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ΠΕΡΙΛΘΨΘ  

 

Σκοπόσ τθσ παροφςασ εργαςίασ είναι να εξετάςει ποια είναι θ ικανότθτα των 

εκπαιδευτικϊν να δθμιουργοφν λεκτικά προβλιματα πρόςκεςθσ και αφαίρεςθσ 

κλαςμάτων. Στθν ζρευνα ςυμμετείχαν υποψιφιοι και απόφοιτοι εκπαιδευτικοί 

παιδαγωγικϊν τμθμάτων πρωτοβάκμιασ εκπαίδευςθσ. Από τουσ ςυμμετζχοντεσ 

ηθτικθκε να δθμιουργιςουν είτε ζνα λεκτικό πρόβλθμα πρόςκεςθσ κλαςμάτων είτε ζνα 

λεκτικό πρόβλθμα αφαίρεςθσ κλαςμάτων, όπωσ και να αναγνωρίςουν είτε τθν 

καταλλθλότθτα λεκτικϊν προβλθμάτων πρόςκεςθσ κλαςμάτων είτε τθν καταλλθλότθτα 

λεκτικϊν προβλθμάτων αφαίρεςθσ κλαςμάτων. Θ ανάλυςθ των αποτελεςμάτων ζδειξε 

πωσ περίπου οι μιςοί ςυμμετζχοντεσ κατάφεραν να δθμιουργιςουν κατάλλθλα λεκτικά 

προβλιματα. Επίςθσ, όςοι ςυμμετζχοντεσ κλικθκαν να δθμιουργιςουν λεκτικά 

προβλιματα αφαίρεςθσ κλαςμάτων εμφάνιςαν μεγαλφτερθ επιτυχία ςτθ δθμιουργία 

λεκτικοφ προβλιματοσ ςε ςχζςθ με όςουσ ςυμμετζχοντεσ κλικθκαν να δθμιουργιςουν 

λεκτικά προβλιματα πρόςκεςθσ κλαςμάτων. Επιπλζον, περίπου το ζνα τρίτο των 

ςυμμετεχόντων κατάφερε να αναγνωρίςει ςωςτά τθν καταλλθλότθτα των λεκτικϊν 

προβλθμάτων που τουσ παρουςιάςτθκαν, με τουσ ςυμμετζχοντεσ να αναγνωρίηουν 

ςωςτά με μεγαλφτερθ ςυχνότθτα ζνα κατάλλθλο πρόβλθμα από ζνα ακατάλλθλο 

πρόβλθμα. Τζλοσ, οι περιςςότεροι ςυμμετζχοντεσ αντιμετϊπιςαν τα κλάςματα ωσ 

ακζραιουσ αρικμοφσ και όχι ωσ ποςότθτεσ.  
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ABSTRACT 

The purpose of this study is to examine the ability of teachers to pose addition word 

problems of fractions and subtraction word problems of fractions. In this study 

participated pre-service teachers of primary education departments and graduated 

teachers of primary education departments. Participants were asked to pose either an 

addition word problem of fractions or a subtraction word problem of fractions. Also, they 

were asked to recognize the appropriateness either of addition word problems of 

fractions or of subtraction word problems of fractions. The analysis of the results showed 

that only about half of them managed to pose appropriate word problems. Moreover, the 

participants posed more appropriate subtraction word problems than addition word 

problems. Furthermore, only about a third of them managed to properly recognize the 

word problems that were presented. Also, participants recognized more frequently an 

appropriate problem than an inappropriate problem. Finally, the majority of teachers 

treated fractions as whole numbers rather than as quantities. 
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ΕΙΑΓΩΓΘ 

Θ ςπουδαιότθτα τθσ επίλυςθσ προβλιματοσ, ςτθ μακθματικι εκπαίδευςθ 

αντανακλάται ςτθ κζςθ που κατζχει ςτα Αναλυτικά Ρρογράμματα Σπουδϊν (Α.Ρ.Σ.). 

Είναι ευρζωσ γνωςτό πωσ θ επίλυςθ προβλιματοσ αποτελεί βαςικι ικανότθτα του 

Αναλυτικοφ Ρρογράμματοσ Σπουδϊν για τα Μακθματικά ςε πολλζσ χϊρεσ, όπωσ είναι θ 

Σιγκαποφρθ, οι Θ.Ρ.Α., θ Αγγλία, θ Αυςτραλία, θ Φιλανδία, θ Ινδονθςία (Siswono, Kohar, 

Kurniasari, & Astuti, 2016) και θ Ελλάδα (Υ.Ρ.Ε.Ρ.Θ., 2003). Ριο ςυγκεκριμζνα, θ επίλυςθ 

προβλιματοσ διδάςκεται ςε όλεσ τισ τάξεισ ςτο δθμοτικό ςχολείο και γυμνάςιο (year 1 - 

year 10) ςτο Αυςτραλιανό Α.Ρ.Σ. και ςε όλεσ τισ τάξεισ ςτο δθμοτικό ςχολείο (year 1 - 

year 6) ςτο Α.Ρ.Σ. τθσ Αγγλίασ, διατρζχοντασ πολλζσ μακθματικζσ περιοχζσ, όπωσ  

αρικμόσ και άλγεβρα, μζτρθςθ και γεωμετρία, ςτατιςτικι και πικανότθτεσ.  Ραρόμοια, θ 

επίλυςθ προβλιματοσ κατζχει ςθμαντικι κζςθ και ςτο Αμερικάνικο Αναλυτικό 

Ρρόγραμμα Σπουδϊν, κακϊσ από το 1980, όταν το National Council of Teachers of 

Mathematics (NCTM) (ςτο Schoenfeld, 2016) διλωςε πωσ θ επίλυςθ προβλιματοσ 

οφείλει να είναι το επίκεντρο των ςχολικϊν μακθματικϊν, αποτελεί μζροσ του Α.Ρ.Σ. 

μζχρι και ςιμερα (NCTM, 2000). Ακόμα, θ αξία τθσ επίλυςθσ προβλιματοσ 

διαπιςτϊνεται και μζςα από τισ αναδιαμορφϊςεισ που πραγματοποιοφνται ςτα Α.Ρ.Σ. 

των Μακθματικϊν. Συγκεκριμζνα, ςτθν τροποποίθςθ του Α.Ρ.Σ. τθσ Σιγκαποφρθσ, 

αποφαςίςτθκε να μειωκεί  θ φλθ των μακθματικϊν κατά 30%, για να ζχουν οι μακθτζσ 

περιςςότερο χρόνο να αςχολοφνται με δραςτθριότθτεσ επίλυςθσ προβλιματοσ. Επίςθσ, 

για το Α.Ρ.Σ. τθσ Σιγκαποφρθσ, θ επίλυςθ προβλιματοσ αποτελεί τον βαςικό ςκοπό του 

να μακαίνει κανείσ μακθματικά (Kaur, 2001, ςτο Anderson, 2009).  

Θ επίλυςθ προβλιματοσ κατζχει ςθμαντικι κζςθ και ςτα ελλθνικά προγράμματα 

ςπουδϊν των μακθματικϊν τθσ πρωτοβάκμιασ εκπαίδευςθσ. Ειςάγεται πρϊτθ φορά ςτο  

Δ.Ε.Ρ.Ρ.Σ. του νθπιαγωγείο με ςτόχο να αρχίςουν τα παιδιά να ενδιαφζρονται για 

δραςτθριότθτεσ επινόθςθσ και επίλυςθσ προβλθμάτων και ςυνεχίηει να αποτελεί ειδικό 

ςκοπό και άξονα γνωςτικοφ περιεχομζνου για όλεσ τισ τάξεισ του δθμοτικοφ ςχολείου 

(ΥΡ.Ε.Ρ.Θ., 2003). Μελετϊντασ, λοιπόν, το περιεχόμενο διαφόρων Α.Ρ.Σ., ςυμπεραίνεται 
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πωσ θ διδαςκαλία τθσ επίλυςθσ προβλιματοσ αποτελεί ζναν από τουσ πιο ςθμαντικοφσ 

ςτόχουσ τθσ μακθματικισ εκπαίδευςθσ (Kılıç, 2013) και για αυτό ειςάγεται ςτο Α.Ρ.Σ, 

πρϊτθ φορά, ςτο νθπιαγωγείο, όπωσ ςυμβαίνει, για παράδειγμα, ςτθν Ελλάδα 

(ΥΡ.Ε.Ρ.Θ., 2003) και ςτισ Θ.Ρ.Α. και εξακολουκεί να αποτελεί ςτόχο μζχρι και το λφκειο 

(Common Core State Standards Initiative *CCSS+, 2010, ςτο Kingsdorf & Krawec, 2014˙ 

ΦΕΚ 8622/Δ2/22/1/2015). 

Για τθν ζννοια του προβλιματοσ υπάρχει πλθκϊρα οριςμϊν. Για τουσ Blum και Niss 

(1991), όπωσ και για τον Schoenfeld (1992), το πρόβλθμα αντιπροςωπεφει μία 

κατάςταςθ για τθν οποία το άτομο δεν γνωρίηει, εκ των προτζρων, ποιεσ μζκοδοι, 

διαδικαςίεσ και αλγόρικμοι χρειάηονται για τθ λφςθ του. Θ προςζγγιςθ αυτι 

υπογραμμίηει μία άμεςθ ςφνδεςθ μεταξφ προβλιματοσ και λφτθ. Για τον λόγο αυτό, κάτι 

που μπορεί να κεωρείται πρόβλθμα για ζνα άτομο, ενδζχεται να αποτελεί άςκθςθ για 

κάποιο άλλο (Blum & Niss, 1991). Για τουσ Verschaffel, Greer και De Corte (2000, ςτο 

Palm, 2009), τα λεκτικά προβλιματα ορίηονται ωσ κείμενα, κατανοθτά από τον 

αναγνϊςτθ, τα οποία περιγράφουν καταςτάςεισ και εμπεριζχουν μακθματικζσ 

ερωτιςεισ εννοιολογικά πλαιςιωμζνεσ. 

Πταν ζνασ άνκρωποσ ζρχεται αντιμζτωποσ με ζνα πρόβλθμα, ολόκλθρθ θ 

διαδικαςία που  καταβάλλει για να το λφςει ονομάηεται επίλυςθ προβλιματοσ (Blum & 

Niss, 1991). Σφμφωνα με τον Polya (1981), θ επίλυςθ ενόσ προβλιματοσ αποτελεί μία 

διαδικαςία, κατά τθν οποία ο λφτθσ ψάχνει τα μζςα που κα τον οδθγιςουν ςτθν 

επίτευξθ ενόσ ςαφϊσ ςχεδιαςμζνου, αλλά όχι άμεςα εφικτοφ, τζλουσ. Ραρόμοια, και το 

National Council of Teachers of Mathematics (2000, ςτο Foster, 2019) ορίηει τθν επίλυςθ 

προβλιματοσ ωσ μία δραςτθριότθτα, όπου θ μζκοδοσ επίλυςθσ του προβλιματοσ 

παραμζνει ςε πρϊτθ φάςθ άγνωςτθ. 

Τα τελευταία χρόνια ςτο προςκινιο τθσ μακθματικισ εκπαίδευςθσ εμφανίςτθκε θ 

εναςχόλθςθ με τθ δθμιουργία προβλιματοσ (problem posing1)(Işık, Ocal, & Kar, 2013˙ 

                                                           
1
 Ο αγγλικόσ όροσ «problem posing» ςτα ελλθνικά αποδίδεται με τουσ εξισ όρουσ: δθμιουργία 

προβλιματοσ, καταςκευι προβλιματοσ, διατφπωςθ προβλιματοσ. 
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Luo, 2009), βαςικό ςυςτατικό τθσ επίλυςθσ προβλιματοσ (Kılıç, 2013). Αν και ζχουν 

διατυπωκεί ποικίλοι οριςμοί, με τον όρο «δθμιουργία προβλιματοσ», γενικότερα, 

εννοείται θ δθμιουργία καινοφργιων προβλθμάτων ι θ επαναδιατφπωςθ των ιδθ 

υπαρχόντων (Tichá & Hošpesová, 2010˙ Silver, 1994).  Ζρευνεσ ζχουν αναδείξει πολλζσ 

από τισ δυςκολίεσ που αντιμετωπίηουν οι εκπαιδευτικοί, εν ενεργεία και υποψιφιοι, 

όταν καλοφνται να δθμιουργιςουν προβλιματα. Για παράδειγμα, πολλοί εκπαιδευτικοί 

δθμιουργοφν προβλιματα τα οποία δεν μποροφν να λυκοφν (Kılıç, 2013).  Οι ζρευνεσ για 

τισ δυςκολίεσ που αντιμετωπίηουν οι εκπαιδευτικοί, εν ενεργεία και υποψιφιοι, κατά τθ 

δθμιουργία προβλθμάτων, επικεντρϊνονται ωσ επί το πλείςτον ςτθ μακθματικι περιοχι 

των κλαςμάτων (Rizvi, 2004˙ Luo, 2009˙ Kılıç, 2013˙ McAllister & Beaver, 2012˙ Kar & Işık, 

2014˙ Iskenderoğlu, 2017). Ριο ςυγκεκριμζνα, οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί ςυχνά  

δθμιουργοφν προβλιματα τα οποία κεωροφνται μθ λογικά, δυςκολεφονται να 

δθμιουργιςουν προβλιματα που παρουςιάηουν καταςτάςεισ τθσ κακθμερινισ ηωισ, 

αποδίδουν ςτα κλάςματα τισ ιδιότθτεσ των φυςικϊν αρικμϊν, δεν μποροφν να 

ςυμβολίςουν κλαςματικοφσ αρικμοφσ (McAllister & Beaver, 2012) και εκδθλϊνουν 

εννοιολογικζσ δυςκολίεσ, τόςο ςτα κλάςματα όςο και ςτισ πράξεισ με τα κλάςματα (Işık, 

2011, ςτο Kar & Işık, 2014).  Στουσ εν ενεργεία εκπαιδευτικοφσ εντοπίηονται τρεισ βαςικζσ 

δυςκολίεσ. Αυτζσ είναι θ ζκφραςθ του κλάςματοσ του αφαιρετζου ωσ μία ςυγκεκριμζνθ 

μονάδα του κλάςματοσ του μειωτζου, θ αποτυχία ζκφραςθσ τθσ πράξθσ ςτθν ερϊτθςθ 

του προβλιματοσ και θ αδυναμία δθμιουργίασ ςχζςθσ μζρουσ-όλου (Iskenderoğlu, 

2017). Ακόμα, οι εν ενεργεία εκπαιδευτικοί δυςκολεφονται περιςςότερο να 

καταςκευάςουν προβλιματα με μεικτά κλάςματα, όπωσ και να κατανοιςουν τθ 

μακθματικι ζννοια τθσ διαίρεςθσ κλαςμάτων (Timmerman, 2011).  

Με δεδομζνο ότι αφενόσ θ δθμιουργία προβλιματοσ βρίςκεται, πλζον, ςτο 

επίκεντρο τθσ μακθματικισ εκπαίδευςθσ και αφετζρου οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίηουν 

δυςκολίεσ τόςο κατά τθ δθμιουργία προβλιματοσ όςο και κατά τθν εναςχόλθςι τουσ με 

τα κλάςματα, ςκοπόσ τθσ παροφςασ εργαςίασ είναι να εξετάςει τθν ικανότθτα των 

εκπαιδευτικϊν να δθμιουργοφν λεκτικά προβλιματα με κλάςματα και, ςυγκεκριμζνα, 

για τισ αρικμθτικζσ πράξεισ τθσ πρόςκεςθσ και τθσ αφαίρεςθσ. Για τον ςκοπό αυτό, κα 
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πραγματοποιθκεί ζρευνα ςε υποψιφιουσ εκπαιδευτικοφσ πρωτοβάκμιασ εκπαίδευςθσ 

και απόφοιτουσ εκπαιδευτικοφσ πρωτοβάκμιασ εκπαίδευςθσ. 

Τα επιμζρουσ ερευνθτικά ερωτιματα που θ παροφςα εργαςία επιχειρεί να 

εξετάςει είναι:  

1. Ροιεσ είναι οι ικανότθτεσ των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν και των αποφοίτων 

εκπαιδευτικϊν να δθμιουργοφν λεκτικά προβλιματα πρόςκεςθσ και αφαίρεςθσ 

κλαςμάτων; 

Oι εκπαιδευτικοί, υποψιφιοι και εν ενεργεία, παρουςιάηουν γενικά δυςκολίεσ 

κατά τθ δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ είτε πρόκειται για εξιςϊςεισ (Işık & Kar, 2012) 

είτε πρόκειται για κάποια αρικμθτικι πράξθ (Kılıç, 2015) είτε πρόκειται για κλάςματα 

(Δεςλι & Αβραμίδου, 2015˙ Doğan-Coşkun, 2018, 2019˙ Ιskenderoğlu, 2017˙ Kar & Isik, 

2014). Συνεπϊσ, αναμζνεται και ςτθν παροφςα ζρευνα οι ςυμμετζχοντεσ να 

αντιμετωπίςουν δυςκολίεσ κατά τθ δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ με κλάςματα. 

2. Επθρεάηεται θ ικανότθτα των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν και των αποφοίτων 

εκπαιδευτικϊν ςτθ δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ από το είδοσ τθσ αρικμθτικισ 

πράξθσ (πρόςκεςθ - αφαίρεςθ);  Δθλαδι, οι εκπαιδευτικοί ζχουν μεγαλφτερθ επιτυχία 

ςτθ δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ πρόςκεςθσ ι ςτθ δθμιουργία λεκτικοφ 

προβλιματοσ  αφαίρεςθσ;  

Δεν υπάρχουν ζρευνεσ που να αναφζρουν αν οι εκπαιδευτικοί ζχουν μεγαλφτερθ 

επιτυχία ςτθ δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ ςε μία από τισ δφο αυτζσ αρικμθτικζσ 

πράξεισ. Φαίνεται, όμωσ, από τθν ζρευνα του Kılıç (2013) πωσ οι υποψιφιοι 

εκπαιδευτικοί προτιμοφν περιςςότερο να δθμιουργοφν λεκτικά προβλιματα πρόςκεςθσ 

κλαςμάτων παρά αφαίρεςθσ κλαςμάτων. Ενδεχομζνωσ, θ προτίμθςι τουσ αυτι 

ςχετίηεται και με τθν ικανότθτά τουσ να δθμιουργοφν λεκτικά προβλιματα πρόςκεςθσ 

και αφαίρεςθσ κλαςμάτων. Εάν θ υπόκεςθ αυτι ιςχφει, αναμζνεται οι ςυμμετζχοντεσ, 

τθσ παροφςασ ζρευνασ, να ζχουν καλφτερθ επίδοςθ ςτθ δθμιουργία λεκτικοφ 
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προβλιματοσ με πρόςκεςθ κλαςμάτων, παρά ςτθ δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ με 

αφαίρεςθ κλαςμάτων. 

3. Επθρεάηεται θ ικανότθτα των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν και των αποφοίτων 

εκπαιδευτικϊν ςτθ δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ από το αν δθμιουργοφν λεκτικά 

προβλιματα με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ ι αν δθμιουργοφν λεκτικά 

προβλιματα ελεφκερα, χωρίσ ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ; 

Ρρόκειται για ζνα διερευνθτικό ερϊτθμα, κακϊσ δεν υπάρχουν ζρευνεσ που να 

ζχουν ςυγκρίνει τθν επίδοςθ των εκπαιδευτικϊν ςτθ δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ 

με ςυγκεκριμζνο πλαίςιο και ελεφκερο πλαίςιο. Οι ζρευνεσ που αςχολοφνται με τθ 

δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ ςε εκπαιδευτικοφσ ςυνικωσ καλοφν τουσ 

ςυμμετζχοντεσ να δθμιουργιςουν λεκτικά προβλιματα για ςυγκεκριμζνεσ κλαςματικζσ 

εκφράςεισ (ςυγκεκριμζνο πλαίςιο) (Δεςλι & Αβραμίδου, 2015˙ Doğan-Coşkun, 2018, 

2019˙ Ιskenderoğlu, 2017˙ Kar & Isik, 2014). 

4. Ροια είναι τα υλικά ςτα οποία αναφζρονται οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί και οι 

απόφοιτοι όταν δθμιουργοφν λεκτικά προβλιματα; 

Από τθ βιβλιογραφία προκφπτει πωσ θ φαγϊςιμθ φλθ είναι το υλικό ςτο οποίο 

αναφζρονται, ωσ επί το πλείςτον,  οι εν ενεργεία και οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί, όταν 

δθμιουργοφν λεκτικά προβλιματα (Austin & Hechter, 2015˙ Δεςλι & Αβραμίδου, 2015˙ 

Luo, 2009˙ Timmerman, 2011). Συνεπϊσ, και ςτθν παροφςα ζρευνα αναμζνεται τα 

περιςςότερα ςενάρια των προβλθμάτων που κα δθμιουργιςουν οι υποψιφιοι 

εκπαιδευτικοί και οι απόφοιτοι εκπαιδευτικοί να ςχετίηονται με κάποιο είδοσ φαγθτοφ. 

5. Επθρεάηει το ζτοσ φοίτθςθσ των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν τθν ικανότθτά τουσ 

να δθμιουργοφν λεκτικά προβλιματα; Επίςθσ, υπάρχει διαφορά ανάμεςα ςτθν επίδοςθ 

των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν και των αποφοίτων εκπαιδευτικϊν κατά τθ δθμιουργία 

λεκτικϊν προβλθμάτων; 

 Στθν ζρευνα που διεξιχκθ από τισ Δεςλι και Αβραμίδου (2015), βρζκθκε πωσ το 

ζτοσ φοίτθςθσ επθρεάηει τθν επίδοςθ των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν, όταν αυτοί 
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δθμιουργοφν λεκτικά προβλιματα. Συγκεκριμζνα, ςυγκριτικά με τουσ υποψιφιουσ 

εκπαιδευτικοφσ των μεγαλφτερων ετϊν, βρζκθκε πωσ θ επίδοςθ των νεότερων 

υποψιφιων εκπαιδευτικϊν ιταν φτωχι και αδφναμθ κατά τθ δθμιουργία λεκτικϊν 

προςκετικϊν προβλθμάτων με κλάςματα. Κατά ςυνζπεια, αναμζνεται και ςτθν παροφςα 

ζρευνα οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί των μεγαλφτερων ετϊν, λόγω περιςςότερθσ 

εμπειρίασ, να δθμιουργιςουν καταλλθλότερα προβλιματα ςε ςχζςθ με τουσ 

υποψιφιουσ εκπαιδευτικοφσ που φοιτοφν ςε μικρότερα ζτθ. Ραρόμοια, αναμζνεται και 

οι απόφοιτοι εκπαιδευτικοί, λόγω περιςςότερθσ εμπειρίασ, να ζχουν καλφτερθ επίδοςθ 

ςτθ δθμιουργία προβλιματοσ από τουσ υποψιφιουσ εκπαιδευτικοφσ. 

6. Ροια είναι θ ικανότθτα των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν και των αποφοίτων να 

αναγνωρίηουν πότε ζνα λεκτικό πρόβλθμα πρόςκεςθσ ι αφαίρεςθσ κλαςμάτων είναι 

κατάλλθλο ι ακατάλλθλο για μία ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ; 

Ρρόκειται για ζνα διερευνθτικό ερϊτθμα, κακϊσ δεν υπάρχουν ζρευνεσ που 

εξετάηουν αν οι εκπαιδευτικοί μποροφν να αναγνωρίςουν πότε ζνα λεκτικό πρόβλθμα 

κλαςμάτων, πρόςκεςθσ ι αφαίρεςθσ, είναι ακατάλλθλο ι κατάλλθλο για μία 

ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ. 
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ΔΟΜΘ ΣΘ ΠΑΡΟΤΑ ΕΡΓΑΙΑ 

 

Το κεφάλαιο αυτό αποτελείται από δφο μζρθ. Το πρϊτο μζροσ πραγματεφεται τουσ 

όρουσ πρόβλθμα, επίλυςθ προβλιματοσ και δθμιουργία προβλιματοσ. Επίςθσ, 

παρουςιάηει τθ κζςθ τθσ επίλυςθσ προβλιματοσ ςτα Α.Ρ.Σ. των μακθματικϊν διάφορων 

χωρϊν, τθ ςχζςθ τθσ δθμιουργίασ προβλιματοσ με τθν επίλυςθ προβλιματοσ, όπωσ και 

τα διαφορετικά πλαίςια μζςα από τα οποία μποροφν να δθμιουργθκοφν προβλιματα. 

Επιπλζον, παρουςιάηονται τα οφζλθ που ζχει θ δθμιουργία προβλιματοσ ςε μακθτζσ και 

εκπαιδευτικοφσ, όπωσ και θ επίδοςθ των εκπαιδευτικϊν κατά τθ δθμιουργία 

προβλιματοσ ςε διάφορεσ μακθματικζσ περιοχζσ. Το δεφτερο μζροσ πραγματεφεται τθ 

γνϊςθ των εκπαιδευτικϊν ςτα κλάςματα, κακϊσ και τθν επίδοςι τουσ ςτθ δθμιουργία 

προβλιματοσ ςτθν πρόςκεςθ και αφαίρεςθ κλαςμάτων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΘ ΕΠΙΚΟΠΘΘ 

 

Α. Πρόβλημα – Επίλυςη Προβλήματοσ - Δημιουργία Προβλήματοσ 

 

Α.1 Σι είναι πρόβλημα 

 Θ ζννοια του προβλιματοσ ζχει οριςτεί από πλθκϊρα ερευνθτϊν. Για τον 

Schoenfeld (1992), το πρόβλθμα αντιπροςωπεφει μία κατάςταςθ για τθν οποία το άτομο 

δεν γνωρίηει, εκ των προτζρων, ποιεσ μζκοδοι, διαδικαςίεσ και αλγόρικμοι χρειάηονται 

για τθ λφςθ του. Οι Blum και Niss (1991) ορίηουν το πρόβλθμα ωσ μία κατάςταςθ που 

εμπεριζχει ςυγκεκριμζνεσ ανοιχτζσ ερωτιςεισ, οι οποίεσ προκαλοφν πνευματικά κάποιον 

που δεν ζχει άμεςα τισ κατάλλθλεσ μεκόδουσ/διαδικαςίεσ/αλγορίκμουσ για να 

απαντιςει ςε αυτά τα ερωτιματα. Οι Henderson και Pingry (1953) αποδίδουν ςτο 

πρόβλθμα δφο ερμθνείεσ. Σφμφωνα με τθν πρϊτθ ερμθνεία, το πρόβλθμα είναι μία 

ερϊτθςθ που χρειάηεται απάντθςθ ι λφςθ, ενϊ ςφμφωνα με τθ δεφτερθ, το πρόβλθμα 

είναι μία ερϊτθςθ τθν οποία ο δθμιουργόσ του προβλιματοσ προςαρμόηει κάκε φορά 

ςτο άτομο που τθν απαντά, γιατί κάτι που μπορεί να αποτελεί πρόβλθμα για ζνα άτομο, 

μπορεί να μθν αποτελεί για ζνα άλλο. Ακόμα, για τουσ Schoen και Oehmen (1980, ςτο 

Gonzales, 1998), ζνα πρόβλθμα μπορεί να αποδίδεται και ωσ άςκθςθ υπολογιςμοφ, αλλά 

και ωσ γρίφοσ. Στο πρόβλθμα ωσ άςκθςθ υπολογιςμοφ, θ ςτρατθγικι που οδθγεί ςτθ 

λφςθ είναι εκ των προτζρων γνωςτι, ενϊ ςτο πρόβλθμα ωσ γρίφο, δεν υπάρχουν ςαφϊσ 

κακοριςμζνεσ ςτρατθγικζσ που να οδθγοφν ςτθ λφςθ. Επίςθσ, δεν είναι ςίγουρο πϊσ οι 

ςτρατθγικζσ αυτζσ κα είναι κατανοθτζσ από τον πικανό λφτθ. Για τον Mayer (1983, ςτο 

Stoyanova, 1997), το πρόβλθμα περιζχει δεδομζνα, ςτόχουσ, εμπόδια και άγνωςτθ 

μζκοδο επίλυςθσ. Συνοπτικά, το πρόβλθμα ορίηεται, από πολλοφσ ερευνθτζσ, ωσ μία 

κατάςταςθ που χριηει αντιμετϊπιςθσ και θ λφςθ του δεν είναι οφτε γνωςτι, οφτε 



 
14 

 

προφανισ (Krulik & Rudnick, 1980, ςτο Carson, 2007˙ Kantowski, 1977˙  Lester, 1980, ςτο 

Siswono, 2008).  

Τα λεκτικά προβλιματα ορίηονται ωσ κείμενα, κατανοθτά από τον αναγνϊςτθ, τα 

οποία περιγράφουν καταςτάςεισ και εμπεριζχουν μακθματικζσ ερωτιςεισ εννοιολογικά 

πλαιςιωμζνεσ (Verschaffel, Greer & De Corte, 2000, ςτο Palm, 2009). Τα μακθματικά 

λεκτικά προβλιματα περιλαμβάνουν μακθματικά, πλαιςιωμζνα με καταςτάςεισ τθσ 

κακθμερινότθτασ, όπου για να βρουν οι μακθτζσ τθ λφςθ, πρζπει να αποπλαιςιϊςουν τα 

μακθματικά από τισ καταςτάςεισ τθσ κακθμερινισ ηωισ (Palm, 2009). 

Επειδι οι μακθματικζσ δραςτθριότθτεσ δεν ζχουν κάποιο εγγενζσ χαρακτθριςτικό που 

να τισ κακιςτά προβλιματα, δθλαδι μία δραςτθριότθτα δεν ζχει δθμιουργθκεί για να 

είναι πρόβλθμα, θ ζννοια του προβλιματοσ ορίηεται με δυςκολία. Θ δυςκολία αυτι 

απορρζει από τθ ςυγγενικι ςχζςθ των όρων πρόβλθμα και επίλυςθ προβλιματοσ 

(Schoenfeld, 1985). Αυτό που κακιςτά μία δραςτθριότθτα πρόβλθμα δεν είναι θ φφςθ 

τθσ, αλλά ο τρόποσ που αντιμετωπίηεται από τον πικανό λφτθ. Ζτςι, μία δραςτθριότθτα 

μπορεί να αποτελεί πρόβλθμα για ζνα άτομο, αλλά άςκθςθ για κάποιο άλλο, όπωσ 

επίςθσ, για το ίδιο άτομο, μία δραςτθριότθτα, μπορεί να αποτελεί πρόβλθμα ςτον 

παρόντα χρόνο, αλλά άςκθςθ ςτο μζλλον (Henderson & Pingry, 1953).  Συγκεκριμζνα, 

όταν ο λφτθσ δεν ζχει κάποιο γνωςτό  ςχιμα επίλυςθσ και κεωρεί πωσ αντιμετωπίηει μία 

προβλθματικι κατάςταςθ, τότε λφνει ζνα πρόβλθμα. Σε αντίκετθ περίπτωςθ, όταν τα 

βιματα τθσ επίλυςθσ είναι γνωςτά, αντιμετωπίηει μία άςκθςθ ρουτίνασ (Henderson & 

Pingry, 1953˙ Brookes, 1976, ςτο Manson, 2016˙ Schoenfeld, 1985). Για αυτόν τον λόγο, 

δεν υπάρχει ςτακερόσ διαχωριςμόσ των ζργων ςε προβλιματα και αςκιςεισ, κακϊσ ζνα 

ζργο δεν  αποτελεί, αποκλειςτικά, μόνο πρόβλθμα ι μόνο άςκθςθ (Henderson & Pingry, 

1953˙ Schoenfeld, 1985). Για παράδειγμα, κάτι που μπορεί να είναι πρόβλθμα για ζναν 

μακθτι του δθμοτικοφ ςχολείου, ίςωσ δεν είναι πρόβλθμα για ζναν μακθτι του λυκείου 

(Henderson & Pingry, 1953). Στον αντίποδα, μία άςκθςθ μπορεί να κεωρείται πρόβλθμα 

από ζνα άτομο, εάν αυτό δεν γνωρίηει, εκ των προτζρων, τθ ςτρατθγικι που κα τον 

οδθγιςει ςτθ λφςθ, επομζνωσ, πρζπει να κινθτοποιθκεί για να τθ βρει (Schoen & 
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Oehmen, 1980, ςτο Gonzales, 1998).  Συνεπϊσ, το ίδιο ζργο μπορεί να αποτελεί 

πρόβλθμα για κάποιον που εξ’ αρχισ δεν γνωρίηει τθ μζκοδο επίλυςθσ, αλλά άςκθςθ για 

κάποιον που τθ γνωρίηει (Blum & Niss, 1991).  

 

Α.2 Σι είναι επίλυςη προβλήματοσ (problem solving)  

Πταν ζνασ άνκρωποσ ζρχεται αντιμζτωποσ με ζνα πρόβλθμα, ολόκλθρθ θ 

διαδικαςία που  ακολουκεί για να το λφςει ονομάηεται επίλυςθ προβλιματοσ (Blum & 

Niss, 1991). Κατά τθν επίλυςθ ενόσ προβλιματοσ, το άτομο καλείται να ςυνδυάςει, με 

νζο τρόπο, πλθροφορίεσ που του είναι καινοφριεσ. Εάν από τθν αρχι το άτομο γνωρίηει 

τθ διαδικαςία επίλυςθσ, τότε δεν λφνει πρόβλθμα, αλλά άςκθςθ ρουτίνασ (Kantowski, 

1980, ςτο Pehkonen, Naiveri, & Laine, 2013). Συνεπϊσ, θ επίλυςθ προβλιματοσ είναι μία 

δραςτθριότθτα, ςτθν οποία ο λφτθσ, ςε πρϊτθ φάςθ, δεν ξζρει ποια οδόσ κα τον 

οδθγιςει ςτθ λφςθ του προβλιματοσ (NCTM, 2000, ςτο Foster, 2019). Ραρόμοια, και για 

τον Polya (1981), θ επίλυςθ προβλιματοσ αποτελεί μία διαδικαςία, κατά τθν οποία ο 

λφτθσ ψάχνει ποια μζςα κα τον οδθγιςουν ςτθν επίτευξθ ενόσ ςαφϊσ ςχεδιαςμζνου, 

αλλά όχι άμεςα εφικτοφ, τζλουσ. Συνδζοντασ τουσ προαναφερκζντεσ οριςμοφσ του 

προβλιματοσ και τθσ επίλυςθσ προβλιματοσ ςυνάγεται το εξισ: Πταν ζνα άτομο ζρχεται 

αντιμζτωπο με ζνα ζργο, για το οποίο δεν γνωρίηει, εκ των προτζρων, ποια βιματα κα 

τον οδθγιςουν ςτθ λφςθ του, τότε αντιμετωπίηει ζνα πρόβλθμα και θ διαδικαςία ςτθν 

οποία κα εμπλακεί ονομάηεται επίλυςθ προβλιματοσ.  

Μία διαφορετικι προςζγγιςθ τθσ επίλυςθσ προβλιματοσ φαίνεται ςτον οριςμό 

των Krulik και Rudnick (1980, ςτο Carson, 2007). Οι ςυγκεκριμζνοι ερευνθτζσ ορίηουν τθν 

επίλυςθ προβλιματοσ ωσ διαδικαςία κατά τθν οποία το άτομο χρθςιμοποιεί 

αποκτθκείςα γνϊςθ για να λφςει το πρόβλθμα με το οποίο ζρχεται αντιμζτωποσ. Τζλοσ, 

από τθ ςκοπιά του μακθτι, θ επίλυςθ προβλιματοσ είναι θ διαδικαςία κατά τθν οποία ο 

μακθτισ χρθςιμοποιεί τθν προθγοφμενι του εμπειρία και γνϊςθ ςτα μακθματικά για να 

λφςει και να δϊςει μία απάντθςθ ςε ζνα πρόβλθμα (Stoyanova, 1997). 
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Α.3 Σι είναι δημιουργία προβλήματοσ (problem posing)  

Τα τελευταία χρόνια ςτο προςκινιο τθσ μακθματικισ εκπαίδευςθσ ξεκίνθςε θ 

εναςχόλθςθ με τθ δθμιουργία προβλθμάτων (problem posing) (Isik, Ocal, & Kar, 2013˙ 

Luo, 2009), βαςικό ςυςτατικό τθσ επίλυςθσ προβλιματοσ (Kılıç, 2013). Για τουσ Van den 

Heuval-Panhuizen, Middleton και Streefland (1995, ςτο Pelczer & Rodríguez, 2011), 

δθμιουργία προβλιματοσ ςθμαίνει δθμιουργία λεκτικϊν προβλθμάτων, με κριτιριο, 

τουλάχιςτον, ο δθμιουργόσ των προβλθμάτων να μθν γνωρίηει, εκ των προτζρων, τθ 

λφςθ τουσ. Θα πρζπει, δθλαδι, τα ςυγκεκριμζνα ζργα να είναι δφςκολα και για τον ίδιο 

τον δθμιουργό και να καταβάλλει και ο ίδιοσ προςπάκεια για να βρει τθν οδό που κα τον 

οδθγιςει ςτθ λφςθ τουσ. Οι Cohen και Stover (1981, ςτο Pelczer & Rodríguez, 2011) 

ορίηουν τθ δθμιουργία προβλιματοσ ωσ τθ διαδικαςία κατά τθν οποία το άτομο βρίςκει 

ζτοιμα προβλιματα και τα αναδιαμορφϊνει είτε επειδι κζλει να τα απλοποιιςει είτε 

επειδι είναι αςαφι.   

Υπάρχουν ερευνθτζσ οι οποίοι ενςωματϊνουν ςτον οριςμό τουσ για τθ δθμιουργία 

προβλιματοσ τουσ δφο προθγοφμενουσ οριςμοφσ. Αναλυτικότερα,  για τον Duncker 

(1945, ςτο Isik et al., 2013), θ δθμιουργία προβλιματοσ ςχετίηεται με τθ δθμιουργία νζων 

προβλθμάτων και τθν επαναδιατφπωςθ γνωςτϊν προβλθμάτων ι καταςτάςεων. 

Ραρόμοια, ο Silver (1994) ορίηει τθ δθμιουργία προβλιματοσ ωσ τθ δθμιουργία νζων 

προβλθμάτων ι τθν αναδιατφπωςθ ιδθ υπαρχόντων, τονίηοντασ, όμωσ, πωσ θ 

διαδικαςία αυτι μπορεί να ςυμβεί πριν, κατά τθ διάρκεια, αλλά και μετά τθ λφςθ του 

προβλιματοσ. Επίςθσ, οι  Tichá και Hošpesová (2010) ορίηουν τθ δθμιουργία 

προβλιματοσ ωσ τθ δθμιουργία καινοφριων προβλθμάτων ι ωσ τθν  επαναδιατφπωςθ 

ενόσ ςυγκεκριμζνου προβλιματοσ, τροποποιϊντασ τισ παραμζτρουσ του ι γενικεφοντασ 

με τθν ερϊτθςθ «Τι κα ςυνζβαινε εάν (δεν)…;». Οι ίδιεσ ερευνιτριεσ υπογραμμίηουν πωσ 

θ διαδικαςία δθμιουργίασ ι τροποποίθςθσ ενόσ προβλιματοσ μπορεί να 

πραγματοποιθκεί πριν, κατά τθ διάρκεια, αλλά και μετά τθν επίλυςθ. 
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Α.4 Πλαίςια δημιουργίασ προβλήματοσ 

Θ δθμιουργία προβλιματοσ μπορεί να προκφψει μζςα από διαφορετικά πλαίςια 

(frameworks), δθλαδι διαφορετικζσ αφετθρίεσ. Για παράδειγμα, για να δθμιουργιςει 

κανείσ ζνα πρόβλθμα μπορεί να εμπνευςτεί είτε από ζνα ιδθ γνωςτό πρόβλθμα είτε από 

μία ςυγκεκριμζνθ μακθματικι ζκφραςθ. Ακόμα, μπορεί να δθμιουργιςει ζνα εξ’ 

ολοκλιρου νζο πρόβλθμα, χωρίσ κανζνα περιοριςμό ωσ προσ τον τρόπο διατφπωςισ του.  

Tο πιο γνωςτό πλαίςιο, των Stoyanova και Ellerton (1996, ςτο Kar & Işık, 2014), 

αναφζρει πωσ θ δθμιουργία προβλιματοσ μπορεί να προκφψει μζςα από ελεφκερεσ 

καταςτάςεισ (free situations), θμιδομθμζνεσ καταςτάςεισ (semi-structured situations) και 

δομθμζνεσ καταςτάςεισ (structured situations). Αναλυτικότερα, όταν το άτομο καλείται 

να δθμιουργιςει ζνα πρόβλθμα ςε ελεφκερεσ καταςτάςεισ, δθλαδι χωρίσ πλαίςιο, δεν 

δίνεται κάποιοσ περιοριςμόσ για αυτό (π.χ., «Δθμιοφργθςε ζνα πρόβλθμα που να 

ςχετίηεται με χριματα»). Κατά τθ δθμιουργία προβλιματοσ ςε θμιδομθμζνεσ 

καταςτάςεισ, δίνεται ςτο άτομο μία ανοιχτι κατάςταςθ (open-ended situation) και 

αναμζνεται να τθν ολοκλθρϊςει χρθςιμοποιϊντασ τθ γνϊςθ, τισ εμπειρίεσ και τισ 

δεξιότθτζσ του. Για παράδειγμα, μπορεί να ηθτθκεί να δθμιουργιςει ζνα πρόβλθμα 

βαςιηόμενο ςε εικόνεσ, εξιςϊςεισ ι ανοιχτά λεκτικά προβλιματα (π.χ., «Δθμιοφργθςε 

ζνα πρόβλθμα που μπορεί να λυκεί με τθν ακόλουκθ πράξθ: 
 

 
 + 

 

 
 = ? »). Τζλοσ, ςτισ 

δομθμζνεσ καταςτάςεισ παρουςιάηονται ςυγκεκριμζνεσ ςτρατθγικζσ επίλυςθσ και  

ηθτείται από το άτομο να δθμιουργιςει ζνα πρόβλθμα που να λφνεται με τισ 

ςυγκεκριμζνεσ ςτρατθγικζσ επίλυςθσ. Ακόμα, μπορεί να παρουςιαςτεί ζνα καλά 

δομθμζνο πρόβλθμα ι μια κατάςταςθ και να ηθτθκεί δθμιουργθκοφν νζα προβλιματα 

(Stoyanova, 2003, ςτο Kılıç, 2015). 

Δεν υπάρχουν ζρευνεσ που ςυγκρίνουν τθν επίδοςθ των ατόμων κατά τθ 

δθμιουργία προβλθμάτων ςε ελεφκερεσ, θμιδομθμζνεσ και δομθμζνεσ καταςτάςεισ. Σε 

ζρευνεσ, όμωσ, που εξετάηουν τθν επίδοςθ των εκπαιδευτικϊν ςτθ δθμιουργία 

προβλιματοσ, ςτθ μακθματικι περιοχι των κλαςμάτων, χρθςιμοποιοφνται, ςυνικωσ, 
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θμιδομθμζνεσ καταςτάςεισ  (Doğan-Coşkun, 2018, 2019˙ Ιskenderoğlu, 2017˙ Kar & Isik, 

2014). 

 

Α.5 Θ θζςη τησ επίλυςησ προβλήματοσ ςτα Α.Π.. των μαθηματικϊν διάφορων 

χωρϊν 

Θ ςπουδαιότθτα τθσ επίλυςθσ προβλιματοσ ςτθ μακθματικι εκπαίδευςθ, 

αντανακλάται ςτθ κζςθ που κατζχει ςτα Αναλυτικά Ρρογράμματα Σπουδϊν (Α.Ρ.Σ.) των 

μακθματικϊν.  Θ εναςχόλθςθ τθσ μακθματικισ εκπαίδευςθσ με τα προβλιματα δεν είναι 

πρόςφατθ. Διαχρονικά, τα προβλιματα ζχουν κεντρικι κζςθ ςτο πρόγραμμα ςπουδϊν 

των μακθματικϊν. Ραραδείγματα μακθματικϊν και γεωμετρικϊν προβλθμάτων 

διατυπϊνονται και από τουσ αρχαίουσ Αιγφπτιουσ, Κινζηουσ και Ζλλθνεσ (Stanic & 

Kilpatrick, 1988, ςτο Bonotoo & Santo, 2015). Τα προβλιματα και θ επίλυςθ 

προβλιματοσ εξακολουκοφν να αποτελοφν βαςικό ςτόχο των Αναλυτικοφ Ρρογράμματοσ 

Σπουδϊν για τα Μακθματικά ςε πολλζσ χϊρεσ, όπωσ είναι θ Σιγκαποφρθ, οι Θ.Ρ.Α., θ 

Αγγλία, θ Αυςτραλία, θ Φιλανδία, θ Ινδονθςία, θ Ιαπωνία, θ Κορζα και θ Κίνα, θ Κφπροσ 

(Anderson, 2009˙ Arıkan & Ünal 2015˙ Kaur & Yeap, 2009˙ Siswono, Kohar, Kurniasari, & 

Astuti, 2016˙ Stacey, 2005˙ Xenofontos & Andrews, 2014) και θ Ελλάδα (Υ.Ρ.Ε.Ρ.Θ., 2003).  

Σε πολλά Α.Ρ.Σ. θ φλθ των μακθματικϊν παρουςιάηεται με «περιεχόμενα» 

(content) και «διαδικαςίεσ» (processes). Τα «περιεχόμενα» περιλαμβάνουν κεμελιϊδεισ 

ιδζεσ των μακθματικϊν, όπωσ αρικμόσ, άλγεβρα, μζτρθςθ, γεωμετρία, πικανότθτεσ και 

δεδομζνα, ενϊ οι «διαδικαςίεσ» περιλαμβάνουν ενζργειεσ που ςχετίηονται με τθ χριςθ 

και εφαρμογι μακθματικϊν για τθν επίλυςθ προβλθμάτων (Clarke, Goos & Morony, 

2007, ςτο Anderson, 2009). Επίςθσ, θ επίλυςθ προβλιματοσ ςτα Α.Ρ.Σ. παρουςιάηεται 

είτε ωσ βαςικόσ ςτόχοσ του προγράμματοσ ςπουδϊν είτε ωσ μζςο, δθλαδι, ωσ μζκοδοσ 

εκμάκθςθσ (Stacey, 2005).   

Στο Α.Ρ.Σ. τθσ Αυςτραλίασ, όπωσ αυτό διαμορφϊκθκε ςφμφωνα με το National 

Profile (Australian Educational Council, 1994),  οι ςτόχοι τθσ μακθματικισ εκπαίδευςθσ 



 
19 

 

οργανϊκθκαν ςε «περιεχόμενα» και «διαδικαςίεσ». Οι διαδικαςίεσ τιτλοφορικθκαν ωσ 

«Δουλεφοντασ Μακθματικά» (Working Mathematically). Θ επίλυςθ προβλιματοσ 

αποτελοφςε ςυςτατικό τθσ διαδικαςτικισ πτυχισ του Α.Ρ.Σ. (Stacey, 2005). Το 

ανακεωρθμζνο Α.Ρ.Σ. τθσ Αυςτραλίασ, που τζκθκε ςε εφαρμογι το 2011, βαςίςτθκε ςτο 

Shape of the Australian Curriculum: Mathematics (National Curriculum Board [NCB], 

2009). Σφμφωνα με αυτό, το Α.Ρ.Σ. δομικθκε ςε τρεισ «πτυχζσ περιεχομζνου» -αρικμόσ 

και άλγεβρα, μζτρθςθ και γεωμετρία, ςτατιςτικι και πικανότθτα- και τζςςερισ «πτυχζσ 

ικανότθτασ» -κατανόθςθ, ευχζρεια, επίλυςθ προβλιματοσ και ςυλλογιςτικι. Στο 

ανακεωρθμζνο Α.Ρ.Σ. (NCB, 2009), θ επίλυςθ προβλιματοσ δεν αποτελεί, απλϊσ, ζνα 

ςυςτατικό τθσ διαδικαςτικισ πτυχισ, αλλά μία ικανότθτα που πρζπει να αναπτφξουν οι 

μακθτζσ.  Αναπτφςςοντασ οι μακθτζσ τθν ικανότθτα επίλυςθσ προβλιματοσ ςθμαίνει 

πωσ αναπτφςςουν  και τθν ικανότθτα τουσ να  επιλζγουν, να καταλαβαίνουν, να 

διατυπϊνουν, να διαμορφϊνουν και να ερευνοφν προβλθματικζσ καταςτάςεισ, κακϊσ 

και να επικοινωνοφν, αποτελεςματικά, τισ λφςεισ που βρίςκουν. Κακϊσ, θ επίλυςθ 

προβλιματοσ αποτελεί βαςικό κομμάτι του αυςτραλιανοφ Α.Ρ.Σ., διδάςκεται ςε όλεσ τισ 

τάξεισ του δθμοτικοφ ςχολείου και γυμναςίου (year 1 - year 10), διατρζχοντασ τισ πτυχζσ 

περιεχομζνου του Α.Ρ.Σ.. 

Ραρόμοια, ςτο Α.Ρ.Σ. του Θνωμζνου Βαςιλείου, υπάρχουν «ςτόχοι προσ επίτευξθ» 

(Attainment Targets), οι οποίοι χωρίηονται ςτα «περιεχόμενα» και ςτθ «χριςθ και 

εφαρμογι των μακθματικϊν» (Using and applying mathematics). Τα «περιεχόμενα» 

απαρτίηονται από κεματικζσ (αρικμόσ και άλγεβρα, ςχιματα, χϊροσ και μετριςεισ, 

χειριςμόσ δεδομζνων), ενϊ θ «χριςθ και εφαρμογι των μακθματικϊν» αντιπροςωπεφει 

τισ διαδικαςίεσ (Stacey, 2005). Θ επίλυςθ προβλιματοσ είναι μζροσ του διαδικαςτικοφ 

τομζα και διδάςκεται ςε όλεσ τισ τάξεισ του δθμοτικοφ ςχολείου (year 1 - year 6) μζςω 

των περιεχομζνων. Στθν Εικόνα 1 φαίνεται θ δομι του Α.Ρ.Σ. των μακθματικϊν του 

Θνωμζνου Βαςιλείου. Τα επάνω τρία ορκογϊνια απεικονίηουν τα περιεχόμενα, ενϊ το 

κεντρικό ορκογϊνιο απεικονίηει τθ χριςθ και τθν εφαρμογι των μακθματικϊν, μζροσ τθσ 

οποίασ είναι και θ επίλυςθ προβλιματοσ. 
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Εικόνα 1. Θ δομι του Α.Ρ.Σ. των μακθματικϊν του Θνωμζνου Βαςιλείου (πθγι: Stacey, 

2005, ςελ. 344). 

  Το Α.Ρ.Σ. των Θ.Ρ.Α ςυγκροτείται με βάςθ τισ «Αρχζσ» (Principles) και τα 

«Ρρότυπα» (Standards) για τα ςχολικά μακθματικά, όπωσ αυτά παρουςιάηονται ςτο 

NCTM (2000). Οι «Αρχζσ» περιλαμβάνουν τισ βαςικζσ αξίεσ που ςυμβάλλουν ςε μία 

υψθλισ ποιότθτασ εκπαίδευςθ για τα μακθματικά, ενϊ τα «Ρρότυπα» περιγράφουν τα 

μακθματικά που χρειάηεται να γνωρίηουν και να μποροφν να εκτελοφν οι μακθτζσ. 

Υπάρχουν πζντε «Ρρότυπα περιεχομζνου» (Content Standards) και πζντε «Ρρότυπα 

διαδικαςίασ» (Process Standards). Θ επίλυςθ προβλιματοσ είναι ζνα από τα πρότυπα 

διαδικαςίασ, τα οποία επιςθμαίνουν τρόπουσ απόκτθςθσ και εφαρμογισ των γνϊςεων 

περιεχομζνου.  

Από το 1992 μζχρι και ςιμερα, θ επίλυςθ προβλιματοσ αποτελεί τον βαςικό ςτόχο 

του αναλυτικοφ προγράμματοσ ςπουδϊν τθσ Σιγκαποφρθσ, παρά τισ ανακεωριςεισ του 

που  πραγματοποιικθκαν το 2001 και το 2007 (Kaur & Yeap, 2009). Θ ςθμαντικότθτα τθσ 

επίλυςθσ προβλιματοσ για το Α.Ρ.Σ τθσ Σιγκαποφρθσ φαίνεται και από το γεγονόσ πωσ το 

1999, τα αποτελζςματα τθσ TIMSS-R μελζτθσ, αποτζλεςαν εφαλτιριο να μειωκεί θ φλθ 

των μακθματικϊν κατά 30%, για να ζχουν τθ δυνατότθτα οι μακθτζσ να αςχολοφνται 

περιςςότερο με δραςτθριότθτεσ επίλυςθσ προβλθμάτων (Anderson, 2009˙ Kaur, 2001). 

Λόγω, όμωσ, τθσ περιοριςμζνθσ εφαρμογισ αυτϊν των δραςτθριοτιτων ςτθν τάξθ 

ειςιχκθςαν οι καινοτομίεσ «Thinking School, Learning Nation» (TSLN) και «Teach Less, 
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Learn More» (TLLM). Σκοπόσ τουσ ιταν θ περαιτζρω μείωςθ τθσ φλθσ και θ εμπλοκι των 

μακθτϊν ςε δραςτθριότθτεσ που χρειάηονταν περιςςότερθ κριτικι ςκζψθ, όπωσ θ 

επίλυςθ μθ τυπικϊν προβλθμάτων. (Anderson, 2009˙ Kaur & Yeap, 2009).  

Θ Εικόνα 2 παρουςιάηει τθ δομι του Α.Ρ.Σ. των μακθματικϊν τθσ Σιγκαποφρθσ. Στο 

κζντρο βρίςκεται θ επίλυςθ προβλιματοσ, θ οποία αποτελεί τον ςτόχο και τον ςκοπό τθσ 

μακθματικισ εκπαίδευςθσ και περιμετρικά βρίςκονται οι υπόλοιποι παράγοντεσ που 

δομοφν το Α.Ρ.Σ.. Αυτοί είναι οι ζννοιεσ, οι δεξιότθτεσ, οι διαδικαςίεσ, οι ςτάςεισ και θ 

μεταγνϊςθ. Σφμφωνα με το ςυγκεκριμζνο Α.Ρ.Σ., θ επιτυχισ ανάπτυξθ τθσ ικανότθτασ 

επίλυςθσ μακθματικϊν προβλθμάτων ςτθρίηεται ςτθν αλλθλεπίδραςθ των πζντε 

παραγόντων.  

 

Εικόνα 2. Θ δομι του Α.Ρ.Σ. των μακθματικϊν τθσ Σιγκαποφρθσ (πθγι: Stacey, 2005, ςελ. 

345). 

Συνοψίηοντασ, τα αγγλόφωνα αναλυτικά προγράμματα ςπουδϊν των Θ.Ρ.Α, τθσ 

Αυςτραλίασ και τθσ Αγγλίασ ςυγκαταλζγονται ςε αυτά που οργανϊνουν τθ μακθματικι 

φλθ ςε περιεχόμενα και διαδικαςίεσ. Θ επίλυςθ προβλιματοσ ςε αυτζσ τισ χϊρεσ είναι 

μζροσ τθσ διαδικαςτικισ πτυχισ και ζνα από τα ςυςτατικά που ςυντελοφν ςε μία 

επιτυχθμζνθ μακθματικι εκπαίδευςθ. Θ δομι, όμωσ, του Α.Ρ.Σ. τθσ Σιγκαποφρθσ 
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διαφζρει άρδθν από τισ προαναφερόμενεσ. Στο Α.Ρ.Σ. τθσ Σιγκαποφρθσ, θ επίλυςθ 

προβλιματοσ δεν αποτελεί ςυςτατικό του Α.Ρ.Σ., αλλά βρίςκεται ςτο κζντρο τθσ δομισ 

του Α.Ρ.Σ., αποτελϊντασ τον ςτόχο και τον ςκοπό τθσ μακθματικισ εκπαίδευςθσ (Stacey, 

2005). 

Θ επίλυςθ προβλιματοσ κατζχει ςθμαντικι κζςθ και ςτα ελλθνικά προγράμματα 

ςπουδϊν των μακθματικϊν τθσ πρωτοβάκμιασ εκπαίδευςθσ. Στο Δ.Ε.Ρ.Ρ.Σ. του 

νθπιαγωγείου αναφζρεται πωσ ζνασ από τουσ ςτόχουσ του προγράμματοσ ςπουδϊν των 

μακθματικϊν είναι, μζςω βιωματικϊν καταςτάςεων, να αρχίςουν τα παιδιά να 

ενδιαφζρονται για δραςτθριότθτεσ επινόθςθσ και επίλυςθσ προβλθμάτων, κακϊσ αυτζσ 

ζχουν πολλά οφζλθ για τα ίδια. Τα παιδιά λφνοντασ προβλιματα, ατομικά ι ομαδικά, 

αναπτφςςουν τθν ικανότθτα να ςυγκρίνουν και να ςυςχετίηουν αντικείμενα, να 

αντιλαμβάνονται κάποιεσ ςχζςεισ, ιδιότθτεσ και ςυνδυαςμοφσ, να μετροφν, αλλά και να 

αναγνωρίηουν απλά ςχιματα ςτο περιβάλλον. Επίςθσ, επιδιϊκεται να αναπτφξουν οι 

μακθτζσ τθν ικανότθτα να διατυπϊνουν απορίεσ, όπωσ «τι κα ςυνζβαινε εάν…,», και να 

παράγουν κατάλλθλο υποςτθρικτικό υλικό για να λφνουν τα προβλιματα με τα οποία 

ζρχονται αντιμζτωπα (π.χ., ςτισ ςυναλλαγζσ τουσ να χρθςιμοποιοφν κάρτεσ αντί για 

χριματα) (Υ.Ρ.Ε.Ρ.Θ., 2003).  

Το Δ.Ε.Ρ.Ρ.Σ. των μακθματικϊν τθσ πρωτοβάκμιασ εκπαίδευςθσ διαρκρϊνεται ςε 

άξονεσ γνωςτικοφ περιεχομζνου, ςε γενικοφσ ςτόχουσ (γνϊςεισ, δεξιότθτεσ, ςτάςεισ και 

αξίεσ) και ςε κεμελιϊδεισ ζννοιεσ διακεματικισ προςζγγιςθσ. Οι άξονεσ γνωςτικοφ 

περιεχομζνου είναι οι: «επίλυςθ προβλιματοσ, αρικμοί και πράξεισ, μετριςεισ, 

γεωμετρία, ςυλλογι και επεξεργαςία δεδομζνων, λόγοι και αναλογίεσ, ςτατιςτικι, 

εξιςϊςεισ», με τθν επίλυςθ προβλιματοσ να είναι θ μοναδικι που διατρζχει όλεσ τισ 

τάξεισ. Το  ςυγκεκριμζνο Δ.Ε.Ρ.Ρ.Σ. ςτοχεφει οι μακθτζσ του δθμοτικοφ, μζςα από τισ 

δραςτθριότθτεσ επίλυςθσ προβλθμάτων, να μάκουν να εξερευνοφν µία κατάςταςθ, να 

καταςκευάηουν ερωτιςεισ και προβλιματα βαςιηόμενοι ςε κάποια ςυγκεκριμζνα 

δεδομζνα, να διατυπϊνουν εναλλακτικά το ίδιο πρόβλθμα, να αναγνωρίηουν, αλλά να 

είναι ςε κζςθ και να περιγράφουν ανάλογεσ καταςτάςεισ, να ερευνοφν ανοιχτζσ 



 
23 

 

προβλθματικζσ καταςτάςεισ, να χρθςιμοποιοφν τα μακθματικά ςτθν κακθμερινότθτά 

τουσ και να εξοικειϊνονται με τισ νζεσ τεχνολογίεσ. Πςον αφορά το Α.Ρ.Σ. των 

μακθματικϊν του δθμοτικοφ ςχολείου, θ ανάπτυξθ τθσ ικανότθτασ επίλυςθσ 

προβλθμάτων αποτελεί ζναν από τουσ ειδικοφσ ςκοποφσ του και γιϋ αυτό αφιερϊνονται 

πολλζσ ϊρεσ ςτθ διδαςκαλία τθσ.  Ζτςι, από τισ 120 διδακτικζσ ϊρεσ των μακθματικϊν, 

ςτισ πρϊτεσ τζςςερεσ τάξεισ του δθμοτικοφ, αφιερϊνονται 18 ϊρεσ ςτθ κεματικι 

ενότθτα τθσ επίλυςθσ προβλιματοσ, ςτθν Ε τάξθ αφιερϊνονται 26 ϊρεσ και ςτθν Στ τάξθ 

24 ϊρεσ.  

Για κάκε τάξθ, θ κεματικι ενότθτα τθσ επίλυςθσ προβλιματοσ ζχει διαφορετικι 

ςτοχοκεςία. Αρχικά, ςτθν Αϋ δθμοτικοφ οι δραςτθριότθτεσ επίλυςθσ ςτοχεφουν οι 

μακθτζσ να ενεργοποιιςουν τισ προχπάρχουςεσ γνϊςεισ τουσ και να μποροφν να 

προβαίνουν ςε δοκιμζσ και επαλθκεφςεισ. Στθν Βϋ δθμοτικοφ, επιπλζον, οι μακθτζσ 

μακαίνουν να ερευνοφν προβλθματικζσ καταςτάςεισ, ςφμφωνα με τισ ζννοιεσ που ζχουν 

διδαχκεί, να ξεχωρίηουν ςε ζνα πρόβλθμα τα  δεδομζνα από τα ηθτοφμενα, να επιλζγουν 

τα αναγκαία δεδομζνα που οδθγοφν ςτθ λφςθ του προβλιματοσ και να αυτοαξιολογοφν 

τισ γνϊςεισ και τισ ικανότθτζσ τουσ. Στθν Γϋ δθμοτικοφ, ωσ ςτόχοι, προςτίκενται θ 

ικανότθτα να επιχειρθματολογοφν για τθν ορκότθτα μιασ λφςθσ, θ ςαφισ παρουςίαςθ 

τθσ δικισ τουσ ςτρατθγικισ επίλυςθσ, θ πρόβλεψθ τθσ απάντθςθσ του προβλιματοσ, θ 

διατφπωςθ υποκζςεων για παραπάνω πικανζσ λφςεισ και θ διερεφνθςθ ανοιχτϊν 

προβλθματικϊν καταςτάςεων. Στθν Δϋ δθμοτικοφ, επιπρόςκετα, οι μακθτζσ πρζπει να 

δφνανται να βρίςκουν ενδιάμεςα ερωτιματα που βοθκοφν τθ διαδικαςία τθσ επίλυςθσ, 

όπωσ και να κζτουν τα δικά τουσ ερωτιματα και παραπλιςια προβλιματα. Στθν Εϋ και 

τθν Στϋ δθμοτικοφ, ωσ επιπλζον ςτόχοσ, τίκεται θ χριςθ του υπολογιςτι και διάφορων 

λογιςμικϊν για τθν ευχερζςτερθ αντιμετϊπιςθ των προβλθμάτων από τουσ μακθτζσ 

(ΥΡ.Ε.Ρ.Θ., 2003). 

Θ επίλυςθ προβλιματοσ, αν και παρουςιάηεται με διαφορετικό τρόπο ςτα αναλυτικά 

προγράμματα ςπουδϊν των μακθματικϊν των διάφορων χωρϊν, δεν παφει να 

κεωρείται από όλα μία ςθμαντικι ικανότθτα που οφείλει να αναπτυχκεί από τουσ 
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μακθτζσ και ζνασ από τουσ πιο ςθμαντικοφσ ςτόχουσ τθσ μακθματικισ εκπαίδευςθσ 

(Kılıç, 2013). Γι’ αυτό, θ επίλυςθ προβλιματοσ ειςάγεται από νωρίσ, ιδθ από το 

νθπιαγωγείο, και εξακολουκεί να αποτελεί ςτόχο μζχρι και το λφκειο (Common Core 

State Standards Initiative [CCSS], 2010, ςτο Kingsdorf & Krawec, 2014˙ ΦΕΚ 

8622/Δ2/22/1/2015). 

 

Α.6 Θ ςχζςη δημιουργίασ προβλήματοσ και επίλυςησ προβλήματοσ 

Από τθ βιβλιογραφία προκφπτει πωσ θ επίλυςθ και θ δθμιουργία προβλθμάτων 

είναι διαδικαςίεσ που ςυςχετίηονται μεταξφ τουσ (Contreras, 2007˙ Ellerton , 2013˙ 

English, 2019˙ Xie & Masingila, 2017). Ο Kilpatrick (1987, ςελ. 123) αναφζρει «πωσ θ 

δθμιουργία προβλιματοσ ςυμπορεφεται με τθν επίλυςθ προβλιματοσ».  

Σφμφωνα με τον Polya (1945), θ επίλυςθ ενόσ προβλιματοσ περνάει μζςα από 

τζςςερα ςτάδια: κατανόθςθ προβλιματοσ, δθμιουργία ςχεδίου λφςθσ, εκτζλεςθ ςχεδίου 

λφςθσ, ζλεγχοσ.  Ραρ’ όλο που ο  Polya κάνει λόγο για μία επάλλθλθ ςειρά τεςςάρων 

διακριτϊν ςταδίων, ο λφτθσ δεν δεςμεφεται να ακολουκιςει απαρζγκλιτα τθ 

ςυγκεκριμζνθ πορεία. Ανάλογα με τισ ανάγκεσ του, μπορεί να ανατρζξει ςε κάποιο 

προθγοφμενο ςτάδιο, για αξιολόγθςθ ι διόρκωςθ, ι να μεταβεί ςτο επόμενο. Στθν 

περίπτωςθ, όμωσ, που το πρόβλθμα είναι προϊόν του ίδιου του λφτθ, τότε το πρϊτο 

ςτάδιο τθσ επίλυςθσ δεν είναι θ κατανόθςθ του προβλιματοσ, αλλά θ δθμιουργία του 

προβλιματοσ, με τα επόμενα τρία ςτάδια να παραμζνουν τα ίδια (Leung, 2012). Στθν 

Εικόνα 3 παρουςιάηεται θ κυκλικι πορεία που ακολουκοφν τα ςτάδια τθσ δθμιουργίασ 

ι/και τθσ επίλυςθσ ενόσ προβλιματοσ.            

Σφμφωνα με τον Silver (1994), θ δθμιουργία προβλιματοσ δεν ςχετίηεται μόνο με 

τθ δθμιουργία ενόσ νζου προβλιματοσ, αλλά και με τθν τροποποίθςθ ενόσ υπάρχοντοσ. 

Θ τροποποίθςθ ενόσ προβλιματοσ μπορεί να πραγματοποιθκεί ςε οποιοδιποτε ςτάδιο 

τθσ επίλυςθσ. Κατά ςυνζπεια, και θ δθμιουργία ενόσ προβλιματοσ, μζςω τροποποίθςθσ, 

δεν ςυμβαίνει αποκλειςτικά  κατά το πρϊτο ςτάδιο επίλυςθσ, δθλαδι πριν λυκεί το 
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πρόβλθμα. Μπορεί να πραγματοποιθκεί και κατά τθ διάρκεια τθσ επίλυςθσ, όταν το 

άτομο, ςκοπίμωσ, επικυμεί να τροποποιιςει τον ςτόχο ι τισ ςυνκικεσ του προβλιματοσ, 

αλλά ακόμα και μετά το πζρασ τθσ λφςθσ, όταν το περιεχόμενο τθσ εκφϊνθςθσ του 

προβλιματοσ τροποποιείται ι εφαρμόηεται υπό νζεσ καταςτάςεισ.   

Συνοψίηοντασ, θ δθμιουργία και θ επίλυςθ προβλιματοσ μοιράηονται τα ίδια 

ςτάδια επίλυςθσ και θ δθμιουργία ενόσ νζου προβλιματοσ μπορεί να προκφψει ςε 

οποιοδιποτε ςτάδιο επίλυςθσ ενόσ προβλιματοσ. 

 

Εικόνα 3. Τα τζςςερα ςτάδια επίλυςθσ ι/και δθμιουργίασ προβλιματοσ (πθγι: Leung, 

2012, ςελ.105). 

     Θ ςυνάφεια μεταξφ δθμιουργίασ και επίλυςθσ προβλιματοσ ενιςχφεται και από 

το γεγονόσ πωσ οι επιδόςεισ ενόσ ατόμου ςτισ αντίςτοιχεσ διαδικαςίεσ είναι 

παραπλιςιεσ. Συγκεκριμζνα, αποτελζςματα ερευνϊν με μακθτζσ ζχουν δείξει πωσ ζνασ 

δεινόσ λφτθσ προβλθμάτων κα είναι και δεινόσ δθμιουργόσ προβλθμάτων, και το 

αντίςτροφο (Cai & Hwang, 2002˙ Ellerton, 1986˙ Silver & Cai, 1996). Αναλυτικότερα, οι 

Silver και Cai (1996) κζλθςαν να εξετάςουν τισ επιδόςεισ μακθτϊν γυμναςίου ςτθ 

δθμιουργία προβλθμάτων. Στουσ ςυμμετζχοντεσ δόκθκε θ λεκτικι περιγραφι μίασ 

κατάςταςθσ για τρία άτομα που οδιγθςαν ςυγκεκριμζνα χιλιόμετρα («Ο Τηερόμ, ο Ζλιοτ 

και ο Αρκοφροσ οδιγθςαν εναλλάξ κατά τθν επιςτροφι τουσ ςτο ςπίτι από ζνα ταξίδι. Ο 

Αρκοφροσ οδιγθςε 80 μίλια περιςςότερα από τον Ζλιοτ. Ο Ζλιοτ οδιγθςε τα διπλάςια 
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μίλια από αυτά που οδιγθςε ο Τηερόμ. Ο Τηερόμ οδιγθςε 50 μίλια.», Silver & Cai, 1996, 

ςελ. 525), και τουσ ηθτικθκε να γράψουν τρία διαφορετικά προβλιματα τα οποία 

επιλφονται ςτθ βάςθ των πλθροφοριϊν που δόκθκαν. Τα προβλιματα εξετάςτθκαν 

ςφμφωνα με το είδοσ τουσ, τθν πολυπλοκότθτά τουσ και με το αν μποροφν να λυκοφν. Τα 

αποτελζςματα τθσ ζρευνασ ζδειξαν πωσ, ςυγκριτικά με τουσ λιγότερο ικανοφσ λφτεσ, οι 

περιςςότερο ικανοί λφτεσ δθμιοφργθςαν περιςςότερα και περιπλοκότερα προβλιματα. 

Ζτςι, οι ερευνθτζσ οδθγικθκαν ςτο ςυμπζραςμα πωσ υπάρχει υψθλι ςυςχζτιςθ μεταξφ 

τθσ επίδοςθσ των μακθτϊν ςτθ δθμιουργία προβλθμάτων και τθν επίλυςθ 

προβλθμάτων.                        

Τα παραπάνω αποτελζςματα επιβεβαιϊνει και θ Ellerton (1986) θ οποία εξζταςε 

τα προβλιματα που δθμιοφργθςαν δφο ομάδεσ μακθτϊν θλικίασ 11-13 χρονϊν. Από τθν 

πρϊτθ ομάδα ςυμμετεχόντων επιλζχκθκαν οι 8 περιςςότερο ικανοί μακθτζσ ςτα 

μακθματικά και από τθ δεφτερθ ομάδα οι 8 λιγότερο ικανοί. Και από τισ δφο ομάδεσ 

ηθτικθκε να δθμιουργιςουν ζνα δφςκολο πρόβλθμα που κα προοριηόταν για κάποιο 

φίλο τουσ, και ζπειτα ζπρεπε να το λφςουν οι ίδιοι. Εξετάηοντασ τα χαρακτθριςτικά των 

προβλθμάτων που δθμιοφργθςαν οι δυο ομάδεσ, βρζκθκε πωσ οι μακθτζσ τθσ πρϊτθσ 

ομάδασ δθμιοφργθςαν περιςςότερο περίπλοκα προβλιματα τα οποία οι ίδιοι μπόρεςαν 

να λφςουν, ενϊ οι μακθτζσ τθσ δεφτερθσ ομάδασ δθμιοφργθςαν πιο απλά προβλιματα 

τα οποία δυςκολεφτθκαν να λφςουν. Θ Ellerton ςυμπζρανε πωσ τα προβλιματα που 

δθμιουργικθκαν από τουσ μακθτζσ αντικατόπτριηαν το μακθςιακό τουσ περιβάλλον και 

πωσ υπάρχει ςυςχζτιςθ μεταξφ τθσ ικανότθτασ δθμιουργίασ και επίλυςθσ προβλιματοσ.                       

 Με ςκοπό να εξετάςουν τισ δεξιότθτεσ ςτθν επίλυςθ προβλιματοσ, τον τρόπο 

ςκζψθσ κατά τθ δθμιουργία προβλιματοσ και τθ ςχζςθ μεταξφ επίλυςθσ προβλιματοσ 

και δθμιουργίασ  προβλιματοσ, οι Cai και Hwang (2002) ζδωςαν  ςε Αμερικανοφσ και 

Κινζηουσ μακθτζσ ζργα επίλυςθσ προβλιματοσ και δθμιουργίασ προβλιματοσ. Πςον 

αφορά τθν επίλυςθ προβλιματοσ, οι ςυμμετζχοντεσ ζπρεπε να απαντιςουν ςε 

ερωτιςεισ  που βαςίηονταν ςτθν κατάςταςθ που παρουςιάηεται ςτθν Εικόνα 4 (1. 

«Ηωγράφιςε το 4ο Σχιμα.», 2. «Πόςεσ κα είναι οι μαφρεσ κουκίδεσ ςτο 6ο Σχιμα; Εξιγθςε 
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πωσ βρικεσ τθν απάντθςθ.», 3. «Πόςεσ κα είναι οι λευκζσ κουκίδεσ ςτο 6ο Σχιμα; 

Εξιγθςε πωσ βρικεσ τθν απάντθςθ.», 4. «Το Σχιμα 1 ζχει 8 λευκζσ κουκίδεσ. Το Σχιμα 3 

ζχει 16 λευκζσ κουκίδεσ. Εάν ζνα Σχιμα ζχει 44 λευκζσ κουκίδεσ, ποιο είναι αυτό το 

Σχιμα (ςτθ ςειρά); Εξιγθςε πωσ βρικεσ τθν απάντθςθ.»), ενϊ όςον αφορά τθ 

δθμιουργία προβλιματοσ, οι ςυμμετζχοντεσ ζπρεπε να δθμιουργιςουν ζνα εφκολο, ζνα 

μζτριο και ζνα δφςκολο πρόβλθμα για τθν κατάςταςθ που παρουςιάηεται ςτθν Εικόνα 5 

(«Ο κφριοσ Miller ηωγράφιςε τα ακόλουκα ςχιματα ακολουκϊντασ ζνα μοτίβο, όπωσ 

φαίνεται παρακάτω. Ωσ εργαςία για τουσ μακθτζσ του, κζλθςε να δθμιουργιςει τρία 

προβλιματα που να βαςίηονται ςτθν παραπάνω κατάςταςθ: ζνα εφκολο πρόβλθμα, ζνα 

μζτριο πρόβλθμα και ζνα δφςκολο πρόβλθμα. Τα προβλιματα πρζπει να λυκοφν 

χρθςιμοποιϊντασ τισ πλθροφορίεσ τθσ κατάςταςθσ. Βοικθςε τον κφριο Miller να 

δθμιουργιςει τα τρία προβλιματα.»). Τα αποτελζςματα ζδειξαν πωσ θ ποικιλία και τα 

είδθ των προβλθμάτων που δθμιοφργθςαν οι Κινζηοι μακθτζσ ςυςχετίηονταν με τθν 

επιτυχία που οι ίδιοι ςθμείωςαν ςτισ δραςτθριότθτεσ επίλυςθσ προβλθμάτων. Στον 

αντίποδα, θ ςχζςθ ανάμεςα ςτθν ποικιλία και τα είδθ των προβλθμάτων των 

Αμερικανϊν μακθτϊν και τθν επιτυχία που ςθμείωςαν ςτθν επίλυςθ προβλθμάτων ιταν 

αδφναμθ. Το αποτζλεςμα αυτό δεν αναιρεί τθν φπαρξθ ςυςχζτιςθσ μεταξφ τθσ επίλυςθσ 

και τθσ δθμιουργίασ προβλιματοσ. Αντικζτωσ, οι ερευνιτριεσ κεωροφν πωσ θ διαφορά 

αυτι προκφπτει από το γεγονόσ πωσ οι Αμερικανοί μακθτζσ δεν χρθςιμοποιοφν ςχεδόν 

ποτζ αφθρθμζνεσ ςτρατθγικζσ (abstract strategy), όπωσ οι Κινζηοι μακθτζσ. Για 

παράδειγμα, για να βρουν πόςεσ μαφρεσ κουκίδεσ κα είχε το Σχιμα 6 (Figure 6) που κα 

δθμιουργοφςαν οι ίδιοι οι ςυμμετζχοντεσ, οι περιςςότεροι Κινζηοι μακθτζσ 

χρθςιμοποίθςαν τθ ςτρατθγικι «6 x 6» (abstract strategy), ενϊ οι περιςςότεροι 

Αμερικανοί μακθτζσ τθ ςτρατθγικι «ηωγραφίηω και μετρϊ» (concrete strategy). Επίςθσ, 

οι Κινζηοι μακθτζσ χρθςιμοποιοφςαν περιςςότερο ςυμβολικζσ αναπαραςτάςεισ ςε 

αντίκεςθ με τουσ Αμερικανοφσ μακθτζσ που χρθςιμοποιοφςαν περιςςότερεσ εικονικζσ 

αναπαραςτάςεισ. 
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Εικόνα 4. Θ κατάςταςθ ςφμφωνα με τθν οποία οι ςυμμετζχοντεσ κα ζλυναν προβλιματα 

(πθγι: Cai & Hwang, 2002, ςελ. 405). 

 

Εικόνα 5. Θ κατάςταςθ ςφμφωνα με τθν οποία οι ςυμμετζχοντεσ κα δθμιουργοφςαν 

προβλιματα (πθγι: Cai & Hwang, 2002, ςελ. 405). 

Τθν ιςχυρι ςυςχζτιςθ ανάμεςα ςτθ δθμιουργία προβλιματοσ και τθν επίλυςθ 

προβλιματοσ αναδεικνφουν ςτθν ζρευνά τουσ οι Xie και Masingila (2017), θ οποία 

πραγματοποιικθκε ςε υποψιφιουσ εκπαιδευτικοφσ πρωτοβάκμιασ εκπαίδευςθσ. Οι 

ερευνιτριεσ, μζςα από πζντε δραςτθριότθτεσ, ςτισ οποίεσ εναλλάςςονταν θ δθμιουργία 

και θ επίλυςθ προβλιματοσ, διεξιγαγαν τρία γενικά ςυμπεράςματα για τθ ςχζςθ μεταξφ 

τθσ δθμιουργίασ και τθσ επίλυςθσ προβλιματοσ. Ρρϊτον, βρικαν πωσ θ δθμιουργία 

προβλιματοσ ςυμβάλλει ςτθν επίλυςθ προβλιματοσ. Συγκεκριμζνα, όταν ηθτικθκε από 

τουσ ςυμμετζχοντεσ να δθμιουργιςουν ζνα ευκολότερο πρόβλθμα, από το αρχικό 

πρόβλθμα που τουσ παρουςιαηόταν, οι ςυμμετζχοντεσ κατανόθςαν τθ δομι του αρχικοφ 

προβλιματοσ και μπόρεςαν να λφςουν το αρχικό πρόβλθμα. Δεφτερον, βρικαν πωσ θ 

επίλυςθ προβλιματοσ ςυμβάλλει ςτθ δθμιουργία προβλιματοσ. Ππωσ θ δθμιουργία 
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προβλιματοσ μπορεί να πραγματοποιθκεί πριν, κατά τθ διάρκεια και μετά τθν επίλυςθ 

προβλιματοσ, όμοια, και θ επίλυςθ προβλιματοσ μπορεί να πραγματοποιθκεί πριν, 

κατά τθ διάρκεια και μετά τθ δθμιουργία προβλιματοσ. Στθ ςυγκεκριμζνθ ζρευνα, 

κακϊσ οι ςυμμετζχοντεσ ιταν εξοικειωμζνοι μόνο με τθν επίλυςθ προβλιματοσ, πριν 

προβοφν ςτθ δθμιουργία κάποιου προβλιματοσ, ζλυναν τθ μακθματικι ζκφραςθ για τθν 

οποία κα δθμιουργοφςαν το πρόβλθμα και γνωρίηοντασ το αποτζλεςμα δθμιουργοφςαν 

το νζο πρόβλθμα. Δθλαδι, θ επίλυςθ του προβλιματοσ κατά τθ διάρκεια τθσ 

δθμιουργίασ του βοθκάει τον δθμιουργό να ελζγχει αν βρίςκεται ςτθ ςωςτι κατεφκυνςθ 

για τθ δθμιουργία του προςδοκϊμενου προβλιματοσ. Τρίτον, βρζκθκε ότι θ εμπλοκι 

εκπαιδευτικϊν ςε δραςτθριότθτεσ δθμιουργίασ και επίλυςθσ προβλιματοσ ςυμβάλλει 

ςτθ διαχείριςθ και αποςαφινιςθ των προθγοφμενων γνϊςεϊν τουσ. Συγκεκριμζνα, θ 

εναλλαγι ςε δραςτθριότθτεσ δθμιουργίασ και επίλυςθσ προβλιματοσ βοικθςε τουσ 

ςυμμετζχοντεσ να κατακτιςουν διαφορετικζσ ζννοιεσ και να ςυνδζςουν το πρόβλθμα 

που τουσ παρουςιαηόταν με προγενζςτερεσ γνϊςεισ.  

Τζλοσ, αναφορικά με τα παιδιά, υπάρχουν ζρευνεσ που υποςτθρίηουν ότι θ 

εξοικείωςι τουσ με τθ δθμιουργία προβλθμάτων, ενδεχομζνωσ, ζχει κετικό αντίκτυπο 

ςτθ ςτάςθ τουσ απζναντι ςτθν επίλυςθ προβλθμάτων, αλλά και γενικότερα ςτα 

μακθματικά (English, 1997, ςτο Austin, Carbone & Webb, 2011˙ Verschaffel, Greer & De 

Corte, 2000, ςτο Austin et al., 2011). 

Τα παραπάνω ευριματα υπογραμμίηουν τθ ςχζςθ μεταξφ δθμιουργίασ και 

επίλυςθσ  προβλιματοσ και επιβεβαιϊνουν τθν άποψθ πωσ «θ ανάπτυξθ τθσ ικανότθτασ 

δθμιουργίασ μακθματικϊν προβλθμάτων είναι εξίςου ςθμαντικι με τθν ανάπτυξθ τθσ 

ικανότθτασ επίλυςισ τουσ» (Stoyanova & Ellerton, 1996, ςτο  Bonotto & Santo, 2015, ςελ. 

106). 
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Α.7 Σα οφζλη τησ δημιουργίασ προβλήματοσ ςε μαθητζσ και εκπαιδευτικοφσ 

Με δεδομζνο ότι τα παιδιά, από τθ φφςθ τουσ, κζτουν προβλιματα (NCTM 1991, 

2000, ςτο Barlow & Cates, 2006) και ότι θ δθμιουργία προβλθμάτων ςυμβάλλει ςτθν 

ψυχολογικι και πνευματικι τουσ ανάπτυξθ (Rizvi, 2004), είναι ςθμαντικό να παρζχονται 

ςτα παιδιά ευκαιρίεσ να δθμιουργοφν τα δικά τουσ προβλιματα (NCTM 1991, 2000, ςτο 

Barlow & Cates, 2006).  

Αρχικά, όταν οι μακθτζσ δθμιουργοφν προβλιματα, μειϊνεται θ εξάρτθςι τουσ από 

τον εκπαιδευτικό και τα ςχολικά εγχειρίδια και, ζτςι, αιςκάνονται πωσ ςυμμετζχουν 

ενεργά ςτθν εκπαίδευςι τουσ (Brown & Walter, 1993, ςτο Lavy & Shriki, 2007˙ English, 

1996, ςτο Lavy & Shriki, 2007). Βλζποντασ πωσ κινοφνται ανεξάρτθτα από τον 

εκπαιδευτικό και το ςχολικό εγχειρίδιο, αναλαμβάνουν τθν ευκφνθ να δομιςουν οι ίδιοι 

τισ γνϊςεισ τουσ. Θ διαδικαςία αυτι τουσ γεμίηει με περιζργεια και ενκουςιαςμό, 

ςυναιςκιματα που αποτελοφν κινθτιρια δφναμθ για τουσ ίδιουσ, ϊςτε να ςυμμετζχουν 

ακόμα πιο ενεργά ςτθ μακθματικι τουσ εκπαίδευςθ (Cunningham, 2004). Εδραιϊνοντασ 

τθ ςυνικεια να κζτουν οι μακθτζσ ερωτιςεισ (Whiten, 2004, ςτο Işık, Ocal & Kar, 2013) 

ςταματοφν να είναι πακθτικοί δζκτεσ των όςων διαδραματίηονται ςτθν τάξθ και 

διαμορφϊνουν κετικι ςτάςθ απζναντι ςτα μακθματικά (Rizvi, 2004). 

Θ δθμιουργία προβλθμάτων ωφελεί τουσ μακθτζσ και νοθτικά. Πταν οι μακθτζσ 

καλοφνται να δθμιουργιςουν ζνα πρόβλθμα, ενκαρρφνονται να ςκεφτοφν προσ 

διαφορετικζσ κατευκφνςεισ, ενςωματϊνοντασ ςχολικι και εξωςχολικι γνϊςθ (Rizvi, 

2004). Κατά ςυνζπεια, ενιςχφεται ςτουσ μακθτζσ θ διαφοροποιθμζνθ και ευζλικτθ 

ςκζψθ, θ οποία, επίςθσ, βελτιϊνει  τθν ικανότθτά τουσ να λφνουν προβλιματα (Brown & 

Walter, 1993, ςτο Lavy & Shriki, 2007˙ English, 1996, ςτο Lavy & Shriki, 2007). 

Ταυτόχρονα, αναπτφςςουν και ενδυναμϊνουν  τθν κριτικι τουσ ςκζψθ (Nixon-Ponder, 

1995), διευρφνουν τθν αντίλθψι τουσ για τα μακθματικά και εμπλουτίηουν-εδραιϊνουν 

τισ γνϊςεισ τουσ για βαςικζσ μακθματικζσ ζννοιεσ (Brown & Walter, 1993, ςτο Lavy & 

Shriki, 2007˙ English, 1996, ςτο Lavy & Shriki, 2007). Γενικότερα, οι δραςτθριότθτεσ 

δθμιουργίασ προβλθμάτων ενδυναμϊνουν αυτζσ τισ ςυνικειεσ του νου που ευνοοφν τθν 
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εναςχόλθςθ με τα μακθματικά (Brown & Walter, 1990, ςτο Barlow & Cates, 2006). 

Επίςθσ, θ εμπειρία των μακθτϊν με τθ δθμιουργία προβλιματοσ τουσ ωκεί να μθν 

επικεντρϊνονται, αποκλειςτικά, ςτθν εφρεςθ τθσ λφςθσ ενόσ προβλιματοσ, αλλά και ςτο 

ίδιο το πρόβλθμα (Stoyanova, 2003, ςτο Kılıç, 2014). 

Τζλοσ, τα προβλιματα που δθμιουργοφν οι μακθτζσ είναι πθγι πλθροφοριϊν για 

τουσ εκπαιδευτικοφσ.  Σε αυτά αντικατοπτρίηονται  οι ικανότθτεσ, οι δεξιότθτεσ και οι 

πεποικιςεισ που ζχει ο μακθτισ για τα μακθματικά, όπωσ επίςθσ, και το τι ζχει 

κατανοιςει (Whiten, 2004, ςτο Işık, et  al., 2013˙ Brown & Walter, 1990˙ Toluk-Uçar, 2009˙ 

Rizvi, 2004). Κατά αυτόν τον τρόπο, θ δθμιουργία προβλθμάτων, ωσ δραςτθριότθτα, 

μπορεί να αποτελζςει και ζνα καλό διαγνωςτικό εργαλείο για τισ αιτίεσ των 

παρανοιςεων και των λακϊν των μακθτϊν (Tichá & Hošpesová, 2010). 

Οι δραςτθριότθτεσ δθμιουργίασ προβλιματοσ αποτελοφν χριςιμο εργαλείο και για 

τουσ εκπαιδευτικοφσ, κακϊσ μποροφν να χρθςιμοποιθκοφν ςε πολλζσ περιςτάςεισ, 

εξυπθρετϊντασ διαφορετικοφσ ςκοποφσ (Kılıç¸ 2013). Ενδεικτικά, μία δραςτθριότθτα 

δθμιουργίασ προβλιματοσ μπορεί να χρθςιμοποιθκεί είτε ωσ εργαλείο αξιολόγθςθσ τθσ 

γνϊςθσ των μακθτϊν πάνω ςτα μακθματικά (Lin, 2004) είτε ωσ μζκοδοσ διδαςκαλίασ 

μζςα ςτο πλαίςιο τθσ τάξθσ (Toluk- Uçar, 2009). 

Θ δθμιουργία προβλιματοσ ζχει οφζλθ και για τουσ ίδιουσ τουσ εκπαιδευτικοφσ. Πταν 

οι εκπαιδευτικοί δθμιουργοφν οι ίδιοι προβλιματα, βελτιϊνουν τθν παιδαγωγικι τουσ 

γνϊςθ περιεχομζνου2 (Tichá & Hošpesová, 2010). Εξετάηοντασ οι εκπαιδευτικοί τα 

προβλιματα που δθμιοφργθςαν, εντοπίηουν ςε τι βακμό ζχουν κατανοιςει μία 

μακθματικι περιοχι και τι παρανοιςεισ ζχουν για αυτιν. Ακόμα, οι εκπαιδευτικοί 

μακαίνουν με ποιον τρόπο πρζπει να διατυπϊνουν τα προβλιματα και τισ ερωτιςεισ, 

ϊςτε να προςεγγίηουν αποτελεςματικότερα τθν εκάςτοτε μακθματικι περιοχι (Tichá & 

Hošpesová, 2006, 2010). Επιπλζον, μζςα από τθ δθμιουργία προβλιματοσ επθρεάηονται 

                                                           
2
 Ο όροσ «παιδαγωγικι γνϊςθ περιεχομζνου» αναφζρεται ςτον τρόπο που ςυνδυάηεται ζνα περιεχόμενο  

(γνωςτικό αντικείμενο) με παιδαγωγικι γνϊςθ, με αποτζλεςμα το αντικείμενο του περιεχομζνου που 
πρόκειται να διδαχκεί να μπορεί να μεταςχθματιςτεί και οργανωκεί με τρόπο κατανοθτό για τουσ μακθτζσ 
(Shulman, 1987). 
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οι απόψεισ των εκπαιδευτικϊν για το τι τελικά ςθμαίνει να γνωρίηει κανείσ μακθματικά 

(Toluk- Uçar 2009), οι οποίεσ μποροφν με τθ ςειρά τουσ να ςυμβάλουν ςτθ βελτίωςθ τθσ 

μακθματικισ γνϊςθσ περιεχομζνου τουσ (Kılıç, 2015).  

Από τθ βιβλιογραφία προκφπτει πωσ οι εκπαιδευτικοί πρζπει να εμπλζκονται ςε 

δραςτθριότθτεσ δθμιουργίασ προβλθμάτων (Abu-Elwan, 1999˙ Contreras, 2007˙ Toluk- 

Uçar, 2009˙ Luo, 2009). Ο λόγοσ είναι πωσ οι εκπαιδευτικοί που είναι ενεργοί και 

ςτοχαςτικοί δθμιουργοί προβλθμάτων δθμιουργοφν ουςιϊδθ, αποτελεςματικά και 

καλϊσ διατυπωμζνα μακθματικά προβλιματα (Contreras, 2007). Οι Lavy και Bershadsky 

(2003, ςτο Kılıç¸ 2013) ενκαρρφνουν τουσ μελλοντικοφσ εκπαιδευτικοφσ να 

ενςωματϊνουν δραςτθριότθτεσ δθμιουργίασ προβλιματοσ ςτισ μελλοντικζσ τουσ τάξεισ. 

Είναι απαραίτθτο, όμωσ,  να μποροφν και οι ίδιοι να κζτουν κατάλλθλα προβλιματα, εάν 

κζλουν να δθμιουργιςουν ζνα ςχολικό περιβάλλον, επίκεντρο του οποίου κα είναι θ 

δθμιουργικι επίλυςθ προβλιματοσ (Abu-Elwan, 1999). 

 

Α.8 Επιδόςεισ των εκπαιδευτικϊν ςτη δημιουργία προβλήματοσ  

Οι ερευνθτζσ τθσ διδακτικισ των μακθματικϊν ζχουν ςτρζψει το ενδιαφζρον τουσ τα 

τελευταία χρόνια ςτθ δθμιουργία προβλιματοσ (Luo, 2009). Οι περιςςότερεσ ζρευνεσ 

που αςχολοφνται με τθ δθμιουργία προβλιματοσ επικεντρϊνονται ςτουσ μακθτζσ 

(Chapman, 2012), ενϊ θ ςυηιτθςθ για τισ επιδόςεισ των εκπαιδευτικϊν είναι 

περιοριςμζνθ (Luo, 2009). Ραρ’ όλα αυτά, είναι ςθμαντικό να διερευνϊνται οι επιδόςεισ 

των εκπαιδευτικϊν, κακϊσ επθρεάηουν τισ επιδόςεισ των μακθτϊν (Newton, 2008˙ 

Tirosh, 2000˙ Ma, 1996˙ Zhou, Peverly, & Xin, 2006). Οι ζρευνεσ που μελετοφν τουσ 

εκπαιδευτικοφσ εξετάηουν είτε πϊσ οι δραςτθριότθτεσ δθμιουργίασ προβλιματοσ 

επθρεάηουν τισ πεποικιςεισ/πρακτικζσ τουσ, είτε τθ γνϊςθ περιεχομζνου είτε τθν 

ικανότθτά τουσ να δθμιουργοφν προβλιματα (Toluk-Uçar, 2009). Επίςθσ, μζςα από τισ 

ζρευνεσ που αφοροφν τθ δθμιουργία προβλιματοσ,  αναδφονται και οι  δυςκολίεσ που 

αντιμετωπίηουν οι εκπαιδευτικοί με τθν εκάςτοτε ζννοια για τθν οποία καλοφνται να 

καταςκευάςουν ζνα πρόβλθμα. Για παράδειγμα, ςτθν ζρευνα τθσ Ball (1990), βρζκθκε 
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πωσ οι εκπαιδευτικοί δυςκολεφονται να δθμιουργιςουν ζνα κατάλλθλο λεκτικό 

πρόβλθμα για μία ςυγκεκριμζνθ ςυμβολικι ζκφραςθ. 

Ροια είναι θ τάςθ των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν, όταν δθμιουργοφν προβλιματα ςε 

δομθμζνεσ καταςτάςεισ μελζτθςε ο Kılıç (2015) ςε ζρευνα που διεξιγαγε ςε υποψιφιουσ 

εκπαιδευτικοφσ μακθματικϊν και υποψιφιουσ εκπαιδευτικοφσ πρωτοβάκμιασ 

εκπαίδευςθσ. Αναλυτικότερα, ηιτθςε από τουσ ςυμμετζχοντεσ να δθμιουργιςουν 

προβλιματα για τθ διαίρεςθ 100 : 8 και οι απαντιςεισ των προβλθμάτων τουσ κα ζπρεπε 

να είναι α) 12, β) 13 ι γ) 12.5 (δομθμζνθ κατάςταςθ). Κατά τθ δθμιουργία των 

προβλθμάτων παρατθρικθκαν δφο τάςεισ: είτε οι ςυμμετζχοντεσ επικεντρϊνονταν ςτθν 

κατάςταςθ του προβλιματοσ είτε ςτο αποτζλεςμα του προβλιματοσ. Πταν 

επικεντρϊνονταν ςτθν κατάςταςθ του προβλιματοσ, δθμιουργοφςαν τυπικά λεκτικά 

προβλιματα «Μία μθτζρα κζλει να μοιράςει 100 τοφρκικεσ λίρεσ ςτα 8 παιδιά τθσ. Πόςα 

λεφτά κα δϊςει ςτο κάκε παιδί;» ι μθ τυπικά λεκτικά προβλιματα «100 μακθτζσ κα 

πάνε για πικ-νικ. Κάκε όχθμα χωράει 8 μακθτζσ. Πόςα οχιματα χρειάηονται για να 

μεταφζρουν τουσ μακθτζσ;». Συγκεκριμζνα, το πρϊτο πρόβλθμα ανικει ςτα τυπικά 

προβλιματα, επειδι το αποτζλεςμα τθσ διαίρεςθσ (100 : 8 = 12.5) ταυτίηεται με τθν 

απάντθςθ του προβλιματοσ, κακϊσ είναι ρεαλιςτικό να πάρουν τα παιδιά από 12.5 

λίρεσ. Το δεφτερο πρόβλθμα ανικει ςτα μθ τυπικά προβλιματα, γιατί το αποτζλεςμα τθσ 

διαίρεςθσ (100 : 8 = 12.5) δεν μπορεί να είναι και θ απάντθςθ του προβλιματοσ, εφόςον 

δεν ανταποκρίνεται ςτθν πραγματικότθτα. Συνεπϊσ, επειδι δεν είναι ρεαλιςτικό να 

μεταφζρουν 12 ολόκλθρα οχιματα και ζνα μιςό όχθμα τουσ μακθτζσ, θ απάντθςθ του 

προβλιματοσ είναι 13 οχιματα και όχι 12.5 οχιματα. Δθλαδι, ςτα μθ τυπικά 

προβλιματα δίνεται βάςθ, ϊςτε θ απάντθςθ του προβλιματοσ να ςυμβαδίηει με τθν 

πραγματικότθτα. Αντίκετα, όταν οι ςυμμετζχοντεσ επικεντρϊνονταν ςτο αποτζλεςμα τθσ 

κατάςταςθσ είτε θ λεκτικι περιγραφι των προβλθμάτων τουσ δεν ανταποκρινόταν ςτθν 

επιλεγόμενθ κατάςταςθ (ακατάλλθλα προβλιματα), «Ο Αχμζτ ζχει 100 τοφρκικεσ λίρεσ. 8 

άτομα μοιράςτθκαν αυτά τα χριματα ίςα. Μετά τθ μοιραςιά, ο Αχμζτ αγόραςε μία 

μαςτίχα που κόςτιηε 0.5 τοφρκικεσ λίρεσ. Πόςα λεφτά ζχει τϊρα;», ςτο ςυγκεκριμζνο 

παράδειγμα, ςτθν προςπάκειά του ο ςυμμετζχων να δθμιουργιςει ζνα πρόβλθμα του 
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οποίου θ απάντθςθ κα είναι το 12 δθμιουργεί ζνα πρόβλθμα που λφνεται με τισ πράξεισ 

100 : 8 και 12.5 - 0.5 και όχι μόνο με τθ διαίρεςθ 100 : 8, είτε θ λεκτικι περιγραφι δεν 

ςχετιηόταν κακόλου με τθν κατάςταςθ. Στθν περίπτωςθ αυτι, οι ςυμμετζχοντεσ 

χρθςιμοποιοφςαν δικοφσ τουσ αρικμοφσ που οδθγοφςαν ςτο αποτζλεςμα τθσ 

κατάςταςθσ (άςχετα προβλιματα), «36 μιλα είχαν μοιραςτεί ίςα ςε αδερφοφσ. Κάκε 

αδερφόσ πιρε από 3 μιλα. Πόςοι ιταν οι αδερφοί;». Και οι δφο ομάδεσ ςυμμετεχόντων 

δθμιοφργθςαν με μεγαλφτερθ ςυχνότθτα τυπικά προβλιματα (100 : 8 = 12.5) (31,25%, οι 

υποψιφιοι εκπαιδευτικοί των μακθματικϊν και 27,86%, οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί 

πρωτοβάκμιασ εκπαίδευςθσ), παρά μθ τυπικά προβλιματα (100 : 8 = 12, 100 : 8 = 13), 

ενδεχομζνωσ, επειδι οι προθγοφμενεσ εμπειρίεσ και γνϊςεισ τουσ ςχετίηονταν 

περιςςότερο με τζτοιου είδουσ προβλιματα. Από το ςφνολο των μθ τυπικϊν 

προβλθμάτων τα περιςςότερα δθμιουργικθκαν από τουσ υποψιφιουσ εκπαιδευτικοφσ 

των μακθματικϊν, αν και γενικότερα και οι δυο ομάδεσ ςυμμετεχόντων δυςκολεφτθκαν 

να δθμιουργιςουν μθ τυπικά προβλιματα. Επίςθσ, οι υποψιφιοι μακθματικοί 

εκπαιδευτικοί δθμιοφργθςαν τα λιγότερα προβλιματα επικεντρωμζνα ςτο αποτζλεςμα, 

ενϊ τα περιςςότερα προβλιματα αυτισ τθσ κατθγορίασ κρίκθκαν ακατάλλθλα. Ακόμα, οι 

υποψιφιοι μακθματικοί εκπαιδευτικοί ζκεςαν με μεγαλφτερθ επιτυχία, από τουσ 

υποψιφιουσ εκπαιδευτικοφσ πρωτοβάκμιασ εκπαίδευςθσ, τόςο μθ τυπικά όςο και 

τυπικά λεκτικά προβλιματα, χωρίσ να εμφανίςουν πολλζσ δυςκολίεσ. Ενδεχομζνωσ, το 

αποτζλεςμα αυτό οφείλεται ςτισ προθγοφμενεσ εμπειρίεσ τουσ, κακϊσ εμπλζκονται 

περιςςότερο με τα μακθματικά κατά τθ διάρκεια των ςπουδϊν τουσ. Τζλοσ, 

δθμιουργικθκαν και κάποια μθ λεκτικά προβλιματα και ςε κάποιεσ περιπτϊςεισ οι 

ςυμμετζχοντεσ δεν ιταν ςε κζςθ να δθμιουργιςουν κανζνα πρόβλθμα. Αυτά τα 

ευριματα ςυμφωνοφν με τα ευριματα των Chen, Van Dooren, Chen και Verschaffel 

(2011) που μελζτθςαν, επίςθσ, τθ δθμιουργία προβλιματοσ ςε εκπαιδευτικοφσ.  

Τθν ικανότθτα δθμιουργίασ προβλιματοσ υποψιφιων εκπαιδευτικϊν πρωτοβάκμιασ 

εκπαίδευςθσ, επίςθσ, για μακθματικζσ εκφράςεισ διαίρεςθσ, πριν από και μετά από 

παρζμβαςθ, μελζτθςε θ Rizvi (2004) με ςκοπό να διαπιςτϊςει, αν μετά τθν παρζμβαςθ 

οι ςυμμετζχοντεσ μποροφςαν να δθμιουργιςουν προβλιματα για κακθμερινζσ 
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καταςτάςεισ ςτισ οποίεσ να απεικονίηονται διαιρζςεισ με κλάςματα. Θ παρζμβαςθ 

αποτελοφνταν από μία ςφντομθ ατομικι διδαςκαλία ςτθν οποία παρουςιαηόταν το 

μοντζλο του λόγου ι τθσ αναλογίασ (rate or ratio model) για τθν επίλυςθ προβλθμάτων 

διαίρεςθσ χρθςιμοποιϊντασ το ςχθματικό διάγραμμα του Vergnaud (1994, ςτο Rizvi, 

2004). Ρριν από τθν παρζμβαςθ, οι ςυμμετζχοντεσ δθμιοφργθςαν μόνο προβλιματα 

δίκαιθσ μοιραςιάσ με ακζραιο διαιρζτθ και κανζνασ δεν μπόρεςε να δθμιουργιςει 

κάποιο πρόβλθμα διαίρεςθσ με διαιρζτθ κλαςματικό αρικμό. Θ Rizvi πρότεινε πωσ θ 

αδυναμία των ςυμμετεχόντων να δθμιουργιςουν προβλιματα διαίρεςθσ με διαιρζτθ 

κλαςματικό αρικμό οφείλεται ςτθν εξάρτθςι τουσ από το μοντζλο διαίρεςθσ τθσ δίκαιθσ 

μοιραςιάσ, ςτθ δυςκολία μετάφραςθσ μακθματικϊν εκφράςεων ςε καταςτάςεισ τθσ 

κακθμερινότθτασ, ςτθν απουςία εμπλοκισ των εκπαιδευτικϊν με δραςτθριότθτεσ 

δθμιουργίασ προβλιματοσ, αλλά και ςτθν επαφι τουσ μόνο με τισ διαιςκθτικζσ 

ερμθνείεσ τθσ διαίρεςθσ. Μετά τθν παρζμβαςθ, οι ςυμμετζχοντεσ κατάφεραν να 

δθμιουργιςουν προβλιματα διαίρεςθσ με διαιρζτθ κλαςματικό αρικμό, αλλά δεν 

ανζπτυξαν οφτε ευελιξία οφτε καινοτομία, κακϊσ δθμιοφργθςαν παραπλιςια 

προβλιματα με αυτά τθσ ερευνιτριασ. Ππωσ και ςτθν ζρευνα του Kılıç (2015), θ 

προθγοφμενθ εμπειρία με τθ δθμιουργία προβλιματοσ και τθν ζννοια για τθν οποία κα 

δθμιουργοφταν το πρόβλθμα επθρζαςε τθν επίδοςθ των ςυμμετεχόντων. 

Θ  δυςκολία των εκπαιδευτικϊν να δθμιουργοφν κατάλλθλα προβλιματα για 

κλάςματα εντοπίηεται και ςτθν ζρευνα του Luo (2009). Θ ζρευνα διεξιχκθ ςε 

Αμερικανοφσ υποψιφιουσ εκπαιδευτικοφσ πρωτοβάκμιασ εκπαίδευςθσ με ςκοπό να 

μελετθκεί θ ικανότθτά τουσ ςτθ δθμιουργία λεκτικϊν προβλθμάτων για ςυγκεκριμζνεσ 

κλαςματικζσ εκφράςεισ πολλαπλαςιαςμοφ. Για τον ςκοπό αυτό, παρουςιάςτθκαν ςτουσ 

ςυμμετζχοντεσ δφο κλαςματικζσ εκφράςεισ πολλαπλαςιαςμοφ και τουσ ηθτικθκε να 

δθμιουργιςουν προβλιματα. Το πρϊτο πρόβλθμα αφοροφςε τον πολλαπλαςιαςμό           

 
 

 
  x 4 και το δεφτερο πρόβλθμα αφοροφςε τον πολλαπλαςιαςμό  

 

 
 x 
 

 
 . Σφμφωνα με τον 

Izsak (2006, ςτο Luo, 2009, ςελ. 86), το πρϊτο πρόβλθμα ςχετιηόταν με «τα μζρθ ενόσ 

όλου» και το δεφτερο πρόβλθμα ςχετιηόταν «με τα μζρθ ενόσ μζρουσ του όλου». Τα 

αποτελζςματα τθσ ζρευνασ του Luo ζδειξαν πωσ, γενικά, είναι πιο εφκολο να 
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δθμιουργθκεί ζνα πρόβλθμα πολλαπλαςιαςμοφ κλαςμάτων, όταν ο ζνασ παράγοντασ 

τθσ κλαςματικισ ζκφραςθσ είναι ακζραιοσ αρικμόσ. Επίςθσ, βρζκθκε πωσ οι 

ςυμμετζχοντεσ δυςκολεφτθκαν περιςςότερο να δθμιουργιςουν ζνα πρόβλθμα που 

αφοροφςε «τα μζρθ ενόσ μζρουσ του όλου» (δεφτερο πρόβλθμα), παρά «τα μζρθ ενόσ 

όλου» (πρϊτο πρόβλθμα). Αρκετοί ςυμμετζχοντεσ δθμιοφργθςαν ακατάλλθλα 

προβλιματα, ενϊ ζνασ ςθμαντικόσ αρικμόσ ςυμμετεχόντων δεν μπόρεςε να 

δθμιουργιςει ζνα επιλφςιμο πρόβλθμα για τισ κλαςματικζσ εκφράςεισ που τουσ 

δόκθκαν. Σφμφωνα με τον ερευνθτι, θ δυςκολία των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν να 

δθμιουργιςουν κατάλλθλα προβλιματα ίςωσ οφείλεται ςτο γεγονόσ πωσ οι 

εκπαιδευτικοί δεν κατζχουν τθ μακθματικι γνϊςθ περιεχομζνου που ςχετίηεται με τον 

πολλαπλαςιαςμό κλαςμάτων. 

Το γεγονόσ πωσ θ προθγοφμενθ εμπειρία που ζχει ζνασ εκπαιδευτικόσ ςε μία 

μακθματικι περιοχι επθρεάηει και τθν επίδοςι του ςε αυτιν φαίνεται και ςτθν ζρευνα 

του Chapman (2012), ςκοπόσ τθσ οποίασ ιταν να διαπιςτϊςει τι αποκομίηουν οι 

εκπαιδευτικοί από τθ δθμιουργία προβλιματοσ, γενικά, και από τθ δθμιουργία 

προβλιματοσ που προκφπτει από διαφορετικζσ καταςτάςεισ (π.χ., δθμιουργία ενόσ 

ανοιχτοφ προβλιματοσ). Από τουσ ςυμμετζχοντεσ ηθτικθκε να δθμιουργιςουν εννζα 

διαφορετικά προβλιματα. Ενδεικτικά, ηθτικθκε να δθμιουργιςουν ζνα πρόβλθμα τθσ 

επιλογισ τουσ, ζνα πρόβλθμα ανοιχτοφ τφπου, όπωσ και να δθμιουργιςουν ζνα 

πρόβλθμα, τροποποιϊντασ ζνα άλλο πρόβλθμα που τουσ δόκθκε. Αφότου, οι 

ςυμμετζχοντεσ κα ολοκλιρωναν τθ διαδικαςία τθσ δθμιουργίασ των προβλθμάτων, 

ζπρεπε να γράψουν μια ζκκεςθ ςτθν οποία κα περιζγραφαν τι ζμακαν μζςα από τθ 

διαδικαςία τθσ δθμιουργίασ προβλιματοσ για τα μακθματικά, για τθ δθμιουργία 

προβλιματοσ, για τθν επίλυςθ προβλιματοσ και για τθ διδαςκαλία και τθν εκμάκθςθ 

των μακθματικϊν. Τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ ζδειξαν πωσ οι ςυμμετζχοντεσ 

δυςκολεφτθκαν περιςςότερο με τισ δραςτθριότθτεσ ανοιχτοφ τφπου που ςχετίηονταν με 

μία ςυγκεκριμζνθ μακθματικι ζννοια (π.χ., τον πολλαπλαςιαςμό), κακϊσ θ διαδικαςία 

αυτι αντιτίκετο με τθν προθγοφμενθ εμπειρία τουσ, δθλαδι τθν εναςχόλθςι τουσ, 

κυρίωσ, με προβλιματα κλειςτοφ τφπου. Επίςθσ, αν και κάποιοι ςυμμετζχοντεσ γνϊριηαν 
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πωσ τα ανοικτοφ τφπου προβλιματα ζπρεπε να ζχουν περιςςότερεσ από μία ςωςτζσ 

απαντιςεισ, δεν μποροφςαν να δθμιουργιςουν ζνα ανοιχτό πρόβλθμα. Γενικότερα, οι 

υπάρχουςεσ γνϊςεισ των ςυμμετεχόντων, θ φανταςία, και θ προθγοφμενθ εμπειρία τουσ 

με τθν επίλυςθ προβλιματοσ ιταν παράγοντεσ που επθρζαςαν τον τρόπο που οι 

υποψιφιοι εκπαιδευτικοί δθμιουργοφςαν προβλιματα. Τζλοσ, οι ςυμμετζχοντεσ 

περιζγραψαν τθ διαδικαςία δθμιουργίασ προβλιματοσ, ωσ μία εμπειρία που οδθγεί 

ςτθν αυτογνωςία, κακϊσ μζςα από αυτιν, διαπίςτωςαν τισ ικανότθτεσ και τισ αδυναμίεσ 

τουσ. Για παράδειγμα, ζγραψαν πωσ ζμακαν πόςο δφςκολο είναι να δθμιουργθκοφν 

προβλιματα ανοιχτοφ τφπου, τα οποία για τθ δθμιουργία τουσ χρειάηεται περιςςότερθ 

ςκζψθ παρά απομνθμόνευςθ κανόνων, και να διακρίνουν πότε μία ερϊτθςθ ενόσ 

προβλιματοσ μπορεί να προκαλζςει το ενδιαφζρουν αυτοφ που κα το λφςει και πότε 

όχι. Ακόμα, ςυνειδθτοποίθςαν πωσ τα μακθματικά δεν είναι μία απλι αποςτικιςθ 

κανόνων και πωσ όταν κάποιοσ δθμιουργεί διαφορετικοφ είδουσ προβλιματα εξαςκείται  

ςε διαφορετικοφσ τρόπουσ ςκζψθσ. 

Τζλοσ, ακόμα μία μακθματικι περιοχι για τθν οποία οι εκπαιδευτικοί δυςκολεφονται 

να δθμιουργιςουν κατάλλθλα προβλιματα είναι οι εξιςϊςεισ. Οι Işık και Kar (2012) 

κζλοντασ να εξετάςουν τισ πικανζσ δυςκολίεσ των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν ςτθ 

δθμιουργία προβλθμάτων με εξιςϊςεισ, χρθςιμοποίθςαν ζνα τεςτ δθμιουργίασ 

προβλιματοσ *Problem Posing Test (PPT)+ ςτο οποίο υπιρχαν δφο εξιςϊςεισ πρϊτου 

βακμοφ με ζναν άγνωςτο και τρία ηεφγθ εξιςϊςεων πρϊτου βακμοφ με δφο αγνϊςτουσ. 

Οι ςυμμετζχοντεσ ζπρεπε να δθμιουργιςουν προβλιματα ςτα οποία χρθςιμοποιοφνταν 

οι εξιςϊςεισ ςε καταςτάςεισ τθσ κακθμερινότθτασ. Τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ 

ανζδειξαν εφτά διαφορετικζσ κατθγορίεσ δυςκολιϊν που αφοροφςαν ςτο μακθματικό 

περιεχόμενο: 1) λανκαςμζνθ μετάφραςθ τθσ μακθματικισ ςθμειογραφίασ (λειτουργίεσ, 

παρενκζςεισ) ςε μακθματικζσ προτάςεισ, 2) απόδοςθ μθ ρεαλιςτικϊν τιμϊν ςτισ 

άγνωςτεσ μεταβλθτζσ των προβλθμάτων, 3) αλλαγι τθσ δομισ τθσ εξίςωςθσ κατά τθ 

δθμιουργία του προβλιματοσ, 4) χριςθ ςυμβολικϊν αναπαραςτάςεων ςτθ λεκτικι 

αφιγθςθ των προβλθμάτων (π.χ., x, y), 5) αποτυχία δθμιουργίασ ςχζςθσ μζρουσ-όλου, 6) 

δθμιουργία ξεχωριςτϊν προβλθμάτων για κάκε εξίςωςθ ενόσ ηεφγουσ εξιςϊςεων και 7) 
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αδυναμία δθμιουργίασ ςχζςθσ μεταξφ των μεταβλθτϊν. Ωσ αίτια των προαναφερκειςϊν 

δυςκολιϊν κεωρικθκαν οι γλωςςικζσ δυςκολίεσ που αντιμετϊπιςαν κατά τθ μετατροπι 

των αλγεβρικϊν εκφράςεων ςε λεκτικζσ εκφράςεισ, θ ζλλειψθ εννοιολογικϊν 

πλθροφοριϊν για τισ εξιςϊςεισ και το γεγονόσ πωσ οι ςυμμετζχοντεσ δεν ενδιαφζρκθκαν 

ϊςτε τα προβλιματα που κα δθμιουργιςουν να ανταποκρίνονται ςτθν πραγματικότθτα.  

Από τισ προαναφερκείςεσ ζρευνεσ διαπιςτϊνεται πωσ οι εκπαιδευτικοί ζχουν χαμθλι 

επίδοςθ ςτθ δθμιουργία προβλιματοσ, επειδι δεν είναι εξοικειωμζνοι με το να 

δθμιουργοφν προβλιματα αλλά και, επειδι ςυνικωσ δεν ζχουν κατακτιςει εννοιολογικά 

τθν ζννοια για τθν οποία δθμιουργοφν πρόβλθμα. Θ ζλλειψθ εμπειρίασ με 

ςυγκεκριμζνουσ τφπουσ προβλθμάτων (π.χ., ανοιχτοφ τφπου προβλιματα) και θ απουςία 

ςφνδεςθσ μακθματικϊν εκφράςεων με καταςτάςεισ τθσ κακθμερινισ ηωισ είναι 

παράγοντεσ που, επίςθσ,  οδθγοφν ςτθ δθμιουργία ακατάλλθλων προβλθμάτων.  

 

Β. Κλάςματα και δημιουργία προβλήματοσ 

 

Β.1 Θ γνϊςη των εκπαιδευτικϊν για τα κλάςματα  

Tα κλάςματα κεωροφνται πωσ είναι θ πιο δφςκολι περιοχι των μακθματικϊν του 

δθμοτικοφ ςχολείου (Smith, 2002, ςτο Ward & Thomas, 2007). Τα κλάςματα δεν 

δυςκολεφουν μόνο τουσ μακθτζσ. Από τθ βιβλιογραφία προκφπτει πωσ ακόμα και οι 

υποψιφιοι και οι εν ενεργεία εκπαιδευτικοί εμφανίηουν ανεπαρκι γνϊςθ για τα 

κλάςματα (Ball,1990˙ Kilcan, 2006, ςτο Toluk-Uçar, 2009˙ Ma, 1999˙ Marchionda, 2006˙ 

Newton, 2008˙ Tirosh, 2000˙ Toluk-Uçar, 2009˙ Zhou, Peverly & Xin, 2006). Για 

παράδειγμα, θ Marchionda (2006) παρατιρθςε πωσ οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί 

παρουςιάηουν αδφναμθ διαδικαςτικι και εννοιολογικι γνϊςθ για τα κλάςματα. 

Θ Tirosh (2000), κατά τθ διεξαγωγι ζρευνασ με ςτόχο να περιγράψει τθ γνϊςθ 

περιεχομζνου διαίρεςθσ κλαςμάτων ιςραθλινϊν υποψιφιων εκπαιδευτικϊν 

πρωτοβάκμιασ εκπαίδευςθσ, βρικε πωσ οι περιςςότεροι ςυμμετζχοντεσ, αν και γνϊριηαν 
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πϊσ να διαιροφν κλάςματα, δεν ιταν ςε κζςθ να εξθγιςουν τθ διαδικαςία που 

ακολοφκθςαν.  

Τθ γνϊςθ των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν για τα κλάςματα μελζτθςε και θ Toluk-Uçar 

(2009) μζςα από δραςτθριότθτεσ δθμιουργίασ προβλιματοσ. Τα αποτελζςματα τθσ 

ζρευνάσ τθσ ζδειξαν πωσ, αν και οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί μποροφςαν να εκτελοφν 

πράξεισ με κλάςματα, αδυνατοφςαν να ςυςχετίςουν τα κλάςματα με καταςτάςεισ τθσ 

κακθμερινισ ηωισ για τισ πράξεισ του πολλαπλαςιαςμοφ και τθσ διαίρεςθσ, ςχολιάηοντασ 

οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί που ςυμμετείχαν ςτθν ζρευνα πωσ ζχουν διδαχκεί μόνο να 

εκτελοφν τζτοιεσ πράξεισ και όχι να τισ εντοπίηουν ςτθν κακθμερινότθτα. Επιπλζον, 

βρζκθκε πωσ οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί αντιμετϊπιηαν τα κλάςματα ωσ ακζραιουσ 

αρικμοφσ και όχι ωσ ποςότθτεσ και πωσ δυςκολεφονταν να αναγνωρίςουν τθ μονάδα 

ςτθν οποία αναφερόταν το κλάςμα.  

Θζλοντασ οι Luo, Lo και Leu (2011) να παρουςιάςουν τισ ομοιότθτεσ και τισ διαφορζσ 

ςτθ κεμελιϊδθ γνϊςθ υποψιφιων εκπαιδευτικϊν από τθν Αμερικι και τθν Ταιβάν για τα 

κλάςματα, διεξιγαγαν ζρευνα και βρικαν πωσ οι Αμερικανοί υποψιφιοι εκπαιδευτικοί 

παρουςίαςαν αρκετά χαμθλότερο επίπεδο βαςικϊν γνϊςεων για τα κλάςματα από τουσ 

υποψιφιουσ εκπαιδευτικοφσ τθσ Ταιβάν. Ωςτόςο, πζρα κάποιων εξαιρζςεων, και οι δφο 

ομάδεσ των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν κατανοοφςαν και δυςκολεφονταν με τα 

κλάςματα ςε παρόμοιο βακμό. Για παράδειγμα, και οι δφο ομάδεσ κατανοοφςαν πωσ, 

όταν ςυγκρίνουν δφο κλαςματικζσ ποςότθτεσ, αυτζσ πρζπει να προζρχονται από το ίδιο 

όλο, όπωσ και οι δφο ομάδεσ δυςκολεφονταν να διαλζξουν ποιο ςχιμα απεικόνιηε μία 

δεδομζνθ πολλαπλαςιαςτικι ζκφραςθ που τουσ παρουςιάςτθκε. 

Οι δυςκολίεσ που αντιμετωπίηουν οι Αμερικανοί υποψιφιοι εκπαιδευτικοί με τα 

κλάςματα παρουςιάηονται και ςε ζρευνα που διεξιχκθ ςε Αμερικανοφσ υποψιφιουσ 

εκπαιδευτικοφσ και Κινζηουσ υποψιφιουσ εκπαιδευτικοφσ. Συγκεκριμζνα, οι Αμερικανοί 

εκπαιδευτικοί παρουςίαςαν ςθμαντικά χαμθλότερθ επίδοςθ ςε ςχζςθ με τουσ Κινζηουσ 

εκπαιδευτικοφσ, ςε δραςτθριότθτεσ που αφοροφςαν ςτθν ζννοια του κλάςματοσ, ςε 
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υπολογιςμοφσ κλαςμάτων και ςτθν επίλυςθ λεκτικϊν προβλιματα με κλάςματα (Zhou et 

al., 2006).  

Ραρόμοιεσ δυςκολίεσ με τα κλάςματα εμφανίηουν και οι εν ενεργεία εκπαιδευτικοί. 

Σε ζρευνα των Ward και Thomas (2007), βρζκθκε πωσ θ επίδοςθ των εκπαιδευτικϊν ιταν 

καλφτερθ ςτισ ερωτιςεισ που αφοροφςαν το γνωςτικό περιεχόμενο των κλαςμάτων, ενϊ 

δυςκολεφτθκαν με τθν περιγραφι των βαςικϊν ιδεϊν που περιλαμβάνουν τα κλάςματα, 

παρουςιάηοντασ χαμθλι εννοιολογικι γνϊςθ. Ιδιαίτερθ δυςκολία αντιμετϊπιςαν οι 

εκπαιδευτικοί με τθν πρόςκεςθ και τθ διαίρεςθ κλαςμάτων, με ςχεδόν το ζνα τρίτο των 

απαντιςεων των εκπαιδευτικϊν να παρουςιάηει ςε αυτζσ τισ περιοχζσ ζλλειψθ 

εννοιολογικισ γνϊςθσ. Τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ ϊκθςαν τισ ερευνιτριεσ να 

υποςτθρίξουν πωσ θ γνϊςθ που φζρουν οι εκπαιδευτικοί, ενδεχομζνωσ, επθρεάηει τθν 

επίδοςθ των μακθτϊν.   

Οι ανεπαρκείσ γνϊςεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν περιοχι των κλαςμάτων 

ενδεχομζνωσ είναι και θ αιτία που επθρεάηει τθν αυτοπεποίκθςι τουσ για αυτιν τθ 

μακθματικι περιοχι. Ζχει βρεκεί πωσ θ αυτοπεποίκθςθ για τθ μακθματικι περιοχι των 

κλαςμάτων διαφζρει ανάμεςα ςτουσ εκπαιδευτικοφσ (Ball, 1990˙ Newton, 2009). 

Συγκεκριμζνα, οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί πρωτοβάκμιασ εκπαίδευςθσ παρουςιάηουν 

πολφ χαμθλι αυτοπεποίκθςθ ςχετικά με τισ ικανότθτζσ τουσ για τα κλάςματα (Newton, 

2009).  Μάλιςτα, ζχουν περιςςότερο άγχοσ από τουσ υποψιφιουσ εκπαιδευτικοφσ τθσ 

δευτεροβάκμιασ εκπαίδευςθσ, παρ’ όλο που και οι τελευταίοι παρουςιάηουν δυςκολίεσ 

ςτο πεδίο αυτό. Θ αυξθμζνθ αυτοπεποίκθςθ των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν 

δευτεροβάκμιασ εκπαίδευςθσ προζρχεται από τθν πεποίκθςθ πωσ γνωρίηουν καλά 

μακθματικά (Ball, 1990). 

Οι αιτίεσ των δυςκολιϊν που αντιμετωπίηουν οι εκπαιδευτικοί ςτθ μακθματικι 

περιοχι των κλαςμάτων ενδεχομζνωσ είναι απότοκοσ ςφγχυςθσ μεταξφ αλγορίκμων, 

ακατάλλθλθσ εφαρμογισ αλγορίκμων ι υπεργενίκευςθ των κανόνων που ιςχφουν ςτισ 

πράξεισ με ακζραιουσ αρικμοφσ (Newton, 2008˙ Tirosh, 2000˙ Williams & Ryan, 2002, ςτο 

Young & Zientek, 2011).   
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Β.2 Δημιουργία προβλημάτων για τα κλάςματα από τουσ εκπαιδευτικοφσ  

Οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί δυςκολεφονται να δθμιουργιςουν κατάλλθλα 

προβλιματα πρόςκεςθσ και αφαίρεςθσ κλαςμάτων (Δεςλι & Αβραμίδου, 2015˙ Doğan-

Coşkun, 2018, 2019˙ Ιskenderoğlu, 2017˙ Kar & Isik, 2014). 

 Στθν ζρευνα των Δεςλι και Αβραμίδου (2015), ηθτικθκε από τουσ υποψιφιουσ 

εκπαιδευτικοφσ να καταςκευάςουν ζνα πρόβλθμα με ςενάριο για μία ςυγκεκριμζνθ 

κλαςματικι ζκφραςθ πρόςκεςθσ κλαςμάτων ( 
 

 
 
 

 
 ) και ζνα πρόβλθμα με ςενάριο για 

μία ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ πολλαπλαςιαςμοφ κλαςμάτων (
 

  
   

 

 
). Τα 

αποτελζςματα ζδειξαν πωσ ζνα μεγάλο ποςοςτό των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν 

παρουςίαςε είτε αδφναμθ (35,3%) είτε πολφ καλι (40%) επίδοςθ κατά τθ δθμιουργία 

προβλθμάτων πρόςκεςθσ, ενϊ παρουςίαςε ιδιαίτερα χαμθλι επίδοςθ κατά τθ 

δθμιουργία προβλθμάτων πολλαπλαςιαςμοφ, κακϊσ το 15,7% των ςυμμετεχόντων 

μπόρεςε να δθμιουργιςει ζνα κατάλλθλο πρόβλθμα πολλαπλαςιαςμοφ. Τα χαμθλότερα 

ποςοςτά επιτυχίασ τα παρουςίαςαν οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί που φοιτοφςαν ςτα 

μικρότερα ζτθ.  

Ραρόμοια, και ςτθν ζρευνα τθσ Doğan-Coşkun (2019), που ηθτικθκε από τουσ 

υποψιφιουσ εκπαιδευτικοφσ να δθμιουργιςουν λεκτικά προβλιματα για τζςςερισ 

ςυγκεκριμζνεσ κλαςματικζσ εκφράςεισ πρόςκεςθσ, βρζκθκε πωσ, αν και θ πλειονότθτα 

των ςυμμετεχόντων δθμιοφργθςε κάποιο πρόβλθμα πρόςκεςθσ κλαςμάτων, λιγότερο 

από το ζνα τζταρτο αυτϊν των προβλθμάτων κρίκθκε κατάλλθλο.  

Χαμθλι επίδοςθ, κατά τθ δθμιουργία προβλθμάτων πρόςκεςθσ κλαςμάτων, είχαν και 

οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί που ςυμμετείχαν ςτθν ζρευνα των Kar και Isik (2014). Στθ 

ςυγκεκριμζνθ ζρευνα, ηθτικθκε από τουσ ςυμμετζχοντεσ να δθμιουργιςουν δφο 

διαφορετικά προβλιματα για κάκε μία από τισ τζςςερισ δοκιμαςίεσ που τουσ δόκθκαν. 

Στισ δοκιμαςίεσ περιλαμβάνονταν προςκζςεισ γνιςιων κλαςμάτων ( 
 

 
 + 

 

 
,  

 

 
 + 

 

 
 ), 

πρόςκεςθ μεικτοφ κλάςματοσ με γνιςιο κλάςμα (  
 

 
 + 

 

 
 ) και πρόςκεςθ μεικτοφ 
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κλάςματοσ με μεικτό κλάςμα (  
 

 
 +  

 

 
 ). Θ επίδοςι των ςυμμετεχόντων μειωνόταν, 

κυρίωσ, ςτισ δοκιμαςίεσ που τουλάχιςτον ζνα από τα δφο κλάςματα ιταν μεικτό. Επίςθσ, 

ςυγκριτικά με τουσ ςυμμετζχοντεσ που ςτισ δοκιμαςίεσ δθμιοφργθςαν είτε μόνο 

προβλιματα αλλαγισ είτε μόνο προβλιματα ςυνδυαςμοφ, καλφτερθ επίδοςθ είχαν 

αυτοί που δθμιοφργθςαν προβλιματα με διαφορετικζσ ςθμαςιολογικζσ δομζσ (semantic 

structures) για μία δοκιμαςία, δθλαδι δθμιουργοφςαν και πρόβλθμα αλλαγισ και 

πρόβλθμα ςυνδυαςμοφ.   

Οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί παρουςιάηουν χαμθλι επίδοςθ και ςτθ δθμιουργία 

προβλθμάτων με αφαίρεςθ κλαςμάτων. Θ Doğan-Coşkun (2018) κζλθςε να εξετάςει εάν 

οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί μποροφν να δθμιουργιςουν κατάλλθλα προβλιματα 

αφαίρεςθσ κλαςμάτων, και εάν όχι, να προςδιορίςει τουσ τφπουσ λακϊν των 

προβλθμάτων. Για τθν ζκφραςθ  
 

 
 -  

 

 
, τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ ζδειξαν πωσ θ 

πλειονότθτα των ςυμμετεχόντων δεν κατάφερε να δθμιουργιςει κατάλλθλα 

προβλιματα, ενϊ 34 ςυμμετζχοντεσ δεν δθμιοφργθςαν κανζνα πρόβλθμα.  

Τθ δθμιουργία προβλιματοσ με αφαίρεςθ κλαςμάτων εξζταςε και θ Ιskenderoğlu, 

αλλά ςε εν ενεργεία εκπαιδευτικοφσ (2017). Στουσ ςυμμετζχοντεσ δόκθκε ζνα  τεςτ 

δθμιουργίασ προβλιματοσ (PPT) με τζςςερισ δοκιμαςίεσ που αφοροφςαν αφαιρζςεισ 

κλαςμάτων. Οι δοκιμαςίεσ περιλάμβαναν γνιςια και μεικτά κλάςματα. Τα αποτελζςματα 

τθσ ζρευνασ ζδειξαν πωσ οι ςωςτζσ απαντιςεισ των ςυμμετεχόντων μειϊνονταν, κακϊσ 

προχωροφςαν από τθν πρϊτθ δοκιμαςία, όπου και το κλάςμα του μειωτζου και το 

κλάςμα του αφαιρετζου ιταν γνιςια κλάςματα, ςτθν τζταρτθ δοκιμαςία, όπου ζνα 

μεικτό κλάςμα αφαιροφνταν από ζνα άλλο μεικτό κλάςμα. Επίςθσ, θ ερευνιτρια 

οδθγικθκε ςτο ςυμπζραςμα πωσ οι εκπαιδευτικοί παρουςιάηουν ςθμαντικζσ ελλείψεισ 

κατά τθ δθμιουργία προβλθμάτων με αφαίρεςθ κλαςμάτων. 

 Οι τφποι λακϊν που εντοπίηονται ςτα προβλιματα που δθμιουργοφν οι 

εκπαιδευτικοί, υποψιφιοι και εν ενεργεία, είναι κοινοί και για τα προβλιματα 

πρόςκεςθσ και για τα προβλιματα αφαίρεςθσ. Τα λάκθ αυτά είναι πωσ οι εκπαιδευτικοί: 

1) αποδίδουν ςτα κλάςματα τισ ιδιότθτεσ των φυςικϊν αρικμϊν, π.χ., «Θ μθτζρα μου 
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ζκοψε μία πίτςα ςε 4 κομμάτια και μου ζδωςε 3 κομμάτια. Θ μθτζρα ζκοψε άλλθ πίτςα 

ςε 2 κομμάτια και ζδωςε 1 κομμάτι ςτθν αδερφι μου. Πόςα κομμάτια πίτςασ ζχω 

παραπάνω από τθν αδερφι μου;» (Toluk-Uçar, 2009), 2) κατά τθν  πρόςκεςθ κλαςμάτων 

δεν προςκζτουν το δεφτερο κλάςμα ςτο πρϊτο, αλλά  προςκζτουν το δεφτερο κλάςμα 

ςτο υπόλοιπο του όλου. Για παράδειγμα, αντί να δθμιουργιςουν ζνα πρόβλθμα για τθ 

μακθματικι ζκφραςθ 
 

 
 + 

 

 
 δθμιουργοφν ζνα πρόβλθμα για τθ μακθματικι ζκφραςθ         

 

 
 + (1– 

 

 
 ) x 

 

 
, π.χ., «Θ Ετηζ περπάτθςε το 

 

 
 τθσ απόςταςθσ. Αφοφ ξεκουράςτθκε για λίγο, 

περπάτθςε το 
 

 
 τθσ διαδρομισ που τθσ ζμεινε. Πόςο περπάτθςε θ Ετηζ;» (Kar & Isik, 

2014). Αντίςτοιχα, για τθν αφαίρεςθ, δεν αφαιροφν το κλάςμα του αφαιρετζου από το 

κλάςμα του μειωτζου, αλλά το αφαιροφν από το υπόλοιπο του όλου. Για παράδειγμα, 

αντί να δθμιουργιςουν ζνα πρόβλθμα για τθ μακθματικι ζκφραςθ 
 

 
 - 
 

 
 δθμιουργοφν 

ζνα πρόβλθμα για τθ μακθματικι ζκφραςθ 
 

 
 –  ( 

 

 
 × 

 

 
 ), π.χ., «Αφοφ, εγϊ διάβαςα τα 

 

 
 

από ζνα βιβλίο ςιμερα, ςχεδιάηω να διαβάςω το 
 

 
 από το υπόλοιπο μζροσ του βιβλίου 

αφριο. Πόςο παραπάνω από το βιβλίο κα ζχω διαβάςει ςιμερα από ότι αφριο;» (Doğan-

Coşkun, 2018), 3) χρθςιμοποιοφν διαφορετικζσ μονάδεσ μζτρθςθσ για τα κλάςματα, π.χ., 

«Θ Αϊςζ ιπιε τα 2 
 

 
 από ζνα ολόκλθρο μπουκάλι γάλα. Αργότερα, αυτι ιπιε   

 

 
  λίτρα 

γάλα. Πόςο γάλα ιπιε θ Αϊςζ;» (Kar & Isik, 2014), 4) δεν αφοροφν τα κλάςματα ςτο ίδιο 

όλο, αλλά ςε διαφορετικά, π.χ., «Θ Ελίφ ζδωςε το  
 

 
 των χρθμάτων τθσ ςτθν Αϊςζ και θ 

Τηζμρε ζδωςε τα 
 

 
 των χρθμάτων τθσ ςτθν Αϊςζ, επίςθσ. Πόςα χριματα ζχει θ Αϊςζ 

ςυνολικά;» (Kar & Isik, 2014), 5) αδυνατοφν να αποδϊςουν τθν αρικμθτικι πράξθ ςτθν 

ερϊτθςθ του προβλιματοσ, π.χ., «Ζχουμε τα 
 

 
 από ζνα ψωμί για το πρωινό μασ. Ζφαγα 

το  
 

 
 από το ψωμί που είχαμε. Πόςο ζφαγα από όλο το ψωμί;» (Doğan-Coşkun, 2018), 6) 

αδυνατοφν να δθμιουργιςουν μία ςχζςθ μζρουσ όλου, π.χ., «Ο Αλι ξόδεψε το  
 

 
 του 

μιςκοφ του ςτα ψϊνια και τα  
 

 
 του μιςκοφ του  ςτουσ λογαριαςμοφσ. Τι μζροσ από το 

μιςκό του ζχει ξοδζψει;» (Kar & Isik, 2014),  7) αδυνατοφν να εκφράςουν τα μζρθ ενόσ 

όλου, όταν πρόκειται για μεικτό κλάςμα, π.χ., για τθν κλαςματικι ζκφραςθ  
 

 
  
 

 
  ζνασ 
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ςυμμετζχοντασ ζγραψε «Θ Αϊςζ ιπιε 
 

 
 από ζνα μπουκάλι γάλα. Αυτι ζδωςε τα 

 

 
 από 

αυτό ςτθ γάτα τθσ. Πόςο χρθςιμοποίθςε από το γάλα τθσ;» (Kar & Isik, 2014), 8) 

εκφράηουν το κλάςμα του αφαιρετζου ωσ μία ςυγκεκριμζνθ ποςότθτα του κλάςματοσ 

του μειωτζου (αφαίρεςθ κλαςμάτων), π.χ., «Ο Αλι αγόραςε ζνα κζικ και πιρε τα 
 

 
 του 

κζικ για τον εαυτό του. Ζπειτα, ο Αλι ζδωςε το 
 

 
 από το κζικ που πιρε για τον εαυτό του 

ςτθν Αϊςζ. Τι κλάςμα από το κζικ ζμεινε τϊρα για τθν Αϊςζ;», 9) αποδίδουν ςτο όλο μία 

δικι τουσ ςυγκεκριμζνθ ποςότθτα, με αποτζλεςμα τα κλάςματα να εκφράηουν μία 

ςυγκεκριμζνθ ποςότθτα από το όλο που δθμιοφργθςαν. Για παράδειγμα, κατά τθ 

δθμιουργία ενόσ προβλιματοσ για τθν κλαςματικι ζκφραςθ 
 

 
 + 

 

 
, ζνασ ςυμμετζχοντασ 

όριςε αυκαίρετα πωσ το όλο ςτο οποίο κα αναφζρονται αυτά τα κλάςματα κα είναι «24 

ξθροί καρποί» δθμιουργϊντασ το πρόβλθμα «Ζχω 24 φιςτίκια. Ο Μεχμζτ ζφαγε το 
 

 
 από 

αυτά και ο φίλοσ μου τα 
 

 
 από αυτά. Πόςα φιςτίκια φάγαμε εγϊ και ο φίλοσ μου;» (Kar & 

Isik, 2014) (Doğan-Coşkun, 2018, 2019˙ Ιskenderoğlu, 2017˙ Işık et al., 2013˙ Işık & Kar, 

2012˙ Kar & Isik, 2014˙ Luo, 2009˙ McAllister & Beaver, 2012˙ Toluk-Ucar, 2009).   

Από τα προαναφερκζντα λάκθ, με τθ μεγαλφτερθ ςυχνότθτα εμφανίηονται θ απόδοςθ 

των ιδιοτιτων των φυςικϊν αρικμϊν ςτουσ κλαςματικοφσ αρικμοφσ, θ μθ αναφορά των 

κλαςμάτων ςτο ίδιο όλο αλλά ςε διαφορετικά και θ αδυναμία δθμιουργίασ μιασ ςχζςθσ 

μζρουσ-όλου (Kar & Isik, 2014). Το γεγονόσ πωσ οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί ςε κάκε 

ζρευνα επιδίδονται ςε παρόμοια λάκθ οδθγεί ςτο ςυμπζραςμα πωσ οι τφποι λακϊν που 

προκφπτουν από τθ μετατροπι ςυμβολικϊν εκφράςεων (symbolic expressions) ςε 

λεκτικζσ εκφράςεισ (verbal expressions) είναι όμοιοι ςε διεκνζσ επίπεδο (Kar & Isik, 

2014).  

Πςον αφορά τα προβλιματα πρόςκεςθσ, φαίνεται πωσ οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί 

δείχνουν ιδιαίτερθ προτίμθςθ ςτθ δθμιουργία προβλθμάτων ςυνδυαςμοφ (Δεςλι & 

Αβραμίδου, 2015˙ Doğan-Coşkun, 2019˙ Kar & Işık, 2014). Συγκεκριμζνα, τόςο θ 

πλειονότθτα των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν ςτθν ζρευνα των Δεςλι και Αβραμίδου 

(2015) (75%) όςο και θ πλειονότθτα των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν ςτθν ζρευνα των Kar 
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και Işık (2014) (68%) δθμιοφργθςαν προβλιματα ςυνδυαςμοφ. Ραρόμοια, τα 

προβλιματα ςυνδυαςμοφ ιταν ςχεδόν τα διπλάςια από τα προβλιματα αλλαγισ ςτθν 

ζρευνα τθσ Doğan-Coşkun (2019). 

Πςον αφορά τα προβλιματα αφαίρεςθσ, οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί προτιμοφν να 

δθμιουργοφν προβλιματα διαχωριςμοφ παρά προβλιματα ςφγκριςθσ. Θ διαφορά ςτθν 

προτίμθςθ αυτι δεν είναι πάντα μεγάλθ. Για παράδειγμα, ςε κάποιεσ περιπτϊςεισ, οι 

υποψιφιοι εκπαιδευτικοί δθμιοφργθςαν 5 προβλιματα διαχωριςμοφ και 2 προβλιματα 

ςφγκριςθσ (Kilıç, 2013), ενϊ ςε άλλεσ περιπτϊςεισ δθμιοφργθςαν 38 προβλιματα 

διαχωριςμοφ και μόλισ 6 προβλιματα ςφγκριςθσ (Doğan-Coşkun, 2018). 

Τα προβλιματα, όπωσ και θ επίλυςθ προβλιματοσ, είναι δραςτθριότθτεσ που 

κατζχουν κεντρικι κζςθ ςτα Αναλυτικά Ρρογράμματα Σπουδϊν (Α.Ρ.Σ.) των 

μακθματικϊν (Siswono, Kohar, Kurniasari, & Astuti, 2016˙ Υ.Ρ.Ε.Ρ.Θ., 2003), ενϊ θ 

δθμιουργία προβλιματοσ, αν και ςυνδζεται άμεςα με τθν επίλυςθ προβλιματοσ, 

βρίςκεται τα τελευταία χρόνια ςτο προςκινιο τθσ μακθτικισ εκπαίδευςθσ (Işık, Ocal, & 

Kar, 2013˙ Luo, 2009). Θ εμπλοκι των εκπαιδευτικϊν ςε δραςτθριότθτεσ δθμιουργίασ 

προβλιματοσ ςυμβάλλει ςτθ βελτίωςθ τθσ γνϊςθσ περιεχομζνου και τθσ παιδαγωγικισ 

γνϊςθσ περιεχομζνου των εκπαιδευτικϊν για τθν εκάςτοτε μακθματικι ζννοια για οποία 

δθμιουργείται το πρόβλθμα. Επιπλζον, είναι ςθμαντικό οι εκπαιδευτικοί να είναι ενεργοί 

και ςτοχαςτικοί δθμιουργοί κατάλλθλα διατυπωμζνων προβλθμάτων (Contreras, 2007), 

γιατί θ επίδοςι τουσ επθρεάηει και τθν επίδοςθ των μακθτϊν τουσ (Newton, 2008˙ 

Tirosh, 2000˙ Ma, 1996˙ Zhou, Peverly, & Xin, 2006). Από τθ βιβλιογραφία, όμωσ, 

προκφπτει πωσ οι εκπαιδευτικοί, γενικά, δυςκολεφονται να δθμιουργιςουν κατάλλθλα 

προβλιματα για διαφορετικζσ μακθματικζσ περιοχζσ ςυμπεριλαμβανομζνθσ και αυτισ 

των κλαςμάτων (Ball, 1990˙ Doğan-Coşkun, 2018, 2019˙ Işık & Kar, 2012˙ Ιskenderoğlu, 

2017˙ Kar & Isik, 2014˙ Kılıç, 2015˙ Rizvi, 2004). Συγκεκριμζνα, τα κλάςματα είναι μία 

μακθματικι περιοχι ςτθν οποία, πζρα από τουσ μακθτζσ, και οι εκπαιδευτικοί 

εμφανίηουν ανεπαρκι γνϊςθ (Ball,1990˙ Kilcan, 2006, ςτο Toluk-Uçar, 2009˙ Ma, 1999˙ 

Marchionda, 2006˙ Newton, 2008˙ Tirosh, 2000˙ Toluk-Uçar, 2009˙ Zhou, Peverly & Xin, 



 
46 

 

2006). Εφόςον, και θ δθμιουργία προβλιματοσ και τα κλάςματα είναι περιοχζσ ςτισ 

οποίεσ οι εκπαιδευτικοί παρουςιάηουν χαμθλι επίδοςθ, οι ζρευνεσ πάνω ςτθ 

δθμιουργία προβλιματοσ ςτθ μακθματικι περιοχι των κλαςμάτων μποροφν να 

αποδϊςουν ςθμαντικά ευριματα που να ςυμβάλλουν ςτθ βελτίωςθ τθσ επίδοςθσ των 

εκπαιδευτικϊν και ςτθ δθμιουργία προβλιματοσ και ςτθν εννοιολογικι κατανόθςθ των 

κλαςμάτων. 

Στο Κεφάλαιο 2 που ακολουκεί περιγράφεται θ Μεκοδολογία τθσ ζρευνασ που 

υλοποιικθκε ςτο πλαίςιο τθσ παροφςασ εργαςίασ με ςκοπό να εξετάςει τθν ικανότθτα 

των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν και των αποφοίτων εκπαιδευτικϊν τθσ πρωτοβάκμιασ 

εκπαίδευςθσ να δθμιουργοφν λεκτικά προβλιματα πρόςκεςθσ και αφαίρεςθσ 

κλαςμάτων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

 

2.1 υμμετζχοντεσ 

Το δείγμα τθσ ζρευνασ αποτελοφνταν ςυνολικά από 84 άτομα: από αυτά, οι 57 

(67,9%) ιταν  υποψιφιοι εκπαιδευτικοί και οι 27 (32,1%) ιταν απόφοιτοι εκπαιδευτικοί. 

Στο ςφνολο υπιρχαν 17 άνδρεσ (20,2%) και 67 γυναίκεσ (79,8%). 

Οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί προζρχονταν από διαφορετικά παιδαγωγικά τμιματα 

δθμοτικισ εκπαίδευςθσ. Συγκεκριμζνα, 9 άτομα (15,8%) φοιτοφςαν ςτο 1ο ζτοσ, 14 

άτομα (24,6%) φοιτοφςαν ςτο 2ο ζτοσ, 16 άτομα (28,1%) φοιτοφςαν ςτο 3ο ζτοσ και 18 

άτομα (31,6%) φοιτοφςαν ςτο 4ο ζτοσ. Από το ςφνολο των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν, οι 

άνδρεσ ιταν 11 (19,3%) και οι γυναίκεσ ιταν 46 (80,7%). 

Οι απόφοιτοι εκπαιδευτικοί προζρχονταν από διαφορετικά παιδαγωγικά τμιματα 

δθμοτικισ εκπαίδευςθσ, από τουσ οποίουσ, οι άνδρεσ ιταν 6 (22,2%) και οι γυναίκεσ 

ιταν 21 (77,8%). Και οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί και οι απόφοιτοι εκπαιδευτικοί δεν 

είχαν διδακτικι εμπειρία ςτα κλάςματα. Οι ςυμμετζχοντεσ επιλζχκθκαν με τυχαία 

βολικι δειγματολθψία.  

 

2.2 χεδιαςμόσ ζρευνασ – εργαλείο μζτρηςησ 

Θ ερευνθτικι ςτρατθγικι που ακολουκικθκε ιταν θ ποςοτικι ζρευνα ςτθν οποία 

εφαρμόςτθκε ςυγχρονικό ςχζδιο, κακϊσ οι ςυμμετζχοντεσ κλικθκαν να απαντιςουν ςε 

δοκιμαςίεσ ζργων ςε μία δεδομζνθ χρονικι ςτιγμι. Τα ζργα παρουςιάςτθκαν ςτουσ 

ςυμμετζχοντεσ με θλεκτρονικι μορφι. 

Για τουσ ςκοποφσ τθσ ζρευνασ ςχεδιάςτθκαν και χρθςιμοποιικθκαν δφο ζργα. Το 

Ζργο 1 αφοροφςε ςτθ «δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ» και ςκοπόσ του ιταν να 
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εξετάςει τον τρόπο με τον οποίο οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί και οι απόφοιτοι 

δθμιουργοφν λεκτικά προβλιματα με πρόςκεςθ και αφαίρεςθ κλαςμάτων.  Το Ζργο 1 

περιελάμβανε μία δοκιμαςία ςτθν οποία καλοφνταν οι ςυμμετζχοντεσ να 

δθμιουργιςουν ζνα λεκτικό πρόβλθμα πρόςκεςθσ ι αφαίρεςθσ κλαςμάτων. Θ επιλογι 

τθσ δοκιμαςίασ του Ζργου 1 βαςίςτθκε ςε αντίςτοιχεσ ζρευνεσ που αφοροφςαν ςτθ 

δθμιουργία λεκτικϊν προβλθμάτων με κλάςματα ςτισ οποίεσ οι ερευνθτζσ παρουςίαηαν 

ςτουσ ςυμμετζχοντεσ κλαςματικζσ εκφράςεισ και τουσ ηθτοφςαν να δθμιουργιςουν 

λεκτικά προβλιματα γι’ αυτζσ (Doğan-Coşkun, 2018, 2019˙ Ιskenderoğlu, 2017˙ Kar & Isik, 

2014˙ Kılıç, 2014). Επιπλζον, για τθ δθμιουργία λεκτικϊν προβλθμάτων πρόςκεςθσ και 

αφαίρεςθσ κλαςμάτων επιλζχκθκαν οι κλαςματικοί αρικμοί 
 

 
 και 

 

 
, ζτςι ϊςτε για τθν 

κλαςματικι ζκφραςθ 
 

 
 
 

 
 να βρεκεί αν οι ςυμμετζχοντεσ αρχικά ιταν ςε κζςθ να 

διαπιςτϊςουν πωσ θ κλαςματικι ζκφραςθ ξεπερνοφςε τθ μονάδα και ζπειτα αν 

μποροφςαν να δθμιουργιςουν ζνα κατάλλθλο λεκτικό πρόβλθμα για αυτιν (Kılıç, 2014). 

Για το Ζργο 1, οι ςυμμετζχοντεσ τυχαία κατανεμικθκαν ςε δφο ομάδεσ. Πςοι 

κατανεμικθκαν ςτθν πρϊτθ ομάδα, περίπου οι μιςοί, κλικθκαν να δθμιουργιςουν ζνα 

λεκτικό πρόβλθμα για μία κλαςματικι ζκφραςθ που οι ίδιοι κα επζλεγαν (ςυνκικθ 

δθμιουργίασ ελεφκερου προβλιματοσ). Από τουσ υπόλοιποφσ ςυμμετζχοντεσ που 

ανικαν ςτθ δεφτερθ ομάδα ηθτικθκε να δθμιουργιςουν ζνα λεκτικό πρόβλθμα για μία 

ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ (ςυνκικθ δθμιουργίασ προβλιματοσ με 

ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ).  

Θ διαφοροποίθςθ αυτι ανάμεςα ςτουσ ςυμμετζχοντεσ επιλζχκθκε προκειμζνου να 

εξεταςτεί αν οι ςυμμετζχοντεσ ιταν ςε κζςθ να δθμιουργιςουν περιςςότερα κατάλλθλα 

λεκτικά προβλιματα χωρίσ ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ ι περιςςότερα 

κατάλλθλα λεκτικά προβλιματα με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ. Δθλαδι, ςκοπόσ 

ιταν να εξεταςτεί αν θ ςυνκικθ δθμιουργίασ προβλιματοσ (ελεφκερο πρόβλθμα ι με 

ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ) επθρζαηε τθν επίδοςι τουσ ςτθ δθμιουργία 

προβλιματοσ. 
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Το Ζργο 2  αφοροφςε ςτθν «αναγνϊριςθ τθσ καταλλθλότθτασ προβλιματοσ» και 

ςκοπόσ του ιταν να εξετάςει αν οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί και οι απόφοιτοι 

εκπαιδευτικοί ιταν ςε κζςθ να αναγνωρίςουν πότε ζνα λεκτικό πρόβλθμα είναι 

κατάλλθλο ι ακατάλλθλο για μία ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ που αφοροφςε 

ςτθν πρόςκεςθ και τθν αφαίρεςθ κλαςμάτων. Ριο ςυγκεκριμζνα, το Ζργο 2 

περιελάμβανε τζςςερισ δοκιμαςίεσ. Σε κάκε δοκιμαςία παρουςιαηόταν ζνα πρόβλθμα το 

οποίο οι ςυμμετζχοντεσ καλοφνταν να αναγνωρίςουν ωσ κατάλλθλο ι ακατάλλθλο για 

μία ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ (
 

  
 
 

 
   

 

 
 
 

 
, αν τα προβλιματα αφοροφςαν 

πρόςκεςθ ι αφαίρεςθ, αντίςτοιχα) και να αιτιολογιςουν τθν απάντθςι τουσ. Για 

παράδειγμα, ςε όςουσ είδαν τισ δοκιμαςίεσ τθσ πρόςκεςθσ του Ζργου 2 ειπϊκθκε: «Ζνασ 

δάςκαλοσ τθσ πζμπτθσ τάξθσ του δθμοτικοφ ςχολείου, ςτθν προςπάκειά του να διδάξει 

ςτουσ μακθτζσ του και ςτισ μακιτριζσ του τθν πρόςκεςθ κλαςμάτων, επινόθςε ο ίδιοσ 

κάποια προβλιματα τα οποία παρουςιάηονται παρακάτω. Ποια από αυτά τα προβλιματα 

είναι κατάλλθλα και ποια ακατάλλθλα για τθν κλαςματικι ζκφραςθ 
 

 
 
 

 
 ;». Θ εκφϊνθςθ 

του Ζργου 2 για όςουσ είδαν τισ δοκιμαςίεσ τθσ αφαίρεςθσ ιταν ωσ εξισ: «Ζνασ 

δάςκαλοσ τθσ πζμπτθσ τάξθσ του δθμοτικοφ ςχολείου, ςτθν προςπάκειά του να διδάξει 

ςτουσ μακθτζσ του και ςτισ μακιτριζσ του τθν αφαίρεςθ κλαςμάτων, επινόθςε ο ίδιοσ 

κάποια προβλιματα τα οποία παρουςιάηονται παρακάτω. Ποια από αυτά τα προβλιματα 

είναι κατάλλθλα και ποια ακατάλλθλα για τθν κλαςματικι ζκφραςθ 
 

 
 
 

 
;».   

Ρροκειμζνου να εξεταςτεί αν το είδοσ τθσ αρικμθτικισ πράξθσ επθρεάηει τθ 

δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ και τθν αναγνϊριςθ τθσ καταλλθλότθτασ 

προβλιματοσ, οι ςυμμετζχοντεσ κατανεμικθκαν τυχαία ςε δφο ομάδεσ: ςε αυτοφσ που 

κα απαντοφςαν ςε δοκιμαςίεσ που αφοροφςαν πρόςκεςθ κλαςμάτων και ςε αυτοφσ που 

κα απαντοφςαν ςε δοκιμαςίεσ που αφοροφςαν αφαίρεςθ κλαςμάτων. 

Ο Ρίνακασ 1 παρουςιάηει τον ερευνθτικό ςχεδιαςμό που ακολουκικθκε ςτθν 

παροφςα ζρευνα. 
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Σε όλουσ τουσ ςυμμετζχοντεσ παρουςιάςτθκαν τρία ακατάλλθλα προβλιματα και ζνα 

κατάλλθλο πρόβλθμα. Θ επιλογι των ακατάλλθλων προβλθμάτων ζγινε με βάςθ τισ 

κατθγορίεσ των ακατάλλθλων προβλθμάτων που ςυναντϊνται με τθ μεγαλφτερθ 

ςυχνότθτα ςτθ βιβλιογραφία τόςο ςτθ δθμιουργία προβλθμάτων πρόςκεςθσ με 

κλάςματα όςο και ςτθ δθμιουργία προβλθμάτων αφαίρεςθσ με κλάςματα (Doğan-

Coşkun, 2018, 2019˙ Kar & Işık, 2014˙ Toluk-Uçar, 2009). Με αυτόν τον τρόπο 

επιχειρικθκε τα προβλιματα που κα αναγνϊριςε θ ομάδα τθσ πρόςκεςθσ να ιταν 

παρόμοιασ δυςκολίασ με τα προβλιματα που κα αναγνϊριηε θ ομάδα τθσ αφαίρεςθσ. 

Αναλυτικότερα, θ πρϊτθ δοκιμαςία περιελάμβανε ζνα πρόβλθμα που αφοροφςε άλλθ 

πράξθ από αυτιν που προοριηόταν ότι ςτόχευε το πρόβλθμα. Με άλλα λόγια, το 

πρόβλθμα ιταν ακατάλλθλο, γιατί δεν αποτφπωνε τθν πράξθ-ςτόχο ςτθν ερϊτθςθ του 

προβλιματοσ (αδυναμία αποτφπωςθσ τθσ πράξθσ ςτθν ερϊτθςθ). Πςοι είδαν το Ζργο 2 

με πρόςκεςθ κλικθκαν να κρίνουν το εξισ πρόβλθμα: «Ζδωςα τα  
 

 
  των χρθμάτων μου 

ςτθ μεγαλφτερι μου αδερφι και το 
 

 
 των χρθμάτων μου ςτθ μικρότερι μου αδερφι. 

Πόςα χριματα ζχω τϊρα;» το οποίο είναι εμπνευςμζνο από τθν ζρευνα των Kar και Işık 

(2014, ςελ. 141). Πςοι είδαν το Ζργο 2 με αφαίρεςθ κλικθκαν να κρίνουν το εξισ 

 
Ομάδα  1 

Πρόςθεςη κλαςμάτων 
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Αφαίρεςη κλαςμάτων 
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ςυγκεκριμζνθ 

κλαςματικι ζκφραςθ 
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Πίνακασ 1. Ερευνητικόσ χεδιαςμόσ 
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πρόβλθμα: «Στο πρωινό μασ φαγθτό ζχουμε τα 
 

 
 ενόσ ψωμιοφ. Ζφαγα το 

 

 
 του ψωμιοφ 

που είχαμε ςτο πρωινό φαγθτό. Πόςο ζφαγα από όλο το ψωμί;» το οποίο είναι 

εμπνευςμζνο από τθν ζρευνα τθσ Doğan-Coşkun (2018, ςελ. 100). 

Θ δεφτερθ δοκιμαςία αφοροφςε ζνα πρόβλθμα ςτο οποίο το αποτζλεςμα τθσ πράξθσ 

του προβλιματοσ αποδιδόταν με ακζραιο αρικμό. Δθλαδι, ςτο πρόβλθμα αυτό τα 

κλάςματα παρουςιάηονταν ωσ ακζραιοι αρικμοί και όχι ωσ ποςότθτεσ (απόδοςθ του 

αποτελζςματοσ τθσ πράξθσ με ακζραιο αρικμό).  Πςα άτομα διαχειρίςτθκαν το Ζργο 2 με 

πρόςκεςθ είδαν το εξισ πρόβλθμα: «Θ Αλίκθ και ο Ανδρζασ αγόραςαν δφο πίτςεσ του 

ίδιου μεγζκουσ. Θ Αλίκθ ζκοψε τθν πίτςα τθσ ςε 3 ίςα κομμάτια και ζφαγε τα 2. Ο 

Ανδρζασ ζκοψε τθ δικι του πίτςα ςε 4 ίςα κομμάτια και ζφαγε το 1.  Πόςα κομμάτια 

πίτςα ζφαγαν θ Αλίκθ και ο Ανδρζασ μαηί;», πθγι ζμπνευςθσ του οποίου αποτζλεςε θ 

ζρευνα τθσ Doğan-Coşkun (2019, ςελ. 1526). Τα άτομα που είδαν το Ζργο 2 με αφαίρεςθ 

είδαν το εξισ πρόβλθμα: «Θ μαμά χϊριςε μία πίτςα ςε 3 ίςα κομμάτια και μου ζδωςε 2 

κομμάτια. Επίςθσ, θ μαμά χϊριςε μία άλλθ πίτςα ςε 4 ίςα κομμάτια και ζδωςε ςτθν 

αδερφι μου 1 κομμάτι. Πόςα παραπάνω κομμάτια πίτςασ ζφαγα από τθν αδερφι μου;», 

πθγι ζμπνευςθσ του οποίου ιταν θ ζρευνα τθσ Toluk-Uçar (2009, ςελ. 170). 

Θ τρίτθ δοκιμαςία περιελάμβανε ζνα κατάλλθλο πρόβλθμα. Ριο ςυγκεκριμζνα, το 

πρόβλθμα «Θ Μυρτϊ κοφρεψε τα 
 

 
 του γκαηόν και ο αδερφόσ τθσ ο Λευτζρθσ το  

 

 
  του 

γκαηόν. Πόςο μζροσ του γκαηόν κοφρεψαν τα δφο αδζρφια μαηί;»  παρουςιάςτθκε ςτα 

άτομα που είδαν το Ζργο 2 με πρόςκεςθ και προερχόταν από το ςχολικό εγχειρίδιο των 

μακθματικϊν τθσ ΣΤ’ τάξθσ (Β.Μ., ςελ. 54). Το πρόβλθμα «Τα  
 

 
 μιασ κανάτασ είναι 

γεμάτα με νερό. Ζριξα το 
 

 
 του νεροφ τθσ κανάτασ ςε ζνα ποτιρι. Πόςο νερό ζμεινε ςτθν 

κανάτα;» παρουςιάςτθκε ςτα άτομα που είδαν το Ζργο 2 με αφαίρεςθ και προερχόταν 

από τθν ζρευνα τθσ Doğan-Coşkun (2018, ςελ. 99).  

Στθν τζταρτθ δοκιμαςία εντάχτθκε ζνα πρόβλθμα που δεν περιελάμβανε όλα τα 

απαραίτθτα δεδομζνα για να λυκεί. Το πρόβλθμα αυτό ιταν ακατάλλθλο, κακϊσ ζλειπαν 

ςτοιχεία από τθν εκφϊνθςθ του προβλιματοσ και το κακιςτοφςαν μθ επιλφςιμο (ελλιπι 
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ςτοιχεία ςτθν εκφϊνθςθ του προβλιματοσ). Πςοι είδαν το Ζργο 2 με πρόςκεςθ είδαν το 

εξισ πρόβλθμα: «Τα 
 

 
 από τισ μπλοφηεσ του πρϊτου ςυρταριοφ είναι λευκζσ. Το 

 

 
 από τισ 

μπλοφηεσ του τελευταίου ςυρταριοφ είναι λευκζσ. Πόςεσ λευκζσ μπλοφηεσ ζχει θ Βάγια;», 

εμπνευςμζνο από τθν ζρευνα των Baroody και Hume (1991, ςελ. 57). Τα άτομα που 

είδαν το Ζργο 2 με αφαίρεςθ  είδαν το εξισ πρόβλθμα: «Ο Αλζξθσ πιρε τα 
 

 
 των 

μπιςκότων για το ςχολείο. Στο ςχολείο ζδωςε το 
 

 
 των μπιςκότων ςτον Κϊςτα. Πόςα 

μπιςκότα ζμειναν ςτον Αλζξθ;» το οποίο ιταν προϊόν ζμπνευςθσ τθσ ερευνιτριασ. 

 Το πρόβλθμα τθσ τζταρτθσ δοκιμαςίασ αποτελεί παραλλαγι λανκαςμζνων 

προβλθμάτων που εμφανίηονται ςτθ βιβλιογραφία ωσ προβλιματα που αποδίδουν αξία 

ςτθ μονάδα (όλο). Για παράδειγμα, ςτθν ζρευνα των Kar και Işık (2014) ηθτικθκε από 

τουσ ςυμμετζχοντεσ να δθμιουργιςουν ζνα λεκτικό πρόβλθμα που λφνεται με τθν πράξθ 

 

 
 
 

 
. Ζνασ ςυμμετζχοντασ δθμιοφργθςε το εξισ πρόβλθμα: «Ζχω 24 φιςτίκια. Ο Μεχμζτ 

ζφαγε το 
 

 
 από αυτά και ο φίλοσ μου τα 

 

 
 από αυτά. Πόςα φιςτίκια φάγαμε εγϊ και ο 

φίλοσ μου;» Ο δθμιουργόσ του προβλιματοσ, αυκαίρετα, απζδωςε αρικμθτικι αξία ςτθ 

μονάδα, δθλαδι ανζφερε πωσ τα φιςτίκια ςυνολικά ιταν 24. Θ ανάγκθ του 

ςυμμετζχοντα να προςδιορίςει τθν αξία τθσ μονάδασ, ενδεχομζνωσ, προζρχεται από το 

γεγονόσ πωσ το ςενάριο του προβλιματοσ αναφερόταν ςε διακριτι ποςότθτα, τα 

φιςτίκια, και όχι ςε ςυνεχι ποςότθτα. Επειδι πρόκειται για ςυχνό λάκοσ, ςτθν παροφςα 

ζρευνα τόςο το πρόβλθμα πρόςκεςθσ όςο και το πρόβλθμα αφαίρεςθσ, ςκόπιμα, 

αναφζρονταν ςε διακριτζσ ποςότθτεσ. Στα προβλιματα αυτά, δεν αναφερόταν θ αξία τθσ 

μονάδασ, με ςκοπό να μθν μπορεί να λυκεί το πρόβλθμα και, ςυνεπϊσ, να εξεταςτεί αν 

οι ςυμμετζχοντεσ ιταν ςε κζςθ να εντοπίςουν τθν παράλειψθ αυτι. 

Ο Ρίνακασ 2 παρουςιάηει ςυνοπτικά τισ δοκιμαςίεσ του Ζργου 2: τα προβλιματα που 

χρθςιμοποιικθκαν, τον λόγο που τα προβλιματα κρίκθκαν ακατάλλθλα, κακϊσ και τθν 

πθγι τθσ ζμπνευςισ τουσ. Αναλυτικά, οι δοκιμαςίεσ βρίςκονται ςτο Ραράρτθμα. 

Συνοψίηοντασ, οι ςυμμετζχοντεσ κατανεμικθκαν ςε δφο ομάδεσ, όςοι είδαν 

δοκιμαςίεσ πρόςκεςθσ και όςοι είδαν δοκιμαςίεσ αφαίρεςθσ. Σε κάκε ομάδα, οι μιςοί 
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είδαν το  Ζργο 1 χωρίσ ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ και οι άλλοι μιςοί είδαν το 

Ζργο 1 με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ. Ανεξάρτθτα από το αν το Ζργο 1 

αφοροφςε ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ ι όχι, οι δοκιμαςίεσ του Ζργου 2 ιταν 

ίδιεσ ςε όλουσ τουσ ςυμμετζχοντεσ κάκε ομάδασ. 

 

 Προβλήματα πρόςθεςησ  « 
 

 
 
 

 
 » Προβλήματα αφαίρεςησ  « 

 

 
 
 

 
 » 

1
θ
 Δοκιμαςία 

«Αδυναμία 

αποτφπωςθσ τθσ 

πράξθσ ςτθν 

ερϊτθςθ» 

(Ακατάλληλο 

πρόβλημα) 

Ζδωςα τα 
 

 
 των χρθμάτων μου ςτθ 

μεγαλφτερι μου αδερφι και το 
 

 
 των 

χρθμάτων μου ςτθ μικρότερι μου αδερφι. 

Ρόςα χριματα ζχω τϊρα; 

(Kar & Işık, 2014, ςελ. 141) 

Στο πρωινό μασ φαγθτό ζχουμε τα 
 

 
 ενόσ ψωμιοφ. 

Ζφαγα το 
 

 
 του ψωμιοφ που είχαμε ςτο πρωινό 

φαγθτό. Ρόςο ζφαγα από όλο το ψωμί; 

(Doğan-Coşkun, 2018, ςελ. 100) 

2
θ
 Δοκιμαςία  

«Απόδοςθ τθσ 

πράξθσ με ακζραιο 

αρικμό» 

 (Ακατάλληλο 

πρόβλημα) 

Θ Αλίκθ και ο Ανδρζασ αγόραςαν δφο πίτςεσ 

του ίδιου μεγζκουσ. Θ Αλίκθ ζκοψε τθν πίτςα 

τθσ ςε 3 ίςα κομμάτια και ζφαγε τα 2. Ο 

Ανδρζασ ζκοψε τθ δικι του πίτςα ςε 4 ίςα 

κομμάτια και ζφαγε το 1.  Ρόςα κομμάτια 

πίτςα ζφαγαν θ Αλίκθ και ο Ανδρζασ μαηί; 

(Doğan-Coşkun, 2019, ςελ. 1526) 

Θ μαμά χϊριςε μία πίτςα ςε 3 ίςα κομμάτια και μου 

ζδωςε 2 κομμάτια. Επίςθσ, θ μαμά χϊριςε μία άλλθ 

πίτςα ςε 4 ίςα κομμάτια και ζδωςε ςτθν αδερφι μου 

1 κομμάτι. Ρόςα παραπάνω κομμάτια πίτςασ ζφαγα 

από τθν αδερφι μου; 

(Toluk-Uçar, 2009, ςελ. 170) 

3
θ
 Δοκιμαςία 

(Κατάλληλο 

πρόβλημα) 

Θ Μυρτϊ κοφρεψε τα 
 

 
 του γκαηόν και ο 

αδερφόσ τθσ ο Λευτζρθσ το  
 

 
  του γκαηόν. 

Ρόςο μζροσ του γκαηόν κοφρεψαν τα δφο 

αδζρφια μαηί; 

(Βιβλίο μακθματικϊν τθσ ΣΤ’, ςελ. 54) 

Τα 
 

 
 μιασ κανάτασ είναι γεμάτα με νερό. Ζριξα το 

 

 
 

του νεροφ τθσ κανάτασ ςε ζνα ποτιρι. Ρόςο νερό 

ζμεινε ςτθν κανάτα; 

(Doğan-Coşkun, 2018, ςελ. 99) 

4
θ
 Δοκιμαςία 

«Ελλιπι ςτοιχεία 

ςτθν εκφϊνθςθ του 

προβλιματοσ» 

(Ακατάλληλο 

πρόβλημα) 

Το 
 

 
 από τισ μπλοφηεσ του πρϊτου ςυρταριοφ 

είναι λευκζσ. Τα 
 

 
 από τισ μπλοφηεσ του 

τελευταίου ςυρταριοφ είναι λευκζσ. Ρόςεσ 

λευκζσ μπλοφηεσ ζχει θ Βάγια; (Baroody & 

Hume, 1991, ςελ. 57) 

Ο Αλζξθσ πιρε τα 
 

 
 των μπιςκότων για το ςχολείο. Στο 

ςχολείο ζδωςε το 
 

 
 των μπιςκότων ςτον Κϊςτα. Ρόςα 

μπιςκότα ζμειναν ςτον Αλζξθ; 

 (Επινόθςθ τθσ ερευνιτριασ) 

Πίνακασ 2. Παρουςίαςη των δοκιμαςιϊν του Ζργου 2 
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2.3 Εννοιολογικό πλαίςιο ζρευνασ 

Λεκτικό πρόβλημα 

Στθν παροφςα ζρευνα οι εκπαιδευτικοί, για το Ζργο 1, κλικθκαν να δθμιουργιςουν 

ζνα λεκτικό πρόβλθμα, δθλαδι ζνα κείμενο που να περιζχει ποςοτικζσ πλθροφορίεσ, να 

περιγράφει μία κατάςταςθ που είναι οικεία ςτον αναγνϊςτθ και να κζτει μια ποςοτικι 

ερϊτθςθ, θ απάντθςθ ςτθν οποία να προζρχεται από μακθματικζσ πράξεισ που γίνονται 

με τα δεδομζνα που παρζχονται ςτο κείμενο (Greer, Verschaffel & De Corte, 2002).     

Ικανότητα δημιουργίασ προβλήματοσ                                        

Θ ικανότθτά των εκπαιδευτικϊν τθσ παροφςασ ζρευνασ ςτθ δθμιουργία προβλιματοσ 

ορίςτθκε ςφμφωνα με το αν οι εκπαιδευτικοί δθμιοφργθςαν ζνα κατάλλθλο ι 

ακατάλλθλο λεκτικό πρόβλθμα για μία ςυγκεκριμζνθ ι μθ κλαςματικι ζκφραςθ.  

Κατάλληλο – Ακατάλληλο Πρόβλημα  

Για να αναγνωριςτοφν τα πρόβλθμα που δθμιοφργθςαν οι εκπαιδευτικοί ωσ 

κατάλλθλα ζπρεπε ςε αυτά να περιλαμβάνονται κλαςματικοί αρικμοί, να περιγράφεται ο 

υπολογιςμόσ τθσ πρόςκεςθσ ι τθσ αφαίρεςθσ, να περιζχεται μια ερϊτθςθ που να 

αποδίδει τθν πράξθ που ηθτείται, να περιγράφονται αλθκινζσ καταςτάςεισ, να είναι 

επιλφςιμα (De Corte & Verschaffel, 1996), τα κλάςματα να παρουςιάηονται ωσ ποςότθτεσ 

και όχι ωσ ακζραιοι αρικμοί και να αναφζρεται πωσ οι μονάδεσ/κλαςματικζσ μονάδεσ 

του προβλιματοσ είναι ίςεσ. Πταν τα λεκτικά προβλιματα των εκπαιδευτικϊν δεν 

πλθροφςαν μία από τισ παραπάνω προχποκζςεισ, τότε αναγνωρίηονταν ωσ ακατάλλθλα. 

 

2.4 Αξιοπιςτία κωδικοποίηςησ 

Για το Ζργο 1, τα λεκτικά προβλιματα που δθμιοφργθςαν οι ςυμμετζχοντεσ 

κωδικοποιικθκαν ωσ κατάλλθλα ι ακατάλλθλα ςφμφωνα με τουσ οριςμοφσ του 

κατάλλθλου προβλιματοσ και του ακατάλλθλου προβλιματοσ. Επιπλζον, ςυηθτικθκαν 

με τθν επιβλζπουςα κακθγιτρια παραδείγματα λεκτικϊν προβλθμάτων των 
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ςυμμετεχόντων για να διαπιςτωκεί αν υπάρχει ςυμφωνία ωσ προσ τθν κωδικοποίθςθ                                                      

(Koichu, Harel, & Manaster, 2013). 

Για το Ζργο 2, για να λθφκεί μία απάντθςθ ωσ ςωςτι ζπρεπε οι ςυμμετζχοντεσ ςτθν 

αιτιολόγθςθ των ακατάλλθλων προβλθμάτων να αναφζρουν τον τφπο λάκουσ που 

ςυναντάται ςτο πρόβλθμα. Για παράδειγμα, το πρόβλθμα τθσ 3θσ δοκιμαςίασ οι 

ςυμμετζχοντεσ ζπρεπε να το αναγνωρίςουν ωσ ακατάλλθλο με αιτιολογία πωσ υπάρχουν 

ελλιπι ςτοιχεία ςτθν εκφϊνθςι του. Σε διαφορετικι περίπτωςθ, δθλαδι, αν οι 

ςυμμετζχοντεσ αναγνϊριηαν το πρόβλθμα αυτό ωσ ακατάλλθλο με αιτιολογία πωσ θ 

διατφπωςι του ιταν περίπλοκθ, θ απάντθςθ αναγνωρίηονταν ωσ λανκαςμζνθ.  

 

 

2.3 Διαδικαςία  

Για τθ διεξαγωγι τθσ ζρευνασ δθμιουργικθκαν δοκιμαςίεσ ζργων, θλεκτρονικισ 

μορφισ, μζςω του λογιςμικοφ «Google Forms». Ο διαμοιραςμόσ τουσ 

πραγματοποιικθκε θλεκτρονικά. Τα ζργα αναρτικθκαν ςε φοιτθτικζσ παιδαγωγικζσ 

ομάδεσ κοινωνικισ δικτφωςθσ. Δικαίωμα ςυμπλιρωςθσ των ζργων είχαν μόνο 

υποψιφιοι εκπαιδευτικοί παιδαγωγικϊν τμθμάτων και απόφοιτοι εκπαιδευτικοί 

παιδαγωγικϊν τμθμάτων χωρίσ διδακτικι εμπειρία ςτα κλάςματα.  

Θ ςυμπλιρωςθ των ζργων ιταν ανϊνυμθ και προαιρετικι. Οι ςυμμετζχοντεσ 

διαβεβαιϊκθκαν πωσ μποροφςαν να απαντιςουν ελεφκερα ι να αποχωριςουν 

οποιαδιποτε ςτιγμι επικυμοφςαν. Θ παραλαβι των ζργων πραγματοποιοφνταν 

αυτόματα μετά τθν υποβολι τουσ. Ο εκτιμϊμενοσ χρόνοσ απάντθςθσ των ζργων  ιταν   

10 -15 λεπτά.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

ΑΠΟΣΕΛΕΜΑΣΑ 

 

3.1. Επιδόςεισ ςτο Ζργο 1 (Δημιουργία Λεκτικοφ Προβλήματοσ) 

Στο Ζργο 1 ηθτικθκε από τουσ ςυμμετζχοντεσ να δθμιουργιςουν ζνα λεκτικό 

πρόβλθμα πρόςκεςθσ κλαςμάτων ι ζνα λεκτικό πρόβλθμα αφαίρεςθσ κλαςμάτων. Οι 

ςωςτζσ απαντιςεισ των ςυμμετεχόντων βακμολογικθκαν με 1 (κατάλλθλα 

προβλιματα), ενϊ οι λανκαςμζνεσ απαντιςεισ βακμολογικθκαν με 0 (ακατάλλθλα 

προβλιματα). Από τουσ 84 ςυμμετζχοντεσ, οι 7 δεν κατάφεραν να δθμιουργιςουν 

λεκτικό πρόβλθμα με κλάςματα. Ο μζςοσ όροσ των ςωςτϊν απαντιςεων ςτο Ζργο 1 ιταν 

.42 (mx=1, τυπικι απόκλιςθ = .496).  

Ρροκειμζνου να εξεταςτεί αν ςτο Ζργο 1 ο αρικμόσ των ςωςτϊν απαντιςεων των 

υποψιφιων εκπαιδευτικϊν διζφερε από τον αρικμό των ςωςτϊν απαντιςεων των 

αποφοίτων, πραγματοποιικθκε t test για ανεξάρτθτα δείγματα. Θ ανάλυςθ ζδειξε ότι 

δεν υπάρχουν ςτατιςτικά ςθμαντικζσ διαφορζσ ςτισ επιδόςεισ των υποψιφιων 

εκπαιδευτικϊν και των αποφοίτων (t(82) = -1,301, p = .197). Δθλαδι, οι υποψιφιοι 

εκπαιδευτικοί και οι απόφοιτοι εκπαιδευτικοί εμφάνιςαν παρόμοιεσ επιδόςεισ ςτθ 

δθμιουργία προβλιματοσ. Το Σχιμα 1 παρουςιάηει το ποςοςτό των ςωςτϊν απαντιςεων 

των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν ανά ζτοσ ςπουδϊν και των αποφοίτων ςτο Ζργο 1. 

Για να ελεγχκεί αν το φφλο των ςυμμετεχόντων επθρζαςε τθν επίδοςι τουσ ςτο Ζργο 

1, υλοποιικθκε t test για ανεξάρτθτα δείγματα. Τα αποτελζςματα ζδειξαν πωσ δεν 

υπάρχουν ςτατιςτικά ςθμαντικζσ διαφορζσ ανάμεςα ςτθν επίδοςθ των ανδρϊν και των 

γυναικϊν (t(82) = -,045, p = .964). Δθλαδι, τα δφο φφλα παρουςίαςαν παραπλιςια 

επίδοςθ (μ.ο.= .41 και μ.ο.= .42 για τουσ άνδρεσ και τισ γυναίκεσ, αντίςτοιχα). 
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Επιπλζον, πραγματοποιικθκε t test  για να μελετθκεί αν το είδοσ των λεκτικϊν 

προβλθμάτων3 που κλικθκαν να δθμιουγιςουν οι ςυμμετζχοντεσ, δθλαδι χωρίσ 

ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ (ελεφκερα) ι με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ, 

επθρζαςε τθν επίδοςι τουσ. Από τθν ανάλυςθ βρζκθκε ότι δεν υπιρχαν ςτατιςτικά 

ςθμαντικζσ διαφορζσ ανάμεςα ςτισ απαντιςεισ των ςυμμετεχόντων που δθμιοφργθςαν 

λεκτικά προβλιματα χωρίσ ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ (ελεφκερα) και αυτοφσ 

που δθμιοφργθςαν λεκτικά προβλιματα με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ (t(82) = -

,658, p = .513). Με άλλα λόγια, θ επίδοςθ όςων δθμιοφργθςαν ελεφκερα προβλιματα 

(μ.ο.= .38) δεν διζφερε ςτατιςτικά ςθμαντικά από τθν επίδοςθ όςων δθμιοφργθςαν 

προβλιματα με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ (μ.ο.= .45). 

                                                           
3
«Δθμιουργία ελεφκερου λεκτικοφ προβλιματοσ»: Από τουσ μιςοφσ ςυμμετζχοντεσ ηθτικθκε να 

δθμιουργιςουν ζνα λεκτικό πρόβλθμα πρόςκεςθσ ι αφαίρεςθσ κλαςμάτων, χωρίσ να δοκεί ςυγκεκριμζνθ 
κλαςματικι ζκφραςθ. Θ κλαςματικι ζκφραςθ, πάνω ςτθν οποία κα δομοφνταν το πρόβλθμα, ιταν 
ελεφκερθ επιλογι κάκε ςυμμετζχοντα. 
«Δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ»: Από τουσ μιςοφσ 
ςυμμετζχοντεσ ηθτικθκε να δθμιουργιςουν ζνα λεκτικό πρόβλθμα πρόςκεςθσ ι αφαίρεςθσ κλαςμάτων 
για μία ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ. Δθλαδι, θ κλαςματικι ζκφραςθ, πάνω ςτθν οποία κα 
δομοφνταν το πρόβλθμα, δινόταν ςτουσ ςυμμετζχοντεσ. 
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χήμα 1.  Ποςοςτό ςωςτϊν απαντήςεων των υποψήφιων 
εκπαιδευτικϊν ανα ζτοσ ςπουδϊν και των αποφοίτων ςτο Ζργο 1 
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Για να εξεταςτεί αν το είδοσ τθσ αρικμθτικισ πράξθσ4, πρόςκεςθ ι αφαίρεςθ, 

επθρζαςε τθν επίδοςθ των ςυμμετεχόντων ςτθ δθμιουργία προβλιματοσ ςτο Ζργο 1, 

πραγματοποιικθκε t test. Από τθν ανάλυςθ βρζκθκε ότι οι ςυμμετζχοντεσ που κλικθκαν 

να δθμιουργιςουν λεκτικά προβλιματα αφαίρεςθσ κλαςμάτων (μ.ο. = .56) παρουςίαςαν 

ςτατιςτικά ςθμαντικά καλφτερεσ επιδόςεισ ςε ςχζςθ με όςουσ κλικθκαν να 

δθμιουργιςουν λεκτικά προβλιματα πρόςκεςθσ κλαςμάτων (μ.ο. = .28) (t(82) = -2,701, p 

< .01). Δθλαδι, ιταν πιο εφκολο για τουσ ςυμμετζχοντεσ να δθμιουργιςουν λεκτικά 

προβλιματα αφαίρεςθσ κλαςμάτων παρά να δθμιουργιςουν λεκτικά προβλιματα 

πρόςκεςθσ κλαςμάτων. 

Πταν θ ίδια ανάλυςθ πραγματοποιικθκε ξεχωριςτά για κάκε ομάδα ςυμμετεχόντων 

ανάλογα με το αν δθμιοφργθςαν λεκτικά προβλιματα με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι 

ζκφραςθ ι ελεφκερα, βρζκθκε ότι για τουσ ςυμμετζχοντεσ που κλικθκαν να 

δθμιουργιςουν λεκτικά πρόβλθμα χωρίσ ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ θ 

αρικμθτικι πράξθ δεν επθρζαςε τθν επίδοςι τουσ (t(40) = -1,265, p = .213). Ωςτόςο, 

όταν οι ςυμμετζχοντεσ ζπρεπε να δθμιουργιςουν λεκτικό πρόβλθμα με ςυγκεκριμζνθ 

κλαςματικι ζκφραςθ, εντοπίςτθκαν ςτατιςτικά ςθμαντικζσ διαφορζσ ανάμεςα ςε 

αυτοφσ που δθμιοφργθςαν λεκτικό πρόβλθμα πρόςκεςθσ και ςε αυτοφσ που 

δθμιοφργθςαν λεκτικό πρόβλθμα αφαίρεςθσ (t(40) = -2,587, p < .05). Ριο ςυγκεκριμζνα, 

όςοι δθμιοφργθςαν λεκτικό πρόβλθμα αφαίρεςθσ με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ 

(μ.ο. = .65) ςθμείωςαν ςτατιςτικά ςθμαντικά περιςςότερεσ ςωςτζσ απαντιςεισ ςε ςχζςθ 

με αυτοφσ που δθμιοφργθςαν λεκτικό πρόβλθμα πρόςκεςθσ με ςυγκεκριμζνθ 

κλαςματικι ζκφραςθ (μ.ο. = .27). Τα ςτοιχεία αυτά παρουςιάηονται ςτο Σχιμα 2 που 

ακολουκεί. 

                                                           
4
 Για να εξεταςτεί αν οι ςυμμετζχοντεσ ζχουν καλφτερθ επίδοςθ ςε μία από τισ δφο αρικμθτικζσ πράξεισ, 

πρόςκεςθ ι αφαίρεςθ, οι μιςοί ςυμμετζχοντεσ δθμιοφργθςαν ζνα λεκτικό πρόβλθμα πρόςκεςθσ 
κλαςμάτων και οι άλλοι μιςοί ςυμμετζχοντεσ δθμιοφργθςαν ζνα λεκτικό πρόβλθμα αφαίρεςθσ 
κλαςμάτων. 
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3.1.α Παραδείγματα προβλημάτων 

Τα λεκτικά προβλιματα που δθμιοφργθςαν οι ςυμμετζχοντεσ ομαδοποιικθκαν 

ανάλογα με το περιεχόμενό τουσ ςε κατθγορίεσ ςεναρίων. Θ πλειονότθτα των 

ςυμμετεχόντων, 53 άτομα (68,8%), δθμιοφργθςε λεκτικά προβλιματα με ςενάριο που 

αφοροφςε ςε κάποια φαγϊςιμθ φλθ. Συγκεκριμζνα, τα προβλιματα ςε αυτιν τθν 

κατθγορία αναφζρονταν ςε πίτςεσ, γλυκά, φροφτα και φαγθτά. 11 ςυμμετζχοντεσ 

(14,3%) δθμιοφργθςαν λεκτικά προβλιματα που ςχετίηονταν με επιφάνειεσ, κακιςτϊντασ 

τθν κατθγορία αυτι τθ δεφτερθ δθμοφιλζςτερθ. Τα προβλιματα αυτισ τθσ κατθγορίασ 

αναφζρονταν ςε γιπεδα, χωράφια, κιπουσ και διαδρομζσ. Επιπλζον, 6 ςυμμετζχοντεσ 

(7,8%) δθμιοφργθςαν λεκτικά προβλιματα που ςχετίηονταν με χρθματικά ποςά, 2 

ςυμμετζχοντεσ (2,6%) δθμιοφργθςαν λεκτικά προβλιματα που ςχετίηονταν με λίτρα, ενϊ 

5 ςυμμετζχοντεσ (6,5%) δθμιοφργθςαν λεκτικά προβλιματα που δεν ανικαν ςε κάποιεσ 

από τισ παραπάνω κατθγορίεσ.  

Ο Ρίνακασ 3 παρουςιάηει τισ κατθγορίεσ ςεναρίων που επζλεξαν οι ςυμμετζχοντεσ για 

να δθμιουργιςουν τα λεκτικά προβλιματά τουσ και τα ποςοςτά εμφάνιςισ τουσ.  
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χήμα 2.  Μζςοι όροι των ςωςτϊν απαντήςεων των ςυμμετεχόντων ςτη 
δημιουργία προβλήματοσ ωσ προσ την αριθμητική πράξη και την φπαρξη 

κλαςματικήσ ζκφραςησ 

Ρρόςκεςθ 
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Ακολουκοφν κάποια, ενδεικτικά, ςωςτά λεκτικά προβλιματα των ςυμμετεχόντων. 

«Μία παρζα φίλων βγικε για φαγθτό και παριγγειλε δφο οικογενειακζσ πίτςεσ. Από 

τθ μία ζφαγαν τα 
 

 
  τθσ πίτςασ και από τθ δεφτερθ ζφαγαν το 

 

 
 τθσ πίτςασ. Πόςθ πίτςα 

ζφαγαν ςυνολικά τα παιδιά;» (Φοιτιτρια, 3ο ζτοσ, πρόςκεςθ με ςυγκεκριμζνθ 

κλαςματικι ζκφραςθ). 

«Θ μαμά τθσ Άννασ από τα 
 

 
 του πακζτου με αλεφρι που είχε μείνει ςτο ράφι 

χρθςιμοποίθςε το 
 

 
 για το κζικ τθσ. Πόςο αλεφρι περίςςεψε;». (Φοιτιτρια, 4ο ζτοσ, 

αφαίρεςθ με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ). 

«Αν θ Άννα ζτρεξε μιςό γφρο ςτο γιπεδο, ςταμάτθςε για να χαιρετιςει μία φίλθ τθσ 

κι ζπειτα ςυνζχιςε από το ίδιο ςθμείο κι ζτρεξε ϊςτε να καλφψει τα 
 

 
 του γθπζδου, 

πόςθ απόςταςθ ζτρεξε ςυνολικά;» (Απόφοιτθ, πρόςκεςθ με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι 

ζκφραςθ). 

Από τα 53 άτομα όπου το ςενάριο του προβλιματόσ τουσ ιταν κάποια φαγϊςιμθ φλθ, 

μόνο οι 20 (37,7%) κατάφεραν να δθμιουργιςουν κατάλλθλα λεκτικά προβλιματα. Οι 

περιςςότεροι, 33 άτομα (62,3%), δθμιοφργθςαν ακατάλλθλα λεκτικά προβλιματα.  

Στα προβλιματα των οποίων το ςενάριο αφοροφςε φαγϊςιμθ φλθ, επικράτθςαν δφο 

κατθγορίεσ ακατάλλθλων λεκτικϊν προβλθμάτων. Ρρϊτον, οι ςυμμετζχοντεσ ςυχνά δεν 

ενάριο προβλήματοσ Ποςοςτό 

Φαγϊςιμη φλη 68,8% 

Επιφάνειεσ 14,3% 

Χρήματα 7,8% 

Λίτρα 2,6% 

Διάφορα 6,5% 

Πίνακασ 3.  Οι κατηγορίεσ ςεναρίων και η ςυχνότητα εμφάνιςήσ τουσ 
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ανζφεραν ςτα προβλιματά τουσ πωσ οι μονάδεσ/κλαςματικζσ μονάδεσ ιταν ίςεσ. Για 

παράδειγμα, ζγραφαν «…αγόραςαν 2 πίτςεσ…», αντί για «…αγόραςαν 2 ίδιεσ πίτςεσ ι 2 

οικογενειακζσ/ατομικζσ πίτςεσ…» ι «…χωρίςτθκε ςε κομμάτια…», αντί για «…χωρίςτθκε 

ςε ίδια κομμάτια…». Για παράδειγμα, ςτο πρόβλθμα που ακολουκεί, ο ςυμμετζχων 

παρζλειψε να τονίςει πωσ οι μονάδεσ του προβλιματοσ είναι ίςεσ (φόρμεσ του κζικ): 

«Ο μπαμπάσ ζφτιαξε κζικ και το ζβαλε ςε δυο φόρμεσ. Από τθ μία φόρμα μάσ ςζρβιρε 

τα 
 

 
 και από τθν άλλθ το 

 

 
. Πόςο κζικ μάσ ςζρβιρε ςυνολικά;» (Απόφοιτοσ, πρόςκεςθ 

με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ). 

Δεφτερον, αρκετοί ςυμμετζχοντεσ απζδιδαν το αποτζλεςμα τθσ πράξθσ με ακζραιο 

αρικμό. Για παράδειγμα, ρωτοφςαν «…πόςα κομμάτια τοφρτασ ζμειναν;…», αντί για «…τι 

μζροσ τθσ τοφρτασ ζμεινε;…». Αντιμετϊπιηαν δθλαδι, τα κλάςματα ωσ ακζραιουσ 

αρικμοφσ, αντί για ποςότθτεσ. Για παράδειγμα, ςτο πρόβλθμα που ακολουκεί, θ 

ςυμμετζχουςα ζκεςε τθν ερϊτθςθ του προβλιματοσ παρουςιάηοντασ τα κλάςματα ωσ 

ακζραιουσ αρικμοφσ, κακϊσ θ ερϊτθςθ αφοροφςε ςτον αρικμό των κομματιϊν τθσ 

ςοκολάτασ που φαγϊκθκαν και περίςςεψαν και όχι ςτθν ποςότθτα: «Ο Γιάννθσ και θ 

Μαρία αγόραςαν δφο διαφορετικζσ ςοκολάτεσ ίςου μεγζκουσ από το περίπτερο. Ο 

Γιάννθσ ζφαγε τα 
 

 
 τθσ δικισ του, ενϊ θ Μαρία το 

 

 
 τθσ δικισ τθσ. Πόςα κομμάτια 

ςοκολάτασ ζφαγαν μαηί και πόςα περίςςεψαν;» (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 4ο ζτοσ, 

πρόςκεςθ με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ). 

Υπάρχουν, τζλοσ, περιπτϊςεισ ςυμμετεχόντων που ςτα λεκτικά προβλιματα που 

δθμιοφργθςαν εμφανίηονταν και οι δφο παραπάνω κατθγορίεσ ακατάλλθλων λεκτικϊν 

προβλθμάτων. Δθλαδι, δθμιοφργθςαν ζνα λεκτικό πρόβλθμα ςτο οποίο και δεν 

αναφζρονταν πωσ οι μονάδεσ/κλαςματικζσ μονάδεσ ιταν ίςεσ και τα κλάςματα 

αντιμετωπίςτθκαν ωσ ακζραιοι αρικμοί. Για παράδειγμα, «Ο Γιάννθσ και θ Ελζνθ 

αγόραςαν δυο πίτεσ. Ο Γιάννθσ πιρε 3 κομμάτια και ζφαγε τα 2 και θ Ελζνθ πιρε 2 

κομμάτια και ζφαγε το 1. Ποςά κομμάτια πίτασ ζφαγαν και οι δυο μαηί;»  (Υποψιφια 

εκπαιδευτικόσ, 4ο ζτοσ, πρόςκεςθ με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ).  Στο 

πρόβλθμα αυτό, θ δθμιουργόσ δεν τονίηει πωσ οι πίτεσ που αγόραςαν ο Γιάννθσ και θ 
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Ελζνθ είναι ίδιου μεγζκουσ και οφτε αναφζρει αν τα κομμάτια που ζφαγε ο κακζνασ 

ιταν ιςομεγζκθ. Επιπλζον, θ ερϊτθςθ του προβλιματοσ ηθτάει να βρεκεί ο  αρικμόσ 

των κομματιϊν τθσ πίτασ που ζφαγαν τα δφο παιδιά μαηί, αντί για το μζροσ τθσ πίτασ 

που φαγϊκθκε, αντιμετωπίηοντασ, ζτςι, τα κλάςματα ωσ ακζραιουσ αρικμοφσ. 

Ραρόμοια, άλλθ ςυμμετζχουςα δεν τονίηει πωσ οι τοφρτεσ είναι ίδιου μεγζκουσ. 

Επίςθσ, ρωτάει πόςα κομμάτια τοφρτασ κα πάρει ο κακζνασ, αντί για τι μζροσ τθσ 

τοφρτασ κα πάρει ο κακζνασ, αντιμετωπίηοντασ τα κλάςματα ωσ ακζραιουσ αρικμοφσ: 

«Ο Γιϊργοσ ζχει γενζκλια μαηί με τθν αδελφι του. Αυτό ςθμαίνει ότι κα πρζπει να 

πάρουν δυο τοφρτεσ και να πάρει ο κακζνασ λίγο παραπάνω από τθν κάκε τοφρτα. Ο 

Γιϊργοσ κα πρζπει να πάρει από τθν δικι του τοφρτα τα 
 

  
 και από τθσ αδελφισ του τα 

 

  
 , το ίδιο κα πάρει και θ αδελφι του αντίςτοιχα. Πόςα κομμάτια ςυνολικά κα πάρει ο 

κακζνασ; Αιτιολογείςτε τθν απάντθςθ ςασ» (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 3ο ζτοσ, 

πρόςκεςθ χωρίσ ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ)   

Τζλοσ, υπιρξαν λεκτικά προβλιματα με ςενάριο κάποια  φαγϊςιμθ φλθ τα οποία δεν 

ςχετίηονταν κακόλου με τα κλάςματα. Ακολουκοφν τρία, ενδεικτικά, παραδείγματα 

λεκτικϊν προβλθμάτων όπου φαίνεται πωσ κάποιοι ςυμμετζχοντεσ δεν κατάφεραν να 

δθμιουργιςουν λεκτικό πρόβλθμα που να ςχετίηεται με τα κλάςματα.   

«Ο κφριοσ Κϊςτασ αγόραςε 
 

 
 πατάτεσ. Πόςα χριματα πλιρωςε, όταν το ζνα κιλό 

κοςτίηει 1,5€;» (Υποψιφιοσ εκπαιδευτικόσ, 2ο ζτοσ, πρόςκεςθ χωρίσ ςυγκεκριμζνθ 

κλαςματικι ζκφραςθ). 

«Θ Μαρία ζχει 3 καραμζλεσ και ο Άρθσ 4. Πόςεσ ζχουν και τα δφο παιδιά μαηί;» 

(Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 1ο ζτοσ, πρόςκεςθ χωρίσ ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι 

ζκφραςθ). 

«Σε ζνα τραπζηι ζχουμε 4 λεμόνια, παίρνουμε το 1 και το κόβουμε ςτθν μζςθ. Το 

μιςό λεμόνι το χρθςιμοποιοφμε για να φτιάξουμε λεμονάδα. Πόςα λεμόνια δεν 

χρθςιμοποιιςαμε;» (Υποψιφιοσ εκπαιδευτικόσ, 2ο ζτοσ, πρόςκεςθ χωρίσ 

ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ). 
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Πςον αφορά τθ δεφτερθ δθμοφιλζςτερθ κατθγορία ςεναρίου, από τα 11 άτομα που 

δθμιοφργθςαν λεκτικά προβλιματα που αφοροφςαν επιφάνειεσ, οι περιςςότεροι (10 

άτομα, 90,9%) δθμιοφργθςαν κατάλλθλα λεκτικά προβλιματα και μόλισ 1 άτομο (9,1%) 

δθμιοφργθςε ακατάλλθλο λεκτικό πρόβλθμα. 

Ππωσ φαίνεται από τον Ρίνακα 4 που παρουςιάηει το ποςοςτό των ςωςτϊν 

απαντιςεων που ζδωςαν οι ςυμμετζχοντεσ για κάκε ςενάριο, από όςουσ επζλεξαν να 

χρθςιμοποιιςουν ζνα ςενάριο που αφορά φαγϊςιμθ φλθ, μόνο το 37,7% κατάφερε να 

δθμιουργιςει κατάλλθλα λεκτικά προβλιματα. Από όςουσ επζλεξαν να 

χρθςιμοποιιςουν ζνα ςενάριο που αφορά επιφάνειεσ, το 90,1% δθμιοφργθςε 

κατάλλθλα λεκτικά προβλιματα. Με άλλα λόγια, αν και οι περιςςότεροι 

ςυμμετζχοντεσ επζλεξαν να δθμιουργιςουν λεκτικά προβλιματα με κάποια φαγϊςιμθ 

φλθ, τα περιςςότερα προβλιματα που δθμιουργικθκαν ιταν ακατάλλθλα. Αντικζτωσ, 

αν και λίγα άτομα επζλεξαν να δθμιουργιςουν λεκτικά προβλιματα που ςχετίηονται 

με επιφάνειεσ, τα περιςςότερα προβλιματα που δθμιουργικθκαν ςτθν κατθγορία 

αυτι ιταν κατάλλθλα.  

 

 

 

 

 

 

 

3.2 Επιδόςεισ ςτο Ζργο 2 (Αναγνϊριςη Καταλληλότητασ Προβλήματοσ)  

Στο Ζργο 2 παρουςιάςτθκαν ςτουσ μιςοφσ ςυμμετζχοντεσ τζςςερισ δοκιμαςίεσ 

πρόςκεςθσ κλαςμάτων και ςτουσ άλλουσ μιςοφσ ςυμμετζχοντεσ τζςςερισ δοκιμαςίεσ 

ενάριο προβλήματοσ Ποςοςτό 

Φαγϊςιμη φλη 37,7% 

Επιφάνειεσ 90,9% 

Χρήματα 16,7% 

Λίτρα 100% 

Διάφορα 40% 

Πίνακασ 4. Σα ςενάρια των προβλημάτων  και το ποςοςτό των ςωςτϊν  απαντήςεων 
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αφαίρεςθσ κλαςμάτων. Οι ςυμμετζχοντεσ ζπρεπε να αναγνωρίςουν αν τα λεκτικά 

προβλιματα που παρουςιάηονταν ςτισ δοκιμαςίεσ ιταν κατάλλθλα ι ακατάλλθλα για 

μία ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ και ζπειτα ζπρεπε να αιτιολογιςουν τθν 

απάντθςι τουσ. Οι ςωςτζσ απαντιςεισ βακμολογικθκαν με 1 και οι λανκαςμζνεσ με 0. 

Σωςτζσ απαντιςεισ κεωρικθκαν αυτζσ που οι ςυμμετζχοντεσ αναγνϊριςαν ςωςτά το 

πρόβλθμα τθσ δοκιμαςίασ. Λανκαςμζνεσ απαντιςεισ κεωρικθκαν αυτζσ που είτε οι 

ςυμμετζχοντεσ δεν αναγνϊριςαν ςωςτά το πρόβλθμα τθσ δοκιμαςίασ είτε αυτζσ που οι 

ςυμμετζχοντεσ αναγνϊριςαν ςωςτά το πρόβλθμα τθσ δοκιμαςίασ, αλλά ζδωςαν 

λανκαςμζνθ αιτιολόγθςθ. Ο μζςοσ όροσ των ςωςτϊν απαντιςεων ςτο Ζργο 2 ιταν 1.29 

(mx=4, τυπικι απόκλιςθ = .830)  

Για να διαπιςτωκεί αν θ ομάδα των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν παρουςίαςε ςτο Ζργο 

2 διαφορά ςτθν επίδοςι τουσ από τθν ομάδα των αποφοίτων, πραγματοποιικθκε t test 

για ανεξάρτθτα δείγματα. Τα αποτελζςματα τθσ ανάλυςθσ ζδειξαν πωσ δεν υπάρχουν 

ςτατιςτικά ςθμαντικζσ διαφορζσ ςτισ επιδόςεισ των δφο ομάδων (t(82) = -,641, p = .523). 

Δθλαδι, οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί και οι απόφοιτοι παρουςίαςαν παρόμοιεσ 

επιδόςεισ ςτισ δοκιμαςίεσ αναγνϊριςθσ τθσ καταλλθλότθτασ των προβλθμάτων. Το 

Σχιμα 3 παρουςιάηει τουσ μζςουσ όρουσ των ςωςτϊν απαντιςεων των υποψιφιων 

εκπαιδευτικϊν ανά ζτοσ ςπουδϊν και των αποφοίτων ςτο Ζργο 2. 
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1ο ζτοσ 2ο ζτοσ 3ο ζτοσ 4ο ζτοσ Απόφοιτοι 

χήμα 3.  Μζςοι όροι (max = 4) ςωςτϊν απαντήςεων των υποψήφιων 
εκπαιδευτικϊν ανά ζτοσ ςπουδϊν και των αποφοίτων ςτο Ζργο 2  
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Ρροκειμζνου να ελεγχκεί αν το φφλο των ςυμμετεχόντων επθρζαςε τθν επίδοςι τουσ, 

διενεργικθκε t test για ανεξάρτθτα δείγματα. Τα ευριματα τθσ ανάλυςθσ ζδειξαν πωσ 

δεν υπάρχουν ςτατιςτικά ςθμαντικζσ διαφορζσ ανάμεςα ςτισ ςωςτζσ απαντιςεισ των 

ανδρϊν και των γυναικϊν (t(82) = 1,029, p = .307). Δθλαδι, άνδρεσ (μ.ο.= 1.47) και 

γυναίκεσ (μ.ο.= 1.24) είχαν παρόμοιεσ επιδόςεισ. 

Επιπλζον, για να εξεταςτεί αν θ αρικμθτικι πράξθ, πρόςκεςθ ι αφαίρεςθ, ιταν ζνασ 

παράγοντασ που επθρζαςε τισ ςωςτζσ απαντιςεισ των ςυμμετεχόντων, 

πραγματοποιικθκε t test για ανεξάρτθτα δείγματα το οποίο ζδειξε πωσ δεν υπάρχουν 

ςτατιςτικά ςθμαντικζσ διαφορζσ ανάμεςα ςτισ ςωςτζσ απαντιςεισ των ςυμμετεχόντων 

που αναγνϊριςαν προβλιματα πρόςκεςθσ και ςτισ ςωςτζσ απαντιςεισ των 

ςυμμετεχόντων που αναγνϊριςαν προβλιματα αφαίρεςθσ (t(82) = 1,515, p = .134), 

κακιςτϊντασ τισ επιδόςεισ αυτϊν που αςχολικθκαν με τθν πρόςκεςθ κλαςμάτων (μ.ο.= 

1.42) παρόμοιεσ με αυτϊν που αςχολικθκαν με τθν αφαίρεςθ κλαςμάτων (μ.ο.= 1.15). 

Στθ ςυνζχεια παρουςιάηονται τα αποτελζςματα για τισ τζςςερισ δοκιμαςίεσ του Ζργου 

2 και οι επιδόςεισ των ςυμμετεχόντων ςε αυτζσ. 

 

3.2.α Δοκιμαςία 1 

Στθν 1θ δοκιμαςία παρουςιαηόταν ζνα ακατάλλθλο λεκτικό πρόβλθμα πρόςκεςθσ ι 

αφαίρεςθσ, το οποίο κατζλθγε ςε ερϊτθςθ που αφοροφςε άλλθ αρικμθτικι πράξθ. 

Συγκεκριμζνα, από τουσ ςυμμετζχοντεσ ηθτοφνταν να αναγνωρίςουν αν το πρόβλθμα 

ιταν κατάλλθλο ι ακατάλλθλο για ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ πρόςκεςθσ ι 

αφαίρεςθσ.  

Από το ςφνολο των ςυμμετεχόντων (84 άτομα), οι 53 (63,1%) αναγνϊριςαν πωσ τα 

προβλιματα τθσ 1θσ δοκιμαςίασ ιταν ακατάλλθλα και 27 άτομα (32,1%) αναγνϊριςαν 

πωσ τα προβλιματα αυτά ιταν κατάλλθλα. Επίςθσ, μόλισ 4 άτομα (4,8%) απάντθςαν πωσ 

δεν γνϊριηαν αν τα ςυγκεκριμζνα προβλιματα ιταν κατάλλθλα ι ακατάλλθλα.  Ωςτόςο, 

μόνο 21 άτομα (25%) ζδωςαν ςωςτζσ αιτιολογιςεισ. Από αυτά, οι 12 ιταν υποψιφιοι 
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εκπαιδευτικοί και οι 9 άτομα ιταν απόφοιτοι. Από τουσ υποψιφιουσ εκπαιδευτικοφσ, 2 

άτομα φοιτοφςαν ςτο 1ο ζτοσ, 3 άτομα φοιτοφςαν ςτο 2ο ζτοσ, 3 άτομα φοιτοφςαν ςτο 3ο 

ζτοσ και 4 άτομα φοιτοφςαν ςτο 4ο ζτοσ.  

Από τθν ομάδα των ςυμμετεχόντων που είδαν το πρόβλθμα τθσ πρόςκεςθσ 

κλαςμάτων5, το πιο ςυχνό λάκοσ ιταν πωσ οι ςυμμετζχοντεσ κεωροφςαν το πρόβλθμα 

ακατάλλθλο, επειδι δεν αναφερόταν το αρχικό ποςό των χρθμάτων. Ραρατίκενται 

κάποιεσ ενδεικτικζσ αιτιολογιςεισ των ςυμμετεχόντων.  

«Δεν ξζρουμε πόςα χριματα είχα αρχικά.» (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 2ο ζτοσ) 

«Αςαφζσ πρόβλθμα χωρίσ τα απαραίτθτα δεδομζνα - κα ζπρεπε να αναφζρει πόςα 

είναι τα λεφτά που διακζτει.» (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 2ο ζτοσ) 

«Δεν αναφζρεται ο αρικμόσ των χρθμάτων.» (Υποψιφιοσ εκπαιδευτικόσ, 2ο ζτοσ) 

Για τθν ομάδα των ςυμμετεχόντων που είδαν το πρόβλθμα τθσ αφαίρεςθσ6, το πιο 

ςυχνό λάκοσ ιταν πωσ οι ςυμμετζχοντεσ κεωροφςαν το ςυγκεκριμζνο πρόβλθμα 

κατάλλθλο. Οι πιο κοινζσ λανκαςμζνεσ αιτιολογιςεισ ιταν:  

«Είναι κατάλλθλο.» (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 1ο ζτοσ) (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 3ο 

ζτοσ) 

«Είναι ςωςτό.» (Υποψιφιοσ εκπαιδευτικόσ 3ο ζτοσ) (Απόφοιτοσ) 

«Λφνεται με αφαίρεςθ.» (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 4ο ζτοσ) 

«Με αφαίρεςθ κα βρεκεί το αποτζλεςμα.» (Απόφοιτοσ) 

Το Σχιμα 4 που ακολουκεί παρουςιάηει το ποςοςτό των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν 

και των αποφοίτων που αιτιολόγθςαν ςωςτά ςτθ δοκιμαςία 1. 

                                                           
5 «Ζδωςα τα 

 

 
 των χρθμάτων μου ςτθ μεγαλφτερι μου αδερφι και το 

 

 
 των χρθμάτων μου ςτθ μικρότερι 

μου αδερφι. Πόςα χριματα ζχω τϊρα;», 
6
 «Στο πρωινό μασ φαγθτό ζχουμε τα 

 

 
 ενόσ ψωμιοφ. Ζφαγα το  

 

 
 του ψωμιοφ που είχαμε ςτο πρωινό 

φαγθτό. Πόςο ζφαγα από όλο το ψωμί;» 
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3.2.β Δοκιμαςία 2 

Στθ 2θ δοκιμαςία παρουςιαηόταν ζνα ακατάλλθλο λεκτικό πρόβλθμα πρόςκεςθσ ι 

αφαίρεςθσ. Συγκεκριμζνα, από τουσ ςυμμετζχοντεσ ηθτοφνταν να αναγνωρίςουν αν το 

πρόβλθμα ιταν κατάλλθλο ι ακατάλλθλο για μία ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ 

πρόςκεςθσ ι αφαίρεςθσ. Το πρόβλθμα που παρουςιαηόταν ςτουσ ςυμμετζχοντεσ 

κατζλθγε ςε ερϊτθςθ που αντιμετϊπιηε τα κλάςματα ωσ ακζραιουσ αρικμοφσ και όχι ωσ 

ποςότθτεσ.  

Σε αυτιν τθ δοκιμαςία, από το ςφνολο των ςυμμετεχόντων (84 άτομα), μόλισ οι 30 

(35,7%) βρικαν πωσ τα προβλιματα ιταν ακατάλλθλα. Οι περιςςότεροι (45 άτομα, 

53,6%) αναγνϊριςαν πωσ τα προβλιματα αυτά ιταν κατάλλθλα και μόλισ 9 άτομα 

(10,7%) απάντθςαν πωσ δεν ιξεραν αν τα ςυγκεκριμζνα προβλιματα ιταν κατάλλθλα ι 

ακατάλλθλα. Ωςτόςο, μόνο 3 άτομα (3,6%) αιτιολόγθςαν ςωςτά, από τα οποία οι 2 ιταν 

υποψιφιοι εκπαιδευτικοί (1 άτομο από το 1ο ζτοσ και 1 άτομο από το 4ο ζτοσ) και 1 ιταν 

απόφοιτοσ. 
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χήμα 4.  Ποςοςτό ςωςτϊν αιτιολογήςεων των υποψήφιων εκπαιδευτικϊν 
ανα ζτοσ ςπουδϊν και των αποφοίτων ςτη δοκιμαςία 1  



 
68 

 

Από τθν ομάδα των ςυμμετεχόντων που είδαν το πρόβλθμα τθσ πρόςκεςθσ7, οι 

περιςςότεροι ςυμμετζχοντεσ αναγνϊριςαν το πρόβλθμα αυτό ωσ κατάλλθλο, και μερικά 

άτομα τόνιςαν πωσ πρϊτα πρζπει να γίνουν τα κλάςματα ομϊνυμα και μετά να λυκεί το 

πρόβλθμα. Ραρατίκενται, ενδεικτικά, αιτιολογιςεισ αυτισ τθσ κατθγορίασ.   

«Πρζπει πρϊτα να γίνουν ομϊνυμα τα κλάςματα και μετά θ πρόςκεςθ.» (Υποψιφια 

εκπαιδευτικόσ, 4ο ζτοσ) 

«Αφοφ κάνουν τα κλάςματα ομϊνυμα, μποροφν εφκολα να βρουν το αποτζλεςμα.» 

(Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 3ο ζτοσ) 

«Ξζρουμε πωσ ζχουμε δυο πίτςεσ και θ πρόςκεςθ των κλαςμάτων είναι ςωςτι ςε 

αυτι τθν περίπτωςθ.» (Απόφοιτοσ) 

Από τθν ομάδα των ςυμμετεχόντων που είδαν το πρόβλθμα τθσ αφαίρεςθσ8, αρκετοί 

αναγνϊριςαν πωσ το πρόβλθμα αυτό είναι κατάλλθλο, επειδι λφνεται με αφαίρεςθ, και 

κάποιοι διευκρίνιςαν πωσ πρϊτα τα κλάςματα ζπρεπε να γίνουν ομϊνυμα. Ακολουκοφν 

μερικζσ ςυχνζσ αιτιολογιςεισ.  

«Γιατί βρίςκουν τθ διαφορά των δφο κλαςμάτων.» (Απόφοιτοσ) 

«Σαφισ και κατανοθτι εκφϊνθςθ, δείχνει πιο ξεκάκαρα τα μζρθ των ποςοτιτων 

που πρόκειται να αφαιρεκοφν.» (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 2ο ζτοσ) 

«Θ πίτςα ζχει 
 

 
 , άρα επιλεγϊ το 2, άρα ζχω 

 

 
  εγϊ, θ πίτςα τθσ αδερφισ μου ζχει 

 

 
 

επιλεγϊ το 1, άρα ζχω 
 

 
 , άρα εγϊ ζφαγα 

 

 
 - 
 

 
 παραπάνω κομμάτια από τθν αδερφι 

μου.» (Απόφοιτοσ) 

«Μετατρζποντασ τα κλάςματα ςε ομϊνυμα (
 

  
 και 

 

  
). Ζτςι κα δω πόςα παραπάνω 

κομμάτια ζφαγα.» (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 1ο ζτοσ) 
                                                           
7
 «Θ Άλικι και ο Ανδρζασ αγόραςαν δφο πίτςεσ του ίδιου μεγζκουσ. Θ Αλίκθ ζκοψε τθν πίτςα τθσ ςε 3 ίςα 

κομμάτια και ζφαγε τα 2. Ο Ανδρζασ ζκοψε τθ δικι του πίτςα ςε 4 ίςα κομμάτια και ζφαγε το 1. Πόςα 
κομμάτια πίτςασ ζφαγαν θ Αλίκθ και ο Ανδρζασ μαηί;» 
8
 «Θ μαμά χϊριςε μία πίτςα ςε 3 ίςα κομμάτια και μου ζδωςε 2 κομμάτια. Επίςθσ, θ μαμά χϊριςε μία άλλθ 

πίτςα ςε 4 ίςα κομμάτια και ζδωςε ςτθν αδερφι μου 1 κομμάτι. Πόςα παραπάνω κομμάτια πίτςα ζφαγα 
από τθν αδερφι μου;» 
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Το Σχιμα 5 που ακολουκεί παρουςιάηει το ποςοςτό των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν 

και των αποφοίτων που αιτιολόγθςαν ςωςτά ςτθ δοκιμαςία 2. 

 

 

 

3.2.γ Δοκιμαςία 3 

Στθ δοκιμαςία 3 παρουςιαηόταν ζνα κατάλλθλο λεκτικό πρόβλθμα πρόςκεςθσ ι 

αφαίρεςθσ. Συγκεκριμζνα, από τουσ ςυμμετζχοντεσ ηθτοφνταν να αναγνωρίςουν αν το 

πρόβλθμα ιταν κατάλλθλο ι ακατάλλθλο για μία ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ 

πρόςκεςθσ ι αφαίρεςθσ. 

  Θ πλειονότθτα των ςυμμετεχόντων, 64 άτομα (76,2%), αναγνϊριςε πωσ τα 

προβλιματα τθσ 3θσ δοκιμαςίασ ιταν κατάλλθλα, ενϊ 15 άτομα (17,9%) αναγνϊριςαν 

πωσ τα προβλιματα τθσ 3θσ δοκιμαςίασ ιταν ακατάλλθλα. Επίςθσ, μόλισ 5 άτομα (6%) 

απάντθςαν πωσ δεν γνϊριηαν αν τα ςυγκεκριμζνα προβλιματα ιταν κατάλλθλα ι 

ακατάλλθλα. Σωςτά αιτιολόγθςαν 42 υποψιφιοι εκπαιδευτικοί και 22 απόφοιτοι.   
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Οι περιςςότεροι ςυμμετζχοντεσ αναγνϊριςαν ςωςτά το πρόβλθμα τθσ πρόςκεςθσ9. 

Ραρακάτω, παρουςιάηονται τρεισ ενδεικτικζσ λανκαςμζνεσ αιτιολογιςεισ. 

«Θα ζπρεπε να είναι ιδθ ομϊνυμα για να το βροφμε.» (Υποψιφιοσ εκπαιδευτικόσ, 

2ο ζτοσ) 

«Τα παιδιά δεν μποροφν να αναλογιςτοφν τθν ποςότθτα του γκαηόν και ςυνεπϊσ 

δεν μποροφν να ςκεφτοφν ανάλογα για τθν επίλυςθ του προβλιματοσ.»  (Υποψιφιοσ 

εκπαιδευτικόσ, 2ο ζτοσ) 

«Ρολφπλοκθ διατφπωςθ.» (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 1ο ζτοσ) 

Για το πρόβλθμα τθσ αφαίρεςθσ10, οι λανκαςμζνεσ απαντιςεισ ςχετίηονταν με το 

ςενάριό του. Συγκεκριμζνα, κάποιοι ςυμμετζχοντεσ αναγνϊριςαν το πρόβλθμα ωσ 

ακατάλλθλο, επειδι ζκριναν πωσ το ςενάριο του προβλιματοσ ιταν δφςκολο. Για 

παράδειγμα, κάποιοι ςυμμετζχοντεσ ζγραψαν: 

«Δυςκολία ςτθν κατανόθςθ, ποιο είναι το κλάςμα ενόσ υγροφ.» (Υποψιφια 

εκπαιδευτικόσ, 4ο ζτοσ) 

«Δφςκολο πρόβλθμα.» (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 3ο ζτοσ) 

«Αν και το πρόβλθμα είναι άρτια γραμμζνο και κατανοθτό, δεν υπάγεται ςτθν 

πραγματικότθτα, κακϊσ με το "μάτι" δεν γίνεται να ρίξεισ το 
 

 
 νεροφ μιασ κανάτασ που 

είναι γεμιςμζνθ κατά 
 

 
.» (Απόφοιτοσ) 

Το Σχιμα 6 που ακολουκεί παρουςιάηει το ποςοςτό των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν 

και των αποφοίτων που αιτιολόγθςαν ςωςτά ςτθ δοκιμαςία 3. 

 

                                                           
9
 «Θ Μυρτϊ κοφρεψε τα 

 

 
 του γκαηόν και ο αδερφόσ τθσ ο Λευτζρθσ το 

 

 
 του γκαηόν. Πόςο μζροσ του 

γκαηόν κοφρεψαν τα δφο αδζρφια μαηί;» 
10

 «Τα 
 

 
 μιασ κανάτασ είναι γεμάτα με νερό. Ζριξα το 

 

 
 του νεροφ τθσ κανάτασ ςε ζνα ποτιρι. Πόςο νερό 

ζμεινε ςτθν κανάτα;» 
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3.2.δ Δοκιμαςία 4 

Στθν 4θ δοκιμαςία παρουςιαηόταν ζνα ακατάλλθλο λεκτικό πρόβλθμα πρόςκεςθσ ι 

αφαίρεςθσ, το οποίο δεν περιελάμβανε όλα τα απαραίτθτα δεδομζνα για να λυκεί. 

Συγκεκριμζνα, από τουσ ςυμμετζχοντεσ ηθτοφνταν να αναγνωρίςουν αν το πρόβλθμα 

ιταν κατάλλθλο ι ακατάλλθλο για μία ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ πρόςκεςθσ ι 

αφαίρεςθσ.  

Στθ ςυγκεκριμζνθ δοκιμαςία, 38 ςυμμετζχοντεσ (45,2%) αναγνϊριςαν πωσ τα 

προβλιματα που τουσ παρουςιάςτθκαν ιταν ακατάλλθλα και 37 ςυμμετζχοντεσ (44%) 

αναγνϊριςαν πωσ τα προβλιματα που τουσ παρουςιάςτθκαν ιταν κατάλλθλα. Ακόμα, 9 

άτομα (10,7%) απάντθςαν πωσ δεν γνϊριηαν αν τα ςυγκεκριμζνα προβλιματα ιταν 

κατάλλθλα ι ακατάλλθλα. Σωςτά αιτιολόγθςαν 19 άτομα (22,9%), εκ των οποίων οι 14 

ιταν υποψιφιοι εκπαιδευτικοί και οι 5 ιταν απόφοιτοι. Από τουσ υποψιφιουσ 

εκπαιδευτικοφσ, 3 άτομα φοιτοφςαν ςτο 1ο ζτοσ, 6 άτομα φοιτοφςαν ςτο 2ο ζτοσ, 3 

άτομα φοιτοφςαν ςτο 3ο ζτοσ και 2 άτομα φοιτοφςαν ςτο 4ο ζτοσ.  
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Για το πρόβλθμα τθσ πρόςκεςθσ11, το πιο ςυχνό λάκοσ ιταν πωσ οι ςυμμετζχοντεσ 

αναγνϊριςαν το πρόβλθμα αυτό ωσ κατάλλθλο, λζγοντασ πωσ λφνεται με πρόςκεςθ. 

Ακόμα, υπιρξαν κάποιοι ςυμμετζχοντεσ που είπαν πωσ το πρόβλθμα δεν μπορεί να 

λυκεί, επειδι κα μποροφςε να υπάρχουν λευκζσ μπλοφηεσ και ςε άλλα ςυρτάρια. 

Ραρατίκενται κάποιεσ ενδεικτικζσ αιτιολογιςεισ για τισ δφο παραπάνω τάςεισ. 

«Είναι ςαφζσ ότι ο μακθτισ κα πρζπει να κάνει πρόςκεςθ κλαςμάτων .» (Υποψιφια 

εκπαιδευτικόσ, 2ο ζτοσ) 

«Το πρόβλθμα αςχολείται με τθν πρόςκεςθ.» (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 2ο ζτοσ) 

«Τα παιδιά κα αντιλθφκοφν πιο εφκολα τθν ζννοια τθσ πρόκεςθσ των κλαςμάτων ςε 

αυτό το πρόβλθμα, κακϊσ κα προςκζςουν ίδια πράγματα.» (Απόφοιτοσ) 

«Κατάλλθλο, γιατί κα κάνουν πρόκεςθ για να βρουν το άκροιςμα από τα λευκά 

μπλουηάκια.» (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 4ο ζτοσ) 

«Μπορεί να υπάρχουν λευκζσ (μπλοφηεσ) και ςτο δεφτερο ςυρτάρι.» (Υποψιφια 

εκπαιδευτικόσ, 4ο ζτοσ) 

 «Γιατί μπορεί να υπάρχουν και άλλα ςυρτάρια που να ζχουν λευκζσ μπλοφηεσ. 

Δθμιουργείται ςφγχυςθ ςτουσ μακθτζσ εφόςον δεν αναφζρεται αν υπάρχουν και 

άλλεσ λευκζσ μπλοφηεσ ι αυτζσ είναι όλεσ κι όλεσ.» (Υποψιφιοσ εκπαιδευτικόσ, 2ο ζτοσ) 

Για το πρόβλθμα τθσ αφαίρεςθσ12, το πιο ςυχνό λάκοσ ιταν πωσ οι περιςςότεροι 

ςυμμετζχοντεσ αναγνϊριςαν το πρόβλθμα ωσ κατάλλθλο. Ζτςι, οι περιςςότερεσ 

λανκαςμζνεσ αιτιολογιςεισ υποςτιριηαν πωσ το πρόβλθμα αυτό ιταν κατάλλθλο είτε 

αναφζροντασ πωσ θ ςωςτι αρικμθτικι πράξθ είναι θ αφαίρεςθ είτε πωσ ζπειτα από τθ 

μετατροπι των κλαςμάτων ςε ομϊνυμα μπορεί το πρόβλθμα να λυκεί με αφαίρεςθ. Ριο 

ςυγκεκριμζνα, κάποιοι απάντθςαν πωσ: 

                                                           
11

 «Τα 
 

 
 από τισ μπλοφηεσ του πρϊτου ςυρταριοφ είναι λευκζσ. Το 

 

 
 από τισ μπλοφηεσ του τελευταίου 

ςυρταριοφ είναι λευκζσ. Πόςεσ λευκζσ μπλοφηεσ ζχει θ Βάγια;» 
12

 «Ο Αλζξθσ πιρε τα 
 

 
  των μπιςκότων για το ςχολείο. Στο ςχολείο ζδωςε το  

 

 
  των μπιςκότων ςτον Κϊςτα. 

Πόςα μπιςκότα ζμειναν ςτον Αλζξθ;» 
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«Θα κάνουμε τθν αφαίρεςθ για να δοφμε πόςα του ζμειναν.» (Απόφοιτοσ), 

(Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 3ο ζτοσ) 

«Κατάλλθλο»  (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 1ο ζτοσ) 

«Σωςτό» (Απόφοιτοσ) 

«Θεωρϊ πωσ είναι ζνα κατάλλθλο πρόβλθμα.» (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 4ο ζτοσ) 

«Ζμειναν 
 

  
 (Μετατρζπω τα 

 

 
 ςε 

 

  
 και το 

 

 
 ςε 

 

  
).» (Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 4ο 

ζτοσ) 

 «Το ίδιο με το παραπάνω ερϊτθμα. Κάνουμε ομϊνυμα και βρίςκουμε τθ λφςθ».  

(Υποψιφια εκπαιδευτικόσ, 4ο ζτοσ) 

Το Σχιμα 7 παρουςιάηει το ποςοςτό των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν και των 

αποφοίτων που αιτιολόγθςαν ςωςτά ςτθ δοκιμαςία 4. 

 

 

 

Ππωσ φαίνεται ςτο Σχιμα 8, ςε κάκε δοκιμαςία, και οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί και 

οι απόφοιτοι εκπαιδευτικοί δεν παρουςίαςαν μεγάλεσ διαφορζσ ςτθν επίδοςι τουσ. Για 

το ςφνολο των ςυμμετεχόντων, θ 3θ δοκιμαςία ιταν θ πιο εφκολθ, κακϊσ ςε αυτιν τόςο 
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οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί όςο και οι απόφοιτοι εκπαιδευτικοί είχαν τθν υψθλότερθ 

επίδοςθ (73,7% και 81,5%, αντίςτοιχα) και αναγνϊριςαν ςωςτά τθν καταλλθλότθτα του 

προβλιματοσ. Με παρόμοια ςυχνότθτα μποροφςαν οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί (3,5%) 

και οι απόφοιτοι εκπαιδευτικοί (3,7%) να αναγνωρίςουν πωσ το πρόβλθμα τθσ 2θσ 

δοκιμαςίασ ιταν ακατάλλθλο, επειδι το αποτζλεςμα τθσ πράξθσ αποδίδονταν με 

ακζραιο αρικμό. Επίςθσ, θ 2θ δοκιμαςία ιταν θ δυςκολότερθ και για τισ δφο ομάδεσ 

ςυμμετεχόντων, κακϊσ ςε αυτιν παρουςίαςαν και οι δφο ομάδεσ τθ χαμθλότερθ 

επίδοςθ. Επίςθσ, περιςςότεροι από 1 ςτουσ 5 υποψιφιουσ εκπαιδευτικοφσ και 1 ςτουσ 3 

απόφοιτουσ εκπαιδευτικοφσ αναγνϊριςαν πωσ το πρόβλθμα τθσ 1θσ δοκιμαςίασ ιταν 

ακατάλλθλο, εφόςον δεν αποτυπωνόταν θ πράξθ-ςτόχοσ ςτθν ερϊτθςθ του 

προβλιματοσ. Τζλοσ, 1 ςτουσ 4 υποψιφιουσ εκπαιδευτικοφσ, όπωσ και περίπου 1 ςτουσ 

5 απόφοιτουσ εκπαιδευτικοφσ, ιταν ςε κζςθ να αναγνωρίςουν πωσ το πρόβλθμα τθσ 4θσ 

δοκιμαςίασ ιταν ακατάλλθλο, κακϊσ το πρόβλθμα είχε ελλιπι ςτοιχεία ςτθν εκφϊνθςι 

του. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

ΤΗΘΣΘΘ-ΤΜΠΕΡΑΜΑΣΑ 

 

Αν και τα τελευταία χρόνια, θ εναςχόλθςθ με τθ δθμιουργία προβλιματοσ ζχει βρεκεί 

ςτο προςκινιο τθσ μακθματικισ εκπαίδευςθσ (Işık, Ocal, & Kar, 2013˙ Luo, 2009), από  τθ 

βιβλιογραφία προκφπτει πωσ οι εκπαιδευτικοί, υποψιφιοι και εν ενεργεία, 

δυςκολεφονται να δθμιουργιςουν λεκτικά προβλιματα (Ball, 1990˙ Chapman, 2012˙ Işık 

& Kar, 2012˙ Iskenderoğlu, 2017˙  Kılıç, 2015˙ Luo, 2009˙ Leung & Carbone, 2013˙ Rizvi, 

2004˙ Unlu & Ertekin, 2012). Οι περιςςότερεσ ζρευνεσ που αςχολοφνται με το πϊσ 

δθμιουργοφν προβλιματα οι εκπαιδευτικοί επικεντρϊνονται ςτθ μακθματικι περιοχι 

των κλαςμάτων (Doğan-Coşkun, 2018, 2019˙ Δεςλι & Αβραμίδου, 2015˙ Iskenderoğlu, 

2017˙  Kar & Işık, 2014˙ Kılıç, 2013˙ Luo, 2009˙ McAllister & Beaver, 2012˙ Rizvi, 2004), θ 

οποία τουσ δυςκολεφει, ιδιαίτερα (Ball, 1990˙ Kilcan, 2006, ςτο Toluk-Uçar, 2009˙ Ma, 

1999˙ Marchionda, 2006˙ Newton, 2008˙ Tirosh, 2000˙ Toluk-Uçar, 2009˙ Zhou, Peverly & 

Xin, 2006). 

Ζχοντασ ωσ δεδομζνο πωσ οι εκπαιδευτικοί παρουςιάηουν δυςκολίεσ κατά τθ 

δθμιουργία προβλιματοσ και κατά τθν εναςχόλθςι τουσ με τα κλάςματα, ςκοπόσ τθσ 

παροφςασ ζρευνασ ιταν να εξετάςει ποια είναι θ ικανότθτα των υποψιφιων 

εκπαιδευτικϊν να δθμιουργοφν λεκτικά προβλιματα με κλάςματα και, ςυγκεκριμζνα, 

για τισ αρικμθτικζσ πράξεισ τθσ πρόςκεςθσ και τθσ αφαίρεςθσ. Επιπλζον, εξετάςτθκαν 

ποια είναι τα υλικά ςτα οποία αναφζρονται οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί, όταν 

δθμιουργοφν λεκτικά προβλιματα με κλάςματα. Τζλοσ, μελετικθκε θ ικανότθτα των 

υποψιφιων εκπαιδευτικϊν να αναγνωρίηουν τθν καταλλθλότθτα προβλθμάτων 

πρόςκεςθσ και αφαίρεςθσ κλαςμάτων.  
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Γενικά, τόςο ςτθ δθμιουργία προβλιματοσ όςο και ςτθν αναγνϊριςθ τθσ 

καταλλθλότθτασ του προβλιματοσ, οι ςυμμετζχοντεσ παρουςίαςαν χαμθλι επίδοςθ. 

Ρερίπου οι μιςοί κατάφεραν να δθμιουργιςουν κατάλλθλα λεκτικά προβλιματα, ενϊ 

περίπου το ζνα τρίτο κατάφερε να αναγνωρίςει αν τα προβλιματα που τουσ 

παρουςιάςτθκαν ιταν κατάλλθλα ι ακατάλλθλα για τθν κλαςματικι ζκφραςθ που τουσ 

δόκθκε.  

Αναφορικά με τθ δθμιουργία προβλιματοσ, τζςςερα είναι τα κφρια ευριματα. 

Ρρϊτον, οι ςυμμετζχοντεσ δυςκολεφτθκαν να δθμιουργιςουν κατάλλθλα λεκτικά 

προβλιματα με κλάςματα. Το εφρθμα αυτό ςυμφωνεί με προθγοφμενα ερευνθτικά 

ευριματα, ςφμφωνα με τα οποία οι εκπαιδευτικοί παρουςιάηουν γενικά δυςκολίεσ κατά 

τθ δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ, ςε διαφορετικζσ μακθματικζσ περιοχζσ 

ςυμπεριλαμβανομζνθσ και αυτισ των κλαςμάτων (Chapman, 2012˙ Kılıç, 2015˙ Işık & Kar, 

2012˙ Toluk-Uçar, 2009). Ριο ςυγκεκριμζνα, περίπου τα μιςά προβλιματα που 

δθμιοφργθςαν οι ςυμμετζχοντεσ ςτθν παροφςα ζρευνα ιταν ακατάλλθλα, ενϊ υπιρξαν 

κάποιοι ςυμμετζχοντεσ που δθμιοφργθςαν πρόβλθμα που δεν αφοροφςε τθν πρόςκεςθ 

ι τθν αφαίρεςθ κλαςμάτων. Για παράδειγμα, μία ςυμμετζχουςα δθμιοφργθςε το 

πρόβλθμα «Θ Μαρία ζχει 3 καραμζλεσ και ο Άρθσ 4. Πόςεσ ζχουν και τα δφο παιδιά 

μαηί;». Οι εκπαιδευτικοί, λοιπόν, κατά τθ δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ ςυνικωσ, 

δθμιουργοφν ακατάλλθλα προβλιματα, ενϊ ςε κάποιεσ περιπτϊςεισ δεν μποροφν να 

δθμιουργιςουν κανζνα πρόβλθμα για μία ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ (Δεςλι & 

Αβραμίδου, 2015˙ Doğan-Coşkun, 2018, 2019˙ Ιskenderoğlu, 2017˙ Kar & Isik, 2014).  

Δεφτερον, αν και οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί και οι απόφοιτοι δυςκολεφτθκαν να 

δθμιουργιςουν κάποιο λεκτικό πρόβλθμα και για τισ δφο αρικμθτικζσ πράξεισ, όταν 

εξετάςτθκε ςε ποια αρικμθτικι πράξθ είχαν καλφτερθ επίδοςθ, βρζκθκε πωσ όςοι 

αςχολικθκαν με τθν αφαίρεςθ κλαςμάτων δθμιοφργθςαν περιςςότερα κατάλλθλα 

λεκτικά προβλιματα από όςουσ αςχολικθκαν με τθν πρόςκεςθ κλαςμάτων. Δθλαδι, 

φαίνεται ότι ιταν πιο εφκολο για τουσ ςυμμετζχοντεσ να δθμιουργιςουν λεκτικά 

προβλιματα αφαίρεςθσ κλαςμάτων, παρά πρόςκεςθσ κλαςμάτων. Θ αρχικι υπόκεςθ 
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ιταν πωσ οι ςυμμετζχοντεσ κα είχαν καλφτερθ επίδοςθ ςτθν πρόςκεςθ κλαςμάτων, γιατί 

ςτθν ζρευνα του Kılıç (2013), οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί ζδειξαν μεγαλφτερθ 

προτίμθςθ ςτθ δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ πρόςκεςθσ κλαςμάτων παρά 

αφαίρεςθσ κλαςμάτων και κεωρικθκε πωσ θ προτίμθςθ ςε μία αρικμθτικι πράξθ 

ςυνδζεται και με καλφτερθ επίδοςθ ςε αυτι. Ενδεχομζνωσ, θ κλαςματικι ζκφραςθ που 

είχαν να διαχειριςτοφν όςοι ςυμμετζχοντεσ κλικθκαν να δθμιουργιςουν λεκτικό 

πρόβλθμα πρόςκεςθσ με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ να οδιγθςε ςτθ 

δθμιουργία περιςςότερων ακατάλλθλων προβλθμάτων. Συγκεκριμζνα, ςε αυτιν τθν 

ομάδα ςυμμετεχόντων δόκθκε θ κλαςματικι ζκφραςθ 
 

 
 + 

 

 
, το άκροιςμα τθσ οποίασ 

ξεπερνοφςε τθ μονάδα. Ζτςι, πολλοί ςυμμετζχοντεσ δθμιοφργθςαν ακατάλλθλα 

προβλιματα, επειδι δεν πρόςεξαν πωσ το άκροιςμα τθσ πράξθσ υπερζβαινε τθ μονάδα. 

Για παράδειγμα, μία ςυμμετζχουςα ζγραψε το πρόβλθμα «Θ Μαρία ζφαγε τα 
 

 
 τθσ 

πίτςασ, ενϊ ο Γιϊργοσ ζφαγε το 
 

 
 τθσ πίτςασ. Πόςθ πίτςα ζφαγαν ςυνολικά θ Μαρία με 

τον Γιϊργο;». Στο ςυγκεκριμζνο πρόβλθμα, θ ςυμμετζχουςα δεν φαίνεται να πρόςεξε 

πωσ το άκροιςμα των κλαςμάτων υπερζβαινε τθ μονάδα για να το αποτυπϊςει ςτο 

πρόβλθμά τθσ. Κςωσ, αν το εντόπιηε να δθμιουργοφςε ζνα κατάλλθλο πρόβλθμα. Επίςθσ, 

υπιρξαν και κάποια άτομα που, ενϊ πρόςεξαν αυτό το ςτοιχείο, ζκαναν άλλα λάκθ κατά 

τθ διατφπωςθ του προβλιματόσ τουσ, δθμιουργϊντασ ζτςι, ακατάλλθλα προβλιματα. 

Για παράδειγμα, μία ςυμμετζχουςα δθμιοφργθςε το πρόβλθμα «Ο Γιϊργοσ ζφαγε τα 
 

 
 

μιασ ςοκολάτασ και θ αδερφι του το 
 

 
 μιασ άλλθσ ςοκολάτασ. Ζφαγαν περιςςότερο ι 

λιγότερο από μία ολόκλθρθ ςοκολάτα και οι δφο μαηί;». Ενϊ ςε αυτό το πρόβλθμα θ 

ςυμμετζχουςα φάνθκε πωσ εντόπιςε πωσ το άκροιςμα 
 

 
 + 

 

 
 είναι μεγαλφτερο τθσ 

μονάδασ, κατά τθ δθμιουργία του προβλιματοσ δεν τόνιςε πωσ οι μονάδεσ που 

χρθςιμοποίθςε (οι ςοκολάτεσ) ιταν ίδιου μεγζκουσ, καταλιγοντασ ζτςι ςε ζνα 

ακατάλλθλο πρόβλθμα. Ενδεχομζνωσ, αν θ κλαςματικι ζκφραςθ που δινόταν δεν 

ξεπερνοφςε τθ μονάδα, οι επιδόςεισ των ατόμων που δθμιοφργθςαν λεκτικά πρόβλθμα 

πρόςκεςθσ να ιταν παρόμοιεσ ι καλφτερεσ από τισ επιδόςεισ των ατόμων που 

δθμιοφργθςαν λεκτικά πρόβλθμα αφαίρεςθσ. 
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 Ραρόμοια, ςτθν ζρευνα του Kılıç, (2014), όταν οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί κλικθκαν 

να δθμιουργιςουν λεκτικό πρόβλθμα για μία κλαςματικι ζκφραςθ που, επίςθσ, 

ξεπερνοφςε τθ μονάδα (
 

 
 + 

 

 
), κάποιοι αντιμετϊπιςαν το ίδιο πρόβλθμα με τουσ 

ςυμμετζχοντεσ τθσ παροφςασ ζρευνασ, κακϊσ δεν πρόςεξαν πωσ το άκροιςμα τθσ 

κλαςματικισ ζκφραςθσ ιταν μεγαλφτερο τθσ μονάδασ. Από τισ ςυνεντεφξεισ 

διαπιςτϊκθκε πωσ οι ςυμμετζχοντεσ κατά τθ δθμιουργία του προβλιματοσ 

επικεντρϊνονταν ςτθν πράξθ για τθν οποία ζπρεπε να δθμιουργιςουν πρόβλθμα και δεν 

εξζταηαν τθ ςχζςθ των κλαςμάτων μεταξφ τουσ. Δθλαδι, αντιμετϊπιηαν τα κλάςματα 

ςαν απλοφσ αρικμοφσ και δεν εξζταηαν αν τα προβλιματά τουσ ςυμβάδιηαν με τθν 

πραγματικότθτα και αν ιταν επιλφςιμα ι όχι. Μάλλον, και ςτθν παροφςα ζρευνα, οι 

ςυμμετζχοντεσ βιάςτθκαν να δθμιουργιςουν το πρόβλθμα και δεν εξζταςαν αφενόσ τθ 

ςχζςθ των κλαςμάτων μεταξφ τουσ και αφετζρου αν το πρόβλθμα που δθμιοφργθςαν 

μποροφςε να λυκεί ι όχι. 

Τρίτον, όταν ςτθν παροφςα ζρευνα εξετάςτθκε αν οι υποψιφιοι εκπαιδευτικοί και οι 

απόφοιτοι ζχουν καλφτερθ επίδοςθ, όταν δθμιουργοφν ζνα λεκτικό πρόβλθμα με 

κλάςματα ελεφκερα ι όταν δθμιουργοφν ζνα λεκτικό πρόβλθμα για μία ςυγκεκριμζνθ 

κλαςματικι ζκφραςθ, βρζκθκε πωσ θ επίδοςθ όςων δθμιοφργθςαν λεκτικό πρόβλθμα 

χωρίσ ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ (ελεφκερα) ιταν παρόμοια με τθν επίδοςθ 

όςων δθμιοφργθςαν λεκτικό πρόβλθμα με ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ. Αν και 

υπάρχουν ζρευνεσ που εξετάηουν τισ επιδόςεισ των εκπαιδευτικϊν ςτθ δθμιουργία 

λεκτικοφ προβλιματοσ και ςτισ τζςςερισ αρικμθτικζσ πράξεισ (Doğan-Coşkun, 2019, 

2018˙ Kar & Isik, 2014˙ Leung & Carbone, 2013), δεν υπάρχουν ζρευνεσ που εξετάηουν τισ 

επιδόςεισ τουσ ανάλογα με το αν δθμιουργοφν λεκτικά προβλιματα με ςυγκεκριμζνθ 

κλαςματικι ζκφραςθ ι χωρίσ ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι ζκφραςθ. Συγκεκριμζνα, ςτισ 

ζρευνεσ για τθ δθμιουργία προβλιματοσ με κλάςματα, οι ερευνθτζσ ςυνικωσ καλοφν 

τουσ ςυμμετζχοντεσ να δθμιουργιςουν λεκτικά προβλιματα για οποιαδιποτε 

αρικμθτικι πράξθ με ςυγκεκριμζνεσ κλαςματικζσ εκφράςεισ (Doğan-Coşkun, 2019, 2018˙ 

Kar & Isik, 2014˙ Leung & Carbone, 2013). Από τθν παροφςα ζρευνα φάνθκε πωσ θ 
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ςυνκικθ τθσ δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ με ι χωρίσ ςυγκεκριμζνθ κλαςματικι 

ζκφραςθ δεν διαφοροποίθςε τθν επίδοςθ των ςυμμετεχόντων. 

Τζταρτον, θ πλειονότθτα των ςυμμετεχόντων (68,8%) δθμιοφργθςε λεκτικά 

προβλιματα με ςενάριο κάποια φαγϊςιμθ φλθ, δθλαδι τα προβλιματά τουσ 

αναφζρονταν κυρίωσ ςε πίτςεσ, γλυκά και φροφτα. Θ δεφτερθ δθμοφιλζςτερθ κατθγορία 

ςεναρίου ιταν οι επιφάνειεσ (14,3%). Ρολφ λιγότερα προβλιματα δθμιουργικθκαν 

ςχετικά με τα χρθματικά ποςά (7,8%) και τα λίτρα (2,6%). Τα ευριματα αυτά 

επιβεβαιϊνουν προθγοφμενα ευριματα που δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί τισ 

περιςςότερεσ φορζσ δθμιουργοφν λεκτικά προβλιματα τα ςενάρια των οποίων 

αναφζρονται ςε κάποια φαγϊςιμθ φλθ (Austin & Hechter, 2015˙ Δεςλι & Αβραμίδου, 

2015˙ Luo, 2009˙ Timmerman, 2011). Πταν εξετάςτθκε θ καταλλθλότθτα των 

προβλθμάτων, τα περιςςότερα ακατάλλθλα προβλιματα αφοροφςαν τθ φαγϊςιμθ φλθ 

(62,3%), ενϊ τα περιςςότερα κατάλλθλα προβλιματα αφοροφςαν τισ επιφάνειεσ 

(90,9%). Το εφρθμα αυτό εγείρει προβλθματιςμό ςχετικά με το γιατί οι ςυμμετζχοντεσ 

ζδωςαν τόςεσ λανκαςμζνεσ απαντιςεισ ςε μία κατθγορία ςεναρίου που τουσ φαίνεται 

οικεία. Ενδεχομζνωσ, θ επίδοςθ ςτθ δθμιουργία λεκτικοφ προβλιματοσ με κλάςματα 

επθρεάηεται από τθ φφςθ των υλικϊν που χρθςιμοποιοφνται ςτα προβλιματα. 

Συγκεκριμζνα, θ φαγϊςιμθ φλθ παρουςιάηεται ςυνικωσ ωσ διακριτι ποςότθτα για τθν 

οποία οι δθμιουργοί των προβλθμάτων πρζπει να αναφζρουν πωσ οι μονάδεσ, όπωσ και 

οι κλαςματικζσ μονάδεσ είναι ίςεσ. Επίςθσ, πρζπει να προςζξουν πϊσ κα διαχειριςτοφν 

τισ μονάδεσ που χρθςιμοποιοφν ςτα προβλιματα, όταν πρόκειται για μία πράξθ το 

αποτζλεςμα τθσ οποίασ ξεπερνάει τθ μονάδα. Αντίκετα, οι επιφάνειεσ παρουςιάηονται 

ςυνικωσ ωσ ςυνεχείσ ποςότθτεσ για τισ οποίεσ είναι πιο εφκολο να δθμιουργθκεί ζνα 

πρόβλθμα. Αυτό ςυμβαίνει, κακϊσ δεν χρειάηεται να χρθςιμοποιθκοφν διαφορετικζσ 

μονάδεσ, και ζτςι αποφεφγονται τα λάκθ που εμφανίηονται κατά τθν παρουςίαςθ 

διαφορετικϊν μονάδων ςε ζνα πρόβλθμα. Επίςθσ, ςτισ επιφάνειεσ είναι πιο εφκολο να 

δθμιουργθκεί πρόβλθμα για κλαςματικζσ εκφράςεισ που ξεπερνοφν τθ μονάδα. Για 

παράδειγμα, μία τζτοια περίπτωςθ είναι όταν οι ςυμμετζχοντεσ επικαλοφνται ςενάριο 

που αφορά, για παράδειγμα, το γιπεδο και εξετάηει πόςουσ γφρουσ ζτρεξε κάποιοσ. Στο 
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γιπεδο, κάκε γφροσ τρεξίματοσ είναι μία μονάδα και δεν υπάρχει κάποιοσ περιοριςμόσ 

για το πόςουσ γφρουσ μπορεί να τρζξει κάποιοσ.  

Επίςθσ, θ επίδοςθ των ςυμμετεχόντων ςτθ δθμιουργία προβλιματοσ δεν βρζκθκε να 

βελτιϊνεται, κακϊσ αυξάνονταν τα ζτθ ςπουδϊν. Συγκεκριμζνα, οι υποψιφιοι 

εκπαιδευτικοί από όλα τα ζτθ ςπουδϊν και οι απόφοιτοι εκπαιδευτικοί παρουςίαςαν 

παρόμοιεσ επιδόςεισ ςτθ δθμιουργία προβλιματοσ. Το εφρθμα αυτό ζρχεται ςε 

αντίκεςθ με τθν ζρευνα των Δεςλι και Αβραμίδου (2015) που βρικαν πωσ θ επίδοςθ 

των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν που φοιτοφςαν ςτα μεγαλφτερα ζτθ ιταν καλφτερθ ςτθ 

δθμιουργία προςκετικϊν προβλθμάτων από αυτι των υποψιφιων εκπαιδευτικϊν που 

φοιτοφςαν ςτα μικρότερα ζτθ. Επιπλζον, θ επίδοςθ των ςυμμετεχόντων δεν 

επθρεάςτθκε από το φφλο, κακϊσ άνδρεσ και γυναίκεσ παρουςίαςαν παρόμοιεσ 

επιδόςεισ τόςο ςτθ δθμιουργία προβλιματοσ όςο και ςτθν αναγνϊριςθ τθσ 

καταλλθλότθτασ προβλιματοσ. 

Πςον αφορά τθν αναγνϊριςθ τθσ καταλλθλότθτασ προβλθμάτων πρόςκεςθσ και 

αφαίρεςθσ κλαςμάτων, δφο είναι τα κφρια ευριματα. Ρρϊτον, οι εκπαιδευτικοί 

παρουςίαςαν χαμθλι επίδοςθ ςτθν αναγνϊριςθ τθσ καταλλθλότθτασ προβλιματοσ, 

κακϊσ περίπου μόνο ζνασ ςτουσ τρεισ κατάφερε να αναγνωρίςει ςωςτά τα προβλιματα 

που τουσ παρουςιάςτθκαν.  

Δεφτερον, υπιρξαν ςυγκεκριμζνεσ παρανοιςεισ των εκπαιδευτικϊν, όταν κλικθκαν 

να αναγνωρίςουν αν ζνα πρόβλθμα ιταν κατάλλθλο ι ακατάλλθλο για μία ςυγκεκριμζνθ 

κλαςματικι ζκφραςθ. Αναλυτικότερα, θ πλειονότθτα των ςυμμετεχόντων αντιμετϊπιςε 

τα κλάςματα ωσ ακζραιουσ αρικμοφσ και όχι ωσ ποςότθτεσ, κακϊσ αναγνϊριςε ωσ 

κατάλλθλα τα προβλιματα ςτα οποία τα κλάςματα παρουςιάηονταν ωσ ακζραιοι 

αρικμοί. Συγκεκριμζνα, ζνα μικρό ποςοςτό των ςυμμετεχόντων (3,6%) κατάφερε να 

αναγνωρίςει ςωςτά ζνα ακατάλλθλο πρόβλθμα πρόςκεςθσ και αφαίρεςθσ κλαςμάτων, 

όταν ςε αυτό τα κλάςματα εμφανίηονταν ωσ ακζραιοι αρικμοί και όχι ωσ ποςότθτεσ. Το 

εφρθμα αυτό ςυμφωνεί με αποτελζςματα άλλων ερευνϊν ςτισ οποίεσ αρκετοί 

ςυμμετζχοντεσ δθμιουργοφςαν λεκτικά προβλιματα ςτα οποία τα κλάςματα 
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εμφανίηονταν ωσ ακζραιοι αρικμοί και όχι ωσ ποςότθτεσ (Kar & Isik, 2014˙ Toluk-Uçar, 

2009). Επίςθσ, 1 ςτουσ 4 εκπαιδευτικοφσ αναγνϊριςε ςωςτά ζνα ακατάλλθλο πρόβλθμα 

πρόςκεςθσ και αφαίρεςθσ κλαςμάτων, όταν αυτό κατζλθγε ςε ερϊτθςθ που αφοροφςε 

άλλθ αρικμθτικι πράξθ από αυτιν που παρουςιαηόταν ςτθν κλαςματικι ζκφραςθ. 

Ραρόμοια, περίπου 1 ςτουσ 4 εκπαιδευτικοφσ αναγνϊριςε ςωςτά ζνα ακατάλλθλο 

πρόβλθμα πρόςκεςθσ και αφαίρεςθσ κλαςμάτων, όταν αυτό δεν περιελάμβανε όλα τα 

απαραίτθτα δεδομζνα για να λυκεί. Επιπλζον, ςχετικά με τα ακατάλλθλα προβλιματα 

που παρουςιάςτθκαν ςτουσ ςυμμετζχοντεσ, υπιρξαν άτομα που αναγνϊριςαν τα 

προβλιματα αυτά ωσ ακατάλλθλα, όχι όμωσ, επειδι εντόπιςαν τον λόγο που 

κακιςτοφςαν τα προβλιματα ακατάλλθλα, αλλά επειδι κεϊρθςαν τα προβλιματα αυτά 

δφςκολα (π.χ., «Το κεωρϊ πολφ απαιτθτικό πρόβλθμα»), παρωχθμζνα (π.χ., «Τα 

προβλιματα με τθν "πίτςα" ςτο κεφάλαιο των κλαςμάτων ζχουν κουράςει μακθτζσ και 

εκπαιδευτικοφσ. Θα πρζπει να υπάρξουν καινοφρια παραδείγματα») ι τα αντιμετϊπιςαν 

ωσ γρίφουσ (π.χ., «Μπορεί να υπάρχουν λευκζσ (μπλοφηεσ) και ςτο δεφτερο ςυρτάρι»). 

Στθν περίπτωςθ αυτι, οι ςυμμετζχοντεσ δεν εξζταςαν αν θ διατφπωςθ του προβλιματοσ 

ιταν κατάλλθλθ ι ακατάλλθλθ για τθν κλαςματικι ζκφραςθ για τθν οποία 

δθμιουργικθκε το πρόβλθμα, αλλά αναγνϊριςαν τα προβλιματα ωσ ακατάλλθλα 

ςφμφωνα με άλλα κριτιρια, όπωσ είναι ο βακμόσ δυςκολίασ του προβλιματοσ και το 

ςενάριο του προβλιματοσ. Αντίκετα, όταν παρουςιάςτθκε ςτουσ ςυμμετζχοντεσ ζνα 

κατάλλθλο πρόβλθμα, οι περιςςότεροι, πάνω από το 75%, βρικαν πωσ το πρόβλθμα 

ιταν κατάλλθλο για τθν κλαςματικι ζκφραςθ που τουσ δόκθκε, εξθγϊντασ και τον τρόπο 

με τον οποίο λφνεται το πρόβλθμα. Για παράδειγμα, κάποιοι ςυμμετζχοντεσ ζγραψαν: 

«Το ςφνολο είναι όλο το γκαηόν, οπότε αν προςτεκοφν (τα κλάςματα) ζχουμε το 

αποτζλεςμα που κζλουμε.», «Πράξθ πρόςκεςθσ κλαςμάτων με μετατροπι ςε 

ομϊνυμα.» και «Θα αφαιρζςει από μία ποςότθτα μία άλλθ για να δει πόςο ζμεινε. Άρα 

μου φαίνεται ςωςτό.». Συμπεραίνεται, λοιπόν, πωσ είναι πιο εφκολο οι υποψιφιοι 

εκπαιδευτικοί και οι απόφοιτοι εκπαιδευτικοί να αναγνωρίςουν ζνα κατάλλθλο λεκτικό 

πρόβλθμα πρόςκεςθσ ι αφαίρεςθσ κλαςμάτων, παρά να αναγνωρίςουν ζνα ακατάλλθλο 

λεκτικό πρόβλθμα πρόςκεςθσ ι αφαίρεςθσ κλαςμάτων. Ενδεχομζνωσ, θ δυςκολία ςτθν 
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αναγνϊριςθ ακατάλλθλων λεκτικϊν προβλθμάτων οφείλεται ςε ζλλειψθ εννοιολογικισ 

κατανόθςθσ για τθ μακθματικι περιοχι των κλαςμάτων. 

Ο μικρόσ αρικμόσ των ςυμμετεχόντων αποτζλεςε τον κφριο περιοριςμό τθσ ζρευνασ. 

Συγκεκριμζνα, θ ζρευνα διεξιχκθ κατά τθν περίοδο τθσ πανδθμίασ Covid, οπότε τα 

ερωτθματολόγια μοιράςτθκαν από μακριά και αρκετοί υποψιφιοι εκπαιδευτικοί και 

απόφοιτοι εκπαιδευτικοί ζδειξαν απροκυμία να ςυμμετάςχουν ςτθν ζρευνα.  

Από τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ προζκυψαν ιδζεσ για περεταίρω διερεφνθςθ και 

μελζτθ ςε μελλοντικζσ ζρευνεσ. Αρχικά, κα μποροφςε να μελετθκεί ποια βιματα 

ακολουκοφν οι εκπαιδευτικοί, όταν επιχειροφν να δθμιουργιςουν ζνα λεκτικό πρόβλθμα 

και αν επικεντρϊνονται μόνο ςτα  αρικμθτικά δεδομζνα του προβλιματόσ τουσ ι και 

ςτον τρόπο παρουςίαςισ του. Επιπλζον, αναφορικά με τα κλάςματα, κα μποροφςε να 

μελετθκεί αν επθρεάηεται θ ικανότθτα των εκπαιδευτικϊν να δθμιουργοφν λεκτικά 

προβλιματα από το αν θ ποςότθτα για τθν οποία δθμιουργοφν το πρόβλθμα είναι 

διακριτι ι ςυνεχισ, κακϊσ και τουσ λόγουσ που ςυμβαίνει αυτό. Κρίνεται, λοιπόν, 

αναγκαία θ περαιτζρω εξζταςθ του κζματοσ, για να βρεκοφν οι παράγοντεσ που 

επθρεάηουν τουσ εκπαιδευτικοφσ και τουσ οδθγοφν να δθμιουργοφν ακατάλλθλα 

προβλιματα με κλάςματα. Πςον αφορά ςτθν αναγνϊριςθ τθσ καταλλθλότθτασ 

προβλθμάτων, είτε πρόκειται για τθ μακθματικι περιοχι των κλαςμάτων είτε για κάποια 

άλλθ μακθματικι περιοχι, κα ιταν ωφζλιμο, ςε επόμενεσ ζρευνεσ, να 

πραγματοποιθκοφν ςυνεντεφξεισ για να διαπιςτωκοφν οι παράγοντεσ για τουσ οποίουσ 

οι εκπαιδευτικοί δυςκολεφονται να αναγνωρίςουν ςωςτά πότε ζνα πρόβλθμα είναι 

ακατάλλθλο και πότε κατάλλθλο για μία ςυγκεκριμζνθ μακθματικι ζκφραςθ. Επίςθσ, κα 

μποροφςε να μελετθκεί, εάν υπάρχει ςφνδεςθ μεταξφ τθσ δθμιουργίασ προβλιματοσ και 

τθσ αναγνϊριςθσ τθσ καταλλθλότθτασ προβλιματοσ. Δθλαδι, αν θ χαμθλι ι θ υψθλι 

επίδοςθ ςτθ δθμιουργία προβλιματοσ οδθγεί και ςε χαμθλι ι υψθλι επίδοςθ ςτθν 

αναγνϊριςθ τθσ καταλλθλότθτασ προβλιματοσ αντίςτοιχα.  

Τζλοσ, είναι πολφ ενκαρρυντικό το γεγονόσ πωσ θ ζρευνα ζχει ςτραφεί ςτθ μελζτθ τθσ 

επίδοςθσ των εκπαιδευτικϊν ςτθ δθμιουργία προβλιματοσ ςε διάφορεσ μακθματικζσ 
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περιοχζσ (Chapman, 2012˙ Işık & Kar, 2012˙ Kılıç, 2015˙ Luo, 2009˙ Rizvi, 2004). 

Συγκεκριμζνα, για τθ μακθματικι περιοχι των κλαςμάτων, είναι ςθμαντικό οι 

εκπαιδευτικοί να εμπλζκονται με δραςτθριότθτεσ δθμιουργίασ προβλιματοσ, κακϊσ 

μζςα από αυτζσ μποροφν να βελτιϊςουν τθν παιδαγωγικι τουσ γνϊςθ περιεχόμενου 

(Tichá & Hošpesová, 2010) για τα κλάςματα. Με αυτόν τον τρόπο, οι εκπαιδευτικοί κα 

είναι ςε κζςθ να μεταςχθματίςουν και να οργανϊςουν τθ διδαςκαλία των κλαςμάτων με 

κατανοθτό τρόπο για τουσ μακθτζσ τουσ (Shulman, 1987). Ακόμα, είναι απαραίτθτο να 

μποροφν και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί να κζτουν κατάλλθλα προβλιματα, εάν κζλουν να 

δθμιουργιςουν ζνα ςχολικό περιβάλλον, επίκεντρο του οποίου κα είναι θ δθμιουργικι 

επίλυςθ προβλιματοσ (Abu-Elwan, 1999). Συνεπϊσ, οι ζρευνεσ που αφοροφν ςτθ 

δθμιουργία προβλιματοσ ςτα κλάςματα, και ςε οποιαδιποτε άλλθ  μακθματικι περιοχι, 

ωφελεί άμεςα τουσ εκπαιδευτικοφσ και ζμμεςα και τουσ μακθτζσ τουσ. 
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ΠΑΡΑΡΣΘΜΑ 

 Α) ΡΟΣΘΕΣΘ ΚΛΑΣΜΑΤΩΝ – ΔΘΜΙΟΥΓΙΑ ΡΟΒΛΘΜΑΤΟΣ ΧΩΙΣ ΣΥΓΚΕΚΙΜΕΝΘ ΚΛΑΣΜΑΤΙΚΘ 

ΕΚΦΑΣΘ/ΑΝΑΓΝΩΙΣΘ ΚΑΤΑΛΛΘΛΟΤΘΤΑΣ ΡΟΒΛΘΜΑΤΟΣ 

 

 

 

 

  

Τα ζργα που ακολουκοφν ζχουν ςχεδιαςτεί ςτο πλαίςιο μιασ διπλωματικισ μεταπτυχιακισ εργαςίασ ςτθ 

διδακτικι των μακθματικϊν με ςκοπό να εξετάςουν τθν ικανότθτα των εκπαιδευτικϊν ςτθ δθμιουργία 

λεκτικϊν προβλθμάτων. Θ βοικειά ςασ για τθν απάντθςθ των ζργων είναι πολφτιμθ.  

Εκτιμϊμενοσ χρόνοσ ςυμπλιρωςθσ 10-15 λεπτά. 

Ραρακαλϊ ςυμπλθρϊςτε τα παρακάτω ςτοιχεία. 

Φφλο: 

 Άνδρασ 

 Γυναίκα  

Ζτοσ φοίτθςθσ: 

 1ο ζτοσ    

 2ο ζτοσ  

 3ο ζτοσ  

 4ο ζτοσ  

 Απόφοιτοσ  

 

Ζργο1 

Υποκζςτε ότι είςτε εκπαιδευτικόσ τθσ πζμπτθσ τάξθσ του δθμοτικοφ ςχολείου. Διατυπϊςτε ζνα 

πρόβλθμα που κεωρείτε κατάλλθλο για πρόςθεςη κλαςμάτων. 
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Ζργο 2 

 Ζνασ δάςκαλοσ τθσ πζμπτθσ τάξθσ του δθμοτικοφ ςχολείου, ςτθν προςπάκειά του να διδάξει ςτουσ 

μακθτζσ και ςτισ μακιτριζσ του τθν πρόςθεςη κλαςμάτων, επινόθςε ο ίδιοσ κάποια προβλιματα τα 

οποία παρουςιάηονται παρακάτω. Ροια από αυτά τα προβλιματα είναι κατάλλθλα και ποια 

ακατάλλθλα για τθν κλαςματικι ζκφραςθ  

                                                                          «
𝟐

𝟑
 

𝟏

𝟒
» 

α) Ζδωςα τα 
 

 
 των χρθμάτων μου ςτθ μεγαλφτερι μου αδερφι και το 

 

 
 των χρθμάτων μου ςτθ 

μικρότερι μου αδερφι. Ρόςα χριματα ζχω τϊρα; 

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα     Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα    Γ) Δεν γνωρίηω   

Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ 

__________________________________________________________ 

 

β) Θ Αλίκθ και ο Ανδρζασ αγόραςαν δφο πίτςεσ του ίδιου μεγζκουσ. Θ Αλίκθ ζκοψε τθν πίτςα τθσ ςε 3 

ίςα κομμάτια και ζφαγε τα 2. Ο Ανδρζασ ζκοψε τθ δικι του πίτςα ςε 4 ίςα κομμάτια και ζφαγε το 1.  

Ρόςα κομμάτια πίτςασ ζφαγαν θ Αλίκθ και ο Ανδρζασ μαηί; 

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα    Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα     Γ) Δεν γνωρίηω 

Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ 

_________________________________________________________ 

 

γ) Θ Μυρτϊ κοφρεψε τα 
 

 
 του γκαηόν και ο αδερφόσ τθσ ο Λευτζρθσ το 

 

 
 του γκαηόν. Ρόςο μζροσ του 

γκαηόν κοφρεψαν τα δφο αδζρφια μαηί; 

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα    Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα     Γ) Δεν γνωρίηω 

Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ 

_________________________________________________________ 

 

δ) Τα 
 

 
 από τισ μπλοφηεσ του πρϊτου ςυρταριοφ είναι λευκζσ. Το 

 

 
 από τισ μπλοφηεσ του τελευταίου 

ςυρταριοφ είναι λευκζσ. Ρόςεσ λευκζσ μπλοφηεσ ζχει θ Βάγια;   

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα    Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα     Γ) Δεν γνωρίηω 

             Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ           

             _________________________________________________ 
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Β) ΡΟΣΘΕΣΘ ΚΛΑΣΜΑΤΩΝ – ΔΘΜΙΟΥΓΙΑ ΡΟΒΛΘΜΑΤΟΣ ΜΕ ΣΥΓΚΕΚΙΜΕΝΘ ΚΛΑΣΜΑΤΙΚΘ 

ΕΚΦΑΣΘ/ΑΝΑΓΝΩΙΣΘ ΚΑΤΑΛΛΘΛΟΤΘΤΑΣ ΡΟΒΛΘΜΑΤΟΣ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Τα ζργα που ακολουκοφν ζχουν ςχεδιαςτεί ςτο πλαίςιο μιασ διπλωματικισ μεταπτυχιακισ εργαςίασ ςτθ 

διδακτικι των μακθματικϊν με ςκοπό να εξετάςουν τθν ικανότθτα των εκπαιδευτικϊν ςτθ δθμιουργία 

λεκτικϊν προβλθμάτων. Θ βοικειά ςασ για τθν απάντθςθ των ζργων είναι πολφτιμθ.  

Εκτιμϊμενοσ χρόνοσ ςυμπλιρωςθσ 10-15 λεπτά. 

Ραρακαλϊ ςυμπλθρϊςτε τα παρακάτω ςτοιχεία. 

Φφλο: 

 Άνδρασ 

 Γυναίκα  

Ζτοσ φοίτθςθσ: 

 1ο ζτοσ    

 2ο ζτοσ  

 3ο ζτοσ  

 4ο ζτοσ  

 Απόφοιτοσ  

 

Ζργο 1 

Υποκζςτε ότι είςτε εκπαιδευτικόσ τθσ πζμπτθσ τάξθσ του δθμοτικοφ ςχολείου. Διατυπϊςτε ζνα 

πρόβλθμα που κεωρείτε κατάλλθλο για τθν κλαςματικι ζκφραςθ  

« 
𝟑

𝟓
 

𝟏

𝟐
» 
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Ζργο 2 

 Ζνασ δάςκαλοσ τθσ πζμπτθσ τάξθσ του δθμοτικοφ ςχολείου, ςτθν προςπάκειά του να διδάξει ςτουσ 

μακθτζσ και ςτισ μακιτριζσ του τθν πρόςθεςη κλαςμάτων, επινόθςε ο ίδιοσ κάποια προβλιματα τα 

οποία παρουςιάηονται παρακάτω. Ροια από αυτά τα προβλιματα είναι κατάλλθλα και ποια 

ακατάλλθλα για τθν κλαςματικι ζκφραςθ  

                                                                          «
𝟐

𝟑
 

𝟏

𝟒
» 

α) Ζδωςα τα 
 

 
 των χρθμάτων μου ςτθ μεγαλφτερι μου αδερφι και το 

 

 
 των χρθμάτων μου ςτθ 

μικρότερι μου αδερφι. Ρόςα χριματα ζχω τϊρα; 

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα     Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα    Γ) Δεν γνωρίηω   

Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ 

_____________________________________________________ 

 

β) Θ Αλίκθ και ο Ανδρζασ αγόραςαν δφο πίτςεσ του ίδιου μεγζκουσ. Θ Αλίκθ ζκοψε τθν πίτςα τθσ ςε 3 

ίςα κομμάτια και ζφαγε τα 2. Ο Ανδρζασ ζκοψε τθ δικι του πίτςα ςε 4 ίςα κομμάτια και ζφαγε το 1.  

Ρόςα κομμάτια πίτςασ ζφαγαν θ Αλίκθ και ο Ανδρζασ μαηί; 

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα    Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα     Γ) Δεν γνωρίηω 

Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ 

_________________________________________________________ 

 

γ) Θ Μυρτϊ κοφρεψε τα 
 

 
 του γκαηόν και ο αδερφόσ τθσ ο Λευτζρθσ το 

 

 
 του γκαηόν. Ρόςο μζροσ του 

γκαηόν κοφρεψαν τα δφο αδζρφια μαηί; 

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα    Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα     Γ) Δεν γνωρίηω 

Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ 

_________________________________________________________ 

 

δ) Τα 
 

 
 από τισ μπλοφηεσ του πρϊτου ςυρταριοφ είναι λευκζσ. Το 

 

 
 από τισ μπλοφηεσ του τελευταίου 

ςυρταριοφ είναι λευκζσ. Ρόςεσ λευκζσ μπλοφηεσ ζχει θ Βάγια;   

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα    Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα     Γ) Δεν γνωρίηω 

               Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ  

            _________________________________________________ 

 



 
99 

 

Γ) ΑΦΑΙΕΣΘ ΚΛΑΣΜΑΤΩΝ – ΔΘΜΙΟΥΓΙΑ ΡΟΒΛΘΜΑΤΟΣ ΧΩΙΣ ΣΥΓΚΕΚΙΜΕΝΘ ΚΛΑΣΜΑΤΙΚΘ 

ΕΚΦΑΣΘ/ΑΝΑΓΝΩΙΣΘ ΚΑΤΑΛΛΘΛΟΤΘΤΑΣ ΡΟΒΛΘΜΑΤΟΣ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Τα ζργα που ακολουκοφν ζχουν ςχεδιαςτεί ςτο πλαίςιο μιασ διπλωματικισ μεταπτυχιακισ εργαςίασ ςτθ 

διδακτικι των μακθματικϊν με ςκοπό να εξετάςουν τθν ικανότθτα των εκπαιδευτικϊν ςτθ δθμιουργία 

λεκτικϊν προβλθμάτων. Θ βοικειά ςασ για τθν απάντθςθ των ζργων είναι πολφτιμθ.  

Εκτιμϊμενοσ χρόνοσ ςυμπλιρωςθσ 10-15 λεπτά. 

Ραρακαλϊ ςυμπλθρϊςτε τα παρακάτω ςτοιχεία. 

Φφλο: 

 Άνδρασ 

 Γυναίκα  

Ζτοσ φοίτθςθσ: 

 1ο ζτοσ    

 2ο ζτοσ  

 3ο ζτοσ  

 4ο ζτοσ  

 Απόφοιτοσ  

 

Ζργο1 

 Υποκζςτε ότι είςτε εκπαιδευτικόσ τθσ πζμπτθσ τάξθσ του δθμοτικοφ ςχολείου. Διατυπϊςτε ζνα 

πρόβλθμα που κεωρείτε κατάλλθλο για αφαίρεςη κλαςμάτων. 
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Ζργο 2 

 Ζνασ δάςκαλοσ τθσ πζμπτθσ τάξθσ του δθμοτικοφ ςχολείου, ςτθν προςπάκεια του να διδάξει ςτουσ 

μακθτζσ και ςτισ μακιτριζσ του τθν αφαίρεςη κλαςμάτων, επινόθςε ο ίδιοσ κάποια προβλιματα τα 

οποία παρουςιάηονται παρακάτω. Ροια από αυτά τα προβλιματα είναι κατάλλθλα και ποια ακατάλλθλα 

για τθν κλαςματικι ζκφραςθ  

«
𝟐

𝟑
 

𝟏

𝟒
» 

α) Στο πρωινό μασ φαγθτό ζχουμε τα 
 

 
 ενόσ ψωμιοφ. Ζφαγα το  

 

 
 του ψωμιοφ που είχαμε ςτο πρωινό 

φαγθτό. Ρόςο ζφαγα από όλο το ψωμί;   

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα    Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα     Γ) Δεν γνωρίηω 

Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ 

__________________________________________________________ 

 

β) Θ μαμά χϊριςε μία πίτςα ςε 3 ίςα κομμάτια και μου ζδωςε 2 κομμάτια. Επίςθσ, θ μαμά χϊριςε μία 

άλλθ πίτςα ςε 4 ίςα κομμάτια και ζδωςε ςτθν αδερφι μου 1 κομμάτι. Ρόςα παραπάνω κομμάτια πίτςασ 

ζφαγα από τθν αδερφι μου;  

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα    Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα     Γ) Δεν γνωρίηω 

Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ 

_________________________________________________________ 

 

γ) Τα 
 

 
 μιασ κανάτασ είναι γεμάτα με νερό. Ζριξα το 

 

 
 του νεροφ τθσ κανάτασ ςε ζνα ποτιρι. Ρόςο νερό 

ζμεινε ςτθν κανάτα; 

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα    Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα     Γ) Δεν γνωρίηω 

Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ 

_________________________________________________________ 

δ) Ο Αλζξθσ πιρε τα 
 

 
  των μπιςκότων για το ςχολείο. Στο ςχολείο ζδωςε το  

 

 
  των μπιςκότων ςτον 

Κϊςτα. Ρόςα μπιςκότα ζμειναν ςτον Αλζξθ; 

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα    Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα     Γ) Δεν γνωρίηω 

              Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ               

              ________________________________________________________ 
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Δ) ΑΦΑΙΕΣΘ ΚΛΑΣΜΑΤΩΝ – ΔΘΜΙΟΥΓΙΑ ΡΟΒΛΘΜΑΤΟΣ ΜΕ ΣΥΓΚΕΚΙΜΕΝΘ ΚΛΑΣΜΑΤΙΚΘ 

ΕΚΦΑΣΘ/ΑΝΑΓΝΩΙΣΘ ΚΑΤΑΛΛΘΛΟΤΘΤΑΣ ΡΟΒΛΘΜΑΤΟΣ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Τα ζργα που ακολουκοφν ζχουν ςχεδιαςτεί ςτο πλαίςιο μιασ διπλωματικισ μεταπτυχιακισ εργαςίασ ςτθ 

διδακτικι των μακθματικϊν με ςκοπό να εξετάςουν τθν ικανότθτα των εκπαιδευτικϊν ςτθ δθμιουργία 

λεκτικϊν προβλθμάτων. Θ βοικειά ςασ για τθν απάντθςθ των ζργων είναι πολφτιμθ.  

Εκτιμϊμενοσ χρόνοσ ςυμπλιρωςθσ 10-15 λεπτά. 

Ραρακαλϊ ςυμπλθρϊςτε τα παρακάτω ςτοιχεία. 

Φφλο: 

 Άνδρασ 

 Γυναίκα  

Ζτοσ φοίτθςθσ: 

 1ο ζτοσ    

 2ο ζτοσ  

 3ο ζτοσ  

 4ο ζτοσ  

 Απόφοιτοσ  

 

Ζργο1 

 Υποκζςτε ότι είςτε εκπαιδευτικόσ τθσ πζμπτθσ τάξθσ του δθμοτικοφ ςχολείου. Διατυπϊςτε ζνα 

πρόβλθμα που κεωρείτε κατάλλθλο για αφαίρεςη κλαςμάτων. 
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Ζργο 2 

 Ζνασ δάςκαλοσ τθσ πζμπτθσ τάξθσ του δθμοτικοφ ςχολείου, ςτθν προςπάκεια του να διδάξει ςτουσ 

μακθτζσ και ςτισ μακιτριζσ του τθν αφαίρεςη κλαςμάτων, επινόθςε ο ίδιοσ κάποια προβλιματα τα 

οποία παρουςιάηονται παρακάτω. Ροια από αυτά τα προβλιματα είναι κατάλλθλα και ποια ακατάλλθλα 

για τθν κλαςματικι ζκφραςθ  

«
𝟐

𝟑
 

𝟏

𝟒
» 

α) Στο πρωινό μασ φαγθτό ζχουμε τα 
 

 
 ενόσ ψωμιοφ. Ζφαγα το  

 

 
 του ψωμιοφ που είχαμε ςτο πρωινό 

φαγθτό. Ρόςο ζφαγα από όλο το ψωμί;   

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα    Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα     Γ) Δεν γνωρίηω 

Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ 

__________________________________________________________ 

 

β) Θ μαμά χϊριςε μία πίτςα ςε 3  ίςα κομμάτια και μου ζδωςε 2 κομμάτια. Επίςθσ, θ μαμά χϊριςε μία 

άλλθ πίτςα ςε 4 ίςα κομμάτια και ζδωςε ςτθν αδερφι μου 1 κομμάτι. Ρόςα παραπάνω κομμάτια πίτςασ 

ζφαγα από τθν αδερφι μου;  

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα    Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα     Γ) Δεν γνωρίηω 

Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ 

_________________________________________________________ 

 

γ) Τα 
 

 
 μιασ κανάτασ είναι γεμάτα με νερό. Ζριξα το 

 

 
 του νεροφ τθσ κανάτασ ςε ζνα ποτιρι. Ρόςο νερό 

ζμεινε ςτθν κανάτα; 

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα    Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα     Γ) Δεν γνωρίηω 

Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ 

_________________________________________________________ 

δ) Ο Αλζξθσ πιρε τα 
 

 
  των μπιςκότων για το ςχολείο. Στο ςχολείο ζδωςε το  

 

 
  των μπιςκότων ςτον 

Κϊςτα. Ρόςα μπιςκότα ζμειναν ςτον Αλζξθ; 

Α) Κατάλλθλο πρόβλθμα    Β) Ακατάλλθλο πρόβλθμα     Γ) Δεν γνωρίηω 

              Αιτιολογιςτε τθν απάντθςι ςασ    

       ________________________________________________ 


