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Περίληψη 

  Η παρούσα πτυχιακή εργασία αποτελεί μια προσπάθεια προσέγγισης 

της επίλυσης των μαθηματικών προβλημάτων. Απώτερος σκοπός είναι 

η ανάδειξη της επίλυσης ενός μαθηματικού προβλήματος από τους 

φοιτητές της Παιδαγωγικής Σχολής του τμήματος της Δημοτικής 

Εκπαίδευσης. Η άντληση των πληροφοριών και των αναγκαίων 

στοιχείων πραγματοποιήθηκε μέσα από την ανασκόπηση της 

βιβλιογραφίας και των επιστημονικών ερευνητικών άρθρων. 

  Η εργασία δομείται από ένα κεφάλαιο το οποίο απαρτίζεται από 

έντεκα μικρότερα σκέλη. Γίνεται αναφορά στο τι εστί πρόβλημα, στην 

διαφορά της εκτέλεσης μίας άσκησης με την επίλυση ενός 

προβλήματος, στα προβλήματα ρουτίνας και τα πρωτότυπα 

προβλήματα, στα χαρακτηριστικά επίλυσης ενός προβλήματος, στο 

περιεχόμενο ενός μαθηματικού προβλήματος, στην εξέλιξη της 

επίλυσης των προβλημάτων, στην κατανόηση προβλημάτων από τους 

μαθητές- φοιτητές, στις ικανότητες των παιδιών αναφορικά με την 

επίλυση προβλήματος, στους ικανούς λύτες, στις στρατηγικές που 

μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε σχετικά με ένα πρόβλημα και στους 

παράγοντες που επιδρούν στην επίλυση ενός προβλήματος.  

  Ακολουθεί η έρευνα όπου συγκροτείται από τέσσερα μαθηματικά 

προβλήματα επίλυσης και σκοπός της είναι να αποτυπωθεί ο τρόπος 

της σκέψης για την επίλυση αυτών των προβλημάτων αναφορικά με 

τους συμμετέχοντες. Πιο συγκεκριμένα, στην έρευνα έχουν ερευνηθεί 

τα εξής τρία ερευνητικά ερωτήματα: α) Εάν υπάρχει στατιστικά 
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σημαντική διαφορά ανάμεσα στις απαντήσεις τεσσάρων μαθηματικών 

προβλημάτων και στο φύλο των φοιτητών β) Εάν υπάρχει στατιστικά 

σημαντική διαφορά ανάμεσα στις απαντήσεις των μαθηματικών 

προβλημάτων και στην ηλικία των φοιτητών και τέλος  γ) εάν υπάρχει 

στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις απαντήσεις των 

μαθηματικών αυτών προβλημάτων και στο έτος φοίτησης των 

φοιτητών. 

  Λέξεις- κλειδιά: Επίλυση μαθηματικού προβλήματος, μαθηματικά 

προβλήματα, μαθηματικός εγγραματισμός, προβλήματα ρουτίνας, 

πρωτότυπα προβλήματα, τρόπος σκέψης φοιτητών. 

Abstract 

   The following thesis is an effort to approach the solution of math 

problems. The ulterior purpose of it, is to exhibit the solution of math 

problems by the students of the Educational University specialized in the 

Elementary Education realm. The extraction of the presented 

information and further necessary data was achieved through the 

retrospection of the literature and scientific research articles. 

   This dissertation is structured in a chapter that is divided into eleven 

shorter strands. References about what exactly a problem is and the 

difference between an exercise's implementation and its solution, are 

made in this thesis, just like other matters, such as daily life problems, 

original problems, the characteristics of a problem's solution, the 

content of a mathematical problem and the progress of a math 

problem's solution. Additionally, you can also find references about the 

elementary and college student's comprehension when it comes to 
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mathematical problems, in a student's ability to solve a math problem, 

the meritorious solvers and finally, the strategy which we could utilize in 

relevance to a problem and its aspects that contribute to its solution. 

   The research, which consists of four mathematical problems and their 

solutions will be presented further bellow. This investigation’s purpose is 

to deepen on  one’s mentality and way of thinking when solving those 

particular problems regarding the participants. More specifically, in this 

analysis, the hereunder three experimental questions have been 

examined. a) If there is a statistically considerable difference between 

the answers of the mathematical problems and the gender of the college 

students who have taken part in this research. b) Whether there is any 

statistically considerable difference between the answer of the 

mathematical problems and the age of the participants, and lastly c) 

Whether there is a statistically considerable difference between the 

answers and the year of study of the participants 

 

   Key - Words: solution of a math problem, math problems, 

mathematical literacy, daily life problems, original problems, college 

student's way of thinking. 
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Εισαγωγή 

   Πρόβλημα ονομάζεται ένα εμπόδιο το οποίο δυσκολεύει τον λύτη ως 

προς την ορθή απάντηση που πρέπει να δώσει και έρχεται αντιμέτωπος  

με πολλές πιθανές λύσης. Τα προβλήματα που μας απασχολούν, μπορεί 

να είναι προσωπικά κοινωνικά ή μαθηματικά. Εμείς θα εστιάσουμε στα 

μαθηματικά προβλήματα, καθώς και στην επίλυσή τους. 

   Η επίλυση μαθηματικού προβλήματος αποτελεί τον γνώμονα της 

διδασκαλίας των μαθηματικών αναφορικά με τον μαθηματικό 

εγγραμματισμό και την δυνατότητα εμπέδωσης και κατανόησης των 

παιδιών να είναι ικανά να λύσουν ένα πρόβλημα, περιλαμβάνοντας την 

δημιουργική και την κριτική τους σκέψη. Με άλλα λόγια, τα μαθηματικά 

προβλήματα και η ικανότητα της επίλυσης των μαθηματικών 

προβλημάτων αποτελούν μία διαδικασία σύμφωνα με την οποία, οι 

μαθητές αλλά και όλοι όσοι καλούνται να λύσουν ένα πρόβλημα, 

φανερώνουν τις σχέσεις τους με τα μαθηματικά, τις γνώσεις αλλά και τον 

τρόπο σκέψης τους. Κρύβουν μέσα του ένα ευρύ φάσμα γνώσεων, 

κανόνων, εννοιών αλλά και θεωριών, καθώς μιλάμε για την ανάπτυξη και 

την καλλιέργεια του ανθρώπινου νου και την δημιουργία πολλών αλλά 

και διαφορετικών ειδικοτήτων. 
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Κεφάλαιο 1ο: Η επίλυση μαθηματικού προβλήματος 

 

   Η διαδικασία επίλυσης κάθε προβλήματος, αποτελεί ένα σημαντικό 

στόχο της κατανόησης και συνιστά την χαρακτηριστικότερη μορφή που 

διαθέτει η ανθρώπινη δραστηριότητα (Polya, 1962). Αποτελεί ένα είδος 

διαδικασίας, όπου άτομα καθιστούν να χρησιμοποιήσουν τις ήδη 

υπάρχουσες και κατακτημένες γνώσεις τους και ικανότητες με στόχο την 

κατανόηση των απαιτήσεων κάθε είδους κατάστασης  (Krulik et 

al.,1988).  

   Όπως αναφέρει ο Polya (1962),  η επίλυση ενός προβλήματος αποτελεί 

την αναζήτηση του τρόπου αποφυγής μιας δυσκολίας, της παράκαμψης 

ενός εμποδίου, της επίτευξης ενός στόχου που μπορεί να επιτευχθεί. Η 

έννοια της επίλυσης προβλήματος διαθέτει ποικιλία σημασιών σε 

διάφορα κράτη και σε αρκετές περιπτώσεις διαφοροποιείται σε 

σημαντικό βαθμό σε καθένα από αυτά (Schoenfeld, 2008). 

Χαρακτηριστικά της ποικιλίας από ορισμούς που χρησιμοποιούνται,  

όπως αναφέρουν οι Grugnetti και Jaquuet (2005) επισημαίνουν ότι δεν 

είναι δυνατή η ύπαρξη ενός και μόνου είδους κοινού ορισμού για την 

επίλυση κάθε μαθηματικού προβλήματος. 
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1.1 Πρόβλημα 

   Η διαδικασία επίλυσης προβλημάτων, είναι απαραίτητο να είναι 

εμφανής, ότι ένας και μόνο δεκτός ορισμός δείχνει τι είναι τα 

προβλήματα (Frensch, & Funke, 1995). Συνεπώς, τα προβλήματα 

αποτελούν ένα είδος κατάστασης (που αντιμετωπίζουν τα άτομα) που 

κάνουν σημαντική την επεξήγηση τους και για την οποία τα άτομα δεν 

αντιμετωπίζουν ουδεμία εμφανή πορεία για την αναζήτηση της επίλυσης 

(Krulik et al., 1988). Σύμφωνα με τον Mayer (1985), αναφέρεται ότι το 

«πρόβλημα» παρουσιάζεται όταν το κάθε άτομο βρίσκεται αντιμέτωπο 

με μία δεδομένη περίσταση και επιθυμεί να φτάσει στην επίλυσή του, 

αλλά δεν γνωρίζει τον τρόπο της άμεσης πρόσβασης και της εκπλήρωσης 

του συγκεκριμένου στόχου και σκοπού. Είναι γνωστό πως τα 

προβλήματα απαιτούν κάποια λύση, όπου τα παιδιά αλλά και οι ενήλικες 

θα πρέπει να είναι σε θέση να καταφέρουν να φτάσουν βήμα-βήμα μόνοι 

τους στην λύση του κάθε προβλήματος που βρίσκεται μπροστά τους, 

δοκιμάζοντας πιθανές λύσεις με τα δεδομένα που τους παρέχει το 

συγκεκριμένο πρόβλημα. Αποτελεί μια μορφή άγνωστης οντότητας σε 

κάποιου είδους συνθήκης (Jonassen, 2000). Όταν τα άτομα δεν 

αντιλαμβάνονται τις άγνωστες αυτές συνθήκες και αρνούνται να δεχτούν 

τις προκλήσεις , δεν υπάρχει το παραμικρό είδος του αντιληπτού 

προβλήματος. 

   Όσον αφορά τους μαθητές, τα μαθηματικά προβλήματα αποτελούν μια 

εργασία που δείχνουν ενδιαφέρον, στην οποία όμως δεσμεύονται καθώς 

είναι ανάγκη να αναλύσουν και για την οποία δεν διαθέτουν κάθε 

μαθηματικό μέσο έτσι ώστε να φτάσουν στην πραγματοποίηση κάθε 

είδους ανάλυσης (Schoenfeld, 1989). Έτσι, το περιεχόμενο του ορισμού 

περιέχει κάποια αρνητικά στοιχεία. Εικάζει ότι η μορφή της δέσμευσης 

είναι αναγκαία, αφού μια δραστηριότητα δεν αποτελεί κανένα πρόβλημα 



 13 

για ένα άτομο. Στην διαδικασία επίλυσης κάθε προβλήματος, το άτομο 

αντιμετωπίζει δυσκολίες, αφού προσπαθεί να αναλύσει κάθε στοιχείο, 

βρίσκοντας τον τρόπο επίλυσης. Έτσι, μπορεί να διαφαίνεται ο 

παραπάνω ορισμός γενικός, όμως στην πραγματικότητα η επίλυση 

προβλημάτων ικανοποιεί ένα κομμάτι της μαθηματικής σκέψης, καθώς η 

καλλιέργεια του συνόλου, από τις μεταγνωστικές δεξιότητες και η 

εξέλιξη της μαθηματικής ικανότητας, είναι σπουδαία. Πολλές φορές, 

συνιστάται από τους εκπαιδευτικούς, να δημιουργούν οι μαθητές ένα 

πινακάκι με τα δεδομένα και τα ζητούμενα του προβλήματος. Στα 

δεδομένα, οι μαθητές υποχρεώνονται να βάλουν τα δεδομένα και τα 

στοιχεία που γνωρίζουν από την άσκηση-πρόβλημα και στα ζητούμενα 

τα στοιχεία που ψάχνουν να βρουν για να φτάσουν στην επίλυση του 

προβλήματος. Έτσι, αφού θα έχουν διατυπώσει σε μία πιο μικρή δομή 

όλα τα σημαντικά στοιχεία του προβλήματος, θα τους είναι πιο εύκολο 

να το λύσουν. Εν κατακλείδι, όσο διαδεδομένος μπορεί να διαφαίνεται ο 

παραπάνω ορισμός, η επίλυση προβλημάτων καλύπτει ένα επιφανειακό 

μέρος της μαθηματικής σκέψης, καθώς άξιες αναφοράς είναι επίσης η 

ανάπτυξη των μεταγνωστικών δεξιοτήτων και η ανάπτυξη μιας 

μαθηματικής άποψης. 
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1.2 Διαφορά εκτέλεσης μίας άσκησης και επίλυσης 

προβλήματος 

   Οι μαθητές κατά την διάρκεια του σχολικού τους έτους, εξασκούνται 

στην εκτέλεση μία άσκησης αλλά και στην επίλυση προβλημάτων. 

Αρχικά, είναι σημαντικό να σημειωθεί πως αναφερόμαστε σε δύο 

ξεχωριστές έννοιες. Στην εκτέλεση μία άσκησης υπάρχουν ερωτήματα 

που έχουν αντιληπτή και ξεκάθαρη προσέγγιση από τους μαθητές, με 

σκοπό να είναι πιο εύκολα στην επίλυσή τους. Αναφερόμαστε στην 

διαδικασία κατά την οποία μέσα από τις εύστοχες ερωτήσεις της 

άσκησης, οδηγούμαστε στην εύρεση της λύσης αφού η λύση είναι 

γνωστή από προηγούμενη εμπειρία και παρόμοιου είδους ασκήσεις. 

Αντίθετα, πρόβλημα ονομάζεται μία κατάσταση σύμφωνα με την οποία 

βασική προϋπόθεση είναι η κατανόηση, κάτι όπου η λύση δεν είναι 

άμεσα προφανής και χρειάζεται περισσότερη σκέψη για την 

πραγματοποίηση της λύσης. Η επίλυση προβλημάτων απαιτεί την 

δημιουργική προσπάθεια, γνώση και σκέψη των μαθητών υψηλότερου 

επιπέδου. 

 

 

1.3 Προβλήματα ρουτίνας και πρωτότυπα προβλήματα 

   Τα μαθηματικά προβλήματα χωρίζονται στα προβλήματα ρουτίνας και 

στα πρωτότυπα προβλήματα. Τα προβλήματα ρουτίνας, απαρτίζονται 

από αριθμητικές ασκήσεις με στόχο τους την απόκτηση μιας πολύ 

συγκεκριμένης μεθόδου που έχει τυπικά δοθεί στους μαθητές από τον 

εκπαιδευτικό μέσα από παρόμοιες ασκήσεις. Πιο αναλυτικά, ο 

εκπαιδευτικός  παρουσιάζει και αναλύει ένα πρόβλημα με την βοήθεια 

των μαθητών, απαντώντας κάθε φορά στις ερωτήσεις τους. Έτσι, 
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ξεκινάμε με ένα λυμένο πρόβλημα και στην πορεία ακολουθούν πολλά 

όμοια προβλήματα με σκοπό την εξάσκηση των μαθητών, όπως για 

παράδειγμα η πράξη του κάθετου πολλαπλασιασμού, όπου οι μαθητές 

ακολουθούν την ίδια διαδικασία απλά ο εκπαιδευτικός έχει την 

δυνατότητα να αλλάζει κάθε φορά τα ψηφία που πολλαπλασιάζονται για 

την καλύτερη εμπέδωση και κατανόηση των μαθητών. Τα προβλήματα 

αυτά χρησιμοποιούνται συνέχεια από τον μαθητή και στην συνέχεια δεν 

προβληματίζεται πολύ για την λύση τους, αφού έχει εξοικειωθεί στο να 

λύνει πολλές όμοιες ασκήσεις. 

   Πρωτότυπα μαθηματικά προβλήματα, ονομάζονται τα προβλήματα 

εκείνα τα οποία αποτελούνται από δυσνόητα και περίπλοκα μαθηματικά 

στοιχεία, αντλούνται από καταστάσεις της καθημερινής ζωής και δεν 

ακολουθούν κάποια συγκεκριμένη στρατηγική επίλυσης. Μπορούν 

ακόμη να μελετηθούν με διάφορους τρόπους, ζητώντας από τους μαθητές 

να χρησιμοποιούν διάφορες οπτικές αναπαραστάσεις κατά τη διαδικασία 

επίλυσης. Στηρίζονται σε πολλά είδη μαθηματικών γνώσεων και 

δεξιοτήτων και τα στοιχεία που δίνονται για την επίλυσή τους δεν 

παρουσιάζεται φανερά από την αρχή της εκφώνησης. Χρειάζεται η 

σκέψη των μαθητών πάνω στο αντικείμενο καθώς και οι δοκιμές σε 

πιθανές λύσεις μέσω διαφόρων στρατηγικών επίλυσης του προβλήματος. 
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1.4 Χαρακτηριστικά για την επίλυση του προβλήματος 

   Υπάρχουν τα εξής τέσσερα (4) χαρακτηριστικά για την επίλυση των 

προβλημάτων: 

   Αρχικά, οι λύτες θα πρέπει να δημιουργήσουν ένα πλαίσιο, σύμφωνα 

με το οποίο να μπορούν να βρουν μία πιθανή λύση στο πρόβλημα. Με 

αυτόν τον τρόπο θα ενισχύσουν τις γνώσεις τους αλλά και τη κριτική 

τους σκέψη. 

   Δεύτερον, οι λύτες θα πρέπει ήδη να γνωρίζουν ότι οι γνώσεις τους 

είναι λειψές για να απαντήσουν κατευθείαν στο πρόβλημα. Δεν θα πρέπει 

να απογοητεύονται και να το βάζουν κάτω, καθώς είναι ένα φυσιολογικό 

φαινόμενο να μην γνωρίζουν τα πάντα και σιγά-σιγά να υπάρξει η νέα 

μάθηση, βασιζόμενη πάντα στις ήδη προϋπάρχουσες γνώσεις τους. 

   Τρίτον, οι μαθητές ή οι ενήλικοι που ασχολούνται με την επίλυση ενός 

προβλήματος, θα πρέπει να είναι ικανοί να συνειδητοποιούν εάν μία 

πιθανή λύση που έχουν βρει είναι επαρκείς και κατάλληλη για το 

πρόβλημα που έχουν ή όχι. Αυτό, το καταφέρνουν μέσα από τον 

προβληματισμό και τις υπάρχουσες γνώσεις τους. Έτσι, θα μπορούν 

εύκολα να αντιληφθούν εξ αρχής τον λάθος χειρισμό υπολογισμού και 

σκεπτικού που είχαν και θα τους ωφελήσει στο να καταφέρουν να 

χρησιμοποιήσουν κάποια άλλη μέθοδο για την διαδικασία της επίλυσης. 

   Τέλος, θα πρέπει να είναι σε θέση να ανακαλύψουν ένα εργαλείο που 

θα τους φανεί χρήσιμο σχετικά με την λύση στο πρόβλημα, αλλά που δεν 

ταυτίζεται στην προβλεπόμενη γνώση. 
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1.5 Περιεχόμενο προβλήματος  

   Κάθε ένα από τα τυπικά προβλήματα συνιστώνται από τρία είδη 

πληροφοριών, αναφορικά με το πλήθος των δεδομένων, με το σύνολο 

ενεργειών που χρειάζεται να μετατραπούν σε πληροφορίες και 

αναφορικά με την στοχοθεσία του κάθε προβλήματος. Αυτού του είδους 

τα δεδομένα κάνουν λόγο για το σύνολο των εκφράσεων που 

εντοπίζονται στο πρόβλημα στην διάρκεια της έναρξης των 

δραστηριοτήτων για το πρόβλημα. Οι λειτουργίες σχετίζονται με τις 

κινήσεις που χρειάζεται να πραγματοποιηθούν αναφορικά με κάθε 

δεδομένο ή το σύνολο των εκφράσεων που προέρχονται από 

προηγούμενες ενέργειες. Ο βασικότερος στόχος των προβλημάτων είναι 

η έκφραση που θέλει το άτομο να δημιουργήσει για το πρόβλημα 

(Wickelgren, 1974). 

   Τα προβλήματα είναι αναγκαίο να περιέχουν έναν άγνωστο και ένα 

στοιχείο που είναι γνωστό, δίνοντας μια συνθήκη που προσδιορίζει με 

ποιον τρόπο το ζητούμενο συνυφαίνεται με το σύνολο των δεδομένων 

(Polya, 1962). Ένα πρόβλημα χρειάζεται να απαρτίζεται από τα εξής τρία 

χαρακτηριστικά που αναφέρονται παρακάτω. Αρχικά, τα άτομα πρέπει 

να δεχτούν το πρόβλημα (αποδοχή), να αντιλαμβάνονται ότι οι πρώτες 

απόπειρες προσπάθειές τους για την εύρεση της λύσης είναι άδοξες 

(εμπόδιο) και τέλος να υποχρεώνονται να εξετάσουν λεπτομερώς για 

καινούργιες μεθόδους επίλυσης (εξερεύνηση) (Krulik et al., 1988). Σαν 

σύνολο, τα προβλήματα είναι απαραίτητο να ανταποκρίνονται σε τρεις 

προϋποθέσεις. Πρώτον, να σχετίζονται με ένα γνώριμο και καταληπτό 

για τα παιδιά ζήτημα, δεύτερον να είναι σαφές και να έχουν έναν 

συγκεκριμένο σκοπό και στόχο και τρίτον να συνδέονται με κάποιο είδος 

μαθηματικού περιεχομένου (Τζεκάκη, 2010).  
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   Έπειτα, το πρόβλημα είναι απαραίτητο να είναι ορθά δομημένο, να μην 

είναι ούτε δύσκολο, ούτε πολύ βατό ως προς την επίλυση, να έχει 

ενδιαφέρον προς τους μαθητές και να υπάρχει κάποιος προαπαιτούμενος 

χρόνος για την παρουσίασή του, με τρόπο φυσικό και επιθυμητό (Polya, 

1945). Όπως αναφέρουν οι Krulik et al.(1988), επισημαίνεται ότι τα 

προβλήματα χρειάζεται να είναι ελκυστικά για τα παιδιά, να είναι ικανά 

για επέκταση, να υπάρχει μια πληθώρα από τεχνικές για την επίλυση και 

η λύση του προβλήματος να περιέχει την εμβάθυνση των μαθηματικών 

εννοιών ή την αξιοποίηση των μαθηματικών δεξιοτήτων. Κάθε 

ενδιαφέρον πρόβλημα είναι δυνατόν να βρεθεί σχεδόν σε κάθε έκφανση 

της καθημερινότητάς μας, αφού σε κάθε παραδοσιακό μαθηματικό 

περιβάλλον δεν είναι αναγκαίο να υπάρχει πάντα ένα λεκτικό πρόβλημα, 

με στόχο να είναι ορθό (Krulik et al., 1988). Τα προβλήματα, 

κατατάσσονται στα πλαισιωμένα μαθηματικά, όπου βρίσκονται σε ένα 

συγκεκριμένο πλαίσιο και έχουν σχέση με την καθημερινή ζωή των 

ατόμων. 
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1.6 Εξέλιξη της επίλυσης των προβλημάτων  

   Ερευνητικές μελέτες κάνουν λόγο για την εξελικτική πορεία της 

επίλυσης προβλημάτων μέσα στο χρόνο ή σε συγκεκριμένα κράτη. 

(Ηνωμένο ΒασίλειοΜεξικό) (Lester, 1994; Burkhardt, & Bell, 2007). 

Από την αρχή της δεκαετίας του 1960, αρκετές έρευνες αναφορικά με 

την επίλυση προβλημάτων έχουν εμφανίσει την συνεκτικότητα του τομέα 

και τη δυσχέρεια πραγματοποίησης της μελέτης σε πρακτικό επίπεδο. 

Όπως επισημαίνουν οι Burkhardt και Bell (2007) συνάμα με το έργο που 

άρχισε ο Polya (1945) στο πεδίο των μαθηματικών, που συνιστά 

κεντρικό στοιχείο στην επίλυση προβλημάτων, οι ερευνητές στο πεδίο 

των εφαρμοσμένων μαθηματικών είχαν ξεκινήσει να διερευνούν τη 

διδασκαλία της μαθηματικής μοντελοποίησης στο σχολικό πλαίσιο και 

περιβάλλον. Έτσι, συνέχισαν τις προσπάθειες πραγματοποίησης αλλαγών 

των προγραμμάτων σπουδών, με την άποψη της ανάγκης για ύπαρξη της 

λύσης κάθε προβλήματος στο καθημερινό πλαίσιο. 

   Στην διάρκεια του 1985, ο A.Schoenfeld είχε μετατοπίσει το πεδίο από 

το έργο του Polya σε μία πρακτική ερευνητική βάση, με στόχο ένα 

σαφέστατο, διερευνητικό πρόγραμμα για την εξέλιξη των ικανοτήτων 

επίλυσης προβλημάτων, ενώ από το έτος 2001, είχε τονιστεί η 

σπουδαιότητα των Λειτουργικών Μαθηματικών, της ικανότητας χρήσης 

των μαθηματικών για κάθε πρόβλημα της πραγματικότητας.  

   Όπως αναφέρει ο Santos-Trigo (2007), η έρευνα για την επίλυση κάθε 

μαθηματικού προβλήματος πέρασε από ποικιλία σταδίων, διαφορετικών 

προσεγγίσεων για την συλλογή κάθε δεδομένου και διδασκαλίας, 

φθάνοντας στην κάθε κατεύθυνση για την επίλυση προβλημάτων, που 

στηρίζονται σε ποιοτικές προσεγγίσεις με συνεντεύξεις, ανάλυση 

πρωτοκόλλων, μελέτες περίπτωσης, διδακτική μηχανική, κάθε 

ανθρωπολογική προσέγγιση και εθνογραφική μέθοδος. Συντελείται η 



 20 

διαφορά μεταξύ των υλικών αντικειμένων και πολλών δεξιοτήτων για 

την ψυχολογική κατασκευή και η μαθηματική διδασκαλία να 

επικεντρώνεται στους μαθητές με την έκφραση του λόγου σε μικρότερες 

ομάδες, εκπαιδευτικές τεχνικές και δημιουργία μιας μαθησιακής 

κοινότητας στην τάξη. Προσδίδεται βάση στις προηγούμενες γνώσεις 

των μαθητών, την συστηματικότερη αξιοποίηση των διαφορετικών 

υπολογιστικών εργαλείων και τις πολλές αναπαραστάσεις για κάθε 

μαθηματικό αντικείμενο (Nunokawa, 2005). 

 

 

1.7 Κατανόηση των προβλημάτων  

   Η συσχέτισα ανάμεσα στην λύση προβλημάτων και την κατανόηση, 

διαθέτει την μορφή της συμβιωτικής. Οι πνευματικοί ιστοί κάθε ιδέας 

των μαθητών μετατρέπονται στο να είναι πιο σύνθετοι και δυνατοί όταν 

αυτοί επιλύουν προβλήματα που τους αναγκάζουν να σκεφτούν βαθιά και 

να συνδέσουν, να επεκτείνουν και να επεξεργαστούν τις παλαιότερες 

γνώσεις τους. Η ικανότητα κατανόησης αποτελεί είδος κινήτρου, αλλά 

όταν οι ιδέες έχουν νόημα, δημιουργούν την ανάγκη περισσότερης 

γνώσης, προωθώντας με αυτόν τον τρόπο την απαραίτητη κατανόηση. Η 

κατανόηση συμβάλλει στη μνήμη και βελτιώνει τη μεταφορά, με την 

εφαρμογή της μάθησης σε νέες καταστάσεις, εντός ή εκτός του σχολικού 

πλαισίου. Ακόμη, επιδρά με θετικό τρόπο στις στάσεις και τις 

αντιλήψεις, για τα μαθηματικά και την επίλυση προβλημάτων, 

προωθώντας με τον τρόπο αυτό την εξέλιξη αυτόνομων μαθητών, 

κατέχοντας τον έλεγχο της δικής τους μάθησης, καθορίζοντας τους 

στόχους μάθησης και παρακολουθώντας τη δική τους εξέλιξης στην 

επίτευξή της (Cai,Mamona-Downs, &amp; Weber, 2005). 
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   Η διαδικασία κατανόησης των προβλημάτων ισοδυναμεί με τον 

εντοπισμό του ζητούμενου, των δεδομένων, του συνόλου από 

περιορισμούς και των συνθηκών που το δηλώνουν (Τζεκάκη, 2007). 

Ένας τρόπος για την δυνατότητα της εμπέδωσης του προβλήματος είναι 

η διαδικασία της επανάληψης και της αναδιατύπωσής του (Krulik et al., 

1988) με ευχέρεια και ο σχεδιασμός του προβλήματος, στον οποίο 

αποτυπώνεται το ζητούμενο και τα δεδομένα. Συμπληρωματικά, 

ερωτήματα που αφορούν το σκόπιμο αποτέλεσμα της αναδιατύπωσης, θα 

μπορούσαν να είναι: α) ποιο είναι το ζητούμενο β) ποια τα δεδομένα και 

γ) ποια η συνθήκη. Η κατανόηση των προβλημάτων περιέχει δύο 

διαδικασίες, την αναπαράσταση των πληροφοριών ή των στοιχείων της 

επίλυσης αυτών σε συστηματικά πλέγματα επικοινωνίας που 

δημιουργούνται στη βάση για την γενική εννοιολογική γνώση και την 

δημιουργία για ένα σημασιολογικό μοντέλο που αποτελεί αναπαράσταση 

της κατάστασης που μπορεί να περιγράψει ένα είδος κειμένου (Francisco, 

&amp; Maker, 2005).  

   Συνεπώς, η διαδικασία ανάπτυξης της εμπέδωσης ισοδυναμεί με τη 

σύνθεση κάθε σύνδεσης στο νου του μαθητή, κάθε σύνδεση ανάμεσα σε 

νέες εμπειρίες και την προηγούμενη μάθηση. Συγκεκριμένα, οι συνδέσεις 

συνήθως γίνονται ανάμεσα σε τέσσερις βασικές συνιστώσες της παιδικής 

εμπειρίας της χρησιμότητας των μαθηματικών: σύμβολα, εικόνες, 

ειδικότερες περιστάσεις, γλώσσα καθώς και δύο άλλες βασικές πτυχές 

της εμπέδωσης: την ισοδυναμία και τον μετασχηματισμό. Τα παιδιά 

μαθαίνουν να διαχειρίζονται τα σύμβολα, τις εικόνες, τη γλώσσα, 

δομημένα ή αδόμητα, για να πραγματοποιήσουν μαθηματικές ενέργειες ή 

να κατασκευάσουν μαθηματικές έννοιες (Leikin, &amp; Kawass,2005).  

   Αναγνωρίζοντας αυτό που είναι κοινό για κάθε μαθηματικό 

αντικείμενο (ισοδυναμία) και τι είναι διαφοροποιημένο ή τι έχει 
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μετασχηματιστεί (Haylock, & Cockburn, 2008). Ένα σπουδαίο θέμα 

αναφέρεται στο ρόλο της γλωσσικής κατανόησης στην διαδικασία 

επίλυσης προβλημάτων. Για την αναπαράσταση ενός προβλήματος, οι 

μαθητές χρειάζεται να είναι ικανοί  να μεταφράσουν κάθε πρόταση του 

προβλήματος σε ένα είδος εσωτερικής αναπαράστασης. Ένα δεδομένο 

αυτής της συγκεκριμένης διαδικασίας, είναι ότι κάθε πρόταση έχει 

ανάγκη κωδικοποίησης στη μνήμη του ατόμου. Έτσι, διαφαίνεται η 

απουσία δεξιοτήτων στη μετάφραση προτάσεων του προβλήματος, ενώ 

εντοπίζεται μια ανοδική εξέλιξη όπου η κατανόηση αυτών των 

δηλώσεων μεγαλώνει με την ηλικία (Mayer, 1985). Στοιχεία που 

διακρίνουν την κατανόηση συνιστούν οι βασικότερες γνωστικές 

διεργασίες μέσα από τις οποίες οι μαθητές οργανώνουν και 

εσωτερικεύουν κάθε πληροφορία που λαμβάνουν από τον εξωτερικό 

κόσμο και ανασκευάζουν το νόημα. Αυτό ισοδυναμεί με την ανάλυση 

της σχέσης ανάμεσα στα μαθηματικά σύμβολα και τις άλλες συνιστώσες 

των παιδικών βιωμάτων των μαθηματικών, όπως η τυπική μαθηματική 

και καθημερινή γλώσσα, οι ειδικότερες περιστάσεις, το ρεαλιστικό 

πλαίσιο για την ζωή αλλά και η ποικιλία οπτικών αναπαραστάσεων (Fai 

Ho, &amp; Hedberg, 2005).  
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1.8 Ικανότητες παιδιών στην επίλυση προβλημάτων  

   Η δεξιότητα για την επίλυση προβλημάτων είναι στο περιεχόμενο των 

μαθηματικών και είναι η δυνατότητα να πραγματοποιούνται τα 

μαθηματικά σε μια πληθώρα περιστάσεων, που παρέχεται η επίλυση ενός 

προβλήματος (Cockcroft, 1982). Η δεξιότητα αυτή για την επίλυση κάθε 

μαθηματικού προβλήματος αναπτύσσεται σιγά-σιγά, βήμα-βήμα μέσα σε 

ένα μεγάλο χρονικό διάστημα, καθώς χρειάζεται παραπάνω από μια απλή 

αμεσότερη πραγματοποίηση κάποιων μαθηματικών γνώσεων στο 

περιεχόμενο (Lester, 1988). Η διαδικασία επίλυσης δημιουργεί μια νέα 

πορεία στη μαθηματική σκέψη των παιδιών και εμφανίζει κάθε ευκαιρία 

για την καλύτερη κατανόησή τους. Άρα, οι ικανότητες αυτές, συνιστούν 

σπουδαίο μέσο για την διαδικασία αξιολόγησης των μαθηματικών 

ικανοτήτων του κάθε παιδιού (Charlesworth, & Leali, 2012). 

   Ευρήματα μελετών δείχνουν ότι με την πάροδο μαθηματικής 

εκπαίδευσης, μερίδα ατόμων μετά την αποφοίτηση από το δημοτικό 

σχολείο δεν έχουν ή είναι ελλιπείς οι ποικίλες ικανότητες τους, που είναι 

αναγκαίες για την ερμηνεία κάθε μαθηματικού προβλήματος 

(Schoenfeld, 1992). Το σύνολο των δεξιοτήτων των παιδιών στην 

διαδικασία επίλυσης λεκτικών προβλημάτων, που έχουν ως στήριγμα 

στην πρόσθεση και την αφαίρεση, είναι σε μεσαίο επίπεδο, κάτι που 

διαφοροποιείται όσο τα παιδιά μεγαλώνουν. Οι μαθητές είναι ικανοί να 

λύνουν κάθε μαθηματικό πρόβλημα, με την συμπερίληψη και κάθε 

λεκτικού προβλήματος, χωρίς οδηγίες επίλυσης (Carpenter, Ansell, 

Franke, Fennema, &amp; Weisbeck, 1993).  

   Συγκεκριμένα, κατόπιν της επίσημης διδασκαλίας στην πρόσθεση και 

την αφαίρεση, τα παιδιά είναι δυνατόν να αναλύσουν και να λύσουν 

απλούστερα λεκτικά προβλήματα πρόσθεσης και αφαίρεσης (Carpenter 

&amp; Moser, 1984; Riley, Greeno, &amp; Heller, 1984). Επιπλέον, τα 



 24 

παιδιά της μικρότερης ηλικίας όταν εργάζονται σε ένα περιβάλλον στο 

οποίο εμπεριέχονται τα μαθηματικά, είναι ικανά να διαχειρίζονται 

προβλήματα με πολλούς πιθανούς τρόπους επιλύσεων και 

αποτελεσμάτων. Αξίζει να σημειωθεί ότι, τα παιδιά έχουν πολύ 

καλύτερες επιδόσεις όταν το πρόβλημα που χρειάζεται να επιλύσουν 

απευθύνεται σε αυτά. Όταν δηλαδή χρησιμοποιείται το δεύτερο ενικό 

πρόσωπο. 

   Οι μαθητές διαθέτουν ένα σύνολο δεξιοτήτων, όπου μπορούν να  

συμμετέχουν σε δημιουργικότερες γλωσσικές αλληλεπιδράσεις με τα 

υπόλοιπα παιδιά της ηλικίας τους για την αναπαραγωγή ομαδικών 

εργασιών, την εποικοδομητική συνεργασία για την διαδικασία επίλυσης 

των προβλημάτων που συναντάνε στα μαθηματικά και την παράβλεψη 

των δυσχερειών που κάνουν την εμφάνισή τους. Τα στοιχεία φανερώνουν 

ότι η γλωσσική αλληλεπίδραση και η ενασχόληση με τη μαθηματική 

διαδικασία επίλυσης προβλημάτων είναι άρρηκτα συνδεδεμένες , αφού 

όταν αξιοποιούνται οι γλωσσικές αλληλεπιδράσεις, γίνεται η 

συμπλήρωση της διαδικασίας λύσης κάθε μαθηματικού προβλήματος, 

αλλά και μέσα από την συστηματική και διευρυμένη ενασχόληση με την 

επίλυση κάθε μαθηματικού προβλήματος, εντοπίζεται θετικότερη 

επιρροή στο σύνολο των γλωσσικών αλληλεπιδράσεων μεταξύ των 

μαθητών. 
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1.9 Ικανοί λύτες προβλημάτων.  

   Ένα άτομο που επιλύει προβλήματα χρειάζεται ένα σύνολο υψηλών 

δεξιοτήτων, δείχνοντας πλουσιότερη κατανόηση των μαθηματικών και 

την δυνατότητα να εντοπίζει πρότυπα συσχέτισης, αλλά και ικανότητες 

για την επιτέλεση της οργανωμένης δραστηριοποίησης και της 

διαδικασίας ελέγχου ότι τα πορίσματα διαθέτουν νοηματικό περιεχόμενο 

κάθε προβλήματος (Burkhardt et al., 2007).  

   Στο πεδίο της βιβλιογραφίας εντοπίζονται αναφορές για καλούς και 

αδύναμους, επιτυχημένους ή αποτυχημένους λύτες προβλημάτων μεταξύ 

και πολλών άλλων κατηγοριών. Έτσι, εντοπίζονται κάποια όμοια 

γνωρίσματα που διακρίνουν τους δυνατούς από τους αδύναμους λύτες 

ενός μαθηματικού προβλήματος. Διαφαίνεται ότι είναι πιο ψηλά στην 

κατάταξη αναφορικά με τα συνολικά μαθήματα μαθηματικών, τη λεκτική 

και γενικότερη ικανότητα συλλογιστικής, το είδος της χωρικής 

ικανότητας, το σύνολο των θετικών στάσεων, την αντίσταση στην 

διάσπαση προσοχής, την ανεξαρτησία του πεδίου και του σκεπτικού 

(Dodson, 1972). 

   Ακόμη, οι δυνατότεροι λύτες αναγνωρίζουν τον σκελετό ενός 

μαθηματικού προβλήματος, έχουν έντονη την επιθυμία, την επιμονή, την 

ελπίδα και το ενδιαφέρον, λαμβάνοντάς τα ως είδος πρόκλησης, ενώ 

έχουν στη κατοχή τους διάφορες μορφές δράσης, προσέγγισης και ιδεών 

(Krulik et al.,1988). Οι δυνατότεροι λύτες προβλημάτων συγκριτικά με 

τους φτωχότερους λύτες, συνειδητοποιούν σε μεγαλύτερο βαθμό τις 

δυνάμεις και τα αδύνατα στοιχεία τους. Με τον τρόπο αυτό, βρίσκονται 

σε καλύτερη πορεία ως προς το να παρακολουθούν και να ρυθμίζουν τις 

προσπάθειές τους για την επίλυση προβλημάτων. 
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   Ακόμη, σπαταλούν αρκετό χρόνο για την ερμηνεία των προβλημάτων 

και τον έλεγχο της κατάλληλης απάντησης των πιθανών λύσεων σε ένα 

πρόβλημα, ενώ από την άλλη πλευρά, οι όχι και τόσο έμπειροι περνάνε 

την περισσότερη ώρα τους, σε γνώριμες τεχνικές και μεθόδους, χωρίς να 

είναι σίγουροι ότι πορεύονται σωστά για να φτάσουν στην λύση, και 

σπαταλούν μικρότερο χρονικό διάστημα για την ανάγνωση ενός 

προβλήματος και να αναλογίζονται για την ιδανική διαδικασία που 

αξιοποιούν.  

   Οι γνώσεις τους συντίθενται από ποικιλία σχημάτων και εστιάζουν την 

προσοχή τους στο πλήθος των δομικών χαρακτηριστικών των 

προβλημάτων, εν αντιθέσει με τους αδύναμους λύτες, που εστιάζουν σε 

πιο επιφανειακότερα χαρακτηριστικά (Schoenfeld, 1982; 1985; 1989; 

1992). Επιπρόσθετα, διαφαίνεται ότι τα άτομα που ασχολούνται για 

πρώτη φορά με τα προβλήματα, συνήθως έχουν έλλειψη από ένα σύνολο 

ιδεών σχετικά με ένα πρόβλημα. Αντίθετα οι εμπειρότεροι λύτες έχουν 

αρκετό απόθεμα ιδεών και εξαναγκάζονται να επιλέξουν μεταξύ μιας 

πληθώρας πιθανών απαντήσεων στο πρόβλημα (Wickelgren, 1974). 

 

 

1.10 Στρατηγικές κατά την επίλυση προβλημάτων 

   Οι οπτικές αναπαραστάσεις απαρτίζουν ένα σημαντικό στοιχείο στην 

επίλυση μαθηματικών προβλημάτων (Stylianou, 2011). Το σύνολο των 

μαθηματικών ιδεών είναι δυνατόν να εμφανίζεται με διάφορους τρόπους, 

όπως με εικόνες, υλικά, πίνακες, γραφήματα, σύμβολα αριθμών και 

γραμμάτων, που είναι σημαντικά για τον τρόπο με τον οποίο οι άνθρωποι 

αντιλαμβάνονται και αξιοποιούν αυτές τις ιδέες. Όταν τα παιδιά αρχίζουν 

να κατακτούν πρόσβαση στις αναπαραστάσεις, για τις απόψεις και τις 
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σκέψεις που μπορούν να συνθέσουν οι ίδιοι οπτικές απεικονίσεις σχετικά 

με την κατανόηση και κατάκτηση μαθηματικών εννοιών ή σχέσεων, 

ταυτόχρονα κληρονομούν ένα σύνολο εργαλείων που αυξάνει σε 

σημαντικό βαθμό την ικανότητά τους να αναλύουν και να ερμηνεύουν με 

φυσικό τρόπο, κάθε κοινωνικό μαθηματικό φαινόμενο (NCTM, 2000, 

p.4). 

   Συνηθισμένη στρατηγική αναφορικά με την επίλυση των προβλημάτων 

αποτελεί το σχέδιο (Saundry, & Cynthia, 2006). Η συμβολή κάθε 

γραφικής παράστασης στην επίλυση των μαθηματικών προβλημάτων 

είναι μεγαλειώδης, αφού φαίνεται ότι η αρχική μηχανιστική 

αναπαράσταση των λύσεων με σταδιακό τρόπο αντικαθίσταται από μια 

συνειδητή προσπάθεια για την αναζήτηση και την καταγραφή 

πρωτότυπων λύσεων (Shiakalli, & Zacharos, 2012). Πορίσματα 

φανερώνουν ότι οι μαθητές ακολουθούν μια συγκεκριμένη πορεία 

επίλυσης προβλημάτων, ζωγραφίζοντας μια αφήγηση σχετική με το 

πρόβλημα ή ζωγραφίζοντας κάθε γνωστό στοιχείο του προβλήματος 

(Saundry, & Cynthia, 2006). 

   Η επίλυση μαθηματικών προβλημάτων χρειάζεται να κατέχει 

σημαντική θέση στη διαδικασία της μάθησης. Έμφαση χρειάζεται να 

δοθεί και από τους εκπαιδευτικούς. Παράλληλα στόχος δεν θα πρέπει να 

είναι η στείρα διδασκαλία των μαθηματικών, καθώς οι μαθητές και 

αυριανοί πολίτες θα χρειαστούν τις άμεσες εφαρμογές των μαθηματικών, 

τόσο στην τρέχουσα καθημερινότητά τους όσο και στην μετέπειτα 

ενήλικη ζωή τους. Σε αυτό το σημείο πρέπει να τονισθεί η σημασία της 

επίλυσης προβλημάτων μέσα στην τάξη. Η άμεση επίλυση προβλημάτων 

κινητοποιεί τους μαθητές να προσπαθήσουν. Έτσι μαθαίνουν και 

εισάγονται καλύτερα στις μαθηματικές έννοιες και ο ίδιος ο 
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εκπαιδευτικός δεν παραμένει μόνο στην παραδοσιακή διδασκαλία 

«παρουσίαση, επεξήγηση και άσκηση» (Τουμάσης, 2000, 228).  

   Οι μαθητές μικρότερης ηλικίας δημιουργούν μια πληθώρα σειρά από 

γραφικές αναπαραστάσεις, αποτυπώνοντας κάθε αριθμητικό δεδομένο 

της πρόσθεσης κατά τη διαδικασία επίλυσης μέσω δραστηριοτήτων 

σχεδιασμού, όπως γράμματα ή λέξεις, εικονογράμματα, μη συμβατικά 

σύμβολα και αριθμούς (Papandreou, 2009). Οι μαθητές μπορούν να 

πραγματοποιήσουν μια πληθώρα ποικιλία στρατηγικών για την επίλυση 

λεκτικών προβλημάτων, που μετατρέπονται σε εσωτερικευμένες 

στρατηγικές στην πορεία των ετών (Carpenter, & Moser, 1984; De Corte, 

& Verschaffel, 1987): την στρατηγική άμεσης μοντελοποίησης που 

περιέχει τη χρησιμοποίηση μετρητών για την οπτική απεικόνιση κάθε 

δεδομένου στο πρόβλημα, τη δράση που θα συντελεστεί ή τη σχέση που 

έχουν στο πρόβλημα και την στρατηγική μέτρησης που έχει ως στήριγμα 

τη χρησιμοποίηση με την μέτρηση.  

   Μια στρατηγική που πηγάζει από το ίδιο συμβάν και μία στρατηγική 

αναφορικά με την ανάκληση που ισοδυναμεί με τη γνώση του γεγονότος 

για το πρόβλημα. Αρκετοί από τους μαθητές της προσχολικής ηλικίας, 

εξασκούνται στο να επιλύουν προβλήματα με άμεση μοντελοποίηση της 

δράσης και των σχέσεων, με την παροχής βοήθειας του υλικού που τους 

δίνετε ώστε να είναι σε θέση να έχουν την δυνατότητα να 

πραγματοποιούν αυτή την ικανότητα σε πλήθος προβληματικών 

ασκήσεων (Carpenter, Hiebert, & Moser, 1981; Carpenter, Hiebert, & 

Moser, 1983; Carpenter, Bebout, & Moser, 1985; De Corte et al.,1987; 

Carpenter et al., 1993; Κορνηλάκη, 2003). 

   Συγκεκριμένα, πριν από την διαδικασία της διδασκαλίας, τα μικρότερα 

σε ηλικία παιδιά διαλέγουν την άμεση μοντελοποίηση με πραγματικά και 
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απτά αντικείμενα, όπως τα δάκτυλά τους, αξιοποιώντας ένα ευρύ πλαίσιο 

αναπτυγμένων στρατηγικών για την καταμέτρηση, αναπαριστώντας τη 

δράση ή το σύνολο των σχέσεων που περιγράφεται στο πρόβλημα. 

Κατόπιν της επίσημης διδασκαλίας, οι στρατηγικές επίλυσης 

προβλημάτων των μαθητών, γίνονται όλο και πιο μπερδεμένες καθώς η 

μοντελοποίηση δίνει πρωταρχική σημασία στην στρατηγική 

καταμέτρησης και τις στρατηγικές διάκρισης που αφορούν όλα τα 

προβλήματα της αφαίρεσης, ενώ εμφανίζουν δυσχέρειες στην συσχέτιση 

της αριθμητικής οπτικοποίησης που δημιουργούν με την επίλυση που 

διαλέγουν (Carpenter, Hiebert, & Moser, 1983; Carpenter et al., 1984; 

Riley et al., 1984; Carpenter, Fennema, Peterson, & Carey, 1988). 

   Οι ανεπιτυχείς προσπάθειες αναφορικά με την επίλυση κάθε 

προβλήματος και ο εντοπισμός κάθε δυσκολίας που έρχεται αντιμέτωπος 

ο κάθε μαθητής, καθιστά αναγκαία την αναζήτηση κάθε παράγοντα που 

ασκεί επιρροή. Τα πορίσματα των ευρημάτων δείχνουν αρκετούς 

παράγοντες, οδηγώντας την ερευνητική κοινότητα να δίνει έμφαση κάθε 

φορά και να υποστηρίζει την σπουδαιότητα κάθε διαφορετικού στοιχείου 

που οδηγεί στην επιτυχημένη ή αποτυχημένη προσπάθεια της επίλυσης 

προβλημάτων, δημιουργώντας αρκετές φορές την διαίρεση απόψεων 

στους ερευνητές. Τέλος, παρατηρείται το φαινόμενο ότι πολλοί 

εκπαιδευτικοί τείνουν να βάζουν στους μαθητές τους να στραφούν προς 

την δημιουργία ενός δικού τους μαθηματικού προβλήματος. Αυτή η 

τακτική είναι πολύ ωφέλιμη για τους μαθητές, καθώς με αυτόν τον τρόπο 

μπορούν να αναπτύξουν τις ικανότητες για την επίλυση προβλήματος.  

Με το να συντάσσουν το δικό τους πρόβλημα, να τα ανταλλάσουν 

μεταξύ τους και να λύνουν τα δικά τους προβλήματα, οι μαθητές 

εξασκούνται στην κατανόηση αναφορικά με το πως είναι δομημένα, 

καλλιεργούν τις ικανότητες και την κριτική τους σκέψη, αλλά κυρίως 
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μαθαίνουν να αποδίδουν σωστά, γλωσσικά και με σαφήνεια τις ιδέες 

τους. 

   Ο Schoenfeld πραγματοποίησε μια μελέτη αναφορικά με την επίλυση 

προβλημάτων αναφέροντας τις αιτίες για μία επιτυχημένη ή αποτυχημένη 

επίλυση κάθε προβλήματος, αναθεωρώντας κάποιους από αυτούς στην 

πορείας της μελέτης του. Ειδικότερα, όπως αναφέρει ο Schoenfeld (1985) 

στο στάδιο του έργου του, το αίτιο για την επιτυχία ή την αποτυχία στην 

λύση ενός προβλήματος, εντοπίζεται στο σύνολο των μαθηματικών 

γνώσεων και ικανοτήτων του λύτη, την οικειοποίηση των στρατηγικών, 

την παρατήρηση της διαδικασίας για την επίλυση κάθε προβλήματος και 

την αυτορρύθμιση που συνιστούν λειτουργίες της μεταγνωστικής 

ικανότητας και κάθε αντίληψη αναφορικά με το πεδίο των μαθηματικών.  

   Ο Schoenfield  προτείνει κάποια βήματα στην διαδικασία επίλυσης 

ενός μαθηματικού προβλήματος. Αυτός αναφέρει ότι το είδος 

στρατηγικής παρέχεται με τη μορφή ενός διαγράμματος ροής που δείχνει 

τα κύρια στάδια της διαδικασίας επίλυσης προβλημάτων: ανάλυση, 

σχεδιασμός, εξερεύνηση, εφαρμογή και επαλήθευση.  

 Ανάλυση  

   Το πρώτο στάδιο λοιπόν της διαδικασίας επίλυσης ενός προβλήματος 

όπως την προτείνει ο Schoenfeld, είναι η ανάλυση. Ο συγγραφέας λέει τα 

ακόλουθα: «ξεκινάτε με μια ανάλυση του τι πραγματικά ζητά το 

πρόβλημα. Αυτό σημαίνει να αποκτήσετε μια αίσθηση για ένα πρόβλημα, 

για αυτό που δίνεται, για το τι ζητείται, γιατί υπάρχουν τα ‘δεδομένα’ και 

εάν οι στόχοι φαίνονται εύλογοι. Ποιες αρχές ή μηχανισμοί φαίνονται 

σχετικοί ή ικανοί για να μας βοηθήσουν να υπολογίσουμε, σε τι 

μαθηματικό πλαίσιο το πρόβλημα ταιριάζει και ούτω καθεξής. Φυσικά, 

διαβάζετε το πρόβλημα προσεκτικά». Ακόμη, προτείνεται να γίνεται 
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έλεγχος αν κάποιες από τις βασικές προσεγγίσεις αξιοποιούν το 

πρόβλημά μας, με στόχο να μπορούν να χρησιμοποιούνται. 

 

 Σχεδιασμός  

   «Ο σχεδιασμός είναι, κατά μία έννοια, ένας «κύριος έλεγχος». «Γενικά, 

αυτό σημαίνει ότι διατηρείτε μια γενική άποψη για το τι κάνετε και 

προχωράτε ιεραρχικά. Θα πρέπει να περιγράψετε μια λύση του 

προβλήματος σε ένα πρόχειρο και ποιοτικό επίπεδο και να το 

επεξεργαστείτε λεπτομερώς καθώς προχωρά η διαδικασία λύσης».  

 Εξερεύνηση  

   «Η εξερεύνηση είναι η καρδιά της στρατηγικής, διότι βρίσκεται στη 

διερευνητική φάση που η πλειονότητα των ευρετικών επίλυσης 

προβλημάτων συμμετέχουν στο παιχνίδι». 

 

 Εφαρμογή 

   Η εφαρμογή χρειάζεται λίγα σχόλια, εκτός από το ότι χρειάζεται να 

είναι το τελευταίο βήμα στην πραγματική λύση του προβλήματος. 

 

 Επαλήθευση 

   Η επαλήθευση χρειάζεται να τονιστεί. Η αλήθεια είναι ότι οι 

περισσότεροι μαθητές δεν ελέγχουν συχνά τις απαντήσεις στις λύσεις 

τους, και αυτό είναι πολύ δαπανηρό διότι, μπορεί να χαρακτηριστεί 

μοιραία για τους μαθητές όχι μόνο σε μικρά σφάλματα που είναι δυνατόν 

να συμβούν λόγω λαθών απροσεξίας και βιασύνης, αλλά το 
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σημαντικότερο είναι ότι ξεχνώντας την επαλήθευση, χάνουν την ευκαιρία 

να απαντήσουν σωστά στην λύση του προβλήματος όπως και να 

εντοπίσουν εναλλακτικούς τρόπους λύσης του προβλήματος. 

 

 

1.11 Παράγοντες που επιδρούν στην επίλυση ενός 

προβλήματος 

   Τονίζεται ότι η επιτυχία ή αποτυχία ενός προβλήματος  συγκαταλέγεται 

σε μία από τις τέσσερις κατηγορίες της επίλυσης προβλημάτων,  όπως τις 

έχει διακρίνει ο Schoenfeld (Schoenfeld, 2013, 11). Δηλαδή, με την ορθή 

χρησιμοποίηση των κατηγοριών αυτών, πρέπει να είναι δυνατόν να 

φτάσει το άτομο σε ένα σωστό αποτέλεσμα. 

Οι τέσσερεις κατηγορίες της επίλυσης προβλήματος είναι: 

1) Το σύνολο των ατομικών γνώσεων. 

2) Η χρησιμοποίηση στρατηγικών από το άτομο για την επίλυση που 

είναι οικείες ως ευρετικές στρατηγικές.  

3) Η παρακολούθηση του ατόμου και το επίπεδο αυτορρύθμισης. 

4) Το σύστημα πεποιθήσεων του ατόμου (σχετικά με τον ίδιο, τον εαυτό 

του, τα μαθηματικά και με την επίλυση προβλημάτων) και την 

προέλευση στη μαθηματική εμπειρία των μαθητών. Έτσι, αναγνωρίζεται 

ότι οι ευρετικές στρατηγικές που εφαρμόζονται για να φτάσουμε στη 

λύση ενός προβλήματος διαφοροποιούνται από ποικιλία επιστημονικών 

πλαισίων. Όμως, σε κάθε επιστημονικό πλαίσιο κι αν προκύψει ένα 

πρόβλημα, για να επιλυθεί ακολουθούνται κάποιοι βασικοί άξονες. Έτσι, 

αυτό πραγματοποιείται και στην επίλυση των μαθηματικών 

προβλημάτων. 
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   Η διαδικασία επίλυσης προβλήματος αποτελεί  ένα ζήτημα που 

εξαρτιέται από διάφορους παράγοντες όπως: 

1. Οι στόχοι που επιθυμεί να πετύχει το άτομο.  

2. Το σύνολο των γνώσεων που κατέχει. 

3. Το σύνολο των πεποιθήσεων και προσανατολισμών του. 

4. Ο μηχανισμός για την λήψη κάθε απόφασης. 

 

Συμπεράσματα 

   Συνοψίζοντας, η επίλυση ενός μαθηματικού προβλήματος είναι μια 

σύνθετη και πολύπλοκη διαδικασία, συνιστώντας ένα συνδυασμό 

παραγόντων για την αποδόμηση των στοιχείων που το συνθέτουν. Η 

διαδικασία για την επίλυση ενός προβλήματος απαιτεί την αξιοποίηση 

συγκεκριμένων στρατηγικών και δεξιοτήτων από τους μαθητές και τους 

φοιτητές, με την βοήθεια πάντα των εκπαιδευτικών έτσι ώστε το κάθε 

άτομο να εντοπίσει την συγκεκριμένη στρατηγική που το βολεύει. 

Μελέτες έχουν πραγματοποιηθεί για την διερεύνηση των μαθηματικών 

προβλημάτων και της επίλυσης αυτών. Σημαντικό ρόλο παίζει η πιστή 

τήρηση των βημάτων, όπου είναι αναγκαία για τον εντοπισμό των 

διαφορετικών στοιχείων και των δεδομένων που δίνει το κάθε πρόβλημα, 

έτσι ώστε ο λύτης του προβλήματος να καταφέρει να φτάσει ορθά στην 

επίλυσή του. Τα μαθηματικά προβλήματα στοχεύουν στην αναζήτηση 

της λύσης μέσα από την χρήση στρατηγικών και τεχνικών από το άτομο, 

για τον εντοπισμό των σημαντικότερων στοιχείων που θα τον οδηγήσουν 

στην αποσύνθεσή του. Ακόμη, σημαντικός παράγοντας για την 

κατάκτηση και την επίλυση ενός προβλήματος είναι η κατανόηση του 

προβλήματος. 
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Ερευνητικό μέρος 

 

Σκοπός της έρευνα: 

Σκοπός της έρευνας είναι να αποτυπωθεί ο τρόπος σκέψης και επίλυσης 

των συμμετεχόντων στα μαθηματικά προβλήματα της έρευνας. 

 

Ερευνητικά ερωτήματα: 

Στην παρούσα έρευνα θα εξεταστούν τα παρακάτω τρία (3) ερευνητικά 

ερωτήματα: 

1. Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις απαντήσεις 

τεσσάρων (4) μαθηματικών προβλημάτων και στο φύλο των 

φοιτητών; 

2. Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις απαντήσεις 

τεσσάρων (4) μαθηματικών προβλημάτων και στην ηλικία των 

φοιτητών; 

3. Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις απαντήσεις 

τεσσάρων (4) μαθηματικών προβλημάτων και στο έτος φοίτησης 

των φοιτητών; 

 

Μεθοδολογία  

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζεται ο ερευνητικός σχεδιασμός, το 

θεωρητικό πλαίσιο της εργασίας, στοιχεία για τον πληθυσμό και το 

δείγμα, η μέθοδος δειγματοληψίας, το ερευνητικό εργαλείο, ηθικά 

ζητήματα καθώς και οι περιορισμοί που υπάρχουν. 
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1. Ερευνητικός σχεδιασμός 

Για να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα, τα οποία διερευνούσαν 

στον τρόπο σκέψης και επίλυσης των συμμετεχόντων στα μαθηματικά 

προβλήματα, θεωρήθηκε ότι το πιο κατάλληλο είδος έρευνας ήταν η 

έρευνα επισκόπησης, η οποία χρησιμοποιείται συχνά, ειδικά όταν στόχος 

του ερευνητή είναι η συγκέντρωση απόψεων γύρω από ένα θέμα 

(Mitchell & Jolley, 2007). Επομένως, θεωρήθηκε ότι η έρευνα έπρεπε να 

σχεδιαστεί με βάση αυτή τη στρατηγική ούτως ώστε να συγκεντρωθούν 

επαρκή δεδομένα γύρω από το θέμα των παραγόντων που σχετίζονται με 

τον τρόπο σκέψης και επίλυσης των συμμετεχόντων στα μαθηματικά 

προβλήματα. Παράλληλα, προτιμήθηκε να διεξαχθεί έρευνα 

επισκόπησης, αφού πρόκειται για μια ερευνητική μέθοδο που 

χαρακτηρίζεται από ευχρηστία και ευκολία συλλογής όγκου ερευνητικών 

δεδομένων, συνήθως αριθμητικών, σε μικρό χρονικό διάστημα, σε 

αντίθεση με την ποιοτική έρευνα η οποία είναι περισσότερο χρονοβόρα 

και πιο περίπλοκη στη διεξαγωγή της. Επιπρόσθετα, η έρευνα 

επισκόπησης εξυπηρετεί σκοπούς γενικευσιμότητας, ενώ συνδέεται με 

την εξαγωγή περιγραφικών και επαγωγικών αποτελεσμάτων, τα οποία 

μπορούν να δώσουν χρήσιμες πληροφορίες για τις στάσεις και τις 

απόψεις ενός συγκεκριμένου  πληθυσμού (Coolican, 2002˙ Bryman, 

2008). Τέλος, για σκοπούς χρονικών περιορισμών, αποφασίστηκε η 

έρευνα να είναι συγχρονική, δηλαδή να διεξαχθεί σε μια συγκεκριμένη 

χρονική στιγμή, χωρίς επαναμέτρηση όπως γίνεται στις διαχρονικές 

μελέτες (Creswell, 2011). 
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2. Ερευνητικό εργαλείο 

Για να καταστεί δυνατή η διερεύνηση τον τρόπο σκέψης και επίλυσης 

των συμμετεχόντων στα μαθηματικά προβλήματα των φοιτητών 

Παιδαγωγικών Τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης, έπρεπε να 

συγκεντρωθούν αρκετά δεδομένα σε εύρος με ένα ερωτηματολόγιο. Στα 

πλαίσια αυτά αποφασίστηκε το ερωτηματολόγιο να αποτελεί το κύριο 

ερευνητικό εργαλείο που θα χρησιμοποιηθεί στην έρευνα και να 

κατασκευαστεί από την ερευνήτρια, που θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί 

στην παρούσα έρευνα. Το ερωτηματολόγιο αποτελεί το πιο συνηθισμένο 

ερευνητικό εργαλείο για τις έρευνες επισκόπησης, αφού συνάδει με τους 

σκοπούς που εξυπηρετούν, όντας εύχρηστο και εύκολο στη διανομή και 

συγκέντρωσή του, ενώ επίσης επιτρέπει να μαζευτούν πολλά δεδομένα 

γρήγορα που αναλύονται χωρίς ιδιαίτερη δυσκολία (Robson & 

McCartan, 2015∙ Creswell, 2011).  

Για να επιτευχθεί ακρίβεια στη συλλογή των δεδομένων και να βελτιωθεί 

ο δείκτης ανταποκρισιμότητας, καθώς και η εγκυρότητα και αξιοπιστία, 

δόθηκε ιδιαίτερη προσοχή στο ερωτηματολόγιο για να μπορεί να 

συμπληρωθεί εύκολα και γρήγορα από τους ερωτώμενους, να μην 

περιέχει συνηθισμένα λάθη που γίνονται κατά τη διατύπωση των 

ερωτήσεων, όπως είναι οι πολλαπλές ή οι μεγάλες σε έκταση και 

δυσνόητες σε περιεχόμενο ερωτήσεις, να είναι απλό και κατανοητό, να 

είναι ενδιαφέρον για τους ερωτώμενους, να τους ενθαρρύνει να 

απαντήσουν, να προάγει την ειλικρίνεια και να είναι σύμφωνο με την 

ηθική δεοντολογία (Creswell, 2011∙ Mitchell & Jolley, 2007). Το 

ερωτηματολόγιο κατασκευάστηκε με τρόπο που να μην φαίνεται μεγάλο, 

αφού όταν ένα ερωτηματολόγιο είναι σύντομο τότε συνδέεται με 

μεγαλύτερο βαθμό ανταποκρισιμότητας (Hutchinson, 2004). 
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Στο πρώτο μέρος του ερωτηματολογίου ζητούνταν πληροφορίες για τα 

δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων, δηλαδή το φύλο, την ηλικία 

και το έτος φοίτησης των φοιτητών. Το δεύτερο μέρος του 

ερωτηματολογίου περιείχε τέσσερα (4) μαθηματικά προβλήματα.  

 

3.  Πληθυσμός – δείγμα 

Αρχικό πλάνο ήταν το δείγμα μας να απαρτίζεται από μαθητές δημοτικού 

αλλά λόγω των συμβάντων με τον Covid-19 ήταν λίγο περιοριστικό. 

Έτσι, τον πληθυσμό της έρευνας αποτέλεσαν οι φοιτητές των 

Παιδαγωγικών Τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης. Δεδομένου ότι δεν 

υπάρχει κάποιος κατάλογος όπου να αναγράφονται οι φοιτητές των 

Παιδαγωγικών Τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης και να είναι ευρέως 

γνωστός στους απλούς πολίτες, το δείγμα επιλέχθηκε με συνδυασμό 

βολικής δειγματοληψίας και δειγματοληψίας χιονοστιβάδας (Creswell, 

2011). Αν και η βολική δειγματοληψία δεν γίνεται με τυχαίο τρόπο και 

επομένως δεν επιτρέπει γενικευσιμότητα, από την άλλη όμως θεωρείται 

κατάλληλη μέθοδος όταν υπάρχουν χρονικοί περιορισμοί καθώς και 

δυσκολία εξεύρεσης του πληθυσμού, όπως συνέβη με την παρούσα 

έρευνα. Παράλληλα, η δειγματοληψία χιονοστιβάδας θεωρείται επίσης 

χρήσιμη για την περίπτωση όπου δεν είναι εύκολο να εντοπιστεί και να 

προσεγγιστεί ο πληθυσμός, όπως συμβαίνει με τους οι φοιτητές των 

Παιδαγωγικών Τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης λόγω της πανδημίας 

του Κορωνοϊού. Με τη δειγματοληψία χιονοστιβάδας λοιπόν γίνεται 

δυνατή η ανεύρεση δείγματος μέσα από την παραπομπή από 

συμμετέχοντες σε άτομα που θα μπορούσαν να συμμετάσχουν στην 

έρευνα, οι οποίοι με τη σειρά τους συστήνουν άλλα άτομα και ούτω 

καθεξής, όπως έγινε στην προκειμένη περίπτωση (Coolican, 2002).  
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Έτσι, παρά τις αδυναμίες των δύο τρόπων δειγματοληψίας που 

χρησιμοποιήθηκαν, δηλαδή βολική δειγματοληψία και δειγματοληψία 

χιονοστιβάδας, δεδομένου ότι στόχος της παρούσας έρευνας δεν ήταν η 

γενικευσιμότητα (Robson & McCartan, 2015). Εξάλλου οι μέθοδοι αυτές 

έχουν επίσης το πλεονέκτημα ότι μπορούν να διεκπεραιωθούν σχετικά 

γρήγορα και χωρίς κάποιο κόστος. Τελικά συγκεντρώθηκαν και 

συμπληρώθηκαν 51 ερωτηματολόγια. 

 

4. Συλλογή και ανάλυση δεδομένων 

Αφού αποφασίστηκε ότι τα δεδομένα έπρεπε να συλλεχθούν μέσα από 

μια έρευνα επισκόπησης ούτως ώστε να απαντηθούν τα ερευνητικά 

ερωτήματα, επιλέγηκε ως καταλληλότερο εργαλείο το ερωτηματολόγιο, 

όπως εξηγήθηκε προηγουμένως. Το ερωτηματολόγιο σχεδιάστηκε και 

κατασκευάστηκε από την ερευνήτρια και δοκιμάστηκε πιλοτικά σε 

δείγμα 10 φοιτητών. Αφού έγιναν οι απαραίτητες διορθώσεις με βάση τις 

υποδείξεις τους, το ερωτηματολόγιο στάλθηκε μέσω του ηλεκτρονικού 

ταχυδρομείου σε συνάδερφους, φίλους και γνωστούς. Ακόμη, υπήρξε και 

τηλεφωνική επικοινωνία με διάφορους συναδέρφους, αφού τους 

εξηγούσα το σκοπό της έρευνας και την σημαντικότητα του τρόπο 

σκέψης τους για την επίλυση των προβλημάτων, τους διαβεβαίωνα για 

την ανωνυμία και την εμπιστευτικότητα και τους έστελνα το ηλεκτρονικό 

ερωτηματολόγιο, με την παράκληση να το συμπληρώσουν. Δεδομένου 

ότι η συμμετοχή στην έρευνα ήταν εθελοντική, οι ερωτώμενοι είχαν το 

δικαίωμα να μην συμμετάσχουν αν δεν το επιθυμούσαν.  

Τα δεδομένα από τα ερωτηματολόγια καταχωρήθηκαν σε φύλλα του 

SPSS για να γίνουν οι απαραίτητες στατιστικές αναλύσεις περιγραφικής 
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και επαγωγικής στατιστικής. Τα αποτελέσματα από τις αναλύσεις των 

δεδομένων παρουσιάζονται στο επόμενο κεφάλαιο.  

 

5. Ηθικά θέματα 

Καθ’όλη τη διαδικασία της έρευνας λήφθηκε μέριμνα να τηρηθεί η 

ερευνητική δεοντολογία. Συγκεκριμένα τηρήθηκαν τα ακόλουθα (Robson 

& McCartan, 2015): 

 Πληροφορημένη συναίνεση. 

 Ανωνυμία και εμπιστευτικότητα. 

 Δικαίωμα μη συμμετοχής στην έρευνα χωρίς καμία επίπτωση. 

 Ειλικρίνεια και διαφάνεια κατά τη διαδικασία και την παρουσίαση 

των αποτελεσμάτων. 

 

6. Περιορισμοί της έρευνας 

Οι κύριοι περιορισμοί της έρευνας ήταν οι ακόλουθοι (Creswell, 2011): 

 Το δείγμα ήταν σχετικά μικρό, ενώ επιλέχθηκε με μη τυχαίο 

τρόπο, με αποτέλεσμα να μην μπορούν να γίνουν γενικεύσεις. 

 Το γεγονός ότι προσέγγιζα προσωπικά τους ερωτώμενους πιθανόν 

να τους έχει οδηγήσει σε προκατάληψη και συγκεκριμένα σε 

προσπάθεια ανταπόκρισης στις προσδοκίες μου. 

 Οι απόψεις των φοιτητών δεν έχουν διερευνηθεί σε βάθος, πράγμα 

που θα μπορούσε να γίνει με συνεντεύξεις. 
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Αποτελέσματα Έρευνας 

Στην συγκεκριμένη έρευνα συμμετείχαν 51 φοιτητές, εκ των οποίων οι 

περισσότερες ήταν γυναίκες (Ν=31, 60.8%). Ακολουθεί το ποσοστό των 

33.3% όπου  είναι άντρες και το 5.9% δήλωσαν ‘’άλλο’’. Ακόμη, 

παρατηρήθηκε ότι ένα άτομο δεν συμπλήρωσε και παρέλειψε από 

βιασύνη την συγκεκριμένη ερώτηση. 

 

Διάγραμμα 1: Φύλο 

 

 

Από το διάγραμμα 2 προκύπτει το αποτέλεσμα ότι οι περισσότεροι 

συμμετέχοντες έχουν ηλικία 22 ετών (Ν=24, 48%). Το 16% είναι 23 

ετών, το 10% αυτών είναι είτε 20, είτε 21 ετών, το 6% αυτών είναι 24 

ετών, το 4% αυτών είναι 25 ετών και το 2% αυτών είναι είτε 18, είτε 19, 

είτε 30 ετών. 
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Διάγραμμα 2: Ηλικία 

 

Τέλος, από το διάγραμμα 3 αντιλαμβανόμαστε ότι οι περισσότεροι 

συμμετέχοντες φοιτούν στο 4
ο
 έτος (Ν=30, 60%). Το 20% αυτών φοιτούν 

στο 5
ο
  έτος και πάνω, το 12% αυτών φοιτούν στο 3

ο
  έτος, το 6% 

φοιτούν στο 1
ο
 έτος και τέλος το 2% των φοιτητών φοιτούν στο 2

ο
 έτος. 
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Διάγραμμα 3: Έτος φοίτησης 

 

Ανάλυση προβλημάτων σε πίνακες συχνοτήτων 

Στον πίνακα 1 παρουσιάζεται το πρώτο μαθηματικό πρόβλημα: «Ένα 

σαλιγκάρι ανεβαίνει από πηγάδι βάθους 10 μέτρων. Την ημέρα ανεβαίνει 3 

μέτρα και το βράδυ γλιστράει 2 μέτρα. Σε πόσες μέρες θα ανεβεί το 

πηγάδι;».  Από τον ακόλουθο πίνακα προκύπτει ότι οι περισσότεροι 

συμμετέχοντες δήλωσαν πως το σαλιγκάρι για να ανέβει στο πηγάδι θα 

χρειαστεί 10 ημέρες (Ν=29, 56.9%). Το 21.6% των συμμετεχόντων 

δήλωσαν πως το σαλιγκάρι για να ανέβει στο πηγάδι χρειάζεται 8 ημέρες, 

το 9.8% αυτών δήλωσαν πως το σαλιγκάρι για να ανέβει στο πηγάδι 

χρειάζεται 7 ημέρες, το 3.9% αυτών δήλωσαν πως το σαλιγκάρι για να 

ανέβει στο πηγάδι χρειάζεται 9 ημέρες και το 2% αυτών δήλωσαν πως το 

σαλιγκάρι για να ανέβει στο πηγάδι χρειάζεται είτε 11 ημέρες, είτε 12 

ημέρες, είτε 20 ημέρες, είτε 29 ημέρες.  

Οι περισσότεροι φοιτητές φάνηκε στις απαντήσεις τους πως έκαναν την 

πράξη της αφαίρεσης στον μυαλό τους (δηλαδή, 3-2=1, όπου την ημέρα 

ανεβαίνει 3 μέτρα αλλά το βράδυ κατεβαίνει 2 μέτρα) και έτσι 

υπολόγισαν γρήγορα, ότι το σαλιγκάρι θα ανέβει σε 10 μέρες αφού εν 



 43 

τέλει θα ανεβαίνει κάθε μέρα από 1 μέτρο, χωρίς να λάβουν υπόψη τους 

ότι την έβδομη μέρα θα έχει φτάσει στα 7 μέτρα του πηγαδιού και 

ανεβαίνοντας ακόμη 3 θα μπορέσει να βγει από το πηγάδι. Με την 

συγκεκριμένη ‘’ γρήγορη σκέψη’’, θα έλεγα πως έχασαν την πρώτη 

ερώτηση και δεν σκέφτηκαν πιο ρεαλιστικά το συγκεκριμένο πρόβλημα. 

Αυτό που έπρεπε να έχουν κάνει είναι να δημιουργήσουν μία οπτική 

αναπαράσταση και έτσι πιστεύω πως θα τους βοηθούσε περισσότερο να 

βρουν ευκολότερα το αποτέλεσμα ή ακόμη να σκεφτούν πιο ρεαλιστικά, 

γιατί έχουν συνηθίσει στα περίπλοκα μαθηματικά προβλήματα. 

Επομένως, αν μία λύση τους φαίνεται εύκολη σκέφτονται κατευθείαν 

μήπως έχουν κάνει κάποιο λάθος, αφού έχουν συνδυάσει τα μαθηματικά 

με δυσνόητες έννοιες, μαθηματικά προβλήματα και μαθηματικές πράξεις. 

Πίνακας 1: Πίνακας συχνοτήτων για το πρώτο μαθηματικό πρόβλημα 

 Συχνότητα  Ποσοστό  

7 ημέρες 5 9.8% 

8 ημέρες 11 21.6% 

9 ημέρες 2 3.9% 

10 ημέρες 29 56.9% 

11 ημέρες 1 2.0% 

12 ημέρες 1 2.0% 

20 ημέρες 1 2.0% 

29 ημέρες 1 2.0% 

 

 

Στον πίνακα 2 παρουσιάζεται το δεύτερο μαθηματικό πρόβλημα, το 

οποίο είναι το εξής: «Σε ένα μονοπάτι υπάρχουν κατά μήκος 17 δέντρα 

που οδηγούν από το σπίτι του Βασίλη στο σπίτι της γιαγιάς του. Ο Βασίλης 

σημειώνει ορισμένα δέντρα με κόκκινη μπογιά. Από το σπίτι προς την 
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γιαγιά του σημειώνει ένα δέντρο ανά δύο ξεκινώντας από το πρώτο. Κατά 

την επιστροφή, από την γιαγιά προς το σπίτι, σημειώνει με κόκκινη μπογιά 

ένα δέντρο ανά τρία, ξεκινώντας από το πρώτο που συναντά. Όταν φτάνει 

σπίτι του, ορισμένα δέντρα έχουν ένα ή δύο σημάδια κόκκινης μπογιάς. 

Πόσα δέντρα απομένουν χωρίς κανένα σημάδι κόκκινης μπογιάς;».      

Από τον ακόλουθο πίνακα προκύπτει το πόρισμα ότι οι περισσότεροι 

συμμετέχοντες δήλωσαν ότι 5 είναι τα δέντρα που απομένουν χωρίς 

κανένα σημάδι κόκκινης μπογιάς (Ν=23, 45.1%). Το 17.6% αυτών 

δήλωσαν ότι 8 δέντρα απομένουν χωρίς κανένα σημάδι κόκκινης 

μπογιάς, το 11.8% αυτών δήλωσαν ότι 6 δέντρα απομένουν χωρίς κανένα 

σημάδι κόκκινης μπογιάς, το 5.9% αυτών δήλωσαν ότι είτε 3 δέντρα, είτε 

4 δέντρα απομένουν χωρίς κανένα σημάδι κόκκινης μπογιάς και οι 

υπόλοιπες δηλώσεις συγκέντρωσαν λιγότερα ποσοστά. Το συγκεκριμένο 

πρόβλημα, έχει δύο σωστές απαντήσεις, ανάλογα με τον τρόπο επίλυσης 

του προβλήματος και τον τρόπο εμπέδωσής του. Σωστά έχουν ληφθεί οι 

απαντήσεις των 5 ασημάδευτων δέντρων και τον 8 ασημάδευτων 

δέντρων. Επομένως, το 45.1% και το 17.6% απάντησαν σωστά το 

πρόβλημα (συνολικά το 62,7% του δείγματός μας, με Ν= 32). Δεν μπορώ 

να καταλάβω τι ακριβώς ήταν αυτό που μπέρδεψε τους υπόλοιπους 

συμμετέχοντες, αλλά ένα αρκετά αξιοσημείωτο ποσοστό απάντησε 

σωστά (το μισό και παραπάνω δείγμα μας). Ίσως έπαιξε κύριο ρόλο το 

γεγονός πως οι συγκεκριμένοι 32 συμμετέχοντες, για να καταφέρουν να 

απαντήσουν σωστά το πρόβλημα, σχεδίασαν τα δέντρα σε ένα χαρτί και 

βάση των πληροφοριών της άσκησης, σημείωναν ένα δέντρο κάθε φορά. 

Επομένως, διατύπωσαν τα δεδομένα του προβλήματος σε ένα φύλλο 

χαρτί και μέσω της οπτικής αναπαράστασης, σημείωναν κάθε φορά τα 

στοιχεία της άσκησης για να βρεθούν πιο κοντά στην επίλυση του 

προβλήματος. Αυτό που θα βοηθούσε τους συμμετέχοντες να φτάσουν 

εύκολα στην επίλυση του προβλήματος, είναι σαφώς η οπτική 
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αναπαράσταση και διατύπωση των δέντρων σε  ένα φύλλο χαρτί, όπως 

έκαναν πολλοί από αυτούς που απάντησαν και ορθά το πρόβλημα. 

Πίνακας 2: Πίνακας συχνοτήτων για το δεύτερο μαθηματικό πρόβλημα 

 Συχνότητα  Ποσοστό  

Δε γνωρίζω. 1 2.0% 

Κανένα δέντρο 1 2.0% 

3 δέντρα 3 5.9% 

4 δέντρα 3 5.9% 

5 δέντρα 23 45.1% 

6 δέντρα 6 11.8% 

7 δέντρα 1 2.0% 

8 δέντρα 9 17.6% 

9 δέντρα 1 2.0% 

10 δέντρα 2 3.9% 

13 δέντρα 1 2.0% 

 

 

Στον πίνακα 3 παρουσιάζεται το τρίτο μαθηματικό πρόβλημα, το οποίο 

είναι το εξής: «Τέσσερις φίλοι (Ο Κώστας, ο Λάμπρος, ο Μηνάς και ο 

Νίκος) εργάζονται σε ένα νοσοκομείο. Οι ειδικότητες τους είναι: 

αναισθησιολόγος, βιοχημικός, γυναικολόγος και δερματολόγος. Ξέρουμε 

ότι: • Ο Κώστας είναι γιατρός. • Ο Λάμπρος ασχολείται με ασθενείς ενός 

μόνο φύλου. • Ο αναισθησιολόγος δε λέγεται Μηνάς ή Νίκος. • Ο Νίκος 

δεν είναι δερματολόγος. Τι ειδικότητα έχει ο καθένας από τους τέσσερις 

φίλους;».  Στο συγκεκριμένο πρόβλημα απάντησαν 50 άτομα. Από τον 

ακόλουθο πίνακα προκύπτει ότι οι περισσότεροι συμμετέχοντες δήλωσαν 

ότι ο Κώστας είναι αναισθησιολόγος (Ν=46, 92%). Ακόμη, αξίζει να 

σημειωθεί ότι ένας φοιτητής απάντησαν πως ο Κώστας είναι ‘’γιατρός’’ 
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χωρίς καμία περεταίρω εξήγηση, καθώς και δύο φοιτητές έγραψαν πως 

δεν γνωρίζουν. Επίσης, οι περισσότεροι συμμετέχοντες δήλωσαν πως ο 

Λάμπρος είναι γυναικολόγος (Ν=47, 94%). Επιπρόσθετα, οι 

περισσότεροι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι ο Μηνάς είναι δερματολόγος 

(Ν=47, 94%). Τέλος, οι περισσότεροι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι ο 

Νίκος είναι βιοχημικός (Ν=47, 94%). Στο συγκεκριμένο πρόβλημα 

υπάρχει μεγαλύτερος αριθμός των ατόμων ( το 47/50) που απάντησαν 

σωστά. Επομένως, μπορούμε να καταλάβουμε ότι θεωρείται το πιο 

εύκολο και κατανοητό πρόβλημα, από τα υπόλοιπα τρία μαθηματικά 

προβλήματα επίλυσης, και αυτό λόγω των μεγαλύτερων ποσοστών 

ατόμων των σωστών απαντήσεων. Αρκετοί φοιτητές κατέγραψαν στο 

ερωτηματολόγιο πως για να φτάσουν στην επίλυση έγραφαν τα δεδομένα 

και ξεκινούσαν με το δεύτερο δεδομένο όπου ήταν πιο συγκεκριμένο σε 

σχέση με τα υπόλοιπα, καθώς αναφέρει ότι ο Λάμπρος ασχολείται με 

ασθενείς ενός μόνο φύλου (δηλαδή γυναικολόγος). Έπειτα, αφού ο 

αναισθησιολόγος δε λέγεται Μηνάς ή Νίκος , γνώριζαν ότι ήταν ο 

Κώστας. Αφού ο Νίκος δεν είναι δερματολόγος καταλάβαιναν ότι είναι ο 

βιοχημικός, επομένως ο Μηνάς είναι ο δερματολόγος. Έτσι, σιγά-σιγά 

βρισκόντουσαν όλα και πιο κοντά στην λύση. Απέρριπταν δηλαδή τις 

ειδικότητες ανάλογα με το τι ταιριάζει στον καθένα σύμφωνα πάντα με 

τα δεδομένα του προβλήματος. Οι 3 φοιτητές που δεν απάντησαν σωστά, 

μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι δεν είχαν όρεξη να απαντήσουν ή 

βιαζόντουσαν να τελειώσουν την συμπλήρωση του ερωτηματολογίου. 

Πιο συγκεκριμένα, ο φοιτητής που απάντησε πως ο Κώστας είναι 

γιατρός, υπάρχει η πιθανότητα να μπερδεύτηκε και να μην κατάλαβε 

σωστά το πρόβλημα. Αυτοί οι τρεις φοιτητές, καλύπτουν το 6%. 

Αυτό που έπρεπε να προσέξουν ήταν να ξανά διαβάσουν το πρόβλημα 

και να σκεφτούν πιο καθαρά σημειώνοντας κάθε φορά τα δεδομένα που 

έχουν. 
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Πίνακας 3: Πίνακας συχνοτήτων για το τρίτο μαθηματικό πρόβλημα 

 Αναισθησιολόγος   Βιοχημικός  Γυναικολόγος  Δερματολόγος  

 Ν % Ν % Ν % Ν % 

Κώστας 46 92% 0 0% 0 0% 0 0% 

Λάμπρο

ς  

0 0% 0 0% 47 94% 0 0% 

Μηνάς  0 0% 0 0% 0 0% 47 94% 

Νίκος  0 0% 47 94% 0 0% 0 0% 

 

Το τέταρτο μαθηματικό πρόβλημα αναφέρεται στο εξής: «Ο Θανάσης 

έχει καναρίνια και κλουβιά. Λέει: «Αν βάλω ένα καναρίνι σε κάθε 

κλουβί, μου περισσεύει ένα καναρίνι. Αν βάλω δύο καναρίνια σε κάθε 

κλουβί, μου περισσεύει ένα κλουβί». Πόσα καναρίνια και πόσα κλουβιά 

έχει;». Αξίζει να σημειωθεί ότι στην συγκεκριμένη ερώτηση απάντησαν 

48 συμμετέχοντες. Από την έρευνα προέκυψε ότι οι περισσότεροι 

συμμετέχοντες δήλωσαν ότι ο Θανάσης έχει 4 καναρίνια και 3 κλουβιά 

(Ν=28) με ποσοστό 58,3%. Έπειτα, το 16,6% έχει απαντήσει ότι δεν 

γνωρίζει την λύση του πρόβλημα, όπου αποτελεί ένα σημαντικό 

ποσοστό. Ακολουθούν οι εξής απαντήσεις: ‘’έχει +1 καναρίνια και ν 

κλουβιά’’, ‘’ζυγό αριθμό καναρινιών και μονό αριθμό κλουβιά’’ και ‘’6 

καναρίνια ,4 κλουβιά’’, που απαρτίζονται από το 2,08%, δηλαδή 

απαντήθηκαν από ένα άτομο, η κάθε μία. Για την επίλυση του 

προβλήματος , πολλοί φοιτητές από τους 28 όπου απάντησαν σωστά, 

κατέγραψαν πως για την εύρεση της λύσης, αρχικά σκέφτηκαν ότι ο 

αριθμός των καναρινιών θα πρέπει να είναι ζυγός έτσι ώστε στην δεύτερη 

περίπτωση όπου τα καναρίνια μπαίνουν ανά δύο στο κλουβί, να χωράνε 

ακριβώς χωρίς να περισσεύει κάποιο. Έτσι, σχεδίασαν σε ένα τετράδιο 

κλουβιά και καναρίνια και έκαναν ελάχιστες δοκιμές μέχρι να φτάσουν 
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στο σημείο που η ποσότητα των καναρινιών και των κλουβιών να 

πληρούν τις προϋποθέσεις του προβλήματος. Για άλλη μία φορά 

συναντάμε την οπτική αναπαράσταση όπου είναι πολύ βοηθητική για την 

ορθή απάντηση του ερωτήματος.  Ωστόσο, ένας αρκετά σημαντικός 

αριθμός των συμμετεχόντων (σχεδόν το 25%) δεν απάντησε σωστά το 

πρόβλημα, βρίσκοντας διάφορες εναλλακτικές απαντήσεις. Αυτό 

οφείλεται στο επίπεδο δυσκολίας του προβλήματος, καθώς κατανοούμε 

ότι αποδείχθηκε ένα δυσνόητο πρόβλημα. Θεωρώ, ότι οι περισσότεροι 

από αυτούς, απάντησαν λάθος διότι δεν διέθεσαν τον κατάλληλο χρόνο 

που απαιτείται για την επίλυση του προβλήματος και ήθελαν να 

ολοκληρώσουν γρήγορα το ερωτηματολόγιο. Αυτό που θα μπορούσαν να 

κάνουν για να βρεθούν ένα βήμα πιο κοντά στην λύση του προβλήματος, 

είναι να κατασκευάσουν μία αναπαράσταση όπου θα τους βοηθούσε 

αρχικά οπτικά και μετά νοητικά να καταλάβουν καλύτερα το πρόβλημα 

και να πλησιάσουν στην επίλυση του συγκεκριμένου προβλήματος. 

 

Πίνακας 4: Πίνακας συχνοτήτων για το τέταρτο μαθηματικό πρόβλημα 

 Συχνότητα Ποσοστό 

4 καναρίνια, 3 κλουβιά 28 58,3% 

Δεν γνωρίζω/ δεν ξέρω 8 16,6% 

Έχει +1 καναρίνια και 

ν κλουβιά 

1 2,08% 

6 καναρίνια ,4 κλουβιά 1 2,08% 

Ζυγό αριθμό 

καναρινιών και μονό 

1 2,08% 
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αριθμό κλουβιά 

Δεν λύνεται/ λείπουν 

στοιχεία 

1 2,08% 

 

 

Στον πίνακα 4 παρουσιάζεται ο έλεγχος Χ
2
 ανάμεσα στα τέσσερα 

μαθηματικά προβλήματα και στο φύλο. Η μηδενική υπόθεση του ελέγχου 

είναι ότι δεν υπάρχει κρίσιμη ποσοτική διαφορά μεταξύ του φύλου και 

στα τέσσερα μαθηματικά προβλήματα καθώς και το επίπεδο 

σημαντικότητας είναι ίσο με 0.05. Οπότε από τον ακόλουθο πίνακα 

αντιλαμβανόμαστε ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά 

ανάμεσα στο φύλο και στα τέσσερα μαθηματικά προβλήματα. 

Πίνακας 4: Έλεγχος Χ
2
 ανάμεσα στα τέσσερα μαθηματικά προβλήματα και 

στο φύλο. 

 Χ
2
 df Sig 

Πρώτο μαθηματικό πρόβλημα 32.471 22 0.070 

Δεύτερο μαθηματικό πρόβλημα 18.239 22 0.692 

Τρίτο μαθηματικό πρόβλημα 98.516 92 0.302 

Τέταρτο μαθηματικό πρόβλημα 69.837 76 0.677 

 

Στον πίνακα 5 παρουσιάζεται ο έλεγχος Χ
2
 ανάμεσα στα τέσσερα 

μαθηματικά προβλήματα και στην ηλικία. Η μηδενική υπόθεση του 

ελέγχου είναι ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα 

στην ηλικία και στα τέσσερα μαθηματικά προβλήματα και το επίπεδο 

σημαντικότητας είναι ίσο με 0.05. Οπότε από τον ακόλουθο πίνακα 
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προκύπτει ότι υπάρχει στατιστικά σπουδαία διαφορά ανάμεσα στην 

ηλικία και στο πρώτο μαθηματικό πρόβλημα. 

Πίνακας 5: Έλεγχος Χ
2
 ανάμεσα στα τέσσερα μαθηματικά προβλήματα και 

στην ηλικία. 

 Χ
2
 df Sig 

Πρώτο μαθηματικό πρόβλημα 139.502 80 0.000 

Δεύτερο μαθηματικό πρόβλημα 93.320 88 0.329 

Τρίτο μαθηματικό πρόβλημα 390 368 0.206 

Τέταρτο μαθηματικό πρόβλημα 312.252 296 0.247 

 

Στον πίνακα 6 παρουσιάζεται ο έλεγχος Χ
2
 ανάμεσα στα τέσσερα 

μαθηματικά προβλήματα και στο έτος φοίτησης. Η μηδενική υπόθεση 

του ελέγχου είναι ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά 

ανάμεσα στο έτος φοίτησης και στα τέσσερα μαθηματικά προβλήματα 

και το επίπεδο σημαντικότητας είναι ίσο με 0.05. Οπότε από τον 

ακόλουθο πίνακα προκύπτει ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά 

ανάμεσα στο έτος φοίτησης και στο δεύτερο μαθηματικό πρόβλημα. 

Πίνακας 6: Έλεγχος Χ
2
 ανάμεσα στα τέσσερα μαθηματικά προβλήματα και 

στο έτος φοίτησης. 

 Χ
2
 df sig 

Πρώτο μαθηματικό πρόβλημα 53.851 44 0.147 

Δεύτερο μαθηματικό πρόβλημα 77.264 44 0.001 

Τρίτο μαθηματικό πρόβλημα 185.3 184 0.459 

Τέταρτο μαθηματικό πρόβλημα 173.279 152 0.114 
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Συμπεράσματα έρευνας 

Σε αυτή την έρευνα συμμετείχαν 51 φοιτητές, εκ των οποίων οι 

περισσότερες ήταν γυναίκες, είχαν ηλικία 22 ετών και φοιτούσαν στο 

τέταρτο έτος. Αναφορικά με το πρώτο μαθηματικό πρόβλημα, υπήρξαν 

πολλές απαντήσεις και σκέψεις των συμμετεχόντων, αλλά οι 

περισσότεροι φοιτητές απάντησαν ότι πως το σαλιγκάρι για να ανέβει 

στο πηγάδι θα χρειαστεί 10 ημέρες, σύμφωνα πάντα με τον γρήγορο 

υπολογισμό που έκαναν με το μυαλό τους. Στο δεύτερο μαθηματικό 

πρόβλημα οι περισσότεροι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι 5 δέντρα 

απομένουν χωρίς κανένα σημάδι κόκκινης μπογιάς και έπειτα 8 

ασημάδευτα δέντρα, όπου παίρνουμε και τις δύο απαντήσεις σωστές, 

ανάλογα με τον τρόπου λύσης του προβλήματος. Στο τρίτο μαθηματικό 

πρόβλημα οι περισσότεροι φοιτητές δήλωσαν ότι ο Κώστας είναι 

αναισθησιολόγος, ο Λάμπρος είναι γυναικολόγος, ο Μηνάς είναι 

δερματολόγος και ο Νίκος είναι βιοχημικός. Τέλος, στο τέταρτο 

μαθηματικό πρόβλημα οι περισσότεροι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι ο 

Θανάσης έχει 4 καναρίνια και 3 κλουβιά αλλά δεν υπήρχε μεγάλη 

διαφορά συμμετεχόντων από αυτούς που έδωσαν μία λανθασμένη 

απάντηση. Εν κατακλείδι, από την έρευνα καταλήξαμε στο συμπέρασμα 

ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στην ηλικία και στο 

πρώτο μαθηματικό πρόβλημα και ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική 

διαφορά ανάμεσα στο έτος φοίτησης και στο δεύτερο μαθηματικό 

πρόβλημα. Ακόμη, αξιοσημείωτο είναι το γεγονός πως σημαντικό ρόλο 

παίζει και ο τρόπος επίλυση ενός μαθηματικού προβλήματος, η 

στρατηγική δηλαδή που χρησιμοποιεί το κάθε άτομο για την ακριβή και 

εύστοχη επίλυση των προβλημάτων που θα βρεθούν να λύσουν σε 

διάφορες περιστάσεις της ζωής τους. 
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