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Περίληψη 

Η σχέση μουσικής και μαθηματικών, δυο ιδιαίτερων πεδίων της ανθρώπινης 

δημιουργίας, έχει ελκύσει από νωρίς το ενδιαφέρον των ερευνητών στο πεδίο της 

μαθηματικής εκπαίδευσης. Είναι  γνωστό πως η ακρόαση και η δημιουργία μουσικής 

ενεργοποιεί τη νοητική λειτουργία με τρόπους ανάλογους με αυτούς που πυροδοτεί η 

διαδικασία επίλυσης ενός προβλήματος. Επιπλέον, η εκμάθηση μαθηματικών μέσα από 

τη μουσική ενισχύει την κριτική σκέψη των μαθητών, ανακουφίζοντάς τους από το 

άγχος που νιώθουν για τα μαθηματικά. Η παρούσα μελέτη έχει ως στόχο τη διερεύνηση 

της δυνατότητας αξιοποίησης της μουσικής στη διδασκαλία θεμελιωδών μαθηματικών 

ιδεών, εστιάζοντας τόσο στην αποτελεσματική κατανόησή τους από μαθητές, όσο και 

στις διδακτικές πρακτικές του εκπαιδευτικού που μπορεί να συμβάλουν σε αυτήν την 

κατεύθυνση. Πρόκειται για μια μελέτη περίπτωσης με στοιχεία διδακτικού πειράματος 

διάρκειας οκτώ συνολικά διδακτικών ωρών. Το δείγμα αποτέλεσαν 15 μαθητές μιας Ε΄ 

τάξης ενός επαρχιακού Δημοτικού Σχολείου στην κεντρική Ελλάδα. Τα ευρήματα 

έδειξαν ότι η διδασκαλία των μαθηματικών μέσω δραστηριοτήτων που ενσωματώνουν 

οργανικά τη μουσική και υλοποιούνται με  διδακτικές πρακτικές που ενθαρρύνουν την 

πολύπλευρη διερεύνηση του τρόπου  λειτουργίας και δημιουργίας της συνέβαλε στην 

ενεργή ενασχόληση των μαθητών με τις ενσωματωμένες μαθηματικές γνώσεις, 

ανάγοντας αυτήν την ενασχόληση σε μια ευχάριστη, δημιουργική και άρα παραγωγική 

δραστηριότητα. 

Λέξεις Κλειδιά: Μουσική, Μαθηματικά, Διδακτικές Πρακτικές, Κλάσματα, 

Γεωμετρία, Εννοιολογική Κατανόηση. 

 

Abstract 

The connection between music and mathematics, two important fields of human 

creation, have attracted the interest of the researchers in mathematics education. It is 

known that the listening to and creating music activates the mental function with ways 

similar to problem solving. It is important to note that learning mathematics with the 

use of music reinforces students’ critical thinking and relieves them from the stress 

related to mathematics. The study aims to examine the possibilities of using music to 

teach fundamental mathematical ideas to primary school students, focusing on their 

effective understanding and teacher’s practices contributing to it. It is a case study with 
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some characteristics of teaching experiment lasting eight teaching hours. The sample 

consisted of fifteen students of the fifth class of a provincial primary school in central 

Greece. The results demonstrated that teaching mathematics through activities which 

incorporate music and are materialized through teaching practices that encourage multi-

faceted exploration of how it works and how it is created contributed to the students’ 

active involvement with the mathematical knowledge concerned, converting their 

engagement into a pleasant, creative and therefore productive activity. 

Keywords: Music, Mathematics, Teacher’s Practices, Ratio, Geometry, Conceptual 

Knowledge. 
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Εισαγωγή 

Η στροφή που παρατηρείται τα τελευταία χρόνια στη διερεύνηση και αξιοποίηση των 

κοινωνικο-πολιτισμικών παραμέτρων που επιδρούν στη μάθηση των μαθηματικών 

οδήγησε σε μια αναζήτηση τομέων της ανθρώπινης πνευματικής δημιουργίας που 

μπορεί να αξιοποιηθούν για να βελτιώσουν τη μαθηματική εκπαίδευση των μαθητών, 

πολλοί από τους οποίους συνεχίζουν να διαμορφώνουν αρνητική σχέση με αυτά.  Ένας 

από τους τομείς που πρόσφατα έλκυσε το ενδιαφέρον των ερευνητών προς αυτήν την 

κατεύθυνση είναι η μουσική. Παρά το μικρό χρονικό ορίζοντα της σχετικής 

ερευνητικής δραστηριοποίησης, υπάρχουν αρκετές μελέτες που διερεύνησαν τη 

συμβολή της μουσικής στην εννοιολογική κατανόηση μαθηματικών εννοιών, 

καταγράφοντας  θετικές επιδράσεις στην επίδοση αλλά κυρίως στη σχέση των μαθητών 

με τα μαθηματικά (An & Tillman, 2015; Thayer et al. 2012; Still & Bobis, 2005). 

Σύμφωνα με τον Gardner (1993), η μουσική θα μπορούσε να διαδραματίσει 

υποστηρικτικό ρόλο στην κατανόηση μαθηματικών εννοιών (Thayer et al., 2012), 

καθώς ο ήχος και η μουσική αποτελούν ισχυρό κίνητρο για πολλούς μαθητές και γι’ 

αυτό μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως κινητήριες δυνάμεις. 

Στόχος της παρούσας μελέτης είναι η διερεύνηση της δυνατότητας αξιοποίησης της 

μουσικής στη διδασκαλία θεμελιωδών μαθηματικών εννοιών σε μαθητές του 

Δημοτικού Σχολείου.  Ειδικότερα, η έρευνα επιχείρησε να απαντήσει στα ακόλουθα 

ερωτήματα: α)  Πώς και σε ποιο βαθμό η αξιοποίηση της μουσικής μπορεί να συμβάλει 

στην αποτελεσματική κατανόηση θεμελιωδών μαθηματικών εννοιών και β) Ποιες 

διδακτικές πρακτικές και ενέργειες του εκπαιδευτικού  μπορούν να συμβάλλουν στην 

αποτελεσματική αλληλεπίδραση μουσικής και μάθησης των μαθηματικών. 

Η διερεύνηση ανάλογων θεμάτων στο σημερινό σχολείο δεν είναι εύκολη, καθώς 

διδακτικές προσεγγίσεις και δραστηριότητες που θα συνέβαλαν στην αξιοποίηση της 

μουσικής στη μάθηση των μαθηματικών αποτελούν καινοτομίες που δεν συνάδουν με 

το πνεύμα και το περιεχόμενο του ισχύοντος αναλυτικού προγράμματος και της 

επικρατούσας διδακτικής πρακτικής στα μαθηματικά.  Αυτό εξηγεί τον εξαιρετικά 

περιορισμένο αριθμό σχετικών ερευνών που έχει διεξαχθεί στον ελληνικό χώρο. Η 

εφαρμογή, όμως, καινοτόμων διδακτικών προσεγγίσεων στην τάξη, όπως υποδεικνύει 

η βιβλιογραφία, αποτελεί επιδίωξη των εκπαιδευτικών που έχουν κεντρικό στόχο την 

ενεργή εμπλοκή των μαθητών στη διαδικασία της μάθησης (Jeyanthi Juliet & Denisia, 

2015). Με βάση τον ανωτέρω προβληματισμό, κρίθηκε σημαντική η διερεύνηση της 
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συσχέτισης των δύο επιστημών μέσα σε μια τάξη των μαθηματικών, στο πλαίσιο μιας 

διδακτικής παρέμβασης. 

Η εργασία αποτελείται από έξι κεφάλαια, τα τρία πρώτα από τα οποία αφορούν σε 

σχετικά με το θέμα βιβλιογραφικά δεδομένα, τα άλλα δυο στο εμπειρικό μέρος της και 

το έκτο παρουσιάζει τη συζήτηση των αποτελεσμάτων και τα συμπεράσματα.  

Ειδικότερα, στο πρώτο κεφάλαιο αναφέρονται στοιχεία από τη βιβλιογραφία που 

αρχικά συνδέουν τα μαθηματικά με όλες τις τέχνες, εστιάζοντας στη συνέχεια στη 

διαχρονική σχέση μουσικής και μαθηματικών. Στο δεύτερο κεφάλαιο γίνεται εκτενής 

αναφορά σε έρευνες που έχουν ενσωματώσει τη μουσική στη διδασκαλία των 

μαθηματικών και παρουσιάζονται τα αποτελέσματά τους. Στη συνέχεια, στο τρίτο 

κεφάλαιο, παρουσιάζονται τα κρίσιμα στοιχεία μιας διδακτικής παρέμβασης στην 

τάξη, με έμφαση σε αυτά που συνδέονται με δραστηριότητες και διδακτικές πρακτικές 

διαχείρισής τους. Στο τέταρτο κεφάλαιο παρουσιάζεται η μεθοδολογία, σύμφωνα με 

την οποία δομήθηκε και υλοποιήθηκε το εμπειρικό μέρος της μελέτης και τα 

αποτελέσματα της ανάλυσης των δεδομένων. Τέλος, το πέμπτο κεφάλαιο περιλαμβάνει 

την ανάλυση δεδομένων και το έκτο τη συζήτηση των αποτελεσμάτων και τα 

συμπεράσματα της έρευνας. 
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1ο Κεφάλαιο 

Τέχνη,  Μαθηματικά και Μουσική 

Με τον όρο «τέχνη» νοείται η ψυχική δραστηριότητα ή δημιουργία που προκύπτει από 

την έλξη, σύμφωνα με την οποία διεγείρονται τα ανθρώπινα συναισθήματα, ο νους και 

το συναίσθημα. Η μουσική αποτελεί ένα είδος τέχνης, το οποίο βασίζεται στη 

οργάνωση των ήχων με σκοπό τη σύνθεση, την εκτέλεση και την ακρόαση ενός έργου. 

Από την άλλη πλευρά, τα μαθηματικά αποτελούν βασικό πυλώνα της εκπαίδευσης από 

τον οποίο δεν μπορεί να λείπει το συναίσθημα της τέχνης και η δημιουργικότητα της 

μουσικής. Όπως λοιπόν θα δούμε στη συνέχεια, είναι έννοιες στενά συνδεδεμένες, οι 

οποίες συμβάλλουν στη διδασκαλία των μαθηματικών. Στο πρώτο μέρος του 

κεφαλαίου θα αναφερθεί η συμβολή η τέχνης στη διδασκαλία των μαθηματικών, ενώ 

στο δεύτερο μέρος θα γίνει μια ιστορική αναδρομή της σχέσης της μουσικής με τα 

μαθηματικά και πώς αυτή συμβάλει στη διδασκαλία των μαθηματικών. 

1.1 Τέχνη και Μαθηματικά 

Σύμφωνα με έρευνες, η αξιοποίηση της τέχνης για τη διδασκαλία των μαθηματικών 

έχει θετικό αντίκτυπο στην εκμάθηση μαθηματικών εννοιών (Hetland & Winner, 

2004). Η έρευνα των Catterall et al. (1999a)  υπέδειξε ότι ανεξάρτητα από το 

κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο, μαθητές από όλα τα κοινωνικά στρώματα που 

ασχολούνται με τέχνες παρουσιάζουν καλύτερες σχολικές επιδόσεις  σε σχέση με τους 

συνομηλίκους τους. Ανάλογα αποτελέσματα είχε και η έρευνα της Omniewski (1999), 

μιας διδακτικής παρέμβασης βασιζόμενης σε τέχνες όπως η μουσική, το δράμα, ο χορός 

και οι οπτικές τέχνες (Κοταρίνου και Σταθοπούλου, 2011). 

Μαθηματικές έννοιες, διδακτικής και ιστορίας των μαθηματικών περιλαμβάνονται σε 

διάφορα θεατρικά έργα. Είναι γεγονός ότι δημοσιεύονται αρκετά μαθηματικά κείμενα 

με διδακτικούς σκοπούς, παρότι η δραματοποίησή τους παρουσιάζει δυσκολίες. 

Μερικά από αυτά τα έργα είναι: οι «Διάλογοι για τα Μαθηματικά» του A. Renyi, «Ένας 

Σωκρατικός Διάλογος» του J.-P. Kahane, «Η ζωή του Γαλιλαίου» του B. Brecht και 

«Το μάθημα» του E. Ionesco. Μέσα από τη φαντασία και το συναίσθημα, ο μαθητής, 

τόσο ως αναγνώστης δραματοποιημένων μαθηματικών κειμένων, όσο και ως 

συμμετέχων στο ανέβασμα ανάλογων θεατρικών παραστάσεων, μπορεί να προσεγγίσει 

με διάφορους τρόπους τα μαθηματικά (Μηλιώνης, 2002). 
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Το δράμα αποτελεί έναν αποδοτικό και αποτελεσματικό τρόπο διδασκαλίας της 

γεωμετρίας σε μια καθορισμένη περίοδο που δίνεται από το αναλυτικό πρόγραμμα, με 

προϋπόθεση την προσεκτική ανάπτυξη σχεδίων μαθήματος. Βοηθάει στην αλλαγή της 

στάσης των μαθητών απέναντι στη γεωμετρία με την ανάπτυξη νέων ενδιαφερόντων 

και μείωση του άγχους τους. Για να επιτευχθούν όμως οι στόχοι της διδασκαλίας μέσα 

στην τάξη πρέπει οι εκπαιδευτικοί να είναι επαρκώς καταρτισμένοι. Η έρευνα των  

Duatepe & Ubuz (2004), που πραγματοποιήθηκε σε δημοτικό σχολείο, έδειξε 

σημαντική διαφορά στα επιτεύγματα και τη στάση των μαθητών στη διδασκαλία της 

γεωμετρίας μέσω τέχνης έναντι της παραδοσιακής διδασκαλίας (Duatepe & Ubuz, 

2004). 

Μία ακόμη έρευνα που επιβεβαιώνει τη συμβολή του δράματος στη διδασκαλία των 

μαθητικών είναι αυτή των Stathopoulou, Kotarinou & Appelbaum (2015), μία 

εθνομαθηματική έρευνα που μελέτησε την αντίληψη των μαθητών πρώτης Λυκείου για 

τη φύση και τη μάθηση των μαθηματικών. Σύμφωνα με την παραπάνω έρευνα, η 

πλειοψηφία των απαντήσεων των μαθητών έδειξε να αναγνωρίζει τη γραμμική 

συμμετρία (line symmetry), ενώ δυσκολευόταν στην αναγνώριση της συμμετρίας 

σημείου (point symmetry). Οι μαθητές εκτίμησαν την εμπειρία διδασκαλίας μέσω του 

δράματος, διότι το δράμα έχει άμεση σύνδεση με την πραγματική ζωή και τα 

μαθηματικά. Τα μαθήματα είχαν επιστημονική και προσωπική επιρροή για  τους 

μαθητές, καθώς τους βοηθούν να αντιληφθούν νέες έννοιες. Επιπρόσθετα, οι μαθητές 

δήλωσαν ότι το μάθημα υπό αυτήν τη μορφή καθιστά την διδασκαλία της γεωμετρίας 

πιο ουσιώδη, εύκολη και παραστατική (Stathopoulou et al., 2015). 

Η λογοτεχνία αποτελεί μια άλλη τέχνη που συμβάλει στο συνδυασμό των 

μαθηματικών εννοιών με τον πραγματικό κόσμο, η οποία δημιουργεί ένα ευχάριστο 

πλαίσιο μάθησης. Το είδος της λογοτεχνίας, το οποίο πραγματεύεται θέματα 

μαθηματικών, ονομάζεται μαθηματική λογοτεχνία. Οι συγγραφείς αυτών των έργων 

προσπαθούν να αναμείξουν τη μυθοπλασία με τα μαθηματικά, ώστε να γίνουν οι 

έννοιες περισσότερο ελκυστικές (Μηλιώνης, 2001). Οι Χρονάκη και Μουντζούρη 

(2011) αναφέρουν ότι τα μαθηματικά αποτελούν το έναυσμα για την αφηγηματική 

πλοκή και βασική παράμετρο κουλτούρας και πολιτισμού, που γεφυρώνει τις 

επιστήμες με τις τέχνες. 

Τα τελευταία χρόνια, στα πλαίσια της μαθηματικής λογοτεχνίας, έχει εμφανιστεί η 

Παιδική Λογοτεχνία για τις μικρές ηλικίες. Έχουν εκδοθεί κυρίως παραμύθια και 
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λογοτεχνικά έργα επιστημονικής φαντασίας, που πραγματεύονται μαθηματικές ιδέες 

και βιογραφίες μαθηματικών. Σύμφωνα με τον Nunes (1999), στα παιδιά πρέπει να 

παρέχεται κατάλληλο υλικό για αφηγηματική δράση και καλά σχεδιασμένα «ιστορίες» 

προβλήματα. Όπως χαρακτηριστικά έχει αναφέρει η Donalson (1991), η μαθηματική 

σκέψη των παιδιών μπορεί να αναπτυχθεί μόνο μέσα από την ενεργή συμμετοχή και 

τον πειραματισμό με δραστηριότητες οι οποίες έχουν νόημα (Χρονάκη και 

Μουντζούρη, 2011). 

Ανάλογη ανάπτυξη έχει παρατηρηθεί τα τελευταία χρόνια στην Αφηγηματική Τέχνη 

(Storytelling) και τα μαθηματικά. Οι Zazkis & Liljedalh (2009) αναφέρουν ότι οι 

ιστορίες των μαθηματικών πρέπει να χρησιμοποιούνται γιατί είναι διασκεδαστικές, 

αρέσουν στα παιδιά και θεωρούν ότι είναι ένα αποτελεσματικό εργαλείο. Υπάρχουν 

διάφορα είδη και μορφές ιστοριών. Οι φανταστικές, οι πραγματικές, αυτές που είναι 

γραμμένες σε πεζό λόγο, άλλες που προκαλούν γέλιο και άλλες κλάμα. Οι έμπειροι 

εκπαιδευτικοί μπορούν να εντοπίσουν τον κατάλληλο χώρο στον οποίο θα διαλέξουν 

την ανάλογη ιστορία και το αίσθημα που θα αναδείξει (Zazkis & Liljedalh, 2009). O 

Schiro (2004) προτείνει την επική προφορική αφήγηση, όπου η προφορική αφήγηση 

διαρκεί πολλές μέρες, η ιστορία είναι φανταστική και αποτελεί πλαίσιο για να 

εμπλακούν τα παιδιά, καθώς αιχμαλωτίζει το μυαλό, τη φαντασία, το συναίσθημα και 

την περιέργειά τους (Κοταρίνου και Σταθοπούλου, 2011). 

Μία ακόμη τέχνη, η οποία έχει συνδεθεί ποικιλοτρόπως με τη διδασκαλία των 

μαθηματικών, είναι η ζωγραφική. Η διερεύνηση των αλληλεπιδράσεών τους ξεκινά 

από τα σύμβολα και τις κατασκευαστικές μεθόδους και επεκτείνεται στα ιστορικά 

στοιχεία (Καμπάνη, 2000). Τα μαθηματικά και η ζωγραφική παρουσιάζουν τόσες 

ομοιότητες και είναι στενά συνδεδεμένες μεταξύ τους, που μπορεί να πει κανείς ότι 

είναι δύο διαφορετικοί τρόποι οπτικοποίησης της αφηρημένης πραγματικότητας στην 

οποία ανήκουν (Jensen, 2002). Κατά την Αναγέννηση, δόθηκε έμφαση στην ανάγκη 

μαθηματικής παιδείας στους καλλιτεχνικούς κύκλους με σκοπό την είσοδό τους στις 

ελεύθερες τέχνες. Έτσι, άρχισαν οι αναζητήσεις τους σε κλασικά έργα του Ευκλείδη, 

του Αρχιμήδη και του Βιτρούβιου (Καμπάνη, 2000). 

Η Γεωμετρία είναι το θεωρητικό υπόβαθρο της τεχνοτροπίας της Προοπτικής, που 

κατά την εποχή της Αναγέννηση ταυτίστηκε με τη Ζωγραφική (Καμπάνη, 2000). 

Γεωμετρικά σχήματα τα οποία έχουν συνδεθεί με τη ζωγραφική είναι το τετράγωνο, το 

ορθογώνιο παραλληλόγραμμο, το τρίγωνο και ο κύκλος. Το τετράγωνο και το 
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ορθογώνιο παραλληλόγραμμο στηρίζονται στην καθετότητα που σχηματίζεται 

ανάμεσα στο οριζόντιο και το κάθετο, μια καθαρά υλική υπόσταση για τις γήινες 

συνθήκες. Το τρίγωνο αποτελεί μέρος του ορθογωνίου και του τετραγώνου, γι’ αυτό 

για τους ζωγράφους είναι ένα σχήμα γεμάτο ρυθμό, δύναμη και πολυμορφία, που λείπει 

από τα υπόλοιπα σχήματα. Τέλος, ο κύκλος είναι το «απόλυτο» σχήμα, που συμβολίζει 

το «απόλυτο» ον, καθώς περιλαμβάνει τα πάντα (Κούμουρος, 2000). 

Οι καλλιτέχνες, όπως και οι μαθηματικοί, προσπαθούν να κατανοήσουν τον κόσμο. 

Μία φανερή σχέση μεταξύ των μαθηματικών και της ζωγραφικής είναι η χρήση της 

γεωμετρίας για την ανάλυση πινάκων (analyse paintings). Για παράδειγμα, ο Kandisky 

ανέπτυξε μια θεωρία για τους βασικούς γεωμετρικούς όρους και τη συναισθηματική 

τους αξία, με σκοπό την εννοιολογική κατανόηση της ζωγραφικής. Επίσης, στους 

πίνακες του Pollock, οι οποίοι είναι νατουραλιστικοί, αναδεικνύεται η ομορφιά τους 

μέσα από την ανάλυση των Fractals, τις οποίες ανέπτυξε με σκοπό να ξανασχεδιάσει 

χαρακτηριστικά φυσικών χωρικών δομών (Jensen, 2002). Τα Fractals είναι μία 

σύγχρονη ψηφιακή τεχνική με την οποία μπορεί να πραγματοποιηθεί ο τεμαχισμός 

ανώμαλων σχημάτων. Έτσι, μπορούν να χρησιμοποιηθούν από τον εκπαιδευτικό ως 

εισαγωγή διάφορων μαθηματικών εννοιών σε συνδυασμό με κάποιον πίνακα 

(Νικουλουδάκης και Χουστουλάκης, 2007). Τέλος, παρατηρείται μεγάλη σύνδεση 

ανάμεσα στον κυβισμό και τα μαθηματικά, που θεμελιώθηκε από τον Πικάσσο και τον 

Μπρακ (Κούμορος, 2002). 

Από την αρχαιότητα οι άνθρωποι προσπάθησαν να απεικονίσουν το ανθρώπινο σώμα, 

γι’ αυτό ανέπτυξαν μια θεωρία ανθρώπινων αναλογιών, που ονομάζεται αισθητική 

ανθρωπομετρία. Αντικείμενο της ανθρωπομετρίας είναι ο καθορισμός σχέσεων μεταξύ 

των μελών και ολόκληρου του σώματος, αποτελώντας ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα 

εμπλοκής μαθηματικών διαδικασιών και κατασκευών τέχνης. Ο Βιτρούβιος 

αποσαφήνισε τον κανόνα του «καλοσχηματισμένου σώματος» διατυπώνοντας τις 

παρακάτω σχέσεις: «Το μήκος τους κεφαλιού πρέπει να είναι το ένα όγδοο του ύψους 

του ανθρώπου, το μήκος του προσώπου το ένα δέκατο και το πλάτος του στήθους, από 

ώμο σε ώμο, το ένα τέταρτο» (Καμπάνη, 2000). 

Αν και με μικρότερη συχνότητα, συναντάμε έρευνες οι οποίες συνδυάζουν τον χορό 

με τα μαθηματικά. Σύμφωνα με την Wasilewska (2012), ο χορός μπορεί να 

χρησιμοποιηθεί για να διδαχθούν βασικές αρχές των μαθηματικών (fundamentals of 

mathematics) και να παρέχει στους μαθητές τη διαίσθηση για τις αφηρημένες έννοιες. 
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Επίσης, πολλοί χορογράφοι χρησιμοποιούν τα μαθηματικά για να δημιουργήσουν 

χορογραφίες με σκοπό την επιτάχυνση της δημιουργικής διαδικασίας. Η γεωμετρία 

είναι ίσως το πιο εμφανές πεδίο των μαθηματικών που σχετίζεται με τον χορό, καθώς 

περιλαμβάνει γωνίες (angles), μοτίβα (patterns), σχήματα (shapes) και συμμετρίες 

(symmetry), τα οποία σχετίζονται τόσο με τις γραμμές του σώματος, όσο και με τον 

χώρο στον οποίο κινείται ο χορευτής (Wasilewska, 2012). 

Δεν είναι όμως μόνο η γεωμετρία που σχετίζεται με τον χορό. Η έρευνα της Watson 

(2005) έδειξε ότι ο χορός σχετίζεται με τουλάχιστον τέσσερις πτυχές των μαθηματικών, 

οι οποίες είναι: ο ρυθμός (rhythm), η δομή (structure), ο συμβολισμός (symbolisation) 

και η διερεύνηση του χώρου (spatial exploration), προτείνοντας δραστηριότητες για 

κάθε μία από αυτές. Πάραυτα, δεν ισχυρίζεται ότι προσφέρει «κιναισθητικούς 

τρόπους» εκμάθησης των μαθηματικών, αλλά ότι κάποιοι μαθητές μπορούν να μάθουν 

μέσα από την φυσική δραστηριότητα (Watson, 2005). 

Επιπρόσθετα, αδιαμφισβήτητη είναι η σχέση της μουσικής με τα μαθηματικά. Αρκετές 

έρευνες έχουν διεξαχθεί σχετικά με της συμβολή της μουσικής στην εννοιολογική 

κατανόηση μαθηματικών εννοιών και έχουν δείξει τις θετικές επιδράσεις της μουσικής 

και τη βελτίωση των μαθητών (An & Tillman, 2015; An et al., 2015; An et al., 2013; 

Thayer et al. 2012; Still & Bobis, 2005). Οι Thayer et al. (2012) επισημαίνουν ότι 

ακέραιοι και ρητοί αριθμοί, πράξεις, γραφικές παραστάσεις, τυχαιότητα και γεωμετρία, 

μπορούν να αντιμετωπιστούν από αλληλεπιδράσεις που παράγονται με μαθηματικά 

στοιχεία των ήχων και της μουσικής. 

Επιπλέον, με την εκμάθηση μαθηματικών εννοιών μέσω της μουσικής, οι μαθητές 

μπορούν να καταλάβουν τον σημαντικό ρόλο των μαθηματικών στη δημιουργία 

καλαίσθητων (καλή αίσθηση της μουσικής) έργων (An, Zhang et al, 2015). Οι  & 

Kennell (1998) τονίζουν τη θετική σχέση που δημιουργείται σε άτομα που γνωρίζουν 

να παίζουν κάποιο μουσικό όργανο και τις μαθηματικές τους ικανότητες (An et al., 

2015). Τέλος, αρκετές έρευνες έχουν δείξει αλλαγή στη στάση των εκπαιδευτικών μετά 

από την εκμάθηση δημιουργίας και υλοποίησης σχεδίων μαθήματος 

μουσικομαθηματικού περιεχομένου (music-mathematics lessons) (An et al, 2015; An, 

Zhang et al, 2015; An & Tillman, 2014). 
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1.2 Μουσική και Μαθηματικά 

Τα μαθηματικά αρχικά αναπτύχθηκαν για πρακτικούς λόγους, όπως η τήρηση 

λογιστικών βιβλίων, οι μετρήσεις και η μηχανική. Ανακαλύψεις τους 17ου αιώνα, όπως 

ο απειροστικός (infinitesimal) και ολοκληρωτικός λογισμός (integral calculus) ήταν τα 

πρώτα εργαλεία για την επίλυση προβλημάτων στη μηχανική , την αστρονομία και τη 

φυσική (Borel, 1983). 

Σύμφωνα με τους αρχαίους Έλληνες, η μουσική και τα μαθηματικά συνδέονταν στενά. 

Η μουσική θεωρούνταν ως μια αυστηρά μαθηματική πειθαρχία χειριζόμενη από 

μαθηματικές σχέσεις, λόγους και αναλογίες. Στο πρόγραμμα της Πυθαγόρειας σχολής 

η μουσική βρισκόταν στο ίδιο επίπεδο με την αριθμητική, τη γεωμετρία και την 

αστρονομία. Ήταν ένα από τα τέσσερα βασικά μαθήματα. Όμως, αυτή η αντίληψη 

παραμελούσε  τις δημιουργικές πτυχές της μουσικής, που αποτελούσε την επιστήμη 

του ήχου και της αρμονίας (Beer, 2005). 

Για τους Πυθαγόρειους, η μουσική δεν αποτελούσε μια απλή ανθρώπινη 

δραστηριότητα, αλλά κατείχε κεντρική θέση στην κοσμογονία και τη μεταφυσική. 

Θεωρούσαν ότι το σύμπαν αποτελεί ένα σύνολο, το οποίο διατάσσεται από μία 

δυναμική καθώς κινείται, και ότι είναι αρμονικό, καθώς συμφιλιώνει τα αντίθετα, όπως 

και η έννοια του αριθμού, η οποία συμφιλιώνει το πεπερασμένο με το άπειρο. Έτσι, η 

βαθύτερη φύση της αρμονίας και των αριθμών αποκαλύπτεται μέσα από τη μουσική, 

για παράδειγμα μέσα από τις αναλογίες των ήχων και των χορδών, και κρύβει μια 

δύναμη, η οποία μπορεί να πάρει μια ηθικοπαιδαγωγική διάσταση και να επηρεάσει 

την ψυχή (Thayer et al., 2012). 

Δυο βασικές έννοιες που επικράτησαν εκείνη την περίοδο ήταν η συνήχηση 

(consonance) και η παραφωνία (dissonance). Έτσι, ανακαλύφθηκε η μη συμφωνία δύο 

συνεχόμενων νοτών, οι οποίες παίζονται ταυτόχρονα. Οι αρχαίοι Έλληνες ανακάλυψαν 

ακόμη ότι  μόνο τα ακέραια πολλαπλάσια μίας συχνότητας μπορούν να συνδυαστούν 

σωστά, για παράδειγμα 220 Hz, 440 Hz, 660 Hz, κλπ., και ότι η ίδια νότα σε δύο 

διαφορετικά όργανα δεν ακούγεται το ίδιο (Beer, 2005). 

Επιπρόσθετα, οι Πυθαγόρειοι βρήκαν λόγους για διάφορες συγχορδίες, με 

σημαντικότερο λόγο συχνότητας τον 1:2, ο οποίος ονομάζεται οκτάβα στη Δυτική 

μουσική, και μελέτησαν τις τέλειες αναλογίες στις αποστάσεις έγχορδων οργάνων. Οι 

«τέλειες» όμως αναλογίες και οι «αρμονικοί» λόγοι (harmonic ratios and proportions) 



15 
 

των Πυθαγόρειων χρόνων έχασαν τη σημαντικότητά τους στο τέλος του Μεσαίωνα, 

όταν αναπτύχθηκε η συνθετική μουσική (complex music), κατά την οποία 

επανασχηματίστηκε η οκτάβα για την αντιμετώπιση των μουσικών δυσαρμονιών που 

είχαν παρατηρηθεί ως τότε (Beer, 2005). 

Αρκετοί είναι οι μουσικοί οι οποίοι επηρεάστηκαν από τα μαθηματικά στις συνθέσεις 

και τις αναλύσεις τους. Τα αριστουργήματα του Μεσαίωνα και της Μπαρόκ εποχής 

είναι ισχυρή απόδειξη γι’  αυτό. Κάτι παρόμοιο συνέβη σε συνθέσεις με 

δωδεκατονικούς συνδυασμούς (twelve-tones combinations) (Schöenberg), 

τυχαιοποίηση (randomization) (Cage), υπολογισμούς πιθανοτήτων (probability 

calculations) (Ξενάκης) και σε μουσικές βασισμένες σε παραμετρικές σειρές 

(parametric series) (Boulez, Webern, Berg) (Thayer et al., 2012). 

Εκτός όμως από τις αναλογίες και τους λόγους, στενή σχέση  μεταξύ μουσικής και 

μαθηματικών εντοπίζεται και στους αριθμούς Fibonacci. Οι αριθμοί Fibonacci 

αποτελούνται από μία άπειρη σειρά  ακέραιων αριθμών, όπου οι δύο πρώτοι είναι ο 

αριθμός 1 και οι υπόλοιποι σχηματίζονται από το άθροισμα των δύο προηγούμενων 

αριθμών, όπως φαίνεται παρακάτω: 

1, 1, 2, 3, 5, 8, 13, 21, 34, 55, 89… 

Στο βιβλίο του Fibonnaci, «Liber Abaci», αναγράφεται ότι ο λόγος των δύο 

συνεχόμενων ακέραιων αριθμών που σχηματίζονται στη σειρά, δίνει ως αποτέλεσμα 

ένα σταθερό όριο, το οποίο λέγεται χρυσός λόγος ή χρυσή τομή (golden ratio, golden 

proportion or golden section) και ισούται με 0,61803398 (Merzbach & Boyer, 2011;  

Beer, 2005). 

Ο Nisbet (1991) υποστήριξε ότι η μουσική και τα μαθηματικά συνδέονταν θεωρητικά 

σε τομείς όπως η αρμονία, με στοιχεία που χρονολογούνται από την εποχή του 

Πυθαγόρα (Still & Bobis, 2005). Το ίδιο επισημαίνεται και σε άλλες έρευνες  (Beer, 

1998; Harkleroad, 2006; Fauvel, Flood, & Wilson, 2006), οι οποίες αναφέρουν ότι 

μουσικά στοιχεία, όπως η μελωδία (melody), ο ρυθμός (rythms), τα διαστήματα 

(intervals), οι κλίμακες (scales) και η μέθοδος σχεδίασης μουσικών οργάνων (musical 

instrument design processes) σχετίζονται με μαθηματικά αντικείμενα, όπως οι 

αριθμητικές λειτουργίες (number operations), η γεωμετρία και η ανάλυση δεδομένων 

(An & Tillman, 2015). 
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Επίσης, σημαντικές μαθηματικές ιδιότητες είναι φανερές σε συγκεκριμένες πτυχές της 

μουσικής, όπως ο ρυθμός και η μελωδία. Ακόμη, σύμφωνα με τον Smith (1993), στα 

νέα αναλυτικά προγράμματα παρατηρείται σύνδεση στη γραπτή σημειογραφία των δύο 

επιστημών, με τη μουσική να έχει κλειδιά (clefs), πεντάγραμμο (stave) και διαστολές 

(bar lines), ενώ τα μαθηματικά αριθμούς (numbers), σημάδια ισότητας/ανισότητας και 

αλγεβρικά σύμβολα (algebric notation) (Still & Bobis, 2005). 

Επιπρόσθετα οι An, Capraro & Tillman (2013)  έδειξαν ότι οι δραστηριότητες που 

σχετίζονται με μουσική σύνθεση και την κατασκευή μουσικών οργάνων μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν για την προσέγγιση διάφορων μαθηματικών θεμάτων. Σε 

μεταγενέστερη έρευνά τους οι An & Tillman (2015) υποστηρίζουν ότι οι σχέσεις 

μεταξύ μουσικής και μαθηματικών μπορούν να εξεταστούν σε δύο διαφορετικά 

επίπεδα: α) συνδυασμός τους σε ένα διεπιστημονικό πλαίσιο μουσικομαθηματικών 

δραστηριοτήτων και β) αλληλοκάλυψη μεταξύ της γνωστικής ψυχολογίας και των 

ικανοτήτων του ατόμου κατά τη διάρκεια των μουσικών και μαθηματικών εμπειριών 

(An & Tillman, 2015). 

Εκτός όμως από τις μελέτες που επιδεικνύουν τη σχέση μεταξύ μαθηματικών και 

μουσικής στη διδακτική και μαθησιακή πρακτική, αρκετές έρευνες εστίασαν σε αυτήν 

τη σχέση σε αναπτυξιακό επίπεδο. Ορισμένες από τις τελευταίες εξετάζουν την 

επίδραση της μουσικής στην ανάπτυξη του εγκεφάλου και στις μαθηματικές επιδόσεις.  

Τα αποτελέσματά τους φανερώνουν ότι η πρώιμη παιδική ηλικία είναι μια εξαιρετική 

στιγμή για να δημιουργηθούν ισχυρές δομές των νευρικών οδών μέσω της έκθεσης στη 

μουσική (Halfon, 2001; Pantev et al., 1998; Strickland, 2002, από Kells, 2008). Το να 

ακούς ή να δημιουργείς μουσική βοηθά στην «αναζωπύρωση» ορισμένων νευρώνων 

στον φλοιό του εγκεφάλου, η οποία σύμφωνα με τους Dodge & Heroman (1999) 

χρησιμοποιείται για την επίλυση μαθηματικών προβλημάτων (Kells, 2008). 

Μια μελέτη σταθμός που σχετίζεται με την παραπάνω αντίληψη είναι των Rauscher et 

al. (1993) με την επωνυμία «Mozart Effect Theory», η οποία παρουσίασε μια εμπειρική 

αιτιώδη σχέση μεταξύ της μουσικής ακρόασης και της χωρικής-χρονικής αντίληψης. 

Στη μελέτη αυτή ορίστηκαν ως ανεξάρτητη μεταβλητή για τους συμμετέχοντες οι 

εντολές μουσικής ακρόασης και ως όργανο αξιολόγησης των μαθηματικών ικανοτήτων 

χρησιμοποιήθηκαν οι υπο-δοκιμασίες χωροταξικών δεξιοτήτων από την Κλίμακα 

Πληροφοριών Stanford-Binet (Stanford-Binet Intelligence Scale). Τα αποτελέσματα 

έδειξαν ότι οι συμμετέχοντες, οι οποίοι είχαν επιλεχθεί για να ακούσουν τη μουσική 
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του Mozart, είχαν σημαντικά υψηλότερες χωρικο-συλλογιστικές βαθμολογίες (spatial-

reasoning scores) από ότι οι συμμετέχοντες των ομάδων που άκουγαν χαλαρωτική 

μουσική ή τίποτα (An & Tillman, 2015). 

Το ίδιο επισημαίνουν και οι Geoghegan & Mitchelmore (1996), οι οποίοι αναφέρουν 

ότι η έντονη έκθεση των παιδιών σε μουσικά ερεθίσματα στο σπίτι από πρώιμη ηλικία 

συμβάλλει σε υψηλότερες μαθηματικές επιδόσεις. Αντίστοιχη έρευνα του Kalmar 

(1989), επισημαίνει ότι μια ομάδα παιδιών με επιπρόσθετη εκπαίδευση μουσικής έχει 

πιο δημιουργικές, πρωτότυπες και σύνθετες ιδέες, καθώς και υψηλότερο επίπεδο 

αφαίρεσης από παιδιά με συνηθισμένη έκθεση σε μουσική (Geoghegan & 

Mitchelmore, 1996). Μια επέκταση των ευρημάτων των παραπάνω ερευνών 

πραγματοποίησαν οι Kafer & Kannell (1998), οι οποία μελέτησαν τις επιδράσεις της 

εκμάθησης ενός μουσικού οργάνου στις μαθηματικές ικανότητες, τα αποτελέσματα της 

οποίας ανέδειξαν την ανάπτυξη θετικής σχέσης μεταξύ των δύο αυτών παραγόντων 

(An & Tillman, 2015; An et al., 2015).  

Όταν οι μαθητές ξεκινούν να αναγνωρίζουν τα μουσικά πρότυπα και τις μουσικές 

αναλογίες είναι σε θέση να εφαρμόσουν τη γνώση αυτή σε ένα μαθηματικό πλαίσιο. 

Όταν ο εγκέφαλος δημιουργεί συνδέσεις με προηγούμενη γνώση που σχετίζεται με 

ευχάριστες πτυχές της διάταξης της μουσικής, μπορεί να κάνει ένα συσχετισμό με την 

ανάλυση των μαθηματικών συνιστωσών. Αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό, γιατί 

προκαλεί θετική διάθεση προς τα μαθηματικά (An, Zhang et al., 2015). Σύμφωνα με τη 

θεωρία του Gardner (1983), η μουσική ευφυία είναι μία από τις καθολικές περιοχές σε 

όλα τα ανθρώπινα όντα και έχει πλούσιες συνδέσεις με τη λογικομαθηματική 

νοημοσύνη (An & Tillman, 2015). 

Τέλος, σύμφωνα με τον Gardner (1993), η μουσική θα μπορούσε να διαδραματίσει 

υποστηρικτικό ρόλο στην κατανόηση μαθηματικών εννοιών (Thayer et al., 2012). Ο 

ήχος και η μουσική αποτελούν ισχυρό κίνητρο για πολλούς μαθητές και έτσι μπορούν 

να χρησιμοποιηθούν ως κινητήριες δυνάμεις. Η μουσική μπορεί να παράσχει 

στοχευμένα πλαίσια για πολλές αφηρημένες μαθηματικές έννοιες με τη χρήση 

καθημερινής γλώσσας, κιναισθητικών και οπτικών αναπαραστάσεων (Thayer et al., 

2012). Όπως επισημαίνουν οι An et al. (2015), η εκμάθηση μαθηματικών μέσα από τη 

μουσική μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές να καταλάβουν τον κριτικό ρόλο (critical 

role) των μαθηματικών στη δημιουργία καλαισθητικών έργων (creating aesthetic 
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works) και να ανακουφίσουν το άγχος τους για τα μαθηματικά μέσα από το ευχάριστο 

περιβάλλον που δημιουργείται. 
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2ο Κεφάλαιο 

Μουσική και μαθηματική εκπαίδευση 

Ενδιαφέρον επιδεικνύεται τα τελευταία χρόνια στη διερεύνηση της εκμάθησης 

μαθηματικών εννοιών μέσω της μουσικής. Οι περισσότερες από τις σχετικές έρευνες 

αφορούν τη σχέση μουσικής με τη μαθηματική επίδοση και τη διάθεση των μαθητών 

προς τα μαθηματικά (An, Zhang et al., 2015; An & Tillman, 2015; An, Tillman et al., 

2014; Thayer et al., 2012; Kells, 2008), ενώ  αρκετές εστιάζουν στη στάση των 

εκπαιδευτικών αναφορικά με την αξιοποίηση της μουσικής στη διδασκαλία των 

μαθηματικών (An et al., 2015; An, Zhang et al., 2015; An & Tillman, 2014). 

Οι Still & Bobis (2005) μελέτησαν τις γνώσεις, τις πεποιθήσεις και τις πρακτικές των 

εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας σχετικά με την ενσωμάτωση της μουσικής στις 

διδασκαλίες των μαθηματικών.  Το πρώτο μέρος της μελέτης τους αποτελείται από 

συνεντεύξεις με τέσσερις εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που 

υποστήριζαν πως εμπλέκουν τα μαθηματικά με τη μουσική. Το δεύτερο μέρος 

αφορούσε σε μια εμπεριστατωμένη μελέτη περίπτωσης ενός από τους εκπαιδευτικούς 

της προηγούμενης ομάδας και  περιελάμβανε συνεντεύξεις και παρατηρήσεις.  

Στόχος της ήταν να προσδιορίσει και να διερευνήσει λεπτομερέστερα τα θέματα που 

αναδείχθηκαν στο πρώτο μέρος της μελέτης και να παράσχει συγκεκριμένες 

πληροφορίες σχετικά με τον τρόπο με τον οποίο ο δάσκαλος σχεδίαζε, προγραμμάτιζε 

και υλοποιούσε στην πράξη τη σύνδεση της μουσικής με τα μαθηματικά. στη μέτρηση 

και στην κατανόηση του χρόνου. Τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν ήταν η 

παρατήρηση στην τάξη και η συνέντευξη με τους εκπαιδευτικούς. Στην ανάλυση των 

δεδομένων αξιολογήθηκαν το τυπικό μάθημα, το ύφος διδασκαλίας, η επίδραση που 

είχε στους μαθητές η αξιοποίηση της μουσικής και ο βαθμός ενσωμάτωσής της στα 

μαθηματικά. 

Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι δάσκαλοι που ενσωματώνουν τη μουσική στο μάθημα 

των μαθηματικών είναι πολύ καλοί γνώστες τουλάχιστον της μίας επιστήμης και 

πιστεύουν ότι μια τέτοια προσέγγιση μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές να 

οικοδομήσουν βαθύτερη κατανόηση των εννοιών που διδάσκονται, καθώς μια 

περίπλοκη διδασκαλία μπορεί να πραγματοποιηθεί με αποτελεσματικό τρόπο 

ενσωματώνοντας σε αυτήν τη μουσική. 
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Μια ανάλογη έρευνα σχετικά με την προσπάθεια των εκπαιδευτικών να ενσωματώσουν 

τη μουσική στα μαθηματικά και να διαμορφώσουν αντίστοιχα μαθήματα 

πραγματοποιήθηκε από τους An, Capraro & Tillman (2013). Η έρευνα υλοποιήθηκε σε 

δύο τάξεις της Α΄ και Γ΄ Δημοτικού και συμμετείχαν 46 μαθητές. Οι δυο δάσκαλοι των 

τμημάτων, πριν την έρευνα, παρακολούθησαν σεμινάριο δέκα ωρών (που αναπτύχθηκε 

σε διάστημα πέντε εβδομάδων) σχετικά με τη σύνδεση των μαθηματικών με τη 

μουσική. Στη συνέχεια, υλοποίησαν δύο πιλοτικά προγράμματα για τα οποία δέχθηκαν 

ανατροφοδότηση από εξειδικευμένους καθηγητές.  

Τα δέκα μαθήματα που διδάχτηκαν οι δύο καθηγητές αφορούσαν και τους πέντε τομείς 

μαθηματικών του σχετικού Αναλυτικού Προγράμματος: αίσθηση του αριθμού, 

άλγεβρα και συναρτήσεις, μέτρηση και γεωμετρία, στατιστική, ανάλυση δεδομένων 

και πιθανότητες, και μαθηματική συλλογιστική. Με βάση αυτές τις πτυχές 

διαμόρφωσαν, στη συνέχεια, αρκετές μουσικές δραστηριότητες για να διδάξουν 

μαθηματικά, οι οποίες περιείχαν τραγούδι, μουσική σύνθεση, μουσικές αξίες και 

κρουστά όργανα. 

Για τη συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν δέκα σχέδια μαθήματος, πέντε από 

κάθε τάξη, και τα αντίστοιχα βίντεο. Τα δεδομένα κατηγοριοποιήθηκαν και 

αναλύθηκαν με προσεκτική παρακολούθηση των βίντεο. Έγινε εστίαση στο 

μαθηματικό περιεχόμενο, τα μουσικά είδη, τα εκπαιδευτικά υλικά και την εκπαιδευτική 

διαδικασία, σύμφωνα με κατηγορίες και υποκατηγορίες που σχετίζονταν με τον τρόπο 

που οι καθηγητές ενσωματώνουν μουσικές δραστηριότητες στα μαθήματα των 

μαθηματικών. Επίσης, για την ποσοτική ανάλυση της αλλαγής των μαθηματικών 

ικανοτήτων των μαθητών χρησιμοποιήθηκαν δέκα αναλύσεις MSA (Model–Strategy-

Application) πριν και μετά την παρέμβαση.  

Η αξιολόγηση MSA αφορά σε τρία στοιχεία: μοντέλο, στρατηγική και εφαρμογή. 

Συγκεκριμένα, στη στήλη Μοντέλο (M, Model Column) οι μαθητές κλήθηκαν να 

επιδείξουν την οπτική τους προσέγγιση για την επίλυση ενός προβλήματος, στη 

Στρατηγική στήλη (S, Strategy Column), οι μαθητές χρησιμοποίησαν μαθηματικούς 

όρους και σύμβολα για να υποδείξουν τη μαθηματική διαδικασία που απαιτείται για 

την επίλυση του προβλήματος  και στη στήλη Εφαρμογή (Α, Application Column), οι 

μαθητές δημιούργησαν τα δικά τους λεκτικά προβλήματα, συνδέοντας και 

εφαρμόζοντας τη γνώση τους στον πραγματικό κόσμο. 
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Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι και οι δύο καθηγητές χρησιμοποίησαν διάφορες 

δραστηριότητες που περιλάμβαναν μουσική σύνθεση και μουσικά όργανα με 

ενσωματωμένα  μαθηματικά και από  τις πέντε κύριες περιοχές του Αναλυτικού 

Προγράμματος (Mathematics Content Standards for California Public Schools, 2009). 

Σύμφωνα με τα ευρήματα της μελέτης, τα ολοκληρωμένα μουσικο-μαθηματικά 

μαθήματα είχαν θετική επίδραση σε πολλά επίπεδα μαθηματικών δεξιοτήτων των 

μαθητών. 

Με το πέρας των παρεμβάσεων, οι μαθητές έδειξαν στατιστικά σημαντικές βελτιώσεις 

σε όλες σχεδόν τις αξιολογήσεις της μαθηματικής τους ικανότητας, καταδεικνύοντας 

ότι τα μουσικομαθηματικά μαθήματα επηρέασαν θετικά όλες τις πτυχές που 

παρατηρήθηκαν. Υπήρχε σημαντική βελτίωση των μαθητών στην δημιουργία πινάκων 

και διαγραμμάτων για την επίλυση μαθηματικών προβλημάτων. Ακόμη, σημαντική 

ήταν η στρατηγική ενίσχυση των μαθητών, καθώς βελτιώθηκαν οι δεξιότητές τους στη 

χρήση μαθηματικών συμβόλων, εξισώσεων και ανισώσεων, γεγονός που επιδρά θετικά 

στην επίλυση μαθηματικών προβλημάτων. Τέλος,  υπήρξε βελτίωση της εφαρμογής 

της μαθηματικής συλλογιστικής σε πραγματικά προβλήματα. 

Παρόμοια αποτελέσματα είχε και μεταγενέστερη έρευνα των An, Tillman et al. (2014)  

που διεξάχθηκε σε δύο τάξεις της Γ΄ Δημοτικού στο Τέξας. Στην έρευνα, η οποία 

διήρκησε εννέα εβδομάδες, συμμετείχαν 56 παιδιά και δύο δασκάλες. Η μία δασκάλα, 

ακολουθούσε παραδοσιακή διδασκαλία των μαθηματικών, ενώ η δεύτερη 

ολοκληρωμένα μουσικο-μαθηματικά μαθήματα. Και οι δύο δασκάλες 

παρακολούθησαν δέκα ώρες εργαστηριακών μαθημάτων από καθηγητές κολλεγίων 

σχετικά με το πώς να ενσωματώσουν τη μουσική στις μαθηματικές διδασκαλίες τους. 

Για να εξετασθούν τα αποτελέσματα χορηγήθηκαν στους μαθητές ένα προ-τεστ και 

ένα μετα-τεστ. 

Στόχος της παραπάνω έρευνας ήταν η διερεύνηση των επιπτώσεων της ολοκληρωμένης 

μουσικο-μαθηματικής διδασκαλίας στη μαθηματική κατανόηση και επίδοση των 

μαθητών. Για την παρατήρηση των ενδεχόμενων αλλαγών, πραγματοποιήθηκαν 

μαθήματα για εννέα εβδομάδες και στις δύο ομάδες, με τη μουσική ομάδα να εργάζεται 

με δραστηριότητες οι οποίες σχετίζονταν τόσο με τη μουσική σύνθεση όσο και με την 

παραγωγή μουσικής και την πρώτη ομάδα να ακολουθεί την παραδοσιακή διδασκαλία. 
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Στα ολοκληρωμένα μαθήματα μουσικής και μαθηματικών, οι μαθητές είχαν τη 

δυνατότητα να χρησιμοποιούν γραφικές σημειώσεις (graphical notation), όπως κάρτες 

χρώματος που αντιπροσωπεύουν μουσικές νότες,  καθώς και ποικιλία μουσικών 

οργάνων, όπως κουδουνάκια (handbells), τύμπανα (drums), μουσικά ραβδιά (musical 

stics) και κέυμπορντς (keyboards) ως χειραπτικά μέσα μάθησης. Στους μαθητές δόθηκε 

η ευκαιρία να αλληλεπιδράσουν με τους συμμαθητές τους για να παράξουν τη γνώση. 

Για παράδειγμα, κατά τη διάρκεια ενός τέτοιου μαθήματος που περιελάμβανε τη 

σύνθεση της μουσικής, δόθηκαν στους μαθητές έγχρωμες κάρτες ως εργαλείο για να 

συνθέσουν γρήγορα τη δική τους μουσική, με βάση τα χρωματικά μοτίβα που 

δημιουργούσαν. Ακόμη, στους μαθητές δόθηκε η δυνατότητα να χρησιμοποιήσουν 

χρωματιστά κουδουνάκια, για να εκτελούν τις μουσικές συνθέσεις με τους συμμαθητές 

τους, μαθαίνοντας και επιδεικνύοντας τις μαθηματικές έννοιες που αντιστοιχούσαν στα 

χρωματικά μοτίβα που είχαν χρησιμοποιήσει. 

Τέλος, για την ανάλυση των αποτελεσμάτων χρησιμοποιήθηκαν δύο τεστ, ένα για την 

επίδοση των μαθητών και η κλίμακα των Fennema-Sherman (1976) για την μέτρηση 

της αλλαγής της προ-διάθεσής τους προς τα μαθηματικά . Η κλίμακα Likert 1 (πλέον 

αρνητική)  έως 5 (πλέον θετική) που περιελάμβανε η τελευταία μετρούσε πέντε 

τρόπους συσχέτισης των μαθητών με τα μαθηματικά: την επιτυχία στα μαθηματικά 

(mathematics success), τη στάση απέναντι στα μαθητικά (mathematics attitude), την 

εμπιστοσύνη στα μαθηματικά (mathematics confidence), το κίνητρο για μαθηματικά 

(mathematics motivation), τη μαθηματική χρησιμότητα (mathematics usefulness) και 

τις μαθηματικές πεποιθήσεις (mathematics beliefs).  

Η ανάλυση των αποτελεσμάτων έδειξε ότι, παρά τη στατιστικά ισοδύναμη 

καταμέτρηση πριν τις παρεμβάσεις, η μουσική ομάδα μετά την παρέμβαση είχε 

στατιστικά σημαντικά υψηλότερες επιδόσεις στα μαθηματικά σε σχέση με την άλλη 

ομάδα. Επίσης, φάνηκε να υπάρχει βελτίωση στη στρατηγική ικανότητα των παιδιών, 

καθώς και  στη μείωση του άγχους τους με αποτέλεσμα την ενεργό συμμετοχή στο 

μάθημα των μαθηματικών, αποτέλεσμα που συμφωνεί με το αντίστοιχο άλλων 

ερευνών  οι οποίες επισημαίνουν την συμβολή της τέχνης στη μείωση του άγχους. 

Σε άλλη έρευνά τους  οι An and Tillman (2015) διερεύνησαν τις ενδεχόμενες θετικές 

επιδράσεις μιας ακολουθίας μουσικομαθητικών δραστηριοτήτων με στόχο την παροχή 

εναλλακτικών προσεγγίσεων για τη διδασκαλία των μαθηματικών στους 

εκπαιδευτικούς. Στην έρευνα συμμετείχαν 56 μαθητές δύο τμημάτων της Γ΄ 
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Δημοτικού. Πραγματοποιήθηκαν δεκαπέντε πιλοτικά και δεκατέσσερα κανονικά 

μαθήματα, με συχνότητα 1-2 ανά εβδομάδα για δεκαπέντε εβδομάδες. Σε όλη τη 

διάρκεια της έρευνας χορηγήθηκαν δεκαπέντε τεστ στα παιδιά για τη συλλογή και την 

ανάλυση δεδομένων, τα οποία χωρίστηκαν ως εξής: 3 προ-τεστ, 3 ενδιάμεσα τεστ 1ου 

σταδίου, 3 ενδιάμεσα τεστ 2ου σταδίου , 3 ενδιάμεσα τεστ 3ου σταδίου και 3  μετα-τεστ. 

Στην ομάδα ελέγχου δε δόθηκαν όλα αυτά τα τεστ. 

Η έρευνα σχεδιάστηκε με σκοπό τη σύνθεση δύο στοιχείων που αναγνωρίζονται ως 

ουσιώδη για την κατανόηση του αντικτύπου της αξιοποίησης ενός μουσικού θέματος 

στην εκμάθηση των μαθηματικών: α) γνωστικές δομές και επίπεδο μαθητών και β) 

παιδαγωγικές μέθοδοι που υιοθετούνται από τους εκπαιδευτικούς. 

Τα μαθήματα υλοποιήθηκαν σε πέντε φάσεις. Στις πρώτες δύο φάσεις έγινε εισαγωγή 

στη μουσική θεωρία και στη σχέση μεταξύ των στόχων των μουσικών και των 

μαθηματικών δραστηριοτήτων. Στην τρίτη φάση οι δάσκαλοι διευκόλυναν τους 

μαθητές να εμπλακούν στις μουσικές δραστηριότητες, εστιάζοντας εξίσου στη μουσική 

και στα μαθηματικά και ενθαρρύνοντας τους μαθητές να θέτουν ερωτήσεις που τους 

βοηθούν να προσδιορίσουν βασικές μαθηματικές ιδέες μέσα από τη μουσική τους 

εμπειρία. Στην τέταρτη φάση οι δάσκαλοι χρησιμοποίησαν μουσικές συνθέσεις των 

παιδιών για να σχεδιάσουν παραδείγματα μαθηματικών εννοιών και να αναθέσουν 

πρόσθετες μαθηματικές εργασίες στα παιδιά με βάση τα αποτελέσματα της μουσικής 

δραστηριότητας. Τέλος, στην πέμπτη φάση δόθηκε μεγαλύτερη έμφαση στα 

μαθηματικά θέματα και οι δάσκαλοι βοήθησαν τους μαθητές να βελτιώσουν την 

κατανόηση του μαθηματικού περιεχομένου. 

Για τη μέτρηση των μαθηματικών επιτευγμάτων των μαθητών χρησιμοποιήθηκε το 

τεστ Callifornia Standard του 2011, το οποίο περιελάμβανε 15 ερωτήσεις πολλαπλής 

επιλογής και 5 ερωτήσεις ανοιχτού τύπου με υπο-ερωτήματα που συνδέονταν και με 

τις πέντε περιοχές του ΜCSCPS (2009) (βλέπε ανωτέρω). Επιπρόσθετα, για την 

αξιολόγηση των μαθητών στις μαθηματικές διεργασίες χρησιμοποιήθηκε το μοντέλο 

MSA (assessment of model, stradegy and application) (βλέπε ανωτέρω). Τέλος, η 

ποσοτική ανάλυση των δεδομένων του τεστ πραγματοποιήθηκε με τη μέτρηση 

ANOVA, για να προσδιοριστούν οι στατιστικά σημαντικές διαφορές στις μέσες 

βαθμολογίες και στις τυπικές αποκλίσεις των 15 τεστ.  
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Τα αποτελέσματα έδειξαν σημαντική απόκλιση των δύο ομάδων στα μετα-τεστ, η 

οποία φάνηκε ήδη από τα τρία πρώτα στάδια, σε αντίθεση με τα προ-τεστ όπου δεν 

υπήρχε σημαντική διαφορά. Ακόμη, μειώθηκε η διαφορά ανάμεσα στον υψηλότερο 

και χαμηλότερο βαθμό στην τάξη που οι μαθητές παρακολούθησαν τα μουσικά 

μαθήματα, καθώς οι περισσότεροι βελτίωσαν τα αποτελέσματά τους και έδειξαν να 

απολαμβάνουν το μάθημα. Κύριος λόγος της βελτίωσης των μαθητών της μουσικής 

ομάδας φάνηκε να είναι οι ευκαιρίες που τους δόθηκαν να επικεντρωθούν σε διάφορες 

μαθηματικές διεργασίες και έννοιες μέσα από τις παρεμβάσεις. Διαφάνηκε σημαντική 

αλλαγή στη μοντελοποίηση με χρήση πινάκων, διαγραμμάτων και εικόνων, που 

επιδρούσε θετικά στην επίλυση λεκτικών προβλημάτων. 

Οι An, Zhang et al. (2015), μελέτησαν τις επιπτώσεις αξιοποίησης μουσικών θεμάτων 

σε μαθήματα μαθηματικών σε δίγλωσσο περιβάλλον στην προ-διάθεση των μαθητών 

απέναντι σε αυτά. Το δείγμα αποτέλεσαν 71 μαθητές των τριών τελευταίων τάξεων του 

δημοτικού σχολείου ενός δίγλωσσου Αγγλοϊσπανικού Σχολείου των ΗΠΑ. Η έρευνα 

πραγματοποιήθηκε κατά τη διάρκεια καλοκαιρινής κατασκήνωσης, ήταν διάρκειας 

τριών εβδομάδων, ο χρόνος των παρεμβάσεων ήταν 90-120 ημερησίως (από τις 8 έως 

τις 2.30), με ενδιάμεσα προγραμματισμένα γεύματα. Στις παρεμβάσεις έλαβαν μέρος 

και οι έξι δασκάλες των τμημάτων που συμμετείχαν στην έρευνα. 

Τέσσερις εβδομάδες πριν από την παρέμβαση οι δάσκαλοι παρακολούθησαν σεμινάρια 

12 ωρών από τους επικεφαλείς του προγράμματος. Κατά την διάρκεια των τριών 

εβδομάδων υλοποιήθηκαν 70 σχέδια μαθήματος, με τον κάθε δάσκαλο να συμμετέχει 

σε μία ομάδα των 10 μαθημάτων. Σε κάθε γκρουπ των δέκα μαθημάτων εμπεριέχονταν 

τρία μείζονα θέματα: α) Μουσική εκτίμηση και ενορχήστρωση (music appreciation and 

orchestration), β) Μουσική σύνθεση και παιχνίδι (music composition and playing) και 

γ) Έρευνα και ανάπτυξη μουσικών οργάνων (musical instrument investigation and 

development). 

Σχετικά με τη μουσική εκτίμηση και ενορχήστρωση οι εκπαιδευτικοί παρακολούθησαν 

βίντεο από διάφορα όργανα και είδη μουσικής και χρησιμοποίησαν τα όργανα με 

σκοπό να βρουν τη μαθηματική σχέση που προέκυπτε κατά την ηχητική τους 

παραγωγή. Για τη σύνθεση της μουσικής αναπτύχθηκε ένα σύστημα συμβολισμού με 

χρώματα, σχήματα, γράμματα και αριθμούς, το οποίο οι μαθητές χρησιμοποίησαν για 

να φτιάξουν  τη δική τους μουσική, κατασκευάζοντας συνθέσεις  χρωματιστών καρτών 

και εκτελώντας τη μελωδία που προέκυπτε με εργαλεία, όπως κουδούνια χειρός 
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(handbells) και boomwhackers (χρωματιστά κρουστά). Σε ό,τι αφορά το θέμα «Έρευνα 

και ανάπτυξη μουσικών οργάνων», οι μαθητές ανακάλυψαν τις αρχές της 

επιστημονικής έρευνας διατυπώνοντας υποθέσεις για το πώς αλλάζοντας τις ιδιότητες 

ενός μουσικού οργάνου επηρεάζεται ο ήχος και ελέγχοντας τις υποθέσεις αυτές. 

Για τη συλλογή και την ανάλυση δεδομένων, εκτός από τα σχέδια μαθήματος, 

χρησιμοποιήθηκε τεστ αξιολόγησης της μαθηματικής διάθεσης με πεντάβαθμη 

κλίμακα Likert. Οι 22 ερωτήσεις του τεστ, που δόθηκε την πρώτη και την τελευταία 

μέρα, αφορούσαν σε πέντε θέματα διάθεσης: α) Αξία των μαθηματικών (value of 

math), β) Αυτοπεποίθηση των μαθητών στα μαθηματικά (self-confidence), γ) 

Απόλαυση κατά τη διδασκαλία μαθηματικών (enjoyment of math), δ) Κίνητρο 

μάθησης (motivation), ε) Στάση απέναντι στα μαθηματικά (attitude). 

Τα αποτελέσματα έδειξαν αξιοσημείωτες αλλαγές και στα πέντε αυτά θέματα, με τους 

μαθητές που έχουν παρακολουθήσει μουσκομαθηματικά μαθήματα να παρουσιάζουν 

καλύτερη εξέλιξη. Συγκεκριμένα, η μεγαλύτερη βελτίωση εμφανίστηκε στα κίνητρα 

μάθησης των μαθητών και η μικρότερη στην αξία των μαθηματικών.  

Όπως μπορεί να γίνει αντιληπτό, θα ήταν ελπιδοφόρο αυτή η σύνδεση των δύο 

επιστημών να ξεκινάει όσο το δυνατόν νωρίτερα. Η Kells (2008)  διερεύνησε αυτή τη 

σχέση σε μικρής ηλικίας παιδιά. Σκοπός της έρευνάς της ήταν η μελέτη του 

μαθηματικού οφέλους που προέκυπτε από τη διδασκαλία μουσικής στις μικρές ηλικίες, 

κυρίως στη χωρική συλλογιστική (spatial reasoning) (πρόκειται για ένα ευρύ φάσμα 

πνευματικών διεργασιών που καλείται να χειριστεί ο νους, όταν υπάρξει ανάγκη 

οπτικών εικόνων για την εξαγωγή συμπερασμάτων ή την επίλυση προβλημάτων, π.χ. 

παίζοντας σκάκι, αρχιτεκτονικά σχέδια, επίλυση μαθηματικών προβλημάτων, κ.ά.). 

Σύμφωνα με την έρευνα αυτή, οι μαθησιακές προσδοκίες του Αναλυτικού 

προγράμματος των Μαθηματικών καθιστούν φανερά τα οφέλη που μπορεί να έχει η 

μουσική εκπαίδευση στην εκμάθηση των μαθηματικών. Πιο συγκεκριμένα, 

αναφέρεται ότι οι αριθμοί και οι πράξεις (Number and Operations) συνδέονται με τα 

ρυθμικά μοτίβα (counting beats), πόσα ρυθμικά μοτίβα υπάρχουν, και τη σύγκριση 

μοτίβων (comparing beats), δηλαδή περισσότερο – λιγότερο. Επίσης, στη γεωμετρία 

(geometry), η αναγνώριση σχημάτων και η περιγραφή χωρικών σχέσεων σχετίζεται με 

τη μουσική σημειογραφία (notation), αν η νότα είναι υψηλότερη ή χαμηλότερη από την 

αρχική, καθώς και με την οργάνωση ηχητικών μοτίβων (organizing patterns of sounds). 
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Μία τρίτη σύνδεση προκύπτει μεταξύ της μέτρησης (measurement) και της 

τονικότητας (tonality), ψηλότερο – χαμηλότερο, και του ρυθμού (pace), πιο αργός – 

πιο γρήγορος. 

Στην έρευνα που πραγματοποιήθηκε συμμετείχαν 71 παιδιά 4-5 χρόνων με 

διαφορετική οικογενειακή οικονομική κατάσταση και εθνική καταγωγή. Τα παιδιά 

ήταν χωρισμένα σε δύο ομάδες, την ομάδα ελέγχου και την πειραματική ομάδα. Τα 

παιδιά της πειραματικής ομάδας παρακολούθησαν μουσικά μαθήματα τριάντα 

εβδομάδων, τα οποία περιείχαν τόσο μαθήματα καθοδηγούμενα από το δάσκαλο, όσο 

και μαθήματα στο σπίτι. 

Οι ερευνητές χορήγησαν και στις δύο ομάδες προ-τεστ και μετα-τεστ για να μετρήσουν  

τα επιτεύγματα τόσο στον γνωστικό όσο και στον μουσικό τομέα. Ακόμη, έξι τεστ 

δόθηκαν για την αξιολόγηση των μουσικών ικανοτήτων και δεξιοτήτων, τα οποία 

περιείχαν: α) διατήρηση σταθερού ρυθμού (maintain a steady beat), β) ανάκληση και 

αναπαραγωγή ρυθμικών σχημάτων (recall and reproduce rythmic patterns), γ) 

ανάκληση και αναπαραγωγή μουσικών τόνων (recalll and reproduce vocal pitches). 

Το μετα-τεστ, το οποίο ζητούσε από τα παιδιά να θυμηθούν και να επανασυνθέσουν το 

μοτίβο σφαιριδίων με διαφορετικά χρώματα και σχήματα (χωροχρονική αντίληψη), 

έδειξε καλύτερα αποτελέσματα για την πειραματική ομάδα στη μουσική Stanford-

Binet Bead Memory. To Bead Memory μετράει ικανότητες όπως: οπτική αντίληψη, 

οπτική μνήμη, στρατηγική, χειρωνακτική επιδεξιότητα, κ.ά.. Συνολικά, τα παιδιά που 

συμμετείχαν στα μαθήματα αυτά είχαν διπλάσιες πιθανότητες να εμφανίσουν 

σημαντική βελτίωση στη μνήμη Bead κατά τη διάρκεια του διαστήματος δοκιμής 

συγκριτικά με τα παιδιά της ομάδας ελέγχου. Ιδιαίτερα σημαντικός παράγοντας στην 

ανάλυση των αποτελεσμάτων υπήρξε η συμμόρφωση των παιδιών στις απαιτήσεις του 

προγράμματος  και η συνέπειά τους τόσο στα μαθήματα στο σχολείο όσο και στο σπίτι. 

Με δεδομένες τις τεράστιες δυνατότητες που προσφέρει η τεχνολογία, οι Thayer, 

Tejada et al. (2012)  δημιούργησαν ένα λογισμικό για τη διδασκαλία μαθηματικών 

εννοιών με τη βοήθεια της  μουσικής. Το λογισμικό αναπτύχθηκε με βάση τη διδακτική 

θεωρία του Brousseau και ο σχεδιασμός στηρίχτηκε  στο μοντέλο MMSI (Musical 

Mathematical Sound Interactive), το οποίο επέτρεπε στους δασκάλους να 

παρουσιάζουν μαθηματικές έννοιες με μουσική ή ηχητική εμπειρία.  
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Η έρευνα έλαβε μέρος σε τέσσερα Δημοτικά Σχολεία στο Σαντιάγκο της Χιλής. Το 

δείγμα αποτέλεσαν 22 μαθητές που φοιτούσαν στις Γ΄,  Δ΄ και Ε΄ τάξεις (ηλικίας 9-11 

ετών).  Η παραγωγή των MMSI (Musical Mathematical Sound Interactive) αποτελείται 

από τρία επαναλαμβανόμενα στάδια, τα οποία είναι: α) Προτάσεις για ένα μη 

λειτουργικό πρωτότυπο (proposals for a non-functional prototype), β) Επιλογή και 

υλοποίηση πρωτοτύπου (selection and prototype implementation), και γ) Αξιολόγηση 

στην τάξη και ανατροφοδότηση (class evaluation and feedback). 

Για το μη λειτουργικό πρωτότυπο συστάθηκε μια διεπιστημονική ομάδα αποτελούμενη 

από μουσικούς, μαθηματικούς, δασκάλους και επιστήμονες, οι οποίοι για τέσσερις 

εβδομάδες πρότειναν και παρουσίαζαν τις ιδέες τους για  πιθανές δραστηριότητες. Οι 

προτάσεις κρίθηκαν και έγινε η επιλογή των δραστηριοτήτων, οι οποίες στη συνέχεια 

υλοποιήθηκαν στην τάξη για 60 λεπτά και έγινε ανατροφοδότηση. 

Το πρώτο λογισμικό που χρησιμοποιήθηκε ήταν το «Multipulse», το οποίο εστιάζει 

στην αναγνώριση πολλαπλών ακέραιων αριθμών με τη μορφή ενός παιχνιδιού. Ο 

χρηστής πρέπει να κάνει «κλικ» στο σωστό ακέραιο πολλαπλάσιου του αριθμού στα 

χρωματιστά κουτιά της κάτω σειράς και αν η επιλογή του είναι  σωστή, παράγεται μια 

αρμονική μελωδία, αλλιώς ακούγεται ένας ήχος σφάλματος. 

Το άλλο λογισμικό ήταν το «Audio Fractions», όπου οι μαθητές καλούνται να 

ταιριάξουν έναν λόγο (ratio) με ισοδύναμους, προσαρμόζοντας τον αριθμητή και τον 

παρονομαστή από δύο μπάρες που υπάρχουν στα δεξιά της οθόνης. Ο λόγος αντιστοιχεί 

σε έναν ήχο από επιλεγμένη κλίμακα, που υπάρχει σε ένα κουτάκι στα δεξιά της 

οθόνης. Συγκεκριμένα, στο πρώτο επίπεδο της δραστηριότητας αυτής, ο λόγος (ratio) 

αποτελεί μια αναλογία (proportion) ενός μουσικού μέτρου. 

Η ανάλυση των δράσεων και των δεδομένων των μαθητών αποκάλυψε ένα πολύ 

σημαντικό κίνητρο και θετική στάση απέναντι στη χρήση κάθε μουσικομαθηματικής 

ενότητας που παρουσιάστηκε, ιδιαίτερα σε αυτές που είχαν μορφή παιχνιδιού. Το 

μουσικό στοιχείο φάνηκε να είναι ελκυστικό για σχεδόν όλους τους μαθητές, ακόμη 

και για εκείνους που δε θεωρούσαν τους εαυτούς τους ιδιαίτερα μουσικά ικανούς, 

ενισχύοντας το ενδιαφέρον και την κατανόησή τους.  

Όπως γίνεται φανερό, παρότι την τελευταία περίπου δεκαετία ο χώρος της έρευνας 

σχετικά με την αξιοποίηση της μουσικής για την εκμάθηση μαθηματικών εννοιών 

αναπτύσσεται, παραμένει ακόμη σχετικά φτωχός. Αυτό, σε συνδυασμό τόσο με την 
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απουσία αντίστοιχων ερευνητικών αποτελεσμάτων στον ελληνικό ερευνητικό χώρο, 

όσο και με τη σχεδόν παντελή έλλειψη δραστηριοτήτων που συνδυάζουν τις δύο 

επιστήμες, αποτέλεσαν κίνητρο για την υλοποίηση της παρούσας μελέτης.  

 

  



29 
 

3ο Κεφάλαιο 

Εναλλακτικές διδακτικές παρεμβάσεις στην τάξη των μαθηματικών: 

βασικές έννοιες 

Ο εκπαιδευτικός καλείται να διαχειριστεί καθημερινά στην τάξη των μαθηματικών  μια 

σειρά από ζητήματα που απασχολούν σταθερά τη μαθηματική εκπαίδευση τις 

τελευταίες δεκαετίες.  Θέματα όπως ο ρόλος των σχολικών εγχειριδίων, η χρήση και η 

ενσωμάτωση των ψηφιακών τεχνολογιών, η αξιοποίηση του κοινωνικού και 

πολιτισμικού υπόβαθρου των μαθητών για την αποτελεσματικότερη πρόσβαση στη 

μαθηματική γνώση και άλλα προβληματίζουν έντονα τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι 

αναζητούν εναλλακτικές ή και καινοτόμες προσεγγίσεις στη διδακτική τους πρακτική. 

Η εφαρμογή καινοτόμων διδακτικών προσεγγίσεων στην τάξη αποτελεί μια σταθερή 

επιδίωξη των εκπαιδευτικών που έχουν ως κεντρικό στόχο την ενεργή εμπλοκή των 

μαθητών στη διαδικασία της μάθησης. Βασικά χαρακτηριστικά των καινοτόμων 

προσπαθειών στα μαθηματικά τις τελευταίες τρεις δεκαετίες αποτελούν η εργασία  των 

μαθητών σε ομάδες, η αλληλεπίδραση μεταξύ τους και  η επεξεργασία των ιδεών τους 

για την επίλυση ενός προβλήματος, κάτι το οποίο τους καθιστά ικανούς να 

αξιοποιήσουν στο έπακρο την εκπαίδευσή τους αργότερα στην ακαδημαϊκή τους ζωή 

και ως πολίτες (Jeyanthi Juliet & Denisia, 2015).  

Κατά τη διάρκεια σχεδιασμού επιτυχημένων διδακτικών παρεμβάσεων, οι 

εκπαιδευτικοί δέχονται συνεχείς προκλήσεις: α) υψηλές απαιτήσεις, όπως η 

ενεργοποίηση μαθητών που μέχρι τότε δεν είχαν παρουσιάσει κάποια επιτυχία στα 

μαθηματικά, β) νέο εκπαιδευτικό υλικό, το οποίο βοηθά στην υποστήριξη της 

διδασκαλίας και βελτιώνει την εμπειρία των μαθητών, γ) δοκιμασίες μέτρησης της 

επιτυχίας οι οποίες αδυνατούν να αξιολογήσουν πλήρως το επίπεδο επιτυχίας των 

μαθητών, καθώς εστιάζουν σε περιορισμένες μαθηματικές περιοχές, δ) ενσωμάτωση 

της τεχνολογίας με σκοπό τη χρήση μαθηματικού λογισμικού για τη στήριξη διάφορων 

μαθηματικών θεμάτων, και ε) χρονοδιαγράμματα που καθιστούν ικανούς τους μαθητές 

να ανακαλύπτουν τις έννοιες, χρησιμοποιώντας την τεχνολογία και τον πειραματισμό 

(Jeyanthi Juliet & Denisia, 2015).  

Το National Center on Intensive Intervention (2016) στις ΗΠΑ προτείνει μια σειρά από 

πρακτικές διδασκαλίας που μπορεί να συμβάλουν στην αποτελεσματική διαχείριση 

των προκλήσεων που δέχεται ο εκπαιδευτικός στο πλαίσιο της προσπάθειάς του να 
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στηρίξει την ενεργή συμμετοχή στη μάθηση των μαθηματικών, έξι από τις οποίες 

παρουσιάζονται στη συνέχεια με συντομία : 

 Αυθεντική Συστηματική Διδασκαλία: Οι εκπαιδευτικοί επιβάλλεται να 

διδάσκουν με ακρίβεια τα βήματα επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων, να 

χρησιμοποιούν αντικείμενα που βοηθούν τη διδασκαλία και  να ενθαρρύνουν 

στρατηγικές για την ανάπτυξη θεμελιωδών μαθηματικών δεξιοτήτων. 

Ανεξάρτητα από τη μαθηματική έννοια που αποτελεί αντικείμενο μελέτης, η 

συστηματική διδασκαλία πρέπει να εμπεριέχει: στόχο και συνάφεια με την 

καθημερινή ζωή, αξιολόγηση προηγούμενης γνώσης, μοντελοποίηση με του 

μαθητές να εκφράζουν δυνατά τη σκέψη τους, κατευθυντήρια πρακτική για την 

εμπλοκή όλων των μαθητών με ερωτήσεις και πρακτική «συντήρησης» όπου οι 

μαθητές ασκούν τις δεξιότητες που αποκόμισαν.  

 Αποτελεσματικός Προβληματισμός και Ανατροφοδότηση: Για να 

γενικευτούν οι δεξιότητες και να καταστεί ευέλικτη η μαθηματική σκέψη, οι 

εκπαιδευτικοί πρέπει να υποβάλουν ερωτήσεις που αυξάνουν την εμπλοκή των 

σπουδαστών, παρέχουν ανατροφοδότηση και συνδέονται με την αλγεβρική 

σκέψη και τη βαθιά κατανόηση (Cai & Knuth, 2005; Witzel, Mercer & Miller , 

2003). Μαθητές με δυσκολίες στα μαθηματικά χρειάζονται πολλές ευκαιρίες 

για να απαντήσουν αποτελεσματικά στις ερωτήσεις αυτές. Υπάρχουν τρία 

βασικά είδη τέτοιων ερωτήσεων: α) ερωτήσεις αναστρεψιμότητας, οι οποίες 

αλλάζουν την κατεύθυνση της σκέψης των μαθητών, β) ερωτήσεις ευελιξίας, 

που υποστηρίζουν την κατανόηση των μαθητών στην εύρεση πολλαπλών 

τρόπων επίλυσης ενός προβλήματος, και γ) ερωτήσεις γενίκευσης, που ζητούν 

από τους μαθητές να δημιουργήσουν υποθέσεις για τις κανονικότητες που 

παρατηρούν. Τέλος, είναι σημαντικό να δίνεται ανατροφοδότηση στους 

μαθητές, δηλαδή άμεση παροχή τόσο θετικών όσο και διορθωτικών στοιχείων. 

 Αντιπροσωπευτικά, χειραπτικά, οπτικά και συμβολικά μοντέλα: Η χρήση 

πολλαπλών αναπαραστάσεων στη διδασκαλία των μαθηματικών ενισχύει την 

εννοιολογική κατανόηση των εννοιών. Με τη δημιουργία ισχυρής 

εννοιολογικής κατανόησης, οι μαθητές είναι σε θέση να γενικεύουν καλύτερα 

και να κατανοούν τους αλγορίθμους (Miller & Hudson, 2007). Η πρακτική αυτή 

απαρτίζεται από τρεις φάσεις: α)  την απτική, όπου οι μαθητές χρησιμοποιούν 

τρισδιάστατα αντικείμενα για την επίλυση προβλημάτων και την εννοιολογική 
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κατανόηση, β) την οπτική/εικονιστική, όπου γίνεται χρήση διαγραμμάτων και 

σχεδίων, και γ) τη συμβολική, όπου γίνεται χρήση αριθμών και συμβόλων. 

 Διδασκαλία Μαθηματικού Λεξιλογίου και Συμβόλων: Οι εκπαιδευτικοί 

πρέπει να χρησιμοποιούν επαρκές μαθηματικό λεξιλόγιο, καθώς η ανάπτυξη 

ισχυρού μαθηματικού λεξιλογίου από τους μαθητές τους καθιστά ικανότερους 

στην κατανόηση των εννοιών και των δεξιοτήτων που διδάσκονται. Αυτό 

μπορεί να επιτευχθεί με τη χρήση διαγραμμάτων, καρτών λεξιλογίου και 

γραφικών αναπαραστάσεων. 

 Οικοδόμηση Ευχέρειας (Fluency Building): Οι μαθητές χρειάζονται 

αποτελεσματικές στρατηγικές και άφθονη πρακτική για να αυξήσουν την 

ευχέρεια τους στις βασικές μαθηματικές δεξιότητες. Ο μόνος τρόπος αύξησης 

της ευχέρειας είναι ο συνδυασμός δραστηριοτήτων με χρονομέτρηση και  

πρόσθετες ευκαιρίες άσκησης (Raghubar et al., 2010, Woodward, 2006). Οι 

μαθητές πρέπει, εκτός από την εννοιολογική γνώση, να αναπτύξουν και τη 

διαδικαστική και αυτό  μπορεί να επιτευχθεί μέσα από την αυτό-διόρθωση, την 

ανατροφοδότηση και την παροχή κινήτρων.  

 Ανάλυση Σφαλμάτων: Η ανάλυση της εργασίας των μαθητών με σκοπό τον 

προσδιορισμό των αιτίων που κάνουν λάθη αποτελεί μια σημαντική όψη της 

διδασκαλίας (Ashlock, 2010). Μετά την ταυτοποίηση των σφαλμάτων, οι 

εκπαιδευτικοί πρέπει άμεσα να ανατροφοδοτούν του μαθητές ώστε να μη 

συνεχίζουν να κάνουν τα ίδια λάθη (Archer & Hughes, 2011; Stein et al., 2005). 

Ο Sullivan (2011), βασιζόμενος σε μελέτες που διερεύνησαν αποτελεσματικά 

χαρακτηριστικά της διδασκαλίας των μαθηματικών, όπως του Hattie (2009) και των 

Anthony και Walshaw (2009),  προτείνει έξι αρχές που πρέπει να  διέπουν τη 

διδασκαλία των μαθηματικών: 

1. Στόχοι  της Διατύπωσης: Υπογραμμίζει τη σημασία προσεκτικής επιλογής 

στόχων που συνδέονται με την παιδαγωγική προσέγγιση που επιλέχθηκε για να 

βοηθήσει τους μαθητές να μάθουν. Οι εκπαιδευτικοί ενθαρρύνονται να 

προσδιορίζουν τις βασικές ιδέες που στηρίζουν τις έννοιες που επιδιώκουν να 

διδάξουν, να τους γνωστοποιούν στους μαθητές και να τους εξηγούν πώς 

ελπίζουν να τους μάθουν. 
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2. Δημιουργία Συνδέσεων: Προτρέπει τους εκπαιδευτικούς να οικοδομούν πάνω 

σε αυτό που ήδη γνωρίζουν οι μαθητές, συμπεριλαμβανομένης της δημιουργίας 

και της σύνδεσης με ιστορίες που αμφισβητούν και δημιουργούν ένα σκεπτικό 

για τη μάθηση των μαθηματικών. 

3. Ενεργοποίηση της Δέσμευσης: Επιδιώκει να κάνει τα μαθηματικά 

ενδιαφέροντα στους μαθητές. Προτείνει στους  εκπαιδευτικούς να 

ενεργοποιούν  τους μαθητές χρησιμοποιώντας μια ποικιλία από πλούσια και 

προκλητικά καθήκοντα που προσφέρουν στους μαθητές χρόνο και ευκαιρίες να 

λαμβάνουν αποφάσεις και να χρησιμοποιούν ποικίλες μορφές αναπαράστασης. 

4. Διαφοροποίηση Προκλήσεων: Σχετίζεται με τη διαφοροποίηση της 

διδασκαλίας σε σχέση με τις ανάγκες των μαθητών. Οι εκπαιδευτικοί 

ενθαρρύνονται να αλληλοεπιδρούν με τους μαθητές, να τους ανατροφοδοτούν 

και να σχεδιάζουν παρεμβάσεις, υποστηρίζοντάς τους όπου χρειάζονται 

βοήθεια και προκαλώντας τους όπου είναι έτοιμοι. 

5. Οικοδόμηση Μαθημάτων: Προτρέπει τους εκπαιδευτικούς να υιοθετούν 

παιδαγωγικές που προωθούν την επικοινωνία, τις ατομικές και ομαδικές 

ευθύνες, να χρησιμοποιούν τις εργασίες των μαθητών στην τάξη ως ευκαιρία 

μάθησης, υποδεικνύοντας τις βασικές μαθηματικές ιδέες που είναι παρούσες.  

6. Προώθηση της ευελιξίας και της μεταφοράς:  Τονίζει τη σημασία της 

ευέλικτης σκέψης και της δυνατότητας μεταφοράς ιδεών, δεξιοτήτων και 

ικανοτήτων από πλαίσιο σε πλαίσιο. Προς την κατεύθυνση αυτή οι 

εκπαιδευτικοί καλούνται να προσφέρουν καθημερινές και πλούσιες ευκαιρίες 

άσκησης αυτών των χαρακτηριστικών και διαδικασιών στους μαθητές.   

Τέλος, οι Kaldrimidou, Sakonidis & Tzekaki (2003) διερεύνησαν τις παρεμβάσεις των 

εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια ενασχόλησης των μαθητών με ένα έργο που τους 

ανατίθεται στην τάξη.  Η ανάλυση των δεδομένων τους υποδεικνύει την ύπαρξη τριών 

διακριτών κατηγοριών παρέμβασης:  

1. Επανατοποθέτηση του προβλήματος: Σε περίπτωση που το πρόβλημα δεν 

γίνεται κατανοητό από τους μαθητές, ο εκπαιδευτικός τείνει να το επανα-

διατυπώνει, παρέχοντας διευκρινήσεις και σχετικές οδηγίες στους μαθητές. 

2. Παροχή στοιχείων και βοήθεια στη λύση: Πρόκειται για περιπτώσεις όπου ο 

εκπαιδευτικός απλοποιεί ή αλλάζει το πρόβλημα λόγω δυσκολίας των μαθητών, 
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παρέχοντάς τους κάποια βοήθεια, αλλά αφήνοντας αρκετό χώρο για να 

συνεισφέρουν και οι ίδιοι. Ως βοήθεια από τον δάσκαλο εννοείται η  

εξειδίκευση του προβλήματος, η εστίαση στην τεχνική ή στη διαδικασία 

επίλυσης, στον αλγόριθμο, στην αναπαράσταση των δεδομένων και η 

απλούστευση με παροχή βοηθητικών στοιχείων. 

3. Επιβολή της λύσης: Αποτελεί την περίπτωση προσφοράς της απαιτούμενης 

λύσης, όταν ο εκπαιδευτικός αντιλαμβάνεται ότι οι μαθητές δυσκολεύονται. 

Αυτό γίνεται είτε με τη διαίρεση του προβλήματος σε υπο-προβλήματα, με 

αναφορά σε υπάρχουσα γνώση, είτε με συνοπτική καθοδήγηση (βήμα προς 

βήμα), μέσω ερωτήσεων ή ακόμη και με την επίδειξη της λύσης του 

προβλήματος.  

Τα παραπάνω υποδεικνύουν ότι η οργάνωση διδακτικών φάσεων για την ανάπτυξη των 

μαθηματικών γνώσεων στην τάξη αποτελεί κρίσιμη συνιστώσα της διδασκαλίας. 

Διδακτικές προσεγγίσεις που βασίζονται στο θεωρητικό πλαίσιο του 

κονστρουκτιβισμού τονίζουν πως η προσεκτική διαμόρφωση συνθηκών και 

καταστάσεων για την ανάπτυξη συγκεκριμένων  μαθηματικών ιδεών είναι μεγάλης 

σημασίας. Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι σε αυτές τις προσεγγίσεις οι μαθητές 

διαδραματίζουν ενεργό ρόλο στην κατασκευή του μαθηματικού νοήματος και γι’ αυτό 

τα χαρακτηριστικά του μαθησιακού περιβάλλοντος που διαμορφώνεται στην τάξη  για 

να τους οδηγήσουν στην επέκταση της υπάρχουσας γνώσης είναι ιδιαιτέρως σημαντικά 

(Kaldrimidou, Sakonidis & Tzekaki, 2003). 

Οι  διδακτικές παρεμβάσεις διέπονται από τρία βασικά χαρακτηριστικά:  το 

μαθηματικό περιεχόμενο, το είδος των δραστηριοτήτων που επιλέγονται και τις 

διδακτικές πρακτικές που υιοθετούνται για τη διαχείριση των δραστηριοτήτων στην 

τάξη. Τα τρία αυτά χαρακτηριστικά, που καθορίζουν και τη διδακτική παρέμβαση που 

υλοποιήθηκε στο εμπειρικό μέρος της παρούσας εργασίας συζητιούνται στη συνέχεια 

με βάση τη σχετική βιβλιογραφία. 

3.1.  Μαθηματικό περιεχόμενο 

Το μαθηματικό περιεχόμενο και ο τρόπο αξιοποίησής του στη σχολική διδασκαλία 

αποτελούν δύο σημαντικούς παράγοντας για την επίτευξη της εννοιολογική 

κατανόησης σε συνδυασμό με τις διδακτικές πρακτικές και τα εργαλεία που 

χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός. Στη συνέχεια, θα παρουσιαστούν οι έννοιες του 
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κλάσματος, της αλγεβρικής και γεωμετρικής σκέψης, οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν 

οι μαθητές και πώς αυτές αναπτύσσονται στο Δημοτικό Σχολείο. 

3.1.1. Η έννοια του κλάσματος και η διδασκαλία της στο Δημοτικό Σχολείο 

Οι κλασματικοί αριθμοί αποτελούν μιας από τις σημαντικότερες αλλά και 

δυσκολότερες μαθηματικές έννοιες με τις οποίες έρχονται αντιμέτωποι οι μαθητές της 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Το κλάσμα, σε αντίθεση με τον φυσικό αριθμό που πρώτα 

συναντούν οι μαθητές στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση και αναφέρεται σε ένα 

χαρακτηριστικό μιας κατάστασης (π.χ. πλήθος των στοιχείων ενός συνόλου), αφορά σε 

μια σχέση (των μερών μιας «ακέραιης μονάδας» που χωρίζεται σε ίσα μέρη προς το 

σύνολο των μερών που την αποτελούν).  Αρκετοί ερευνητές (Kieren, 1976; Behr, Lesh, 

Post & Silver, 1983) υποστηρίζουν ότι μια από τις συνήθεις πηγές δυσκολίας 

κατανόησης της έννοιας του κλάσματος αποτελούν οι διαφορετικές αναπαραστάσεις / 

εκδοχές του, με τις οποίες καλείται να εξοικειωθεί κατά τη μελέτη τους 

(Σταματόπουλος, 2011; Γαγάτσης κ.ά., 2006): 

α) Μέρος - Όλου: Πρόκειται για την  αναπαράσταση του κλάσματος ως μέρους μιας 

επιφάνειας ενός γεωμετρικού σχήματος χωρισμένης σε ίσα μέρη (Γαγάτσης κ.ά., 

2006). Δηλαδή, σε αυτήν  την περίπτωση, το κλάσμα ορίζεται ως μια συνεχής 

ποσότητα, η οποία έχει χωριστεί σε ίσα μέρη και συγκρίνει ορισμένα από τα μέρη που 

χωρίστηκαν με όλα τα χωρισμένα μέρη της ποσότητας (Σταματόπουλος, 2011). 

β) Λόγος: Δηλώνει  σύγκριση μεταξύ δύο μεγεθών, τα οποία είναι είτε ομοειδή είτε 

ετεροειδή (Lamon, 2007). Στη συγκεκριμένη αναπαράσταση του κλάσματος 

εμπεριέχονται  οι έννοιες της σταθερότητας και της συμμεταβολής, δηλαδή, ότι οι δυο 

ποσότητες μεταβάλλονται ανάλογα, αλλά η σχέση τους παραμένει σταθερή. 

γ) Μέτρο: Το κλάσμα μπορεί να προβληθεί ως ένα σημείο πάνω στην αριθμογραμμή 

(Γαγάτσης κ.ά. 2006). Σύμφωνα με τους Behr & Post (1992), με αυτόν τον τρόπο 

δηλώνεται η απόσταση των σημείων από το μηδέν με βάση τη μονάδα μέτρησης 

(Σταματόπουλος, 2011). 

δ) Πηλίκο: Αποτελεί την παρουσίαση του κλάσματος ως διαίρεσης του αριθμητή με 

τον παρονομαστή και προϋποθέτει την κατανόηση του ρόλου του διαιρετέου και του 

διαιρέτη (Γαγάτσης κ.ά.., 2006). 

ε) Τελεστής: Πρόκειται για την αναπαράσταση του κλάσματος ως πολλαπλασιαστή, 

το γινόμενο του οποίου μπορεί να δώσει και μικρότερο αποτέλεσμα από τους 
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παράγοντες που πολλαπλασιάζονται, κάτι το οποίο έρχεται σε αντίθεση με τον 

πολλαπλασιασμό των ακεραίων (Γαγάτσης κ.ά., 2006). 

Οι ανωτέρω αναπαραστάσεις του κλάσματος παρουσιάζουν διαφορετικό βαθμό 

δυσκολίας η καθεμιά για τους μαθητές.  Ειδικότερα, η αναπαράσταση του κλάσματος 

ως σχέσης μέρους – όλου παρουσιάζει τη μικρότερη δυσκολία, ενώ οι αναπαραστάσεις 

ως σημείο της αριθμογραμμής και ως τελεστής εμφανίζουν τα περισσότερα 

προβλήματα, ακόμη και σε μαθητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (De Walle, 

2017). 

Οι Vamvakoussi & Vosniadou (2004) τονίζουν ότι οι παρανοήσεις των μαθητών σε 

σχέση με τα κλάσματα συνδέονται συχνά με την προηγούμενη γνώση τους για τους 

φυσικούς αριθμούς. Έτσι, για παράδειγμα, ένα συχνό λάθος που παρατηρείται είναι ότι 

πιστεύουν πως ένας κλασματικός αριθμός δεν μπορεί να έχει ένα και μοναδικό 

προηγούμενο και επόμενο αριθμό, ακριβώς όπως συμβαίνει και με τους φυσικούς 

(Vamvakoussi & Vosniadou, 2004). 

Αντίστοιχα είναι και τα αποτελέσματα της έρευνας των Stafylidou & Vosniadou 

(2004), οι οποίες επισημαίνουν ότι η προγενέστερη γνώση των μαθητών για τους 

φυσικούς αριθμούς τους καθιστά ανεπαρκείς στην αναγνώριση της σχέσης που 

υφίσταται μεταξύ του αριθμητή και του παρονομαστή, τους οποίους ορισμένες φορές 

αντιμετωπίζουν ως δύο ανεξάρτητους φυσικούς αριθμούς. Ακόμη, μία παρανόηση των 

μαθητών που συναντάται συχνά σχετίζεται με την αξία του κλάσματος και το πώς αυτό 

αυξάνεται ή μειώνεται. Συγκεκριμένα, τείνουν να συνδέουν τη μεταβολή με την 

αλλαγή έστω του ενός από τους δύο παράγοντες, ανεξάρτητα από τη μεταβολή ή όχι 

του άλλου. Επιπλέον, στη  λογική των φυσικών αριθμών, ορισμένοι μαθητές θεωρούν 

ότι το κλάσμα είναι πάντοτε μεγαλύτερο από τη μονάδα, αφού κάθε μέλος του είναι 

μεγαλύτερο ή ίσο της μονάδας (Stafylidou & Vosniadou, 2004). 

Σύμφωνα με την Kerslake (1986), προβλήματα εντοπίζονται και στην αναπαράσταση 

του κλασματικού μέρους ενός σχήματος/ διαγράμματος (Nunes & Bryant, 2009).  Για 

παράδειγμα, πολλοί μαθητές είναι σε θέση να σκιάσουν μια απλή κλασματική 

ποσότητα (π.χ., 2/3) αλλά αδυνατούν να διακρίνουν και να σκιάσουν κάποια ισοδύναμή 

της με αυξημένους όρους (π.χ., 8/12). Οι Hart et al. (1985) τονίζουν τη δυσαναλογία 

σωστών απαντήσεων στη σύγκριση κλασμάτων όταν δοθούν δύο κλάσματα με τον ίδιο 

αριθμητή και δύο κλάσματα με τον ίδιο παρονομαστή (Nunes & Bryant, 2009). Οι 
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μαθητές βρίσκουν πολύ πιο εύκολα ποιο είναι το μεγαλύτερο κλάσμα, όταν τα 

κλάσματα έχουν ίδιο παρονομαστή, καθώς απομονώνουν τον αριθμητή και τον 

αντιμετωπίζουν με την ιεραρχία των φυσικών αριθμών. Αυτή η πρακτική δεν μπορεί 

να χρησιμοποιηθεί, όταν είναι ίδιος ο αριθμητής, γι’ αυτό ο αριθμός των λανθασμένων 

απαντήσεων αυξάνεται (Nunes & Bryant, 2009). 

Μια επιπρόσθετη παρανόηση των μαθητών αποτελεί η πρόσθεση τόσο ομώνυμων όσο 

και ετερώνυμων κλασμάτων κατά μέλη, αριθμητής με αριθμητή και παρονομαστής με 

παρονομαστή. Γενικότερα, υπάρχει δυσκολία χειρισμού του κλάσματος ως ενός 

ενιαίου κλασματικού αριθμού αποσυνδεδεμένου από το μέρος μιας ποσότητας. 

Iδιαίτερα αποθαρρυντικά είναι τα αποτελέσματα στην αναγνώριση όλων των πτυχών 

που προάγει το θεωρητικό μοντέλου του κλάσματος (Γαγάτσης κ.ά., 2006). 

Τέλος, σύγχυση στους μαθητές προκαλείται και από το γεγονός της άρρηκτης 

σύνδεσης των κλασμάτων με τους ρητούς αριθμούς (Lamon, 2007). Στην 

πραγματικότητα όμως οι όροι «κλάσμα» και «ρητός» δεν είναι ταυτόσημοι, καθώς ως 

κλάσματα ορίζονται οι θετικοί ρητοί αριθμοί. Πρόκειται για μία τεχνική διάκριση, η 

οποία όμως είναι αναγκαία, καθώς στο σχολείο τα κλάσματα διδάσκονται πριν από 

τους ακέραιους (Σταματόπουλος, 2011). 

Στην καλύτερη κατανόηση των κλασμάτων βασικό παράγοντα αποτελεί η 

προϋπάρχουσα γνώση των παιδιών. Πιο συγκεκριμένα, η διδασκαλία των κλασμάτων 

είναι σημαντικό να αποσυνδεθεί από το μοντέλο μέρους-όλου και να προσεγγισθεί 

ολιστικά  από την αρχή, μέσω εναλλαγής εικονικών, συμβολικών και λεκτικών 

αναπαραστάσεων. Πρώτα πρέπει να αντιληφθούμε σε βάθος τα λάθη των παιδιών και 

στη συνέχεια να δομηθεί ένα μοντέλο διδασκαλίας που να προσεγγίζει και να εξελίσσει 

τη σκέψη τους προς την επιθυμητή κατεύθυνση, δηλαδή, την κατανόησή τους σε τελική 

φάση ως υποσυνόλου των ρητών αριθμών (Γαγάτσης κ.ά., 2006). 

Σχετικά με την παρανόηση της πρόσθεσης κλασμάτων, πρέπει να ενδυναμωθεί τόσο η 

μονάδα αναφοράς του κλάσματος, όσο και ισοδυναμία και οι στρατηγικές εκτίμησης 

του αποτελέσματος. Μόνο όταν ο μαθητής αντιληφθεί τον κλασματικό αριθμό ως 

ολότητα, θα καταφέρει να τον διαχωρίσει από τους φυσικούς αριθμούς. Στο σημείο 

αυτό οι Zodik & Zaslavsky (2008) επισημαίνουν ότι η χρήση κατάλληλων 

παραδειγμάτων και αντιπαραδειγμάτων μπορεί να βοηθήσει στην εξάλειψη των 

παρανοήσεων, καθώς μπορούν να συμβάλουν  στην εξαγωγή κατάλληλων 
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συμπερασμάτων και γενικεύσεων από τους μαθητές σχετικά με τη φύση, τις ιδιότητες 

και τη μαθηματική σημασία της έννοιας του κλάσματος (Μύγα, 2016).  H διδασκαλία 

των ακεραίων  αποτελεί ουσιαστικά «επιστημονικό εμπόδιο» για την εκμάθηση των 

ρητών, καθώς οι μαθητές χρησιμοποιούν τις ιδιότητές τους και στα κλάσματα και αυτό 

θα πρέπει να απασχολήσει και να οριοθετήσει τον τρόπο διδασκαλίας των 

κλασματικών εννοιών στην υποχρεωτική εκπαίδευση (Γαγάτσης κ.ά., 2006). 

Σε αυτήν την κατεύθυνση οι Καλδρυμίδου και Κοντοζήσης (2003) προτείνουν τη 

χρήση της αριθμογραμμής για τη διδασκαλία των κλασμάτων από την πρώτη κιόλας 

σχολική ηλικία, καθώς αναδεικνύει τη σημασία της «μονάδας αναφοράς» και 

περιορίζει πολλές από τις παρανοήσεις των μαθητών, καθώς τους απελευθερώνει από  

στερεοτυπικές μορφές χωρισμού της ακέραιης μονάδας (Γαγάτσης κ.ά., 2006). Έτσι, 

ενδυναμώνεται η κατανόηση του κλάσματος αλλά και των πράξεων με αυτά. Τέλος, οι 

Γαγάτσης κ.ά. (2006) καταδεικνύουν με ερευνητικά δεδομένα τη σημασία της 

αιτιολόγησης των απαντήσεων από τους μαθητές κατά την ενασχόλησή τους με 

δραστηριότητες που αφορούν στις κλασματικές έννοιες, καθώς και  της επινόησης 

δικών τους αναπαραστάσεων.  

3.1.2 Η αλγεβρική σκέψη και η ανάπτυξή της στο Δημοτικό Σχολείο 

Η αλγεβρική σκέψη προσφέρει στο νου ισχυρά νοητικά εργαλεία, τα οποία 

διαδραμάτισαν ισχυρό παράγοντα ανάπτυξης του τεχνολογικού μας πολιτισμού. 

Ωστόσο, η άλγεβρα αντιμετωπίζεται στο σχολείο ως ένα σύνολο διαδικασιών 

ασύνδετων με τις ζωές των μαθητών και την υπόλοιπη μαθηματική γνώση. 

Οι Malisani & Spagnolo (2009) επισημαίνουν πως η άλγεβρα αποτελεί ένα από τα 

σημαντικότερα πεδία γνώσης των μαθηματικών, καθώς μυεί το νου των μαθητών στη 

συμβολική αναπαράσταση και μελέτη ποσοτικών σχέσεων. Δύο είναι τα βασικά 

συστατικά στοιχεία της άλγεβρας, σύμφωνα με τον Kaput (1999), η γενίκευση και η 

αφαίρεση (Σακονίδης, 2011). Με τον όρο γενίκευση νοείται η σκόπιμη επέκταση του 

εύρους του συλλογισμού και της επικοινωνίας, ενώ η αφαίρεση αφορά την εστίαση της  

σκέψης σε μία μόνο ιδιότητα κάθε φορά σε βάρος άλλων. Ο συλλογισμός και η 

επικοινωνία, τόσο σε μαθηματικές όσο και σε μη μαθηματικές περιστάσεις που 

επιδέχονται μαθηματικοποίηση, συνιστούν τις βασικές πηγές των στοιχείων της 

άλγεβρας (Σακονίδης, 2011). 
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O Radford (2011) διαχωρίζει την αλγεβρική από την αριθμητική σκέψη, 

υποστηρίζοντας ότι η πρώτη προκύπτει μέσα από ωρίμανση, αναστοχασμό και δράση, 

και αυτό είναι που την καθιστά τόσο δύσκολη. Σε αντίθεση όμως με την άποψη αυτή, 

η άλγεβρα στο σχολείο συνεχίζει να διδάσκεται ως γενίκευση της αριθμητικής, κάτι το 

οποίο είναι ιδιαίτερα περιοριστικό. Αυτό προκύπτει από την κονστρουκτιβιστική 

θεωρία η οποία υποστηρίζει ότι «η αλγεβρική σκέψη προϋποθέτει ανεπτυγμένη 

στοχαστική σκέψη, ενώ η αριθμητική όχι, γι’ αυτό η άλγεβρα συνιστάται να ακολουθεί 

τη διδασκαλία της αριθμητικής» (Σακονίδης, 2011).  

Η επιτυχής μετάβαση από την αριθμητική στην αλγεβρική σκέψη, σύμφωνα με τον 

Warren (2003), εξαρτάται από την ανάπτυξη της αίσθησης των πράξεων και της 

γνώσης της μαθηματικής δομής, δηλαδή της γνώσης μαθηματικών αντικειμένων, όπως: 

α) οι σχέσεις μεταξύ ποσοτήτων (μεγαλύτερη, μικρότερη, ισοδύναμη), β) οι ιδιότητες 

μεταξύ των πράξεων (π.χ., επιμεριστική ιδιότητα), γ) οι ιδιότητες των πράξεων 

(αντιμεταθετική, προσεταιριστική, ουδέτερο στοιχείο, κ.ά.) και δ) οι σχέσεις μεταξύ 

ποσοτήτων (μεταβατικότητα ισότητας-ανισότητας) (Σακονίδης, 2011). 

Αρκετοί ερευνητές θεωρούν τα αλγεβρικά σύμβολα ως αναγκαία συνιστώσα της 

αλγεβρικής σκέψης, ενώ άλλοι ως αποτέλεσμα ή εργαλείο επικοινωνίας. Αυτός είναι 

και ο λόγος ύπαρξης διαφορετικών απόψεων αναφορικά με την αλγεβρική σκέψη και 

τη γενίκευση. Για την Kieran (1989), «η γενίκευση δεν είναι ούτε ισοδύναμη με την 

αλγεβρική σκέψη ούτε καν απαιτεί άλγεβρα» (Zazkis & Liljedahl, 2002). Από την άλλη 

πλευρά, ο Charbonneau (1996)  θεωρεί τον συμβολισμό ως κεντρική συνιστώσα της 

άλγεβρας, ως μια γλώσσα που μπορεί να συμπυκνώσει την παρουσίαση ενός 

επιχειρήματος και ως μέσο για την επίλυση των προβλημάτων (Zazkis & Liljedahl, 

2002). 

O Radford (2003) υπέδειξε τρία επίπεδα ανάπτυξης της διαδικασίας γενίκευσης: α) το 

πραγματικό, όπου η γενίκευση εστιάζει στο επίπεδο των υλικών που γενικεύονται, β) 

με βάση τα συμφραζόμενα, που επικεντρώνεται σε πιο αφηρημένες και περιγραφικές 

λέξεις οι οποίες αποτελούν "την επόμενη φράση" και είναι φανερό ότι προκαλούν την 

γενίκευση και γ) το συμβολικό, όπου γίνεται χρήση της αλγεβρικής γραφής 

(περιλαμβανομένων των γραμμάτων) για την περιγραφή της γενίκευσης (Cooper & 

Warren, 2011). 
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Οι περισσότεροι μαθητές όλων των βαθμίδων εκπαίδευσης αντιμετωπίζουν σοβαρές 

δυσκολίες στην άλγεβρα. Αρκετές από αυτές συνδέονται με τη μετάβαση από την 

αριθμητική στην άλγεβρα, με κυρίαρχη τη λανθασμένη μεταφορά αριθμητικών 

κανόνων στην άλγεβρα. Ακόμη, η εκτεταμένη χρήση συμβολικών στοιχείων και τα 

χαρακτηριστικού τους στοιχεία δημιουργούν παρανοήσεις στους μαθητές, καθώς 

δυσκολεύονται στην αποκωδικοποίησή τους. Γενικότερα, η ιδιαίτερα αφαιρετική φύση 

των αλγεβρικών εννοιών, σε συνδυασμό με τις ιδιαίτερες απαιτήσεις της φυσικής 

γλώσσας που χρησιμοποιείται (Pimm, 1987), δυσκολεύει τη μετάβαση από το 

αριθμητικό στο αλγεβρικό πεδίο, όπως και τη γενίκευση και την επέκταση της 

μαθηματικής γνώσης (Δραμαλίδης & Σακονίδης, 2006). Τέλος, ο Thwaites (1982) 

υποδεικνύει  τέσσερις παράγοντες που δυσκολεύουν τη διδασκαλία της άλγεβρας:  η 

αδυναμία οπτικοποίησης αλγεβρικών ιδεών, η αυθαίρετη και πολύπλοκη φύση τους 

και η σχέση τους με το πλαίσιο αναφοράς (Δραμαλίδης & Σακονίδης, 2006). 

Επιπρόσθετα, οι Malara & Iaderosa (1999) επισημαίνουν τη σύγκρουση που υπάρχει 

μεταξύ προσθετικής και πολλαπλασιαστικής σημειογραφίας, η οποία δημιουργεί 

δυσκολίες στη μετατόπιση των μαθητών από την αριθμητική στην άλγεβρα και μπορεί 

να ξεπεραστεί με την προώθηση της σημασιολογικής και μεταγνωστικής 

δραστηριότητας (Hodgen, Oldenburg, & Strømskag, 2015). Αντίστοιχα, η Kieren 

(2007) αναφέρει δύο διδακτικές προσσεγίσεις που μπορούν να αξιοποιηθούν στη 

διδασκαλία της σχολικής άλγεβρας, την παραδοσιακή και τηn εναλλακτική 

(Σακονίδης, 2011). Η παραδοσιακή εστιάζει στην ανάπτυξη δεξιοτήτων συμβολικής 

διαχείρισης, ενώ η εναλλακτική στη μελέτη συναρτήσεων και την επίλυση 

«ρεαλιστικών προβλημάτων» (Σακονίδης, 2011). 

Στην ελληνική πραγματικότητα,  λαμβάνοντας υπόψη τα ανωτέρω βιβλιογραφικά 

δεδομένα, στο πλέον πρόσφατο Πρόγραμμα Σπουδών (2011) των μαθηματικών, που 

συγκροτήθηκε και δοκιμάστηκε πιλοτικά σε μεγάλη κλίμακα, αλλά δεν εφαρμόστηκε 

ποτέ ευρέως στην πράξη, η ανάπτυξη του μαθηματικού περιεχομένου 

πραγματοποιείται με βάση την έννοια της «τροχιάς μάθησης και διδασκαλίας», 

επικεντρώνοντας σε μια εξελικτική πορεία μάθησης και ανάπτυξης των μαθηματικών 

νοημάτων κατά τη διάρκεια της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Σε αυτήν την προοπτική, 

ο αριθμητικός λογισμός προτείνεται να αναπτυχθεί σε έξι τροχιές, οι οποίες είναι: 

φυσικός αριθμός, κλασματικός αριθμός, δεκαδικός αριθμός/ ποσοστά, ακέραιος 

αριθμός, ρητός αριθμός, άρρητος/ πραγματικός αριθμός, ενώ  ο αλγεβρικός λογισμός 
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περιλαμβάνει τρεις τροχιές: ισότητες & ανισότητες, αλγεβρικές παραστάσεις και 

μοτίβα/ κανονικότητες & συναρτήσεις. Ο σχετικό οδηγός του εκπαιδευτικού (ΙΕΠ, 

2011) προτείνει τη χρήση τεσσάρων μέσων και εργαλείων διδασκαλίας και μάθησης: 

 Δραστηριότητες: Χρήση δραστηριοτήτων για την εισαγωγή μαθηματικών 

εννοιών, την αναγνώριση μαθηματικών ιδιοτήτων και δομών, τη 

μοντελοποίηση καταστάσεων με την αξιοποίηση μαθηματικών εργαλείων και 

τη μαθηματική διερεύνηση. Ενθαρρύνεται η συνεργασία και η συζήτηση 

μεταξύ των μαθητών και αποθαρρύνεται  η παρουσίαση του μαθηματικού 

μοντέλου από τον εκπαιδευτικό, πρακτική που συχνά μετατρέπει τη 

μαθηματική δραστηριότητα σε τετριμμένη και καταστρατηγεί την 

ανακαλυπτική δράση των μαθητών. 

 Χειραπτικά εργαλεία: Προτείνεται η χρήση τους, καθώς επιτρέπουν στους 

μαθητές να πειραματιστούν, να διατυπώσουν εικασίες και να ανακαλύψουν 

μαθηματικές έννοιες και ιδιότητες. Τα χειραπτικά εργαλεία μπορεί να είναι 

δομημένα (π.χ.,  Dienes blocks για τη διδασκαλία του θεσιακού συστήματος), 

ημι-δομημένα (π.χ., τα algebra tiles για τις πράξεις των ακεραίων) ή μη 

δομημένα (π.χ., γεωπίνακες για την κατασκευή και σύγκριση γεωμετρικών 

σχημάτων). 

 Ψηφιακά εργαλεία: Υποστηρίζεται η αξιοποίησή τους ως εργαλεία έκφρασης 

και οργάνωσης με σκοπό την εμπλοκή των μαθητών στις μαθηματικές 

δραστηριότητες, την επίλυση προβλήματος και τη διεύρυνση των μαθηματικών 

ιδεών. 

  Συνθετικές εργασίες: Προσφέρουν στους μαθητές τη δυνατότητα να 

εμπλακούν σε μια πιο εκτεταμένη από τις συνήθεις δραστηριότητες που 

συνδέουν τα μαθηματικά με άλλα μαθησιακά διδακτικά αντικείμενα, καθώς και 

με καταστάσεις της πραγματικής ζωής. 

Τέλος, οι Cooper & Warren (2011) υποδεικνύουν τέσσερα σημαντικά χαρακτηριστικά 

που χρειάζεται να διέπουν την αξιοποίηση μοντέλων και αναπαραστάσεων με στόχο 

τη γενίκευση και την αφαίρεση: α) αυξανόμενη ευελιξία, υιοθετώντας συγκεκριμένη 

πορεία μετάβασης από δυναμικό σε στατικό διάγραμμα και μετά σε σύμβολα, β) 

μειωμένη εμφανής δομής, αρχικά «δράσης», μετά «εικόνας» και, τέλος, 

«αναπαράστασης στο νου», γ) αυξημένη κάλυψη, όπου οι μεταγενέστερες απεικονίσεις 

αντισταθμίζουν τους περιορισμούς των προηγούμενων αναπαραστάσεων και δ) 



41 
 

σύνδεση με την πραγματικότητα, η οποία σχετίζεται με τη αναπαράσταση σε 

πραγματικούς κόσμους. 

3.1.3 Η γεωμετρική σκέψη και η ανάπτυξή της στο Δημοτικό Σχολείο 

Η αντίληψη του χώρου και η Ευκλείδεια Γεωμετρία αναγνωρίζονται ως βασικοί τομείς 

της μάθησης των μαθηματικών, καθώς συμβάλλουν στην ανάπτυξη σημαντικών 

νοητικών εργαλείων συλλογισμού και ερμηνείας του φυσικού και ανθρωπογενούς 

κόσμου. Κατά τον Γαγάτση (2000), η γεωμετρική σκέψη αποτελείται από ένα σύνολο 

γνωστικών διαδικασιών, σύμφωνα με τις οποίες το υποκείμενο κατασκευάζει και 

διαχειρίζεται νοητικές αναπαραστάσεις των αντικειμένων του χώρου, των σχέσεων και 

των μετασχηματισμών τους (Αγγελή, 2017). 

Το γεωμετρικό σχήμα αποτελεί μια από τις κρισιμότερες γεωμετρικές οντότητες που 

χαρακτηρίζουν την ανάπτυξη της γεωμετρικής σκέψης των παιδιών.  Στην πάροδο του 

χρόνου, αρκετοί επιστήμονες ασχολήθηκαν με την έννοια και το ρόλο του γεωμετρικού 

σχήματος. Ο Tall (1991) θεωρεί το σχήμα ως νοητική εικόνα (concept image) που 

απαρτίζεται από λογικούς κανόνες (Αγγελή, 2017). Ο Fischbein (1993) χαρακτηρίζει 

τα γεωμετρικά σχήματα «νοητικές οντότητες» (mential entities), οι οποίες έχουν 

παράλληλα εννοιολογική (conceptual) και σχηματική (figural) φύση (Αγγελή, 2017). 

Ο Freudental (1973) ορίζει τα γεωμετρικά σχήματα ως «οπτικά μοτίβα» (visual pattern) 

υποδεικνύοντας ως πρωταρχικές τους ιδιότητες το μέγεθος και το σχήμα, 

παραμερίζοντας φυσικές ιδιότητες όπως το χρώμα και το βάρος (Αγγελή, 2017). 

Ο Duval (1995β) υποστηρίζει πως υπάρχουν τέσσερις τύποι γνωστικής κατανόησης 

(cognitive apprehension) ενός γεωμετρικού σχήματος: α) Η αντιληπτική κατανόηση, 

σύμφωνα με την οποία πραγματοποιείται κατανόηση του σχήματος  ή διαμερισμός ενός 

σύνθετου σχήματος με την πρώτη ματιά, β) η σειριακή κατανόηση, κατά την οποία 

γίνονται αντιληπτά τα επιμέρους στοιχεία του σχήματος για την κατασκευή ή την 

περιγραφή του, γ) η λεκτική κατανόηση, η οποία είναι αναπόσπαστο κομμάτι των δύο 

προηγούμενων σε περιπτώσεις εκτέλεσης αριθμητικών υπολογισμών ή 

αποκωδικοποίησης εκφωνήσεων και τέλος, δ) η λειτουργική κατανόηση, η οποία 

στοχεύει στην επαρκή οργάνωση του σχήματος (Αγγελή, 2017). 

Η πλέον γνωστή θεωρία ανάπτυξης της γεωμετρικής σκέψης είναι αυτή των van Hiele, 

οι οποίοι διέκριναν  μια ιεραρχική αλληλουχία πέντε επιπέδων ανάπτυξης, καθένα από 

τα οποία πρέπει να κατακτηθεί προτού υπάρξει μετακίνηση  στο επόμενο. Τα επίπεδα 
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αυτά δεν εξαρτώνται από την ηλικία και δεν είναι εφικτό να κατακτηθούν από όλους 

τους μαθητές. Στο επίπεδο 0 (Εποπτική αντίληψη – Νοερή απεικόνιση), τα σχήµατα 

χαρακτηρίζονται από τη μορφή τους και δημιουργούνται ομάδες σχημάτων που 

«μοιάζουν». Τα παιδιά εκτελούν μετρήσεις και γνωρίζουν ιδιότητες, τις οποίες δεν 

μπορούν όμως να επεξεργαστούν. Κατά το επίπεδο 1 (Ανάλυση γεωμετρικών µορφών 

και σχέσεων), οι μαθητές αναγνωρίζουν τα σχήματα σε ομάδες, εστιάζοντας στις 

ιδιότητές τους. Στο επίπεδο 2 (Μη τυπική παραγωγή: αρχή παραγωγικής σκέψης και 

µαθηµατικών συλλογισµών), αντικείμενο σκέψης παραμένουν οι ιδιότητες των 

σχημάτων, αλλά αναπτύσσεται προβληματισμός σχετικά με τις σχέσεις των ιδιοτήτων 

αυτών. Στο επίπεδο 3 (Γεωµετρικοί συλλογισµοί, παραγωγική σκέψη) παράγονται 

υποθέσεις για τις σχέσεις των ιδιοτήτων και συγκροτείται δομημένο σύστημα με 

αξιώματα, ορισμούς και θεωρήματα. Τέλος, στο επίπεδο 4 (Αυστηρότητα, αφηρηµένη 

Γεωµετρία) πραγματοποιούνται συγκρίσεις ανάμεσα στα αξιωματικά συστήματα της 

γεωμετρίας (De Walle, 2005). 

Πιο πρόσφατα, οι Kuzniak et al. (2003) συσχέτισαν την ικανότητα γεωμετρικής 

ανάπτυξης των μαθητών με τη γνωστική τους ανάπτυξη μέσω τριών σταδίων. Στο 

πρώτο στάδιο (Γεωμετρία Ι ή Φυσική Γεωμετρία) πρωταρχικό ρόλο παίζει η διαίσθηση 

των μαθητών  και έχει άμεση σχέση με τον πραγματικό κόσμο. Το δεύτερο στάδιο 

(Γεωμετρία ΙΙ ή Φυσική και Αξιωματική Γεωμετρία) εμπεριέχει τα αξιώματα και τους 

ορισμούς που μπορούν να αξιοποιηθούν από τους μαθητές. Τέλος, το τρίτο στάδιο 

(Γεωμετρία ΙΙΙ ή Αυστηρή Αξιωματική Θεωρία) συνιστά  ένα ολοκληρωμένο 

αξιωματικό σύστημα (Αγγελή, 2017). 

Κατά τη διδασκαλία των μαθηματικών έχει παρατηρηθεί πως οι μαθητές 

τροφοδοτούνται πολύ γρήγορα με αξιώματα και ορισμούς, χωρίς να έχουν κατανοήσει 

πρώτα επαρκώς τις γεωμετρικές έννοιες και να έχουν αναπτύξει κριτική σκέψη 

(Αγγελή, 2017). Αυτό, σύμφωνα με τον van Hiele (1986), μπορεί να τους καθιστά 

ικανούς στη σωστή αναπαραγωγή των ορισμών, τους δυσκολεύει όμως στη σχεδίαση 

και την αναγνώριση γεωμετρικών σχημάτων (Κολέζα, 2009). Ακόμη, η διπλή φύση 

των γεωμετρικών σχημάτων, σύμφωνα με τον Fischbein (1993), αποτελεί βασική πηγή 

δυσκολιών των μαθητών, καθώς δεν είναι εύκολο να συνενώσουν την εικόνα με τα 

εννοιολογικά χαρακτηριστικά του εκάστοτε σχήματος (Αγγελή, 2017).  

Ορισμένες από τις σημαντικότερες δυσκολίες των μαθητών στη Γεωμετρία που 

εντοπίζει η σχετική βιβλιογραφία έχουν ως εξής  (Jones & Tzekaki, 2016): 
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1. Μέτρηση (measurement): Σύμφωνα με τους Watson, Jones & Pratt (2013), οι 

μαθητές αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη μέτρηση του μήκους σε περιπτώσεις 

όπου το ζητούμενο μήκος ξεπερνά το όργανο μέτρησης (π.χ., χάρακας). 

2. Εμβαδό (area): Οι Gonulates & Males (2011) επισημαίνουν ότι οι μαθητές δεν 

αντιλαμβάνονται επαρκώς την έννοια του εμβαδού, καθώς το αναλυτικό 

πρόγραμμα προτάσσει τη μέτρηση μιας περιοχής και όχι τη δισδιάστατη 

αναπαράστασή της, με σκοπό την εννοιολογική κατανόηση του εμβαδού.  

3. Όγκος (volume): Η τρισδιάστατη μέτρηση προκαλεί σύγχυση στους μαθητές, 

όχι μόνο ως προς την τρίτη διάσταση του χώρου που καλούνται να 

αντιληφθούν, αλλά και ως προς τη νέα  αίσθηση του χώρου που χρειάζεται να 

αναπτύξουν (Watson, Jones & Pratt, 2013). 

4. Γωνίες (angle): Η μέτρηση της γωνίας δυσκολεύει αρκετούς μαθητές (Bryant, 

2009), ειδικά αναφορικά με ορισμένα χαρακτηριστικά της, όπως είναι η 

διαφορά της δυναμικής (dynamic) και της στατικής (static) γωνίας 90ο ενός 

βιβλίου. Σύμφωνα με τον Masuda (2009), η δυσκολία κατανόησης των γωνιών 

γίνεται φανερή τόσο στις μικρές ηλικίες, όπου οι μαθητές  δυσκολεύονται στην 

αναγνώριση γωνιών ως μέρος ενός σχήματος, όσο και σε μεγαλύτερη ηλικία, 

όπου συχνά  δεν κατανοούν τις μοίρες και τα ακτίνια (radians) των γωνιών. 

Για την αντιμετώπιση των παραπάνω δυσκολιών η βιβλιογραφία προτείνει ορισμένες 

διδακτικές πρακτικές. Οι Cullen & Barrett (2010) προτείνουν για τη μέτρηση  τη χρήση 

του γεωμετρικού λογισμικού sketchpad (GSP) ή την αναπαράσταση με χαρτί και 

μολύβι (Jones & Tzekaki, 2016). Μια άλλη προσέγγιση στη μέτρηση είναι η 

«στρατηγική του τελικού σημείου» (Endpoint Strategy) ή της «υπόδειξης του μέσου 

σημείου» (point to midpoint strategy),  όπου οι μαθητές καλούνται να συνεχίσουν το 

σχήμα από το τέλος είτε της δεξιάς είτε της αριστερής πλευράς ή να χρησιμοποιήσουν 

το μεσαίο σημείο. Επίσης, οι ερευνητές αναφέρουν ότι η σύνδεση των ενδιάμεσων 

σημείων ενός χάρακα ή η οπτική αναπαράσταση των αντικειμένων αποτελούν 

επιτυχείς τρόπους κινητοποίησης των μαθητών (Jones & Tzekaki, 2016). 

Για  την έννοια της γωνίας, σύμφωνα με έρευνα που πραγματοποίησε ο Kaur (2013), 

διευκολυντικό παράγοντα συνιστά η χρήση του Dynamic Geometry Software (DGS),  

το οποίο, μέσω της χρήσης χειρονομιών και δράσεων βοηθάει στην κατανόηση της 

εναλλαγής των γωνιών (Jones & Tzekaki, 2016). Ακόμη, για τις στερεές γωνίες, οι 
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Latsi and Kynigos (2011) προτείνουν τη χρήση του ειδικά σχεδιασμένου λογισμικού 

«Turtle Geometry with dynamic manipulation microworld» (Jones & Tzekaki, 2016). 

Τέλος, σύμφωνα με τον Duval (1998) και άλλους ερευνητές, να γίνει κατανοητή η 

γνωστική πολυπλοκότητα της γεωμετρικής δραστηριότητας, ιδιαίτερα σημαντική είναι 

η ανάλυση των γνωστικών διαδικασιών που ακολουθούν οι μαθητές.. Αναφέρονται 

τρία είδη γνωστικών διαδικασιών για την επίτευξη συγκεκριμένων επιστημολογικών 

λειτουργιών, οι οποίες όμως δεν είναι αλληλένδετες: α) η απεικόνιση, μια 

αναπαράσταση για τη συνοπτική αντίληψη του χώρου, β) η κατασκευή, που αφορά την 

κατασκευή σχημάτων με το χέρι ή στον ηλεκτρονικό υπολογιστή και γ) ο συλλογισμός, 

δηλαδή οποιαδήποτε γνωστική διαδικασία συμβάλλει στην επίλυση ενός γεωμετρικού 

προβλήματος (Αγγελή, 2017). 

3.2. Μαθηματικές δραστηριότητες 

Με τον όρο δραστηριότητα αναφερόμαστε σε ένα σύνολο ενεργειών µε τις οποίες ένα 

ή περισσότερα άτομα επιδρούν σε ένα αντικείµενο (υλικό ή ιδεατό) για να επιτύχουν 

ένα αποτέλεσµα. Οι δραστηριότητες χρειάζεται να είναι δομημένες με τρόπο που να 

υποστηρίζουν κίνητρα (υλικά ή ιδεατά), τα οποία ικανοποιούν κάποιες ανάγκες. 

Σύμφωνα με τον Leont'ev (1981), δραστηριότητα δεν είναι μόνο η «πρακτική» δράση 

µε την οποία εµπλέκεται ένα άτοµο, αλλά και η πνευµατική δραστηριότητα που 

αντικατοπτρίζει στη συνείδηση του ατόμου την υλική πραγµατικότητα (Τζεκάκη, 

2011).  

Το θεωρητικό πλαίσιο που αναλύει τις ανθρώπινες πρακτικές ως αναπτυξιακές 

δραστηριότητες σε ατομικό και κοινωνικό επίπεδο ονομάζεται Θεωρία 

Δραστηριότητας (Activity Theory). Σύμφωνα με τη Θεωρία των δραστηριοτήτων, η 

σχέση υποκειμένου αντικειμένου προκύπτει με τη διαμεσολάβηση εργαλείων, τα οποία 

μπορεί να είναι «φυσικά» (αντικείμενα) ή «νοητικά» (διεργασίες, κανόνες ή ρόλοι), 

και όχι άμεσα (Τζεκάκη, 2011). Τα εργαλεία διαμεσολάβησης, σύμφωνα με τους Rezat 

& Strässer (2012), μπορεί να είναι μαθηματικά βιβλία, η γλώσσα και η ψηφιακή 

τεχνολογία (Clarke et al., 2014). Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, όπως επισημαίνει ο Van 

Oers (2006), η μάθηση να αποτελεί μια συνθετική γνωστική δραστηριότητα, που 

ενεργοποιείται  μέσα από μια κοινωνικο-πολιτισμική δράση, με τη χρήση εργαλείων, 

στο πλαίσιο της οποίας αναπτύσσονται νοήματα και διαμορφώνονται αξίες (Τζεκάκη, 

2011). 
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Η μαθηματική δραστηριότητα αναπτύσσεται με βάση συγκεκριμένα έργα που 

ανατίθενται στους μαθητές στις αίθουσες διδασκαλίας. Οποιαδήποτε εξέταση της 

φύσης αυτών των μαθηματικών έργων (tasks) οφείλει να περιλαμβάνει στοιχεία όπως: 

η πολυπλοκότητα του έργου (task complexity), οι συμμετέχοντες (social participants) 

και η φύση της συμμετοχής (the nature of participation), το κοινωνικοπολιτιστικό 

πλαίσιο (social – cultural context) και το σημαντικότερο, ο σκοπός για τον οποίο η 

σχετική εργασία ανατέθηκε στους μαθητές (Shimizu et al., 2010). Σύμφωνα με τον 

Freudenthal (1983), η µαθηµατική δραστηριότητα είναι ένας τρόπος δηµιουργίας 

µοντέλων για την αντιµετώπιση και κατανόηση πραγµατικών καταστάσεων, ενώ ο 

Brousseau (1997) την ορίζει ως την αναζήτηση κατάλληλων απαντήσεων που 

προκύπτουν από τις προβληματικές καταστάσεις (Τζεκάκη, 2011). 

Οι περισσότεροι ερευνητές θεωρούν πως οι δραστηριότητες προσφέρουν 

περιβάλλοντα που καλλιεργούν τη σκέψη, την επιχειρηματολογία και την τεκμηρίωση, 

έχοντας ως αποτέλεσμα την αναστοχαστική επικοινωνία και τη γενίκευση. Οι Ball et 

al. (Loenwenberg, 2003 από Τζεκάκη, 2011) αναφερόμενοι στις μαθηµατικές 

πρακτικές, υποστηρίζουν ότι υπάρχει ένα «know-how», δηλαδή εκτός από το 

μαθηματικό περιεχόμενο εμπεριέχουν και συγκεκριμένες πρακτικές επιτυχημένης 

λύσης, όπως η αιτιολόγηση, η χρήση συμβολικών παραστάσεων, οι γενικεύσεις, κ.ά. 

(Τζεκάκη, 2011).  

Ο Radford (2006) επισημαίνει ότι οποιαδήποτε εμπλοκή των μαθητών με μαθηματικές 

δραστηριότητες δεν έχει ως αποτέλεσμα την παραγωγή συνδέσεων και γενικεύσεων 

για την ανάπτυξη µαθηµατικής γνώσης. Δηλαδή, η ενασχόληση με οποιοδήποτε 

μαθηματικό αντικείμενο δεν αναπτύσσει απαραίτητα μαθηματική δραστηριότητα.  

Ωστόσο,  η ενεργός συμμετοχή των μαθητών μέσω της αναζήτησης, της τεκμηρίωσης, 

του πειραματισμού, της επικοινωνίας και της επίλυσης αποτελούν αναγκαία συστατικά 

μιας δραστηριότητας (Τζεκάκη, 2011). 

Τα µαθηµατικά έργα προσφέρουν το πλαίσιο μέσα στο οποίο αναπτύσσεται η 

µαθηµατική δραστηριότητα, ασκούνται οι μαθητές στη μαθηματική λειτουργία και 

προσεγγίζουν το µαθηµατικό νόηµα. Ο Schoenfeld (1992) επισημαίνει ότι οι µαθητές 

μπορούν να αντιληφθούν τι σηµαίνει «κάνω µαθηµατικά» μόνο μέσα από την εµπειρία 

και την εξάσκησή τους με μαθηματικές δραστηριότητες που υλοποιούνται μέσα στην 

τάξη (Τζεκάκη, 2011). Οι Shimizu et al. (2010) αναφέρουν ότι τα έργα μπορούν να 

κατηγοριοποιηθούν τόσο σύμφωνα με το µαθηµατικό περιεχόµενο και τις µαθηµατικές 
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δράσεις, όσο και σε σχέση με την οργάνωση (ατοµικά ή ομαδικά), τη χρήση εργαλείων 

και το είδος τους (προβλήματα, πραγματικές καταστάσεις, πειραματισμός 

μοντελοποίηση, κ.ά.).  

Ο Rezat και ο Strässer (2012) επανεξέτασαν το διδακτικό τρίγωνο (δάσκαλος-μαθητής-

μαθηματικά) ως ένα κοινωνικο-διδακτικό τετράεδρο, τις κορυφές του οποίου 

καταλαμβάνουν: οι δάσκαλοι, οι μαθητές, τα μαθηματικά και τα διαμεσολαβητικά 

αντικείμενα, τα οποία αναγνωρίζονται ως διαμεσολαβητές του αρχικού διδακτικού 

τριγώνου (Clarke et al., 2014).. Ως διαμεσολαβητές νοούνται τα τεχνουργήματα 

(artifacts), στα οποία συμπεριλαμβάνονται από τα εγχειρίδια και τα εργαλεία 

πληροφορικής μέχρι οι δραστηριότητες (tasks) και η γλώσσα. Το κοινωνικο-διδακτικό 

τετράεδρο αποτελεί σημαντικό εργαλείο αναγνώρισης του διαμεσολαβητικού ρόλου 

των εργαλείων στη διδασκαλία και μάθηση των μαθηματικών (Clarke et al., 2014). 

 Οι Clarke & Roche (2009) σε έρευνα που πραγματοποίησαν για το είδος των 

μαθηματικών δραστηριοτήτων που προάγουν τη μαθηματική σκέψη και την 

εμπλοκή των μαθητών, διαπίστωσαν ότι οι δραστηριότητες πρέπει να έχουν μια 

συγκεκριμένη εστίαση και ότι οι εκπαιδευτικοί εντάσσουν τα μαθηματικά μέσα 

σε ένα πρακτικό πρόβλημα, ώστε να δημιουργούν κίνητρο στους μαθητές. Τα 

χαρακτηριστικά που πρέπει να διαθέτει μια τέτοια δραστηριότητα, σύμφωνα με 

τους εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην έρευνα, έχουν ως εξής Μαθηματικό 

πρόβλημα ενσωματωμένο σε πραγματική κατάσταση.  

 Ερωτήσεις που προάγουν τη διερεύνηση μέσω της συλλογής δεδομένων, του 

ελέγχου και του υπολογισμού, και βασίζονται στην αυθεντικότητα.  

 Το μαθηματικό πρόβλημα έχει συγκεκριμένο εννοιολογικό πλαίσιο και 

μαθηματική εστίαση. 

 Μελέτη του μαθηματικού πλαισίου με ρητή μαθηματική εστίαση. 

Αντίστοιχη πρόταση για τον σχεδιασμό δραστηριοτήτων, οι οποίες επιτρέπουν την 

εισαγωγή νέων δεξιοτήτων από τους εκπαιδευτικούς και  και καλλιεργούν την 

ικανότητα μαθηματικών διακρίσεων στους μαθητές διατύπωσαν οι Coles & Brown 

(2013). Οι αρχές σχεδιασμού των δραστηριοτήτων αυτών είναι:  

1. Κλειστή δραστηριότητα  

2. Εξέταση και συλλογή απαντήσεων για τουλάχιστον δύο αντίθετα παραδείγματα  

3. Σχολιασμός ομοιοτήτων και διαφορών από τους μαθητές σχετικά με αντίθετα 

παραδείγματα 
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4. Ο εκπαιδευτικός να έχει προετοιμασμένη ανοιχτή ερώτηση σε περίπτωση που 

δεν προέλθει από τους μαθητές  

5. Εισαγωγή γλωσσικών και σημειογραφικών στοιχειών 

6. Δυνατότητα εντοπισμού μοτίβων και επεξεργασίας εικασιών με σκοπό τη 

γενίκευση 

Τέλος, οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι οι ανοιχτού τύπου δραστηριότητες έχουν αρκετά 

πλεονεκτήματα, όπως η ύπαρξη επιλογών στις στρατηγικές και τους τύπους λύσεων, 

δίνουν ευκαιρίες για συζήτηση στην τάξη και τη δυνατότητα  γενίκευσης (Sullivan, 

2009). Όμως, θα πρέπει να επισημανθεί ότι οι μαθητές έχουν διαφορετικές 

μαθησιασιακές ανάγκες, το πλαίσιο του ανοιχτού τύπου δεν διευκολύνει όλους, είτε 

γιατί έχουν χαμηλή αυτοπεποίθηση και δεν μπορούν να εργαστούν μέσα σε αυτό το 

πλαίσιο είτε επειδή οι πραγματικές καταστάσεις μπορεί να μην τους ταιριάζουν (Clarke 

& Roche, 2009). Οι Coles & Brown (2013) υποστηρίζουν ότι οι διαδοχικές εργασίες 

διατηρούν την αποτελεσματικότητα των μαθητών σταθερή και τους βοηθούν στην 

πραγματοποίηση γενικεύσεων. 

3.3. Διδακτικές πρακτικές 

Η λειτουργία της  μαθηματικής τάξης αποτελεί ένα πολύπλοκο φαινόμενο, το οποίο 

καθορίζεται από τον δάσκαλο, τους μαθητές, το μαθηματικό περιεχόμενο και το πώς 

τα στοιχεία αυτά αλληλοεπιδρούν μεταξύ τους. Η σκοπιά από την οποία θα αναλύσει 

κανείς αυτό το φαινόμενο μπορεί να οδηγήσει σε διαφορετικά αποτελέσματα 

(Kaldrimidou, Sakonidis & Tzekaki, 2003).  Οι Frank, Kazemi & Balley (2007) 

υποστηρίζουν ότι τρία είναι τα βασικά χαρακτηριστικά που περιγράφουν τη 

μαθηματική μάθηση: α) η διδασκαλία στην τάξη, β) η ανάπτυξη προτύπων στην τάξη 

που υποστηρίζουν ευκαιρίες μάθησης των μαθηματικών και γ) η οικοδόμηση σχέσεων. 

Η διδασκαλία είναι μια σχεσιακή κατάσταση, καθώς δάσκαλος και μαθητής γίνονται 

αντιληπτοί μόνο σε σχέση ο ένας με τον άλλο. Ο δάσκαλος ως ενορχηστρωτής 

συντονίζει το περιεχόμενο, τις αναπαραστάσεις του περιεχομένου και τη δράση των 

υποκειμένων σε μία τάξη. Μέσα από αυτήν τη σχέση οι μαθητές καταφέρνουν να 

συμμετέχουν και να μαθαίνουν μέσα στην τάξη (Frank, Kazemi & Balley, 2007). Η 

παραδοσιακή τάξη των μαθηματικών χαρακτηρίζεται από το λόγο και τις διδακτικές 

πρακτικές των εκπαιδευτικών: εξηγούν τις διαδικασίες, δίνουν οδηγίες, εξηγούν τα 

λάθη με τρόπους που απαιτούν πολύ λίγη συζήτηση μεταξύ των μαθητών και των 

μαθητών με το δάσκαλο (Silver & Smith, 1996; Stigler & Hiebert, 1997). Σε κάθε 
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περίπτωση, οι διδακτικές πρακτικές των εκπαιδευτικών δεν πρέπει να μην παραμένουν 

ίδιες στη διάρκεια της χρονιάς, αλλά να αναπροσαρμόζονται στα δεδομένα της τάξης, 

έτσι ώστε να ενισχύεται το κίνητρο για συμμετοχή και εμπλοκή στη μαθησιακή 

διαδικασία με σκοπό την εξέλιξη πρωταρχικών ιδεών, την ανάπτυξη της μαθηματικής 

σκέψης και ίδιων τρόπων μάθησης (Frank, Kazemi & Balley, 2007). 

Σύμφωνα με τις μελέτες που εστιάζουν στον τρόπο παρέμβασης του δασκάλου στην 

εργασία των μαθητών προκύπτουν κάποια βασικά χαρακτηριστικά της. Για 

παράδειγμα, ο Sensevy (2002) ταξινόμησε τα είδη των ερωτήσεων που θέτει ο 

δάσκαλος κατά την επίλυση ενός προβλήματος ως εξής: άμεσες (immediate), βήμα 

προς βήμα (step by step), που επιτρέπουν τη διατύπωση απαντήσεων από τους μαθητές 

και τους ενθαρρύνουν να διατυπώνουν εξίσου σημαντικές ερωτήσεις (Kaldrimidou, 

Sakonidis & Tzekaki, 2003). Οι Σακονίδης κ.ά. (2001), μελετώντας τον τρόπο που 

αναπτύσσεται η επικοινωνία στην τάξη των μαθηματικών, παρατήρησαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί τείνουν να θέτουν ερωτήσεις είτε σε μαθητές που επιλέγουν οι ίδιοι είτε 

στο σύνολο της τάξης,  που δεν ενθαρρύνουν, ωστόσο, την αλληλεπίδραση των 

μαθητών μεταξύ τους (Χατζηγούλα, 2006). 

Συνεπώς, οι ερωτήσεις του δασκάλου λειτουργούν διευκολυντικά και καθοδηγητικά 

στην ανάπτυξη της μαθηματικής γνώσης, αλλά δεν ενισχύουν την επικοινωνία και 

ειδικότερα το διάλογο στην τάξη. Η σημασία του διαλόγου έχει επισημανθεί από 

πολλούς ερευνητές, με τους Alro & Skovsmose (2002) να τον ορίζουν ως µια συζήτηση 

που πληροί τρεις συνθήκες:  α) διαδικασία αναζήτησης µε σκοπό την πυροδότηση νέας 

σκέψης, β) ανάληψη ρίσκου και γ) διατήρηση της ισότητας. Ο διάλογος συνήθως 

αναπτύσσεται με βάση το μοτίβο ερώτηση-απάντηση με κυρίαρχο τον δάσκαλο, οι 

ερωτήσεις του οποίου και ο τρόπος διαχείρισης των απαντήσεων στην τάξη 

αντικατοπτρίζουν τη διδακτική προσέγγιση που υιοθετεί (Χατζηγούλα, 2006). 

Οι ερωτήσεις θα πρέπει να  προέρχονται από ένα περιβάλλον που έχει νόημα για τα 

παιδιά, να τους δημιουργούν κίνητρο για συμμετοχή και να προκαλούν περαιτέρω 

σκέψη. Ο δάσκαλος χρειάζεται να ενθαρρύνει και να αξιοποιεί τη δημιουργία 

διαλόγου, τροφοδοτώντας τους μαθητές συνεχώς με ερωτήσεις, χωρίς να προσφέρει ο 

ίδιος κάποια απάντηση. Αυτές είναι οι «ανοιχτού τύπου ή γνήσιες» ερωτήσεις, που 

βοηθούν τον μαθητή να δομήσει μόνος του τη γνώση, να αναλύσει και να συνθέσει 

πληροφορίες και εν συνεχεία να αιτιολογήσει την απάντησή του. Σε αντίθετη 

περίπτωση, οι ερωτήσεις κλειστού τύπου, όπως «σωστό-λάθος» ή «ερωτήσεις 
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πολλαπλής επιλογής», οδηγούν σε μηχανικές απαντήσεις ανάκλησης γνώσεων που 

διαθέτουν ήδη οι μαθητές, χωρίς να ενισχύουν τον αναστοχασμό (Χατζηγούλα, 2006).    

Εστιάζοντας σε μια άλλη συνήθη διδακτική πρακτική των εκπαιδευτικών στα 

μαθηματικά, οι Tzekaki et al. (2002) επισημαίνουν τη σημασία της αποτελεσματικής 

διαχείρισης των μαθητικών σφαλμάτων από τους δασκάλους και τη συμβολή τους στην 

αναπροσαρμογή της διδασκαλίας προς όφελος των μαθητών (Kaldrimidou, Sakonidis 

& Tzekaki, 2003). Οι μαθητές δίνουν συχνά λανθασμένες απαντήσεις στα μαθηματικά, 

ακόμη και σε θέματα που έχουν μελετήσει επαρκώς.  Είναι, λοιπόν,  αναγκαία η άμεση 

ανατροφοδότησή τους,  πριν χρειαστεί να χρησιμοποιήσουν τις αντίστοιχες γνώσεις 

(Christenson, Ysseldyke, & Thurlow, 1989). Προς την κατεύθυνση αυτή, στρατηγικές 

των εκπαιδευτικών, όπως η συνεργατική μάθηση, η αυτοδιόρθωση, οι εργασίες στο 

σπίτι και εκπαιδευτικό λογισμικό που παρέχει άμεση ανατροφοδότηση αποτελούν 

κρίσιμες επιλογές για την αποτελεσματικότητα της παρέμβασής τους.  

Η επιτυχής, όμως, διαχείριση των μαθηματικών σφαλμάτων προϋποθέτει την 

προσεκτική ακρόαση των μαθηματικών ιδεών των μαθητών, με στόχο τη βαθύτερη 

κατανόησή τους  και την οικοδόμηση της διδασκαλίας πάνω σε αυτές. Μια τέτοια 

προσέγγιση οδηγεί στη διαμόρφωση μαθηματικού λόγου μέσα στην τάξη, στην 

ανάπτυξη προτύπων (patterns) που υποστηρίζουν τη μαθηματική γνώση, αλλά και στην 

ανάπτυξη σχέσεων μεταξύ των μαθητών που  υποστηρίζουν το μαθηματικό έργο.  Η  

συγκρότηση μαθηματικού λόγου αποτελεί  σημαντική πτυχή του έργου ενός δασκάλου, 

καθώς  ο τρόπος επικοινωνίας μεταξύ δασκάλου και μαθητών στην τάξη διαδραματίζει 

καθοριστικό ρόλο για το τι είδους μαθηματική γνώση και σκέψη θα αναπτύξουν οι 

μαθητές. Στο πλαίσιο αυτής της επικοινωνίας  οι μαθητές πρέπει να έχουν  την ευκαιρία 

να παρουσιάσουν προβληματικές λύσεις, να κάνουν εικασίες, να εξηγήσουν τις 

διαδικασίες επίλυσης, να τεκμηριώνουν τις λύσεις, ώστε να προβαίνουν σε ξεκάθαρες 

γενικεύσεις και να αναπτύσσουν τη μαθηματική κατανόηση (Frank, Kazemi & Balley, 

2007). 

Ιδιαίτερα σημαντική διδακτική πρακτική για την ανάπτυξη της μαθηματικής γνώσης 

αποτελεί η χρήση παραδειγμάτων και αντιπαραδειγμάτων. Σύμφωνα με τους Zodik & 

Zaslavsky (2008),  ο όρος «παράδειγμα» αναφέρεται σε  μία συγκεκριμένη περίπτωση 

μιας γενικότερης κλάσης, μέσα από την οποία αιτιολογούμε έναν ισχυρισμό και συχνά 

τον γενικεύουμε (Μύγα, 2016). Η αλληλεπίδραση  ανάμεσα στις γενικεύσεις και τα 

παραδείγματα αποτελεί βασικό χαρακτηριστικό της διδασκαλίας και της μάθησης των 
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μαθηματικών. Στην έννοια του παραδείγματος οι Zodik & Zaslavsky (2008) εντάσσουν 

και το αντιπαράδειγμα, που υποδεικνύει τα όρια μιας έννοιας ή τις απαραίτητες 

συνθήκες ισχύος της και χρησιμοποιούνται στην περίπτωση ορισμών ή στην 

κατανόηση εννοιών, αναδεικνύοντας τα κρίσιμα χαρακτηριστικά της (Μύγα, 2016). 

Ο Michener (1978) αναφέρει τέσσερις κατηγορίες παραδειγμάτων που διευκολύνουν 

τη διδασκαλία και τη μάθηση: α) τα αρχικά παραδείγματα (εκκίνησης), β) τα 

αναφορικά, γ) τα πρότυπα και δ) τα αντιπαραδείγματα. Ιδιαίτερα σημαντική κρίνεται 

η δημιουργία παραδειγμάτων από τους ίδιους τους μαθητές, καθώς βασίζεται στις 

προηγούμενες γνώσεις τους, τους βοηθάει να αντιληφθούν τόσο τη διαδικασία της 

γενίκευσης όσο και την ευρύτερη κλάση στην οποία ανήκει το παράδειγμα και ενισχύει 

την εξερεύνηση και την επέκταση μαθηματικών εννοιών μέσα από συγκεκριμένες 

ερωτήσεις που μπορεί να θέσει ο εκπαιδευτικός (Μύγα, 2016). 

Μέσα από τις διδακτικές πρακτικές που αξιοποιεί στην τάξη των μαθηματικών, ο 

εκπαιδευτικός επιχειρεί να διαμορφώσει ένα γόνιμο πmicheεριβάλλον μάθησης και να 

διαχειριστεί προς όφελος των μαθητών τα διδακτικά διλήμματα που ανακύπτουν. Τα 

τελευταία είναι αποτέλεσμα εσωτερικών συγκρούσεων του εκπαιδευτικού,  

προκύπτουν από την αλληλεπίσραση που δημιουργείται μέσα στην τάξη και 

σχετίζονται με διάφορες πτυχές της μαθησιακής διαδικασίας, όπως πότε πρέπει να γίνει 

αποδεκτή ή να απορριφθεί μια απάντηση, πώς να απαντηθεί μία ερώτηση που τέθηκε 

από τους μαθητές, πώς να ενισχυθεί ο διάλογος στην τάξη, πώς να αξιολογηθεί μια 

τοποθέτηση των παιδιών ή πώς  να ενισχυθεί η συμμετοχή των μαθητών (Μαναρίδης, 

2005).   
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4ο Κεφάλαιο  

Μεθοδολογία της Έρευνας 

Η μεθοδολογία της έρευνας που αποτελεί αντικείμενο της παρούσας εργασίας είναι 

ποιοτική και ειδικότερα αποτελεί συνδυασμό μελέτης περίπτωσης (case study) και 

διδακτικού πειράματος (teaching experiment).  

Η ποιοτική έρευνα έχει ως βασική αρχή ότι κάθε άτομο είναι μοναδικό και αξίζει 

μελέτης. Έτσι, χρησιμοποιείται σε περιπτώσεις όπου ο ερευνητής επιδιώκει να 

μελετήσει μια συγκεκριμένη περίπτωση ή μια ομάδα ατόμων σε βάθος, όπως είναι και 

ένα τμήμα του σχολείου. Επιδιώκει δηλαδή, μια ολιστική μελέτη της κατάστασης ή του 

φαινομένου που τον ενδιαφέρει (Παπαναστασίου και Παπαναστασίου, 2014). 

Για τη διεξαγωγή της ποιοτικής έρευνας, ο ερευνητής θέτει ερωτήσεις μεγάλου εύρους 

και συγκεντρώνει τα δεδομένα, κατά κανόνα τον λόγο που αρθρώνουν οι 

συμμετέχοντες αναφορικά με το αντικείμενο μελέτης. Έτσι, η ποιοτική έρευνα μπορεί 

να ενέχει υποκειμενικά και μεροληπτικά στοιχεία (Creswell, 2011).  

Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, η συγκεκριμένη έρευνα αποτελεί μια μελέτη 

περίπτωσης. Η μελέτη περίπτωσης, σύμφωνα με τον Adelman (1980), από είναι «η 

μελέτη ενός περιστατικού εν τη εξελίξει του» (Cohen, Manion & Morrison, 2008). Το 

περιστατικό μπορεί να είναι τμήμα ενός ευρύτερου συστήματος, μιας τάξης, μιας 

κλίμακας, μιας κοινότητας. Κύρια πηγή συλλογής των δεδομένων είναι μια πραγματική 

κατάσταση, το «προσωπικό» δηλαδή περιβάλλον των συμμετεχόντων, το οποίο ο 

ερευνητής επισκέπτεται και παρατηρεί (Παπαναστασίου και Παπαναστασίου, 2014). 

Τα δεδομένα μιας μελέτης περίπτωσης είναι σε μορφή κειμένου ή οπτικοακουστικού 

υλικού. Για την ανάλυση των δεδομένων δημιουργείται μια βάση δεδομένων κειμένου, 

η οποία περιλαμβάνει χωρισμό σε ομάδες προτάσεων και προσδιορισμό της σημασίας 

κάθε ομάδας (Creswell, 2011).  Ο ερευνητής επικεντρώνεται τόσο στον τρόπο με τον 

οποίο εξελίσσονται τα γεγονότα, όσο και στο τελικό αποτέλεσμα, δηλαδή στο πώς 

αλληλεπιδρούν τα άτομα μεταξύ τους. Σκοπός του είναι να γνωρίσει τα κίνητρα και τη 

σκέψη των συμμετεχόντων και όχι να αποδεχθεί ή να απορρίψει μια ιδέα, γι’ αυτό και 

η ανάλυση έχει επαγωγικό χαρακτήρα (Παπαναστασίου και Παπαναστασίου, 2014). 

Τέλος, η παρούσα έρευνα συνδυάζει και κάποια στοιχεία διδακτικού πειράματος. 

Πειραματική είναι η έρευνα που έχει στόχο την εύρεση αιτιωδών σχέσεων μεταξύ 
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φαινομένων. Ο ερευνητής τροποποιεί την πειραματική μεταβλητή με σκοπό τη μελέτη 

του αποτελέσματος που προκύπτει από την επίδρασής της (Παπαναστασίου και 

Παπαναστασίου, 2014). Είναι γεγονός ότι οι ερευνητές αντιμετωπίζουν διάφορους 

περιορισμούς κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, οι οποίοι αποτελούν τη βάση για την 

κατανόηση των μαθηματικών κατασκευών των μαθητών, και τους χρησιμοποιούν με 

δύο διαφορετικούς τρόπους. Τα «απαραίτητα» λάθη των μαθητών, αυτά δηλαδή που 

συνεχίζουν να υπάρχουν παρά την προσπάθεια εξάλειψής τους από τους ερευνητές, 

αποτελούν την κινητήρια δύναμη για την συνέχιση της διδασκαλίας και την βασική 

αφορμή για τη δημιουργία διδακτικών πειραμάτων (Steffe & Thompson, 2000). 

Ερευνητικό Πρόβλημα: Η διερεύνηση των δυνατοτήτων αξιοποίησης της μουσικής 

στη διδασκαλία θεμελιωδών μαθηματικών εννοιών. Τα ερευνητικά ερωτήματα στα 

οποία επιμερίστηκε το Ερευνητικό Πρόβλημα είχαν ως εξής:   

α) Πώς  και σε ποιο βαθμό η αξιοποίηση της μουσικής μπορεί να συμβάλει στην 

αποτελεσματική κατανόηση μαθηματικών εννοιών από μαθητές του Δημοτικού 

Σχολείου (σε επίπεδο ατομικής και συλλογικής ενεργοποίησης της σκέψης τους); 

β)  Ποιες διδακτικές πρακτικές και ενέργειες του εκπαιδευτικού να συμβάλουν στην 

αποτελεσματική αλληλεπίδραση μουσικής και μάθησης των μαθηματικών;  

Λειτουργικοί ορισμοί: Οι λειτουργικοί ορισμοί των κρίσιμων εννοιών που 

αναφέρονται στη μελέτη έχουν ως εξής: 

Δραστηριότητα: Σύνολο ενεργειών που επιδρούν τα άτομα σε ένα αντικείµενο για 

επίτευξη ενός αποτελέσματος. 

Μαθηματική Δραστηριότητα: Τρόπος δηµιουργίας µοντέλων για την αντιµετώπιση 

και κατανόηση πραγµατικών καταστάσεων και την προσέγγιση μαθηματικών εννοιών 

και αναζήτηση κατάλληλων απαντήσεων που προκύπτουν από τις προβληματικές 

καταστάσεις. 

Διδακτικές Πρακτικές: Το σύνολο των ενεργειών του εκπαιδευτικού για την 

αποτελεσματική διαχείριση της γνώσης και της μάθησης στην τάξη των μαθηματικών.   

Εναλλακτικές Διδακτικές Παρεμβάσεις: Η εφαρμογή καινοτόμων διδακτικών 

προσεγγίσεων που έχουν ως κεντρικό στόχο την ενεργή εμπλοκή των μαθητών. 
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Σχέση Μουσικής και Μαθηματικών: Αναζήτηση ομοιοτήτων και διαφορών ανάμεσα 

στα δυο πεδία της ανθρώπινης δημιουργίας με στόχο τη διευκόλυνση της πρόσβασης 

σε μαθηματικές έννοιες μέσω της μουσικής. 

4.1.1  Δειγματοληψία  

Η έρευνα υλοποιήθηκε σε ολοήμερο Δημοτικό Σχολείο της κεντρική Ελλάδας και 

συγκεκριμένα σε ένα τμήμα της Ε΄ τάξης. Το σχολείο επιλέχθηκε εξαιτίας της 

προσβασιμότητας της ερευνήτριας σε αυτό και η τάξη επειδή σε αυτήν διδάσκονται 

στο επιθυμητό επίπεδο οι μαθηματικές έννοιες που αποτελούν εστίαση της 

παρέμβασης: αριθμητικές έννοιες, ιδιότητες και σχέσεις (με εστίαση στα κλάσματα), 

γεωμετρικές έννοιες και γεωμετρική σκέψη (αναγνώριση και ιδιότητες επιπέδων 

σχημάτων)  και αλγεβρικές έννοιες (κυρίως η έννοια του μοτίβου και των αλγεβρικών 

σχέσεων). Πρόκειται για μαθηματικές γνώσεις που δυσκολεύουν τους μαθητές και 

συμβάλλουν καθοριστικά στη σχέση που οικοδομούν με τα μαθηματικά. Επιπλέον, 

είναι έννοιες που προσφέρονται άμεσα για δραστηριότητες σχετικές με τη μουσική, για 

την οποία οι μαθητές του συγκεκριμένου τμήματος γνωρίζουν αρκετά πράγματα 

(νότες, ρυθμό).  

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν δεκαπέντε μαθητές (οκτώ κορίτσια και επτά 

αγόρια). Το συγκεκριμένο τμήμα αποτελούσε ένα καλό τμήμα του συγκεκριμένου 

σχολείου με μέτριες επιδόσεις όμως στα μαθηματικά. Σημαντικό παράγοντα επιλογής 

του υπήρξε η συνεχής επαφής τους με τη μουσική, καθώς έχουν μόνιμη μουσικό στο 

σχολείο, και είχαν έρθει σε επαφή με έννοιες όπως ο ρυθμός και οι νότες. Δεδομένα 

προς ανάλυση αποτέλεσαν απομαγνητοφωνημένες διδασκαλίας της διδακτική 

παρέμβαση, οι σημειώσεις πεδίου που κατέγραφε η ερευνήτρια και δύο ημιδομημένες 

συνεντεύξεις (μία πριν και μία μετά).  

4.1.2 Ερευνητικά Εργαλεία 

Τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν ήταν η συμμετοχική παρατήρηση και 

η ημι-δομημένη συνέντευξη.  

Η παρατήρηση αποτελεί μια άμεση πηγή πληροφοριών, κατά την οποία καταγράφονται 

όλα όσα σχετίζονται με τον σκοπό της έρευνας, όπως κινήσεις, αντιδράσεις, εκφράσεις 

προσώπου και πολλά άλλα στοιχεία. Η παρατήρηση μπορεί να είναι συμμετοχική ή μη. 

Στη συμμετοχική παρατήρηση, όπως συνέβη στην παρούσα έρευνα, ο ερευνητής 

συμμετέχει πλήρως ως ισότιμο μέλος σε όλες τις δραστηριότητες, οπότε είναι στην 
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πλεονεκτική θέση να μπορεί να παρακολουθήσει οτιδήποτε συμβαίνει, αλλά ελλοχεύει 

ο κίνδυνος της ηθελημένης απόκρυψης δεδομένων από τα μέλη της ομάδας, καθώς 

γνωρίζουν ότι παρατηρούνται (Παπαναστασίου και Παπαναστασίου, 2014). Για τον 

περιορισμό αυτού του κινδύνου, η ερευνήτρια τηρούσε συστηματικές σημειώσεις 

πεδίου, τις οποίες συζητούσε συστηματικά και αμέσως μετά την εκάστοτε διδασκαλία 

με τον επόπτη της εκπόνησης της εργασίας. 

Οι πληροφορίες που συγκεντρώνει ο ερευνητής από την παρατήρηση συχνά 

συμπληρώνονται με συνεντεύξεις. Η συνέντευξη είναι ένας προφορικός τρόπος 

συλλογής δεδομένων που έχουν σχέση με το σκοπό της έρευνας και μπορούν να 

«εκμαιευθούν» προφορικά από τον ερωτώμενο (Παπαναστασίου και Παπαναστασίου, 

2014). Η συνέντευξη μπορεί να δώσει χρήσιμες πληροφορίες για κάτι που δεν 

παρατηρήθηκε, που, ωστόσο, μπορεί να είναι και παραπλανητικές σε περίπτωση που ο 

ερωτώμενος έχει αντιληφθεί τι θέλει να ακούσει ο ερευνητής (Creswell, 2011). 

Στη συγκεκριμένη περίπτωση, η ερευνήτρια, καθώς ήταν η ίδια που πραγματοποιούσε 

τη διδασκαλία, έκανε καταγραφή ημερολογίου. Κατά τη διάρκεια της παρέμβασης 

σημείωνε τα διδακτικά διλήμματα, τις πρακτικές ενεργοποίησης των μαθητών και τον 

τρόπο εμπλοκής τους. Με το πέρας της διδασκαλίας συζητούσε με τον επόπτη  

καθηγητή και στη συνέχεια τα ανέλυε αναστοχαζόμενη σε ήρεμο περιβάλλον, δύο με 

τρεις ώρες το πολύ μετά την απομάκρυνσή της από την τάξη. Στη διαδικασία αυτή, τη 

βοήθησαν και οι απομαγνητοφωνήσεις, καθώς μπορούσε να κάνει διασταύρωση των 

στοιχείων. 

Η συνέντευξη μπορεί να είναι δομημένη, ημιδομημένη ή ελεύθερη. Στη δομημένη 

υπάρχει μια καθορισμένη σειρά ερωτήσεων, στην ημιδομημένη υπάρχουν 

προκαθορισμένες ερωτήσεις κλειστού τύπου, αλλά και κάποιες ανοιχτού, ενώ στην 

ελεύθερη συνέντευξη έχει οριστεί το γενικό θέμα της συνέντευξης, αλλά η διατύπωση 

των ερωτήσεων δεν είναι προκαθορισμένη (Παπαναστασίου και Παπαναστασίου, 

2014).  

Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκαν δυο ημι-δομημένες συνεντεύξεις. Αρχικά, 

πραγματοποιήθηκε μία συνέντευξη με όλη την τάξη μαζί, για να γίνει μια πρώτη 

διερεύνηση: (α) των σχέσεων των παιδιών της τάξης μεταξύ τους (κλίμα τάξης), (β) 

του τρόπου που οι μαθητές κατανοούν τις μαθηματικές έννοιες που θα αποτελέσουν το 

μαθηματικό αντικείμενο της μελέτης, (γ) της σχέσης τους με τα μαθηματικά και τη 
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μουσική και (δ) του πώς κατανοούν τη σχέση μεταξύ των δυο τελευταίων. Μετά το 

πέρας της παρέμβασης πραγματοποιήθηκε μια ακόμη ημι-δομημένη συνέντευξη με 

όλη την τάξη, με στόχο την αξιολόγηση της εμπειρίας της παρέμβασης από τους 

μαθητές. Οι κεντρικές ερωτήσεις αυτής της συνέντευξης στηρίχτηκαν σε κρίσιμα 

ζητήματα που αναδείχτηκαν στην τάξη κατά την παρέμβαση. Σχετίζονταν με τους 

προβληματισμούς που είχαν εκφράσει οι μαθητές κατά τη διάρκεια των παρεμβάσεων, 

συναισθήματα που τους προκλήθηκαν, αξιολόγηση και αποτίμηση της εμπειρίας τους 

στην εμπλοκή σε αυτό το είδος δραστηριοτήτων. 

Στην κατεύθυνση της τήρησης των κανόνων δεοντολογίας για τη διεξαγωγή της 

έρευνας στάλθηκε σε όλους τους γονείς των παιδιών ενημερωτικό σημείωμα, πριν την 

έναρξη της παρέμβασης. Σε αυτό διατυπωνόταν ο σκοπός της έρευνας, η διαδικασία 

διεξαγωγής της, οι λόγοι που κρινόταν απαραίτητη η συμμετοχή των παιδιών τους και 

το γεγονός ότι έχει προαιρετικό χαρακτήρα και τα υποκείμενα μπορούσαν να 

αποχωρήσουν οποιαδήποτε στιγμή το επιθυμούσαν. Επίσης, βεβαιωνόταν ότι κανένα 

στοιχείο των παιδιών τους δε θα δημοσιοποιούταν (αυστηρή τήρηση της ανωνυμίας).  

Τέλος, δηλωνόταν με σαφήνεια ότι η έρευνα δεν αποτελεί μέσο αξιολόγησης και τα 

στοιχεία που θα συλλέγονταν θα χρησιμοποιούνταν  μόνο από την ερευνήτρια και 

αυστηρά για τους σκοπούς της μελέτης της. 

4.2 Οργάνωση της παρέμβασης 

Η διαδικασία σχεδιασμού και υλοποίησης της έρευνας περιελάμβανε τέσσερα στάδια, 

τα οποία παρουσιάζονται στη συνέχεια: 

Στάδιο Ι:  Αρχικά πραγματοποιήθηκε γνωριμία με τη διευθύντρια του σχολείου και 

του εκπαιδευτικούς που δίδασκαν στο συγκεκριμένο τμήμα (δάσκαλος και 

ειδικότητες), μαζί με τους οποίους πραγματοποιήθηκε η ενημέρωση των γονέων (1 

ώρα). Δεν πραγματοποιήθηκε γνωριμία με όλο το προσωπικό του σχολείου, καθώς η 

διεύθυνση του συστεγαζόμενου σχολείου ήταν επιφυλακτική προς την παρουσία μου 

στο σχολείο, παρά το γεγονός της επίσημης έγκρισης, γι’ αυτό και η είσοδός μου στο 

σχολείο πραγματοποιούνταν με ιδιαίτερο τρόπο.  

Στάδιο ΙΙ: Γνωριμία με τους μαθητές και διεξαγωγή της πρώτης ημι-δομημένης 

συνέντευξης (1ώρα). Αρχικά, παρουσιάστηκε η ερευνήτρια αναφέροντας το 

αντικείμενο των δραστηριοτήτων, τον χρόνο παραμονής και τον μη αξιολογικό 

χαρακτήρα της παρουσίας της. Έγιναν ερωτήσεις διερεύνησης της μουσικής και 
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μαθηματικής αντίληψης των μαθητών, των γνώσεων τους και των προσωπικών τους 

επιλογών.  

Στάδιο ΙΙΙ:  Πραγματοποίηση της παρέμβασης (8 ώρες):  Αναπτύχθηκε σε τέσσερις 

φάσεις,  καθεμιά από τις οποίες διαρκούσε δύο διδακτικές ώρες και εστιαζόταν σε μια 

δραστηριότητα. Οι δραστηριότητες των πρώτων δύο φάσεων της παρέμβασης 

στόχευαν στη εννοιολογική κατανόηση των στοιχείων του τρόπου σχεδίασης του 

κύκλου, και οι επόμενες δύο στην εννοιολογική κατανόηση της ισοδυναμίας, της 

απλοποίησης και των πράξεων κλασμάτων μέσα από τις μουσικές αξίες.  

Στάδιο IV: Αξιολόγηση της παρέμβασης με βάση ημι-δομημένη συνέντευξη με όλους 

τους μαθητές της τάξης εστιάζοντας στην αξιολόγηση και αποτίμηση της εμπειρίας 

τους στην εμπλοκή με τέτοιου είδους δραστηριότητες  (1 ώρα).  

4.3 Δραστηριότητες Παρέμβασης 

Με τον όρο δραστηριότητα αναφερόμαστε σε ένα σύνολο ενεργειών µε τις όποιες ένα 

ή περισσότερα άτομα επιδρούν σε ένα αντικείµενο για να επιτύχουν ένα αποτέλεσµα. 

Οι δραστηριότητες χρειάζεται να είναι δομημένες με τρόπο που να υποστηρίζουν 

κίνητρα, τα οποία ικανοποιούν κάποιες ανάγκες (Τζεκάκη, 2011).  

Η μαθηματική δραστηριότητα αναπτύσσεται με βάση συγκεκριμένα έργα που 

ανατίθενται στους μαθητές στις αίθουσες διδασκαλίας. Οποιαδήποτε εξέταση της 

φύσης αυτών των μαθηματικών έργων (tasks) οφείλει να περιλαμβάνει στοιχεία όπως: 

η πολυπλοκότητα του έργου (task complexity), οι συμμετέχοντες (social participants) 

και η φύση της συμμετοχής (the nature of participation), το κοινωνικοπολιτιστικό 

πλαίσιο (social – cultural context) και το σημαντικότερο, ο σκοπός για τον οποίο η 

σχετική εργασία ανατέθηκε στους μαθητές (Shimizu et al., 2010). Σύμφωνα με τον 

Freudenthal (1983), η µαθηµατική δραστηριότητα είναι ένας τρόπος δηµιουργίας 

µοντέλων για την αντιµετώπιση και κατανόηση πραγµατικών καταστάσεων, ενώ ο 

Brousseau (1997) την ορίζει ως την αναζήτηση κατάλληλων απαντήσεων που 

προκύπτουν από τις προβληματικές καταστάσεις (Τζεκάκη, 2011). 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται οι δραστηριότητες (βλ. παράρτημα Β), οι οποίες 

δημιουργήθηκαν για τις ανάγκες της συγκεκριμένης έρευνας και βασίστηκαν 

κατεξοχήν στη θεωρία δόμησης δραστηριοτήτων που συνδέουν τη μουσική με τα 

μαθηματικά των An & Capraro (2011).  Σύμφωνα με τους An & Capraro (2011), 

ιδιαίτερα προσοδοφόρο είναι για τους μαθητές να δραστηριοποιηθούν μέσα από δύο 
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μουσικούς ρόλους: α) του σχεδιαστή μουσικού οργάνου και β) του συνθέτη,  οι οποίοι 

προσφέρουν στους μαθητές την ευκαιρία να προσεγγίσουν  διαφορετικές μαθηματικές 

έννοιες. Έτσι, επιλέχθηκε οι δύο πρώτες δραστηριότητες της παρέμβασης να 

σχετίζονται με τον ρόλο του σχεδιαστή μουσικού οργάνου και οι άλλες δύο με αυτήν 

του συνθέτη. 

Κεντρική επιδίωξη της παρέμβασης ήταν η ουσιαστική- εννοιολογική κατανόηση των 

μαθηματικών εννοιών της Ε΄ Δημοτικού που επιλέχτηκαν ως εστίαση του μαθηματικού 

περιεχομένου (πράξεις και ισοδυναμία κλασμάτων, σχέση ισότητας και μοτίβα, κύκλος 

και οι ιδιότητές του) και η ενθάρρυνση των μαθητών μέσα από τη δημιουργία 

δραστηριοτήτων που συνδυάζουν τη μουσική με τα μαθηματικά. Κάθε φάση της 

παρέμβασης δομήθηκε με στόχο την υλοποίηση των δραστηριοτήτων που 

περιελάμβανε  μέσω της συνεργατικής μάθησης και πρωτίστως με την ανάπτυξη 

ομαδικής συλλογιστικής, χωρίς, ωστόσο, να παρεμποδίζεται η ατομική εμπλοκή και 

ενεργοποίηση ενός εκάστου των μαθητών.  

Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, αναφορικά με το μαθηματικό περιεχόμενο της 

παρέμβασης, οι δραστηριότητες που επιλέχτηκαν αφορούσαν έννοιες της αριθμητικής, 

της άλγεβρας και της γεωμετρίας. Για τις έννοιες της αριθμητικής και της άλγεβρας 

επιλέχτηκαν καταστάσεις στις οποίες οι μαθητές καλούνταν να ασχοληθούν με έννοιες 

κλασμάτων, ισότητας ποσοτήτων, ισοδυναμίας παραστάσεων, πράξεων και μοτίβων, 

καθώς και αξιοποίησή τους για να αναγνωρίσουν, να συνθέσουν και να εκτελέσουν 

μουσικά κομμάτια. Όσον αφορά την ενασχόληση των μαθητών με ζητήματα 

γεωμετρίας, επιλέχθηκε η έννοια του κύκλου και του σχεδιασμού σύνθετων 

γεωμετρικών σχημάτων που αποτελούν αντικείμενο μελέτης στην Ε τάξη, όπου τα 

παιδιά αναμένεται όχι μόνο να αναγνωρίζουν τα γεωμετρικά σχήματα αλλά και να είναι 

σε θέση να υποδεικνύουν τις ιδιότητές τους και να τις αξιοποιούν για την κατασκευή 

σύνθετων σχημάτων, κατάλληλων για συγκεκριμένες λειτουργίες, όπως για την 

παραγωγή ήχου/ μουσικής. Στις συγκεκριμένες δραστηριότητες έγινε αναφορά σε δύο 

όργανα διαφορετικών πολιτισμών, αρχικά στο πιάνο που αποτελεί γνωστό μουσικό  

όργανο του Δυτικού Κόσμου και στη συνέχεια ένα παραδοσιακό κινεζικό όργανο, το 

Σάνξιαν, και υιοθετήθηκε η προσέγγιση που προτείνουν οι An & Capraro (2011): 

προσφέρθηκαν πρώτα ιστορικές και πολιτιστικές πληροφορίες σχετικά με την 

προέλευση, την εξέλιξη και τα χαρακτηριστικά κάθε μουσικού οργάνου-στόχου, 

αναπαράχθηκε ένα βίντεο από σπουδαία μουσικά κομμάτια που εκτελούνται με τα 
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συγκεκριμένα μουσικά όργανα και, αφού οι μαθητές απέκτησαν μια ιδέα για το πώς 

μοιάζει το όργανο-στόχος και πώς ακούγεται, τους ανατέθηκε ο  σχεδιασμός του 

μουσικού οργάνου που συνοδεύτηκε από στοχευμένες ερωτήσεις και συζητήσεις με 

τους μαθητές. Έτσι, τους δόθηκε η ευκαιρία να μάθουν και να ασκηθούν σε διάφορες 

μαθηματικές έννοιες, όσο και να μοιραστούν τις ιδέες τους με τους συμμαθητές τους. 

Στην παραπάνω κατεύθυνση οργανώθηκαν οι δυο δραστηριότητες των δύο πρώτων 

φάσεων της παρέμβασης. Το πιάνο με ουρά της πρώτης δραστηριότητας αποτελεί ένα 

βασικό δυτικό όργανο της ευρωπαϊκής μουσικής και αρκετά δημοφιλές στη χώρα μας, 

γεγονός το οποίο αποτέλεσε λόγο επιλογής του. Ωστόσο, σε μια κοινωνικο-πολιτισμική 

θέαση της μάθησης και της διδασκαλίας, θεωρήθηκε σημαντική η παρουσίαση και 

αξιοποίηση ενός μουσικού οργάνου από μια μη οικεία μουσική παράδοση.  

Συγκεκριμένα, για τη δεύτερη δραστηριότητα επιλέχθηκε ένα παραδοσιακό κινέζικο 

όργανο, το οποίο ονομάζεται «Σάνξιαν». Η επιλογή αυτή προσέφερε την ευκαιρία μιας 

συζήτησης με τους μαθητές σχετικά με τη διεθνή μουσική και τις ομοιότητες και τις 

διαφορές που υπάρχουν μεταξύ των πολιτισμών (που παράγουν τόσο μουσική όσο και 

μαθηματικά). 

Οι δραστηριότητες των δύο επόμενων φάσεων της παρέμβασης σχεδιάστηκαν με 

σκοπό την τοποθέτηση των μαθητών στη θέση ενός μουσικού συνθέτη. Ιδιαίτερα 

σημαντικές σε αυτές τις δραστηριότητες είναι οι έννοιες του ρυθμού και της αρμονίας 

της μουσικής που προκύπτει. Μέσα από αυτό τον ρόλο, επιδιώχθηκε τα παιδιά να 

έρθουν σε επαφή με στοιχεία της αριθμητικής και της άλγεβρας και πιο συγκεκριμένα 

με τα κλάσματα, που συνδέονται στενά με το ρυθμό ενός μουσικού κομματιού και 

δυσκολεύουν τους μαθητές, όπως δείχνουν σταθερά οι σχετικές μελέτες (π.χ., An & 

Tillman, 2015) και του μοτίβου που διέπει την έννοια της αρμονίας στη μουσική και 

έχει κεντρικό ρόλο στην ανάπτυξη της πρώιμης αλγεβρικής σκέψης των μαθητών (π.χ., 

Kells, 2008). Τόσο τα κλάσματα όσο και τα μοτίβα αποτελούν κρίσιμες όψεις της 

μαθηματικής γνώσης και τροφοδοτούν σημαντικές πτυχές της μαθηματικής σκέψης 

των μαθητών του Δημοτικού Σχολείου.  Η δυσκολία σε βάθος κατανόησής τους από 

τους μαθητές έχει συχνά ως απόρροια την χαμηλή τους αυτοεκτίμηση για το μάθημα 

των μαθηματικών.  

Αναφορικά με την ανάληψη ρόλου συνθετών μουσικής από τους μαθητές, οι An & 

Capraro (2011) προτείνουν να γίνει πρώτα μια εισαγωγή στη θεωρία σύνθεσης και, 

αφού οι μαθητές διαμορφώσουν μια πρώτη κατανόηση της μεθόδου  σύνθεσης-στόχου, 
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να τους ανατεθεί μια δραστηριότητα που να οδηγεί σε μουσική σύνθεση. Οι μαθητές 

μπορούν να συνθέσουν, να παίξουν και να μοιραστούν τα δικά τους μουσικά έργα που 

θα προκύψουν από τη δραστηριότητα που θα τους δοθεί. Έτσι, στην τρίτη φάση 

επιλέχτηκε να πραγματοποιηθεί μια πρώτη εισαγωγή των μαθητών του δείγματος στις 

μουσικές αξίες και στη σχέση τους με τα «μαθηματικά κλάσματα», δημιουργώντας την 

«πυραμίδα των αξίων». Επιχειρήθηκε η πρώτη σύνδεση των κλασμάτων με μουσικές 

έννοιες, η οποία αποτέλεσε τη βάση για τη δημιουργία μιας ολοκληρωμένης μουσικής 

σύνθεσης από τους μαθητές στην τέταρτη φάση  

Στην πρώτη δραστηριότητα της τέταρτης φάσης ζητήθηκε από τους μαθητές να 

εργαστούν σε ομάδες και να υπολογίσουν την τιμή κλασματικών παραστάσεων με τη 

βοήθεια της «πυραμίδας των αξιών» που είχε δημιουργηθεί στην προηγούμενη φάση. 

Δόθηκαν στους μαθητές πίνακες συσχέτισης των αποτελεσμάτων με μουσικές αξίες 

και νότες, ώστε να διευκολυνθεί η μεταγραφή των αποτελεσμάτων από κάθε ομάδα σε 

ένα πεντάγραμμο και η ενοποίηση, στη συνέχεια, των μελωδιών που προέκυψαν σε ένα 

πεντάγραμμο για τη δημιουργία μιας μουσικής σύνθεσης από όλη την τάξη μαζί.  

Επίσης, στη φάση αυτή επιλέχθηκε η υλοποίηση μιας δραστηριότητας με χρήση 

χειρονομιών. Σύμφωνα με τους Parrill & Sweetser (2004), η σημασία των χειρονομιών 

(gesture) ορίζεται ως η σχέση με την οποία τα χέρια κινούνται προκειμένου να 

παράγουν μηνύματα σε συνδυασμό με οποιαδήποτε συναίσθημα προκαλείται, όπως 

συνεπάγεται τόσο από τη χειρονομία αυτή καθ’ αυτή, όσο και από τις αντίστοιχες 

λέξεις που αναπαράγονται (Edwards, 2009). Η αυθόρμητη χειρονομία που παράγεται 

σε συνδυασμό με την ομιλία θεωρείται τόσο πηγή δεδομένων για τη μαθηματική σκέψη 

όσο και ολοκληρωμένη μορφή επικοινωνίας και γνώσης (Edwards, 2009). Σύμφωνους 

βρίσκει η παραπάνω ιδέα και τους Alibali et al. (2013), οι οποίοι υποστηρίζουν ότι οι 

χειρονομίες βοηθούν στην κατανόηση και τη μάθηση, επειδή συμβάλλουν στη 

δημιουργία και τη διατήρηση κοινού εδάφους (common ground) αναφοράς, γι’ αυτό 

και στη μελέτη τους χρησιμοποίησαν χειρονομίες για την ανάδειξη μαθηματικών 

σχέσεων. 

Με βάση τα παραπάνω, πραγματοποιήθηκε μια δραστηριότητα που παρουσίαζε αξίες 

κλασμάτων με ρυθμικά μοτίβα, τα οποία είχαν τόσο φωνητική όσο και χειραπτική 

αναπαράσταστη. Έτσι, αναδείχθηκαν οι σχέσεις μεταξύ των κλασμάτων μέσα από την 

παραγωγή ρυθμικών μοτίβων και ολοκληρώθηκε η παρουσίαση όλων των κατηγοριών 

μουσικών οργάνων, καθώς στη φάση αυτή συμπεριλήφθηκε η αξιοποίηση ενός 
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φλάουτου για την παραγωγή του μουσικού κομματιού που θα συνέθεταν τα παιδιά, το 

οποίο αποτελεί ένα πνευστό όργανο, κατηγορία την οποία δεν είχαν γνωρίσει οι 

μαθητές στις προηγούμενες δραστηριότητες.  

Με το πέρας των τεσσάρων φάσεων οι μαθητές είχαν αναλάβει τόσο το ρόλου του 

κατασκευαστή οργάνου  όσο και του συνθέτη, που αποτελούν ρόλους καθοριστικής 

σημασίας στη μουσική. Είχαν γνωρίσει τις κατηγορίες μουσικών οργάνων, είχαν 

παρατηρήσει ομοιότητες και διαφορές της μουσικής διαφορετικών πολιτισμών και με 

παιγνιώδη τρόπο ήρθαν σε επαφή με διάφορες μαθηματικές έννοιες ενσωματωμένες σε 

δραστηριότητες που αποσκοπούσαν στην εξερεύνηση της μουσικής δημιουργίας. Εν 

κατακλείδι, δόθηκε η ευκαιρία στα παιδιά να αντιληφθούν τη συσχέτιση των δύο 

επιστημών και να αισθανθούν την αξία  και την συμβολή της μιας στην άλλη. 
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5ο Κεφάλαιο 

Ανάλυση δεδομένων και αποτελέσματα 

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ανάλυσης καθεμιάς από τις 

τέσσερις φάσεις της διδακτικής παρέμβασης.  Σε κάθε περίπτωση  συζητούνται πρώτα 

βασικά στοιχεία της οργάνωσης και της υλοποίησης της φάσης (περιεχόμενο και 

σκοπός, μαθησιακό περιβάλλον και διδακτική πλαισίωση), στη συνέχεια βασικά 

ευρήματα της φάσης (γνωστικά, συναισθηματικά, κοινωνικά πολιτισμικά 

χαρακτηριστικά και διδακτικές πρακτικές) και, τέλος, μια σύνοψη των ευρημάτων της 

φάσης της παρέμβασης. 

5.1. Παρουσίαση και Ανάλυση της 1ης  φάσης της παρέμβασης 

5.1.1. Οργάνωση και υλοποίηση της φάσης 

α) Περιεχόμενο και στόχος 

Στόχος της  δραστηριότητας της πρώτης φάσης ήταν η εκμάθηση της χάραξης των 

βασικών χαρακτηριστικών των γεωμετρικών σχημάτων και της χρήσης γεωμετρικών 

εργαλείων (διαβήτη, γνώμονα) μέσω της δημιουργίας ενός γνωστού μουσικού 

οργάνου. Στη συγκεκριμένη δραστηριότητα οι μαθητές καλούνταν να σχεδιάσουν ένα 

πιάνο με ουρά σε συνάρτηση με τις πραγματικές του αναλογίες, οι οποίες 

διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο στον τρόπο κατασκευής ενός μουσικού οργάνου για 

να επιτευχθεί ο ιδανικός ήχος. Το είδος της δραστηριότητας, καθώς και ο τρόπος 

δόμησης και υλοποίησής  της, πραγματοποιήθηκε με αξιοποίηση του υλικού των An & 

Capraro (2010). 

Στην ανωτέρω προοπτική, ανάλογα με τη μαθηματική έννοια προς διδασκαλία, 

επιλέγεται και το ανάλογο μουσικό όργανο. Στην προκειμένη περίπτωση, επιλέχθηκε 

το πιάνο με ουρά, στο σχεδιασμό του οποίου εμπεριέχονται τρία γεωμετρικά σχήματα 

και με βασικότερο τον κύκλο, που ενδιέφερε περισσότερο, καθώς τα στοιχεία του 

συγκεκριμένου σχήματος διδάσκονται για πρώτη φορά στην τάξη που επιλέχθηκε (Ε΄ 

Δημοτικού). Τα στοιχεία που εμπεριέχονται στη δραστηριότητα είναι η αναλυτική 

περιγραφή του οργάνου σε συνδυασμό με ορισμένα ιστορικά στοιχεία, κάποια 

ενδεικτικά μουσικά κομμάτια τα οποία θα ακούσουν οι μαθητές και τέλος το 

κατασκευαστικό μέρος της δραστηριότητας. 

β) Μαθησιακό περιβάλλον 

Ένας από τους βασικούς στόχους της συγκεκριμένης δραστηριότητας ήταν η 

ενθάρρυνση των μαθητών να συμμετάσχουν στις δραστηριότητες. Επιλέχθηκε ο 
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χωρισμός της τάξης σε επτά ζευγάρια, με σκοπό τη δημιουργία ενός ευχάριστου 

κλίματος διδασκαλίας, ώστε να διευκολυνθούν οι μαθητές να εκφράσουν τις απόψεις 

τους και να δημιουργηθούν υψηλότερα ποσοστά αλληλεπίδρασης.  

Η υλοποίηση της δραστηριότητας βασίστηκε στη συζήτηση μεταξύ των μαθητών, 

πρώτα μέσα στην ομάδα τους και στη συνέχεια μέσα στην τάξη. Έγινε προσπάθεια 

διατήρησης μη παρεμβατικής στάσης από την ερευνήτρια, με την υιοθέτηση ενός 

ρόλου καθοδηγητικού. Συγκεκριμένα, πραγματοποιούνταν ερωτήσεις παρότρυνσης 

στα παιδιά με σκοπό να σκεφτούν και να εκφράσουν τις σκέψεις τους χωρίς να 

κρίνονται, οι οποίες αξιοποιούνταν για την πρόκληση νέας σκέψης μέσα από 

καινούριες ερωτήσεις που διατυπώνονταν.  

Το κλίμα που δημιουργήθηκε ήταν ιδιαίτερα θετικό και η εξέλιξη της σκέψης 

προέκυπτε μέσα από την αλληλεπίδραση μεταξύ των μαθητών. Πολλές φορές, τα ίδια 

τα παιδιά διόρθωναν τους συμμαθητές τους, στους οποίους έθεταν ερωτήσεις σχετικές 

με τις απαντήσεις που έδιναν. Μέσα από τις μεταξύ τους διαφωνίες, τις οποίες η 

ερευνήτρια δε διέκοπτε αλλά κατέστειλε, δημιουργούνταν εποικοδομητικές 

συζητήσεις και προέκυπταν σημαντικά στοιχεία για την εξέλιξη της δραστηριότητας.  

Παρά το γεγονός ότι η συγκεκριμένη τάξη δεν είχε διδαχθεί τα στοιχεία του κύκλου, 

δε φάνηκε να δυσκολεύεται κατά τη διάρκεια υλοποίησης της δραστηριότητας. Το 

μόνο που δυσκόλεψε κάποιες ομάδες ήταν ο τρόπος σταθεροποίησης του διαβήτη για 

το σχηματισμό του κύκλου, το οποίο είναι φυσιολογικό καθώς δεν είχαν 

ξαναχρησιμοποιήσει. Αρκετά παιδιά, αντί να περιστρέφουν τον διαβήτη για να 

σχεδιάσουν τον κύκλο, γυρνούσαν το χαρτί γύρω – γύρω, καθιστώντας δύσκολη τη 

δημιουργία του. Άλλοι μαθητές κρατούσαν σταθερό τον χάρακα μαζί με τον διαβήτη 

προκειμένου να μην αλλοιωθεί το μήκος της ακτίνας με αποτέλεσμα να μη γυρνάει ο 

διαβήτης. Τον γνώμονα τον χρησιμοποίησαν με ιδιαίτερη ευκολία και δεν 

παρατηρήθηκαν ιδιαίτερες δυσκολίες στο σχεδιασμό του σχήματος μετά που δόθηκαν 

οι απαραίτητες οδηγίες. 

Μετά την ολοκλήρωση του σχεδιασμού, τα παιδιά κλήθηκαν να αναγνωρίσουν το 

σχήμα που σχεδίασαν. Αρκετά από αυτά αναγνώρισαν το πιάνο με ουρά που ήταν και 

το ζητούμενο σχήμα της δραστηριότητας. Ορισμένα από τα παιδιά μίλησαν για μια 

μπότα ή για πρόσωπο που τα κέντρα των κύκλων αποτελούσαν τα μάτια. Αρκετοί 

εντόπισαν τη συμβολή των μαθηματικών στη μουσική, και συγκεκριμένα στην 
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κατασκευή ενός οργάνου, αναφέροντας χαρακτηριστικά: «Όλη η κατασκευή είναι 

γεωμετρικά σχήματα». 

Σε αυτό το σημείο αξίζει να αναφερθεί ότι παρότι η παρέμβαση πραγματοποιήθηκε το 

πρώτο δίωρο αμέσως μετά τις διακοπές του Πάσχα, τα παιδιά ήρθαν πλήρως 

προετοιμασμένα με τα υλικά που τους είχαν ζητηθεί και συμμετείχαν χωρίς να 

δημιουργήσουν κανένα πρόβλημα στη διαδικασία. 

γ) Διδακτική Πλαισίωση 

Μία εικόνα ενός πιάνου με ουρά αποτέλεσε αφόρμηση για συζήτηση τόσο για τη 

μουσική του αξία όσο και για την ενδεχόμενη σχέση του με τα μαθηματικά. Αν και η 

αρχική πεποίθηση των παιδιών ήταν ότι δε σχετίζεται καθόλου με τα μαθηματικά, 

μόλις άκουσαν τις δύο διαφορετικές μουσικές του πτυχές, ως σόλο όργανο και ως 

όργανο ορχήστρας, άρχισαν να συνδυάζουν τους μουσικούς όρους με μαθηματικούς. 

Η άποψη αυτή ενισχύθηκε όταν αντίκρισαν το σχήμα με τον τρόπο κατασκευής του 

και κλήθηκαν να εντοπίσουν τα γεωμετρικά σχήματα που το συνθέτουν και να τα 

κατονομάσουν.  

Αφού έγινε μια πρώτη αναγνώριση των σχημάτων που συνθέτουν ένα πιάνο με ουρά, 

ξεκίνησαν οι πρώτες συζητήσεις για τον τρόπο κατασκευής του. Η τάξη χωρίστηκε σε 

επτά ομάδες των δύο ατόμων σύμφωνα με τις θέσεις που καθόντουσαν. Επιλέχτηκε 

αυτός ο τρόπος, καθώς η ερευνήτρια ερχόταν σε πρώτη επαφή με το τμήμα αυτό και 

ήθελα να τους γνωρίσει, με σκοπό τη δημιουργία μεγαλύτερων ομάδων στις επόμενες 

φάσεις της παρέμβασης αυτής. Οι ομάδες εργάστηκαν πρώτα μόνες τους και στη 

συνέχεια, η κάθε μία ξεχωριστά, ανέφεραν τον τρόπο που σκέφτηκαν και τον 

συζητούσαν όλοι μαζί. Η δραστηριότητα ήταν δομημένη με αρκετές ερωτήσεις, οι 

οποίες είχαν ως στόχο τον προβληματισμό των ομάδων και τη δημιουργία ενός υγιούς 

διαλόγου. 

Η ερευνήτρια διατηρούσε ουδέτερη στάση στο άκουσμα των ιδεών, χωρίς να τις 

επιβεβαιώνει ή να τις απορρίπτει, αναμένοντας την αντίδραση και την τοποθέτηση 

άλλων ομάδων. Όταν αυτό δε συνέβαινε, επανα-τροφοδοτούσε τη συζήτηση με 

ερωτήματα που πυροδοτούσαν σκέψη, τα οποία προέκυπταν από λανθασμένες 

παρατηρήσεις των παιδιών. Σκοπός της ερευνήτριας ήταν η καλλιέργεια ομαδικής 

συλλογιστικής και η εξάλειψη του φόβου έκφρασης των μαθητών ενισχύοντας την 

εμπλοκή των αδύνατων μαθητών.  
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5.1.2. Ανάλυση της Παρέμβασης 

α) Γνωστικά χαρακτηριστικά της μάθησης 

Κατά την ανάλυση των αποτελεσμάτων αναγνωρίστηκαν τέσσερις κυρίαρχες 

κατηγορίες γνωστικών χαρακτηριστικών της μαθησιακής διαδικασίας. Οι κατηγορίες 

αυτές σχετίζονται με: α) τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν οι μαθητές, β) τα λάθη που 

έκαναν, γ) τον τρόπο εμπλοκής τους στη διαδικασία μάθησης και δ) τα μαθησιακά τους 

επιτεύγματα.  

Αφού οι μαθητές έχουν αναφερθεί στα αγαπημένα τους όργανα, ερωτώνται για τον 

διαχωρισμό τους σε κατηγορίες. Δείχνουν να γνωρίζουν αρκετά καλά τις κατηγορίες 

οργάνων, που είναι τα πνευστά, τα κρουστά και τα έγχορδα, αλλά δυσκολεύονται να 

εντάξουν το εικονιζόμενου μουσικού οργάνου σε μία κατηγόρια. Άλλοι λένε έγχορδο, 

καθώς έχει χορδές, και άλλοι κρουστό, αφού για να ακουστεί ο ήχος πατάμε τα πλήκτρα 

με τα δάχτυλα (στίχοι 158-186). 

158. Δ: Ξέρετε σε ποιες κατηγορίες χωρίζονται τα μουσικά όργανα; 

159. Μ (Φ): Στα κρουστά…  

160. Μ (Μ): Στα κρουστά, στα πνευστά και στα έγχορδα. 

161. Δ: Ωραία. Το πιάνο ξέρετε τι όργανο είναι; 

162. Μ1: Ναι.  

163. Μ2: Κρουστό. 

164. Μ3: Όχι κρουστό είναι το τύμπανο. 

165. Μ4: Πνευστό. 

166. Δ: Πνευστό; 

167. Μ: Πνευστό (συμφωνούν κι άλλοι) 

168. Δ: Γιατί είναι πνευστό; Για πείτε μου. 

169. Μ: Δεν είναι πνευστό… Είναι κρουστό, γιατί το παίζουμε με τα 

χεράκια μας. 

170. Δ: Κάποιος άλλος; 

171. Μ (Φ): Η ντρίγκι ντρίγκι κατηγορία. Ούτε πνευστό, ούτε κρουστό… 

Το άλλο. 

172. Δ: Έγχορδο. Γιατί είναι έγχορδο; 

173. Μ(Φ): Επειδή έχει χορδές… (πολύ σιγανά) 

174. Δ:   Επειδή;;; 

175. Μ(Φ): Δεν έχει χορδές. 

176. Μ1: Έχει χορδές. 

177. Δ: Για πες έχει χορδές; Πού τις έχει τις χορδές; 

178. Μ2: Τις έχει μέσα… 

179. Δ: Μέσα… Σωστός. Άρα τι όργανο είναι τελικά; Από τη μία έχουμε 

την άποψη ότι είναι κρουστό γιατί παίζεται με τα δάχτυλα, από την άλλη 

έχουμε την άποψη ότι είναι έγχορδο γιατί έχει χορδές μέσα του. 
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180. Μ1: Έγχορδο 

181. Μ2: Έγχορδο 

182. Μ3: Κρουστό 

183. Μ4: Και τα δύο 

184. Μ5: Έγχορδο  

185. Δ: Η αλήθεια είναι ένα μοναδικό όργανο που ανήκει σε δύο 

κατηγορίες. Είναι και κρουστό και έγχορδο.  

186. Μ: Δεν το ‘χω ξανακούσει. (δημιουργείται αναστάτωση) 

 

Έτσι, έρχεται η πρώτη σημαντική μουσική πληροφορία για τα παιδιά, ότι αυτό είναι το 

μοναδικό όργανο που εντάσσεται σε δύο κατηγορίες, είναι και κρουστό και έγχορδο. 

Αποτελεί μοναδική περίπτωση οργάνου και αυτός είναι και ένας από τους λόγους που 

επιλέχθηκε. Μια συζήτηση, η οποία εμπεριέχει όμως παράλληλα μαθηματικές έννοιες 

όπως είναι τα «σύνολα», στα οποία αντιστοιχεί ο διαχωρισμός των μουσικών οργάνων 

σε  κατηγορίες, και η «τομή», καθώς το πιάνο ανήκει σε δύο σύνολα ταυτόχρονα. 

Για την εύρεση του τρόπο κατασκευής του οργάνου πραγματοποιήθηκε καταιγισμός 

ιδεών και μαθηματικής ορολογίας, την οποία φάνηκε να οι μαθητές να μην κατέχουν 

επαρκώς. Ενώ αναγνωρίζουν τα γεωμετρικά σχήματα, δυσκολεύονται να 

παρουσιάσουν τον τρόπο κατασκευής (στίχοι 335-358). 

335. Δ: Πώς θα μπορούσατε να το φτιάξετε; 

336. Μ1 (αγόρι πρώτης ομάδας): Ποιο; 

337. Δ: Ορίστε; Είπα να παρατηρήσετε το σχήμα. Θέλεις να μου πεις εσύ; 

338. Μ2: Με ευθείες. 

339. Δ: Με ευθείες. Αυτό το σχήμα έχει μόνο ευθείες; 

340. Μ2: Έχει και κύκλους. 

341. Δ: Πώς θα μπορούσαμε να φτιάξουμε το σχήμα;  

342. Μ3: Ποιο σχήμα; 

343. Δ: Ποιο σχήμα; Αυτό το σχήμα. Εδώ πέρα έχουμε μείνει ακόμα στο 

ποιο είναι το σχήμα. Θα ξεκινήσω από την άλλη μεριά που έχουμε βρει το 

σχήμα. 

344. Δ: Φ ξεκινάς. 

345. Μ(Φ): Αυτά εδώ με διαβήτη, αυτά με χάρακα. Τους κύκλους με 

διαβήτη και τις γραμμές με χάρακα. 

346. Δ: Ωραία. Ο επόμενος. Κάποιος άλλος; 

347. Μ4: Με χάρακες 

348. Δ: Μόνο με χάρακες; 

349. Μ4: Και με γράμματα. 

350. Δ: Ναι και τα γράμματα θα τα βάλουμε. Το σχήμα πώς θα το 

φτιάξουμε; 

351. Μ(Φ): Πρόχειρα. 
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352. Δ: Πρόχειρα; Έτσι με το χέρι μας δηλαδή. Μμμ. Θα μπορούσε και 

πρόχειρα, δε λέω όχι. Κάποιος άλλος; 

353. Μ(Μ): Με ακρίβεια. 

354. Μ(Φ): Με ακρίβεια. 

355. Δ: Με ακρίβεια. Με ακρίβεια όμως πώς θα γίνει; 

356. Μ(Φ): Με τα όργανα. 

357. Δ: Με τα όργανα. 

358. Μ(Φ): Με τα όργανα. Με τα μαθηματικά όργανα. 

 

Καθώς οι μαθητές δε γνωρίζουν καλά τη μαθηματική ορολογία, δυσκολεύονται να 

περιγράψουν τον τρόπο κατασκευής του εικονιζόμενου σχήματος, το οποίο είναι 

σύνθετο. Αναγνωρίζουν τα επιμέρους γεωμετρικά σχήματα, όπως οι κύκλοι και το 

ορθογώνιο, το γεγονός όμως ότι συνδέονται μεταξύ τους με τρόπο που δε γνωρίζουν 

τους προβληματίζουν. Έτσι, άλλοι αναφέρουν τη χρήση ευθειών, άλλοι γραμμών και 

άλλοι προσπαθούν να περιγράψουν με βάση τα σχήματα που θα χρησιμοποιήσουν. 

Ενώ οι ομάδες αντιλαμβανόντουσαν ότι για σχηματιστούν σωστά οι κύκλοι έπρεπε να 

χρησιμοποιήσουν τον διαβήτη, δεν τους ήταν ιδιαίτερα εύκολο (479-483). 

479. Μ(Φ): Κυρία, δεν μπορώ να κάνω αυτό εδώ πέρα… 

480. Μ (Κορίτσι): Καμία βοήθεια θα έχουμε; 

481. Μ(Φ): Κυρία, φέρτε ένα σφυρί να καρφώσω τον διαβήτη να μη φεύγει. 

Έχει κανένας ένα σφυρί; 

482. Δ: Η ομάδα που έχει τελειώσει, και από ό,τι βλέπω το έχει κάνει 

αρκετά καλά, θέλει να βοηθήσει κάποια άλλη ομάδα; 

483. Μ: Ναιιι 

 

Αρκετές ομάδες δυσκολεύτηκαν να κρατήσουν σταθερό τον διαβήτη για τον 

σχηματισμό των κύκλων και έτσι βρήκαν δικούς τρόπους. Άλλες επιχείρησαν να 

γυρίσουν το χαρτί και άλλες να σχηματίσουν με μολύβι. Καμία από τις δύο δεν είναι 

όμως σωστή μέθοδος, γι’ αυτό τους παρασχέθηκε βοήθεια από την ερευνήτρια και μέλη 

των ομάδων που είχαν τελειώσει. 

Στη συνέχεια, πραγματοποιείται μια συζήτηση για τα στοιχεία του κύκλου και τον 

τρόπο αναπαράστασης τους. Είναι κάτι εντελώς καινούριο για τα παιδιά, καθώς τα 

στοιχεία του κύκλου διδάσκονται σε ενότητα της τάξης στην οποία βρίσκονται. 

Παρόλα αυτά οι μαθητές επιχειρούν να αναπτύξουν σχετικό λόγο, με τη χρήση όρων 

που έχουν ακούσει σε προηγούμενες τάξεις, λανθασμένα, ωστόσο, και η ερευνήτρια, 

αξιοποιώντας τις ιδέες των παιδιών προσπαθεί να τους οδηγήσει στο επιθυμητό 

αποτέλεσμα (στίχοι 381-428). 
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381. Δ: Για τους κύκλους τι πρέπει να γνωρίζουμε για να το φτιάξουμε; 

382. Μ(Μ): Ότι δεν έχουν ορθή γωνία. 

383. Δ: Οι κύκλοι; 

 (γέλια από κάποια παιδιά) 

384. Δ: Δε γελάμε με τίποτα. Για πες μου. 

385. Μ(Μ): Δεν έχουν ορθή γωνία. 

386. Δ: Ναι, οι κύκλοι δεν έχουν ορθή γωνία. Δε διαφωνώ. 

387. Μ(Φ): Ότι και να γίνει, όσο τεράστιο ή όσο μικροσκοπικοί και αν 

είναι, θα ενώνονται. 

388. Δ: Μπράβο, πολύ σωστά. Ξέρετε πώς λέγεται αυτό, όταν ενώνονται 

δύο κύκλοι; 

389. Μ(Φ): Λύγισμα. Ένωμα. 

390. Δ: Ορίστε; 

391. Μ (Νάνσυ): Ακτίνα. 

392. Δ: Ααα, η ακτίνα τι είναι; Για πες μου… είναι όταν ενώνονται δυο 

κύκλοι. 

393. Μ: Όχι. 

394. Δ: Όχι. 

395. Μ: Όταν ενώνονται δύο σημεία. 

396. Δ: Αυτά τα σημεία του κύκλου πώς λέγονται; 

397. Μ(Φ): Κυκλικά σημεία. 

398. Δ: Ναι είναι κυκλικά σημεία, σωστά… 

399. Μ: Ακτίνας 2 cm. 

400. Δ: Οι κύκλοι πώς λέγονται μεταξύ τους; 

401. Μ(Φ): Εεε δεν τα χουμε μάθει αυτά κυρία. Τι να σας κάνουμε; 

402. Δ: Λέγονται εφαπτόμενοι. 

403. Μ: Εεεε; 

404. Δ: Γιατί ακουμπάει ο ένας στον άλλο. 

405. Μ(Φ): Εφάπτονται. 

406. Δ: Εφάπτονται. 

407. Μ(Φ): Το ρήμα εφάπτω. 

408. Δ: Όμως πριν η Ν. μας είπε κάτι για μία ακτίνα. Τι είναι όμως η 

ακτίνα; 

409. Μ(Μ): Είναι… 

410. Μ (Ν): Είναι μία γραμμή που ενώνει δύο σημεία. 

411. Δ: Δύο σημεία… στον πίνακα; 

412. Μ(Φ): Δύο σημείο στον κύκλο. 

413. Δ: Δύο σημεία στον κύκλο. Ποια σημεία  του κύκλου ενώνει; 

414. Μ(Μ): Τις απέναντι. 

415. Δ: Τις; 

416. Μ(Μ): Τα απέναντι. 

417. Δ: Τα απέναντι; 

418. Μ(Ν): Όχι. 

419. Δ: Για εξήγησέ το μου λίγο αυτό. 
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420. Μ(Ν): Από εδώ εδώ. (Μου δείχνει στο σχήμα) 

421. Δ: Αυτό λέγεται ακτίνα; 

422. Μ(Ν): Ναι. 

423. Δ: Μμμ… Για σκεφτείτε λίγο καλύτερα; 

424. Μ(Φ): Διάμετρο. 

425. Δ: Διάμετρος είναι που ενώνει δύο σημεία του κύκλου ενώ περνάει 

από το κέντρο. Άρα το βασικό σημείο του κύκλου ποιο είναι; 

426. Μ(Φ): Το μεσαίο. 

427. Μ(Μ): Το κέντρο του. 

428. Δ: Μπράβο. Άρα ένας κύκλος δεν μπορεί να ξεκινήσει εάν δεν έχει… 

κέντρο. Πάμε στο φύλλο εργασίας λοιπόν για να ξεκινήσετε. 

 

Ενώ οι μαθητές αναφέρουν στοιχεία τα οποία είναι σωστά για έναν κύκλο, όπως ότι 

δεν έχει ορθές γωνίες, είναι στοιχεία που προκύπτουν από την εικόνα του σχήματος και 

δεν μπορούν να βοηθήσουν τον τρόπο κατασκευής του. Προσπαθούν να αναφέρουν 

και πιο καίρια στοιχεία, όπως είναι το κέντρο, η ακτίνα και η διάμετρος, αλλά τις 

αναφέρουν περιγραφικά, καθώς δε γνωρίζουν επαρκώς την ορολογία του κύκλου. 

Καλή προσπάθεια έγινε στην προσέγγιση των εφαπτόμενων κύκλων, αναφέροντάς το 

ως «ένωμα», κάτι το οποίο μπορεί να θεωρηθεί ότι πηγάζει από την άγνοια της λέξης 

«εφάπτομαι». Βέβαια, στην ίδια ερώτηση ακούστηκαν και αρκετά άσχετα στοιχεία του 

κύκλου, τα οποία η ερευνήτρια χρησιμοποίησε σε επόμενες ερωτήσεις, με σκοπό την 

εκμάθησή τους. Έτσι, έγινε μια πρώτη γνωριμία με τα στοιχεία του κύκλου μέσα από 

τη δραστηριότητα αυτή. 

Τα μουσικά όργανα χωρίζονται σε τρείς κατηγορίες με βάση το είδος τους και σε δύο 

κατηγορίες σε σχέση με το που μπορούν να παίξουν, δηλαδή σολιστικά όργανα, τα 

οποία παίζουν μόνα τους, σόλο, και ορχηστρικά, όταν παίζουν σε ορχήστρα (στίχοι 

195-216). 

195. Δ: Όχι; (κενό) Ποια όργανα είναι σολιστικά; Τι σημαίνει σολιστικό 

όργανο; 

196. Μ (Μ): Με σολ. 

197. Δ: Ε; 

198. Μ(Μ): Με σολ. 

199. Δ: Θα μπορούσε, αλλά όχι δεν είναι τα όργανα με σολ. Κάτι άλλο; 

200. Μ: Όχι. 

201. Δ: Είναι τα όργανα που παίζουν σόλο. Σόλο σημαίνει… 

202. Μ: Μόνο. 

203. Δ: Μόνο. Μπράβο. Πολύ σωστά! Είναι μόνο ένα όργανο. 
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204. Μ: Θ’ ακούσουμε τώρα σόλο; 

205. Δ: Ναι, θα ακούσουμε τώρα. 

206. Μ(Φ): Το μπουζούκι νομίζω είναι σόλο. 

(ετοιμασία ηχείων από τη δασκάλα) 

207. Μ(Φ): Έχω ένα αρμόνιο σπίτι μου. Δεν ξέρω να παίζω βέβαια. 

208. Δ: Ωραία, θέλω όμως ησυχία γιατί είστε πολλοί και είναι μεγάλη η 

τάξη. Πρέπει να ακούσετε ένα κομμάτι που παίζει ένα πιάνο μόνο του. 

209. Μ: Σόλο. 

210. Δ: Μπράβο. Το κομμάτι είναι το la turca. 

(Ακούμε ένα κομμάτι σόλο πιάνο για ένα λεπτό περίπου) 

211. Μ(Φ): Σώζον. 

212. Δ: Ωραία, εδώ ακούσαμε ένα πιάνο που παίζει μόνο του. 

213. Μ(Φ): Αυτομάτως. 

214. Δ: Άκουσες κι άλλο όργανο; 

215. Μ: Όχι. 

216. Δ: Παίζει μόνο του. Αυτό ονομάζεται σόλο. Όμως μπορεί να παίξει και 

σε ορχήστρα. Ποια λέτε να είναι η διαφορά στην ορχήστρα; 

 

Οι μαθητές, στην προσπάθεια εμπλοκής τους επιχειρούν μια προσέγγιση του όρου, 

κάτι το οποίο όμως προκύπτει από τις ομόρριζες ελληνικές λέξεις, συνδέουν δηλαδή 

το σολιστικό με το σολ, που αποτελεί μουσικό όρο και θα μπορούσε να προέρχεται από 

εκεί. Εννοιολογικά όμως δεν είναι σωστή ερμηνεία και δε θα μπορούσε να 

πραγματοποιηθεί αντίστοιχη συσχέτιση σε που δεν προσφέρει αυτήν τη δυνατότητα. 

Και σε αυτή την περίπτωση ενυπάρχει η έννοια της τομής, καθώς το πιάνο ανήκει πάλι 

σε δύο κατηγορίες. 

Όταν δόθηκαν στους μαθητές τα φύλλα εργασίας, τους ζητήθηκε να παρατηρήσουν 

την εικόνα και να πουν τι βλέπουν σε αυτή (στίχοι 279-289). 

279. Μ(Μ): Έχει σχήματα. 

280. Δ: Θέλω να… Μπράβο έχει σχήματα!! Ποιος το είπε; 

281. Μ (πολλοί μαζί): Ο Μ.!!!!! 

282. Δ: Μπράβο Μ.. Ποια σχήματα παρατηρείτε σε αυτή την εικόνα; 

283. Μ(Μ): Κύκλος, ορθογώνιο… 

284. Μ (Κορίτσι): Είναι δύο κύκλοι, είναι ένα ορθογώνιο και ενώνονται με 

μία γραμμή (τη δείχνει)… 

285. Δ: Ευθεία. Ωραία. Κάποιος άλλος, που έχει προσέξει κάτι άλλο; 

286. Μ: Γράμματα. 

287. Δ: Έχει γράμματα. Αυτά τα γράμματα τι μας δείχνουνε; 

288. Μ1: Μας δείχνουν τη σειρά. 

289. Μ2: Ε, Ο και Ο΄. 
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Οι μαθητές αναγνώρισαν τα γεωμετρικά σχήματα που χρειάζονται για την κατασκευή 

του πιάνο και έγινε μια πρώτη αναφορά μαθηματικών στοιχείων που τα αποτελούν. 

Αυτό δείχνει, ότι παρότι τα παιδιά δεν έχουν διδαχθεί το αντίστοιχο κεφάλαιο, είναι σε 

θέση να εμπλακούν στη διαδικασία αναγνώρισης μέσα από τις γενικότερες 

μαθηματικές τους γνώσεις να προσεγγίσουν και άλλες έννοιες, ώστε να τις αναπτύξουν 

στη συνέχεια. 

Με την ολοκλήρωση της κατασκευής, ζητιέται από τα παιδιά να αναγνωρίζουν στο 

εικονιζόμενο σχήμα κάποιο πράγμα της καθημερινότητας και να αναλογιστούν τον 

λόγο που γίνεται όλο αυτό, κάτι το οποίο καταφέρνουν εύκολα (στίχοι 586-589 και 

602-613).  

586. Δ: Μπορεί τώρα κάποιος να μου πει, όλο αυτό το σχήμα που φτιάξαμε, 

το βαμμένο, με τι μοιάζει; 

587. Μ1: Με κύκλο. 

588. Μ2: Με πιάνο. 

589. Μ3: Ναι, με πλήκτρα του πιάνου. 

.......................................................... 

602. Άρα, ένα πιάνο για να κατασκευαστεί σωστά, τι χρειάζεται να ξέρουμε 

καλά; 

603. Μ: Να κάνουμε σχήματα. 

604. Δ: Δηλαδή γεωμετρία. Η σωστή κατασκευή σε ένα όργανο μας 

βοηθάει στο να παίζει και καλά. Αν δεν το φτιάξουμε σωστά… 

605. Μ: Θα παίζει φάλτσα. 

606. Δ: Θα παίζει φάλτσα. Άρα τελικά τα μαθηματικά συνδέονται με τη 

μουσική ή όχι; 

607. Μ (πολλοί μαζί): Ναιιι 

608. Δ: Όπως βλέπετε αυτό, που λέγεται κάτοψη του οργάνου, τι πιστεύετε 

ότι υπάρχει στο ορθογώνιο; 

609. Μ1: Οι νότες. 

610. Μ2: Τα πλήκτρα. 

611. Μ3: Τα πλήκτρα. 

612. Δ: Τα πλήκτρα! Πολύ σωστά! Και εδώ πέρα μέσα, σε αυτό; 

613. Μ(Μ): Οι χορδές! 

 

Έτσι, προκύπτει η δεύτερη συσχέτιση της μουσικής με τα μαθηματικά, καθώς οι 

μαθητές αναγνωρίζουν τόσο ότι όλο το σχήμα απεικονίζει ένα πιάνο με ουρά, όσο και 

ότι το ορθογώνιο παραλληλόγραμμο αποτελεί τα πλήκτρα του πιάνο. Αρχίζουν να 

σκέφτονται με όρους συσχέτισης και αντιλαμβάνονται την πλήρη συσχέτιση της καλής 
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κατασκευής του πιάνου με ουρά με τα γεωμετρικά σχήματα, ενισχύοντας τη γενικότερη 

σχέση της μουσικής με τα μαθηματικά, που απέρριπταν εντελώς αρχικά τα παιδιά. 

β) Συναισθηματικά Χαρακτηριστικά 

Αν και αποτελεί την πρώτη παρέμβαση και ήταν αναμενόμενη τόσο η συστολή των 

παιδιών απέναντι στην ερευνήτρια την οποία δε γνώριζαν, όσο και η αδύναμη 

λειτουργία των ομάδων, δεν παρατηρήθηκαν ιδιαίτερες δυσκολίες. Μόνο μία ομάδα, η 

οποία αποτελούνταν από ετερόφυλα μέλη δεν κατάφερε να συνεργαστεί (στίχοι 469-

470). 

469. Δ: Εφαπτόμενοι. Ωραία. Εδώ οι ομάδες γιατί έχετε χωρίσει τα θρανία 

σας δεν μπορώ να καταλάβω. 

470. Μ (κορίτσι 2ης ομάδας): Δεν τα χωρίσαμε. Η κασετίνα είναι. 

 (Αλλαγή μιας ομάδας. Ήταν αγόρι κορίτσι μαζί και δε δούλευαν. Πήγε 

το κορίτσι σε ομάδα κοριτσιών και το αγόρι σε ομάδα αγοριών. Άρχισαν να 

θέλουν κι άλλοι αλλαγές, αλλά δεν έγιναν καθώς δεν υπήρχε σοβαρός λόγος.) 

 

Ενώ όλες οι ομάδες εργαζόντουσαν με βάση τα στοιχεία που τους είχαν δοθεί, 

παρατηρήθηκε μία ομάδα η οποία δεν αλληλοεπιδρούσε και το καθένα από τα μέλη 

της προσπαθούσε να εργαστεί μόνος του. Προσεγγίστηκαν από την ερευνήτρια, η 

οποία διέκρινε ότι το πρόβλημα ήταν η ετεροφυλία της ομάδας και τους χώρισε. 

Αφομοιώθηκαν γρήγορα από τις ομόφυλες ομάδες τους, στις οποίες εργάστηκαν πλέον 

ικανοποιητικά. 

Με την ολοκλήρωση του σχήματος, τα παιδιά εξέφρασαν τον ενθουσιασμό τους, όταν 

αναγνώρισαν τον πιάνο με ούρα, το οποίο κατασκευάστηκε από διάφορα γεωμετρικά 

σχήματα (στίχοι 586-594). 

586. Δ: Μπορεί τώρα κάποιος να μου πει, όλο αυτό το σχήμα που φτιάξαμε, 

το βαμμένο, με τι μοιάζει; 

587. Μ1: Με κύκλο. 

588. Μ2: Με πιάνο. 

589. Μ3: Ναι, με πλήκτρα του πιάνου. 

590. Δ: Με πιάνο! 

591. Μ(Ρ): Αλήθεια; 

592. Δ: Για δες το. 

593. Μ(Ρ): Ωωωωω!!!! 

594. Μ4: Ωωωω ουαου!!!!!   
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Ήταν ένα είδος δραστηριότητας που δεν είχαν ξανα-εργασθεί τα παιδιά. Είχαν 

συνηθίσει σε κλασικές γεωμετρικές ασκήσεις που ζητούν το σχηματισμό ενός 

γεωμετρικού σχήματος, γι’ αυτό το αποτέλεσμα της συγκεκριμένης δραστηριότητας 

τους προκάλεσε θετικά συναισθήματα. 

γ) Κοινωνικοπολιτισμικά Χαρακτηριστικά 

Στην πρώτη δραστηριότητα απεικονίζεται ένα πιάνο με ουρά. Αφού τα παιδιά έχουν 

αναφερθεί σε όργανα με τα οποία έχουν ασχοληθεί, μια συζήτηση σχετικά με το πιάνο 

ξεκινάει, εκφράζοντας την άποψή τους σχετικά με αυτό. Ένας μαθητής κρίνει βαρετό 

το πιάνο και αναφέρεται σε κάποιο άλλο όργανο που του αρέσει, αναφέροντας τον τόπο 

προέλευσης του και τη σχέση του με αυτό (στίχοι 131-154).  

131. Δ: Δεν πειράζει. Ας ξεκινήσουμε όμως… Ποιο όργανο είναι αυτό που 

βλέπετε εδώ πέρα μπροστά σας; 

132. Μ: Πιάνο, πιάνο… πιάνο. 

133. Δ: Σας αρέσει το πιάνο; 

134. Μ: Ναιιι (1 όχι) 

135. Δ: Γιατί Φ δε σου αρέσει το πιάνο; 

136. Μ (Φ): Ααα κυρία είναι βαρετό. Τώρα να βάζεις μια καρέκλα και να 

παίζεις νότες. (κάνει έναν ήχο μελωδίας) Το κανονάκι όμως είναι πιο ωραίο. 

137. Δ: Το κανονάκι ε; Τι σου αρέσει στο κανονάκι; Τα υπόλοιπα παιδιά 

καλό είναι να μη μιλάτε. 

138. Μ (Φ): Ότι είναι… Ότι… Ότι έχει πολλές νότες… 

139. Δ: Ναι. 

140. Μ (Φ): Παίζεται ωραία… 

141. Δ: Ναι. 

142. Μ (Φ): Και στο κάτω κάτω είναι και από την πατρίδα της μαμάς. 

(κάποια παιδιά δυσανασχετούν) 

143. Δ: Ααα είναι από την πατρίδα της μαμάς... Από πού είναι δηλαδή η 

μαμά; 

144. Μ (Φ): Από την Τουρκία. 

145. Δ: Ωωωω 

146. Μ (Φ): Ένα μέρος κοντά στη Συρία. 

147. Δ: Τέλεια. Κάποιος που του αρέσει το πιάνο; 

148. Μ (κορίτσι): Εγώ. Δεν έχω λόγια. 

149. Δ: Δεν έχεις λόγια; Τόσο πολύ σου αρέσει; 

150. Μ: Ναι. 

151. Δ: Θα ήθελες να μάθεις; 

152. Μ: Ναι. 

153. Δ: Ωραία. Εσένα; 
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154. Μ: Κι εμένα μ’ αρέσει. (Συμφωνούν μερικοί ακόμα) Κάποιο άλλο 

όργανο που σας αρέσει; 

 

Παρότι η στάση του συγκεκριμένου μαθητή δεν άρεσε στα υπόλοιπα παιδιά, τα οποία 

δυσανασχέτησαν, αποτέλεσε αφορμή για τη γνωριμία τους με όργανα άλλων χωρών. 

Οι μαθητές, μετά την ολοκλήρωση της συζήτησης, εργάσθηκαν στις ομάδες τους για 

να δημιουργήσουν το εικονιζόμενο σχήμα. Συζητούσαν μεταξύ τους και στη συνέχεια 

πρότειναν την ιδέα τους στην τάξη (στίχοι 363-376). 

363. Δ: Ας πούμε οι κύκλοι στο σχήμα σας φαίνονται ίσοι; 

364. Μ: Όχι, όχι, όχι. 

365. Δ: Όχι, δεν είναι ίδιοι. 

366. Μ(Φ): Μικραίνουμε και μεγαλώνουμε τον διαβήτη. 

367. Δ: Μπράβο Φ. Αλλά ας ακούσουμε και κάποιον άλλον. Σε ευχαριστώ 

πάρα πολύ όμως. Να ρωτήσω και κάποιον άλλον; (απευθυνόμενη στον Φ.) 

368. Μ(Φ): Ναι ναι ελεύθερα. 

369. Δ: Ευχαριστώ. Για πείτε εσείς αγόρια. 

370. Μ1: Είναι ένας μεγάλος και ένας μικρός. 

371. Δ: Και τι θα κάνουμε γι’ αυτό; 

372. Μ1: Θα.. (και κάτι δείχνει) 

373. Δ: Τι είναι αυτό που δείχνεις; 

374. Μ1: Διαβήτης. 

375. Δ: Και τον διαβήτη τι θα τον κάνουμε; 

376. Μ1: Θα τον ανοίξουμε. 

 

Οι πρώτες προσεγγίσεις των ομάδων άρχισαν να ακούγονται και η ερευνήτρια 

ανατροφοδοτούσε με νέες ερωτήσεις για να τους καθοδηγήσει προς τη σωστή 

κατεύθυνση. Οι μαθητές έδειξαν να αντιλαμβάνονται τη χρήση του διαβήτη για τη 

δημιουργία των κύκλων ανάλογα με το μέγεθός τους. 

Παρά το γεγονός της πρώτης φοράς συνεργασίας των συγκεκριμένων ομάδων, 

δημιουργήθηκε ένα πολύ θετικό κλίμα. Μετά το χρόνο δόθηκε για να δουλέψει η κάθε 

ομάδα μόνης της, η ομάδα που ολοκλήρωσε πρώτη την κατασκευή ανέφερε δυνατά τον 

ολοκληρωμένο τρόπο κατασκευής, βοηθώντας τις υπόλοιπες ομάδες να ολοκληρώσουν 

και αυτές (στίχοι 482-485 και 508-521).  

482. Δ: Η ομάδα που έχει τελειώσει, και από ό,τι βλέπω το έχει κάνει 

αρκετά καλά, θέλει να βοηθήσει κάποια άλλη ομάδα; 

483. Μ: Ναιιι 

484. Μ(Μ): Αυτήν εδώ θα βοηθήσω!! (δείχνει μια ομάδα) 

485. Μ: Τον έκανα τον πρώτο!! 
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………………………………………………………………………………… 

508. Δ: Εντάξει. Ποιος θέλει να μου πει τον τρόπο κατασκευής ολόκληρου 

του σχήματος. 

509. Μ(1η ομάδα): Πήρα τον χάρακα και μετρήσαμε από το 0 έως το 2 και 

μετα πήρα στο χαρτί και γυρνούσα γύρω γύρω να το κάνω (συμφωνούν κι 

άλλοι με το γύρισμα του χαρτιού). Τράβηξα μια όρθια γραμμή (ορθή; Λέει 

κάποιος άλλος μαθητής) και έφτιαξα ένα ορθογώνιο που να ακουμπάει στον 

κύκλο με τον τόνο. 

510. Δ: Έλεγε όμως ακουμπάει ή να έρχεται μέχρι κάπου συγκεκριμένα. 

(Δεν είχε βάλει το σημείο Γ και το είχε ακουμπήσει σε ένα άλλο σημείο του 

κύκλου) 

511. Μ(Μ): Κάπου συγκεκριμένα. 

512. Μ: Τώρα στην τύχη και ότι γίνει. (ακούστηκε από άλλη ομάδα) 

513. Δ: Ωραία… Εδώ ,η άλλη ομάδα. Για πείτε μου εσείς. 

514. Μ(Μ): Μετρήσαμε με τον διαβήτη 2cm, κάναμε έναν κύκλο, βάλαμε 

μέσα το γράμμα Ο, μετά μετρήσαμε 4cm, κάναμε ένα άλλο κύκλο, βάλαμε 

μέσα Ο΄… 

515. Δ: Μπράβο! Ακούστε λίγο, εδώ η ομάδα το έχει κάνει! 

516. Μ(Μ): …και μετά κάναμε μια ίδια γραμμή και μετά κάναμε το 

ορθογώνιο. 

517. Δ: Δε βρήκατε πρώτα τα σημεία του κύκλου;  

518. Μ(Μ): Ποια σημεία; 

519. Δ: Το Ε και το Γ. 

520. Μ(Μ): Ναι. 

521. Δ: Και μετά κάνατε το ορθογώνιο. Πάμε τώρα να το φτιάξουμε όλοι; 

 

Η ομάδα που τελείωσε πρώτη, έχοντας δημιουργήσει σωστά το ζητούμενο σχήμα, 

δέχτηκε μετά από παρότρυνση της ερευνήτριας να βοηθήσει τις υπόλοιπες ομάδες. 

Έτσι, τα δύο παιδιά της ομάδες αυτής άρχισαν να περνάν από ομάδα σε ομάδα και να 

διευκολύνουν τους συμμαθητές ώστε να τελειώσουν το σχήμα. Στη συνέχεια, ανέφεραν 

την ολοκληρωμένη ιδέα τους για τον τρόπο σχηματισμού, όμως παρατηρήθηκαν 

δυσκολίες στη χρήση των γεωμετρικών σχημάτων. Αρκετές ήταν οι ομάδες που 

δυσκολεύτηκαν στο χειρισμό του διαβήτη, άλλες επειδή δεν μπορούσαν να τον 

στερεώσουν και άλλες γιατί επέλεξαν να γυρνούν το χαρτί αντί για το διαβήτη. 

δ) Διδακτικές πρακτικές  

Η παρούσα φάση αποτελεί την πρώτη φάση της μελέτης αυτής, οπότε και την πρώτη 

επαφή των μαθητών με την ερευνήτρια. Αρχικά, η ερευνήτρια συστήνεται στα παιδιά, 

ανακοινώνει το σκοπό της παρουσία της και τον χρόνο παραμονής της, 
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καθησυχάζοντας τους μαθητές για τον μη αξιολογικό χαρακτήρα των παρεμβάσεων 

αυτών, και τους ζητάει να αναφέρουν τα ονόματά τους (στίχοι 1-16). 

1. Δ: Καλησπέρα σας! Ονομάζομαι Διαμαντή Νίκη, και είμαι και δασκάλα και 

μουσικός. Έχω ακούσει πως είστε ένα πάρα πολύ καλό τμήμα. 

2. Μ: Δυστυχώς. 

3. Δ: Γιατί; 

4. Μ: Επειδή έρχονται ένα σωρό μαθηματικοί και μουσικοί και μας κάνουν 

μαθήματα. Πριν κλείσουν τα σχολεία ήρθε ένας βιβλιοπώλης… (γέλια τα 

παιδιά από την τάξη) (Αξίζει να σημειωθεί ότι η πρώτη παρέμβαση έγινε 

αμέσως μετά το Πάσχα) 

5. Δ: Είστε τόσο καλοί δηλαδή;  

6. Μ: Διαφωνούν το επάγγελμα του κυρίου που ήρθε στην τάξη τους (αν ήταν 

βιβλιοπώλης ή όχι) 

7. Δ: Δε θέλω να έχετε καθόλου άγχος! Εγώ έχω έρθει εδώ για να συζητήσουμε. 

Θα κάνουμε περίπου 3-4 μαθήματα μαζί στην πάροδο αυτού του μήνα. Κάνω 

μία έρευνα, στην οποία προσπαθώ να κάνει τα μαθηματικά λίγο πιο εύκολα 

και τα συνδυάζει με τη μουσική. Οπότε θα κάνουμε δραστηριότητες, σήμερα 

είναι η πρώτη, η οποία θα συνδυάσει αυτές τις δύο επιστήμες και μπορείτε να 

συζητάτε με τους διπλανούς σας και θα μιλάμε όλοι μαζί. 

8. Μ: Αααα ωραία!!! 

9. Δ: Δε θα γράφετε πάνω τα ονόματά σας. Δεν έχω έρθει εδώ για να σας 

εξετάσω, αλλά ίσα ίσα εσείς είστε που θα με βοηθήσετε να προχωρήσω το 

έργο μου. 

10. Μ: Εντάξει. 

11. Δ: Τι λέτε, θα τα καταφέρουμε;; 

12. Μ: Ναιιι. 

13. Δ: Τα μαθηματικά σας αρέσουνε; 

14. Μ: Ναιιι (και λίγα όχι) 

15. Δ: Μπορείτε να μου πείτε τα ονόματά σας. 

16. Μ: (Λένε ένα ένα τα ονόματά τους) 

 

Μέσα από τον διάλογο αυτό, η ερευνήτρια αποσαφηνίζει το ρόλο της και τον τρόπο 

που θα υλοποιηθούν τα μαθήματά της. Αποτελεί μία διδακτική πρακτική, καθώς 

επιλέγει να γωστοποιήσει στους μαθητές από την αρχή ότι οι δραστηριότητες αυτές δεν 

αποτελούν μέρος της αξιολόγησής τους με σκοπό να τους εφησυχάσει και να τους 

παροτρύνει να συμμετάσχουν χωρίς άγχος.   

Στη συνέχεια, πραγματοποιείται μία συζήτηση σχετικά με τη σχέση των μαθητών με 

τα μαθηματικά, τυχόν προτιμήσεις τους και έννοιες οι οποίες του δυσκολεύουν. Πριν 

μοιραστούν τα πρώτα φυλλάδια, η ερευνήτρια ρωτάει τους μαθητές αν γνωρίζουν 
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κάποιες μουσικές έννοιες και αν θεωρούν ότι υπάρχει σχέση μεταξύ των δύο 

επιστημών αναφέροντας κάποια παραδείγματα (στίχοι 19-40 και 65-78).  

19. Δ: Όχι στα μαθηματικά τι σας αρέσει; 

20. Μ (Φ): Τα κλάσματα. 

21. Δ: Τι σου αρέσει εσένα; 

22. Μ (Ε): Όλα μου αρέσουν. 

23. Δ: Εσένα τι σου αρέσει; 

24. Μ(Φ):: Εμένα τα κλάσματα. 

25. Δ: Εσένα; 

26. Μ (από αριστερή πλευρά): Η πρόσθεση και η αφαίρεση. (γελάνε όλοι) 

27. Δ: Είναι κάποιος που δεν του αρέσουν τα μαθηματικά; 

28. Μ: …. 

29. Δ: Δεν είναι κακό σε κάποιον να μην αρέσουν. Άκουσα πριν ένα όχι. 

30. Μ1: Όχι όχι εμένα μου αρέσουν τα μαθηματικά. 

31. Μ2: Εμένα μου αρέσει η πρόσθεση και η αφαίρεση. 

32. Μ3: Εμένα ο πολλαπλασιασμός και η διαίρεση. 

33. Δ: Τα θεωρείτε εύκολα ή δύσκολα; 

34. Μ (Φ): Σε κάποια σημεία είναι εύκολα και σε κάποια δύσκολα. Ας πούμε τα 

κλάσματα που μου αρέσουν είναι δύσκολα. 

35. Δ: Είναι δύσκολα εε; Σε δυσκολεύουνε λιγάκι. 

36. Μ (Φ): Ναι. 

37. Δ: Εσένα; 

38. Μ (κορίτσι της 2ης ομάδας): Δεν ξέρω τι με δυσκολεύει. 

39. Μ (2-3): Το μέσο όρο. 

40. Μ: Εμένα τίποτα. 

................................................................ 

65. Δ: Ξέρετε νότες; 

66. Μ: Ναιιι. 

67. Δ: Ξέρετε και αξίες; 

68. Μ: Μερικοί ναι,  οι περισσότεροι όχι. 

69. Δ: Και πώς παίζετε κομμάτια; Μόνο με νότες, χωρίς αξίες; 

70. Μ: Και τις αξίες (διαφωνούν μεταξύ τους γι’ αυτό). 

71. Δ: Μετράτε ή δε μετράτε; 

72. Μ (Φ): Κυρία, εγώ μόνο νότες ξέρω, να παίζω δεν ξέρω. 

73. Δ: (με κοιτούσαν με απορία και διαφωνούσαν μεταξύ τους) Μετράτε όταν 

παίζετε ή δε μετράτε; 

74. Μ (Ε): Τι να μετράτε; 

75. Δ: Έχετε νότες στην φλογέρα; 

76. Μ: Ναι. 

77. Δ: Μόνο νότες όμως; 

78. Μ: Ναι, αλλά δεν ξέρω άμα την έχω μαζί. 

 



77 
 

Η ερευνήτρια επιχειρεί να γνωρίσει τις προτιμήσεις και τις δυσκολίες που πιστεύουν 

οι μαθητές ότι έχουν για να καθορίσει τον τρόπο εισαγωγής τους στη δραστηριότητα 

και να διαμορφώσει ανάλογα τη στάση της. Τα παιδιά στο σύνολό τους δείχνουν να 

γνωρίζουν κάποιες μουσικές έννοιες, το οποίο θα διαδραματίσει διευκολυντικό 

παράγοντα στην εξέλιξη της παρέμβασης και να διατηρούν μία θετική στάση απέναντι 

στα μαθηματικά. 

Αρχικά, οι μαθητές είναι δύσπιστοι για τη σχέση των δύο επιστημών και 

συγκρατημένοι στην έκφραση των απόψεών τους. Κάποιοι αναφέρουν σχέσεις που 

αναγνωρίζουν, οι οποίες συνδέονται περισσότερο με μαθηματικές έννοιες όπως η 

μέτρηση ποσοτήτων και οι οικονομικές συναλλαγές (στίχοι 96-107).  

96. Δ: Ωραία, πιστεύετε ότι ένας που γνωρίζει μαθηματικά, μπορεί να τον 

βοηθήσει στη μουσική; 

97. Μ: Ξέρω εγώ; 

Ναι… 

Μάλλον… 

Ίσως… 

98. Δ: Πού; 

99. …………………… 

100. Δ: Θα μου πεις τι σκέφτεσαι… Δεν είναι κακό. Δεν υπάρχει σωστό και 

λάθος… Τη γνώμη σας θα πείτε. 

101. Μ: Να μετρήσουμε πόσες νότες είναι. 

102. Δ: Μπράβο. Κάπου μας βοηθάει… Κάτι άλλο; 

103. Μ: Μπααα… 

104. Δ: Όχι; Δε θέλετε να πείτε κάτι άλλο; 

105. Μ (Φ): Κυρία, για να υπολογίσουμε την τιμή των μουσικών οργάνων. 

106. Δ: Ααα για να μετρήσουμε τα πόσα είναι τα μουσικά όργανα, σε μία 

ορχήστρα ας πούμε. 

107. Μ (Φ): Για να υπολογίσουμε την τιμή των μουσικών οργάνων. 

 

Αναφέρονται κάποιες ενδεχόμενες σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ των δύο 

επιστημών, αν και δεν είναι οι προσδοκώμενες, η ερευνήτρια μοιράζει το πρώτο 

φυλλάδιο και ξεκινάει η αναγνώριση του σχήματος της πρώτης δραστηριότητας.  

Για να διακρίνουν τις δύο κατηγορίες ένταξης των μουσικών οργάνων, σόλο όργανο 

και όργανο ορχήστρας, η ερευνήτρια έβαλε στα παιδιά να ακούσουν κομμάτια των δύο 

κατηγοριών, στα οποία υπήρχε πιάνο. Αφού άκουσαν τα δύο κομμάτια, αναγνώρισαν 

το γεγονός ότι στην ορχήστρα παίζουν πολλά όργανα μαζί την ίδια μελωδία, άρα 
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πιθανό και τις ίδιες νότες, και ότι πρέπει να υπάρχει ένας άνθρωπος που να τους 

συγχρονίζει, ο μαέστρος (στίχοι 216-266).  

216. Δ: Παίζει μόνο του. Αυτό ονομάζεται σόλο. Όμως μπορεί να παίξει και 

σε ορχήστρα. Ποια λέτε να είναι η διαφορά στην ορχήστρα; 

217. Μ (πολλοί μαζί): Ότι παίζουν κι άλλα όργανα. 

218. Δ: Μπράβο. Αυτά τα όργανα που παίζουν όλα μαζί, πώς μπορούν να 

συντονιστούνε; 

219. Μ(Μ): Έχουν τις ίδιες νότες. 

220. Μ(Φ): Ναι. 

221. Δ: Έχουν ακριβώς τις ίδιες νότες λες: 

222. Μ: Όχι. 

223. Μ (Δ): Παρόμοιες. 

224. Δ: Και πώς γίνεται αυτό. 

225. Μ (Ν): Έχουν μαέστρο. 

226. Δ: Έχουν μαέστρο. 

227. Μ(Φ): Γιατί δεν έχουν όλα μαέστρο; 

228. Δ: Όλες οι ορχήστρες έχουνε μαέστρο. Τι κάνει ο μαέστρος; 

229. Μ: Τους συγχρονίζει. 

230. Δ: Μπράβο. Τι κάνει δηλαδή; 

231. Μ: Τους κάνει «έτσι» (δείχνει την κίνηση με τα χέρια). 

232. Δ: Και γιατί τους κάνει «έτσι»; 

233. Μ (κορίτσι): Για να συντονιστούνε. 

234. Δ: Μπράβο! Συντονισμός. Ο συντονισμός δεν είναι όμως μία 

μαθηματική έννοια; 

235. Μ:…….. 

236. Δ:  Δε συντονίζονται; Αν δε μετρήσουμε τις αξίες μπορούμε να 

συντονιστούνε; 

237. Μ1: Ναι. 

238. Μ2: Όχι. 

239. Δ: Εε; Τι λέτε; Αν δε μετρήσουμε τις αξίες, μπορούμε να 

συντονιστούμε; 

240. Μ: Ναι, όχι ( ο καθένας λέει τη γνώμη του) 

241. Δ: Πες μας κι εσύ την άποψή σου όπως λένε και οι συμμαθητές σου. 

242. Μ: Έλα τώρα, έλα ρε Γ. 

243. Δ: Όσοι λέτε ότι δεν μπορούνε να συντονιστούνε, γιατί δεν μπορούνε 

να συντονιστούνε; 

244. Μ(Μ): Επειδή μπορεί κάποιος να αρχίσει λίγο πιο νωρίς. 

245. Δ: Μπράβο. 

246. Μ(Φ): Ο ένας να παίζει ένα μποπ, ο άλλος λίμνη των κύκνων, θα μας 

ζαλίσουν. 

247. Δ: Τελικά χρειάζονται τα μαθηματικά στη μουσική ή όχι; 

248. Μ1: Δυστυχώς ναι. 

249. Μ2: Ναι. 
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250. Μ3: Ναι. 

251. Δ: Δυστυχώς ναι. Τώρα θα σας βάλω να ακούσετε και ένα κομμάτι με 

ορχήστρα. 

252. Μ1: Του Μπετόβεν (υπάρχει γραμμένο στο φυλλάδιο). 

253. Μ2: Αα ωραία. 

254. Μ3: Μότσαρτ. 

(Ακούμε την 5η συμφωνία του Μπετόβεν) 

255. Μ4: Παναγίτσα μου! ( Τρόμαξαν λίγο γιατί ξεκινάει πολύ δυνατά) 

256. Μ5: Star wars… 

257. M6: Μπετόβεν ήτανε. 

258. Δ: Ήταν το ίδιο με το προηγούμενο; 

259. Μ: Όχι. 

260. Μ: Όχι. 

261. Δ: Ακούμε ακριβώς το ίδιο το πιάνο; 

262. Μ(Φ): Σε καμία περίπτωση. Καμία σχέση. 

263. Μ: Όχι. 

264. Μ(Μ): Όχι. παίζουν πολλά όργανα. 

265. Δ: Παίζουν πάρα πολλά όργανα. Άρα για να είμαστε σε μία ορχήστρα 

τι πρέπει να κάνουμε; 

266. Μ (κορίτσι): Συντονισμόοο… 

 

Αποτελεί μια ακουστική αναπαράσταση των εννοιών που πρέπει να αποκωδικοποιούν, 

διδακτική πρακτική την οποία επιλέγει η ερευνήτρια με σκοπό τη βιωματική 

αποκωδικοποίηση των όρων. Στο σημείο αυτό επιτυγχάνεται η πρώτη αναφορά δύο 

όρων τόσο  μαθηματικών όσο και μουσικών, ο «συγχρονισμός» και ο «συντονισμός». 

Μια πρώτη συσχέτιση των δύο επιστημών μόλις διαφάνηκε. Τον «συντονισμό» τον 

ανέφεραν ως απόρροια του γεγονότος ότι όλα τα όργανα παίζουν ίδιες αξίες ή νότες, 

άρα το μεταφράζουν με το μαθηματικό «ίσο», και τον «συγχρονισμό» ότι παίζουν όλοι 

μαζί, κάτι το οποίο αντιστοιχεί στην τομή των μαθηματικών συνόλων. Δύο καθαρά 

μαθηματικές έννοιες που τις βλέπουμε και στη μουσική με διαφορετική μορφή, οι 

οποίες αναδείχθηκαν από τη σύγκριση δύο διαφορετικών ειδών μουσικών κομματιών 

και τη δημιουργία διαλόγου που πυροδοτούνταν από τις σκέψεις που εξέφραζαν τα 

παιδιά. 

Όσο αναφορά τα στοιχεία του κύκλου, όπως έχει ήδη αναφερθεί οι μαθητές δεν τα 

γνωρίζουν. Αναφέρουν κάποια σχετική ορολογία, την οποία όμως δε χρησιμοποιούν 

σωστά. Είναι μαθηματικές έννοιες τις οποίες έχουν ακούσει, αλλά δεν τις έχουν 

αποκωδικοποιήσει και τις χρησιμοποιούν μόνο επειδή γνωρίζουν ότι σχετίζονται με 
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τον κύκλο. Κάτι αντίστοιχο συνέβη και  όταν τους ζητήθηκε η επεξήγηση των 

μουσικών όρων «σολιστικό» και «ορχηστρικό» (στίχοι 195-216 και 381-428). 

Η ερευνήτρια αφήνει τους μαθητές να αυτοσχεδιάσουν και να εκφράσουν τις απόψεις 

τους σχετικά με τη σημασία των όρων. Από κάθε λάθος χρήση ορολογίας, τροφοδοτεί 

την τάξη με μία νέα ερώτηση, η οποία στοχεύει στην αποσαφήνιση του όρου. 

Διδακτικά χρησιμοποιείται η πρακτική του καταιγισμού ιδεών ώστε οι μαθητές να 

ανακαλύψουν τη γνώση μέσα από τα λάθη τους και την επανεστίαση στη ζητούμενη 

ιδέα. 

5.1.3 Ευρήματα της 1ης φάσης της Παρέμβασης 

Συνοψίζοντας, αξίζει να αναφερθεί ότι ήταν η πρώτη επαφή των παιδιών με τέτοιου 

είδους δραστηριότητες και παρόλα αυτά η συμμετοχή τους ήταν ενεργή. Έδειξαν 

ιδιαίτερο ενθουσιασμό με το περιεχόμενο της δραστηριότητας και αντιλήφθηκαν 

γρήγορα τα γεωμετρικά σχήματα που εμπεριέχονταν. Υπήρξαν αρκετά καλές ιδέες για 

τον τρόπο σχεδιασμού του δοθέντος σχήματος πριν δοθούν οι απαραίτητες οδηγίες, 

μόνο από την εικόνα. Είχαν ωραίες προτάσεις για το κομμάτι του σχήματος που 

αποτελούνταν από γνωστά γεωμετρικά σχήματα, αλλά δυσκολευόντουσαν στον τρόπο 

σύνδεσής τους. Δυσκολίες παρατηρήθηκαν και στη χρήση των γεωμετρικών 

σχημάτων, κυρίως του διαβήτη, καθώς δεν είχαν ξαναχρησιμοποιήσει, κάτι το οποίο 

αντιμετωπίστηκε με τη βοήθεια και τις υποδείξεις της ερευνήτριας. 

Αφού δόθηκαν τα στοιχεία των γεωμετρικών σχημάτων (ακτίνες κύκλων, κέντρα, κ.ά) 

και οι απαραίτητες οδηγίες, όλες οι ομάδες κατάφεραν να το σχηματίσουν το δοθέν 

σχήμα. Οι ομάδες λειτούργησαν πάρα πολύ καλά, με εξαίρεση ένα ζευγάρι αγόρι-

κορίτσι, που δεν μπορούσαν να λειτουργήσουν μαζί, χωρίστηκαν και αφομοιώθηκαν 

σε ομόφυλες ομάδες. Έτσι, υπήρξαν και δύο ομάδες των τριών ατόμων. Ιδιαίτερα 

θετική εντύπωση προκάλεσε το γεγονός ότι κάποιες ομάδες που τελείωσαν νωρίτερα, 

δέχτηκαν με ιδιαίτερη προθυμία να βοηθήσουν άλλες ομάδες συμμαθητών τους. Όχι 

μόνο δε διαφάνηκε κανένα στοιχείο θεμιτού ή αθέμιτου ανταγωνισμού, αλλά θα έλεγα 

ότι υπήρξε ένας υγιής συναγωνισμός. 

Σημαντικό επίσης είναι να αναφερθεί, ότι ένας μαθητής παρενέβαινε συνεχώς χωρίς να 

ζητήσει το λόγο, πραγματοποιώντας άστοχα σχόλια, κάτι το οποίο παρεμπόδιζε τη 

συγκέντρωση των υπόλοιπων παιδιών και δημιουργούσε τη δυσανασχέτησή τους. 
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Πάραυτα, μετά από κάποια στιγμή οι υπόλοιπες ομάδες σταμάτησαν να ασχολούνται 

μαζί του και συνέχισαν τη δραστηριότητα χωρίς να δίνουν σημασία. 

Τέλος, οι μαθητές είχαν αρκετά καλή αντίληψη για τα μουσικά θέματα και συμμετείχαν 

ενεργά στις συζητήσεις, τόσο πριν όσο και μετά την ολοκλήρωση της δραστηριότητας. 

Παρά την κατηγορηματική άποψη που εξέφρασαν αρχικά οι μαθητές σχετικά με τη 

σχέση των δύο επιστημών, με το πέρας της δραστηριότητας οι περισσότεροι μαθητές 

άρχισαν να διακρίνουν στοιχεία σύνδεσης των δύο επιστημών, όπως ότι για να 

σχηματιστεί σωστά ένα μουσικό όργανο χρησιμοποιούννται γεωμετρικά σχήματα. Με 

βάση τα παραπάνω, θεωρείται ότι ο σκοπός της δραστηριότητας επετεύχθη σε έναν 

ικανοποιητικό βαθμό. 

 

5.2. Παρουσίαση και Ανάλυση της 2ης  φάσης της παρέμβασης 

5.2.1. Οργάνωση και υλοποίηση της φάσης 

α) Περιεχόμενο και στόχος 

Η δραστηριότητα της δεύτερης φάσης της παρέμβασης αποτελεί συνέχεια της 

δραστηριότητας 1 που πραγματοποιήθηκε στο πλαίσιο της πρώτης φάσης της 

παρέμβασης. Οι μαθητές, έχοντας έρθει σε μία πρώτη επαφή με τα στοιχεία του κύκλου 

στην προηγούμενη δραστηριότητα, καλούνται τώρα να κατασκευάσουν ένα άλλο 

όργανο που περιέχει τόσο κύκλους, όσο και άλλα γεωμετρικά σχήματα. Βασικός 

στόχος της συγκεκριμένης δραστηριότητας είναι η εκμάθηση σχεδίασης κύκλου και 

τετραγώνου και ο υπολογισμός περιμέτρου μέσα από την κατασκευή μουσικού 

οργάνου. 

Επιλέχθηκε ένα παραδοσιακό όργανο διαφορετικής μουσικής-πολιτισμικής 

παράδοσης, το κινέζικο Σάνξιαν, που πέραν του διαπολιτισμικού στοιχείου που 

εισάγει, μπορεί να ελκύσει και το ενδιαφέρον των μαθητών (και άρα, να αποτελέσει 

κίνητρο εμπλοκής). Είναι ένα τρίχορδο άταστο (χωρίς τάστα) μουσικό όργανο, όπως 

το δικό μας λαούτο, κάτι το οποίο σαν είδος το καθιστά εύκολα αναγνωρίσιμο από τα 

παιδιά και επιτρέπει την παρουσίαση ενός οργάνου από διαφορετική κατηγορία. Τα 

μουσικά όργανο χωρίζονται σε τρεις μεγάλες κατηγορίες: Κρουστά, Έγχορδα, 

Πνευστά. Σκοπός μας ήταν η ένταξη οργάνων από όλες τις κατηγορίες στις 

δραστηριότητες μας, ώστε τα παιδιά παράλληλα να μάθουν και τα βασικά 

χαρακτηριστικά των μουσικών κατηγοριών. 
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Η δομή της συγκεκριμένης παρέμβασης είναι αντίστοιχη με τη δραστηριότητα 1 (1η 

φάση). Αρχικά τα παιδιά παρακολούθησαν ένα βίντεο με λαούτο, το οποίο είναι 

αντίστοιχο ελληνικό παραδοσιακό όργανο του Σάνξιαν και κλήθηκαν να 

παρατηρήσουν πώς παίζεται, πώς ακούγεται και να το αναγνωρίσουν. Αφού 

αναφέρθηκαν τα βασικά του χαρακτηριστικά και πραγματοποιήθηκε μια συζήτηση 

σχετικά με αυτό, προβλήθηκε ένα δεύτερο βίντεο με έναν Κινέζο να παίζει Σάνξιαν. 

Σκοπός ήταν να παρατηρηθούν οι ομοιότητες και οι διαφορές δύο «συγγενικών» 

μουσικών οργάνων, διαφορετικών όμως πολιτισμών, και να δούμε αν τελικά οι 

χιλιομετρικές διαφορές αλλάζουν τόσο τα βασικά μουσικά στοιχεία, όπως ο τρόπος 

παιξίματος, τα είδη των οργάνων, ο ήχος, όσο και μαθηματικά στοιχεία, όπως η 

αναγνώριση και η σχεδίαση γεωμετρικών σχημάτων με σκοπό την κατασκευή 

μουσικών οργάνων με σωστές αναλογίες. 

Τα παιδιά με ιδιαίτερο ζήλο συμμετείχαν σε αυτή τη σύγκριση, αναφέροντας οτιδήποτε 

τους έκανε εντύπωση και, όπως ήταν αναμενόμενο, δε σταμάτησαν να αναφέρουν 

αντίστοιχα χαρακτηριστικά του μπουζουκιού, ένα έγχορδο παραδοσιακό μουσικό 

όργανο ιδιαίτερα διαδεδομένο στη χώρα μας. Στη συνέχεια, παρουσιάστηκαν τα 

βασικά χαρακτηριστικά ενός Σάνξιαν και η ιστορική του εξέλιξη. Προτάθηκαν στα 

παιδιά δύο έργα που θα μπορούσαν να ακούσουν και ξεκίνησε η δραστηριότητα. 

Αρχικά, δόθηκε η κάτοψη του ηχείου του Σάνξιαν, το οποίο ζητούνταν να 

κατασκευαστεί, προκειμένου να αναγνωριστούν τα βασικά σχήματα που το αποτελούν. 

Το ηχείο του Σάνξιαν αποτελείται από δύο ημικύκλια και ένα ορθογώνιο 

παραλληλόγραμμο, χαρακτηριστικά, η ενασχόληση με τα οποία μπορεί να συμβάλει 

στην ενδυνάμωση της εκμάθησης των στοιχείων του κύκλου, αλλά και να διευρύνει τη 

γνώση μέσα από τον οπτικό διαχωρισμό ενός κύκλου σε δύο ημικύκλια για την 

υλοποίηση της κατασκευής (θα μπορούσε να ισχυριστεί κανείς πως η δραστηριότητα 

ανήκει στα δυο πρώτα επίπεδα van Hiele, της αναγνώρισης και διάκρισης γεωμετρικών 

σχημάτων). Στη δραστηριότητα αυτή επαναλαμβάνονται τα στοιχεία και ο τρόπος 

σχεδιασμού του κύκλου, που οι μαθητές γνώρισαν στην προηγούμενη δραστηριότητα, 

με έμφαση την αξιοποίηση των ιδιοτήτων του κύκλου για την κατασκευή. 

Τα παιδιά χωρίστηκαν σε ομάδες των τεσσάρων ατόμων, οι οποίες προέκυψαν από τη 

συνένωση ομάδων της προηγούμενης φάσης της παρέμβασης. Οι ομάδες συζήτησαν 

για τον τρόπο κατασκευής, ο οποίος τους προβλημάτισε αρκετά και μετά από μερικές 

ανατροφοδότησεις τη ερευνήτριας, ανέφεραν την επικρατέστερη ιδέα τρόπου 
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κατασκευής του Σάνξιαν στην τάξη. Έτσι, πραγματοποιήθηκε ένας διάλογος μεταξύ 

των ομάδων σχετικά με τον πιο ορθό τρόπο κατασκευής και τη μουσική αξία του 

οργάνου. Τέλος, δόθηκε σε όλες τις ομάδες ο αναλυτικός τρόπος κατασκευής του 

Σάνξιαν και εργάσθηκαν μέχρις ότου κατάφεραν να το κατασκευάσουν. 

Το γεγονός ότι η συγκεκριμένη δραστηριότητα έχει παρόμοια δομή με την πρώτη 

συνέβαλε ώστε τα παιδιά να είναι πιο έτοιμα να ανταπεξέλθουν στις απαιτήσεις της 

δραστηριότητας. Αυτό έγινε φανερό καθώς τα παιδιά αναγνώρισαν πιο γρήγορα τα 

γεωμετρικά σχήματα που αποτελούσαν το Σάνξιαν και προσέγγισαν πιο 

αποτελεσματικά και άμεσα τον τρόπο σχεδίασής του. Ακόμη, ο προβληματισμός που 

υπήρχε στην πρώτη παρέμβαση σχετικά με τον τρόπο δόμησης και υλοποίησης της 

δραστηριότητας φάνηκε να περιορίστηκε και  η συμμετοχή των μαθητών ήταν ενεργή. 

β) Μαθησιακό περιβάλλον 

Τα παιδιά αναφέρθηκαν εύκολα σε παραδοσιακά όργανα της Ελλάδας, όσο και του 

υπόλοιπου κόσμου. Τους προξένησε ιδιαίτερη εντύπωση το όνομα του κινέζικου 

παραδοσιακού οργάνου «Σάνξιαν», αλλά και οι ομοιότητες που παρουσίαζε με δικά 

μας παραδοσιακά όργανα, όπως το λαούτο.  Παρατήρησαν και διατύπωσαν εύκολα 

ομοιότητες και διαφορές των δύο οργάνων στο βίντεο που προβλήθηκαν στην έναρξη 

της παρέμβασης. Ενθουσιασμό έδειξαν και με το συσχετισμό του τονικού ύψους με το 

μέγεθος του ηχείου των δύο οργάνων, καθώς όσο πιο μικρό είναι το ηχείο τόσο πιο 

οξύς είναι ο ήχος, ενώ όσο πιο μεγάλο είναι το ηχείο τόσο πιο βαρύς είναι ο ήχος. 

Το τμήμα χωρίστηκε σε τέσσερις ομάδες των 3-4 ατόμων. Επιλέχθηκε όλες οι ομάδες 

να αποτελούνται από άτομα του ιδίου φύλου, καθώς η παρουσία μεικτής ομάδας στην 

προηγούμενη παρέμβαση δημιούργησε πρόβλημα στη ροή της δραστηριότητας μέχρι 

που η συγκεκριμένη ομάδα χωρίστηκε. Εκτός από μία ομάδα κοριτσιών, που βρήκε 

πολύ γρήγορα τη ζητούμενη μορφή κατασκευής, οι υπόλοιπες «πάλεψαν» για ώρα 

(περίπου 20-25 λεπτά) λέγοντας διάφορες ιδέες οι οποίες ήταν μαθηματικά ορθές, αλλά 

δεν ενείχαν την προϋπόθεση της κατασκευής. 

Η ερευνήτρια προσπάθησε να διατηρήσει ουδέτερη στάση, παρατηρούσε τον τρόπο 

σκέψης των παιδιών, άκουγε τις ιδέες τους και μέσα από την ανατροφοδότηση αυτών 

τους βοηθούσε να δομήσουν μια νέα ιδέα. Οι μαθητές εγκλωβίστηκαν στο σχεδιαστικό 

κομμάτι της προηγούμενης δραστηριότητας, καθώς ήταν παρόμοια με αυτήν, και 

δυσκολεύτηκαν να δομήσουν την κατασκευή. 
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Η επικρατέστερη ιδέα που ακούστηκε από τις περισσότερες ομάδες ήταν η σχεδίαση 

δύο ημικυκλίων με μοιρογνωμόνιο, όχι κομμένα, και στη μέση ο σχηματισμός ενός 

ορθογωνίου. Με συζήτηση σε κάθε ομάδα ξεχωριστά, η ερευνήτρια προσπάθησε να 

τους κατευθύνει προς την κατασκευή. Έτσι, μια ομάδα που έφτασε πολύ κοντά και 

κατασκευαστικά, πρότεινε να διπλώσουν ένα χαρτόνι στη μέση, να φτιάξουν ένα 

ημικύκλιο, να το κόψουν και έτσι να γίνουν τα δύο ημικύκλια για το ηχείο του Σάνξιαν. 

Μετά να φτιάξουν ένα ορθογώνιο, να το κόψουν και να το κολλήσουν στη μέση. Αφού 

όλες οι ομάδες πρότειναν την επικρατέστερη ιδέα τους, ξεκίνησε η συζήτηση μεταξύ 

τους, βρήκαν την κατασκευαστικά ορθότερη και δόθηκαν οι ακριβείς οδηγίες για την 

κατασκευή.  

γ) Διδακτική Πλαισίωση 

Όπως ήδη έχει αναφερθεί, η παρούσα δραστηριότητα αποτελεί μια συνέχεια της 

πρώτης δραστηριότητας, δομημένη σε παρόμοιο μοτίβο, η οποία είχε ως στόχο την 

ενδυνάμωση των βασικών χαρακτηριστικών ενός κύκλου και του τρόπου κατασκευής 

του σε συνάρτηση με την κατασκευή μουσικών οργάνων. Συγκεκριμένα, σε αυτή τη 

δραστηριότητα πρωταγωνιστεί ένα παραδοσιακό κινεζικό μουσικό όργανο, το 

Σάνξιαν, το οποίο επιλέχθηκε με σκοπό τη γνωριμία των μαθητών με όργανα άλλων 

πολιτισμών και τη δημιουργία μια εποικοδομιστικής συζήτησης για τη συσχέτιση των 

μουσικών πολιτισμών. 

Ως αφορμή για την εκκίνηση αυτής της συζήτησης στάθηκε η αναπαραγωγή δύο 

βίντεο, το μεν πρώτο έδειχνε έναν άνδρα να παίζει λαούτο και το άλλο έναν άλλο άνδρα 

να παίζει Σάνξιαν. Έτσι, ξεκίνησε μια πρώτη συζήτηση ανάμεσα στους μαθητές και 

την ερευνήτρια για τις ομοιότητες και τις διαφορές που παρουσιάζουν τα δύο μουσικά 

όργανα. Οι ιδέες και οι επισημάνσεις των παιδιών παρουσίασαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

δομώντας ένα πρώτο συσχετισμό των δύο μουσικών οργάνων και κατ’ επέκταση 

μουσικών πολιτισμών. Τα παιδιά έδειξαν να εντυπωσιάζονται από τις ομοιότητες των 

οργάνων, που όμως ανήκουν σε δύο τόσο απομακρυσμένες χώρες, αλλά και από τη 

συγγενική τους σχέση με το γνωστό σε όλους μπουζούκι. 

Με το πέρας της συζήτησης, διατυπώθηκαν και οι πρώτες ιδέες για τον τρόπο 

κατασκευής του Σάνξιαν, πριν δοθούν τα φύλλα εργασίας στις ομάδες, μόνο από το 

σχήμα που είδαν τα παιδιά στο βίντεο. Σε αυτό το σημείο, κρίθηκε απαραίτητη η 

αναφορά ορισμένων ιστορικών στοιχείων και της προέλευσης του μουσικού οργάνου  
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για τη γνωστοποίησή του στα παιδιά, επιβεβαιώνοντας και τη συγγενική του σχέση με 

το ελληνικό παραδοσιακό όργανο, λαούτο. 

Στη συνέχεια, αφού η τάξη χωρίστηκε σε ομάδες, δόθηκε το φύλλο εργασίας με την 

κάτοψη του ηχείου του Σάνξιαν, που ζητούνταν να κατασκευαστεί,  και ένα φύλλο που 

είχε ήδη σχεδιασμένη την ταστιέρα του οργάνου πάνω στην οποία θα κολλούνταν η 

κατασκευή. Αρχικά, ζητήθηκε από τους μαθητές να αναγνωρίσουν τα σχήματα που 

συνθέτουν το ηχείο, κάτι το οποίο έκαναν με μεγάλη ευκολία, και στη συνέχεια να 

βρουν έναν τρόπο να το κατασκευάσουν. Οι μαθητές εργάστηκαν σε τέσσερις ομάδες 

των τριών-τεσσάρων ατόμων και μετά από αρκετή ώρα που το συζητούσαν στην ομάδα 

τους πρότειναν από μία ιδέα σε όλη την τάξη. 

Αφού παρουσιάστηκαν και οι τέσσερις ιδέες, μία από κάθε ομάδα, δόθηκε λίγος χρόνος 

στα παιδιά να δοκιμάσουν τις ιδέες και να οριστεί η επικρατέστερη. Σε αυτό το χρόνο 

η ερευνήτρια άκουγε τις ιδέες και τις απορίες των ομάδων και τις βοηθούσε να επαν-

εστιάσουν, όπου χρειαζόταν, για να φτάσουν στο προσδοκώμενο αποτέλεσμα, χωρίς 

όμως αποδοκιμάζει καμία πρόταση. Εντυπωσιακή ήταν βοήθεια μεταξύ των ομάδων 

μετά την παρουσίαση των ιδεών, ώστε να κατανοούνται οι προτάσεις που έκαναν. 

Τέλος, δόθηκε στα παιδιά ένας αναλυτικός οδηγός κατασκευής του Σάνξιαν, ο οποίος 

φάνηκε να τους προξενεί ιδιαίτερο ενδιαφέρον.  Εντυπωσιάστηκαν τόσο από τον ήχο 

που παρήγαγε, τον οποίο άκουσαν στο βίντεο, όσο και από την κατασκευή που 

κατάφεραν να φτιάξουν. Δείχνοντας τον ενθουσιασμό τους στο τέλος, ανέφεραν ότι 

όντως υπάρχει σχέση ανάμεσα στη μουσική και τα μαθηματικά και ζήτησαν να 

κάνουμε κι άλλες τέτοιες δραστηριότητες. 

5.2.2. Ανάλυση της Παρέμβασης 

α) Γνωστικά χαρακτηριστικά της μάθησης 

Κατά την ανάλυση των αποτελεσμάτων αναγνωρίστηκαν τέσσερις κυρίαρχες 

κατηγορίες γνωστικών χαρακτηριστικών της μαθησιακής διαδικασίας. Οι κατηγορίες 

αυτές σχετίζονται με: α) τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν οι μαθητές, β) τα λάθη που 

έκαναν, γ) τον τρόπο εμπλοκής τους στη διαδικασία μάθησης και δ) τα μαθησιακά τους 

επιτεύγματα.  

Όταν δόθηκε το φύλλο με την κάτοψη του ηχείου του ηχείου του Σάνξιαν και 

πραγματοποιήθηκε αναγνώριση των γεωμετρικών σχημάτων που το αποτελούν. Οι 
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ομάδες συζήτησαν μεταξύ τους για τον τρόπο κατασκευής και στη συνέχεια ανέφεραν 

την ιδέα τους στην ερευνήτρια (στίχοι 216-220 και 229-231 και 239-252). 

216. Δ: Τι σχήματα πιστεύετε ότι βλέπουμε στις εικόνες μας; 

217. Μ(Ρ): Ένα ορθογώνιο στη μέση. Εεε, από πάνω είναι μισός κύκλος και 

από κάτω άλλος ένας μισός κύκλος. 

218. Δ: Ωραία! Πώς λέγεται ο μισός κύκλος; 

219. Μ (πολλοί μαζί): Ημικύκλιο!!! 

220. Δ: Ημικύκλιο… Ωραία! 

....................................................................................... 

227. Μ(Μ, ομάδα 2): Θα κάνουμε ένα ημικύκλιο γύρω γύρω, μετά θα 

αφήσουμε ένα κενό, θα κάνουμε και ένα άλλο κάπως ανάποδα και μετά σε αυτό 

το κενό θα σχηματίσουμε δύο ίσες γραμμές παράλληλες και θα ενώσουμε το 

ένα ημικύκλιο με το άλλο. 

......................................................................................... 

229. Μ (ομάδα 1): Κυρία και εμείς σκεφτήκαμε! Θα μετρήσουμε με τον 

χάρακα, μετά θα κάνουμε αυτό… 

230. Δ: Τι είναι αυτό; 

231. Μ (ομάδα 1): Ορθογώνιο. Και μετά θα κάνουμε τους μισούς κύκλους. 

.............................................................................................. 

239. Μ (ομάδα 3): Να φτιάξουμε ένα ορθογώνιο και να φτιάξουμε μια 

καμπύλη από πάνω και μία από κάτω. 

240. Δ: Τι να κάνετε; 

241. Μ (ομάδα 3): Μια καμπύλη από πάνω και μία από κάτω. 

242. Δ: Και να το κόψετε όλο μαζί; 

243. Μ (ομάδα 3): Ναι. 

 

Προτείνονται κάποιες ιδέες και γίνεται μια προσπάθεια συνθετικής περιγραφής και 

αναπαράστασης των επιμέρους σχημάτων που αποτελούν το όργανο. Σε πολλές από 

αυτές διακρίνεται η δυσκολία των παιδιών να περάσουν στον κατασκευαστικό στάδιο 

αναφέροντας τρόπους σχεδίασης του σχήματος. 

Αρκετές ομάδες επέμεναν σε μία ιδέα σχεδίασης και όχι κατασκευής, γι’ αυτό δε 

χρησιμοποιούν πουθενά τις λέξεις «κόβω» και «κολλάω», κάτι το οποίο σχετιζόταν με 

το ζητούμενο της προηγούμενης δραστηριότητας. Έτσι, η ερευνήτρια προσπάθησε 

μέσα από ανατροφοδότηση να τους κατευθύνει στην κατασκευαστική πλευρά της 

δραστηριότητας (στίχοι 262-263 και 270). 

244. Δ: Μμμμ… Εντάξει. (διστακτική) Εσείς σκεφτήκατε; 

245. Μ (ομάδα 4): Ναι. Να βάλουμε αυτό εδώ. 

246. Δ: Τι είναι αυτό εδώ; 

247. Μ (Φ, ομάδα 4): Το μοιρογνωμόνιο. 
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248. Δ: Ναι. 

249. Μ (ομάδα 4): Να κάνουμε τον ημίκυκλο. 

250. Δ: Ναι. 

251. Μ (Λ, ομάδα 4): Ημικύκλιο! 

252. Μ(Φ, ομάδα 4): Ημικύκλιο τέλος πάντων. Να βάλουμε από κάτω τον 

χάρακα, να κάνουμε τη γραμμή και μετά ξανά το ημικύκλιο για το άλλο 

ημικύκλιο. 

262. Μ (Φ, ομάδα 4): Ναι. Να κάνουμε με το μοιρογνωμόνιο, εε με τον 

διαβήτη, εδώ να βάλουμε χάρακα και μετά πάλι διαβήτη. 

263. Δ: Να γίνει πάλι ενιαίο δηλαδή. Καλή ιδέα κι αυτή. 

......................................................................................... 

267. Δ: Αρκετά καλό θα το χαρακτήριζα, αλλά είπα ότι σκεφτείτε ότι θα 

κόψετε, θα ξαναφτιάξετε και θα ξανακόψετε. Δε χρειάζεται να το ζωγραφίσετε 

ενιαία. Είναι πάρα πολύ καλή η ιδέα ότι μπορεί να γίνει και έτσι, εγώ δε 

διαφωνώ σε αυτό που λέτε, αλλά έχουμε και διαφορετικά κομμάτια. Σκεφτείτε 

ποια γεωμετρικά σχήματα γνωρίζετε, ποια σχετίζονται με αυτό και ποια θα 

μπορούσατε, εφόσον έχετε χαρτόνι και να κόβετε, να το φτιάξετε. 

 

Οι μαθητές δυσκολεύονται να υπερβούν τη μέθοδο σχεδίασης που ζητούσε η 

προηγούμενη δραστηριότητα, επειδή οι δύο δραστηριότητες μοιάζουν αρκετά, 

αδυνατούν να αναγνωρίσουν τη διαφορετικότητα του ζητουμένου και συνεχίζουν να 

προτείνουν λανθασμένες προτάσεις. 

Στην έναρξη της δραστηριότητας τέθηκε μία ερώτηση σχετικά με τη γνώση των 

μουσικών παραδοσιακών οργάνων από τα παιδιά, τα οποία έδειξαν να γνωρίζουν καλά, 

τόσο τα ελληνικά όσο και άλλων χωρών (στίχοι 17-49). 

17. Δ: Θα δούμε σε λίγο… Γνωρίζετε παραδοσιακά όργανα; 

18. Μ (πολλοί): Όχι… Ναι… (μισά-μισά) 

19. Δ: Ναι; 

20. Μ: Ναι. 

21. Δ: Πες Ν.. 

22. Μ(Ν): Μπουζούκι. Κλαρίνο. Εεεε…. 

23. Μ(Μ): Το βιολοντσέλο; 

24. Μ: Όχι. 

25. Δ: Το βιολοντσέλο είναι παραδοσιακό όργανο; 

(ακούγονται ψίθυροι) 

26. Δ: Πείτε όμως, δεν είναι κακό. 

27. Μ: Τουμπελέκι. 

28. Δ: Τουμπελέκι. Πάρα πολύ ωραία. Άλλο; 

29. Μ(Μ): Το τύμπανο. 

30. Δ: Το τύμπανο είναι παραδοσιακό; 
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31. Μ(Φ): Εεεε σε κάποιες… Στο χωριό μου έχουν και τύμπανο. 

32. Δ: Ααα έχουν και τύμπανο. Πάρα πολύ ωραία. Στην Καρδίτσα ποιο 

παραδοσιακό όργανο έχουμε που ακούγεται πάρα πολύ; 

33. Μ: Κλαρίνο. 

34. Δ: Κλαρίνο, πάρα πολύ ωραίο. 

35. Μ: Μπουζούκι. 

36. Δ: Και το μπουζούκι. 

37. Μ: Το βιολί. 

38. Δ: Και το βιολί. Το βιολί είναι και παραδοσιακό και κλασικό, αλλά όντως 

ανήκει στην παράδοση. 

39. Μ(Ρ): Ντέφι; 

40. Δ: Και το ντέφι. Ωραία. Αυτά, τα περισσότερα που είπατε, είναι ελληνικά 

παραδοσιακά όργανα. Άλλες περιοχές πιστεύετε ότι έχουν ή ότι δεν έχουν δικά 

τους παραδοσιακά όργανα; 

41. Μ(Φ): Έχουνε. 

42. Δ: Έχουνε. Ξέρεις κάποιο να μας πεις; 

43. Μ(Φ): Ναι. 

44. Δ: Για πες… 

45. Μ(Φ): Στην Αραβία έχουνε το ντέφι, στην Τουρκία το κανονάκι… Εεε τι άλλο; 

46. Μ (ο διπλανός του): Τα ξέρεις! 

47. Δ: Μπράβο! Άρα το κάθε μέρος… 

48. Μ(Φ): Έχει ένα και παραπάνω δικά του παραδοσιακά όργανα. 

49. Δ: Πάρα πολύ ωραία. Σήμερα, θα μεταφερθούμε λίγο μακριά… 

 

Το γεγονός ότι οι μαθητές γνωρίζουν τα παραδοσιακά όργανα αποτελεί διευκολυντικό 

παράγοντα για την εξέλιξη της παρέμβασης (εμπλοκή). Μέσω μιας αλληλουχίας 

ερωτήσεων που δημιουργήθηκαν από απαντήσεις των παιδιών, ξεκίνησε μία 

διαδικασία αναγνώρισης και εύρεσης ομοιοτήτων σε γνωστά όργανα. 

Πριν δοθούν τα φύλλα εργασίας, γίνεται αναφορά των πρώτων ιδεών κατασκευής του 

οργάνου, μόνο σε σχέση με την εικόνα που βλέπουν τα παιδιά στο βίντεο. Παρατηρούν 

τα χαρακτηριστικά του μουσικού οργάνου και τα συνδέουν με γνωστά γεωμετρικά 

σχήματα (στίχοι 173-183). 

173. Μ: Ωραία. 

174. Δ: Ωραία, πώς φαντάζεστε μπορείτε να γίνεται; Κάποιος ξεκίνησε να 

πει… Πες μου Μ.. 

175. Μ(Μ): Θα έχει ένα κύκλο για ηχείο, ένα λεπτό μακρύ ορθογώνιο και 

αυτά που κουρδίζεις. 

176. Δ: Εντάξει, αυτά θα τα ζωγραφίσουμε. Είσαι πολύ κοντά! Κάποιος άλλο 

που θέλει να πει την ιδέα του; 

177. Μ(Μ): Αα και τις χορδές. 
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178. Δ: Και τι χορδές. Φ.; 

179. Μ(Φ): Ένα τετράγωνο χωρίς γωνίες με στρογγυλό. Εεεε ένα πολύ 

μακρύ και λεπτό ορθογώνιο και ένα σχήμα σαν θαυμαστικό χωρίς τελεία από 

κάτω για να κουρδίζει. 

180. Μ(Μ): Και δύο ορθές γραμμές για να παίζει. 

181. Δ: Ορθές γραμμές; 

182. Μ(Φ): Κάθετες. 

183. Μ(Μ): Ευθείες. 

 

Όπως γίνεται φανερό, οι μαθητές έχουν ιδιαίτερα ενεργή συμμετοχή (εμπλοκή) 

συσχέτισαν αρκετά καλά (επίτευγμα) τα στοιχεία του μουσικού οργάνου που 

έβλεπαν με γεωμετρικά σχήματα και έτσι πρότειναν πως θα μπορούσε να σχηματιστεί 

κάθε μέρος του ξεχωριστά. Πραγματοποιήθηκε δηλαδή μια αποκωδικοποίηση της 

οπτικής αναπαράστασης του οργάνου με προσπάθεια περιγραφής με όρους 

ευθύγραμμων τμημάτων. 

Αφού προβλήθηκε ένα βίντεο με λαούτο, τα παιδιά κλήθηκαν να το αναγνωρίσουν. Η 

επικρατέστερη ιδέα ήταν το μπουζούκι, ένα από τα πιο γνωστά έγχορδα ελληνικά 

παραδοσιακά όργανα, και μετά το βιολί και η κιθάρα. Αυτό ήταν αναμενόμενο, καθώς 

είναι πιο προσιτά μουσικά όργανα προς τα παιδιά. Στη συνέχεια προβλήθηκε το βίντεο 

με το Σάνξιαν με σκοπό την αναζήτηση ομοιοτήτων και διαφορών μεταξύ των δύο 

οργάνων (στίχοι 61-165). 

61. Δ: Όχι, μόνο μέχρι την Κίνα θα φτάσουμε. Θέλω να ακούσετε. (βίντεο με 

λαούτο) Θέλω να παρατηρήσετε, αν γνωρίζετε θα μου πείτε ποιο όργανο είναι 

αυτό και πώς παίζεται. Σιγά – σιγά!! Ακούστε και δείτε πρώτα και σιγά – σιγά 

θα τα λέμε. 

62. Μ: Μπουζούκι; (ακούστηκε ψιθυριστά) 

63. Μ(Φ): Το μπουζούκι παίζεται μία χορδή. 

64. Μ: Είναι μπουζούκι; 

65. Δ: Είναι μπουζούκι; Σας μοιάζει με μπουζούκι; 

66. Μ(Φ): Ναι, αλλά δεν είναι. 

67. Δ: Αλλά δεν είναι… Τι άλλο μπορεί να είναι που να μοιάζει με μπουζούκι; 

68. Μ: Βιολοντσέλο; 

69. Δ: Είναι μικρότερο ή μεγαλύτερο από μπουζούκι; 

70. Μ (πολλοί): Μεγαλύτερο. 

71. Δ: Μεγαλύτερο. Είναι μεγαλύτερο το ηχείο του ή η ταστιέρα του; 

72. Μ (αρκετοί): Το ηχείο του. 

73. Δ: Το ηχείο του. Ωραία! Έχει πιο δυνατό ή πιο βαρύ ήχο; 

74. Μ (πολλοί): Πιο βαρύ. 
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75. Δ: Πιο βαρύ. Ωραία! Άρα, έχουμε πιο μεγάλο ηχείο, έχουμε βαρύ ήχο. Κάποιος 

άλλος; Είναι  στην ίδια οικογένεια; 

76. Μ: Ναι… Ναι… Ναι. 

77. Δ: Είναι και στην ίδια οικογένεια με το βιολί; 

78. Μ: Όχι. 

79. Δ: Όχι. Γιατί; 

80. Μ(Μ): Γιατί το βιολί έχει ένα ξυλάκι; 

81. Μ: Κοντάρι; 

82. Δ: Ναι… 

83. Μ(Φ): Με ουρά αλόγου. 

84. Δ: Και παίζεται με εκείνο. Ενώ το όργανο που βλέπουμε με τι παίζουμε; 

85. Μ (Αρκετοί): Με πένα 

86. Μ (Λίγοι): Με τα χέρια. 

87. Δ: Με πένα ή με τα χέρια; 

88. Μ: Με πένα… Με τα χέρια.. (ακούγονται και τα δύο) 

89. Μ: Και με τα δύο. (συμφωνούν αρκετοί) 

90. Δ: Και με τα δύο!! Και με πένα και με τα χέρια. Γνωρίζει λοιπόν κάποιος πώς 

λέγεται αυτό το όργανο; 

91. Μ: Κιθάρα; 

92. Δ: Όχι. 

93. Μ: Μεγάλο μπουζούκι; 

94. Δ: Μεγάλο μπουζούκι!! Μμμμ… Θα μπορούσε, αλλά δεν είναι μεγάλο 

μπουζούκι. Ούτε μεγάλη κιθάρα… Είναι; 

95. Μ(Φ): Μεγάλη κιθάρα; 

96. Δ: Είναι… Το λαούτο. 

97. Μ (κορίτσι): Αααα αυτό είναι; 

98. Μ1: Ααααα… 

99. Μ2: Αααα…  

100. Δ: Το ξέρετε; 

101. Μ (κορίτσι): Είναι κινέζικο; 

102. Μ: Το έχω  ακούσει. 

103. Δ: Όχι, είναι ελληνικό! Δεν έχω περάσει στο κινέζικο ακόμα. 

104. Μ: Ααα. 

105. Δ: Αυτό είναι το λαούτο. Είναι ελληνικό, παραδοσιακό όργανο, το 

οποίο χρησιμοποιείται πάρα πολύ συχνά στην Κρήτη και συνοδεύει συνήθως 

λύρες. Όπως την κρητική. Σήμερα, θα γνωρίσουμε το αντίστοιχο κινέζικο 

όργανο, το οποίο πώς μπορείτε να το φανταστείτε; Πριν το δούμε. Θα βάλω, να 

το δείτε. 

106. Μ(Μ): Ένα που να το φυσάμε; 

107. Δ: Ένα; 

108. Μ(Μ): Που να το φυσάνε. Ένα πνευστό; 

109. Δ: Να το φυσάνε. Κάποιος άλλος; 

110. Μ1: Κρουστό; 
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111. Μ2: Έγχορδο; 

112. Δ: Έγχορδο. Αφού σας έχω δείξει το λαούτο, που λέω ότι είναι στην ίδια 

οικογένεια με το κινέζικο, άρα θα είναι και αυτό λογικά ένα έγχορδο. 

113. Μ: Μυαλό κουκούτσι. (και κάποιος γέλασε) 

114. Δ: Δεν είναι μυαλό κουκούτσι! Είπε την ιδέα του, τη συζητήσαμε και 

καταλήξαμε. Κάθε ιδέα είναι καλή! Ωραία.  

115. Δ: Ησυχία, δεν τον πειράζουμε. (την ώρα που ετοίμαζα τον υπολογιστή 

για το βίντεο) 

116. Μ(Φ): Αυτός με πείραξε κυρία. Μου πείραξε το μαλλί. 

117. Δ: Σουτ. Τώρα θα το δούμε και θέλω να μου πείτε… 

118. Μ(Μ): Κάτσε ρε Φ!!! 

119. Δ: … τι ομοιότητες και τι διαφορές βλέπετε. (ξεκινάει το βίντεο) 

120. Μ: Έχει λιγότερες χορδές. 

121. Δ: Μπράβο!!! Έχει λιγότερες χορδές. Ποιος το είπε αυτό; 

122. Μ: Η Ν.. 

123. Δ: Μπράβο Ν.!! Έχει λιγότερες χορδές από το δικό μας λαούτο. 

124. Μ(Λ): Αυτό είναι ιδικό για τους κινέζους. 

125. Δ: Για πες μου! (σήκωνε χέρι) 

126. Μ: Μπουζούκι. 

127. Δ: Αυτό είναι κινέζικο. Δεν είναι μπουζούκι. Αλλά μοιάζει και με το 

μπουζούκι, όπως και με το λαούτο. 

128. Μ: Κινέζικο μπουζούκι. 

129. Δ: Είναι κινέζικο μπουζούκι. Θα μπορούσε! 

130. Μ(Φ): Έχει πιο μεγάλα για να αλλάζεις τις χορδές. 

131. Δ: Μπράβο!!! Έχει πολύ περισσότερα τάστα. Έχεις πολύ δίκιο! 

132. Μ(Φ): Λιγότερα έχει και μεγαλύτερα! 

133. Δ: Μεγαλύτερα έχει ναι., σε απόσταση. 

134. Μ(Μ): Το ηχείο του είναι μικρό. 

135. Δ: Μπράβο!! Και το ηχείο του είναι πιο μικρό. 

136. Μ(Φ): Και το τέτοιο του είναι πιο μεγάλο. 

137. Δ: Ποιο; 

138. Μ: Πιο μακρύ. 

139. Μ(Φ): Το πιο μακρύ. 

140. Δ: Μακρύ. Η ταστιέρα του είναι πιο μεγάλη και μακριά. 

141. Μ(Μ): Και έχει δύο χορδές. 

142. Δ: Και έχει δύο χορδές, ναι. 

143. Μ(Ε): Έχει και κάτι πάνω. 

144. Δ: Αυτά τα πάω τι είναι; Ξέρετε; 

145. Μ: (διάφοροι ψίθυροι) 

146. Μ(Φ): Για να τα κουρδίζουμε. 

147. Δ: Μπράβο, πάρα πολύ σωστά! Αυτά είναι για να κουρδίζουμε. 

148. Δ: Η μουσική του πώς σας ακούγεται; 

149. Μ(Λ, διπλανός Φ.): Κινέζικη. (γέλια) 
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150. Δ: Κινέζικη, λογικό, αφού είναι κινέζικο. 

151. Μ(Μ): Λεπτή. 

152. Δ: Σας ακούγεται πιο βαριά ή πιο λεπτή; 

153. Μ (πολλοί): Λεπτή... πιο λεπτή. 

154. Δ: Άρα η κατασκευή του, πιστεύετε ότι βοηθάει στο να βγάλει αυτόν 

τον ήχο; 

155. Μ: Ναι. (πολύ δειλό) 

156. Δ: Εεε; Πριν είδαμε ένα πολύ μεγάλο ηχείο… 

157. Μ: Γιατί φοράει κάτι στο δάχτυλό του; 

158. Μ(Φ): Για να ακούγεται. 

159. Δ: Γιατί είναι η αντίστοιχη δική μας πένα. 

160. Μ(Φ): Είναι έτσι… Δαχτυλίδι! 

161. Δ: Άρα, πιστεύετε ότι το ηχείο κάνει τη διαφορά ή όχι; 

162. Μ1: Ναι. 

163. Μ2: Ναι. 

164. Δ: Άρα η κατασκευή έχει σημασία; 

165. Μ: Ναι. 

 

Με την προβολή των δύο βίντεο επιτεύχθηκε βαθύτερη κατανόηση των μουσικών 

χαρακτηριστικών και δημιουργήθηκε ένας εποικοδομητικός διάλογος. Είναι αυτό που 

στα μαθηματικά ονομάζεται διαδικασία αναγνώρισης μέσω ταξινόμησης 

χαρακτηριστικών. Εντυπωσιακή ήταν η παρατήρηση των παιδιών σχετικά με την 

αλλαγή του ήχου σε σχέση με το μέγεθος του ηχείου, δηλαδή όσο πιο μικρό το ηχείο 

τόσο πιο οξύς ο ήχος και το αντίθετο.  

Μετά την ανατροφοδότηση, παρουσιάστηκε η πρώτη καλή ιδέα για κατασκευή από 

την ομάδα 1 και μετά από αρκετές προσπάθειες και ανατροφοδοτήσεις προσεγγίζει και 

η ομάδα 2 τον τρόπο κατασκευής (στίχοι 270 και 337-340 και 393-399). 

 

270. Μ (Δ, ομάδα 1): Θα φτιάξουμε έναν κύκλο, θα τον κόψουμε στη μέση, 

θα φτιάξουμε το ορθογώνιο παραλληλόγραμμο, θα το κολλήσουμε και μετά θα 

βάλουμε τον υπόλοιπο κύκλο από κάτω. 

...................................................................................... 

337. Μ (Μ, ομάδα 2): Κυρία, λέμε να πάρουμε, ένα χαρτί, να το διπλώσουμε 

στη μέση, μετά θα φτιάξουμε πάνω του ένα ημικύκλιο και θα βγουν σαν ένα… 

338. Δ: Δύο ημικύκλια. 

339. Μ (Μ, ομάδα 2): Ναι. Και μετά εκεί ανάμεσα θα βάλουμε ένα 

ορθογώνιο. 

340. Δ: Ωραία! Αυτή την ιδέα πείτε την μετά 

........................................................................................ 
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393. Δ: Ωραία, ξεκινάω να σας παρουσιάζω την ιδέα της κάθε ομάδας. Η 

ομάδα 4 αποφάσισε τελικά να φτιάξει ένα ενιαίο σχήμα. Έφτιαξε ένα 

ημικύκλιο, ορθογώνιο, ημικύκλιο και το κόλλησε όλο μαζί με μοιρογνωμόνιο 

– χάρακα – μοιρογνωμόνιο, εντάξει; Η ομάδα 3 ακολούθησε ακριβώς το ίδιο 

και έκανε το ίδιο σχήμα. Και η ομάδα 2 έκανε ένα πολύ ιδιαίτερο, που έφτιαξε 

ημικύκλιο σε διπλωμένο χαρτόνι, άρα έκοψε και έβγαλε δύο ημικύκλια, έφτιαξε 

ξεχωριστά ένα ορθογώνιο και τα κόλλησε σε τρία κομμάτια. Η ιδέα της ομάδας 

2 είναι πολύ πιο κοντά σε αυτό που θέλουμε, γιατί είπαμε ότι θέλουμε να 

φτιάξουμε χειροτεχνία από γνωστά σχήματα, θα κόψουμε και μετά θα 

κολλήσουμε. Από γνωστά σχήματα. Και έρχεται τώρα η ομάδα 1, η οποία έχει 

βρει την ακριβή ιδέα, θα την παρουσιάσει σε όλους και θα σας δώσω τις οδηγίες 

για να το ξαναφτιάξουμε από την αρχή. Οι ιδέες και από τις τέσσερις ομάδες 

είναι καλές και φέρνουν ένα επιθυμητό αποτέλεσμα, αλλά δεν είναι 

ολοκληρωμένες σε σχέση με αυτό που σας είπα, ότι πρέπει να βρείτε γνωστά 

σχήματα, που τα ξέρετε, να τα κόψετε και να τα κολλήσετε. Το ημικύκλιο δεν 

είναι γεωμετρικό σχήμα να το ζωγραφίσετε! Εντάξει; Ποιος θα μιλήσει από την 

ομάδα 1; 

394. Μ (ομάδα 1): Η Ε.. 

395. Δ: Έλα Ε.. Για πες τι θα κάνεις. 

396. Μ (Ε, ομάδα 1): Θα πάρουμε τον διαβήτη, θα κάνουμε έναν κύκλο, θα 

τον κόψουμε στη μέση. 

397. Δ: Θα φτιάξουμε τη διάμετρο, θα τον κόψουμε στη μέση… 

398. Μ (Ε, ομάδα 1): Ναι. Εεε και μετά κόψουμε και ένα ορθογώνιο και 

μετά… 

399. Δ: Θα τα κολλήσουμε.  

 

Η ερευνήτρια παρουσίασε συγκεντρωτικά όλες τις ιδέες των ομάδων πριν δοθεί το 

φύλλο εργασίας για να γίνει κατανοητός στα παιδιά ο λόγος για τον οποίο οι ιδέες τους 

δεν ήταν αυτό ακριβός που ζητούσε η άσκηση. Στη συνέχεια, δόθηκε ο λόγος στην 

ομάδα 1, η οποία αρκετά νωρίς βρήκε (επίτευγμα) τον τρόπο κατασκευής του 

οργάνου, και παρουσίασε την ιδέα της, που αποτελεί την τελική πρόταση κατασκευής 

προς υλοποίηση. 

β) Συναισθηματικά Χαρακτηριστικά 

Οι μαθητές έδειξαν ιδιαίτερα ενθουσιασμένοι και με ανυπομονησία ρωτούσαν πότε να 

ξανακάνουμε μάθημα μαζί, απογοητεύοντάς τους καθώς η επόμενη παρέμβαση 

αργούσε (στίχοι 457-470). 

457. Μ(Φ): Πότε θα τα ξαναέρθετε; 

458. Δ: Πότε θα ξαναέρθω; Θα αργήσω λίγο, αλλά θα ξαναέρθω σε περίπου 

δύο εβδομάδες. 
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459. Μ: Ααα καλά… 

460. Μ(Φ): Αργεί πολύ!! 

461. Δ: Τι συνέχεια; 

462. Μ: Ναιιι! 

463. Δ: Έχετε να κάνετε και άλλα μαθήματα!! 

464. Μ: Κάθε μέρα… 

465. Δ: Κάθε μέρα; Σας ευχαριστώ πολύ!!! Άρα περνάτε καλά; 

466. Μ: Ναιιιιιιιιιιι!!!! 

467. Δ: Σας αρέσει το μάθημα; 

468. Μ: Ναιιιιιιιιι!!! 

469. Δ: Τελικά η μουσική έχει σχέση με τα μαθηματικά; 

470. Μ: Ναιιιιιιιι!!!!!!!! 

 

Φάνηκε να διασκέδασαν με τις δραστηριότητες του τύπου αυτού και άρχισαν να 

αναγνωρίζουν τη σχέση που αναπτύσσεται μεταξύ των δύο επιστημών. 

γ) Κοινωνικοπολιτισμικά Χαρακτηριστικά 

Οι μαθητές, μέσα από συζήτηση τόσο με την ερευνήτρια όσο και με την ομάδα τους, 

κατάφεραν να αναγνωρίσουν και να αντιμετωπίσουν τα προβλήματα που προέκυπταν 

από τους διάφορους τρόπους κατασκευής (στίχοι 272-283). 

272. Μ (Μ, ομάδα 2): Κυρία δε γίνεται, γιατί δε βγαίνει κάπως ‘αβγουλό’ το 

σχήμα. 

273. Δ: Για πείτε μου. 

274. Μ (ομάδα 2): Δε βγαίνει. 

275. Δ: Ποια ήταν η ιδέα σας; 

276. Μ (Γ, ομάδα 2): Είχαμε πει να φτιάξουμε έναν κύκλο και μέσα να 

φτιάξουμε ένα ορθογώνιο. 

277. Μ (Μ, ομάδα 2): Αλλά δε γίνεται. 

278. Δ: Να φτιάξετε ένα κύκλο και να βάλετε το ορθογώνιο ανάμεσα. Αλλά 

δε γίνεται; 

279. Μ (Μ, ομάδα 2): Ναι, επειδή… 

280. Μ (Γ, ομάδα 2): Βγαίνει κάπως στρογγυλό. 

281. Μ (Μ, ομάδα 2): Ενώ αυτό είναι κάπως μακρουλό. 

282. Δ: Είναι μακρουλό ε; Ενώ αυτό σας βγαίνει στρογγυλό.  

283. Μ (Γ, ομάδα 2): Ενώ η πρώτη ήταν λίγο καλύτερη. 

 

Είναι ιδιαίτερα σημαντικό οι μαθητές να μπορούν να αναγνωρίζουν τα λάθη τους και 

να προσπαθούν να τα επιλύσουν μόνοι τους. Φαίνεται ότι εργασία σε ομάδες βοηθάει 

προς αυτή την κατεύθυνση, καθώς ακούγονται διάφορες απόψεις, οι μαθητές 
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διορθώνουν ο ένας τον άλλο και γίνονται πιο εύκολα ορατές «προβληματικές» 

καταστάσεις, όπως συνέβη με την ιδέα της ομάδας 2. 

Επίσης, οι ομάδες προσπάθησαν να εξηγήσουν στις υπόλοιπες οτιδήποτε δεν 

κατανοούσαν από τον τρόπο κατασκευής που πρότειναν. Αυτό δείχνει την υγιή σχέση 

που είχε αναπτυχθεί μεταξύ των ομάδων χωρίς την παρουσία αθέμιτου ανταγωνισμού 

(στίχοι 356 – 361). 

356. Μ (Μ, ομάδα 2): Θα πάρουμε ένα χαρτί, θα το διπλώσουμε στη μέση,  

θα σχεδιάσουμε ένα ημικύκλιο εκεί και μετά θα το κόψουμε και θα βγουν σαν 

δύο ημικύκλια και εκεί ανάμεσα θα βάλουμε ένα ορθογώνιο. 

357. Μ (Φ, ομάδα 4): Δεν κατάλαβα. 

358. Δ: Ωραία, εξήγησε το λίγο Μ. γιατί δεν κατάλαβε ο Φ.. Τι σκέφτεστε να 

κάνετε; 

359. Μ (Μ, ομάδα 2): Θα πάρουμε ένα χαρτί, θα το διπλώσουμε στη μέση,  

εκεί θα κάνουμε ένα ημικύκλιο, μετά θα το κόψουμε και θα βγουν δύο. 

360. Δ: Ωραία. 

361. Μ (Μ, ομάδα 2):Και τότε θα σχεδιάσουμε ένα ορθογώνιο. 

 

Ιδιαίτερα σημαντικό είναι το καλό κλίμα σε μία τάξη. Η δημιουργία αθέμιτου 

ανταγωνισμού δεν μπορεί να οδηγήσει σε επιθυμητό αποτέλεσμα, σε αντίθεση με το 

συνεργατικό κλίμα που είναι το ιδανικότερο για μία τάξη. 

Ακόμη, ένας λόγος που συνεργάστηκαν αρκετά καλά ήταν, όπως έχει ήδη αναφερθεί, 

ότι οι ομάδες παρέμειναν ίδιες και αυτό είχε ως αποτέλεσμα την καλύτερη συνεργασία 

τους. Παρόλα αυτά, παρατηρήθηκε η μη ενασχόληση όλων των μελών σε κάποιες 

περιπτώσεις, κάτι το οποίο η ερευνήτρια προσπάθησε να αντιμετωπίσει (στίχοι 303-

305 και 423). 

303. Δ: Ρε παιδιά εδώ η Π. προσπαθεί (ομάδα 3). 

304. Μ (ομάδα 3): Κι εμείς κυρία σκεφτόμαστε. 

305. Δ: Όσο περισσότερο συζητάτε με τις ομάδες και δε δουλεύει μόνο ένας 

και οι υπόλοιποι κοιτάτε, τόσο πιο γρήγορα θα βρείτε τον τρόπο που θα γίνει. 

..................................................................................... 

423. Δ: Ρε παιδιά, συγγνώμη! Εσείς κόβετε, οι άλλοι δεν μπορείτε να τα 

κολλήσετε εδώ πέρα; 

 

Όταν ένα ή περισσότερα μέλη μιας ομάδας δεν συμμετέχουν, η υλοποίηση της 

δραστηριότητας γίνεται όλο και πιο δύσκολη. 
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δ) Διδακτικές πρακτικές 

Από την έναρξη της δραστηριότητας παρατηρήθηκε κάτι σημαντικό. Οι μαθητές 

χρησιμοποιήσαν τον όρο «μετράμε», που αποτελεί κατεξοχήν μαθηματικό όρο, 

προσαρμοσμένο όμως στη μουσική πραγματικότητα (στίχοι 1-9). 

1. Δ: Καλημέρα σε όλους. Ποιος θυμάται να μου πει τι κάναμε την προηγούμενη 

φορά; 

2. Μ(Μ): Σχεδιάσαμε αυτά τα σχήματα σαν πιάνο και είδαμε τις ομοιότητες που 

έχει τα μουσικά όργανα με τα μαθηματικά. 

3. Δ: Μπράβο. Τι ομοιότητες είδαμε; 

4. Μ(Ν): Μετράμε τις νότες… Δε θυμάμαι κάτι άλλο. 

5. Δ: Άλλο; 

6. Μ(Φ): Μετράμε τα πλήκτρα από τα όργανα και τις χορδές. 

7. Δ: Μπράβο. 

8. Μ(Μ): Μετράμε τις αξίες. 

 

Το γεγονός αυτό αναδεικνύει τα στοιχεία σύνδεσης των δύο επιστημών που είχαν 

αποκομίσει οι μαθητές από την προηγούμενη δραστηριότητα, τα οποία ήταν σε θέση 

να χρησιμοποιήσουν στην έναρξη της δεύτερης δραστηριότητας. 

Ως αφόρμηση για την εισαγωγή στη νέα δραστηριότητα και την εύρεση των βασικών 

χαρακτηριστικών του μουσικού οργάνου που θα πρωταγωνιστούσε, επιλέχθηκε η 

παρουσιάση δύο βίντεο. Στην παρούσα δραστηριότητα παρουσιάστηκαν τα 

χαραστηριστικά γνωρίσματα των έγχορδων οργάνων μέσα από το σάνξιαν, το κινέζικο 

λαούτο, σε συνδυασμό με το δικό μας λαούτου (στίχοι 61-165 και 173-183). 

Με τη διδακτική πρακτική χρήσης οπτικουακουστικού υλικού η ερευνήτρια στόχευε 

αρχικά στην αναγνώριση ομοιοτήτων και διαφορών μεταξύ των δύο παρόμοιων 

οργάνων, διαφορετικών όμως πολιτισμών, και στη συνέχεια την ανάδειξη των 

χαρακτηριστικών του σάνξιαν που τα παιδιά καλούνταν να κατασκευάσουν στη 

συνέχεια. Τα παιδιά κατάφεραν να αναγνωρίσουν τα κοινά στοιχεία των δύο οργάνων, 

κάτι το οποίο δείχνει ότι η μουσική δε διαφέρει ανά τον κόσμο, και να αποκομίσουν 

μια πρώτη εικόνα του οργάνου που θα κατασκεύαζαν. Ακόμη, πραγματοποιήθηκε μια 

πρώτη προσέγγιση κατασκευής του ηχείου του σάνξιαν. 

Στη συνέχεια, μοιράστηκαν το φύλλο εργασίας και δόθηκε χρόνος στην κάθε ομάδα να 

σκεφτεί πώς θα μπορούσε να το κατασκευάσει. Περνώντας από κάθε ομάδα, η 

ερευνήτρια άκουγε τις ιδέες τους και έθετε ένα ερώτημα, το οποίο θα τους παρακινούσε 

να εστιάσουν και να αντιληφθούν στην κατασκευαστική σκοπιά της δραστηριότητας 

που τους δυσκόλευε (στίχοι 228-252). 
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228. Δ: Πολύ ωραία! Είστε αρκετά καλή ομάδα! Μπορείτε να σκεφτείτε και 

κάτι ακόμα. Σε λίγο θα τις πούμε δυνατά, πριν ξεκινήσουμε να το φτιάχνουμε. 

229. Μ (ομάδα 1): Κυρία και εμείς σκεφτήκαμε! Θα μετρήσουμε με τον 

χάρακα, μετά θα κάνουμε αυτό… 

230. Δ: Τι είναι αυτό; 

231. Μ (ομάδα 1): Ορθογώνιο. Και μετά θα κάνουμε τους μισούς κύκλους. 

232. Δ: Τους μισούς κύκλους; Πώς φτιάχνεται ο μισός κύκλος; 

233. Μ (ομάδα 1): Ημικύκλια! Έτσι. 

234. Δ: Με το χέρι; 

235. Μ (ομάδα 1): Όχι, με τον διαβήτη. 

236. Δ: Θα φτιάξετε μισό κύκλο και θα τον κόψετε; Εντάξει, είστε σε καλό 

δρόμο. Σκεφτείτε όμως λίγο ακόμα! 

237. Μ (ομάδα 3): Κυρία, το βρήκαμε! 

238. Δ: Για πείτε μου! 

239. Μ (ομάδα 3): Να φτιάξουμε ένα ορθογώνιο και να φτιάξουμε μια 

καμπύλη από πάνω και μία από κάτω. 

240. Δ: Τι να κάνετε; 

241. Μ (ομάδα 3): Μια καμπύλη από πάνω και μία από κάτω. 

242. Δ: Και να το κόψετε όλο μαζί; 

243. Μ (ομάδα 3): Ναι. 

244. Δ: Μμμμ… Εντάξει. (διστακτική) Εσείς σκεφτήκατε; 

245. Μ (ομάδα 4): Ναι. Να βάλουμε αυτό εδώ. 

246. Δ: Τι είναι αυτό εδώ; 

247. Μ (Φ, ομάδα 4): Το μοιρογνωμόνιο. 

248. Δ: Ναι. 

249. Μ (ομάδα 4): Να κάνουμε τον ημίκυκλο. 

250. Δ: Ναι. 

251. Μ (Λ, ομάδα 4): Ημικύκλιο! 

252. Μ(Φ, ομάδα 4): Ημικύκλιο τέλος πάντων. Να βάλουμε από κάτω τον 

χάρακα, να κάνουμε τη γραμμή και μετά ξανά το ημικύκλιο για το άλλο 

ημικύκλιο. 

 

Η ερευνήτρια άφησε τους μαθητές να αναλογιστούν μόνοι τους τον τρόπο κατασκευής, 

τροφοδοτώντας τους μόνο με ερωτήσεις. Με τη διδακτική πρακτική του καταιγισμού 

ιδεών, την οποία χρησιμοποίησε και στην πρώτη φάση της παρέμβασης, οι μαθητές 

προσέγγισαν μόνοι τους την κατασκευή δουλεύοντας για αρκετή ώρα στις ομάδες τους, 

χωρίς να τους έχουν δοθεί οδηγίες. Αυτό συνέβαλλε στην όξυνση της σκέψης τους και 

την αντιληπτική τους ικανότητα, καθώς αναγκάστηκαν να ενισχύσουν ή να 

απορρίψουν τις δικές τους ιδέες. 

Αφού παρουσιάστηκαν όλες οι ιδέες των ομάδων στην τάξη, πριν παρουσιάσει η ομάδα 

2 που είχε βρει την πιο κατασκευαστικά ορθή ιδέα, η ερευνήτρια πρότεινε σε κάθε 
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ομάδα να δοκιμάσει να υλοποιήσει μόνη της την ιδέα που είχε και να την ενισχύσει ή 

να την απορρίψει (στίχοι 272-283 και 362). 

362. Δ: Ωραία. Πριν τα κορίτσια πούνε, επειδή είναι η τελική ιδέα, θα πάρετε 

από ένα χαρτόνι να δοκιμάσετε τις ιδέες που είπατε. Και χαρτί και χαρτόνι θα 

πάρετε. 

 

Η ερευνήτρια χρησιμοποίησε αυτή τη μέθοδο έχοντας ως στόχο η κάθε ομάδα να 

μπορέσει να αντιληφθεί μόνη της την ορθότητα ή μη της πρότασής της. Είναι 

σημαντικό οι μαθητές να μπορούν να αναγνωρίσουν τα λάθη τους και μέσα από αυτή 

τη διαδικασία αναπτύσσεται ο τρόπος σκέψης που χρειάζεται για να υλοποιηθεί αυτό. 

5.2.3 Ευρήματα της 2ης φάσης της Παρέμβασης 

Έχοντας την εμπειρία της προηγούμενης δραστηριότητας, φάνηκε να μπορούν να 

εργασθούν πιο εύκολα με την ομάδα, αλλά και να μπορούν να αποκωδικοποιήσουν 

καλύτερα τα μαθηματικά δεδομένα. Έδειξαν να έχουν περισσότερες ιδέες, να 

αντιλαμβάνονται πιο γρήγορα τα δεδομένα της δραστηριότητας και να χειρίζονται με 

μεγαλύτερη άνεση γεωμετρικά σχήματα, όπως ο διαβήτης, που μέχρι την προηγούμενη 

φορά τους ήταν σχεδόν άγνωστος. Έτσι, κατάφεραν  να ανταποκριθούν πολύ πιο 

γρήγορα στα ζητούμενα της δραστηριότητας, αλλά και να ευχαριστηθούν τη 

διαδικασία, χωρίς τον προβληματισμό που ενυπήρχε στην πρώτη παρέμβαση. 

Πάραυτα, αξίζει να σημειωθεί ότι το γεγονός αυτό στάθηκε και εμπόδιο σε ένα σημείο 

της δραστηριότητας, καθώς η πρώτη δραστηριότητα ζητούσε σχεδίαση, ενώ η δεύτερη 

κατασκευή. Επειδή όμως τα παιδιά είχαν κάνει τη σύνδεση των δύο δραστηριοτήτων, 

όσο και αν επαναλαμβανόταν ότι η συγκεκριμένη δραστηριότητα ζητά κατασκευή, οι 

περισσότερες ιδέες που ακούγονταν ήταν για σχεδίαση. Εκτός από μία ομάδα που 

έκανε γρήγορα την υπέρβαση στον τρόπο σκέψης και αποκωδικοποίησης των 

δεδομένων (ομάδα 1), οι υπόλοιπες ομάδες χρειάστηκαν αρκετό χρόνο και 

ανατροφοδοτήσεις ώστε να κατευθυνθούν προς την κατασκευαστική σκοπιά της 

δραστηριότητας. 

Εκτός όμως από τις καλές ιδέες που ακούστηκαν κατά την κατασκευή, ενδιαφέρουσες 

ήταν και οι ιδέες κατά την παρακολούθηση του βίντεο. Εντυπωσιακή ήταν η 

αναγνώριση ομοιοτήτων και διαφορών μεταξύ των οργάνων και ιδιαιτέρα η 

παρατήρηση της αλλαγής τονικού ύψους των οργάνων, η οποία προκαλείται από το 

μέγεθος του ηχείου τους. Τα παιδιά ήταν συνεργάσιμα καθ’ όλη τη διάρκεια της 
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δραστηριότητας και δούλεψαν με ιδιαίτερο ζήλο στις ομάδες τους. Θα έλεγα ότι 

προκλήθηκε ένας θεμιτός ανταγωνισμός μεταξύ των ομάδων, ο οποίος οδήγησε σε 

πολλές ιδέες για τον τρόπο κατασκευής του Σάνξιαν, πριν δοθεί το φυλλάδιο με τις 

οδηγίες κατασκευής. Οι ομάδες με ιδιαίτερη προθυμία εξηγούσαν τις ιδέες τους σε 

όποια ομάδα δεν τις καταλάβαινε, γεγονός που φανερώνει το καλό κλίμα που είχε 

δημιουργηθεί. 

Τέλος, οι μαθητές βλέποντας το αποτέλεσμα με ιδιαίτερη χαρά, ζήτησαν: «να κάνουμε 

και άλλα τέτοια». Στο τέλος της δραστηριότητας με ρωτούσαν πότε θα ξαναπάω και 

ότι θέλουν κι άλλες τέτοιες δραστηριότητες, κάνοντας με να νιώσω ιδιαίτερη χαρά και 

ανακούφιση για την ιδιαιτερότητα των δραστηριοτήτων. Με μια φωνή ανέφεραν ότι 

τελικά τα μαθηματικά έχουν σχέση με τη μουσική,  κάτι που στην έναρξη της πρώτης 

δραστηριότητας τους ακουγόταν εντελώς παράλογο. Η ενέργειά τους ήταν καθηλωτική 

και η συμμετοχική τους ιδιαιτέρως ενεργή, κάνοντάς με να φύγω πλημμυρισμένη 

θετικά συναισθήματα και όλο ζήλο για την προετοιμασία και υλοποίηση της τρίτης 

κατά σειράς δραστηριότητας της έρευνας αυτής.  

 

5.3. Παρουσίαση και Ανάλυση της 3ης  φάσης της παρέμβασης 

5.3.1. Οργάνωση και υλοποίηση της φάσης 

α) Περιεχόμενο και στόχος 

Με το πέρας των πρώτων δύο παρεμβάσεων, οι μαθητές άρχισαν να αναγνωρίζουν τη 

σχέση μουσικής και μαθηματικών. Οι δραστηριότητες που προηγήθηκαν σε διάρκεια 

τεσσάρων ωρών (φάσεις 1 & 2) στόχευαν στην εννοιολογική κατανόηση των στοιχείων 

του κύκλου μέσα από την εκμάθηση της κατασκευής ενός μουσικού οργάνου. Αφού οι 

μαθητές ανέλαβαν τον ρόλο του κατασκευαστή ενός μουσικού οργάνου και τους 

δόθηκε η ευκαιρία να αντιληφθούν τόσο τη σημαντικότητα της σωστής κατασκευής 

όσο και τη χρησιμότητα των μαθηματικών σε αυτήν, ήρθε η ώρα να υιοθετήσουν έναν 

άλλο ρόλο,  του συνθέτη, και μέσα από αυτόν να επεξεργαστούν επιπλέον μαθηματικές 

έννοιες.  

Στις επόμενες δύο δραστηριότητες λοιπόν, οι οποίες υλοποιούνται στην παρούσα 3η 

φάση και στην 4η φάση (και αυτές σε διάστημα τεσσάρων ωρών), παρουσιάζονται οι 

μουσικοί ρυθμοί και ο συσχετισμός τους με τα κλάσματα, σε μια προσπάθεια να γίνουν 

κατανοητές κλασματικές έννοιες, οι οποίες είναι γνωστό από τη βιβλιογραφία ότι 
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«ταλαιπωρούν» τους μαθητές. Συγκεκριμένα, αξιοποιούνται μουσικές έννοιες  με 

σκοπό την ενασχόληση με την ισοδυναμία/την ισότητα, την απλοποίηση και τις πράξεις 

κλασμάτων. Για να μπορέσουν όμως οι μαθητές να ολοκληρώσουν τον ρόλο του 

συνθέτη, θα πρέπει να φτάσουν να συνθέσουν δική τους μουσική. Αυτό επιχειρείται 

στην τελευταία δραστηριότητα και προϋποθέτει τη γνώση των νοτών, των μουσικών 

αξιών και των μεταξύ τους σχέσεων. 

Έτσι λοιπόν,  η τρίτη φάση των δραστηριοτήτων δε θα μπορούσε να ξεκινάει αλλιώς 

παρά με την παρουσίαση τους μουσικών αξιών και των μεταξύ τους σχέσεων με έναν 

όσο το δυνατόν πιο κατανοητό τρόπο. Γι’ αυτόν το λόγο, στη συγκεκριμένη φάση της 

μελέτης επιλέχθηκε να γίνει η κατασκευή της «πυραμίδας των αξιών», όπου 

παρουσιάζεται μια οπτική αναπαράσταση των σχέσεων μεταξύ των αξιών και είναι 

εύκολο για τα παιδιά τόσο να τις κατανοήσουν όσο και να τις χρησιμοποιήσουν για 

μουσικές συνθέσεις. Σκοπός της δραστηριότητας αυτής είναι η εννοιολογική 

κατανόηση της ισότητας κλασμάτων μέσα από τη συσχέτισή τους με την ισότητα των 

μουσικών αξιών. 

Η δομή της συγκεκριμένης δραστηριότητας διαφέρει από τις προηγούμενες δύο. 

Αρχικά αναγράφονται τα υλικά που θα χρειαστούν για την κατασκευή και ο χωρισμός 

στις ομάδες. Στη συνέχεια, δίνονται οδηγίες του τρόπου κατασκευής και μέσα από 

ερωτήσεις επιτυγχάνεται η κατασκευή όλης της πυραμίδας. Τέλος, δίνεται ένα 

φυλλάδιο με τρεις δραστηριότητες, η πρώτη από τις οποίες ζητά την καταγραφή 

ισοτήτων μεταξύ κλασμάτων και μουσικών αξιών με σκοπό τη βαθύτερη κατανόηση 

της σχέσης τους και της ισοδυναμίας κλασμάτων. Η δεύτερη στοχεύει στη βιωματική 

κατανόηση της αξίας τους κλάσματος μέσα από τις μουσικές αξίες, κατά την οποία η 

τάξη χωρίζεται σε ομάδες, στις οποίες αντιστοιχεί μία μουσική αξία και χτυπούν 

παλαμάκια για δεκαέξι χρόνους καταγράφοντας πώς η μία αξία εμπεριέχεται μέσα στην 

άλλη. Τέλος, στην τρίτη ζητείται η ανεύρεση της σχέσης που προκύπτει ανάμεσα στις 

μουσικές αξίες και τα κλάσματα μέσα από ισότητες. 

Επιλέχθηκε οι μαθητές να δουλέψουν στις ίδιες ομάδες, καθώς φάνηκε να 

αναπτύσσουν καλή συνεργασία και είχαν ήδη την εμπειρία της προηγούμενες 

δραστηριότητας. Δεν παρατηρήθηκαν προβλήματα στην επικοινωνία τους, κάτι το 

οποίο αποτέλεσε βοηθητικό παράγοντα στη ροή υλοποίησης της δραστηριότητας. Από 

την άλλη πλευρά, το γεγονός ότι δε γνώριζαν καλά τις μουσικές αξίες, παρά μόνον 

είχαν ακούσει γι’ αυτές, αποτέλεσε ανασταλτικό παράγοντα στην πορεία εξέλιξης της 
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δραστηριότητας. Χρειάστηκαν αρκετές διευκρινήσεις μουσικού περιεχομένου για την 

ολοκλήρωση της πυραμίδας. 

Αφού δουλεύτηκαν τα δύο πρώτα στάδια της πυραμίδας από όλη την τάξη μαζί, όπως 

ήταν προγραμματισμένο, με την ερευνήτρια να εξηγεί πώς πρέπει να δουλέψουν, οι 

ομάδες άρχισαν να δουλεύουν μόνες τους από το τρίτο στάδιο και μετά. Η ερευνήτρια 

έθετε ερωτήματα που έπρεπε να συζητήσουν οι ομάδες και βοηθούσε στην εξέλιξη της 

δραστηριότητας. Μετά και το τρίτο στάδιο, όλες οι ομάδες αντιλήφθηκαν τον τρόπο 

συλλογισμού για την υλοποίηση της κατασκευής και έτσι κατασκεύασαν τα δύο 

τελευταία στάδια της πυραμίδας. 

β) Μαθησιακό περιβάλλον 

Όπως αναφέρθηκε παραπάνω κρίθηκε απαραίτητη η παραμονή των παιδιών στις ίδιες 

ομάδες, καθώς είχαν αναπτύξει καλή συνεργασία και κώδικα επικοινωνίας. Σε κάθε 

ομάδα είχε αναδειχθεί ένας «αρχηγός» που την συντόνιζε και την κατεύθυνε, συνήθως 

αυτός που είχε τη μεγαλύτερη άνεση να εκφράσει δημόσια τις απόψεις του, κρατώντας 

τα περισσότερα μέλη σε εγρήγορση και ενεργή συμμετοχή. Αρχικά, έδειξαν μια 

δυσπιστία στον τύπο και το περιεχόμενο της δραστηριότητας, καθώς τους φαινόταν 

απίθανη η ανάπτυξη σχέσεων μεταξύ κλασμάτων και μουσικών αξιών, κάτι το οποίο 

τους κατέστησε όχι ιδιαίτερα ενεργούς στην αρχή της δραστηριότητας. 

Μετά το πρώτα δύο στάδια της κατασκευής, όταν άρχισαν να αντιλαμβάνονται το 

νόημα αυτών των σταδίων, άρχισαν να εντυπωσιάζονται εκφράζοντάς το με ενεργό 

συμμετοχή. Στις καρτέλες αναγράφονταν τόσο οι μαθηματικές αξίες, όσο και η 

φωνολογική τους μορφή και η αντιστοιχία τους με τα κλάσματα. Σε κάθε ομάδα 

ανατέθηκε να μάθει να χτυπάει παλαμάκια μίας αξίας. Άρχισε λοιπόν μία 

δραστηριότητα όπου δύο ομάδες διαφορετικής αξίας χτυπούσαν παλαμάκια μαζί και 

όλες μαζί παρατηρούσαν πόσες φορές τα παλαμάκια της μικρότερης αξίας ενυπάρχουν 

στη μεγαλύτερη στην ίδια χρονική διάρκεια (4 χρόνους). Αυτό άμβλυνε την αρχική 

αμφιβολία των παιδιών, τα οποία  εξέφρασαν τον ενθουσιασμό τους, όταν «πήραν» 

ήχο οι μουσικο-μαθηματικές σχέσεις. Σε αυτό το σημείο, βίωσαν για πρώτη φορά τη 

σχέση που αναπτύσσεται μεταξύ μουσικής και μαθηματικών, καθώς την αισθάνθηκαν 

μέσω της ακοής, μία από τις πέντε ανθρώπινες αισθήσεις. 

Παρά το γεγονός ότι οι μαθητές δυσκολεύτηκαν αρκετά στην κατασκευή της 

πυραμίδας, καθώς περιελάμβανε πολλά στάδια και έπρεπε γίνει οπτική απεικόνιση των 
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κομματιών με τρόπο ώστε να τοποθετηθούν ακριβώς από κάτω τα κομμάτια τις 

μικρότερης αξίες, σε σωστές αναλογίες, ώστε να φανούν οι ισότητες. Ξαφνιάστηκαν 

από το πόσο φανερές γίνονται πλέον οι κλασματικές ισότητες, οι πράξεις και οι 

απλοποιήσεις, χωρίς τη χρήση Ε.Κ.Π.. Αυτή την άποψη έρχεται να στηρίξει η επόμενη 

δραστηριότητα, η οποία ζητά από τα παιδιά να κάνουν πράξεις και απλοποιήσεις 

κλασμάτων μέσα από τη χρήση της πυραμίδας. Είναι κάτι το οποίο γίνεται δύσκολα 

αντιληπτό από τους μαθητές, καθώς τους προβλημάτισε η χρήση της. Για τον λόγο 

αυτό, δόθηκε αρκετός χρόνος στα παιδιά να το συζητήσουν στις ομάδες τους, αλλά και 

με την ερευνήτρια, η οποία περνούσε από όλες τις ομάδες και συμμετείχε στις 

συζητήσεις. 

Μετά την πραγμάτωση δύο-τριών παραδειγμάτων με κάθε ομάδα, τα παιδιά 

κατανόησαν τον τρόπο με τον οποίο πρέπει να χειριστούν την πυραμίδα για να 

υλοποιήσουν τις δραστηριότητες. Ενώ είχε επισημανθεί αρκετές φορές ότι ο 

υπολογισμός  των παραστάσεων θα γίνει μόνο μέσω των μουσικών αξιών και είχαν 

διαπιστώσει και ρητά δηλώσει πόσο πιο εύκολο είναι να «λύνεις μαθηματικά με την 

πυραμίδα», η δυσπιστία διακρινόταν στα ματιά τους και με το που απομακρυνόταν η 

ερευνήτρια από την κάθε ομάδα, αρχίζαν να ξανασυζητούν μήπως χρειάζονται 

μαθηματικές πράξεις. Πριν την έναρξη της δραστηριότητας αυτής, ζητήθηκε από όλη 

την τάξη μαζί να πραγματοποιήσουν κάποιες προσθέσεις κλασμάτων χωρίς ΕΚΠ, αλλά 

μόνο με τη χρήση της πυραμίδα. 

Γενικά, ήταν μία δύσκολη μέρα. Τα παιδιά ήταν αρκετά ανήσυχα και οι 

δραστηριότητες απαιτητικές, απ’ ότι φάνηκε. Μόνο μια από τις ομάδας (ομάδα 2) 

αντιλήφθηκε γρήγορα τον τρόπο επίλυσης της δραστηριότητας και ήταν η πρώτη που 

τελείωσε. Δυο από τις ομάδες (ομάδες τρία και τέσσερα), αν και δυσκολεύτηκαν στην 

αρχή, μετά τα δύο – τρία παραδείγματα, άρχισαν να εργάζονται μόνες τους και 

κατάφεραν να τελειώσουν μέχρι το τέλος της διδακτικής ώρας. Τέλος, η τέταρτη ομάδα 

(ομάδα 1), μια ομάδα κοριτσιών με ιδιαίτερα καλές ιδέες στις προηγούμενες φάσης της 

παρέμβασης, φάνηκε να δυσκολεύεται αρκετά, καθώς δημιουργήθηκαν αρκετές 

διαφωνίες μεταξύ των μελών της και δεν κατάφεραν να τελειώσουν τη δραστηριότητα.  

Ήταν μια παρέμβαση στην οποία κυριάρχησε η ανασφάλεια και η δυσπιστία των 

παιδιών, εξαιτίας του άγνωστου του αντικειμένου. Παρά τη δυσκολία των 

δραστηριοτήτων, οι οποίες δημιούργησαν εμπόδια στην ολοκλήρωση του φύλλου 

εργασίας, οι μαθητές έδειξαν να αντιλαμβάνονται αρκετά καλά τη σχέση που 
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δημιουργήθηκε μεταξύ των μουσικών αξιών και των κλασμάτων. Παρά το γεγονός ότι 

δεν ολοκληρώθηκαν όλες οι δραστηριότητες (υλοποίηση έως δραστηριότητα 2),  η 

γενική αποτίμηση ήταν θετική, καθώς έγινε δυνατή η αποτύπωση των πρώτων σχέσεων 

των κλασμάτων με τις μουσικές αξίες στο μυαλό των μαθητών. Αυτό δημιούργησε 

προσδοκίες για την εξέλιξη της παρέμβασης, που αναμενόταν με ανυπομονησία.  

γ) Διδακτική Πλαισίωση 

Η δραστηριότητα της τρίτης φάση αποτελεί τη βάση του δεύτερου κύκλου 

δραστηριοτήτων της παρούσας μελέτης. Οι δραστηριότητες αυτές, όπως έχει ήδη 

σημειωθεί, στοχεύουν στην εννοιολογική κατανόηση των κλασμάτων και των 

ιδιοτήτων τους, όπως η ισοδυναμία, η απλοποίηση και οι πράξεις, μέσα από μουσικές 

αξίες και τους ρυθμούς. Η κατανόηση αυτή θα αποτελέσει τη βάση πάνω στην οποία 

θα επιχειρηθεί η υλοποίηση των δραστηριοτήτων της 4ης φάσης, στις οποίες θα ζητηθεί 

από τα παιδιά να γράψουν μουσικές μελωδίες μέσα από την επίλυση κλασματικών 

παραστάσεων. 

Σε αυτήν τη δραστηριότητα, καθοριστικής σημασίας είναι οι μουσικές αξίες και οι 

μεταξύ τους σχέσεις. Δημιουργείται η πυραμίδα των αξιών, η οποία δείχνει τόσο τη 

συσχέτιση των μουσικών αξιών όσο και την κλασματική τους αναπαράσταση και τη 

φωνολογική τους απεικόνιση. Έτσι τα παιδιά, με την ολοκλήρωση της πυραμίδας, 

έχουν έναν πλήρη «χάρτη» που μπορεί να τους κατευθύνει σχετικά με τη σχέση που 

αναπτύσσεται ανάμεσα στις δύο επιστήμες. 

Η κατασκευή της πυραμίδας έγινε μέσα από συζήτηση μεταξύ όλων των ομάδων και 

της ερευνήτριας. Αρχικά, δόθηκε ένα φυλλάδιο με τα βασικά βήματα σχεδιασμού της, 

με την ερευνήτρια να θέτει ερωτήσεις για να ενεργοποιήσει τη σκέψη των παιδιών, οι 

οποίες αποτελούσαν έναυσμα προς συζήτηση για τον σχεδιασμό του επόμενου βήματος 

μέσα στις ομάδες. Με αυτόν τον τρόπο δινόταν στα παιδιά η ευκαιρία να 

αντιμετωπίσουν τις σχέσεις που δημιουργούνται βιωματικά και άρχισαν να 

αντιλαμβάνονται καλύτερα τις ισότητες των κλασμάτων. 

Τα πρώτα δύο βήματα πραγματοποιήθηκαν από όλη την τάξη μαζί, ώστε να 

καταλάβουν οι μαθητές τι τους ζητούνταν να κάνουν, και στη συνέχεια  τους δόθηκε 

χρόνος να συζητήσουν με τα μέλη της ομάδας τους και να προτείνουν μία ιδέα. Οι 

προτάσεις σχολιάζονταν από όλη την τάξη, επιλέγονταν η επικρατέστερη και 
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ευκολότερη προς υλοποίηση, και όλες οι ομάδες περνούσαν στο στάδιο της 

«κατασκευής». Μόλις ολοκλήρωναν, συνέχιζαν στο επόμενο στάδιο της πυραμίδας. 

Με την ολοκλήρωση της πυραμίδας, θεωρήθηκε απαραίτητη η ανάλυσή της και η 

επισήμανση της αξιοποίησής της, πριν την επόμενη δραστηριότητα. Τέθηκαν στα 

παιδιά προφορικές ερωτήσεις πρόσθεσης κλασμάτων, επισημαίνοντας ότι πρέπει να 

λυθούν με τη χρήση πυραμίδας. Αυτό αρχικά δυσκόλεψε τους μαθητές, αλλά 

συντέλεσε στην κατανόηση τόσο την αξία της, όσο και στη συσχέτιση των κλασμάτων 

με τις μουσικές αξίες. 

Τέλος, δόθηκε στα παιδιά μια δραστηριότητα, στην οποία ζητούνταν να γράψουν 

ισότητες, στις οποίες όπου δίνονταν κλάσματα έπρεπε να γράψουν τις αντίστοιχες 

μουσικές αξίες και το αντίστροφο. Στη συνέχεια, ζητήθηκε να πραγματοποιηθούν οι 

κατάλληλες απλοποιήσεις, ώστε τελευταία αξία στην ισότητα να είναι η μεγαλύτερη 

δυνατή. Δηλαδή, εάν δίνονταν 2/4=, έπρεπε πρώτα να γράψουν τα δύο τέταρτα (♩♩) και 

μετά ότι είναι ίδιο με το μισό (    ). Αυτή η δραστηριότητα στόχευε στην ενδυνάμωση 

τόσο των σχέσεων των δύο επιστημών όσο και των κλασματικών εννοιών, όπως η 

ιδοσυναμία/ισότητα και η απλοποίηση, γι’ αυτό και η επίλυσή της γινόταν με τη 

βοήθεια της πυραμίδας, που μόλις είχαν κατασκευάσει τα παιδιά και όχι με βάση την 

όποια απομνημόνευση των σχέσεων. Ήταν μια δραστηριότητα που δεν έγινε εύκολα 

κατανοητή από τα παιδιά, καθώς μπερδευόντουσαν και προσπαθούσαν να την λύσουν 

αμιγώς μαθηματικά, παραβλέποντας τις συσχετίσεις που διαφαίνονταν στην πυραμίδα.  

Ωστόσο, μόλις αντιλήφθηκαν τον τρόπο επίλυσή της με την πυραμίδα και δούλεψαν 

με αυτόν, ανέφεραν ότι έτσι λύνονται πολύ πιο εύκολα τα μαθηματικά. 

5.3.2. Ανάλυση της Παρέμβασης 

α) Γνωστικά χαρακτηριστικά της μάθησης 

Κατά την ανάλυση των αποτελεσμάτων αναγνωρίστηκαν τέσσερις μεγάλες κατηγορίες 

γνωστικών χαρακτηριστικών της μαθησιακής διαδικασίας. Οι κατηγορίες αυτές 

σχετίζονται με: α) τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν οι μαθητές, β) τα λάθη που έκαναν, 

γ) τον τρόπο εμπλοκής τους στη διαδικασία μάθησης και δ) τα μαθησιακά τους 

επιτεύγματα.  

Από τα πρώτα στάδια της πυραμίδας, η ερευνήτρια ζήτησε από τους μαθητές την 

φωνολογική αναπαράσταση των αξιών σε συνδυασμό με παραγωγή από παλαμάκια, 

τα οποία αντικατοπτρίζουν τη διάρκειά της (στίχοι 88-104). 



105 
 

88. Δ: Ωραία. Εντάξει είναι! Θέλω να ακολουθείτε τα βήματα. Στα πρώτα δύο θα 

σας βοηθήσω πιο πολύ μέχρι να καταλάβετε πώς γίνεται. Στη συνέχεια θα 

περιμένω να μου πείτε τις ιδέες σας. Λοιπόν, λέει ότι το ολόκληρο ισούται με 

τέσσερις χρόνους, το γράφουμε εδώ πέρα. Σημαίνει ότι όταν το δούμε πρέπει 

να μετρήσουμε 1,2,3,4. (χτυπάω παλαμάκια μαζί με τα παιδιά). Αυτό στη 

μουσική όταν το βλέπουμε, πέρα από το ότι μετράμε τέσσερις χρόνους, το λέμε 

τα-α-α-α (μαζί με παλαμάκια). Εκεί λήγει. 

89. Μ(Φ): Το καημένο! 

90. Δ: Πάμε όλοι μαζί! 

91. Μ (ομάδα 1): Τα-α-α-α. 

92. Δ: Η επόμενη ομάδα. 

93. Μ (ομάδα 2): Τα-τα-τα-α. 

94. Δ: Όχι δεν είναι τα-τα. Αυτό είναι άλλο, θα το δούμε στη συνέχεια. Είναι όλο 

μαζί. Τα-α-α-α. Είναι ένα πράγμα, που κρατάει με τα «α». Δεν ξαναλέμε το «τ». 

Πάμε! 

95. Μ (ομάδα 2): Τα-α-α-α. 

96. Μ (ομάδα 3): Τα-α-α-α. 

97. Μ (ομάδα 4): Τα-α-α-α. 

98. Δ: Ωραία. Πάντα το χτύπημα όταν παίζουμε μουσική είναι στο «τ». Άρα 

ουσιαστικά λέμε Τα-α-α-α (χτύπημα μόνο στο «τα»). Δεν έχει άλλα παλαμάκια. 

Είναι ένα το παλαμάκι στην αρχή και τα υπόλοιπα είναι σκέτα «α». Με αυτό 

δείχνουμε ότι όλο αυτό είναι ένα. Μία ουσία. Μία αξία. Στη συνέχεια θα δούμε 

ότι υπάρχει και η αξία που χτυπάμε κάθε φορά τα-τα-τα-τα. Τέσσερις φορές, 

εντάξει; Πάμε άλλη μία φορά; 

99. Μ: Τα-α-α-α (χτύπησαν τέσσερα παλαμάκια). 

100. Δ: Είναι σωστό; 

101. Μ(Μ): Όχι. 

102. Δ: Για πες. 

103. Μ: Τα-α-α-α (παλαμάκι μόνο στο «τα»). 

104. Δ: Ωραία! Είπα ότι παλαμάκι χτυπάμε μόνο στο «τ». Είναι Τα-α-α-α 

(ένα παλαμάκι στην αρχή). Μόνο στο πρώτο τέταρτο. Αυτό δηλώνει άλλη αξία 

που κάνατε, με τα «τα» κάθε φορά.  

 

Δυσκολεύτηκαν αρκετά στον τρόπο που χτυπάμε τα παλαμάκια στις αξίες, καθώς τους 

είναι εντελώς άγνωστο και αρκετά περίεργο, αλλά ιδιαίτερα σημαντικό για την 

κατανόηση των σχέσεων με τα κλάσματα. Αυτός είναι και ο λόγος επιμονής της 

ερευνήτριας σε αυτό.  

Όσο οι αξίες μίκραιναν, τόσο πιο πολύ δυσκολεύονταν οι μαθητές να τις αναπαράγουν 

χτυπώντας παράλληλα παλαμάκια (στίχοι 138-152 και 323-336). 

138. Δ: Ποιος θα μου πει τώρα; Αυτός πώς λέτε να το μετράμε; 

139. Δ: Μ.; 



106 
 

140. Μ(Μ): Το μισό; 

141. Δ: Όλο μαζί όπως είναι. 

142. Μ(Μ): Αα. Τα-α, Τα-α (δύο παλαμάκια). 

143. Δ: Τέλεια. Κορίτσια (ομάδα 1)!! Και το πρώτο και το δεύτερο. 

144. Μ (ομάδα 1): Τα-α-α-α. Τα. 

145. Δ: Πάμε ξανά. 

146. Μ (ομάδα 1): Τα-α-α-α. Τα-α-α-α. 

147. Μ (Ν, από ομάδα 1): Εγώ δε λέω αυτό! 

148. Δ: Παιδιά μία φορά αυτό (το πρώτο). Όπως τα βλέπετε: Αυτό, αυτό κι 

αυτό (δείχνω τις αξίες στον πίνακα). Πάμε! 

149. Μ (Ε, ομάδα 1): Πάλι; 

150. Δ: Ε αφού δεν το είπατε όλο! 

151. Μ (ομάδα 1): Τα-α-α-α. Τα-α, Τα-α. 

152. Δ: Τέλειες!!! Εντάξει. Πες μου Φ. (σήκωνε χέρι). 

…………………………………………………………………………………… 

323. Μ (ομάδα 3): Να το πούμε κι εμείς που τελειώσαμε; 

324. Δ: Ναι! Πάμε. 

325. Μ (ομάδα 3): Τα-α-α-α, Τα-α, Τα-α. 

326. Μ (Γ, ομάδα 2): Όχι Τα. 

327. Δ: Θα το πει όλο.  

328. Μ (ομάδα 3): Απ’ την αρχή; 

329. Δ: Ναι. 

330. Μ (ομάδα 3): Τα-α-α-α, Τα-α, Τι. 

331. Δ: Παιδιά θα πείτε όλα ή θα πείτε ένα από το καθένα; Αποφασίστε σαν 

ομάδα τι θα πείτε! 

332. Μ (ομάδα 3): Τα-α-α-α, Τα-α Τα-α, Τι. 

333. Δ: Δεν είναι «Τι» είπαμε, είναι «Τι-τι». 

334. Μ (ομάδα 3): Τι-τι, Τι-ρι-Τι-ρι. 

335. Δ: Τι-ρι-Τι-ρι σε έναν χρόνο. 

336. Μ (ομάδα 3): Τι-ρι-Τι-ρι. (το έκαναν σωστά!) 

 

Όσο πιο μικρές είναι αξίες, τόσο πιο πολλά είναι τα παλαμάκια που πρέπει να 

χτυπήσουν οι  μαθητές και πιο απαιτητική είναι η φωνολογική τους αναπαράσταση. 

Έτσι, παρατηρήθηκε δυσκολία συντονισμού των χεριών με τη φωνολογική 

αναπαράσταση της αξίας, όπως και τήρηση της διάρκειάς της. 

Στη διάρκεια της φάσης αυτής, οι μαθητές ήταν αρκετά αποδιοργανωμένοι. Αυτό σε 

συνδυασμό με το γεγονός ότι τους ζητούνταν να εκτελέσουν πράξεις κλασμάτων μέσω 

της οπτικής αναπαράστασης μουσικών αξιών, τους αποσυντόνιζε ακόμη περισσότερο, 

καθώς ήταν κάτι άγνωστο για αυτούς και τους δυσκόλευε αρκετά (στίχοι 352 – 387). 
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352. Δ: Μπράβο. Λοιπόν, είπαμε εδώ πέρα! Δε συνεχίζετε! Άρα, έχουμε πει 

1/2 + 1/2 με τι ισούται; 

353. Μ1: Με 1. 

354. Μ2: Με 1. 

355. Δ: ¼ + ¼  +  ¼ + ¼ με τι ισούται; 

356. Μ: Εεε… 

357. Δ: ½ + ½ Ε.;  

358. Δ: Εδώ καλέ στον πίνακα. Δε θέλω να τα λέμε απ’ έξω! 1/2 + 1/2 με τι 

ισούται; 

359. Μ(Ε): Με 1. 

360. Δ: Με 1. ¼ + ¼  ; 

361. Μ(Ε): Εεεε… 

362. Δ: Το θέμα είναι να καταλάβετε γιατί το κάναμε! Δεν το κάναμε για να 

μάθετε τις αξίες. Δεν ήταν το θέμα να μάθουμε μουσική! 

363. Μ(Ε): Με ½. 

364. Δ: Με ½. Ωραία! Ν.! 1/8 + 1/8 με τι ισούται; 

365. Μ(Ν): ¼. 

366. Δ: Με ¼. Εε… Φ.!  

367. Μ(Φ): Ναι. 

368. Δ: 1/8 + 1/8 + 1/8 + 1/8 με τι ισούται; 

369. Μ(Φ): Με 1/16. 

370. Δ: 1/8 + 1/8 + 1/8 + 1/8 με τι ισούται; 

371. Μ(Φ): Ααα… Με ½… ¼… ½! 

372. Δ: Με 1/2 . Εκτός από ½, με τι άλλο; 

373. Μ: Με ¼. 

374. Δ: Όλα αυτά (δείχνω στην πυραμίδα) είναι ίσα με ¼; 

375. Μ(Φ): Με… 

376. Δ: Μ.; 

377. Μ(Μ): Με 2/4. 

378. Δ: Ναι με ¼ + ¼. Άρα με 2/4. 

379. Δ: Γ., τα 2/16 ε τι ισούνται; 

380. Μ(Γ): Εεε…. 

381. Δ: Τώρα δεν μπορείς να καταλάβεις γιατί τα βάλαμε από κάτω. Δείτε τα 

κάθετα! 

382. Μ(Γ): Με 1/8. 

383. Δ: Με 1/8. Άρα, 1/16 + 1/16 ισούνται με 1/8. 4/16 με τι ισούνται; Δ.; 

384. Μ(Δ): Εεε… Εεε… 2/8. 

385. Δ: Μπράβο! Και εκτός από 2/8 με τι άλλο; Ε.; 

386. Μ(Ε): ¼. 

387. Δ: Με ¼!  

 

Παρότι οι μαθητές έδωσαν κάποιες σωστές απαντήσεις, δε φάνηκε να είχε γίνει 

κατανοητή η χρήση της πυραμίδας. Μπορεί σε μία ερώτηση να απαντούσαν σωστά και 
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μετά από λίγο λανθασμένα, όπως έγινε με την ερώτηση «πόσο κάνει ½ + ½». Στους 

στίχους 353-354 βλέπουμε να απαντούν σωστά και στον στίχο 357 να πρέπει η 

ερευνήτρια να βοηθήσει για να απαντήσουν ορθά. Κάποιοι μαθητές έδειξαν ότι άρχιζαν 

να αντιλαμβάνονται τις σχέσεις που αναπτύσσονται, αλλά λάθη γίνονται πολλά. Οι 

περισσότεροι μαθητές δεν έχουν καταλάβει τον τρόπο που λειτουργεί η διαδικασία και 

χρειάζονταν περαιτέρω εξάσκηση. 

Σε ότι αναφορά την εμπλοκή των μαθητών, τα μέλη των ομάδων ενεπλάκησαν πολύ 

ενεργά, παρά τη φασαρία η οποία ήταν διάχυτη στην τάξη, με εξαίρεση την ομάδα 1, 

τα μέλη της οποίας δεν κατάφεραν να παρακολουθούν τη ροή των δραστηριοτήτων, με 

αποτέλεσμα η ομάδα να μένει συνεχώς πίσω (στίχοι 138-152, 167-177, 182-193, 323-

336 και 343) . 

167. Δ: Θα κάνουμε το ίδιο με την προηγούμενη φορά. Θα σας αφήσω να το 

σκεφτείτε δύο λεπτά και θα περάσω από κάθε ομάδα να μου πει την ιδέα της. 

168. Μ (Λ, ομάδα 4): Το ολόκληρο έχει  τέσσερις χρόνους, το μισό δύο 

χρόνους και το τέταρτο έναν χρόνο. Άρα θα το κόψουμε σε  τέσσερα κομμάτια; 

169. Δ: Μπράβο! 

170. Μ (ομάδα 4): Σε τέσσερα; 

171. Δ: Ναι! 

172. Μ (Λ, ομάδα 4): Και θα βάλουμε από ένα τέτοιο; 

173. Δ: Πώς μπορείτε να το κόψετε σε τέσσερα; 

174. Μ (ομάδα 4): Ααα θα κόψουμε δύο και αυτά θα κόψουμε στη μέση. 

175. Δ: Δύο και ξανά στη μέση. Έτσι! Θα κόψετε και θα τα κολλήσετε. 

176. Μ (ομάδα 4): Και θα κάνουμε αυτό το πράγμα; (δείχνει) 

177. Δ: Ναι, θα τα κολλήσετε ένα, δύο, τρία, τέσσερα. 

......................................................................................... 

182. Μ (Γ, ομάδα 3): Κυρία! 

183. Δ: Ναι. 

184. Μ (Γ, ομάδα 3): Θα πάρουμε το χαρτόνι, θα το διπλώσουμε και θα το 

κόψουμε στα τέσσερα. 

185. Δ: Και τι θα βάλετε πάνω; 

186. Μ (Γ, ομάδα 3): Εεε;; 

187. Δ: Πόσα δηλαδή θα βάλετε; Πόσα τέταρτα; 

188. Μ (Γ, ομάδα 3): Τέσσερα. 

189. Δ: Τέσσερα τέταρτα. Πώς θα τα κόψετε; 

190. Μ (Γ, ομάδα 3): Θα το κάνουμε έτσι εδώ και μετά έτσι (το δείχνει). 

191. Δ: Έτσι ή έτσι; (οριζόντια ή κάθετα;) 

192. Μ (Γ, ομάδα 3): Στο έτσι. 

193. Δ: Μπράβο! Κάντε το! 

................................................................................... 
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343. Δ: Όχι. Άλλος. Εδώ, τα κορίτσια (ομάδα 1). Αν δεν τελειώσουν τα 

κορίτσια, δε συνεχίζουμε. Καθίστε να κολλήσετε. 

 

Η ένταση που υπήρχε στην τάξη δεν άφηνε κανέναν να συγκεντρωθεί πλήρως. Όπως 

γίνεται όμως φανερό, κάποιες ομάδες κατάφεραν να εμπλακούν πολύ ενεργά στη 

διαδικασία και να είναι αποτελεσματικές. Να αντιλαμβάνονται τις σχέσεις που 

προκύπταν από την πυραμίδα και από την αναπαραγωγή με τα παλαμάκια και να είναι 

σε θέση να δημιουργήσουν τις ισότητες. Το μεγαλύτερο πρόβλημα αντιμετωπίστηκε 

από την ομάδα 1, τα μέλη της οποίας αδυνατούσαν να συγκεντρωθούν, καθυστερώντας 

και τους υπόλοιπες μαθητές. Στο τέλος της ώρας κατάφεραν να ενταχθούν κάπως στη 

διαδικασία, αλλά είχαν παραμείνει αρκετή ώρα αμέτοχοι, παρά τις προσπάθειες που 

έγιναν, κάτι το οποίο τους στοίχισε την ολοκλήρωση της δεύτερης δραστηριότητας. 

 

Παρά τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν οι μαθητές μετά τις δύο πρώτες φάσεις, κάποιες 

ομάδες κατάφεραν να εργαστούν αρκετά καλά. Είχαν καταλάβει πώς πρέπει να 

χωρίσουν τις αξίες, πώς να κόβουν τα χαρτόνια και πώς να τα τοποθετήσουν σωστά,  

ώστε να φαίνεται η συσχέτισή τους με της μεγαλύτερης (αξίας) που είχαν ήδη 

τοποθετήσει στην πυραμίδα τους (στίχοι 167-177 και 182-193). 

Οι μαθητές των ομάδων 3 και 4 αντιλήφθηκαν τον τρόπο κατασκευής της πυραμίδας 

και στο τρίτο της στάδιο δε φάνηκε να προβληματίζονται ούτε για το πόσα κομμάτια 

πρέπει να κόψουν, ούτε για το πώς θα τα τοποθετήσουν. 

Μετά την κατασκευή της πυραμίδας δόθηκαν στα παιδιά κάποιες ισότητες, στις οποίες 

έπρεπε να γράψουν το κλάσμα που αντιστοιχούσε στη  μουσική αξία που τους δινόταν 

και το αντίστροφο. Στη συνέχεια, έπρεπε να κάνουν τις ανάλογες απλοποιήσεις. Όλο 

αυτό έγινε με τη βοήθεια της πυραμίδας των αξιών (στίχοι 411-426). 

411. Δ: Παιδιά δε θέλω να γράφετε απ’ έξω! Να βλέπετε το χαρτόνι. Γι’ αυτό 

το φτιάξαμε! 

412. Δ: 2/8 με τι είναι ίσο; (βλέπουμε στην πυραμίδα) 

413. Μ: ¼. 

414. Δ: ¼. Γράψ’ το! 

415. Μ (ομάδα 2): Κυρία, ελάτε λίγο! 

416. Δ: Ωραία! Πρέπει απλά να το φτάσετε στην πιο απλή μορφή! 

417. Μ (ομάδα 2): Κυρία, ελάτε λίγο! 

418. Δ: Μισό… Σε λίγο. 

419. Δ: Ωραία, τα έχετε γράψει πολύ ώρα! Απλά γράψτε με τι ισούται και 

μαθηματικά. 
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420. Μ (ομάδα 2): ½. 

421. Δ: Ωραία!! Το κάντε πολύ καλά. 

422. Μ (ομάδα 3): Κυρία, ελάτε και εδώ! 

423. Δ: Τα 2/16 τι μας κάνουν; 1; 

424. Μ (ομάδα 3): 1/8. 

425. Δ: Γράψτε καλέ, εγώ θα τα γράψω; 

426. Μ (ομάδα 3): χαχαχα… 

 

Όπως γίνεται φανερό, μετά από αρκετή εξάσκηση στην πυραμίδα και τα ρυθμικά 

μοτίβα με τις αξίες, οι ομάδες 2 και 3 κατάφεραν αρκετά εύκολα να ανταποκριθούν 

στις απαιτήσεις της δεύτερης δραστηριότητας, κάτι το οποίο δείχνει ότι οι σχέσεις είχαν 

αρχίσει να γίνονται αντιληπτές από τους μαθητές. 

β) Συναισθηματικά Χαρακτηριστικά 

Στη συγκεκριμένη παρέμβαση υπήρχε έντονη ανησυχία στην  τάξη, γι’ αυτό και 

υπάρχουν αρκετές παρατηρήσεις σχετικά με το θέμα της φασαρίας. Υπήρχαν μαθητές 

οι οποίοι όχι απλά δε συμμετείχαν, αλλά δημιουργούσαν αρκετό θόρυβο που 

αποπροσανατόλιζε και τους υπόλοιπους. (στίχος 275) 

275. Δ: Παιδιά, όποιος τελειώνει… Ακούστε με λίγο! Όποιος τελειώνει, 

μπορεί να κοιτάζει παρακάτω. Δε χρειάζεται να φωνάζει. 

 

Αυτό είχε ως αποτέλεσμα κάποιες ομάδες να καθυστερούν και όταν αποφάσιζαν να 

δουλέψουν κάποιοι άλλοι είχαν τελειώσει και έκαναν εκείνοι φασαρία. Γενικότερα, δεν 

υπήρξε καλός συντονισμός, γι’ αυτό η ερευνήτρια παρότρυνε να συνεχίζουν όσοι 

τελειώνουν και οι υπόλοιποι να δουλεύουν λίγο πιο γρήγορα, προκειμένου να 

αποκατασταθεί η τάξη.  

Η ομάδα 1, ενώ αποτελούσε μια δυνατή ομάδα στις δύο πρώτες φάσεις της 

παρέμβασης, όπως έχει ήδη αναφερθεί, σε αυτήν τη δραστηριότητα η συμμετοχή των 

μελών της ήταν μειωμένη. Υπήρξαν αρκετές διαφωνίες μέσα στην ομάδα τους, με 

αποτέλεσμα να καθυστερούν συνεχώς (στίχοι 265-275 και 343). 

265. Μ (ομάδα 1): Κυρία, να πούμε την ιδέα μας; 

266. Δ: Ναι, να την πείτε! 

267. Μ (Γ, ομάδα 1): Θα.. Εε πώς το είπες; 

268. Μ (Ε, ομάδα 1): Τς…… 

269. Δ: Πες το Ε.! 

270. Μ (Γ, ομάδα 1): Εε πες, τελείωνε! 

271. Δ: Ε. πες το! 
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272. Μ (Ε, ομάδα 1): Εεε το πράσινο χαρτόνι και θα το χωρίσουμε σε οχτώ 

μέρη, γιατί τα δύο «τι» ισούνται με ένα «τα». 

273. Δ: Μπράβο. 

(φτιάχνουν το τέταρτο στάδιο της πυραμίδας) 

274. Δ: Παιδιά δεν πειράζει. Δε μας νοιάζει να είναι τέλειο! Να είναι περίπου 

ίσο θέλουμε. 

275. Δ: Παιδιά, όποιος τελειώνει… Ακούστε με λίγο! Όποιος τελειώνει, 

μπορεί να κοιτάζει παρακάτω. Δε χρειάζεται να φωνάζει. 

 

Θεωρώ ότι πιθανόν να μην καταλάβαιναν καλά το σκεπτικό της δραστηριότητας, κάτι 

το οποίο ενισχύεται από το γεγονός ότι μιλούσαν αρκετά μεταξύ τους. Αυτό δεν τους 

επέτρεπε να παρακολουθήσαν προσεκτικά τι γινόταν στην τάξη και τι έλεγαν οι 

υπόλοιπες ομάδες, με αποτέλεσμα να μένουν συνεχώς πίσω, σε σημείο που 

αναγκάστηκε όλη η τάξη να τους περιμένει. Αυτό βέβαια δεν ήταν καλό ούτε για την 

ολοκλήρωση της δραστηριότητας, ούτε για το κλίμα της τάξης, καθώς την ώρα που τα 

υπόλοιπα παιδιά αναγκάστηκαν να περιμένουν και να μη δουλεύουν, προκαλούσαν 

εκείνα φασαρία και η αναστάτωση στην τάξη επιτεινόταν. 

γ) Κοινωνικοπολιτισμικά Χαρακτηριστικά 

Τα μέλη των ομάδων, καθώς συνεργάζονται για δεύτερη φορά, έχουν αποκτήσει 

οικειότητα και μπορούν να εργάζονται πιο αποτελεσματικά. Αυτό, σε συνδυασμό με 

το γεγονός ότι δείχνουν να κατανοούν τον τρόπο σχεδιασμού της πυραμίδας, έχει ως 

αποτέλεσμα πιο γρήγορες και στοχευμένες ιδέες (στίχοι 167 – 177). 

Όπως φαίνεται στους παραπάνω στίχους, η ομάδα 4 συνεργάζεται αρκετά καλά. 

Κρίθηκε σημαντική η παραμονή των ίδιων ομάδων, καθώς τα μέλη μιας ομάδας που 

έχουν μάθει να λειτουργούν μέσα σε αυτή, είναι πιο εύκολο τόσο να εκφράσουν τις 

ιδέες τους, όσο και να απορρίψουν κάποια που δεν είναι τόσο καλή και να παροτρύνουν 

τα υπόλοιπα μέλη να σκεφτούν κάτι άλλο. Αυτό είχε ως αποτέλεσμα πιο άμεσες και 

σωστές ιδέες. 

δ) Διδακτικές πρακτικές  

Δύο ήταν οι απαραίτητες μουσικές έννοιες για την περάτωση της παρούσας 

δραστηριότητας, οι μουσικές αξίες και οι νότες.  Με την έναρξη της τρίτης φάσης της 

μελέτης, η ερευνήτρια διερεύνησε αρχικά τις γνώσεις  των παιδιών στο συγκεκριμένο 

τομέα (στίχοι 13-27). 

13. Δ: Θέλω απλά να μου πείτε εάν γνωρίζετε τις αξίες. Τις μουσικές αξίες. 
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14. Μ: Ααα τι μουσικές αξίες; 

15. Μ(Φ): Μουσικές αξίες; 

16. Μ(Μ): Όταν παίζουμε μια νότα πολλές φορές; 

17. Δ: Ναι, είναι. Γνωρίζετε όμως ποιες είναι οι αξίες; Έχετε κάνει με την κυρία Ε.; 

18. Μ (πολλοί): Όχι. 

19. Δ: Όχι; Οπότε δεν ξέρετε να μετράτε; 

20. Μ(Φ): Ντο, ρε, μι, φα, σολ, λα, σι… 

21. Δ: Αυτές είναι οι νότες! Τις νότες τις ξέρετε; 

22. Μ (πολλοί): Ναι! 

23. Δ: Ξέρετε και να τις γράφετε στο πεντάγραμμο; 

24. Μ (πολλοί): Όχι… Ναι… Όχι.. (μισοί μισοί) 

25. Δ: Ξέρετε να τις γράφετε ή όχι; 

26. Μ(Ε): Έτσι κι έτσι. 

27. Δ: Έτσι κι έτσι. Εντάξει. 

 

Η ερευνήτρια έθεσε τα σχετικά ερωτήματα και πραγματοποιήθηκε καταιγισμός ιδεών 

σχετικά με αυτές. Ρωτούσε για μέτρηση (στίχος 19) και απαντούσαν ποιες νότες ξέρουν 

(στίχος 20). Έτσι, κρίθηκε απαραίτητη η αναφορά σε αυτές τις έννοιες πριν την έναρξη 

των δραστηριοτήτων.  

Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, η ερευνήτρια προσπάθησε να εισάγει όλους τους 

τρόπους αναπαράστασης των αξιών από το πρώτο κιόλας στάδιο της πυραμίδας.  Στο 

ίδιο χαρτόνι, τοποθετούσε τη γραφική αναπαράσταση της μουσικής αξίες, την 

αντίστοιχη κλασματική αξία και την φωνολογική αναπαράστασή τους (συλλαβές). 

Παράλληλα, δίδασκε στα παιδιά πώς αποδίδεται ηχητικά η αξία σε συνδυασμό με τη 

μέτρησή της με παλαμάκια (στίχοι 88-104). 

Επιλέχθηκε αυτή η διδακτική πρακτική, καθώς έτσι μπορεί να γίνει πιο εύκολα 

αντιληπτή η αξία και η σχέση της με τα κλάσματα, με δεδομένο ότι διεγείρονται τρεις 

από τις πέντε αισθήσεις των μαθητών: ακοή (ηχητική αναπαράσταση), αφή 

(παλαμάκια) και όραση (γραφική απεικόνιση αξιών  και κλασμάτων, οπτική 

αναπαράσταση των σχέσεων με τοποθέτηση των χαρτονιών σε αντιστοιχία με την αξία 

που απεικονίζουν). 

Ακόμη, η ερευνήτρια επέμεινε στην κατανόηση του τρόπου που χτυπάμε τα παλαμάκια 

σε κάθε αξία και στο σωστό συγχρονισμό με τις ανάλογες κινήσεις, γι’ αυτό και δίνει 

αρκετά παραδείγματα, που πολλές φορές είναι και ίδια (στίχοι 297-303, 323- 336 και 

352-387). 
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297. Μ(Ρ): Τι-τι-τι-τι-τι-τι-τι-τι. (μέτρησε ένα χρόνο στο κάθε τι, ενώ δύο τι 

είναι έχει ένας χρόνος) 

298. Δ: Ναι, αυτό είναι όμως ένας χρόνος στο καθένα. Ο ένας χρόνος με τι 

ισούται; Λίγο ησυχία!!! Ρ πολύ ωραία το πες, αλλά έκανες ένα χρόνο στο 

καθένα. Ένα χρόνο είναι το «τα». Άρα σε ένα χρόνο πόσα «τι» πρέπει να πούμε; 

Ε; 

299. Δ: Ησυχία!!! Ρ., σκέφτηκες κάτι; 

300. Μ(Ρ): Όχι. 

301. Δ: Πες Γ.. 

302. Μ(Γ): Δύο. Τι-τι, τι-τι. 

303. Δ: Ναι, αλλά όλα. Τι-τι, τι-τι, Τι-τι, τι-τι. Ε. πες! 

 

Οι περισσότεροι μαθητές δυσκολεύτηκαν στην αναπαραγωγή της κάθε αξίας 

ξεχωριστά, αλλά ακόμη περισσότερο όταν τους ζητήθηκε να τις αναπαράγουν όλες 

μαζί συνεχόμενα. Είναι ιδιαίτερα σημαντικό οι μαθητές να κατορθώσουν να 

συντονίσουν την κίνηση των χεριών με τη φωνολογική αναπαράσταση. Μόνο έτσι  θα 

μπορέσουν να αντιληφθούν τις σχέσεις που δημιουργούνται και προσπαθεί η 

δραστηριότητα αυτή να κάνει φανερές. Εάν όλο αυτό δε υλοποιηθεί με σωστό τρόπο ή 

στη σωστή διάρκεια, οι σχέσεις δε θα μπορέσουν να γίνουν φανερές και κατανοητές, 

οπότε δε θα επιτευχθεί και ο στόχος της δραστηριότητας αυτής. 

Για την επίλυση των ισοτήτων, η ερευνήτρια παρότρυνε τα παιδιά να χρησιμοποιήσουν 

την πυραμίδα των αξιών. Αυτός ήταν άλλωστε και ο λόγος που ως πρώτη 

δραστηριότητα αυτής της φάσης της παρέμβασης επιλέχθηκε η δημιουργία της (στίχοι 

411-426). 

Η ερευνήτρια ουσιαστικά δημιούργησε στα παιδιά ένα διδακτικό εργαλείο, το οποίο 

τους διευκόλυνε τόσο  στην κατανόηση της ισότητας και της απλοποίησης κλασμάτων, 

όσο και στην επίλυση κλασματικών πράξεων. Οι ισότητες αυτές έκρυβαν ουσιαστικά 

μέσα τους τόσο προσθέσεις όσο και αφαιρέσεις με κλάσματα, τις οποίες τα παιδιά 

κλήθηκαν να επιλύσουν με ένα πιο παιγνιώδη τρόπο με σκοπό την καλύτερη 

κατανόησή τους. 

5.3.3 Ευρήματα της 3ης φάσης της Παρέμβασης 

Η δραστηριότητα της τρίτης φάσης είχε ως στόχο την κατανόηση μαθηματικών 

εννοιών, όπως η ισοδυναμία, η απλοποίηση και οι πράξεις των κλασμάτων μέσω τη 

συσχέτισής τους με τις μουσικές αξίες. Η άγνοια των μουσικών αξιών από τους 

μαθητές δεν αποτέλεσε ανασταλτικό παράγοντα στη διεξαγωγή της δραστηριότητας, 
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καθώς πραγματοποιήθηκε μια εκτενής παρουσίασή τους στην αρχή με τη δημιουργία 

της «πυραμίδας των αξιών». Παράλληλα με τις μουσικές αξίες αναγράφονταν και οι 

αντίστοιχες κλασματικές αξίες, κάτι το οποίο προβλημάτισε ιδιαίτερα τα παιδιά στην 

αρχή.  

Αρχικά, οι μαθητές έδειξαν δυσπιστία σχετικά με τις σχέσεις που άρχισαν να 

αναπτύσσονται στην πυραμίδα, μέχρι τη στιγμή που ξεκίνησαν να χτυπάνε τα 

παλαμάκια, στα οποία ήταν πια ορατή η σχέση που υπάρχει και ο ενθουσιασμός φάνηκε 

στα μάτια τους. Τα παλαμάκια, παρότι δυσκόλεψαν αρκετά τα παιδιά, διαδραμάτισαν 

καθοριστικό ρόλο στην έναρξη της κατανόησης των σχέσεων που είχαν δημιουργηθεί, 

καθώς διέγειραν κάποιες από τις πέντε βασικές ανθρώπινες αισθήσεις, όπως η ακοή, η 

αφή και η όραση. Ακόμη, η κατασκευή της πυραμίδας τους φάνηκε μεγάλη και αρκετές 

ομάδες δυσκολεύτηκαν στην ακριβή τοποθέτησε των υποδιαιρέσεων των αξιών, ώστε 

να γίνει σωστή οπτική αναπαράσταση των σχέσεων. 

Η δυσκολία στην επανάληψη των μοτίβων των αξιών, ιδίως στην περίπτωση που 

ζητούνταν η παρουσίαση συνεχόμενων μουσικών αξιών, αποτυπώνει γενικότερα μια 

δυσκολία συντονισμού χειρονομιών και μαθηματικών ιδεών. Ακόμη, το γεγονός ότι οι 

μαθητές δεν μπορούσαν αρχικά να επιλύσουν τη δραστηριότητα με τις κλασματικές 

παραστάσεις με τη βοήθεια της πυραμίδας, αλλά ανέμεναν οδηγίες εκτέλεσης των 

μαθηματικών πράξεων δείχνει  πόσο παγιδευμένοι είναι στο «εκτελεστικό» μαθησιακό 

μοτίβο που έχουν «εθιστεί» στα μαθηματικά. Το γεγονός ότι κατάφεραν μετά από 

κάποια παραδείγματα να αρχίσουν να αντιλαμβάνονται τη χρηστική αξία της 

πυραμίδας και να υπολογίζουν παραστάσεις με τη βοήθειά της, μπορεί να θεωρηθεί ως 

ένα πρώτο βήμα προς την υπέρβαση του «εθισμού» τους στον «τυφλό» τρόπο 

εκτέλεσης αυτών των υπολογισμών. 

Η ομάδα 2 κατάφερε να υπερβεί αυτό το εμπόδιο γρήγορα, άρχισε να δουλεύει τις 

ισότητες με τη λογική της πυραμίδας και ενθουσιασμένη τελείωσε πρώτη, 

αναφέροντας πόσο τους διευκόλυνε αυτός ο τρόπος. Οι ομάδες 3 και 4 κατάφεραν να 

τελειώσουν μέχρι το τέλος της ώρας, χωρίς όμως να έχουν κάνει όλες τις απαραίτητες 

απλοποιήσεις. Τέλος η ομάδα 1, μια ιδιαίτερα ικανή ομάδα που ξεχώρισε στις 

προηγούμενες δύο δραστηριότητες, δεν κατάφερε να ολοκληρώσει τις ισότητες, καθώς 

δημιουργήθηκαν αρκετές μεταξύ τους διαφωνίες, οι οποίες μπορούν να αποδοθούν 

στην  έλλειψη συγκέντρωσης και πιθανόν την απουσία κατανόησης. 
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Η εντελώς διαφορετική δομή δραστηριοτήτων φάνηκε να επηρεάζει τα παιδιά και να 

μην αποδίδουν όπως στις προηγούμενες δύο δραστηριότητες (φάσεις 1 και 2 της 

παρέμβασης αντιστοίχως). Αυτή τη δυσκολία προσπάθησε να ισορροπήσει η απόφαση 

της διατήρησης της διατήρησης των μελών των ομάδων, καθώς είχαν μάθει να 

συνεργάζονται με κάποιους τρόπους. Αυτό φάνηκε να λειτουργεί ευεργετικά στην 

επίλυση των δυσκολιών που προέκυπταν. Παρόλα αυτά, οι δυσκολίες ήταν εμφανείς, 

κάτι το οποίο κατέστησε τον χρόνο ανεπαρκή για την περάτωση του φύλλου εργασίας, 

που χρησιμοποιήθηκε για τη διεκπεραίωση της δραστηριότητας. 

Παρότι ήταν μια δύσκολη μέρα και το τμήμα ήταν αρκετά ανήσυχο, ο βασικός στόχος 

κατάφερε να διεκπεραιωθεί ως έναν βαθμό. Οι μαθητές φάνηκε πως άρχισαν να 

αντιλαμβάνονται κάποιες από τις σχέσεις που είχαν αναπτυχθεί μεταξύ των μουσικών 

αξιών και των κλασμάτων, χρησιμοποιώντας τες στις ισότητες, πραγματοποιώντας και 

κάποιες απλοποιήσεις. Στο τέλος αυτής της φάσης της παρέμβασης, τα παιδιά 

ανέφεραν ότι τους άρεσε πολύ, αλλά ότι ήταν λίγο μπερδεμένα. Η ερευνήτρια τους 

καθησύχασε, ενημερώνοντάς του πως την επόμενη φορά θα ξεδιαλύνουν τους 

προβληματισμούς τους, καθώς η συγκεκριμένη παρέμβαση αποτελούσε τη βάση για 

την εξέλιξη της επόμενης. 

 

5.4. Παρουσίαση και Ανάλυση της 4ης φάσης της παρέμβασης 

5.4.1. Οργάνωση και υλοποίηση της φάσης 

α) Περιεχόμενο και στόχος 

Η δραστηριότητα που αποτελούσε αντικείμενο της τελευταίας φάσης της παρέμβασης 

αποτελεί συνέχεια της προηγούμενης. Οι μαθητές έχουν έρθει σε μια πρώτη επαφή με 

τις μουσικές αξίες στη δραστηριότητα της τρίτης φάσης και μέσα από την κατασκευή 

της πυραμίδας διερευνούν τη σχέση αυτών των αξιών με τα κλάσματα. Κεντρικός 

στόχος της δραστηριότητας είναι η αξιοποίηση των μουσικών αξιών για την 

εννοιολογική κατανόηση των πράξεων με κλάσματα (πρόσθεση, αφαίρεση, 

πολλαπλασιασμός) και ειδικότερα ο υπολογισμός κλασματικών παραστάσεων χωρίς 

τη χρήση ΕΚΠ. 

Για τη διενέργεια της συγκεκριμένης δραστηριότητας απαραίτητη είναι η γνώση της 

πυραμίδας των αξιών, γι’ αυτό και επιλέχθηκε να αποτελέσει αντικείμενο επεξεργασίας 

στην προηγούμενη παρέμβαση. Η τάξη χωρίστηκε σε τέσσερις ομάδες, καθεμία από 
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τις οποίες  είχε να  υπολογίσει 5-7 αριθμητικές παραστάσεις με κλάσματα με τη 

βοήθεια των μουσικών αξιών (σύμφωνα με την πυραμίδα της προηγούμενης 

δραστηριότητας), χωρίς τη χρήση ΕΚΠ. Για παράδειγμα:  

 1/4 + 1/8 + 2/16 = ♩ + ♪ +♬ = ♩ + ♪ + ♪ = ♩ + ♩ = 2 × ♩=        =1/2 

Το τελικό αποτέλεσμα δείχνει 

την αξία της νότας που θα 

πρέπει να γραφτεί στο 

πεντάγραμμο και το χρώμα του 

κουτιού μέσα στο οποίο 

αναγράφεται απεικονίζει την 

ονομασία της αντίστοιχης 

νότας, την οποία οι μαθητές 

εντοπίζουν σε έναν πίνακα που 

δίνεται στο φύλλο εργασίας. Ο 

πίνακας αυτός έχει ως εξής: 

 Έτσι, στο παραπάνω 

παράδειγμα, η νότα που θα γραφτεί στο πεντάγραμμο είναι η «Μι», καθώς το κουτάκι 

είναι κίτρινο και η αξία της το «μισό», το οποίο εμφανίζεται μέσα στο κουτάκι και στο 

επόμενο βήμα της ισότητας με μορφή κλάσματος. Η κλασματική μορφή  βοηθάει στο 

να γνωρίζουμε για πόσους χρόνους θα μετρήσουμε την κάθε νότα, όταν την 

εκτελέσουμε σε ένα όργανο ή τραγουδήσουμε.  

Με το πέρας της δραστηριότητας αυτής ολοκληρώνεται το σύνολο των 

δραστηριοτήτων που εντάχθηκαν στη διδακτική παρέμβαση. Αφού οι μαθητές έδρασαν 

ως κατασκευαστές οργάνων  στις δύο πρώτες δραστηριότητες, ήρθε η στιγμή να 

αναλάβουν τον ρόλο του συνθέτη, καθώς στο τέλος της δραστηριότητας ζητήθηκε από 

κάθε ομάδα να φτιάξει μία μουσική σύνθεση, την οποία ανέπτυσσε σε ένα 

πεντάγραμμο που είχε δοθεί. Αυτές οι επιμέρους συνθέσεις «ενώθηκαν» σύμφωνα με 

τη σειρά των ομάδων σε ένα νέο πεντάγραμμο, δηλαδή πρώτα η σύνθεση της πρώτης 

ομάδας, μετά της δεύτερης, κλπ.. Το κομμάτι της σύνθεσης που προέκυψε, το οποίο 

είναι γνωστό, το «Τι χαρά», παίχτηκε σε ένα φλάουτο από την ερευνήτρια. 

Παρότι τα παιδιά φάνηκε να κουράζονται κατά την  κατασκευή της πυραμίδας την 

προηγούμενη φορά, η ενεργοποίησή τους στο πλαίσιο της συγκεκριμένης 

δραστηριότητας έδειξε πως είχαν εξασφαλίσει επαρκή  κατανόηση των ιδεών / 

Κόκκινο = Ντο 

Πράσινο = Ρε 

Κίτρινο = Μι 

Μπλε = Φα 

Ροζ = Σολ 

Καφέ = Λα 

Μωβ = Σι 

ΑΝΤΙΣΤΟΙΧΙΑ ΧΡΩΜΑΤΩΝ - ΝΟΤΩΝ 
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γνώσεων που συνδέονταν με την κατασκευή της. Η συσχέτιση των κλασμάτων με τις 

μουσικές αξίες, εκτός του ότι προκάλεσε εντύπωση στα παιδιά, φάνηκε να τα 

διευκολύνει αρκετά στις πράξεις κλασμάτων, με αποτέλεσμα  να τελειώσουν αρκετά 

γρήγορα τη δραστηριότητα αυτή, αλλά ταυτόχρονα και να τη χαρούν. Σε αυτό, εκτός 

από την πυραμίδα των αξιών, συντέλεσε η προφορική δραστηριότητα που 

πραγματοποιήθηκε την προηγούμενη φορά, στην οποία ζητούνταν από τα παιδιά να 

εκτελέσουν προσθέσεις και απλοποιήσεις κλασμάτων με τη βοήθεια της πυραμίδας. 

Έτσι,  έμαθαν να εκτελούν κλασματικές πράξεις με τρόπο διαφορετικό από αυτόν που 

διδάχτηκαν στην τάξη στο μάθημα των μαθηματικών. Η εξοικείωσή τους με αυτόν τον 

διαφορετικό τρόπο στην άσκηση 1 τους προετοίμασε κατάλληλα για τη δραστηριότητα 

της 4ης φάσης της παρέμβασης. 

Στη συνέχεια υλοποιήθηκαν οι δραστηριότητες που δεν πραγματοποιήθηκαν κατά την 

3η  παρέμβαση, με σκοπό την ενδυνάμωση των συνδέσεων που δημιουργήθηκαν 

μεταξύ των μουσικών αξιών και των κλασμάτων. Σε κάθε ομάδα ανατέθηκε μία  

μουσική αξία, που επιχειρήθηκε να αισθητοποιηθεί μέσα από έναν κατάλληλο αριθμό 

από παλαμάκια που χτυπούσαν όλα τα παιδιά της ομάδας με συγκεκριμένο ρυθμό, 

συνοδευόμενα από ταυτόχρονη φωνητική απόδοση της αξίας (τα-α-α-α για το 

ολόκληρο και τα-α για το μισό), σε τέσσερις χρόνους.  Στη συνέχεια, ανά δύο οι ομάδες 

παρουσίαζαν τις αξίες που τις αφορούσαν παράλληλα, καθιστώντας ορατή τη μεταξύ 

τους σχέση: οι φορές που ακούγονταν τα παλαμάκια της μικρότερης αξίας στη διάρκεια 

της μεγαλύτερης αξίας έδειχνε πόσες φορές «χωράει» η μικρότερη αξία στη 

μεγαλύτερη. Με τον τρόπο αυτό δινόταν η ευκαιρία να ενισχυθεί  η κατανόηση της 

σχέσης μεταξύ των μουσικών αξιών και κατ’ επέκταση της προσθετικής σχέσης 

κλασμάτων. Τα παιδιά φάνηκαν ιδιαίτερα ενθουσιασμένα, καθώς με τον τρόπο αυτό 

γίνονταν πιο εύκολα κατανοητή η έννοια μιας κλασματικής μονάδας ως επανάληψης 

κλασματικών μονάδων αλλά και «οι πράξεις με αυτά». 

Τέλος, ζητήθηκε από τα παιδιά να γράψουν δύο ισότητες. Η πρώτη να δείχνει την 

ισότητα των μουσικών αξιών που γνώρισαν στις δύο τελευταίες φάσεις της 

παρέμβασης και η δεύτερη των αντίστοιχων κλασμάτων. Η ερευνήτρια ζήτησε από τα 

παιδιά να τοποθετήσουν την μία ισότητα κάτω από την άλλη για να φανεί η ακριβής 

αντιστοιχία των ισοτήτων. Όλες οι ομάδες δημιούργησαν τις ισότητες χωρίς δυσκολία, 

υποστηρίζοντας ότι ήταν πολύ εύκολο μετά που είχαν κάνει τόσες δραστηριότητες με 

αντικείμενο τη συσχέτιση αυτή. 
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β) Μαθησιακό περιβάλλον 

Η παρέμβαση ξεκίνησε με μια επανάληψη των αριθμητικών και αξιακών σχέσεων. Τα 

παιδιά φάνηκε να έχουν κατανοήσει τις σχέσεις που γνώρισαν στην προηγούμενη 

παρέμβαση.  Έτσι, περάσαμε γρήγορα στη νέα δραστηριότητα, η οποία ενθουσίασε τα 

παιδιά και, αφού χωρίστηκαν σε ομάδες, άρχισαν να εργάζονται. 

Τα παιδιά χωρισμένα στις ίδιες τέσσερις ομάδες δούλευαν όλο και πιο αποτελεσματικά 

μεταξύ τους. Σε όλες τις ομάδες κάποιος ανέλαβε να κατευθύνει τους υπόλοιπους, 

συνήθως αυτός που είχε τις περισσότερες ιδέες και ήταν πρόθυμος να εκφράσει τις 

ιδέες του δημοσίως. Σε κάποιες ομάδες είχε διαφανεί από την αρχή, ακόμη από την 

συνεργασία σε ζεύγη, ποιος/ποια επρόκειτο να αναλάβει το συγκεκριμένο ρόλο, καθώς 

κάποιοι μαθητές ανέπτυξαν εξαρχής ιδιαίτερες πρωτοβουλίες οργάνωσης της εργασίας 

στην αντίστοιχη ομάδα. Στις ομάδες αυτές τα μέλη τους εργάσθηκαν αποτελεσματικά 

από τις πρώτες κιόλας φάσεις της παρέμβασης.  

Με τη δραστηριότητα αυτή ολοκληρώθηκε η παρουσίαση όλων των κατηγοριών των 

μουσικών οργάνων. Δεν ήταν τυχαία η επιλογή του φλάουτου στην τελευταία 

παρέμβαση, καθώς τα πνευστά ήταν η μόνη κατηγορία οργάνων που δεν είχαν γνωρίσει 

τα παιδιά. Σε αυτό βέβαια συντέλεσε και το γεγονός ότι η ερευνήτρια γνώριζε να παίζει 

το συγκεκριμένο μουσικό όργανο. Όπως ήδη αναφέρθηκε, ένας από τους σκοπούς της 

παρέμβασης ήταν και η γνωριμία των παιδιών με όλα τα είδη μουσικών οργάνων. Έτσι, 

κατά τη διάρκεια της εργασίας με τα παιδιά παρουσιάστηκαν: το πιάνο, που ανήκει 

στην κατηγορία των κρουστών και των εγχόρδων, το Σάνξιαν που είναι έγχορδο και το 

φλάουτο που είναι πνευστό. Μέσα από τη συγκεκριμένη παρέμβαση, λοιπόν, οι 

μαθητές είχαν την ευκαιρία να έρθουν σε επαφή με τα βασικά χαρακτηριστικά όλων 

των κατηγοριών οργάνων. 

Όλες οι ομάδες εργάσθηκαν με ιδιαίτερο ζήλο στη συγκεκριμένη δραστηριότητα. Η 

προσμονή της μουσικής σύνθεσης που θα έβγαινε, το γεγονός δηλαδή ότι η δουλειά 

τους θα αποδιδόταν ηχητικά, σε συνδυασμό με τον ενθουσιασμό που τους προκαλούσε  

το γεγονός ότι κατάφερναν να επιλύσουν τόσο γρήγορα κλασματικές παραστάσεις που 

άλλοτε τους δυσκόλευαν, ενδυνάμωνε την αυτοπεποίθησή τους, που οδήγησε στο 

καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα. 

Εμπόδιο στην ολοκλήρωση της δραστηριότητας στάθηκε το γεγονός ότι τα παιδιά δε 

γνώριζαν να γράφουν τις νότες στο πεντάγραμμο. Καθώς η ερευνήτρια το αγνοούσε, 
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δεν είχε μεριμνήσει ώστε να αναγράφονται σε έναν πίνακα στο φύλλο εργασίας. Το 

πρόβλημα ξεπεράστηκε όμως γρήγορα, καθώς σχημάτισε γρήγορα ένα πεντάγραμμο 

στον πίνακα, έγραψε όλες τις νότες, τα ονόματά τους από κάτω και παρότρυνε όλες τις 

ομάδες να κοιτάνε από τον πίνακα. Οι μαθητές δυσκολεύτηκαν λίγο στην καταγραφή 

της σύνθεσης, καθώς δεν είχαν ξαναγράψει σε πεντάγραμμο, κάτι το οποίο 

αντιμετωπίστηκε με τη βοήθεια της ερευνήτριας. Αρκετές ομάδες αρχικά έκαναν 

ακριβή αντιγραφή των νοτών από τον πίνακα. Ωστόσο, μετά τις σχετικές διευκρινήσεις, 

όλες οι ομάδες κατέγραψαν σωστά το κομμάτι της μελωδίας που τους αντιστοιχούσε. 

Στη συνέχεια, ενοποιήθηκαν τα κομμάτια και η μελωδία που προέκυψε «ζωντάνεψε» 

μέσα από τους ήχους του φλάουτου. 

Τα παιδιά ενθουσιάστηκαν από τον ήχο του φλάουτου και έδειξαν ιδιαίτερη 

ικανοποίηση για το δημιούργημά τους. Η τάξη γέμισε με: «ουάου», «τέλειο», κ.ά. Μου 

ζήτησαν να ξαναπαίξω τη μελωδία ή όποια άλλη θέλω, αναφέροντας χαρακτηριστικά: 

«Παίξτε πιο αργά, για να διαρκέσει περισσότερο!!!». Υπήρξε ιδιαίτερη 

συναισθηματική φόρτιση, με τα παιδιά να μην μπορούν να ηρεμήσουν,  ομολογώντας 

μου ότι ενώ αρχικά δεν το πίστευαν, τελικά τα μαθηματικά έχουν μεγάλη σχέση με τη 

μουσική!  

Καθώς είχε απομείνει κάποιος χρόνος, κρίθηκε σκόπιμο να γίνει περαιτέρω εξάσκηση 

στις σχέσεις των μουσικών αξιών και των κλασμάτων. Έτσι,  αποφασίστηκε η 

πραγματοποίηση  της δεύτερης δραστηριότητας της τρίτης φάσης της παρέμβασης που 

δεν είχε υλοποιηθεί,. Με μια μικρή, ωστόσο, αλλαγή στους χρόνους μέτρησης που αντί 

για δεκαέξι έγιναν τέσσερις, καθώς θεωρήθηκε ότι θα γίνονταν πιο κατανοητές οι 

σχέσεις που δημιουργούνται, εφόσον εξαρχής η πυραμίδα φτιάχτηκε για τέσσερις 

χρόνους κι έγινε προσπάθεια αποφυγής τυχόν παρανοήσεων μέσα στους δεκαέξι 

χρόνους. Επιλέχθηκε η υλοποίησή της κατευθείαν από όλη την τάξη, γι’ αυτό, αντί να 

μοιραστούν φυλλάδια, η ερευνήτρια κρέμασε στον πίνακα μία από τις μεγάλες 

πυραμίδες που είχαν κατασκευαστεί και όλοι οι μαθητές παρακολουθούσαν από εκεί. 

Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, οι ομάδες ανά δύο χτυπούσαν τα παλαμάκια της αξίας 

τους και έβγαζαν το συμπέρασμα για τις μεταξύ τους σχέσεις. Όταν τελείωσαν όλοι οι 

πιθανοί συνδυασμοί ομάδων, άρχισαν οι πράξεις με κλάσματα, που εκτελούνταν με 

βάση  τη σχέση των αξιών της πυραμίδας. Στο σημείο αυτό, η ερευνήτρια, εκτός από 

την πράξη της πρόσθεσης που τα παιδιά είχαν ξαναδεί, εισήγαγε την αφαίρεση και τον 

πολλαπλασιασμό κλασμάτων. Για παράδειγμα: 
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α) Δ: Πόσα μας κάνει ½ + ½ ; 

Μ: Αφού μισό και μισό μας κάνει ένα ολόκληρο, άρα ½ + ½ =1 

β) Δ: Τα δύο όγδοα με πόσα τέταρτα ισούνται; 

Μ: ♪ + ♪ = ♩, άρα και 1/8 + 1/8 = ¼ 

γ) Δ: Τέσσερις φορές το 1/8 με τι ισούται; Θέλω το πιο από κλάσμα. 

Μ: 4 × 1/8 = 4 ×♪ = ♩ + ♩ =      = ½  

δ) Δ: Πόσο μας κάνει ¼ - 1/8 ; 

Μ: ¼ - 1/8 = ♩ - ♪ = ♪ = 1/8 

Μετά σε περίπου δέκα λεπτά που  εργάζονταν  με αυτόν τον τρόπο, τα παιδιά άρχισαν 

να κάνουν πολύ γρήγορα τις σχέσεις και να επισημαίνουν πόσο εύκολες ήταν οι πράξεις 

με κλάσματα με το συγκεκριμένο τρόπο. Χαρακτηριστικά ανέφεραν στο τέλος της 

ώρας ότι οι δραστηριότητες των δύο τελευταίων φάσεων της παρέμβασης τους 

βοήθησαν πολύ στο να κατανοήσουν τα κλάσματα και τις σχέσεις που δημιουργούνται, 

να ξεδιαλύνουν ότι τους προβλημάτιζε και να σταματήσουν να τους αγχώνουν. Την 

ίδια άποψη εξέφρασε και ο δάσκαλος της τάξης, ο οποίος ήταν παρών στις 

παρεμβάσεις, επιβεβαιώνοντας μου το γεγονός ότι τα παιδιά αντιμετώπιζαν δυσκολίες 

στα κλάσματα και ότι και ο ίδιος βρήκε το συγκεκριμένο τρόπο πολύ ωραίο και 

κατανοητό. 

Τέλος, όλες οι ομάδες δημιούργησαν δύο ισότητες, η μία από τις οποίες παρίστανε τις 

(μουσικές) αξιακές σχέσεις και η άλλη τις κλασματικές σχέσεις. Οι δύο ισότητες 

τοποθετήθηκαν η μία κάτω από την άλλη για να φανεί η ακριβής αντιστοιχία των 

ισοτήτων, αποτελώντας και μια οπτική αναπαράσταση του αποτελέσματος των δύο 

τελευταίων παρεμβάσεων. Οι ισότητες είχαν την παρακάτω μορφή: 

      =        +       = ♩ + ♩ + ♩ + ♩ = ♫ + ♫ + ♫ + ♫ = ♬♬ + ♬♬ + ♬♬+♬♬ 

1 =  1/2  +  1/2 = 1/4 +1/4+1/4+1/4=   8 × 1/8        = 16 × 1/16 

Όλες οι ομάδες σχημάτισαν με ιδιαίτερη ευκολία τις ισότητες, αναφέροντας ότι ήταν 

πολύ εύκολες μετά από όλα αυτά που είχαμε κάνει. Γενικά τα παιδιά έδειξαν αρκετό 

ενδιαφέρον στην τελευταία παρέμβαση, η συμμετοχή τους ήταν ιδιαιτέρως ενεργή και 

φάνηκαν ενθουσιασμένα και ικανοποιημένα με το αποτέλεσμα. 
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γ) Διδακτική Πλαισίωση 

Η δραστηριότητα αυτή αποτελεί συνέχεια της δραστηριότητας της 3ης παρέμβασης και 

την ολοκλήρωση του δεύτερου κύκλου δραστηριοτήτων της παρούσας μελέτης. 

Σκοπός της είναι η χρήση των μουσικών αξιών για την εννοιολογική κατανόηση των 

πράξεων (πρόσθεση, αφαίρεση, πολλαπλασιασμός) με κλάσματα και η εκτέλεση 

κλασματικών παραστάσεων χωρίς τη χρήση ΕΚΠ. 

Με το πέρας της δραστηριότητας αυτής ολοκληρώθηκε και ο δεύτερος ρόλος που είχε 

σχεδιαστεί να αναλάβουν τα παιδιά κατά τη διάρκεια του συνόλου των 

δραστηριοτήτων, αυτόν του συνθέτη. Είναι ένας ιδιαίτερα σημαντικός ρόλος στον 

μουσικό κόσμο, καθώς η δημιουργία μιας αρμονικής μελωδίας είναι μια δύσκολη και 

απαιτητική εργασία, που χρειάζεται αρκετές γνώσεις, και στην προκειμένη περίπτωση 

συνδέεται με την εκτέλεση αριθμητικών παραστάσεων. Στόχος της ήταν, μέσα από 

αυτόν το ρόλο, τα παιδιά να αντιμετωπίσουν τις κλασματικές παραστάσεις από μία 

διαφορετική σκοπιά, πιο παιγνιώδη και πιο εύκολη με τη βοήθεια της πυραμίδας των 

αξιών, κάτι το οποίο φάνηκε ότι επιτεύχθηκε, ενισχύοντας την προσβασιμότητά τους 

στην αντίστοιχη μαθηματική γνώση, μείωσε ενδεχομένως το φόβο τους για τα 

μαθηματικά και αύξησε τη συμμετοχή τους. Τα παιδιά ανέφεραν πόσο πιο εύκολα 

λύνονται έτσι τα μαθηματικά, που ήταν ένας από τους βασικούς σκοπούς της έρευνας 

αυτής, και ότι η συγκεκριμένη εμπειρία τους βοήθησε στην κατανόηση εννοιών που 

μέχρι τώρα τους δυσκόλευαν. 

Αναφορικά με τη διδακτική πλαισίωση της δραστηριότητας της 4ης φάσης, στόχος της 

ερευνήτριας ήταν να  υιοθετήσει έναν όσο πιο βοηθητικό ρόλο γινόταν και να αποφύγει 

τη μετωπική διδασκαλία. Έτσι, πουθενά δεν αναφέρθηκαν κανόνες και ορισμοί, αλλά 

οι ομάδες ενθαρρύνονταν μέσα από τις δραστηριότητες και τη μεταξύ τους συζήτηση 

να προσεγγίσουν τη γνώση που αποτελούσε αντικείμενο επεξεργασίας ή 

διαπραγμάτευσης. Η πυραμίδα σε συνδυασμό με το κίνητρο της μουσικής σύνθεσης 

φάνηκε να ενισχύει το ζήλο των ομάδων που εργάστηκαν με ιδιαίτερα αποτελεσματικό 

τρόπο. Σε αυτό, βέβαια, συνέβαλε και το  γεγονός ότι οι ομάδες ήταν για τρίτη 

συνεχόμενη φορά ίδιες και φάνηκε να έχουν ανακαλύψει τον τρόπο να λειτουργούν 

αποτελεσματικά. 

Αφού η κάθε ομάδα ολοκλήρωσε το κομμάτι της μελωδίας που της είχε ανατεθεί να 

ανακαλύψει πίσω από τις κλασματικές παραστάσεις, η ερευνήτρια συνεργάστηκε με 

κάθε ομάδα με τη σειρά, προκειμένου να γραφτεί όλη η σύνθεση ενιαία σε ένα 

πεντάγραμμο. Η εκτέλεσή της στο φλάουτο κέρδισε την προσοχή των παιδιών και τους 
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γέμισε χαρούμενα συναισθήματα.  Η δραστηριότητα που ακολούθησε είχε σκοπό τη 

βαθύτερη κατανόηση της σχέσης που τα παιδιά είχαν γνωρίσει στις δύο τελευταίες 

φάσεις της παρέμβασης, των κλασμάτων με τις μουσικές αξίες. Συγκεκριμένα, 

τοποθετήθηκε μία από τις πυραμίδες στον πίνακα και ζητήθηκε από τις ομάδες να 

αναπαράγουν ανά δύο τα ρυθμικά σχήματα των αξιών που τους αφορούσαν, με στόχο 

να διακρίνουν τις μεταξύ τους σχέσεις. Μετά από τα τρία - τέσσερα πρώτα 

παραδείγματα, τα παιδιά αντιλήφθηκαν το σκεπτικό της συγκεκριμένης 

δραστηριότητας και απαντούσαν εύκολα στις πράξεις που τους ζητούνταν να 

εκτελέσουν μέσα από τις συσχετίσεις που είχαν δημιουργηθεί στην πυραμίδα. 

Οι φάσεις των παρεμβάσεων που επιχειρήθηκαν στο πλαίσιο αυτής της έρευνας 

έκλεισε με ιδιαίτερο ενθουσιασμό και από τις δύο πλευρές. Τα παιδιά ζητούσαν να 

ξανακάνουμε ανάλογες δραστηριότητες και είπαν ότι «με ξανα-περιμένουν».  

Αποχώρησα με ιδιαίτερα θετικά συναισθήματα που δημιουργήθηκαν από τα λόγια των 

παιδιών, τη συμμετοχή και την αποδοτικότητά τους. 

5.4.2. Ανάλυση της Παρέμβασης 

α) Γνωστικά χαρακτηριστικά της μάθησης 

Κατά την ανάλυση των αποτελεσμάτων αναγνωρίστηκαν τέσσερις μεγάλες κατηγορίες 

γνωστικών χαρακτηριστικών της μαθησιακής διαδικασίας. Οι κατηγορίες αυτές 

σχετίζονται με : α) τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν οι μαθητές, β) τα λάθη που 

έκαναν, γ) τον τρόπο εμπλοκής τους στη διαδικασία μάθησης και δ) τα μαθησιακά τους 

επιτεύγματα.  

Ο διαφορετικός τρόπος εργασίας με τις πράξεις κλασμάτων δυσκόλεψε τους μαθητές 

μέχρι να ανακαλέσουν τον τρόπο αξιοποίησης της πυραμίδας, στον οποίο είχαν 

εξασκηθεί στην προηγούμενη παρέμβαση. Δυσκολίες κυρίως εντοπίστηκαν στις 

περιπτώσεις που καλούνταν να πραγματοποιήσουν αφαιρέσεις με τις μουσικές αξίες.  

Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί το επεισόδιο που ακολουθεί (ομάδα 4, στίχοι 

53-71). 

53.  Μ: Κυρία το βρήκαμε εμείς! 

54. Δ: Ένα τέταρτο και ένα τέταρτο τι μας κάνουν; 

55. Μ (Λ, ομάδα 4): Ένα δεύτερο. 

56. Δ: Πάρα πολύ ωραία! Αν από το ολόκληρο βγάλουμε το ένα δεύτερο, τι θα μας 

μείνει; 

57. Μ (Λ, ομάδα 4): Ένα δεύτερο. 

58. Δ: Άρα το κουτάκι σας τι θα έχει μέσα; 
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59. Μ (Λ, ομάδα 4): Ένα δεύτερο. 

60. Δ: Και σε κλάσμα πως θα το γράψετε; 

61. Μ (Λ, ομάδα 4): …………. 

62. Δ: Αυτό ρε παιδιά, ποιο κλάσμα είναι; (στην πυραμίδα) 

63. Μ (Λ, ομάδα 4): Το…. 

64. Δ: Το 1…; Το καταλάβατε; 

65. Μ (Λ, ομάδα 4): Όχι. 

66. Δ: Πηγαίνετε και κάνετε αντικατάσταση ό,τι βλέπετε! 

67. Μ (Φ, ομάδα 4): Εγώ ένα πράγμα δεν κατάλαβα… (μου δείχνει) 

68. Δ: Πώς αφαιρείς; 

69. Μ (Φ, ομάδα 4): Ναι. 

70. Δ: Σκέψου ότι πηγαίνεις στην πυραμίδα και κρύβεις κάθε φορά αυτό που είναι 

να αφαιρέσεις. 

71. Μ (Φ, ομάδα 4): Ααα… 

 

Η πυραμίδα των αξιών χρησιμοποιήθηκε ως εργαλείο διευκόλυνσης για την πρόσβαση 

στην υλοποίηση κλασματικών πράξεων. Στους παραπάνω στίχους γίνεται φανερό πως 

οι μαθητές δυσκολεύονται με την αντίστροφη χρήση της πυραμίδας (από κάτω προς τα 

πάνω). Συγκεκριμένα, όταν προσθέτουμε, ανεβαίνουμε προς την κορυφή της 

πυραμίδας και η σχέση είναι φανερή, καθώς δύο μικρότερες αξίες αντιστοιχούν σε μία 

μεγαλύτερη, που το χαρτόνι της έχει μέγεθος όσο των δύο μικρών μαζί. Αντίθετα, όταν 

αφαιρούμε, πρέπει να κρύψουμε τα κατάλληλα μικρά χαρτόνια, στα οποία επιμερίζεται 

το μεγάλο, και να γράψουμε ως αποτέλεσμα αυτά που μένουν ακάλυπτα. Η διαδικασία 

αυτή δυσκόλεψε τους μαθητές. 

Ένα ακόμη σημείο που δυσκόλεψε τους μαθητές αφορούσε την πρόσθεση 

κλασματικών μονάδων. Συγκεκριμένα, αφού η κάθε ομάδα εξασκήθηκε και 

παρουσίασε τη μουσική «αξία» που της είχε ανατεθεί, ανά δύο οι ομάδες (η μεγαλύτερη 

με την αμέσως μικρότερη αξία) άρχισαν να χτυπούν παράλληλα παλαμάκια με σκοπό 

την ανάδειξη της συσχέτισης των κλασματικών μονάδων μέσα από τις μουσικές αξίες.  

Η πρόσθεση τεσσάρων ¼ προβλημάτισε τους μαθητές και οδήγησε σε λάθη που 

αξιοποίησε η ερευνήτρια για να θέσει κατάλληλες ερωτήσεις. Το ίδιο επαναλήφθηκε 

με όλους σχεδόν τους συνδυασμούς πράξεων που επέτρεπε η πυραμίδα (στίχοι 172-

223).   

172. Δ: Ωραία. Άρα, ένα ολόκληρο, πόσα μισά έχει; 

173. Μ: Ααα.. 

174. Δ: Εδώ, εδώ, εδώ… Ν..; 

175. Μ(Ν): Δύο. 
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176. Δ: Δύο μισά. Άρα στα μαθηματικά, ½ + ½ πόσο μας κάνει; 

177. Μ (πολλοί): Ένα!! 

178. Δ: Άρα τώρα θα ξέρουμε κατευθείαν ότι ½ + ½ μας κάνει 1!! Το λέει και η 

μουσική. Μισό και μισό μας κάνει ένα ολόκληρο. 

179. Δ: Εσείς οι δύο μαζί. (ομάδες 2+3) 

180. Μ: Ποια; 

181. Δ: Εσείς κάνετε τα τέταρτα και τα αγόρια τα μισά. Πόσα τέταρτα έχει το 

μισό; 

182. Μ: Ααα (κάνουν οι ομάδες μαζί) 

183. Δ: Ρε κορίτσια εσείς κάνετε τα τέταρτα!! 

184. Μ (ομάδα 3): Ααα… (και το κάνουν σωστά) 

185. Δ: Ωραία. Ένα μισό, πόσα τέταρτα έχει μέσα του; ……..  Μ.; 

186. Μ(Μ): Δύο τέταρτα. 

187. Δ: Άρα, ¼ + ¼ πόσα μας κάνει κορίτσια; 

188. Μ (ομάδα 3): …. ½. 

189. Δ: Μπράβο! ½. Και πάμε εσείς οι δύο ομάδες. Πόσα τέταρτα μας κάνουν 1; 

190. …. 

191. …. 

192. Μ (ομάδες 1+3): (χτυπούν παράλληλα σωστά τα παλαμάκια της αξία τους) 

193. Δ: Ωραία. ¼ + ¼ + ¼ + ¼  πόσο μας κάνει; 

194. Μ1: Δύο. 

195. Μ2: Ένα. 

196. Μ3: Ένα. 

197. Μ4: Τέσσερα. 

198. Μ5: Ένα. 

199. Μ6: Δύο. 

200. Μ7: Ένα. 

201. Δ: Δύο; 

202. Μ: Ένα. 

203. Μ(Μ): Μία μονάδα. 

204. Μ8: 2/2. 

205. Δ: Το 2/2 ποιο είναι; 

206. Μ9: Κυρία τέσσερα. 

207. Μ10: Τέσσερα. 

208. Μ11: ½. 

209. Μ12: 1. 

210. Δ: ¼ + ¼ + ¼ + ¼ . Ξαναχτυπήστε παλαμάκια. 

211. Μ (ομάδες1+3): (χτυπούν παράλληλα σωστά τα παλαμάκια της αξία τους) 

212. Δ: Ωραία, τα κορίτσια χτύπησαν τέσσερα παλαμάκια στα τέταρτα και εσείς 

τι χτυπήσατε; 

213. Μ (ομάδα 1): Ένα. 

214. Δ: Άρα τα τέσσερα πόσο είναι; 

215. Μ1: Ένα. 

216. Μ2: Ένα. 
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217. Μ3: Αυτό δε λέμε τόση ώρα; 

218. Μ(Φ): Δε λέγαμε το ένα; 

219. Δ: Εδώ πέρα, δε θέλω να μου λέτε με βάση μαθηματικά. Θέλω να σας 

βοηθήσω, έχοντας κάνει αυτή την άσκηση, να καταλαβαίνετε με τι ισούται! 

Άρα εφόσον στον ίδιο χρόνο τα κορίτσια έχουν χτυπήσει τέσσερα κι εσείς έχετε 

χτυπήσει ένα που είστε το ολόκληρο, άρα τέσσερις φορές το ¼ πόσο θα μας 

κάνει;  

220. Μ1: Ένα. 

221. Μ2: Ένα. 

222. Μ3: Ένα. 

223. Δ: Ένα! Εσείς οι δύο τώρα. 

 

Όπως γίνεται φανερό, οι μαθητές δυσκολεύτηκαν αρκετά στην πρόσθεση των 

τεσσάρων ¼. Έδωσαν διάφορες λανθασμένες απαντήσεις, τις οποίες η ερευνήτρια 

αξιοποίησε για τη δημιουργία νέων ερωτήσεων που θα πυροδοτούσαν τη σκέψη των 

παιδιών. Έτσι τα παιδιά εμπλεκόταν όλο και πιο ενεργά στη διαδικασία και στον τρόπο 

σκέψης που τους οδήγησε στο επιθυμητό αποτέλεσμα. Μετά την απάντηση των 2/2, 

που όμως δεν ήξεραν να εξηγήσουν οι μαθητές, η ερευνήτρια επέλεξε να ξανακούσουν 

το ρυθμικό μοτίβο και έθεσε μία διαφορετική ερώτηση (στίχος 210), όχι τόσο για να 

βρουν οι μαθητές τη σωστή απάντηση, αλλά για να καταλάβουν τον τρόπο με τον οποίο 

η συγκεκριμένη δραστηριότητα τους δείχνει τις συσχετίσεις. 

Σχεδόν όλες οι ομάδες έκαναν λάθος στην αρχική αποτύπωση της μελωδίας που 

έβγαινε από τις παραστάσεις, καθώς αντέγραφαν από τον πίνακα τις νότες που είχε 

γράψει η ερευνήτρια, αντί να τις προσαρμόσουν στα αποτελέσματά τους, όπως τους 

είχε ζητηθεί (στίχοι 82-86). 

82. Μ (ομάδα 1): Κυρία τελειώσαμε! 

83. Δ: Μπράβο! 

84. Δ: Παιδιά δεν είπα τις νότες με  τις αξίες που βγάζετε; Είναι αυτές οι αξίες που 

βγάλατε; 

85. Μ: Όχι. 

86. Δ: Στον πίνακα παιδιά σας γράφω ποιες είναι οι νότες (αρχικά πολλοί έγραψαν 

απλά τις νότες που υπήρχαν στον πίνακα, παρά το γεγονός ότι είχαν λύσει τις 

παραστάσεις). 

 

Δηλαδή, αντί να κοιτούν τα αποτελέσματα και να γράφουν την αντίστοιχη αξία στη 

θέση της νότας που ήταν ανάλογη του χρώματος του κουτιού, έκαναν αντιγραφή του 

πενταγράμμου με τις νότες που είχε σχηματίσει η ερευνήτρια στον πίνακα και 
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αναμενόταν να χρησιμοποιήσουν ως μέσο διευκόλυνσης για την καταγραφή της 

μελωδίας. 

Αναφορικά με την εμπλοκή των μαθητών ήταν ιδιαίτερα ενεργή και προσπαθούσαν να 

ανταποκριθούν στις ερωτήσεις της ερευνήτριας. Η δραστηριότητα με τις ομάδες να 

χτυπούν παλαμάκια ανά δύο συνεχίστηκε για όλα τα ζεύγη που επέτρεπαν οι μουσικές 

αξίες. Παρατηρήθηκε ένα πρόβλημα στον συντονισμό χτυπημάτων στα όγδοα, το 

οποίο λύθηκε μετά από κάποιες προσπάθειες. Αρχικά πρώτα χτυπούσαν παλαμάκια 

ανά δύο και στη συνέχεια τίθονταν μια ερώτηση σχετική με τα μοτίβα που ακούστηκαν. 

Στη συνέχεια, αφού ο τρόπος αυτός έδειξε να γίνεται κατανοητός, η ερευνήτρια άλλαξε 

το μοτίβο τον ερωτήσεων, θέτοντας πρώτα το ερώτημα στους μαθητές και 

ακολουθώντας η παραγωγή τους αντίστοιχου μοτίβου έπρεπε να βρουν το αποτέλεσμα 

(στίχος 270). Στο σημείο αυτό έγινε και μια εισαγωγή στον πολλαπλασιασμό 

κλασμάτων (στίχος 242). Στο τέλος, έθεσε δύο διαφορετικές ερωτήσεις που 

αντιστοιχούσαν στο ίδιο μοτίβο, τις οποίες είχε αναθέσει να παρατηρήσουν οι δύο 

ομάδες που δε χτυπούσαν παλαμάκια (στίχοι 224-298). 

224. Μ (ομάδες 3+4): (χτυπούν παράλληλα τα παλαμάκια της αξίας τους, δηλαδή 

τέταρτα και όγδοα) 

225. Δ: Εσείς τι λέτε ρε παιδιά; 

226. Μ(Φ, ομάδα 4): Τι.  

227. Δ: Πάμε πάλι! 

228. Μ (ομάδες 3+4): (χτυπούν παράλληλα τα παλαμάκια της αξία τους) 

229. Μ1: Είναι Τι-τι (σε έναν χρόνο) 

230. Μ2: Ααααα 

231. Μ3: Τι-τι 

232. Δ: Τι-τι Τι-τι  Τι-τι  Τι-τι . Πάμε ξανά. 

233. Μ (ομάδες 3+4): (χτυπούν παράλληλα και σωστά τα παλαμάκια της αξία 

τους) 

234. Δ: Ωραία! 1/8 + 1/8 πόσο θα μας κάνει; 

235. Μ1: ¼ 

236. Μ2: ¼  

237. Μ3: ¼  

238. Μ4: Τι-τι 

239. Μ5: ¼  

240. Δ: Το καταλάβατε τώρα πώς γίνεται; 

241. Μ (πολλοί): Ναιιιιιιιιι 

242. Δ: Λοιπόν, τώρα θα παίξουν τα κορίτσια με τα αγόρια από δω (ομάδες 1-4). 

Και θα μετρήσετε οκτώ φορές το 1/8 που θα χτυπήσουν τα παιδιά, πόσο κάνει; 

243. Δ: Πάμε. 
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244. Μ (ομάδα 4): Τι-τι Τι-τι…. 

245. Δ: Όπα όπα τα κορίτσια δεν είναι έτοιμα! 

246. Μ (ομάδες 1+4): (χτυπούν παράλληλα τα παλαμάκια της αξία τους) 

247. Δ: Άλλη μια φορά. Λίγο πιο συντονισμένοι! 

248. Μ (ομάδες 1+4): (χτυπούν παράλληλα και σωστά τα παλαμάκια της αξία 

τους) 

249. Δ: Ωραία. 

250. Μ (Λ, ομάδα 4): Εσύ γιατί χτυπάς ένα παραπάνω; 

251. Δ: Ναι, εσύ γιατί χτυπάς άλλο ένα στο τέλος; (το έκανε και τι δύο φορές) 

252. Μ (ομάδα 4): Κατά λάθος. (πολύ σιγά) 

253. Δ: Εεε πόσο μας κάνει άρα; 

254. Μ(Μ): Κυρία, κυρία, κυρία, κυρία; 

255. Δ: Θέλω τα κορίτσια (ομάδα 1) να μου το πούνε. 

256. Δ: Και ξαναχτυπήστε παλαμάκια αν δεν το καταλαβαίνετε! 

257. Μ (ομάδα 1+4): (χτυπούν παράλληλα και σωστά τα παλαμάκια της αξία 

τους) 

258. Δ: Ωραία. Τα παιδιά είπαν… Πες! 

259. Μ(Μ): Ένα. 

260. Δ: Ένα. Αφού στον ίδιο χρόνο τα παιδιά που χτυπάνε οκτώ παλαμάκια με 

εσάς που χτυπάτε ένα, είστε το ίδιο πράγμα, τελειώνετε μαζί. Το 

καταλαβαίνετε; 

261. Μ(Μ): Ναι. 

262. Μ1: Όχι. 

263. Μ2: Όχι, αλλά… (πολύ χαμηλόφωνα) 

264. Δ: Και πάμε τώρα, ποιες ομάδες; 

265. Μ (ομάδα 2): Εμείς με εκείνους. 

266. Δ: Πάμε τώρα τα αγόρια με τα αγόρια (ομάδες 2+4) 

267. Μ: Τι θα κάνουμε; 

268. Δ: Θα κάνετε το μισό κανονικά, και τα αγόρια το άλλο το πράσινο (μισό και 

όγδοα). 

269. Μ: Το «Τι-τι Τι-τι». 

270. Δ: Θα μου πείτε, για να γίνει ένα μισό, που είναι τα αγόρια, ένα μισό, πόσα 

όγδοα θα χρειαστούνε; Πόσα 1/8; Αλλά θα τα αφήσετε να χτυπήσουν 

παλαμάκια! Λοιπόν πάμε! Η ομάδα των κοριτσιών (ομάδα 1) αυτών θα μου 

πουν πόσα όγδοα θα χρειαστούν για το μισό και τα κορίτσια αυτά (ομάδα 3) θα 

μου πούνε πόσα όγδοα θα μετρήσουν και για τους τέσσερις χρόνους, για ένα 

ολόκληρο. 

271. Μ(Φ): Τέσσερα όγδοα! 

272. Δ: Παρατηρείτε δηλαδή πόσα παλαμάκια… Ε.!!! Θα παρατηρήσετε 

πόσα παλαμάκια θα χτυπήσουν αυτά τα αγόρια (ομάδα 4) μέχρι να πουν ένα 

μισό τα αγόρια της ομάδας 2. Εντάξει; Κι εσείς το άλλο. 

273. Μ (από τα αγόρια): Εμείς τι θα πούμε; 
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274. Δ: Εσείς και τα δύο θα πείτε! Απλά τα κορίτσια θα μετρήσουν μέχρι το 

ένα μισό,  η ομάδα 1 θα μετρήσει μέχρι το ένα μισό και η ομάδα 3 θα 

μετρήσει και το δεύτερο μισό. Και θα μας πουν πόσα όγδοα χρειάζονται. 

Είστε έτοιμοι; Εσείς (ομάδα 4) λέτε Τι-τι Τι-τι Τι-τι Τι-τι και εσείς (ομάδα 2) 

ξέρετε τι λέτε. 

275. Μ: Ξέρουμε τι λέμε. 

276. Δ: Πάμε! 

277. Μ (ομάδες 2+4): (χτυπούν παράλληλα τα παλαμάκια της αξία τους) 

278. Δ: Τι τι-ρι βρε; 

279. Μ: Τι-ρι!!! (γελάνε) 

280. Μ(Φ): Δεν είπα τι-ρι! 

281. Δ: Πάμε μόνο η ομάδα 4. 

282. Μ (ομάδα 4): Τι-τι Τι-τι Τι-τι Τι-τι 

283. Μ (ομάδα 4): Κυρία, δεν του αρέσει με τα φάλτσα που κάνουμε! 

284. Δ: Παιδιά! Δεν είναι καλά! Είναι Τι-τι Τι-τι Τι-τι Τι-τι (πιο καλά 

μετρημένο στον χρόνο). Εσείς κάνετε Τα-α Τα-α (ομάδα 2). Ωραία, πάμε; 

Εσείς μετράτε (ομάδα 1); Η Ε. πάει, χάθηκε, αυτό ήτανε! 

285. Μ(Λ): Ε. εδώ! 

286. Μ(Ρ): Άνοιξε η γη και την κατάπιε!!! 

287. Μ(Λ): Και τις άλλες δύο! 

288. Δ: Πάμε; 

289. Μ (αρκετοί): Ναιιιιιιι! 

290. Δ: Είναι το τελευταίο. Πάμε. 

291. Μ (ομάδες 2+4): (χτυπούν παράλληλα τα παλαμάκια της αξία τους, 

εντελώς εκτός χρόνου.) 

292. Δ: Παιδιά! Αν δεν πέσετε μαζί, τα κορίτσια δεν μπορούνε να 

μετρήσουνε!! Ένα και!!!! 

293. Μ (ομάδες 2+4): (χτυπούν παράλληλα και σωστά (!) τα παλαμάκια της 

αξία τους) 

294. Δ: Ωραία! Ομάδα 1. Στο μισό πόσα όγδοα χτύπησαν τα αγόρια; 

295. Μ (Ν, ομάδα 1): Τέσσερα. 

296. Δ: Τέσσερα. Άρα το μισό ισούται με τέσσερις φορές το 1/8. Κι εσείς κορίτσια 

(ομάδα 3); 

297. Μ (ομάδα 3): Οκτώ. 

298. Δ: Οκτώ! Άρα οκτώ φορές το 1/8 μας κάνει το ένα ολόκληρο (κάποιος από 

κάτω το λέει μηδέν λόγω σχήματος).  

 

Στους παραπάνω στίχους διαφαίνεται η κλιμάκωση των ερωτήσεων, γίνονται όλο και 

πιο σύνθετες, με σκοπό τη βαθύτερη κατανόηση από τους μαθητές. Η δραστηριότητα 

αυτή βοήθησε ιδιαίτερα τα παιδιά στην κατανόηση της αξίας των κλασμάτων και την 

εκτέλεση πράξεων με αυτά, καθώς τους παρουσίασε την ισότητα των κλασμάτων τόσο 

οπτικά μέσω της αναπαράστασης στην πυραμίδα, όσο και ακουστικά από το πόσες 
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φόρες ακούν τα παλαμάκια της μικρότερης αξίας μέσα στην μεγαλύτερη. Για 

παράδειγμα, ½ + ½ = 1, καθώς αντιστοιχεί μουσικά στο μισό + μισό = ολόκληρο, που 

στους τέσσερις χρόνους που διαρκεί το ολόκληρο χτυπάμε ένα παλαμάκι, για το μισό 

χτυπάμε δύο παλαμάκια. Άρα, δύο μισά μας κάνουν ένα ολόκληρο. Το ίδιο το βλέπουν 

και στην οπτική αναπαράσταση της πυραμίδας, που στο ένα μεγάλο κουτάκι που έχουν 

φτιάξει το ολόκληρο, αντιστοιχούν δύο ίσα μικρότερα κουτάκια των δύο μισών.  

Τέλος, ζητήθηκε από τα παιδιά η καταγραφή δύο ισοτήτων, μία με τις μουσικές αξίες 

και μία με τα αντίστοιχα κλάσματα, τοποθετημένες  η μία κάτω από την άλλη. Τα 

παιδιά έκαναν πολύ εύκολα (επίτευγμα) την τελευταία δραστηριότητα, η οποία 

αφορούσε την ισότητα κλασμάτων και μουσικών αξιών, τις μεταξύ τους σχέσεις και 

τις πράξεις με κλάσματα. Τα παιδιά έδειξαν να εργάζονται με άνεση, αναφέροντας πως 

τους φάνηκε πολύ εύκολη η δημιουργία ισοτήτων, καθώς είχαν δουλέψει αρκετά στις 

προηγούμενες δραστηριότητες πάνω σε αυτή τη συσχέτιση (στίχοι 298–340). 

298. Δ: Οκτώ! Άρα οκτώ φορές το 1/8 μας κάνει το ένα ολόκληρο (κάποιος από 

κάτω το λέει μηδέν λόγω σχήματος). Και αυτό είναι το ½ (το προηγούμενο). 

Και θέλω να γράψουμε και την ισότητα. Είναι το τελευταίο πράγμα. Βασικά 

θέλω να την γράψει η κάθε ομάδα μόνη της, την ισότητα… 

299. Μ: Που; 

300. Δ: Εεε θα σας πω τώρα ρε παιδιά! Στο πίσω φύλλο. Εεε όχι, θα μου το 

γράψετε εδώ πέρα, για να το πάρω και μαζί μου. Θέλω μία ισότητα να ξεκινάει 

και να λέει… Με ακούτε λίγο; Να ξεκινάει από το 1 ίσον με… 

301. Μ(Φ): ½. 

302. Δ: ½ και; 

303. Μ(Φ): ¼. 

304. Μ(Ρ): Τι λες παιδάκι μου; 

305. Μ(Φ): Και ½. 

306. Δ: Και ½. Και θα συνεχίζει… Δε θα μου πείτε! Ο καθένας θα γράψει στην 

ομάδα του. Και μία ακόμα ισότητα που θα ξεκινάει το ολόκληρο ισούται με 

μισό και μισό και θα συνεχίζετε (η ισότητα με αριθμούς και σύμβολα). 

307. Μ(Ρ): Πίσω θα το γράψουμε; 

308. Δ: Ναι ναι! Το γράφετε και κάνουμε και μια τελευταία συζήτηση και 

τελειώνουμε. 

309. Μ: Κυρία βάζουμε αριθμούς; 

310. Δ: Ναι, βάζετε στην πρώτη αριθμούς και μετά κάνετε άλλη μία με νότες. 

311. Μ: Κυρία, θα μας το ξαναπαίξετε άλλη μία φορά; (το κομμάτι με το 

φλάουτο) 

312. Δ: Ναι μετά που θα κάνουμε τη συζήτηση, αν θέλετε θα σας το ξαναπαίξω. 

313. Δ: Μετά πηγαίνετε στην μικρότερη αξία. Πόσες φορές το ¼ κάνει; 

314. Μ (ομάδα 3): Τέσσερις. 
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315. Δ: Άρα γράψτε τέσσερις φορές το ¼. 

316. Μ (Μ, ομάδα 2): Κυρία, το κάναμε! 

317. Δ: Τα γράψατε; 

318. Μ: Ναι... Όχι… 

319. Δ: Κορίτσια (ομάδα 1) γιατί μιλάτε τόσο πολύ; 

320. Μ (ομάδα 1): Γι’ αυτά μιλάμε. 

321. Δ: Εντάξει σωστά τα έχετε! 

322. Μ(Φ): Κυρία ελάτε λίγο. 

323. Μ1: Κυρία; 

324. Μ2!: Κυρία; 

325. Δ: Ναι, γράφουμε αυτό ίσων… ίσων… 

326. Μ: Κυρία! 

327. Δ: Ναι, έρχομαι!!!! 

328. Δ: Αυτό που γράφετε τώρα είναι η αντιστοιχία από τα κλάσματα με τις αξίες. 

329. Δ: Μπράβο! (ομάδα 4) 

330. Μ(Φ): Πανεύκολο! 

331. Μ: Ωραίο! 

332. Δ: Πανεύκολο ήταν αυτό το τελευταίο; 

333. Μ (αρκετοί): Ναι! 

334. Δ: Επειδή τα κάνατε πολλές φορές! Γι αυτό σας φάνηκε πανεύκολο! Αν αυτό 

το ίδιο πράγμα σας το έβαζα πριν κάνουμε και την πυραμίδα θα σας ήταν το 

ίδιο εύκολο; 

335. Μ1: Όχι. 

336. Μ2: Όχι. 

337. Μ3: Ναι. 

338. Μ4: Όχι. 

339. Μ5: Όοοοχι!!! Γιατί δε θα ξέραμε τις νότες να το κάνουμε κατευθείαν. 

340. Μ6: Ναιιι.. 

 

Οι μαθητές δημιούργησαν πολύ εύκολα τις δύο ισότητες (αριθμητική και μουσική), 

κάτι το οποίο καταδεικνύει την κατανόηση των σχέσεων που ανέδειξε η πυραμίδα των 

αξιών μεταξύ των μουσικών αξιών και των κλασματικών μονάδων. Αποτέλεσμα των 

παράλληλων ισοτήτων υπήρξε η ανάδειξη της ίδιας συγγραφικής μορφής της μουσικής 

και των μαθηματικών. 

β) Συναισθηματικά χαρακτηριστικά της μάθησης 

Στο πλαίσιο της τελευταίας φάσης της παρέμβασης παρατηρήθηκαν μια σειρά από 

συναισθήματα, θετικά ή αρνητικά, λειτουργώντας άλλοτε με αποθαρρυντικό και 

άλλοτε με ενισχυτικό τρόπο για την ουσιαστική εμπλοκή των μαθητών στη διαδικασία 

μάθησης. 
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Η ανακοίνωση της τελευταίας μέρας της παρέμβασης στους μαθητές προκάλεσε την 

απογοήτευσή τους. Αν και η ερευνήτρια από την πρώτη κιόλας μέρα είχε ενημερώσει 

τους μαθητές για τον περιορισμένο αριθμό συναντήσεων και δραστηριοτήτων που θα 

έκαναν μαζί, τα παιδιά αναφέρουν πως θα ήθελαν και «άλλες τέτοιες δραστηριότητες». 

Το ίδιο επισημαίνουν και στο τέλος της παρέμβασης σε μία συζήτηση που 

πραγματοποιήθηκε (στίχοι 5-13 και 476-480). 

5. Δ: Ωραία! Άρα είναι η τελευταία και είμαστε και όλοι. 

6. Μ (πολλοί μαζί): Αααα… (απογοήτευση – στεναχώρια) 

7. Μ: Γιατί τελευταία μέρα; 

8. Δ: Τελευταία μέρα που κάνετε μαζί μου. 

9. Μ (πολλοί μαζί): Αααα… (απογοήτευση – στεναχώρια) 

10. Μ: Γιατί; 

11. Δ: Θέλατε κι άλλο; 

12. Μ (όλοι): Ναιιιιιιι!!! 

13. Δ: Εεεε σε κάποια άλλη στιγμή. Τώρα πρέπει να συνεχίσετε το βιβλίο σας, με 

τον κύριό σας και σε κάποια στιγμή μπορεί και να τα ξαναπούμε. Σήμερα είναι 

η τελευταία μέρα που θα κάνουμε μαζί.  

....................................................................................... 

476. Δ: Γενικά θα θέλατε τα μαθηματικά να μη γίνονται μόνο με το βιβλίο, και 

να γίνονται και με άλλους τρόπους όπως κάναμε εμείς με τη μουσική; 

477. Μ (πολλοί): Ναιιιιι! 

478. Δ: Όλοι ναι; 

479. Μ: Ναι. 

480. Δ: Εντάξει, εγώ σας ευχαριστώ πάρα πολύ! Με έχετε βοηθήσει πάρα πολύ 

τόσες μέρες! 

 

Οι μαθητές δείχνουν να ευχαριστήθηκαν τις δραστηριότητες της παρέμβασης αυτής 

και να θέλουν να δουλέψουν ξανά με ανάλογες δραστηριότητες στα μαθηματικά. 

Αυτός είναι πιθανόν και ο λόγος των αρνητικών συναισθημάτων (απογοήτευση, 

στεναχώρια) που δημιουργήθηκαν με την ολοκλήρωση της παρέμβασης. 

Οι μαθητές ήταν ιδιαίτερα συνεργάσιμοι κατά την ανάπτυξη της δραστηριότητας στο 

πλαίσιο της 4ης και τελευταίας φάσης της παρέμβασης.  Εργάζονταν με προσήλωση, 

χωρίς να δημιουργούν φασαρία και προβλήματα, όπως στην τρίτη φάση της 

παρέμβασης. (στίχοι 92-94) 

92. Δ: Σήμερα θέλω να πω ότι ήσασταν πάρα πολύ καλοί, πολύ συνεργάσιμοι! Σε 

σχέση με την προηγούμενη φορά… 

93. Μ: Καλύτερα. 
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94. Δ: … που κάνατε σαματά!! Τώρα καταφέρατε και γράψατε μια μελωδία!! Κι 

εγώ θα σας την παίξω με ένα φλάουτο. 

 

Το κλίμα της τάξης έμοιαζε με εκείνο των πρώτων δύο παρεμβάσεων, οι μαθητές ήταν 

συγκεντρωμένοι και είχαν ενεργό συμμετοχή. Ως εκ τούτου, η ερευνήτρια επιβράβευσε 

τους μαθητές για την καλή τους συμπεριφορά και τον τρόπο που εργάστηκαν, τόσο 

λεκτικά όσο και παίζοντας τη μελωδία που συνέθεσαν στο φλάουτο. 

Ιδιαίτερος ενθουσιασμός προκλήθηκε με τον ήχο του φλάουτου και τη μελωδία που 

έφτιαξαν. Στο τέλος μου ζητήσαν να τους ξαναπαίξω, αναφέροντας χαρακτηριστικά: 

«Λίγο πιο αργά να το απολαμβάνουμε!!!!». Σε αυτό το σημείο τονίστηκε η 

σημαντικότητα της σωστής αξιοποίησης των μουσικών αξιών για την επίλυση των 

μαθηματικών παραστάσεων με σκοπό τη δημιουργία μιας όμορφης μελωδίας, 

επισημαίνοντας πως αν είχε γίνει έστω και ένα λάθος στην επίλυση των παραστάσεων 

ή στην καταγραφή στο πεντάγραμμο, η μελωδία δε θα ήταν η ίδια (στίχοι 123-125 και 

461-468). 

123. Δ: Πάμε; 

124. Μ: Ναι! (Παίζω το «Τι χαρά» στο φλάουτο και τα παιδιά ξεσπούν σε 

χειροκροτήματα!!) 

125. Δ: Όλο αυτό καταφέρατε να το φτιάξετε εσείς! Γιατί αν είχατε κάνει έστω 

και ένα λάθος, η μελωδία που θα έπαιζα εγώ θα ήταν κάτι εντελώς διαφορετικό! 

........................................................................................... 

461. Δ: Ωραία. Κάτι άλλο που θα θέλατε να μου πείτε εσείς από αυτές τις μέρες; 

Κάτι που σας έκανε εντύπωση; Κάτι που θα θέλατε να γίνεται έτσι, κάτι που θα 

θέλατε να γίνεται αλλιώς! 

462. Μ (Φ): Το φλάουτο!!! 

463. Δ: Το φλάουτο; 

464. Μ: Ναι… ναιιιι!!!! 

465. Δ: Τώρα θα το παίξουμε το φλάουτο. 

466. Μ (ομάδα 4): Λίγο πιο αργά!!! (γελάνε κάποιοι) 

467. Δ: Τι λίγο; 

468. Μ (ομάδα 4): Λίγο πιο αργά να το απολαμβάνουμε!!!! 

 

Ο ήχος του φλάουτο άρεσε στα παιδιά και αφού της ζήτησαν να ξαναπαίξει κάτι, 

επανέλαβε στο τέλος άλλη μια φορά το κομμάτι που κατέγραψαν. 

Σε μια συζήτηση που πραγματοποιήθηκε στο τέλος αυτής της παρέμβασης, οι μαθητές 

ρωτήθηκαν πόσο και ποιες δραστηριότητες τους άρεσαν. Φαίνεται να δείχνουν ένα 

μεγαλύτερο ενδιαφέρον για τις δραστηριότητες που υλοποιήθηκαν στην 3η και 4η φάση 
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της παρέμβασης, καθώς αναφέρουν πως αντιμετώπιζαν προβλήματα στις πράξεις 

κλασμάτων και οι δραστηριότητες αυτές τους βοήθησαν να αντιληφθούν τις σχέσεις 

μεταξύ των κλασμάτων και να εκτελούν τις πράξεις πιο εύκολα (στίχοι 341-403). 

341. Δ: Και τώρα θέλω να μου πείτε, πόσο σας άρεσαν αυτές οι δραστηριότητες 

που κάναμε όλο αυτόν τον καιρό. 

342. Μ1: Τέλειες! 

343. Μ2: Τέλειες.. 

344. Μ3: Ναιιιιι! 

345. Μ4: Μου άρεσαν. 

346. Δ: Ποιος; Γ. πες! 

347. Μ(Γ): Μου άρεσαν. 

348. Δ: Τι σου άρεσε; 

349. Μ(Γ): Όλα όσα κάναμε. 

350. Δ: Όλα; 

351. Μ(Ρ): Κι εμένα! 

352. Δ: Ε. τι ήθελες να πεις; 

353. Μ(Ε): Όχι, εμένα μ’ άρεσαν όλα. 

354. Δ: Όλα; Ποιο πολύ τι σου άρεσε;  

355. Μ(Ε): Όλα. 

356. Δ: Δ.; 

357. Μ(Δ): Εμένα μου άρεσαν όλα, μα πιο πολύ όταν φτιάχναμε την πυραμίδα. 

358. Δ: Την πυραμίδα; Γιατί; 

359. Μ(Φ): Κολλάγαμε. 

360. Δ: Σου άρεσε η κατασκευή; Τι σου άρεσε; 

361. Μ(Δ): Όλα. 

362. Δ: Γ.; 

363. Μ(Γ): Εμένα μου άρεσαν όλα τα μαθήματα, αλλά πιο πολύ το σημερινό και 

το προηγούμενο με την πυραμίδα. 

364. Δ: Τέλεια. Υπάρχει κάτι που δε σας άρεσε; 

365. Μ(Φ): Το βίντεο κλιπ που μας είχατε βάλει στο πρώτο μάθημα. 

366. Μ: Με το… Με το… 

367. Μ(Φ): Με ένα κοριτσάκι που έπαιζε πιάνο. 

368. Δ: Αα το βίντεο. Ναι! Κάτι άλλο που δε σας άρεσε; 

369. Μ1: Μπα… 

370. Μ2: Γράψιμο! 

371. Δ: Γράφατε πολύ, ε; 

372. Μ (κορίτσι): Σιγά ρε!!! 

373. Μ: Θα μας παίξετε άλλη μια φορά; 

374. Δ: Εε; 

375. Μ: Θα μας το παίξετε; 

376. Δ: Περιμένετε λίγο!! Θα σας το παίξω, ναι!! Θεωρείτε γενικά ότι σας 

βοήθησαν αυτά τα μαθήματα; 
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377. Μ (αρκετοί): Ναι… ναι… ναιιιι!! 

378. Δ: Να καταλάβετε κάποια πράγματα; 

379. Μ: Εεε… 

380. Μ: Ναι. 

381. Δ: Σε τι σας βοήθησε περισσότερο; Εκείνα που είχαμε κάνει στη γεωμετρία 

ή αυτά που κάναμε στις ισότητες με τα κλάσματα; 

382. Μ: Αυτά!! 

383. Δ: Πες Γ.! 

384. Μ(Γ): Αυτά. 

385. Δ: Τα κλάσματα; 

386. Μ(Γ): Ναι. 

387. Δ: Δηλαδή σας βοήθησε η άσκηση με τους ρυθμούς να καταλάβετε την 

ισότητα των κλασμάτων; 

388. Μ1: Ναι. 

389. Μ2: Ναι. 

390. Δ: Ναι; 

391. Μ3: Ναι. 

392. Δ: Ήσασταν λίγο μπερδεμένοι πριν; 

393. Μ: Ναι. 

394. Μ(Φ): Όχι λίγο… 

395. Δ: Όχι λίγο; 

396. Μ(Φ): Μην το λέτε λίγο!  

397. Μ: Πολύ. 

398. Δ: Ήσασταν πολύ μπερδεμένοι; 

399. Μ: Εεε ήμασταν! 

400. Μ(Φ): Εεε τόσο εδώ!! (δείχνει με τα χέρια) 

401. Δ: Τόοοσο πολύ; Δηλαδή θα θέλατε η διδασκαλία να γίνεται έτσι; Των 

κλασμάτων; 

402. Μ1: Όχι 

403. Μ (πολλοί): Ναιιι!! 

 

Όπως γίνεται φανερό στον παραπάνω διάλογο, οι μαθητές θεωρούν ότι βοηθήθηκαν 

ιδιαίτερα από τις δραστηριότητες των δύο τελευταίων φάσεων, καθώς διευκολύνθηκαν 

σε θέματα κλασμάτων που τους μπέρδευαν. 

γ) Κοινωνικο-πολιτισμικά χαρακτηριστικά της μάθησης 

Με το πέρας της δραστηριότητας, σχεδόν όλοι οι μαθητές ανέφεραν πόσο πολύ τους 

διευκόλυνε η επίλυση κλασματικών πράξεων με τη βοήθεια της πυραμίδας, όπως 

αναφέρθηκε πιο πάνω. Ένας μόνο μαθητής, ανέφερε πώς δε βοηθήθηκε από τη 

συγκεκριμένη μέθοδο και ότι προτιμά να κάνει μόνο πράξεις χωρίς νότες και αξίες 

(στίχοι 404-410). 
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404. Δ: Γιατί όχι Φ.; 

405. Μ(Φ): Είναι δύσκολη. 

406. Μ: Ωχ Παναγία μου!!!! 

407. Δ: Είναι δύσκολη με τους ρυθμούς; 

408. Μ(Φ): Ναι! 

409. Δ: Πιο δύσκολη από ότι να τα μαθαίνεις με μαθηματικά 

410. Μ(Φ):…….. Ναι, πιο δύσκολη. Επειδή….. Εκεί κάνουμε προσθέσεις και 

αφαιρέσεις και όχι με τα ντο, ρε, μι, φα, σολ, λα, σι (τα οποία δεν υπήρχαν στη 

συγκεκριμένη δραστηριότητα). Είναι πιο εύκολα. 

 

Ο συγκεκριμένος μαθητής βέβαια, ήταν επιφυλακτικός σε όλες τις παρεμβάσεις, κάτι 

το οποίο έχει ξανα-αναφερθεί, διακόπτοντας πολλές φορές τις δραστηριότητες χωρίς 

κανέναν σοβαρό λόγο. Ανέφερε συνεχώς άσχετα πράγματα, τα οποία ενοχλούσαν τα 

υπόλοιπα παιδιά, κάνοντας φανερή τη δυσανασχέτησή τους. 

δ) Διδακτικές πρακτικές  

Διδακτικό εμπόδιο στην πραγμάτωση της δραστηριότητας αυτής στάθηκε η μη γνώση 

καταγραφής των νοτών από τα παιδιά, η οποία ήταν απαραίτητη για την περάτωσή της, 

καθώς το τελικό αποτέλεσμα ήταν η σύνθεση μία μελωδίας (στίχοι 15-19 και 28-46). 

15. Για τις νότες θα σας βοηθήσω εγώ. Τις ξέρουμε τις νότες; 

16. Μ: Ναι. 

17. Δ: Για πείτε μου. 

18. Μ (λίγοι): Ντο, ρε, μι, φα, σολ, λα, σι, ντο. 

19. Δ: Ωραία. 

.......................................................................... 

28. Δ: Κοιτάτε όλοι μέσα. Αυτά που έχετε εδώ πέρα, οι παραστάσεις αυτές… Με 

ακούτε λίγο; Όλες αυτές οι παραστάσεις είναι σύμφωνα με το παράδειγμα που 

σας έχω γράψει. Δηλαδή βλέπετε εδώ πέρα ¼, πάτε και σημειώνετε το τέταρτο 

♩. 

29. Μ1: Αααα… 

30. Μ2: Ισότητα; 

31. Δ: Ναι! Και στο τέλος από όλες αυτές είπαμε όγδοο και όγδοο μας κάνει 

τέταρτο, τέταρτο και τέταρτο μας κάνει… 

32. Μ: ½. 

33. Δ: Ναι. Μισό. Οπότε γράφετε μισό μέσα στο κίτρινο κουτάκι. Το καταλάβατε; 

34. Μ: Ναι. 

35. Δ: Οπότε εγώ περνάω από κάθε ομάδα να κάνουμε το πρώτο μαζί και μετά θα 

γράψω τις νότες σε πεντάγραμμο να τις βλέπετε. 

(κάθε ομάδα ξεκίνησε το δικό της φυλλάδιο και εγώ περνάω για να 

κάνουμε την πρώτη παράσταση μαζί) 
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36. Αν το σολ σας βγει όγδοο θα πάτε να γράψετε στο πεντάγραμμο σολ όγδοο, αν 

σας βγει μισό θα βάλετε μισό. Το καταλάβατε; 

37. Μ: Ναι. 

38. Δ: Ωραία. 

39. Μ (ομάδα 3): Κυρία! 

40. Δ: Μισό λεπτό. 1/8 + 1/8 τι μας κάνουν; 

41. Μ (ομάδα 4): ¼.  

42. Δ: Τι χρώμα είναι αυτό; 

43. Μ (ομάδα 4): Του ντο. 

44. Δ: Άρα γράφουμε το ντο σε τι άξια; 

45. Μ (ομάδα 4): Ένα τέταρτο. Δεν ξέρουμε τις νότες. 

46. Δ: Θα σας γράψω εγώ τις νότες. 

 

Ήταν κάτι το οποίο δε γνώριζε η ερευνήτρια ώστε να έχει και έναν καταγεγραμμένο 

πίνακα με τις νότες στο φύλλο εργασίας. Κλήθηκε να το αντιμετωπίσει άμεσα 

αναπαριστώντας στον πίνακα ένα πεντάγραμμο με όλες τις νότες και τα ονόματά τους, 

από τον οποίο ήταν άμεσο εφικτό να τις δουν και να τις χρησιμοποιήσουν όλες οι 

ομάδες. 

Για την επίλυση των κλασματικών παραστάσεων, τα αποτελέσματα των οποίων θα 

χρησιμοποιούνταν για τη δημιουργία της μουσικής σύνθεσης, υποδείχθηκε η χρήση 

της «πυραμίδας των αξιών» που οι μαθητές είχαν κατασκευάσει στην τρίτη φάση της 

παρέμβασης (στίχοι 53-71). 

Αυτό αρχικά δυσκόλεψε τους μαθητές, καθώς δε θυμόντουσαν καλά τον τρόπο 

αξιοποίησης της πυραμίδας, μετά από κάποια όμως παραδείγματα έλυσαν γρήγορα τις 

παραστάσεις. Η πυραμίδα αποτέλεσε ένα μέσο οπτικοποίησης των σχέσεων  μεταξύ 

των κλασμάτων και των μουσικών αξιών, ένα διδακτικό εργαλείο που η ερευνήτρια 

επέλεξε ώστε να διευκολύνει τους μαθητές στην επίλυση των παραστάσεων. 

Αποτέλεσε ένα διδακτικό μέσο το οποίο ενεργοποίησε τους μαθητές και τους έκανε να 

εργαστούν ιδιαιτέρως ενεργά. 

Με την ολοκλήρωση της παρέμβασης, ολοκληρώνεται και ο ένας σκοπός που είχε, η 

εκμάθηση των βασικών χαρακτηριστικών όλων των κατηγοριών οργάνων, μέσα από 

την παρουσίαση χαρακτηριστικών παραδειγμάτων τους. Έτσι, στη δραστηριότητα της 

τέταρτης φάσης παρουσιάστηκε το φλάουτο και κατά συνέπεια τα χαρακτηριστικά των 

πνευστών οργάνων, στο οποίο παράχθηκε η μελωδία που έγραψαν τα παιδιά (στίχοι 

93-111). 
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96. Δ: Το ξέρετε το φλάουτο σαν όργανο; 

97. Μ(Φ): Μοιάζει σαν φλογέρα. 

98. Δ: Μπράβο! Έχει σχέση με τα όργανα στα δύο πρώτα μαθήματα που είχαμε 

κάνει; Τι είδους όργανα είχαμε δει; Μ.; 

99. Μ(Μ): Κρουστά και ενσύρματα; Όχι. 

100. Μ (αρκετοί): Έγχορδα. 

101. Δ: Έγχορδα. Μπράβο. Κι αυτή είναι λοιπόν μια τρίτη κατηγορία, που 

τελειώνοντας θα κλείσω και είναι τα πνευστά. Στα πνευστά έχει πολύ μεγάλη 

σημασία η αναπνοή μας και το πώς θα φυσήξουμε. Το φλάουτο αποτελείται 

από τρία μέρη: Είναι το σώμα του, το κυρίως μέρος, είναι η κεφαλή στην οποία 

φυσάμε και τη βάζουμε έτσι… (δείχνω πώς συνδέεται ένα κανονικό φλάουτο) 

102. Μ: Ωραίο. 

103. Μ(Φ): Πιο μικρό το είχα… 

104. Μ (πολλοί): Νόμιζα ότι είναι πιο μικρό… 

105. Μ: Νόμιζα ότι είναι ξύλινο. 

106. Δ:… Και αυτό είναι το τελευταίο κομμάτι, που είναι σαν τα ποδαράκια του. 

Άκουσα ότι κάποιος νόμιζε ότι είναι ξύλινο; 

107. Μ1: Ναι. 

108. Μ2: Ναι. 

109. Μ3: Υπάρχουν και σε ξύλινα. 

110. Δ: Υπάρχουν και σε ξύλινα. Γενικά ανήκει στην κατηγορία των ξύλινων 

πνευστών. Τα πρώτα φλάουτα που είχαν δημιουργηθεί ήταν όντως ξύλινα και 

υπάρχουν μερικά ακόμα. Στη συνέχεια έγιναν χάλκινα. Παρόλα αυτά δεν 

ανήκουν σαν οικογένεια στα χάλκινα, γιατί οι πρόγονοί τους ήταν ξύλινοι. 

Εντάξει; 

111. Μ: Ναι… 

 

Στη διάρκεια της παρέμβασης αυτής παρουσιάστηκαν όλα τα είδη μουσικών οργάνων. 

Ως εργαλείο διαμεσολάβησης για την ανάδειξη των βασικών χαρακτηριστικών του 

επιλέχθηκε η χρήση χαρακτηριστικών παραδειγμάτων οργάνων της κάθε κατηγορίας. 

Αποτελούσε έναν από τους σκοπούς της έρευνας αυτής, ο οποίο ολοκληρώθηκε στην 

τελευταία φάση με την παρουσίαση του φλάουτου. 

Με την ολοκλήρωση της μουσικής σύνθεσης,  ανατίθεται στην κάθε ομάδα μία 

μουσική αξία και ανά δύο οι ομάδες χτυπούν παλαμάκια παράλληλα. Με την 
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ολοκλήρωση της σωστής παρουσίασης του κάθε μοτίβου η ερευνήτρια θέτει μία 

σχετική ερώτηση με πράξεις κλασμάτων. Όσο δε δίνεται η σωστή απάντηση, καθώς οι 

μαθητές δεν έχουν αναγνωρίσει τις σχέσεις που έχουν αναπτυχθεί, η ερευνήτρια 

επιμένει και τους βάζει να ξαναχτυπούν παλαμάκια του ίδιου μοτίβου μέχρι να 

διαφανούν και να γίνουν αντιληπτές οι σχέσεις που αναπτύσσονται (στίχοι 172-298). 

Στην περίπτωση αυτή, τα παλαμάκια αποτελούν ένα χειραπτικό εργαλείο, το οποίο στο 

πλαίσιο του παιχνιδιού ενεργοποιεί τους μαθητές. Ακόμη, ο ήχος διέγειρε μία ακόμη 

αίσθηση των μαθητών, η οποία διατηρούσε τη ζωντάνια τους και τη θέληση για 

προσπάθεια. Όλα αυτά μαζί σε συνδυασμό με τις επίμονες ερωτήσεις της ερευνήτριας 

αποτελούν ένα διδακτικό βιωματικό εργαλείο, μέσα από το οποίο αναδύθηκε το 

επιθυμητό αποτέλεσμα. Οι μαθητές απελευθερώθηκαν και εξέφραζαν πιο εύκολα τις 

ιδέες τους, καθώς δεν ένιωθαν πως βρίσκονται σε μάθημα ή σε κάποιου είδους εξέταση, 

οδηγώντας του σε όλο και πιο σωστές εκτιμήσεις των αποτελεσμάτων. 

Αφού τελείωσε και η δεύτερη δραστηριότητα, ζητήθηκε από τα παιδιά να 

καταγράψουν μία κλασματική ισότητα και μία αξιακή ισότητα σε αντιστοιχία η μία 

κάτω από την άλλη. Μετά από τις προηγούμενες δραστηριότητες και τον συνδυασμό 

όλων των πιθανών σχέσεων που αναπτύσσονται, τα παιδιά αποτύπωσαν στο χαρτί με 

ιδιαίτερη ευκολία τις δύο ισότητες, κάτι το οποίο αναγνώρισαν οι μαθητές (στίχοι 298-

340). 

Η επιλογή καταγραφής των δύο ισοτήτων αποτελεί αξιοποίηση δυο διαφορετικών 

συστημάτων αναπαράστασης για να κωδικοποιηθεί η ίδια ιδέα, που έχει κυριαρχήσει 

στην 3η και 4η φάση της παρέμβασης. Αποτέλεσε ένα μέσο οπτικοποίησης των σχέσεων 

που αναδείχθηκαν ως συμπέρασμα για την ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων αυτών. 

5.4.3 Ευρήματα της 4ης φάσης της παρέμβασης 

Με το πέρας της δραστηριότητας αυτής ολοκληρώθηκε μια σειρά παρεμβάσεων που 

στόχο είχαν τη βαθύτερη κατανόηση μαθητικών εννοιών μέσω της μουσικής. Ακόμη, 

ολοκληρώθηκε ένας από τους βασικούς σκοπούς των παρεμβάσεων αυτών, που ήταν 

η παρουσίαση των βασικών χαρακτηριστικών όλων των κατηγοριών μουσικών 

οργάνων. Έτσι, με την ολοκλήρωση αυτής της δραστηριότητας αυτής, μπορούμε να 

πούμε ότι οι μαθητές γνώρισαν τα στοιχεία των τριών κατηγοριών οργάνων. 

Επιπρόσθετα, πραγματώθηκε και ο δεύτερος σκοπός της έρευνας αυτής, που ήταν τα 

παιδιά να μπουν τόσο στη θέση του κατασκευαστή οργάνου, κάτι το οποίο έγινε στις 
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δύο πρώτες παρεμβάσεις, όσο και σε αυτή του συνθέτη. Οι μαθητές μέσω της επίλυσης 

αριθμητικών παραστάσεων με τη βοήθεια της πυραμίδας των αξιών, συνέθεσαν τη δική 

τους μελωδία, φέρνοντας εις πέρας τον ρόλο τους ως συνθέτες. Ήταν κάτι το οποίο 

τους άρεσε πάρα πολύ και τους έδωσε το κίνητρο να δουλέψουν με ιδιαίτερο ζήλο. 

Όσο πιο πολύ εμπλεκόταν ο ήχος και τα παλαμάκια στις δραστηριότητες, τόσο πιο 

πολύ «ζωντάνευε» η τάξη και η συμμετοχή των ομάδων. Μετά από κάποια στιγμή οι 

ομάδες φάνηκε να νιώθουν λες και συμμετείχαν σε κάποιο παιχνίδι, κάτι το οποίο τους 

έκανε να δίνουν πιο αυθόρμητες και παράλληλα σωστές απαντήσεις. Οι μαθητές 

ισχυρίσθηκαν ότι οι πράξεις των κλασμάτων γίνονται πιο γρήγορα με τη βοήθεια της 

πυραμίδας και οι σχέσεις τους έγιναν πιο κατανοητές και εύκολες όσο εξασκούνταν. 

Οι περισσότερες ομάδες κατάφεραν να βγάλουν τα τελικά αποτελέσματα των 

παραστάσεων, χωρίς να κάνουν όλα τα βήματα. Κάτι που φάνηκε να τους δυσκολεύει 

στην επίλυση των παραστάσεων ήταν ότι ο αριθμός ένα «1» αντιστοιχεί στο ολόκληρο 

ως αξία «       », το οποίο όμως διαρκεί τέσσερις χρόνους. Τους δυσκόλεψε η αντιστοιχία 

δύο αριθμών, καθώς ήταν άλλος ο αριθμός αναπαράστασης, το «1», και άλλος ο 

αριθμός που έπρεπε να μετρήσουν (τέσσερις χρόνους). Το ίδιο συνέβη και με το μισό, 

που ενώ το γράφουμε «1/2», μετράμε δύο χρόνους. 

Η πραγματοποίηση αρκετών «προφορικών πράξεων», τόσο με τη βοήθεια της 

πυραμίδας όσο και με την παραγωγή των αξιών με παλαμάκια, φάνηκε να βοήθησε 

ιδιαίτερα τα παιδιά. Πράξεις που τους δυσκόλεψαν, όπως η πρόσθεση τεσσάρων ¼, 

μετά από επίμονες ερωτήσεις και συσχετίσεις της ερευνήτριας από την αξιοποίηση των 

απαντήσεων των παιδιών, έγιναν κατανοητές. Στη συνέχεια, η ερευνήτρια παρότρυνε 

τις ομάδες να σχηματίσουν δύο ισότητες, τη μία κάτω από την άλλη, οι οποίες να 

αποτυπώνουν την κλασματική ισότητα και την αξιακή ισότητα. Τα παιδιά σχημάτισαν 

αρκετά εύκολα τις δύο ισότητες, το οποίο όπως ανέφεραν ήταν απόρροια των πολλών 

δραστηριοτήτων που πραγματοποιήθηκαν για τη σχέση αυτή και τώρα είχαν μπροστά 

τους μια οπτική αναπαράσταση των σχέσεων που είχαν επεξεργασθεί. 

Τέλος, πραγματοποιήθηκε μια συζήτηση με όλη την τάξη, με ερωτήσεις που έθετε η 

ερευνήτρια σχετικά με τις δραστηριότητες και τη γνώμη των παιδιών για αυτές. Τα 

περισσότερα παιδιά ανέφεραν ότι τους άρεσαν πολύ οι δύο τελευταίες φάσεις της 

παρέμβασης, οι οποίες τους βοήθησαν να καταλάβουν τα κλάσματα που τους 

μπέρδευαν πολύ. Λιγότεροι ανέφεραν ότι τους άρεσαν οι κατασκευές των δύο πρώτων 

παρεμβάσεων, καθώς δεν μπορούσαν να αντιληφθούν πόσο μπορεί να τους βοήθησαν, 

εφόσον δεν είχαν διδαχθεί τον κύκλο, όπως χαρακτηριστικά σημείωσαν. Η αλήθεια 
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είναι πως αυτό φάνηκε τόσο στη συμμετοχή, όσο και στον ενθουσιασμό των μαθητών. 

Οι τελευταίες δύο φάσεις της παρέμβασης όσο και να τους δυσκόλευαν, συμμετείχαν 

έντονα και διαρκώς εξέφραζαν τα συναισθήματά τους, κάτι το οποίο δεν ήταν τόσο 

φανερό στις κατασκευές με τη γεωμετρία. 
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6ο Κεφάλαιο 

 Συζήτηση και Συμπεράσματα 

Στόχος της παρούσας μελέτης είναι η διερεύνηση των δυνατοτήτων αξιοποίησης της 

μουσικής στη διδασκαλία θεμελιωδών μαθηματικών εννοιών, η οποία επιμερίστηκε σε 

δύο ερευνητικά ερωτήματα. Το πρώτο αφορά τον τρόπο και τον βαθμό που μπορεί να 

συμβάλει η αξιοποίηση της μουσικής στην κατανόηση μαθηματικών εννοιών από 

μαθητές του Δημοτικού Σχολείου σε επίπεδο τόσο ατομικής όσο και συλλογικής 

σκέψης. Το δεύτερο σχετίζεται με τις διδακτικές πρακτικές και ενέργειες του 

εκπαιδευτικού, οι οποίες μπορούν να συμβάλλουν στην αποτελεσματική 

αλληλεπίδραση μουσικής και μάθησης των μαθηματικών. 

Για τις ανάγκες της μελέτης σχεδιάστηκε και αναπτύχθηκε μια διδακτική παρέμβαση 

σε τέσσερις φάσεις, καθεμιά από τις οποίες περιελάμβανε μια δίωρη διδασκαλία 

(συνολικά, καταγράφηκαν και αναλύθηκαν τέσσερις δίωρες διδασκαλίες, δηλαδή, 

συνολικά οκτώ διδακτικές περίοδοι). Η υλοποίηση της παρέμβασης πραγματοποιήθηκε 

από την ίδια την ερευνήτρια και στηρίχτηκε σε δραστηριότητες μουσικομαθηματικού 

περιεχομένου, οι οποίες είχαν δομηθεί για τις ανάγκες της έρευνας. Οι από-

μαγνητοφωνημένες διδασκαλίες αναλύθηκαν σε συνδυασμό με τις σημειώσεις πεδίου 

της ερευνήτριας από κάθε φάση της παρέμβασης και δύο ημιδομημένες συνεντεύξεις 

με όλη την τάξη, που πραγματοποιήθηκαν μία στην αρχή και μία στη λήξη της 

παρέμβασης. 

Σχετικά με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, τα ευρήματα έδειξαν ότι η συμμετοχή των 

μαθητών ήταν ενεργή εξαρχής, παρά το γεγονός ότι δεν είχαν έρθει σε επαφή ξανά με 

τέτοιου είδους δραστηριότητες. Με το πέρας των φάσεων της παρέμβασης, οι ομάδες 

λειτουργούσαν όλο και πιο αποτελεσματικά μεταξύ τους, κάτι το οποίο ενδυνάμωνε 

της συμμετοχή των μαθητών. Σε αυτό, συνέβαλλε τόσο η εξοικείωση των μαθητών 

μεταξύ τους όσο και το περιεχόμενο των δραστηριοτήτων, καθώς, όπως επισημαίνουν 

οι An et al. (2015), η εκμάθηση μαθηματικών μέσα από τη μουσική μπορεί να βοηθήσει 

τους μαθητές να ανακουφιστούν από το άγχος τους για τα μαθηματικά μέσα από το 

ευχάριστο περιβάλλον που δημιουργείται. 

Στην πρώτη φάση της παρέμβασης οι περισσότεροι μαθητές ήταν επιφυλακτικοί στο 

να εκφράσουν τις ιδέες τους, κάτι το οποίο όμως τροποποιήθηκε στη δεύτερη, η οποία 

ήταν παρόμοιου περιεχομένου, με τους μαθητές να εργάζονται στις ομάδες τους και να 
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επαναδομούν τις ιδέες τους, αξιοποιώντας την ανατροφοδότηση που τους δινόταν. Το 

ίδιο ακριβώς παρατηρήθηκε και μεταξύ των φάσεων τρία και τέσσερα. Η διαφορετική 

δόμηση των δραστηριοτήτων σε σχέση με αυτές των δύο προηγούμενων φάσεων (στις 

πρώτες δύο κυριαρχούσε η κατασκευή ενός μουσικούς οργάνου, ενώ στις επόμενες δύο 

η σχέση των κλασμάτων με τις μουσικές αξίες που κατέληγε στη δημιουργία μιας 

μουσικής σύνθεσης) φάνηκε να δημιουργεί αμηχανία και δυσπιστία στους μαθητές, 

χαρακτηριστικά που εξαλείφθηκαν στον τρόπο εμπλοκής τους στις δραστηριότητες της 

τέταρτης φάσης. Διευκολυντικό παράγοντα αποτέλεσε η παραμονή τους στις ίδιες 

ομάδες, γεγονός που φάνηκε να συνιστά ένα «ασφαλές» περιβάλλον αλληλεπίδρασης 

και επικοινωνίας. Όσο περισσότερες δραστηριότητες στο μοτίβο αυτό υλοποιούσαν οι 

μαθητές, τόσο πιο πολύ έμοιαζε να εμπλέκονται νοητικά και να ευχαριστιούνται τη 

διαδικασία. Αυτό παρατηρήθηκε και από τους  An & Tillman (2015), οι οποίο 

αναφέρουν ότι οι μαθητές που συμμετέχουν σε μουσικομαθηματικά μαθήματα 

βελτιώνουν την επίδοσή τους στα μαθηματικά και απολαμβάνουν το μάθημα, καθώς 

τους δίνεται η ευκαιρία να επικεντρωθούν σε πολλές μαθηματικές διεργασίες. 

Εξαρχής οι μαθητές φάνηκε ότι έχουν καλή αντίληψη των μουσικών θεμάτων, 

γνωρίζοντας τις νότες και αρκετά μουσικά όργανα (κλασικά και παραδοσιακά), 

γεγονός το οποίο βοήθησε στην ουσιαστική εμπλοκή τους στη συζήτηση και στην 

διεκπεραίωση των δραστηριοτήτων. Εντυπωσιακή ήταν η αναγνώριση ομοιοτήτων και 

διαφορών μεταξύ των μουσικών οργάνων, που ήταν σε θέση να αναγνωρίσουν, και 

ιδιαιτέρα η παρατήρηση αλλαγής τονικού ύψους, η οποία προκαλείται από το μέγεθος 

του ηχείου του Σάνξιαν.  

Τα ευρήματα των δύο πρώτων φάσεων της διδακτικής παρέμβασης έδειξαν ότι η χρήση 

μουσικομαθηματικών δραστηριοτήτων βοηθάει στην κατανόηση γεωμετρικών 

σχημάτων (αναγνώριση στοιχείων ορισμού και εντοπισμός ιδιοτήτων), μια διαπίστωση 

που βρίσκεται σε συμφωνία με τους Thayer et al. (2012), οι οποίοι υποστηρίζουν ότι 

οι πράξεις, οι γραφικές παραστάσεις, η γεωμετρία και άλλες μαθηματικές έννοιες 

μπορούν να αντιμετωπιστούν μέσω αλληλεπιδράσεων  που παράγονται μεταξύ των 

μαθηματικών στοιχείων των ήχων και της μουσικής. Οι μαθητές ανακάλυψαν τα 

στοιχεία του κύκλου με τα οποία δεν είχαν έρθει ξανά σε επαφή και  είχαν την ευκαιρία 

να διερευνήσουν τον τρόπο σχεδίασής τους, παρότι δεν ήταν εξοικειωμένοι με τον 

τρόπο χρήσης των αντίστοιχων γεωμετρικών οργάνων (διαβήτης). Σημαντική υπήρξε 

η αναγνώριση των γεωμετρικών σχημάτων που συν-αποτελούσαν την κάτοψη του 
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αντίστοιχου μουσικού οργάνου κάθε φορά, όπως και οι προτάσεις των μαθητών για τη 

σχεδίαση ή την κατασκευή των μουσικών οργάνων με την αξιοποίηση της οπτικής 

αναπαράστασης. Το ίδιο εύρημα προέκυψε και σε άλλες έρευνες  (Beer, 1998; 

Harkleroad, 2006; Fauvel, Flood, & Wilson, 2006), οι οποίες αναφέρουν ότι τα μουσικά 

στοιχεία και η μέθοδος σχεδίασης μουσικών οργάνων (musical instrument design 

processes) σχετίζονται με μαθηματικά αντικείμενα, όπως οι αριθμητικές πράξεις 

(number operations),  διάφορες γεωμετρικές έννοιες και στοιχεία ανάλυσης δεδομένων 

(An & Tillman, 2015). Οι μαθητές δυσκολεύτηκαν στη μετάβαση από τη μέθοδο 

σχεδίασης στη μέθοδο κατασκευής, κάτι το οποίο δείχνει την προσήλωσή τους στο 

προηγούμενο μοτίβο μάθησης. Παρότι η δεύτερη δραστηριότητα μιλούσε για 

κατασκευή και τους είχαν δοθεί τα απαραίτητα υλικά που θα χρησιμοποιούσαν 

(χαρτόνι, κόλλα, ψαλίδι), οι μαθητές πρότειναν τρόπους σχεδίασης, χωρίς να 

αξιοποιούν τα υλικά σκεπτόμενοι τη δημιουργία κατασκευής.  Οι δύο δραστηριότητες 

των δυο πρώτων φάσεων της παρέμβασης ήταν στενά συνδεδεμένες, με τη δεύτερη να 

έχει ένα μεγαλύτερο βαθμό δυσκολίας, καθώς τα γεωμετρικά σχήματα που συνέθεταν 

το ηχείο του Σάνξιαν δεν ήταν ευδιάκριτα. 

Ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο διαδραμάτισε το καλό κλίμα στην τάξη, με τη δημιουργία 

συνεργασιών και την αποφυγή του αθέμιτου ανταγωνισμού. Σε αυτό συνέβαλε η 

διατήρηση των ομάδων και η ανάπτυξη συζητήσεων μέσα στην τάξη, αλλά και η 

καταστολή προβληματικών καταστάσεων, όπως η αφομοίωση μίας ετερόφυλης ομάδας 

στην πρώτη δραστηριότητα από δύο άλλες ομόφυλες. Οι μαθητές ήταν πρόθυμοι να 

βοηθήσουν τα μέλη της ομάδας τους, αλλά και τις ομάδες που δυσκολευόντουσαν.  

Επίσης, αναγνώριζαν τα λάθη τους και ήταν πρόθυμοι, μετά από προτροπή και 

ενθάρρυνση της ερευνήτριας, να δοκιμάζουν τις ιδέες που προτείνονταν.  

Οι δραστηριότητες της τρίτης και της τέταρτης φάσης της παρέμβασης ήταν επίσης 

αλληλένδετες. Η ανάλυση των δεδομένων έδειξε ότι οι μουσικομαθηματικές 

δραστηριότητες βοήθησαν τους μαθητές της τάξης τόσο στις πράξεις με κλάσματα όσο 

και στην απλοποίηση και την ισοδυναμία κλασμάτων, κάτι το οποίο έρχεται σε 

συμφωνία με αρκετές έρευνες, οι οποίες αναφέρουν θετικές επιδράσεις της μουσικής 

στην εννοιολογική κατανόηση μαθηματικών εννοιών (An & Tillman, 2015; An et al., 

2015; An et al., 2013; Thayer et al. 2012; Bobis & Still, 2005). Η δημιουργία και η 

χρήση της «πυραμίδας των αξιών» ως εργαλείου (tool) διαμεσολάβησης, ενδυνάμωσε 

την κατανόηση των μαθηματικών εννοιών που υπήρξαν αντικείμενο μελέτης, μέσω της 
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δυνατότητας οπτικοποίησής τους που προσέφερε. Ακόμη, η χρήση χειρονομιών 

(gesture), οι οποίες ενέχουν ακουστική και συναισθηματική διάσταση, διέγειρε τις 

αισθήσεις των παιδιών, συνδράμοντας περαιτέρω στην εννοιολογική κατανόηση των 

εννοιών και σχέσεων που μελετούνταν. Η διατήρηση του ρυθμού ήταν αυτή που, σε 

συνδυασμό με τα παλαμάκια, έκανε φανερή την ισοδυναμία μεταξύ των μουσικών 

αξιών και,  κατ’ επέκταση, των κλασμάτων. Η λειτουργία αυτή έχει επισημανθεί και 

σε άλλες  έρευνες (Beer, 1998; Harkleroad, 2006; Fauvel, Flood, & Wilson, 2006), οι 

οποίες αναφέρουν ότι μουσικά στοιχεία, όπως η μελωδία (melody), ο ρυθμός (rythms), 

τα διαστήματα (intervals), οι κλίμακες (scales) σχετίζονται με μαθηματικά αντικείμενα 

(An & Tillman, 2015). Ακόμη, η δυσκολία επανάληψης των μοτίβων των αξιών 

αποτελεί ένδειξη της  γενικότερης δυσκολίας συντονισμού χειρονομιών και 

μαθηματικών ιδεών. Και τα δύο αυτά ευρήματα σχετίζονται με τα αντίστοιχα της 

έρευνας της  Kells (2008), η οποία επισήμανε ότι οι αριθμοί και οι πράξεις (number 

and operations) συνδέονται με τα ρυθμικά μοτίβα (counting beats), πόσα ρυθμικά 

μοτίβα υπάρχουν, και τη σύγκριση μοτίβων (comparing beats), δηλαδή περισσότερο – 

λιγότερο. 

Καθοριστικό παράγοντα υπολογισμού των αριθμητικών παραστάσεων της πρώτης 

δραστηριότητας της τέταρτης φάσης αποτελούσε η ανάδυση μιας «αποδεκτής» 

μουσικής σύνθεσης. Οι μαθητές καλούνταν να μεταγράψουν τα αποτελέσματα των 

παραστάσεων σε ένα πεντάγραμμο, χρησιμοποιώντας βοηθητικούς πίνακες που 

έδειχναν τις συνδέσεις μεταξύ μαθηματικών και μουσικής, οι οποίοι δόθηκαν στους 

μαθητές. Αυτό ενίσχυσε την περιέργεια των μαθητών, ενδυναμώνοντας την εμπλοκή 

τους, καθώς τους παρείχε κίνητρα μουσικής σύνθεσης και εκτέλεσής της. Οι An, 

Capraro & Tillman (2013) υποστηρίζουν ότι οι δραστηριότητες που σχετίζονται με τη 

μουσική σύνθεση μπορούν να χρησιμοποιηθούν αποτελεσματικά για την προσέγγιση 

διάφορων μαθηματικών θεμάτων. 

Όσο περισσότερο εμπλεκόταν ο ήχος και τα παλαμάκια στις δραστηριότητες, τόσο πιο 

πολύ «ζωντάνευε» η τάξη και η συμμετοχή των ομάδων. Σύμφωνα με τους Thayer et 

al. (2012), ο ήχος και η μουσική αποτελούν ισχυρό κίνητρο για πολλούς μαθητές και 

έτσι μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως κινητήριες δυνάμεις. Ο παιγνιώδης χαρακτήρας 

των δραστηριοτήτων φάνηκε να «απελευθερώνει» τους μαθητές, οι οποίοι διατύπωναν 

όλο και πιο αυθόρμητες και συχνά σωστές απαντήσεις. Ισχυρίστηκαν ότι οι πράξεις 

των κλασμάτων γίνονταν πιο γρήγορα με τη χρήση της πυραμίδας και οι σχέσεις 
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μεταξύ κλασμάτων πιο κατανοητές και εύκολες όσο εξασκούνταν, διευκολύνοντας τη 

δημιουργία δύο παράλληλων ισοτήτων (μεταξύ αριθμητικών και μουσικών αξιών). Οι 

ισότητες αυτές ανέδειξαν τόσο τις σχέσεις μουσικών αξιών και κλασματικών εννοιών 

όσο και την ύπαρξη ίδιας συν-γραφικής μορφής της μουσικής και των μαθηματικών. 

Το εύρημα αυτό έρχεται σε συμφωνία με τον Smith (1993), ο οποίος σημειώνει ότι στα 

νέα αναλυτικά προγράμματα παρατηρείται σύνδεση στη γραπτή σημειογραφία των δύο 

επιστημών, με τη μουσική να έχει κλειδιά, πεντάγραμμο και διαστολές, ενώ τα 

μαθηματικά αριθμούς, σημάδια ισότητας/ανισότητας και αλγεβρικά σύμβολα (Still & 

Bobis, 2005). 

Ο ενθουσιασμός των μαθητών ήταν φανερός καθόλη τη διάρκεια της παρέμβασης, 

ιδίως όταν αντίκριζαν τις «δημιουργίες» τους. Σε συζήτηση που πραγματοποιήθηκε με 

το πέρας των δραστηριοτήτων, ανέφεραν ότι οι δραστηριότητες τους βοήθησαν πολύ, 

τονίζοντας την αξία των δραστηριοτήτων της τρίτης και της τέταρτης φάσης της 

παρέμβασης, καθώς επισημαίνουν ότι δυσκολεύονταν στις κλασματικές έννοιες. 

Απογοητευμένοι φάνηκαν οι μαθητές με την ανακοίνωση της τελευταίας μέρας, 

επιζητώντας ανάλογες δραστηριότητες και στη συνέχεια των μαθημάτων. 

Σχετικά με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, τα ευρήματα ανέδειξαν τη χρήση 

διδακτικών πρακτικών που στόχευσαν στην ενίσχυση της κατανόησης μαθηματικών 

εννοιών από τους μαθητές, αλλά και την ενδυνάμωση της εμπλοκής τους με σκοπό την 

εκμαίευση του επιθυμητού μαθησιακού αποτελέσματος. Σύμφωνα με τις Jeyanthi Juliet 

& Denisia (2015), η εφαρμογή καινοτόμων διδακτικών προσεγγίσεων στην τάξη 

αποτελεί μια σταθερή επιδίωξη των εκπαιδευτικών, που έχει ως κεντρικό στόχο την 

ενεργή εμπλοκή των μαθητών στη διαδικασία της μάθησης. Χαρακτηριστικά 

παραδείγματα διδακτικών πρακτικών που εντοπίστηκαν στη μελέτη αυτή είναι: 

Διάλογος, Καταιγισμός ιδεών, Αξιοποίηση του λάθους, Χρήση χαρακτηριστικών 

παραδειγμάτων, Ανατροφοδότηση, Διδακτικά Διλλήματα, Χρήση μοτίβων, Χρήση 

Χειρονομιών, Βιωματική διδακτική πρακτική μέσα από τη χρήση Διδακτικών 

Εργαλείων (Tools) και αντιπροσωπευτικά, χειραπτικά, οπτικά, ακουστικά και 

συμβολικά μοντέλα. Με μεγαλύτερη συχνότητα εμφανίζονται ο διάλογος και η 

αξιοποίηση του λάθους, δύο διδακτικές πρακτικές που η ερευνήτρια εφάρμοσε σε όλες 

τις φάσεις της παρέμβασης. Οι υπόλοιπες διδακτικές πρακτικές, όπως και τα διδακτικά 

εργαλεία εμφανίζονται ανάλογα με την κάθε περίπτωση, όπως θα δούμε στη συνέχεια. 
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Τα ευρήματα έδειξαν τη χρήση διαλόγου, αρχικά για την αποσαφήνιση του ρόλου της 

ερευνήτριας, του τρόπου υλοποίησης των μαθημάτων και τη γνωστοποίηση του μη 

αξιολογικού χαρακτήρα των δραστηριοτήτων αυτών, με σκοπό την καταπράυνση του 

άγχους των μαθητών και την παρότρυνση της εμπλοκής τους. Σύμφωνα με την 

Χατζηγούλα (2006), ο δάσκαλος χρειάζεται να ενθαρρύνει και να αξιοποιεί τη 

δημιουργία διαλόγου, τροφοδοτώντας τους μαθητές συνεχώς με ερωτήσεις, οι οποίες 

τους παρέχουν κίνητρα. Ακόμη, μέσα από τον διάλογο αναγνωρίστηκαν οι προτιμήσεις 

και οι γνώσεις των μαθητών με τα σχετιζόμενα θέματα,  πληροφορίες που συνετέλεσαν 

στη διαμόρφωση κατάλληλων δραστηριοτήτων. Σε συνδυασμό με τον διάλογο, έγινε 

χρήση της διδακτικής πρακτικής του καταιγισμού ιδεών, σε περιπτώσεις εννοιών όπου 

οι μαθητές δε γνώριζαν επαρκώς την ορολογία, για να ενθαρρυνθεί ο αυτοσχεδιασμός 

και να ανατροφοδοτηθούν τα λάθη τους, ώστε να οδηγηθούν στην αποσαφήνιση των 

όρων.  

Μέσω της διδακτικής πρακτικής της αξιοποίησης του λάθους, η ερευνήτρια πρότεινε 

την  υλοποίηση των αρχικών ιδεών των μαθητών, με σκοπό την αναγνώριση των λαθών 

τους, και την επανατροφοδότησή τους μέσω στοχευμένων ερωτήσεων, οι οποίες 

επιχειρούσαν να πυροδοτήσουν τη σκέψη τους. Οι Tzekaki et al. (2002) επισημαίνουν 

τη σημασία της αποτελεσματικής διαχείρισης των μαθητικών σφαλμάτων από τους 

δασκάλους και τη συμβολή τους στην αναπροσαρμογή της διδασκαλίας προς όφελος 

των μαθητών (Kaldrimidou, Sakonidis & Tzekaki, 2003). Για την επιτυχή διαχείριση 

των μαθηματικών σφαλμάτων απαιτείται προσεκτική ακρόαση των μαθηματικών 

ιδεών των μαθητών, με στόχο τη βαθύτερη κατανόησή τους και την οικοδόμηση της 

διδασκαλίας πάνω σε αυτές (Frank, Kazemi & Balley, 2007). 

Μέσα από τις διδακτικές πρακτικές που  αξιοποιούνται στην τάξη των μαθηματικών, ο 

εκπαιδευτικός επιχειρεί να διαμορφώσει ένα γόνιμο περιβάλλον μάθησης και να 

διαχειριστεί προς όφελος των μαθητών τα διδακτικά διλήμματα που ανακύπτουν, 

δηλαδή τις εσωτερικές συγκρούσεις του εκπαιδευτικού για τις οποίες καλείται να πάρει 

άμεσα μία απόφαση (Μαναρίδης, 2005). Στην παρούσα μελέτη, η ερευνήτρια κλήθηκε 

να διαχειριστεί διάφορα διδακτικά διλήμματα, με χαρακτηριστικό παράδειγμα αυτό 

που συνδεόταν με την άγνοια της μουσικής σημειογραφίας από τους μαθητές, η οποία 

αποτελούσε καθοριστικό παράγοντα για την αποτύπωση της μουσικής σύνθεσης 

(τέταρτη φάση της παρέμβασης). Η ερευνήτρια αποφάσισε άμεσα τον σχηματισμό ενός 

πενταγράμμου στον πίνακα και την καταγραφή όλων των νοτών με τα ονόματά τους, 
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ώστε να είναι σε θέση το χρησιμοποιήσουν όλοι οι μαθητές, προσέγγιση που φάνηκε 

να λειτουργεί αποτελεσματικά, καθώς κατέστησε δυνατή τη συγγραφή μουσικών 

συνθέσεων από όλες τις ομάδες. 

Ως αφόρμηση για την έναρξη των δραστηριοτήτων χρησιμοποιήθηκε σε ορισμένες 

περιπτώσεις η προβολή οπτικουακουστικού υλικού, τόσο για την αναγνώριση 

στοιχείων όσο και για την παρατήρηση ομοιοτήτων και διαφορών σε μια σύνθεση 

(γεωμετρική ή μουσική), έως ότου δοθεί η οπτική αναπαράσταση του ζητούμενου 

σχήματος ή κατασκευής, το οποίο καλούνταν οι μαθητές να αποκωδικοποιήσουν.  

Τα ευρήματα έδειξαν ότι η επιλογή των μουσικών οργάνων που αποτελέσαν 

αντικείμενα αναφορά στις δραστηριότητες ήταν αρκετά επιτυχημένη. Αρχικά, στην 

προσπάθεια  γνωστοποίησης των κατηγοριών των μουσικών οργάνων επιλέχθηκε το 

πιάνο με ουρά, το οποίο ανήκει παράλληλα σε δύο κατηγορίες. Έτσι, έγιναν φανερές 

στους μαθητές μαθηματικές έννοιες όπως «ταξινόμηση», «σύνολα» (διαχωρισμός των 

μουσικών οργάνων σε  κατηγορίες) και «τομή» (το πιάνο ανήκει σε δύο σύνολα 

ταυτόχρονα). Κάτι αντίστοιχο προκλήθηκε και στην προσπάθεια διάκρισης του ίδιου 

οργάνου σε σόλο ή ορχηστρικό, χρησιμοποιώντας ακουστική αναπαράσταση των 

εννοιών, με σκοπό τη βιωματική αποκωδικοποίηση των όρων.  Στο σημείο αυτό υπήρξε 

πρώτη αναφορά δύο όρων, οι οποίοι είναι παράλληλα μαθηματικοί και μουσικοί, ο 

«συγχρονισμός» και ο «συντονισμός». Στη συνέχεια, χρησιμοποιήθηκε το Σάνξιαν, ένα 

όργανο διαφορετικού πολιτισμού, με σκοπό την παρατήρηση ότι τα βασικά μουσικά 

στοιχεία, όπως ο τρόπος παιξίματος, τα είδη των οργάνων, ο ήχος αλλά και κρίσιμα 

μαθηματικά στοιχεία, όπως τα γεωμετρικά σχήματα, η αναλογία διαστάσεων, ο ρυθμός 

και η αρμονία, αποτελούν σταθερά, «πυρηνικά» στοιχεία όλων των πολιτισμών. Στην 

τελευταία δραστηριότητα (τέταρτη φάση της παρέμβασης) επιλέχθηκε το φλάουτο ως 

όργανο εκτέλεσης των μουσικών συνθέσεων των μαθητών, ώστε να ενδυναμωθεί η 

ανωτέρω διαπίστωση, με τη χρήση αντιπροσωπευτικών παραδειγμάτων μουσικών 

οργάνων όλων των κατηγοριών και από διαφορετικές μουσικές παραδόσεις και 

πολιτισμούς. Στην επιλογή αυτή συνέβαλε η εργασία των  Zodik & Zaslavsky (2008),  

σύμφωνα με τους οποίους ο όρος «παράδειγμα» αναφέρεται σε  μία συγκεκριμένη 

περίπτωση μιας γενικότερης κλάσης, μέσα από την οποία αιτιολογούμε έναν ισχυρισμό 

και συχνά αποτελεί βάση γενίκευσής της (Μύγα, 2016). 

Η χρήση πολλαπλών αναπαραστάσεων στη διδασκαλία των μαθηματικών ενισχύει την 

εννοιολογική κατανόηση των εννοιών (National Center on Intensive Intervention, 
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2016). Έτσι,  προς την κατεύθυνση της  ενδυνάμωσης της εννοιολογικής κατανόησης 

της ισοδυναμίας, της απλοποίησης και της πράξης κλασμάτων, αξιοποιήθηκαν η 

διδακτική πρακτική των χειρονομιών (gesture) και η χρήση διδακτικών εργαλείων 

(tool). Η αυθόρμητη χειρονομία που παράγεται σε συνδυασμό με την ομιλία θεωρείται 

τόσο πηγή δεδομένων για τη μαθηματική σκέψη όσο και ολοκληρωμένη μορφή 

επικοινωνίας και γνώσης (Edwards, 2009).  Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, για την 

πρακτική των χειρονομιών αξιοποιήθηκαν τα παλαμάκια και ως διδακτικά εργαλεία η 

«πυραμίδα των αξιών» και η καταγραφή παράλληλων ισοτήτων (μουσική και 

κλασματική). Ειδικότερα, επιλέχθηκε η παράλληλη χρήση αναπαραστάσεων, όπως η 

οπτική (γραφική, αξίες και κλάσματα), η ηχητική (συλλαβές) και η κινητική 

(παλαμάκια), με στόχο τη διέγερση όσο το δυνατόν περισσότερων αισθήσεων των 

μαθητών και σκοπό τη βαθύτερη εννοιολογική κατανόηση των αντίστοιχων εννοιών 

από αυτούς. Ακόμη, έγινε χρήση του μοτίβου των αξιών, επιμένοντας στην 

αναπαραγωγή διαφόρων μοτίβων από τους μαθητές με παλαμάκια σε συγκεκριμένο 

ρυθμό, που σε συνδυασμό με τις επίμονες ερωτήσεις της ερευνήτριας προσέφεραν ένα 

βιωματικό μέσο, μέσα από το οποίο οι μαθητές εξέφρασαν πιο εύκολα και αυθόρμητα 

τις ιδέες τους. 

Για τη δημιουργία μουσικής σύνθεση δόθηκαν στους μαθητές πίνακες σχέσης 

χρωμάτων και μουσικών αξιών με βάση τους οποίους μπορούσαν να υπολογίσουν την 

τιμή αριθμητικών παραστάσεων. Ανάλογα εργαλεία, με σύστημα συμβολισμού με 

χρώματα, σχήματα, αριθμούς και γράμματα που αντιστοιχούν σε νότες, δόθηκαν σε 

μαθητές για τη δημιουργία μουσικής σύνθεσης από τους An, Tillman et al. (2014) και 

οι An, Zhang et al. (2015). Τέλος, σε όλες τις δραστηριότητες ενυπήρχε ο παιγνιώδης 

χαρακτήρας, οποίος συνέβαλε στην ενεργοποίηση των μαθητών και  στην ομαλή 

διεξαγωγή των δραστηριοτήτων. 

 

Με βάση τα παραπάνω, τα συμπεράσματα της παρούσας μελέτης κατά Ερευνητικό 

Ερώτημα μπορούν να διατυπωθούν ως εξής: 

1ο Ερευνητικό Ερώτημα: Πώς  και σε ποιο βαθμό η αξιοποίηση της μουσικής μπορεί να 

συμβάλει στην αποτελεσματική κατανόηση μαθηματικών εννοιών από μαθητές του 

Δημοτικού Σχολείου (σε επίπεδο ατομικής και συλλογικής ενεργοποίησης της σκέψης 

τους); 
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Τα ευρήματα έδειξαν ότι μαθηματικές δραστηριότητες, οι οποίες ενσωματώνουν τη 

μουσική μπορεί να είναι αποτελεσματικές τόσο για την κατανόηση αλγεβρικών όσο 

και γεωμετρικών εννοιών. Η παρουσία της μουσικής, ο βιωματικός σε συνδυασμό με 

τον παιγνιώδη χαρακτήρα της διαχείρισής τους, ενεργοποιούν τους μαθητές, τονώνουν 

τη διάθεση και τη συνεργατικότητά τους, με αποτέλεσμα τη μείωση του άγχους τους 

και την ουσιαστική συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία. Τα παραπάνω, σε 

συνδυασμό με τη συσχέτιση μουσικών και μαθηματικών στοιχειών, όπως για 

παράδειγμα μέσω της μουσικής σημειογραφίας, και διδακτικές πρακτικές που 

ενθαρρύνουν τη διερεύνηση, καθιστούν δυνατή την πρόσβαση των μαθητών σε 

σύνθετες μαθηματικές έννοιες, ακόμη και πριν αυτές διδαχτούν στην τάξη.   

2ο Ερευνητικό Ερώτημα: Ποιες διδακτικές πρακτικές και ενέργειες του εκπαιδευτικού 

να συμβάλουν στην αποτελεσματική αλληλεπίδραση μουσικής και μάθησης των 

μαθηματικών; 

Η αξιοποίηση ποικίλων διδακτικών πρακτικών από τους εκπαιδευτικούς που ευνοούν 

τη συνεργασία και ενθαρρύνουν τον πειραματισμό και τη διερεύνηση μαθηματικών 

ιδεών ενσωματωμένων σε συγγενή επιτεύγματα της ανθρώπινης δημιουργίας από τους 

μαθητές, όπως η μουσική,  συμβάλλουν στη διαμόρφωση ενός θετικού και γόνιμου 

περιβάλλοντος μάθησης αυτών των ιδεών. Τα αποτελέσματα της ανάλυσης των 

δεδομένων δείχνουν ότι η μουσική δίνει τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να 

χρησιμοποιήσουν τέτοιες διδακτικές πρακτικές, όπως ο διάλογος, ο καταιγισμός ιδεών, 

η αξιοποίηση του λάθους, η χρήση χειρονομιών και η αξιοποίηση κατάλληλου 

οπτικοακουστικού υλικού. 

Ολοκληρώνοντας την εργασία, είναι σημαντικό να γίνει αναφορά στους περιορισμούς 

της μελέτης και τις προτάσεις για περαιτέρω έρευνα που υποδεικνύονται από τα 

αποτελέσματα. 

Με δεδομένη την μικρής κλίμακας μελέτη που πραγματοποιήθηκε στο πλαίσιο της 

παρούσας εργασίας,  τα αποτελέσματά της δεν μπορεί παρά να είναι περιορισμένης 

εμβέλειας. Η αδυναμία λήψης επιπλέον στοιχείων τόσο για τους μαθητές όσο και για 

τον εκπαιδευτικό και το σχολείο, που θα βοηθούσαν στην πληρέστερη κατανόηση και 

ερμηνεία των αποτελεσμάτων, εξαιτίας της καχύποπτης αντιμετώπισης της 

ερευνήτριας, συμβάλλουν, επίσης, στην αποδυνάμωση των ευρημάτων της παρούσας 

μελέτης. Έτσι, για παράδειγμα, δεν κατέστη δυνατό να διαμορφώσουμε συγκροτημένη 
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αντίληψη για τις επιδόσεις των μαθητών στα μαθηματικά, τη σχέση που έχουν 

διαμορφώσει με αυτά, κ. ά.   (όσα στοιχεία υπάρχουν προέρχονται από συζητήσεις με 

τον δάσκαλο της τάξης και κάποιες προσωπικές συνομιλίες με μαθητές). Τέλος, οι 

ελλιπείς γνώσεις των μαθητών σε μουσικά θέματα προκάλεσαν σημαντικές δυσκολίες. 

Είναι πιθανό, εάν η έρευνα είχε πραγματοποιηθεί με μαθητές που ήταν καλοί γνώστες 

της μουσικής ή σε Μουσικά Σχολεία (τα οποία είναι αποκλειστικά Γυμνάσια και 

Λύκεια), τα ευρήματα να ήταν διαφορετικά. 

Τα αποτελέσματα της παρούσας μελέτης φανερώνουν ότι η μουσική μπορεί να δράσει 

ενισχυτικά στην κατανόηση μαθηματικών εννοιών.  Ωστόσο, οι δραστηριότητες που 

ενδείκνυνται για αυτό το σκοπό διαφέρουν σημαντικά από αυτές που το ισχύον 

Αναλυτικό Πρόγραμμα υποστηρίζει, καθιστώντας την αξιοποίησή τους δύσκολη. Θα 

ήταν δόκιμη η υλοποίηση μιας ανάλογης έρευνας σε μεγαλύτερη κλίμακα και 

πιθανότατα σε ένα ευρύτερο μαθηματικό φάσμα, όπως και η μελέτη των πεποιθήσεων 

των εκπαιδευτικών στην αξιοποίηση εναλλακτικών δραστηριοτήτων που 

ενσωματώνουν τη μουσική. Τέλος, ερευνητικό ενδιαφέρον θα είχε και η μελέτη της 

ενδεχόμενης αλλαγής στάσης των εκπαιδευτικών σχετικά με την αξιοποίηση της 

μουσικής στη διδασκαλία των μαθηματικών, μετά από κάποιο σχετικό πρόγραμμα 

επαγγελματικής ανάπτυξης.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 

 

Παράρτημα A: Απομαγνητοφωνήσεις 

 

Ένα μουσικό ταξίδι στην… Κίνα!!! 

Απομαγνητοφώνηση: Παρέμβαση 2 

1. Δ: Καλημέρα σε όλους. Ποιος θυμάται να μου πει τι κάναμε την προηγούμενη 

φορά; 

2. Μ(Μ): Σχεδιάσαμε αυτά τα σχήματα σαν πιάνο και είδαμε τις ομοιότητες που 

έχει τα μουσικά όργανα με τα μαθηματικά. 

3. Δ: Μπράβο. Τι ομοιότητες είδαμε; 

4. Μ(Ν): Μετράμε τις νότες… Δε θυμάμαι κάτι άλλο. 

5. Δ: Άλλο; 

6. Μ(Φ): Μετράμε τα πλήκτρα από τα όργανα και τις χορδές. 

7. Δ: Μπράβο. 

8. Μ(Μ): Μετράμε τις αξίες. 

9. Δ: Τις αξίες… 

10. Μ(Μ): Και όταν αγοράζουμε (όργανο), τα ρέστα. 

11. Δ: Τέλεια. Και όταν κατασκευάζουμε ένα όργανο, από τι είναι φτιαγμένο; 

12. Μ(Μ): Από σχήματα. 

13. Δ: Άρα τελικά τα μαθηματικά έχουν σχέση με τη μουσική; 

14. Μ (πολλοί): Ναι. 

15. Δ: Ναι. Ωραία, σήμερα θα κάνουμε κάτι αντίστοιχο, αλλά με κάποιο άλλο 

όργανο. 

16. Μ(Φ): Το μπουζούκι ή το βιολί; 

17. Δ: Θα δούμε σε λίγο… Γνωρίζετε παραδοσιακά όργανα; 

18. Μ (πολλοί): Όχι… Ναι… (μισά-μισά) 

19. Δ: Ναι; 

20. Μ: Ναι. 

21. Δ: Πες Ν.. 

22. Μ(Ν): Μπουζούκι. Κλαρίνο. Εεεε…. 

23. Μ(Μ): Το βιολοντσέλο; 

24. Μ: Όχι. 

25. Δ: Το βιολοντσέλο είναι παραδοσιακό όργανο; 

(ακούγονται ψίθυροι) 

26. Δ: Πείτε όμως, δεν είναι κακό. 

27. Μ: Τουμπελέκι. 

28. Δ: Τουμπελέκι. Πάρα πολύ ωραία. Άλλο; 

29. Μ(Μ): Το τύμπανο. 

30. Δ: Το τύμπανο είναι παραδοσιακό; 

31. Μ(Φ): Εεεε σε κάποιες… Στο χωριό μου έχουν και τύμπανο. 
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32. Δ: Ααα έχουν και τύμπανο. Πάρα πολύ ωραία. Στην Καρδίτσα ποιο 

παραδοσιακό όργανο έχουμε που ακούγεται πάρα πολύ; 

33. Μ: Κλαρίνο. 

34. Δ: Κλαρίνο, πάρα πολύ ωραίο. 

35. Μ: Μπουζούκι. 

36. Δ: Και το μπουζούκι. 

37. Μ: Το βιολί. 

38. Δ: Και το βιολί. Το βιολί είναι και παραδοσιακό και κλασικό, αλλά όντως 

ανήκει στην παράδοση. 

39. Μ(Ρ): Ντέφι; 

40. Δ: Και το ντέφι. Ωραία. Αυτά, τα περισσότερα που είπατε, είναι ελληνικά 

παραδοσιακά όργανα. Άλλες περιοχές πιστεύετε ότι έχουν ή ότι δεν έχουν 

δικά τους παραδοσιακά όργανα; 

41. Μ(Φ): Έχουνε. 

42. Δ: Έχουνε. Ξέρεις κάποιο να μας πεις; 

43. Μ(Φ): Ναι. 

44. Δ: Για πες… 

45. Μ(Φ): Στην Αραβία έχουνε το ντέφι, στην Τουρκία το κανονάκι… Εεε τι 

άλλο; 

46. Μ (ο διπλανός του): Τα ξέρεις! 

47. Δ: Μπράβο! Άρα το κάθε μέρος… 

48. Μ(Φ): Έχει ένα και παραπάνω δικά του παραδοσιακά όργανα. 

49. Δ: Πάρα πολύ ωραία. Σήμερα, θα μεταφερθούμε λίγο μακριά… 

50. Μ1: Βραζιλία; 

51. Δ: Όχι. 

52. Μ2: Εεε όχι και τόσο. 

53. Μ3: Ινδία; 

54. Δ: Και θα φτάσουμε… στην Κίνα! 

55. Μ1: Κίνα; 

56. Μ2: Ιιιιι!!!!!! 

(γίνονται μικρά σχόλια για το μέρος) 

57. Δ: Ναι. Τώρα θέλω να μαζευτείτε, όπως μαζευτήκατε την προηγούμενη φορά, 

πίσω. 

58. Μ(Φ): Εδώ πέρα να καθίσουμε ή να σηκωθούμε; 

59. Δ: Θα δούμε αν βλέπετε ή όχι.  

(μπαίνουν σε σειρά για να παρακολουθήσουν βίντεο από 

υπολογιστή) 

60. Μ(Φ): Θα περάσουμε και από την Ιδία; 

61. Δ: Όχι, μόνο μέχρι την Κίνα θα φτάσουμε. Θέλω να ακούσετε. (βίντεο με 

λαούτο) Θέλω να παρατηρήσετε, αν γνωρίζετε θα μου πείτε ποιο όργανο είναι 

αυτό και πώς παίζεται. Σιγά – σιγά!! Ακούστε και δείτε πρώτα και σιγά – σιγά 

θα τα λέμε. 

62. Μ: Μπουζούκι; (ακούστηκε ψιθυριστά) 

63. Μ(Φ): Το μπουζούκι παίζεται μία χορδή. 
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64. Μ: Είναι μπουζούκι; 

65. Δ: Είναι μπουζούκι; Σας μοιάζει με μπουζούκι; 

66. Μ(Φ): Ναι, αλλά δεν είναι. 

67. Δ: Αλλά δεν είναι… Τι άλλο μπορεί να είναι που να μοιάζει με μπουζούκι; 

68. Μ: Βιολοντσέλο; 

69. Δ: Είναι μικρότερο ή μεγαλύτερο από μπουζούκι; 

70. Μ (πολλοί): Μεγαλύτερο. 

71. Δ: Μεγαλύτερο. Είναι μεγαλύτερο το ηχείο του ή η ταστιέρα του; 

72. Μ (αρκετοί): Το ηχείο του. 

73. Δ: Το ηχείο του. Ωραία! Έχει ποιο δυνατό ή πιο βαρύ ήχο; 

74. Μ (πολλοί): Πιο βαρύ. 

75. Δ: Πιο βαρύ. Ωραία! Άρα, έχουμε πιο μεγάλο ηχείο, έχουμε βαρύ ήχο. 

Κάποιος άλλος; Είναι  στην ίδια οικογένεια; 

76. Μ: Ναι… Ναι… Ναι. 

77. Δ: Είναι και στην ίδια οικογένεια με το βιολί; 

78. Μ: Όχι. 

79. Δ: Όχι. Γιατί; 

80. Μ(Μ): Γιατί το βιολί έχει ένα ξυλάκι; 

81. Μ: Κοντάρι; 

82. Δ: Ναι… 

83. Μ(Φ): Με ουρά αλόγου. 

84. Δ: Και παίζεται με εκείνο. Ενώ το όργανο που βλέπουμε με τι παίζουμε; 

85. Μ (Αρκετοί): Με πένα 

86. Μ (Λίγοι): Με τα χέρια. 

87. Δ: Με πένα ή με τα χέρια; 

88. Μ: Με πένα… Με τα χέρια.. (ακούγονται και τα δύο) 

89. Μ: Και με τα δύο. (συμφωνούν αρκετοί) 

90. Δ: Και με τα δύο!! Και με πένα και με τα χέρια. Γνωρίζει λοιπόν κάποιος πώς 

λέγεται αυτό το όργανο; 

91. Μ: Κιθάρα; 

92. Δ: Όχι. 

93. Μ: Μεγάλο μπουζούκι; 

94. Δ: Μεγάλο μπουζούκι!! Μμμμ… Θα μπορούσε, αλλά δεν είναι μεγάλο 

μπουζούκι. Ούτε μεγάλη κιθάρα… Είναι; 

95. Μ(Φ): Μεγάλη κιθάρα; 

96. Δ: Είναι… Το λαούτο. 

97. Μ (κορίτσι): Αααα αυτό είναι; 

98. Μ1: Ααααα… 

99. Μ2: Αααα…  

100. Δ: Το ξέρετε; 

101. Μ (κορίτσι): Είναι κινέζικο; 

102. Μ: Το έχω  ακούσει. 

103. Δ: Όχι, είναι ελληνικό! Δεν έχω περάσει στο κινέζικο ακόμα. 

104. Μ: Ααα. 
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105. Δ: Αυτό είναι το λαούτο. Είναι ελληνικό, παραδοσιακό όργανο, το 

οποίο χρησιμοποιείται πάρα πολύ συχνά στην Κρήτη και συνοδεύει συνήθως 

λύρες. Όπως την κρητική. Σήμερα, θα γνωρίσουμε το αντίστοιχο κινέζικο 

όργανο, το οποίο πώς μπορείτε να το φανταστείτε; Πριν το δούμε. Θα βάλω, 

να το δείτε. 

106. Μ(Μ): Ένα που να το φυσάμε; 

107. Δ: Ένα; 

108. Μ(Μ): Που να το φυσάνε. Ένα πνευστό; 

109. Δ: Να το φυσάνε. Κάποιος άλλος; 

110. Μ1: Κρουστό; 

111. Μ2: Έγχορδο; 

112. Δ: Έγχορδο. Αφού σας έχω δείξει το λαούτο, που λέω ότι είναι στην 

ίδια οικογένεια με το κινέζικο, άρα θα είναι και αυτό λογικά ένα έγχορδο. 

113. Μ: Μυαλό κουκούτσι. (και κάποιος γέλασε) 

114. Δ: Δεν είναι μυαλό κουκούτσι! Είπε την ιδέα του, τη συζητήσαμε και 

καταλήξαμε. Κάθε ιδέα είναι καλή! Ωραία.  

115. Δ: Ησυχία, δεν τον πειράζουμε. (την ώρα που ετοίμαζα τον 

υπολογιστή για το βίντεο) 

116. Μ(Φ): Αυτός με πείραξε κυρία. Μου πείραξε το μαλλί. 

117. Δ: Σουτ. Τώρα θα το δούμε και θέλω να μου πείτε… 

118. Μ(Μ): Κάτσε ρε Φ!!! 

119. Δ: … τι ομοιότητες και τι διαφορές βλέπετε. (ξεκινάει το βίντεο) 

120. Μ: Έχει λιγότερες χορδές. 

121. Δ: Μπράβο!!! Έχει λιγότερες χορδές. Ποιος το είπε αυτό; 

122. Μ: Η Ν.. 

123. Δ: Μπράβο Ν.!! Έχει λιγότερες χορδές από το δικό μας λαούτο. 

124. Μ(Λ): Αυτό είναι ιδικό για τους κινέζους. 

125. Δ: Για πες μου! (σήκωνε χέρι) 

126. Μ: Μπουζούκι. 

127. Δ: Αυτό είναι κινέζικο. Δεν είναι μπουζούκι. Αλλά μοιάζει και με το 

μπουζούκι, όπως και με το λαούτο. 

128. Μ: Κινέζικο μπουζούκι. 

129. Δ: Είναι κινέζικο μπουζούκι. Θα μπορούσε! 

130. Μ(Φ): Έχει πιο μεγάλα για να αλλάζεις τις χορδές. 

131. Δ: Μπράβο!!! Έχει πολύ περισσότερα τάστα. Έχεις πολύ δίκιο! 

132. Μ(Φ): Λιγότερα έχει και μεγαλύτερα! 

133. Δ: Μεγαλύτερα έχει ναι., σε απόσταση. 

134. Μ(Μ): Το ηχείο του είναι μικρό. 

135. Δ: Μπράβο!! Και το ηχείο του είναι πιο μικρό. 

136. Μ(Φ): Και το τέτοιο του είναι πιο μεγάλο. 

137. Δ: Ποιο; 

138. Μ: Πιο μακρύ. 

139. Μ(Φ): Το πιο μακρύ. 

140. Δ: Μακρύ. Η ταστιέρα του είναι πιο μεγάλη και μακριά. 
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141. Μ(Μ): Και έχει δύο χορδές. 

142. Δ: Και έχει δύο χορδές, ναι. 

143. Μ(Ε): Έχει και κάτι πάνω. 

144. Δ: Αυτά τα πάω τι είναι; Ξέρετε; 

145. Μ: (διάφοροι ψίθυροι) 

146. Μ(Φ): Για να τα κουρδίζουμε. 

147. Δ: Μπράβο, πάρα πολύ σωστά! Αυτά είναι για να κουρδίζουμε. 

148. Δ: Η μουσική του πώς σας ακούγεται; 

149. Μ(Λ, διπλανός Φ.): Κινέζικη. (γέλια) 

150. Δ: Κινέζικη, λογικό, αφού είναι κινέζικο. 

151. Μ(Μ): Λεπτή. 

152. Δ: Σας ακούγεται πιο βαριά ή πιο λεπτή; 

153. Μ (πολλοί): Λεπτή... πιο λεπτή. 

154. Δ: Άρα η κατασκευή του, πιστεύετε ότι βοηθάει στο να βγάλει αυτόν 

τον ήχο; 

155. Μ: Ναι. (πολύ δειλό) 

156. Δ: Εεε; Πριν είδαμε ένα πολύ μεγάλο ηχείο… 

157. Μ: Γιατί φοράει κάτι στο δάχτυλό του; 

158. Μ(Φ): Για να ακούγεται. 

159. Δ: Γιατί είναι η αντίστοιχη δική μας πένα. 

160. Μ(Φ): Είναι έτσι… Δαχτυλίδι! 

161. Δ: Άρα, πιστεύετε ότι το ηχείο κάνει τη διαφορά ή όχι; 

162. Μ1: Ναι. 

163. Μ2: Ναι. 

164. Δ: Άρα η κατασκευή έχει σημασία; 

165. Μ: Ναι. 

166. Δ: Ωραία. Θα καταφέρουμε να το κατασκευάσουμε κι εμείς; 

167. Μ: Όχι. Όχι. Ναι. Όχι. 

168. Μ(Ε): Αναλόγως το μέγεθος. 

169. Μ(Φ): Κυρία, αναλόγως τι θα φτιάξουμε. 

170. Δ: Όχι δε θα φτιάξουμε αληθινό. 

171. Μ: Ααα εντάξει. 

172. Δ: Σε χειροτεχνία θα το φτιάξουμε σήμερα. 

173. Μ: Ωραία. 

174. Δ: Ωραία, πώς φαντάζεστε μπορείτε να γίνεται; Κάποιος ξεκίνησε να 

πει… Πες μου Μ.. 

175. Μ(Μ): Θα έχει ένα κύκλο για ηχείο, ένα λεπτό μακρύ ορθογώνιο και 

αυτά που κουρδίζεις. 

176. Δ: Εντάξει, αυτά θα τα ζωγραφίσουμε. Είσαι πολύ κοντά! Κάποιος 

άλλο που θέλει να πει την ιδέα του; 

177. Μ(Μ): Αα και τις χορδές. 

178. Δ: Και τι χορδές. Φ.; 
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179. Μ(Φ): Ένα τετράγωνο χωρίς γωνίες με στρογγυλό. Εεεε ένα πολύ 

μακρύ και λεπτό ορθογώνιο και ένα σχήμα σαν θαυμαστικό χωρίς τελεία από 

κάτω για να κουρδίζει. 

180. Μ(Μ): Και δύο ορθές γραμμές για να παίζει. 

181. Δ: Ορθές γραμμές; 

182. Μ(Φ): Κάθετες. 

183. Μ(Μ): Ευθείες. 

184. Δ: Είναι κάθετες οι γραμμές; 

185. Μ: Ευθείες. 

186. Δ: Ευθείες. Αυτές μεταξύ τους πώς είναι; Συναντιούνται πουθενά; 

187. Μ (πολλοί): Όχι. 

188. Μ(Γ): Παράλληλες! 

189. Δ: Αυτές που δε συναντιούνται πουθενά, πώς τις λέμε; 

190. Μ(Μ): Παράλληλες; 

191. Δ: Παράλληλες. Άρα δύο παράλληλες ευθείες. Εντάξει, πολύ καλό 

τμήμα! 

192. Μ: Δε θα τ’ ακούσουμε όλο; 

193. Δ: Όλο; Θα ξανακούσετε στο τέλος, μόλις το φτιάξουμε. 

194. Μ: Αααα. 

195. Δ: Γυρίστε στα θρανία σας. 

(Μοιράζω τα φύλλα εργασίας και τα παιδιά συζητάνε μεταξύ 

τους 196-203) 

196. Μ(Μ): Ααα να και το κινέζικο όργανο. 

197. Μ: Σάνξιαν. 

198. Μ(Ν): Και έχει τέσσερις χορδές. 

199. Μ1: Δύο είναι.  

200. Μ2: Δύο είναι.  

201. Μ3: Δύο είναι.  

202. Μ4: Δύο είναι.  

203. Μ: Κυρία, αυτό θα φτιάξουμε; 

204. Δ: Ναι. Λοιπόν. Άρα το καινούριο μας όργανο, όπως βλέπετε, το λένε 

Σάνξιαν.  

205. Μ: Σαξόφωνο. 

206. Δ: Εεε;;  

207. Μ: Τίποτα. 

208. Δ: Πες το. 

209. Μ: Σαξόφωνο. 

210. Δ: Όχι, δεν είναι σαξόφωνο. Οι Κινέζοι έχουν κι αυτοί από το 5.000 

π.Χ. που έχει ανθίσει η μουσική τους. Το Σάνξιαν είναι ένα όργανο έγχορδο, 

όπως είδαμε και πριν, που βγαίνει σε δύο μεγέθη. Το ηχείο πάντα είναι το ίδιο 

και υπάρχει ένα με μεγαλύτερη και ένα με μικρότερη ταστιέρα. Και όπως 

είδατε είναι φτιαγμένο από δέρμα φιδιού. 

211. Μ: Φιδιού;;; Ιιιουυυ... (επιφώνημα αηδίας) 

212. Μ(Μ): Κυρία, φάνηκε το δέρμα. 
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213. Δ: Φάνηκε το δέρμα εε; Ωραία. Λοιπόν, τώρα όμως πρέπει να φτιάξετε 

ομάδες. (άρχισαν να φέρνουν κάποιες αντιρρήσεις για τις ομάδες) Όπως 

είστε! Εσείς οι δυο, εσείς οι τρεις… 

214. Δ: Ωραία, παρατηρήστε το σχήμα στην εικόνα 1. Στη συνέχεια, θα σας 

δώσω φύλλο εργασίας και χαρτόνι για να κόψετε. Πριν όμως ξεκινήσουμε 

αυτή τη διαδικασία, θέλω να παρατηρήσετε. Θα σας δώσω γενικά έτοιμο το 

τάστο, ζωγραφισμένο, και θα πρέπει σε ένα φύλλο πάνω να καταφέρετε να 

φτιάξετε αυτό το σχήμα. Πρέπει να το αναγνωρίσετε, να το φτιάξετε, να το 

κόψετε και να το κολλήσετε στο φύλλο εργασίας. Για να γίνει όμως αυτό, 

πρέπει να αναγνωρίσετε τα σχήματα και να αποφασίσουμε πώς μπορούμε να 

το φτιάξουμε. Αυτό θα το κάνετε στις ομάδες σας. (μοιράζω τα φύλλα) 

215. Δ: Εντάξει οι ομάδες; Έτοιμες; 

216. Δ: Τι σχήματα πιστεύετε ότι βλέπουμε στις εικόνες μας; 

217. Μ(Ρ): Ένα ορθογώνιο στη μέση. Εεε, από πάνω είναι μισός κύκλος και 

από κάτω άλλος ένας μισός κύκλος. 

218. Δ: Ωραία! Πώς λέγεται ο μισός κύκλος; 

219. Μ (πολλοί μαζί): Ημικύκλιο!!! 

220. Δ: Ημικύκλιο… Ωραία! 

221. Μ (ομάδα 2): Έχουμε βρει τι θα κάνουμε! 

222. Δ: Εσείς έχετε βρει τι θα κάνετε;! Δεν το λέτε ακόμα… Έχει ένα 

τέταρτο η κάθε ομάδα να σκεφτεί; 

223. Μ: Τιιι; 

224. Δ: Και να συζητήσει. 

225. Μ: Τιιι; 

226. Δ: Κι εγώ περνάω από κάθε ομάδα και ακούω. 

227. Μ(Μ, ομάδα 2): Θα κάνουμε ένα ημικύκλιο γύρω γύρω, μετά θα 

αφήσουμε ένα κενό, θα κάνουμε και ένα άλλο κάπως ανάποδα και μετά σε 

αυτό το κενό θα σχηματίσουμε δύο ίσες γραμμές παράλληλες και θα 

ενώσουμε το ένα ημικύκλιο με το άλλο. 

228. Δ: Πολύ ωραία! Είστε αρκετά καλή ομάδα! Μπορείτε να σκεφτείτε και 

κάτι ακόμα. Σε λίγο θα τις πούμε δυνατά, πριν ξεκινήσουμε να το φτιάχνουμε. 

229. Μ (ομάδα 1): Κυρία και εμείς σκεφτήκαμε! Θα μετρήσουμε με τον 

χάρακα, μετά θα κάνουμε αυτό… 

230. Δ: Τι είναι αυτό; 

231. Μ (ομάδα 1): Ορθογώνιο. Και μετά θα κάνουμε τους μισούς κύκλους. 

232. Δ: Τους μισούς κύκλους; Πώς φτιάχνεται ο μισός κύκλος; 

233. Μ (ομάδα 1): Ημικύκλια! Έτσι. 

234. Δ: Με το χέρι; 

235. Μ (ομάδα 1): Όχι, με τον διαβήτη. 

236. Δ: Θα φτιάξετε μισό κύκλο και θα τον κόψετε; Εντάξει, είστε σε καλό 

δρόμο. Σκεφτείτε όμως λίγο ακόμα! 

237. Μ (ομάδα 3): Κυρία, το βρήκαμε! 

238. Δ: Για πείτε μου! 
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239. Μ (ομάδα 3): Να φτιάξουμε ένα ορθογώνιο και να φτιάξουμε μια 

καμπύλη από πάνω και μία από κάτω. 

240. Δ: Τι να κάνετε; 

241. Μ (ομάδα 3): Μια καμπύλη από πάνω και μία από κάτω. 

242. Δ: Και να το κόψετε όλο μαζί; 

243. Μ (ομάδα 3): Ναι. 

244. Δ: Μμμμ… Εντάξει. (διστακτική) Εσείς σκεφτήκατε; 

245. Μ (ομάδα 4): Ναι. Να βάλουμε αυτό εδώ. 

246. Δ: Τι είναι αυτό εδώ; 

247. Μ (Φ, ομάδα 4): Το μοιρογνωμόνιο. 

248. Δ: Ναι. 

249. Μ (ομάδα 4): Να κάνουμε τον ημίκυκλο. 

250. Δ: Ναι. 

251. Μ (Λ, ομάδα 4): Ημικύκλιο! 

252. Μ(Φ, ομάδα 4): Ημικύκλιο τέλος πάντων. Να βάλουμε από κάτω τον 

χάρακα, να κάνουμε τη γραμμή και μετά ξανά το ημικύκλιο για το άλλο 

ημικύκλιο. 

253. Δ: Λοιπόν, ξεκινάει μία μία η κάθε ομάδα και λέει τι έχει σκεφτεί για 

να το συζητήσουμε. Από τα κορίτσια, ποια θα το πει δυνατά για να ακούσουν 

και οι συμμαθητές σας τι σκεφτήκατε; 

254. M (ομάδα 1): Αλλάξαμε. 

255. Δ: Αλλάξατε γνώμη; Άρα αφήνουμε χρόνο στα κορίτσια να σκεφτούνε 

λίγο. Έχετε χρόνο. Έτσι κι αλλιώς σας έχω δώσει αρκετό. Και οι υπόλοιποι 

δεν πάει να πει ότι είπατε την τέλεια ιδέα, μπορείτε να σκεφτείτε και κάτι 

άλλο. Επίσης μπορείτε να σκεφτείτε το γεγονός ότι όλο αυτό δε χρειάζεται να 

γίνει κατευθείαν. Όπως πολύ καλά μου είπατε, δεν είναι ένα σχήμα όλο αυτό, 

δεν είναι τετράγωνο που θα το φτιάξουμε όλο μαζί. Αποτελείται από 

διαφορετικά μέρη. Αυτό μου το είπατε όλες οι ομάδες. Άρα μπορείτε να 

σκεφτείτε από τα ήδη σχήματα που γνωρίζουμε, τι θα μπορούσαμε να 

κάνουμε. Γιατί σας είπα ότι δε θα το ζωγραφίσετε, θα έχετε χαρτόνι που θα 

μπορείτε να ζωγραφίζετε, να κόβετε, να ξαναζωγραφίζετε, να κόβετε. Άρα, 

πρέπει να σκεφτείτε από τα γνωστά σχήματα τι μπορούμε να φτιάξουμε για να 

μας βγει και συμμετρικό. 

256. Μ (διάφορες ομάδες): Κυρία βρήκαμε και κάτι άλλο. 

257. Δ: Ωραία, έρχομαι σε λίγο. Αφού βρήκατε ήδη και κάτι άλλο, πάει να 

πει ότι υπάρχουν κι άλλες ιδέες. Εφόσον υπάρχει χρόνος, σκεφτείτε να πείτε 

την καλύτερη ιδέα. 

258. Μ: Κυρία που θα το κάνουμε; Εδώ θα το κάνουμε; 

259. Δ: Όχι θα σας δώσω εγώ για να το φτιάξετε. 

260. Μ (Φ, ομάδα 4): Κυρία να πούμε και άλλη ιδέα. 

261. Δ: Σε μένα. 

262. Μ (Φ, ομάδα 4): Ναι. Να κάνουμε με το μοιρογνωμόνιο, εε με τον 

διαβήτη, εδώ να βάλουμε χάρακα και μετά πάλι διαβήτη. 

263. Δ: Να γίνει πάλι ενιαίο δηλαδή. Καλή ιδέα κι αυτή. 
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264. Μ (ομάδα 3): Κυρία, ελάτε και σε μας. 

265. Δ: Έρχομαι και σε σας! 

266. Μ (ομάδα 3): Να κάνουμε μισό κύκλο με τον διαβήτη, μετά με χάρακα 

το ορθογώνιο και μετά με πάλι με διαβήτη το άλλο ημικύκλιο. 

267. Δ: Αρκετά καλό θα το χαρακτήριζα, αλλά είπα ότι σκεφτείτε ότι θα 

κόψετε, θα ξαναφτιάξετε και θα ξανακόψετε. Δε χρειάζεται να το 

ζωγραφίσετε ενιαία. Είναι πάρα πολύ καλή η ιδέα ότι μπορεί να γίνει και έτσι, 

εγώ δε διαφωνώ σε αυτό που λέτε, αλλά έχουμε και διαφορετικά κομμάτια. 

Σκεφτείτε ποια γεωμετρικά σχήματα γνωρίζετε, ποια σχετίζονται με αυτό και 

ποια θα μπορούσατε, εφόσον έχετε χαρτόνι και να κόβετε, να το φτιάξετε. 

268. Μ (ομάδα 1): Κυρία, να πούμε κι εμείς τι σκεφτήκαμε; 

269. Δ: Έρχομαι σε λίγο. Πείτε μου. 

270. Μ (Δ, ομάδα 1): Θα φτιάξουμε έναν κύκλο, θα τον κόψουμε στη μέση, 

θα φτιάξουμε το ορθογώνιο παραλληλόγραμμο, θα το κολλήσουμε και μετά 

θα βάλουμε τον υπόλοιπο κύκλο από κάτω. 

271. Μ (Ε, ομάδα 1): Αυτά. 

272. Μ (Μ, ομάδα 2): Κυρία δε γίνεται, γιατί δε βγαίνει κάπως αβγουλό το 

σχήμα. 

273. Δ: Για πείτε μου. 

274. Μ (ομάδα 2): Δε βγαίνει. 

275. Δ: Ποια ήταν η ιδέα σας; 

276. Μ (Γ, ομάδα 2): Είχαμε πει να φτιάξουμε έναν κύκλο και μέσα να 

φτιάξουμε ένα ορθογώνιο. 

277. Μ (Μ, ομάδα 2): Αλλά δε γίνεται. 

278. Δ: Να φτιάξετε ένα κύκλο και να βάλετε το ορθογώνιο ανάμεσα. Αλλά 

δε γίνεται; 

279. Μ (Μ, ομάδα 2): Ναι, επειδή… 

280. Μ (Γ, ομάδα 2): Βγαίνει κάπως στρογγυλό. 

281. Μ (Μ, ομάδα 2): Ενώ αυτό είναι κάπως μακρουλό. 

282. Δ: Είναι μακρουλό ε; Ενώ αυτό σας βγαίνει στρογγυλό.  

283. Μ (Γ, ομάδα 2): Ενώ η πρώτη ήταν λίγο καλύτερη. 

284. Δ: Ωραία, ήταν λίγο καλύτερη η πρώτη ιδέα. Εγώ πιστεύω, επειδή 

εμπιστεύομαι το ένστικτό σας, ότι θα βρείτε και καλύτερο! Είστε πάρα πολύ 

κοντά. Είναι ανάμεσα στις δύο ιδέες. Σκεφτείτε ότι μπορείτε να φτιάξετε, να 

κόψετε και να ξανακόψετε. Δε χρειάζεται να είναι ένα το σχήμα. 

285. Μ (Μ, ομάδα 2): Ααααααα!!!! Έχω νομίζω μια ιδέα… 

286. Δ: Σκέφτεστε, το συζητάτε και ξαναέρχομαι. Εντάξει; 

287. Μ (ομάδα 2): Εντάξει. 

288. Μ (Φ, ομάδα 4): Κυρία κυρία!! Μπορούμε να κάνουμε κατευθείαν τον 

κύκλο και μετά να τραβήξουμε δυο γραμμές εδώ. 

289. Δ: Μέσα; 

290. Μ (Φ, ομάδα 4): Ναι. 

291. Δ: Για να φανεί το ορθογώνιο. Όμως εδώ θα σβήσετε; (στα πλαϊνά) Τι 

θα κάνετε; 
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292. Μ (Φ, ομάδα 4): Όχι, μονοκόμματα!! 

293. Δ: Για προσπαθήστε να το φτιάξετε αυτό να έρθω να το δω. Γίνεται; 

294. Μ (Λ, ομάδα 4): Να το ζωγραφίσουμε; 

295. Δ: Ναι, ζωγραφίστε το εδώ πέρα δίπλα. Δε θα είναι πολύ στρόγγυλο; 

296. Μ (Μ, ομάδα 2): Θα κάνουμε στην αρχή μόνο ένα ημικύκλιο, μετά θα 

το κόψουμε, θα το σχεδιάσουμε πάλι, θα το κόψουμε κι αυτό, θα το βάλουμε 

έτσι και ανάμεσα να κάνουμε δύο γραμμές και θα σχηματίσουμε το 

ορθογώνιο. 

297. Δ: Ωραία. Πολύ καλή ιδέα. Πάρα πολύ. 

298. Μ (Γ, ομάδα 2): Αυτό είναι; Πρέπει να το θυμηθούμε μετά. 

299. Δ: Υπάρχει κι άλλη… 

300. Δ: Τώρα έτσι κι αλλιώς, θα τα πούμε σε λίγο και δυνατά. Σκεφτείτε 

λίγο ακόμα. 

301. Μ (Ρ, ομάδα 3): Ααα κυρία… 

302. Δ: Εσείς δε σκεφτήκατε τίποτε άλλο; 

303. Δ: Ρε παιδιά εδώ η Π. προσπαθεί (ομάδα 3). 

304. Μ (ομάδα 3): Κι εμείς κυρία σκεφτόμαστε. 

305. Δ: Όσο περισσότερο συζητάτε με τις ομάδες και δε δουλεύει μόνο 

ένας και οι υπόλοιποι κοιτάτε, τόσο πιο γρήγορα θα βρείτε τον τρόπο που θα 

γίνει. 

306. Μ (διάφοροι): Κυρία, κυρία!! 

307. Δ: Έρχομαι σε όλους!!! 

308. Μ (Μ, ομάδα 2): Εμείς λέμε να κάνουμε ένα ορθογώνιο και μετά με το 

διαβήτη να κάνουμε ένα ημικύκλιο από πάνω. 

309. Δ: Και από κάτω; 

310. Μ (Γ, ομάδα 2): Και από κάτω ένα ημικύκλιο. 

311. Δ: Και αυτή πολύ ωραία ιδέα, αλλά επιμένετε στο  να είναι ένα το 

σχήμα. Έτσι; 

312. Μ (Γ, ομάδα 2): Κάτσε ρε, γιατί δεν μπορούμε να φτιάξουμε 

ξεχωριστά αυτό, αυτό, αυτό… (δείχνει στον διπλανό του) 

313. Δ: Αυτό που λέτε είναι σωστό. Εγώ απλά προσπαθώ να σας κάνω να 

σκεφτείτε ότι μπορεί να είναι δύο ξεχωριστά σχήματα, θα κοπούνε; Κάτι θα 

γίνει… Θα ενωθούνε μετά; Για να γίνει το σχήμα μας. Θα κάνουμε 

χειροτεχνία. Δε χρειάζεται να είναι ένα. Το καταλάβατε; 

314. Μ (ομάδα 2): Ναι. 

315. Δ: Τι λέει εδώ η ομάδα; 

316. Μ (Λ, ομάδα 4): Που να ξέρουμε. 

317. Δ: Για πείτε. Μιλάτε ή κάνει ο καθένας ό,τι θέλει; 

318. Μ (Λ, ομάδα 4): Ο καθένας ό,τι θέλει. 

319. Μ (Φ, ομάδα 4): Μιλάμε. 

320. Δ: Παιδιά δεν είναι σωστό, σας είπα ν δουλέψετε ομάδα! 

321. Μ (Φ, ομάδα 4): Μιλάμε. 

322. Μ (Γ, ομάδα 4): Βρήκαμε κάτι. 

323. Δ: Πείτε μου. 
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324. Μ (Φ, ομάδα 4): Εε  δείτε πώς το φτιάχνουμε!!! (εκνευρισμός) 

325. Δ: Φτιάχνει ένα ημικύκλιο… 

326. Μ (Φ, ομάδα 4): Τραβάμε από κάτω τις γραμμές. 

327. Μ (Λ, ομάδα 4): Εγώ κυρία έκανα αυτό. Δεν είναι καλό; 

328. Μ (Γ, ομάδα 4): Και κάνε λίγο πιο σκούρη αυτή τη γραμμή. 

329. Δ: Ναι. 

330. Μ (Λ, ομάδα 4): Να το κάνουμε έτσι ρε Φίλιππε; 

331. Δ: Άρα εσείς φτιάχνετε ένα ημικύκλιο, μετά ένα ορθογώνιο και 

ξαναφτιάχνετε ένα ημικύκλιο. Έτσι; 

332. Μ (ομάδα 4): Ναι. 

333. Δ: Ωραία. Για πείτε (στην ομάδα 3)!  

334. Μ (Ρ, ομάδα 3): Εμείς δεν ξέρουμε ακόμα… 

335. Δ: Δεν το έχετε σκεφτεί ακόμα; 

336. Μ (Ρ, ομάδα 3): Όχι, λέμε τι θα κάνουμε. 

337. Μ (Μ, ομάδα 2): Κυρία, λέμε να πάρουμε, ένα χαρτί, να το 

διπλώσουμε στη μέση, μετά θα φτιάξουμε πάνω του ένα ημικύκλιο και θα 

βγουν σαν ένα… 

338. Δ: Δύο ημικύκλια. 

339. Μ (Μ, ομάδα 2): Ναι. Και μετά εκεί ανάμεσα θα κάνουμε ένα 

ορθογώνιο. 

340. Δ: Ωραία! Αυτή την ιδέα πείτε την μετά. 

341. Δ: Λοιπόν, ξεκινάμε από την ομάδα των αγοριών εκεί και ένας από 

κάθε ομάδα θα πει την επικρατέστερη ιδέα που έχει. Εσείς θα πείτε τελευταίες 

(ομάδα 1). 

342. Μ (Φ, ομάδα 4): Σχεδιάζουμε με το μοιρογνωμόνιο ένα ημικύκλιο… 

343. Μ (Ρ, ομάδα 3): Κι εμείς αυτό!!! (αγχωμένα) 

344. Δ: Μπορείτε να πείτε τι σκεφτήκατε. Αφήστε να μιλήσει όμως! 

345. Μ (Φ, ομάδα 4): Ένα ημικύκλιο, τραβάμε με τον χάρακα και το 

ενώνουμε, με τον χάρακα τραβάμε και τις δυο πλάγιες γραμμές, κάνουμε ένα 

ακόμα ημικύκλιο και τραβάμε και αυτή εδώ τη γραμμή. 

346. Δ: Ωραία. Είναι μία ωραία ιδέα που θα γίνει ένα ολοκληρωμένο σχήμα 

και θα κοπεί, και την έχει πει και η άλλη ομάδα των αγοριών αυτή την ιδέα 

στην αρχή, αλλά εδώ μιλάμε ότι φτιάχνετε ένα σχήμα σαν να ζωγραφίζετε. 

Εγώ είπα ότι θα πάρουμε χαρτόνια και θα κόψουμε. Πάραυτα, είναι πολύ 

ωραία η ιδέα σας, γιατί βγαίνει το σχήμα έτσι! Τα κορίτσια, η ομάδα 3, να μας 

πει την ιδέα! 

347. Μ (ομάδα 3): Έλα ρε Γ., πες! 

348. Μ (Γ, ομάδα 3): Εσύ δεν ήθελες να πεις πριν; 

349. Δ: Γ. θα μας πεις την ιδέα; Ρ.; 

350. Μ (Γ, ομάδα 3): Εεε το ίδιο είναι. (με την προηγούμενη ομάδα) 

351. Μ (από άλλη ομάδα): Άντε πες. 

352. Μ (Γ, ομάδα 3): Λοιπόν, κάνουμε με τον χάρακα ένα ημικύκλιο. 

353. Μ: Με τον χάρακα; 
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354. Μ (Γ, ομάδα 3): Με το μοιρογνωμόνιο. Τραβάμε με τον χάρακα τις 

γραμμές και κάνουμε ένα ακόμα ημικύκλιο. 

355. Δ: Ωραία. Και το κόβετε όλο μαζί δηλαδή. Ωραία. 

356. Μ (Μ, ομάδα 2): Θα πάρουμε ένα χαρτί, θα το διπλώσουμε στη μέση,  

θα σχεδιάσουμε ένα ημικύκλιο εκεί και μετά θα το κόψουμε και θα βγουν σαν 

δύο ημικύκλια και εκεί ανάμεσα θα βάλουμε ένα ορθογώνιο. 

357. Μ (Φ, ομάδα 4): Δεν κατάλαβα. 

358. Δ: Ωραία, εξήγησε το λίγο Μ. γιατί δεν κατάλαβε ο Φ.. Τι σκέφτεστε 

να κάνετε; 

359. Μ (Μ, ομάδα 2): Θα πάρουμε ένα χαρτί, θα το διπλώσουμε στη μέση,  

εκεί θα κάνουμε ένα ημικύκλιο, μετά θα το κόψουμε και θα βγουν δύο. 

360. Δ: Ωραία. 

361. Μ (Μ, ομάδα 2):Και τότε θα σχεδιάσουμε ένα ορθογώνιο. 

362. Δ: Ωραία. Πριν τα κορίτσια πούνε, επειδή είναι η τελική ιδέα, θα 

πάρετε από ένα χαρτόνι να δοκιμάσετε τις ιδέες που είπατε. Και χαρτί και 

χαρτόνι θα πάρετε. 

363. Μ (ομάδα 1): Κυρία, εμείς δε θα την πούμε; 

364. Δ: Θα δοκιμάσουμε τις ιδέες και στο τέλος θα την πείτε την ιδέα σας! 

365. Μ (ομάδα 1): Εμείς θα το φτιάξουμε; 

366. Δ: Όχι να μην το φτιάξετε. 

367. Δ: Λοιπόν, δοκιμάζετε να την φτιάξετε. 

368. Μ: Ωραία. 

369. Δ: Για να δείτε πόσο εύκολη είναι η ιδέα που έχετε βρει μέχρι τώρα. 

370. Δ: Παιδιά δε ζωγραφίζετε! Είπα φτιάχνετε και κόβετε! Με ακούσατε 

στην αρχή; Μισό λεπτό Φ.. Δεν είπα ζωγραφίζετε πάνω, είπα παίρνετε 

χαρτόνι, φτιάχνετε, κόβετε και κολλάτε. Έχει διαφορά το ένα από το άλλο. 

371. Μ (Ρ, ομάδα 3): Αααα εδώ το κολλάμε; 

372. Δ: Ναι. 

373. Μ (Ρ, ομάδα 3): Αλήθεια;;; (ενθουσιασμός) 

374. Δ: Ναι. Έχετε μαζί σας κόλλες και ψαλίδια ή να δώσω εγώ; 

375. Μ (σχεδόν όλοι): Ναιιιιι!!!! 

376. Μ (Φ, ομάδα 4): Κυρία θα μας δώσετε ένα άλλο φύλλο; 

377. Δ: Ναι. Περίμενε. 

378. Μ: Κυρία, να το κολλήσουμε σε αυτό εδώ; 

379. Δ: Ναι. 

380. Μ: Κυρία, αν μας βγει λίγο μεγάλο; 

381. Δ: Δεν πειράζει. 

382. Μ (Φ, ομάδα 4): Κυρία εμείς το κάναμε. 

383. Δ: Ολοκληρωμένο το θέλω βρε παιδιά! 

384. Μ (Φ, ομάδα 4): Αααα… 

385. Δ: Κολλήστε το και δώστε το μου. 

386. Μ (Ρ, ομάδα 3): Είναι ωραίο κυρία; 

387. Δ: Ναι, πολύ ωραίο! 

388. Μ: Κυρία, πειράζει που είναι έτσι; 
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389. Δ: Όχι, δώσ’ το μου. Είναι έτοιμο; 

390. Δ: Συνεχίζετε όμως την ησυχία που κάνατε! 

391. Μ: Το φτιάξαμε κυρία, τελειώσαμε, τι να κάνουμε! 

392. Δ: Λοιπόν, ήσυχα! Όποιος τελειώνει, δεν κάνει φασαρία. Ενοχλεί τους 

υπόλοιπους, που συνεχίζουνε! 

393. Δ: Ωραία, ξεκινάω να σας παρουσιάζω την ιδέα της κάθε ομάδας. Η 

ομάδα 4 αποφάσισε τελικά να φτιάξει ένα ενιαίο σχήμα. Έφτιαξε ένα 

ημικύκλιο, ορθογώνιο, ημικύκλιο και το κόλλησε όλο μαζί με μοιρ0γνωμόνιο 

– χάρακα – μοιρογνωμόνιο, εντάξει; Η ομάδα 3 ακολούθησε ακριβώς το ίδιο 

και έκανε το ίδιο σχήμα. Και η ομάδα 2 έκανε ένα πολύ ιδιαίτερο, που έφτιαξε 

ημικύκλιο σε διπλωμένο χαρτόνι, άρα έκοψε και έβγαλε δύο ημικύκλια, έφτιαξε 

ξεχωριστά ένα ορθογώνιο και τα κόλλησε σε τρία κομμάτια. Η ιδέα της ομάδας 

2 είναι πολύ πιο κοντά σε αυτό που θέλουμε, γιατί είπαμε ότι θέλουμε να 

φτιάξουμε χειροτεχνία από γνωστά σχήματα, θα κόψουμε και μετά θα 

κολλήσουμε. Από γνωστά σχήματα. Και έρχεται τώρα η ομάδα 1, η οποία έχει 

βρει την ακριβή ιδέα, θα την παρουσιάσει σε όλους και θα σας δώσω τις οδηγίες 

για να το ξαναφτιάξουμε από την αρχή. Οι ιδέες και από τις τέσσερις ομάδες 

είναι καλές και φέρνουν ένα επιθυμητό αποτέλεσμα, αλλά δεν είναι 

ολοκληρωμένες σε σχέση με αυτό που σας είπα, ότι πρέπει να βρείτε γνωστά 

σχήματα, που τα ξέρετε, να τα κόψετε και να τα κολλήσετε. Το ημικύκλιο δεν 

είναι γεωμετρικό σχήμα να το ζωγραφίσετε! Εντάξει; Ποιος θα μιλήσει από την 

ομάδα 4; 

394. Μ (ομάδα 4): Η Ε.. 

395. Δ: Έλα Ε.. Για πες τι θα κάνεις. 

396. Μ (Ε, ομάδα 4): Θα πάρουμε τον διαβήτη, θα κάνουμε έναν κύκλο, θα 

τον κόψουμε στη μέση. 

397. Δ: Θα φτιάξουμε τη διάμετρο, θα τον κόψουμε στη μέση… 

398. Μ (Ε, ομάδα 4): Ναι. Εεε και μετά κόψουμε και ένα ορθογώνιο και 

μετά… 

399. Δ: Θα τα κολλήσουμε. Εντάξεις; Αυτό που προσπαθώ να πω τόση ώρα 

εδώ στην ομάδα 2, η οποία είναι τόσο κοντά, είναι ότι εφόσον καταλαβαίνετε 

ότι πρέπει να γίνουν δύο ημικύκλια, έναν κύκλο άμα τον κόψουμε στη μέση, θα 

βγούμε δύο ημικύκλια. Σωστό; Ωραία. Είστε όμως πάρα πολύ καλοί όλοι σας. 

Τώρα, θα σας δώσω τις ακριβείς οδηγίες για να χωράν και οι διαστάσεις πάνω 

στο χαρτί που θα σας δώσω το καινούριο με το πόσα εκατοστά πρέπει να είναι 

για να γίνουν. 

400. Δ: Διαβάστε τις οδηγίες πριν ξεκινήσετε! 

401. Δ: Ωραία, αφού φέρατε ήδη τη διάμετρο, τι θα το κάνετε τώρα; 

402. Μ: Θα το κόψουμε; 

403. Δ: Κόψτε το. 

404. Μ (Φ, ομάδα 4): Κυρία, αυτό εδώ το κόβω; 

405. Δ: Ναι. 

406. Δ: Ρε παιδιά διαβάσατε τις οδηγίες; Ξεχωριστά θα γίνει ο κύκλος, 

ξεχωριστά το ορθογώνιο και θα τα κόψετε. 
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407. Δ: Πώς θα το κολλήσετε τώρα; 

408. Μ (Ε, ομάδα 1): Θα κολλήσουμε το ημικύκλιο, μετά το  το… 

409. Δ: Το ορθογώνιο. 

410. Μ (Ε, ομάδα 1): Και μετά το ημικύκλιο. 

411. Δ: Ξεκινάς. Κόλλα το ημικύκλιο εδώ. 

412. (Όλες οι ομάδες κατασκευάζουν το Σάνξιαν) 

413. Δ: Εσύ ξεκίνα να κολλάς. 

414. Μ: Κυρία, το κάναμε! 

415. Δ: Τώρα λέει να το ζωγραφίσετε. 

416. Μ (Φ, ομάδα 4): Κυρία, θα μας δώσετε ένα άλλο φύλλο εργασίας; 

417. Δ: Φυσικά! 

418. Δ: Εσείς τελειώσατε; Πρέπει κολλήσετε και μετά να το ζωγραφίσετε. 

419. Δ: Εσείς τι κολλάτε τόση ώρα; 

420. Μ (Ρ, ομάδα 2): Εεε κυρία… 

421. Δ: Λοιπόν, τελειώσατε; 

422. Μ: Τελειώνουμε. 

423. Δ: Ρε παιδιά, συγγνώμη! Εσείς κόβετε, οι άλλοι δεν μπορείτε να τα 

κολλήσετε εδώ πέρα; 

424. Δ: Έχει και ένα τελευταίο ερώτημα, το οποίο λέει: «Έτσι όπως έχει 

γίνει αυτό το σχήμα, θα μπορούσαμε να βρούμε την περίμετρο του ηχείο; 

425. Μ1: Ναι. 

426. Μ(Μ): Το γύρω γύρω, αφού είναι… δε γίνεται. 

427. Δ: Δε γίνεται; Για πες μου, γιατί δε γίνεται; 

428. Μ (Μ): Πώς θα προσθέσουμε; 

429. Δ: Δεν ξέρω! 

430. Μ3: Το βρήκα! 

431. Μ(Μ) Το εμβαδό να το… 

432. Δ: Η περίμετρος δεν είναι το εμβαδό. Καθίστε κάτω, δεν τελειώσαμε 

ακόμα. 

433. Μ(Μ): Ααα μου ήρθε μια ιδέα. Κυρία! 

434. Μ(Φ): Κυρία, την βρήκα την περίμετρο!! 

435. Δ: Για πες. 

436. Μ(Φ): Οκτώ. Οκτώ εκατοστά. 

437. Δ: Πώς; 

438. Μ(Φ): Αφού αυτό είναι 3+3=6 και 1 εκ…. 

439. Δ: Περιμέντε! Καθίστε κάτω, δεν τελειώσαμε. Ακούστε με λίγο. 

Τελειώνουμε τώρα. Ρώτησα πώς μπορούμε να βρούμε την περίμετρο από το 

ηχείο του Σάνξιαν. Αν μπορούμε και πώς μπορούμε. 

440. Δ: Φ. θα μας πεις την ιδέα που είχες; 

441. Μ(Φ): Ναι 

442. Δ: Ακούμε όλοι τον Φ. και μετά ακούω τις ιδέες σας. 

443. Μ(Φ): Αφού το ημικύκλιο είναι 3 εκ., εε θα είναι 3 και 3 εκατοστά τα 

δύο ημικύκλια 6 και ένα εκ που είναι η μικρή περίμετρος εδώ από το 

ορθογώνιο θα πάει δύο εκατοστά, 6+2=8. 
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444. Δ: Ναι βέβαια η περίμετρος του ημικυκλίου δεν είναι 3, αλλά εσύ λες 

ότι θα βρούμε την περίμετρο του ημικυκλίου, την περίμετρο του ορθογωνίου 

και την περίμετρο του ημικυκλίου πάλι; 

445. Μ(Φ): Τα δύο ημικύκλια τα προσθέτουμε και το ένα το ορθογώνιο το 

προσθέτουμε. 

446. Δ: Δεν το έχετε κάνει ακόμα, οπότε μην ψάχνετε να βρείτε την ιδέα, 

απλά σας ρωτάω εάν θα μπορούσαμε να την βρούμε. 

447. Μ(Λ): 9; Κυρία 9; 

448. Δ: Δεν έχει σημασία πόσο είναι. Δε θα την υπολογίσουμε τώρα. 

449. Μ(Μ): Θα βρούμε πρώτα τα γνωστά σχήματα και θα προσπαθήσουμε 

να το βρούμε. 

450. Δ: Πάρα πολύ ωραία, έχουμε γνωστά σχήματα και θα προσπαθήσουμε 

να το βρούμε. Ο Μ. είπε μια καλή ιδέα. Εφόσον έχουμε γνωστά σχήματα, θα 

βρούμε πρώτα από τα γνωστά σχήμα ίσως και θα τη βρούμε. 

451. Δ: Τελειώσατε; Ωραία. Την περίμετρο έτσι κι αλλιώς δεν την έχετε 

μάθει στον κύκλο, οπότε οι ιδέες σας ήταν πολύ καλές. 

452. Μ1: Κυρία το βρήκαμε, 5! 

453. Μ2: 6! 

454. Δ: Όχι, δε θέλω να μου πείτε αριθμό. Αλλά η ιδέα του Μ. ότι έχουμε 

γνωστά σχήματα και θα μπορούσαμε να τη βρούμε είναι πολύ καλή.  

455. Δ: Λοιπόν, σας ευχαριστώ πολύ, τελειώσαμε για σήμερα. 

456. Μ(Μ): Εμείς σας ευχαριστούμε! 

457. Μ(Φ): Πότε θα τα ξαναέρθετε; 

458. Δ: Πότε θα ξαναέρθω; Θα αργήσω λίγο, αλλά θα ξαναέρθω σε περίπου 

δύο εβδομάδες. 

459. Μ: Ααα καλα… 

460. Μ(Φ): Αργεί πολύ!! 

461. Δ: Τι συνέχεια; 

462. Μ: Ναιιι! 

463. Δ: Έχετε να κάνετε και άλλα μαθήματα!! 

464. Μ: Κάθε μέρα… 

465. Δ: Κάθε μέρα; Σας ευχαριστώ πολύ!!! Άρα περνάτε καλά; 

466. Μ: Ναιιιιιιιιιιι!!!! 

467. Δ: Σας αρέσει το μάθημα; 

468. Μ: Ναιιιιιιιιι!!! 

469. Δ: Τελικά η μουσική έχει σχέση με τα μαθηματικά; 

470. Μ: Ναιιιιιιιι!!!!!!!! 

471. Δ: Την άλλη φορά θα κάνουμε κλάσματα και ρυθμούς. Δε θα 

ξανακάνουμε γεωμετρία. 

472. Μ: Ναι. 

473. Δ: Θα κάνουμε μουσικά όργανα και κλάσματα. Εντάξει; 

474. Μ: Ναιιιι!!! 
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«Μήπως να δημιουργήσουμε μια μελωδία;;; ♬♪♩» 

Απομαγνητοφώνηση: Παρέμβαση 4 

1. Δ: Είμαστε όλοι; 

2. Μ: Ναιιι.. 

3. Δ: Και η κοπέλα που έλλειπε; 

4. Μ: Ναι, ήρθε!!! 

5. Δ: Ωραία! Άρα είναι η τελευταία και είμαστε και όλοι. 

6. Μ (πολλοί μαζί): Αααα… (απογοήτευση – στεναχώρια) 

7. Μ: Γιατί τελευταία μέρα; 

8. Δ: Τελευταία μέρα που κάνετε μαζί μου. 

9. Μ (πολλοί μαζί): Αααα… (απογοήτευση – στεναχώρια) 

10. Μ: Γιατί; 

11. Δ: Θέλατε κι άλλο; 

12. Μ (όλοι): Ναιιιιιιι!!!! 

13. Δ: Εεεε σε κάποια άλλη στιγμή. Τώρα πρέπει να συνεχίσετε το βιβλίο σας, με 

τον κύριό σας και σε κάποια στιγμή μπορεί και να τα ξαναπούμε. Σήμερα είναι 

η τελευταία μέρα που θα κάνουμε μαζί. Αν παρατηρήσετε, οι δραστηριότητες 

είχανε μία συγκεκριμένη σειρά. Ξεκινήσαμε… Εγώ όταν ξεκινήσαμε σας είπα 

ότι θα μιλήσουμε για τη σχέση των μαθηματικών με τη μουσική, όχι βέβαια 

θεωρητικά, αλλά μέσα από την πράξη. Μέσα από δραστηριότητες να σας δείξω 

πως αυτές οι δύο διαφορετικές επιστήμες ταιριάζουνε. Στο τέλος, τα τελευταία 

δέκα λεπτά θα συζητήσουμε για αυτό το πράγμα, κατά πόσο έχετε αλλάξει 

άποψή σας, πώς σας φάνηκαν αυτές οι δραστηριότητες και θα μου πει ο καθένας 

πραγματικά τη γνώμη του. Δε με ενδιαφέρει να μου πείτε ότι οπωσδήποτε σας 

άρεσαν. Αλλά… Ό,τι σας άρεσε και ό,τι δε σας άρεσε! Ξεκινήσαμε και είδαμε 

πώς κατασκευάζουμε όργανα. Στις δύο πρώτες δραστηριότητες που κάναμε 

είδαμε κατασκευή οργάνων. Θυμάται κάποιος ποια όργανα είδαμε; 

14. Μ: Το πιάνο και… το κινέζικο μπουζούκι; 

15. Δ: Το κινέζικο μπουζούκι. Μπράβο! Το Σάνξιαν! Μάθαμε να κατασκευάζουμε 

σωστά όργανα, γιατί είπαμε για να παίξει ένα όργανο σωστά πρέπει να έχουν 

μετρηθεί οι αποστάσεις τους να είναι καλές, να είναι τοποθετημένα σωστά, άρα 

χρειαζόμαστε τα μαθηματικά. Την προηγούμενη φορά είδαμε τη σχέση που 

έχουν οι αξίες της μουσικής με τα κλάσματα και φτιάξαμε την «πυραμίδα των 

αξιών». Κάναμε και τη δραστηριότητα με τις ισότητες. Σήμερα που θα 

τελειώσουμε, το τελευταίο στάδιο για να πούμε ότι γνωρίζουμε κάτι από 

μουσική είναι να δημιουργήσουμε μία μελωδία. Οπότε σήμερα, σε συνδυασμό 

με το χαρτόνι που φτιάξαμε την προηγούμενη φορά. Όλη εξαρχής θα πάρουμε 

αυτό το φύλλο. Αυτό μας εξηγεί ακριβώς τι χρειάζεται η δραστηριότητα. Θα 

έχει κάποιες αρχικές παραστάσεις με κλάσματα, τις οποίες θα τις μεταφράσετε 

μέσα από το χαρτόνι που φτιάξατε την προηγούμενη φορά σε κάποιες νότες με 

αξίες και θα βγαίνει ένα αποτέλεσμα αξίας. Το βλέπετε όλοι εδώ πέρα; Σε 

τετραγωνάκια χρωματιστά θα είναι. Την αξία που βλέπετε εδώ πέρα, τώρα θα 
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σας το δείξω, θα τη γράφεται μετά στο πεντάγραμμο που είναι εδώ. Για τις 

νότες θα σας βοηθήσω εγώ. Τις ξέρουμε τις νότες; 

16. Μ: Ναι. 

17. Δ: Για πείτε μου. 

18. Μ (λίγοι): Ντο, ρε, μι, φα, σολ, λα, σι, ντο. 

19. Δ: Ωραία. 

20. Μ: Τι σολ, λα, σολ; 

21. Δ: Δεν πειράζει, μπερδεύτηκε. Τη νότα που θα είναι αυτή η αξία σας την έχω 

σε έναν πίνακα. Αναλόγως με το χρώμα που θα έχει το κουτάκι που θα γράφετε 

το αποτέλεσμα, θα είναι μια νότα. Δηλαδή αν το κουτάκι είναι κόκκινο, η 

πρώτη νότα που θα γράψετε θα είναι η ντο. Αν το κουτάκι είναι πράσινο θα 

είναι ρε, αν είναι κίτρινο η μι και θα δείτε στη συνέχεια. Η κάθε ομάδα σήμερα 

δε θα δουλέψει με ίδιο φυλλάδιο όπως τις προηγούμενες φορές, αλλά θα έχει 

το δικό της ξεχωριστό φυλλάδιο. Έτσι, θα γράφετε ένα κομμάτι από μία γνωστή 

μελωδία. Θα την ξεκινήσει η πρώτη ομάδα, το επόμενο κομμάτι θα είναι της 

δεύτερης, της τρίτης, της τέταρτης και όταν θα ολοκληρωθεί όλο, θα 

δουλεύουμε παράλληλα, αυτό το κομμάτι θα σας το παίξω με ένα φλάουτο. 

22. Μ (κορίτσι): Έχετε φλάουτο; 

23. Δ: Ναι. Θα το δούμε μετά… 

24. Μ: Ααα…. 

25. Δ: Έτσι, θα μπορέσουμε να δούμε πώς θα συνδυάσουμε όλα αυτά τα κλάσματα 

με τη μουσική και να δημιουργήσουμε μία μελωδία, που θα είναι πολύ γνωστή 

στα αφτιά σας και αν θέλετε θα την τραγουδήσετε κι όλας. Εντάξει; 

(μοιράζω τα φύλλα εργασίας) 

26. Ξεκινάμε. Σας έχω εξηγήσει τι θα γίνει με τη μουσική μας σύνθεση, έτσι; Έχετε 

ήδη χωριστεί σε ομάδες, βλέπετε τα κουτάκια με τα χρώματα και την 

αντιστοιχία που έχουν στον πίνακα. Στο τέλος, θα συνδέσουμε όλες τις 

συνθέσεις που έχουμε φτιάξει και θα το τραγουδήσουμε μαζί. Η κάθε ομάδα 

ξεκινάει και θα περνάω από κάθε ομάδα να κάνουμε την πρώτη μαζί για να 

δείτε πώς θα συνεχίσετε. Εντάξει; 

27. Μ: Ναι. 

28. Δ: Κοιτάτε όλοι μέσα. Αυτά που έχετε εδώ πέρα, οι παραστάσεις αυτές… Με 

ακούτε λίγο; Όλες αυτές οι παραστάσεις είναι σύμφωνα με το παράδειγμα που 

σας έχω γράψει. Δηλαδή βλέπετε εδώ πέρα ¼, πάτε και σημειώνετε το τέταρτο 

♩. 

29. Μ1: Αααα… 

30. Μ2: Ισότητα; 

31. Δ: Ναι! Και στο τέλος από όλες αυτές είπαμε όγδοο και όγδοο μας κάνει 

τέταρτο, τέταρτο και τέταρτο μας κάνει… 

32. Μ: ½. 

33. Δ: Ναι. Μισό. Οπότε γράφετε μισό μέσα στο κίτρινο κουτάκι. Το καταλάβατε; 

34. Μ: Ναι. 
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35. Δ: Οπότε εγώ περνάω από κάθε ομάδα να κάνουμε το πρώτο μαζί και μετά θα 

γράψω τις νότες σε πεντάγραμμο να τις βλέπετε. 

(κάθε ομάδα ξεκίνησε το δικό της φυλλάδιο και εγώ περνάω για να κάνουμε 

την πρώτη παράσταση μαζί) 

36. Αν το σολ σας βγει όγδοο θα πάτε να γράψετε στο πεντάγραμμο σολ όγδοο, αν 

σας βγει μισό θα βάλετε μισό. Το καταλάβατε; 

37. Μ: Ναι. 

38. Δ: Ωραία. 

39. Μ (ομάδα 3): Κυρία! 

40. Δ: Μισό λεπτό. 1/8 + 1/8 τι μας κάνουν; 

41. Μ (ομάδα 4): ¼.  

42. Δ: Τι χρώμα είναι αυτό; 

43. Μ (ομάδα 4): Του ντο. 

44. Δ: Άρα γράφουμε το ντο σε τι άξια; 

45. Μ (ομάδα 4): Ένα τέταρτο. Δεν ξέρουμε τις νότες. 

46. Δ: Θα σας γράψω εγώ τις νότες. 

47. Μ (ομάδα 3): Κυρία, έρχεστε λίγο; 

48. Δ: Ωραία, πηγαίνουμε από τις μικρότερες αξίες στις μεγαλύτερες. 

49. Δ: Κοιτάξτε εδώ, το όγδοο έχει μία γραμμή, το δέκατο έκτο δύο γραμμές. Απλά 

το βάψατε και δε φαίνεται. Το καταλάβατε; 

50. Μ (ομάδα 1): Ναι. 

51. Δ: Ωραία. 

52. Δ: Παιδιά ότι βλέπετε, γράφετε!! Ό,τι βλέπουμε γραμμένο σε μαθηματικά, το 

γράφουμε σε μουσική. 

(Περνάω από ομάδα σε ομάδα όπου με χρειάζονται και βοηθάω στη χρήση της 

πυραμίδας μέχρι να την κατανοήσουν) 

53. Μ: Κυρία το βρήκαμε εμείς! 

54. Δ: Ένα τέταρτο και ένα τέταρτο τι μας κάνουν; 

55. Μ (Λ, ομάδα 4): Ένα δεύτερο. 

56. Δ: Πάρα πολύ ωραία! Αν από το ολόκληρο βγάλουμε το ένα δεύτερο, τι θα μας 

μείνει; 

57. Μ (Λ, ομάδα 4): Ένα δεύτερο. 

58. Δ: Άρα το κουτάκι σας τι θα έχει μέσα; 

59. Μ (Λ, ομάδα 4): Ένα δεύτερο. 

60. Δ: Και σε κλάσμα πως θα το γράψετε; 

61. Μ (Λ, ομάδα 4): …………. 

62. Δ: Αυτό ρε παιδιά, ποιο κλάσμα είναι; (στην πυραμίδα) 

63. Μ (Λ, ομάδα 4): Το…. 

64. Δ: Το 1…; Το καταλάβατε; 

65. Μ (Λ, ομάδα 4): Όχι. 

66. Δ: Πηγαίνετε και κάνετε αντικατάσταση ό,τι βλέπετε! 

67. Μ (Φ, ομάδα 4): Εγώ ένα πράγμα δεν κατάλαβα… (μου δείχνει) 



182 
 

68. Δ: Πώς αφαιρείς; 

69. Μ (Φ, ομάδα 4): Ναι. 

70. Δ: Σκέψου ότι πηγαίνεις στην πυραμίδα και κρύβεις κάθε φορά αυτό που είναι 

να αφαιρέσεις. 

71. Μ (Φ, ομάδα 4): Ααα… 

72. Δ: Και τα κορίτσια εδώ με φωνάξατε; 

73. Μ (ομάδα 1): Το βρήκαμε. 

74. Δ: Το βρήκατε; Εντάξει! Περιμένω. 

75. Μ (ομάδα 3): Δεν ξέρουμε τι να κάνουμε εδώ. 

76. Δ: Αα δε χρειάζεται να γεμίσετε όλα τα κενά. Όπως σας βολεύει να το βρείτε. 

77. Μ (ομάδα 3): Εντάξει. 

78. Μ (ομάδα 2): Κυρία το κάναμε. 

79. Δ: Γράψατε και τις νότες; 

80. Μ (ομάδα 2): Ναι. 

81. Δ: Μπράβο! 

82. Μ (ομάδα 1): Κυρία τελειώσαμε! 

83. Δ: Μπράβο! 

84. Δ: Παιδιά δεν είπα τις νότες με  τις αξίες που βγάζετε; Είναι αυτές οι αξίες που 

βγάλατε; 

85. Μ: Όχι. 

86. Δ: Στον πίνακα παιδιά σας γράφω ποιες είναι οι νότες. (αρχικά πολλοί έγραψαν 

απλά τις νότες που υπήρχαν στον πίνακα, παρά το γεγονός ότι είχαν λύσει τις 

παραστάσεις) 

87. M (ομάδα 1): Κυρία τα κάναμε! 

88. Δ: Και τώρα, τελειώσατε; 

89. Μ: Ναι, μισό λεπτό. 

90. Δ: Περιμέντε έρχομαι! 

91. Δ: Και τώρα θα περάσω από κάθε ομάδα να κοιτάξω όλες τις μελωδίες, από την 

πρώτη και μετά, και να την γράψουμε όλη μαζί σαν μία μελωδία. Εντάξει; 

Ξεκινάει η ομάδα 1. (περνάω από κάθε ομάδα και γράφουμε σε ένα 

πεντάγραμμο όλη τη μελωδία για να γίνει μία σύνθεση) 

92. Δ: Σήμερα θέλω να πω ότι ήσασταν πάρα πολύ καλοί, πολύ συνεργάσιμοι! Σε 

σχέση με την προηγούμενη φορά… 

93. Μ: Καλύτερα. 

94. Δ: … που κάνατε σαματά!! Τώρα καταφέρατε και γράψατε μια μελωδία!! Κι 

εγώ θα σας την παίξω με ένα φλάουτο. 

95. Μ: Ωωωωω!!!!!!! 

96. Δ: Το ξέρετε το φλάουτο σαν όργανο; 

97. Μ(Φ): Μοιάζει σαν φλογέρα. 

98. Δ: Μπράβο! Έχει σχέση με τα όργανα στα δύο πρώτα μαθήματα που είχαμε 

κάνει; Τι είδους όργανα είχαμε δει; Μ.; 

99.  Μ(Μ): Κρουστά και ενσύρματα; Όχι. 

100. Μ (αρκετοί): Έγχορδα. 
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101. Δ: Έγχορδα. Μπράβο. Κι αυτή είναι λοιπόν μια τρίτη κατηγορία, που 

τελειώνοντας θα κλείσω και είναι τα πνευστά. Στα πνευστά έχει πολύ μεγάλη 

σημασία η αναπνοή μας και το πώς θα φυσήξουμε. Το φλάουτο αποτελείται 

από τρία μέρη: Είναι το σώμα του, το κυρίως μέρος, είναι η κεφαλή στην οποία 

φυσάμε και τη βάζουμε έτσι… (δείχνω πώς συνδέεται ένα κανονικό φλάουτο) 

102. Μ: Ωραίο. 

103. Μ(Φ): Πιο μικρό το είχα… 

104. Μ (πολλοί): Νόμιζα ότι είναι πιο μικρό… 

105. Μ: Νόμιζα ότι είναι ξύλινο. 

106. Δ:… Και αυτό είναι το τελευταίο κομμάτι, που είναι σαν τα ποδαράκια 

του. Άκουσα ότι κάποιος νόμιζε ότι είναι ξύλινο; 

107. Μ1: Ναι. 

108. Μ2: Ναι. 

109. Μ3: Υπάρχουν και σε ξύλινα. 

110. Δ: Υπάρχουν και σε ξύλινα. Γενικά ανήκει στην κατηγορία των ξύλινων 

πνευστών. Τα πρώτα φλάουτα που είχαν δημιουργηθεί ήταν όντως ξύλινα και 

υπάρχουν μερικά ακόμα. Στη συνέχεια έγιναν χάλκινα. Παρόλα αυτά δεν 

ανήκουν σαν οικογένεια στα χάλκινα, γιατί οι πρόγονοί τους ήταν ξύλινοι. 

Εντάξει; 

111. Μ: Ναι… 

112. Δ: Έχει κανένας φανταστεί, έτσι λίγο από τις νότες που τις γράφατε, 

ποιο τραγουδάκι είναι αυτό που καταφέρατε να φτιάξετε; Και μπράβο σας! 

113. Μ1: «Το φεγγαράκι μου»; 

114. Μ2: Όχι. 

115. Μ(Μ): Το πα κι εγώ, δεν είναι. 

116. Δ: Το πε κι ο Μ.. 

117. Μ(Λ): «Τι χαρά»; 

118. Δ: Το «Τι χαρά». 

119. Μ1: Ποιος το είπε; 

120. Μ2: Ο Λ.. 

121. Μ3: Παναγία μου! 

122. Μ4: Αααα…. 

123. Δ: Πάμε; 

124. Μ: Ναι! 

(Παίζω το «Τι χαρά» στο φλάουτο και τα παιδιά ξεσπούν σε 

χειροκροτήματα!!) 

125. Δ: Όλο αυτό καταφέρατε να το φτιάξετε εσείς! Γιατί αν είχατε κάνει 

έστω και ένα λάθος, η μελωδία που θα έπαιζα εγώ θα ήταν κάτι εντελώς 

διαφορετικό! 

126. Μ: Αλήθεια; 

127. Μ(Φ): Αντί τι χαρά θα έλεγε τι λύπη. (γέλια..!!) 

128. Δ: Θα ήτανε τι λύπη, όντως! Ξέρετε και να το τραγουδάτε; 

129. Μ (όλοι): Ναιιιι!!!! 

130. Δ: Θέλετε; 
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131. Μ: Ναιι.. Όχιιι…  

132. Δ: Δεν τραγουδάτε; 

133. Μ (αρκετοί): Όχι. 

134. Μ: Τραγουδάμε, αλλά… 

135. Δ: Εντάξει, άμα δεν τραγουδάτε, δε σας βάζω με το ζόρι. Τώρα, λίγο 

πριν τελειώσουμε, θέλω να…. 

136. Μ: Να ξαναδώσουμε αυτά! 

137. Δ: Όχι, ένα χρειάζομαι. Αυτό θα το πάρω και μαζί μου, να ξέρετε! (την 

πυραμίδα) 

138. Μ: Αυτό; 

139. Μ(Φ): Πάρτε και το δικό μου. 

140. Μ: Και το δικό μου. 

141. Δ: Θα τα πάρω όλα, άμα δεν τα θέλετε, θα τα πάρω. 

142. Μ(Φ): Όλα!!!! 

143. Δ: Όλα;; 

144. Μ: Όλα!!! Όλα!!! 

145. Μ: Να μας θυμάστε! 

146. Δ: Θα γράψετε πάνω από ποια ομάδα είστε όμως για να τα πάρω να τα 

έχω! 

147. Μ: Ομάδα 1!!! 

148. Δ: Ναι, γράψτε όμως! 

149. Μ (ομάδα 1): Κυρία που να το γράψουμε; 

150. Δ: Γράψτε το εδώ, πλάγια. 

151. Δ: Λοιπόν, και τώρα, δε θα σας δώσω άλλα χαρτιά, θα κάνουμε όμως 

τη δραστηριότητα που ήταν να κάνουμε την προηγούμενη φορά και δεν την 

τελειώσαμε. Εεε, η οποία έχει σχέση… Θέλω να δείτε, πως με τους ρυθμούς, 

μέσα σε μία νότα περικλείονται άλλες και πως μέσα σε ένα κλάσμα 

περικλείονται άλλα. Η κάθε ομάδα, κορίτσια, θα έχει μία αξία. Ξεκινώντας, η 

πρώτη ομάδα θα έχει το ολόκληρο, το οποίο πώς είπαμε ότι το μετράμε; 

(σηκώνουν χέρι άλλες ομάδες) Τα κορίτσια που είναι το ολόκληρο. (τα 

κορίτσια δε λένε τίποτα. 

152. Μ(Φ): Τα-α-α-α. 

153. Μ (ομάδα 1): Τα-α-α-α. 

154. Δ: Ωραία, χωρίς δεύτερο χτύπημα, όπως το έκανε ο Μ.. 

155. Μ (ομάδα 1): Τα-α-α-α. (μόνο ένα χτύπημα, σωστά!) 

156. Δ: Ωραία; Για τέσσερις χρόνους. Η δεύτερη ομάδα των αγοριών θα έχει 

τα μισά. 

157. Μ (ομάδα 2): Τα-α. 

158. Δ: Και για τέσσερις χρόνους πώς θα είναι αυτό το πράγμα; 

159. Μ (ομάδα 2): Τα-α Τα-α. (δύο παλαμάκια) 

160. Δ: Η τρίτη ομάδα τα τέταρτα. 

161. Μ (ομάδα 3): Τα. 

162. Δ: Και για τέσσερις χρόνους; 

163. Μ (ομάδα 3): Τα Τα Τα Τα (τέσσερα παλαμάκια) 
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164. Δ: Και εσείς έχετε τα όγδοα. (ομάδα 4) 

165. Μ (ομάδα 4): Τι τι Τι τι Τι τι Τι τι (οκτώ παλαμάκια) 

166. Δ: Λίγο πιο γρήγορα όμως! 

167. Μ (ομάδα 4): Τι τι Τι τι Τι τι Τι τι (πάρα πολύ γρήγορα!) 

168. Δ: Τι τι Τι τι Τι τι Τι τι (με τον σωστό ρυθμό) 

169. Μ (ομάδα 4): Τι τι Τι τι Τι τι Τι τι (καλύτερα και ψιλογελάνε) 

170. Δ: Ωραία. Ακούστε με λίγο!! Πάμε για τέσσερις χρόνους να χτυπήσουνε 

οι πρώτες δύο. Εσείς θα κάνετε (Τα-α-α-α) κι εσείς (Τα-α Τα-α) με παλαμάκια. 

171. Μ (ομάδες 1+2): (χτυπούν παράλληλα σωστά τα παλαμάκια της αξία 

τους) 

172. Δ: Ωραία. Άρα, ένα ολόκληρο, πόσα μισά έχει; 

173. Μ: Ααα.. 

174. Δ: Εδώ, εδώ, εδώ… Ν..; 

175. Μ(Ν): Δύο. 

176. Δ: Δύο μισά. Άρα στα μαθηματικά, ½ + ½ πόσο μας κάνει; 

177. Μ (πολλοί): Ένα!! 

178. Δ: Άρα τώρα θα ξέρουμε κατευθείαν ότι ½ + ½ μας κάνει 1!! Το λέει 

και η μουσική. Μισό και μισό μας κάνει ένα ολόκληρο. 

179. Δ: Εσείς οι δύο μαζί. (ομάδες 2+3) 

180. Μ: Ποια; 

181. Δ: Εσείς κάνετε τα τέταρτα και τα αγόρια τα μισά. 

182. Μ: Ααα 

(κάνουν οι ομάδες μαζί) 

183. Δ: Ρε κορίτσια εσείς κάνετε τα τέταρτα!! 

184. Μ (ομάδα 3): Ααα… (και το κάνουν σωστά) 

185. Δ: Ωραία. Ένα μισό, πόσα τέταρτα έχει μέσα του; ……..  Μ.; 

186. Μ(Μ): Δύο τέταρτα. 

187. Δ: Άρα, ¼ + ¼ πόσα μας κάνει κορίτσια; 

188. Μ (ομάδα 3): …. ½. 

189. Δ: Μπράβο! ½. Και πάμε εσείς οι δύο ομάδες. 

190. Μ (ομάδα 4): Εμείς; 

191. Δ: Σε λίγο εσείς. Πάμε; 

192. Μ (ομάδες 1+3): (χτυπούν παράλληλα σωστά τα παλαμάκια της αξία 

τους) 

193. Δ: Ωραία. ¼ + ¼ + ¼ + ¼  πόσο μας κάνει; 

194. Μ1: Δύο. 

195. Μ2: Ένα. 

196. Μ3: Ένα. 

197. Μ4: Τέσσερα. 

198. Μ5: Ένα. 

199. Μ6: Δύο. 

200. Μ7: Ένα. 

201. Δ: Δύο; 

202. Μ: Ένα. 
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203. Μ(Μ): Μία μονάδα. 

204. Μ8: 2/2. 

205. Δ: Το 2/2 ποιο είναι; 

206. Μ9: Κυρία τέσσερα. 

207. Μ10: Τέσσερα. 

208. Μ11: ½. 

209. Μ12: 1. 

210. Δ: ¼ + ¼ + ¼ + ¼ . Ξαναχτυπήστε παλαμάκια. 

211. Μ (ομάδες1+3): (χτυπούν παράλληλα σωστά τα παλαμάκια της αξία 

τους) 

212. Δ: Ωραία, τα κορίτσια χτύπησαν τέσσερα παλαμάκια στα τέταρτα και 

εσείς τι χτυπήσατε; 

213. Μ (ομάδα 1): Ένα. 

214. Δ: Άρα τα τέσσερα πόσο είναι; 

215. Μ1: Ένα. 

216. Μ2: Ένα. 

217. Μ3: Αυτό δε λέμε τόση ώρα; 

218. Μ(Φ): Δε λέγαμε το ένα; 

219. Δ: Εδώ πέρα, δε θέλω να μου λέτε με βάση μαθηματικά. Θέλω να σας 

βοηθήσω, έχοντας κάνει αυτή την άσκηση, να καταλαβαίνετε με τι ισούται! 

Άρα εφόσον στον ίδιο χρόνο τα κορίτσια έχουν χτυπήσει τέσσερα κι εσείς έχετε 

χτυπήσει ένα που είστε το ολόκληρο, άρα τέσσερις φορές το ¼ πόσο θα μας 

κάνει;  

220. Μ1: Ένα. 

221. Μ2: Ένα. 

222. Μ3: Ένα. 

223. Δ: Ένα! Εσείς οι δύο τώρα. 

224. Μ (ομάδες 3+4): (χτυπούν παράλληλα τα παλαμάκια της αξία τους) 

225. Δ: Εσείς τι λέτε ρε παιδιά; 

226. Μ(Φ, ομάδα 4): Τι. 

227. Δ: Πάμε πάλι! 

228. Μ (ομάδες 3+4): (χτυπούν παράλληλα τα παλαμάκια της αξία τους) 

229. Μ1: Είναι Τι-τι (σε έναν χρόνο) 

230. Μ2: Ααααα 

231. Μ3: Τι-τι 

232. Δ: Τι-τι Τι-τι  Τι-τι  Τι-τι . Πάμε ξανά. 

233. Μ (ομάδες 3+4): (χτυπούν παράλληλα και σωστά τα παλαμάκια της 

αξία τους) 

234. Δ: Ωραία! 1/8 + 1/8 πόσο θα μας κάνει; 

235. Μ1: ¼ 

236. Μ2: ¼  

237. Μ3: ¼  

238. Μ4: Τι-τι 

239. Μ5: ¼  
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240. Δ: Το καταλάβατε τώρα πώς γίνεται; 

241. Μ (πολλοί): Ναιιιιιιιιι 

242. Δ: Λοιπόν, τώρα θα παίξουν τα κορίτσια με τα αγόρια από δω (ομάδες 

1-4). Και θα μετρήσετε οκτώ φορές το 1/8 που θα χτυπήσουν τα παιδιά, πόσο 

κάνει; 

243. Δ: Πάμε. 

244. Μ (ομάδα 4): Τι-τι Τι-τι…. 

245. Δ: Όπα όπα τα κορίτσια δεν είναι έτοιμα! 

246. Μ (ομάδες 1+4): (χτυπούν παράλληλα τα παλαμάκια της αξία τους) 

247. Δ: Άλλη μια φορά. Λίγο πιο συντονισμένοι! 

248. Μ (ομάδες 1+4): (χτυπούν παράλληλα και σωστά τα παλαμάκια της 

αξία τους) 

249. Δ: Ωραία. 

250. Μ (Λ, ομάδα 4): Εσύ γιατί χτυπάς ένα παραπάνω; 

251. Δ: Ναι, εσύ γιατί χτυπάς άλλο ένα στο τέλος; (το έκανε και τι δύο φορές) 

252. Μ (ομάδα 4): Κατά λάθος. (πολύ σιγά) 

253. Δ: Εεε πόσο μας κάνει άρα; 

254. Μ(Μ): Κυρία κυρία κυρία κυρία; 

255. Δ: Θέλω τα κορίτσια (ομάδα 1) να μου το πούνε. 

256. Δ: Και ξαναχτυπήστε παλαμάκια αν δεν το καταλαβαίνετε! 

257. Μ (ομάδα 1+4): (χτυπούν παράλληλα και σωστά τα παλαμάκια της αξία 

τους) 

258. Δ: Ωραία. Τα παιδιά είπαν… Πες! 

259. Μ(Μ): Ένα. 

260. Δ: Ένα. Αφού στον ίδιο χρόνο τα παιδιά που χτυπάνε οκτώ παλαμάκια 

με εσάς που χτυπάτε ένα, είστε το ίδιο πράγμα, τελειώνετε μαζί. Το 

καταλαβαίνετε; 

261. Μ(Μ): Ναι. 

262. Μ1: Όχι. 

263. Μ2: Όχι, αλλά… (πολύ χαμηλόφωνα) 

264. Δ: Και πάμε τώρα, ποιες ομάδες; 

265. Μ (ομάδα 2): Εμείς με εκείνους. 

266. Δ: Πάμε τώρα τα αγόρια με τα αγόρια (ομάδες 2+4) 

267. Μ: Τι θα κάνουμε; 

268. Δ: Θα κάνετε το μισό κανονικά, και τα αγόρια το άλλο το πράσινο. 

269. Μ: Το «Τι-τι Τι-τι». 

270. Δ: Θα μου πείτε, για να γίνει ένα μισό, που είναι τα αγόρια, ένα μισό, 

πόσα όγδοα θα χρειαστούνε; Πόσα 1/8; Αλλά θα τα αφήσετε να χτυπήσουν 

παλαμάκια! Λοιπόν πάμε! Η ομάδα των κοριτσιών (ομάδα 1) αυτών θα μου 

πουν πόσα όγδοα θα χρειαστούν για το μισό και τα κορίτσια αυτά (ομάδα 3) θα 

μου πούνε πόσα όγδοα θα μετρήσουν και για τους τέσσερις χρόνους, για ένα 

ολόκληρο. 

271. Μ(Φ): Τέσσερα όγδοα! 
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272. Δ: Παρατηρείτε δηλαδή πόσα παλαμάκια… Ε.!!! Θα παρατηρήσετε 

πόσα παλαμάκια θα χτυπήσουν αυτά τα αγόρια (ομάδα 4) μέχρι να πουν ένα 

μισό τα αγόρια της ομάδας 2. Εντάξει; Κι εσείς το άλλο. 

273. Μ (από τα αγόρια): Εμείς τι θα πούμε; 

274. Δ: Εσείς και τα δύο θα πείτε! Απλά τα κορίτσια θα μετρήσουν μέχρι το 

ένα μισό,  η ομάδα 1 θα μετρήσει μέχρι το ένα μισό και η ομάδα 3 θα μετρήσει 

και το δεύτερο μισό. Και θα μας πουν πόσα όγδοα χρειάζονται. Είστε έτοιμοι; 

Εσείς (ομάδα 4) λέτε Τι-τι Τι-τι Τι-τι Τι-τι και εσείς (ομάδα 2) ξέρετε τι λέτε. 

275. Μ: Ξέρουμε τι λέμε. 

276. Δ: Πάμε! 

277. Μ (ομάδες 2+4): (χτυπούν παράλληλα τα παλαμάκια της αξία τους) 

278. Δ: Τι τι-ρι βρε; 

279. Μ: Τι-ρι!!! (γελάνε) 

280. Μ(Φ): Δεν είπα τι-ρι! 

281. Δ: Πάμε μόνο η ομάδα 4. 

282. Μ (ομάδα 4): Τι-τι Τι-τι Τι-τι Τι-τι 

283. Μ (ομάδα 4): Κυρία, δεν του αρέσει με τα φάλτσα που κάνουμε! 

284. Δ: Παιδιά! Δεν είναι καλά! Είναι Τι-τι Τι-τι Τι-τι Τι-τι (πιο καλά 

μετρημένο στον χρόνο). Εσείς κάνετε Τα-α Τα-α (ομάδα 2). Ωραία, πάμε; Εσείς 

μετράτε (ομάδα 1); Η Ε. πάει, χάθηκε, αυτό ήτανε! 

285. Μ(Λ): Ε. εδώ! 

286. Μ(Ρ): Άνοιξε η γη και την κατάπιε!!! 

287. Μ(Λ): Και τις άλλες δύο! 

288. Δ: Πάμε; 

289. Μ (αρκετοί): Ναιιιιιιι! 

290. Δ: Είναι το τελευταίο. Πάμε. 

291. Μ (ομάδες 2+4): (χτυπούν παράλληλα τα παλαμάκια της αξία τους, 

εντελώς εκτός χρόνου.) 

292. Δ: Παιδιά! Αν δεν πέσετε μαζί, τα κορίτσια δεν μπορούνε να 

μετρήσουνε!! Ένα και!!!! 

293. Μ (ομάδες 2+4): (χτυπούν παράλληλα και σωστά (!) τα παλαμάκια της 

αξία τους) 

294. Δ: Ωραία! Ομάδα 1. Στο μισό πόσα όγδοα χτύπησαν τα αγόρια; 

295. Μ (Ν, ομάδα 1): Τέσσερα. 

296. Δ: Τέσσερα. Άρα το μισό ισούται με τέσσερις φορές το 1/8. Κι εσείς 

κορίτσια (ομάδα 3); 

297. Μ (ομάδα 3): Οκτώ. 

298. Δ: Οκτώ! Άρα οκτώ φορές το 1/8 μας κάνει το ένα ολόκληρο (κάποιος 

από κάτω το λέει μηδέν λόγω σχήματος). Και αυτό είναι το ½ (το 

προηγούμενο). Και θέλω να γράψουμε και την ισότητα. Είναι το τελευταίο 

πράγμα. Βασικά θέλω να την γράψει η κάθε ομάδα μόνη της, την ισότητα… 

299. Μ: Που; 
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300. Δ: Εεε θα σας πω τώρα ρε παιδιά! Στο πίσω φύλλο. Εεε όχι, θα μου το 

γράψετε εδώ πέρα, για να το πάρω και μαζί μου. Θέλω μία ισότητα να ξεκινάει 

και να λέει… Με ακούτε λίγο; Να ξεκινάει από το 1 ίσων με… 

301. Μ(Φ): ½. 

302. Δ: ½ και; 

303. Μ(Φ): ¼. 

304. Μ(Ρ): Τι λες παιδάκι μου; 

305. Μ(Φ): Και ½. 

306. Δ: Και ½. Και θα συνεχίζει… Δε θα μου πείτε! Ο καθένας θα γράψει 

στην ομάδα του. Και μία ακόμα ισότητα που θα ξεκινάει το ολόκληρο ισούται 

με μισό και μισό και θα συνεχίζετε. 

307. Μ(Ρ): Πίσω θα το γράψουμε; 

308. Δ: Ναι ναι! Το γράφετε και κάνουμε και μια τελευταία συζήτηση και 

τελειώνουμε. 

309. Μ: Κυρία βάζουμε αριθμούς; 

310. Δ: Ναι βάζετε στην πρώτη αριθμούς και μετά κάνετε άλλη μία με νότες. 

311. Μ: Κυρία, θα μας το ξαναπαίξετε άλλη μία φορά; (το κομμάτι με το 

φλάουτο) 

312. Δ: Ναι μετά που θα κάνουμε τη συζήτηση, αν θέλετε θα σας το 

ξαναπαίξω. 

313. Δ: Μετά πηγαίνετε στην μικρότερη αξία. Πόσες φορές το ¼ κάνει; 

314. Μ (ομάδα 3): Τέσσερις. 

315. Δ: Άρα γράψτε τέσσερις φορές το ¼. 

316. Μ (Μ, ομάδα 2): Κυρία, το κάναμε! 

317. Δ: Τα γράψατε; 

318. Μ: Ναι... Όχι… 

319. Δ: Κορίτσια (ομάδα 1) γιατί μιλάτε τόσο πολύ; 

320. Μ (ομάδα 1): Γι αυτά μιλάμε. 

321. Δ: Εντάξει σωστά τα έχετε! 

322. Μ(Φ): Κυρία ελάτε λίγο. 

323. Μ1: Κυρία; 

324. Μ2!: Κυρία; 

325. Δ: Ναι, γράφουμε αυτό ίσων… ίσων… 

326. Μ: Κυρία! 

327. Δ: Ναι, έρχομαι!!!! 

328. Δ: Αυτό που γράφετε τώρα είναι η αντιστοιχία από τα κλάσματα με τις 

αξίες. 

329. Δ: Μπράβο! (ομάδα 4) 

330. Μ(Φ): Πανεύκολο! 

331. Μ: Ωραίο! 

332. Δ: Πανεύκολο ήταν αυτό το τελευταίο; 

333. Μ (αρκετοί): Ναι! 
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334. Δ: Επειδή τα κάνατε πολλές φορές! Γι αυτό σας φάνηκε πανεύκολο! Αν 

αυτό το ίδιο πράγμα σας το έβαζα πριν κάνουμε και την πυραμίδα θα σας ήταν 

το ίδιο εύκολο; 

335. Μ1: Όχι. 

336. Μ2: Όχι. 

337. Μ3: Ναι. 

338. Μ4: Όχι. 

339. Μ5: Όοοοχι!!! Γιατί δε θα ξέραμε τις νότες να το κάνουμε κατευθείαν. 

340. Μ6: Ναιιι.. 

341. Δ: Και τώρα θέλω να μου πείτε, πόσο σας άρεσαν αυτές οι 

δραστηριότητες που κάναμε όλο αυτόν τον καιρό. 

342. Μ1: Τέλειες! 

343. Μ2: Τέλειες.. 

344. Μ3: Ναιιιιι! 

345. Μ4: Μου άρεσαν. 

346. Δ: Ποιος; Γ. πες! 

347. Μ(Γ): Μου άρεσαν. 

348. Δ: Τι σου άρεσε; 

349. Μ(Γ): Όλα όσα κάναμε. 

350. Δ: Όλα; 

351. Μ(Ρ): Κι εμένα! 

352. Δ: Ε. τι ήθελες να πεις; 

353. Μ(Ε): Όχι, εμένα μ’ άρεσαν όλα. 

354. Δ: Όλα; Ποιο πολύ τι σου άρεσε;  

355. Μ(Ε): Όλα. 

356. Δ: Δ.; 

357. Μ(Δ): Εμένα μου άρεσαν όλα, μα πιο πολύ όταν φτιάχναμε την 

πυραμίδα. 

358. Δ: Την πυραμίδα; Γιατί; 

359. Μ(Φ): Κολλάγαμε. 

360. Δ: Σου άρεσε η κατασκευή; Τι σου άρεσε; 

361. Μ(Δ): Όλα. 

362. Δ: Γ.; 

363. Μ(Γ): Εμένα μου άρεσαν όλα τα μαθήματα, αλλά πιο πολύ το σημερινό 

και το προηγούμενο με την πυραμίδα. 

364. Δ: Τέλεια. Υπάρχει κάτι που δε σας άρεσε; 

365. Μ(Φ): Το βίντεο κλιπ που μας είχατε βάλει στο πρώτο μάθημα. 

366. Μ: Με το… Με το… 

367. Μ(Φ): Με ένα κοριτσάκι που έπαιζε πιάνο. 

368. Δ: Αα το βίντεο. Ναι! Κάτι άλλο που δε σας άρεσε; 

369. Μ1: Μπα… 

370. Μ2: Γράψιμο! 

371. Δ: Γράφατε πολύ, ε; 

372. Μ (κορίτσι): Σιγά ρε!!! 
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373. Μ: Θα μας παίξετε άλλη μια φορά; 

374. Δ: Εε; 

375. Μ: Θα μας το παίξετε; 

376. Δ: Περιμέντε λίγο!! Θα σας το παίξω, ναι!! Θεωρείτε γενικά ότι σας 

βοήθησαν αυτά τα μαθήματα; 

377. Μ (αρκετοί): Ναι… ναι… ναιιιι!! 

378. Δ: Να καλάβετε κάποια πράγματα; 

379. Μ: Εεε… 

380. Μ: Ναι. 

381. Δ: Σε τι σας βοήθησε περισσότερο; Εκείνα που είχαμε κάνει στη 

γεωμετρία ή αυτά που κάναμε στις ισότητες με τα κλάσματα; 

382. Μ: Αυτά!! 

383. Δ: Πες Γ.! 

384. Μ(Γ): Αυτά. 

385. Δ: Τα κλάσματα; 

386. Μ(Γ): Ναι. 

387. Δ: Δηλαδή σας βοήθησε η άσκηση με τους ρυθμούς να καταλάβετε την 

ισότητα των κλασμάτων; 

388. Μ1: Ναι. 

389. Μ2: Ναι. 

390. Δ: Ναι; 

391. Μ3: Ναι. 

392. Δ: Ήσασταν λίγο μπερδεμένοι πριν; 

393. Μ: Ναι. 

394. Μ(Φ): Όχι λίγο… 

395. Δ: Όχι λίγο; 

396. Μ(Φ): Μην το λέτε λίγο!  

397. Μ: Πολύ. 

398. Δ: Ήσασταν πολύ μπερδεμένοι; 

399. Μ: Εεε ήμασταν! 

400. Μ(Φ): Εεε τόσο εδώ!! (δείχνει με τα χέρια) 

401. Δ: Τόοοσο πολύ; Δηλαδή θα θέλατε η διδασκαλία να γίνεται έτσι; Των 

κλασμάτων; 

402. Μ1: Όχι 

403. Μ (πολλοί): Ναιιι!! 

404. Δ: Γιατί όχι Φ.; 

405. Μ(Φ): Είναι δύσκολη. 

406. Μ: Ωχ Παναγία μου!!!! 

407. Δ: Είναι δύσκολη με τους ρυθμούς; 

408. Μ(Φ): Ναι! 

409. Δ: Πιο δύσκολη από ότι να τα μαθαίνεις με μαθηματικά; 

410. Μ(Φ):…….. Να, πιο δύσκολη. Επειδή….. Εκεί κάνουμε προσθέσεις και 

αφαιρέσεις και όχι με τα ντο, ρε, μι, φα, σολ, λα, σι (τα οποία δεν υπήρχαν στη 

συγκεκριμένη δραστηριότητα). Είναι πιο εύκολα. 
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411. Δ: Κάποιος που του φαίνεται πιο εύκολο; Ποιος είπε; Γ..; Εσένα σου 

φαίνεται πιο εύκολο; 

412. Μ(Γ): Ναι. 

413. Μ(Μ): Ναι! 

414. Δ: Θα ήθελες να γίνεται έτσι; 

415. Μ(Γ): Ναι! 

416. Μ: Ναι. 

417. Δ: Οι περισσότεροι τι λέτε; 

418. Μ (πολλοί): Ναι… Ναιιιιι!! 

419. Δ: Στη γεωμετρία σας βοήθησαν οι ασκήσεις; Με τους κύκλους που 

φτιάξαμε; 

420. Μ (αρκετοί): Ναιιιι… ναιιι!! 

421. Δ: Είχατε ξανακάνει; 

422. Μ (λίγοι): Όχι. 

423. Μ (αρκετοί): Ναιιι. 

424. Μ: Είχαμε κάνει. 

425. Μ(Μ): Κύκλους είχαμε κάνει με την κυρία Τρίτη –Τετάρτη. 

426. Δ: Κύκλους είχατε κάνει Τρίτη – Τετάρτη. Δεν κάνατε φέτος με τον κ. 

Π.. Ωραία. Γενικά τώρα, όταν είχα μπει στο πρώτο μάθημα, μου είχατε πει ότι 

πιστεύετε ότι η μουσική δεν έχει καμία σχέση με τα μαθηματικά. 

427. Μ1: Ναι. 

428. Μ2: Ναι. 

429. Δ: Και το λέγατε όλοι!!! Και ήσασταν έτσι λίγο… 

430. Μ: Σίγουροι! 

431. Δ: Σίγουροι ότι δεν έχει! 

432. Μ: Ναι… Ναι. 

433. Δ: Τελικά τι πιστεύετε, ότι έχει ή ότι δεν έχει; 

434. Μ (όλοι): Έχειιιιι!!!!!!!! 

435. Δ: Για πείτε μου, που σας έχει φανεί ότι έχει; Τι έχουμε δει αυτόν τον 

καιρό; Για πες Δ.. 

436. Μ(Δ): Δε με λένε Δ. Γ. 

437. Δ: Πες Γ. λοιπόν! 

438. Μ(Γ): Όχι. 

439. Δ: Γιατί; Παίζετε παιχνίδι; 

440. Μ(Γ): Όχι. 

441. Δ: Τότε γιατί δε μιλάτε; 

442. Μ(Γ): Γιατί δε θέλω. 

443. Δ: Ν. θα μου πεις εσύ; 

444. Μ(Ν): Εεε που κατάλαβα ότι έχει σχέση; Με τις νότες. 

445. Δ: Με τις νότες κατάλαβες ότι έχουν σχέση. Κάποιος άλλος; 

446. Μ(Μ): Με το μέγεθός τους! 

447. Δ: Περιμέντε! Η ερώτηση είναι ποια σχέση έχετε καταλάβει ότι έχουν 

τα μαθηματικά με τι μουσική. 

448. Μ(Μ): Ααα.. Οι αξίες. 
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449. Δ: Οι αξίες με τι; 

450. Μ(Μ): Με κλάσματα. 

451. Δ: Ωραία. 

452. Μ(Μ): Εεε… Για να φτιάξουμε ένα όργανο πρέπει να ξέρουμε πόσο 

μεγάλο είναι, το μέγεθός τους… 

453. Δ: Τέλεια… Άλλος; Πες μου! 

454. Μ1: Τις νότες του! 

455. Δ: Τις νότες… 

456. Μ2: Πόσο… 

457. Δ: Δεν άκουσα! 

458. Μ: Πόσο θα το αγοράσουμε… 

459. Δ: Πόσο θα το αγοράσουμε, ναι. 

460. Μ(Φ): Αυτό δεν είναι και τόσο… 

461. Δ: Ωραία. Κάτι άλλο που θα θέλατε να μου πείτε εσείς από αυτές τις 

μέρες; Κάτι που σας έκανε εντύπωση; Κάτι που θα θέλατε να γίνεται έτσι, κάτι 

που θα θέλατε να γίνεται αλλιώς! 

462. Μ(Φ): Το φλάουτο!!! 

463. Δ: Το φλάουτο; 

464. Μ: Ναι… ναιιιι!!!! 

465. Δ: Τώρα θα το παίξουμε το φλάουτο. 

466. Μ (ομάδα 4): Λίγο πιο αργά!!! (γελάνε κάποιοι) 

467. Δ: Τι λίγο; 

468. Μ (ομάδα 4): Λίγο πιο αργά να το απολαμβάνουμε!!!! 

469. Μ1: Ένα άλλο τραγούδι! 

470. Μ(Γ): Ένα άλλο τραγούδι! 

471. Δ: Γι αυτό μίλησες όμως! 

472. Μ(Γ): Αααα…! 

473. Μ: Κυρία το «τι χαρά» παίξτε! 

474. Δ: Εντάξει, δεν έχετε να πείτε δηλαδή κάτι άλλο; 

475. Μ (αρκετοί): Όχι.. Όχιι. Όχι. 

476. Δ: Γενικά θα θέλατε τα μαθηματικά λίγο, και να μη γίνονται μόνο με το 

βιβλίο, και να γίνονται και με άλλους τρόπους όπως κάναμε εμείς με τη 

μουσική; 

477. Μ (πολλοί): Ναιιιιι! 

478. Δ: Όλοι ναι; 

479. Μ: Ναι. 

480. Δ: Εντάξει, εγώ σας ευχαριστώ πάρα πολύ! Με έχετε βοηθήσει πάρα 

πολύ τόσες μέρες! 

481. Μ(Φ): Φλάουτο; 

482. Δ: Τώρα! (παίζω μία τελευταία φορά το «τι χαρά», τα παιδιά 

χειροκροτούν και βγαίνουν για διάλειμμα) 
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Παράρτημα B: Δραστηριότητες 

Δραστηριότητα Α:  Ποια η σχέση των γεωμετρικών σχημάτων με ένα πιάνο με 

ουρά; 

Σκοπός: Εκμάθηση της χάραξης και των βασικών χαρακτηριστικών των γεωμετρικών 

σχημάτων μέσω της κατασκευής μουσικού οργάνου. 

Το πιάνο είναι μουσικό όργανο, το οποίο μπορεί να 

ενταχθεί τόσο στην κατηγορία των πληκτροφόρων 

κρουστών, όσο και των χορδόφωνων, καθώς 

αποτελείται από χορδές. Είναι το μεγαλύτερο σε 

μέγεθος μουσικό όργανο μετά το εκκλησιαστικό 

όργανο. Παίζεται με πλήκτρα, σε οριζόντια διάταξη, 

τα οποία όταν πατηθούν από τα δάκτυλα του πιανίστα 

σηκώνουν σφυράκια που χτυπούν τις χορδές του, 

παράγοντας έτσι ήχους. Μπορεί να αποδώσει μουσική είτε ως σόλο όργανο, είτε σε 

ορχήστρα. Το πιάνο ονομάστηκε έτσι επειδή μπορούσε να παίζει "πιάνο" (piano), που 

στην ιταλική γλώσσα σημαίνει «σιγά». Το πρώτο πιάνο, το οποίο ονομαζόταν 

πιανοφόρτε ή φορτεπιάνο, εφευρέθηκε το 1711 από τον Μπαρτολομέο Κριστοφόρι.  

Προτεινόμενα Έργα:                                                       

 Σολιστικό: Wolfgang A. Mozart (1756-1791). Piano Sonata in A major 

(Rondo alla Turca).  

 Με ορχήστρα: Ludwing van Beethoven (1770-1927). Συμφωνία Νο. 5. 

Δραστηριότητα 

1. Παρατηρήστε την εικόνα. 

 

https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%9C%CE%BF%CF%85%CF%83%CE%B9%CE%BA%CF%8C_%CF%8C%CF%81%CE%B3%CE%B1%CE%BD%CE%BF
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%A0%CE%BB%CE%B7%CE%BA%CF%84%CF%81%CE%BF%CF%86%CF%8C%CF%81%CE%B1
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%95%CE%BA%CE%BA%CE%BB%CE%B7%CF%83%CE%B9%CE%B1%CF%83%CF%84%CE%B9%CE%BA%CF%8C_%CF%8C%CF%81%CE%B3%CE%B1%CE%BD%CE%BF
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%95%CE%BA%CE%BA%CE%BB%CE%B7%CF%83%CE%B9%CE%B1%CF%83%CF%84%CE%B9%CE%BA%CF%8C_%CF%8C%CF%81%CE%B3%CE%B1%CE%BD%CE%BF
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%A0%CE%BB%CE%AE%CE%BA%CF%84%CF%81%CE%BF
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%89%CF%87%CE%BF%CF%82
https://el.wikipedia.org/w/index.php?title=%CE%9C%CF%80%CE%B1%CF%81%CF%84%CE%BF%CE%BB%CE%BF%CE%BC%CE%AD%CE%BF_%CE%9A%CF%81%CE%B9%CF%83%CF%84%CE%BF%CF%86%CF%8C%CF%81%CE%B9&action=edit&redlink=1
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2. Ποια σχήματα αναγνωρίζετε;  

 

3. Πως  νομίζετε πως μπορούμε να το φτιάξουμε;  Πειραματισμός και 

συζήτηση σε ομάδες/ ζεύγη 

4. Ο κύκλος με κέντρο Ο έχει ακτίνα 2 εκ. και ο κύκλος με κέντρο Ο΄ έχει 

ακτίνα 4 εκ.. Τι σχέση έχουν οι δύο κύκλοι μεταξύ τους; 

5. Πώς μπορούμε να ξεκινήσουμε;  Πως θα συνεχίσουμε; (Παρατηρήστε το 

σχήμα.) 

6. Ζωγραφίστε με ό,τι χρώμα θέλετε όλα τα σχήματα που δημιουργήσατε, 

εκτός από την περιοχή που ορίζει ο κύκλος Ο΄. Τι νομίζετε ότι απεικονίζει 

η ζωγραφισμένη σύνθεση σχημάτων; 

7. Πώς νομίζετε ότι εξυπηρετεί η συγκεκριμένη κατασκευή τη μουσική 

λειτουργία του πιάνου; 

8. Πώς παράγονται οι νότες σε ένα πιάνο; 

9. Πώς θα παίζατε τα παρακάτω σε ένα πιάνο;   

10. Πώς αυτός ο τρόπος ταιριάζει ή διαφέρει από τον τρόπου που οι ίδιες 

νότες παίζονται στο μουσικό όργανο που γνωρίζετε / παίζετε; 

 

 

 

 

 Τι λέτε; Μπορούμε να 

το σχεδιάσουμε;;; 
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Δραστηριότητα B:  Ένα μουσικό ταξίδι στην… Κίνα!!!  

Σκοπός: Εκμάθηση σχεδίασης κύκλου και τετραγώνου και υπολογισμός περιμέτρου 

μέσα από την κατασκευή μουσικού οργάνου. 

Α. Η Κίνα είναι μία χώρα της Ανατολικής Ασίας, Από το 5.000 π.Χ. ανθίζει η 

μουσική στην Κίνα αποτελώντας μέρος τους φιλοσοφικού της συστήματος. 

Ένα γνωστό έγχορδο όργανο της περιοχής αυτής είναι το Σάνξιαν, το οποίο 

είναι ένα τρίχορδο άταστο (χωρίς τάστα) μουσικό όργανο, όπως το δικό μας 

λαούτο. Έχει μια μακρά ταστιέρα και το σώμα είναι παραδοσιακά 

κατασκευασμένο από δέρμα φιδιού, το οποίο απλώνεται πάνω σε ένα 

στρογγυλεμένο ορθογώνιο αντηχείο. Υπάρχουν δύο μεγέθη, καθώς το βόρειο 

Σάνξιαν είναι περίπου 122 εκατοστά, ενώ το νότιο περίπου 95 εκατοστά. 

 

Προτεινόμενα Έργα: 

 Zhao Chengwei. Waves Washing the Sand.   

 Xiao Jiansheng. Everlasting Joy. 

 

Δραστηριότητα 

1. Παρατηρήστε την εικόνα. Ποια σχήματα εντοπίζετε; 

 

 

 

 

 

Ηχείο Σάνξιαν 
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2. Πώς μπορούμε να φτιάξουμε ένα σάνξιαν;  

(Πειραματισμός και συζήτηση σε ομάδες/ ζεύγη) 

3. Πώς μπορούμε να ξεκινήσουμε;  Πως θα συνεχίσουμε; (Παρατηρήστε 

προσεκτικά το σχήμα) 

4. Πως νομίζετε ότι εξυπηρετεί η συγκεκριμένη κατασκευή τη μουσική 

λειτουργία του σάνξιαν; 

5. Πιστεύετε ότι οι νότες στο σάνξιαν παίζονται με τον ίδιο τρόπο που      

παίζονται και στο πιάνο που είδαμε την προηγούμενη φορά; 

 

Β. Κατασκευάζοντας ένα … λειτουργικό Σάνξιαν 

Να ακολουθήσετε τις παρακάτω οδηγίες, για να κατασκευάσετε ένα πραγματικό 

σάνξιαν στην επόμενη σελίδα. 

 

1. Φτιάξτε έναν κύκλο με ακτίνα 3 εκ. πάνω στο χαρτόνι. 

2. Στη συνέχεια, φτιάξτε ένα ορθογώνιο ΑΒΓΔ με ΑΒ= 6 εκ. και ΑΔ= 

1εκ.. 

3. Τι κάνουμε στη συνέχεια; 

4. Πώς θα κολλήσουμε τα σχήματα πάνω στο φύλλο εργασίας για να 

δημιουργήσουμε το Σάνξιαν;;; 

5. Πώς μπορούμε να βρούμε την περίμετρο του ηχείου του Σάνξιαν; 

Υπολογίστε την. 

6. Ζωγραφίστε την κατασκευή σας. 
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Δραστηριότητα Γ: «Η πυραμίδα των αξιών» 

Σκοπός: Εννοιολογική κατανόηση της ισότητας κλασμάτων μέσα από 

συσχέτισή τους με την ισότητα των αξιών. 

Το τμήμα χωρίζεται σε τέσσερις ομάδες. Η κάθε ομάδα πρέπει να έχει τα 

παρακάτω υλικά: 

 5 χαρτόνια διαφορετικών χρωμάτων 

 1 Ψαλίδι 

 1 Κόλλα 

Τρόπος Κατασκευής: 

 Στην κορυφή  τοποθετούμε το κόκκινο χαρτόνι, αφού σχεδιάσουμε το 

ολόκληρο (     ), το οποίο ισούται  με 4/4 = 1 και  έχει αξία τεσσάρων 

χρόνων (τα-α-α-α). Το ολόκληρο αποτελεί την κλασματική μονάδα των 

αξιών.  

 Στη συνέχεια, παίρνουμε το μπλε χαρτόνι, το κόβουμε στη μέση και 

ζωγραφίζουμε τα δύο μισά (      ), τα οποία ισούνται με 2/4 = 1/2 και 

έχουν αξία δύο χρόνων (τα-α). 

 Μετά παίρνουμε το κίτρινο χαρτόνι, διπλώνουμε και κόβουμε στη μέση 

και ξανακόβουμε στη μέση τα χαρτονάκια που σχηματίστηκαν. 

Σχηματίζουμε σε κάθε χαρτόνι το τέταρτο (♩), το οποίο ισούται με 1/4 

και έχει αξία ενός χρόνου (τα). 

 Ήρθε η σειρά για το πράσινο χαρτόνι. Το διπλώνουμε και στη μέση, 

ξανά στη μέση αυτά που σχηματίστηκαν και ξανά στη μέση. Τώρα 

έχουμε 8 κομμάτια, στα οποία σχηματίζουμε από ένα όγδοο  (♪). Το ♪ 

ονομάζεται 1/8 και ισούται με μισό χρόνο (τι). Ένα τα ισούται με δύο 

τι-τι (τα = τι-τι, ♩=♫). 

 Τελειώνοντας, χωρίζουμε με ανάλογο τρόπο το ροζ χαρτόνι σε 16 ίσα 

κομμάτια και σχηματίζουμε το δέκατο έκτο ( ),  το οποίο μετράμε με 

τι-ρι (τι-ρι = τι, τι-ρι-τι-ρι = τα). 

(Στις κάρτες θα αναγράφονται οι νότες, η αξία τους και ο τρόπος που τις 

μετράμε) 
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Εργασία 1: Με βάση την πυραμίδα που μόλις φτιάξαμε, μπορείτε να 

γράψετε με ποιες νότες ισούνται τα παρακάτω κλάσματα (με όσες μορφές 

μπορείτε) και το αντίστροφο; (Εμπέδωση της σχέσης μουσικών αξιών και 

της ισοδυναμίας κλασμάτων)  

1/4 = ♩     2/4 = ♩♩= 

1/8 =    1/2 =  

2/4 =    2/4 = 

2/16 =     2/8 =  

♬ =     ♪♪ = 

♩ =      ♬♬♬♬ =  

♫♩♬♬♩ =  

Εργασία 2: Χωρίζουμε την τάξη σε πέντε ομάδες. Η κάθε ομάδα αντιστοιχεί 

σε μία αξία της πυραμίδας και τα μέλη της μαθαίνουν τα χτυπούν 

παλαμάκια της αξίας τους για 16 χρόνους. Όταν όλες οι ομάδες είναι 

έτοιμες, αφού παρουσιάσει η κάθε μία το δικό της μοτίβο, ανά δύο ομάδες 

(η προηγούμενη με την επόμενη) χτυπούν παλαμάκια μαζί για να δούμε πώς 

η μία αξία εμπεριέχεται στη άλλη, άρα και ένα κλάσμα μέσα στο άλλο. Στη 

συνέχεια, αφού παρουσιάσουμε όλες τις σχέσεις, χτυπάνε όλες οι ομάδες το 

μοτίβο της αξίας του για 16 χρόνους.  

Σκοπός είναι  η βιωματική κατανόηση της αξίας τους κλάσματος μέσα από 

τις μουσικές αξίες. 

 

Εργασία 3: Ποια είναι τελικά η σχέση που προκύπτει ανάμεσα στις 

μουσικές αξίες και τα κλάσματα; Γράψτε το με ισότητα. 

      =        +       = ♩ + ♩ + ♩ + ♩ = ♫ + ♫ + ♫ + ♫ = ♬♬ + ♬♬ + ♬♬+♬♬ 

      

Άρα,     1 = 1/2 + 1/2 = 1/4 +1/4+1/4+1/4= 8 × 1/8 = 16 × 1/16 
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Δραστηριότητα Δ:  Μήπως να δημιουργήσουμε μια μελωδία;;; ♬♪♩ 

 

Σκοπός: Χρήση των αξιών για την εννοιολογική κατανόηση των πράξεων 

(πρόσθεση, αφαίρεση, πολλαπλασιασμός) με κλάσματα μέσω της χρήσης 

μουσικών αξιών. 

Η τάξη χωρίζεται σε τέσσερις ομάδες.  Η κάθε ομάδα έχει να λύσει 5-7 

αριθμητικές παραστάσεις με κλάσματα με τη βοήθεια των μουσικών αξιών 

(σύμφωνα με την πυραμίδα της προηγούμενης δραστηριότητας), χωρίς τη 

χρήση ΕΚΠ. Για παράδειγμα:  

 1/4 + 1/8 + 2/16 = ♩ + ♪ +♬ = ♩ + ♪ + ♪ = ♩ + ♩ = 2 × ♩=        =1/2 

Το τελικό αποτέλεσμα θα έχει την αξία της νότας που θα πρέπει να γραφτεί στο 

πεντάγραμμο και την ονομασία της νότας θα την βρίσκουν σε έναν πίνακα που 

θα αντιστοιχεί στο χρώμα του κουτιού που έχει μπει το τελικό αποτέλεσμα. Θα 

δοθεί ξεχωριστός πίνακας αντιστοιχίας χρωμάτων – νοτών. Η κάθε ομάδα στο 

τέλος της δραστηριότητας θα έχει φτιάξει μία μουσική σύνθεση. Αυτές οι 

συνθέσεις θα ενωθούν σύμφωνα με την σειρά των ομάδων (γραμμένες σε 

πεντάγραμμο, το οποίο θα έχει δοθεί στα παιδιά), δηλαδή πρώτα η σύνθεση της 

πρώτης ομάδας, μετά η σύνθεση της δεύτερης ομάδας, κλπ. Στο τέλος, το 

κομμάτι της σύνθεσης, το οποίο είναι γνωστό, το «Τι χαρά», θα παιχτεί σε ένα 

αρμόνιο και θα τραγουδηθεί από τα παιδιά. 

 

 

 

 

 

 

 

     

  

 

 

 

 

 

 

 

 

Κόκκινο = Ντο 

Πράσινο = Ρε 

Κίτρινο = Μι 

Μπλε = Φα 

Ροζ = Σολ 

Καφέ = Λα 

Μωβ = Σι 

ΑΝΤΙΣΤΟΙΧΙΑ ΧΡΩΜΑΤΩΝ - ΝΟΤΩΝ 
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Ομάδα 1 

 1/8 +1/8 =                =             = 

 

 2 × 1/16 + 18 =                         =                           =                   =             = 

 

 1/4 + 1/16 + 1/16 + 1/8 =                                     =                      =                    =   

  =            = 

 

 1/2 – 1/4 =                  =             = 

 

  1-1/8 – 1/2 -1/8 =                              =                                =                           = 

   =            = 

 

 1/4 +1/4 =                        =            = 
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Ομάδα 2 

 1/8 +1/8 =                =             = 

 

 1/2 – 1/4 =                =           = 

 

 2 × 1/16 + 18 =                         =                           =                   =             = 

 

 1/2  - 4 × 1/16 =                        =                            =           = 

 

 4 × 1/16 =                       =           = 

 

 1/8 + 1/16 + 1/16 =                          =                     =            = 

 

 1 – 1/2 =                =           = 
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Ομάδα 3 

 1/8 +1/8 =                =             = 

 

 2 × 1/16 + 18 =                         =                           =                   =             = 

 1/4 + 1/16 + 1/16 + 1/8 =                                     =                      =                    =   

  =            = 

 

 1/2 – 1/4 =                  =             = 

 

 

 

  1-1/8 – 1/2 -1/8 =                              =                                =                           = 

   =            = 

 

 1/4 +1/4 =                        =            = 
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Ομάδα 4 

 1/8 + 1/16 +1/16 =                   =                  =            = 

 

 1 – 1/8 – 2 × 1/16 -1/4 =                                       =                                    = 

=                                       =             = 

 

  1-1/8 – 1/2 -1/8 =                              =                                =                           = 

   =            = 

 

 1/2  - 4 × 1/16 =                        =                            =           = 

 

 

 1/4 + 1/16 + 1/16 + 1/8 =                                     =                      =                    =   

  =            = 
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Ήρθε η ώρα να ενώσουμε τη μουσική μας σύνθεση και να τραγουδήσουμε όλοι μαζί!!!! 

(Αφού γραφτεί η μουσική σύνθεση σε ένα πεντάγραμμο, παίζουμε και τραγουδάμε 

όλοι μαζί το τραγούδι.) 
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Παράρτημα Γ: Φύλλα εργασίας μαθητών 
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