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        Βρισκόµαστε σε µια εποχή που η διεθνοποίηση και η παγκοσµιοποίηση του 

οικονοµικού συστήµατος, η επανάσταση της Πληροφορικής και των επικοινωνιών 

µαζί µε την αλµατώδη εξέλιξη της «Τεχνοεπιστήµης» κυριαρχούν1. 

        Η Ευρωπαϊκή Ένωση είναι πια γεγονός, το οποίο εκφράζεται µε τη νοµισµατική 

ενοποίηση πρωτίστως. Την πρώτη (1η) Μαρτίου του 2002 καθιερώθηκε το EURO µε 

τις υποδιαιρέσεις του ως νόµισµα όλων των χωρών µελών της Ευρώπης. 

        Έτσι λοιπόν σκεφτήκαµε ότι θα ήταν ενδιαφέρον και χρήσιµο να κάνουµε µια 

µικρή έρευνα σε επίπεδο τάξης, και συγκεκριµένα πέµπτης (Ε΄) τάξης για να 

διαπιστώσουµε κατά πόσον οι µαθητές µας έχουν µάθει το νέο νόµισµα µε τις 

υποδιαιρέσεις του, του οποίου, εκφράζονται οι προηγούµενες µε µορφή δεκαδικού 

αριθµού αφενός και αφετέρου κατά πόσον οι µαθητές µας έχουν κατανοήσει τους 

δεκαδικούς αριθµούς γενικά.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
1 Λευκή Βίβλος για την εκπαίδευση και την κατάρτιση: Διδασκαλία και Μάθηση, Λουξεµβούργο 1995 
(Σηµειώσεις Γ. Φλουρή) 
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Α1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

         Μέσα στην πορεία της ανθρώπινης ιστορίας τα Μαθηµατικά αποτελούν έναν 

απέραντο κόσµο αρµονίας, θαυµάτων κι εκπλήξεων, καθώς πορεύονται συντροφικά 

µε τον άνθρωπο, πότε προσφέροντας του απλόχερα πνευµατική και ψυχική 

καλλιέργεια και βοηθώντας τον να βαδίσει πιο οµαλά το δύσκολο δρόµο του, πότε 

ζητώντας τη βοήθεια του για να µεταµορφωθούν σε άλλες πιο εξελιγµένες µορφές. 

Δεν υπάρχει εποχή και περιοχή της Γης που καµαρώνει για την πρόοδο και του 

πολιτισµού της, χωρίς να παραδέχεται πως στυλοβάτης της σ’ αυτήν την ανάβαση 

υπήρξαν τα Μαθηµατικά. 

          Είναι όµως γεγονός ότι τα Μαθηµατικά είναι από τα λιγότερα δηµοφιλή 

µαθήµατα των σχολείων. Σκοτεινά και πολύπλοκα, άχαρα και ανιαρά, αφηρηµένα και 

απωθητικά εµφανίζονται σε πολλούς µαθητές, που τα βλέπουν σαν ένα σφουγγάρι 

που απορροφά όλη την ικµάδα της νεανικής τους ζωής. 

        Αφού λοιπόν τόσο µεγάλη κι αναµφισβήτητη είναι η προσφορά και η αξία των 

Μαθηµατικών, γιατί αυτή η φοβία κι η απέχθεια τόσων µαθητών προς το µάθηµα;  

Μήπως δεν δίνεται η προσοχή που θα’ πρεπε στην επιλογή της ύλης, στον τρόπο 

προσφοράς της στη µόρφωση και επιµόρφωση του διδακτικού προσωπικού; 

         Σ’ αυτό το σηµείο, στη σχέση Εκπαίδευσης και Μαθηµατικών θα σταθούµε για 

να εξετάσουµε «γιατί διδάσκουµε σήµερα Μαθηµατικά». 

       Μια πρώτη απάντηση στο προηγούµενο ερώτηµα, έρχεται αυθόρµητα από την 

οφθαλµοφανή πρακτική τους αξία. Τα διδάσκουµε, γιατί βοηθούν τον άνθρωπο στις 

καθηµερινές βιοτικές του ανάγκες. Τα διδάσκουµε, γιατί προσφέρουν πολύτιµη 

βοήθεια στους πολυάριθµους τοµείς της ανθρώπινης δραστηριότητας (Βιοµηχανία, 

Εµπόριο, Τέχνη,…..). Τα διδάσκουµε, γιατί συµµετέχουν ενεργά, και βοηθούν 
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ουσιαστικά στην ανάπτυξη των άλλων επιστηµών. Τα διδάσκουµε εν τέλει, γιατί 

συµβάλλουν θετικά στην καλλιέργεια του πνευµατικού, βουλητικού και 

συναισθηµατικού στοιχείου του ανθρώπου.  
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Α2. ΙΣΤΟΡΙΑ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ1 

 

         Η χρησιµοποίηση του «αριθµού» ως αφηρηµένης έννοιας, µπορεί να λεχτεί ότι 

είναι η µεγαλύτερη µαθηµατική εφεύρεση των εποχών. Ο άνθρωπος από τα πρώτα 

στάδια της εξέλιξης του ήταν ένα µαθηµατικό θαύµα. Από κάπου εδώ πρέπει να 

αρχίζει η Ιστορία των Μαθηµατικών. 

         Όταν οι άνθρωποι από κυνηγοί έγιναν παραγωγοί της τροφής τους κι άρχισαν ν’ 

αναπτύσσουν διάφορες συναλλαγές µεταξύ τους τότε έγινε αντιληπτή η ανάγκη της 

χρησιµοποίησης του αριθµού. Τότε παρουσιάστηκαν και τα συστήµατα αρίθµησης. 

Οι πρωτόγονοι έδεναν τα πράγµατα δύο-δύο και τα µετρούσαν ανά δύο, τέσσερα ή 

έξι. Πολλές φορές χρησιµοποιούσαν και το τριαδικό σύστηµα αρίθµησης. Πιστεύεται 

ότι και το πενταδικό και το δεκαδικό σύστηµα εµφανίστηκαν µεταξύ των 

πρωτόγονων λαών σε πολλά σηµεία του κόσµου. 

        Σε ορισµένες περιοχές του πλανήτη µας, εµφανίζονταν προβλήµατα που η 

ανάγκη για τη λύση τους ήταν πιο επιτακτική. Για παράδειγµα, γύρω από το Νείλο, ο 

χώρος µεταβαλλόταν από τις πληµµύρες σ’ έναν απέραντο λασπότοπο. Υπήρχε 

άµεσα ανάγκη για τους αρχάριους Αιγυπτίου να βρουν τρόπο να µετρούν τη γη τους, 

ώστε να καθορίζουν ξανά τα σύνορά των αγρών τους και να κατασκευάζουν 

αρδευτικά έργα, ώστε να µπορούν να ελέγχουν τις πληµµύρες και η γη τους να είναι 

πάντα ένας πλούσιος παράδεισος. 

        Τα ιστορικά στοιχεία αρχίζουν από τη Μεσοποταµία γύρω στα 5.700 π.Χ. και 

στην Αίγυπτο γύρω στα 4.240 π..Χ. Γι’ αυτό δηµιουργήθηκε η εντύπωση ότι τα 

Μαθηµατικά επινόησαν οι Αιγύπτιοι και οι Βαβυλώνιοι πριν από έξι ή επτά χιλιάδες 

                                                
1 ΕΞΑΡΧΑΚΟΣ Θ., Διδακτική των Μαθηµατικών, Ελληνικά Γράµµατα 1988, σελ. 40-43 
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χρόνια. Είµαστε όµως υποχρεωµένοι να δεχτούµε ότι τα Μαθηµατικά είναι πολύ 

αρχαιότερα από τους λαούς αυτούς. 

        Σηµαντικές πληροφορίες για τα Μαθηµατικά των Βαβυλωνίων παίρνουµε από 

ένα κείµενο του 2.300 µε 1.600 π.Χ. που σήµερα είναι γνωστό ως «πινακίδιο του 

Σενκερέχ» γιατί ανακαλύφθηκε σε µια τοποθεσία στις ακτές του Ευφράτη, που 

ονοµαζόταν Σενκερέχ. Αυτό το πινακίδιο συµπεραίνουµε ότι οι Βαβυλώνιοι 

χρησιµοποιούσαν το δεκαδικό και το εξηκονταδικό σύστηµα αρίθµησης. 

Χρησιµοποιούσαν τα σύµβολα Ι, <, ├ < ├, <<├, <<<├ για να παραστήσουνε τους 

αριθµούς 1,10,100,1000,10.000,100.000 αντίστοιχα. Επίσης, από τη Γεωµετρία 

γνώριζαν τα τετράγωνα και τα τρίγωνα και µπορούσαν να υπολογίσουν το εµβαδόν 

αυτών των σχηµάτων. Μπορούσαν να βρουν τους όγκους των απλών γεωµετρικών 

στερεών. Για τη λύση των γεωµετρικών προβληµάτων χρησιµοποιούσαν Άλγεβρα. Η 

επιφάνεια του κύκλου δινόταν ίση µε το 1/12 του τετραγώνου του µήκους της 

περιφέρειας του 1.2. Σε σηµερινή γραφή έχουµε πR2=1/12 (2πR)2, που δίνει π=3. Για 

το (Π) είχαν βρει την προσεγγιστική τιµή Π=3 1/8=3,125.  

         Βλέπουµε, λοιπόν ότι χρησιµοποιούν µεικτό αριθµό και κατ’ επέκταση 

δεκαδικό αριθµό για να ορίσουν την τιµή του π.  

         Όσον αφορά τα Μαθηµατικά των Αιγυπτίων παίρνουµε πληροφορίες από 

διάφορους παπύρους. Διαπιστώνουµε ότι χρησιµοποιούν το δεκαδικό σύστηµα 

αρίθµησης και όλα τα κλάσµατα είχαν αναχτεί σε κλασµατικές µονάδες. Ειδικά 

σύµβολα είχαν µόνο για τα κλάσµατα ½ και 2/3. Ήξεραν να βρίσκουν το εµβαδόν και 

τον όγκο του κύβου, του παραλληλεπιπέδου και της τετραγωνικής πυραµίδας.  

         Συµπερασµατικά, µπορούµε να πούµε ότι οι Βαβυλώνιοι, οι Αιγύπτιοι καθώς 

και οι Σουµέριοι ήταν οι πρώτοι που χρησιµοποίησαν δεκαδικούς αριθµούς και 

κλάσµατα να λύσουν προβλήµατα που αντιµετώπιζαν όπως «Να µοιραστούν 100 
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ψωµιά σε 5 ανθρώπους έτσι ώστε τα µερίδια να βρίσκονται σε αριθµητική πρόοδο 

και το 1/7 του αθροίσµατος των τριών µεγαλύτερων τα ισούται µε το άθροισµα 

των δύο µικρότερων».  
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Α3. ΔΟΜΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΤΗΣ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗΣ ΤΩΝ 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ2 

 

         Η Διδακτική ενδιαφέρεται για τους τρόπους µε τους οποίους µεταβιβάζεται και 

προσκτάται η γνώση, µε σκοπό αν τους βελτιώσει.  

        Μελετά, επίσης, τις συνθήκες µέσα στις οποίες µαθαίνουν ή δε µαθαίνουν τα 

άτοµα και δίνει ιδιαίτερη προσοχή στα προβλήµατα που ανακύπτουν από τα 

περιεχόµενα των γνώσεων και των συµπεριφορών των οποίων η απόχτηση 

επιδιώκεται (G. VERGNAUD, 1992, 19). 

         Τα δοµικά στοιχεία της Διδακτικής των Μαθηµατικών λοιπόν, είναι τα 

ακόλουθα: 

1. Α- Διδακτική κατάσταση 

       Ο µαθητής µέσα στην α-διδακτική καλείται να ενεργήσει, να µιλήσει, να σκεφτεί 

για να λύσει το προτεινόµενο, πρόβληµα. Από τη στιγµή που ο µαθητής εµπλέκεται 

σε ένα πρόβληµα, µέχρι να δώσει την απάντηση του ο δάσκαλος απέχει από κάθε 

επέµβαση. Μια τέτοια κατάσταση στην οποία ο µαθητής ανακαλύπτει µια γνώση 

χωρίς να ανατρέχει σε διδακτικές δικαιολογήσεις, ονόµασε ο G. Brousseau α-

διδακτική. Η α-διδακτική κατάσταση πρέπει να είναι η κατάληξη και της διδακτικής 

κατάστασης. Η γνώση δηλαδή να απαλλαγεί από το διδακτικό περιεχόµενο και από 

τα πρόσωπα που την εξέφρασαν και να γίνει γνώση «καθαρή».   

 

2. Διδακτική κατάσταση 

       Αντίθετα από την α-διδακτική κατάσταση, στην οποία δεσπόζει ο ρόλος του 

µαθητή, στη διδακτική κατάσταση δεσπόζει ο ρόλος του δασκάλου. 

                                                
2 Γ.Μ. ΤΡΟΥΛΗΣ, ΕΥΚΛΕΙΔΗΣ Γ΄, Τόµος 11, Τεύχος 39, 1994 
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       Σκοπός του είναι να βοηθήσει το µαθητή να ξεσκεπάσει όσο το δυνατό 

πληρέστερα την κατάσταση απ’ όλα τα διδακτικά φτιασιδώµατα για να αφήσει στο 

µαθητή τη γνώση προσωπική και αντικειµενική. 

       Είναι, λοιπόν, εµπλεγµένος σ’ ένα παιχνίδι αλληλαντίδρασης µε το µαθητή για τα 

προβλήµατα που του θέτει. Αυτό το παιχνίδι, αυτή την πιο πλατειά κατάσταση 

αλληλαντίδρασης δασκάλου – µαθητή για την απόκτηση της γνώσης, ονόµασε ο G. 

Brousseau (1986,50) διδακτική κατάσταση και την ορίζει ως «ένα σύνολο σχέσεων, 

ρητά ή υπόρρητα εγκατεστηµένων, ανάµεσα σ’ ένα µαθητή ή οµάδα µαθητών, σ’ ένα 

συγκεκριµένο τόπο (που περιλαµβάνει πιθανόν εργαλεία και υλικά) και ένα 

εκπαιδευτικό σύστηµα (το δάσκαλο) µε  στόχους να κάνει τους µαθητές του να 

προσκτηθούν µια ολοκληρωµένη ή που βρίσκεται στο δρόµο της ολοκλήρωσης, 

γνώση». 

         Ο G. Brousseau (1981) διακρίνει τέσσερις τύπους διδακτικών καταστάσεων που 

επιτρέπουν στο µαθητή να κατασκευάσει γνώσεις που να έχουν νόηµα γι’ αυτόν.  

          α. Την κατάσταση δράσης. Κατ’ αυτήν δηµιουργείται ένας αληθινός διάλογος 

ανάµεσα στην κατάσταση και το µαθητή. Ο µαθητής δρα πάνω στην κατάσταση, την 

ανακρίνει και δέχεται τις αντιδράσεις της.  

         β. Την κατάσταση διατύπωσης. Κατ’ αυτήν ο µαθητής ανταλλάσσει µ’ ένα ή 

περισσότερα πρόσωπα πληροφορίες σχετικές µε την κατάσταση. 

        γ. Την κατάσταση επικύρωσης. Κατ’ αυτήν ο µαθητής – «προτείνων» πρέπει ν’ 

αποδείξει στο συζητητή – «αντιτιθέµενο» την εγκυρότητα του µοντέλου του. 

        δ. Την κατάσταση της επισηµοποίησης. Κατ’ αυτήν, µια και η νέα γνώση 

κατασκευάστηκε και επικυρώθηκε µπορεί να αποτελέσει µέρος της µαθηµατικής 

πολιτιστικής κληρονοµιάς για όλους τους µαθητές. 
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3. Διδακτικό συµβόλαιο 

      Σ’ όλες τις διδακτικές καταστάσεις ο δάσκαλος προσπαθεί να κάµει το µαθητή να 

καταλάβει τι θέλει απ’ αυτόν. Έτσι εγκαθίσταται σιγά – σιγά µεταξύ τους µια 

υπόρρητη, τις πιο πολλές φορές, σχέση για το τι περιµένει ο ένας από τον άλλο για τη 

διαχείριση της γνώσης.   

       «Το σύνολο των κανόνων που ρυθµίζουν εν µέρει ρητά αλλά περισσότερο 

υπόρρητα τη σχέση δασκάλου µαθητή για το τι περιµένει ο ένας από τον άλλο ως 

προς την αποκάλυψη της γνώσης» ονόµασε ο G. Brousseau (1986, 51)» διδακτικό 

συµβόλαιο. 

 

4. Διδακτική µεταβλητή 

        Η διδακτική µεταβλητή είναι ένα στοιχείο της διδακτικής κατάστασης πάνω στο 

οποίο µπορεί «να παίξει» ο δάσκαλος και το οποίο θα τροποποιήσει τις σχέσεις του 

µαθητή µε τις έννοιες που εξετάζονται στη συγκεκριµένη διδακτική κατάσταση. Έτσι, 

π.χ., ο χρόνος που αφήνει ο δάσκαλος για να λύσουν οι µαθητές ένα πρόβληµα, η 

χρήση ή όχι αριθµοµηχανής κατά τη λύση προβλήµατος, η ατοµική ή οµαδική 

εργασία στη λύση προβλήµατος αποτελούν διδακτικές µεταβλητές. 

 

5. Διδακτική µετάπλαση 

        Ο Y. Chevallard (1985) επισηµαίνει πως η γνώση είναι τριών επιπέδων: 

Επιστηµονική ή γνώση των σοφών, διδακτέα ή προγραµµατιζόµενη και διδάξιµη ή 

σχολική. Το πέρασµα από ένα επίπεδο στο άλλο είναι η διδακτική µετάπλαση της 

γνώσης.  
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        Το σύνολο των παραγόντων που παρεµβαίνουν για να κάνουν αυτή τη 

µετάπλαση από τη γνώση των σοφών στη γνώση για διδασκαλία ονόµασε ο Y. 

Chevallard νοόσφαιρα. 

       Τη νοόσφαιρα λοιπόν αποτελούν οι καθηγητές µαθηµατικών, οι σύµβουλοι του 

Ινστιτούτου, οι σχολικοί σύµβουλοι, οι σύλλογοι γονέων, οι σύµβουλοι του υπουργού 

παιδείας…..Αυτή η πρώτη µετάπλαση καταλήγει σ’ ένα αναλυτικό πρόγραµµα. Αυτό 

όµως µπαίνει στην τάξη έχοντας υποστεί µια δεύτερη µετάπλαση: γίνεται γνώση 

σχολική. Εδώ, τη νοόσφαιρα της µετάπλασης συνθέτουν ο δάσκαλος µε την εµπειρία 

και τις γνώσεις του, οι µαθητές µε την αυτονοµία που τους δίνεται, ο διευθυντής του 

σχολείου, οι συνάδελφοι και τα σχολικά εγχειρίδια.  

 

6. Διδακτική µηχανική 

       Το αναλυτικό πνεύµα του Y. Chevallard (1982) παρατήρησε ότι το έργο του 

διδακτικού µοιάζει µε αυτό του  µηχανικού. 

        Έτσι αναδύθηκε ο όρος διδακτική µηχανική για να σηµάνει αφενός µεν ένα 

ερευνητικό όργανο δράσης για την ανανέωση ολόκληρου του εκπαιδευτικού 

συστήµατος (ευρεία έννοια), αφετέρου δε µια µέθοδο διεξαγωγής µιας διδασκαλίας 

(στενή έννοια). 

 

7. Διαλεκτική εργαλείου – αντικειµένου 

          Η R. Douady (1986) διαπιστώνει ότι, µέσα στην ιστορία των µαθηµατικών, οι 

διάφορες  έννοιες αλλάζουν, διαλεκτικά, στάτους, και µεταπίπτουν από έννοια – 

εργαλείο, σε έννοια – αντικείµενο. Αυτό σηµαίνει ότι οι µαθηµατικοί κατά τις 

έρευνες τους αντιµετωπίζουν προβλήµατα που κανείς δεν ξέρει να λύσει. Για να 

βγουν από το αδιέξοδο κατασκευάζουν εννοιολογικά εργαλεία (αλγόριθµους, 



 11 

παραστάσεις, κ.λ.π.) µε τα οποία δοκιµάζουν να δώσουν λύση στα προβλήµατα που 

ερευνούν. Όταν η έννοια – εργαλείο αποδειχθεί αποτελεσµατική για τη λύση µιας 

κατηγορίας προβληµάτων, τότε αποκτά κοινωνικό στάτους, βγαίνει από το 

συγκείµενο του ερευνητή, αποσυγκειµενοποιείται και αυτοπροσωποποιείται και από 

έννοια εργαλείο γίνεται έννοια – αντικείµενο. 

           Όµως η έννοια – αντικείµενο µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως έννοια – εργαλείο 

για να λυθούν άλλα προβλήµατα. Έτσι για παράδειγµα, οι φυσικοί αριθµοί (Ν) 

αποτέλεσαν έννοια – εργαλείο για να επινοηθούν οι ακέραιοι (Ζ) και να γίνουν έννοια 

– αντικείµενο κ.ο.κ. Αυτή η µετάβαση από την έννοια εργαλείο στην έννοια – 

αντικείµενο, η R. Douady ονόµασε διαλεκτική εργαλείου – αντικειµένου.  

 

8. Το παιχνίδι των πλαισίων 

       H R. Douady (1986) επισηµαίνει ότι οι περισσότερες έννοιες µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν σε διάφορα πλαίσια: φυσικό, γεωµετρικό, αριθµητικό, γραφικό και 

ότι η έννοια αποκτά το νόηµά της ανάλογα µε το πλαίσιο στο οποίο χρησιµοποιείται.  

        Στα Μαθηµατικά το πλαίσιο δοµείται από αντικείµενα ενός κλάδου των 

Μαθηµατικών, από σχέσεις µεταξύ των αντικειµένων, από τις διάφορες διατυπώσεις 

τους και τις πνευµατικές εικόνες που συνδέονται µε αυτά τα αντικείµενα και τις 

σχέσεις τους. 

         Τα παιχνίδια του πλαισίου είναι αλλαγές των πλαισίων που προκαλούνται µε 

πρωτοβουλία του δασκάλου, µε την παρουσίαση προβληµάτων σκόπιµα επιλεγµένων 

για να προχωρήσουν οι φάσεις της έρευνας χάρη στις διαφορετικές διατυπώσεις, οι 

οποίες χωρίς να είναι εντελώς ισοδύναµες, επιτρέπουν µια νέα προσέγγιση στις 

συναντώµενες δυσκολίες και µπορούν να συµβάλλουν στην εξέλιξη των αντιλήψεων 

των µαθητών. 
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9. Το εννοιολογικό πεδίο 

       Ο G. Vergnaud διερευνώντας, λοιπόν, τη γνωστική θεωρία του J. Piaget εισάγει 

τη θεωρία του εννοιολογικού πεδίου ως θεωρία της ενοποίησης της πραγµατικότητας, 

που  επιτρέπει να διακρίνουµε και να εξετάσουµε τις συνδέσεις και τις ρήξεις 

ανάµεσα σε γνώσεις από την άποψη του εννοιολογικού του περιεχοµένου. Επιτρέπει, 

επίσης, να αναλύσουµε τη σχέση ανάµεσα σε έννοιες ως καθαρές γνώσεις και τις 

γνωστικές σταθερές που υποκρύπτονται στις συµπεριφορές των υποκειµένων σε µια 

δοσµένη κατάσταση, καθώς και να εµβαθύνουµε την ανάλυση των σχέσεων ανάµεσα 

στα σηµαινόµενα και τα σηµαίνοντα (G. Vergnaud, 1990, 133). 

          Εντοπίζοντας την ανάλυσή του στο χώρο της (Δ.Μ.) ορίζει το εννοιολογικό 

πεδίο «ως ένα σύνολο προβληµάτων ή καταστάσεων – προβληµάτων των οποίων η 

επεξεργασία συνεπάγεται έννοιες και διαδικασίες πολλών τύπων σε στενή σύνδεση 

µεταξύ τους» (G. Vergnaud, 1981, 217). 

         Δοµικά στοιχεία του εννοιολογικού πεδίου είναι: 

 τα γνωστικά σχήµατα 

 τα εν δράσει θεωρήµατα 

 οι εν δράσει έννοιες 

 οι καταστάσεις 

 τα σηµαίνοντα 

 

10. Το επιστηµολογικό εµπόδιο 

       Η έννοια του επιστηµολογικού εµποδίου εισήχθη από το γάλλο φιλόσοφο και 

επιστηµολόγο G. Bachelard το 1938 µε το βιβλίο του «Η µόρφωση του 

επιστηµονικού πνεύµατος». 



 13 

           Την έννοια του επιστηµολογικού εµποδίου στη (Δ.Μ.) εισήγαγε ο G. 

Brousseau στην ανακοίνωση που έκανε στο συνέδριο της CIEAEM3 στη Lauvain – 

La – Neuve το 1976. 

           Ο G. Brousseau βλέπει στην έννοια του εµποδίου το µέσο αλλαγής του 

στάτους που έχει η πλάνη στη (Δ.Μ.) και υποστηρίζει ότι: «Η πλάνη και η αποτυχία 

δεν έχουν τον υπεραπλουστευµένο ρόλο που µερικές φορές θέλουµε να τους 

αποδώσουµε. Η πλάνη δεν είναι µόνο το αποτέλεσµα της άγνοιας, της ανασφάλειας, 

της τύχης, που πιστεύουµε στις εµπειρικές και συµπεριφορικές θεωρίες της µάθησης, 

αλλά είναι το αποτέλεσµα προηγούµενης γνώσης, που είχε το ενδιαφέρον της, τις 

επιτυχίες της, µα η οποία τώρα αποκαλύπτεται λαθεµένη ή απλά απροσάρµοστη. Οι 

πλάνες αυτού του τύπου δεν είναι περιπλανώµενες και απρόβλεπτες, είναι 

οργανωµένες σε εµπόδια. Το ίδιο ισχυρή στη λειτουργία του δασκάλου όσο και σ’ 

αυτή του µαθητή, η πλάνη είναι δηµιουργός του νοήµατος της αποκτηµένης γνώσης». 

          Διακρίνει τρεις βασικές πηγές εµποδίων στη (Δ.Μ.): 

 Την οντογενετική που ανάγει τα εµπόδια στις γνωστικές ικανότητες του 

µαθητή. 

 Τη διδακτική που ανάγει τα εµπόδια στη λειτουργία του εκπαιδευτικού 

συστήµατος. 

 Την επιστηµολογική που ανάγει τα εµπόδια στην αντίσταση της ίδιας της 

γνώσης να γίνει εύκολα κατανοητή δηλαδή εµπόδιο όπως το εννοεί ο 

Bachelard.  

 

 

 

                                                
3 CIEAEM = commission Internatio nalepairi >Etude et l’ Amelioration de l’ Enseignement de 
Mathematieues.  
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Α4. ΔΕΚΑΔΙΚΟΙ ΑΡΙΘΜΟΙ 

 

Α4.1. Εισαγωγή 

         Το 1585 ο Φλαµανδός Simon Stevin µε το δοκίµιο του «La Disme» εισήγαγε το 

δεκαδικό σύστηµα αρίθµησης στη Δυτική Ευρώπη. Μέχρι τότε η κωδικοποίηση ενός 

δεκαδικού αριθµού γινόταν παραθέτοντας δίπλα στον ακέραιο το κλασµατικό του 

µέρος. Έτσι ο αριθµός 25,5 γράφονταν 25, 5/10 (το κόµµα είχε αξία πρόσθεσης 

«και») πράγµα που προκαλούσε σύγχυση στις πράξεις δύο αιώνες αργότερα 

γενικεύτηκε η χρήση των δεκαδικών αριθµών στο µετρικό σύστηµα και στις διεθνείς 

µονάδες µέτρησης (Α.Ρ.Μ.Ε.Ρ., 1986, σελ. 16)4. 

            Στα προγράµµατα µαθηµατικών της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης στην 

Ευρώπη οι δεκαδικοί έκαναν την εµφάνισή τους στο τέλος του 19ου αιώνα. Στη χώρα 

µας, στον «Οδηγό της Διδασκαλίας της Αριθµητικής εις τα Δηµοτικά Σχολεία» του 

Μ. Σακελλαρόπουλου (1900, σελ. 113-128) συναντούµε µια αναλυτική περιγραφή 

και µεθοδική παρουσίαση των δεκαδικών κλασµάτων και δεκαδικών αριθµών5. 

          Από τότε µέχρι σήµερα, οι δεκαδικοί αριθµοί, αποτελούν θεµατική ενότητα στο 

Πρόγραµµα Σπουδών του Δηµοτικού Σχολείου, της χώρας µας.  

 

 

 

 

 

 

 

                                                
4 Γ.Μ. Τρούλης, Περιοδικό Επιστήµες Αγωγής, 2-3/2001, σελ. 101 
5 Γ.Μ. Τρούλης, Περιοδικό Επιστήµες Αγωγής, 2-3/2001, σελ. 101 
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Α4.2. Πρόγραµµα Σπουδών των Μαθηµατικών της Ε΄ τάξης του Δηµοτικού6- 

Δεκαδικοί Αριθµοί. 

         Το νέο πρόγραµµα Σπουδών της Ε΄ Τάξης του Δηµοτικού, για τα Μαθηµατικά 

έχει τα εξής περιεχόµενα: 

 Επίλυση Προβλήµατος 

 Δεκαδικού σύστηµα αρίθµησης, γνώση των ακέραιων αριθµών µέχρι το 

1.000.000.000. Προφορικός και γραπτός συµβολισµός. 

 Σύγκριση και διάταξη αριθµών 

 Μέθοδοι ακριβούς υπολογισµού (πρόθεση, αφαίρεση, πολλαπλασιασµός και 

διαίρεση φυσικών). 

 Η χρήση του υπολογιστή τσέπης 

 Μέθοδοι προσεγγιστικού υπολογισµού και στρογγυλοποίησης 

 Δεκαδικοί αριθµοί: γραφή, ονοµασία, διάταξη 

 Δεκαδικοί αριθµοί: πράξεις 

 Διαιρετότητα, πολλαπλάσια 

 Κλάσµατα 

 Πράξεις µε κλάσµατα 

 Χώρος και Γεωµετρία 

 Μετρήσεις (µήκος, µάζα, χρόνος, επιφάνεια, γωνία, χωρητικότητα, 

νοµίσµατα). 

 Στατιστική  

 

 

 

                                                
6 Πρόγραµµα Σπουδών Ε΄ Τάξης, σελ. 37-41 
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        Από αυτά τα περιεχόµενα, επιλέχθηκαν να εξεταστούν οι δεκαδικοί αριθµοί. 

        Οι στόχοι του Προγράµµατος Σπουδών για τους δεκαδικούς αριθµούς είναι οι 

µαθητές να µπορούν: 

 Να χρησιµοποιούν σωστά τους συνήθεις κανόνες γραφής των δεκαδικών 

αριθµών. 

 Να διακρίνουν τη σηµασία καθενός από τα ψηφία ενός δεκαδικού αριθµού.  

 Να συγκρίνουν δύο δεκαδικούς αριθµούς και να χρησιµοποιούν σωστά τα 

σηµάδια σύγκρισης. 

 Να διακρίνουν την περίπτωση στην οποία δύο δεκαδικοί έχουν το ίδιο 

ακέραιο µέρος αλλά διαφορετικό πλήθος δεκαδικών ψηφίων. 

 Να διατάσσουν συλλογές δεκαδικών αριθµών από το µικρότερο προς 

µεγαλύτερο και αντίστροφα. 

 Να παρεµβάλλουν δεκαδικούς ανάµεσα σε δεκαδικούς ή ακέραιους. 

 Να χρησιµοποιούν δεκαδικούς αριθµούς για να εντοπίζουν θέσεις σε 

αριθµογραµµή. Ακόµη,  

 Να σταθεροποιήσουν τις συνηθισµένες τεχνικές εκτέλεσης της πρόθεσης 

και της αφαίρεσης δεκαδικών αριθµών. 

 Να µπορούν να πολλαπλασιάζουν έναν ακέραιο ή δεκαδικό αριθµό µε 

10,100,1000 και µε 0,1, 0,01, 0,0001. 

 Να µπορούν να πολλαπλασιάζουν δεκαδικό µε ακέραιο και δεκαδικό µε 

δεκαδικό. 

 Να µπορούν να διαιρούν δύο δεκαδικούς και δεκαδικό µε ακέραιο. 

 Να µπορούν να επιλύουν σύνθετα προβλήµατα που αναφέρονται στην 

πρόσθεση, στην αφαίρεση, στον πολλαπλασιασµό και στη διαίρεση ακέραιων 

σε συνδυασµό µε την πρόσθεση και αφαίρεση, δεκαδικών και τέλος 
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 Να µπορούν να συνδέσουν τους δεκαδικούς µε το µετρικό σύστηµα. 

 

          Με την παρούσα εργασία, η οποία παρουσιάζεται αναλυτικά στο δεύτερο 

µέρος, επιχειρείται να διαπιστωθεί κατά πόσο αυτοί οι στόχοι έχουν επιτευχθεί. Να 

επισηµανθούν οι αδυναµίες, πλάνες, των µαθητών, ώστε να αποκατασταθεί το 

διδακτικό συµβόλαιο.  
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Β1. ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΟΥ ΚΡΙΤΗΡΙΟΥ1 

 

         Το παρόν «κριτήριο» συντάχθηκε από την υποβάλλουσα την εργασία µε τη 

σύµφωνη γνώµη του διδάσκοντα καθηγητή των Μαθηµατικών. 

          Δόθηκε σε είκοσι πέντε (25) παιδιά της Πέµπτης (Ε΄) τάξης δηµοτικού και 

αποτελείται από τέσσερα φύλλα. 

          Στο πρώτο φύλλο αναφέρονται τα ατοµικά στοιχεία των µαθητών όπως: 

 Φύλο  

 Ποιος ή ποια τους διδάσκει (δάσκαλος/α) 

 Στην Γ΄ και Δ΄ τάξη είχαν τον ίδιο δάσκαλο/α ή άλλαξαν 

 Αν αγαπούν το Μαθηµατικά 

 Η ηλικία τους (10,11,12) 

 Σπουδές πατέρα και µητέρας τους 

 Επάγγελµα πατέρα και µητέρας τους.  

           Στο δεύτερο φύλο υπάρχουν ασκήσεις µε τις υποδιαιρέσεις του EURO αλλά 

και µε δεκαδικούς των οποίων ζητείται η αξία των ψηφίων του ακέραιου και του 

δεκαδικού µέρους καθώς και η διάταξή τους από το µικρότερο στο µεγαλύτερο. 

          Στο τρίτο φύλο υπάρχουν ασκήσεις τεσσάρων πράξεων (πρόσθεση, αφαίρεση, 

πολλαπλασιασµού, διαίρεσης) δεκαδικού µε ακέραιο καθώς και δεκαδικού µε 

δεκαδικό και  

           Στο τέταρτο φύλλο υπάρχουν δύο προβλήµατα προσθαφαίρεσης καθώς και 

πολλαπλασιασµού µε διαίρεση χρησιµοποιώντας το EURO. 

         Δεν υπάρχει στο κριτήριο άσκηση γεωµετρίας, για παράδειγµα να ζητείται το 

εµβαδόν του τετραγώνου, γιατί τα παιδιά δεν είχαν κάνει καθόλου γεωµετρία µέχρι 

                                                
1 Παράρτηµα 
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εκείνη τη στιγµή. Σκεφτήκαµε λοιπόν µε τη διδάσκουσα της τάξης να µην µπει 

άσκηση γεωµετρίας γιατί τα παιδιά δεν θα την έλυναν. 

         Όσον αφορά την αξιολόγηση των ασκήσεων του κριτηρίου έγινε µε την 

περιγραφική κλίµακα του Σωστό – Λάθος.  
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B2. ΑΝΑΛΥΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΩΝ ΑΤΟΜΙΚΩΝ ΣΤΟΙΧΕΙΩΝ 

F  Y  L  O 

 Frequency Percent Valid percent Cumulative 

percent 

Valid             1 

                      2 

Total 

12 

13 

25 

48,0 

52,0 

100,0 

48,0 

52,0 

100,0 

48,0 

100,0 

 

Σχόλια: Το µέγεθος του δείγµατος (Ν) είναι είκοσι πέντε (25) µαθητές. Ως προς το 

φύλο από αυτούς οι 12 (48%) είναι αγόρια και οι 13 (52%) είναι κορίτσια1. 

 

D  A  S  K 

 Frequency Percent Valid percent Cumulative 

percent 

Valid             2 25 100.0 100.0 100.0 

 

Σχόλια: Ως προς την ερώτηση 2 – Με διδάσκει: δάσκαλος/α - και τους είκοσι πέντε 

(25) µαθητές (100%) διδάσκει δασκάλα2. 

E  R  3 

 Frequency Percent Valid percent Cumulative 

percent 

Valid             1 25 100,0 100,0 100,0 

 

Σχόλια: Ως προς την ερώτηση 3 – αν στην Γ΄ και Δ΄ τάξη είχαν τον ίδιο δάσκαλο ή 

άλλαξαν – και οι 25 (100%) µαθητές άλλαξαν δάσκαλο/α3. 
                                                
1 Διάγραµµα 
2 Διάγραµµα 
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E  R  4 

 Frequency Percent Valid percent Cumulative 

percent 

Valid             1 

2 

Total  

21 

4 

25 

84.0 

16.0 

100.0 

84.0 

16.0 

100.0 

84.0 

100.0 

 

Σχόλια: Ως προς την ερώτηση 4 – αν αγαπούν τα Μαθηµατικά – 21 µαθητές (84%) 

απάντησαν ΝΑΙ και µόνο 4 (16%) απάντησαν σαν ΟΧΙ4.  

 

E  R  5 

 Frequency Percent Valid percent Cumulative 

percent 

Valid           10 

11 

12 

Total  

4 

15 

6 

25 

16.0 

60.0 

24.0 

100.0 

16.0 

60.0 

24.0 

100.0 

16.0 

76.0 

100.0 

 

Σχόλια: Ως προς την ερώτηση 5 – ηλικία: 10,11,12,-4 µαθητές (16%) είναι 10 ετών, 

15 µαθητές (60%) είναι 11 ετών και 6 µαθητές (24%) 12 ετών. Η πλειοψηφία των 

µαθητών έχει ηλικία 11 έτη. 

 

                                                                                                                                       
3 Διάγραµµα 
4 Διάγραµµα  
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E  R  6  P 

 Frequency Percent Valid percent Cumulative 

percent 

Valid           1 

2 

3 

5 

Total  

4 

10 

1 

10 

25 

16.0 

40.0 

4.0 

40.0 

100.0 

16.0 

40.0 

4.0 

40.0 

100.0 

16.0 

56.0 

60.0 

100.0 

 

Σχόλια: Ως προς την ερώτηση 6Ρ - σπουδές6 πατέρα – 4 (16%) µαθητών ο πατέρας 

είναι απόφοιτος δηµοτικού, 10 (40%) µαθητών είναι απόφοιτος 3/τάξιου Γυµνασίου, 

ενός (4%) µαθητή είναι απόφοιτος Λυκείου και 10 (40%) µαθητών είναι απόφοιτος 

ΑΕΙ. 

E  R  6  M 

 Frequency Percent Valid percent Cumulative 

percent 

Valid           1 

2 

3 

4 

5 

Total  

1 

9 

2 

1 

12 

25 

4.0 

36.0 

8.0 

4.0 

48.0 

100.0 

4.0 

36.0 

8.0 

4.0 

48.0 

100.0 

4.0 

40.0 

48.0 

52.0 

100.0 

Σχόλια: Ως προς την ερώτηση 6Μ – σπουδές µητέρα – ενός (4%) µαθητή η µητέρα 

είναι απόφοιτη δηµοτικού, 9 (36%) µαθητών είναι απόφοιτη 3/τάξιου Γυµνασίου, 2 

                                                
6 6α: Κατηγορία 1: απόφοιτος δηµοτικού 2.3/τάξιου Γυµνασίου 3. Λυκείου 4. Τ.Ε.Ι., ΚΑΤΕΕ, 5. Α.Ε.Ι. 
   6β Διάγραµµα 
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(8%) µαθητών είναι απόφοιτη Λυκείου, ενός (4%) είναι απόφοιτη ΤΕΙ και 12 (48%) 

µαθητών είναι απόφοιτη ΑΕΙ6. 

Συγκρίνοντας το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα µε της µητέρας των µαθητών αυτής 

της τάξης, διαπιστώνουµε ότι το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας είναι καλύτερο από 

του πατέρα, οι µητέρες του 52% των µαθητών είναι απόφοιτες τριτοβάθµιας 

εκπαίδευσης (ΤΕΙ,ΑΕΙ) ενώ µόλις οι πατέρες του 40% των µαθητών είναι απόφοιτοι 

τριτοβάθµιας εκπαίδευσης.  

 

E  R  7  P 

 Frequency Percent Valid percent Cumulative 

percent  

Valid           1 

2 

4 

5 

Total  

9 

7 

1 

8 

25 

36.0 

28.0 

4.0 

32.0 

100.0 

36.0 

28.0 

4.0 

32.0 

100.0 

36.0 

64.0 

68.0 

100.0 

 

Σχόλια: Ως προς την ερώτηση 7Ρ7 – επάγγελµα πατέρα – 9 (36%) µαθητών ο 

πατέρας είναι ελεύθερος επαγγελµατίας, 7 (28%) µαθητών είναι ιδιωτικός υπάλληλος, 

ενός (4%) µαθητή είναι ναυτικός και 8 (32%) µαθητών είναι εργάτες – οικοδόµοι.  

Παρατηρώντας τον πίνακα διαπιστώνουµε ότι των περισσοτέρων παιδιών – 17 (68%) 

– ο πατέρας είναι ελεύθερος επαγγελµατίας ή ιδιωτικός υπάλληλος, ναυτικός ενώ 

µόλις των 8 (32%) µαθητών είναι εργάτες. Εποµένως η πλειοψηφία των µαθητών έχει 

ένα καλό βιοτικό επίπεδο.  

 

                                                
6 6γ. Διάγραµµα 
7 7α: Κατηγορία 1: ελεύθεροι επαγγελµατίες, 2: Ιδιωτικοί Υπάλληλοι, 3: Δηµόσιοι Υπάλληλοι, 4: 
Ναυτικός, 5: Εργάτης / οικοδόµος, 6: Οικιακά 
   7β. Διάγραµµα 
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E  R  7  M 

 Frequency Percent Valid percent Cumulative 

percent 

Valid           2 

3 

5 

6 

Total  

10 

2 

1 

12 

25 

40.0 

8.0 

4.0 

48.0 

100.0 

40.0 

8.0 

4.0 

48.0 

100.0 

40.0 

48.0 

52.0 

100.0 

 

Σχόλια: ως προς την ερώτηση 7Μ – επάγγελµα µητέρας – 10 (40%) µαθητών η 

µητέρα είναι ιδιωτική υπάλληλος, 2 (8%) µαθητών είναι δηµόσια υπάλληλος, ενός 

(4%) µαθητή είναι εργάτρια και 12 (48%) µαθητών ασχολείται µε τα οικιακά 

Παρατηρώντας τον πίνακα διαπιστώνουµε ότι κανενός η µητέρα δεν είναι ελεύθερη 

επαγγελµατίας και του 52% των παιδιών η µητέρα εργάζεται ενώ το 48% των παιδιών 

η µητέρα δεν εργάζεται. 

 

Συµπερασµατικά: Των περισσοτέρων παιδιών και οι δύο γονείς εργάζονται 

εποµένως θα έχουν ένα πολύ καλό οικονοµικό – βιοτικό επίπεδο. Βέβαια αυτό δεν 

επηρεάζει την επίδοση τους, κατά τρόπο απόλυτο, στα Μαθηµατικά. Αυτό έχουν 

αποδείξει οι έρευνες8. Όµως, θα τυγχάνουν καλύτερης ποιοτικά προσοχής και 

εµπειριών από τα παιδιά που έχουν ένα χαµηλό κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο.  

 

 

 

 
                                                
8 Σηµειώσεις Τρούλη Γ., «Ο εγκέφαλος δεν εξαγοράζεται», (ΒΗΜΑ-ΕΠΙΣΤΗΜΗ ΚΑΙ ΖΩΗ). 
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Β3. ΑΝΑΛΥΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΩΝ  

ΑΣΚΗΣΕΩΝ ΜΕ ΔΕΚΑΔΙΚΟΥΣ 

 

 ASK1 ASK2 ASK31 ASK32 ASK33 ASK34 ASK35 ASK4 ASK5 

N         

Valid 

        Missing 

25 

0 

25 

0 

25 

0 

25 

0 

25 

0 

25 

0 

25 

0 

21 

4 

23 

2 

 

 

Σχόλια: Στον συγκεντρωτικό πίνακα των ασκήσεων διαπιστώνουµε ότι όλοι οι 

µαθητές έλυσαν την πρώτη, τη δεύτερη και την τρίτη άσκηση µε τα πέντε 

υποερωτήµατα (ASK 3.1., ASK 3.2, ASK 3.3., ASK 3.4., ASK 3.5.) την τέταρτη 

άσκηση έλυσαν µόνο 21 µαθητές ενώ δεν έλυσαν (missing) 4 µαθητές και την πέµπτη 

άσκηση έκαναν 23 µαθητές ενώ δεν την έλυσαν 2 µαθητές. 

          Αναλυτικότερα σε κάθε άσκηση θα αναφερθούµε παρακάτω.  
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A  S  K  1 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total   

24 

1 

25 

96.0 

4.0 

100.0 

96.0 

4.0 

100.0 

96.0 

100.0 

 

Σχόλια: Ως προς την άσκηση 1 (ASK1)1 την έλυσαν σωστά 24 µαθητές (96%) ενώ 

ένας (4%) µαθητής την έλυσε λάθος. Συµπεραίνουµε λοιπόν ότι τα παιδιά έχουν 

κατανοήσει πλήρως ότι το 1 δέκατο µέτρο ισοδυναµεί µε 0,1µ.  

 

A  S  K  2 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total   

22 

3 

25 

88,0 

12,0 

100,0 

88,0 

12,0 

100,0 

88,0 

100,0 

 

Σχόλια: Ως προς την άσκηση 2 (ASK2)2 την έλυσαν σωστά 22 µαθητές (88%) ενώ 

την έλυσαν 3 µαθητές (12%), λάθος. Συµπεραίνουµε λοιπόν, ότι το πλείστον των 

µαθητών έχει κατανοήσει πως γράφονται µε δεκαδικό αριθµό τα 5 λεπτά του EURO.  

 

 

 

                                                
1 Διάγραµµα 
2 Διάγραµµα 
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A  S  K  3.1 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total   

19 

6 

25 

76,0 

24,0 

100,0 

76,0 

24,0 

100,0 

76,0 

100,0 

 

Σχόλια: Ως προς την άσκηση 3.1. (ASK 3.1.)3, την έλυσαν σωστά 19 µαθητές (76%), 

ενώ την έλυσαν λάθος 6 µαθητές (24%). Συµπεραίνουµε λοιπόν ότι το πλείστον των 

µαθητών έχει κατανοήσει πως γράφεται το 1 λεπτό του EURO µε δεκαδικό αριθµό.  

 

A  S  K  3.2 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total   

19 

6 

25 

76,0 

24,0 

100,0 

76,0 

24,0 

100,0 

76,0 

100,0 

 

Σχόλια: Ως προς την άσκηση 3.2. (ASK 3.2.), την έλυσαν 19 µαθητές (76%) σωστά, 

ενώ την έλυσαν λάθος 6 µαθητές (24%). Συµπεραίνουµε λοιπόν, ότι το πλείστον των 

µαθητών έχει κατανοήσει πως γράφονται µε δεκαδικό αριθµό τα 2 λεπτά του EURO.  

 

 

 

 

                                                
3 Διάγραµµα 
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A  S  K  3.3 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total   

24 

1 

25 

96,0 

4,0 

100,0 

96,0 

4,0 

100,0 

96,0 

100,0 

 

Σχόλια: Ως προς την άσκηση 3.3. (ASK 3.3.), την έλυσαν σωστά 24 µαθητές (96%) 

ενώ µόνο ένας (4%) την έλυσε λάθος. Εδώ είναι φανερό ότι η συντριπτική 

πλειοψηφία των µαθητών έχει κατανοήσει πως γράφονται µε δεκαδικό τα 10 λεπτά 

του EURO.  

 

A  S  K  3.4. 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total   

24 

1 

25 

96.0 

4.0 

100.0 

96.0 

4.0 

100.0 

96.0 

100.0 

 

Σχόλια: Ως προς την άσκηση 3.4. (ASK 3.4.), την έλυσαν σωστά 24 µαθητές (96%), 

ενώ µόνο ένας (4%) µαθητής την έλυσε λάθος. Είναι φανερό ότι οι µαθητές έχουν 

κατανοήσει πως γράφεται το 20 λεπτά του EURO µε δεκαδικό αριθµό.  
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A  S  K  3.5. 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total   

24 

1 

25 

96.0 

4.0 

100.0 

96.0 

4.0 

100.0 

96.0 

100.0 

 

Σχόλια: Ως προς την άσκηση 3.5. (ASK 3.5.), την έλυσαν σωστά 24 µαθητές (96%), 

ενώ µόνο ένας (4%) µαθητής την έλυσε λάθος. Κι εδώ είναι φανερό ότι οι µαθητές 

έχουν κατανοήσει πως γράφονται µε δεκαδικό αριθµό τα 50 λεπτά του EURO. 

 

Συµπερασµατικά, όσον αφορά την άσκηση 2 και την άσκηση 3 µε τα υποερωτήµατα 

της, µπορούµε µετά, βεβαιότητας να πούµε ότι η συντριπτική πλειοψηφία των 

µαθητών έχει κατανοήσει το EURO µε τις υποδιαιρέσεις του.  
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A  S  K  4 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

3 

Total 

Missing    System 

Total   

4 

4 

15 

23 

2 

25 

16.0 

28.0 

40.0 

84.0 

16.0 

100.0 

19.0 

33.3 

47.6 

100.0 

19.0 

52.4 

100.0 

 

Σχόλια: Ως προς την άσκηση 4 (ASK4) – αξία κάθε ψηφίου του δεκαδικού αριθµού 

– την έλυσαν σωστά µόνο 4 µαθητές (16%) την έλυσαν µερικώς σωστά – βρήκαν 

µόνο την αξία των ψηφίων του ακέραιου µέρους, ή µόνο την αξία των ψηφίων του 

δεκαδικού µέρους – 7 µαθητές (28%), την έλυσαν λάθος 10 µαθητές (40%) ενώ δεν 

την έλυσαν καθόλου (missing) 4 µαθητές (16%). 

 

Συµπεραίνουµε ότι οι περισσότεροι µαθητές (56%) – συµπεριλαµβανόµενου στο 

προηγούµενο ποσοστό και το ποσοστό αυτών που δεν την έλυσαν καθόλου – δε 

γνωρίζουν τη θεσιακή αξία των ψηφιών του δεκαδικού αριθµού. Διαπιστώνεται 

λοιπόν λάθος διδακτικού συµβολαίου. 

 

 

 

 

 

 



 31 

A  S  K  5 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

3 

Total 

Missing    System 

Total   

4 

4 

15 

23 

2 

25 

16,0 

16,0 

60,0 

92,0 

8,0 

100,0 

17,4 

17,4 

65,2 

100,0 

17,4 

34,8 

100,0 

 

Σχόλια: Ως προς την άσκηση 5 (ASK5)5 – από το πιο µικρό στο ποιο µεγάλο (<>) – 

την έλυσαν σωστά µόνο 4 µαθητές (16%), την έλυσαν µερικώς σωστά άλλοι 4 

µαθητές (16%), την έλυσαν λάθος 15 µαθητές (60%) ενώ δεν την έλυσαν καθόλου 2 

µαθητές (8%). 

 

Συµπερασµατικά: Το 68% των µαθητών – συµπεριλαµβανοµένου και του ποσοστού 

το οποίο δεν έλυσε καθόλου την άσκηση – έχει λάθος τη διάταξη δύο ή 

περισσοτέρων δεκαδικών αριθµών µε ή χωρίς κοινό το ακέραιο µέρος. 

Διαπιστώνεται άλλο ένα λάθος στο διδακτικό συµβόλαιο.  

 

 

 

 

 

 

                                                
5 ότι ισχύει και στην 4 υποσηµείωση 



 32 

Β4. ΑΝΑΛΥΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΩΝ ΠΡΑΞΕΩΝ ΜΕ ΔΕΚΑΔΙΚΟΥΣ 

ΑΡΙΘΜΟΥΣ 

 

        Το ένα από τα τέσσερα φύλλα του κριτηρίου, όπως έχουµε προαναφέρει 

περιλαµβάνει πράξεις µε δεκαδικούς αριθµούς. Δύο προσθέσεις, δύο αφαιρέσεις 

τέσσερις πολλαπλασιασµούς και τέσσερις διαιρέσεις.  

 

 PROS1 PROS2 AF1 AF2 POL1 POL2 POL3 POL4 DIA1 DIA2 DIA3 DIA4 

N         

Valid 

Missing 

25 

0 

25 

0 

25 

0 

22 

3 

23 

2 

24 

1 

24 

1 

23 

2 

22 

3 

24 

1 

20 

5 

22 

3 

 

          Από τον παραπάνω πίνακα προκύπτει ότι και οι 25 µαθητές έκαναν την πρώτη 

πρόθεση (PROS1) και τη δεύτερη πρόθεση (PROS2) καθώς την πρώτη αφαίρεση 

(AF1), ενώ τη δεύτερη, αφαίρεση (AF2) την έκαναν µόνο 22 µαθητές. Τον πρώτο 

πολλαπλασιασµό (POL1) και τον τέταρτο (POL4) τον έκαναν 23 από τους 25 

µαθητές ενώ τον δεύτερο και τον τρίτο (POL3) πολλαπλασιασµό έκαναν 24 από 25 

µαθητές.  

         Τέλος, την πρώτη διαίρεση (DIA1) και την τέταρτη (DIA4) έκαναν 22 από 25 

µαθητές ενώ την δεύτερη (DIA2) έκαναν 24 από τους 25 µαθητές και τη τρίτη 

(DIA3) έκαναν 20 από τους 25 µαθητές. 

         Αναλυτικότερα αναφερόµαστε παρακάτω. 
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P  R  O  S   1 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total   

18 

7 

25 

72,0 

28,0 

100,0 

72,0 

28,0 

100,0 

72,0 

100,0 

 

Σχόλια: Ως προς την πρώτη πρόσθεση (PROS1)1την έκαναν σωστά 18 µαθητές 

(72%) ενώ 7 µαθητές (28%) την έκαναν λάθος.  

 

P  R  O  S    2 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total   

23 

2 

25 

92,0 

8,0 

100,0 

92,0 

8,0 

100,0 

92,0 

100,0 

 

Σχόλια: Ως προς τη δεύτερη πρόσθεση (PROS2)2, την έκαναν σωστά 23 µαθητές 

(92%) ενώ µόνο 2 µαθητές (8%) την έκαναν λάθος.  

 

Συµπερασµατικά, όσον αφορά την πράξη της πρόσθεσης, οι µαθητές την έχουν 

κατανοήσει. Γίνονται ελάχιστα λάθη γιατί ξεχνούν να µεταφέρουν τα κρατούµενα 

από το δεκαδικό στο ακέραιο µέρος.  

 

                                                
1 Διάγραµµα 
2 Διάγραµµα 
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A  F   1 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total   

18 

7 

25 

72.0 

28.0 

100.0 

72.0 

28.0 

100.0 

72.0 

100.0 

 

Σχόλια: Ως προς την αφαίρεση 1 (AF1)1 την έκαναν σωστά 18 µαθητές (72%) ενώ 

την έκαναν λάθος 7 µαθητές (28%). Η πλειοψηφία των µαθητών έκανε χωρίς λάθη 

την πρώτη αφαίρεση.  

 

A  F   2 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total 

Missing System  

Total  

13 

9 

22 

3 

25 

52.0 

36.0 

88.0 

12.0 

100.0 

59.1 

40.9 

100.0 

59.1 

100.0 

Σχόλια: Ως προς την αφαίρεση 2 (AF2)2 την έκαναν σωστά 13 µαθητές (52%), την 

έκαναν λάθος 9 µαθητές (36%), ενώ 3 µαθητές (12%) δεν την έκαναν καθόλου. Αυτό 

σηµαίνει ότι µόνο η µισή τάξη έχει κατανοήσει την αφαίρεση δεκαδικού από ακέραιο 

(100-0,01). Διαπιστώνεται άλλο ένα λάθος στο διδακτικό συµβόλαιο. 

 

                                                
1 Διάγραµµα 
2 Διάγραµµα 
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Συµπερασµατικά: Οι µαθητές έκαναν λάθη ή δε γνώριζαν την αφαίρεση δεκαδικού 

από ακέραιο σε σχέση µε την αφαίρεση δεκαδικού µε δεκαδικό.  

P  O  L   1 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total 

Missing System  

Total  

9 

14 

23 

2 

25 

36.0 

56.0 

92.0 

8.0 

100.0 

39.1 

60.9 

100.0 

39.1 

100.0 

 

Σχόλια: Ως προς τον πρώτο πολλαπλασιασµό (POL1)1, 9 µαθητές (36%) τον έκαναν 

σωστό 14 µαθητές (56%) τον έκαναν λάθος και 2 (8%) δεν τον έκαναν καθόλου. 

Διαπιστώνουµε ότι οι µαθητές είχαν 64% αποτυχία – µαζί µε αυτούς που δεν τον 

έκαναν καθόλου. Εποµένως δεν γνωρίζουν να κάνουν πολλαπλασιασµό δεκαδικού µε 

10, 100, 1000…..(0,8Χ1000) κάθετα και σίγουρα ούτε νοερά.  

P  O  L   2  

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total 

Missing System  

Total  

11 

13 

24 

1 

25 

44.0 

52.0 

96.0 

4.0 

100.0 

45.8 

54.2 

100.0 

45.8 

100.0 

 

                                                
1 Διάγραµµα 
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Σχόλια: Ως προς το δεύτερο πολλαπλασιασµό (POL2)2 11 µαθητές (44%) τον 

έκαναν σωστό, 13 µαθητές, (52%) τον έκαναν λάθος και ένας (4%) δεν τον έκανε 

καθόλου. Και πάλι πάνω από το 50% των µαθητών απέτυχε στον πολλαπλασιασµό, 

δεκαδικού µε δεκαδικό (0,01Χ0,001) αυτή τη φορά.  

 

P  O  L   3 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total 

Missing System  

Total  

15 

9 

24 

1 

25 

60.0 

36.0 

96.0 

4.0 

100.0 

62.5 

37.5 

100.0 

62.5 

100.0 

 

Σχόλια: Ως προς τον τρίτο πολλαπλασιασµό (POL3)3, 15 µαθητές (60%) τον έκαναν 

σωστά, 9 µαθητές (36%) τον έκαναν λάθος και µόνο ένας δεν τον έκανε καθόλου. 

Παρατηρούµε ότι το 60% των µαθητών έκανε σωστά τον πολλαπλασιασµό 

δεκαδικού, µε ακέραιο (1,19Χ32) ενώ είχε δυσκολευτεί να κάνει τον 

πολλαπλασιασµό µε το 1000 που είναι κι αυτός ακέραιος.  

 

 

 

 

 

                                                
2 Διάγραµµα 
3 Διάγραµµα 
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P  O  L    4 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total 

Missing System  

Total  

19 

4 

23 

2 

25 

76,0 

16,0 

92,0 

8,0 

100,0 

82,6 

17,4 

100,0 

82,6 

100,0 

 

Σχόλια: Ως προς τον τέταρτο πολλαπλασιασµό (POL4) 19 µαθητές (76%) τον 

έκαναν σωστό 4 µαθητές (16%) τον έκαναν λάθος και 2 µαθητές (8%) δεν τον έκαναν 

καθόλου. Η συντριπτική πλειοψηφία της τάξης έκανε σωστά τον πολλαπλασιασµό 

(0,99Χ100) ενώ σε ανάλογη περίπτωση, POL1 (0,8Χ1000) είχε αποτύχει.  

 

Συµπερασµατικά, οι µαθητές έκαναν πολλά λάθη στους πολλαπλασιασµούς που οι 

δεκαδικοί ή οι ακέραιοι είχαν πάνω από δύο µηδενικά ψηφία (0,8Χ1000, 0,01Χ0,01) 

έκαναν λάθη στη χρήση της υποδιαστολής. Διαπιστώνει άλλο ένα λάθος του 

διδακτικού συµβολαίου.  
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D  I  A    1 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total 

Missing System  

Total  

9 

13 

22 

3 

25 

36,0 

52,0 

88,0 

12,0 

100,0 

40,9 

59,1 

100,0 

40,9 

100,0 

 

Σχόλια: Ως προς την πρώτη διαίρεση (DIA1)1 – 91,5: 100 – 9 µαθητές (36%) την 

έκαναν σωστά, 13 µαθητές (52%) την έκαναν λάθος ενώ 3 µαθητές (12%) δεν την 

έκαναν καθόλου. Διαπιστώνουµε λοιπόν ότι πάνω από το 50% των µαθητών δεν έχει 

κατανοήσει τη διαίρεση δεκαδικού µε 10, 100, 1000. 

D  I  A    2 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total 

Missing System  

Total  

11 

13 

24 

1 

25 

44.0 

52.0 

96.0 

4.0 

100.0 

45.8 

54.2 

100.0 

45.8 

100.0 

 

Σχόλια: Ως προς τη δεύτερη διαίρεση (DIA2)2 – 3:4 – 11 µαθητές (44%) την έκαναν 

σωστά 13 µαθητές (52%) την έκαναν λάθος και µόλις ένας (4%) δεν την έκανε 

                                                
1 Διάγραµµα 
2 Διάγραµµα 
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καθόλου. Κι εδώ διαπιστώνουµε ότι πάνω από το 50% των µαθητών δεν έχει 

κατανοήσει τη διαίρεση, όπου ο διαιρετέος είναι µικρότερος από το διαιρέτη. 

D  I  A    3  

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total 

Missing System  

Total  

5 

15 

20 

5 

25 

20.0 

60.0 

80.0 

20.0 

100.0 

25.0 

75.0 

100.0 

25.0 

100.0 

 

Σχόλια: Ως προς την τρίτη διαίρεση (DIA3)3 – 38,9:10.000 – 5 µαθητές (20%) 

έκαναν σωστά τη διαίρεση, 15 µαθητές (60%) την έκαναν λάθος και 5 µαθητές (20%) 

δεν την έκαναν καθόλου. Διαπιστώνουµε λοιπόν, ότι πάνω από το 60% των µαθητών 

αδυνατούν να κάνουν διαίρεση δεκαδικού µε 10, 100, 1000 όπως και στη DIA 1.  

 

D  I  A    4 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

Total 

Missing System  

Total  

11 

11 

22 

3 

25 

44.0 

44.0 

88.0 

12.0 

100.0 

50.0 

50.0 

100.0 

50.0 

100.0 

 

                                                
3 Διάγραµµα  
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Σχόλια: Ως προς την τέταρτη διαίρεση (DIA4)4 – 47,5: 1,9 – 11 µαθητές (44%) την 

έκαναν σωστά, 11 µαθητές (44%) την έκαναν λάθος και 3 (12%) δεν την έκαναν 

καθόλου. Κι εδώ µαζί µε τους µαθητές που δεν έκαναν καθόλου τη διαίρεση, το 

ποσοστό αποτυχίας ξεπερνάει το 50%.  

Συµπερασµατικά, όσον αφορά τη διαίρεση δεκαδικού µε δεκαδικό, δεκαδικό µε 10, 

100, 1000….και τη διαίρεση όπου ο διαιρετέος είναι µικρότερος από το διαιρέτη, 

σηµειώθηκε πολύ µεγάλο ποσοστό αποτυχίας πάνω από 50%. Ο διδάσκων πρέπει να 

προβληµατιστεί και να βρει τρόπους για την αποκατάσταση του διδακτικού 

συµβολαίου.  

 

Β5. ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΛΥΣΗΣ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ 

 

STATISTICS 

 PROB1 PROB2 

N                               Valid 

Missing  

22 

3 

20 

5 

 

         Από το συγκεντρωτικό πίνακα αποτελεσµάτων διαπιστώνουµε ότι από τους 25 

µαθητές έλυσαν το πρώτο πρόβληµα οι 22 (88%) ενώ 3 (12%) δεν το έλυσαν 

καθόλου και από τους 25 µαθητές έλυσαν το δεύτερο πρόβληµα οι 20 (80%) ενώ 5 

(20%) δεν το έλυσαν καθόλου.  

 

 

 

                                                
4 Διάγραµµα 
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PROB11 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

3 

Total 

Missing System  

Total  

8 

11 

3 

22 

3 

25 

32.0 

44.0 

12.0 

88.0 

12.0 

100.0 

36.4 

50.0 

13.6 

100.0 

36.4 

86.4 

100.0 

 

Σχόλια: Ως προ το πρόβληµα 1 (PROB1)2, 8 (32%) µαθητές το έλυσαν σωστά, 11 

(44%) το έλυσαν µερικώς σωστά, 3 (12%) το έλυσαν λάθος, και 3 (12%) δεν το 

έλυσαν καθόλου. Διαπιστώνουµε λοιπόν ότι το µεγαλύτερο ποσοστό της τάξης έλυσε, 

το πρόβληµα µερικώς σωστά δηλαδή ενώ η σκέψη ήταν σωστή, έκαναν λάθος τις 

πράξεις ή ενώ έκαναν σωστά τη µια πράξη έκαναν λάθος την άλλη και επίσης δεν 

έγραφαν τι είναι αυτό που βρήκαν. 

PROB2 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid             1 

                      2 

3 

Total 

Missing System  

5 

4 

11 

20 

20,0 

16,0 

44,0 

80,0 

25,0 

20,0 

55,0 

100,0 

25,0 

45,0 

100,0 

                                                
1 Κατηγορία 1: Σωστό, 2: Μερικώς σωστό, 3: Λάθος, missing: καθόλου 
2 Διάγραµµα 
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Total  5 

25 

20,0 

100,0 

 

Σχόλια: Ως προς το πρόβληµα 2 (PROB2)3, 5 (20%) µαθητές το έλυσαν σωστά, 4 

(16%) µαθητές το έλυσαν µερικώς σωστά, 11 (44%) µαθητές το έλυσαν λάθος και 5 

(20%) δεν το έλυσαν καθόλου. Διαπιστώνουµε λοιπόν ότι το 64% των µαθητών – 

µαζί µε αυτούς που δεν το έλυσαν καθόλου – αντιµετώπισαν δυσκολίες ως προς τη 

σκέψη, πώς να το λύσουν αλλά και ως προς την εκτέλεση των πράξεων γιατί το 

πρόβληµα απαιτούσε έναν πολλαπλασιασµό, µια αφαίρεση και µια διαίρεση.  

 

         Συµπερασµατικά, όσον αφορά τη λύση και των δύο προβληµάτων, 

διαπιστώνουµε ότι οι µαθητές αντιµετώπισαν δυσκολίες ως προς τη σκέψη των 

προβληµάτων και την εκτέλεση των πράξεων µε αποτέλεσµα να αποτύχουν στη λύση 

τους.  

                                                
3 Διάγραµµα 
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Β6. ΕΞΕΤΑΣΗ ΤΩΝ ΜΕΤΑΒΛΗΤΩΝ1 ΜΕΤΑΞΥ ΤΟΥΣ 

         «Η λύση του προβλήµατος αποτελεί την κατεξοχήν µαθηµατική δραστηριότητα. 

Είναι η πηγή και το κριτήριο της δηµιουργικής σκέψης. Απ’ αυτή την άποψη οι 

διάφορες µαθηµατικές έννοιες και οι τεχνικές εκτελέσεις αριθµητικών πράξεων έχουν 

σκοπό να βοηθήσουν στη λύση προβληµάτων. Τόσο σηµαντική είναι η ικανότητα 

λύσης προβλήµατος, ώστε δεν αποτελεί υπερβολή εάν υποστηρίξουµε ότι «κάνω 

Μαθηµατικά» σηµαίνει κυρίως ότι λύνω προβλήµατα και «µαθαίνω Μαθηµατικά» 

σηµαίνει κατ’ ουσία ότι µαθαίνω πώς να λύνω προβλήµατα»2. 

         Συµφωνώντας απόλυτα µε την παραπάνω άποψη, πήραµε το πρόβληµα ένα (1) 

και το πρόβληµα (2) για να τα εξετάσουµε σε συνάρτηση µε το φύλο µε την ερώτηση 

τέσσερα (4) του κριτηρίου, που αναφέρεται στο κατά πόσο αγαπούν τα παιδιά τα 

Μαθηµατικά, µε την ερώτηση πέντε (5) του κριτηρίου, που αναφέρεται στην ηλικία 

των παιδιών και µε την ερώτηση έξι (6) του κριτηρίου που αναφέρεται στις σπουδές 

του πατέρα και της µητέρας γιατί θεωρούµε ότι αυτές είναι οι πιο σηµαντικές. 

          Έτσι ελέγχοντας τη σχέση που υπάρχει ανάµεσα σ’ αυτές τις µεταβλητές, θα 

µπορέσουµε να διαπιστώσουµε που οφείλονται και αν οφείλονται «οι πλάνες» των 

µαθητών στους δεκαδικούς αριθµούς. 

 

1. Μεταβλητή καλείται κάθε µέγεθος που µπορεί να µεταβάλλεται δηλαδή να αυξάνει 

ή να µειώνεται. Μπορεί να είναι φυσικό µέγεθος, χαρακτηριστικός παράγοντας ή 

γεγονός. Έτσι, ως µεταβλητές θεωρούνται το µορφωτικό επίπεδο, φύλο, ηλικία, 

                                                
1 Τρούλης Γεώργιος, Τα Μαθηµατικά στο δηµοτικό σχολείο – Διδακτική Προσέγγιση, εκδόσεις 
Γρηγόρη, Αθήνα, 1992, σελ. 146 
2 Τρούλης Γεώργιος, Τα Μαθηµατικά στο δηµοτικό σχολείο – Διδακτική Προσέγγιση, εκδόσεις 
Γρηγόρη, Αθήνα, 1992, σελ. 146 
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σχολική επίδοση…..(Βάµβουκας Μ., Εισαγωγή στην Ψυχοπαιδαγωγική Έρευνα, εκδ. 

Γρηγόρη, Αθήνα 1998). 

ΦΥΛΟ – ΠΡΟΒΛΗΜΑ 12 

 

FYLO* PROB1 Crosstabulation 

 PROB1 Total 

1 2 3 

FYLO 1                          Count 

                                       % of Total 

2 Count 

% of Total 

4 

18.2% 

6 

27.3% 

1 

4.5% 

11 

50.0% 

4 

18.2% 

5 

22.7% 

2 

9.1% 

11 

50.0% 

Total                              Count 

                                       Total 

8 

36.4% 

11 

50.0% 

3 

13.6% 

22 

100.0% 

 

          Όπως φαίνεται στον πίνακα 1 τέσσερα (4) αγόρια – (18,2%) έλυσαν σωστά το 

πρόβληµα 1, έξι (6) αγόρια (27,3%) το έλυσαν µερικώς σωστά και µόλις ένα (1) 

αγόρι – (4,5%) το έλυσε λάθος. 

          Όσον αφορά τα κορίτσια, τέσσερα (4) από αυτά – (18,2%) το έλυσαν σωστά, 

πέντε (5) – (22,7%) το έλυσαν µερικώς σωστά, και δύο (2) – (9,1%) το έλυσαν λάθος. 

        Διαπιστώνουµε λοιπόν ότι δεν υπάρχει ουσιαστική διαφορά ανάµεσα στα αγόρια 

και τα κορίτσια ως προς τη λύση του προβλήµατος 1. Όσα αγόρια τόσα ήταν και τα 

κορίτσια που έλυσαν σωστά το πρόβληµα, αλλά και τα αγόρια που το έλυσαν 

µερικώς ή λάθος ήταν περίπου όσα και τα κορίτσια. 

                                                
2 FYLO1: Αγόρι, FYLO2: Κορίτσι  
   PROB1: (1)-Σωστό, (2) Μερικώς σωστό (3) Λάθος 
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          Συµπερασµατικά, όσον αφορά την επίδοση των αγοριών και των κοριτσιών στη 

λύση του προβλήµατος 1 ήταν περίπου ίδια3. 

 

ΦΥΛΟ – ΠΡΟΒΛΗΜΑ 24 

FYLO* PROB2 Crosstabulation 

 PROB2 Total 

1 2 3 

FYLO 1                          Count 

                                       % of Total 

1 

5,0% 

2 

10,0% 

6 

30,0% 

9 

45,0% 

2                      Count 

% of Total 

4 

20,0% 

2 

10,0% 

5 

25,0% 

11 

55,0% 

Total                              Count 

                                       Total 

5 

25,0% 

4 

20,0% 

11 

55,0% 

20 

100,0% 

 

          Όπως φαίνεται στον πίνακα 2 ένας (1) µόλις αγόρι (5%) έλυσε σωστά το 

πρόβληµα, δύο αγόρια (2) (10%) το έλυσαν µερικώς σωστά και έξι (6) (30%) το 

έλυσαν λάθος. 

          Όσον αφορά τα κορίτσια, τέσσερα (4) – (20%) το έλυσαν σωστά, δύο (2) – 

(10%) το έλυσαν µερικώς σωστά και πέντε (5) – (25%) το έλυσαν λάθος. 

         Κι εδώ διαπιστώνουµε ότι δεν υπάρχει ουσιαστική διαφορά στα κορίτσια και τα 

αγόρια ως προς τη λύση του προβλήµατος 2. Θα µπορούσε να πει κανείς ότι υπάρχει 

                                                
3 Διάγραµµα 
4 Ότι ισχύει στην υποσηµείωση 2 
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µια διαφορά ανάµεσα στα αγόρια και τα κορίτσια, υπερέχοντας τα κορίτσια κατά τρία 

(3) στη σωστή λύση του προβλήµατος 2. Επίσης, όσα ήταν τα αγόρια (2) – (10%) 

τόσα και τα κορίτσια (2) – (10%) που έλυσαν µερικώς σωστά το πρόβληµα και µόνο 

ένα (1) αγόρι παραπάνω σε σχέση µε τα κορίτσια έλυσε λάθος το πρόβληµα.  

         

         Συµπερασµατικά, η επίδοση των αγοριών και των κοριτσιών στη λύση του 

προβλήµατος 2 ήταν η ίδια5.  

ΕΡΩΤΗΣΗ – ΠΡΟΒΛΗΜΑ 36 

 

ER4* PROB1 Crosstabulation 

 PROB1 Total 

1 2 3 

ER4     1                          Count 

                                       % of Total 

7 

31,8% 

11 

50,0% 

2 

9,1% 

20 

90,9% 

2                      Count 

% of Total 

1 

4,5% 

0 

0% 

1 

4,5% 

2 

9,1% 

Total                              Count 8 

36,4% 

11 

50,0% 

3 

13,6% 

22 

100,0% 

 

          Όπως φαίνεται στον πίνακα 3, αυτοί που αγαπούν τα Μαθηµατικά και έλυσαν 

σωστά το πρόβληµα είναι 7 (31,8%) µαθητές, αυτοί που αγαπούν τα Μαθηµατικά και 

έλυσαν µερικώς σωστά το πρόβληµα είναι 11 (50%) και αυτοί που αγαπούν τα 

Μαθηµατικά και έλυσαν λάθος το πρόβληµα είναι 2 (9,1%). Στην άλλη περίπτωση, 

                                                
5 Διάγραµµα 
6 ER4 (Αγαπάς τα Μαθηµατικά): 1-ΝΑΙ      2-ΟΧΙ 
   PROB1: (1) – Σωστό, (2)-Μερικώς σωστό, (3)-Λάθος 
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αυτοί που δεν αγαπούν τα Μαθηµατικά και έλυσαν σωστά το πρόβληµα είναι µόλις 1 

–(4,5), δεν υπάρχει κανείς (0%) που να µην αγαπάει τα Μαθηµατικά και να έχει λύσει 

µερικώς σωστά το πρόβληµα και µόλις ένας (4,5%) που να µην αγαπάει τα 

Μαθηµατικά και να’χει λάθος το πρόβληµα. 

          Διαπιστώνουµε ότι όσοι αγαπούσαν τα Μαθηµατικά δεν έλυσαν και σωστά το 

πρόβληµα. Από αυτούς µόνο οι 7 (31,8%) έλυσαν σωστά το πρόβληµα ενώ οι 

περισσότεροι 11 (30%) αν και αγαπούσαν το µάθηµα το πρόβληµα το έλυναν 

µερικώς σωστά και µόνο 2 (9,1%) το έλυσαν λάθος. 

         Εποµένως, δεν υπάρχει σχέση µεταξύ της αγάπης των Μαθηµατικών και της 

σωστής λύσης των προβληµάτων, γιατί µπορεί να αγαπάς τα Μαθηµατικά αλλά να µη 

λύνεις σωστά τα προβλήµατα. Αυτό δείχνει η πλειοψηφία των µαθητών το (50%), 

που ενώ αγαπάει τα Μαθηµατικά έλυσε µερικώς σωστά το πρόβληµα7. 

ΕΡΩΤΗΣΗ 4 – ΠΡΟΒΛΗΜΑ 28 

 

ER4* PROB2 Crosstabulation 

 PROB2 Total 

1 2 3 

ER4     1                         Count 

                                       % of Total 

5 

25,0% 

3 

15,0% 

10 

50,0% 

18 

90,0% 

2                      Count 

% of Total 

0 

,0% 

1 

5,0% 

1 

5,0% 

2 

10,0% 

Total                              Count 

                                       Total 

5 

25,0% 

4 

20,0% 

11 

55,0% 

20 

100,0% 

                                                
7 Διάγραµµα 
8 Ότι ισχύει στην υποσηµείωση 6 
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           Όπως φαίνεται στον πίνακα 4, αυτοί που αγαπούν τα Μαθηµατικά και έλυσαν 

το πρόβληµα 2 είναι 5 (25%) αυτοί που τα αγαπούν αλλά έλυσαν το πρόβληµα 

µερικώς σωστά ήταν 3 (15%)  και αυτοί που τα αγαπούν αλλά το έκαναν λάθος 10 

(50%). Στην άλλη περίπτωση αυτοί που δεν αγαπούν τα Μαθηµατικά και έλυσαν το 

πρόβληµα σωστά δεν υπάρχει κανείς, µόλις ένας (1) (5%) έλυσε το πρόβληµα 

µερικώς σωστά και ένας (1) (5%) το έλυσε λάθος. 

          Διαπιστώνουµε το εξής παράδοξο. Από τους δεκαοκτώ µαθητές που αγαπούν 

τα µαθηµατικά (90%) οι δέκα (50%) έκαναν λάθος το πρόβληµα 2, τρεις (15%) το 

έλυσαν µερικώς σωστά και µόνο πέντε (25%) το έλυσαν σωστά. 

          Στην άλλη περίπτωση αυτοί που δεν αγαπούσαν τα Μαθηµατικά κανείς δεν 

υπήρχε (0%) που να το έλυσε σωστά, ένας (5%) το έλυσε µερικώς σωστά και ένας 

(5%) που το έκανε λάθος. 

         Συµπεραίνουµε λοιπόν ότι παρόλο που η πλειοψηφία αγαπούσε το µάθηµα των 

µαθηµατικών, η πλειοψηφία το 50% των µαθητών έλυσε λάθος το πρόβληµα 2, τρεις 

3 (15%) το έλυσαν µερικώς σωστά και µόνο 5 (25%) το έλυσαν σωστά.  

         Εποµένως, δεν υπάρχει σχέση µεταξύ της αγάπης, των Μαθηµατικών και της 

σωστής λύσης των προβληµάτων, γιατί µπορεί να αγαπάς τα Μαθηµατικά αλλά να µη 

λύνεις σωστά τα προβλήµατα9. 

 

 

 

 

 

 

                                                
9 Διάγραµµα 
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ΕΡΩΤΗΣΗ 5 – ΠΡΟΒΛΗΜΑ 110 

 

ER5* PROB1 Crosstabulation 

 PROB1 Total 

1 2 3 

FYLO 10                        Count 

                                       % of Total 

1 

4.5% 

2 

9.1% 

0 

.0% 

3 

13.6% 

11                       Count 

% of Total 

6 

27.3% 

5 

22.7% 

3 

13.6% 

14 

63.6% 

             12                       Count 

                                        % of Total 

1 

4.5% 

4 

18.2% 

0 

.0% 

5 

22.7% 

Total                              Count 

                                        % Total 

8 

36.4% 

11 

50.0% 

3 

13.6% 

22 

100.0% 

Όπως φαίνεται στον πίνακα 5, ένας µαθητής (4,5%) δέκα (10) ετών έλυσε 

σωστά το πρόβληµα 1, δύο µαθητές της ίδιας ηλικίας (9,1%) έλυσαν το πρόβληµα 

µερικώς σωστά και κανένας µαθητής (0%) το έλυσε λάθος, της ίδιας πάλι ηλικίας. 

           Στην ηλικία των έντεκα (11) ετών έξι µαθητές (27,3%) έλυσαν σωστά, το 

πρόβληµα 1 πέντε (22,7%) το έλυσαν µερικώς σωστά και τρεις (13,6%) το έλυσαν 

λάθος. 

           Στην ηλικία των δώδεκα (12) ετών, ένας µόνος (4,5%) έλυσε σωστά το 

πρόβληµα, τέσσερις (18,2%) το έλυσαν µερικώς σωστά και κανένας (0%) το έλυσε 

λάθος. Παρατηρώντας τις τρεις ηλικίες (10,11,12) διαπιστώνουµε ότι στη µεσαία 

ηλικία, των έντεκα (11) ετών τα παιδιά σηµείωσαν µεγαλύτερη επιτυχία στη λύση του 

                                                
10 ER5 (Ηλικία): 10,11,12 
     PROB1: (1) – Σωστός, (2)-Μερικώς σωστό, (3) - Λάθος 
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προβλήµατος, παρόλο που περιµέναµε να δούµε περισσότερες επιτυχίες στην ηλικία 

των δώδεκα ετών. Στις ηλικίες επίσης έντεκα (11) και δώδεκα (12) ετών, 

συµβαδίζουν οι αριθµοί των µαθητών που έλυσαν µερικώς σωστά το πρόβληµα, 

πέντε (22,7%) στην ηλικία των έντεκα και τέσσερις (18,2%) στην ηλικία των δώδεκα. 

Ακόµη, µόνο τρεις (13,6%) έλυσαν λάθος το πρόβληµα στην ηλικία των έντεκα ενώ 

κανείς (0%) στην ηλικία των δέκα (10) και των δώδεκα (12).  

          Συµπεραίνουµε ότι αν και λογικό ήταν να περιµένουµε µεγαλύτερο ποσοστό 

επιτυχίας, στη λύση του προβλήµατος 1 στην ηλικία δώδεκα ετών, αυτό συνέβη στην 

ηλικία των έντεκα. Εποµένως, δεν έπαιξε σηµαντικό ρόλο η ηλικία στη λύση του 

προβλήµατος11.  

ΕΡΩΤΗΣΗ 5 – ΠΡΟΒΛΗΜΑ 212 

 

ER5* PROB2 Crosstabulation 

 PROB2 Total 

1 2 3 

ΕΡ5     10                       Count 

                                       % of Total 

3 

15.0% 

0 

.0% 

0 

.0% 

3 

15.0% 

11                      Count 

% of Total 

2 

10.0% 

4 

20.0% 

7 

35.0% 

13 

65.0% 

            12                       Count 

                                      % of Total 

0 

.0% 

0 

.0% 

4 

20.0% 

4 

20.0% 

Total                              Count 

                                       Total 

5 

25.0% 

4 

20.0% 

11 

55.0% 

20 

100.0% 

                                                
11 Διάγραµµα 
12 Ισχύει ότι στην υποσηµείωση 10 
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          Όπως φαίνεται στον πίνακα 6, τρεις µαθητές (15%) ηλικίας δέκα ετών, έλυσαν 

σωστά το πρόβληµα 2, κανένας (0%) δεν το έλυσε µερικώς σωστά και λάθος, ούτε το 

έλυσε της ίδιας ηλικίας. Δύο µαθητές (10%), ηλικίας έντεκα ετών, έλυσαν σωστά, το 

πρόβληµα τέσσερις (20%) το έλυσαν µερικώς σωστά και επτά (35%) το έλυσαν 

λάθος, της ίδιας ηλικίας. Στην ηλικία των δώδεκα ετών, δεν υπάρχει κανείς (0%) που 

να έλυσε το πρόβληµα σωστά ή µερικώς σωστά, παρά τέσσερις (20%) το έλυσαν 

λάθος.  

           Διαπιστώνουµε ότι επιτυχόντες είναι παιδιά ηλικίας δέκα ετών, ακολουθούν 

των έντεκα και καµία επιτυχία δεν έχουν τα παιδιά δώδεκα ετών.  

          Κι εδώ, ενώ θα ήταν λογικό να περιµένουµε µεγαλύτερος ποσοστό επιτυχίας 

από τα παιδιά της ηλικίας δώδεκα ετών συνέβη το εντελώς αντίθετο.  

             Συµπεραίνουµε, ότι η ηλικία δεν έπαιξε σηµαντικό ρόλο ούτε στην επίλυση 

του προβλήµατος 2.             

 

ΕΡΩΤΗΣΗ 6Ρ – ΠΡΟΒΛΗΜΑ 114 

 

ER6Ρ* PROB1 Crosstabulation 

 PROB1 Total 

1 2 3 

ER6P   1                         Count 

                                       % of Total 

1 

4.5% 

1 

4.5% 

0 

.0% 

2 

9.1% 

                                                
14 ER6P (Σπουδές πατέρα): (1) απόφοιτος Δηµοτικού (2) απόφοιτος 3/τάξιου Γυµνασίου, (3) 
απόφοιτος Λυκείου, (4) απόφοιτοι ΤΕΙ και (5) απόφοιτος ΑΕΙ. 
    PROB1: (1) Σωστό, (2) – Μερικώς σωστό, (3) Λάθος. 
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2                     Count 

% of Total 

4 

18.2% 

3 

13.6% 

2 

9.1% 

9 

40.9% 

            3                        Count 

                                      % of Total 

0 

.0% 

1 

4.5% 

0 

.0% 

1 

4.5% 

5 Count 

% of Total            

3 

13.6% 

6 

27.3% 

1 

4.5% 

10 

45.5% 

Total                             Count 

                                       Total 

8 

36.4% 

11 

50.0% 

3 

13.6% 

22 

100.0% 

 

        Όπως φαίνεται στον πίνακα 7, ένας µόνο (4,5%) µαθητής έλυσε το πρόβληµα 

σωστά που ο πατέρας του ήταν απόφοιτος του δηµοτικού και ένας (4,5%) µόνο 

µαθητής έλυσε µερικώς σωστά το πρόβληµα που ο πατέρας του ήταν του ίδιου 

µορφωτικού επιπέδου. Στην κατηγορία 2, που το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα είναι 

απόφοιτος 3/τάξιου Γυµνασίου, έλυσαν τέσσερις (18,2) σωστά το πρόβληµα, τρεις 

(13,6%) µερικώς σωστά και δύο (9,1%) λάθος. Στην κατηγορία 3, που το µορφωτικό 

επίπεδο είναι απόφοιτος Λυκείου, κανείς µαθητής (0%) δεν έλυσε σωστά το 

πρόβληµα, ούτε λάθος παρά ένας µόνο (4,5%) το έλυσε µερικώς σωστά. Στην 

κατηγορία 5, που το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα είναι απόφοιτος ΑΕΙ, τρεις 

(13,6%) έλυσαν σωστά το πρόβληµα, έξι (27,3%) µερικώς σωστά και ένας (4,5%) 

λάθος. 

           Διαπιστώνουµε µικρές διαφορές επιτυχίας των παιδιών που λύνουν σωστά ή 

µερικώς σωστά το πρόβληµα και ο πατέρας είναι απόφοιτος Γυµνασίου ή ΑΕΙ. Ενώ 

θα περιµέναµε µεγαλύτερο ποσοστό επιτυχίας στα παιδιά που ο πατέρας είναι 

απόφοιτος ΑΕΙ δε συµβαίνει αυτό.    
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      Συµπερασµατικά το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα δεν έπαιξε σηµαντικό ρόλο 

στην επίλυση του προβλήµατος.  

ΕΡΩΤΗΣΗ 6Ρ – ΠΡΟΒΛΗΜΑ 216 

ER6Ρ* PROB2 Crosstabulation 

 PROB2 Total 

1 2 3 

ER6P   1                         Count 

                                       % of Total 

0% 

,0 

1 

5,0% 

1 

5,0% 

2 

10,0% 

2                      Count 

% of Total 

3 

15,0% 

1 

5,0% 

4 

20,0% 

8 

40,0% 

            3                        Count 

                                      % of Total 

0 

,0% 

0 

,0% 

1 

5,0% 

1 

5,0% 

5                    Count 

% of Total            

2 

10,0% 

2 

10,0% 

5 

25,0% 

9 

45,0% 

Total                             Count 

                                       Total 

5 

25,0% 

4 

20,0% 

11 

55,0% 

20 

100,0% 

  Όπως φαίνεται στον πίνακα 8, κανένας µαθητής δεν υπάρχει που να έλυσε 

σωστά το πρόβληµα 2 και του οποίου ο πατέρας να ήταν απόφοιτος δηµοτικού. 

Μόνος ένας (5%) έλυσε µερικώς σωστά, το πρόβληµα και ένας (5%) το έλυσε λάθος, 

των οποίων ο πατέρας ήταν απόφοιτος δηµοτικού. Τρεις µαθητές (15%) έλυσαν 

σωστά το πρόβληµα ένας (5%) το έλυσε µερικώς σωστά και τέσσερις (20%) το 

έλυσαν λάθος, των οποίων ο πατέρας ήταν τελειόφοιτοι 3/άξιου Γυµνασίου. Κανείς 

µαθητής (0%) δεν έλυσε σωστά ή µερικώς σωστά το πρόβληµα και µόνο ένας (5%) 

το έλυσε λάθος, του οποίου ο πατέρας ήταν απόφοιτος Λυκείου. Δύο µαθητές (10%) 
                                                
16 Ισχύει ότι στην υποσηµείωση 14 
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το έλυσαν σωστά, άλλοι δύο (10%) µερικώς σωστά και πέντε (25%) λάθος, των 

παραπάνω ο πατέρας ήταν απόφοιτος ΑΕΙ. 

          Διαπιστώνουµε κι εδώ ότι υπάρχει ελάχιστη διαφορά στα ποσοστά επιτυχίας 

που έχουν οι µαθητές των οποίων ο πατέρας είναι απόφοιτος 3/τάξιου Γυµνασίου ή 

απόφοιτος ΑΕΙ. Καθώς και ελάχιστη διαφορά στα ποσοστά αποτυχίας λύσης του 

προβλήµατος.  

         Συµπερασµατικά το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα, δεν έπαιξε στην επίλυση 

του προβλήµατος, καθοριστικό ρόλο.  

ΕΡΩΤΗΣΗ 6Μ – ΠΡΟΒΛΗΜΑ 118 

ER6Μ* PROB1 Crosstabulation 

 PROB1 Total 

1 2 3 

ER6Μ   2                         Count 

                                       % of Total 

4 

18,2% 

3 

13,6% 

1 

4,5% 

8 

36,4% 

3                      Count 

% of Total 

1 

4,5% 

1 

4,5% 

0 

,0% 

2 

9,1% 

            4                          Count 

                                      % of Total 

1 

4,5% 

0 

,0% 

0 

,0% 

1 

4,5% 

            5                         Count 

% of Total            

2 

9,1% 

7 

31,8% 

2 

9,1% 

11 

50,0% 

Total                             Count 

                                       Total 

8 

36,4% 

11 

50,0% 

3 

13,6% 

22 

100,0% 

 

                                                
18 ER6M (Σπουδές µητέρας): (1) απόφοιτη Δηµοτικού, (2) απόφοιτη 3/ τάξιου Γυµνασίου, (3) 
απόφοιτη Λυκείου, (4) απόφοιτη ΤΕΙ και (5) απόφοιτη ΑΕΙ. 
     PROB1: (1) Σωστό, (2) – Μερικώς σωστό, (3) Λάθος 
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          Όπως φαίνεται στον πίνακα 9, δεν υπάρχουν µητέρες που να ανήκει το 

µορφωτικό τους επίπεδο στην πρώτη κατηγορία, δηλαδή απόφοιτες Δηµοτικού. Είναι 

απόφοιτες 3/τάξιου Γυµνασίου και πάνω. 

          Έτσι τέσσερις µαθητές (18,2%) έλυσαν σωστά το πρόβληµα 1 τρεις (13,6%) το 

έλυσαν µερικώς σωστά και ένας (4,5%) το έλυσε λάθος. Η µητέρα των 

προηγούµενων ήταν απόφοιτη 3/τάξιου Γυµνασίου. Ενώ ένας µαθητής (4,5%) που το 

έλυσε σωστά και ένας (4,5%) που το έλυσε µερικώς σωστά, η µητέρα ήταν απόφοιτη 

Λυκείου. 

         Ακόµη ένας (4,5%) µαθητής που η µητέρα του ήταν απόφοιτη ΤΕΙ έλυσε σωστά 

το πρόβληµα. Επίσης, απόφοιτη ΑΕΙ ήταν η µητέρα δύο (9,1%) παιδιών που έλυσαν 

σωστά το πρόβληµα, επτά (31,8%) που το έλυσαν µερικώς σωστά και δύο (9,12%) 

που το έλυσαν λάθος.  

           Διαπιστώνουµε ότι επιτυχόντες είναι αυτοί που η µητέρα τους είναι απόφοιτη 

3/τάξιου Γυµνασίου –4 (18,2%) – και ακολουθούν αυτοί που η µητέρα τους – 

2(9,1%) – είναι απόφοιτη ΑΕΙ. Επίσης οι περισσότεροι µαθητές – 7 (31,8%) – που 

έλυσαν µερικώς σωστά το πρόβληµα, η µητέρα ήταν απόφοιτη ΑΕΙ.  

          Συµπερασµατικά το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας δεν έπαιξε σηµαντικό 

ρόλο στην επίλυση του προβλήµατος 1 γιατί των λίγο περισσότερων επιτυχόντων στο 

πρόβληµα, η µητέρα ήταν απόφοιτη 3/τάξιου Γυµνασίου και των αποτυχόντων, 

απόφοιτη ΑΕΙ19. 

 

 

 

 

                                                
19 Διάγραµµα  
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ΕΡΩΤΗΣΗ 6Μ – ΠΡΟΒΛΗΜΑ 220 

 

ER6Μ* PROB2 Crosstabulation 

 PROB2 Total 

1 2 3 

ER6Μ   2                         Count 

                                       % of Total 

1 

5,0% 

2 

10,0% 

5 

25,0% 

8 

40,0% 

3                       Count 

% of Total 

0 

,0% 

1 

5,0% 

1 

5,0% 

2 

10,0% 

            4                          Count 

                                      % of Total 

0 

,0% 

0 

,0% 

1 

5,0% 

1 

5,0% 

            5                         Count 

% of Total            

4 

20,0% 

1 

5,0% 

4 

20,0% 

9 

45,0% 

Total                             Count 

                                       Total 

5 

25,0% 

4 

20,0% 

11 

55,0% 

20 

100,0% 

 

           Όπως φαίνεται στον πίνακα 10, όπως και στον 9 απουσιάζει η κατηγορία 1, 

σύµφωνα µε την οποία η µητέρα είναι απόφοιτη δηµοτικού. 

          Έτσι  ένας (5%) µόνο µαθητής έλυσε σωστά το πρόβληµα, δύο (10%) έλυσαν 

µερικώς σωστά το πρόβληµα και πέντε (25%) το έλυσαν λάθος. Η µητέρα των 

προηγούµενων ήταν απόφοιτη 3/τάξιου Γυµνασίου. Ενώ κανείς µαθητής δεν έλυσε 

σωστά το πρόβληµα και µόνο ένας (5%) το έλυσε µερικώς σωστά και άλλος ένας 

(5%) το έλυσε λάθος. Το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας αυτών των παιδιών ανήκε 

στην κατηγορία 3-απόφοιτη Λυκείου, θα περίµενε κανείς από τα παιδιά καλύτερη 
                                                
20 Ισχύει ότι και στην υποσηµείωση 18 
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απόδοση. Ακόµα, ένα παιδί έλυσε λάθος το πρόβληµα, του οποίου η µητέρα ήταν 

απόφοιτη ΤΕΙ.  

         Των περισσοτέρων επιτυχόντων 4 (20%) η µητέρα ήταν απόφοιτη ΑΕΙ αλλά 

ήταν περίπου ίδιοι οι αποτυχόντες, που έλυσαν λάθος το πρόβληµα µε αυτούς που η 

µητέρα ήταν απόφοιτη 3/τάξιου Γυµνασίου. 

           Εποµένως το µορφωτικό επίπεδο ης µητέρας έπαιξε ελάχιστο ρόλο στη λύση 

του προβλήµατος 2 γιατί και αν ήταν λίγο περισσότεροι οι επιτυχόντες των οποίων η 

µητέρα ήταν απόφοιτη ΑΕΙ, άλλοι τόσοι ήταν και οι αποτυχόντες και σχεδόν ίσοι µε 

τους αποτυχόντες των οποίων η µητέρα ήταν απόφοιτη 3/τάξιου Γυµνασίου21. 

                                                
21 Διάγραµµα 



 58 

 

Β7. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 

 Οι µαθητές της τάξης είναι 25 (100%). Ως προς το φύλο οι 13 (52%) µαθητές 

είναι κορίτσια και οι 12 (48%) αγόρια. Ως προς την ηλικία, η πλειοψηφία των 

µαθητών είναι 11 ετών. Ως προς το µορφωτικό επίπεδο των γονέων, το 

µορφωτικό επίπεδο της µητέρας είναι ανώτερο από το µορφωτικό επίπεδο του 

πατέρα ασχέτως αν διαπιστώσαµε ως προς το επάγγελµα των γονέων ότι και οι 

δύο γονείς εργάζονται όµως υπάρχει κι ένα ποσοστό 48% των παιδιών, των 

οποίων η µητέρα δεν εργάζεται. Παρόλα αυτά, οι µαθητές της τάξης αυτής έχουν 

ένα πολύ καλό κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο.  

 Ως προς την κατανόηση του νέου νοµίσµατος EURO, όλοι οι µαθητές το 

έχουν κατανοήσει.  

 Ως προς την κατανόηση των δεκαδικών αριθµών, οι µαθητές δε γνωρίζουν τη 

θεσιακή αξία των ψηφίων του ενός δεκαδικού αριθµού καθώς και αδυνατούν να 

διατάξουν δύο ή περισσότερους αριθµούς από το µικρότερο στο µεγαλύτερο και 

αντίστροφα.  

 Ως προς την εκτέλεση πράξεων, στην πρόσθεση οι µαθητές δεν παρουσιάζουν 

πρόβληµα, στην αφαίρεση η µια τάξη παρουσιάζει πρόβληµα, δεν την έχει 

κατανοήσει. Στον πολλαπλασιασµό είχαν 64% ποσοστό αποτυχίας και το ίδιο 

συνέβη µε τη διαίρεση. Όπως φαίνεται οι µαθητές αδυνατούν να εκτελέσουν έναν 

πολλαπλασιασµό και µια διαίρεση δεκαδικών.  

 Ως προς τη λύση προβληµάτων, οι µαθητές αντιµετώπισαν δυσκολίες ως προς 

τη σκέψη αλλά και ως προς την εκτέλεση πράξεων. Μεγάλο ποσοστό αποτυχίας! 

 Ως προς το φύλο η επίδοση στη λύση των προβληµάτων ήταν περίπου ίδια. 
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 Ως προς την αγάπη των µαθητών για το µάθηµα των Μαθηµατικών δεν έχει 

καµία σχέση µε τη σωστή λύση των προβληµάτων.  

 Ως προς την ηλικία των µαθητών –10,11,12- υψηλότερες επιδόσεις στη λύση 

των προβληµάτων παρουσίασε η ηλικία των 11 ετών, παρόλο που θα περίµενε 

κανείς από την ηλικία των 12 ετών λόγω µεγαλύτερης ωριµότητας. 

 Ως προς το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα, η σωστή επίλυση προβληµάτων 

δεν έχει σχέση, γιατί τα ποσοστά επιτυχίας, στην επίλυση του προβλήµατος, των 

µαθητών των οποίων ο πατέρας ήταν απόφοιτος τριτάξιου Γυµνασίου ήταν 

σχεδόν τα ίδια, µε αυτόν που ο πατέρας ήταν απόφοιτος ΑΕΙ. 

 Ως προς το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας, η σωστή επίλυση προβληµάτων 

δεν έχει σχέση, γιατί τα ποσοστά επιτυχίας, στην επίλυση του προβλήµατος, των 

µαθητών των οποίων η µητέρα ήταν απόφοιτη τριτάξιου Γυµνασίου ήταν λίγο 

µεγαλύτερα, µε αυτών που η µητέρα ήταν απόφοιτη ΑΕΙ.  

 

ΓΕΝΙΚΟ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑ: Οι µαθητές της τάξης έχουν καλό κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο, όµως όσον αφορά το µαθησιακό τους επίπεδο είναι µέτριο, γι’ αυτό 

χρειάζονται περισσότερη εξάσκηση για την κατανόηση των δεκαδικών αριθµών.  
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Β8 ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΕΣ ΕΜΠΕΔΩΤΙΚΕΣ ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΚΑΙ 

ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗΣ ΤΩΝ ΔΕΚΑΔΙΚΩΝ ΑΡΙΘΜΩΝ1. 

 

Α. Ασκήσεις για την κατανόηση των δεκαδικών αριθµών. 

 

Κάµε τις πράξεις: 

91,4:8,4= 69,98:7,63= 100,5:54,49= 3,9:40= 

Β. Αναπαραστάσεις εννοιών 

  

Γ. Προτείνονται προβλήµατα κυρίως των τεσσάρων πράξεων. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
1 Τρούλης Γ., Οι πλάνες των µαθητών στους δεκαδικούς αριθµούς – Επιστήµες Αγωγής 2-3/2001. 
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ΑΝΤΙ ΕΠΙΛΟΓΟΥ 

 

        Η παραµονή µου στο Διδασκαλείο, µου έδωσε το χρόνο και τη δυνατότητα 

παράλληλα, να αναρωτηθώ και να καταλάβω, πως θα µπορέσω κατά την επιστροφή 

µου στο σχολείο, να βοηθήσω τους µαθητές µου να προσεγγίσουν τα Μαθηµατικά 

από µια άλλη σκοπιά, που δε θα τους προκαλεί φόβο, άγχος και φοβία.  

       Αποτέλεσµα του ελεύθερου χρόνου µου – στο σχολείο δε θα είχα τον ανάλογο 

χρόνο – και της κατάλληλης αρωγής από µέρους του καθηγητή µου ήταν αυτή η 

εργασία. 

        Πιστεύω ότι τα αποτελέσµατα αυτής της έρευνας θα µου φανούν χρήσιµα, ώστε 

να κάνω πιο αποτελεσµατική τη διδασκαλία µου στα Μαθηµατικά και ειδικότερα τη 

διδασκαλία στους δεκαδικούς αριθµούς.  
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