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1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ - ΤΟ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΠΡΟΒΛΗΜΑ ΚΑΙ ΤΑ 
    ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ  ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 

 
Τα αριθµητικά λεκτικά προβλήµατα αποτελούν ένα σηµαντικό τµήµα της 
µαθηµατικής πρωτοβάθµιας κυρίως εκπαίδευσης. Τον κυριότερο λόγο γι’ 
αυτό αποτελεί η εκπαίδευση των µαθητών ώστε να εφαρµόσουν τις 
δεξιότητες µε τις οποίες τους έχει εφοδιάσει η τυπική γνώση των 
µαθηµατικών στο σχολείο, σε καταστάσεις που αφορούν στην 
καθηµερινή ζωή. 
Η εφαρµογή των µαθηµατικών στη λύση προβληµάτων που αφορούν 
στην καθηµερινότητα, µε άλλα λόγια η µαθηµατική µοντελοποίηση, 
αποτελεί µια πολύπλοκη διαδικασία η οποία περιλαµβάνει αρκετές 
φάσεις. Λίγο-πολύ όλοι οι ερευνητές που ασχολούνται µε το θέµα  
(π. χ. Burkhardt, 1994; Mason, 2001; Blum & Niss, 1991; Verscaffel, 
Greer & De Corte, 2000), συµφωνούν ότι οι φάσεις αυτές περιλαµβάνουν: 
την κατανόηση της κατάστασης που περιγράφεται λεκτικά, ώστε να γίνει 
µια εσωτερική αναπαράστασή της, την κατασκευή ενός κατάλληλου 
µαθηµατικού µοντέλου µε βάση τα στοιχεία και τις σχέσεις που 
περιγράφονται από το κείµενο του προβλήµατος, την εκτέλεση των 
πράξεων που περιλαµβάνονται σ’ αυτό το µαθηµατικό µοντέλο, έτσι 
ώστε να καταλήξουµε σε κάποιο µαθηµατικό αποτέλεσµα, την ερµηνεία 
του αποτελέσµατος  αυτών των πράξεων σε σχέση µε την αρχική 
κατάσταση, ώστε να φθάσει κανείς σε κάποια ή κάποιες  λύσεις της 
κατάστασης που περιγράφεται στο πλαίσιο του προβλήµατος, 
αξιολόγηση και έλεγχος αυτής της λύσης ή λύσεων, και τέλος την 
ανακοίνωση αυτής της λύσης ή λύσεων αυτού του προβλήµατος της 
καθηµερινής ζωής. Προφανώς, αυτή είναι µια κυκλική διαδικασία, στην 
οποία ο κατασκευαστής του µοντέλου, πρέπει να σκεφτεί πολύ 
προσεκτικά, ποια στοιχεία της κατάστασης που περιγράφεται λεκτικά θα 
συµπεριλάβει στην κατασκευή του µαθηµατικού µοντέλου. Πρέπει να 
ισορροπήσει ανάµεσα στην υπερβολική πολυπλοκότητα και την 
υπεραπλούστευση, µια και η λύση ενός λεκτικού προβλήµατος αναγκάζει 
τον µαθητή να  µετακινηθεί από κάποιο γλωσσικό κώδικα σε κάποιο 
συµβολικό κώδικα και αντιστρόφως. 
 Για πολύ καιρό, τα αριθµητικά λεκτικά προβλήµατα έπαιζαν το ρόλο του 
συνδετικού κρίκου ανάµεσα στα µαθηµατικά του σχολείου και την 
καθηµερινή ζωή, χωρίς κάποιου είδους κριτική ή έλεγχο της 
αποδοτικότητας τους ως προς το επιδιωκόµενο αποτέλεσµα. Στη 
δεκαετία του 1970, έγιναν προσπάθειες από τους ερευνητές να 
αποµονωθούν οι παράγοντες που  έκαναν τα λεκτικά προβλήµατα 
περισσότερο ή λιγότερο δύσκολα για τους µαθητές. Αυτές οι έρευνες 
βασίζονταν κυρίως σε στατιστικές αναλύσεις. Στη δεκαετία του 1980, 
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υπήρξε µια σειρά µελετών που βασίζονταν σε µεµονωµένες περιπτώσεις, 
οι οποίες περιελάµβαναν συνεντεύξεις, καθώς και τη λύση προβληµάτων 
µε πρωτόκολλα της µορφής «σκέψου φωναχτά», για να διαπιστωθούν οι 
διαφορές προσέγγισης ενός προβλήµατος από έµπειρους και άπειρους 
λύτες. Αυτές έδειξαν ότι οι αδύνατοι λύτες δεν έγιναν καλύτεροι µε το να 
αντιγράφουν αυτό που έκαναν οι δυνατοί λύτες. 
 Κατά τη διάρκεια των τελευταίων είκοσι χρόνων, πολλοί ερευνητές από 
διάφορες ειδικότητες, όπως µαθηµατικοί, ψυχολόγοι, γλωσσολόγοι, 
ανθρωπολόγοι και θεωρητικοί της εκπαίδευσης, ισχυρίστηκαν ότι η 
τρέχουσα πρακτική σχετικά µε τη χρήση των λεκτικών προβληµάτων στα 
µαθηµατικά του σχολείου κάθε άλλο παρά προάγει την ουσιαστική 
µαθηµατική µοντελοποίηση. Αντί να λειτουργούν σαν ρεαλιστικό 
πλαίσιο το οποίο προκαλεί, ή ακόµη και αναγκάζει τους µαθητές να 
χρησιµοποιούν τη κοινή λογική και την εµπειρία τους από την αληθινή 
ζωή, τα σχολικά αριθµητικά λεκτικά προβλήµατα έχουν µετατραπεί σε 
τεχνητές σπαζοκεφαλιές, που προσλαµβάνονται από τα παιδιά σα να µην 
έχουν καµία σχέση µε τη καθηµερινότητα. Οι µαθητές µαθαίνουν ότι το 
να εφαρµόζουν την κοινή λογική και να κάνουν ρεαλιστικές διαπιστώσεις, 
όπως συµβαίνει έξω από το σχολείο, περισσότερο εµποδίζει παρά 
βοηθάει στο να φθάσουν στη σωστή απάντηση σε ένα τυπικό σχολικό 
πρόβληµα. Χαρακτηριστική είναι η δήλωση ενός Ιταλού µαθητή της ΣΤ 
∆ηµοτικού σε έρευνα του D’ Amore (1997): Σηµαντικό δεν είναι να 
καταλαβαίνεις. Σηµαντικό είναι να λύσεις  το πρόβληµα» (Γαγάτσης et 
al., 2004). 
Εµπειρικές µελέτες έδειξαν, ότι οι µαθητές έχουν αναπτύξει µια 
προσέγγιση της εφαρµογής των µαθηµατικών στα λεκτικά προβλήµατα, 
η οποία δεν περιλαµβάνει καµιά ουσιαστική σκέψη πάνω στις συνθήκες 
που περιγράφονται στο κείµενο του προβλήµατος, παρά µόνον 
βασίζονται σε λέξεις κλειδιά για να κάνουν κάποια ή κάποιες 
µαθηµατικές πράξεις. 
Το δε αποτέλεσµα αυτής της πράξης ή πράξεων, θεωρείται και η 
απάντηση του προβλήµατος, χωρίς να µεσολαβεί κανενός είδους 
αξιολόγηση του αριθµητικού αποτελέσµατος σε σχέση µε το πλαίσιο του 
προβλήµατος. 
Ακόµη, τα τελευταία πενήντα χρόνια η παιδαγωγική έρευνα δίνει όλο και 
περισσότερη έµφαση στην κατανόηση του συναισθηµατικού τοµέα και 
στη σχέση του µε τη µαθησιακή διαδικασία. Οι µέχρι σήµερα έρευνες 
καταδεικνύουν ότι ο συναισθηµατικός τοµέας διαδραµατίζει σηµαντικό 
ρόλο στη διαδικασία της µάθησης και συνεπιδρά µε το γνωστικό τοµέα, 
επηρεάζοντας την επίδοση του ατόµου σε διάφορα θέµατα, ανάµεσα στα 
οποία και η επίλυση προβλήµατος (De Bellis & Goldin, 1999). 
Η παραδοχή ότι οι ενέργειες των ατόµων επηρεάζονται πιο πολύ από τα 
συναισθήµατα, τις πεποιθήσεις και τις προσδοκίες τους παρά από τις 
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γνώσεις τους, καθώς και η άποψη ότι οι συναισθηµατικές ικανότητες 
αναπτύσσονται, και κατά συνέπεια διδάσκονται (Goldin, 1998), 
υποδεικνύουν την αναγκαιότητα συµπερίληψης στόχων από το 
συναισθηµατικό τοµέα, σε όλα τα προγράµµατα της εκπαίδευσης. 

Σκοπός της έρευνας µας, ήταν αφενός µεν να διαπιστώσει την ύπαρξη 
∆ιδακτικού Συµβολαίου, αφετέρου, να ερευνήσει κατά πόσο η παράθεση 
γραπτών παραδειγµάτων στην αρχή ενός δοκιµίου µε ασυνήθιστα  
λεκτικά αριθµητικά προβλήµατα θα επέφερε ρήξη του Συµβολαίου. 
Επίσης να διαπιστώσει αν  όσο αφορά στους µαθητές της ΣΤ ∆ηµοτικού 
και της Α Γυµνασίου, η επιτυχία των παιδιών στα προβλήµατα, τυπικά ή 
ασυνήθιστα, η κατανόησή τους, καθώς και ο τρόπος µε τον οποίο τα 
µοντελοποιούν, συνδέονται µε τις στάσεις και τις πεποιθήσεις τους 
σχετικά µε τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος, καθώς επίσης 
αν υπάρχουν διαφορές ως προς τα θέµατα αυτά κατά τη µετάβαση από το 
∆ηµοτικό στο Γυµνάσιο. 
 
2. ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ  
 
2.1.   ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΟ ΣΥΜΒΟΛΑΙΟ 
 
2.1.1 ∆ιδακτικό Συµβόλαιο: Θεωρητικά στοιχεία και έρευνες 
Ο τοµέας της ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών σχετίζεται µε πολλούς 
επιστηµονικούς κλάδους, όµως έχει αναπτύξει και άλλες θεωρητικές 
µεθόδους και έννοιες, που αφορούν στη φύση και την ιδιαιτερότητα της 
∆ιδακτικής των Μαθηµατικών (Γαγάτσης, 1992). Έτσι, στο πλαίσιο της 
προσπάθειας  για να ερµηνευθούν τα λάθη και η συµπεριφορά των 
παιδιών, αναπτύχθηκε η έννοια του «∆ιδακτικού Συµβολαίου». 
O Βrousseau (1984) δίνει τον εξής ορισµό για το ∆ιδακτικό Συµβόλαιο: 
«Καλούµε ∆ιδακτικό Συµβόλαιο το σύνολο των συµπεριφορών του 
διδάσκοντος που αναµένονται από τον µαθητή και το σύνολο των 
συµπεριφορών του µαθητή που αναµένονται από τον διδάσκοντα. Αυτό 
το συµβόλαιο είναι το σύνολο των κανόνων που προσδιορίζουν, εν µέρει 
ρητά αλλά κυρίως υπόρρητα, αυτά που ο συµµετέχων στη διδακτική 
σχέση θα διαχειρίζεται, και για τα οποία θα είναι µε τον ένα ή µε τον 
άλλο τρόπο υπόλογος απέναντι στον άλλο» (Henry, 2003). 
Ο Μ.Henry (2003) κάνει µερικές παρατηρήσεις που ξεκαθαρίζουν αυτόν 
τον ορισµό. Αναφέρει ότι το διδακτικό συµβόλαιο εξαρτάται από τη 
στρατηγική διδασκαλίας που έχει υιοθετηθεί. ∆ηλαδή ο τρόπος  εργασίας 
που απαιτεί ο διδάσκων από τους µαθητές, οι παιδαγωγικές επιλογές του, 
η επιστηµολογία του καθώς και οι διδακτικοί του στόχοι, είναι τµήµα των 
βασικών χαρακτηριστικών του ∆ιδακτικού Συµβολαίου. Ακόµη, µια 
πολύ βασική παρατήρηση είναι ότι το ∆ιδακτικό Συµβόλαιο εκδηλώνεται, 
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όταν παραβιαστεί από έναν από τους «εταίρους» της διδακτικής σχέσης. 
Επίσης, παραθέτει κάποιους κανόνες του ∆ιδακτικού Συµβολαίου που 
ισχύουν, αν και όχι ρητά εκφρασµένοι, στη βασική εκπαίδευση, οι οποίοι 
συνοψίζονται στα εξής: 
-Στα µαθηµατικά, ένα πρόβληµα λύνεται κάνοντας πράξεις. 
-Όλα τα προβλήµατα έχουν λύση. 
-Η λύση αυτή είναι ένας µοναδικός και ακριβής αριθµός.  
-Όλα τα στοιχεία που χρειάζονται για τη λύση ενός προβλήµατος 
παρατίθενται στην εκφώνηση. 
-Η εκφώνηση οφείλει να µην έχει περιττά στοιχεία. 
-Οι ερωτήσεις που τίθενται δεν έχουν σχέση µε την καθηµερινή 
πραγµατικότητα, ακόµα και αν εµφανίζονται ως τέτοιες. Εξυπηρετούν 
µόνο στο να διαπιστωθεί αν οι µαθητές έχουν κατανοήσει κάτι. 
Γενικά, ο όρος διδακτικό συµβόλαιο, αναφέρεται «σε ένα σύνολο 
κανόνων και αµοιβαίων προσδοκιών το οποίο συνδέει τους µετέχοντες 
στη διδακτική πράξη. Επιβάλλει το πώς πρέπει να συµπεριφέρονται οι 
µαθητές και οι δάσκαλοι στο µάθηµα των µαθηµατικών, πώς πρέπει να 
σκέφτονται και να επικοινωνούν µεταξύ τους, τι ερωτήσεις επιτρέπονται 
να γίνονται από το δάσκαλο και τι είδους απαντήσεις αναµένονται από 
τους µαθητές» (Γαγάτσης &Μάρκου, 2002). 
Η µάθηση όµως επιτυγχάνεται, όχι όταν το Συµβόλαιο τηρείται, αλλά 
όταν επέρχεται η ρήξη του (Brousseau, 1984, 1990, 1997). 
Η γένεση της έννοιας του ∆ιδακτικού Συµβολαίου πραγµατοποιήθηκε το 
1980, όταν 76 από τους 97 µαθητές σε ένα δηµοτικό σχολείο της Γαλλίας, 
έδωσαν απάντηση στο περίφηµο πρόβληµα του καπετάνιου: «Πάνω σε 
ένα καράβι υπάρχουν 26 πρόβατα και 10 κατσίκια. Ποια είναι η ηλικία 
του καπετάνιου;»(Γαγάτσης, 1992), συνδυάζοντας τους αριθµούς που 
δόθηκαν στο πρόβληµα. Ακόµη διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά είναι 
απολύτως πρόθυµα να λύσουν ένα πρόβληµα, ακόµα και όταν δεν 
υπάρχει καµία ερώτηση, όπως αυτό που δόθηκε από τον Kilpatrick  
(1987) σε παιδιά 5 έως 12 ετών: «Ο κ. Λόρενς και 3 συνάδελφοι έφυγαν 
από το Μπέλφιλντ στις 9 και ταξίδεψαν  για 380 χιλ. µέχρι την 
Φρακφούρτη, κάνοντας µία στάση για 30 λεπτά»(D’ Amore& Martini, 
1999).    
Οι ερευνητές της ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών δεν δέχτηκαν ότι αυτός 
ο παραλογισµός οφείλεται σε έλλειψη γνώσεων ή έλλειψη κοινής λογικής 
από την πλευρά των µαθητών, αλλά σε αυτό που αργότερα ονοµάστηκε 
∆ιδακτικό Συµβόλαιο. Οι µελέτες για το ∆ιδακτικό Συµβόλαιο έχουν 
δείξει, ότι αυτή η φαινοµενική έλλειψη κοινής λογικής, προκύπτει από τις 
πρακτικές που αναπτύσσονται µέσα στην τάξη, και αποκτά πολύ βαθιές 
ρίζες µε τη συνήθεια και την πάροδο των χρόνων. Οι Baldisseri, D’ 
Amore et al. (1994), έδωσαν το ακόλουθο αριθµητικό πρόβληµα σε 47 
παιδιά προσχολικής ηλικίας: «Η Γκρέτα πήρε 6 µπαλόνια. Τα 2 
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ξεφούσκωσαν. Πόσα µπαλόνια έχει η Γκρέτα;» Ο σκοπός της έρευνας 
ήταν να διαπιστωθεί, αν η προσοχή των παιδιών, θα εστιαζόταν στα 
µαθηµατικά στοιχεία του προβλήµατος ή στις αφηγηµατικές έννοιες, 
καθώς το κείµενο µπορούσε πολύ εύκολα να προκαλέσει συγκινησιακές 
αντιδράσεις. Ακόµη, οι ερευνητές ήθελαν να διαπιστώσουν, αν τα παιδιά 
θα θεωρούσαν απαραίτητο, να βρουν οπωσδήποτε ένα αποτέλεσµα. 
∆ιαπιστώθηκε, ότι παιδιά ηλικίας 5-6 ετών, ήταν ικανά να κάνουν τη 
σχετική αριθµητική πράξη και να απαντήσουν µε επιτυχία στο πρόβληµα. 
Οι απαντήσεις τους ήταν τεσσάρων τύπων: Υπήρξαν παιδιά που 
ζωγράφισαν τα µπαλόνια (σηµειωτική απάντηση), παιδιά που 
ζωγράφισαν και τη Γκρέτα εκτός από τα µπαλόνια δίνοντας έτσι 
περισσότερες πληροφορίες (σηµειογραφική απάντηση), παιδιά που ως 
απάντηση έδωσαν µόνο ένα αριθµό (συµβολική απάντηση), και άλλα που 
συνδύασαν σηµειογραφική µε συµβολική απάντηση (Γαγάτσης, Λοίζου 
et al, 2006). 
 Μόνο 6 από τα 47 παιδιά χρησιµοποίησαν γραφικό σύµβολο  για να 
εκφράσουν έναν αριθµό, και από αυτά, τα 3, έκαναν µαζί µε το σύµβολο 
και ένα σχέδιο. Σηµαντικό στοιχείο είναι και το γεγονός, ότι αυτά τα 
παιδιά που έδωσαν συµβολική απάντηση, προσπαθούσαν να την 
επιβεβαιώσουν µέσω της συµπεριφοράς της εκπαιδευτικού και των 
άλλων παιδιών. Η έρευνα αυτή κατέληξε στο συµπέρασµα, ότι τα παιδιά 
της προσχολικής ηλικίας δεν θεωρούν απαραίτητο να δώσουν αριθµητική 
λύση σε ένα λεκτικό πρόβληµα, «ούτε νοιώθουν πίεση για αριθµητικό 
αποτέλεσµα πάση θυσία. Η προσοχή των παιδιών επικεντρώνεται στην 
αφηγηµατική και στη συγκινησιακή πλευρά της κατάστασης». Έρευνα 
των D’ Amore et al(1994) έδειξε, ότι η επίδραση της αρνητικής πλευράς 
του ∆ιδακτικού συµβολαίου, αρχίζει µε την είσοδο του παιδιού στο 
δηµοτικό σχολείο (Γαγάτσης, Λοίζου et al, 2006). 
 
∆ιάφορες έρευνες πιστοποιούν την ύπαρξη του ∆ιδακτικού Συµβολαίου: 
Το παρακάτω πρόβληµα  τέθηκε σε παιδιά 13 χρονών στις Η.Π.Α. στο 
Third National Assessment of Educational Progress το 1983: Ένα 
στρατιωτικό λεωφορείο χωράει 36 στρατιώτες. Αν πρέπει να 
µεταφερθούν 1128 στρατιώτες, πόσα λεωφορεία χρειάζονται; 
Από τους 45000 µαθητές, τo 70% των µαθητών έκαναν σωστά τη 
διαίρεση και βρήκαν πηλίκο 31 και υπόλοιπο 12. Από αυτούς µόνο το 
23% έδωσε την απάντηση 32 λεωφορεία. Το 19% απάντησε 31 
λεωφορεία και το 29% “31 λεωφορεία και περισσεύουν 12.” 
Οι ερευνητές ισχυρίζονται ότι τα παιδιά φαίνεται να ακολουθούν κανόνες 
και σύµβολα µε τα οποία τα έχει εφοδιάσει η καθηµερινή δίαιτα της 
λύσης των στερεότυπων λεκτικών προβληµάτων στο σχολείο, χωρίς να 
σκέπτονται και να αναλύουν πώς λειτουργούν αυτοί οι κανόνες και αυτά 
τα σύµβολα στο συγκεκριµένο πλαίσιο στο οποίο εφαρµόζονται.  Αυτοί 
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οι ισχυρισµοί των ερευνητών  φαίνεται να επαληθεύονται από νεώτερες 
εµπειρικές έρευνες σχετικά µε το αν τα παιδιά, όταν απαντούν σε λεκτικά 
προβλήµατα,  λαµβάνουν υπόψη τους την κοινή λογική, καθώς και 
ευλογοφανείς και οικείες ρεαλιστικές καταστάσεις, που έγιναν σε παιδιά 
10-11 χρονών :  
Στη Βόρεια Ιρλανδία από τον Caldwell το 1995 . 
Στο Βέλγιο από τους Verschaffel, De Corte, & Lasure  το 1994 . 
Στη Βόρεια Ιρλανδία από τον Greer το 1993 σε παιδιά 13-14 χρόνων. 
Στη Σουηδία από τον  Reusser το 1995. 
Μερικά από τα προβλήµατα που τέθηκαν ήταν κοινά και περιγράφονται 
παρακάτω. Τα ποσοστά αναφέρονται σε παιδιά, που η απάντησή τους 
περιείχε οποιαδήποτε ένδειξη ότι είχαν λάβει υπόψη τους τα ρεαλιστικά 
δεδοµένα. 
Το πρόβληµα των στρατιωτικών λεωφορείων (C 65%, V 37%, G 63%, R 
49%) 
Ο δροµέας: O καλύτερος χρόνος ενός αθλητή για να τρέξει απόσταση 
ενός µιλίου είναι 4 λεπτά και 7 δευτερόλεπτα. Περίπου πόσο χρόνο θα 
χρειαζόταν για να τρέξει 3 µίλια; 
(C 0%, V 2%, G 6%, R 3%) 
Το φλασκί: Ένα φλασκί το γεµίζουµε από µια βρύση που βγάζει συνεχώς 
την ίδια ποσότητα νερού. Αν το νερό έχει φτάσει σε ύψος 2,4 cm µετά 
από 10 δευτερόλεπτα, περίπου πόσο θα είναι το ύψος του νερού µετά από 
10 δευτερόλεπτα; (C not used, V 3%, G 6%, R 0%) 
Το σκοινί: Κάποιος θα ήθελε να έχει ένα σκοινί αρκετά µακρύ ώστε να 
µπορεί να φθάσει σε ένα σηµείο που απέχει 12 µέτρα από ένα άλλο. 
Όµως έχει µόνο κοµµάτια από σκοινί µήκους 1,5 µέτρου. Πόσα τέτοια 
κοµµάτια από σκοινί θα χρειαστεί για να φτιάξει το σκοινί που θα ήθελε; 
(C 1%, V 0%, G12%, R 6% ) 
Ανάλογη έρευνα µε παρόµοια αποτελέσµατα έγινε στην Ιαπωνία,  από 
τους Υoshida et al το 1997. 
 Όλες αυτές οι έρευνες κατέδειξαν ότι η επικρατούσα κατάσταση µεταξύ 
των µαθητών είναι να απαντούν σε τέτοιου είδους λεκτικά προβλήµατα, 
αδιαφορώντας πλήρως για το αν αυτή η απάντηση συµφωνεί µε την 
κοινή λογική, και να αποκλείουν πλήρως τις ρεαλιστικές διαπιστώσεις 
από την ερµηνεία των αριθµητικών λεκτικών προβληµάτων.  Επειδή τα 
ευρήµατα των ερευνών σε όλες αυτές τις χώρες ήταν πανοµοιότυπα, 
οι Verscaffel, Greer & De Corte (2000) υποστήριξαν ότι πρόκειται 
για φαινόµενο παγκόσµιας έκτασης.  
 
2.1.2 Επίλυση ασυνήθιστων προβληµάτων  
Οι Verschaffel et al. (2000) ταξινοµούν τα λεκτικά προβλήµατα σε δύο 
µεγάλες κατηγορίες: 
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Α. Στα συνηθισµένα (Standard), που λύνονται από τους µαθητές χωρίς 
ιδιαίτερες δυσκολίες, συνδυάζοντας τα αριθµητικά δεδοµένα µε µία ή 
περισσότερες αριθµητικές πράξεις. Τέτοιου είδους προβλήµατα (S) 
κυριαρχούν στη διδακτική πρακτική. 
Β. Στα ασυνήθιστα ή προβληµατικά (Problematic) προβλήµατα. Σ’ αυτά 
το µαθηµατικό µοντέλο δεν είναι εµφανές, εκτός αν ληφθούν υπόψη οι 
ρεαλιστικές καταστάσεις που εγείρονται από το πλαίσιο του 
προβλήµατος. Τέτοιου είδους προβλήµατα (P) σπανίως συναντώνται στα 
σχολικά εγχειρίδια και δεν χρησιµοποιούνται στη διδασκαλία από τους 
µαθηµατικούς και τους δασκάλους. 
Tο φαινόµενο του ∆ιδακτικού Συµβολαίου είναι ιδιαίτερα φανερό όταν οι 
µαθητές έχουν να αντιµετωπίσουν αντί των τυπικών σχολικών 
προβληµάτων ασυνήθιστα προβλήµατα. Οι D’ Amore και Sandri (1994a) 
αναφέρουν 4 κατηγορίες ασυνήθιστων προβληµάτων: 
-Μη πραγµατικά  προβλήµατα δηλαδή εκείνα που περιγράφουν µια µη 
ρεαλιστική κατάσταση. 
«Μια νοικοκυρά αγόρασε 1000 κιλά µήλα, για να φτιάξει µηλόπιτα. 
Πλήρωσε 30 € για κάθε κιλό. Πόσα χρήµατα πλήρωσε;» 
-Αντιφατικά προβλήµατα. 
«Σε ένα τετράγωνο δωµάτιο, οι δύο πλευρές είναι 4µ. και 6µ. Ποια είναι 
η περίµετρός του;» 
-Απροσδόκητα προβλήµατα. 
«Τα δύο τµήµατα της Α τάξης ενός σχολείου έχουν 45 µαθητές, ενώ τα 
δύο τµήµατα της Β τάξης έχουν 50 µαθητές. Πόσα τµήµατα Α και Β 
τάξης έχει συνολικά το σχολείο αυτό;» 
-Αδύνατα προβλήµατα. 
∆ηλαδή προβλήµατα που έχουν ελλιπή δεδοµένα, είτε είναι αδύνατα από 
τη φύση τους ( Βρείτε 3 διαδοχικούς φυσικούς αριθµούς που το 
άθροισµά τους να µην είναι διαιρετό διά του 3), είτε είναι αδύνατα λόγω 
του υψηλού επιπέδου των απαιτήσεών τους σε σχέση µε την ηλικία των 
µαθητών (Γαγάτσης, Λοίζου et al, 2006). 
Μία διαφορετική κατηγοριοποίηση για τα ασυνήθιστα προβλήµατα 
προτείνεται από τους Verschaffel, Greer,& De Corte (2000). 
-Προβλήµατα του τύπου της «ηλικίας του καπετάνιου». 
-Προβλήµατα διαίρεσης όπου χρειάζεται να γίνει ερµηνεία του 
υπόλοιπου µε βάση την κοινή λογική (DWR): 
Χρειάζεται να µεταφερθούν 1128 στρατιώτες µε στρατιωτικά λεωφορεία 
που το καθένα από αυτά χωράει 36 στρατιώτες. Πόσα λεωφορεία θα 
χρειαστούν; 
-Ψευδοαναλογικά προβλήµατα: 
Ένα αγόρι είναι 10 χρονών και έχει ύψος 1 µέτρο και 40 εκατοστά. Ποιο 
θα είναι το ύψος του όταν γίνει 20 χρονών;   
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Συνολικά θα µπορούσε να παραθέσει κανείς 6 κατηγορίες ασυνήθιστων 
προβληµάτων (Γαγάτσης, 2007): 
-Προβλήµατα αδύνατα µε τη λογική (ηλικία του καπετάνιου). 
-Προβλήµατα διαίρεσης µε υπόλοιπο(DWR). 
-Προβλήµατα απροσδόκητα. 
-Αντιφατικά προβλήµατα. 
-Μη ρεαλιστικά προβλήµατα. 
-Ψευδοαναλογικά προβλήµατα. 
Η έρευνά µας βασίζεται σε προβλήµατα, αρκετά από τα οποία είναι 
αυτών των κατηγοριών. Πιο συγκεκριµένα  από τα συνολικά 12 
ασυνήθιστα προβλήµατα στα οποία καλούνται οι µαθητές να απαντήσουν, 
κάποια είναι προβλήµατα διαίρεσης µε υπόλοιπο, κάποια είναι 
ψευδοαναλογικά,  2 επιδέχονται πολλαπλές λύσεις, 2 δεν χρειάζονται 
καµία αριθµητική πράξη παρά µόνον χρήση της κοινής λογικής, και 
κάποιων άλλων η απάντηση είναι µοναδικός ακριβής αριθµός ο οποίος 
όµως προκύπτει µε λογική επεξεργασία του αποτελέσµατος της 
αριθµητικής πράξης, διότι οι ρεαλιστικές συνθήκες πρέπει να ληφθούν 
υπόψη. 
 
Σαν τυπικό παράδειγµα των ερευνών που προαναφέρθηκαν, θα 
παρουσιαστεί αναλυτικά η έρευνα των Verschaffel, de Corte, Lasure το 
1994. Σε αυτήν πήραν µέρος 75 µαθητές του Βελγίου, 10-11 ετών, 
αγόρια και κορίτσια, από 3 τάξεις πέµπτης ∆ηµοτικού που ανήκαν σε 3 
διαφορετικά σχολεία, τα οποία βρίσκονται σε 3 διαφορετικά µέρη της 
Φλάνδρας. Συνεντεύξεις µε τους δασκάλους των τάξεων έδειξαν ότι οι 
µαθητές συχνά αντιµετώπιζαν τα παραδοσιακά λεκτικά προβλήµατα 
αλλά όχι και προβλήµατα που περιγράφουν µια αυθεντικά ρεαλιστική 
κατάσταση, και γενικότερα το αντικείµενο της ρεαλιστικής 
µοντελοποίησης δεν είχε διδαχθεί συστηµατικά από τους δασκάλους. Οι 
µαθητές που πήραν µέρος στη µελέτη αυτή έπρεπε στο γνωστό 
περιβάλλον της τάξης τους και στο πλαίσιο ενός παραδοσιακού τεστ, να 
λύσουν µε µολύβι και χαρτί 10 ζεύγη προβληµάτων. Χρησιµοποιώντας 
µια µεθοδολογία παράλληλη µε την έρευνα του Greer το 1993, το πρώτο 
πρόβληµα του ζευγαριού, χαρακτηρίζεται από τους ερευνητές ως 
στάνταρ πρόβληµα στο οποίο η σύνδεση της κατάστασης και της 
αντίστοιχης µαθηµατικής πράξης είναι απλή και άµεση. Ο µαθητής 
έπρεπε απλώς να κάνει µία ή περισσότερες αριθµητικές πράξεις µε τούς 
δοσµένους αριθµούς (π.χ. ο Στηβ αγόρασε 5 σανίδες, και η κάθε µια από 
αυτές είχε µήκος 2 µέτρα. Πόσες  σανίδες µήκους 1 µέτρου µπορεί να 
κατασκευάσει από αυτές;). 
Το δεύτερο χαρακτηρίζεται ως παράλληλο πρόβληµα, όπου οι 
ρεαλιστικές συνθήκες που περιγράφονται από το κείµενο παίζουν πολύ 
σηµαντικό ρόλο στη λύση του προβλήµατος (π.χ. ο Στηβ αγόρασε 4 
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σανίδες, και η κάθε µια από αυτές είχε µήκος 2.5 µέτρα. Πόσες σανίδες 
µήκους 1 µέτρου µπορεί να κατασκευάσει από αυτές;). Αυτά τα 20 
προβλήµατα δόθηκαν στους µαθητές σε δύο φάσεις που η κάθε µία 
περιείχε τα 5 στάνταρ προβλήµατα των 5 ζευγών και τα 5 παράλληλα 
προβλήµατα των άλλων 5 ζευγών µε διάλειµµα µιας  ώρας τουλάχιστον 
στο ενδιάµεσο. Η παρουσίαση των προβληµάτων έγινε από το δάσκαλο ή 
τη δασκάλα της τάξης στο πλαίσιο ενός συνηθισµένου µαθήµατος 
µαθηµατικών. ∆εν δόθηκαν ιδιαίτερες οδηγίες, αλλά τα παιδιά 
ενθαρρύνθηκαν να γράψουν την απάντηση και πώς έφθασαν σ’ αυτήν, ή 
να εξηγήσουν τις δυσκολίες που αντιµετώπισαν, ή να γράψουν γιατί δεν 
µπορούν να λύσουν το πρόβληµα. Ως προς τα αποτελέσµατα: 84% των 
στάνταρ προβληµάτων λύθηκαν σωστά, ενώ το 17% των απαντήσεων 
των παράλληλων προβληµάτων µπόρεσαν να χαρακτηρισθούν ως 
ρεαλιστικές είτε γιατί οι µαθητές έγραψαν µια ρεαλιστική απάντηση, είτε 
γιατί έκαναν ένα ρεαλιστικό σχόλιο. Από τις 750 συνολικά απαντήσεις 
που δόθηκαν στα στάνταρ προβλήµατα, µόνον 8 (1%) περιείχαν κάποιο 
ρεαλιστικό σχόλιο και προσµετρήθηκαν στις ρεαλιστικές απαντήσεις. 
∆όθηκαν δε από εκείνους τούς µαθητές  που έδωσαν τις περισσότερες 
ρεαλιστικές απαντήσεις στα παράλληλα προβλήµατα.  
Για παράδειγµα στο στάνταρ πρόβληµα: «Ένας µανάβης έχει δύο 
καφάσια µε µήλα. Το ένα περιέχει 60 µήλα και το άλλο 90. Βάζει όλα τα 
µήλα µαζί σε ένα µεγαλύτερο κιβώτιο. Πόσα µήλα περιέχει το 
µεγαλύτερο κιβώτιο;»  
Κάποιος µαθητής έδωσε σε αυτό το στάνταρ πρόβληµα την εξής 
απάντηση: «Αν το µεγαλύτερο κιβώτιο είναι άδειο τότε η απάντηση είναι 
170 µήλα. Αλλά αν το µεγαλύτερο κιβώτιο δεν ήταν άδειο τότε το 
πρόβληµα δεν µπορεί να λυθεί».  
Παρακάτω παρατίθενται κάποια από τα παράλληλα προβλήµατα:  
“Ο Κάρλ έχει 5 φίλους και ο Γιώργος έχει 6 φίλους. Αποφάσισαν να 
διοργανώσουν ένα κοινό πάρτυ. Κάλεσαν όλους τους φίλους τους. Όλοι  
οι φίλοι ήταν παρόντες. Πόσοι ήταν οι φίλοι που παραβρέθηκαν στο 
πάρτυ;” 
“Ποια θα είναι η θερµοκρασία του νερού µέσα σε ένα δοχείο στο οποίο 
έχουµε βάλει 1 λίτρο νερού θερµοκρασίας 80 βαθµών και 1 λίτρο νερού 
θερµοκρασίας 40 βαθµών;” 
(80% των µαθητών αυτής της έρευνας έδωσαν τις απαντήσεις 11 και 120 
αντίστοιχα, χωρίς κανένα σχόλιο) 
Ενδιαφέρον παρουσιάζουν και οι απαντήσεις στο έβδοµο από τα 
παράλληλα προβλήµατα: «ένας παππούς είχε 4 εγγόνια και ένα κιβώτιο 
µε 18 µπαλόνια , τα οποία µοίρασε στα εγγόνια του. Όλα τα παιδιά πήραν 
τον ίδιο αριθµό από µπαλόνια. Πόσα µπαλόνια πήρε το κάθε παιδί;» 
Εικοσιπέντε παιδιά απάντησαν ότι κάθε παιδί πήρε 4.5 µπαλόνια, σαν 
αποτέλεσµα της διαίρεσης του 18 µε το 4. Από αυτά τα 25 µόνο 2 
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έγραψαν κάποιο σχόλιο που έδειχνε ότι αντιλαµβάνονταν πως αυτή η 
απάντηση δεν έχει νόηµα, όπως «φοβάµαι ότι θα είναι δύσκολο να 
φουσκώσουν τα µπαλόνια που είναι κοµµένα στη µέση». 
Άλλοι 7 µαθητές έκαναν λάθος στη διαίρεση. Από αυτούς 2 έκαναν ένα 
ανάλογο ρεαλιστικό σχόλιο. Τέσσερις δεν έδωσαν καµία απάντηση και 
39 έδωσαν τη ρεαλιστική απάντηση 4, από τους οποίους  οι 26 τη 
συνόδευσαν µε κάποιο σχόλιο. Συνολικά το 59% των µαθητών έδωσε 
κάποιας µορφής ρεαλιστική απάντηση.  
Ένα ανάλογο πρόβληµα έθεσε και ο Davis (1989). Αναφέρει το εξής 
περιστατικό: έχει δώσει από 5 µπαλόνια σε κάποια ζεύγη παιδιών για να 
τα µοιραστούν µεταξύ τους τα µέλη κάθε ζευγαριού. Και ένα αγόρι 
έκοψε µε το ψαλίδι το πέµπτο µπαλόνι για να το µοιραστεί µε το ζευγάρι 
του. Το ερώτηµα που εγείρει ο ερευνητής (1989, σ.144) είναι: το αγόρι 
µε αυτή του την ενέργεια πίστευε στ’ αλήθεια ότι έτσι θα µοιραστούν 
πραγµατικά τα µπαλόνια ή προσπαθούσε να εναρµονιστεί µε τις 
πρακτικές που είχε δει να αναπτύσσονται µέσα στην τάξη;(Greer, 1997) 
Ένα ακόµη παράλληλο πρόβληµα στην έρευνα των Verschaffel, de Corte, 
Lasure το 1994, έλεγε : «Η Alice και ο Bruce πηγαίνουν στο ίδιο σχολείο. 
Ο Bruce µένει σε απόσταση 17 χιλιοµέτρων από το σχολείο και η Alice 
σε απόσταση 8 χιλιοµέτρων από το σχολείο. Ποια είναι η απόσταση 
µεταξύ των σπιτιών των δύο παιδιών;» 
Οι Treffers και de Moor (1990) χρησιµοποίησαν το ίδιο πρόβληµα για να 
δείξουν ότι η σχέση µεταξύ µιας προβληµατικής κατάστασης όπως 
περιγράφεται στο κείµενο, και της  λανθασµένης αριθµητικής πράξης που 
επιλέγεται από τα παιδιά να γίνει για να λυθεί το πρόβληµα, 
οφείλεται στα τυπικά λεκτικά προβλήµατα που παραδοσιακά 
διδάσκονται τα παιδιά σε καθηµερινή βάση µέσα στην τάξη. 
Υπάρχουν τρεις λύσεις στο πρόβληµα της απόστασης: Αν τα σπίτια των 
παιδιών είναι εκατέρωθεν του σχολείου η απάντηση είναι 25 χιλιόµετρα, 
και η πράξη που πρέπει να γίνει είναι πρόσθεση. Αν τα σπίτια είναι και 
τα δύο στην ίδια πλευρά ως προς το σχολείο, µε το σπίτι της Alice 
ανάµεσα, η πράξη είναι αφαίρεση και η απάντηση είναι 9 χιλιόµετρα. Αν 
όµως τα σπίτια των παιδιών και το σχολείο, αποτελούν τις κορυφές ενός 
σκαληνού τριγώνου, τότε η απάντηση είναι άγνωστη. 
Από τους 75 µαθητές οι 72 απάντησαν είτε 25, είτε 9 χιλιόµετρα, χωρίς 
καµία παραπέρα εξήγηση. Ένας µαθητής απάντησε 17, τον µεγαλύτερο 
από τους δοσµένους αριθµούς, επίσης χωρίς εξήγηση. ∆ύο µαθητές 
έγραψαν ότι δεν µπορούσαν να λύσουν το πρόβληµα εξαιτίας της 
πιθανότητας διαφορετικών λύσεων. ∆εν υπήρξαν µαθητές που να 
έγραψαν ότι το πρόβληµα µπορεί να λυθεί µε περισσότερους από έναν 
τρόπους, ανάλογα µε τη θέση των στοιχείων που περιγράφονται στο 
κείµενο.     

-13- 



Αλλά και προβλήµατα τα οποία θα µπορούσαν να λυθούν ανατρέχοντας 
στη προσωπική εµπειρία των παιδιών, δεν έδωσαν καλύτερα 
αποτελέσµατα. Τέτοιο ήταν το παρακάτω: Ο Rob γεννήθηκε το 1978. 
Τώρα έχουµε 1993. Πόσων χρονών είναι τώρα; 
Η απάντηση εξαρτάται από την ακριβή ηµεροµηνία της γέννησης του 
Rob. Η αφαίρεση των δύο χρονολογιών δίνει την κατάλληλη απάντηση 
µόνο αν τα γενέθλια του Rob έχουν περάσει. Τα παιδιά γνώριζαν από την 
εµπειρία τους, ότι όσα έχουν γεννηθεί το 1978 δεν έχουν όλα την ίδια 
ηλικία µια συγκεκριµένη χρονική στιγµή. Παρόλα αυτά προτίµησαν µια 
απλή αφαίρεση. ∆εν ενεργοποιήθηκε η αίσθησή τους της προσωπικής 
εµπειρίας και της κοινής λογικής. Μόνο 2 µαθητές απάντησαν ότι ο Rob 
είναι 14 ή 15 χρονών. Και σχολίασαν: « 1978+15=1993. Όµως αν τα 
γενέθλιά του είναι σε έναν από τους µήνες που αποµένουν είναι ακόµη 14 
χρονών». 
 
2.1.3 Ερµηνείες του φαινοµένου και προσπάθειες ρήξης του 
         ∆ιδακτικού Συµβολαίου 
Οι ερευνητές που πήραν µέρος στις έρευνες αυτές, συµφωνούν γενικά 
στο ότι η τάση των µαθητών οφείλεται στους εξής παράγοντες: 
1)Στα στερεότυπα λεκτικά προβλήµατα µε τα οποία ασχολούνται 
καθηµερινά µέσα στην τάξη και τα οποία πάντοτε µπορούν να λυθούν µε 
την εφαρµογή µίας ή περισσότερων αριθµητικών πράξεων συνδυάζοντας 
όλους τους αριθµούς που δίνονται από το κείµενο. Όταν η λύση 
προβλήµατος γίνεται ρουτίνα µε τη χρήση στερεότυπων πρακτικών, σε 
µερικές περιπτώσεις, είναι πιο εύκολο για τους µαθητές να λύσουν το 
πρόβληµα, από το να καταλάβουν τη λύση και να αντιληφθούν γιατί 
ταιριάζει στο πρόβληµα (Wyndhamn&Saljo, 1997). Είναι 
χαρακτηριστικός της στροφής των ερευνητών προς αυτή την κατεύθυνση 
ο τίτλος ενός άρθρου του Nickson ήδη από το 1992,  µε τον τίτλο « η 
κουλτούρα της τάξης των µαθηµατικών : ένας παράγοντας που δεν 
έχουµε υπολογίσει;»  
2)Στις πρακτικές που έχουν επικρατήσει κατά τη διδασκαλία σύµφωνα µε 
τις οποίες ο µαθητής αφού αναγνωρίσει τη  σωστή πράξη ή πράξεις που 
πρέπει να κάνει, συνδυάζοντας όλους τους αριθµούς που δίνονται στο 
κείµενο, πρέπει να δώσει τη µοναδική σωστή απάντηση η οποία είναι 
ένας και µόνο συγκεκριµένος αριθµός. 
3)Επίσης, µπορεί να θεωρηθεί ως µια βασική αιτία, η έλλειψη από τους 
διδάσκοντες συστηµατικής προσοχής προς την οπτική της 
µοντελοποίησης σαν έναν από τους θεµελιώδεις δοµικούς λίθους της 
µαθηµατικής κατάρτισης (Greer, 1997). 
Επιπλέον έχει παρατηρηθεί ότι η χρήση των στερεότυπων λεκτικών 
προβληµάτων και το κλίµα της τάξης που διαµορφώνεται µε αυτό τον 
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τρόπο, συνδέεται µε τις πεποιθήσεις των δασκάλων περί των σκοπών της 
µαθηµατικής εκπαίδευσης (Verschaffel, De Corte, and Borghart, 1997). 
Από γνωστική άποψη οι απαντήσεις των µαθητών φαίνεται να δείχνουν 
ότι υπάρχει έλλειψη ικανότητας ή έλλειψη δυνατοτήτων λογικής. Τα 
παιδιά δείχνουν να βρίσκονται σε δίληµµα, ανάµεσα στο να κάνουν 
µαθηµατικά από τη µια µεριά, και στο να κάνουν ρεαλιστικές υποθέσεις 
σχετικά µε το πως είναι πρακτικά οργανωµένος ο κόσµος από την άλλη 
(Wyndhamn&Saljo,1997).  
Βέβαια, θα ήταν αρκετά βολικό να αποδώσει κανείς τα αποτελέσµατα 
των ερευνών που προαναφέρθηκαν, σε γνωστικό έλλειµµα από την 
πλευρά των µαθητών που πήραν µέρος σ’ αυτές. Όµως οι ερευνητές 
αποδίδουν την ευθύνη στις εµπειρίες που βιώνουν τα παιδιά µέσα στην 
τάξη και στο σχολείο γενικότερα. Αυτό που έχουν βιώσει τα παιδιά στην 
τάξη, είναι, ότι «καλός» είναι ο µαθητής που λύνει τα προβλήµατα σε 
όσο το δυνατόν λιγότερο χρόνο και όχι αυτός που χρειάζεται χρόνο να 
σκεφτεί πάνω στο πρόβληµα. Και µάλιστα η λύση του προβλήµατος  
είναι ένας και µοναδικός σωστός αριθµός και όχι µια προσεγγιστική 
απάντηση. Επίσης η εµπειρία του λέει ότι όλα τα προβλήµατα έχουν 
λύση. Εποµένως γιατί όχι και το πρόβληµα µε την ηλικία του καπετάνιου; 
Ο Greer (1997) αναφέρει ότι µε τα στερεότυπα λεκτικά προβλήµατα που 
λύνονται µέσα στη τάξη πετυχαίνουµε µόνο µια επιφανειακή επιτυχία µε 
επιπόλαιες µεθόδους. Πόσο µάλλον που η µαθηµατικοποίηση µιας 
ρεαλιστικής κατάστασης που περιγράφεται σε ένα πρόβληµα συχνά 
χρειάζεται µεγάλη προσοχή. 
 Κατ’ αρχήν τα παιδιά µαθαίνουν ότι είναι νόµιµο  να βάζει κανείς 
ερωτήσεις ενώ ξέρει την απάντηση. Οι ερωτήσεις δεν τίθενται για να 
πάρει ο διδάσκων πληροφορίες για τη συγκεκριµένη προβληµατική 
κατάσταση αλλά για να πάρει πληροφορίες για το µαθητή. Και οι 
µαθητές και οι δάσκαλοι το γνωρίζουν αυτό και ενεργούν ανάλογα. 
Επιπλέον η ουσιαστική ερµηνεία µιας κατάστασης που περιγράφεται 
λεκτικά υπακούει σε κανόνες που έχουν ήδη συµφωνηθεί. Πόσο µάλλον 
που οι κανόνες αυτοί επηρεάζονται από το κοινωνικό και πολιτισµικό 
πλαίσιο, µέσα στο οποίο αναπτύσσονται. (Grice, 1975, Rules of 
conversation, Eco, 1994). Ένα καλό παράδειγµα δίνει το παρακάτω 
πρόβληµα: 
Ο χασάπης είχε 26 κιλά κρέας στο µαγαζί του και παράγγειλε 
τηλεφωνικά 10 κιλά ακόµη. Πόσα κιλά κρέας έχει τώρα; 
Αλλά παρατηρεί ο Freudenthal (1991, σ. 70), το κρέας που παραγγέλθηκε 
τηλεφωνικά, δεν θα βρεθεί αυτοµάτως στο µαγαζί. Και όταν το 
παραπάνω κρέας φτάσει στο µαγαζί κάποια από τα αρχικά 25 κιλά θα 
είχαν πουληθεί. Στην πραγµατικότητα γι’ αυτόν ακριβώς το λόγο ο 
χασάπης παράγγειλε το επιπλέον κρέας (Greer, 1997). 
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Ένας ακόµα παράγοντας που µπερδεύει τα πράγµατα, είναι ότι µια 
απάντηση που προφανώς δεν έχει κανένα λογικό υπόβαθρο, µπορεί 
κάποτε να υποστηριχτεί από ένα λογικοφανές σενάριο. Π.χ. στο 
πρόβληµα: Υπάρχουν 26 πρόβατα και 10 κατσίκες πάνω σε ένα πλοίο. 
Πόσων χρονών είναι ο καπετάνιος; 
Η απάντηση 36 µπορεί να υποστηριχθεί ως εξής: αγόρασε ένα ζώο για 
κάθε χρόνο της ζωής του. Έτσι πάντα θα ξέρει πόσων χρονών είναι.  
Αλλά και τις στρατηγικές µε τις λέξεις κλειδιά οφείλουµε να τις 
αναθεωρήσουµε (Greer, 1997). ∆ιότι ακόµα και τα προβλήµατα που 
έχουν τις λέξεις κλειδιά που οδηγούν στην πρόσθεση, ίσως να 
χρειάζονται µια πιο προσεκτική ανάγνωση. Όπως στο παρακάτω: Σε ένα 
µπολ µε ποπκόρν προσθέτουµε ένα µπολ γάλα. Πόσα µπολ από το µείγµα 
θα πάρουµε; 
Γενικά το «βάζω µαζί» δεν µοντελοποιείται πάντα από την πράξη της 
πρόσθεσης. 
Και το φαινόµενο της ψευδοαναλογίας όµως είναι κάτι πολύ επικίνδυνο 
και οδήγησε µαθητές να θεωρήσουν σωστές προτάσεις όπως η παρακάτω: 
Αν µία ορχήστρα µπορεί να παίξει µια συµφωνία σε 1 ώρα, τότε 2 
ορχήστρες µπορούν να παίξουν την συµφωνία σε 1/2 ώρα. 
Γενικά η τυφλή µαθηµατικοποίηση µιας κατάστασης που περιγράφεται 
σε ένα λεκτικό πρόβληµα, µπορεί να οδηγήσει σε αποτελέσµατα όπου 
πρακτικές λεπτοµέρειες αγνοούνται εντελώς. 
(Από 0% έως 12% στο πρόβληµα µε το σκοινί, πήραν υπόψη τους τους 
κόµπους.) 
Είναι προφανές ότι η σύνδεση ανάµεσα στην καθηµερινότητα των 
µαθητών και στα µαθηµατικά της τάξης δεν είναι εύκολη, γιατί τα δύο 
πλαίσια διαφέρουν σηµαντικά. 
 Όπως έδειξε η έρευνα των Carraaher et al.(1985) στο Ρεσίφε της 
Βραζιλίας, ο 12 ετών µαθητής του δηµοτικού είχε κατακτήσει µία 
διαδικασία για να ξέρει πόσα χρήµατα έπρεπε να ζητήσει από κάποιον 
που ήθελε να αγοράσει 10 καρύδες, γνωρίζοντας την τιµή της µίας (35). 
Αλλά σε ένα κλασσικό τεστ µε µολύβι και χαρτί δε στάθηκε δυνατό να 
κάνει σωστά τη πράξη 35 επί 10.  
 Επειδή στα εκτός σχολείου µαθηµατικά, υπάρχει µια εξειδικευµένη 
πρακτική, οι µαθητές µπορεί να µπορούν να γενικεύσουν µια διαδικασία 
µέσα σε ένα συγκεκριµένο πλαίσιο αλλά να µην µπορούν να κάνουν τη 
γενίκευση σε ένα άλλο, µια και τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν 
τείνουν να έχουν συγκεκριµένο περιεχόµενο. Η γενίκευση που είναι ένας 
πολύ σηµαντικός στόχος στο σχολείο δεν είναι στόχος στα µαθηµατικά 
εκτός σχολείου. Από την άλλη οι αλγεβρικές ρουτίνες που είναι 
παντοδύναµες στο σχολικό περιβάλλον αποδεικνύονται άχρηστες στα 
εξωσχολικά πλαίσια.  
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Έχει αποδειχθεί ότι όταν το πλαίσιο είναι οικείο και τα αριθµητικά 
δεδοµένα µικροί αριθµοί η ανταπόκριση των µαθητών σε ασυνήθιστα 
προβλήµατα είναι πολύ πιο θετική (D’Amore& Martini, 1999). Από τους 
28 µαθητές της Ε ∆ηµοτικού κλήθηκαν να απαντήσουν στο πρόβληµα µε 
τα στρατιωτικά λεωφορεία µε τα ίδια αριθµητικά δεδοµένα, οι 8 έκαναν 
λάθος την διαίρεση, 1 απάντησε ότι δεν ήξερε να λύσει το πρόβληµα, και 
από τους 19 που έκαναν σωστά τη διαίρεση , 7 απάντησαν 31 λεωφορεία, 
2 απάντησαν 32,33333 λεωφορεία και 10 έδωσαν απάντηση 32. 
Στην ίδια έρευνα, 25 µαθητές της E ∆ηµοτικού κλήθηκαν να απαντήσουν 
στο εξής πρόβληµα: Ένα αυτοκίνητο µπορεί να µεταφέρει 4 επιβάτες. Αν 
6 παιδιά πρέπει να µεταφερθούν στο σχολείο πόσα αυτοκίνητα θα 
χρειαστούν; Από τους 25 µαθητές που ρωτήθηκαν 1 απάντησε 24 
αυτοκίνητα, 2 απάντησαν ότι 1 αυτοκίνητο θα ήταν αρκετό και οι 22 
απάντησαν 2 αυτοκίνητα. Οι ερευνητές καταλήγουν ότι η οικοδόµηση 
κατάλληλου νοητικού σχήµατος αµέσως προσφέρει τη λύση του 
προβλήµατος. Ο λύτης «έχει την εντύπωση ότι δεν αντιµετωπίζει ένα 
πρόβληµα γιατί η απάντηση είναι συνδεδεµένη µε την εµπειρία».   
Όµως, και αυτό είναι ένα σηµαντικό θέµα, τα παιδιά πρέπει να µπορούν 
να γενικεύουν και να κάνουν ρεαλιστικές υποθέσεις, γιατί αυτό είναι κάτι 
αναπόφευκτο στη ζωή. Εξάλλου, ο µαθητής που δεν έχει αντιληφθεί ότι 
το θέµα είναι τελικά το να κάνεις ρεαλιστικές υποθέσεις για τον κόσµο, 
δεν είναι αναγκαστικά µειωµένων προσόντων  αντίληψης. Απλώς 
χρειάζεται να «σπάσει» το ∆ιδακτικό Συµβόλαιο. 
Η διδασκαλία των µαθηµατικών, µεταξύ άλλων θεωρείται σηµαντική, αν 
θέλουµε να έχουµε ενεργούς και κριτικά σκεπτόµενους πολίτες. Και από 
αυτή τη σκοπιά η ρήξη αυτού του τµήµατος του ∆ιδακτικού Συµβολαίου 
έχει βαρύνουσα σηµασία. 
 
Αρκετοί ερευνητές έκαναν προσπάθειες ρήξης του ∆ιδακτικού 
Συµβολαίου στηριζόµενοι στην άποψη ότι αν οι µαθητές 
προειδοποιηθούν για τη φύση των ασυνήθιστων  λεκτικών προβληµάτων, 
η τάση απόκλισης της κοινής λογικής από της απαντήσεις τους θα 
µειωθεί. 
Οι Υoshida et al. (1997) διεξήγαγαν έρευνα σε µαθητές στην Ιαπωνία 
δίνοντας τα ίδια προβλήµατα µε εκείνα της έρευνας των Verscaffel et al. 
(1994), µε τη διαφορά ότι δινόταν στους µαθητές της πειραµατικής 
οµάδας επιπλέον  η παρακάτω γραπτή οδηγία: «Το τεστ περιέχει αρκετά 
προβλήµατα τα οποία είναι δύσκολο ή αδύνατο να λυθούν λόγω 
ορισµένων ασαφειών ή περιπλοκών που περιέχουν. Καταγράψτε τις και 
εξηγείστε γιατί δεν είστε ικανοί να επιλύσετε το πρόβληµα». 
Ο Greer (1997) διεξήγαγε έρευνα στη Β. Ιρλανδία στηριζόµενος στην 
υπόθεση ότι ο τίτλος που αναγράφεται στο επάνω µέρος των δοκιµίων 
επηρεάζει τη συµπεριφορά των µαθητών. Έτσι δόθηκαν 3 δοκίµια µε 
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τίτλους «Τεστ Μαθηµατικών», «Τεστ Υπολογισµού» και «Μαθηµατικό 
Παζλ», υποθέτοντας ότι οι δύο τελευταίοι τίτλοι θα «παρακινήσουν τους 
µαθητές να κοιτάξουν κάτω από την επιφάνεια». 
Οι Van Lie Shout et al (1997), διεξήγαγαν έρευνα στη ∆ανία 
υποθέτοντας ότι αν οι µαθητές δεχθούν εισαγωγική διδασκαλία σχετικά 
µε τα ασυνήθιστα προβλήµατα είναι δυνατό να αυξηθεί στατιστικά 
σηµαντικά το ποσοστό των ρεαλιστικών απαντήσεών τους. Έκαναν 
λοιπόν µια εισαγωγική διδασκαλία στην τάξη δίνοντας δύο παραδείγµατα 
προβληµάτων, ένα S και ένα P  (Γαγάτσης, & Μάρκου, 2002).  
Οι Reusser,& Stebler (1997a), διεξήγαγαν έρευνα στην Ελβετία που είχε 
αρκετή ποικιλία συνθηκών: Οι µαθητές εργάσθηκαν οµαδικά, υπήρχαν  
γραπτές παραινέσεις προς τους µαθητές του τύπου, «Μελέτησε την 
εικόνα προσεχτικά», «Κάνε σχέδιο πριν προχωρήσεις στο επόµενο βήµα». 
Ακόµη κάθε λεκτικό πρόβληµα συνοδευόταν από πρόσθετες ερωτήσεις 
στο πίσω µέρος του χαρτιού, οι οποίες έπρεπε να απαντηθούν µετά τη 
λύση του προβλήµατος. Κατόπιν τα ίδια προβλήµατα ξαναδίνονταν προς 
λύση . 
Υπόθεση των ερευνητών ήταν ότι οι πρόσθετες ερωτήσεις θα 
ενεργοποιούσαν τους µαθητές προς τη ρεαλιστική κατεύθυνση. Επίσης 
δινόταν γραπτώς και µε έντονα µαύρα γράµµατα η οδηγία:  «Να είστε 
προσεχτικοί. Μερικά από τα παρακάτω προβλήµατα δεν είναι τόσο 
εύκολα όσο φαίνονται. Για την ακρίβεια υπάρχουν προβλήµατα για τα 
οποία υπάρχουν αµφιβολίες αν λύνονται» (Γαγάτσης & Μάρκου,2002). 
Οι Γαγάτσης, Παλαίχωρου, Χαραλάµπους (2002) επιχείρησαν 
παρέµβαση σε µαθητές της Ε και ΣΤ ∆ηµοτικού σχολείων της Κύπρου. 
∆ινόταν το πρόβληµα και ακολουθούσε, η, µε ελκυστικό τρόπο δοσµένη, 
συζήτηση µεταξύ δύο φανταστικών µαθητών όπου ο ένας υποστήριζε την 
κυρίαρχη παρανόηση και ο άλλος την αµφισβητούσε.  
Όλες αυτές οι έρευνες είχαν αρνητικά, ή, στην καλύτερη περίπτωση, 
πενιχρά αποτελέσµατα. 
Οι Μοδέστου & Γαγάτσης (2002) επιβεβαίωσαν  σε δύο έρευνες την 
ύπαρξη του φαινοµένου της ψευδοαναλογίας στους µαθητές Γυµνασίου 
Ελλάδας και Κύπρου και είχαν ελαφρώς θετικά αποτελέσµατα αλλά όχι 
µόνιµα, σε παρέµβαση όπου δίνονταν οι διαστάσεις του σχήµατος. Στην 
πρώτη φάση µίας από αυτές τις έρευνες,  δόθηκε σε 157 µαθητές το 
∆οκίµιο Α το οποίο περιείχε 5 γεωµετρικά προβλήµατα: 2 προβλήµατα 
όγκου, 2 εµβαδού και 1 µήκους. Στη δεύτερη φάση της έρευνας δόθηκε 
στους ίδιους µαθητές το ∆οκίµιο Β, το οποίο περιείχε τα ίδια 
προβλήµατα µε διαφοροποίηση στη ποσότητα των δεδοµένων. Επίσης 
δίνονταν και οι διαστάσεις του σχήµατος. Όπως βλέπουµε στο παρακάτω 
διάγραµµα οµοιότητας ανάµεσα στα έργα των ∆οκιµίων Α και Β, στο 
∆οκίµιο Α τα προβλήµατα όγκου και τα προβλήµατα εµβαδού αποτελούν 
χωριστές οµάδες, Στο ∆οκίµιο Β τα προβλήµατα όγκου και εµβαδού 
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αναµειγνύονται. Τα αναλογικά προβλήµατα και στα δύο δοκίµια 
σχηµατίζουν δική τους οµάδα.   

 
 Οι µαθητές φαίνεται να αντιλαµβάνονται ότι τα έργα δεν είναι 
απλά προβλήµατα διαφορετικού µαθηµατικού περιεχοµένου αλλά 
χαρακτηρίζονται από το ίδιο φαινόµενο ανεξάρτητα από την 
διαφοροποίηση του αριθµού των διαστάσεων των σχηµάτων.  

Η χρήση αναπαραστάσεων σε µη αναλογικά προβλήµατα εµβαδού σε 
έρευνα των Θεοδούλου et al.(2003), έδωσε ελαφρώς θετικά 
αποτελέσµατα. 
Οι Γαγάτσης & Μάρκου (2004) ερεύνησαν αν µπορεί να υπάρξει ρήξη 
των όρων του ∆ιδακτικού συµβολαίου, µέσω δοσµένης εικονικής 
αναπαράστασης του προβλήµατος. Τα αποτελέσµατα ήταν αρνητικά, 
εφόσον τα προβλήµατα συνοδεύονταν από διακοσµητική εικόνα. Υπήρξε 
όµως κάποια ενθαρρυντική ένδειξη στη µοναδική περίπτωση που η  
εικόνα ήταν πληροφοριακή όπως βλέπουµε στο παρακάτω διάγραµµα 
οµοιότητας.  
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Η µορφή του παραπάνω διαγράµµατος είναι εκπληκτική, εφόσον 
σχηµατίζονται τόσες οµάδες όσα και τα προβλήµατα. ∆ηλαδή οι 
στρατηγικές των µαθητών στην επίλυση των προβληµάτων είναι ίδιες 
είτε το πρόβληµα συνοδεύεται από εικόνα είτε όχι. Όπως δείχνει το 
παραπάνω διάγραµµα οµοιότητας, οι µαθητές αντιµετώπισαν µε αρκετά 
ανόµοιο τρόπο το πρόβληµα 5 όταν αυτό είχε εικόνα από ό,τι όταν δεν 
είχε. Το δε πρόβληµα 5 ήταν το µόνο του δοκιµίου αυτής της έρευνας 
που είχε πληροφοριακή εικόνα.  
Οµοίως αρνητικά ήταν τα αποτελέσµατα σε έρευνα των Μάρκου & 
Γαγάτση (2004) όπου υπήρχε παρέµβαση µε χρήση εικόνας σε µη 
αναλογικά προβλήµατα. Στα παιδιά εζητείτο να ζωγραφίσουν την 
απάντηση εκτός από να την γράψουν. Και υπήρξαν απαντήσεις όπου τα 
παιδιά ζωγράφισαν πρόσωπα µε 6 µάτια σε σχετικό πρόβληµα 
ψευδοαναλογίας.. 
Οι Ηλία& Γαγάτσης (2002) ερεύνησαν κατά πόσο η ανάγκη να επιλέξουν 
οι µαθητές ένα πρόβληµα µεταξύ τριών, ενός (S), ενός (P) και ενός 
παράλληλου (Ο) προβλήµατος, το οποίο θα ήταν κατάλληλο κατά τη 
γνώµη τους για µια δοσµένη αριθµητική απάντηση θα µπορούσε να 
οδηγήσει τους µαθητές να συµπεριλάβουν ρεαλιστικές διαπιστώσεις 
στους συλλογισµούς τους. Σαν παράλληλο έδιναν ένα πρόβληµα που δεν 
είχε καµία σχέση µε τη δοσµένη αριθµητική απάντηση, αλλά το πλαίσιο 
του ήταν παρόµοιο µε των άλλων δύο. Το (P) πρόβληµα είχε αριθµούς 
τέτοιους ώστε αν οι µαθητές σκέφτονταν σύµφωνα µε την κυρίαρχη 
παρανόηση θα έδιναν την δοσµένη αριθµητική απάντηση, η οποία ήταν η 
απάντηση του (S) προβλήµατος. Παρατηρήθηκε ότι, παρόλο που το 
ποσοστό των µαθητών που έλυναν µε µη ρεαλιστικό τρόπο το (Ρ) 
πρόβληµα ήταν ιδιαίτερα υψηλό και έφτασε έως και 80% σε κάποια από 
τα (Ρ) προβλήµατα, οι µαθητές επέλεγαν στην πλειοψηφία τους το (S) 
πρόβληµα σαν το πλέον ταιριαστό στη δοσµένη αριθµητική απάντηση. 
Aλλά αυτή η επιλογή δεν ήταν αρκετά ισχυρή ώστε να τους κάνει να 
αναθεωρήσουν τον τρόπο λύσης τους στα (Ρ) προβλήµατα.  
 
 Σύµφωνα µε τον Greer (1997), οι µαθητές όταν πρόκειται να λύσουν ένα 
λεκτικό πρόβληµα λειτουργούν σύµφωνα µε το παρακάτω σχήµα  
(figure 1): 
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 Ενώ το επιθυµητό θα ήταν να πειστούν να λειτουργήσουν σύµφωνα µε 
το σχήµα της µαθηµατικής µοντελοποίησης (figure 2): 

 
 Προς αυτήν την κατεύθυνση, συνηγορεί µια  µελέτη που έγινε από τους 
Verscaffel, και  De Corte ( 1997),  η οποία ερεύνησε την υπόθεση «ότι 

-21- 



είναι εφικτό να αναπτύξει κανείς στους µαθητές µια προδιάθεση προς µια 
περισσότερο ρεαλιστική µαθηµατική µοντελοποίηση, εµπλέκοντάς τους 
στο περιβάλλον µιας τάξης, όπου τα λεκτικά προβλήµατα γίνονται 
αντιληπτά σαν ασκήσεις στη µαθηµατική µοντελοποίηση οι οποίες 
επικεντρώνονται στις παραδοχές και την καταλληλότητα του µοντέλου 
που βρίσκεται πίσω από κάθε προτεινόµενη λύση».        
Σ’ αυτό το διδακτικό πείραµα πήραν µέρος 3 τάξεις. Μια πειραµατική Ε 
και δύο τάξεις ελέγχου C1 και C2. Στην πειραµατική τάξη διδάχθηκαν 
από έναν από τους ερευνητές σε 5 συναντήσεις διάρκειας 2,5 ωρών η 
καθεµία, θέµατα που κάλυπταν 5 ενότητες: 
1)Ερµηνεία του υπόλοιπου στα προβλήµατα της διαίρεσης. 
2)Ένωση ή διαχωρισµός ζευγών που αλληλοκαλύπτονται. 
3)Προβλήµατα όπου χρειαζόταν προσοχή για να καθοριστεί κατά πόσο 
το αποτέλεσµα της πρόσθεσης ή της αφαίρεσης δύο αριθµών που 
υπήρχαν στο πρόβληµα χρειαζόταν να προσαρµοστεί προσθέτοντας ή 
αφαιρώντας τη µονάδα, ώστε να δοθεί µια απάντηση που να ταιριάζει 
στην κατάσταση που περιέγραφε το πρόβληµα.  
4)Ένα πρακτικό πρόβληµα που περιελάµβανε µια απόφαση σχετικά µε το 
µήκος του σχοινιού που χρειάζεται κανείς για να κατασκευάσει µια 
κούνια. 
5)Πότε η αναγωγή εις τη µονάδα είναι το αρµόζον µοντέλο. 
Στις τάξεις ελέγχου δόθηκαν οι συνηθισµένες οδηγίες για την ίδια 
χρονική περίοδο, αλλά στην C1 πρόσθετα και πριν από το αρχικό τεστ 
έγινε µια δεκαπεντάλεπτη εισαγωγή όπου επέστησαν τη προσοχή των 
µαθητών, µε παραδείγµατα, στο γεγονός ότι λύσεις ρουτίνας µπορεί να 
µην είναι οι κατάλληλες κάτω από ρεαλιστικές συνθήκες.   
Υπήρχαν τρεις βασικές αρχές που κυριαρχούσαν στη διδασκαλία στην 
πειραµατική τάξη: 
1)Η χρήση περισσότερο ρεαλιστικών και λιγότερο στερεότυπων κατα-
στάσεων προβλήµατος. 
2)Ποικιλία διδακτικών µεθόδων  στις οποίες περιλαµβάνονταν εκτενείς 
αλληλεπιδράσεις µεταξύ µικρών οµάδων και συζητήσεις µε ολόκληρη 
την τάξη, οι οποίες βιντεοσκοπήθηκαν. 
3)Προσπάθειες να εγκατασταθούν νέες κοινωνικές και κοινωνικο-
µαθηµατικές πρακτικές στη κοινότητα της τάξης. 
Τα αποτελέσµατα ήταν υποσχόµενα. Τα τεστ που έγιναν στην αρχή 
έδωσαν 15% των απαντήσεων να περιέχουν ενδείξεις αναγνώρισης της 
ρεαλιστικής κατάστασης. Σύµφωνα µε το τελικό τεστ η Ε τάξη 
παρουσίασε βελτίωση από το 7% στο 51%, όταν η C1 πήγε από το 18% 
µόνο στο 23% και η C2 από το 20% στο 34%. Επιπλέον η βελτίωση που 
παρουσίασε η Ε τάξη σταθεροποιήθηκε µε βάση ένα τεστ που έγινε ένα 
µήνα αργότερα µε θέµατα όχι εντελώς όµοια µε εκείνα που διδάχθηκαν. 
Η βελτίωση που παρουσίασε η Ε τάξη δεν ήταν οµοιόµορφη, και όχι ίδια 
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για όλους τους τύπους προβληµάτων. Περισσότερο βελτιώθηκαν µαθητές 
µε µεγαλύτερες δυνατότητες  και ο τύπος του προβλήµατος, όπου οι 
µαθητές έδειξαν τη µεγαλύτερη  καλυτέρευση, ήταν η ερµηνεία του 
υπολοίπου της διαίρεσης. 
Στις βιντεοταινίες έχουν καταγραφεί µακρές και πολύ θερµές συζητήσεις, 
όπου οι µαθητές υπερασπίζονταν τις αρχικές και µη ρεαλιστικές 
απαντήσεις τους, επινοώντας πανούργες δυνατότητες για να 
δικαιολογήσουν τα µοντέλα τους.  
Γενικά αυτή η µελέτη υπήρξε µια πολλά υποσχόµενη αρχική προσπάθεια  
επαναδιαπραγµάτευσης του ∆ιδακτικού Συµβολαίου. Αντιγραφή αυτής 
της µελέτης, έγινε µε Γερµανούς µαθητές από τον Renkl το 1999,  και 
έδωσε εξ ίσου υποσχόµενα αποτελέσµατα. Τέτοια πειράµατα ευρύτερης 
έκτασης ως προς τους σκοπούς και µεγαλύτερης οικολογικής αξίας 
έδειξαν πειστικά ότι, αν οι µαθητές εµπλακούν σε ένα περιβάλλον 
µάθησης που έχει υποστεί σηµαντικές αλλαγές, έχουν πολύ καλύτερα 
αποτελέσµατα προς την κατεύθυνση της µαθηµατικής µοντελοποίησης 
(Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1997,  Verschaffel, De 
Corte, Lasure, Van Vaerenbergh, Bogaerts, &Ratinckx, 1999). 
 
Τι προσθέτει η δική µας έρευνα; 
Η δική µας έρευνα προσπαθεί να συνδυάσει δύο πολυµελετηµένους 
τοµείς: τον συναισθηµατικό τοµέα και την επίλυση ασυνήθιστων 
λεκτικών προβληµάτων. 
 
2.1.4 Προτάσεις προς την επιθυµητή και δυνατή κατεύθυνση της  
         αλλαγής 
Συνεντεύξεις που έγιναν µε 12 παιδιά (Greer (1997), έδειξαν πως οι 
µαθητές αντιλαµβάνονταν τη διαφορά ανάµεσα στην απάντηση σε ένα 
τυπικό µαθηµατικό πρόβληµα, και στην απάντηση που ταιριάζει σε 
κάποιο, που περιγράφει µία ρεαλιστική κατάσταση. Επίσης έδειξαν, ότι 
σχετικές πληροφορίες,  όπως ότι το νερό θα γεµίσει πιο γρήγορα το 
φλασκί στο επάνω µέρος, ή ότι ένας δροµέας κουράζεται µε την 
απόσταση, τους ήταν γνωστές. Αλλά, όπως παρατήρησε ένας 10-χρονος: 
«Όλα αυτά τα ξέρω, αλλά ποτέ δεν θα σκεφτόµουνα να τα συµπεριλάβω 
σε ένα πρόβληµα µαθηµατικών. Γιατί τα µαθηµατικά, δεν είναι για 
πράγµατα σαν κι αυτά. Είναι για να κάνεις σωστά τα αθροίσµατα στο 
σχολείο. Και δεν χρειάζεται να ξέρεις τέτοια πράγµατα για να κάνεις 
σωστά τα αθροίσµατα». 
Το παιδί προφανώς ενεργούσε και σκεφτόταν σύµφωνα µε το ∆ιδακτικό 
Συµβόλαιο και τις συνήθειες που είχαν καλλιεργηθεί από την εµπειρία 
του µέσα στην τάξη. Οπότε από τη σκοπιά αυτή, το παιδί λειτουργούσε 
απολύτως σύµφωνα µε τη λογική. 
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Σύµφωνα µε τον Greer (1997), χρειάζεται µια αναθεώρηση του 
∆ιδακτικού Συµβολαίου καθώς και του είδους των Μαθηµατικών που 
πρέπει να διδάσκονται τα παιδιά στα σχολεία, όπως επίσης και του 
τρόπου διδασκαλίας τους. 
 
Η έρευνά µας καταθέτει µια διπλή πρόταση αλλαγής: 
α) Παρέµβαση για βελτίωση των αποτελεσµάτων αντιµετώπισης 
ασυνήθιστων αριθµητικών προβληµάτων λόγω ∆ιδακτικού Συµβολαίου. 
β) ∆ιερεύνηση των σχέσεων Στάσεων και Πεποιθήσεων των µαθητών για 
τα µαθηµατικά και της ικανότητας αντιµετώπισης ασυνήθιστων 
αριθµητικών προβληµάτων. 
Όσον αφορά στον δεύτερο τοµέα, από την ανάλυση των αποτελεσµάτων  
έρευνας των  L. Mason και L. Scrivani, που έγινε το 2003 και αφορούσε 
σε µαθητές της Ε ∆ηµοτικού σχολείου στο Μιλάνο, στη βόρεια Ιταλία, 
προέκυψε µεταξύ άλλων, ότι όσον αφορά στα συνηθισµένα προβλήµατα, 
υπάρχει στατιστικά σηµαντική θετική σχέση ανάµεσα στις πεποιθήσεις 
των µαθητών και την επίδοσή τους σ’ αυτά. Ενώ δεν ισχύει κάτι τέτοιο 
για τα ασυνήθιστα προβλήµατα. 
 Η δική µας έρευνα  βρίσκεται σε σχετική συµφωνία µε αυτά τα 
ευρήµατα, όσον αφορά τους µαθητές της ΣΤ ∆ηµοτικού µόνον.  
Από τα ευρήµατα της έρευνάς µας, υπάρχουν σαφείς ενδείξεις σύνδεσης 
των θετικών στάσεων και πεποιθήσεων ως προς τα µαθηµατικά και τη 
λύση προβλήµατος µε την κατανόηση και την επιτυχία των ασυνήθιστων 
προβληµάτων στους µαθητές της Α Γυµνασίου, ενώ φαίνεται να 
υπάρχουν λιγότερο σαφείς ενδείξεις για κάτι τέτοιο στους µαθητές της 
ΣΤ ∆ηµοτικού. 
Όσον αφορά στον πρώτο τοµέα, από την ανάλυση των αποτελεσµάτων  
της έρευνάς µας, φαίνεται ότι η παρέµβαση και στις δύο βαθµίδες έχει 
ενδείξεις επιτυχίας. Τα παιδιά φαίνεται να αντιµετωπίζουν µε  
µεγαλύτερη επιτυχία τα ασυνήθιστα προβλήµατα όταν έχουν συζητήσει 
ανάλογο πρόβληµα µε µορφή παραδείγµατος, ή έχουν αντιµετωπίσει  
ξανά παρόµοιο πρόβληµα.  
Αυτό το εύρηµα συµφωνεί µε άλλα της διεθνούς βιβλιογραφίας, όπου 
υπάρχουν πολλές προτάσεις σχετικά µε το τι πρέπει να γίνει (Verscaffel, 
Greer & De Corte, 2000): 
Όπως ότι τα προβλήµατα που ένας µαθητής λύνει στο σχολείο, πρέπει να 
είναι τέτοια ώστε να τον εκπαιδεύουν να λύσει προβλήµατα της 
καθηµερινής ζωής. Επίσης προτείνεται οι µαθητές να καλούνται να 
λύσουν και προβλήµατα που θέτουν οι ίδιοι και όχι µόνο αυτά που 
κάποιος άλλος τους περιγράφει. Ακόµη να υπάρχουν προβλήµατα µε 
επιπλέον ή µε ελλιπή στοιχεία, όπως και προβλήµατα όπου να ζητείται 
από τους µαθητές µια προσεγγιστική απάντηση.  
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Οι Wyndhamn & Saljo (1997) υπαινίσσονται, και είχαν σαφείς ενδείξεις 
που συνηγορούν προς αυτήν την κατεύθυνση, όταν προσπάθησαν να 
λύσουν το πρόβληµα της απόστασης συζητώντας µε  τέσσερις οµάδες 
µαθητών, ότι ίσως ο καλύτερος τρόπος να λύνει κανείς τέτοιου είδους 
προβλήµατα, είναι ο διάλογος σε οµάδες όπου οι µαθητές είναι εταίροι σε 
µία συζήτηση και συνεισφέρουν και σαν οµιλητές και σαν ακροατές. 
Έγινε αντιληπτό µέσω της συζήτησης, και αυτό ίσχυε και για τις τέσσερις 
οµάδες µαθητών, ότι µε τον όρο απόσταση τα παιδιά εννοούσαν την 
ευθεία µεταξύ δύο σηµείων (as the crows fly) όπως ακριβώς είναι η 
έννοια της απόστασης δύο σηµείων στα µαθηµατικά. Όµως σήµερα 
απόσταση λέµε το µήκος του δρόµου µεταξύ δύο σηµείων, ο οποίος δεν 
είναι απαραιτήτως ευθύς. Ή ακόµη και τον χρόνο που χρειαζόµαστε για 
να πάµε από ένα µέρος σε ένα άλλο. 
 
Μια θετική συνεισφορά προς τα επιθυµητά αποτελέσµατα είναι εκείνη 
της πολλαπλής µαθηµατικής µοντελοποίησης (figure 3): Τα παιδιά 
ισχυρίζεται ο Greer (1997) ότι χρειάζονται και θα µπορούσαν, να 
εκπαιδευτούν, ώστε να διακρίνουν µεταξύ καταστάσεων όπου η 
αριθµητική πράξη µπορεί άλλοτε να µας εφοδιάσει µε ένα λίγο-πολύ 
ακριβές µοντέλο λύσης, άλλοτε µε µια λογική προσέγγιση της λύσης, και 
άλλοτε ότι είναι εντελώς ανεπαρκής για να µας δώσει ένα µοντέλο για 
την κατάσταση που περιγράφει το πρόβληµα. Μέσα από δραστηριότητες, 
όπως το να εγείρουν υποθέσεις και να τις αντιπαραβάλλουν, οι µαθητές, 
είναι δυνατόν να εξελιχθούν σε ευέλικτους συζητητές, οι οποίοι 
κατανοούν ουσιαστικά την κατάσταση που περιγράφει το πρόβληµα. 

 
Γιατί, για να αντιµετωπίσει επιτυχώς ένας µαθητής ένα λεκτικό 
πρόβληµα, χρειάζεται ουσιαστική γνώση της γλώσσας και του γύρω 
κόσµου συνδυασµένα µε τη γνώση της αριθµητικής. Αντίθετα, η 
προοπτική της επιπόλαιης  µαθηµατικοποίησης των πάντων  καθιστά 
υπαίτιο το πρόβληµα για την έλλειψη σύνδεσης ανάµεσα στα µαθηµατικά 
της τάξης και τα µαθηµατικά του δρόµου και της καθηµερινής ζωής. 
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Όµως σύµφωνα µε τον Greer (1997), η ουσιαστική κατανόηση της 
µαθηµατικής µοντελοποίησης των κοινωνικών φαινοµένων, η ερµηνεία 
τους και η κριτική αντιµετώπισή τους, θα µπορούσε να είναι ουσιαστικό 
τµήµα της εκπαίδευσης ενός υπεύθυνου πολίτη.        
Βέβαια δεν αρνείται  ότι κάτι τέτοιο απαιτεί πολύ σηµαντικές 
προσπάθειες από τη µεριά των δασκάλων, και προϋποθέτει ότι η οπτική 
τους σχετικά µε τα µαθηµατικά και τη διδασκαλία τους θα υποστεί  
ριζική αναδιάρθρωση. 
 Οι εκπαιδευόµενοι δάσκαλοι, και ενδεχοµένως οι δάσκαλοι γενικότερα, 
θεωρούν ότι ο ρόλος του λεκτικού προβλήµατος δεν είναι τίποτε 
περισσότερο από το να βοηθήσει τους µαθητές στο να εξασκηθούν στις 
τέσσερις πράξεις. 
∆ιότι, µεγάλο ενδιαφέρον, παρουσιάζουν τα ευρήµατα και για το άλλο 
µέρος του διδακτικού συµβολαίου. Οι απαντήσεις εκπαιδευόµενων 
δασκάλων σε έρευνα στο Βέλγιο το 1997 (Verschaffel et al., 1997) 
χαρακτηρίστηκαν ως  ρεαλιστικές µόνο στο 48% των περιπτώσεων. 
Επιπλέον όταν στους ίδιους αυτούς εκπαιδευόµενους δασκάλους, 
ζητήθηκε να αξιολογήσουν συγκριτικά τις ρεαλιστικές και µη 
ρεαλιστικές απαντήσεις στα ίδια θέµατα, αξιολόγησαν τις µη ρεαλιστικές 
πολύ υψηλότερα. Το προφανές συµπέρασµα είναι ότι µια µεγάλη αλλαγή 
στις αντιλήψεις και πεποιθήσεις των δασκάλων είναι αναγκαία  αν 
θέλουµε να υπάρχει αποτέλεσµα  στην πλευρά των µαθητών.  
Σύµφωνα µε τη Βonotto( 2003) εκτός από τη µαθηµατικοποίηση της 
καθηµερινότητας είναι αναγκαίο να «καθηµερινοποιήσουµε» τα 
µαθηµατικά. Αυτό, µπορεί να εδραιωθεί σε µια τάξη, µε το να 
ενθαρρύνουµε τους µαθητές να αναλύουν τα µαθηµατικά που είναι 
ενσωµατωµένα σε πολιτισµικά τεχνουργήµατα, όπως λογαριασµοί του 
super market, ετικέτες από µπουκάλια και κονσέρβες, οδικοί χάρτες και 
άλλα. Αυτά είναι µέρος της καθηµερινότητας των παιδιών, έχουν νόηµα 
και παρουσιάζουν µια σαφή κατάσταση, και επιπλέον έχουν το 
πλεονέκτηµα να ανήκουν συγχρόνως στο κόσµο της καθηµερινότητας 
και στο κόσµο των συµβόλων. Επιτρέπουν συνεχείς µετακινήσεις από 
καταστάσεις καθηµερινής χρήσης σε µαθηµατικές δοµές και 
αντιστρόφως. Έτσι τα παιδιά θα οδηγηθούν στο να αναγνωρίσουν πλήθος 
ποικίλων καταστάσεων σαν µαθηµατικές καταστάσεις, δηλαδή σαν 
καταστάσεις που µπορούν να µαθηµατικοποιηθούν. Οπότε, µε αυτόν τον 
τρόπο, είναι δυνατόν να έρθει η αλλαγή στη συµπεριφορά και στις 
πεποιθήσεις των µαθητών ως προς τα µαθηµατικά. 
Αν θέλουµε να υπάρξει αλλαγή προς την κατεύθυνση της ρεαλιστικής 
µαθηµατικής µοντελοποίησης, σύµφωνα µε τις απόψεις της Bonotto 
(2003), πρέπει: 
1.Να αντικαταστήσουµε τα στερεότυπα λεκτικά προβλήµατα µε 
περισσότερο ρεαλιστικές προβληµατικές καταστάσεις που να 
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εδραιώνονται µε τη χρήση συγκεκριµένων υλικών. Στο σηµείο αυτό 
πρέπει να υπάρξει ιδιαίτερη προσοχή διότι τα στερεότυπα προβλήµατα 
έχουν και αυτά τη θέση τους στη µαθηµατική εκπαίδευση (Galbraith and 
Stillman,2001)  
2. Πρέπει να αλλάξουµε τις πεποιθήσεις των µαθητών σχετικά µε τα 
µαθηµατικά. Αυτό σηµαίνει να αλλάξουµε τις πεποιθήσεις των δασκάλων 
πάνω στο ίδιο θέµα. 
3. Χρειάζεται µια γενναία αλλαγή της κουλτούρας της τάξης. Αυτή δεν 
µπορεί να επιτευχθεί χωρίς να δώσουµε ιδιαίτερη προσοχή στις 
κοινωνικοµαθηµατικές νόρµες της τάξης υπό την έννοια των Yackel και 
Cobb(1996). 
 
2.2 ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΟΣ ΤΟΜΕΑΣ ΚΑΙ ΜΑΘΗΣΗ  
      ΤΩΝ   ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 
 
2.2.1 Οι Πεποιθήσεις των µαθητών. 
Ο McLeod (1992) διακρίνει τρεις παράγοντες του συναισθηµατικού 
τοµέα, συγκινήσεις (emotions), στάσεις (attitudes) και πεποιθήσεις 
(beliefs), που χαρακτηρίζονται από προοδευτική µείωση της έντασης, και 
αντίστοιχη αύξηση της γνωστικής συνιστώσας και της διάρκειας. Θεωρεί 
ότι οι στάσεις είναι µέσης έντασης και µονιµότητας και περιέχουν 
ισόρροπα γνωστικές και συναισθηµατικές συνιστώσες, οι πεποιθήσεις 
χαρακτηρίζονται από χαµηλή ένταση και αυξηµένη διάρκεια και 
γνωστική συνιστώσα, ενώ οι συγκινήσεις από υψηλή ένταση, µικρή 
διάρκεια και περιορισµένη γνωστική συνιστώσα. 
Οι πεποιθήσεις µπορούν να οριστούν ως η υποκειµενική γνώση του 
ατόµου, οι θεωρίες και οι αντιλήψεις του, και περιλαµβάνουν οτιδήποτε 
κάποιος θεωρεί ως αληθινή γνώση, ακόµη κι αν δεν µπορεί να παρέχει 
πειστικά στοιχεία προκειµένου να αποδείξει κάτι τέτοιο (Pehkonen, 
2001). ∆ηλαδή, µπορούν να θεωρηθούν ως οι προσωπικές εκτιµήσεις, οι 
κρίσεις και οι απόψεις, που διαµορφώνουν την υποκειµενική γνώση 
κάποιου, γύρω από τον εαυτό του και το περιβάλλον. Οι πεποιθήσεις 
διαχωρίζονται από τον όρο «γνώση», του οποίου η έννοια εµπεριέχει 
αληθινή γνώση, επικρατούσα και κοινωνικά αποδεκτή. Οι πεποιθήσεις 
είναι υποκειµενικές, δεν απαιτούν τυπική αιτιολόγηση  και εκτός του 
γνωστικού χαρακτήρα, εµπεριέχουν και συγκινησιακές συνιστώσες.  
∆ιαµορφώνονται µέσω των εµπειριών  και καλλιεργούνται κατά τη 
διάρκεια της δράσης. Ο ΜcLeod (1992) αναφέρει, ότι οι πεποιθήσεις 
έχουν γνωστικό χαρακτήρα από τη φύση τους, και εδραιώνονται σε 
σχετικά µεγάλο διάστηµα, σε αντίθεση µε τα συναισθήµατα, που έχουν 
µικρή γνωστική αξία, και είναι δυνατό να εµφανιστούν και να 
εξαφανιστούν πολύ γρήγορα. Σύµφωνα µε τους Χρίστου - Φιλίππου 
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(1991), οι πεποιθήσεις βρίσκονται  στο µέσο µιας συνεχούς κλίµακας, 
όπου στο ένα άκρο της τοποθετείται η απόλυτη πίστη σε κάτι, ενώ στο 
άλλο άκρο  αντιστοιχούν οι ελπίδες, οι προσδοκίες και οι προσωπικές 
εκτιµήσεις του ατόµου. Οι πεποιθήσεις δηλαδή, εµπεριέχουν τόσο µία 
γνωστική όσο και µία συναισθηµατική διάσταση, και δεν επιδέχονται 
τεκµηρίωση. Το άτοµο το οποίο τις διατυπώνει, εκφράζει την πίστη του 
σε κάτι, δίνοντας απλώς µια αόριστη αιτιολόγηση, σε αντίθεση µε τις 
γνώσεις που είναι αντικειµενικές και εµπεριέχουν το στοιχείο της 
απόδειξης. Εποµένως, το σύστηµα των πεποιθήσεων κάθε ατόµου 
προκύπτει από τις προσωπικές του εµπειρίες, το σύστηµα των αξιών  και 
τη φιλοσοφία του, είναι δηλαδή  υποκειµενικό και υποσυνείδητο, υπάρχει 
έντονη η παρουσία του συναισθήµατος και δεν επιδέχεται αντικειµενική 
αιτιολόγηση. Σε αντίθεση µε τις γνώσεις, που επιδέχονται απόδειξη και 
επαλήθευση, είναι αντικειµενικές και κοινωνικά αποδεκτές. Ωστόσο, η 
σηµασία του είναι µεγάλη, γιατί επηρεάζει ουσιαστικά τη συµπεριφορά 
και τη στάση του ατόµου. Γενικά, οι εµπειρίες και η αντανάκλαση των 
πράξεων, διαµορφώνουν τις πεποιθήσεις του ατόµου, αλλά και οι ίδιες οι 
πεποιθήσεις του, φαίνεται να καθοδηγούν τις πράξεις του. Ωστόσο, 
πρέπει να τονίσουµε ότι οι πεποιθήσεις του ατόµου µπορούν να 
αλλάξουν, καθώς επηρεάζονται  από τις νέες εµπειρίες και το περιβάλλον 
του ατόµου. 
Ειδικότερα, το σύστηµα των προσωπικών πεποιθήσεων του ατόµου για 
τα µαθηµατικά επηρεάζει το πώς αυτό προσεγγίζει και το πώς αντιδρά σε 
διάφορες µαθηµατικές καταστάσεις. 
Τα τελευταία χρόνια, έχουν δοθεί διάφορες διαστάσεις του όρου 
«µαθηµατικές πεποιθήσεις». Ο Schoenfeld (1985) όρισε το σύστηµα 
πεποιθήσεων του ατόµου ως «την οπτική του για τον κόσµο των 
µαθηµατικών, το σύνολο των (όχι απαραίτητα συνειδητών) αιτίων που 
αποδίδει το άτοµο για τη στάση του ως προς τον εαυτό του,  το 
περιβάλλον, το θέµα που µελετάει, και τα µαθηµατικά».  
Επίσης, από φιλοσοφικής απόψεως, οι πεποιθήσεις γύρω από τη φύση 
των µαθηµατικών, την ανάπτυξη και τη µάθηση των µαθηµατικών, είναι 
πρωταρχικής σηµασίας. ∆ιότι οι  πεποιθήσεις για το τι είναι τα 
µαθηµατικά, και τι σηµαίνει να µαθαίνω και να γνωρίζω µαθηµατικά, 
είναι καθοριστικές για τον τρόπο εµπλοκής του ατόµου µε τα µαθηµατικά, 
δηλαδή της ανάπτυξης της εννοιολογικής κατανόησης και της ικανότητάς 
του στο αντικείµενο. Με άλλα λόγια, οι πεποιθήσεις µπορούν να 
καθορίσουν τις επιλογές προσέγγισης και στρατηγικής ενός προβλήµατος, 
τις τεχνικές που θα χρησιµοποιήσουµε ή θα αποφύγουµε, το χρόνο που 
θα αφιερώσουµε, το πόσο επίµονα θα εργαστούµε. ∆ηµιουργούν δηλαδή, 
το πλαίσιο µέσα στο οποίο δραστηριοποιούνται οι γνώσεις, οι ευρετικές, 
ο έλεγχος των αποφάσεων, η επαλήθευση και γενικά κάθε βήµα προς την 
επίλυση ενός µαθηµατικού προβλήµατος. Έτσι, παραδείγµατος χάριν, 
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ένας επιδέξιος λύτης προβληµάτων έχει ένα σφαιρικά αναπτυγµένο, 
υποστηρικτικό σύστηµα πεποιθήσεων, έχοντας αντιµετωπίσει µε επιτυχία 
πολλές καταστάσεις επίλυσης προβλήµατος. Εποµένως, οι πεποιθήσεις 
για τα µαθηµατικά ενός ατόµου καθοδηγούν τη στάση του σε διάφορες 
καταστάσεις επίλυσης προβλήµατος. 
Οι πεποιθήσεις του ατόµου για τον εαυτό του περιγράφονται ως οι 
πεποιθήσεις του ατόµου σε σχέση µε προσωπικά χαρακτηριστικά και 
ικανότητες, περιλαµβάνοντας διαστάσεις όπως η αυτοϊδέα, η 
αυτοαποτελεσµατικότητα  και αυτοεκτίµηση. Πιο συγκεκριµένα, οι 
πεποιθήσεις επάρκειας αφορούν: (α) τις κρίσεις ενός ατόµου για την 
ικανότητά του να επιτύχει σε στόχους ή έργα, ενεργώντας σε 
συγκεκριµένες καταστάσεις και (β) την αυτοπεποίθηση ενός ατόµου για 
τις γνωστικές του ικανότητες που θα το βοηθήσουν να µάθει ή να 
επιτύχει σε ακαδηµαϊκούς στόχους ή έργα (Pintrich, 1999).  
Ειδικότερα, η αυτοαποτελεσµατικότητα µπορεί να οριστεί ως η 
πεποίθηση του ατόµου, ότι µπορεί να οργανώνει και να εφαρµόζει σχέδια 
προκειµένου να κατορθώσει ένα συγκεκριµένο στόχο. Υπάρχει δε 
αντιστοιχία µεταξύ αυτοαποτελεσµτικότητας και του στόχου που 
πρόκειται να επιτευχθεί. Αντίθετα, η αυτοιδέα είναι η αίσθηση της 
ικανότητας του ατόµου σε σχέση µε πιο γενικούς σκοπούς (Bandura, 
1986), ενώ η αυτοεκτίµηση είναι ένα µέτρο των αισθηµάτων περηφάνιας 
του ατόµου για ένα συγκεκριµένο χαρακτηριστικό σε σύγκριση µε 
άλλους (Klassen,2004, Bong & Skaalvik,2003).  
Με τις πεποιθήσεις επάρκειας ως προς την µάθηση διαφόρων 
αντικειµένων, περιλαµβανοµένων και των µαθηµατικών, έχουν 
ασχοληθεί αρκετές έρευνες στο διεθνή χώρο (Hackett & Betz, 1989, 
Zimmerman, Bandura & Martinez – Pons, 1992, Pajares & Miller, 1994, 
1995, Pajares, 1996b, Pajares & Graham, 1999). 
Επίσης διάφορες µελέτες υποδεικνύουν  ότι η ατοµική αποτελεσµα-
τικότητα στα µαθηµατικά, είναι το καλύτερο προγνωστικό στοιχείο για 
τη συµπεριφορά του ατόµου στα µαθηµατικά, από ό,τι τα αισθήµατα 
αγωνίας και φόβου για τα µαθηµατικά, οι αντιλήψεις του για τη 
χρησιµότητά τους ή οι προηγούµενες εµπειρίες τους µε τα µαθηµατικά 
(Pajares & Miller, 1994), η αυτοϊδέα τους και η προηγούµενη επίδοσή 
του.  
Οι πεποιθήσεις αυτοαποτελεσµατικότητας έχουν ήδη µελετηθεί σε σχέση  
µε πολλές πλευρές της µάθησης µαθηµατικών και κυρίως την επίλυση 
και την κατασκευή µαθηµατικού προβλήµατος. Οι Pajares και 
Miller(1994) υποστήριξαν ότι η πεποίθηση της αυτοαποτελε-
σµατικότητας στην επίλυση  µαθηµατικού προβλήµατος είχε έντονη 
επίδραση  στην επίδοση των µαθητών. Ερευνητικά ευρήµατα 
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υποδεικνύουν, ότι οι µαθητές που έχουν υψηλές επιδόσεις  στα 
µαθηµατικά έχουν και περισσότερο ακριβείς  πεποιθήσεις επάρκειας.               
Η έννοια της αυτοεπάρκειας δεν είναι ισοδύναµη  µε την έννοια της 
αυτοϊδέας, αν και πολλοί ερευνητές τις χρησιµοποιούν εναλλακτικά. Οι 
κρίσεις περί της αυτοϊδέας είναι περισσότερο γενικές και λιγότερο 
συγκεκριµένες όσον αφορά το περιεχόµενο του αντικειµένου, σε σχέση 
µε τις κρίσεις αυτοεπάρκειας. Είναι γενικές περιγραφές κάποιου για τον 
εαυτό του παρά για συγκεκριµένες ικανότητές του. Η αυτοϊδέα µπορεί να 
περιγραφεί ως µία γενικότερη µορφή  αυτοεπάρκειας (Pajares,1996), ενώ 
η αυτοεπάρκεια δεν επηρεάζει απαραίτητα την αυτοϊδέα κάποιου. 
Παραδείγµατος χάριν, µπορεί κάποιος να νιώθει επαρκώς ικανός να λύνει 
δευτεροβάθµιες εξισώσεις, χωρίς αυτό να συνεπάγεται κάποια διαφορά 
για την αυτοϊδέα του στα µαθηµατικά. Οι πεποιθήσεις επάρκειας έχουν 
πολλές διαστάσεις, αλλά το κύριο χαρακτηριστικό τους είναι ότι 
αναφέρονται στην ικανότητα κάποιου να ολοκληρώνει ένα συγκεκριµένο 
στόχο. Ωστόσο οι πεποιθήσεις ικανότητας εξαρτώνται από τις εµπειρίες  
του ατόµου σε σχέση µε συγκεκριµένες δραστηριότητες. 
Οι πεποιθήσεις και οι αντιλήψεις του ατόµου για το γνωστικό υλικό που 
κατέχει, καθώς και για την ικανότητά του να επιτυγχάνει ένα 
συγκεκριµένο στόχο, όπως το να λύνει ένα πρόβληµα, έχουν επίσης 
µελετηθεί σε σχέση µε τη δηµιουργία κινήτρων, την αυτορύθµιση, τον 
προσανατολισµό και την αυτοκριτική του ατόµου. Σε αντίστοιχες µελέτες, 
ο προσανατολισµός στο στόχο και η αυτοκριτική θεωρήθηκαν ως δύο 
χαρακτηριστικά των ικανών λυτών προβληµάτων και χρήσιµα διδακτικά 
εργαλεία.  
Τα τελευταία χρόνια, η έρευνα στον συναισθηµατικό τοµέα έχει 
επικεντρωθεί σε θέµατα που αφορούν την κατανόηση και την ανάλυση 
των συστηµάτων πεποιθήσεων και της σχέσης τους µε τη διαδικασία 
µάθησης, περιλαµβάνοντας τη γένεση και την αλλαγή των πεποιθήσεων 
για τα µαθηµατικά. ∆ιάφορες σχετικές µελέτες (McLeod,1994, 
Pajares,1992, Thomson,1992) υποστηρίζουν ότι οι συναισθηµατικές 
αντιδράσεις εξαρτώνται από τις εµπειρίες. Η αλλαγή των πεποιθήσεων 
είναι δυνατή αλλά όχι µία εύκολη υπόθεση. Μπορεί να συµβεί υπό 
συγκεκριµένες προϋποθέσεις, όπου το άτοµο έρχεται σε σύγκρουση µε 
τις ήδη υπάρχουσες πεποιθήσεις του. Επίσης, η ανάπτυξη  θετικών 
στάσεων  έχει συνδεθεί µε το γενικό µαθησιακό κλίµα, το ευρύτερο 
κοινωνικό περιβάλλον, τις ευκαιρίες για εµπειρίες µε επιτυχή 
αποτελέσµατα. Η ανάπτυξη των συναισθηµατικών ικανοτήτων µέσω της 
διδασκαλίας είναι ίσως το πιο σηµαντικό βήµα, ωστόσο πρέπει ακόµη να 
γίνουν πολλά προκειµένου να υπάρξει µία πρακτική πρόταση για τη 
διδασκαλία. Έτσι, αν δεχτούµε  τη µάθηση ως απόκτηση ικανοτήτων, 
τότε προκύπτουν δύο κύρια ερωτήµατα 

1. Πώς µπορούµε να διδάξουµε αυτές τις ικανότητες; 
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2.  Ποια είδη ικανοτήτων πρέπει να αναπτύξουν οι ίδιοι οι 
εκπαιδευτικοί, προκειµένου να διευκολύνουν τους µαθητές τους 
στην οικοδόµηση των απαραίτητων εννοιών και ικανοτήτων, 
περιλαµβάνοντας σε αυτές και τις συναισθηµατικές ικανότητες; 

 Ωστόσο πριν κάποιος αλλάξει µια πεποίθηση που είχε, πρέπει να 
γνωρίζει καταρχήν την ύπαρξη της. Προκειµένου να αντιµετωπίσουν την 
επιρροή των αρνητικών πεποιθήσεων οι µαθητές πρέπει να γνωρίζουν 
πρώτα ότι αυτές οι αρνητικές σκέψεις υπάρχουν και δεύτερον να 
ενθαρρύνονται ώστε να επικεντρώνονται περισσότερο στις θετικές παρά 
στις αρνητικές πλευρές των προηγούµενων εµπειριών τους µε τα 
µαθηµατικά.  Ένα µοντέλο µαθηµατικής εξέλιξης που επιτρέπει την 
υποστήριξη µε τη βοήθεια άλλων θα µείωνε την έλλειψη εµπιστοσύνης 
των µαθητών και θα αύξανε τις πιθανότητες να λύνουν µε 
αποτελεσµατικότητα µαθηµατικά προβλήµατα. 

• Ένα άτοµο δεν µπορεί να αλλάξει τις πεποιθήσεις του εάν δεν 
συνειδητοποιήσει την ύπαρξη και το περιεχόµενό τους, καθώς 
και τον τρόπο που επηρεάζουν τη µαθηµατική του ικανότητα. 

Οι µαθητές που έχουν θετικό µαθηµατικό παρελθόν είναι πιο πιθανό να 
επιµείνουν στις προσπάθειές τους να λύσουν πιο δύσκολα προβλήµατα.  
Και τούτο διότι η αυτοπεποίθηση που αναπτύσσεται από προηγούµενες 
µαθηµατικές επιτυχίες παρέχει στους µαθητές την υποστήριξη που 
χρειάζονται προκειµένου να αντιµετωπίσουν άγνωστες γι αυτούς 
καταστάσεις µαθηµατικού προβλήµατος. 
 
 
2.2.2 Οι Στάσεις των µαθητών  
Με τον όρο στάσεις εννοούµε τις τάσεις, την προδιάθεση του 
υποκειµένου να ανταποκρίνεται µε κάποιο οµοιόµορφο τρόπο, ευµενώς ή 
δυσµενώς, έναντι συγκεκριµένων γεγονότων, ατόµων ή φορέων, 
αντικειµένων ή και µαθηµάτων (Φιλίππου - Χρίστου, 1991). Οι στάσεις 
περιέχουν το στοιχείο της υποκειµενικής αντίληψης και αξιολόγησης 
βασικών παραµέτρων της κατάστασης που εξετάζεται, προέρχονται από 
προηγούµενες εµπειρίες, θετικές ή αρνητικές, του ατόµου και 
επηρεάζουν τα συναισθήµατα και τη συµπεριφορά του. 
Ο Husen (1967) στην έκθεση της πρώτης διεθνούς έρευνας για την 
επίδοση στα µαθηµατικά αναφέρει ότι «οι στάσεις των µαθητών προς τα 
µαθηµατικά είναι σχεδόν το ίδιο σηµαντικές µε τη γνωστική µάθηση του 
αντικειµένου. Αν ο µαθητής  µαθαίνοντας µαθηµατικά αποκτά και µία 
αποστροφή προς το αντικείµενο, η παραπέρα µάθηση καθίσταται 
απίθανη και µέρος του σκοπού της διδασκαλίας έχει χαθεί». Πολλοί 
ερευνητές ασχολήθηκαν µε τη µελέτη των στάσεων. Τα ερωτήµατα που 
διερεύνησαν αφορούσαν τόσο τη δοµή και τη γένεση των στάσεων όσο  
και την εξέλιξή τους, τη σχέση τους µε τη µαθηµατική διαδικασία και τις 
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δυνατότητες αλλαγής τους. Ο Schoenfeld (1982) µετά  από  έρευνες    
κατέληξε στο συµπέρασµα ότι οι στάσεις των µαθητών επηρεάζονται από 
την επίδοση και την εικόνα που έχουν για τον εαυτό τους. 
Οµοίως διαπιστώθηκε, ότι οι στάσεις αυτές µεταβάλλονται κατά τη 
µετάβαση  των µαθητών  από το ∆ηµοτικό στο Γυµνάσιο, αφού οι 
µαθητές του Γυµνασίου που είχαν θετικές στάσεις ήταν πολύ λιγότεροι 
από αυτούς του ∆ηµοτικού. ∆ηλαδή το ποσοστό  των µαθητών που 
«συµπαθούν» τα µαθηµατικά µειώνεται µε την πάροδο του χρόνου και 
αυτό βέβαια δεν είναι ούτε τυχαίο ούτε  άσχετο µε τη διδασκαλία. Αξίζει 
να σηµειωθεί ότι οι µικρότεροι µαθητές του νηπιαγωγείου και της 
πρώτης τάξης του ∆ηµοτικού έχουν εµπιστοσύνη στις δυνάµεις τους, 
αυξηµένη αυτοπεποίθηση και πιστεύουν ότι έχουν τη δυνατότητα να 
πετύχουν σε όλα τα µαθήµατα. Αυτή η εντύπωση µπορεί να οφείλεται 
στις θετικές επιρροές που δέχεται το παιδί  από το οικογενειακό 
περιβάλλον, αφού η πλειοψηφία των γονέων θεωρεί ότι το παιδί τους  
έχει τις ικανότητες που απαιτούνται, συντελώντας έτσι στη δηµιουργία 
θετικής αυτοεικόνας. Γι’ αυτό και η φοβία προς τα µαθηµατικά 
εµφανίζεται  συνήθως στις  µεγαλύτερες τάξεις του ∆ηµοτικού και στο 
Γυµνάσιο. Ο Φιλίππου (1991) σε έρευνες σε µαθητές και στην Κύπρο και 
στην Ελλάδα κατέληξε σε παρόµοια συµπεράσµατα. 

• Γι’ αυτό το λόγο, η έρευνά µας αφορά σε µαθητές της ΣΤ 
∆ηµοτικού και της Α Γυµνασίου, ώστε να διαπιστώσουµε τις 
διαφορές που υπάρχουν κατά τη µετάβαση από το ∆ηµοτικό στο 
Γυµνάσιο, όσον αφορά τις στάσεις και τις πεποιθήσεις τους για τα 
µαθηµατικά, την επίλυση αριθµητικού προβλήµατος και την 
επιρροή του  ∆ιδακτικού Συµβολαίου, καθώς και το αν 
σχετίζονται αυτά τα θέµατα µε την κατανόηση και την επιτυχία 
στα ασυνήθιστα αριθµητικά προβλήµατα.  

Ένας άλλος παράγοντας που επηρεάζει τις στάσεις των µαθητών προς τα 
µαθηµατικά και την ενασχόλησή τους µε αυτά, είναι κατά πόσο τα 
θεωρούν χρήσιµα και σηµαντικά. Ο Jensen (1993) συµπληρώνει την 
άποψη του Piaget ότι «τα παιδιά µαθαίνουν γιατί το µυαλό τους είναι 
φτιαγµένο να µαθαίνει», υποστηρίζοντάς ότι υπάρχουν κι άλλα κίνητρα  
που επίσης ενισχύουν τη µάθηση. Επί παραδείγµατι, τα παιδιά συχνά 
δείχνουν µεγαλύτερο ενδιαφέρον σε κάτι που έχει πρακτικές εφαρµογές.   
Έρευνες των Hart & Walker(1993)έχουν δείξει ότι 

• Η µεγάλη διασπορά της επίδοσής τους στα µαθηµατικά και η 
ανάπτυξη της µαθηµατικοφοβίας, οφείλεται  σε µεγάλο βαθµό στις 
αντιλήψεις των µαθητών για τη χρησιµότητά τους 

• Το ενδιαφέρον και τα κίνητρα των µαθητών για τα µαθηµατικά 
αυξάνεται όταν ασχολούνται µε προβλήµατα που έχουν σχέση µε 
την καθηµερινή ζωή και θα τους φανούν χρήσιµα και εκτός του 
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σχολικού περιβάλλοντος. Και λέγοντας κίνητρα εννοούµε τις αιτίες 
που θα ενθαρρύνουν το άτοµο να ασχοληθεί ή να επιδιώξει κάτι. 

  Τα κίνητρα έχουν άµεση σχέση µε τη δηµιουργία θετικών ή αρνητικών 
στάσεων απέναντι στα µαθηµατικά. Αν ο µαθητής έχει µόνο εξωτερικά 
κίνητρα, δηλαδή αποβλέπει σε συγκεκριµένα οφέλη που θα αποκοµίσει 
από την επιτυχία του ή στην αποφυγή πιθανής τιµωρίας στην περίπτωση 
που αποτύχει, τότε θα σταµατήσει την προσπάθειά του όταν δεν υπάρχει 
πλέον το αντίστοιχο κίνητρο. Έτσι χάνει την ευκαιρία να απολαύσει τη 
χαρά και την ικανοποίηση της δηµιουργίας και της επιτυχίας. Αντίθετα, ο 
µαθητής που πασχίζει για την επίτευξη κάποιου στόχου, επειδή θα του 
προσφέρει προσωπική εσωτερική ικανοποίηση, γιατί πιστεύει στην αξία 
της εργασίας του, ανεξάρτητα από κάποια αµοιβή, δηλαδή αν ο µαθητής 
έχει αναπτύξει εσωτερικά κίνητρα, τότε σταδιακά διαµορφώνει θετική 
στάση απέναντι στα µαθηµατικά.  
Οι Thomson & Thomson(1989) δίνουν ιδιαίτερη έµφαση στην  
οργάνωση της τάξης καθώς και στο γενικότερο κλίµα που επικρατεί  
κατά τη διάρκεια του µαθήµατος. Ο τρόπος µε τον οποίο ο εκπαιδευτικός 
διαχειρίζεται την τάξη παίζει καθοριστικό ρόλο για τις σχέσεις που 
καλλιεργούνται µεταξύ των µαθητών και του γνωστικού αντικειµένου. 
Όταν µέσα στην τάξη επικρατεί ζεστό και φιλικό κλίµα, που συνοδεύεται 
από αισθήµατα θετικής ενίσχυσης από το δάσκαλο, τότε αναπτύσσονται 
θετικές στάσεις  και από τους µαθητές για το µάθηµα, όπως θέληση, 
υποµονή και αυτοπεποίθηση. Επιπλέον, όταν καλλιεργείται η 
συνεργατική µάθηση δίνεται η ευκαιρία επικοινωνίας µεταξύ των 
µαθητών, γεγονός που βοηθάει τους πιο αδύνατους µαθητές να 
συµµετέχουν στις διαδικασίες επίλυσης ενός προβλήµατος, δίνοντάς τους 
έτσι την ευκαιρία να νιώσουν αισθήµατα ικανοποίησης και να 
αποκτήσουν θετικότερη εικόνα για τον εαυτό τους. Το N.C.T.M. (1991) 
αναφέρει ότι η επικοινωνία και ο διάλογος πρέπει να είναι πάντα παρόν 
σε κάθε µαθηµατική διαδικασία  και µπορεί να είναι η αιτία να 
αναπτυχθούν θετικές στάσεις.   
Ιδιαίτερης σηµασίας στη διαµόρφωση του γενικότερου κλίµατος στην 
τάξη αποτελεί ο τρόπος µε τον οποίο ο δάσκαλος αντιµετωπίζει τα λάθη 
των µαθητών του. Προφανώς το αν κάποιος µαθητής κάνει ή όχι λάθη 
δεν πρέπει να αποτελεί κριτήριο για το αν θα χαρακτηριστεί περισσότερο 
ή λιγότερο έξυπνος. Εποµένως τα σχόλια των δασκάλων πρέπει να 
καλλιεργούν την ιδέα ότι τα λάθη είναι θεµιτά και αναµενόµενα στη 
διαδικασία της µάθησης. 
Ένας επιπλέον παράγοντας που επηρεάζει τη στάση και την επίδοση  των 
µαθητών στα µαθηµατικά είναι η γνώµη που έχουν οι ίδιοι οι µαθητές για 
τον εαυτό τους, δηλαδή «η αυτοϊδέα τους». Μακροχρόνιες έρευνες  
υποδεικνύουν ότι η αυτοϊδέα ενός µαθητή παίζει καθοριστικό ρόλο στη 
συµπεριφορά του όταν πρόκειται  να ασχοληθεί µε την επίλυση ενός 
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προβλήµατος. Προφανώς η αυτοϊδέα που σχηµατίζει ο µαθητής είναι 
αποτέλεσµα των κρίσεων των οποίων γίνεται αποδέκτης από τους 
δασκάλους, τους γονείς  ή και τους συµµαθητές του. Παραδείγµατος 
χάριν, αν κάποιοι τον χαρακτηρίζουν συχνά «αδύνατο» στα µαθηµατικά, 
τότε σταδιακά ο µαθητής αποδέχεται το ρόλο που του προσδίδουν και 
συµπεριφέρεται αντίστοιχα. Η αλυσίδα των καταστάσεων που ακολουθεί 
οδηγεί µε ακρίβεια στη δηµιουργία αρνητικών στάσεων και συχνά στην 
αποστροφή και απόρριψη του µαθήµατος. Τότε τα αισθήµατα 
αποστροφής συνεπάγονται απαισιοδοξία και απάθεια, παραίτηση από 
κάθε προσπάθεια. 

•  Οι στάσεις στα µαθηµατικά µπορούν να δηµιουργηθούν και να 
ενισχυθούν µέσα από την αυτοµατοποίηση µιας 
επαναλαµβανόµενης συναισθηµατικής αντίδρασης σε µια 
µαθηµατική κατάσταση. Έτσι, οι προηγούµενες θετικές ή 
αρνητικές εµπειρίες του ατόµου διαµορφώνουν σταδιακά και τις 
στάσεις του απέναντι στα µαθηµατικά. Ο MacLeod (1989) 
υποστηρίζει ότι «οι απόψεις προκύπτουν σε µεγάλο βαθµό από τις 
προηγούµενες εµπειρίες και καλλιεργούνται για σχετικά µεγάλη 
περίοδο ζωής.  

 
2.2.3 Στάσεις και Πεποιθήσεις των µαθητών και επίλυση  
         αριθµητικών προβληµάτων   
Κάποιες επίσης χαρακτηριστικές στάσεις των µαθητών που 
διαπιστώνονται από τις υπάρχουσες σχετικές έρευνες που αφορούν 
ειδικότερα στην επίλυση µαθηµατικού προβλήµατος, συνοψίζονται στα 
εξής:    

• Οι µαθητές όταν αντιµετωπίζουν µη οικεία µαθηµατικά 
προβλήµατα δεν βασίζονται γενικά σε κάποιο µαθηµατικό 
µοντέλο για να προάγει τις λύσεις τους.   

• Συχνά ξοδεύουν όλο το χρόνο τους εκτελώντας 
αναποτελεσµατικές απόπειρες εύρεσης των λύσεων, χωρίς να 
αναζητούν κατάλληλη βοήθεια και χωρίς να ασκούν 
αποτελεσµατικό και συνειδητό έλεγχο των αποφάσεων και των 
επιλογών που λαµβάνουν.    

• Οι µαθητές µπορούν ευκολότερα να εφαρµόζουν 
αποτελεσµατικές στρατηγικές στα πιο οικεία προβλήµατα του 
βιβλίου τους, ώστε να παράγουν κατάλληλες  λύσεις σε αυτά τα 
προβλήµατα. 

• Οι αποφάσεις που πάρθηκαν κατά τη διάρκεια εύρεσης µιας 
λύσης εξαρτώνται από το περιεχόµενο των γνώσεων του 
ατόµου και το σύστηµα των προσωπικών τους πεποιθήσεων. 

• Η δεξιότητά τους στην επίλυση ενός µαθηµατικού προβλήµατος 
δεν βασίζεται σε µια σταθερή διαδικασία, η οποία έχει 
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αποκτηθεί από µία οργανωµένη εκπαιδευτική πρακτική, και η 
οποία θα τους παρείχε την απαραίτητη καθοδήγηση τόσο σε 
γνωστά όσο και σε άγνωστα προβλήµατα. 

• Οι µαθητές που έχουν θετικό µαθηµατικό παρελθόν είναι πιο 
πιθανό να επιµείνουν στις προσπάθειές τους να λύσουν πιο 
δύσκολα προβλήµατα.  Και τούτο διότι η αυτοπεποίθηση που 
αναπτύσσεται από προηγούµενες µαθηµατικές επιτυχίες 
παρέχει στους µαθητές την υποστήριξη που χρειάζονται 
προκειµένου να αντιµετωπίσουν άγνωστες γι αυτούς 
καταστάσεις µαθηµατικού προβλήµατος. 

Από τα παραπάνω προκύπτει η γενικά αποδεκτή διαπίστωση από την 
ερευνητική κοινότητα, ότι η καλλιέργεια θετικών στάσεων των µαθητών 
απέναντι στα µαθηµατικά και η παρότρυνσή τους να λαµβάνουν ενεργά 
µέρος στην επίλυση πραγµατικών προβληµάτων, καθώς και η εµπειρία 
της απόλαυσης και της γοητείας της µαθηµατικής ανακάλυψης,  
αποτελούν ζητήµατα µείζονος ενδιαφέροντος για τη µαθηµατική 
εκπαίδευση. Συµπερασµατικά επίσης θα τονίζαµε, ότι ένα σύγχρονο 
σύστηµα σπουδών  θα πρέπει να δίνει έµφαση σε ένα ευρύ φάσµα 
εννοιών όσον αφορά στην επίλυση µαθηµατικών προβληµάτων, έτσι 
ώστε να κεντρίζει την περιέργεια και το ενδιαφέρον των µαθητών, να 
εµπλέκει καταστάσεις από την καθηµερινή ζωή και να εισάγει νέες 
έννοιες  µε τρόπο κατανοητό από τους µαθητές µέσα από την επικοινωνία 
και τη συνεργασία. 
 
 
2.2.4 Στάσεις και Πεποιθήσεις των µαθητών και επίλυση  
         ασυνήθιστων αριθµητικών προβληµάτων   
 Ενώ υπάρχουν πολυάριθµες έρευνες που συνδυάζουν τις στάσεις και 
πεποιθήσεις των µαθητών µε την επίλυση συνηθισµένων λεκτικών 
προβληµάτων, στη βιβλιογραφία, όσο τουλάχιστον είµαστε σε θέση να 
γνωρίζουµε, αναφέρεται µόνο µία σχετική έρευνα που να συνδέει τις  
πεποιθήσεις των µαθητών για τα µαθηµατικά, µε την επίλυση 
ασυνήθιστων προβληµάτων. 
Πρόκειται για την έρευνα των  L. Mason και L. Scrivani, που έγινε το 
2003 και αφορούσε σε µαθητές της Ε ∆ηµοτικού σχολείου στο Μιλάνο, 
στη βόρεια Ιταλία. Μεταξύ άλλων ερευνητικών ερωτηµάτων, η έρευνα 
είχε σαν στόχο να διαπιστώσει κατά πόσο οι πεποιθήσεις των µαθητών 
για τα Μαθηµατικά µπορούν να επηρεάσουν την επίδοσή τους στη λύση 
αριθµητικών λεκτικών προβληµάτων, τυπικών αλλά και ασυνήθιστων. 
Στην έρευνα πήραν µέρος 86 µαθητές, µε κοινωνικό υπόβαθρο µεσαίας 
τάξης. Από αυτούς οι 46 αποτέλεσαν την τάξη ελέγχου, όπου χωρισµένοι 
σε δύο τµήµατα ακολούθησαν το συνηθισµένο πρόγραµµα µαθηµατικών, 
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το οποίο περιείχε τη λύση ενός σεβαστού αριθµού συνηθισµένων 
λεκτικών αριθµητικών προβληµάτων. 
Οι άλλοι 40 δέχθηκαν παρέµβαση, επίσης χωρισµένοι σε δύο τµήµατα. 
Η πειραµατική οµάδα παρακολούθησε 12 συναντήσεις µε τη δεύτερη από 
τις ερευνήτριες, που η κάθε µία είχε διάρκεια µιάµιση ώρα, κατά την 
διάρκεια τριών µηνών. Η δασκάλα των τµηµάτων ήταν παρούσα και 
µπορούσε να επέµβει, όπου το έκρινε αναγκαίο.  
Ο κύριος στόχος της παρέµβασης ήταν η καλυτέρευση των πεποιθήσεων 
των µαθητών για τα Μαθηµατικά µέσω της δηµιουργίας ενός 
διαφορετικού, δυναµικού, µαθησιακού περιβάλλοντος. Οι κύριοι άξονες 
αυτής της διαφοροποίησης ήταν:  
α) Η προσπάθεια δηµιουργίας µιας διαφορετικής µαθησιακής 
κουλτούρας, µέσω της επανεξέτασης των ρόλων του δασκάλου και του 
µαθητή. 
β) Η ενθάρρυνση της κοινωνικογνωστικής αλληλεπίδρασης µεταξύ των 

µαθητών. 
γ) Η προσπάθεια να έρθει σε επαφή η σκέψη των παιδιών µε ασυνήθιστα 
προβλήµατα, όπως προβλήµατα που επιδέχονται πολλαπλές λύσεις ή 
προβλήµατα, στα οποία είναι απαραίτητη η µαθηµατική µοντελοποίηση 
βάσει  της κοινής λογικής και της γνώσης της καθηµερνής 
πραγµατικότητας. 
Χρησιµοποιήθηκε ερωτηµατολόγιο κλίµακας Likert για τη διερεύνηση 
των πεποιθήσεων των µαθητών και ερωτηµατολόγιο κλίµακας Likert για 
την αυτοαξιολόγηση.  ∆όθηκε επίσης δοκίµιο που περιείχε και 
συνηθισµένα και ασυνήθιστα προβλήµατα. Και τα δύο ερωτηµατολόγια, 
και το δοκίµιο, δόθηκαν ως  pre-test και  post- test και στην πειραµατική 
οµάδα και στην οµάδα ελέγχου. ∆όθηκαν ακόµη και στις δύο οµάδες, ως 
post-test, 3 ερωτήσεις ανοικτού τύπου που σχετίζονταν µε την επίλυση 
µαθηµατικού προβλήµατος.   
Στην πειραµατική οµάδα οι πεποιθήσεις των µαθητών αλλά και η 
απόδοση τους βελτιώθηκε σηµαντικά. Από την ανάλυση των 
αποτελεσµάτων της έρευνας, προέκυψε µεταξύ άλλων, ότι όσον αφορά 
στα συνηθισµένα προβλήµατα, υπάρχει στατιστικά σηµαντική θετική 
σχέση ανάµεσα στις πεποιθήσεις των µαθητών και την επίδοση τους σ’ 
αυτά. Ενώ δεν ισχύει κάτι τέτοιο για τα ασυνήθιστα προβλήµατα.  
 

 
3.Η ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ   
 
Στην έρευνα πήραν µέρος συνολικά 276 µαθητές. Από αυτούς οι 138 
ήταν µαθητές της Α Γυµνασίου σε δύο σχολεία του νοµού Αττικής. Οι 
άλλοι 138 ήταν µαθητές της ΣΤ ∆ηµοτικού από τέσσερα ∆ηµοτικά 
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σχολεία του νοµού Αττικής και δύο ∆ηµοτικά σχολεία του νοµού 
Κοζάνης. Οι δάσκαλοι ή οι καθηγητές µαθηµατικών των τάξεων, στην 
πλειοψηφία τους, δεν ήταν παρόντες, µετά από επιλογή τους. 
Η έρευνα αποτελείται από δύο φάσεις. Στο δείγµα περιλαµβάνονται µόνο  
µαθητές που ήταν παρόντες και έλαβαν µέρος και στις δύο φάσεις.  
Αρχικά, δόθηκε το Ερωτηµατολόγιο Α το οποίο περιείχε 20 ερωτήσεις 
που αφορούσαν στις στάσεις και τις πεποιθήσεις τους για τα µαθηµατικά 
και τη λύση προβλήµατος. Από τις 20 ερωτήσεις, οι 11  αφορούσαν στις 
στάσεις (π.χ. Όταν δυσκολεύοµαι σε ένα πρόβληµα, επιµένω µέχρι να βρω 
λύση), και 9 ερωτήσεις αφορούσαν στις πεποιθήσεις των µαθητών για τα 
µαθηµατικά ( π.χ. Πιστεύω πως είναι χρήσιµο για µένα να µάθω να λύνω 
µαθηµατικά προβλήµατα). Συνολικά, 11 ερωτήσεις αφορούσαν στη λύση 
προβλήµατος. Οι µαθητές κλήθηκαν να απαντήσουν σε πενταβάθµια 
διατακτική κλίµακα (Likert scale).  
Τέλος, η ερώτηση 1, η οποία εξέφραζε µια πολύ ισχυρή θετική στάση 
απέναντι στα µαθηµατικά (Μου αρέσουν τα µαθηµατικά περισσότερο από 
κάθε άλλο µάθηµα), ήταν ίδια µε την ερώτηση 19, ως ένα κριτήριο 
αξιοπιστίας .    
Αµέσως µετά το Ερωτηµατολόγιο Α, δόθηκε στους ίδιους µαθητές το 
∆οκίµιο Β το οποίο τους ζητούσε να απαντήσουν σε 10 συνολικά  
προβλήµατα, από τα οποία 5 ήταν συνηθισµένα (S) και 5 ασυνήθιστα (U), 
ανακατεµένα µεταξύ τους.  Από τα ασυνήθιστα κάποια ήταν κοινά µε 
εκείνα άλλων ερευνών (στρατιωτικά λεωφορεία, το πάρτυ 2 φίλων, τα 
µπαλόνια, οι σανίδες). Το πέµπτο ήταν πρόβληµα ψευδοαναλογίας: 
( Ο Μανόλης για να παίξει στη κιθάρα του ένα µουσικό κοµµάτι χρειάζεται 
10 λεπτά. Αν παίξουν το ίδιο µουσικό κοµµάτι ο Μανόλης και ο Αντρέας 
µαζί,  µε τις κιθάρες τους, πόσο χρόνο χρειάζονται;).  
Κατά τη δεύτερη φάση της έρευνας, δόθηκε στους ίδιους µαθητές το 
∆οκίµιο Γ µετά από διάστηµα µίας εβδοµάδας περίπου από την πρώτη 
φάση. Περιελάµβανε επτά ασυνήθιστα προβλήµατα. Από αυτά τα δύο 
(πρόβληµα 2 και πρόβληµα 4 ) δεν χρειάζονταν καµία αριθµητική πράξη 
για να λυθούν (Ένας χασάπης έχει στο κρεοπωλείο του 50 κιλά µοσχαρίσιο 
κρέας. Πιστεύει όµως ότι θα υπάρχει µεγάλη ζήτηση από αυτό το κρέας, 
και τηλεφωνεί στον προµηθευτή του και του παραγγέλνει 30 κιλά ακόµα . 
Πόσα κιλά µοσχαρίσιο κρέας έχει  στο κρεοπωλείο του, τώρα που µόλις 
έκλεισε το τηλέφωνο;) και το ένα από αυτά ήταν ψευδοαναλογικό. Το 
τρίτο (πρόβληµα 1) ήταν πρόβληµα πολύ απλής διαίρεσης (12:3) όπου 
όµως το πηλίκο έπρεπε να ερµηνευθεί λογικά για να προκύψει η ορθή 
απάντηση. Το τέταρτο (πρόβληµα 3) ήταν πρόβληµα πολλαπλών λύσεων 
(Η Aλίκη και ο Bασίλης πηγαίνουν στο ίδιο σχολείο. Ο Bασίλης µένει σε 
απόσταση 17 χιλιοµέτρων από το σχολείο και η Aλίκη σε απόσταση 8 
χιλιοµέτρων από το σχολείο. Ποια είναι η απόσταση µεταξύ των σπιτιών 
των δύο παιδιών;). Το πέµπτο ήταν πρόβληµα µέσου όρου θερµοκρασιών 
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νερού (πρόβληµα 5). Το έκτο και το έβδοµο (προβλήµατα 6 και 7) ήταν 
προβλήµατα διαίρεσης, όπου έπρεπε να γίνει ερµηνεία του δεκαδικού 
πηλίκου, για να προκύψει ορθή απάντηση. Στα προβλήµατα αυτά είχε 
δοθεί προσοχή ώστε το πλαίσιο να είναι όσο το δυνατόν περισσότερο 
οικείο.   
Από τα 7 ασυνήθιστα αριθµητικά λεκτικά προβλήµατα του ∆οκιµίου Γ, 
κάποια, όπως και στο ∆οκίµιο Β,  ήταν κοινά µε προβλήµατα 
προηγούµενων ερευνών (το σκοινί, ο χασάπης που τηλεφωνεί, η 
απόσταση των σπιτιών, η θερµοκρασία του νερού). Το πρόβληµα µε τα 
απλωµένα ρούχα (ψευδοαναλογικό) παρουσιάστηκε σε διάλεξη του 
Greer (Αρχ. Ολυµπία, 2006) και το έκτο πρόβληµα, που στο ∆οκίµιο Β 
σχετιζόταν µε τα στρατιωτικά λεωφορεία, παρουσιάστηκε σε πιο οικείο 
πλαίσιο, σχετικά µε λεωφορεία για µαθητές που πηγαίνουν εκδροµή. Το 
έβδοµο πρόβληµα ήταν και αυτό πρόβληµα ερµηνείας του δεκαδικού 
πηλίκου της διαίρεσης, αλλά σε αντίθεση µε το πρόβληµα µε τα 
λεωφορεία, το ακέραιο µέρος έπρεπε να µειωθεί κατά µία µονάδα για να  
προκύψει ορθή απάντηση. 
 
Πριν οι µαθητές αρχίσουν να λύνουν τα προβλήµατα προηγήθηκε 
διδακτική παρέµβαση µε την εξής µορφή: Στη πρώτη σελίδα αυτού του 
δοκιµίου υπήρχαν τυπωµένα µε έντονα γράµµατα 4 προβλήµατα µε την 
απάντησή τους. Το πρώτο ήταν ένα τυπικό (S) πρόβληµα, όπου η 
απάντηση ήταν ένας µοναδικός και ακριβής αριθµός. Το δεύτερο ήταν 
αδύνατο µε τη λογική, ανάλογο του προβλήµατος του καπετάνιου, το 
τρίτο είχε απάντηση της µορφής «περισσότερο από…», και το τέταρτο 
ήταν ψευδοαναλογικό πρόβληµα.  
Η ερευνήτρια διάβασε δυνατά κάθε πρόβληµα και το σχολίασε µε 
ιδιαίτερα ενεργή τη συµµετοχή των µαθητών, και επεσήµανε τις 
ιδιαιτερότητες καθενός από τα τρία ασυνήθιστα προβλήµατα σε σχέση µε 
το πρώτο που ήταν συνηθισµένο. Τέλος οι µαθητές ενθαρρύνθηκαν να 
ξαναδιαβάσουν τα τέσσερα παραδείγµατα προτού να ασχοληθούν µε τα 
προβλήµατα του δοκιµίου. Οι µαθητές απασχολήθηκαν για µία διδακτική 
ώρα συνολικά και σε όσους το χρειάστηκαν δόθηκε και ο χρόνος του 
διαλείµµατος. 
Το ζητούµενο ήταν να διαπιστωθεί κατά πόσο η παρέµβαση αυτή 
βελτίωσε την επιτυχία των παιδιών στη λύση ασυνήθιστων προβληµάτων 
σε σχέση µε το δοκίµιο Β, το οποίο περιείχε πέντε συνηθισµένα και πέντε 
ασυνήθιστα προβλήµατα και µε το οποίο οι ίδιοι µαθητές είχαν 
ασχοληθεί πριν από επτά έως δέκα ηµέρες.  
Αξίζει να σηµειωθεί ότι το ∆οκίµιο Β περιείχε µεταξύ των ασυνήθιστων 
προβληµάτων, δύο προβλήµατα του ίδιου τύπου  και µε παρόµοιο 
πλαίσιο, µε τα προβλήµατα 6 και 7 του ∆οκιµίου Γ για τα οποία δεν 
υπήρχε σχετικό παράδειγµα και ούτε σχολιάστηκε παρόµοιο πρόβληµα 
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την ηµέρα της παρέµβασης. Το δε πρόβληµα 3 του ∆οκιµίου Γ, που 
επιδεχόταν περισσότερες από µία σωστές απαντήσεις δεν είχε ανάλογο 
µεταξύ των παραδειγµάτων, δεν σχολιάστηκε παρόµοιο πρόβληµα την 
ηµέρα της παρέµβασης και στο ∆οκίµιο Β, όπου υπήρχε επίσης  ανάλογο 
ασυνήθιστο πρόβληµα, το πλαίσιο ήταν εντελώς διαφορετικό. Ακόµη, 
ενώ µεταξύ των παραδειγµάτων της παρέµβασης υπήρχε πρόβληµα 
αδύνατο µε τη λογική, δεν υπήρχε ανάλογο πρόβληµα προς λύση µεταξύ 
των προβληµάτων του ∆οκιµίου Γ.   
 
Τέλος και στα δύο δοκίµια υπήρχε διαφορετικός χώρος για την απάντηση, 
και άλλος χώρος όπου οι µαθητές ενθαρρύνονταν να γράψουν τη σκέψη 
ή τις παρατηρήσεις τους. 
Και τα τρία δοκίµια ζητούσαν το ονοµατεπώνυµο των παιδιών, αλλά 
τονιζόταν, ότι η επιτυχία ή µη στα προβλήµατα των δοκιµίων δεν θα 
επηρέαζε τη βαθµολογία τους, γιατί ο δάσκαλος/α ή ο καθηγητής /τρια 
της τάξης δεν θα λάβαινε υπόψη του τα δοκίµια. ∆όθηκε όµως η 
δυνατότητα, την οποία και επέλεξε η πλειοψηφία των µαθητών, να 
χρησιµοποιηθεί ψευδώνυµο, εφόσον αυτό θα τους έκανε να αισθανθούν 
µεγαλύτερη άνεση, το ίδιο και για τα τρία δοκίµια. 
Έτσι δεν γνωρίζουµε τον ακριβή αριθµό αγοριών και κοριτσιών.  
Για την ανάλυση των δεδοµένων πραγµατοποιήθηκε η συνεπαγωγική 
µέθοδος ανάλυσης (Lerman, 1981)  µε τη χρήση του λογισµικού 
προγράµµατος C.H.I.C. (Classification Hiérarchique, Implicative et 
Cohésitive) (Bodin, Coutourier, & Gras, 2000). Προέκυψαν  
διαγράµµατα οµοιότητας και  συνεπαγωγικά διαγράµµατα (Gras, Peter, 
Briand, & Philippe, 1997).  

 

4.ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

4.1 ΠΡΩΤΗ ΦΑΣΗ: ΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΠΕΠΟΙΘΗΣΕΙΣ ΤΩΝ 
      ΜΑΘΗΤΩΝ ΓΙΑ ΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ  
     (ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ  Α)  

Στον Πίνακα 1 φαίνονται τα ποσοστά των απαντήσεων των µαθητών ΣΤ 
τάξης ∆ηµοτικού και Α τάξης Γυµνασίου στις 20 δηλώσεις του 
ερωτηµατολογίου. Οι στάσεις των µαθητών του ∆ηµοτικού απέναντι στο 
µάθηµα των µαθηµατικών ήταν πολύ θετικές, αφού ένα ψηλό ποσοστό 
µαθητών (65% στην Α1 και 61% στην Α19) δήλωσαν ότι τους αρέσουν 
τα µαθηµατικά περισσότερο από κάθε άλλο µάθηµα. Το ποσοστό αυτό 
για τους µαθητές Γυµνασίου ήταν χαµηλότερο (51% στην Α1 και 45% 
στην Α19), επαληθεύοντας τις σχετικές έρευνες. Επιπλέον, µεγαλύτερο 
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ήταν το ποσοστό των µαθητών του ∆ηµοτικού που δήλωσαν ότι θα 
ήθελαν να ακολουθήσουν ένα επάγγελµα όπου θα χρησιµοποιούν τα 
µαθηµατικά (58% για το ∆ηµοτικό και 42% για το Γυµνάσιο). Αρνητική 
στάση απέναντι στα µαθηµατικά (An4) εκφράστηκε µόνο από ένα µικρό 
ποσοστό των µαθητών του ∆ηµοτικού και του Γυµνασίου (25% και 28% 
αντίστοιχα). Αντίθετα, σχετικά µεγάλο ήταν το ποσοστό των µαθητών 
τόσο του ∆ηµοτικού όσο και του Γυµνασίου, που δήλωσαν ότι θα τους 
άρεσαν περισσότερο τα µαθηµατικά αν ήταν πιο εύκολα (54% και 63% 
αντίστοιχα).  

Η επιρροή των εξωτερικών κινήτρων φάνηκε να είναι ιδιαίτερα 
σηµαντική τόσο για τους µαθητές του ∆ηµοτικού όσο και για τους 
µαθητές του Γυµνασίου. Ένα µεγάλο ποσοστό των µαθητών του 
∆ηµοτικού και του Γυµνασίου (63% και 69% αντίστοιχα) δήλωσαν ότι 
αυτό που τους αρέσει περισσότερο σε ένα διαγώνισµα στη λύση 
προβλήµατος είναι να παίρνουν καλό βαθµό. Επιπλέον ένα ψηλό 
ποσοστό των µαθητών του ∆ηµοτικού (62%) και του Γυµνασίου (61%) 
δήλωσαν ότι θέλουν να παίρνουν καλούς βαθµούς στα διαγωνίσµατα των 
µαθηµατικών για να ευχαριστήσουν τους γονείς τους.  
Υψηλό ήταν και το ποσοστό των µαθητών του ∆ηµοτικού και του 
Γυµνασίου (79% και 77%) που δήλωσαν ότι όταν δυσκολεύονται σε ένα 
πρόβληµα επιµένουν µέχρι να βρουν τη λύση. Υψηλά ήταν επίσης και τα 
ποσοστά των µαθητών που δήλωσαν ότι δεν ξεχνούν εύκολα ό,τι 
µαθαίνουν στα µαθηµατικά (76% για το ∆ηµοτικό και 69% για το 
Γυµνάσιο). Αντίθετα, χαµηλά ήταν τα ποσοστά των µαθητών που 
δήλωσαν ότι θέλουν πολύ χρόνο για να βρουν τη λύση σε ένα πρόβληµα 
(38% για το ∆ηµοτικό και 45% για το Γυµνάσιο). 
 
  

Ερωτήσεις 
Στ’  
τάξ
η 

Α’ 
τάξ
η 

1. Μου αρέσουν τα µαθηµατικά περισσότερο από κάθε άλλο 
µάθηµα (Α1)  

65
% 

51
% 

2. Η ικανότητα να λύνω µαθηµατικά προβλήµατα είναι χρήσιµη 
και σε άλλα µαθήµατα του σχολείου (Bp2) 

66
% 

71
% 

3. Νοµίζω ότι τα µαθηµατικά είναι βαρετά (An4) 25
% 

28
% 

4. Αυτό που µου αρέσει περισσότερο σε ένα διαγώνισµα στη 
λύση προβλήµατος είναι να παίρνω καλό βαθµό (Ap4) 

63
% 

69
% 

5. Όταν δυσκολεύοµαι σε ένα πρόβληµα επιµένω µέχρι να βρω 
λύση (Αp5) 

79
% 

77
% 
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6. Χρειάζεται να µάθω να λύνω µαθηµατικά προβλήµατα γιατί 
θα µου είναι χρήσιµο αργότερα (Bp6) 

89
% 

89
% 

7. Θα ήθελα να ακολουθήσω ένα επάγγελµα, όπου θα 
χρησιµοποιώ τα µαθηµατικά (Α7) 

58
% 

42
% 

8. Μαθαίνω να θυµούµαι λέξεις – κλειδιά (π.χ. λιγότερος/ 
περισσότερος) για να λύνω κάποια µαθηµατικά προβλήµατα 
(Αcp8) 

69
% 

71
% 

9. Πιστεύω ότι είµαι ικανός/ή να κατανοήσω τους βασικούς 
τρόπους επίλυσης προβλήµατος που διδάσκει ο δάσκαλος (Bp9) 

77
% 

70
% 

10. Θα µου άρεσαν τα µαθηµατικά περισσότερο αν  ήταν πιο 
εύκολα (A10) 

54
% 

63
% 

11. Τα µαθηµατικά  ανήκουν στα µαθήµατα που είµαι δυνατός/ή 
(B11) 

66
% 

55
% 

12. Θέλω πολύ χρόνο για να βρω τη λύση σε ένα πρόβληµα 
(Ap12) 

38
% 

45
% 

13. ∆εν ξεχνώ εύκολα ό,τι µάθω στα µαθηµατικά (A13) 76
% 

69
% 

14. Πιστεύω πως είναι χρήσιµο για µένα να µάθω να λύνω 
µαθηµατικά προβλήµατα (Bp14) 

85
% 

85
% 

15. Προτιµώ να λύνω µαθηµατικά προβλήµατα που δεν  
συναντήσαµε παρόµοια στην τάξη, γιατί µπορώ από αυτά να 
µάθω κάτι καινούριο (Bp15) 

71
% 

64
% 

16. Θέλω να παίρνω καλούς βαθµούς στα διαγωνίσµατα των 
µαθηµατικών για να ευχαριστήσω τους γονείς µου (Α16) 

62
% 

61
% 

17. Πιστεύω πως είµαι καλός/ή στη λύση µαθηµατικών 
προβληµάτων (Bp17) 

65
% 

57
% 

18. Ένα πρόβληµα είναι δυνατόν να µην µπορεί να λυθεί 
(Bc18) 

48
% 

42
% 

19. Μου αρέσουν τα µαθηµατικά περισσότερο από κάθε άλλο 
µάθηµα (A19) 

61
% 

45
% 

20. Ένα πρόβληµα µπορεί να έχει περισσότερες από µία 
σωστές απαντήσεις (Bcp20) 

82
% 

76
% 

 
Πίνακας 1. Ποσοστά των απαντήσεων των µαθητών Στ’ τάξης ∆ηµοτικού 
και Α’ τάξης Γυµνασίου στις 20 δηλώσεις του ερωτηµατολογίου Α  
 
Οι πεποιθήσεις επάρκειας για τα µαθηµατικά και την επίλυση 
προβλήµατος των µαθητών του ∆ηµοτικού ήταν αρκετά υψηλές σε σχέση 
µε τις πεποιθήσεις επάρκειας των µαθητών του Γυµνασίου. Το 66% των 
µαθητών του δηµοτικού και το 55% των µαθητών του Γυµνασίου 
δήλωσαν ότι τα µαθηµατικά ανήκουν στα µαθήµατα που είναι δυνατοί. 
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Το 65% των µαθητών του ∆ηµοτικού και το 57% των µαθητών του 
Γυµνασίου δήλωσαν ότι πιστεύουν πως είναι καλοί στη λύση 
µαθηµατικών προβληµάτων. Το 77% των µαθητών του ∆ηµοτικού και το 
70% των µαθητών του Γυµνασίου δήλωσαν ότι πιστεύουν ότι είναι 
ικανοί να κατανοήσουν τους βασικούς τρόπους επίλυσης προβλήµατος 
που διδάσκει ο δάσκαλος. Φαίνεται ξεκάθαρα ότι οι πεποιθήσεις 
επάρκειας των µαθητών µειώνονται κατά τη µετάβασή τους από το 
∆ηµοτικό στο Γυµνάσιο.  
Οι πεποιθήσεις των µαθητών τόσο του ∆ηµοτικού όσο και του 
Γυµνασίου για τη χρησιµότητα των µαθηµατικών είναι πολύ υψηλές. Το 
66% των µαθητών του ∆ηµοτικού και το 71% των µαθητών του 
Γυµνασίου αναγνωρίζουν τη χρησιµότητα των µαθηµατικών 
προβληµάτων στα άλλα µαθήµατα του σχολείου. Το 89% των µαθητών 
του ∆ηµοτικού και του Γυµνασίου έχουν την πεποίθηση ότι τα 
µαθηµατικά προβλήµατα θα τους είναι χρήσιµα και στη µετέπειτα ζωή 
τους. Τέλος, το 85% των µαθητών του ∆ηµοτικού και του Γυµνασίου 
πιστεύουν ότι είναι χρήσιµο για αυτούς να µάθουν να λύνουν µαθηµατικά 
προβλήµατα.  
Η πλειοψηφία των µαθητών του ∆ηµοτικού (71%) αλλά και ένα µεγάλο 
ποσοστό των µαθητών του Γυµνασίου (64%) δήλωσαν ότι προτιµούν να 
λύνουν µαθηµατικά προβλήµατα που δεν συναντούν παρόµοια στην τάξη 
γιατί από αυτά µπορούν να µάθουν κάτι καινούριο. Οι δηλώσεις που 
άπτονται του ∆ιδακτικού Συµβολαίου είναι οι υπ΄ αριθµόν 8 15, 18, 20. 
Το 69% των µαθητών του ∆ηµοτικού και το 71% των µαθητών του 
Γυµνασίου δήλωσαν ότι µαθαίνουν να θυµούνται λέξεις-κλειδιά για να 
λύνουν κάποια µαθηµατικά προβλήµατα. Η δήλωση αυτή αποτελεί 
ισχυρή ένδειξη για την ύπαρξη ∆ιδακτικού Συµβολαίου. Περαιτέρω 
υποστήριξη για την ύπαρξη του ∆ιδακτικού Συµβολαίου παρέχουν και τα 
χαµηλά ποσοστά που συγκέντρωσε η δήλωση «Ένα πρόβληµα είναι 
δυνατό να µην µπορεί να λυθεί». Με τη δήλωση αυτή συµφώνησε το 
48% των µαθητών του ∆ηµοτικού και το 42% των µαθητών του 
Γυµνασίου. Αντίθετα, ένα πολύ υψηλό ποσοστό των µαθητών του 
∆ηµοτικού (82%) καθώς και ένα αρκετά υψηλό ποσοστό των µαθητών 
του Γυµνασίου (76%) δήλωσαν ότι ένα πρόβληµα µπορεί να έχει 
περισσότερες από µία σωστές απαντήσεις, πράγµα το οποίο ενδεχοµένως 
να αποτελεί σηµείο ρήξης µε το ∆ιδακτικό Συµβόλαιο.           
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Ανάλυση του διαγράµµατος οµοιότητας  ΣΤ  ∆ηµοτικού  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Εξαιρετικά θετικές    Χρησιµότητα    Αρνητικές     Θετικές-πρόβληµα 
∆ιάγραµµα 1. ∆ιάγραµµα οµοιότητας των στάσεων και πεποιθήσεων για τα 
µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος των µαθητών ΣΤ  τάξης 
∆ηµοτικού 
Το διάγραµµα οµοιότητας 1 παρουσιάζει τις οµαδοποιήσεις των στάσεων 
και πεποιθήσεων για τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος των 
µαθητών ΣΤ τάξης ∆ηµοτικού. Στο διάγραµµα αυτό σχηµατίζονται 
τέσσερις οµάδες οµοιότητας οι οποίες δε συνδέονται µεταξύ τους. H 
πρώτη οµάδα  περιλαµβάνει δηλώσεις που αφορούν εξαιρετικά θετικές 
στάσεις και πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά. Η δήλωση «Μου αρέσουν τα 
µαθηµατικά περισσότερο από κάθε άλλο µάθηµα» (Α1 και Α19) 
συνδέεται ισχυρά µε την πεποίθηση ότι «Τα µαθηµατικά ανήκουν στα 
µαθήµατα που είµαι δυνατός/ή» (Β11). Οι δηλώσεις αυτές συνδέονται µε 
τις δηλώσεις Α7 «Θα ήθελα να ακολουθήσω ένα επάγγελµα, όπου θα 
χρησιµοποιώ τα µαθηµατικά» και Acp8 «Μαθαίνω να θυµούµαι λέξεις-
κλειδιά για να λύνω κάποια µαθηµατικά προβλήµατα». Στην ίδια οµάδα 
υπάρχει και η πεποίθηση ότι τα µαθηµατικά προβλήµατα είναι χρήσιµα 
και αργότερα στη ζωή (Bp6) η οποία συνδέεται µε την πεποίθηση ότι ένα 
πρόβληµα είναι δυνατόν να µην µπορεί να λυθεί (Bc18).    
Στη δεύτερη οµάδα περιλαµβάνονται οι στάσεις και πεποιθήσεις των 
µαθητών που θεωρούν ότι η ικανότητα να λύνουν µαθηµατικά 
προβλήµατα θα τους είναι χρήσιµη και σε άλλα µαθήµατα του σχολείου 
(Bp2) και πιστεύουν ότι είναι ικανοί να κατανοήσουν τους βασικούς 
τρόπους επίλυσης προβλήµατος που διδάσκονται στην τάξη (Bp9). Στην 
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ίδια οµάδα περιλαµβάνεται η δήλωση που σχετίζεται µε την επιµονή 
στην επίλυση ενός δύσκολου προβλήµατος (Ap5) και η δήλωση που 
σχετίζεται µε τη ρήξη του ∆ιδακτικού Συµβολαίου (Bcp20) «Ένα 
πρόβληµα µπορεί να έχει περισσότερες από µια σωστές απαντήσεις».  
Στην τρίτη οµάδα περιλαµβάνονται οι αρνητικές στάσεις και πεποιθήσεις 
για τα µαθηµατικά. Στην οµάδα αυτή περιλαµβάνεται η δήλωση «Νοµίζω 
ότι τα µαθηµατικά είναι βαρετά» (An4) η οποία συνδέεται µε τη δήλωση 
«Θα µου άρεσαν τα µαθηµατικά περισσότερο αν ήταν πιο εύκολα» (Α10). 
Στην οµάδα αυτή περιλαµβάνεται και η δήλωση που σχετίζεται µε τον 
πολύ χρόνο που χρειάζονται οι µαθητές για να βρουν τη λύση σε ένα 
πρόβληµα (Ap12). Στην ίδια οµάδα περιλαµβάνονται και οι δύο δηλώσεις 
που αφορούν εξωτερικά κίνητρα οι οποίες συνδέονται ισχυρά µεταξύ 
τους (Ap4 και Α16).    
Στην τέταρτη οµάδα περιλαµβάνονται δηλώσεις που αφορούν θετικές 
στάσεις και πεποιθήσεις. Η δήλωση ότι «∆εν ξεχνώ εύκολα ό,τι µάθω 
στα µαθηµατικά» (Α13) συνδέεται µε τη δήλωση «Πιστεύω πως είµαι 
καλός/ή στη λύση µαθηµατικών προβληµάτων» (Bp17). Επιπλέον, η 
δήλωση που αναφέρεται στη χρησιµότητα των µαθηµατικών 
προβληµάτων (Bp14) συνδέεται µε τη δήλωση υπέρ των ασυνήθιστων 
µαθηµατικών προβληµάτων (Bp15). 
Συνεπαγωγική ανάλυση  ΣΤ  ∆ηµοτικού  
Το συνεπαγωγικό διάγραµµα (διάγραµµα 2) δείχνει τις συνεπαγωγές που 
προέκυψαν ανάµεσα στις στάσεις και πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά και 
την επίλυση προβλήµατος των µαθητών ΣΤ τάξης ∆ηµοτικού. 
 Οι συνεπαγωγές που προκύπτουν, επαληθεύουν τα ευρήµατα του 
διαγράµµατος οµοιότητας 1. Η πρώτη συνεπαγωγική σχέση (Bp15-Bp14) 
υποδεικνύει ότι αυτοί που δηλώνουν ότι τους αρέσει περισσότερο να 
λύνουν εκείνα τα προβλήµατα που δεν έχουν συναντήσει παρόµοια τους 
στην τάξη θεωρούν επίσης ότι το να λύνουν µαθηµατικά προβλήµατα 
είναι χρήσιµο για αυτούς τους ίδιους. Οι µαθητές εκείνοι που θεωρούν 
ότι είναι καλοί στη λύση προβλήµατος και τους αρέσουν τα µαθηµατικά 
περισσότερο από κάθε άλλο µάθηµα δηλώνουν επίσης ότι δεν ξεχνούν 
εύκολα ότι µαθαίνουν στα µαθηµατικά (Bp17-Α13, A19-Α13). 
Από τη συνεπαγωγική σχέση (A7-A19-A1-B11) προκύπτει ότι οι 
µαθητές εκείνοι που δήλωσαν ότι θέλουν να ακολουθήσουν ένα 
επάγγελµα όπου θα χρησιµοποιούν τα µαθηµατικά, δηλώνουν επίσης ότι 
τους αρέσουν τα µαθηµατικά περισσότερο από κάθε άλλο µάθηµα και ότι 
είναι από τα µαθήµατα που θεωρούν τον εαυτό τους δυνατό. 
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 ∆ιάγραµµα2. Συνεπαγωγικό διάγραµµα των στάσεων και πεποιθήσεων για 
τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος των µαθητών ΣΤ  τάξης 
∆ηµοτικού 
Επίσης, οι µαθητές εκείνοι που δήλωσαν ότι θέλουν να ακολουθήσουν 
ένα επάγγελµα όπου θα χρησιµοποιούν τα µαθηµατικά δηλώνουν επίσης 
ότι µαθαίνουν να θυµούνται λέξεις – κλειδιά (π.χ. λιγότερος/ 
περισσότερος) για να λύνουν κάποια µαθηµατικά προβλήµατα (A7-
Acp8).  
Η συνεπαγωγική σχέση (An4-A10-A16-Ap4) σχετίζεται µε τη τρίτη 
οµάδα του διαγράµµατος οµοιότητας 1. Όσοι µαθητές δηλώνουν ότι τα 
µαθηµατικά είναι βαρετά, δηλώνουν επίσης ότι θα τους άρεσαν 
περισσότερο αν ήταν πιο εύκολα και ότι θέλουν να παίρνουν καλό βαθµό 
στα διαγωνίσµατα που περιέχουν προβλήµατα, πράγµα που είναι και το 
κύριο ενδιαφέρον τους σε αυτά τα διαγωνίσµατα, για να ευχαριστήσουν 
τους γονείς τους. Οι αρνητικές στάσεις για τα µαθηµατικά σχετίζονται 
στη συγκεκριµένη περίπτωση µε τα εξωτερικά κίνητρα των µαθητών. 
 
Ανάλυση του διαγράµµατος οµοιότητας  Α  Γυµνασίου 
Το διάγραµµα οµοιότητας (διάγραµµα 3) παρουσιάζει τις οµαδο-
ποιήσεις των στάσεων και πεποιθήσεων για τα µαθηµατικά και την 
επίλυση προβλήµατος των µαθητών Α τάξης Γυµνασίου.  
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Στο διάγραµµα αυτό σχηµατίζονται τέσσερις οµάδες οµοιότητας, οι 
οποίες δε συνδέονται µεταξύ τους. Στην πρώτη οµάδα περιλαµβάνονται 
οι θετικές στάσεις και πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά. Σε αυτή την 
οµάδα υπάρχουν τρεις υποοµάδες οι οποίες συνδέονται µεταξύ τους µε 
πολύ ισχυρούς δεσµούς. Η στάση ότι τους αρέσουν τα µαθηµατικά 
περισσότερο από κάθε άλλο µάθηµα (Α1 και Α19) συνδέεται µε πολύ 
ισχυρό τρόπο µε τη δήλωση ότι θα ήθελαν να ακολουθήσουν ένα 
επάγγελµα που θα χρησιµοποιούν τα µαθηµατικά (Α7). Επίσης η 
πεποίθηση των µαθητών που θεωρούν τον εαυτό τους δυνατό στα 
µαθηµατικά (B11) συνδέεται πολύ ισχυρά µε την πεποίθηση ότι είναι και 
καλοί στη λύση µαθηµατικών προβληµάτων (Bp17) και την πεποίθησή 
τους ότι είναι ικανοί να κατανοήσουν τους βασικούς τρόπους επίλυσης 
που διδάσκονται στην τάξη (Bp9).  
 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                 Θετικές Στ.&Πεποιθ Χρησιµότητα      Αρνητικές  Θετικές-προβλ 
∆ιάγραµµα 3. ∆ιάγραµµα οµοιότητας των στάσεων και πεποιθήσεων για τα 
µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος των µαθητών Α  τάξης 
Γυµνασίου. 

A1 A19 A7 B11 Bp1
7
Bp9 Bp1

5
Bcp

20

Bp2 Bp6 Ap4 A16 An4 A10 Ap1
2
Bc1

8
Ap5 Acp

8
A13 Bp1

4

Αυτή η πεποίθηση συνδέεται αρκετά ισχυρά µε την στάση εκείνων που 
προτιµούν να λύνουν εκείνα τα προβλήµατα που δεν έχουν συναντήσει 
παρόµοια τους στην τάξη (Bp15) καθώς και µε  την πεποίθηση ότι ένα 
πρόβληµα µπορεί να έχει περισσότερες από µία σωστές απαντήσεις 
(Bpc20). 
Στη δεύτερη οµάδα περιλαµβάνονται οι στάσεις και πεποιθήσεις που 
αφορούν κυρίως στη χρησιµότητα των µαθηµατικών και σε εξωτερικά 
κίνητρα. Η πεποίθηση ότι η ικανότητα να λύνει κανείς µαθηµατικά 
προβλήµατα θα είναι χρήσιµη και σε άλλα µαθήµατα του σχολείου (Bp2) 
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συνδέεται µε την πεποίθηση ότι χρειάζεται κανείς να µάθει να λύνει 
µαθηµατικά προβλήµατα γιατί αυτό θα είναι χρήσιµο και αργότερα (Bp6). 
Στην ίδια οµάδα περιλαµβάνονται και οι δύο δηλώσεις που αφορούν 
εξωτερικά κίνητρα οι οποίες συνδέονται µεταξύ τους (Ap4 και Α16).    
Στην τρίτη οµάδα περιλαµβάνονται οι αρνητικές στάσεις και πεποιθήσεις 
για τα µαθηµατικά. Η στάση ότι τα µαθηµατικά είναι βαρετά (An4) 
συνδέεται µε τη στάση ότι θα άρεσαν περισσότερο αν ήταν πιο εύκολα 
(A10). Στην οµάδα αυτή περιλαµβάνεται και η δήλωση που σχετίζεται µε 
τον πολύ χρόνο που χρειάζονται οι µαθητές για να βρουν τη λύση σε ένα 
πρόβληµα (Ap12) η οποία συνδέεται µε τη δήλωση ότι ένα πρόβληµα 
είναι δυνατόν να µην µπορεί να λυθεί (Bc18). Εδώ αυτή η σύνδεση είναι 
αρκετά εντυπωσιακή, εφόσον µία δήλωση, που εκ πρώτης όψεως έρχεται 
σε ρήξη µε το ∆ιδακτικό Συµβόλαιο, περιέχεται στην οµάδα των 
αρνητικών στάσεων και πεποιθήσεων για τα µαθηµατικά. Θα ήταν 
ενδιαφέρον να ερευνηθεί µε ποιοτικά εργαλεία το περιεχόµενο που 
προσδίδουν οι µαθητές σ’ αυτή τη δήλωση. 
Στην τέταρτη οµάδα περιλαµβάνονται θετικές στάσεις και πεποιθήσεις 
για τα µαθηµατικά. Η δήλωση που σχετίζεται µε την επιµονή στην 
επίλυση ενός δύσκολου προβλήµατος (Ap5) συνδέεται µε τη δήλωση που 
αφορά τη χρήση λέξεων-κλειδιά για την επίλυση ενός µαθηµατικού 
προβλήµατος (Acp8). Επιπλέον, η δήλωση ότι «∆εν ξεχνώ εύκολα ό,τι 
µάθω στα µαθηµατικά» (Α13) συνδέεται µε τη δήλωση που αναφέρεται 
στη χρησιµότητα των µαθηµατικών προβληµάτων (Bp14). 
 
Συνεπαγωγική ανάλυση  Α  Γυµνασίου  
 Το συνεπαγωγικό διάγραµµα (διάγραµµα 4) δείχνει τις συνεπαγωγές που 
προέκυψαν ανάµεσα στις στάσεις και πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά και 
την επίλυση προβλήµατος των µαθητών Α τάξης Γυµνασίου. 
 Από τη συνεπαγωγική σχέση (A7-A19-A1-B11-Bp17-Bp9-Bp14) 
προκύπτει ότι οι µαθητές εκείνοι που δήλωσαν ότι θέλουν να 
ακολουθήσουν ένα επάγγελµα όπου θα χρησιµοποιούν τα µαθηµατικά, 
δηλώνουν επίσης ότι τους αρέσουν τα µαθηµατικά περισσότερο από κάθε 
άλλο µάθηµα και ότι είναι από τα µαθήµατα που θεωρούν τον εαυτό τους 
δυνατό. Επιπλέον, έχουν την πεποίθηση ότι είναι καλοί και στη λύση 
προβλήµατος και ότι αντιλαµβάνονται τους βασικούς τρόπους επίλυσης 
των προβληµάτων που διδάσκονται στη τάξη. Τέλος, πιστεύουν ότι είναι 
χρήσιµο για τους ίδιους να µάθουν να λύνουν µαθηµατικά προβλήµατα 
(εσωτερικό κίνητρο). Η συνεπαγωγική σχέση (A7-A19-A1-Bp15-Bp14) 
διαφοροποιείται ως προς το ότι περιλαµβάνει τη µεταβλητή Bp15 που 
σχετίζεται µε την προτίµηση σε µαθηµατικά προβλήµατα που δεν είναι 
τα ίδια µε αυτά που διδάχτηκαν στην τάξη. 
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∆ιάγραµµα 4. Συνεπαγωγικό διάγραµµα των στάσεων και πεποιθήσεων για 
τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος των µαθητών Α  τάξης 
Γυµνασίου. 
Η συνεπαγωγική σχέση (A16-Ap4) αφορά τις δύο δηλώσεις που 
σχετίζονται µε εξωτερικά κίνητρα. Όσοι έχουν δηλώσει ότι θέλουν να 
παίρνουν καλό βαθµό στα διαγωνίσµατα των µαθηµατικών για να 
ευχαριστήσουν τους γονείς τους, έχουν επίσης δηλώσει ότι η καλή 
βαθµολογία αποτελεί το κύριο ενδιαφέρον τους σε ένα διαγώνισµα µε 
µαθηµατικά προβλήµατα. Από τη συνεπαγωγική σχέση (An4-A10) 
προκύπτει ότι, όσοι χαρακτηρίζουν τα µαθηµατικά ως βαρετά, έχουν 
δηλώσει επίσης ότι θα τους άρεσαν περισσότερο αν ήταν πιο εύκολα. 
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Σύγκριση  ΣΤ  ∆ηµοτικού και  Α  Γυµνασίου - Παρατηρήσεις 
Η επεξεργασία του Ερωτηµατολογίου Α έδειξε ότι µε τη µετάβαση στο 
Γυµνάσιο εµφανίζονται τα πρώτα ίχνη ανησυχίας και φόβου για τα 
µαθηµατικά. Το συµπέρασµα αυτό προκύπτει από την αύξηση του 
ποσοστού των αρνητικών στάσεων και πεποιθήσεων. Τόσο οι µαθητές 
του ∆ηµοτικού όσο και οι µαθητές του Γυµνασίου έχουν αρκετά θετικές 
στάσεις και πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά. Συγκεκριµένα, το ποσοστό 
των µαθητών που δηλώνει ότι προτιµά τα µαθηµατικά περισσότερο από 
κάθε άλλο µάθηµα είναι σχεδόν διπλάσιο από το ποσοστό των µαθητών 
που δηλώνει ότι τα µαθηµατικά είναι βαρετά, και στις δύο βαθµίδες. Για 
το ∆ηµοτικό 65% έναντι 25% και για το Γυµνάσιο 51% έναντι 28%. 
Οπωσδήποτε όµως το ποσοστό των µαθητών που δηλώνει ισχυρή 
προτίµηση στα µαθηµατικά έχει µειωθεί αρκετά κατά την µετάβαση από 
το ∆ηµοτικό στο Γυµνάσιο (από 65% σε 51%). Η αρνητική µεταβολή 
των στάσεων κατά την πορεία των µαθητών από το ∆ηµοτικό στο 
Γυµνάσιο είναι κάτι που παρατηρήθηκε σε πάρα πολλές έρευνες 
(Φιλίππου & Χρίστου, 2001).  
Η µεταβολή στις στάσεις και πεποιθήσεις των µαθητών προκύπτει και 
µέσα από τα διαγράµµατα οµοιότητας. Συγκεκριµένα στο διάγραµµα 
οµοιότητας των µαθητών του Γυµνασίου παρατηρείται η δηµιουργία 
κοινών οµάδων θετικών και αρνητικών στάσεων και πεποιθήσεων. 
∆ηλαδή οι µαθητές του Γυµνασίου απαντούν µε όµοιο τρόπο σε 
δηλώσεις και θετικών και αρνητικών στάσεων και πεποιθήσεων. Στο 
∆ηµοτικό οι σχέσεις οµοιότητας στην οµάδα των αρνητικών στάσεων και 
πεποιθήσεων είναι πιο ισχυρές, και οι µαθητές που δηλώνουν ότι 
βαριούνται τα µαθηµατικά, το συνδέουν µε πολύ ισχυρό τρόπο µε τη 
δυσκολία που αντιµετωπίζουν στο µάθηµα και τον πολύ χρόνο που 
χρειάζονται για να λύσουν ένα πρόβληµα. Αυτό που κυρίως τους 
απασχολεί σε σχέση µε τη λύση προβλήµατος είναι ο καλός βαθµός, 
ώστε να ευχαριστήσουν τους γονείς τους (εξωτερικά κίνητρα). Στο 
Γυµνάσιο ο δεσµός µεταξύ αυτών που δηλώνουν ότι βαριούνται τα 
µαθηµατικά και της δυσκολίας του αντικειµένου έχει χαλαρώσει.  
Η επιρροή των εξωτερικών κινήτρων φάνηκε να είναι ιδιαίτερα 
σηµαντική τόσο για τους µαθητές του ∆ηµοτικού όσο και για τους 
µαθητές του Γυµνασίου. Τα αποτελέσµατα αυτά συµφωνούν και µε τα 
ευρήµατα άλλων ερευνών (Φιλίππου & Χρίστου, 2001), που έδειξαν ότι 
η επίδραση των δασκάλων και των γονιών είναι καθοριστική τόσο στην 
επίδοση των µαθητών στα µαθηµατικά όσο και στην ανάπτυξη των 
στάσεών τους προς το µάθηµα. Οι πεποιθήσεις των µαθητών τόσο του 
∆ηµοτικού όσο και του Γυµνασίου για τη χρησιµότητα των µαθηµατικών 
είναι πολύ δυνατές. Η ύπαρξη του ∆ιδακτικού Συµβολαίου ήταν επίσης 
πιο έντονη στους µαθητές του Γυµνασίου.   
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Τόσο στο ∆ηµοτικό όσο και στο Γυµνάσιο οι µαθητές εκείνοι που 
δήλωσαν ότι θέλουν να ακολουθήσουν ένα επάγγελµα όπου θα 
χρησιµοποιούν τα µαθηµατικά, δηλώνουν επίσης ότι τους αρέσουν τα 
µαθηµατικά περισσότερο από κάθε άλλο µάθηµα και ότι είναι από τα 
µαθήµατα που θεωρούν τον εαυτό τους δυνατό. Όσον αφορά στους 
µαθητές του Γυµνασίου αυτοί που θεωρούν τον εαυτό τους καλό στα 
µαθηµατικά, έχουν και ισχυρή πεποίθηση στην ικανότητά τους στη λύση 
προβλήµατος. Στο ∆ηµοτικό αυτή η συνεπαγωγή δεν υπάρχει.  
Γενικά οι στάσεις και πεποιθήσεις που σχετίζονται µε τη χρησιµότητα 
των µαθηµατικών φαίνεται να εκφράζονται µε πιο έντονο τρόπο στο 
Γυµνάσιο. Οι µαθητές που δηλώνουν ότι αγαπούν τα µαθηµατικά 
φαίνεται να αναγνωρίζουν την αξία και χρησιµότητα της λύσης 
προβλήµατος για τον ίδιο τους τον εαυτό. Ενώ στους µαθητές του 
∆ηµοτικού δεν υπάρχουν αντίστοιχες συνεπαγωγές που να συνδέουν την 
προτίµηση στα µαθηµατικά µε την χρησιµότητά τους.  
Στο ∆ηµοτικό οι µαθητές που δηλώνουν ότι τα µαθηµατικά είναι βαρετά, 
δηλώνουν επίσης ότι θα τους άρεσαν περισσότερο αν ήταν πιο εύκολα 
και ότι θέλουν να παίρνουν καλό βαθµό στα διαγωνίσµατα που περιέχουν 
προβλήµατα, πράγµα που είναι και το κύριο ενδιαφέρον τους σε αυτά τα 
διαγωνίσµατα, για να ευχαριστήσουν τους γονείς τους. Οι αρνητικές 
στάσεις για τα µαθηµατικά σχετίζονται στη συγκεκριµένη περίπτωση µε 
τα εξωτερικά κίνητρα των µαθητών. Η συνεπαγωγή αυτή δεν υπάρχει 
στην περίπτωση των µαθητών του Γυµνασίου.  
Το σηµαντικότερο εύρηµα της επεξεργασίας του Ερωτηµατολογίου Α 
ήταν η αρνητική µεταβολή των στάσεων και πεποιθήσεων των µαθητών 
για τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος, καθώς και η ενίσχυση 
της επιρροής του ∆ιδακτικού Συµβολαίου, κατά την πορεία τους από το 
∆ηµοτικό στο Γυµνάσιο. Λαµβάνοντας υπόψη το σηµαντικό ρόλο που 
διαδραµατίζει ο συναισθηµατικός τοµέας και συγκεκριµένα οι στάσεις 
και πεποιθήσεις των µαθητών στη γνωστική διαδικασία είναι απαραίτητο 
η διδασκαλία να στοχεύει στην ανάπτυξη θετικών στάσεων και 
πεποιθήσεων έναντι των µαθηµατικών.  
 
4.2 ΠΡΩΤΗ ΦΑΣΗ: ΕΠΙΛΥΣΗ ΑΡΙΘΜΗΤΙΚΩΝ ΛΕΚΤΙΚΩΝ  
      ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ  (∆ΟΚΙΜΙΟ Β)  
  
Το ∆οκίµιο Β περιλαµβάνει πέντε συνηθισµένα προβλήµατα από τα 
οποία το ένα είναι πρόβληµα πρόσθεσης, ένα πολλαπλασιασµού και τρία 
είναι προβλήµατα διαίρεσης. Ακόµη, περιλαµβάνει άλλα πέντε 
ασυνήθιστα προβλήµατα από τα οποία, δύο είναι προβλήµατα ερµηνείας 
του δεκαδικού πηλίκου διαίρεσης, όπου στο ένα το πηλίκο πρέπει να 
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αυξηθεί και στο άλλο να µειωθεί για να προκύψει απάντηση σύµφωνη µε 
την κοινή λογική, ένα επιδέχεται περισσότερες από µία σωστές 
απαντήσεις, ένα είναι ψευδοαναλογικό και µπορεί να λυθεί και από 
µαθητές που δεν γνωρίζουν καµία αριθµητική πράξη, και ένα είναι 
πρόβληµα πολλαπλασιασµού, αλλά πρέπει να γίνει ουσιαστική χρήση της 
κοινής λογικής για να αντιληφθεί ο µαθητής τους αριθµούς που πρέπει να 
πολλαπλασιαστούν. 
Οι µαθητές ανταποκρίθηκαν, στην πλειοψηφία τους µε ενδιαφέρον. 
Έκαναν κρίσεις, επικρίσεις, προτάσεις για την «σωστότερη» διατύπωση 
των προβληµάτων.  
 

 
 
Σε κάποιους µαθητές η ισχύς του ∆ιδακτικού Συµβολαίου είναι 
παραπάνω από φανερή ακόµα και σε τυπικά προβλήµατα: η πρόσθεση 
διαφορετικών δίσκων της τραγουδίστριας είναι άραγε δυνατή; 
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Χαρακτηριστικό επίσης είναι, ότι το ∆οκίµιο Β περιλαµβάνει το ίδιο 
πρόβληµα και στην τυπική του µορφή, όπου είναι αρκετό να γίνει η 
σχετική αριθµητική πράξη για να δοθεί η σωστή απάντηση, 
(2. Ο Στέλιος αγόρασε 5 σανίδες, και η κάθε µια από αυτές είχε µήκος 2 
µέτρα. Πόσες σανίδες µήκους 1 µέτρου µπορεί να κατασκευάσει από αυτές;) 
αλλά και σε µη τυπική µορφή όπου το αποτέλεσµα της αριθµητικής 
πράξης πρέπει να το επεξεργαστεί κάποιος λογικά ώστε να δοθεί η σωστή 
απάντηση: (10. Ο Χρήστος αγόρασε 4 σανίδες, και η κάθε µια από αυτές 
είχε µήκος 2.5 µέτρα. Πόσες σανίδες µήκους 1 µέτρου µπορεί να 
κατασκευάσει από αυτές;) Ο αριθµός των ορθών απαντήσεων στα δύο 
αυτά προβλήµατα είναι ένας οδυνηρά πολύ διαφορετικός αριθµός, 
όπως θα δούµε σε επόµενη παράγραφο.  
 
Ένα από τα προβλήµατα ερµηνείας του δεκαδικού πηλίκου διαίρεσης, 
ήταν το γνωστό από άλλες έρευνες πρόβληµα µε τα στρατιωτικά 
λεωφορεία. Υπήρξαν όλες οι εκδοχές απαντήσεων οι σύµφωνες µε το 
∆ιδακτικό Συµβόλαιο.  
Ενώ αρκετοί µαθητές παρατηρούσαν ότι «δεν γίνεται να κόψουµε ένα 
λεωφορείο στη µέση», έδιναν στο πρόβληµα 3 απάντηση «28,4 
λεωφορεία». 

-52- 



 

 
 
Ακόµη, κάποιοι στρατιώτες  «περισσεύουν»: 
 

 
 
Ασφαλώς υπήρξαν και εκείνοι που «ενοχλούνταν που το αποτέλεσµα δεν 
είναι τέλειο», αλλά δεν προχωρούσαν στη ρήξη µε το ∆ιδακτικό 
Συµβόλαιο. 
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Ακόµα και όταν το πλαίσιο του προβλήµατος τους ήταν πολύ οικείο, 
όπως στο άλλο πρόβληµα ερµηνείας του δεκαδικού πηλίκου διαίρεσης, 
το ∆ιδακτικό Συµβόλαιο σε κάποιους µαθητές είχε ισχυρή παρουσία.  
  

 
 
 
«∆εν γίνεται να κόψουµε το µπαλόνι στη µέση», παρατηρεί ο µαθητής, 
αλλά η απάντηση που δίνει είναι 4.5 µπαλόνια. 
 

 
 
Ανάλυση των διαγραµµάτων οµοιότητας ΣΤ  ∆ηµοτικού  
Υπάρχουν τρεις διακριτές οµάδες (διάγραµµα 5).  
Η  πρώτη είναι η οµάδα των ασυνήθιστων προβληµάτων η οποία είναι 
συνδεδεµένη µε δύο από τα προβλήµατα της οµάδας των συνηθισµένων 
προβληµάτων. 
Στην οµάδα αυτή υπάρχουν τα ζευγάρια κατανόησης – ορθής απάντησης 
των τεσσάρων από τα πέντε ασυνήθιστα προβλήµατα, όπου οι συνδέσεις 
µεταξύ τους είναι πολύ ισχυρές: Uca8- Ura8 (δείκτης οµοιότητας 1), 
Ucd3-Urd3 (δείκτης οµοιότητας 0.999983), Ucd7-Urd7 (δείκτης 
οµοιότητας 0,998254), Ucm10-Urm10 (δείκτης οµοιότητας 1). Στην ίδια 
οµάδα εµπλέκονται επιπλέον η κατανόηση και η ορθή απάντηση (Uca6-
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Ura6) και του πέµπτου ασυνήθιστου προβλήµατος όχι άµεσα 
συνδεδεµένες. 

 
                  πρώτη οµάδα                           δεύτερη οµάδα   τρίτη οµάδα  
  
∆ιάγραµµα 5. ∆ιάγραµµα οµοιότητας των απαντήσεων των µαθητών ΣΤ 
τάξης ∆ηµοτικού στο ∆οκίµιο Β (όλες οι µεταβλητές) 
 
Επίσης, σ’ αυτήν την οµάδα εµπλέκονται οι µεταβλητές  Umd71, Umd31, 
που δηλώνουν µοντελοποιήσεις που καταλήγουν σε ορθή εκτέλεση της 
απαιτούµενης πράξης, για τα ασυνήθιστα προβλήµατα 3 και 7( διαίρεση 
µε δεκαδικό αποτέλεσµα). 
Οι µόνες µεταβλητές, που αφορούν σε ασυνήθιστα προβλήµατα και δεν 
βρίσκονται σε αυτήν την οµάδα, είναι κάποιες µοντελοποιήσεις πράξεων. 
Τα συνηθισµένα προβλήµατα που περιλαµβάνονται στην οµάδα αυτή 
είναι το 1 και το 9, που έχουν παρόµοιο τρόπο σκέψης, δεν λύνονται µε 
λέξεις κλειδιά και χρειάζεται ουσιαστική κατανόηση του κειµένου του 
προβλήµατος για να λυθεί σωστά, όπως και ένα ασυνήθιστο πρόβληµα 
(ξενοδοχείο µε δίκλινα, και χρόνος κατασκευής αν διπλασιαστεί ο 
αριθµός εργατών). Τα δύο αυτά προβλήµατα έχουν τα µικρότερα 
ποσοστά επιτυχίας µεταξύ των συνηθισµένων προβληµάτων. Επίσης σε 
αυτά τα συνηθισµένα προβλήµατα η ορθή µοντελοποίηση είναι πολύ 
ισχυρά συνδεδεµένη µε την ορθή απάντηση: 
Smd1-Srd1 δείκτης οµοιότητας 0,995361,  Smd9-Srd9 δείκτης 
οµοιότητας  0,999812. Η υποοµάδα αυτή των συνηθισµένων συνδέεται 
µε την οµάδα των ασυνήθιστων προβληµάτων, µε δείκτη οµοιότητας 
αρκετά σηµαντικό:0,674533. 
Επειδή η συχνότητα εµφάνισης ορισµένων µεταβλητών ήταν πολύ µικρός 
αριθµός, αφαιρέθηκαν οι µεταβλητές Ura6, Urm10, Ucm10, αλλά το 
διάγραµµα οµοιότητας που προέκυψε (διάγραµµα 6), επί της ουσίας δεν 
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άλλαξε, εκτός του ότι στην πρώτη οµάδα δεν υπάρχει προφανώς το 
ζεύγος Ucm10-Urm10. 

 
 
∆ιάγραµµα 6. ∆ιάγραµµα οµοιότητας των απαντήσεων των µαθητών ΣΤ 
τάξης ∆ηµοτικού στο ∆οκίµιο Β (εκτός Ura6, Urm10, Ucm10) 
 
Η δεύτερη οµάδα περιλαµβάνει τα συνηθισµένα προβλήµατα 2 και 5, 
όπου η ορθή µοντελοποίηση Smm2, Smd5, συνδέεται µε την ορθή 
απάντηση  Srm2, Srd5, µε ισχυρούς δείκτες οµοιότητας  0,984607 για το 
πρόβληµα 2  και 0,968055 για το πρόβληµα 5. 
Σ’ αυτήν την οµάδα περιλαµβάνονται και οι µοντελοποιήσεις των 
ασυνήθιστων προβληµάτων 3, (Umd30), 10,  (Umm00-Umm01) και 7, 
(Umd7). Παρατηρούµε ότι στην οµάδα αυτή, υπάρχει η ορθή 
µοντελοποίηση της πράξης και όχι η ορθή εκτέλεση της πράξης, όταν 
πρόκειται για διαίρεση. Ορθή εκτέλεση πράξης υπάρχει µόνο στην 
περίπτωση του ασυνήθιστου προβλήµατος 10, που είναι πρόβληµα 
πολλαπλασιασµού. 
Η τρίτη οµάδα περιλαµβάνει την ορθή µοντελοποίηση και ορθή 
απάντηση του συνηθισµένου προβλήµατος 4, το οποίο είναι ένα 
εξαιρετικά απλό πρόβληµα πρόσθεσης που λύθηκε από την συντριπτική 
πλειοψηφία των µαθητών (93%), όπως και µοντελοποιήσεις πρόσθεσης 
των ασυνήθιστων προβληµάτων 6 και 8. Εδώ, αξίζει να παρατηρήσουµε, 
ότι και στο 6 και στο 8, η πράξη που θα έκανε ένας µαθητής 
υπακούοντας πλήρως στο ∆ιδακτικό Συµβόλαιο είναι ακριβώς η 
πρόσθεση. 
Γενικά µπορούµε να συνοψίσουµε παρατηρώντας ότι η κατανόηση και 
ορθή απάντηση των ασυνήθιστων προβληµάτων αποτελούν 
ξεχωριστή οµάδα και ότι στα συνηθισµένα προβλήµατα υπάρχει 
σύνδεση µοντελοποίησης και ορθής απάντησης.   
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∆ιάγραµµα 7. Συνεπαγωγικό διάγραµµα των απαντήσεων των µαθητών ΣΤ 
τάξης ∆ηµοτικού στο ∆οκίµιο Β 
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Συνεπαγωγική ανάλυση  ΣΤ  ∆ηµοτικού 
Στο συνεπαγωγικό διάγραµµα (διάγραµµα 7) παρατηρούµε επίσης τρεις 
οµάδες: 
Η µία οµάδα συνεπαγωγών έχει σαν αφετηρία την κατανόηση του 
ασυνήθιστου  προβλήµατος  8. Όποιος κατανοεί το 8, δίνει και σωστή 
απάντηση σ’ αυτό και µετά µοντελοποιεί και απαντά ορθά το 9, το 1 και 
το 2 από τα συνηθισµένα, και µοντελοποιεί το 7 και το 10 από τα 
ασυνήθιστα προβλήµατα. 
Η δεύτερη οµάδα έχει ως αφετηρία την ορθή απάντηση στο ασυνήθιστο 
πρόβληµα 3. Όποιος το κατανοεί, απαντά σωστά στο 3 που είναι 
πρόβληµα ερµηνείας υπόλοιπου διαίρεσης, κατανοεί και δίνει σωστή 
απάντηση στο ασυνήθιστο πρόβληµα 7, και λύνει και τα συνηθισµένα 4 
και 5. Εδώ, πρέπει να σηµειωθεί το εξής: η ορθή απάντηση στο 3 δεν 
συνδέεται µε ορθή εκτέλεση της πράξης διότι επειδή πρόκειται για 
διαίρεση που αφορά σε ανθρώπους και σε λεωφορεία αρκετά παιδιά δεν 
προχώρησαν τη διαίρεση βρίσκοντας το δεκαδικό πηλίκο, αλλά 
ερµήνευσαν σωστά το υπόλοιπο δίνοντας σωστή απάντηση. Γι’ αυτό  
ακριβώς βλέπουµε ότι η πλήρης εκτέλεση της διαίρεσης στο 3, 
συνεπάγεται και την πλήρη εκτέλεση της διαίρεσης του ασυνήθιστου 
προβλήµατος 7 στην κεντρική οµάδα του συνεπαγωγικού διαγράµµατος, 
η οποία όµως δεν συνδέεται µε την ορθή απάντηση ούτε στο 3 ούτε στο 7. 
∆ηλαδή, το να ξέρει ένας µαθητής να εκτελεί σωστά µια διαίρεση, 
βρίσκοντας το πλήρες δεκαδικό αποτέλεσµα δεν είναι αρκετό για να 
σπάσει το ∆ιδακτικό Συµβόλαιο και να δώσει ορθή απάντηση. 
Γενικά στο τέλος κάθε αλυσίδας είναι συνηθισµένο πρόβληµα και 
στην κορυφή ασυνήθιστο, που σηµαίνει ότι αν ένας µαθητής επιτύχει σε 
κάποιο ασυνήθιστο θα επιτύχει και σε κάποιο/α συνηθισµένο/α. 
 
Παρατηρήσεις για το ∆ηµοτικό 
Στα συνηθισµένα προβλήµατα ορθή απάντηση δόθηκε, στο πρόβληµα 1 
από το 75% των µαθητών, στο πρόβληµα 2 από το 78% των µαθητών, 
στο πρόβληµα 4 από το 93% των µαθητών, στο πρόβληµα 5 από το 78% 
των µαθητών, στο πρόβληµα 9 από το 70% των µαθητών. 
Στα ασυνήθιστα προβλήµατα ορθή απάντηση δόθηκε, στο πρόβληµα  3 
από το 22% των µαθητών  ενώ οποιαδήποτε ένδειξη κατανόησης έδωσε 
το 43%. Στο πρόβληµα 6  ορθή απάντηση από το 1% ενώ ένδειξη 
κατανόησης παρείχε το 23%. Στο πρόβληµα 7 από το 51%, ενώ 
οποιαδήποτε ένδειξη κατανόησης έδωσε το  56%. Στο πρόβληµα 8 ορθή 
απάντηση το  33%  ενώ οποιαδήποτε ένδειξη κατανόησης έδωσε το 29%. 
Στο πρόβληµα 10 ορθή απάντηση  το 1% και οποιαδήποτε ένδειξη 
κατανόησης έδωσε το 3% . 
Η απλή σύγκριση, όχι µόνο των ποσοστών επιτυχίας, αλλά και των 
ποσοστών που υποδεικνύουν οποιαδήποτε ένδειξη κατανόησης από την 
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πλευρά των µαθητών, αποδεικνύει πέρα από κάθε αµφιβολία ότι οι 
µαθητές ανταποκρίνονται µε πολύ µεγαλύτερη επιτυχία στα συνηθισµένα 
προβλήµατα από ότι στα ασυνήθιστα. Χαρακτηριστικά υπενθυµίζουµε τα 
προβλήµατα 2 και 10. Πρόκειται για το ίδιο πρόβληµα ( πρόβληµα µε 
σανίδες) σε τυπική και σε ασυνήθιστη µορφή. Στην τυπική εκδοχή του 
προβλήµατος, ορθά απάντησαν 108 από τους 138 µαθητές, ενώ στην 
ασυνήθιστη εκδοχή είχαµε 1 µόνο ορθή απάντηση. Συνεπώς, 
παρατηρούµε ισχυρή την παρουσία του ∆ιδακτικού Συµβολαίου.  
Το ασυνήθιστο πρόβληµα που έδωσε σηµαντικά µεγαλύτερο ποσοστό 
επιτυχίας σε σχέση µε τα άλλα ασυνήθιστα, ήταν το πρόβληµα µε τα 
µπαλόνια όπου η κατάσταση ίσως να  φαινόταν στα παιδιά περισσότερο 
οικεία. 
Σηµαντική ήταν η διαπίστωση, ότι όσο αφορά στους µαθητές της ΣΤ 
∆ηµοτικού η καλή γνώση της διαίρεσης, δεν είναι αρκετή για να επέλθει 
η ρήξη του ∆ιδακτικού Συµβολαίου, και να δοθεί ορθή απάντηση. 
   
Ανάλυση των διαγραµµάτων οµοιότητας  Α  Γυµνασίου 
 

 
 
∆ιάγραµµα 8. ∆ιάγραµµα οµοιότητας των απαντήσεων των µαθητών Α 
τάξης Γυµνασίου στο ∆οκίµιο Β (όλες οι µεταβλητές) 
 
Υπάρχουν και εδώ (διάγραµµα 8) τρεις διακριτές οµάδες. 
Στη πρώτη οµάδα υπάρχουν οι  µοντελοποιήσεις και ορθές απαντήσεις 
των συνηθισµένων προβληµάτων 1,5 και 9:  Smd1-Srd1 δείκτης 
οµοιότητας 0,994672, Smd5-Srd5 δείκτης οµοιότητας  0,984607  Smd9-
Srd9 δείκτης οµοιότητας  0,999087, καθώς και οι µοντελοποιήσεις και 
ορθές εκτελέσεις των διαιρέσεων στα ασυνήθιστα προβλήµατα 3 και 7. 
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Φαίνεται και εδώ δηλαδή ότι το να ξέρει ένας µαθητής να εκτελεί 
σωστά µια διαίρεση, βρίσκοντας το πλήρες δεκαδικό αποτέλεσµα, 
δεν είναι αρκετό για να λύσει επιτυχώς ασυνήθιστα προβλήµατα. 
Η µεσαία οµάδα, είναι η οµάδα των ασυνήθιστων προβληµάτων, η οποία  
περιλαµβάνει και τη µοντελοποίηση και ορθή απάντηση, ενός 
συνηθισµένου προβλήµατος  του 2: Smd2-Srd2 δείκτης οµοιότητας  
0,996231. 
Στην οµάδα αυτή συνδέεται η υποοµάδα, στην οποία υπάρχουν τα 
ζευγάρια κατανόησης – ορθής απάντησης όλων των  ασυνήθιστων 
προβληµάτων, όπου οι συνδέσεις µεταξύ τους είναι πολύ ισχυρές: Uca8- 
Ura8 (δείκτης οµοιότητας 1), Ucd3-Urd3 (δείκτης οµοιότητας 0.999996), 
Ucd7-Urd7 (δείκτης οµοιότητας 0,999953), Ucm10-Urm10 (δείκτης 
οµοιότητας 1), Uca6-Ura6 (δείκτης οµοιότητας 0,986112). 
Η σύνδεση του προβλήµατος 2 µε την υποοµάδα των ασυνήθιστων είναι 
αρκετά ισχυρή: δείκτης οµοιότητας 0,602404. 
Η τρίτη οµάδα είναι ακριβώς ίδια µε την τρίτη οµάδα του διαγράµµατος 
οµοιότητας της ΣΤ ∆ηµοτικού. Περιλαµβάνει την ορθή µοντελοποίηση 
και ορθή απάντηση του συνηθισµένου προβλήµατος 4, το οποίο είναι ένα 
εξαιρετικά απλό πρόβληµα πρόσθεσης που λύθηκε από την µεγάλη 
πλειοψηφία των µαθητών (88%) και στο Γυµνάσιο, και µοντελοποιήσεις 
πρόσθεσης των ασυνήθιστων προβληµάτων 6 και 8. Εδώ, θυµίζουµε ότι 
και στο 6 και στο 8 η πράξη που θα έκανε ένας µαθητής υπακούοντας 
πλήρως στο ∆ιδακτικό Συµβόλαιο είναι ακριβώς η πρόσθεση. Η σύνδεση 
ανάµεσα στο συνηθισµένο πρόβληµα 4 και µοντελοποιήσεις των 
ασυνήθιστων προβληµάτων 6 και 8 είναι ασθενής: δείκτης οµοιότητας 
0,210354. 

 
 ∆ιάγραµµα 9. ∆ιάγραµµα οµοιότητας των απαντήσεων των µαθητών Α 
τάξης Γυµνασίου στο ∆οκίµιο Β (εκτός Ura6, Urm10, Ucm10) 
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Επειδή η συχνότητα εµφάνισης ορισµένων µεταβλητών ήταν πολύ µικρός 
αριθµός, αφαιρέθηκαν οι µεταβλητές Ura6, Urm10, Ucm10, παρόλο που 
η τιµή τους είναι υψηλότερη στο Γυµνάσιο σε σχέση µε το ∆ηµοτικό (3 
αντί 1 ,2 αντί 1 και 4 αντί 4 ). 
Στο διάγραµµα οµοιότητας που προκύπτει ( διάγραµµα 9) βλέπουµε ότι η 
οµάδα 1 του προηγούµενου διαγράµµατος έχει συνδεθεί µε την δεύτερη 
οµάδα που περιλαµβάνει τα ασυνήθιστα αλλά η σύνδεση είναι ασθενής. 
Η πρώην τρίτη οµάδα, δεύτερη τώρα, παραµένει όπως και στο 
προηγούµενο διάγραµµα οµοιότητας. 
 
Συνεπαγωγική ανάλυση  Α  Γυµνασίου 
Το συνεπαγωγικό διάγραµµα του  Γυµνασίου (διάγραµµα 10) δείχνει ότι 
εδώ υπάρχουν πιο γραµµικές σχέσεις από ότι στο ∆ηµοτικό. Στις 
κορυφές των  τριών αλυσίδων υπάρχει είτε κατανόηση, είτε σωστή 
απάντηση ασυνήθιστου προβλήµατος και κάθε αλυσίδα καταλήγει σε 
απλή µοντελοποίηση είτε συνηθισµένου είτε ασυνήθιστου προβλήµατος. 
 
Παρατηρήσεις για το Γυµνάσιο 
 Στα συνηθισµένα προβλήµατα ορθή απάντηση δόθηκε, στο πρόβληµα 1 
από το 78% των µαθητών, στο πρόβληµα 2 από το 74% των µαθητών, 
στο πρόβληµα 4 από το 88% των µαθητών, στο πρόβληµα 5 από το 78% 
των µαθητών, στο πρόβληµα 9 από το 72% των µαθητών. 
Στα ασυνήθιστα προβλήµατα ορθή απάντηση δόθηκε, στο πρόβληµα  3 
από το 7% των µαθητών  ενώ οποιαδήποτε ένδειξη κατανόησης έδωσε το 
27%. Στο πρόβληµα 6  ορθή απάντηση από το 2% ενώ ένδειξη 
κατανόησης παρείχε το 16%. Στο πρόβληµα 7 ορθή απάντηση δόθηκε 
από το 30%, ενώ οποιαδήποτε ένδειξη κατανόησης έδωσε το  36%. Στο 
πρόβληµα 8 ορθά απάντησε το  35% των µαθητών, ενώ οποιαδήποτε 
ένδειξη κατανόησης έδωσε το 29%. Στο πρόβληµα 10, ορθά απάντησε το 
1% και οποιαδήποτε ένδειξη κατανόησης έδωσε το 3%. 
Η απλή σύγκριση, όχι µόνο των ποσοστών επιτυχίας, αλλά και των 
ποσοστών που υποδεικνύουν οποιαδήποτε ένδειξη κατανόησης από την 
πλευρά των µαθητών, αποδεικνύει ότι και οι µαθητές  ανταποκρίνονται 
µε  πολύ µεγαλύτερη επιτυχία στα συνηθισµένα προβλήµατα από ότι στα 
ασυνήθιστα. Υπενθυµίζουµε τα προβλήµατα 2 και 10. Πρόκειται για το 
ίδιο πρόβληµα ( πρόβληµα µε σανίδες) σε τυπική και σε ασυνήθιστη 
µορφή. Στην τυπική εκδοχή του προβλήµατος, ορθά απάντησαν 102 από 
τους 138 µαθητές, ενώ στην ασυνήθιστη εκδοχή είχαµε 2 µόνο ορθές 
απαντήσεις.  Συνεπώς, παρατηρούµε ισχυρή την παρουσία του 
∆ιδακτικού Συµβολαίου και στην Α Γυµνασίου.  
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∆ιάγραµµα 10. Συνεπαγωγικό διάγραµµα των απαντήσεων των µαθητών Α 
τάξης Γυµνασίου στο ∆οκίµιο Β 
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Σύγκριση  ΣΤ  ∆ηµοτικού µε  Α  Γυµνασίου 
Κατ’ αρχήν  παρατηρείται µια µείωση των µαθητών που απάντησαν 
επιτυχώς σε κάθε µεταβλητή και των συνηθισµένων και των 
ασυνήθιστων προβληµάτων, κατά την µετάβαση από το ∆ηµοτικό στο 
Γυµνάσιο. Σε σύνολο 138 µαθητών σε κάθε βαθµίδα απάντησαν: 

 

 

Πίνακας2. Συχνότητα εµφάνισης
∆ηµοτικού και Α  τάξης Γυµνασ
 
Μεγαλύτερη µείωση παρουσιάζ
ένδειξη κατανόησης ή ορθή απά
Σε τέσσερα από τα συνηθισµένα
στους µαθητές του Γυµνασίου σ
από 0% έως 5%, και σε ένα, το 
Το ποσοστό της µεταβλητής πο
16% στο ασυνήθιστο πρόβληµα
κατά 20% στο ασυνήθιστο πρόβ
ασυνήθιστο πρόβληµα 8 και στ
αντίστοιχα). 
Γυµνάσιο 
Smd1    : 108.00              
Srd1    : 108.00         
Smm2    : 106.00      
Srm2    : 102.00      
Umd30   : 110.00     
Umd31   : 30.00      
Ucd3    : 37.00         
Urd3    : 10.00             
Sma4    : 123.00              
Sra4    : 122.00                      
Smd5    : 111.00             
Sra4    : 122.00               
Uma6    : 128.00               
Uca6    : 22.00                
Ura6    : 3.00            
Umd70   : 111.00   
Umd71   : 55.00        
Ucd7    : 49.00            
Urd7    : 42.00         
Uma8    : 59.00      
Uca8    : 40.00          
Ura8    : 48.00          
Smd9    : 100.00       
Srd9    : 100.00        
Umm00   : 84.00         
Umm01   : 66.00        
Ucm10   : 4.00            
Urm10   : 2.00         
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

∆ηµοτικό 
Smd1    : 107.00               
Srd1    : 104.00               
Smm2    : 111.00           
Srm2    : 108.00         
Umd30   : 113.00             
Umd31   : 42.00               
Ucd3    : 60.00            
Urd3    : 30.00             
Sma4    : 130.00      
Sra4    : 128.00       
Smd5    : 112.00        
Srd5    : 108.00       
Uma6    : 124.00          
Uca6    : 32.00           
Ura6    : 1.00          
Umd70   : 112.00       
Umd71   : 61.00           
Ucd7    : 77.00          
Urd7    : 71.00        
Uma8    : 57.00          
Uca8    : 40.00         
Ura8    : 46.00          
Smd9    : 95.00             
Srd9    : 96.00               
Umm00   : 90.00           
Umm01   : 80.00           
Ucm10   : 4.00              
Urm10   : 1.00           
 

 των απαντήσεων των µαθητών Στ  τάξης 
ίου στις µεταβλητές του ∆οκιµίου Β  

εται στις µεταβλητές που δείχνουν 
ντηση ασυνήθιστων προβληµάτων. 
 υπήρξε µείωση της ορθής απάντησης 
ε σχέση µε τους µαθητές του ∆ηµοτικού,  
πρόβληµα 9, αύξηση 2%. 
υ δηλώνει κατανόηση µειώθηκε κατά 
 3, κατά 7% στο ασυνήθιστο πρόβληµα 6, 
ληµα 7, και παρέµεινε σταθερή στο 
ο ασυνήθιστο πρόβληµα 10 (29% και 3% 
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Το ποσοστό της µεταβλητής που δηλώνει ορθή απάντηση, µειώθηκε κατά  
15% στο ασυνήθιστο πρόβληµα 3, κατά 21% στο ασυνήθιστο πρόβληµα 
7, παρέµεινε σταθερή  στο ασυνήθιστο πρόβληµα 10 (1% ), ενώ υπήρξε 
µια µικρή αύξηση 2% στο ασυνήθιστο πρόβληµα 8. Στο πρόβληµα 7 
ορθή απάντηση έδωσαν τρεις µαθητές έναντι ενός στο ∆ηµοτικό. 
Η δοµή των διαγραµµάτων οµοιότητας είναι παρόµοια και στο ∆ηµοτικό 
και στο Γυµνάσιο, µε τα ασυνήθιστα προβλήµατα να συγκροτούν δική 
τους οµάδα, αλλά στο Γυµνάσιο γίνεται σαφέστερη η διάκριση 
ασυνήθιστων και συνηθισµένων προβληµάτων. 
Και στις δύο βαθµίδες, όπως είναι φυσιολογικό, η µοντελοποίηση και 
ορθή απάντηση στα συνηθισµένα συνδέονται στενά, όπως και η 
κατανόηση και ορθή απάντηση στα ασυνήθιστα. 
 
4.3 ∆ΕΥΤΕΡΗ ΦΑΣΗ: ΕΠΙΛΥΣΗ ΑΣΥΝΗΘΙΣΤΩΝ  
      ΑΡΙΘΜΗΤΙΚΩΝ ΛΕΚΤΙΚΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ  
      Η ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ (∆ΟΚΙΜΙΟ Γ)  
 
Το δοκίµιο  Γ που δόθηκε στους µαθητές, µία εβδοµάδα περίπου µετά τη 
πρώτη φάση, περιελάµβανε επτά ασυνήθιστα προβλήµατα. Οι µαθητές 
απασχολήθηκαν για µία διδακτική ώρα συνολικά και σε όσους το 
χρειάστηκαν δόθηκε και ο χρόνος του διαλείµµατος. 
Το ζητούµενο ήταν να διαπιστωθεί κατά πόσο η παρέµβαση αυτή 
βελτίωσε την επιτυχία των παιδιών στη λύση ασυνήθιστων προβληµάτων 
σε σχέση µε το δοκίµιο Β, το οποίο περιείχε πέντε συνηθισµένα και πέντε 
ασυνήθιστα προβλήµατα.  
 
Από τα προβλήµατα του ∆οκιµίου Γ, τα δύο (πρόβληµα 2 και πρόβληµα 
4 ) δεν χρειάζονταν καµία αριθµητική πράξη για να λυθούν και το ένα 
από αυτά ήταν ψευδοαναλογικό. Το τρίτο (πρόβληµα 1) ήταν πρόβληµα 
πολύ απλής διαίρεσης (12:3) όπου όµως το πηλίκο έπρεπε να ερµηνευθεί 
λογικά για να προκύψει η ορθή απάντηση. 
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Το πέµπτο ήταν πρόβληµα µέσου όρου θερµοκρασιών νερού (πρόβληµα 
5). Το έκτο και το έβδοµο (προβλήµατα 6 και 7 ) ήταν προβλήµατα 
διαίρεσης όπου έπρεπε να γίνει ερµηνεία του δεκαδικού πηλίκου, στο ένα 
να µειωθεί και στο άλλο να αυξηθεί το ακέραιο µέρος, για να προκύψει 
ορθή απάντηση. Στα προβλήµατα αυτά είχε δοθεί προσοχή ώστε το 
πλαίσιο να είναι όσο το δυνατόν περισσότερο οικείο. Στο ένα από αυτά, 
το γνωστό µας λεωφορείο που µετέφερε στρατιώτες έγινε πούλµαν που 
µεταφέρει µαθητές σε εκδροµή. Τα αποτελέσµατα ήταν αρκετά καλύτερα 
σε σχέση µε το ∆οκίµιο Β.   
 

 
 
Φυσικά υπήρξαν και οι µαθητές που ήταν µεν δύσπιστοι αλλά δεν 
τόλµησαν τη ρήξη: 
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Πολλές δυσκολίες αντιµετώπισαν οι µαθητές στο πρόβληµα 3 που ήταν 
πρόβληµα πολλαπλών λύσεων.  
Εδώ η µεγάλη πλειοψηφία των µαθητών αρκέστηκε στις προφανείς 
λύσεις. Υπήρξαν βέβαια και εξαιρέσεις. 
 

 
  

 
 
Η παρουσία του ∆ιδακτικού Συµβολαίου οδηγεί τους µαθητές που 
αντιλαµβάνονται ότι µπορούν να υπάρξουν περισσότερες της µίας και 
µοναδικής λύσης, να θεωρήσουν πολύ πιο πιθανό το πρόβληµα να είναι 
λάθος:  
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Ανάλυση του διαγράµµατος οµοιότητας  ΣΤ  ∆ηµοτικού  
Στο διάγραµµα οµοιότητας (διάγραµµα 11) υπάρχουν δύο ξεχωριστές 
οµάδες. 
  

 
     όλα τα ζεύγη κατανόησης – ορθής απάντησης                 µοντελοποι 
                         Πρώτη οµάδα                                             ήσεις/2η οµ. 
∆ιάγραµµα 11. ∆ιάγραµµα οµοιότητας των απαντήσεων των µαθητών ΣΤ 
τάξης ∆ηµοτικού στο ∆οκίµιο Γ 
 
Η κύρια οµάδα  περιλαµβάνει σχεδόν όλες τις µεταβλητές του δοκιµίου 
εκτός από τις µοντελοποιήσεις των προβληµάτων 2,3,4,5. Αποτελείται 
από τρεις υποοµάδες. Σε αυτήν την οµάδα περιέχονται τα ζεύγη 
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κατανόησης - ορθής απάντησης τα οποία είναι συνδεδεµένα όλα µε πολύ 
ισχυρό δεσµό. Ο δείκτης οµοιότητας µεταξύ αυτών των ζευγών έχει  την 
µεγαλύτερη τιµή 1 στα προβλήµατα 1,3,4,5, στο πρόβληµα 6 έχει τιµή 
0,999696 και στο πρόβληµα 7 έχει τιµή 0,999968.  
Πιο ισχυρά συνδεδεµένα φαίνεται να είναι τα προβλήµατα 1 και 5 
(δείκτης οµοιότητας 0,997577) που είναι από τα πιο δύσκολα του 
δοκιµίου.  
Με πολύ ισχυρό δεσµό όπως είναι φυσικό συνδέονται και οι ορθές 
εκτελέσεις των διαιρέσεων µε δεκαδικό αποτέλεσµα στα προβλήµατα 6 
και 7 παρόλο που η διαίρεση στο 7 ήταν ατελής (δείκτης οµοιότητας 
0,999959), όπως και τα ίδια τα προβλήµατα 6 και 7 µεταξύ τους ( δείκτης 
οµοιότητας 0,97911). 
Ο δείκτης οµοιότητας µεταξύ της ορθής εκτέλεσης της διαίρεσης και 
κατανόησης και ορθής απάντησης στο πρόβληµα 6 είναι 0,997799 και 
στο πρόβληµα 7 0,99392 που σηµαίνει ότι η µεγάλη πλειοψηφία των 
µαθητών που ήξερε να κάνει σωστή διαίρεση µπόρεσε να κατανοήσει και 
να απαντήσει στο πρόβληµα. Στο δοκίµιο Β ο αντίστοιχος δείκτης 
οµοιότητας  ήταν 0,952969 στο πρόβληµα 3 και στο πρόβληµα 7 παρόλο 
που η διαιρέσεις ήταν πιο εύκολες από εκείνες του δοκιµίου Γ.  
Η δεύτερη οµάδα αποτελείται από τις µοντελοποιήσεις πρόσθεσης των 
προβληµάτων 2 και 4 που δεν χρειαζόταν καµία πράξη και λύνονταν µε 
χρήση κοινής λογικής. Μοντελοποίηση πρόσθεσης σ’ αυτά τα 
προβλήµατα σηµαίνει υπακοή στους κανόνες του ∆ιδακτικού 
Συµβολαίου. Οι µοντελοποιήσεις αυτών των δύο προβληµάτων 
συνδέονται πολύ ισχυρά µε δείκτη οµοιότητας  0,982714. Οι άλλες 
µοντελοποιήσεις αυτής της οµάδας, είναι επίσης προσθέσεις, όπου στο 
πρόβληµα 3 οδηγούν µόνο στην προφανή λύση και στο πρόβληµα 5, που 
είναι πρόβληµα µέσου όρου, σηµαίνει ότι οι µαθητές έκαναν µόνο 
πρόσθεση χωρίς να ακολουθήσει διαίρεση. Κατά συνέπεια και αυτές οι 
µοντελοποιήσεις µπορούν να θεωρηθούν ενδείξεις υπακοής στους 
κανόνες του ∆ιδακτικού Συµβολαίου. Συνδέονται  µεταξύ τους  µε δείκτη 
οµοιότητας 0,796873 και µε τις µοντελοποιήσεις των προβληµάτων 2 και 
4 µε δείκτη οµοιότητας 0,227638. 
Συνεπώς αυτή η οµάδα µπορεί να θεωρηθεί ότι αντιπροσωπεύει τους 
µαθητές που και µετά την παρέµβαση έµειναν πιστοί στους κανόνες του 
∆ιδακτικού Συµβολαίου. 
 
Συνεπαγωγική ανάλυση  ΣΤ  ∆ηµοτικού 
Και από το συνεπαγωγικό διάγραµµα (διάγραµµα 12), επιβεβαιώνεται ότι 
όσοι δίνουν ορθή απάντηση σε ένα πρόβληµα το έχουν κατανοήσει και 
µοντελοποιήσει σωστά. Όσοι δίνουν σωστή απάντηση στο πρόβληµα 1 
µε τα σκοινιά, απαντούν και σε όλα τα άλλα πλην του 5 και του 3. 
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Όσοι απαντούν ορθά το 5, το κατανοούν, δίνουν ορθή απάντηση και στο 
7 και µερικές φορές  και στο 2. 
Ενώ, όσοι µοντελοποιούν και κάνουν σωστή πράξη στο 6, λύνουν και το 
2 και  συνήθως και το 7. 
Τα προβλήµατα 3 και 5 λοιπόν φαίνεται να έφεραν στους µαθητές τη 
µεγαλύτερη δυσκολία, ενώ την µικρότερη αντιµετώπισαν στο πρόβληµα 
2. Το πρόβληµα µε τον πιο ουσιώδη ρόλο στη γενικότερη επιτυχία του 
δοκιµίου φαίνεται να είναι το πρόβληµα 1. 
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∆ιάγραµµα 12. Συνεπαγωγικό διάγραµµα των απαντήσεων των µαθητών 
ΣΤ τάξης ∆ηµοτικού στο ∆οκίµιο Γ 
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Παρατηρήσεις για το ∆ηµοτικό 
Τόσο από το διάγραµµα οµοιότητας όσο και από τα ποσοστά επιτυχίας 
φαίνεται ότι η παρέµβαση στο ∆ηµοτικό έχει ενδείξεις επιτυχίας. Τα 
παιδιά φαίνεται να αντιµετωπίζουν µε  µεγαλύτερη επιτυχία τα 
ασυνήθιστα προβλήµατα, όταν έχουν συζητήσει ανάλογο πρόβληµα µε 
µορφή παραδείγµατος, όπως στη περίπτωση των προβληµάτων 1,2,4 ή 
έχουν αντιµετωπίσει ξανά παρόµοιο πρόβληµα όπως στην περίπτωση των 
προβληµάτων 6 και 7, όπου είχαν αντιµετωπίσει παρόµοια στο δοκίµιο Β. 
Στο πρόβληµα 3  του δοκιµίου Β µε τα λεωφορεία έδωσαν ορθή 
απάντηση 30 από τους 138 µαθητές, ενώ στο πρόβληµα 6 του δοκιµίου Γ 
έδωσαν ορθή απάντηση 64 από τους 138 ίδιους µαθητές.  Στο πρόβληµα 
7  του δοκιµίου Β µε τα µπαλόνια έδωσαν ορθή απάντηση  71 από τους 
138 µαθητές ( διαίρεση 18:4), ενώ στο  ανάλογο πρόβληµα 7 του 
∆οκιµίου Γ  µε τα τετράδια έδωσαν ορθή απάντηση 69 από τους 138 
ίδιους µαθητές (ατελής διαίρεση 50:14) . 
Η διαφορά αυτή ίσως πρέπει να αναζητήσει την εξήγηση της είτε στον 
ζήλο των ίδιων των µαθητών του ∆ηµοτικού που αναζήτησαν την ορθή 
απάντηση στα προβλήµατα  3 και 7 του ∆οκιµίου Β που ήταν αντίστοιχα 
των προβληµάτων 6 και 7 του ∆οκιµίου Γ, είτε στην πρωτοβουλία 
κάποιων από τους δασκάλους /ες, πράγµα που συνιστά κάποιο είδος 
παρέµβασης ανάλογο µε αυτό της έρευνας. 
Στα προβλήµατα 2 και 4 όπου υπήρχε ανάλογο παράδειγµα, µε την 
έννοια ότι και στο παράδειγµα δεν χρειαζόταν αριθµητική πράξη για να 
λυθούν, ένδειξη κατανόησης παρείχε το 62% και 47% αντιστοίχως  και 
ορθή απάντηση έδωσε το 67%  και 49% των µαθητών αντιστοίχως. Στο 
πρόβληµα  8 του ∆οκιµίου Β το οποίο λυνόταν  επίσης µε την κοινή 
λογική το ποσοστό των ορθών απαντήσεων ήταν 46%  . 
Τα προβλήµατα 3 και 5 του ∆οκιµίου Γ,  για τα οποία δεν υπήρχε 
ανάλογο παράδειγµα, είχαν ποσοστό ορθών απαντήσεων 4% και 
ποσοστό κατανόησης 13% και 18 %. 
Το πρόβληµα 1, το οποίο δεχόταν προσεγγιστική απάντηση και  
υπενθυµίζουµε ότι είχε γίνει παράδειγµα προσεγγιστικής απάντησης στη 
διάρκεια της παρέµβασης, είχε µικρό ποσοστό κατανόησης (13%) και 
ορθών απαντήσεων(7%). Θεωρούµε όµως ότι στο πρόβληµα αυτό ήταν 
ιδιαίτερα εύκολο για τους µαθητές, και όχι µόνο, να υπακούσουν στους 
κανόνες του ∆ιδακτικού Συµβολαίου και παραθέτουµε το πρόβληµα: 

ΠΡΟΒΛΗΜΑ 1 
Θέλουµε να απλώσουµε ένα σκοινί ανάµεσα σε δύο δέντρα που απέχουν 12 
µέτρα. Αλλά δεν έχουµε τόσο µεγάλο σκοινί. Έχουµε όµως πολλά κοµµάτια 
σκοινί που το καθένα έχει µήκος 3 µέτρα. Πόσα τέτοια κοµµάτια σκοινί θα 
χρησιµοποιήσουµε;  
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Συνολικά θεωρούµε λοιπόν ότι η παρέµβαση στο ∆ηµοτικό, αν και πολύ 
µικρής διάρκειας, έδωσε ενδείξεις επιτυχίας. Και αυτό γεννά βάσιµες 
ελπίδες για τον επιτυχή τρόπο αντιµετώπισης των λεγόµενων 
ασυνήθιστων προβληµάτων από τους µαθητές του ∆ηµοτικού αν αυτά 
ενταχθούν µε ουσιαστικό τρόπο στα σχολικά βιβλία και την σχολική 
πραγµατικότητα.  
     ∆οκίµιο  Β                                      ∆οκίµιο  Γ 
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κατανόησης – ορθής απάντησης του προβλήµατος 2. Αξίζει να 
σηµειώσουµε εδώ, ότι αυτά είναι τα δύο προβλήµατα που λύνονται χωρίς 
πράξη, µε τη λογική και όπως προέκυψε από τη διόρθωση των δοκιµίων 
πολλοί µαθητές έδωσαν σ’ αυτά τη σωστή απάντηση χωρίς να δώσουν 
καµία επεξήγηση  που θα µπορούσε να θεωρηθεί ένδειξη κατανόησης, 
ίσως γιατί το θεώρησαν περιττό. 

 
   όλα τα ζεύγη κατανόησης – ορθής απάντησης                  µοντελοποι 
                         Πρώτη οµάδα                                             ήσεις/2η οµ 
∆ιάγραµµα 13. ∆ιάγραµµα οµοιότητας των απαντήσεων των µαθητών Α 
τάξης Γυµνασίου στο ∆οκίµιο Γ 
Οι συνδέσεις µεταξύ των διαφόρων προβληµάτων είναι  πολύ ισχυρές, µε 
ισχυρότερη εκείνη µεταξύ των προβληµάτων 1 και 3 που έχει δείκτη 
οµοιότητας 1. Αλλά και ο δεσµός που ενώνει τα ζεύγη κατανόησης – 
ορθής απάντησης όλων των προβληµάτων µεταξύ τους έχει δείκτη 
οµοιότητας 0,844352. 
Στα δεξιά βρίσκονται οι µοντελοποιήσεις όλων των προβληµάτων, εκτός 
του προβλήµατος 1, οι οποίες αποτελούν δύο υποοµάδες που δεν 
συνδέονται άµεσα µεταξύ τους.  
Η µία υποοµάδα αποτελείται από τις µοντελοποιήσεις  και ορθές 
εκτελέσεις των διαιρέσεων των προβληµάτων 6 και 7.  
Η άλλη υποοµάδα αποτελείται από τις µοντελοποιήσεις πρόσθεσης, των 
προβληµάτων 2,3,4,5, από τις οποίες, οι των προβληµάτων 2 και 4  
οδηγούν σε λανθασµένη απάντηση,  στο πρόβληµα 3  οδηγεί  µόνο στην 
προφανή λύση και στο 5 είναι απαραίτητη, αλλά αν δεν συνοδεύεται από 
δυαδική διαίρεση, µόνη της, όχι µόνο δεν οδηγεί στην ορθή απάντηση, 
αλλά αποδεικνύει και την υποταγή στο ∆ιδακτικό Συµβόλαιο. Συνεπώς, 
αυτή η υποοµάδα, µπορεί να θεωρηθεί ότι αντιπροσωπεύει τους µαθητές, 
που και µετά την παρέµβαση, έµειναν πιστοί στους κανόνες του 
∆ιδακτικού Συµβολαίου. 
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∆ιάγραµµα 14. Συνεπαγωγικό διάγραµµα των απαντήσεων των µαθητών Α 
τάξης Γυµνασίου στο ∆οκίµιο Γ  
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Συνεπαγωγική ανάλυση  Α  Γυµνασίου  
Και σ’ αυτό το συνεπαγωγικό διάγραµµα,(διάγραµµα 14), οι σχέσεις 
είναι γραµµικές. Όσοι δίνουν ορθή απάντηση, έχουν παράσχει και 
ένδειξη κατανόησης, όσον αφορά στα προβλήµατα  1, 5, 6, 7. 
Ενώ όσοι έχουν κατανοήσει τα προβλήµατα 2 και 4 έχουν δώσει και 
ορθή απάντηση. 
Κατά τη γνώµη µας αυτό συµβαίνει στη συντριπτική πλειοψηφία, όχι ότι 
δόθηκε σωστή απάντηση χωρίς να προηγηθεί κατανόηση, αλλά γιατί 
ορισµένοι µαθητές του Γυµνασίου δεν αισθάνθηκαν την ανάγκη να 
δικαιολογήσουν την απάντησή τους εφόσον τη θεώρησαν αυτονόητη. 
Υπενθυµίζουµε ότι αυτά είναι τα δύο προβλήµατα που λύνονται χωρίς 
πράξη µε τη λογική. 
Στις κορυφές των αλυσίδων βρίσκονται τα προβλήµατα 1, 6 και 5 ενώ 
όλες οι αλυσίδες καταλήγουν στη µοντελοποίηση του προβλήµατος 6. Τα 
προβλήµατα 4 και 2 επιβεβαιώνεται και από το συνεπαγωγικό διάγραµµα 
ότι αντιµετωπίστηκαν από τους µαθητές µε τη µεγαλύτερη επιτυχία     
 
Παρατηρήσεις για το Γυµνάσιο 
Και στο Γυµνάσιο, όπως δείχνει και το διάγραµµα οµοιότητας και  τα 
ποσοστά επιτυχίας, φαίνεται ότι η παρέµβαση έχει ενδείξεις επιτυχίας. Τα 
παιδιά και σε αυτή τη βαθµίδα φαίνεται να αντιµετωπίζουν µε  
µεγαλύτερη επιτυχία τα ασυνήθιστα προβλήµατα όταν έχουν συζητήσει 
ανάλογο πρόβληµα µε µορφή παραδείγµατος, όπως στην περίπτωση των 
προβληµάτων 1,2,4 ή έχουν αντιµετωπίσει ξανά παρόµοιο πρόβληµα. 
όπως στην περίπτωση των προβληµάτων 6 και 7 όπου είχαν 
αντιµετωπίσει παρόµοια στο ∆οκίµιο Β. Στο πρόβληµα 3  του ∆οκιµίου 
Β, µε τα λεωφορεία, έδωσαν ορθή απάντηση 10 από τους 138 µαθητές, 
ενώ στο ανάλογο πρόβληµα 6 του ∆οκιµίου Γ, έδωσαν ορθή απάντηση 
21 από τους 138 ίδιους µαθητές.  Στο πρόβληµα 7  του ∆οκιµίου Β µε τα 
µπαλόνια, έδωσαν ορθή απάντηση  42 από τους 138 µαθητές ( διαίρεση 
18:4) ενώ στο  ανάλογο πρόβληµα 7 του ∆οκιµίου Γ  µε τα τετράδια 
έδωσαν ορθή απάντηση 32 από τους 138 ίδιους µαθητές (ατελής διαίρεση 
50:14) . 
Το πρόβληµα 1, το οποίο δεχόταν προσεγγιστική απάντηση, και  
υπενθυµίζουµε ότι είχε γίνει παράδειγµα προσεγγιστικής απάντησης στη 
διάρκεια της παρέµβασης, είχε  και στο Γυµνάσιο µικρό ποσοστό 
κατανόησης (12%) και ορθών απαντήσεων(8%). 
Θεωρούµε όµως ότι όπως και για τους µαθητές του ∆ηµοτικού, στο 
πρόβληµα αυτό ήταν ιδιαίτερα δύσκολο για τους µαθητές του Γυµνασίου,  
να µην υπακούσουν στους κανόνες του ∆ιδακτικού Συµβολαίου. 
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    ∆οκίµιο  Β                                 ∆οκίµιο  Γ 
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Γυµνάσιο 
Smd1    : 108.00              
Srd1    : 108.00         
Smm2    : 106.00      
Srm2    : 102.00      
Umd30   : 110.00     
Umd31   : 30.00      
Ucd3    : 37.00         
Urd3    : 10.00             
Sma4    : 123.00              
Sra4    : 122.00                      
Smd5    : 111.00             
Sra4    : 122.00               
Uma6    : 128.00               
Uca6    : 22.00                
Ura6    : 3.00            
Umd70   : 111.00   
Umd71   : 55.00        
Ucd7    : 49.00            
Urd7    : 42.00         
Uma8    : 59.00      
Uca8    : 40.00          
Ura8    : 48.00          
Smd9    : 100.00       
Srd9    : 100.00        
Umm00   : 84.00         
Umm01   : 66.00        
Ucm10   : 4.00            
Urm10   : 2.00         
νακας 4. Συχνότητα εµφάνισης τω
ης Γυµνασίου στις µεταβλητές τω
κιµίων Β και Γ  

α προβλήµατα 2 και 4 όπου υπ
οια ότι και στο παράδειγµα δεν
θούν, ένδειξη κατανόησης παρεί
θή απάντηση έδωσε το 67%  κα
όβληµα  8 του δοκιµίου Β, το οπ
γική, το ποσοστό των ορθών απα
τανόησης είχαν δώσει το 29% . 
 προβλήµατα 3 και 5 του ∆οκιµ
άλογο παράδειγµα είχαν ποσοσ
σοστό κατανόησης 9% και 10 %
 Γυµνάσιο    
          Occurrence  Average      
Cmd1    : 90.00       0.65             
Ccd1    : 17.00       0.12            
Crd1    : 11.00       0.08             
Cma2    : 36.00       0.26            
Cca2    : 85.00       0.62                
Cra2    : 92.00       0.67             
Cma3    : 87.00       0.63            
Cca3    : 12.00       0.09              
Cra3    : 5.00        0.04              
Cma4    : 37.00       0.27         
Cca4    : 68.00       0.49          
Cra4    : 74.00       0.54                
Cmv5    : 64.00       0.46         
Ccv5    : 14.00       0.10               
Crv5    : 6.00        0.04                
Cmd60   : 104.00      0.75              
Cmd61   : 40.00       0.29           
Ccd6    : 49.00       0.36           
Crd6    : 21.00       0.15            
Cmd70   : 95.00      0.69               
Cmd71   : 29.00       0.21               
Ccd7    : 47.00       0.34               
Crd7    : 32.00       0.23             
ν απαντήσεων των µαθητών της  Α 
ν ασυνήθιστων προβληµάτων  των 

ήρχε ανάλογο παράδειγµα, µε την 
 χρειαζόταν αριθµητική πράξη για να 
χε το 62% και 49% αντιστοίχως,  και 
ι 54% των µαθητών αντιστοίχως. Στο 
οίο λυνόταν  επίσης µε την κοινή 
ντήσεων ήταν 35%, ενώ ένδειξη 

ίου Γ  για τα οποία δεν υπήρχε 
τό ορθών απαντήσεων 4% και 
.  
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Σύγκριση  ΣΤ  ∆ηµοτικού µε  Α  Γυµνασίου 
 
Σε σύνολο 138 µαθητών σε κάθε βαθµίδα,  απάντησαν: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

∆ηµοτικό 
          Occurrence  Average      
Cmd1    : 98.00       0.71                
Ccd1    : 18.00       0.13                
Crd1    : 10.00       0.07                
Cma2    : 36.00       0.26              
Cca2    : 85.00       0.62               
Cra2    : 92.00       0.67                
Cma3    : 87.00       0.63              
Cca3    : 13.00       0.09                
Cra3    : 6.00        0.04                
Cma4    : 48.00       0.35                
Cca4    : 65.00       0.47             
Cra4    : 67.00       0.49               
Cmv5    : 81.00       0.59            
Ccv5    : 18.00       0.13            
Crv5    : 6.00        0.04             
Cmd60   : 101.00      0.73           
Cmd61   : 32.00       0.23           
Ccd6    : 75.00       0.54         
Crd6    : 64.00       0.46             
Cmd70   : 95.00       0.69           
Cmd71   : 22.00       0.16           
Ccd7    : 75.00       0.54              
Crd7    : 69.00       0.50        

 Γυµνάσιο    
          Occurrence  Average      
Cmd1    : 90.00       0.65             
Ccd1    : 17.00       0.12            
Crd1    : 11.00       0.08             
Cma2    : 36.00       0.26            
Cca2    : 85.00       0.62                
Cra2    : 92.00       0.67             
Cma3    : 87.00       0.63            
Cca3    : 12.00       0.09              
Cra3    : 5.00        0.04              
Cma4    : 37.00       0.27         
Cca4    : 68.00       0.49          
Cra4    : 74.00       0.54                
Cmv5    : 64.00       0.46         
Ccv5    : 14.00       0.10               
Crv5    : 6.00        0.04                
Cmd60   : 104.00      0.75              
Cmd61   : 40.00       0.29           
Ccd6    : 49.00       0.36           
Crd6    : 21.00       0.15            
Cmd70   : 95.00       0.69               
Cmd71   : 29.00       0.21               
Ccd7    : 47.00       0.34               
Crd7    : 32.00       0.23             

Πίνακας 5. Συχνότητα εµφάνισης και ποσοστά των απαντήσεων των 
µαθητών Στ  τάξης ∆ηµοτικού και Α  τάξης Γυµνασίου στις µεταβλητές των 
ασυνήθιστων προβληµάτων  του ∆οκιµίου Γ  
 
Στα προβλήµατα 1,2, 3, 4, 5 οι διαφορές µεταξύ των µαθητών που 
έδωσαν ορθή απάντηση σε κάθε βαθµίδα είναι  πολύ µικρές. Είτε υπάρχει 
µείωση του πληθυσµού που έδωσε ορθή απάντηση κατά 1 άτοµο προς 
όφελος του ∆ηµοτικού (πρόβληµα 3), είτε ο αριθµός των ορθών 
απαντήσεων είναι ακριβώς ο ίδιος στις  δύο βαθµίδες ( προβλήµατα 2 και 
5 ),  είτε υπάρχει αύξηση 1 ή 7 ατόµων προς όφελος του Γυµνασίου 
(προβλήµατα 1 και 4 αντιστοίχως).  
Εκεί που υπάρχει µεγάλη διαφορά αριθµού ορθών απαντήσεων  µεταξύ 
των µαθητών του ∆ηµοτικού και των µαθητών του Γυµνασίου, προς 
όφελος των µαθητών του ∆ηµοτικού, είναι στα προβλήµατα 6 και 7 όπου 
πρέπει να γίνει ερµηνεία του δεκαδικού πηλίκου. Στο πρόβληµα 6 η 
διαφορά είναι 43 άτοµα και στο πρόβληµα 7, 37 άτοµα. Επίσης ένδειξη 
κατανόησης έχει δώσει στο πρόβληµα 6 το 54% των µαθητών της ΣΤ 
∆ηµοτικού και το 36% των µαθητών της Α Γυµνασίου. Ενώ στο 
πρόβληµα 7 το 54% των µαθητών του ∆ηµοτικού και το 34% των 
µαθητών του Γυµνασίου. 
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Η διαφορά αυτή ίσως πρέπει να αναζητήσει την εξήγηση της είτε στο 
ζήλο των ίδιων των µαθητών του ∆ηµοτικού που αναζήτησαν την ορθή 
απάντηση στα προβλήµατα  3 και 7 του ∆οκιµίου Β, που ήταν αντίστοιχα 
των προβληµάτων 6 και 7 του ∆οκιµίου Γ, είτε στην πρωτοβουλία 
κάποιων από τους δασκάλους /ες να επεξεργαστεί τα προβλήµατα του 
∆οκιµίου Β στη τάξη, πράγµα που συνιστά κάποιο είδος παρέµβασης 
ανάλογο µε αυτό της έρευνας. Θα πρέπει όµως συγχρόνως να υποθέσει 
κανείς ότι δεν υπήρξαν ανάλογες πρωτοβουλίες από την πλευρά των 
µαθητών και των καθηγητών του Γυµνασίου. Εναντίον αυτής της 
εξήγησης είναι επίσης το γεγονός ότι την διαίρεση των προβληµάτων 6 
και 7 διεκπεραίωσαν σωστά περισσότεροι µαθητές του Γυµνασίου: στο  
πρόβληµα 6  40 µαθητές έναντι 32 του ∆ηµοτικού, και στο πρόβληµα  7,  
29 έναντι 22.  
Πρέπει ακόµη να υπενθυµίσουµε ότι η µείωση του ποσοστού που έδειχνε 
κατανόηση στα ασυνήθιστα προβλήµατα του ∆οκιµίου Β, ήταν από 0% 
έως 20%, και του ποσοστού της ορθής απάντησης από 0% έως 15%,  
στον πληθυσµό των µαθητών της Α Γυµνασίου σε σχέση µε τους µαθητές 
της ΣΤ ∆ηµοτικού.  
Η µείωση της επίδοσης των µαθητών στην Α Γυµνασίου έχει 
παρατηρηθεί και σε έρευνα  που αφορούσε στα κλάσµατα, που διεξήχθη 
στην Κύπρο µε επιστηµονικό υπεύθυνο τον Α. Γαγάτση (Γαγάτσης 2007). 
   
Γενικά, και στο ∆ηµοτικό και στο Γυµνάσιο υπήρξε η σύνδεση των 
µεταβλητών κατανόησης και ορθής απάντησης. Η µοντελοποίηση  
ασφαλώς παίζει τον ρόλο της, αλλά από µόνη της δεν είναι αρκετή στην 
επιτυχή αντιµετώπιση των ασυνήθιστων προβληµάτων. 
Υπήρξε µία ελαφρά βελτίωση στην απόδοση των µαθητών του 
Γυµνασίου στα προβλήµατα που λύνονται µε τη λογική, και 
χειροτέρευση στα προβλήµατα ερµηνείας του δεκαδικού πηλίκου, τα 
αίτια της οποίας µένει να αναζητηθούν.  
Η παρέµβαση και στο ∆ηµοτικό και στο Γυµνάσιο κρίνεται ότι έδωσε 
ενδείξεις επιτυχίας, µια και συνετέλεσε και στις δύο βαθµίδες στην 
αύξηση του ποσοστού κατανόησης και ορθής απάντησης. Όπως επίσης 
και γιατί ο αριθµός των µαθητών που αντιµετώπισε επιτυχώς τα 
προβλήµατα των οποίων το είδος είχε συζητηθεί κατά την διάρκεια της 
παρέµβασης, ήταν σηµαντικά µεγαλύτερος από τον αριθµό των µαθητών 
που απάντησε επιτυχώς σε προβλήµατα, για των οποίων το είδος δεν είχε 
συζητηθεί ανάλογο παράδειγµα κατά την διάρκεια της παρέµβασης. 
Αυτό γεννά βάσιµες ελπίδες για τον επιτυχή τρόπο αντιµετώπισης των  
ασυνήθιστων προβληµάτων από τους µαθητές, αν αυτά ενταχθούν µε 
ουσιαστικό τρόπο στα σχολικά βιβλία και την σχολική  καθηµερινή 
πραγµατικότητα.     
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4.4 ΣΥΓΚΡΙΣΗ ΠΡΩΤΗΣ ΚΑΙ ∆ΕΥΤΕΡΗΣ ΦΑΣΗΣ 
      (∆ΟΚΙΜΙΑ Β ΚΑΙ Γ) 
Ανάλυση του διαγράµµατος οµοιότητας  ΣΤ  ∆ηµοτικού  
Οι µεταβλητές του παρακάτω διαγράµµατος οµοιότητας (διάγραµµα 15)  
δηλώνουν επιτυχία στα προβλήµατα των ∆οκιµίων Β και Γ. 
Παρατηρούµε ότι υπάρχουν πολύ λίγες συνδέσεις ανάµεσα στα 
ασυνήθιστα προβλήµατα των δύο δοκιµίων (U και  C). 
 
               1η σύνδ.                    2η συνδ.                        3η σύνδ.       

Sd1 Sd9 Ua8 Ca4 Cd1 Cv5 Um
10

Ud3 Cd6 Cd7 Ca2 Sm
2

Ua6 Ud7 Ca3 Sa4 Sd5

Similarity : C:\Documents and Settings\skeeauser\Desktop\students phd 2008\Students-athens-2008\theoni-athens\B kai C RESULTS-PRIMARY.csv  
 
∆ιάγραµµα 15. ∆ιάγραµµα οµοιότητας του συνδυασµού των µεταβλητών 
επιτυχίας στα ∆οκίµια Β και Γ, των µαθητών ΣΤ  τάξης ∆ηµοτικού.  
 
Από τις συνδέσεις η πρώτη (Ua8 –Ca4) και η δεύτερη (Ud3 – Cd6) 
γίνεται για προφανείς λόγους. Τα προβλήµατα 8 του ∆οκιµίου Β και 4 
του ∆οκιµίου Γ, δεν χρειάζονται καµία αριθµητική πράξη για να δοθεί 
ορθή απάντηση, παρά µόνο χρήση της κοινής λογικής. Τα προβλήµατα 3 
του ∆οκιµίου Β και 6 του ∆οκιµίου Γ, είναι ίδια. Πρόκειται για 
λεωφορεία που µεταφέρουν επιβάτες ( προβλήµατα διαίρεσης µε 
υπόλοιπο). Και στις δύο αυτές συνδέσεις ο δείκτης οµοιότητας είναι πολύ 
µεγάλος: 0,999155 και 0,999154 αντίστοιχα. Το τρίτο ζεύγος (Ud7 - Ca3) 
έχει εξίσου µεγάλο δείκτη οµοιότητας: 0,922405. Η σύνδεση αυτή 
µεταξύ του προβλήµατος 7 του ∆οκιµίου Β και 3 του ∆οκιµίου Γ, δεν 
έχει κάποια προφανή εξήγηση. ∆εν πρόκειται για προβλήµατα του ίδιου 
τύπου ή όµοιου πλαισίου.  Το πρόβληµα 7 είναι πρόβληµα διαίρεσης µε 
υπόλοιπο, και το πρόβληµα 3 είναι πρόβληµα πολλαπλών λύσεων. 
7. Ένας  παππούς είχε 4 εγγόνια και µια σακούλα µε 18 µπαλόνια , τα 
οποία µοίρασε στα εγγόνια του. Όλα τα παιδιά πήραν τον ίδιο αριθµό από 
µπαλόνια. Πόσα µπαλόνια πήρε το κάθε παιδί; 
8. Η Aλίκη και ο Bασίλης πηγαίνουν στο ίδιο σχολείο. Ο Bασίλης µένει σε 
απόσταση 17 χιλιοµέτρων από το σχολείο και η Aλίκη σε απόσταση 8 
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χιλιοµέτρων από το σχολείο. Ποια είναι η απόσταση µεταξύ των σπιτιών 
των δύο παιδιών; 
 
Συνεπαγωγική ανάλυση  ΣΤ  ∆ηµοτικού   
Αυτές οι συνδέσεις επιβεβαιώνονται και από το παρακάτω συνεπαγωγικό 
διάγραµµα (διάγραµµα 16): 
 
 
 

Sd5

Sd1

Sd9 Ca2

Ud7

Cd7

Cd6Ca4

Ua8Ud3

Cd1 Cv5 Ca3

Graph : C:\Documents and Settings\skeeauser\Desktop\students phd 2008\ ents-athens-2008\theoni-athens\B kai C RESULTS-PRIMARY.csv95 90 85  Stud99

∆ιάγραµµα 16. Συνεπαγωγικό διάγραµµα  του συνδυασµού των 
µεταβλητών επιτυχίας στα ∆οκίµια Β και Γ, των µαθητών ΣΤ  τάξης 
∆ηµοτικού.  
 
Όποιος λύνει το πρόβληµα 3 του ∆οκιµίου Β, το οποίο παρουσιάζει και 
τη µεγαλύτερη δυσκολία για τους µαθητές και βρίσκεται στη κορυφή της 
αλυσίδας, λύνει και τα προβλήµατα 6 και 7 του ∆οκιµίου Γ. Και όποιος 
λύνει το πρόβληµα 8 του ∆οκιµίου Β,  λύνει και το πρόβληµα 4 του 
∆οκιµίου Γ. Το τρίτο κοινό ζεύγος (Ud7 - Ca3) του διαγράµµατος 
οµοιότητας µεταξύ του προβλήµατος 7 του ∆οκιµίου Β και 3 του 
∆οκιµίου Γ, η οποία δεν είχε κάποια προφανή εξήγηση, δεν υπάρχει στο 
συνεπαγωγικό διάγραµµα. 
Παρατηρούµε ότι όπως είναι αναµενόµενο, στη κορυφή κάθε αλυσίδας 
βρίσκεται ασυνήθιστο πρόβληµα  του ∆οκιµίου Β,  και στο τέλος 
συνηθισµένο, πράγµα που επιβεβαιώνει τη δυσκολία που έχουν οι 
µαθητές να επιτύχουν στα ασυνήθιστα προβλήµατα σε σχέση µε τα 
συνηθισµένα.  
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Ανάλυση του διαγράµµατος οµοιότητας  συµπληρωµατικών 
µεταβλητών  ΣΤ  ∆ηµοτικού  
Ερευνήσαµε και σχετικά µε τον παράγοντα που παίζει τον πιο σηµαντικό 
ρόλο στη δηµιουργία των οµάδων των ασυνήθιστων προβληµάτων των 
δύο δοκιµίων και πήραµε το παρακάτω διάγραµµα οµοιότητας 
(διάγραµµα 17). 

Ud3 Cd6 Cd7 Ca2 Ud7 Ca3 Ua6 Um
10

Ua8 Ca4 Cd1 Cv5 Sd9

Similarity : C:\Documents and Settings\skeeauser\Desktop\students phd 2008\Students-athens-2008\theoni-athens\B kai C RESULTS-PRIMARY-complementary.csv  
 
∆ιάγραµµα 17. ∆ιάγραµµα οµοιότητας του συνδυασµού των µεταβλητών 
επιτυχίας στα ∆οκίµια Β και Γ, των µαθητών ΣΤ  τάξης ∆ηµοτικού. 
(συµπληρωµατικές µεταβλητές) 
 
Χαρακτηριστικά παραθέτουµε από τα δεδοµένα: 
Contribution to the class: Cd1,Cv5 ( 1 ) 
The most contributive variable to this class is Sd1 with the probability : 0.204 
 
Contribution to the class: Ua8,Ca4 ( 2 ) 
The most contributive variable to this class is Sd1 with the probability : 0.0488 
 
Contribution to the class: Ud3,Cd6 ( 3 ) 
The most contributive variable to this class is Sd1 with the probability : 0.0812 
 
Contribution to the class: Ua8,Ca4,Cd1,Cv5 ( 1,2,4 ) 
The most contributive variable to this class is Sd1 with the probability : 0.176 
 
Contribution to the class: Ud3,Cd6,Cd7 ( 3,5 ) 
The most contributive variable to this class is Sd1 with the probability : 0.0678 
 
Contribution to the class: Ud7,Ca3 ( 8 ) 
The most contributive variable to this class is Sd1 with the probability : 0.152 
………………………………………………………………… 
Παρατηρούµε ότι το πρόβληµα 1 του ∆οκιµίου Β (Sd1) είναι αυτό που 
συµβάλλει στο σχηµατισµό των οµάδων και αυτό συµβαίνει για όλες 
ανεξαιρέτως τις  12 οµάδες του διαγράµµατος οµοιότητας. 
Υπενθυµίζουµε το πρόβληµα: Κάποιος θέλει να χτίσει ένα ξενοδοχείο που 
να έχει µόνο δίκλινα δωµάτια (δηλαδή δωµάτια µε δύο κρεβάτια) και να 
µπορεί να φιλοξενήσει συνολικά 80 επισκέπτες. Πόσα δωµάτια πρέπει να 
έχει το ξενοδοχείο; 
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Παρατηρούµε ότι ενώ πρόκειται για ένα τυπικό πρόβληµα, χρειάζεται 
κάποια ενεργοποίηση της κοινής λογικής του λύτη, για να γίνει σωστή 
επιλογή αριθµητικής πράξης και να δοθεί σωστή απάντηση.  
 
Ανάλυση του διαγράµµατος οµοιότητας  Α  Γυµνασίου 
                    Μία σύνδεση 

Sd1 Sm
2

Sa4 Ud3 Cd6 Cd7 Cd1 Ca3 Cv5 Ua8 Ud7 Um
10

Ca2 Ca4 Sd5 Sd9 Ua6

Similarity : C:\Documents and Settings\skeeauser\Desktop\students phd 2008\Students-athens-2008\theoni-athens\B kai C Results Secondary.csv  
∆ιάγραµµα 18. ∆ιάγραµµα οµοιότητας του συνδυασµού των µεταβλητών 
επιτυχίας στα ∆οκίµια Β και Γ, των µαθητών Α τάξης Γυµνασίου.  
 
Το διάγραµµα οµοιότητας του συνδυασµού των µεταβλητών που 
δηλώνουν επιτυχία στα προβλήµατα των ∆οκιµίων Β και Γ (διάγραµµα 
18) είναι αρκετά διαφορετικό για το Γυµνάσιο. Εδώ δεν παρατηρούµε 
καµία άµεση σύνδεση µεταξύ των προβληµάτων των δύο δοκιµίων. 
Υπάρχει όµως η οµάδα [Ud3 –(Cd6 – Cd7)]. Και τα τρία είναι 
προβλήµατα διαίρεσης µε υπόλοιπο. Υπενθυµίζουµε ότι τα προβλήµατα 
3 του ∆οκιµίου Β και 6 του ∆οκιµίου Γ, είναι ίδια (πρόκειται για 
λεωφορεία που µεταφέρουν επιβάτες). 
 Και στις δύο αυτές συνδέσεις ο δείκτης οµοιότητας είναι πολύ µεγάλος: 
0,999932 για τα προβλήµατα  6 και 7 του ∆οκιµίου Γ,  και 0,999308 για 
τη σύνδεση µε το πρόβληµα 3 του ∆οκιµίου Β.  
Επειδή η συχνότητα εµφάνισης της µεταβλητής Um10 ήταν πολύ µικρός 
αριθµός, αφαιρέθηκε η µεταβλητή, χωρίς στο διάγραµµα οµοιότητας που 
προέκυψε (διάγραµµα 19) να αλλάξει τίποτε ουσιαστικό. 
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Similarity : C:\Documents and Settings\skeeauser\Desktop\students phd 2008\Students-athens-2008\theoni-athens\B kai C Results Secondary.csv  
 

 
∆ιάγραµµα 19. ∆ιάγραµµα οµοιότητας του συνδυασµού των µεταβλητών 
επιτυχίας στα ∆οκίµια Β και Γ, των µαθητών A  τάξης Γυµνασίου, χωρίς τη 
µεταβλητή Um10.  

  
 
Συνεπαγωγική ανάλυση  Α  Γυµνασίου  
Η ανάλυση του συνεπαγωγικού διαγράµµατος (διάγραµµα 20) 
επιβεβαιώνει το διάγραµµα οµοιότητας,  αλλά µας δίνει και µία σύνδεση 
επιπλέον: 
Όποιος λύνει το πρόβληµα 3 του ∆οκιµίου Β, το οποίο παρουσιάζει και 
τη µεγαλύτερη δυσκολία για τους µαθητές και βρίσκεται στη κορυφή της 
αλυσίδας, λύνει και τα προβλήµατα 6 και 7 του ∆οκιµίου Γ. Και όποιος 
λύνει το πρόβληµα 8 του ∆οκιµίου Β,  λύνει και το πρόβληµα 4 του 
∆οκιµίου Γ. Αυτή τη σύνδεση την είδαµε και στο ∆ηµοτικό και αφορά σε 
προβλήµατα που λύνονται χωρίς αριθµητική πράξη.  
Όποιος λύνει το πρόβληµα 4 του ∆οκιµίου Γ, λύνει και το πρόβληµα 2 
του ίδιου δοκιµίου. Αναµενόµενη σύνδεση µια και τα δύο είναι 
προβλήµατα που λύνονται χωρίς αριθµητική πράξη. Παρατηρούµε ότι 
όπως είναι αναµενόµενο, στη κορυφή κάθε αλυσίδας βρίσκεται 
ασυνήθιστο πρόβληµα είτε του ∆οκιµίου Β, είτε του ∆οκιµίου Γ και στο 
τέλος συνηθισµένο, πράγµα που επιβεβαιώνει τη δυσκολία που έχουν οι 
µαθητές να επιτύχουν στα ασυνήθιστα προβλήµατα σε σχέση µε τα 
συνηθισµένα.  
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∆ιάγραµµα 20. Συνεπαγωγικό διάγραµµα  του συνδυασµού των 
µεταβλητών επιτυχίας στα ∆οκίµια Β και Γ, των µαθητών  Α  τάξης 
Γυµνασίου.  
 
Ανάλυση του διαγράµµατος οµοιότητας  συµπληρωµατικών 
µεταβλητών  Α  Γυµνασίου 
Η έρευνα σχετικά µε τον παράγοντα που παίζει τον πιο σηµαντικό ρόλο 
στη δηµιουργία των ζευγών των ασυνήθιστων προβληµάτων των δύο 
δοκιµίων απέδωσε διαφορετικό αποτέλεσµα στο Γυµνάσιο από ότι στο 
∆ηµοτικό όπως βλέπουµε στο παρακάτω διάγραµµα οµοιότητας 
(διάγραµµα 21).  
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Similarity : C:\Documents and Settings\skeeauser\Desktop\students phd 2008\Students-athens-2008\theoni-athens\B kai C Results Secondary-suplementary.csv  
 
∆ιάγραµµα 21. ∆ιάγραµµα οµοιότητας του συνδυασµού των µεταβλητών 
επιτυχίας στα ∆οκίµια Β και Γ, των µαθητών Α  τάξης Γυµνασίου  
(συµπληρωµατικές µεταβλητές χωρίς τη µεταβλητή Um10).  
 
Παραθέτουµε από τα δεδοµένα: 
 
Contribution to the class: Cd1,Ca3 ( 1 ) 
The most contributive variable to this class is Sd9 with the probability : 0.194 
 
Contribution to the class: Cd6,Cd7 ( 2 ) 
The most contributive variable to this class is Sm2 with the probability : 0.0984 
 
Contribution to the class: Ud3 ,Cd6,Cd7 ( 2,3 ) 
The most contributive variable to this class is Sm2 with the probability : 0.147 
 
Contribution to the class: Cd1,Ca3,Cv5 ( 1,4 ) 
The most contributive variable to this class is Sd9 with the probability : 0.273 
 
Contribution to the class: Ud3 ,Cd6,Cd7,Cd1,Ca3,Cv5 ( 1,2,3,4,5 ) 
The most contributive variable to this class is Sd9 with the probability : 0.175 
 
Contribution to the class: Ca2,Ca4 ( 6 ) 
The most contributive variable to this class is Sd9 with the probability : 0.0122 
 
Contribution to the class: Ud3 ,Cd6,Cd7,Cd1,Ca3,Cv5,Ua8 ( 1,2,3,4,5,7 ) 
The most contributive variable to this class is Sm2 with the probability 
 
Contribution to the class: Ud3 ,Cd6,Cd7,Cd1,Ca3,Cv5,Ua8,Ud7 ( 1,2,3,4,5,7,8 ) 
The most contributive variable to this class is Sm2 with the probability : 0.0908 
 
Contribution to the class: Ud3 ,Cd6,Cd7,Cd1,Ca3,Cv5,Ua8,Ud7,Ca2,Ca4 ( 1,2,3,4,5,6,7,8,9 ) 
The most contributive variable to this class is Sm2 with the probability : 0.0301 
 
Contribution to the class: Ud3 ,Cd6,Cd7,Cd1,Ca3,Cv5,Ua8,Ud7,Ca2,Ca4,Ua6 
( 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10 ) 
The most contributive variable to this class is Sm2 with the probability : 0.0301 
 
Παρατηρούµε  ότι δύο προβλήµατα του ∆οκιµίου Β (Sd1) είναι αυτά που 
συµβάλλουν στο σχηµατισµό των οµάδων του διαγράµµατος οµοιότητας. 
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Πρόκειται για τα προβλήµατα 2(Sm2) και 9 (Sd9). Από τις 10 κλάσεις 
που σχηµατίζονται, στις 6 συµβάλλει το πρόβληµα 2 και στις υπόλοιπες 4 
συµβάλλει το πρόβληµα 9. Με µια δεύτερη ανάγνωση των δεδοµένων 
βλέπουµε ότι το πρόβληµα 9 του ∆οκιµίου Β συµβάλλει στο σχηµατισµό 
των οµάδων που αποτελούνται αποκλειστικά από προβλήµατα του 
∆οκιµίου Γ. Ενώ όταν πρόκειται για ευρύτερες οµάδες που αποτελούνται 
και από προβλήµατα του ∆οκιµίου Γ και από προβλήµατα του ∆οκιµίου 
Β, το καθοριστικό είναι το πρόβληµα 2 του ∆οκιµίου Β. Παραθέτουµε το 
πρόβληµα: Ο Στέλιος αγόρασε 5 σανίδες, και η κάθε µια από αυτές είχε 
µήκος 2 µέτρα. Πόσες σανίδες µήκους 1 µέτρου µπορεί να κατασκευάσει 
από αυτές; 
 
Σύγκριση  ΣΤ  ∆ηµοτικού µε  Α  Γυµνασίου 
 
Το γεγονός ότι και στα διαγράµµατα οµοιότητας του συνδυασµού των 
µεταβλητών που δηλώνουν επιτυχία στα προβλήµατα των ∆οκιµίων Β 
και Γ της ΣΤ  ∆ηµοτικού, και στα αντίστοιχα διαγράµµατα οµοιότητας 
της Α  Γυµνασίου υπάρχουν πολύ λίγα ζεύγη τα οποία να αποτελούνται 
από προβλήµατα των δύο δοκιµίων, είναι µία ένδειξη ότι ο τρόπος 
σκέψης και αντιµετώπισης των ασυνήθιστων προβληµάτων είναι 
διαφορετικός στο ∆οκίµιο Γ από ότι στο ∆οκίµιο Β. Αυτό που έχει 
µεσολαβήσει είναι η παρέµβαση. Έτσι έχουµε µία επιπλέον ένδειξη για 
την επιτυχία της. 
 
Το καθοριστικό πρόβληµα στη δηµιουργία των ζευγών των ασυνήθιστων 
προβληµάτων των δύο δοκιµίων στην ΣΤ ∆ηµοτικού είναι ένα τυπικό 
πρόβληµα. Χρειάζεται όµως κάποια ενεργοποίηση της κοινής λογικής 
του λύτη, για να γίνει σωστή επιλογή αριθµητικής πράξης και να δοθεί 
σωστή απάντηση (πρόβληµα 1).  
Το αντίστοιχο καθοριστικό πρόβληµα στο Γυµνάσιο είναι ένα τυπικό 
πρόβληµα (πρόβληµα 2) χωρίς αυτό το πρόσθετο στοιχείο. Τα παιδιά για 
να απαντήσουν ενεργοποιούν κατά κάποιο τρόπο τον «αυτόµατο πιλότο». 
Κάνουν την προφανή πράξη και δίνουν το αποτέλεσµα ως απάντηση. 
Αυτό επιβεβαιώνεται από την τεράστια διαφορά που υπάρχει στον 
αριθµό των επιτυχών απαντήσεων ανάµεσα στην τυπική εκδοχή του 
προβλήµατος (πρόβληµα 2) και την ασυνήθιστη εκδοχή του ίδιου 
προβλήµατος (πρόβληµα 10). Η διδασκαλία των µαθηµατικών στο 
Γυµνάσιο µε τη εισαγωγή στην Άλγεβρα, πιθανόν να αποτελεί κάποια 
εξήγηση γι’ αυτό. Πρέπει ακόµη να υπενθυµίσουµε ότι η µείωση του 
ποσοστού που έδειχνε κατανόηση στα ασυνήθιστα προβλήµατα του 
∆οκιµίου Β, ήταν από 0% έως 20%, στον πληθυσµό των µαθητών της Α 
Γυµνασίου σε σχέση µε τους µαθητές της ΣΤ ∆ηµοτικού.  
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4.5 ΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ  ΠΕΠΟΙΘΗΣΕΙΣ  (ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ Α) 
      ΚΑΙ ΕΠΙΛΥΣΗ ΑΡΙΘΜΗΤΙΚΩΝ ΛΕΚΤΙΚΩΝ  
      ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ (∆ΟΚΙΜΙΟ Β)                                  
Επεξεργαστήκαµε το ερωτηµατολόγιο Α  που αφορούσε σε στάσεις και 
πεποιθήσεις των µαθητών για τα µαθηµατικά και τη λύση προβλήµατος,  
σε συνδυασµό µε το ∆οκίµιο Β  που ζητούσε από τους µαθητές να 
απαντήσουν σε 5 συνηθισµένα (S) και 5 ασυνήθιστα (U) προβλήµατα. 
Το ζητούµενο ήταν να διαπιστωθεί αν όσο αφορά στους µαθητές της ΣΤ 
∆ηµοτικού και της Α  Γυµνασίου, η επιτυχία των παιδιών στα 
προβλήµατα, τυπικά ή ασυνήθιστα, η κατανόησή τους, καθώς και ο 
τρόπος µε τον οποίο τα µοντελοποιούν συνδέονται µε τις στάσεις και τις 
πεποιθήσεις τους σχετικά µε τα µαθηµατικά και την επίλυση 
προβλήµατος. 
 
Ανάλυση των διαγραµµάτων οµοιότητας  ΣΤ  ∆ηµοτικού 
Στο παρακάτω διάγραµµα οµοιότητας (διάγραµµα 22)  περιλαµβάνονται  
όλες οι µεταβλητές του ερωτηµατολογίου Α και του ∆οκιµίου Β. 
Συνολικά ασχολήθηκαν 138 µαθητές της ΣΤ ∆ηµοτικού, πρώτα µε το 
ερωτηµατολόγιο Α και αµέσως µετά µε το ∆οκίµιο Β, χωρίς την 
παρουσία των δασκάλων τους και για δύο ή δυόµιση διδακτικές ώρες 
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∆ιάγραµµα 22. ∆ιάγραµµα οµοιότητας του συνδυασµού των απαντήσεων 
των µαθητών ΣΤ  τάξης ∆ηµοτικού στο Ερωτηµατολόγιο Α και στο ∆οκίµιο 
Β (όλες οι µεταβλητές) 
 
 
Eπειδή η συχνότητα εµφάνισης κάποιων µεταβλητών είναι πολύ µικρός 
αριθµός, αφαιρέθηκαν οι µεταβλητές Ura6, Ucm10, Urm10 που είχαν 
συχνότητα εµφάνισης µικρότερη ή ίση του 4. 
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∆ιάγραµµα 23. ∆ιάγραµµα οµοιότητας του συνδυασµού των απαντήσεων 
των µαθητών ΣΤ  τάξης ∆ηµοτικού στο Ερωτηµατολόγιο Α και στο ∆οκίµιο 
Β (εκτός των µεταβλητών  Ura6, Ucm10, Urm10) 
 
 
Παρατηρούµε (διάγραµµα 23) ότι ο διαχωρισµός των µεταβλητών του 
ερωτηµατολογίου Α από τις µεταβλητές του ∆οκιµίου Β είναι σχεδόν 
πλήρης. Υπάρχουν µόνο δύο συνδέσεις.  
Η πρώτη σύνδεση  (δείκτης οµοιότητας  0,662874 )αφορά τη µεταβλητή 
Ap12 (Θέλω πολύ χρόνο για να βρώ τη λύση σε ένα πρόβληµα) µε  
συχνότητα εµφάνισης 52,75 και τη µεταβλητή Uma8, µε συχνότητα 
εµφάνισης  57, που είναι µοντελοποίηση πρόσθεσης στο ασυνήθιστο 
πρόβληµα 8 στο οποίο η ορθή απάντηση προκύπτει µε τη λογική, χωρίς 
αριθµητική πράξη. Το να κάνει ένας µαθητής πρόσθεση σ’ αυτό το 
πρόβληµα, σηµαίνει ότι υπακούει στους κανόνες του ∆ιδακτικού 
Συµβολαίου. Αυτή η υποοµάδα συνδέεται, αν και µε πολύ µικρό δείκτη 
οµοιότητας 0,176791, µε την υποοµάδα (An4, A10, Ap4, A16) που είναι 
η οµάδα των αρνητικών στάσεων για τα µαθηµατικά.  
Η δεύτερη σύνδεση (δείκτης οµοιότητας 0,671834 ) αφορά τη µεταβλητή 
Bc18  (Ένα πρόβληµα είναι δυνατόν να µην µπορεί να λυθεί ), µε 
συχνότητα εµφάνισης 65,75 και τη µεταβλητή Uma6 που είναι 
µοντελοποίηση πρόσθεσης στο ασυνήθιστο πρόβληµα 6. Η µοντελοποίση 
αυτής της πρόσθεσης είναι απαραίτητη και για τους µαθητές που 
κατανοούν και επεξεργάζονται µε τη λογική αυτό το πρόβληµα, και για 
εκείνους που προσπαθούν να απαντήσουν υπακούοντας  στους κανόνες 
του ∆ιδακτικού Συµβολαίου.
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∆ιάγραµµα 22. ∆ιάγραµµα οµοιότητας(σε µεγέθυνση) του συνδυασµού των απαντήσεων των µαθητών ΣΤ  τάξης ∆ηµοτικού 
στο Ερωτηµατολόγιο Α και στο ∆οκίµιο Β (όλες οι µεταβλητές) 
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∆ιάγραµµα 23. ∆ιάγραµµα οµοιότητας (σε µεγέθυνση) του συνδυασµού των απαντήσεων των µαθητών ΣΤ  τάξης ∆ηµοτικού 
στο Ερωτηµατολόγιο Α και στο ∆οκίµιο Β (εκτός των µεταβλητών  Ura6, Ucm10, Urm10) 
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Όµως από τους 124 µαθητές που έκαναν αυτή τη πρόσθεση µόνο οι 32 
έδωσαν κάποια ένδειξη κατανόησης. Η υποοµάδα αυτών των δύο 
µεταβλητών συνδέεται (δείκτης οµοιότητας 0,219409) µε την υποοµάδα 
µοντελοποίησης ορθής απάντησης του συνηθισµένου προβλήµατος 4, το 
οποίο είναι και το απλούστερο του δοκιµίου. Ορθή απάντηση σ’ αυτό 
έδωσαν σχεδόν όλοι οι µαθητές ( 128 από τους 138). 
Εποµένως αυτές οι συνδέσεις φαίνεται να µην αφορούν σε µαθητές που 
έχουν εκδηλώσει πολύ θετικές στάσεις και πεποιθήσεις για τα 
µαθηµατικά ούτε σε εκείνους που έχουν θετική αυτοεικόνα και 
αυτοεκτίµηση σε σχέση µε την ικανότητα τους στα µαθηµατικά και τη 
λύση προβλήµατος. 
Με εξαίρεση αυτές τις δύο συνδέσεις το διάγραµµα οµοιότητας αριστερά 
έχει τις οµάδες του Ερωτηµατολογίου Α που έχουν την ίδια δοµή όπως 
όταν αναλύσαµε  το διάγραµµα οµοιότητας του Α µόνο του. Και δεξιά 
είναι οι οµάδες του ∆οκιµίου Β που επίσης έχουν την ίδια δοµή όπως 
όταν αναλύσαµε  το διάγραµµα οµοιότητας του Β µόνο του. 
    
Συνεπαγωγική ανάλυση  ΣΤ  ∆ηµοτικού 
Από το συνεπαγωγικό διάγραµµα (διάγραµµα 23) βλέπουµε ότι η µόνη 
συνεπαγωγή που συνδέει µεταβλητή του Ερωτηµατολογίου Α µε 
µεταβλητή του δοκιµίου Β είναι η Urd3-A1. 
∆ηλαδή αυτοί που έχουν δώσει σωστή απάντηση στο ασυνήθιστο 
πρόβληµα 3 ( µε τα λεωφορεία ), έχουν  δηλώσει ότι προτιµούν τα 
µαθηµατικά περισσότερο από κάθε άλλο µάθηµα. 
Πράγµα που είναι φυσικό µια και η ορθή απάντηση προϋποθέτει είτε την  
πλήρη εκτέλεση µιας διαίρεσης µε δεκαδικό αποτέλεσµα  και την 
ερµηνεία του δεκαδικού πηλίκου σύµφωνα µε τη λογική, είτε την ορθή 
ερµηνεία του υπόλοιπου της διαίρεσης. 
 
Παρατηρήσεις για το ∆ηµοτικό 
Και από το διάγραµµα οµοιότητας και από το συνεπαγωγικό διάγραµµα 
εξάγεται το γενικό συµπέρασµα ότι όσο αφορά στους µαθητές της ΣΤ 
∆ηµοτικού, η επιτυχία των παιδιών στα προβλήµατα, τυπικά ή 
ασυνήθιστα, η κατανόησή τους, καθώς και ο τρόπος µε τον οποίο τα 
µοντελοποιούν ελάχιστα  συνδέονται µε τις στάσεις και τις πεποιθήσεις 
τους σχετικά µε τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος. 
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∆ιάγραµµα 24. Συνεπαγωγικό διάγραµµα του συνδυασµού των 
απαντήσεων των µαθητών ΣΤ  τάξης ∆ηµοτικού στο Ερωτηµατολόγιο Α 
και στο ∆οκίµιο Β  

-91- 



Ανάλυση των διαγραµµάτων οµοιότητας  Α  Γυµνασίου 
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∆ιάγραµµα 25. ∆ιάγραµµα οµοιότητας του συνδυασµού των απαντήσεων 
των µαθητών Α  τάξης Γυµνασίου στο Ερωτηµατολόγιο Α και στο ∆οκίµιο 
Β (όλες οι µεταβλητές) 
 
Και από αυτό το διάγραµµα οµοιότητας (διάγραµµα 25) αφαιρέθηκαν οι 
µεταβλητές Ura6, Ucm10, Urm10 που είχαν συχνότητα εµφάνισης 
µικρότερη ή ίση του 4. Αλλά ως προς το θέµα που ερευνάται δεν 
προέκυψε καµία διαφορά στο επόµενο διάγραµµα (διάγραµµα 26). 
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∆ιάγραµµα 26. ∆ιάγραµµα οµοιότητας του συνδυασµού των απαντήσεων 
των µαθητών Α  τάξης Γυµνασίου στο Ερωτηµατολόγιο Α και στο ∆οκίµιο 
Β ( εκτός των µεταβλητών  Ura6, Ucm10, Urm10) 
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∆ιάγραµµα 25. ∆ιάγραµµα οµοιότητας(σε µεγέθυνση) του συνδυασµού των απαντήσεων των µαθητών Α  τάξης Γυµνασίου στο 
Ερωτηµατολόγιο Α και στο ∆οκίµιο Β (όλες οι µεταβλητές) 
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∆ιάγραµµα 26. ∆ιάγραµµα οµοιότητας (σε µεγέθυνση) του συνδυασµού των απαντήσεων των µαθητών Α  τάξης Γυµνασίου 
στο Ερωτηµατολόγιο Α και στο ∆οκίµιο Β ( εκτός των µεταβλητών  Ura6, Ucm10, Urm10) 
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Και στα δύο διαγράµµατα οµοιότητας της Α Γυµνασίου, όπως και σε 
εκείνα της ΣΤ ∆ηµοτικού, ο διαχωρισµός των µεταβλητών  του 
ερωτηµατολογίου Α από τις µεταβλητές του δοκιµίου Β είναι σχεδόν 
πλήρης. Υπάρχουν µόνο τρεις συνδέσεις. 
Η πρώτη σύνδεση  (δείκτης οµοιότητας 0,799648 )αφορά τη µεταβλητή  
Bc18  (Ένα πρόβληµα είναι δυνατόν να µην µπορεί να λυθεί ), µε 
συχνότητα εµφάνισης  57,50 στους 138, και τη µεταβλητή Uma8 που 
είναι µοντελοποίηση πρόσθεσης στο ασυνήθιστο πρόβληµα 8 µε 
συχνότητα εµφάνισης 59, στο οποίο η ορθή απάντηση προκύπτει µε τη 
λογική, χωρίς αριθµητική πράξη.  Υπενθυµίζουµε ότι το να κάνει ένας 
µαθητής πρόσθεση σ’ αυτό το πρόβληµα, σηµαίνει ότι υπακούει στους 
κανόνες του ∆ιδακτικού Συµβολαίου. Αυτό το ζεύγος συνδέεται αρκετά 
ισχυρά (δείκτης οµοιότητας 0,630423) µε τη µεταβλητή Αp12 του 
Ερωτηµατολογίου Α (Θέλω πολύ χρόνο για να βρώ τη λύση σε ένα 
πρόβληµα) µε συχνότητα εµφάνισης 94,75. 
Αυτή η υποοµάδα συνδέεται, αν και µε πολύ µικρό δείκτη οµοιότητας, µε 
την υποοµάδα (An4, A10, Ap4, A16) που είναι η οµάδα των αρνητικών 
στάσεων για τα µαθηµατικά.  

 
Γενικά αυτή η σύνδεση των µεταβλητών του Ερωτηµατολογίου Α µε 
µεταβλητές του ∆οκιµίου Β αφορά µαθητές που έχουν χαµηλή 
αυτοεικόνα και αυτοεκτίµηση ως προς την ικανότητα τους να λύνουν 
µαθηµατικά προβλήµατα, αλλά που  κάποιοι από αυτούς θεωρούν ότι 
ενδεχοµένως η αδυναµία τους αυτή να οφείλεται στο πρόβληµα και όχι 
στους ίδιους. Και εδώ παρατηρούµε την αντίφαση, µαθητές που κάνουν 
αριθµητική πράξη υπακούοντας στους κανόνες του ∆ιδακτικού 
Συµβολαίου να ασπάζονται άποψη που «σπάει» αυτό το Συµβόλαιο. 
Η τρίτη σύνδεση  (δείκτης οµοιότητας 0,523184) αφορά στις µεταβλητές 
Bcp20 (Ένα πρόβληµα µπορεί να έχει περισσότερες από µία σωστές 
απαντήσεις)  µε συχνότητα εµφάνισης 104.5 και  Uma6 του ∆οκιµίου Β 
που είναι µοντελοποίηση πρόσθεσης στο ασυνήθιστο πρόβληµα 6. 
Υπενθυµίζουµε ότι η µοντελοποίση αυτής της πρόσθεσης είναι 
απαραίτητη και για τους µαθητές που κατανοούν και επεξεργάζονται µε 
τη λογική αυτό το πρόβληµα, και για εκείνους που προσπαθούν να 
απαντήσουν υπακούοντας  στους κανόνες του ∆ιδακτικού Συµβολαίου. 
Όµως όπως και στο ∆ηµοτικό από τους 128 µαθητές που έκαναν αυτή τη 
πρόσθεση µόνο οι 22 έδωσαν κάποια ένδειξη κατανόησης. Η υποοµάδα 
αυτών των δύο µεταβλητών συνδέεται (δείκτης οµοιότητας 0,219409) µε 
την υποοµάδα  Sma4, Sra4, δηλαδή µοντελοποίηση και ορθή απάντηση 
του συνηθισµένου προβλήµατος 4, το οποίο είναι και το απλούστερο του 
δοκιµίου. Ορθή απάντηση σ’ αυτό έδωσε πολύ µεγάλο πλήθος µαθητών 
(122 από τους 138). 



Με εξαίρεση αυτές τις τρεις συνδέσεις το διάγραµµα οµοιότητας 
αριστερά έχει τις οµάδες του Ερωτηµατολογίου Α που έχουν την ίδια 
δοµή όπως όταν αναλύσαµε  το διάγραµµα οµοιότητας του Α µόνο του. 
Και δεξιά είναι οι οµάδες του ∆οκιµίου Β που επίσης έχουν την ίδια δοµή 
όπως όταν αναλύσαµε  το διάγραµµα οµοιότητας του Β µόνο του.    
Συνεπαγωγική ανάλυση  Α  Γυµνασίου 
Το συνεπαγωγικό διάγραµµα (διάγραµµα 27) του Γυµνασίου περιέχει 
µερικές πολύ ενδιαφέρουσες  συνεπαγωγές. 
Υπάρχουν τέσσερις αλυσίδες που  συνδέουν την κατανόηση ή την ορθή 
απάντηση σε ασυνήθιστα προβλήµατα µε θετικές στάσεις και 
πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά. Η πρώτη αλυσίδα υποδηλώνει ότι όποιος 
κατανοεί το  ασυνήθιστο πρόβληµα 6 ή δίνει ορθή απάντηση στο 
ασυνήθιστο πρόβληµα 3 µε τα λεωφορεία, κατανοεί επίσης και τα 
ασυνήθιστα προβλήµατα 3 και 8 και έχει δηλώσει στο Ερωτηµατολόγιο 
Α ότι χρησιµοποιεί τις λέξεις κλειδιά για να λύνει µαθηµατικά 
προβλήµατα. 
Η δεύτερη  και η τρίτη ότι αν επιπλέον κατανοεί το 7 τότε έχει δηλώσει 
στο Ερωτηµατολόγιο Α ότι όταν δυσκολεύεται σε ένα πρόβληµα επιµένει 
µέχρι να βρει την λύση ή ότι δεν ξεχνά εύκολα ότι µαθαίνει στα 
µαθηµατικά. Η τέταρτη ότι αν µετά την κατανόηση του 8 επιπλέον δίνει 
και ορθή απάντηση σ’ αυτό, έχει  ισχυρή πεποίθηση για την ικανότητά 
του στα µαθηµατικά γενικά και στα µαθηµατικά προβλήµατα ειδικότερα, 
καθώς και ότι είναι χρήσιµο για αυτόν τον ίδιο να µάθει να λύνει 
µαθηµατικά προβλήµατα.  
Παρατηρούµε ότι αυτές οι αλυσίδες συνδέουν θετικές στάσεις και 
πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά µε µεταβλητές που υποδηλώνουν 
κατανόηση και ορθή απάντηση σε ασυνήθιστα προβλήµατα και των 
δύο τύπων. ∆ηλαδή και σε εκείνα που χρειάζεται γνώση ορθής 
διεξαγωγής αριθµητικής πράξης σε συνδυασµό µε την κοινή λογική 
( πρόβληµα 3) και σε εκείνα που χρειάζεται µόνο χρήση κοινής λογικής 
( πρόβληµα 8). 
Υπάρχουν και δύο µικρότερες αλυσίδες συνεπαγωγών, από τις οποίες η 
µία συνδέει την ορθή διεξαγωγή της διαίρεσης στα ασυνήθιστα 
προβλήµατα 3 και 7 µε την πεποίθηση για τις περισσότερες από µία 
σωστές απαντήσεις που µπορεί να έχει ένα πρόβληµα. Η άλλη αλυσίδα 
συνδέει τη στάση ότι τα µαθηµατικά είναι βαρετά µε το συνηθισµένο 
πρόβληµα 4 που έχουµε επισηµάνει ήδη ότι είναι το απλούστερο 
πρόβληµα του ∆οκιµίου Β. ∆ηλαδή η µόνη σύνδεση αρνητικής στάσης 
για τα µαθηµατικά είναι µε επιτυχία σε συνηθισµένο πρόβληµα. 
Παρατηρούµε ότι και εδώ όπως και στο διάγραµµα οµοιότητας δεν 
υπάρχει σύνδεση µεταξύ επιτυχίας στο πρόβληµα 8 το οποίο µπορεί να 
απαντηθεί ορθά και από µαθητές που δεν γνωρίζουν να κάνουν 
αριθµητικές πράξεις µε στάσεις και πεποιθήσεις που φανερώνουν χαµηλό 
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δείκτη αυτοεικόνας και αυτοεκτίµησης για την ικανότητα στα 
µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος. 
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∆ιάγραµµα 27. Συνεπαγωγικό διάγραµµα του συνδυασµού των 
απαντήσεων των µαθητών Α τάξης Γυµνασίου στο Ερωτηµατολόγιο Α και 
στο ∆οκίµιο Β (εκτός των µεταβλητών URA6, UCM10, URM10) 
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Υπάρχουν  και τρεις αλυσίδες συνεπαγωγών που συνδέουν  µόνο στάσεις 
και πεποιθήσεις µεταξύ τους  καθώς και τρεις αλυσίδες συνεπαγωγών 
που συνδέουν µόνο µεταβλητές του ∆οκιµίου Β µεταξύ τους. 
  
Παρατηρήσεις για το Γυµνάσιο 
Η επεξεργασία του διαγράµµατος οµοιότητας και του συνεπαγωγικού 
διαγράµµατος µας έδειξε ότι στην Α Γυµνασίου αρχίζουν να 
εµφανίζονται συνδέσεις µεταξύ των στάσεων και των πεποιθήσεων των 
µαθητών για τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος, µε την 
ικανότητα ή µη, επίλυσης αριθµητικών προβληµάτων και συνηθισµένων 
και ασυνήθιστων. Και οι συνδέσεις αυτές αφορούν σε µαθητές, και µε 
υψηλό και µε χαµηλό δείκτη αυτοεικόνας και αυτοεκτίµησης σχετικά µε 
τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος. 
  
Σύγκριση  ΣΤ  ∆ηµοτικού µε  Α  Γυµνασίου 
Η συνδυασµένη επεξεργασία του ερωτηµατολογίου Α και του δοκιµίου Β 
εµφάνισε διαφορές µεταξύ των µαθητών στις δύο βαθµίδες της 
εκπαίδευσης, αν και η έρευνα είχε ολοκληρωθεί στο µέσον της σχολικής 
χρονιάς.  
Και στις δύο βαθµίδες τα διαγράµµατα οµοιότητας αποκάλυψαν σύνδεση 
µεταξύ  κυρίως στάσεων και πεποιθήσεων που υποδηλώνουν χαµηλό 
δείκτη αυτοεικόνας και αυτοεκτίµησης σε σχέση µε την ικανότητα στα 
µαθηµατικά και τη λύση προβλήµατος, και  µεταβλητών του ∆οκιµίου Β 
που δηλώνουν αποτυχία στην επίλυση ασυνήθιστων προβληµάτων.  
Τα συνεπαγωγικά διαγράµµατα όµως έδωσαν  την δυνατότητα εξαγωγής 
διαφορετικών συµπερασµάτων µεταξύ των δύο βαθµίδων. 
Το συνεπαγωγικό διάγραµµα της ΣΤ ∆ηµοτικού επιβεβαίωσε ότι η 
επιτυχία των παιδιών στα προβλήµατα, συνηθισµένα ή ασυνήθιστα, η 
κατανόησή τους, καθώς και ο τρόπος µε τον οποίο τα µοντελοποιούν 
ελάχιστα  συνδέονται µε τις στάσεις και τις πεποιθήσεις τους σχετικά µε 
τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος. Και αυτό ισχύει και για 
εκείνα που χρειάζεται γνώση ορθής διεξαγωγής αριθµητικής πράξης  και 
για εκείνα που χρειάζεται µόνο χρήση κοινής λογικής (πρόβληµα 8). 
Το συνεπαγωγικό διάγραµµα όµως της Α Γυµνασίου έδωσε 
συνεπαγωγές µεταξύ θετικών στάσεων και πεποιθήσεων για τα 
µαθηµατικά και µεταβλητών που υποδηλώνουν κατανόηση και ορθή 
απάντηση ασυνήθιστων προβληµάτων και ορθή µοντελοποίηση και 
απάντηση συνηθισµένων προβληµάτων. 
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4.6 ΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ  ΠΕΠΟΙΘΗΣΕΙΣ  (ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ Α) 
      ΚΑΙ ΕΠΙΛΥΣΗ  ΑΣΥΝΗΘΙΣΤΩΝ ΑΡΙΘΜΗΤΙΚΩΝ     
      ΛΕΚΤΙΚΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ  (∆ΟΚΙΜΙΟ Γ)                                                       
Επεξεργαστήκαµε το Ερωτηµατολόγιο Α  που αφορούσε σε στάσεις και 
πεποιθήσεις των µαθητών για τα µαθηµατικά και τη λύση προβλήµατος,  
σε συνδυασµό µε το ∆οκίµιο Γ  που ζητούσε από τους µαθητές να 
απαντήσουν σε 7 ασυνήθιστα  προβλήµατα. Τα δοκίµια δόθηκαν στους 
µαθητές σε διάστηµα επτά έως δέκα ηµερών από την ηµέρα που 
κλήθηκαν να απαντήσουν στο Ερωτηµατολόγιο Α και το ∆οκίµιο Β. 
Το ζητούµενο ήταν να διαπιστωθεί αν όσο αφορά στους µαθητές της ΣΤ 
∆ηµοτικού και της Α Γυµνασίου, η επιτυχία των παιδιών στα ασυνήθιστα 
προβλήµατα,  η κατανόησή τους, καθώς και ο τρόπος µε τον οποίο τα 
µοντελοποιούν συνδέονται µε τις στάσεις και τις πεποιθήσεις τους 
σχετικά µε τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος. Καθώς επίσης 
αν υφίστανται διαφορές ως προς το θέµα αυτό κατά τη µετάβαση από το 
∆ηµοτικό στο Γυµνάσιο. 
  
Ανάλυση του διαγράµµατος οµοιότητας  ΣΤ  ∆ηµοτικού 
Στο διάγραµµα οµοιότητας µε εντροπία (διάγραµµα 28) περιλαµβάνονται 
όλες οι µεταβλητές που εξετάστηκαν στο Ερωτηµατολόγιο Α και το 
∆οκίµιο Γ.   
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∆ιάγραµµα 28. ∆ιάγραµµα οµοιότητας του συνδυασµού των απαντήσεων 
των µαθητών ΣΤ  τάξης ∆ηµοτικού στο Ερωτηµατολόγιο Α  και στο 
∆οκίµιο Γ 
 
Στο διάγραµµα εµφανίζονται έξι διακριτές οµάδες. 
Παρατηρούµε ότι  οι µεταβλητές του Ερωτηµατολογίου Α διαχωρίζονται 
σε µεγάλο βαθµό  από τις µεταβλητές του ∆οκιµίου Γ. Σχηµατίζονται έξι 
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οµάδες οι οποίες δεν συνδέονται µεταξύ τους. Στις τρεις από τις έξι 
οµάδες  περιλαµβάνονται µόνο µεταβλητές του Ερωτηµατολογίου Α. 
Η πρώτη διακριτή οµάδα που σχηµατίζεται, αποτελείται από στάσεις και 
πεποιθήσεις των µαθητών που δηλώνουν ότι τους αρέσουν τα 
µαθηµατικά περισσότερο από κάθε άλλο µάθηµα, θεωρούν ότι είναι 
καλοί στη λύση προβλήµατος και δεν ξεχνούν εύκολα ότι µάθουν στα 
µαθηµατικά (Α1, Α19, A13, Bp17).  
Στη δεύτερη διακριτή οµάδα περιλαµβάνονται µεταβλητές που 
αναφέρονται στη λύση προβλήµατος και τις πεποιθήσεις σχετικά µε 
αυτήν (Βp2, Αp5, Βp14, Bp15). Συγκεκριµένα, τα παιδιά που πιστεύουν 
στη χρησιµότητα της λύσης προβλήµατος και σε άλλα µαθήµατα του 
σχολείου, όταν δυσκολεύονται σε ένα πρόβληµα επιµένουν µέχρι να 
βρουν τη λύση (δείκτης οµοιότητας 0,6699) πιστεύουν στη χρησιµότητα 
της λύσης προβλήµατος για αυτούς τους ίδιους και προτιµούν τα 
ασυνήθιστα προβλήµατα (δείκτης οµοιότητας 0,745594). 
Κατ’ επέκταση, υποδηλώνεται ότι τα παιδιά που έχουν θετική πεποίθηση 
για τη χρησιµότητα της λύσης προβλήµατος γενικά, ίσως να έχουν µία 
ροπή προς τα ασυνήθιστα προβλήµατα.  
Η τρίτη οµάδα, αποτελείται από στάσεις και πεποιθήσεις αρνητικές για 
τα µαθηµατικά συνδεδεµένες µε εξωτερικά κίνητρα όπως ο καλός βαθµός. 
Από την οµαδοποίηση των µεταβλητών φαίνεται ότι τα παιδιά που 
δηλώνουν ότι βαριούνται τα µαθηµατικά, χρειάζονται αρκετό χρόνο για 
να λύσουν τα προβλήµατα (An4, A10 µε δείκτη οµοιότητας 0,693215), 
τους ενδιαφέρει κυρίως ο καλός βαθµός και συνδέουν την απαρέσκεια 
προς τα µαθηµατικά µε την δυσκολία που αντιµετωπίζουν στο 
συγκεκριµένο µάθηµα (Ap4, , Ap12 δείκτης οµοιότητας 0,528715). Στην 
τέταρτη οµάδα, υπάρχουν δύο υποοµάδες.  
Η πρώτη αποτελείται από στάσεις και πεποιθήσεις σχετικά µε την 
χρησιµότητα των µαθηµατικών αργότερα, τη χρήση µαθηµατικών στο 
µελλοντικό επάγγελµα (Βp6,  A7 δείκτης οµοιότητας 0,71161)  καθώς 
και την πεποίθηση ότι ένα πρόβληµα µπορεί να µην µπορεί να λυθεί,  
(Bc18).Ο δείκτης οµοιότητας αυτής της πεποίθησης µε τις προηγούµενες 
είναι 0,479811. 
Η δεύτερη υποοµάδα έχει την  πρώτη σύνδεση µεταβλητής του 
Ερωτηµατολογίου Α (Θέλω να παίρνω καλούς βαθµούς στα διαγωνίσµατα 
των µαθηµατικών για να ευχαριστήσω τους γονείς µου) µε µεταβλητή του 
∆οκιµίου Γ (Α16, Cma2, δείκτης οµοιότητας 0,744065). Αξίζει να 
παρατηρήσουµε ότι αυτή η  µεταβλητή είναι µοντελοποίηση πρόσθεσης 
στο ασυνήθιστο πρόβληµα 2 στο οποίο η ορθή απάντηση προκύπτει µε 
τη λογική, χωρίς αριθµητική πράξη. 
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∆ιάγραµµα 28. ∆ιάγραµµα οµοιότητας του συνδυασµού των απαντήσεων των µαθητών ΣΤ  τάξης ∆ηµοτικού στο 
Ερωτηµατολόγιο Α  και στο ∆οκίµιο Γ(σε µεγέθυνση) 
 



Το να κάνει ένας µαθητής πρόσθεση σ’ αυτό το πρόβληµα, σηµαίνει ότι 
υπακούει στους κανόνες του ∆ιδακτικού Συµβολαίου. Εδώ λοιπόν 
υπάρχει σύνδεση ενός εξωτερικού κινήτρου µε την υπακοή στους 
κανόνες του ∆ιδακτικού Συµβολαίου, µε σηµαντικό δείκτη 
οµοιότητας . 
Οι δύο αυτές υποοµάδες συνδέονται µε πολύ µικρό δείκτη οµοιότητας 
(0,131047).  
Στην πέµπτη οµάδα  η διαδικασία µοντελοποίησης δύο ακόµη 
προβληµάτων συνδέεται επίσης µε στάση και πεποίθηση που αφορά στη 
λύση προβλήµατος. Η πεποίθηση για την κατανόηση των βασικών 
τρόπων επίλυσης προβλήµατος  συνδέεται µε την χρήση λέξεων – 
κλειδιών για τη λύση προβλήµατος (Acp8, Bp9 δείκτης οµοιότητας 
0,64177) και αποτελούν την πρώτη υποοµάδα αυτής της οµάδας. 
Η δεύτερη υποοµάδα αποτελείται από τις µοντελοποιήσεις πρόσθεσης 
των προβληµάτων 3 και 4 (Cma3, Cma4 δείκτης οµοιότητας 0,553778). 
Το πρόβληµα 4 είναι ψευδοαναλογικό και η ορθή απάντηση προκύπτει 
µε τη λογική, χωρίς αριθµητική πράξη. Το να κάνει ένας µαθητής 
πρόσθεση σ’ αυτό το πρόβληµα, σηµαίνει ότι υπακούει στους κανόνες 
του ∆ιδακτικού Συµβολαίου. 
Το πρόβληµα 3 επιδέχεται πολλαπλές λύσεις, αλλά η µοντελοποίηση  
αυτής της πρόσθεσης είναι απαραίτητη και για τους µαθητές που 
κατανοούν αυτό το πρόβληµα, και για εκείνους που δίνουν µόνο την 
προφανή απάντηση. Όµως από τους 87 µαθητές που έκαναν αυτή τη 
πρόσθεση µόνο οι 13 έδωσαν κάποια ένδειξη κατανόησης της 
δυνατότητας και άλλων λύσεων. 
 Οι δύο αυτές υποοµάδες συνδέονται µε πολύ µικρό δείκτη οµοιότητας 
(0,113329), ώστε να µπορεί να εξαχθεί κάποιο συµπέρασµα αλλά ίσως 
εδώ να υπάρχει κάποια ένδειξη για σύνδεση µε το ∆ιδακτικό Συµβόλαιο.  
Η έκτη οµάδα είναι και η πιο ενδιαφέρουσα µια και περιέχει όλες τις 
υπόλοιπες µεταβλητές του ∆οκιµίου Γ συνδεδεµένες µε τις δηλώσεις περί  
πεποιθήσεων για την ικανότητα στα µαθηµατικά , και τη δυνατότητα 
πολλαπλών λύσεων σε ένα πρόβληµα. 
Η υποοµάδα (B11, Bcp20, Cmd1) συνδέεται  µε την υποοµάδα που 
περιέχει τις µεταβλητές κατανόησης και ορθής απάντησης των 
προβληµάτων 1, 4 και 6 καθώς και την µοντελοποίηση και ορθή 
διεξαγωγή της διαίρεσης στο πρόβληµα 6. Και οι δύο αυτές υποοµάδες 
συνδέονται  µε την τελευταία υποοµάδα, που περιέχει τις υπόλοιπες 
µεταβλητές του δοκιµίου , όπου υπάρχουν σαφείς και ισχυρές συνδέσεις 
ανάµεσα στις µεταβλητές που δηλώνει ένδειξη κατανόησης και εκείνες 
που δηλώνουν σωστή απάντηση.  
Πιο αναλυτικά, στην τελευταία οµάδα υπάρχουν 4 υποοµάδες. 
Στη πρώτη υποοµάδα η πεποίθηση ότι ένα πρόβληµα µπορεί να έχει 
περισσότερες από µία σωστές απαντήσεις (Bcp20) συνδέεται µε τη 



µοντελοποίηση του προβλήµατος 1 µε δείκτη οµοιότητας 0,706895. Το 
ζεύγος αυτό συνδέεται µε την πεποίθηση Τα µαθηµατικά  ανήκουν στα 
µαθήµατα που είµαι δυνατός/ή (Β11) µε δείκτη οµοιότητας 0,463467. 
Αυτή η υποοµάδα συνδέεται µε τη δεύτερη, µε δείκτη οµοιότητας 
0,167449. 
Η δεύτερη υποοµάδα  περιέχει τις µεταβλητές κατανόησης και ορθής 
απάντησης των προβληµάτων 1, 4 και 6 του δοκιµίου Γ που συνδέονται 
µεταξύ τους µε πολύ ισχυρούς  δείκτες οµοιότητας (από 1 έως 0,826421). 
Η τρίτη υποοµάδα περιέχει τις µεταβλητές κατανόησης και ορθής 
απάντησης των προβληµάτων 2 και 5 µε τις οποίες συνδέεται και η 
µοντελοποίηση του πέµπτου προβλήµατος. Οι δείκτες οµοιότητας είναι 
πολύ ισχυροί. Η κατανόηση και ορθή απάντηση έχουν δείκτη οµοιότητας 
1 για το πρόβληµα 5 και 0,993354 για το πρόβληµα 2, και συνδέονται 
µεταξύ τους µε δείκτη οµοιότητας 0,918469. 
Η τέταρτη υποοµάδα περιέχει όλες τις µεταβλητές του προβλήµατος 7 
και την κατανόηση και ορθή απάντηση του προβλήµατος 3. Και εδώ οι 
δείκτες οµοιότητας είναι πολύ ισχυροί: από 0,994908 έως 0,816105.  
Η τρίτη µε την τέταρτη υποοµάδα συνδέονται µε δείκτη οµοιότητας 
0,528425. Όµως η σύνδεση µεταξύ του ζεύγους πρώτης-δεύτερης και του 
ζεύγους τρίτης-τέταρτης είναι πολύ ασθενής: 0,0763306.     
 
Συνεπαγωγική ανάλυση  ΣΤ  ∆ηµοτικού 
Στο συνεπαγωγικό διάγραµµα (διάγραµµα 29) βλέπουµε, ότι οι συνεπα-
γωγές αφορούν κυρίως σε ζεύγη σχέσεων, µε ελάχιστες εξαιρέσεις και 
αυτές αφορούν σε εµπλοκή τριών µεταβλητών. Τα προβλήµατα 1, 3 και 5 
παίζουν σηµαντικό ρόλο. Όσοι δίνουν σωστή απάντηση στο πρόβληµα 1, 
το κατανοούν και δίνουν σωστή απάντηση και στο 2, κατανοούν και το 4, 
και δίνουν σωστή απάντηση και στο 6. Όποιος κατανοεί το 3 κατανοεί 
και το 6 και κατανοεί και δίνει σωστή απάντηση και στο 7. Όποιος δίνει 
σωστή απάντηση στο 5, το κατανοεί, και δίνει σωστή απάντηση στο 2. 
Από το συνεπαγωγικό διάγραµµα προκύπτει σύνδεση ανάµεσα στη 
κατανόηση του προβλήµατος 3 που είναι από τα δυσκολότερα, µε τη 
δήλωση περί προτίµησης των µαθηµατικών περισσότερο από κάθε άλλο 
µάθηµα, καθώς και µε την δήλωση περί προτίµησης ασυνήθιστων 
προβληµάτων. Επίσης όσοι δίνουν σωστή απάντηση στο πρόβληµα 5, 
που είναι επίσης από εκείνα στα οποία οι µαθητές βρήκαν τις 
µεγαλύτερες δυσκολίες, έχουν ανταποκριθεί θετικά στη δήλωση περί 
ύπαρξης περισσότερων από µία σωστών απαντήσεων σε ένα πρόβληµα.   
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∆ιάγραµµα 29. Συνεπαγωγικό διάγραµµα του συνδυασµού των 
απαντήσεων των µαθητών ΣΤ  τάξης ∆ηµοτικού στο Ερωτηµατολόγιο Α 
και στο ∆οκίµιο Γ 
Αυτές είναι οι  µόνες συνεπαγωγές που συνδέουν µεταβλητές του 
∆οκιµίου Γ µε µεταβλητές του Ερωτηµατολογίου Α. 
 
Παρατηρήσεις για το ∆ηµοτικό 
Και από το διάγραµµα οµοιότητας και από το συνεπαγωγικό διάγραµµα 
εξάγεται το γενικό συµπέρασµα ότι όσο αφορά στους µαθητές της ΣΤ 
∆ηµοτικού, η επιτυχία των παιδιών στα ασυνήθιστα προβλήµατα, η 
κατανόησή τους, καθώς και ο τρόπος µε τον οποίο τα µοντελοποιούν  
ελάχιστα συνδέονται  µε τις στάσεις και τις πεποιθήσεις τους σχετικά µε 
τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος. Υπάρχει όµως σύνδεση 
εξωτερικού κινήτρου όσο αφορά τα µαθηµατικά, µε την υπακοή στους 
κανόνες του ∆ιδακτικού Συµβολαίου. Υπάρχουν επίσης ενδείξεις ότι τα 
παιδιά µε εξαιρετικά θετική στάση ως προς τα µαθηµατικά και θετική 
προδιάθεση ως προς τα ασυνήθιστα προβλήµατα ανταποκρίνονται 
καλύτερα σε αυτά. 
   
Ανάλυση των διαγραµµάτων οµοιότητας  Α  Γυµνασίου  
Στο διάγραµµα οµοιότητας (διάγραµµα 30) υπάρχουν έξι διακριτές 
οµάδες. 
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∆ιάγραµµα 30. ∆ιάγραµµα οµοιότητας του συνδυασµού των απαντήσεων των µαθητών Α τάξης Γυµνασίου στο 
Ερωτηµατολόγιο Α και στο ∆οκίµιο Γ (σε µεγέθυνση) 
 



 
Η πρώτη  (Α1, Α7, Βp14, Βp15, Α19) και η δεύτερη οµάδα (Βp2, Βp6, 
Βc18,Αp12 Βcp20)  αποτελούνται από θετικές στάσεις και πεποιθήσεις 
για τα µαθηµατικά και τη λύση προβλήµατος. 
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∆ιάγραµµα 30. ∆ιάγραµµα οµοιότητας του συνδυασµού των απαντήσεων 
των µαθητών Α τάξης Γυµνασίου στο Ερωτηµατολόγιο Α και στο 
 ∆οκίµιο Γ  
 
Η τρίτη οµάδα (Αn4, Α10, Cma4) περιέχει αρνητικές στάσεις για τα 
µαθηµατικά (Νοµίζω ότι τα µαθηµατικά είναι βαρετά, Θα µου άρεσαν τα 
µαθηµατικά περισσότερο αν  ήταν πιο εύκολα), συνδεδεµένες αν και όχι 
ισχυρά (δείκτης οµοιότητας 0,335593), µε την µοντελοποίηση πρόσθεσης 
στο  ψευδοαναλογικό πρόβληµα 4. Αξίζει να παρατηρήσουµε ότι η ορθή 
απάντηση στο πρόβληµα 4 προκύπτει µε τη λογική, χωρίς αριθµητική 
πράξη. Το να κάνει ένας µαθητής πρόσθεση σ’ αυτό το πρόβληµα, 
σηµαίνει ότι υπακούει στους κανόνες του ∆ιδακτικού Συµβολαίου. 
Η τέταρτη οµάδα συνδέει τα εξωτερικά κίνητρα (Αυτό που µου αρέσει 
περισσότερο σε ένα διαγώνισµα στη λύση προβλήµατος είναι να παίρνω 
καλό βαθµό. Θέλω να παίρνω καλούς βαθµούς στα διαγωνίσµατα των 
µαθηµατικών για να ευχαριστήσω τους γονείς µου δείκτης οµοιότητας 
0,735502) µε τις µοντελοποιήσεις πρόσθεσης των προβληµάτων 2 και 3. 
(Cma2, Cma3 δείκτης οµοιότητας 0,798867). Το πρόβληµα 2 είναι 
ψευδοαναλογικό και η ορθή απάντηση προκύπτει µε τη λογική, χωρίς 
αριθµητική πράξη. Το να κάνει ένας µαθητής πρόσθεση σ’ αυτό το 
πρόβληµα, σηµαίνει ότι υπακούει στους κανόνες του ∆ιδακτικού 
Συµβολαίου. 
Το πρόβληµα 3 επιδέχεται πολλαπλές λύσεις αλλά η µοντελοποίηση  
αυτής της πρόσθεσης είναι απαραίτητη και για τους µαθητές που 
κατανοούν αυτό το πρόβληµα, και για εκείνους που δίνουν µόνο την 



προφανή απάντηση. Όµως από τους 87 µαθητές που έκαναν αυτή την 
πρόσθεση µόνο οι 12 έδωσαν κάποια ένδειξη κατανόησης της 
δυνατότητας και άλλων λύσεων. 
 Οι δύο αυτές υποοµάδες συνδέονται µε µικρό δείκτη οµοιότητας 
(0,27622), ώστε να µπορεί να εξαχθεί κάποιο συµπέρασµα αλλά ίσως 
εδώ να υπάρχει κάποια ένδειξη για σύνδεση αρνητικών στάσεων  µε το 
∆ιδακτικό Συµβόλαιο.  
Η πέµπτη οµάδα αποτελείται από 3 υποοµάδες που περιέχουν όλες τις 
υπόλοιπες µεταβλητές του δοκιµίου Γ.  
Η πρώτη από αυτές τις υποοµάδες συνδέει µε πολύ ισχυρό δείκτη 
οµοιότητας  0,85989, την  θετική για τα µαθηµατικά στάση Ap5 (Όταν 
δυσκολεύοµαι σε ένα πρόβληµα επιµένω µέχρι να βρω λύση) µε την ορθή 
απάντηση του προβλήµατος 6, που είναι πρόβληµα ερµηνείας του 
δεκαδικού πηλίκου. Αυτό το ζεύγος συνδέεται ισχυρά (δείκτης 
οµοιότητας 0,673649) µε την  επίσης θετική πεποίθηση Τα µαθηµατικά  
ανήκουν στα µαθήµατα που είµαι δυνατός/ή. Αυτή η υποοµάδα συνδέεται, 
αν και µε ασθενή τρόπο (δείκτης οµοιότητας 0,177483) µε τη δεύτερη 
υποοµάδα που περιέχουν την ορθή απάντηση και κατανόηση των 
προβληµάτων 2 και 3 καθώς και την µοντελοποίηση, κατανόηση και 
ορθή απάντηση των προβληµάτων 5 και 6. 
Η τρίτη υποοµάδα περιέχει την κατανόηση και ορθή απάντηση του 
προβλήµατος 4 και τη µοντελοποίηση, κατανόηση και ορθή απάντηση 
των προβληµάτων 1 και 7. 
Η τελευταία οµάδα του διαγράµµατος οµοιότητας συνδυάζει πεποιθήσεις 
που δείχνουν υψηλό δείκτη αυτοπεποίθησης σχετικά µε τα µαθηµατικά 
και τη λύση προβλήµατος µε τη χρήση λέξεων-κλειδιών. 
     
Συνεπαγωγική ανάλυση Α  Γυµνασίου 
Στο συνεπαγωγικό διάγραµµα (διάγραµµα 31) οι συνεπαγωγές αφορούν 
κυρίως σε ζεύγη σχέσεων, µε ελάχιστες εξαιρέσεις και αυτές αφορούν σε 
εµπλοκή τριών µεταβλητών. Τα  ζεύγη σωστής απάντησης- κατανόησης 
υπάρχουν για τα προβλήµατα 1,3,5,6 ενώ τα αντίστροφα ζεύγη υπάρχουν 
για τα προβλήµατα 2 και 4. Υπενθυµίζουµε ότι επειδή αυτά τα 
προβλήµατα λύνονται χωρίς πράξη, µε τη χρήση µόνο κοινής λογικής, 
κάποιοι µαθητές θεώρησαν την απάντηση αυτονόητη, και δεν τη 
δικαιολόγησαν, γι’ αυτό και προκύπτει η αντιστροφή των ζευγών. Οι 
λιγοστές αλυσίδες δηλώνουν ότι όποιος έχει δώσει ορθή απάντηση στο 1, 
το κατανοεί,  και ή κατανοεί το 6 και δίνει ορθή απάντηση στο 2 ή  
κατανοεί και δίνει ορθή απάντηση  στο 4. Επίσης υπάρχουν ζεύγη που 
συνδέουν κατανόηση κάποιου προβλήµατος µε µοντελοποίηση του ίδιου  
προβλήµατος (7) ή άλλου προβλήµατος (κατανόηση 5 ή 7 και 
µοντελοποίηση 6). 
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Πολύ ενδιαφέρουσες είναι οι συνεπαγωγές που συνδέουν µεταβλητή του 
∆οκιµίου Γ µε µεταβλητή του Ερωτηµατολογίου Α (µε αυτή τη φορά). 
Υπάρχουν 6 ζεύγη ή αλυσίδες  τέτοιων συνεπαγωγών.   
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∆ιάγραµµα 31. Συνεπαγωγικό διάγραµµα του συνδυασµού των 
απαντήσεων των µαθητών Α  τάξης Γυµνασίου στο Ερωτηµατολόγιο Α και 
στο ∆οκίµιο Γ 
  
Κάποιοι από αυτούς που έχουν δώσει σωστή απάντηση στο 5 έχουν 
δηλώσει ότι η ικανότητα να λύνουν µαθηµατικά προβλήµατα είναι χρήσιµη 
και σε άλλα µαθήµατα του σχολείου, ή ότι θα τους είναι χρήσιµη και 
αργότερα.  Κάποιοι από αυτούς που έχουν δώσει ορθή απάντηση στο 3 
πιστεύουν ότι τα µαθηµατικά  ανήκουν στα µαθήµατα που είναι δυνατοί/ές. 
Αν κατανοούν  επιπλέον το 3 πιστεύουν πως είναι χρήσιµο για αυτούς 
τους ίδιους να µάθουν να λύνουν µαθηµατικά προβλήµατα. Κάποιοι από 
αυτούς που έχουν  δώσει ορθή απάντηση  στο 5 και κατανοούν το 5   
πιστεύουν ότι τα µαθηµατικά  ανήκουν στα µαθήµατα που είναι δυνατοί/ές 
ή ότι είναι χρήσιµο για αυτούς τους ίδιους να µάθουν να λύνουν 
µαθηµατικά προβλήµατα, και έχουν δηλώσει ότι δεν ξεχνούν εύκολα ότι 
µαθαίνουν στα µαθηµατικά. 
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Τέλος κάποιοι από αυτούς που έχουν ποιος έχει δώσει σωστή απάντηση 
στο 1 έχουν δηλώσει ότι όταν δυσκολεύονται σε ένα πρόβληµα επιµένουν 
µέχρι να βρουν λύση.  
Υπενθυµίζουµε ότι τα προβλήµατα 1, 3, 5 είναι εκείνα στα οποία οι 
µαθητές αντιµετώπισαν ισχυρές δυσκολίες να ξεπεράσουν τους κανόνες 
του ∆ιδακτικού Συµβολαίου. 
 
Παρατηρήσεις για το Γυµνάσιο 
Και από το διάγραµµα οµοιότητας και από το συνεπαγωγικό διάγραµµα 
φαίνεται να υπάρχει σαφής σύνδεση ανάµεσα σε θετικές στάσεις και 
πεποιθήσεις και την κατανόηση και επιτυχία σε ασυνήθιστα προβλήµατα. 
Επιβεβαιώνεται και το Γυµνάσιο η σύνδεση εξωτερικών κινήτρων ως 
προς τα µαθηµατικά µε την υπακοή στους κανόνες του ∆ιδακτικού 
Συµβολαίου.  
Υπάρχουν επίσης ενδείξεις για την σύνδεση αρνητικών στάσεων και 
πεποιθήσεων µε το ∆ιδακτικό Συµβόλαιο.  
 
Σύγκριση  ΣΤ  ∆ηµοτικού µε  Α  Γυµνασίου 
Από την επεξεργασία του Ερωτηµατολογίου Α σε συνδυασµό µε το 
∆οκίµιο Γ φαίνεται να υπάρχει σαφείς ενδείξεις σύνδεσης των θετικών 
στάσεων και πεποιθήσεων ως προς τα µαθηµατικά και τη λύση 
προβλήµατος µε την κατανόηση και την επιτυχία των ασυνήθιστων 
προβληµάτων στους µαθητές της Α Γυµνασίου, ενώ φαίνεται να 
υπάρχουν λιγότερο σαφείς ενδείξεις για κάτι τέτοιο στους µαθητές της 
ΣΤ ∆ηµοτικού. Υπάρχουν επίσης ενδείξεις, όχι τόσο ισχυρές όσο οι 
προηγούµενες, για την σύνδεση αρνητικών στάσεων και πεποιθήσεων µε 
το ∆ιδακτικό Συµβόλαιο κατά την µετάβαση στο Γυµνάσιο.  
Για να επιβεβαιωθούν ή όχι αυτές οι ενδείξεις ασφαλώς χρειάζεται µια 
περισσότερο εκτεταµένη έρευνα που θα περιλαµβάνει και ποιοτικά 
εργαλεία.  
Και στο ∆ηµοτικό και το Γυµνάσιο είναι σαφής η σύνδεση εξωτερικών 
κινήτρων ως προς τα µαθηµατικά µε την υπακοή στους κανόνες του 
∆ιδακτικού Συµβολαίου.  
  
5.    ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
 
5.1 ΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΠΕΠΟΙΘΗΣΕΙΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΓΙΑ ΤΑ 
      ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

Η επεξεργασία του Ερωτηµατολογίου Α έδειξε, ότι τόσο οι µαθητές του 
∆ηµοτικού όσο και οι µαθητές του Γυµνασίου έχουν αρκετά θετικές 
στάσεις και πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά. Οπωσδήποτε όµως το 
ποσοστό των µαθητών που δηλώνει ισχυρή προτίµηση στα µαθηµατικά 
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έχει µειωθεί αρκετά κατά τη µετάβαση από το ∆ηµοτικό στο Γυµνάσιο 
(από 65% σε 51%).  
Η επιρροή των εξωτερικών κινήτρων φάνηκε να είναι ιδιαίτερα 
σηµαντική τόσο για τους µαθητές του ∆ηµοτικού όσο και για τους 
µαθητές του Γυµνασίου.  
Οι στάσεις και οι πεποιθήσεις των µαθητών τόσο του ∆ηµοτικού όσο και 
του Γυµνασίου για τη χρησιµότητα των µαθηµατικών είναι πολύ δυνατές. 
Γενικά όµως, φαίνεται να εκφράζονται µε πιο έντονο τρόπο στο 
Γυµνάσιο.  Η ύπαρξη του ∆ιδακτικού Συµβολαίου ήταν επίσης πιο 
έντονη στους µαθητές του Γυµνασίου.   
Οι µαθητές του Γυµνασίου που δηλώνουν ότι αγαπούν τα µαθηµατικά 
φαίνεται να αναγνωρίζουν την αξία και χρησιµότητα της λύσης 
προβλήµατος για τον ίδιο τους τον εαυτό. Ενώ στους µαθητές του 
∆ηµοτικού δεν υπάρχουν αντίστοιχες συνεπαγωγές που να συνδέουν την 
προτίµηση στα µαθηµατικά µε την χρησιµότητά τους.  
Οι αρνητικές στάσεις για τα µαθηµατικά σχετίζονται στη  περίπτωση των 
µαθητών του ∆ηµοτικού µε τα εξωτερικά κίνητρα. Η συνεπαγωγή αυτή 
δεν υπάρχει στην περίπτωση των µαθητών του Γυµνασίου.  
Το σηµαντικότερο εύρηµα της επεξεργασίας του Ερωτηµατολογίου Α 
ήταν η αρνητική µεταβολή των στάσεων και πεποιθήσεων των µαθητών 
για τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος καθώς και η ενίσχυση 
της επιρροής του ∆ιδακτικού Συµβολαίου, κατά την πορεία τους από το 
∆ηµοτικό στο Γυµνάσιο. Με τη µετάβαση στο Γυµνάσιο εµφανίζονται τα 
πρώτα ίχνη ανησυχίας και φόβου για τα µαθηµατικά και η επιρροή του 
∆ιδακτικού Συµβολαίου καθίσταται ισχυρότερη. 
 
5.2 ΕΠΙΛΥΣΗ ΑΡΙΘΜΗΤΙΚΩΝ ΛΕΚΤΙΚΩΝ 
      ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ   
Η σύγκριση των ποσοστών επιτυχίας των µαθητών, µεταξύ συνηθι-
σµένων και ασυνήθιστων προβληµάτων του ∆οκιµίου Β, αλλά και η 
«ανάγνωση» των ποσοστών που υποδεικνύουν οποιαδήποτε ένδειξη 
κατανόησης από την πλευρά των µαθητών για τον τρόπο αντιµετώπισης 
των ασυνήθιστων προβληµάτων του ίδιου δοκιµίου, αποδεικνύει ότι οι 
µαθητές ανταποκρίνονται µε πολύ µεγαλύτερη επιτυχία στα συνηθισµένα 
προβλήµατα από ό,τι στα ασυνήθιστα. Συνεπώς, παρατηρούµε ισχυρή 
την παρουσία του ∆ιδακτικού Συµβολαίου και στις δύο βαθµίδες.  
Σηµαντική ήταν η διαπίστωση, ότι όσο αφορά στους µαθητές της ΣΤ 
∆ηµοτικού, η καλή γνώση της διαίρεσης, δεν είναι αρκετή για να επέλθει 
η ρήξη µε το ∆ιδακτικό Συµβόλαιο και να δοθεί ορθή απάντηση. 
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Παρατηρείται µια µείωση των µαθητών που απάντησαν επιτυχώς σε κάθε 
µεταβλητή και των συνηθισµένων και των ασυνήθιστων προβληµάτων, 
κατά την µετάβαση από το ∆ηµοτικό στο Γυµνάσιο. 
Και στις δύο βαθµίδες, όπως είναι φυσιολογικό, η µοντελοποίηση και 
ορθή απάντηση στα συνηθισµένα συνδέονται στενά, όπως και η 
κατανόηση και ορθή απάντηση στα ασυνήθιστα. 
 
5.3 ΕΠΙΛΥΣΗ ΑΣΥΝΗΘΙΣΤΩΝ ΛΕΚΤΙΚΩΝ 
      ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ - ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ  
Η παρέµβαση και στο ∆ηµοτικό και στο Γυµνάσιο κρίνεται ότι έδωσε 
ενδείξεις επιτυχίας, µια και συνετέλεσε και στις δύο βαθµίδες, στην 
αύξηση του ποσοστού κατανόησης και ορθής απάντησης ασυνήθιστων 
προβληµάτων. Όπως επίσης, και γιατί ο αριθµός των µαθητών που 
αντιµετώπισε επιτυχώς τα ασυνήθιστα προβλήµατα του ∆οκιµίου Γ, των 
οποίων το είδος είχε συζητηθεί κατά την διάρκεια της παρέµβασης, ήταν 
σηµαντικά µεγαλύτερος, από τον αριθµό των µαθητών που απάντησε 
επιτυχώς σε ασυνήθιστα προβλήµατα, για των οποίων το είδος, δεν είχε 
συζητηθεί ανάλογο παράδειγµα, κατά την διάρκεια της παρέµβασης. 
Γενικά, τα ασυνήθιστα προβλήµατα που συναντώνται για πρώτη φορά 
έχουν µεγάλη αποτυχία, σε αντίθεση µε αυτά που είναι παρόµοια µε τα 
παραδείγµατα ή τα έχουν αντιµετωπίσει ξανά. 
Αυτό γεννά βάσιµες ελπίδες για τον επιτυχή τρόπο αντιµετώπισης των  
ασυνήθιστων προβληµάτων από τους µαθητές, αν αυτά ενταχθούν µε 
ουσιαστικό τρόπο στα σχολικά βιβλία και την σχολική  καθηµερινή 
πραγµατικότητα. 
Άρα η παρέµβαση έχει µια τοπικού χαρακτήρα επιτυχία, ενώ δεν 
παρατηρείται το φαινόµενο της µεταφοράς µάθησης σε άλλης µορφής 
ασυνήθιστα προβλήµατα. 
Με βάση τη παραπάνω παρατήρηση, θα ήταν ενδιαφέρον, τα ίδια αυτά 
παιδιά να δοκιµάσουν τις δυνάµεις τους σε ανάλογο δοκίµιο µε το 
∆οκίµιο Γ µετά από 6 µήνες για να διαπιστωθεί αν η τοπική επιτυχία της 
παρέµβασης έχει µόνιµο ή παροδικό χαρακτήρα. 
Με τη παρέµβαση µας επιβεβαιώνονται και όλες οι άλλες παρεµβάσεις 
που έχουν δείξει το δύσκολο της αλλαγής της µη ρεαλιστικής συµπερι-
φοράς των µαθητών.  
Άξιο προσοχής είναι, ότι από την επεξεργασία του ∆οκιµίου Γ δια-
πιστώθηκε σηµαντική µείωση του ποσοστού κατανόησης και ορθής 
απάντησης σε ένα συγκεκριµένο τύπο ασυνήθιστων προβληµάτων, κατά 
τη µετάβαση από το ∆ηµοτικό στο Γυµνάσιο. Θα ήταν ενδιαφέρον το 
θέµα να ερευνηθεί περαιτέρω, µια και στασιµότητα ή µείωση της 
επίδοσης των µαθητών διαπιστώθηκε σε τρεις διαφορετικές έννοιες ή 
τοµείς των µαθηµατικών και σε έρευνα στην Κύπρο (Γαγάτσης, 2007).  
 

-111- 



5.4 ΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΠΕΠΟΙΘΗΣΕΙΣ ΚΑΙ ΕΠΙΛΥΣΗ 
      ΑΡΙΘΜΗΤΙΚΩΝ ΛΕΚΤΙΚΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ                        
Από την επεξεργασία του συνδυασµού των απαντήσεων των µαθητών 
στο Ερωτηµατολόγιο Α και στο ∆οκίµιο Β, εξάγεται το γενικό 
συµπέρασµα, ότι όσο αφορά στους µαθητές της ΣΤ ∆ηµοτικού, η 
επιτυχία των παιδιών στα προβλήµατα, τυπικά ή ασυνήθιστα, η 
κατανόησή τους, καθώς και ο τρόπος µε τον οποίο τα µοντελοποιούν 
ελάχιστα  συνδέονται µε τις στάσεις και τις πεποιθήσεις τους σχετικά µε 
τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος.  
Υπάρχει όµως σύνδεση εξωτερικού κινήτρου όσο αφορά τα 
µαθηµατικά, µε την υπακοή στους κανόνες του ∆ιδακτικού 
Συµβολαίου. Υπάρχουν επίσης ενδείξεις ότι τα παιδιά µε εξαιρετικά 
θετική στάση ως προς τα µαθηµατικά και θετική προδιάθεση ως προς τα 
ασυνήθιστα προβλήµατα ανταποκρίνονται καλύτερα σε αυτά. 
Όσο αφορά στους µαθητές του Γυµνασίου, η  επεξεργασία του 
συνδυασµού των απαντήσεων των µαθητών στο Ερωτηµατολόγιο Α και 
στο ∆οκίµιο Β, µας έδειξε ότι στην Α Γυµνασίου, αρχίζουν να 
εµφανίζονται συνδέσεις µεταξύ των στάσεων και των πεποιθήσεων των 
µαθητών για τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος, µε την 
ικανότητα ή µη, επίλυσης αριθµητικών προβληµάτων και συνηθισµένων 
και ασυνήθιστων. Και οι συνδέσεις αυτές αφορούν σε µαθητές,  µε 
υψηλό και µε χαµηλό δείκτη αυτοεικόνας και αυτοεκτίµησης σχετικά µε 
τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος. 
 
5.5 ΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΠΕΠΟΙΘΗΣΕΙΣ ΚΑΙ ΕΠΙΛΥΣΗ 
      ΑΣΥΝΗΘΙΣΤΩΝ ΑΡΙΘΜΗΤΙΚΩΝ ΛΕΚΤΙΚΩΝ  
      ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ                        
Από την επεξεργασία του συνδυασµού των απαντήσεων των µαθητών 
στο Ερωτηµατολόγιο Α και στο ∆οκίµιο Γ, όσον αφορά στους µαθητές 
της ΣΤ ∆ηµοτικού, επιβεβαιώνονται τα συµπεράσµατα της προηγούµενης 
παραγράφου. ∆ηλαδή ότι, η επιτυχία των παιδιών στα ασυνήθιστα 
προβλήµατα, η κατανόησή τους, καθώς και ο τρόπος µε τον οποίο τα 
µοντελοποιούν  ελάχιστα συνδέονται  µε τις στάσεις και τις πεποιθήσεις 
τους σχετικά µε τα µαθηµατικά και την επίλυση προβλήµατος. 
Επιβεβαιώνεται και η ύπαρξη σύνδεσης εξωτερικού κινήτρου όσο 
αφορά τα µαθηµατικά, µε την υπακοή στους κανόνες του ∆ιδακτικού 
Συµβολαίου. Επιβεβαιώνονται επίσης και οι ενδείξεις, ότι οι µαθητές της 
ΣΤ ∆ηµοτικού που έχουν εξαιρετικά θετική στάση ως προς τα 
µαθηµατικά και θετική προδιάθεση ως προς τα ασυνήθιστα προβλήµατα, 
ανταποκρίνονται καλύτερα σε αυτά. 
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Επιβεβαιώνεται και το Γυµνάσιο η σύνδεση εξωτερικών κινήτρων ως 
προς τα µαθηµατικά µε την υπακοή στους κανόνες του ∆ιδακτικού 
Συµβολαίου.  
Από την επεξεργασία του ερωτηµατολογίου Α σε συνδυασµό µε το 
δοκίµιο Γ φαίνεται να υπάρχει σαφείς ενδείξεις σύνδεσης των θετικών 
στάσεων και πεποιθήσεων ως προς τα µαθηµατικά και τη λύση 
προβλήµατος µε την κατανόηση και την επιτυχία των ασυνήθιστων 
προβληµάτων στους µαθητές της Α Γυµνασίου, ενώ φαίνεται να 
υπάρχουν λιγότερο σαφείς ενδείξεις για κάτι τέτοιο στους µαθητές της 
ΣΤ ∆ηµοτικού. Υπάρχουν επίσης ενδείξεις, όχι τόσο ισχυρές όσο οι 
προηγούµενες, για την σύνδεση αρνητικών στάσεων και πεποιθήσεων µε 
το ∆ιδακτικό Συµβόλαιο κατά την µετάβαση στο Γυµνάσιο.  
Όλα αυτά βεβαίως, µένει να επιβεβαιωθούν και µε ποιοτικά ερευνητικά 
εργαλεία, και µε έρευνες όπου το δείγµα θα ήταν µεγαλύτερο και 
περισσότερο αντιπροσωπευτικό. 
 
6. ΚΟΙΝΩΝΙΚΕΣ ΠΡΟΕΚΤΑΣΕΙΣ 
 
Ένα τελικό θέµα που πρέπει να εξεταστεί είναι το κατά πόσο η 
διδασκαλία και η µάθηση µαθηµατικών εφαρµογών, σύµφωνα µε την 
οπτική της µοντελοποίησης, είναι απαραίτητο και εφικτό να αφορά όλους 
τους µαθητές. ∆ιότι δεδοµένων των πολλών φάσεων και του 
πολυδιάστατου που χαρακτηρίζει τη διαδικασία της µαθηµατικής 
µοντελοποίησης, συχνά αντιµετωπίζεται σαν δραστηριότητα που είναι 
στις δυνατότητες των µεγαλύτερων και πιο ικανών µαθητών. Είδαµε 
όµως προηγουµένως, µέσω των διδακτικών πειραµάτων που 
αναφέρθηκαν, ότι « η διδασκαλία και η µάθηση µαθηµατικών 
εφαρµογών, σύµφωνα µε την οπτική της µοντελοποίησης, µπορεί να έχει 
ουσιαστικά αποτελέσµατα, αλλά είναι επίσης δυνατό να ξεκινήσει κανείς 
την εφαρµογή της σε όλους τους µαθητές και από πολύ µικρή ηλικία » 
(Verschaffel, 2002).  
Κυρίως όµως, σύµφωνα µε τους Μukhopadhyay and Greer (2001), η 
εµπλοκή όλων των µαθητών είναι αναγκαία, τόσο για την ενδυνάµωση 
του ατόµου, όσο και για την καλυτέρευση της κοινωνίας. ∆ιότι έτσι είναι 
δυνατό να βοηθηθούν όσο περισσότεροι άνθρωποι είναι εφικτό, ώστε να 
αποκτήσουν κριτική σκέψη και να µπορούν να χρησιµοποιήσουν τα 
µαθηµατικά σαν εργαλείο ανάλυσης κοινωνικών και πολιτικών 
ζητηµάτων, σηµαντικών για τη προσωπική τους ζωή και για ολόκληρη 
την κοινωνία. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
 

∆ΟΚΙΜΙΟ  Β 
Όνοµα:……………………………………………………..Τάξη:…………………….. 
Σχολείο:……………………………………………………. 
  

Σε παρακαλούµε να προσπαθήσεις να απαντήσεις στα παρακάτω προβλήµατα δείχνοντας τον 
τρόπο που εργάστηκες. Οι απαντήσεις σου, ο τρόπος που σκέφτεσαι, κάποιες παρατηρήσεις 
που µπορεί να θέλεις να κάνεις  θα βοηθήσουν σε µια έρευνα σχετικά µε το πως πρέπει να 
διδάσκονται τα µαθηµατικά. ∆εν θα βαθµολογηθείς και ο δάσκαλος της τάξης δεν πρόκειται 
να πάρει υπόψη του τις απαντήσεις σου στο χαρακτηρισµό της επίδοσής σου. 

 

1. Κάποιος θέλει να χτίσει ένα ξενοδοχείο που να έχει µόνο 
δίκλινα δωµάτια (δηλαδή δωµάτια µε δύο κρεβάτια) και να 
µπορεί να φιλοξενήσει συνολικά 80 επισκέπτες. Πόσα 
δωµάτια πρέπει να έχει το ξενοδοχείο;  

     Σκέψη- Παρατηρήσεις 

 

 

 

 

 

    Απάντηση  

 

 

2. Ο Στέλιος αγόρασε 5 σανίδες, και η κάθε µια από αυτές είχε 
µήκος 2 µέτρα. Πόσες σανίδες µήκους 1 µέτρου µπορεί να 
κατασκευάσει από αυτές; 
Σκέψη- Παρατηρήσεις 
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Απάντηση  

 
 
3.Ένα στρατιωτικό λεωφορείο χωράει 30 στρατιώτες. Αν πρέπει 
να µεταφερθούν 852 στρατιώτες, πόσα λεωφορεία χρειάζονται; 
Σκέψη- Παρατηρήσεις 

 

 

 

 

Απάντηση  

 

 
 
 
 
 
4. Η ΄Ελενα έχει 5 δίσκους της Βανδή και η Ζωή έχει άλλους 6 
δίσκους της Βανδή διαφορετικούς από εκείνους της Έλενας. 
Πόσους δίσκους της Βανδή έχουν και οι δύο µαζί;  
Σκέψη- Παρατηρήσεις 
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Απάντηση  

 
 
5. Ο Μιχάλης και ο Τάκης συµφώνησαν  να µοιραστούν 3 
παγωτά σοκολάτα κυπελάκι. Πόσα παγωτά θα φάει ο καθένας, 
για να µην αδικηθεί κανένας; 
Σκέψη- Παρατηρήσεις 

 

 

 

 

 

Απάντηση  

 
 
 
 
 
6. Ο Κώστας έχει 3 φίλους και ο Γιώργος έχει 4 φίλους. 
Αποφάσισαν να διοργανώσουν ένα κοινό πάρτυ. Κάλεσαν 
όλους τους φίλους τους. Όλοι οι φίλοι ήταν παρόντες. Πόσοι 
ήταν οι φίλοι που παραβρέθηκαν στο πάρτυ; 
Σκέψη- Παρατηρήσεις 
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Απάντηση  

 
 
 
 
7. Ένας  παππούς είχε 4 εγγόνια και µια σακούλα µε 18 
µπαλόνια , τα οποία µοίρασε στα εγγόνια του. Όλα τα παιδιά 
πήραν τον ίδιο αριθµό από µπαλόνια. Πόσα µπαλόνια πήρε το 
κάθε παιδί; 
Σκέψη- Παρατηρήσεις 

 

 

 

 

 

Απάντηση  

 
 
 
 
 
8. Ο Μανόλης για να παίξει στη κιθάρα του ένα µουσικό 
κοµµάτι χρειάζεται 10 λεπτά. Αν παίξουν το ίδιο µουσικό 
κοµµάτι ο Μανόλης και ο Αντρέας µαζί,  µε τις κιθάρες τους, 
πόσο χρόνο χρειάζονται;  
Σκέψη- Παρατηρήσεις 
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Απάντηση  

 
 
 
 
 
9. Ένας εργάτης χρειάζεται 4 µέρες για να χτίσει µία µάντρα. Αν 
προσλάβουµε άλλον έναν εργάτη που δουλεύει το ίδιο γρήγορα, 
σε πόσες ηµέρες θα είναι έτοιµη η µάντρα; 
Σκέψη- Παρατηρήσεις 

 

 

Απάντηση  

 
 
 
 
10. Ο Χρήστος αγόρασε 4 σανίδες, και η κάθε µια από αυτές 
είχε µήκος 2.5 µέτρα. Πόσες σανίδες µήκους 1 µέτρου µπορεί 
να κατασκευάσει από αυτές; 
Σκέψη- Παρατηρήσεις 

 

 

Απάντηση  

 
 

-126- 



Πίνακας κωδικοποίησης του ∆οκιµίου Β  
 
Στο δοκίµιο Β εξετάζεται: 

1) Κατά πόσο οι µαθητές έχουν κάνει σωστή µοντελοποίηση της 
πράξης, όπου αυτή απαιτείται, για την επιτυχή λύση του 
προβλήµατος. Τότε η αντίστοιχη µεταβλητή παίρνει την τιµή 1, 
διαφορετικά παίρνει την τιµή 0. Όταν η απαιτούµενη πράξη είναι 
διαίρεση και ο διαιρέτης και ο διαιρετέος δεν είναι µονοψήφιοι 
αριθµοί εξετάζεται επίσης κατά πόσο η διαίρεση έχει γίνει σωστά. 
Το ίδιο συµβαίνει και στον πολλαπλασιασµό µε δεκαδικό. Τιµές 
της µεταβλητής 1 για την σωστή εκτέλεση της πράξης ή 0 για την 
λάθος εκτέλεση.  

2) Κατά πόσο οι µαθητές έχουν δώσει σωστή απάντηση. Όταν το 
πρόβληµα είναι συνηθισµένο, η σωστή µοντελοποίηση και 
εκτέλεση της αριθµητικής πράξης, θεωρήθηκε ότι συνεπάγεται και 
σωστή απάντηση, ακόµα και αν η σχετική παράγραφος δεν έχει 
συµπληρωθεί από τον µαθητή. Αντίθετα όταν το πρόβληµα είναι 
ασυνήθιστο, οπότε η σωστή εκτέλεση της αριθµητικής πράξης δεν 
δίνει αυτοµάτως και την απάντηση του προβλήµατος, η σχετική 
παράγραφος κρίθηκε απαραίτητο να είναι συµπληρωµένη. Τιµές 
της αντίστοιχης µεταβλητής :1 ή 0. 

3) Όταν το πρόβληµα είναι ασυνήθιστο, εξετάζεται αν υπάρχει η 
παραµικρή ένδειξη κατανόησης εκ µέρους του µαθητή/τριας, 
σχετικά µε τη ρεαλιστική κατάσταση που περιγράφεται από το 
πρόβληµα. Τιµές της µεταβλητής 1 ή 0. 

4) Κατά πόσο υπάρχει επιτυχία ή αποτυχία στη λύση του 
προβλήµατος. Εδώ οι τιµές της µεταβλητής είναι 1 για την επιτυχή 
λύση, 0 για την αποτυχία, και 0,5 αν ο µαθητής/τρια δεν έχει 
απαντήσει επιτυχώς στο πρόβληµα αλλά υπάρχει ένδειξη 
κατανόησης εκ µέρους του/της σχετικά µε τη ρεαλιστική 
κατάσταση που περιγράφεται από το πρόβληµα.    

Η τιµή για όλες τις µεταβλητές είναι 0, όταν ο µαθητής/τρια δεν έχει 
ασχοληθεί καθόλου µε το πρόβληµα.  

Για το ∆οκίµιο Β χρησιµοποιήθηκε η παρακάτω κωδικοποίηση: 
Όταν το πρόβληµα προς λύση ήταν συνηθισµένο το αρχικό γράµµα των 
µεταβλητών είναι S. 
Όταν το πρόβληµα προς λύση ήταν ασυνήθιστο το αρχικό γράµµα των 
µεταβλητών είναι U. 
Ο χαρακτήρας στην προτελευταία θέση της κάθε µεταβλητής δηλώνει το 
είδος της πράξης που απαιτείται για να λυθεί το αντίστοιχο πρόβληµα ή 
το είδος της πράξης που µπορεί να θεωρήσει ο µαθητής/τρια ότι 
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απαιτείται, λόγω της ύπαρξης ∆ιδακτικού Συµβολαίου: a για την 
πρόσθεση, m για τον πολλαπλασιασµό, d για την διαίρεση. 
Ο αριθµητικός δείκτης στο τέλος κάθε µεταβλητής δηλώνει το αντίστοιχο 
πρόβληµα στο δοκίµιο. Συγκεκριµένα: 
Πρόβληµα 1 
Smd1 για την µοντελοποίηση της διαίρεσης 80:2. 
Srd1 για την απάντηση. 
Sd1 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
Πρόβληµα 2 
Smm2 για την µοντελοποίηση του πολλαπλασιασµού 5*2. 
Srm2 για την απάντηση. 
Sm2 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
 
Πρόβληµα 3 
Umd30 για την µοντελοποίηση της διαίρεσης 852:30. 
Umd31 για την σωστή ή όχι εκτέλεση της διαίρεσης. 
Ucd3 για το αν υπάρχει ένδειξη κατανόησης. 
Urd3 για την απάντηση. 
Ud3 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
Πρόβληµα 4 
Sma4 για την µοντελοποίηση της πρόσθεσης 6+5. 
Sra4 για την απάντηση. 
Sa4 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
Πρόβληµα 5 
Smd5 για την µοντελοποίηση της διαίρεσης 3:2. 
Srd5 για την απάντηση. 
Sd5 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
Πρόβληµα 6 
Uma6 για την µοντελοποίηση της πρόσθεσης 3+4. Εδώ η εκτέλεση της 
πρόσθεσης θεωρήθηκε ένδειξη ύπαρξης ∆ιδακτικού Συµβολαίου. 
Uca6 για το αν υπάρχει ένδειξη κατανόησης. 
Ura6 για την απάντηση. 
Ua6 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
Πρόβληµα 7 
Umd70 για την µοντελοποίηση της διαίρεσης 18:4. 
Umd71 για την σωστή ή όχι εκτέλεση της διαίρεσης. 
Ucd7 για το αν υπάρχει ένδειξη κατανόησης. 
Urd7 για την απάντηση. 
Ud7 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
Πρόβληµα 8 
Uma8 για την µοντελοποίηση της πρόσθεσης 10+10 ή του 
πολλαπλασιασµού 10*2. Εδώ η εκτέλεση της πρόσθεσης ή του 
πολλαπλασιασµού θεωρήθηκε ένδειξη ύπαρξης ∆ιδακτικού Συµβολαίου. 
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Uca8 για το αν υπάρχει ένδειξη κατανόησης. 
Ura8 για την απάντηση. 
Ua8 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
Πρόβληµα 9 
Smd9 για την µοντελοποίηση της διαίρεσης 4:2. 
Srd9 για την απάντηση. 
Sd9 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
Πρόβληµα 10 
Umm100 για την µοντελοποίηση του πολλαπλασιασµού 4*2,5. 
Umm01 για την σωστή ή όχι εκτέλεση της πράξης. 
Ucm10 για το αν υπάρχει ένδειξη κατανόησης. 
Urm10 για την απάντηση. 
Um10 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
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∆ΟΚΙΜΙΟ  Γ 
Όνοµα:……………………………………………………..Τάξη:…………………….. 
Σχολείο:……………………………………………………. 
 
Σε παρακαλούµε να προσπαθήσεις να απαντήσεις τα παρακάτω προβλήµατα. Οι απαντήσεις σου, 
ο τρόπος που σκέφτεσαι, κάποιες παρατηρήσεις που µπορεί να θέλεις να κάνεις  θα βοηθήσουν σε 
µια έρευνα σχετικά µε το πως πρέπει να διδάσκονται τα µαθηµατικά. Μας βοηθήσατε  εσύ και οι 
συµµαθητές σου πολύ µέχρι τώρα, και είµαστε ευγνώµονες για αυτό. ∆εν θα βαθµολογηθείς και ο 
δάσκαλος της τάξης δεν πρόκειται να πάρει υπόψη του τις απαντήσεις σου στο χαρακτηρισµό της 
επίδοσής σου. 

 
Παρακάτω σου έχουµε γράψει κάποια παραδείγµατα, ώστε να έχεις µπροστά σου τις 
διάφορες µορφές απάντησης που µπορεί να έχει ένα πρόβληµα. 
Παράδειγµα 1 
Ένα κιλό λιθρίνια κοστίζουν στη ψαραγορά 19 ευρώ. Πόσα ευρώ κοστίζουν τα 4 κιλά από 
αυτά τα λιθρίνια, εκείνη την ηµέρα στη ψαραγορά; 
Απάντηση 
Αφού το ένα κιλό κοστίζει 19 ευρώ , τα 4 κιλά από αυτά τα ψάρια εκείνη ην ηµέρα θα 
κοστίζουν 4επί19=76 ευρώ 
Παράδειγµα 2 
Πάνω σε ένα καράβι, µεταξύ των επιβατών υπάρχουν και κάποια ζώα. Συγκεκριµένα 
υπάρχουν 4 σκυλάκια και δύο γάτες. Πόσων ετών είναι ο καπετάνιος του καραβιού; 
Απάντηση 
∆εν µπορώ να απαντήσω γιατί το πρόβληµα δεν µου δίνει αρκετά στοιχεία ώστε να 
υπολογίσω την ηλικία του καπετάνιου. 
Παράδειγµα 3 
Ένας άνθρωπος περπατά τα 3 χιλιόµετρα, σε 15 λεπτά. Σε πόσο χρόνο θα περπατήσει τα 30 
χιλιόµετρα ; 
Απάντηση 
Περισσότερο από 150 λεπτά, γιατί τα 30 χιλιόµετρα είναι µεγάλη απόσταση σε σχέση µε τα 3 
χιλιόµετρα και στο µεταξύ ο άνθρωπος αυτός θα έχει κουραστεί. 
Παράδειγµα 4 
Ένα κοριτσάκι είναι 2 χρονών και έχει δύο πολύ όµορφα µάτια. Πόσα µάτια θα έχει  όταν θα 
γίνει ένα υγιές κοριτσάκι 8 έτών; 
Απάντηση 
Πάλι θα έχει δύο µάτια γιατί κάθε άνθρωπος που είναι υγιής εχει πάντοτε δύο µάτια, όσων 
χρονών και να είναι. 
 

ΠΡΟΒΛΗΜΑ 1 
Θέλουµε να απλώσουµε ένα σκοινί ανάµεσα σε δύο δέντρα που 
απέχουν 12 µέτρα. Αλλά δεν έχουµε τόσο µεγάλο σκοινί. 
Έχουµε όµως πολλά κοµµάτια σκοινί που το καθένα έχει µήκος 
3 µέτρα. Πόσα τέτοια κοµµάτια σκοινί θα χρησιµοποιήσουµε;  
Σκέψη-Παρατηρήσεις 
 
 
 
 
 
Απάντηση 
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 ΠΡΟΒΛΗΜΑ 2 
Ένας χασάπης έχει στο κρεοπωλείο του 50 κιλά µοσχαρίσιο 
κρέας. Πιστεύει όµως ότι θα υπάρχει µεγάλη ζήτηση από αυτό 
το κρέας, και τηλεφωνεί στον προµηθευτή του και του 
παραγγέλνει 30 κιλά ακόµα. Πόσα κιλά µοσχαρίσιο κρέας έχει  
στο κρεοπωλείο του, τώρα που µόλις έκλεισε το τηλέφωνο;  
Σκέψη-Παρατηρήσεις 
 
 
Απάντηση 
 
 
ΠΡΟΒΛΗΜΑ 3 
Η Aλίκη και ο Bασίλης πηγαίνουν στο ίδιο σχολείο. Ο Bασίλης 
µένει σε απόσταση 17 χιλιοµέτρων από το σχολείο και η Aλίκη 
σε απόσταση 8 χιλιοµέτρων από το σχολείο. Ποια είναι η 
απόσταση µεταξύ των σπιτιών των δύο παιδιών; 
Σκέψη-Παρατηρήσεις 
 
 
 
 
Απάντηση 
 
 
ΠΡΟΒΛΗΜΑ 4 
Η µητέρα της Ελένης άπλωσε σε ένα σκοινί 3 ίδιες πετσέτες και 
έκαναν 2 ώρες να στεγνώσουν. Αν είχε απλώσει 6 πετσέτες ίδιες 
µε τις προηγούµενες, πόσες ώρες θα έκαναν να στεγνώσουν; 
Σκέψη-Παρατηρήσεις 
 
 
 
Απάντηση 
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ΠΡΟΒΛΗΜΑ 5 
Ποια θα είναι η θερµοκρασία του νερού µέσα σε ένα δοχείο στο 
οποίο έχουµε βάλει 1 λίτρο νερού θερµοκρασίας 80 βαθµών και 
1 λίτρο νερού θερµοκρασίας 40 βαθµών; 
Σκέψη-Παρατηρήσεις 
 
 
 
 
 
Απάντηση 
 
 
  
 
 
ΠΡΟΒΛΗΜΑ 6 
Ένα  πούλµαν χωράει 40 επιβάτες. Πόσα τέτοια πούλµαν πρέπει 
να νοικιάσει ένα σχολείο για να πάνε εκδροµή 950 µαθητές;  
Σκέψη-Παρατηρήσεις 
 
 
 
 
 
Απάντηση 
 
ΠΡΟΒΛΗΜΑ 7 
Ένας εκδοτικός οίκος δώρισε 50 διαφηµιστικές µπλούζες της 
UNICEF στην 1η Γυµνασίου του σχολείου των Παξών. Αυτή η 
τάξη έχει 14 µαθητές. Όλοι οι µαθητές πήραν τον ίδιο αριθµό 
από µπλούζες. Πόσες µπλούζες πήρε το κάθε παιδί ώστε να µην 
αδικηθεί κανένα; 
Σκέψη-Παρατηρήσεις 
 
 
Απάντηση 
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Πίνακας κωδικοποίησης του ∆οκιµίου Γ  
Στο δοκίµιο Γ εξετάζεται: 

1)Κατά πόσο οι µαθητές έχουν κάνει σωστή µοντελοποίηση της 
πράξης, όπου αυτή απαιτείται, για την επιτυχή λύση του προβλήµατος. 
Τότε η αντίστοιχη µεταβλητή παίρνει την τιµή 1, διαφορετικά παίρνει 
την τιµή 0. Όταν η απαιτούµενη πράξη είναι διαίρεση και ο διαιρέτης 
και ο διαιρετέος δεν είναι µονοψήφιοι αριθµοί εξετάζεται επίσης κατά 
πόσο η διαίρεση έχει γίνει σωστά. Το ίδιο συµβαίνει και στον 
πολλαπλασιασµό µε δεκαδικό. Τιµές της µεταβλητής 1 για την σωστή 
εκτέλεση της πράξης ή 0 για την λάθος εκτέλεση. 
2)Κατά πόσο οι µαθητές έχουν δώσει σωστή απάντηση. Επειδή στο 
∆οκίµιο Γ όλα τα προβλήµατα είναι ασυνήθιστα, οπότε η σωστή 
εκτέλεση της αριθµητικής πράξης δεν δίνει αυτοµάτως και την 
απάντηση του προβλήµατος, η σχετική παράγραφος κρίθηκε 
απαραίτητο να είναι συµπληρωµένη. Τιµές της αντίστοιχης 
µεταβλητής :1 ή 0. 
3)Εξετάζεται αν υπάρχει η παραµικρή ένδειξη κατανόησης εκ µέρους 
του µαθητή/τριας, σχετικά µε τη ρεαλιστική κατάσταση που 
περιγράφεται από το πρόβληµα. Τιµές της µεταβλητής 1 ή 0. 
4)Κατά πόσο υπάρχει επιτυχία ή αποτυχία στη λύση του προβλήµατος. 
Εδώ οι τιµές της µεταβλητής είναι 1 για την επιτυχή λύση, 0 για την 
αποτυχία, και 0,5 αν ο µαθητής/τρια δεν έχει απαντήσει επιτυχώς στο 
πρόβληµα αλλά υπάρχει ένδειξη κατανόησης εκ µέρους του/της 
σχετικά µε τη ρεαλιστική κατάσταση που περιγράφεται από το 
πρόβληµα.    
Η τιµή για όλες τις µεταβλητές είναι 0, όταν ο µαθητής/τρια δεν έχει 
ασχοληθεί καθόλου µε το πρόβληµα.  

Για το ∆οκίµιο Γ χρησιµοποιήθηκε η παρακάτω κωδικοποίηση: 
Ο αρχικός χαρακτήρας όλων των µεταβλητών του ∆οκιµίου είναι C, ως 
ένδειξη ότι πρόκειται για το ∆οκίµιο Γ. Εδώ δεν υπάρχει διαχωρισµός 
συνηθισµένων και ασυνήθιστων προβληµάτων, αφού όλα τα προβλήµατα 
είναι ασυνήθιστα .  
Ο χαρακτήρας στην προτελευταία θέση της κάθε µεταβλητής δηλώνει το 
είδος της πράξης που απαιτείται για να λυθεί το αντίστοιχο πρόβληµα ή 
το είδος της πράξης που µπορεί να θεωρήσει ο µαθητής/τρια ότι 
απαιτείται, λόγω της ύπαρξης ∆ιδακτικού Συµβολαίου: a για την 
πρόσθεση, m για τον πολλαπλασιασµό, d για την διαίρεση. 
Ο αριθµητικός δείκτης στο τέλος κάθε µεταβλητής δηλώνει το αντίστοιχο 
πρόβληµα στο δοκίµιο. Συγκεκριµένα: 
 
 
Πρόβληµα 1 
Cmd1 για την µοντελοποίηση της διαίρεσης 12:3. 
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Ccd1 για το αν υπάρχει ένδειξη κατανόησης. 
Crd1 για την απάντηση. 
Cd1 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
Πρόβληµα 2 
Cma2 για την µοντελοποίηση της πρόσθεσης 50+30. Εδώ η εκτέλεση της 
πρόσθεσης θεωρήθηκε ένδειξη ύπαρξης ∆ιδακτικού Συµβολαίου. 
Cca2 για το αν υπάρχει ένδειξη κατανόησης. 
Cra2 για την απάντηση. 
Ca2 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
Πρόβληµα 3 
Cma3 για την µοντελοποίηση της πρόσθεσης 17+8 ή της αφαίρεσης 17-8. 
Cca3 για το αν υπάρχει ένδειξη κατανόησης. 
Cra3 για την απάντηση. 
Ca3 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
Πρόβληµα 4 
Cma4 για την µοντελοποίηση της πρόσθεσης 3+3 ή του 
πολλαπλασιασµού 3*2. Εδώ η εκτέλεση της πρόσθεσης ή του 
πολλαπλασιασµού θεωρήθηκε ένδειξη ύπαρξης ∆ιδακτικού Συµβολαίου 
Cca4 για το αν υπάρχει ένδειξη κατανόησης. 
Cra4 για την απάντηση. 
Ca4 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
Πρόβληµα 5 
Cma5 για την µοντελοποίηση της πρόσθεσης 80+40. Εδώ η εκτέλεση της 
πρόσθεσης χωρίς να ακολουθήσει διαίρεση µε το 2 θεωρήθηκε ένδειξη 
ύπαρξης ∆ιδακτικού Συµβολαίου 
Cca5 για το αν υπάρχει ένδειξη κατανόησης. 
Cra5 για την απάντηση. 
Ca5 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
Πρόβληµα 6 
Cmd60 για την µοντελοποίηση της διαίρεσης 950:40. 
Cmd61 για την σωστή ή όχι εκτέλεση της διαίρεσης 
Ccd6 για το αν υπάρχει ένδειξη κατανόησης. 
Crd6 για την απάντηση. 
Cd6 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
Πρόβληµα 7 
Cmd70 για την µοντελοποίηση της διαίρεσης 50:14. 
Cmd71 για την σωστή ή όχι εκτέλεση της διαίρεσης. 
Ccd7 για το αν υπάρχει ένδειξη κατανόησης. 
Crd7 για την απάντηση. 
Cd7 για την επιτυχία ή αποτυχία στο πρόβληµα. 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ  Α  
Όνοµα:……………………………………………………..Τάξη:…………………….. 
Σχολείο:……………………………………………………. 
  
Πιο κάτω ακολουθούν δηλώσεις για τους τρόπους µε τους οποίους ο καθένας από 
εµάς σκέφτεται σχετικά µε θέµατα που αφορούν στα µαθηµατικά. ∆ήλωσε τι 
ισχύει στην περίπτωσή σου σε όλες τις παρακάτω δηλώσεις βάζοντας ένα Χ σε 
έναν µόνον αριθµό στην κλίµακα που είναι δεξιά των δηλώσεων στο αντίστοιχο 
κουτάκι. Το 1 σηµαίνει ∆ΙΑΦΩΝΩ ΕΝΤΟΝΑ και το 5 ΣΥΜΦΩΝΩ ΠΛΗΡΩΣ. 
Οι απαντήσεις σου, ο τρόπος που σκέφτεσαι, θα βοηθήσουν σε µια έρευνα 
σχετικά µε το πως πρέπει να διδάσκονται τα µαθηµατικά. Πάρε υπόψη σου ότι 
δεν υπάρχει σωστή απάντηση. Σηµασία έχει να γράψεις µε ειλικρίνεια ό,τι ισχύει 
στην περίπτωσή σου. ∆εν θα βαθµολογηθείς και ο δάσκαλος της τάξης δεν 
πρόκειται να πάρει υπ’όψη του τις απαντήσεις σου στο χαρακτηρισµό της 
επίδοσής σου. 
 

  ∆ιαφω
νώ 
έντονα 

    Συµφωνώ 
πλήρως 

 Παράδειγµα 
Μου αρέσει να κολυµπώ στα παγωµένα νερά 
το χειµώνα. 

1 

Χ 
2 
 

3 4 5 

 Παράδειγµα 
Είµαι καλός στη φυσική. 

1 2 3 4 
Χ 

5 

 
 

 
 

∆ιαφωνώ 
έντονα 

   Συµφωνώ 
πλήρως 

 
1. 

Μου αρέσουν τα µαθηµατικά 
περισσότερο από κάθε άλλο 
µάθηµα.  

1 2 3 4 5 

 
2. 

 
Η ικανότητα να λύνω 
µαθηµατικά προβλήµατα είναι 
χρήσιµη και σε άλλα µαθήµατα 
του σχολείου. 

1 2 3 4 5 

 
3. 

 
Νοµίζω ότι τα µαθηµατικά είναι 
βαρετά. 

1 2 3 4 5 

 
4. 

 
Αυτό που µου αρέσει 
περισσότερο σε ένα διαγώνισµα 

1 2 3 4 5 
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στη λύση προβλήµατος είναι να 
παίρνω καλό βαθµό. 

 
5. 

 
Όταν δυσκολεύοµαι σε ένα 
πρόβληµα επιµένω µέχρι να βρω 
λύση. 

1 2 3 4 5 

 
6. 

 
Χρειάζεται να µάθω να λύνω 
µαθηµατικά προβλήµατα γιατί 
θα µου είναι χρήσιµο αργότερα. 

1 2 3 4 5 

 
7. 

 
Θα ήθελα να ακολουθήσω ένα 
επάγγελµα, όπου θα 
χρησιµοποιώ τα µαθηµατικά  

1 2 3 4 5 

 
8. 

 
Μαθαίνω να θυµούµαι λέξεις – 
κλειδιά (π.χ. λιγότερος/ 
περισσότερος) για να λύνω 
κάποια µαθηµατικά προβλήµατα 

1 2 3 4 5 

 
9. 

 

Πιστεύω ότι είµαι ικανός/ή να 
κατανοήσω τους βασικούς 
τρόπους επίλυσης προβλήµατος 
που διδάσκει ο δάσκαλος. 

1 2 3 4 5 

 
10 

 
Θα µου άρεσαν τα µαθηµατικά 
περισσότερο αν  ήταν πιο 
εύκολα. 

1 2 3 4 5 

 
11 

 
Τα µαθηµατικά  ανήκουν στα 
µαθήµατα που είµαι δυνατός/ή. 

1 2 3 4 5 

 
12 Θέλω πολύ χρόνο για να βρω τη 

λύση σε ένα πρόβληµα. 

1 2 3 4 5 
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13 

 
∆εν ξεχνώ εύκολα ό,τι µάθω στα 
µαθηµατικά 

1 2 3 4 5 

 
 
14 

 
Πιστεύω πως είναι χρήσιµο για 
µένα να µάθω να λύνω 
µαθηµατικά προβλήµατα. 

1 2 3 4 5 

 
15 

 
Προτιµώ να λύνω µαθηµατικά 
προβλήµατα που δεν  
συναντήσαµε παρόµοια στην 
τάξη, γιατί µπορώ από αυτά να 
µάθω κάτι καινούριο. 

1 2 3 4 5 

 
16 

 
Θέλω να παίρνω καλούς 
βαθµούς στα διαγωνίσµατα των 
µαθηµατικών για να 
ευχαριστήσω τους γονείς µου. 

1 2 3 4 5 

 
17 

 
Πιστεύω πως είµαι καλός/ή στη 
λύση µαθηµατικών 
προβληµάτων. 

1 2 3 4 5 

 
18 

 
Ένα πρόβληµα είναι δυνατόν να 
µην µπορεί να λυθεί. 

1 2 3 4 5 

  
19 

 
Μου αρέσουν τα µαθηµατικά 
περισσότερο από κάθε άλλο 
µάθηµα. 

1 2 3 4 5 

 
20 

 
Ένα πρόβληµα µπορεί να έχει 
περισσότερες από µία σωστές 
απαντήσεις. 

1 2 3 4 5 
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Πίνακας κωδικοποίησης Ερωτηµατολογίου Α 
Από τις 20 ερωτήσεις  οι 11 θεωρήθηκε ότι εκφράζουν Στάση και οι 9 
Πεποίθηση. 
Ο αρχικός χαρακτήρας κάθε µεταβλητής δηλώνει κατά πόσο πρόκειται 
για Στάση (Α) ή για Πεποίθηση (Β). 
Ο χαρακτήρας  p σε µία µεταβλητή δηλώνει ότι πρόκειται για ερώτηση 
που αφορά και σε πρόβληµα, ο χαρακτήρας  n ότι πρόκειται για αρνητική 
δήλωση, και  ο χαρακτήρας c ότι πρόκειται για δήλωση που αφορά και 
στο ∆ιδακτικό Συµβόλαιο. 
Τέλος ο αριθµός στο τέλος κάθε µεταβλητής δηλώνει την αντίστοιχη 
ερώτηση στο Ερωτηµατολόγιο Α. 
Συγκεκριµένα: 
 
 
Ερώτηση 1  A1      Ερώτηση 5  Ap5     Ερώτηση 9    Bp9       Ερώτηση 13  A13      Ερώτηση 17  Bp17 
Ερώτηση 2  Bp2    Ερώτηση 6  Bp6      Ερώτηση 10  A10      Ερώτηση 14  Bp14     Ερώτηση 18  Bc18 
Ερώτηση 3  An4    Ερώτηση 7  A7        Eρώτηση 11  B11      Ερώτηση 15  Bp15     Ερώτηση 19  A19 
Ερώτηση 4  Ap4    Ερώτηση 8  Acp8    Ερώτηση 12  Ap12    Eρώτηση 16  A16       Ερώτηση 20 Bcp20                 
                

 
 
 
 
 
 
 
 


