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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Στην παρούσα διπλωματική εργασία, ερευνήθηκε η μέθοδος κατασκευής μαθηματικών 

προβλημάτων (ΚΜΠ), αλλά και η ικανότητα των μαθητών να κατασκευάζουν πρότυπα 

μαθηματικά προβλήματα. Για την πληρότητα της έρευνας, εξετάσθηκε (βιβλιογραφικά μόνο) 

κατά πόσον οι δάσκαλοι εφαρμόζουν κατά τη διάρκεια διδασκαλίας τους την μέθοδο αυτή 

στους μαθητές, αλλά και κατά πόσον οι ίδιοι οι μαθητές είναι ικανοί να δημιουργούν 

προβλήματα. Με σκοπό την όσο το δυνατόν καλύτερη εξαγωγή συμπερασμάτων, διεξήχθη 

έρευνα σε μαθητές της Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικού μέσω ερωτηματολογίων. Από τα αποτελέσματα 

της έρευνας αναδείχθηκε ότι οι μαθητές αποδίδουν καλύτερα στην κατασκευή προβλημάτων 

ελεύθερου πλαισίου, ενώ αντιθέτως το ημι-δομημένο περιβάλλον (παροχή πινάκων, 

διαγραμμάτων κλπ) δυσκολεύει τη διαδικασία κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων από 

τους μαθητές. Συνεπώς, αναδείχθηκε η ανάγκη εφαρμογής μίας μαθητοκεντρικής μεθόδου 

διδασκαλίας από τους παιδαγωγούς, όπου θα δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να 

κατασκευάζουν δικά τους πρότυπα μαθηματικά προβλήματα.  

 

Λέξεις Κλειδιά 

 

Κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων (ΚΜΠ), ελεύθερο/ ημι-δομημένο/ δομημένο 

περιβάλλον, γνωστικές διαδικασίες - μαθηματικές δεξιότητες (επιλογή και διαλογή/ σύνταξη 

και επεξεργασία/ οργάνωση και κατανόηση/ μετάφραση ποσοτικών πληροφοριών), ποσοτική 

έρευνα, ερωτηματολόγιο, Ε΄/ Στ΄ τάξη, δημοτικό σχολείο, μαθητοκεντρική μέθοδος 

διδασκαλίας, εποικοδομισμός. 
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ABSTRACT 

 

In this thesis, the method of posing mathematical problems was analyzed, as well as the 

ability of the students to construct mathematical problems. It was also examined whether 

teachers apply this method to their teaching process, and whether the students themselves are 

capable of posing problems. In order to examine this phenomenon, a research was carried out 

on students of the fifth and the sixth grade of elementary school using questionnaires. The 

results of this research revealed that students are able to construct problems in a non-limited 

environment. However, they face difficulties concerning the posing of problems, which are 

part of a semi-structured environment (providing tables, diagrams, etc.).Therefore, it is 

necessary for a student-centered teaching method to be applied by the teachers, where 

students would be able to construct their own mathematical problems. 

 

Key Words 

 

Mathematical Problem Posing, non-limited/ semi-structured/ structured environment, 

cognitive processes (selecting/ editing/ organizing and comprehending/ translating 

quantitative information), quantitative research, questionnaire, fifth/ sixth grade, elementary 

school, student-centered teaching method, constructivism. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

1.1 ΣΤΟΧΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Η παρούσα διπλωματική εργασία, εκπονήθηκε με στόχο την εξέταση της δυνατότητας 

των μαθητών να κατασκευάζουν μαθηματικά προβλήματα στο πλαίσιο της εκπαίδευσής τους. 

Ωστόσο, για να εξαχθούν συμπεράσματα για το επίπεδο ικανότητας των μαθητών αναφορικά 

με την κατασκευή προβλημάτων, υλοποιείται πρωτίστως ανασκόπηση του βιβλιογραφικού 

πλαισίου που αναλύει την έννοια της κατασκευής προβλημάτων, ενώ εξετάζεται και η 

ικανότητα των εκπαιδευτικών να εντάσσουν στο μάθημα των μαθηματικών τη συγκεκριμένη 

μέθοδο. 

Επιπλέον, μέσα από την εξέταση δείγματος μαθητών που λαμβάνουν μέρος στη 

διαδικασία κατασκευής και επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων, γίνεται αποσαφήνιση των 

ειδών των προβλημάτων κατά τα οποία γίνονται τα περισσότερα λάθη από τους μαθητές ή 

παρουσιάζουν τις μεγαλύτερες δυσκολίες. Τέλος, μέσα από τη διερεύνηση του συγκεκριμένου 

ζητήματος προκύπτει η ανάγκη εκσυγχρονισμού των μεθόδων διδασκαλίας με τις νέες 

τεχνικές διδασκαλίας που ανακύπτουν και οι οποίες μπορούν να εφαρμοστούν και να 

βοηθήσουν σε μεγάλο βαθμό τους μαθητές στην κατανόηση των μαθημάτων γενικά, αλλά και 

των μαθηματικών ειδικότερα, καθώς και η συσχέτιση των ελληνικών εκπαιδευτικών μεθόδων 

με τις παγκόσμιες. 

 

1.2 ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Βασικός παράγοντας για τη δημιουργία της συγκεκριμένης μελέτης είναι η σημασία και 

η χρησιμότητα που έχει η κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων στη διδασκαλία των 

μαθητών του δημοτικού σχολείου, καθώς και ευρύτερα για το μέλλον τους. Αρκετοί 

μαθηματικοί παιδαγωγοί τόνισαν τη σημασία της κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων ως 

αναπόσπαστο μέρος της μαθηματικής εμπειρίας των παιδιών, καθώς στηρίχτηκαν στην 

άποψη των Leung και Silver (1997) που αναφέρουν ότι το να γνωρίζει κάποιος μαθηματικά 

σημαίνει να κάνει μαθηματικές πράξεις (Polya, 1954; Freudenthal, 1973; Schoenfeld, 1987; 

Silver, 1994). Επιπλέον, οι ίδιοι είναι καίριοι υποστηρικτές της άποψης ότι οι δραστηριότητες 

ΚΜΠ θα πρέπει να εντάσσονται στην εκάστοτε διδασκαλία των μαθητών. 

Αξίζει να σημειωθεί ότι σύμφωνα με τους English και Halford (1995) είναι σημαντική η 

ενασχόληση και η δημιουργία μαθηματικών προβλημάτων από τους ίδιους τους μαθητές, 
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καθώς με τον τρόπο αυτό αναπτύσσεται η δημιουργικότητα, εξετάζεται εις βάθος η 

διερευνητική δεξιότητα και εξελίσσονται οι γνωστικές και μεταγνωστικές ικανότητες των 

παιδιών. Ωστόσο, παρόλο που τονίζεται από πολλές έρευνες η σημασία της κατασκευής 

μαθηματικών προβλημάτων κατά τη διδασκαλία των μαθητών, εξακολουθούν οι 

εκπαιδευτικοί να μην τη χρησιμοποιούν ως κύρια μέθοδο διδασκαλίας και φαίνεται ότι ενέχει 

περεταίρω ανάγκη για συστηματική έρευνα (Silver, 1994; Leung, 1996). 

Συνεπώς, καθώς είναι σημαντικός παράγοντας η ΚΜΠ κατά τη διδασκαλία, ένα βασικό 

αντικείμενο μελέτης της παρούσας εργασίας είναι και η εξέταση των χαρακτηριστικών των 

μαθητών που απαιτούνται για τη σωστή κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων. Σύμφωνα με 

προγενέστερες μελέτες παρατηρείται διαφορά στην ικανότητα κατασκευής μαθηματικών 

προβλημάτων των μαθητών ανάλογα με τη γενικότερη επίδοσή τους στα μαθήματα 

(Krutetskii,1976; Leung, 1993). Ωστόσο δεν υπάρχουν ξεκάθαρα αποτελέσματα αναφορικά 

με τη δημιουργικότητα των παιδιών και της ΚΜΠ (Haylock; 1987). Άλλοι παράγοντες που 

μπορεί να εμποδίσουν τους μαθητές από την κατασκευή ορθών μαθηματικών προβλημάτων, 

είναι και το προσωπικό ενδιαφέρον και η διάθεση των μαθητών για τα μαθηματικά, αλλά και 

το άγχος που μπορεί να διαθέτουν (Brown & Walter, 1983).  

  Ως εκ τούτου, λαμβάνοντας υπόψη τα ανωτέρω, ανακύπτει η ανάγκη διερεύνησης της 

δυνατότητας κατασκευής πρότυπων προβλημάτων από τους μαθητές καθώς αποτελεί ένα 

ζήτημα μεγάλης σημασίας στην εκπαίδευση των παιδιών αλλά όχι συχνής χρήσης από τους 

δασκάλους στα σχολεία.  

 

1.3 ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 

Βασικό ερώτημα στο οποίο βασίζεται η παρούσα μελέτη είναι η εξέταση της 

ικανότητας των μαθητών να κατασκευάζουν μαθηματικά προβλήματα που να είναι 

επιλύσιμα. Στο πλαίσιο αυτό διατυπώνονται παρακάτω τα ερευνητικά ερωτήματα που 

στοιχειοθετούν περαιτέρω τη διερεύνηση του υπό εξέταση θέματος: 

1. Ποια είναι η επίδοση των μαθητών Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικού στις δραστηριότητες 

κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων; 

2. Επηρεάζεται η επίδοση και η ικανότητα των μαθητών από τον τρόπο που τους 

ζητείται η επίλυση μιας δραστηριότητας (δομημένο, ημι-δομημένο, ελεύθερο 

περιβάλλον);  

3. Τι είδους μαθηματικές δεξιότητες επιδεικνύουν οι μαθητές κατά την κατασκευή 

μαθηματικών προβλημάτων; 
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4. Όταν οι μαθητές δεν έχουν περιορισμούς, τι είδους προβλήματα κατασκευάζουν 

(απλά ή σύνθετα); 

 

1.4 ΔΟΜΗ ΤΗΣ ΔΙΠΛΩΜΑΤΙΚΗΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 

Στην παρούσα έρευνα και συγκεκριμένα στο δεύτερο κεφάλαιο πραγματοποιείται μία 

πρώτη προσέγγιση του θεωρητικού πλαισίου. Επιχειρείται μία οριοθέτηση της έννοιας της 

κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων, αλλά και της χρησιμότητάς τους στη διδασκαλία 

των μαθηματικών. Στη συνέχεια και στο πλαίσιο των ανωτέρω στοιχείων, παρουσιάζεται η 

χρησιμότητα της δημιουργίας προβλημάτων από τους μαθητές, ώστε να κατανοήσουν 

περαιτέρω την επιστήμη. 

Παράλληλα, δίνεται έμφαση στην ικανότητα που έχουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί να 

κατασκευάζουν μαθηματικά προβλήματα, καθώς δε διδάσκονται κατά τη διάρκεια φοίτησής 

τους στα Πανεπιστήμια την εν λόγω δραστηριότητα. Αυτό συνεπάγεται μία αδυναμία 

εκπαίδευσης των μελλοντικών μαθητών τους ως προς την κατασκευή προβλημάτων κάτι που 

όπως υποδεικνύεται και από την μελέτη, είναι ιδιαιτέρως χρηστικό για τα παιδιά. 

Με στόχο την κατανόηση της χρησιμότητας της κατασκευής προβλημάτων από μικρή 

ηλικία, αλλά και το πόσο εφικτή είναι η συγκεκριμένη ενέργεια να πραγματοποιηθεί από 

μαθητές του δημοτικού, διεξήχθη έρευνα σε 200 μαθητές της Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικού στους 

οποίους δόθηκε ερωτηματολόγιο, όπου τους ζητήθηκε να κατασκευάσουν συγκεκριμένα 

μαθηματικά προβλήματα. 

Στο τρίτο κεφάλαιο, εξετάζονται οι μέθοδοι οι οποίες ακολουθούνται για να τεθούν τα 

ερωτήματα, καθώς και η ερευνητική μέθοδος η οποία επιλέγεται στην παρούσα πτυχιακή. 

Παράλληλα, αναλύεται ο τρόπος κατασκευής του ερωτηματολογίου αλλά και τα βήματα που 

απαιτούνται για τον σχεδιασμό και την υλοποίηση της έρευνας. Συγκεκριμένα, το 

ερωτηματολόγιο αποτελείται από δραστηριότητες που απαιτούν την κατασκευή μαθηματικών 

προβλημάτων, χωρίς κανέναν περιορισμό από πληροφορίες ή ιστορίες και δραστηριότητες 

που απαιτούν τη διαμόρφωση προβλημάτων βάσει συγκεκριμένων απαντήσεων. Μία ακόμη 

παράμετρος που επιλέγεται για τη διαμόρφωση του ερωτηματολογίου, είναι οι 

δραστηριότητες που ζητήθηκαν από τους μαθητές να κατασκευάσουν προβλήματα 

χρησιμοποιώντας δοσμένες εξισώσεις και δραστηριότητες με δημιουργία προβλημάτων βάσει 

συγκεκριμένων διαγραμμάτων, εικόνων ή πινάκων. Τα αποτελέσματα της έρευνας, 

προκύπτουν από την επεξεργασία τους που πραγματοποιείται με το στατιστικό πρόγραμμα 
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SPSS, ενώ παρουσιάζεται η σημασία της επιλογής του συγκεκριμένου προγράμματος 

ανάλυσης. 

Στο τέταρτο κεφάλαιο αναλύονται και απεικονίζονται μέσω πινάκων τα αποτελέσματα 

της έρευνας. Εξετάζονται τα προβλήματα που δυσκόλεψαν τους μαθητές, αλλά 

συμπεραίνονται και οι δραστηριότητες στις οποίες ήταν πιο αποδοτικοί. Βάσει των 

αποτελεσμάτων διατυπώνονται περιορισμοί σχετικά με την κατασκευή μαθηματικών 

προβλημάτων, αλλά και συμπεράσματα τα οποία μπορεί να αποτελέσουν εφαλτήριο για 

μελλοντική διερεύνηση. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΤΗΣ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 
 

 

2.1 ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ ΚΑΤΑΣΚΕΥΗΣ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ 

Κατά το πέρασμα των χρόνων και λαμβάνοντας υπόψη την ευρεία βιβλιογραφία 

αναφορικά με την κατασκευή προβλημάτων μπορεί να επισημανθεί ότι η διαδικασία 

κατασκευής ορίζεται ποικιλοτρόπως. Συνεπώς, οι εκάστοτε συγγραφείς – ερευνητές, 

λαμβάνουν υπόψη διαφορετικό πλαίσιο για την μελέτη και κατασκευή προβλημάτων. 

Σημαντικό στοιχείο της επιλογής μεθοδολογίας μπορεί να αποτελέσουν οι στόχοι που 

ορίζονται για την έρευνα και ανάλυση του συγκεκριμένου ζητήματος (Caietal., 2005; Singer 

et al., 2015). Παρακάτω, παρουσιάζονται λοιπόν οι βασικές έννοιες που διαδραμάτισαν 

ουσιαστικό ρόλο στην εκπόνηση της παρούσας διπλωματικής εργασίας. 

  

2.1.1 Εισαγωγή στις βασικές έννοιες κατασκευής μαθηματικών 

προβλημάτων 

Σύμφωνα με τον Silver (1994) η παραγωγή προβλημάτων αποτελεί την παράλληλη 

κατασκευή νέων προβλημάτων, βασιζόμενων σε ένα μαθηματικό πλαίσιο καθώς και στην 

ανακατασκευή ενός προγενέστερου προβλήματος. Επιπλέον, η παραγωγή και η επεξεργασία-

αναδιαμόρφωση ενός προβλήματος πρέπει να αποτελούν δύο ξεχωριστές διαδικασίες. Η 

οριοθέτηση της κατασκευής του προβλήματος βασίζεται σε τρεις βασικές έννοιες οι οποίες 

είναι η κατάσταση, το πρόβλημα και η αναδιαμόρφωση και παραγωγή προβλήματος. Οι 

Singer et al., (2015) προσπάθησαν να επικεντρωθούν στην εκπαίδευση των παιδαγωγών και 

οριοθέτησαν την παραγωγή προβλημάτων ως τη διαδικασία επεξεργασίας μία νέας 

κατάστασης ή την μετατροπή ενός εδραιωμένου προβλήματος με απώτερο σκοπό την 

εκπαίδευση.  

Ένας ακόμη ορισμός για την κατασκευή προβλημάτων, αποτελεί και η διαδικασία μέσα 

από την οποία οι μαθητές μπορούν να οριοθετούν προσωπικά συμπεράσματα από 

πραγματικές καταστάσεις σε μαθηματικά προβλήματα με τη χρήση της λογικής. Αξίζει να 

επισημανθεί ότι η παραγωγή ενός προβλήματος με νόημα μπορεί να κριθεί ως ενδιαφέρον, 

όταν λαμβάνει και την αντίστοιχη αξιολόγηση τόσο από τον ίδιο τον κατασκευαστή όσο και 
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από τα άτομα που θα επιλύσουν το συγκεκριμένο πρόβλημα (Crespo & Sinclair, 2008; 

Koichu & Kontorovich, 2013).  

 

2.1.2 Κατηγορίες κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων 

Η κατασκευή προβλημάτων μπορεί να αναλυθεί σε τρεις κατηγορίες οι οποίες 

βασίζονται σε συγκεκριμένες προϋποθέσεις. Δηλαδή, μπορεί το πρόβλημα να είναι δομημένο 

στηριζόμενο σε μαθηματικές προτάσεις, ημιτελώς δομημένο με τη συμπερίληψη αρκετών 

πληροφοριών και μη δομημένο ή ελεύθερο χωρίς περιορισμούς.  

Το δομημένο πρόβλημα ορίζεται ως το πρόβλημα του οποίου οι ενέργειες αφορούν 

κάποιο άλλο πρόβλημα ή ένα συγκεκριμένο τρόπο επίλυσης. Συγκεκριμένα, οι εκάστοτε 

μαθητές πρέπει να κατασκευάσουν ένα πρόβλημα λαμβάνοντας υπόψη ένα άλλο υπάρχον ή 

μία συγκεκριμένη δοσμένη λύση. Σύμφωνα με την Stoyanova (1997) είναι πιθανή η 

παρουσίαση μίας σειράς πράξεων τις οποίες θα πρέπει να χρησιμοποιήσουν με τον ακριβή 

τρόπο που τους δόθηκε. Αναφορικά με το ημι-δομημένο πλαίσιο, μπορεί να ορισθεί εκείνο 

κατά το οποίο οι μαθητές παίρνουν μία κατάσταση την οποία πρέπει να ερευνήσουν και 

σύμφωνα με αυτή να δημιουργήσουν ένα νέο πρόβλημα. Η ολοκλήρωση του προβλήματος σε 

ένα ημι-δομημένο πλαίσιο θα πραγματοποιηθεί μέσα από τις γνώσεις των μαθητών, τι ιδέες, 

τις δεξιότητες, αλλά και από την εμπειρία που έχουν αποκτήσει μέσα από την επίλυση 

προηγούμενων μαθηματικών προβλημάτων.  

Αναφορικά με το ελεύθερο πλαίσιο, οι μαθητές πρέπει να κατασκευάσουν ένα 

πρόβλημα μέσα από μία φυσική διαδικασία. Δηλαδή, οι μαθητές μπορούν να διαλέξουν τα 

δεδομένα που θέλουν να χρησιμοποιήσουν, να τα συνδυάσουν όπως επιθυμούν και να 

αναδείξουν την πληροφόρηση με τον τρόπο που κρίνουν εκείνοι ότι είναι ο καλύτερος. Στην 

ανωτέρω διαδικασία υπάρχει σημαντική πιθανότητα οι μαθητές να χρειαστούν οδηγίες ή 

κατευθύνσεις. 

Σύμφωνα με τον Silver (1994), η κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων μπορεί να 

επιτευχθεί πριν από την επίλυση του προβλήματος, όπου οι μαθητές μπορούν να 

κατασκευάσουν τα δικά τους προβλήματα στηριζόμενα στις προδιαγραφές που παρέχονται 

κατά την επίλυση του μαθηματικού προβλήματος. Οι μαθητές στην προσπάθεια τους να 

επιλύσουν το μαθηματικό πρόβλημα προσπαθούν να τροποποιήσουν τα ερωτήματα του 

προβλήματος και να το αναδομήσουν, ενώ παράλληλα προσπαθούν να φέρουν στην μνήμη 

τους παρεμφερή προβλήματα τα οποία θα τους βοηθήσουν στην επίλυση του συγκεκριμένου 

προβλήματος. Η κατασκευή, μπορεί επίσης να επιτευχθεί μετά την επίλυση του μαθηματικού 
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προβλήματος. Οι μαθητές έχοντας αποκτήσει κατάλληλες εμπειρίες από την επίλυση του 

προβλήματος, είναι σε θέση να τις τοποθετήσουν σε διαφορετικό περιεχόμενο και συνθήκες 

ανάλογα με τις εκάστοτε ανάγκες. 

Και οι δύο ανωτέρω διακρίσεις περιλαμβάνουν πέντε κατηγορίες δραστηριοτήτων. 

Συνεπώς, απαιτείται από τον μαθητή να κατασκευάσει α) γενικά ένα πρόβλημα (ελεύθερη 

κατάσταση), β) ένα πρόβλημα με μια δεδομένη απάντηση, γ) ένα πρόβλημα που περιέχει 

συγκεκριμένες πληροφορίες, δ) ερωτήσεις για μια προβληματική κατάσταση και ε) ένα 

πρόβλημα που ταιριάζει σε ένα δοσμένο  υπολογισμό. 

Ωστόσο, σύμφωνα με την Stoyanova (1997), τα όρια μεταξύ των κατηγοριών δεν είναι 

πάντα ευδιάκριτα, αλλά κατασκευάστηκαν με στόχο τη διευκόλυνση της διεξαγωγής της 

έρευνας και παράλληλα με σκοπό να βοηθήσουν τους ίδιους τους ερευνητές να διαλέξουν το 

καταλληλότερο πλαίσιο για την έρευνά τους (Singer et al., 2015; Stoyanova, 1997).   

 

2.2 ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΚΑΤΑΣΚΕΥΗΣ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ 

 

2.2.1 Ανάλυση μεθόδων κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων 

Οι μέθοδοι κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων βασίστηκαν σε διαφορετικούς 

τρόπους ανάλυσης. Συγκεκριμένα, οι Cifarelli και Cai (2005) προσπάθησαν να διερευνήσουν 

τη στρατηγική που ακολούθησαν κάποιοι καθηγητές μαθηματικών για την κατασκευή ενός 

μαθηματικού προβλήματος μέσα από ένα παιχνίδι με μπιλιάρδο. Παράλληλα, οι Crespo και 

Sinclair (2008) επεδίωξαν την ανάπτυξη στρατηγικών που χρησιμοποίησαν κάποιοι μαθητές 

για την κατασκευή ενός προβλήματος σε ένα δεδομένο μαθηματικό πλαίσιο μέσα από τη 

χρήση της στρατηγικής των Brown και Walter (2005) “What- if - not”. 

Σύμφωνα με τους Crespo και Sinclair (2008), υπάρχει περίπτωση να διερευνάται το 

καινούριο πρόβλημα χωρίς να λαμβάνεται υπόψη η προσωπική εμπειρία και η σχέση με αυτό. 

Η Crespo (2003) προχώρησε στην ανάλυση και εξέταση των διαφορετικών αλλαγών στις 

στρατηγικές που χρησιμοποιήθηκαν από μία συγκεκριμένη ομάδα δασκάλων δημοτικού κατά 

τη διάρκεια κατασκευής προβλημάτων για μαθητές. Μέσα από την έρευνα αναδείχθηκε ότι οι 

δάσκαλοι επεδίωκαν την κατασκευή προβλημάτων χαμηλής δυσκολίας για να μπορούν οι 

μαθητές να προχωρούν στην εύκολη επίλυσή τους, καθώς και να μπορούν να κατανοήσουν 

τον τρόπο επίλυσής τους. 
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Σε επόμενο στάδιο επιλέχθηκε η χρήση προβλημάτων μεγαλύτερου ενδιαφέροντος και 

δυσκολίας, που απαιτούσαν περισσότερα βήματα για την επίλυσή τους και τα οποία 

χρειαζόντουσαν περαιτέρω σκέψη από τους μαθητές (Crespo, 2003). Σύμφωνα με τη 

Stoyanova (1997) οι κύριες στρατηγικές που χρησιμοποιούνται για την κατασκευή 

προβλημάτων είναι η αναδιαμόρφωση, η ανακατασκευή, η απομίμηση και η εφευρετικότητα 

με τις όποιες υποκατηγορίες τους. 

 

2.2.2 Ενέργειες και στρατηγικές κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων 

Οι ερευνητές Koichu και Kontorovich (2013) επεδίωξαν να κατανοήσουν τους τρόπους 

σύμφωνα με τους οποίους, όσοι επρόκειτο να λύσουν κάποιο πρόβλημα, ανέπτυσσαν τις 

αρχικές τους ιδέες σε προβλήματα που αυτοί θεωρούσαν σημαντικού ενδιαφέροντος. Στην 

έρευνα αυτή αναδείχθηκαν τρία βασικά στοιχεία από τις ενέργειες κατασκευής 

προβλημάτων: 

 Οι εν δυνάμει εκπαιδευτικοί στηρίχθηκαν σε συγκεκριμένες δομές των πρωτότυπων 

προβλημάτων, αλλά παράλληλα προσπάθησαν να δημιουργήσουν καινούρια, με ένα 

βαθμό διαφοροποίησης από τα αρχικά 

 Τα προβλήματα με το μεγαλύτερο ενδιαφέρον παρήχθησαν με τη διαδικασία της 

εξερεύνησης και της επίλυσης προβλημάτων 

 Τα υπό κατασκευή προβλήματα εμπεριείχαν παρόμοια στάδια όπως έρευνα για ένα 

ενδιαφέρον μαθηματικό φαινόμενο, απόκρυψη της διαδικασίας κατασκευής στη 

σύνθεση του προβλήματος και επανεξέταση 

Επιπρόσθετα, σύμφωνα με τους Koichu και Kontorovich (2013) και Kontorovich et al. 

(2012) οι στρατηγικές που ακολουθούνται για την κατασκευή ενός μαθηματικού 

προβλήματος είναι οι εξής: 

 Η μεταβολή περιορισμών μέσα από την κατασκευή νέων προβλημάτων 

τροποποιώντας τις συνθήκες ή τις υποθέσεις του προβλήματος (What-if-not strategy) 

 Η μεταβολή των ζητούμενων του προβλήματος με σταθερά δεδομένα  

 Η κατασκευή του προβλήματος με τη χρήση των υπαρχόντων δεδομένων και 

ζητούμενων 

 Η επέκταση ενός προβλήματος ώστε η επίλυση του νέου προβλήματος να χρειάζεται 

την λύση του δοθέντος 

 Η παραγωγή πολλών παραδειγμάτων και η ανάληψη νέων δεδομένων βασισμένων σε 

αυτά (data-driven reasoning) 
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 Η καταγραφή υποθέσεων και η ανάδειξη ιδεών σε νέες καταστάσεις, ακόμα και σε 

περίπτωση που ο κατασκευαστής δεν είναι απόλυτος για το πού θέλει να οδηγήσουν 

τα αποτελέσματα του προβλήματος (hypothesis-driven reasoning) 

Όλες αυτές οι μέθοδοι χρησιμοποιούνται ανά περίπτωση, ώστε να τεθούν οι βάσεις για 

την κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων. 

 

2.3 Η ΣΧΕΣΗ ΕΠΙΛΥΣΗΣ ΚΑΙ ΚΑΤΑΣΚΕΥΗΣ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ  

Αναφορικά με τη σχέση της διαδικασίας κατασκευής και επίλυσης μαθηματικών 

προβλημάτων υπάρχουν ποικίλες θεωρίες που εξετάζουν τη συσχέτιση των δύο αυτών 

δραστηριοτήτων. Σύμφωνα με τη Stoyanova (1997), η κατασκευή προβλημάτων διαφέρει από 

την επίλυση τους. Την ίδια θεωρία ανέπτυξαν τόσο, οι Singer et al. (2015), όσο και οι Silver 

et al. (1996), οι οποίοι με τη σειρά τους δεν παρατήρησαν κάποια συσχέτιση μεταξύ των δύο 

αυτών διαδικασιών. 

Ωστόσο, σύμφωνα με άλλους ερευνητές (Brown & Walter, 2005; Mamona-Downs & 

Downs, 2005) η κατασκευή προβλημάτων αποτελεί μία διαδικασία η οποία είναι σε ένα 

βαθμό ενσωματωμένη με τη διαδικασία λύσης ενός προβλήματος. Συγκεκριμένα, βάσει 

προγενέστερων μελετών που έχουν πραγματοποιηθεί (Silver, 1994; Silver & Cai, 1996; Cai & 

Hwang, 2002; Singer et al., 2015) προκύπτει ότι υπάρχει σχέση μεταξύ των δύο αυτών 

ενεργειών. Βάσει έρευνας που πραγματοποιήθηκε σε μαθητές από την Αμερική και την Κίνα 

προέκυψε ότι υφίσταται μία θετική σύνδεση ανάμεσα στις δύο αυτές δραστηριότητες (Singer 

et al., 2015). Επιπλέον, ο Silver (1994) επεσήμανε ότι η δημιουργία ενός προβλήματος μπορεί 

να επιτευχθεί πριν, μετά ακόμα και κατά τη διάρκεια της λύσης του προβλήματος, σύμφωνα 

με τους στόχους που επιθυμούνται να επιτευχθούν. 

Επιπλέον, παρατηρείται ότι οι γνώσεις που αποκτώνται κατά τη διάρκεια δημιουργίας 

προβλημάτων συμβάλλουν θετικά στα αποτελέσματα και στην λύση των προβλημάτων από 

τους μαθητές. Στο βιβλίο των Singer et al., 2015 αναλύθηκε η διαδικασία κατασκευής 

προβλημάτων πριν και μετά την επίλυσή τους. Βάσει της ανάλυσης αυτής, προέκυψε ότι τόσο 

κατά την κατασκευή όσο και κατά την επίλυση του προβλήματος η επίδοση των 

συμμετεχόντων ήταν ιδιαιτέρως υψηλή. Παρατηρήθηκε όμως, ότι ο συντελεστής συσχέτισης 

ήταν στατιστικά σημαντικός για τους συμμετέχοντες που έλυσαν πρώτα το πρόβλημα, ενώ 

για την ομάδα που κατασκεύασε πρώτα το πρόβλημα παρουσιάσθηκε μία θετική σχέση, αλλά 

με μη σημαντικό συντελεστή συσχέτισης. 
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Οι Koichu και Kontorovich (2013) σύμφωνα με την έρευνα που διεξήγαγαν, κατέληξαν 

πως οι μελλοντικοί παιδαγωγοί μπορούν να κατασκευάσουν ιδιαιτέρως επιτυχημένα και 

ενδιαφέροντα προβλήματα, όταν υπάρχει σύνδεση μεταξύ της παραγωγής του προβλήματος 

με την ανάλυση και την επίλυσή του. Παράλληλα, διέκριναν ότι οι μαθητές κατά τη διάρκεια 

προσπάθειας κατασκευής του μαθηματικού προβλήματος λάμβαναν υπόψη και τη διαδικασία 

επίλυσης. Βάσει της ανωτέρω θεωρίας, παρουσιάσθηκαν περαιτέρω μελέτες οι οποίες 

ανέδειξαν ότι η επίλυση πρέπει να είναι προγενέστερη της κατασκευής του μαθηματικού 

προβλήματος, ώστε να είναι και καλύτερα τα αποτελέσματα (Cai & Hwang, 2002; Cifarelli 

and Cai, 2005; Singer et al., 2015). 

Μία ακόμη άποψη των Singer και Voica (2013) προσεγγίζει από άλλη οπτική την 

επίλυση και κατασκευή των μαθηματικών προβλημάτων. Ο τρόπος προσέγγισής τους ήταν η 

δημιουργία ενός πλαισίου για τις απαιτούμενες ενέργειες της επίλυσης. Το συγκεκριμένο 

πλαίσιο λήφθηκε υπόψη ως μέσο κατασκευής προβλημάτων και συγκεκριμένα μέσω της 

χρήσης ερωτήσεων πολλαπλής επιλογής. Αναδείχθηκε λοιπόν, ότι οι απαντήσεις που οδηγούν 

σε λανθασμένο αποτέλεσμα δε κρίνονται ως απόρροια της εμπειρίας που προήλθε από τη 

διδασκαλία, αλλά αντίθετα από τη δυνατότητα που έχουν οι μαθητές να αντιληφθούν τον 

τρόπο επίλυσης και κατασκευής του μαθηματικού προβλήματος. Παράλληλα, η έρευνα και ο 

τρόπος διεξαγωγής της, πρόσφερε στους παιδαγωγούς τη δυνατότητα να αντιληφθούν 

καλύτερα τις ικανότητες των εκάστοτε μαθητών αναφορικά με την επίλυση των 

προβλημάτων. 

Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να είναι ικανοί τόσο στην επίλυση όσο και στην κατασκευή 

των προβλημάτων, ώστε να μπορούν να μεταφέρουν τις γνώσεις και δεξιότητές τους στους 

μαθητές. Παρόλα αυτά, παρατηρείται ότι δεν υπάρχει επαρκής πληροφόρηση σχετικά με την 

ικανότητα των δασκάλων να επιλύουν και να κατασκευάζουν μαθηματικά προβλήματα 

(Singer et al., 2015).  

Συνεπώς, αξίζει να αναφερθεί ότι ο συνδυασμός της κατασκευής και της επίλυσης 

μαθηματικών προβλημάτων κατά τη διάρκεια  η διδασκαλίας, αποτελεί σημαντική βάση ώστε 

να επιτευχθούν ο στόχος της εκπαίδευσης των μαθητών και σε πολλές περιπτώσεις να 

επιτευχθεί η παράλληλη αξιολόγηση της δυνατότητας μάθησης στα μαθηματικά.  

 

2.4 ΟΙ ΠΡΟΣΔΙΟΡΙΣΤΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΕΠΙΔΡΑΣΗΣ ΣΤΗΝ 

ΚΑΤΑΣΚΕΥΗ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ 

Η δημιουργία προβλημάτων από την αρχή δεν αποτελεί μια εύκολη διαδικασία. 

Αρκετοί είναι οι παράγοντες που επηρεάζουν τους μαθητές κατά τη διαδικασία κατασκευής 
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μαθηματικών προβλημάτων. Αρχικά σημαντικός παράγοντας είναι οι γνώσεις και οι 

εμπειρίες που έχει ένας μαθητής, αλλά επίσης και το πόσο έχει καταλάβει εις βάθος τις 

μαθηματικές γνώσεις που έχει λάβει (Stoyanova, 1997). Εάν θυμάται λανθασμένα τα 

μαθηματικά θεωρήματα τότε είναι βέβαιο ότι θα δυσκολευτεί να δημιουργήσει ένα πρόβλημα 

το οποίο θα είναι επιλύσιμο.  

Ένας επιπρόσθετος παράγοντας που επηρεάζει τους μαθητές στην κατασκευή 

μαθηματικών προβλημάτων είναι οι ίδιοι οι δάσκαλοί τους. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

προτιμούν να διδάσκουν την ύλη των μαθηματικών αποφεύγοντας τη χρήση της μεθόδου 

κατασκευής προβλημάτων στην τάξη, είτε επειδή δεν διαθέτουν τις απαραίτητες γνώσεις, είτε 

επειδή δεν θεωρούν τη μέθοδο αυτή απαραίτητη (Leung & Silver, 1997). Κατά συνέπεια, η 

στάση αυτή των εκπαιδευτικών επηρεάζει τους μαθητές τους, καθώς όντας μη εξοικειωμένοι 

στην διαδικασία της δημιουργίας ενός προβλήματος στα μαθηματικά από την αρχή, 

δυσκολεύονται να το υλοποιήσουν.    

Παράλληλα, ένας ακόμα σημαντικός παράγοντας που επιδρά στην κατασκευή 

προβλημάτων, είναι αυτός της καταλληλότητας. Συγκεκριμένα, υπάρχουν τρεις διακρίσεις 

αξιολόγησης που μπορούν να χρησιμοποιηθούν, είτε μεμονωμένα είτε συνδυαστικά. Η πρώτη 

διάκριση, αφορά τον βαθμό στον οποίο ο δυνητικός κατασκευαστής του προβλήματος θεωρεί 

ότι μπορεί να θέσει προσωπικά κριτήρια και παραμέτρους σαν να είναι και αυτός λύτης του 

προβλήματος. Η δεύτερη κατηγορία αποτελείται, από τον βαθμό που αφορά την αξιολόγηση 

του μαθητή που θα προκύψει από τον εκπαιδευτικό που του ανέθεσε την κατασκευή του 

μαθηματικού προβλήματος. Ο τρίτος παράγοντας είναι ο βαθμός κατά τον οποίο ο εκάστοτε 

κατασκευαστής του προβλήματος μπορεί να καταστήσει ένα πρόβλημα κατάλληλο για 

πιθανούς λύτες (Koichu & Kontorovich, 2013; Kontorovich et al., 2012). 

Εν κατακλείδι, η αξιολόγηση των αρχικών προβλημάτων, μπορεί να αποτελέσει έναν 

ακόμη ουσιαστικό παράγοντα για την επανακατασκεύη του προβλήματος ή ακόμα και να 

αποτελέσει τη βάση για τη δημιουργία ενός νέου μαθηματικού προβλήματος.  

 

2.5 ΠΡΩΤΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΣΧΕΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΜΕ ΤΗΝ 

ΚΑΤΑΣΚΕΥΗ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ  

Βάσει των όσων έχουν αναφερθεί, προκύπτει ότι έχουν πραγματοποιηθεί ποικίλες 

έρευνες με στόχο την ανάλυση της διαδικασίας κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων, 

τόσο από μαθητές αλλά και από παιδαγωγούς (Silver & Cai, 1996; Leung & Silver, 1997; Cai 

& Hwang, 2002; Cifarelli & Cai 2005; Crespo & Sinclair, 2008; Koichu & Kontorovich, 

2013; Singer & Voica, 2013; Singer et al., 2015). Βασική προϋπόθεση, αποτελεί η ικανότητα 
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των μαθητών και των εκπαιδευτικών να μπορούν να κατασκευάζουν μαθηματικά 

προβλήματα υψηλού ενδιαφέροντος. Ωστόσο, έχει παρατηρηθεί ότι σε πολλές περιπτώσεις τα 

μαθηματικά προβλήματα που δημιουργούνται δεν είναι δυνατόν να επιλυθούν.  

Εξετάζοντας τους εν δυνάμει εκπαιδευτικούς, προέκυψε ότι παρουσιάζουν μεγαλύτερη 

πιθανότητα να υστερούν στην κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων σε σχέση με τους 

δασκάλους που είναι ήδη εν ενεργεία (Singer et al., 2015). Λόγω των ελλείψεων που τυχόν 

έχουν αλλά και της μικρής εμπειρίας που διαθέτουν, σε πολλές περιπτώσεις δεν επιθυμούν να 

εφαρμόζουν στην τάξη ως μέσο διδασκαλίας την κατασκευή προβλημάτων (Leung & Silver, 

1997).  

Σύμφωνα με προγενέστερες έρευνες (Koichu et al., 2013; Singer & Voica, 2013) 

αναδείχθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί που είναι ικανοί να κατασκευάσουν μαθηματικά 

προβλήματα είναι ιδιαιτέρως λίγοι. Σε συνέχεια της προηγούμενης θεωρίας έχει βρεθεί ότι 

πάνω από τα μισά άτομα που συμμετείχαν σε έρευνα στο βιβλίο των Singer et al. (2015) 

προέκυψε ότι σε πολλές περιπτώσεις κατασκευάζουν μαθηματικά προβλήματα και 

προβαίνουν στη χρήση τους.   

Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε από τους Leung και Silver (1997) επισημάνθηκε ότι 

μέρος των ατόμων που συμμετείχαν σε αυτή, δεν ήταν ικανοί να δημιουργήσουν αριθμητικά 

προβλήματα που να οδηγούν σε επίτευξη λύσης. Συγκεκριμένα, σχεδόν το 30% των 

μαθηματικών προβλημάτων δεν παρείχαν επαρκή πληροφόρηση για να μπορέσει ο λύτης να 

προβεί στην επίλυση του προβλήματος, ενώ σε πολλές περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί 

κατασκεύασαν μαθηματικά προβλήματα των οποίων τα στοιχεία δεν είχαν συνοχή (Singer et 

al., 2015).  

Λαμβάνοντας υπόψη όμως άλλες μελέτες, αναδείχθηκε ότι οι μελλοντικοί δάσκαλοι 

παρουσιάζονται ιδιαιτέρως ικανοί να κατασκευάζουν μαθηματικά προβλήματα (Crespo, 

2003). Τόσο οι μαθητές όσο και οι παιδαγωγοί είναι ικανοί να δημιουργήσουν αξιόλογα 

προβλήματα και αρκετοί υποψήφιοι δάσκαλοι αποδείχθηκε ότι είναι ικανοί να 

κατασκευάσουν περίπλοκα προβλήματα, αλλά επιλύσιμα (Leung & Silver, 1997).  

Σε περιπτώσεις που το αρχικό πλαίσιο περιλάμβανε αριθμητική πληροφόρηση, οι 

υποψήφιοι εκπαιδευτικοί (δάσκαλοι, καθηγητές γυμνασίου), μπορούσαν να δημιουργήσουν 

περίπλοκα προβλήματα (Leung and Silver, 1997; Singer et al., 2015). Σε κάθε άλλη 

περίπτωση απαιτούταν ειδική στήριξη για την κατασκευή. Η πιθανή καθοδήγηση των 

υποψήφιων εκπαιδευτικών στον τρόπο κατασκευής προβλημάτων θα μπορούσε να 

αποτελέσει κίνητρο χρήσης της διαδικασίας αυτής στους μαθητές τους (Gonzales, 1994). 
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Συνεπώς, φαίνεται ότι η ανάγκη κατασκευής προβλημάτων για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων 

των μαθητών αποτελεί σημαντικό μέσο εκπαίδευσης.  

 

2.6 ΚΑΤΑΣΚΕΥΗ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ ΚΑΤΑ ΤΗ 

ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ  

 

2.6.1 Ο ρόλος των εκπαιδευτικών στην κατασκευή μαθηματικών 

προβλημάτων  

Για την ένταξη της κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων στη διδασκαλία, 

αναδείχθηκε μέσα από την μελέτη των Singer και Voica (2013) ότι οι εκπαιδευτικοί θα 

πρέπει να έχουν την ικανότητα να δημιουργούν ή να τροποποιούν τα προβλήματα. Με τον 

τρόπο αυτό, θα μπορούν να διαπιστώνουν σημαντικά στοιχεία σχετικά με την ικανότητα 

μάθησης των μαθητών τους. Συνεπώς, αν σκεφτεί κανείς ότι οι εκπαιδευτικοί είναι εκείνοι 

που οργανώνουν δραστηριότητες μάθησης και αναπόφευκτα δημιουργούν ασκήσεις για τους 

μαθητές τους, η ικανότητα αυτή πρέπει να είναι φυσική για αυτούς.  

Πιο αναλυτικά, από τα αποτελέσματα έρευνας στο βιβλίο των Singer et al. (2015) που 

διεξήχθη με καθηγητές μαθηματικών λυκείου, αναδείχθηκε ότι πάνω από το 50% των 

δασκάλων θεωρούν ότι είναι ικανοί στην κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων. 

Εντυπωσιακό είναι το γεγονός ότι καθηγητές που κατασκευάζουν προβλήματα αμφιβάλλουν 

για την ικανότητα των μαθητών τους να κατασκευάζουν προβλήματα. Οι περισσότεροι 

συμμετέχοντες της συγκεκριμένης έρευνας σπάνια χρησιμοποιούν προβλήματα που 

κατασκεύασαν οι μαθητές τους, συνεπώς και σπάνια ζητούν από αυτούς να κατασκευάσουν 

προβλήματα. Μάλιστα θεωρούν τη διαδικασία κατασκευής προβλημάτων ακατάλληλη για τις 

τάξεις τους και για τον λόγο αυτό δε την επιλέγουν ως μέθοδο διδασκαλίας.  

Δεδομένου ότι η ποιότητα της διδασκαλίας επηρεάζεται από την ποιότητα των 

μαθηματικών προβλημάτων, τότε οι μελλοντικοί δάσκαλοι χρειάζονται εμπειρίες πάνω στην 

κατασκευή προβλημάτων (Crespo, 2003; Singer et al., 2015). Συνεπώς, αν θέλουν να είναι 

σωστοί επαγγελματίες και επιθυμούν να παρέχουν ένα νέο και διαφορετικό τρόπο 

διδασκαλίας στους μαθητές τους, θα πρέπει πρώτα από όλα να εμπλακούν οι ίδιοι σε 

εμπειρίες κατασκευής προβλημάτων ως μαθητευόμενοι (Wilson & Berne, 1999).  

Οι Singer et al., 2015 ανέφεραν ότι οι εκπαιδευτικοί μπορούν να διακριθούν σε δύο 

κατηγορίες. Η μία περιλαμβάνει εκπαιδευτικούς που πιστεύουν ότι έχουν ένα επαρκέστατο 

σύνολο μεθοδολογικών προσεγγίσεων που έχουν ήδη χρησιμοποιήσει κατά τη διδασκαλία, 
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επομένως δεν αντιλαμβάνονται ότι χρειάζονται βελτίωση. Από την άλλη πλευρά, υπάρχουν 

εκπαιδευτικοί οι οποίοι αντιλαμβάνονται τις αδυναμίες τους και θέλουν να εκπαιδευτούν σε 

αυτό. Κάποιοι από αυτούς θεωρούν ότι είναι εύκολο να πάρουν μια έτοιμη δοκιμασμένη 

συνταγή και να τη χρησιμοποιήσουν με την πεποίθηση ότι αυτό θα τους βελτιώσει, ενώ 

υπάρχουν και άλλοι που γνωρίζουν ότι για να αποκτήσουν την πραγματική γνώση πρέπει να 

εργαστούν σκληρά.  

 

2.6.2 Τα σχολικά εγχειρίδια των μαθηματικών 

Σημαντικό εργαλείο των δασκάλων για τη διδασκαλία των μαθητών αποτελούν τα 

σχολικά βιβλία. Συγκεκριμένα, στα σχολικά βιβλία και στα σχολικά τετράδια εργασιών 

παρατηρείται μια πρώτη προσπάθεια ένταξης των μαθητών στις μεθόδους κατασκευής 

μαθηματικών προβλημάτων. Οι ασκήσεις που υπάρχουν σε αυτά βασίζονται στη δημιουργία 

δραστηριοτήτων με τη χρήση παραμέτρων και συγκεκριμένων πράξεων (αριθμητικών ή 

γεωμετρικών). Στα σχολικά εγχειρίδια της Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικού παρατηρούνται ποικίλες 

ασκήσεις κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων οι οποίες ωστόσο κατά κύριο λόγο είναι 

δομημένες ή ημι-δομημένες. Σε κάθε περίπτωση προκύπτει ότι τα διδακτικά εγχειρίδια των 

μαθηματικών χρειάζεται να εμπλουτιστούν µε δραστηριότητες κατασκευής μαθηματικών 

προβλημάτων σε ηµι-δοµηµένο και σε ελεύθερο περιβάλλον, με στόχο να έχουν τη 

δυνατότητα οι μαθητές να αναπτύξουν την ικανότητα κατασκευής μαθηματικών 

προβλημάτων ποικίλων ειδών. 

Σχολικό βιβλίο Ε΄ δημοτικού 

Παρατηρώντας τις ασκήσεις που περιέχουν τα βιβλία της Ε΄ δημοτικού προκύπτει ότι 

στα 7 από τα 9 επαναληπτικά κεφάλαια που περιλαμβάνει το σχολικό εγχειρίδιο, ο μαθητής 

έχει τη δυνατότητα να έρθει σε επαφή με δραστηριότητες που σχετίζονται με την κατασκευή 

μαθηματικών προβλημάτων. Παρόλα αυτά οι συγκεκριμένες ασκήσεις δεν είναι ικανές να 

αποτελέσουν τρόπο ανάπτυξης της ικανότητας των μαθητών να κατασκευάζουν σε μεγάλο 

βαθμό πρότυπα επιλύσιμα προβλήματα. Συνεπώς, οι δάσκαλοι οφείλουν να παρέχουν στους 

μαθητές περισσότερα παραδείγματα σχετικών δραστηριοτήτων για την περαιτέρω 

εκπαίδευσή τους. 

Στην εικόνα 1, παρουσιάζεται το πρώτο παράδειγμα του σχολικού βιβλίου που αφορά 

την κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων. Όπως παρατηρείται η εκφώνηση ζητά από τους 

μαθητές να προχωρήσουν στην κατασκευή προβλήματος με τη χρήση συγκεκριμένων 
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πράξεων (πολλαπλασιασμό ή διαίρεση). Χρησιμοποιώντας τη λέξη «φτιάχνω», το σχολικό 

βιβλίο εισάγει τη σκέψη των μαθητών στη διαδικασία κατασκευής προβλημάτων. 

 

Εικόνα 1: 2
ο
 Επαναληπτικό βιβλίου Ε΄ δημοτικού (άσκηση 6, σελίδα 41) 

Στην ίδια φιλοσοφία, το εγχειρίδιο με το παρακάτω πρόβλημα που αφορά πάλι 

δραστηριότητα με τη χρήση συγκεκριμένων παραμέτρων εισάγει τον μαθητή σε ένα 

πολυπλοκότερο περιβάλλον (εικόνα 2). Στο δομημένο αυτό περιβάλλον, το παιδί πρέπει να 

δημιουργήσει ένα πρόβλημα με δεκαδικούς και κλάσματα και να επιλύεται με δύο 

διαφορετικούς τρόπους.  

 

Εικόνα 2: 3
ο
 Επαναληπτικό βιβλίου Ε΄ δημοτικού (άσκηση 4, σελίδα 59) 

 

Προχωρώντας στα διδακτέα κεφάλαια τα παιδιά φαίνεται ότι διδάσκονται την 

κατασκευή μαθηματικών σε ημι-δομημένο περιβάλλον, καθώς αφήνονται ελεύθερα να 

δημιουργήσουν πρόβλημα, με μόνο περιορισμό να επιλύεται με 2 διαφορετικούς τρόπους 

(εικόνα 3). Με τη συγκεκριμένη άσκηση, οι μαθητές συνδυάζουν την κατασκευή 

μαθηματικών προβλημάτων με την επίλυση, καθώς για να γνωρίζουν ότι το πρόβλημα που 

δημιούργησαν μπορεί να λυθεί με δύο μεθόδους, θα πρέπει να είναι σε θέση να το λύσουν οι 

ίδιοι πρώτα. 

 

Εικόνα 3: 4
ο
 Επαναληπτικό βιβλίου Ε΄ δημοτικού (εργασία, σελίδα 79) 

 

Η δραστηριότητα που παρουσιάζεται στην εικόνα 4, τοποθετεί τον μαθητή σε μία 

διαδικασία συνεργασίας, ενώ παράλληλα θέτει περιορισμούς αναφορικά με τις πράξεις που 

πρέπει να χρησιμοποιήσει και τα δεδομένα. Στο σχολικό εγχειρίδιο το συγκεκριμένο 
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κεφάλαιο 35, είναι το μόνο που περιέχει άσκηση κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων, 

καθώς οι περισσότερες δραστηριότητες εμφανίζονται στα επαναληπτικά κεφάλαια. Αξίζει να 

σημειωθεί ότι αν και στο βιβλίο αναφέρεται ως άσκηση 5 υπάρχει τυπογραφικό λάθος στη 

συγκεκριμένη έκδοση και είναι η άσκηση νούμερο 6. 

 

Εικόνα 4: Κεφάλαιο 35 βιβλίου Ε΄ δημοτικού: Στρατηγικές επίλυσης 

προβλημάτων (άσκηση 6, σελίδα 91) 

 

Σε συνέχεια της ανωτέρω φιλοσοφίας, το παιδί πρέπει ως μέλος μίας ομάδας να 

κατασκευάσει ένα μαθηματικό πρόβλημα χρησιμοποιώντας κλάσματα, το μέτρο και τις 

υποδιαιρέσεις του (εικόνα 5). 

 

Εικόνα 5: 5
ο
 Επαναληπτικό βιβλίου Ε΄ δημοτικού (εργασία, σελίδα 93) 

 

Μια επιπρόσθετη άσκηση κατασκευής προβλημάτων εμφανίζεται και στο 6
ο
 

επαναληπτικό κεφάλαιο του σχολικού βιβλίου της Ε΄ δημοτικού (εικόνα 6). Στη 

συγκεκριμένη δραστηριότητα δίνεται μία ολόκληρη πράξη, την οποία θα πρέπει να 

αξιοποιήσουν και βάσει αυτής να δημιουργήσουν ένα μαθηματικό πρόβλημα. 

 

Εικόνα 6: 6
ο
 Επαναληπτικό βιβλίου Ε΄ δημοτικού (εργασία, σελίδα 105) 

 

Το σχολικό βιβλίο έχοντας πλέον εισάγει τους μαθητές στη γεωμετρία, προτρέπει τους 

μαθητές να κατασκευάσουν οι ίδιοι ένα γεωμετρικό σχήμα, το οποίο θα πρέπει να έχει τις 

παρακάτω παραμέτρους, δηλαδή να αποτελείται από τουλάχιστον δύο οξείες γωνίες και να 
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έχει άξονα συμμετρίας (εικόνα 7). Παρατηρείται ότι όσο αυξάνονται οι μαθηματικές γνώσεις, 

τόσο αυξάνονται και οι απαιτήσεις των δραστηριοτήτων που εμπεριέχονται στο εγχειρίδιο. 

 

Εικόνα 7: 7
ο
 Επαναληπτικό βιβλίου Ε΄ δημοτικού (εργασία, σελίδα 119) 

 

Στην επόμενη δραστηριότητα κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων (εικόνα 8), 

ζητείται από τον μαθητή να δημιουργήσει ένα πρόβλημα που εκτός των άλλων περιορισμών 

για την κατασκευή του, απαιτείται η καταγραφή των στοιχείων είτε σε πίνακα είτε σε 

γράφημα. Με αυτόν τον τρόπο οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να έρθουν σε επαφή και με 

άλλες μεθόδους δημιουργίας προβλημάτων που στηρίζονται στην οπτικοποίηση των 

δεδομένων. 

 

Εικόνα 8: 8ο Επαναληπτικό βιβλίου Ε΄ δημοτικού (εργασία, σελίδα 131) 

 

Στο τελευταίο επαναληπτικό κεφάλαιο του σχολικού βιβλίο (εικόνα 9), παρουσιάζεται 

μία ακόμη δραστηριότητα κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων που βοηθάει τον μαθητή 

να εμπεδώσει τις μαθηματικές γνώσεις που έχει λάβει μέχρι στιγμής, χρησιμοποιώντας αυτές 

στην κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων. 
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Εικόνα 9: 9
ο
 Επαναληπτικό βιβλίου Ε΄ δημοτικού (εργασία, σελίδα 143) 

 

Παρατηρείται ότι οι δραστηριότητες που εμπεριέχει το σχολικό βιβλίο, αφορούν κυρίως 

την κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων βασισμένων σε συγκεκριμένες αριθμητικές 

πράξεις. Αντίθετα, φαίνεται ότι το σχολικό εγχειρίδιο δεν κάνει χρήση εικόνων ή 

διαγραμμάτων ή ακόμα και πινάκων, κατά τη διαδικασία εκφώνησης δραστηριοτήτων 

κατασκευής προβλημάτων.  

Τετράδιο εργασιών Ε΄ δημοτικού 

Την ίδια φιλοσοφία που ακολουθεί το σχολικό βιβλίο, χρησιμοποιεί και το τετράδιο 

εργασιών. Συγκεκριμένα, προσπαθεί να εξοικειώσει περαιτέρω τους μαθητές στην κατασκευή 

μαθηματικών προβλημάτων. Αξίζει να σημειωθεί, ότι οι δραστηριότητες αυτού του 

περιεχομένου είναι περιορισμένες αριθμητικά σε σύγκριση με τον όγκο του τετραδίου και 

των υπόλοιπων ασκήσεων που εμπεριέχει. 

Στο κεφάλαιο 15 συναντάται η πρώτη δραστηριότητα που εισάγει τους μαθητές στην 

κατασκευή προβλημάτων. Συγκεκριμένα, τους ζητείται να δημιουργήσουν ένα πρόβλημα με 

αναγωγή στην μονάδα που θα στηρίζεται σε συγκεκριμένα δεδομένα τα οποία έχουν διδαχθεί 

στο σχολικό βιβλίο (εικόνα 10). 

 

Εικόνα 10: Κεφάλαιο 15 τετραδίου εργασιών Ε΄ δημοτικού: Αναγωγή στη 

δεκαδική κλασματική μονάδα 1/10, 1/100, 1/1000 (β΄ τεύχος, άσκηση δ΄, σελίδα 8) 
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Στη συνέχεια το τετράδιο εργασιών, θέτει τους μαθητές στη διαδικασία κατασκευής 

προβλήματος χρησιμοποιώντας μία οπτικοποιημένη πληροφόρηση. Μέσω εικόνων τους 

ζητείται να δημιουργήσουν ένα ελεύθερο πρόβλημα, αλλά ταυτόχρονα να προτείνουν και την 

πιθανή λύση του (εικόνα 11). Με τον τρόπο αυτό ο μαθητής, έχει τη δυνατότητα να 

συνδυάσει την κατασκευή με την επίλυση, ώστε να παραχθεί ένα πρωτότυπο πρόβλημα βάσει 

όσων έχει διδαχθεί. 

 

Εικόνα 11: Κεφάλαιο 47 τετραδίου εργασιών Ε΄ δημοτικού: Σύνθετα προβλήματα 

-Συνδυάζοντας πληροφορίες (α) (δ΄ τεύχος, άσκηση α΄, σελίδα 8) 

 

Στην επόμενη δραστηριότητα, ο μαθητής έρχεται σε επαφή με μία διαφορετική 

διαδικασία. Συγκεκριμένα, του ζητείται αρχικά να ελέγξει ποια από τα παρακάτω 

προβλήματα της εικόνας 12 είναι επιλύσιμα και όσα δεν είναι να τα αναδιατυπώσουν και 

ταυτόχρονα να προτείνουν την λύση τους. Ο μαθητής χρειάζεται να έχει την ικανότητα 

πρωτίστως να κατανοεί ποιο πρόβλημα είναι επιλύσιμο, αλλά ταυτόχρονα να μπορεί να 

διατυπώσει ένα πρόβλημα εξαρχής βάσει δοσμένων παραμέτρων. 

 



36 
 

 

Εικόνα 12: 8
ο
 Επαναληπτικό τετραδίου εργασιών Ε΄ δημοτικού (δ΄ τεύχος, άσκηση 

β΄/γ΄, σελίδα 16) 

 

Η τελευταία δραστηριότητα που απαιτεί από τον μαθητή να κατασκευάσει μαθηματικό 

πρόβλημα παρουσιάζεται στο κεφάλαιο 52 του τετραδίου εργασιών του μαθητή (εικόνα 13). 

Όπως και στην προηγούμενη δραστηριότητα δημιουργίας προβλήματος, ο μαθητής θα πρέπει 

να έχει λάβει εκ των προτέρων τις απαραίτητες μαθηματικές γνώσεις, ώστε να είναι σε θέση 

να αναγνωρίσει το λάθος στην δραστηριότητα, αλλά θα πρέπει να έχει παράλληλα και την 

ικανότητα να αναδιατυπώσει το πρόβλημα και να δημιουργήσει ο ίδιος ένα νέο πρότυπο 

πρόβλημα προς επίλυση.  



37 
 

 

Εικόνα 13: Κεφάλαιο 52 τετραδίου εργασιών Ε΄ δημοτικού: Προβλήματα με 

συμμιγείς (δ΄ τεύχος, άσκηση δ΄/ε΄, σελίδα 21) 

 

Σχολικό βιβλίο ΣΤ΄ δημοτικού 

Στην επόμενη τάξη στην ΣΤ΄ δημοτικού φαίνεται ότι περιορίζονται οι ασκήσεις 

κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων στο σχολικό εγχειρίδιο. Από τις 6 θεματικές 

ενότητες οι οποίες περιέχουν όλες μαζί 71 υποκεφάλαια μόνο στην ανακεφαλαίωση 2 

θεματικών ενοτήτων ζητείται από τους μαθητές να δημιουργήσουν δικά τους πρότυπα 

προβλήματα.  

Συγκεκριμένα, στην ανακεφαλαίωση της πρώτης θεματικής ενότητας δίνεται στους 

μαθητές δραστηριότητα που αφορά την κατασκευή ενός προβλήματος για τη δημιουργία του 

οποίου θα πρέπει να συνεργαστούν με τους συμμαθητές τους (εικόνα 14). Ωστόσο, το 

σχολικό εγχειρίδιο φαίνεται να συνδυάζει την κατασκευή με την επίλυση προβλημάτων, 

καθώς ζητείται από τα παιδιά να το λύσουν αφού πρώτα δημιουργήσουν το μαθηματικό 

πρόβλημα.    
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Εικόνα 14: Ανακεφαλαίωση 1
ης

 θεματικής ενότητας βιβλίου ΣΤ΄ δημοτικού 

(πρόβλημα, σελίδα 58) 

 

Η επόμενη δραστηριότητα αναφορικά με την κατασκευή προβλημάτων στο σχολικό 

βιβλίο της ΣΤ΄ δημοτικού συναντάται στην ανακεφαλαίωση της πέμπτης θεματικής ενότητας 

(εικόνα 15). Έχοντας διδαχθεί οι μαθητές την απαραίτητη ύλη, μέσω της άσκησης 

δημιουργίας πρότυπου προβλήματος από τους ίδιους τους μαθητές με δοσμένες 

προϋποθέσεις, δίνεται η δυνατότητα τόσο στους ίδιους τους μαθητές να κατανοήσουν εις 

βάθος τις γνώσεις που έχουν λάβει, όσο και στους καθηγητές να εξετάσουν τυχόν 

προβλήματα κατανόησης των μαθητών. 



39 
 

 

Εικόνα 15: Ανακεφαλαίωση 5
ης

 θεματικής ενότητας βιβλίου ΣΤ΄ δημοτικού (3
ο
 

πρόβλημα, σελίδα 134) 

 

Τετράδιο εργασιών ΣΤ΄ δημοτικού 

Όπως και στο σχολικό βιβλίο, στο τετράδιο εργασιών των μαθητών της ΣΤ΄ δημοτικού 

υπάρχουν ασκήσεις κατασκευής προβλημάτων μόνο σε τρία κεφάλαια από τα 71 κεφάλαια 

που διδάσκονται οι μαθητές. Κατά συνέπεια η εξοικείωσή τους με τη συγκεκριμένη 

δραστηριότητα είναι περιορισμένη.  

Στο παρακάτω παράδειγμα από το τετράδιο εργασιών (εικόνα 16) δίνεται στον μαθητή 

ένα πρόβλημα βάσει του οποίου θα πρέπει να δημιουργήσει ένα παρόμοιο που θα ακολουθεί 

την ίδια λογική αλλά θα διαφοροποιούνται τα δεδομένα. Με αυτόν τον τρόπο οι μαθητές 

έχουν την ευκαιρία να δημιουργούν εξαρχής προβλήματα βάσει μία ιστορίας. 
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Εικόνα 16: Κεφάλαιο 5 τετραδίου εργασιών ΣΤ΄ δημοτικού: Πρόσθεση και 

αφαίρεση φυσικών και δεκαδικών αριθμών (α΄ τεύχος, 1ο πρόβλημα, σελίδα 15) 

 

Στην παρακάτω άσκηση (εικόνα 17), ο μαθητής θα πρέπει αφού πρώτα λύσει ένα 

δοσμένο πρόβλημα, να επιλέξει στη συνέχεια μέσα από τρία ζεύγη ποσών και βάσει αυτού 

που θα διαλέξει να δημιουργήσει ένα νέο πρόβλημα.  

 

Εικόνα 17: Κεφάλαιο 35 τετραδίου εργασιών ΣΤ΄ δημοτικού: Λύνω προβλήματα 

με ανάλογα ποσά (β΄, τεύχος, 4ο πρόβλημα, σελίδα 40) 

 

Στην τελευταία δραστηριότητα (εικόνα 18), ο μαθητής έχει στη διάθεσή του δύο 

πιθανές αρχές μίας ιστορίας τις οποίες καλείται αφού διαλέξει την μία να τη συνεχίσει με 

στόχο να κατασκευάσει ένα πρόβλημα. Παρά το γεγονός ότι του δίνεται η αρχή, μπορεί στη 

συνέχεια να εμπλουτίσει το πρόβλημα και να ενσωματώσει σε αυτό τις όποιες γνώσεις έχει 

λάβει μέχρι στιγμής. 
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Εικόνα 18: Κεφάλαιο 37 τετραδίου εργασιών ΣΤ΄ δημοτικού: Λύνω προβλήματα 

με αντιστρόφως ανάλογα ποσά (γ΄, τεύχος, εργασία, σελίδα 8) 

 

Βιβλίο δασκάλου Ε΄ δημοτικού 

Στο βιβλίο δασκάλου οι εκπαιδευτικοί παροτρύνονται να ενσωματώσουν στη 

διδασκαλία των μαθηματικών την κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων. Με αυτόν τον 

τρόπο οι μαθητές θα μπορούν να δημιουργούν ιστορίες που βασίζονται στην καθημερινότητά 

τους χρησιμοποιώντας τις γνώσεις που έχουν λάβει και να αντιλαμβάνονται τη χρησιμότητα 

των μαθηματικών μέσα στη ζωή τους.  

Παράλληλα, το βιβλίο των δασκάλων παροτρύνει τους εκπαιδευτικούς στη χρήση της 

δραστηριότητας κατασκευής προβλημάτων από τα παιδιά. Μέσω αυτού, μαθαίνουν να 

αξιοποιούν τις όποιες πληροφορίες τους δίνονται ακόμη και με την μορφή κειμένου ή εικόνας 

και αφού μπορέσουν να τις συνδυάσουν, να είναι σε θέση να κατασκευάσουν το εκάστοτε 

πρόβλημα. 

Η συγκεκριμένη διαδικασία θα καταστήσει τους μαθητές ικανούς όχι μόνο στο να 

κατασκευάζουν προβλήματα, αλλά και να αξιολογούν ευκολότερα τις πληροφορίες που 

συλλέγουν, να αντιλαμβάνονται καλύτερα τους τρόπους επίλυσης των προβλημάτων, να 

διακρίνουν αν το εκάστοτε πρόβλημα είναι επιλύσιμο ή μη και να κατανοούν περαιτέρω τη 

χρησιμότητα των γνώσεων που λαμβάνουν από τη διδασκαλία των μαθηματικών. 

 

 

 

 

Εικόνα 19: Απόσπασμα από το βιβλίο δασκάλου Ε΄ δημοτικού 
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Βιβλίο δασκάλου ΣΤ΄ δημοτικού 

Παρόλο που στην προηγούμενη τάξη Ε΄ δημοτικού, υπάρχει εκτεταμένη παράγραφος 

στο βιβλίο δασκάλου για τα οφέλη της κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων από τους 

μαθητές, αλλά και παρότρυνση για τη διδασκαλία της μεθόδου αυτής στα παιδιά, στο βιβλίο 

δασκάλου της ΣΤ΄ δημοτικού αντίθετα, δεν αναφέρεται πουθενά η κατασκευή προβλημάτων 

ως μέρος του σχεδιασμού διδακτικής ύλης. 

Συνεπώς σύμφωνα με τα ανωτέρω στοιχεία που προκύπτουν από τις δύο τάξεις του 

δημοτικού, φαίνεται ότι γίνεται εκτενής αναφορά για τη σημασία της επίλυσης προβλημάτων 

(μαθηματικών προβλημάτων και προβληματικών καταστάσεων) στη μαθησιακή διαδικασία. 

Ωστόσο, η κατασκευή προβλημάτων από τους μαθητές κατέχει ελάχιστο μέρος των στόχων 

των σχολικών εγχειριδίων. Τέλος, σε πολλές περιπτώσεις αυτή η μικρή εξάσκηση για 

διατύπωση προβλημάτων παραλείπεται από τους δασκάλους. 

 

2.7 ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΔΑΣΚΑΛΩΝ ΣΤΗΝ ΚΑΤΑΣΚΕΥΗ 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ  

Έχει παρατηρηθεί ότι αρκετοί εκπαιδευτικοί δεν είναι ικανοί να κατασκευάσουν 

μαθηματικά προβλήματα με αποτέλεσμα να μην είναι σε θέση να διδάξουν στους μαθητές 

τους την κατασκευή προβλημάτων. Οι υποψήφιοι δάσκαλοι συνήθως γνωρίζουν ότι θα 

χρειαστεί, είτε να επιλέξουν και να εφαρμόσουν μαθηματικές εργασίες από τα σχολικά 

εγχειρίδια, που είναι και η πιο δημοφιλής πηγή προβλημάτων, είτε θα χρησιμοποιήσουν 

άλλες πηγές (Singer et al., 2015). Οι μαθηματικές ασκήσεις των εγχειριδίων πολλές φορές 

χρησιμοποιούνται αυτούσιες, όμως μπορεί να χρειαστεί η τροποποίησή τους και η κατάλληλη 

διαμόρφωσή τους, ώστε οι μαθητές να κατανοήσουν σε μεγαλύτερο βαθμό το περιεχόμενο 

του μαθήματος. Αυτό είναι δύσκολο να πραγματοποιηθεί από τους εν δυνάμει δασκάλους, 

καθώς δεν έχουν την ικανότητα επεξεργασίας των προβλημάτων ή δε διαθέτουν επαρκή 

εμπειρία (Crespo & Sinclair, 2008).  

Οι μελλοντικοί παιδαγωγοί, ακόμα και κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους, δε 

χρησιμοποιούν τη δημιουργία δικών τους προβλημάτων παρά μόνο λύνουν όσα 

εμπεριέχονται στα βιβλία. Κατά συνέπεια, όταν δοκιμάζουν να κατασκευάσουν οι ίδιοι 

μαθηματικά προβλήματα έχουν την τάση να χρησιμοποιούν ως πρότυπα τα προβλήματα που 

ήδη έχουν διδαχθεί και να μη δημιουργούν εκ νέου προβλήματα (Crespo & Sinclair, 2008).  
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Αυτό υποδεικνύει ότι η πλειονότητα των εν δυνάμει εκπαιδευτικών δεν έχουν διδαχθεί 

ή δεν είναι ικανοί να κατασκευάζουν πρωτότυπα μαθηματικά προβλήματα (Leung & Silver, 

1997). Γνωρίζοντας ότι έχουν ελλιπείς γνώσεις στη δημιουργία προβλημάτων, δεν επιθυμούν 

να εφαρμόζουν τη συγκεκριμένη πρακτική κατά τη διδασκαλία, ενώ υπάρχουν εκπαιδευτικοί 

που πιστεύουν ότι η κατασκευή προβλημάτων απαιτεί πολύ χρόνο και σκέψη. Επιπλέον, 

πολλοί αποθαρρύνονται και λόγω της αδυναμίας τους στην αξιολόγηση των προβλημάτων 

που δημιούργησαν (Singer et al., 2015).  

Ακόμη, διαφαίνεται ότι οι εν δυνάμει εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν με φόβο την 

κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων και αυτό οφείλεται σε αρνητικές προγενέστερες 

εμπειρίες που τυχόν να είχαν κατά τα διδακτικά τους έτη όπου έπρεπε οι ίδιοι να 

κατασκευάσουν προβλήματα. Συνεπώς, γνωρίζοντας ότι οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί δε 

διαθέτουν επαρκείς γνώσεις για την κατασκευή προβλημάτων, κάτι το οποίο μετακυλύεται 

και στους μαθητές τους, κρίνεται απαραίτητη η αλλαγή του τρόπου εκμάθησης των 

υποψήφιων δασκάλων. Οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί θα πρέπει, αντί να επιλύουν τα 

προβλήματα που τους τίθενται από τους καθηγητές τους, να κατασκευάζουν οι ίδιοι 

προβλήματα και εν συνεχεία να τα επιλύουν (Singer et al., 2015). Ωστόσο, για να επιτευχθεί 

το ανωτέρω, θα πρέπει τα ίδια τα πανεπιστήμια να αλλάξουν τον τρόπο εκμάθησης των 

φοιτητών, ώστε να ξεφύγουν από τον κλασικό τρόπο διδασκαλίας και να προσελκύσουν την 

μαθητοκεντρική διδασκαλία, όπου οι ίδιοι οι φοιτητές θα δημιουργούν και θα επιλύουν τα 

δικά τους προβλήματα και θα αξιολογούνται επ’ αυτού.  

Με τον τρόπο αυτό, οι εν γένει εκπαιδευτικοί μαθαίνοντας να κατασκευάζουν τα 

μαθηματικά προβλήματα από μόνοι τους, αποκτούν τη γνώση και τη δεξιότητα που 

απαιτείται για αυτή την ενέργεια, με αποτέλεσμα να είναι έτοιμοι και ορθά προετοιμασμένοι 

για να την μεταδώσουν και αυτοί με τη σειρά τους στους μαθητές τους (Crespo, 2003). 

Ακόμη και όταν οι δάσκαλοι εμπλέκονται στην κατασκευή προβλημάτων για μικρό χρονικό 

διάστημα, μπορούν να αποκτήσουν τις βασικές γνώσεις, ώστε να τις μεταφέρουν κατά τη 

διδασκαλία τους. 

Οι εκπαιδευτικοί ως εκ τούτου οι οποίοι θα κληθούν να εκπαιδεύσουν τους 

μελλοντικούς παιδαγωγούς, οφείλουν να προβούν σε συγκεκριμένες ενέργειες. Μία πρώτη 

ενέργεια, είναι να μπορέσουν να μεταδώσουν στους μαθητευόμενους εκπαιδευτικούς τη 

χρησιμότητα της κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων. Σε επόμενο στάδιο και σε 

συνέχεια της ανάγκης εκμάθησης τρόπων κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων, αξίζει να 

σημειωθεί ότι θα πρέπει να δίνεται η δυνατότητα στους μαθητευόμενους να κατασκευάζουν 
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αλλά και να επιλύουν προβλήματα, για να αντιληφθούν την άρρηκτη σχέση μεταξύ των δύο 

αυτών διαδικασιών (Singer et al., 2015).  

Κοινή παραδοχή αποτελεί το γεγονός ότι η κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων 

αποτελεί ένα σημαντικό μέσο εκπαίδευσης. Μέσω των προβλημάτων, θα μπορούσαν οι 

παιδαγωγοί να ανακαλύψουν τις όποιες ελλείψεις, αδυναμίες ή λάθη πραγματοποιούν οι 

λύτες, αλλά και να τους δοθεί η δυνατότητα να υποδείξουν τους προβληματισμούς που τυχόν 

έχουν. Μέσα από αυτή τη διαδικασία θα μπορέσει ο εκπαιδευόμενος να αντιληφθεί τη 

χρησιμότητα της κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων και τα οφέλη από τη χρήση τους 

στη διδασκαλία.  

Η εκπαίδευση των εν δυνάμει παιδαγωγών θα πρέπει να αποτελείται από τα εξής 

βήματα. Αρχικά, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να εστιάζει στις γνώσεις που έχει λάβει ο 

μαθητευόμενος κατά τη διάρκεια των σπουδών του, τα βήματα που θα πρέπει να 

χρησιμοποιούν για να μπορούν να κατασκευάζουν προβλήματα, ο τρόπος με τον οποίο θα τα 

αξιολογήσουν, αλλά και πώς θα μπορέσουν μέσα από τη γνώση και τις εμπειρίες που έλαβαν 

να την μεταδώσουν με τη σειρά τους στους μαθητές τους (Singer et al., 2015).  

 Ο τρόπος εκπαίδευσης των μελλοντικών παιδαγωγών, θα πρέπει να γίνεται μέσα από 

τρία βήματα διδασκαλίας. Το πρώτο είναι να εκπαιδευτούν στη σωστή κατασκευή 

μαθηματικών προβλημάτων για μελλοντική επίλυση από τους μαθητές τους, το δεύτερο είναι 

να παρακινούν τους μαθητές τους να συμμετέχουν και αυτοί στη δημιουργία προβλημάτων 

και το τρίτο είναι να μπορούν να ενσωματώνουν τις προσωπικές εμπειρίες και γνώσεις τους 

για να δημιουργούν πρωτότυπα μαθηματικά προβλήματα. Τα βήματα αυτά είναι δυνατόν να 

χρησιμοποιηθούν συνδυαστικά ή ακόμα και ανεξάρτητα, με στόχο την ανάπτυξη της κριτικής 

σκέψης τόσο των εν δυνάμει εκπαιδευτικών όσο και των μελλοντικών τους μαθητών (Singer 

et al., 2015).  

Με το πέρασμα των χρόνων η εκμάθηση της κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων 

από τους ίδιους τους μαθητευόμενους στα πανεπιστήμια, έχει ως αποτέλεσμα την καλύτερη 

επίδοση των μαθητών τους στα μαθηματικά. Ως εκ τούτου, η εκπαίδευση των μελλοντικών 

παιδαγωγών θα θέσει το πλαίσιο της προσωπικής τους βελτίωσης, όσο και της μετέπειτα 

άρτιας διδασκαλίας των μαθητών τους.  

 

2.8 Η ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ ΚΑΤΑΣΚΕΥΗΣ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ ΚΑΤΑ ΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ  

Η κατασκευή προβλημάτων είναι καίριας σημασίας κατά τη διαδικασία εκμάθησης των 

νέων. Οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι κατέχουν τη γνώση και την εμπειρία να κατασκευάζουν 
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μαθηματικά προβλήματα μπορούν να διαφοροποιούν τα στοιχεία του προβλήματος, με την 

αύξηση ή την μείωση του επιπέδου δυσκολίας τους. Με τον τρόπο αυτό, μπορούν να 

μεταφέρουν στους μαθητές τους όλες τις πληροφορίες που θέλουν και να αξιολογήσουν την 

επίδοση και την κατανόησή τους, τροποποιώντας απλά τα δεδομένα της εκφώνησης του 

προβλήματος (Stoyanova, 1997).  

Με βάση την προαναφερόμενη ικανότητα των δασκάλων τους, οι μαθητές μαθαίνουν 

να αντιλαμβάνονται το πρόβλημα καλύτερα και ειδικά όταν τους παρέχεται η δυνατότητα να 

κατασκευάσουν και οι ίδιοι μαθηματικά προβλήματα, αυτό μπορεί να τους κάνει πιο 

δημιουργικούς. Μέσα από τη διδασκαλία που στοχεύει στην εκπαίδευση των μαθητών της 

κατασκευής ιδίων προβλημάτων, οι μαθητές εκπαιδεύονται να λειτουργούν με ανοιχτό μυαλό 

και να προσεγγίζουν το πρόβλημα από διάφορες οπτικές γωνίες (Stayonova, 1997). Επίσης, οι 

μαθητές λύνοντας μόνο τα προβλήματα από το βιβλίο δεν δείχνουν τον ίδιο ενθουσιασμό και 

πολλές φορές χάνεται το ενδιαφέρον τους με αποτέλεσμα να μην προσέχουν στην τάξη. 

Ωστόσο, όταν τους δοθεί από τον καθηγητή η ευκαιρία να επιλύσουν προβλήματα που έχει 

κατασκευάσει μόνος του ο καθηγητής και πόσο μάλλον να τα δημιουργήσουν οι ίδιοι οι 

μαθητές, από τις προσωπικές τους εμπειρίες, το μάθημα αποκτάει ένα επιπρόσθετο 

ενδιαφέρον (Karetal, 2010). Συνεπώς, όταν οι εκπαιδευτικοί εφαρμόζουν τη συγκεκριμένη 

διαδικασία εκμάθησης, όχι επειδή πρέπει αλλά επειδή είναι συνειδητοποιημένοι για τη 

σημασία της, τότε οι μαθητές μαθαίνουν καλύτερα και επιθυμούν και οι ίδιοι να 

δημιουργήσουν εκ νέου προβλήματα στα μαθηματικά (Lavy & Shriki, 2010).  

Η σημασία αυτής της μεθόδου διδασκαλίας δε σταματάει μόνο εδώ, αλλά δρα και ως 

μέθοδος αξιολόγησης των μαθητών. Έτσι οι καθηγητές μπορούν να βαθμολογήσουν τους 

μαθητές τους ανάλογα με τη δυσκολία του προβλήματος που έχουν δημιουργήσει ή την 

ικανότητα επίλυσής του. Με τον τρόπο αυτό, διαφαίνονται οι αδυναμίες των μαθητών και ο 

δάσκαλος μπορεί να αντιληφθεί καλύτερα πού υστερούν και τι θα πρέπει να τονίσει ξανά 

ώστε να γίνει αντιληπτός (Caietal, 2005; Mamona-Downs & Downs, 2005). Μέσω κινήτρων 

που θα πρέπει να τους παρέχουν οι δάσκαλοι και μέσω επιμονής για τη δημιουργία 

προβλημάτων, οι μαθητές μπορούν να αναπτύξουν τις κατάλληλες δεξιότητες και να 

καταφέρουν να αποδώσουν άρτια στην κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων. Για το λόγο 

αυτό οι δάσκαλοι πρέπει να καθοδηγούν και να επιμένουν περαιτέρω όταν ο μαθητής δεν 

αποδίδει μέσω της προσφοράς περισσότερων κινήτρων (Singer et al., 2015).  

Συνεπώς, η χρήση της κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων στη διδασκαλία ωφελεί 

τόσο τους μαθητές όσο και τους εκπαιδευτικούς. Οι μεν μαθητές γίνονται πιο έξυπνοι, καθώς 

δημιουργούν και λύνουν προβλήματα με διαφορετικούς τρόπους και οι δε δάσκαλοι μπορούν 
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να αξιολογήσουν καλύτερα τους μαθητές και να καταλάβουν τις μαθηματικές αδυναμίες που 

έχουν, ώστε να τους τις επιλύσουν. 

 

2.9 ΟΙ ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ ΠΟΥ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΖΟΥΝ ΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΚΑΤΑ 

ΤΗΝ ΚΑΤΑΣΚΕΥΗ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ  

Η κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων αποτελεί μία δραστηριότητα που σύμφωνα 

με τα παραπάνω δε χρησιμοποιείται σε μεγάλο βαθμό ούτε από τους δασκάλους ούτε όμως 

προτείνεται συχνά και από τα σχολικά βιβλία και εγχειρίδια. Σύμφωνα με έρευνα των Singer 

et al. (2015), στην οποία υπήρχαν οι ερωτήσεις «Τι σκέφτεσαι όταν έχεις να κατασκευάσεις 

το δικό σου μαθηματικό πρόβλημα;» και «Τι σε προβληματίζει όταν έχεις να κατασκευάσεις 

τα δικά σου μαθηματικά προβλήματα;» ανέκυψε ότι τα χαρακτηριστικά των προβλημάτων 

που κατασκευάζουν τα παιδιά, αλλά και οι εμπειρίες τις οποίες έχουν είναι οι κύριοι 

παράγοντες που επηρεάζουν τους μαθητές κατά την κατασκευή προβλημάτων.  

Αναλυτικότερα τα προβλήματα που παρουσιάζονται κατά την κατασκευή μαθηματικών 

προβλημάτων είναι το κατά πόσο είναι δύσκολο το πρόβλημα που κατασκευάζουν, αλλά και 

το εάν είναι επιλύσιμο και κατανοητό. Παράλληλα, οι μαθητές δυσκολεύονται να 

ενσωματώσουν τις εμπειρίες που διαθέτουν μέσα στα προβλήματα που μπορεί να 

δημιουργήσουν. Ακόμη μία δυσκολία αποτελεί η ανικανότητα των μαθητών να 

κατασκευάσουν σωστά διατυπωμένα προβλήματα, καθώς αδυνατούν να εκφράσουν ορθά τη 

δομή του προβλήματος ή να θέσουν τα σωστά ερωτήματα βάσει των δεδομένων που 

παρέχουν (Singer et al., 2015). 

Οι ελλείψεις που έχουν οι μαθητές στα μαθηματικά και η μη σωστή κατανόηση της 

διδακτέας ύλης είναι ακόμη ένας βασικός παράγοντας που εμποδίζει τους μαθητές από τη 

δημιουργία νέων μαθηματικών προβλημάτων. Τα παιδιά μην έχοντας κατανοήσει εις βάθος 

τα μαθηματικά θεωρήματα δυσκολεύονται να κατασκευάσουν τα ίδια εξαρχής ένα 

μαθηματικό πρόβλημα ή πολλές είναι εκείνες οι φορές που νομίζουν εσφαλμένα ότι είναι 

διατυπωμένα ορθά το πρόβλημα που κατασκεύασαν. 

Έχει παρατηρηθεί ότι τα παιδιά δυσκολεύονται κυρίως όταν πρέπει να δημιουργήσουν 

προβλήματα σε ελεύθερο περιβάλλον, δηλαδή να σκεφτούν από μόνα τους τι ιστορία θα 

φτιάξουν, τι δεδομένα θα χρησιμοποιήσουν και τι πράξεις θα ζητήσουν βάσει των 

ερωτημάτων και των αποτελεσμάτων που θέλουν να αποκομίσουν από το πρόβλημα 

(Stoyanova, 1997). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

3.1 ΕΠΙΓΡΑΜΜΑΤΙΚΗ ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗΣ 

ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑΣ 

Για την περαιτέρω ανάλυση του θέματος της κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων 

από μαθητές του δημοτικού, πραγματοποιήθηκε μελέτη μέσα από τη διεξαγωγή ποσοτικής 

έρευνας και συγκεκριμένα με τη χρήση ερωτηματολογίων 

Συγκεκριμένα, προηγήθηκε έρευνα στη σχετική βιβλιογραφία που έχει διαμορφωθεί για 

την εξέταση των καλύτερων μέσων αξιολόγησης και παρουσίασης της ικανότητας 

κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων. Βάσει της μελέτης αυτής επιλέχθηκε η διεξαγωγή 

έρευνας με τη χρήση ερωτηματολογίων, τα οποία περιείχαν την κατασκευή και επίλυση 

προβλημάτων και γενικότερων δραστηριοτήτων. 

Τα ερωτηματολόγια βασίστηκαν σε προγενέστερα ερωτηματολόγια των Christou et al. 

(2005) που είχαν κατασκευαστεί για την ανάλυση του ζητήματος της κατασκευής 

μαθηματικών προβλημάτων. Αξίζει να σημειωθεί ότι οι ερωτήσεις τροποποιήθηκαν τόσο από 

τον ερευνητή όσο και από τον επιβλέποντα καθηγητή με στόχο την αρτιότητα της έρευνας. 

Αφού ολοκληρώθηκαν οι πρώτες διορθώσεις πραγματοποιήθηκε πιλοτική έρευνα. 

Συγκεκριμένα,  δόθηκε το ερωτηματολόγιο σε δύο μαθητές της Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικού 

αντίστοιχα, με στόχο να παρατηρηθούν εμπράκτως ασάφειες από πλευράς των παιδιών, αλλά 

και ο απαιτούμενος χρόνος που χρειάστηκαν για να απαντήσουν τις δραστηριότητες. Βάσει 

αυτών, έγιναν στη συνέχεια οι απαραίτητες αλλαγές και κατασκευάστηκε το ερωτηματολόγιο 

που μοιράστηκε στους υπόλοιπους μαθητές. 

Τα συγκεκριμένα ερωτηματολόγια δόθηκαν σε 200 μαθητές της Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικού, 

οι οποίοι κλήθηκαν να απαντήσουν σε αυτά κατά τη διάρκεια του μαθήματός τους. Αφού 

ολοκληρώθηκε η διαδικασία με τα ερωτηματολόγια, οι απαντήσεις τους κωδικοποιήθηκαν με 

στόχο να εκτιμηθούν στο στατιστικό πρόγραμμα SPSS και βάσει των όποιων αποτελεσμάτων 

που αναδείχθηκαν από τις συσχετίσεις των μεταβλητών, να απαντηθεί η ικανότητα ή μη των 

μαθητών να κατασκευάζουν πρότυπα μαθηματικά προβλήματα.      

Παρακάτω παρουσιάζονται αναλυτικότερα τα στάδια της ερευνητικής διαδικασίας. 
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3.2 ΕΠΙΛΟΓΗ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗΣ ΜΕΘΟΔΟΥ 

Λαμβάνοντας υπόψη τα ανωτέρω ερευνητικά ερωτήματα, επιλέχθηκαν οι καλύτερες 

μέθοδοι έρευνας για να εξετασθεί εις βάθος το ζήτημα της κατασκευής μαθηματικών 

προβλημάτων από τους μαθητές δημοτικού. 

Ως εκ τούτου επιλέχθηκε η διεξαγωγή ποσοτικής έρευνας, καθώς δίνεται η δυνατότητα 

μέσω αυτής να εξετασθούν και να συσχετισθούν οι μεταβλητές και τα δεδομένα του 

ενδιαφέροντος του ερευνητή. Η μέθοδος η οποία χρησιμοποιήθηκε είναι αυτή της 

επισκόπησης, η οποία σύμφωνα με τους Cohen, Manion & Morrison (2008) επικεντρώνεται 

στη συλλογή δεδομένων με ορισμένο χρονικό περιορισμό, ώστε να περιγραφούν οι συνθήκες 

αλλά και να προσδιορισθούν οι σχέσεις μεταξύ ορισμένων γεγονότων. Μέσω της μεθόδου 

αυτής δίνεται η δυνατότητα στατιστικής επεξεργασίας των δεδομένων, συσχετίσεων αλλά και 

παλινδρομήσεων, ώστε να δημιουργηθούν τα απαραίτητα αποτελέσματα και συμπεράσματα 

της μελέτης. 

Χρήσιμο εργαλείο άντλησης των δεδομένων για την ικανότητα των μαθητών στην 

κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων από τους μαθητές τάξης Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικού, 

αποτέλεσε η εφαρμογή ερωτηματολογίου. Το ερωτηματολόγιο αποτελεί ένα βασικό εργαλείο 

συλλογής δεδομένων τα οποία είναι σε θέση ο ερευνητής να τα αξιοποιήσει αργότερα και να 

εξάγει σημαντικά αποτελέσματα. Η ευκολία της χρήσης και της ανάλυσής του έχει αναφερθεί 

από αρκετούς ερευνητές (Δημητρόπουλος, 2001; Wilson & McLean, 1994). 

Για την εξέταση της μεθόδου κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων αρκετοί ήταν οι 

ερευνητές οι οποίοι χρησιμοποίησαν την μέθοδο των ερωτηματολογίων για την ανάλυσή της 

(Christou et al., 2005; Crespo & Sinclair, 2008). Συγκεκριμένα, μία στρατηγική την οποία 

χρησιμοποίησαν οι Crespo και Sinclair (2008) είναι η εξέταση των μαθητών που 

κατασκευάζουν μαθηματικά προβλήματα με βάση τις αναπτυξιακές στρατηγικές. Στην 

εξέταση αυτή των μαθητών διερεύνησαν τη δυνατότητα των παιδιών να κατασκευάσουν ένα 

νέο πρόβλημα, χωρίς ωστόσο να ενσωματώνουν στο συγκεκριμένο προσωπικά βιώματα. Οι 

Christou et al. (2005) από την άλλη μεριά δημιούργησαν ένα ερωτηματολόγιο, το οποίο είχε 

ως στόχο την εξέταση των γνωστικών δεξιοτήτων που κατέχουν τα παιδιά και τις οποίες 

χρησιμοποιούν κατά τη δημιουργία μαθηματικών προβλημάτων, με τη χρήση δύο 

αριθμητικών πράξεων, την πρόσθεση και την αφαίρεση.  

Λαμβάνοντας υπόψη τη βιβλιογραφική έρευνα που έχει διεξαχθεί για το συγκεκριμένο 

ζήτημα, δηλαδή την κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων, η παρούσα μελέτη 

επικεντρώνεται στη διεξαγωγή ποσοτικής έρευνας, στην κατασκευή και διανομή 
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ερωτηματολογίου σε μαθητές της Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικού για την ΚΜΠ, στην παρουσίαση των 

προβλημάτων που εμφανίστηκαν κατά την πορεία, αλλά και στα τελικά συμπεράσματα που 

εξήχθησαν από το ερωτηματολόγιο. 

    

3.3 ΑΞΙΟΠΙΣΤΙΑ ΚΑΙ ΕΓΚΥΡΟΤΗΤΑ ΤΩΝ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

Βασικό σημείο της έρευνας είναι η αξιοπιστία των δεδομένων που χρησιμοποιούνται 

για την εξαγωγή αποτελεσμάτων. Μέσο επίτευξης της αξιοπιστίας αλλά και της εγκυρότητας, 

αποτελεί η επιλογή ενός δείγματος ιδιαιτέρως αντιπροσωπευτικού για το ζήτημα που θέλει ο 

εκάστοτε ερευνητής να εξετάσει.  

Στην προκειμένη περίπτωση για να αναλυθεί η ικανότητα των μαθητών να 

κατασκευάζουν μαθηματικά προβλήματα, αλλά και να εξετασθεί η ορθότητα του 

ερωτηματολογίου πραγματοποιήθηκε πιλοτική έρευνα σε 2 μαθητές της Ε΄ και ΣΤ΄ 

δημοτικού. Αξίζει να σημειωθεί ότι η πιλοτική έρευνα που πραγματοποιείται στο 

ερωτηματολόγιο ενισχύει την αξιοπιστία, την εγκυρότητα αλλά και τη χρηστικότητα της 

έρευνας (Wilson & McLean, 1994).  

Μία άλλη τεχνική η οποία χρησιμοποιήθηκε για να ενισχύει την αξιοπιστία του 

ερωτηματολογίου, είναι η κατασκευή του ύστερα από τις συζητήσεις του ερευνητή με 

δασκάλους που έχουν ιδιαίτερη γνώση και εξειδίκευση, καθώς και με άλλους ερευνητές που 

ασχολούνται με την κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων.  

Σημαντικό μέσο διασφάλισης της αξιοπιστίας των δεδομένων που συλλέχθηκαν 

αποτελεί και η μέθοδος της τριγωνοποίησης. Η συγκεκριμένη μέθοδος, είναι ο συνδυασμός 

διαφορετικών μεθοδολογιών έρευνας αναφορικά με την εξέταση του ίδιου ζητήματος 

(Denzin, 1994). Ως εκ τούτου χρησιμοποιούνται πολλές πηγές δεδομένων ώστε να 

επιβεβαιωθούν τα αποτελέσματα που ανέκυψαν κατά τη συλλογή τους. Υπάρχει η αντίστοιχη 

σύνδεση μεταξύ των ερωτημάτων και των σκοπών της έρευνας οπότε και επιτυγχάνεται στο 

μέγιστο η αξιοπιστία και εγκυρότητα των δεδομένων που λήφθηκαν υπόψη. Λόγω της μη 

δυνατότητας πραγμάτωσης συνεντεύξεων στην προκειμένη περίπτωση δε δόθηκε η 

δυνατότητα τριγωνοποίησης. 

 

3.4 ΚΑΤΑΣΚΕΥΗ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ 

3.4.1 Ανασκόπηση της βιβλιογραφίας 

Οι δειγματοληπτικές έρευνες αποτελούν ένα από τα πιο ευρέως γνωστά μέσα έρευνας 

σε όλες τις επιστημονικές εκφάνσεις και έρευνες. Σημαντικό γνώρισμα των ερευνών αυτών 
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είναι η ευκολία ως προς την ανάλυση των αποτελεσμάτων που προκύπτουν και κατά 

συνέπεια των εξαγόμενων συμπερασμάτων. Οι περισσότεροι ερευνητές για τη διεξαγωγή 

έρευνας χρησιμοποιούν κατά κύριο λόγο τη δειγματοληψία. Η δειγματοληπτική έρευνα 

αφορά τη συλλογή στοιχείων που έχουν ως στόχο είτε να διερευνήσουν, είτε να περιγράψουν, 

είτε να ερμηνεύσουν το αντικείμενο εξέτασης. Το εργαλείο που χρησιμοποιείται για τη 

διεξαγωγή της έρευνας είναι το ερωτηματολόγιο. Ωστόσο, για να συλλεχθούν τα δεδομένα 

υπάρχουν διάφορες μορφές, όπως μέσω τηλεφώνου, μέσω προσωπικών συνεντεύξεων που 

χρησιμοποιούν ερωτηματολόγια και τέλος μέσω της συμπλήρωσης ερωτηματολογίου από τον 

κάθε ερωτώμενο, είτε εντύπως είτε μέσω υπολογιστή (Χαλικιάς et al., 2015). 

Οι δειγματοληπτικές έρευνες όπως προαναφέρθηκε είναι ιδιαιτέρως χρηστικές και ένα 

από τα βασικά εργαλεία για τη διεξαγωγή τους είναι τα ερωτηματολόγια. Με τα 

συγκεκριμένα μπορούν να συλλεχθούν όλα εκείνα τα απαραίτητα δεδομένα και πληροφορίες 

που θα βοηθήσουν στην ερευνητική διαδικασία. 

Μεγίστης σημασίας αποτελεί ο τρόπος κατασκευής του εκάστοτε ερωτηματολογίου, 

διότι θα πρέπει να συμπεριλαμβάνει όλα όσα χρειάζονται να διερευνηθούν και κατά συνέπεια 

θα πρέπει να είναι διαμορφωμένα με τέτοιο τρόπο, ώστε να πληρούνται ορισμένες βασικές 

προδιαγραφές αναφορικά με την πληροφορία που θα ληφθεί και κατά πόσο αυτή θα μπορεί 

να αξιοποιηθεί μετέπειτα. 

Όσον αφορά την μορφή που θα πρέπει να έχει το εκάστοτε ερωτηματολόγιο, θα πρέπει 

να δοθεί η αντίστοιχη προσοχή στις ερωτήσεις και στον τρόπο αποτύπωσής τους. 

Συγκεκριμένα, θα πρέπει να είναι άρτιο, σύντομο, περιεκτικό, σαφές και οργανωμένο με όλες 

τις απαραίτητες οδηγίες για τη συμπλήρωσή του. Για να επιτευχθεί αυτό, είναι απαραίτητος ο 

εκ προοιμίου σχεδιασμός του και ο ενδελεχής έλεγχός του (Χαλικιάς et al., 2015). 

Πρωτίστως, θα πρέπει να επιλεχθεί η μορφή των ερωτήσεων ώστε να είναι η 

καταλληλότερη για την έρευνα που θα διεξαχθεί. Συγκεκριμένα, υπάρχουν δύο μορφές 

ερωτήσεων οι ερωτήσεις κλειστού και οι ερωτήσεις ανοιχτού τύπου. Στις ερωτήσεις ανοιχτού 

τύπου ο ερωτώμενος μπορεί να απαντήσει με τη συμπλήρωση του κενού πεδίου που έχει 

προβλεφθεί για να καταχωρηθεί η απάντηση. Στις κλειστού τύπου αντίθετα, ο ερωτώμενος 

έχει να επιλέξει μεταξύ συγκεκριμένων απαντήσεων που του έχουν δοθεί εξαρχής. Η επιλογή 

του τύπου των ερωτήσεων συνεπώς, γίνεται με γνώμονα την καταλληλότητα, την 

αποτελεσματικότητα και το ενδιαφέρον στην μετέπειτα ανάλυση των δεδομένων που θα 

προκύψουν. Αξίζει να επισημανθεί ότι οι ερωτήσεις κλειστού τύπου είναι πιο εύκολα 

διαχειρίσιμες στην μετέπειτα αξιολόγηση των δεδομένων, ενώ οι ανοιχτού τύπου προσφέρει 
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στον ερωτώμενο τη δυνατότητα να αναλύσει περαιτέρω τη σκέψη του. Ως εκ τούτου μία 

επιθυμητή δομή ερωτηματολογίου είναι να προηγούνται οι ανοιχτού τύπου ερωτήσεις. 

Βασικές προϋποθέσεις για τη διαμόρφωση ενός άρτιου ερωτηματολογίου είναι: 

 Η αποτύπωση ερωτήσεων με σαφήνεια. Ο εκάστοτε ερευνητής θα πρέπει να λαμβάνει 

πάντα υπόψη ότι το αντικείμενο το οποίο εξετάζεται μπορεί να μην αποτελεί μέρος 

των γνώσεων του ερωτώμενου και να μη θέτει ερωτήματα με δεδομένα που εκείνος 

θεωρεί αυτονόητα. 

 Η διατύπωση ξεκάθαρων ερωτήσεων που δεν λαμβάνουν παραπάνω από μία 

απαντήσεις. Θα πρέπει ο ερευνητής να καταγράφει ερωτήσεις που θα έχουν μία 

απάντηση, ώστε να μην προκαλεί την αδυναμία απάντησής τους από τους 

ερωτώμενους. 

 Η ικανότητα κατανόησης των ερωτήσεων και η ικανότητα απάντησής τους από τους 

ερωτώμενους. Σε πολλές περιπτώσεις οι ερωτώμενοι κρίνουν εσφαλμένα την 

ικανότητά τους να απαντήσουν σχετικά με το υπό εξέταση θέμα και σε πολλές 

περιπτώσεις δίνουν λανθασμένες απαντήσεις κάτι που ο ερευνητής δεν επιθυμεί. Κατά 

συνέπεια για να έχουν οι ερευνητές αξιόπιστες απαντήσεις θα πρέπει να 

πραγματοποιούν και ερωτήσεις ελέγχου για να αποφεύγουν τυχόν θέματα 

λανθασμένων απαντήσεων.  

 Η μη επιθυμία των ερωτώμενων να απαντήσουν στις ερωτήσεις του 

ερωτηματολογίου. Σε πολλές περιπτώσεις ο ερωτώμενος δεν επιθυμεί να απαντήσει ή 

διστάζει σε περιπτώσεις ερωτήσεων που θίγουν κοινωνικά, θρησκευτικά, ηθικά, 

πολιτικά και πολλά άλλα θέματα. Συνεπώς, αυτό είναι ένα δεδομένο που θα πρέπει να 

λαμβάνεται υπόψη από τον ερευνητή κατά τη διάρκεια διατύπωσης των ερωτήσεων. 

Οι ερωτήσεις θα πρέπει να είναι σχετικές αλλά να μην αποθαρρύνουν τους 

ερωτώμενους από το να τις απαντήσουν. 

 Η διατύπωση σύντομων ερωτήσεων. Πολλές φορές οι ερωτώμενοι κουράζονται να 

απαντούν σε μακροσκελείς και δύσκολες ερωτήσεις, οπότε θα πρέπει να 

χρησιμοποιούνται σύντομες και απλές ερωτήσεις. 

 Να μην πραγματοποιούνται ερωτήσεις με αρνητικό περιεχόμενο. Με τη χρήση 

αρνητικών λέξεων πολλές φορές αποθαρρύνεται ο ερωτώμενος ή μπορεί να του 

δημιουργηθεί κάποια προκατάληψη καθώς οι περισσότεροι απαντούν πολύ γρήγορα 

τα ερωτηματολόγια. 
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 Να μην περιλαμβάνονται μεροληπτικές ερωτήσεις. Υπάρχουν λέξεις που μπορεί να 

αποπροσανατολίσουν τον ερωτώμενο και να απαντήσει έχοντας υπόψη του μία άλλη 

θεωρία οπότε δε θα είναι έγκυρη η απάντησή του.  

 Η επιλεγμένη μορφή των ερωτήσεων. Η μορφή δύναται να παρέχει στον ερωτώμενο 

την ικανότητα να επιλέγει την απάντησή του μέσα από έναν αριθμό απαντήσεων. 

Επιπλέον, μπορεί να υπάρχουν ερωτήσεις σχετικές μεταξύ τους για να διευκολύνουν 

τον ερωτώμενο να δίνει πιο εύκολα και γρήγορα τις απαντήσεις του. Θα πρέπει στις 

συγκεκριμένες να υπάρχουν οδηγίες ή υποδείξεις για την καλύτερη κατανόησή τους. 

Επίσης, είναι πιθανό οι ερωτήσεις να έχουν την μορφή πίνακα ή κλίμακας Likert, 

δηλαδή έναν πίνακα που μπορεί να συμπεριλαμβάνει ερωτήσεις με συγκεκριμένο 

αριθμό απαντήσεων (για παράδειγμα πολύ εύκολο, λίγο εύκολο, αρκετά εύκολο κλπ.). 

Μέσω αυτής υπάρχει εξοικονόμηση χώρου και οι ερωτήσεις απαντώνται πιο εύκολα 

και γρήγορα, όμως δεν μπορεί να εμφανισθεί από το είδος των απαντήσεων ο 

χαρακτήρας και το σκεπτικό του ερωτώμενου, ενώ ακόμα ο ερωτώμενος λόγω της 

μορφής των απαντήσεων μπορεί να απαντάει πιο πρόχειρα και άρα να μην είναι 

πλήρως αξιόπιστο το αποτέλεσμα.  

 Η σειρά των ερωτήσεων. Ο τρόπος με τον οποίο θα δομήσει ο ερευνητής και η σειρά 

με την οποία θα τοποθετήσει τις ερωτήσεις είναι ιδιαιτέρως σημαντικά στοιχεία και σε 

πολλές περιπτώσεις μπορεί να επηρεάσει σε ένα βαθμό τις απαντήσεις των 

ερωτώμενων. Υπάρχουν αρκετές περιπτώσεις κατά τις οποίες οι ερευνητές θέτουν με 

τυχαίο τρόπο τη διάταξη των ερωτήσεων, ενώ θα έπρεπε να γίνεται μία πρώτη 

ανάλυση των αποτελεσμάτων που μπορεί να επιφέρει μία επιλογή σειράς ερωτήσεων.  

Βάσει όσων προαναφέρθηκαν και αναλύθηκαν, θα πρέπει να παρέχονται από τους 

ερευνητές συγκεκριμένες οδηγίες και σχόλια για να μπορεί ο ερωτώμενος να απαντάει με 

ευκολία το ερωτηματολόγιο. Συγκεκριμένα, στις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου ο ερευνητής 

οφείλει να υποδείξει για παράδειγμα το μέγεθος των απαντήσεων που επιθυμεί να λάβει και 

στη συνέχεια να επεξεργαστεί. Όσα ερωτηματολόγια συμπεριλαμβάνουν κάποιες ενότητες θα 

πρέπει και σε αυτές να παρέχονται υποδείξεις, ώστε να απαντώνται σωστά από τους 

ερωτώμενους (Χαλικιάς et al., 2015). 

Στην παρούσα μελέτη χρησιμοποιήθηκαν στο ερωτηματολόγιο δέκα προβλήματα 

κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων, ώστε να διερευνηθεί η ικανότητα των μαθητών σε 

όλα τα είδη ερωτημάτων που αφορούν την ΚΜΠ. Οι δραστηριότητες βασίστηκαν στο 
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πρότυπο του ερωτηματολογίου που κατασκεύασαν οι Christou et al. (2005) για την εξέταση 

του ίδιου θέματος. 

Το πρότυπο ερωτηματολόγιο στο οποίο βασίστηκε η παρούσα εργασία εστίασε στην 

ομαδοποίηση των δραστηριοτήτων που παρατέθηκαν στο ερωτηματολόγιο που δόθηκε στους 

200 μαθητές (παρατίθεται στο Παράρτημα I)  βάσει των συγκεκριμένων ενοτήτων: 

 Σύνταξη και επεξεργασία ποσοτικών πληροφοριών (editing). Αφορά δραστηριότητες 

που απαιτούν από τους μαθητές να κατασκευάσουν ένα μαθηματικό πρόβλημα μόνοι 

τους, χωρίς να έχουν περιορισμούς από πληροφορίες ή ιστορίες 

 Επιλογή και διαλογή ποσοτικών πληροφοριών (selecting). Αφορά δραστηριότητες 

που απαιτούν από τους μαθητές να θέσουν τα κατάλληλα προβλήματα ή τις 

κατάλληλες ερωτήσεις σε δοσμένες απαντήσεις 

 Κατανόηση και οργάνωση ποσοτικών πληροφοριών (comprehending and organizing). 

Αφορά δραστηριότητες που απαιτούν από τους μαθητές να κατασκευάσουν 

προβλήματα χρησιμοποιώντας συγκεκριμένους-δοσμένους υπολογισμούς (εξισώσεις) 

 Μετάφραση ποσοτικών πληροφοριών από μια μορφή σε άλλη (translating). Αφορά 

δραστηριότητες που απαιτούν από τους μαθητές να κατασκευάσουν κατάλληλα 

προβλήματα ή να θέσουν τις κατάλληλες ερωτήσεις μέσα από διαγράμματα, εικόνες ή 

πίνακες 

Οι λόγοι που χρησιμοποιήθηκαν τα συγκεκριμένα ερωτήματα, οφείλονται στην εστίαση 

που πραγματοποιούν στα διάφορα είδη κατασκευής προβλημάτων και με τον τρόπο αυτό 

είναι δυνατή η περαιτέρω κατανόηση της ικανότητας των παιδιών. Συγκεκριμένα, ο 

ερευνητής έχει τη δυνατότητα να δει τη συμπεριφορά των μαθητών τόσο στην κατασκευή 

δραστηριοτήτων που βασίζονται σε συγκεκριμένες παραμέτρους, όσο και όταν σχετίζονται με 

δραστηριότητες ελεύθερου περιεχομένου. 

Αξίζει να σημειωθεί, πως το ερωτηματολόγιο ξεκινά με  δυο δραστηριότητες ελεύθερου 

πλαισίου. Στη συνέχεια παρατέθηκαν δυο δραστηριότητες, όπου οι μαθητές είχαν λάβει 

εξαρχής τα δεδομένα και βάσει αυτών έπρεπε να δημιουργήσουν την ερώτηση που θα 

απαντούσε στο επίσης δοσμένο αποτέλεσμα του ερωτήματος. Ακολούθησαν δυο 

δραστηριότητες που για να κατασκευαστούν μαθηματικά προβλήματα θα πρέπει οι μαθητές 

να στηριχτούν σε διαγράμματα και πίνακες που έχουν στη διάθεσή τους για να 

δημιουργήσουν το εκάστοτε πρόβλημα. Οι επόμενες δυο δραστηριότητες στηρίζονται στην 

κατανόηση της ποσοτικής πληροφόρησης και προτρέπουν τους μαθητές να κατασκευάσουν 

μαθηματικά προβλήματα με τη χρήση συγκεκριμένων εξισώσεων. Οι τελευταίες δυο 
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δραστηριότητες ζητούν από το παιδί να δημιουργήσει δικά του προβλήματα τα οποία θα 

άγονται από μια εικόνα ή κείμενο που τους είχε δοθεί εξ’ αρχής. 

Κατά συνέπεια, με την ποσοτικοποίηση των συγκεκριμένων δεδομένων που 

λαμβάνονται από τις απαντήσεις των παιδιών στα ερωτηματολόγια και τις μετέπειτα 

συσχετίσεις, εξάγονται συμπεράσματα που θα στοιχειοθετήσουν το θέμα που είναι υπό 

εξέταση στην παρούσα διπλωματική. 

 

3.4.2 Πιλοτική έρευνα 

Λαμβάνοντας υπόψη τα ανωτέρω αναφορικά με τον σωστό σχεδιασμό του 

ερωτηματολογίου, μόλις ο ερευνητής ολοκληρώσει τη δημιουργία του ερωτηματολογίου 

οφείλει να πραγματοποιήσει μία πιλοτική έρευνα σε έναν μαθητή. Στη συγκεκριμένη 

περίπτωση επιλέχθηκαν δύο μαθητές της Ε΄ και της ΣΤ΄ δημοτικού, στους οποίους 

διανεμήθηκε το ερωτηματολόγιο, με στόχο να γίνουν αντιληπτές τυχόν ανακρίβειες, ασάφειες 

ή λάθη. Όποιες παρατηρήσεις έγιναν από τους μαθητές που συμμετείχαν στην πιλοτική 

έρευνα, βοήθησαν στην τροποποίηση του ερωτηματολογίου, ώστε να λάβει την τελική μορφή 

και να μοιραστεί στη συνέχεια στους υπόλοιπους μαθητές. 

Παράλληλα, εξετάσθηκε με αυτό τον τρόπο η πολυπλοκότητα των ερωτήσεων και 

πραγματοποιήθηκε έλεγχος του χρόνου ανταπόκρισης στις απαντήσεις, ο οποίος επιθυμητά 

θα έπρεπε να είναι σύντομος για να μην κουράζει και αποθαρρύνει τον μαθητή από το να 

απαντήσει. Στην πιλοτική έρευνα, ανέκυψε ότι κατά μέσο όρο οι δύο μαθητές χρειάστηκαν 

περίπου 35 δευτ. με 2λ. για την ανάγνωση των ερωτημάτων και 2λ. έως 7λ. για την 

κατασκευή προβλημάτων ανάλογα με το επίπεδο δυσκολίας, με τον πιο «αδύναμο» να 

ολοκληρώνει ολόκληρο το ερωτηματολόγιο σε 65΄. Βάσει της έρευνας που διεξήχθη, 

τροποποιήθηκε αναλόγως το ερωτηματολόγιο και δόθηκε στη συνέχεια στους υπόλοιπους 

μαθητές για να συμπληρωθεί και αποφασίστηκε να τους δοθούν δυο συνεχόμενες διδακτικές 

ώρες για να το ολοκληρώσουν, χωρίς να έχουν το άγχος του χρόνου. 

 

3.4.3 Προβλήματα ερωτηματολογίου 

Η κατασκευή του ερωτηματολογίου έπειτα και από τις παρατηρήσεις που προέκυψαν 

από την πιλοτική έρευνα που προηγήθηκε είχε ως αποτέλεσμα να διαμορφωθούν τα 

παρακάτω ερωτήματα ως εξής: 

 Πρόβλημα 1: Φτιάξε ένα πρόβλημα για να δοκιμάσεις τον διπλανό σου! 
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Όπως έχει αναφερθεί προηγουμένως οι δραστηριότητες του ερωτηματολογίου έχουν 

βασισθεί στην έρευνα που πραγματοποίησαν οι Christou et al. (2005). Το πρόβλημα 1 το 

οποίο συγκαταλέγεται στα προβλήματα ελεύθερου περιβάλλοντος, δεν αναφέρεται στην 

ανωτέρω μελέτη αλλά κατασκευάσθηκε για να εξετασθεί εις βάθος η ικανότητα των μαθητών  

να δημιουργήσουν προβλήματα, βάσει των όσων έχει ήδη διδαχθεί στα μαθηματικά χωρίς να 

υπάρχει κανένας περιορισμός.  

Ενδεικτικές αποδεκτές απαντήσεις: 

1. Μία εταιρία από 50 κ. πορτοκάλια παρασκευάζει 23 μπουκάλια χυμού. Όταν έχουν 

200 κ. πορτοκάλια πόσα μπουκαλάκια θα φτιάξουν;  

2. Ένα φόρεμα κοστίζει 100€ και εγώ το πήρα στις εκπτώσεις 75€. Πόσο τοις % ήταν 

η έκπτωση; 

 Πρόβλημα 2: Κατασκεύασε ένα πρόβλημα κατάλληλο για έναν μαθηματικό 

διαγωνισμό 

Όπως και στο ανωτέρω πρόβλημα 1 έτσι και το πρόβλημα 2 βασίζεται στο ελεύθερο 

περιβάλλον. Ο μαθητής έχει τη δυνατότητα να συνδυάσει τόσο τις γνώσεις του όσο και τη 

φαντασία του για να κατασκευάσει ένα πρότυπο πρόβλημα το οποίο θα ήταν κατάλληλο για 

να παρουσιασθεί σε έναν μαθηματικό διαγωνισμό. 

Ενδεικτικές αποδεκτές απαντήσεις: 

1. Ένα τρένο που κατευθύνεται προς την Αθήνα από τη Θεσσαλονίκη αναχωρεί στις 

17:11, ενώ φτάνει στον προορισμό του (την επόμενη ημέρα) στις 16:43. Πόση ώρα 

κράτησε το ταξίδι; 

2. Σε μία τάξη υπάρχουν 27 μαθητές. Η δασκάλα τους είπε πως πρέπει να χωριστούν 

σε τριάδες. Πόσες ομάδες θα σχηματιστούν; 

 Πρόβλημα 3: Συμπλήρωσε την ερώτηση και την αριθμητική παράσταση στην 

παρακάτω πρόταση, έτσι ώστε το πρόβλημα που θα προκύψει να έχει απάντηση 

«385 μολύβια». «Ο Αλέξης έχει 180 μολύβια, ενώ ο Χρήστος έχει 25 μολύβια 

περισσότερα από τον Αλέξη.» 

Το πρόβλημα 3 βασίζεται στην μελέτη των Christou et al. (2005) και κατηγοριοποιείται 

στις δραστηριότητες επιλογής και διαλογής ποσοτικών πληροφοριών (selecting). Κατά 

συνέπεια ο μαθητής θα πρέπει να δημιουργήσει μία ερώτηση η οποία θα λαμβάνει την 

απάντηση που του έχει ήδη δοθεί στο ερωτηματολόγιο. Αξίζει να σημειωθεί ότι εδώ το 

περιβάλλον είναι. Η απάντηση που στην ουσία πρέπει να δώσουν οι μαθητές είναι 

συγκεκριμένη και εξετάζει την αντίληψη των μαθητών να κατανοούν τη εκφώνηση της 

συγκεκριμένης ερώτησης. 
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Ενδεικτική αποδεκτή απάντηση: 

1. Πόσα μολύβια έχουν και οι δύο μαζί; 

 Πρόβλημα 4: Κάνε την ίδια διαδικασία και για την παρακάτω πρόταση, έτσι 

ώστε το πρόβλημα που θα προκύψει να έχει απάντηση «75ευρώ». «Ο Ιάσονας 

είχε 150 ευρώ. Η μητέρα του έδωσε λίγα ευρώ ακόμα. Αφού αγόρασε ένα βιβλίο 

που κόστιζε 25 ευρώ, του έμειναν 200 ευρώ.» 

Στο ίδιο πλαίσιο κινήθηκε και το πρόβλημα 4, το οποίο εξετάζει την ικανότητα των 

μαθητών σε δραστηριότητες δομημένου περιβάλλοντος και αντιστοίχως της επιλογής και 

διαλογής ποσοτικών πληροφοριών (selecting). Ο χρόνος που είχαν οι μαθητές στη διάθεσή 

τους άγγιζε το 1 λεπτό και 30 δευτερόλεπτα. Η απάντηση και σε αυτή την περίπτωση είναι 

συγκεκριμένη και παρουσιάζεται στη συνέχεια. 

Ενδεικτική αποδεκτή απάντηση: 

1. Πόσα ευρώ του έδωσε η μητέρα του; 

 Πρόβλημα 5: Κατασκεύασε ένα πρόβλημα που θα βασίζεται στο παρακάτω 

διάγραμμα και για την επίλυσή του θα απαιτείται μια πρόσθεση και μια 

αφαίρεση 

 

Το πρόβλημα 5 του ερωτηματολογίου, ανήκει στην κατηγορία του ημι-δομημένου 

περιβάλλοντος, καθώς περιορίζει τον μαθητή ως προς τη χρήση ενός συγκεκριμένου 

σχήματος και δύο συγκεκριμένων πράξεων (μία πρόθεση και μία αφαίρεση), αλλά είναι στη 

διάθεση του μαθητή να ορίσει τις δικές του παραμέτρους. Η δραστηριότητα αντλήθηκε από 

την μελέτη των Christou et al. (2005) και αφορά την κατηγορία της μετάφρασης ποσοτικών 

πληροφοριών από μία μορφή σε άλλη (translating).  

Ενδεικτικές αποδεκτές απαντήσεις: 
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1. Ο Γιώργος έχει 120 γραμματόσημα, η Ελένη 70, ο Αντρέας 50 και η Μαρία 75. 

Πόσα γραμματόσημα έχουν όλοι μαζί αν η Μαρία χρησιμοποιήσει 60 από αυτά; 

2. Ο Γιώργος έχει 70 αυτοκόλλητα, η Ελένη έχει 7 αυτοκόλλητα λιγότερα από τον 

Γιώργο. Ο Αντρέας έχει 15 αυτοκόλλητα και η Μαρία 12 παραπάνω από τον 

Αντρέα. Πόσα αυτοκόλλητα έχει η Ελένη και πόσα η Μαρία;    

 Πρόβλημα 6: Κατασκεύασε ένα πρόβλημα που θα βασίζεται στον πίνακα που 

ακολουθεί και για την επίλυσή του θα απαιτείται μια πρόσθεση και μια αφαίρεση 

Όνομα Χρήματα στην τράπεζα (σε ευρώ) 

Γιάννης 340 

Ελένη 120 

Ιωάννα 220 

Αντρέας 110 

Γιώργος 280 

Στην ίδια φιλοσοφία βασίστηκε και το πρόβλημα 6. Οι μαθητές έπρεπε να 

κατασκευάσουν μαθηματικό πρόβλημα το οποίο βασίζεται σε δοσμένο πίνακα και 

συγκεκριμένες πράξεις αυτές της πρόσθεσης και της αφαίρεσης. Η δραστηριότητα αυτή 

αφορά ημι-δομημένο περιβάλλον και την κατηγορία της μετάφρασης ποσοτικών 

πληροφοριών από μία μορφή σε άλλη (translating) που χρησιμοποιήθηκε και στην έρευνα 

των Christou et al. (2005).  

Ενδεικτικές αποδεκτές απαντήσεις: 

1. Πέντε παιδιά έχουν στην τράπεζα χρήματα ο καθένας. Ο Γιάννης έχει 340€, η 

Ελένη 120€, η Ιωάννα 220€, ο Αντρέας 110€ και ο Γιώργος 280€. Πόσα ευρώ 

έχουν όλοι μαζί στην τράπεζα και αν η Ελένη πάρει τα χρήματά της πόσα ευρώ θα 

μείνουν στην τράπεζα; 

2. Ο Γιάννης έχει 340€ στην τράπεζα, η Ελένη 120€, η Ιωάννα 220€, ο Αντρέας 110€ 

και ο Γιώργος 280€. Εάν θέλουν να πάρουν ένα παιχνίδι που κοστίζει 1200€, πόσα 

ευρώ θέλουν ακόμα; 

 Πρόβλημα 7: Κατασκεύασε μαθηματικό πρόβλημα που να λύνεται με την 

αριθμητική παράσταση: (2300 + 1100) – 790 = ν 

Η έβδομη δραστηριότητα αφορά και αυτή δομημένο περιβάλλον. Τα παιδιά θα πρέπει 

να κατασκευάσουν ένα πρόβλημα το οποίο θα λύνεται βάσει της δοσμένης εκ των προτέρων 

εξίσωσης (Christou et al., 2005). Επιπλέον, θα πρέπει να σημειωθεί ότι ανήκει στην 
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κατηγορία οργάνωσης και κατανόησης ποσοτικών πληροφοριών (comprehending & 

organizing) που προτρέπει την κατασκευή προβλημάτων με δοσμένες εξισώσεις.  

Ενδεικτικές αποδεκτές απαντήσεις: 

1. Ο Διονύσης αρχικά είχε 2300€. Στη συνέχεια, οι γονείς του του έδωσαν 1100€. Από 

τα χρήματα αυτά ξόδεψε τα 790€ σε ρούχα και βιβλία. Πόσα χρήματα του έμειναν; 

2. Η μαμά του Βρασίδα εισέπραξε 2300€ και ο μπαμπάς του 1100€. Πόσα χρήματα θα 

έχουν εάν ξοδέψουν 790€; 

 Πρόβλημα 8: Κατασκεύασε μαθηματικό πρόβλημα που να λύνετε με την 

αριθμητική παράσταση: 5100 – (2400 + 780) = ν 

Στη δραστηριότητα 8 ακολουθείται η ίδια φιλοσοφία του δομημένου περιβάλλοντος με 

δοσμένη εξίσωση στην οποία θα πρέπει να βασιστεί ο μαθητής για να κατασκευάσει το 

πρόβλημα. Αντίστοιχα, απαιτεί την οργάνωση και κατανόηση των ποσοτικών πληροφοριών 

που του δίνονται για την ορθή επίλυσή του (Christou et al., 2005). 

Ενδεικτικές αποδεκτές απαντήσεις: 

1. Μία παραγωγή είχε 5100 κιλά πατάτες. Τα 2400 κιλά πουλήθηκαν, ενώ 780 κιλά 

πατάτες καταστράφηκαν. Πόσα κιλά πατάτες περίσσεψαν; 

2. Μία οικογένεια παίρνει συνολικά 5100€ τον μήνα. Πλήρωσαν από αυτά 2400€ για 

φόρους και λογαριασμούς και 780€ για τη φοίτηση των παιδιών τους. Πόσα ευρώ 

τους έμειναν; 

 Πρόβλημα 9: Κατασκεύασε ένα μαθηματικό πρόβλημα που να βασίζεται στη 

παρακάτω φωτογραφία. Για την λύση του να απαιτούνται τουλάχιστον μια 

πρόσθεση και μια αφαίρεση. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Κι έχω στην 

τσάντα μου 1200 

ευρώ. Χμμμ… 
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Το πρόβλημα 9 αφορά δραστηριότητα σύνταξης και επεξεργασίας ποσοτικών 

πληροφοριών (editing). Επίσης, ανήκει σε ημι-δομημένο περιβάλλον και όπως φαίνεται και 

ανωτέρω χρησιμοποιεί μία εικόνα στην οποία έπρεπε να βασιστούν οι μαθητές για να 

κατασκευάσουν ένα πρόβλημα, που θα απαιτεί τουλάχιστον μία πρόσθεση και μία αφαίρεση 

(Christou et al., 2005). Οι μαθητές είχαν ένα οπτικό ερέθισμα το οποίο θα έπρεπε να το 

επεξεργαστούν κατάλληλα για να παραχθεί ένα επιλύσιμο μαθηματικό πρόβλημα. 

Ενδεικτικές αποδεκτές απαντήσεις: 

1. Η κυρία Μαρία θέλησε να αγοράσει έναν φούρνο 139€, ένα ψυγείο αξίας 525€ και 

ένα πλυντήριο 237€ για το καινούριο της σπίτι; Εκείνη είχε 1200€ στην τσάντα 

της. Θα της φτάσουν τα χρήματα; Θα έχει ρέστα και αν ναι, πόσα; 

2. Η κυρία Ειρήνη είχε 1200€ και θέλει να αγοράσει ένα ψυγείο που κοστίζει 525€ 

και έναν φούρνο με 139€. Πόσα ευρώ θα της περισσέψουν; 

 Πρόβλημα 10: Χρησιμοποίησε την παρακάτω ιστορία και γράψε ένα πρόβλημα. 

Η λύση του να περιλαμβάνει τουλάχιστον δυο προσθέσεις. «Το 1492 μ. Χ. ο 

Κολόμβος ξεκίνησε το μακρινό του ταξίδι για την Ινδία. Στο πρώτο του πλοίο, το 

Σάντα Μαρία, είχε 250 κιλά κρέας, 600 κιλά αλεύρι και 1200 κιλά πατάτες. 

Δυστυχώς, εξαιτίας ενός ατυχήματος, 245 κιλά πατάτες καταστράφηκαν. Στο 

δεύτερο πλοίο του, το Πίντα, είχε 300 κιλά περισσότερο κρέας απ’ ότι στο Σάντα 

Μαρία. Ο Κολόμβος έκανε την μεγαλύτερη ανακάλυψη της Ιστορίας· ανακάλυψε 

την Αμερική!» 

Στο ίδιο πλαίσιο κινήθηκε και η τελευταία ερώτηση. Οι μαθητές κλήθηκαν να 

κατασκευάσουν ένα πρόβλημα βάσει μίας ιστορίας (ημι-δομημένο περιβάλλον) και βάσει 

αριθμητικών πράξεων (τουλάχιστον 2 προσθέσεις). Επιπλέον, οι μαθητές θα έπρεπε να 

επεξεργαστούν την ιστορία και να συντάξουν ένα πρόβλημα με τα δοσμένα δεδομένα 

(Christou et al., 2005).  

Ενδεικτικές αποδεκτές απαντήσεις: 

1. Πόσα κιλά από τα προϊόντα είχε το κάθε πλοίο μετά την καταστροφή των πατατών 

στο πρώτο πλοίο; 

2. Όταν έφτασε στην Αμερική, πόσα κιλά από το κάθε τρόφιμο είχε συνολικά; 
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3.5 ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΩΝ 

Όπως αναφέρθηκε και ανωτέρω η εξακρίβωση των αποτελεσμάτων και των μεθόδων 

που χρησιμοποίησαν οι μαθητές για τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου, πραγματοποιείται 

και μέσω της συνέντευξης. Κατά τη συνέντευξη οι ερωτηθέντες οφείλουν να ανατρέξουν στα 

προβλήματα και τις δραστηριότητες που τους δόθηκαν και τα οποία απάντησαν γραπτώς και 

εν συνεχεία να προχωρήσουν σε ανάλυση του τρόπου και της μεθόδου που βασίστηκαν για 

την επίλυση ή κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων. 

Λαμβάνοντας υπόψη τις δραστηριότητες που ορίσθηκαν στο ερωτηματολόγιο ο 

ερευνητής θέτει στους συνεντευξιάζοντες ερωτήματα από τα οποία μπορούν να εξαχθούν 

συμπεράσματα αναφορικά με τον χρόνο που χρειάστηκαν για να συμπληρώσουν το 

ερωτηματολόγιο, τον βαθμό δυσκολίας και την ορθότητα των απαντήσεων. Στην παρούσα 

μελέτη δε δόθηκε η δυνατότητα συνέντευξης από τους μαθητές, καθώς το σχολείο δεν 

επέτρεψε τη συγκεκριμένη διαδικασία.  

 

3.6 ΔΕΙΓΜΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Για τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου χρησιμοποιήθηκε ένα ικανοποιητικό δείγμα 

200 μαθητών της Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικού. Οι μαθητές προέρχονται από ιδιωτικό σχολείο των 

νοτίων προαστίων με 4 τμήματα της Ε΄ και 4 τμήματα της ΣΤ΄ δημοτικού. Για την περαιτέρω 

αξιοπιστία του δείγματος έλαβαν μέρος όλοι οι μαθητές των τμημάτων των οποίων η επίδοση 

διέφερε για να αποτυπωθεί από την μετέπειτα ανάλυση κατά πόσο επηρεάζει η επίδοση των 

μαθητών με την λύση των δραστηριοτήτων. Στο σημείο αυτό θα πρέπει να σημειωθεί ότι από 

τους 200 μαθητές στους οποίους πραγματοποιήθηκε η έρευνα ήταν 105 κορίτσια και 95 

αγόρια. 
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Πίνακας 1: Το δείγμα της έρευνας  

  Αγόρια Κορίτσια 

Σύνολο 

Τμημάτων 

Ε1 12 10 22 

Ε2 13 12 25 

Ε3 11 12 23 

Ε4 14 12 26 

ΣΤ1 12 14 26 

ΣΤ2 12 15 27 

ΣΤ3 11 14 25 

ΣΤ4 10 16 26 

Σύνολο 95 105 200 

 

Αξίζει να σημειωθεί ότι το δείγμα που επιλέχθηκε μπορεί βάσει της επεξεργασίας του 

να παρουσιάσει μία πρώτη εικόνα της ικανότητας των μαθητών να κατασκευάζουν 

μαθηματικά προβλήματα. Σε κάθε περίπτωση όμως δεν μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως 

γενίκευση και ως κανόνας που ισχύει εν γένει. Μπορεί όμως να αποτελέσει εφαλτήριο για την 

μετέπειτα μελέτη άλλων ερευνητών αναφορικά με το συγκεκριμένο ζήτημα και να δοθεί η 

δυνατότητα περαιτέρω διερεύνησης και κατανόησης των υφιστάμενων συνθηκών.   

 

3.7 ΣΥΛΛΟΓΗ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

3.7.1 Παρουσίαση των προβλημάτων 

Οι δραστηριότητες που διαμορφώθηκαν στα ερωτηματολόγια δόθηκαν στους μαθητές 

το διάστημα Μάιος – Ιούνιος 2017. Κάθε τμήμα έλαβε τα ερωτηματολόγια ξεχωριστά το 

πρώτο διδακτικό δίωρο. Ο χώρος διεξαγωγής των ερωτηματολογίων, ήταν οι αίθουσες των 

τμημάτων, ενώ οι μαθητές δεν είχαν λάβει κάποια περαιτέρω εκπαίδευση από τους 

δασκάλους τους ειδικά για τη συγκεκριμένη διαδικασία, μόνο τις όποιες δραστηριότητες 

εμπεριείχαν τα σχολικά τους εγχειρίδια για την κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων. 

Πριν από την έναρξη της δραστηριότητας, οι μαθητές ενημερώθηκαν για τους λόγους 

που πραγματοποιείται η συγκεκριμένη έρευνα, αλλά και τους σκοπούς που θα επιτευχθούν 

μέσα από αυτή. Παράλληλα, προτάθηκε στους μαθητές σε περίπτωση που επιθυμούν να 

κάνουν δοκιμές πριν δώσουν την τελική τους απάντηση να χρησιμοποιήσουν είτε κάποιο 
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πρόχειρο τετράδιο είτε το ίδιο το ερωτηματολόγιο, καθώς κάθε δραστηριότητα είχε επαρκή 

χώρο για τις απαντήσεις τους. 

Επιπλέον, παρουσιάστηκαν παραδείγματα, ώστε να έχουν οι μαθητές τη δυνατότητα να 

έρθουν σε μία πρώτη επαφή με τις δραστηριότητες των ερωτηματολογίων και να 

παρουσιάσουν τις όποιες απορίες τους. Η συγκεκριμένη μέθοδος έχει ακολουθηθεί και σε 

προγενέστερες μελέτες και τα αποτελέσματα ήταν ιδιαιτέρως ικανοποιητικά, αφού βοήθησε 

σε μεγάλο βαθμό την επιτυχημένη διεξαγωγή της έρευνας (Lemaire et al., 2000; Liu & Neber, 

2012). 

Τα προβλήματα δόθηκαν στους μαθητές σε έντυπα ερωτηματολόγια και τους δόθηκε ο 

ανάλογος χρόνος για να απαντήσουν στις δραστηριότητες, ενώ σε όλη τη διάρκεια 

ενημερώνονταν για τον υπόλοιπο διαθέσιμο χρόνο.  

 

3.7.2 Πραγματοποίηση των συνεντεύξεων 

Μετά το πέρας της συλλογής δεδομένων, η επακόλουθη διαδικασία είναι η υλοποίηση 

συνεντεύξεων με τους μαθητές που συμμετέχουν στην έρευνα. Απώτερος στόχος των 

συνεντεύξεων είναι η κατανόηση των μεθόδων που ακολούθησαν οι μαθητές για την 

κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων και τον τρόπο συμπλήρωσης των ερωτηματολογίων. 

Στο σημείο αυτό παρέχεται η δυνατότητα να πραγματοποιηθούν επιπρόσθετες ερωτήσεις για 

μεγαλύτερου βαθμού αντίληψη της μεθοδολογία που χρησιμοποίησαν οι μαθητές. 

Σε κάθε περίπτωση αξίζει να αναφερθεί και στο σημείο αυτό ότι το σχολείο δεν 

επέτρεψε την πραγματοποίηση συνεντεύξεων στους μαθητές. 

 

3.8 ΑΝΑΛΥΣΗ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

3.8.1 Κατηγοριοποίηση δεδομένων 

Στη συνέχεια της έρευνας, πραγματοποιήθηκε η συλλογή των δεδομένων με τη 

συγκέντρωση των ερωτηματολογίων. Συγκεκριμένα, ξεκίνησε η επεξεργασία και η 

κατηγοριοποίηση των απαντήσεων, ώστε βάσει αυτών να υλοποιηθεί μία σωστή και ακριβής 

ανάλυση και να εξαχθούν τα ανάλογα συμπεράσματα. 

Σε πολλές περιπτώσεις υπάρχουν παράγοντες οι οποίοι μπορεί να επηρεάσουν και να 

δυσχεράνουν την κατηγοριοποίηση των δεδομένων. Οι παράγοντες που μπορεί να 

επηρεάσουν τη διαδικασία είναι οι ασαφείς απαντήσεις των παιδιών και η πιθανή 

συμπεριφορά τους ως προς την παροχή απαντήσεων κατά προσέγγιση (Hanson & Hogan, 

2000). Ως εκ τούτου, ο ερευνητής καλείται να δώσει ιδιαίτερη προσοχή στην επεξεργασία, 
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για να αποφευχθούν ασάφειες και να αντιπροσωπευθούν κατά το μέγιστο οι απαντήσεις των 

μαθητών. 

Στη συγκεκριμένη μελέτη κατηγοριοποιήθηκαν οι ερωτήσεις του ερωτηματολογίου 

ανάλογα αρχικά με το εάν υπήρχε απάντηση στο ερώτημα ή εάν οι μαθητές δεν κατόρθωσαν 

να απαντήσουν στη δραστηριότητα που τους δόθηκε. Στη συνέχεια το επόμενο βήμα ήταν να 

κατηγοριοποιηθούν οι απαντήσεις των παιδιών ανάλογα με το εάν έχουν ανταποκριθεί σωστά 

στη δραστηριότητα που τους τέθηκε αναφορικά με την κατασκευή μαθηματικών 

προβλημάτων ή λανθασμένα. Τέλος, εξετάσθηκε ο βαθμός της δυσκολίας των ερωτήσεων. 

Το αρχικό επίπεδο της ανάλυσης επικεντρώνεται στην «Απάντηση των 

Δραστηριοτήτων». Με το συγκεκριμένο, γίνεται η πρώτη επαφή του ερευνητή με το πώς 

αντέδρασαν οι μαθητές στις δραστηριότητες, δηλαδή εάν κατάφεραν να τις απαντήσουν ή 

όχι: 

1. Απάντηση στην ερώτηση: Στη συγκεκριμένη ομάδα κατηγοριοποιήθηκαν όσες 

δραστηριότητες απαντήθηκαν από τους μαθητές.  

2. Αποτυχία απάντησης στην ερώτηση: Σε αυτή την κατηγορία εντάχθηκαν οι 

απαντήσεις των μαθητών που δεν μπόρεσαν να δώσουν απάντηση 

Το δεύτερο επίπεδο της ανάλυσης αφορούσε την ορθότητα των απαντήσεων που 

δόθηκαν από τους μαθητές. Συγκεκριμένα, κατηγοριοποιήθηκαν στις εξής δύο ομάδες: 

1. Επιτυχής απάντηση: Στη συγκεκριμένη ομάδα ενσωματώθηκαν όλες οι επιτυχείς 

απαντήσεις κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων.  

2. Ανεπιτυχής απάντηση: Η ομάδα αυτή αφορούσε όλες εκείνες της ανεπιτυχείς 

κατασκευές μαθηματικών προβλημάτων από τους μαθητές.  

Στο επόμενο στάδιο της ανάλυσης αφορούσε το επίπεδο δυσκολίας των μαθηματικών 

προβλημάτων που κατασκεύασαν οι μαθητές. Συγκεκριμένα, για την κατανόηση του 

επιπέδου δυσκολίας χρησιμοποιήθηκαν οι χαρακτηρισμοί ως εύκολο ή δύσκολο. 

Μία σημαντική κατηγοριοποίηση των απαντήσεων που ελήφθησαν από τους μαθητές, 

αφορούσε τη διάκριση των υπό κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων σε δομημένα, ημι-

δομημένα και προβλήματα ελεύθερου πλαισίου. 

Τέλος, χρησιμοποιήθηκε η μετέπειτα ομαδοποίηση των απαντήσεων σύμφωνα με 

μοντέλο των Christou et al. (2005) που δημοσιεύτηκε στο γερμανικό περιοδικό για θέματα 

διδακτικής των μαθηματικών «ZDM». Το επίκεντρο του προτεινόμενου μοντέλου των 

συγκεκριμένων ερευνητών έγκειται στις γνωστικές διαδικασίες που χρησιμοποιούν οι 

μαθητές, προκειμένου να κατασκευάσουν προβλήματα με δύο βήματα δηλαδή, πρόσθεση και 

αφαίρεση. Βάσει αυτού του μοντέλου πραγματοποιήθηκε ανάλυση των απαντήσεων ανάλογα 
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με τις εξής κατηγορίες τρόπου κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων που έχουν αναφερθεί 

και ανωτέρω: 

1. Σύνταξη και επεξεργασία ποσοτικών πληροφοριών (editing) 

2. Επιλογή και διαλογή ποσοτικών πληροφοριών (selecting) 

3. Κατανόηση και οργάνωση ποσοτικών πληροφοριών (comprehending and organizing) 

4. Μετάφραση ποσοτικών πληροφοριών από μια μορφή σε άλλη (translating)  

 

3.8.2 Κωδικοποίηση και ανάλυση δεδομένων 

Για την επεξεργασία των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε κωδικοποίηση. Συνεπώς, για την 

μεταβλητή τάξη, χρησιμοποιήθηκε η κωδικοποίηση ο και 1. Τα παιδιά που 

παρακολουθούσαν την Ε΄ τάξη, έλαβαν την τιμή 0 και οι μαθητές της ΣΤ΄ τάξης έλαβαν την 

τιμή 1. 

Παράλληλα, εξετάστηκε και η συνολική επίδοση των μαθητών στο σχολείο, με το να 

ορίσουν οι καθηγητές τους τις ικανότητές τους με τις εκφράσεις, «καλά», «αρκετά καλά», 

«πολύ καλά» και «άριστα». Οι μεταβλητές αυτές έλαβαν τις τιμές από 0 έως 3 αντίστοιχα. 

Αναφορικά με τις δραστηριότητες του ερωτηματολογίου, για κάθε δραστηριότητα τέθηκαν 3 

χαρακτηρισμοί. Αρχικά εξετάστηκε για κάθε δραστηριότητα, εάν την απάντησαν οι μαθητές 

ή όχι, με 0 για όχι και 1 για ναι, εάν την απάντησαν σωστά, με 0 για όχι απάντηση, 1 για όχι 

σωστή απάντηση και 2 για σωστή απάντηση και τέλος εάν το επίπεδο δυσκολίας της 

απάντησης (με βάση τον αριθμό των πράξεων που απαιτούνται για την επίλυσή τους) που 

έδωσαν οι μαθητές ήταν εύκολο ή δύσκολο, με 0 για όχι απάντηση, 1 για εύκολη απάντηση 

και 2 για δύσκολη απάντηση. 
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Πίνακας 2: Κωδικοποίηση μεταβλητών  

Φύλλο 0= Άντρας 

1= Γυναίκα 

Τάξη 0= Ε΄ δημοτικού 

1= ΣΤ΄ δημοτικού 

Επίδοση 0= Καλά 

1= Αρκετά καλά 

2= Πολύ καλά 

3= Άριστα 

Απάντηση 0= Όχι 

1= Ναι 

Σωστή Απάντηση 0= Όχι απάντηση 

1= Όχι σωστή απάντηση 

2= Σωστή απάντηση 

Επίπεδο Δυσκολίας Απάντησης 0= Όχι απάντηση 

1= Εύκολο 

2= Δύσκολο 

 

Βάσει των μεταβλητών που κωδικοποιήθηκαν σύμφωνα με τον ανωτέρω πίνακα 

χρησιμοποιήθηκε περιγραφική στατιστική, ώστε να παρουσιαστούν και να περιγραφούν τα 

δεδομένα και να γίνει η μετέπειτα ανάλυσή τους. Η ανάλυση των δεδομένων 

πραγματοποιήθηκε μέσω του στατιστικού προγράμματος SPSS και τα αποτελέσματα 

παρουσιάζονται στη συνέχεια της εργασίας. 

 

3.8.3 Ανάλυση με SPSS  

Το SPSS αναπτύχθηκε το 1965 στο Πανεπιστήμιο Stanford της Καλιφόρνιας. Έχει 

κατασκευασθεί µε τέτοιο τρόπο, ώστε να είναι ιδιαίτερα φιλικό στον χρήστη. Το πρόγραμμα 

ενσωματώνει διάφορα εργαλεία όπως για παράδειγμα τη δυνατότητα σύνταξης 

ερωτηματολογίου (data entry) και για τον λόγο αυτό αποτελεί ένα από τα πιο ολοκληρωμένα 

στατιστικά πακέτα. 
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Η χρήση του είναι ευρέως διαδεδομένη και μπορεί να χρησιμοποιηθεί από υπουργεία, 

οργανισμούς, τράπεζες, πανεπιστήμια, ερευνητικά κέντρα επιχειρήσεις, καθώς και από 

ιδιώτες ερευνητές διαφόρων επιστημονικών πεδίων. 

Μέσω του προγράμματος μπορούν να επεξεργαστούν δεδομένα (data) ποικίλων πηγών 

(αρχεία, δημοσκοπήσεις κλπ) και μετέπειτα να αναλυθούν περαιτέρω μέσω στατιστικής 

ανάλυσης και να οδηγηθεί ο αναλυτής σε χρήσιμα αποτελέσματα. 

Στην παρούσα διπλωματική η ανάλυση των δεδομένων πραγματοποιήθηκε μέσα από τη 

χρήση του στατιστικού πακέτου SPSS. Το SPSS όπως προαναφέρθηκε αποτελεί ένα από τα 

πιο διαδεδομένα προγράμματα της στατιστικής ανάλυσης δεδομένων. Το συγκεκριμένο 

στατιστικό πακέτο, εμφανίζει πολλές δυνατότητες αναφορικά με την επεξεργασία των 

δεδομένων που συγκεντρώνει ο εκάστοτε ερευνητής μέσα από τη χρήση ερωτηματολογίων. 

Παράλληλα, έχει τη δυνατότητα να εμφανίζει τα δεδομένα της έρευνας που διεξάγεται με 

ιδιαίτερη αξιοπιστία και εγκυρότητα. Παράλληλα, οι νέες εκδόσεις του πακέτου SPSS είναι 

ιδιαίτερα χρηστικές, καθώς διαθέτουν ένα ιδιαίτερα γραφικό περιβάλλον.  

Αξίζει να σημειωθεί ότι το SPSS είναι ένα στατιστικό πρόγραμμα που μπορεί να 

χρησιμοποιηθεί στις διάφορες ερευνητικές πτυχές και ιδιαίτερα για να εξετάσει φαινόμενα 

των κοινωνικών επιστημών. 

Το πρόγραμμα SPSS, χρησιμοποιήθηκε για την ανάλυση των απαντήσεων που 

συγκεντρώθηκαν από τους μαθητές σχετικά με την κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων. 

Συγκεκριμένα, πραγματοποιήθηκε περιγραφική στατιστική για την ανάλυση των δεδομένων, 

καθώς και ανάλυση μεταβλητών μέσω των συσχετίσεων για να αναδειχθεί η σχέση μεταξύ 

εξαρτημένων και ανεξαρτήτων μεταβλητών που ορίστηκαν κατά περίπτωση από τον 

ερευνητή. 

Μέσω της πραγμάτωσης παλινδρομήσεων, διερευνήθηκε περαιτέρω το υπό εξέταση 

θέμα με τη διερεύνηση του αίτιου και του αιτιατού. Δηλαδή, έγινε αντιληπτή η επίδραση 

παραγόντων στην κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων βάσει εξωγενών παραγόντων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 
 

4.1 ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΔΕΙΓΜΑΤΟΛΗΠΤΙΚΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 Στην έρευνα αυτή, η οποία διεξήχθη σε 200 μαθητές της Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικού, 

δόθηκαν ερωτηματολόγια για τη διερεύνηση της δυνατότητας κατασκευής μαθηματικών 

προβλημάτων από τους μαθητές αυτούς. Για να αναλυθούν οι απαντήσεις που συλλέχθηκαν 

από τα ερωτηματολόγια και να εξαχθούν τα κατάλληλα αποτελέσματα χρησιμοποιήθηκε το 

στατιστικό εργαλείο SPSS. Το SPSS όπως αναφέρθηκε και ανωτέρω, αποτελεί ένα εργαλείο 

το οποίο δημιουργήθηκε για την στατιστική ανάλυση των δεδομένων και μπορεί να εξάγει 

πίνακες και γραφήματα χρήσιμα για την ανάλυση των δεδομένων. Για την εισαγωγή του 

ερωτηματολογίου στο πρόγραμμα SPSS χρειάζεται ειδική κωδικοποίηση η οποία αναλύθηκε 

εκτενώς σε προγενέστερο κεφάλαιο. 

Βάσει των όσων παρουσιάστηκαν και αναλύθηκαν για τη σημασία της κατασκευής 

μαθηματικών προβλημάτων, αλλά και της χρησιμότητας της μεθόδου στην περαιτέρω 

κατανόηση των μαθηματικών κρίθηκε απαραίτητη η διερεύνηση και της ικανότητας των 

μαθητών στη συγκεκριμένη δραστηριότητα. Για τους σκοπούς αυτούς, υλοποιήθηκε έρευνα 

στους μαθητές που αναφέρθηκαν ανωτέρω λαμβάνοντας υπόψη ορισμένους παράγοντες. 

Ένας από αυτούς αποτέλεσε και η εξέταση της απόδοσης των μαθητών, στο μάθημα των 

μαθηματικών που είχαν καθ’ όλη τη σχολική χρονιά, μετά από υπόδειξη των δασκάλων τους. 

Ως εκ τούτου, οι κατηγορίες επίδοσης διακρίθηκαν σε 4 επίπεδα: το «άριστα», το «πολύ 

καλά», το «αρκετά καλά» και το «καλά». Όπως απεικονίζεται στον πίνακα 3 αλλά και στο 

διάγραμμα 1, το μεγαλύτερο ποσοστό των μαθητών συγκεντρώνεται στις άριστες επιδόσεις 

με 36% το οποίο αντιστοιχεί σε 72 παιδιά τόσο της Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικού. Αναφορικά με τις 

επιδόσεις «πολύ καλά» και «αρκετά καλά» τα ποσοστά που σημειώνονται είναι ίδια με 25,5% 

και σε αριθμό μαθητών τα 51 άτομα. Τέλος, τα παιδιά που κατηγοριοποιήθηκαν με επίδοση 

«καλά», ήταν 26 και συγκεκριμένα το 13%. Η παρούσα ποσοτική ανάλυση μπορεί να 

οδηγήσει σε περαιτέρω συμπεράσματα αναφορικά με το πόσο επηρεάζει η επίδοση των 

μαθητών την ικανότητά τους να κατασκευάζουν μαθηματικά προβλήματα. 
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Πίνακας 3: Κατηγοριοποίηση μαθητών ανά επίδοση 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 

0 26 13,0 13,0 13,0 

1 51 25,5 25,5 38,5 

2 51 25,5 25,5 64,0 

3 72 36,0 36,0 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 

 

Διάγραμμα 1: Κατηγοριοποίηση μαθητών ανά επίδοση 

 

 

4.1.1 Πρόβλημα 1
ο
: Κατασκευή δραστηριότητας χωρίς περιορισμούς  

Στη συνέχεια, εξετάστηκαν οι κύριες δραστηριότητες του ερωτηματολογίου. Οι δύο 

πρώτες ερωτήσεις αφορούσαν τις δραστηριότητες που απαιτούν από τους μαθητές να 

κατασκευάσουν ένα μαθηματικό πρόβλημα μόνοι τους, χωρίς να έχουν περιορισμούς από 

πληροφορίες ή ιστορίες. Σχετικά με την ερώτηση 1 «Φτιάξε ένα πρόβλημα για να 

δοκιμάσεις τον διπλανό σου!», οι μαθητές που την απάντησαν σωστά ήταν 165 παιδιά με 

ποσοστό 82,5%. Τα παιδιά που απάντησαν λάθος ήταν 29 και κατείχαν ποσοστό 14,5%, ενώ 

οι μαθητές που δεν απάντησαν καθόλου ήταν 6 (3%) (πίνακας 4). 

Για την καλύτερη κατανόηση των απαντήσεων που ελήφθησαν κατά τη 

δειγματοληπτική έρευνα, αξίζει να παρατεθούν παραδείγματα προβλημάτων που 

κατασκευάστηκαν από τα παιδιά και κρίθηκαν ως λάθος. 
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Παράδειγμα 1: Η γιαγιά μου έφτιαξε 50 κουλουράκια και θέλει να τα μοιράσει στα 8 εγγόνια 

της. Πόσες καραμέλες θα πάρει το κάθε εγγόνι; (Ε΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 2:  Η Ελένη έχει έναν αδερφό των Κώστα και μία αδερφή την Ντίνα. Η μαμά 

τους, τους έδωσε ένα σακουλάκι που τα 10/10 είναι 250 καραμέλες. Πόσα ήταν τα 2/10; Και 

πόσο πήρε ο καθένας; (Ε΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 3:  Η Μαρία αγόρασε 25 τετράδια, 12 μολύβια και 6 γόμες. Μαζί της είχε 50€. 

Πόσα ευρώ κόστισαν τα πράγματα που πήρε; (ΣΤ΄ δημοτικού) 

 

Τα παραπάνω τρία λάθος προβλήματα κατασκευάστηκαν από μαθητές χαμηλής 

επίδοσης. Αναφορικά με το παράδειγμα 1, παρατηρείται ότι ο μαθητής παρουσιάζει λάθος 

δεδομένα σε σχέση με το ερώτημα που θέτει στο πρόβλημα. Αυτό ίσως να σχετίζεται με 

πιθανή μη συγκέντρωση του παιδιού κατά τη διάρκεια δημιουργίας του προβλήματος. Στο 

παράδειγμα 2, ενώ θέτει ο μαθητής σωστά το πρόβλημα δεν έχει την ίδια ικανότητα 

αναφορικά με το ερώτημα που δημιουργεί, καθώς φαίνεται ότι είναι ελλιπές. Ενώ θέτει 

σωστά το πρώτο σκέλος του ερωτήματος -πόσο ήταν τα 2/10-  στο δεύτερο σκέλος με την 

ερώτηση -πόσο πήρε ο καθένας- δεν είναι επαρκές για να απαντηθεί καθώς δε γνωρίζουμε αν 

ήταν ισόποσα ή αν πήρε το κάθε παιδί κάποιο ποσοστό από τις καραμέλες για να μπορούμε 

να υπολογίσουμε. Στο παράδειγμα 3, το παιδί φαίνεται ότι δεν παρουσιάζει ολοκληρωμένη 

πληροφόρηση, ώστε να μπορεί να δημιουργήσει ένα επιλύσιμο πρόβλημα. Δηλαδή, δεν 

αναφέρει το κόστος της μονάδας του κάθε προϊόντος για να μπορεί να γίνει ο υπολογισμός 

και να απαντηθεί το ερώτημα. 

Επιπρόσθετα εξετάστηκε και η δυσκολία των ερωτημάτων που κατασκευάστηκαν από 

τους μαθητές (πίνακας 5). Συγκεκριμένα, όσοι δεν είχαν δώσει καμία απάντηση, αλλά και 

όσοι είχαν κατασκευάσει λανθασμένο πρόβλημα προσμετρήθηκαν στην τιμή 0 -όχι 

απάντηση- και ήταν 35 άτομα (17,5%). Η πλειοψηφία των παιδιών που απάντησαν σωστά 

στο 1
ο
 ερώτημα -132 μαθητές- κατασκεύασαν προβλήματα που κρίθηκαν ως απλά- εύκολα, 

καθώς αποτελούνταν κυρίως από μία πράξη. Από την άλλη πλευρά το 16,5% των μαθητών 

(33 μαθητές), κατασκεύασαν σύνθετα-δύσκολα μαθηματικά προβλήματα –με τη χρήση δύο ή 

περισσότερων πράξεων. Στη συνέχεια παρατίθενται δύο παραδείγματα που κρίθηκαν ως 

σύνθετα-δύσκολα αλλά και ως σωστά σε σύγκριση με τις υπόλοιπες απαντήσεις της ίδιας 

ερώτησης. 
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Παράδειγμα 4: Ένα ορθογώνιο έχει μήκος 40μέτρα. Το πλάτος του είναι ίσο με τα 5/8 του 

μήκους του. Μέσα σε αυτό το ορθογώνιο υπάρχει ένας κύκλος με διάμετρο 20 μέτρα. Πόσος 

είναι ο υπόλοιπος χώρος; (ΣΤ΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 5:Ο Γιάννης μάζεψε φέτος 3.550€ και πέρυσι τα 2/15 των φετινών. Ο Πέτρος 

μάζεψε τα 6/11 των περσινών του Γιάννη φέτος και πέρυσι τα διπλάσια από τα φετινά τα δικά 

του. Η Μαρία συνολικά μάζεψε όλα μαζί του Γιάννη και του Πέτρου. α) Πόσα ήταν τα περσινά 

του Γιάννη; β) Πόσα κάθε χρονιάς του Πέτρου; γ) Πόσα κάθε χρονιάς της Μαρίας αν και τις 

δύο χρονιές μάζεψε τα ίδια χρήματα; δ) Πόσα χρήματα μάζεψαν όλοι μαζί; (Ε΄ δημοτικού) 

Πίνακας 4: Απαντήσεις στο ερώτημα 1 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 

0 6 3,0 3,0 3,0 

1 29 14,5 14,5 17,5 

2 165 82,5 82,5 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 

Πίνακας 5: Δυσκολία στο ερώτημα 1 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 

0 35 17,5 17,5 17,5 

1 132 66,0 66,0 83,5 

2 33 16,5 16,5 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 

4.1.2 Πρόβλημα 2
ο
: Κατασκευή δραστηριότητας χωρίς περιορισμούς II 

Στο επόμενο ερώτημα με τίτλο «Κατασκεύασε ένα πρόβλημα κατάλληλο για έναν 

μαθηματικό διαγωνισμό.» στο οποίο πάλι εξετάστηκε η ικανότητα των μαθητών στην 

κατασκευή μαθηματικού προβλήματος χωρίς να τους έχουν δοθεί κάποιοι συγκεκριμένοι 

κανόνες εκ των προτέρων, παρατηρείται από τον πίνακα 6 ότι τα παιδιά που απάντησαν 

σωστά ήταν λιγότερα (128) σε σχέση με την ερώτηση 1. Από τους 200 μαθητές, οι 27 δεν 

έδωσαν καμία απάντηση, ενώ το 22,5% προσπάθησε να προχωρήσει στην κατασκευή 

προβλήματος χωρίς όμως να το επιτύχει σωστά. Μέσω της ποσοτικής ανάλυσης που 

πραγματοποιήθηκε (πίνακας 7), υπεδείχθη ότι οι 99 μαθητές μπόρεσαν να δημιουργήσουν 
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απλά-εύκολα μαθηματικά προβλήματα (μίας πράξης), ενώ οι 29 κατάφεραν να 

στοιχειοθετήσουν προβλήματα σύνθετα-δύσκολα (πάνω από μία πράξη). 

Αναφορικά με το ερώτημα 2 του ερωτηματολογίου παρουσιάζονται παραδείγματα 

επιλύσιμων προβλημάτων που κατασκευάστηκαν από τους μαθητές. 

 

Παράδειγμα 6: Εγώ φέτος αποταμίευσα 520€. Ο αδελφός μου αποταμίευσε τα 5/20 από τα 

χρήματα που αποταμίευσα εγώ. Ο ξάδερφός μου αποταμίευσε 200€ περισσότερα από τον 

αδελφό μου. Πόσα αποταμίευσε ο αδερφός μου και πόσα ο ξάδερφός μου; (Ε΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 7: Ένα αυτοκίνητο κοστίζει 30.450€ και πουλήθηκε 24.000€. Πόσο % ήταν η 

έκπτωση; (ΣΤ΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 8: Ο Γιάννης έχει 100€, ο Μάρκος έχει 68€ και ο Αλέξανδρος 186€. Θέλουν να 

αγοράσουν μικρά παιχνιδάκια των 7€ το καθένα. Πόσα μπορούν να πάρουν; (ΣΤ΄ δημοτικού) 

 

Εκτός από τα σωστά ερωτήματα αρκετοί από τους μαθητές δεν μπόρεσαν να 

δημιουργήσουν σωστά προβλήματα και μερικά παραδείγματα από αυτά παρουσιάζονται στη 

συνέχεια. 

 

Παράδειγμα 9: Ένας πολίτης πούλησε 35 κιλά μπύρα. Το 35% ήταν κ. κρασί η μπύρα έκανε 

50€. α) Πόσο ήταν όλο μαζί το κρασί; β) Πόσο έκαναν και τα δύο μαζί; (ΣΤ΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 10: Πήγα σε ένα μανάβικο όπου είχε 80 νεκταρίνια, 50 ροδάκινα, 20 καρπούζια 

και 90 κιλά κεράσια. Εγώ πήρα 10 νεκταρίνια, 5 ροδάκινα, 2 καρπούζια και 5 κ. κεράσια. (Ε΄ 

δημοτικού)  

 

Παράδειγμα 11: Ο Χρήστος έφαγε το 4/10 της τούρτας και η αδερφή του 3/10. Πόσα κεράσια 

έμειναν; (Ε΄ δημοτικού) 

 

Στο παράδειγμα 9, παρατηρείται ότι βάσει των δεδομένων που παρέχονται στο 

πρόβλημα δεν είναι εφικτό να λυθεί το δεύτερο ερώτημα του προβλήματος, καθώς δεν 

επαρκούν τα στοιχεία. Στο παράδειγμα 10, ο μαθητής έχει δώσει κάποια δεδομένα, χωρίς 

όμως να έχει θέσει κάποιο ερώτημα, με αποτέλεσμα το πρόβλημα να μην είναι σωστό και να 

μην μπορεί να επιλυθεί από τη στιγμή που δεν έχει κάποιο συγκεκριμένο ζητούμενο. 
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Αναφορικά με το παράδειγμα 11 βλέπουμε ότι ο μαθητής ενώ έχει θέσει τις βάσεις για τη 

δημιουργία ενός σωστού προβλήματος, θέτει ένα ερώτημα το οποίο δεν έχει καμία βάση με 

το αρχικό πρόβλημα και δεν μπορεί να απαντηθεί σε καμία περίπτωση.  

Πίνακας 6: Απαντήσεις στο ερώτημα 2 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 

0 27 13,5 13,5 13,5 

1 45 22,5 22,5 36,0 

2 128 64,0 64,0 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 

Πίνακας 7: Δυσκολία στο ερώτημα 2 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 

0 72 36,0 36,0 36,0 

1 99 49,5 49,5 85,5 

2 29 14,5 14,5 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 

4.1.3 Πρόβλημα 3
ο
: Κατασκευή μαθηματικού προβλήματος με παροχή 

κριτηρίων 

Στα ερωτήματα 3 και 4 του ερωτηματολογίου ακολουθήθηκε διαφορετική στρατηγική 

για την εξέταση της δυνατότητας των παιδιών να κατασκευάσουν μαθηματικά προβλήματα. 

Συγκεκριμένα, επιλέχθηκε η παροχή δραστηριοτήτων που βασίζονται σε συγκεκριμένα 

κριτήρια βάσει των οποίων ο μαθητής θα πρέπει να κατασκευάσει τα μαθηματικά 

προβλήματα. Το ερώτημα 3 έθεσε στους μαθητές την εξής δραστηριότητα:  «Συμπλήρωσε 

την ερώτηση και την αριθμητική παράσταση στην παρακάτω πρόταση, έτσι ώστε το 

πρόβλημα που θα προκύψει να έχει απάντηση «385 μολύβια». «Ο Αλέξης έχει 180 

μολύβια, ενώ ο Χρήστος έχει 25 μολύβια περισσότερα από τον Αλέξη.» 

Όπως παρατηρείται από τον πίνακα 8 που απεικονίζει τις σωστές και λάθος απαντήσεις 

που δόθηκαν από τους μαθητές κατά τη συμπλήρωση των ερωτηματολογίων, οι 20 (10%) δεν 

έδωσαν καμία απάντηση, το 39% (78 μαθητές) έδωσαν λάθος απάντηση, ενώ οι 102 μαθητές 

με ποσοστό 51% απάντησαν σωστά στο ερώτημα που τους δόθηκε και κατασκεύασαν ένα 

σωστό μαθηματικό πρόβλημα. 
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Η συγκεκριμένη κατηγορία ερωτήσεων είχε διαφορετική μορφή από τις προηγούμενες 

όπως αναφέρθηκε και ανωτέρω. Δηλαδή οι μαθητές είχαν λάβει εξαρχής τα δεδομένα και 

βάσει αυτών έπρεπε να δημιουργήσουν την ερώτηση που θα απαντούσε στο επίσης δοσμένο 

αποτέλεσμα του ερωτήματος. Η σωστή απάντηση που θα έπρεπε να δοθεί από τους μαθητές 

στο ερώτημα 3 που παρουσιάζεται στο παράρτημα είναι η εξής: Πόσα μολύβια έχουν και οι 

δύο μαζί; 

Ωστόσο, κάποιοι μαθητές δεν κατάφεραν να συνδυάσουν τα δεδομένα με το 

αποτέλεσμα και κατασκεύασαν προβλήματα τα οποία δεν είχαν ως απάντηση το 385 μολύβια 

(παράδειγμα 12 και 13). 

 

Παράδειγμα 12: Ο καθένας έχασε 17 μολύβια. Πόσα μολύβια έμειναν στον καθένα; (ΣΤ΄ 

δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 13: Πόσα έχουν και οι δύο μαζί αν προσθέσουν τα μολύβια της αδερφής του 

Αλέξη που είναι 97 και του φίλου του Χρήστου που είναι 83; (Ε΄ δημοτικού) 

 

Πίνακας 8: Απαντήσεις στο ερώτημα 3 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 

0 20 10,0 10,0 10,0 

1 78 39,0 39,0 49,0 

2 102 51,0 51,0 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 

4.1.4 Πρόβλημα 4
ο
: Κατασκευή μαθηματικού προβλήματος με παροχή 

κριτηρίων II 

Στο ερώτημα 4, το οποίο είναι βασισμένο στην ίδια φιλοσοφία με το ερώτημα 3 

παρατηρείται ότι δόθηκαν περισσότερες σωστές απαντήσεις από το προηγούμενο ερώτημα. Η 

δραστηριότητα 4 αφορούσε το εξής: « Κάνε την ίδια διαδικασία και για την παρακάτω 

πρόταση, έτσι ώστε το πρόβλημα που θα προκύψει να έχει απάντηση «75ευρώ». «Ο 

Ιάσονας είχε 150 ευρώ. Η μητέρα του έδωσε λίγα ευρώ ακόμα. Αφού αγόρασε ένα βιβλίο 

που κόστιζε 25 ευρώ, του έμειναν 200 ευρώ.» Συγκεκριμένα, 23 μαθητές δεν απάντησαν 

καθόλου, 38 απάντησαν λανθασμένα, ενώ 139 μαθητές με ποσοστό 69,5% κατασκεύασαν 

επιλύσιμο μαθηματικό πρόβλημα (πίνακας 9). 
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Το ερώτημα 4 είναι της ίδιας φιλοσοφίας με το ερώτημα 3, με δεδομένα που οι μαθητές 

είχαν λάβει εξαρχής θα έπρεπε να κατασκευάσουν ερώτηση που θα είχε συγκεκριμένη 

δοσμένη λύση «75 ευρώ». Σύμφωνα με τα δεδομένα του προβλήματος το σωστό ερώτημα 

που θα έπρεπε να θέσουν οι μαθητές για να απαντάει στην λύση 75 ευρώ είναι: Πόσα ευρώ 

του έδωσε η μητέρα του; Στα παραδείγματα 14 και 15 παρουσιάζονται δύο απαντήσεις 

μαθητών που δεν δημιούργησαν σωστές ερωτήσεις ώστε συνδυαστικά με την απάντηση και 

τα δεδομένα να κατασκευαστεί ένα σωστό πρόβλημα. 

 

Παράδειγμα 14: Πόσα € είχε ο Ιάσονας; (ΣΤ΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 15: Πόσα ευρώ ξόδεψε για να του μείνουν 75€; (Ε΄ δημοτικού) 

 

Πίνακας 9: Απαντήσεις στο ερώτημα 4 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 

0 23 11,5 11,5 11,5 

1 38 19,0 19,0 30,5 

2 139 69,5 69,5 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 

4.1.5 Πρόβλημα 5
ο
: Κατασκευή μαθηματικού προβλήματος με χρήση 

διαγράμματος 

Συνεχίζοντας με τα επόμενα ερωτήματα του ερωτηματολογίου (ερώτημα 5 και 6) 

ακολουθήθηκε μία διαφορετική μεθοδολογία που στηρίζεται στην ικανότητα των μαθητών να 

μεταφράζουν ποσοτικές πληροφορίες. Δηλαδή, σχετίζεται με δραστηριότητες που για να 

κατασκευαστούν μαθηματικά προβλήματα θα πρέπει οι μαθητές να έχουν στη διάθεσή τους 

διαγράμματα, πίνακες ή εικόνες βάσει των οποίων θα στηριχτούν για να δημιουργήσουν το 

εκάστοτε πρόβλημα. Η δραστηριότητα 5 που δόθηκε στους μαθητές ήταν η εξής: 

«Κατασκεύασε ένα πρόβλημα που θα βασίζεται στο παρακάτω διάγραμμα και για την 

επίλυσή του θα απαιτείται μια πρόσθεση και μια αφαίρεση.» 
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Στον πίνακα 10 απεικονίζονται οι απαντήσεις των παιδιών αναφορικά με το ερώτημα 5. 

Από τους 200 μαθητές, το 32,5% -το οποίο μεταφράζεται σε 65 μαθητές- δεν μπόρεσε να 

δώσει καμία απάντηση, ενώ 44 μαθητές (22%) έδωσαν λανθασμένη απάντηση. Λιγότερα από 

τα μισά παιδιά, δηλαδή 91 σε αριθμό κατάφεραν να κατασκευάσουν μαθηματικό πρόβλημα 

βάσει του διαγράμματος που τους είχε δοθεί στο ερώτημα. 

Για το ερώτημα 5 του ερωτηματολογίου το οποίο όπως προαναφέρθηκε βασίζεται στην 

κατασκευή προβλήματος με μία πρόσθεση και μία αφαίρεση βάσει δοσμένου διαγράμματος, 

παρατίθενται σωστά προβλήματα μαθητών. 

 

Παράδειγμα 16: Η Ελένη, η Μαρία, ο Γιώργος και ο Αντρέας έχουν μαζί 200 γραμματόσημα. 

Ο Γιώργος έχει 75 γραμματόσημα, η Ελένη 50 και η Μαρία 50. Πόσα έχει ο Αντρέας; (ΣΤ΄ 

δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 17: Ο Γιώργος, η Έλενα, ο Αντρέας και η Μαρία έχουν όλοι μαζί 100€. Ο 

Γιώργος έχει 60€. Η Ελένη έχει 15€ και ο Αντρέας 10€. Πόσα έχει η Μαρία; (Ε΄ δημοτικού) 
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Σε άλλες περιπτώσεις υπήρχαν μαθητές οι οποίοι δεν ακολούθησαν τους ακριβείς 

κανόνες του προβλήματος. Οι μαθητές αυτοί είτε κατασκεύασαν προβλήματα που δεν 

λύνονταν με τη χρήση μίας αφαίρεσης και μίας πρόσθεσης, είτε ήταν ελλιπή. 

 

Παράδειγμα 18: Ο Γιώργος έχει 180€. Η Ελένη έχει 100€, η Μαρία 150€ και ο Αντρέας 50€. 

Πόσα έχουν και οι τέσσερις μαζί; (Ε΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 19: Ο Γιώργος έχει 60 γραμματόσημα. Ο Αντρέας έχει 40 λιγότερα από τον 

Γιώργο. Η Μαρία έχει 30 περισσότερα από τον Γιώργο και η Μαρία 10 λιγότερα από τον 

Αντρέα. (Ε΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 20: Ο Γιώργος έχει 35 γραμματόσημα, η Ελένη 25, ο Αντρέας 15 και η Μαρία 25. 

Πόσα γραμματόσημα έχουν ο Γιώργος, η Ελένη και ο Αντρέας; (ΣΤ΄ δημοτικού) 

 

Πίνακας 10: Απαντήσεις στο ερώτημα 5 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 

0 65 32,5 32,5 32,5 

1 44 22,0 22,0 54,5 

2 91 45,5 45,5 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 

4.1.6 Πρόβλημα 6
ο
: Κατασκευή μαθηματικού προβλήματος με χρήση 

πίνακα 

Όπως και με το ερώτημα 5, το επόμενο ερώτημα δημιουργήθηκε με την ίδια φιλοσοφία. 

Δηλαδή, στη συγκεκριμένη δραστηριότητα οι μαθητές έπρεπε να κατασκευάσουν πρότυπα 

μαθηματικά προβλήματα βασιζόμενοι σε ένα πινακάκι που τους είχε δοθεί εκ των προτέρων. 

Συγκεκριμένα του ζητήθηκε το εξής: «Κατασκεύασε ένα πρόβλημα που θα βασίζεται στον 

πίνακα που ακολουθεί και για την επίλυσή του θα απαιτείται μια πρόσθεση και μια 

αφαίρεση.» 
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Όνομα Χρήματα στην τράπεζα (σε ευρώ) 

Γιάννης 340 

Ελένη 120 

Ιωάννα 220 

Αντρέας 110 

Γιώργος 280 

 

Στην προκειμένη περίπτωση, το μισό δείγμα απάντησε σωστά και κατασκεύασε ένα 

άρτια επιλύσιμο πρόβλημα, ενώ το υπόλοιπο μισό μοιράσθηκε μεταξύ 47 μαθητών που δεν 

έδωσαν καμία απάντηση και 53 που απάντησαν λανθασμένα (πίνακας 11). 

Βάσει των δεδομένων που είχαν οι μαθητές παρατίθενται σωστά παραδείγματα 

μαθηματικών προβλημάτων (παράδειγμα 21 και 22), αλλά και λανθασμένα λόγω μη χρήσης 

όλων των πράξεων που απαιτούνταν για την κατασκευή του ερωτήματος (παράδειγμα 23 και 

24).  

 

Παράδειγμα 21: Πέντε αδέλφια έχουν αποταμιεύσει λεφτά στην τράπεζα. Ο Γιάννης 340€, η 

Ελένη 120€, η Ιωάννα 220€, ο Αντρέας 110€ και ο Γιώργος 280€. Μία μέρα πήραν έναν 

υπολογιστή που κόστιζε 1000€. Πόσα χρήματα τους έμειναν; (Ε΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 22: Πέντε φίλοι πήγαν στην τράπεζα και κατέθεσαν στην τράπεζα χρήματα. Ο 

Γιάννης κατέθεσε 340€, η Ελένη 120€, η Ιωάννα 220€, ο Αντρέας 110€ και ο Γιώργος 280€. 

Πόσα χρήματα θα έχει ο Γιάννης αν πάρει 132€ από τα χρήματά του και πόσα θα έχουν όλοι 

μαζί; (ΣΤ΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 23: Ο Γιάννης έβαλε στην τράπεζα 340€, η Ελένη 120€, η Ιωάννα 220€, ο 

Αντρέας 110€ και ο Γιώργος 280€. Πόσα λεφτά έχουν όλοι μαζί; (Ε΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 24: Πόσα ευρώ έχουν όλοι μαζί και πόσα ευρώ έχει ο Αντρέας και η Ελένη μαζί; 

(ΣΤ΄ δημοτικού) 
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Πίνακας 11: Απαντήσεις στο ερώτημα 6 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 

0 47 23,5 23,5 23,5 

1 53 26,5 26,5 50,0 

2 100 50,0 50,0 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 

4.1.7 Πρόβλημα 7
ο
: Κατασκευή μαθηματικού προβλήματος με χρήση 

συγκεκριμένων εξισώσεων 

Στα ερωτήματα 7 και 8 του ερωτηματολογίου χρησιμοποιήθηκε μία διαφορετική 

τεχνική για την κατασκευή προβλημάτων. Η στρατηγική αυτή στηρίζεται στην κατανόηση 

της ποσοτικής πληροφόρησης και προτρέπει τους μαθητές να κατασκευάσουν μαθηματικά 

προβλήματα με τη χρήση συγκεκριμένων εξισώσεων. Το ερώτημα 7 διαμορφώθηκε ως εξής: 

«Κατασκεύασε μαθηματικό πρόβλημα που να λύνεται με την αριθμητική παράσταση: 

(2300 + 1100) – 790 = ν». 

Όπως απεικονίζεται και στον πίνακα 12, 51 παιδιά από το δείγμα που χρησιμοποιήθηκε 

δεν απάντησαν, ενώ το 19% (38 μαθητές) απάντησαν λανθασμένα. Αντίθετα 111 παιδιά με 

ποσοστό 55,5% κατασκεύασαν σωστά προβλήματα βάσει της εξίσωσης που τους δόθηκε στο 

ερωτηματολόγιο. 

Παρακάτω παρουσιάζονται δύο σωστές απαντήσεις κατασκευής μαθηματικών 

προβλημάτων των μαθητών. 

 

Παράδειγμα 25: Ένας αγρότης έχει 2300 ντομάτες, την επόμενη χρονιά είχε 1100 όμως η 

σοδειά του από πέρσι και φέτος χάλασε και μαραζώθηκαν 790 ντομάτες. Πόσες ντομάτες έχει 

συνολικά από πέρσι και φέτος; (ΣΤ΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 26: Δύο αδέρφια, ο Μάκης και ο Μπάμπης είχαν ο ένας 2300€ και ο άλλος 

1100€. Μία μέρα αγόρασαν ένα τάμπλετ αξίας 790€. Πόσα € τους έμειναν; (Ε΄ δημοτικού) 

 

Στο παράδειγμα 27 και 28 παρουσιάζονται λανθασμένα μαθηματικά προβλήματα. Τα 

προβλήματα αυτά δεν ακολουθούσαν τη σωστή διαδικασία της εξίσωσης και κατά συνέπεια 

δεν μπορούσαν να θεωρηθούν σωστές οι ερωτήσεις των μαθητών. 
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Παράδειγμα 27: Αυτός κέρδισε στο τζόκερ 2.300€ και ξόδεψε 1.100€. Πόσα € κέρδισε 

συνολικά αν είχε και 790€ μαζί του; (ΣΤ΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 28: Ο Σταύρος έχει 3.400€. Ξόδεψε τα 790€ σε ψώνια. Πόσα € του έμειναν; (Ε΄ 

δημοτικού) 

 

Στα παραπάνω παραδείγματα φαίνεται ότι τα παιδιά δεν είχαν κατανοήσει ότι θα πρέπει 

να κάνουν ερωτήσεις που θα βασίζονται στη σειρά των πράξεων της εξίσωσης. Το 

αποτέλεσμα ήταν ότι οι απαντήσεις τους δημιουργούσαν μια διαφορετική εξίσωση από αυτήν 

που είχε τεθεί εξ’ αρχής. Αυτό σημαίνει είτε ότι δεν είχαν κατανοήσει πλήρως την 

δραστηριότητα, είτε δεν ήταν ικανά να κατασκευάσουν την ερώτηση που θα 

πραγματοποιούσε την εξίσωση. 

 

Πίνακας 12: Απαντήσεις στο ερώτημα 7 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 

0 51 25,5 25,5 25,5 

1 38 19,0 19,0 44,5 

2 111 55,5 55,5 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 

4.1.8 Πρόβλημα 8
ο
: Κατασκευή μαθηματικού προβλήματος με χρήση 

συγκεκριμένων εξισώσεων II 

Λαμβάνοντας υπόψη την παραπάνω τεχνική κατά την οποία δίδεται εξαρχής στο 

ερώτημα μία εξίσωση για να μπορέσει ο μαθητής να κατασκευάσει ένα μαθηματικό 

πρόβλημα βάσει αυτής, και στην προκειμένη περίπτωση ερωτήματος ακολουθήθηκε η ίδια 

μορφή. Συγκεκριμένα το ερώτημα 8 ζητούσε από τους μαθητές το εξής: Κατασκεύασε 

μαθηματικό πρόβλημα που να λύνετε με την αριθμητική παράσταση: 5100 – (2400 + 

780) = ν». 

Από τους 200 μαθητές, όπως παρατηρείται στον πίνακα 13 διαφαίνεται ότι οι 60 

μαθητές δεν ήταν σε θέση να δώσουν καμία απάντηση. Το 47% των παιδιών που αποτελεί 

σχεδόν το μισό δείγμα, κατασκεύασαν σωστό πρόβλημα, ενώ το υπόλοιπο 23% συνόλου 

απάντησε μεν αλλά το πρόβλημα ήταν λάθος. 
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Όπως και η προηγούμενη δραστηριότητα που αφορούσε τη δημιουργία ερωτήσεων 

βασιζόμενων στη σειρά των πράξεων της εξίσωσης, έτσι και σε αυτή την άσκηση τα παιδιά 

έπρεπε να κάνουν το ίδιο. Κάποιοι μαθητές μπόρεσαν να κατανοήσουν τη σειρά των πράξεων 

και να κατασκευάσουν σωστά προβλήματα (παράδειγμα 29 και 30). Κάποιοι όμως δε 

ακολούθησαν τη σωστή σειρά των πράξεων με αποτέλεσμα να φτιάξουν μία άλλη εξίσωση 

από την αρχική που τους είχε δοθεί (παράδειγμα 31 και 32). Ως εκ τούτου δεν είχαν 

κατανοήσει τη δραστηριότητα, είτε δεν ήταν σε θέση να κατανοήσουν τη διαδοχική σειρά 

των πράξεων για να κατασκευάσουν την ερώτηση που θα είχε ως απάντηση την εξίσωση. 

 

Παράδειγμα 29:Μια οικογένεια παίρνει συνολικά 5.100€/μήνα. Πλήρωσαν 2.400€ για φόρους 

και λογαριασμούς και 780€ για τη φοίτηση των παιδιών τους. Πόσα € έμειναν; (ΣΤ΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 30:Ο Δημήτρης είχε 5.100€ και αγόρασε ένα φούρνο με 2.400€ και ένα ψυγείο με 

780€. Πόσα χρήματα του έμειναν; (Ε΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 31:Εγώ αγόρασα ένα πράγμα που έκανε 5100€ και αυτός είχε 2400€ και 780€. 

Πόσα είχε συνολικά και πόσα του έμειναν; (ΣΤ΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 32: Σε δύο μήνες συνολικά μάζεψα 5.100€. Ο αδελφός μου έχει 2.400€ και ο 

μπαμπάς μου του έδωσε 780€, πόσα € θα έχει ο αδελφός μου; (Ε΄ δημοτικού) 

 

Πίνακας 13: Απαντήσεις στο ερώτημα 8 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 

0 60 30,0 30,0 30,0 

1 46 23,0 23,0 53,0 

2 94 47,0 47,0 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 

4.1.9 Πρόβλημα 9
ο
: Κατασκευή μαθηματικού προβλήματος με χρήση 

συγκεκριμένης εικόνας  

Στις επόμενες δύο ερωτήσεις εξετάστηκε ξανά η ικανότητα και η δεξιότητα των 

μαθητών στην κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων με δοσμένη εικόνα και κείμενο 

αντίστοιχα στην 9η και 10η δραστηριότητα του ερωτηματολογίου. Δηλαδή, ζητούνταν από το 
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παιδί να δημιουργήσει δικά του προβλήματα τα οποία άγονταν από μια εικόνα ή κείμενο που 

τους είχε δοθεί εξ’ αρχής. Το ερώτημα 9 διαμορφώθηκε ως εξής: «Κατασκεύασε ένα 

μαθηματικό πρόβλημα που να βασίζεται στη παρακάτω φωτογραφία. Για την λύση του 

να απαιτούνται τουλάχιστον μια πρόσθεση και μια αφαίρεση.» 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Η δημιουργία ερωτήματος από τους μαθητές με τη χρήση εικόνας που εμφανίζονταν 

στην δραστηριότητα 9, φαίνεται από τον πίνακα 14 ότι ήταν εύκολη για τους μισούς περίπου 

μαθητές (117 παιδιά), οι οποίοι απάντησαν ορθά, ενώ οι υπόλοιποι μαθητές είτε δεν 

απάντησαν καθόλου την δραστηριότητα (32 μαθητές), είτε απάντησαν λανθασμένα (25,5% 

των μαθητών). Επίσης, τα άτομα που απάντησαν σωστά και κατασκεύασαν ένα επιλύσιμο 

πρόβλημα, δημιούργησαν κατά βάση μια εύκολη ερώτηση (114 μαθητές). Μόνο 3 ήταν τα 

παιδιά που κατάφεραν να δημιουργήσουν ένα πρόβλημα που απαιτούσε τη χρήση 

περισσοτέρων πράξεων (πίνακας 15).   

Για το ερώτημα 9 ακολουθούν δύο σωστά παραδείγματα όπου οι μαθητές 

κατασκεύασαν ένα επιλύσιμο πρόβλημα βάσει της εικόνας και των οδηγιών (παράδειγμα 33 

και 34), ενώ κάποιοι μαθητές κατασκεύασαν λάθος προβλήματα, καθώς δε βασίστηκε το 

πρόβλημα που δημιούργησαν στις παραμέτρους της δραστηριότητας που απαιτούταν, δηλαδή 

μία αφαίρεση και μία πρόσθεση (παράδειγμα 35 και 36). 

 

Παράδειγμα 33: Η κυρία Μπέτυ έχει πάρει μαζί της 1.200€ και πήγαν να αγοράσουν κάτι. 

Ήθελαν να αγοράσουν ένα πλυντήριο και ένα ψυγείο, πόσα τους έμειναν; (Ε΄ δημοτικού) 

Κι έχω στην 

τσάντα μου 1200 

ευρώ. Χμμμ… 
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Παράδειγμα 34: Η κα Μαρία θέλησε να αγοράσει ένα φούρνο αξίας 139€, ένα ψυγείο αξίας 

525€ και ένα πλυντήριο αξίας 237€ για το καινούριο της σπίτι. Εκείνη έχει 1.200€ στην τσάντα 

της. Θα της φτάσουν τα χρήματα και αν ναι πόσα θα της μείνουν; (ΣΤ΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 35: Στην αρχή η οικογένεια ήθελαν να πάρουν το ψυγείο και την τηλεόραση μαζί. 

Πόσο του κόστισε; (Ε΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 36: Μια οικογένεια πήγε σε ένα μαγαζί για να αγοράσει ένα ψυγείο. Αλλά τελικά 

η μαμά είδε και άλλα ωραία πράγματα και αγόρασε και ένα σίδερο, ένα ραδιόφωνο και μία 

τηλεόραση. Συνολικά όλα μαζί κόστιζαν 999. Στο ταμείο έδωσε 1200. Πόσα ρέστα πήρε; (ΣΤ΄ 

δημοτικού) 

 

Πίνακας 14: Απαντήσεις στο ερώτημα 9 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 

0 32 16,0 16,0 16,0 

1 51 25,5 25,5 41,5 

2 117 58,5 58,5 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 

Πίνακας 15: Δυσκολία στο ερώτημα 9 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 

0 83 41,5 41,5 41,5 

1 114 57,0 57,0 98,5 

2 3 1,5 1,5 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 

4.1.10 Πρόβλημα 10
ο
: Κατασκευή μαθηματικού προβλήματος με χρήση 

κειμένου 

Στην τελευταία δραστηριότητα (10η ερώτηση) του ερωτηματολογίου που απαιτούσε 

από τους μαθητές τη κατασκευή μαθηματικού προβλήματος με δοσμένο κείμενο φαίνεται ότι 

δυσκόλεψε αρκετά τους μαθητές. Το ερώτημα 10 ζητούσε συγκεκριμένα από τους μαθητές το 

εξής: «Χρησιμοποίησε την παρακάτω ιστορία και γράψε ένα πρόβλημα. Η λύση του να 
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περιλαμβάνει τουλάχιστον δυο προσθέσεις. «Το 1492 μ. Χ. ο Κολόμβος ξεκίνησε το 

μακρινό του ταξίδι για την Ινδία. Στο πρώτο του πλοίο, το Σάντα Μαρία, είχε 250 κιλά 

κρέας, 600 κιλά αλεύρι και 1200 κιλά πατάτες. Δυστυχώς, εξαιτίας ενός ατυχήματος, 245 

κιλά πατάτες καταστράφηκαν. Στο δεύτερο πλοίο του, το Πίντα, είχε 300 κιλά 

περισσότερο κρέας απ’ ότι στο Σάντα Μαρία. Ο Κολόμβος έκανε την μεγαλύτερη 

ανακάλυψη της Ιστορίας· ανακάλυψε την Αμερική!» 

Από το σύνολο των 200 μαθητών που απεικονίζεται στον πίνακα 16, οι 128 μαθητές 

είτε δεν απάντησαν καθόλου στην δραστηριότητα (49,5%), είτε απάντησαν με λανθασμένο 

τρόπο (14,5%). 

Ακόμη εξετάζοντας εάν οι μαθητές κατάφεραν να δημιουργήσουν δύσκολες ερωτήσεις, 

φαίνεται από τον πίνακα 17 ότι μόνο μία ερώτηση φαίνεται να είναι σύνθετης δυσκολίας, ενώ 

οι υπόλοιπες ήταν σχετικά εύκολες (35,5%).  

Στη δραστηριότητα 10 όπου χρειαζόταν οι μαθητές να κατασκευάσουν ένα πρόβλημα 

βάσει μίας ιστορίας, κάποιοι μαθητές δημιούργησαν επιλύσιμα προβλήματα 

χρησιμοποιώντας τα σωστά στοιχεία και τις σωστές οδηγίες (παράδειγμα 37 και 38). 

Αντίθετα, δεν ήταν λίγοι οι μαθητές οι οποίοι, είτε δεν κατασκεύασαν προβλήματα, βάσει 

των παραμέτρων που δίνονταν (τουλάχιστον δύο προσθέσεις), είτε κατασκεύασαν εκ νέου 

πρόβλημα χωρίς να λάβουν υπόψη την ιστορία που τους είχε δοθεί (παράδειγμα 39 και 40). 

 

Παράδειγμα 37: Το πρώτο πλοίο του Κολόμβου Σάντα Μαρία είχε 250 κιλά κρέας, 600 κιλά 

αλεύρι και 1.200 κιλά πατάτες. Εξαιτίας ενός ατυχήματος καταστράφηκαν 245 κ. πατάτες. Στο 

δεύτερο πλοίο του το Πίντα είχε 300 κιλά περισσότερο κρέας από ότι στο Σάντα Μαρία. Πόσα 

ήταν τα κιλά τροφίμων που υπήρχαν στο πρώτο πλοίο και πόσα κιλά κρέας υπήρχαν στο 

δεύτερο πλοίο; (Ε΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 38: Στο πρώτο πλοίο του Χριστόφορου Κολόμβου, το Σάντα Μαρία είχε 250 κιλά 

κρέας, 600 κιλά αλεύρι και 1.200 κιλά πατάτες. Δυστυχώς, εξαιτίας ενός ατυχήματος, 245 κιλά 

πατάτες καταστράφηκαν. Στο δεύτερο πλοίο του το Πίντα είχε 300 κιλά περισσότερο κρέας από 

ότι στο Σάντα Μαρία. Πόσα κιλά τρόφιμα (συνολικά) είχε το πρώτο πλοίο μετά την καταστροφή 

και πόσα το δεύτερο; (ΣΤ΄ δημοτικού) 

 

Παράδειγμα 39: Ο Κολόμβος είχε 600 κιλά αλεύρι, 1200 κιλά πατάτες. Έχασε 245 κιλά 

πατάτες και είχε 300 κιλά περισσότερο κρέας. Πόσες ημέρες θα αντέξει; (ΣΤ΄ δημοτικού) 
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Παράδειγμα 40: Ένας πέτυχε το λαχείο και το ποσό των 500.000€. Την επόμενη μέρα 

πληρώθηκε ο ίδιος απ’ τη δουλειά του 2.000€ ενώ την επόμενη μέρα πληρώθηκε η γυναίκα του 

3.000€ και ένωσαν τα λεφτά τους για να πάρουν ένα καινούριο σπίτι. Πόσα λεφτά είχε ο άντρας 

και πόσα λεφτά είχαν και οι δύο μαζί; (Ε΄ δημοτικού) 

 

Πίνακας 16: Απαντήσεις στο ερώτημα 10 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 

0 99 49,5 49,5 49,5 

1 29 14,5 14,5 64,0 

2 72 36,0 36,0 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 

Πίνακας 17: Δυσκολία στο ερώτημα 10 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 

0 128 64,0 64,0 64,0 

1 71 35,5 35,5 99,5 

2 1 ,5 ,5 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 

4.1.11 Συνοπτικά αποτελέσματα 

Συνοπτικά, βάσει της ανωτέρω ανάλυσης των αποτελεσμάτων της έρευνας, φαίνεται ότι 

μεγάλος αριθμός μαθητών έδωσαν τις περισσότερες σωστές απαντήσεις στην ερώτηση 1, 2 

και 4, ενώ τις λιγότερες σωστές απαντήσεις τις είχαν στην ερώτηση 10, 5 και 8 (πίνακας 18).  

 

Πίνακας 18: Σύνολο απαντήσεων στα ερωτήματα 

  
Ερώτηση 

1 
Ερώτηση 

2 
Ερώτηση 

3 
Ερώτηση 

4 
Ερώτηση 

5 
Ερώτηση 

6 
Ερώτηση 

7 
Ερώτηση 

8 
Ερώτηση 

9 
Ερώτηση 

10 

Σωστά 165 128 102 139 91 100 111 94 117 72 

Λάθος 29 45 78 38 44 53 38 46 51 29 
Όχι 

απάντηση 6 27 20 23 65 47 51 60 32 99 
 

Στην έρευνα που διεξήχθη, ένα ερώτημα που τέθηκε σχετιζόταν με το πόσο ικανοί ήταν 

οι μαθητές στην κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων, λαμβάνοντας υπόψη τις γνωστικές 

διεργασίες της μαθηματικής τους σκέψης. Συγκεκριμένα, εξετάσθηκε η δυνατότητα να 
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συντάσσουν και να επεξεργάζονται ποσοτικές πληροφορίες (editing), η επιλογή και διαλογή 

ποσοτικών πληροφοριών (selecting), η κατανόηση και οργάνωση ποσοτικών πληροφοριών 

(comprehending and organizing), αλλά και η μετάφραση ποσοτικών πληροφοριών από μία 

μορφή σε μία άλλη (translating). 

Στον πίνακα 19 απεικονίζεται ο μέσος όρος των απαντήσεων που δόθηκαν, αναφορικά 

με τις δραστηριότητες που τέθηκαν στο ερωτηματολόγιο. Όπως αναφέρθηκε και ανωτέρω οι 

τελευταίες δύο δραστηριότητες αφορούσαν τη δυνατότητα να συντάσσουν και να 

επεξεργάζονται ποσοτικές πληροφορίες (editing), η 3 και η 4 την επιλογή και διαλογή 

ποσοτικών πληροφοριών (selecting), η 7 και η 8 την κατανόηση και οργάνωση ποσοτικών 

πληροφοριών (comprehending and organizing) και τέλος η 5η και 6η ερώτηση αφορούσε τη 

μετάφραση ποσοτικών πληροφοριών από μία μορφή σε μία άλλη (translating). 

Οι μαθητές φαίνεται ότι αποδίδουν καλύτερα στις δραστηριότητες που χρησιμοποιούν 

τη γνωστική διεργασία της επιλογής και διαλογής ποσοτικών πληροφοριών, ενώ μεγάλη 

δυσκολία αντιμετώπισαν σε δραστηριότητες που αφορούσαν τη γνωστική διεργασία της 

μετάφρασης ποσοτικών πληροφοριών από τη μια μορφή στην άλλη. Παρακάτω, 

απεικονίζεται ο μέσος όρος των απαντήσεων ανά ομάδα γνωστικών διεργασιών της 

μαθηματικής σκέψης των παιδιών, σε σωστές, λάθος και καθόλου απαντήσεις. Οι ερωτήσεις 

1 και 2 οι οποίες είναι ελεύθερου πλαισίου δεν είχαν εξετασθεί στο άρθρο αναφοράς 

(Christou et al., 2005), ωστόσο τέθηκαν για να διερευνηθεί το πλαίσιο κατά το οποίο οι 

μαθητές είναι σε θέση να κατασκευάσουν μαθηματικά προβλήματα, κάτι το οποίο εξετάζεται 

στη συνέχεια.  

 

Πίνακας 19: Ανάλυση απαντήσεων ανά γνωστική διεργασία 

  Editing (9,10) Selecting (3,4) 

Comprehending  

& Organizing (7,8) Translating (5,6) 

Σωστά 94,5 120,5 102,5 47,75 

Λάθος 40 58 42 24,25 

Όχι 

απάντηση 65,5 21,5 55,5 28 

 

Αναφορικά με το γενικό πλαίσιο κατασκευής μαθηματικού προβλήματος (δομημένο, 

ημι-δομημένο και ελεύθερο), οι μαθητές φαίνεται ότι κατασκευάζουν επιλύσιμα προβλήματα, 

κυρίως όταν δεν τους περιορίζουν συγκεκριμένες παράμετροι και έχουν τη δυνατότητα να 

σκεφτούν οι ίδιοι ένα πρότυπο πρόβλημα. Στο ημι-δομημένο παρουσιάζονται αρκετά 

προβλήματα, καθώς από τους 200 μαθητές ένας μέσο όρος 95 μαθητών έχει δώσει σωστές 
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απαντήσεις, ενώ κατά κύριο λόγο απέδωσαν καλύτερα στις δραστηριότητες ελεύθερου 

περιβάλλοντος με μέσο όρο 146,5 (πίνακας 20). Αξίζει να σημειωθεί ότι οι δραστηριότητες 

του ερωτηματολογίου που αφορούσαν το δομημένο περιβάλλον είναι οι 3, 4, 7 και 8, για το 

ημι-δομημένο οι 5, 6, 9 και 10 και τέλος για το ελεύθερο περιβάλλον οι δραστηριότητες 1 και 

2 του ερωτηματολογίου. 

Πίνακας 20: Ανάλυση απαντήσεων ανά πλαίσιο κατασκευής μαθηματικών 

προβλημάτων 

  
Δομημένο Περιβάλλον 

(3,4,7,8) 
Ημι-δομημένο 

Περιβάλλον (5,6,9,10) 
Ελεύθερο Περιβάλλον 

(1,2) 

Σωστά 111,5 95 146,5 

Λάθος 50 44,25 37 

Όχι 

απάντηση 38,5 60,75 16,5 

 

4.2 ΟΙΚΟΝΟΜΕΤΡΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ ΔΕΙΓΜΑΤΟΛΗΠΤΙΚΗΣ 

ΕΡΕΥΝΑΣ 

Έχοντας εξετάσει περιγραφικά τις δραστηριότητες του ερωτηματολογίου, στο σημείο 

αυτό παρατίθεται οικονομετρική ανάλυση που πραγματοποιήθηκε στα δεδομένα που 

συλλέχθηκαν από το δείγμα των 200 μαθητών. Στόχος της ανάλυσης αυτής, είναι να 

αναδειχθεί η πιθανή συσχέτιση των απαντήσεων που έχουν δώσει οι μαθητές ανάλογα με την 

επίδοσή τους και την τάξη στην οποία βρίσκονται.  

 

4.2.1 Συσχέτιση ορθότητας απαντήσεων ερωτήματος 1 με τις μεταβλητές 

τάξη και επίδοση 

Αρχικά, αξίζει να σημειωθεί ότι στον πίνακα 21 εμφανίζεται ότι υπάρχει συσχέτιση 

μεταξύ της ορθότητας της απάντησης του ερωτήματος 1 με την τάξη και την επίδοση των 

μαθητών. Συγκεκριμένα, στον πίνακα 22 φαίνεται ότι τα παιδιά που έδωσαν σωστές 

απαντήσεις επηρεάζεται από την επίδοσή τους στο μάθημα των μαθηματικών. Οι καλύτεροι 

μαθητές μπορούσαν να κατασκευάσουν σωστά μαθηματικά προβλήματα. 

Αυτό αποδεικνύεται από τον συντελεστή επίδοσης των μαθητών ο οποίος είναι 

στατιστικά σημαντικός στο 99% του δείγματος (0,001<0,01). 
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Πίνακας 21: Συσχέτιση ερώτησης 1 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 2,462 2 1,231 5,756 ,004
b
 

Residual 42,133 197 ,214   

Total 44,595 199    

a. Dependent Variable: A_CORRECT 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 22: Αποτελέσματα παλινδρόμησης ερώτησης 1 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) 1,565 ,077  20,434 ,000 

CLASS ,084 ,066 ,089 1,285 ,200 

PERFORMANCE ,101 ,031 ,225 3,237 ,001 

a. Dependent Variable: A_CORRECT 

 

4.2.2 Συσχέτιση επιπέδου δυσκολίας απαντήσεων ερωτήματος 1 με τις 

μεταβλητές τάξη και επίδοση 

Παράλληλα, ερευνήθηκε το κατά πόσο επηρεάζει το επίπεδο δυσκολίας των 

μαθηματικών προβλημάτων που κατασκευάστηκαν για την ερώτηση 1 ανάλογα με την 

επίδοση και την τάξη. Παρατηρήθηκε από τον παρακάτω πίνακα 23 ότι η παλινδρόμηση ήταν 

στατιστικά σημαντική, κάτι το οποίο συνδυαστικά με τα δεδομένα του πίνακα 24 αναδεικνύει 

τη  συσχέτιση της επίδοσης των μαθητών με το επίπεδο δυσκολίας των προβλημάτων. 

Ουσιαστικά, όσο πιο καλύτερη ήταν η επίδοση των παιδιών στο μάθημα των 

μαθηματικών, όπως είχε δοθεί από τους δασκάλους των μαθητών, τόσο πιο δύσκολα 

μαθηματικά προβλήματα ήταν σε θέση να δημιουργήσουν. Σε επίπεδο 99% φαίνεται ότι η 

παλινδρόμηση του δείγματος είναι στατιστικά σημαντική. 
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Πίνακας 23: Συσχέτιση επιπέδου δυσκολίας ερώτησης 1 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 10,066 2 5,033 12,580 ,000
b
 

Residual 78,809 197 ,400   

Total 88,875 199    

a. Dependent Variable: A_DIFFICULTY 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 24: Αποτελέσματα παλινδρόμησης επιπέδου δυσκολίας ερώτησης 1 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) ,567 ,105  5,413 ,000 

CLASS ,145 ,090 ,109 1,615 ,108 

PERFORMANCE ,207 ,043 ,328 4,868 ,000 

a. Dependent Variable: A_DIFFICULTY 

 

4.2.3 Συσχέτιση ορθότητας απαντήσεων ερωτήματος 2 με τις μεταβλητές 

τάξη και επίδοση 

Στη συνέχεια, ακολουθήθηκε η ίδια στρατηγική για να εξεταστούν και οι υπόλοιπες 

ερωτήσεις, ώστε να γίνει κατανοητό τι επηρεάζει τους μαθητές ως προς την κατασκευή 

μαθηματικών προβλημάτων σε διάφορα περιβάλλοντα είτε ελεύθερα είτε βάσει κάποιων 

περιορισμών.  

Η ερώτηση 2 είχε διαμορφωθεί χωρίς να έχει κάποιους κανόνες για την κατασκευή του 

μαθηματικού προβλήματος. Φαίνεται λοιπόν, ότι η παλινδρόμηση η οποία υλοποιήθηκε με 

την ορθότητα της ερώτησης 2 και τις μεταβλητές που χρησιμοποιήθηκαν και στην 

προηγούμενη ερώτηση είναι στατιστικά σημαντική (πίνακας 25).  
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Από τον πίνακα 26 μπορεί να εξαχθεί το συμπέρασμα ότι οι μεταβλητές τάξη και 

επίδοση φαίνεται ότι δεν επηρεάζουν στη συγκεκριμένη ερώτηση το κατά πόσο σωστό ήταν 

το πρόβλημα που κατασκευάστηκε. 

 

Πίνακας 25: Συσχέτιση ερώτησης 2 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 1,114 2 ,557 1,066 ,346
b
 

Residual 102,881 197 ,522   

Total 103,995 199    

a. Dependent Variable: B_CORRECT 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 26: Αποτελέσματα παλινδρόμησης ερώτησης 2 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) 1,355 ,120  11,317 ,000 

CLASS ,118 ,103 ,082 1,153 ,250 

PERFORMANCE ,048 ,049 ,070 ,990 ,323 

a. Dependent Variable: B_CORRECT 

 

4.2.4 Συσχέτιση επιπέδου δυσκολίας απαντήσεων ερωτήματος 2 με τις 

μεταβλητές τάξη και επίδοση 

Όσον αφορά το επίπεδο δυσκολίας της ερώτησης 2, παρατηρείται από τον πίνακα 27 

ότι η παλινδρόμηση που πραγματοποιήθηκε είχε επίπεδο σημαντικότητας 95%. Λαμβάνοντας 

υπόψη την παλινδρόμηση για τη δυσκολία του ερωτήματος 2 (πίνακας 28), απεικονίζεται ότι 

όλες οι ανεξάρτητες επηρεάζουν την εξαρτημένη μεταβλητή με θετική συσχέτιση. 

Αναφορικά με την μεταβλητή τάξη και τη μεταβλητή επίδοση των μαθητών φαίνεται ότι οι 

δύο αυτοί παράγοντες επηρεάζουν σημαντικά την κατασκευή δύσκολων μαθηματικών 

προβλημάτων.  
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Πίνακας 27: Συσχέτιση επιπέδου δυσκολίας ερώτησης 2 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 5,366 2 2,683 4,398 ,014
b
 

Residual 120,189 197 ,610   

Total 125,555 199    

a. Dependent Variable: B_DIFFICULTY 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 28: Αποτελέσματα παλινδρόμησης επιπέδου δυσκολίας ερώτησης 2 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) ,489 ,129  3,781 ,000 

CLASS ,206 ,111 ,130 1,861 ,064 

PERFORMANCE ,129 ,053 ,172 2,458 ,015 

a. Dependent Variable: B_DIFFICULTY 

 

4.2.5 Συσχέτιση ορθότητας απαντήσεων ερωτήματος 3 με τις μεταβλητές 

τάξη και επίδοση 

Η ερώτηση 3 δημιουργήθηκε με το σκεπτικό της δοσμένης απάντησης. Δηλαδή οι 

μαθητές κλήθηκαν να κατασκευάσουν προβλήματα που θα έπρεπε να απαντούν σε μία 

συγκεκριμένη δοσμένη απάντηση. Φαίνεται συνεπώς, ότι οι μαθητές της ΣΤ΄ τάξης έθεταν 

σωστά προβλήματα σε σχέση με τους μαθητές της Ε΄, ενώ σημαντική ήταν και η επίδοση των 

παιδιών (πίνακας 30). 

Στην παλινδρόμηση αυτή που πραγματοποιήθηκε για την ερώτηση 3, παρατηρήθηκε 

και εδώ η στατιστική σημαντικότητα του δείγματος όλων των ανεξάρτητων μεταβλητών. 
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Πίνακας 29: Συσχέτιση ερώτησης 3 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 22,459 2 11,229 33,558 ,000
b
 

Residual 65,921 197 ,335   

Total 88,380 199    

a. Dependent Variable: C_CORRECT 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 30: Αποτελέσματα παλινδρόμησης ερώτησης 3 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) ,769 ,096  8,023 ,000 

CLASS ,581 ,082 ,436 7,069 ,000 

PERFORMANCE ,184 ,039 ,292 4,723 ,000 

a. Dependent Variable: C_CORRECT 

 

4.2.6 Συσχέτιση ορθότητας απαντήσεων ερωτήματος 4 με τις μεταβλητές 

τάξη και επίδοση 

Στην ίδια φιλοσοφία της ερώτησης 3 και συγκεκριμένα αυτής της δομημένης ερώτησης 

κινήθηκε και η ερώτηση 4. Η στατιστική σημαντικότητα η οποία παρουσιάζεται στον πίνακα 

33, έχει διάστημα εμπιστοσύνης περίπου 99%. 

Ταυτόχρονα, οι παράγοντες που επηρεάζουν θετικά την κατασκευή επιλύσιμων 

μαθηματικών προβλημάτων αποτελούν η τάξη και η επίδοση. Φαίνεται ότι η παράθεση 

ερωτημάτων που απαιτούν τη δημιουργία μαθηματικών προβλημάτων βάσει κάποιας 

δοσμένης απάντησης, δυσκολεύει τα παιδιά της Ε΄ δημοτικού με αποτέλεσμα να μην 

απαντούν σωστά (πίνακας 31 και 32). 
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Πίνακας 31: Συσχέτιση ερώτησης 4 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 10,235 2 5,118 11,933 ,000
b
 

Residual 84,485 197 ,429   

Total 94,720 199    

a. Dependent Variable: D_CORRECT 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 32: Αποτελέσματα παλινδρόμησης ερώτησης 4 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) 1,101 ,108  10,150 ,000 

CLASS ,248 ,093 ,180 2,663 ,008 

PERFORMANCE ,190 ,044 ,291 4,306 ,000 

a. Dependent Variable: D_CORRECT 

 

4.2.7 Συσχέτιση ορθότητας απαντήσεων ερωτήματος 5 με τις μεταβλητές 

τάξη και επίδοση 

Στη συγκεκριμένη ερώτηση η οποία ζητούσε την κατασκευή ενός μαθηματικού 

προβλήματος βάσει μιας διαγραμματικής απεικόνισης, αποτυπώθηκε στο δείγμα το οποίο 

ήταν στατιστικά σημαντικό η επίδραση του συνόλου των ανεξάρτητων μεταβλητών. Τόσο η 

τάξη, όσο και η επίδοση των παιδιών είχαν μια θετική συσχέτιση με την εξαρτημένη 

μεταβλητή (πίνακας 33 και 34).   
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Πίνακας 33: Συσχέτιση ερώτησης 5 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 15,150 2 7,575 10,855 ,000
b
 

Residual 137,470 197 ,698   

Total 152,620 199    

a. Dependent Variable: E_CORRECT 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 34: Αποτελέσματα παλινδρόμησης ερώτησης 5 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) ,549 ,138  3,969 ,000 

CLASS ,349 ,119 ,199 2,938 ,004 

PERFORMANCE ,217 ,056 ,261 3,851 ,000 

a. Dependent Variable: E_CORRECT 

 

4.2.8 Συσχέτιση επιπέδου δυσκολίας απαντήσεων ερωτήματος 5 με τις 

μεταβλητές τάξη και επίδοση 

Αντιθέτως με την ορθότητα της ερώτησης 5, εξετάζοντας τη δυσκολία κατασκευής 

μαθηματικών προβλημάτων στη δραστηριότητα αυτή, φαίνεται ότι μόνο η επίδοση είναι 

στατιστικά σημαντικός παράγοντας. 

Έτσι φαίνεται ότι τα παιδιά που έχουν χαμηλότερες επιδόσεις στα μαθηματικά 

δημιουργούν ευκολότερα προβλήματα (πίνακας 35 και 36). Αυτό μπορεί να οφείλεται και στο 

γεγονός ότι λύνουν επιπόλαια τις ασκήσεις και αποφεύγουν να σκεφτούν δύσκολους τρόπους 

ένθεσης ερωτημάτων. 
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Πίνακας 35: Συσχέτιση επιπέδου δυσκολίας ερώτησης 5 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 5,762 2 2,881 10,479 ,000
b
 

Residual 54,158 197 ,275   

Total 59,920 199    

a. Dependent Variable: E_DIFFICULTY 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 36: Αποτελέσματα παλινδρόμησης επιπέδου δυσκολίας ερώτησης 5 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) ,134 ,087  1,538 ,126 

CLASS ,110 ,074 ,100 1,472 ,143 

PERFORMANCE ,157 ,035 ,302 4,444 ,000 

a. Dependent Variable: E_DIFFICULTY 

 

4.2.9 Συσχέτιση ορθότητας απαντήσεων ερωτήματος 6 με τις μεταβλητές 

τάξη και επίδοση 

Η στατιστική σημαντικότητα της παλινδρόμησης είναι εμφανής και στο συγκεκριμένο 

ερώτημα. Η τάξη και η επίδοση αποτελούν τις μεταβλητές που επηρεάζουν θετικά την 

κατασκευή σωστών μαθηματικών προβλημάτων. Τα παιδιά που μπόρεσαν και κατασκεύασαν 

σωστά προβλήματα ήταν και στην προκειμένη περίπτωση οι άριστοι μαθητές και οι μαθητές 

της μεγαλύτερης τάξης (πίνακας 37 και 38).  
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Πίνακας 37: Συσχέτιση ερώτησης 6 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 8,577 2 4,289 6,793 ,001
b
 

Residual 124,378 197 ,631   

Total 132,955 199    

a. Dependent Variable: F_CORRECT 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 38: Αποτελέσματα παλινδρόμησης ερώτησης 6 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) ,850 ,132  6,457 ,000 

CLASS ,333 ,113 ,204 2,947 ,004 

PERFORMANCE ,131 ,053 ,170 2,454 ,015 

a. Dependent Variable: F_CORRECT 

 

4.2.10 Συσχέτιση επιπέδου δυσκολίας απαντήσεων ερωτήματος 6 με τις 

μεταβλητές τάξη και επίδοση 

Το επίπεδο δυσκολίας των απαντήσεων της ερώτησης 6 επηρεάστηκε σημαντικά από 

την τάξη και την επίδοση (πίνακας 40). Όπως φαίνεται οι ερωτήσεις που βασίζονται σε 

πίνακες και σε διαγράμματα, μπορούν να επιλυθούν πιο εύκολα από μαθητές καλύτερων 

επιδόσεων και μεγαλύτερων τάξεων, ενώ το δείγμα σύμφωνα με τον πίνακα 39 είναι 

στατιστικά σημαντικό. 

 

 

 

 

 



96 
 

Πίνακας 39: Συσχέτιση επιπέδου δυσκολίας ερώτησης 6 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 3,074 2 1,537 4,984 ,008
b
 

Residual 60,746 197 ,308   

Total 63,820 199    

a. Dependent Variable: F_DIFFICULTY 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 40: Αποτελέσματα παλινδρόμησης επιπέδου δυσκολίας ερώτησης 6 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) ,268 ,092  2,916 ,004 

CLASS ,155 ,079 ,137 1,969 ,050 

PERFORMANCE ,098 ,037 ,183 2,625 ,009 

a. Dependent Variable: F_DIFFICULTY 

 

4.2.11 Συσχέτιση ορθότητας απαντήσεων ερωτήματος 7 με τις μεταβλητές 

τάξη και επίδοση 

Στην περίπτωση των ερωτήσεων που έθεταν εξαρχής μία εξίσωση στην οποία έπρεπε 

τα παιδιά να βασιστούν για να κατασκευάσουν κάποιο ερώτημα, φαίνεται ότι όλες οι 

παράμετροι (τάξη και επίδοση) έχουν θετική συσχέτιση με την παροχή σωστών απαντήσεων 

από τα παιδιά (πίνακας 42), με ισχυρή στατιστική σημαντικότητα σύμφωνα με τον πίνακα 41. 
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Πίνακας 41: Συσχέτιση ερώτησης 7 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 20,984 2 10,492 16,802 ,000
b
 

Residual 123,016 197 ,624   

Total 144,000 199    

a. Dependent Variable: G_CORRECT 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 42: Αποτελέσματα παλινδρόμησης ερώτησης 7 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) ,621 ,131  4,745 ,000 

CLASS ,440 ,112 ,259 3,920 ,000 

PERFORMANCE ,244 ,053 ,303 4,586 ,000 

a. Dependent Variable: G_CORRECT 

 

4.2.12 Συσχέτιση ορθότητας απαντήσεων ερωτήματος 8 με τις μεταβλητές 

τάξη και επίδοση 

Συγκριτικά με την ερώτηση 7, η ερώτηση 8 που τέθηκε στο ερωτηματολόγιο και η 

οποία αφορούσε και αυτή την κατασκευή ερωτήματος βάσει μίας συγκεκριμένης εξίσωσης, 

επηρεάστηκε από την τάξη και την επίδοση (πίνακας 44) με ισχυρή στατιστική 

σημαντικότητα (99%) όπως απεικονίζεται και στον πίνακα 43.  
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Πίνακας 43: Συσχέτιση ερώτησης 8 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 31,278 2 15,639 26,345 ,000
b
 

Residual 116,942 197 ,594   

Total 148,220 199    

a. Dependent Variable: H_CORRECT 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 44: Αποτελέσματα παλινδρόμησης ερώτησης 8 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) ,346 ,128  2,713 ,007 

CLASS ,559 ,109 ,324 5,105 ,000 

PERFORMANCE ,289 ,052 ,354 5,573 ,000 

a. Dependent Variable: H_CORRECT 

 

4.2.13 Συσχέτιση ορθότητας απαντήσεων ερωτήματος 9 με τις μεταβλητές 

τάξη και επίδοση 

Στην ερώτηση 9 δόθηκε μία εικόνα βάσει της οποίας οι μαθητές θα έπρεπε να 

δημιουργήσουν ένα πρόβλημα. Η κατασκευή ενός μαθηματικού προβλήματος επηρεάστηκε 

θετικά από την τάξη και την επίδοση, με στατιστικά σημαντική επίδραση, με αποτέλεσμα οι 

μαθητές της ΣΤ΄ δημοτικού, καθώς και οι άριστοι μαθητές να έχουν μεγαλύτερο ποσοστό 

στις επιλύσιμες απαντήσεις (πίνακας 45 και 46).  
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Πίνακας 45: Συσχέτιση ερώτησης 9 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 8,757 2 4,378 8,284 ,000
b
 

Residual 104,118 197 ,529   

Total 112,875 199    

a. Dependent Variable: I_CORRECT 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 46: Αποτελέσματα παλινδρόμησης ερώτησης 9 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) 1,020 ,120  8,473 ,000 

CLASS ,358 ,103 ,238 3,463 ,001 

PERFORMANCE ,119 ,049 ,166 2,423 ,016 

a. Dependent Variable: I_CORRECT 

 

4.2.14 Συσχέτιση επιπέδου δυσκολίας απαντήσεων ερωτήματος 9 με τις 

μεταβλητές τάξη και επίδοση 

Η συσχέτιση του επιπέδου δυσκολίας της ερώτησης 9 με τους παράγοντες τάξη και 

επίδοση έχει την ίδια ακολουθία. Οι μεγαλύτερες τάξεις και οι καλύτερες επιδόσεις των 

παιδιών επηρεάζουν θετικά τη δημιουργία δύσκολων προβλημάτων από την μεριά των 

μαθητών (πίνακας 47 και 48). 
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Πίνακας 47: Συσχέτιση επιπέδου δυσκολίας ερώτησης 9 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 3,365 2 1,683 6,547 ,002
b
 

Residual 50,635 197 ,257   

Total 54,000 199    

a. Dependent Variable: I_DIFFICULTY 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 48: Αποτελέσματα παλινδρόμησης επιπέδου δυσκολίας ερώτησης 9 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) ,339 ,084  4,040 ,000 

CLASS ,207 ,072 ,199 2,876 ,004 

PERFORMANCE ,083 ,034 ,168 2,431 ,016 

a. Dependent Variable: I_DIFFICULTY 

 

4.2.15 Συσχέτιση ορθότητας απαντήσεων ερωτήματος 10 με τις μεταβλητές 

τάξη και επίδοση 

Στην τελευταία ερώτηση, η οποία αφορούσε τη δημιουργία προβλημάτων υπό το 

πλαίσιο μιας ιστορίας, φαίνεται ότι η επίδοση των μαθητών, καθώς και η τάξη είναι οι δύο 

παράγοντες που επηρεάζουν στατιστικά σημαντικά τις σωστές απαντήσεις των μαθητών 

(πίνακας 49 και 50). Η θετική αυτή συσχέτιση είναι σύμφωνη και με το προγενέστερο 

ερώτημα.   
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Πίνακας 49: Συσχέτιση ερώτησης 10 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 18,802 2 9,401 12,467 ,000
b
 

Residual 148,553 197 ,754   

Total 167,355 199    

a. Dependent Variable: J_CORRECT 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 50: Αποτελέσματα παλινδρόμησης ερώτησης 10 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) ,243 ,144  1,686 ,093 

CLASS ,478 ,123 ,261 3,872 ,000 

PERFORMANCE ,203 ,058 ,234 3,468 ,001 

a. Dependent Variable: J_CORRECT 

 

4.2.16 Συσχέτιση επιπέδου δυσκολίας απαντήσεων ερωτήματος 10 με τις 

μεταβλητές τάξη και επίδοση 

Αναφορικά με το δύσκολο επίπεδο απαντήσεων που δόθηκαν από τους μαθητές η 

παλινδρόμηση φανέρωσε και εδώ τη θετική στατιστική σημαντική συσχέτιση που είχε το 

επίπεδο της τάξης αλλά και της επίδοσης. Οι καλύτεροι μαθητές, όσο και οι ηλικιακά 

μεγαλύτεροι φαίνεται ότι δημιούργησαν δυσκολότερες ερωτήσεις (πίνακας 51 και 52). 
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Πίνακας 51: Συσχέτιση επιπέδου δυσκολίας ερώτησης 10 με την τάξη και την επίδοση 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 5,348 2 2,674 12,250 ,000
b
 

Residual 43,007 197 ,218   

Total 48,355 199    

a. Dependent Variable: J_DIFFICULTY 

b. Predictors: (Constant), PERFORMANCE, CLASS 

 

Πίνακας 52: Αποτελέσματα παλινδρόμησης επιπέδου δυσκολίας ερώτησης 10 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) ,022 ,077  ,290 ,772 

CLASS ,223 ,066 ,227 3,360 ,001 

PERFORMANCE ,123 ,031 ,263 3,905 ,000 

a. Dependent Variable: J_DIFFICULTY 

 

4.2.17 Συσχέτιση επίδοσης των μαθητών με το είδος των προβλημάτων που 

κατασκεύασαν 

Στην οικονομετρική ανάλυση που διεξήχθη στην παρούσα διπλωματική εργασία, 

κρίθηκε ιδιαίτερα σημαντική η διερεύνηση της επίδρασης της επίδοσης των μαθητών στο 

μάθημα των μαθηματικών σε σχέση με το είδος των προβλημάτων που κατασκεύασαν (απλό 

ή σύνθετο). Αρχικά, σημειώνεται ότι βάσει του πίνακα 53 υπάρχει στατιστικά σημαντική 

συσχέτιση των μεταβλητών με διάστημα εμπιστοσύνης 99%. 

Από τα αποτελέσματα που ανέκυψαν από την παλινδρόμηση, φαίνεται ότι η επίδοση 

των μαθητών επηρεάζει μέρος των δραστηριοτήτων που συμπεριλάμβανε το 

ερωτηματολόγιο. Συγκεκριμένα η επίδοση φαίνεται ότι επηρεάζει την 1η δραστηριότητα που 

αφορά ένα πρόβλημα ελεύθερου πλαισίου, την 5η που αφορά την κατασκευή προβλήματος 

με δοσμένο διάγραμμα, την 8η που βασίζεται στην κατασκευή μαθηματικού προβλήματος με 

δοσμένη εξίσωση και την 10η η οποία για να δημιουργηθεί, έπρεπε ο μαθητής να βασιστεί σε 

μία ιστορία. 
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Ωστόσο, πρέπει να σημειωθεί ότι τα συγκεκριμένα αποτελέσματα μπορεί να μην είναι 

πλήρη, καθώς ορισμένοι μαθητές απαντούσαν επιλεκτικά σε συγκεκριμένες δραστηριότητες 

του ερωτηματολογίου. Παρόλα αυτά, φαίνεται ότι οι μαθητές με τις καλύτερες αποδόσεις, 

κατασκεύασαν δυσκολότερες δραστηριότητες ελεύθερου και ημι-δομημένου περιβάλλοντος. 

Πίνακας 53: Συσχέτιση επίδοσης μαθητών με το είδος των προβλημάτων που 

κατασκεύασαν 

ANOVA
a
 

Model Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

1 

Regression 59,290 10 5,929 6,879 ,000
b
 

Residual 162,905 189 ,862   

Total 222,195 199    

a. Dependent Variable: PERFORMANCE 

b. Predictors: (Constant), J_DIFFICULTY, A_DIFFICULTY, 

D_DIFFICULTY, E_DIFFICULTY, C_DIFFICULTY, I_DIFFICULTY, 

B_DIFFICULTY, G_DIFFICULTY, F_DIFFICULTY, H_DIFFICULTY 

 

Πίνακας 54: Αποτελέσματα παλινδρόμησης επίδοσης μαθητών με το είδος των 

προβλημάτων που κατασκεύασαν 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) ,833 ,166  5,021 ,000 

A_DIFFICULTY ,312 ,107 ,198 2,912 ,004 

B_DIFFICULTY ,043 ,089 ,032 ,480 ,632 

C_DIFFICULTY ,210 ,136 ,101 1,540 ,125 

D_DIFFICULTY ,203 ,151 ,089 1,344 ,180 

E_DIFFICULTY ,351 ,129 ,182 2,724 ,007 

F_DIFFICULTY -,111 ,134 -,059 -,825 ,411 

G_DIFFICULTY ,020 ,159 ,010 ,127 ,899 

H_DIFFICULTY ,450 ,165 ,222 2,727 ,007 

I_DIFFICULTY -,044 ,141 -,022 -,315 ,753 

J_DIFFICULTY ,265 ,147 ,124 1,800 ,073 

a. Dependent Variable: PERFORMANCE 
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Επιπρόσθετα, εξετάστηκε η συσχέτιση της τάξης των μαθητών με το είδος των 

προβλημάτων που κατασκεύασαν (απλό ή σύνθετο). Ο πίνακας 55 παρουσιάζει τα 

αποτελέσματα της συσχέτισης των δύο αυτών μεταβλητών, τα οποία φαίνεται ότι είναι 

στατιστικά σημαντικά για το διάστημα εμπιστοσύνης 99%. Αξίζει να σημειωθεί ότι για να 

αναδειχθεί η πιθανή στατιστική διαφορά μεταξύ των μαθητών των δύο τάξεων, 

πραγματοποιήθηκε t-test. 

Με τον συγκεκριμένο έλεγχο φαίνεται ότι στην 9
η
 και στην 10

η
 ερώτηση που 

αφορούσαν την κατασκευή μαθηματικού προβλήματος με περιορισμό εικόνας και ιστορίας 

αντίστοιχα, οι μαθητές της Ε΄ τάξης ήταν αυτοί που δημιούργησαν δυσκολότερα προβλήματα 

σε σχέση με τα παιδιά της ΣΤ΄ δημοτικού. Στις υπόλοιπες δραστηριότητες, δεν φάνηκε να 

υπάρχει σημαντική στατιστική διαφορά μεταξύ των δύο τάξεων (πίνακας 56). 

 

Πίνακας 55: Συσχέτιση τάξης μαθητών με το είδος των προβλημάτων που 

κατασκεύασαν 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 11,730 10 1,173 5,805 ,000
b
 

Residual 38,190 189 ,202   

Total 49,920 199    

a. Dependent Variable: CLASS 

b. Predictors: (Constant), J_DIFFICULTY, A_DIFFICULTY, 

E_DIFFICULTY, I_DIFFICULTY, B_DIFFICULTY, F_DIFFICULTY 
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Πίνακας 56: Αποτελέσματα t-test τάξης μαθητών με το επίπεδο δυσκολίας των 

προβλημάτων  
Independent Samples Test 

 Levene's Test for 

Equality of 

Variances 

t-test for Equality of Means 

F Sig. t df Sig. 

(2-

tailed) 

Mean 

Difference 

Std. Error 

Difference 

95% Confidence Interval 

of the Difference 

Lower Upper 

A_DIFFICULTY 

Equal 

variances 

assumed 

,424 ,516 -1,145 198 ,254 -,108 ,095 -,295 ,078 

Equal 

variances not 

assumed 

  

-1,146 197,556 ,253 -,108 ,094 -,294 ,078 

B_DIFFICULTY 

Equal 

variances 

assumed 

1,356 ,246 -1,639 198 ,103 -,183 ,112 -,404 ,037 

Equal 

variances not 

assumed 

  

-1,660 187,771 ,099 -,183 ,111 -,402 ,035 

E_DIFFICULTY 

Equal 

variances 

assumed 

,643 ,424 -1,053 198 ,294 -,082 ,078 -,235 ,071 

Equal 

variances not 

assumed 

  

-1,048 191,678 ,296 -,082 ,078 -,236 ,072 

F_DIFFICULTY 

Equal 

variances 

assumed 

1,012 ,316 -1,728 198 ,086 -,138 ,080 -,295 ,019 

Equal 

variances not 

assumed 

  

-1,720 190,664 ,087 -,138 ,080 -,296 ,020 

I_DIFFICULTY 

Equal 

variances 

assumed 

5,652 ,018 -2,647 198 ,009 -,192 ,073 -,336 -,049 

Equal 

variances not 

assumed 

  

-2,643 195,288 ,009 -,192 ,073 -,336 -,049 

J_DIFFICULTY 

Equal 

variances 

assumed 

26,321 ,000 -2,937 198 ,004 -,201 ,068 -,336 -,066 

Equal 

variances not 

assumed 

  

-2,957 196,635 ,003 -,201 ,068 -,335 -,067 
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Στη συνέχεια της οικονομετρικής ανάλυσης, πραγματοποιήθηκε συσχέτιση μεταξύ της 

επίδοσης των μαθητών με την τάξη τους. Η επίδοση των παιδιών, αφορά τα προβλήματα που 

κατασκεύασαν και συγκεκριμένα αν ήταν σωστά ή όχι. Όπως φαίνεται και στον πίνακα 57, οι 

συγκεκριμένες μεταβλητές παρουσιάζουν στατιστική σημαντικότητα σε διάστημα 

εμπιστοσύνης 99%. 

Τα παιδιά που βρίσκονται στην ΣΤ΄ τάξη κατασκεύασαν σωστά μαθηματικά προβλήματα 

για τις δραστηριότητες 3 και 10 οι οποίες έχουν τους εξής περιορισμούς αντίστοιχα. 

Συγκεκριμένα, η μία προϋποθέτει την κατασκευή προβλήματος βάσει δοσμένης απάντησης 

και η δεύτερη καθορίζει τη δημιουργία προβλήματος βάσει δοσμένης ιστορίας (Πίνακας 58). 

 

Πίνακας 57: Συσχέτιση επίδοσης μαθητών με την τάξη τους 

ANOVA
a
 

Model Sum of 

Squares 

Df Mean 

Square 

F Sig. 

1 

Regression 11,602 10 1,160 5,723 ,000
b
 

Residual 38,318 189 ,203   

Total 49,920 199    

a. Dependent Variable: CLASS 

b. Predictors: (Constant), J_CORRECT, B_CORRECT, C_CORRECT, 

F_CORRECT, A_CORRECT, D_CORRECT, E_CORRECT, I_CORRECT, 

G_CORRECT, H_CORRECT 
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Πίνακας 58: Αποτελέσματα παλινδρόμησης επίδοσης μαθητών με την τάξη τους 

Coefficients
a
 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) ,071 ,147  ,483 ,630 

A_CORRECT -,097 ,074 -,092 -1,320 ,188 

B_CORRECT ,053 ,048 ,077 1,121 ,264 

C_CORRECT ,289 ,055 ,384 5,284 ,000 

D_CORRECT -,055 ,054 -,075 -1,019 ,309 

E_CORRECT ,015 ,043 ,026 ,346 ,730 

F_CORRECT ,017 ,049 ,028 ,352 ,725 

G_CORRECT -,038 ,062 -,064 -,604 ,546 

H_CORRECT ,089 ,063 ,153 1,409 ,160 

I_CORRECT ,049 ,051 ,074 ,962 ,337 

J_CORRECT ,067 ,039 ,123 1,715 ,088 

a. Dependent Variable: CLASS 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
 

5.1 ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Οι συνεχόμενες αλλαγές στη σημερινή εποχή, καθιστούν αναγκαία την ανάπτυξη 

τομέων υψηλού ενδιαφέροντος για την εξέλιξη του ανθρώπου. Ένας από αυτούς είναι και ο 

τομέας της εκπαίδευσης. Λαμβάνοντας υπόψη τη χρησιμότητα της μαθηματικής επιστήμης 

στην εκπαίδευση των μαθητών και των ανθρώπων εν γένει, κρίθηκε αναγκαία η εξέταση της 

ικανότητας και της χρησιμότητας της κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων από τους 

μαθητές στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. 

Στην παρούσα διπλωματική εργασία, παρουσιάσθηκε στο πρώτο κεφάλαιο ο στόχος της 

έρευνας, αλλά και οι λόγοι που προκύπτει η αναγκαιότητα διεξαγωγής της βάσει της 

βιβλιογραφικής έρευνας που έχει προηγηθεί από άλλους ερευνητές αναφορικά με την 

κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων. Παράλληλα, τέθηκαν τα ερευνητικά ερωτήματα στα 

οποία επικεντρώθηκε η μελέτη τα οποία ήταν τα εξής: Ποια είναι η επίδοση των μαθητών Ε΄ 

και ΣΤ΄ δημοτικού στις δραστηριότητες κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων; 

Επηρεάζεται η επίδοση και η ικανότητα των μαθητών από τον τρόπο που τους ζητείται η 

επίλυση μιας δραστηριότητας (δομημένο, ημι-δομημένο, ελεύθερο περιβάλλον); Τι είδους 

μαθηματικές δεξιότητες επιδεικνύουν οι μαθητές κατά την κατασκευή μαθηματικών 

προβλημάτων; Όταν οι μαθητές δεν έχουν περιορισμούς, τι είδους προβλήματα 

κατασκευάζουν (απλά ή σύνθετα); 

 Στο δεύτερο κεφάλαιο, λαμβάνοντας υπόψη την προϋπάρχουσα βιβλιογραφία της 

οποίας πραγματοποιήθηκε μία σύντομη ανασκόπηση για την καλύτερη κατανόηση, 

παρουσιάστηκαν οι βασικές έννοιες κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων, αλλά και οι 

κατηγορίες τους, η διδασκαλία και οι εκφάνσεις της, αναλύοντας περιεκτικά τις μεθόδους 

διδασκαλίας που έχουν ορισθεί. Συγκεκριμένα, εισήχθησαν οι βασικές έννοιες στη διαδικασία 

κατασκευής προβλημάτων. Μέσω αυτών παρουσιάσθηκε ο τρόπος με τον οποίο μπορεί ο 

εκάστοτε μαθητής να δημιουργήσει ένα πρόβλημα βασιζόμενος σε κάποια συγκεκριμένη 

πληροφόρηση ή λειτουργώντας σε ένα ελεύθερο περιβάλλον. Η κατηγοριοποίηση αυτών των 

τύπων δραστηριοτήτων ωφέλησε σε μεγάλο βαθμό στην οριοθέτηση ενός καταλληλότερου 

πλαισίου για τη διεξαγωγή της έρευνας. 

Επιπλέον, στο δεύτερο κεφάλαιο, παρουσιάσθηκαν και οι μέθοδοι κατασκευής 

μαθηματικών προβλημάτων και οι στρατηγικές που χρησιμοποιούνται για τη συγκεκριμένη 
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ενέργεια. Παράλληλα, τέθηκε ένα βασικό θέμα που αφορά τη σχέση μεταξύ της λύσης και 

της κατασκευής ενός μαθηματικού προβλήματος, όπου αναφέρθηκαν διάφορες 

εμπεριστατωμένες απόψεις, όπως μεταξύ άλλων και η άποψη των Koichu και Kontorovich 

(2013). Σύμφωνα με έρευνα που έχουν διεξάγει, εξήχθη το συμπέρασμα πως οι μελλοντικοί 

παιδαγωγοί μπορούν να δημιουργήσουν ιδιαιτέρως επιτυχημένα και ενδιαφέροντα 

προβλήματα, όταν υπάρχει αλληλουχία μεταξύ της δημιουργίας του εκάστοτε προβλήματος 

με την ανάλυση και τη λύση του. Τέλος, αναφέρθηκαν και οι βασικοί προσδιοριστικοί 

παράγοντες που επηρεάζουν στην κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων. 

Επίσης, πραγματοποιήθηκε μία πρώτη προσέγγιση της σχέσης των εκπαιδευτικών με 

την κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων και κατά πόσο έχουν την ικανότητα να το 

επιτύχουν, καθώς είναι σύνηθες φαινόμενο να μην εκπαιδεύονται κατά τη διάρκεια φοίτησής 

τους στη συγκεκριμένη ενέργεια. Ως εκ τούτου, αναδείχθηκε η ανάγκη εκμάθησης 

κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων κατά τη διδασκαλία των εκκολαπτόμενων 

δασκάλων, οι οποίοι μελλοντικά θα είναι με τον τρόπο αυτό σε θέση να εκπαιδεύσουν 

κατάλληλα τους μαθητές σχετικά με την επιστήμη των μαθηματικών. 

Επιπρόσθετα, υλοποιήθηκε μία σύντομη παρουσίαση των σχολικών εγχειριδίων και 

τετραδίων εργασιών της Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικού για να γίνει αντιληπτό το κατά πόσο 

περιλαμβάνονται δραστηριότητες κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων σε αυτά. Το 

κεφάλαιο ολοκληρώθηκε με τη σημασία που έχει για τα παιδιά η εκμάθηση των μαθηματικών 

μέσω της χρήσης κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων, αλλά παρουσιάστηκαν και οι 

δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές κατά τη συγκεκριμένη ενέργεια.  

Επιπρόσθετα, στο τρίτο κεφάλαιο παρουσιάσθηκε η μεθοδολογία στην οποία 

βασίστηκε ο ερευνητής για τη διεξαγωγή της. Υλοποιήθηκε μία επιγραμματική παρουσίαση 

της ερευνητικής διαδικασίας και της επιλεγμένης ερευνητικής μεθόδου. Επιπλέον, 

αναδείχθηκε η ανάγκη για αξιόπιστα και έγκυρα δεδομένα τα οποία συνέβαλαν στη 

διεξαγωγή μίας σωστής μελέτης. Παράλληλα, παρουσιάστηκε το ερωτηματολόγιο που 

αποτέλεσε και το βασικό μέσο διεξαγωγής τόσο της παρούσας όσο και των δειγματοληπτικών 

ερευνών εν γένει. Αξίζει να σημειωθεί ότι το ερωτηματολόγιο βασίστηκε στην μελέτη των 

Christou et al. (2005). Ως εκ τούτου, αναλύθηκαν οι βασικές προϋποθέσεις που απαιτούνται 

για την αρτιότητα κατασκευής ενός ερωτηματολογίου και στη συνέχεια παρατέθηκαν οι 

παράμετροι στους οποίους βασίστηκε η κατασκευή των ερωτημάτων, η πιλοτική έρευνα που 

πραγματοποιήθηκε για να διαμορφωθεί σωστά το ερωτηματολόγιο, αλλά παρουσιάστηκαν 

και τα προβλήματα που συμπεριλάμβανε. Στο ίδιο κεφάλαιο πραγματοποιήθηκε η 

παρουσίαση της κωδικοποίησης και ανάλυσης των δεδομένων μέσω του στατιστικού 
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προγράμματος SPSS, καθώς παρουσιάσθηκαν συνοπτικά και οι λόγοι που επιλέχθηκε το 

συγκεκριμένο πρόγραμμα. 

 Στο τέταρτο κεφάλαιο, παρουσιάσθηκαν τα δεδομένα που συλλέχθηκαν από τα 

ερωτηματολόγια. Το ερωτηματολόγιο δόθηκε σε 200 μαθητές της Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικού με 

στόχο τη διερεύνηση της ικανότητάς τους στην κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων, είτε 

μέσα από δραστηριότητες που δεν υπάρχουν περιορισμοί (ελεύθερες ερωτήσεις), είτε μέσα 

από κατασκευή προβλημάτων με δοσμένες απαντήσεις, είτε με δοσμένες εξισώσεις ακόμα 

και με συγκεκριμένα διαγράμματα, εικόνες ή πίνακες. Το δείγμα των μαθητών 

κατηγοριοποιήθηκε σε 105 κορίτσια και 95 αγόρια, εκ των οποίων οι 96 ήταν μαθητές της Ε΄ 

και οι 104 της ΣΤ΄ δημοτικού. Το 13% ήταν μαθητές χαμηλής επίδοσης στα μαθηματικά, το 

51% ήταν μέτριοι και καλοί μαθητές, ενώ το 36% αποτελείτο από άριστους μαθητές. Στις 

δραστηριότητες ελεύθερου χαρακτήρα οι μαθητές είχαν μία ευκολότερη αντιμετώπιση ως 

προς τη δημιουργία των προβλημάτων με αποτέλεσμα να κατασκευάσουν σωστά μαθηματικά 

προβλήματα. Τα περισσότερα παιδιά φάνηκε ότι αποθαρρύνθηκαν να απαντήσουν τις 

ερωτήσεις που εμπεριείχαν κάποιο διάγραμμα ή κάποια ιστορία, γεγονός που δείχνει ότι 

προτιμούν εν γένει να λειτουργούν χωρίς περιορισμούς ή όταν αυτοί υπάρχουν να είναι απλοί 

και σύντομοι. Για παράδειγμα η ερώτηση που τους τέθηκε και παρουσίαζε μία εικόνα βάσει 

της οποίας έπρεπε να κατασκευάσουν ένα μαθηματικό πρόβλημα, φάνηκε πως τους τράβηξε 

την προσοχή γιατί έκριναν ότι ήταν πιο διασκεδαστικό. 

Σε γενικές γραμμές, τα παιδιά που είχαν χαμηλότερες επιδόσεις στα μαθηματικά -

δηλαδή στην λύση προβλημάτων - ήταν πιο αποδοτικά στην κατασκευή μαθηματικών 

προβλημάτων. Ιδιαίτερα ενθουσιάστηκαν με τις πρώτες δύο δραστηριότητες, λόγω της 

δυνατότητας που είχαν να κατασκευάσουν προβλήματα για να δοκιμάσουν τις δυνατότητες 

των συμμαθητών τους, αλλά και για να τους δυσκολέψουν ταυτόχρονα. 

Εν κατακλείδι, τα παιδιά της ΣΤ΄ δημοτικού, είχαν συνολικά καλύτερη επίδοση στην 

κατασκευή μαθηματικών προβλημάτων, καθώς είχαν και τις περισσότερες σωστές 

απαντήσεις, ενώ αξίζει να σημειωθεί ότι δημιουργούσαν δυσκολότερα προβλήματα 

ελεύθερου πλαισίου.  

Συμπερασματικά, φαίνεται ότι οι μαθητές ενδιαφέρονταν, αλλά ήταν και ικανοί να 

κατασκευάσουν μαθηματικά προβλήματα στις δύο πρώτες ερωτήσεις ελεύθερου τύπου. 

Επίσης, μέσω της έρευνας αποδείχτηκε ότι οι μαθητές αποδίδουν καλύτερα σε 

δραστηριότητες που αφορούν προβλήματα γνωστικής διεργασίας τύπου selecting (επιλογή 
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και διαλογή ποσοτικών πληροφοριών), δηλαδή σε ασκήσεις που ζητούν από τους μαθητές να 

θέσουν τα κατάλληλα προβλήματα ή τις κατάλληλες ερωτήσεις σε δοσμένες απαντήσεις. 

Ωστόσο, οι δραστηριότητες που δυσκόλεψαν περισσότερο τους μαθητές, με 

αποτέλεσμα να μην μπορούν να κατασκευάσουν επιλύσιμα μαθηματικά προβλήματα, ήταν η 

5
η
, η 6

η
, η 9

η
 και η 10

η 
ερώτηση. Οι ερωτήσεις αυτές εντάσσονται στο ημι-δομημένο 

περιβάλλον, στο οποίο δίνεται η δυνατότητα στον μαθητή να συντάξει τη δική του ερώτηση, 

αλλά του παρέχονται συγκεκριμένοι περιορισμοί. Συμπεραίνεται λοιπόν ότι οι μαθητές δεν 

έχουν αναπτύξει σε μεγάλο βαθμό τη γνωστική διεργασία του translating, δηλαδή 

δυσκολεύονται στην επιτυχή εφαρμογή της μετάφρασης ποσοτικών πληροφοριών από μια 

μορφή σε μια άλλη. Έτσι οι δραστηριότητες όπου πρέπει ο μαθητής να κατασκευάσει 

κατάλληλα προβλήματα ή να θέσει τις σωστές ερωτήσεις μέσα από διαγράμματα, εικόνες ή 

πίνακες, φαίνεται να δυσκολεύουν τα παιδιά. Το ημι-δομημένο αυτό περιβάλλον λειτουργεί 

ως τροχοπέδη στη διαδικασία κατασκευής προβλημάτων επιλύσιμων από τους μαθητές. 

Συνεπώς, οι μαθητές φαίνεται μέσα από την έρευνα που διεξήχθη ότι επιθυμούν ένα 

ελεύθερο πλαίσιο για να αποδώσουν χωρίς την ύπαρξη περιορισμών. Παρόλα αυτά, όταν δεν 

τους παρέχεται το πλαίσιο αυτό και καλούνται να κατασκευάσουν προβλήματα σε δομημένο 

περιβάλλον, φαίνεται ότι έχουν την ικανότητα να ανταπεξέρχονται και να δίνουν ορθές 

απαντήσεις. Αυτό μπορεί να οφείλεται σε μεγάλο βαθμό από το γεγονός ότι ο τρόπος 

εκπαίδευσης της μαθηματικής επιστήμης από τα σχολεία επικεντρώνεται στην εκμάθηση 

δραστηριοτήτων που βασίζονται σε περιορισμούς και οδηγίες. Όταν τους παρέχονται 

εξισώσεις ή παροτρύνονται οι μαθητές να κατασκευάσουν ένα μαθηματικό πρόβλημα, το 

οποίο θα έχει συγκεκριμένη απάντηση είναι σε θέση να το δημιουργήσουν, ενώ όταν τους 

αιτείται να δημιουργήσουν πρόβλημα με βάση μιας ιστορίας ή ενός διαγράμματος (ημι-

δομημένο περιβάλλον) παρουσιάζονται αρκετά προβλήματα στην κατασκευή του.  

 

5.2 ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΟΙΚΟΝΟΜΕΤΡΙΚΗΣ ΑΝΑΛΥΣΗΣ 

Συμπερασματικά μπορεί να ειπωθεί ότι τα παιδιά τα οποία είναι σε μεγαλύτερη τάξη, 

αλλά και όσα παρουσιάζουν υψηλότερες επιδόσεις έχουν απαντήσει σωστά στις περισσότερες 

δραστηριότητες σε σχέση με τα παιδιά που παρακολουθούν την Ε΄ δημοτικού και έχουν 

χαμηλότερες επιδόσεις. Ωστόσο στις ελεύθερες ερωτήσεις -χωρίς κανόνες και περιορισμούς- 

παρατηρείται μια διαφοροποίηση. Δηλαδή στην πρώτη ερώτηση υπάρχει συσχέτιση μόνο με 

την επίδοση των μαθητών στα μαθηματικά.  
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Αναφορικά με τη δημιουργία δύσκολων προβλημάτων η συσχέτιση φαίνεται ότι 

αλλάζει. Από τους πίνακες που παρατέθηκαν ανωτέρω, αναδεικνύεται ότι στις περισσότερες 

ερωτήσεις εμφανίζεται ως θετική η συσχέτιση της δυσκολίας των απαντήσεων που δόθηκαν 

με την επίδοση των μαθητών. Οι καλύτεροι μαθητές, σύμφωνα με τα στοιχεία που δόθηκαν 

από τους εκπαιδευτικούς τους, παρατηρείται ότι κατασκευάζουν πιο περίπλοκα μαθηματικά 

προβλήματα.  

Αξίζει να σημειωθεί ότι το συμπέρασμα αυτό ενισχύεται και από τα αποτελέσματα που 

ανέκυψαν από τις παλινδρομήσεις. Από αυτές αποδείχθηκε ότι η επίδοση των μαθητών 

επηρεάζει μέρος των δραστηριοτήτων που συμπεριλάμβανε το ερωτηματολόγιο και 

συγκεκριμένα δραστηριότητες ελεύθερου πλαισίου, προβλήματα που θέτουν περιορισμούς 

όπως συγκεκριμένα διαγράμματα, εξισώσεις και ιστορίες. 

Επίσης, τα παιδιά που παρακολουθούν την ΣΤ΄ δημοτικού, φαίνεται να αποδίδουν 

καλύτερα και να δημιουργούν δυσκολότερα προβλήματα σε ερωτήσεις ελεύθερου πλαισίου, 

αλλά και σε δραστηριότητες που τους παρέχεται είτε πίνακας, είτε εικόνα, ή μια ιστορία. 

Αντιθέτως, στην ερώτηση που οι μαθητές έπρεπε να κατασκευάσουν ερωτήσεις με δοσμένο 

διάγραμμα δε βρέθηκε συσχέτιση με την μεταβλητή τάξη, αλλά υπήρχε θετική συσχέτιση με 

την επίδοση. 

Ωστόσο, στη σύγκριση που πραγματοποιήθηκε στους μαθητές της Ε΄ και ΣΤ΄ τάξης με 

την κατασκευή δυσκολότερων προβλημάτων μέσω του t-test, αναδείχθηκε μία διαφορετική 

διάσταση. Συγκεκριμένα, αν και βάσει των προηγούμενων συσχετίσεων παρουσιάστηκε η 

τάση οι μαθητές μεγαλύτερων τάξεων να δημιουργούν δυσκολότερα προβλήματα, στον 

συγκεκριμένο στατιστικό έλεγχο αναδείχθηκε ότι μαθητές της Ε΄ δημοτικού αντέδρασαν 

καλύτερα στη διαχείριση προβλημάτων με περιορισμούς.  

 

5.3 ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Κατά τη διάρκεια της έρευνας που διεξήχθη με τη χρήση ερωτηματολογίων στους 

μαθητές, κρίθηκε ιδιαίτερα σημαντική η εξαγωγή έγκυρων συμπερασμάτων και 

αποτελεσμάτων. Παρά το μέγεθος του δείγματος το οποίο ήταν ικανοποιητικό (200 μαθητές), 

το γεγονός ότι οι μαθητές που συμμετείχαν ήταν από το ίδιο σχολείο και από τάξεις μόνο της 

Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικού, περιορίζει την εγκυρότητα των αποτελεσμάτων. 

Για την μεγαλύτερη εγκυρότητα των αποτελεσμάτων είναι απαραίτητο να διεξαχθεί η 

ίδια έρευνα στους ίδιους μαθητές με στόχο να φανεί αν όντως οι μαθητές ακολουθούν την 

ίδια συμπεριφορά στην κατασκευή προβλημάτων και δεν ήταν θέμα άλλων εξωγενών 
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παραγόντων. Επιπρόσθετα, θα μπορούσε να επαναληφθεί η έρευνα και σε άλλα σχολεία με 

άλλους μαθητές για να καταγραφεί η πιθανή επίδραση στην κατασκευή προβλημάτων από 

άλλους παράγοντες πέραν της επίδοσης, όπως δημοσία σχολεία με ιδιωτικά, γεωγραφική 

περιοχή κ.α.  

Παράλληλα, θα μπορούσε να θεωρηθεί ακόμη ένας περιορισμός τα προβλήματα που 

επιλέχθηκαν να συμπεριληφθούν στο ερωτηματολόγιο. Όπως αναφέρθηκε και ανωτέρω, οι 

δραστηριότητες που επιλέχθηκαν βασίστηκαν στο ερωτηματολόγιο των Christou et al. 

(2005). Ως εκ τούτου, μπορεί να περιορίζονται σε έναν βαθμό τα αποτελέσματα και να 

κρίνεται απαραίτητη η προσθήκη περαιτέρω ερωτημάτων-δραστηριοτήτων ώστε να εξαχθούν 

ακριβέστερα συμπεράσματα αναφορικά με την ικανότητα των μαθητών στην κατασκευή 

μαθηματικών προβλημάτων. 

 

5.4 ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΜΕΛΛΟΝΤΙΚΕΣ ΕΡΕΥΝΕΣ 

Παρά το γεγονός ότι υπάρχουν περιορισμοί στην έρευνα που διεξήχθη, μπορεί να 

αποτελέσει χρήσιμο εργαλείο για τους μελλοντικούς εκπαιδευτικούς, αλλά και για τους εν 

ενεργεία και να αναδείξει την ανάγκη εκμάθησης κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων.   

Συμπερασματικά, για τη διεξαγωγή μελλοντικών ερευνών θα ήταν επιθυμητό να 

δημιουργηθεί ερωτηματολόγιο το οποίο θα αποτελείται από δραστηριότητες ποικίλου 

περιεχομένου που θα ερευνούν σε μεγαλύτερο φάσμα τη δεξιότητα των μαθητών να 

κατασκευάζουν μαθηματικά προβλήματα. Επιπρόσθετα, τα ερωτηματολόγια αυτά θα ήταν 

θεμιτό να δοθούν σε σχολεία διαφορετικών περιοχών, δημόσια και ιδιωτικά και σε 

μεγαλύτερο δείγμα παιδιών από τις τρείς τελευταίες τάξης του δημοτικού. Με τον τρόπο αυτό 

η έρευνα θα είναι πιο ακριβής και πιο έγκυρη, καθώς εξετάζονται περισσότερες παράμετροι.  

Κλείνοντας αξίζει να σημειωθεί πως αν και κρίνεται ιδιαίτερης σημασίας η περαιτέρω 

μελλοντική διερεύνηση της ικανότητας των μαθητών να κατασκευάζουν μαθηματικά 

προβλήματα μέσα από τη διεξαγωγή ερωτηματολογίων και σε άλλους μαθητές χρήζει 

ιδιαίτερης σημασίας η άμεση εφαρμογή μεθόδων που επικεντρώνονται στον ίδιο τον μαθητή. 

Συγκεκριμένα στο μάθημα των μαθηματικών θα πρέπει να υιοθετείται από τους δασκάλους η 

χρήση της μεθόδου κατασκευής μαθηματικών προβλημάτων από τους ίδιους τους μαθητές, 

ώστε να μπορούν να κατανοήσουν σε μεγαλύτερο βαθμό τη χρησιμότητα και τις πτυχές της 

μαθηματικής επιστήμης. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Ι 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

 

 

ΕΘΝΙΚΟΚΑΙΚΑΠΟΔΙΣΤΡΙΑΚΟΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟΑΘΗΝΩΝ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΣΠΟΥΔΩΝ 

«ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ» 

ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

 

 

 

 

 

 

Ας κατασκευάσουμε προβλήματα…. 

Επιμέλεια: Καραγιάννης Λάμπρος 

Μεταπτυχιακός Φοιτητής 

karagiannis.lampros1990@gmail.com 
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Αγαπητέ μαθητή, αγαπητή μαθήτρια. 

Το ερωτηματολόγιο αυτό αφορά μία έρευνα που γίνεται στα πλαίσια μεταπτυχιακού 

προγράμματος του Πανεπιστημίου Αθηνών. 

Σκοπός της έρευνας αυτής είναι να συγκεντρώσει πληροφορίες για το μάθημα των 

μαθηματικών και συγκεκριμένα, για τη δυνατότητα κατασκευής προβλημάτων από εσάς τους 

ίδιους. Το μόνο που έχεις να κάνεις είναι να διαβάσεις προσεκτικά τις δραστηριότητες και να 

σκεφτείς λογικά. Δε χρειάζεται να αγχώνεσαι, γιατί δεν είναι τεστ ή διαγώνισμα! Το όνομά 

σου δεν θα αναφερθεί πουθενά, απλά χρειάζεται να το συμπληρώσεις για να μη μπερδευτούν 

οι απαντήσεις κατά την επεξεργασία των δεδομένων. Ελπίζω πως η συμπλήρωση του 

ερωτηματολογίου δε θα σε κουράσει!  

Ευχαριστώ για τη βοήθειά σου! 

 

Ονοματεπώνυμο: ______________________________________________________ 

Τμήμα: ______________________________________________________________ 
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1. Φτιάξε ένα πρόβλημα για να δοκιμάσεις τον διπλανό σου! 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Κατασκεύασε ένα πρόβλημα κατάλληλο για έναν μαθηματικό διαγωνισμό. 
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3. Συμπλήρωσε την ερώτηση και την αριθμητική παράσταση στην παρακάτω πρόταση, 

έτσι ώστε το πρόβλημα που θα προκύψει να έχει απάντηση «385 μολύβια». 

«Ο Αλέξης έχει 180 μολύβια, ενώ ο Χρήστος έχει 25 μολύβια περισσότερα από τον Αλέξη.» 

 

 

 

 

 

 

 

 

4. Κάνε την ίδια διαδικασία και για την παρακάτω πρόταση, έτσι ώστε το πρόβλημα που 

θα προκύψει να έχει απάντηση «75ευρώ». 

«Ο Ιάσονας είχε 150 ευρώ. Η μητέρα του έδωσε λίγα ευρώ ακόμα. Αφού αγόρασε ένα βιβλίο 

που κόστιζε 25 ευρώ, του έμειναν 200 ευρώ.» 
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5. Κατασκεύασε ένα πρόβλημα που θα βασίζεται στο παρακάτω διάγραμμα και για την 

επίλυσή του θα απαιτείται μια πρόσθεση και μια αφαίρεση. 
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6. Κατασκεύασε ένα πρόβλημα που θα βασίζεται στον πίνακα που ακολουθεί και για την 

επίλυσή του θα απαιτείται μια πρόσθεση και μια αφαίρεση. 

Όνομα Χρήματα στην τράπεζα (σε ευρώ) 

Γιάννης 340 

Ελένη 120 

Ιωάννα 220 

Αντρέας 110 

Γιώργος 280 

 



125 
 

 

7. Κατασκεύασε μαθηματικό πρόβλημα που να λύνεται με την αριθμητική παράσταση: 

(2300 + 1100) – 790 = ν 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

8. Κατασκεύασε μαθηματικό πρόβλημα που να λύνετε με την αριθμητική παράσταση: 

5100 – (2400 + 780) = ν 
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9. Κατασκεύασε ένα μαθηματικό πρόβλημα που να βασίζεται στη παρακάτω 

φωτογραφία. Για την λύση του να απαιτούνται τουλάχιστον μια πρόσθεση και μια 

αφαίρεση. 

Κι έχω στην 

τσάντα μου 1200 

ευρώ. Χμμμ… 
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 Σε ευχαριστώ για τη βοήθεια 

σου! Εύχομαι καλό καλοκαίρι! 

 

10. Χρησιμοποίησε την παρακάτω ιστορία και γράψε ένα πρόβλημα. Η λύση του να 

περιλαμβάνει τουλάχιστον δυο προσθέσεις. 

«Το 1492 μ. Χ. ο Κολόμβος ξεκίνησε το μακρινό του ταξίδι για την Ινδία. Στο πρώτο του 

πλοίο, το Σάντα Μαρία, είχε 250 κιλά κρέας, 600 κιλά αλεύρι και 1200 κιλά πατάτες. 

Δυστυχώς, εξαιτίας ενός ατυχήματος, 245 κιλά πατάτες καταστράφηκαν. Στο δεύτερο πλοίο 

του, το Πίντα, είχε 300 κιλά περισσότερο κρέας απ’ ότι στο Σάντα Μαρία. Ο Κολόμβος έκανε 

την μεγαλύτερη ανακάλυψη της Ιστορίας· ανακάλυψε την Αμερική!» 

 

 


