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Περίληψη 

 

Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν η εκπαίδευση μιας μελλοντικής δασκάλας μέσα από την 

πραγματοποίηση και την κριτική μελέτη μιας σειράς διδασκαλιών με συγκεκριμένη δομή 

(εισαγωγή, διερεύνηση και συζήτηση). Η τριμερής αυτή οργάνωση του μαθήματος σε 

συνδυασμό με τη χρήση του εργαλείου της διπλής αριθμογραμμής, τα προβλήματα και τις 

συζητήσεις δημιουργεί ένα πλαίσιο που στηρίζει τη σκέψη των μαθητών μέσα στο κοινωνικό 

πλαίσιο της τάξης. Οι διδασκαλίες πραγματοποιήθηκαν στην περιοχή των ποσοστών σε μια τάξη 

Στ’ δημοτικού. Η ανάλυση πριν, κατά τη διάρκεια και στο τέλος των μαθημάτων, αλλά και ο 

αναστοχασμός όλων των προαπαιτούμενων ενεργειών αποτυπώνουν τις προκλήσεις που 

καλείται να αντιμετωπίσει ένας εκπαιδευόμενος δάσκαλος και τις πρακτικές που χρειάζεται να 

κατανοήσει ώστε να τοποθετήσει τη σκέψη των μαθητών του στο επίκεντρο της διδασκαλίας 

του. Τέλος, μέσα από αυτές τις διδασκαλίες παρουσιάζεται και η εξέλιξη των μαθητών που 

προσπαθούν να κατανοήσουν με τις δικές τους δυνάμεις σημαντικά μαθηματικά νοήματα. 

 

Λέξεις-κλειδιά: εισαγωγή, διερεύνηση, συζήτηση, ποσοστά, διπλή αριθμογραμμή 

 

Abstract 

This essay aims to describe the professional development of a teacher through the planning, 

implementation and self-evaluation of a series of teaching sessions organised with the following 

structure (launch phase, explore phase, discuss and summarize phase). In this study 25 year six 

students participated and were taught about percentages. During the teaching sessions the 

students used the double number line in order to solve mathematical problems and discuss about 

them. This practice aims to formulate a framework which supports the students' thinking within 

the social context of a class. The teacher's self evaluation throughout the planning and 

implementation of the teaching sessions reveals the challenges that a trainee teacher has to face 

and proposes relevant teaching practices that aim to develop student's critical thinking. Finally, 

this study tries to evaluate the students' progress during those teaching sessions. 

 

Key words: “launch phase”, “explore phase”, “discuss and summarize phase”, percentages, 

double number line 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ Ι 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Οι ανθρώπινες κοινωνίες εξελίσσονται και ταυτόχρονα οι απαιτήσεις για τις ικανότητες 

και δεξιότητες του ανθρώπινου δυναμικού αλλάζουν. Στο σύγχρονο περιβάλλον εργασίας 

χρειάζονται άτομα που να μπορούν να σκέφτονται κριτικά, να επιχειρηματολογούν, να 

συνεργάζονται και να επικοινωνούν, ώστε να συναποφασίζουν για σημαντικά 

κοινωνικοπολιτικά θέματα. Συνεπώς, η εκπαίδευση και ειδικότερα η μαθηματική εκπαίδευση 

καλείται να προετοιμάσει τους αυριανούς πολίτες, ώστε να είναι σε θέση να αξιολογούν τα 

διάφορα επιχειρήματα και να επιλύουν προβλήματα. Ωστόσο, η εικόνα της σχολικής 

πραγματικότητας απέχει αρκετά απ’ τις ιδεατές στοχοθεσίες των εκάστοτε εκπαιδευτικών 

μεταρρυθμίσεων τόσο στην Ελλάδα όσο και σε άλλες χώρες παγκοσμίως. 

Ο παραδοσιακός τρόπος διδασκαλίας των μαθηματικών που εφαρμόζεται στις 

περισσότερες σχολικές τάξεις υπαγορεύει στους μαθητές έναν συγκεκριμένο τρόπο σκέψης 

αποκομμένο από την πραγματικότητά τους. Για την επίλυση των προβλημάτων οι μαθητές 

καλούνται να εφαρμόζουν έτοιμες μεθόδους, να θυμούνται κανόνες και να εκτελούν διαδικασίες 

χωρίς νόημα για τους ίδιους. Σαν αποτέλεσμα, η συμμετοχή των μαθητών στη μάθησή τους είναι 

περιορισμένη και έτσι συχνά δεν έχουν κίνητρα για να ασχοληθούν με το μάθημα.  

Η ανάγκη επαναπροσδιορισμού της θέσης των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία 

οδηγεί τους ερευνητές της Διδακτικής των Μαθηματικών στην αναζήτηση και στον 

προσδιορισμό διδακτικών πρακτικών που θα μπορούσαν να εξασφαλίσουν μία ποιοτική 

μαθηματική εκπαίδευση. Οι πρακτικές αυτές δίνουν προτεραιότητα στη σκέψη των μαθητών και 

στηρίζουν την εξέλιξή της μέσα από κατάλληλα προβλήματα, συζητήσεις των λύσεών τους, 

παιδαγωγικά εργαλεία συμβολικής αναπαράστασης της σκέψης τους καθώς και την οργάνωση 

της δραστηριότητας της τάξης. Από την άλλη πλευρά, η στήριξη των δασκάλων στην ανάπτυξη 

τέτοιων πρακτικών αποτελεί ένα επιπλέον σημαντικό στόχο της έρευνας που αποβλέπει στη 

βελτίωση της ποιότητας της μαθηματικής εκπαίδευσης.  

Η παρούσα διπλωματική εργασία εντάσσεται στο πλαίσιο αυτών των προσπαθειών 

βελτίωσης της μαθηματικής εκπαίδευσης. Κατά τη διάρκεια των μεταπτυχιακών μου σπουδών, 

μου δόθηκε η ευκαιρία να αποτολμήσω μια διαφορετική διδασκαλία των μαθηματικών σε μια 
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τάξη της ΣΤ΄ δημοτικού με αντικείμενο τα ποσοστά. Τα θέματα συζήτησης της εργασίας μου 

εστιάζουν σε δυσκολίες που έγιναν αντιληπτές κατά τη διάρκεια του σχεδιασμού και της 

πραγματοποίησης των διδασκαλιών μου αλλά και εκ των υστέρων καθώς προσπάθησα να 

αξολογήσω το διδακτικό μου εγχείρημα. Οι τρόποι αντιμετώπισης αυτών των δυσκολιών 

αποτυπώνουν τις ευκαιρίες μάθησής μου. Με αυτόν τον τρόπο, η εργασία μου αποτελεί συμβολή 

και στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. Τα θέματα που με απασχόλησαν και περιγράφονται σε 

αυτήν, είναι πιθανό να ενδιαφέρουν και άλλους δασκάλους που προβληματίζονται και θα ήθελαν 

να αλλάξουν τις πρακτικές διδασκαλίας τους δίνοντας προτεραιότητα στη σκέψη των μαθητών 

τους.  

Στα κεφάλαια που ακολουθούν παρουσιάζονται όλα τα στοιχεία που συνθέτουν μια 

ολοκληρωμένη εικόνα της προσπάθειάς μου να δοκιμάσω μια διαφορετική προσέγγιση 

διδασκαλίας. Στο δεύτερο κεφάλαιο προσδιορίζω τη θεωρητική πλαισίωση της προσέγγισης που 

ακολούθησα στην πράξη και το ερμηνευτικό πλαίσιο της μάθησης των μαθητών. Το τρίτο 

κεφάλαιο ξεκινά με την παρουσίαση μερικών στοιχείων που αφορούν στις συνήθειες της τάξης 

κατά τη διδασκαλία των μαθηματικών, στα μαθήματα των διδακτικών βιβλίων σχετικά με τα 

ποσοστά αλλά και στα αποτελέσματα ενός ερωτηματολογίου που δόθηκε στους μαθητές της 

τάξης πριν την έναρξη των διδασκαλιών μου. Στη συνέχεια, αναλύονται ορισμένα επεισόδια που 

αναφέρονται στον τρόπο οργάνωσης της δραστηριότητας στην τάξη. Ειδικότερα, τα επεισόδια 

αυτά εστιάζουν στην προσπάθειά μου να οργανώσω καθένα από τα μαθήματά μου στη 

συγκεκριμένη τάξη σε τρεις φάσεις (εισαγωγή-διερεύνηση-συζήτηση). Η εκ των υστέρων 

ανάλυση αυτών των επεισοδίων φέρνει στο προσκήνιο όχι μόνο την αξία μιας διαφορετικής 

διδασκαλίας των μαθηματικών αλλά και τις ιδιαίτερες ικανότητες που απαιτεί από έναν 

δάσκαλο. Στο τελευταίο κεφάλαιο, διατυπώνονται συνοπτικά τα συμπεράσματά μου από την 

προσπάθεια να διδάξω μαθηματικά δίνοντας προτεραιότητα στη σκέψη των μαθητών. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΙΙ  

 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟΣ ΠΡΟΣΑΝΑΤΟΛΙΣΜΟΣ 

 

 

Η διδακτική προσέγγιση που ακολούθησα στην οργάνωση και πραγματοποίηση των 

διδασκαλιών μου καθώς και η ανάλυση των δυσκολιών που συνάντησα (βλ. επόμενο κεφάλαιο) 

είχαν ως σημεία αναφοράς τους τα θεωρητικά πλαίσια που περιγράφονται σε αυτό το κεφάλαιο. 

Πιο συγκεκριμένα, στην πρώτη ενότητα θα αναφερθώ στη θεωρία διδακτικού σχεδιασμού της 

Ρεαλιστικής Μαθηματικής Εκπαίδευσης (ΡΜΕ). Όπως θα εξηγήσω, τα γενικά χαρακτηριστικά 

της διδακτικής μου προσέγγισης στηρίζονται σε ειδικές πτυχές αυτής της θεωρίας. Στη δεύτερη 

ενότητα, θα παρουσιάσω τις βασικές έννοιες του αναδυτικού ερμηνευτικού πλαισίου μάθησης 

(emergent perspective). Αξιοποιώντας αυτό το πλαίσιο θα προσπαθήσω να επισημάνω με ποιον 

τρόπο ειδικά στοιχεία της διδακτικής μου προσέγγισης θεώρησα ότι θα στήριζαν τη μάθηση των 

μαθητών της τάξης. Ειδικότερη αναφορά θα γίνει στον ρόλο που έχουν οι τρεις φάσεις που 

ακολούθησα στη διδασκαλία μου προκειμένου να ενθαρρύνω την ανάδυση κάποιων νέων 

πρακτικών σχετικών με τα ποσοστά στην τάξη. Σημειώνω ότι και η ανάλυση των δυσκολιών 

μου που παρουσιάζεται στο κεφάλαιο ΙΙΙ βασίστηκε στα ίδια πλαίσια.  

 

 

 

Η Ρεαλιστική Θεωρία Μαθηματικής Εκπαίδευσης ως βάση μιας 

διαφορετικής διδασκαλίας των Μαθηματικών 

 

Οι βασικές αρχές αυτής της θεωρίας προέρχονται από μακροχρόνια έρευνα σε σχολικές 

τάξεις της Ολλανδίας και αναφέρονται ως ευρετικές. Η καθοδηγούμενη επανεφεύρεση, η 

διδακτική φαινομενολογία και τα αναδυόμενα μοντέλα είναι τρεις από τις βασικές ευρετικές της. 
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Καθοδηγούμενη επανεφεύρεση 

 

Σύμφωνα με αυτήν την ευρετική, η διδασκαλία θα πρέπει να σχεδιάζεται με τρόπο που 

να ενθαρρύνει τους μαθητές στην επανεφεύρεση των μαθηματικών εννοιών (Freudenthal, 1973). 

Οι ερευνητές, που ασχολούνται με τον σχεδιασμό μέσων διδακτικής στήριξης, ξεκινούν την 

προσπάθειά τους εμπλεκόμενοι σε ‘πειράματα σκέψης’ με σκοπό να φανταστούν μονοπάτια 

μάθησης μέσα από τα οποία η τάξη θα μπορούσε να επινοήσει τις μαθηματικές έννοιες 

(Gravemeijer, 2004). Αν και οι μαθηματικοί χρειάστηκαν δεκαετίες ή ακόμα και αιώνες για να 

αναπτύξουν τις μαθηματικές έννοιες που σήμερα γνωρίζουμε, οι μαθητές θα πρέπει να 

κατανοήσουν τις ίδιες έννοιες σε μερικές εβδομάδες ή μήνες. Για τον λόγο αυτό, τα μονοπάτια 

μάθησης σχεδιάζονται με τρόπο που να επιτρέπει την ανάδυση των μαθηματικών εννοιών σε 

σύντομο χρονικό διάστημα καθώς οι μαθητές ασχολούνται με κατάλληλα προβλήματα, 

αξιοποιούν εργαλεία αναπαράστασης των ιδεών τους και καθοδηγούνται από τον δάσκαλο. Με 

αυτή την έννοια, σε αντίθεση με την παραδοσιακή διδασκαλία, οι μαθητές στηρίζονται να 

επανεφεύρουν μαθηματικά αντί να τους παρέχονται έτοιμα.  

Στην τάξη που δίδαξα, οι μαθητές είχαν ήδη διδαχθεί τα ποσοστά. Όμως, οι απαντήσεις 

τους σε ένα διαγνωστικό ερωτηματολόγιο, μας έδειξαν ότι είχαν αναπτύξει μία εργαλειακή 

κατανόηση των ποσοστών (βλ. κεφάλαιο ΙΙΙ). Σκοπός μας ήταν να τους βοηθήσουμε να 

διεισδύσουν στο νόημα των ποσοστών στα εκατό ώστε να έχουν στη διάθεσή τους μία βάση για 

να λύνουν προβλήματα ποσοστών χωρίς να χρειάζεται να θυμούνται τεχνικές που τους είχαν 

δοθεί έτοιμες. Για να πετύχουμε αυτόν τον σκοπό, σκεφτήκαμε τα μαθήματα να ξεκινούν με 

προβλήματα στα οποία οι μαθητές θα ενθαρρύνονταν να τα λύνουν υποβοηθούμενοι από το 

εργαλείο της διπλής αριθμογραμμής και εστιάζοντας στις σχέσεις των ποσοτήτων που 

αναφέρονται στα προβλήματα. Στο τέλος της διδακτικής μας παρέμβασης, περιμέναμε οι 

μαθητές να είναι σε θέση να δικαιολογούν τους τρόπους, τους οποίους είχαν μάθει να 

εφαρμόζουν μηχανικά. 
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Διδακτική Φαινομενολογία 

 

Μία άλλη κεντρική ευρετική της ΡΜΕ είναι ότι τα σημεία αφετηρίας της διδασκαλίας θα 

πρέπει να έχουν σχέση με τις εμπειρίες των μαθητών ώστε να είναι σε θέση να εμπλέκονται σε 

δραστηριότητα που να έχει νόημα για τους ίδιους (Gravemeijer, 1994). Αυτό σημαίνει ότι η 

αρχική μαθηματική δραστηριότητα των μαθητών θα είναι συνυφασμένη με την ερμηνεία 

πραγματικών καταστάσεων, οι οποίες μπορεί να είναι και μαθηματικές. Ενώ τα διδακτικά βιβλία 

χρησιμοποιούν προβλήματα από τη ζωή των μαθητών, η ΡΜΕ δεν περιορίζεται στο να θεωρεί τα 

Μαθηματικά αναπόσπαστα δεμένα με τον πραγματικό κόσμο. Σύμφωνα με αυτήν, τα διάφορα 

προβλήματα αντλούν στοιχεία από ρεαλιστικές καταστάσεις προκειμένου να συμβάλλουν στη 

ανάπτυξη μιας σημασιολογικής βάσης για τις μαθηματικοποιήσεις των μαθητών ενώ η 

αλληλουχία τους μπορεί να ενθαρρύνει την οργάνωση της δραστηριότητάς τους στο ρεαλιστικό 

πλαίσιο με απώτερο στόχο την επανεφεύρεση των μαθηματικών εννοιών. Οι μαθητές αρχίζουν 

να σκέφτονται με αφηρημένα μαθηματικά σύμβολα καθώς οι κατασκευές τους γίνονται 

προοδευτικά πιο εκλεπτυσμένες. 

Στις διδασκαλίες που πραγματοποίησα, τα προβλήματα που χρησιμoποιήθηκαν ήταν 

διατυπωμένα στο πλαίσιο αγοράς προϊόντων με έκπτωση, της περιεκτικότητας ουσιών σε 

μείγματα και άλλα πλαίσια που αποδείχθηκε ότι ήταν ρεαλιστικά για τους μαθητές. 

 

 

Αναδυόμενα μοντέλα 

 

Η ευρετική αυτή αφορά στον σχεδιασμό δραστηριοτήτων που ενθαρρύνουν τους μαθητές 

να εξελίξουν τη σκέψη τους. Η δυνατότητά τους να διατυπώνουν συλλογισμούς με μοντέλα της 

άτυπης μαθηματικής τους δραστηριότητας είναι επιθυμητό να εξελίσσεται σε δυνατότητα 

συμβολισμού της τυπικής μαθηματικής δραστηριότητας. Προκειμένου να επιτευχθεί η μετάβαση 

από άτυπη σε τυπική μαθηματική δραστηριότητα, ο ερευνητής στηρίζει τους μαθητές με 

διάφορα εργαλεία αναπαράστασης και συμβολισμούς, οι οποίοι αξιοποιούνται από τους μαθητές 

για να εξηγούν τη μαθηματική τους σκέψη.  
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Στα μαθήματα που δίδαξα χρησιμοποιήθηκε μία διπλής κλίμακας αριθμογραμμή. Στο 

πάνω μέρος της καταγράφονταν τα ποσοστά στα 100 με ποσότητες αναφοράς αυτές που 

αναφέρονταν στο κάθε πρόβλημα. Τα ποσοστά στα 100 των ποσοτήτων αυτών θα μπορούσαν να 

ερμηνεύονται σαν μέτρα ποσοτήτων με μονάδα μέτρησης το 1/100 τους. Στο κάτω μέρος 

καταγράφονταν οι αντίστοιχες τιμές των ποσοτήτων που δίνονταν στο πρόβλημα. Αρχικά οι 

μαθητές χρησιμοποίησαν τη διπλή αριθμογραμμή για να αποτυπώνουν και να επεξεργάζονται τα 

δεδομένα ενός προβλήματος. Προοδευτικά, η αριθμογραμμή εξελίχθηκε σε μέσο επεξήγησης 

των στρατηγικών που είχαν μάθει να χρησιμοποιούν μηχανικά. 

Οι βασικές ευρετικές της ΡΜΕ ενσωματώθηκαν στις διδασκαλίες μου διαμορφώνοντας 

τη διδακτική μου προσέγγιση. Συνοψίζοντας, σκοπός της προσέγγισής μου ήταν να παρέχω 

στους μαθητές της τάξης τις απαραίτητες ευκαιρίες ώστε προοδευτικά να οδηγηθούν στην 

ανάπτυξη νοήματος για τα ποσοστά.  

 

 

 

 

Η αναδυτική θεωρία μάθησης 

 

Εκτός από τον σχεδιασμό κατάλληλων προβλημάτων και εργαλείων στήριξης, οι 

δάσκαλοι παίζουν σημαντικό ρόλο στην καθοδήγηση των μαθητών προκειμένου να 

επανεφευρίσκουν τις μαθηματικές έννοιες. Το ερμηνευτικό πλαίσιο μάθησης που ανέπτυξαν 

μέσα από τις έρευνές τους οι Cobb και Yackel (1996) μπορεί να είναι ιδιαίτερα χρήσιμο σε έναν 

δάσκαλο που επιχειρεί να στηρίξει τους μαθητές του στην επανεφεύρεση. Βασική υπόθεση 

αυτού του πλαισίου είναι ότι οι μαθητές εξελίσσουν τη σκέψη τους καθώς συμμετέχουν και 

συμβάλλουν στις κοινωνικές και μαθηματικές πρακτικές της κοινότητας της τάξης τους. Οι τρεις 

κεντρικές έννοιες (κοινωνικές νόρμες, κοινωνικο-μαθηματικές νόρμες, μαθηματικές πρακτικές) 

που συγκροτούν το συγκεκριμένο πλαίσιο και περιγράφουν την κοινωνική δυναμική μιας τάξης 

θα εξηγηθούν στη συνέχεια. Παράλληλα, θα έχω την ευκαιρία να αναφερθώ στις ενέργειές μου 

καθώς προσπάθησα να δημιουργήσω στην τάξη ένα περιβάλλον στο οποίο η σκέψη των 

μαθητών θα είχε προτεραιότητα. 
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Κοινωνικές νόρμες 

 

Οι κοινωνικές νόρμες περιλαμβάνουν τη δομή της συμμετοχής στην τάξη, δηλαδή τον 

τρόπο με τον οποίο οι μαθητές συμμετέχουν σε αυτήν και ισχύουν για όλα τα μαθήματα και όχι 

μόνο για το μάθημα των μαθηματικών (Erickson, 1985; Lampert, 1990: Cobb, 2000; Yackel and 

Cobb, 1996). Οι υποχρεώσεις και οι προσδοκίες των μαθητών και του δασκάλου για τον τρόπο 

συμμετοχής τους στην τάξη γίνονται αντικείμενο διαπραγμάτευσης και συνιστούν τις κοινωνικές 

νόρμες της τάξης. Αυτές συνεξελίσσονται μαζί με τις ατομικές πεποιθήσεις των μαθητών για τη 

φύση των μαθηματικών καθώς και για τον ρόλο τον δικό τους αλλά και του δασκάλου στο 

μάθημα.  

Πριν αρχίσω τις διδασκαλίες μου παρακολούθησα μία ώρα διδασκαλίας των 

μαθηματικών σε αυτήν την τάξη. Διαπίστωσα ότι οι κανόνες που κυριαρχούσαν διαμόρφωναν 

μία κουλτούρα μάθησης που δε συμβάδιζε με τη διδακτική προσέγγιση που ήθελα να δοκιμάσω. 

Οι μαθητές προτιμούσαν να απαντούν γρήγορα εφαρμόζοντας μηχανικά τους τρόπους που τους 

είχαν δοθεί έτοιμοι. Δεν έδιναν έμφαση στο να κατανοούν τις ενέργειές τους και ντρέπονταν να 

κάνουν λάθος ή να δηλώσουν ότι δεν καταλαβαίνουν κάτι. Δεν αιτιολογούσαν τη σκέψη τους ή 

την επιλογή των πράξεων και επίσης, δεν έδειχναν να ακούν με προσοχή τους συμμαθητές τους. 

Οι παρατηρήσεις αυτές με οδήγησαν στην υπόθεση ότι οι συγκεκριμένοι μαθητές δεν έχουν 

συνηθίσει να σχολιάζουν τις μαθηματικές τους ιδέες, να κατανοούν τις ιδέες των συμμαθητών 

τους και να ανταλλάσσουν επιχειρήματα εκφράζοντας τη διαφωνία ή συμφωνία τους. 

Έτσι, αποφάσισα ότι θα έπρεπε να μιλήσω στους μαθητές για τις νέες προσδοκίες που θα 

είχα για τη συμπεριφορά τους και τη συμμετοχή στο μάθημα. Αρχικά, σκέφτηκα να ενθαρρύνω 

τους μαθητές να εκφράζουν τους δικούς τους τρόπους σκέψης τονίζοντας ότι μ’ ενδιαφέρει 

ιδιαίτερα να μάθω πώς σκέφτονται τα παιδιά της ηλικίας τους και όχι τόσο οι σωστές 

απαντήσεις. Επιπλέον, όταν κάποιος μαθητής παρουσίαζε τη λύση του, επέμενα να τη 

δικαιολογεί κάνοντας διευκρινιστικές ερωτήσεις. Βεβαίως, μία ριζική αλλαγή στη συμπεριφορά 

τους δε θα ήταν εύκολο εγχείρημα καθώς οι κοινωνικοί κανόνες σε μια τάξη διαμορφώνονται 

από όλους και δεν επιβάλλονται από τον δάσκαλο. Επίσης, η διαπραγμάτευσή τους απαιτεί 

χρόνο και επιμονή από την πλευρά του δασκάλου, ώστε να παγιωθούν σε μια τάξη. Χρειάζεται 

διαρκής επαγρύπνηση από πλευράς δασκάλου για τη διατήρηση των νέων κοινωνικών κανόνων 

που εισάγει σε μια τάξη. 
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Κοινωνικομαθηματικές νόρμες 

  

Οι κoινωνικομαθηματικές νόρμες σχετίζονται με τους κανόνες της δραστηριότητας της 

τάξης και της αλληλεπίδρασης που αφορούν συγκεκριμένα τα μαθηματικά (Cobb, 2000). 

Θέματα που διαπραγματεύεται η κοινότητα μιας τάξης στο μάθημα των μαθηματικών 

περιλαμβάνουν το τι θεωρείται ως διαφορετική λύση σε ένα πρόβλημα, ποια λύση θεωρείται 

σύνθετη, ποια αποτελεσματική και ποια εξήγηση είναι μαθηματικά αποδεκτή (Yackel & Cobb, 

1996). Οι ερευνητές Thompson, Philipp, Thompson και Boyd (1994) σημειώνουν ότι οι μαθητές 

μπορεί να εξηγούν τις μεθόδους τους περιγράφοντας την υπολογιστική πλευρά της λύσης, 

δίνοντας έμφαση στο αριθμητικό αποτέλεσμα ή να ερμηνεύουν την κατάσταση του 

προβλήματος που τους οδήγησε στον συγκεκριμένο υπολογισμό δίνοντας έμφαση στην 

εννοιολογική πλευρά της λύσης. Καθώς οι διδασκαλίες προχωρούν, τα κριτήρια με τα οποία η 

τάξη θεωρεί ένα επιχείρημα μαθηματικά αποδεκτό αλλάζουν και συνδιαμορφώνονται από τις 

εξελισσόμενες ατομικές αντιλήψεις. Η πνευματική αυτονομία των μαθητών καλλιεργείται με τη 

δημιουργία μιας μαθητικής κοινότητας που επεξεργάζεται τα μαθηματικά νοήματα μέσα από 

τους κοινωνικομαθηματικούς κανόνες που η ίδια αναδεικνύει και δεν τα αποδέχεται χάρις στην 

αυθεντία του δασκάλου ή του βιβλίου (Cobb, 2000). 

Από το ερωτηματολόγιο που δόθηκε στους μαθητές και από την παρακολούθηση ενός 

μαθήματος μαθηματικών σε αυτήν την τάξη σχημάτισα την εντύπωση ότι μία λύση θα εθεωρείτο 

αποδεκτή εφόσον θα συμφωνούσε με τις προτεινόμενες λύσεις του βιβλίου ή του δασκάλου. Η 

ιδέα του να αξιολογήσεις μία μέθοδο και να αναζητήσεις νέα κριτήρια που θα την κάνουν 

βιώσιμη και αποδεκτή από τους μαθητές φάνηκε να είναι μακριά από τη φιλοσοφία της τάξης. 

Γι’ αυτόν τον λόγο, θα έπρεπε να υποκινήσω τις διαδικασίες σύγκρισης των λύσεων, ώστε οι 

μαθητές να διακρίνουν ομοιότητες και διαφορές αυτών και να τις αξιολογήσουν με απώτερο 

σκοπό να εντοπίσουν μόνοι τους την πιο αποτελεσματική ή σύντομη λύση. Έτσι, 

προετοιμάστηκα, ως έναν βαθμό, στο να θέτω κατάλληλες ερωτήσεις προς τους μαθητές, να 

κάνω αναδιατυπώσεις των ιδεών τους με πιο ακριβείς μαθηματικούς όρους ή ακόμα και να 

επαναλαμβάνω συγκεκριμένα σημεία των απαντήσεων των μαθητών, ώστε να αναδεικνύονται 

σημαντικά μαθηματικά νοήματα. 
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Συλλογικές μαθηματικές πρακτικές 

  

Αντίθετα με τις κοινωνικές και κοινωνικομαθηματικές νόρμες μιας τάξης που 

περιγράφουν τους κανόνες με τους οποίους οι  μαθητές και ο δάσκαλος επικοινωνούν μεταξύ 

τους, οι συλλογικές μαθηματικές πρακτικές είναι εστιασμένες στο περιεχόμενο της μαθηματικής 

δραστηριότητας (Cobb, 2000; Stephan et al., 2003). Ουσιαστικά, η μαθηματική πρακτική 

θεωρείται ένας κοινά αποδεκτός τρόπος μαθηματικής αιτιολόγησης και επιχειρηματολογίας  

(Stephan et al., 2003) που αναπτύσσεται καθώς ο δάσκαλος και οι μαθητές συζητούν 

καταστάσεις, προβλήματα, λύσεις χρησιμοποιώντας διάφορους συμβολισμούς και σημειώσεις 

(Cobb, 1997 στο Stephan et al., 2003).  

Η εξέλιξη μιας μαθηματικής πρακτικής και η καθιέρωσή της στην κοινότητα της τάξης 

πραγματοποιείται μέσα από τις συζητήσεις. Οι συζητήσεις στην τάξη δίνουν την ευκαιρία στους 

μαθητές να συνειδητοποιήσουν τη δραστηριότητά τους. Η φύση και το είδος των συζητήσεων 

καθορίζουν την ποιότητα του μαθήματος. Συζητήσεις φτωχές σε μαθηματικά νοήματα δεν 

εξελίσσουν τη σκέψη των μαθητών όπως επίσης και οι συζητήσεις που δεν έχουν στόχο. 

Συνεπώς, κατά τον σχεδιασμό της διδασκαλίας μου σκέφτηκα να οργανώσω τη μαθηματική 

δραστηριότητα της τάξης με μια μορφή, όπου οι συζητήσεις θα διευκόλυναν την εξέλιξη των 

πρακτικών της. Θα πρέπει, βέβαια, να τονίσω ότι η σύντομης διάρκειας διδακτική μου 

παρέμβαση δε θα επέτρεπε τη θεσμοθέτηση μιας σειράς αναδυόμενων πρακτικών.   

Η αναζήτηση προς αυτήν την κατεύθυνση με οδήγησε σε μια διδασκαλία με τρεις 

φάσεις: εισαγωγή, διερεύνηση, συζήτηση, όπως την παρουσιάζουν οι ερευνητές Smith και Stein 

(2011). Έτσι, στην πρώτη φάση, θα γίνονταν εισαγωγικές συζητήσεις με όλη την τάξη. Τέτοιες 

συζητήσεις θα έδιναν την ευκαιρία στους μαθητές να κατανοήσουν το πλαίσιο του 

προβλήματος, να αποσαφηνίσουν σημαντικές για το πρόβλημα έννοιες και να προετοιμαστούν 

για την επόμενη φάση. Σε αυτήν τη δεύτερη φάση, της διερεύνησης, οι μαθητές θα είχαν τον 

χρόνο να συζητήσουν τις λύσεις τους, σε μικρές ομάδες, για το εκάστοτε πρόβλημα και να 

συνεισφέρουν με τις δικές τους δυνάμεις στην εξέλιξη της μαθηματικής γνώσης της τάξης. 

Αυτές οι συνεισφορές θα γίνονταν αντικείμενο επεξεργασίας και επέκτασης στην τρίτη φάση, 

της συζήτησης, όπου οι μαθητές θα είχαν την ευκαιρία να τις παρουσιάσουν και να τις 

συγκρίνουν. Από την πλευρά μου, καθώς θα είχα ήδη παρατηρήσει τις προσπάθειες των 

μαθητών, κατά τη διάρκεια της δεύτερης φάσης, θα ήμουν σε θέση να επιλέξω τις λύσεις εκείνες 
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που η συζήτησή τους θα εξυπηρετούσε τη μαθηματική εξέλιξη της τάξης. Ιδιαίτερη σημασία θα 

έπρεπε να δώσω στη σειρά και στον τρόπο σύνδεσης των λύσεων, ώστε να προκύπτει αβίαστα η 

συσχέτισή τους μέσα από τις μαθηματικές ιδέες των μαθητών. Η διαπραγμάτευση των 

μαθηματικών νοημάτων μέσα από την ανταλλαγή επιχειρημάτων θα οδηγούσε στη διαμόρφωση 

κοινών μαθηματικών πρακτικών στην τάξη. Γνωρίζοντας ότι για την εδραίωσή τους απαιτείται 

χρόνος, δε θα μπορούσα να περιμένω από όλους τους μαθητές να χρησιμοποιούν αυτές τις νέες 

μαθηματικές πρακτικές που ευελπιστούσα να αναδυθούν μέσα από τη συγκεκριμένη οργάνωση 

της διδασκαλίας. Η προσπάθειά μου όμως, να αξιοποιήσω όσο το δυνατόν καλύτερα τις 

ευκαιρίες μάθησης σε κάθε φάση της διδασκαλίας, θα αποτελούσε μια αρχή για την εδραίωση 

νέων πρακτικών. 

 

 

 

Οι τρεις φάσεις της διδασκαλίας: Εισαγωγή- Διερεύνηση- Συζήτηση 

 

Με βάση αυτά που αναφέρθηκαν στην τελευταία ενότητα, κάθε φάση της διδασκαλίας 

επιτελεί συγκεκριμένο ρόλο και προσφέρει στους μαθητές διάφορες ευκαιρίες συμμετοχής σε 

συζητήσεις ώστε να εξελιχθούν οι μαθηματικές πρακτικές που θα συμβάλουν στην επίτευξη του 

μαθηματικού στόχου. Για αυτόν τον λόγο, κατά τον σχεδιασμό της διδασκαλίας με αυτήν την 

οργάνωση έπρεπε να λάβω υπόψη μου τη λειτουργία της κάθε φάσης στην επίτευξη των 

μαθηματικών στόχων και να δημιουργήσω ευκαιρίες μάθησης. 

Αρχικά, τα προβλήματα που θα χρησιμοποιούσα θα έπρεπε να είναι τέτοια που να 

παρακινούν το ενδιαφέρον των μαθητών στη φάση της εισαγωγής. Σ’ αυτήν τη φάση, η 

συζήτηση που θα γινόταν για την αποσαφήνιση του πλαισίου του προβλήματος έπρεπε να είναι 

προσανατολισμένη στον γνωστικό στόχο. Υπέθεσα, λοιπόν, πώς το πρώτο βήμα που έπρεπε να 

γίνει ήταν να δοθεί μια νέα ερμηνεία για το 100% και να βρίσκουν οι μαθητές το ποσό που 

αντιστοιχεί στο ποσοστό αυτό. Πιο συγκεκριμένα, για παράδειγμα σ’ ένα πρόβλημα εύρεσης του 

ποσού που αντιστοιχεί σ’ ένα ποσοστό έκπτωσης, οι μαθητές θα μπορούσαν να βρίσκουν τη 

λύση ξεκινώντας από το ποσό που αντιστοιχεί στο 100% έκπτωσης.  
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Σχετικά με τη δεύτερη φάση, θα έπρεπε να τονίσω στους μαθητές ότι με ενδιέφεραν οι 

λύσεις που θα μπορούσαν οι ίδιοι να σκεφτούν. Επίσης, για να τους αποθαρρύνω να 

χρησιμοποιήσουν τον αλγόριθμο που είχαν μάθει και να τους ενθαρρύνω έμμεσα να 

χρησιμοποιήσουν το εργαλείο της διπλής αριθμογραμμής, θα χρειαζόταν να αναφέρω ότι για να 

μπορέσουν οι υπόλοιποι μαθητές να κατανοήσουν τις λύσεις τους θα έπρεπε να είναι 

προετοιμασμένοι να αιτιολογούν όσο το δυνατόν καλύτερα τα βήματα που εκτελούν. 

Παράλληλα, θα έβλεπα τις λύσεις των παιδιών και θα προσπαθούσα να τις καταλάβω ώστε να 

αξιοποιηθούν στην επόμενη φάση. Αν και πριν τη διδασκαλία είχα σκεφτεί τους πιθανούς 

τρόπους που θα χρησιμοποιούσαν οι μαθητές για να λύσουν τέτοιου είδους προβλήματα, εκείνη 

τη χρονική στιγμή θα προσπαθούσα, επίσης, να εντοπίσω μια λύση, μια αιτιολόγηση ή και μια 

αναπαράσταση του προβλήματος που δεν είχε προβλεφθεί και είχε παιδαγωγική αξία.  

Φυσικά, ήταν αναμενόμενο στην τελευταία φάση, αυτή της συζήτησης, κάποιοι μαθητές 

να αναφέρουν τις μηχανιστικές μεθόδους που είχαν μάθει να εκτελούν αποπροσανατολίζοντας 

τη συζήτηση από τον στόχο της. Όμως, περνώντας από τα θρανία τους κατά τη δεύτερη φάση, 

θα ήμουν προετοιμασμένη στο να έχω κατανοήσει τις σκέψεις τους και να έχω επιλέξει τις 

λύσεις και τη σειρά με την οποία θα ακουστούν στην τάξη, ώστε να τονιστεί, στη φάση αυτή, η 

σύνδεση του 100% με εύκολα ποσοστά όπως το 50%, το 25% και φυσικά το 1%. Η υποθετική 

αυτή πορεία θα μας βοηθούσε να πετύχουμε τον στόχο μας, διότι με την ανάδειξη του 1% ως 

σημαντικού ποσοστού, αφενός οι μαθητές θα μπορούσαν να λύνουν με ευχέρεια προβλήματα 

ποσοστών όλων των τύπων και αφετέρου θα μπορούσαν ενδεχομένως να δώσουν νόημα και να 

εκτελούν τον αλγόριθμο που είχαν μάθει. Η υποθετική αυτή πορεία δε θα έμενε αμετάβλητη. 

Αντίθετα, κατά τη διάρκεια των διδασκαλιών θα αναδιαμορφωνόταν αντανακλαστικά ανάλογα 

με την εξέλιξη των μαθητών, την οποία δε θα μπορούσαμε να γνωρίζουμε εξ αρχής. Όλες οι 

προσαρμογές στην υποθετική πορεία μάθησης, που διαμόρφωσαν μια αλληλουχία 

προβλημάτων, απαιτούσαν διδακτική εμπειρία η οποία συμπληρωνόταν από την ομάδα 

συνεργασίας. Καθώς, όμως, οι μαθητές της συγκεκριμένης τάξης δεν ήταν εξοικειωμένοι σε μια 

τέτοια οργάνωση, γεγονός αναμενόμενο για εμάς, υπήρχαν κάποιες δυσχέρειες στην εφαρμογή 

της, τις οποίες και θα παρουσιάσω στο επόμενο κεφάλαιο. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΙΙΙ 

 

ΑΝΑΛΥΣΗ 

 

 

 Ο σχεδιασμός και η οργάνωση αυτής της διαφορετικής διδασκαλίας που δίνει 

προτεραιότητα στη σκέψη των παιδιών πραγματοποιήθηκε στο πλαίσιο της εκπαίδευσής μου ως 

μεταπτυχιακής φοιτήτριας. Έτσι, με την υποστήριξη της καθηγήτριάς μου Άντας Μπούφη, της 

Άννας Σπηλιοπούλου και των συμφοιτητών μου Μαριάννας Μπίκινη και Δημήτρη Ρούτουλα 

προσπάθησα εφαρμόζοντας ορισμένες πρακτικές και αξιοποιώντας διάφορα μέσα στήριξης 

(προβλήματα, διπλή αριθμογραμμή, συζητήσεις) να οργανώσω τη δραστηριότητα των μαθητών 

στην τάξη σε τρεις φάσεις (εισαγωγή- διερεύνηση- συζήτηση) με στόχο τη συνειδητοποίηση από 

την πλευρά μου των δυνατοτήτων και των δυσκολιών μιας διαφορετικής προσέγγισης της 

διδασκαλίας στα ποσοστά.  

Στο πρώτο μέρος αυτού του κεφαλαίου, θα παρουσιαστούν οι ενέργειες που 

ακολουθήθηκαν για την προετοιμασία των διδασκαλιών στη συγκεκριμένη τάξη και που 

αφορούν στην παρατήρηση της τάξης, στη μελέτη των σχολικών βιβλίων και στον σχολιασμό 

ενός αρχικού διαγνωστικού ερωτηματολογίου που δόθηκε στους μαθητές της τάξης, πριν την 

έναρξη των διδασκαλιών μου. Στο δεύτερο μέρος του κεφαλαίου, καταγράφω την ανάλυση 

ορισμένων επεισοδίων από τις διδασκαλίες μου με στόχο τη συνειδητοποίηση των δυσκολιών 

και των ευκαιριών μάθησης που προέκυψαν από αυτήν τη διδασκαλία στην Στ΄ τάξη του 

Δημοτικού. Η ανάλυση οργανώνεται σε τρεις ενότητες, που αντιστοιχούν σε κάθε φάση της 

διδασκαλίας (εισαγωγή- διερεύνηση- συζήτηση). 

 

 

Α΄ ΜΕΡΟΣ 

 

Γενικά Στοιχεία των διδασκαλιών 

 

Κατά την πρακτική μου άσκηση πραγματοποίησα 7 διδασκαλίες διάρκειας 20-45 λεπτών 

στην Στ΄ τάξη σε ένα πειραματικό δημοτικό σχολείο στην Αθήνα προς το τέλος της σχολικής 
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χρονιάς 2016-2017. Η τάξη είχε 25 μαθητές. Τα στοιχεία για την ανάλυση προέρχονται από τις 

βιντεοσκοπημένες διδασκαλίες, την παρατήρηση των δραστηριοτήτων του συνόλου της τάξης, 

τα φύλλα εργασίας των μαθητών και τη συμπλήρωση ερωτηματολογίου από τους μαθητές πριν 

και μετά τη διδακτική μου παρέμβαση. Παρόλο που τον ρόλο του δασκάλου για τις 

συγκεκριμένες ώρες των μαθηματικών ανέλαβα εγώ, οι διδασκαλίες δε θα μπορούσαν να 

πραγματοποιηθούν χωρίς την οργάνωση και στήριξη από την ομάδα συνεργασίας. Η ύπαρξή της 

ήταν καθοριστική για την ποιότητα της μάθησής μου στα διάφορα στάδια της προετοιμασίας, 

της διεξαγωγής και του αναστοχασμού των διδασκαλιών. Μέσα από συζητήσεις για την έννοια 

του ποσοστού και τους διαφορετικούς τρόπους με τους οποίους οι μαθητές θα έλυναν διάφορα 

προβλήματα προσπαθήσαμε να σχεδιάσουμε τη στήριξη που θα προσφέραμε στους μαθητές 

μέσα από μια υποθετική σειρά διδασκαλιών η οποία θα ανταποκρινόταν στις καθημερινά 

μεταβαλλόμενες ανάγκες της τάξης. 

Η μέθοδος εργασίας που πλαισίωσε τη διδακτική αυτή εμπειρία ήταν μία μικρής έκτασης 

έρευνα σχεδιασμού (Cobb, 2000; Gravemeijer, 2015) που διαφοροποιήθηκε από τον 

επαγγελματικό, ερευνητικό εκπαιδευτικό σχεδιασμό καθώς κύριος στόχος δεν ήταν η παραγωγή 

μιας διδακτικής θεωρίας στην περιοχή των ποσοστών αλλά η εκπαίδευση της ομάδας μου. Η 

μελέτη της διδασκαλίας στην τάξη, μας έδωσε τη δυνατότητα να αναστοχαστούμε γύρω από τις 

διδακτικές προκλήσεις που προέκυψαν ώστε να βελτιωθούμε ως δάσκαλοι στη διδακτική πράξη.  

 

Η προετοιμασία των διδασκαλιών 

 

Από την αρχή συνειδητοποίησα τη δυσκολία να οργανωθεί μία διαφορετική διδασκαλία 

για τα ποσοστά. Αφενός, δεν είχαμε στη διάθεσή μας τον απαιτούμενο χρόνο, για να μελετηθούν 

σε βάθος οι ήδη διαμορφωμένες αντιλήψεις των μαθητών για την έννοια αυτή και αφετέρου δεν 

υπήρχε μία ερευνητικά βασιζόμενη πορεία μάθησης για τα ποσοστά στην οποία θα μπορούσαμε 

να στηρίξουμε την πορεία των διδασκαλιών που θα ακολουθούσαμε. Για να οργανωθεί μία 

σειρά διδασκαλιών προσανατολισμένη στις ανάγκες και απαιτήσεις της συγκεκριμένης τάξης 

πραγματοποιήσαμε διάφορες ενέργειες. Αρχικά, παρακολουθήσαμε την τάξη σε μία διδακτική 

ώρα μαθηματικών με τον δάσκαλο για να συλλέξουμε στοιχεία για τις κοινωνικές και 

κοινωνικομαθηματικές νόρμες που είχαν εδραιωθεί στην τάξη όλη τη χρονιά. Μετά, μελετήσαμε 
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τα σχολικά βιβλία στην ενότητα του ποσοστού για να κατανοήσουμε πώς οργανώνεται η 

διδασκαλία της έννοιας αυτής. Ύστερα, μοιράσαμε ένα διαγνωστικό ερωτηματολόγιο στους 

μαθητές ώστε να διαμορφώσουμε μια αρχική εικόνα για την τρέχουσα κατανόηση της έννοιας 

του ποσοστού από τους μαθητές της τάξης. Τα στοιχεία αυτά θα καθόριζαν τον σχεδιασμό των 

διδασκαλιών αλλά και θα αποτελούσαν ένα πλαίσιο με βάση το οποίο θα είχε νόημα η μελέτη 

της μάθησης των μαθητών. Στις επόμενες υποενότητες παρουσιάζονται τα στοιχεία που 

προέκυψαν από αυτές τις ενέργειες και ο τρόπος με τον οποίο επηρέασαν τον σχεδιασμό της 

διδακτικής προσέγγισης.  

 

Παρακολούθηση της τάξης 

  

Θεωρήσαμε ιδιαίτερα σημαντικό να παρακολουθήσουμε την τάξη να λειτουργεί κάτω 

από τις δικές της συνθήκες, καθώς το να γνωρίσουμε τις συνήθειες που είχε διαμορφώσει η τάξη 

κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς θα μας βοηθούσε να κατανοήσουμε τη δυσκολία 

εγκατάστασης μιας διαφορετικής κουλτούρας που απαιτείται για να στηριχθεί μια διαφορετική 

διδασκαλία αλλά και να αιτιολογήσουμε τις αντιδράσεις των μαθητών και τη συμπεριφορά τους 

κατά τη διδασκαλία μου. 

 Το μάθημα που παρακολουθήσαμε αφορούσε την αξιολόγηση της ενότητας «Συλλογή 

και επεξεργασία δεδομένων» (4
η
 ενότητα σχολικού βιβλίου). Κατά τη διάρκειά του παρατήρησα 

ότι η αξιολόγηση της μάθησης των μαθητών στο κεφάλαιο του «Μέσου Όρου» γινόταν μέσω 

μιας ηλεκτρονικής πλατφόρμας, όπου οι μαθητές απαντούσαν ατομικά ή σε ομάδες μέσα από 

τον υπολογιστή τους σε ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής και στη συνέχεια μέσω του προβολέα 

εμφανίζονταν οι απαντήσεις τους στην ολομέλεια της τάξης. Ωστόσο, το είδος των 

δραστηριοτήτων και ο τρόπος συμμετοχής των μαθητών στην τάξη (συζητήσεις) με 

προβλημάτισε αρχικά ως προς τον βαθμό κατανόησης των μαθηματικών εννοιών που θα είχε 

αναπτύξει η τάξη. Στη συνέχεια, η συμπεριφορά των μαθητών και του δασκάλου μέσα σε αυτήν 

τη δομή του μαθήματος με προϊδέασαν για τις εδραιωμένες πεποιθήσεις τους σχετικά με τον 

ρόλο του καθενός στην τάξη, αλλά και για τους κοινωνικομαθηματικούς κανόνες που αφορούν 

στην παραγωγή της μαθηματικής γνώσης στο πλαίσιο της τάξης.  
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 Μέσα από τις δραστηριότητες κλειστού τύπου οι μαθητές που δεν ήταν σίγουροι για την 

εφαρμογή του τύπου εύρεσης του μέσου όρου ή που δεν είχαν κατανοήσει την έννοια 

απαντούσαν στην τύχη και δεν ήταν σε θέση να εξηγήσουν τον τρόπο με τον οποίο έβρισκαν τις 

απαντήσεις τους. Ως αιτιολόγηση της σωστής επιλογής της απάντησης οι μαθητές περιέγραφαν 

μηχανικά τα βήματα των πράξεών τους. Για παράδειγμα, μέσα από την ερώτηση «Οι αριθμοί 4, 

5, x, 10 έχουν μέσο όρο 7. Ποιος είναι ο x;» οι μαθητές καλούνταν να εφαρμόσουν γρήγορα τον 

αλγεβρικό τύπο επίλυσης με τη βοήθεια της εξίσωσης, για να βρουν το σωστό αποτέλεσμα, x=9. 

Το είδος αυτών των ερωτήσεων, όπου η μαθηματική έννοια είναι αποκομμένη από κάποιο 

ρεαλιστικό πλαίσιο, δεν προκαλεί τους μαθητές να σκεφτούν για το εάν και πότε πρέπει να 

βρίσκουν τον μέσο όρο, αλλά για το εάν μπορούν να εφαρμόζουν τον τύπο, όταν τους ζητείται. 

Έτσι, οι δραστηριότητες αυτές δε φαίνεται να βοηθούν τον δάσκαλο να αξιολογήσει επαρκώς 

τον βαθμό στον οποίο οι μαθητές έχουν κατανοήσει την έννοια του μέσου όρου. Οι εσφαλμένες 

απαντήσεις κάποιων μαθητών αποδίδονταν σε λάθος εκτέλεση των πράξεων και η συζήτηση δεν 

εστίαζε στη λογική των πράξεων που είχαν ακολουθήσει. Αυτό ήταν για μας μία ένδειξη ότι οι 

κανονικότητες της τάξης δεν συμπεριελάμβαναν νόρμες που θα ήταν ευνοϊκές για την ανάπτυξη 

παραγωγικών συζητήσεων.  

Για να αξιολογήσουμε το επίπεδο κατανόησης της έννοιας του ποσοστού δε θα δίναμε 

στους μαθητές ένα διαγνωστικό ερωτηματολόγιο με ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής ή σύντομες 

ερωτήσεις που θα οδηγούσαν στη μηχανική αλγεβρική επίλυση (π.χ. υπολόγισε το 60% του 

400). Επειδή ακόμα και μέσα από την επίλυση προβλημάτων οι μαθητές θα μπορούσαν να 

εφαρμόζουν μηχανικά τους τύπους των ποσοστών χωρίς να κατανοούν τις διάφορες πτυχές της 

έννοιας, σκεφτήκαμε να τους ζητήσουμε να διατυπώσουν οι ίδιοι και να λύσουν δύο 

προβλήματα με ποσοστά διαφορετικής δυσκολίας (βλ. Διαγνωστικό Ερωτηματολόγιο). Με 

αυτόν τον τρόπο θα διαπιστώναμε, εάν και σε ποιον βαθμό έχουν κατανοήσει το πλαίσιο μέσα 

στο οποίο εμφανίζονται τα ποσοστά και την αναγκαιότητα ύπαρξής τους.  

 Επιπλέον, οι μαθητές είχαν συνηθίσει στην επιβράβευση της γρήγορης και σωστής 

απάντησης και όχι της σκέψης που μπορεί να οδηγήσει σε μια ενδιαφέρουσα και διαφορετική 

λύση. Η ταχύτητα της σωστής απάντησης, τους τοποθετούσε σε έναν βαθμολογικό πίνακα, 

οπότε κάθε προσπάθεια για να σκεφτούν κάτι διαφορετικό, θα τους καθυστερούσε και μπορεί να 

τους οδηγούσε σε λάθος απάντηση. Έτσι, επέλεγαν την αποστήθιση τυποποιημένων μεθόδων 

που με την προσεκτική εκτέλεσή τους θα εξασφάλιζαν το σωστό αποτέλεσμα ανεξάρτητα με το 
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αν κατανοούσαν το κάθε βήμα τους. Παρατηρώντας την τάξη υποψιάστηκα ότι αυτή η πρακτική 

θα εφαρμοζόταν από τους μαθητές και στα προβλήματα με τα ποσοστά που θα καλούνταν οι 

μαθητές να λύσουν στο διαγνωστικό ερωτηματολόγιο. Ο βαθμός, όμως, κατανόησης της έννοιας 

του ποσοστού θα γινόταν αντιληπτός από το είδος των αιτιολογήσεων των μαθητών κατά τη 

διδασκαλία. 

Με τον παρακάτω σύντομο διάλογο διαπίστωσα ότι ακόμα και όταν κάποιος μαθητής 

σκεφτόταν διαφορετικά, δεν του δινόταν η απαραίτητη σημασία ώστε η διαφορετική σκέψη να 

αποτελέσει αντικείμενο συζήτησης μεταξύ των μαθητών. Στο ερώτημα πολλαπλής επιλογής που 

αναφέρθηκε παραπάνω («Ο μέσος όρος των αριθμών 4,5,x,10 είναι το 7. Ποιος είναι ο x;») 15 

μαθητές απάντησαν 9, 2 μαθητές απάντησαν 6 και ένας μαθητής απάντησε 8. Ο δάσκαλος 

θεώρησε ότι οι λανθασμένες απαντήσεις δόθηκαν από απροσεξία και ζήτησε την περιγραφή της 

σωστής λύσης. Έτσι, δεν έδωσε την ευκαιρία στους μαθητές να υποστηρίξουν τις λύσεις τους 

αιτιολογώντας ή να εκφράσουν τη σκέψη που τους οδήγησε σε λάθος αποτέλεσμα. Ακόμη και 

στην περίπτωση που ένας μαθητής είχε σκεφτεί κάτι διαφορετικό από τον αλγόριθμο, ο 

δάσκαλος αξιολόγησε την εγκυρότητα της λύσης από το αποτέλεσμα χωρίς να προσπαθήσει να 

κατανοήσει την πιθανή διαφορετική σκέψη του μαθητή και δεν έδωσε την ευκαιρία στην 

υπόλοιπη τάξη να επωφεληθεί από την ιδέα του συγκεκριμένου μαθητή. Ο μαθητής μπορεί να 

είχε επιλέξει να βρει μια απάντηση χωρίς να εφαρμόσει τα τυπικά βήματα επίλυσης της 

εξίσωσης. 

 

Δ:-Πώς το βρήκες; 

Μ:-Πρέπει να είναι ένας αριθμός που αν τον διαιρέσω με το 4 θα μας κάνει 7. Είναι το 9 

γιατί είναι πολλαπλάσιο του 7. 

Δ:- Δεν μπορώ να μπω στο κεφάλι σου αυτή τη στιγμή και να καταλάβω τι εννοείς. 

Σωστό είναι το αποτέλεσμα, οπότε το έκανες σωστά. 

 

Επιπρόσθετα, στον διάλογο που ακολουθεί δε δίνεται έμφαση στην αιτιολόγηση της 

σκέψης του μαθητή αλλά στην αιτιολόγηση της λανθασμένης απάντησης. Σύμφωνα με το 

πρόβλημα που δόθηκε, οι μαθητές έπρεπε να βρουν πόσο ζυγίζουν 3 παιδιά μαζί, όταν ο μέσος 

όρος του βάρους τους είναι 40 κιλά. Μόλις τελείωσε ο χρόνος που είχαν στη διάθεσή τους οι 
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μαθητές, για να υποβάλουν την απάντησή τους, εμφανίστηκαν στην οθόνη τρεις λανθασμένες 

απαντήσεις και ξεκίνησαν αυτοί οι μαθητές να εξηγούν. 

 

Δ: Ποιος απάντησε 160; 

Μ1: έκανα 40 +80 (λάθος στην πρόσθεση) 

Δ: 80 +40 πόσο κάνει; 

Μ1: …λάθος 

Δ: Ωραία, ποιος άλλος; 

Μ2: Εγώ νόμιζα πως ήταν και το παιδί μαζί (ένας συμμαθητής του ρωτά να μάθει τι 

εννοεί, αλλά ο δάσκαλος το προσπερνά) 

Δ: Ποιος απάντησε 80 να μας εξηγήσει γιατί; 

Μ3: Επειδή βιαζόμασταν. 

Δ: Δεν είπαμε ότι σήμερα δεν μας νοιάζει η ταχύτητα; Δε χρειάζεται να είστε πρώτες. 

Πώς βρίσκουμε το 120; 

Μ4: Γιατί 40Χ3=120 

Δ: μέσος όρος 40Χ3=120 

 

Ο τρόπος με τον οποίο τελειώνει ο προηγούμενος διάλογος και η επόμενη σύντομη 

συζήτηση ανάμεσα στον δάσκαλο και κάποιους μαθητές στηρίζει τη συνολική μου εκτίμηση από 

το μάθημα ως προς την κοινωνικομαθηματική νόρμα της τάξης για την αποδοχή μιας λύσης. Σε 

αυτήν την τάξη ο δάσκαλος ή το λογισμικό (βιβλίο) επιβεβαιώνει το σωστό αποτέλεσμα. Την 

ευθύνη της μάθησης των μαθητών φαίνεται να έχει εξολοκλήρου ο δάσκαλος που καθορίζει τι 

θα συζητηθεί και τι θεωρείται αποδεκτό στην τάξη χωρίς να μπορούν να συνεισφέρουν 

ουσιαστικά οι μαθητές σε αυτά τα θέματα. 

Στον διάλογο που ακολουθεί οι μαθητές έλυσαν ένα πρόβλημα του σχολικού βιβλίου που 

ζητούσε τον υπολογισμό του μέσου βάθους μιας λίμνης δίνοντας 5 διαφορετικά βάθη της.  

 Δ: - Πώς το βρήκες εσύ; 

 Μ1:- Τα πρόσθεσα και τα διαίρεσα με το 5 και μου βγήκε 5,32. 

 Δ:-Οι υπόλοιποι συμφωνείτε; Τόσο τα βρήκατε; 

 Μ2:-Ναι και εγώ 5,32. 



20 
 

Οι μαθητές περιγράφουν τον αλγόριθμο (Μ1) χωρίς να αναφέρονται στις έννοιες του 

προβλήματος (βάθος λίμνης) και φαίνεται να θεωρούν σωστό το αποτέλεσμα γιατί λύθηκε με 

έναν τρόπο που τους έδειξε ο δάσκαλος και υπάρχει στο βιβλίο και γιατί έτσι το βρήκαν οι 

περισσότεροι στην τάξη. Συνεπώς, δεν υπάρχει το ενδιαφέρον να παρακολουθήσουν τον 

συμμαθητή τους που περιγράφει τη λύση ούτε η ανάγκη να συζητήσουν ή να σχολιάσουν τις 

λύσεις τους αφού υπάρχει ομοιομορφία σε αυτές.  

 Τέλος, μέσα από αυτήν την παρατήρηση στην τάξη κατανοώ ότι μια διδασκαλία που 

αναδεικνύει τις ιδέες των μαθητών και στηρίζεται σε αυτές μέσα από τον διάλογο ενδέχεται να 

μην αντιμετωπίζεται από τους συγκεκριμένους μαθητές με την ίδια αξιοπιστία συγκριτικά με τη 

διδασκαλία στην οποία είχαν συνηθίσει. Χρειάζεται, λοιπόν, χρόνος ώστε οι μαθητές να 

σταματήσουν να αναζητούν την αυθεντία του δασκάλου ή του βιβλίου για την επιβεβαίωση της 

απάντησής τους. 

 

Μελέτη σχολικών βιβλίων Στ’ Δημοτικού 

 

Τα σχολικά βιβλία αποτελούν έναν βασικό οδηγό διδασκαλίας και μάθησης για τον 

δάσκαλο και για τον μαθητή. Συνεπώς, κρίναμε σκόπιμο να μελετήσουμε τα πέντε κεφάλαια για 

τα ποσοστά που περιέχονται στο σχολικό βιβλίο για να διαπιστώσουμε τον τρόπο με τον οποίο 

δομείται η διδασκαλία γύρω από αυτά και τις ευκαιρίες μάθησης που προσφέρει στους μαθητές. 

Η κατανόηση των μαθητών της συγκεκριμένης τάξης έχει επηρεαστεί από τον τρόπο με τον 

οποίο προτείνεται η διδασκαλία του ποσοστού. 

Αρχικά, ο τρόπος με τον οποίο εισάγονται τα ποσοστά δε δημιουργεί στους μαθητές την 

αναγκαιότητα ύπαρξής τους. Η εισαγωγική δραστηριότητα δενδροφύτευσης, όπως φαίνεται στην 

εικόνα 1 που ακολουθεί, δεν υποκινεί την έννοια του ποσοστού αφού μπορούμε να συγκρίνουμε 

εύκολα τα κλάσματα 20/25 και 30/50. Η επιλογή των αριθμών θα έπρεπε να είναι τέτοια ώστε η 

εμφάνιση του 100 ως κοινού μέτρου μιας ποσότητας αναφοράς να είχε μία λογική 

αναγκαιότητα. Η τεχνητή εισαγωγή της έννοιας του ποσοστού και κάθε μαθηματικής έννοιας, 

χωρίς να υπάρχει πραγματική ανάγκη, αλλοιώνει τη σημασία των μαθηματικών.  
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Εικόνα 1: Εισαγωγική δραστηριότητα από το κεφάλαιο 40 «Εκτιμώ το ποσοστό». 

 

Επίσης, μέσα από τη δομή των κεφαλαίων φαίνεται ότι η σκέψη του μαθητή 

περιορίζεται. Ήδη από τις εισαγωγικές δραστηριότητες, οι μαθητές κατευθύνονται σε 

συγκεκριμένες απαντήσεις από δραστηριότητες συμπλήρωσης κενών αποκλείοντας την 

εμφάνιση διαφορετικών ιδεών. Στη συνέχεια, παρουσιάζεται η θεωρία με τους ορισμούς και τις 

οδηγίες επίλυσης των προβλημάτων και αναμένεται από τους μαθητές να εφαρμόσουν πιστά 

τους κανόνες και τις διαδικασίες στα προβλήματα που ακολουθούν. Με αυτήν τη λογική, οι 

μαθητές δεν έχουν ενεργό ρόλο στη μάθηση, καθώς δεν τους δίνεται η δυνατότητα να σκεφτούν 

με τις δικές τους δυνάμεις ορισμένες λύσεις και να καταλήξουν συλλογικά σε κάποιο 

συμπέρασμα (από την πράξη στη θεωρία). Έτσι, επιβάλλεται στους μαθητές να δεχθούν έτοιμη 

γνώση, η οποία δεν έχει προκύψει από τη δραστηριότητά τους μέσα στην τάξη. Η διδασκαλία 

που θα πραγματοποιούσα θα ήθελα να μην επιβάλει έτοιμους κανόνες, αλλά να δίνει τον χώρο 

και τον χρόνο στα παιδιά να εξελίξουν τη σκέψη τους προοδευτικά ξεκινώντας από τις δικές 

τους λύσεις, που πιθανώς θα ήταν διαφορετικών επιπέδων, ώστε να καταλήξουν σε κάποιο 

μαθηματικό συμπέρασμα, που να δίνει νόημα στα βήματα του αλγόριθμου για την εύρεση του 

ποσοστού. 

Επιπλέον, χαρακτηριστικό της προσέγγισης του βιβλίου είναι ότι τεμαχίζει τη 

μαθηματική γνώση και στηρίζει τη διδασκαλία της στην απομνημόνευση μεθοδολογιών και στην 

εκμάθηση κόλπων χωρίς νόημα. Για την επίλυση προβλημάτων με ποσοστά προτείνεται μία 

μεθοδολογία συνοδευόμενη από λυμένο παράδειγμα ανάλογα με την κατηγορία στην οποία 

εντάσσονται τα προβλήματα (βλ. εικόνα 2). Από τον τίτλο και μόνο των κεφαλαίων (42. Λύνω 

προβλήματα με ποσοστά: βρίσκω την τελική τιμή, 43. Λύνω προβλήματα με ποσοστά: βρίσκω 
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την αρχική τιμή, 44. Λύνω προβλήματα με ποσοστά: βρίσκω το ποσοστό στα εκατό) γίνεται 

εύκολα αντιληπτό ότι τα προβλήματα που καλούνται να λύσουν οι μαθητές κατηγοριοποιούνται 

σε τρεις κατηγορίες ανάλογα με το ζητούμενο: ψάχνω την τελική τιμή, ψάχνω την αρχική τιμή, 

ψάχνω το ποσοστό στα εκατό, αντίστοιχα.  

 

1
η
 κατηγορία: 

 

2
η
 κατηγορία:      3

η
 κατηγορία: 

       

Εικόνα 2: Κατηγορίες προβλημάτων του βιβλίου 

   

Με αυτόν τον τρόπο, δίνεται στους μαθητές μια έτοιμη μεθοδολογία όπου οι μαθητές 

σκέφτονται σε ποια κατηγορία ανήκει το πρόβλημα, ώστε να επιλέξουν την κατάλληλη λύση 

από αυτές που προτείνονται και εφαρμόζουν ανάλογα τους τύπους. Η διαδικασία αυτή εάν 

αυτοματοποιηθεί, τους εξασφαλίζει ταχύτητα και σωστό αποτέλεσμα. Ωστόσο, το να 

εξασκούνται στο να εφαρμόζουν σωστά τις παραπάνω οδηγίες δεν εξασφαλίζει ότι οι μαθητές 
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κατανοούν τι συμβαίνει στις ποσότητες του προβλήματος και πώς αυτές μεταβάλλονται και 

συνεπώς, δε δίνουν τη δυνατότητα στον δάσκαλο να αξιολογήσει την κατανόηση των μαθητών 

του. Στην προσέγγιση που θα ακολουθούσα θα προσπαθούσα να μη γίνει κατηγοριοποίηση των 

προβλημάτων καθώς οι μαθητές θα αντιμετώπιζαν τα προβλήματα έτσι όπως είχαν συνηθίσει. 

Με τη βοήθεια του εργαλείου της διπλής αριθμογραμμής και την εύρεση του ποσού που 

αντιστοιχεί στο 100% οι μαθητές θα μπορούσαν να λύνουν προβλήματα όλων των τύπων, χωρίς 

να είναι υποχρεωμένοι να θυμούνται τύπους και διαδικασίες.  

Όσον αφορά στην εκμάθηση εύκολων τρόπων υπολογισμού του ποσοστού, στο βιβλίο 

προωθείται  η χρήση των δεκαδικών στη θέση των ποσοστών. Μέσα από το πρόβλημα της 

εισαγωγικής δραστηριότητας ζητείται από τους μαθητές να υπολογίσουν το 25% του 65.000 κι  

έπειτα, χωρίς κάποια λογική αναγκαιότητα τους ζητείται να εκφράσουν το 25% με τη μορφή 

δεκαδικού.  

 

Οι μαθητές έχουν διδαχθεί τους δεκαδικούς αλλά με αυτόν τον απότομο τρόπο δεν 

αντιλαμβάνονται τι σημαίνει το 0,25 δηλαδή ότι πρόκειται για τα εισιτήρια που αντιστοιχούν σε 

ένα άτομο. Εκφράζοντας ένα ποσοστό ως κλάσμα με παρονομαστή το 100 και μετά ως δεκαδικό 

αριθμό δε σημαίνει αυτόματα ότι οι μαθητές κατανοούν τη σημασία των πράξεων και τη σχέση 

των ποσοτήτων. Η απουσία ευκαιριών να εξηγηθεί από τους μαθητές η σχέση ποσοστού στα 

εκατό και δεκαδικού αριθμού επιβεβαιώνεται και από το παρακάτω απόσπασμα του βιβλίου. 
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Με την έκφραση ότι «τα κλάσματα είναι δυνατό να μετατραπούν σε ποσοστά αν τα 

μετατρέψουμε στα ισοδύναμά τους εκατοστιαία ή αν κάνουμε τη διαίρεση ανάμεσα στους 

όρους», κατανούμε ότι στο παραπάνω πρόβλημα με τον τελικό του Ευρωπαϊκού 

Πρωταθλήματος οι μαθητές δεν έχουν την ευκαιρία να σκεφτούν ότι 25% των εισιτηρίων 

σημαίνει ότι για κάθε 100 εισιτήρια, τα 25 παίρνει η Ελλάδα (25/100), για κάθε 20 εισιτήρια, τα 

5 παίρνει η Ελλάδα (5/20), για κάθε 4 εισιτήρια, το 1 παίρνει η Ελλάδα (1/4) ή ότι αν υπήρχε ένα 

εισιτήριο ο Έλληνας θεατής θα πάρει το 0,25 αυτού. 

Επειδή το αποτέλεσμα βγαίνει το ίδιο και με τον δεκαδικό αριθμό, οι μαθητές 

υποχρεώνονται να αποδεχθούν ότι ένα 

ποσοστό στα 100 μπορεί να γραφεί και ως 

δεκαδικός επειδή οδηγεί στο ίδιο 

αποτέλεσμα. Η αντίληψη αυτή που 

επιβάλλεται από το βιβλίο με το λυμένο παράδειγμα και με την 2
η
 εισαγωγική δραστηριότητα 

(«Κάνε την ίδια πράξη με τον δεκαδικό») μου θυμίζει την αντίδραση του δασκάλου σε μια 

διαφορετική λύση ενός μαθητή όπως ανέφερα στην ενότητα «Παρακολούθηση της τάξης». 

Αφού μας δίνει το ίδιο αποτέλεσμα, είναι σωστή, αλλά δεν ασχολούμαστε παραπάνω για να την 

καταλάβουμε. Οπότε συνειδητοποιώ ότι το κριτήριο αποδοχής μιας λύσης σε αυτήν την τάξη 

έχει τις ρίζες του και στο βιβλίο. Σχετικά με  τις απαντήσεις των μαθητών περιμένω στα 

προβλήματα του διαγνωστικού ερωτηματολογίου να συναντήσω πράξεις με δεκαδικούς 

αριθμούς. 

Το βιβλίο φαίνεται, επίσης, να κατευθύνει τους μαθητές σε συγκεκριμένες λύσεις, δίχως 

να τους δίνει τη δυνατότητα να συνδέσουν με φυσικό τρόπο τα ποσοστά με τις αναλογίες και τον 

λόγο. Οι τέσσερις τρόποι επίλυσης προβλημάτων με ποσοστά που προτείνονται από το βιβλίο, 
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όπως φαίνονται στην εικόνα 3 είναι η αναγωγή στη μονάδα, η αναλογία, η απλή μέθοδος των 

τριών και η μέθοδος των σταυρωτών γινομένων με τη συμπλήρωση ενός πίνακα ποσών- τιμών. 

Το συμπέρασμα στο οποίο καταλήγει το βιβλίο είναι ότι μπορούμε να χρησιμοποιούμε τις ίδιες 

μεθόδους με τις οποίες λύνουμε τα προβλήματα ανάλογων ποσών, επειδή όπως επιγραμματικά 

αναφέρεται: «Τα ποσά στα ποσοστά είναι πάντα ανάλογα». Επιπλέον, η παρουσίαση ενός 

λυμένου προβλήματος δεν είναι βέβαιο ότι συμβάλλει στην κατανόηση. 

 

 

Εικόνα 3: Βιβλίο μαθητή, σελίδα 100 

 

Αξίζει να σημειωθεί ότι μια απλουστευμένη μορφή του εργαλείου της διπλής 

αριθμογραμμής την οποία και χρησιμοποίησα στις διδασκαλίες μου εμφανίζεται σε δύο μόνο 
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σημεία, στο βιβλίο του μαθητή (εικόνα 4) και στο τετράδιο εργασιών (εικόνα 5).  Πρόκειται για 

ένα σχήμα που, όπως φαίνεται στις παρακάτω εικόνες, περιλαμβάνει δύο παράλληλα 

ευθύγραμμα τμήματα και την επιφάνεια ανάμεσά τους. Ωστόσο, η διπλή αριθμογραμμή είναι 

ένα πιο αφηρημένο εργαλείο καθώς απουσιάζει η ενδιάμεση επιφάνεια. 

 

Εικόνα 4: Βιβλίο μαθητή, σελίδα 96 

 

 

Εικόνα 5: Τετράδιο μαθητή, σελίδα 14 

 

Η αριθμογραμμή δίνεται έτοιμη και στις δύο περιπτώσεις και δε σχεδιάζεται από τους 

μαθητές. Ο τρόπος με τον οποίο χρησιμοποιείται στις δύο αυτές περιπτώσεις είναι διαφορετικός. 

Αρχικά, στο πρόβλημα που παρουσιάζεται στην εικόνα 4 η ερμηνεία που δίνεται για το 100% 

είναι ότι πρόκειται για το σύνολο των παιδιών που ρωτήθηκαν, ενώ το 50% και 25% αντιστοιχεί 

στα παιδιά που τους άρεσε η ταινία. Δηλαδή στο κάτω μέρος της αριθμογραμμής υπάρχουν 

διαφορετικά είδη ποσοτήτων. Η διαφορετική ερμηνεία που θα δίναμε εμείς στο 100%, θα ήταν 
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ότι το 100% αναφέρεται στα παιδιά που τους άρεσε η ταινία έτσι ώστε να υπάρχει ομοιογένεια 

ως προς το τι εκφράζουν τα ποσοστά στα 100 στο κάτω μέρος της αριθμογραμμής. Με αυτόν 

τον τρόπο, οι μαθητές θα ήταν σε θέση να συγκρίνουν πολλαπλασιαστικά τα ποσοστά στα 100 

των παιδιών που τους άρεσε η ταινία και να βγάζουν συμπεράσματα αναλογικά και για το 

πλήθος των παιδιών που τους άρεσε η ταινία.  

Στην άσκηση με την αριθμογραμμή που ακολουθεί στην εικόνα 5 οι μαθητές καλούνται 

πρώτα να μετατρέψουν τέσσερα κλάσματα σε ποσοστά και στη συνέχεια να τα τοποθετήσουν 

στην αριθμογραμμή των ποσοστών. Με αυτή τη σειρά στην εκφώνηση οι μαθητές δεν 

αναγκάζονται να σκεφτούν ποιο κλάσμα είναι μεγαλύτερο ή μικρότερο και πώς μπορούν να 

διαταχθούν στην αριθμογραμμή κάνοντας τους σωστούς τεμαχισμούς. Με την απευθείας 

μετατροπή τους σε ποσοστά, οι μαθητές δεν παρατηρούν την πολλαπλασιαστική σχέση που 

έχουν τα κλάσματα. Για παράδειγμα το 1/5 είναι το διπλάσιο του 1/10. Η ικανότητα αυτή είναι 

σημαντική για τη συσχέτιση των μετρήσεων που εμπλέκονται στα ποσοστά. Έτσι, η 

αριθμογραμμή δεν αξιοποιείται στο να εξελίξει την πολλαπλασιαστική σκέψη αλλά απλά στο να 

αποτυπώσει το αποτέλεσμα των μετατροπών σε ποσοστά. 

Στην προσπάθειά μας να ακολουθήσουμε μια διαφορετική πορεία από αυτήν που 

ακολουθούσε το βιβλίο, δεν επιλέξαμε προβλήματα από κάθε μία από τις κατηγορίες, όπως 

εμφανίζονται στο σχολικό βιβλίο. Η ιδέα ήταν να μην προσεγγίζονται κατηγοριοποιημένα τα 

προβλήματα ποσοστών, ώστε να μην αναπτύσσονται μηχανικοί κανόνες κατά τη λύση τους. Για 

τον σκοπό αυτό, σκεφτήκαμε να δώσουμε ένα εργαλείο στους μαθητές που θα διευκόλυνε την 

ελαστικότητα της αναπαράστασης της σκέψης τους και θα τους βοηθούσε να αποφύγουν να 

χρησιμοποιούν απο-μνήμης αλγορίθμους για την κάθε κατηγορία προβλήματος ποσοστού. Η 

διπλή αριθμογραμμή φάνηκε να είναι ένας αποτελεσματικός τρόπος, για να αναπαρασταθούν τα 

δεδομένα του προβλήματος, να ερμηνευθούν και να αναδειχθεί το ποσοστό ως μέτρο μιας 

ποσότητας. Η συσχέτιση των μέτρων στις δύο πλευρές της αριθμογραμμής θα μπορούσε να 

συμβάλλει στο να συνειδητοποιήσουν σταδιακά τη σταθερότητα της σχέσης μεταξύ των 

μετρήσεων μιας ποσότητας σε ποσοστά στα 100 και σε άλλες μονάδες μέτρησης. 
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Διαγνωστικό ερωτηματολόγιο 

 

Σκοπός του ερωτηματολογίου που δόθηκε αρχικά στους μαθητές πριν τις διδασκαλίες 

ήταν να εκτιμήσουμε την αρχική κατανόηση των μαθητών στην έννοια του ποσοστού, έτσι ώστε 

οι διδασκαλίες να σχεδιαστούν ώστε να ανταποκρίνονται στις ανάγκες των μαθητών. Το 

ερωτηματολόγιο είχε δύο μέρη τα οποία δε δόθηκαν μαζί. Στο πρώτο μέρος ζητήθηκε από τους 

μαθητές να διατυπώσουν και να λύσουν ένα εύκολο και ένα δύσκολο πρόβλημα με ποσοστά 

αναφέροντας και γιατί το θεωρούν εύκολο ή δύσκολο. Στο δεύτερο μέρος δόθηκαν 5 

προβλήματα με ποσοστά και δύο ερωτήσεις για το τι πιστεύουν οι μαθητές ότι πρέπει να κάνουν 

για να είναι καλοί στο μάθημα των μαθηματικών και πότε είναι χαρούμενοι στο μάθημα των 

μαθηματικών. Τα 5 προβλήματα είναι τα εξής: 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Ένα παιδί, για να πετύχει στο τεστ αγγλικών, πρέπει ν’ απαντήσει 

σωστά στο 50% των ερωτήσεων του τεστ. Ο Ηλίας απάντησε λάθος σε 

14 ερωτήσεις. Θα πετύχει στο τεστ ή όχι; Εξήγησε, όσο μπορείς, πώς 

βρήκες την απάντησή σου. 

2. Κάποιο κατάστημα έχει έκπτωση 25% στα ηλεκτρονικά παιχνίδια. Η 

αρχική τιμή ενός παιχνιδιού είναι 80 €. Πόσα χρήματα θα πρέπει να 

δώσει για να το αγοράσει; 

3. Μία βιβλιοθήκη έχει συνολικά 6.997 βιβλία και οι επισκέπτες της έχουν 

δανειστεί 2.813 βιβλία. Εκτίμησε το ποσοστό των βιβλίων που οι 

επισκέπτες της έχουν δανειστεί. Εξήγησε πώς βρήκες την απάντησή 

σου. 

4. Φτιάξε μια ζωγραφιά για να δείξεις ότι το 25% των λουλουδιών είναι 

κόκκινα. 

5. Στην εικόνα βλέπεις τα παιδιά μιας τάξης. Το 20% των παιδιών της είναι 

αγόρια. Κύκλωσε τα παιδιά που νομίζεις ότι είναι αγόρια. 

               
 

 

 

 

 



29 
 

Αρχικά, ιδιαίτερη εντύπωση μου προκάλεσε η αδυναμία αρκετών μαθητών, σχεδόν το 

1/3 της τάξης (8 μαθητές), να εντάξουν τα ποσοστά σε μια ιστορία ενός προβλήματος όπου η 

ύπαρξή τους θα είχε νόημα, παρόλο που είχαν ήδη διδαχθεί τις σχετικές ενότητες. Η 

παρατήρηση αυτή με προβλημάτισε για το αν οι μαθητές είχαν κατανοήσει την αναγκαιότητα 

ύπαρξης των ποσοστών και ότι τα ποσοστά αναφέρονται σε ποσότητες. Η απάντηση δύο 

μαθητών που περιελάμβανε προβλήματα πολλαπλασιασμού και αναλογίας (τα οποία λύθηκαν με 

πίνακα ανάλογων ποσών) αντί για προβλήματα ποσοστών ενίσχυσε την πεποίθησή μου ότι η 

μηχανική χρήση των αλγορίθμων σε διάφορες κατηγορίες προβλημάτων δεν υποστηρίζει την 

κατανόηση των μαθηματικών εννοιών. Και οι δύο μαθητές έκαναν πίνακα ποσών- τιμών και 

«χιαστί», τον ίδιο τρόπο δηλαδή με τον οποίο έλυσαν τα προβλήματα με ποσοστά. Ενδεχομένως, 

να σκέφτηκαν ένα πρόβλημα με βάση την ίδια μέθοδο επίλυσης και όχι ένα πρόβλημα που να 

περιλαμβάνει τα ποσοστά (εικόνα 6 και 7).  

 

 

Εικόνα 6: Πρόβλημα που σκέφτηκε μαθήτρια όταν της ζητήθηκε να γράψει ένα 

δικό της πρόβλημα με ποσοστά. « Ο Γιάννης αγόρασε 3 κιλά ντομάτες 4 €. Αν ήθελε να 

πάρει 7, πόσα θα πλήρωνε;» 
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Εικόνα 7: Πρόβλημα που σκέφτηκε μαθητής όταν του ζητήθηκε να γράψει ένα δικό 

του πρόβλημα με ποσοστά. « Ο όμιλος της Ferrari έχει παραγγείλει 25 αυτοκίνητα. Πόσα 

έχουν παραγγείλει οι 10 όμιλοι;» 

 

 Επίσης, από τις λύσεις των μαθητών (6) που σκέφτηκαν ένα πρόβλημα με ποσοστά, 

αλλά δεν κατάφεραν να το λύσουν με επιτυχία παρατήρησα ότι η χρήση τυποποιημένων 

μεθόδων που δεν είχαν κατανοήσει τους εμπόδισε να λύσουν με επιτυχία τα προβλήματα. 

Χαρακτηριστικά ήταν τα λάθη στην τοποθέτηση των ποσών και των αντίστοιχων τιμών τους 

στον πίνακα τα οποία μου έδειξαν ότι για κάποιους μαθητές η λύση με τον πίνακα ήταν μια 

διαδικασία χωρίς νόημα (βλ. εικόνα 8). Βέβαια, υπήρχαν και 8 μαθητές (σχεδόν 1/3 της τάξης) 

που σκέφτηκαν και έλυσαν σωστά και τα δύο προβλήματα. Το αν είχαν κατανοήσει τις ενέργειές 

τους ή θυμόντουσαν απλά τα βήματα δε θα μπορούσα να το διαπιστώσω μόνο μέσα από το 

ερωτηματολόγιο.  
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Εικόνα 8: Λάθη στη λύση με τον πίνακα ποσών-τιμών   

 

Αναζητώντας διαρκώς, μέσα από κάθε λύση τους την τρέχουσα κατανόηση των μαθητών 

για τα ποσοστά θεώρησα ότι ενδείξεις για τον βαθμό κατανόησής τους δε θα μπορούσα να έχω 

από τη σωστή εφαρμογή των μεθόδων που είχαν μάθει, αλλά μέσα από τις απαντήσεις που θα 

έδιναν στα προβλήματα (1
ο
, 3

ο
, 4

ο
, 5

ο
) του ερωτηματολογίου,  που δεν απαιτούσαν απαραίτητα 

την επίλυση με τυποποιημένες μεθόδους. 

Συνεχίζοντας στο δεύτερο μέρος του ερωτηματολογίου διαπίστωσα  μία ομοιομορφία ως 

προς το είδος των λύσεων των μαθητών οι οποίες χαρακτηρίζονταν, όπως ήταν αναμενόμενο, 

από τις μεθόδους του βιβλίου, κυρίως τη χρήση των δεκαδικών, του αλγορίθμου όπου γίνεται 

πολλαπλασιασμός με το ποσοστό και διαίρεση με το 100 σε δύο ξεχωριστά βήματα, του πίνακα 

ανάλογων ποσών-τιμών και των σταυρωτών γινομένων («χιαστί»). Ειδικότερα, στο δεύτερο 

πρόβλημα (βλ. παραπάνω), όπου έπρεπε να υπολογιστεί η έκπτωση, ελάχιστοι μαθητές (μόνο 2) 

διαίρεσαν το αρχικό κόστος (80€) με το 4 για να βρουν άμεσα το 25% της αρχικής τιμής.  Οι 

υπόλοιποι εφάρμοσαν πράξεις με δεκαδικούς, τον αλγόριθμο και τον πίνακα ποσών τιμών. Το 

γεγονός ότι οι 16 στους 25 μαθητές της τάξης έλυσαν το πρόβλημα με πίνακα ποσών τιμών και 

από αυτούς μόνο περίπου οι μισοί κατάφεραν να φτάσουν στο σωστό αποτέλεσμα αποτελεί μια 

ένδειξη, ότι οι μαθητές δεν είχαν κατανοήσει τη μέθοδο αυτή αλλά εκτελούσαν μηχανικά όσα 

βήματα μπορούσαν να θυμηθούν και δεν είχαν κατανοήσει ουσιαστικά τα ποσοστά. Τα λάθη 

που παρατηρήθηκαν αφορούσαν τη θέση των τιμών στον πίνακα όπου δεν είχε νόημα ή τον 

υπολογισμό της έκπτωσης χωρίς να υπάρχει κάποια αναφορά στο τελικό κόστος του παιχνιδιού 

που ήταν και το ζητούμενο. Τα λάθη στη δημιουργία του πίνακα ανάλογων ποσών τιμών είχαν 
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παρατηρηθεί από άλλους μαθητές και στην επίλυση των δικών τους προβλημάτων (πρώτο μέρος 

ερωτηματολογίου). Το γεγονός αυτό μου έδειξε ότι οι μαθητές δεν είχαν κατανοήσει τι εκφράζει 

κάθε τιμή στον πίνακα, ποιες ποσοτικές σχέσεις είναι ανάλογες και πώς το ποσοστό δημιουργεί 

μια αναλογία. Επειδή τα θεμέλια αυτής της γνώσης δεν ήταν η κατανόηση αλλά η αποστήθιση, 

μόλις πέρασε ένα χρονικό διάστημα από τότε που είχαν διδαχθεί αυτήν τη μέθοδο, η λειτουργία 

της μεθόδου ξεχάστηκε. 

Επίσης, μου προκάλεσε ιδιαίτερη εντύπωση η απόφαση της πλειοψηφίας της τάξης να 

εφαρμόσει τον πίνακα αναλογίας στο τρίτο πρόβλημα (βλ. παραπάνω) με τη βιβλιοθήκη. Σε 

αυτό το πρόβλημα μόνο 3 μαθητές στρογγυλοποίησαν εξ αρχής τα ποσά και εκτίμησαν το 

ποσοστό προσπαθώντας να συσχετίσουν τα 3.000 ή 2.800 βιβλία με τα 3.500 βιβλία που 

αντιστοιχούν στο 50% των 7.000 βιβλίων. Έτσι, απάντησαν ότι θα είναι κάτω από 50% με 

ιδιαίτερη αναφορά στο 48% και 40%-45% χωρίς περαιτέρω αιτιολόγηση. Επιβεβαιώνοντας τις 

αρχικές μας υποθέσεις, οι μαθητές αυτής της τάξης φάνηκε ότι δεν είχαν οικοδομήσει την ιδέα 

ότι το ποσοστό στα 100 μετρά συγκριτικά δύο μεγέθη.  

Τα περισσότερα παιδιά (13) εφάρμοσαν κατευθείαν τη σχέση αναλογίας, χωρίς να 

στρογγυλοποιήσουν τα ποσά και συνέχισαν με τη μέθοδο των σταυρωτών γινομένων όπως 

φαίνεται στην εικόνα 3. Στο τέλος, στρογγυλοποίησαν το δεκαδικό αποτέλεσμα των πράξεων. 

Μία ομάδα παιδιών (4) όμως αφαίρεσε και βρήκε τα εναπομείναντα βιβλία (4.184) και στη 

συνέχεια διαίρεσε με το 100 για να βρει στρογγυλοποιημένο το 42%. Η λύση αυτή φανερά 

επηρεασμένη από τον αλγόριθμο που στο τέλος διαιρούν με το 100 για να βρουν το ποσοστό, με 

προβλημάτισε για το πώς έχουν οργανώσει οι μαθητές στο μυαλό τους τα ποσοστά ώστε να τους 

φαίνεται αποδεκτή αυτή η λύση. Έτσι, επειδή θα ήθελα στις διδασκαλίες οι μαθητές να 

συζητήσουν τις τόσο διαφορετικές λύσεις και να τις αιτιολογήσουν, σκεφτήκαμε να 

ξεκινήσουμε τις διδασκαλίες με ένα παρόμοιο πρόβλημα (βλέπε Υποθετική πορεία, πρόβλημα 

1
ο
). Οι μαθητές θα είχαν την ευκαιρία να το προσεγγίσουν με διαφορετικό τρόπο αποφεύγοντας 

τον πίνακα ανάλογων ποσών-τιμών που δε θυμόντουσαν και δεν είχαν κατανοήσει ενδεχομένως. 

Η χρήση της διπλής αριθμογραμμής θα τους βοηθούσε να αξιοποίησουν τη σταθερή σχέση που 

διατηρείται στο πάνω και κάτω μέρος της αριθμογραμμής καθώς τα ποσά μεταβάλλονται 

αναλογικά κατά μήκος.  

Επιπλέον, οι μαθητές φάνηκε ότι δεν είχαν κατανοήσει ότι το όλο στο οποίο αναφέρεται 

ένα ποσοστό μπορεί να μεταβάλλεται με αποτέλεσμα ένα μέρος του να εκφράζεται με 
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διαφορετικό ποσοστό κάθε φορά. Στο πρώτο πρόβλημα που δόθηκε, οι 14 ερωτήσεις δε θα 

μπορούσαν να είναι πάντα το 50% του συνόλου των ερωτήσεων. Η οριακή αυτή περίπτωση θα 

ήταν μόνο στις 28 ερωτήσεις όπου το πλήθος των σωστών και των λανθασμένων απαντήσεων 

θα ήταν ίδιο. Στη συνέχεια, καθώς θα αυξανόταν το σύνολο των ερωτήσεων, το ποσοστό των 

λανθασμένων ερωτήσεων που αντιστοιχούσε στις 14 ερωτήσεις θα μειωνόταν, ενώ το ποσοστό 

θα αυξανόταν όταν μειώνονταν οι συνολικές ερωτήσεις  (κάτω από 28). Μόνο τρεις μαθητές 

προσπάθησαν να προσεγγίσουν την επίλυση του προβλήματος με το τεστ των ερωτήσεων. Ο 

πρώτος μαθητής εξέφρασε ότι «θα πετύχει ανάλογα με τον αριθμό των ερωτήσεων» χωρίς όμως 

να διακρίνει τις διάφορες περιπτώσεις, ο δεύτερος μαθητής αναφέρθηκε στην συνηθισμένη 

περίπτωση που οι ερωτήσεις είναι 20 κι έτσι προκύπτει αποτυχία και ο τρίτος μαθητής σημείωσε 

ότι το 50% αντιστοιχεί στο 14 και το 100% στο 28. Οι υπόλοιποι μαθητές (19) θεωρούσαν ότι το 

πρόβλημα δε λύνεται γιατί δεν ήταν γνωστός ο αριθμός των ερωτήσεων. Στην προσπάθειά μου 

να εξηγήσω αυτήν την αδυναμία υπέθεσα ότι η συνήθειά τους να λύνουν προβλήματα 

κατηγοριών όπου η ποσότητα στην οποία αναφέρεται το ποσοστό ήταν σταθερή τους οδήγησε 

σε αδιέξοδο και δεν προσπάθησαν να λύσουν το πρόβλημα. 

Συμπερασματικά, αν και η έννοια του ποσοστού είχε ήδη διδαχθεί, οι απαντήσεις των 

μαθητών στο διαγνωστικό ερωτηματολόγιο έδειχναν ότι δεν είχαν συνειδητοποιήσει τη σχέση 

των ποσοτήτων που υποδηλώνει το ποσοστό στα 100 (για παράδειγμα ότι το 25% μιας 

ποσότητας αντιστοιχεί στο μισό του μισού της ποσότητας). Συνεπώς, η χρήση της διπλής 

αριθμογραμμής στις διδασκαλίες ως ένας νέος τρόπος επίλυσης των προβλημάτων με ποσοστά 

θα βοηθούσε τους μαθητές να συσχετίσουν τις ποσότητες που θα τοποθετούσαν σε αυτήν και 

σταδιακά να εμβαθύνουν την κατανόησή τους στον αλγόριθμο που χρησιμοποιούσαν. 

 

 

Υποθετική πορεία μαθημάτων 

 

Λαμβάνοντας υπόψη όλα τα παραπάνω σκεφτήκαμε ότι μια διαφορετική οργάνωση της 

μαθηματικής δραστηριότητας στην τάξη ίσως ωφελούσε τους μαθητές να αναστοχαστούν πάνω 

σε αυτά που ήδη γνώριζαν αλλά και να τα μοιραστούν με τους συμμαθητές τους. Έτσι, 

προσπαθήσαμε να διαμορφώσουμε ένα υποθετικό πλάνο μαθημάτων με τα οποία θα δίναμε τη 
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δυνατότητα στους μαθητές να εμβαθύνουν την κατανόησή τους στα ποσοστά. Παράλληλα, και 

εγώ θα είχα την ευκαιρία επιλέγοντας να διδάξω με έναν διαφορετικό τρόπο από αυτόν που είχα 

διδαχθεί ως μαθήτρια και παρακολουθήσει ως προπτυχιακή φοιτήτρια, να αναστοχαστώ πάνω σε 

αυτά που είχα συνηθίσει, αναδιοργανώνοντας τις εμπειρίες μου.  

 Η αρχική υποθετική πορεία μάθησης που φανταστήκαμε δεν ήταν οριστική αλλά 

μεταβαλλόταν και αναδιαμορφωνόταν μέσα από καθημερινές διαδικασίες πρόβλεψης, 

εφαρμογής, ανάλυσης και αναστοχασμού των όσων γίνονταν στην τάξη. Καθώς εξελίσσονταν οι 

διδασκαλίες συλλέγαμε δεδομένα που αφορούσαν τόσο στη μάθηση των μαθητών όσο και στα 

μέσα που τη στήριζαν (προβλήματα, διπλή αριθμογραμμή, συζητήσεις, τριμερής οργάνωση των 

μαθημάτων), ώστε να τροποποιήσουμε τον σχεδιασμό και να βελτιώσουμε τη διαχείριση των 

συζητήσεων.  

 Η σειρά των προβλημάτων η οποία εφαρμόστηκε ύστερα από αρκετές προσαρμογές και 

συζητήσεις είναι η ακόλουθη. 

 

1ο πρόβλημα:  

Έχουμε 40.123 παιδιά, τα οποία τους ρώτησαν εάν τους αρέσει η κατασκήνωση. Από 

αυτά, τα 23.997 απάντησαν ότι δεν τους αρέσει η κατασκήνωση. Τι ποσοστό περίπου δεν 

τους αρέσει η κατασκήνωση; 

 

 

Το πρόβλημα αυτό είναι παρόμοιο με το τρίτο πρόβλημα του διαγνωστικού 

ερωτηματολογίου και επιλέχθηκε εξαιτίας των απαντήσεων που είχαν δώσει σε εκείνο. Στόχος 

του προβλήματος είναι οι μαθητές να αρχίσουν να οικοδομούν την έννοια ότι το ποσοστό μετρά 

ένα μέγεθος συγκριτικά με ένα άλλο. Στο αντίστοιχο εκείνο πρόβλημα με τα βιβλία της 

βιβλιοθήκης οι μαθητές είχαν δώσει αρκετές και διαφορετικές απαντήσεις τις οποίες τώρα θα 

είχαν την ευκαιρία να εκφράσουν και να συζητήσουν με στόχο να κατανοήσουν τη σταθερή 

σχέση που δημιουργεί ο λόγος των δύο μεγεθών όπου με βάση αυτή προσδιορίζεται και το 

ποσοστό στα εκατό. 

Επίσης, από την αδυναμία των μαθητών να εντάξουν τα ποσοστά σε ένα πλαίσιο 

διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές δεν είχαν κατανοήσει την αναγκαιότητα ύπαρξης των ποσοστών. 

Οπότε θεωρήσαμε απαραίτητο να ξεκινήσουν οι διδασκαλίες με ένα πρόβλημα όπου θα ζητείται 
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το ποσοστό στα εκατό και το πλαίσιό του (μεγάλοι αριθμοί στα δεδομένα του προβλήματος) θα 

δημιουργεί την ανάγκη να εκτιμηθεί ώστε οι μαθητές να βγάλουν κάποιο συμπέρασμα για το αν 

οι μαθητές που αγαπούν την κατασκήνωση είναι πολλοί ή λίγοι.  

Οι μαθητές θα χρειαστεί να κάνουν διάφορες πολλαπλασιαστικές συγκρίσεις ανάμεσα 

στις ποσότητες που αντιστοιχούν στα διαφορετικά σύνολα των παιδιών. Αντίστοιχα θα 

μεταβληθούν και οι τιμές στην εκατοστιαία κλίμακα των ποσοστών καθώς αποτελούν το μέτρο 

της σχέσης των ποσοτήτων των παιδιών. Η διπλή αριθμογραμμή θα βοηθήσει τους μαθητές να 

συνειδητοποιήσουν αυτές τις σχέσεις καθώς οι διάφοροι τεμαχισμοί της αριθμογραμμής 

προϋποθέτουν τις πολλαπλασιαστικές συγκρίσεις των ποσοτήτων.  

 

 

 

                                                                                                                    

 

 

 

Το εργαλείο αυτό με την οργάνωση όλων των στοιχείων θα βοηθήσει τους μαθητές να 

κατανοήσουν ότι τα 24.000 παιδιά αντιστοιχούν σε ένα ποσοστό μεγαλύτερο του 50%. Με τη 

σταδιακή συμπλήρωση της αριθμογραμμής εμπλέκοντας και άλλες ποσότητες και ποσοστά οι 

μαθητές θα επινοήσουν διάφορους τρόπους για να προσδιορίσουν τη σχέση των 4.000 μαθητών 

με τους 40.000. Έτσι, συγκρίνοντας πολλαπλασιαστικά τους δύο αριθμούς (με διαίρεση) 

προκύπτει ότι το 40.000 είναι δεκαπλάσιο του 4.000 ή αλλιώς ότι το 4.000 είναι το 1/10 του 

40.000. Άρα, τα 24.000 παιδιά αντιστοιχούν στο 60% των παιδιών που ρωτήθηκαν. 

 

 

 

2ο πρόβλημα:  

Σε μια έρευνα, το 12% των μαθητών που ρωτήθηκαν απάντησε ότι έχει κάνει ορειβασία. 

Αν είχαν ερωτηθεί 100 μαθητές, πόσοι μαθητές θα είχαν κάνει ορειβασία; Αν είχαν 

ερωτηθεί 200 μαθητές; Αν είχαν ερωτηθεί 150 μαθητές; 

   

0 
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Στο πρόβλημα αυτό, το ποσοστό στα 100 και η ποσότητα στην οποία αναφέρεται είναι 

γνωστά και αναζητείται το ποσοστό. Στόχος είναι οι μαθητές να κατανοήσουν ότι το ποσοστό 

μεταβάλλεται όταν μεταβάλλεται η ποσότητα στην οποία αναφέρεται το ποσοστό στα 100 το 

οποίο μένει σταθερό. Δηλαδή εάν διπλασιάζεται η ποσότητα (200=2Χ100) τότε θα διπλασιαστεί 

και το ποσοστό (24 μαθητές). Εάν η ποσότητα αναφοράς μεταβληθεί μιάμιση φορά 

(150=1,5Χ100), τότε και το ποσοστό θα μεταβληθεί ανάλογα (1,5X12=18). 

 

3ο πρόβλημα:  

Σ’ ένα κατάστημα υπάρχει 20% έκπτωση στα ηλεκτρονικά παιχνίδια. Ο Μάριος θέλει να 

αγοράσει ένα παιχνίδι που κοστίζει 400€. 

1. Ποιο είναι το ποσό της έκπτωσης που θα του αφαιρεθεί; 

2. Υποθέστε ότι στο κατάστημα η έκπτωση είναι μόνο 1%. Ποιο είναι τώρα το ποσό 

της έκπτωσης που θα του αφαιρεθεί; 

3. Ποια είναι η σχέση ανάμεσα στο 1% και 20% του κόστους; 

4. Με ποιο τρόπο μπορείς να χρησιμοποιήσεις αυτά που έχεις ήδη διαπιστώσει για 

να υπολογίσεις μία έκπτωση 16% στο κόστος του παιχνιδιού; 

 

 

Στη συνέχεια, λαμβάνοντας υπόψη τις αδυναμίες κατανόησης της έννοιας της έκπτωσης 

και του υπολογισμού της σύμφωνα με τις απαντήσεις στο πρόβλημα με την έκπτωση του 

ερωτηματολογίου (2
ο
 πρόβλημα, βλ. Διαγνωστικό ερωτηματολόγιο), επιλέχθηκε ένα παρόμοιο 

πρόβλημα ως ευκαιρία να συζητηθεί το πλαίσιο του προβλήματος και να υπολογιστεί το ποσό 

της έκπτωσης με τη βοήθεια σημαντικών άλλων ποσοστών και κυρίως του 1%. 

 Η σπουδαιότητα του προβλήματος έγκειται στην εισαγωγή μέσω του δεύτερου 

ερωτήματος  της αναζήτησης του 1% ως ενδιάμεσο βήμα για τον υπολογισμό οποιουδήποτε 

ποσοστού. Το 20% μπορεί να υπολογιστεί με τη βοήθεια άλλων ποσοστών (π.χ. 10%), αλλά το 

16% θα δημιουργήσει στους μαθητές την ανάγκη να χρησιμοποιήσουν (και) το 1%. Η  

στρατηγική εύρεσης του 1% θα οδηγήσει τους μαθητές να τη συνδέσουν με τη λύση του 

αλγορίθμου (πολλαπλασιάζω με το 16 και διαιρώ με το 100). Επίσης, με το τρίτο ερώτημα 

προωθείται η πολλαπλασιαστική συσχέτιση των ποσοστών στα 100 αλλά και των αντίστοιχων 

ποσών στην άλλη πλευρά της αριθμογραμμής (αναλογική μεταβολή ποσοτήτων στο πάνω και 
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κάτω μέρος της αριθμογραμμής). Στη νοερή πολλαπλασιαστική συσχέτιση των μεγεθών θα 

μπορούσε να τους βοηθήσει και το προηγούμενο πρόβλημα  για να σκεφτούν ότι αν το παιχνίδι 

κόστιζε 100€, τότε η έκπτωση 20% θα ήταν 20€. Οπότε τώρα που κοστίζει 400€, η έκπτωση θα 

είναι τετραπλάσια (80€). 

 

 

4ο πρόβλημα:  

Ένα εργοστάσιο παράγει χυμούς πορτοκαλιού, που περιέχουν πολτό από φρέσκα 

πορτοκάλια σε ποσοστό 26%. Για τα 520 λίτρα χυμού πορτοκαλιού που έφτιαξε σήμερα, 

πόσα λίτρα πολτού χρησιμοποίησε; 

 

Όπως και στο προηγούμενο πρόβλημα ζητείται το ποσό που εκφράζει ένα ποσοστό. Η 

επιλογή του αριθμού 26 δεν είναι τυχαία και συνδέεται με το προηγούμενο πρόβλημα. Το 26% 

του 520 δεν μπορεί να υπολογιστεί νοερά με πολλαπλασιαστικές συγκρίσεις άλλων ποσοστών 

(όπως το 25% του 520 που είναι το μισό του μισού του 520) και απαιτείται η εύρεση του 1% ως 

ενδιάμεσο βήμα για την εύρεση του 26%. Η ενέργεια αυτή προωθείται από το τελευταίο 

ερώτημα του προηγούμενου προβλήματος όπου ζητείται το 16%. Στόχος είναι οι μαθητές να 

καταλήξουν στην γενίκευση ότι βρίσκοντας το 1% μπορούν να υπολογίσουν οποιοδήποτε 

ποσοστό και να διαπιστώσουν τις ομοιότητες και τις διαφορές με τον αλγόριθμο κάνοντας ένα 

ακόμα βήμα προς την κατανόησή του. Ουσιαστικά θα θέλαμε να ελέγξουμε αν οι μαθητές θα 

χρησιμοποιήσουν από μόνοι τους το 1% για να υπολογίσουν το 26%.  
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Β΄ ΜΕΡΟΣ 

 

Ανάλυση μαθημάτων 

 

O σχολιασμός των ενεργειών μου και των αντιδράσεων των μαθητών γίνεται στο πλαίσιο 

ενός αναστοχασμού εκ των υστέρων με αφορμή τις δυσκολίες αλλά και τις θετικές εκπλήξεις 

που συνάντησα στη συγκεκριμένη τάξη με σκοπό να ερμηνεύσω τη μάθηση των μαθητών αλλά 

και τη δική μου ως εκπαιδευόμενη δασκάλα. Για κάθε φάση θα αναφερθώ σε διαφορετικά 

μαθήματα σχολιάζοντας διαφορετικά αποσπάσματα διαλόγων. 

 

Α΄ Φάση: Εισαγωγή 

 

Μάθημα 1 

 

Τα παρακάτω σχόλια ανήκουν στην 4η διδασκαλία κατά την οποία δόθηκε αρχικά στους 

μαθητές το πρόβλημα γραμμένο στον πίνακα χωρίς τις ερωτήσεις.  

 

Πρόβλημα:  

Σ’ ένα κατάστημα υπάρχει 20% έκπτωση στα ηλεκτρονικά παιχνίδια. Ο Μάριος θέλει να 

αγοράσει ένα παιχνίδι που κοστίζει 400€. 

 

Σε αυτή τη διδασκαλία παρέλειψα τα ερωτήματα του προβλήματος και ξεκίνησα αμέσως 

τον σχολιασμό του προβλήματος, καθώς είχε παρατηρηθεί από προηγούμενη διδασκαλία ότι οι 

μαθητές προχωρούν αμέσως στα ερωτήματα και απαντούν μηχανικά κάνοντας πράξεις (τυχαίες 

ή όχι) χωρίς να εστιάζουν στη σχέση των ποσοτήτων του προβλήματος. Στόχος μου ήταν να 

σχολιαστεί το πλαίσιο του προβλήματος που είναι η αγορά παιχνιδιών στις εκπτώσεις ώστε να 

αποσαφηνιστεί ο όρος “έκπτωση” και να γίνει το πρόβλημα πιο φιλικό προς τους μαθητές, ώστε 

να θελήσουν να ασχοληθούν με αυτό. Ήδη από τον σχεδιασμό του προβλήματος έχει γίνει 

προσπάθεια να ταυτιστούν οι μαθητές με τον Μάριο, καθώς είναι πιθανό αρκετοί μαθητές να 
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έχουν αγοράσει κάποιο ηλεκτρονικό παιχνίδι ή να το επιθυμούν, οπότε είναι αναγκαίος ένας 

τρόπος εύρεσης της νέας τιμής του.  

 

Διάλογος1 

Δασκάλα – Τι σημαίνει έκπτωση; 400€ είναι ένα ακριβό ηλεκτρονικό παιχνίδι. Τι σημαίνει 

έκπτωση; Πώς το καταλαβαίνετε αυτό; 

Παιδί – Ότι μειώνεται η τιμή. 

Δασκάλα – Ότι μειώνεται η τιμή. Ποια τιμή μειώνεται; 

Παιδί – Το 400€. Το κόστος. 

Δασκάλα – Το κόστος του παιχνιδιού είναι 400€ και μας λες μειώνεται. 

Παιδί – Κατά 20%. 

 

Διάλογος 2 

Δασκάλα – Κατά 20%. Πόσο είναι αυτό; Είναι πολύ; Λες έχουμε τα 400€ και 

μειώνεται...κατά 20%. Είναι πολλά χρήματα; Πόσα λέτε ότι γλιτώνουμε; Είναι λίγα 

χρήματα; 

Παναγιώτης – Πιο κάτω από το μισό. 

Δασκάλα – Ο Παναγιώτης λέει ότι είναι πιο κάτω από το μισό. 

Παναγιώτης – Είναι πιο κάτω από το 50%. Άρα, θα υπάρχει αρκετά, πολύ μικρή έκπτωση. 

Δασκάλα – Θα είναι μικρότερη η έκπτωση από το εάν ήταν 50%. Και 50% θα ήταν πόσο; 

Παναγιώτης – Το μισό. 

Δασκάλα – Το μισό ποσό, δηλαδή, θα το γλιτώναμε. Άρα, θα γλιτώναμε τα μισά. 

 

Διάλογος 3 

Δασκάλα – Και εάν τα γλιτώναμε όλα; Τι ποσοστό θα ήταν; 

Μανώλης – 100% . 

Δασκάλα – (Γράφει πάνω από το 400 της αριθμογραμμής το 100%). Θα τα γλιτώναμε όλα 

δηλαδή! Δεν θα πληρώναμε τίποτα. 

Δασκάλα – Τώρα, όμως, μας είπε ο Παναγιώτης ότι το 50% θα ήταν τα μισά που θα γλιτώναμε. 

Δηλαδή, περίπου πόσα θα γλιτώναμε, μας είπες; 

Παναγιώτης – 200. 

Δασκάλα – Τα 200€ θα τα γλιτώναμε. Άρα, τώρα που είναι 20%, το 20% μπορείς να το βάλεις 

κάπου στην αριθμογραμμή μας; 

Παναγιώτης – Εγώ; 

Δασκάλα – Ναι, εσύ! 
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Στο πλαίσιο αποσαφήνισης όρων οι μαθητές με τη βοήθεια ερωτήσεων αναφέρουν ότι  

έκπτωση “σημαίνει ότι μειώνεται η τιμή”, είναι “τα χρήματα που γλιτώνουμε” και ότι το κόστος 

είναι η τιμή του παιχνιδιού η οποία “μειώνεται κατά 20%” (διάλογος 1). Επιπλέον, γίνεται μία 

αρχική εκτίμηση της ποσότητας των χρημάτων που αντιστοιχεί σε ποσοστό έκπτωσης 20% 

(διάλογος 2) με τις εξής ερωτήσεις: “Είναι πολλά χρήματα; Πόσα λέτε ότι γλιτώνουμε; Είναι 

λίγα χρήματα;”. Έτσι, οι μαθητές αρχίζουν να συγκρίνουν νοερά τα μέτρα των ποσοστών (20% 

μικρότερο του 50%) και να συσχετίζουν αναλογικά και τις ποσότητες (γλιτώνουμε “πιο κάτω 

από το μισό”). Οι ερωτήσεις αυτές λειτουργούν εισαγωγικά καθώς οι μαθητές αργότερα 

διαβάζοντας τα ερωτήματα του προβλήματος θα κληθούν να συγκρίνουν διαφορετικά ποσοστά 

(20%, 16% και 1%) και τις αντίστοιχες ποσότητές τους. Στο τελευταίο μέρος του επεισοδίου, 

διάλογος 3, εισάγεται η αριθμογραμμή ως ένα εργαλείο που μπορούν να χρησιμοποιήσουν οι 

μαθητές αργότερα για να αποτυπώσουν και να εξηγήσουν τις λύσεις τους (σχήμα 1). Η ερμηνεία 

που δίνει η τάξη για τις ποσότητες που αντιστοιχούν σε κάθε ποσοστό είναι διαφορετική από 

αυτήν που έχουν συνηθίσει οι μαθητές στα προβλήματα ποσοστού του βιβλίου. Το 100% δεν 

αντιστοιχεί στο σύνολο των χρημάτων που πληρώνουμε (κόστος=400ευρώ) αλλά στα χρήματα 

που γλιτώνουμε (έκπτωση), όταν το ποσοστό στα 100 πάρει την οριακή τιμή 100% και ταυτιστεί 

με το κόστος. 

 

 

Σχήμα1: Η απεικόνιση στην αριθμογραμμή της νέας ερμηνείας των ποσοστών και 

των ποσών του προβλήματος. 

 

Όλες αυτές οι ενέργειες φάνηκε από την εξέλιξη της διδασκαλίας ότι συνέβαλαν 

υποστηρικτικά στη μάθηση των μαθητών. Ενδεικτικά αναφέρω στο απόσπασμα που ακολουθεί 

από τη φάση της συζήτησης ότι οι μαθητές φαίνεται να έχουν κατανοήσει τη σημασία της 

έκπτωσης σε μια αληθινή αγορά. Δεν υπολογίζουν μηχανικά το ποσό που αντιστοιχεί στο 120% 

αλλά επισημαίνουν ότι θα μας επιστραφούν χρήματα. Ο τρόπος αιτιολόγησής τους αλλάζει και 
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από αριθμητικός, γίνεται ποσοτικός. Από τις απαντήσεις τους φαίνεται να υπάρχει σύνδεση του 

προβλήματος με την πραγματικότητα κάτι το οποίο είναι επιθυμητό και έχει ενισχυθεί από τη 

φάση της εισαγωγής. 

 

Διάλογος 4 

 

Καθ. – Στα 120% έκπτωση,  θα βρείτε τι θα γράψουμε από κάτω; Ποιος θα μας πει τι θα 

γράψουμε από κάτω; Τι πάει να πει 120% έκπτωση; Τι λες Δημήτρη; 

Δημήτρης – Ότι ουσιαστικά, αγοράζοντας με 120% έκπτωση, είναι φουλ η έκπτωση και 

παίρνουμε και λεφτά. 

Καθ. – Καταλάβατε τι είπε ο Δημήτρης; Δηλαδή το κατάστημα τι κάνει; Μοιράζει λεφτά; 

Παιδιά – Ναι! 

Καθ. – Να το βρούμε αυτό το κατάστημα, να πάμε να ψωνίσουμε. Τι λέτε; Είναι δυνατόν να 

υπάρχει έκπτωση 120%; Τι λέτε; 

Αναστάσης – Εάν δεν έχει ψυχολογικά προβλήματα! 

Καθ. – Πολύ ωραία απάντηση. Εάν δεν έχει ψυχολογικά προβλήματα.  

 

Ωστόσο, παρατηρώντας εκ των υστέρων τις ενέργειές μου σκέφτηκα ότι θα μπορούσα να 

είχα προσπαθήσει ώστε να γίνει το πρόβλημα πιο οικείο στους μαθητές και να τους δοθεί ένα 

επιπλέον ερέθισμα να σκεφτούν τι συμβαίνει στην καθημερινή τους ζωή σχετικά με τις 

εκπτώσεις. Θα μπορούσα να τους ζητήσω να αναφέρουν τις εμπειρίες τους από κάποια αγορά με 

έκπτωση ώστε να φανταστούν το κλίμα που επικρατεί σε ένα κατάστημα που έχει εκπτώσεις και 

να συνδέσουν το πρόβλημα με δικές τους προηγούμενες εμπειρίες. Συνεχίζοντας με το 

συγκεκριμένο πρόβλημα θα μπορούσα να τους ρωτήσω εάν είναι πιθανό όλα τα παιχνίδια 

(ηλεκτρονικά ή επιτραπέζια ή άλλα διάφορα) στο κατάστημα να έχουν την ίδια έκπτωση και 

ίσως να συνεχιζόταν η συζήτηση αν προσπαθούσαν να εντοπίσουν τους λόγους για τους οποίους 

συμβαίνει κάτι τέτοιο.  

Στο πλαίσιο αυτής της σύντομης συζήτησης θα περίμενα οι μαθητές να αναφέρουν ότι 

προτιμάμε να αγοράζουμε παιχνίδια στις εκπτώσεις γιατί τότε γλιτώνουμε χρήματα και 

μπορούμε να αγοράσουμε περισσότερα παιχνίδια με τα ίδια χρήματα ή να αγοράσουμε πιο 

ακριβά παιχνίδια. Δεν έχουν όμως όλα τα παιχνίδια την ίδια έκπτωση. Για παράδειγμα, 

υπάρχουν παιχνίδια με μεγαλύτερη έκπτωση, γιατί μπορεί να είναι ακριβά και έτσι προκαλούν 

κάποιον να τα αγοράσει ή μπορεί να έχει ξεπεραστεί η τεχνολογία τους και ο καταστηματάρχης 

θέλει να τα ξεπουλήσει. 
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Τέλος, θα μπορούσα να εκμεταλλευτώ το γεγονός ότι απουσίαζε το ερώτημα από το 

πρόβλημα. Με την ερώτηση: “ Τι θα μπορούσε να ζητάει το πρόβλημα που σας έχω γράψει στον 

πίνακα;” θα προκαλούσα τους μαθητές να σκεφτούν και να θέσουν ερωτήματα τα οποία θα 

απαντούσαν οι ίδιοι. 

Κατά την ανάλυση των επεισοδίων και σκεπτόμενη τις παρατηρήσεις μου για τη 

διδασκαλία συνειδητοποίησα τη σπουδαιότητα που έχει η συζήτηση της ιστορίας του 

προβλήματος με τα παιδιά, όχι μόνο στο να αποσαφηνιστούν οι όροι, αλλά και στο να 

κινητοποιηθεί το ενδιαφέρον τους και να εμπλακούν σε αυτό με τη θέλησή τους. Συνδέοντας ένα 

πρόβλημα με τις εμπειρίες των μαθητών ή δημιουργώντας συνθήκες στις οποίες οι μαθητές 

μπορούν να φανταστούν τον εαυτό τους να ενεργεί, συνειδητοποίησα ότι μπορεί να επηρεάσει 

θετικά τη μαθησιακή διαδικασία. Ο δάσκαλος δεν επιβάλλει στους μαθητές τη λύση του 

προβλήματος καθώς οι μαθητές παρακινούνται από μια εσωτερική ανάγκη να συνεργαστούν για 

να δώσουν μια λύση και έτσι αναλαμβάνουν έμμεσα την ευθύνη της μάθησής τους. 

Επιπλέον, συνειδητοποίησα πόσο πολύ επηρεάζει η κουλτούρα της τάξης τη διδασκαλία 

και μάθηση των μαθητών. Οι κοινωνικοί κανόνες συμπεριφοράς σε μια τάξη καθορίζουν τον 

τρόπο με τον οποίο επικοινωνεί η τάξη και κατ’ επέκταση τις γνώσεις που διαμορφώνει η 

κοινότητα της τάξης. Στο απόσπασμα που ακολουθεί (Διάλογος 5), δίνεται η εντύπωση ότι η 

μαθήτρια δεν  έχει κατανοήσει τη διαφορετική ερμηνεία που δώσαμε για το τι σημαίνει έκπτωση 

100% στην εισαγωγική συζήτηση. Λαμβάνοντας όμως υπόψη τις δυνατότητες της 

συγκεκριμένης μαθήτριας στο να κατανοήσει αυτήν την ιδέα, αντιλαμβάνομαι ότι η έλλειψη 

προσοχής στις συζητήσεις των συμμαθητών της κατά τη φάση της εισαγωγής, δεν της επέτρεψε 

να συμφωνήσει ή διαφωνήσει εκείνη τη στιγμή, με αποτέλεσμα να προκύψει μία γνωστική 

σύγκρουση σε επόμενο χρόνο, κατά τη φάση της συζήτησης. Οι κανόνες «ακούω με προσοχή 

τον συμμαθητή μου» που σημαίνει κατανοώ αυτά που λέει και είμαι σε θέση να τα επαναλάβω 

και «όταν δε συμφωνώ με την άποψη κάποιου συμμαθητή εκφράζω τη διαφωνία ή απορία μου» 

δεν αποτελούσαν μέρος της κουλτούρας της τάξης, οπότε η μαθήτρια δε συμμετείχε στη 

διαμόρφωση της νέας ερμηνείας των ποσοστών στην αριθμογραμμή με τους συμμαθητές της. Η 

απόφασή της, όμως, να διαφωνήσει εν τέλει, με χαροποίησε, διότι έδειξε ότι επετεύχθη ένα 

μικρό βήμα προς μια αλλαγή στη συμπεριφορά των μαθητών στην τάξη. 

 

  



43 
 

Διάλογος 5 

Υβόννη – ...νομίζω πως έχουμε κάνει ένα λάθος. Και ότι πρέπει στο 0% να βάλουμε  400€, 

γιατί αυτό σημαίνει ότι, όταν δεν έχουμε καθόλου έκπτωση πληρώνουμε 400 ευρώ. Και 

στο 100% πληρώνουμε μηδέν ευρώ. 

Δασκάλα – Δηλαδή, θεωρείς πως σε αυτό το σημείο πρέπει να βάλουμε; 

Υβόννη – Την έκπτωση. Δηλαδή, πόσο θα πληρώσουμε. 

Δασκάλα – Το πόσο θα πληρώσουμε, έχει να κάνει με την έκπτωση; Πώς το βλέπετε εσείς; 

Αθηνά – Εγώ πιστεύω ότι στο 100% που βάλαμε από κάτω το 400 είναι σωστό, γιατί είναι 

το πόσο είναι η έκπτωση και όχι το πόσο θα πληρώσουμε. 

Καθ. – Πολύ ωραία! 

Δασκάλα – Υβόννη, πώς σου φαίνεται αυτό που είπε η Αθηνά; 

Υβόννη – Εντάξει. 

Δασκάλα – Τι έχουμε; Από την κάτω πλευρά της αριθμογραμμής τι έχουμε; Το πόσο 

πληρώνουμε στο ταμείο; 

Υβόννη – Το πόσο γλιτώνουμε. 

Δασκάλα – Αν είχαμε 0% έκπτωση, πόσο θα ήταν η έκπτωση μας; Περιμένω λίγο να το 

σκεφτούμε όλοι. Έχουμε 0% έκπτωση, πόσα ευρώ είναι η έκπτωση; 

Παιδιά – Καθόλου. 

Δασκάλα – Καθόλου. Υβόννη, συμφωνείς; 

Υβόννη – Ναι. 

Δασκάλα – Πόσο δηλαδή θα γλιτώνουμε; 

Υβόννη – Δεν γλιτώνουμε. Μηδέν. 

Δασκάλα – Βάλε εδώ (Αναστάση) μηδέν ευρώ και πόσα θα πληρώνουμε; 

Υβόννη – 400 . 

Δασκάλα – Αλλά εδώ (κάτω από αριθμογραμμή), δεν βάζουμε αυτά που πληρώνουμε, αλλά 

αυτά που γλιτώνουμε. Το ερώτημά σου τώρα είναι; 

Υβόννη – Όχι, δεν έχω. 

Δασκάλα – Άρα, στο 100% έκπτωση είδαμε ότι γλιτώνουμε … 

Υβόννη – 400. 

Καθ. – Δηλαδή, είναι σαν να μας το χαρίζουνε. 

 

  

 

Μάθημα 2 

 

 Το μάθημα αυτό που ανήκει στην έκτη διδασκαλία ξεκινά με έναν μαθητή να διαβάζει 

το πρόβλημα που είναι ήδη γραμμένο στον πίνακα, όπως και στην προηγούμενη διδασκαλία. 
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Πρόβλημα:  

Ένα εργοστάσιο παράγει χυμούς πορτοκαλιού, που περιέχουν πολτό από φρέσκα 

πορτοκάλια σε ποσοστό 26%. Για τα 520 λίτρα χυμού πορτοκαλιού που έφτιαξε σήμερα, 

πόσα λίτρα πολτού χρησιμοποίησε; 

 

 

 

Διάλογος 6 

 

Δασκάλα – Kαλημέρα σας, και σήμερα δεν χρειαζόμαστε laptop…, επομένως τα κρύβετε. 

Ποιος θα μας διαβάσει το πρόβλημα; 

Στέφανος – Κυρία, τι σημαίνει πολτός; 

Δασκάλα – Θα το συζητήσουμε τώρα. Ποιος θέλει να διαβάσει το πρόβλημα; 

Δημήτρης – Ένα εργοστάσιο παράγει χυμούς πορτοκαλιού, που περιέχουν πολτό από φρέσκα 

πορτοκάλια σε ποσοστό 26%. Για τα 520 λίτρα χυμού πορτοκαλιού που έφτιαξε σήμερα, πόσα 

λίτρα πολτού χρησιμοποίησε; 

Δασκάλα – Και ρώτησε ο Στέφανος τι είναι ο πολτός. 

Ξέρει κανείς σας τι είναι ο πολτός; 

Υβόννη – Ο πολτός είναι στο πορτοκάλι, πέρα από τη φλούδα, όχι το ζουμί ας πούμε, σαν 

φλοιός, ένα κάπως συμπαγές πράγμα, το οποίο το βγάζουμε αν έχει. 

Δασκάλα – Ναι...είναι παχύρρευστο. 

Υβόννη – Δηλαδή, ας πούμε όταν στίβουμε το πορτοκάλι, αυτά τα πορτοκαλί...,,, 

Δασκάλα – Ξέρετε πώς φτιάχνεται ο χυμός στα εργοστάσια πορτοκαλάδας που 

πίνουμε...Έχετε σκεφτεί ποτέ; Παναγιώτη έχεις σκεφτεί; 

Παναγιώτης – Ε, παίρνουμε πορτοκάλια και τα .. 

Δασκάλα – Παίρνουμε ολόκληρα πορτοκάλια και τι τα κάνουμε; 

Παναγιώτης – Τα στίβουμε. 

Δασκάλα – Τα στίβουμε. Ναι, Ανδρέα.... 

Ανδρέας – Νομίζω ότι είναι ένα πράγμα που τα πιέζει;. 

Δασκάλα – Ναι! Είναι ένα πράγμα που τα πιέζει όλα μαζί και τα κάνει όλα πολτό. Και η 

φλούδα και οι ίνες που λέει εδώ η Υβόννη και τα θρεπτικά συστατικά, και όλο μαζί, 

γίνεται ένα μείγμα, το οποίο δεν είναι χυμός, δεν είναι ο χυμός που πίνουμε, αλλά είναι το 

πορτοκάλι, ο πολτός, λιωμένο πορτοκάλι. Και μετά αυτό το παίρνουμε και βάζουμε τι 

άλλο; 

Παιδί1 – Ζάχαρη. 

Παιδί 2 – Χρωστικές. 

Δασκάλα – Ζάχαρη, χρωστικές...τι άλλο βάζουμε μέσα; 

Παιδί3 – Χρώμα. 
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Παιδί4 – Συντηρητικά. 

Παιδί5 – Ανθρακικό. 

Δασκάλα – Με τι άλλο το ανακατεύουμε για να πάρουμε τον χυμό; 

Παιδί6 – Με νερό; 

Δασκάλα – Με νερό. Και τι λέει τώρα εδώ; 

Δασκάλα- Το ποσοστό αυτό τι μας δείχνει; Τι μας δείχνει αυτό το 26%; Γιατί μας το δίνει; Τι 

είναι; 

Λήδα - ... 

Δασκάλα – Δηλαδή, είναι ο πολτός πορτοκαλιού; 

Λήδα – Ναι, που υπάρχει στο κουτάκι. 

Δασκάλα – Ναι, δηλαδή σε ένα κουτάκι που θα αγοράσουμε υπάρχει περισσότερο νερό ή 

είναι πιο πολύς ο πολτός πορτοκάλι; 

Αθηνά – Αφού ο πολτός είναι το 26% του χυμού, τότε περισσότερα είναι τα υπόλοιπα... 

Δασκάλα – Όλα αυτά που είπαμε...τα συντηρητικά, οι χρωστικές, το νερό. 

Αθηνά – Γιατί είναι το 26%, οπότε είναι μικρότερο ποσοστό. 

Δασκάλα – Και τι είναι; 

Αθηνά – Είναι κάτω από τη μέση, δηλαδή το 50%, οπότε... 

Δασκάλα – Συμφωνείτε; 

Παιδιά – Ναι! 

 

Διάλογος 7 

Δασκάλα – Δηλαδή, εάν ο χυμός που πίναμε...εάν είχαμε 100% ποσοστό, τι θα ήταν αυτό… 

Ανδρέας – Πολτός 

Δασκάλα – Θα ήταν πολτός πορτοκαλιού όλο. Πολύ ωραία. Δηλαδή, εάν είχαμε εδώ το 100% , 

τι θα έβαζα εδώ κάτω από την αριθμογραμμή; 

Μανώλης – 520. 

Δασκάλα – 520. Και τι θα είναι αυτό, όπως είπαμε; 

Μανώλης – Λίτρα. 

Δασκάλα – Πολύ ωραία...Λίτρα πολτού 

Δασκάλα – Πολύ ωραία. Και εάν μας έδινε το 0%; Τι σημαίνει το 0%; Τι θα αγοράζαμε; 

Κάποιος άλλος; 

Βάλια – Μηδέν...Δεν θα είχαμε τίποτα. 

Δασκάλα – Τι δεν θα είχαμε τίποτα δηλαδή; 

Βάλια – Ο πολτός θα ήταν μηδέν. 

Δασκάλα – Και τι θα υπήρχε; 

Βάλια – Νερό. 

Δασκάλα – Εντάξει, δεν θα ήταν μόνο αυτό. 

Δασκάλα – Άρα, εμείς τώρα τι θέλουμε να βρούμε; Για να ακούμε όλοι. Έχουμε καταλάβει τι 

θέλουμε να βρούμε από το πρόβλημα; Ποιος θα μας πει τι πρέπει να βρούμε; 
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Ανδρέας – Το 26% του 520; 

Δασκάλα – Τι είναι αυτό που θα βρούμε; 

Ανδρέας – Πόσο πολτό πορτοκαλιού υπάρχουν μέσα στα 520 λίτρα. 

Δασκάλα – Μπορείτε για λίγο να σκεφτείτε μόνοι σας, καλό θα είναι να το γράψετε και στο 

χαρτάκι και να γράψετε το όνομά σας για να το έχουμε εμείς να σας θυμόμαστε. Και να 

θυμάστε ότι ό,τι γράφετε θα πρέπει να καταλαβαίνετε όλα τα βήματα που κάνετε. 

Παιδί – Δηλαδή, να χρησιμοποιήσουμε αριθμογραμμή; 

Δασκάλα – Εάν καταλαβαίνεις τι κάνεις στην αριθμογραμμή, μπορείς να την 

χρησιμοποιήσεις. Επειδή έχετε λίγα λεπτά, καλό θα ήταν να κάνετε ησυχία, για να σκεφτούμε 

και μετά θα συζητήσουμε όλοι μαζί. Προς το παρόν, όμως, δεν μιλάμε! 

 

Η συζήτηση ξεκινά από την απορία ενός μαθητή για το τι είναι ο πολτός. 

Προτεραιότητά μου είναι να αποσαφηνιστεί το πλαίσιο του προβλήματος που περιλαμβάνει τη 

διαδικασία παραγωγής του χυμού πορτοκαλιού στο εργοστάσιο κάτι το οποίο δεν ήταν γνωστό 

σε όλους τους μαθητές. Έτσι, η συζήτηση εμπλουτίζεται με την έννοια του πολτού που 

περιλαμβάνει πολτοποιημένο όλο το πορτοκάλι και από το τι αποτελείται ένας χυμός. Η 

συζήτηση αυτή (διάλογος 6) συμβάλλει στο να γίνει το πρόβλημα πιο φιλικό και κατανοητό 

στους μαθητές. Οι μαθητές μαθαίνοντας για τον τρόπο παραγωγής του χυμού αρχίζουν να 

ζωντανεύουν το πρόβλημα στο μυαλό τους και έτσι παρακινείται το ενδιαφέρον τους.  

Ιδιαίτερα σημαντικό είναι ότι αυτή η συζήτηση σε αντίθεση με τη συζήτηση του 

πρώτου επεισοδίου παρακινείται από την απορία ενός μαθητή για το τι σημαίνει πολτός και όχι 

από ερώτηση δική μου. Η κίνηση αυτή δείχνει ότι το διαφορετικό πλαίσιο του προβλήματος 

που σχετίζεται με την παραγωγή χυμού πορτοκαλιού κινητοποίησε το ενδιαφέρον των 

μαθητών και τους ώθησε στο να εκφράσουν τα ερωτήματά τους. Επίσης, φαίνεται ότι οι 

μαθητές αρχίζουν να τολμούν να εκφράζουν απορίες που δεν αφορούν μόνο τον υπολογισμό 

αποτελεσμάτων αλλά και ίσως να συνηθίζουν τη συζήτηση για το πλαίσιο του προβλήματος 

αμέσως μετά την ανάγνωσή του. Όπως φαίνεται και από το διάλογο, περισσότεροι μαθητές 

συμμετείχαν στη συζήτηση εκφράζοντας τις ιδέες τους ή συμπληρώνοντας τις ιδέες των 

συμμαθητών τους. Η μικρή αυτή αλλαγή στη συμπεριφορά τους με εξέπληξε θετικά καθώς 

όπως ανέφερα σε προηγούμενη ενότητα οι μαθητές είχαν διαφορετικές συνήθειες στο μάθημα 

των μαθηματικών. Αυτό που συνειδητοποίησα είναι η σημασία της συζήτησης του πλαισίου 

του προβλήματος στη διδασκαλία. Με την αποσαφήνιση άγνωστων όρων όπως ο πολτός ή 

διαδικασιών όπως η παραγωγή του χυμού, οι μαθητές μπαίνουν στη διαδικασία να 
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κατανοήσουν τις σχέσεις των δεδομένων του προβλήματος και όχι απλά να υπολογίσουν για να 

βρουν το αποτέλεσμα. Η εισαγωγική αυτή συζήτηση για μη μαθηματικά θέματα ενθαρρύνει 

πολλούς μαθητές να συμμετέχουν σε αυτή και να θελήσουν να ασχοληθούν με την επίλυσή 

του. Έτσι, τα μαθηματικά δεν είναι αποκομμένα από το ρεαλιστικό τους πλαίσιο αλλά 

δημιουργούνται μέσα σε αυτό. 

Ο διάλογος 7 δείχνει την ερμηνεία που δίνει όλη η τάξη μαζί με την υποστήριξή μου 

για τους συμβολισμούς στο πάνω και κάτω μέρος της διπλής αριθμογραμμής. Κατά τη 

διδασκαλία παρατήρησα ότι οι μαθητές μετά τη συζήτηση για τον τρόπο παραγωγής χυμού, 

άρχισαν να χρησιμοποιούν με δική τους πρωτοβουλία την αριθμογραμμή για να αποτυπώσουν 

τα δεδομένα και να ερμηνεύσουν το πρόβλημα πριν τη σχεδιάσω εγώ στον πίνακα και 

ακολουθήσει η συζήτηση (Σχήμα 2). 

 

Σχήμα 2: Αριθμογραμμή μαθητή με τις τιμές του 0%, 50% και 100% και των 

αντίστοιχων λίτρων πολτού 

 

Η κίνηση αυτή ενισχύθηκε από τα προηγούμενα μαθήματα όπου η αριθμογραμμή 

λειτούργησε ως ένα εργαλείο με το οποίο ερμηνεύσαμε τα δεδομένα του προβλήματος, 

αποτυπώσαμε τις διάφορες λύσεις και επικοινωνήσαμε μεταξύ μας δείχνοντας με τους 

διάφορους συμβολισμούς τις πολλαπλασιαστικές και αναλογικές σχέσεις των ποσοτήτων και 

των ποσοστών. Επομένως, θα μπορούσα να ισχυριστώ ότι η αριθμογραμμή αρχίζει να 

ενσωματώνεται στον τρόπο σκέψης ορισμένων μαθητών. 

Η ερμηνεία που δώσαμε στις ακραίες περιπτώσεις του 0% (καθόλου πολτός) και 100% 

(μόνο πολτός) διαφοροποιείται με αυτή που προτείνεται στο σχολικό βιβλίο. Με τη συζήτηση 
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που έγινε στην τάξη (διάλογος 7) οι μαθητές τοποθετούν στο πάνω μέρος τα ποσά πολτού 

εκφρασμένα σε ποσοστά στα 100 και στο κάτω μέρος τα αντίστοιχα ποσά πολτού που 

υπάρχουν στο χυμό εκφρασμένα σε λίτρα (Σχήμα 3).  

 

Σχήμα 3: Η αριθμογραμμή που σχεδιάστηκε στον πίνακα με τον διάλογο 7. 

 

 Η διαφορά με το σχολικό βιβλίο έγκειται στο γεγονός ότι το 100% δε σημαίνει το 

σύνολο του χυμού, αλλά το ποσό του πολτού που υπάρχει εκφρασμένο σε ποσοστό στα 100. 

Ομοίως, το 0% δε σημαίνει ότι δεν έχουμε τίποτα, αλλά ότι δεν έχουμε πολτό πορτοκαλιού. 

Όπως έχω αναφέρει σε προηγούμενη ενότητα, το σχολικό βιβλίο προωθεί την έννοια του 

ποσοστού ως μέρος ενός όλου και διακρίνει την επίλυση των προβλημάτων σε 3 κατηγορίες 

ανάλογα με το αν γνωρίζουμε το όλο ή το μέρος και ζητάμε το ποσοστό ή την αρχική- τελική 

τιμή. Η προσέγγιση με την αριθμογραμμή δεν αναγκάζει τους μαθητές να θυμούνται τις 

κατηγορίες των προβλημάτων για να επιλέξουν την κατάλληλη σειρά πράξεων. Αντίθετα, 

οργανώνει το πρόβλημα υποστηρίζοντας μια διαφορετική ερμηνεία των δεδομένων και του 

ζητούμενου με αποτέλεσμα να επιτρέπει να συσχετίσουν οι μαθητές τα μέτρα ποσοτήτων σε 

διαφορετικές μονάδες μέτρησης. Συνεπώς, ως δασκάλα αντιλαμβάνομαι ότι αυτή η ερμηνεία 

μέσω της αριθμογραμμής ανταποκρίνεται στην επίλυση προβλημάτων κάθε κατηγορίας και δε 

με υποχρεώνει να ακολουθήσω συγκεκριμένη σειρά διδασκαλίας των προβλημάτων με 

ποσοστά. Με αυτόν τον τρόπο, η γνώση προσεγγίζεται στην ολότητά της και όχι τεμαχισμένη. 
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Β΄ Φάση: Διερεύνηση 

 

Μάθημα 1 

  

Για τον σχολιασμό της φάσης της διερεύνησης επέλεξα αρχικά τη δεύτερη διδασκαλία 

κατά την οποία απουσιάζει αυτή η φάση. Σε αυτήν τη διδασκαλία το πρόβλημα που δόθηκε 

ζητούσε την εύρεση του 12% του 100, του 200 και του 150 σταδιακά. 

 

Πρόβλημα: Σε μια έρευνα, το 12% των μαθητών που ρωτήθηκαν, απάντησε ότι έχει κάνει 

ορειβασία.  

Αν είχαν ερωτηθεί 100 μαθητές, πόσοι μαθητές θα είχαν κάνει ορειβασία; 

Αν είχαν ερωτηθεί 200 μαθητές; 

Αν είχαν ερωτηθεί 150 μαθητές;  

 

 Οι μαθητές απάντησαν με ευκολία ότι το 12% του 100 είναι 12 και το 12% του 200 είναι 

24, αλλά στην αιτιολόγησή τους δυσκολεύονταν να εκφράσουν ότι το 200 είναι το διπλάσιο του 

100 άρα και το ποσό του ποσοστού θα διπλασιαστεί. Στο τρίτο ερώτημα δεν κατάφεραν να 

συγκρίνουν πολλαπλασιαστικά το 150 με το 100 και να το εκφράσουν ως μιάμιση φορά το 100. 

Στις απαντήσεις τους χρησιμοποιούσαν τύπους και πράξεις που δεν έδειχναν να κατανοούν την 

πολλαπλασιαστική συσχέτιση των περιπτώσεων. Για παράδειγμα, ένας μαθητής, όταν του 

ζητήθηκε να αιτιολογήσει ανέφερε: «Αφού σκέφτηκα ότι 12 επί 100 κάνει 1.200 και μετά διά 

100...μας κάνει 12.». Επίσης, η απάντηση ενός άλλου μαθητή στον διάλογο  που ακολουθεί και 

εκφράζει ένα αρκετά μεγάλο μέρος της τάξης, φανερώνει την προσκόλληση των μαθητών στον 

τύπο και την εφαρμογή του παντού, ακόμα και για προβλήματα που μπορούν να λυθούν με το 

μυαλό κάνοντας πολλαπλασιαστικές συγκρίσεις.  

 

Διάλογος 8  

Δασκάλα – Ωραία! Είπες ότι το 100% είναι όλοι οι μαθητές, στο σύνολο,  αντιστοιχεί σε όλους 

τους μαθητές. Και έχουμε ότι το 12% το οποίο το ψάχνουμε... αυτό μας ρωτάει...να βρούμε σε 

πόσους μαθητές αντιστοιχεί...και πώς πήγαμε από το 100 στο 12; 

Δημήτρης – Θα το κάνουμε ποσά – τιμές. 

Δασκάλα – Ποσά – τιμές; 

Δημήτρης – Ναι! 

Δασκάλα – Με πινακάκι εννοείς; 
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Δημήτρης – Ναι! 

Δασκάλα – Και γιατί να το κάνουμε με πινακάκι; 

Δημήτρης – Επειδή είναι πιο εύκολο. Το ίδιο είναι. Και έτσι όπως το διαβάσαμε το ίδιο είναι. 

Απλώς το καταλαβαίνεις καλύτερα! 

 

 Λαμβάνοντας υπόψη την ομοιογένεια στις απαντήσεις των μαθητών στο διαγνωστικό 

ερωτηματολόγιο ως προς τη χρήση τυποποιημένων μεθόδων, υποθέσαμε ότι το ίδιο θα 

συνέβαινε και σε αυτήν τη διδασκαλία σε περίπτωση που έδινα χρόνο στους μαθητές να 

σκεφτούν ατομικά το πρόβλημα κατά τη φάση της διερεύνησης. Ήδη είχαμε παρατηρήσει από 

την πρώτη διδασκαλία ότι οι μαθητές είχαν την τάση μόλις διαβάσουν το πρόβλημα να το 

λύνουν στο θρανίο τους με το πινακάκι, δηλαδή τη μέθοδο ανάλογων ποσών – τιμών για να 

προλάβουν να πουν γρήγορα τη σωστή απάντηση. Γι’ αυτόν τον λόγο, κρίναμε σκόπιμο να μην 

πραγματοποιηθεί η φάση της διερεύνησης και να συζητήσω με τα παιδιά τρόπους συσχέτισης 

των ποσοστών και ποσοτήτων μεταξύ των ερωτημάτων με τη βοήθεια της αριθμογραμμής ώστε 

να καταλάβουν ότι όταν η αρχική τιμή μεταβάλλεται και το ποσοστό στα 100 παραμένει το ίδιο 

(12% στη συγκεκριμένη περίπτωση), το ποσοστό μεταβάλλεται ανάλογα. 

Εστιάζοντας σε αυτήν τη διδασκαλία που βρίσκεται στην αρχή της προσπάθειάς μου να 

διδάξω σε μια τάξη που δε γνωρίζω, συνειδητοποιώ τη σημασία που έχουν οι συνήθειές της στην 

εφαρμογή μιας διαφορετικής διδασκαλίας. Οι μαθητές αρχικά αντιστέκονται στην αλλαγή και 

δεν αφήνουν μια μέθοδο που είναι δοκιμασμένη, ακόμα και αν δεν την καταλαβαίνουν, για να 

πειραματιστούν οι ίδιοι σε κάτι διαφορετικό. Χρειάζεται ο δάσκαλος να τους δημιουργήσει μια 

ανάγκη για να ασχοληθούν με κάτι άλλο από αυτό που έχουν συνηθίσει, όχι για να σταματήσουν 

να χρησιμοποιούν όσα ξέρουν, αλλά για να τα κατανοήσουν καλύτερα. Αυτή η αλλαγή απαιτεί 

χρόνο, καθώς ο κάθε μαθητής έχει διαφορετικό χρόνο αντίδρασης. 

 

 

Μάθημα 2 

  

Μετά τη 2η διδασκαλία επέλεξα να σχολιάσω την 6η διδασκαλία ως προς τη φάση της 

διερεύνησης, ώστε να φανεί η εξέλιξη και οι αλλαγές τόσο στους μαθητές όσο και σε μένα. 

Παρά το ότι δεν έχουν προηγηθεί πολλές διδασκαλίες, η πρόοδος είναι εμφανής. Αφού έγινε η 

εισαγωγική συζήτηση για το πρόβλημα με τον χυμό, δόθηκαν περίπου 10 λεπτά, ώστε οι 
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μαθητές να σκεφτούν ατομικά και να καταγράψουν τη λύση στο χαρτί τους με την προϋπόθεση 

να κατανοούν τον τρόπο λύσης.  

 Σε αυτό το διάστημα, περνούσα από τα θρανία των μαθητών για να δω τις λύσεις τους 

και να παρακολουθήσω τις ενέργειές τους. Στόχος μου ήταν, όχι απλά να ακούσω και να 

παρατηρήσω τις λύσεις, αλλά και να σημειώσω εκείνες που θα ενίσχυαν την μαθηματική 

συζήτηση στην επόμενη φάση και σχετίζονταν με τους διδακτικούς στόχους. Απαντήσεις στις 

οποίες το ποσοστό υπολογιζόταν με όσο το δυνατόν λίγα βήματα θα βοηθούσαν στο να 

καταλήξουμε ότι με την εύρεση του 1% ως ενδιάμεσο βήμα μπορούμε να υπολογίσουμε κάθε 

ποσοστό. Για να εντοπίσω τις διάφορες λύσεις, χρειάστηκε να επικοινωνήσω με όλους τους 

μαθητές. Σε μερικούς έκανα ερωτήσεις, ώστε να προχωρήσουν τη λύση τους, όταν σταματούσαν 

ή δυσκολεύονταν σε κάτι, ενώ σε άλλους μαθητές έκανα ερωτήσεις, για να προετοιμάσουν 

καλύτερα την αιτιολόγηση των βημάτων της μεθόδους τους, ώστε να είναι έτοιμοι για την 

παρουσίαση των λύσεων στην επόμενη φάση. 

Παρουσιάζονται ορισμένες από τις λύσεις των μαθητών που αξιοποιήθηκαν κατά τη 

φάση της συζήτησης. 

 

1η στρατηγική 

 

Σχήμα 4: Στρατηγική με πολλά βήματα  

 

Κάποιοι μαθητές σκέφτηκαν να βρουν πρώτα το 1% και μετά με κατάλληλους 

πολλαπλασιασμούς να βρουν και τα ποσοστά 5%, 6%, 10%, 20%. Τέλος, στο 20% πρόσθεσαν 

το 6% και βρήκαν το 26%. Η λογική αυτή συνοδεύτηκε από τις αντίστοιχες πράξεις για τις 
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ποσότητες λίτρων, οι οποίες μετρούν τα ίδια τμήματα της αριθμογραμμής, αλλά με διαφορετικό 

τρόπο.  

 

 

2η στρατηγική  

 

Σχήμα 5: Στρατηγική με τρία βήματα 

 

Οι μαθητές που ακολούθησαν αυτόν τον τρόπο σκέψης βρήκαν πρώτα το 50% και μετά 

το 25%. Στη συνέχεια, υπολόγισαν το 1% και πρόσθεσαν το ποσό του 25% με το ποσό του 1% 

για να βρουν το ποσό που αντιστοιχεί στο 26%. 

 

3η στρατηγική 

 

Σχήμα 6: Στρατηγική με ένα βήμα 
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Λιγότεροι μαθητές σκέφτηκαν να βρουν πρώτα το 1% και μετά να υπολογίσουν το 26% 

πολλαπλασιάζοντας επί 26. 

 

Καθοριστική για την εξέλιξη του μαθήματος ήταν η απόφαση για το ποιες λύσεις θα 

επιλεγούν, αλλά και με ποια σειρά θα παρουσιαστούν. Αποφάσισα να παρουσιαστούν οι τρεις 

παραπάνω λύσεις (σχήμα 4, 5, 6), τις οποίες είχαν σκεφτεί περισσότερα από ένα παιδιά και 

εξυπηρετούσαν τον σκοπό μου. Πρόθεσή μου ήταν να παρουσιαστούν λύσεις με διαφορετικό 

αριθμό βημάτων ξεκινώντας από τη λύση με τα περισσότερα βήματα (σχήμα 4), για να 

καταλήξουμε στη λύση με ενδιάμεσο βήμα την εύρεση του 1% (σχήμα 5). Η σειρά τους είχε 

μεγάλη σημασία, γιατί αν επέλεγα να παρουσιαστεί πρώτα η γρήγορη λύση (σχήμα 6), τότε δε 

θα είχε νόημα να παρουσιαστούν οι άλλες και θα αποθάρρυνε τους μαθητές να σκέφτονται με 

ποικιλία. Με αυτήν την αλληλουχία και τη λεκτική σύγκριση στόχευα στο να κατανοήσουν την 

αναγκαιότητα χρήσης της τελευταίας στρατηγικής (της πιο σύντομης) για τον υπολογισμό 

οποιουδήποτε ποσοστού στα 100 και στη συνέχεια τη σύνδεσή της με τον αλγόριθμο που 

χρησιμοποιούσαν. 

 Οι μαθητές με εξέπληξαν θετικά καθώς σκέφτηκαν πολλές και διαφορετικές λύσεις 

διακόπτοντας την ομοιογένεια στις τυποποιημένες λύσεις που είχαμε παρατηρήσει σε 

προηγούμενες ευκαιρίες στο αρχικό ερωτηματολόγιο. Κατά την προετοιμασία μας δεν 

μπορούσαμε να φανταστούμε ότι θα υπάρχει ποικιλία στις απαντήσεις και μάλιστα ότι θα 

προσπαθήσουν να κάνουν κάτι διαφορετικό από τους συμμαθητές τους. Χαρακτηριστικά ένας 

μαθητής αναφέρει «Ήξερα ότι υπάρχουν 3 τρόποι και παραπάνω δηλαδή, αλλά ήθελα να τους 

γράψω και τους 3». Έτσι, συνειδητοποίησα ότι τελικά οι μαθητές σε μια τάξη μπορούν να 

δουλέψουν παραγωγικά και μόνοι τους αρκεί να τους έχουν δοθεί τα κατάλληλα εργαλεία, όπως 

αυτό της διπλής αριθμογραμμής στην περίπτωσή μας, και να έχει δημιουργηθεί ένα κλίμα που 

να ευνοεί την αναζήτηση της γνώσης.   

Οι μαθητές είναι ικανοί να δημιουργήσουν δικές τους «λογικές» στρατηγικές που θα 

λειτουργήσουν ως ενδιάμεσο βήμα προς μια πιο μαθηματικοποιημένη αντίληψη. Με αυτό τον 

τρόπο, οι μαθητές δεν είναι παθητικοί αποδέκτες ενός τρόπου σκέψης που μεταδίδεται στους 

μαθητές από τον δάσκαλο ή το βιβλίο, αλλά κατασκευαστές της δικής τους γνώσης. Ο ρόλος του 

δασκάλου δεν είναι να παρουσιάζει πληροφορίες στους μαθητές και να λειτουργεί σαν αυθεντία. 

Αυτό δε σημαίνει, όμως, και ότι οι μαθητές θα φτάσουν μόνοι τους στη μαθηματικοποίηση των 
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ιδεών τους ή ότι ο δάσκαλος δε θα εισάγει στους μαθητές γνώσεις που δεν μπορούν οι ίδιοι να 

δημιουργήσουν, όπως συμβολισμοί, ορολογία κτλ. Οι μαθητές θα κρατήσουν τη γνώση που 

έρχεται έξω από τη μαθηματική τους δραστηριότητα μόνο αν έχει προηγηθεί κατάλληλη 

προετοιμασία και είναι έτοιμοι.  

Μια διδασκαλία με επίκεντρο τη σκέψη των παιδιών επιτρέπει στα παιδιά να έχουν 

ενεργό ρόλο στη μάθησή τους και έτσι μοιράζονται την ευθύνη της με τον δάσκαλο. Το να γίνει 

ένας μαθητής υπεύθυνος για τη μάθησή του μπορεί να γίνει και μέσα από άλλες ευκαιρίες που 

του δίνει ο δάσκαλος. Ακόμα και η απάντηση «Εάν καταλαβαίνεις τι κάνεις στην αριθμογραμμή, 

μπορείς να την χρησιμοποιήσεις» στην ερώτηση για το εάν πρέπει να χρησιμοποιήσουν την 

αριθμογραμμή στις λύσεις τους, δίνει στον μαθητή το μήνυμα ότι ο ίδιος αποφασίζει για τη 

μάθησή του και ότι ο δάσκαλος δεν του επιβάλλει τη δική του απόφαση.  

  

 

Γ’ Φάση: Συζήτηση 

 

Μάθημα 1 

 Η 5η διδασκαλία αποτελεί συνέχεια της συζήτησης του προβλήματος με την έκπτωση  

στην 4η διδασκαλία. Κατά τη φάση της διερεύνησης στην προηγούμενη διδασκαλία, οι μαθητές 

ζήτησαν αρκετό χρόνο, ώστε να σκεφτούν έναν τρόπο, για να υπολογίσουν τα διάφορα ποσοστά 

της έκπτωσης (20%, 1%, 16%) και δεν έμεινε αρκετός χρόνος για τη συζήτηση, η οποία 

ξεκίνησε με την παρουσίαση μιας λύσης, αλλά δεν ολοκληρώθηκε. Έτσι, σε αυτή τη διδασκαλία 

προβλέπεται να γίνει η παρουσίαση των λύσεων των μαθητών και σύγκρισή τους με στόχο τη 

γενίκευση της ιδέας, ότι για να βρούμε το ποσό που αντιστοιχεί σε ένα ποσοστό διαιρούμε το 

ποσό στο οποίο αναφέρεται το ποσοστό με το 100, βρίσκοντας έτσι το 1% και μετά 

πολλαπλασιάζουμε με τον αριθμό που προσδιορίζει το ποσοστό.  

 Πράγματι, οι μαθητές αξιοποίησαν τον διαθέσιμο χρόνο και κατάφεραν να σκεφτούν 

πολλούς και διαφορετικούς τρόπους εύρεσης του ποσοστού, οπότε σε αυτή τη φάση τους έδωσα 

την ευκαιρία να τους παρουσιάσουν στην τάξη και να γίνει μια προσπάθεια να αιτιολογήσουν τη 

σκέψη τους. Η διαχείριση της ποικιλίας των λύσεων αναδεικνύει και τη σημασία της πρόβλεψης 

των λύσεων κατά την προετοιμασία της διδασκαλίας, όπου χρειάστηκε να λύσουμε τα 
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προβλήματα με πολλούς και διαφορετικούς τρόπους, ώστε να εντοπίσουμε κοινά και 

διαφορετικά σημεία. Σε μια προσέγγιση, όπου στηρίζεται στις απαντήσεις των μαθητών, η 

πρόβλεψη συμβάλλει σε μια πιο αποτελεσματική διαχείριση της πληθώρας των πληροφοριών. 

Βέβαια, είναι αδύνατο να προβλέψουμε όλα όσα μπορεί να συμβούν σε μία τάξη, καθώς οι 

μαθητές μας εκπλήσσουν με την επινοητικότητά τους. Ακολουθώντας, όμως, τις ιδέες των 

μαθητών ακούμε ό,τι έχουν να εκφράσουν οι μαθητές και οργανώνουμε ομαλά την εξέλιξη του 

μαθήματος από εκεί που βρίσκονται οι μαθητές.    

Παραθέτω τους διάφορους τρόπους εύρεσης του ποσού έκπτωσης από τους μαθητές: με 

τη βοήθεια του 5%, με τη βοήθεια του 10%, με τη βοήθεια του 1% στη διπλή αριθμογραμμή 

αλλά και με τον πίνακα ποσών- τιμών. 

 

1
η
 στρατηγική 

  

Σχήμα 7: Λύση με τη βοήθεια του 5% 

 

Οι  μαθητές για να βρουν το 20% αξιοποιούν τη σχέση του “μισού” και βρίσκουν το μισό 

του 100% και μετά το μισό του 50%. Στη συνέχεια, συσχετίζουν το 20% με το 25% 

αποφασίζοντας να διαιρέσουν το 25% με το 5. Αφού βρουν το 5%, το πολλαπλασιάζουν επί 4 

ώστε να προκύψει το 20%. 
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2
η
 στρατηγική 

  

Σχήμα 8: Λύση με τη βοήθεια του 10% 

 

Οι μαθητές υπολόγισαν το 20% με τη βοήθεια του 10%. Διαίρεσαν το 100% με το 10 και 

μετά το πολλαπλασίασαν επί 2. Οι αντίστοιχες κινήσεις έγιναν και στο κάτω μέρος της 

αριθμογραμμής. 

 

3
η
 στρατηγική  

   

Σχήμα 9: Λύση με τη βοήθεια του 1% 
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Οι μαθητές εδώ υπολόγισαν το 20% με τη βοήθεια του 1%. Βρήκαν πρώτα το 1% και 

στη συνέχεια το πενταπλασίασαν για να βρουν το 5%.Μετά αφαίρεσαν το 5% από το 25% και 

βρήκαν το 20%. Το 25% υπολογίστηκε ως το μισό του μισού με αναφορά στο 50%. 

 

4
η 

στρατηγική 

 

 

 

Σχήμα 10: Λύση με πίνακα ποσών- τιμών και η προσπάθεια του μαθητή να εξηγήσει τα 

βήματά του. 

Λίγοι μαθητές επέλεξαν να κάνουν μόνο τον πίνακα ποσών τιμών, ενώ κάποιοι άλλοι 

έκαναν τον πίνακα σαν επαλήθευση για να βεβαιωθούν ότι η απάντηση στην αριθμογραμμή 

είναι σωστή. 

 Αρκετοί μαθητές χρησιμοποίησαν την αριθμογραμμή, για να περιγράψουν τη λύση τους, 

ενώ λιγότεροι προτίμησαν τη συνηθισμένη μέθοδο με τον πίνακα ανάλογων ποσών παρόλο που 

δεν μπορούσαν να εξηγήσουν τα βήματα της λύσης τους όπως φαίνεται από το σύντομο διάλογο 

που συνοδεύει το σχήμα 10. Η κίνηση αυτή από τη μία πλευρά με χαροποίησε καθώς 

συνειδητοποίησα ότι οι μαθητές σιγά σιγά ενσωματώνουν την αριθμογραμμή στις λύσεις τους 

εξελίσσοντας τη σκέψη τους. Από την άλλη πλευρά, συνειδητοποίησα τη δύναμη που έχει ο 

παλιός αλγόριθμος ακόμα και όταν οι μαθητές δε γνωρίζουν για ποιον λόγο κάνουν το κάθε 

βήμα του, αλλά το συνεχίζουν, γιατί πιστεύουν ότι «έτσι θα βγει το σωστό αποτέλεσμα». 

 Παρόλο που παρουσιάστηκαν διάφορες λύσεις και προσπάθησα να τις συνδέσω δίνοντας 

έμφαση στη διαφορετική πορεία που ακολουθούσε κάθε ένας, ώστε περισσότεροι μαθητές να 

Δασκάλα – Δημήτρη, για ποιο λόγο έγραψες εκεί 16 επί 40; 

Για ποιο λόγο; 

Δημήτρης – Γιατί στον πίνακα ποσών – τιμών, οι χιαστές 

πράξεις είναι ίσες ας πούμε. 

Δασκάλα – Γιατί είναι ίσες; 

Δημήτρης – Δεν είναι ίσες, πάντως σε έναν πίνακα ποσών – 

τιμών, πρέπει να το κάνουμε έτσι, για να βρούμε το σωστό 

αποτέλεσμα. Αλλιώς δεν θα βγει σωστά. 
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αντιληφθούν τις λύσεις των συμμαθητών τους, η συζήτηση αυτή δεν αποτελεί ένα καλό 

παράδειγμα αναπαράστασης και σύνδεσης των λύσεων. Καθώς οι μαθητές παρουσίαζαν τις 

λύσεις τους, είχα την τάση να παρουσιάζω όλες σχεδόν τις λύσεις σε μία αριθμογραμμή, όπως 

φαίνεται στην εικόνα 1, με αποτέλεσμα οι μαθητές να μην μπορούν να τις διακρίνουν, για να τις 

συγκρίνουν οπτικά. Επίσης, η προβληματική αναπαράσταση των λύσεων σε μία αριθμογραμμή 

δυσκόλευε και την επικοινωνία μας στην τάξη κατά το σχολιασμό των λύσεων. 

  

Εικόνα 1: προβληματική αναπαράσταση των λύσεων- πολλές λύσεις σε μία αριθμογραμμή 

 

Ωστόσο, η σπουδαιότητα της εύρεσης του 1% είχε ήδη ξεκινήσει να αναδεικνύεται. 

Ορισμένοι μαθητές με δική τους πρωτοβουλία αναζήτησαν το 1% για να υπολογίσουν το 20% 

από το πρώτο κιόλας ερώτημα του προβλήματος. Είχαμε σκεφτεί στην προετοιμασία της 

διδασκαλίας να προσανατολίσουμε τους μαθητές στην εύρεση του 1% με το να το 

τοποθετήσουμε ως ξεχωριστό ερώτημα στο πρόβλημα, ώστε να καθοδηγήσει τους μαθητές να 

υπολογίσουν το 16% (τρίτο ερώτημα) με τη βοήθεια του 1% χωρίς να κάνουν άλλους 

τεμαχισμούς. Συνεπώς, η μεθοδευμένη οργάνωση του προβλήματος συνέβαλε στο να τονίσει το 

στόχο μας και να στηρίξει την αδυναμία της συγκεκριμένης συζήτησης ως προς την άνεση στην 

παρουσίαση και σύνδεση των λύσεων. Συνειδητοποίησα, λοιπόν, ότι ο σχεδιασμός ή η επιλογή 

προβλημάτων παίζουν σπουδαίο ρόλο στο μάθημα, καθώς στηρίζουν τη μάθηση των μαθητών 

δίνοντάς τους ευκαιρίες για εμβάθυνση της σκέψης. Ένα πρόβλημα εκτός από το ρεαλιστικό του 
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πλαίσιο που θα προσελκύσει το ενδιαφέρον των μαθητών να ασχοληθούν μαζί του,  συνεισφέρει 

στη μάθηση, όταν αναδεικνύει σημαντικά μαθηματικά νοήματα. 

 

 

Μάθημα 2 

  

Έχοντας αναστοχαστεί πάνω στις αδυναμίες των προηγούμενων διδασκαλιών που 

εντοπίστηκαν από την ομάδα, η συζήτηση πάνω στο πρόβλημα του χυμού αποτυπώνει κάθε 

προσπάθειά μου να βελτιώσω στον καλύτερο δυνατό βαθμό τις διδακτικές μου ενέργειες. 

 Αναλυτικότερα, επεδίωξα να υπάρχει καλύτερος συμβολισμός κατά την παρουσίαση των 

λύσεων. Για κάθε λύση προτίμησα ξεχωριστή αριθμογραμμή, όπου πάνω σε αυτήν 

αποτυπώθηκαν με περισσότερη ακρίβεια τα βήματα που οδήγησαν στο αποτέλεσμα. Για να 

απεικονιστούν οι ενέργειες του κάθε μαθητή χρησιμοποιήθηκαν και άλλα σύμβολα, όπως τα 

βελάκια. Ακόμα και η απλή κίνηση να τοποθετείται στην αριθμογραμμή στη θέση του 

ζητούμενου ένα ερωτηματικό και μετά να κυκλώνεται το αποτέλεσμα βοηθούσε τους μαθητές 

να μη χάνουν τον στόχο του προβλήματος και να συσχετίζουν εικονικά το αποτέλεσμα με τα 

υπόλοιπα στοιχεία. Επίσης, οι κινήσεις με τα χέρια μου που μετρούσαν τις αποστάσεις στην 

αριθμογραμμή ανάλογα με το ποσό στο οποίο αντιστοιχούσαν, βοηθούσαν στη συσχέτιση των 

μεγεθών.  

Επιπλέον, αξίζει να σημειωθεί ότι υπήρχε καλύτερη οργάνωση ως προς τη δομή της 

συζήτησης. Αυτό σημαίνει ότι δεν έγινε καταιγισμός λύσεων, αλλά ότι επιλέχθηκαν να 

παρουσιαστούν 3 διαφορετικές στρατηγικές διαφορετικού επιπέδου. Όπως ανέφερα στη φάση 

της διερεύνησης η επιλογή τους και η σειρά παρουσίασης δεν ήταν τυχαία. Το κριτήριό μου 

ήταν ο αριθμός βημάτων της κάθε λύσης. Οι λύσεις των μαθητών που συζητήθηκαν 

παρουσιάστηκαν στη φάση της διερεύνησης. 
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Σχήμα 11:Συνοπτική απεικόνιση των δύο πρώτων λύσεων 

Η συζήτηση ξεκινά με τη λύση του Παναγιώτη (η δεύτερη στο σχήμα 11) η οποία κάνει 

διαδοχικά χωρίσματα στη μέση βρίσκοντας το μισό του μισού και καταλήγει στο να βρίσκει το 

1%. Στη συνέχεια, ακολουθεί η λύση του Αναστάση (η πρώτη στο σχήμα 11) που έχει τα 

περισσότερα βήματα και ξεκινά από την εύρεση του 1%, για να δημιουργήσει 

πολλαπλασιαστικά το 5% και προσθετικά το 6%. Στη συνέχεια, βρίσκει πολλαπλασιαστικά το 

10%, το 20% και μετά προσθετικά το 26%. Πριν προλάβω να αναθέσω την παρουσίαση της 

τρίτης λύσης στην τάξη, όπως είχα σχεδιάσει στη διερεύνηση, μια μαθήτρια εξέφρασε την 

παρατήρησή της (διάλογος 9) και έδωσε νέα πνοή στη συζήτηση, χωρίς όμως να αλλάξει ο 

προσανατολισμός μας. 

 

 

Διάλογος 9 

 

Ελένη – Θα μπορούσε κιόλας να κάνει 1% επί 26 και να βρει.. 

Δασκάλα – Μπράαααααβο!!! Δυνατά να το ακούσουν όλοι τώρα αυτό 

Ελένη – Αντί να βρει το 5, το 6, το 10 και το 20, θα μπορούσε να κάνει 1% επί 26. 

Δασκάλα – Αναστάση, ακούς τι λέει η Ελένη; 

Αναστάσης – Ναι. 

Δασκάλα– Η Ελένη έκανε μια σημαντική παρατήρηση – επινόηση. Ελένη, δυνατά να σε 

ακούσουν όλοι. 

Ελένη – Πρώτα ο Αναστάσης βρήκε το 1%... 

Δασκάλα – Βρήκε το 1%...σημείωσέ το...για κοιτάξτε όλοι. 

Ελένη – Που ήταν 5,2 όπως είπε. 
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Δασκάλα – Γρήγορα να το γράψει...μισό λεπτό. Σημείωσε 520:100...πολύ ωραία....και έρχεται η 

Ελένη και λέει...ακούστε παιδιά... 

Ελένη – Αντί να βρει μετά το 5%, το 6%, το 10% και το 20% μπορεί απλά να κάνει επί 26 για να 

το βρει κατευθείαν. 

Δασκάλα – Αααα... Αυτό ήταν πολύ σημαντικό που είπες. Πάρα πολύ σημαντικό. Για να 

δούμε. 5,2 επί 26 κάνει το ίδιο; 

Παιδιά – Ναιιιιι 

Δασκάλα– Ποιος άλλος το είχε βρει έτσι; Η Ελένη το σκέφτηκε τώρα. Η Υβόννη το είχε κάνει 

έτσι και ο Μανώλης, ο Θωμάς, ο Μηνάς, η Βάλια. Κανένας άλλος τον είχε κάνει αυτόν τον 

τρόπο που μας είπε τώρα η Ελένη; 

Αναστάσης – Ναι. 

Δασκάλα – Τον σκέφτηκες και εσύ μετά. 

Αναστάσης – Όχι, τον έχω γράψει αλλά τον σκέφτηκα με διαφορετικό τρόπο. Έκανα 520:100 

επί 26, χωρίς τη γραμμή. 

 

Το γεγονός ότι παρουσιάστηκαν οι λύσεις και καταγράφηκαν στον πίνακα από τους 

μαθητές και από εμένα έδωσε την ευκαιρία στη μαθήτρια να οδηγηθεί σε μια σύνδεση μεταξύ 

των λύσεων, χωρίς να την προκαλέσω εγώ με κάποια ερώτηση («Τι παρατηρούμε ανάμεσα στις 

δύο λύσεις;»). Η συζήτηση με την περιγραφή των βημάτων κάθε λύσης και την αιτιολόγησή 

τους προκάλεσε την αυθόρμητη σύνδεση των λύσεων στη συγκεκριμένη μαθήτρια. Βέβαια, η 

παρατήρησή της επηρεάστηκε και από τη δουλειά που είχε γίνει στα προηγούμενα μαθήματα, 

όπου με το πρόβλημα της έκπτωσης οι μαθητές αναζητούσαν το 16% και το 1%. Η ανάγκη 

εύρεσης του 1% είχε αρχίσει να γίνεται εμφανής και ολοκληρώθηκε σε αυτό το μάθημα. Στο 

τέλος του επεισοδίου, ένας μαθητής έχει προχωρήσει τη λύση με το 1%, χωρίς τη βοήθεια της 

αριθμογραμμής. Για τον συγκεκριμένο μαθητή, που από την αρχή των διδασκαλιών 

χρησιμοποιούσε την αριθμογραμμή, έφτασε η στιγμή όπου δεν είχε ανάγκη να σχεδιάσει την 

αριθμογραμμή, για να εκφράσει τη λύση του. Ενδεχομένως, η αριθμογραμμή να γινόταν νοητά ή 

και καθόλου, γιατί μπορούσε να εκφραστεί σε ένα αφηρημένο επίπεδο με τη χρήση των 

μαθηματικών συμβόλων. 

Με την αυθόρμητη παρέμβαση της μαθήτριας συνειδητοποίησα ότι ο δάσκαλος μπορεί 

να δημιουργεί τις κατάλληλες συνθήκες με το πρόβλημα, τα εργαλεία και τις συζητήσεις ώστε οι 

μαθητές να ανακαλύπτουν οι ίδιοι τα μαθηματικά νοήματα. Η κίνηση αυτή με έκανε να πειστώ 

ότι μια διαφορετική διδασκαλία μπορεί να έχει θετικά αποτελέσματα. 
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Ένας από τους στόχους των διδασκαλιών στην τάξη, όπως ανέφερα σε προηγούμενη 

ενότητα, ήταν μια βαθύτερη κατανόηση του αλγόριθμου που χρησιμοποιούσαν οι μαθητές. Με 

τον διάλογο που ακολουθεί (διάλογος 10) από προηγούμενη διδασκαλία είχε δημιουργηθεί η 

ανάγκη να αποσαφηνιστεί  σε αυτή τη συζήτηση η μέθοδος των μαθητών (1η μέθοδος: πίνακας 

ανάλογων ποσών) μέσα από τη σύγκριση των δύο μεθόδων (2η μέθοδος: βρίσκω το 1% και 

πολλαπλασιάζω με οποιοδήποτε ποσοστό).  

 

Διάλογος 10 

 

Δασκάλα– Οι χιαστές πράξεις βγαίνουν με το ίδιο αποτέλεσμα. Γιατί βγαίνουν με το ίδιο 

αποτέλεσμα οι χιαστές πράξεις; Αυτό. Γιατί 10 επί Χ = 16 επί 40; Ε; Μπορείς να το εξηγήσεις;  

Ελένη – Δεν έχω μια απάντηση συγκεκριμένη..., αλλά όταν δυο κλάσματα 

Δασκάλα– Ποια κλάσματα; 

Ελένη – Λόγοι ... 

Δασκάλα– Δυο λόγοι. Ποιοι λόγοι;  

Ελένη -  . Άμα αυτά τα δύο, αν αυτοί οι λόγοι είναι ισοδύναμοι, τα χιαστά γινόμενα θα είναι ίσα. 

Δασκάλα– Ναι. Αν είναι ισοδύναμοι. 

Ελένη – Ναι. Συνήθως, όταν έχουμε ποσοστά είναι ισοδύναμα, γιατί υπάρχει μια αναλογία. 

Δασκάλα– Υπάρχει μια αναλογία; 

Ελένη - Ναι 

Δασκάλα– Πού είναι η αναλογία; Τι πάει να πει αναλογία; 

Ελένη – Ότι ... δεν ξέρω. Ότι άμα στα ποσοστά, αν π.χ. πολλαπλασιάσουμε έναν αριθμητή, τον 

αριθμητή του ενός λόγου, θα πρέπει να πολλαπλασιάσουμε και τον παρανομαστή. 

Δασκάλα– Και εδώ ο αριθμητής και ο αριθμός πού είναι; 

Ελένη – Το 10% και το 40. Το 10% είναι βασικά ο αριθμητής του πρώτου λόγου και ο 

παρανομαστής το 16% και το 40€ είναι ο αριθμητής και τα x € είναι ο παρονομαστής. 

Δασκάλα– Ναι, και λες πολλαπλασιάζουμε με τον ίδιο αριθμό. 

Ελένη – Άμα τα πολλαπλασιάσουμε σκέφτομαι ότι θα είναι ισοδύναμα. Ότι θα είναι η 

αναλογία....Επειδή, αφού είναι ισοδύναμα για να διατηρηθεί η αναλογία, τα γινόμενα χιαστί 

είναι ίσα. 

Δασκάλα– Το καταλαβαίνεις καλά αυτό; 

Ελένη – Το καταλαβαίνω. 

 

 Για την καλύτερη σύγκριση των λύσεων χρησιμοποίησα την παρακάτω αναπαράσταση 

(Σχήμα 12), όπου οι μαθητές παρατηρούν ότι οι δύο μέθοδοι έχουν τα ίδια βήματα αλλά με 

διαφορετική σειρά. (Ελένη – Και τα δύο σχήματα είναι ίδια, απλώς στη μία λύση πρώτα 
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γράφουμε τον πολλαπλασιασμό και μετά τη διαίρεση διά 100, ενώ στη δεύτερη λύση πρώτα 

διαιρέσαμε διά 100 και μετά κάναμε επί 26. Οπότε, απλώς αντιστρέψαμε τις πράξεις) 

 

Σχήμα 12: Σχηματική αναπαράσταση της σύγκρισης των λύσεων 

 

Στην ερώτηση ποιο καταλαβαίνουν καλύτερα οι μαθητές απαντούν το «να διαιρέσουμε 

με το 100 γιατί βγαίνει και πιο εύκολα. Απλώς έχουμε συνηθίσει πρώτα να πολλαπλασιάζουμε.». 

Χωρίς, όμως, να έχουμε δώσει στην τάξη μια εξήγηση για τον αλγόριθμο, όταν 

πολλαπλασιάζουμε το όλο με το ποσοστό η Υβόννη βρίσκει μια λογική εξήγηση για το σημείο 

που δεν καταλαβαίνουμε. 

Υβόννη: «Εγώ καταλαβαίνω ότι βρίσκουμε το 2.600 ότι βρίσκουμε ένα μεγαλύτερο μέρος, 

δηλ. το 2.600% 520 επί 26. Όπως το κάναμε. Και μετά, όταν το κάνουμε διά 100, το κάνουμε 

γιατί θέλουμε να βρούμε το 26. Γιατί ουσιαστικά βγάζουμε τα 2 μηδενικά και βγαίνει το 26 

από το 2.600! Εγώ, έτσι το κατάλαβα. Βέβαια, το άλλο μου φαίνεται λίγο πιο λογικό για να 

πω την αλήθεια. Γιατί αρχικά βρίσκεις το 1 και μετά πολλαπλασιάζεις για να βρεις το 26.» 

Η απάντηση αυτή ήταν ένα μεγάλο, απροσδόκητο άλμα της μαθήτριας στην προσπάθειά 

της να εξηγήσει μία λύση που πριν τις διδασκαλίες δεν κατανοούσε και ίσως δεν είχε 

αναρωτηθεί τι σημαίνει. Εκείνη τη στιγμή δεν κατάφερα να εκμεταλλευτώ την ιδέα της 

μαθήτριας και το ότι βρισκόμασταν στο τελευταίο μάθημα δε μου έδωσε την ευκαιρία να το 

συνεχίσω σε επόμενο. Ωστόσο, η μεγάλη αυτή έκπληξη με έκανε να πειστώ ότι μια διαφορετική 

διδασκαλία που στηρίζεται στην κοινωνική αλληλεπίδραση μπορεί να αναδείξει σημαντικά 

μαθηματικά νοήματα που προκύπτουν μέσα από τη δραστηριότητα των μαθητών και τη 

διαπραγμάτευση της γνώσης μέσα στην τάξη. 
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Η βελτίωση, επίσης, του κλίματος στην τάξη με την αλλαγή στη συμπεριφορά των 

μαθητών ισχυροποίησε την αντίληψή μου για τα οφέλη μιας διδασκαλίας που βασίζεται στη 

συζήτηση. Οι μαθητές προσπάθησαν να δίνουν προσοχή στους συμμαθητές τους για να μην 

επαναλαμβάνουν τις ίδιες λύσεις, να αιτιολογούν τη σκέψη τους και σε κάποια σημεία μάλιστα 

εξέφρασαν την απορία τους και διαφωνία τους για την άποψη των συμμαθητών τους. Αυτό που 

εισέπραξα ήταν ότι οι κοινωνικομαθηματικές νόρμες της τάξης είχαν αρχίσει να 

αναδιαμορφώνονται. 

Ολοκληρώνοντας αυτή τη σειρά διδασκαλιών όλες αυτές οι εμπειρίες με έκαναν να 

συνειδητοποιήσω την αξία μιας διδασκαλίας που δίνει έμφαση στη σκέψη των παιδιών και 

στηρίζει την μάθησή τους μέσα από κατάλληλα προβλήματα, εργαλεία, συζητήσεις και μια 

τριμερή οργάνωση της διδασκαλίας. Δίνοντας τη δυνατότητα στους μαθητές να αναδείξουν με 

τις σκέψεις τους σημαντικές μαθηματικές ιδέες δε σημαίνει ότι ο δάσκαλος χάνει τον έλεγχο της 

διδασκαλίας. Αντίθετα, έχοντας κάνει πολύ καλή προετοιμασία σκηνοθετεί με όλους τους 

παραπάνω  τρόπους ένα περιβάλλον με ευκαιρίες μάθησης για τους μαθητές και επεμβαίνει στα 

κατάλληλα σημεία. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΙV 

 

ΣΥΝΟΨΗ – ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 

 Μέσα από το θεωρητικό πλαίσιο της εργασίας μου υποψιάστηκα για τις πιθανές 

δυσκολίες που θα συναντούσα στην προσπάθειά μου να διδάξω μαθηματικά δίνοντας 

προτεραιότητα στη σκέψη των παιδιών. Από τη δουλειά μου στην τάξη, μου δόθηκε η ευκαιρία 

να συνειδητοποιήσω αυτές τις δυσκολίες ως προς την προέλευσή τους και ως προς την επίδρασή 

τους στην ποιότητα των μαθηματικών γνώσεων των μαθητών.  

 Παρατηρώντας ένα μάθημα, πριν ξεκινήσω να διδάσκω στην τάξη, διαπίστωσα ότι οι 

κοινωνικές και κοινωνικομαθηματικές νόρμες της τάξης δεν θα διευκόλυναν μια διδασκαλία που 

θα είχε σκοπό να θέσει τη σκέψη των μαθητών στο επίκεντρό της. Σημασία για τους μαθητές και 

τον δάσκαλο είχε η γρήγορη και σωστή εφαρμογή των μεθόδων που τους είχαν δοθεί έτοιμες 

χωρίς να προβληματίζονται για το αν τις έχουν κατανοήσει. Αμέσως έγινε φανερό ότι οι μαθητές 

δεν ήταν συνηθισμένοι να εκφράζουν τις δικές τους σκέψεις, ούτε να λαμβάνουν υπόψη τους τις 

γνώμες των συμμαθητών τους. Με δεδομένες αυτές τις υποχρεώσεις των μαθητών, οι κοινωνικές 

νόρμες της τάξης δεν θα μπορούσαν να οδηγήσουν στην ανάπτυξη κριτηρίων αξιολόγησης για 

το τι μετράει ως αποδεκτή μαθηματική εξήγηση καθώς και για το τι σημαίνει διαφορετική ή πιο 

προχωρημένη λύση. Επομένως, η τάξη δεν είχε ούτε τις  κοινωνικο-μαθηματικές νόρμες που θα 

συμβάδιζαν με μια διδασκαλία που λαμβάνει σοβαρά υπόψη της τις δυνατότητες των μαθητών.  

 Αυτές οι δυσκολίες συνδέονται, όπως φάνηκε, και με τη δομή και το περιεχόμενο των 

διδακτικών βιβλίων στη συγκεκριμένη περιοχή των μαθηματικών που προσπάθησα να διδάξω. Η 

καθοδηγητική δομή του βιβλίου και η προτροπή να εφαρμόζουν στα προβλήματα μια έτοιμη 

μεθοδολογία που δε σχετίζεται με δικές τους σκέψεις και ενέργειες (και δεν την έχουν 

κατανοήσει), καλλιεργεί στους μαθητές την ιδέα ότι μαθηματικά σημαίνει αποστήθιση κανόνων 

και εφαρμογή τύπων, ενώ μάλιστα δε στηρίζει την προοδευτική κατανόηση της έννοιας του 

ποσοστού. Η έτοιμη και αφηρημένη γνώση που επιβάλλεται στους μαθητές, τους αποθαρρύνει 

να σκεφτούν οι ίδιοι με τις δικές τους δυνάμεις και να αξιολογήσουν τη σκέψη τους, χάνοντας 

έτσι ένα μέρος της ευθύνης της μάθησής τους. Επομένως, σε αυτήν την τάξη οι κοινωνικές και 

κοινωνικο – μαθηματικές νόρμες της εμπόδιζαν την προσπάθειά μου να οργανώσω μια 
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διδασκαλία που δεν έχει ως βάση της τα διδακτικά βιβλία. Διαπίστωσα, πράγματι, ότι το μικρό 

χρονικό διάστημα των διδασκαλιών μου σ’ αυτήν την τάξη, δεν ήταν ικανό να τις αλλάξει, 

καθώς αυτές χτίζονται προοδευτικά μέσα από τη διαπραγμάτευση και κατανόηση της 

σκοπιμότητάς τους από την πλευρά των μαθητών. Αυτό, βέβαια, δε σημαίνει ότι οι διδασκαλίες 

μου με τη στήριξη που είχα από την ομάδα δεν μου έδωσαν την ευκαιρία να διαπιστώσω ότι θα 

ήταν εφικτή η θεσμοθέτηση διαφορετικών κανόνων μέσα στην τάξη. Υπήρχαν πολλές στιγμές 

που με την ενθάρρυνσή μου οι μαθητές ήταν σε θέση να εξηγούν τις δικές τους σκέψεις, να 

συγκρίνουν διαφορετικές λύσεις, να ακούν τους συμμαθητές τους και να συμπληρώνουν τις 

σκέψεις τους. Αυτό, βέβαια, δε σημαίνει ότι αυτές οι υποχρεώσεις είχαν γίνει συνήθειες της 

τάξης. Προοδευτικά, όμως, θα μπορούσαν να γίνουν.  

 Από την ανάλυση των αρχικών ερωτηματολογίων διαπιστώθηκε μία ομοιογένεια στις 

λύσεις που έδιναν οι μαθητές στα προβλήματα που τους είχαν δοθεί. Οι μαθητές εφάρμοζαν 

τους ίδιους τρόπους για να τα λύσουν. Αν οι μαθητές ήταν σε θέση να εξηγήσουν τους 

αλγόριθμους που χρησιμοποιούσαν, τότε δεν θα μπορούσαμε να χαρακτηρίσουμε τις γνώσεις 

τους ως μηχανιστικές. Η προηγούμενη αναφορά μου στη δυσκολία που σχετίζεται με τις νόρμες 

της τάξης συνδέεται και με την ποιότητα των μαθηματικών γνώσεων των παιδιών. Εάν οι 

γνώσεις τους δίνονται έτοιμες από το βιβλίο ή τον δάσκαλο και δεν προέρχονται μέσα από την 

διαπραγμάτευση των δικών τους τρόπων σκέψης είναι αναμενόμενο να είναι επιφανειακές. Από 

τη συζήτηση που έγινε στο πρώτο μάθημα φάνηκε ότι οι μαθητές δεν είχαν κατανοήσει τις 

μεθόδους που εφάρμοζαν σε προβλήματα ποσοστών.  

 Σκοπός μας ήταν, όπως εξηγήθηκε στο θεωρητικό πλαίσιο που στήριξε τη διδασκαλία 

στην τάξη, να στηριχθούν οι μαθητές προκειμένου να διεισδύσουν στα ποσοστά που ήδη τα 

είχαν διδαχθεί. Αν ήταν η πρώτη φορά που οι μαθητές θα έρχονταν σε επαφή με τα ποσοστά, 

αυτή η προσπάθειά μας θα ήταν ευκολότερη και διαφορετικά διαμορφωμένη. Δυσκολευτήκαμε 

να βοηθήσουμε τους μαθητές να απαγκιστρωθούν από τις παγιωμένες μεθόδους τους, αλλά 

τελικά, πετύχαμε να είναι σε θέση να κατανοούν και να δικαιολογούν τη μέθοδο με την εύρεση 

του 1%. Αν και στο σύντομο χρονικό διάστημα που μείναμε στην τάξη δεν μπορώ να ισχυριστώ 

ότι όλοι οι μαθητές ήταν σε θέση να το κάνουν αυτό (ενδεχομένως οι εξηγήσεις υπολογισμών με 

ποσοστά δεν υπήρχε χρόνος να γίνουν πρακτικές της τάξης), αξίζει να σημειωθεί ότι οι 12 από 

τους 25 μαθητές μπορούσαν να εξηγήσουν κάθε βήμα της λύσης με την εύρεση του 1% πάνω 
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στη διπλή αριθμογραμμή, όπως φάνηκε στο τελικό πρόβλημα που τους δόθηκε μετά το πέρας 

των διδασκαλιών.  

Στο πρόβλημα αυτό («Πόσα γραμμάρια χρυσάφι υπάρχουν σε ένα κολιέ που ζυγίζει 396 

γραμμάρια και έχει περιεκτικότητα 35% σε χρυσό;»), που δόθηκε χωρίς την παρουσία μας, 9 

μαθητές προτίμησαν να λύσουν το πρόβλημα χρησιμοποιώντας τη λύση του 1% με τη βοήθεια 

της διπλής αριθμογραμμής που είχαν σχεδιάσει. Μάλιστα, 2 μαθητές κατάφεραν να 

προχωρήσουν τη λύση σε ένα επόμενο επίπεδο κατανόησης. Μαθηματικοποίησαν τα βήματα 

αυτά (1
ο
 βήμα= διά 100 και 2

ο
 βήμα=  επί 35) διατηρώντας την αριθμογραμμή στο μυαλό τους. 

Ακόμα 2 μαθητές προσπάθησαν να λύσουν το πρόβλημα συνδυάζοντας τη μέθοδο της 

αριθμογραμμής με τα χιαστί γινόμενα και τον αλγόριθμο. Όσον αφορά τους υπόλοιπους 

μαθητές, μόνο 4 από αυτούς έλυσαν το πρόβλημα με τον αλγόριθμο (396x35:100), ενώ οι 

υπόλοιποι 10 προτίμησαν τον πίνακα αναλογίας (γραμμάρια χρυσού: συνολικά γραμμάρια) με 

τα χιαστί γινόμενα. Το ότι αρκετοί μαθητές προτίμησαν να χρησιμοποιήσουν ελεύθερα τη λύση 

με την εύρεση του 1% με οδήγησε στη σκέψη ότι και μετά το πέρας των μαθημάτων οι μαθητές 

προσπαθούσαν να χρησιμοποιήσουν ότι καινούργιο είχαν μάθει και να το ενσωματώσουν στην 

καθημερινότητά τους. Η προτίμηση αυτών των μαθητών να λύσουν με τη μέθοδο που 

καταλαβαίνουν καλύτερα (η λύση της αριθμογραμμής με την αναγωγή στο 1%) παρά με τη 

μέθοδο που έχουν συνηθίσει δείχνει ότι οι διδασκαλίες κατάφεραν να επιδράσουν στη σκέψη 

των μαθητών. Η χρήση της διπλής αριθμογραμμής που ήταν ασυνήθιστη γι’ αυτούς δε 

σταμάτησε μόλις τελειώσαμε τα μαθήματα. Βέβαια για να γίνει συνήθεια της τάξης και να 

μπορέσουν περισσότεροι μαθητές να στηριχθούν σε αυτήν ώστε να κατανοήσουν τη λύση με την 

εύρεση του 1%, θα πρέπει οι μαθητές να έχουν συνεχή ερεθίσματα για μεγαλύτερο χρονικό 

διάστημα.  

Η επίδραση των διδασκαλιών φάνηκε και στη σύγκριση των απαντήσεων που έδωσαν οι 

μαθητές στο αρχικό και τελικό ερωτηματολόγιο. Η συνολική εικόνα των απαντήσεων είναι ότι 

ήταν βελτιωμένες. Συγκεκριμένα, 4 παραπάνω μαθητές (21 μαθητές) κατάφεραν να 

διατυπώσουν και να λύσουν ένα δικό τους πρόβλημα με ποσοστά. Οι λύσεις οι οποίες έδωσαν 

ήταν εμφανώς επηρεασμένες από τις διδασκαλίες καθώς οι 18 από τους 25 μαθητές 

χρησιμοποίησαν την αριθμογραμμή στις λύσεις τους και μάλιστα σκέφτηκαν να επιλέξουν 

κατάλληλους αριθμούς στα προβλήματα ώστε να μπορούν να υπολογίζουν τα ποσοστά 

διαιρώντας νοερά τα ποσά και να εφαρμόζουν τη λύση με την εύρεση του 1%. Βέβαια, σε 
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κάποια προβλήματα, όπως στο πρώτο του ερωτηματολογίου (βλ. Διαγνωστικό ερωτηματολόγιο 

σελ. 25) δεν υπήρξε κάποια διαφοροποίηση στις απαντήσεις. Βελτίωση επίσης παρατηρήθηκε 

και στο τρίτο πρόβλημα με τη βιβλιοθήκη (βλ. Διαγνωστικό ερωτηματολόγιο σελ. 25) όπου 10 

περισσότεροι μαθητές από την πρώτη φορά, δηλαδή 13 μαθητές εκτίμησαν το ποσοστό 

συγκρίνοντας το μέρος των βιβλίων με τα βιβλία που αντιστοιχούν με το 50% . 

Αξίζει, επίσης, να σημειωθεί το αποκορύφωμα όλων αυτών των μαθημάτων το οποίο 

συνέβη στο τελευταίο μάθημα μέσα από μια συζήτηση μεταξύ των μαθητών με βάση το 

πρόβλημα με τον χυμό πορτοκάλι (26% περιεκτικότητα πορτοκάλι, 520 λίτρα χυμού). Στην 

προσπάθειά τους να εξηγήσουν και να κατανοήσουν σε βάθος τον αλγόριθμο που 

χρησιμοποιούσαν, μια μαθήτρια δήλωσε ότι «στην περίπτωση (αναφέρεται στον αλγόριθμο) που 

πολλαπλασιάζουμε το 520 με το 26 (δηλαδή το ποσό στο οποίο αναφέρεται το ποσοστό με το 

μέτρο του ποσοστού) βρίσκουμε το 2.600... ένα μεγαλύτερο μέρος, δηλαδή το 2.600%...και μετά 

το κάνουμε διά 100 γιατί θέλουμε να βρούμε το 26…Βέβαια το άλλο μου φαίνεται λίγο πιο 

λογικό...(αναφέρεται στη λύση της αριθμογραμμής με την εύρεση του 1%) γιατί αρχικά βρίσκεις 

το 1 και μετά πολλαπλασιάζεις για να βρεις το 26.»  Η δυνατότητα της συγκεκριμένης μαθήτριας 

να εμβαθύνει στον αλγόριθμο και τελικά να τον ερμηνεύσει στηριζόμενη στη λογική της διπλής 

αριθμογραμμής, θα μπορούσε να αξιοποιηθεί εάν υπήρχε η δυνατότητα να συνεχίσουμε τις 

διδασκαλίες σε αυτήν την τάξη. Έτσι, και οι υπόλοιποι μαθητές ή τουλάχιστον περισσότεροι θα 

μπορούσαν να επωφεληθούν από μια διαφορετική σκέψη, να τη συζητήσουν και να τη 

διερευνήσουν περαιτέρω. 

Αναλογιζόμενη τις μικρές, ίσως παροδικές αλλά σημαντικές αλλαγές των μαθητών στην 

προσέγγιση των μαθηματικών αλλά και την εντυπωσιακή συνεισφορά τους στις μαθηματικές 

συζητήσεις, συνειδητοποίησα ότι αξίζει να προσπαθούμε να οικοδομήσουμε μια διδασκαλία που 

στηρίζει και εξελίσσει τη σκέψη των παιδιών μέσα από δημοκρατικές διαδικασίες. Όταν δίνουμε 

στους μαθητές την ευκαιρία να σκεφτούν και να προβληματιστούν για τα μαθηματικά που 

γνωρίζουν και τους παρέχουμε ένα πλαίσιο με προβλήματα, εργαλεία συμβολισμού, συζητήσεις 

και μια συγκεκριμένη οργάνωση του μαθήματος για να διαπραγματευτούν τις ιδέες τους 

μπορούμε να ισχυριστούμε ότι θέτουμε τη βάση για ουσιαστική κατανόηση των μαθηματικών 

εννοιών. 

Από τον αναστοχασμό αυτής της διδακτικής εμπειρίας στην τάξη συνειδητοποίησα τα 

δικά μου εμπόδια στο να δοκιμάσω μια διαφορετική διδασκαλία από αυτή που είχα διδαχθεί ως 
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μαθήτρια και που είχα δοκιμάσει ως προπτυχιακή φοιτήτρια. Η βοήθεια που παρέχεται στον νέο 

δάσκαλο από το σχολικό βιβλίο δεν είναι αρκετή ώστε να ξεπεράσει τις δυσκολίες και να 

τολμήσει μια διδασκαλία που τοποθετεί στο επίκεντρο της διδακτικής πράξης τη σκέψη των 

μαθητών. Χρειάστηκε αρκετή δουλειά με συζητήσεις και κατάλληλη καθοδήγηση και 

υποστήριξη από την ομάδα συνεργασίας πριν, κατά τη διάρκεια και στο τέλος των διδασκαλιών 

ώστε να συνειδητοποιήσω και να απομακρυνθώ από παγιωμένες ιδέες που οδηγούν σε 

πρακτικές που δεν προάγουν την κριτική σκέψη αλλά την αποστήθιση και τη μηχανιστική 

εφαρμογή μαθηματικών κανόνων. Αυτό, όμως, δε σημαίνει ότι έχουν παγιωθεί οι νέες 

διδακτικές πρακτικές και ότι κάθε διδασκαλία δεν ενέχει τον κίνδυνο να αποπροσανατολιστεί 

από τους στόχους της. Η πρακτική αυτή άσκηση ήταν μια σημαντική εμπειρία που με έκανε να 

πιστέψω ότι είναι εφικτό να πραγματοποιηθεί μια διδασκαλία που βασίζεται στη σκέψη των 

παιδιών και τα στηρίζει να κατανοήσουν με τις δικές τους δυνάμεις σημαντικά μαθηματικά 

νοήματα. 
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