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Περίληψη 
 

Η παρούσα εργασία είχε ως στόχο αφενός να διερευνήσει τις 

δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 

στην άλγεβρα, αφετέρου να προτείνει μία εκπαιδευτική παρέμβαση για την 

αντιμετώπιση αυτών των δυσκολιών, στηριγμένη σε μεθόδους που 

θεωρούνται αποτελεσματικές για μαθητές με αντίστοιχα χαρακτηριστικά. 

Στην έρευνα συμμετείχαν 15 μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 

που φοιτούν και στις τρεις τάξεις του γυμνασίου και παρακολουθούν το 

μάθημα των μαθηματικών στο τμήμα ένταξης που λειτουργεί στα σχολεία 

τους. Μετά την αρχική αξιολόγηση με βάση το αναλυτικό πρόγραμμα 

σπουδών και την ανάλυση των λαθών τους εντοπίσαμε πως οι μαθητές 

παρουσίασαν σημαντικές γνωστικές ελλείψεις αλλά και όλα τα 

καταγεγραμμένα από την βιβλιογραφία είδη λαθών.  

Σχεδιάστηκε ειδικό πρόγραμμα παρέμβασης που ανταποκρίνεται τόσο 

στους στόχους του γενικού σχολείου όσο και στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 

των παιδιών, στηριγμένο σε μεθόδους που έχουν αποδειχθεί αποτελεσματικές 

για την περίπτωση των ατόμων με μαθησιακές δυσκολίες όπως η κλιμακωτή 

αναπαράσταση  ( CRA ) και οι ρουτίνες συγκεκριμένων ερωτημάτων (explicit 

inquiry routine).  

Από την ανάλυση των αποτελεσμάτων φαίνεται πως έχουμε βελτίωση 

στις επιδόσεις των μαθητών στις περισσότερες από τις ενότητες στις οποίες 

αφορούσε η παρέμβαση.   

Λέξεις κλειδιά: άλγεβρα,  ειδικές μαθησιακές δυσκολίες,  μέθοδοι 

διδασκαλίας,    εκπαιδευτική παρέμβαση  
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1ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ 

ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΤΗΣ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ – ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ 
ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

1.1.  Μαθησιακές Δυσκολίες και Άλγεβρα 

 

1.1.1. Μαθησιακές Δυσκολίες 
 

Οι μαθησιακές δυσκολίες είναι ένα αντικείμενο που απασχολεί τη 

διεθνή επιστημονική κοινότητα για πολλές δεκαετίες. Έχουν διατυπωθεί 

ποικίλες θεωρίες, επεξηγηματικά μοντέλα, απόψεις ως προς  την ορολογία και 

τους ορισμούς γύρω από αυτό το θέμα. Καθώς όμως πρόκειται για φαινόμενα 

ιδιαιτέρως πολύπλοκα δεν είναι παράξενο να μην έχουν δοθεί ακόμη οριστικές 

απαντήσεις σε πολλά ζητήματα. Δεδομένου δε ότι τα παιδιά διαφοροποιούνται 

από τη φύση τους ως προς το ρυθμό ανάπτυξης συγκεκριμένων δεξιοτήτων, 

μερικές φορές μια καθυστέρηση στην ωρίμανση μπορεί να μοιάζει με 

μαθησιακή δυσκολία (Αγαλιώτης, 2000). Είναι σημαντικό λοιπόν να γίνει 

διάκριση ανάμεσα στα διάφορα προβλήματα που μπορούν να εμφανιστούν 

στη μάθηση και στις μαθησιακές δυσκολίες 

Ένας από τους επικρατέστερους ορισμούς που έχει διατυπωθεί από 

την National Join Committee of Learning Difficulties /NJCLP (1998) αναφέρει 

ότι  «Μαθησιακές Δυσκολίες είναι ένας γενικευμένος όρος που περιγράφει μια 

μεγάλη ομάδα πολύμορφων δυσκολιών, οι οποίες εκδηλώνονται σε ένα ευρύ 

φάσμα γλωσσικών διεργασιών και αναφέρεται στη λειτουργία και εκμάθηση 

της ομιλίας, της γραφής, της κατανόησης και των μαθηματικών ικανοτήτων. 

Αυτά τα προβλήματα είναι εγγενή στο άτομο, θεωρούνται ότι υπάρχουν 

εξαιτίας της δυσλειτουργίας του κεντρικού νευρικού συστήματος και είναι 

δυνατόν να εκδηλώνονται καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του. Επίσης, Μ.Δ. 
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μπορεί να παρατηρούνται ταυτόχρονα με άλλα προβλήματα (όπως: νοητική 

υστέρηση, σοβαρή συναισθηματική διαταραχή) ή με εξωγενείς επιρροές 

(όπως: πολιτισμικές διαφορές, στερημένο γλωσσικό περιβάλλον, ανεπαρκής 

εκπαίδευση), δεν είναι όμως αποτέλεσμα αυτών των συνθηκών ή επιρροών». 

Όπως μπορεί λοιπόν να εξαχθεί από τα παραπάνω, τα παιδιά με 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είναι παιδιά που ενώ στο μεγαλύτερο μέρος της 

συμπεριφοράς και έκφρασης τους ανήκουν στο φάσμα του φυσιολογικού και 

αναμενόμενου, αντιμετωπίζουν σοβαρά προβλήματα σε επιμέρους τομείς. 

Κάποια σημεία όμως  που πρέπει να τονιστούν ιδιαίτερα είναι η εγγενής 

αιτιολογία των δυσκολιών  και  η ανομοιογένεια που παρουσιάζεται στα παιδιά 

με τέτοιου είδους δυσκολίες. Έτσι παρά τα κοινά βασικά χαρακτηριστικά μίας 

ειδικής μαθησιακής δυσκολίας, κάθε ένα παιδί παρουσιάζει δικό του μοναδικό 

συνδυασμό και ένταση συμπτωμάτων-δυσκολιών. (Αγαλιώτης,  2011)  

 

 

1.1.2 Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στα Μαθηματικά 
 

Οι μαθητές με ειδική μαθησιακή δυσκολία παρουσιάζουν συχνά 

σημαντικές και απρόσμενες δυσκολίες τόσο στην κατάκτηση όσο και στη 

χρήση των μαθηματικών γνώσεων και δεξιοτήτων (Αγαλιώτης, 2011). Οι 

δυσκολίες αυτές αφορούν ένα ευρύ φάσμα δεξιοτήτων όπως αδυναμία 

κατανόησης της μαθηματικής ορολογίας, δυσκολία αντίληψης και χειρισμού 

αντικειμένων, εικόνων, συμβόλων, ιδεών, σχέσεων καθώς και αδυναμία 

εκτέλεσης αλγορίθμων. Με άλλα λόγια, ένα παιδί που παρουσιάζει ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηματικά, πιθανότατα εμφανίζει σημαντικό 

έλλειμμα στη μαθηματική συλλογιστική ή σε μαθηματικούς υπολογισμούς σε 

σχέση με τα προσδοκώμενα για την ηλικία, τη νοημοσύνη και τις ευκαιρίες 

μάθησης που του έχουν δοθεί. Οι δυσκολίες αυτές επηρεάζουν τόσο την 

καθημερινή του ζωή, σε καταστάσεις που απαιτούν μαθηματικές ικανότητες, 

όσο και τη σχολική του επίδοση σε ένα ευρύ φάσμα εκπαιδευτικών 

αντικειμένων. Παρότι δεν υπάρχει ένας πλήρης και κοινά αποδεκτός 
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κατάλογος χαρακτηριστικών τα οποία παρουσιάζουν τα παιδιά με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες στα μαθηματικά,  η συγκριτική και συνδυαστική μελέτη 

των χαρακτηριστικών που εμφανίζονται σε διάφορες έρευνές οδηγεί στη 

δημιουργία των παρακάτω κατηγοριών (Αγαλιώτης, 2011):   

 Αισθησιο-κινητικές δυσκολίες 

 Οπτικοχωρικές αδυναμίες 

 Δυσκολίες ακουστικής διάκρισης 

 Προβλήματα οπτικοκινητικού συντονισμού 

 Δυσκολίες προσοχής και μνήμης 

 Προβλήματα οπτικής, ακουστικής και κιναισθητικής 

προσοχής 

 Προβλήματα εργαζόμενης βραχύχρονης μνήμης 

 Προβλήματα μακρόχρονης μνήμης 

 Προβλήματα μνήμης ακολουθιών 

 Δυσκολίες χρήσης της μαθηματικής γλώσσας 

 Δυσκολίες προσληπτικού λόγου 

 Δυσκολίες εκφραστικού λόγου 

 Γενικές γνωστικές και μεταγνωστικές δυσκολίες 

 Αδυναμίες αφηρημένης σκέψης 

 Δυσκολίες ολοκλήρωσης 

 Ιδιαιτερότητες γνωστικού ύφους 

 Ανεπαρκείς γνωστικές μεταγνωστικές στρατηγικές 

 Ψυχοκοινωνικές και συναισθηματικές δυσκολίες 

 δυσκολίες στις δεξιότητες επιβίωσης στην τάξη 
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 δυσκολίες διαχείρισης συναισθημάτων ως προς τα 

Μαθηματικά 

Έτσι λοιπόν, έχουμε παιδιά, με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στα 

μαθηματικά, που πέρα από τις προφανείς και αναμενόμενες δυσκολίες σε 

αμιγώς μαθηματικές δεξιότητες, όπως η αρίθμηση ή η ακολουθία αλγορίθμων, 

εμφανίζουν και δυσκολίες σε άλλου είδους δεξιότητες όπως: 

 γλωσσικές δεξιότητες: πχ κατανόηση μαθηματικών ορισμών, 

αποκωδικοποίηση λεκτικών προβλημάτων  

 αντιληπτικές δεξιότητες πχ δυσκολία αναγνώρισης συμβόλων αριθμών ή 

προσήμων, δυσκολία ομαδοποίησης αντικειμένων 

 δεξιότητες προσοχής πχ. λανθασμένη αντιγραφή αριθμών ή σχημάτων, 

δυσκολία στην μνήμη επιστροφής κρατούμενων  

Πέρα όμως από τις δεξιότητες, σημαντικό πρόβλημα αντιμετωπίζουν οι 

μαθητές και με το συναισθηματικό τους κόσμο. Έτσι οι μαθητές με μαθησιακές 

δυσκολίες γενικά, εξαιτίας κυρίως της επαναλαμβανόμενης ακαδημαϊκής 

αποτυχίας βιώνουν, εμφανίζουν αρνητικότερα συναισθήματα σε σχέση με 

τους συνομήλικους τους. Έτσι έχουμε την ανάπτυξη φοβίας και αρνητικής 

στάσης απέναντι στο μάθημα, τη λεγόμενη και μαθηματικοφοβία, αλλά και 

χαμηλή αυτοεκτίμηση (Buxton, 1981). 

Φυσικά όλα τα παραπάνω χαρακτηριστικά δεν είναι χαρακτηριστικά 

που απαντώνται αποκλειστικά και μόνο σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες. Αντιθέτως εμφανίζονται και σε παιδιά με άλλες ειδικές ανάγκες 

αλλά ακόμη και σε παιδιά τυπικής ανάπτυξης.  Ο συνδυασμός όμως του 

συνόλου των ποιοτικών χαρακτηριστικών που εμφανίζει ένα παιδί 

λαμβάνοντας υπόψη και την ένταση τους, καθώς και η απουσία άλλων 

προβλημάτων είναι αυτά που οδηγούν ένα παιδί στο να χαρακτηριστεί με 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.  (Αγαλιώτης, 2011) 
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1.1.3 Η Άλγεβρα στο Ελληνικό Εκπαιδευτικό Σύστημα 
 

Η άλγεβρα  είναι ένας από τους θεμελιώδεις πυλώνες της σύγχρονης 

μαθηματικής επιστήμης. Όλοι οι υπόλοιποι τομείς των μαθηματικών 

(γεωμετρία, ανάλυση, στατιστική κτλ), αλλά και άλλων επιστημών στηρίζονται 

σε μεγάλο βαθμό στην άλγεβρα, τόσο για να εκφράσουν έννοιες όσο και για 

να αντιμετωπίσουν προβλήματα. Η σπουδαιότητα της αυτή είναι που την 

καθιστά ένα σημαντικό κομμάτι της εκπαίδευσης των παιδιών σε όλο τον 

κόσμο. Σύμφωνα με τον Usiskin (1988) η σχολική άλγεβρα είναι ο τομέας των 

μαθηματικών που, περιλαμβάνει τη γενίκευση της αριθμητικής μέσα από 

νόμους και κανόνες, τη μελέτη σχέσεων (παραμέτρους, γραφικές 

παραστάσεις κτλ), δομών και μεταβολών (αιτιολόγηση, χειρισμός 

μεταβλητών), αλλά και την επίλυση προβλήματος (άγνωστοι, εξισώσεις κτλ). 

Αυτές ακριβώς είναι και οι συνιστώσες της που απαντώνται στα αναλυτικά 

προγράμματα σπουδών των Ελληνικών σχολείων. 

Στην Ελλάδα εισαγωγή των μαθητών στην Άλγεβρα γίνεται δειλά από τις 

τελευταίες τάξεις του δημοτικού σχολείου μέσα από το μάθημα των 

«Μαθηματικών». Συγκεκριμένα στο ΑΠΣ ΔΕΠΠΣ της Στ΄ τάξης του δημοτικού 

σχολείου για τα μαθηματικά, αναφέρεται ότι οι μαθητές καλούνται να «λύνουν 

απλές εξισώσεις με τη βοήθεια του ορισμού των πράξεων» (ΑΠΣ ΔΕΠΣ, σελ 

252, 2003). Αναλυτικότερα στο βιβλίο του εκπαιδευτικού περιγράφονται οι 

εξής επιμέρους στόχοι όσον αφορά στις μεταβλητές και τις εξισώσεις (Βιβλίο 

Εκπαιδευτικού σελ 72-80, 2005): 

 Να κατανοήσει την έννοια «μεταβλητή» 

 Να χρησιμοποιεί μεταβλητές για να εκφράζει τις σχέσεις στις 

εκφράσεις, τις ισότητες, τις ανισότητες και τις γεωμετρικές σχέσεις 

 Να επιλέγει μεταβλητές και να σχηματίζει αριθμητικές παραστάσεις 

 Να σχηματίζει την εξίσωση ενός προβλήματος 

 Να λύνει μια εξίσωση με δοκιμές και έλεγχο 

 Να λύνει μία εξίσωση χρησιμοποιώντας την αντίστροφη πράξη  
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 Να σχηματίζει αντίστροφες πράξεις 

 

Δηλαδή ο μαθητής αναμένεται (Βιβλίο Εκπαιδευτικού, σελ 72-80, 2005):  

 Να ορίζει και να χρησιμοποιεί μεταβλητές σε αριθμητικές παραστάσεις 

 Να βρίσκει αποτελέσματα αριθμητικών παραστάσεων αντικαθιστώντας 

τη μεταβλητή με τον αριθμό που  εκφράζει την τιμή της 

 Να αναγνωρίζει τα δεδομένα ενός προβλήματος και με βάση αυτά να 

σχηματίζει εξίσωση με έναν άγνωστο 

 Να λύνει την εξίσωση με δοκιμές και έλεγχο ή χρησιμοποιώντας τις 

αντίστροφες πράξεις 

Οι εξισώσεις που εξετάζονται στο βιβλίο της Στ΄ δημοτικού είναι απλές 

εξισώσεις στις οποίες ο άγνωστος είναι προσθετέος, μειωτέος, αφαιρετέος ή 

παράγοντας. 

Η ουσιαστική όμως εισαγωγή στις αλγεβρικές μεθόδους γίνεται στο 

γυμνάσιο. Έτσι, ενώ μέχρι αυτή τη στιγμή κυρίαρχο ρόλο στη μαθηματική 

εκπαίδευση είχε η αριθμητική, τη σκυτάλη παίρνει τώρα η άλγεβρα. Το 

μάθημα λοιπόν των μαθηματικών στο γυμνάσιο χωρίζεται σε δύο ενότητες 

που δουλεύονται παράλληλα την άλγεβρα και τη γεωμετρία. Στην άλγεβρα ο 

μαθητής αναμένεται :  

 να μετατρέπει λεκτικές σε μαθηματικές εκφράσεις 

 να χειρίζεται αριθμητικές παραστάσεις για απλούστερη έκφραση 

 να χρησιμοποιεί την έννοιας της εξίσωσης για επίλυση απλών 

προβλημάτων 

 να επαληθεύει μία ισότητα παραστάσεων για συγκεκριμένες τιμές των 

μεταβλητών 

 να εκφράζει με μεταβλητές διάφορες καταστάσεις της καθημερινής 

ζωής 
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 να απαλείφει παρενθέσεις και να κάνει αναγωγές ομοίων όρων με τη 

βοήθεια της επιμεριστικής ιδιότητας 

 να κατανοεί την έννοια της εξίσωσης και τη σχετική ορολογία 

 να επιλύει εξισώσεις πρώτου και δευτέρου βαθμού με έναν άγνωστο 

 να διακρίνει πότε μία ισότητα είναι εξίσωση ή ταυτότητα 

 να επιλύει έναν τύπο ως προς μία μεταβλητή 

 να αναγνωρίζει στους τύπους ποια μεγέθη είναι δοσμένα και ποια 

άγνωστα 

 να εκφράζει ένα μέγεθος ως συνάρτηση ενός άλλου, εφόσον αυτό είναι 

δυνατόν 

 να προσδιορίζει τη σχέση που συνδέει κάποια ποσά  (ανάλογα ποσά, 

αντιστρόφως ανάλογα και τη γραμμική) 

 να επιλύει συστήματα εξισώσεων με δύο μεταβλητές 

Στο λύκειο η άλγεβρα υπάρχει ως ανεξάρτητο μάθημα στο ωρολόγιο 

πρόγραμμα των σχολείων, μέχρι και τη β τάξη του λυκείου. Οι στόχοι είναι 

ανάλογοι με αυτούς του γυμνασίου, εμβαθύνοντας όμως περισσότερο σε κάθε 

ενότητα προχωρώντας περισσότερο στην αφαιρετική της φύση. Στη συνέχεια 

δίνει τη θέση της σε άλλους τομείς των μαθηματικών, όπως η ανάλυση, 

διατηρώντας όμως τη σημαντικότητα και την αναγκαιότητα της για την 

αντιμετώπιση όλων των   προβλημάτων (ΑΠΣ-ΔΕΕΠΣ, 2003). 
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1.1.4 Πιθανά λάθη στην άλγεβρα 
 

Τόσο η εμπειρία όσο και πλήθος ερευνών που έχουν γίνει τα τελευταία 

χρόνια δείχνουν ότι οι μαθητές αντιμετωπίζουν σημαντικές δυσκολίες στην 

κατανόηση των εννοιών της άλγεβρας. Έχουν γίνει πολλές προσπάθειες για 

να εξηγηθεί το φαινόμενο αυτό, αρκετές από τις οποίες εντοπίζουν το 

πρόβλημα στην ίδια την αφαιρετική και συμβολική φύση της άλγεβρας. 

Χαρακτηριστικά  ο Thwaites (1982) περιγράφει  τέσσερις παράγοντες που 

καθιστούν τη διδασκαλία της άλγεβρας δύσκολη:  

 την αδυναμία  οπτικοποίησης των αλγεβρικών ιδεών,  

 την αυθαίρετη φύση των αλγεβρικών ιδεών,  

 την πολύπλοκη φύση των αλγεβρικών ιδεών  

 τη σχέση μεταξύ του συμβολισμού στην άλγεβρα με του πλαισίου 

αναφοράς 

Σε αυτά τα προβλήματα έρχονται να προστεθούν και τυχούσες δυσκολίες 

σε προαπαιτούμενες γνώσεις και δεξιότητες όπως 

 Η φύση των αριθμών (ακέραιοι, κλάσματα, δεκαδικοί, το 0) 

 Οι ιδιότητες των αριθμών και των πράξεων (προτεραιότητα πράξεων) 

 Η έννοια των μεταβλητών 

 Η έννοια της ισότητας 

Οι Norton και Cooper (1999) τόνισαν πως η έλλειψη κατανόησης έστω και 

σε ένα από τα παραπάνω καθιστά τη διαδικασία επίλυσης μίας εξίσωσης 

σχεδόν αδύνατη. 

Ο Greeno (1982) εστιάζει στο φαινόμενο της αδυναμίας των μαθητών να 

επαληθεύσουν μία εξίσωση δεδομένης της λύσης της. Επισήμανε ότι  οι 

μαθητές έχουν άγνοια ότι η λύση μπορεί να μπει στη θέση της μεταβλητής. 

Έτσι, όταν καλούνται να επαληθεύσουν μία πιθανή λύση απλώς 

επαναλαμβάνουν τη διαδικασία επίλυσης. Η παρατήρηση αυτή έρχεται σε 
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συμφωνία με την ιεραρχία του Bloom στην οποία ο  έλεγχος (αξιολόγηση)  

είναι υψηλότερα στην σειρά των ικανοτήτων απ’ ότι η εφαρμογή της 

διαδικαστικής γνώσης. Ακόμη ο Booth το 1988 διατύπωσε την άποψη ότι οι 

μαθητές αντιμετωπίζουν δυσκολίες με της μεταβλητές καθώς ερμηνεύουν το 

«γράμμα» ως το όνομα ενός συγκεκριμένου αντικειμένου ή αριθμού. 

Η  Perso το 1991 (Prasad, 1994) δημοσίευσε μια εκτεταμένη εμπειρική  

έρευνα σχετικά με τα λάθη στην  άλγεβρα. Εντόπισε  19 διαφορετικά λάθη τα 

οποία  κατόπιν χώρισε σε τέσσερις βασικές ομάδες:  

 Στην  κατανόηση των μεταβλητών  

 Στον χειρισμό των μεταβλητών.  

 Στην χρήση κανόνων για την επίλυση εξισώσεων.  

 Στη χρήση αλγεβρικών δομών για το σχηματισμό εξισώσεων από 

λεκτικά προβλήματα 

Σύμφωνα με την άποψη της, την οποία ενστερνίζονται πολλοί ερευνητές,  

οι δυσκολίες των μαθητών πηγάζουν εν μέρη από την φύση των μεταβλητών. 

Ο Kuchemann (Hart, 1989), χωρίς να απορρίπτει τον παραπάνω 

ισχυρισμό, υποστηρίζει ότι οι μαθητές βρίσκουν την άλγεβρα δύσκολη καθώς 

δεν μπορούν να ανταποκριθούν στα αυξανόμενα επίπεδα πολυπλοκότητας 

που απαιτούνται από τους διάφορους τύπους μεταβλητών. Έτσι εισήγαγε την 

υπόθεση των τεσσάρων επιπέδων των γνωστικών λειτουργιών στην άλγεβρα 

ξεκινώντας από  

 το «γράμμα» ως κάποιο συγκεκριμένο αντικείμενο  

 το «γράμμα» ως κάποιος συγκεκριμένος άγνωστος  

 το «γράμμα» ως  γενικευμένος αριθμός 

 το «γράμμα» ως  μεταβλητή 
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Η άλγεβρα δανείζεται τα γράμματα από το αλφάβητο και χρησιμοποιεί 

την εικόνα, αλλάζοντας όμως τελείως την λειτουργία τους. Ακόμη η χρήση των 

αριθμών από την άλγεβρα δεν είναι μονοσήμαντη. Μπορούμε, δηλαδή, να τα 

δούμε σε ποικίλες λειτουργίες και με τελείως διαφορετικά χαρακτηριστικά. 

Έτσι, μπορούν να χρησιμοποιηθούν στις εξισώσεις, συμβολίζοντας έναν 

άγνωστο αριθμό, σε τύπους για να δηλώσουν σχέσεις μεταξύ μεγεθών ή 

ιδιότητες, σε συναρτήσεις ή ακολουθίες αριθμών, στα προγράμματα 

υπολογιστών για να υποδειχθούν θέσεις αποθήκευσης (Cathcart et al,2000), 

ακόμη και  ως μονάδες μέτρησης μεγεθών.  Πχ:  «m» ως μέτρα – μάζα – 

άγνωστος. Σε όλες όμως από τις παραπάνω περιπτώσεις το χαρακτηριστικό 

της χρήσης των γραμμάτων είναι ότι αυτά δεν συνοδεύονται από τις ιδιότητες 

που έχουν στο αλφάβητο όπως για παράδειγμα η διαδοχή τους. Οι μαθητές 

στην αρχή δεν το συνειδητοποιούν αυτό και συχνά τα εισάγουν με όλες τους 

τις ιδιότητες.  

Περαιτέρω έρευνες συμπεραίνουν ότι πολλά από τα παιδιά τείνουν να 

μεταφέρουν τους κανόνες της αριθμητικής στην άλγεβρα χωρίς καμία 

προσαρμογή. Ως κύρια αιτία του φαινομένου θεωρείται η διδακτική πρακτική 

που ακολουθείται στην διδασκαλία των αλγεβρικών εννοιών ότι «τα γράμματα 

είναι όπως οι αριθμοί», καθώς και το ότι οι μοναδικές εμπειρίες των μαθητών 

έχουν να κάνουν με την αριθμητική (Bednarz et al., 1992). Σε ανάλογο ύφος οι 

Herscovics και Linchevski (1994), δίνουν ως μια πιθανή αιτία των δυσκολιών 

που αντιμετωπίζουν οι μαθητές στην άλγεβρα στην τυπική παρουσίαση της 

αλλά και στο ρυθμό με τον οποίο γίνεται αυτή. Τα αλγεβρικά εργαλεία και οι 

διαδικασίες  παρουσιάζονται πολύ γρήγορα στους μαθητές, πριν ακόμη η 

ερώτηση στην οποία καλούνται να απαντήσουν γίνει κατανοητή από αυτούς. 

 Πέρα όμως από τη δυσκολία των μαθητών σε ότι έχει να κάνει με την 

έννοια και τη χρήση των μεταβλητών, έχουν καταγραφεί και άλλες ποικίλες 

δυσκολίες όπως στην επίλυση εξισώσεων. Αρχικά η χρήση του συμβόλου «=» 

αποδεικνύεται πηγή ποικίλων προβλημάτων για τους μαθητές. Τα 

προβλήματα αυτά έχουν κατά βάση τις ρίζες τους στις εμπειρίες των μαθητών 

από τα πρώτα ακόμη σχολικά τους χρόνια. Τότε το «=» χρησιμοποιούταν ως 

ένα δηλωτικό απάντησης αντί ισότητας, είχε δηλαδή περισσότερο την έννοια 

του  «βρες το αποτέλεσμα». Αυτό είχε ως αποτέλεσμα να θεωρούν οι μαθητές 
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ότι μετά το «=» πρέπει απαραίτητα να υπάρχει ένας αριθμός (Witherspoon). 

Σε αυτό το πρόβλημα συμβάλει και η χρήση του συμβόλου στις 

αριθμομηχανές (Stacey & McGregor, 1997). Ενώ μία ακόμη χαρακτηριστική 

δυσκολία που παρουσιάζεται γύρω από το σύμβολο «=» είναι η χρήση του ως 

συνδετικό σε αλληλουχίες ισοτήτων, κυρίως κατά την επίλυση  εξισώσεων 

(Stacey & McGregor, 1997) πχ 3χ+5=11 = 3χ=6 = χ=2. 

Ένα ακόμη σημαντικό σημείο είναι η εφαρμογή κανόνων και αλγορίθμων. 

Οι μαθητές εφαρμόζουν αλγεβρικούς κανόνες με έναν αντιφατικό τρόπο. Για 

πάρα πολλούς μαθητές η άλγεβρα παραμένει ένα αντικείμενο χωρίς νόημα, 

στο οποίο οι κανόνες εφαρμόζονται τυχαία στην προσπάθειά τους να 

ευχαριστήσουν τους εκπαιδευτικούς. Επιπλέον,   η εφαρμογή αλγορίθμων 

παρουσιάζει πολλά προβλήματα. Σύμφωνα με την Hart (1981) οι αλγόριθμοι 

διδάσκονται πολύ νωρίς και πολύ γρήγορα. Οι καθηγητές θεωρούν ότι αν οι 

μαθητές τους διδαχθούν μία φορά τότε θα τους θυμούνται πάντα. Αυτή την 

πεποίθηση όμως προσπαθεί να καταρρίψει ο Hall (2002) αναφέροντας ότι 

υπάρχουν επαρκείς αποδείξεις ότι οι μαθητές είτε δεν θυμούνται τους 

αλγορίθμους, είτε τους θυμούνται με μία μορφή που ποτέ δεν διδάχθηκαν. 

Έτσι έχουμε λάθη διαγραφής, αντίστροφης πράξης, μετατόπισης αλλά και 

λάθη εξάντλησης κατά τα οποία ο μαθητής ξεκινάει σωστά την επίλυση, αλλά 

στην πορεία ακολουθεί λανθασμένη μέθοδο. (Hall, 2002). 

Συνοψίζοντας, τα προβλήματα που παρουσιάζουν οι μαθητές στον τομέα 

της άλγεβρας είναι: 

 Δυσκολίες στην έννοια και στο χειρισμό της μεταβλητής 

 Δυσκολίες στη δημιουργία και επίλυση εξισώσεων 

 Δυσκολίες στην κατανόηση και χρήση του (=) 

 Δυσκολίες στην ακολουθία αλγορίθμων 

 Δυσκολίες στην εύρεση αντίστροφης πράξης 

 Υπεργενίκευση 

 Λάθη εξάντλησης 
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1.1.5 Μαθησιακές Δυσκολίες και Άλγεβρα  
 
 Τα προβλήματα που παρουσιάζουν οι μαθητές με ΕΜΔ στα 

μαθηματικά στην κατανόηση και χρήση της Άλγεβρας  ξεκινούν τη στιγμή που 

αρχίζει η διδασκαλία αυτού του τμήματος των Μαθηματικών στην αρχή της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης τους. Σύμφωνα με τους Miles & Forcht (1995) οι 

δυσκολίες που παρουσιάζονται συχνά οφείλονται σε ελλείμματα στην 

γλώσσα, την προσοχή, τη μνήμη ή τις μεταγνωστικές δεξιότητες. 

 Οι Impecoven-Lind και Foegen (2010) παρουσίασαν μία κατηγοριοποίηση 

των ελλειμμάτων που παρουσιάζονται στην άλγεβρα. Έτσι έχουμε ελλείμματα 

που οφείλονται: 

 σε γνωστικές διεργασίες όπως η προσοχή, η μνήμη, η γλώσσα και η 

μεταγνώση 

 στο γνωστικό υπόβαθρο των μαθητών, όπως π.χ. στην ικανότητα για 

ονομαστική γνώση, στη διαδικαστική και εννοιολογική γνώση, αλλά και 

στην κατανόηση εννοιών σε βασικούς τομείς των μαθηματικών όπως 

ακέραιοι αριθμοί, κλάσματα, γεωμετρία  

 σε συγκεκριμένες αλγεβρικές έννοιες, όπως η έννοια και ο χειρισμός των 

μεταβλητών, αλγεβρικοί συμβολισμοί και συμβάσεις. 

Όμως ο  αριθμός των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες που 

φοιτούν στο γενικό σχολείο ολοένα και αυξάνεται. Αυτό το γεγονός σε 

συνδυασμό με τις όλο και αυξανόμενες απαιτήσεις στο γνωστικό αντικείμενο 

των μαθηματικών, δημιουργούν ένα πλαίσιο μέσα στο οποίο είναι επιτακτική η 

ανάγκη για τη μελέτη των προβλημάτων την ανάπτυξη στρατηγικών και την 

εφαρμογή παρεμβάσεων.  
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1.1.6  Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και Άλγεβρα στην ελληνική 
πραγματικότητα  
 

Η σχέση των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών και της άλγεβρας δεν έχει 

μελετηθεί ιδιαίτερα στην ελληνική πραγματικότητα. Υπάρχουν όμως κάποιες 

μελέτες στο γενικό μαθητικό πληθυσμό. Έτσι σε έρευνα τους οι Δραμαλίδης 

και Σακονίδης (2009) σε μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, ηλικίας 13 έως 

15 ετών, υπογράμμισαν την μεγάλη αδυναμία των μαθητών να απαντήσουν 

µε επιτυχία σε δοκιμασίες που είχαν να κάνουν με την αντιμετώπιση του 

γράμματος ως γενικευμένου αλλά και ως συγκεκριμένου αριθμού. Η ποικιλία 

λαθών που καταγράφηκαν ήταν μεγάλη και έτσι θεωρήθηκε ότι η αποτυχία 

αυτή δεν μπορεί να οφείλεται στο γνωστικό επίπεδο των μαθητών. 

Παρατηρήθηκε ότι οι μαθητές, για να αντιμετωπίσουν αλγεβρικές έννοιες 

όπως οι μεταβλητές και οι παραστάσεις, λειτουργούσαν διαισθητικά ή 

αναλογικά µε άλλα συμβολικά συστήματα που τυχόν γνώριζαν. Επιπλέον 

θεωρήθηκε ότι σημαντικό ρόλο στην επίδοση των μαθητών έπαιξαν και οι 

λανθασμένες αντιλήψεις που έχουν και που συνήθως αποτελούν προϊόν 

αποτυχημένης διδασκαλίας, ενώ τονίζεται ότι αρκετές φορές φαίνεται να 

αγνοούν βασικές αρχές του συμβολικού συστήματος των μαθηματικών. Όλα 

τα παραπάνω στους αρχάριους μαθητές στην άλγεβρα, στην αρχή του 

γυμνασίου,  δικαιολογείται ως χαμηλό επίπεδο κατάκτησης της γνώσης, στους 

έμπειρους όμως υποδηλώνει αποτυχία στη σταθεροποίηση της.  

Δεδομένου ότι τα προβλήματα στο γενικό πληθυσμό είναι ήδη 

αξιοσημείωτα, διαμορφώνονται αντίστοιχες προσδοκίες και για την περίπτωση 

των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Έτσι, επικεντρώνοντας την 

προσοχή του όχι στον γενικό πληθυσμό αλλά σε μαθητές λυκείου με δυσλεξία 

στο μάθημα της χημείας ο Ragousis (2000) έδειξε ότι οι μαθητές με ειδική 

μαθησιακή δυσκολία έκαναν κατά 21.7% λάθη σε αριθμητικές και αλγεβρικές 

διαδικασίες σε σχέση με τον γενικό πληθυσμό που τα αντίστοιχα ποσοστά 

ήταν στο 15%.  
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1.2  Εκπαιδευτική Αντιμετώπιση - Παρεμβάσεις για Παιδιά με 
Μαθησιακές Δυσκολίες 
 

Μια από τις πληρέστερες ανασκοπήσεις βιβλιογραφίας γύρω από το 

θέμα των παρεμβάσεων στα μαθηματικά, έχει γίνει από τους   Paula Maccini, 

Candace A. Mulcahy, και Michael G. Wilson σε άρθρο τους το 2007 και 

περιλαμβάνει συγκεκριμένα εκπαιδευτικές παρεμβάσεις στα μαθηματικά σε 

παιδιά δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με μαθησιακές δυσκολίες. Στη μελέτη 

αυτή οι παρεμβάσεις ταξινομήθηκαν ανάλογα με την προσέγγιση που 

ακολουθούσαν και τον μαθηματικό τομέα στον οποίο υπήρχε παρέμβαση.  

Παρεμβάσεις που περιλάμβαναν επίδειξη μιας δεξιότητας, 

μοντελοποίηση, ανατροφοδότηση, ενίσχυση και καθοδήγηση δασκάλου έχουν 

χαρακτηριστεί ως συμπεριφορικές. Τέτοιες παρεμβάσεις συνήθως είχαν 

σκοπό τους την βελτίωση των μαθητών στην εκτέλεση διαδικασιών και στην 

κατανόηση και εφαρμογή κανόνων. Οι Ozaki et al το 1996 εφάρμοσαν μια 

παρέμβαση με σκοπό την βελτίωση των μαθητών της Στ΄ δημοτικού με ΜΔ 

στον πολλαπλασιασμό, οι Woodward et al. (1999) συνέκριναν μία 

εννοιολογική με μία διαδικαστική προσέγγιση για την εκμάθηση δεκαδικών 

αριθμών σε μαθητές β και γ γυμνασίου. Οι Scarlato και Burr (2002) μελέτησαν 

τις επιπτώσεις μιας άμεσης διδασκαλίας (DI) για τη διδασκαλία κλασμάτων  

και δεκαδικών αριθμών σε μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης  με ΜΔ.  

Οι μελέτες που περιείχαν κάποιο είδος μνημονικών κανόνων, βημάτων, 

αυτοδιδασκαλία ή αυτοέλεγχο με στόχο οι μαθητές να μαθαίνουν καλύτερα και 

να ανακτούν από τη μνήμη τους πληροφορίες χαρακτηρίστηκαν ως γνωστικές 

παρεμβάσεις. Αυτό το είδος των παρεμβάσεων είναι και το δημοφιλέστερο 

καθώς όλο και περισσότερες  μελέτες παρουσιάζουν αυτά τα χαρακτηριστικά 

(61% σε σχέση με 30% σε προηγούμενη ανασκόπηση) (Maccini et al., 2007). 

Οι Manalo et al.(2000), καθώς και οι  Test & Ellis (2005) χρησιμοποίησαν μία 

μνημονική στρατηγική που την ονόμασαν LAP προκειμένου να διδάξουν 

κλασματικούς αριθμούς.  Τα γράμματα του ονόματος της στρατηγικής είναι τα 

αρχικά των λέξεων «Look:  Κοιτάξτε τον παρονομαστή και το πρόσημο», 

«Ask: Κάντε στον εαυτό σας την ερώτηση: Ο μικρότερος παρονομαστής 

χωράει στον μεγαλύτερο παρονομαστή πολλές φορές» «Peak: Διαλέξτε τον 
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τύπο κλάσματος σας». Τα αποτελέσματα ήταν πολύ ενθαρρυντικά. Μεγάλο 

ποσοστό αυτής της κατηγορίας παρεμβάσεων μελετών, όπως οι Butler et 

al(2003), οι Maccini & Hughes (2000), οι Maccini & Ruhl(2000) και Witzel 

(2005), εστίασε σε μεθόδους τριών σταδίων, τις CRA στρατηγικές 

(συγκεκριμένο-αναπαραστατικό-αφηρημένο) σε ποικίλα πεδία των 

μαθηματικών (άλγεβρα, λεκτικά προβλήματα κτλ). Η προσέγγιση αυτή 

θεωρείται από τις αποτελεσματικότερες για μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. 

Ακόμα στις γνωστικές στρατηγικές ανήκουν οι στρατηγικές διδασκαλίας 

με βάση το γνωστικό σχήμα (schema-based Instruction) καθώς και οι 

στρατηγικές αυτοελέγχου. Οι στρατηγικές διδασκαλίας με βάση το γνωστικό 

σχήμα είναι προσεγγίσεις ρητής (explicit)  διδασκαλίας που στοχεύουν να 

βοηθήσουν τους μαθητές να κατανοήσουν τις βασικές μαθηματικές δομές σε 

λεκτικά προβλήματα. Σε μία σύγκριση των Xin et al, (2005) των SBI με 

στρατηγικές γενικών οδηγιών (general strategy instruction) για παιδιά με 

μαθησιακές δυσκολίες, φάνηκε ότι υπερτερούν σημαντικά οι πρώτες.  

Μία τρίτη κατηγορία προσεγγίσεων είναι αυτή των εναλλακτικών 

συστημάτων παράδοσης στην οποία ανήκουν στρατηγικές όπως οι 

αλληλοδιδακτικές στρατηγικές (peer-mediated)  και οι στρατηγικές που 

στηρίζονται σε τεχνολογικά επιτεύγματα όπως η χρήση βίντεο. Στις 

αλληλοδιδακτικές στρατηγικές οι μαθητές δουλεύουν σε ζεύγη επιλεγμένα με 

βάση την επίδοση, στα οποία ο ένας μαθητής έχει το ρόλο του δασκάλου και ο 

άλλος το ρόλο του διδασκόμενου. Έχει βρεθεί πως με τέτοιου είδους 

παρεμβάσεις, βελτιώνονται οι δεξιότητες βασικών υπολογισμών παιδιών με 

μαθησιακές δυσκολίες (Calhoon & Fuchs, 2003). Σε στρατηγικές που 

στηρίζονται στη χρήση της τεχνολογίας, σύμφωνα με ποικίλες μελέτες του 

Bottge (Bottge et al., 2004) τα τελευταία χρόνια, φαίνεται ότι έχουμε βελτίωση, 

αλλά όχι σημαντική στις ικανότητες των μαθητών. 
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1.3  Μέθοδοι διδασκαλίας 
 

 

1.3.1. Η μέθοδος  της κλιμακωτής αναπαράστασης της γνώσης (CRA) 
 

Η μέθοδος της κλιμακωτής αναπαράστασης, δηλαδή Συγκεκριμένο-

Παραστατικό-Αφηρημένο, είναι μία εκπαιδευτική προσέγγιση  κατά την οποία 

η διδασκαλία μίας έννοιας γίνεται σε τρία στάδια. Το πρώτο στάδιο, του 

συγκεκριμένου, είναι το στάδιο που περιλαμβάνει χειρισμό φυσικών 

αντικειμένων σε πραγματικές καταστάσεις για την επίλυση  ενός μαθηματικού  

προβλήματος. Το δεύτερο στάδιο της αναπαράστασης (ημι-συγκεκριμένο) 

περιλαμβάνει τη χρήση εικονιστικών αναπαραστάσεων για την παρουσίαση 

των αντικειμένων κατά τη λύση ενός μαθηματικού προβλήματος. Το τρίτο και 

τελευταίο στάδιο στην προσέγγιση αυτή, το αφηρημένο ή συμβολικό, 

περιλαμβάνει τη χρήση μόνο αριθμών και συμβόλων. Η κλιμακωτή μέθοδος 

είναι μια σταδιακή συστηματική προσέγγιση. Κάθε στάδιο χτίζει πάνω στο 

προηγούμενο στάδιο. Ως εκ τούτου, πρέπει αφενός να διδάσκονται αυστηρά 

με τη συγκεκριμένη σειρά, αφετέρου να παρέχονται άφθονες ευκαιρίες και 

χρόνος στους μαθητές για εξάσκηση σε κάθε στάδιο, ώστε να είμαστε βέβαιοι 

ότι έχει κατακτηθεί πριν περάσουμε στο επόμενο.  

Σύμφωνα με την έρευνα του Terry Anstrom (n.d.), οι μαθητές που 

χρησιμοποιούν απτά φυσικά υλικά αναπτύσσουν πιο ακριβείς και πιο 

ολοκληρωμένες νοητικές αναπαραστάσεις, ενώ συχνά έχουν μεγαλύτερο 

κίνητρο να κατανοήσουν μαθηματικές ιδέες, και να τις  εφαρμόζουν σε 

πραγματικές καταστάσεις της ζωής. Η έρευνα επισημαίνει ότι η χρήση της 

μεθόδου CRA είναι πολύ αποτελεσματική και για τους μαθητές που 

παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες στα μαθηματικά (Anstrom, n.d.). Οι 

μαθητές αυτοί καθίστανται ικανότεροι στο να αποκτήσουν και να διατηρήσουν 

μαθηματικές έννοιες, όταν διδάσκονται με τη χρήση της CRA (Anstrom, n.d. ). 
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Παράδειγμα 1o 

Πρόβλημα: 

Ένα πρωί η θερμοκρασία της ατμόσφαιρας ήταν -2 C. Το απόγευμα η 
θερμοκρασία αυξήθηκε κατά 8 C.  Ποια ήταν η θερμοκρασία το απόγευμα; 

Λύση: 

Στάδιο 1ο: Συγκεκριμένο 

Χρησιμοποιούμε αλγεβρικά εργαλεία (ξυλάκια, τουβλάκια κτλ) για να 
παραστήσουμε τα δεδομένα και να επιλύσουμε το πρόβλημα. 

Στάδιο 2ο: Εικονιστικό 

Σχεδιάζουμε εικόνες αλγεβρικών εργαλείων (τραβάμε γραμμές, σχεδιάζουμε 
τετράγωνα) 

Στάδιο 3ο: Αφηρημένο 

Χρησιμοποιούμε αφηρημένους αριθμούς και σύμβολα. Δίνουμε έμφαση στους 
κανόνες αθροίσματος ακεραίων αριθμών. 

 

 

1.3.2. Ρητή Διδασκαλία 
 

Η ρητή (explicit) διδασκαλία είναι μια μέθοδος διδασκαλίας 

κατευθυνόμενης από τον εκπαιδευτικό (Maccini, Strickland, Gagnon & 

Malmgren, 2008). Περιλαμβάνει ένα σύνολο διαδικασιών σχεδιασμού και 

παρουσίασης, που στηρίζονται τόσο σε μελέτες  για την αποτελεσματική 

διδασκαλία όσο  και  σε μελέτες για την ανάλυση συμπεριφοράς (Hall, 2002).  

Μια από τις μορφές ρητής διδασκαλίας που προτείνεται για μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες είναι αυτή της ενισχυμένης σταθερής διδασκαλίας 

(enhanced anchored instruction). Η ρητή διδασκαλία και συγκεκριμένα η 

ενισχυμένη σταθερή διδασκαλία βασίζεται σε τρεις βασικές συνιστώσες:  

(α) Η ικανότητα των μαθητών να ολοκληρώσουν μαθηματικές διαδικασίες 

αυξάνεται με τη χρήση της άμεσης και αλγοριθμικής διδασκαλίας, 
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(β) οι μαθητές πρέπει να ανακαλύψουν ή να αποκτήσουν εμπειρίες γύρω από 

μία μαθηματική έννοια ώστε να κατανοήσουν σε βάθος το θέμα 

(γ) οι διαβαθμισμένες και σε σωστή σειρά οδηγίες βοηθούν τους μαθητές στην 

καλύτερη κατανόηση και ευχέρεια.  

Συγκεκριμένα αποτελείται από την παρακάτω εκπαιδευτική ακολουθία: 

 Υψηλή οργάνωση 

 Παρουσίαση από εκπαιδευτικό 

 Καθοδηγούμενη εξάσκηση 

 Ανεξάρτητη εξάσκηση 

 Σωρευτική εξάσκηση  

 Αξιολόγηση με βάση το αναλυτικό για ανατροφοδότηση (Strickland, 

Maccini, 2010) 

Η ρητή  διδασκαλία χρήσης βημάτων στηρίζει τους μαθητές στην αρχή 

κυρίως όταν ξεκινούν να κατανοούν μία έννοια και επιτρέπει την διδασκαλία 

γνωστικών στρατηγικών (Montague, 2007). Η διδασκαλία γνωστικών 

στρατηγικών εφαρμόζει αρχές που προκύπτουν από τις έρευνες σχετικά με τη 

μνήμη και τη λεκτική αυτό-διδασκαλία και μαζί με την άμεση διδασκαλία 

θεωρούνται οι πιο ισχυρές μέθοδοι παρέμβασης σε μαθητές με μαθησιακές 

δυσκολίες (Montague, 2007). 

 

 

1.3.3. Διδασκαλία γνωστικών στρατηγικών    (CSI cognitive strategy 
instruction) 

 

Η διδασκαλία γνωστικών στρατηγικών CSI είναι μία μορφή 

καθοδηγούμενης διδασκαλίας που δίνει  στους μαθητές γνωστικές 

στρατηγικές, ώστε βελτιώνοντας την επεξεργασία πληροφοριών, να 

βελτιώσουν τόσο τη μάθηση όσο  και την απόδοσή τους. Η διδασκαλία 
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γνωστικών στρατηγικών ενσωματώνει μεταγνωστικές στρατηγικές και 

στρατηγικές αυτοελέγχου μέσα σε γνωστικές διαδικασίες που βοηθούν τους 

μαθητές στην αξιολόγηση και ρύθμιση της μάθησής τους. Ειδικότερα, η 

μέθοδος εστιάζει  στην ανάγκη πολλών μαθητών, και κυρίως μαθητών με 

μαθησιακές δυσκολίες που είτε δεν έχουν είτε δεν χρησιμοποιούν 

αποτελεσματικά   στρατηγικές μάθησης βοηθώντας τους στην απόκτηση και 

την επάρκεια στη χρήση τέτοιων στρατηγικών (Dole, Nokes & Drits, 2009). 

Χρησιμοποιώντας διαδικασίες όπως η μίμηση, η ακολουθία βημάτων, η 

ανάγνωση και ο αυτοέλεγχος οι μαθητές μαθαίνουν να εφαρμόζουν γνωστικές 

ρουτίνες και αναπτύσσουν την ικανότητα να τις χρησιμοποιούν αυτόματα. 

(Montague & Dietz, 2009). Στα μαθηματικά έχει χρησιμοποιηθεί κυρίως στην 

επίλυση λεκτικών προβλημάτων. 

Ο Hutchinson (1993) ανέπτυξε μια μορφή διδασκαλίας γνωστικών 

στρατηγικών στην άλγεβρα που βοηθάει τους μαθητές να γίνουν πιο ικανοί 

στην αναπαράσταση των λεκτικών προβλημάτων και στην επίλυση τους. Με 

τον όρο αναπαράσταση ενός  προβλήματος ο Hutchinson, αναφέρεται στην 

ερμηνεία του προβλήματος με τη χρήση ενός συνδυασμού συγκεκριμένων 

αντικειμένων, σημειώσεων καθώς και νοητικών αναπαραστάσεων. Σκοπός 

είναι με τη χρήση της αναπαράστασης, αλλά και μίας σειράς από ενέργειες 

που στηρίζονται στην αναπαράσταση αυτή, να φτάσουν οι μαθητές στην 

επίλυση του προβλήματος. Στους μαθητές παρέχονται καρτέλες με μία σειρά 

από ερωτήσεις που καλούνται να κάνουν οι ίδιοι στον εαυτό τους ως 

καθοδήγηση για τη δημιουργία αναπαραστάσεων. Οι ερωτήσεις που 

περιλαμβάνονται στις κάρτες υπενθυμίζουν στους μαθητές τα ερωτήματα που 

οφείλουν να κάνουν στον εαυτό τους όταν έρχονται αντιμέτωποι με ένα τέτοιο 

πρόβλημα όπως πχ. «Έχω διαβάσει και κατανοήσει κάθε πρόταση;» ή «Έχω 

γράψει την εξίσωση;». Η διαδικασία αυτή, μέσα από τη συνεχή χρήση της από 

τους μαθητές, συμβάλει σημαντικά στην απόκτηση μεταγνωστικών 

δεξιοτήτων. Το πείραμα που περιλαμβανόταν στη μελέτη έδειξε ότι παρόλο 

που κάποιοι από τους μαθητές της έρευνάς δεν κατάφεραν να  πιάσουν το 

κριτήριο επάρκειας που είχε θέσει ο Hutchinson, η επίδοση τους ξεπέρασε την 

επίδοση της ομάδας ελέγχου στην επίλυση απλών λεκτικών προβλημάτων. 
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1.4   Διερευνητικά ερωτήματα της παρούσας μελέτης 
 

Τα μαθηματικά και συγκεκριμένα ο τομέας της άλγεβρας παίζουν 

σημαντικό ρόλο τόσο στη μαθητική ζωή ενός ατόμου όσο και στη μετέπειτα 

πορεία του. Είναι δε ένας από τους τομείς που όπως είδαμε δυσκολεύει 

αρκετά τους μαθητές, πόσο μάλλον τους μαθητές με ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες. Η σχέση δε συγκεκριμένα της άλγεβρας με τους μαθητές με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες είναι ένας χώρος μελέτης με μεγάλο εύρος που δεν έχει 

μελετηθεί αρκετά. 

Η παρούσα μελέτη έχει ως σκοπό να διερευνήσει τα λάθη που 

παρουσιάζουν οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στην άλγεβρα και 

να προτείνει μία εκπαιδευτική παρέμβαση στηριγμένη σε μεθόδους 

διδασκαλίες που προτείνονται για την κατηγορία αυτή των μαθηματικών 

δυσκολιών. Τέτοιες μέθοδοι είναι η κλιμακωτή αναπαράσταση, η ρητή 

διδασκαλία και η διδασκαλία στρατηγικών. 

Συγκεκριμένα τα διερευνητικά ερωτήματα της παρούσας μελέτης είναι: 

 Ποια είναι τα συχνότερα λάθη στην Άλγεβρα των μαθητών με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες; 

 Κατά πόσο μια διδακτική παρέμβαση που έχει ως άξονα την κλιμακωτή 

μέθοδο και περιλαμβάνει στοιχεία της ρητής και της διδασκαλίας 

γνωστικών στρατηγικών μπορεί να είναι αποδοτική για μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες στην άλγεβρα; 

 Ποιες παράμετροι δυσκολιών στην Άλγεβρα είναι ευκολότερο να 

βελτιωθούν και ποιες παρουσιάζουν μεγαλύτερη αντίσταση στην 

αλλαγή, όταν η διδασκαλία γίνει με την παραπάνω μεθοδολογική 

σύνθεση; 
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2ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

 

 

2.1. Ερευνητική στρατηγική 
 

Για να μπορέσουμε να εξετάσουμε τα ερευνητικά ερωτήματα 

επιλέχθηκε να ακολουθηθεί μία από τις πιο ενδεδειγμένες μεθόδους για 

αντίστοιχες περιπτώσεις που λέγεται ημι-πειραματικός σχεδιασμός. Οι ηµι-

πειραµατικοί σχεδιασµοί είναι χρήσιµοι όταν θέλουμε να μελετήσουμε µία 

αιτιώδη σχέση, αλλά δεν είναι πρακτικό να οριστούν  τυχαία οι  πειραµατικές 

συνθήκες (Cook & Campbell, 1979). Στην περίπτωση της παρούσας εργασίας 

για παράδειγμα, δεν ήταν δυνατό να επιλεχθεί το δείγμα τυχαία. Ένα ακόμη 

χαρακτηριστικό της ερευνητικής μας στρατηγικής είναι ότι επιλέξαμε να 

έχουμε αρχικό και τελικό έλεγχο, δηλαδή έχουμε μία ομάδα μελέτης με 

σειροχρονικό σχεδιασμό με απώτερο στόχο να θεωρήσουμε τις όποιες 

αλλαγές στην επίδοση των μαθητών ως παράγωγα της εκπαιδευτικής 

παρέμβασης που ακολουθήθηκε. (Παρασκευόπουλος,1993) 

 
 

2.2. Δείγμα  
 

Το δείγμα της έρευνας αποτελείται από δεκαπέντε μαθητές οι οποίοι 

έχουν διαγνωστεί με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες από επίσημους φορείς 

(ΚΕΔΔΥ και Ιατροπαιδαγωγικά κέντρα). Οι μαθητές φοιτούν σε 4 διαφορετικά 

γυμνάσια, 3 στη Θεσσαλονίκη και 1 στην Κομοτηνή, και παρακολουθούν τα 

τμήματα ένταξης που λειτουργούν στα σχολεία τους παράλληλα με το 

κανονικό πρόγραμμα. Ως προς το φύλο είναι 11 αγόρια και 4 κορίτσια. 
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Ηλικιακά το δείγμα μας έχει εύρος της τάξης των 3 ετών και 9 μηνών, ο 

μικρότερος είναι 13 ετών και ο μεγαλύτερος 16 ετών με μέσο όρο 14,6 και 

τυπική απόκλιση 0,91 . Από τους 15 μαθητές οι 7 φοιτούν στην α γυμνασίου, 

οι 3 στην β γυμνασίου και οι 5 στην γ΄ γυμνασίου. Στο δείγμα μας  υπάρχουν 

και  δύο μαθητές που επαναλαμβάνουν την τάξη, ένας μαθητής της πρώτης 

γυμνασίου, που επανέλαβε τάξη στο δημοτικό, και ένας μαθητής της τρίτης 

γυμνασίου που επανέλαβε τη β΄ γυμνασίου εξαιτίας ελλιπούς φοίτησης 

(υπέρβαση ορίου απουσιών) 

Στην έρευνα συμμετείχαν και 2 εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, μια στη 

Θεσσαλονίκη και μία στην Κομοτηνή, με εμπειρία στην διδασκαλία ατόμων με 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Η μία από αυτές ήταν η ερευνήτρια, ενώ η 

δεύτερη ήταν εξειδικευμένη συνάδερφος η οποία επιπλέον εκπαιδεύτηκε 

σχετικά από την ερευνήτρια, ώστε οι παρεμβάσεις να έχουν όσο το δυνατό 

περισσότερα κοινά στοιχεία, για λόγους εγκυρότητας και αξιοπιστίας.  

 

 

2.3. Διαδικασίες και εργαλεία της έρευνας 
 

Στην αρχή της έρευνας οι μαθητές αξιολογήθηκαν με βάση το 

αναλυτικό πρόγραμμα. Το συγκεκριμένο μοντέλο αξιολόγησης προτιμήθηκε 

καθώς έχει εφαρμογή τόσο στην γενική εκπαίδευση όσο και στην ειδική 

αγωγή και είναι ιδιαιτέρως χρήσιμο στο να καταγράφει την ακαδημαϊκή 

πρόοδο των μαθητών μέσα από απλά βήματα χρησιμοποιώντας ως βάση της 

αξιολόγησης όλα όσα οι μαθητές έχουν ήδη διδαχθεί. (Deno, 2003). Ακόμη 

στα πλεονεκτήματα του συμπεριλαμβάνονται ότι: 

 Ενδείκνυται για συχνή και μακροχρόνια χρήση 

 Μπορεί να ανιχνεύσει ακόμη και μικρές σχετικά αλλαγές στην επίδοση 

του μαθητή 

 Θεωρείται αξιόπιστο, έγκυρο, αντικειμενικό  
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 Είναι πρακτικό στη χορήγηση 

 Παρέχει χρήσιμες πληροφορίες για τις εκπαιδευτικές ανάγκες του κάθε 

μαθητή (Wright, 2001).  

 

 Για να δημιουργηθεί το φύλλο αξιολόγησης (ερωτηματολόγιο) 

στηριχθήκαμε στους στόχους που υπάρχουν στο ΑΠΣ-ΔΕΕΠΣ (2003) των 

Μαθηματικών του Γυμνασίου καθώς και στα βιβλία του εκπαιδευτικού και των 

τριών τάξεων του Γυμνασίου. Μελετώντας όλους τους στόχους γύρω από την 

έννοια και τη χρήση των μεταβλητών βλέπουμε ότι κινούνται γύρω από τους 

εξής άξονες: Επιδιώκεται οι μαθητές: 

 Να εκφράζουν λεκτικές προτάσεις με αλγεβρικές παραστάσεις 

 Να εκφράζουν ιδιότητες με αλγεβρική γλώσσα 

 Να χειρίζονται παραστάσεις 

 Να υπολογίζουν τιμές παραστάσεων  

 Να σχηματίζουν και να λύνουν εξισώσεις 

 Να αναγνωρίζουν και να χειρίζονται σχέσεις μεταξύ μεγεθών 

(είτε με τη μορφή τύπων είτε με τη μορφή συναρτήσεων) 

 

 

Με βάση τα παραπάνω το φύλλο αξιολόγησης-ερωτηματολόγιο χωρίστηκε 

στις παρακάτω ενότητες: 

 Ορισμοί εννοιών: γνώση ή αναγνώριση των παρακάτω εννοιών 

 Μεταβλητή 

 Αλγεβρική Παράσταση 

 Εξίσωση 

 Τύπος 
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 Μεταβλητή:  

 αναγνώριση μέσα από ένα λεκτικό πρόβλημα του μεγέθους που 

μπορεί να εκφραστεί από μία μεταβλητή  

 έκφραση με μαθηματική γλώσσα λεκτικών προτάσεων 

 Αλγεβρικές παραστάσεις 

 Αναγωγή ομοίων όρων 

 Επιμεριστική Ιδιότητα 

 Τιμή παράστασης 

 Εξισώσεις 

 Έλεγχος ρίζας μίας παράστασης 

 Επίλυση εξισώσεων 

 Μαθηματικοί Τύποι 

 

Η κατασκευή του φύλλου αξιολόγησης-ερωτηματολογίου ακολούθησε την 

λογική της ρουμπρίκας και συγκεκριμένα του τύπου «εξειδικευμένο έργο» 

(task specific) καθώς: 

 μας δίνουν πιο συνεπή σκορ για το κάθε έργο  (task) που εξετάζουμε 

 ενδείκνυται  όταν θέλουμε να εξετάσουμε την απόδοση των παιδιών σε 

συγκεκριμένες δεξιότητες, μεθόδους, τομείς (Arter & McTighe, 2001).  

Για κάθε έργο λοιπόν καθορίστηκε το κριτήριο, το επίπεδο επίδοσης, η 

κλίμακα βαθμολογίας (σκορ)  και η περιγραφή των επιπέδων  (Northern 

Illinois University, 2012). Στον παρακάτω πίνακα (πίνακας 1) φαίνεται η 

διάρθρωση του φύλλου αξιολόγησης ως ρουμπρίκα. 
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Πίνακας 1: ρουμπρίκα φύλλου αξιολόγησης 

Έργο Κριτήριο Επίδοση σκορ 

Βασικές έννοιες 
άλγεβρας 
 
 
Ερωτήσεις  1 έως 4 

Να γράφουν ή να αναγνωρίζουν 
τους ορισμούς ή παραδείγματα 
της κάθε έννοιας 

Επαρκές: Να 
περιγράφουν είτε με 
γραπτό είτε με 
προφορικό λόγο τις 
έννοιες 
Μέτριο: να 
αναγνωρίζουν 
παραδείγματα και να 
αιτιολογούν 
Κακό: να μην απαντούν 
ή να απαντούν στην 
τύχη 

3 
2 
1 

Μεταβλητές:  
1. αναγνώριση 

μεταβλητών 
σε κείμενο  

Ερώτηση 5 
2. μετάφραση 

κειμένου σε 
μαθηματική 
έκφραση 

Ερώτηση 6 

1. Να υπογραμμίζουν σε 
μία άσκηση το κομμάτι 
που μπορεί να 
εκφραστεί με μία 
μεταβλητή  

2. Να εκφράζουν με 
μαθηματικά σύμβολα 
μία έκφραση 

Επαρκές: 100% 
επιτυχία 
Μέτριο: Πάνω από 60% 
Κακό: κάτω από 60% 

3 
2 
1 

Αλγεβρικές 
παραστάσεις:  

1. αναγωγή 
ομοίων όρων 

Ερωτήσεις 7 εως 9 
2. Επιμεριστική 

Ιδιότητα 
Ερωτήσεις 10 και 11 

3. Τιμή 
Ερωτήσεις 12 εως 15 

1. Να προσθέτουν και να 
αφαιρούν όμοιους 
όρους σε παραστάσεις 
με έναν ή δύο 
αγνώστους και 
σταθερούς  Όρους 

2. Να βγάζουν 
παρενθέσεις που 
περιέχουν 2 ή 3 
στοιχεία. 

3. Να υπολογίζουν την 
τιμή μίας παράστασης 
δεδομένων των τιμών 
των μεταβλητών (για μία 
ή δύο μεταβλητές) 

Επαρκές:100% επιτυχία 
Μέτριο :66% επιτυχία 
Κακό: κάτω από 33% 
επιτυχία 

3 
2 
1 

Εξισώσεις:  
1. έλεγχος λύσης 

(ρίζας)  
Ερώτηση 16 

2. επίλυση 
εξισώσεων 

Ερωτήσεις 17 έως 21 

1. Να ελέγχουν κατά πόσο 
ένας αριθμός που δίνετε 
είναι λύση ή όχι μίας 
εξίσωσης (1ου βαθμού) 

2. Να επιλύουν εξισώσεις 
1ου βαθμού 

 

Επαρκές: 100% 
επιτυχία 
Μέτριο: 66% επιτυχία 
Κακό: κάτω από 33% 
επιτυχία 

3 
2 
1 

Τύποι:  
 
Ερώτηση 22 

Να υπολογίζουν την τιμή ενός 
μεγέθους χρησιμοποιώντας 
δοθέντες τύπους 

Επαρκές: 100% 
επιτυχία 
Μέτριο: 66% επιτυχία 
Κακό: κάτω από 33% 
επιτυχία 

3 
2 
1 
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Ακολούθησε η χορήγηση του φύλλου αξιολόγησης σε κάθε μαθητή 

ξεχωριστά, με τις προβλεπόμενες νύξεις και βοήθειες, από τους 

εκπαιδευτικούς και η καταγραφή της επίδοσης του. Στη συνέχεια 

αξιολογήθηκαν τα αποτελέσματα με βάση το κριτήριο επιτυχίας που τέθηκε, 

προσδιορίστηκαν οι στόχοι και σχεδιάστηκε η παρέμβαση. Για να θεωρηθεί 

ότι ένας μαθητής κατανοούσε με επάρκεια τις έννοιες και τις διαδικασίες θα 

έπρεπε να έχει 100% επιτυχία σε κάθε ερώτηση-δοκιμασία. Όποιος μαθητής 

δεν κατάφερνε να πιάσει το κριτήριο επιτυχίας θα συμμετείχε στην 

παρέμβαση. 

 

 

2.3.1. Εκπαιδευτική Παρέμβαση 
 

Η εκπαιδευτική παρέμβαση που ακολούθησε, χωρίστηκε σε δύο κύριες 

ενότητες, την έννοια της  μεταβλητής και τις αλγεβρικές παραστάσεις. Η 

παρέμβαση για την πρώτη ενότητα είχε μικρή διάρκεια, 2 συναντήσεις, ενώ το 

κυρίως βάρος δόθηκε στη δεύτερη ενότητα, τις αλγεβρικές παραστάσεις, 8 

συναντήσεις. Οι αλγεβρικές παραστάσεις με τη σειρά τους διαιρέθηκαν σε 

τρεις υποενότητες: την αναγωγή ομοίων όρων, την επιμεριστική ιδιότητα και 

την εύρεση τιμής παράστασης. 

Ως προς τον τρόπο διδασκαλίας που θα χρησιμοποιούνταν στην 

εκπαιδευτική παρέμβαση επιλέχθηκε να στηριχθούμε κυρίως στην κλιμακωτή 

αναπαράσταση της γνώσης CRA, κατά την οποία η διδασκαλία γίνεται σε τρία 

στάδια, το συγκεκριμένο, το αναπαραστατικό και το αφηρημένο. Επιλέχθηκε 

αυτή η μέθοδος, καθώς όπως είδαμε στη βιβλιογραφία ενδείκνυται για την 

περίπτωση των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες. Παράλληλα όμως με την 

κλιμακωτή αναπαράσταση χρησιμοποιήθηκε και η ρητή διδασκαλία, ενώ στο 

τρίτο κατά κύριο λόγο στάδιο της κλιμακωτής αναπαράστασης, δόθηκαν 

στους μαθητές και γραφικοί οργανωτές, στα πρότυπα των ρουτινών 

συγκεκριμένων ακολουθιών,  ώστε να τους βοηθήσουν στην αυτορρύθμιση. 
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Αναλυτικότερα, στο πρώτο στάδιο της παρέμβασης, δίνονταν στους 

μαθητές απτά υλικά όπως κουτιά, καραμέλες, ξυλάκια αρίθμησης. 

Ακολουθώντας παράλληλα και την μέθοδο της ευθείας διδασκαλίας, 

καθοδηγούμε τους μαθητές ώστε να φτάσουν στο επιθυμητό αποτέλεσμα 

(επεξήγηση – τι θα πει ακολουθώντας παράλληλα – δεν είναι σαφές). 

Εξάλλου οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες επωφελούνται όχι τόσο από τη 

χρήση των αντικειμένων, αλλά κυρίως από τη συγκεκριμένη διδασκαλία του 

εκπαιδευτικού που προσδιορίζει με σαφήνεια τη σχέση των αντικειμένων 

αυτών με τις πράξεις και τις συμβολικές διαδικασίες (Carnine, 1998) 

Στο δεύτερο στάδιο της κλιμακωτής αναπαράστασης οι μαθητές 

ερχόντουσαν αντιμέτωποι, όχι με απτά αντικείμενα, αλλά με φύλλα εργασίας 

τα οποία περιείχαν σε εικόνες μία οπτικοποίηση της έννοιας που 

διδάσκονταν. Η οπτικοποίηση αυτή στηρίχθηκε στα αλγεβρικά πλακάκια 

(Algebra Tiles). Τα αλγεβρικά πλακάκια προσεγγίζουν τις αλγεβρικές έννοιες 

τόσο αλγεβρικά όσο και γεωμετρικά και δίνουν στους μαθητές έναν 

εναλλακτικό δρόμο επίλυσης αλγεβρικών προβλημάτων, λιγότερο αφηρημένο 

και μη στηριγμένο σε μνημονικές μεθόδους. Τα αλγεβρικά πλακάκια 

αποτελούνται, όπως βλέπουμε στην Εικόνα 1, από τετράγωνα και ορθογώνια 

τα οποία συμβολίζουν τις μονάδες (μικρά τετράγωνα), την μεταβλητή x 

(ορθογώνια) και τη δύναμη x2 (μεγάλα τετράγωνα). Καθώς όμως θα 

χρειαζόμασταν και μία ακόμη μεταβλητή y, αυτή την συμβολίσαμε με ένα 

κύκλο ακολουθώντας τη γεωμετρική λογική των αλγεβρικών πλακακίων. Τα 

αλγεβρικά πλακάκια έχουν και τρισδιάστατη μορφή, αλλά στο συγκεκριμένο 

βήμα χρησιμοποιήσαμε τη δισδιάστατη. Με άλλα λόγια, είχαμε εκτυπωμένα τα 

σχήματα σε φυλλάδιο ή ζητούσαμε από τους μαθητές να τα σχεδιάζουν στο 

χαρτί.  

 

Εικόνα 1: Αλγεβρικά Πλακάκια 

                 Algebra Tiles 
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Στο τρίτο στάδιο της κλιμακωτής αναπαράστασης γίνεται πλέον η 

εισαγωγή στην αφηρημένη φύση των αλγεβρικών αντικειμένων. Τα φύλλα 

εργασίας που δίδονται στους μαθητές περιλαμβάνουν δοκιμασίες αμιγώς 

αλγεβρικές, αντίστοιχες με αυτές που περιλαμβάνονται στα σχολικά 

εγχειρίδια, εισαγωγικού όμως βαθμού δυσκολίας. Σε αυτό το σημείο και για 

διευκόλυνση των μαθητών τους δόθηκαν και γραφικοί οργανωτές. Οι γραφικοί 

οργανωτές που δόθηκαν στους μαθητές ήταν με τη μορφή ερωτήσεων ώστε 

να βοηθούν  στην αυτορρύθμιση και στην ανάπτυξη μεταγνωστικών 

δεξιοτήτων (παράρτημα ).  

Ακολουθεί αναλυτική περιγραφή των στόχων και του σχεδιασμού της 

παρέμβασης για κάθε ενότητα ξεχωριστά. 

 
 

 

2.3.1.1. Μεταβλητή 
 

Στόχοι:  

 Να υπογραμμίζουν το άγνωστο (μεταβλητό) μέρος σε μία πρόταση  

 Να χρησιμοποιούν μία μεταβλητή για να το αντικαταστήσουν 

 Να μπορούν να εκφράσουν με μαθηματικό τρόπο μία πρόταση όπου 

το μεταβλητό μέρος είναι είτε προσθετέος, είτε μειωτέος-αφαιρετέος, 

είτε γινόμενο 

Μέθοδος :  κλιμακωτή αναπαράσταση  CRA, με ευθεία διδασκαλία και χρήση 

γραφικών οργανωτών 

Υλικά:  Κουτιά,  καραμέλες, καρτέλες ερωτήσεων,  εικόνες καταστάσεων, 

Φύλλα Εργασίας,  Μαρκαδόροι 

Χρόνος: 2 συνεδρίες 
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Αναλυτική περιγραφή βημάτων κλιμακωτής αναπαράστασης 

 

Βήμα 1ο: Συγκεκριμένο-Βιωματικό 

Μοιράζουμε κουτάκια, σε κάθε μαθητή,  τα οποία περιέχουν άγνωστο, 

αλλά διαφορετικό, αριθμό από καραμέλες. Κάθε μαθητής καλείται να 

απαντήσει σε μία σειρά από ερωτήσεις που περιέχονται σε μία καρτέλα. 

 Πόσες καραμέλες έχεις; 

 Πώς μπορείς να το γράψεις αυτό;             

 Σου δίνω ακόμη 2 καραμέλες 

 Πόσες καραμέλες έχεις; 

 Πώς μπορείς να το γράψεις αυτό; 

 

 Σου παίρνω 3 καραμέλες  

 Πόσες καραμέλες έχεις; 

 Πώς μπορείς να το γράψεις αυτό; 

 Σου δίνω άλλο ένα κουτί με τις ίδιες καραμέλες. Τώρα οι καραμέλες 

σου γίνανε διπλάσιες.  

 Πόσες καραμέλες έχεις 

 Μπορείς να το γράψεις αυτό; 
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Βήμα 2ο Αναπαραστατικό 

Φύλλο Εργασίας 1. 

Σε αυτό το σημείο παρουσιάζουμε στο μαθητή σε φύλλο εργασίας (βλ:  

φύλλο εργασίας 1)  εικόνες που περιγράφουν μία κατάσταση, και ένα κείμενο 

που της ακολουθεί. Ο μαθητής καλείται να αναγνωρίσει τον άγνωστο, να κάνει 

ένα σχεδιάγραμμα με την ενέργεια, να τον συμβολίσει με μία μεταβλητή και να 

μεταφράσει την πρόταση σε μαθηματική έκφραση. Για να το πετύχουμε αυτό 

αναλύουμε το έργο σε μικρότερα βήματα. Για να καθοδηγήσουμε το μαθητή 

του δίνουμε έναν γραφικό οργανωτή, μία καρτέλα δηλαδή με αναλυτικές 

ερωτήσεις για το τι του ζητάμε κάθε φορά. 

 

Καρτέλα με ερωτήσεις:  

 υπογράμμισε τον άγνωστο,  

 αντικατέστησε  τον άγνωστο με μία μεταβλητή; 

 ποια πράξη συμβαίνει;   

 ποιους άλλους αριθμούς συναντώ; 

 μετέφρασε στα μαθηματικά 

 

Όπως όμως είδαμε στην αρχική αξιολόγηση, μία σημαντική μερίδα των 

μαθητών, στη συγκεκριμένη ενότητα εμφάνισε κάποια πολύ χαρακτηριστικά 

λάθη. Για να αντιμετωπίσουμε την εμφάνιση τέτοιων λαθών καθορίσαμε 

πιθανούς τρόπους αντιμετώπισης όπως φαίνεται στον παρακάτω πίνακα: 
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Πίνακας 2: Πιθανοί τρόποι αντιμετώπισης λαθών 

Πιθανά λάθη Πιθανή Αντιμετώπιση 

Να υπογραμμίζουν το όνομα 

 

Αλλάζουμε το όνομα και ρωτάμε τους 

μαθητές αν θα αλλάξει κάτι 

Να υπογραμμίζουν την «ενέργεια» 

 

Αλλάζουμε το είδος της «ενέργειας» 

και ρωτάμε τους μαθητές αν θα 

αλλάξει κάτι, π.χ. «βρήκε δύο Ευρώ» 

αντί για «έδωσε 2 Ευρώ» 

Να υπογραμμίζουν τον αριθμό 

 

Τους ζητάμε να μετρήσουν 2 ευρώ 

(από νομίσματα που έχουμε) και να 

δουν ότι είναι γνωστή και όχι 

άγνωστη ποσότητα 

 

 

Βήμα 3ο αφηρημένο 

Φύλλο Εργασίας 2 

Σε αυτό το στάδιο  θα χρησιμοποιηθούν μόνο λεκτικές προτάσεις. Οι 

μαθητές δουλεύουν πάνω σε φύλλο εργασίας (βλ:  φύλλο εργασίας 2)  ενώ 

τους  δίνεται και γραφικός οργανωτής με ερωτήσεις αναστοχασμού. (βλ: 

γραφικός οργανωτής 1). 

 

 

2.3.1.2. Ενότητα:  Αλγεβρικές Παραστάσεις 
 

Η ενότητα αυτή χωρίζεται σε 3 επιμέρους υποενότητες, την αναγωγή 

ομοίων όρων, την επιμεριστική ιδιότητα και την εύρεση τιμής παράστασης, οι 

οποίες δουλεύτηκαν διακριτά. Έτσι αρχικά παρουσιάζουμε τους στόχους για 

ολόκληρη την ενότητα αλλά αυτοί αναλύονται στη συνέχεια σε επιμέρους 

στόχους για κάθε υποενότητα ξεχωριστά. 
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Στόχοι:   

 αναγωγή ομοίων όρων: να κάνουν αναγωγή ομοίων όρων σε 

αλγεβρικές παραστάσεις που περιέχουν μέχρι 2 διαφορετικές 

μεταβλητές και σταθερούς όρους 

 επιμεριστική ιδιότητα: να χρησιμοποιούν την επιμεριστική ιδιότητα 

για την απαλοιφή παρενθέσεων που περιέχουν 2 ή 3 όρους 

 Τιμή παράστασης: να βρίσκουν την τιμή μίας παράστασης με το πολύ 

δύο διαφορετικές μεταβλητές και σταθερό όρο 

Μέθοδος: κλιμακωτή ακουλουθία CRA με ευθεία διδασκαλία και γραφικούς 

οργανωτές. 

Υλικά:  ξυλάκια αρίθμησης και κυβάκια αρίθμησης, φύλλα εργασίας, 

μαρκαδόροι, Algebra tiles 

 

Α)  Αναγωγή ομοίων όρων 
 

Γενική επιδίωξη: Να προσθέτουν και να αφαιρούν όμοιους όρους σε 

παραστάσεις που περιέχουν μέχρι 2 διαφορετικές μεταβλητές και σταθερούς 

όρους 

Επιμέρους επιδιώξεις: 

 Να διακρίνουν και να ομαδοποιούν τους διαφορετικούς όρους 

(άγνωστους ή σταθερούς) σε μία αλγεβρική παράσταση 

 Να προσθέτουν και να αφαιρούν όμοιους όρους σε παραστάσεις που 

περιέχουν μέχρι 2 διαφορετικές μεταβλητές και σταθερούς όρους 
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Αναλυτική περιγραφή βημάτων κλιμακωτής αναπαράστασης 

Στάδιο  1ο (Συγκεκριμένο) 

Μοιράζουμε ξυλάκια αρίθμησης, σε 3 ανόμοιες ομάδες 

 Ζητάμε από τους μαθητές να υπολογίσουν πόσα είναι τα ξυλάκια μέσα 

σε κάθε ομάδα και να το γράψουν από κάτω. Δεδομένου ότι ένα σύνηθες 

λάθος που παρατηρήθηκε είναι να παραλείπεται ο συντελεστής 1 μπροστά 

από έναν άγνωστο, δίνουμε ιδιαίτερη βαρύτητα στο στοιχείο αυτό, 

φροντίζοντας κάθε φορά μία από τις ομάδες να περιέχει ένα μόνο στοιχείο. 

Εικόνα  2: 

 

 

3 ξυλάκια        +      1 ξυλάκια     +        4 ξυλάκια   =     8 ξυλάκια 

Στη συνέχεια τους ζητάμε να βρούνε πόσα είναι όλα μαζί, μετρώντας όλα τα 

ξυλάκια που βρίσκονται σε όλες τις ομάδες μαζί. Επαναλαμβάνουμε αν 

χρειαστεί το ίδιο και με άλλα αντικείμενα όπως τα κυβάκια. (κυρίως στα παιδιά 

με χαμηλή επίδοση). Τέλος επαναλαμβάνουμε τη διαδικασία με ψεύτικα  

γράμματα Χ . 

Για να ολοκληρώσουμε το 1ο στάδιο της μεθόδου ανακεφαλαιώνουμε 

τα συμπεράσματα για τον τρόπο εργασίας και περνάμε στη δεύτερη φάση της 

διδασκαλίας. 

 

Βήμα 2ο  (Εικονιστικό - Αναπαραστατικό)     

Φύλλο Εργασίας 3 

Σε αυτό το σημείο γίνεται η πρώτη γνωριμία με τα Algebra Tiles. Οι 

μαθητές έρχονται αντιμέτωποι με ένα φύλλο εργασίας (βλ: Φύλλο Εργασίας 3) 

που περιλαμβάνει την τυπωμένη μορφή των Algebra Tiles και εξοικειώνονται 

τόσο με τη χρήση τους όσο και με την έννοια της αναγωγής ομοίων όρων. 
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Βήμα 3ο (Αφηρημένο)   

Στο σημείο αυτό γίνεται παρουσίαση της  αλγεβρικής μεθόδου, σε 

πλήρη αντιστοιχία με το εικονιστικό μέρος . Στους μαθητές δίνεται φύλλο 

εργασίας (βλ: φύλλο εργασίας 4) για εξάσκηση καθώς και γραφικός 

οργανωτής όπως σε κάθε αντίστοιχο στάδιο. (βλ:  γραφικός οργανωτής 2).  

 

 

Β)      Επιμεριστική   Ιδιότητα 
 

Στόχοι:   

Γενικός Στόχος: Nα χρησιμοποιούν την επιμεριστική ιδιότητα για την 

απαλοιφή παρενθέσεων που περιέχουν 2 ή 3 όρους 

Επιμέρους επιδιώξεις: 

 Να διακρίνουν το περιεχόμενο κάθε παρένθεσης και τον εξωτερικό όρο 

 Να απαλείφουν παρενθέσεις που περιέχουν μία μεταβλητή  και ένα 

σταθερό όρο 

 Να απαλείφουν παρενθέσεις που περιέχουν δύο μεταβλητές και 

σταθερό όρο. 

 

Μέθοδος: Ευθεία Διδασκαλία συνδυασμένη με CRA και χρήση γραφικών 

οργανωτών 

Υλικά:  ξυλάκια αρίθμησης  και κύβοι αρίθμησης, φύλλα εργασίας, 

μαρκαδόροι 
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Αναλυτική περιγραφή βημάτων (3 ώρες) 

 

Στάδιο  1ο (Συγκεκριμένο) 

Χρησιμοποιούμε κουτάκια τα οποία θα παίζουν το ρόλο της 

παρένθεσης. Μοιράζουμε στους μαθητές από 2 ή 3 κουτιά. Ζητάμε από τον 

κάθε μαθητή να βάλει μέσα σε κάθε κουτί  ίδιο πλήθος από ξυλάκια 

αρίθμησης  και   κυβάκια αρίθμησης και να το καταγράψει στο εξωτερικό του. 

Δίνουμε σε κάθε μαθητή  από 2 ή 3 κουτάκια και του ζητάμε να 

υπολογίσει το περιεχόμενο των κουτιών συνολικά. 

Συγκρίνουμε   τις καταγραφές από τα περιεχόμενα των κουτιών και το 

τελικό αποτέλεσμα. 

 

Βήμα 2ο (Εικονιστικό-Αναπαραστατικό) 

Οι μαθητές και πάλι με τη χρήση ενός φύλλου εργασίας (βλ: φύλλο 

εργασίας 5)  εξερευνούν γραφικά με τη βοήθεια των algebra tiles την έννοια 

της επιμεριστικής ιδιότητας.  

 

Βήμα 3ο (Αφηρημένο) 

Στο τρίτο στάδιο παρουσιάζεται η μεθοδολογία της επιμεριστικής 

ιδιότητας με την κλασσική της μορφή μέσω ενός φύλλου εργασίας (βλ: φύλλο 

εργασίας 6) και τη βοήθεια γραφικού οργανωτή. 
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Γ)    Τιμή Παράστασης    
 

Γενική επιδίωξη: να βρίσκουν την τιμή μίας παράστασης με το πολύ δύο 

διαφορετικές μεταβλητές και σταθερό όρο 

Επιμέρους επιδιώξεις: 

 Να κατανοούν την λειτουργία της αντικατάστασης 

 Να αντικαθιστούν σε μία αλγεβρική παράσταση μέχρι δύο μεταβλητών, 

δοθείσα τιμή για κάθε μεταβλητή και να υπολογίζουν την τελική τιμή της 

παράστασης. 

 

Βήμα 1ο (Συγκεκριμένο) 

Για την αντικατάσταση σε μία μόνο μεταβλητή μοιράζουμε στους μαθητές 

άδεια κουτάκια. Κάθε φορά βάζουμε στα κουτάκια διαφορετικό πλήθος από 

ξυλάκια αρίθμησης και ζητάμε από τους μαθητές να υπολογίσουν το πλήθος. 

Στη συνέχεια κάναμε το αντίθετο. Δίναμε στους μαθητές το πλήθος και τους 

ζητούσαμε να βάλουν στο κουτί τα αντίστοιχα ξυλάκια. Σκοπός ήταν να 

κατανοήσουν οι μαθητές ότι το κουτί δεν είναι το κύριο αντικείμενο αλλά ότι 

λειτουργεί ως μία «θέση» ή «θήκη» για κάτι άλλο. 

Στη συνέχεια δημιουργούμε προσομοιώσεις αλγεβρικών παραστάσεων. 

Χρησιμοποιούμε κουτάκια και ξυλάκια αρίθμησης, και δημιουργούμε ένα 

συνδυασμό αυτών των δύο αντικειμένων.  

Δίνουμε στο μαθητή μία ποσότητα από ξυλάκια και του ζητάμε να τα 

τοποθετήσει μέσα στο κουτί και στη συνέχεια να μετρήσει το σύνολο από τα 

ξυλάκια αρίθμησης που έχει. 

Αλλάζουμε το πλήθος από τα ξυλάκια αρίθμησης που δίνονται στους μαθητές 

και επαναλαμβάνουμε τη διαδικασία. 

Συνοψίζουμε για την έννοια της τιμής. 
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Βήμα 2ο (Εικονιστικό-Αναπαραστατικό) 

Όπως και στις προηγούμενες ενότητες, μέσω  ενός φύλλου εργασίας 

(βλ: φύλλο εργασίας 7)  προσπαθούν να κατανοήσουν μέσα από γραφικές 

απεικονίσεις την έννοια της τιμής. Συνοψίζοντας στο τέλος τονίζουμε ξανά τη 

λειτουργία της μεταβλητής. 

 

Βήμα 3ο (Αφηρημένο) 

Στο τρίτο στάδιο της κλιμακωτής αναπαράστασης εισάγουμε τους 

μαθητές στην αλγεβρική αντιμετώπιση της εύρεσης τιμής μίας παράστασης 

μέσω ενός φύλλου εργασίας (βλ: φύλλο εργασίας 8) και τη χρήση γραφικού 

οργανωτή (βλ: γραφικός οργανωτής 4). 

 

2.4. Ανάλυση των ευρημάτων της έρευνας 
 

Μετά την ολοκλήρωση της παρέμβασης, έγινε τελική αξιολόγηση των 

μαθητών στις ενότητες που περιελάμβανε το εκπαιδευτικό πρόγραμμα. 

Ακολούθησε στατιστική ανάλυση των αποτελεσμάτων με τη χρήση του 

στατιστικού πακέτου SPSS. Η έρευνα εξέτασε κυρίως την ποσοτική πλευρά 

των δεδομένων παραθέτοντας περιγραφικά στοιχεία ενώ ακολούθησε έλεγχος 

υποθέσεων για τη μέση τιμή των δεδομένων του δείγματος καθώς και 

ανάλυση διασποράς για να εξετάσουμε ύπαρξη διαφορών στις υποομάδες 

του δείγματός μας. 
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3ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

3.1. Αρχική Αξιολόγηση - Παρατηρήσεις ανά ενότητα 
 

Στην βιβλιογραφία είδαμε ότι υπάρχει ένα μεγάλο εύρος λαθών που 

έχουν καταγραφεί στον τομέα της άλγεβρας. Τα λάθη που παρουσίασαν οι 

μαθητές που πήραν μέρος στην παρούσα εργασία καλύπτουν σχεδόν όλο το 

εύρος αυτών των λαθών παρότι το δείγμα δεν είναι μεγάλο.  Αναλυτικότερα, 

για τις πέντε συνιστώσες που εξέταζε το ερωτηματολόγιο μας έχουμε: 

 

3.1.1. Ορισμοί Εννοιών 
 

Στην ενότητα των ορισμών τα προβλήματα που παρουσιάστηκαν ήταν 

αρκετά. Η πλειοψηφία των μαθητών που συμμετείχαν στην έρευνα, λόγω και 

των παράλληλων δυσκολιών που εμφανίζουν στον λόγο, αδυνατούσε να 

εκφραστεί είτε γραπτά είτε προφορικά. Εξαιτίας αυτού δόθηκαν βοήθειες, 

μέσα από λίστα ορισμών και παραδειγμάτων. Παρόλα αυτά κανένας από τους 

μαθητές δεν κατάφερε να απαντήσει, με τον οποιονδήποτε τρόπο, σωστά για 

όλες τις ερωτηθείσες έννοιες. Έτσι από τους 15 μαθητές του δείγματός μας, 

στον ορισμό της μεταβλητής μόλις 3 από τους μαθητές κατάφεραν να δώσουν 

σωστή απάντηση (συμπεριλαμβανομένων και αυτών που χρησιμοποίησαν τις 

βοήθειες), στον ορισμό της αλγεβρικής παράστασης οι μαθητές που 

απάντησαν σωστά ήταν 5, ενώ στην εξίσωση και στον μαθηματικό τύπο το 

πλήθος των μαθητών που απάντησε σωστά ήταν 8. Τα λάθη που 

παρουσιάστηκαν ήταν τα εξής: 

 Οι μαθητές δεν γνώριζαν τον ορισμό κάθε έννοιας 

 Απαντούσαν τυχαία 

 Δεν απαντούσαν 
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 Οι μαθητές δεν κατανοούσαν πλήρως την έννοια των συμβόλων (της 

αναγκαίας ύπαρξης του = σε μία εξίσωση) 

Χαρακτηριστικά παραδείγματα των απαντήσεων παρουσιάζονται στις 

παρακάτω εικόνες: 

 

Εικόνα 2: Ερωτηματολόγιο μαθητή με τυχαίες απαντήσεις από τη λίστα 

παραδειγμάτων 

 

 

Εικόνα 3: Ερωτηματολόγιο μαθητών που δεν θεωρούσαν απαραίτητο το 

σύμβολο της ισότητας «=»  στην εξίσωση 
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3.1.2.    Μεταβλητές 
 

Παρότι η μεταβλητή είναι μία θεμελιώδης έννοια, οι δυσκολίες που 

παρουσιάστηκαν ήταν αρκετές. Σε ορισμένους μαθητές έπρεπε προτού να 

έρθουν αντιμέτωποι με τις δοκιμασίες του ερωτηματολογίου να δοθούν και 

διευκρινήσεις γύρω από τον ορισμό της μεταβλητής. Ως τελικό αποτέλεσμα 

είχαμε μόνο 1 από τους 15 μαθητές να απαντήσει σωστά στις δοκιμασίες της 

υπογράμμισης της έννοιας που μπορεί να αντικατασταθεί με μία μεταβλητή, 

και ένας διαφορετικός μαθητής στη μετάφραση της λεκτικής πρότασης σε 

μαθηματική γλώσσα.  

Κυρίαρχα λάθη που έκαναν οι μαθητές σε αυτή την ενότητα είναι πως: 

 δεν αναγνώριζαν με ευκολία τα «άγνωστα τμήματα» μίας πρότασης. Το 

13% των μαθητών υπογράμμισε σημαντικά μεγαλύτερο τμήμα της 

πρότασης, ενώ το 27% υπογράμμισε μαζί με το άγνωστο τμήμα και 

τους προσδιορισμούς 

 θεωρούσαν τους δοθέντες αριθμούς ως μεταβλητές. Το λάθος αυτό 

εντοπίστηκε σε έναν μαθητή που αντιπροσωπεύει το 7% του 

δείγματος. 

 θεωρούσαν τις ενέργειες ως μεταβλητές. Το πρόβλημα αυτό ήταν το 

πιο συνηθισμένο καθώς εμφανίστηκε στο 40% των ερωτηματολογίων. 

 παρέλειπαν  τα σύμβολα των πράξεων για να εκφράσουν με 

μαθηματικό τρόπο το λεκτικό πρόβλημα. Το λάθος αυτό 

παρουσιάστηκε στο 13% των μαθητών. 

 χρησιμοποιούσαν μόνο το σύμβολο της πρόσθεσης για να εκφράσουν 

με μαθηματικό τρόπο το λεκτικό πρόβλημα. Στο 27% των 

ερωτηματολογίων, ανεξάρτητα με το ζητούμενο του προβλήματος, η 

επιλογή των μαθητών ήταν να χρησιμοποιούν μόνο πρόσθεση. 
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 έκαναν λανθασμένη επιλογή πράξης. Η πλειοψηφία των λαθών, 

δηλαδή το 47%  ήταν αυτής της μορφής, χωρίς να διακρίνεται κάποια 

εμμονή σε μία συγκεκριμένη πράξη. 

Χαρακτηριστικά παραδείγματα των απαντήσεων παρουσιάζονται στις 

παρακάτω εικόνες: 

 

 

Εικόνα 4: Ερωτηματολόγιο μαθητή που επέλεγε μόνο την πράξη της 

πρόσθεσης για να μεταφέρει τη λεκτική έκφραση στην αλγεβρική γλώσσα 

 

 

Εικόνα 5: Ερωτηματολόγιο μαθητή που υπογράμμισε σημαντικό μέρος της 

πρότασης ως ικανό να αντικατασταθεί από μία μεταβλητή. 
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2.1.3.    Αλγεβρικές  Παραστάσεις 
 

 

Οι αλγεβρικές παραστάσεις καλύπτουν ένα μεγάλο μέρος του αναλυτικού 

προγράμματος της άλγεβρας. Είναι λοιπόν ένας τομέας με τον οποίο οι 

μαθητές έρχονται σε συχνή επαφή. Παρόλα αυτά, τα προβλήματα που 

αντιμετώπισαν οι μαθητές ήταν αρκετά. Έτσι στην περίπτωση της αναγωγής 

ομοίων όρων αλγεβρικών παραστάσεων που περιέχουν έναν μόνο άγνωστο, 

6 μαθητές κατάφεραν να πιάσουν το κριτήριο επιτυχίας, στην περίπτωση 

παραστάσεων με έναν άγνωστο και σταθερό όρο 4 μαθητές ενώ στην 

περίπτωση που οι άγνωστοι ήταν δύο, μόνο ένας μαθητής απάντησε σωστά. 

Στις δοκιμασίες της επιμεριστικής ιδιότητας 6 μαθητές κατάφεραν να πιάσουν 

το κριτήριο επιτυχίας και για την ακρίβεια οι ίδιοι μαθητές, είτε η παρένθεση 

περιείχε 2 στοιχεία είτε 3 στοιχεία. Στην δε περίπτωση της εύρεσης της τιμής 

της παράστασης οι μαθητές που ανταποκρίθηκαν πλήρως στις δοκιμασίες 

ήταν 3 στην περίπτωση που η παράσταση περιείχε έναν άγνωστο και τον 

σταθερό όρο, 2 στην περίπτωση που η παράσταση περιείχε 4 άγνωστους 

όρους ή και δυνάμεις και  3 στην περίπτωση που περιείχε δύο αγνώστους και 

πολλαπλασιασμό.  

 

Αναλυτικότερα τα σκορ που σημείωσαν οι μαθητές στην υποενότητα της 

αναγωγής ομοίων όρων είναι: 

 για παράσταση  με έναν άγνωστο 1.73 (0,96),   

 για παράσταση με έναν άγνωστο και σταθερό όρο 1,47(.83) 

 για παράσταση με δύο αγνώστους 1.4(0,63) 

 

Στην υποενότητα της επιμεριστικής ιδιότητας, όταν η παρένθεση περιείχε 

δύο όρους το σκορ ήταν 1.73 (,96) και όταν περιείχε δύο αγνώστους 

1,67(,97). Τέλος στην εύρεση τιμής παράστασης η μέση τιμή των επιδόσεων 

των μαθητών πέφτουν ενώ παρατηρείται το παράδοξο, καθώς ανεβαίνει η 
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δυσκολία των δοκιμασιών να ανεβαίνει ελαφρώς και το μέσο σκορ. Έτσι για 

παραστάσεις με έναν άγνωστο έχουμε μέσο σκορ 1,33(,72) για παραστάσεις 

δύο αγνώστων 1,47(,83) για παραστάσεις με δυνάμεις 1,53(,83) και για 

παραστάσεις με γινόμενο αγνώστων 1,6(,82). 

 

Όσον αφορά τα λάθη που παρατηρήθηκαν κατά την συμπλήρωση του 

ερωτηματολογίου είναι πως οι μαθητές: 

 χρησιμοποιούσαν στις πράξεις μόνο τους συντελεστές που ήταν ορατοί 

και όχι το 1 που μπορεί να παραληφθεί. Το λάθος αυτό ήταν αρκετά 

συχνό καθώς στις απλές αριθμητικές παραστάσεις με έναν μόνο 

άγνωστο παρουσιάστηκε στο 40% των περιπτώσεων, 

 έκαναν πράξεις με όλους τους αριθμούς που υπήρχαν, έτσι δεν 

διέκριναν μεταξύ άγνωστου-σταθερού όρου. Μια πιο σύνθετη  εκδοχή 

του παραπάνω είδους. Εδώ δεν παραλείπετε απλώς η μονάδα, αλλά 

συγχέονται και διαφορετικά ήδη. Αυτό το λάθος εμφανίστηκε στο 53% 

των περιπτώσεων σε δύο εκδοχές, στη μία στο 46% στο αποτέλεσμα 

εμφανιζόταν ο άγνωστος, ενώ στο υπόλοιπο 7% τον παρέλειπαν. 

 προσέθεταν ή αφαιρούσαν τους συντελεστές διαφορετικών αγνώστων. 

Το ποσοστό των μαθητών που εμφάνισε αυτό το λάθος άγγιξε το 66%.  

 προσέθεταν τις δοθείσες τιμές μεταξύ τους χωρίς να τις αντικαθιστούν. 

Το ποσοστό αυτό παρουσιάστηκε από το 10% περίπου των μαθητών. 

Δηλαδή το εμφάνισαν 1 με 2 μαθητές, ανάλογα με τη δυσκολία της 

δοκιμασίας. 

 άθροιζαν τις δοθείσες τιμές με τους συντελεστές χωρίς να 

αντικαθιστούν. Και πάλι ανάλογα με τη δυσκολία της δοκιμασίας είχαμε 

εμφάνιση αυτού του λάθους στο 20% των ερωτηματολογίων 
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 δεν διέκριναν την πράξη του πολλαπλασιασμού μεταξύ συντελεστή και 

αγνώστου, είτε δεν χρησιμοποιούσαν καθόλου τον συντελεστή είτε τον 

προσέθεταν  

 αντικαθιστούσαν χωρίς να φεύγει ο άγνωστος. Το πρόβλημα αυτό 

παρουσιάστηκε σε ένα μαθητή, που αντιστοιχεί σε ποσοστό 7%, ενώ 

υπήρξε άλλη μία περίπτωση όπου ο άγνωστος παρέμενε στο 

αποτέλεσμα αλλά στον παρανομαστή αυτού, ακόμη και αν στην αρχική 

παράσταση δεν υπήρχε κλάσμα. 

 δεν σταματούσαν  στο σωστό σημείο την άσκηση. Παρουσιάστηκε αυτό 

το φαινόμενο στο γραπτό ενός μόνο μαθητή. 

 στην επιμεριστική ιδιότητα μέρος των μαθητών απλώς έβγαζαν τις 

παρενθέσεις, αρκετοί πολλαπλασίαζαν μόνο με τον πρώτο όρο της 

παρένθεσης, κάποιοι προσέθεταν και τα τελικά αποτελέσματα μεταξύ 

τους. 

 Αριθμητικά λάθη, όπως τυχαία αναπαράσταση πράξεων 

παρουσιάστηκε στο 20% των ερωτηματολογίων. 

 Παραίτηση. Ένας μαθητής από το δείγμα μας, δηλαδή το 7%, στην 

περίπτωση που θεωρούσε τις παραστάσεις δύσκολες, αρνήθηκε να 

προσπαθήσει να βρει το ζητούμενο. 

 

Χαρακτηριστικά παραδείγματα των απαντήσεων παρουσιάζονται στις 

παρακάτω εικόνες: 
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Εικόνα  6 : Ερωτηματολόγιο Μαθητή που άθροιζε όλους τους αριθμούς 

που έβλεπε, ανεξαρτήτως αν οι όροι ήταν όμοιοι ή όχι. 

 

 

 

Εικόνα  7 :  Ερωτηματολόγιο μαθητή που δεν σταματούσε στο σωστό 

σημείο 
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Εικόνα  8  :     Ερωτηματολόγιο μαθητή που i) δεν διώχνει τον άγνωστο 

κατά την αντικατάσταση  ii) προσθέτει όλους τους αριθμούς που βλέπει, και 

τιμές και συντελεστές 

 

 

Εικόνα 9: Ερωτηματολόγιο μαθητή που προσθέτει τις τιμές και δεν 

παραλείπει τον άγνωστο στο αποτέλεσμα 
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3.1.4.    Εξισώσεις 
 

Οι εξισώσεις, όπως έχει ήδη αναφερθεί, ήταν η έννοια στο άκουσμα της 

οποίας οι μαθητές έδειξαν πιο εξοικειωμένοι. Έτσι ακόμη και όταν δεν 

μπορούσαν να δώσουν έναν ορισμό για το τι είναι εξίσωση, την αναγνώριζαν 

από τη λίστα παραδειγμάτων. Η θετική εικόνα όμως άλλαξε όταν ήρθαν 

αντιμέτωποι με την επίλυση των εξισώσεων. Έτσι όσον αφορά στον έλεγχο 

ρίζας μίας εξίσωσης, μόλις 2 από τους 15 μαθητές κατάφεραν να πιάσουν το 

κριτήριο επιτυχίας. Στην επίλυση εξισώσεων τα πράγματα διαφοροποιήθηκαν 

μόνο στην περίπτωση εξισώσεων στις οποίες ο άγνωστος είναι προσθετέος 

όπου οι μαθητές που απάντησαν σωστά ήταν 10. Στις υπόλοιπες 

περιπτώσεις όπου ο άγνωστος ήταν είτε αφαιρετέος, είτε παράγοντας είτε 

διαιρετέος το πλήθος των μαθητών που απάντησε σωστά έπεσε σημαντικά, 

δηλαδή 2  μόνο μαθητές τα κατάφεραν στην πρώτη περίπτωση και από τρεις 

στις υπόλοιπες. Στην περίπτωση των εξισώσεων που διαφοροποιούνταν 

ελαφρώς από την βασική μορφή που συναντάμε στο δημοτικό, κανένας από 

τους μαθητές δεν κατάφερε να πιάσει το κριτήριο επιτυχίας.  

Ως προς το μέσο σκορ που σημείωσαν οι μαθητές αυτό ήταν χαμηλό 

όπως είναι αναμενόμενο και από τα μικρά ποσοστά επιτυχίας, στις 

περισσότερες των περιπτώσεων. Έτσι για τον έλεγχο ρίζας μίας εξίσωσης οι 

μαθητές σημείωσαν μέσο σκορ 1,73(,70), στην επίλυση εξισώσεων με 

άγνωστο προσθετέο το μέσο σκορ ήταν 2,33(,96), με άγνωστο αφαιρετέο 

1,73(,70), με άγνωστο παράγοντα 1,73(,80) με άγνωστο διαιρετέο 1,4(,83) 

ενώ το χειρότερο μέσο σκορ σημειώθηκε στις πιο σύνθετες περιπτώσεις 

εξισώσεων με μέση τιμή 1.13(,35). 

Οι κυρίαρχες αδυναμίες των μαθητών στην ενότητα αυτή είναι πως: 

 δεν ήξεραν πώς να κάνουν τον έλεγχο ρίζας μίας εξίσωσης οπότε: 

 απαντούσαν τυχαία. Αυτή ήταν μία αρκετά συχνή επιλογή καθώς 

παρουσιάστηκε από το 27% των μαθητών 
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 δεν απαντούσαν. Υπήρξε ένας μαθητής, που αντιπροσωπεύει το 7% 

του πληθυσμού, που δήλωσε ότι δεν ήξερε πώς να απαντήσει στην 

ερώτηση αυτή και δεν ήθελε να δώσει τυχαία απάντηση. 

 είχαν ελλείμματα σε προαπαιτούμενες δεξιότητες (πχ: αντικατάσταση, 

επιμεριστική κτλ). Στο κομμάτι του ελέγχου ρίζας μίας εξίσωσης, το 33% 

των μαθητών παρότι αντιλήφθηκε τον τρόπο επίλυσης της δοκιμασίας 

αυτής, κατέληξε σε λάθη εξαιτίας προαπαιτούμενων γνώσεων. 

 ακολουθούσαν δικές τους λανθασμένες στρατηγικές. Υπήρξε μία 

περίπτωση μαθητή (7%) που αδυνατώντας να επιλύσει εξισώσεις με βάση 

τους διδαχθέντες αλγορίθμούς, επινόησε δικούς του. 

 αδυνατούσαν να ακολουθήσουν σωστά τους ορθούς αλγόριθμους. Το 

λάθος αυτό παρατηρήθηκε σε ένα εύρος από 13% έως 26%. 

 αριθμητικό λάθος. Σε λανθασμένες απαντήσεις εξαιτίας τυχαίων 

αριθμητικών λαθών κατέληξε το 20% των μαθητών. 

 Παραίτηση. Παρατηρήθηκε πως ανάλογα με τη δυσκολία της κάθε 

εξίσωσης υπήρχε ένα ποσοστό των μαθητών που αρνήθηκε να δοκιμάσει 

να λύσει την δοθείσα εξίσωση. Το ποσοστό αυτό κυμάνθηκε από το 7% σε 

εξισώσεις όπου ο άγνωστος είναι προσθετέος έως 66% σε πιο περίπλοκες 

μορφές.  

 

Χαρακτηριστικά παραδείγματα των απαντήσεων παρουσιάζονται στις 

παρακάτω εικόνες: 

 

Εικόνα 10 : Ερωτηματολόγιο μαθητή που απάντησε τυχαία 
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Εικόνα 11 :  Ερωτηματολόγιο μαθητή που λόγω αδυναμίας σε 

προαπαιτούμενες δεξιότητες προπαίδειας, δεν δοκίμασε να λύσει εξισώσεις 

στις οποίες ο άγνωστος ήταν παράγοντας. 

 

 

 

3.1.5      Μαθηματικοί Τύποι 
 

Οι μαθηματικοί τύποι είναι η ενότητα, που αν και έχει μεγάλη εφαρμογή σε 

μεγάλο πεδίο γνωστικών αντικειμένων, έδειξε να προβληματίζει περισσότερο 

τους μαθητές. Έτσι μόνο ένας  από τους μαθητές κατάφερε να επιλύσει 

σωστά το 100% των δοκιμασιών σε αυτή την ενότητα. Το μέσο σκορ των 

μαθητών σε αυτή την ενότητα ήταν χαμηλό, δηλαδή 1,4(,43). Τα λάθη των 

μαθητών είχαν να κάνουν με: 

 αδυναμία σε προαπαιτούμενες δεξιότητες (οχ: αντικατάσταση, επίλυση 

εξισώσεων). Το πρόβλημα αυτό παρουσιάστηκε στο 27% των 

ερωτηματολογίων. 

 μη χρησιμοποίηση του μαθηματικού τύπου (εργαζόντουσαν διαισθητικά, 

κάνοντας νοητούς υπολογισμούς). Αρκετοί ήταν οι  μαθητές που 

απέφευγαν να αντιμετωπίσουν τις δοκιμασίες γραπτώς. Έτσι σε λάθος 

εξαιτίας νοερών συλλογισμών υπέπεσε το 27% των μαθητών. 
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 εμμονή σε λανθασμένες στρατηγικές (κάνω πάντα πρόσθεση ανεξαρτήτως 

τύπου). Το 13% των μαθητών θεωρούσε ότι σε όλες τις περιπτώσεις, το 

άγνωστο μέγεθος ήταν προσθετέος. 

 Παραίτηση. Υπολογίσιμη ήταν και η μερίδα των μαθητών οι οποίοι 

αρνήθηκαν να αντιμετωπίσουν τις δοκιμασίες επίλυσης τύπων, 

δηλώνοντας πως δεν ξέρουν τον τρόπο. Το ποσοστό τους έφτασε στο 

27% του δείγματος. 
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Συνοψίζοντας τα αποτελέσματα της αρχικής αξιολόγησης σε έναν 
πίνακα έχουμε την εξής εικόνα: 

 

Ενότητα Συχνότητα Σχ. 
Συχνότητα 

Μέσο 

Σκορ 

Τυπ. 
Απόκλιση 

Ορισμοί 

Μεταβλητή 3 20%   

Αλγεβρική 
Παράσταση 5 33%   

Εξίσωση 8 53%   

Τύπος 8 53%   

Μεταβλητή 

Εντοπισμός και 
Υπογράμμιση 1 7% 1,47 0,74 

Μεταφορά σε 
αλγεβρική γλώσσα 1 7% 1,53 0,74 

Αλγεβρικές 
Παραστάσεις 

Αναγωγή ομοίων 
όρων με 1 άγνωστο 6 40% 1.73 0,96 

Αναγωγή ομ. όρων 
με άγνωστο και 

σταθερό όρο 
4 27% 1,47 0,83 

Αναγωγή ομ. όρων 
με 2 αγνώστους 1 7% 1.4 0,63 

Επιμεριστική 
ιδιότητα με 2 όρους 

στην παρένθεση 

6 40% 1.73 0,96 

Επιμεριστική 
ιδιότητα με 3 όρους 

στην παρένθεση 
6 40% 1,67 0,97 

Τιμή παράστασης με 
έναν άγνωστο 

3 20% 1,33 0,72 

Τιμή παράστασης με 
δύο αγνώστους 2 13% 1,47 0,83 

Τιμή παράστασης με 
δυνάμεις αγνώστων 4 27% 1,53 0,83 

Τιμή παράστασης με 
γινόμενο αγνώστων 3 20% 1,6 0,82 
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Εξισώσεις 

Έλεγχος ρίζας 2 13% 1,73 0,70 

Επίλυση x+a=b 10 67% 2,33 0,96 

Επίλυση  x-a=b 2 13% 1,73 0,70 

Επίλυση  ax=b 3 20% 1,73 0,80 

Επίλυση   x:a=b 3 20% 1,4 0,83 

Επίλυση 0 0% 1.13 0,35 

Τύποι  1 7% 1,4 0,63 

 

Πίνακας 3: Αρχική αξιολόγηση μαθητών 

 

Μετά λοιπόν την αρχική αξιολόγηση των επιδόσεων των μαθητών στο 

ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε, ακολούθησε η παρέμβαση. Καθώς 

σύμφωνα με το κριτήριο επιτυχίας που τέθηκε κανένας από τους μαθητές δεν 

είχε παρουσιάσει μία τέτοια επίδοση η οποία θα καθιστούσε μη αναγκαία την 

συμμετοχή του στην εκπαιδευτική παρέμβαση, αυτή έλαβε χώρα όπως 

περιγράφτηκε σε προηγούμενο κεφάλαιο, για το σύνολο των μαθητών του 

δείγματος. Η διάρκεια της παρέμβασης ήταν 10 συναντήσεις που λάμβαναν 

χώρα σε διάστημα 5 εβδομάδων. Το πεδίο που κάλυπτε η παρέμβαση αυτή 

δεν κάλυπτε όλο το εύρος των ενοτήτων του ερωτηματολογίου, αλλά δύο 

βασικές ενότητες, την ενότητα της μεταβλητής και την ενότητα των 

αλγεβρικών παραστάσεων. Στο τέλος της παρέμβασης ακολούθησε τελική 

αξιολόγηση και τα συγκριτικά αποτελέσματα παρατίθενται παρακάτω. 
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3.2. Τελική αξιολόγηση 

 

Μεταβλητή 
 
 

Οι επιδόσεις των μαθητών στην ενότητα της μεταβλητής μετά την 

παρέμβαση όπως είναι αναμενόμενο μεταβλήθηκαν. Συγκεκριμένα στο 

κομμάτι της αναγνώρισης του τμήματος ενός λεκτικού προβλήματος που 

μπορεί να αντικατασταθεί από μία μεταβλητή, το 47% των μαθητών κατάφερε 

να δώσει σωστές απαντήσεις σε όλα τα υποερωτήματα, ενώ το μέσο σκορ 

που σημείωσαν οι μαθητές ήταν 2,13 (,915). Στη μεταφορά μίας λεκτικής 

πρότασης σε μαθηματικό λόγο το μέσο σκορ ήταν 2,06(,79) με το 33% των 

μαθητών να πιάνει το κριτήριο επιτυχίας.  

 

 

Αλγεβρικές παραστάσεις 
 

Οι αλγεβρικές παραστάσεις αποτελούνταν από 3 υποενότητες. Στην 

πρώτη υποενότητα, αυτή της αναγωγής ομοίων όρων η μέση επίδοση των 

μαθητών ήταν 2,67(,72)  με το  80% των μαθητών να πιάνει το κριτήριο 

επιτυχίας στην περίπτωση παραστάσεων με μία μεταβλητή μόνο,  2,53%(,83)  

με το 73% των μαθητών να αποδίδει πολύ καλά στην περίπτωση των 

παραστάσεων με μία μεταβλητή και σταθερό όρο, και 2,20(,86) στην 

περίπτωση παραστάσεων με 2 διαφορετικές μεταβλητές με το  46% να πιάνει 

το κριτήριο επιτυχίας.  

Στην υποενότητα της επιμεριστικής ιδιότητας οι μαθητές σημείωσαν 

μέσο σκορ 2,33(,74) στην περίπτωση που η παρένθεση περιείχε δύο όρους 

και 1,93(,88) στην περίπτωση που περιείχε τρεις όρους. Το κριτήριο επιτυχίας 

κατάφερε να πιάσει το 47% των μαθητών  στην πρώτη περίπτωση και το 33% 

στη δεύτερη.  
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Τελειώνοντας, στην τρίτη υποενότητα, αυτή της εύρεσης τιμής μίας 

παράστασης οι επιδόσεις των μαθητών κυμάνθηκαν από 1,47(,83) στην 

δυσκολότερη όπως αποδείχθηκε περίπτωση της ύπαρξης δυνάμεων σε μία 

παράσταση, έως 2,2(,86) στην ευκολότερη περίπτωση που η παράσταση 

αποτελούνταν από ένα άθροισμα δύο όρων (μονώνυμο α’ βαθμού) . Το δε 

κριτήριο επιτυχίας κατάφερε να πιάσει,  και σε άμεση εξάρτηση με τη 

δυσκολία των παραστάσεων, το 20% έως 47% των μαθητών 

 
 

Για να δούμε αν οι διαφορές αυτές είναι άξιες λόγου συγκρίναμε 

στατιστικά  την αρχική με την τελική αξιολόγηση της επίδοσης των μαθητών. 

Η σύγκριση έγινε  επί των μέσων σκορ που σημείωσαν οι μαθητές. Καθότι το 

δείγμα μας είναι σχετικά μικρό, κάναμε αρχικά έναν έλεγχο κανονικότητας για 

να δούμε ποια στατιστική μέθοδο θα ακολουθήσουμε. Τα αποτελέσματα μας 

έδειξαν ότι δεν μπορούμε να θεωρήσουμε ότι οι κατανομές των σκορ των 

μαθητών είτε πριν είτε μετά την αξιολόγηση ακολουθούν την κανονική 

κατανομή. Κατά συνέπεια επιλέχθηκε να εφαρμοστούν μη παραμετρικά τεστ 

και συγκεκριμένα το τεστ του Wilcoxon.  Θα πρέπει να τονίσουμε ότι πρόκειται 

για ζευγαρωτές παρατηρήσεις δηλαδή τα άτομα που μετέχουν στο δείγμα 

προέρχονται από τον ίδιο πληθυσμό, στοιχείο που λήφθηκε υπόψη κατά την 

επιλογή του τεστ. Τα αποτελέσματα φαίνονται συνοπτικά στον παρακάτω 

πίνακα (πίνακας 4).  

 

 
Ενότητα  z Sig 

Μεταβλητή 

Εντοπισμός και 
Υπογράμμιση 

 -2,640 0,008 

Μεταφορά σε 
αλγεβρική γλώσσα 

 -2,828 0,005 

Αλγεβρικές 
Παραστάσεις 

Αναγωγή ομοίων 
όρων με 1 
άγνωστο 

 -2,640 0,008 

Αναγωγή ομ. όρων 
με άγνωστο και 

σταθερό όρο 

 -2,810 0,005 
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Αναγωγή ομ. όρων 
με 2 αγνώστους 

 -2,762 0,006 

Επιμεριστική 
ιδιότητα με 2 όρους 

στην παρένθεση 

 -2,714 0,007 

Επιμεριστική 
ιδιότητα με 3 όρους 

στην παρένθεση 
 

-1,414 0,157 

Τιμή παράστασης 
με έναν άγνωστο 

 -2,739 0,006 

Τιμή παράστασης 
με δύο αγνώστους  -1,941 0,052 

Τιμή παράστασης 
με δυνάμεις 
αγνώστων 

 
-0,378 0,705 

Τιμή παράστασης 
με γινόμενο 
αγνώστων 

 -2,309 0.021 

 

Πίνακας 4:  Wilcoxon test:  z scores για σκορ μαθητών 

 

Αναλυτικότερα, στην πρώτη ενότητα της παρέμβασης, τη μεταβλητή, 

παρατηρήθηκε βελτίωση της επίδοσης των μαθητών μετά την παρέμβαση 

τόσο στην αναγνώριση του άγνωστου τμήματος ενός λεκτικού προβλήματος 

όσο και στην μετάφρασή του στη μαθηματική γλώσσα. Συγκρίνοντας και στις 

δύο περιπτώσεις τους μέσους όρους προκύπτει ότι η διαφορά σε αυτούς είναι 

στατιστικά σημαντική. Έτσι η τιμή της στατιστικής z για την πρώτη περίπτωση 

ήταν z=-2,64 (Sig-.008)  ενώ για τη δεύτερη z=-2,828 (Sig=,005)  

 

 Συνεχίζοντας στην επόμενη ενότητα μας, δηλαδή στις αλγεβρικές 

παραστάσεις, και με ανάλογο τρόπο προέκυψε ότι στην πρώτη υποενότητά 

της, στην αναγωγή ομοίων όρων έχουμε στατιστικά σημαντικές διαφορές σε 

όλες τις περιπτώσεις. Αναλυτικότερα τα αποτελέσματα μας στην περίπτωση 

που η παράσταση περιέχει ένα μόνο άγνωστο είναι z=-2,64 (Sig=,008), στην 

περίπτωση που περιέχει ένα άγνωστο και σταθερό όρο  είναι z=-2,81 
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(Sig=,005) ενώ στην περίπτωση των δύο αγνώστων είναι z=-2,762 

(Sig=,006). Και στις 3 περιπτώσεις παρατηρήθηκε λοιπόν στατιστικά 

σημαντική βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών. 

 

  Στην υποενότητα της επιμεριστικής ιδιότητας οι μεταβολή στην 

επίδοση των μαθητών μπορεί να θεωρηθεί στατιστικά σημαντική μόνο για την 

περίπτωση που η παρένθεση περιέχει δύο όρους με z=-2,714 (Sig=,007). 

Έτσι και σε αυτή την περίπτωση παρατηρούμε βελτίωση στην επίδοση των 

μαθητών με το μέσο σκορ που σημείωσαν να αυξάνεται από το 1,73 στο 2,33. 

 

 Στην τελευταία υποενότητα των αλγεβρικών παραστάσεων, στην 

εύρεση τιμής παράστασης οι μεταβολές που προέκυψαν μετά την παρέμβαση 

ήταν στατιστικά σημαντικές στα δύο από τα τέσσερα είδη ερωτήσεων. Έτσι 

παρατηρήθηκε αύξηση του μέσου σκορ των μαθητών από 1,33 σε 2,2 στην 

περίπτωση που οι παραστάσεις περιείχαν ένα άγνωστο z=-2,739 (Sig=,006), 

και βελτίωση από 1,6 σε 2,13 κατά μέσο όρο στην περίπτωση που περιείχαν 

γινόμενο δύο αγνώστων με z=-2,309 (Sig=,021), ενώ δεν ήταν στατιστικά 

σημαντικές στην περίπτωση που οι παραστάσεις περιείχαν δύο αγνώστους 

και στην περίπτωση που περιείχαν δυνάμεις.  
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Κεφάλαιο 4ο 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΣΥΖΗΤΗΣΗ –ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
 

   

Συμπεράσματα 
 

Ως ένα μέρος του μαθητικού πληθυσμού, οι μαθητές που 

παρουσιάζουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες έρχονται αντιμέτωποι με την 

άλγεβρα και κατά συνέπεια με όλες τις δυσκολίες που τη χαρακτηρίζουν. Οι 

δυσκολίες αυτές γιγαντώνονται εξ΄ ορισμού αν αναλογιστούμε ότι ο 

πληθυσμός τον οποίο εξετάζουμε παρουσιάζει ποικίλες διαταραχές οι οποίες 

εμποδίζουν σε σημαντικό βαθμό την ακαδημαϊκή πρόοδο (Kavale, Spaulding, 

and Beam από Αγαλιώτης, 2011).  Ειδικότερα για τα μαθηματικά οι δυσκολίες 

παρουσιάζονται τόσο στην κατάκτηση όσο και στη χρήση των μαθηματικών 

γνώσεων και δεξιοτήτων (Αγαλιώτης, 2011). Η παρούσα εργασία είχε ως 

στόχο να εξερευνήσει αυτές τις δυσκολίες στον ελλαδικό χώρο και στον 

γνωστικό τομέα της άλγεβρας και να προτείνει μία εκπαιδευτική παρέμβαση 

για την αντιμετώπισή τους. Συγκεκριμένα στόχος ήταν αρχικά να εξεταστεί το 

εύρος και το μέγεθος των λαθών ή παρερμηνειών που παρουσιάζονται σε 

ορισμένες βασικές αλγεβρικές δεξιότητες όπως είναι η κατανόηση της 

μαθηματικής ορολογίας, η  αντίληψη και ο χειρισμός αντικειμένων, εικόνων, 

συμβόλων, ιδεών, σχέσεων καθώς και αδυναμία εκτέλεσης αλγορίθμων στον 

αλγεβρικό χώρο. Στη συνέχεια ακολούθησε εκπαιδευτική παρέμβαση 

βασισμένη κυρίως σε μία διδακτική μέθοδο που θεωρείται κατάλληλη για τον 

πληθυσμό μας, τη μέθοδο της κλιμακωτής αναπαράστασης αλλά δανειζόμενοι 

και στοιχεία από τις ρουτίνες συγκεκριμένων ερωτημάτων και αξιολόγηση των 

αποτελεσμάτων της παρέμβασης. Στη διαδικασία της έρευνας συμμετείχαν 15 

μαθητές γυμνασίου με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και 2 εξειδικευμένες 

καθηγήτριες. 
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Παρά το μικρό δείγμα που είχαμε στη διάθεσή μας, κατά την αρχική 

αξιολόγηση φάνηκαν όλες σχεδόν οι καταγεγραμμένες από τη βιβλιογραφία 

δυσκολίες στον τομέα της άλγεβρας. Συγκεκριμένα όσον αφορά στις 

αλγεβρικές  έννοιες οι μαθητές του δείγματός μας φάνηκε να έχουν σύγχυση. 

Έτσι, μόνο 3 στους 15 κατάφεραν να δώσουν είτε σωστούς ορισμούς είτε 

ορθά παραδείγματα για τις ερωτηθείσες αλγεβρικές έννοιες. Οι λανθασμένες 

απαντήσεις είχαν να κάνουν και με άγνοια της έννοιας, οπότε παρατηρήθηκε 

τόσο άρνηση απάντησης όσο και τυχαία επιλογή από τη λίστα 

παραδειγμάτων, αλλά και με ελλείψεις στα βασικά χαρακτηριστικά των 

εννοιών.  

Η εικόνα μεταβλήθηκε όταν εξετάστηκαν διεξοδικότερα οι μαθητές στον 

χειρισμό κάθε μίας από τις ερωτηθείσες έννοιες μας ξεχωριστά. Στην ενότητα 

της μεταβλητής τα αποτελέσματα ήταν χειρότερα με μόλις έναν μαθητή κάθε 

φορά να καταφέρνει να πιάσει το κριτήριο επιτυχίας. Τα συνηθέστερα λάθη 

που παρατηρήθηκαν είχαν να κάνουν με τον εντοπισμό της μεταβλητής σε μία 

λεκτική έκφραση, καθώς πολλοί μαθητές έτειναν να υπογραμμίζουν σημαντικά 

μεγαλύτερο μέρος της πρότασης και να συμπεριλαμβάνουν τιμές, ενέργειες 

και προσδιορισμούς. Αλλά και στην μετάφραση των λεκτικών εκφράσεων σε 

αλγεβρική γλώσσα υπήρξαν πολλά  προβλήματα  με λάθος επιλογή πράξης ή 

εμμονή σε μία συγκεκριμένη πράξη, την πρόσθεση. 

Περνώντας στις αλγεβρικές παραστάσεις οι επιδόσεις των μαθητών 

βελτιώθηκαν αισθητά. Συγκεκριμένα σε δοκιμασίες αναγωγής ομοίων όρων οι 

μαθητές που κατάφεραν να πιάσουν το κριτήριο επιτυχίας κυμαίνονταν από 

46% έως 80% ανάλογα με τη δυσκολία των παραστάσεων (πλήθος 

άγνωστων όρων και ύπαρξη ή μη σταθερών όρων). Τα κυριότερα λάθη που 

εμφανίστηκαν ήταν η πρόσθεση μόνο των ορατών από τους μαθητές 

συντελεστών, οπότε η μονάδα πάντα χανόταν, και ο μη διαχωρισμός ανάμεσα 

σε όμοιους ή μη όρους. Στις δοκιμασίες της επιμεριστικής ιδιότητας, τα 

ποσοστά των μαθητών ήταν από 33% έως 47% ανάλογα και πάλι με τη 

δυσκολία των παραστάσεων (δύο ή τρεις όροι μέσα στην παρένθεση). 

Χαρακτηριστικά λάθη ήταν η μερική εφαρμογή της ιδιότητας  

(πολλαπλασίαζαν μόνο με τον πρώτο όρο της παρένθεσης), η αντικατάσταση 

του πολλαπλασιασμού με πρόσθεση και η  αδυναμία κατανόησης του που 



65 
 

τελειώνει η κάθε άσκηση. Στις δοκιμασίες εύρεσης τιμής μίας παράστασης 

κατάφερε να ανταποκριθεί με επιτυχία το 20% έως 47% των μαθητών. Το 

αξιοπρόσεκτο είναι ότι τα ποσοστά δεν ήταν αντιστρόφως ανάλογα της 

δυσκολίας όπως θα περίμενε κάποιος. Τα συχνότερα λάθη που εμφανίστηκαν 

σε αυτή την ενότητα είχαν να κάνουν με την ίδια τη λειτουργία της 

αντικατάστασης, καθώς κάποιοι μαθητές δεν έδιωχναν τη μεταβλητή μετά την 

αντικατάσταση ενώ άλλοι δεν αντικαθιστούσαν αλλά προσέθεταν τιμές, 

συντελεστές κτλ. 

Στις εξισώσεις, που όπως αναφέραμε ήταν η πιο οικεία για τους 

μαθητές από τις τέσσερις έννοιες που εξετάζουμε, τα αποτελέσματα δεν ήταν 

τόσο ενθαρρυντικά. Μόλις 2 από τους 15 μαθητές κατάφεραν να επιτύχουν σε 

δοκιμασίες ελέγχου ρίζας μίας εξίσωσης ενώ και στην επίλυση απλών 

εξισώσεων το πλήθος των επιτυχιών ήταν αντίστοιχο. Εξαίρεση αποτέλεσε η  

περίπτωση απλών εξισώσεων όπου ο άγνωστος είναι προσθετέος. Σε αυτή 

την κατηγορία οι μαθητές που πληρούσαν το κριτήριο της επιτυχίας ήταν 10 

στους 15. Χαρακτηριστικά λάθη ήταν όσον αφορά τον έλεγχο ρίζας η τυχαία 

απάντηση ενώ στην επίλυση εξισώσεων η λανθασμένη ακολουθία 

αλγορίθμών είτε η χρήση πρωτότυπων αλγορίθμων, αριθμητικά λάθη κτλ. 

Όσο προχωράμε πιο βαθιά στις αλγεβρικές έννοιες τόσο πιο έντονη γίνεται η 

επίδραση από ελλείμματα σε προαπαιτούμενες δεξιότητες. Ακόμη 

αξιοσημείωτο ήταν το ποσοστό των μαθητών που παραιτήθηκαν της 

προσπάθειας.  

Στην τελευταία ενότητα, αυτή των μαθηματικών τύπων η επίδραση από 

ελλείμματα σε προαπαιτούμενες δεξιότητες όπως αυτή της αντικατάστασης 

είναι ακόμη πιο έκδηλη. Οι δυσκολίες που αντιμετώπισαν οι μαθητές ήταν 

σημαντικές. Έτσι πολλοί από αυτούς απέφυγαν να αντιμετωπίσουν γραπτά 

τις δοθείσες δοκιμασίες και κάποιοι κατέφυγαν σε νοητούς συλλογισμούς ενώ 

άλλοι στην παραίτηση. 

Παρατηρώντας τα  λάθη που εντοπίστηκαν στην αρχική αξιολόγηση 

των μαθητών παρατηρούμε ότι ανήκουν σε κάθε μία από τις τέσσερις βασικές 

κατηγορίες που όρισε η Perso (Prasad, 1994). Έτσι έχουμε προβλήματα  στην 

κατανόηση των μεταβλητών με μόλις 3 στους 15 μαθητές να αναγνωρίζουν 
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τον ορισμό ή την εικόνα της και προβλήματα στη χρήση αλγεβρικών δομών 

για το σχηματισμό εξισώσεων με  1 στους 15 μαθητές να μπορεί να 

χρησιμοποιήσει  σωστά μια μεταβλητή για να μεταφέρει μία λεκτική έκφραση 

σε μαθηματική μορφή. Ακόμη εντοπίστηκαν προβλήματα στον χειρισμό 

μεταβλητών με λιγότερους από τους μισούς μαθητές να καταφέρνουν να 

χειριστούν αλγεβρικές παραστάσεις ακόμη και στην πιο απλή τους μορφή 

(μόλις 6 στους 15) . Στο κομμάτι της επίλυσης εξισώσεων τα μόνα 

ενθαρρυντικά αποτελέσματα ήταν εκείνα στα οποία ο άγνωστος ήταν 

προσθετέος  (10 στους 15 πληρούσαν το κριτήριο επιτυχίας) με γεωμετρική 

πτώση των επιδόσεων καθώς οι εξισώσεις ξέφευγαν έστω και ελάχιστα από 

την εισαγωγική τους  μορφή.  

Η ανάλυση των αποτελεσμάτων έκανε έκδηλο πως αδυναμίες σε μη 

αλγεβρικά απαραίτητα στοιχεία μπορούν να επηρεάζουν την απόδοση των 

μαθητών. Αυτό έρχεται σε συμφωνία με τους Norton και Cooper (1999) που 

τόνισαν ιδιαιτέρως τη σημασία των  προαπαιτούμενων γνώσεων και 

δεξιοτήτων. Χαρακτηριστικό παράδειγμα είναι η περίπτωση των αριθμητικών 

πράξεων. Η εμπειρία δείχνει πως η πλειοψηφία των μαθητών κατανοεί 

καλύτερα την πράξη της πρόσθεσης από αυτή της διαίρεσης. Η παρατήρηση 

αυτή είχε τις προεκτάσεις της και στην επίλυση εξισώσεων. Απλές εξισώσεις 

του τύπου x+3=8 κατάφεραν να λύσουν οι 10 στους 15 μαθητές, ενώ όταν 

άλλαζε η κεντρική πράξη σε διαίρεση : 2 5x   το πλήθος των μαθητών που 

κατάφερνε να πιάσει το κριτήριο επιτυχίας ήταν μόλις 2 στους 15. Ορισμένοι 

δε από τους μαθητές που δεν έπιασαν το κριτήριο επιτυχίας απλά 

παραιτήθηκαν στη θέα της διαίρεσης. 

Παραμένοντας στο κομμάτι των εξισώσεων παρατηρήθηκε ότι 

υπήρχαν μαθητές που ενώ κατάφερναν να επιλύσουν κάποιο είδος 

εξισώσεων, αδυνατούσαν να επαληθεύσουν  τη λύση μίας εξίσωσης. Αυτό 

έρχεται  σε πλήρη αντιστοιχία με τους ισχυρισμούς του Greeno(1982) περί 

άγνοιας των μαθητών ότι η λύση μίας εξίσωσης μπορεί να μπει στη θέση της 

μεταβλητής. Έτσι μόλις 2 στους 15 μαθητές κατάφεραν να ελέγξουν κατά 

πόσο μία τιμή μπορεί να είναι λύση μίας εξίσωσης.  
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Οι Cathcart(2000)  et al υπογράμμισαν τις δυσκολίες που προκύπτουν 

από τις διαφορετικές χρήσεις που έχουν τα γράμματα στην άλγεβρα. Κάτι που 

μπορεί να παρατηρηθεί αν αναλογιστεί κανείς ότι οι περισσότερες δυσκολίες 

που αντιμετώπισαν οι μαθητές ήταν στο κομμάτι των τύπων, όπου τα 

γράμματα συμβολίζουν ένα φυσικό μέγεθος. Εκεί παρατηρήθηκε ότι μία 

σημαντική μερίδα των μαθητών, περίπου το 27%,  δεν χρησιμοποιούσε 

καθόλου τον τύπο καθώς έδειχνε να μην αντιλαμβάνεται τη λειτουργία του. 

Κάτι αντίστοιχο δεν παρατηρήθηκε σε άλλες ενότητες όπως στις αλγεβρικές 

παραστάσεις, στις οποίες το γράμμα χρησιμοποιήθηκε περίπου ως 

αντικείμενο χωρίς φυσική υπόσταση. Ακόμα όμως και σε αυτήν την 

περίπτωση των γραμμάτων στις αλγεβρικές παραστάσεις, υπήρξε 

προβληματισμός όταν το γράμμα δεν ήταν το σύνηθες x αλλά γινόταν y. 

Χαρακτηριστικά υπήρξε μαθητής που προσέθετε όρους που περιείχαν και x 

και  y μαζί, αλλά στο τελικό αποτέλεσμα είχε μόνο x καθώς το « x κερδίζει το 

y»  όπως ανέφερε πχ  2x+5y+3x+2y=12x.  

Ένα  ακόμη πρόβλημα που έχει επισημανθεί στην βιβλιογραφία, 

συγκεκριμένα από τον  Hart  είναι  η δημιουργία και ακολουθία δικών τους 

αλγορίθμων ή η παραποίηση και η σύγχυση στους διδαγμένους αλγόριθμούς. 

Παρατηρώντας λοιπόν τα αποτελέσματα μας είδαμε πως υπήρξαν αρκετοί 

μαθητές που σε διάφορα σημεία του εύρους του ερωτηματολογίου 

παρουσίαζαν αντίστοιχα προβλήματα δηλαδή μαθητής ο οποίος κατά την 

αναγωγή ομοίων όρων, ενώ έκανε σωστά τις προσθαφαιρέσεις των 

δοσμένων όρων, αντί να γράψει τη μεταβλητή δίπλα στο αριθμητικό 

αποτέλεσμα, διαιρούσε με την μεταβλητή το αποτέλεσμα αυτό. 82 5x x x
x

     

Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα της αρχικής αξιολόγησης με 

προϋπάρχουσα έρευνα των Δραμαλίδη και Σακονίδη (2009) που έλαβε χώρα 

σε ελληνικά σχολεία στο γενικό πληθυσμό παρατηρούμε πως τα ποσοστά 

επιτυχίας ήταν εξίσου χαμηλά παρά το ότι αυτή αφορούσε το γενικό 

πληθυσμό και το κριτήριο επιτυχίας που έθεσαν οι ερευνητές ήταν 

ελαστικότερο. Έτσι στην εν λόγω έρευνα, τα ποσοστά επιτυχίας σε δοκιμασίες 

που είχαν να κάνουν με την ερμηνεία και το χειρισμό του γράμματος ως 
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αντικειμένου, ως συγκεκριμένου αριθμού ή ως γενικευμένου αριθμού 

κυμάνθηκαν από μηδενικά έως 45% στην καλύτερη περίπτωση.  

Ως προς την παρέμβαση από τα αποτελέσματα παρατηρήσαμε ότι σε 

αρκετά σημεία υπήρξε σημαντική βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών. Το 

φαινόμενο αυτό  θα μπορούσε να χαρακτηριστεί ως ένα βαθμό αναμενόμενο 

καθώς η μέθοδος στην οποία στηριχθήκαμε της κλιμακωτής αναπαράστασης,  

έχει φανεί από τη βιβλιογραφία πως έχει αποδώσει καρπούς και σε άλλες 

αντίστοιχες περιπτώσεις.  

Αναλυτικότερα οι  επιδόσεις των μαθητών στην ενότητα της μεταβλητής 

βελτιώθηκαν με 47% των μαθητών να θεωρείται ότι ήταν επιτυχείς έναντι 13% 

προ της παρεμβάσεως, στις δοκιμασίες αναγνώρισης του τμήματος ενός 

λεκτικού προβλήματος που μπορεί να αντικατασταθεί από μία μεταβλητή. 

Αντίστοιχα για τη μεταφορά μίας λεκτικής πρότασης σε μαθηματικό λόγο το  

ποσοστό επιτυχίας μετά την παρέμβαση ανήλθε στο 33% σε σύγκριση πάλι 

με ένα 13% προ της παρεμβάσεως. 

Στις αλγεβρικές παραστάσεις και συγκεκριμένα  στην  αναγωγή ομοίων 

όρων  το ποσοστό των μαθητών που κατάφεραν να πιάσουν το κριτήριο 

επιτυχίας ήταν αξιοσημείωτο στην περίπτωση παραστάσεων με μία 

μεταβλητή μόνο αγγίζοντας το 80% σε σχέση με το προηγούμενο 33%, στην 

περίπτωση των παραστάσεων με μία μεταβλητή και σταθερό όρο έφτασε στο  

73% από 20% ενώ και στη δυσκολότερη των περιπτώσεων αυτής της 

κατηγορίας, στην περίπτωση παραστάσεων με 2 διαφορετικές μεταβλητές 

ανέβηκε στο 46% από 7%.  Στην επιμεριστική ιδιότητα τα αντίστοιχα ποσοστά 

δεν διαφοροποιήθηκαν σε τέτοιο βαθμό. Έτσι για παραστάσεις με 

παρενθέσεις που έχουν δύο όρους είχαμε αύξηση των επιτυχόντων  σε 47% 

από 33% ενώ στην περίπτωση που η παρένθεση περιείχε περισσότερους 

όρους δεν υπήρξε καμία μεταβολή και παραμείναμε στο 33% των μαθητών.  

Τελειώνοντας, στην τρίτη υποενότητα, αυτή της εύρεσης τιμής μίας 

παράστασης το κριτήριο επιτυχίας κατάφερε να πιάσει μετά την παρέμβαση 

το 20% έως 47% των μαθητών, ανάλογα με το επίπεδο δυσκολίας των 

δοκιμασιών, έναντι του αντίστοιχου 7% εώς 20%.  
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Εκτός όμως από την αύξηση στο ποσοστό των μαθητών που κατάφερε 

να πιάσει το κριτήριο επιτυχίας, παρατηρήθηκε βελτίωση γενικότερα στα σκορ 

των μαθητών, ακόμη και αυτών που δεν κατάφεραν να πιάσουν το κριτήριο 

επιτυχίας. Κάτι τέτοιο γίνεται εμφανές από τα τεστ Wilcoxon που έγιναν, τα 

οποία στις περισσότερες των περιπτώσεων δείχνουν ότι υπάρχουν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές και συγκεκριμένα αύξηση, στους μέσους όρους των 

σκορ που σημείωσαν οι μαθητές στην τελική σε σχέση με την αρχική 

αξιολόγηση. 

 
Πέρα όμως από την καταγραφή των αποτελεσμάτων, υπάρχει και η 

αναζήτηση της αιτίας, Οι δυσκολίες που παρουσιάζουν οι μαθητές θα 

μπορούσαν σε ένα βαθμό να αποδοθούν στα εν γένει χαρακτηριστικά των 

ίδιων των μαθητών αλλά όχι όμως να ερμηνευθούν κατ’ αποκλειστικότητα 

από αυτά. Έτσι οδηγούμαστε σε ορισμένες υποθέσεις για πιθανές αιτίες που 

μπορεί να δυσχεραίνουν την επίδοση των μαθητών στην άλγεβρα. Σε 

ορισμένες περιπτώσεις μπορεί κανείς να προτείνει ότι ένα λάθος πιθανά να 

προέρχεται από υπεργενίκευση. Παραδείγματος χάριν στην επίλυση 

εξισώσεων παρατηρείται το γεγονός ότι οι μαθητές συχνά δεν ακολουθούν 

αλγόριθμούς αλλά λειτουργούν διαισθητικά. Αυτό το φαινόμενο μπορεί να 

οφείλεται σε έναν βαθμό και στην υπερέκθεση των μαθητών κυρίως κατά την 

παραμονή τους στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση σε ασκήσεις τύπου:  __+5=8, 

όπου ο μαθητής καλείτε να συμπληρώσει το κενό. Σε ασκήσεις αυτού του 

τύπου, δεν ζητείται να ακολουθηθεί κάποιος συγκεκριμένος αλγόριθμός αλλά 

καλούνται οι μαθητές μέσα από δοκιμές να επαληθεύσουν μία ισότητα. Είναι 

λοιπόν μία μορφή ασκήσεων που από τη φύση της ενθαρρύνει νοερούς 

υπολογισμούς. 

Μία άλλη αιτία θα μπορούσε να είναι η σπειροειδής διάταξη της ύλης 

που χαρακτηρίζει το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Στην σπειροειδή διάταξη 

έχουμε τις ίδιες έννοιες να επανέρχονται σε επόμενες τάξεις πιο σύνθετες 

κάθε φορά ως προς το  περιεχόμενό τους και να ανατροφοδοτούν την 

μάθηση. Συχνά όμως, αυτό το γεγονός δεν επιτρέπει στους μαθητές να έχουν 
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τον απαιτούμενο χρόνο για να εμπεδώσουν μία έννοια και να εξασκηθούν σε  

αυτήν. Ακόμη εξαιτίας του μακρού χρονικού διαστήματος που μεσολαβεί 

μεταξύ των περιόδων ενασχόλησης με μία συγκεκριμένη έννοια έχει 

σημαντικές απαιτήσεις και στο κομμάτι της μνήμης, στο οποίο συχνά ο 

πληθυσμός που εξετάζουμε παρουσιάζει σημαντικές αδυναμίες.  Όμως καθώς 

τα μαθηματικά και κατ’ επέκταση και η άλγεβρα χαρακτηρίζονται από την 

αλυσιδωτή σύνδεση την οποία παρουσιάζουν οι έννοιες, οι κανόνες και οι 

ιδιότητες τους τα οποιαδήποτε κενά και ελλείμματα λειτουργούν σωρευτικά και 

εμποδίζουν μελλοντικές προσπάθειες. Έτσι για να προχωρήσουμε στην 

διδασκαλία θα έπρεπε να είμαστε σίγουροι και να έχουμε ελέγξει το βαθμό 

κατάκτησης των προαπαιτούμενων γνώσεων (Αγαλιώτης 2011).  

Ακόμη η σπειροειδής διάταξη της ύλης και οι συνεχείς περιοδικές 

επαναλήψεις εννοιών θα μπορούσε να θεωρηθεί μια πιθανή εξήγηση για τη 

σύγχυση που παρουσίασαν οι μαθητές μας γύρω από τους ορισμούς των 

εννοιών. Αν αναλογιστούμε λοιπόν πως σχεδόν κάθε χρονιά οι μαθητές 

ασχολούνται διαδοχικά με καθεμία από αυτές τις έννοιες και σε συνδυασμό με 

την ιδιαίτερη ορολογία που τις χαρακτηρίζει δεν είναι δύσκολο να 

φανταστούμε γιατί στο μυαλό των μαθητών τα όρια μεταξύ των εννοιών συχνά 

γίνονται δυσδιάκριτα και όλα περιστρέφονται γύρω από κάποια γράμματα και 

κάποιους αριθμούς. 

Τέλος δεν θα ήταν σωστό να παραλείψουμε και το φαινόμενο της 

μαθηματικοφοβίας. Η μαθηματικοφοβία είναι το αρνητικό συναίσθημα του 

ατόμου όταν του ζητείται να λύσει ένα μαθηματικό πρόβλημα ή να επιτελέσει 

ένα έργο το οποίο περιλαμβάνει μία μαθηματική δραστηριότητα (Φιλίππου & 

Χρίστου, 2001 σελ39). Ένας από τους παράγοντες που συντελούν στην 

μαθηματικοφοβία είναι και οι επαναλαμβανόμενες σχολικές αποτυχίες, οι 

οποίες χαρακτηρίζουν τους μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Αυτό το 

φαινόμενο ίσως θα μπορούσε να εξηγήσει και την παραίτηση των μαθητών σε 

μερικές δοκιμασίες. 

Παρά τα  θετικά στοιχεία που με μια πρώτη ανάγνωση  φαίνεται να είχε 

η παρέμβαση, θα πρέπει να σταθούμε κριτικοί απέναντι στα αποτελέσματα. Η 

βελτίωση που σημείωσαν οι μαθητές μπορεί ως ένα βαθμό να είναι 
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αποτέλεσμα και της έντονης ενασχόλησης τους με το αντικείμενο για βραχύ 

χρονικό διάστημα.  Εδώ θα πρέπει να υπογραμμιστεί πως και ο χρόνος που 

μεσολάβησε από την αρχική αξιολόγηση μέχρι την τελική ήταν αρκετά μικρός 

ώστε αρκετοί μαθητές να θυμούνται και να έχουν μεγαλύτερη εξοικείωση με 

ανάλογα ερωτηματολόγια, γεγονός που μπορεί να προσδώσει στα 

αποτελέσματά μας μεροληπτικά χαρακτηριστικά. Τέλος σκοπός της κάθε 

παρέμβασης είναι όχι μόνο η κατάκτηση κάποιας γνώσης αλλά κυρίως η 

διατήρηση της. Κάτι τέτοιο όμως δεν εξετάζεται στην παρούσα εργασία. 

Πέρα όμως από τα αμιγώς μεθοδολογικά ερωτήματα ένα άλλο σημείο 

που πρέπει να μας προβληματίσει είναι ο βαθμός αποδοχής ανάλογων 

μεθόδων από τη σχολική κοινότητα. Η μέθοδος αυτή έδειξε ότι μπορεί να έχει 

αποτελέσματα και να κινητοποιήσει μαθητές που αντιμετωπίζουν χρόνια 

προβλήματα. Όμως για να λειτουργήσει πραγματικά θα πρέπει να μπορεί να 

εφαρμόζεται από τον κάθε μαθητή ανά πάσα στιγμή και σε όλα τα 

περιβάλλοντα. Είναι λοιπόν επιθυμητή η ευελιξία από πλευράς εκπαιδευτικών 

και η αποδοχή. Όμως μελέτη των Howard, Perry & Conroy το 1995 δείχνει ότι 

μία μερίδα εκπαιδευτικών διατηρεί επιφυλάξεις κατά πόσο η χρήση 

αντικειμένων σχετίζεται με την αφαιρετική φύση της άλγεβρας (Bradley 

S.W.,2005). 

 

 

Παρατηρήσεις 
 

Η παρέμβαση που ακολουθήθηκε στην παρούσα εργασία ήταν ένας 

συνδυασμός τριών διδακτικών προσεγγίσεων, της κλιμακωτής 

αναπαράστασης, της ρητής διδασκαλίας  και της διδασκαλίας γνωστικών 

στρατηγικών  (με τη χρήση των γραφικών οργανωτών). Οι συνιστώσες όμως 

αυτές δεν συμμετείχαν στον ίδιο βαθμό στη δημιουργία της παρέμβασης. Έτσι 

κυρίαρχη προσέγγιση ήταν αυτή της κλιμακωτής αναπαράστασης της 

γνώσης, στην οποία ουσιαστικά μπορούν να αποδοθούν και οι όποιες 

μεταβολές υπήρξαν. 
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 Το στοιχείο που χρησιμοποιήθηκε από την ρητή διδασκαλία ήταν η 

ακολουθία των βημάτων της. 

 Υψηλή οργάνωση 

 Παρουσίαση από εκπαιδευτικό 

 Καθοδηγούμενη εξάσκηση 

 Ανεξάρτητη εξάσκηση 

 Σωρευτική εξάσκηση  

 Αξιολόγηση με βάση το αναλυτικό για ανατροφοδότηση  

Με λίγα λόγια η διδασκαλία ήταν καθοδηγούμενη και απόλυτα ελεγμένη ώστε 

οι μαθητές να μην χρειαστεί να ανακαλύψουν την γνώση, αλλά να οδηγηθούν 

μέσα από μία προσχεδιασμένη και αλγοριθμική διαδικασία στο ζητούμενο 

αποτέλεσμα. Όμως ο αλγόριθμός και ο τρόπος προσέγγισης της νέας γνώσης 

ακολουθούσε καθαρά την λογική της κλιμακωτής αναπαράστασης. 

 Από την διδασκαλία με βάση τις γνωστικές στρατηγικές 

χρησιμοποιήθηκε το στοιχείο των γραφικών οργανωτών και μάλιστα με τη 

μορφή ερωτήσεων και όχι βημάτων. Οι γραφικοί οργανωτές 

χρησιμοποιήθηκαν  ώστε να διευκολύνουν όσους από τους μαθητές ήταν ήδη 

εξοικειωμένοι με τη χρήση τους. Αυτό συνέβη καθώς δεν έγινε  διδασκαλία 

χρήσης ενός τέτοιου εργαλείου. Η απόφαση της μη διδασκαλίας των 

γραφικών οργανωτών στηρίχθηκε κυρίως στον περιορισμένο χρόνο που 

είχαμε στη διάθεση μας για την παρέμβαση. Πέρα όμως από αυτό κατά τη 

διάρκεια της παρέμβασης έγινε έκδηλη και η αδυναμία ορισμένων μαθητών να 

χρησιμοποιήσουν γραφικούς οργανωτές εξαιτίας δυσκολιών που 

παρουσιάζουν στο γραπτό λόγο και στην ανάγνωση.  

Η παρέμβαση λοιπόν, που κινήθηκε γύρω από τον άξονα  της 

κλιμακωτής αναπαράστασης  φάνηκε ότι μπορεί να αποτελέσει μία 

εναλλακτική πρόταση προσέγγισης αλγεβρικών εννοιών. Η κλιμακωτή 

αναπαράσταση είναι  μία μέθοδος που εισάγει σταδιακά τον μαθητή σε μία 

νέα για αυτόν έννοια, χωρίς να τον φορτώνει στα αρχικά της στάδια με 
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κανόνες και ορολογία. Υπήρξαν όμως κάποιες ιδιαίτερες παρατηρήσεις  που 

αξίζουν αναφοράς. 

Αναλύοντας σε δεύτερο επίπεδο τη διαδικασία της παρέμβασης και τα 

αποτελέσματα θα μπορούσε κανείς να εντοπίσει δύο κρίσιμα σημεία. Το 

πρώτο ήταν η εμμονή των πιο αδύναμων μαθητών στο μεσαίο στάδιο της 

μεθόδου, το απεικονιστικό. Κάποιοι από τους μαθητές, παρότι διδάχθηκαν 

όπως όλοι και το τρίτο στάδιο το αφηρημένο, προτίμησαν να 

χρησιμοποιήσουν το απεικονιστικό κατά την τελική αξιολόγηση. Πιθανότερη 

εξήγηση για αυτό το φαινόμενο είναι η χρονική διάρκεια της παρέμβασης που 

πιθανότατα να μην ήταν αρκετή για όλους τους μαθητές ώστε  να 

εμπεδώσουν όλα τα στάδια σε ικανοποιητικό βαθμό. 

 Η δεύτερη παρατήρηση αφορά τους μαθητές που εξ αρχής είχαν 

καλύτερες επιδόσεις. Παρότι κάποιος θα περίμενε πως το αρχικό και 

ενδεχομένως και το ενδιάμεσο στάδιο της παρέμβασης τους φανεί 

παρωχημένο, η αντίδρασή τους ήταν διαφορετική. Οι μαθητές ήταν πρόθυμοι 

σε όλα τα στάδια και έδειξαν αξιοσημείωτο ενδιαφέρον. Μία από τις πιθανές 

εξηγήσεις της συμπεριφοράς τους αυτής είναι πως τους δόθηκε η ευκαιρία να 

κατανοήσουν την ουσία των διαδικασιών που μέχρι πρότινος εκτελούσαν  

μηχανιστικά (διαδικαστική μάθηση). 
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Περιορισμοί 
 

Κύριος περιορισμός της παρούσας εργασίας ήταν το περιορισμένο  

δείγμα. Οι μαθητές που συμμετείχαν στην εκπαιδευτική παρέμβαση ήταν 

μόλις 15 και συγκεντρωμένοι κατά κύριο λόγω σε περιοχές της δυτικής 

Θεσσαλονίκης. Κάτι τέτοιο θα μπορούσε να καταστήσει τα αποτελέσματα μας 

ευάλωτα σε επιδράσεις από τις ιδιαίτερες κοινωνικές συνθήκες που 

χαρακτηρίζουν μία τόσο κλειστή περιοχή. Ακόμη ένα μεγαλύτερο δείγμα θα 

έδινε μεγαλύτερη ευχέρεια και αξιοπιστία στις στατιστικές αναλύσεις ώστε να 

μπορέσουμε να ελέγξουμε πολλούς περισσότερους παράγοντες που μπορεί 

να επηρεάζουν σημαντικά την εικόνα των μαθητών. 

Ένα ακόμη ιδιαίτερο σημείο της παρέμβασης που θα έχρηζε βελτίωσης 

είναι το χρονικό διάστημα για το οποίο εφαρμόστηκε. Η διάρκεια της 

παρέμβασης ήταν αρκετά μικρή, καθώς διήρκησε πέντε εβδομάδες (από δύο 

συναντήσεις κάθε εβδομάδα). Για να μπορέσουμε λοιπόν να ισχυριστούμε ότι 

οι μαθητές κατέφεραν μέσα από έναν νέο για αυτούς τρόπο εργασίας να 

κατακτήσουν νέα γνώση και να γκρεμίσουν παλαιότερες λανθασμένες 

αντιλήψεις χρειάζεται σίγουρα πολύ περισσότερος χρόνος.  

Τέλος, μία από τις χαρακτηριστικότερες ελλείψεις της παρούσας  

παρέμβασης είναι η έλλειψη  επανέλεγχου  μετά από ένα εύλογο χρονικό 

διάστημα. Σκοπός κάθε παρέμβασης, δεν είναι μία πρόσκαιρη  τροποποίηση 

ενός φαινομένου ή μίας συμπεριφοράς αλλά  η κατάκτηση και η μακροχρόνια 

διατήρηση της. Δυστυχώς λόγω ιδιαίτερων συνθηκών δεν ήταν δυνατόν να 

γίνει ένας επανέλεγχος οπότε η εικόνα που έχουμε αφορά τη στιγμή ακριβώς 

που τελείωσε η εκπαιδευτική παρέμβαση. 
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Προτάσεις 
 

Η παρούσα εργασία ήταν μία προσπάθεια καταγραφής των 

ελλειμμάτων που παρουσιάζουν οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 

στον τομέα της άλγεβρας. Παρά τους περιορισμούς που υπήρξαν, έγινε 

έκδηλο το μεγάλο εύρος των προβλημάτων που παρουσιάζονται, η 

συσσωρευτική τους φύση  και η ανάγκη αντιμετώπισης τους.  Η παρέμβαση 

που ακολούθησε έδειξε πως είναι δυνατόν να αντιμετωπιστούν τα 

προβλήματα αυτά σε ικανοποιητικό βαθμό και να έχουμε βελτίωση της 

επίδοσης των μαθητών.  

Με βάση λοιπόν τις παραπάνω παρατηρήσεις, προτείνεται μία 

πληρέστερη μελέτη των αδυναμιών που παρουσιάζουν στην άλγεβρα οι 

μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Κάτι τέτοιο μπορεί να επιτευχθεί 

μέσα από μία σειρά ερευνών με μεγαλύτερο δείγμα και που ενδεχομένως να 

διευρύνουν και  τον πληθυσμό συμπεριλαμβάνοντας όχι μόνο μαθητές με 

ειδικές μαθησιακές ανάγκες αλλά και αδύναμους μαθητές που 

χαρακτηρίζονται από μεγάλο ρίσκο αποτυχίας. Σκοπός είναι να 

προσδιοριστούν με μεγαλύτερη ακρίβεια τα είδη των λαθών, η συχνότητα 

εμφάνισης  τους  καθώς και να ελαχιστοποιηθούν εξωτερικές επιδράσεις που 

προκαλούν τυχόν στρεβλώσεις στα εξαγόμενα μας.  

Η καταγραφή της κατάστασης γύρω από τα λάθη των μαθητών όμως 

δεν είναι αυτοσκοπός. Ο ουσιαστικός στόχος είναι η αντιμετώπιση των 

ελλειμμάτων και των λανθασμένων αντιλήψεων που παρατηρούνται. 

Στηριζόμενοι, λοιπόν,  στη βελτίωση που παρουσίασαν οι μαθητές μέσα από 

την διδακτική παρέμβαση που έλαβε χώρα, θεωρούμε ιδιαιτέρως χρήσιμη την 

τροποποίηση της διδακτικής  πρακτικής που ακολουθείται στη διδασκαλία της 

άλγεβρας στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Προτείνουμε λοιπόν την ανάπτυξη 

ποικίλων διδακτικών παρεμβάσεων και την παρουσίαση της λειτουργίας και 

της αποτελεσματικότητας τους. Η εκπαιδευτική κοινότητα εξάλλου, έχει ήδη 

στη διάθεση της αρκετά εργαλεία. Υπάρχει μία ποικιλία προσβάσιμων 

διδακτικών μεθόδων, μέσων και υλικών ώστε να μπορέσει ο κάθε 
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εκπαιδευτικός να τροποποιήσει την διδασκαλία του ανάλογα με τις ανάγκες 

του τμήματος και του μαθήματος του. Χρειάζεται λοιπόν η θεωρητική και 

πρακτική ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από τις δυνατότητες που 

υπάρχουν στην διδασκαλία, τις διδακτικές παρεμβάσεις που μπορούν να 

εφαρμόσουν αλλά και η προθυμία από μέρους τους να τις εφαρμόσουν.  

Ακόμη ένα κρίσιμο σημείο για την επιτυχή έκβαση των επιλεγμένων 

δράσεων και παρεμβάσεων είναι  η σωστή στοχοθέτηση και ο επαρκής 

χρόνος για εμπέδωση και εξάσκηση πάνω στην προς διδασκαλία έννοια. Για 

να υπάρξουν όμως και τα δύο αυτά στοιχεία θα πρέπει να έχουν τη 

δυνατότητα οι εκπαιδευτικοί ως ένα βαθμό να απαγκιστρώνονται από τα 

αυστηρά χρονοδιαγράμματα της ακολουθίας του αναλυτικού προγράμματος 

κάθε τάξης. Η ευελιξία σε αυτό το επίπεδο θα δώσει τη δυνατότητα στους 

εκπαιδευτικούς να στοχεύσουν σωστά στην αδυναμία των μαθητών τους η 

οποία ενδεχομένως να αφορά γνώσεις και δεξιότητες που αναφέρονται σε 

προγενέστερα έτη. Έτσι, κάνοντας τις απαιτούμενες παρεμβάσεις και δίνοντας 

τις αναγκαίες ευκαιρίες στους μαθητές θα μπορέσουν οι αδυναμίες τους είτε 

να αμβλυνθούν είτε να εξαλειφθούν. Θα πρέπει εξάλλου να λάβουμε υπόψη 

μας την ιδιαίτερη αλυσιδωτή φύση της άλγεβρας κατά την οποία απαιτείται 

ευχέρεια στις προηγούμενες γνώσεις και δεξιότητες για να περάσουμε 

επιτυχώς στις νέες.  
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Παράρτημα 
 

Φύλλο Αξιολόγησης 
 

 

 

 

 

 

1. Τι ονομάζουμε μεταβλητή; 

_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 

 

2. Τι ονομάζουμε αλγεβρική παράσταση;  

_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 

 

3. Τι  είναι η εξίσωση; 

_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 

 

4. Τι είναι τύπος; 

_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 

 

 

Ερωτηματολόγιο:  Η έννοια της μεταβλητής 

Ηλικία :                                                    Φύλλο:      Αγόρι   Κορίτσι                                      

Τάξη :                                                       Επανάληψη Τάξης:   Ναι   Όχι 
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5. Στις παρακάτω προτάσεις, υπογράμμισε τις λέξεις που μπορούμε 

να εκφράσουμε (να αντικαταστήσουμε)    με μία  μεταβλητή. 

 

1. Η Δέσποινα ξεκίνησε με μερικά χρήματα από το σπίτι της. Στο 

δρόμο αγόρασε μία τυρόπιτα που κόστιζε ένα Ευρώ.          

 

2. Ο Γιώργος έφαγε τις καραμέλες που είχε στην τσέπη του αλλά 

και τις τρεις  καραμέλες που του έδωσε ο Αντώνης. 

 

 

3. Η θερμοκρασία σήμερα ανέβηκε κατά πέντε  βαθμούς σε 

σχέση με τη χθεσινή θερμοκρασία. 

 

4. Ο Αλέξης έχει τα διπλάσια χρήματα από τον Νίκο. 

 

6. Να γράψεις με μαθηματικό τρόπο τις παρακάτω προτάσεις 

1. Η Δέσποινα ξεκίνησε με μερικά χρήματα από το σπίτι της. Στο 

δρόμο αγόρασε μία τυρόπιτα που κόστιζε ένα  Ευρώ. Πόσα 

χρήματα έχει τώρα η Δέσποινα; 
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2. Ο Γιώργος έφαγε τις καραμέλες  που είχε στην τσέπη του αλλά 

και τις τρεις καραμέλες που του έδωσε ο Αντώνης. Πόσες 

καραμέλες έφαγε ο Γιώργος; 

 

 

3. Η Θερμοκρασία σήμερα ανέβηκε κατά πέντε  βαθμούς σε 

σχέση με τη χθεσινή θερμοκρασία. Τι θερμοκρασία έχουμε 

σήμερα; 

 

4. Ο Αλέξης έχει τα διπλάσια χρήματα από τον Νίκο. Πόσα 

χρήματα έχει ο Αλέξης; 

7. Να κάνεις τις πράξεις: 

2 3x x x                                   5 2x x                              4 2y y y    

 

8. Να κάνεις τις πράξεις 

3 2 5x x                                 4 2 3 1x x                               3 2 4x x    

 

9. Να  κάνεις τις πράξεις 

  2 3 2x y y x                            4 2 3 2y y x x                        3 2y x x    

 

10. Να κάνεις τις πράξεις  (να βγάλεις τις παρενθέσεις) 

 3 1x                                        4 2 x                                         2 2 3x   
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11. Να κάνεις τις πράξεις  (να βγάλεις τις παρενθέσεις) 

 3 2 4x y                        2 5 3x y                          4 2 5 3x y    

 

12.  Nα βρεις την τιμή των παραστάσεων για τις τιμές των αγνώστων 

που δίνονται κάθε φορά 

1. 2x                     όταν   5x   

 

2. 2 4x                  όταν 3x   

 

3. 5 3x                  όταν   1x   

 

13. Να βρεις την τιμή των παραστάσεων για τις τιμές των αγνώστων 

που δίνονται κάθε φορά 

1. x y                                 όταν   5x   και 3y   

 

2. 2 4x y                           όταν 3x   και  1y   

 

3. 5 3x                                  όταν   3y   και   3x   

 

14. Να βρεις την τιμή των παραστάσεων για 3x   και  1y   

2 2x y                                  2x y                                 2 2x y   
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15. Να βρεις την τιμής των παραστάσεων για 3x   και 2y   

4x y                             10 x y                                  2 2xy   

 

16. Να ελέγξεις αν ο αριθμός  3x    είναι λύση (ρίζα)   των εξισώσεων 

5 8x                                      4 12x                                       2 1 10x x    

 

17. Να λύσεις τις εξισώσεις 

5 8x                                   4 9x                              6 7x   

18. Να λύσεις τις εξισώσεις 

2 3x                                  4 1x                               12 3x   

 

19. Να λύσεις τις εξισώσεις 

 3 24x                   2 10x                                5 15x   

 

20. Να λύσεις τις εξισώσεις 

 : 5 8x                                 : 3 4x                                : 5 3x   

21. Να λύσεις τις εξισώσεις 

3 5 16x                          2 4 14x                          2 3 1 7x    

22. Να βρεις το ζητούμενο της κάθε άσκησης με τη βοήθεια του 

τύπου που θα δίνετε. 

1. Ο παρακάτω τύπος δίνει τη σχέση που συνδέει το Ευρώ με το 

Δολάριο Αυστραλίας                             2E                                
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Με Ε συμβολίζουμε τα Ευρώ και με Δ τα Δολάρια                         

Πόσα Ευρώ αντιστοιχούν σε 10 Δολάρια; 

 

2. Ο παρακάτω τύπος δίνει τη σχέση που συνδέει  το πλήθος των 

Κέικ που φτιάχνει ένα ζαχαροπλαστείο με τα αυγά που 

χρησιμοποιεί                         
2


                                           

Με κ συμβολίζουμε τα κέικ και με α τα αυγά.  

  Πόσα κέικ μπορώ να φτιάξω αν έχω 10 αυγά 

 

3.  Ο παρακάτω τύπος δίνει τη σχέση που συνδέει  το χρόνο που 

ταξιδεύει ένα τρένο με την απόσταση που διανύει         50x t                   

Με x συμβολίζουμε την απόσταση που διανύει το τρένο και με t το 

χρόνο που ταξιδεύει. 

 Πόση απόσταση θα διανύσει το τρένο μετά από 5 ώρες 
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Βοήθειες 
 

Λίστα με Ορισμούς Εννοιών 
 

Οι παρακάτω ορισμοί προέρχονται από τα σχολικά βιβλία του 

γυμνασίου με μερικές τροποποιήσεις ώστε να μην είναι άμεσα έκδηλη η 

απάντηση. (οχ το βιβλίο στον ορισμό της αλγεβρικής παράστασης έλεγε 

Αλγ. Παρ. είναι μία παράσταση που περιέχει αριθμούς, γράμματα και πράξεις 

Εγώ αντικατέστησα τη λέξει παράσταση με τη λέξη έκφραση).  

Ο πρώτος ορισμός είναι αυτός της εξίσωσης, ο δεύτερος της 

αλγεβρικής παράστασης, ο τέταρτος ορισμός είναι ο ορισμός της μεταβλητής 

και ο πέμπτος είναι ο ορισμός του μαθηματικού τύπου 

 

 

Ορισμοί Εννοιών 

 

 

1. μία σχέση ισότητας με μεταβλητές και αριθμούς 

2. μία έκφραση (ένα σύνολο) από αριθμούς, γράμματα και πράξεις 

3. μία σειρά με αριθμούς και πράξεις 

4. ένα γράμμα που παριστάνει έναν οποιονδήποτε αριθμό 

5. ισότητα που συνδέει μεταξύ τους διάφορα μεγέθη 

6. μια σχέση ανισότητας με αριθμούς και γράμματα 
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Λίστα με Παραδείγματα Εννοιών 
 

Τα παρακάτω παραδείγματα δόθηκαν στους μαθητές που δεν 

κατάφεραν ούτε να δώσουν έναν δικό τους ορισμό για τις ερωτούμενες 

έννοιες αλλά ούτε και να επιλέξουν από την λίστα με τους ορισμούς. Σκοπός 

ήταν  να διαλέξουν ένα για κάθε έννοια. Η λίστα περιέχει περισσότερα από 

ένα παραδείγματα για κάθε έννοια. 

 

 
Παραδείγματα Εννοιών 

 
 
 

2x                    x                    xy+2                    3x+5                     2x+4=8 
 
 
 
 

VR
I

                      2 1y x                      x u t                  2x=10 
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 Φύλλα Εργασίας 
 

Φύλλο Εργασίας 1 
 

Φύλλο Εργασίας  1:   

Μάθημα: Άλγεβρα 

Ενότητα: Μεταβλητή 

Ονοματεπώνυμο:__________________________________ 

 

Δραστηριότητα  1 

Ο  Αλέξανδρος είχε κάποια χρήματα 
στο πορτοφόλι του.   

Αγόρασε ένα σάντουιτς που κόστιζε 
2 Ευρώ.  

Πόσα χρήματα του έμειναν; 

 

 

 

 

 

Δραστηριότητα 2 

Κάθε μέρα η μαμά του Γιώργου τον αφήνει να 
φάει συγκεκριμένο αριθμό μπισκότων.  

Σήμερα επειδή έχει γενέθλια του επέτρεψε να 
φάει τα διπλάσια μπισκότα. 

Πόσα μπισκότα έφαγε σήμερα ο Γιώργος 
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Λύσεις Δραστηριοτήτων 

 

Δραστηριότητα 1: 

 

  

 

 

 

 

 

Δραστηριότητα  2: 
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Φύλλο Εργασίας 2 
 

Φύλλο Εργασίας  2 

Μάθημα: Άλγεβρα 

Ενότητα: Μεταβλητή 

Ονοματεπώνυμο:__________________________________ 

 

Η Αλίκη έχει μία κασετίνα με πολλά μολύβια. Χάρισε στην φίλη της την 

Γεωργία 2 μολύβια. Πόσα μολύβια έχει η Αλίκη τώρα; 

 

Βήματα  

Υπογράμμισε την ποσότητα που δεν 

ξέρεις. 

 

Συμβόλισε με x την ποσότητα που δεν 

ξέρεις. 

 

Διάλεξε ποια πράξη που δείχνει την 

αλλαγή που κρύβεται πίσω από τις 

λέξεις 

 

Ποιος αριθμός μου δείχνει κατά πόσο 

αλλάζει η κατάσταση του 

προβλήματος  

 

Γράψε όλα μαζί τα στοιχεία  
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Ο Αντώνης εργάζεται σε μία εταιρεία και παίρνει μηνιαίο μισθό. Επειδή ήταν 

χρόνια στη δουλειά του ο μισθός του αυξήθηκε κατά 50 Ευρώ. Πόσα χρήματα 

παίρνει ως μισθό ο Αντώνης; 

Βήματα  

Υπογράμμισε την ποσότητα που δεν 

ξέρεις. 

 

Συμβόλισε με x την ποσότητα που δεν 

ξέρεις. 

 

Διάλεξε ποια πράξη που δείχνει την 

αλλαγή που κρύβεται πίσω από τις 

λέξεις 

 

Ποιος αριθμός μου δείχνει κατά πόσο 

αλλάζει η κατάσταση του 

προβλήματος  

 

Γράψε όλα μαζί τα στοιχεία  

 

Άσκηση Εμπέδωσης 

Η Μαργαρίτα πήρε κάποια χρήματα για εβδομαδιαίο χαρτζιλίκι από τη 

μητέρα της. Για τη γιορτή της, η Μαργαρίτα πήρε ακόμη 20 Ευρώ ως δώρο. 

Πόσα χρήματα έχει τώρα η Μαργαρίτα; 
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Φύλλο Εργασίας 3 
 

Φύλλο Εργασίας  3  

Μάθημα: Άλγεβρα 

Ενότητα: Αναγωγή Ομοίων Όρων 

Ονοματεπώνυμο:__________________________________ 

 

 

Δραστηριότητα 1 

Να κάνεις τις πράξεις:    2 4x x x    

2x 4x x Αποτέλεσμα;;; 
 
 
 
 

 

   

 

 

 

Δραστηριότητα 2 

Να απλοποιήσεις την παράσταση:  3 4 2 1x x     

3x 4 2x 1 Αποτέλεσμα;;; 
     

 

 

 

 

x 

 

x 

 

x 

 

x 

 

x 

 

x 

 

x 

 

x 

 

x 

 

x 

 

x 

 

x 
1 1 

1 1 
1 
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Δραστηριότητα  3 

Να κάνεις τις πράξεις:    4 2 3x y y x     

x 4y 2y 3x Αποτέλεσμα;;; 
 
 

    

 

 

y y 

y y 
y 

y  

x 

 

x 

 

x 

 

x 
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Φύλλο Εργασίας 4 
 

Φύλλο Εργασίας  4:   

Μάθημα: Άλγεβρα 

Ενότητα: Αναγωγή Ομοίων Όρων  με αλγεβρικό τρόπο 

Ονοματεπώνυμο:__________________________________ 

 

Δραστηριότητα 1:      

 όταν μία παράσταση έχει έναν μόνο άγνωστο (μία μεταβλητή) 

Να απλοποιήσεις τις παραστάσεις: 2 3x x x    

Λύση:   

Βήματα Διαδικασία 
Θέλω όλοι οι άγνωστοι μου να έχουν 

 μπροστά τους έναν αριθμό 
Έτσι αν κάποιος δεν έχει τότε  

συμπληρώνω μόνος μου το 1 

2 3 1x x x    

Κάνω πράξεις με τους αριθμούς που 
βρίσκονται μπροστά από τους 

αγνώστους μου. 
Δεν ξεχνάω στο αποτέλεσμα 

 να υπάρχει και ο άγνωστος μου. 

 

 

 

 

 

Δραστηριότητα 2:   Όταν η παράσταση έχει και άγνωστο όρο και σταθερό 

 (και μεταβλητές αλλά και αριθμούς μόνους τους) 

Να απλοποιήσεις τις παραστάσεις: 3 5 4x x     
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Λύση:   

Βήματα Διαδικασία 
Θέλω όλοι οι άγνωστοι μου να έχουν 

μπροστά τους έναν αριθμό 
Έτσι αν κάποιος δεν έχει τότε 
συμπληρώνω μόνος μου το 1 

3 51 4x x     

Χωρίζω σε ομάδες τα κομμάτια μου. 
Βάζω σε κύκλο τα κομμάτια που 

έχουν x 
Και αφήνω εκτός όσους αριθμούς 

δεν συνοδεύονται 
 

3 51 4x x     

Κάνω πράξεις με τους αριθμούς που 
βρίσκονται στην ίδια ομάδα. 

Δεν ξεχνάω στο αποτέλεσμα πρέπει 
να έχω τόσα κομμάτια όσες είναι οι 

ομάδες που έχω στην άσκηση. 

 

 

 

Ασκήσεις 

Στις παρακάτω ασκήσεις : 

Να χωρίσεις το χώρο που σου δίνετε σε τόσα μέρη όσα και τα κομμάτια 
της παράστασης 

Με τη βοήθεια διαφόρων σχημάτων που θα ζωγραφίσεις, να απλοποιήσεις 
τις παραστάσεις. 

 

1. Να κάνεις τις πράξεις:    3 5x x x    

 Αποτέλεσμα;; 

  

 

 

 

 



93 
 

 

 

2. Να κάνεις τις πράξεις:    1 5 3x x    

 Αποτέλεσμα;; 

  

 

 

 

 

3. Να κάνεις τις πράξεις:    2 3 3x y x y    

 Αποτέλεσμα;; 
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Φύλλο Εργασίας 5 
 

Φύλλο Εργασίας  5:   

Μάθημα: Άλγεβρα 

Ενότητα: Επιμεριστική Ιδιότητα 

Ονοματεπώνυμο:__________________________________ 

 

Δραστηριότητα 1:                  Να βγάλεις τις παρενθέσεις   3 2x   

                         

 

Ή  διαφορετικά χωρίς 
σχήματα 

Κάνουμε ένα ορθογώνιο και 
το χωρίζουμε σε τόσα μέρη 

όσα και τα κομμάτια της 
παρένθεσης x 2 

3   

 

Αποτέλεσμα:      3 2x   
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Δραστηριότητα 2:        Να βγάλεις τις παρενθέσεις   3 2 4x y    

          

 Και πάλι χωρίς 
 τα σχήματα 2x y 4 

3    
 

 

Αποτέλεσμα:   3 2 4x y    
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Φύλλο Εργασίας 6 
 

Φύλλο Εργασίας  6:   

Μάθημα: Άλγεβρα 

Ενότητα: Επιμεριστική Ιδιότητα με Αλγεβρικό Τρόπο 

Ονοματεπώνυμο:__________________________________ 

 

Δραστηριότητα 1 

Να βγάλεις τις παρενθέσεις 

Λύση  

Βήματα Διαδικασία 

Βάζω το σύμβολο του 
πολλαπλασιασμού 

 2 5x  

Ενώνω με βέλη τον αριθμό που 
βρίσκεται έξω από την παρένθεση με 
κάθε κομμάτι της παρένθεσης 

 

Βγάζω την παρένθεση: Γράφω τον 
αριθμό που έχω έξω από την 
παρένθεση με κάθε κομμάτι της 
παρένθεσης φροντίζοντας ανάμεσα 
τους να υπάρχει πολλαπλασιασμός 

 

Κάνω τις πράξεις  
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Δραστηριότητα 2 

Να βγάλεις τις παρενθέσεις 

Λύση  

Βήματα Διαδικασία 

Βάζω το σύμβολο του 
πολλαπλασιασμού 

 3 2 4x y   

Ενώνω με βέλη τον αριθμό που 
βρίσκεται έξω από την παρένθεση με 
κάθε κομμάτι της παρένθεσης 

 

Βγάζω την παρένθεση: Γράφω τον 
αριθμό που έχω έξω από την 
παρένθεση με κάθε κομμάτι της 
παρένθεσης φροντίζοντας ανάμεσα 
τους να υπάρχει πολλαπλασιασμός 

 

Κάνω τις πράξεις  

 

 

Ασκήσεις Εμπέδωσης 

Επιμεριστική Ιδιότητα 

 

1. Να βγάλεις τις παρενθέσεις 

   3( 4)x            5 3x                       4 1 2x   

 

 

 

 

2. Να βγάλεις τις παρενθέσεις 

   2(3 4)x y            5 3 2x y                        4 3 2y x    
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Φύλλο Εργασίας 7 
 

Φύλλο Εργασίας  7 

Μάθημα: Άλγεβρα 

Ενότητα: Τιμή Παράστασης 

Ονοματεπώνυμο:__________________________________ 

 

Δραστηριότητα 1:  να βρεις την τιμή της παράστασης   4x         όταν   το 
x=5 

x 4 
  

  

  

 

Αποτέλεσμα:________ 

να βρεις την τιμή της παράστασης   4x         όταν   το x=3 

x 4 
  

  

 

Αποτέλεσμα:________ 

1 1 1 1 

1 1 1 1 

1 1 1 1 

1 1 

1 1 1 

1 1 

1 1 1 

1 1 1 1 
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Δραστηριότητα 2:   να βρεις την τιμή της παράστασης   2 3x         όταν   το 
x=3 

 

2x 3 
  

  

 

Αποτέλεσμα:_______ 

 

Δραστηριότητα 3:   να βρεις την τιμή της παράστασης   2x y       όταν  το  
x=3 και το  y=5 

 

2x y 
  

  

 

Αποτέλεσμα:__________ 

 

 

 

1 1 1 
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Φύλλο Εργασίας 8 
 

Φύλλο Εργασίας  8 

Μάθημα: Άλγεβρα 

Ενότητα: Τιμή Παράστασης 

Ονοματεπώνυμο:__________________________________ 

 

Να βρεις την τιμή της παράστασης  2 4x    για   3x   

Βήματα 2 4x   

Έβαλα το * για να φανεί ο 
πολλαπλασιασμός; 

 

Έβγαλα τη μεταβλητή από τη 
θέση της; 

 

Αντικατέστησα στην άδεια 
θέση τον αριθμό που μου δίνει; 

 

Έκανα πράξεις με τη σωστή 
σειρά; 

 

 

Να βρεις την τιμή της παράστασης   5 1x y    όταν το 4x    και 3y   

Βήματα 5 1x y    

Έβαλα το * για να φανεί ο 
πολλαπλασιασμός; 

 

Έβγαλα τη μεταβλητή από τη 
θέση της; 

 

Αντικατέστησα στην άδεια 
θέση τον αριθμό που μου δίνει; 

 

Έκανα πράξεις με τη σωστή 
σειρά; 
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Ασκήσεις Εμπέδοσης 

 

Να υπολογίσεις την τιμή της παράστασης 4x y    όταν 2x   και 4y   

 

 

 

Να υπολογίσεις την τιμή της παράστασης 3 4 2x y    όταν 3x   και 2y   
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Γραφικοί Οργανωτές 

Γραφικός Οργανωτής 1 
 

Μεταβλητή 
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Γραφικός Οργανωτής 2 
 

Αναγωγή ομοίων όρων 
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Γραφικός Οργανωτής 3 
 

 

Επιμεριστική Ιδιότητα 

 

 

 



105 
 

 

Γραφικός Οργανωτής 4 
 

Τιμή Παράστασης 
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