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Περίληψη  
Η εργασία αυτή διαπραγµατεύεται το σχεδιασµό και την πραγµατοποίηση ενός προγράµµατος 
δραστηριοτήτων για την προσέγγιση των πρώτων πολλαπλασιαστικών εννοιών και σχέσεων σε 
παιδιά προσχολικής ηλικίας. Οι διδακτικές καταστάσεις αναλύονται ως προς  το µαθηµατικό 
νόηµα που αναδεικνύεται µε βάση το σχεδιασµό τους και εξετάζονται ως προς τη λειτουργία 
τους µε βάση  τη µαθηµατική συµπεριφορά των παιδιών.  
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Εισαγωγή  
Η εργασία αυτή µελετά και αναλύει διδακτικά δεδοµένα που προέρχονται από µια 
ευρύτερη έρευνα (Καπέλου, 2004, Καπέλου & Καλδρυµίδου, 2003) που 
πραγµατοποιήθηκε µε στόχο τη διερεύνηση της δυνατότητας των παιδιών 
προσχολικής ηλικίας (5-5.30 χρόνων) να αντιληφθούν την έννοια του 
πολλαπλασιασµού. Η έρευνα µελέτησε ευρύτερα την επίδραση της ανάπτυξης των 
πολλαπλασιαστικών δοµών στις αντιλήψεις των παιδιών για τις αριθµητικές έννοιες 
και τις αριθµητικές σχέσεις. 

Συγκεκριµένα, θα παρουσιασθούν τα κριτήρια µε τα οποία σχεδιάσθηκε το 
προγράµµα δραστηριοτήτων για την προσέγγιση των πρώτων πολλαπλασιαστικών 
εννοιών και θα εξετασθεί η µαθηµατική συµπεριφορά των µαθητών κατά την 
εφαρµογή τους στην τάξη.  

Θεωρητικό Πλαίσιο 
Το πλαίσιο προσέγγισης των φυσικών αριθµών στο Νηπιαγωγείο  
Η πρώτη αρίθµηση και οι φυσικοί αριθµοί αποτελούν ένα από τα βασικά στοιχεία του 
προγράµµατος των Μαθηµατικών στην προσχολική και πρώτη σχολική ηλικία (4-8 
ετών) και για το λόγο αυτό οι περισσότερες  έρευνες σχετικά µε την εξέλιξη της 
σκέψης και της ανάπτυξης των παιδιών σχετίζονται µε τους αριθµούς, (J. Bideaud et 
al., 1991). Ο τρόπος µε τον οποίο τα παιδιά αντιλαµβάνονται και κατασκευάζουν τις 
αριθµητικές έννοιες αποτελεί από χρόνια πεδίο έντονης επιστηµονικής διαµάχης. Η 
παρουσίαση των διαφορετικών απόψεων για το ζήτηµα δεν αποτελεί περιεχόµενο της 
εισήγησης αυτής, ωστόσο είναι απαραίτητο να επισηµανθούν τα εξής στοιχεία 
σχετικά µε την ανάπτυξη των αριθµητικών εννοιών: 

Η πλειοψηφία των ερευνών αναφορικά µε την προσέγγιση της έννοιας του φυσικού 
αριθµού στην προσχολική ηλικία (4-6 ετών) εστιάζονται  στην πληθική και τακτική  
φύση των αριθµών (Fuson, 1988). Έτσι, ένα µεγάλο µέρος των προγραµµάτων 
σπουδών για τις πρώτες αριθµητικές έννοιες στο Νηπιαγωγείο επικεντρώνεται σ' αυτά 



τα δύο χαρακτηριστικά των φυσικών αριθµών, δίνοντας σχεδόν αποκλειστική έµφαση 
στις προσθετικές σχέσεις και δοµές. 

Σηµαντικός αριθµός ερευνών έχει δείξει πώς τα παιδιά του νηπιαγωγείου µπορούν να 
αντιληφθούν τις προσθετικές σχέσεις, αν οι ποσότητες που χειρίζονται αναφέρονται 
σε µικρούς αριθµούς και σε πραγµατικά αντικείµενα (Starkey & Gelman 1982, 
Starkey 1983, Fuson 1988, Hughes 1996). 

Είναι γενικότερα αποδεκτό ότι η έννοια του αριθµού σχηµατίζεται βαθµιαία µέσα από 
κατάλληλες δραστηριοτήτες, οι οποίες από τη µία πλευρά συνδυάζουν τις 
διαφορετικές λειτουργίες του στον πραγµατικό κόσµο (προφορική αρίθµηση, 
µέτρηση, αναγνώριση συµβόλων, αναγνώριση ποσοτήτων κ.λ.π.). και από την άλλη 
επιτρέπουν το πέρασµα από τη δράση µε τα πραγµατικά αντικείµενα στις 
αναπαραστάσεις και το συµβολισµό. Το πέρασµα αυτό προϋποθέτει µια νοητική 
εξέλιξη χωρίς την ύπαρξη της οποίας το αριθµητικό σύµβολο µένει κενό 
περιεχοµένου (Τζεκάκη 2000).  

Ανεξάρτητα από την την υποκείµενη θεωρία µάθησης για τις αριθµητικές έννοιες, 
πολλά πρόγραµµα σπουδών πρότειναν µέχρι πρόσφατα σχεδόν αποκλειστικά 
προσθετικά προβλήµατα και καταστάσεις. Τα τελευταία όµως χρόνια τα νέα 
προγράµµατα ολοκληρώνουν την προσέγγιση των φυσικών αριθµών µε την εισαγωγή 
και των πολλαπλασιαστικών αριθµητικών σχέσεων, αναγνωρίζοντας ότι οι 
προσθετικές και οι πολλαπλασιαστικές δοµές αποτελούν τα βασικά στοιχεία της 
ανάπτυξης του εννοιολογικού πλαισίου της πρώτης αρίθµησης.  

Είναι γνωστό ότι η εισαγωγή των αριθµητικών εννοιών στo Νηπιαγωγείο, 
τουλάχιστον µε το παρόν πρόγραµµα σπουδών, γίνεται χωρίς την επέκταση σε 
πολλαπλασιαστικές σχέσεις οι οποίες εισάγονται ουσιαστικά στη Β' ∆ηµοτικού, όπου 
µπορεί να θεωρηθεί ότι ολοκληρώνεται το εννοιολογικό πλαίσιο των αριθµών. 

Το βασικότερο ερώτηµα που προκύπτει για την επιλογή αυτή είναι κατά πόσο η 
προσέγγιση των αριθµητικών εννοιών σε ένα περιορισµένο εννοιολογικό πλαίσιο έχει 
επιπτώσεις στην ανάπτυξη και κατανόηση των φυσικών αριθµών. Για το λόγο αυτό 
κρίνεται σηµαντικό να µελετηθεί αν η προσέγγιση των αριθµητών εννοιών στην 
προσχολική ηλικία µπορεί να συµπεριλάβει και στοιχεία πολλαπλασιαστικών 
σχέσεων Προκειµένου να µελετηθεί η δυνατότητα αυτή σχεδιάστηκε και αναλύεται 
µια διδακτική προσέγγιση που προτείνει πολλαπλασιαστικά προβλήµατα σε παιδιά 
ηλικίες 5-6 χρόνων.   

Η έρευνα γύρω από τις πολλαπλασιαστικές σχέσεις και δοµές  
Οι περισσότερες έρευνες που σχετίζονται µε την µελέτη και την κατασκευή 
πολλαπλασιαστικών δοµών αφορούν παιδιά της πρώτης σχολικής ηλικίας. (Vergnaud 
1983, Steffe 1994, Yamanoshita & Matsushita 1996, Schwartz 1988, Μπούφη 1996).  

Σε µια πρώτη προσέγγιση η Steffe (1994) υποστηρίζει ότι η κατασκευή των 
πολλαπλασιαστικών σχηµάτων αποτελεί εξέλιξη στην πορεία ανάπτυξης της πρώτης 
αρίθµησης, δεδοµένου ότι η αρίθµηση εξελίσσεται προοδευτικά για να συµπεριλάβει 
σύνθετες µονάδες. Και αυτό γιατί, σύµφωνα µε τη συγγραφέα, τα παιδιά 
πετυγχαίνουν µια αρχική αντίληψη των πολλαπλασιαστικών δοµών όταν, µέσα από 
κατάλληλα σχεδιασµένες δραστηριότητες, αναγνωρίζουν τις σύνθετες µονάδες ως 
«ένα όλο» το οποίο ωστόσο περιέχει τον συγκεκριµένο αριθµό διακριτών 
αντικειµένων. 



Μια διαφορετική προσέγγιση των πολλαπλασιαστικών σχηµάτων µπορούν να 
επιτύχουν τα παιδιά πρώτης σχολικής ηλικίας µε δραστηριότητες «τελεστή κλίµακας» 
(Vergnaud 1983, Nesher 1988, Schwartz 1988). 

Ο «τελεστής κλίµακας» είναι ο λόγος δύο  µεγεθών (Μ1 : Μ2) και έχει τα ακόλουθα 
χαρακτηριστικά:  
• Λειτουργεί ως «µηχανή» µετασχηµατισµού µιας ποσότητας σε µία άλλη 

(multiplying factor) (Yamanoshita & Matsushita,1996). 
• Ενεργεί σε φυσικούς αριθµούς και έχει ως αποτέλεσµα πάντα φυσικούς αριθµούς. 
• ∆εν αλλάζει την φύση του µεγέθους αλλά το το µέγεθος της ποσότητας στην οποία 

ενεργεί (Schwartz,1988).  
• Είναι ποσότητα χωρίς διαστάσεις (Nesher, 1988, Vergnaud, 1983). 

Η προσέγγιση των αριθµητικών εννοιών στην πρώτη παιδική ηλικία µέσα από 
καταστάσεις και διαδικασίες τελεστών αποτέλεσε και το πλαίσιο των πρώτων 
ερευνητικών προσπαθειών για την πρώιµη διδακτική εισαγωγή των 
πολλαπλασιαστικών σχέσων (Hunting & Davis, 1991, Cobb et al., 1996). Για το λόγο 
αυτό, η προσέγγιση του φυσικού αριθµού ως τελεστή και από παιδιά της προσχολικής 
ηλικίας, παρουσιάζει ιδιαίτερο ερευνητικό ενδιαφέρον. Ο σχεδιασµός και η εφαρµογή 
κατάλληλων διδακτικών καταστάστεων έδειξε ερευνητικά πως παιδιά ηλικίας 5-6 
χρόνων είναι σε θέση να προσεγγίσουν τις πολλαπλασιαστικές δοµές και µε τον 
τρόπο αυτό να διευρύνουν την αντίληψή τους για την έννοια του αριθµού 
(Καλδρυµίδου & Καπέλου, 2003, Καπέλου, 2004).  

Σχεδιασµός διδακτικής προσέγγισης  

Ο σχεδιασµός της διδακτικής προσέγγισης στηρίχθηκε: 

• Στη οργάνωση ενός διδακτικού περιβάλλοντος µε βάση τη θεωρία της κοινωνικο-
γνωστικής προσέγγισης που δίνει έµφαση στο ρόλο των λέξεων, των 
αναπαραστάσεων και του συµβολικού παιχνιδιού ως διαµεσολαβητές στην 
ανάπτυξη των µαθηµατικών εννοιών (Vygotsky, 1978 ). 

• Στη θεωρία των διδακτικών καταστάσεων (Brousseau, 1996) που δίνει έµφαση 
στην οργάνωση δραστηριοτήτων µε βάση το µαθηµατικό περιεχόµενο και την 
εκχώρηση από τη µεριά του εκπαιδευτικού της ευθύνης ανάδειξης της νέας 
γνώσης στους µαθητές. Με άλλα λόγια, τα ίδια τα παιδιά ανακαλύπτουν τις 
µαθηµατικές αλήθειες και πρακτικές ενώ ο δάσκαλος έχει µόνο ρόλο 
«καθοδηγητή» ή «διαµεσολαβητή» στις αναζητήσεις των παιδιών. 

Οι δραστηριότητες σχεδιάστηκαν µε τη µορφή παιγνιδιού ή µικρής ιστορίας, µε ένα 
σενάριο που να ανταποκρίνεται στα ενδιαφέροντα των παιδιών και τις καθηµερινές 
τους εµπειρίες (Renshaw 1992,  Van Oers 1996). Ο ρόλος του παιχνιδιού είναι 
ιδιαίτερα σηµαντικός, γιατί επιτρέπει στο παιδί να δράσει και έτσι η µάθηση 
στηρίζεται στις προσεγγίσεις που κάνουν τα ίδια τα παιδιά στα νοήµατα και τις 
αναπαραστάσεις, ιδιαίτερα, αν από την πλευρά του δασκάλου, τίθενται ερωτήσεις που 
προκαλούν τα παιδιά να σκέφτονται για την ορθότητα των µαθηµατικών πράξεων, 
συµβόλων και σηµασιών που χρησιµοποίησαν. Απαραίτητη προυποθέση για την 
καταλληλότητα των προτεινόµενων παιχνιδιών, εκτός από το µαθηµατικό 
περιεχόµονο, αποτελεί το γεγονός ότι οι προς µάθηση ενέργειες πρέπει να είναι 
λειτουργικές και αναπτυξιακά παραγωγικές για τα παιδιά (Van Oers,1996). 



Από την πλευρά του µαθηµατικού περιεχοµένου, οι δραστηριότητες που δόθηκαν για 
την προσέγγιση των πολλαπλασιαστικών δοµών στα νήπια στηρίχθηκαν τόσο στις 
ερευνητικές απόψεις για την προσέγγιση των «σύνθετων µονάδων» αρίθµησης όσο 
και στην αντίληψη των «τελεστών». 

Συγκεκριµένα προτάθηκαν: 

• Καταστάσεις προσέγγισης σύνθετων µονάδων. 

• Καταστάσεις στις οποίες ζητείται το αποτέλεσµα του πολλαπλασιασµού είτε ο 
ένας παράγοντας του γινοµένου (του τύπου ΕxΑ όπου Ε: εξαρτηµένη ποσότητα 
και Α: ανεξάρτητη ποσότητα), και  

• Καταστάσεις στις οποίες o ένας παράγοντας λειτουργεί ως τελεστής και ζητείται 
το αποτέλεσµα του πολλαπλασιασµού (του τύπου SxA, όπου S:τελεστής κλίµακας 
και Α:ανεξάρτητη ποσότητα).  

Οι δραστηριότητες ενέπλεκαν αριθµούς µέχρι το 10, και κατά συνέπεια 
χρησιµοποιήθηκαν ως έννοιες τα ζεύγη, οι τριάδες, τετράδες και ως τελεστές οι 
διπλασιασµοί και τριπλασιασµοί µικρών ποσοτήτων. 

Πιο αναλυτικά οι δραστηριότητες-διδακτικές καταστάσεις οργανώθηκαν ως εξής: 

1. Σύνθετες µονάδες: 

Τα µέλη του σώµατος: Πρώτη προσέγγιση σύνθετης µονάδας µε εισαγωγή του όρου 
«ζευγάρι» και βιωµατική δραστηριότητα αναγνώρισης των µελών του σώµατος που 
είναι ζευγάρια.  

Ζεύγη µε γάντια: ∆ραστηριότητα επεξεργασίας σύνθετων µονάδων, οργάνωση 
ποσοτήτων µε τη σύνθετη µονάδα «ζεύγος» και καθορισµός σχέσεων µεταξύ του 
πλήθους της συνολικής ποσότητας και πλήθους σύνθετων µονάδων.  

Με σενάριο 4 πλαστικά πλαστικά ανθρωπάκια που έπρεπε να ντυθούν καλά για το 
κρύο, τα παιδιά έπρεπε να βρούν πόσα  γάντια χρειάζονταν 1,  2 ή 3  παιδιά και 
αντίστροφα, πόσα παιδιά µπορούν να χρησιµοποιήσουν 2, 4 ή 6 γάντια 

2. Πολλαπλασιασµοί του τύπου ΕxΑ 

Ραβδάκια και κουτιά: ∆ραστηριότητα προσέγγισης της επανάληψης δυάδων, τριάδων 
ή τετράδων Lego για κατασκευές όπως φαίνεται στο σχήµα 1 και εύρεσης του 
συνόλου των κοµµατιών που είναι απαραίτητα για τις κατασκευές.  

                      

        

                  
σχ. .1 ∆είγµατα κατασκευών µε κύβους Lego 

3. Ο αριθµός ως τελεστής.  

Μαγικό Κουτί: ∆ραστηριότητα εύρεσης του συνόλου των αντικειµένων που 
προκύπτει από την επανάληψη 2, 3 και 4 φορών δυάδων, τριάδων ή τετράδων 
αντικειµένων.  

Η δραστηριότητα έχει τη µορφή παιχνιδιού όπου τα παιδιά πρέπει να υπολογίσουν 
πόσα αντικείµενα βρίσκονται µέσα στο αδιαφανές κουτί (αν µετρηθούν ένα – ένα), 
συνδυάζοντας µια αριθµητική κάρτα που δείχνει τον αριθµό των ζευγών, τριάδων ή  



τετράδων των αντικειµένων µε τα ζεύγη, δυάδες ή τετράδες των αντικειµένων που 
τους δίνονταν ως µονάδες για την µέτρηση.  

 

                           

                                                                                                                                                                         

(σχ. 2 «µαγικό κουτί») 

Για παράδειγµα, αν η κάρτα έχει τον αριθµό 2, και υπάρχει ως µονάδα για µέτρηση 
ένα ζευγάρι (ή µια τριάδα) αυτοκινήτων, τότε η σωστή απάντηση είναι: «δύο ζεύγη (ή 
τριάδες) αυτοκινήτων ή  4 (ή 6) αυτοκίνητα». 

Η οδηγία που δίνεται είναι: «Η κάρτα µε τον αριθµό δείχνει πόσα ζευγάρια, τριάδες ή 
τετράδες υπάρχουν µέσα στο κουτί. Προσπάθησε να βρείς πόσα ζεύγη, τριάδες ή 
τετράδες είναι µέσα στο κουτί και πόσα είναι τα αντικείµενα, αν µετρηθούν ένα-ένα». 
Η δραστηριότητα πραγµατοποιήθηκε µε οµάδες παιδιών όπου κέρδιζε η οµάδα που 
έδινε τις περισσότερες σωστές απαντήσεις.  

Ανάλυση της διδακτικής προσέγγισης 

Η διδακτική προσέγγιση, ο σχεδιασµός της οποίας περιγράφηκε στην προηγούµενη 
παράγραφο, πραγµατοποιήθηκε σε 3 Νηπιαγωγεία στη Νέα Ιωνία και το Ηράκλειο 
Αττικής. Συµµετείχαν 66 νήπια, ηλικίας 5 έως 6 ετών. Τα νήπια γνώριζαν τους 
αριθµούς µέχρι το 10, σύµφωνα µε το ΑΠ του Νηπιαγωγείου. 

Ο ρόλος της νηπιαγωγού-ερευνήτριας ήταν κυρίως διαχειριστικός και οι παρεµβάσεις 
αφορούσαν: 

• Την εισαγωγή και επισηµοποίηση του όρου «ζευγάρι» (σηµεία 6-7) 

• Τη διατύπωση των ερωτήσεων στις οποίες έπρεπε να απαντήσουν τα παιδιά  

Αναφέρθηκε ήδη ότι ως πρώτο κεντρικό ζήτηµα στην προσέγγιση των 
πολλαπλασιαστικών σχέσεων θεωρείται το να αντιληφθούν τα παιδιά τις σύνθετες 
µονάδες αρίθµησης οι οποίες γίνονται αντιληπτές αντιληπτές ως ένα όλο. Η ανάλυση 
της διδακτικής προσέγγισης που πραγµατοποιήθηκε  καταδεικνύει ότι η αντίληψη 
των δύο αντικειµένων (γάντια, ραβδάκια) ως ένα αντικείµενο δεν είναι προφανής και 
αποτελεί πηγή δυσκολιών για τα παιδιά (σηµεία 10, 14). Τα παιδιά συγχέουν το 
πλήθος των αντικειµένων µε το πλήθος των σύνθετων µονάδων, παρόλο που 
χρησιµοποιείται διαµεσολαβητικά ο όρος ζευγάρι. 
∆ιδακτικό επεισόδιο 1. Ζεύγη µε γάντια 

1. Ερευνήτρια:  Πόσα γάντια χρειάζεται αυτό το παιδάκι; 
2. Παιδιά:  ∆ύο! 
3. Ερευνήτρια:  Πόσα γάντια δώσαµε σε αυτό το παιδάκι; 
4. Παιδιά:  (επαναλαµβάνουν) ∆ύο!  
5. Ερευνήτρια: Σκέφτεστε πώς αλλιώς θα µπορούσαµε να το πούµε; 
6. Γιώργος :  Ζευγάρι 
7. Ερευνήτρια:  Ζευγάρι, τι...; 
8. Γιώργος :  Ένα ζευγάρι γάντια. ή..... 
9. Ερευνήτρια:  Πόσα είναι όλα µαζί τα ζευγάρια των γαντιών που 

βλέπετε(δείχνει τον πίνακα όπου είναι ζωγραφισµένα οκτώ γάντια); 
10. Λάζαρος:  Είναι οκτώ γάντια. Αν τα µετρήσουµε ένα- ένα είναι οκτώ! 
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11. Χαράλαµπος:  (έρχεται καλύπτει µε την παλάµη του κάθε ζευγάρι γαντιών)...ένα 
ζευγάρι, δύο ζευγάρια, τρία ζευγάρια, τέσσερα ζευγάρια! 

Η δυσκολία αυτή οργάνωσης της ποσότητας διαµέσου σύνθετων µονάδων είναι 
ισχυρή. Έτσι, ενώ σε κάθε δραστηριότητα λύνεται µέσα από την αντιπαράθεση των 
απαντήσεων των παιδιών και τις εξηγήσεις που δίνει το ένα στο άλλο, είτε λεκτικά, 
είτε χρησιµοποιώντας στρατηγικές αναπαράστασης της σύνθετης µονάδας (11, 13), η 
δυσκολία αυτή επανεµφανίζεται στην επόµενη δραστηριότητα (14). 

∆ιδακτικό επεισόδιο 2. Ραβδάκια και κουτιά  
12. Ερευνήτρια:  Άκουσα πώς µια παρέα  συµφωνεί και µια άλλη διαφωνεί.. 

Λοιπόν να µας εξηγήσει η κάθε παρέα τις απόψεις της. 
13. Γιώργος (νήπιο): Κοιτάξτε!. Ένα ζευγάρι (παίρνει ένα ζεύγος), δύο ζευγάρια 

(παίρνει το άλλο ζεύγος). 
14. Εύη (προνήπιο): Παιδί µου κοίταξε! Ένα, δύο, τρία, τέσσερα κυβάκια! Τι λες 

πώς είναι δύο; 
15. Γιώργος (νήπιο): Εγώ ζευγάρια µέτρησα και είπα δύο. 
16. Εύη (προνήπιο): Ζευγάρια; ….. ! ! ! ! !  Α! Εγώ νόµιζα ένα- ένα! 

Για να αναπαραστήσουν τις σύνθετες µονάδες, τα παιδιά χρησιµοποίησαν τις 
ακόλουθες στρατηγικές αναπαράστασης: 

Στη δραστηριότητα ζεύγη µε γάντια κύκλωναν τα 2 γάντια που αποτελούσαν το 
ζευγάρι, ζωγράφιζαν κάτω από κάθε ζευγάρι γαντιών ένα παιδί ή έγραφαν τον αριθµό 
1 ή µια κάθετη γραµµή για κάθε ζευγάρι.  

Στη δραστηριότητα ραβδάκια και κουτιά κάλυπταν κάθε σύνθετη µονάδα (ζεύγος ή 
τριάδα κλπ) που ήθελαν να µετρήσουν µε το δάχτυλό τους και έλεγαν: «ένα ζευγάρι, 
δύο ζευγάρια...» ή κύκλωναν τις σύνθετες µονάδες και στη συνέχεια τις 
απαριθµούσαν ή ακόµη χρωµάτιζαν µε διαφορετικό χρώµα τα ραβδάκια. 

Οι αναπαραστάσεις που χρησιµοποίησαν τα παιδιά δείχνουν την αντίληψη που έχουν 
για τις σύνθετες µονάδες, τις οποίες χρησιµοποιούν ως «αριθµητικές» µονάδες στην 
προσπάθειά τους να δώσουν απάντηση στο ερώτηµα που τους είχε τεθεί.  

Ωστόσο οι στρατηγικές αυτές δεν οδηγούν σε σταθερό εννοιολογικό αποτέλεσµα. 
Έτσι, στην τελευταία δραστηριότητα, το µαγικό κουτί, όπου ο βαθµός γνωστικής 
δυσκολίας είναι µεγαλύτερος, δεδοµένου ότι ένας αριθµός π.χ. ο 2 χρησιµοποιείται µε 
διπλό ρόλο (ως τελεστής, χωρίς αναφορά σε πλήθος και ως µέγεθος της σύνθετης 
µονάδας), οι δύο από τις τρεις οµάδες παιδιών (1η και 3η) απαντούν λάθος δείχνοντας 
ότι συγχέουν τους δύο αριθµούς (20, 25, 31, 40).  

∆ιδακτικό επεισόδιο 3. Μαγικό κουτί 

17. Ερευνήτρια: (παρουσιάζει µια κάρτα µε τον αριθµό 2 και έχει ως µονάδα για 
µέτρηση ένα ζευγάρι αυτοκινήτων)… Τι λέτε, πόσα αυτοκίνητα έχει τώρα 
το κουτί; Η κάθε οµάδα να κάνει τους υπολογισµούς της. 

18. Κάποια παιδιά: ∆ύο! 
19. Κάποια άλλα παιδιά: Τι δύο; Αφού υπολογίζουµε ζευγάρια! 
20. Σταµάτης: ∆ύο αυτοκίνητα; 
21. Νασούλα: ∆ύο ζευγάρια! 

1η οµάδα 

22. Μαρία: Εγώ λέω δύο αυτοκίνητα! 
23. Βικτώρια: Ναι δύο είναι. 



24. Νασούλα: Όχι, το 2  (της κάρτας) πάει στα ζευγάρια. ∆ύο φορές τα δύο 
αυτοκίνητα, είναι δύο ζευγάρια. 

25. Τόνια: Θα χάσουµε. ∆ύο αυτοκίνητα να πεις. 
26. … 
27. Νασούλα (αρχηγός 1ης οµάδας): Κυρία δεν είναι έτσι! ∆εν είναι δύο αυτοκίνητα, 

αλλά µου λένε να πω δύο! 
28. Ερευνήτρια: Σε λίγο θα δούµε! Όταν ανοίξουµε το κουτί!  

2η οµάδα 

29. ∆ηµήτρης: Είναι δύο ζευγάρια! 
30. Θέµις: Αφού είναι δύο ζευγάρια, τότε είναι τέσσερα αυτοκίνητα! 
31. Γιώργος: Τι τέσσερα; ∆ύο αυτοκίνητα είναι! 
32. Θέµις: Καλά, εσύ όλα λάθος τα λες! Αφού η κάρτα δείχνει δύο και έχουµε και 

δύο αυτοκίνητα, δύο φορές δύο πόσο µας κάνουν; Τέσσερα δεν µας 
κάνουν;  

33. Κωνσταντίνος: Εγώ ξέρω πώς δύο και δύο, µας κάνει τέσσερα. 
34. Ιάσονας: Το ίδιο είναι! 
35. Παιδιά: Τέσσερα να πεις ∆ηµήτρη! 
36. ∆ηµήτρης (αρχηγός 2ης οµάδας):: Εντάξει! 

3η οµάδα 

37. Γιάννος: (µιλώντας ψιθυριστά) Εγώ άκουσα τον ∆ηµήτρη που έλεγε δύο 
ζευγάρια! Αυτός ξέρει τους αριθµούς. Έτσι να πούµε και εµείς! 

38. ….. 
39. Σπύρος: Καλά λέει. Εγώ  λέω,  πώς είναι δύο και άλλα δύο, τέσσερα! 
40. Σταµάτης: (αποφασιστικά) ∆ύο αυτοκίνητα. Αφού το λέει η κάρτα. 
41. Γιάννος: Η κάρτα λέει πόσα ζευγάρια έχει το κουτί!  
42. Οριέλλα: Καλά λέει ο Γιάννος! Τέσσερα να πεις! 
43. …. 
44. Ερευνήτρια: Λοιπόν τα αυτοκίνητα έξω από το κουτί γίνονται τρία και η κάρτα 

δείχνει τον αριθµό 2.  Πόσα αυτοκίνητα είναι µέσα στο κουτί; 

1η οµάδα 

45. Αγγελική:  ∆ύο ζευγάρια! 
46. Νασούλα: Όχι! Τώρα είναι τριάδα. Εγώ, τώρα ξέρω τι να κάνω. ∆ύο φορές 

αυτά (δείχνει την τριάδα των αυτοκινήτων). 
47. Βικτόρια: ∆ηλαδή, τρία κι’ άλλα τρία (δείχνει τρία και άλλα τρία δάχτυλα και τα 

µετράει) έξι αυτοκινητάκια! 
48. Νασούλα: (σκέφτεται και κάνει νοερούς υπολογισµούς) Έξι! Να πούµε έξι; 
49. Μαρία: Η Νασούλα το βρήκε πριν. Έξι να πούµε 
50. Παιδιά: Ναι! 

2η  οµάδα  

51. Γιώργος: Τέσσερα!  
52. Θέµις: Τι λες; Αφού εδώ έχει τρία αυτοκίνητα! 
53. Γιώργος: Αφού η κάρτα έχει το 2 όπως και πριν! 
54. ∆ηµήτρης: Άλλο είναι τώρα. Πριν ήταν ζευγάρι. Τώρα είναι τριάδα! Θα κοιτάς 

αυτή την παρέα (δείχνει την τριάδα αυτοκινήτων). Εντάξει; Μετά θα 
βλέπεις τον αριθµό (εννοεί στην κάρτα) και αυτός µας λέει πόσες τέτοιες 
παρέες είναι στο κουτί. Κατάλαβες; 

55. Γιώργος:............ 



56. Κωνσταντίνος: Τα µέτρησα! Είναι έξι. Τρία κι άλλα τρία έξι! 
57. Παιδιά: ( µε ρυθµό)Τρία και άλλα τρία, τρία κι’ άλλα τρία, τρία κι’ άλλα τρία! 

3η οµάδα 

58. Σταµάτης: (παίρνει στο ένα χέρι τρία αυτοκίνητα και τρία ακόµη στο άλλο χέρι, 
τα κοιτάει, προφανώς τα µετράει) είναι έξι! 

59. Ελένη: Μη χάσουµε πάλι! Να τα ξαναµετρήσουµε! 
60. Σταµάτης: Ναι, ναι! (ενοχληµένος) ξαναµετρήστε τα και θα δούµε ποιος θα 

χάσει! 
61. Γιάννος: Πόσο κάνει δύο φορές τρία; 
62. Ελένη: (µετράει ξεκινώντας από το τέλος της πρώτης τριάδας και συνεχίζει στη 

δεύτερη τριάδα)Τρία, τέσσερα, πέντε, έξι. 
63. Γιάννος: (ταυτόχρονα µε την Ελένη λέει την απάντηση) Έξι! Έξι! Έξι! 

Η αναγκαιότητα αποσαφήνισης του διαφορετικού ρόλου του 2 (σηµεία 20-21, 24, 31, 
53-54) και η διαπραγµάτευση της σηµασίας του καθενός οδηγεί τα παιδιά στην 
σταθεροποίηση της σύνθετης µονάδας και την επεξεργασία της πρώτης εννοιολογικής 
προσέγγισης του πολλαπλασιασµού. Τα περισσότερα παιδιά καταφέρνουν να δώσουν 
τη σωστή απάντηση στη δεύτερη προσπάθεια. Στην προσπάθειά τους να κερδίσουν 
βρίσκοντας τον σωστό αριθµό αντικειµένων που υπάρχουν στο µαγικό κουτί, δίνουν 
λύσεις και επιχειρήµατα που περιέχουν είτε επαναλαµβανόµενη πρόσθεση (σηµεία 
47, 56), είτε την έκφραση φορές (σηµεία 46, 61). Οι εκφράσεις αυτές αποτελούν 
ενδείξεις του τύπου της προσέγγισης της έννοιας του πολλαπλασιασµού, δεδοµένου 
ότι αν και η επαναλαµβανόµενη πρόσθεση είναι το βασικό διαισθητικό  διδακτικό 
υπόδειγµα που επηρεάζει το νόηµα και τη χρήση του πολλαπλασιασµού (Freudenthal, 
1973), η ουσιαστική προσέγγιση των πολλαπλαστικών σχέσων καταδεικνύεται από 
τις απαντήσεις των παιδιών  που περιέχουν την έκφραση «φορές» (Schwartz, 1988). 

Συµπεράσµατα - Συζήτηση 
Συνοψίζοντας την ανάλυση που προηγήθηκε µπορούµε να πούµε ότι τα παιδιά στην 
προσχολική ηλικία έχουν και την ικανότητα και την διάθεση να προσεγγίσουν 
πολλαπλασιαστικά σχήµατα, αρκεί οι δραστηριότητες που διαπραγµατεύονται αυτές 
τις προσεγγίσεις να είναι κατάλληλα σχεδιασµένες και να έχουν ενδιαφέρον. 

Ωστόσο το πιο σηµαντικό στοιχείο είναι το µαθηµατικό νόηµα και η µαθηµατική 
φύση των εννοιών που αναδεικνύονται από τις δραστηριότητες. Έτσι στη διδακτική 
προσέγγιση που παρουσιάστηκε παρατηρούµε ότι στις πρώτες δραστηριότητες η 
διαµεσολαβητική χρήση όρων και αναπαραστάσεων (όπως ζευγάρια ή τριάδες) δεν 
είναι από µόνη της αρκετή για τη δηµιουργία σταθερής αντίληψης των σύνθετων 
µονάδων, ούτε στον υπολογισµό πλήθους µέσω σύνθετων µονάδων, ειδικά στην 
περίπτωση που οι δύο αριθµητικοί όροι είναι πληθικοί αριθµοί. Τόσο στη 
δραστηριότητα ζεύγη µε γάντια, όσο και στη δραστηριότητα ραβδάκια και κουτιά, οι 
σύνθετες µονάδες (ο ένας όρος του πολλαπλασιασµού) και το τελικό σύνολο 
εκφράζουν πλήθος. 

Η δραστηριότητα που προκαλεί την αναγκαία εννοιολογική εξέλιξη είναι το µαγικό 
κουτί, όπου ο ένας όρος του πολλαπλασιασµού είναι τελεστής, χωρίς αναφορά σε 
πλήθος αντικειµένων. Αυτή η κατάσταση αναδεικνύει και το ιδιαίτερο µαθηµατικό 
νόηµα του πολλαπλασιασµού. Επιπρόσθετα η χρήση του 2 σε διπλό ρόλο, ως 
τελεστής και ως µέγεθος της σύνθετης µονάδας, και η, µε αυτόν τον τρόπο, αύξηση 
της γνωστικής δυσκολίας αναδεικνύει το πραγµατικό πρόβληµα που είναι το «τι 



σηµαίνουν τα δύο 2;», που η διαπραγµάτευση του φέρνει την εννοιολογική 
προσέγγιση του πολλαπλασιασµού.  

Κλείνοντας µπορούµε να ισχυριστούµε ότι ο σχεδιασµός και η πραγµατοποίηση της 
διδακτικής προσέγγισης µε θετικά γνωστικά αποτελέσµατα οφείλεται, εκτός από την 
δραστηριοποίηση και την εκχώρηση της ευθύνης µάθησης στα ίδια τα παιδιά, στη 
επεξεργασία και διαχείριση του µαθηµατικού περιεχοµένου µε τρόπο ώστε να 
αναδεικνύονται τα βασικά χαρακτηριστικά των πολλαπλασιαστικών σχέσεων και του 
µαθηµατικά σηµαντικού στις πολλαπλασιαστικές καταστάσεις µέσα από την 
προτεινόµενη προς τα παιδιά δράση (Kaldrimidou, 2002) 
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