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Περίληψη 
Στο αναλυτικό πρόγραµµα του δηµοτικού σχολείου τα µαθηµατικά και η παιδική λογοτεχνία 
θεωρούνται, συνήθως, ως δύο χώροι ξένοι µεταξύ τους. Ο φορµαλισµός και το αδιαµφισβήτητο 
του ενός χώρου αντιδιαστέλλονται µε το φαντασιακό και το συναίσθηµα του άλλου. Στην 
εργασία µας παρουσιάζουµε στοιχεία από µια προσπάθεια διδακτικής σύνδεσης των δύο αυτών 
χώρων µέσα από την περιγραφή παρέµβασης που οργανώσαµε σε δύο τάξεις πρώτης δηµοτικού. 
Η παρέµβαση αυτή αποτελεί µέρος ευρύτερης έρευνας που εντάσσεται το πλαίσιο της εκπόνησης 
διδακτορικής διατριβής, η οποία ως σκοπό έχει τη διερεύνηση περιοχών ενοποίησης των 
προγραµµάτων της γλώσσας και των µαθηµατικών καθώς και την αναζήτηση των ιδεολογικών 
αλλαγών, από την πλευρά των εκπαιδευτικών, που θα πρέπει να συνοδεύσουν µια ανάλογη 
προσπάθεια. 
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Εισαγωγή  
Στα µαθηµατικά αποδίδουµε συνήθως αδιαµφισβήτητη αξία και βεβαιότητα, στοιχεία 
που τα διαχωρίζουν από το εφήµερο, το γήινο, το ανθρώπινο. Ο υποβιβασµός της 
ανθρώπινης κατάθεσης στην εξέλιξη των µαθηµατικών είναι συνδεδεµένος µε τον 
«αυτάρκη» χαρακτήρα των σχολικών αναλυτικών προγραµµάτων των µαθηµατικών, 
όπου απουσιάζει η ουσιαστική σύνδεσή τους µε συγκεκριµένα συµφραζόµενα και, 
επακόλουθα, µε άλλα σχολικά µαθήµατα (Rotman 1993, Walkerdine 1988). 

Βέβαια δεν είναι λίγες οι φορές όπου έχει υπογραµµιστεί η ανάγκη σύνδεσης των 
µαθηµατικών µε την καθηµερινή ζωή και µε άλλα γνωστικά αντικείµενα του 
αναλυτικού προγράµµατος στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση, µα επίσης και µεταξύ των 
διαφόρων ενοτήτων των µαθηµατικών ή ακόµη και της διαδικαστικής και 
εννοιολογικής κατανόησής τους (βλ. Coxford 1995). Σε ένα σχολείο µε έντονο 
γνωσιοκεντρικό χαρακτήρα όπως είναι αυτό της χώρας µας, η προηγούµενη ανάγκη 
φαντάζει ακόµη πιο επιτακτική.[1] Ένα αναλυτικό πρόγραµµα όµως, δεν είναι απλά 
οτιδήποτε διδάσκουµε µέσα στην σχολική τάξη σχετικά µε κάποιο συγκεκριµένο 
γνωστικό αντικείµενο. Το αναλυτικό πρόγραµµα «ορίζει» παράλληλα ποια γνώση θα 
πρέπει να θεωρείται ως έγκυρη, ενώ σχετίζεται άµεσα και µε αποδεκτούς τρόπους 
διδασκαλίας και αξιολόγησης αυτής της γνώσης (Cotton 2001). Εστιάζοντας στις 
αποδεκτές διδακτικές προσεγγίσεις στα µαθηµατικά, οι προσπάθειες συµφιλίωσης 
των µαθηµατικών µε τους χώρους άλλων σχολικών µαθηµάτων είναι καταδικασµένες 
σε αποτυχία εάν δεν εκδηλώνουν διάθεση για ενοποίηση και όχι για ενσωµάτωση 
όπως αυτή εκφράζεται από τη γενικόλογη, µα «έγκυρη», διαπίστωση ότι «τα 
µαθηµατικά είναι παντού». 



Η παιδική λογοτεχνία προτείνεται ως ένας τρόπος «αποκατάστασης» του 
συµφραζόµενου των µαθηµατικών εννοιών και ουσιαστικής σύνδεσης δύο 
παραδοσιακά διαφορετικών σχολικών µαθηµάτων (Schiro 1997, Whitin 1995). Στην 
εργασία µας θα παρουσιάσουµε ορισµένα πρώτα στοιχεία από διδακτική παρέµβαση 
κατά την οποία επιχειρήσαµε τη διδακτική σύνδεση της λογοτεχνίας και των 
µαθηµατικών σε δύο τάξεις πρώτης δηµοτικού. Θα εστιάσουµε την προσοχή µας στο 
γνωσιακό µέρος της παρέµβασης και κύρια στις αναπαραστάσεις που 
χρησιµοποίησαν τα παιδιά για να επικοινωνήσουν τις σκέψεις τους, καθώς και σε 
ορισµένα στοιχεία που σχετίζονται µε την κουλτούρα της σχολικής τάξης (Nickson 
1992) όπως αυτά διαφοροποιήθηκαν κατά την παρέµβασή µας. Τα παραπάνω 
στοιχεία αφορούν µέρος έρευνας που πραγµατοποιείται στο πλαίσιο της εκπόνησης 
διδακτορικής διατριβής που ως σκοπό έχει, πέρα από τη διερεύνηση των περιοχών 
ενοποίησης των προγραµµάτων της γλώσσας και των µαθηµατικών στην προσχολική 
και πρωτοσχολική ηλικία, να αναζητήσει τις ιδεολογικές αλλαγές από την πλευρά των 
εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης που πρέπει να συνοδεύσουν την 
αποτελεσµατική ενοποίηση των δύο αντικειµένων. 

Λογοτεχνία, µαθηµατικά και η οικοδόµηση της γνώσης 
Κοινό ενδιαφέρον της εκπαιδευτικής κοινότητας αποτελεί ο τρόπος µε τον οποίο το 
παιδί κατασκευάζει τη (µαθηµατική) γνώση. Ο κονστρουκτιβισµός, στις όποιες του 
εκφάνσεις, είναι η πλέον διαδεδοµένη θεωρία για την κατασκευή της γνώσης  (theory 
of knowing) (O’Connor 1998, vonGlaserfeld 1990). ∆ανειζόµενοι από τις σκέψεις του 
Vico (1993) η συνθήκη που καθορίζει το κατά πόσο µπορούµε να γνωρίζουµε 
πραγµατικά κάτι—και διαχωρίζει συνάµα την κατανόηση από την απλή αντίληψή 
του—δεν είναι άλλη από το να το έχουµε οικοδοµήσει εµείς οι ίδιοι. Όπως εύστοχα 
παρατηρεί η Confrey (1990), µια κονστρουκτιβιστική θεωρία για την κατασκευή της 
γνώσης έχει—ή θα έπρεπε να έχει—δραµατικές επιπτώσεις στη διδακτική πράξη. Οι 
αντιλήψεις όµως, των εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία και τη µάθηση δεν 
συµβαδίζουν απαραίτητα µε τις τρέχουσες θεωρητικές προτάσεις. Έτσι, οι απόψεις 
για την κατασκευή της γνώσης από τα ίδια τα παιδιά είναι πολύ περισσότερο 
διαδεδοµένες στους εκπαιδευτικούς από αντίστοιχες απόψεις για τη διδασκαλία 
(constructivist teaching) (Prawat 1992).  

Το αναλυτικό πρόγραµµα των µαθηµατικών θεωρείται σε µεγάλο βαθµό από τους 
εκπαιδευτικούς ως ένα σώµα γνώσεων a-priori ορισµένο—ή το ίδιο το σχολικό 
βιβλίο όπως έχουν τονίσει οι Pimm και Love (1996)—το οποίο µεταδίδεται ή 
επεξηγείται από έναν έµπειρο ενήλικα. Η µάθηση είναι δουλειά του µαθητή ή της 
µαθήτριας και καθορίζεται από τις ικανότητες και το κοινωνικό-οικονοµικό τους 
προφίλ (Delandshere & Jones 1999). Μια κονστρουκτιβιστική διδασκαλία όµως, θα 
καλωσόριζε το αναλυτικό πρόγραµµα των µαθηµατικών ως αναδυόµενο από τις 
συγκεκριµένες εµπειρίες των παιδιών και τις δραστηριότητες µε τις οποίες 
καταπιάνονται µέσα στην τάξη, στην προσπάθειά τους να οικοδοµήσουν ισχυρότερες 
µαθηµατικές κατασκευές (Confrey 1990). Σε µια κονστρουκτιβιστική διδασκαλία 
λοιπόν, ο τρόπος µε τον οποίο οργανώνονται οι διαδράσεις µέσα σε µια σχολική τάξη 
είναι ιδιαίτερης σηµασίας. Οι ισχυρές µαθηµατικές κατασκευές χαρακτηρίζονται, 
µεταξύ άλλων, από συνδέσεις µεταξύ πολλαπλών συµφραζόµενων και µορφών 
αναπαράστασης. 

Η παιδική λογοτεχνία προτείνεται ως ένας «φυσικός» τρόπος ενοποίησης ασύνδετων 
και επικαλυπτόµενων µερών των αναλυτικών προγραµµάτων στο δηµοτικό σχολείο 
(Burns 1992, Schiro 1997). Αν και οι λόγοι για τους οποίους οι εκπαιδευτικοί 



επιλέγουν να χρησιµοποιήσουν την παιδική λογοτεχνία στη σχολική τάξη των 
µαθηµατικών ποικίλουν, συνήθως αυτοί πηγάζουν από µια παιδοκεντρική αντίληψη 
για τη διδασκαλία και τη µάθηση (Cotti & Schiro 2004). Σύµφωνα µε αυτή την 
αντίληψη, οι µαθηµατικές εµπειρίες των παιδιών πρέπει να επικεντρώνονται στις 
ανάγκες και τα ενδιαφέροντα τους και να προσφέρουν πλούσια διανοητικά, 
κοινωνικά και συναισθηµατικά συµφραζόµενα που να προσκαλούν τη χρήση 
διαφόρων διδακτικών µεθόδων και χειραπτικών µέσων για την προώθηση της 
κατασκευής νοηµάτων. Επίσης ουσιαστική κρίνεται η δυνατότητα συσχέτισης των 
µαθηµατικών µε τις εκτός σχολικής τάξης εµπειρίες των παιδιών για την ενίσχυση της 
µαθηµατικής επικοινωνίας και της επίλυσης προβληµάτων. 

Η Φιφή και η Φωφώ: οι φαντασµένες φάλαινες 
Στο πλαίσιο του εν λόγω ερευνητικού προγράµµατος σχεδιάσαµε και εκπονήσαµε 
διδακτική παρέµβαση σε δύο τάξεις πρώτης δηµοτικού σε κεντρικό σχολείο της 
πόλης του Βόλου. Στόχος της παρέµβασης ήταν η διερεύνηση της διδακτικής 
αξιοποίησης της λογοτεχνίας στο µάθηµα των µαθηµατικών µέσω µιας 
παιδοκεντρικής αντίληψης για τη διδασκαλία και τη µάθηση. Παράλληλα στόχος µας 
ήταν η κατάρτιση ενός φακέλου µε διδακτικό υλικό που θα µπορούσε να 
χρησιµοποιηθεί µελλοντικά σε επιµορφωτικές συναντήσεις µε εκπαιδευτικούς της 
πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Της διδακτικής παρέµβασης προηγήθηκε επιτόπια 
παρατήρηση, για την καταγραφή των αναγκών των παιδιών, των ιδιαίτερων 
εµπειριών και ενδιαφερόντων τους µα και για τον εναρµονισµό της παρέµβασης µε 
τους επιµέρους διδακτικούς στόχους της δασκάλας της κάθε τάξης. 

Η παρέµβαση στηρίχθηκε και στις δύο τάξεις στο έργο του Ευγένιου Τριβιζά, Η Φιφή 
και η Φωφώ: Οι φαντασµένες φάλαινες. Πρόκειται για µια προσπάθεια του 
συγγραφέα που σκοπό έχει να βοηθήσει τα παιδιά προσχολικής και πρωτοσχολικής 
ηλικίας να προσεγγίσουν τις έννοιες του πολλαπλασιασµού και της διαίρεσης. Οι δύο 
φάλαινες της ιστορίας έχουν επιδοθεί σε έναν αγώνα για το ποια µπορεί να φάει πιο 
πολύ φαγητό. Ο διαγωνισµός διαρκεί αρκετές µέρες, τα  δε γεύµατα τους δεν είναι 
διόλου συνηθισµένα. Περιλαµβάνουν βάρκες µε Κινέζους ψαράδες, µπαρµπούνια και 
κοκοβιούς, καΐκια µε ναύτες και µούτσους, πειρατικές σκούνες µε πειρατές, 
πριγκίπισσες και βαρέλια ρούµι. Τα παιδιά καλούνται κατά τη διάρκεια της ιστορίας 
να απαριθµήσουν τα αντικείµενα που έφαγαν η Φιφή και η Φωφώ ώστε να 
διαπιστώσουν ποια από τις δύο φάλαινες έφαγε περισσότερο. Μέρα µε τη µέρα ο 
αριθµός των ειδών και των µονάδων από το κάθε είδος αυξάνει, οπότε γίνεται 
επιβεβληµένη η χρήση της πράξης του πολλαπλασιασµού. Η διαίρεση εµφανίζεται ως 
ανάγκη µοιράσµατος ενός ποσού στις δύο πρωταγωνίστριες της ιστορίας όταν πλέον 
έχουν αποφασίσει τη συµφιλίωσή τους.  

Για τις ανάγκες της παρέµβασης η πρωτότυπη ιστορία διαµορφώθηκε κατάλληλα. Ο 
διαγωνισµός διήρκεσε τρεις µέρες. «Απλοποιήσαµε» τους αριθµούς ώστε να 
πλησιάζουν τις εµπειρίες των παιδιών. Παράλληλα ελαττώσαµε τα προς απαρίθµηση 
είδη της κάθε ενότητα όπως και τον αριθµό των µονάδων του κάθε είδους, καθώς 
κρίναµε ότι ο µεγάλος αριθµός τους θα δυσχέρανε την πορεία της παρέµβασης 
(κούραση των παιδιών λόγω επανάληψης, µείωση προσοχής αλλά και 
ενδιαφέροντος). Μετά τη συµφιλίωση των δύο φαλαινών ακολούθησαν τρεις ακόµη 
µέρες µε προβλήµατα διαιρέσεων µερισµού. Στην µια από αυτές τις µέρες 
τροποποιήσαµε τους αριθµούς των προβληµάτων κατάλληλα ώστε η διαίρεση να 
είναι ατελής, θέλοντας µε αυτόν τον τρόπο να διερευνήσουµε τη διαχείριση των 
υπολοίπων από τα παιδιά (κλάσµα ως πηλίκο µερισµού [partitive quotient construct]). 



Την αφήγηση, η οποία χωρίστηκε σε δύο ενότητες (πολλαπλασιασµός, διαίρεση) 
συνοδεύσαµε µε παράλληλη επίδειξη εικόνων. Και εδώ είχαµε τροποποιήσει την 
πρωτότυπη εικονογράφηση, ώστε τα είδη και ο αριθµός τους σε κάθε µια από αυτές 
να συµβαδίζουν µε εκείνα της τροποποιηµένης ιστορίας. 

Η διδακτική παρέµβαση διήρκεσε τρεις διδακτικές ώρες. Τα παιδιά συµµετείχαν στις 
δραστηριότητες δουλεύοντας σε ζευγάρια. Κάθε ζευγάρι είχε στη διάθεσή του 
χειραπτικό υλικό (σφηνοτουβλάκια, ψηφίδες) και ποτηράκια που έπαιζαν το ρόλο 
των δύο φαλαινών. Κάθε ζευγάρι είχε ένα φύλλο καταγραφής όπου τα παιδιά 
σηµείωναν τη δουλειά και τις απαντήσεις τους. Την οργάνωση της τάξης κατά τη 
διάρκεια της παρέµβασης ανέλαβε η πρώτη συγγραφέας της παρούσης εργασίας, ενώ 
στην τάξη παρευρίσκονταν άλλοι τρεις ερευνητές οι οποίοι συµµετείχαν 
υποβάλλοντας ερωτήσεις, µοιράζοντας το έντυπο και το χειραπτικό υλικό και 
συλλέγοντας πληροφορίες από τη δουλειά των παιδιών. Η διδακτική παρέµβαση 
βιντεοσκοπήθηκε ενώ ηχογραφήθηκαν και οι συνοµιλίες των ερευνητών µε τα 
ζευγάρια.  

Πολλαπλασιασµός, διαίρεση και η έννοια του κλάσµατος 
Με το τέλος της αφήγησης τα παιδιά βιάστηκαν να δώσουν µια απάντηση που 
δικαιολόγησαν δίνοντας επιχειρήµατα του τύπου «αφού φαίνεται». Ακολούθως τα 
παιδιά δούλεψαν σε ζευγάρια υπολογίζοντας για κάθε µια από τις µέρες τι είχε φάει η 
κάθε φάλαινα. Παράλληλα µε τους υπολογισµούς για την κάθε µέρα προβάλλαµε και 
την αντίστοιχη εικόνα. Αξιοσηµείωτο είναι ότι τα παιδιά όχι µόνο θυµόντουσαν 
αρκετά στοιχεία της ιστορίας αλλά και τον αριθµό των αντικειµένων του κάθε είδους 
που είχε φάει η κάθε φάλαινα. Στο ξεκίνηµα της διαδικασίας υπολογισµού τα παιδιά 
επέλεξαν να απαντήσουν και πάλι «διαισθητικά» δίχως να µπορούν να υποστηρίξουν 
την επιλογή τους.  

Ο πλέον προσφιλής τρόπος απαρίθµησης ήταν αυτός µε τα δάχτυλα: «Μετράµε µε το 
χέρι». Η δασκάλα σε αυτό το σηµείο προέτρεψε τα παιδιά να χρησιµοποιήσουν το 
χειραπτικό υλικό που τους είχαµε µοιράσει. Προτρέπει µε αυτόν τον τρόπο το 
πέρασµα από τον προφορικό ή νοερό τρόπο αναπαράστασης του προβλήµατος στον 
χειραπτικό και συµβολικό, υπογραµµίζοντας ότι έπρεπε να σηµειώνουν τη δουλειά 
τους στα φύλλα καταγραφής. Σε αυτή την φάση ήταν εµφανής η αντίσταση των 
παιδιών να χρησιµοποιήσουν το χειραπτικό υλικό, καταφεύγοντας στη χρήση των 
δακτύλων ή σε αποµνηµονευµένα βασικά δεδοµένα πρόσθεσης. 

Πιο συγκεκριµένα, την πρώτη µέρα η Φωφώ είχε φάει 2 βάρκες που η κάθε µια είχε 4 
Κινέζους ψαράδες, 5 µπαρµπούνια και 6 κοκοβιούς. Στην ερώτηση λοιπόν πόσα 
µπαρµπούνια έφαγε συνολικά η Φωφώ, όλα τα παιδιά, αφού απαρίθµησαν τα 
µπαρµπούνια που είχε η κάθε βάρκα, χρησιµοποίησαν επαναλαµβανόµενη πρόσθεση 
(repeated addition, Mulligan & Mitchelmore 1997) για να βρουν το αποτέλεσµα: 
«Πέντε και πέντε, δηλαδή δέκα.» Ήταν µεµονωµένες οι περιπτώσεις των παιδιών που 
εργάστηκαν µε απευθείας απαρίθµηση των αντικειµένων και στις δυο βάρκες. Με 
παρόµοιο τρόπο εργάστηκαν σε όλα τα προβλήµατα που αφορούσαν την πρώτη µέρα, 
µιας και όλα απαιτούσαν τον διπλασιασµό µιας ποσότητας. 

Αν και η τάξη είχε ασχοληθεί µε την πράξη του πολλαπλασιασµού ως α φορές το β 
(πολλαπλασιαστική δοµή), ο πολλαπλασιασµός µε αυτή την έννοια δεν 
παρουσιάστηκε αυθόρµητα: 



Ερευνήτρια: [προς όλη την τάξη] Τελικά παιδιά το δώδεκα βγαίνει και αλλιώς; Με µια 
πράξη που µάθατε τελευταία… Με το φορές…   τον πολλαπλασιασµό και όχι 
µόνο µε την πρόσθεση; 

Ενώ τα παιδιά απάντησαν θετικά στην προηγούµενη ερώτηση, µόνο δύο από αυτά 
επέδειξαν ευχέρεια στον χειρισµό της πολλαπλασιαστικής δοµής της πράξης στον 
υπολογισµό του αριθµού των υπόλοιπων αντικειµένων που έφαγε η κάθε φάλαινα. 

Οι στρατηγικές που ακολούθησαν τα παιδιά για τον υπολογισµό των αντικειµένων 
για τη δεύτερη και την τρίτη ηµέρα ήταν διαφοροποιηµένες, µιας και οι υπολογισµοί 
ήταν πιο πολύπλοκοι. Για παράδειγµα, την τρίτη ηµέρα η Φωφώ έφαγε 4 πειρατικές 
σκούνες, η κάθε µια από τις οποίες περιείχε 4 πειρατές, 5 πριγκίπισσες και 6 βαρέλια 
ρούµι. Στον επόµενο διάλογο παρουσιάζεται ένας αντιπροσωπευτικός τρόπος 
προσέγγισης και υπολογισµού του τελικού ποσού από τα παιδιά: 

Ερευνήτρια: [συζήτηση σε οµάδα] Η µία σκούνα έχει 4 πειρατές, οι 4 σκούνες πόσους 
πειρατές θα έχουν; 

Παιδί 1: Οι δύο σκούνες έχουν 8, οι τέσσερις έχουν 9, 10, 11,…, 16. [µετρά µε τα 
δάχτυλα] 

Ερευνήτρια: Ωραία! Η µία σκούνα έχει 6 βαρέλια ρούµι, οι τέσσερις πόσα θα έχουν; 

Παιδί 1: Έξι και έξι κάνει 12 και άλλα 6…  

Παιδί 2: 15. [πετάγεται το άλλο παιδί του ζευγαριού] 

Παιδί 1: Όχι! Όχι 15! 

Ερευνήτρια: Για κάντε το µε τα κυβάκια και τα ποτηράκια.  

 [Τα µετρούν ένα ένα µε τα δάχτυλα. Τα βρίσκουν 18.] 

Ερευνήτρια: Έχουµε όµως και άλλα 6. 

Παιδί 1: 24! [το παιδί απαντά αµέσως] 

Εδώ παρατηρούµε µια παραλλαγή της στρατηγικής της επαναλαµβανόµενης 
πρόσθεσης. Τα παιδιά διπλασιάζουν και συνεχίζουν απαριθµώντας ένα ένα ό,τι έχει 
αποµείνει (Neuman 1999). Η ίδια στρατηγική εµφανίστηκε σε όλα τα προβλήµατα 
όπου ο πολλαπλασιαστής ήταν άλλος από το 2. Και σε αυτές τις καταστάσεις τα 
παιδιά προτίµησαν να αναζητήσουν βοήθεια από τον πιο οικείο για αυτά τρόπο 
αναπαράστασης, τα δάχτυλα. Παρότι είχαν σχηµατίσει  τις εξάδες µε το χειραπτικό 
υλικό δεν χρησιµοποίησαν στρατηγικές που παραπέµπουν στον πολλαπλασιασµό ως 
α φορές το β. 

Αφού οι δύο φάλαινες αντιλήφθηκαν ότι είναι µάταιο να µαλώνουν και αποφάσισαν 
να συµφιλιωθούν, στα επόµενα τρία επεισόδια τα παιδιά πρέπει να βοηθήσουν τις 
φάλαινες να µοιράσουν δίκαια την τροφή τους. Την πρώτη ηµέρα είχαν να µοιράσουν 
6 γοργόνες: 

Ερευνήτρια: [προς όλη την τάξη] Aς ξεκινήσουµε λοιπόν από την πρώτη εικόνα. Πόσες 
ήταν οι γοργόνες; 

Παιδί 1: Έξι.  

Ερευνήτρια: Πώς λοιπόν θα τις µοιράσουµε; 

Παιδί 1: [αµέσως] Από τρία! 

Ερευνήτρια: Γιατί; Πώς…; 

Παιδί 1: Γιατί  τρία και τρία κάνουν έξι. 



Παιδί 2: Γιατί έξι έξω τρία κάνει τρία. 

Τη δεύτερη ηµέρα είχαν να µοιράσουν 8 ιππόκαµπους: 
Ερευνήτρια: [προς όλη την τάξη] Πώς θα µοιράσουµε τους ιππόκαµπους; 

Παιδί 1:  Θα πάρουν από µισούς! 

Ερευνήτρια: «Εσύ τους τρεις και εγώ τους 5, λέει η Φιφή». [η δασκάλα επιστρέφει στην 
αφήγηση] Σωστά; 

Τάξη: Όοοχι! 

Παιδί 1: Τέσσερις η µία και τέσσερις η άλλη. 

Ερευνήτρια: Πώς το σκέφθηκες; 

Παιδί 1: Γιατί  τέσσερα και τέσσερα κάνει οκτώ. 

Παιδί 2: Αν βγάλουµε από τα οκτώ τα τέσσερα θα µας µείνουν τέσσερα! 

Η άνεση των παιδιών µε τα βασικά δεδοµένα πρόσθεσης και αφαίρεσης στην πρώτη 
δεκάδα τα οδήγησε γρήγορα σε στρατηγικές επαναλαµβανόµενης πρόσθεσης και 
επαναλαµβανόµενης αφαίρεσης (repeated addition και repeated subtraction, Mulligan 
& Mitchelmore 1997), αν και δεν είχαν επίσηµα διδαχθεί την πράξη της διαίρεσης. 
Αυτό βέβαια δεν θα πρέπει να µας ξαφνιάσει µιας και παρόµοια προβλήµατα 
µπορούν να αντιµετωπιστούν µε επιτυχία και από παιδιά προσχολικής ηλικίας (Davis 
& Pitkethly 1990, Hunting & Sharpley 1988, Pepper & Hunting 1998). Tα παιδιά 
αντιµετώπισαν την πράξη της διαίρεσης ως διαδικασία µερισµού (partitive division), 
αφού αυτό άλλωστε απαιτούσε και το πρόβληµα, µα εργάστηκαν µε στρατηγικές που 
παραπέµπουν στην διαίρεση ως διαδικασία µέτρησης (quotitive division). 
Παρατηρούµε λοιπόν ότι όπως έχει επισηµάνει και η Neuman (1999), οι δύο έννοιες 
της διαίρεσης είναι αλληλένδετες για τα παιδιά, αφού συνηθίζουν να προσεγγίζουν 
και διαιρέσεις µερισµού ως «πόσες φορές χωράει…». Τα παιδιά στα φύλλα 
καταγραφής δεν ασχολήθηκαν καθόλου µε αναπαραστάσεις της στρατηγικής τους 
όπως και δεν χρησιµοποίησαν το χειραπτικό υλικό. Απλά σηµείωσαν το αποτέλεσµα 
της µοιρασιάς για την κάθε φάλαινα ή έγραψαν 4 + 4 = 8  ή  8 – 4 = 4. 

Στην τρίτη ηµέρα ωστόσο τα παιδιά είχαν να µοιράσουν εννέα σηµαδούρες στις δύο 
φάλαινες. Με άλλα λόγια το πρόβληµα απαιτούσε διαίρεση µε υπόλοιπο και 
διαχείριση του υπολοίπου. Το αναλυτικό πρόγραµµα των µαθηµατικών για το 
δηµοτικό σχολείο στη χώρα µας «προστατεύει» τα παιδιά από ατελείς διαιρέσεις 
µέχρι το τέλος της τρίτης τάξης, όπου τα παιδιά δουλεύουν επίσης και µε απλές 
κλασµατικές µονάδες κύρια µέσα από τη δοµή «µέρος ενός όλου». Η καθυστερηµένη 
επαφή των παιδιών µε την έννοια του κλάσµατος και ο περιορισµός της διδασκαλίας 
τους στη δοµή «µέρος ενός όλου» προτείνεται ως ένας λόγος για την περιορισµένη 
κατανόηση των κλασµατικών εννοιών από τα παιδιά και τη συχνή καταφυγή σε 
µνηµονικούς κανόνες (Charles & Nason 2000). Αν και οι ερευνητές δεν συµφωνούν 
για το κατά πόσο η τυπική διδασκαλία των κλασµάτων πρέπει να ξεκινά από την 
πρώτη τάξη, εκεί όπου οµοφρονούν είναι στην ανάγκη παροχής εµπειριών στα παιδιά 
που θα τα βοηθήσουν να απεγκλωβιστούν από τους φυσικούς αριθµούς (βλ. 
Watanabe 2001). 

Η επιλογή του επεισοδίου µε τις 9 σηµαδούρες έγινε λοιπόν, θέλοντας να 
διερευνήσουµε τους προηγούµενους προβληµατισµούς. Ένας επιπλέον λόγος 
συνηγόρησε επίσης σε αυτή µας την επιλογή. Ήταν επιθυµία µας να εργαστούν τα 
παιδιά σε ένα πρόβληµα που δεν ήταν κοντά στις µαθηµατικές εµπειρίες που είχαν 
αποκτήσει µέσα στη σχολική τάξη. Για να µοιράσουν το υπόλοιπο τα παιδιά έπρεπε 



ουσιαστικά να συνθέσουν ήδη οικείες έννοιες, γνώσεις βασικών δεδοµένων και 
αναπαραστάσεις: 

Ερευνήτρια: [συζήτηση σε οµάδα] Πώς θα µοιράσουµε τώρα τις εννέα σηµαδούρες; 

Παιδί 1: Τότε θα φάνε εννέα και εννέα! [απαντά βιαστικά] 

Παιδί 2: Πέντε και τέσσερα κάνουν εννέα! 

Ερευνήτρια: Τότε όµως δεν τρώνε το ίδιο. 

Παιδί 2: Να φάνε τέσσερα και τέσσερα και από το ένα που περισσεύει η µία θα πάρει 
το µισό και η άλλη το άλλο µισό. 

Ερευνήτρια: Πώς όµως θα µοιράσουµε αυτή τη σηµαδούρα ακριβώς στη µέση; Ας 
δοκιµάσουµε να το κάνουµε µε κυβάκια. 

Τα παιδιά φάνηκε ότι συνδέουν την έννοια «µισό» µε µια δίκαιη µοιρασιά. ∆εν 
µπορούσαν όµως να το αναπαραστήσουν. Ενδιαφέρον παρουσίασε το γεγονός ότι σε 
αυτό το επεισόδιο τα παιδιά αναζήτησαν βοήθεια από το χειραπτικό υλικό. Έτσι, 
επεκτείνοντας τις στρατηγικές που είχαν για τους φυσικούς αριθµούς και τις τέλειες 
διαιρέσεις, τα παιδιά µοιράζουν τα 8 κυβάκια στις δύο φάλαινες είτε ένα στη µια, ένα 
στην άλλη (distributive counting, Pepper & Hunting 1998) είτε τέσσερα τέσσερα 
(dealing in chunks, Neuman 1999). Ακολούθως έπρεπε να αντιµετωπίσουν το 
πρόβληµα του πώς να µοιράσουν το κυβάκι που περίσσευε. Στις συζητήσεις µας στα 
ζευγάρια πήραµε πολλές απαντήσεις του τύπου: «να την φάνε αργότερα», «να την 
φάει όποια πεινάει πιο πολύ», «να τους δώσουµε άλλη µία και να φάνε από µία», ή 
«να µην την φάει καµιά». Αυτές οι απαντήσεις δηλώνουν ότι τα παιδιά αρχικά δεν 
αντιµετώπισαν την ποσότητα από σηµαδούρες ως δεδοµένη (Empson 1999, Hunting 
& Sharpley 1988). Όταν επισηµάναµε ότι ούτε µπορούµε να ζητήσουµε άλλη µια 
σηµαδούρα, µα ούτε και να αφήσουµε τη µια από τις εννέα, αρχίσαµε να παίρνουµε 
απαντήσεις του τύπου: «να δαγκώσει η µια λίγο και να την δώσει στην άλλη», «να 
την κόψουν σε κοµµατάκια και να τα µοιράσουν», «να την κόψουν στη µέση». Αυτές 
τις προτάσεις τις συνόδευαν και µε κινήσεις µε την παλάµη τους θέλοντας να δείξουν 
πώς θα έκοβαν το τελευταίο κυβάκι. Στις περισσότερες οµάδες τα παιδιά 
τοποθέτησαν το τελευταίο κυβάκι πάνω στην γραµµή που χώριζε την περιοχή της 
Φιφής από εκείνη της Φωφώς. Σε δύο οµάδες, αφού τοποθέτησαν τέσσερα κυβάκια 
σε δύο ποτηράκια ισορρόπησαν το ένατο κυβάκι ανάµεσα στο δύο ποτηράκια (βλ. 
Σχήµα 1). 

 

 

 

 

Σχήµα 1: Αναπαραστάσεις της λύσης µε χρήση χειραπτικού υλικού. 
Για να βοηθήσουµε τα παιδιά στην αναζήτηση τρόπων σχηµατογραφικής 
αναπαράστασης της λύσης του προβλήµατος, και εποµένως προς την έννοια του 
κλάσµατος, ένας ερευνητής ρώτησε: 

Ερευνητής: [προς όλη την τάξη] Τι θα πει να µοιραστεί το τελευταίο; Τι καταλαβαίνετε 
εσείς; Πώς θα το σχεδιάσουµε… πώς θα το ζωγραφίσουµε; 

Παιδί: Να το κόψουµε για να το µοιράσουµε! 

Ερευνητής: Αν το κόψω… πώς µπορώ να το ζωγραφίσω; 



Από το χειραπτικό υλικό τα παιδιά πέρασαν σε αναπαραστάσεις στα φύλλα 
καταγραφής, προσπαθώντας να παρουσιάσουν τη σκέψη τους. Στην επόµενη εικόνα 
παραθέτουµε χαρακτηριστικά παραδείγµατα από τις διαφορετικές κατηγορίες 
προσεγγίσεων. Τα παιδιά προσπάθησαν να αναπαραστήσουν το µοίρασµα του 
τελευταίου κοµµατιού είτε αµιγώς σχηµατικά είτε συνδυάζοντας συµβολικούς και 
σχηµατικούς τρόπους αναπαράστασης. 

 
 

 
 

Εικόνα 1: Γραφικές αναπαραστάσεις του µοιράσµατος της ένατης σηµαδούρας. 

Αντί επιλόγου: µάθηση ως συµµετοχή σε µια κοινότητα πρακτικής 
Η παρέµβαση ολοκληρώθηκε ζητώντας από τα παιδιά να εκφράσουν ελεύθερα τις 
σκέψεις τους ζωγραφίζοντας και δηµιουργώντας µια δικιά τους ιστορία µε αφορµή 
από τις περιπέτειες της Φιφής και της Φωφώς. Καθ’ όλη τη διάρκεια της παρέµβασης 
οι ερευνητές έκαναν συχνές αναφορές σε άγνωστες λέξεις και έννοιες και σε 
υποδείγµατα ευγενικής κοινωνικής συµπεριφοράς. Με άλλα λόγια η παιδική 
λογοτεχνία λειτούργησε ενοποιητικά, ακολουθώντας τις επιταγές µιας παιδοκεντρικής 
διδασκαλίας (child study position) και κοινωνικής κριτικής (social reconstruction 
position), αποφεύγοντας την επιστράτευσή της για την εξάσκηση και µόνο του 
περιεχοµένου του αναλυτικού προγράµµατος των µαθηµατικών (scholar academic 
position, social efficiency position) (Cotti & Schiro 2004).  

Η παιδική λογοτεχνία δεν επιλέγεται από ανάγκη, ως ένας οικολογικός τρόπος 
προσέγγισης των παιδιών µέσω της ταύτισής της µε τις εξωσχολικές εµπειρίες των 
παιδιών. Αντίθετα, προσφέρει ευκαιρίες σύνδεσης των µαθηµατικών µε το 
φαντασιακό και πλαισίωσής των προβληµάτων µε συµφραζόµενα πλούσια σε νόηµα 
και σηµεία (signs). Το διαθέσιµο κατά την παρέµβαση χειραπτικό υλικό λειτούργησε 
καταλυτικά ως µεσολαβητικό εργαλείο (mediating tool). Τα παιδιά επέλεξαν να το 
χρησιµοποιήσουν εκεί όπου πραγµατικά τους ήταν αναγκαίο. Το χρησιµοποίησαν ως 
µέσο έκφρασης της σκέψης τους, συζήτησης και συλλογής εµπειριών που τα 
οδήγησαν σε γραφικές αναπαραστάσεις της λύσης του προβλήµατος και εποµένως σε 
κατανοήσεις που σχετίζονταν µε το µέγεθος των δύο κοµµατιών του όλου. 



Η σχέση όµως των παιδιών µε το χειραπτικό υλικό εξαρτάται από τη συµµετοχή τους 
στις πρακτικές δραστηριότητες στις οποίες είναι ενσωµατωµένο το υλικό (Meira 
1998). Το φυσικό και το κοινωνικό συµφραζόµενο αναδύονται ως ρυθµιστικοί 
παράγοντες του τι τελικά µαθαίνεται σε µια σχολική τάξη µαθηµατικών. Με άλλα 
λόγια, καταλυτικό παράγοντα µάθησης αποτελεί η συµµετοχή σε µια κοινότητα 
πρακτικής (community of practice) η οποία προσφέρει, ταυτόχρονα, το φυσικό και 
κοινωνικό συµφραζόµενο (context) και το περιεχόµενο (content) της µάθησης. Η 
έννοια της κοινότητας πρακτικής συλλαµβάνει τη σηµασία της δραστηριότητας στη 
ζύµωση ατόµων σε οµάδες και των οµάδων στη νοµιµοποίηση και αναγνώριση των 
ατοµικών πρακτικών (Lave & Wenger 1991, Wenger 1998). 

Εποµένως, η επιστηµολογική θεώρηση (ενοποιητική  σχέση λογοτεχνίας και 
µαθηµατικών) και η διδακτική πρακτική (δραστηριότητες µε ουσιαστικό κοινωνικό 
συµφραζόµενο, χρήση µεσολαβητικών εργαλείων) της παρέµβασης µας, µπορούν να 
βοηθήσουν στην εξέλιξη, αφενός, των µαθηµατικών εµπειριών των παιδιών και, 
αφετέρου, της ταυτότητας τους ως µέλη µιας κοινότητας µάθησης. Με αυτό τον 
τρόπο τα σχολικά προγράµµατα, ενδεχοµένως, δεν θα αποτελούν µια συρραφή από 
ανταγωνιζόµενες σπουδές ή επικαλυπτόµενους σκοπούς. 
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