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Περίληψη 

Συγκεκριµένη µαθηµατική ορολογία συχνά χρησιµοποιείται σε πολλές περιστάσεις της 
καθηµερινής ζωής, άλλοτε µε το ίδιο και άλλοτε µε διαφορετικό νόηµα. Σκοπός της παρούσας 
εργασίας είναι να εξετάσει τον τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά αντιλαµβάνονται και ερµηνεύουν 
λέξεις που έχουν ταυτόχρονα καθηµερινό και µαθηµατικό νόηµα. Για το σκοπό αυτό 
πραγµατοποιήθηκαν δύο έρευνες. Στην πρώτη έρευνα, ζητήθηκε από παιδιά Β’ και Ε’ 
∆ηµοτικού (Ν=60) να σχηµατίσουν προτάσεις µε λέξεις οι οποίες είχαν καθηµερινή και 
µαθηµατική σηµασία για να εξεταστεί ποιο είδος ερµηνείας κυριαρχεί στην απόδοση του 
νοήµατος των λέξεων. Βρέθηκε ότι στα παιδιά της Β’ ∆ηµοτικού στατιστικά σηµαντικά υπερείχε 
η καθηµερινή ερµηνεία στις διφορούµενες λέξεις, ενώ τα παιδιά της Ε’ ∆ηµοτικού απέδιδαν σε 
αυτές τις λέξεις κυρίως µαθηµατικό περιεχόµενο. Υπήρχαν, ωστόσο, λέξεις στις οποίες όλα τα 
παιδιά χρησιµοποιούσαν αποκλειστικά τη µία από τις δύο ερµηνείες. Στη δεύτερη έρευνα 
εξετάστηκε ο τρόπος µε τον οποίο τα ίδια παιδιά Β’ και Ε’ ∆ηµοτικού κατανοούν διφορούµενες 
λέξεις όταν αυτές παρουσιάζονται µέσα σε προτάσεις άλλοτε µε την καθηµερινή και άλλοτε τη 
µαθηµατική σηµασία τους. Τα αποτελέσµατα επιβεβαιώνουν προηγούµενα ευρήµατα ότι η 
µαθηµατική και η καθηµερινή γλώσσα δεν χρησιµοποιείται από τα παιδιά µε την ίδια ευελιξία. 
Αναδεικνύεται η αναγκαιότητα της διδασκαλίας των µαθηµατικών εννοιών συνοδευόµενης µε 
συγκεκριµένη µαθηµατική ορολογία η οποία συχνά αναφέρεται σε ήδη γνωστές λέξεις της 
καθηµερινής ζωής.  
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Εισαγωγή 
 

Η ανάπτυξη µαθηµατικών εννοιών στην προσχολική και σχολική ηλικία 
καθώς και η εξοικείωση των παιδιών µε τη γλώσσα αυτών των εννοιών αποτελεί 
σκοπό και αντικείµενο έρευνας για την επιστηµονική και εκπαιδευτική κοινότητα εδώ 
και αρκετά χρόνια. Ιδιαίτερη µάλιστα σηµασία δίνεται στον εµπλουτισµό της 
γλώσσας µε λέξεις που συνδέονται µε τα µαθηµατικά καθώς και την καλλιέργεια της 
µαθηµατικής γλώσσας ως µέσου επικοινωνίας (∆ΕΠΠΣ, σελ. 711 για το 
Νηπιαγωγείο, και σελ. 311 για το ∆ηµοτικό, ΦΕΚ, 1376/18-10-2001). Ο ρόλος της 
γλώσσας έχει επισηµανθεί και έχει καταγραφεί µία ιδιαίτερα σηµαντική σχέση 
ανάµεσα στη γλώσσα που χρησιµοποιούµε και τα µαθηµατικά που µαθαίνουµε 
(Austin, & Howson, 1979. Pimm, 1987. Cocking, & Mestre, 1988. Patronis, & 
Spanos, 1991).  

Η διδασκαλία των µαθηµατικών εννοιών, ωστόσο, συνεπάγεται την εισαγωγή 
συγκεκριµένης – άλλοτε γνωστής και άλλοτε άγνωστης για τα παιδιά – µαθηµατικής 
γλώσσας. Με τον όρο ‘µαθηµατική γλώσσα’ ή ‘γλώσσα των µαθηµατικών’ εννοούµε 
ένα ευρύ πεδίο λέξεων και φράσεων που συχνά χρησιµοποιούµε όταν κάνουµε 
µαθηµατικά (Pimm, 1987). Συναντούµε σήµερα στα µαθηµατικά πολλές λέξεις µε τις 



  

οποίες τα παιδιά είναι εξοικειωµένα µέσα από τις καθηµερινές τους δραστηριότητες 
(π.χ., ‘προσθέτω’, ‘τετράγωνο’). Οι λέξεις αυτές χρησιµοποιούνται συχνά στην 
καθηµερινή ζωή αλλά και στα µαθηµατικά µε την ίδια σηµασία. Απρόσµενα, ωστόσο, 
τα παιδιά παρουσιάζουν δυσκολίες να χρησιµοποιήσουν τέτοιες λέξεις (Donaldson, 
1991). Υπάρχουν, επίσης, µαθηµατικές λέξεις που θεωρούνται ότι είναι λιγότερο ή 
καθόλου χρηστικές στην καθηµερινή πρακτική των παιδιών (π.χ., ‘εξίσωση’, 
‘πηλίκο’). Η διδασκαλία τέτοιων λέξεων µε ειδικό µαθηµατικό νόηµα συνήθως 
γίνεται εξειδικευµένα αποσκοπώντας τη σύνδεση του όρου µε την έννοια ή τη 
διαδικασία που εκφράζει.  

Μία άλλη µεγάλη κατηγορία λέξεων στα µαθηµατικά είναι εκείνες που 
φαινοµενικά είναι γνωστές αλλά χρησιµοποιούνται µε µια εντελώς διαφορετική 
σηµασία από εκείνη που τα παιδιά συνήθως γνωρίζουν. Η τελευταία περίπτωση των 
λέξεων έχουν πολύ συγκεκριµένο και τεχνικό µαθηµατικό νόηµα το οποίο τα παιδιά 
πρέπει να κατανοήσουν για να είναι σε θέση να τις χρησιµοποιούν µε ακρίβεια στο 
κατάλληλο περιβάλλον (π.χ., ‘ακτίνα του ήλιου’, ‘ακτίνα του κύκλου’). Αυτές οι 
λέξεις είτε έχουν πολύ λιγότερη σηµασία από αυτή που απαιτείται για µαθηµατική 
χρήση είτε µπορεί να έχουν εξολοκλήρου διαφορετικές συσχετίσεις. Και στις δύο 
περιπτώσεις η προκαλούµενη σύγχυση στα παιδιά είναι πιθανή.  

Πέρα από την ειδική ορολογία της µαθηµατικής γλώσσας τα παιδιά καλούνται 
να εµπεδώσουν την ειδική σύνταξη που αυτή έχει. Για παράδειγµα, όπως επισηµαίνει 
η Kerslake (1991), στην καθηµερινή γλώσσα ο όρος ‘πολλαπλασιάζω’ πάντοτε 
αναφέρεται σε αύξηση (π.χ., τα κέρδη πολλαπλασιάζονται). Το τεχνικό νόηµα του 
όρου στη µαθηµατική γλώσσα δεν αναφέρεται απαραίτητα σε αύξηση (π.χ., ο 
πολλαπλασιασµός κλασµάτων παράγει µείωση).  

Οι Durkin και Shire (1991) περιγράφουν σηµαντικές παρανοήσεις που τα 
παιδιά εκδηλώνουν όταν αντιµετωπίζουν λέξεις µε διαφορετικό νόηµα στα 
µαθηµατικά και την καθηµερινή ζωή. Οι ίδιοι περιγράφουν αυτές τις λέξεις ως 
διφορούµενες και τις εντοπίζουν κυρίως σε έννοιες χώρου και µεγέθους. Όπως οι 
ίδιοι υποστηρίζουν, όταν τα παιδιά ερµηνεύουν λανθασµένα τέτοιες λέξεις, διαλέγουν 
συνήθως την καθηµερινή σηµασία, ενώ ο αντίθετος τύπος λάθους συναντάται πιο 
σπάνια. Μία άλλη διάσταση της χρήσης της µαθηµατικής γλώσσας αναδεικνύει η 
Resnick (1986), η οποία υποστηρίζει, µε βάση τις έρευνές της, ότι η κατανόηση των 
µαθηµατικών εννοιών συνοδεύεται συνήθως από τη σωστή χρήση µαθηµατικής 
γλώσσας. Συνήθως παιδιά µε χαµηλό επίπεδο µαθηµατικής κατανόησης τείνουν να 
κατανοούν και να χρησιµοποιούν τη µαθηµατική γλώσσα µε όρους της καθηµερινής.     

Οι παρανοήσεις των παιδιών µε αυτές τις διφορούµενες λέξεις ίσως να 
οφείλονται στο γεγονός ότι τα παιδιά δεν είναι έτοιµα να στηριχθούν στο πλαίσιο 
µέσα στο οποίο εµφανίζονται οι λέξεις έτσι ώστε να βοηθηθούν µε τα νέα 
µαθηµατικά τους νοήµατα (Durkin & Shire, 1991). Ίσως πάλι επειδή οι διφορούµενες 
λέξεις στα µαθηµατικά σχεδόν πάντα αφορούν αφηρηµένα νοήµατα - για τα οποία τα 
παιδιά αδυνατούν να χρησιµοποιήσουν τις προσωπικές τους εµπειρίες (Vygotsky, 
1993) - τα παιδιά να λαθεύουν στην ερµηνεία τέτοιων λέξεων. Για να είναι τα παιδιά 
σε θέση να καταφέρουν τη µετάβαση από τη µία γλώσσα στην άλλη, ενδεχοµένως να 
απαιτείται κάτι περισσότερο από την απλή ξεχωριστή ερµηνεία της καθηµερινής και 
της µαθηµατικής γλώσσας.   

Πολύ σηµαντική για την κατανόηση της ορολογίας των µαθηµατικών εννοιών 
που τα παιδιά διδάσκονται θεωρείται, επίσης, η χρονική στιγµή κατά την οποία 
γίνεται η εισαγωγή των νέων λέξεων ή νοηµάτων στα παιδιά (Lansdell, 1999). 
Συγκεκριµένα, όπως υποστηρίζει ο Lansdell (1999), για την κατάκτηση της 
µαθηµατικής γλώσσας πρέπει να λαµβάνονται υπόψη δύο παράγοντες: α) η 



  

κατανόηση από τα παιδιά της έννοιας που τους διδάσκουµε και β) η µάθηση από τα 
παιδιά των κατάλληλων λέξεων που περιγράφουν τη συγκεκριµένη έννοια. Η 
κατανόηση της µαθηµατικής έννοιας µάλιστα πρέπει πάντοτε να προηγείται για να 
είναι σε θέση τα παιδιά να κάνουν τις ‘γενικεύσεις’ κατά τη διαµόρφωση και εξέλιξη 
της έννοιας (Vygotsky, 1993, σελ. 214).  
 Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να εξετάσει τον τρόπο µε τον οποίο τα 
παιδιά αντιλαµβάνονται και ερµηνεύουν λέξεις που έχουν ταυτόχρονα καθηµερινό 
και µαθηµατικό νόηµα. Ο ρόλος που παίζει η γλώσσα των µαθηµατικών στη µάθηση 
και συνακόλουθα η ερµηνεία της µαθηµατικής και της καθηµερινής γλώσσας είναι 
περιοχές γενικότερου προβληµατισµού. Για το σκοπό αυτό πραγµατοποιήθηκαν δύο 
έρευνες. Στην πρώτη έρευνα, η οποία είχε κυρίως διερευνητικό χαρακτήρα, 
µελετήθηκε η ερµηνεία που αποδίδουν τα παιδιά σε διφορούµενες λέξεις, δηλαδή, 
ποιο είδος ερµηνείας κυριαρχεί σε αυτές τις λέξεις; Η υπόθεση που εξετάζεται είναι 
αν τα παιδιά έχουν την τάση να αξιοποιούν αναπαραστάσεις που συνδέονται 
συχνότερα µε την καθηµερινή ερµηνεία ή τη µαθηµατική ερµηνεία των λέξεων. 
Εξετάζοντας µόνο ποια ερµηνεία κυριαρχεί δεν φαίνεται, ωστόσο, εάν τα παιδιά 
γνωρίζουν και τις δύο ερµηνείες, την καθηµερινή και τη µαθηµατική. Για το λόγο 
αυτό σχεδιάστηκε η δεύτερη έρευνα στην οποία µελετήθηκε ο τρόπος µε τον οποίο τα 
παιδιά διαχειρίζονται και κατανοούν διφορούµενες λέξεις όταν αυτές εµφανίζονται µε 
την καθηµερινή και τη µαθηµατική σηµασία τους. Εξετάζεται η υπόθεση αν τα παιδιά 
αντιλαµβάνονται τις δύο ερµηνείες των διφορούµενων λέξεων και είναι σε θέση να 
αποδίδουν σε αυτές την κατάλληλη ερµηνεία ανάλογα µε την περίπτωση. 
 
 
ΕΡΕΥΝΑ 1 
 
Μέθοδος 

Συµµετέχοντες. Στην έρευνα συµµετείχαν συνολικά 60 παιδιά. Το δείγµα 
χωρίστηκε ισάριθµα σε δύο ηλικιακές οµάδες: παιδιά της Β’ ∆ηµοτικού (µέσος όρος 
ηλικίας: 7 χρόνια και 6 µήνες) και παιδιά της Ε’ ∆ηµοτικού (µέσος όρος ηλικίας: 10 
χρόνια και 7 µήνες). Τα παιδιά φοιτούσαν σε σχολεία της ευρύτερης περιοχής του 
Βόλου και προέρχονταν από διαφορετικά κοινωνικο-οικονοµικά στρώµατα.  

Σχεδιασµός. Σε όλα τα παιδιά παρουσιάστηκαν 20 λέξεις και τους ζητήθηκε 
να δηµιουργήσουν προτάσεις µε κάθε µία από αυτές. Οι λέξεις που 
χρησιµοποιήθηκαν είχαν διαφορετική σηµασία στην καθηµερινή ζωή και στα 
µαθηµατικά  και προέρχονταν από τα σχολικά βιβλία των µαθηµατικών. Η 
διδασκαλία των µαθηµατικών εννοιών στις οποίες αναφέρονταν οι συγκεκριµένες 
λέξεις είχε προηγηθεί για όλα τα παιδιά.     

∆ιαδικασία. Κάθε παιδί εξετάστηκε ατοµικά σε χώρο του σχολείου του. Η 
ερευνήτρια διάβαζε 20 λέξεις µε αλφαβητική σειρά και ζητούσε από το παιδί να 
σχηµατίσει προφορικά µία πρόταση για κάθε µία από τις λέξεις. Ένα παράδειγµα 
λέξης µε συγκεκριµένη πρόταση από την ερευνήτρια είχε προηγηθεί για να 
αποφευχθεί η περίπτωση τα παιδιά να µην κατάλαβαν τις απαιτήσεις του έργου. Η 
διαδικασία διήρκεσε περίπου 20 λεπτά. 
 
Αποτελέσµατα και συζήτηση 

Προκειµένου να εξετάσουµε αν τα παιδιά αποδίδουν καθηµερινή ή 
µαθηµατική σηµασία στις λέξεις που τους παρουσιάστηκαν, συγκρίναµε το σύνολο 
των προτάσεων που δηµιούργησαν µε κριτήριο το είδος της ερµηνείας που 
ενεργοποιείται. Συγκεκριµένα, κάθε πρόταση που τα παιδιά έφτιαχναν 



  

κατηγοριοποιούνταν ως έχουσα καθηµερινή, µαθηµατική ή άσχετη ερµηνεία. Όπως 
έδειξε η στατιστική ανάλυση t test για συσχετισµένες οµάδες, δεν βρέθηκαν 
στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στη χρήση της καθηµερινής και της 
µαθηµατικής ερµηνείας (t=-1.088, df=59, p=.281). Όταν, ωστόσο, το ίδιο στατιστικό 
κριτήριο εφαρµόστηκε ξεχωριστά για κάθε ηλικιακή οµάδα, προέκυψαν στατιστικά 
σηµαντικές διαφορές. Συγκεκριµένα, στα παιδιά της Β’ ∆ηµοτικού στατιστικά 
σηµαντικά υπερείχε η καθηµερινή ερµηνεία στις διφορούµενες λέξεις (t=2.914, 
df=29, p<.01), ενώ τα παιδιά της Ε’ ∆ηµοτικού απέδιδαν σε αυτές τις λέξεις κυρίως 
µαθηµατικό περιεχόµενο (t=-3.685, df=29, p<.01). Στο σχήµα 1 παρουσιάζονται 
αυτές οι διαφορές. 
  

Σχήµα 1 
Μέσοι όροι (mx=20) του είδους ερµηνείας κατά την απόδοση των λέξεων  
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Εξετάζοντας ξεχωριστά τις λέξεις και τη σηµασία που τα παιδιά τις 
αποδίδουν, βρέθηκε ότι υπήρχαν λέξεις στις οποίες και οι δύο ηλικιακές οµάδες 
απέδιδαν στην πλειοψηφία τους καθηµερινή σηµασία. Χαρακτηριστικά παραδείγµατα 
τέτοιων περιπτώσεων είναι οι λέξεις: «ακτίνα» (100% και 96,7% για Β’ και Ε’ 
∆ηµοτικού) και «διαφορά» (96,6% και 83,3% για Β’ και Ε’ ∆ηµοτικού). Μαθηµατική 
σηµασία απέδιδαν στις λέξεις: «µονάδα» (85,7% και 90% για Β’ και Ε’ ∆ηµοτικού), 
«τετράγωνο» (93,3% και οι δύο ηλικιακές οµάδες). Υπήρχαν, ωστόσο, λέξεις (π.χ., 
«γωνία») µε τις οποίες η πλειοψηφία – σε πολλές περιπτώσεις όλα τα παιδιά - της Β’ 
∆ηµοτικού σχηµάτιζαν προτάσεις χρησιµοποιώντας την καθηµερινή σηµασία τους 
(100%), ενώ τα παιδιά της Ε΄ ∆ηµοτικού µοιράζονταν σε αυτά που απέδιδαν 
καθηµερινή και µαθηµατική σηµασία (53,3% και 46,7%, αντίστοιχα). Σε άλλες λέξεις 
οι διαφορές στην ερµηνεία που αποδίδουν τα παιδιά ανάλογα µε την ηλικία τους ήταν 
έντονες: για παράδειγµα, στη λέξη «υπόλοιπο» όλα τα παιδιά της Β’ δηµοτικού 
δηµιούργησαν πρόταση µε καθηµερινή σηµασία, ενώ το 83,3% των παιδιών της Ε’ 
∆ηµοτικού µε µαθηµατική.    
 
 
ΕΡΕΥΝΑ 2 
Η υλοποίηση της δεύτερης έρευνας απείχε χρονικά από την πρώτη περίπου έξι 
εβδοµάδες. 
 
Μέθοδος 



  

Συµµετέχοντες. Τα παιδιά που συµµετείχαν στη δεύτερη έρευνα ήταν τα  ίδια 
µε αυτά της πρώτης έρευνας, µε τη µόνη διαφορά ότι τη χρονική περίοδο που 
πραγµατοποιήθηκε η δεύτερη έρευνα απουσίαζαν δύο παιδιά. Συνεπώς το δείγµα 
ήταν συνολικά 58 παιδιά (29 παιδιά Β’ ∆ηµοτικού και 29 παιδιά Ε’ ∆ηµοτικού).   

Σχεδιασµός. Οι 20 λέξεις που χρησιµοποιήθηκαν στην πρώτη έρευνα 
παρουσιάζονταν στα παιδιά µέσα σε προτάσεις οι οποίες αναδείκνυαν την 
καθηµερινή ή µαθηµατική τους σηµασία, άλλοτε µε σωστό και άλλοτε µε 
λανθασµένο περιεχόµενο. Συνεπώς, δηµιουργήθηκαν συνολικά 80 προτάσεις, στις 40 
από τις οποίες οι λέξεις παρουσιάζονταν µε σωστή µαθηµατική και λανθασµένη 
µαθηµατική σηµασία (π.χ., ‘Το τρίγωνο έχει γωνίες’ και ‘Ο κύκλος έχει γωνίες’, 
αντίστοιχα) και στις υπόλοιπες 40 προτάσεις οι λέξεις παρουσιάζονταν µε σωστή 
καθηµερινή και λανθασµένη καθηµερινή σηµασία (π.χ., ‘Του αρέσει να τρώει τη 
γωνία του ψωµιού’ και ‘Του αρέσει να τρώει τη γωνία του µήλου’, αντίστοιχα). Τα 
παιδιά έπρεπε να υποδείξουν αν η πρόταση είναι σωστή ή λανθασµένη. Για να 
µειωθεί ο αριθµός των προτάσεων που παρουσιάζονται στα παιδιά, δηµιουργήθηκαν 
τυχαία δύο οµάδες παιδιών στα οποία παρουσιάστηκαν οι µισές προτάσεις (συνολικά 
40 προτάσεις σε κάθε παιδί). Συγκεκριµένα, στην πρώτη οµάδα παιδιών, δόθηκαν οι 
10 πρώτες λέξεις της πρώτης έρευνας µε σωστό καθηµερινό περιεχόµενο και 
λανθασµένο µαθηµατικό περιεχόµενο (συνολικά 20 προτάσεις) καθώς επίσης και οι 
10 τελευταίες λέξεις της πρώτης έρευνας µε λανθασµένο καθηµερινό περιεχόµενο και 
σωστό µαθηµατικό περιεχόµενο (συνολικά 20 προτάσεις). Αντίστοιχα, µε αντίστροφη 
σειρά ως προς την ορθότητά τους παρουσιάστηκαν οι προτάσεις στη δεύτερη οµάδα 
παιδιών. 

∆ιαδικασία. Στα παιδιά παρουσιάστηκαν 40 προτάσεις µε τυχαία σειρά στις 
οποίες οι διφορούµενες λέξεις εµφανίζονταν µε καθηµερινή και µαθηµατική σηµασία 
και είχαν σωστό και λανθασµένο περιεχόµενο. Τα παιδιά έπρεπε να υποδείξουν αν η 
πρόταση ήταν σωστή ή λανθασµένη. Η επεξήγηση των απαιτήσεων της δεύτερης 
έρευνας έγινε και πάλι µε παραδείγµατα προτάσεων από την ερευνήτρια.  
  
Αποτελέσµατα και συζήτηση 

Τα δεδοµένα κωδικοποιήθηκαν ως ο αριθµός των προτάσεων (στο σύνολο 
των 40 που παρουσιάστηκαν) που το παιδί σωστά υπέδειξε ότι είναι σωστές ή 
λανθασµένες. Η µέγιστη δυνατή βαθµολογία ήταν 40 και η ελάχιστη ήταν 0. Γενικά η 
επίδοση όλων των παιδιών ήταν πολύ καλή και διέφερε στατιστικά σηµαντικά ως 
προς την ηλικία (F(1,57)=59.431, p<.001). Τα παιδιά της Ε’ ∆ηµοτικού είχαν 
στατιστικά σηµαντικά περισσότερες σωστές απαντήσεις από τα παιδιά της Β’ 
∆ηµοτικού (ποσοστά επιτυχίας: 81,02% και 64,65%, αντίστοιχα). 
 Προκειµένου να ελεγχθεί η γενική επίδοση των παιδιών στις δύο οµάδες στις 
οποίες κατανεµήθηκαν, χρησιµοποιήθηκε µονοπαραγοντική ανάλυση διασποράς η 
οποία έδειξε ότι ο τυχαίος χωρισµός των παιδιών στις δύο οµάδες δεν επηρέασε την 
επίδοσή τους (F(1,57)=.380, p=.540). Ακόµα και όταν η ίδια ανάλυση επαναλήφθηκε 
ξεχωριστά για κάθε ηλικιακή οµάδα, δεν βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 
(F(1,28)=.316, p=.578 και F(1,28)=.450, p=.508 για τη Β’ και Ε’ ∆ηµοτικού, 
αντίστοιχα) επιβεβαιώνοντας το αρχικό αποτέλεσµα ότι η τυχαία κατανοµή των 
παιδιών στις δύο οµάδες δεν επηρέασε την επίδοσή τους, εφόσον βρέθηκε ότι οι 
λέξεις παρουσίαζαν παρόµοια δυσκολία για τα παιδιά.  Στο σχήµα 2 παρουσιάζεται η 
επίδοση των παιδιών των δύο τάξεων ανά οµάδα τυχαίας καταχώρησής τους. 

Εξετάζοντας τις επιδόσεις των παιδιών στις προτάσεις που αναδείκνυαν την 
καθηµερινή ή την µαθηµατική σηµασία των λέξεων βρέθηκε ότι αυτές διέφεραν 
στατιστικά σηµαντικά για όλα τα παιδιά (t=5.375, df=57, p<.001). Τα παιδιά 



  

αντιλαµβάνονταν ευκολότερα τις σωστές ή λανθασµένες προτάσεις µε καθηµερινό 
νόηµα σε σχέση µε τις αντίστοιχες µε µαθηµατικό νόηµα (βλ. σχήµα 3). Οι ίδιες  

Σχήµα 2 
Ποσοστό επιτυχίας των παιδιών ανά ηλικία και οµάδα καταχώρησής τους  
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στατιστικά σηµαντικές διαφορές εντοπίστηκαν όταν ελέγχθηκαν οι επιδόσεις των 
παιδιών ξεχωριστά για κάθε ηλικία (t=5.558, df=28, p<.001 και t=2.207, df=28, p<.05 
για τα παιδιά της Β’ και Ε’ ∆ηµοτικού, αντίστοιχα) και για κάθε οµάδα καταχώρησής 
τους (t=4.610, df=29, p<.001 και t=2.976, df=27, p<.01 για τα παιδιά της Οµάδας Α 
και Β, αντίστοιχα).     

 
 

Σχήµα 3 
Ποσοστό επιτυχίας των παιδιών στις προτάσεις µε καθηµερινή και µαθηµατική 

σηµασία ανά ηλικία   
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Τέλος, εξετάστηκε η περίπτωση η επίδοση των παιδιών να επηρεάζεται από το 

αν οι προτάσεις που τους παρουσιάστηκαν ήταν σωστές ή λανθασµένες. Βρέθηκαν 
στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στην επίδοση των παιδιών στις σωστές και 
λανθασµένες προτάσεις: οι προτάσεις που παρουσιάστηκαν σωστά διευκόλυναν τα 
παιδιά στις απαντήσεις τους τόσο ανεξάρτητα από το αν αυτές είχαν καθηµερινό ή 



  

µαθηµατικό περιεχόµενο (t=5.054, df=57, p<.001) όσο και ξεχωριστά όταν είχαν 
µαθηµατικό περιεχόµενο (t=4.990, df=57, p<.001) και καθηµερινό (t=3.595, df=57, 
p<.01). Όταν, ωστόσο, η ίδια σύγκριση ελέγχθηκε ξεχωριστά για κάθε ηλικιακή 
οµάδα, βρέθηκε ότι τα παιδιά της Β’ ∆ηµοτικού στατιστικά σηµαντικά αδυνατούν να 
αναγνωρίσουν τη λανθασµένη ερµηνεία σε σχέση µε την αντίστοιχη σωστή (t=6.575, 
df=28, p<.001), ενώ για τα παιδιά της Ε’ ∆ηµοτικού δεν βρέθηκαν στατιστικά 
σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα δύο είδη προτάσεων (t=1.268, df=28, p=.215). 

Όπως και στο πρώτο πείραµα, έτσι και στο δεύτερο βρέθηκε ότι υπήρχαν 
συγκεκριµένες λέξεις για την κατανόηση των οποίων υπερισχύει µία από τις δύο 
ερµηνείες, η καθηµερινή ή η µαθηµατική. Χαρακτηριστικά τέτοια παραδείγµατα, 
είναι οι λέξεις «γωνία», «πλευρά» και «µονάδα» στις οποίες τα παιδιά και των δύο 
ηλικιών στην πλειοψηφία τους αποδίδουν κυρίως µαθηµατική σηµασία, ενώ οι λέξεις 
«παράγοντας» και «υπόλοιπο» στις οποίες κυριαρχεί η καθηµερινή σηµασία. 
Υπήρχαν βέβαια και λέξεις (όπως «βάρος», «ισότητα», «πρόβληµα») τις οποίες τα 
παιδιά φαίνεται να κατανοούν και τις δύο ερµηνείες.  
 
 
Γενική συζήτηση και συµπεράσµατα 

 
Μία από τις βασικές λειτουργίες της γλώσσας είναι να µεταφέρει νοήµατα. 

Από αυτή τη λειτουργία ξεκινούν και µερικά προβλήµατα µε τη γλώσσα στα 
µαθηµατικά µε την έννοια ότι τα νοήµατα στα οποία πολλές από τις µαθηµατικές 
λέξεις αναφέρονται είναι σύνθετα, και οι λέξεις που χρησιµοποιούµε για αυτά τα 
νοήµατα συχνά εµπεριέχουν και άλλα νοήµατα µε τα οποία τα παιδιά δεν είναι 
πολλές φορές εξοικειωµένα. Στην παρούσα εργασία εξετάστηκε ο τρόπος που τα 
µικρά παιδιά αντιλαµβάνονται διφορούµενες λέξεις, λέξεις δηλαδή που τους είναι 
άλλοτε περισσότερο οικείες µε την καθηµερινή τους σηµασία και άλλοτε µε τη 
µαθηµατική. Γενικά, διαπιστώνονται σηµαντικές δυσκολίες των παιδιών να 
αναγνωρίσουν τόσο την καθηµερινή όσο και τη µαθηµατική ερµηνεία διφορούµενων 
λέξεων, εύρηµα που συµφωνεί απόλυτα µε προηγούµενες έρευνες όχι όµως στην 
ελληνική γλώσσα (Donaldson, 1991. Durkin, & Shire, 1991. Lansdell, 1999). 
Ηλικιακές διαφορές επισηµαίνονται µε τα παιδιά της Ε’ ∆ηµοτικού να είναι 
περισσότερο άνετα να διακρίνουν τις δύο ερµηνείες και να τις χρησιµοποιήσουν 
σωστά σε σχέση µε τα παιδιά της Β’ ∆ηµοτικού.   

Πιο συγκεκριµένα, τα αποτελέσµατα των δύο ερευνών που 
πραγµατοποιήθηκαν ανέδειξαν δύο σηµαντικά στοιχεία. Πρώτον, όπως βρέθηκε στο 
πρώτο πείραµα, τα παιδιά δεν χρησιµοποιούν τη µαθηµατική και καθηµερινή γλώσσα 
µε τον ίδιο τρόπο και την ίδια ευελιξία: συχνά όταν σχηµατίζουν προτάσεις µε 
διφορούµενες λέξεις στηρίζονται στη µία ερµηνεία αυτών των λέξεων, για 
παράδειγµα στη µαθηµατική (π.χ., «τετράγωνο»). Αυτά τα ευρήµατα επιβεβαιώνονται 
και στο δεύτερο πείραµα, όπου βρέθηκε ότι τα παιδιά κατανοούν τη σωστή ή 
λανθασµένη χρήση της λέξης καλύτερα σε µία ερµηνεία (π.χ., στη µαθηµατική) παρά 
στην άλλη. Περαιτέρω έρευνα, ωστόσο, χρειάζεται για να εξεταστούν πιθανοί 
παράγοντες που οδηγούν τα παιδιά στην κατανόηση των λέξεων µε το ένα ή το άλλο 
νόηµα.    

∆εύτερον, η ερµηνεία της φυσικής καθηµερινής ή της µαθηµατικής γλώσσας 
εξαρτάται από το σκοπό ή και τις αναφορές που εµπεριέχονται σε µια φράση (Boero, 
Douek, & Ferrari, 2002). Τα παιδιά φαίνεται να καταλαβαίνουν ότι µια πρόταση όπως 
«Το ρολόι του τοίχου έχει κυκλικό σχήµα» εννοεί ότι το σχήµα του ρολογιού δεν είναι, 
για παράδειγµα, τριγωνικό. Αν πάλι ήταν (π.χ., στην περίπτωση που δεν 



  

αναφερόµασταν στο ρολόι του τοίχου, αλλά στο κοµµάτι της πίτσας), τότε η φράση 
τριγωνικό σχήµα σίγουρα θα ήταν ή πιο κατάλληλη για το σκοπό της επικοινωνίας. 
Και σε αυτή την περίπτωση τα παιδιά ενδεχοµένως καταλαβαίνουν το νόηµα της 
µαθηµατικής λέξης. Αυτό επιβεβαιώνεται άλλωστε και από τις πολύ χαµηλότερες 
επιδόσεις των παιδιών – κυρίως των µικρότερων - στις προτάσεις µε λανθασµένη τη 
µαθηµατική σηµασία των λέξεων σε σχέση µε τις επιδόσεις τους στις προτάσεις µε τη 
σωστή χρήση των λέξεων.        

Συµπερασµατικά, η γλώσσα των µαθηµατικών επιφυλάσσει στο µικρό παιδί 
πολλές εκπλήξεις που χρειάζονται χρόνο για να αποκτηθούν. Για το σκοπό της 
µάθησης και της χρήσης της µαθηµατικής γλώσσας το παιδί θα αντιµετωπίσει 
σύνθετες και διφορούµενες µαθηµατικές λέξεις. Ένας από τους κύριους στόχους της 
µαθηµατικής εκπαίδευσης που προκύπτει από αυτά τα ευρήµατα θα πρέπει να είναι η 
διδασκαλία όχι µόνο της καθηµερινής ή/και της πιο εξειδικευµένης γλώσσας, αλλά 
και η ευελιξία στη χρήση τους. Ασφαλώς τα παιδιά µαθαίνουν στο σχολείο λέξεις που 
αναφέρονται σε νέα µαθηµατικά νοήµατα, αυτό όµως δεν θα πρέπει να τους εµποδίζει 
να διαχωρίζουν και τα άλλα νοήµατα για τα οποία χρησιµοποιούµε τις ίδιες λέξεις. 
Χρειάζεται να ενισχυθεί η γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών στην µαθηµατική 
εκπαίδευση κυρίως µέσα από µία διαδραστική προσέγγιση (Baursfeld, 1995. 
Lansdell, 1999), η οποία θα επιτρέπει από νωρίς να αναλύονται και να επεξηγούνται 
αδυναµίες και δυσκολίες των παιδιών µε τη µαθηµατική γλώσσα και τις εφαρµογές 
της.      
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