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Πρόλογος 

 

 

Η διδασκαλία της γεωµετρίας είναι ένα θέµα που έχει απασχολήσει κατά καιρούς 

πολλούς ερευνητές. Έχει διαπιστωθεί ότι κατά την προσχολική ηλικία τα παιδιά 

διαθέτουν µια ελλιπή η λανθασµένη αντίληψη των γεωµετρικών σχηµάτων. Τα 

τελευταία χρόνια, η διδασκαλία µε τη βοήθεια των Νέων Τεχνολογιών υπόσχεται να 

συµβάλει στην ευκολότερη και αποδοτικότερη εκµάθηση των αντικειµένων της 

Γεωµετρίας. Η συµβολή τους στην καλύτερη κατανόηση των γεωµετρικών εννοιών 

κατά την προσχολική ηλικία, αποτέλεσε το κίνητρο για τη διεξαγωγή της παρούσας 

µελέτης.  

Γνωρίζοντας ότι οι Νέες Τεχνολογίες προσελκύουν το ενδιαφέρον των παιδιών, 

καταλαβαίνουµε ότι η χρήση τους στην εκπαιδευτική διαδικασία θα αποτελέσει 

πλεονέκτηµα για την κατανόηση των γεωµετρικών εννοιών.  

Παράλληλα η συγκεκριµένη µελέτη είναι ιδιαίτερα πρωτότυπη, καθώς υπάρχουν 

λιγοστές έρευνες για τη διδασκαλία των γεωµετρικών σχηµάτων µε τη βοήθεια των 

Νέων Τεχνολογιών για τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας. Εποµένως, η έρευνα αυτή 

θα βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς Προσχολικής ηλικίας να γνωρίσουν πώς 

αντιλαµβάνονται τα νήπια τα γεωµετρικά σχήµατα και αν οι Νέες Τεχνολογίες 

µπορούν να συµβάλουν στην βελτίωση αυτής της αντίληψης, διευκολύνοντας 

ταυτόχρονα και το έργο των εκπαιδευτικών των επόµενων βαθµίδων.  

Στο σηµείο αυτό θα ήθελα να ευχαριστήσω τον Λέκτορα κ. Ζαράνη Νικόλαο για 

την πολύτιµη βοήθειά του τόσο στην ανεύρεση της βιβλιογραφίας όσο και στην 

κατασκευή του εκπαιδευτικού λογισµικού που χρησιµοποιήθηκε στην έρευνα, το 

οποίο υλοποιήθηκε στην Αίθουσα των Νέων Τεχνολογιών του Παιδαγωγικού 

Τµήµατος Προσχολικής Εκπαίδευσης. Επίσης θα ήθελα να ευχαριστήσω τη 

νηπιαγωγό Χωνιανάκη Μαρία για τη βοήθειά της στο σχεδιασµό των διδασκαλιών 

των γεωµετρικών σχηµάτων, καθώς και τις νηπιαγωγούς των σχολείων στα οποία 

διεξήχθη η έρευνα, καθώς και όλα τα παιδιά που συµµετείχαν σε αυτήν.  

 

Ασπασία Ε. Παναγιωτάκη 

Ρέθυµνο 2006 
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Εισαγωγή 

 
 

Στην παρούσα έρευνα εξετάζεται η αντίληψη που έχουν τα παιδιά της 

προσχολικής εκπαίδευσης για τα επίπεδα γεωµετρικά σχήµατα και η συµβολή των 

Νέων Τεχνολογιών στην εκµάθησή τους. Πιο συγκεκριµένα, σκοπός της µελέτης 

είναι η σύγκριση των µαθησιακών αποτελεσµάτων της διδασκαλίας των επίπεδων 

γεωµετρικών σχηµάτων αφενός µε τη βοήθεια υπολογιστή και αφετέρου µε την 

παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας. Τα γεωµετρικά σχήµατα που διδάχθηκαν είναι ο 

κύκλος, το τετράγωνο, το τρίγωνο και το ορθογώνιο.  

Η δοµή της ανά χείρας εργασίας είναι η εξής. Στο πρώτο κεφάλαιο αναλύουµε τις 

σηµαντικότερες θεωρίες για την ανάπτυξη της έννοιας του γεωµετρικού σχήµατος 

στα παιδιά. Αναφέρουµε τις µελέτες που έχουν γίνει γύρω από τον χώρο της 

αντίληψης των γεωµετρικών σχηµάτων στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση από άλλους 

µελετητές και τα ευρήµατά τους.  

Στο δεύτερο κεφάλαιο αναφέρουµε τα πιο γνωστά εκπαιδευτικά προγράµµατα, τα 

µειονεκτήµατα και τα πλεονεκτήµατα της διδασκαλίας µε τη βοήθεια υπολογιστή 

καθώς και το ρόλο του εκπαιδευτικού σε αυτήν. Επίσης, αναφέρουµε τη συµβολή του 

υπολογιστή στην ολόπλευρη ανάπτυξη των παιδιών προσχολικής ηλικίας καθώς και 

τα αποτελέσµατα ερευνών για τη διδασκαλία της Γεωµετρίας στη ∆ευτεροβάθµια 

Εκπαίδευση. Στη συνέχεια παρουσιάζουµε την προβληµατική της έρευνάς µας.  

Στο τρίτο κεφάλαιο παραθέτουµε τον σκοπό και τις υποθέσεις της µελέτης. Στο 

τέταρτο κεφάλαιο αναπτύσσουµε τη µέθοδο που χρησιµοποιήσαµε για την υλοποίηση 

του σκοπού της έρευνας και την επαλήθευση των υποθέσεών της. Συγκεκριµένα, 

περιγράφουµε τα υποκείµενα του δείγµατος και το υλικό που χρησιµοποιήθηκε για τη 

διεξαγωγή της µελέτης. Επιπλέον, παρουσιάζουµε το σχεδιασµό και τη διαδικασία 

της έρευνας αλλά και την κάθε διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή.  

Στο πέµπτο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της έρευνας µέσα από 

πίνακες, που βοηθούν στην κατανόηση των αποτελεσµάτων. 

Στο έκτο κεφάλαιο γίνεται συζήτηση των αποτελεσµάτων της έρευνας, όπου 

σχολιάζονται οι Πίνακες του προηγούµενου κεφαλαίου και συγκρίνονται µε τα 
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αποτελέσµατα των ερευνών που παρουσιάστηκαν στο πρώτο και στο δεύτερο 

κεφάλαιο της µελέτης µας.  

Στο έβδοµο και τελευταίο κεφάλαιο, καταλήγουµε σε κάποια συµπεράσµατα, 

ελέγχουµε αν επαληθεύτηκαν οι υποθέσεις και διευκρινίζουµε τους περιορισµούς της 

έρευνάς µας. Τέλος, διατυπώνονται ερευνητικές και παιδαγωγικές προτάσεις.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

Η έννοια της Γεωµετρίας. Θεωρίες κατάκτησης και διδασκαλία 

γεωµετρικών σχηµάτων στα παιδιά  
 

 

1.1 Η έννοια της γεωµετρίας και τα αντικείµενα µελέτης της 

 

«Η Γεωµετρία είναι µια θεωρία του φυσικού χώρου σε ένα µίκρο (atomic world), 

µέσο (human world) και µάκρο (cosmological world) επίπεδο. Είναι επίσης ένα 

σύνολο από χαρακτηριστικά και ιδιότητες των φυσικών αντικειµένων, τα οποία είτε 

υπάρχουν ήδη στη φύση, είτε είναι ανθρώπινες κατασκευές. Υπό αυτήν την έννοια η 

Γεωµετρία είναι µια ανεξάντλητη πηγή “µοντέλων της φυσικής ή τεχνικής 

πραγµατικότητας”. Η Γεωµετρία µπορεί να αποτελέσει επίσης µοντέλο για την 

ερµηνεία και επεξεργασία καταστάσεων από άλλες γνωστικές περιοχές (µαθηµατικές 

ή µη)» (Κολέζα, 2000, σελ. 257).  

Η σχολική γεωµετρία είναι η µελέτη εκείνων των χωρικών αντικειµένων, 

σχέσεων και µετασχηµατισµών που έχουν τυποποιηθεί και των µαθηµατικών 

συστηµάτων που έχουν κατασκευαστεί για να την αντιπροσωπεύσουν (Clements & 

Battista, 1992, p. 420). Από την προσχολική ηλικία µέχρι την ηλικία των δώδεκα 

ετών η διδασκαλία της Γεωµετρίας περιλαµβάνει τέσσερις βασικές περιοχές: α) 

στοιχεία των σχηµάτων, β) χώρος και χωρικές σχέσεις, γ) µετασχηµατισµοί - 

συµµετρία και δ) αναγνώριση (Clements & Sarama, 2000a, p. 82). Θα πρέπει να 

διευκρινιστεί ότι όταν αναφέρεται ο όρος «σχολική Γεωµετρία», σχεδόν παγκοσµίως 

αναφέρεται στην Ευκλείδεια Γεωµετρία, αν και υπάρχουν πολλές άλλες προσεγγίσεις 

στη µελέτη του θέµατος (Αναλυτική, Συνθετική κλπ.) (Clements & Battista, 1992, p. 

420). 

Οι προσδοκίες του Αµερικανικού National Council of Teachers of Mathematics 

(N.C.T.M.) (Εθνικό Συµβούλιο Εκπαιδευτικών Μαθηµατικών) για την προσχολική 

ηλικία είναι ότι τα παιδιά θα πρέπει να: α) αναγνωρίζουν, ονοµάζουν, χτίζουν, 

ζωγραφίζουν, συγκρίνουν, και ταξινοµούν δισδιάστατα και τρισδιάστατα σχήµατα. β) 

περιγράφουν τις ιδιότητες και τα µέρη των δισδιάστατων και τρισδιάστατων 
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σχηµάτων και γ) ερευνούν και να προβλέπουν τα αποτελέσµατα της ένωσης 

σχηµάτων και της αποµάκρυνσής τους (Clements & Sarama, 2000a, p. 82).  

Τι είναι όµως τα γεωµετρικά σχήµατα; Από θεωρητική σκοπιά, η έννοια του 

γεωµετρικού σχήµατος εµπεριέχει τρεις κατηγορίες νοητικών οντοτήτων: τον ορισµό, 

την εικόνα (που στηρίζεται στην αισθησιο-αντιληπτική εµπειρία) και την σχηµατική 

έννοια. Αυτή η τριαδική συνύπαρξη εξηγείται από το γεγονός ότι ένα σχέδιο δεν είναι 

αυτό το ίδιο το γεωµετρικό σχήµα, αλλά µια γραφική, συγκεκριµένη, υλική 

παρουσίασή του. Η νοητική εικόνα ενός γεωµετρικού σχήµατος σχηµατίζεται από το 

σύνολο όλων των εικόνων που έχουν σχηµατισθεί στο νου ενός ατόµου σχετικά µε το 

σχήµα αυτό (Κολέζα, 2000, σελ. 261-262).  

Για την κατάκτηση της έννοιας ενός γεωµετρικού σχήµατος απαιτούνται κυρίως 

καλά συγκροτηµένες «εικόνες» της έννοιας, παρά ορισµοί. Στην περίπτωση που κατά 

τη διδασκαλία δε δίνεται έµφαση στη συγκρότηση της «εικόνας» της έννοιας, αλλά 

επιχειρείται άµεσο πέρασµα σε ορισµούς και παραγωγικούς συλλογισµούς, κατά την 

επίλυση προβληµάτων αυτοί οι ορισµοί κινδυνεύουν ή να εφαρµοσθούν λανθασµένα 

ή να µείνουν ανενεργοί και σταδιακά να ξεχαστούν (Κολέζα, 2000, σελ. 262).  

Ιδιαίτερα για την προσχολική ηλικία, οι νηπιαγωγοί οφείλουν να διερευνούν τις 

αντιλήψεις που έχουν σχηµατίσει οι µαθητές τους για τα γεωµετρικά σχήµατα και να 

τους κατευθύνουν προς τη σωστή προσέγγιση της ονοµασίας και των στοιχείων του 

κάθε σχήµατος. Αυτό είναι πολύ σηµαντικό να γίνεται από την προσχολική ακόµη 

ηλικία, καθώς η αντίληψη που έχουν τα παιδιά για τα γεωµετρικά σχήµατα 

σταθεροποιείται στην ηλικία των έξι ετών. Με τον τρόπο αυτό, αν ένα παιδί έξι ετών, 

θεωρεί για παράδειγµα ότι τα µη ισοσκελή τρίγωνα, δεν είναι τρίγωνα, θα συνεχίσει 

να έχει αυτή τη λανθασµένη αντίληψη για τα επόµενα χρόνια, ανεξάρτητα από τις 

πληροφορίες που θα παίρνει από το δάσκαλο ή τα σχολικά εγχειρίδια (Clements & 

Sarama, 2000a, p. 82).  

Τέλος, τα τελευταία χρόνια παρατηρείται έντονη ερευνητική δραστηριότητα για 

τα αποτελέσµατα της διδασκαλίας της γεωµετρίας µε τη χρήση των νέων 

τεχνολογιών. Με τον όρο νέες τεχνολογίες εννοούµε τη διδασκαλία µε υπολογιστή 

και συστήµατα πολυµέσων. Τα πολυµέσα είναι τρόπος παρουσίασης και 

αποθήκευσης πληροφοριών που περιλαµβάνει κείµενο, γραφικά, κίνηση, εικόνα 

τηλεόρασης και ήχο. Όλα αυτά τα επιµέρους µέσα συντονίζονται από κάποιο 

πρόγραµµα, που όταν έχει στόχο την εκπαίδευση ατόµων, ονοµάζεται εκπαιδευτικό 

λογισµικό (Γαρυφαλλίδου, Ιωαννίδης, Σκέλλας & Τσιτσίρης, 1998, σελ. 126). Στη 
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συνέχεια, θα αναφερθούµε στις σηµαντικότερες θεωρίες για την ανάπτυξη της 

έννοιας του γεωµετρικού σχήµατος στα παιδιά.  

 

 

1.2 Θεωρίες για την ανάπτυξη της έννοιας του γεωµετρικού σχήµατος στα 

παιδιά 

 

Στο χώρο της έρευνας γύρω από τη διδασκαλία και µάθηση της γεωµετρίας, 

διακρίνουµε δύο προσεγγίσεις. Σύµφωνα µε την πρώτη προσέγγιση, η έρευνα 

προσανατολίζεται αρχικά στη διατύπωση µιας θεωρίας, η οποία στη συνέχεια, 

ανάλογα µε τα ερευνητικά δεδοµένα, επιβεβαιώνεται ή απορρίπτεται. Στην 

προσέγγιση αυτή, οι γεωµετρικές δραστηριότητες επιλέγονται έτσι ώστε να 

ταιριάζουν στο θεωρητικό µοντέλο και δεν αντανακλούν απαραίτητα την 

πραγµατικότητα των παιδιών. Σε αυτήν την κατηγορία εµπίπτει η θεωρία του Piaget 

σχετικά µε την αντίληψη του χώρου (Κολέζα, 2000, σελ. 266).  

Κύριος στόχος της δεύτερης προσέγγισης είναι η κατανόηση και ερµηνεία των 

δυνατοτήτων των µαθητών και των διαδικασιών που ακολουθούν. Η θεωρία δεν 

αποτελεί τη βάση για το σχεδιασµό της έρευνας, αλλά χρησιµοποιείται ως εργαλείο 

για να εξηγήσει καταστάσεις και αποτελέσµατα που προκύπτουν από την έρευνα. Τα 

αποτελέσµατα της έρευνας οδηγούν στη βελτίωση των ήδη διατυπωµένων θεωριών ή 

στη διατύπωση νέων θεωριών (Κολέζα, 2000, σελ. 267). 

Οι σύγχρονες έρευνες στο χώρο της διδακτικής ακολουθούν κυρίως τη δεύτερη 

προσέγγιση και οι περισσότερες από αυτές χρησιµοποιούν ως εργαλείο ανάλυσης των 

παρατηρήσεών τους, τη θεωρία των γεωµετρικών επιπέδων σκέψης του van Hiele 

(Κολέζα, 2000, σελ. 267). Παρακάτω αναλύονται οι δύο αυτές θεωρίες (Piaget και 

van Hiele), εστιάζοντας στην αντίληψη του χώρου και των γεωµετρικών σχηµάτων 

από τα νήπια.  

 

 

1.2.1 Η θεωρία του J. Piaget 
 

Σύµφωνα µε τον Piaget (Piaget & Inhelder, 1967), την επιστηµονική έννοια του 

χώρου συνθέτουν τρεις έννοιες: α) η έννοια του τοπολογικού χώρου (οι σχέσεις της 
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γειτνιάσεως, του διαχωρισµού, της διατάξεως και της συνέχειας των στοιχείων), β) η 

έννοια του προβολικού χώρου (η προβολική ευθεία, η προοπτική, η προβολή των 

σκιών, η συσχέτιση των προοπτικών, η νοερή τοµή και τα αναπτύγµατα των 

επιφανειών), και γ) η έννοια του ευκλείδειου χώρου (οι παράλληλες, οι οµοιότητες 

και οι αναλογίες σχηµάτων, η οριζόντια, η κάθετος, το σύστηµα των συντεταγµένων 

κλπ.) (Κίτσος, 1975, σελ. 79).  

 

α) Η έννοια του τοπολογικού χώρου  
 

i. Απτικές ενδείξεις: 

Τα αποτελέσµατα από τα πρώτα πειράµατα των Piaget και Inhelder στηρίζουν 

τόσο το θέµα του εποικοδοµητισµού - κονστρουκτιβισµού όσο και το τοπολογικό 

αξίωµα. Τα υποκείµενα των πειραµάτων αυτών κλήθηκαν να εξερευνήσουν µε τα 

χέρια κρυµµένα αντικείµενα (απτική αντίληψη) και στη συνέχεια είτε να σχεδιάσουν 

τα αντικείµενα αυτά είτε να τα ταιριάξουν µε αντίγραφά τους. Τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας µπορούσαν αρχικά να κάνουν διακρίσεις των αντικειµένων βάσει των 

τοπολογικών χαρακτηριστικών τους γνωρισµάτων, όπως το ότι ήταν κλειστά ή 

διαφορετικά χρησιµοποιώντας κάποιο άλλο τοπολογικό χαρακτηριστικό. Μόνο 

αργότερα θα µπορούσαν να κάνουν διακρίσεις µεταξύ ευθύγραµµων και 

καµπυλόγραµµων σχηµάτων, καθώς και µεταξύ των ευθύγραµµων κλειστών µορφών, 

όπως τα τετράγωνα και τα διαµάντια.  

Οι Piaget και Inhelder υποστήριξαν ότι η κατανόηση των περιπλοκότερων 

εννοιών του χώρου από τα παιδιά περιλαµβάνει την όλο και περισσότερο 

συστηµατική και συντονισµένη δράση τους. Κατά τη διάρκεια των πρώτων σταδίων 

ανάπτυξης τα παιδιά είναι παθητικά στις εξερευνήσεις τους. Για παράδειγµα, τα 

παιδιά µπορούν να αγγίξουν ένα µέρος ενός σχήµατος, και αυτή η δράση οδηγεί σε 

µια απτική αντίληψη. Το άγγιγµα ενός άλλου µέρους περιλαµβάνει µια διαφορετική 

δράση και αντίληψη. Όταν τα παιδιά ρυθµίζουν τέτοιες ενέργειες καθιερώνοντας τις 

µεταξύ τους δράσεις, µια ακριβής αντιπροσώπευση του σχήµατος µπορεί να 

οικοδοµηθεί. Η χρονική στιγµή κατά την οποία κάθε διανοητική ενέργεια γίνεται 

αντιστρέψιµη είναι εκείνη στην οποία η ενέργεια αυτή µπορεί να είναι ευδιάκριτη και 

να συντονίζεται µε κάθε άλλη δράση σε ένα συνεπές σύνολο (Piaget & Inhelder, 

1967, pp. 17-44. Κίτσος, 1975, σελ. 78-85). 
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Από αυτήν την άποψη, η αφαίρεση του σχήµατος δεν είναι µια αντιληπτική 

αφαίρεση ενός στοιχείου, αλλά είναι το αποτέλεσµα ενός συντονισµού των ενεργειών 

του παιδιού. Τα παιδιά «µπορούν µόνο “αφαιρετικά” να προσεγγίσουν την ιδέα µιας 

τέτοιας σχέσης ως ισότητα βάσει µιας δράσης της εξίσωσης, την ιδέα µιας ευθείας 

γραµµής από την πράξη της ακολουθίας µε το χέρι ή το µάτι χωρίς µεταβαλλόµενη 

κατεύθυνση, και την ιδέα µιας γωνίας από δύο τεµνόµενες µετακινήσεις» (Piaget & 

Inhelder, 1967, p. 43).  

 

ii. Σχεδιαστικές ενδείξεις: 

Επειδή η παραγωγή ενός σχεδίου είναι µια πράξη της αντιπροσώπευσης και όχι 

της αντίληψης, οι Piaget και Inhelder υποστηρίζουν ότι τα ανακριβή σχέδια 

απεικονίζουν την ανεπάρκεια των διανοητικών εργαλείων για τη χωρική 

αντιπροσώπευση. Πράγµατι, η ανικανότητα των µικρών παιδιών να σχεδιάσουν ένα 

αντίγραφο -ακόµη και των απλών σχηµάτων- λαµβάνεται ως ένδειξη ότι ο 

συντονισµός των ενεργειών, παρά την παθητική αντίληψη, βρίσκεται στο θεµέλιο της 

εννοιολογικής ανάπτυξης του χώρου. Επίσης υποστηρίζουν ότι τα αντίγραφα 

γεωµετρικών σχηµάτων που σχεδιάζουν τα παιδιά, αντιπροσωπεύουν πρώτα τα 

τοπολογικά χαρακτηριστικά γνωρίσµατα. Για παράδειγµα, στο αισθησιοκινητικό 

στάδιο (πρώτο στάδιο: 0-2 ετών) τα παιδιά απλά µουτζουρώνουν. Πιο συγκεκριµένα, 

παριστάνουν όλα τα σχήµατα µε µια όµοια κλειστή καµπύλη και, κατά συνέπεια, τα 

τετράγωνα και τα τρίγωνα δεν διακρίνονται από τους κύκλους (Κρασανάκης, 1996, 

σελ. 132. Piaget & Inhelder, 1967, pp. 52-61).  

Αν και τα παιδιά δεν διακρίνουν τα ευθύγραµµα από τα καµπυλόγραµµα 

σχήµατα, υπάρχει µια σωστή απόδοση των τοπολογικών ιδιοτήτων (για παράδειγµα 

κλειστές καµπύλες µε µικρότερες κλειστές καµπύλες µέσα, πάνω ή έξω από αυτές). 

Μια προφανής εξήγηση είναι ότι οι ανακρίβειες στο σχέδιο µπορούν να αποδοθούν 

στις κινητικές δυσκολίες των παιδιών. Ωστόσο, οι Piaget και Inhelder δεν δέχονται 

τέτοιες επεξηγήσεις, προβάλλοντας παραδείγµατα όπως, ότι ένα παιδί θα µπορούσε 

να σχεδιάσει ένα πεύκο µε τα κλαδιά κάθετα, αλλά όχι ένα τετράγωνο (Piaget & 

Inhelder, 1967, pp. 60-68).  

Στο στάδιο της συµβολικής νοηµοσύνης, (δεύτερο στάδιο: 2-6 ετών) υπάρχει µια 

προοδευτική διαφοροποίηση των ευκλείδειων σχηµάτων. Το κριτήριο για αυτό το 

στάδιο είναι η επιτυχής αναπαραγωγή του τετραγώνου ή του ορθογωνίου. Οι 

ευκλείδειες σχέσεις, όπως η γωνία και η κλίση, αναπτύσσονται αργά. Τα παραπάνω 
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προβλήµατα υπερνικώνται µόνο στο στάδιο των συγκεκριµένων νοητικών ενεργειών 

(τρίτο στάδιο: 6-12 ετών) (Piaget & Inhelder, 1967, pp. 68-77). 

Οι Piaget και Inhelder δηλώνουν ότι απαιτούνται τουλάχιστον δύο έτη εργασίας 

για να περάσουν τα παιδιά από την αντιγραφή του τετραγώνου στην αντιγραφή του 

ρόµβου, υποστηρίζοντας ότι η κατασκευή ενός «ευκλείδειου σχήµατος» απαιτεί κάτι 

περισσότερο από µια σωστή οπτική αντίληψη. Ένας τέτοιος στόχος περιλαµβάνει µια 

σύνθετη αλληλεπίδραση ενεργειών. Για τους Piaget και Inhelder, οι τοπολογικές 

σχέσεις αναπτύσσονται πρώτα επειδή αντιπροσωπεύουν την απλούστερη οργάνωση 

εκείνων των ενεργειών από τις οποίες το σχήµα αφαιρείται. Άλλες σχέσεις 

αναπτύσσονται µετά την πάροδο µεγάλου χρονικού διαστήµατος (Piaget & Inhelder, 

1967, pp. 77-79. Κίτσος, 1975, σελ. 81-85).  

 

β) Προβολικός χώρος 
 

Κατά τους Piaget και Inhelder, η διαφορά µεταξύ των τοπολογικών και 

προβολικών ή ευκλείδειων σχέσεων αφορά στον τρόπο µε τον οποίο τα διαφορετικά 

σχήµατα ή τα αντικείµενα συσχετίζονται µε ένα άλλο. Τα πρώτα είναι εσωτερικά σε 

ένα συγκεκριµένο σχήµα ενώ τα τελευταία περιλαµβάνουν τις σχέσεις µεταξύ του 

σχήµατος και του θέµατος (προβολικές σχέσεις) ή µεταξύ των ίδιων των σχηµάτων 

(ευκλείδειες σχέσεις) (Piaget & Inhelder, 1967, p. 247). 

Οι προβολικές σχέσεις αρχίζουν τη χρονική στιγµή όπου το σχήµα δεν 

αντιµετωπίζεται πλέον µεµονωµένα, αλλά αρχίζει να εξετάζεται σε σχέση µε ένα 

σηµείο. Ας πάρουµε το παράδειγµα, της έννοιας των ευθείων γραµµών. Τα παιδιά 

αντιλαµβάνονται µια ευθεία γραµµή από τις µικρότερες ηλικίες, αλλά δεν µπορούν να 

τοποθετήσουν αντικείµενα κατά µήκος ενός τραπεζιού σε ευθεία γραµµή, 

τουλάχιστον όχι παράλληλα προς τις άκρες του τραπεζιού. Αντί αυτού, τείνουν να 

ακολουθήσουν τις άκρες του τραπεζιού ή να κάνουν µια καµπύλη γραµµή προς αυτή 

τη πορεία. Αυτό δεν είναι ένα πρόβληµα αντίληψης: συνειδητοποιούν ότι η γραµµή 

δεν είναι ευθεία, αλλά δεν µπορούν να την κατασκευάσουν διαφορετικά. Η 

εσωτερική αντιπροσώπευση είναι βασισµένη σε µαθηµατικές διαδικασίες και µπορεί, 

εποµένως, να περιορίσει την επιρροή των αντιληπτικών διαµορφώσεων. Κατά 

συνέπεια, σε ηλικία περίπου 7 ετών οι ευθείες γραµµές κατασκευάζονται από τα 

παιδιά στοχεύοντας ή διακρίνοντας αυθόρµητα κατά µήκος µιας τροχιάς, βάζοντας 
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τον εαυτό τους στη θέση της γραµµής µε τα δυο σηµεία να πρέπει να συνδεθούν από 

µια ευθεία γραµµή (Piaget & Inhelder, 1967, pp. 247-270).  

Τέτοια συµπεράσµατα επιβεβαιώνονται από τα πειράµατα όπως αυτό των τριών 

βουνών, στο οποίο τα παιδιά έπρεπε να κατασκευάσουν ένα σκηνικό βλέποντάς το 

από τις διαφορετικές οπτικές γωνίες τις οποίες το βλέπει µια κούκλα. Για κάθε νέα 

θέση της κούκλας, τα µικρά παιδιά έπρεπε να σχεδιάσουν την οπτική γωνία την οποία 

έβλεπε η κούκλα, αλλά κάθε φορά σχεδίαζαν αυτό που έβλεπαν από τη δική τους 

οπτική γωνία. Αυτό οφείλεται στον εγωκεντρισµό του παιδιού, ο οποίος δεν του 

επιτρέπει να αντιληφθεί τις οπτικές γωνίες που βλέπουν οι άλλοι, αλλά τις ταυτίζει 

όλες µε την δική του οπτική γωνία. Καταλήγουµε εποµένως στο συµπέρασµα ότι η 

κατασκευή ενός σχήµατος συνεπάγεται απαραιτήτως την κατασκευή µιας πλήρους 

σύνδεσης συστηµάτων µε σύγκλιση και συνδυασµό όλων των επιµέρους οπτικών 

γωνιών (Piaget & Inhelder, 1967, pp. 271-297. Κίτσος, 1975, σελ. 115-120). 

 

γ) Ευκλείδειος χώρος 
 

Οι Piaget και Inhelder ερεύνησαν στη συνέχεια την ανάπτυξη των εννοιών που 

θεωρούνται ενδιάµεσες µεταξύ των προβολικών και των ευκλείδειων χώρων, όπως 

την ιδέα της κατασκευής των παρόµοιων σχηµάτων. Αυτές οι έρευνες τους βοήθησαν 

να επεξηγήσουν τη βαθµιαία αντίληψη των εννοιών γωνίας και παραλληλισµού κατά 

τη διάρκεια της µέσης παιδικής ηλικίας. Κατέληξαν ότι, στην ανάπτυξη του 

ευκλείδειου χώρου, τα παιδιά «βλέπουν» τα αντικείµενα όπως βρίσκονται στο 

δισδιάστατο πλαίσιο αναφοράς. Αυτό σηµαίνει ότι, οι Piaget και Inhelder 

υποστηρίζουν την ύπαρξη µιας έµφυτης τάσης ή µιας δυνατότητας να οργανωθούν τα 

αντικείµενα σε ένα δισδιάστατο ή τρισδιάστατο πλαίσιο αναφοράς. Η 

συνειδητοποίηση και αντίληψη του χώρου δεν αρχίζει µε µια τέτοια οργάνωση, αλλά 

µάλλον το ίδιο το πλαίσιο είναι ένα καταληκτικό σηµείο της ανάπτυξης του 

ευκλείδειου χώρου (Piaget & Inhelder, 1967, pp. 320-352).  

Προκειµένου να εξετάσουν αυτή την υπόθεση κατέφυγαν στο παρακάτω πείραµα. 

Έδειξαν στα παιδιά βάζα µισογεµισµένα µε χρωµατιστό νερό. Στη συνέχεια, τους 

ζητησαν να προβλέψουν τον προσανατολισµό στο χώρο της στάθµης του νερού όταν 

έγερνε το βάζο σε κάποια κλίση. Για να εξεταστεί η αντίληψη του κατακόρυφου, 

στερέωσαν µια γραµµή µε βαρίδια ώστε να κρέµεται µέσα σε ένα κενό βάζο, το οποίο 
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ήταν οµοίως γερµένο, ή ζητήθηκε από τα παιδιά να ζωγραφίσουν δέντρα σε µια 

βουνοπλαγιά. Τα παιδιά αρχικά δεν µπορούσαν να αναπαραστήσουν επίπεδα. Το 

νερό, για παράδειγµα, αναπαραστάθηκε µε µια µουντζούρα (Piaget & Inhelder, 1967, 

pp. 375-392. Κίτσος, 1975, σελ. 135-143).  

Στο επόµενο στάδιο, το επίπεδο του νερού ήταν πάντα κάθετο στις πλευρές του 

βάζου, ανεξάρτητα από την κλίση. Η λεπτοµέρεια αυτή σε καµία περίπτωση δεν έγινε 

αντιληπτή από τα παιδιά, ακόµα και όταν τοποθετήθηκε ένα πραγµατικό γερµένο 

βάζο γεµάτο µε νερό δίπλα στο σχέδιο. Μερικές φορές, τα παιδιά αντιλαµβανόµενα 

ότι το νερό κινείται προς το στόµιο του βάζου, βελτίωσαν στα σχέδια το επίπεδο του 

νερού, κρατώντας ακόµα την επιφάνεια κάθετη στις πλευρές. Μόνο στο τελικό 

στάδιο (περίπου 9 ετών) τα παιδιά βασίστηκαν στο φαινοµενικά µεγαλύτερο πλαίσιο 

αναφοράς χώρου -την επιφάνεια δηλαδή του τραπεζιού- προκειµένου να 

εξακριβώσουν την οριζοντιότητα (Piaget & Inhelder, 1967, pp. 375-392. Κίτσος, 

1975, σελ. 135-143 ). 

Κατά συνέπεια, η αντίληψη του χώρου δεν είναι µια «ανάγνωση» ή έµφυτη 

ανησυχία των ιδιοτήτων των αντικειµένων, αλλά ένα σύστηµα σχέσεων γεννηµένων 

στις ενέργειες που εκτελούνται σε αυτά τα αντικείµενα (Piaget & Inhelder, 1967, pp. 

415-418). 

 

δ) Κριτική της εργασίας των Piaget και Inhelder 
 

Ένα µεγάλο µέρος της θεωρίας των Piaget και Inhelder για την αντίληψη της 

έννοιας του χώρου από τα παιδιά έχει επικριθεί ευρέως. 

Συγκεκριµένα, στους Piaget και Inhelder ασκήθηκε κριτική για τη χρήση των 

όρων «τοπολογικός», «χωρισµός», «εγγύτητα», «ευκλείδειος», καθώς επίσης και 

στην εφαρµογή αυτών και των σχετικών εννοιών στο σχέδιο των µελετών τους, οι 

οποίοι δεν είναι ακριβείς από µαθηµατική άποψη. 

Σχετικό µε αυτή την κριτική είναι το πρόβληµα της κατηγοριοποίησης των 

σχηµάτων ως ευκλείδεια ή τοπολογικά. Κάθε σχήµα εµπεριέχει και τα δύο αυτά 

χαρακτηριστικά αυτά σε έναν ισοδύναµο βαθµό, αλλά τα πειράµατα των Piaget και 

Inhelder στηρίζονται σε µια ταξινόµηση των σχηµάτων σε αυτές τις δύο κατηγορίες.  
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Επιπλέον, επειδή πολλά από τα σχήµατα που χρησιµοποίησαν ήταν τοπολογικά 

ισοδύναµα, δεν µπορούµε να είµαστε σίγουροι εάν οι επιλογές των µικρών παιδιών 

έγιναν βάσει των τοπολογικών χαρακτηριστικών.  

Επιπρόσθετα, δεν είναι σαφές γιατί µερικές ανωµαλίες, όπως οι παραπάνω δεν 

λαµβάνονται υπ’ όψη στην έρευνα ως έλλειψη ικανότητας σχεδίων, ενώ άλλες, όπως 

η ανικανότητα να σύρουν τις ευθείες πλευρές ενός τετραγώνου, δεν έχουν την ίδια 

τύχη. Λαµβάνοντας υπόψη τέτοια προβλήµατα, η επανάληψη της έρευνας είναι 

απαραίτητη (Clements & Battista, 1992, p. 424).  

 

 

1.2.2 H θεωρία του van Hiele 
 

Οι σύγχρονες έρευνες στο χώρο της διδακτικής της γεωµετρίας χρησιµοποιούν ως 

εργαλείο ανάλυσης των παρατηρήσεών τους τη θεωρία των γεωµετρικών επιπέδων 

σκέψης του van Hiele. Το µοντέλο των van Hiele προέκυψε από τις διδακτορικές 

διατριβές των Dina και Pierre van Hiele στο Πανεπιστήµιο της Ουτρέχτης το 1957 

(Φιλίππου & Χρίστου, 1995, σελ. 297). Ο van Hiele κατατάσσει τους µαθητές σε 

πέντε επίπεδα, ανάλογα µε τις γνώσεις τους στη Γεωµετρία. Τα επίπεδα αυτά δεν 

είναι πλήρως διαχωρισµένα, ωστόσο έχει διαπιστωθεί ότι το 90% των µαθητών 

µπορούν να καταταχθούν σε ένα από αυτά (Ντζιαχρήστος, 1992, σελ. 31).  

 

α) Τα επίπεδα γεωµετρικής σκέψης του van Hiele 
 

Τα πέντε επίπεδα γεωµετρικής σκέψης, όπως τα περιγράφει ο van Hiele στο 

βιβλίο του «Structure and insight» (1986) είναι τα εξής: 

Πρώτο Επίπεδο (1) (ή βασικό επίπεδο): Αναγνώριση (Visualization). Αρχικά, οι 

µαθητές αναγνωρίζουν τα σχήµατα και τις άλλες γεωµετρικές διαµορφώσεις, 

σύµφωνα µε την εµφάνισή τους. Αναγνωρίζουν τα σχήµατα ως οπτικές µορφές και 

γνωστικά είναι σε θέση να τα παροµοιάσουν µε οπτικές εικόνες. Αναλυτικότερα, 

στον προσδιορισµό των σχηµάτων συχνά χρησιµοποιούν οπτικά πρότυπα όπως: «το 

σχήµα αυτό είναι ορθογώνιο γιατί µοιάζει µε πόρτα». Ωστόσο, δεν γνωρίζουν τα 

γεωµετρικά στοιχεία ή τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα της κατηγορίας του σχήµατος 

στο οποίο αναφέρονται. ∆ηλαδή, αν και τα σχήµατα καθορίζονται από τα στοιχεία 

τους, οι µαθητές αυτού του επιπέδου δεν έχουν γνώση των στοιχείων. Τα παιδιά σε 
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αυτό το επίπεδο λειτουργούν µε βάση τις αισθήσεις. Για παράδειγµα, µπορεί να 

διαχωρίζουν ένα σχήµα από ένα άλλο, χωρίς να είναι σε θέση να ονοµάσουν έστω και 

ένα στοιχείο σε ένα από τα δύο σχήµατα, ή να κρίνουν ότι δύο σχήµατα είναι ίδια, 

απλά γιατί µοιάζουν. Είναι ιδιαίτερα συχνή η εξής αιτιολόγηση των παιδιών που 

βρίσκονται σε αυτό το στάδιο: «είναι κύκλος γιατί το βλέπω!» (van Hiele, 1986, σελ. 

83). 

Τα παιδιά που βρίσκονται σε αυτό το επίπεδο, διαχωρίζουν τις εικόνες από το 

σχήµα τους σαν ολότητα (Ζαράνης, 1997, σελ. 284). Σε αυτό το επίπεδο βρίσκονται 

συνήθως τα περισσότερα παιδιά προσχολικής ηλικίας και στόχος των εκπαιδευτικών 

προσχολικής αγωγής είναι να στρέψουν την προσοχή των νηπίων στην αναγνώριση 

των στοιχείων των σχηµάτων (Seefeldt & Bardour, 1998, p. 466). 

Κατά τη διάρκεια της µετάβασης των παιδιών από το πρώτο στο δεύτερο επίπεδο, 

οι κατηγορίες των οπτικών αντικειµένων / σχηµάτων αρχίζουν να συνδέονται µε τα 

στοιχεία και τα χαρακτηριστικά τους γνωρίσµατα (Clements & Battista, 1992, p. 

427). 

∆εύτερο Επίπεδο (2): Περιγραφική / Ανάλυση (Descriptive / Analysis). Από τη 

στιγµή που τα παιδιά αρχίζουν να αναγνωρίζουν και να χαρακτηρίζουν τα 

γεωµετρικά σχήµατα µε βάση τα στοιχεία τους, βρίσκονται στο δεύτερο επίπεδο. Για 

παράδειγµα, ένας µαθητής που αντιλαµβάνεται τον ρόµβο, ως «ένα σχήµα µε 

τέσσερις ίσες πλευρές», τότε η έννοια «ρόµβος», αναφέρεται σε «µια συλλογή 

στοιχείων που έχει µάθει να αποκαλεί ρόµβο» (van Hiele, 1986, p. 109). 

Οι µαθητές βλέπουν τα σχήµατα σαν ολότητες, αλλά τώρα πια σαν µια ολότητα 

που εµπεριέχει µια συλλογή στοιχείων και όχι σαν οπτικές µορφές. Τα στοιχεία των 

σχηµάτων αρχίζουν να εδραιώνονται µε την παρατήρηση, τη µέτρηση, το σχεδιασµό 

και τη διαµόρφωση. Ανακαλύπτουν ότι µερικοί συνδυασµοί στοιχείων προσδιορίζουν 

µια κατηγορία σχηµάτων, ενώ µερικοί άλλοι όχι. Ωστόσο, τα παιδιά που βρίσκονται 

σε αυτό το επίπεδο δεν είναι σε θέση να αντιληφθούν τις σχέσεις µεταξύ των 

κατηγοριών των σχηµάτων. Για παράδειγµα, γνωρίζουν ότι το τετράγωνο και το 

ορθογώνιο έχουν τέσσερις ορθές γωνίες, αλλά ακόµη δεν είναι σε θέση να 

αντιληφθούν ότι το τετράγωνο είναι και ορθογώνιο (Clements & Battista, 1992, p. 

427. Ζαράνης, 1997, σελ. 284). 

Τρίτο Επίπεδο (3): Άτυπη αφαίρεση (Informal deduction) ή ∆ιάταξη- Ταξινόµηση 

(Ordering). Οι µαθητές που έχουν φτάσει σε αυτό το επίπεδο, µπορούν να 

διαµορφώσουν αφηρηµένους ορισµούς, να κάνουν διαχωρισµό ανάµεσα στο σύνολο 



 19

των απαραίτητων και των ικανοποιητικών συνθηκών για µια έννοια, να κατανοήσουν 

και µερικές φορές, ακόµη και να προβάλλουν λογικά επιχειρήµατα  που αφορούν σε 

µία γεωµετρική ενότητα. Επίσης, µπορούν να ταξινοµήσουν τα σχήµατα ιεραρχικά 

(ανάλογα µε τα στοιχεία τους) και να δώσουν άτυπα επιχειρήµατα για να 

δικαιολογήσουν τις ταξινοµήσεις τους. Ένα τετράγωνο, για παράδειγµα, 

αναγνωρίζεται σαν ρόµβος, επειδή µπορεί να θεωρηθεί «ρόµβος, µε κάποια επιπλέον 

στοιχεία». Ωστόσο, δεν µπορούν ακόµη να κατανοήσουν τη σηµασία της 

παραγωγικής σκέψης (Clements & Battista, 1992, p. 427. Φιλίππου & Χρίστου, 1995, 

σελ. 298). 

Καθώς τα παιδιά ανακαλύπτουν τα στοιχεία µιας ποικιλίας σχηµάτων, 

αισθάνονται την ανάγκη να οργανώσουν αυτά τα στοιχεία. Ένα στοιχείο µπορεί να 

συνδεθεί µε άλλα στοιχεία, κι έτσι οι ορισµοί να γίνουν αντιληπτοί όχι µόνο ως 

περιγραφές αλλά και ως µέθοδος λογικής οργάνωσης. Συνεπώς, είναι πια ξεκάθαρο 

στα παιδιά ότι ένας ρόµβος είναι ένα ειδικό παραλληλόγραµµο. Αυτή η λογική 

οργάνωση των ιδεών είναι η πρώτη εκδήλωση αφαιρετικής ικανότητας (Clements & 

Battista, 1992, p. 427. Ζαράνης, 1997, σελ. 284). 

Τέταρτο επίπεδο (4): Τυπική Αφαίρεση (Formal deduction) (Γενίκευση- 

Επαγωγή). Όταν οι µαθητές φτάσουν σε αυτό το στάδιο καθιερώνουν τα θεωρήµατα 

µέσα σε ένα αξιωµατικό σύστηµα. Είναι πια σε θέση να αναγνωρίσουν τις διαφορές 

ανάµεσα σε απροσδιόριστους όρους, ορισµούς, αξιώµατα και θεωρήµατα (Clements 

& Battista, 1992, p. 428). Επίσης, στο επίπεδο αυτό αντιλαµβάνονται τη σηµασία της 

παραγωγικής σκέψης και µπορούν, εκτός από το να παρακολουθήσουν την αυστηρή 

σειρά επιχειρηµάτων, να στοιχειοθετήσουν από µόνοι τους αποδείξεις µε βάση 

δεδοµένα αξιώµατα (Φιλίππου & Χρίστου, 1995, σελ. 298). Ωστόσο, ο µαθητής δεν 

είναι ακόµη έτοιµος να αναγνωρίσει την ανάγκη για «αυστηρότητα» των λογικών 

συνδυασµών (Ζαράνης, 1997, σελ. 284). 

Πέµπτο επίπεδο (5): Αυστηρότητα (Rigour). Στο τελευταίο επίπεδο οι µαθητές 

κατανοούν τη σπουδαιότητα της ακρίβειας στη διατύπωση των Γεωµετρικών 

θεωριών και είναι σε θέση να αναλύσουν επαγωγικά συστήµατα. Επίσης, µπορούν να 

µελετήσουν τη Γεωµετρία χωρίς πρότυπα αναφοράς και να αιτιολογήσουν 

χρησιµοποιώντας τυπικά Γεωµετρικά δεδοµένα όπως αξιώµατα, ορισµούς και 

θεωρήµατα (Clements & Battista, 1992, p. 428. Ζαράνης, 1997, σελ. 284-285). 
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β) Χαρακτηριστικά του µοντέλου van Hiele 
 

1. Η διαδοχικότητα των επιπέδων. Τα επίπεδα είναι διαδοχικά και οι µαθητές θα 

πρέπει να κινηθούν µέσα σε αυτά ακολουθώντας τη σειρά µε την οποία 

περιγράφονται. Αυτό σηµαίνει ότι όταν ένας µαθητής έχει κατακτήσει το ένα επίπεδο, 

τότε µόνο είναι δυνατό να προχωρήσει στο επόµενο. Οι έννοιες που αναπτύσσονται 

σε ένα επίπεδο είναι συγκροτηµένες σ’ ένα ενιαίο σύνολο και επεκτείνουν την 

ανάπτυξη της Γεωµετρικής σκέψης στο επόµενο επίπεδο (Holmes, 1995, p. 333. 

Κολέζα, 2000, σελ. 270). 

2. Η πρόοδος από το ένα επίπεδο στο άλλο εξαρτάται περισσότερο από τη 

διδασκαλία και λιγότερο από την ηλικία του µαθητή. Η εµπειρία και οι κατάλληλες 

δραστηριότητες επιτρέπουν στους µαθητές να προχωρήσουν σε υψηλότερα επίπεδα. 

Συγκεκριµένα, τα παιδιά προσχολικής και πρωτοσχολικής ηλικίας βρίσκονται 

συνήθως στο πρώτο επίπεδο και τα παιδιά των µεγαλύτερων τάξεων του δηµοτικού 

στο δεύτερο. Ωστόσο, είναι πιθανό ένα παιδί της Α΄ και ένα παιδί της Στ΄ τάξης 

∆ηµοτικού να βρίσκονται και τα δύο στο πρώτο επίπεδο (Holmes, 1995, p. 333. 

Κολέζα, 2000, σελ. 271. Clements & Sarama, 2000, p. 484).  

3. Για την κατάκτηση των υψηλότερων επιπέδων Γεωµετρικής σκέψης απαιτούνται 

πολλές ευκαιρίες για ενασχόληση µε δραστηριότητες που αποκαλύπτουν το 

περιεχόµενο και τις σχέσεις ενός συγκεκριµένου επιπέδου, για συζήτηση των ιδεών 

που αναπαριστούν οι δραστηριότητες, για επίλυση προβληµάτων και για 

ολοκληρωµένες αντιλήψεις µέσω της αναθεώρησης και της περίληψης των 

πληροφοριών. Οι µαθητές µπορούν να αποµνηµονεύσουν δεδοµένα που αφορούν 

τύπους και γενικεύσεις, αλλά δεν µπορούν να κατανοήσουν αυτά που έχουν µάθει 

(Holmes, 1995, p. 333).  

4. Η µάθηση δεν είναι δυνατόν να επιτευχθεί όταν δεν υπάρχει ποιοτικός 

συνδυασµός του επιπέδου καθοδήγησης και του επιπέδου ανάπτυξης του µαθητή. Οι 

δάσκαλοι που χρησιµοποιούν περιεχόµενο, υλικά και λεξιλόγιο υψηλότερου επίπεδου 

σκέψης από αυτό που οι µαθητές µπορούν να κατανοήσουν, δε βοηθούν τη µάθηση 

των τελευταίων και τους οδηγούν στη µαταίωση (Holmes, 1995, p. 333. Κολέζα, 

2000, σελ. 271). 

 

γ) Κριτική του µοντέλου van Hiele 
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Τα επίπεδα του συγκεκριµένου µοντέλου έγιναν αντικείµενο µελέτης και 

δέχθηκαν κριτική σε κάποια σηµεία τους, γεγονός που οδήγησε σε ορισµένες 

τροποποιήσεις. Την κριτική αυτή θα εξετάσουµε παρακάτω και στη συνέχεια θα 

παραθέσουµε κάποιες σηµαντικές τροποποιήσεις.  

Σε γενικές γραµµές, εµπειρικές έρευνες έχουν δείξει ότι τα επίπεδα van Hiele 

είναι χρήσιµα στην περιγραφή της ανάπτυξης της Γεωµετρικής σκέψης των µαθητών 

από το δηµοτικό σχολείο µέχρι το Λύκειο (Ζαράνης, 2002. Hoffer, 1983. Clements & 

Battista, 1992. Burger & Shaughnessy, 1986).  

Συγκεκριµένα, οι Burger & Shaughnessy, (1986, p. 42) πραγµατοποίησαν κλινική 

έρευνα σε µαθητές Νηπιαγωγείου έως Λυκείου. Στην έρευνά τους αυτή διαπίστωσαν 

ότι η συµπεριφορά των µαθητών ήταν γενικά σύµφωνη µε τις περιγραφές του van 

Hiele στα αντίστοιχα επίπεδά του. Παράλληλα, η ίδια έρευνα (p.39-41) έδειξε ότι 

ισχύει η ύπαρξη µοναδικών γλωσσικών δοµών για κάθε επίπεδο. Στα ίδια 

αποτελέσµατα οδήγησαν και οι έρευνες των Fuys et al (1988) και Mayberry (1983). 

Για παράδειγµα, ο όρος «ορθογώνιο» γίνεται διαφορετικά αντιληπτός από τους 

µαθητές διαφορετικών επιπέδων (Clements & Sarama, 2000, p.482).  

Επίσης, έντονη κριτική έχει ασκηθεί ως προς τη διακριτότητα και τη συνέχεια των 

επιπέδων του µοντέλου van Hiele. Όσον αφορά στη διακριτότητα των επιπέδων, 

ερευνητές έχουν αναφέρει ότι οι µαθητές που βρίσκονται στη µετάβαση από το ένα 

επίπεδο στο άλλο, είναι δύσκολο να τοποθετηθούν σε κάποιο επίπεδο (Clements & 

Battista, 1992, p. 428). Σύµφωνα µε τους Burger & Shaughnessy, (1986, p. 45), το 

φαινόµενο είναι ακόµη πιο έντονο στο δεύτερο και στο τρίτο επίπεδο. Παράλληλα, οι 

Clements & Battista, (1992, p. 429) παραθέτουν µία σειρά από έρευνες στις οποίες 

ευθύνεται ο δάσκαλος για την απουσία διακριτότητας των επιπέδων, ο οποίος, είτε 

διδάσκει σε διαφορετικό επίπεδο από αυτό των µαθητών, είτε ταλαντεύεται από 

επίπεδο σε επίπεδο στην προσπάθειά του να επιτύχει ένα διδακτικό στόχο. 

Ωστόσο, κάποιοι άλλοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι είναι πιο σηµαντικό να 

υπάρχει συνέχεια µεταξύ των σταδίων παρά διακριτότητα (Ζαράνης, 2002, p. 143). 

Οι ερευνητές αυτοί επισηµαίνουν ότι: α) για να έχουµε µια ολοκληρωµένη άποψη για 

τις γνώσεις των µαθητών θα πρέπει να γνωρίζουµε την ικανότητά τους να 

χρησιµοποιούν το κάθε επίπεδο van Hiele, β) συνέχεια των επιπέδων δε σηµαίνει ότι 

η κατάκτηση ενός επιπέδου συµβαίνει στιγµιαία αλλά απαιτεί την πάροδο αρκετού 

χρονικού διαστήµατος.  
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δ) Τροποποιήσεις του µοντέλου van Hiele 
 

Όλες οι παραπάνω κριτικές που δέχθηκαν τα επίπεδα του µοντέλου van Hiele 

οδήγησαν σε κάποιες τροποποιήσεις του αρχικού µοντέλου. Στη συνέχεια θα 

παραθέσουµε τις πιο σηµαντικές από αυτές. 

Αρχικά, ο ίδιος ο van Hiele στο βιβλίο του «Structure and insight» (1986) 

τροποποίησε το αρχικό του µοντέλο µειώνοντας τα επίπεδα από πέντε σε τρία. Στο 

νέο αυτό µοντέλο, το πρώτο επίπεδο είναι το επίπεδο «Αναγνώρισης», το δεύτερο 

είναι το επίπεδο «Περιγραφής» (δηλαδή το δεύτερο επίπεδο της Ανάλυσης) και το 

τρίτο είναι το «Θεωρητικό επίπεδο», στο οποίο εµπεριέχονται τα υπόλοιπα τρία 

επίπεδα. Το νέο όµως αυτό µοντέλο, αν και χρησιµοποιήθηκε από κάποιους 

ερευνητές, κρίθηκε ασαφές (Ζαράνης, 2002, σελ. 143).  

Οι Clements & Battista, (1992, p. 429) υποστηρίζουν ότι πριν από το επίπεδο της 

«Αναγνώρισης» υπάρχει ένα «προ- Αναγνωριστικό» επίπεδο. Η ανάγκη αυτού του 

νέου επιπέδου γεννήθηκε όταν µελετητές αδυνατούσαν να συµπεριλάβουν κάποιους 

µαθητές στο Πρώτο επίπεδο και τους κατέτασσαν σε ένα επίπεδο που το περιέγραφαν 

ως «όχι ακόµα σε επίπεδο 1». Η ύπαρξη του συγκεκριµένου επιπέδου διαπιστώθηκε 

και από έρευνα των Clements, Swaminathan, Zeitler Hannibal & Sarama (1999, p. 

192-212)  Με το επιχείρηµα αυτό ζητούν να προστεθεί το «Επίπεδο 0: προ- 

Αναγνωριστικό». Στο επίπεδο αυτό θα συµπεριλαµβάνονται οι µαθητές που κατέχουν 

ένα υποσύνολο µόνο των οπτικών χαρακτηριστικών ενός σχήµατος (π.χ. για τον 

κύκλο µπορούν απλά ότι είναι «κλειστός» και «στρογγυλός»). Το γεγονός αυτό έχει 

ως αποτέλεσµα την αδυναµία αναγνώρισης κάποιων σχηµάτων από το σύνολο των 

σχηµάτων που αποτελούν µια οµάδα. Χαρακτηριστικό των παιδιών αυτού του 

επιπέδου είναι ότι δε µπορούν να διακρίνουν κύκλους, τρίγωνα και τετράγωνα από 

σχήµατα που απλά τους µοιάζουν. 

Σηµαντικότερη ήταν η τροποποίηση του A. Hoffer στο βιβλίο του «Geometry is 

more than proof» (1981), στο οποίο συµπλήρωσε τα επίπεδα van Hiele προτείνοντας 

πέντε δεξιότητες- ικανότητες που πρέπει να αναπτύσσουν οι µαθητές. Η τροποποίηση 

του µοντέλου από τον A. Hoffer µας επιτρέπει όχι µόνο να διερευνήσουµε τις 
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γεωµετρικές γνώσεις των παιδιών, αλλά και να κάνουµε τη διδασκαλία της 

Γεωµετρίας πιο κατανοητή στους µαθητές. Οι Πίνακες στις επόµενες σελίδες 

παρουσιάζουν τις ικανότητες που αναπτύσσει ο µαθητής σε κάθε επίπεδο van Hiele, 

όπως τις διατύπωσε ο A. Hoffer (Ντζιαχρήστος, 1992, σελ. 32-33).  

Πίνακας 1: 

Οπτικές ικανότητες των επιπέδων van Hiele, όπως τις περιγράφει ο A. Hoffer. 

Επίπεδα Οπτικές ικανότητες 

Ι 

Αναγνώριση 

Αναγνωρίζει διάφορα σχήµατα από µια εικόνα. Αναγνωρίζει µια 

πληροφορία που δίνεται µε ένα σχήµα. 

ΙΙ 

Ανάλυση 

Μπορεί να διακρίνει τις ιδιότητες ενός σχήµατος. Εντοπίζει ένα 

σχήµα σαν µέρος ενός πιο σύνθετου σχήµατος. 

ΙΙΙ 

∆ιάταξη 

Αναγνωρίζει σχέσεις µεταξύ διαφόρων ειδών σχηµάτων. 

Αναγνωρίζει κοινές ιδιότητες διαφόρων ειδών σχηµάτων. 

ΙV 

Επαγωγή 

Χρησιµοποιεί πληροφορία σχετική µε ένα σχήµα, για να συµπεράνει 

νέα στοιχεία. 

V 

Αυστηρότητα 

Αναγνωρίζει εσφαλµένες παραδοχές σε ένα πρόβληµα που 

χρησιµοποιήθηκαν σχήµατα. Συλλαµβάνει σχέσεις σχηµάτων σε 

διάφορα επαγωγικά συστήµατα. 

 

 

Πίνακας 2: 

Λεκτικές ικανότητες των επιπέδων van Hiele, όπως τις περιγράφει ο A. Hoffer 

Επίπεδα Λεκτικές ικανότητες 

Ι 

Αναγνώριση 

Συσχετίζει το σχήµα µε τη σωστή ονοµασία. Ερµηνεύει προτάσεις 

που περιγράφουν σχήµατα.  

ΙΙ 

Ανάλυση 

Περιγράφει µε άνεση διάφορες ιδιότητες ενός σχήµατος. 

ΙΙΙ 

∆ιάταξη 

Μπορεί να δίνει τον ορισµό εννοιών άνετα και συνειδητά. 

∆ιατυπώνει προτάσεις που δείχνουν τις σχέσεις µεταξύ των 

σχηµάτων. 

ΙV 

Επαγωγή 

Καταλαβαίνει τις διαφορές µεταξύ ορισµών, αξιωµάτων και 

θεωρηµάτων. Ξεχωρίζει τις υποθέσεις από τα συµπεράσµατα στην 

εκφώνηση ενός προβλήµατος. 
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V 

Αυστηρότητα 

∆ιατυπώνει προεκτάσεις γνωστών αποτελεσµάτων. Περιγράφει 

διάφορα επαγωγικά συστήµατα.  

 

 

Πίνακας 3: 

Ικανότητες σχεδίασης των επιπέδων van Hiele, όπως τις περιγράφει ο A. Hoffer 

Επίπεδα Ικανότητες σχεδίασης 

Ι 

Αναγνώριση 

Φτιάχνει άνετα σχήµατα και µπορεί να ονοµάζει τα διάφορα µέρη 

τους.  

ΙΙ 

Ανάλυση 

Μεταφράζει προφορική πληροφορία σε εικόνα. Χρησιµοποιεί τις 

ιδιότητες ενός σχήµατος για να σχεδιάσει το σχήµα. 

ΙΙΙ 

∆ιάταξη 

∆εδοµένων κάποιων σχηµάτων, µπορεί να κατασκευάζει άλλα 

σχήµατα που σχετίζονται µε τα αρχικά. 

ΙV 

Επαγωγή 

Αναγνωρίζει πότε και πώς να χρησιµοποιήσει βοηθητικά στοιχεία σε 

ένα σχήµα. Από δοσµένη πληροφορία συµπεραίνει πώς να 

κατασκευάσει ένα συγκεκριµένο σχήµα. 

V 

Αυστηρότητα 

Αντιλαµβάνεται τα όρια και τις δυνατότητες διαφόρων οργάνων 

µέτρησης. Αναπαριστά σχηµατικά έννοιες διαφόρων επαγωγικών 

συστηµάτων. 

 

Πίνακας 4: 

Λογικές ικανότητες των επιπέδων van Hiele, όπως τις περιγράφει ο A. Hoffer. 

Επίπεδα Λογικές ικανότητες 

Ι 

Αναγνώριση 

Συνειδητοποιεί ότι υπάρχουν διαφορές και οµοιότητες ανάµεσα στα 

σχήµατα. Καταλαβαίνει τη διατήρηση του σχήµατος σε διάφορες 

θέσεις. 

ΙΙ 

Ανάλυση 

Καταλαβαίνει ότι τα σχήµατα µπορούν να οµαδοποιηθούν σε 

διάφορες κατηγορίες. Συνειδητοποιεί ότι οι ιδιότητες χρησιµεύουν 

για να ξεχωρίσουµε τα σχήµατα.  

ΙΙΙ 

∆ιάταξη 

Καταλαβαίνει τα πλεονεκτήµατα ενός καλού ορισµού. Χρησιµοποιεί 

τις ιδιότητες των σχηµάτων, για να αποφασίσει αν µια οµάδα 

σχηµάτων εµπεριέχεται σε µια άλλη οµάδα. 

ΙV Χρησιµοποιεί κανόνες της λογικής για να φτιάχνει αποδείξεις. 
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Επαγωγή Μπορεί να διατυπώνει συµπεράσµατα από δοσµένη πληροφορία.  

V 

Αυστηρότητα 

Αντιλαµβάνεται τα όρια και τις δυνατότητες αξιωµάτων και 

προτάσεων. Γνωρίζει πότε ένα σύστηµα αξιωµάτων είναι 

ανεξάρτητο.  

Πίνακας 5: 

Ικανότητες εφαρµογής των επιπέδων van Hiele, όπως τις περιγράφει ο A. Hoffer 

Επίπεδα Ικανότητες εφαρµογής 

Ι 

Αναγνώριση 

Αναγνωρίζει γεωµετρικά σχήµατα σε αντικείµενα της πραγµατικής 

ζωής.  

ΙΙ 

Ανάλυση 

Αναγνωρίζει τις γεωµετρικές ιδιότητες φυσικών αντικειµένων. 

Αναπαριστά φυσικά φαινόµενα στο χαρτί ή µε τη βοήθεια µοντέλου. 

ΙΙΙ 

∆ιάταξη 

Καταλαβαίνει την έννοια του µαθηµατικού µοντέλου που 

αναπαριστά σχέσεις µεταξύ αντικειµένων.  

ΙV 

Επαγωγή 

Μπορεί να συµπεραίνει ιδιότητες αντικειµένων από δοσµένη 

πληροφορία. Μπορεί να λύνει προβλήµατα που παρουσιάζουν 

σχέσεις µεταξύ αντικειµένων. 

V 

Αυστηρότητα 

Χρησιµοποιεί µαθηµατικά µοντέλα, για να αναπαραστήσει 

αφηρηµένα συστήµατα. Αναπτύσσει µαθηµατικά µοντέλα για 

φυσικά και κοινωνικά φαινόµενα. 

 

 

1.3 Η Γεωµετρία στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση 

 
Η Μ. Horne (2003, p. 8-13) περιγράφει ένα µέρος από µία διαχρονική (τριετή) 

έρευνα που πραγµατοποίησε το Early Numeracy Research Project (ENRP). ∆ύο από 

τις ενότητες που ερεύνησε το ENRP αφορούν την αντίληψη του χώρου από τα νήπια 

και η µία από αυτές τις ενότητες εστιάζει στην κατανόηση των στοιχείων των 

γεωµετρικών σχηµάτων (κύκλος, τρίγωνο, τετράγωνο, ορθογώνιο) από τα παιδιά. Η 

µέθοδος που χρησιµοποίησαν για τη συλλογή των δεδοµένων τους ήταν η ατοµική 

συνέντευξη και περιελάµβανε γεωµετρικά σχήµατα, τα οποία τα παιδιά µπορούσαν 

να τα πιάσουν και να τα επεξεργαστούν.  

Αναλυτικά, πρώτα έδωσαν στο κάθε υποκείµενο µία ποικιλία επίπεδων 

γεωµετρικών σχηµάτων (αρκετά διαφορετικά τρίγωνα, ένα ορθογώνιο, ένα 
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τετράγωνο και ένα κύκλο) και του ζήτησαν να τα ταξινοµήσει σε οµάδες. Στη 

συνέχεια, έπρεπε να ονοµάσει τα διάφορα σχήµατα και να περιγράψει τους τρόπους 

µε τους οποίους οι οµάδες ποίκιλαν. Τέλος, παρουσίασαν µία σειρά από τρίγωνα και 

άλλα µη τριγωνικά σχήµατα και ο µαθητής έπρεπε να τα διακρίνει µεταξύ τους, 

δικαιολογώντας τις ενέργειές του (αν ήταν δυνατόν) από την άποψη των στοιχείων 

τους.  

Περισσότερα από το ¼ των παιδιών ήταν σε θέση να ονοµάσουν σωστά τα τρία 

γεωµετρικά σχήµατα (κύκλος τετράγωνο, ορθογώνιο) και µία ποικιλία τριγώνων 

(συµπεριλαµβανοµένης των µη πρότυπων1 ορθογωνίων τριγώνων), ενώ περισσότερα 

από το 60% ήταν σε θέση να το κάνουν µέχρι το τέλος του πρώτου έτους. Μετά από 

δύο χρόνια, το 68% των παιδιών της δευτέρας τάξης και το 48% των παιδιών της 

πρώτης, ήταν σε θέση να χρησιµοποιήσουν τα στοιχεία των σχηµάτων για να 

ταξινοµήσουν τα σχήµατα σε κατηγορίες. Αντίθετα, στα σχολεία της οµάδας ελέγχου, 

µόνο το 32% των παιδιών της δευτέρας τάξης ήταν σε θέση να κάνει αντίστοιχες 

ταξινοµήσεις.  

Αξίζει να σηµειωθεί ακόµη, ότι ένας αριθµός παιδιών ταξινόµησε τις οµάδες σε 

κύκλους, τρίγωνα, τετράγωνα, ορθογώνια και «άλλα», όπου η οµάδα «άλλα» περιείχε 

ορθογώνια τρίγωνα που η βάση τους είχε το µισό µήκος σε σχέση µε το ύψος. Τα 

παιδιά αυτά δικαιολόγησαν τις επιλογές τους λέγοντας ότι τα συγκεκριµένα σχήµατα 

είναι σαν τρίγωνα αλλά είναι πολύ «µακριά» και «µυτερά». Οι επιλογές αυτές έδειξαν 

την τάση των παιδιών να αναγνωρίζουν ως τρίγωνα µόνο τα πρότυπα τρίγωνα, 

δηλαδή τα ισόπλευρα ή τα ισοσκελή ορθογώνια.  

Με την κατανόηση των γεωµετρικών σχηµάτων από τα παιδιά ασχολήθηκε 

επίσης και ο Clements D. Ο Clements D., σε συνεργασία µε τη Swaminathan S., τη 

Zeitler Hannibal M.A. και τη Sarama J. (1999, p. 192-212). Πραγµατοποίησαν έρευνα 

µε σκοπό να αποκαλύψουν µε ποιά κριτήρια τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 

διαχωρίζουν τα µέλη µιας οµάδας σχηµάτων από άλλες µορφές. Επίσης, θέλησαν να 

βρουν αν χρησιµοποιούν σταθερά τα ίδια κριτήρια και αν το περιεχόµενο, η 

συνθετότητα και η σταθερότητα των κριτηρίων αυτών, εξαρτώνται από το φύλο ή την 

ηλικία. Η έρευνά τους πραγµατοποιήθηκε σε παιδιά ηλικίας 3,5- 7 ετών. 

                                                 
1 Συχνά οι εκπαιδευτικοί όταν θέλουν να δείξουν στα παιδιά το ορθογώνιο τρίγωνο το δείχνουν µε την 
ορθή γωνία στο κάτω µέρος αριστερά, χωρίς να το παραθέτουν σε άλλους προσανατολισµούς. Αυτό 
έχει ως αποτέλεσµα τα παιδιά να το αναγνωρίζουν µόνο αν το δουν στη συγκεκριµένη «πρότυπη» 
θέση.  
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Η µέθοδος που χρησιµοποίησαν για την υλοποίηση της έρευνάς τους ήταν η 

ατοµική συνέντευξη και τα υλικά ένα µολύβι και χαρτιά µεγέθους Α4 µε σχήµατα. Το 

πρώτο χαρτί που δόθηκε στο παιδί είχε 15 σχήµατα: 9 κύκλους, 1 έλλειψη, 1 τρίγωνο, 

1 τετράγωνο και 3 κλειστές καµπυλωτές φιγούρες (βλ. Παράρτηµα Ι). Ο ερευνητής 

ζήτησε από το παιδί να βάλει ένα «σηµάδι» σε κάθε σχήµα που ήταν κύκλος. Αφού 

σηµειώνονταν όλα τα σχήµατα που το παιδί πίστευε ότι είναι κύκλοι, ο ερευνητής 

έδειχνε ένα κύκλο που είχε επιλέξει το παιδί και το ρωτούσε γιατί το επέλεξε. Αν το 

παιδί απαντούσε ότι το επέλεξε γιατί είναι κύκλος, ο ερευνητής του ζητούσε να 

εξηγήσει πώς ήξερε ότι το σχήµα αυτό είναι κύκλος (ουσιαστικά το παιδί θα έπρεπε 

να πει τα στοιχεία του σχήµατος). Τέλος, έδειχνε ένα άλλο σχήµα που δεν είχε 

επιλέξει το παιδί και του ζητούσε να εξηγήσει το λόγο που δεν το επέλεξε. Την ίδια 

διαδικασία ακολουθούσε για τα τετράγωνα, τα τρίγωνα και τα ορθογώνια (βλ. 

Παράρτηµα ΙΙ- ΙV). Τέλος, έδινε στο παιδί ένα χαρτί µε κύκλους και τετράγωνα σε 

µια σύνθετη διαµόρφωση όπου επικαλύπτονται µορφές (βλ. Παράρτηµα V) και του 

ζητούσε να σηµαδέψει πρώτα τους κύκλους και έπειτα τα τετράγωνα µε διαφορετικό 

χρώµα.  

Οι αιτιολογήσεις των παιδιών για την επιλογή των σχηµάτων 

κατηγοριοποιήθηκαν σε α) οπτικές και β) στοιχεία. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι δεν 

υπήρξε σηµαντική διαφορά σε καµία κατηγορία απαντήσεων ανάµεσα στα δύο φύλα. 

Αναπτυξιακές διαφορές στην απόκτηση της γεωµετρικής σκέψης βρέθηκαν µόνο 

στους κύκλους και στο τελευταίο φύλλο αξιολόγησης (κύκλους και τετράγωνα σε 

σύνθετη διαµόρφωση).  

Αναλυτικά, τα παιδιά αναγνώριζαν εύκολα τους κύκλους, αλλά δυσκολεύονταν 

να τους περιγράψουν χρησιµοποιώντας τα στοιχεία τους. Για το λόγο αυτό επέλεγαν 

να τους παροµοιάσουν µε ένα οπτικό πρότυπο. Σχεδόν εξίσου καλές επιδόσεις είχαν 

και στην αναγνώριση των τετραγώνων, όπου συγκέντρωσαν λίγο χαµηλότερη 

επίδοση σε σχέση µε τους κύκλους. Τα µικρότερα παιδιά ήταν λιγότερο ακριβή στην 

επιλογή του ρόµβου (Σχήµα Νο 3 στο Παράρτηµα ΙΙ, ο οποίος δεν είναι ταυτόχρονα 

και τετράγωνο) και περισσότερο ακριβή στην ταξινόµηση των τετραγώνων χωρίς 

οριζόντιες πλευρές. Αν και ένας µικρός µόνο αριθµός παιδιών αναφέρθηκε στις 

ιδιότητες του τετραγώνου, ωστόσο φαίνεται ότι υπήρξε θετική συσχέτιση ανάµεσα 

στην επιλογή των σωστών τετραγώνων και στη χρησιµοποίηση στοιχείων του 

σχήµατος για τη δικαιολόγηση της επιλογής τους.  



 28

Όσον αφορά στα τρίγωνα και στα ορθογώνια, τα παιδιά ήταν λιγότερο σταθερά 

στις επιλογές των σωστών σχηµάτων, συγκριτικά µε την αναγνώριση των κύκλων και 

των τετραγώνων. Η αναφορά των παιδιών στα στοιχεία των δύο σχηµάτων ήταν 

εµφανής, αλλά σπάνια, ιδιαίτερα για τα στοιχεία του ορθογωνίου. Η συχνότητα µε 

την οποία ανέφεραν στοιχεία του ορθογωνίου ήταν µικρότερη συγκριτικά µε την 

αναφορά σε στοιχεία του τριγώνου και του ορθογωνίου, ενώ αντίθετα, είχαν 

περισσότερο σταθερές επιλογές όταν έδιναν οπτικές αναφορές. Όλα τα παιδιά έτειναν 

να αναγνωρίζουν τα «µακριά» παραλληλόγραµµα µε τουλάχιστον ένα ζευγάρι 

παράλληλες πλευρές ως ορθογώνια.  

Περισσότερα από τα µισά παιδιά αναγνώρισαν τα ορθογώνια σωστά. Αξίζει να 

σηµειωθεί ότι τα παιδιά 4 ετών δέχονταν ευκολότερα τα τετράγωνα ως ορθογώνια, 

πιθανότατα επειδή είναι λιγότερο προκατειληµµένα ή επειδή είναι λιγότερο ικανά να 

εκτιµήσουν το µήκος όλων των πλευρών. Οι ερευνητές τόνισαν, ότι αν και είχαν 

συµπεριλάβει τα τετράγωνα στην κατηγορία αναγνώρισης των ορθογωνίων, δεν 

ανέµεναν ούτε και βρήκαν τέτοιου είδους γεωµετρική σκέψη σε τόσο µικρά παιδιά.  

Ακόµη, οι ερευνητές παρατήρησαν ότι κάποια από τα παιδιά, ενώ ανέφεραν τον 

αριθµό των πλευρών ή των γωνιών στα στοιχεία του σχήµατος, ουσιαστικά δεν ήταν 

σε θέση να τις διακρίνουν. Αυτό το διαπίστωσαν όταν ζήτησαν από κάποια παιδιά 

που δικαιολόγησαν την επιλογή τους λέγοντας ότι π.χ. «είναι τετράγωνο γιατί έχει 

τέσσερις πλευρές», να µετρήσουν τον αριθµό των πλευρών και αυτά µέτρησαν τις 

γωνίες!  

Η κατανόηση των γεωµετρικών σχηµάτων από τα παιδιά ήταν ένα θέµα το οποίο 

απασχόλησε και την Hannibal (1999, p. 353-357), η οποία θέλησε να βρει τρόπους 

για να βελτιώσει τη γεωµετρική καθοδήγηση στα παιδιά προσχολικής και 

πρωτοσχολικής ηλικίας. Στην έρευνά της χρησιµοποίησε τρίγωνα και ορθογώνια µε 

διαφοροποιήσεις από την πρότυπη µορφή τους (δηλαδή αυτή που συνηθίζουν να 

παρουσιάζουν οι εκπαιδευτικοί και τα σχολικά βιβλία), προκειµένου να διαπιστώσει 

αν το µέγεθος, ο προσανατολισµός και η αναλογία του µήκους των πλευρών 

επηρεάζει τις αποφάσεις των παιδιών για το πώς θα κατηγοριοποιήσουν τα σχήµατα. 

Τα σχήµατα αυτά τα παρουσίαζε στα υποκείµενα (24 παιδιά 3-6 ετών) µία φορά την 

εβδοµάδα για τέσσερις συνεχόµενες εβδοµάδες µε τρεις διαφορετικούς τρόπους: α) 

γρήγορη επίδειξη των σχηµάτων στα παιδιά, χωρίς η ερευνήτρια να κάνει κάποιες 

ερωτήσεις, β) ξεχωριστή επίδειξη του κάθε σχήµατος, µε την ερευνήτρια να κάνει 

ερωτήσεις στο παιδί σχετικά µε τις αποφάσεις του για την κατηγοριοποίησή των 
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σχηµάτων, και γ) παρουσίαση των σχηµάτων µέσα σε ένα στεφάνι, προκειµένου η 

ερευνήτρια να εξετάσει αν ο προσανατολισµός των σχηµάτων επηρεάζει τις 

αποφάσεις των παιδιών.  

Η παραπάνω έρευνα κατέληξε στα εξής αποτελέσµατα: 

1) Οι αποφάσεις των παιδιών για την κατηγοριοποίηση των σχηµάτων 

επηρεάστηκαν από τις συνθήκες κάτω από τις οποίες παρουσιάστηκαν τα σχήµατα. 

Ιδιαίτερα τα µικρότερα παιδιά επινόησαν προσωπικά κριτήρια αναγνώρισης π.χ. των 

τριγώνων, όπως, «είναι τρίγωνο όταν έχει µία γωνία στο µέσο της κορυφής, δύο ίδιες 

πλευρές, τρεις γωνίες και έχει επίπεδη βάση».  

2) Οι αποφάσεις κατηγοριοποίησης των παιδιών σταθεροποιούνται προοδευτικά 

από την ηλικία των τεσσάρων έως την ηλικία των έξι ετών. Το εύρηµα αυτό οδήγησε 

στη διαπίστωση, ότι στην ηλικία των έξι ετών, τα κριτήρια που χρησιµοποίησαν τα 

παιδιά για την κατηγοριοποίηση των σχηµάτων γίνονταν πιο σταθερά. Ωστόσο το 

γεγονός ότι κανένα παιδί έξι ετών δεν ήταν σε θέση να κατηγοριοποιήσει σωστά όλα 

τα σχήµατα µιας έστω κατηγορίας, δείχνει ότι αν και οι αντιλήψεις τους έχουν 

σταθεροποιηθεί, δεν είναι εντελώς ορθές.  

3) Τα παιδιά έτειναν να παίρνουν πιο σωστές αποφάσεις σχετικά µε την 

κατηγοριοποίηση των τριγώνων όταν έπρεπε να δικαιολογήσουν την επιλογή τους.  

4) Τα αγόρια έκαναν σταθερά πιο σωστές κατηγοριοποιήσεις σε σχέση µε τα 

κορίτσια και η διαφορά αυτή αυξάνονταν όσο αυξανόταν η ηλικία των παιδιών. 

Η Ho Siew Yin σε έρευνα που πραγµατοποίησε το 2002 θέλησε να καθορίσει τα 

κριτήρια που χρησιµοποιούν τα παιδιά της Σιγκαπούρης στην πρώτη και τη δεύτερη 

τάξη, για να κατηγοριοποιήσουν σε οµάδες τα γεωµετρικά σχήµατα (κύκλος, 

τετράγωνο, τρίγωνο, ορθογώνιο). Επίσης, στόχος της ήταν να διαπιστώσει αν υπάρχει 

το προ-αναγνωριστικό επίπεδο (pre-recognition) πριν από το πρώτο επίπεδο του van 

Hiele αλλά και να συγκρίνει τα αποτελέσµατά της έρευνάς της µε αυτά του Clements 

και των συνεργατών του (Clements, Swaminathan, Zeitler Hannibal & Sarama, 1999, 

p. 192-212).  

Προκειµένου η Ho Siew Yin να µπορέσει να συγκρίνει τα αποτελέσµατα της 

έρευνάς της µε αυτή του Clements και των συνεργατών του, χρησιµοποίησε ακριβώς 

την ίδια µεθοδολογία. Τα συµπεράσµατα στα οποία κατέληξε είναι τα εξής: 

1) Η µελέτη της επιβεβαίωσε την ύπαρξη του προ-αναγνωριστικού επιπέδου (pre-

recognition) πριν από το πρώτο επίπεδο του van Hiele. 
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2) Τα παιδιά της Σιγκαπούρης όχι µόνο ήταν σε θέση να κατηγοριοποιήσουν 

οπτικά τα γεωµετρικά σχήµατα σε οµάδες, αλλά είχαν επίσης την ικανότητα να 

αναγνωρίζουν και να εκθέτουν απλά στοιχεία οικείων γεωµετρικών σχηµάτων. 

3) ∆εν υπήρξαν διαφορές στην αναγνώριση των γεωµετρικών σχηµάτων µεταξύ 

των παιδιών της Αµερικής και των παιδιών της Σιγκαπούρης.  

Στην Ελλάδα, ο Ντζιαχρήστος (1992) διερεύνησε τις γνώσεις των παιδιών στις 

βασικές γεωµετρικές έννοιες (χώρος, σύγκριση διαστάσεων, απόσταση, σύγκριση 

γραµµών, διατήρηση, σχήµατα, µέτρηση), τον τρόπο που αυτές πρέπει να 

ιεραρχηθούν και να διδαχθούν, αλλά και τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τα παιδιά. 

Η έρευνά του διεξήχθη σε παιδιά του Νηπιαγωγείου και της πρώτης τάξης του 

δηµοτικού σχολείου. Η µέθοδος που χρησιµοποίησε για τη συλλογή των δεδοµένων 

του ήταν η πειραµατική, εξαιτίας της αδυναµίας των παιδιών να χρησιµοποιήσουν το 

γραπτό λόγο.  

Όσον αφορά στην ενότητα των γεωµετρικών σχηµάτων (που µας ενδιαφέρει στην 

παρούσα µελέτη), χρησιµοποίησε ένα κατάλληλα διαρθρωµένο ερωτηµατολόγιο µε 

δεκαπέντε ερωτήσεις που αναφέρονταν στην αναγνώριση γνωστών στερεών 

σχηµάτων (π.χ. κύβος, πυραµίδα κλπ.), στην αναγνώριση επίπεδων σχηµάτων σε 

στερεά (π.χ. τετράγωνο, τρίγωνο κλπ.), καθώς και στοιχείων των επιπέδων σχηµάτων 

(π.χ. πλευρά, γωνία κλπ). Επίσης χρησιµοποίησε στερεά και επίπεδα γεωµετρικά 

σχήµατα που είχε κατασκευάσει από χαρτόνι κάνσον.  

Τα αποτελέσµατα στα οποία κατέληξε είναι ότι τα παιδιά της πρώτης δηµοτικού 

αναγνώριζαν τα επίπεδα σχήµατα σε µεγαλύτερο ποσοστό από τα στερεά, ενώ τα 

στοιχεία των επιπέδων σχηµάτων ήταν τα δυσκολότερο να αναγνωριστούν. Η σειρά 

µε την οποία αναγνώριζαν τα επίπεδα σχήµατα είναι: α) κύκλος (100%), β) τρίγωνο 

(96%), γ) τετράγωνο (93%) και δ) ορθογώνιο (89%). Επίσης, η τελευταία ερώτηση 

που αφορούσε στην αναγνώριση επιπέδων σχηµάτων ζητούσε από τα παιδιά να 

αναγνωρίσουν το σχήµα χωρίς να υπάρχει αντίστοιχη εικόνα ή στερεό. Τα παιδιά σε 

αυτήν την ερώτηση απάντησαν όλα σωστά, δηλώνοντας ότι το σχήµα του τροχού του 

ποδηλάτου είναι κύκλος. Αξίζει ακόµη να σηµειωθεί, ότι τα παιδιά είχαν τη 

δυνατότητα να επεξεργάζονται τα στερεά σχήµατα πριν δώσουν την απάντησή τους. 

Πολλά από τα παιδιά αιτιολογούσαν, χωρίς αυτό να τους έχει ζητηθεί, γιατί το ένα 

σχήµα είναι τετράγωνο και το άλλο ορθογώνιο. 

Οι Πόταρη, ∆ιακογιώργη, Γκιώνη και Ζάννη (2001) διερεύνησαν τη σκέψη των 

παιδιών για τα τετράπλευρα µέσα από διαδικασίες της κατανόησης, της παραγωγής 
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και της µεταγνωστικής τους δραστηριότητας. Παράλληλα, µελέτησαν πως 

σχετίζονται οι παραπάνω διαδικασίες σε κάθε µαθητή, δίνοντας έµφαση στο πώς η 

µεταγνωστική διαδικασία επηρεάζει τις διαδικασίες της νόησης και της παραγωγής. 

Επίσης, προκειµένου να δουν πώς επιδρά ο παράγοντας «ηλικία» στις τρεις 

παραπάνω διαδικασίες, πραγµατοποίησαν την έρευνά τους σε παιδιά της Β΄, της ∆΄ 

και της Στ΄ τάξης ∆ηµοτικού.  

Τα συµπεράσµατα στα οποία κατέληξαν ήταν ότι τα παιδιά και των τριών τάξεων 

χρησιµοποίησαν τις ίδιες παροµοιώσεις για να περιγράψουν τα σχήµατα που τους 

δόθηκαν. Συγκεκριµένα, τα πλάγια παραλληλόγραµµα, τα περιγράφουν 

χρησιµοποιώντας παροµοιώσεις ορθογωνίων µορφών, όπως: µοιάζουν σαν 

«πίνακας», «τετράδιο», «πόρτα», «πολυκατοικία», «σελιδοδείκτης». Στα ορθογώνια 

παραλληλόγραµµα, καθοριστικής σηµασίας ήταν ο παράγοντας ύψος και αυτό 

φάνηκε από το γεγονός ότι οι παροµοιώσεις «σαν σελιδοδείκτης» και «σαν 

πολυκατοικία», επιλέχθηκαν κυρίως για τη µορφή του µη καθιερωµένου ορθογωνίου. 

Αντίθετα, για τη µορφή του καθιερωµένου ορθογωνίου χρησιµοποίησαν κυρίως τις 

παροµοιώσεις «σαν πίνακας», «σαν τετράδιο», σαν πόρτα».  

Όσον αφορά στα τετράγωνα, οι ξεχωριστές παροµοιώσεις που χρησιµοποίησαν 

για να περιγράψουν τις δύο διακριτές µορφές τους ήταν εντελώς διαφορετικές, 

ιδιαίτερα για τα πιο µικρά παιδιά. Συγκεκριµένα, για την καθιερωµένη µορφή του 

τετραγώνου οι µικρότερες ηλικίες χρησιµοποίησαν ίδιες παροµοιώσεις µε αυτές που 

χρησιµοποίησαν για την καθιερωµένη µορφή του ορθογωνίου. Αυτό έδειξε την τάση 

των παιδιών να προσεγγίζουν το τετράγωνο µε τη µορφή του ορθογωνίου, αγνοώντας 

τη διαφορά του µήκους των πλευρών. Σχετικά µε το στραµµένο τετράγωνο, επέλεξαν 

παροµοιώσεις παρεµφερείς µε εκείνες που επέλεξαν για το ρόµβο («σαν διαµάντι», 

«σαν χαρταετός» κλπ).  

Αναφορικά µε τις ιδιότητες των σχηµάτων, η έρευνα έδειξε ότι τα παιδιά, στο 

σύνολό τους, δυσκολεύονται να συσχετίσουν τα σχήµατα µε τις ιδιότητές τους, αν και 

η δυσκολία αυτή µειώνεται όσο αυξάνεται η ηλικία. Ωστόσο, ο βαθµός δυσκολίας δεν 

ήταν ίδιος για όλα τα σχήµατα. Για παράδειγµα, στο τετράγωνο, η συσχέτιση 

ιδιοτήτων και σχήµατος πραγµατοποιήθηκε µε επιτυχία από το µεγαλύτερο ποσοστό 

των παιδιών, ενώ στο ρόµβο η συσχέτιση αυτή ήταν ανέφικτη για τους 

περισσότερους µαθητές. Συγκεκριµένα για το τετράγωνο, 77% των παιδιών της Β΄ 

∆ηµοτικού, 78% των παιδιών της ∆΄ ∆ηµοτικού και 82% των παιδιών της Στ΄ 

∆ηµοτικού, αναγνώρισαν ότι έχει τέσσερις ίσες πλευρές.  
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Στο χώρο της Προσχολικής Εκπαίδευσης, οι φοιτήτριες του Παιδαγωγικού 

Τµήµατος Νηπιαγωγών του Πανεπιστηµίου Πατρών, Κρασαδάκη και Μπενέτου, 

πραγµατοποίησαν έρευνα µε διδακτική παρέµβαση (2004, σελ. 58-62) σε ένα 

νηπιαγωγείο µε 11 παιδιά (4 µεγάλα και 7 µικρά νήπια). Οι ερευνήτριες θέλησαν να 

δουν την επίδραση της διδακτικής τους παρέµβασης στις γνώσεις των παιδιών για τα 

επίπεδα γεωµετρικά σχήµατα. Για το λόγο αυτό αξιολόγησαν τις γνώσεις των παιδιών 

πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση. 

Ο τρόπος µε τον οποίο αξιολόγησαν της γνώσεις των παιδιών ήταν µε ατοµική 

συνέντευξη. Χρησιµοποίησαν πέντε επίπεδα σχήµατα (κύκλος, τετράγωνο, τρίγωνο, 

ορθογώνιο και ρόµβος), τα οποία τοποθέτησαν µπροστά από το παιδί και έκαναν τις 

εξής ερωτήσεις: 1) «Πως ονοµάζονται αυτά τα σχήµατα», 2) «Πως κατάλαβες ότι το 

σχήµα αυτό είναι π.χ. κύκλος;», 3) «Έχεις δει κάπου, κάποιο αντικείµενο που να 

µοιάζει π.χ. µε κύκλο;», 4) «Με ποιο σχήµα µοιάζει… το φύλλο ζωγραφικής; 

(ορθογώνιο)... το κάθισµα της καρέκλας; (τετράγωνο)… το ρολόι; (κύκλος)… η 

σκεπή του κουκλοθέατρου; (τρίγωνο).  

Ακολούθησε η διδακτική παρέµβαση, η οποία περιελάµβανε τις παρακάτω 

δραστηριότητες. Αρχικά, έδειξαν στα παιδιά καρτέλες που απεικόνιζαν τα επίπεδα 

γεωµετρικά σχήµατα που εξέταζαν, λέγοντας το όνοµα και τα στοιχεία του καθενός 

και έπειτα τους αφηγήθηκαν το παραµύθι «Οικογένεια Τριγώνου»2. Μετά το τέλος 

της αφήγησης έδειξαν τις εικόνες του παραµυθιού, παρότρυναν τα παιδιά να βρουν 

τους ήρωες (γεωµετρικά σχήµατα) της ιστορίας και να αιτιολογήσουν την επιλογή 

τους, αναφέροντας τα στοιχεία του κάθε ήρωα (σχήµατος). Στη συνέχεια, έπαιξαν δύο 

παιχνίδια: «οι φυλές από τη Σχηµατοχώρα» και «οι πεταλούδες στη Σχηµατοχώρα». 

Στο πρώτο παιχνίδι τα παιδιά χωρίστηκαν σε τρεις φυλές (κύκλος, τρίγωνο, 

τετράγωνο) και κλήθηκαν να βρουν αντικείµενα µέσα από το χώρο του νηπιαγωγείου 

ανάλογα µε το σχήµα της σηµαίας τους. Στο δεύτερο παιχνίδι, δύο παιδιά ήταν 

ερευνητές και τα υπόλοιπα πεταλούδες. Οι ερευνητές είχαν χρέος να πιάσουν τις 

πεταλούδες που είχαν πάνω τους τα σχήµατα που τους υποδείκνυαν οι νηπιαγωγοί. Η 

διδακτική παρέµβαση έλαβε τέλος µε την κατασκευή των κατοίκων από τη 

Σχηµατοχώρα (σύνθεση ανθρώπινων µορφών µε γεωµετρικά σχήµατα).  

∆ύο µέρες µετά το τέλος της διδακτικής παρέµβασης αξιολόγησαν τις γνώσεις 

των παιδιών για τα γεωµετρικά σχήµατα, υποβάλλοντάς τα ξανά σε ατοµική 

                                                 
2 Ζαραµπούκα, Σ. (1991). Η οικογένεια τριγώνου. Αθήνα: Πατάκη.  
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συνέντευξη µε περιεχόµενο ίδιο µε αυτό του προ-τεστ. Οι ερευνήτριες αναφέρουν ότι 

αν και τα γεωµετρικά σχήµατα είχαν διδαχθεί από τη νηπιαγωγό, το προ-τεστ έδειξε 

ότι τα µισά από αυτά δε γνώριζαν τον κύκλο, το τρίγωνο, το τετράγωνο και το 

ορθογώνιο και µόλις τρία ήξεραν το ρόµβο. Μετά τη διδακτική παρέµβαση, σχεδόν 

όλα τα παιδιά αναγνώριζαν τον κύκλο, το τρίγωνο το τετράγωνο και το ορθογώνιο 

και µόνο τρία µικρά νήπια δεν αναγνώριζαν το ρόµβο (σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα 

του µετά-τεστ).  

 

 

1.4 Η διδασκαλία των επίπεδων γεωµετρικών σχηµάτων  
 

Υπάρχουν διάφορα εκπαιδευτικά προγράµµατα τα οποία υποδεικνύουν τρόπους 

µε τους οποίους µπορούν να διδαχθούν τα γεωµετρικά σχήµατα στο χώρο του 

νηπιαγωγείου. Παρακάτω θα αναλύσουµε πως µπορεί να υλοποιηθεί η διδασκαλία 

των γεωµετρικών σχηµάτων σύµφωνα µε το ισχύον Αναλυτικό Πρόγραµµα του 1989 

και σύµφωνα µε το προτεινόµενο από το Υπουργείο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.).  

Σύµφωνα µε το Αναλυτικό Πρόγραµµα του 1989 οι δραστηριότητες µέσα από τις 

οποίες το νήπιο θα γνωρίσει τις ιδιότητες των αντικειµένων, ενσωµατώνονται σε ένα 

σύνολο άλλων ευρύτερων δραστηριοτήτων οι οποίες είναι ενταγµένες στη συνολική 

ζωή της τάξης. Οι πληροφορίες θα πρέπει να παρέχονται µε έµµεσο τρόπο στο νήπιο, 

χωρίς µεγάλη ανάλυση. Άλλωστε τα νήπια έχουν πολλές ευκαιρίες και δυνατότητες 

να ανακαλύψουν τις ιδιότητες και τα χαρακτηριστικά των αντικειµένων µέσα από τις 

αυθόρµητες και τις προγραµµατισµένες δραστηριότητες και µε τη χρήση των 

ποικίλων υλικών που χρησιµοποιούνται σε αυτές. Το υλικό αυτό προτείνεται να 

αντλείται από το φυσικό περιβάλλον και να χρησιµοποιείται άλλοτε ατοµικά, άλλοτε 

από µικρές οµάδες και άλλοτε από όλη την οµάδα της τάξης (Υ.Π.Ε.Π.Θ., 1991, σελ. 

201-202).  

Αφορµή για τις συγκεκριµένες δραστηριότητες µπορεί να αποτελέσει µια τυχαία 

παρατήρηση των νηπίων, ένα γεγονός, µια ιστορία, µία επίσκεψη, ένα ασυνήθιστο 

υλικό κ.α. Ο νηπιαγωγός, για να εξυπηρετήσει το στόχο που θέλει να επιτύχει, 

οφείλει να εµπλουτίζει την κατάλληλη γωνιά µε το ανάλογο υλικό και να παρακινεί 

τα νήπια να παρατηρήσουν και να χειριστούν ελεύθερα το συγκεκριµένο υλικό, να το 

διερευνήσουν και να κάνουν συσχετισµούς και οµαδοποιήσεις, αποκτώντας 
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ταυτόχρονα το σχετικό λεξιλόγιο. Με τον τρόπο αυτό τα νήπια ανακαλύπτουν τις 

ιδιότητες και τα χαρακτηριστικά των αντικειµένων, άλλοτε µόνα τους µέσα από 

ελεύθερους συλλογισµούς και άλλοτε µέσα από δραστηριότητες που προγραµµατίζει 

και οργανώνει ο νηπιαγωγός (Υ.Π.Ε.Π.Θ., 1991, σελ. 202).  

Από την άλλη, το ∆.Ε.Π.Π.Σ. για το Νηπιαγωγείο είναι ένα οργανωµένο σύστηµα 

εργασίας, το οποίο σκιαγραφεί το τι θα πρέπει να µάθουν τα παιδιά, τις διαδικασίες 

µε τις οποίες επιτυγχάνονται οι γενικές επιδιώξεις που καθορίζονται, τι πρέπει να 

κάνει ο νηπιαγωγός και το πλαίσιο µέσα στο οποίο η µάθηση και η διδασκαλία 

πραγµατοποιείται (Υ.Π.Ε.Π.Θ., 2002, σελ. 1624). Στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. διατηρούνται τα 

διακριτά µαθήµατα, αλλά ταυτόχρονα προωθούνται ποικίλοι τρόποι συσχέτισης της 

γνώσης σε δύο άξονες διαθεµατικότητας, τον κατακόρυφο (όπως υποδηλώνεται από 

τον προσδιορισµό του Πλαισίου Προγράµµατος Σπουδών ως Ενιαίο) και τον 

οριζόντιο (όπως υποδηλώνεται από τον προσδιορισµό του Πλαισίου Προγράµµατος 

Σπουδών ως ∆ιαθεµατικό) (Υ.Π.Ε.Π.Θ., 2002, σελ. 5).  

Σύµφωνα µε το ∆.Ε.Π.Π.Σ. για το νηπιαγωγείο, τα νήπια διαµορφώνουν, 

τροποποιούν και δοµούν ιδέες µε τη συνεχή αλληλεπίδραση µε το φυσικό και 

κοινωνικό περιβάλλον. Σκοπός του Προγράµµατος Σπουδών για το νηπιαγωγείο είναι 

να υποβοηθήσει τα παιδιά, µέσα από βιωµατικές καταστάσεις, να επεκτείνουν τις 

πρώτες µαθηµατικές γνώσεις τους και να εφαρµόζουν οικείες µαθηµατικές δοµές σε 

νέες καταστάσεις. Επιπλέον, να επεξεργάζονται και να αξιοποιούν νέα δεδοµένα, να 

συγκρίνουν και να µετασχηµατίζουν σχέσεις και διαδικασίες µε τη δοκιµή και τον 

έλεγχο. Ακόµη, να ενδιαφέρονται, να επινοούν προβλήµατα και ιδέες και να 

αξιοποιούν τη σύγχρονη τεχνολογία. (Υ.Π.Ε.Π.Θ., 2002, σελ. 1633). 

Παράλληλα, το ∆.Ε.Π.Π.Σ. καινοτοµεί εισάγοντας τον υπολογιστή στην 

Προσχολική Εκπαίδευση. Η εισαγωγή αυτή περιλαµβάνει δύο άξονες περιεχοµένου: 

α) Γνωριµία µε τον υπολογιστή, όπου το παιδί αναγνωρίζει τις κυριότερες µονάδες 

του και β) Παιχνίδι και γνώση, όπου µαζί µε άλλες δραστηριότητες το παιδί έχει την 

ευκαιρία να παίζει και να συνθέτει µε τα σχήµατα. η γνώση προσεγγίζεται µέσα από 

το παιχνίδι, τη διερεύνηση, την αξιοποίηση διαφόρων πηγών πληροφόρησης, τη 

συζήτηση, την ανταλλαγή απόψεων, τη δηµιουργία, τη παρουσίαση ιδεών και 

στηρίζεται στις προϋπάρχουσες γνώσεις, τις εµπειρίες και τα βιώµατα των παιδιών. Η 

παρουσία του νηπιαγωγού είναι καθοριστική σε όλα τη διαδικασία, ο οποίος είναι 

βοηθός, συνεργάτης, διαµεσολαβητής και διευκολύνει την µαθησιακή διαδικασία 

(Υ.Π.Ε.Π.Θ., 2002, σελ. 1656). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

Ο υπολογιστής και η διδασκαλία της Γεωµετρίας 
 

 

2.1 Ο υπολογιστής στην Εκπαίδευση: πλεονεκτήµατα και µειονεκτήµατα της 

διδασκαλίας µε υπολογιστή  

 

Η εισαγωγή των υπολογιστών στην εκπαίδευση έχει προκαλέσει ποικίλες 

αντιδράσεις σε µελετητές και εκπαιδευτικούς, οι οποίοι κατατάσσονται κυρίως σε 

δύο κατηγορίες. Σε εκείνους που συνηγορούν υπέρ της εισαγωγής των υπολογιστών 

στην εκπαίδευση και σε εκείνους που είναι αντίθετοι µε την εισαγωγή τους στις 

αίθουσες διδασκαλίας. Οι δύο πλευρές προβάλλουν τα επιχειρήµατα τους για να 

υποστηρίξουν τη θέση τους. Τα επιχειρήµατα αυτά αναλύονται παρακάτω. 

Αυτοί που είναι υπέρ της εισαγωγής των υπολογιστών στο χώρο της εκπαίδευσης, 

προβάλουν ως επιχείρηµα τα πλεονεκτήµατα που παρουσιάζει η χρήση εκπαιδευτικού 

λογισµικού σε σχέση µε τη παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας. Τα πλεονεκτήµατα 

αυτά είναι τα εξής: 

- ∆ίνει τη δυνατότητα εξατοµικευµένης διδασκαλίας. Ο υπολογιστής επιτρέπει 

στον κάθε µαθητή να προχωρήσει ακολουθώντας τον προσωπικό του ρυθµό, ανάλογα 

µε τις ικανότητές του (Γαρυφαλλίδου, Ιωαννίδης, Σκέλλας & Τσιτσίρης, 1998, σελ. 

126. Ράπτης & Ράπτη, 2004, σελ. 50. Ζευκιλής, 1989, σελ. 28). 

- Το µάθηµα γίνεται πιο κατανοητό, πιο ευχάριστο και παρέχει κίνητρα  για 

περισσότερη διερεύνηση και εµβάθυνση στα υπό µελέτη θέµατα, σε σχέση µε άλλα 

µέσα διδασκαλίας (Ζευκιλής, 1989, σελ. 28. Ράπτης & Ράπτη, 2004, σελ. 50). 

- Παρέχει άµεση, αµφίδροµη επικοινωνία µεταξύ διδάσκοντος (υπολογιστή) και 

διδασκόµενων. Ο υπολογιστής αξιολογεί την ίδια στιγµή την ορθότητα των 
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απαντήσεων του µαθητή. Με αυτόν τον τρόπο η ενίσχυση που δίνεται στο µαθητή, 

από τη σωστή απάντηση είναι άµεση, γεγονός που δυναµώνει και το κίνητρο για 

µάθηση (Γαρυφαλλίδου, Ιωαννίδης, Σκέλλας & Τσιτσίρης, 1998, σελ. 126-127. 

Ράπτης & Ράπτη, 2004, σελ. 50-51). 

- Ο υπολογιστής συµβάλλει σηµαντικά στη διέγερση, συγκέντρωση και 

δέσµευση της προσοχής των µαθητών στη διδασκαλία, διευκολύνοντας µε αυτόν τον 

τρόπο τη µάθηση (Ζευκιλής, 1989, σελ. 24. Ράπτης & Ράπτη, 2004, σελ. 51). 

- Ο υπολογιστής επιτρέπει στο µαθητή να αυτενεργήσει, προκειµένου να 

ανακαλύψει το αντικείµενο της µελέτης του, χωρίς να ανησυχεί για το χρόνο που θα 

χρειαστεί για τη συγκεκριµένη ανακάλυψη ή για την κριτική από τους συµµαθητές 

του. Έτσι, ο µαθητής µπορεί να κάνει όσες δοκιµές θέλει για την αναζήτηση της 

γνώσης, χωρίς να πιέζεται είτε χρονικά από το δάσκαλο, είτε ψυχολογικά από την 

κοινωνική κριτική των συµµαθητών. Η αυτενέργεια του µαθητή και η ανακάλυψη της 

γνώσης συµβάλλει σηµαντικά στην εµπέδωσή της (Γαρυφαλλίδου, Ιωαννίδης, 

Σκέλλας & Τσιτσίρης, 1998, σελ. 127. Ράπτης & Ράπτη, 2004, σελ. 51. Ζευκιλής, 

1989, σελ. 26). 

- Το ∆ιαδίκτυο διευκολύνει σηµαντικά τη διάδοση των πληροφοριών και των 

γνώσεων, αλλά και την επικοινωνία των ανθρώπων για εκπαιδευτικούς σκοπούς. Με 

αυτόν τον τρόπο µπορούν οι γνώσεις και οι πληροφορίες να διαδίδονται εύκολα, 

ακόµα και στα πιο αποµακρυσµένα σηµεία της γης (Γαρυφαλλίδου, Ιωαννίδης, 

Σκέλλας & Τσιτσίρης, 1998, σελ. 127. Ράπτης & Ράπτη, 2004, σελ. 51). 

- Οι υπολογιστές δηµιουργούν σαφείς παραστάσεις, συµβάλλοντας στην 

κατανόηση του µαθήµατος. Συχνά δηµιουργούνται διαφορετικές παραστάσεις στους 

µαθητές από τη διδασκαλία κάποιου θέµατος, εξαιτίας των διαφορετικών γνώσεων, 

εντυπώσεων και σκέψεων που κυριαρχούν στο κάθε άτοµο, ή αδυναµίας του 

διδάσκοντος. Σε αυτές τις περιπτώσεις ο υπολογιστής µπορεί να συµβάλει σηµαντικά 

στη δηµιουργία σαφών παραστάσεων για την κατανόηση της διδασκαλίας και των 

σχέσεων που υπάρχουν µεταξύ διαφόρων αντικειµένων ή φαινοµένων (Ζευκιλής, 

1989, σελ. 23-25). 

- Ο υπολογιστής µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως εποπτικό µέσο σε όλα τα 

µαθήµατα (από τη γλώσσα και τα µαθηµατικά, µέχρι τις τέχνες), και να προωθήσει τη 

συνεργατική και διαθεµατική µάθηση (Ράπτης & Ράπτη, 2004, σελ. 51). 
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Οι απόψεις εκείνων που είναι αντίθετοι µε την εισαγωγή του υπολογιστή στο 

χώρο της Εκπαίδευσης στηρίζονται στα µειονεκτήµατα που παρουσιάζει η χρήση 

εκπαιδευτικού λογισµικού. Τα µειονεκτήµατα αυτά είναι τα εξής: 

- Τα εκπαιδευτικά προγράµµατα που αντικαθιστούν, µέχρι ένα βαθµό, το 

δάσκαλο, συνήθως αγνοούν τα ιδιαίτερα ενδιαφέροντα και τις ατοµικές ανάγκες των 

µαθητών και απευθύνονται σε όλους µε τον ίδιο τρόπο. Έτσι, αντί να εξατοµικεύουν 

τη διδασκαλία, ουσιαστικά οδηγούν στην οµοιοµορφοποίησή της, µε αποτέλεσµα να 

µην προάγεται η σύνθετη γνώση και η δηµιουργική µάθηση (Κανάκης, 1989, σελ. 

188. Ράπτης & Ράπτη, 2004, σελ. 51. Κούρτης, 2001, σελ. 522-523). 

- Πολλά εκπαιδευτικά προγράµµατα δεν κατασκευάζονται µε τη συνεργασία 

κάποιου ειδικού παιδαγωγού. Εξαιτίας αυτής της έλλειψης, συχνά δεν αναφέρονται 

τα όρια των δεξιοτήτων που καλλιεργούνται στο µαθητή µε το συγκεκριµένο 

πρόγραµµα, µε απώτερη συνέπεια την άγνοια των παιδαγωγικών τους 

αποτελεσµάτων και τον αποπροσανατολισµό του εκπαιδευτικού (Ράπτης & Ράπτη, 

2004, σελ. 51). 

- Ο υπολογιστής απορροφώντας την προσοχή των παιδιών και ένα µεγάλο 

µέρος της συναισθηµατικής τους ενέργειας µπορεί να συµβάλει στην κοινωνική τους 

αποµόνωση και τη µοναξιά. Η µάθηση από κοινωνική διαδικασία µετατρέπεται σε 

ατοµική υπόθεση, γεγονός που της στερεί την κοινωνική της υπόσταση και εµποδίζει 

την ολόπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητας του παιδιού (Ράπτης & Ράπτη, 2004, 

σελ. 51-52. Κούρτης, 2001, σελ. 524). 

- Η κοινωνία εστιάζει στην ταχύτητα των αποτελεσµάτων του υπολογιστή µε 

συνέπεια όλα να επιταχύνονται, χωρίς το νευρικό µας σύστηµα να είναι σε θέση να τα 

παρακολουθήσει. Έτσι ο µαθητής µετατρέπεται σε παθητικό δέκτη πληροφοριών, 

χωρίς να είναι σε θέση να επεξεργαστεί και να κρίνει όλες τις πληροφορίες. 

Παράλληλα, δεν έχει ανάγκη να ανακαλύψει ο ίδιος τη γνώση, εφόσον αυτή του 

προσφέρεται έτοιµη (Κανάκης, 1989, σελ. 189. Ράπτης & Ράπτη, 2004, σελ. 51). 

- Η πολύ γρήγορη εναλλαγή των οπτικο-ακουστικών ερεθισµάτων καθώς και η 

συχνή χρήση πολλών διαφορετικών προγραµµάτων για τον εµπλουτισµό της 

διδασκαλίας είναι δυνατό να οδηγήσει σε επιφανειακή εξέταση, ελλιπή κατανόηση, 

εννοιολογική σύγχυση και προοδευτική αδιαφορία (Κανάκης, 1989, σελ. 189).  

Ειδικότερα για το χώρο της Προσχολικής Εκπαίδευσης υποστηρίζουν ότι ο 

υπολογιστής είναι ακατάλληλος για τα παιδιά αυτής της ηλικίας, προβάλλοντας τα 

εξής επιχειρήµατα: 
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- Ο υπολογιστής θα πρέπει να εισαχθεί στο επόµενο γνωστικό στάδιο του 

Piaget, σε αυτό των «Συγκεκριµένων ενεργειών», γιατί τα παιδιά στο στάδιο αυτό, το 

«Προενεργητικό», δεν µπορούν να ασχοληθούν µε κάτι συµβολικό ή αφηρηµένο 

όπως ο υπολογιστής (Χατζηγιάννη, 2002, σελ. 134).  

- Οι δραστηριότητες µε τον υπολογιστή περιορίζουν την κινητικότητα, το χρόνο 

για παιχνίδι και τις άλλες κοινωνικές εκδηλώσεις που είναι πολύ σηµαντικές για την 

ανάπτυξη του παιδιού (Χατζηγιάννη, 2002, σελ. 135). 

- Η χρήση του υπολογιστή στην προσχολική ηλικία περιορίζει τη 

δηµιουργικότητα του παιδιού και τη δυνατότητά του για λήψη αποφάσεων 

(Χατζηγιάννη, 2002, σελ. 135). 

- Η ενίσχυση που δέχεται το νήπιο από τον υπολογιστή δεν µπορεί να συγκριθεί 

µε ένα «µπράβο» ή ένα χάδι του/της νηπιαγωγού (Χατζηγιάννη, 2002, σελ. 135). 

Ωστόσο, κανένα µηχάνηµα, και στην συγκεκριµένη περίπτωση ο υπολογιστής, 

δεν µπορεί να είναι καλό ή κακό από µόνο του. Η αποτελεσµατικότητα του κάθε 

µηχανήµατος εξαρτάται από την χρήση που κάνει ο άνθρωπος και στη συγκεκριµένη 

περίπτωση ο εκπαιδευτικός. Για το λόγο αυτό παρακάτω αναλύεται ο ρόλος που 

καλείται να διαδραµατίσει ο εκπαιδευτικός, ώστε να έχουµε όσο το δυνατόν 

µεγαλύτερα οφέλη από τη χρήση των υπολογιστών στην εκπαιδευτική διαδικασία.  

 

 

2.1.1 Ο υπολογιστής στο νηπιαγωγείο 
 

Σύµφωνα µε βιβλιογραφική έρευνα της Ντολιοπούλου (2004, σελ. 214-216) και 

των Κυρίδη, ∆ρόσο και Ντίνα (2003, σελ. 140-148), έρευνες σχετικά µε τη χρήση του 

υπολογιστή στην προσχολική ηλικία έχουν δείξει ότι οι δραστηριότητες µε 

υπολογιστή συµβάλλουν στην ολόπλευρη ανάπτυξη των παιδιών προσχολικής 

ηλικίας. Πιο συγκεκριµένα: 

α) Νοητικός τοµέας. Οι δραστηριότητες µε υπολογιστή µπορούν να συµβάλουν: 

1) στην εξοικείωση µε τον υπολογιστή και τις νέες τεχνολογίες, 2) στην εκµάθηση 

νέων εννοιών και στην απόκτηση γνώσεων, 3) στη γλωσσική ανάπτυξη και την 

απόκτηση γνώσεων που σχετίζονται µε την ανάγνωση και τη γραφή, 4) στην 

κατανόηση µαθηµατικών εννοιών, 5) στην αύξηση της παρατηρητικότητας, της 

µνήµης, της προσοχής και της αντίληψης, 6) στην πρόκληση της περιέργειας και την 
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ώθηση σε πειραµατισµό, 7) στην κατανόηση της σχέσης αιτίας- αποτελέσµατος, 8) 

στην ανάπτυξη της συµβολικής, της δηµιουργικής και της κριτικής σκέψης και 9) 

στην ανάπτυξη της ικανότητας λήψης αποφάσεων, πραγµατοποίησης επιλογών και 

λύσης προβληµάτων (Ντολιοπούλου, 2004, σελ. 214-215. Κυρίδης, ∆ρόσος & 

Ντίνας, 2003, σελ. 146-147).  

Ειδικότερα, όσον αφορά στη γλωσσική ανάπτυξη έχει διαπιστωθεί ότι όταν τα 

παιδιά αλληλεπιδρούν µπροστά από έναν υπολογιστή, εµπλέκονται σε υψηλότερου 

επιπέδου προφορική επικοινωνία και συνεργασία. Επίσης, κατάλληλοι επεξεργαστές 

κειµένου και πληκτρολόγια µπορούν να βοηθήσουν τα παιδιά στην πρώτη επαφή µε 

τον γραπτό λόγο, επιτρέποντάς τους να συνθέτουν και να ανασυνθέτουν κείµενα 

επικεντρώνοντας την προσοχή τους στο κείµενο και όχι στη διαδικασία σχηµατισµού 

των διαφόρων γραµµάτων. Ιδιαίτερα σηµαντικό είναι και το κατάλληλο λογισµικό, το 

οποίο µπορεί να βοηθήσει σηµαντικά τα παιδιά στην εξοικείωση µε την γραπτή και 

την προφορική έκφραση των γραµµάτων καθώς επίσης και µε την αναγνώριση 

λέξεων (Κυρίδης, ∆ρόσος & Ντίνας, 2003, σελ. 145).  

β) Κοινωνικο-συναισθηµατικός τοµέας. Οι δραστηριότητες µε υπολογιστή 

µπορούν να συµβάλουν: 1) στην κοινωνικοποίηση των νηπίων και την προώθηση των 

κοινωνικών συναναστροφών µεταξύ τους (εφόσον η χρήση του υπολογιστή είναι 

οµαδική), 2) στην ανάπτυξη της αυτονοµίας, της αίσθησης της απόκτησης δύναµης 

και ελέγχου, 3) στην εκµάθηση κανόνων (π.χ. αναµονή σειράς), 4) στην καλλιέργεια 

της συνεργασίας, της αλληλοβοήθειας και της ευγενούς άµιλλας, 5) στην αυτογνωσία 

των παιδιών αλλά και στη διεύρυνση των γνώσεων για τους άλλους και τον κόσµο 

που τα περιβάλλει, 6) στην ανάπτυξη της αυτοεκτίµησης και της αυτοπεποίθησης και 

7) στη θετική προδιάθεση προς τη µάθηση (Ντολιοπούλου, 2004, σελ. 215. Κυρίδης, 

∆ρόσος & Ντίνας, 2003, σελ. 142-143). 

γ) Ψυχοκινητικός τοµέας. Οι δραστηριότητες µε υπολογιστή µπορούν να 

συµβάλουν στην ανάπτυξη των λεπτών χειρισµών και στο συντονισµό χεριού- µατιού 

(Ντολιοπούλου, 2004, σελ. 215). 

Επίσης, οι δραστηριότητες µε υπολογιστή µπορούν να συµβάλουν στην 

καλλιέργεια της φαντασίας, της κριτικής σκέψης και της δηµιουργικότητας των 

νηπίων, ενώ παράλληλα τα ψυχαγωγούν και τα ξεκουράζουν (Ντολιοπούλου, 2004, 

σελ. 216). 
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2.1.2 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη διδασκαλία µε τη βοήθεια 

υπολογιστή 
 

Φαίνεται από τα παραπάνω ότι ο υπολογιστής µπορεί να αποβεί ένα πολύ 

αποτελεσµατικό και βοηθητικό µέσο διδασκαλίας. Ωστόσο, είναι ουτοπικό να 

ισχυριστούµε ότι ο υπολογιστής από µόνος του βελτιώνει την µόρφωση των παιδιών. 

Η αξία των πολυµέσων, όπως και η αξία των βιβλίων, έγκειται περισσότερο στην 

επιλογή, την αξιοποίηση και την αξιολόγηση του περιεχοµένου και λιγότερο στη 

θεµελιώδη φύση του µέσου. Η εκπαιδευτική και παιδαγωγική αξία ενός γνωστικού 

εργαλείου, συµβατικού ή σύγχρονου, εξαρτάται κυρίως από τη διδακτική στρατηγική 

που επιλέγει ο κάθε εκπαιδευτικός και από το µοντέλο του ανθρώπου και της 

κοινωνίας που οραµατιζόµαστε (Ράπτης & Ράπτη, 2002, σελ. 269-270).  

Η επιτυχία, δηλαδή, καινοτοµιών στην εκπαίδευση τις περισσότερες φορές 

εξαρτάται από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς (Brummelhuis & Plomp, 1994, p. 

291-299).Οι περισσότερες έρευνες όµως δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν άγνοια 

πάνω στους υπολογιστές. Ένα µεγάλο µέρος τους, δεν έχει παρακολουθήσει ποτέ 

σεµινάρια πάνω στους υπολογιστές ή γνωρίζει ελάχιστα πράγµατα για τη χρήση τους 

(Μιχαηλίδου, 1997, σελ. 105. Παπαδόπουλος, 2001, σελ. 8. Σταµέλος, 1997, σελ. 43. 

Winnans & Brown, 1992, p. 303. Lang, 1992, p. 307).  

Είναι ευνόητο, ότι οι εκπαιδευτικοί που δεν ξέρουν να χειρίζονται τον υπολογιστή 

είναι επιφυλακτικοί απέναντι στην εισαγωγή του στην εκπαίδευση. Ωστόσο, οι 

υπολογιστές αποτελούν πλέον ένα αναπόσπαστο κοµµάτι της καθηµερινής µας ζωής 

και προοδευτικά και της Εκπαίδευσης. Βασική όµως προϋπόθεση για την 

αποτελεσµατική χρησιµοποίησή τους στη διδασκαλία, είναι να πιστεύει ο δάσκαλος 

στην αξία τους. Για να αποκτήσει ο εκπαιδευτικός θετική στάση απέναντι στην 

εκπαιδευτική τεχνολογία θα πρέπει να γνωρίσει τις δυνατότητές της, να µάθει τη 

χρήση της και να επιδιώξει την ένταξή της στη µαθησιακή διαδικασία  

Αναλυτικότερα, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει: α) να έχει µια σχετική γνώση των 

τµηµάτων του υπολογιστή και του λεξιλογίου του, β) να ενηµερώνεται διαρκώς γύρω 

από τις εφαρµογές του υπολογιστή στην εκπαιδευτική βαθµίδα που τον αφορά και γ) 

να γνωρίζει τις προϋποθέσεις που πρέπει να πληροί το λογισµικό που πρόκειται να 

χρησιµοποιήσει (Ανθουλιάς, 1985, σελ. 15-16. Ράπτης & ράπτη, 2004, σελ. 183. 

Καβαλάρη & Σολοµωνίδου, 2001, σελ. 702). Τα παραπάνω θα του επιτρέψουν να 
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επιλέγει τα κατάλληλα εκπαιδευτικά λογισµικά και να τα εντάσσει σωστά στη 

διδασκαλία του, διατυπώνοντας συγκεκριµένους στόχους και µεθοδεύοντας 

αποτελεσµατικά τις δραστηριότητες των µαθητών (Κανάκης, 1989, σελ.191. 

Κούρτης, 2001, σελ. 524). 

Ιδιαίτερα στο χώρο της Προσχολικής εκπαίδευσης, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να 

προσφέρει αρχικά συµπαράσταση και βοήθεια στα παιδιά και να τα ενθαρρύνει 

σταδιακά στην αυτοκατευθυνόµενη και συνεργατική µάθηση. Επιπλέον, ο 

εκπαιδευτικός, θα πρέπει να βεβαιώνεται ότι όλα τα παιδιά συµµετέχουν ενεργά στη 

µαθησιακή διαδικασία. Ακόµη, θα πρέπει να συζητάει µε τα παιδιά τις εµπειρίες τους 

στον υπολογιστή, να ενθαρρύνει την ενεργό συµµετοχή των γονέων µε τον 

υπολογιστή και να χρησιµοποιεί ο ίδιος τον υπολογιστή ως εργαλείο επικοινωνίας και 

συνεργασίας µε συναδέλφους και άλλους που βρίσκονται µακριά (Ντολιοπούλου, 

2004, σελ. 224).  

 

 

2.2 Εφαρµογές του υπολογιστή στην Εκπαίδευση 

 

Η εισαγωγή της πληροφορικής και η χρήση των υπολογιστών στην εκπαίδευση 

αποτελεί πλέον µία πραγµατικότητα. Η διαρκώς αυξανόµενη και επεκτεινόµενη 

χρήση τους σε όλους τους τοµείς της καθηµερινής ζωής δεν ήταν δυνατό να αφήσει 

ανεπηρέαστο το χώρο της εκπαίδευσης. Οι εφαρµογές του υπολογιστή στην 

εκπαίδευση κατατάσσονται σε τρεις περιοχές:  

α) διδασκαλία µε τη βοήθεια του υπολογιστή (Computer Assisted Instruction, 

CAI), δηλαδή χρήση του υπολογιστή ως βοηθού για εξάσκηση των µαθητών και 

εµπέδωση της υπάρχουσας γνώσης, 

β) διδασκαλία διαχειριζόµενη από τον υπολογιστή (Computer Managed 

Instruction, CMI), δηλαδή χρήση του υπολογιστή για συγκεκριµένο θέµα του 

αναλυτικού προγράµµατος, και 

γ) γνώσεις σχετικά µε τους υπολογιστές (Computer Literacy), δηλαδή χρήση του 

υπολογιστή ως προϊόντος νέας τεχνολογίας (Αρβανιτάκης, 1993, σελ. 18. Φιλίππου & 

Χρίστου, 1995, σελ. 160. Σιµάτος, 1995, σελ. 197-198). 

 

 



 42

2.2.1 Είδη Εκπαιδευτικού λογισµικού 
 

Στην παρούσα µελέτη θα ασχοληθούµε µόνο µε τη διδασκαλία µε τη βοήθεια του 

υπολογιστή (CAI). Η µορφή των εκπαιδευτικών προγραµµάτων ποικίλει. Υπάρχουν 

τα παλαιότερα απλά προγράµµατα και τα νεότερα, τα ονοµαζόµενα πολυµέσα 

(multimedia). Σήµερα, τα βασικότερα είδη εκπαιδευτικού λογισµικού είναι τα εξής: 

α) Τα προγράµµατα εκγύµνασης και εµπέδωσης (drill and practice). Στα 

προγράµµατα αυτά τα παιδιά ασκούνται σε ένα συγκεκριµένο θέµα, µε σκοπό να το 

εµπεδώσουν (Ντολιοπούλου, 2004, σελ. 221. Clements, 2002, p. 162). 

Αναλυτικότερα, ο υπολογιστής υποβάλλει µια ερώτηση στο µαθητή και αυτός 

απαντάει. Αν η απάντηση είναι σωστή τότε ο µαθητής θα λάβει µια επιβράβευση από 

τον υπολογιστή (όπως «µπράβο»), ενώ αν είναι λανθασµένη συνήθως λέει στο 

µαθητή να προσπαθήσει ξανά. Η επανάληψη που οικοδοµείται µε βάση αυτά τα 

προγράµµατα µπορεί να είναι βαρετή, ενώ παράλληλα δεν παρέχει επεξηγηµατικές 

οδηγίες ή παρέχει ελάχιστες (Husen & Postlethwaite, 1989, p. 149. Holmes, 1995, p. 

29).  

β) Τα προγράµµατα εξατοµικευµένης διδασκαλίας ή παρουσίασης (tutorial). 

Συνήθως, πρόκειται για τη διδασκαλία ενός θέµατος µε τη βοήθεια εικόνων. Τα 

λογισµικά σε αυτήν την κατηγορία στοχεύουν περισσότερο στο «να διδάξουν» και 

λιγότερο στην πρακτική εξάσκηση. Το µεγάλο πλεονέκτηµα του συγκεκριµένου 

προγράµµατος είναι η αρχή της «διακλάδωσης», δηλαδή η προσαρµογή των 

ερωτήσεων µε τις ικανότητες και την απόδοση του χρήστη. Λογισµικά που 

στερούνται αυτό το βασικό πλεονέκτηµα, χαρακτηρίζονται γραµµικά, καθώς 

παρέχουν την ίδια καθοδήγηση σε όλους τους χρήστες. Αξίζει να σηµειωθεί ότι ο 

διάλογος, η ανακάλυψη της γνώσης και η κριτική σκέψη δεν προωθούνται ούτε µε 

αυτά τα προγράµµατα (Κανάκης, 1989, σελ. 176-177. Holmes, 1995, p. 29).  

γ) Τα προγράµµατα προσοµοίωσης (simulations). Τα προγράµµατα αυτά 

δηµιουργούν ένα περιβάλλον που επιτρέπει στους µαθητές να εφαρµόσουν τις 

αποκτηµένες γνώσεις τους σε µία σχεδόν ρεαλιστική κατάσταση. Με τον τρόπο αυτό, 

δίνουν έµφαση στην εξερεύνηση, στη λήψη απόφασης και στην επίλυση 

προβλήµατος (Holmes, 1995, p. 29. Husen & Postlethwaite, 1989, p. 149. Σιµάτος, 

1995, σελ. 200-203).  
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δ) Τα προγράµµατα επίλυσης προβληµάτων (problem solving). Στα προγράµµατα 

αυτά τα παιδιά καλούνται να επιλύσουν διάφορα προβλήµατα ή να προγραµµατίσουν. 

Τα προγράµµατα αυτά αφήνουν πολλά περιθώρια αυτενέργειας στους µαθητές, 

καλλιεργούν τη λογική σκέψη και αναπτύσσουν τη δηµιουργικότητα (Κανάκης, 1989, 

σελ. 177. Ντολιοπούλου, 2004, σελ. 221).  

ε) Τα εκπαιδευτικά παιχνίδια (computer games). Στο εµπόριο κυκλοφορούν 

διάφορα είδη εκπαιδευτικών παιχνιδιών, όπως παιχνίδια δράσης, περιπέτειας, 

προσοµοίωσης και αναπαράστασης (Ντολιοπούλου, 2004, σελ. 221) Η αξία των 

εκπαιδευτικών παιχνιδιών, όταν αυτά χρησιµοποιηθούν σωστά, είναι πολύ µεγάλη.ֹ 

Εµπλουτίζουν τη διδασκαλία και συµβάλλουν ουσιαστικά στη µάθηση (Καραβελάκη 

& Κέφη, 2001, σελ. 511-519).  

 

 

2.3 Η διδασκαλία της Γεωµετρίας µε τη βοήθεια Εκπαιδευτικού λογισµικού  

 

Logo : Η Logo είναι µία γλώσσα που βοηθάει τους µαθητές να µαθαίνουν και να 

εκφράζουν δυναµικές ιδέες. Σκοπός της είναι ο πειραµατισµός και η εµπειρική 

προσέγγιση ιδεών και διεργασιών, µε αποτέλεσµα, σύµφωνα µε τη βασική αρχή της 

θεωρίας του εποικοδοµητισµού, την επακόλουθη γνώση να ενσωµατώνεται στην 

υπάρχουσα γνωστική δοµή των παιδιών. Το πλεονέκτηµά της είναι ότι το παιδί 

εκφράζεται µέσα από τον υπολογιστή στα µαθηµατικά µε φυσικό τρόπο, όπως αυτό 

συµβαίνει στις δραστηριότητες της καθηµερινής του ζωής (Ζαράνης, 2002, σελ. 23). 

Υπάρχουν πολλές παραλλαγές της γλώσσας Logo, αλλά οι διαφορές τους είναι πολύ 

µικρές. Η πρωτότυπη είναι η Mit Logo ή (Terrapin Logo) 

(http://www.helidoni.edu.gr/ww6.htm).  

Πιο γνωστό πρόγραµµα της γλώσσας Logo είναι αυτό της χελώνας. Η χελώνα 

(turtle) ξεκίνησε σαν ένα µηχανικό τηλεχειριζόµενο παιχνίδι που είχε τη µορφή της 

χελώνας. Καθώς προχωρούσε, υπακούοντας στις εντολές του παιδιού, η χελώνα 

άφηνε πίσω της µια γραµµή. Έτσι το παιδί µπορούσε να ζωγραφίσει διάφορα σχέδια. 

Το 1970 προστέθηκαν στη Logo τα γραφικά της χελώνας, όπου η χελώνα 

παριστάνεται σαν ένα µικρό τρίγωνο στην οθόνη του υπολογιστή. Η µία γωνία, που 

είναι το κεφάλι της χελώνας, είναι χρωµατισµένη πιο έντονα. Το παιδί βάζει τον 

εαυτό του στη θέση της χελώνας και προχωρώντας, ζωγραφίζει. Ανακαλύπτει, µε 

αυτόν τον τρόπο, τις σχέσεις που καθορίζουν το χώρο που το περιβάλλει. ∆εν 
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υπάρχουν αξιώµατα ούτε τύποι που πρέπει να αποµνηµονευθούν. Όλα ξεκινούν από 

τη δοκιµή. Αν µε τις εντολές που δίνει το παιδί δε σχηµατίζεται το σχήµα που 

επιθυµεί, τότε θα δοκιµάσει ξανά µε άλλες εντολές µέχρι να ανακαλύψει τις λογικές ή 

γεωµετρικές σκέψεις που υπάρχουν στο περιβάλλον του 

(http://www.helidoni.edu.gr/ww6.htm).  

Σύµφωνα µε έρευνες, στις οποίες έχει χρησιµοποιηθεί η γλώσσα Logo, έχουν 

παρατηρηθεί σηµαντικές θετικές επιδράσεις στην εκµάθηση της Γεωµετρίας σε 

παιδιά Α΄ έως Ε΄ τάξης του ∆ηµοτικού. Συγκεκριµένα, παρέχει σηµαντική βοήθεια 

στην ταξινόµηση των σχηµάτων και του υπολογισµού της γωνίας και του τµήµατος 

ενός µεγέθους. Επιπλέον, βοηθάει το µαθητή στην κατανόηση του µεγέθους και του 

προσανατολισµού µιας γωνίας (Kaput, 1992, p. 538).  

Geometric Supposer : Πρόκειται για µια σειρά λογισµικού, η οποία εκδόθηκε το 

1985 από την εταιρεία Sunburst Communications Inc. και σχεδιάστηκε από τους 

Schwartz J. & Yerushalmy M. και το Κέντρο Ανάπτυξης Τεχνολογίας και Μάθησης 

των Ηνωµένων Πολιτειών (Center for Learning Technology at Education 

Development Center- EDC). Σκοπός του είναι να βοηθήσει τους µαθητές να ορίσουν 

και να κατατάξουν γεωµετρικά σχέδια, και να κατανοήσουν βασικές έννοιες όπως 

αυτές της ισότητας, της οµοιότητας και της παραλληλίας. Αποτελείται από τέσσερα 

προγράµµατα, τα οποία περιλαµβάνουν τις ενότητες: α) σηµεία και γραµµές, β) 

τρίγωνα, γ) τετράπλευρα και δ) κύκλοι (Ζαράνης & Ντζιαχρήστος, 2002, σελ.144. 

http://cet.ac.il/math-international/software5.htm). Τα βασικά χαρακτηριστικά του 

είναι: α) όλες οι διαδικασίες είναι εύκολο να εκτελεστούν, β) περιέχει µια ποικιλία 

από έτοιµα αντικείµενα, γ) είναι κατάλληλο για όλα τα επίπεδα εκµάθησης της 

Γεωµετρίας και δ) συνοδεύεται από εγχειρίδια που περιέχουν οδηγίες για εξερεύνηση 

στα ποικίλα θέµατα του προγράµµατος (http://cet.ac.il/math-

international/software5.htm). 

Το λογισµικό αυτό χρησιµοποιήθηκε από τους δηµιουργούς του σε πενταετή 

έρευνα (Yerushalmy & Schartz,1985), κατά τη διάρκεια της οποίας δηµιουργήθηκε 

µια νέα έκδοση του λογισµικού αυτού, η οποία ονοµάστηκε «δυναµικό». Του έδωσαν 

αυτή την ονοµασία γιατί δίνει τη δυνατότητα στους µαθητές όχι απλά να 

κατασκευάσουν γεωµετρικά σχήµατα, αλλά και να µετατρέψουν τη µορφή τους 

κάνοντας απλούς χειρισµούς. Με αυτή την επιπλέον δυνατότητα που παρέχει το 

βελτιωµένο µοντέλο, τα παιδιά κατανοούν τις ιδιότητές των σχηµάτων καθώς και των 
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σχέσεων µεταξύ τους 

(http://1dt.stanford.edu/~jvanides/math/math%20learning%20issues%20v6-145.htm).  

Cabri Geometry : Το Geometric Supposer έκανε ένα σηµαντικό βήµα 

προσφέροντας τη δυνατότητα για τροποποιήσεις στην Ευκλείδεια κατασκευή χωρίς 

να είναι απαραίτητο να επαναδιατυπωθούν εντελώς οι προδιαγραφές του. Ωστόσο, η 

ολοκλήρωση των συνδέσεων µεταξύ της Γεωµετρίας και του πειραµατικού µέρους, 

σχεδιασµός γεωµετρικών σχηµάτων, έγινε µε το Cabri Geometry (Balacheff & Kaput, 

χχ. p.476). Το λογισµικό αυτό, που κατασκευάστηκε στη Γαλλία, αντικαθιστά το 

χαρακτηριστικό γνώρισµα του Geometric Supposer, την επανάληψη, µε µία «ζωντανή 

µορφή», όπου η κατασκευή µπορεί να ρυθµιστεί σχεδιάζοντας απλά τις ενέργειες 

(Kaput, 1992, p. 537-538).  

Geometer’s SketchPad : Το συγκεκριµένο λογισµικό ανήκει επίσης στην 

κατηγορία των «δυναµικών», γιατί παρέχει τη δυνατότητα στο µαθητή- χρήστη να 

δηµιουργεί γεωµετρικά σχέδια από αριθµητικές και οπτικές πληροφορίες που εισάγει 

ο ίδιος και τα οποία µπορεί να µετασχηµατίσει µε την κίνηση ενός στοιχείου του 

σχήµατος (Balacheff & Kaput, χχ. p.476). Το Geometer’s SketchPad µε αυτόν τον 

τρόπο ενθαρρύνει µια διαδικασία ανακάλυψης στην οποία ο µαθητής πρώτα 

αναγνωρίζει και αναλύει το πρόβληµα και έπειτα κάνει υποθέσεις, πριν προχωρήσει 

στην απόδειξη. Είναι εύχρηστο για µαθητές από την πέµπτη δηµοτικού µέχρι το 

Λύκειο, ενώ βοηθάει τους νεώτερους µαθητές να αναπτύξουν τις λειτουργίες που 

χρειάζονται για να προχωρήσουν σε πιο προηγµένα επίπεδα µελέτης 

(http://www.keypress.com/sketchpad/getting_started/product_info.php).  

Το Geometer’s SketchPad διαµορφώνει τη Γεωµετρία κατά δύο συνδεόµενες 

απόψεις. Τα σκίτσα απεικονίζουν τη συγκεκριµένη Γεωµετρία και δίνουν έµφαση στη 

χωρική σκέψη, ενώ τα κείµενα περιγράφουν τις κατασκευές. Το πρόγραµµα επιτρέπει 

την κατασκευή, την ονοµασία γεωµετρικών στοιχείων, τη µέτρηση και το χειρισµό 

οποιουδήποτε γεωµετρικού σχήµατος, καθώς επίσης και την εξερεύνηση των 

γεωµετρικών εννοιών που διδάχθηκαν στο γυµνάσιο και το λύκειο 

(http://www.sasked.gov.sk.ca/curr_inst/iru/bibs/midmath/t-dg.html#e11e76).  

Presupposer : Το πρόγραµµα αυτό σχεδιάστηκε από τους Schwartz, Judah & 

Yerushalmy για να δώσει στους µαθητές βασικά θεµέλια της γεωµετρίας, εισάγοντάς 

τους στην κατασκευή και στα σχήµατα και αφήνοντας τους να εξερευνήσουν έννοιες, 

όπως οι εφαπτόµενες, η οµοιότητα και η παραλληλία, καθώς επίσης και τα στοιχεία 

των γεωµετρικών σχηµάτων. Οι µαθητές είναι σε θέση να σχεδιάσουν, να µετρήσουν, 
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και να πειραµατιστούν µε µία ποικιλία γεωµετρικών σχηµάτων. Κατασκευάζουν 

υποθέσεις βασισµένες σε µια σειρά περιπτώσεων και έπειτα εξετάζουν αυτές τις 

υποθέσεις. Οι µαθητές έχουν περισσότερο χρόνο για την επεξεργασία σχέσεων, 

επειδή ο υπολογιστής σχεδιάζει τα διαγράµµατα και κάνει τις µετρήσεις 

(http://www.sasked.gov.sk.ca/curr_inst/iru/bibs/midmath/t-dg.html#e11e76).  

Εκτός από τα παραπάνω προγράµµατα, τα οποία εστιάζουν στη διδασκαλία της 

Γεωµετρίας µε τη βοήθεια υπολογιστή, υπάρχουν και άλλα «ανοικτά» συγγραφικά 

πακέτα, τα οποία µπορούν να βοηθήσουν στη διδασκαλία της Γεωµετρίας. Θα πρέπει 

να σηµειώσουµε ότι κανένα από τα παραπάνω λογισµικά δεν είναι κατάλληλο για το 

χώρο της Προσχολικής Εκπαίδευσης. Υπάρχουν πολλά άλλα λογισµικά προγράµµατα 

τα οποία µπορούν να χρησιµοποιηθούν στην Προσχολική Εκπαίδευση. Εµείς 

παρακάτω θα αναφερθούµε σε δύο από τα σηµαντικότερα, το Multimedia Builder και 

το Flash.  

Multimedia Builder: Πρόκειται για ένα πακέτο ανοιχτού ή κατασκευαστικού 

λογισµικού, που αποκαλείται και «συγγραφικό πακέτο», κατάλληλο για 

εκπαιδευτικούς, αφού δίνει τη δυνατότητα σταδιακής κατασκευής πολυµεσικού 

διδακτικού υλικού για εκπαιδευτικούς σκοπούς (κάτι ανάλογο δηλαδή µε τη 

συγγραφή βιβλίου). Οι δάσκαλοι µαζί µε τους µαθητές µπορούν να γράψουν τα δικά 

τους ηλεκτρονικά κείµενα κατά έναν τρόπο ενεργό, συνεργατικό και συνθετικό 

(Ράπτης & Ράπτη, 2002, σελ. 268).  

Η δηµιουργική χρήση του Multimedia Builder προσφέρεται για ανάπτυξη 

εφαρµογών που ευνοούν τις κοινωνικο-εποικοδοµιστικές προσεγγίσεις της µάθησης, 

αρκεί ο εκπαιδευτικός σχεδιασµός τους να ανταποκρίνεται στα κριτήρια αυτών των 

προσεγγίσεων. Συγκεκριµένα, το Multimedia Builder είναι ένα εργαλείο µε το οποίο 

µπορούµε να κατασκευάσουµε σύγχρονα ηλεκτρονικά βιβλία που θα περιέχουν: 

πολλές σελίδες, κείµενα και υπερκείµενα, εικόνες και σχέδια σε ηλεκτρονική µορφή, 

µουσική, βίντεο, κουµπιά για αλλαγή σελίδων, εικόνες που µιλούν, κινούµενα σχέδια, 

επικοινωνία µε άλλους κ.α. (Ράπτης & Ράπτη, 2002, σελ. 268-269).  

Flash MX: Το λογισµικό αυτό γεννήθηκε από την ανάγκη δηµιουργίας 

εφαρµογών που θα παρέχουν καλύτερους και αποδοτικότερους τρόπους για τη 

µετάδοση των γραφικών µέσω του ∆ιαδικτύου (Internet). Οι δυνατότητες 

δηµιουργίας κινούµενων εικόνων του Flash δεν περιορίζονται µόνο σε χαρακτήρες 

κινούµενων σχεδίων, αλλά περιλαµβάνουν και στοιχεία πλοήγησης, όπως κουµπιά 
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και µενού. Επίσης, το Flash δεν είναι κατασκευασµένο για τη δηµιουργία εικόνων 

αποκλειστικά για τον Ιστό (Ulrich, 2002, p. xiv).  

Το Flash θεωρείται εξαιρετικό εργαλείο σχεδίασης τοποθεσιών Ιστού (και όχι 

µόνο) επειδή έχει συγκεντρωµένα σε ένα µέρος όλα τα εργαλεία που απαιτούντα για 

τη δηµιουργία γραφικών και την προσθήκη κίνησης σε αυτά, στοιχείων διασύνδεσης 

και αλληλεπίδρασης και του κώδικα HTML, που είναι απαραίτητος για την εµφάνιση 

των γραφικών, των κινούµενων εικόνων και των στοιχείων διασύνδεσης µε τη µορφή 

ιστοσελίδας σε ένα φυλλοµετρητή του Ιστού (Web Browser). Επίσης, η δυνατότητα 

που έχει το συγκεκριµένο λογισµικό να ενσωµατώνει ήχο και βίντεο, διευκολύνει 

ακόµη περισσότερο τη δηµιουργία «ζωντανών» ιστοσελίδων Ακόµη, αξίζει να 

σηµειωθεί ότι το Flash έχει σχεδιαστεί έτσι ώστε να βοηθάει τους αρχάριους να 

δηµιουργούν απλά κινούµενα γραφικά. Συνεπώς, οποιοσδήποτε είναι εξοικειωµένος 

µε την τεχνολογία των κινούµενων εικόνων µπορεί να χρησιµοποιήσει τα εργαλεία 

του Flash για να δηµιουργήσει ιδιαίτερα περίπλοκες εικόνες (Ulrich, 2002, p. xv).  

 

 

2.3.1 Η διδασκαλία της Γεωµετρίας µε τη βοήθεια υπολογιστή  
 

Ο Ανθουλιάς σε έρευνά του (1989) για τη διδασκαλία της Γεωµετρίας στο 

δηµοτικό σχολείο µε τη γλώσσα Logo διαπίστωσε ότι αυτή µπορεί να συµβάλει 

θετικά στην ανάπτυξη της λογικοµαθηµατικής σκέψης των παιδιών και στην 

προώθηση της συνεργασίας µεταξύ των µαθητών 

(http://www.helidoni.edu.gr/x7.htm).  

Συγκεκριµένα, στην παραπάνω έρευνα ο µελετητής παρατήρησε ότι το 

ενδιαφέρον των παιδιών έµεινε αµείωτο σε όλη τη διάρκεια της έρευνας. Επίσης, τα 

παιδιά έµαθαν να συνεργάζονται και να αντιµετωπίζουν µαζί µια κατάσταση χωρίς να 

απαιτείται η επέµβαση ή η συµµετοχή του δασκάλου. Ακόµη, η έρευνα έδειξε ότι η 

καλύτερη αναλογία παιδιών ανά υπολογιστή είναι τρία παιδιά προς ένα υπολογιστή. 

Στο τέλος της έρευνας όλα τα παιδιά δεν είχαν φτάσει, φυσικά, στο ίδιο επίπεδο, 

γεγονός που φαινόταν από την ώρα που χρειαζόταν το κάθε παιδί για την εκτέλεση 

µιας εργασίας. Ωστόσο κανένα παιδί δε στάθηκε αµήχανο µπροστά στον υπολογιστή, 

αλλά προσπαθούσε µέχρι να βρει τη λύση στο κάθε πρόβληµα 

(http://www.helidoni.edu.gr/x32.htm).  
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Οι Φερεντίνος, Σαµπάνη, Καλλιγάς & Μαρκάκης (2005) πραγµατοποίησαν 

µελέτη µε σκοπό να δείξουν τα θετικά αποτελέσµατα από την εφαρµογή των 

Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας (Τ.Π.Ε.), όταν αυτή γίνεται 

σωστά. Ενδεικτικά παρουσιάζουν µέρος µιας δραστηριότητας που πραγµατοποίησαν 

σε δηµοτικά σχολεία και που αφορά στη διδασκαλία του εµβαδού του ορθογωνίου 

και του τετραγώνου. 

Τα αποτελέσµατα στα οποία κατέληξαν ήταν ότι η αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. στη 

διδασκαλία της γεωµετρίας οδηγεί τους µαθητές στην οικοδόµηση της γεωµετρικής 

σκέψης, προωθώντας την ατοµική προσπάθεια και την οµαδοσυνεργατική εργασία. 

Επίσης, διαπίστωσαν ότι ο τρόπος ενσωµάτωσης της εφαρµογής των Τ.Π.Ε στην 

εκπαιδευτική διαδικασία αφορά αποκλειστικά το συνεπή σχεδιασµό του µαθησιακού 

περιβάλλοντος, που καλείται να υλοποιήσει ο εκπαιδευτικός. Ακόµη, διαπίστωσαν 

ότι η ενασχόληση των παιδιών µε εφαρµογές των Τ.Π.Ε. ενισχύει την καλλιέργεια και 

ανάπτυξη των νοητικών λειτουργιών που επιτρέπουν τη διάκριση, ταξινόµηση, 

επεξεργασία και λειτουργική σύνθεση των πληροφοριών. 

Άλλες έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν σε µαθητές Γυµνασίου εξέτασαν τη 

συµβολή του µοντέλου van Hiele στη διδασκαλία της Γεωµετρίας µε τη βοήθεια του 

εκπαιδευτικού λογισµικού Geometer’s SketchPad (Ζαράνης & Ντζιαχρήστος, 2001, 

σελ.55-74. Ζαράνης & Ντζιαχρήστος, 2002, σελ. 139-153. Ζαράνης, Ντζιαχρήστος & 

Κατατριώτης, 2004, σελ. 82-91. Choi-Koh, 1999, p. 301-312). Τα αποτελέσµατα 

αυτών των ερευνών έδειξαν ότι οι µαθητές που διδάσκονται Γεωµετρία σύµφωνα µε 

το µοντέλο van Hiele και µε τη χρησιµοποίηση δραστηριοτήτων µε υπολογιστή 

βελτιώνουν σε µεγαλύτερο βαθµό την απόδοσή τους στην κατανόηση των 

γεωµετρικών εννοιών, από εκείνους που διδάσκονται µε την παραδοσιακή µέθοδο 

(Ζαράνης & Ντζιαχρήστος, 2001, σελ. 69. Ζαράνης, Ντζιαχρήστος & Κατατριώτης, 

2004, σελ. 89-90). Ιδιαίτερα µάλιστα, οι µαθητές του δείγµατος που βρίσκονταν σε 

χαµηλά επίπεδα αντίληψης των γεωµετρικών εννοιών και διδάχθηκαν Γεωµετρία µε 

βάση τη θεωρία van Hiele και µε τη βοήθεια υπολογιστή βελτίωσαν σε µεγαλύτερο 

βαθµό την απόδοσή τους στην κατανόηση των γεωµετρικών εννοιών, από εκείνους 

που βρίσκονταν σε υψηλότερα επίπεδα αντίληψης των γεωµετρικών εννοιών 

(Ζαράνης & Ντζιαχρήστος, 2002, σελ. 150-151). Επίσης, η πειραµατική οµάδα, µετά 

τη διδασκαλία µε τη µέθοδο van Hiele και τη βοήθεια υπολογιστή, συγκέντρωσε 

υψηλότερη βαθµολογία στις ενότητες που διδάχθηκε για πρώτη φορά, σε σχέση µε τις 
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ενότητες που µέρος τους είχε διδαχθεί σε µικρότερες τάξεις µε την παραδοσιακή 

µέθοδο διδασκαλίας (Ζαράνης, Ντζιαχρήστος & Κατατριώτης, 2004, σελ. 89-90). 

Η Choi-Koh (1999, p. 301-312), διαπίστωσε ότι ένα καλά σχεδιασµένο 

περιβάλλον υπολογιστών βοηθάει τους µαθητές να χτίσουν τις συνδέσεις µεταξύ των 

διαισθητικών και των αναλυτικών πτυχών των µαθηµατικών αντικειµένων και των 

διαδικασιών, και συγχρόνως είναι αρκετά εύκαµπτο ώστε να επιτρέψει την προώθηση 

της µαθηµατικής σκέψης.  

Παρόµοια αποτελέσµατα έχει και η διδασκαλία µε τη βοήθεια της γλώσσας 

προγραµµατισµού Logo. Συγκεκριµένα, ο Ζαράνης (2002, σελ. 21-34) διερεύνησε 

την ύπαρξη σχέσης µεταξύ της Logo και της «µαθηµατικής ικανότητας» των 

µαθητών της Α΄ Γυµνασίου και διαπίστωσε ότι οι µαθητές που έχουν διδαχθεί τη 

γλώσσα Logo έχουν µεγαλύτερη «µαθηµατική ικανότητα», σε σχέση µε αυτούς που 

δεν την έχουν διδαχθεί, ανεξάρτητα από τον παράγοντα φύλο του παιδιού. Επίσης 

διαπίστωσε ότι οι µαθητές που έχουν βαθµό 16 - 18 ωφελούνται περισσότερο µε τη 

διδασκαλία της Logo στο βαθµό του τεστ Μαθηµατικών, σε σχέση µε τους µαθητές 

που έχουν βαθµό 11-15.  

 

 

2.4 Προβληµατική της έρευνάς µας 

 

Τα συµπεράσµατα από τις έρευνες που έχουν γίνει έχουν δείξει ότι ο υπολογιστής 

µπορεί να συνεισφέρει στην Προσχολική Αγωγή και να έχει εξίσου θετικά 

αποτελέσµατα µε οποιοδήποτε άλλο τρόπο διδασκαλίας. Αυτό που δεν είναι ακόµη 

γνωστό είναι αν µπορεί ο υπολογιστής να «διδάξει» καλύτερα τα παιδιά από τους 

άλλους τρόπους διδασκαλίας. Ο προβληµατισµός µας λοιπόν εστιάζεται στη 

διερεύνηση της αποτελεσµατικότητας της διδασκαλίας της Γεωµετρίας και 

συγκεκριµένα των επίπεδων γεωµετρικών σχηµάτων (κύκλος, τετράγωνο, τρίγωνο, 

ορθογώνιο), µε τη βοήθεια του υπολογιστή.  

Η έρευνα αυτή είναι σηµαντική γιατί α) η διδασκαλία των γεωµετρικών 

σχηµάτων στην Προσχολική Εκπαίδευση είναι πολύ σηµαντικό να γίνεται µε τον 

αποδοτικότερο τρόπο, καθώς η αντίληψη που έχουν τα παιδιά για τα γεωµετρικά 

σχήµατα σταθεροποιείται στην ηλικία των έξι ετών και β) δεν έχει ερευνηθεί η 

αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας της Γεωµετρίας µε τη βοήθεια υπολογιστή, 

στην Προσχολική αγωγή, στην Ελλάδα. 
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Η συγκεκριµένη έρευνα θα δείξει αν η διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή έχει 

καλύτερα, ίδια ή χειρότερα αποτελέσµατα σε σχέση µε την παραδοσιακή µέθοδο 

διδασκαλίας. Η παραπάνω διαπίστωση θα βοηθήσει τους νηπιαγωγούς στην επιλογή 

της αποδοτικότερης µεθόδου για τη διδασκαλία των επίπεδων γεωµετρικών 

σχηµάτων.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

Σκοπός και Υποθέσεις της έρευνας 
 

 

 

Σκοπός της έρευνάς µας ήταν η σύγκριση των µαθησιακών αποτελεσµάτων της 

διδασκαλίας µε τη βοήθεια υπολογιστή και της παραδοσιακής µεθόδου διδασκαλίας 

στη γεωµετρία και ειδικότερα στα επίπεδα γεωµετρικά σχήµατα, σε παιδιά ηλικίας 3 - 

5 ετών περίπου. Τα σχήµατα που διδάχθηκαν είναι τα τέσσερα βασικά επίπεδα 

γεωµετρικά σχήµατα δηλαδή ο κύκλος, το τετράγωνο, το τρίγωνο και το ορθογώνιο. 

Πιο συγκεκριµένα, εξετάζουµε και συγκρίνουµε τα αποτελέσµατα της διδασκαλίας 

των τεσσάρων γεωµετρικών σχηµάτων µε την παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας και 

µε τη διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή.  

Για την επίτευξη του σκοπού αυτού δηµιουργήσαµε δύο ισοδύναµες οµάδες οι 

οποίες διδάχτηκαν τα παραπάνω γεωµετρικά σχήµατα, η µία µε την παραδοσιακή 

µέθοδο διδασκαλίας (οµάδα ελέγχου) και η άλλη µε τη βοήθεια υπολογιστή 

(πειραµατική οµάδα). Μετά το τέλος των διδασκαλιών εξετάσαµε και τις δύο οµάδες 
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προκειµένου να διαπιστώσουµε αν υπήρχαν διαφορές ως προς την γνώση των 

γεωµετρικών σχηµάτων ανάµεσα στα νήπια των δύο οµάδων. 

Οι υποθέσεις της έρευνάς µας είναι οι εξής: 

1) Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας θα έχουν σηµαντικά υψηλότερη 

επίδοση στην αναγνώριση, την ονοµασία και την περιγραφή του κύκλου µε 

τη χρήση των στοιχείων του, συγκριτικά µε την οµάδα ελέγχου. 

2) Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας θα έχουν σηµαντικά υψηλότερη 

επίδοση στην αναγνώριση, την ονοµασία και την περιγραφή του 

τετραγώνου µε τη χρήση των στοιχείων του, συγκριτικά µε την οµάδα 

ελέγχου. 

3) Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας θα έχουν σηµαντικά υψηλότερη 

επίδοση στην αναγνώριση, την ονοµασία και την περιγραφή του τριγώνου 

µε τη χρήση των στοιχείων του, συγκριτικά µε την οµάδα ελέγχου. 

4) Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας θα έχουν σηµαντικά υψηλότερη 

επίδοση στην αναγνώριση, την ονοµασία και την περιγραφή του 

ορθογωνίου µε τη χρήση των στοιχείων του, συγκριτικά µε την οµάδα 

ελέγχου. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

Μεθοδολογία της έρευνας 
 

 

4.1 Σχεδιασµός της έρευνας 

 

Προκειµένου να επαληθεύσουµε τις υποθέσεις που διατυπώσαµε σχεδιάσαµε µια 

έρευνα, στην οποία το δείγµα µας χωρίστηκε σε δύο οµάδες, την οµάδα ελέγχου και 

την πειραµατική οµάδα. Η κάθε οµάδα πέρασε από τρεις φάσεις µε ένα κενό µιας 

εβδοµάδας µεταξύ της δεύτερης και της τρίτης φάσης. Συγκεκριµένα, η πρώτη φάση 

διήρκεσε περίπου δύο εβδοµάδες και περιελάµβανε µία συνάντηση µε κάθε παιδί της 

οµάδας ελέγχου και δύο συναντήσεις µε κάθε παιδί της πειραµατικής οµάδας.  

Το περιεχόµενο της πρώτης συνάντησης ήταν κοινό και για τις δύο οµάδες. Στη 

συνάντηση αυτή δόθηκε ένα τεστ το οποίο µετρούσε τις γνώσεις των παιδιών για την 

αναγνώριση, την ονοµασία και τα στοιχεία των σχηµάτων. Οι συναντήσεις αυτές 

έληξαν πριν αρχίσει η διδασκαλία των σχηµάτων από τους νηπιαγωγούς ή την 

ερευνήτρια, προκειµένου να ελέγξουµε την παρασιτική µεταβλητή της συστηµατικής 
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διδασκαλίας σχηµάτων, η οποία θα επιδρούσε θετικά στις γνώσεις των παιδιών για τα 

σχήµατα και τα στοιχεία τους. Η δεύτερη συνάντηση αφορούσε µόνο στα νήπια της 

πειραµατικής οµάδας. Σε αυτή τη συνάντηση τα νήπια εκπαιδεύτηκαν στο χειρισµό 

του υπολογιστή και συγκεκριµένα του ποντικιού.  

Η δεύτερη φάση διήρκεσε πέντε εβδοµάδες και για τις δύο οµάδες. Η πειραµατική 

οµάδα διδάχθηκε τα επίπεδα γεωµετρικά σχήµατα µε τη βοήθεια υπολογιστή και 

συγκεκριµένα µε το πρόγραµµα Flash MX., όπου η κάθε διδασκαλία σχεδιάστηκε µε 

τον εξής τρόπο. Τις τέσσερις πρώτες εβδοµάδες διδάσκονταν από ένα σχήµα την κάθε 

εβδοµάδα (κύκλος, τετράγωνο, τρίγωνο, ορθογώνιο) και την πέµπτη έγινε µια 

επαναληπτική διδασκαλία των τεσσάρων σχηµάτων που διδάχθηκαν τις 

προηγούµενες εβδοµάδες. Την πειραµατική οµάδα δίδαξε η ερευνήτρια µε την 

βοήθεια υπολογιστή, ενώ την οµάδα ελέγχου δίδαξαν οι ίδιοι οι νηπιαγωγοί του κάθε 

Νηπιαγωγείου µε την κλασσική µέθοδο διδασκαλίας, δηλαδή χωρίς τη βοήθεια 

υπολογιστή. Τα νήπια που απουσίαζαν σε περισσότερες από δύο διδασκαλίες, 

αποκλείονταν από την έρευνα. 

Μετά το τέλος της δεύτερης φάσης οι δύο οµάδες για µία εβδοµάδα δε 

διδάχθηκαν κάποιο σχήµα ούτε εξετάστηκαν από την ερευνήτρια. Έπειτα από αυτή 

την εβδοµάδα ξεκίνησε η τρίτη φάση της έρευνας η οποία διήρκεσε περίπου δύο 

εβδοµάδες. Στην τρίτη και τελευταία αυτή φάση της έρευνας, πραγµατοποιήθηκε µία 

συνάντηση µε το κάθε νήπιο και των δύο οµάδων, στην οποία δόθηκε το τεστ που 

είχε δοθεί και στην πρώτη φάση, προκειµένου να γίνει σύγκριση των αποτελεσµάτων. 

Τα υποκείµενα της οµάδας ελέγχου εξετάστηκαν από την ερευνήτρια, ενώ τα 

υποκείµενα της πειραµατικής οµάδας εξετάστηκαν από µία άλλη ερευνήτρια, η οποία 

είχε εκπαιδευτεί κατάλληλα. Αυτό έγινε για να µην επηρεαστούν οι απαντήσεις των 

παιδιών της πειραµατικής οµάδας από την ερευνήτρια που είναι οικείο πρόσωπο στα 

παιδιά και να υπάρχουν ίδιες συνθήκες εξέτασης και για τις δύο οµάδες. 

Αξίζει να σηµειωθεί σε αυτό το σηµείο ότι για να εξαλείψουµε πιθανά 

προβλήµατα των οργάνων µέτρησης ή των διαδικασιών εφαρµογής τους, 

πραγµατοποιήσαµε µία πιλοτική έρευνα. Στην έρευνα αυτή ελέγξαµε τη χρονική 

διάρκεια εφαρµογής του κάθε τεστ και το βαθµό κατανόησης των ερωτήσεων των 

τεστ από τα παιδιά. Στην έρευνα αυτή, η οποία πραγµατοποιήθηκε δύο εβδοµάδες 

περίπου πριν την έναρξη της κύριας έρευνας, συµµετείχαν 8 µικρά νήπια ηλικίας 3 - 5 

ετών τα οποία φοιτούσαν σε ένα νηπιαγωγείο της πόλης του Ρεθύµνου, κατά το 

σχολικό έτος 2004-2005.  



 54

Κατά την ανάλυση των αποτελεσµάτων του τεστ, στην πρώτη φάση της έρευνας, 

εξαρτηµένες µεταβλητές ήταν οι γνώσεις των παιδιών για την ονοµασία και τα 

στοιχεία των τεσσάρων σχηµάτων (κύκλος, τετράγωνο, τρίγωνο, ορθογώνιο) που 

µετρήθηκαν. Ανεξάρτητη µεταβλητή ήταν η οµάδα, πειραµατική και ελέγχου. 

 

 

4.2 Ο πληθυσµός και το δείγµα της έρευνας 

 
Το δείγµα της έρευνας προέρχεται από έναν πληθυσµό παιδιών προσχολικής 

ηλικίας 3,25- 4,91 ετών (m= 4,27), τα οποία φοιτούσαν στα δηµόσια νηπιαγωγεία του 

∆ήµου Ρεθύµνου κατά το σχολικό έτος 2004-2005.  

Επιλέξαµε το δείγµα µας µέσα από το συγκεκριµένο εύρος χρονολογικής ηλικίας, 

επειδή θέλαµε να µελετήσουµε νήπια ηλικίας περίπου τεσσάρων ετών, δηλαδή τα 

ονοµαζόµενα µικρά νήπια που φοιτούν στα Ελληνικά νηπιαγωγεία. Ο λόγος για τον 

οποίο επιλέξαµε τα µικρά νήπια για την έρευνα µας είναι για να ελέγξουµε την 

παρασιτική µεταβλητή της προϋπάρχουσας γνώσης των γεωµετρικών σχηµάτων. Τα 

µεγάλα νήπια είχαν διδαχθεί και την προηγούµενη χρονιά τα σχήµατα και κατά 

συνέπεια θα είχαν περισσότερες γνώσεις από τα µικρά νήπια που δεν έχουν δεχθεί 

συστηµατική διδασκαλία των σχηµάτων. Η διαφορά ανάµεσα στις δύο ηλικίες έχει 

διαπιστωθεί από προηγούµενες έρευνες που έχουν διεξαχθεί στο διεθνή χώρο 

(Clements, Swaminathan, Zeitler - Hannibal & Sarama, 1999. Horne, 2003. Hannibal, 

1999), στις οποίες τα παιδιά ηλικίας έξι ετών είναι σε υψηλότερο επίπεδο συγκριτικά 

µε τα παιδιά τεσσάρων ετών. Για το λόγο αυτό κρίναµε πιο κατάλληλα τα µικρά 

νήπια, ώστε να είναι και πιο ξεκάθαρη η επίδραση της παρέµβασης.  

Η δειγµατοληψία έγινε το Σεπτέµβριο του 2004. ∆εν ήταν δυνατό να ακολουθηθεί 

κάποια µέθοδος για τη συγκρότηση ενός τυχαίου δείγµατος, επειδή δε διέθεταν όλα 

τα νηπιαγωγεία του ∆ήµου Ρεθύµνου υπολογιστή. Πέντε µόνο νηπιαγωγεία διέθεταν 

υπολογιστή, από τα οποία επιλέχθηκαν τρία για να αποτελέσουν την πειραµατική 

οµάδα. Η επιλογή των συγκεκριµένων νηπιαγωγείων έγινε γιατί αυτά πληρούσαν τις 

προϋποθέσεις για τη διδασκαλία των σχηµάτων, δηλαδή καλή κατάσταση του 

υπολογιστή, χώρος για τη διδασκαλία των σχηµάτων στα µικρά νήπια από την 

ερευνήτρια και ικανοποιητικός αριθµός µικρών νηπίων. Ένα από τα δύο νηπιαγωγεία 

που δεν επιλέχτηκαν για την πειραµατική οµάδα, αποτέλεσε, µαζί µε άλλα τρία την 

οµάδα ελέγχου. Τα τέσσερα αυτά νηπιαγωγεία της οµάδας ελέγχου επιλέχτηκαν µε 
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βάση τα εξής κριτήρια: προθυµία των νηπιαγωγών να συµµετάσχουν στην έρευνα, 

ικανοποιητικός αριθµός µικρών νηπίων και ύπαρξη ενός ιδιαίτερου χώρου έξω από 

την αίθουσα του νηπιαγωγείου για την εξέταση των νηπίων. 

Στη συγκρότηση του δείγµατος συµπεριλήφθηκαν αρχικά όλα τα νήπια των εφτά 

νηπιαγωγείων που πληρούσαν το ηλικιακό όριο που είχαµε θέσει. Αυτό σηµαίνει ότι 

τα παιδιά που συµµετείχαν στην έρευνα είχαν γεννηθεί το 2000 (όλη τη χρονιά). Την 

ηµεροµηνία γέννησης κάθε παιδιού την πήραµε από τα βιβλία εγγραφής του κάθε 

νηπιαγωγείου. Το ηλικιακό κριτήριο πληρούσαν 97 παιδιά.  

Έτσι, η πρώτη φάση της έρευνας ξεκίνησε µε 97 µικρά νήπια. Κατά τη διάρκειά 

της όµως 13 παιδιά αποχώρησαν για διάφορους λόγους (µετεγγραφή, µη φοίτηση 

κατά τους πρώτους µήνες, άρνηση να συµµετάσχουν στην έρευνα), ενώ άλλα δύο 

αποκλείστηκαν γιατί δε µιλούσαν ελληνικά. Έπειτα από αυτή τη διαδικασία το τελικό 

δείγµα της πρώτης φάσης αποτελούνταν από 82 παιδιά ηλικίας 3,25- 4,91 ετών 

(Ν=82). Από τα νήπια αυτά 42 ανήκαν στην οµάδα ελέγχου και 40 στην πειραµατική 

οµάδα (Νε1=42 και Νπ1=40), και είχαν µέσο όρο χρονολογικής ηλικίας Μ= 4,27 ετών.  

Στη δεύτερη φάση, τα 40 υποκείµενα διδάχθηκαν από την ερευνήτρια τα σχήµατα 

(κύκλος, τετράγωνο, τρίγωνο, ορθογώνιο, επαναληπτικό των τεσσάρων σχηµάτων) µε 

τη βοήθεια υπολογιστή και τα 42 υποκείµενα της οµάδας ελέγχου διδάχθηκαν 

ακριβώς τα ίδια από τις νηπιαγωγούς τους, χωρίς όµως τη βοήθεια υπολογιστή. Στο 

τέλος αυτής της φάσης, 4 υποκείµενα αποκλείστηκαν από την πειραµατική 

διαδικασία επειδή απουσίαζαν σε περισσότερες από δύο διδασκαλίες. Τα τρία από 

αυτά ανήκαν στην οµάδα ελέγχου και ένα στην πειραµατική οµάδα.  

Εποµένως, στην τρίτη φάση της έρευνας το συνολικό δείγµα αποτελούσαν 78 

παιδιά, τα µισά από τα οποία ανήκαν στην οµάδα ελέγχου και τα υπόλοιπα µισά στην 

πειραµατική (Νε3=39 και Νπ3=39). Το ποσοστό απώλειας από το συνολικό δείγµα της 

πρώτης φάσης ήταν 4,87%. Αναλυτικά, για την οµάδα ελέγχου είχαµε ποσοστό 

απώλειας 7,1%, ενώ για την πειραµατική οµάδα είχαµε 2,5%.  

 

 

4.3 Όργανα µέτρησης  

 

Η διδασκαλία µε τη βοήθεια του υπολογιστή έγινε µε το εκπαιδευτικό λογισµικό 

που κατασκευάσαµε στην Αίθουσα Νέων Τεχνολογιών του Παιδαγωγικού Τµήµατος 

Προσχολικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Κρήτης. Η υλοποίηση του λογισµικού 
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έγινε µε το πρόγραµµα Flash MX. Επιλέξαµε το συγκεκριµένο πρόγραµµα γιατί δίνει 

τη δυνατότητα στον κατασκευαστή να εισάγει ελκυστικά γραφικά που 

εντυπωσιάζουν τα παιδιά. Επίσης το παραγόµενο λογισµικό: α) είναι φιλικό στη 

χρήση, ώστε να µπορούν άνετα να το χειριστούν µικρά παιδιά χωρίς ιδιαίτερη 

βοήθεια από κάποιον ενήλικα, β) δεν απαιτείται η γνώση της ανάγνωσης και της 

γραφής για τη χρησιµοποίησή του, άρα είναι κατάλληλο για την προσχολική ηλικία 

και γ) συνδυάζει κίνηση και ήχο. Στην προσχολική ηλικία ο ήχος είναι απαραίτητος, 

καθώς ο προφορικός λόγος είναι ο µόνος τρόπος να δώσεις οδηγίες στα παιδιά. 

Επιλέξαµε να εξετάσουµε τις γνώσεις των παιδιών για τα σχήµατα 

χρησιµοποιώντας το τεστ που είχαν χρησιµοποιήσει στην έρευνά τους οι Clements, 

Swaminathan, Zeitler - Hannibal & Sarama (1999). Από το συγκεκριµένο τεστ, 

επιλέξαµε να χρησιµοποιήσουµε τα τέσσερα πρώτα φύλλα εργασίας που αφορούν 

στην αναγνώριση την ονοµασία και τη χρήση στοιχείων για την περιγραφή του 

κύκλου, του τετραγώνου, του τριγώνου και του ορθογωνίου. Το τελευταίο φύλλο 

εργασίας, που περιείχε κύκλους και τετράγωνα σε µία σύνθετη µορφή, δεν το 

χρησιµοποιήσαµε, γιατί δεν εξυπηρετεί το σκοπό της έρευνάς µας. 

Στο τεστ, τα νήπια καλούνται να αναγνωρίσουν τα τέσσερα βασικά επίπεδα 

γεωµετρικά σχήµατα (κύκλος, τρίγωνο, τετράγωνο, ορθογώνιο) µέσα από διάφορα 

«σχήµατα» παρεµφερή προς το σχήµα στόχος. Υπάρχουν τέσσερα διαφορετικά 

φύλλα εργασίας, ένα για το κάθε σχήµα, πάνω στο οποίο το κάθε υποκείµενο θα 

πρέπει να επιλέξει τα σχήµατα που θα του ζητήσει η ερευνήτρια. Συγκεκριµένα, η 

ερευνήτρια δίνει το όνοµα του σχήµατος και το παιδί καλείται να σηµαδέψει στο 

χαρτί τα αντίστοιχα σχήµατα και να δικαιολογήσει τις επιλογές του. Το µέγεθος των 

σχηµάτων στα φύλλα εργασίας ποικίλει, και τα σχήµατα είναι σχεδιασµένα µε 

διαφορετικούς προσανατολισµούς πάνω στο χαρτί, ενώ ιδιαίτερα για το τρίγωνο 

υπάρχει ποικιλία ειδών (ισόπλευρο, ισοσκελές, ορθογώνιο κλπ). Αναλυτικά, η 

διαδικασία που ακολουθείται για την εφαρµογή του κάθε τεστ είναι η εξής: 

∆ίνουµε πρώτα στα νήπια µία κόλλα χαρτί που έχει πάνω σχεδιασµένους 

κύκλους, άλλα καµπυλωτά σχήµατα, ένα τρίγωνο και ένα τετράγωνο (συνολικά 15 

σχήµατα) και τους ζητάµε να βάλουν ένα σηµάδι πάνω σε κάθε σχήµα που είναι 

κύκλος. Μόλις τελειώσουν δείχνουµε ένα κύκλο που έχουν επιλέξει και ζητάµε να 

µας αιτιολογήσουν την επιλογή τους. Αν η απάντηση τους είναι «γιατί είναι κύκλος», 

τότε ζητάµε να µας εξηγήσει πώς κατάλαβε ότι το σχήµα αυτό είναι κύκλος. Η 

απάντηση που περιµένουµε να µας δώσει είναι κάποιο ή κάποια από τα στοιχεία του 
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κύκλου. Έπειτα, δείχνουµε ένα σχήµα που δεν έχει επιλέξει και δεν είναι κύκλος και 

του ζητάµε να µας εξηγήσει για ποιό λόγο δεν το επέλεξε. Με την ερώτηση αυτή 

θέλουµε να διαπιστώσουµε αν είναι σε θέση να υποστηρίξει τη µη επιλογή του, 

λέγοντας ότι δεν είναι κύκλος, ή αν θα επηρεαστεί από την ερώτηση µας και θα το 

επιλέξει. Η ίδια διαδικασία ακολουθείται και για τα υπόλοιπα σχήµατα.  

Οι απαντήσεις των νηπίων βαθµολογούνται ως εξής. Για παράδειγµα στον κύκλο, 

στην ερώτηση «Βάλε ένα σηµάδι σε κάθε σχήµα που είναι κύκλος», το κάθε σχήµα 

είναι µία ξεχωριστή ερώτηση. Η σωστή απάντηση σε κάθε σχήµα που είναι κύκλος 

είναι να το επιλέξει και σε κάθε σχήµα που δεν είναι κύκλος, να µην το επιλέξει. 

Συγκεκριµένα στο φύλλο για τους κύκλους οι σωστές απαντήσεις είναι: σχήµα 1= 

όχι, σχήµα 2= ναι, σχήµα 3= ναι, σχήµα 4= όχι, σχήµα 5= ναι κοκ.(Παράρτηµα Ι). Για 

την κάθε σωστή επιλογή ή µη επιλογή παίρνει από ένα βαθµό. Το άριστα στο φύλλο 

µε τους κύκλους είναι το 15 (καθώς υπάρχουν 9 κύκλοι που πρέπει να επιλέξει και 6 

άλλα σχήµατα που δεν πρέπει να επιλέξει), για τα τετράγωνα είναι το13 (6 τετράγωνα 

και 7 άλλα σχήµατα), για τα τρίγωνα το 14 (6 τρίγωνα και 8 άλλα σχήµατα) και για το 

ορθογώνιο το 15 (2 ορθογώνια, 2 τετράγωνα, δηλαδή ειδικές µορφές ορθογωνίου και 

11 άλλα σχήµατα).  

Η ερώτηση «γιατί το επέλεξες αυτό;» γίνεται προκειµένου να διαπιστώσουµε αν 

τα υποκείµενα είναι σε θέση να ονοµάσουν τα σχήµατα που προηγουµένως 

αναγνώρισαν ως κύκλους, τετράγωνα, τρίγωνα και ορθογώνια αντίστοιχα. 

Βαθµολογούνται µε ένα βαθµό αν απαντήσουν ότι το επέλεξαν γιατί είναι π.χ. κύκλος 

(ή τετράγωνο, ή τρίγωνο, ή ορθογώνιο, ανάλογα µε το φύλλο εργασίας), ενώ δεν 

παίρνουν κανένα βαθµό για οποιαδήποτε άλλη απάντηση.  

Στην ερώτηση «πως κατάλαβες ότι το σχήµα αυτό είναι π.χ. κύκλος» θέλουµε να 

διαπιστώσουµε αν τα υποκείµενα είναι σε θέση να περιγράψουν τα σχήµατα που 

επέλεξαν π.χ. ως κύκλους, χρησιµοποιώντας τα στοιχεία τους. Η ερώτηση αυτή 

γίνεται µόνο αν το παιδί έχει απαντήσει σωστά στην προηγούµενη ερώτηση για την 

ονοµασία του σχήµατος. Τα στοιχεία βαθµολογούνται διαφορετικά για το κάθε σχήµα 

και χωρίζονται σε δύο κατηγορίες: α) περιγραφικές αναφορές, δηλαδή οποιαδήποτε 

αναφορά του τύπου «µοιάζει µε τον ήλιο» και για περιγραφές όπως «έχει γωνίες», 

«είναι στρογγυλό» ή «είναι λεπτό» και β) στοιχεία, δηλαδή απαντήσεις στις οποίες το 

παιδί αναφέρεται στα γεωµετρικά συστατικά µέρη ή στοιχεία του σχήµατος, όπως 

«έχει τρεις πλευρές». 
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Συγκεκριµένα για τον κύκλο, θα πάρει 10 βαθµούς (άριστα) αν δώσει τον πλήρη 

ορισµό του κύκλου, ο οποίος είναι: κύκλος είναι µία κλειστή καµπύλη γραµµή , της 

οποίας όλα τα σηµεία απέχουν εξίσου από το κέντρο (Υ.Π.Ε.Π.Θ., 1994, σελ. 192), 5 

βαθµούς αν δώσει το ένα µέρος του ορισµού, δηλαδή αν απαντήσει ότι είναι κύκλος 

γιατί είναι κλειστή καµπύλη ή γιατί έχει κέντρο και 1 βαθµό αν δώσει ένα άλλο 

περιγραφικό στοιχείο όπως ότι είναι στρογγυλός, ότι δεν έχει γωνίες, το περίγραµµα ή 

την περιγραφή του (π.χ. µοιάζει µε ήλιο). 

Όσον αφορά στο τρίγωνο θα πάρει 10 βαθµούς αν αναφέρει όλα τα κύρια 

στοιχεία του τριγώνου, τα οποία είναι οι τρεις γραµµές και οι τρεις γωνίες του 

(Υ.Π.Ε.Π.Θ., 1995, σελ. 59), 5 βαθµούς αν αναφέρει ένα από τα δύο κύρια στοιχεία 

του και 1 βαθµό αν αναφερθεί απλά σε γραµµές ή γωνίες, αν δείξει το περίγραµµά 

του ή αν δώσει την περιγραφή του (π.χ. µοιάζει µε σκεπή).  

Όσον αφορά στο τετράγωνο θα πάρει 10 βαθµούς αν δώσει τον ορισµό του, 

δηλαδή ότι είναι ένα παραλληλόγραµµο3 που έχει τέσσερις ορθές γωνίες και τέσσερις 

ίσες πλευρές (Υ.Π.Ε.Π.Θ., 1995, σελ.78), 5 βαθµούς αν δώσει ένα από τα δύο κύρια 

στοιχεία του ορισµού (τέσσερις ορθές γωνίες ή τέσσερις ίσες πλευρές), 2 βαθµούς αν 

αναφέρει απλά ότι έχει τέσσερις πλευρές ή ότι έχει τέσσερις γωνίες και 1 βαθµό αν 

αναφερθεί απλά σε γραµµές ή γωνίες, αν δείξει το περίγραµµά του ή αν δώσει την 

περιγραφή του.  

Τέλος, όσον αφορά στο ορθογώνιο θα πάρει 10 βαθµούς αν δώσει τον ορισµό του, 

δηλαδή ότι ορθογώνιο είναι ένα παραλληλόγραµµο που έχει τουλάχιστον µία γωνία 

ορθή (Υ.Π.Ε.Π.Θ., 1995, σελ. 78), 5 βαθµούς αν πει ότι είναι ορθογώνιο γιατί έχει τις 

απέναντι πλευρές ίσες, 2 βαθµούς αν πει απλά ότι έχει τέσσερις πλευρές ή τέσσερις 

γωνίες και 1 βαθµό αν αναφερθεί απλά σε γραµµές ή γωνίες, αν δείξει το περίγραµµά 

του ή αν δώσει την περιγραφή του (π.χ. µοιάζει µε πόρτα). 

Αν το υποκείµενο χρησιµοποιούσε στις απαντήσεις του, σχετικά µε τα στοιχεία 

των σχηµάτων, ότι το συγκεκριµένο σχήµα είναι π.χ. τρίγωνο γιατί έχει γραµµές ή 

γωνίες (ανεξάρτητα µε το αν ο αριθµός ήταν ο σωστός, γιατί τα µικρά νήπια δεν 

έχουν διδαχθεί ακόµη συστηµατικά τους αριθµούς), τότε του ζητούσαµε να µας δείξει 

πάνω σε ένα σχήµα ποιες είναι οι γραµµές ή οι γωνίες του και σηµειώναµε αν έδειξε 

σωστά. Έπειτα συγκεντρώσαµε τις απαντήσεις που είχε δώσει το κάθε υποκείµενο για 

όλα τα σχήµατα και τις κατηγοριοποιήσαµε στις εξής τρεις κατηγορίες: δείχνει πάντα 
                                                 
3 Παραλληλόγραµµο σύµφωνα µε το βιβλίο «Τα µαθηµατικά µου» της Έ δηµοτικού β΄µέρος, (σελ. 74, 
78) είναι ένα τετράπλευρο που έχει τις απέναντι πλευρές παράλληλες.  
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σωστά τις γωνίες ή / και τις γραµµές, δείχνει πάντα λάθος τις γωνίες ή / και τις 

γραµµές και δείχνει άλλοτε σωστά και άλλοτε λάθος τις γωνίες ή / και τις γραµµές. 

Το κάθε υποκείµενο έπαιρνε ένα βαθµό αν έδειχνε πάντα σωστά τις γωνίες ή / και τις 

γραµµές και κανένα βαθµό αν τις έδειχνε πάντα λάθος ή αν τις έδειχνε άλλοτε σωστά 

και άλλοτε λάθος.  

Τέλος, η ερώτηση «γιατί δεν το επέλεξες αυτό;», στην οποία δείχνουµε στο 

υποκείµενο ένα σχήµα διαφορετικό από το σχήµα – στόχος του συγκεκριµένου 

φύλλου εργασίας, γίνεται προκειµένου να εξακριβώσουµε αν τα υποκείµενα είναι σε 

θέση να αιτιολογήσουν λεκτικά την απόφασή τους να µην επιλέξουν κάποια σχήµατα. 

Συγκεκριµένα, η αναµενόµενη απάντηση είναι «δεν το επέλεξα γιατί δεν είναι π.χ. 

κύκλος». Τα νήπια που θα δώσουν την παραπάνω απάντηση θα βαθµολογηθούν µε 

ένα βαθµό, ενώ δε θα πάρουν κανένα βαθµό για οποιαδήποτε άλλη απάντηση.  

Το τεστ αυτό, που είχε χρησιµοποιήσει ο D. Clements και οι συνεργάτες του, 

στην έρευνά του «Young children concepts of shapes» (2000) παρατίθεται στα 

Παραρτήµατα Ι, ΙΙ, ΙΙΙ και IV,όπως υπάρχει στο πρωτόκολλο εξέτασης.  

 

 

4.4 ∆ιαδικασία της έρευνας 

 

Η διαδικασία διεξαγωγής της έρευνας πραγµατοποιήθηκε σε τρεις φάσεις, όπως 

αναφέραµε και στο σχεδιασµό της έρευνας. Αναλυτικότερα, η πρώτη φάση της 

έρευνας πραγµατοποιήθηκε τις δύο πρώτες εβδοµάδες του Οκτωβρίου του 2004. Τα 

νήπια της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής εξετάστηκαν σε µία ατοµική 

συνάντηση στις γνώσεις τους για τα σχήµατα (ονοµασία και στοιχεία), µε τη 

χορήγηση του προ-τεστ. Ο συνολικός χρόνος εξέτασης του κάθε παιδιού ήταν 15-20 

λεπτά της ώρας.  

Τα υποκείµενα της πειραµατικής οµάδας, κλήθηκαν έπειτα σε µια δεύτερη 

συνάντηση. Στη συνάντηση αυτή, η οποία πραγµατοποιήθηκε στο τέλος της δεύτερης 

εβδοµάδας και στις πρώτες µέρες της τρίτης εβδοµάδας του Οκτωβρίου, εξετάσαµε 

την εξοικείωση των παιδιών µε το ποντίκι του υπολογιστή. Αυτό έγινε µε ένα cd από 

το περιοδικό «Ram kid 1», µε τίτλο «Ο Πίπης και ο υπολογιστής του». Στο cd αυτό 

περιέχονται παιχνίδια, τα οποία βοηθούν τα παιδιά να γνωρίσουν και να εξοικειωθούν 

µε τα µέρη του υπολογιστή (ποντίκι, πληκτρολόγιο κλπ.). Επιλέξαµε να 

χρησιµοποιήσουµε δύο παιχνίδια από το συγκεκριµένο cd, ένα λιγότερο και ένα 
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περισσότερο απαιτητικού επιπέδου, προκειµένου να διαπιστώσουµε ποιά νήπια έχουν 

έρθει σε επαφή µε υπολογιστή και µπορούν να χειριστούν το ποντίκι και ποιά δε 

γνωρίζουν καθόλου τη χρήση του. Σε όσα δε γνώριζαν να χρησιµοποιήσουν το 

ποντίκι, προσπαθήσαµε να τους µάθουµε να το χειρίζονται, έστω και µε τη βοήθειά 

µας. Όλα τα παιδιά είχαν την ευκαιρία να ασχοληθούν όσο χρόνο χρειαζόταν και µε 

τα δύο παιχνίδια. Ο συνολικός χρόνος που ασχολήθηκε το κάθε παιδί µε τα παιχνίδια 

του cd ήταν 10-25 λεπτά της ώρας (ανάλογα µε την εξοικείωση που είχε το κάθε 

παιδί µε το ποντίκι και κατά συνέπεια το χρόνο που χρειαζόταν για να µάθει να το 

χειρίζεται). 

Αφού είχαν εξεταστεί όλα τα νήπια, περάσαµε στη δεύτερη φάση της έρευνας. Η 

διδασκαλία του πρώτου σχήµατος (κύκλος) έγινε την τελευταία εβδοµάδα του 

Οκτωβρίου, τόσο από την ερευνήτρια όσο και από τις νηπιαγωγούς. ∆ηλαδή σε µία 

εβδοµάδα πραγµατοποιήθηκε η ίδια διδασκαλία εφτά φορές. Τρεις από την 

ερευνήτρια για την πειραµατική οµάδα και τέσσερις από τις νηπιαγωγούς (µία από 

την κάθε νηπιαγωγό, στην τάξη της) για την οµάδα ελέγχου. Την πρώτη εβδοµάδα 

του Νοεµβρίου διδάχθηκε το τετράγωνο, τη δεύτερη εβδοµάδα το τρίγωνο, την τρίτη 

το ορθογώνιο και την τελευταία έγινε µία επαναληπτική διδασκαλία των παραπάνω 

σχηµάτων. Για το περιεχόµενο του επαναληπτικού έγινε συζήτηση µε τις 

νηπιαγωγούς των 7 νηπιαγωγείων, ενώ για τη διδασκαλία των σχηµάτων 

συµβουλευτήκαµε τη νηπιαγωγό Χωνιανάκη Μαρία4, η οποία µας βοήθησε στην 

επιλογή των δραστηριοτήτων από σχετικά άρθρα και βιβλία (ΥΠΕΠΘ, 1991. σελ. 

.Ρηγοπούλου & Τράντου, 1995, σελ. 22-25. Ζαχάρου, 2004, σελ. 72-76. Welchman & 

Urso, 2000, pp. 506-510). Κάθε διδασκαλία είχε διάρκεια περίπου 30 λεπτά της ώρας. 

Η δεύτερη φάση της έρευνας έλαβε τέλος µε την επαναληπτική διδασκαλία των 

σχηµάτων. Με το τέλος της δεύτερης φάσης µετρήθηκαν οι απουσίες των 

υποκειµένων και όσα απουσίαζαν σε περισσότερες από δύο διδασκαλίες δε 

προχώρησαν στην τρίτη φάση και αποκλείστηκαν από την έρευνα.  

Η τρίτη φάση της έρευνας πραγµατοποιήθηκε τη δεύτερη και την τρίτη εβδοµάδα 

του ∆εκεµβρίου. Την πρώτη εβδοµάδα του ∆εκεµβρίου τα υποκείµενα της 

πειραµατικής και της ελέγχου δε δέχτηκαν καµία πειραµατική παρέµβαση 

(διδασκαλία ή εξέταση), προκειµένου να µείνουν ένα χρονικό διάστηµα χωρίς καµία 

                                                 
4 Η Χωνιανάκη Μαρία ήταν επί τρία διδακτικά έτη αποσπασµένη στο Πανεπιστήµιο Κρήτης, στο 
Παιδαγωγικό Τµήµα Προσχολικής Εκπαίδευσης και προετοίµαζε τους προπτυχιακούς φοιτητές στις 
διδασκαλίες τους στα νηπιαγωγεία πρακτικής άσκησης 
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επίδραση πριν περάσουν στην τρίτη φάση. Στην τρίτη φάση της έρευνας τα νήπια 

εξετάστηκαν ατοµικά µε το ίδιο τεστ που είχαν χρησιµοποιηθεί και στην πρώτη φάση 

της έρευνας. Επίσης, όπως αναφέραµε και στο σχεδιασµό, στη φάση αυτή η οµάδα 

ελέγχου εξετάστηκε από την ερευνήτρια, ενώ η πειραµατική οµάδα, από µία άλλη 

ερευνήτρια κατάλληλα εκπαιδευµένη. Ο συνολικός χρόνος απασχόλησης του κάθε 

παιδιού και για τα δύο τεστ ήταν 10-15 λεπτά της ώρας.  

Για την ανάλυση των δεδοµένων κατασκευάσαµε ένα πρωτόκολλο εξέτασης, στο 

οποίο καταχωρήθηκαν αναλυτικά οι επιδόσεις του κάθε παιδιού. Στο πάνω µέρος της 

πρώτης σελίδας του πρωτοκόλλου γράφαµε τα ατοµικά στοιχεία του υποκειµένου: 

όνοµα, ηλικία, νηπιαγωγείο και ηµεροµηνία εξέτασης. Στην ίδια σελίδα, 

σηµειώνονταν οι επιδόσεις (απαντήσεις) των νηπίων στο τεστ. Ενδεικτικά 

παρουσιάζεται ένα πρωτόκολλο εξέτασης στο Παράρτηµα VII, της µελέτης µας. 

Συνολικά συντάχθηκαν 160 πρωτόκολλα εξέτασης (82 για την πρώτη φάση και 78 για 

την τρίτη φάση της έρευνας). 

Κατά τη φάση της επεξεργασίας των δεδοµένων προχωρήσαµε στην 

κωδικοποίηση και καταχώρηση τους στον υπολογιστή. Η στατιστική ανάλυση των 

αποτελεσµάτων έγινε µε τη χρησιµοποίηση του στατιστικού πακέτου SPSS (version 

12.0) for Windows.  

 

 

4.5 ∆ιδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή και µε την παραδοσιακή µέθοδο 

διδασκαλίας 

 

4.5.1.Οργάνωση των δραστηριοτήτων 
 

Η οργάνωση και η υλοποίηση των δραστηριοτήτων για τη διδασκαλία των 

γεωµετρικών σχηµάτων έγινε σύµφωνα µε το Αναλυτικό Πρόγραµµα του 1989 και 

όχι µε το νέο Πρόγραµµα ∆.Ε.Π.Π.Σ., γιατί διαπιστώσαµε ότι οι νηπιαγωγοί που 

συµµετείχαν στην έρευνα, εξακολουθούν να εφαρµόζουν το πρόγραµµα του 1989, 

κατά τη διάρκεια της έρευνας. 

Τοµέας: Νοητικός 
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Γενική Ενότητα: Πράξεις κινητικές και νοητικές του νηπίου σε σχέση µε το 

κοινωνικό, φυσικό και τεχνολογικό περιβάλλον, τις εµπειρίες και τα βιώµατά του 

µέσα και έξω από το νηπιαγωγείο.  

Επιδίωξη: Η νοητική ανάπτυξη του νηπίου: Βασικές λογικο-µαθηµατικές 

συσχετίσεις και συµβολική λειτουργία. 

Επιµέρους Ενότητα: 1. Γνωριµία µε τα αντικείµενα: φυσικές ιδιότητες και 

χαρακτηριστικά γνωρίσµατα των αντικειµένων που συνδέονται µε τη ζωή του νηπίου. 

2. Λογικο-µαθηµατικές συσχετίσεις. 

Στόχοι: Τα νήπια υποβοηθούνται µέσα από τη διαδικασία των συσχετισµών- µε 

τη συµβολή και της γλώσσας, κυρίως ως µέσου οικοδόµησης οργανωµένων γνώσεων 

να: 

α) Να γνωρίσουν τα αντικείµενα επενεργώντας πάνω σε αυτά ως προς το σχήµα.  

β) Να συσχετίσουν αντικείµενα, καταστάσεις και φαινόµενα, να βρίσκουν τις 

µεταξύ τους οµοιότητες, διαφορές και χωροχρονικές σχέσεις, να τα οµαδοποιούν, να 

τα ταξινοµούν και να τα αντιστοιχίζουν, µε τη συµβολή και της γλώσσας.  

Οργάνωση του χώρου και του υλικού: Στη διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή, 

η νηπιαγωγός την ώρα των ελεύθερων δραστηριοτήτων τοποθετεί τον υπολογιστή 

µέσα στην αίθουσα διδασκαλίας και (σε όποια νηπιαγωγεία είναι απαραίτητο) 

διαµορφώνει κατάλληλα τη «γωνιά της συζήτησης», έτσι ώστε όλα τα νήπια να 

µπορούν να βλέπουν την οθόνη του υπολογιστή. Στη διδασκαλία µε την παραδοσιακή 

µέθοδο διδασκαλίας δεν απαιτείται κάποια ιδιαίτερη οργάνωση του χώρου. Οι 

νηπιαγωγοί όµως έχουν κατασκευάσει από χαρτί κάνσον την κυρία Κυκλούλα, τον 

κύριο Τετραγωνούλη, τον κύριο Τριγωνούλη, την κυρία Ορθογωνούλα και τον κύριο 

Ορθογωνούλη (ανάλογα µε τη διδασκαλία) τους οποίους έχουν στερεώσει πάνω σε 

ένα ξυλάκι. Και στις δύο µεθόδους διδασκαλίας, οι νηπιαγωγοί έχουν σχεδιάσει σε 

χαρτί κάνσον και έχουν κόψει κύκλους, τρίγωνα, τετράγωνα και ορθογώνια ίδιου 

µεγέθους και χρώµατος, ένα για το κάθε παιδί. Ακόµη, έχουν σχεδιάσει και κόψει τα 

παραπάνω σχήµατα σε διαφορετικά µεγέθη, αλλά στο ίδιο χρώµα.  

 

 

4.5.2. Περιγραφή των δραστηριοτήτων µε τη βοήθεια υπολογιστή 
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α) Κύκλος 
 

Η εισαγωγή της έννοιας του κύκλου γίνεται µε την προβολή µιας ιστορίας στον 

υπολογιστή. Συγκεκριµένα, η κυρία Κυκλούλα (η οποία είναι φτιαγµένη από 

κύκλους) αποφασίζει να πάει µια βόλτα και παίρνει µερικούς κύκλους µαζί της. Στο 

δρόµο συναντάει ανθρώπους που έχουν κάποιο πρόβληµα. Συγκεκριµένα ένα µικρό 

παιδάκι που έκλαιγε γιατί έσπασε η ρόδα του ποδηλάτου του, µία κυρία που ξέχασε 

το ρολόι της και δεν µπορεί να δει τι ώρα είναι και έναν κύριο που έσπασε το τιµόνι 

του αυτοκινήτου του. Η κυρία Κυκλούλα δίνει λύσεις σε όλους αυτούς 

µετατρέποντας κάθε ένα από τους κύκλους της σε ρόδα ποδηλάτου, ρολόι και τιµόνι 

αυτοκινήτου. Αντίστοιχα η ιστορία τελειώνει µε την κυρία Κυκλούλα να έχει 

χρησιµοποιήσει όλους τους κύκλους της και να επιστρέφει στο σπίτι της. Η Εικόνα 1 

παρακάτω δείχνει ένα απόσπασµα από την ιστορία που χρησιµοποιήθηκε ως 

αφόρµηση.  

 
Εικόνα 1: Η κ. Κυκλούλα αντικαθιστά τη ρόδα του ποδηλάτου ενός µικρού 

παιδιού µε έναν κύκλο. 

 

Μετά το τέλος της ιστορίας η νηπιαγωγός ζητάει από τα παιδιά να επαναλάβουν 

την ιστορία. Έπειτα µοιράζει στο καθένα από ένα κύκλο (ίδιου µεγέθους και 

χρώµατος) και ρωτάει αν ξέρουν τι σχήµα είναι αυτό και αν έχει οµοιότητες µε την 

κυρία Κυκλούλα. Αφού αναγνωρίσουν ότι είναι κύκλος το «ιχνηλατούν» µε τα 

δάχτυλα και συζητάνε µαζί τα στοιχεία του, δηλαδή ότι το σχήµα αυτό λέγεται 
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κύκλος γιατί κυλάει και δεν σταµατάει, γιατί έχει κέντρο και δεν έχει γωνίες. Τα 

στοιχεία αυτά του κύκλου τα προβάλλει και στον υπολογιστή. Συγκεκριµένα, 

προβάλλει έναν κύκλο στην οθόνη του υπολογιστή ο οποίος κυλάει και λέει στα 

παιδιά ξανά ποιά είναι τα στοιχεία του. Μετά από αυτό, η νηπιαγωγός απλώνει στη 

µοκέτα, µπροστά από τα παιδιά κύκλους ίδιου χρώµατος αλλά διαφορετικού 

µεγέθους, καθώς και 2 οβάλ σχήµατα. Στη συνέχεια, ζητάει από κάθε ένα παιδί να 

της δώσει ένα σχήµα που να είναι κύκλος και να δικαιολογήσει την επιλογή του. 

Έπειτα η νηπιαγωγός ζητάει από τα παιδιά να φέρουν αντικείµενα µέσα από το 

νηπιαγωγείο που έχουν σχήµα κύκλου και στη συνέχεια να σκεφτούν αντικείµενα έξω 

από το νηπιαγωγείο που έχουν κυκλικό σχήµα.  

Τέλος, η εµπέδωση της έννοιας του κύκλου γίνεται και αυτή µε τη βοήθεια του 

υπολογιστή. Η νηπιαγωγός προβάλλει κάποιες εικόνες στον υπολογιστή και τα παιδιά 

θα πρέπει να βρουν τους κύκλους που υπάρχουν σε αυτές και χρησιµοποιώντας το 

ποντίκι να κάνουν «κλικ» πάνω τους. Αρχικά οι εικόνες είναι πιο απλές και σταδιακά 

γίνονται πιο πολύπλοκες. Ενδεικτικά, µερικές από τις εικόνες είναι οι εξής: ένα 

παιδάκι που παίζει µε µια µπάλα, χωνάκι µε µπάλες παγωτού, πιάτα πάνω στο 

τραπέζι, κέρµατα που κρατάει ένα παιδί, δρόµος µε στρογγυλό σήµα της τροχαίας 

κλπ. Στην κάθε σωστή επιλογή του παιδιού ακούγεται κάποιος λεκτικός έπαινος όπως 

«µπράβο τα κατάφερες» ή «µπράβο βρήκες τον κύκλο» κλπ. Αφού καθίσουν όλα τα 

παιδιά στον υπολογιστή και βρουν τουλάχιστον από έναν κύκλο το καθένα, η 

διδασκαλία παίρνει τέλος.  

 

β) Τετράγωνο  
 

Η εισαγωγή της έννοιας του τετραγώνου γίνεται µε την προβολή µιας ιστορίας 

στον υπολογιστή. Συγκεκριµένα, η ιστορία µιλάει για τον κύριο Τετραγωνούλη, ο 

οποίος αποτελείται µόνο από τετράγωνα, κοιµάται σ’ ένα τετράγωνο κρεβάτι, φοράει 

τετράγωνο καπέλο και κρατάει τετράγωνη τσάντα, κατοικεί σε τετράγωνο σπίτι, έχει 

τετράγωνο αυτοκίνητο και τετράγωνη τηλεόραση.  

Μετά το τέλος της ιστορίας η νηπιαγωγός ζητάει από τα παιδιά να επαναλάβουν 

την ιστορία. Έπειτα µοιράζει στο καθένα από ένα τετράγωνο (ίδιου µεγέθους και 

χρώµατος) και ρωτάει αν ξέρουν τί σχήµα είναι αυτό και αν έχει οµοιότητες µε τον 

κύριο Τετραγωνούλη. Αφού αναγνωρίσουν ότι είναι τετράγωνο το «ιχνηλατούν» µε 

τα δάχτυλα και συζητάνε µαζί τα στοιχεία του, δηλαδή ότι το σχήµα αυτό λέγεται 
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τετράγωνο γιατί έχει τέσσερις ίσες πλευρές και τέσσερις γωνίες ορθές. Τα στοιχεία 

αυτά του τετραγώνου τα προβάλλει και στον υπολογιστή. Συγκεκριµένα, προβάλλει 

ένα τετράγωνο στην οθόνη του υπολογιστή, το οποίο λέει στα παιδιά ξανά ποιά είναι 

τα στοιχεία του και περιστρέφεται για να τους δείξει ότι, από όποια πλευρά και να το 

δουν, εξακολουθεί να είναι τετράγωνο. Στην εικόνα 2 που ακολουθεί φαίνεται η 

εικόνα του τετραγώνου τη στιγµή που απαριθµεί τις γωνίες του. 

 

 

 

 
Εικόνα 2: Το τετράγωνο απαριθµεί τις γωνίες του. 

 

Αµέσως µετά η νηπιαγωγός απλώνει στη µοκέτα µπροστά από τα παιδιά κύκλους 

ίδιου µεγέθους και χρώµατος και τετράγωνα ίδιου χρώµατος αλλά διαφορετικού 

µεγέθους. Αυτό που ζητάει από τα νήπια είναι να επιλέξουν και να της δώσουν το 

καθένα από ένα τετράγωνο και να δικαιολογήσουν την επιλογή τους (να 

επιβεβαιώσουν δηλαδή ότι είναι τετράγωνο δείχνοντας τα στοιχεία του). 

Έπειτα η νηπιαγωγός ζητάει από τα παιδιά να φέρουν αντικείµενα µέσα από το 

νηπιαγωγείο που έχουν σχήµα τετραγώνου και στη συνέχεια να σκεφτούν 

αντικείµενα έξω από το νηπιαγωγείο που έχουν τετράγωνο σχήµα.  

Τέλος, η εµπέδωση της έννοιας του τετραγώνου γίνεται και αυτή µε τη βοήθεια 

του υπολογιστή. Συγκεκριµένα, στον υπολογιστή υπάρχει ο Τετραγωνούλης ο οποίος 

είναι πεινασµένος. Τρώει όµως µόνο τετράγωνα. Μπροστά από τον κύριο 

Τετραγωνούλη υπάρχουν τετράγωνα, κύκλοι και άλλα τετράπλευρα. Τα παιδιά 

καλούνται να τον ταΐσουν µόνο µε τα τετράγωνα. Για να το κάνουν αυτό θα πρέπει να 
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κάνουν «κλικ» πάνω σε ένα τετράγωνο και κρατώντας το πλήκτρο του ποντικιού 

πατηµένο να σύρουν το τετράγωνο µέχρι τον κύριο Τετραγωνούλη. Για κάθε ένα 

τετράγωνο που τον ταΐζουν ο κύριος Τετραγωνούλης ευχαριστεί τα παιδιά λέγοντας 

«Μµ, τι νόστιµο τετράγωνο», ενώ αν τον ταΐσουν κάποιο άλλο σχήµα λέει «αυτό δε 

µου αρέσει, δεν είναι τετράγωνο». Με αυτόν τον τρόπο ο υπολογιστής διορθώνει τα 

λάθη των παιδιών µε ευχάριστο τρόπο, χωρίς να τα κάνει να αισθάνονται άσχηµα. 

Όταν όλα τα παιδιά έχουν ταΐσει τον κύριο Τετραγωνούλη από ένα τετράγωνο, η 

διδασκαλία παίρνει τέλος. 

 

γ) Τρίγωνο 
 

Η εισαγωγή της έννοιας του τριγώνου γίνεται, όπως και στις δύο προηγούµενες 

διδασκαλίες, µε την προβολή µιας ιστορίας στον υπολογιστή. Συγκεκριµένα, η 

ιστορία µιλάει για τον κύριο Τριγωνούλη, ο οποίος αποτελείται µόνο από τρίγωνα. 

Όπως στην ιστορία µε την κ. Κυκλούλα, έτσι και σε αυτήν την ιστορία ο κ. 

Τριγωνούλης αποφασίζει να πάει µια βόλτα παίρνοντας µαζί του και µερικά τρίγωνα. 

Ο κ. Τριγωνούλης χρησιµοποιεί τα τρίγωνά του για να τοποθετήσει µια στέγη σ’ ένα 

σπίτι, ένα σήµα της τροχαίας σε έναν επικίνδυνο δρόµο και τέλος δίνει το τελευταίο 

του τρίγωνο σ’ έναν κλόουν που είχε χάσει το καπέλο του. Ο κλόουν για να τον 

ευχαριστήσει τον προσκαλεί στο τσίρκο για να δει την παράσταση και έτσι η ιστορία 

τελειώνει.  

Μετά το τέλος της ιστορίας η νηπιαγωγός ζητάει από τα παιδιά να επαναλάβουν 

την ιστορία. Έπειτα µοιράζει στο καθένα από ένα τρίγωνο (ίδιου µεγέθους και 

χρώµατος) και ρωτάει αν ξέρουν τί σχήµα είναι αυτό και αν έχει οµοιότητες µε τον 

κύριο Τριγωνούλη. Αφού αναγνωρίσουν ότι είναι τρίγωνο το «ιχνηλατούν» µε τα 

δάχτυλα και συζητάνε µαζί τα στοιχεία του, δηλαδή ότι το σχήµα αυτό λέγεται 

τρίγωνο γιατί έχει τρεις πλευρές και τρεις γωνίες. Τα στοιχεία αυτά του τριγώνου τα 

προβάλλει και στον υπολογιστή. Συγκεκριµένα, προβάλλει ένα τρίγωνο στην οθόνη 

του υπολογιστή, το οποίο λέει στα παιδιά ξανά ποιά είναι τα στοιχεία του, και 

µετατρέπεται από ισοσκελές σε αµβλυγώνιο, οξυγώνιο κ.α. για να τους δείξει ότι, µε 

κάθε µορφή, εξακολουθεί να είναι τρίγωνο. Στις Εικόνες 3 και 4 που ακολουθούν 

φαίνεται το τρίγωνο σε διαφορετική µορφή (αµβλυγώνιο τρίγωνο) και 

προσανατολισµό από τον πρότυπο.  
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Εικόνα 3: Το αµβλυγώνιο τρίγωνο. 

 
Εικόνα 4: Το τρίγωνο σε διαφορετικό προσανατολισµό από τον πρότυπο 

 

Αµέσως µετά απλώνει στη µοκέτα µπροστά από τα παιδιά κύκλους, τετράγωνα 

ίδιου µεγέθους και χρώµατος, και τρίγωνα ίδιου χρώµατος αλλά διαφορετικού 

µεγέθους και είδους (αµβλυγώνια, ισοσκελή κλπ). Αυτό που ζητάει από τα νήπια 

είναι να επιλέξουν και να της δώσουν το καθένα από ένα τρίγωνο και να 

δικαιολογήσουν την επιλογή τους (να επιβεβαιώσουν δηλαδή ότι είναι τρίγωνο 

δείχνοντας τα στοιχεία του). 

Στη συνέχεια, η νηπιαγωγός ζητάει από τα παιδιά να φέρουν αντικείµενα µέσα 

από το νηπιαγωγείο που έχουν σχήµα τριγώνου και µετά να σκεφτούν αντικείµενα 

έξω από το νηπιαγωγείο που έχουν τριγωνικό σχήµα.  

Τέλος, η εµπέδωση της έννοιας του τριγώνου γίνεται και αυτή µε τη βοήθεια του 

υπολογιστή. Συγκεκριµένα, όπως και στη διδασκαλία του κύκλου, η νηπιαγωγός 

προβάλλει κάποιες εικόνες στον υπολογιστή και τα παιδιά θα πρέπει να βρουν τα 

τρίγωνα που υπάρχουν σε αυτές και να κάνουν «κλικ» πάνω τους. Ενδεικτικά, 
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µερικές από τις εικόνες είναι οι εξής: ένα παιδάκι που λέει τα κάλαντα µ’ ένα 

τρίγωνο, ένα σπίτι µε τριγωνική στέγη κλπ. Στην κάθε σωστή επιλογή του παιδιού 

ακούγεται κάποιος λεκτικός έπαινος όπως «µπράβο τα κατάφερες» ή «µπράβο βρήκες 

τον τρίγωνο» κλπ. Αφού καθίσουν όλα τα παιδιά στον υπολογιστή και βρουν 

τουλάχιστον από ένα τρίγωνο το καθένα, η διδασκαλία παίρνει τέλος.  

 

 

 

 

δ) Ορθογώνιο 
 

Η εισαγωγή της έννοιας του ορθογωνίου γίνεται, όπως και στις προηγούµενες 

διδασκαλίες, µε την προβολή µιας ιστορίας στον υπολογιστή. Συγκεκριµένα, η 

ιστορία µιλάει για την κ. Ορθογωνούλα και το σύζυγό της τον κ. Ορθογωνούλη, οι 

οποίοι αποτελούνται από ορθογώνια. Έχουν δύο παιδιά, την Ορθογωνίτσα και τον 

Ορθογωνίτσο, τα οποία επίσης αποτελούνται από ορθογώνια. Όλοι µαζί ζουν σε µια 

χώρα, την Ορθογωνούπολη, όπου όλα, σπίτια, αυτοκίνητα, άνθρωποι, είναι 

ορθογώνια. Η ιστορία τελειώνει µε την οικογένεια να µπαίνει στο ορθογώνιο σπίτι 

της για το µεσηµεριανό φαγητό.  

Μετά το τέλος της ιστορίας η νηπιαγωγός ζητάει από τα παιδιά να επαναλάβουν 

την ιστορία. Έπειτα µοιράζει στο καθένα από ένα ορθογώνιο (ίδιου µεγέθους και 

χρώµατος) και ρωτάει αν ξέρουν τί σχήµα είναι αυτό και αν έχει οµοιότητες µε τον κ. 

Ορθογωνούλη και την κ. Ορθογωνούλα. Αφού αναγνωρίσουν ότι είναι ορθογώνιο το 

«ιχνηλατούν» µε τα δάχτυλα και συζητάνε µαζί τα στοιχεία του, δηλαδή ότι το σχήµα 

αυτό λέγεται ορθογώνιο γιατί έχει τέσσερις πλευρές από τις οποίες οι απέναντι είναι 

µεταξύ τους ίσες και τέσσερις ορθές γωνίες. Τα στοιχεία αυτά του ορθογωνίου τα 

προβάλλει και στον υπολογιστή. Συγκεκριµένα, προβάλλει ένα ορθογώνιο στην 

οθόνη του υπολογιστή, το οποίο λέει στα παιδιά ξανά ποιά είναι τα στοιχεία του, 

περιστρέφεται, µεγαλώνει και µικραίνει για να τους δείξει ότι, όπως και να το δουν, 

εξακολουθεί να είναι ορθογώνιο. 

Αµέσως µετά απλώνει στη µοκέτα µπροστά από τα παιδιά κύκλους, τρίγωνα, 

τετράγωνα ίδιου µεγέθους και χρώµατος, και ορθογώνια ίδιου χρώµατος αλλά 

διαφορετικού µεγέθους. Αυτό που ζητάει από τα νήπια είναι να επιλέξουν και να της 
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δώσουν το καθένα από ένα ορθογώνιο, δικαιολογώντας την επιλογή τους (να 

επιβεβαιώσουν δηλαδή ότι είναι ορθογώνιο δείχνοντας τα στοιχεία του). 

Έπειτα η νηπιαγωγός ζητάει από τα παιδιά να φέρουν αντικείµενα µέσα από το 

νηπιαγωγείο που να έχουν το σχήµα του ορθογωνίου και στη συνέχεια να σκεφτούν 

αντικείµενα έξω από το νηπιαγωγείο που έχουν ορθογώνιο σχήµα.  

Τέλος, η εµπέδωση της έννοιας του ορθογωνίου γίνεται και αυτή µε τη βοήθεια 

του υπολογιστή. Συγκεκριµένα, έχουµε κατασκευάσει ένα παιχνίδι, όπου το παιδί 

καλείται να βοηθήσει το κουνελάκι να φτάσει το καρότο του. Το κουνελάκι βρίσκεται 

στο πρώτο σκαλοπάτι µιας κλίµακας και πρέπει να περάσει ένα – ένα όλα τα σκαλιά 

και να φτάσει στο τελευταίο που είναι το καρότο. Κάθε σκαλί έχει τέσσερα 

γεωµετρικά σχήµατα (κύκλος, τρίγωνο, τετράγωνο, ορθογώνιο), αλλά το κουνελάκι 

µπορεί να περάσει από το ένα σκαλί στο άλλο πατώντας µόνο στα ορθογώνια. Κάθε 

παιδί καλείται να κάνει «κλικ» στο ορθογώνιο που βρίσκεται στο επόµενο σκαλί από 

αυτό που βρίσκεται το κουνελάκι, βοηθώντας το µε αυτόν τον τρόπο να ανέβει ένα 

σκαλοπάτι. Η Εικόνα 5 που ακολουθεί δείχνει το συγκεκριµένο παιχνίδι για την 

εµπέδωση του ορθογωνίου. Η διδασκαλία τελειώνει όταν όλα τα παιδιά έχουν 

βοηθήσει το κουνελάκι να ανέβει από ένα σκαλοπάτι.   

 
Εικόνα 5: Απόσπασµα από το παιχνίδι για την εµπέδωση του ορθογωνίου. 

 

 

ε) Επαναληπτικό των παραπάνω τεσσάρων επίπεδων γεωµετρικών 

σχηµάτων 
 



 70

Η επαναληπτική διδασκαλία των σχηµάτων ξεκινάει δείχνοντας ξανά στα νήπια 

µε τη βοήθεια του υπολογιστή τα τέσσερα σχήµατα (κύκλος, τετράγωνο, τρίγωνο και 

ορθογώνιο) να απαριθµούν τα στοιχεία τους. Στη συνέχεια η νηπιαγωγός απλώνει στη 

µοκέτα τα παραπάνω γεωµετρικά σχήµατα στο ίδιο χρώµα, αλλά σε διαφορετικά 

µεγέθη και ζητάει από τα νήπια να της δώσουν ένα σχήµα, π.χ. ένα τρίγωνο, και να 

δικαιολογήσουν γιατί το σχήµα που επέλεξαν είναι τρίγωνο.  

Αµέσως µετά, η νηπιαγωγός απλώνει άλλα σχήµατα, πάλι όµως ίδιου χρώµατος 

και διαφορετικού µεγέθους και ζητάει από το κάθε νήπιο να φτιάξει µία κατασκευή. 

Για τα νήπια που δυσκολεύονται έχει σε φωτοτυπία κατασκευές που µπορούν να 

φτιάξουν µε τα σχήµατα που έχουν στη διάθεσή τους. Το κάθε παιδί που τελειώνει 

την κατασκευή του θα πρέπει να ονοµάσει τα σχήµατα που χρησιµοποίησε. 

Όταν όλα τα παιδιά έχουν φτιάξει από µία κατασκευή θα παίξουν ένα παιχνίδι 

στον υπολογιστή. Συγκεκριµένα, είναι ένα παιχνίδι, όπου τα σχήµατα χάθηκαν και τα 

παιδιά θα πρέπει να τα βοηθήσουν να πάει το καθένα στο σπίτι του. Υπάρχουν και τα 

τέσσερα γεωµετρικά σχήµατα σε διάφορα µεγέθη και τέσσερα σπίτια, ένα για την 

κάθε οµάδα σχηµάτων (κυκλικό σπίτι για τους κύκλους, τριγωνικό σπίτι για τα 

τρίγωνα κ.ο.κ.) το κάθε παιδί καλείται χρησιµοποιώντας το ποντίκι να κάνει «κλικ» 

πάνω σε ένα σχήµα και να το σύρει µέχρι το σπιτάκι του. Η Εικόνα 6 παρακάτω, 

δείχνει όλα τα σχήµατα µε τα σπιτάκια τους όπως αυτά εµφανίζονται στην οθόνη του 

υπολογιστή στο αντίστοιχο παιχνίδι.  
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Εικόνα 6: Τα τέσσερα γεωµετρικά σχήµατα µε τα σπιτάκια τους όπως αυτά 

εµφανίζονται στην οθόνη του υπολογιστή. 

 

Όταν όλα τα παιδιά έχουν βάλει από ένα σχήµα το καθένα στο σπίτι του η 

διδασκαλία παίρνει τέλος.  

 

 

4.5.3. Περιγραφή των δραστηριοτήτων µε την παραδοσιακή 

µέθοδο διδασκαλίας 
 

Η διαδικασία που ακολουθήθηκε για τη διδασκαλία των τεσσάρων γεωµετρικών 

σχηµάτων µε την παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας δε διαφέρει σηµαντικά από τη 

διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή. Ουσιαστικά ακολουθήθηκε η ίδια ακριβώς 

πορεία και διαφοροποιήθηκε µόνο στα σηµεία όπου στη διδασκαλία µε τη βοήθεια 

υπολογιστή έγινε χρήση του υπολογιστή. Συγκεκριµένα, στην αφόρµηση, οι 

νηπιαγωγοί χρησιµοποιώντας την κούκλα που έχουν κατασκευάσει (Κυκλούλα, 

Τριγωνούλη κλπ. ανάλογα µε το σχήµα που διδάσκεται), διηγούνται στα νήπια της 

οµάδας ελέγχου µια ιστορία παρόµοια ή ίδια µε αυτή που βλέπουν στον υπολογιστή 
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τα νήπια της πειραµατικής οµάδας. Μετά την αφήγηση της ιστορίας, ακολουθείται η 

ίδια πορεία συζήτησης όπως και στη διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή.  

Στη συνέχεια, διαφοροποίηση υπάρχει στο σηµείο όπου στη διδασκαλία µε τη 

βοήθεια υπολογιστή, παρουσιάζεται στην οθόνη του υπολογιστή το γεωµετρικό 

σχήµα το οποίο διδάσκεται και ονοµάζει τα στοιχεία του. Στην παραδοσιακή µέθοδος 

διδασκαλίας η νηπιαγωγός κρατάει το αντίστοιχο σχήµα στο χέρι της και επιδεικνύει 

στα νήπια ένα – ένα τα στοιχεία του κάθε σχήµατος. Αµέσως µετά ακολουθεί 

συζήτηση µε τα νήπια, όπως γίνεται και στη διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή. 

Τέλος, στην εµπέδωση, οι νηπιαγωγοί που διδάσκουν µε την παραδοσιακή µέθοδο 

διδασκαλίας δίνουν ένα φύλλο εργασίας στα νήπια της οµάδας ελέγχου, στο οποίο 

π.χ. καλούνται να ζωγραφίσουν τους κύκλους µιας εικόνας µε ένα συγκεκριµένο 

χρώµα.  

Με τις δραστηριότητες αυτές ολοκληρώθηκε η περιγραφή της διαδικασίας που 

ακολουθήσαµε στην έρευνά µας. Στο σηµείο αυτό θα θέλαµε να σηµειώσουµε ότι 

επιλέξαµε να οργανώσουµε τις δραστηριότητές µας µε βάση το Αναλυτικό 

Πρόγραµµα του 1989 και όχι µε το νέο Πρόγραµµα ∆.Ε.Π.Π.Σ., γιατί µέσα από τις 

συζητήσεις µας µε τις νηπιαγωγούς που συµµετείχαν στην έρευνα διαπιστώσαµε ότι, 

κατά τη διάρκεια της έρευνας, εξακολουθούσαν να εφαρµόζουν το πρόγραµµα του 

1989. Παρόλο που το υπουργείο υπαγορεύει στις νηπιαγωγούς να διδάσκουν 

σύµφωνα µε το νέο Πρόγραµµα διδασκαλίας (∆.Ε.Π.Π.Σ.), τυπικά το Αναλυτικό 

Πρόγραµµα του 1989 δεν έχει καταργηθεί. Προτιµήσαµε λοιπόν να οργανώσουµε τις 

διδασκαλίες µας µε βάση το οικείο προς τις νηπιαγωγούς Αναλυτικό Πρόγραµµα του 

1989, προκειµένου να αποφύγουµε λανθασµένη εφαρµογή του ∆.Ε.Π.Π.Σ., που 

πιθανόν θα επηρέαζε την εγκυρότητα της ερευνάς µας.  

Στο επόµενο κεφάλαιο παραθέτουµε τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας 
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5.1 Αναγνώριση και ονοµασία των γεωµετρικών σχηµάτων  

 
Στο σηµείο αυτό παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα από τις ερωτήσεις του τεστ, 

που αφορούν στην αναγνώριση και στην ονοµασία των σχηµάτων από τα νήπια πριν 

και µετά τη διδακτική παρέµβαση (προ-τεστ και µετά-τεστ). 

 

Πίνακας 5.1: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των ορθών απαντήσεων των δύο οµάδων 

για την αναγνώριση του κύκλου στο προ- τεστ και στο µετα- τεστ.  

Προ-τεστ Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική ελέγχου πειραµατική 

 
Σχήµατα 

f % f % f % f % 
1 5 11,9 8 20 0 0 0 0 
2 38 90,5 36 90 36 85,7 39 97,5 
3 30 71,4 31 77,5 37 88,1 38 95 
4 6 14,3 9 22,5 0 0 0 0 
5 37 88,1 33 82,5 36 85,7 39 97,5 
6 4 9,5 8 20 0 0 0 0 
7 38 90,5 31 77,5 38 90,5 38 95 
8 3 7,1 6 15 0 0 0 0 
9 40 95,2 36 90 38 90,5 39 97,5 
10 6 14,3 9 22,5 1 2,4 1 2,5 
11 5 11,9 7 17,5 3 7,1 1 2,5 
12 40 95,2 36 90 38 90,5 39 97,5 
13 38 90,5 33 82,5 38 90,5 39 97,5 
14 39 92,9 34 85 37 88,1 39 97,5 
15 35 83,3 31 77,5 34 81 38 95 

 

Ο Πίνακας 5.1 δείχνει τη συχνότητα µε την οποία τα νήπια των δύο οµάδων 

επέλεξαν το κάθε σχήµα όταν τους ζητήθηκε να επιλέξουν µόνο τους κύκλους. Θα 

πρέπει να σηµειώσουµε ότι από τα παραπάνω 15 σχήµατα, κύκλοι είναι µόνο τα 

σχήµατα 2, 3, 5, 7, 9, 12, 13, 14 και 15. Το σχήµα 1 είναι τρίγωνο, το 4 τετράγωνο 

και το 6 έλλειψη. Τα υπόλοιπα σχήµατα (8, 10, 11) είναι κλειστές καµπύλες χωρίς να 

είναι κύκλοι (βλ. Παράρτηµα Ι). Στο προ-τεστ περισσότερα από το 70% των παιδιών 

της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου επέλεξαν τους κύκλους που υπάρχουν στο 

φύλλο εργασίας (mο.ε.= 13,28 και mπ.ο.= 11,90). Παράλληλα όµως, 10-20% των 

παιδιών και των δύο οµάδων επέλεξαν και τα άλλα σχήµατα ως κύκλους.  
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Στο αντίστοιχο µετά-τεστ, 81-90% της οµάδας ελέγχου αναγνωρίζει τους κύκλους 

(mο.ε.= 14,41 και mπ.ο.= 14,87). Αξίζει να σηµειώσουµε ότι κανένα παιδί δεν επιλέγει 

το τρίγωνο, το τετράγωνο την έλλειψη και µία κλειστή καµπύλη (σχήµα 8) ως κύκλο 

και µόνο ένα µικρό ποσοστό 2-7% επιλέγει τις άλλες δύο κλειστές καµπύλες (σχήµα 

10 και 11) ως κύκλους. Στην πειραµατική οµάδα, το 95-97% αναγνωρίζει τους 

κύκλους κανένα παιδί δεν επιλέγει το τρίγωνο, το τετράγωνο την έλλειψη και µία 

κλειστή καµπύλη (σχήµα 8) ως κύκλο και µόνο ένα µικρό ποσοστό 2,5% επιλέγει τις 

άλλες δύο κλειστές καµπύλες (σχήµα 10 και 11) ως κύκλους. 

 

Πίνακας 5.2: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των ορθών απαντήσεων των δύο οµάδων 

για την αναγνώριση του τετραγώνου στο προ- τεστ και στο µετα- τεστ. . 

Προ-τεστ Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική ελέγχου πειραµατική 

 
Σχήµατα 

f % f % f % f % 
1 29 69 28 70 35 83,3 35 87,5 
2 9 21,4 7 17,5 3 7,1 4 10 
3 18 42,9 16 40 15 35,7 11 27,5 
4 30 71,4 30 75 35 83,3 34 85 
5 23 54,8 29 72,5 31 73,8 31 77,5 
6 7 16,7 6 15 4 9,5 2 5 
7 16 38,1 10 25 3 7,1 2 5 
8 30 71,4 30 75 35 83,3 34 85 
9 30 71,4 30 75 35 83,3 33 82,5 
10 29 69 26 65 30 71,4 32 80 
11 19 45,2 26 65 28 66,7 25 62,5 
12 3 7,1 5 12,5 0 0 0 0 
13 19 45,2 26 65 28 66,7 26 65 

 

Ο Πίνακας 5.2 δείχνει τη συχνότητα µε την οποία τα νήπια των δύο οµάδων 

επέλεξαν το κάθε σχήµα όταν τους ζητήθηκε να επιλέξουν µόνο τα τετράγωνα. Θα 

πρέπει να σηµειώσουµε ότι από τα παραπάνω 13 σχήµατα, τετράγωνα είναι µόνο τα 

σχήµατα 1, 5, 8, 10, 11 και 13. Το σχήµα 3 είναι ρόµβος, το 6 τραπέζιο, το 7 τρίγωνο, 

τα 2 και 9 ορθογώνια, το 4 έχει µία γωνία που δεν είναι ορθή και το 12 κύκλος (βλ. 

Παράρτηµα ΙΙ).  

Όπως φαίνεται από τον Πίνακα 5.2, στο προ-τεστ, το 45-70% της οµάδας ελέγχου 

και το 65-75% της πειραµατικής οµάδας, επέλεξαν τα τετράγωνα (mο.ε.= 7,85 και 

mπ.ο.= 7,65). Ωστόσο, ένα µεγάλο ποσοστό τόσο της οµάδας ελέγχου (περίπου 70%) 
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όσο και της πειραµατικής (75%) επέλεξαν σαν τετράγωνα και το τετράπλευρο που η 

µία γωνία του δεν είναι ορθή και ένα ορθογώνιο. Γενικά, τα παιδιά και των δύο 

οµάδων επέλεξαν και τα υπόλοιπα σχήµατα ως τετράγωνα, και αξίζει να σηµειωθεί 

ότι ένα µικρό ποσοστό παιδιών (7% για την οµάδα ελέγχου και 12% για την 

πειραµατική) επέλεξαν ακόµη και τον κύκλο ως τετράγωνο.  

Στο µετα-τεστ του αντίστοιχου φύλου εργασίας, 66-83% της οµάδας ελέγχου και 

το 62-87% της πειραµατικής οµάδας, επέλεξαν τα τετράγωνα (mο.ε.= 9,35 και mπ.ο.= 

9,28). Ωστόσο, περισσότερα από τα 3/4 και των δύο οµάδων επέλεξαν και πάλι σαν 

τετράγωνα το τετράπλευρο που η µία γωνία του δεν είναι ορθή και ένα ορθογώνιο. 

Γενικά, τα παιδιά και των δύο οµάδων επέλεξαν και τα υπόλοιπα σχήµατα ως 

τετράγωνα, αλλά σε µικρότερο ποσοστό σε σχέση µε το προ-τεστ, ενώ κανένα παιδί 

δεν επέλεξε τον κύκλο ως τετράγωνο. 

Ο Πίνακας 5.3 που ακολουθεί, δείχνει τη συχνότητα µε την οποία τα νήπια των 

δύο οµάδων επέλεξαν το κάθε σχήµα όταν τους ζητήθηκε να επιλέξουν µόνο τα 

τρίγωνα. Θα πρέπει να σηµειώσουµε ότι από τα παραπάνω 14 σχήµατα, τρίγωνα είναι 

µόνο τα σχήµατα 1, 6, 8, 10, 11 και 12. Τα σχήµατα 3, 5, και 7 είναι τρίπλευρα που η 

πλευρές τους δεν είναι ευθείες αλλά καµπύλες, το 9 είναι κύκλος, τα 2 και 14 είναι 

τετράπλευρα αλλά µε µία γωνία στην κορυφή όπως τα τρίγωνα και τα 4 και 13 

µοιάζουν µε τρίγωνα αλλά δύο πλευρές τους δεν ενώνονται (βλ. Παράρτηµα ΙΙΙ).  

Αναλυτικά όσον αφορά στα σχήµατα που επέλεξαν τα νήπια στο προ-τεστ, µόνο 

23-66% της οµάδας ελέγχου και 20-75% της πειραµατικής οµάδας επιλέγουν τα 

σωστά τρίγωνα στο αντίστοιχο φύλλο εργασίας (mο.ε.= 7,54 και mπ.ο.= 7,17). 

Παράλληλα, σχεδόν τα 3/4 της πειραµατικής οµάδας και περισσότερα από τα 3/4 της 

ελέγχου, επιλέγουν ως τρίγωνα τα σχήµατα 2 και 14 που είναι τετράπλευρα µε µία 

κορυφή προς τα πάνω (βλ. Παράρτηµα ΙΙΙ), ενώ 7% και 9% της οµάδας ελέγχου και 

της πειραµατικής αντίστοιχα επιλέγουν ακόµη και τον κύκλο. 

Στο αντίστοιχο µετα-τεστ, τα παιδιά και των δύο οµάδων αναγνώριζαν τα τρίγωνα 

στο αντίστοιχο φύλλο εργασίας (mο.ε.= 7,87 και mπ.ο.= 8,56). Περισσότερα από τα 3/4 

των παιδιών και των δύο οµάδων, επέλεξαν το ισόπλευρο τρίγωνο (σχήµα 1),ενώ τα 

υπόλοιπα τρίγωνα τα επέλεξαν το 16 – 59% της οµάδας ελέγχου και το 27 –87% της 

πειραµατικής. Το τρίγωνο που επιλέχθηκε λιγότερο και από τις δύο οµάδες ήταν το 

τρίγωνο 12. Ακόµη, τα παιδιά και των δύο οµάδων έτειναν να δέχονται ως τρίγωνα 

και τα τρίπλευρα µε καµπύλες πλευρές (3, 5, 7) είτε αυτές ήταν κυρτές είτε ήταν 

κοίλες. Αξίζει ακόµη να σηµειωθεί ότι περισσότερα από τα 3/4 των παιδιών και των 
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δύο οµάδων, δέχονταν το τετράπλευρο σχήµα 14 ως τρίγωνο. Οµοίως, το 45% της 

ελέγχου και το 55% της πειραµατικής οµάδας, δέχονταν ως τρίγωνο και το 

τετράπλευρο σχήµα 2. Ο κύκλος επιλέχθηκε και πάλι, αλλά µόνο από το 7% της 

οµάδας ελέγχου. 

 

Πίνακας 5.3: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των ορθών απαντήσεων των δύο οµάδων 

για την αναγνώριση του τριγώνου στο προ- τεστ και στο µετα- τεστ. . 

Προ-τεστ Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική ελέγχου πειραµατική 

 
Σχήµατα 

f % f % f % f % 
1 19 45,2 18 45 33 78,6 34 85 
2 34 81 29 72,5 19 45,2 22 55 
3 17 40,5 13 32,5 12 28,6 10 25 
4 8 19 11 27,5 9 21,4 11 27,5 
5 15 35,7 10 25 14 33,3 19 47,5 
6 10 23,8 16 40 11 26,2 14 35 
7 15 35,7 12 30 12 28,6 8 20 
8 23 54,8 23 57,5 24 57,1 31 77,5 
9 4 9,5 3 7,5 3 7,1 0 0 
10 16 38,1 18 45 18 42,9 20 50 
11 28 66,7 30 75 25 59,5 35 87,5 
12 10 23,8 8 20 7 16,7 11 27,5 
13 17 40,5 14 35 18 42,9 12 30 
14 37 88,1 28 70 36 87,5 33 82,5 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 5.4: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των ορθών απαντήσεων των δύο οµάδων 

για την αναγνώριση του ορθογωνίου στο προ- τεστ και στο µετα- τεστ. . 

Προ-τεστ Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική ελέγχου πειραµατική 

 
Σχήµατα 

f % f % f % f % 
1 12 28,6 9 22,5 10 23,8 4 10 
2 9 21,4 8 20 0 0 1 2,5 
3 16 38,1 21 52,5 24 57,1 20 50 
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4 11 26,2 5 12,5 2 4,8 2 5 
5 13 31 8 20 13 31 12 30 
6 23 54,8 26 65 34 81 35 87,5 
7 8 19 4 10 2 4,8 1 2,5 
8 14 33,3 14 35 13 31 11 27,5 
9 14 33,3 26 65 31 73,8 33 82,5 
10 17 40,5 28 70 34 81 29 72,5 
11 8 19 2 5 3 7,1 1 2,5 
12 22 52,4 25 62,5 34 81 34 85 
13 13 31 8 20 7 16,7 6 15 
14 19 45,2 26 65 35 83,3 33 82,5 
15 8 19 7 17,5 5 11,9 3 7,5 

 

Ο Πίνακας 5.4 δείχνει τη συχνότητα µε την οποία τα νήπια των δύο οµάδων 

επέλεξαν το κάθε σχήµα όταν τους ζητήθηκε να επιλέξουν µόνο τα ορθογώνια. Θα 

πρέπει να σηµειώσουµε ότι από τα παραπάνω 15 σχήµατα, ορθογώνια είναι µόνο τα 

σχήµατα 2, 7, 9 και 12 (όπου τα 2 και 7 είναι τετράγωνα). Τα σχήµατα 3, 5, 8, 10 και 

13 είναι παραλληλόγραµµα, τα 1 και 15 είναι τραπέζια, το 14 έχει µόνο δύο πλευρές 

παράλληλες, και τα 4 και 11 είναι τετράπλευρα (βλ. Παράρτηµα IV).  

Όπως φαίνεται από τον παραπάνω πίνακα, στο προ-τεστ, µόνο το 52 και το 33% 

της οµάδας ελέγχου αναγνωρίζει τα δύο ορθογώνια και το 20% επιλέγει και τα 

τετράγωνα ως ορθογώνια (mο.ε.= 7,57). Αντίστοιχα, στην πειραµατική οµάδα, περίπου 

το 65% αναγνωρίζει τα δύο ορθογώνια και το 10 και 20% επιλέγει τα δύο τετράγωνα 

ως ορθογώνια (mπ.ο.= 6,65). Γενικά και οι δύο οµάδες επιλέγουν, σε ποσοστό 

µεγαλύτερο του 1/4 που φτάνει µέχρι και τα 3/4, τα τετράπλευρα που έχουν 

τουλάχιστον δύο πλευρές παράλληλες ως ορθογώνια.  

Αντίστοιχα στο µετα-τεστ, τα ορθογώνια (σχήµατα 9 και 12) επιλέχθηκαν από το 

73 και 81% της οµάδας ελέγχου και από το 82 και 85% της πειραµατικής (mο.ε.= 7,58 

και mπ.ο.= 8,41). Τα τετράγωνα όµως (σχήµατα 2 και 7), επιλέχθηκαν µόνο από το 0 – 

5% των παιδιών και των δύο οµάδων. Επίσης, τα παιδιά και των δύο οµάδων 

εξακολουθούν να τείνουν να αποδέχονται ως ορθογώνια τα παραλληλόγραµµα 3, 6 

και 10 τα οποία επιλέχθηκαν από το 50 – 85% των παιδιών και των δύο οµάδων. 

Επίσης, περισσότερα από τα 3/4 των παιδιών και των δύο οµάδων επέλεξαν το σχήµα 

14 ως ορθογώνιο, ενώ τα υπόλοιπα σχήµατα που είχαν τουλάχιστον δύο πλευρές 

παράλληλες επιλέχθηκαν από 10 – 30% των παιδιών και των δύο οµάδων. 

 

Πίνακας 5.5: 
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Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των δύο οµάδων για 

την ονοµασία του κύκλου στο προ- τεστ και στο µετα- τεστ.  

Προ-τεστ Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική ελέγχου πειραµατική Απαντήσεις 
f % f % f % f % 

είναι κύκλος 13 31 9 22,5 27 69,2 33 87,2 
περίγραµµα 2 4,8 0 0 0 0 0 0 
περιγραφή 2 4,8 3 7,5 0 0 0 0 

είναι µεγάλο / µικρό 3 7,1 1 2,5 0 0 0 0 
δεν έχει γωνίες 1 2,4 1 2,5 0 0 0 0 
µοιάζει µε άλλα 4 9,5 1 2,5 0 0 0 0 

δεν ξέρω/ δεν απαντώ 11 26,2 13 32,5 6 15,4 4 10,3 
άλλο 3 7,1 3 7,5 6 15,4 1 2,6 

δε ρωτήθηκαν 3 7,1 9 22,5 0 0 0 0 
Σύνολο 42 100 40 100 39 100 39 100 

 

Ο Πίνακας 5.5 δείχνει τις απόλυτες και τις σχετικές συχνότητες των απαντήσεων 

των παιδιών στην ερώτηση «γιατί επέλεξες αυτό;». ∆ιευκρινίζουµε ότι, στην 

κατηγορία απαντήσεων «περιγραφή» σηµαίνει ότι τα νήπια παροµοίωσαν το σχήµα 

µε κάποιο οικείο τους αντικείµενο (π.χ. για τον κύκλο, µοιάζει µε τον ήλιο). Στην 

κατηγορία «άλλο» συµπεριλαµβάνονται όλες οι άλλες λανθασµένες απαντήσεις των 

παιδιών (π.χ. ονόµασαν το σχήµα «Μαρία» ή «χαρτάκι» κλπ.). Τα παιδιά που 

αναφέρεται ότι «δε ρωτήθηκαν» είναι αυτά που είτε δεν έκαναν καµία επιλογή (είτε 

γιατί δεν ήξεραν το σχήµα, είτε γιατί κατά την άποψή τους δεν υπήρχε κανένας 

κύκλος στο φύλλο εργασίας), είτε δεν επέλεξαν κανένα σωστό σχήµα για να 

µπορέσουµε να προχωρήσουµε στη συγκεκριµένη ερώτηση.  

Αυτό που αναµέναµε ήταν τα παιδιά να δικαιολογήσουν την επιλογή τους 

απαντώντας ότι το επέλεξαν γιατί είναι κύκλος. Όπως όµως φαίνεται από τον Πίνακα 

5.5, περίπου το ¼ των παιδιών, τόσο της πειραµατικής, όσο και της οµάδας ελέγχου, 

έδωσαν τη συγκεκριµένη απάντηση στο προ-τεστ. Αξίζει να σηµειωθεί ότι ένα µικρό 

ποσοστό των παιδιών περιγράφουν τον κύκλο (π.χ. το επέλεξα γιατί είναι σαν τον 

ήλιο) ή δείχνουν το περίγραµµά του (π.χ. το διάλεξα γιατί είναι έτσι το σχήµα του) ή 

απαντούν ότι δεν έχει γωνίες και γι’ αυτό το επέλεξαν ή ότι «µοιάζει µε τα άλλα» που 

επέλεξαν. Ωστόσο στο µετά-τεστ περισσότερα από τα µισά παιδιά και των δύο 

οµάδων έδωσαν τη σωστή απάντηση, δηλαδή ότι επέλεξαν το συγκεκριµένο σχήµα 

γιατί είναι κύκλος.  
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Πίνακας 5.6: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των δύο οµάδων για 

την ονοµασία του τετραγώνου στο προ- τεστ και στο µετα- τεστ.  

Προ-τεστ Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική ελέγχου πειραµατική Απαντήσεις 
f % f % f % f % 

είναι τετράγωνο 14 33,3 10 25 22 56,4 27 69,2 
περίγραµµα 1 2,4 2 5 0 0 0 0 
περιγραφή 0 0 1 2,5 0 0 0 0 

έχει γραµµές / γωνίες 1 2,4 0 0 1 2,6 0 0 
είναι µεγάλο / µικρό 2 4,8 0 0 1 2,6 0 0 

έχει 3 γωνίες 0 0 1 2,5 0 0 0 0 
µοιάζει µε άλλα 4 9,5 0 0 1 2,6 1 2,6 

δεν ξέρω/ δεν απαντώ 6 14,3 9 22,5 5 12,8 4 10,3 
άλλο 6 14,3 6 15 9 23,1 3 7,7 

δε ρωτήθηκαν 8 19 11 27,5 0 0 4 10,3 
Σύνολο 42 100 40 100 39 100 39 100 

 

Ο Πίνακας 5.6 δείχνει τις απόλυτες και τις σχετικές συχνότητες των απαντήσεων 

των παιδιών στην ερώτηση «γιατί επέλεξες αυτό;». Αυτό που αναµέναµε ήταν τα 

παιδιά να δικαιολογήσουν την επιλογή τους απαντώντας ότι το επέλεξαν γιατί είναι 

τετράγωνο. Όπως όµως φαίνεται από τον Πίνακα 5.6, περίπου το ¼ των παιδιών και 

των δύο οµάδων έδωσαν τη συγκεκριµένη απάντηση στο προ-τεστ. Αξίζει να 

σηµειωθεί ότι ένα µικρό ποσοστό των παιδιών δείχνουν το περίγραµµά του 

τετραγώνου (π.χ. το διάλεξα γιατί είναι έτσι το σχήµα του), ενώ ένα παιδί της οµάδας 

ελέγχου αναφέρεται στις γραµµές του τετραγώνου (το επέλεξα γιατί έχει γραµµές) 

και ένα παιδί της πειραµατικής αναφέρεται στις γωνίες του αλλά χρησιµοποιώντας 

λανθασµένο αριθµό, δηλαδή, «το επέλεξα γιατί έχει τρεις γωνίες» (το παιδί αυτό στην 

βαθµολογία για τα στοιχεία συµπεριλήφθηκε στην κατηγορία «έχει γραµµές / γωνίες). 

Ωστόσο στο µετά-τεστ περισσότερα από τα µισά παιδιά και των δύο οµάδων έδωσαν 

τη σωστή απάντηση, δηλαδή ότι επέλεξαν το συγκεκριµένο σχήµα γιατί είναι 

τετράγωνο. Τα παιδιά που αναφέρεται ότι «δε ρωτήθηκαν» είναι αυτά που είτε δεν 

έκαναν καµία επιλογή (είτε γιατί δεν ήξεραν το σχήµα, είτε γιατί κατά την άποψή 

τους δεν υπήρχε κανένα τετράγωνο στο φύλλο εργασίας), είτε δεν επέλεξαν κανένα 

σωστό σχήµα για να µπορέσουµε να προχωρήσουµε στη συγκεκριµένη ερώτηση.  
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Πίνακας 5.7: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των δύο οµάδων για 

την ονοµασία του τριγώνου στο προ- τεστ και στο µετα- τεστ.  

Προ-τεστ Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική ελέγχου πειραµατική Απαντήσεις 
f % f % f % f % 

είναι τρίγωνο 15 35,7 11 27,5 19 48,7 28 71,8 
περίγραµµα 2 4,8 2 5 1 2,6 0 0 
περιγραφή 0 0 0 0 1 2,6 0 0 

έχει γραµµές / γωνίες 0 0 0 0 1 2,6 0 0 
είναι µεγάλο / µικρό 1 2,4 0 0 0 0 0 0 
είναι τετράγωνο 1 2,4 0 0 0 0 0 0 

το βλέπω 1 2,4 1 2,5 0 0 0 0 
µοιάζει µε άλλα 2 4,8 0 0 1 2,6 2 5,1 

δεν ξέρω/ δεν απαντώ 6 14,3 13 32,5 4 10,3 4 10,3 
άλλο 8 19 6 15 10 25,6 3 7,7 

δε ρωτήθηκαν 6 14,3 7 17,5 2 5,1 2 5,1 
Σύνολο 42 100 40 100 39 100 39 100 

 

Ο Πίνακας 5.7 δείχνει τις απόλυτες και τις σχετικές συχνότητες των απαντήσεων 

των παιδιών στην ερώτηση «γιατί επέλεξες αυτό;». Αυτό που αναµέναµε ήταν τα 

παιδιά να δικαιολογήσουν την επιλογή τους απαντώντας ότι το επέλεξαν γιατί είναι 

τρίγωνο. Όπως όµως φαίνεται από τον Πίνακα 5.7, λίγο περισσότερα από το ¼ των 

παιδιών, τόσο της πειραµατικής, όσο και της οµάδας ελέγχου, έδωσαν τη 

συγκεκριµένη απάντηση στο προ-τεστ. Αξίζει να σηµειωθεί ότι ένα µικρό ποσοστό 

των παιδιών δείχνουν το περίγραµµά του τριγώνου (π.χ. το διάλεξα γιατί είναι έτσι το 

σχήµα του) ή αναφέρονται στο µέγεθός του, ή απαντούν ότι µοιάζει µε τα άλλα που 

επέλεξαν και γι’ αυτό επέλεξαν και αυτό, ενώ ένα παιδί της οµάδας ελέγχου 

απάντησε ότι το επέλεξε γιατί είναι τετράγωνο. Ωστόσο στο µετά-τεστ περισσότερα 

από τα µισά παιδιά της πειραµατικής οµάδας, και σχεδόν τα µισά παιδιά της οµάδας 

ελέγχου, απάντησαν σωστά, δηλαδή ότι επέλεξαν το συγκεκριµένο σχήµα γιατί είναι 

τρίγωνο. Τα παιδιά που αναφέρεται ότι «δε ρωτήθηκαν» είναι αυτά που είτε δεν 

έκαναν καµία επιλογή (είτε γιατί δεν ήξεραν το σχήµα, είτε γιατί κατά την άποψή 

τους δεν υπήρχε κανένα τρίγωνο στο φύλλο εργασίας), είτε δεν επέλεξαν κανένα 

σωστό σχήµα για να µπορέσουµε να προχωρήσουµε στη συγκεκριµένη ερώτηση.  

 



 82

Πίνακας 5.8: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των δύο οµάδων για 

την ονοµασία του ορθογωνίου στο προ- τεστ και στο µετα- τεστ.  

Προ-τεστ Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική ελέγχου πειραµατική Απαντήσεις 
f % f % f % f % 

είναι ορθογώνιο 10 23,8 9 22,5 24 61,5 27 69,2 
περίγραµµα 3 7,1 3 7,5 0 0 0 0 
περιγραφή 0 0 2 5 1 2,6 0 0 
είναι ψηλό 0 0 1 2,5 0 0 0 0 

µοιάζει µε άλλα 1 2,4 0 0 1 2,6 2 5,1 
δεν ξέρω/ δεν απαντώ 4 9,5 4 10 3 7,7 3 7,7 

άλλο 2 4,8 7 17,5 5 12,8 3 7,7 
δε ρωτήθηκαν 22 52,4 14 35 5 12,8 4 10,3 

Σύνολο 42 100 40 100 39 100 39 100 
 

Ο Πίνακας 5.8 δείχνει τις απόλυτες και τις σχετικές συχνότητες των απαντήσεων 

των παιδιών στην ερώτηση «γιατί επέλεξες αυτό;». Αυτό που αναµέναµε ήταν τα 

παιδιά να δικαιολογήσουν την επιλογή τους απαντώντας ότι το επέλεξαν γιατί είναι 

ορθογώνιο. Όπως όµως φαίνεται από τον Πίνακα 5.8, λιγότερα από το ¼ των παιδιών 

και των δύο οµάδων έδωσαν τη συγκεκριµένη απάντηση στο προ-τεστ. Αξίζει να 

σηµειωθεί ότι ένα µικρό ποσοστό των παιδιών δείχνουν το περίγραµµά του 

ορθογωνίου (π.χ. το διάλεξα γιατί είναι έτσι το σχήµα του) ή απαντούν ότι µοιάζει µε 

τα άλλα που επέλεξαν και γι’ αυτό επέλεξαν και αυτό, ενώ ένα παιδί της 

πειραµατικής οµάδας απάντησε ότι το επέλεξε γιατί είναι ψηλό. Ωστόσο στο µετά-

τεστ περισσότερα από τα µισά παιδιά και των δύο οµάδων απάντησαν σωστά, δηλαδή 

ότι επέλεξαν το συγκεκριµένο σχήµα γιατί είναι ορθογώνιο. Τα παιδιά που 

αναφέρεται ότι «δε ρωτήθηκαν» είναι αυτά που είτε δεν έκαναν καµία επιλογή (είτε 

γιατί δεν ήξεραν το σχήµα, είτε γιατί κατά την άποψή τους δεν υπήρχε κανένα 

ορθογώνιο στο φύλλο εργασίας), είτε δεν επέλεξαν κανένα σωστό σχήµα για να 

µπορέσουµε να προχωρήσουµε στη συγκεκριµένη ερώτηση.  

 

 

5.2 Στοιχεία των γεωµετρικών σχηµάτων  
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Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα από τις ερωτήσεις και του 

τεστ, που αφορούν στη χρήση των στοιχείων των σχηµάτων από τα νήπια πριν και 

µετά τη διδακτική παρέµβαση (προ-τεστ και µετά-τεστ). 

 

Πίνακας 5.9: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των παιδιών των δύο 

οµάδων στην ερώτηση «πως κατάλαβες ότι το σχήµα αυτό είναι κύκλος;» στο προ- 

τεστ. 

Προ-τεστ 
ελέγχου πειραµατική 

 
Απαντήσεις 

 f % f % 
είναι κύκλος 0 0 0 0 
περιγραφή 1 2,4 0 0 
περίγραµµα 2 4,8 2 5 

στρογγυλό & περίγραµµα 1 2,4 0 0 
µοιάζει µε άλλα 3 7,1 0 0 

το βλέπω 9 21,4 6 15 
δεν ξέρω/ δεν απαντώ 2 4,8 1 2,5 

άλλο 1 2,4 3 7,5 
δε ρωτήθηκαν 23 54,8 28 70 

Σύνολο 42 100 40 100 
 

Στον Πίνακα 5.9 φαίνονται οι απαντήσεις που έδωσαν τα νήπια στα δύο τεστ 

(προ-τεστ), πριν τη διδακτική παρέµβαση, για να δικαιολογήσουν την αναγνώριση 

ενός σχήµατος ως κύκλο. Όπως φαίνεται και από τον παραπάνω πίνακα, κανένα από 

τα νήπια δε χρησιµοποίησε τα στοιχεία του κύκλου στις απαντήσεις του. Να 

διευκρινίσουµε ότι στην κατηγορία «στρογγυλό & περίγραµµα» το υποκείµενο 

απάντησε ότι είναι κύκλος γιατί είναι στρογγυλό και ταυτόχρονα έδειξε το 

περίγραµµά του (στη βαθµολογία των στοιχείων το υποκείµενο αυτό 

συµπεριλήφθηκε στην κατηγορία «περίγραµµα»).  

 

Πίνακας 5.10: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των παιδιών των δύο 

οµάδων στην ερώτηση «πως κατάλαβες ότι το σχήµα αυτό είναι κύκλος;» στο µετά-

τεστ.  

Μετα- τεστ Απαντήσεις 
ελέγχου πειραµατική 
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 f % f % 
κυλάει 0 0 2 7,7 

είναι στρογγυλό 5 12,8 6 15,4 
περίγραµµα 1 2,6 1 2,6 
περιγραφή 2 5,1 0 0 

δεν έχει γωνίες 2 5,1 5 12,9 
ίδιο µε άλλα 1 2,6 0 0 
το βλέπω 11 28,2 15 38,5 

δεν ξέρω/ δεν απαντώ 2 5,1 0 0 
άλλο 3 7,7 4 10,3 

δε ρωτήθηκαν 12 30,8 5 12,8 
Σύνολο 39 100 39 100 

 

Στον Πίνακα 5.10 φαίνονται οι απαντήσεις που έδωσαν τα νήπια στο µετα-τεστ, 

για να δικαιολογήσουν την αναγνώριση ενός σχήµατος ως κύκλο. Όπως φαίνεται και 

από τον παραπάνω πίνακα, ελάχιστα νήπια χρησιµοποιούν στοιχεία σχηµάτων στις 

απαντήσεις τους. Συγκεκριµένα, µόνο 5% και 12% της οµάδας ελέγχου και της 

πειραµατικής αντίστοιχα αναφέρουν ότι είναι κύκλος γιατί δεν έχει γωνίες. Τα 

περισσότερα νήπια και των δύο οµάδων απαντούν ότι είναι κύκλος γιατί το βλέπουν, 

µε ποσοστό 28% για την οµάδα ελέγχου και 38% για την πειραµατική. 

Στον Πίνακα 5.11 που ακολουθεί, φαίνονται οι απαντήσεις που έδωσαν τα νήπια 

στο προ-τεστ, για να δικαιολογήσουν την αναγνώριση ενός σχήµατος ως τετράγωνο. 

Όπως φαίνεται και από τον παραπάνω πίνακα, κανένα από τα νήπια της οµάδας 

ελέγχου ή της πειραµατικής δε χρησιµοποίησε στοιχεία του τετραγώνου στις 

απαντήσεις του. Επικρατέστερη απάντηση, µε ποσοστό 19% για την οµάδα ελέγχου 

και 12% για την πειραµατική είναι η απάντηση «το βλέπω». 

 

 

 

 

Πίνακας 5.11: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των παιδιών των δύο 

οµάδων στην ερώτηση «πως κατάλαβες ότι το σχήµα αυτό είναι τετράγωνο;» στο προ- 

τεστ. 

Προ- τεστ Απαντήσεις 
 ελέγχου πειραµατική 
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 f % f % 
περιγραφή 0 0 1 2,5 
περίγραµµα 4 9,5 3 7,5 

µοιάζει µε άλλα 0 0 1 2,5 
το βλέπω 8 19 5 12,5 

δεν ξέρω/ δεν απαντώ 3 7,1 1 2,5 
άλλο 4 9,5 2 5 

δε ρωτήθηκαν 23 54,8 27 67,5 
Σύνολο 42 100 40 100 

 

Πίνακας 5.12: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των παιδιών των δύο 

οµάδων στην ερώτηση «πως κατάλαβες ότι το σχήµα αυτό είναι τετράγωνο;» στο µετά-

τεστ. 

Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική 

 
Απαντήσεις 

 f % f % 
περίγραµµα 5 12,8 7 17,9 

έχει γραµµές / γωνίες 0 0 1 02,6 
4 γραµµές / 4 γωνίες 5 12,8 4 10,3 
3 πλευρές / 3 γωνίες 0 0 3 7,7 

µοιάζει µε άλλα 2 5,1 0 0 
το βλέπω 6 15,4 9 23,1 
άλλο 4 10,3 3 7,7 

δε ρωτήθηκαν 17 43,6 12 30,8 
Σύνολο 39 100 39 100 

 

Στον Πίνακα 5.12 φαίνονται οι απαντήσεις που έδωσαν τα νήπια στο µετά-τεστ 

για να δικαιολογήσουν την αναγνώριση ενός σχήµατος ως τετράγωνο. Όπως φαίνεται 

και από τον παραπάνω πίνακα, περισσότερα από τα µισά νήπια χρησιµοποιούν 

στοιχεία σχηµάτων στις απαντήσεις τους. Ωστόσο µόνο το 12,8% της οµάδας ελέγχου 

και το 10,3% της πειραµατικής οµάδας χρησιµοποιούν τα στοιχεία του τετραγώνου 

στις απαντήσεις τους. Αξίζει να σηµειωθεί ότι δεν υπήρξε νήπιο που να µην δώσει 

καµία απάντηση ή να πει ότι δε ξέρει πως το κατάλαβε. Όλα τα νήπια είχαν κάτι να 

απαντήσουν.  

 

Πίνακας 5.13: 
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Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των παιδιών των δύο 

οµάδων στην ερώτηση «πως κατάλαβες ότι το σχήµα αυτό είναι τρίγωνο;» στο προ- 

τεστ. 

Προ-τεστ 
ελέγχου πειραµατική 

 
Απαντήσεις 

 f % f % 
περίγραµµα 2 4,8 3 7,5 

µοιάζει µε άλλα 1 2,4 0 0 
το βλέπω 12 28,6 6 15 

δεν ξέρω/ δεν απαντώ 1 2,4 1 2,5 
άλλο 1 2,4 3 7,5 

δε ρωτήθηκαν 25 59,5 27 67,5 
Σύνολο 42 100 40 100 

 

Στον Πίνακα 5.13 φαίνονται οι απαντήσεις που έδωσαν τα νήπια στο προ-τεστ, 

για να δικαιολογήσουν την αναγνώριση ενός σχήµατος ως τρίγωνο. Όπως φαίνεται 

και από τον παραπάνω πίνακα, κανένα νήπιο δε χρησιµοποίησε στοιχεία του 

τριγώνου στις απαντήσεις του. η απάντηση που έδωσαν τα περισσότερα νήπια της 

οµάδας ελέγχου αλλά και της πειραµατικής ήταν «είναι τρίγωνο γιατί το βλέπω», µε 

ποσοστό 28% και 15% αντίστοιχα.  

Στον Πίνακα 5.14 που ακολουθεί, φαίνονται οι απαντήσεις που έδωσαν τα νήπια 

στο µετά-τεστ, για να δικαιολογήσουν την αναγνώριση ενός σχήµατος ως τρίγωνο. 

Όπως φαίνεται και από τον παραπάνω πίνακα, περισσότερα από το 1/3 των νηπίων 

χρησιµοποιούν στοιχεία σχηµάτων στις απαντήσεις τους. Ωστόσο, συγκεκριµένα τα 

στοιχεία του τριγώνου, δηλαδή 3 γραµµές και / ή 3 γωνίες, τα χρησιµοποιεί µόνο το 

7,7% και το 12,8% της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής αντίστοιχα. Τέλος, µόνο 

5,1% των παιδιών της πειραµατικής οµάδας χρησιµοποιεί και τα δύο βασικά στοιχεία 

του τριγώνου. 

 

 

 

Πίνακας 5.14: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των παιδιών των δύο 

οµάδων στην ερώτηση «πως κατάλαβες ότι το σχήµα αυτό είναι τρίγωνο;» στο µετά-

τεστ. 
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Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική 

 
Απαντήσεις 

 f % f % 
περίγραµµα 3 7,7 4 10,3 

3 γραµµές & 3 γωνίες 0 0 2 5,1 
3 γραµµές / 3 γωνίες 0 7,7 5 12,8 
4 γραµµές / 4 γωνίες 1 2,6 2 5,1 
γραµµές & γωνίες 0 0 2 5,1 
µοιάζει µε άλλο 2 5,1 0 0 

το βλέπω 6 15,4 9 23,1 
δεν ξέρω/ δεν απαντώ 1 2,6 0 0 

άλλο 3 7,7 4 10,2 
δε ρωτήθηκαν 20 51,3 11 28,2 

Σύνολο 39 100 39 100 
 

Πίνακας 5.15: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των παιδιών των δύο 

οµάδων στην ερώτηση «πως κατάλαβες ότι το σχήµα αυτό είναι ορθογώνιο;» στο προ- 

τεστ. 

Προ-τεστ 
ελέγχου πειραµατική 

 
Απαντήσεις 

 f % f % 
περιγραφή 0 0 0 0 
περίγραµµα 1 2,4 2 5 
το βλέπω 5 11,9 5 12,5 
δεν ξέρω 2 4,8 1 2,5 
άλλο 2 4,8 1 2,5 

δε ρωτήθηκαν 32 76,2 31 77,5 
Σύνολο 42 100 40 100 

 

Στον Πίνακα 5.15 φαίνονται οι απαντήσεις που έδωσαν τα νήπια στο προ-τεστ, 

για να δικαιολογήσουν την αναγνώριση ενός σχήµατος ως ορθογώνιο. Όπως φαίνεται 

και από τον παραπάνω πίνακα, κανένα νήπιο δε χρησιµοποίησε στοιχεία του 

ορθογωνίου στις απαντήσεις του. Αντί στοιχείων, τα περισσότερα νήπια και των δύο 

οµάδων απάντησαν ότι είναι ορθογώνιο γιατί το βλέπουν, µε ποσοστό περίπου 12% 

και για τις δύο οµάδες.  

 

Πίνακας 5.16: 
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Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των παιδιών των δύο 

οµάδων στην ερώτηση «πως κατάλαβες ότι το σχήµα αυτό είναι ορθογώνιο;» στο µετά-

τεστ. 

Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική Απαντήσεις 

 
f % f % 

περίγραµµα 3 7,7 4 10,3 
2 µικρές & 2 µεγάλες 

γραµµές 1 2,6 0 0 

4 γραµµές & 4 γωνίες 0 0 1 2,6 
4 γραµµές 3 7,7 5 12,8 

γραµµές / γωνίες 1 2,6 6 15,4 
3 γραµµές 1 2,6 1 2,6 

µοιάζει µε άλλο 2 5,1 0 0 
το βλέπω 9 23,1 8 20,5 
άλλο 4 10,3 2 5,1 

δε ρωτήθηκαν 15 38,5 12 30,8 
Σύνολο 39 100 39 100 

 

Στον Πίνακα 5.16 φαίνονται οι απαντήσεις που έδωσαν τα νήπια στο µετά-τεστ, 

για να δικαιολογήσουν την αναγνώριση ενός σχήµατος ως ορθογώνιο. Όπως φαίνεται 

και από τον παραπάνω πίνακα, σχεδόν τα µισά νήπια χρησιµοποιούν στοιχεία των 

σχηµάτων στις απαντήσεις τους. Ωστόσο, µόνο 2,6% των παιδιών της οµάδας 

ελέγχου αναφέρεται σε ένα από τα βασικά στοιχεία του ορθογωνίου, ότι δηλαδή οι 

απέναντι πλευρές του είναι ίσες. Αξίζει να σηµειωθεί ότι δεν υπήρξε νήπιο που να 

µην δώσει καµία απάντηση ή να πει ότι δε ξέρει πως το κατάλαβε. Όλα τα νήπια 

είχαν κάτι να απαντήσουν.  

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 5.17: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των παιδιών των δύο 

οµάδων στην ερώτηση «γιατί δεν επέλεξες αυτό το σχήµα;», για το φύλλο εργασίας του 

κύκλου, στο προ- τεστ και στο µετά- τεστ. 
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Προ-τεστ Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική ελέγχου πειραµατική Απαντήσεις 
f % f % f % f % 

δεν είναι κύκλος 17 40,5 12 30 23 59 29 74,4 
επιλέγει 12 28,6 2 5 10 25,6 3 7,7 

έχει γωνίες 0 0 0 0 1 2,6 0 0 
δε µοιάζει µε άλλα 1 2,4 2 5 0 0 0 0 

δεν ξέρω/ δεν απαντώ 6 14,3 9 22,5 2 5,1 4 10,3 
άλλο 3 7,1 6 15 3 7,7 3 7,7 

δε ρωτήθηκαν 3 7,1 9 22,5 0 0 0 0 
Σύνολο 42 100 40 100 39 100 39 100 

 

Ο Πίνακας 5.17 δείχνει πως δικαιολόγησαν τα νήπια την µη επιλογή ενός 

σχήµατος στο φύλλο εργασίας του κύκλου, στο προ-τεστ και στο µετα-τεστ. Η 

αναµενόµενη σωστή απάντηση στην ερώτηση «γιατί δεν επέλεξες αυτό το σχήµα;» 

ήταν «γιατί δεν είναι κύκλος». 

Αναλυτικότερα, στο προ-τεστ του κύκλου το 40% και το 30% της οµάδας 

ελέγχου και της πειραµατικής αντίστοιχα, ήταν σε θέση να αιτιολογήσουν σωστά 

γιατί δεν επέλεξαν κάποια σχήµατα (mο.ε.= 0,40 και mπ.ο.= 0,30). Ωστόσο, 28% και 

14% της οµάδας ελέγχου και 5% και 22% της πειραµατικής, είτε επέλεξαν το σχήµα 

που επέδειξε η ερευνήτρια είτε απάντησαν ότι δεν ξέρουν γιατί δεν το επέλεξαν. 

Αντίστοιχα, στο φύλλο εργασίας του µετα-τεστ για τους κύκλους, το 59% και το 

74% της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής αντίστοιχα, ήταν σε θέση να 

αιτιολογήσουν σωστά γιατί δεν επέλεξαν κάποια σχήµατα (mο.ε.= 0,58 και mπ.ο.= 

0,74). Τα νήπια που είτε επέλεξαν το σχήµα που επέδειξε η ερευνήτρια είτε 

απάντησαν ότι δεν ξέρουν γιατί δεν το επέλεξαν ήταν λιγότερα σε σχέση µε το 

αντίστοιχο προ-τεστ (25% και 5% της οµάδας ελέγχου και 7% και 10% της 

πειραµατικής). 

 

 

 

 

Πίνακας 5.18: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των παιδιών των δύο 

οµάδων στην ερώτηση «γιατί δεν επέλεξες αυτό το σχήµα;», για το φύλλο εργασίας του 

τετραγώνου, στο προ- τεστ και στο µετα- τεστ. 
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Προ-τεστ Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική ελέγχου πειραµατική Απαντήσεις 
f % f % f % f % 

δεν είναι τετράγωνο 14 33,3 9 22,5 23 59 20 51,3 
επιλέγει 5 11,9 1 2,5 4 10,3 1 2,6 

περίγραµµα 1 2,4 0 0 0 0 0 0 
δε µοιάζει µε άλλα 2 4,8 2 5 2 5,1 3 7,7 

δεν ξέρω/ δεν απαντώ 7 16,7 6 15 4 10,3 7 17,9 
άλλο 4 9,5 11 27,5 6 15,4 4 10,3 

δε ρωτήθηκαν 9 21,4 11 27,5 0 0 4 10,3 
Σύνολο 42 100 40 100 39 100 39 100 

 

Ο Πίνακας 5.18 δείχνει πως δικαιολόγησαν τα νήπια την µη επιλογή ενός 

σχήµατος στο φύλλο εργασίας του τετραγώνου, στο προ-τεστ και στο µετα-τεστ. 

Συγκεκριµένα, το 33% και το 22% της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής 

αντίστοιχα, ήταν σε θέση να αιτιολογήσουν σωστά γιατί δεν επέλεξαν κάποια 

σχήµατα (mο.ε= 0,33 και mπ.ο.= 0,22). Ωστόσο, 11% και 16% της οµάδας ελέγχου και 

2% και 15% της πειραµατικής, είτε επέλεξαν το σχήµα που επέδειξε η ερευνήτρια 

είτε απάντησαν ότι δεν ξέρουν γιατί δεν το επέλεξαν. 

Αντίστοιχα, όσον αφορά στα σχήµατα που δεν επέλεξαν στο φύλλο εργασίας του 

µετα-τεστ για τα τετράγωνα, το 59% και το 51% της οµάδας ελέγχου και της 

πειραµατικής αντίστοιχα, ήταν σε θέση να αιτιολογήσουν σωστά γιατί δεν επέλεξαν 

κάποια σχήµατα (mο.ε.= 0,58 και mπ.ο.= 0,51). Τα νήπια που είτε επέλεξαν το σχήµα 

που επέδειξε η ερευνήτρια είτε απάντησαν ότι δεν ξέρουν γιατί δεν το επέλεξαν 

αποτελούν το 10% και 10% της οµάδας ελέγχου και το 2% και 17% της 

πειραµατικής. 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 5.19: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των παιδιών των δύο 

οµάδων στην ερώτηση «γιατί δεν επέλεξες αυτό το σχήµα;», για το φύλλο εργασίας του 

τριγώνου, στο προ- τεστ και στο µετά- τεστ. 
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Προ-τεστ Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική ελέγχου πειραµατική Απαντήσεις 
f % f % f % f % 

δεν είναι τρίγωνο 15 35,7 13 32,5 16 41 26 66,7 
επιλέγει 4 9,5 7 17,5 6 15,4 2 5,1 

περίγραµµα 1 2,4 0 0 0 0 0 0 
δε µοιάζει µε άλλα 0 0 1 2,5 3 7,7 3 7,7 

δεν ξέρω/ δεν απαντώ 8 19 4 10 5 12,8 4 10,3 
άλλο 8 19 8 20 7 17,9 2 5,1 

δε ρωτήθηκαν 6 14,3 7 17,5 2 5,1 2 5,1 
Σύνολο 42 100 40 100 39 100 39 100 

 

Ο Πίνακας 5.19 δείχνει πως δικαιολόγησαν τα νήπια την µη επιλογή ενός 

σχήµατος στο φύλλο εργασίας του τριγώνου, στο προ-τεστ και στο µετα-τεστ. Στο 

προ-τεστ, το 35% και το 32% της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής αντίστοιχα, 

ήταν σε θέση να αιτιολογήσουν σωστά γιατί δεν επέλεξαν κάποια σχήµατα στο φύλλο 

εργασίας για τα τρίγωνα (mο.ε.= 0,35 και mπ.ο.= 0,32). Ωστόσο, 9% και 19% της 

οµάδας ελέγχου και 17% και 10% της πειραµατικής, είτε επέλεξαν το σχήµα που 

επέδειξε η ερευνήτρια είτε απάντησαν ότι δεν ξέρουν γιατί δεν το επέλεξαν. 

Αντίστοιχα, στο µετα-τεστ για το φύλλο εργασίας του τριγώνου, το 41% και το 

66% της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής αντίστοιχα, ήταν σε θέση να 

αιτιολογήσουν σωστά την απόφασή τους (mο.ε.= 0,41 και mπ.ο.= 0,66). Τα νήπια που 

είτε επέλεξαν το σχήµα που επέδειξε η ερευνήτρια είτε απάντησαν ότι δεν ξέρουν 

γιατί δεν το επέλεξαν ήταν 25% και 5% για την οµάδα ελέγχου και 7% και 10% για 

την πειραµατική. 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 5.20: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των απαντήσεων των παιδιών των δύο 

οµάδων στην ερώτηση «γιατί δεν επέλεξες αυτό το σχήµα;», για το φύλλο εργασίας του 

ορθογωνίου, στο προ- τεστ και στο µετά- τεστ. 



 92

Προ-τεστ Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική ελέγχου πειραµατική Απαντήσεις 
f % f % f % f % 

δεν είναι ορθογώνιο 7 16,7 9 22,5 21 53,8 26 66,7 
επιλέγει 7 16,7 5 12,5 1 2,6 2 5,1 

δε µοιάζει µε άλλα 1 2,4 1 2,5 1 2,6 2 5,1 
δεν ξέρω/ δεν απαντώ 3 7,1 4 10 4 10,3 2 5,1 

άλλο 1 2,4 7 17,5 7 17,9 2 5,1 
δε ρωτήθηκαν 23 54,8 14 35 5 12,8 5 12,8 

Σύνολο 42 100 40 100 39 100 39 100 
 

Ο Πίνακας 5.20 δείχνει πως δικαιολόγησαν τα νήπια την µη επιλογή ενός 

σχήµατος στο φύλλο εργασίας του ορθογωνίου, στο προ-τεστ και στο µετα-τεστ. 

Συγκεκριµένα, στο προ-τεστ, το 16% και το 22% της οµάδας ελέγχου και της 

πειραµατικής αντίστοιχα, ήταν σε θέση να αιτιολογήσουν σωστά γιατί δεν επέλεξαν 

κάποια σχήµατα (mο.ε.= 0,16 και mπ.ο.= 0,22). Παράλληλα, 16% και 7% της οµάδας 

ελέγχου και 12% και 10% της πειραµατικής, είτε επέλεξαν το σχήµα που επέδειξε η 

ερευνήτρια είτε απάντησαν ότι δεν ξέρουν γιατί δεν το επέλεξαν. 

Αντίστοιχα, όσον αφορά στα σχήµατα που δεν επέλεξαν στο φύλλο εργασίας του 

µετα-τεστ για τα ορθογώνια, το 53% και το 66% της οµάδας ελέγχου και της 

πειραµατικής αντίστοιχα, ήταν σε θέση να αιτιολογήσουν σωστά γιατί δεν επέλεξαν 

κάποια σχήµατα (mο.ε.= 0,53 και mπ.ο.= 0,66). Τα νήπια που είτε επέλεξαν το σχήµα 

που επέδειξε η ερευνήτρια είτε απάντησαν ότι δεν ξέρουν γιατί δεν το επέλεξαν 

αποτελούν το 2% και 10% της οµάδας ελέγχου και το 5% και 5% της πειραµατικής. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 5.21: 

Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (f%) των δύο οµάδων για την αναγνώριση των 

γραµµών και των γωνιών των σχηµάτων. 
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Μετα-τεστ 
ελέγχου πειραµατική Απαντήσεις 

f % f % 
∆είχνουν πάντα λάθος 5 12,8 0 0 
∆είχνουν πάντα σωστά 8 20,5 21 53,8 

∆είχνουν άλλοτε σωστά και άλλοτε 
λάθος 2 5,1 2 5,1 

∆ε ρωτήθηκαν 24 61,5 16 41 
Σύνολο 39 100 39 100 

 

Στον Πίνακα 5.21 φαίνεται πόσα από τα παιδιά που ανέφεραν ότι ένα σχήµα είναι 

π.χ. «τρίγωνο γιατί έχει τρεις γωνίες», ήταν σε θέση να δείξουν σωστά ποιες είναι οι 

γωνίες του τριγώνου, όταν αυτό τους ζητήθηκε. Από τον παραπάνω πίνακα φαίνεται 

ότι λιγότερο από το ¼ των παιδιών της οµάδας ελέγχου δείχνουν σωστά τις γωνίες ή 

τις γραµµές των σχηµάτων σε αντίθεση µε τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, όπου 

περισσότερα από τα µισά παιδιά τις δείχνουν σωστά.  

Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να σηµειώσουµε ότι παρουσιάζουµε µόνο τις 

απαντήσεις που έδωσαν τα νήπια στο µετα-τεστ. Οι απαντήσεις που έδωσαν στο προ-

τεστ σπάνια αναφέρονταν στις γραµµές ή τις γωνίες των σχηµάτων (όπως άλλωστε 

φαίνεται και από τους Πίνακες 5.9, 5.11, 5.13 και 5.15) και για το λόγο αυτό δεν 

παραθέτονται.  

 

 

5.3 Σύγκριση των δύο οµάδων 

 

Στην ενότητα αυτή γίνεται η σύγκριση των επιδόσεων των δύο οµάδων στην 

αναγνώριση, στην ονοµασία και στην χρήση των στοιχείων των σχηµάτων, πριν και 

µετά τη διδακτική παρέµβαση. Σκοπός της σύγκρισης πριν από τη διδακτική 

παρέµβαση, είναι να ελέγξουµε την ισοδυναµία των οµάδων, ενώ µετά τη διδακτική 

παρέµβαση είναι να διαπιστώσουµε αν οι οµάδες εξακολουθούν να είναι ισοδύναµες 

ή αν κάποια από τις δύο οµάδες έχει καλύτερη επίδοση από την άλλη. 

 

Πίνακας 5.22: 
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Μέσοι όροι (m), τυπικές αποκλίσεις (s) των απαντήσεων των παιδιών της 

πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου και στο προ-τεστ, όσον αφορά στην αναγνώριση 

των σχηµάτων, και εξακρίβωση της ισοδυναµίας των δύο οµάδων (t-test).  

Προ-τεστ (αναγνώριση) 

ελέγχου πειραµατική t-test Σχήµατα 

m s m s t df p 

Κύκλος 13,28 2,61 11,90 4,26 1,76 64,11 0,08 

Τετράγωνο 7,85 1,85 7,65 3,46 0,33 58,98 0,73 

Τρίγωνο 7,54 1,79 7,17 3,33 0,62 59,24 0,53 

Ορθογώνιο 7,57 3,29 6,65 3,87 1,16 80 0,24 

 

Ο Πίνακας 5.22 δείχνει τους µέσους όρους (m) και τις τυπικές αποκλίσεις (s) των 

επιδόσεων των παιδιών και των δύο οµάδων στην αναγνώριση των γεωµετρικών 

σχηµάτων, σύµφωνα µε το προ-τεστ που χορηγήθηκε σε αυτά (κύκλος: min= 0, max= 

15, τετράγωνο: min= 0, max= 13, τρίγωνο: min= 0, max= 14, ορθογώνιο: min= 0, 

max= 15). Επίσης στον παραπάνω πίνακα φαίνεται και η σύγκριση της επίδοσης των 

δύο οµάδων για την αναγνώριση του κάθε σχήµατος, στο προ-τεστ. Όπως φαίνεται 

από τον παραπάνω πίνακα, η οµάδα ελέγχου έχει καλύτερη επίδοση στην αναγνώριση 

του κύκλου (t (64.11)= 1,76, p= 0,08), του τετραγώνου (t (58,98)= 0,33, p= 0,73), του 

τριγώνου (t (59,24)= 0,62, p= 0,53) και του ορθογωνίου (t (80)= 1,16, p= 0,24) σε 

σχέση µε την πειραµατική. Η διαφορά όµως αυτή δεν είναι στατιστικά σηµαντική και 

εποµένως οι δύο οµάδες είναι ισοδύναµες, όσον αφορά στην αναγνώριση όλων των 

γεωµετρικών σχηµάτων στα οποία εξετάστηκαν.  

Ο Πίνακας 5.23 που ακολουθεί, δείχνει τους µέσους όρους (m) και τις τυπικές 

αποκλίσεις (s) των επιδόσεων των παιδιών και των δύο οµάδων στην ονοµασία των 

γεωµετρικών σχηµάτων, σύµφωνα και µε το προ-τεστ που χορηγήθηκε σε αυτά (min= 

0, max= 1). Επίσης στον παραπάνω πίνακα φαίνεται και η σύγκριση της επίδοσης των 

δύο οµάδων στην ονοµασία των σχηµάτων, στο προ-τεστ. Οι δύο οµάδες είναι 

ισοδύναµες όσον αφορά στην ονοµασία όλων των γεωµετρικών σχηµάτων στα οποία 

εξετάστηκαν. 

 

 

Πίνακας 5.23: 
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Μέσοι όροι (m), τυπικές αποκλίσεις (s) των απαντήσεων των παιδιών της 

πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου στο προ-τεστ, όσον αφορά στην ονοµασία των 

σχηµάτων, και εξακρίβωση της ισοδυναµίας των δύο οµάδων (t-test).  

Προ-τεστ (ονοµασία) 

ελέγχου πειραµατική t-test Σχήµατα 

m s m s t df p 

Κύκλος 0,30 0,46 0,22 0,42 0,85 80 0,39 

Τετράγωνο 0,33 0,47 0,25 0,43 0,82 80 0,41 

Τρίγωνο 0,35 0,48 0,27 0,45 0,79 80 0,43 

Ορθογώνιο 0,23 0,43 0,22 0,42 0,13 80 0,89 

 

Πίνακας 5.24: 

Μέσοι όροι (m), τυπικές αποκλίσεις (s) των απαντήσεων των παιδιών της 

πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου στο προ-τεστ, όσον αφορά στα στοιχεία των 

σχηµάτων, και εξακρίβωση της ισοδυναµίας των δύο οµάδων (t-test).  

Προ-τεστ (στοιχεία) 

ελέγχου πειραµατική Σχήµατα Σχήµατα 

m s m s t df p 

Κύκλος 0,16 0,53 0,10 0,44 0,61 80 0,54 

Τετράγωνο 0,19 0,59 0,17 0,54 0,12 80 0,90 

Τρίγωνο 0,09 0,43 0,15 0,53 -0,51 80 0,61 

Ορθογώνιο 0,04 0,30 0,10 0,44 -0,62 80 0,53 

 

Ο Πίνακας 5.24 δείχνει τους µέσους όρους (m) και τις τυπικές αποκλίσεις (s) των 

επιδόσεων των παιδιών και των δύο οµάδων στη χρήση των στοιχείων των 

γεωµετρικών σχηµάτων, σύµφωνα µε το προ-τεστ που χορηγήθηκε σε αυτά (min= 0, 

max= 10). Επίσης στον παραπάνω πίνακα φαίνεται και η σύγκριση της επίδοσης των 

δύο οµάδων στη χρήση των στοιχείων για το κάθε σχήµα. Οι δύο οµάδες είναι 

ισοδύναµες όσον αφορά στη χρήση στοιχείων για όλα τα γεωµετρικά σχήµατα στα 

οποία εξετάστηκαν. 

 

 

Πίνακας 5.25: 
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Μέσοι όροι (m), τυπικές αποκλίσεις (s) των απαντήσεων των παιδιών της 

πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου στο προ-τεστ, όσον αφορά στην αιτιολόγηση της 

µη επιλογής κάποιων σχηµάτων, και εξακρίβωση της ισοδυναµίας των δύο οµάδων (t-

test).  

Προ-τεστ («γιατί δεν επέλεξες αυτό;») 

ελέγχου πειραµατική t-test Σχήµατα 

m s m s t df p 

Κύκλος 0,40 0,49 0,30 0,46 0,98 80 0,32 

Τετράγωνο 0,33 0,47 0,22 0,42 1,08 79,59 0,27 

Τρίγωνο 0,35 0,48 0,32 0,47 0,30 80 0,76 

Ορθογώνιο 0,16 0,37 0,22 0,42 -0,66 80 0,51 

 

Ο Πίνακας 5.25 δείχνει τους µέσους όρους (m) και τις τυπικές αποκλίσεις (s) των 

επιδόσεων των παιδιών και των δύο οµάδων στην αιτιολόγηση της µη επιλογής 

κάποιων γεωµετρικών σχηµάτων, στα αντίστοιχα φύλλα του προ-τεστ που 

χορηγήθηκε σε αυτά (min= 0, max= 1). Επίσης στον παραπάνω πίνακα φαίνεται και η 

σύγκριση της επίδοσης των δύο οµάδων στην αιτιολόγηση της µη επιλογής κάποιων 

γεωµετρικών σχηµάτων, στο συγκεκριµένο προ-τεστ. Οι δύο οµάδες είναι ισοδύναµες 

όσον αφορά στην αιτιολόγηση της µη επιλογής κάποιων σχηµάτων, για όλα τα 

γεωµετρικά σχήµατα στα οποία εξετάστηκαν. 

Ο Πίνακας 5.26 που ακολουθεί, δείχνει τους µέσους όρους (m) και τις τυπικές 

αποκλίσεις (s) των επιδόσεων των παιδιών και των δύο οµάδων στην αναγνώριση των 

γεωµετρικών σχηµάτων, σύµφωνα µε το µετα-τεστ που χορηγήθηκε σε αυτά (κύκλος: 

min= 0, max= 15. τετράγωνο: min= 0, max= 13. τρίγωνο: min= 0, max= 14. 

ορθογώνιο: min= 0, max= 15). Επίσης στον παραπάνω πίνακα φαίνεται και η 

σύγκριση της επίδοσης των δύο οµάδων για το κάθε σχήµα, στο µετά-τεστ. Όπως 

φαίνεται από τον παραπάνω πίνακα, η πειραµατική οµάδα έχει στατιστικά σηµαντικά 

καλύτερη επίδοση στην αναγνώριση του κύκλου (t (44,19)= -1,94, p= 0,05)σε σχέση 

µε την οµάδα ελέγχου. Οι δύο οµάδες δεν έχουν στατιστικά σηµαντική διαφορά, στις 

επιδόσεις τους για την αναγνώριση του τετραγώνου, του τριγώνου και του 

ορθογωνίου.  

 

Πίνακας 5.26: 
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Μέσοι όροι (m), τυπικές αποκλίσεις (s) των απαντήσεων των παιδιών της 

πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου στο µετά-τεστ, όσον αφορά στην αναγνώριση των 

σχηµάτων, και σύγκριση των δύο οµάδων (t-test).  

Μετά-τεστ (αναγνώριση) 

ελέγχου πειραµατική t-test Σχήµατα 

m s m s t df p 

Κύκλος 14,41 1,42 14,87 0,40 -1,94 44,19 0,05* 

Τετράγωνο 9,35 1,44 9,28 2,33 0,17 76 0,86 

Τρίγωνο 7,87 1,92 8,56 1,95 -1,57 76 0,11 

Ορθογώνιο 7,58 2,47 8,41 2,11 -1,57 76 0,12 
(*p ≤0,05) 

 

Πίνακας 5.27: 

Μέσοι όροι (m), τυπικές αποκλίσεις (s) των απαντήσεων των παιδιών της 

πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου στο µετά-τεστ, όσον αφορά στην ονοµασία των 

σχηµάτων, και σύγκριση των δύο οµάδων (t-test).  

Μετά-τεστ (ονοµασία) 

ελέγχου πειραµατική t-test Σχήµατα 

m s m s t df p 

Κύκλος 0,69 0,46 0,87 0,33 -1,94 69,26 0,05* 

Τετράγωνο 0,56 0,50 0,69 0,46 -1,16 75,61 0,24 

Τρίγωνο 0,48 0,50 0,74 0,44 -2,38 74,65 0,20 

Ορθογώνιο 0,61 0,49 0,69 0,46 -0,70 76 0,48 
(*p ≤0,05) 
 

Ο Πίνακας 5.27 δείχνει τους µέσους όρους (m) και τις τυπικές αποκλίσεις (s) των 

επιδόσεων των παιδιών και των δύο οµάδων στην ονοµασία των γεωµετρικών 

σχηµάτων, σύµφωνα µε το µετά-τεστ που χορηγήθηκε σε αυτά (min= 0, max= 1). 

Επίσης στον παραπάνω πίνακα φαίνεται και η σύγκριση της επίδοσης των δύο 

οµάδων στην ονοµασία για το κάθε σχήµα, στο µετα-τεστ. Όπως φαίνεται από τον 

παραπάνω πίνακα, η πειραµατική οµάδα είναι στατιστικά σηµαντικά καλύτερη σε 

σχέση µε την οµάδα ελέγχου (t (69,26)= -1,94, p= 0,05), στην ονοµασία του κύκλου.  

Πίνακας 5.28: 
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Μέσοι όροι (m), τυπικές αποκλίσεις (s) των απαντήσεων των παιδιών της 

πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου στο µετά-τεστ, όσον αφορά στα στοιχεία των 

σχηµάτων, και σύγκριση των δύο οµάδων (t-test).  

Μετά-τεστ (στοιχεία) 

ελέγχου πειραµατική t-test Σχήµατα 

m s m s t df p 

Κύκλος 0,46 0,82 0,66 0,95 -1,01 74,35 0,31 

Τετράγωνο 0,64 1,13 0,87 1,15 -0,89 76 0,37 

Τρίγωνο 0,58 1,42 1,56 2,62 -2,03 58,68 0,04* 

Ορθογώνιο 0,61 1,22 1,02 1,22 -1,47 76 0,14 
(*p ≤0,05) 

 

Ο Πίνακας 5.28 δείχνει τους µέσους όρους (m) και τις τυπικές αποκλίσεις (s) των 

επιδόσεων των παιδιών και των δύο οµάδων στη χρήση των στοιχείων των 

γεωµετρικών σχηµάτων, σύµφωνα µε το µετά-τεστ που χορηγήθηκε σε αυτά (min= 0, 

max= 10). Επίσης στον παραπάνω πίνακα φαίνεται και η σύγκριση της επίδοσης των 

δύο οµάδων στη χρήση των στοιχείων για την περιγραφή του κάθε σχήµατος, στο 

µετα-τεστ. Όπως φαίνεται από τον παραπάνω πίνακα, η πειραµατική οµάδα 

χρησιµοποιεί στατιστικά σηµαντικά περισσότερο στοιχεία για την περιγραφή του 

τριγώνου (t (58,68)= -2,03, p= 0,04), σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου. 

Ο Πίνακας 5.29 που ακολουθεί, δείχνει τους µέσους όρους (m) και τις τυπικές 

αποκλίσεις (s) των επιδόσεων των παιδιών και των δύο οµάδων στην αιτιολόγηση της 

µη επιλογής κάποιων γεωµετρικών σχηµάτων, στα αντίστοιχα φύλλα εργασίας του 

µετα-τεστ που χορηγήθηκε σε αυτά (min= 0, max= 1). Επίσης στον παραπάνω πίνακα 

φαίνεται και η σύγκριση της επίδοσης των δύο οµάδων στην αιτιολόγηση της µη 

επιλογής κάποιων γεωµετρικών σχηµάτων, στο συγκεκριµένο µετα-τεστ. Όπως 

φαίνεται από τον παραπάνω πίνακα, η πειραµατική οµάδα έχει στατιστικά καλύτερη 

επίδοση (p ≤0,05) 

στην αιτιολόγηση της µη επιλογής κάποιων γεωµετρικών σχηµάτων, στο αντίστοιχο 

φύλλο εργασίας του τριγώνου (t (76)= -2,32, p= 0,02), σε σχέση µε την οµάδα 

ελέγχου. 

 

 

Πίνακας 5.29: 
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Μέσοι όροι (m), τυπικές αποκλίσεις (s) των απαντήσεων των παιδιών της 

πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου στο µετα-τεστ, όσον αφορά στην αιτιολόγηση της 

µη επιλογής κάποιων σχηµάτων, και σύγκριση των δύο οµάδων (t-test).  

Μετα-τεστ («γιατί δεν επέλεξες αυτό;») 

ελέγχου πειραµατική t-test Σχήµατα 

m s m s t df p 

Κύκλος 0,58 0,49 0,74 0,44 -1,14 74,94 0,15 

Τετράγωνο 0,58 0,49 0,51 0,50 0,67 76 0,50 

Τρίγωνο 0,41 0,49 0,66 0,47 -2,32 76 0,02* 

Ορθογώνιο 0,53 0,50 0,66 0,47 -1,15 75,76 0,25 
(*p ≤0,05) 

 

Πίνακας 5.30: 

Μέσοι όροι (m), τυπικές αποκλίσεις (s) των απαντήσεων των παιδιών της πειραµατικής 

και της οµάδας ελέγχου στο µετά-τεστ, όσον αφορά στην επίδειξη των  

γραµµών ή / και των γωνιών των σχηµάτων, και σύγκριση των δύο οµάδων (t-test). 

Μετά-τεστ  

Οµάδες m s t df p 

ελέγχου 0,20 0,40 

πειραµατική 0,53 0,50 

-3,20 72,85 0,00*** 

(***p <0,001) 
 

Ο Πίνακας 5.30 δείχνει τους µέσους όρους (m) και τις τυπικές αποκλίσεις (s) των 

επιδόσεων των παιδιών και των δύο οµάδων στη χρήση των στοιχείων των 

γεωµετρικών σχηµάτων, σύµφωνα µε το µετά-τεστ που χορηγήθηκε σε αυτά (min= 0, 

max= 10). Επίσης στον παραπάνω πίνακα φαίνεται και η σύγκριση της επίδοσης των 

δύο οµάδων στην επίδειξη των γραµµών ή / και των γωνιών. Όπως φαίνεται από τον 

παραπάνω πίνακα, η πειραµατική οµάδα είναι σηµαντικά καλύτερη στην επίδειξη των 

γραµµών / γωνιών(t (72,85)= -3,20, p= 0,00), σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου.  

 

 

 

 

Πίνακας 5.31: 
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Σύγκριση της βελτίωσης της κάθε οµάδας από το προ-τεστ στο µετά-τεστ, όσον 

αφορά στην αναγνώριση, την ονοµασία και τη χρήση στοιχείων για την περιγραφή των 

τεσσάρων γεωµετρικών σχηµάτων.  

ελέγχου πειραµατική  Σχήµατα 

t df p t df p 

Κύκλος -3,48 38 0,00** -4,19 38 0,00***

Τετράγωνο -4,30 38 0,00*** -2,13 38 0,03* 

Τρίγωνο -0,73 38 0,46 -1,80 38 0,05* 

Α
να
γν
ώ
ρι
ση

 

Ορθογώνιο -0,36 38 0,71 -2,16 38 0,03* 

Κύκλος -4,17 38 0,00*** -8,23 38 0,00***

Τετράγωνο -2,16 38 0,03* -4,55 38 0,00***

Τρίγωνο -1,15 38 0,25 -5,70 38 0,00***

Ο
νο

µα
σί
α 

Ορθογώνιο -4,87** 38 0,00*** -5,70 38 0,00***

Κύκλος -1,98 38 0,05* -3,45 38 0,00** 

Τετράγωνο -2,29 38 0,02* -3,61 38 0,00** 

Τρίγωνο -2,38** 38 0,02* -3,63 38 0,00** 

Στ
οι
χε
ία

 

Ορθογώνιο -2,91 38 0,00** -4,89 38 0,00***
(*p ≤0,05, **p ≤0,01, ***p ≤0,001) 
 

Ο Πίνακας 5.31 δείχνει τη βελτίωση της κάθε οµάδας στην αναγνώριση, την 

ονοµασία και τη χρήση στοιχείων για την περιγραφή των τεσσάρων γεωµετρικών 

σχηµάτων, από το προ-τεστ στο µετα-τεστ. Όπως φαίνεται από τον παραπάνω πίνακα, 

η οµάδα ελέγχου βελτιώθηκε στατιστικά σηµαντικά στους περισσότερους τοµείς, 

συγκεκριµένα, δε βελτιώθηκε στατιστικά σηµαντικά στην αναγνώριση του τριγώνου 

και του ορθογωνίου και στην ονοµασία του τριγώνου. Αντίθετα, οι πειραµατική 

οµάδα βελτιώθηκε στατιστικά σηµαντικά σε όλους τους τοµείς.  

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 5.32: 
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Σύγκριση της βελτίωσης της κάθε οµάδας από το προ-τεστ στο µετά-τεστ, όσον 

αφορά στην αιτιολόγηση της µη επιλογής κάποιων σχηµάτων (t-test).  

ελέγχου πειραµατική  Σχήµατα 

t df p t df p 

Κύκλος -2,21 33 0,03* -4,92 33 0,00***

Τετράγωνο -2,30 33 0,02* -2,56 38 0,01** 

Τρίγωνο -5,30 33 0,59 -3,35 38 0,00** 

 

Ορθογώνιο 2,76 17 0,01** 3,14 25 0,00** 
(*p ≤0,05, **p ≤0,01, ***p ≤0,001) 

 

Ο Πίνακας 5.32 δείχνει τη βελτίωση της κάθε οµάδας, από το προ-τεστ στο µετα-

τεστ, στην αιτιολόγηση της µη επιλογής κάποιων γεωµετρικών σχηµάτων στα φύλλα 

εργασίας που τους δόθηκαν. Όπως φαίνεται από τον παραπάνω πίνακα, η οµάδα 

ελέγχου βελτιώθηκε στατιστικά σηµαντικά στην αιτιολόγηση για την µη επιλογή 

κάποιων σχηµάτων στα περισσότερα φύλλα εργασίας. Συγκεκριµένα, δε βελτιώθηκε 

στατιστικά σηµαντικά στην αιτιολόγηση για την µη επιλογή κάποιων σχηµάτων στο 

φύλλο εργασίας του τριγώνου. Αντίθετα, οι πειραµατική οµάδα βελτιώθηκε 

στατιστικά σηµαντικά στην αιτιολόγηση για την µη επιλογή κάποιων σχηµάτων στα 

φύλλα εργασίας όλων των σχηµάτων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6 

Ερµηνεία των αποτελεσµάτων της έρευνας 

 

 
Στην έρευνα αυτή προσπαθήσαµε να µελετήσουµε τις γνώσεις που έχουν τα 

παιδιά προσχολικής ηλικίας για τα επίπεδα γεωµετρικά σχήµατα καθώς και τη 

συµβολή των Νέων Τεχνολογιών στην διδασκαλία τους. Στη συνέχεια θα 

προχωρήσουµε στην ερµηνεία των αποτελεσµάτων της έρευνάς µας. 

 

 

6.1 Αναγνώριση των γεωµετρικών σχηµάτων – Σύγκριση των δύο οµάδων 

 

Αρχικά θα εξετάσουµε την ισοδυναµία της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας 

ελέγχου και στη συνέχεια θα προχωρήσουµε στη σύγκριση των δύο οµάδων. Όπως 

φαίνεται από τα αντίστοιχα προ-τεστ, οι δύο οµάδες είναι ισοδύναµες όσον αφορά 

στην αναγνώριση, στην ονοµασία και στη χρήση στοιχείων για την περιγραφή των 

τεσσάρων γεωµετρικών σχηµάτων. Επίσης οι δύο οµάδες είναι ισοδύναµες και όσον 

αφορά στις απαντήσεις που έδωσαν στην ερώτηση «γιατί δεν επέλεξες αυτό το 

σχήµα;». Οι αιτιολογήσεις δηλαδή, που έδωσαν τα παιδιά και των δύο οµάδων για 

την µη επιλογή κάποιων σχηµάτων δε διέφεραν στατιστικά σηµαντικά. Εποµένως, 

µπορούµε να συµπεράνουµε ότι, οι δύο οµάδες είναι ισοδύναµες όσον αφορά στις 

γνώσεις που έχουν για τα τέσσερα γεωµετρικά σχήµατα που εξετάζουµε.  

Από την παρουσίαση των αποτελεσµάτων της έρευνας για την αναγνώριση του 

κύκλου, παρατηρούµε ότι σύµφωνα µε το προ-τεστ, σχεδόν τα ¾ των παιδιών και των 

δύο οµάδων επέλεξαν τους κύκλους του αντίστοιχου φύλλου εργασίας (mο.ε.= 13,28 

και mπ.ο.= 11,90, βλ. Πίνακα 5.22). Παράλληλα όµως, ένα µικρό ποσοστό των 

παιδιών και των δύο οµάδων επέλεξαν και τα άλλα σχήµατα ως κύκλους. Το γεγονός 

αυτό δείχνει ότι τα νήπια και των δύο οµάδων δεν αντιλαµβάνονται ακόµη πλήρως 

την έννοια του κύκλου. Θα πρέπει, ωστόσο να σηµειώσουµε ότι την καλύτερη 

επίδοση την έχουν και οι δύο οµάδες στην αναγνώριση του κύκλου.  

Στο αντίστοιχο µετά-τεστ, τόσο η οµάδα ελέγχου όσο και η πειραµατική οµάδα 
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έχουν στατιστικά σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις (mο.ε.= 14,41 και mπ.ο.= 14,87, βλ. 

Πίνακα 5.26). Αυτό σηµαίνει ότι τόσο η παραδοσιακή µέθοδος διδασκαλίας, όσο και 

η διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή βελτίωσε στατιστικά σηµαντικά τις επιδόσεις 

των παιδιών και των δύο οµάδων. Ωστόσο αν και οι δύο οµάδες βελτιώθηκαν 

στατιστικά σηµαντικά µετά τη διδακτική παρέµβαση, η βελτίωση δεν ήταν ίδια και 

για τις δύο οµάδες. Η διαφορά των δύο οµάδων στην αναγνώριση του κύκλου 

θεωρείται οριακά στατιστικά σηµαντική, µε την πειραµατική οµάδα να είναι 

σηµαντικά καλύτερη από την οµάδα ελέγχου. Η διδασκαλία δηλαδή µε τη βοήθεια 

του υπολογιστή βελτίωσε σηµαντικά την επίδοση της πειραµατικής οµάδας (p<0,05) 

σε σχέση µε την επίδοσή της στο προ-τεστ και την κατέστησε σηµαντικά καλύτερη 

από την ελέγχου. κατά συνέπεια επαληθεύτηκε η πρώτη υπόθεση µας όσον αφορά 

στην αναγνώριση του κύκλου. 

Από τον µέσο όρο που έχουν και οι δύο οµάδες στην αναγνώριση του κύκλου στο 

µετα-τεστ, φαίνεται ότι έχουν κάνει περισσότερες από 9 σωστές επιλογές, στο σύνολο 

των 15 σχηµάτων του συγκεκριµένου φύλλου εργασίας. Κατά συνέπεια, σύµφωνα µε 

το ελαστικό κριτήριο του Usiskin (3 σωστές απαντήσεις από τις 5 ερωτήσεις του κάθε 

επιπέδου) τα νήπια και των δύο οµάδων έχουν κατακτήσει το πρώτο επίπεδο στις 

οπτικές ικανότητες σύµφωνα µε την τροποποίηση του µοντέλου van Hiele από τον 

A.. Hoffer (Usiskin & Senk, 1990). Θα πρέπει στο σηµείο αυτό να διευκρινήσουµε 

ότι στο συγκεκριµένο τεστ εξετάσαµε την κατάκτηση µόνο του πρώτου επιπέδου van 

Hiele, δηλαδή την οπτική ικανότητα της αναγνώρισης του κύκλου.  

Την αµέσως επόµενη καλύτερη επίδοση την έχουν και οι δύο οµάδες στην 

αναγνώριση του τετραγώνου (mο.ε.= 7,85 και mπ.ο.= 7,65 Πίνακας 5.22). Στο 

συγκεκριµένο φύλλο εργασίας του προ-τεστ τα νήπια της οµάδας ελέγχου και της 

πειραµατικής οµάδας, επέλεξαν τα τετράγωνα καθώς και το τετράπλευρο που η µία 

γωνία του δεν είναι ορθή και ένα ορθογώνιο. Γενικά, τα παιδιά και των δύο οµάδων 

επέλεξαν και τα υπόλοιπα σχήµατα ως τετράγωνα, και αξίζει να σηµειωθεί ότι ένα 

µικρό ποσοστό παιδιών επέλεξαν ακόµη και τον κύκλο ως τετράγωνο (αναλυτικά οι 

επιλογές των παιδιών στον Πίνακα 5.2 του προηγούµενου κεφαλαίου). Φαίνεται 

λοιπόν ότι αν και έχουν µια αντίληψη για την έννοια του τετραγώνου, αυτή δεν έχει 

ολοκληρωθεί ακόµη. Το γεγονός αυτό επιβεβαιώνει την ύπαρξη του προ-

αναγνωριστικού επιπέδου (pre-recognition level) πριν από το πρώτο επίπεδο van 

Hiele, όπως υποστηρίζουν οι Clements, Swaminathan, Zeitler Hannibal & Sarama 

(1999) και όπως διαπίστωσε και η Ho Siew Yin σε έρευνά της (2002).  
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Όσον αφορά στο µετα-τεστ του αντίστοιχου φύλου εργασίας, οι δύο οµάδες 

βελτιώθηκαν στατιστικά σηµαντικά στην αναγνώριση των τετράγωνων (mο.ε.= 9,35 

και mπ.ο.= 9,28 Πίνακας 5.26). Η διαφορά όµως, των δύο οµάδων στην αναγνώριση 

του τετραγώνου δε θεωρείται στατιστικά σηµαντική. Αυτό σηµαίνει ότι η διδασκαλία 

µε τη βοήθεια υπολογιστή βοήθησε την πειραµατική οµάδα να βελτιωθεί στατιστικά 

σηµαντικά στην αναγνώριση του τετραγώνου, αλλά και η παραδοσιακή µέθοδος 

διδασκαλίας βοήθησε την οµάδα ελέγχου να βελτιωθεί στατιστικά σηµαντικά στον 

ίδιο τοµέα. Κατά συνέπεια η δεύτερη υπόθεσή µας δεν επαληθεύτηκε όσον αφορά 

στην αναγνώριση του τετραγώνου.  

Τα νήπια και των δύο οµάδων συγκέντρωσαν µέσο όρο στην αναγνώριση του 

τετραγώνου µεγαλύτερο του 7,8, στο σύνολο των 13 σχηµάτων του συγκεκριµένου 

φύλλου εργασίας. Κατά συνέπεια, σύµφωνα µε το ελαστικό κριτήριο του Usiskin (3 

σωστές απαντήσεις από τις 5 ερωτήσεις του κάθε επιπέδου) τα νήπια και των δύο 

οµάδων έχουν κατακτήσει το πρώτο επίπεδο στις οπτικές ικανότητες σύµφωνα µε την 

τροποποίηση του µοντέλου van Hiele από τον A.. Hoffer (Usiskin & Senk, 1990). Θα 

πρέπει στο σηµείο αυτό να διευκρινήσουµε ότι στο συγκεκριµένο τεστ εξετάσαµε την 

κατάκτηση µόνο του πρώτου επιπέδου van Hiele, δηλαδή την οπτική ικανότητα της 

αναγνώρισης του τετραγώνου. 

Όπως φάνηκε από τα αντίστοιχα φύλλα εργασίας του προ-τεστ, λίγο χαµηλότερη 

επίδοση είχαν και οι δύο οµάδες στην αναγνώριση του τριγώνου και του ορθογωνίου. 

Συγκεκριµένα, όσον αφορά στην αναγνώριση του τριγώνου, (mο.ε.= 7,54 και mπ.ο.= 

7,17 Πίνακας 5.22) σχεδόν τα 3/4 της πειραµατικής οµάδας και περισσότερα από τα 

3/4 της ελέγχου, επιλέγουν ως τρίγωνα τα σχήµατα 2 και 14 που είναι τετράπλευρα 

µε µία κορυφή προς τα πάνω (βλ. Παράρτηµα ΙΙΙ), ενώ ένα µικρό ποσοστό της και 

των δύο οµάδων επιλέγουν ακόµη και τον κύκλο (αναλυτικά οι επιλογές των παιδιών 

στον Πίνακα 5.3 του προηγούµενου κεφαλαίου). Από τις επιλογές αυτές των παιδιών 

επιβεβαιώνεται και πάλι ότι υπάρχει το προ-αναγνωριστικό επίπεδο (pre-recognition 

level), καθώς τα νήπια και των δύο οµάδων δεν έχουν ακόµη πλήρη αντίληψη της 

έννοιας του τριγώνου. 

Tα παιδιά και των δύο οµάδων δυσκολεύτηκαν περισσότερο στο φύλλο εργασίας 

του τριγώνου και µετά τη διδακτική παρέµβαση (mο.ε.= 7,87 και mπ.ο.= 8,56 Πίνακας 

5.26). Αναλυτικά, σύµφωνα µε το αντίστοιχο µετα-τεστ, τα παιδιά και των δύο 

οµάδων αναγνώριζαν τα τρίγωνα στο αντίστοιχο φύλλο εργασίας. Περισσότερα από 

τα 3/4 των παιδιών και των δύο οµάδων, επέλεξαν το ισόπλευρο τρίγωνο (σχήµα 
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1),ενώ το τρίγωνο που επιλέχθηκε λιγότερο και από τις δύο οµάδες ήταν το τρίγωνο 

12, το οποίο ήταν πολύ στενό και µακρύ. Φαίνεται δηλαδή ότι τα νήπια επιλέγουν µε 

ευκολία το τρίγωνο που οπτικά µοιάζει περισσότερο στο πρότυπο τρίγωνο, ενώ 

απορρίπτουν το τρίγωνο που οπτικά δεν ανταποκρίνεται σε αυτό που έχουν συνηθίσει 

να αποκαλούν τρίγωνο. Αν και δε ρωτήσαµε τα νήπια γιατί δεν επέλεξαν το 

συγκεκριµένο τρίγωνο, οι επιλογές τους συµφωνούν µε αυτές των παιδιών στις 

έρευνες των Clements, Swaminathan, Zeitler Hannibal & Sarama (1999) και της Ho 

Siew Yin (2002). 

Ακόµη, τα παιδιά και των δύο οµάδων έτειναν να δέχονται ως τρίγωνα και τα 

τρίπλευρα µε καµπύλες πλευρές (σχήµατα 3, 5 και 7, βλ. Παράρτηµα ΙΙΙ) είτε αυτές 

ήταν κυρτές είτε ήταν κοίλες. Αξίζει ακόµη να σηµειωθεί ότι περισσότερα από τα 3/4 

των παιδιών και των δύο οµάδων, δέχονταν τα τετράπλευρα σχήµατα 14 και 2 (βλ. 

Παράτηµα ΙΙΙ) ως τρίγωνα, υποθέτουµε απλά επειδή έχουν τον προσανατολισµό του 

«πρότυπου» τριγώνου. Τα δεδοµένα αυτά συµφωνούν µε τα αντίστοιχα των 

Clements, Swaminathan, Zeitler Hannibal & Sarama (1999) και της Ho Siew Yin 

(2002). Να σηµειώσουµε επίσης ότι ο κύκλος επιλέγεται και πάλι, αλλά από ένα 

µικρό ποσοστό της οµάδας ελέγχου.  

Από τα παραπάνω φαίνεται ότι ακόµη και µετά τη διδακτική παρέµβαση οι δύο 

οµάδες εξακολουθούν να έχουν συγκεχυµένη αντίληψη για την έννοια του τριγώνου. 

Ωστόσο, αυτό που αξίζει να σηµειωθεί είναι ότι, η οµάδα ελέγχου δε βελτιώθηκε 

στατιστικά σηµαντικά στην αναγνώριση του τριγώνου, σε αντίθεση µε την 

πειραµατική οµάδα, η οποία βελτιώθηκε στατιστικά σηµαντικά (p≤0,05). Η 

διδασκαλία µε την παραδοσιακή µέθοδο, δηλαδή, δε βελτίωσε την επίδοση της 

οµάδας ελέγχου στην αναγνώριση του τριγώνου, ενώ αντίθετα, η διδασκαλία µε τη 

βοήθεια υπολογιστή βελτίωσε σηµαντικά την επίδοση της πειραµατικής οµάδας στον 

ίδιο τοµέα. Κατά συνέπεια δεν επαληθεύεται η τρίτη υπόθεση της έρευνάς µας όσον 

αφορά στον τοµέα της αναγνώρισης του τριγώνου.  

Τα νήπια της πειραµατικής οµάδας συγκέντρωσαν µέσο όρο στην αναγνώριση 

του τριγώνου µεγαλύτερο του 8,4, στο σύνολο των 14 σχηµάτων του συγκεκριµένου 

φύλλου εργασίας. Αντίθετα τα νήπια της οµάδας ελέγχου είχαν µέσο όρο µικρότερο 

του 8,4. Κατά συνέπεια, σύµφωνα µε το ελαστικό κριτήριο του Usiskin (Usiskin & 

Senk, 1990) τα νήπια της πειραµατικής οµάδας έχουν κατακτήσει το πρώτο επίπεδο 

στις οπτικές ικανότητες του τριγώνου σύµφωνα µε την τροποποίηση του µοντέλου 

van Hiele από τον A.. Hoffer, σε αντίθεση µε τα νήπια της οµάδας ελέγχου τα οποία 
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και µετά τη διδακτική παρέµβαση έµειναν στο προ-αναγνωριστικό επίπεδο. Θα 

πρέπει στο σηµείο αυτό να διευκρινήσουµε ότι στο συγκεκριµένο τεστ εξετάσαµε την 

κατάκτηση µόνο του πρώτου επιπέδου van Hiele, δηλαδή την οπτική ικανότητα της 

αναγνώρισης του τριγώνου. 

Τέλος, όσον αφορά στην αναγνώριση του ορθογωνίου, σύµφωνα µε το αντίστοιχο 

προ-τεστ, τα νήπια και των δύο οµάδων έχουν χαµηλότερη επίδοση σε σχέση µε την 

επίδοσή τους στην αναγνώριση του κύκλου, του τετραγώνου και του τριγώνου (mο.ε.= 

7,57 και mπ.ο.= 6,65). Γενικά και οι δύο οµάδες επιλέγουν τα δύο ορθογώνια 

(σχήµατα 9 και 12, βλ. Παράρτηµα IV), τα δύο τετράγωνα (σχήµατα 2 και 7, βλ. 

Παράρτηµα IV) καθώς και τα τετράπλευρα που έχουν τουλάχιστον δύο πλευρές 

παράλληλες (σχήµατα 1, 3, 5, 6, 8, 10, 13, 14 και 15, βλ. Παράρτηµα IV), ως 

ορθογώνια. Συνεπώς, επιβεβαιώνεται και για το ορθογώνιο ότι υπάρχει το προ-

αναγνωριστικό επίπεδο (pre-recognition level), καθώς τα νήπια και των δύο οµάδων 

δεν έχουν ακόµη πλήρη αντίληψη της έννοιας του ορθογωνίου. 

Αντίστοιχα στο µετα-τεστ για την αναγνώριση του ορθογωνίου, αν και 

βελτιώνονται σε σχέση µε το προ-τεστ, εξακολουθούν να έχουν την χαµηλότερη 

επίδοση σε σχέση µε την αναγνώριση του κύκλου, του τετραγώνου και του τριγώνου 

(mο.ε.= 7,58 και mπ.ο.= 8,41 Πίνακας 5.26). Οι επιλογές τους µετά τη διδακτική 

παρέµβαση, όπως φαίνονται από τον Πίνακα 5.4, δε διαφέρουν πολύ από αυτές πριν 

τη διδακτική παρέµβαση. Εποµένως, γίνεται αντιληπτό ότι τα παιδιά και των δύο 

οµάδων δεν έχουν κατανοήσει ακόµη πλήρως την έννοια του ορθογωνίου 

εξακολουθούν να αναγνωρίζουν ως ορθογώνια όλα τα τετράπλευρα που έχουν 

τουλάχιστον δύο πλευρές παράλληλες ή δύο γωνίες ορθές. Τα παραπάνω ευρήµατα 

συµφωνούν µε αυτά των Clements, Swaminathan, Zeitler Hannibal & Sarama (1999) 

και της Ho Siew Yin (2002). 

Από τον µέσο όρο που έχουν και οι δύο οµάδες στην αναγνώριση του ορθογωνίου 

στο µετα-τεστ, φαίνεται ότι έχουν κάνει λιγότερες από 9 σωστές επιλογές, στο 

σύνολο των 15 σχηµάτων του συγκεκριµένου φύλλου εργασίας. Κατά συνέπεια, 

σύµφωνα µε το ελαστικό κριτήριο του Usiskin (Usiskin & Senk, 1990) τα νήπια και 

των δύο οµάδων δεν έχουν κατακτήσει το πρώτο επίπεδο στις οπτικές ικανότητες 

σύµφωνα µε την τροποποίηση του µοντέλου van Hiele από τον A.. Hoffer. Τόσο η 

οµάδα ελέγχου δηλαδή, όσο και η πειραµατική παρέµειναν στο προ-αναγνωριστικό 

επίπεδο. Θα πρέπει στο σηµείο αυτό να διευκρινήσουµε ότι στο συγκεκριµένο τεστ 

εξετάσαµε την κατάκτηση µόνο του πρώτου επιπέδου van Hiele, δηλαδή την οπτική 
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ικανότητα της αναγνώρισης του ορθογωνίου. 

Αξίζει να σηµειωθεί ότι τα τετράγωνα (σχήµατα 2 και 7, βλ. Παράρτηµα ΙV), αν 

και στο προ-τεστ είχαν επιλεγεί από ένα ποσοστό των παιδιών και των δύο οµάδων, 

µετά τη διδακτική παρέµβαση ελάχιστα παιδιά, τα επιλέγουν ως ορθογώνια. Αυτό 

σηµαίνει ότι µετά τη διδακτική παρέµβαση, τόσο µε την παραδοσιακή µέθοδο 

διδασκαλίας, όσο και µε τη διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή, τα νήπια 

διαχώρισαν τα τετράγωνα από τα ορθογώνια. Οι νηπιαγωγοί δηλαδή, κατά τη 

διδασκαλία τους δε φρόντισαν να επισηµάνουν στα νήπια ότι το τετράγωνο είναι µια 

ειδική µορφή ορθογωνίου.  

Οι δύο οµάδες δεν παρουσιάζουν κάποια στατιστικά σηµαντική διαφορά στην 

αναγνώριση του ορθογωνίου. Αυτό σηµαίνει ότι και µετά τη διδακτική παρέµβαση οι 

δύο οµάδες εξακολουθούν να είναι ισοδύναµες. Αξίζει όµως να σηµειωθεί ότι, η 

παραδοσιακή µέθοδος διδασκαλίας δε βοήθησε την οµάδα ελέγχου, η οποία 

βελτιώθηκε στην αναγνώριση του ορθογωνίου, αλλά όχι στατιστικά σηµαντικά. 

Αντίθετα, η διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή, βελτίωσε στατιστικά σηµαντικά 

(p<0,05) την πειραµατική οµάδα στην αναγνώριση του ορθογωνίου. Κατά συνέπεια 

δεν επαληθεύεται η τέταρτη υπόθεση της έρευνάς µας όσον αφορά στον τοµέα της 

αναγνώρισης του ορθογωνίου.  

 

 

6.2 Ονοµασία των γεωµετρικών σχηµάτων – Σύγκριση των δύο οµάδων 

 

Από την παρουσίαση των αποτελεσµάτων της έρευνας για την ονοµασία του 

κύκλου, παρατηρούµε ότι σύµφωνα µε το προ-τεστ, ένα µικρό µόνο ποσοστό της 

οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής οµάδας δε ρωτήθηκαν για την ονοµασία του 

κύκλου, είτε γιατί δεν είχαν επιλέξει κανένα σχήµα, είτε γιατί τα είχαν επιλέξει όλα. 

Από τα υποκείµενα που ρωτήθηκαν λιγότερα από τα µισά δίνουν το όνοµα του 

κύκλου όταν η ερευνήτρια δείχνει ένα κύκλο και τα ρωτάει γιατί τον επέλεξαν (mο.ε.= 

0,30 και mπ.ο.= 0,22, βλ. Πίνακα 5.23).  

Τα παραπάνω αφορούν στα σχήµατα που επέλεξαν τα νήπια. Όσον αφορά στα 

σχήµατα που δεν επέλεξαν, λιγότερα από τα µισά υποκείµενα ήταν σε θέση να 

αιτιολογήσουν σωστά γιατί δεν επέλεξαν κάποια σχήµατα στο φύλλο εργασίας του 

προ-τεστ για τους κύκλους (mο.ε.= 0,40 και mπ.ο.= 0,30, βλ. Πίνακα 5.25). Τα νήπια 

δηλαδή αυτά, όχι απλά δεν επέλεξαν σχήµατα που δεν ήταν κύκλοι αλλά ήξεραν να 
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δικαιολογήσουν λεκτικά την απόφασή τους, απαντώντας ότι δεν επέλεξαν τα 

συγκεκριµένα σχήµατα γιατί δεν είναι κύκλοι. Ωστόσο, ένα ποσοστό και των δύο 

οµάδων είτε επέλεξαν το σχήµα που επέδειξε η ερευνήτρια είτε απάντησαν ότι δεν 

ξέρουν γιατί δεν το επέλεξαν. Τα νήπια δηλαδή αυτά, αν και δεν επέλεξαν κάποια 

σχήµατα που δεν ήταν κύκλοι, δεν ήταν σε θέση να αιτιολογήσουν αυτή τους την 

απόφαση, γεγονός που δείχνει ότι δεν είναι ακόµη σίγουρα για τις επιλογές τους. 

Αυτό, επίσης, ίσως να σηµαίνει ότι τα νήπια αυτά δεν έχουν αποκτήσει ακόµη πλήρη 

αντίληψη του κύκλου ως γεωµετρικού σχήµατος. Φυσικά, κάτι τέτοιο είναι λογικό να 

συµβαίνει, καθώς τα νήπια και των δύο οµάδων δεν έχουν διδαχθεί ακόµη 

συστηµατικά τον κύκλο ως γεωµετρικό σχήµα.  

Στο αντίστοιχο µετα-τεστ, περισσότερα από τα ¾ των παιδιών και των δύο 

οµάδων ονοµάζουν σωστά τον κύκλο (mο.ε.= 0,69 και mπ.ο.= 0,87, βλ. Πίνακα 5.27). 

Τα νήπια, και των δύο οµάδων, που δεν έδωσαν τη σωστή απάντηση, απάντησαν είτε 

ότι δε ξέρουν είτε έδωσαν κάποια άλλη ονοµασία. Τόσο η οµάδα ελέγχου όσο και η 

πειραµατική είχαν στατιστικά πάρα πολύ σηµαντική βελτίωση (p<0,001) στην 

ονοµασία του κύκλου. Αλλά, αν και οι δύο οµάδες βελτιώθηκαν στατιστικά 

σηµαντικά, η πειραµατική είναι στατιστικά καλύτερη (p<0,05) από την οµάδα 

ελέγχου. Η διδασκαλία δηλαδή µε τη βοήθεια υπολογιστή φαίνεται ότι είχε 

στατιστικά πολύ καλύτερα αποτελέσµατα σε σχέση µε την παραδοσιακή µέθοδο 

διδασκαλίας. Κατά συνέπεια η πρώτη υπόθεσή µας επαληθεύτηκε όσον αφορά στον 

τοµέα της ονοµασίας του κύκλου.  

Όσον αφορά στα σχήµατα που δεν επέλεξαν, περισσότερα από τα µισά νήπια της 

οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής, ήταν σε θέση να αιτιολογήσουν σωστά γιατί 

δεν επέλεξαν κάποια σχήµατα στο φύλλο εργασίας του µετα-τεστ για τους κύκλους 

(mο.ε.= 0,58 και mπ.ο.= 0,74, βλ. Πίνακα 5.27). Τα νήπια δηλαδή αυτά, ήξεραν να 

δικαιολογήσουν λεκτικά την απόφασή τους, να µην επιλέξουν κάποια σχήµατα, 

απαντώντας ότι δεν τα επέλεξαν γιατί δεν είναι κύκλοι. Τα νήπια που είτε επέλεξαν 

το σχήµα που επέδειξε η ερευνήτρια είτε απάντησαν ότι δεν ξέρουν γιατί δεν το 

επέλεξαν ήταν λιγότερα σε σχέση µε το αντίστοιχο προ-τεστ. Ακόµη, δηλαδή και 

µετά τη διδακτική παρέµβαση υπήρχαν νήπια τα οποία αν και δεν επέλεξαν κάποια 

σχήµατα που δεν ήταν κύκλοι, δεν ήταν σε θέση να αιτιολογήσουν αυτή τους την 

απόφαση. Το γεγονός αυτό δείχνει ότι ακόµη και µετά τη συστηµατική διδασκαλία 

του κύκλου, κάποια νήπια δεν είναι απόλυτα σίγουρα για τις επιλογές τους και δεν 

έχουν αποκτήσει πλήρη αντίληψη του κύκλου ως γεωµετρικού σχήµατος.  
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Ωστόσο, θα πρέπει να τονίσουµε ότι το ποσοστό των νηπίων που δεν έχουν 

αποκτήσει πλήρη αντίληψη του κύκλου ως γεωµετρικού σχήµατος είναι στατιστικά 

σηµαντικά µικρότερο στο µετα-τεστ, σε σχέση µε το προ-τεστ. Πιο συγκεκριµένα, τα 

παιδιά της οµάδας ελέγχου βελτιώθηκαν στατιστικά σηµαντικά (p<0,05), ενώ τα 

παιδιά της πειραµατικής οµάδας βελτιώθηκαν στατιστικά πάρα πολύ σηµαντικά 

(p<0,001). Φαίνεται δηλαδή ότι, αν και τα δύο είδη διδασκαλιών (παραδοσιακή και 

µε τη βοήθεια των Νέων Τεχνολογιών) βοήθησαν τα παιδιά και των δύο οµάδων να 

βελτιωθούν σηµαντικά στη λεκτική αιτιολόγηση των σχηµάτων που δεν επέλεξαν, η 

διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή είχε καλύτερα αποτελέσµατα σε σχέση µε την 

παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας. ∆ιευκρινίζουµε όµως ότι η διαφορά µεταξύ των 

δύο οµάδων δε θεωρείται στατιστικά σηµαντική, γεγονός που δεν µας επιτρέπει να 

προτείνουµε τη διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή ως καλύτερη µέθοδο για τη 

διδασκαλία του κύκλου, αλλά ως εναλλακτική της παραδοσιακής µεθόδου.  

Όσον αφορά στην ονοµασία του τετράγωνου, σύµφωνα µε το προ-τεστ, και οι δύο 

οµάδες είχαν λίγο χαµηλότερη επίδοση σε σχέση µε τον κύκλο (mο.ε.= 0,33 και mπ.ο.= 

0,25, βλ. Πίνακα 5.23). Όσον αφορά στα σχήµατα που δεν επέλεξαν στο φύλλο 

εργασίας του προ-τεστ για τα τετράγωνα, το ποσοστό των παιδιών που µπορούσε να 

αιτιολογήσει λεκτικά τις αποφάσεις του ήταν µικρότερο σε σχέση µε το αντίστοιχο 

φύλλο εργασίας του κύκλου (mο.ε= 0,33 και mπ.ο.= 0,22, βλ. Πίνακα 5.25). Τα νήπια 

δηλαδή αυτά, δικαιολόγησαν λεκτικά την απόφασή τους, απαντώντας ότι δεν 

επέλεξαν τα συγκεκριµένα σχήµατα γιατί δεν είναι τετράγωνα. Ωστόσο, ένα ποσοστό 

παιδιών και από τις δύο οµάδες, είτε επέλεξαν το σχήµα που επέδειξε η ερευνήτρια 

είτε απάντησαν ότι δεν ξέρουν γιατί δεν το επέλεξαν. Τα νήπια δηλαδή αυτά, αν και 

δεν επέλεξαν κάποια σχήµατα που δεν ήταν τετράγωνα, δεν ήταν σε θέση να 

αιτιολογήσουν αυτή τους την απόφαση, γεγονός που δείχνει ότι δεν είναι ακόµη 

σίγουρα για τις επιλογές τους. Αυτό, επίσης, ίσως να σηµαίνει ότι τα νήπια αυτά δεν 

έχουν αποκτήσει ακόµη πλήρη αντίληψη του τετραγώνου ως γεωµετρικού σχήµατος. 

Φυσικά, κάτι τέτοιο είναι λογικό να συµβαίνει, καθώς τα νήπια και των δύο οµάδων 

δεν έχουν διδαχθεί ακόµη συστηµατικά το τετράγωνο ως γεωµετρικό σχήµα. 

Μετά τη διδασκαλία των γεωµετρικών σχηµάτων και οι δύο οµάδες 

παρουσιάζουν βελτίωση στην ονοµασία του τετραγώνου (mο.ε.= 0,56 και mπ.ο.= 0,69, 

βλ. Πίνακα 5.27). Η βελτίωση αυτή χαρακτηρίζεται στατιστικά σηµαντική (p<0,05) 

για την οµάδα ελέγχου και στατιστικά πολύ σηµαντική (p<0,01) για την πειραµατική 

οµάδα. Ωστόσο, αν και η πειραµατική οµάδα είχε πολύ µεγαλύτερη βελτίωση σε 
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σχέση µε την οµάδα ελέγχου, οι δύο οµάδες εξακολουθούν να είναι ισοδύναµες. 

Κατά συνέπεια δεν επαληθεύτηκε η δεύτερη υπόθεσή µας όσον αφορά στον τοµέα 

της ονοµασίας του τετραγώνου.  

Αντίστοιχα, όσον αφορά στα σχήµατα που δεν επέλεξαν στο φύλλο εργασίας του 

µετα-τεστ για τα τετράγωνα, τα µισά παιδιά και των δύο οµάδων ήταν σε θέση να 

αιτιολογήσουν σωστά γιατί δεν επέλεξαν κάποια σχήµατα (mο.ε.= 0,58 και mπ.ο.= 0,51, 

βλ. Πίνακα 5.5.29). Τα νήπια δηλαδή αυτά, µπορούσαν να δικαιολογήσουν λεκτικά 

την απόφασή τους, να µην επιλέξουν κάποια σχήµατα, απαντώντας ότι δεν τα 

επέλεξαν γιατί δεν είναι τετράγωνα. Τα νήπια που είτε επέλεξαν το σχήµα που 

επέδειξε η ερευνήτρια είτε απάντησαν ότι δεν ξέρουν γιατί δεν το επέλεξαν 

αποτελούν ένα πολύ µικρό ποσοστό και των δύο οµάδων. Ακόµη δηλαδή και µετά τη 

διδακτική παρέµβαση υπήρχαν νήπια τα οποία αν και δεν επέλεξαν κάποια σχήµατα 

που δεν ήταν τετράγωνα, δεν ήταν σε θέση να αιτιολογήσουν αυτή τους την 

απόφαση. Το γεγονός αυτό δείχνει ότι ακόµη και µετά τη συστηµατική διδασκαλία 

του τετραγώνου, κάποια νήπια δεν είναι απόλυτα σίγουρα για τις επιλογές τους και 

δεν έχουν αποκτήσει πλήρη αντίληψη του τετραγώνου ως γεωµετρικού σχήµατος.  

Ωστόσο, θα πρέπει να τονίσουµε ότι το ποσοστό των νηπίων που δεν έχουν 

αποκτήσει πλήρη αντίληψη του τετραγώνου ως γεωµετρικού σχήµατος είναι 

στατιστικά σηµαντικά µικρότερο στο µετα-τεστ, σε σχέση µε το προ-τεστ. Πιο 

συγκεκριµένα, τα παιδιά της οµάδας ελέγχου βελτιώθηκαν στατιστικά σηµαντικά 

(p<0,05), ενώ τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας βελτιώθηκαν στατιστικά πολύ 

σηµαντικά (p<0,01). Φαίνεται δηλαδή ότι, αν και τα δύο είδη διδασκαλιών 

(παραδοσιακή και µε τη βοήθεια υπολογιστή) βοήθησαν τα παιδιά και των δύο 

οµάδων να βελτιωθούν σηµαντικά στη λεκτική αιτιολόγηση των σχηµάτων που δεν 

επέλεξαν, η διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή είχε καλύτερα αποτελέσµατα σε 

σχέση µε την παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας. ∆ιευκρινίζουµε όµως ότι η διαφορά 

µεταξύ των δύο οµάδων δε θεωρείται στατιστικά σηµαντική, γεγονός που δεν µας 

επιτρέπει να προτείνουµε τη διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή ως καλύτερη 

µέθοδο για τη διδασκαλία του τετραγώνου, αλλά ως εναλλακτική της παραδοσιακής 

µεθόδου.  

Στην ονοµασία του τριγώνου, τα νήπια και των δύο οµάδων είχαν χαµηλότερη 

επίδοση σε σχέση µε την ονοµασία του κύκλου και υψηλότερη σε σχέση µε την 

ονοµασία του τετραγώνου (mο.ε.= 0,35 και mπ.ο.= 0,27, βλ. Πίνακα 5.23. Αυτά 

αφορούν στα σχήµατα που επέλεξαν τα νήπια. Όσον αφορά στα σχήµατα που δεν 
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επέλεξαν, λιγότερα από τα µισά παιδιά και των δύο οµάδων ήταν σε θέση να 

αιτιολογήσουν σωστά γιατί δεν επέλεξαν κάποια σχήµατα στο φύλλο εργασίας για τα 

τρίγωνα στο προ-τεστ (mο.ε.= 0,35 και mπ.ο.= 0,32, βλ. Πίνακα 5.25). Τα νήπια δηλαδή 

αυτά, όχι απλά δεν επέλεξαν σχήµατα που δεν ήταν τρίγωνα αλλά ήταν σε θέση να 

δικαιολογήσουν λεκτικά την απόφασή τους, απαντώντας ότι δεν επέλεξαν τα 

συγκεκριµένα σχήµατα γιατί δεν είναι τρίγωνα. Ωστόσο, ένα µικρό ποσοστό και των 

δύο οµάδων, είτε επέλεξαν το σχήµα που επέδειξε η ερευνήτρια είτε απάντησαν ότι 

δεν ξέρουν γιατί δεν το επέλεξαν. Τα νήπια δηλαδή αυτά, αν και δεν επέλεξαν κάποια 

σχήµατα που δεν ήταν τρίγωνα, δεν ήταν σε θέση να αιτιολογήσουν αυτή τους την 

απόφαση, γεγονός που δείχνει ότι δεν είναι ακόµη σίγουρα για τις επιλογές τους. 

Αυτό, επίσης, ίσως να σηµαίνει ότι τα νήπια αυτά δεν έχουν αποκτήσει ακόµη πλήρη 

αντίληψη του τριγώνου ως γεωµετρικού σχήµατος. Φυσικά, κάτι τέτοιο είναι λογικό 

να συµβαίνει, καθώς τα νήπια και των δύο οµάδων δεν έχουν διδαχθεί ακόµη 

συστηµατικά το τρίγωνο ως γεωµετρικό σχήµα.  

Σύµφωνα µε το µετα-τεστ περισσότερα από τα µισά παιδιά και των δύο οµάδων 

ονόµασαν σωστά τα τρίγωνα (mο.ε.= 0,48 και mπ.ο.= 0,74, βλ. Πίνακα 5.27). Αυτό που 

αξίζει να σηµειωθεί είναι ότι αν και οι δύο οµάδες εξακολουθούν να είναι ισοδύναµες 

και µετά τη διδακτική παρέµβαση, η οµάδα ελέγχου δε βελτιώθηκε στατιστικά 

σηµαντικά ενώ αντίθετα, η πειραµατική οµάδα παρουσίασε στατιστικά πάρα πολύ 

σηµαντική (p<0,001) βελτίωση. Αυτό σηµαίνει ότι, η διδασκαλία µε τη βοήθεια 

υπολογιστή βοήθησε περισσότερο τα νήπια της πειραµατικής οµάδας στην ονοµασία 

του τριγώνου, σε σχέση µε την παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας. Ωστόσο, η τρίτη 

υπόθεσή µας δεν επαληθεύεται όσον αφορά στον τοµέα της ονοµασίας του τριγώνου, 

γιατί οι δυο οµάδες δεν έχουν στατιστικά σηµαντική διαφορά στο µετα-τεστ.  

Όσον αφορά στα σχήµατα που δεν επέλεξαν στο µετα-τεστ για το φύλλο εργασίας 

του τριγώνου, σε σχέση µε το αντίστοιχο προ-τεστ περισσότερα νήπια ήταν σε θέση 

να αιτιολογήσουν σωστά την απόφασή τους (mο.ε.= 0,41 και mπ.ο.= 0,66, βλ. Πίνακα 

5.29). Τα νήπια δηλαδή αυτά, ήξεραν να δικαιολογήσουν λεκτικά την απόφασή τους, 

να µην επιλέξουν κάποια σχήµατα, απαντώντας ότι δεν τα επέλεξαν γιατί δεν είναι 

τρίγωνα. Και στο µετα-τεστ υπήρξαν νήπια που είτε επέλεξαν το σχήµα που επέδειξε 

η ερευνήτρια είτε απάντησαν ότι δεν ξέρουν γιατί δεν το επέλεξαν. Ακόµη, δηλαδή 

και µετά τη διδακτική παρέµβαση υπήρχαν νήπια τα οποία αν και δεν επέλεξαν 

κάποια σχήµατα που δεν ήταν τρίγωνα, δεν ήταν σε θέση να αιτιολογήσουν αυτή τους 

την απόφαση. Το γεγονός αυτό δείχνει ότι ακόµη και µετά τη συστηµατική 
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διδασκαλία του τριγώνου, κάποια νήπια δεν είναι απόλυτα σίγουρα για τις επιλογές 

τους και δεν έχουν αποκτήσει πλήρη αντίληψη του τριγώνου ως γεωµετρικού 

σχήµατος.  

Ωστόσο, θα πρέπει να τονίσουµε ότι το ποσοστό των νηπίων που δεν έχουν 

αποκτήσει πλήρη αντίληψη του τριγώνου ως γεωµετρικού σχήµατος είναι στατιστικά 

σηµαντικά µικρότερο στο µετα-τεστ, σε σχέση µε το προ-τεστ, για την πειραµατική 

οµάδα. Πιο συγκεκριµένα, τα παιδιά της οµάδας ελέγχου δε βελτιώθηκαν στατιστικά 

σηµαντικά, ενώ αντίθετα τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας βελτιώθηκαν στατιστικά 

πολύ σηµαντικά (p<0,01). Φαίνεται δηλαδή ότι, η διδασκαλία µε τη βοήθεια 

υπολογιστή βοήθησε τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας να βελτιωθούν στατιστικά 

σηµαντικά στη λεκτική αιτιολόγηση των σχηµάτων που δεν επέλεξαν. Αυτό σηµαίνει 

ότι η διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή είναι καλύτερη από την παραδοσιακή 

µέθοδο διδασκαλίας στη διδασκαλία για την αντίληψη του τριγώνου ως γεωµετρικού 

σχήµατος.  

Τέλος, όσον αφορά στην ονοµασία του ορθογωνίου, σύµφωνα µε το αντίστοιχο 

προ-τεστ, τα νήπια της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής είχαν την χειρότερη 

επίδοση σε σχέση µε την επίδοσή τους στην ονοµασία των προηγούµενων σχηµάτων, 

(mο.ε.= 0,61 και mπ.ο.= 0,49, βλ. Πίνακα 5.23. Όσον αφορά στα σχήµατα που δεν 

επέλεξαν στο φύλλο εργασίας του προ-τεστ για τα ορθογώνια, το ποσοστό των 

παιδιών που µπορούσε να αιτιολογήσει λεκτικά τις αποφάσεις του ήταν µικρότερο σε 

σχέση µε τα αντίστοιχα φύλλα εργασίας των άλλων σχηµάτων (mο.ε.= 0,16 και mπ.ο.= 

0,22, βλ. Πίνακα 5.25). Τα νήπια δηλαδή αυτά, δικαιολόγησαν λεκτικά την απόφασή 

τους, απαντώντας ότι δεν επέλεξαν τα συγκεκριµένα σχήµατα γιατί δεν είναι 

ορθογώνια. Παράλληλα, ένα µικρό ποσοστό και των δύο οµάδων είτε επέλεξαν το 

σχήµα που επέδειξε η ερευνήτρια είτε απάντησαν ότι δεν ξέρουν γιατί δεν το 

επέλεξαν. Τα νήπια δηλαδή αυτά, αν και δεν επέλεξαν κάποια σχήµατα που δεν ήταν 

ορθογώνια, δεν ήταν σε θέση να αιτιολογήσουν αυτή τους την απόφαση, γεγονός που 

δείχνει ότι δεν είναι ακόµη σίγουρα για τις επιλογές τους. Αυτό, επίσης, ίσως να 

σηµαίνει ότι τα νήπια αυτά δεν έχουν αποκτήσει ακόµη πλήρη αντίληψη του 

ορθογωνίου ως γεωµετρικού σχήµατος. Φυσικά, κάτι τέτοιο είναι λογικό να 

συµβαίνει, καθώς τα νήπια και των δύο οµάδων δεν είχαν διδαχθεί ακόµη 

συστηµατικά το ορθογώνιο ως γεωµετρικό σχήµα. 

Αν και όπως φαίνεται και από το προ-τεστ, οι οµάδες έχουν χαµηλότερη επίδοση 

στην ονοµασία του ορθογωνίου, συγκριτικά µε τα άλλα σχήµατα, µετά τη διδασκαλία 
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των γεωµετρικών σχηµάτων και οι δύο οµάδες παρουσιάζουν βελτίωση στην 

ονοµασία του ορθογωνίου (mο.ε.= 0,61 και mπ.ο.= 0,69, βλ. Πίνακα 5.23). Η βελτίωση 

αυτή χαρακτηρίζεται στατιστικά πολύ σηµαντική (p<0,01) και για τις δύο οµάδες, οι 

οποίες όµως εξακολουθούν να είναι ισοδύναµες. Κατά συνέπεια δεν επαληθεύεται η 

τέταρτη υπόθεσή µας όσον αφορά στον τοµέα της ονοµασίας του ορθογωνίου.  

Αντίστοιχα, όσον αφορά στα σχήµατα που δεν επέλεξαν στο φύλλο εργασίας του 

µετα-τεστ για τα ορθογώνια, περισσότερα από τα µισά παιδιά και των δύο οµάδων 

ήταν σε θέση να αιτιολογήσουν σωστά γιατί δεν επέλεξαν κάποια σχήµατα (mο.ε.= 

0,53 και mπ.ο.= 0,66, βλ. Πίνακα 5.29). Τα νήπια δηλαδή αυτά, µπορούσαν να 

δικαιολογήσουν λεκτικά την απόφασή τους, να µην επιλέξουν κάποια σχήµατα, 

απαντώντας ότι δεν τα επέλεξαν γιατί δεν είναι ορθογώνια. Να σηµειώσουµε ότι 

υπήρξε ένα πολύ µικρό ποσοστό παιδιών και από τις δύο οµάδες που είτε επέλεξαν το 

σχήµα που επέδειξε η ερευνήτρια είτε απάντησαν ότι δεν ξέρουν γιατί δεν το 

επέλεξαν. Ακόµη δηλαδή και µετά τη διδακτική παρέµβαση υπήρχαν νήπια τα οποία 

αν και δεν επέλεξαν κάποια σχήµατα που δεν ήταν ορθογώνια, δεν ήταν σε θέση να 

αιτιολογήσουν αυτή τους την απόφαση. Το γεγονός αυτό δείχνει ότι ακόµη και µετά 

τη συστηµατική διδασκαλία του ορθογωνίου, κάποια νήπια δεν είναι απόλυτα 

σίγουρα για τις επιλογές τους και δεν έχουν αποκτήσει πλήρη αντίληψη του 

ορθογωνίου ως γεωµετρικού σχήµατος.  

Ωστόσο, θα πρέπει να τονίσουµε ότι το ποσοστό των νηπίων που δεν έχουν 

αποκτήσει πλήρη αντίληψη του ορθογωνίου ως γεωµετρικού σχήµατος είναι 

στατιστικά σηµαντικά µικρότερο στο µετα-τεστ, σε σχέση µε το προ-τεστ. Πιο 

συγκεκριµένα, τα παιδιά της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής βελτιώθηκαν 

στατιστικά πολύ σηµαντικά (p<0,01). Φαίνεται δηλαδή ότι, και τα δύο είδη 

διδασκαλιών (παραδοσιακή και µε τη βοήθεια υπολογιστή) βοήθησαν τα παιδιά και 

των δύο οµάδων να βελτιωθούν στατιστικά σηµαντικά στη λεκτική αιτιολόγηση των 

σχηµάτων που δεν επέλεξαν. Αυτό σηµαίνει ότι η διδασκαλία µε τη βοήθεια 

υπολογιστή είχε εξίσου καλά αποτελέσµατα µε την παραδοσιακή µέθοδο 

διδασκαλίας, γεγονός που µας επιτρέπει να προτείνουµε τη διδασκαλία µε τη βοήθεια 

υπολογιστή ως εναλλακτική της παραδοσιακής µεθόδου.  

 

 

6.3 Στοιχεία των γεωµετρικών σχηµάτων – Σύγκριση των δύο οµάδων 
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Από την παρουσίαση των αποτελεσµάτων της έρευνας όσον αφορά στη χρήση 

στοιχείων για την περιγραφή του κύκλου, παρατηρούµε ότι σύµφωνα µε το προ-τεστ 

τα περισσότερα παιδιά δε ρωτήθηκαν για τα στοιχεία του κύκλου γιατί δεν είχαν 

ονοµάσει το αντίστοιχο σχήµα στην προηγούµενη ερώτηση. Από τα νήπια που 

ρωτήθηκαν, επικρατέστερη ήταν η απάντηση «είναι κύκλος γιατί το βλέπω» (mο.ε.= 

0,16 και mπ.ο.= 0,10, βλ. Πίνακα 5.24). Η εικόνα αυτή είναι φυσιολογική από τη 

στιγµή που περισσότερα από τα µισά παιδιά και των δύο οµάδων δεν ήταν σε θέση να 

δώσουν το όνοµα του κύκλου.  

Στο µετα-τεστ, οι απαντήσεις των παιδιών εµφανίζουν µεγαλύτερη ποικιλία σε 

σχέση µε το αντίστοιχο προ-τεστ και οι δύο οµάδες βελτιώνονται στατιστικά 

σηµαντικά στη χρήση στοιχείων για την περιγραφή του κύκλου (mο.ε.= 0,46 και mπ.ο.= 

0,66, βλ. Πίνακα 5.28). Εξακολουθούν όµως να είναι ισοδύναµες και κατά συνέπεια 

δεν επαληθεύεται η πρώτη υπόθεσή µας όσον αφορά στον τοµέα της χρήσης 

στοιχείων για την περιγραφή του κύκλου.   

Σε γενικές γραµµές, όσον αφορά στον κύκλο, τα νήπια δε χρησιµοποιούν άλλα 

στοιχεία για να αιτιολογήσουν την επιλογή του συγκεκριµένου σχήµατος ως κύκλου. 

∆ιαπιστώνουµε δηλαδή ότι, αν και όπως παρατηρήθηκε παραπάνω, ο κύκλος είναι το 

σχήµα που όλα τα παιδιά αναγνωρίζουν και ονοµάζουν πιο εύκολα από τα άλλα, 

δυσκολεύονται να τον περιγράψουν χρησιµοποιώντας τα στοιχεία του και επιλέγουν 

να αιτιολογήσουν οπτικά την επιλογή τους. η διαπίστωση αυτή συµφωνεί µε τα 

αποτελέσµατα των Clements, Swaminathan, Zeitler Hannibal & Sarama (1999).  

Όσον αφορά στο τετράγωνο, το µεγαλύτερο ποσοστό των παιδιών και των δύο 

οµάδων δε ρωτήθηκαν. Στα νήπια που ρωτήθηκαν, οι επικρατέστερες απαντήσεις 

ήταν «περίγραµµα» και «άλλο» (mο.ε.= 0,19 και mπ.ο.= 0,17, βλ. Πίνακα 5.24). Αξίζει 

να σηµειώσουµε ότι στο προ-τεστ, κανένα παιδί δεν αιτιολόγησε την απάντηση του 

χρησιµοποιώντας στοιχεία σχηµάτων 

Στο µετα-τεστ όµως, οι απαντήσεις των παιδιών περιέχουν περισσότερες 

κατηγορίες µε χρήση στοιχείων, ενώ τα νήπια που δε ρωτήθηκαν µειώθηκαν αρκετά 

(mο.ε.= 0,64 και mπ.ο.= 0,87, βλ. Πίνακα 5.28). Επίσης να σηµειώσουµε ότι και µετά 

τη διδακτική παρέµβαση οι δύο οµάδες εξακολουθούν να µην έχουν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στις απαντήσεις τους. κατά συνέπεια δεν επαληθεύεται η 

δεύτερη υπόθεσή µας όσον αφορά στον τοµέα της χρήσης στοιχείων για την 

περιγραφή του τετραγώνου. Παράλληλα, θα πρέπει να αναφέρουµε ότι η συχνότητα 

µε την οποία τα νήπια χρησιµοποιούν τα στοιχεία στις απαντήσεις συµφωνεί µε αυτή 
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που είχαν παρατηρήσει και οι Clements, Swaminathan, Zeitler Hannibal & Sarama 

(1999) στην έρευνά τους.  

Όσον αφορά στις απαντήσεις των παιδιών για το τρίγωνο, πριν από τη διδακτική 

παρέµβαση, η πλειοψηφία των απαντήσεων των παιδιών ήταν οπτικές µε 

επικρατέστερη την απάντηση «το βλέπω» και για τις δύο οµάδες. Επίσης να 

σηµειώσουµε ότι υπήρχε µία απάντηση µε τη χρήση στοιχείων του σχήµατος, από 

ένα παιδί της κάθε οµάδας, η οποία ήταν η «έχει 3 γραµµές» (mο.ε.= 0,09 και mπ.ο.= 

0,15, βλ. Πίνακα 5.24).  

Οι απαντήσεις των παιδιών στο µετα-τεστ διαφοροποιούνται και περιέχουν 

κατηγορίες µε στοιχεία των σχηµάτων (mο.ε.= 0,58 και mπ.ο.= 1,56, βλ. Πίνακα 5.28). 

Τις περισσότερες απαντήσεις τις συγκέντρωσε πρώτα η περιγραφική κατηγορία «το 

βλέπω» και έπειτα η απάντηση «έχει 3 γραµµές / 3 γωνίες». Η επιλογή του αριθµού 

των γωνιών και γραµµών ως την επικρατέστερη απάντηση συµφωνεί µε τα 

αποτελέσµατα της έρευνας των Clements, Swaminathan, Zeitler Hannibal & Sarama 

(1999). Αξίζει όµως να σηµειωθεί ότι ένα µικρό ποσοστό της πειραµατικής οµάδας 

απάντησε δίνοντας και τα δύο κύρια στοιχεία του τριγώνου (3 γραµµές και 3 γωνίες). 

Αυτό σηµαίνει ότι υπήρξε, έστω και ένα πολύ µικρό ποσοστό της πειραµατικής 

οµάδας το οποίο η διδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή το βοήθησε να 

αποµνηµονεύσει τα βασικά στοιχεία του τριγώνου. 

Ιδιαίτερα για το τρίγωνο είναι ακόµη πιο εµφανής η διαφορά που υπάρχει στη 

χρήση στοιχείων στις απαντήσεις των παιδιών στο µετα-τεστ. Επίσης, θα πρέπει να 

σηµειώσουµε, ότι στο µετα-τεστ, η πειραµατική οµάδα είναι στατιστικά πολύ 

καλύτερη (p<0,05) από την οµάδα ελέγχου. Αυτό σηµαίνει ότι η διδασκαλία µε τη 

βοήθεια υπολογιστή βοήθησε περισσότερο τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας να 

αντιληφθούν τα στοιχεία του τριγώνου, σε σχέση µε την παραδοσιακή µέθοδο 

διδασκαλίας µε την οποία διδάχθηκαν τα παιδιά της οµάδας ελέγχου. κατά συνέπεια, 

η τρίτη υπόθεσή µας επαληθεύεται όσον αφορά στον τοµέα της χρήσης στοιχείων για 

την περιγραφή του τριγώνου.  

Τέλος, όσον αφορά στο ορθογώνιο, οι απαντήσεις των παιδιών στο προ-τεστ δεν 

περιείχαν κανένα στοιχείο σχηµάτων, µε αποτέλεσµα οι µέσοι όροι τους να είναι 

ιδιαίτερα χαµηλοί (mο.ε.= 0,04 και mπ.ο.= 0,10). Παράλληλα, θα πρέπει να τονίσουµε 

ένα πολύ µικρό ποσοστό και των δύο οµάδων ρωτήθηκαν, καθώς το ορθογώνιο 

φαίνεται ότι ήταν το σχήµα για το οποίο τα περισσότερα νήπια δε γνώριζαν πριν το 
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διδαχθούν συστηµατικά. Η απάντηση που έδωσαν τα περισσότερα από τα παιδιά που 

ρωτήθηκαν ήταν «το βλέπω».  

Μετά τη διδακτική παρέµβαση, οι απαντήσεις των παιδιών και των δύο οµάδων 

βελτιώθηκαν στατιστικά πολύ σηµαντικά (p<0,01), σε σχέση µε τις απαντήσεις τους 

στο προ-τεστ (mο.ε.= 0,61 και mπ.ο.= 1,02, βλ. Πίνακα 5.28). Συγκεκριµένα, οι 

απαντήσεις των παιδιών στο µετα-τεστ περιέχουν στοιχεία των σχηµάτων, σε 

ποσοστό που ξεπερνά το 1/3 των παιδιών. Η επικρατέστερη απάντηση ήταν «το 

βλέπω» και ακολουθεί µε µικρή διαφορά η απάντηση «έχει γραµµές / γωνίες». 

Ωστόσο, θα πρέπει να σηµειώσουµε ότι η αναφορά των παιδιών στα στοιχεία του 

ορθογωνίου είναι µεν εµφανής («2 µεγάλες & 2 µικρές γραµµές», που ουσιαστικά 

σηµαίνει ότι το παιδί αναγνωρίζει ότι οι απέναντι πλευρές είναι ίσες, καθώς όλα τα 

παιδιά έδειχναν τις πλευρές ταυτόχρονα µε την απάντησή τους), αλλά εξαιρετικά 

σπάνια. Την ίδια παρατήρηση είχαν κάνει και οι Clements, Swaminathan, Zeitler 

Hannibal & Sarama στην έρευνά τους (1999). Ακόµη θα πρέπει να αναφέρουµε ότι 

δεν υπήρξε στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των δύο οµάδων στη χρήση των 

στοιχείων του ορθογωνίου, και κατά συνέπεια δεν επαληθεύεται η τέταρτη υπόθεσή 

µας όσον αφορά στη χρήση στοιχείων για την περιγραφή του ορθογωνίου. 

Τελειώνοντας, θα αναφερθούµε στην επιπλέον ερώτηση που κάναµε στα παιδιά 

που απάντησαν ότι κατάλαβαν ότι π.χ. το σχήµα αυτό είναι τετράγωνο, 

χρησιµοποιώντας ένα από τα στοιχεία του (γραµµές η γωνίες). Ζητήσαµε από τα 

παιδιά που αναφέρθηκαν στις γραµµές ή τις γωνίες των σχηµάτων να µας δείξουν 

πάνω στο σχήµα ποιες είναι η γραµµές ή οι γωνίες (αντίστοιχα, ανάλογα µε το 

στοιχείο το οποίο ανάφεραν). Παρατηρήθηκε ότι αν και περισσότερα από τα µισά 

παιδιά (της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου), που τους ζητήθηκε, ήταν σε θέση 

να δείξουν σωστά τις γωνίες και τις γραµµές, ωστόσο υπήρξε ένα µικρό ποσοστό 

παιδιών που είτε έδειχναν πάντα λάθος τα παραπάνω στοιχεία, είτε δεν ήταν σταθερά 

στις απαντήσεις τους (αναλυτικά φαίνονται οι απαντήσεις στον Πίνακα 5.21). Η 

διαπίστωση αυτή φανερώνει ότι υπάρχει ένα ποσοστό παιδιών που χρησιµοποιεί 

«παπαγαλίστικα» τα στοιχεία των σχηµάτων, χωρίς να τα έχει ουσιαστικά κατανοήσει 

και εµπεδώσει. Την ίδια υποψία είχαν και οι Clements, Swaminathan, Zeitler 

Hannibal & Sarama στην έρευνά τους (1999), οι οποίοι παρατήρησαν ότι ίσως να 

ισχύει το παραπάνω αλλά επειδή δεν το είχαν ερευνήσει, το πρότειναν σαν 

µελλοντικό ερευνητικό στόχο.  
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Στην δική µας µελέτη, ερευνώντας την αναγνώριση των γωνιών και των γραµµών 

από τα νήπια των δύο οµάδων, διαπιστώσαµε ταυτόχρονα ότι η πειραµατική οµάδα 

ήταν στατιστικά πάρα πολύ καλύτερη (p<0,001) από την οµάδα ελέγχου στην 

αναγνώριση των γραµµών και των γωνιών (και mο.ε.= 0,20 και mπ.ο.= 0,53, βλ. Πίνακα 

5.30). Η προβολή δηλαδή των στοιχείων των σχηµάτων µε τη βοήθεια του 

υπολογιστή έχει στατιστικά πάρα πολύ καλύτερα αποτελέσµατα, όσον αφορά στην 

καλύτερη κατανόησή τους από τα νήπια, σε σχέση µε την παραδοσιακή µέθοδο 

διδασκαλίας.  

Τέλος, θα θέλαµε να αναφέρουµε κάποιες παρατηρήσεις που κάναµε στη διάρκεια 

και των πέντε διδασκαλιών µε τη βοήθεια του υπολογιστή. Παρατηρήσαµε ότι τα 

παιδιά έκαναν απόλυτη ησυχία όταν προβάλαµε κάτι στον υπολογιστή και ήταν όλα 

προσηλωµένα σε αυτόν, χωρίς να χάνουν το ενδιαφέρον τους ή να αποσπάται η 

προσοχή τους. Επίσης, όταν συζητούσαµε για αυτά που είδαµε στον υπολογιστή ήταν 

ενεργητικά και συµµετείχαν απαντώντας στις ερωτήσεις της νηπιαγωγού – 

ερευνήτριας, κάνοντας παρατηρήσεις πάνω στις ιστορίες και στα πρόσωπα που 

προβάλλονταν. Ακόµη, κάθε φορά τα νήπια ζητούσαν να ξαναδούν τις ιστορίες και 

να ξαναπαίξουν τα παιχνίδια τόσο της διδασκαλίας της ίδιας ηµέρας, όσο και των 

προηγούµενων διδασκαλιών. Αλλά και οι νηπιαγωγοί των σχολείων της πειραµατικής 

οµάδας µας είπαν ότι τα παιδιά µιλούσαν σε αυτές για την εµπειρία τους µε τον 

υπολογιστή, ρωτούσαν πότε θα έρθει η «άλλη νηπιαγωγός» για να κάνουν εργασίες 

στον υπολογιστή και ζητούσαν και από αυτές να χρησιµοποιούν τον υπολογιστή.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7 

Συµπεράσµατα – Παιδαγωγικές Προτάσεις 
 

 

7.1 Συµπεράσµατα της έρευνας 

 

Σκοπός της µελέτης µας ήταν η σύγκριση των µαθησιακών αποτελεσµάτων της 

διδασκαλίας µε τη βοήθεια υπολογιστή και της παραδοσιακής µεθόδου διδασκαλίας 

στη γεωµετρία και ειδικότερα στα επίπεδα γεωµετρικά σχήµατα, σε παιδιά ηλικίας 3 - 

5 ετών περίπου.  

Τα συµπεράσµατα της έρευνας µας συνοψίζονται στα εξής: 

1) Η πρώτη υπόθεση της έρευνάς µας επαληθεύτηκε µερικώς. Συγκεκριµένα, η 

πειραµατική οµάδα είχε στατιστικά πολύ καλύτερη επίδοση στην αναγνώριση και 

στην ονοµασία του κύκλου σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου. Στη χρήση των 

στοιχείων όµως για την περιγραφή του κύκλου, οι δύο οµάδες ήταν ισοδύναµες.  

2) Η δεύτερη υπόθεση της έρευνάς µας δεν επαληθεύτηκε, καθώς οι δύο οµάδες, 

πειραµατική και ελέγχου, ήταν ισοδύναµες στην αναγνώριση, την ονοµασία και την 

περιγραφή του τετραγώνου µε τη χρήση των στοιχείων του.  

3) Η τρίτη υπόθεση της έρευνάς µας επαληθεύτηκε µόνο όσον αφορά στη χρήση 

στοιχείων για την περιγραφή του τριγώνου. Συγκεκριµένα, η πειραµατική οµάδα είχε 

στατιστικά καλύτερη επίδοση στην περιγραφή του τριγώνου µε τη χρήση στοιχείων 

σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου. όσον αφορά στη αναγνώριση και την ονοµασία του 

τριγώνου, οι δύο οµάδες ήταν ισοδύναµες.  

4) Η τέταρτη υπόθεση της έρευνάς µας δεν επαληθεύτηκε, καθώς οι δύο οµάδες 

ήταν ισοδύναµες στην αναγνώριση, την ονοµασία και την περιγραφή του ορθογωνίου 

µε τη χρήση των στοιχείων του.  

5) Η πειραµατική οµάδα είχε στατιστικά πάρα πολύ καλύτερη επίδοση στην 

αναγνώριση των γωνιών και των γραµµών των σχηµάτων, σε σχέση µε την οµάδα 

ελέγχου. 
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6) Η µελέτη µας επιβεβαιώνει την ύπαρξη του προ-αναγνωριστικού επιπέδου 

(pre-recognition level) πριν από το πρώτο επίπεδο του van Hiele.  

7) Οι δύο οµάδες έχουν κατακτήσει το πρώτο επίπεδο στις οπτικές ικανότητες, για 

τον κύκλο και το τετράγωνο, σύµφωνα µε την τροποποίηση του µοντέλου van Hiele 

από τον Α. Hoffer. Όσον αφορά στο τρίγωνο, µόνο η πειραµατική οµάδα έχει 

κατακτήσει το πρώτο επίπεδο στις οπτικές ικανότητες, ενώ όσον αφορά στο 

ορθογώνιο και οι δύο οµάδες δεν έχουν κατακτήσει το πρώτο επίπεδο στις οπτικές 

ικανότητες.  

8) Παρατηρούµε επίσης ότι, οι δύο οµάδες παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις 

στην αναγνώριση του κύκλου και του τετραγώνου. Όσον αφορά στην ονοµασία η 

πειραµατική οµάδα έχει καλύτερη επίδοση στην ονοµασία του κύκλου και του 

τριγώνου, ενώ η οµάδα ελέγχου έχει καλύτερη επίδοση στην ονοµασία του κύκλου 

και του ορθογωνίου.  

9) Οι δύο οµάδες, αν και έχουν την καλύτερη επίδοση στην αναγνώριση και την 

ονοµασία του κύκλου, ωστόσο δυσκολεύονται περισσότερο από τα άλλα σχήµατα να 

τον περιγράψουν χρησιµοποιώντας τα στοιχεία του.  

 

 

7.2 Περιορισµοί της έρευνας 

 

Η έρευνα µας έχει κάποια µειονεκτήµατα τα οποία επηρεάζουν την εγκυρότητα 

και την αξιοπιστία της. Βασικό µειονέκτηµα της έρευνας µας είναι ο µικρός αριθµός 

του δείγµατος. Το µέγεθος του δείγµατός µας δε µας επιτρέπει να γενικεύσουµε τα 

συµπεράσµατά µας για µεγαλύτερο µέρος του πληθυσµού. Εκτός όµως από το 

γεγονός ότι το δείγµα µας είναι µικρό, επιπλέον είναι συµπτωµατικά και όχι τυχαία 

επιλεγµένο, πράγµα που το κάνει να µειονεκτεί ακόµη περισσότερο. Κατά συνέπεια 

τα συµπεράσµατα που θα παρατεθούν παρακάτω ισχύουν µόνο για πληθυσµούς που 

έχουν χαρακτηριστικά ανάλογα µε αυτά του δείγµατός µας. 

Παράλληλα, όταν σχεδιάσαµε την έρευνα, θεωρούσαµε ότι ο υπολογιστή θα 

βρισκόταν µέσα στην αίθουσα διδασκαλίας και τα παιδιά θα είχαν τη δυνατότητα να 

ασχολούνται µε αυτόν όποτε το επιθυµούν και να επαναλαµβάνουν τα παιχνίδια και 

τις πληροφορίες που γνώρισαν κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας µας. ∆υστυχώς 

όµως κάτι τέτοιο δεν ήταν τελικά εφικτό, καθώς ήµασταν αναγκασµένοι να 

µεταφέρουµε τον υπολογιστή στην αίθουσα διδασκαλίας µόνο για τη διάρκεια της 
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διδασκαλίας και αµέσως µετά το τέλος της έπρεπε να τον επιστρέφουµε στο γραφείο 

των νηπιαγωγών, στο οποίο φυσικά δεν είχαν πρόσβαση τα παιδιά. Είναι πιθανό, αν 

τα παιδιά µπορούσαν να επαναλαµβάνουν τις ασκήσεις που κάναµε µαζί και να 

ακούν ξανά τις πληροφορίες που άκουγαν κατά τη διδασκαλία, τα αποτελέσµατα µε 

τη βοήθεια του υπολογιστή να ήταν ακόµη καλύτερα.  

Τα µειονεκτήµατα αυτά είναι αρκετά σηµαντικά και επηρεάζουν τόσο την 

εγκυρότητα όσο και την αξιοπιστία των αποτελεσµάτων της έρευνάς µας.  

 

 

7.3 Ερευνητικές και Παιδαγωγικές Προτάσεις 

 

Οι παιδαγωγικές προτάσεις που µπορούµε να διατυπώσουµε στηριζόµενοι στα 

αποτελέσµατα της εργασίας µας καθώς και στην µελέτη της σχετικής µε το θέµα µας 

βιβλιογραφίας είναι οι παρακάτω: 

1) Επανάληψη της έρευνας σε νηπιαγωγεία όπου ο υπολογιστής θα είναι µέσα 

στην αίθουσα διδασκαλίας και τα παιδιά θα έχουν τη δυνατότητα να ασχολούνται µε 

αυτόν όποτε το επιθυµούν και να επαναλαµβάνουν τα παιχνίδια και τις πληροφορίες 

που γνώρισαν κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας.  

2) Χρήση βιντεοκάµερας κατά την εξέταση των υποκειµένων, ώστε να είναι 

δυνατή η ταυτόχρονη ποιοτική αξιολόγηση των δεδοµένων, όπως π.χ. αντιδράσεις 

του παιδιού και µονόλογοι κατά τη διάρκεια που σηµειώνει τα σχήµατα, σειρά µε την 

οποία επιλέγει τα σχήµατα κλπ.  

3) Εξοπλισµός των νηπιαγωγείων µε υπολογιστή και περιφερειακών µονάδων 

(σκάνερ, εκτυπωτής κλπ.), έτσι ώστε να χρησιµοποιηθούν σαν εργαλείο για τη 

βελτίωση της διδασκαλίας. 

4) Επιµόρφωση των εκπαιδευτικών προσχολικής ηλικίας σχετικά µε τα οφέλη από 

τη χρήση του υπολογιστή τόσο για τους ίδιους, όσο και για το νήπιο. 

5) Εισαγωγή µαθηµάτων πληροφορικής στο πρόγραµµα σπουδών όλων των 

Πανεπιστηµιακών Τµηµάτων Προσχολικής Εκπαίδευσης, ώστε οι νέοι εκπαιδευτικοί 

προσχολικής ηλικίας να γνωρίζουν πώς µπορούν να ενσωµατώσουν τον υπολογιστή 

στη διδασκαλία τους.  

Ευελπιστούµε ότι οι παραπάνω προτάσεις θα βοηθήσουν στην καλλιέργεια µιας 

νέας παιδαγωγικής αντίληψης στο νηπιαγωγείο καθώς και στην ένταξη των 

υπολογιστών στην εκπαιδευτική διαδικασία της Προσχολικής Εκπαίδευσης.  
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Παράρτηµα VI 

 
Όνοµα:…………………………………………………….     Νηπιαγωγείο:…………. 

Ηµεροµηνία γέννησης:……………………     Ηµεροµηνία εξέτασης:………………... 
 

Βάλε ένα σηµάδι σε κάθε σχήµα που 

είναι κύκλος. 

 

Γιατί διάλεξες αυτό;  

Πως κατάλαβες ότι είναι κύκλος;  

Γιατί δε διάλεξες αυτό;  

Βάλε ένα σηµάδι σε κάθε σχήµα που 

είναι τετράγωνο. 

 

Γιατί διάλεξες αυτό;  

Πως κατάλαβες ότι είναι τετράγωνο;  

∆είξε µου τις γραµµές ή / και τις γωνίες 

του τετραγώνου 

 

Γιατί δε διάλεξες αυτό;  

Βάλε ένα σηµάδι σε κάθε σχήµα που 

είναι τρίγωνο. 

 

Γιατί διάλεξες αυτό;  

Πως κατάλαβες ότι είναι τρίγωνο;  

∆είξε µου τις γραµµές ή / και τις γωνίες 

του τριγώνου 

 

Γιατί δε διάλεξες αυτό;  

Βάλε ένα σηµάδι σε κάθε σχήµα που 

είναι ορθογώνιο. 

 

Γιατί διάλεξες αυτό;  

Πως κατάλαβες ότι είναι ορθογώνιο;  

∆είξε µου τις γραµµές ή / και τις γωνίες 

του ορθογωνίου 

 

Γιατί δε διάλεξες αυτό;  

 


