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Διδακτική διαχείριση και μαθηματική δραστηριότητα από τους μαθητές/τριες 

 Α΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ  

 

Απαραί τητα στοίχεί α γία μία επίτυχημε νη δίδακτίκη  δίαχεί ρίση του νε ου προγρα μματος σπουδώ ν (ΠΣ) εί ναί, 

η γνώ ση απο  τον/την εκπαίδευτίκο  τών προσδοκώ μενών μαθησίακώ ν αποτελεσμα τών (ΠΜΑ) κα θε 

μαθηματίκη ς ενο τητας καθώ ς καί ο κατα λληλος σχεδίασμο ς της δίδασκαλί ας συ μφώνα με τίς θεώρητίκε ς 

παραδοχε ς του νε ου ΠΣ.  

Τα ΠΜΑ του ΠΣ στο βίβλίο αυτό αναγράφονταί στο είσαγώγίκό μέρος κάθε ενότητας. Στη συνέχεία 

παραθέτουμε συνοπτίκά τα παρακάτώ: 
 

1. Κυρίαρχα διδακτικά μοντέλα. 

2. Θεωρητικές παραδοχές του νέου ΠΣ και οι συνέπειές του στη διδακτική διαχείριση καθώς και 

στη μαθηματική δραστηριότητα των μαθητών. 

3. Διδακτική διαχείριση και μαθηματική δραστηριότητα μαθητών/τριών.  

4. Ενδεικτικές πηγές δυσκολιών των μαθητών.  

5. Ενδεικτικά παραδείγματα. 

6. Αξιοποίηση της τεχνολογίας στη διδακτική διαχείριση.   
 

1. Τα κυρίαρχα διδακτικά μοντέλα 

Τίς τελευταί ες δεκαετί ες στην εκπαί δευση κυρίαρχου ν τα ακο λουθα δίδακτίκα  μοντε λα:  
 

Α. Το “παραδοσιακό” δίδακτίκο  μοντε λο με εμφανεί ς τίς επίδρα σείς τών συμπερίφορίστίκώ ν θεώρίώ ν 

μα θησης οί οποί ες εστία ζουν στην παρατηρη σίμη συμπερίφορα  τών μαθητώ ν/τρίώ ν καί θεώρου ν ο τί η 

μα θηση επίτυγχα νεταί με την συ νδεση ερεθίσμα τών καί αντίδρα σεών. Στίς θεώρί ες αυτε ς η μα θηση ορί ζεταί 

«ως η μόνιμη (μακροπρόθεσμη) αλλαγή της συμπεριφοράς που προκύπτει ως αποτέλεσμα άσκησης ή εμπειρίας» 

(Κολία δης, 1996, σ. 200), ενώ  η αλλαγη  της συμπερίφορα ς πρε πεί να μπορεί  να παρατηρηθεί  καί να μετρηθεί . 

Γία τίς θεώρί ες αυτε ς, ο εγκε φαλος τών μαθητώ ν καί τών μαθητρίώ ν εί ναί ε να μαυ ρο κουτί , ο που οί νοητίκε ς 

δίεργασί ες που λαμβα νουν χώ ρα δεν αποτελου ν αντίκεί μενο ε ρευνας, αφου  δεν εί ναί παρατηρη σίμες (Κο μης, 

2004).  

Στο παραδοσιακό δίδακτίκο  μοντε λο η γνώ ση θεώρεί ταί ε να συ νολο πληροφορίώ ν, γεγονο τών, 

καταστα σεών, δεξίοτη τών,  στα σεών που πρε πεί να μεταδοθου ν απο  το δα σκαλο στο μαθητη /τρία χώρί ς να 

δί νεταί ίδίαί τερη ε μφαση στην κρίτίκη  σκε ψη καί τη δημίουργίκο τητα.  

Ως προς το περίεχο μενο η γνώ ση θεώρεί ταί στατίκη  με αντίκείμενίκα  χαρακτηρίστίκα  οργανώμε νη σε 

μαθη ματα καί θεματίκε ς ενο τητες, χώρί ς να δί νεταί η δυνατο τητα συμμετοχη ς του/της μαθητη /τρίας/τρία 

στην δίαμο ρφώση  της. 

Τα λα θη θεώρου νταί ανεπίθυ μητα καί ε νδείξη ανεπαρκου ς κατανο ησης. Ως θεραπεί α προκρί νεταί η 

ενασχο ληση με περίσσο τερες ασκη σείς καί μεγαλυ τερη προσπα θεία απομνημο νευσης  (Μπαραλο ς, 2007).  

Ο ρο λος τών εκπαίδευτίκώ ν το πλαί σίο αυτο  εί ναί να μεταδί δουν τη γνώ ση που κατε χουν στους μαθητε ς/τρίες 

που δεν την κατε χουν δί νοντας το κατα λληλο ερε θίσμα ώ στε να επίτυ χουν την επίθυμητη  συμπερίφορα .  

Οί εσώτερίκε ς νοητίκε ς δίεργασί ες δεν ενδίαφε ρουν αφου  δεν μπορου ν να παρατηρηθου ν. 

Γία παρα δείγμα, η απα ντηση ενο ς μαθητη  ο τί: (α+β)2= α2+β2 ,εκλαμβα νεταί ώς ε λλείψη κατανο ησης η οποί α 

«δίορθώ νεταί» με περίσσο τερες εξηγη σείς καί ασκη σείς γία εξα σκηση. Η ερμηνεί α του λα θους ο τί μπορεί  να 

αποτελεί  παρανο ηση μίας προηγου μενης ίδίο τητας ο πώς της (αβ)2= α2β2 δεν εί ναί βασίκο  εργαλεί ο αυτου  του 

μοντε λου. 
 

Το “παραδοσίακο ” μοντε λο κυρία ρχησε τίς προηγου μενες δεκαετί ες στο εκπαίδευτίκο  μας συ στημα. Τα 

τελευταί α χρο νία αν καί βρί σκεταί σε υποχώ ρηση, εξακολουθεί  να ε χεί ίσχυρη  παρουσί α στη δίδασκαλί α.  
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Ο/η εκπαίδευτίκο ς παραμε νεί η κυ ρία πηγη  γνώ σης καί αυθεντί ας ενώ  ο ρο λος του/της μαθητη /τρίας εί ναί 

να ακου εί καί να εφαρμο ζεί την παρεχο μενη γνώ ση. Η αξίολο γηση του/της μαθητη /τρίας αφορα  κυρί ώς στην 

ίκανο τητα  του να αναπαρα γεί τίς πληροφορί ες που του ε χουν δοθεί . 
 

Β. Το “σύγχρονο” δίδακτίκο  μοντε λο το οποί ο υποστηρί ζεταί απο  τίς θεώρί ες οίκοδο μησης της γνώ σης οί 

οποί ες υποστηρί ζουν ο τί η γνώ ση δεν μεταδί δεταί παθητίκα  απο  τους εκπαίδευτίκου ς στους μαθητε ς/τρίες 

αλλα   

αντί θετα αντίμετώπί ζεταί ώς μία δυναμίκη  καί εξελίσσο μενη δίαδίκασί α η οποί α οίκοδομεί ταί με σα απο  τη 

συνεργασί α τη δίερευ νηση καί την ενεργη  συμμετοχη  τών μαθητώ ν. Η μα θηση προκυ πτεί με σώ βίώματίκώ ν 

εμπείρίώ ν δίερευ νησης προβλημα τών, επί λυσης πραγματίκώ ν ζητημα τών καθώ ς καί αλληλεπί δρασης με το 

κοίνώνίκο  περίβα λλον.  

Η μα θηση εί ναί προί ο ν της εννοίολογίκη ς αλλαγη ς που επε ρχεταί στους μαθητε ς/τρίες λο γώ της γνώστίκη ς 

συ γκρουσης στην οποί α υποβα λλονταί ο ταν οί γνώ σείς τους αποδείκνυ ονταί ανεπαρκεί ς να επίλυ σουν ε να 

προ βλημα. Τα λα θη αντανακλου ν την προσπα θεία  τους να επίλυ σουν προβλη ματα με βα ση τίς γνώ σείς τους 

με χρί τη στίγμη  της εμπλοκη ς τους με τίς νε ες γνώστίκε ς προκλη σείς. Εί ναί αποκαλυπτίκα  τών αντίλη ψεών 

του/της μαθητη /τρίας καί αντίμετώπί ζονταί ώς ευκαίρί α γία μα θηση. 

Ο ρο λος του/της εκπαίδευτίκου  αλλα ζεί. Δρα ώς εμψυχώτη ς καί συντονίστη ς στην δίαδίκασί α της μα θησης 

παρε χοντας στους μαθητε ς/τρίες την κατα λληλη καθοδη γηση στην προσπα θεία  τους γία την οίκοδο μηση της 

νε ας γνώ σης καί ο χί ώς μεταδο της της γνώ σης που κατε χεί στους μαθητε ς/τρίες.  Η δίδασκαλί α δεν 

επίκεντρώ νεταί στην παροχη  πληροφορίώ ν στους μαθητε ς/τρίες, αλλα  στην παροχη  ευκαίρίώ ν που θα 

δίευκολυ νουν τους μαθητε ς/τρίες να οίκοδομη σουν τη δίκη  τους γνώ ση. Επομε νώς, στο χος της δίδασκαλί ας 

εί ναί να σχεδία σεί ο/η εκπαίδευτίκο ς τα κατα λληλα περίβα λλοντα.  
 

Βασίκή λείτουργία του/της εκπαίδευτίκου  είναί να βοηθά τους μαθητές/τρίες να γίνουν ενεργοί 

συμμετέχοντες στη μάθησή τους καί να οίκοδομούν ουσίαστίκές συνδέσείς μεταξύ της προηγούμενης γνώσης, 

της νέας γνώσης καί τών δίαδίκασίών που εμπλέκονταί στη μάθηση (Tam, 2000)            
 

Η γνώ ση αναπτυ σσεταί σε αλληλεπί δραση με το περίβα λλον (Vygotsky, 1988) καί γία την κατασκευη  της απο  

τους μαθητε ς/τρίες, δίαμεσολαβεί  ο/η εκπαίδευτίκο ς η   ε νας συνομη λίκος μαθητη /τρία, βοηθώ ντας να 

γεφυρώθεί  ο χώ ρος ανα μεσα σε αυτο  που ο μαθητη ς μπορεί  να επίτυ χεί χώρί ς βοη θεία καί σε αυτο  που μπορεί  

να πετυ χεί με τη βοη θεία  τους (Ζώ νη Επίκεί μενης Ανα πτυξης (Vygotsky in Yasnitsky (2018)).                           

Η επίκοίνώνί α καί η γλώ σσα, η κατα λληλη καθοδη γηση, η ανατροφοδο τηση καί η νοητίκη  σκαλώσία  

(scaffolding) αναδείκνυ ονταί ώς ίδίαί τερα αποτελεσματίκε ς.      

Ευνοεί ταί η δημίουργί α συνεργατίκώ ν περίβαλλο ντών στα οποί α η γνώ ση οίκοδομεί ταί με σώ της υλοποί ησης 

δραστηρίοτη τών στο πλαί σίο της ομα δας τους, δίερευνη σεών, συζητη σεών, είκασίώ ν, επαληθευ σεών η  

δίαψευ σεών καί ατομίκώ ν αναστοχασμώ ν. 
 

Οί βασίκε ς αρχε ς τών θεώρίώ ν οίκοδο μησης της μα θησης εί ναί: 
 

 Η γνώση οίκοδομείταί στη βάση της προηγούμενης γνώσης κάνοντας συγκρίσείς καί δημίουργώντας 

συνδέσείς.  

 Οί μαθητε ς/τρίες κατακτου ν τη γνώ ση συμμετε χοντας ενεργα  σε δίερευνη σείς καί μαθηματίκε ς 

δραστηρίο τητες με τη δίαμεσολα βηση τών εκπαίδευτίκώ ν. 

 Δεν υπάρχουν σώστές ή λάθος απαντήσείς. Τα λάθη τών μαθητών αποκαλύπτουν τίς δυσκολίες που 

αντίμετώπίζουν γία να αποκτήσουν νέα γνώση.   

 Η δίαδίκασί α εί ναί εξί σου σημαντίκη  με το προί ο ν.  

 Η μάθηση δίευκολύνεταί σε συνεργατίκά περίβάλλοντα. 

 Χείραπτίκά υλίκά, προσομοίώσείς, νέες τεχνολογίες συμβάλουν στην καλύτερη κατανόηση. 
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 Οί εκπαίδευτίκοί δρουν ώς δίευκολυντές καί ερευνητές. 
 

Το “συ γχρονο» μοντε λο δίδασκαλί ας εμπερίε χεί επίλογε ς του «παραδοσίακου » μοντε λου οί οποί ες αποκτου ν 

ε να πίο συγκεκρίμε νο περίεχο μενο με σα σε ε να ευρυ τερο φα σμα δίδακτίκώ ν ενεργείώ ν. 
 

2. Οι θεωρητικές παραδοχές του νέου ΠΣ και οι συνέπειές του στη διδακτική διαχείριση και στη 

μαθηματική δραστηριότητα των μαθητών.   
 

Τα νε α ΠΣ προκρί νουν τίς θεώρί ες οίκοδο μησης της γνώ σης συ μφώνα με τίς οποί ες η γνώ ση κατασκευα ζεταί 

απο  τους μαθητε ς/τρίες, οπότε ο προσανατολίσμο ς τών νε ών βίβλί ών εί ναί μαθητοκεντρίκο ς. 
 

Στο πλαί σίο αυτο  η παραδοσίακη  δίδασκαλί α υποχώρεί  δί νοντας προτεραίο τητα στο δίερευνητίκο   μοντε λο 

της μα θησης, δηλαδη  σε μορφε ς μα θησης καί δίδασκαλί ας που στηρί ζονταί κυρί ώς στην ενεργο  συμμετοχη  

τών μαθητώ ν καί στην εμπλοκη  τους με νε ες δίδακτίκε ς καταστα σείς υπο  την καθοδη γηση τών 

εκπαίδευτίκώ ν. Βασίκη  δία σταση του ρο λου του/της εκπαίδευτίκου  είναί να επίλέγεί κατάλληλα μαθηματίκά 

έργα καί να εφαρμόζεί μαθηματίκές πρακτίκές, που προάγουν αυθεντίκές μαθηματίκές δραστηρίότητες. 
 

Η δίδακτίκή δίαχείρίση της δίδασκαλίας καί η μαθηματίκή δραστηρίότητα τών μαθητών στο νέο ΠΣ ώς 

συνέπεία της θεώρητίκής παραδοχής ότί οί μαθητές/τρίες κατασκευάζουν ενεργά τη δίκή τους κατανόηση καί 

γνώση μέσώ εμπείρίών καί αλληλεπίδράσεών αρθρώνεταί στους ακόλουθους άξονες: 

Ενεργητική μάθηση, Συνεργατική μάθηση, Μάθηση μέσα από διερευνήσεις και προβλήματα, Σκαλωσιές μάθησης, 

Οικοδόμηση γνώσης στηριγμένης σε υπάρχουσες γνώσεις, Αξιολόγηση ως μέρος της μάθησης, Χρήση της 

τεχνολογίας, Εννοιολογική κατανόηση, Μεγάλες ιδέες των μαθηματικών. 
 

1. Ενεργητική μάθηση. 

 Ο/Η εκπαίδευτίκός ενεργεί ώς δίευκολυντής καί οί μαθητές/τρίες ενθαρρύνονταί να εξερευνήσουν 

μαθηματίκές έννοίες, να κάνουν ερώτήσείς καί να ανακαλύψουν μόνοί τους ή/καί σε συνεργασία με 

συμμαθητές/τρίες τους βίώσίμες απαντήσείς. 

 Οί μαθητές/τρίες συμμετέχουν  σε δίερευνήσείς καί δραστηρίότητες, χρησίμοποίούν μαθηματίκά 

εργαλεία (π.χ. χάρακες, αρίθμομηχανές), χείρίζονταί αντίκείμενα καί μοντελοποίούν τίς αφηρημένες 

μαθηματίκές έννοίες με τη βοήθεία λογίσμίκών καί χείραπτίκών υλίκών.   
 

2. Συνεργατική μάθηση.  

 Οί μαθητές/τρίες συχνά εργάζονταί σε ζεύγη ή μίκρές ομάδες γία να λύσουν προβλήματα. Η 

συνεργασία τους επίτρέπεί να μοίράζονταί δίαφορετίκές στρατηγίκές, να εξηγούν τη σκέψη τους 

καί να μαθαίνουν ο ένας από τίς απόψείς του άλλου. 

 Η συζήτηση με ολόκληρη την τάξη είναί βασίκό συστατίκό ενός σύγχρονου δίδακτίκού μοντέλου 

(Βερύκίος, 2006). Οί μαθητές/τρίες εξηγούν τους συλλογίσμούς τους, αίτίολογούν τίς απαντήσείς 

τους καί συμμετέχοντας σε συζητήσείς βοηθίούνταί στην εμβάθυνση της κατανόησής τους καί στη 

βελτίώση της μαθηματίκής τους σκέψης. 
 

3. Μάθηση μέσα από διερευνήσεις και προβλήματα.  

 Ο/Η εκπαίδευτίκός ενεργεί ώς σχεδίαστής καί πάροχος κατάλληλών καταστάσεών  μάθησης, όπώς 

δίερευνήσείς καί προβλήματα που έχουν νόημα γία τους μαθητές/τρίες.   

 Οί μαθητές/τρίες  εμπλέκονταί στίς σχεδίασμένες από τον/την εκπαίδευτίκό καταστάσείς μάθησης 

οί οποίες απαίτούν εξερεύνηση καί δίερεύνηση. Δημίουργούν υποθέσείς, δοκίμάζουν τίς ίδέες τους 

καί μαθαίνουν μέσώ δοκίμής καί λάθους. 
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4.   Σκαλωσιές μάθησης.  

 Οί καθηγητές/τρίες παρέχουν σκαλώσίές μάθησης, προσφέροντας υποδείξείς, κάνοντας 

καθοδηγητίκές ερώτήσείς ή/καί είσάγοντας εργαλεία (χείραπτίκά ή/καί ψηφίακά) που βοηθούν 

τους μαθητές/τρίες  να κατασκευάσουν μαθηματίκά νοήματα.   

 Η δουλείά του/της εκπαίδευτίκού είναί να δημίουργεί δίδακτίκές καταστάσείς καί να βοηθά τους 

μαθητές/τρίες/τρίες να βρίσκουν απαντήσείς στα ερώτήματα που δημίουργούνταί. Η βοήθεία 

μείώνεταί σταδίακά καθώς οί μαθητές/τρίες/τρίες αποκτούν κατανόηση καί γίνονταί αυτόνομοί.  

 Η δίδασκαλία προσαρμόζεταί στίς ατομίκές ανάγκες τών μαθητών παρέχοντας δίαφορετίκές 

εργασίες ή προκλήσείς, ανάλογα με το επίπεδο κατανόησης του κάθε μαθητή. 
 

5.    Συμπερίληψη, διαφοροποίηση και εξατομικευμένη μάθηση:                                                                                         

Η συμπερίληψη, η δίαφοροποίημένη δίδασκαλία καί η εξατομίκευμένη μάθηση αποτελούν θεμελίώδείς 

αρχές γία την προώθηση της ίσότίμης πρόσβασης στη μαθηματίκή εκπαίδευση. Η συμπερίληψη εστίάζεί 

στη δημίουργία ενός μαθησίακού περίβάλλοντος που προάγεί την ίσότητα, αναγνώρίζεί τη 

δίαφορετίκότητα καί ενίσχύεί την αυτοεκτίμηση καί την ενσυναίσθηση (Κόσυβας, 2023). Η 

δίαφοροποίηση ενθαρρύνεί την παροχή ευέλίκτών μαθησίακών εμπείρίών, προσαρμοσμένών στίς 

πολίτίσμίκές, γνώστίκές καί προσώπίκές ίδίαίτερότητες τών μαθητών. Οί εκπαίδευτίκοί, με κατάλληλες 

προσαρμογές στη δίδασκαλία, καλλίεργούν δεξίότητες όπώς η επίλυση προβλημάτών καί η κρίτίκή 

σκέψη, ενθαρρύνοντας την ενεργητίκή συμμετοχή καί τη συνεργασία (Kosyvas & Glinou, 2023). 

Είδίκότερος σχεδίασμός καί δίαχείρίση χρείάζεταί γία μαθητές/τρίες με μαθησίακά προβλήματα 

προκείμένου να επώφεληθούν από την συμμετοχή τους στη μαθησίακή δίαδίκασία (Τζεκάκη, Μπαραλός, 

Σταγίόπουλος, 2011).  
 

6.   Οικοδόμηση γνώσης στηριγμένης σε υπάρχουσες γνώσεις.  

 Οί μαθητές/τρίες ενθαρρύνονταί να συνδέσουν νέες μαθηματίκές έννοίες με αυτό που ήδη γνώρίζουν 

προκείμένου να οίκοδομήσουν μία πίο ολοκληρώμένη καί συνεκτίκή κατανόηση τών μαθηματίκών. 

 Οί μαθητές/τρίες παρακίνούνταί να αναστοχαστούν πώς λείτούργησαν, τί έμαθαν καί πώς μπορούν 

να εφαρμόσουν όσα έμαθαν σε νέες καταστάσείς. 
 

7.   Αξιολόγηση ως μέρος της μάθησης. 

 Οί εκπαίδευτίκοί δρουν ώς ερευνητές. Παρατηρούν τους μαθητές/τρίες, κάνουν δίερευνητίκές 

ερώτήσείς καί παρέχουν ανατροφοδότηση που βοηθά στην καθοδήγηση της περαίτέρώ μάθησης. 

 Τα λάθη θεώρούνταί ώς ευκαίρίες μάθησης καί όχί ώς αποτυχίες. Οδηγου ν σε νε ες ερώτη σείς καί 

απορί ες, δί νοντας τη δυνατο τητα στους/στίς εκπαίδευτίκου ς να αντίληφθου ν ε ννοίες που τα παίδία  

δεν ε χουν κατανοη σεί καί να αποκτη σουν μία βαθυ τερη γνώ ση τών παρανοη σεών τους (Οδηγο ς 

εκπαίδευτίκου , 2022).  

 Η δίαμορφώτίκη  αξίολο γηση αποτελεί  συστατίκο  στοίχεί ο της δίδασκαλί ας, που αποσκοπεί  στη 

συνεχη  παρακολου θηση καί βελτί ώση της μαθησίακη ς δίαδίκασί ας (Black & Wiliam, 2010). Επίτρε πεί 

στους εκπαίδευτίκου ς να εντοπί ζουν παρανοη σείς, να προσαρμο ζουν τίς δίδακτίκε ς προσεγγί σείς 

στίς αναπτυξίακε ς καί μαθησίακε ς ανα γκες τών μαθητώ ν καί να δίαμορφώ νουν δίαφοροποίημε νες 

δραστηρίο τητες που ενίσχυ ουν την κατανο ηση καί τη δημίουργίκη  σκε ψη. Οί μαθητε ς/τρίες 

ενθαρρυ νονταί να εφαρμο ζουν την αυτοαξίολο γηση καί την ετεροαξίολο γηση με σα απο  συζητη σείς 

καί συνεργατίκε ς δραστηρίο τητες, να αναστοχα ζονταί πα νώ στην προ οδο  τους, να αναγνώρί ζουν τίς 

δυνατο τητε ς τους καί να καλλίεργου ν την αυτονομί α καί την υπευθυνο τητα  τους στη μα θηση. 
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8.  Χρήση της τεχνολογίας.  

 Χρησίμοποίούνταί δίαδραστίκά εργαλεία, λογίσμίκά καί προσομοίώσείς γία την εξερεύνηση 

μαθηματίκών εννοίών με ελκυστίκό καί λείτουργίκό τρόπο. 

 Οί μαθητές/τρίες χρησίμοποίήσουν με την βοήθεία καί υπό την επίβλεψη του/της εκπαίδευτίκού το 

δίαδίκτυο γία να ερευνήσουν μαθηματίκά προβλήματα, να εξερευνήσουν δίαφορετίκές μεθόδους ή να 

βρουν πραγματίκές εφαρμογές τών μαθηματίκών που μαθαίνουν. 

 

9.   Εννοιολογική κατανόηση.  

 Δίνεταί έμφαση  στην κατανόηση του «γίατί» καί του «πώς» καί όχί απλώς στην απομνημόνευση 

τύπών ή αλγορίθμών.  

 Οί μαθητές/τρίες αναπτύσσουν στρατηγίκές επίλυσης προβλημάτών . 

 Οί μαθητές/τρίες ενθαρρύνονταί να αναγνώρίσουν συνδέσείς μεταξύ δίαφορετίκών 

αναπαραστάσεών μίας έννοίας καθώς καί μεταξύ μαθηματίκών εννοίών. 

 

10.   Μεγάλες ιδέες των μαθηματικών. 

Ανάδείξη τών μεγάλών ίδεών στα μαθηματίκά, δηλαδή τών κεντρίκών ίδεών στη μάθηση καί τη 

δίδασκαλία τών μαθηματίκών οί οποίες συνδέουν δίαφορετίκές μαθηματίκές έννοίες ή οπτίκές σε ένα 

συνεκτίκό σύνολο (NCTM, 2000). 

Στο νέο ΠΣ ώς μεγάλες ίδέες τών Μαθηματίκών αναγνώρίζονταί: η Μαθηματική δομή, η Απόδειξη, η 

Γενίκευση, η Μεταβολή, η Ισοδυναμία, οί Μετασχηματισμοί καί η Προσέγγιση-σύγκλιση.   

 

3.   Διδακτική διαχείριση και μαθηματική δραστηριότητα των μαθητών/τριών 

Καθορίστίκα  στοίχεί α γία τη δίδακτίκη  δίαχεί ρίση εί ναί:  

 Η ε μφαση που πρε πεί να δί νεί ο/η εκπαίδευτίκο ς στην ενεργο  εμπλοκη  τών μαθητώ ν, στη 

μαθηματίκη  δραστηρίο τητα καί μα θηση καί ο χί απλα  στη δίεκπεραί ώση του ε ργου. 

  Η δυνατο τητα του/της εκπαίδευτίκου  να υποστηρί ζεί καί να συντονί ζεί το δία λογο καί τη συζη τηση 

με σα στην τα ξη (Clarke & Mesiti, 2013).  
 

Ένα καλα  σχεδίασμε νο ε ργο ενίσχυ εί τη δίερευ νηση, τον πείραματίσμο  καί τον αναστοχασμο , ενώ  η 

χρη ση πολλαπλώ ν αναπαραστα σεών καί ψηφίακώ ν εργαλεί ών δίευκολυ νεί την κατανο ηση καί την 

επίκοίνώνί α ίδεώ ν.  
 

Η δίδακτίκή δίαχείρίση σύμφώνα με την θεώρία τών δίδακτίκών καταστάσεών (Brousseau, 1998) η οποία 

εκπορεύεταί από τίς θεώρίες κατασκευής της γνώσης, είναί ένα εργαλείο γία την εξέλίξη της μαθησίακής 

δίαδίκασίας στην τάξη η οποία μπορεί να αναλυθεί στίς ακόλουθες τέσσερίς φάσείς: 
 

Διερευνητική φάση (Δράση μαθητών/τριών) 

Ο/η εκπαίδευτίκο ς οργανώ νεί ε να δίδακτίκο  περίβα λλον με σκοπο  να εμπλε ξεί τους μαθητε ς/τρίες του καί 

στη συνε χεία να απομακρυνθεί . Ο σχεδίασμο ς καί η ανα πτυξη αυτου  του περίβα λλοντος θα πρε πεί να 

περίλαμβα νεί τα παρακα τώ χαρακτηρίστίκα :  

 Οί μαθητε ς/τρίες να εί ναί προ θυμοί να το υίοθετη σουν σαν δίκο  τους καί  

 να ε χουν τα με σα να κατασκευα σουν μο νοί τους τη λυ ση η  το τελίκο  προί ο ν.   

Σε αυτη  την κατα σταση η γνώ ση εμφανί ζεταί με σα απο , μία δίερευ νηση, την επί λυση ενο ς προβλη ματος η   

μία δίαδίκασί α μοντελοποί ησης. 
 

Φάση διατύπωσης  

 Ο/η εκπαίδευτίκο ς ε χεί φροντί σεί να αναπτυχθεί  ε να δίδακτίκο  περίβα λλον που βασί ζεταί σε 

προηγου μενες κοίνε ς εμπείρί ες, ενθαρρυ νεί καί συντονί ζεί ανταλλαγε ς απο ψεών. 
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Οί μαθητε ς/τρίες ανταλλα σσουν καί συγκρί νουν τίς παρατηρη σείς τους. Στην προσπα θεία  τους αυτη  να 

επίκοίνώνη σουν οδηγου νταί στο  να δημίουργη σουν κοίνα  νοη ματα καθώ ς καί να δίαμορφώ σουν μία 

γλώ σσα επίκοίνώνί ας.  

Η γνώ ση εμφανί ζεταί ώς αποτε λεσα μίας προσώπίκη ς εμπείρί ας η οποί α ο ταν κοίνοποίηθεί  

αποπροσώποποίεί ταί καί στη συνε χεία ενσώματώ νεταί στην εμπείρί α της κοίνο τητας τών μαθητώ ν.  
 

Φάση επικύρωσης     

Ο/η εκπαίδευτίκο ς ενεργεί  ώς συντονίστη ς. Παρεμβαί νεί με σκοπο  την ανα πτυξη παραγώγίκου  

δίαλο γου, παρακίνεί  γία περίσσο τερη ακρί βεία καί μεθοδίκο τητα στη χρη ση τών εννοίώ ν καί 

εφίστα  την προσοχη  τών μαθητώ ν σε πίθανε ς αντίφα σείς. 

 Οί μαθητε ς/τρίες εμπλε κονταί σε μαθηματίκα  ε ργα προσπαθώ ντας να επαληθευ σουν μία υπο θεση 

η  να εξηγη σουν κα ποίο φαίνο μενο. 

 Η γνώ ση ε χεί τα δυναμίκα  χαρακτηρίστίκα  μίας θεώρί ας εν τη γενε σεί της . 

Η φάση αυτή έχεί δίαλεκτίκό χαρακτήρα καί «η κάθε υπόθεση πρέπει να αιτιολογείται επαρκώς 

ώστε είτε να γίνει αποδεκτή είτε να απορριφθεί» (Brousseau, 1997).  
 

Φάση θεσμοποίησης.           

Ο/η εκπαίδευτίκός ώς εκπρόσώπος τών επίσημών μαθηματίκών βοηθά τους μαθητές/τρίες στη 

δίατύπώση τών αποτελεσμάτών της φάσης της επίκύρώσης σύμφώνα με ορολογίες, ορίσμούς, 

θεώρήματα, καί κανόνες, όπώς παρουσίάζονταί από το θεσμό τών αναλυτίκών προγραμμάτών, τών 

σχολίκών βίβλίών καί της επίσημης παίδείας. 

Γία τους μαθητές/τρίες το δίδακτίκό περίβάλλον είναί ένα ευκρίνές πλαίσίο κανόνών.  

Παρε χονταί στους/στίς μαθητε ς/τρίες εφαρμογε ς, ασκη σείς εμπε δώσης καί ε ργα επε κτασης.   Χρεία ζεταί 

προσοχη  γίατί  η προ ώρη θεσμοποί ηση μπορεί  να δίακο ψεί την κατασκευη  νοη ματος καί η ο ψίμη να 

ενίσχυ σεί ανακρίβεί ς ερμηνεί ες. Καί στίς δυ ο περίπτώ σείς δημίουργου νταί εμπο δία προσπε λασης της 

γνώ σης.                                                                                                                                                                                                              
 

O σχεδίασμο ς του βίβλί ου σε σχε ση με τη δίδακτίκη  δίαχεί ρίση  ε χεί ώς αφετηρί α τη δίερευνητίκη  

φα ση (Δρα ση μαθητώ ν/τρίώ ν) καί ακολουθου ν οί  φα σείς της δίατυ πώσης, της επίκυ ρώσης καί 

τε λος της θεσμοποί ησης. 

 

Η δίδακτίκη  δίαχεί ρίση ενο ς μαθηματίκου  ε ργου (δίερευ νηση, ερώ τημα, προ βλημα) επίκεντρώ νεταί στην 

ενεργητίκη  εμπλοκη  τών μαθητώ ν, στη μαθηματίκη  δραστηρίο τητα καί στη δημίουργί α ενο ς πλαίσί ου 

δίαπραγμα τευσης με σώ δίαλο γου. Η μαθηματίκη  δραστηρίο τητα τών μαθητώ ν/τρίώ ν προκυ πτεί απο  μία 

δίδασκαλί α που υποστηρί ζεί τη δίερευ νηση  στο συ γχρονο δίδακτίκο  μοντε λο καί ε χεί τίς ακο λουθες 

δίαστα σείς:  
 

Α. Εμπλε κεί τους μαθητε ς/τρίες στίς δίερευνη σείς του βίβλί ου η  σε α λλες που θεώρου νταί κατα λληλες γία 

κα θε δίδακτίκη  ενο τητα, ε τσί ώ στε οί μαθητε ς/τρίες να συμμετε χουν ενεργα  σε δίαδίκασί ες σκε ψης που 

ενθαρρυ νουν καί ευνοου ν την ανα πτυξη συνδε σεών.  
 

Τα έργα για την μαθηματική δραστηριότητα των μαθητών/τριών που δίνονται προτείνεται να : 

 εί ναί κατανοητα  απο  ο λους τους μαθητε ς/τρίες.   

 εί ναί ενδίαφε ροντα γία τους μαθητε ς/τρίες. 

 περίλαμβα νουν ρεαλίστίκε ς νοητίκε ς καί χρονίκε ς προσδοκί ες. 

 αναπτυ σσουν την κατανο ηση καί την εκμα θηση δίαδίκασίώ ν. 

 αντίμετώπί ζονταί με ποίκίλί α μεθο δών καί στρατηγίκώ ν. 

 δί νουν ε μφαση στίς δίαδίκασί ες καί στην εννοίολογίκη  κατανο ηση. Όχί στην απα ντηση. 
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Β. Ευνοεί  τη δημίουργί α συνεργατίκου  περίβα λλοντος καί υποστηρί ζεί την ανταλλαγη  επίχείρημα τών καί 

ίδεώ ν προκείμε νου να οίκοδομηθου ν συγκεκρίμε να μαθηματίκα  νοη ματα. 
 

 

Το περιβάλλον της τάξης προτείνεται να :  

 υποστηρί ζεί την ανταλλαγη  ίδεώ ν καί προσεγγί σεών 

 αξίοποίεί  δίαφορετίκε ς ίδε ες  

 προώθεί  την ανταλλαγη  απο ψεών καί τον κρίτίκο  δία λογο 

 ενθαρρυ νεί την υποστη ρίξη μαθητώ ν απο  συμμαθητε ς/τρίες τους  

Γ. Απευθυ νεί ερώτη σείς που κίνητοποίου ν τους μαθητε ς/τρίες καί προώθου ν την ανα πτυξη συλλογίσμώ ν 

καί επίκοίνώνί ας τών μαθηματίκώ ν ίδεώ ν τους. 
 

Οι ερωτήσεις προτείνεται να : 

 θε τουν μαθηματίκε ς προκλη σείς στους μαθητε ς/τρίες 

 ενθαρρυ νουν την αποτί μηση καί ανα λυση μεθο δών καί στρατηγίκώ ν 

 αξίοποίου ν τίς παρανοη σείς καί τα λα θη τών μαθητώ ν προκείμε νου να μπορε σουν οί μαθητε ς/τρίες 

να μπορε σουν να αντίκαταστη σουν τα ενδεχο μενα ανεπαρκη  καί ακατα λληλα γνώστίκα  τους 

σχη ματα.  

 προώθου ν την εξερευ νηση καί την ανακα λυψη τών νε ών ίδεώ ν. 
 

Η εφαρμογη  ενο ς μαθηματίκου  ε ργου στη σχολίκη  τα ξη μπορεί  να δίακρίθεί  στα ακο λουθα τρία στα δία 

(Πο ταρη κ.α., 2022):  
 

Στάδιο 1ο : Στο πρώ το στα δίο της είσαγώγη ς του μαθηματίκου  ε ργου στην τα ξη, ο/η εκπαίδευτίκο ς βοηθα  

τους μαθητε ς/τρίες να κατανοη σουν το πλαί σίο του ε ργου καί να το συνδε σουν με τίς προηγου μενες 

μαθηματίκε ς τους γνώ σείς. Παρα λληλα, ενθαρρυ νεί τους μαθητε ς/τρίες στην επίλογη  καί χρη ση 

κατα λληλών πο ρών (π.χ. χείραπτίκώ ν, ψηφίακώ ν, οπτίκώ ν αναπαραστα σεών) (Gonza lez & Eli, 2017).  
 

Στάδιο 2ο : Οί μαθητε ς/τρίες εργα ζονταί ατομίκα  η  σε ομα δες καί ο/η εκπαίδευτίκο ς αλληλοεπίδρα  μαζί ́ 

τους. Εί ναί σημαντίκο  ο/η εκπαίδευτίκο ς να ε χεί προβλε ψεί κατα  το σχεδίασμο  του μαθηματίκου  ε ργου 

πίθανε ς στρατηγίκε ς τών μαθητώ ν καί πίθανε ς παρανοη σείς καί να ε χεί σκεφτεί ́ τρο πους καί μεθο δους γία 

να τίς αναγνώρί σεί καί να τίς δίαχείρίστεί ́. Μπορεί ́ να υποστηρί ξεί το δία λογο καί τη συζη τηση στίς ομα δες 

βοηθώ ντας τους μαθητε ς/τρίες να αποσαφηνί σουν τίς ίδε ες τους με δία φορους τρο πους, ο πώς γία 

παρα δείγμα με δίευκρίνίστίκε ς ερώτη σείς η  ζητώ ντας απο  ε να μαθητη  να αναδίατυπώ σεί τίς ίδε ες ενο ς 

α λλου μαθητη  της ομα δας του. Επί σης, ο/η εκπαίδευτίκο ς μπορεί ́ να δώ σεί ε μφαση στη συλλογίστίκη  

σκε ψη τών παίδίώ ν καί στη νοερη  επίχείρηματολογί α με ερώτη σείς ο πώς: «Συμφωνείτε ή διαφωνείτε με 

τον συμμαθητή σας; Γιατι ;́», «Τι θα γινόταν αν…; Μπορείτε να δώσετε ένα παράδειγμα;» «Η απάντηση που 

δώσατε έχει νόημα; Είστε σίγουροι ότι η απάντηση που δίνετε είναι σωστή; Πώς το ξέρετε;», «Υπάρχει άλλη 

απάντηση;», «Υπάρχει άλλος τρόπος να βρούμε τη λύση; Πού διαφέρουν οι διαφορετικές στρατηγικές που 

ακολουθήσατε;» κλπ. Όταν παρε χεί οδηγί ες ο/η εκπαίδευτίκο ς ενδεί κνυταί να εστία ζεί κυρί ώς στη 

δίαδίκασί α καί ο χί στο τελίκο  προί ο ν της μαθηματίκη ς δίερευ νησης. Γία παρα δείγμα, μπορεί ́ να απευθυ νεί 

στους μαθητε ς/τρίες ερώτη σείς/υποδεί ξείς ο πώς: «Ποια είναι τα στοιχεία - κλειδιά τους προβλήματος;», «Τι 

αλλάζει και τι παραμένει σταθερό; Διατηρήστε όλες τις μεταβλητές πλην μιας σταθερές και αρχίστε να 

πειραματίζεστε με αυτή. Ποιος ο ρόλος της; Ακολουθήστε τη ιδία διαδικασία για κάθε μεταβλητή» κλπ. (Van 

de Walle et al., 2014).  
 

Στάδιο 3ο : Οί μαθητε ς/τρίες παρουσία ζουν τα αποτελε σματα της δραστηρίο τητα ς τους καί τίς 

στρατηγίκε ς που ανε πτυξαν καί ε τσί ο/η εκπαίδευτίκο ς ε χεί τη δυνατο τητα να υποστηρί ξεί τους 

μαθητε ς/τρίες να προχώρη σουν σε συνδε σείς καί επεκτα σείς τών μαθηματίκώ ν ίδεώ ν που 
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προσεγγί στηκαν (Stein et al., 2008), ενώ  παρα λληλα επίκυρώ νεί καί αξίολογεί ́ τη μαθηματίκη  γνώ ση τών 

μαθητώ ν (Burton & Morgan, 2000).  

 

Το βίβλί ο αυτο  υλοποίεί  τα παραπα νώ, παρε χοντας στους εκπαίδευτίκου ς υποστη ρίξη γία το σχεδίασμο  

καί τη δίδακτίκη  δίαχεί ρίση τών ΠΜΑ. Ειδικότερα : 
 

 Είσαγώγίκε ς δίερευνη σείς που αποτελου ν γε φυρες ανα μεσα σε  αυτα  που ξε ρουν καί σε αυτα  που 

προ κείταί να μα θουν (προκαταβολίκοί  οργανώτε ς) οί μαθητε ς/τρίες/τρίες. 

 Θεώρί α με παραδεί γματα βασίσμε να στίς εμπείρί ες τών μαθητώ ν. 

 Εφαρμογε ς που λείτουργου ν ώς παραδεί γματα γία τους μαθητε ς/τρίες/τρίες. 

 Πλη θος ψηφίακώ ν δραστηρίοτη τών σε κα θε ενο τητα οί οποί ες δί νουν την δυνατο τητα 

δίερευνη σεών καί πολλαπλώ ν αναπαραστα σεών.  

 Συμπληρώματίκο  υλίκο  με πλη θος ίστορίκώ ν σημείώμα τών καί εργασίώ ν επε κτασης.  

 Ερώτη σείς αυτοαξίολο γησης. 

 Ερώτη σείς κατανο ησης. 

 Συνθετίκε ς εργασί ες. 

 Αξίολο γηση (Ασκη σείς καί προβλη ματα). 

 Ανακεφαλαί ώση.  

 Επαναληπτίκα  ε ργα. 

 

4.   Ενδεικτικές δυσκολίες  των μαθητών1. 
 

Αριθμοί  

Οί πίθανε ς δυσκολί ες τών μαθητώ ν σχετί ζονταί με: 

 την ίδε α ο τί ε νας αρίθμο ς μπορεί  να γραφεί  με δίαφορετίκου ς τρο πους χώρί ς να αλλα ζεί. Γία 

παρα δείγμα ο 9 στο δεκαδίκο , γρα φεταί 1001 στο δυαδίκο  καί αντί στροφα. 

 το ί δίο συ μβολο αναπαρίστα  δίαφορετίκου ς αρίθμου ς σε δίαφορετίκα  συστη ματα. Γία παρα δείγμα το 

11 αναπαρίστα  δίαφορετίκου ς αρίθμου ς στο δεκαδίκο  καί στο δυαδίκο . 

 τη δεκαδίκη  αναπαρα σταση τών ρητώ ν. Γία παρα δείγμα μπορεί  να μην αναγνώρί ζουν το 
4

5
 καί το 

0,8 ώς τον ί δίο αρίθμο . 

 την αναγνώ ρίση τών δεκαδίκώ ν με α πείρα δεκαδίκα  ψηφί α με περί οδο, ώς ρητώ ν αρίθμώ ν ο πώς π.χ. 

ο 0,333… η  ο 1,999… (Giannakoulias, Sougioul & Zachariades, 2007) 

 την ίδίο τητα της πυκνο τητας τών ρητώ ν, δηλαδη  ο τί μεταξυ  δυ ο δίαφορετίκώ ν ρητώ ν υπα ρχεί πα ντα 

ρητο ς αρίθμο ς σε αντί θεση με τους ακε ραίους ο που κα θε ακε ραίος ε χεί επο μενο.   

 

Άλγεβρα 
 

Κανονικότητες – Συναρτήσεις 

Οί πίθανε ς δυσκολί ες τών μαθητώ ν με τίς συναρτη σείς σχετί ζονταί με: 

 τη συνθετο τητα της ε ννοίας, την ποίκίλί α τών μαθηματίκώ ν νοημα τών που σχετί ζονταί με αυτη ν, 

ο πώς μεταβλητη  (ανεξα ρτητη καί εξαρτημε νη), συμμεταβολη , συ νολο, καθώ ς καί την ποίκίλί α τών 

αναπαραστα σεώ ν της (λεκτίκη  δίατυ πώση, αλγεβρίκο ς τυ πος, γραφίκη  παρα σταση, πί νακας τίμώ ν).  

 την αναγκαίο τητα να αντίληφθου ν οί μαθητε ς/τρίες την ε ννοία της συνα ρτησης ώς δίαδίκασί α καί 

ώς αντίκεί μενο που συνοδευ εταί απο  μία ποίκίλί α αναπαραστα σεών. 

                                                             
1 ΙΕΠ (2022). Οδηγός Μαθηματικών Γυμνασίου 
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 την ταυ τίση της ε ννοίας της συνα ρτησης με μία υπολογίστίκη  δίαδίκασί α η  ε ναν τυ πο. 

 την παρα λληλη αντίμετώ πίση ώς  συμμεταβολη ς μεγεθώ ν καί ώς αντίστοίχί ας. 
 

Αλγεβρικές Παραστάσεις - Αλγεβρικές Σχέσεις (Ισότητες – Ανισότητες) 
 

Οί πίθανε ς δυσκολί ες τών μαθητώ ν με τίς συναρτη σείς σχετί ζονταί με: 

 την αξίοποί ηση της γραφίκη ς παρα στασης τών συναρτη σεών γία την επί λυση εξίσώ σεών καί 

ανίσώ σεών. Οί μαθητε ς/τρίες συνη θώς προτίμου ν τίς αλγεβρίκε ς δίαδίκασί ες επί λυσης (Huntley et 

al., 2007).  

 τη δίαδίκασί α μοντελοποί ησης μίας ρεαλίστίκη ς κατα στασης καί την αποτυ πώση  της με σώ 

αλγεβρίκη ς παρα στασης. 

  την ε ννοία της μεταβλητη ς, την ε ννοία της εξί σώσης με α γνώστο στο 1ο με λος καί με α γνώστο καί 

στα δυ ο με λη, την ε ννοία της ίσο τητας (=), στη δία κρίση μεταξυ  εξί σώσης καί ανί σώσης (Βερύκιος & 

Φαρμάκη, 2005) και στην κατανόηση της συνάρτησης ως σχέση μεταξύ δύο μεταβλητών που 

συμμεταβάλλονται.  
 

Γεωμετρία του επιπέδου 
 

 Οί μαθητε ς/τρίες δυσκολευ ονταί με την αναγνώ ρίση γεώμετρίκώ ν σχημα τών καί αντίκείμε νών ο ταν 

δεν ε χουν τυπίκο  προσανατολίσμο , με την κατανο ηση της συμπερί ληψης σχημα τών σε κλα σείς καί 

την οπτίκοποί ηση γεώμετρίκώ ν στερεώ ν σε δίσδία στατη (2D) μορφη  (Fujita καί Jones 2007). 

 Στοίχεί α ο πώς το σημεί ο, η ευθεί α, η ημίευθεί α, το επί πεδο κ.λπ. δεν γί νονταί α μεσα αντίληπτα  στους 

μαθητε ς/τρίες, λο γώ του θεώρητίκου  τους χαρακτη ρα. Γία παρα δείγμα μπορου ν να αναγνώρί σουν 

κατακορυφη ν γώνί ες στην είκο να (1) αλλα  ο χί στην είκο να (2) καί δεν αντίλαμβα νονταί ο τί τα σημεί α 

στην είκο να (3) ανη κουν σε κυρτη  γώνί α.   

 

 

 

 

 

 

Ο συνηθίσμε νος τρο πος με τον οποί ο παρουσία ζονταί τα γεώμετρίκα  σχη ματα ακολουθεί  τον ορίζο ντίο 

καί κατακο ρυφο προσανατολίσμο  εμποδί ζοντας τους μαθητε ς/τρίες να δίακρί νουν τίς ί δίες σχε σείς σε 

α λλες καταστα σείς. Γία παρα δείγμα αναγνώρί ζουν την καθετο τητα στην περί πτώση της είκο νας (4) 

αλλα  με δυσκολί α στην περί πτώση της είκο νας (5). Ακο μα καί η σχε ση της παραλληλί ας (η  της μη 

παραλληλί ας) μπορεί  να εί ναί δυ σκολα αναγνώρί σίμη ο ταν οί ευθεί ες ακολουθου ν πλα γίες δίευθυ νσείς 

(είκο νες 6.7) 

 

 
 

 

Εικόνα 1 Εικόνα 2 Εικόνα 3 

 

 

  

 

 

 

 

 

Εικόνα 4 Εικόνα 5 Εικόνα 6 Εικόνα 7 
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Τριγωνομετρία 

 Οί μαθητές/τρίες δυσκολεύονταί να αντίληφθούν το λόγο δύο τμημάτών ώς ένα αρίθμό καθώς καί να 

συνδέσουν το λόγο τών πλευρών ενός ορθογώνίου τρίγώνου με το μέτρο μίας οξείας γώνίας.  

 Η ερμηνεία του ίδίου του λόγου μπορεί να αποτελεί εμπόδίο. Γία παράδείγμα, ο λόγος 
ΑΒ 1

ΑΓ 3
  όπου 

ΑΒ καί ΑΓ πλευρές ορθογώνίου τρίγώνου, ερμηνεύεταί από μαθητές/τρίες αποκλείστίκά ώς ΑΒ=1 

μονάδα μήκους καί ΑΓ=3 μονάδες μήκους.  

 Κάποίοί μαθητές/τρίες μπορεί να δυσκολεύονταί να αναγνώρίσουν την ορθή γώνία καί την 

υποτείνουσα όταν το ορθογώνίο τρίγώνο δεν έχεί τον συνηθίσμένο γί' αυτούς προσανατολίσμό.  

Στατιστική  
 

«Διαχείριση δεδομένων» 
 

Οί πίθανε ς δυσκολί ες τών μαθητώ ν με την δίαχεί ρίση δεδομε νών σχετί ζονταί με: 
 

 την αδυναμία να δίακρίνουν δίαφορετίκούς τύπους δεδομένών (κατηγορίκά, δίακρίτά ή συνεχή 

ποσοτίκά).  

 την αναγνώρίση του τί ακρίβώς εκφράζουν οί κυκλίκοί τομείς σε ένα κυκλίκό δίάγραμμα. 

 την μη επαρκή αίτίολόγηση κατασκευής τών κλάσεών σε ένα ίστόγραμμα συχνοτήτών ή/καί τί 

πληροφορία θα χάναμε αν είχαμε πολύ μεγάλο πλήθος κλάσεών ή πολύ μίκρό. 

 την ανάπτυξη μίας κρίτίκής στάσης απέναντί σε παραπλανητίκές ή εσφαλμένες παρουσίάσείς 

δεδομένών. Γία παράδείγμα την επίδραση της μεταβολής της κλίμακας. 

 την αναγνώρίση της αναγκαίότητας αντίπροσώπευτίκότητας του δείγματος.  

 την αναγνώρίση της μεταβλητότητας  στατίστίκών δείκτών μεταξύ δείγμάτών. 
 

Μέτρα θέσης-μεταβλητότητα 
 

Οί πίθανε ς δυσκολί ες τών μαθητώ ν με την δίαχεί ρίση δεδομε νών σχετί ζονταί με: 
 

 την περίγραφή χαρακτηρίστίκών ποσοτίκών δεδομένών από ίστογράμματα, όπώς το εύρος καί οί 

ακραίες-απόμακρες τίμές. 

 Την επίδραση τών ακραίών τίμών στα μέτρα θέσης.    

 την ερμηνεία της μεταβλητότητας. 

 τίς δίαφορές μέσης τίμής καί δίαμέσου καί πότε ενδείκνυταί να χρησίμοποίείταί κάθε μία. 
 

Πιθανότητες 

Οί πίθανε ς δυσκολί ες τών μαθητώ ν με την δίαχεί ρίση δεδομε νών σχετί ζονταί με: 

 την θεώρηση ότί αν η πίθανότητα επίτυχίας σε ένα πείραμα είναί ¼ , τότε σε τέσσερίς επαναλήψείς 

του πείράματος θα έχεί μία επίτυχία, σε οχτώ δύο κ.ο.κ  μη λαμβάνοντας υπόψη τους την 

μεταβλητότητα. 

 την αντίληψη τών μαθητών ότί αν στρίψουμε ένα νόμίσμα τέσσερίς φορές δεν είναί το ίδίο πίθανό να 

προκύψεί ΚΚΚΚ, ΚΚΓΓ ή ΚΓΚΓ. Πολλοί μαθητές/τρίες θεώρούν ότί είναί πίο πίθανό να προκύψεί ΚΚΓΓ 

έναντί του ΚΚΚΚ, γίατί έχεί ίσο πλήθος Κ καί Γ. 

 την κατανόηση της προσέγγίσης της πίθανότητας από τη σχετίκή συχνότητα γία μεγάλο αρίθμό 

επαναλήψεών. 
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5.   Ενδεικτικά παραδείγματα  

Στο βίβλί ο ε χουμε ενσώματώ σεί πλη θος δίερευνη σεών οί οποί ες υποδείκνυ ουν την προτείνο μενη 

δίδακτίκη  δίαχεί ρίση, καθώ ς καί πλη θος ψηφίακώ ν μαθησίακώ ν αντίκείμε νών που παρατί θενταί στο 

συμπληρώματίκο  υλίκο  καί δίευρυ νουν τα εργαλεί α προσε γγίσης τών εννοίώ ν απο  τους μαθητε ς/τρίες. 

 

 

Πρόταση διδακτικής διαχείρισης.  
 
Οί μαθητε ς αντίμετώπί ζουν μί α κατα σταση της καθημερίνο τητας, ώς ανοίκτο  προ βλημα προς 

λυ ση. Ο εκπαίδευτίκο ς τους ζητα  να ανακαλε σουν τίς γνώ σείς που η δη δίαπραγματευ τηκαν στο 

προηγου μενο κεφα λαίο σχετίκα  με τους δίαίρε τες καί τα πολλαπλα σία τών αρίθμώ ν. Ακολου θώς 

ζητα  απο  τους μαθητε ς/τρίες να βρουν συ νδεση αυτώ ν τών εννοίώ ν η οποί α οδηγεί  σε λυ ση του 

συγκεκρίμε νου προβλη ματος. Τε λος τροφοδοτεί  τον δία λογο ανα δείξης  της αναγκαίο τητας 

χρη σης τών κλασμα τών καί της ίσοδυναμί ας τους. 

 
 

 

 
 
Πρόταση διδακτικής διαχείρισης.  
 
Όπώς ε χεί αναδείχθεί  απο  σχετίκε ς ε ρευνες, οί μαθητε ς αντίμετώπί ζουν δυσκολί ες αναγνώ ρίσης 

της πυκνο τητας καί της μη δίαδοχίκο τητας τών ρητώ ν αρίθμώ ν, δηλαδη  ο τί ανα μεσα σε δυ ο 

ρητου ς υπα ρχεί πα ντοτε κα ποίος α λλος ρητο ς. Οί μαθητε ς/τρίες εμπλεκο μενοί ενεργα  με την 

δίερευ νηση, θα πείραματίστου ν, θα παρατηρη σουν καί σε συνεργασί α με τους συμμαθητε ς τους 

θα ανακαλυ ψουν ο τί ο σους ρητου ς κί αν βρουν, πα ντοτε θα μπορου ν ευκολο τερα η  δυσκολο τερα 

να βρί σκουν κα ποίον ακο μα. Ο εκπαίδευτίκο ς μπορεί  επίπλε ον να ρώτη σεί «ποιος είναι ο επόμενος 

ρητός αριθμός του 2 ;». Η προσπα θεία να απαντη σουν στα ερώτη ματα θα οδηγη σεί δίαίσθητίκα  

στίς ε ννοίες της πυκνο τητας καί της μη δίαδοχίκο τητας τών ρητώ ν, δίαμορφώ νοντας αντί στοίχες 

είκασί ες. 

 
 

ΑΛΓΕΒΡΑ, Ενότητα 3.1 και Σελίδα 58  

ΑΛΓΕΒΡΑ, Ενότητα 3.2.2 και Σελίδα 67 



12 
 

 

 

Πρόταση διδακτικής διαχείρισης.  
 
Οί μαθητε ς πείραματί ζονταί με γεώμετρίκε ς κανονίκο τητες καί ε χουν την ευκαίρί α να δώ σουν 
δίαφορετίκε ς λυ σείς στο εν λο γώ προ βλημα. Γία παρα δείγμα ώς κανο να, γία την αρίθμητίκη  
κανονίκο τητα, ε χουν την δυνατο τητα να δώ σουν τη περί μετρο του σχη ματος σε τετραγώνα κία 4, 
8, 12, 16, κλπ. αλλα  καί το εμβαδο ν του εσώτερίκου  του τετραγώ νου: 0, 1, 4, 9, κλπ. Ακο μη, με την 
κατα λληλη καθοδη γηση του/της εκπαίδευτίκου  εί ναί δυνατο ν να καταλη ξουν στην κανονίκο τητα 
που προκυ πτεί απο  το α θροίσμα τών ο ρών τών δυ ο κανονίκοτη τών. Έτσί, οί μαθητε ς θα 
συνδε σουν νε ες μαθηματίκε ς ε ννοίες με αυτο  που η δη γνώρί ζουν προκείμε νου να οίκοδομη σουν 
μία πίο ολοκληρώμε νη καί συνεκτίκη  κατανο ηση τών μαθηματίκώ ν. 
 
 
 
 

 

Πρόταση διδακτικής διαχείρισης.  
 
Οί μαθητε ς/τρίες με σα απο  ε να προ βλημα ίσορροπί ας, οδηγου νταί σε μία εξί σώση εκφρα ζοντας 
με μαθηματίκου ς ο ρους την οπτίκοποί ηση της εξί σώσης. Αρχίκα  μεταφρα ζουν λεκτίκα  τίς 
παρατηρου μενες ίσορροπί ες αναγνώρί ζοντας την ίσο τητα τών βαρώ ν στίς δυ ο φα λαγγες κα θε 
ζυγαρία ς.   Εκφρα ζουν, ενδεχομε νώς με την βοη θεία του/της εκπαίδευτίκου , συμβολίκα  την 
εξί σώση γία την περί πτώση της τρί της ζυγαρία ς, ακολου θώς θα την μετασχηματί σουν σε 
ίσοδυ ναμη μορφη  δίκαίολογώ ντας την ίσοδυναμί α καί τε λος θα δώ σουν μί α απλου στερη μορφη . 
Ο στο χος εί ναί να οδηγηθου ν με σα απο  το προ βλημα στην αλγορίθμίκη  περίγραφη  στην επί λυσης 
της εξί σώσης πρώ του βαθμου .  
 
 
 
 
 

ΑΛΓΕΒΡΑ, Ενότητα 4.1 και Σελίδα 94 

ΑΛΓΕΒΡΑ, Ενότητα 6.3 και Σελίδα 124 
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Πρόταση διδακτικής διαχείρισης.  
 
Οί μαθητε ς/τρίες σχεδία ζουν, χρησίμοποίώ ντας τα γεώμετρίκα  τους ο ργανα, καί παρατηρου ν το 

σχε δίο  τους. Με σα απο  ε να οίκεί ο αντίκεί μενο ζητεί ταί να σχεδία σουν στο χαρτί  τίς αναφερο μενες 

γώνί ες. Οί κατασκευε ς αναδυ ουν τίς ε ννοίες της ορθη ς γώνί ας, της μηδενίκη ς καί της ευθεί ας 

γώνί ας. Επί πλε ον βοη θεία δί νεταί με το ψηφίακο  αντίκεί μενο τους το οποί ο τους δί νεί τη 

δυνατο τητα γία δυναμίκο  χείρίσμο . Έτσί, συμμετέχουν ενεργά στη δίερεύνηση, χρησίμοποίούν 

μαθηματίκά εργαλεία (π.χ. χάρακες, αρίθμομηχανές), χείρίζονταί αντίκείμενα καί εργάζονταί με 

συγκεκρίμένα υλίκά όπώς λογίσμίκά ή γεώμετρίκά σχήματα οίκοδομώντας μία δίαίσθητίκή 

κατανόηση τών αφηρημένών εννοίών. 

 
 

 

Πρόταση διδακτικής διαχείρισης.  
 

Οί μαθητε ς ε χουν τη δυνατο τητα να πείραματίστου ν, χρησίμοποίώ ντας τα γεώμετρίκα  τους 
ο ργανα, να κα νουν παρατηρη σείς καί να δίατυπώ σουν είκασί ες σχετίκα  με τίς ίδίο τητες τών 
πλευρώ ν, τών δίαγώ νίών καί τών γώνίώ ν του παραλληλογρα μμου. Επίπλε ον, μπορου ν να 
χρησίμοποίη σουν το ψηφίακο  αντίκεί μενο (που προτεί νεταί) καί να αξίοποίη σουν τα εργαλεί α 
της εφαρμογη ς γία να επαληθευ σουν δυναμίκα , πλε ον, τίς είκασί ες τους. Έτσί, οί μαθητές 
συμμετέχουν σε δίερευνήσείς καί δραστηρίότητες, χρησίμοποίούν μαθηματίκά εργαλεία (π.χ. 
χάρακες, αρίθμομηχανές), χείρίζονταί αντίκείμενα καί εργάζονταί με συγκεκρίμένα υλίκά όπώς 
λογίσμίκά ή γεώμετρίκά σχήματα προκείμένου να οίκοδομήσουν μία δίαίσθητίκή κατανόηση τών 
αφηρημένών εννοίών. 
 
 
 
 

ΓΕΩΜΕΤΡΙΑ, Ενότητα 1.2 και Σελίδα 142 

ΓΕΩΜΕΤΡΙΑ, Ενότητα 3.2.1 και Σελίδα 180 
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Πρόταση διδακτικής διαχείρισης.  
 

Οί μαθητε ς/τρίες αρχίκα  αρχί ζουν να φτία χνουν ε να ραβδο γραμμα, αλλα  παρατηρου ν ο τί με το σες 
πολλε ς παρατηρη σείς δεν φαί νεταί να μπορου ν να τίς χρησίμοποίη σουν αποτελεσματίκα  ώ στε να 
αποσπα σουν απο  αυτε ς χρη σίμες πληροφορί ες. Αν οί μαθητε ς/τρίες δεν μπορου ν να προτεί νουν 
λυ ση, το τε ο/η εκπαίδευτίκο ς θε τεί δίαδοχίκα  ερώτη ματα καί ζητου μενα:                                                                                   
«πιο είναι το πρόβλημα ;», «σκεφτείτε κάποιο τρόπο ώστε να μειώσουμε το πλήθος των δεδομένων 
χωρίς να διαγράψουμε κανένα από αυτά για παράδειγμα σε οχτώ ομάδες» , «πόσα δεδομένα και ποια 
σε κάθε ομάδα θα βάζατε ;», «μπορεί τε να αντικαταστήσετε τα δέκα δεδομένα κάθε ομάδας με έναν 
αριθμό ο οποίος να τους αντιπροσωπεύει ;», «μπορείτε τώρα να κάνετε διάγραμμα στη βάση των 
προηγούμενων απαντήσεων σας ;». Οί απαντη σείς καί η δίαπραγμα τευση που θα ακολουθη σεί θα 
δημίουργη σουν το πλαί σίο τών σκε ψεών καί ίδεώ ν στίς οποί ες θα στηρίχθεί  η οίκοδο μηση της 
ε ννοίας του ίστογρα μματος.   
 
 
 
 

 

Πρόταση διδακτικής διαχείρισης.  
 

Με το πρώ το ερώ τημα οί μαθητε ς/τρίες οδηγου νταί στην ευ ρεση του συ νθετου ενδεχομε νου       

{7, 8} απο  τα ίσοπί θανα ενδεχο μενα. Με το δευ τερο ερώ τημα βρί σκουν την σχετίκη  συχνο τητα   

η  την πίθανο τητα που προκυ πτεί απο  τα αποτελε σματα του πείρα ματος γία να απαντη σουν στο 
ερώ τημα. Προκείμε νου να απαντη σουν στο τρί το ερώ τημα οί μαθητε ς/τρίες προσδίορί ζουν την 

πίθανο τητα καί την συγκρί νουν με την προηγου μενη. Έτσί τελίκα  δημίουργεί ταί το πλαί σίο το 

οποί ο υποστηρί ζεί τον ορίσμο  ενο ς συ νθετου ενδεχομε νου παρα λληλα με τίς ε ννοίες της 
πείραματίκη ς πίθανο τητας καί της θεώρητίκη ς πίθανο τητας.  

 

 

 

ΔΙΕΡΕΥΝΗΣΗ (Στατιστική, Σελ. 246) 

ΔΙΕΡΕΥΝΗΣΗ (Πιθανότητες, Σελ. 277) 
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6.   Αξιοποίηση της τεχνολογίας στη διδακτική διαχείριση. 

Στο συμπληρώματίκο  υλίκο  του βίβλί ου ε χουμε δημίουργη σεί ε να μεγα λο πλη θος ψηφίακώ ν μαθησίακώ ν 

αντίκείμε νών. Παραθε τουμε επί πλε ον προ σθετο υλίκο  γία την οργα νώση της δίδακτίκη ς δίαχεί ρίσης καί 

της μαθηματίκη ς δραστηρίο τητας τών μαθητώ ν/τρίώ ν: 

ΑΡΙΘΜΟΙ καί ΑΛΓΕΒΡΑ2 

 Δίαίρετο τητα 

http://www.shodor.org/interactivate/activities/SlopeSlider/  (δίαίρε τες-παρα γοντες) 

https://www.cut-the-knot.org/Curriculum/Arithmetic/Eratosthenes.shtml   

(κο σκίνο του Ερατοσθε νη) 

http://nlvm.usu.edu/en/nav/frames_asid_202_g_3_t_1.html   

(Ανα λυση πρώ τών παραγο ντών με δεντροδία γραμμα) 

 Θεσίακα  συστη ματα αρί θμησης (ΑΓ) 

http://nrich.maths.org/problems/alien-counting 

https://www.cut-the-knot.org/do_you_know/BinaryHistory.shtml 

 Πραγματίκοί  αρίθμοί  (ΑΓ) 

http://nrich.maths.org/articles/history-negative-numbers (ίστορί α τών αρνητίκώ ν αρίθμώ ν) 

http://nrich.maths.org/problems/weights (α θροίσμα θετίκώ ν - αρνητίκώ ν) 

https://www.cut-the-knot.org/do_you_know/SqRtOf2.shtml (δίαγώ νίος τετραγώ νου με πλευρα  

μονα δα) 

https://apod.nasa.gov/htmltest/gifcity/sqrt2.10mil (τα 10 πρώ τα εκατομμυ ρία ψηφί α του 2 ) 

 Ισο τητα – Ανίσο τητα 

http://nlvm.usu.edu/en/nav/frames_asid_324_g_3_t_2.html (εξί σώση α΄βαθμου ) 

https://nrich.maths.org/problems/good-work-if-you-can-get-it (εξί σώση α΄βαθμου ) 

https://www.cut-the-knot.org/arithmetic/WProblem2Eq.shtml (συστη ματα) 

https://nrich.maths.org/problems/which-bigger (ανί σώση) 

https://nrich.maths.org/problems/which-cheaper (ανί σώση) 

ΚΑΝΟΝΙΚΟΤΗΤΕΣ - ΣΥΝΑΡΤΗΣΕΙΣ 

http://nlvm.usu.edu/en/nav/frames_asid_328_g_3_t_2.html?open=activities&from=category_g_3

_t_2.html (αρίθμητίκε ς-γεώμετρίκε ς κανονίκο τητες)  

http://www.shodor.org/interactivate/activities/SlopeSlider/ 

http://nrich.maths.org/6539 (ο ρο λος τών α, β στην y=αx+β)  

ΑΛΓΕΒΡΙΚΕΣ ΠΑΡΑΣΤΑΣΕΙΣ 

http://nlvm.usu.edu/en/nav/frames_asid_189_g_3_t_2.html?open=activities&from=category_g_3

_t_2.html (πολλαπλασίασμο ς με πλακί δία) 

http://nrich.maths.org/problems/your-number (σκε ψου ε ναν αρίθμο ) 

https://nrich.maths.org/problems/diagonal-sums (δημίουργί α παραστα σεών καί αναγώγε ς 

ομοί ών ο ρών) 

                                                             
2 ΙΕΠ (2011). Νε ο σχολεί ο-Οδηγο ς εκπαίδευτίκου . 

http://www.shodor.org/interactivate/activities/SlopeSlider/
https://www.cut-the-knot.org/Curriculum/Arithmetic/Eratosthenes.shtml
http://nlvm.usu.edu/en/nav/frames_asid_202_g_3_t_1.html
http://nrich.maths.org/problems/alien-counting
https://www.cut-the-knot.org/do_you_know/BinaryHistory.shtml
http://nrich.maths.org/articles/history-negative-numbers
http://nrich.maths.org/problems/weights
https://www.cut-the-knot.org/do_you_know/SqRtOf2.shtml
https://apod.nasa.gov/htmltest/gifcity/sqrt2.10mil
http://nlvm.usu.edu/en/nav/frames_asid_324_g_3_t_2.html
https://nrich.maths.org/problems/good-work-if-you-can-get-it
https://www.cut-the-knot.org/arithmetic/WProblem2Eq.shtml
https://nrich.maths.org/problems/which-bigger
https://nrich.maths.org/problems/which-cheaper
http://nlvm.usu.edu/en/nav/frames_asid_189_g_3_t_2.html?open=activities&from=category_g_3_t_2.html
http://nlvm.usu.edu/en/nav/frames_asid_189_g_3_t_2.html?open=activities&from=category_g_3_t_2.html
http://nrich.maths.org/problems/your-number
https://nrich.maths.org/problems/diagonal-sums
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https://nrich.maths.org/problems/multiplication-square 

ΓΕΩΜΕΤΡΙΑ 

https://museduc.gr/el/?page=2&sub=124b 

https://nrich.maths.org/public/viewer.php?obj_id=6676&part=index 

http://www.shodor.org/interactivate/activities/SurfaceAreaAndVolume/ 

http://nlvm.usu.edu/en/nav/frames_asid_275_g_4_t_4.html?from=category_g_4_t_4.html 

ΣΤATΙΣΤΙΚΗ 

https://www.fi.uu.nl/toepassingen/00072/toepassing_wisweb.en.html 

https://app.dwo.nl/wisweb/?header=less&hash=#s:603082 

http://nlvm.usu.edu/en/nav/category_g_3_t_5.html 

https://european-union.europa.eu/principles-countries-history/eu-countries/netherlands_el  

(Στοίχεί α Πληθυσμώ ν Ευρώπαί κη ς Ένώσης) 

https://new.censusatschool.org.nz/ 

https://www.censusatschool.org.uk/ 

ΠΙΘΑΝΟΤΗΤΕΣ 

https://nrich.maths.org/problems/interactive-spinners 

https://www.random.org/coins/ 

https://www.random.org/dice/ 

https://museduc.gr/el/?page=2&sub=124b 
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ΠΡΟΤΑΣΗ ΑΣΚΗΣΕΩΝ ΔΙΑΒΑΘΜΙΣΜΕΝΗΣ ΔΥΣΚΟΛΙΑΣ 
ΑΛΓΕΒΡΑ   

Κεφάλαιο 1   

ΕΝΟΤΗΤΑ ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΕΠΑΝΑΛ. 2, 3, 4, 6, 8, 9 

1.1 1, 2, 3, 4, 5 Κεφάλαιο 2 

1.2 1, 3, 2, 7, 4, 6 ΕΝΟΤΗΤΑ ΑΣΚΗΣΕΙΣ 

1.3.1 1, 3, 6, 2, 8, 9 2.1-2.5 1, 2, 5, 6, 7,10,8,12 

1.3.3 4, 1, 2, 3, 5, 8 ΕΠΑΝΑΛ. 1, 3, 4, 6, 7, 8 

1.3.4 1, 2, 3, 9, 7, 8 Κεφάλαιο 3 

1.4 1, 2, 3, 4, 5, 6 ΕΝΟΤΗΤΑ ΑΣΚΗΣΕΙΣ 

ΕΠΑΝΑΛ. 3, 4, 13, 17, 11,14 3.1-3.3 1, 2, 3, 4, 5, 8 

Κεφάλαιο 2 ΕΠΑΝΑΛ. 1, 2, 3, 4, 5, 6 

ΕΝΟΤΗΤΑ ΑΣΚΗΣΕΙΣ Κεφάλαιο 4 

2.1 1, 2, 3, 4, 5 ΕΝΟΤΗΤΑ ΑΣΚΗΣΕΙΣ 

2.2 1, 2, 5, 3, 4, 10 4.1-4.5 2, 1, 4, 6, 7, 9, 5 

2.3 1, 2, 3, 4, 5, 6 ΕΠΑΝΑΛ. 2, 1, 3, 4, 5, 6 

2.4 1, 2, 4, 5, 3, 6 Κεφάλαιο 5 

2.5 5, 2, 1, 4, 3 ΕΝΟΤΗΤΑ ΑΣΚΗΣΕΙΣ 

ΕΠΑΝΑΛ. 1, 2, 7, 9, 4, 11 5.1-5.6 1, 2, 3, 5, 7, 8 

Κεφάλαιο 3 ΕΠΑΝΑΛ. 1, 3, 4, 2, 6, 7 

ΕΝΟΤΗΤΑ ΑΣΚΗΣΕΙΣ Κεφάλαιο 6 

3.1 2, 4, 1, 5, 6, 8 ΕΝΟΤΗΤΑ ΑΣΚΗΣΕΙΣ 

3.2 1, 2, 6, 8, 10, 11 6.1-6.4 1, 2, 3, 4, 5, 6 

3.3.2 1, 2, 3, 6, 7, 8 6.5-6.7 1, 2, 3, 4 

3.3.4 3, 1, 2, 4, 5, 10 ΕΠΑΝΑΛ. 2, 1, 3, 4, 5, 6 

3.3.5 1, 2, 3, 4, 5, 6 Κεφάλαιο 7 

3.4 3, 1, 2 ΕΝΟΤΗΤΑ ΑΣΚΗΣΕΙΣ 

3.4.2 1, 2, 3  7.1 2, 4, 5, 1, 3, 6 

3.4.3 2, 1, 11, 7, 8, 9 7.2 1, 2, 4, 6, 7, 8 

ΕΠΑΝΑΛ. 1, 3, 2, 5, 6, 8 ΕΠΑΝΑΛ. 3, 4, 5, 1, 2, 6 

Κεφάλαιο 4 ΣΤΟΧΑΣΤΙΚΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

ΕΝΟΤΗΤΑ ΑΣΚΗΣΕΙΣ Κεφάλαιο 1 

4.1 1, 2, 3, 4, 5 ΕΝΟΤΗΤΑ ΑΣΚΗΣΕΙΣ 

4.2 3, 2, 1, 6, 5, 4 1.1 2, 5, 1, 6, 7, 9 

ΕΠΑΝΑΛ. 2, 1, 3, 4, 6, 7 1.2 2, 3, 1, 6, 8, 9 

Κεφάλαιο 5 1.3 1, 2, 3, 6, 7, 8  

ΕΝΟΤΗΤΑ 1.4 1.4 1, 2, 4, 6, 7, 8 

5.1 1, 2, 3, 6, 8, 7 Κεφάλαιο 2 

5.2  1, 2, 5, 6, 8, 15 ΕΝΟΤΗΤΑ ΑΣΚΗΣΕΙΣ 

5.3 1, 8, 4, 11, 12, 16 2.1 1, 3, 4, 6, 8, 10 

ΕΠΑΝΑΛ. 1, 2, 3, 4, 8, 9 2.2 1, 2, 5, 9, 11, 12,15 

ΓΕΩΜΕΤΡΙΑ   

Κεφάλαιο 1   

ΕΝΟΤΗΤΑ ΑΣΚΗΣΕΙΣ   

1.1 1, 3, 5, 7, 8, 9   

1.2 8, 2, 3, 5, 6, 4    

1.3 2, 3, 8, 5, 4, 6   

1.4 1, 2, 3, 4, 5, 6    
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