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Διδακτική διαχείριση και μαθηματική δραστηριότητα από τους μαθητές1 

 ΣΤΟΧΑΣΤΙΚΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ Α΄ ΛΥΚΕΙΟΥ  

 

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.  

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 καί θεώρου ν ο τί η μα θηση 

επίτυγχα νεταί με τη 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 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  τον δα σκαλο στον μαθητη  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 μαθητη  στη 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 σε αυτο  το πλαί σίο εί ναί να μεταδί δουν τη γνώ ση που κατε χουν στους  μαθητε ς 

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.  

                                                
1 Το γραμματικό αρσενικό γένος «ο εκπαιδευτικός», «ο μαθητής» κ.ά. χρησιμοποιείται στο βιβλίο αυτό με συμπεριληπτικό 

τρόπο, δηλαδή εννοούμε «ο και η εκπαιδευτικός», «ο μαθητής και η μαθήτρια» κ.ά. Ομοίως, σε ανάλογες περιπτώσεις. 
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Ο εκπαίδευτίκο ς παραμε νεί η κυ ρία πηγη  γνώ σης καί αυθεντί ας, ενώ  ο ρο λος του μαθητη  εί ναί να ακου εί καί 

να εφαρμο ζεί την παρεχο μενη γνώ ση. Η αξίολο γηση του μαθητη  αφορα  κυρί ώς στην ίκανο τητα  του να 

αναπαρα γεί τίς πληροφορί ες που του ε χουν δοθεί . 
 

Β. Το «σύγχρονο» δίδακτίκο  μοντε λο βασί ζεταί στίς 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, 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 λο γώ της γνώστίκη ς συ γκρουσης στην 

οποί α υποβα λλονταί οί μαθητε ς 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 μαθητη  καί αντίμετώπί ζονταί ώς ευκαίρί α γία μα θηση. 

Ο ρο λος του εκπαίδευτίκου  αλλα ζεί. Λείτουργεί  ώς εμψυχώτη ς καί συντονίστη ς στη δίαδίκασί α της μα θησης, 

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

γνώ σης αντί  να μεταδί δεί απλώ ς τη γνώ ση που η δη κατε χεί. Η δίδασκαλί α δεν επίκεντρώ νεταί στην παροχη  

πληροφορίώ ν στους μαθητε ς, αλλα  στην παροχη  ευκαίρίώ ν που θα τους δίευκολυ νουν να οίκοδομη σουν τη 

δίκη  τους γνώ ση. Επομε νώς, στο χος της δίδασκαλί ας εί ναί να σχεδία σεί ο εκπαίδευτίκο ς τα κατα λληλα 

περίβα λλοντα.  
 

Βασίκή λείτουργία του εκπαίδευτίκου  είναί να βοηθά τους  μαθητές 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 ο εκπαίδευτίκο ς η  ε νας 

συνομη λίκος μαθητη ς δίαμεσολαβεί  γία την απο κτηση  της 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 συνεργατίκου  περίβα λλοντος στο οποί ο η γνώ ση οίκοδομεί ταί με σα απο  ομαδίκε ς 

δραστηρίο τητες, δίερευνη σείς, συζητη σείς, είκασί ες, επαληθευ σείς η  δίαψευ σείς καί ατομίκου ς 

αναστοχασμου ς. 

Οί βασίκές αρχές τών θεώρίών οίκοδόμησης της μάθησης είναί: 

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

δημίουργώντας συνδέσείς.  

 Οί μαθητές κατακτούν τη γνώση συμμετέχοντας ενεργά σε δίερευνήσείς καί μαθηματίκές 

δραστηρίότητες με τη δίαμεσολάβηση τών εκπαίδευτίκών. 

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

δυσκολίες που αντίμετώπίζουν γία να αποκτήσουν νέα γνώση.  

 Η δίαδίκασία είναί εξίσου σημαντίκή με το προϊόν.  

 Η μάθηση δίευκολύνεταί σε συνεργατίκό περίβάλλον. 

 Χείραπτίκά υλίκά, προσομοίώσείς, νέες τεχνολογίες συμβάλλουν στην καλύτερη κατανόηση. 

 Οί εκπαίδευτίκοί δρουν ώς ερευνητές καί «δίευκολυντές» (fasciliators). 
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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, 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 σε 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 κατασκευάζουν ενεργά τη δίκή τους κατανόηση καί 

γνώση μέσώ εμπείρίών καί αλληλεπίδράσεών, δίαρθρώνεταί 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 ενθαρρύνονταί να εξερευνήσουν 

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

συμμαθητές τους βίώσίμες απαντήσείς (Παπασταυρίδης κ.ά., 2015). 

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

τούς επίτρέπεί να μοίράζονταί δίαφορετίκές στρατηγίκές, να εξηγούν τη σκέψη τους καί να 

μαθαίνουν ο ένας από τίς απόψείς του άλλου. 

 Οί  μαθητές εξηγούν τους συλλογίσμούς τους, αίτίολογούν τίς απαντήσείς τους καί συμμετέχοντας 

σε συζητήσείς υποστηρίζονταί στην εμβάθυνση της κατανόησής τους καί στη βελτίώση της 

μαθηματίκής τους σκέψης. 
 

3. Μάθηση μέσα από διερευνήσεις και προβλήματα  

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

δίερευνήσείς καί προβλήματα που έχουν νόημα γία τους  μαθητές.  

 Οί  μαθητές εμπλέκονταί στίς σχεδίασμένες από τον 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 παρέχουν σκαλώσίές μάθησης, προσφέροντας υποδείξείς, κάνοντας καθοδηγητίκές 

ερώτήσείς ή/καί είσάγοντας εργαλεία (χείραπτίκά ή/καί ψηφίακά) που βοηθούν τους  μαθητές να 

κατασκευάσουν μαθηματίκά νοήματα.  

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

μαθητές να βρίσκουν απαντήσείς στα ερώτήματα που δημίουργούνταί. Η βοήθεία μείώνεταί 

σταδίακά καθώς οί  μαθητές 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 δίαφοροποίηση 

ενθαρρύνεί την παροχή ευέλίκτών μαθησίακών εμπείρίών, προσαρμοσμένών στίς πολίτίσμίκές, 

γνώστίκές καί προσώπίκές ίδίαίτερότητες τών  μαθητών. Είδίκότερος σχεδίασμός καί δίαχείρίση 

χρείάζεταί γία  μαθητές με μαθησίακά προβλήματα, προκείμένου να ώφεληθούν από τη συμμετοχή τους 

στη μαθησίακή δίαδίκασία (Τζεκάκη, Μπαραλός, Σταγίόπουλος, 2011).  
 

6. Οικοδόμηση γνώσης στηριγμένης σε υπάρχουσες γνώσεις  

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

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

 Οί  μαθητές 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, 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 εκπαίδευτίκου ς να αντίληφθου ν ε ννοίες τίς οποί ες οί 

μαθητε ς δεν ε χουν κατανοη σεί καί να αποκτη σουν μία βαθυ τερη γνώ ση τών παρανοη σεώ ν τους 

(Ζαχαρία δης κ.α ., 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 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 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 χρησίμοποίούν με τη βοήθεία καί υπό την επίβλεψη του 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 αναπτύσσουν στρατηγίκές επίλυσης προβλημάτών. 

 Οί  μαθητές 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). Είδίκότερα στο Λύκείο, αναδείκνύεταί η έννοία της απόδείξης καί 

δίαχώρίζεταί από την επαλήθευση καί τη δίκαίολόγηση (Μπαραλός, 2001). 

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 

 

Καθορίστίκα  στοίχεί α γία τη δίδακτίκη  δίαχεί ρίση εί ναί:  

 Η ε μφαση που πρε πεί να δί νεί ο 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 τον 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 τη 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) 

Ο εκπαίδευτίκο ς οργανώ νεί ε να δίδακτίκο  περίβα λλον με σκοπο  να εμπλε ξεί τους μαθητε ς 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 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. 
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Φάση διατύπωσης  

Ο 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. 

Οί  μαθητε ς ανταλλα σσουν καί συγκρί νουν τίς παρατηρη σείς τους. Σε αυτη  την προσπα θεία να 

επίκοίνώνη σουν οδηγου νταί στη δημίουργί α κοίνώ ν νοημα τών καθώ ς καί στη δίαμο ρφώση μίας 

γλώ σσας επίκοίνώνί ας.  

Η γνώ ση εμφανί ζεταί ώς αποτε λεσμα 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 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 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 εκπαίδευτίκός ώς εκπρόσώπος τών επίσημών μαθηματίκών βοηθά τους μαθητές στη δίατύπώση τών 

αποτελεσμάτών της φάσης της επίκύρώσης σύμφώνα με ορολογίες, ορίσμούς, θεώρήματα καί κανόνες, 

όπώς παρουσίάζονταί από τον θεσμό τών αναλυτίκών προγραμμάτών, τών σχολίκών βίβλίών καί της 

επίσημης παίδείας. 

Γία τους  μαθητές το δίδακτίκό περίβάλλον είναί ένα σαφές πλαίσίο κανόνών.  

Παρε χονταί στους μαθητε ς 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) 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 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 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 να συμμετε χουν ενεργα  σε δίαδίκασί ες σκε ψης που ενθαρρυ νουν καί 

ευνοου ν την ανα πτυξη συνδε σεών.  
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Τα έργα για τη μαθηματική δραστηριότητα των  μαθητών που δίνονται προτείνεται να : 

 εί ναί κατανοητα  απο  ο λους τους μαθητε ς.  

 εί ναί ενδίαφε ροντα γία τους μαθητε ς. 

 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. 
 

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 τών μαθητώ ν απο  συμμαθητε ς τους.  

Γ. Απευθυ νεί ερώτη σείς που κίνητοποίου ν τους μαθητε ς 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. 

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

 αξίοποίου ν τίς παρανοη σείς καί τα λα θη προκείμε νου οί ί δίοί οί μαθητε ς 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 στα δία :  
 

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

τους μαθητε ς 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, τους ενθαρρυ νεί 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 εργα ζονταί ατομίκα  η  σε ομα δες καί ο εκπαίδευτίκο ς αλληλοεπίδρα  μαζί  τους. 

Εί ναί σημαντίκο  ο εκπαίδευτίκο ς να ε χεί προβλε ψεί κατα  τον 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 τον δία λογο καί τη συζη τηση στίς ομα δες 

βοηθώ ντας τους 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 ναν μαθητη  να αναδίατυπώ σεί τίς ίδε ες ενο ς α λλου μαθητη  

της ομα δας τους. Επί σης, ο εκπαίδευτίκο ς μπορεί  να δώ σεί ε μφαση στη συλλογίστίκη  σκε ψη τών  

μαθητώ ν καί στη νοερη  επίχείρηματολογί α με ερώτη σείς ο πώς: «Συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τον 

συμμαθητή σας; Γιατί;», «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;» κ.λπ. Όταν παρε χεί οδηγί ες ο 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 ερώτη σείς/υποδεί ξείς, ο πώς: «Ποια είναι τα στοιχεία - κλειδιά του 

προβλήματος;», «Τι αλλάζει και τι παραμένει σταθερό; Διατηρήστε όλες τις μεταβλητές, πλην μίας, σταθερές 
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και αρχίστε να πειραματίζεστε με αυτή. Ποιος ο ρόλος της; Ακολουθήστε την ίδια διαδικασία για κάθε 

μεταβλητή» κ.λπ. (Van de Walle et al., 2014).  
 

Στάδιο 3ο: Οί  μαθητε ς 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 τους υποστηρί ξεί να προχώρη σουν σε 

συνδε σείς καί επεκτα σείς τών μαθηματίκώ ν ίδεώ ν που προσεγγί στηκαν (Stein et al., 2008), ενώ  

παρα λληλα επίκυρώ νεί καί αξίολογεί  τη μαθηματίκη  γνώ ση τους (Burton & Morgan, 2000).  
 

Το βίβλί ο αυτο  υλοποίεί  τα παραπα νώ, παρε χοντας στους/στίς εκπαίδευτίκου ς υποστη ρίξη γία τον 

σχεδίασμο  καί τη δίδακτίκη  δίαχεί ρίση τών ΠΜΑ. Ειδικότερα : 
 

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

σε αυτα  που προ κείταί να μα θουν (προκαταβολίκοί  οργανώτε ς) . 

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

 Εφαρμογε ς που λείτουργου ν ώς παραδεί γματα. 

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

δίερευνη σεών καί πολλαπλώ ν αναπαραστα σεών.  

 Συμπληρώματίκο  υλίκο  με πολλα  ίστορίκα  σημείώ ματα καί εργασί ες 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 πηγές δυσκολιών των μαθητών 

 

 Δυσκολευ ονταί να κατανοη σουν ο τί η σχετίκη  συχνο τητα εμφα νίσης ενο ς ενδεχομε νου         

μπορεί  να θεώρηθεί  ώς η πίθανο τητα πραγματοποί ηση ς του μο νο ο ταν ο αρίθμο ς         

επαναλη ψεών του πείρα ματος τυ χης εί ναί πολυ  μεγα λος.  

 Δυσκολευ ονταί να δίακρί νουν αν η πίθανο τητα εμφα νίσης του 80% τών ρί ψεών ενο ς 

κε ρματος εί ναί «κεφα λί», εί ναί μεγαλυ τερη σε 30 η  σε 300 ρί ψείς. 

 Θεώρούν ότί ο δείγματίκός χώρος ενός πείράματος τύχης είναί μοναδίκός. 

Δυσκολεύονταί να αντίληφθούν ότί αν στρίψουμε ένα συνηθίσμένο κέρμα 2 φορές καί μας 

ενδίαφέρεί το πλήθος τών κεφαλών που φέραμε, μπορούμε εξίσου καλά να θεώρήσουμε ώς 

δείγματίκό χώρο το σύνολο 1Ω {Κ,Γ} ή το σύνολο 2Ω {0,1,2} . 

 Δεν μοντελοποίούν κατάλληλα ένα πρόβλημα πίθανοτήτών, προσδίορίζοντας δίαίσθητίκά 

ακατάλληλη πίθανότητα. 

 Απαντούν πολλές φορές παρορμητίκά σε προβλήματα πίθανοτήτών γία να προσδίορίσουν τη 

ζητούμενη πίθανότητα. 

 Θεώρούν ότί ένα ποσοτίκό καί ένα κατηγορίκό χαρακτηρίστίκό δίέπονταί απαραίτητα από 

μία σχέση αίτίας-αίτίατού.  
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5. Ενδεικτικά παραδείγματα διδακτικής διαχείρισης 
 

Στο βίβλί ο ε χουμε δημίουργη 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. 
 

 

 

 

 

 

Ένα κατα στημα καταγρα φεί τους πελα τες που ψώνί ζουν κατα  τη δία ρκεία τών δε κα πρώ τών 
ημερώ ν ενο ς μη να στον ακο λουθο πί νακα: 

 
 
 

i. Να υπολογί σετε τη με ση τίμη  καί τη δία μεσο του δεί γματος. 
ii. Nα ερμηνευ σετε τίς τίμε ς τους.  
iii. Να αφαίρε σετε την 6η ημε ρα απο  το δεί γμα. Να υπολογί σετε εκ νε ου τη με ση τίμη  καί τη 

δία μεσο χώρί ς την 6η ημε ρα του δεί γματος καί να συγκρί νετε τίς νε ες τίμε ς με τίς αρχίκε ς τών 

με τρών. Τί παρατηρεί τε;  

iv. Να συγκρί νετε την τυπίκη  απο κλίση του δεί γματος καθώ ς καί το ενδοτεταρτημορίακο  ευ ρος 

στα δυ ο δεί γματα (με καί χώρί ς την 6η ημε ρα).  

v. Πώ ς επηρεα ζουν οί ακραί ες/απο μακρες τίμε ς, τα με τρα θε σης του (i) ερώτη ματος καί τα 

με τρα μεταβλητο τητας του (iv) ερώτη ματος.  

 

Διδακτική διαχείριση:  

Με τα ερώτήματα στοχεύουμε στην κατανόηση από τους μαθητές πώς οί απόμακρες τίμές 

επηρεάζουν μέτρα θέσης καί μεταβλητότητας καί είναί σε θέση σε τέτοίες περίπτώσείς να 

επίλέγουν κατάλληλα μέτρα. Στο ερώτημα (iii) χρησίμοποίείταί μία περίπτώση δείγματος που έχεί 

αφαίρεθεί η απόμακρη τίμή καί μία περίπτώση δείγματος που δεν έχεί αφαίρεθεί η απόμακρη τίμή. 

Τα ερώτήματα οδηγούν τους μαθητές να παρατηρήσουν ότί η μέση τίμή καί η τυπίκή απόκλίση 

επηρεάζονταί κυρίώς από τίς απόμακρες τίμές καί καθόλου ή λίγο η δίάμεσος καί το 

ενδοτεταρτημορίακό εύρος. 

 
 
 
 
 
 
 
 

Μη ισοπίθανα ενδεχόμενα 

Η Μαρί α καί ο Γίώ ργος ρί χνουν ο καθε νας απο  ε να ζα ρί συγχρο νώς.  

Η Μαρί α κερδί ζεί αν η δίαφορα  τών ενδεί ξεών τών α νώ ο ψεών τών 

ζαρίώ ν εί ναί 0, 1 η  2. Ο Γίώ ργος κερδί ζεί αν η δίαφορα  τών ενδεί ξεών 

εί ναί 3, 4 η  5. Να εξεταστεί  αν το παίχνί δί εί ναί δί καίο, δηλαδη  αν η 

Μαρί α καί ο Γίώ ργος ε χουν την ί δία πίθανο τητα να κερδί σουν. 

  

Ημέρες 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Πελάτες 15 20 25 40 30 90 25 20 35 45 

Στατιστική 2.1.  

Πιθανότητες, &2. – Μη ισοπίθανα ενδεχόμενα 
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Διδακτική διαχείριση : 

 

Οί  μαθητε ς συνη θώς απαντου ν αυθο ρμητα ο τί το παίχνί δί εί ναί δί καίο, αφου  «ο κα θε παί κτης κερδί ζεί 

σε τρείς απο  τίς συνολίκα  ε ξί περίπτώ σείς», υποθε τοντας ο τί τα απλα  ενδεχο μενα εί ναί ίσοπί θανα. 

Με μία σείρα  ερώτη σεών οδηγου με τους  μαθητε ς σε γνώστίκη  συ γκρουση: 

 Ποιος είναι ο δειγματικός χώρος ; 

Οί  μαθητε ς απαντου ν συνη θώς Ω {0,1,2,3,4,5}   

 Είναι ισοπίθανα τα απλά ενδεχόμενα ; 

Οί  μαθητε ς απαντου ν συνη θώς θετίκα . 

 Δημιουργήστε έναν πίνακα με τα πιθανά αποτελέσματα 

Οί  μαθητε ς φτία χνουν τον πί νακα: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Δημιουργήστε έναν πίνακα με τις πιθανές διαφορές 

Οί  μαθητε ς φτία χνουν τον πί νακα: 

 

Διαφορά 0 1 2 3 4 5 

Πιθανότητα 
6

36
 

10

36
 

8

36
 

6

36
 

4

36
 

2

36
 

 

 Βρείτε τις πιθανότητες των ενδεχομένων Α: «κερδίζει η Μαρία» , Β: «κερδίζει ο Γιώργος»  

Οί  μαθητε ς ευ κολα βρί σκουν ο τί: 

6 10 8 2
P(A) P(0) P(1) P(2)

36 36 36 3
        καί 

6 4 2 1
P(B) P(3) P(4) P(5)

36 36 36 3
        

 Τι συμπεραίνετε ; 

Οί  μαθητε ς αναθεώρου ν την αρχίκη  τους εκτί μηση στη βα ση τών αποτελεσμα τών. 

 Τα απλά ενδεχόμενα του Ω είναι ισοπίθανα;  

 Οί  μαθητε ς δίαπίστώ νουν ο τί δεν εί ναί ίσοπί θανα τα απλα  ενδεχο μενα του Ω καί αναθεώρου ν την 

αρχίκη  λανθασμε νη υπο θεση. 

 

 

  

 1 2 3 4 5 6 

1 0 1 2 3 4 5 

2 1 0 1 2 3 4 

3 2 1 0 1 2 3 

4 3 2 1 0 1 2 

5 4 3 2 1 0 1 

6 5 4 3 2 1 0 



11 
 

6. Αξιοποίηση της τεχνολογίας στη διδακτική διαχείριση 
 

Προ σθετο υλίκο  γία την οργα νώση της δίδακτίκη ς δίαχεί ρίσης καί της μαθηματίκη ς δραστηρίο τητας τών  

μαθητώ ν:  

 Δραστηρίο τητα σε περίστρεφο μενη σβου ρα (ε ννοία της πίθανο τητας): 
https://photodentro.edu.gr/lor/r/8521/2009?locale=el 
 

 Δραστηρίο τητα με ρί ψη νομί σματος: 
https://photodentro.edu.gr/lor/r/8521/2011?locale=el 
 

 Δραστηρίο τητα με πίθανο τητες καί κί νηση: 
https://photodentro.edu.gr/lor/r/8521/1984?locale=el 
 

 Δραστηρίο τητα με ρί ψη νομί σματος καί ευ ρεση της σχετίκη ς συχνο τητας 
http://www.shodor.org/interactivate/activities/Coin/ 
 

 Προσομοί ώση ταυτο χρονης ρί ψης νομίσμα τών η  ζαρίώ ν (2 ε ώς 16): 
https://www.random.org/coins/ 
 
https://www.random.org/dice/ 
 

 Ρί χνοντας ε να νο μίσμα 50, 100, ..., 1000 φορε ς, οί  μαθητε ς μπορου ν να εκτίμη σουν την 
πίθανο τητα να ε ρθεί «κεφα λί» η  «γρα μματα». 
http://www.shodor.org/interactivate/activities/Coin/ 
  

https://photodentro.edu.gr/lor/r/8521/2009?locale=el
https://photodentro.edu.gr/lor/r/8521/2011?locale=el
https://photodentro.edu.gr/lor/r/8521/1984?locale=el
http://www.shodor.org/interactivate/activities/Coin/
https://www.random.org/coins/
https://www.random.org/dice/
http://www.shodor.org/interactivate/activities/Coin/
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