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Περίληψη 
 
Το παρόν άρθρο αποτελεί µέρος µιας ευρύτερης έρευνας η οποία εξέταζε τις 
διαφορές των δύο φύλων σε όλους τους τοµείς των µαθηµατικών του δηµοτικού 
σχολείου. Ειδικότερα, γίνεται διαπραγµάτευση δύο πολύ σηµαντικών ενοτήτων 
των µαθηµατικών: της επίλυσης προβλήµατος και των δραστηριοτήτων χωρικής 
σκέψης. Η ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας φανερώνει ότι στην 
πρωτοβάθµια εκπαίδευση τα αγόρια τείνουν να έχουν καλύτερη επίδοση από τα 
κορίτσια στην επίλυση λεκτικών προβληµάτων και σε ασκήσεις που απαιτούν 
''χωρική ικανότητα''.   
Στην έρευνα που πραγµατοποιήθηκε συµµετείχαν 179 µαθητές της Στ΄ και Ε΄ 
τάξης από ∆ηµοτικά Σχολεία του Ν. Έβρου.  Στους µαθητές δόθηκε ένα 
ερωτηµατολόγιο – τεστ µε 23 ερωτήσεις που αποσκοπούσαν στη διερεύνηση 
βασικών γνώσεων των µαθηµατικών και της στάσης τους απέναντι στα 
µαθηµατικά. Βέβαια, εδώ παρουσιάζεται µόνο ό,τι αφορά την επίδοση των δύο 
φύλων σε σχέση µε την επίλυση του αριθµητικού προβλήµατος και ασκήσεων 
χωρικής σκέψης. Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι η επίδοση των δύο 
φύλων διέφερε στις ερωτήσεις που αφορούσαν την επίλυση προβληµάτων (κατά 
κανόνα υπέρ των αγοριών) και τον προσανατολισµό στο χώρο (υπέρ των 
κοριτσιών).   
  
Λέξεις – Κλειδιά: Φύλο,  Μαθηµατικά,  Επίδοση,  ∆ιαφορές,  Πρωτοβάθµια 

εκπαίδευση, επίλυση προβλήµατος, χωρική ικανότητα  
 

 
1. Εισαγωγή 
Οι διαφορές των δύο φύλων στα µαθηµατικά αποτελούν ένα θέµα που έχει 
ιδιαίτερα απασχολήσει τους ερευνητές στο εξωτερικό. Στην Ελλάδα  όµως η 
έρευνα σε αυτό τον τοµέα βρίσκεται ακόµη σε πρώιµο στάδιο. Η παρούσα έρευνα 
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λοιπόν  επιδιώκει να καλύψει ένα µικρό κενό  σε αυτό το πολυδιάστατο θέµα και 
συγκεκριµένα  ασχολείται  µε τις διαφορές των δύο φύλων στην επίλυση του 
µαθηµατικού προβλήµατος και σε δραστηριότητες που απαιτούν χωρική 
ικανότητα. 

1.1 Επίλυση προβλήµατος  
Σύµφωνα µε τους Schoenfeld και Reys et al (1989) η επίλυση προβλήµατος είναι 
µία κατάσταση στην οποία βρίσκεται ένα άτοµο όταν «ψάχνει» κάτι για το οποίο 
όµως δεν γνωρίζει  την πορεία που θα ακολουθήσει για να το βρει. Αντίθετα, όταν 
η πορεία αυτή είναι γνωστή στο άτοµο από προηγούµενη εµπειρία του τότε δεν 
µιλάµε για επίλυση προβλήµατος αλλά για επίλυση άσκησης. 

Τα µαθηµατικά (λεκτικά) προβλήµατα προσθετικών δοµών  µε βάση τις 
σηµασιολογικές σχέσεις που τα διέπουν διακρίνονται σύµφωνα  µε την έρευνα των 
Greeno και των συνεργατών του (1978,1983) αλλά  και σύµφωνα µε τον Fayol M. 
και  τους συνεργάτες του (1997) σε :  
α) προβλήµατα µεταβολής π.χ. Ο Χ είχε πέντε  µπίλιες. Στη συνέχεια ο Ψ του 
έδωσε τρεις. Πόσες µπίλιες έχει τώρα ο Χ; 
β) προβλήµατα σύνθεσης π.χ. Ο Χ έχει πέντε µπίλιες. Ο Ψ έχει έξι µπίλιες. Πόσες 
µπίλιες έχουν και οι δύο µαζί; 
γ) προβλήµατα σύγκρισης π.χ. Ο Χ έχει πέντε µπίλιες. Ο Ψ έχει τέσσερις 
περισσότερες από τον Χ. Πόσες µπίλιες έχει ο Ψ;   

 Η λύση (λεκτικών) προβληµάτων αποτελεί µία µαθηµατική 
δραστηριότητα στην οποία έχουν καταγραφεί διαφορές µεταξύ των δύο φύλων - 
όχι πάντα από τη σκοπιά του αριθµού των σωστών απαντήσεων όσο από το είδος 
των στρατηγικών που χρησιµοποιούνται.  Συγκεκριµένα, αρκετές έρευνες 
αναφέρουν υψηλότερα ποσοστά επιτυχίας των αγοριών έναντι των κοριτσιών στην 
επίλυση προβληµάτων (Armstrong, 1980, California Assessment Program, 1979, 
Fennema, 1977, Marshall, 1981, National Assessment of Educational Progress, 
1980). 

∆ύο διαφορετικές έρευνες (στις οποίες χρησιµοποιήθηκαν προβλήµατα 
πρόσθεσης και αφαίρεσης των παραπάνω κατηγοριών) η µία διεξήχθη από τη 
Fennema (1998) και τους συνεργάτες της σε παιδιά πρώτης, δευτέρας και τρίτης 
δηµοτικού και η άλλη από τις Martha Carr & Donna Jessup (1997) σε παιδιά 
πρώτης δηµοτικού κατέληξαν στο ίδιο σχεδόν συµπέρασµα: ότι τα αγόρια και τα 
κορίτσια µπορεί να λύνουν σωστά στο ίδιο ποσοστό προβλήµατα µαθηµατικών 
αλλά οι στρατηγικές επίλυσης που χρησιµοποιούν είναι διαφορετικές.  

Αναλυτικότερα, όπως υποστηρίζει η Elizabeth Fennema (1998) τα 
κορίτσια είχαν την τάση να χρησιµοποιούν περισσότερο συγκεκριµένες 
στρατηγικές επίλυσης  (δηλαδή τον τρόπο επίλυσης ενός προβλήµατος που 
παρουσίαζε το βιβλίο ή έκαναν τις πράξεις των προβληµάτων µε τη βοήθεια 
υλικών π.χ. ξυλάκια). Από την άλλη τα αγόρια χρησιµοποιούσαν πιο συχνά 
στρατηγικές αφηρηµένης σκέψης (επινοούσαν δικούς τους αλγόριθµους). Η 
έρευνα έδειξε ότι τα άτοµα που είχαν την τάση στις µικρές τάξεις να επινοούν 
αλγόριθµους µπορούσαν πιο εύκολα να αντεπεξέλθουν στα πιο πολύπλοκα (µε 
περισσότερους νοητικούς υπολογισµούς) προβλήµατα της τρίτης τάξης και 
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µεταγενέστερα στα ακόµα πιο πολύπλοκα προβλήµατα της δευτεροβάθµιας και 
τριτοβάθµιας εκπαίδευσης. 

Οι Carpenter & Fennema (1992) διαπίστωσαν κάποιες διαφορές στην 
ωριµότητα µε την οποία αντιµετώπιζαν γενικά τα αγόρια και τα κορίτσια την 
επίλυση µαθηµατικών προβληµάτων. ∆ηλαδή βρέθηκε ότι τα αγόρια 
χρησιµοποιούσαν στρατηγικές πιο ώριµης σκέψης για να λύσουν µαθηµατικά 
προβλήµατα. Ωστόσο, δε διαπιστώθηκαν διαφορές  στον αριθµό των σωστά 
λυµένων προβληµάτων. 

 Σε παρόµοια συµπεράσµατα µε αυτά της Fennema κατέληξαν και οι 
ερευνήτριες –ψυχολόγοι  M. Carr  & D.Jessup (1997) οι οποίες µελέτησαν τις 
διαφορές των δύο φύλων στην επίλυση προβλήµατος σε παιδιά της πρώτης τάξης 
του δηµοτικού. Συγκεκριµένα οι ερευνήτριες βιντεοσκόπησαν 58 µαθητές της Α΄ 
τάξης (30 αγόρια και 28 κορίτσια) την ώρα που έλυναν 10 προβλήµατα πρόσθεσης 
και 10 προβλήµατα αφαίρεσης ατοµικά και έπειτα οµαδικά. Οι ερευνήτριες 
υποστηρίζουν ότι ενώ δεν υπήρχαν διαφορές στον αριθµό των σωστών 
προβληµάτων που έλυναν τα αγόρια και τα κορίτσια, ωστόσο ο τρόπος επίλυσης 
των προβληµάτων διέφερε µεταξύ των δύο φύλων. Τα κορίτσια  µετρούσαν πιο 
συχνά χρησιµοποιώντας αντικείµενα µέτρησης (π.χ. ξυλάκια) ή τα δάχτυλά τους 
και ανησυχούσαν συχνότερα για το σωστό αποτέλεσµα επιλέγοντας έτσι πιο 
σίγουρες µεθόδους. Αντίθετα, τα αγόρια προσπαθούσαν να κάνουν νοερούς 
υπολογισµούς προκειµένου να λύσουν τα προβλήµατα. Όταν τα παιδιά 
εργάστηκαν κατά οµάδες τότε παρατηρήθηκε το εξής φαινόµενο: όλα 
προσπαθούσαν να εφαρµόσουν τη στρατηγική των αγοριών. 

Παράλληλα είναι και τα ευρήµατα των Παπαγεωργίου Ε., Πιττάλης Μ. και 
Μουσουλίδης Ν. (2003) από µία έρευνά τους την οποία παρουσίασαν στο 3ο 
Μεσογειακό Συνέδριο της Μαθηµατικής Εκπαίδευσης. Το δείγµα που 
χρησιµοποίησαν αποτελούνταν από 202 µαθητές (102 αγόρια και 99 κορίτσια) 
δηµοτικών σχολείων της Λευκωσίας και της Λεµεσού που φοιτούσαν στην Ε΄ και 
ΣΤ΄ τάξη. Το ερευνητικό εργαλείο που επιλέχθηκε  για τους σκοπούς της έρευνάς 
τους ήταν ένα τεστ µε 16 προβλήµατα αναλογίας. Στα πρώτα οκτώ (προβλήµατα 
αναζήτησης τετάρτου αναλόγου: missing value word problems) δίνονταν  οι 3 όροι 
του προβλήµατος και ζητιόταν να βρεθεί ο τέταρτος. Για παράδειγµα: Μία 
σοκολάτα κοστίζει 50 σέντς. Πόσα σέντς κοστίζουν οι δέκα σοκολάτες;  Στα άλλα 
οκτώ (mixture problems) οι 4 αριθµητικοί όροι ανταποκρίνονταν σε δύο ποσότητες 
µέτρησης, οι οποίες αφορούσαν τον αριθµό των ποτηριών που περιείχαν κόκκινο ή 
άσπρο χρώµα αντίστοιχα. Για παράδειγµα (2,1) και (4,3) όπου ο πρώτος όρος κάθε 
ζευγαριού αναφέρεται στον αριθµό των ποτηριών µε το κόκκινο χρώµα και ο 
δεύτερος όρος στον αριθµό των ποτηριών µε το άσπρο χρώµα. 
 Τα αποτελέσµατα της έρευνάς τους έδειξαν ότι η επίδοση των αγοριών 
ήταν σηµαντικά υψηλότερη από εκείνη των κοριτσιών στα πρώτα οκτώ 
προβλήµατα. Αυτό οι ερευνητές το ερµηνεύουν από την άποψη ότι τα προβλήµατα 
αυτά απαιτούσαν  την κατασκευή ενός σχεδίου επίλυσης και τα αγόρια 
παρουσιάζουν ιδιαίτερη ευελιξία στο να χειριστούν πολλές διαφορετικές 
στρατηγικές επίλυσης, χωρίς προηγουµένως να έχει προηγηθεί κάποια διδασκαλία 
τους (Fennema et al. 1998, Lamon, 1994). Στα υπόλοιπα 8 προβλήµατα – όπου 
αναµιγνύονταν 2 ουσίες(mixture problems) - τα κορίτσια είχαν σηµαντικά 
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υψηλότερες επιδόσεις από τα αγόρια. Αυτό ερµηνεύεται, σύµφωνα µε τις 
εξηγήσεις των παιδιών, από το ότι τα προβλήµατα αυτά µε τη δοµή που είχαν 
λύνονταν µε τις στρατηγικές που ήδη χρησιµοποιούσαν οι µαθητές. Στη 
συγκεκριµένη περίπτωση τα κορίτσια χρησιµοποίησαν µε τον καλύτερο τρόπο τη 
διαδικασία εύρεσης του κοινού διαιρέτη που την είχαν διδαχθεί. Γενικότερα, οι 
ερευνητές κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι τα αγόρια «τολµούν» να λύσουν 
προβλήµατα που δεν έχουν διδαχθεί τη στρατηγική τους εφευρίσκοντας δικές τους 
κατάλληλες στρατηγικές. Αντίθετα, τα κορίτσια προτιµούν να έχουν διδαχθεί 
προηγουµένως τη στρατηγική των προβληµάτων που θα λύσουν. 

Οι Walden & Walkerdine (1985), εξετάζοντας τα δεδοµένα και τα 
αποτελέσµατα της Assessment Performance Unit (1982 β),.υποστηρίζουν ότι οι 
πρώιµες µικρές διαφορές µεταξύ των δύο φύλων που παρατηρούνται στην 
πρωτοβάθµια εκπαίδευση ίσως αποτελούν µόνο µια ένδειξη του τι θα συµβεί 
αργότερα. 

 Προκειµένου να ερµηνεύσουν τη διαφορετικότητα στην επίδοση των δύο 
φύλων οι Walden και Walkerdine (1985) πραγµατοποίησαν µία έρευνα, στην 
οποία επικεντρώθηκαν στις παρακάτω υποθέσεις: 

1. Τα αγόρια είναι καλύτερα σε ασκήσεις που απαιτούν «χωρική 
ικανότητα». 

2. Τα αγόρια είναι καλύτερα σε πιο πολύπλοκα θέµατα, σε θέµατα που 
απαιτούν δηλαδή αφηρηµένη σκέψη, στην επίλυση προβληµάτων και 
στη σύλληψη της σηµασίας µιας έννοιας. 

3. Τα κορίτσια είναι καλύτερα σε απλές επαναλαµβανόµενες ασκήσεις 
που απαιτούν χαµηλού επιπέδου δεξιότητες, όπως απλή εφαρµογή του 
κανόνα   

 Στην έρευνα συµµετείχαν µαθητές ηλικίας 9-11 ετών από δύο δηµοτικά 
σχολεία της Μ. Βρετανίας στους οποίους δόθηκαν τεστ που κάλυπταν πέντε 
γνωστικές περιοχές των µαθηµατικών: γεωµετρία, µετρήσεις, έννοια του αριθµού, 
άλγεβρα, πιθανότητες και στατιστική.   
 Από τις 40 ερωτήσεις του τεστ, µόνο 2 έδειξαν κάποια στατιστική 
σηµαντικότητα στις διαφορές ανάµεσα στα δύο φύλα.  Αυτές είναι οι ακόλουθες:  

Α.  «Να χαράξεις τις γραµµές συµµετρίας σε αυτά τα σχήµατα:» 
 
 
 
 
 
  
 
 Στο πρώτο σχήµα, η στατιστικά σηµαντική διαφορά ήταν υπέρ τα αγοριών. 
Στα άλλα δύο σχήµατα οι διαφορές στην επίδοση των µαθητών δεν ήταν 
στατιστικά σηµαντικές.  
 Β.  «Το 60% µιας τάξης µπορεί να κολυµπήσει.  Τι ποσοστό δεν µπορεί να 
κολυµπήσει;» 
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            Η αναµενόµενη απάντηση ήταν 40% . Σε αυτήν την ερώτηση, ένας 
στατιστικά σηµαντικά µεγαλύτερος αριθµός κοριτσιών από ότι αγοριών απάντησε 
λάθος ή άφησε αναπάντητη την ερώτηση. 

 

1.2 Χωρική ικανότητα (spatial ability)  
Η χωρική ικανότητα περιλαµβάνει τις νοητικές δεξιότητες που έχουν σχέση µε την 
αναπαράσταση, το µετασχηµατισµό, την παραγωγή και την ανάκληση συµβολικής, 
µη λεκτικής δηλαδή πληροφορίας ( Booth, R., Thomas, M.  2000).  

Μία από τις κατηγορίες της χωρικής σκέψης (Lohman, 1979)  όπου και 
παρατηρούνται διαφορές µεταξύ των δύο φύλων είναι η νοητική περιστροφή 
(spatial rotation) ενός οπτικού ερεθίσµατος.  

Η νοητική περιστροφή περιλαµβάνει την ικανότητα κάποιου να µπορεί 
παράγει, να συγκρατήσει στη µνήµη του και να περιστρέψει την εικόνα που έχει 
στο µυαλό του για ένα αντικείµενο ενώ παράλληλα να µπορεί να διατηρήσει  και 
µία εκτίµηση της αρχικής κατάστασης του αντικειµένου (Siegel-Hinson & Mc 
Keever, 2000). Κατά τους Scali, Brownlow & Hicks, 2000  η νοητική περιστροφή 
περιλαµβάνει την ικανότητα κάποιου να µετασχηµατίσει ένα πολυδιάστατο σχήµα 
(των δύο ή τριών διαστάσεων) και έχει την πιο συστηµατική και πιο µεγάλη 
διαφορά µεταξύ των δύο φύλων.  

Οι διαφορές των δύο φύλων στην ικανότητα της περιστροφής ενός 
αντικειµένου µπορούν να εξηγηθούν µε βάση τα στερεότυπα  που κυριαρχούν  στα 
παιχνίδια, στα αθλήµατα  και στα επαγγέλµατα. Με βάση αυτή την εξήγηση τα 
αγόρια βιώνουν περισσότερες εµπειρίες όπου χρησιµοποιούν τη χωρική τους 
ικανότητα σε σχέση µε τα κορίτσια (Siegel-Hinson & Mc Keever, 2000). 
 
1.3 Παράγοντες που επιδρούν στη διαφορετική επίδοση  των δύο φύλων 

στην επίλυση του αριθµητικού προβλήµατος και τη χωρική ικανότητα  
 

1.3.1 Οι εκπαιδευτικοί 
Το ερευνητικό ενδιαφέρον για το ζήτηµα των διαφορών στις αλληλεπιδράσεις του 
εκπαιδευτικού µε τα δύο φύλα αποτέλεσε αντικείµενο ενδιαφέροντος αρκετών 
µελετών, οι οποίες εξέτασαν το περιβάλλον της τάξης (Becker, 1976).  Τα 
αποτελέσµατα δείχνουν ότι ο το είδος και ο αριθµός των αλληλεπιδράσεων 
ποικίλουν ανάλογα µε το φύλο των µαθητών και το θέµα διδασκαλίας.  Γενικά, οι 
εκπαιδευτικοί τείνουν να αλληλεπιδρούν περισσότερο µε τα αγόρια παρά µε τα 
κορίτσια, ιδιαίτερα στα µαθηµατικά και στις φυσικές επιστήµες.  Επίσης, τα 
αγόρια µε υψηλή επίδοση επαινούνται περισσότερο για την επιτυχία τους και 
έχουν πιο ολοκληρωµένες αλληλεπιδράσεις µε τον εκπαιδευτικό από ότι τα 
κορίτσια µε υψηλή επίδοση.  Το συµπέρασµα αυτό επιβεβαιώνεται από τα 
ευρήµατα των Good, Sykes & Brophy (1973), σύµφωνα µε τα οποία τα κορίτσια 
που έχουν υψηλή επίδοση στα µαθηµατικά συγκεντρώνουν λιγότερο την προσοχή 
του εκπαιδευτικού σε σχέση µε τα αγόρια του αντίστοιχου επιπέδου επίδοσης. 

∆ιάφορα ερευνητικά δεδοµένα αποκαλύπτουν ότι οι εκπαιδευτικοί 
χαρακτηρίζουν πιο συχνά τα αγόρια ως τους καλύτερους µαθητές στα µαθηµατικά 
από ότι τα κορίτσια (Fennema, 1990).  Ανάλογη είναι και η ερµηνεία που δίνουν 
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στην επιτυχία και στην αποτυχία των δύο φύλων στα µαθηµατικά.  Συγκεκριµένα, 
η Fennema (1990) απευθύνθηκε σε δασκάλους της Α΄ τάξης του δηµοτικού 
σχολείου και προσπάθησε να συσχετίσει τις διαφορές στην επίδοση των δύο 
φύλων στα µαθηµατικά µε τις απόψεις τους για την επιτυχία και την αποτυχία των 
µαθητών τους σε αυτά.  Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι υπήρχαν διαφορές σε ό,τι 
αφορά τα αίτια στα οποία απέδιδαν οι δάσκαλοι των παιδιών αυτών τις επιτυχίες 
και τις αποτυχίες των δύο φύλων στα µαθηµατικά.  Η επιτυχία των αγοριών στα 
µαθηµατικά αποδόθηκε περισσότερο στην ικανότητα, ενώ των κοριτσιών κυρίως 
στην προσπάθεια.  Πρόσθετες διαφορές προέκυψαν όταν ζητήθηκε από τους 
δασκάλους να σχολιάσουν την αποτυχία στα µαθηµατικά.  Η έλλειψη της βοήθειας 
του δασκάλου θεωρήθηκε µία πιο πιθανή εξήγηση για την αποτυχία των αγοριών 
από ότι των κοριτσιών.  Η έρευνα της Fennema αποκάλυψε επιπλέον διαφορές 
στους χαρακτηρισµούς που χρησιµοποιούσαν οι συγκεκριµένοι δάσκαλοι για να 
περιγράψουν τα καλύτερα αγόρια στα µαθηµατικά, όπως ανταγωνιστικοί, 
πρόθυµοι για απαντήσεις, ορθολογιστές, απολαµβάνουν τα µαθηµατικά και έχουν 
αυτονοµία στα µαθηµατικά.   

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα µιας έρευνας  που διεξήχθη στη Γερµανία 
σε δείγµα 288 µαθητών από 48 δηµοτικά σχολεία από τον Tiedemann J.(2002) οι 
δάσκαλοι οι οποίοι είχαν σεξιστικά στερεότυπα για το ρόλο των δύο φύλων στα 
µαθηµατικά, συστηµατικά παραποιούσαν τις µαθηµατικές ικανότητες των 
µαθητών τους (όπως προέκυψε από τις απαντήσεις τους στα ερωτηµατολόγια που 
απάντησαν) σε αντίθεση µε τους δασκάλους που δεν είχαν στερεότυπα. Η έρευνα 
αυτή  ακόµα έδειξε ότι όταν εξετάζονταν οι απόψεις των δασκάλων για τη 
µαθηµατική ικανότητα και για την προσπάθεια των πολύ καλών µαθητών (αγοριών  
και κοριτσιών), οι δάσκαλοι δεν επηρεάζονταν από στερεότυπα για τις διαφορές 
των δύο φύλων στα µαθηµατικά Αντίθετα, η επίδραση των σεξιστικών 
στερεοτύπων στις απόψεις των δασκάλων ήταν πολύ µεγάλη πάνω στα ίδια θέµατα 
για τους µέτριους και τους αδύνατους µαθητές. Συνεπώς, η επίδοση του µαθητή 
είναι µία ουσιαστική µεταβλητή που ρυθµίζει την υιοθέτηση ή όχι σεξιστικών 
στερεοτύπων από τους δασκάλους. 

1.3.2 Το κοινωνικό περιβάλλον 
Τα παιδιά αντλούν πολλές από τις αντιλήψεις τους για τα µαθηµατικά και την 
σπουδαιότητα τους από την παρατήρηση του γύρω κόσµου.  Έτσι, βλέπουν ποιοι 
χρησιµοποιούν τα µαθηµατικά, για ποιο σκοπό και ποιοι αναµένεται να είναι καλοί 
σε αυτά. 

 Ο Willis (1995) διατυπώνει µια υπόθεση σχετικά µε το θέµα αυτό ως εξής:  
το κλειδί για την χαµηλότερη συµµετοχή των κοριτσιών στα µαθηµατικά είναι η 
ένδειξη ότι και τα παιδιά και οι ενήλικες, ενώ θεωρούν ότι τα µαθηµατικά είναι 
εξίσου σηµαντικά για τα κορίτσια και τα αγόρια, συχνά υποστηρίζουν ότι τα 
µαθηµατικά είναι πιο σηµαντικά για τους ενήλικες άντρες από ότι για τις ενήλικες 
γυναίκες. 

Η συµβολή των Μ.Μ.Ε στις σεξιστικές διαφορές που αφορούν την 
επιτυχία στα µαθηµατικά έχει διερευνηθεί από τους Jacobs και Eccles (1985).  
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Συγκεκριµένα, οι ερευνητές εξέτασαν τις πεποιθήσεις γονέων για τις διαφορές των 
δύο φύλων στα µαθηµατικά πριν και µετά από µια δηµοσιογραφική κάλυψη του 
θέµατος και από την ανάγνωση ενός σχετικού άρθρου. Η ανάλυση των δεδοµένων 
έδειξε ότι πολλοί από τους γονείς που αποτελούσαν το δείγµα της έρευνας άρχισαν 
µετά τη δηµοσιογραφική κάλυψη να εκφράζουν περισσότερες στερεότυπες 
απόψεις για την επίδοση των δύο φύλων στα µαθηµατικά.  

1.3.3. Η οικογένεια 
Σύµφωνα µε τις έρευνες των Yee & Eccles (1998)  οι γονείς των αγοριών 
θεωρούσαν ότι η επιτυχία του παιδιού τους στα µαθηµατικά οφειλόταν σε ένα 
«έµφυτο ταλέντο» σε αντίθεση µε τους γονείς των κοριτσιών οι οποίοι απέδιδαν 
την επιτυχία των παιδιών τους στη µεγάλη προσπάθεια που κατέβαλλαν. Όσον 
αφορά τις περιπτώσεις αποτυχίας στα µαθηµατικά οι γονείς θεωρούσαν ότι ο γιος 
τους ή η κόρη τους δεν προσπαθούσε αρκετά. ∆ηλαδή στην περίπτωση αυτή το 
φύλο του παιδιού δε φαίνεται να επηρεάζει τις απόψεις των γονιών.  

Νεότερη έρευνα (Raty, H., Vanska, J., Kasanen, K. & Karkkainen R., 
(2002) που πραγµατοποιήθηκε σε δείγµα 573 γονιών µέτριου και υψηλού 
µορφωτικού επιπέδου που  είχαν ένα εφτάχρονο παιδί κατέληξε στα ίδια 
συµπεράσµατα µε την έρευνα των Yee & Eccles (1998). Επιπρόσθετα, από αυτή 
την έρευνα βρέθηκε ότι οι γονείς των αγοριών υπερεκτιµούσαν  τη µαθηµατική  
ικανότητα των παιδιών τους σε αντίθεση µε τους γονείς των κοριτσιών.  

Σε σχέση µε την  ικανότητα αίσθησης του χώρου -spatial ability- (Alington 
et al. 1992) οι αντιλήψεις των γονιών ίσως δηµιουργούν διαφορές µεταξύ των δύο 
φύλων. Οι γονείς θεωρούν ότι οι κόρες τους ενδιαφέρονται πολύ λίγο  για τα 
µαθηµατικά και για δραστηριότητες που έχουν σχέση µε την ικανότητα αίσθησης 
του χώρου (Beyer, 1995). Αυτές  οι απόψεις των γονιών επηρεάζουν την 
αυτοαντίληψη των κοριτσιών για τις ικανότητες τους στα µαθηµατικά και 
ιδιαίτερα εκείνων των κοριτσιών που έχουν χαµηλά επίπεδα αυτοεκτίµησης (Beyer 
&Bowden, 1997). 

1.3.4 Το παιχνίδι 
Τα κορίτσια ενθαρρύνονται να διαβάζουν και να παίζουν στο σπίτι µε κούκλες, 
ενώ τα αγόρια παίζουν µε φορτηγά, µπάλες και διάφορα κατασκευαστικά 
παιχνίδια.  Έτσι µέσα από το παιχνίδι ένα µικρό αγόρι µαθαίνει για την ταχύτητα, 
την επιτάχυνση, τα τρισδιάστατα σχέδια, τις γωνίες απόκλισης και για πολλές 
άλλες µαθηµατικές ιδέες. Το µικρό κορίτσι από την άλλη πλευρά σπαταλά τον 
περισσότερο χρόνο του παιχνιδιού του µιλώντας µε τις κούκλες.  Έτσι το κορίτσι 
µαθαίνει να εκφράζεται γλωσσικά και να αναπτύσσει ένα ευρύ λεξιλόγιο, αλλά η 
µορφή του παιχνιδιού του διδάσκει πολύ λίγα για τους νόµους που διέπουν το 
φυσικό κόσµο (Tobias, 1978).   

1.3.5 Τα βιβλία 
Oι Barnes & Horne (1992-1995)στο βιβλίο τους «Gender & Mathematics», το 
οποίο αποτελεί µια ανασκόπηση στη σχετική βιβλιογραφία της περιόδου 1992-
1995, αναφέρουν ότι πολλές έρευνες αποκαλύπτουν την ύπαρξη προκατάληψης 
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έναντι των δύο φύλων στα εγχειρίδια των µαθηµατικών όλων των βαθµίδων της 
εκπαίδευσης.   

Ειδικότερα, στα βιβλία των µαθηµατικών της Ε΄ δηµοτικού του ελληνικού 
σχολείου τα κορίτσια εκτελούν τους µαθηµατικούς υπολογισµούς µε τη βοήθεια 
εξωτερικών µέσων, ενώ τα αγόρια κάνουν τους υπολογισµούς µε το νου τους. 
Επίσης, τα κορίτσια σε µεγάλο βαθµό µέσα στα βιβλία παρουσιάζουν το κείµενο 
των προβληµάτων ενώ τα αγόρια δείχνουν τον τρόπο σκέψης που οδηγεί στη λύση 
των προβληµάτων.  

 Για παράδειγµα, στο α΄ τεύχος σελ: 21, το κορίτσι για να λύσει το 
πρόβληµα του βιβλίου υποβοηθείται στην πράξη του πολλαπλασιασµού από ένα 
εξωτερικό µέσο (εδώ είναι οι αυγοθήκες), ενώ αντίθετα στη σελ. 13 ένα αγόρι 
κάνει πρόσθεση χωρίς τη βοήθεια κάποιου εξωτερικού µέσου (δηλαδή, µε το νου).  
Επίσης, στις σελίδες 21-22, το κορίτσι παρουσιάζει την πράξη του 
πολλαπλασιασµού, κάτι που έχει µελετηθεί και σε προηγούµενες τάξεις, ενώ 
αντίθετα το αγόρι εκθέτει τα πολλαπλάσια, µία πιο σύνθετη και δύσκολη έννοια 
για τα παιδιά.  Στο Β΄ τεύχος, σελ: 89, εικονίζονται δύο παιδιά, ένα αγόρι και ένα 
κορίτσι, τα οποία προσπαθούν να κάνουν το σχέδιο του δαπέδου της τάξης τους σε 
κάποια ορισµένη κλίµακα.  Το κορίτσι διαβάζει τις οδηγίες ενώ το αγόρι τις 
εφαρµόζει κατάλληλα και φτιάχνει το σχέδιο του δαπέδου.  Στην εικόνα αυτή, 
λοιπόν, είναι εµφανές ότι πρωταγωνιστής της δραστηριότητας και ενεργά 
σκεπτόµενος άνθρωπος µπορεί να θεωρηθεί µονάχα το αγόρι.  Έτσι, δίνεται η 
εντύπωση σε ένα κορίτσι που ανοίγει το βιβλίο αυτό ότι τα αγόρια είναι καλύτερα 
σε δεξιότητες µέτρησης, σχεδιασµού και στους µαθηµατικούς υπολογισµούς που 
συνδέονται µε τις δεξιότητες αυτές. 

 
1.3.6 Βιολογικοί και Φυσιολογικοί  
Αρκετοί ερευνητές ισχυρίζονται ότι οι εξηγήσεις για τις διαφορές των δύο φύλων 
σε ό,τι αφορά την ικανότητα µάθησης των µαθηµατικών θα πρέπει να 
αναζητηθούν στις βιολογικές θεωρίες.  

 Ανάµεσα σε εκείνους που αποδίδουν τις διαφορές στη µαθηµατική 
ικανότητα σε βιολογικά αίτια είναι ο νευρολόγος Norman Geschwind.  Κατά την 
άποψή του, η έκθεση σε υπερβολική τεστοστερόνη ή µια ασυνήθιστη ευαισθησία 
στην τεστοστερόνη στη διάρκεια της εµβρυϊκής ηλικίας µπορεί να µεταβάλει την 
ανατοµία του εγκεφάλου ενός παιδιού, καθιστώντας το δεξί ηµισφαίριο κυρίαρχο 
και το άτοµο χαρισµατικό σε ό,τι έχει σχέση µε αυτό, όπως στις τέχνες και στα 
µαθηµατικά.   Έτσι, επειδή τα αρσενικά εκτίθενται σε περισσότερη τεστοστερόνη 
κατά την εµβρυϊκή φάση, σύµφωνα µε αυτήν την αντίληψη, είναι αναµενόµενο τα 
αγόρια που είναι προικισµένα στα µαθηµατικά να είναι περισσότερα από τα 
κορίτσια (Hensel, 1989).  

 Οι Rudisill & Morrison (1989), σε µια ανασκόπηση της σχετικής 
βιβλιογραφίας, επικεντρώνονται σε ένα παράγοντα που ονοµάζεται γραµµικότητα 
(laterality) και αναφέρονται στη θέση των Seward & Seward (1980), οι οποίοι 
υποστηρίζουν ότι τα δύο φύλα διαφέρουν στην «εγκεφαλική ασυµµετρία», δηλαδή 
στη σχετική εξειδίκευση των δύο ηµισφαιρίων του εγκεφάλου.  Οι άντρες 
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εµφανίζουν µεγαλύτερη εξειδίκευση από τις γυναίκες στο δεξί ηµισφαίριο. 
Αναλυτικότερα, ο εγκεφαλικός φλοιός χωρίζεται σε 2 ηµισφαίρια, τα οποία 
εξειδικεύονται σε διαφορετικές νοητικές διεργασίες·  η αριστερή πλευρά ελέγχει τη 
γλώσσα και άλλες παρεµφερείς δεξιότητες, ενώ η δεξιά πλευρά ελέγχει τις χωρικές 
σχέσεις (Dimond & Beaumont, 1977).  Οι ερευνητές καταλήγουν στο συµπέρασµα 
ότι τα αγόρια ίσως να είναι ανώτερα από τα κορίτσια σε εργασίες που σχετίζονται 
µε την αντίληψη του χώρου, χάρη στην κυριαρχία του δεξιού τους ηµισφαιρίου. 

 

2.  Η παρούσα έρευνα 
Κύριος σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να εξεταστούν οι διαφορές στην 
επίδοση αγοριών και κοριτσιών ηλικίας 11-12 ετών (Ε΄ και ΣΤ΄ τάξης) στην 
επίλυση αριθµητικών προβληµάτων και σε δραστηριότητες που απαιτούν χωρική 
σκέψη. Για το σκοπό αυτό οι µαθητές και των δύο φύλων εξετάστηκαν σε πέντε 
διαφορετικούς τύπους αριθµητικών προβληµάτων και σε δραστηριότητες που 
ενεργοποιούσαν το χωρικό προσανατολισµό τους (spatial orientation). 
 
2.1 Ερευνητικές υποθέσεις 
1η ερευνητική υπόθεση: Τα δύο φύλα έχουν διαφορετικές επιδόσεις όταν  λύνουν 
αριθµητικά προβλήµατα.  
2η ερευνητική υπόθεση: Τα δύο φύλα έχουν διαφορετικές επιδόσεις σε  ασκήσεις 
που απαιτούν χωρική σκέψη. 
 
2.2 Ερευνητικό εργαλείο 
Το ερευνητικό εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε ήταν ένα ερωτηµατολόγιο1 -τεστ, το 
οποίο περιελάµβανε 23 ερωτήσεις. Από όλες αυτές τις ερωτήσεις το ενδιαφέρον 
µας στο παρόν άρθρο επικεντρώνεται  στις ερωτήσεις 2,3 και 15 οι οποίες 
στόχευαν στη διερεύνηση της ικανότητας των µαθητών για χωρική σκέψη και στις 
ερωτήσεις 4, 5, 16, 17 και 18 που αφορούσαν λεκτικά αριθµητικά προβλήµατα. 
Αναλυτικότερα στην ερώτηση 2 οι µαθητές έπρεπε να αναγνωρίσουν και να 
ονοµάσουν 5 διαφορετικά γεωµετρικά σχήµατα. Στην ερώτηση 3 έπρεπε να 
εφαρµόσουν κριτήρια οµοιότητας τριγώνων και να επιλέξουν από 4 τρίγωνα 
εκείνο που ήταν όµοιο µε το τρίγωνο που δινόταν. Στην ερώτηση 15 έπρεπε να 
προσδιορίσουν µία θέση σε σχέση µε τα τέσσερα σηµεία του ορίζοντα. Τα 
προβλήµατα του ερωτηµατολογίου ήταν πέντε διαφορετικών τύπων: µερισµού, 
λογικής, σύγκρισης, ποσοστών και διαίρεσης αντίστοιχα ως προς τη σειρά των 
ερωτήσεων. 

 Οι ερωτήσεις 4, 5, 16, 17 και 18 σχετίζονται µε την 1η ερευνητική 
υπόθεση και οι ερωτήσεις 2, 3 και 15 σχετίζονται µε τη 2η ερευνητική υπόθεση. 

 

                                                 
1 Το ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα είναι της  Shuard (1986a 
) και προσαρµόστηκε στην ελληνική γλώσσα  από τη γράφουσα και τη συνεργάτιδά της 
Αθανασοπούλου Βασιλική στα  πλαίσια της διπλωµατικής τους διατριβής που επιβλεπόταν 
από τον Αναπληρωτή Καθηγητή  της ∆ιδακτικής των µαθηµατικών Σακονίδη  Χ.  
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2.3 ∆είγµα 
Το δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν 179 µαθητές και µαθήτριες της Ε΄ και ΣΤ΄ 
τάξης του ∆ηµοτικού Σχολείου και συγκεκριµένα 40 µαθητές και µαθήτριες της Ε΄ 
τάξης (22 αγόρια και 18 κορίτσια) και 139 µαθητές της ΣΤ΄ τάξης (70 αγόρια και 
69 κορίτσια).Επιλέχθηκε το µεγαλύτερο µέρος του δείγµατος να προέρχεται από 
µαθητές της ΣΤ΄ τάξης, επειδή σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία η επίδοση των δύο 
φύλων στα µαθηµατικά αρχίζει να διαφοροποιείται αισθητά µετά τη ΣΤ΄ τάξη.  
 Η έρευνα διεξήχθη τον Απρίλιο του 2000 σε 3 ∆ηµοτικά Σχολεία του 
∆ήµου Αλεξανδρούπολης. 
 
3. Ανάλυση των δεδοµένων της έρευνας 
Αφού έγινε έλεγχος και κωδικοποίηση των ερωτηµατολογίων, στη συνέχεια 
ακολούθησε επεξεργασία των δεδοµένων µε το στατιστικό πακέτο SPSS. 
Παρακάτω παρουσιάζονται οι απαντήσεις των µαθητών της ΣΤ΄ τάξης κατά 
ερώτηση (πίνακας συχνοτήτων). Παράλληλα παρουσιάζονται σε µορφή 
γραφήµατος οι σωστές απαντήσεις αγοριών και κοριτσιών για κάθε ερώτηση. Για 
λόγους ευκολίας στην ανάγνωση οι ερωτήσεις παρουσιάζονται κατά ερευνητική 
υπόθεση. 
Σηµείωση: Στους πίνακες που ακολουθούν, τα σύµβολα Σ, Λ, Η, Α αντιστοιχούν 
στις Σωστές, Λανθασµένες, Ηµιτελείς και Αναπάντητες περιπτώσεις απαντήσεων 
αντίστοιχα. 
 
 
Ερώτηση 2 
Πίνακας 3.1 Οι απαντήσεις των µαθητών στην ερώτηση 2 (αναγνώριση 
γεωµετρικών σχηµάτων). 
 

Απ. Ερώτηση    2 α Ερώτηση     2 β Ερώτηση    2 γ Ερώτηση      2 δ Ερώτηση       2 ε 
Α Κ Σ Α Κ Σ Α Κ Σ Α Κ Σ Α Κ Σ 

Σ 
38 

(54,2%) 
27 

(39,1%) 
65 

(46,8%) 
42 

(60%) 
38 

(55%) 
80 

(57,6%)
60 

(92,8%)
57 

(82,6%)
117 

(87%)
24 

(34,2%)
19 

(27,5%) 
43 

(30,9%) 
66 

(94,2%)
62 

(89,7%)
128 

(92%) 

Λ 30 
(43%) 

38 
(55%) 

68 
(48,9%) 

20 
(28,5%) 

26 
(37,6%) 

46 
(33,1%)

5 
(7,2%) 

11 
(16%) 

16 
(13%)

44 
(63%) 

44 
(63,9%) 

88 
(63,3%) 

2 
(2,9%) 

5 
(7,5%)

7 
(5,0%)

Η 0 
(0%) 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

1 
(1,5%) 

0 
(0%) 

1 
(0,7%) 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

1 
(1,4%)

0 
(0%) 

1 
(0,7%) 

0% 
(0%) 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

Α 2 
(2,8%) 

4 
(5,9%) 

6 
(4,3%) 

7 
(10%) 

5 
(7,4%) 

12 
(8,6%) 

0 
(0%) 

1 
(1,4%) 

1 
(0,7%)

1 
(1,4%)

6 
(8,6%) 

7 
(5,0%) 

2 
(2,9%) 

2 
(2,8%)

4 
(3%) 

Σύνολο 70 69 139 
(100% 70 69 139 

(100%) 70 69 139 
(100%) 70 69 139 

100%) 70 69 139 
(100%)
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Η δεύτερη ερώτηση αφορούσε τα γεωµετρικά σχήµατα και ζητούσε από 

τους µαθητές να αναγνωρίσουν πέντε γεωµετρικά σχήµατα και να σηµειώσουν τα 
ονόµατά τους. Μία συνολική θεώρηση των αποτελεσµάτων δείχνει ότι οι µαθητές 
δυσκολεύτηκαν στη συµπλήρωση αυτής της ερώτησης, καθώς τα ποσοστά των 
σωστών απαντήσεων που δόθηκαν δεν ήταν ιδιαίτερα υψηλά.  Πιθανότατα αυτό 
που δυσκόλεψε περισσότερο τους µαθητές ήταν ο προσανατολισµός των 
σχηµάτων ο οποίος διέφερε αισθητά από τον καθιερωµένο (αυτόν που βλέπουµε 
στα σχολικά βιβλία). Σαφώς µία τέτοια αδυναµία δείχνει σε σηµαντικό βαθµό ότι 
οι µαθητές δεν έχουν διαµορφώσει κριτήρια που θα τους επέτρεπαν να 
αναγνωρίσουν ένα γεωµετρικό σχήµα ανεξάρτητα από τον προσανατολισµό του, 
αλλά έχουν µάθει απλώς να τα διακρίνουν οπτικά.  
  Στο 1ο υποερώτηµα, το 54,2% από τα αγόρια απάντησε σωστά, ενώ 
επίσης, σηµαντικό ήταν και το ποσοστό των λαθεµένων απαντήσεών τους(43%).  
Μικρότερο ποσοστό των κοριτσιών (39,1%) απάντησε σωστά σε αυτή την 
ερώτηση.  Σηµαντικό ήταν και το ποσοστό των λαθών που έκαναν (55%).  Η 
διαφορά µεταξύ αγοριών και κοριτσιών στο υποερώτηµα αυτό είναι σηµαντική και 
επιβεβαιώνει βιβλιογραφικές αναφορές. 
 Στο 2ο υποερώτηµα, τα αγόρια απάντησαν σωστά σε ποσοστό 60%, λάθος 
σε ποσοστό 28,5% ενώ κάποια δεν απάντησαν καθόλου (10%).  Τα κορίτσια 
απάντησαν σωστά σε ποσοστό 55%, έδωσαν λαθεµένες απαντήσεις σε ποσοστό 
37,6% και ένα µικρό ποσοστό 7,4% δεν απάντησε καθόλου.  Στο υποερώτηµα 
αυτό δεν παρατηρείται σηµαντική διαφορά µεταξύ των δύο φύλων.  Τα 
αποτελέσµατα αυτά συγκλίνουν µε τα αντίστοιχα της έρευνας της Shuard, όπου η 
διαφορά µεταξύ των δύο φύλων στην ερώτηση αυτή ήταν ασήµαντη (21% από τα 
κορίτσια και 14% από τα αγόρια απάντησαν σωστά). 

 Στο 3ο υποερώτηµα το µεγαλύτερο ποσοστό των αγοριών (92,8%) έδωσε 
σωστή απάντηση και ένα πολύ µικρό ποσοστό απάντησε λάθος (7,2%). Παρόµοια 
ήταν η επίδοση των κοριτσιών, στα οποία το µεγαλύτερο ποσοστό απάντησε 
σωστά (82,6%) και το υπόλοιπο λανθασµένα (16%). Η µοναδική αξιόλογη 
διαφορά που παρατηρείται µεταξύ αγοριών και κοριτσιών αφορά το ποσοστό των 
σωστών απαντήσεων. 
 Στο 4ο υποερώτηµα, λίγα αγόρια µπόρεσαν να δώσουν τη σωστή 
απάντηση (34,2%) µε αποτέλεσµα το υψηλότερο ποσοστό στον πίνακα να 
καταλαµβάνουν οι λαθεµένες απαντήσεις (63%). Ανάλογα υπήρξαν και τα 
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αποτελέσµατα των κοριτσιών.  Το ποσοστό των σωστών απαντήσεων που έδωσαν 
ήταν 27,5% και των λαθεµένων 63,9%.  Εποµένως, δεν παρατηρείται κάποια 
ουσιαστική διαφορά µεταξύ των δύο φύλων ως προς τον τρόπο που απάντησαν 
στην ερώτηση.  Στο ίδιο συµπέρασµα καταλήγει και η Shuard2 από τα δεδοµένα 
της δικής της έρευνας (το 78% των κοριτσιών και το 69% των αγοριών απάντησαν 
σωστά). 
 Το τελευταίο υποερώτηµα απαντήθηκε σωστά από την πλειοψηφία  των 
αγοριών (94,2%).  Μόνο το 2,9% έδωσε λάθος απάντηση.  Τα ποσοστά των 
κοριτσιών δε διαφέρουν ουσιαστικά.  ∆ηλαδή, και εδώ το µεγαλύτερο ποσοστό 
των κοριτσιών απάντησε σωστά (89,7%), ενώ το ποσοστό των λανθασµένων 
απαντήσεων άγγιξε το 7,5%. 
 
Ερώτηση 3 
Πίνακας 3.2 Οι απαντήσεις των µαθητών στην ερώτηση 3 (επιλογή από 4 τρίγωνα 
εκείνου που ήταν όµοιο µε το υπόδειγµα). 
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Η ερώτηση αυτή ζητούσε από τους µαθητές να αναγνωρίσουν σε µια σειρά 

τεσσάρων τριγώνων εκείνο που ήταν όµοιο µε ένα πέµπτο.  Όπως φαίνεται στον 
πίνακα 3.3, λιγότεροι από τους µισούς µαθητές του δείγµατος απάντησαν σωστά, 
ενώ  οι υπόλοιποι απάντησαν λάθος.   

Τα αγόρια που απάντησαν σωστά αντιπροσωπεύουν το 42,8% του 
συνολικού πληθυσµού τους, ενώ το υπόλοιπο 55,7% απάντησε λανθασµένα.  Η 

                                                 
2 Γίνεται αντιπαραβολή µε τα αποτελέσµατα της Shuard λόγω του ερωτηµατολογίου της 
που χρησιµοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα. 

Απαντήσεις Ερώτηση     3 
Α Κ Σ 

Σ 30 (42,8%) 28 (40,5%) 58 (41,7%) 
Λ 39 (55,7%) 41 (59,5%) 80 (57,6%) 
Η 1 (1,5%) 0 (0%) 1 (0,7%) 
Α 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 
Σύνολο 70 69 139(100%) 
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επίδοση των κοριτσιών ήταν ανάλογη. ∆ηλαδή, το ποσοστό των σωστών 
απαντήσεων τους ήταν 40,5% και των λαθεµένων 59,5%.  ∆εν παρατηρείται 
λοιπόν, κάποια αξιόλογη διαφορά στην ανταπόκριση σε αυτήν την ερώτηση 
µεταξύ των δύο φύλων. 

Όπως φαίνεται, οι µαθητές και των δύο φύλων δυσκολεύτηκαν στην 
ερώτηση αυτή, επιδεικνύοντας µια αδυναµία χειρισµού της έννοιας «όµοια 
τρίγωνα» που αντανακλά την έλλειψη κατανόησής της από µέρους τους.  Θα 
πρέπει να σηµειωθεί ότι οι παράγοντες που φάνηκε να µπερδεύουν κυρίως τους 
µαθητές ήταν ο προσανατολισµός και το µέγεθος των τριγώνων.  Επιπλέον, 
ενδιαφέρον είναι το γεγονός ότι κατά τη διόρθωση των ερωτηµατολογίων, 
δηµιουργήθηκε η εντύπωση ότι κάποιες φορές η σωστή απάντηση οφειλόταν στην 
τύχη ή σε κάποια οπτικά και µόνο κριτήρια που χρησιµοποιούνταν από τους 
µαθητές. 

 
Ερώτηση 15 
Πίνακας  3.3 Οι απαντήσεις των µαθητών στην ερώτηση 15 (προσδιορισµός µίας 
θέσης σε σχέση µε τα 4 σηµεία του ορίζοντα) 

Απαντήσεις Ερώτηση 15 
Α Κ Σ

Σ 46 (65,7%) 52 (75,4%) 98 (70,5%) 
Λ 20 (28,6%) 13 (18,8%) 33 (23,7%) 
Η 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 
Α 4 (5,7%) 4 (5,8%) 8 (5,8%) 
Σύνολο 70 69 139 (100%) 
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Η ερώτηση επικεντρώνεται στον προσανατολισµό στο χώρο.  Από τον 

παραπάνω πίνακα φαίνεται ότι το 70,5% του δείγµατος των µαθητών απάντησε 
σωστά και το 23,7% απάντησε λανθασµένα.  Ειδικότερα, 46 αγόρια (65,7%) 
έδωσαν σωστή απάντηση, ενώ 20 αγόρια (28,6%) λανθασµένη.  Από τα 69 
κορίτσια, τα 52 (75,4%) απάντησαν σωστά και τα 13 (18,8%) λανθασµένα.  Από 
τη σύγκριση της επίδοσης των δύο φύλων παρατηρείται µια µικρή διαφορά υπερ 
των κοριτσιών.   

Τα αποτελέσµατα από την έρευνα της Shuard έδειξαν ότι τα κορίτσια στην 
ίδια άσκηση εµφάνισαν µια σηµαντικά χαµηλότερη επίδοση από τα αγόρια (59% 
και 70% αντίστοιχα).  Εποµένως, υπάρχει µια ασυµφωνία ανάµεσα στο 
αποτέλεσµα της έρευνας της Shuard και σε αυτό της παρούσας έρευνας.  Επίσης, 
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το αποτέλεσµα αυτό δε συµφωνεί µε όσα αναφέρονται στη βιβλιογραφία, δηλαδή 
ότι τα αγόρια τείνουν να είναι καλύτερα από τα κορίτσια σε ασκήσεις που 
απαιτούν «χωρική» ικανότητα.  Μία πιθανή εξήγηση µπορεί να είναι η έµφαση σε 
θέµατα και δραστηριότητες προσανατολισµού που δίνεται στο ελληνικό 
Πρόγραµµα Σπουδών του ∆ηµοτικού Σχολείου,  ιδιαίτερα στην πρώτη σχολική 
ηλικία. 

 
Ερώτηση 4 
Πίνακας 3.4  Οι απαντήσεις των µαθητών στην ερώτηση 4 (πρόβληµα µερισµού) 

Απαντήσεις Ερώτηση      4 
 Α Κ Σ
Σ 53 (75,7%) 50 (72,4%) 103 (74,1%) 
Λ 16 (22,8%) 17 (24,6%) 33 (23,7%) 
Η 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 
Α 1 (1,5%) 2 (3%) 3 (2,2%) 
Σύνολο 70 69 139(100%) 
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 Στο πρόβληµα αυτό τα αγόρια στην πλειοψηφία τους (75,7%), επέλεξαν τη 
σωστή απάντηση.  Παρόλα αυτά αρκετά σηµαντικό ήταν και το ποσοστό των 
λαθεµένων απαντήσεων (22,8%).  Ανάλογα ήταν και τα αποτελέσµατα των 
κοριτσιών.  Βέβαια, το ποσοστό επιτυχίας τους ήταν λίγο µικρότερο (72,4%) από 
εκείνο των αγοριών αλλά η διαφορά αυτή δεν µπορεί να θεωρηθεί σηµαντική.  Το 
ποσοστό των λαθεµένων απαντήσεων που έδωσαν τα κορίτσια έφτασε το 24,6% 
και εποµένως, δε διέφερε σηµαντικά από των αγοριών. 
 
Ερώτηση 5 
Πίνακας 3.5  Οι απαντήσεις των µαθητών στην ερώτηση 5 (πρόβληµα λογικής) 

Απαντήσεις Ερώτηση       5 
 Α Κ Σ
Σ 45 (64,3%) 41 (59,5%) 86 (61,9%) 
Λ 25 (35,7%) 27 (39,1%) 52 (37,4%) 
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Η 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 
Α 0 (0%) 1 (1,4%) 1 (0,7) 
Σύνολο 70 69 139 (100%) 
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 Η ερώτηση αυτή βασίζεται σε έννοιες της λογικής και συγκεκριµένα 
ζητούσε από τους µαθητές να αποφασίσουν το ψηλότερο ανάµεσα σε τρία άτοµα, 
κάτω από ορισµένες προϋποθέσεις.  Το 61,9% του συνόλου των µαθητών 
απάντησε σωστά σε αυτή την ερώτηση και το 37,4% λανθασµένα. 

Τα αγόρια, γενικά, τα πήγαν καλά στην ερώτηση αυτή, αφού οι σωστές 
απαντήσεις που έδωσαν εκπροσωπούν το 64,3% του συνόλου τους.  Παρόλα αυτά, 
το ποσοστό εκείνων που απάντησαν λανθασµένα δεν µπορεί να θεωρηθεί 
ασήµαντο, καθώς αντιπροσωπεύει το 35,7% του συνόλου των αγοριών.  Από την 
άλλη πλευρά, τα κορίτσια απάντησαν σωστά στην ερώτηση αυτή σε ποσοστό 
59,5%.  Είναι εµφανές ότι η σύγκριση µε το αντίστοιχο ποσοστό των αγοριών δεν 
µπορεί να οδηγήσει σε σαφή συµπεράσµατα σχετικά µε τη διαφοροποίηση µεταξύ 
των δύο φύλων.  Το ίδιο ισχύει και για τα ποσοστά των λαθεµένων απαντήσεων, 
αφού για τα αγόρια ήταν 35,7% και για τα κορίτσια 39,1%.   
Ερώτηση 16 
Πίνακας 3.6  Οι απαντήσεις των µαθητών στην ερώτηση 16 (πρόβληµα 
σύγκρισης) 

Απαντήσεις Ερώτηση 16 
Α Κ Σ

Σ 27 (38,6%) 17 (24,6%) 44 (31,7%) 
Λ 35 (50%) 40 (58%) 75 (54%) 
Η 1 (1,4%) 1 (1,5%) 2 (1,4%) 
Α 7 (10%) 11 (15,9%) 18 (12,9%) 
Σύνολο 70 69 139 (100%) 
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Την ερώτηση αυτή, που αφορά σε ένα πρόβληµα σύγκρισης, έλυσαν 
επιτυχώς µόλις 44 µαθητές (31,7%).  Από τους υπόλοιπους µαθητές, το 54% δεν 
κατάφερε να λύσει σωστά το πρόβληµα, ενώ το 12,9% το άφησε άλυτο.  Από το 
σύνολο των αγοριών, το 50% απάντησε λάθος, το 10% άφησε την ερώτηση 
αναπάντητη και το 38,6% έδωσε σωστή απάντηση.  Είναι επίσης αξιοσηµείωτο ότι 
το 58% του δείγµατος των κοριτσιών έδωσε λανθασµένη απάντηση, το 15,9% δεν 
απάντησε και µόνο το 24,6% απάντησε σωστά. 

Από τα παραπάνω ποσοστά συµπεραίνει κανείς ότι τα αγόρια, σε σύγκριση 
µε τα κορίτσια, έδωσαν περισσότερες σωστές απαντήσεις και λιγότερες 
λανθασµένες.  Παρόµοιο συµπέρασµα για αυτήν την ερώτηση προέκυψε και από 
την έρευνα της Shuard (44% κορίτσια και 54% αγόρια).  

 
Ερώτηση 17 
Πίνακας 3.7  Οι απαντήσεις των µαθητών στην ερώτηση 17 (πρόβληµα µε 
ποσοστά) 
 

Απαντήσεις Ερώτηση 17 
Α Κ Σ

Σ 53 
(75,7%) 

39 (56,5%) 92 (66%) 

Λ 11 
(15,7%) 

22 (31,9%) 33 (23,7%) 

Η 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 
Α 6 (8,6%) 8 (11,6%) 14 (10,1%) 
Σύνολο 70 69 139 (100%) 
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Οι σωστές απαντήσεις των µαθητών στην ερώτηση 17
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 Αυτή η ερώτηση αφορούσε ένα πρόβληµα ποσοστών.  Από τα 

αποτελέσµατα του πίνακα συνάγεται ότι οι περισσότεροι µαθητές (66,2%) έλυσαν 
σωστά το πρόβληµα, το 23,7% λανθασµένα και το 10,1% το άφησε αναπάντητο. 
Ειδικότερα από τα 70 αγόρια, τα 53 (75,7%) απάντησαν σωστά, τα 11 (15,7%) 
λανθασµένα και τα 6 (8,6%) δεν απάντησαν καθόλου.  Από τα 69 κορίτσια τα 39 
(56,5%) έδωσαν σωστές απαντήσεις, τα 22 (31,9%) λανθασµένες και τα 8 (11,6%) 
άφησαν την ερώτηση αναπάντητη. 

Από τη σύγκριση της επίδοσης των δύο φύλων διαπιστώνει κανείς ότι 
υπάρχει σηµαντική διαφορά υπέρ των αγοριών.  Το αποτέλεσµα αυτό συµφωνεί µε 
τη σχετική βιβλιογραφία, όπου αναφέρεται ότι τα αγόρια λύνουν µε µεγαλύτερη 
επιτυχία από τα κορίτσια περιγραφικά / λεκτικά προβλήµατα, άλλα και ειδικότερα 
µε τα αποτελέσµατα της Shuard (47% των κοριτσιών και 56% των αγοριών έλυσαν 
σωστά αυτήν την άσκηση). 

 
Ερώτηση 18 
Πίνακας 3.8  Οι απαντήσεις των στην ερώτηση 18 (πρόβληµα διαίρεσης) 

Απαντήσεις Ερώτηση 18 
 Α Κ Σ
Σ 39 (55,7%) 49 

(71%) 
88 
(63,3%) 

Λ 30 (42,9%) 20 
(29%) 

50 (36%) 

Η 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 
Α 1 (1,4%) 0 (0%) 1 (7%) 
Σύνολο 70 69 139(100%

) 
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Το 63,3% του δείγµατος µπόρεσε να λύσει σωστά αυτό το πρόβληµα 

διαίρεσης.  Το 36% των µαθητών έδωσε λανθασµένες απαντήσεις, ενώ το 7% 
άφησε το πρόβληµα άλυτο.  Από τα 70 αγόρια, τα 39 (55,7%) απάντησαν σωστά 
και 30 (42,9%) λανθασµένα.  Το ποσοστό των κοριτσιών που κατάφερε να λύσει 
σωστά το πρόβληµα ήταν 71%, ενώ το υπόλοιπο ποσοστό (29%) απάντησε 
λανθασµένα. Τα κορίτσια εποµένως, τα πήγαν καλύτερα από τα αγόρια στη 
συγκεκριµένη άσκηση, δίνοντας περισσότερες σωστές και λιγότερες λανθασµένες 
απαντήσεις.  Το αποτέλεσµα αυτό δεν συµφωνεί µε όσα αναφέρονται στη 
βιβλιογραφία, ότι δηλαδή τα αγόρια λύνουν περιγραφικά προβλήµατα µε 
µεγαλύτερη επιτυχία από τα κορίτσια. 

 

4. Συζήτηση 
Από την ανάλυση των αποτελεσµάτων της έρευνας επαληθεύτηκαν κάποια 
πορίσµατα ερευνών που αναφέρθηκαν στο εισαγωγικό µέρος και κάποια άλλα 
βρέθηκαν αντίθετα µε τη βιβλιογραφία όπως για παράδειγµα το πρόβληµα 
διαίρεσης που λύθηκε σωστά από την πλειοψηφία των κοριτσιών και όχι των 
αγοριών, όπως αναµενόταν. 

Οι απαντήσεις των δύο φύλων στις ασκήσεις που συνδέονταν µε τη 
χωρική ικανότητα (spatial ability) διαφοροποιήθηκαν ανάλογα µε τον τύπο της 
ερώτησης.  Ειδικότερα, στην άσκηση που ζητούσε την αναγνώριση γεωµετρικών 
σχηµάτων, εντοπίστηκαν διαφορές µεταξύ των δύο φύλων στα σχήµατα του 
τετραγώνου και του ορθογωνίου παραλληλογράµµου που ήταν υπέρ των αγοριών.  
Στην αναγνώριση όµως των υπόλοιπων γεωµετρικών σχηµάτων (εξάγωνο, ρόµβος, 
ορθογώνιο, τρίγωνο) δεν παρουσιάστηκαν διαφορές µεταξύ των δύο φύλων.  
Οµοίως, διαφορές υπέρ του ενός ή του άλλου φύλου δεν προέκυψαν, όταν οι 
µαθητές κλήθηκαν να εφαρµόσουν κάποια «οπτικά» κριτήρια οµοιότητας 
τριγώνων.  Αντίθετα, η δραστηριότητα προσανατολισµού στο χώρο ανέδειξε µια 
µικρή διαφορά υπέρ των κοριτσιών. 

Ως προς την επίλυση µαθηµατικών προβληµάτων η ανάλυση των 
δεδοµένων της έρευνάς µας έδειξε σηµαντικές διαφορές µεταξύ των δύο φύλων. 

 Αναλυτικότερα, τα αγόρια, στην επίλυση προβληµάτων σύγκρισης 
εµφάνισαν σε σηµαντικό βαθµό καλύτερη  επίδοση από τα κορίτσια. Η διαφορά 
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αυτή είναι στατιστικής σηµαντικότητας 5% όπως έδειξε ο δείκτης Pearson R = 
0.15 για Ν=140. Στα προβλήµατα µε ποσοστά τα αγόρια επίσης εµφάνισαν σε 
σηµαντικό βαθµό καλύτερη επίδοση από τα κορίτσια. Η διαφορά αυτή είναι 
στατιστικής σηµαντικότητας 1% όπως έδειξε ο δείκτης Pearson R = 0.21 για 
Ν=140.   

Αντίθετα, τα κορίτσια είχαν καλύτερη επίδοση από τα αγόρια στο 
πρόβληµα της διαίρεσης. Η διαφορά αυτή είναι στατιστικής σηµαντικότητας 5% 
όπως έδειξε ο δείκτης Pearson R = 0.14 για Ν=140. Η επίλυση ενός προβλήµατος 
µερισµού δεν επέδειξε διαφορές στην επίδοση των δύο φύλων, όπως φαίνεται από 
το δείκτη Pearson R= 0.049 για Ν=140. 

∆εδοµένου ότι το φύλο του µαθητή παίζει πολύ σηµαντικό ρόλο στην 
επίλυση προβληµάτων, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να φροντίσουν να 
περιλαµβάνουν στη διδασκαλία τους  προβλήµατα που έλκουν το ενδιαφέρον και 
των δύο φύλων και  δεν προβάλλουν στερεότυπους κοινωνικούς ρόλους . 

Στη βιβλιογραφία αναφέρεται ότι τα κορίτσια είναι λιγότερο 
«ριψοκίνδυνα» στο να  δοκιµάσουν κάποιο τρόπο επίλυσης του προβλήµατος που 
δεν έχουν διδαχθεί  και γι’ αυτό το ρεπερτόριο των στρατηγικών τους είναι πιο 
µικρό. Αντίθετα, τα αγόρια  δοκιµάζουν πολλές στρατηγικές για να λύσουν ένα 
πρόβληµα και το σηµαντικότερο είναι ότι τις περισσότερες από αυτές δεν τις έχουν 
διδαχθεί.  

Προτείνεται, λοιπόν, οι εκπαιδευτικοί να βάζουν τα παιδιά που τείνουν να 
χρησιµοποιούν δικές τους στρατηγικές µαζί µε εκείνα που δεν χρησιµοποιούν έτσι 
ώστε ο κάθε µαθητής να εξηγεί τη στρατηγική του και ο ένας να χτίζει πάνω στη 
σκέψη του άλλου.  

Επίσης, κρίνεται σηµαντικό οι εκπαιδευτικοί µέσα από τα προβλήµατα που 
δίνουν στους µαθητές να τους εµπλέκουν σε καταστάσεις διαµόρφωσης 
υποθέσεων και εύρεσης των διαφορετικών τρόπων επίλυσης του προβλήµατος 
(Martha Carr, & Donna Jessup, 1997). 
 Επιπλέον, όπως έχει βρεθεί από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας 
(Baldwin, 1985, Benchaim, Lappan, & Huoang, 1985, Clements, Battista, Sarama 
&Swaminathan, 1997) τα παιδιά όσο περισσότερο παίρνουν µέρος σε 
δραστηριότητες που σχετίζονται µε την αίσθηση του χώρου (π.χ. παιχνίδια µε 
τουβλάκια, συµµετοχή σε συγκεκριµένα αθλήµατα, σχεδιασµός τρισδιάστατων 
σχηµάτων κ.λ.π.) τόσο αυξάνουν τις επιδόσεις τους σε τεστ  που απαιτούν 
ενεργοποίηση της χωρικής ικανότητας (spatial ability). 
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