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Μελετήσαµε το φαινόµενο της «κατάχρησης της γραµµικότητας» σε παιδιά Γ΄ 

Γυµνασίου και Β΄ Λυκείου. Υποθέσαµε ότι και οι δύο ηλικιακές οµάδες θα έκαναν 

γραµµικά λάθη σε µη γραµµικά προβλήµατα, σαν αυτά που συνδέονται µε τη µεταβολή 

της επιφάνειας επίπεδων σχηµάτων όταν µεταβάλλεται το µήκος των πλευρών τους, 

ακόµα και όταν διαθέτουν τη σχολική γνώση που απαιτείται για την αντιµετώπισή τους 

(π.χ. τους κατάλληλους τύπους) και παρότι µπορούν να τη χρησιµοποιήσουν όταν το 

πλαίσιο του ερωτήµατος βοηθά την ενεργοποίησή της. Τα αποτελέσµατά µας είναι 

σύµφωνα µε την υπόθεσή µας και, επιπλέον, δείχνουν ότι δεν υπήρχαν σηµαντικές 

διαφορές ανάµεσα στις δύο ηλικιακές οµάδες.   

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η γραµµικότητα, η συσχέτιση δηλαδή δυο µεγεθών µέσω µιας γραµµικής 

συνάρτησης f(x)=α ⋅x µε α≠ 0 είναι µια βασική έννοια στην µαθηµατική εκπαίδευση, 

και από εκείνες που διδάσκονται οι µαθητές από νωρίς. Η γραφική παράσταση της 

συνάρτησης αυτής είναι µια ευθεία γραµµή που διέρχεται από την αρχή των αξόνων. 

Οποιοιδήποτε δύο λόγοι µέσα σε αυτήν την γραµµική συνάρτηση παράγουν µια 

αναλογία. ∆υο ουσιαστικές ιδιότητες των γραµµικών συναρτήσεων µε τον τρόπο που 

ορίστηκαν παραπάνω, είναι οι: f(x+y)=f(x)+f(y) και f(k ⋅ x) =k ⋅ f(x) που θα 

αναφέρονται σαν προσθετική και πολλαπλασιαστική ιδιότητα, αντίστοιχα. 

Οι γραµµικές-ανάλογες σχέσεις είναι επίσης από τις πλέον χρήσιµες στην 

καθηµερινή ζωή, τα µαθηµατικά, και τις άλλες επιστήµες. Στα χρόνια της βασικής 

εκπαίδευσης αποτελούν ένα µαθηµατικό εργαλείο σηµαντικό για την επίλυση 

προβληµάτων, όχι µόνο στο µάθηµα των µαθηµατικών αλλά και σε άλλα µαθήµατα 

όπως αυτά της φυσικής και χηµείας, ιδιαίτερα στα πρώτα χρόνια διδασκαλίας τους. 

Παρατηρείται όµως το φαινόµενο οι µαθητές να εφαρµόζουν τις γραµµικές σχέσεις 

και σε καταστάσεις όπου αυτές είναι ακατάλληλες (Freudenthal,1983 αναφ από De 

Bock κ.α, 2007). Το φαινόµενο αυτό αναφέρεται στην βιβλιογραφία σαν 

«ψευδαίσθηση της γραµµικότητας (illusion of linearity)», «παγίδα της γραµµικότητας 

(linearity trap)», «γραµµικό εµπόδιο (linear obstacle) », κ.λπ. .(De Bock κ.α., 2007 

σελ 4) Αν και οι προηγούµενοι όροι µπορεί να εµπεριέχουν λεπτές διαφοροποιήσεις, 

στην εργασία αυτή θα τους χρησιµοποιήσουµε σαν συνώνυµους. Με τον όρο 

«γραµµικά λάθη» αναφερόµαστε σε εκείνες τις περιπτώσεις, όπου κάποιο από αυτά 
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τα προαναφερθέντα χαρακτηριστικά και ιδιότητες της γραµµικότητας, εφαρµόζεται 

από τους µαθητές σε καταστάσεις όπου δεν είναι κατάλληλο. Η χρήση των 

γραµµικών συναρτήσεων και των ιδιοτήτων τους σε καταστάσεις πέρα από αυτές 

στις οποίες ισχύουν αναφέρεται και ως «κατάχρηση της γραµµικότητας».  

Πέρα από τις πολλές ιστορικές αναφορές που είναι σχετικές µε τέτοια λάθη, 

υπάρχουν πλούσια ερευνητικά ευρήµατα που τεκµηριώνουν την κατάχρηση της 

γραµµικότητας από άτοµα διάφορων ηλικιών, σε ποικίλες µαθηµατικές περιοχές (De 

Bock κ.α., 2007 σελ 5). Το φάσµα των ηλικιών όπου έχουν ερευνητικά καταγραφεί 

γραµµικά λάθη συµπεριλαµβάνει  πεντάχρονα παιδιά, πριν από οποιαδήποτε 

διδασκαλία στον γραµµικό συλλογισµό (Ebersbach κ.α., 2010) µέχρι φοιτητές 

πανεπιστηµίου (Esteley κ.α., 2004, 2008; Villarreal κ.α., 2004) ή και δασκάλους 

(Hadjidemetriou κ.α., 2010). Χαρακτηριστικό πεδίο τέτοιων λαθών αποτελεί η 

επίλυση προβληµάτων που σχετίζονται µε την επίδραση της αύξησης των µηκών 

ενός γεωµετρικού σχήµατος στο εµβαδόν του και τον όγκο του. Έχει επίσης 

παρατηρηθεί η έντονη τάση να δίδονται γραµµικές λύσεις σε προβλήµατα που 

διέπονται από µη γραµµικές µεταβολές (τετραγωνικές, εκθετικές, λογαριθµικές, 

κ.λ.π.), ή να αποδίδονται στις µεταβολές αυτές κάποιες γραµµικές ιδιότητες (Esteley 

κ.α. 2004, 2008; Villarreal κ.α., 2004). Μέσα από διαφορετικά πλαίσια ερµηνειών, 

τα λάθη αυτά σε κάποιες περιπτώσεις αποδίδονται σε µια στερεότυπη 

αντανακλαστική συµπεριφορά (Tirosh & Stavy, 1999; Evans κ.α, 2003; Hatano, 

1998,αναφ από De Bock κ.α., 2007), ενώ σε άλλες σε µια πιο συνειδητή εφαρµογή 

του γραµµικού µοντέλου (Brousseau 1997, αναφ από Modestou & Gagatsis 2007; 

Vosniadou κ.α 2001).Οι εκπαιδευτικές πρακτικές και οι συνήθειες και πεποιθήσεις 

που αυτές παράγουν, επίσης παίζουν ρόλο στο φαινόµενο της υπέρµετρης 

εµπιστοσύνης στη γραµµικότητα (De Bock κ.α, 2002). Φαίνεται όµως ότι µάλλον 

ενισχύουν, παρά εγκαθιστούν αυτήν την τάση. Τα χαρακτηριστικά του φαινοµένου 

έτσι όπως καταγράφονται µέσα από την έρευνα, καταδεικνύουν τις διαισθητικές 

ρίζες του. Πράγµατι, η κατάχρηση της γραµµικότητας εντοπίζεται στην έρευνα 

παγκοσµίως, ανεξάρτητα από τα συγκεκριµένα προγράµµατα σπουδών ή τις 

εκπαιδευτικές πρακτικές (Van Dooren και κ.α, 2008; Greer ,2010). Οι De Bock, Van 

Dooren, Verschaffel, και Janssens παρατήρησαν ότι οι σπουδαστές που κάνουν τα 

γραµµικά λάθη απάντησαν πολύ γρήγορα και ήταν πολύ βέβαιοι για την ορθότητα 

της απάντησής τους, ενώ δεν κλονίζονταν όταν έρχονταν αντιµέτωποι µε την ορθή 

άποψη. Η τάση κατάχρησης της γραµµικότητας είναι ανθεκτική και επιβιώνει της 

διδασκαλίας, ακόµα και όταν αυτή είναι στοχευµένη. Σε µελέτες που είχαν σαν 

στόχο να αξιολογήσουν µια σειρά παραγόντων που ίσως ευθύνονται για το 

φαινόµενο όπως ο τρόπος διδασκαλίας, η διατύπωση των προβληµάτων, η 

αυθεντικότητα των καταστάσεων που περιγράφονται στα προβλήµατα, φάνηκε πως 

οποιαδήποτε προσπάθεια αντιµετώπισης των προηγούµενων παραγόντων είχε 

µάλλον προσωρινά αποτελέσµατα. (De Bock κ.α., 2003) Χωρίς να υπάρχει µεγάλη 

διαφοροποίηση µε την πάροδο του χρόνου, φαίνεται πως η απόδοση των 

µεγαλύτερων µαθητών στα µη γραµµικά προβλήµατα είναι σχετικά καλύτερη από 

την επίδοση των νεώτερων (De Bock κ.α, 1998, 2002; Vlahovic κ.α,2010). 
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Στην παρούσα έρευνα µελετήσαµε το φαινόµενο της «κατάχρησης της 

γραµµικότητας» σε παιδιά Γ΄ Γυµνασίου και Β΄ Λυκείου. Υποθέσαµε ότι και οι δύο 

ηλικιακές οµάδες θα κάνουν γραµµικά λάθη σε µη γραµµικά προβλήµατα, ακόµα και 

όταν διαθέτουν τη σχολική γνώση που απαιτείται για την αντιµετώπισή τους (π.χ. 

τους κατάλληλους τύπους) και παρά το γεγονός ότι µπορούν να τη χρησιµοποιήσουν 

όταν το πλαίσιο του ερωτήµατος τους βοηθά να την ενεργοποιήσουν. Αναµέναµε ότι 

τα µεγαλύτερα παιδιά θα είχαν καλύτερες επιδόσεις από τα µικρότερα. 

 

ΜΕΘΟ∆ΟΣ 

Συµµετέχοντες 

Οι συµµετέχοντες ήταν 69 µαθητές της Γ΄ Γυµνασίου και 70 µαθητές της Γ΄ 

Λυκείου, από σχολεία του νοµού Αργολίδος. 

Υλικά 

Σχεδιάσαµε ένα ερωτηµατολόγιο µε δύο µέρη. Στο 1
ο 
µέρος περιλαµβάνονταν 

γραµµικά και µη γραµµικά έργα, τα οποία είχαν την µορφή προβλήµατος. Οι µαθητές 

έπρεπε να επιλέξουν την απάντηση που θεωρούν σωστή και να αιτιολογήσουν την 

επιλογή τους. Το 2
ο
 µέρος περιελάµβανε έργα που εξέταζαν τη γνώση των τύπων που 

χρειάζονταν στο πρώτο µέρος, καθώς και έργα που εξέταζαν κατά πόσο τα παιδιά 

µπορούν να αποφανθούν λεκτικά για τις µεταβολές εκείνες που διέπουν τα 

προβλήµατα του 1ου µέρους. Όλα τα έργα ήταν κλειστού τύπου µε ερωτήσεις 

σωστού λάθους ή πολλαπλής επιλογής.  

Από τα έργα του 1ου µέρους τα Q1α (γραµµικό), Q1β (µη γραµµικό)  αφορούσαν τη 

µεταβολή στην περίµετρο και το εµβαδόν αντίστοιχα, ενός τετραγώνου, όταν 

τριπλασιάζεται το µήκος της πλευράς του. Τα έργα αυτά δόθηκαν µε τη µορφή 

προβληµάτων, όπου ο στόχος δίνονταν έµµεσα. 

Ένας κηπουρός φροντίζει δυο τετράγωνους κήπους. Η πλευρά του δεύτερου κήπου είναι 

τριπλάσια σε µήκος από την πλευρά του πρώτου. 

 α)  Για να περιφράξει τον πρώτο κήπο, ο κηπουρός   χρειάστηκε 60 ξύλινους 

πασσάλους. Πόσους πασσάλους θα χρειαστεί ώστε να περιφράξει µε τον ίδιο τρόπο τον 

δεύτερο κήπο; 

  Α.  240                      Β.  360                     Γ. 180                 ∆.  Άλλο:……... 

β) Αν ο κηπουρός χρειάστηκε περίπου 400  γραµµάρια σπόρου για να φυτέψει γκαζόν 

στον πρώτο κήπο, πόσα περίπου γραµµάρια σπόρου θα χρειαστεί  στον κήπο µε την 

τριπλάσια πλευρά;   

Α. περίπου 1000γρ Β. περίπου 3600γρ Γ. περίπου 1200 γρ   ∆. Άλλο:………… 

Εξηγήστε   γιατί:…… ………………………………………………………. 

Το έργο Q2 αναφερόταν σε µια µεταβολή εκθετικής µορφής : 
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Μια ένωση καταναλωτών παρατήρησε ότι η τιµή ενός προϊόντος που παρέµενε σταθερή 

για πολλά χρόνια, αυξάνεται τώρα κάθε έτος κατά 20% σε σχέση µε το προηγούµενο. Αν 

συνεχίσει µε τον ίδιο ρυθµό, τότε η τιµή θα έχει διπλασιαστεί σε σχέση µε την αρχική   

         Α:     σε λιγότερα από 5 χρόνια  

         Β:     ακριβώς σε 5 χρόνια 

         Γ:     σε περισσότερα από 5 χρόνια 

Εξηγήστε γιατί:……………………………………………………………. 

Το έργο Q3 εξέταζε τη συνέπεια που έχει για το εµβαδόν ενός κύκλου ο 

διπλασιασµός της ακτίνας του. 

Μια πιτσαρία προσφέρει δυο µεγέθη πίτσας κυκλικού σχήµατος , ώστε το µεγάλο 

µέγεθος να έχει διπλάσια ακτίνα του µικρού. Ο Πέτρος αγόρασε 2 µικρές πίτσες. Η 

Μαρία αγόρασε µία µεγάλη. Αν και η τιµή του µεγάλου είναι διπλάσια της τιµής του 

µικρού τότε: 

              α) Η αγορά του Πέτρου είναι πιο συµφέρουσα. 

              β) Η αγορά της Μαρίας είναι πιο συµφέρουσα.  

              γ) Η αγορά του Πέτρου και της Μαρίας συµφέρουν εξ ίσου 

Εξηγήστε γιατί:………………………………………………………………. 

Στα έργα Q5α, Q5β εξεταζόταν η µεταβολή του εµβαδού και του ύψους ενός 

ισοπλεύρου τριγώνου κατά τον διπλασιασµό της πλευράς του. 

 Σε πολλές περιπτώσεις όπως στα Q2, Q3,  από τους µαθητές δεν ζητήθηκε µια 

υπολογιστική απάντηση, αλλά µια κρίση σχετική µε το αποτέλεσµα µιας µεταβολής. 

Από το έργα του 2ου µέρους των ερωτηµατολογίων, τα Q7α, Q7β, εξέταζαν τους 

τύπους της περιµέτρου και του εµβαδού του τετραγώνού , τα  Q8α και Q8β τους 

τύπους για το µήκος του κύκλου και το εµβαδόν του κυκλικού δίσκου, ενώ τα Q9α, 

Q9β ,Q10α, Q10β αφορούσαν λεκτικές περιγραφές για τις µεταβολές των 

προηγουµένων περιµέτρων και εµβαδών, όπως: 

Αν η πλευρά  ενός τετραγώνου µειωθεί στο µισό, τότε  

         α)  η περίµετρός του θα µειωθεί στο µισό  Σ     Λ 

         β)  το εµβαδόν του θα µειωθεί στο µισό              Σ     Λ 

Εξηγήστε γιατί:…………………………………………………………. 

 

Αποτελέσµατα  

Στον Πίνακα 1 φαίνεται ότι και οι δύο ηλικιακές οµάδες αντιµετώπισαν µε επιτυχία 

τα γραµµικά έργα του 1
ου

 µέρους του ερωτηµατολογίου (στο σύνολο των 

απαντήσεων που δόθηκαν στα γραµµικά έργα ήταν σωστές  82% του Γυµνασίου και 

77% του Λυκείου), σε αντίθεση µε τα µη γραµµικά έργα  (στο σύνολο των 

απαντήσεων που δόθηκαν στα  µη γραµµικά έργα ήταν σωστές  23% του Γυµνασίου 

και 24% του Λυκείου). 
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  ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΥΚΕΙΟ 

  συχνότητα ποσοστό συχνότητα ποσοστό 

λανθασµένες 20 14 24 17 

σωστές 113 82 107 77 

Γραµµικά 

έργα 

 Q1α, Q5β χωρίς 

απάντηση 

5 4 9 6 

λανθασµένες 203 73 200 72 

σωστές  63 23 68 24 

Μη γραµµικά 

έργα 

Q1β,Q2,Q3,Q5α χωρίς 

απάντηση  

10 4 12 4 

 Πίνακας 1: Επιδόσεις των δυο οµάδων στο σύνολο των γραµµικών και µη γραµµικών 

έργων του πρώτου µέρους του ερωτηµατολογίου. 

Σχεδόν το σύνολο των λανθασµένων απαντήσεων στους µη γραµµικούς στόχους, 

οφείλονται σε εσφαλµένη υπόθεση γραµµικότητας. Συγκεκριµένα, από τις 491 

λανθασµένες απαντήσεις που δόθηκαν στα προβλήµατα που δεν ήταν γραµµικά, οι 

466 (ποσοστό 95 %) στηρίζονταν σε κάποιον εσφαλµένο γραµµικό συλλογισµό. Στα 

επόµενα, όταν αναφερόµαστε σε λανθασµένες απαντήσεις, θα εννοούµε τις 

λανθασµένες γραµµικές.   

Από τον Πίνακα 1 φαίνεται ότι η επίδοση των παιδιών της Β΄ Λυκείου στα µη 

γραµµικά έργα δε διαφέρει πολύ από αυτήν των παιδιών της Γ΄ Γυµνασίου. 

Υπολογίσαµε επίσης τη συνολική µέση επίδοση της κάθε οµάδας, βαθµολογώντας  

κάθε σωστή επιλογή µε 2, κάθε λανθασµένη επιλογή µε 1, ενώ τα ερωτήµατα που 

δεν υπήρχε επιλογή µε 0. Το κριτήριο Mann-Whitney U δεν έδειξε σηµαντική 

διαφορά µεταξύ της µέσης επίδοσης στο Γυµνάσιο (µέση επίδοση:1,391, τυπική 

απόκλιση: 0,242) και το Λύκειο (µέση επίδοση: 1,366, τυπική απόκλιση: 0,249), z= -

1,414,  p=0,159. Είναι χαρακτηριστική η πανοµοιότυπη εικόνα των δυο οµάδων σε 

συγκεκριµένα έργα. Για παράδειγµα στο σχετικό ερώτηµα µε τη σπορά του 

τετράγωνου κήπου (Q1β) απάντησαν σωστά 9 από τους 69 µαθητές του Γυµνασίου 

και 8 από τους 70 του Λυκείου.   

Οι πίνακες 2,3 αναφέρονται στις απαντήσεις στο 2
ο
 µέρος του ερωτηµατολογίου. 

Παρατηρούµε εδώ πολύ καλές επιδόσεις στα ερωτήµατα που αφορούν τους τύπους, 

και λιγότερο καλές στα ερωτήµατα που εξετάζουν κατά πόσο οι µαθητές µπορούν να 

αποφανθούν σε λεκτικό πλαίσιο για τις µεταβολές των προηγουµένων. 

 ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΥΚΕΙΟ 

περίµετρος τετραγώνου 79,7 90 

εµβαδόν  τετραγώνου 71 87.1 
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µήκος κύκλου 71 60 

εµβαδόν κύκλου 82,6 82,9 

Πίνακας 2: Ποσοστά %των σωστών απαντήσεων των δυο οµάδων στα έργα του 2ου 

µέρους που αφορούσαν τη γνώση τύπων 

 ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΥΚΕΙΟ 

µεταβολή περιµέτρου 

τετραγώνου 

73,9 78,6 

µεταβολή εµβαδού 

τετραγώνου 

56,5 57,1 

µεταβολή µήκους κύκλου 60,9 72,9 

µεταβολή εµβαδού κύκλου 55,1 57,1 

Πίνακας 3: Ποσοστά %των σωστών απαντήσεων  των δυο οµάδων στα έργα του 2ου 

µέρους που αφορούσαν λεκτικές περιγραφές για τις συνέπειες γραµµικών µεταβολών.  

Θέλοντας τώρα να ελέγξουµε κατά πόσο οι λανθασµένες γραµµικές απαντήσεις 

οφείλονταν σε ελλείψεις της απαιτούµενης τυπικής σχολικής γνώσης, 

αντιπαραβάλαµε τις απαντήσεις στα µη γραµµικά έργα του πρώτου µέρους 

(προβλήµατα), µε αυτές που δόθηκαν στα έργα εκείνα του δεύτερου µέρους, που 

αφορούσαν τους αντίστοιχους τύπους  και τις αντίστοιχες λεκτικές περιγραφές. Το 

πρόβληµα Q1β το αντιµετώπισε σωστά µόνο το 12,7% των µαθητών που ήξεραν τον 

τύπο του εµβαδού του τετραγώνου (Q7β), και το 16,4% αυτών που απάντησαν σωστά 

πως κατά τον υποδιπλασιασµό της πλευράς του τετραγώνου το εµβαδόν του δεν 

υποδιπλασιάζεται (Q9β). Ποσοστό 87% του συνόλου των µαθητών των δυο οµάδων 

Γυµνασίου και Λυκείου, σκεπτόµενοι γραµµικά, θεώρησαν λανθασµένα πως κατά 

τον τριπλασιασµό της πλευράς τριπλασιάζεται και το εµβαδόν, ή απάντησαν µε 

ασαφή τρόπο πως «τριπλασιάζεται το τετράγωνο». Με διπλή αντιπαραβολή των 

προηγούµενων στοιχείων προκύπτει πως το 44,6% αυτών που έκαναν λανθασµένη 

γραµµική υπόθεση στο Q1β είχαν απαντήσει σωστά και στα δυο αντίστοιχα 

ερωτήµατα σχετικά µε τον αντίστοιχο  τύπο του εµβαδού Q7β και τη λεκτική 

περιγραφή της µεταβολής Q9β. Επίσης, στο ερώτηµα Q3  όπου ζητήθηκε µε έµµεσο 

τρόπο να συγκριθεί το εµβαδόν µιας κυκλικής πίτσας µε αυτό που αντιστοιχεί σε δυο 

πίτσες µε την µισή ακτίνα της αρχικής, κατάφερε να απαντήσει σωστά µόνο το 

11,3% αυτών που γνώριζαν τον τύπο τού εµβαδού του κύκλου (Q8β) και το 20,3% 

αυτών που µπόρεσαν να κρίνουν σωστά πως κατά τον δεκαπλασιασµό της ακτίνας 

ενός κύκλου το εµβαδόν του δεν δεκαπλασιάζεται (Q10α). Η πλειοψηφία των 

µαθητών των δυο οµάδων (86,6% του συνόλου των µαθητών των δυο οµάδων 

Γυµνασίου και Λυκείου) θεώρησε λανθασµένα πως η ποσότητα της µεγάλης πίτσας 

ισοδυναµεί µε αυτή των δυο µικρών.  
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ- ΣΥΖΗΤΗΣΗ  

Τα αποτελέσµατά µας, συµφωνώντας µε τα ευρήµατα των προηγούµενων ερευνών 

(π.χ. De Bock κ.α ,1998, 2002 ; Vlachovic κ.α. 2010), δείχνουν υψηλό ποσοστό 

επιτυχίας στα γραµµικά έργα, αλλά και την έντονη τάση των µαθητών να 

παρασύρονται σε λανθασµένες γραµµικές λύσεις, σε καταστάσεις που αυτές δεν 

ισχύουν. Το φαινόµενο αυτό δεν φαίνεται πως οφείλεται στην ανεπάρκεια της 

σχολικής µαθηµατικής τους γνώσης. Στις περισσότερες από εκείνες τις περιπτώσεις 

όπου εσφαλµένα δόθηκαν γραµµικές λύσεις, υπήρχε η γνώση των απαιτούµενων 

µαθηµατικών τύπων για την σωστή µη γραµµική λύση. Οι µαθητές ήταν σε θέση να 

ανακαλέσουν τους τύπους αυτούς, ακόµα και να περιγράψουν λεκτικά τις συνέπειες 

των συγκεκριµένων µεταβολών, όταν αυτό ήταν ρητώς ζητούµενο. Παρ΄ όλα αυτά, 

όταν επρόκειτο να λύσουν ένα πρόβληµα χωρίς την υπόδειξη να χρησιµοποιήσουν 

τους τύπους, έπεφταν στην «παγίδα» της γραµµικότητας. Φαίνεται πως αυτή η βάση 

γνώσεων που οικοδοµείται µέσα στο σχολείο, αποδεικνύεται αδρανής όταν ζητείται 

στο πλαίσιο της επίλυσης προβλήµατος. Η συµπεριφορά των µαθητών κατά την 

επίλυση προβληµάτων, είναι συνάρτηση επιφανειακών παραγόντων και 

χαρακτηρίζεται από αδυναµία αναγνώρισης των χαρακτηριστικών της κατάστασης 

του προβλήµατος, και ενεργοποίηση της αντίστοιχης γνώσης. Στην αντανακλαστική 

αυτή συµπεριφορά συµβάλει και η εξοικείωσή τους µε γραµµικές τεχνικές τόσο στα 

Μαθηµατικά όσο και στο πλαίσιο άλλων µαθηµάτων. Αυτό το είδος εµπειρίας που 

καλείται από τον Ηatano «στερεότυπη εµπειρία» (Ηatano, 1988), τους βοηθά µεν στο 

να είναι επιτυχείς κατά την επίλυση γραµµικών προβληµάτων, δεν τους καθιστά 

όµως ικανούς στο να διακρίνουν τις γραµµικές από τις µη γραµµικές καταστάσεις. 

Με την σύγκριση των αποτελεσµάτων των δυο οµάδων του Γυµνασίου και του 

Λυκείου, και τη συναφή εικόνα που παρουσιάζουν γίνεται φανερό πως µε την 

πάροδο των σχολικών χρόνων, το πρόβληµα δεν βελτιώνεται. Οι πεποιθήσεις για 

παράδειγµα πως κατά τον πολλαπλασιασµό της πλευράς του τετραγώνου ή της 

ακτίνα του κύκλου µε έναν αριθµό πολλαπλασιάζεται και το αντίστοιχο εµβαδόν µε 

τον ίδιο αριθµό, έχουν σχηµατιστεί από πολύ νωρίς µέσα από σύνθετες διαδικασίες, 

και είναι τόσο βαθιά ριζωµένες, ώστε η διδασκαλία της οµοιότητας επιπέδων 

σχηµάτων που ξεκινά από την Γ΄ Γυµνασίου και ολοκληρώνεται στην Β΄ Λυκείου, 

να µην µπορεί να τις εξοβελίσει. Παρά την διεξοδικότερη προσέγγιση των εννοιών 

αυτών στο Λύκειο και την εµπειρία που αποκτούν οι µαθητές του µε πολλές άλλες 

µη γραµµικές µεταβολές (τριγωνοµετρικές, εκθετικές κ.λ.π), το πρόβληµα 

λανθασµένης εφαρµογής γραµµικών λύσεων όχι µόνο δεν φαίνεται να βελτιώνεται, 

αλλά σε πολλές περιπτώσεις οι επιδόσεις της οµάδας του Λυκείου είναι χειρότερες 

(πίνακας 1).Ίσως κάποιες εξηγήσεις για αυτό προκύπτουν πρώτον από το γεγονός της 

υποβάθµισης του µαθήµατος της Γεωµετρίας στο σηµερινό Λύκειο και δεύτερον, 

από την εστίαση της διδασκαλίας των µαθηµατικών µόνο σε εκείνες τις έννοιες και 

τεχνικές, που σχετίζονται περισσότερο µε την επιτυχία στις τελικές εξετάσεις. Από 

διάφορους ερευνητές έχουν διατυπωθεί προτάσεις για τη βελτίωση της εκπαιδευτικής 

πρακτικής µε κατευθυντήριες γραµµές την ενίσχυση της ικανότητας των µαθητών να 
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διακρίνουν τις γραµµικές από τις µη γραµµικές καταστάσεις και την βελτίωση της 

στάσης και των µαθητών, κατά την επίλυση προβληµάτων. (De Bock κ.α, 2007). 

Μερικές προτάσεις ως προς την πρώτη κατεύθυνση είναι η συζήτηση στην τάξη και 

αντιπαραβολή γραµµικών και µη γραµµικών καταστάσεων, η συµπερίληψη στα 

σχολικά βιβλία εναλλακτικών µορφών  έργων όπως ταξινόµησης και επινόησης 

προβληµάτων και η έµφαση της διδασκαλίας στην έννοια της διάστασης µέσα από 

πολλαπλές αναπαραστάσεις. Η  αντιµετώπιση µιας σειράς λανθασµένων στάσεων και 

πεποιθήσεων σχετικά µε την επίλυση λεκτικών προβληµάτων που έχουν 

διαµορφωθεί στα σχολικά χρόνια θα µπορούσε να συµβάλει στην ωριµότερη 

συµπεριφορά τους κατά την επίλυση προβλήµατος. Ίσως όµως, το σηµαντικότερο 

όπλο για τον περιορισµό της διολίσθησης της σκέψης σε γραµµικά µονοπάτια, είναι 

η ανάπτυξη της συνήθειας για αµφισβήτηση και µεταγνωστικό έλεγχο. Πρέπει σε 

κάθε περίπτωση που οι µαθητές καταπιάνονται µε µαθηµατικά προβλήµατα, να 

έχουν κατά νου πως η πρώτη σκέψη δεν είναι πάντα η σωστή και απαιτείται 

επανέλεγχός της,  ειδικά σε περιοχές για τις οποίες είναι ενήµεροι πως υπάρχει 

µεγάλη πιθανότητα λάθους.  
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