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ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ 

 

 Η παρούσα ∆ιδακτορική ∆ιατριβή εκπονήθηκε στο Παιδαγωγικό Τµήµα 

∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Κρήτης υπό την επίβλεψη του 

Καθηγητή κ. Γεωργίου Τρούλη και την καθοδήγηση Τριµελούς Επιτροπής 

αποτελούµενης από τον επιβλέποντα, τον καθηγητή κ. Μιχάλη Βάµβουκα και 

την Επίκ. Καθηγήτρια κ. Σταυρούλα Κυρκούλη. 

 Η παρούσα εργασία αποτελεί ένα ακόµη σηµαντικό βήµα για τη 

διερεύνηση του χώρου των Μαθησιακών δυσκολιών στα Μαθηµατικά και της 

Αναπτυξιακής ∆υσαριθµησίας που στη χώρα µας, αλλά και διεθνώς, έχουν 

διερευνηθεί πολύ περιορισµένα. 

 Και από τη θέση αυτή θα ήθελα να ευχαριστήσω θερµά όλους όσους 

συνέβαλαν στην ολοκλήρωσή της και ιδιαίτερα: 

 Τον κ. Γεώργιο Τρούλη, Καθηγητή του Π.Τ.∆.Ε. του Πανεπιστηµίου 

Κρήτης για την αµέριστη και συνεχή συµπαράστασή του στην επίβλεψη και την 

καθοδήγησή του σε όλα τα στάδια της ερευνητικής προσπάθειας, αλλά και για 

τον καθοριστικό του ρόλο στην όλη επιστηµονική µου διαδροµή. 

 Τον κ. Μιχάλη Βάµβουκα, Καθηγητή του Π.Τ.∆.Ε. του Πανεπιστηµίου 

Κρήτης, για τις µεθοδολογικές του παρατηρήσεις και την πολύπλευρη βοήθειά 

του. 

 Την κ. Σταυρούλα Κυρκούλη, Επίκ. Καθηγήτρια Ψυχολογίας του 

Τµήµατος Φιλοσοφικών και Κοινωνικών Σπουδών της Φιλοσοφικής Σχολής 

του Πανεπιστηµίου Κρήτης, για την πολλαπλή της βοήθεια, την ηθική 

συµπαράσταση και την ενθάρρυνση σ’ όλα τα στάδια της παρούσας εργασίας. 

 Θα ήθελα να ευχαριστήσω επίσης τον κ. Νικόλαο Ανδρεαδάκη, Επίκ. 

Καθηγητή του Π.Τ.∆.Ε. του Πανεπιστηµίου Κρήτης, για την πολύτιµη βοήθεια 

του στη στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων. 

 Ευχαριστώ τέλος την κ. Σοφία Τριλίβα, Επίκ. Καθηγήτρια Κλινικής 

Ψυχολογίας στο Τµήµα Ψυχολογίας του Πανεπιστηµίου Κρήτης, για την 

πολύτιµη βοήθειά της σ’ ό,τι αφορά τη χορήγηση και ερµηνεία των τεστ. 

 Ιδιαίτερα θα ήθελα να ευχαριστήσω τους σχολικούς Συµβούλους της 

Α/θµιας Εκπ/σης Ν. Ηρακλείου, τους ∆ιευθυντές των δηµοτικών σχολείων και 

τους συναδέλφους µου ∆ασκάλους για τη συµπαράσταση και την πολύτιµη 
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βοήθειά τους. Ευχαριστώ θερµά και τους µικρούς µαθητές που έλαβαν µέρος 

στην έρευνα για την ενεργό και πρόθυµη ανταπόκρισή τους. Ξεχωριστά θα 

ήθελα να ευχαριστήσω τους είκοσι τρεις µαθητές και µαθήτριες που 

συµµετείχαν στην πειραµατική διδασκαλία, µαζί µε την ευχή να µη 

συναντήσουν ποτέ πια δυσκολίες. Οι στιγµές που έζησα µαζί τους κατά το 

εξάµηνο της Πειραµατικής ∆ιδασκαλίας ήταν µοναδικές και δε θα τις ξεχάσω 

ποτέ τόσο για το ξεχωριστό επιστηµονικό τους ενδιαφέρον όσο και για τις 

ανθρώπινες πλευρές τους. Θερµά ευχαριστώ και τις οικογένειες των µαθητών 

που συνεργάστηκαν άψογα µαζί µου. 

 

Γεώργιος Α. Περικλειδάκης 

 

Ρέθυµνο, Μάρτιος 2003 
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ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ 

 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 
 

Εισαγωγή 

 

 Οι παράγοντες που επηρεάζουν την απόδοση ενός µαθητή στα σχολικά 

του µαθήµατα και ιδιαίτερα στα Μαθηµατικά έχουν αποτελέσει αντικείµενο 

µελέτης από συγγραφείς και ερευνητές (R. Lansdown 1978, F. Reisman 1982, 

Α. Κυπριωτάκης 1989, Γ. Τρούλης 1992). Οι παράγοντες αυτοί, θα µπορούσαν 

να ταξινοµηθούν αδροµερώς σε δύο µεγάλες κατηγορίες: στους ενδογενείς ή 

ατοµικούς, που σχετίζονται µε ατοµικά χαρακτηριστικά και ιδιαιτερότητες του 

κάθε µαθητή και σε εξωγενείς ή περιβαλλοντικούς, οι οποίοι σχετίζονται µε την 

οικογένεια, το σχολείο και το ευρύτερο πολιτιστικό περιβάλλον. Από τις 

σχετικές µελέτες προκύπτει ότι οι παράγοντες αυτοί είναι ιδιαίτερα σηµαντικοί 

και µπορεί να προκαλέσουν διαταραχές στη µάθηση και να οδηγήσουν ένα 

υψηλό ποσοστό µαθητών σε χαµηλές επιδόσεις ή και γενική αποτυχία στα 

Μαθηµατικά. 

Τις τελευταίες δεκαετίες υπάρχει έντονο ερευνητικό ενδιαφέρον για ένα 

σηµαντικό ποσοστό µαθητών (6-8%), οι οποίοι αν και έχουν φυσιολογική 

νοηµοσύνη, προέρχονται από ένα κανονικό περιβάλλον, έχουν τις ίδιες 

ευκαιρίες σχολικής µάθησης µε τους συµµαθητές τους και δεν παρουσιάζουν 

αισθητηριακά ή σοβαρά συναισθηµατικά προβλήµατα, αποτυγχάνουν 

συστηµατικά στα Μαθηµατικά (L. Kosc, 1974 - N. Badian, 1983 - D. Geary, 

1994). 

Αιτίες των διαταραχών στη µάθηση των παιδιών αυτών θεωρούνται 

δυσλειτουργίες ή ιδιαιτερότητες βασικών ψυχολογικών λειτουργιών ή του 

κεντρικού νευρικού τους συστήµατος. Οι διαταραχές αυτές στη µάθηση έχουν 

γίνει γνωστές µε τον όρο: (Ειδικές) Μαθησιακές ∆υσκολίες (Lerner 1993, W. 

Gaddes & D. Edgell 1994). 

Ο όρος δυσαριθµησία αναφέρεται στην περίπτωση σοβαρών 

δυσκολιών στη µάθηση και χρήση των µαθηµατικών εννοιών και διαδικασιών 

και οριοθετεί µία από τις οντότητες του πεδίου των Ειδικών Μαθησιακών 

∆υσκολιών, διακριτή από τις υπόλοιπες. Η Αναπτυξιακή ∆υσαριθµησία αρκετά 

συχνά συνυπάρχει µε άλλες µαθησιακές δυσκολίες (π.χ. δυσλεξία) και πιο 
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σπάνια εµφανίζεται ως δυσκολία µόνο στα Μαθηµατικά . Σύµφωνα µε την 

πλειονότητα των ερευνητών του πεδίου των Μαθησιακών ∆υσκολιών, 

∆υσλεξία και ∆υσαριθµησία είναι δύο διακριτά σύνδροµα (Κ. Πόρποδας 1993, 

∆. Στασινός 1999). Επίσης ως προς το είδος και το βαθµό των µαθησιακών 

δυσκολιών στα Μαθηµατικά παρατηρείται ανοµοιογένεια, δηλαδή η 

δυσαριθµησία µπορεί να επηρεάζει όλο το φάσµα των µαθηµατικών γνώσεων 

και δεξιοτήτων ή µόνο κάποιες επιµέρους περιοχές τους, όπως για παράδειγµα 

στις αριθµητικές πράξεις και στα προβλήµατα. 

Οι γνωστικοί και νευροψυχολογικοί παράγοντες που φαίνεται ότι 

σχετίζονται µε τις µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά είναι: οι 

αντιληπτικές διαταραχές, τα προβλήµατα στη µνήµη (µακροπρόθεσµη, 

βραχυπρόθεσµη και ακολουθιών), προβλήµατα στην αφηρηµένη σκέψη, 

δυσκολίες στην αντίληψη του χώρου και του χρόνου, προβλήµατα 

ολοκλήρωσης, αδυναµίες στη λεπτή κινητικότητα και στον οπτικοκινητικό 

συντονισµό, αδυναµίες στον προσληπτικό και εκφραστικό λόγο και διαταραχές 

ελαττωµατικής προσοχής/ υπερκινητικότητας. Επίσης οι µαθητές µε 

αναπτυξιακή δυσαριθµησία στερούνται γνωστικών και µεταγνωστικών 

στρατηγικών, παρουσιάζουν ένα άκαµπτο γνωστικό ύφος και χαρακτηρίζονται 

από γνωστικό παρορµητισµό (J. Lerner 1993, N. Haring & L McCormick 1990, 

N. Bley & C Thornton 1995, S. Miller & C. Mercer 1998). 

Η διδακτική αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών στα 

Μαθηµατικά δεν αποτελεί µία µονοδιάστατη διαδικασία. Τα προγράµµατα 

διδακτικής αντιµετώπισης πρέπει να στηρίζονται σε γενικές αρχές που έχουν 

εφαρµογή σ’ όλες τις περιπτώσεις, αλλά και σε ειδικές διδακτικές µεθόδους και 

τεχνικές οι οποίες χρησιµοποιούνται για να αντιµετωπιστούν ιδιαίτερες 

γνωστικές αδυναµίες (Αγαλιώτης 2000). Σύµφωνα µε ευρήµατα σχετικών 

ερευνών ιδιαίτερα αποτελεσµατικές θεωρούνται οι οµαδοσυνεργατικές µορφές 

διδασκαλίας και µάθησης (Jones et al 1998). Ακόµη η σύγχρονη εκπαιδευτική 

τεχνολογία και ιδιαίτερα οι ηλεκτρονικοί υπολογιστές και τα πολυµέσα 

προσφέρουν πολλές δυνατότητες για την αντιµετώπιση των Μαθησιακών 

∆υσκολιών στα Μαθηµατικά (A. M. Gilbert). 

Όπως σ’ όλες τις περιπτώσεις ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών έτσι και 

στην περίπτωση της αναπτυξιακής δυσαριθµησίας η έγκαιρη και έγκυρη 

διάγνωση αποτελεί καθοριστικό παράγοντα για την αποτελεσµατική 
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αντιµετώπιση. Μέσω των διαγνωστικών τεστ µπορούν να προκύψουν 

σηµαντικές πληροφορίες για τις δυνατότητες και τις αδυναµίες κάθε µαθητή και 

για το γνωστικό του ύφος, οι οποίες θα βοηθήσουν τον εκπαιδευτικό στην 

εξατοµίκευση της διδασκαλίας του και στη δηµιουργία του καταλληλότερου 

µαθησιακού υποστηρικτικού περιβάλλοντος (Lerner 1993, Ι. Παρασκευόπουλος 

κ.άλ. 1999). 

Σύγχρονες νευροψυχολογικές έρευνες έχουν εστιάσει το ενδιαφέρον 

τους στην οριοθέτηση υπο-τύπων Ειδικών Μαθησιακών ∆υσκολιών στα 

Μαθηµατικά µε στόχο να αποτελέσουν οι κατηγορίες αυτές πλαίσια για τη 

διερεύνησή τους και για την εκπόνηση προγραµµάτων αντιµετώπισης ατοµικών 

περιπτώσεων. Ωστόσο, απαιτείται ιδιαίτερη προσοχή στη χρησιµοποίηση των 

υπο-τύπων για την κατάταξη του κάθε µεµονωµένου παιδιού σε µια κατηγορία 

ειδικών µαθησιακών δυσκολιών και συνακόλουθα τον καταρτισµό 

εξατοµικευµένου προγράµµατος (Rourke et al 1993). 

Ο σχεδιασµός προγραµµάτων αντιµετώπισης πρέπει να γίνεται µε 

αξιόπιστη εκπαιδευτική αξιολόγηση, που θα συνδέεται άµεσα µε τη διδακτική 

παρέµβαση. Η σύνδεση αξιολόγησης και διδασκαλίας προϋποθέτει και τη 

χρησιµοποίηση διαδικασιών ανεπίσηµης ή µη τυποποιηµένης αξιολόγησης 

(Lerner 1993, B. Bryant & D. Rivera 1998, D. Rivera & D. Smith 1997, 

Αγαλιώτης 2000). 

Ερευνητικά αποτελέσµατα, όπως της παρούσας έρευνας αλλά και από 

αντίστοιχες έρευνες από άλλες χώρες, δείχνουν ότι τα παιδιά µε Εδικές 

Μαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά παρουσιάζουν σηµαντική βελτίωση 

στο σχολικό αυτό αντικείµενο, εφόσον δεχτούν συστηµατική ενισχυτική 

διδασκαλία, η οποία θα έχει σαφή προσανατολισµό και συγκεκριµένους 

στόχους, γίνεται χρήση ειδικών µεθόδων και τεχνικών και λαµβάνονται υπόψη 

τα αποτελέσµατα τόσο της διάγνωσης όσο και της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. 

 Πρέπει να τονιστεί ότι, όπως δείχνουν σχετικές έρευνες η µαθηµατική 

ικανότητα διατηρεί την αυτονοµία της παρά την αναµφισβήτητη σχέση της µε 

άλλες γνωστικές περιοχές. Η µελέτη των δυσκολιών στη µάθηση των 

µαθηµατικών αποτελεί αυτόνοµο ερευνητικό τοµέα και όχι το συµπλήρωµα των 

ερευνητικών προσπαθειών για την ανάγνωση και τη γραφή (B. Rourke 1993, D. 

Geary 1994). Όπως επισηµαίνει η D. Rivera (1998) πολλοί µαθητές µε χαµηλή 

επίδοση στα γλωσσικά µαθήµατα έχουν ιδιαίτερη ανάγκη από κατάλληλη 
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ειδικά σχεδιασµένη διδασκαλία και στα Μαθηµατικά, αλλά επειδή το 

επιστηµονικό αυτό πεδίο δεν είναι ακόµη καλά αναπτυγµένο δεν δέχονται την 

κατάλληλη διδασκαλία και υποστήριξη. Η παρούσα έρευνα ελπίζουµε ότι θα 

καλύψει ένα µέρος των ελλείψεων στη εξειδικευµένη αυτή επιστηµονική 

περιοχή. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

 

ΟΡΙΟΘΕΤΗΣΗ ΤΟΥ ΠΕ∆ΙΟΥ ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 

1.1. Εισαγωγή 

 

 Τα τελευταία χρόνια υπάρχει αυξηµένο ενδιαφέρον για τα παιδιά και 

τους εφήβους που αντιµετωπίζουν σοβαρές δυσκολίες στη µάθηση και στην 

απόκτηση σχολικών δεξιοτήτων παρά το ότι το νοητικό δυναµικό τους είναι σε 

φυσιολογικά επίπεδα. Τα παιδιά αυτά τα συναντούµε σ’ όλα τα κοινωνικά 

στρώµατα. Την κατάσταση που καλούµε µαθησιακές δυσκολίες, τη συναντούµε 

σ’ όλες τις χώρες, σε διαφορετικούς πολιτισµούς και γλώσσες. Είναι µία 

διαπολιτισµικό φαινόµενο. Επίσης συχνά διαβάζουµε ή ακούµε ότι, ακόµη και 

άνθρωποι που έχουν διακριθεί σε κάποιον τοµέα, µπορεί να είχαν µία 

ασυνήθιστη δυσκολία σε κάποιες όψεις της µάθησης (J. Lerner, 1993). 

 Το νέο αυτό επιστηµονικό πεδίο έχει τύχει ευρείας αναγνώρισης και 

αποδοχής. ∆ιερευνάται από πολλές επιστηµονικές ειδικότητες και 

επιστηµονικές οργανώσεις σ’ ολόκληρο τον κόσµο. Ο επιστηµονικός όρος 

µαθησιακές δυσκολίες εισήχθη για πρώτη φορά το 1963 από µια µικρή οµάδα 

ενδιαφεροµένων γονέων και εκπαιδευτικών που συναντήθηκαν στο Σικάγο µε 

σκοπό τη δηµιουργία µιας ενιαίας οργάνωσης. Αν και ο όρος που υιοθετήθηκε 

ήταν ελκυστικός και είχε ευρεία αποδοχή, το έργο της διατύπωσης ενός 

ορισµού των µαθησιακών δυσκολιών απεδείχθη µια µεγάλη πρόκληση. Ο 

ορισµός των µαθησιακών δυσκολιών µε ένα τρόπο αποδεκτό από όλους 

συνεχίζει από την έναρξη του επιστηµονικού αυτού πεδίου µέχρι και σήµερα να 

αποτελεί θέµα συζήτησης. Αν και κάποιοι ορισµοί έχουν διατυπωθεί και 

χρησιµοποιηθεί για χρόνια, εξακολουθούν να υπάρχουν διαφωνίες σε επιµέρους 

σηµεία τους. 

 Όπως αναφέρει η Μ. Τζουριάδου (1995, 139) οι µαθησιακές δυσκολίες 

είναι µία κατάσταση πολυκαθοριζόµενη, µε πολλαπλές εκδηλώσεις και 

συµπτωµατολογία, που µεταβάλλεται από ηλικία σε ηλικία. Σύµφωνα µε τη 

Lerner (1993), οι µαθησιακές δυσκολίες δεν είναι µία απλή κατάσταση αλλά 

µία κατηγορία από σχετιζόµενες και, εν µέρει, αλληλοεπικαλυπτόµενες 

καταστάσεις. Οι διαφορετικοί ορισµοί που έχουν δοθεί, φαίνεται να 
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αντικατοπτρίζουν τον επιστηµονικό χώρο από τον οποίο προέρχονταν οι 

συντάκτες τους, τις διαφορετικές επιστηµολογικές τους θεωρήσεις και το 

πνεύµα της εποχής που συντάχτηκαν. Το πρόβληµα συχνά φαίνεται να διαφέρει 

από άτοµο σε άτοµο και οι λύσεις που προτείνονται για την αντιµετώπισή του 

πρέπει να προσαρµόζονται κατάλληλα και να υπάρχει ευελιξία. 

 

1.2. Οι επικρατέστεροι ορισµοί των µαθησιακών δυσκολιών 

 

 Ένας από τους πιο ευρέως χρησιµοποιούµενους ορισµούς είναι αυτός 

που έχει ενσωµατωθεί στον Οµοσπονδιακό Νόµο 101 - 476 των Η.Π.Α. µε 

θέµα: «Άτοµα µε δυσκολίες Εκπαίδευσης». Ο ορισµός που εµπεριέχεται στο 

νόµο 101 - 476 (Individuals with Disabilities Education Act, 1990) είναι ο 

παρακάτω:  

 Ο όρος ‘’ παιδιά µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες’’ σηµαίνει 

εκείνα τα παιδιά που έχουν µία διαταραχή σε µία ή περισσότερες 

από τις βασικές ψυχολογικές διεργασίες που αφορούν την 

κατανόηση ή τη χρήση του προφορικού ή γραπτού λόγου. Μπορεί 

να εκδηλωθούν ως διαταραχές στην προφορική κατανόηση, στη 

σκέψη, στο λόγο, στην ανάγνωση, στη γραφή, στην ορθογραφία ή 

στην εκτέλεση µαθηµατικών πράξεων. Εµπεριέχουν συνθήκες όπως 

αντιληπτικές διαταραχές, εγκεφαλική βλάβη, ελαφρά εγκεφαλική 

δυσλειτουργία, δυσλεξία και αναπτυξιακή αφασία. Στις µαθησιακές 

δυσκολίες δεν εντάσσονται εκείνα τα προβλήµατα µάθησης τα 

οποία είναι πρωταρχικά το αποτέλεσµα οπτικών, ακουστικών, ή 

κινητικών ανεπαρκειών, νοητικής υστέρησης, συναισθηµατικής 

διαταραχής ή αρνητικές επιδράσεις από περιβαλλοντικά, 

πολιτιστικά ή οικονοµικά αίτια. 

 Παραπλήσιοι ορισµοί έχουν συµπεριληφθεί και σε προηγούµενους 

νόµους και η πρώτη διατύπωση έγινε από οµάδα επιστηµόνων µε επικεφαλής 

τον Samuel Kirk (βλ. Μαρκοβίτη - Τζουριάδου 1991, 14 και Τζουριάδου 1995, 

142). Ο παραπάνω ορισµός θεωρείται παιδαγωγικοκεντρικός, γιατί δίνεται 

έµφαση σε δυσκολίες σχολικής επίδοσης. Ο παραπάνω ορισµός, όπως και 

αντίστοιχοι προηγούµενοι (Ν. 91 - 230/ 1969, Ν. 92 - 142/ 1975) καθιέρωσαν 

την περιοχή των µαθησιακών δυσκολιών ως µια κατηγορία ειδικής εκπαίδευσης 
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και αποτέλεσαν το πλαίσιο για τη δηµιουργία ειδικών εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων. 

 ΄Όπως αναφέρει η J. Lerner (1993, 9), o ορισµός των µαθησιακών 

δυσκολιών περιλαµβάνει δύο µέρη. Το πρώτο έχει ενσωµατωθεί στη σχετική 

νοµοθεσία από το 1969 και το δεύτερο µέρος του οµοσπονδιακού ορισµού 

θεωρείται το λειτουργικό. Αυτό εµφανίστηκε για πρώτη φορά ως επιµέρους 

ρυθµίσεις (Γραφείο Εκπαίδευσης των Η.Π.Α., 29 - 12 - 1977) για παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες. Οι ρυθµίσεις αυτές ορίζουν ότι ένας µαθητής έχει µία 

ειδική µαθησιακή δυσκολία όταν: 1. Οι σχολικές επιδόσεις του µαθητή δεν είναι 

στο κατάλληλο επίπεδο για την ηλικία του και τις ικανότητες του σε µία ή 

περισσότερες από αρκετές ειδικές περιοχές παρά το ότι είχε τις κατάλληλες 

εκπαιδευτικές ευκαιρίες - εµπειρίες και 2. Ο µαθητής παρουσιάζει σοβαρή 

ασυµφωνία ανάµεσα στις επιδόσεις του και στο νοητικό του δυναµικό σε µία ή 

περισσότερες από τις εξής επτά περιοχές: α) προφορική έκφραση β) ακουστική 

κατανόηση γ) γραπτή έκφραση δ) βασικές αναγνωστικές δεξιότητες ε) 

αναγνωστική κατανόηση στ) µαθηµατικούς υπολογισµούς και ζ) µαθηµατικό 

συλλογισµό. Οι λειτουργικές παράµετροι του προβλήµατος είναι χρήσιµες για 

την εκπαιδευτική ταξινόµηση και την παιδαγωγική παρέµβαση. 

 Σύµφωνα µε τη Lerner (1993) τα πιο σηµαντικά στοιχεία του παραπάνω 

ορισµού είναι: (1) Το άτοµο έχει µία διαταραχή σε µία ή περισσότερες από τις 

βασικές ψυχολογικές διεργασίες (οι διεργασίες αυτές παραπέµπουν σε 

ενδογενείς προαπαιτούµενες ικανότητες, όπως η µνήµη, η ακουστική αντίληψη, 

η οπτική αντίληψη, ο προφορικός λόγος και η σκέψη). (2) Το άτοµο έχει 

δυσκολία στη µάθηση και ειδικότερα στην οµιλία, ακρόαση, γραφή, ανάγνωση, 

(δεξιότητες αναγνώρισης λέξεων και κατανόησης) και στα Μαθηµατικά 

(υπολογισµοί και συλλογισµός). (3) Το πρόβληµα δεν οφείλεται πρωταρχικά σε 

άλλες αιτίες, όπως οπτικές ή ακουστικές βλάβες, κινητικές αναπηρίες, νοητική 

υστέρηση, συναισθηµατική διαταραχή, αρνητικές επιδράσεις από αίτια 

περιβαλλοντικά, πολιτισµικά, οικονοµικά. (4) Υπάρχει µία σοβαρή ασυµφωνία 

ανάµεσα στο δυναµικό του µαθητή για µάθηση και της χαµηλής επίδοσής του 

στις επιµέρους γνωστικές περιοχές. 

 Το National Joint Committee on Learning Disabilities είναι µία 

οργάνωση που αποτελείται από αντιπροσώπους από αρκετές επαγγελµατικές 

οργανώσεις και επιστηµονικούς κλάδους που εµπλέκονται στις µαθησιακές 
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δυσκολίες. Ο πρόσφατος αναθεωρηµένος ορισµός έχει συµπεριλάβει στοιχεία 

από αρκετούς προηγούµενους ορισµούς των µαθησιακών δυσκολιών (NJCLD 

1988, 1 - Hammil 1990 - Learner, 1993) και είναι ο παρακάτω: 

Μαθησιακές ∆υσκολίες είναι ένας γενικός όρος, ο οποίος 

αναφέρεται σε µία ετερογενή οµάδα διαταραχών που εκδηλώνονται 

µέσω σηµαντικών δυσκολιών στην απόκτηση και χρήση του λόγου 

(γραπτού και προφορικού), της ανάγνωσης, της γραφής, της 

λογικής σκέψης ή των µαθηµατικών ικανοτήτων. Οι διαταραχές 

αυτές είναι εγγενείς, θεωρείται ότι οφείλονται σε δυσλειτουργία του 

κεντρικού νευρικού συστήµατος και µπορεί να εµφανιστούν καθ’ 

όλη τη διάρκεια της ζωής. 

Προβλήµατα στις αυτορυθµιζόµενες συµπεριφορές, στην αντίληψη 

των κοινωνικών φαινοµένων και στην κοινωνική αλληλεπίδραση 

µπορεί να συνυπάρχουν µε τις µαθησιακές, αλλά δε συνιστούν από 

µόνα τους µαθησιακή δυσκολία. 

Αν και οι µαθησιακές δυσκολίες µπορεί να εµφανίζονται 

ταυτόχρονα µε άλλες συνθήκες ανεπάρκειας (π.χ. αισθητηριακές 

βλάβες, νοητική υστέρηση, σοβαρή συναισθηµατική διαταραχή) ή 

µε εξωτερικές επιδράσεις (όπως πολιτιστικές διαφορές, ανεπαρκής 

ή ακατάλληλη διδασκαλία), δεν είναι το αποτέλεσµα αυτών των 

καταστάσεων ή επιδράσεων. 

 Σύµφωνα µε τις απόψεις της Lerner (1993, 9) από τον ορισµό του 

NJCLD (1988) προκύπτουν τα ακόλουθα: (1) Οι µαθησιακές δυσκολίες 

είναι µία ετερογενής οµάδα διαταραχών (τα άτοµα µε µαθησιακές 

δυσκολίες παρουσιάζουν πολλά είδη συµπεριφορών και χαρακτηριστικών. 

(2) Το πρόβληµα είναι εγγενές στο άτοµο (οφείλονται σε παράγοντες 

εντός του ατόµου παρά σε εξωτερικούς παράγοντες, όπως το περιβάλλον ή 

το εκπαιδευτικό σύστηµα). (3) Το πρόβληµα θεωρείται ότι σχετίζεται µε 

δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήµατος (αναγνωρίζεται η 

βιολογική βάση του προβλήµατος). (4) Οι µαθησιακές δυσκολίες µπορεί 

να συνυπάρχουν µε άλλες καταστάσεις ανεπάρκειας (αναγνωρίζεται, 

δηλαδή, ότι τα άτοµα µπορεί να έχουν αρκετά προβλήµατα την ίδια 

στιγµή, όπως µαθησιακές δυσκολίες και συναισθηµατικές διαταραχές). (5) 
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Το πρόβληµα µπορεί να υπάρχει καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του 

ατόµου. 

 Ο παραπάνω ορισµός του NJCLD (1988) θεωρείται λειτουργικός 

ορισµός. Οι λειτουργικοί ορισµοί έχουν το πλεονέκτηµα ότι µετατρέπουν 

αφηρηµένες έννοιες σε ειδικούς όρους κατάλληλους για τους 

επαγγελµατίες. Ως µειονεκτήµατα θεωρούνται η έλλειψη έγκυρων 

κριτηρίων αξιολόγησης των ψυχολογικών διεργασιών, προβλήµατα που 

συνδέονται µε τη µέτρηση της νοητικής ικανότητας, έτσι ώστε να 

καθοριστεί η διακύµανση, καθώς και προβλήµατα εύρεσης κριτηρίων 

σχετικά µε τον καθορισµό του βαθµού σοβαρότητας της µαθησιακής 

δυσκολίας (Τζουριάδου, 1995, 145). 

 Οι ορισµοί των Bannatyne (1971) και Myklebust (1968), τους 

οποίους παραθέτουν οι Μαρκοβίτης και Τζουριάδου (1991, 14 - 15), 

θεωρούνται ιατροκεντρικοί. Ο πρώτος ταυτίζει τις µαθησιακές δυσκολίες 

µε την ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία και ο δεύτερος κάνει λόγο για 

ψυχονευρολογικές µαθησιακές δυσκολίες, χωρίς να τις ταυτίζει µε µία 

συγκεκριµένη εγκεφαλική κατάσταση, ενώ δέχεται ότι µπορεί να 

συνυπάρχουν και µε άλλες καταστάσεις ανεπάρκειας. 

 Οι Gaddes & Edgell (1994, 31) αναφέρουν ότι οι ορισµοί των 

µαθησιακών δυσκολιών µπορούν να κατηγοριοποιηθούν σε τρεις 

κατηγορίες: 

1. Ο διαγνωστικός και αιτιολογικός ορισµός που περιγράφει τα 

συµπτώµατα σε σχέση µε προσδιορισµένα ή συµπεραινόµενα αίτια. Ο 

ορισµός του NJCLD που παρατίθεται παραπάνω είναι ένα τέτοιο 

παράδειγµα. 

2. Ο εκπαιδευτικός, παιδαγωγικός, ιατρικός ή βιοχηµικός ορισµός. Με 

τέτοιους ορισµούς ορίζονται οι µαθησιακές δυσκολίες εντός των 

πλαισίων ενός ιδιαίτερου επιστηµονικού κλάδου. 

3. Ο Νοµικός ή διοικητικός ορισµός. 

 

1.3. Τα κοινά στοιχεία των ορισµών 

 

 Η Lerner (1993) επισηµαίνει ότι οι διάφοροι ορισµοί των 

µαθησιακών δυσκολιών εµπεριέχουν τα εξής κοινά στοιχεία: α) τη 
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νευρολογική δυσλειτουργία β) τον ανοµοιογενή τύπο ανάπτυξης γ) τις 

δυσκολίες σε ακαδηµαϊκά και µαθησιακά έργα και γ) την ασυµφωνία 

µεταξύ επίδοσης και δυναµικού και δ) τον αποκλεισµό άλλων αιτίων. 

 Οι Chalfant & King (1976) ανέλυσαν ορισµούς των µαθησιακών 

δυσκολιών και κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι εµπεριέχουν πέντε κοινά 

στοιχεία: αποτυχία στα µαθήµατα, βιολογικές και ψυχολογικές 

παραµέτρους, παράγοντες αποκλεισµού και διακυµάνσεις. Για τα στοιχεία 

αυτά υπάρχουν λειτουργικά κριτήρια, αλλά το πιο δύσκολο κριτήριο 

λειτουργικότητας είναι οι ψυχολογικές διεργασίες. Οι ψυχολογικές 

διεργασίες αναφέρονται στην προσοχή, τη διάκριση, τη µνήµη, την 

αισθητηριακή ολοκλήρωση και την επίλυση προβληµάτων. Οι 

ψυχολογικές διεργασίες συνδυάστηκαν µε το µοντέλο επεξεργασίας των 

πληροφοριών. 

 Κοινά στοιχεία των ορισµών και τα σχετιζόµενα προβλήµατα, 

εξετάζονται σύντοµα παρακάτω: 

 

1.3.1. Η νευρολογική δυσλειτουργία 

 

 Σε πολλούς από τους ορισµούς είτε αναφέρεται είτε υπονοείται ότι 

οι µαθησιακές δυσκολίες σχετίζονται µε µη τυπική εγκεφαλική 

λειτουργία. Εξ ορισµού, µία διαταραχή στη µάθηση είναι πιθανόν να είναι 

το αποτέλεσµα δυσλειτουργίας του κεντρικού νευρικού συστήµατος, 

καθόσον η µάθηση ολοκληρώνεται εντός του εγκεφάλου. 

 Όπως αναφέρει η Lerner (1993, 12), η νευρολογική κατάσταση 

είναι δύσκολο, αν όχι αδύνατο, να διαπιστωθεί µε ένα συνηθισµένο 

εξωτερικό ιατρικό έλεγχο. Έτσι η δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού 

συστήµατος θεωρείται προϋπόθεση και καθορίζεται µέσω της 

παρατήρησης της συµπεριφοράς. Ωστόσο, από σχετικές ιατρικές έρευνες 

και από τη διερεύνηση της δυσλεξίας φαίνεται να υπάρχουν αρκετά 

αποδεικτικά στοιχεία από πολύπλοκες διερευνήσεις του εγκεφάλου, οι 

οποίες επιβεβαίωσαν την υπόθεση της εγκεφαλικής δυσλειτουργίας. 

 

1.3.2. Ανοµοιογενής τύπος ανάπτυξης 
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 Από αυτό το στοιχείο του ορισµού προκύπτει µία µη κανονική ή 

ανοµοιογενής ανάπτυξη ποικίλων στοιχείων της διανοητικής ικανότητας. 

Η διανοητική ικανότητα είναι µία σύνθετη λειτουργία. Συνίσταται από 

πολλές υποκείµενες θεµελιώδεις διανοητικές ικανότητες. Για τα άτοµα µε 

µαθησιακές δυσκολίες κάποιες από τις επιµέρους αυτές ικανότητες 

(συνιστώσες) δεν αναπτύσσονται µε οµαλό και φυσιολογικό τρόπο. Έτσι, 

ενώ κάποια από τα στοιχεία ωριµάζουν µε την αναµενόµενη αλληλουχία ή 

ρυθµό, άλλα υστερούν στην ανάπτυξή τους και, ως εκ τούτου, 

εµφανίζονται ως συµπτώµατα των µαθησιακών δυσκολιών. 

 

1.3.3. ∆υσκολία σε ακαδηµαϊκά και µαθησιακά έργα 

 

 Τα άτοµα µε µαθησιακές δυσκολίες αντιµετωπίζουν διαφορετικά 

προβλήµατα, όπως φαίνεται από τους διάφορους ορισµούς. Τα 

αντικείµενα µάθησης που επηρεάζονται είναι ευρέως φάσµατος. Εξαιτίας 

αυτού του γεγονότος δηµιουργούνται συχνά αλληλοεπικαλύψεις για το 

ποια ειδικότητα έχει την υπευθυνότητα για την αποκατάσταση του 

µαθησιακού προβλήµατος. 

 

1.3.4. Ασυµφωνία µεταξύ δυναµικού και επίδοσης 

 

 Ένα άλλο κοινό στοιχείο των ορισµών είναι η αναγνώριση ενός 

χάσµατος µεταξύ του τι ο µαθητής είναι ικανός να µάθει και τι στην 

πραγµατικότητα µαθαίνει. Η ασυµφωνία αυτή επισηµαίνεται ιδιαίτερα στο 

λειτουργικό µέρος των ορισµών. Το στοιχείο της χαµηλής επίδοσης 

τονίζεται ιδιαίτερα ενώ υποβαθµίζονται άλλες όψεις του ορισµού και πιο 

συγκεκριµένα η έννοια των διαταραχών σε βασικές ψυχολογικές 

διεργασίες. Το κριτήριο της χαµηλής επίδοσης από µόνο του δεν επαρκεί, 

επειδή υπάρχουν πολλοί λόγοι πέραν των µαθησιακών δυσκολιών για να 

παρουσιάζει ένας µαθητής χαµηλή επίδοση (π.χ. κακή διδασκαλία, 

έλλειψη κινήτρων ή ενδιαφέροντος, ψυχολογικοί και συναισθηµατικοί 

παράγοντες). 

 Για να καθοριστεί εάν υπάρχει ασυµφωνία µεταξύ δυναµικού και 

επίδοσης θα πρέπει να οριοθετηθούν οι τρεις αυτοί όροι: α) το δυναµικό β) 
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η επίδοση και γ) η σοβαρή ασυµφωνία, δηλαδή να απαντηθούν τα 

ακόλουθα ερωτήµατα: 

1. Τι σηµαίνει δυναµικό ενός ατόµου για µάθηση; Οι γνώµες για το 

δυναµικό ενός προσώπου, για το επίπεδο των ικανοτήτων του, 

βασίζονται συνήθως σε µετρήσεις που γίνονται µε τα τεστ νοηµοσύνης, 

τα τεστ γνωστικών ικανοτήτων, αλλά και κλινικές παρατηρήσεις ή 

άλλα µέσα. Οι ειδικοί που ασχολούνται µε τις µαθησιακές δυσκολίες 

γενικώς χρησιµοποιούν τα τεστ νοηµοσύνης. Όπως αναφέρει η Lerner 

(1993, 14) τα τεστ νοηµοσύνης δέχονται σοβαρές κριτικές. Σύµφωνα µε 

τις κριτικές αυτές, τα IQ τεστ δίνουν µη ακριβείς µετρήσεις της 

νοηµοσύνης και ελλοχεύουν κίνδυνοι ρατσιστικών και πολιτισµικών 

προκαταλήψεων λόγω της χρήσης τους. Επίσης τα αποτελέσµατα που 

δίνουν µπορεί να εξαρτώνται από το χρησιµοποιούµενο τεστ. Έτσι το 

θέµα της µέτρησης του δυναµικού ενός ατόµου εξακολουθεί να 

παραµένει ένα αµφιλεγόµενο θέµα. Τέλος οι µαθησιακές δυσκολίες 

ενός παιδιού µπορεί να επηρεάζουν την επίδοσή του σ’ ένα τεστ 

νοηµοσύνης. Η Μόττη - Στεφανίδη (1999, 206), αναφερόµενη στο τεστ 

νοηµοσύνης WISC επισηµαίνει, ότι και στην περίπτωση παιδιών µε 

µαθησιακές δυσκολίες ένας χαµηλότερος λεκτικός δείκτης µπορεί να 

συνδέεται µε χαµηλή σχολική επίδοση και να µην αντιπροσωπεύει το 

πραγµατικό νοητικό δυναµικό. 

 Οι Gaddes & Edgell (1994, 37) εκθέτουν τα επιχειρήµατα 

ερευνητών, όπως η Siegel (1989), η οποία ισχυρίστηκε ότι ο IQ δεν πρέπει 

να συνδέεται µε τον ορισµό των µαθησιακών δυσκολιών, λόγω 

ψυχοµετρικών και εννοιολογικών προβληµάτων. Αντίθετα, αν και οι 

περισσότεροι ερευνητές (Lyon 1989, Stanovich 1989, Torgesen 1989) 

θεωρούν ότι η χρήση του τύπου της ασυµφωνίας για την αναγνώριση των 

µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες έχει προβλήµατα, δε συµφωνούν µε 

την ακραία θέση της Siegel. 

 Τελικά οι Gaddes & Edgell (1994, 39) διατυπώνουν την άποψη ότι 

τα δεδοµένα από τη χορήγηση του τεστ νοηµοσύνης WISC είναι χρήσιµα 

για την ανάλυση, αλλά όχι για την κατηγοριοποίηση των µαθητών µε 

µαθησιακές δυσκολίες. Όσοι ασχολούνται µε τη µελέτη και τη διάγνωση 

των µαθησιακών δυσκολιών µπορούν να χρησιµοποιούν τις κλίµακες 



 28 

νοηµοσύνης Wechsler ως ένα κριτήριο του επιπέδου γνωστικής 

λειτουργίας ενός παιδιού σε σχέση µε το φυσιολογικό πληθυσµό (µαθητές 

χωρίς δυσκολίες µάθησης), αλλά η πιο µεγάλη του αξία είναι ότι µας δίνει 

ένα profile µε τα επιµέρους του τεστ, τα οποία µαζί µε τα ευρήµατα από 

µια σειρά νευροψυχολογικών τεστ (οπτικής αντίληψης, ακουστικής 

αντίληψης και φωνολογικών διεργασιών, ανάκτησης λέξεων, 

βραχυπρόθεσµης µνήµης, ακουστικής λεκτικής κατανόησης κλπ.), θα µας 

δώσουν µία πληρέστερη γνωστική ανάλυση για τον κάθε µαθητή και 

σηµαντική βοήθεια για τον τύπο της θεραπευτικής διδακτικής 

προσέγγισης που πρέπει να ακολουθηθεί για την αποκατάσταση του 

προβλήµατος µάθησης. 

Τι εννοούµε λέγοντας επίπεδο επιδόσεων ενός µαθητή; Το επίπεδο 

επιδόσεων αναφέρεται στην τρέχουσα επίδοση ενός µαθητή σε µία 

γνωστική περιοχή. Σε ό,τι αφορά τα χρησιµοποιούµενα τεστ για τη 

µέτρηση των επιδόσεων σ’ επιµέρους γνωστικές περιοχές υπάρχουν 

επιφυλάξεις. Παρατηρείται επίσης έλλειψη σταθµισµένων τεστ σε αρκετές 

περιοχές των µαθησιακών δυσκολιών, σε διαφορετική, όµως, έκταση από 

χώρα σε χώρα. Ιδιαίτερα τα τεστ αναγνωστικής ικανότητας έχουν 

αµφισβητηθεί για την εγκυρότητα, την αξιοπιστία τη στάθµιση και για τον 

τρόπο µέτρησης των λαθών (Lerner, 1993,14). 

Ποιος βαθµός ασυµφωνίας µεταξύ δυναµικού και επίδοσης 

θεωρείται σοβαρός; Για να απαντηθεί το ερώτηµα αυτό πρέπει να 

εστιάσουµε την προσοχή µας στη λέξη σοβαρή και να αναλογιστούµε αν η 

σοβαρή ασυµφωνία πρέπει να καθορίζεται µε ένα σταθερό ποσό χρόνου 

(π.χ. ένα έτος ή τρία έτη) ή µήπως πρέπει να λαµβάνουµε υπόψη µας κι 

άλλα δεδοµένα. Η Lerner (1993, 14) επισηµαίνει ότι ασυµφωνία ενός 

έτους στο επίπεδο της δευτέρας τάξης του ∆ηµοτικού είναι πολύ 

σοβαρότερη απ’ ότι στη δεύτερη τάξη του Λυκείου και τονίζει ότι 

αποτελεί κρίσιµη επιλογή το πώς θα µπορέσουµε να συνδυάσουµε µία 

ποσοτική τεχνική µέτρησης της ασυµφωνίας µε τον παράγοντα άνθρωπο, 

όπως για παράδειγµα τις κλινικές παρατηρήσεις και την αξιολόγηση ενός 

έµπειρου δασκάλου. Εξάλλου η υιοθέτηση µη ευέλικτων κριτηρίων 

ασυµφωνίας µπορεί να οδηγήσουν σε λανθασµένες επιλογές για το ποιος 
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µαθητής θα επωφεληθεί από τα θεραπευτικά προγράµµατα για τις 

µαθησιακές δυσκολίες. 

 Για το ίδιο θέµα οι Gaddes & Edgell (1994, 34) αναφέρουν ότι 

τέσσερις µέθοδοι είναι οι πιο διαδεδοµένες για τη µέτρηση της 

ασυµφωνίας µεταξύ ικανοτήτων και απόδοσης: α) Η µέθοδος της 

απόκλισης από το επίπεδο της βαθµίδας (τάξης τους) και η οποία 

στηρίζεται µόνο στην επίδοση των µαθητών σε σταθµισµένα τεστ 

επίδοσης β) Η µέθοδος των τύπων για των υπολογισµό της 

προσδοκώµενης ισοδύναµης βαθµίδας (υπολογίζεται µε µαθηµατικό τύπο 

η τάξη που αντιστοιχεί στην επίδοση που έχουν, συναρτήσει της 

χρονολογικής ηλικίας και του IQ) γ) η µέθοδος της διαφοράς των τυπικών 

βαθµών (IQ - επίδοσης) και δ) το µοντέλο της παλινδρόµησης. Από τις 

τέσσερις αυτές µεθόδους οι πρώτες δύο µειονεκτούν τόσο από 

µαθηµατική όσο και από ψυχοµετρική άποψη. Οι παραπάνω συγγραφείς 

συµπεραίνουν ότι αν και οι δύο τελευταίες µέθοδοι είναι καλύτερες από 

στατιστική άποψη, ωστόσο είναι δύσκολο να συστήσει κανείς ένα απλό 

θεωρητικό µοντέλο µε το οποίο να αξιολογούνται οι µαθητές µε 

µαθησιακές δυσκολίες. 

 Σε ό,τι αφορά τη σχέση του δείκτη νοηµοσύνης και της σχολικής 

επίδοσης ο δείκτης νοηµοσύνης επιτρέπει µία αρκετά καλή πρόβλεψη της 

σχολικής επίδοσης. Η συνάφεια µεταξύ του δείκτη νοηµοσύνης και της 

σχολικής επίδοσης είναι 0,50. Ασφαλώς η σχολική επίδοση ενός παιδιού 

εξαρτάται και από άλλους παράγοντες, όπως είναι τα κίνητρα του για 

επίτευξη στόχων, η επιµέλειά του, η αγάπη του για µάθηση κλπ. Η σχέση 

αυτή µεταξύ του δείκτη νοηµοσύνης και της σχολικής επίδοσης 

παρατηρείται διεθνώς (Neisser et al 1997, Μόττη - Στεφανίδη 1999).  

 Επίσης, σύµφωνα µε τους ίδιους συγγραφείς, ο δείκτης 

νοηµοσύνης επιτρέπει την πρόβλεψη των ετών εκπαίδευσης που θα έχουν 

τα άτοµα, συνδέεται µε την κοινωνική θέση και το εισόδηµα που θα έχει 

το άτοµο ως ενήλικος και συνδέεται αρνητικά µε ορισµένες ανεπιθύµητες 

συµπεριφορές, όπως η νεανική παραπτωµατικότητα. Πρέπει να 

διευκρινιστεί ότι οι σχετικές µελέτες αναφέρουν αποτελέσµατα από 

οµάδες ατόµων και δεν αφορούν συγκεκριµένα άτοµα. Επίσης στηρίζονται 

στο γενικό δείκτη νοηµοσύνης των συµβατικών τεστ. Ο γενικός δείκτης 
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νοηµοσύνης, που θεωρείται ότι αντιπροσωπεύει τη γενική νοητική 

ικανότητα, έχει δεχθεί έντονη κριτική, όπως και τα συµβατικά τεστ 

νοηµοσύνης που θεωρούνται ότι δεν επιτρέπουν µία σφαιρική αξιολόγηση 

της νοηµοσύνης. 

 Ιδιαίτερα ενδιαφέρον φαινόµενο γύρω από τη µέτρηση της 

νοηµοσύνης είναι το αποκαλούµενο φαινόµενο του Flynn από το όνοµα 

του ερευνητή που το περιέγραψε πρώτος και αναφέρεται σε µία σταθερή 

και παγκόσµια αύξηση της επίδοσης των ατόµων στα τεστ νοηµοσύνης. 

Σύµφωνα µε την εκτίµηση αυτή η νοηµοσύνη αυξάνεται κατά 0,3 µονάδες 

IQ ανά έτος που σηµαίνει 3 µονάδες IQ ανά δεκαετία. Λόγω του 

φαινοµένου Flynn οι κλίµακες νοηµοσύνης πρέπει να σταθµίζονται σε 

τακτά χρονικά διαστήµατα για να είναι τα αποτελέσµατα των µετρήσεων 

αξιόπιστα. Οι αυξήσεις αυτές είναι µεγαλύτερες για δοκιµασίες που 

µετρούν τη ρέουσα νοηµοσύνη και µικρότερες για δοκιµασίες που 

µετρούν την αποκρυσταλλωµένη νοηµοσύνη (βλ. Neisser et al 1997 και 

Μόττη - Στεφανίδη 1999). Σήµερα στη χώρα µας το µόνο τεστ 

νοηµοσύνης που πληροί αυτό το κριτήριο είναι η ελληνική κλίµακα 

νοηµοσύνης WISC-III. 

 

1.3.5. Σύγχρονες θεωρητικές απόψεις για τη νοηµοσύνη και τη µέτρησή της  

 

 Ο Sternberg (1999) τόνισε ότι έχει γίνει αντικείµενο µελέτης και 

προσοχής το είδος της νοηµοσύνης που αξιολογούν τα συνηθισµένα τεστ 

και έχουν παραµεληθεί οι νοητικές ικανότητες που επιτρέπουν στο άτοµο 

να προσαρµοστεί µε επιτυχία στο περιβάλλον του. Ο Sternberg κάνει λόγο 

για νοηµοσύνη της επιτυχίας και υποστηρίζει ότι τα συνηθισµένα τεστ 

µπορεί να έχουν ισχυρή προβλεπτική αξία για τις επιδόσεις των παιδιών 

στο σχολείο, αλλά σε πολλές περιπτώσεις δεν προβλέπουν την ουσιαστική 

επιτυχία του ατόµου στη ζωή.  

 Σύµφωνα µε τον Sternberg το άτοµο µε νοηµοσύνη της επιτυχίας 

έχει την ικανότητα να προσαρµόζεται στο περιβάλλον, αλλά και να 

προσαρµόζει το περιβάλλον στις ανάγκες και τις ικανότητες του. Γνωρίζει 

τις δυνατότητες και τις αδυναµίες του και βρίσκει τρόπους να µεγιστοποιεί 

τις δυνατότητες του και να αντισταθµίζει τις αδυναµίες του. Σηµαντικό γι’ 
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αυτόν ρόλο παίζουν τρεις νοητικές ικανότητες: η αναλυτική, η 

δηµιουργική και η πρακτική. Η πρώτη επιτρέπει στο άτοµο να αναλύει και 

να αξιολογεί τις επιλογές που του προσφέρονται στη ζωή, να εντοπίζει και 

να αντιµετωπίζει µε επιτυχία τα προβλήµατα. Η δεύτερη απαιτείται για 

την εξεύρεση πολλών πιθανών πρωτότυπων λύσεων σε ένα πρόβληµα. Η 

πρακτική νοηµοσύνη σχετίζεται µε τη χρησιµοποίηση των νοητικών 

ικανοτήτων του ατόµου στον πραγµατικό κόσµο. 

 Ο Gardner (1998) υποστηρίζει ότι υπάρχουν οκτώ διαφορετικά και 

ανεξάρτητα είδη νοηµοσύνης. ∆ε δέχεται την ύπαρξη ενός γενικού 

νοητικού παράγοντα, ο οποίος βρίσκεται στη βάση των διαφορετικών 

νοητικών ικανοτήτων και διατυπώνει την άποψη ότι η νοηµοσύνη δεν 

είναι µία µοναδική και ενιαία οντότητα, αλλά αποτελείται από ξεχωριστές, 

διακριτές και ανεξάρτητες µονάδες. Τα οκτώ είδη νοηµοσύνης που 

πρότεινε είναι: 1. Η Γλωσσική, 2. Η Μαθηµατικο-λογική, 3. Η Μουσική, 

4. Η Χωρική, 5. Η Σωµατική – κιναισθητική, 6. Η ∆ιαπροσωπική, 7. Η 

ενδοπροσωπική, 8. Η Νατουραλιστική νοηµοσύνη. Ο Gardner κάνει λόγο 

και για ένα ένατο είδος νοηµοσύνης, την υπαρξιακή νοηµοσύνη που 

συνδέεται µε τη δυνατότητα ορισµένων ατόµων να συλλογίζονται 

υπαρξιακά. 

 Η θεωρία του Gardner εφαρµόστηκε στο χώρο της εκπαίδευσης, 

όπου καταρτίστηκαν εκπαιδευτικά προγράµµατα µε βάση τη θεωρία αυτή. 

Οι Sternberg & Kaufman (1998) αναφέρουν ότι δεν υπάρχουν ερευνητικά 

αποτελέσµατα που να αποδεικνύουν την αποτελεσµατικότητα αυτών των 

προγραµµάτων. Η θεωρία της πολλαπλής νοηµοσύνης υπήρξε αντικείµενο 

έντονης κριτικής. Τονίστηκε ότι δεν είναι σαφές εάν αυτές οι µορφές 

νοηµοσύνης αναφέρονται σε νοητικές ικανότητες ή σε παράγοντες της 

προσωπικότητας ή ακόµη και σε κινητικές δεξιότητες. Έντονη κριτική 

έγινε στον Gardner επειδή δε δέχεται ότι τα ψυχοµετρικά τεστ µπορούν να 

µετρήσουν αυτές τις ικανότητες µε αποτέλεσµα να δυσχεραίνεται η 

απόδειξη της υπόθεσης που διατύπωσε ότι πρόκειται για ανεξάρτητες 

ατοµικές ικανότητες που δεν υπάγονται σ’ ένα γενικό νοητικό παράγοντα 

(Μόττη – Στεφανίδη, 1999) 

 Ο Goleman (1997), έχει προτείνει τη θεωρία της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης. Η συναισθηµατική νοηµοσύνη περιλαµβάνει ικανότητες 



 32 

όπως: η γνώση των συναισθηµάτων, ο έλεγχος των συναισθηµάτων, η 

επιµονή, ο ζήλος και η αυτοενεργοποίηση, η ενσυναίσθηση και η 

κοινωνική προσαρµοστικότητα. Αυτές είναι οι δεξιότητες των ανθρώπων 

που διακρίνονται στην εργασία τους και γενικότερα στη ζωή και 

οικοδοµούν υγιείς διαπροσωπικές σχέσεις. 

 Όπως αναφέρεται από τη Μόττη - Στεφανίδη (1999), η εφαρµογή 

προγραµµάτων συναισθηµατικής νοηµοσύνης στην εκπαίδευση, είχε 

θετικά αποτελέσµατα στις επιδόσεις των µαθητών και στη 

συναισθηµατική και στην κοινωνική τους επάρκεια. Τα παιδιά 

βελτιώθηκαν και ανέπτυξαν ικανότητες στην αναγνώριση και 

κατονοµασία των συναισθηµάτων, στην κατανόηση των αιτίων τους, 

απέκτησαν µεγαλύτερη ανοχή στην απογοήτευση, έγιναν πιο 

αποτελεσµατικά στον έλεγχο του θυµού, έγιναν πιο υπεύθυνα, υπήρξε 

καλύτερη κατανόηση των απόψεων των άλλων και βελτιώθηκαν στην 

επικοινωνία. 

 Οι παραπάνω θεωρητικές απόψεις έχουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον για 

την αξιολόγηση, τις επιδόσεις και την επιτυχία των ατόµων σ’ όλους τους 

τοµείς της ζωής. Ωστόσο οι περισσότεροι από τους διακεκριµένους 

ειδικούς επιστήµονες σε θέµατα νοηµοσύνης αναγνωρίζουν την ισχυρή 

προβλεπτική αξία των τυπικών τεστ νοηµοσύνης όπως το WISC, για τις 

σχολικές επιδόσεις, αλλά και τη σηµαντική συµβολή τους σε θέµατα 

διάγνωσης και αντιµετώπισης των παιδιών που ανήκουν σε ειδικούς 

πληθυσµούς όπως τα παιδιά µε νοητικά προβλήµατα και τα παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες (δυσλεξία, δυσαριθµησία κλπ.). 

 

1.3.6. Η διάγνωση και ο αποκλεισµός των άλλων αιτίων 

 

 Στους ορισµούς των µαθησιακών δυσκολιών αναφέρεται ότι οι 

µαθησιακές δυσκολίες δεν είναι πρωταρχικά το αποτέλεσµα άλλων αιτίων 

(π.χ. αισθητηριακών βλαβών, νοητικής υστέρησης, σοβαρής 

συναισθηµατικής διαταραχής ή περιβαλλοντικών προβληµάτων). Αυτό 

προκύπτει ευθέως από τον ορισµό του NJCLD όπου γίνεται αποδεκτό ότι 

κι άλλες καταστάσεις µπορεί να συνυπάρχουν µε τις µαθησιακές 

δυσκολίες. 
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 Αν και εύκολα τίθεται το στοιχείο του αποκλεισµού, είναι δύσκολο 

να υλοποιηθεί στην πράξη. ∆άσκαλοι οι οποίοι εργάζονται µε παιδιά µε 

άλλες διαταραχές στη µάθηση, παρατηρούν ότι οι µαθητές τους 

παρουσιάζουν δύο προβλήµατα, την πρωταρχική τους ανεπάρκεια και 

επιπροσθέτως τις µαθησιακές δυσκολίες. Ακόµη, όταν γίνεται η 

αξιολόγηση ενός ατόµου µερικές φορές είναι δύσκολο να καθοριστεί ποιο 

πρόβληµα είναι πρωτογενές και ποιο είναι δευτερογενές.  

 Όπως αναφέρει η Lerner (1993, 15) η ενσωµάτωση του όρου του 

‘’αποκλεισµού’’ στον ορισµό ξεκίνησε από την ανάγκη να καθιερωθούν οι 

µαθησιακές δυσκολίες, ως µία χωριστή και διακριτή κατηγορία. Τότε που 

το επιστηµονικό πεδίο καθιερώθηκε, ο διαχωρισµός αυτός ήταν 

σηµαντικός για να γίνουν οι απαραίτητες νοµοθετικές ρυθµίσεις και για να 

πετύχουν επαρκή χρηµατοδότηση για τα προγράµµατα για µαθητές µε 

µαθησιακές δυσκολίες, χωριστά από τις άλλες κατηγορίες ειδικής 

εκπαίδευσης. 

 Όπως αναφέρεται στο Diagnostic and Statistical Manual of Mental 

Disorders (DSM – IV), (βλ American Psychiatric Association 1995 και 

Μάνος 1997, 593), η διαφορική διάγνωση θα λάβει κατ’ αρχήν υπόψη της 

τις φυσιολογικές διακυµάνσεις στη σχολική επίδοση, όπως και την 

έλλειψη ευκαιριών, την ανεπαρκή διδασκαλία ή τις επιδράσεις 

πολιτιστικών παραγόντων. 

 Η διαφορική διάγνωση θα γίνει επίσης από αισθητηριακά 

ελλείµµατα, όπως βλάβες της όρασης ή της ακοής µε βάση την εξέταση 

της όρασης και την ακοοµετρία, µπορεί όµως και πάλι να µπει η ∆ιάγνωση 

της ∆ιαταραχής της Μάθησης εφόσον οι δυσκολίες είναι σοβαρότερες από 

αυτές που δικαιολογούνται από το αισθητηριακό έλλειµµα. 

 ∆ιαφορική διάγνωση θα γίνει και από τη νοητική υστέρηση µε 

βάση τη γενική έκπτωση της διανοητικής λειτουργίας που υπάρχει σ’ 

αυτήν. Μπορεί, όµως και πάλι να µπει η επιπρόσθετη διάγνωση της 

∆ιαταραχής της µάθησης, αν η επίδοση στη συγκεκριµένη λειτουργία 

είναι σηµαντικά κατώτερη από την αναµενόµενη λόγω της βαρύτητας της 

νοητικής υστέρησης. Επίσης από τις Βαριές Εκτεταµένες ∆ιαταραχές της 

Ανάπτυξης και από τις ∆ιαταραχές της Επικοινωνίας, όπου η επιπρόσθετη 

διάγνωση της ∆ιαταραχής της Μάθησης θα µπει εφόσον η συγκεκριµένη 



 34 

επίδοση είναι σηµαντικά κατώτερη από την αναµενόµενη λόγω της 

πρωταρχικής διαταραχής. 

 Στις δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά σπάνια γίνεται διάγνωση 

πριν το τέλος της Α΄ τάξης του ∆ηµοτικού, για να έχουν δεχθεί την τυπική 

διδασκαλία, και συνήθως στη ∆ευτέρα ή στην τρίτη τάξη. Πιο σπάνια, σε 

άτοµα µε υψηλό δείκτη νοηµοσύνης, µπορεί να µη διαγνωστεί πριν την 

πέµπτη δηµοτικού ή και αργότερα (Α.P.A. / DSM – IV 1994, 51). 

 

1.4. Η αιτιολογία των µαθησιακών δυσκολιών 

 

 Όπως αναφέρεται στο DSM - IV (βλ. Α.Ρ.Α., 1995 και Μάνος, 

1997, 593), την ακριβή αιτιολογία τους ουσιαστικά δεν τη γνωρίζουµε. 

Συνδέεται µε διαταραχές στις γνωστικές λειτουργίες (ελλείµµατα στην 

οπτική αντίληψη, ελλείµµατα στην προσοχή, στη µνήµη, στις λειτουργίες 

της γλώσσας), µπορεί να υπάρχει ιστορικό περιγεννητικού τραύµατος, να 

έχουµε εµφάνιση της δυσκολίας και σε άλλα µέλη της οικογένειας, να 

συνυπάρχουν νευρολογικές και άλλες παθήσεις ή σύνδροµα, όπως 

δηλητηριάσεις από µόλυβδο, εµβρυϊκό αλκοολικό σύνδροµο ή σύνδροµο 

του εύθραυστου Χ χρωµοσώµατος, τα οποία παραπέµπουν σε µία 

βιολογική προδιάθεση. 

 Οι W. Gaddes & D. Edgell (1994, 20) αναφέρουν ως τα κυριότερα 

αίτια των προβληµάτων µάθησης: α) τα φυσιολογικά, β) τα ψυχολογικά 

και ψυχιατρικά και γ) τα κοινωνιολογικά ή περιβαλλοντικά. Στα 

φυσιολογικά αίτια περιλαµβάνονται νευρολογικές δυσλειτουργίες και τα 

γενετικά αίτια και ο υποσιτισµός. Αναφερόµενοι στην περίπτωση της 

χώρας τους (Καναδάς) από το 15% περίπου των µαθητών των δηµόσιων 

σχολείων µε χαµηλές επιδόσεις περίπου οι µισοί εµφανίζουν κάποιο τύπο 

νευρολογικής ή γενετικής ανεπάρκειας και οι άλλοι µισοί έχουν έλλειψη 

κινήτρων. 

 Από τα φυσιολογικά αίτια προσδιορίζονται ευκολότερα οι 

νευρολογικές δυσλειτουργίες, τα γενετικά αίτια και ο υποσιτισµός. Αρχικά 

οι µαθησιακές δυσκολίες περίπου ταυτίζονταν µε τους όρους ελαφρά 

εγκεφαλική βλάβη ή δυσλειτουργία. Στη συνέχεια διαπιστώθηκε ότι υπάρχει 

µία κατηγορία παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες, χωρίς νευρολογικά 
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σηµεία. Επίσης, ένας αριθµός µε σαφή ήπια νευρολογικά σηµεία δεν 

παρουσίαζε µαθησιακές δυσκολίες. Στα παιδιά που δε διαπιστώνεται 

νευρολογική δυσλειτουργία, εφόσον αποκλειστούν τα ψυχολογικά αίτια ή 

η έλλειψη κινήτρων, τότε είναι πιθανόν η µαθησιακή δυσκολία να 

οφείλεται σε κάποια γενετική διαταραχή ή σε αναπτυξιακό πρόβληµα ή σε 

ελαφριά νευρολογική δυσλειτουργία, τόσο λεπτή που δεν ανιχνεύεται από 

µία τυπική νευρολογική εξέταση. Σε κάποιες άλλες περιπτώσεις, που δεν 

υπάρχουν νευρολογικές δυσλειτουργίες, οι ακαδηµαϊκές µαθησιακές 

ανεπάρκειες είναι δυνατόν να οφείλονται σε ανατοµικές ιδιαιτερότητες 

κατά την ανάπτυξη του εγκεφάλου. Οι ανατοµικές αυτές παραλλαγές 

µπορεί να αποτελέσουν την αιτία διαταραχών επιµέρους ικανοτήτων. Ο 

υποσιτισµός και οι δυσλειτουργίες διαφόρων ενδοκρινών αδένων µπορεί 

να επηρεάσουν ποικιλοτρόπως τη λειτουργία του κεντρικού νευρικού 

συστήµατος και τη διανοητική λειτουργία. 

 Η έκθεση της µητέρας ή του εµβρύου κατά τη διάρκεια της 

εγκυµοσύνης σε ποικίλες τοξικές ουσίες µπορεί να προξενήσει 

βραχυχρόνιες ή µακροχρόνιες βλάβες κατά τη διάρκεια της παιδικής 

ηλικίας. Η χρήση ουσιών ή φαρµάκων κατά τη διάρκεια της εγκυµοσύνης 

µπορεί να έχει ως αποτέλεσµα βλάβες στο έµβρυο. Τέτοιες ουσίες µπορεί 

να είναι από σκληρά ναρκωτικά, όπως η ηρωίνη µέχρι ουσίες όπως είναι 

το αλκοόλ και η νικοτίνη, καθώς επίσης και συνταγογραφηµένα ή µη 

συνταγογραφηµένα φάρµακα. Επίσης, η µόλυνση ή οι ακτινοβολίες 

µπορεί να επηρεάσουν σοβαρά το έµβρυο κατά τη διάρκεια της κύησης. 

 Μία κατηγορία βρεφών που θεωρούνται υψηλού κινδύνου να 

παρουσιάσουν κατά τη σχολική τους ζωή µαθησιακές δυσκολίες είναι τα 

πρόωρα και τα πολύ χαµηλού βάρους κατά τη γέννηση (W. Gaddes & D. 

Edgell 1994, 26, Lerner 1993, 255). 

 Από τους ψυχολογικούς και ψυχιατρικούς παράγοντες έχει 

αποδειχτεί ότι οι συναισθηµατικές διαταραχές επηρεάζουν σοβαρά την 

επίδοση στο σχολείο (W. Gaddes & D. Edgell 1994, 27). 

 Όσον αφορά τους κοινωνιολογικούς παράγοντες είναι δύσκολο να 

συσχετιστούν ειδικά µε την ακαδηµαϊκή ικανότητα, αλλά οι µελέτες 

παιδιών των ghetto δείχνουν ότι για τα παιδιά αυτά υπάρχει αυξηµένη 

πιθανότητα να παρουσιάσουν βιολογικές και κοινωνικο – περιβαλλοντικές 
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ανεπάρκειες. Τα παιδιά από πολύ χαµηλά κοινωνικά στρώµατα σε αρκετές 

περιπτώσεις παρουσιάζουν χαρακτηριστικά που ταιριάζουν σε µεγάλο 

βαθµό µε τα χαρακτηριστικά των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες, αλλά 

η αιτιολογία τους είναι δύσκολο να διαπιστωθεί. Πολλά απ’ αυτά τα 

παιδιά βελτιώνονται µε την εφαρµογή κατάλληλων προγραµµάτων, 

εφόσον αυτά περιλαµβάνουν ισχυρή συναισθηµατική υποστήριξη και 

εξάσκηση σε ακαδηµαϊκές δεξιότητες. Τα προβλήµατα µάθησης σε πολλά 

απ’ αυτά τα παιδιά προέρχονται όχι από µία χρόνια νευρολογική, δοµική ή 

λειτουργική δυσλειτουργία, αλλά από µία συναισθηµατική αποστέρηση, η 

οποία σταδιακά µπορεί να εξαλειφθεί. Τα παιδιά αυτά θεωρούνται κατά 

λάθος παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες και οι διαταραχές που 

παρουσιάζουν στη µάθηση χαρακτηρίζονται ως µαθησιακά προβλήµατα 

και όχι ως µαθησιακές δυσκολίες (W. Gaddes & D. Edgell 1994, 28). 

 

1.5. Η συχνότητα των µαθησιακών δυσκολιών 

 

 Σύµφωνα µε την Αµερικανική Ψυχιατρική Ένωση (DSM – IV) η 

συχνότητα των δυσκολιών µάθησης ποικίλλει από 2% έως 10%. Στις 

Η.Π.Α. µετά την ψήφιση και εφαρµογή των σχετικών νόµων (PL 94 – 142 

και PL 101 – 476) ο αριθµός των παιδιών που εντάχθηκαν στην κατηγορία 

των µαθησιακών δυσκολιών παρουσίασε µια σταθερή αύξηση µε 

αποτέλεσµα να υπερδιπλασιασθεί. Ο ρυθµός αύξησης τα τελευταία χρόνια 

έχει µειωθεί σηµαντικά. Η αύξηση αυτή παρατηρήθηκε για τους εξής 

λόγους: 1. Υπήρξε µεγάλη ενηµέρωση των γονέων και των εκπαιδευτικών 

για τις µαθησιακές δυσκολίες και υπήρξε σχετική πίεση προς τα σχολεία 

για να παρέχουν επαρκή υποστηρικτικά προγράµµατα. 2. Βελτιώθηκαν οι 

διαδικασίες αναγνώρισης και αξιολόγησης των µαθησιακών δυσκολιών 3. 

Οι µαθησιακές δυσκολίες ως κατηγορία είναι κοινωνικά αποδεκτή, επειδή 

δεν έχει το στίγµα άλλων περιοχών της ειδικής αγωγής (π.χ. νοητικά 

προβλήµατα, προβλήµατα συµπεριφοράς). Αντίθετα απ’ ό,τι συνέβη µε τις 

δυσκολίες µάθησης υπάρχει µία µακροχρόνια τάση µείωσης του αριθµού 

των παιδιών και των νέων µε νοητική υστέρηση. Ενδέχεται ένα ποσοστό 

από τους µαθητές αυτούς να έχουν ενταχθεί στην κατηγορία των 

µαθησιακών δυσκολιών, ακόµη και µε δικαστικές αποφάσεις (Lerner, 
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1993). Σύµφωνα µε την ίδια συγγραφέα το ποσοστό των µαθητών που 

έχουν ταξινοµηθεί στην κατηγορία των µαθησιακών δυσκολιών 

κυµαίνεται από 2,2% έως 7,8% και διαφέρει από πολιτεία σε πολιτεία. 

Γενικότερα η κατηγορία των µαθησιακών δυσκολιών είναι η µεγαλύτερη 

και υπολογίζεται ότι περιλαµβάνει περίπου το ήµισυ του αριθµού των 

µαθητών (50%) που δέχονται ειδικές εκπαιδευτικές υπηρεσίες. 

 Όσον αφορά τα Μαθηµατικά, έρευνες έχουν δείξει ότι περίπου 6% 

των παιδιών σχολικής ηλικίας παρουσιάζουν αναπτυξιακές δυσκολίες, που 

θεωρούνται εγγενείς. Οι σοβαρές αυτές δυσκολίες υποθηκεύουν την 

απόκτηση και χρήση των µαθηµατικών εννοιών και την ικανότητα 

εκτέλεσης των µαθηµατικών πράξεων (Kosc 1974, Badian 1983, Geary 

1994). O Kosc µελέτησε ένα µεγάλο αριθµό παιδιών πέµπτης τάξης στην 

Τσεχοσλοβακία και βρήκε ότι 24 από τα 375 (6,4%) είχαν αναπτυξιακή 

δυσαριθµησία σύµφωνα µε τα κριτήρια του ορισµού που είχε ο ίδιος 

δώσει. Η Badian (1983) µελέτησε ένα δείγµα 1476 στις τάξεις 1 έως 8 και 

συµπέρανε ότι 2,2% είχαν χαµηλή επίδοση και δυσκολίες µόνο στην 

ανάγνωση, 3,6% µόνο στα Μαθηµατικά και 2,7% και στην ανάγνωση και 

στα Μαθηµατικά. Ο συνολικός αριθµός των παιδιών που είχαν χαµηλή 

επίδοση στην Αριθµητική µε ή χωρίς σχετιζόµενη αναγνωστική δυσκολία 

ήταν 94 (6,4%) που συµπίπτει µε την τιµή που είχε προαναφέρει ο Kosc. 

Από τα ποσοστά αυτά προκύπτει ότι οι µαθησιακές δυσκολίες στα 

Μαθηµατικά είναι ένα αρκετά συχνό φαινόµενο. 

Σύµφωνα µε το DSM – IV (Αµερικανική Ψυχιατρική Ένωση 1994, 

51) οι µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά, ως µεµονωµένη δυσκολία 

(µόνο στα Μαθηµατικά), απαντάται περίπου στο ένα πέµπτο των 

δυσκολιών µάθησης και στις Η.Π.Α. το ποσοστό αυτό εκτιµάται στο 1% 

των παιδιών σχολικής ηλικίας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

 

ΝΕΥΡΟΨΥΧΟΛΟΓΙΑ ΚΑΙ ∆ΙΑΤΑΡΑΧΕΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

ΙΚΑΝΟΤΗΤΩΝ 

 

2.1. Εισαγωγή 

 

 Οι νευροεπιστήµες είναι µια οµάδα επιστηµονικών κλάδων που 

διερευνά τη δοµή και λειτουργία του εγκεφάλου και του κεντρικού νευρικού 

συστήµατος. Στο παρόν κεφάλαιο θα εξετάσουµε σύντοµα κάποια από τα 

πορίσµατα της Νευροψυχολογίας που βοήθησαν σηµαντικά στην ανάπτυξη του 

επιστηµονικού πεδίου των µαθησιακών δυσκολιών (Lerner 1993, 217). 

 Η Νευροψυχολογία είναι ένας επιστηµονικός κλάδος των 

νευροεπιστηµών που συνδυάζει την Ψυχολογία µε την Νευρολογία. Η ιατρική 

ειδικότητα ενδιαφέρεται για την ανάπτυξη και λειτουργία του κεντρικού 

νευρικού συστήµατος, ενώ η Νευροψυχολογία επικεντρώνει το ενδιαφέρον της 

στη σχέση µεταξύ της λειτουργίας του εγκεφάλου και της ανθρώπινης 

συµπεριφοράς. Οι περισσότερες από τις έρευνες της Νευροψυχολογίας έχουν 

επικεντρωθεί στη µελέτη της συµπεριφοράς των ενηλίκων µε εγκεφαλικές 

βλάβες. Όµως, προσφάτως, εργασίες σ’ αυτό το εξειδικευµένο πεδίο έχουν 

διευρύνει το ερευνητικό ενδιαφέρον πραγµατοποιώντας έρευνες και στο πεδίο 

των µαθησιακών δυσκολιών (Lerner 1993, 222). Οι νευροψυχολόγοι 

ενδιαφέρονται για τις αντιληπτικές, γνωστικές και κινητικές ανεπάρκειες των 

ατόµων µε µαθησιακές δυσκολίες και τη σχέση αυτών των ανεπαρκειών µε τη 

δοµή και τη λειτουργία του εγκεφάλου (Gaddes & D. Edgell 1994). Η Κλινική 

Νευροψυχολογία ορίζεται ως η επιστήµη που ασχολείται µε τη µελέτη της 

σχέσης ανάµεσα στη λειτουργία του εγκεφάλου και στην έκδηλη συµπεριφορά. 

Είναι µία εφαρµοσµένη επιστήµη που ασχολείται µε τον εντοπισµό 

εγκεφαλικών δυσλειτουργιών που προκαλούν διαταραχές στη συµπεριφορά 

(Γεώργας κ.άλ. 1997). 
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2.2. Σύντοµη ανασκόπηση νευροψυχολογικών ερευνών για τις επίκτητες 

διαταραχές των Μαθηµατικών 

 

Τα συµπεράσµατα και οι παρατηρήσεις που έχουν προκύψει από τις 

επίκτητες διαταραχές των Μαθηµατικών ικανοτήτων έχουν επεκταθεί και στη 

µελέτη των µαθησιακών δυσκολιών στα Μαθηµατικά και στην ερµηνεία των 

εµπειρικών δεδοµένων στο νέο αυτό επιστηµονικό πεδίο. Έτσι, πολλές από τις 

θεωρίες που προτείνονται στην περιοχή των αναπτυξιακών διαταραχών και των 

µαθησιακών δυσκολιών στα Μαθηµατικά έχουν βασιστεί σε σηµαντικό βαθµό 

σε συµπεράσµατα που προέκυψαν από νευροψυχολογικές µελέτες ενηλίκων µε 

βλάβες στον εγκέφαλο από ατυχήµατα ή ασθένειες (McCloskey κά 1985 & 

1986, Barron 1992, Rourke & Conway 1997 & 1998). 

 Ήδη από το µεσαίωνα οι φιλόσοφοι είχαν θεωρήσει ότι οι διανοητικές 

ικανότητες θα µπορούσαν να είναι εντοπισµένες στις τρεις εγκεφαλικές 

αµυγδαλές (Luria 1973). Οι πρώτες προσπάθειες σύζευξης βιολογικών και 

ψυχολογικών εννοιών κατά τη µελέτη της συµπεριφοράς εκδηλώθηκαν προς τα 

τέλη του 18
ου

 αιώνα. Τότε ο Franz Joseph Gall, γιατρός και νευροανατόµος , 

υποστήριξε ότι οι ειδικές ανθρώπινες ικανότητες ήταν εντοπισµένες σε περιοχές 

του εγκεφάλου που ήταν δυνατόν να καθοριστούν. Όρισε ακόµη, ένα ‘’κέντρο 

των υπολογισµών’’ στο φρενολογικό του χάρτη (Heilman & Valenstein 1985, J. 

W. Kalat 1995, E.R. Kandel et al 2000). Σ’ αντίθεση µε τη θεωρία του Gall 

ήταν η θεωρία που υιοθετήθηκε από τον Flourens (Deloche & Seron 1987, 

Kandel et al 2000). Σύµφωνα µ’ αυτή τη θεωρία το µέγεθος και η σοβαρότητα 

της βλάβης και όχι ο εντοπισµός της προκαλούσε τη διαταραχή µιας 

λειτουργίας. Η θεωρία αυτή στηρίχτηκε στην υπόθεση ότι τα εγκεφαλικά 

ηµισφαίρια ήταν ισοδύναµα και ότι οι ειδικές λειτουργίες δεν ήταν δυνατόν να 

εντοπιστούν σε συγκεκριµένες περιοχές του εγκεφάλου και είναι γνωστή ως 

θεωρία της ισοδυναµίας των εγκεφαλικών ηµισφαιρίων (equipontetialist theory) 

ή όπως αργότερα έγινε γνωστή ως θεωρία του ενιαίου πεδίου του εγκεφάλου. 

Οι θεωρητικές αυτές απόψεις στηρίχτηκαν εν µέρει στην πειραµατική εργασία 

του Flourens. Αντιπροσώπευε επίσης µία αντίδραση στην αντίληψη ότι η νόηση 

είναι απόλυτα βιολογική διεργασία, δηλαδή µία αντίδραση στην αυστηρά 

υλιστική θεώρηση του νου. 
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 Οι εργασίες του Ρώσου ψυχολόγου Α. Luria (1973, 1980) συνδύασαν τα 

πεδία της Νευρολογίας, της Ψυχολογίας και της Γλωσσολογίας και έδωσαν µια 

νέα διάσταση στον ορισµό του όρου λειτουργία του εγκεφάλου. Σε αντίθεση 

τόσο µε τις απόψεις του Gall όσο και µε τις απόψεις του Flourens, διατύπωσε 

την αρχή του δυναµικού εντοπισµού της λειτουργίας. Είδε τις λειτουργίες του 

εγκεφάλου όχι ως απλές στατικές οντότητες, αλλά ως λειτουργίες που µπορούν 

να συντελεστούν µε ποικίλους τρόπους, που εξαρτώνται από τις απαιτήσεις του 

οργανισµού σε κάθε ιδιαίτερη στιγµή (Luria 1973, 1980). Έτσι κατά τον Luria, 

οι λειτουργίες του εγκεφάλου θεωρήθηκαν ως δυναµικές και όχι ως στατικές 

και µη µεταβαλλόµενες, και ως αποτελέσµατα που εξαρτώνται από το σύνολο 

των ερεθισµάτων που δέχεται ο ανθρώπινος οργανισµός (βλ. Barron S., 1992) 

 H µελέτη του εγκεφαλικού εντοπισµού των ειδικών λειτουργιών έγινε 

και πάλι επίκαιρη - πέραν των ακραίων απόψεων που υποστηρίχτηκαν από τους 

Gall και Flourens – µε τις έρευνες των Broca και Wernicke, όταν προσδιόρισαν 

αλλαγές στη γλωσσική λειτουργία που ήταν αποτέλεσµα εστιακών βλαβών του 

εγκεφάλου (Helman & Valenstein 1985, Kandel et al 2000). Οι έρευνές αυτές 

έδειξαν ότι η γλώσσα µπορούσε να επηρεαστεί µε διαφορετικούς τρόπους που 

σχετίζονταν µε βλάβες συγκεκριµένων περιοχών του εγκεφαλικού φλοιού και 

οδήγησαν στο συµπέρασµα ότι η γλώσσα εξαρτάται από την ταυτόχρονη 

λειτουργία αρκετών περιοχών του εγκεφαλικού φλοιού, που η καθεµιά έχει τη 

δική της συνεισφορά στη γλωσσική λειτουργία ως σύνολο. 

 Οι διαταραχές των αριθµητικών υπολογισµών βρέθηκε επίσης ότι 

σχετίζονται µε εστιακές εγκεφαλικές βλάβες. Όπως και στην περίπτωση των 

διαταραχών του λόγου και της γλώσσας, τα συµπτώµατα των διαταραχών της 

Aριθµητικής και των αριθµητικών πράξεων βρέθηκαν να διαφέρουν ανάλογα 

µε την εστία της βλάβης (Henschen 1926, Grewel 1952, Hecaen 1962, Boller & 

Grafman 1983). 

 Όπως αναφέρεται από την Barron (1992) o Guttman το 1936 ήταν από 

τους πρώτους που διατύπωσε την άποψη ότι οι διαταραχές στις αριθµητικές 

πράξεις και στους µαθηµατικούς υπολογισµούς µπορούν να προέλθουν από 

διαταραχές θεµελιωδών γνωστικών λειτουργιών. Θεώρησε, ότι οι διαταραχές 

των υπολογιστικών ικανοτήτων προέρχονται από βλάβες στο οπτικό κέντρο του 

εγκεφάλου. Κατά την άποψη του, οι βλάβες αυτές διαταράσσουν τις 

θεµελιώδεις ικανότητες όπως η κατανόηση και η εκτίµηση ποσοτήτων και έτσι 
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επηρεάζονται οι υπολογιστικές ικανότητες. Πίστευε ότι η υπολογιστική 

ικανότητα µπορεί να κατανοηθεί και να µελετηθεί ως δευτερογενής λειτουργία, 

καθώς δεν είναι δυνατόν να συνδεθεί µε συγκεκριµένες περιοχές του 

εγκεφάλου. 

 Ο Hecaen (1962) και οι Levin & Spiers (1985) διετύπωσαν παραπλήσιες 

απόψεις µε το να θεωρήσουν τις υπολογιστικές ικανότητες ως λειτουργίες που 

πιθανότατα συνδέονται µε την ολοκλήρωση ποικίλων διακριτών λειτουργιών. 

Σηµειώνουµε ότι και άλλοι ερευνητές υποστήριξαν την άποψη ότι η 

υπολογιστική ικανότητα είναι µια σύνθετη λειτουργία που εξαρτάται από την 

ολοκλήρωση πιο θεµελιωδών λειτουργιών όπως: η προσοχή, η µνήµη, η 

γλώσσα, η κατασκευαστική πράξη (δηλαδή η εκτέλεση µιας επιδέξιας κίνησης 

κατ΄ εντολή ή µίµηση) και η οπτικοχωρική αντιληπτική ικανότητα (Barron 

1992, McCarthy & Warrington 1990). 

 Ο Mesulam (1981) πρότεινε ένα µοντέλο –δίκτυο για να εξηγήσει την 

εγκεφαλική οργάνωση σύνθετων λειτουργιών που σχετίζονται και µε τη 

µάθηση των Μαθηµατικών και των αριθµητικών πράξεων. ∆ιατύπωσε την 

άποψη ότι τα στοιχεία σύνθετων λειτουργιών έχουν εγκεφαλικό ανατοµικό 

υπόστρωµα σε διακριτές αλλά αλληλοσυνδεόµενες και σχετιζόµενες περιοχές 

και ότι ένα απλό στοιχείο µπορεί να σχετίζεται µε περισσότερες από µία 

σύνθετες λειτουργίες. Αυτό σηµαίνει ότι οι επιµέρους διεργασίες αρκετών 

σύνθετων λειτουργιών, µπορεί να έχουν κοινά απλά νευρικά υποστρώµατα. 

Επιπλέον, µια σύνθετη λειτουργία θα µπορούσε να διαταραχθεί µε 

διαφορετικούς τρόπους και αυτό εξαρτάται από το ποια επιµέρους στοιχεία της 

έχουν επηρεαστεί από κάποια βλάβη ή ανεπάρκεια. 

 Ο Mesulam (1981) ακόµη υποστήριξε ότι µπορεί να είναι έγκυρες και 

διαφορετικές προσεγγίσεις που αφορούν τον εντοπισµό ή µη της εγκεφαλικής 

λειτουργίας και αυτό εξαρτάται από τον τύπο της λειτουργίας που εξετάζεται. 

Για παράδειγµα, βασικές αντιληπτικές και αισθησιοκινητικές λειτουργίες 

µπορεί να σχετίζονται µ’ ένα συγκεκριµένο φλοιώδες υπόστρωµα, σύµφωνα µε 

τη θεωρητική άποψη ότι οι λειτουργίες του εγκεφάλου εντοπίζονται σε 

συγκεκριµένες φλοιώδεις περιοχές. Αντίθετα σύνθετες λειτουργίες, όπως η 

ανάγνωση, οι αριθµητικές πράξεις και η µνήµη είναι πολύ πιθανόν να 

αντιπροσωπεύονται στον εγκέφαλο, σύµφωνα µε το µοντέλο - δίκτυο που 

σκιαγράφησε και πρότεινε. 
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2.3. Νευροψυχολογική ταξινόµηση των επίκτητων διαταραχών των 

µαθηµατικών πράξεων. 

 

 Το µεγαλύτερο µέρος των ερευνών που σχετίζονται µε τις διαταραχές 

των µαθηµατικών πράξεων αφορά τη διαταραχή των µαθηµατικών πράξεων σε 

ενήλικες, η οποία προκύπτει µετά από κάποια βλάβη του κεντρικού νευρικού 

συστήµατος, ύστερα από ασθένεια ή ατύχηµα. 

 Το ενδιαφέρον για τις αναπτυξιακές διαταραχές των µαθηµατικών 

πράξεων είναι σχετικά πρόσφατο και οι έρευνες σ’ αυτό το πεδίο εποµένως 

είναι περιορισµένες. Στις αµέσως επόµενες παραγράφους θα επιχειρήσουµε µία 

ανασκόπηση των σχετικών ερευνών, οι οποίες αφορούν τις διαταραχές των 

µαθηµατικών πράξεων ως αποτέλεσµα ειδικών βλαβών του εγκεφάλου. 

 Σχετικές έρευνες δεν υπήρχαν µέχρι τις αρχές του 19
ου

 αιώνα που η 

επιστηµονική έρευνα άρχισε να µελετά τη σχέση µεταξύ των βλαβών των 

εγκεφαλικών ηµισφαιρίων και των διαταραχών ή της έκπτωσης των ανώτερων 

φλοιωδών λειτουργιών. Το πρώτο πολύ σηµαντικό επιστηµονικό εύρηµα στην 

περιοχή αυτή ήταν αυτό του Broca, ο οποίος επισήµανε ότι η βλάβη σε µια 

ειδική περιοχή του πρόσθιου τµήµατος του κυρίαρχου ηµισφαιρίου είχε ως 

αποτέλεσµα ένα ιδιαίτερο τύπο γλωσσικής διαταραχής. Προς το τέλος του 

αιώνα άλλες έρευνες που αφορούσαν την αφασία, σηµείωναν ότι κάποιοι 

ασθενείς επιπροσθέτως µε την απώλεια της γλωσσικής ικανότητας, 

παρουσίαζαν και απώλεια της ικανότητας να διαβάζουν και να γράφουν 

αριθµούς και να εκτελούν µαθηµατικές πράξεις (Henschen, 1926, Singer & 

Low 1933, Cohn 1961, Benson & Weir 1972, Boller & Grafman 1983). 

 Ο Σουηδός νευρολόγος, Henschen (1926) πρώτος χρησιµοποίησε τον 

όρο ”acalculia” για να σηµειώσει την απώλεια των υπολογιστικών ικανοτήτων 

που συµβαίνει µετά από εγκεφαλική βλάβη. Ο Henschen πραγµατοποίησε µια 

συστηµατική µελέτη 260 περιπτώσεων ατόµων µε εγκεφαλικές βλάβες που 

περιελάµβαναν διαταραχές των αριθµητικών πράξεων, τις οποίες επέλεξε από 

τη βιβλιογραφία σε µια προσπάθεια να εντοπίσει ειδικά φλοιώδη κέντρα, τα 

οποία να σχετίζονται µε ιδιαίτερες µαθηµατικές λειτουργίες και ικανότητες. 

Μετά από αυτή την ανασκόπηση ο Henschen ήταν από τους πρώτους ερευνητές 

που κατέληξε στο συµπέρασµα ότι ένα ιδιαίτερο φλοιώδες δίκτυο υποστήριζε 
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τη µαθηµατική λειτουργία και ότι αυτό το δίκτυο υπήρχε ανεξάρτητα από 

εκείνα της προφορικής γλώσσας, της γραπτής γλώσσας και της µουσικής 

ικανότητας. Θεώρησε, έτσι, ότι ένα άτοµο θα µπορούσε να παρουσιάσει µια 

αδυναµία να διαβάζει και να γράφει αριθµούς, αν και διατηρούσε τη γλωσσική 

του ικανότητα (ανάγνωση και γραφή). Ο Henschen περιέγραψε τρεις 

διαφορετικούς τύπους αριθµητικών δυσκολιών, καθένας από τους οποίους θα 

µπορούσε να υπάρχει χωρίς τη συνύπαρξη και της αφασίας: α) ’’acalculia’’, µια 

αδυναµία για εκτέλεση µαθηµατικών πράξεων β) ’’Αλεξία αριθµών’’ µια 

αδυναµία να διαβάζει αριθµούς και γ) ’’Αγραφία αριθµών’’ µία αδυναµία να 

γράφει αριθµούς. 

 Όπως αναφέρουν οι Rourke and Conway (1997, 36) οι παρατηρήσεις 

και τα συµπεράσµατα του Henschen, σύντοµα ακολουθήθηκαν από την εργασία 

του Berger (1926) ο οποίος πρότεινε την διάκριση µεταξύ πρωτογενούς και 

δευτερογενούς διαταραχής των αριθµητικών πράξεων (acalculia). Σύµφωνα µε 

τον Berger η πρωτογενής διαταραχή αναφέρεται σε µια ειδική διαταραχή της 

ικανότητας για υπολογισµούς που δεν µπορεί να αποδοθεί σε πιο γενικευµένες 

δυσκολίες στις προαπαιτούµενες ικανότητες, όπως της βραχυπρόθεσµης µνήµης 

ή της συντηρούµενης προσοχής. Η δευτερογενής acalculia από την άλλη µεριά, 

αναφέρεται σ’ ένα σύµπτωµα προερχόµενο είτε από µια πρωτογενή διαταραχή 

(π.χ. αφασία) είτε από µια πιο γενικευµένη διαταραχή της εγκεφαλικής 

λειτουργίας. Η γενικευµένη εγκεφαλική δυσλειτουργία µπορεί να διαταράξει 

την υπολογιστική ικανότητα µέσω της βλάβης κάποιου αριθµού 

προαπαιτούµενων ικανοτήτων, οι οποίες περιλαµβάνουν τη γλώσσα, τη µνήµη, 

την προσοχή και το γνωστικό. Σύµφωνα µε τον Berger, η πρωτογενής 

διαταραχή των αριθµητικών πράξεων (acalculia) οφείλεται σε βλάβες στο 

οπίσθιο µέρος του αριστερού ηµισφαιρίου, ενώ η δευτερογενής προέρχεται από 

διάφορες εστιακές βλάβες ή από µία γενικευµένη βλάβη. 

 Ο Grewel (1952), αναγνωρίζοντας την πολυπλοκότητα της µαθηµατικής 

ικανότητας, εξέφρασε την άποψη ότι θα µπορούσε να διαταραχθεί µε πολλούς 

διαφορετικούς τρόπους. Ο Grewel αναγνώρισε και αυτός την ταυτότητα δύο 

διαφορετικών τύπων της διαταραχής των πράξεων (acalculia), την πρωτογενή 

και τη δευτερογενή. Όπως ο Berger, έτσι και ο Grewel υποστήριξε ότι η 

δευτερογενής µπορεί να προέρχεται από µια διαταραχή σε µία από τις 

λειτουργίες που είναι προαπαιτούµενες για τις υπολογιστικές ικανότητες, όπως 
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η προσοχή, η γλώσσα και η µνήµη. Σε ό,τι αφορά την πρωτογενή, θεωρούσε ότι 

αφορούσε µια διαταραχή της ίδιας της υπολογιστικής ικανότητας και 

διατύπωσε την άποψη ότι υπήρχαν δυσλειτουργίες στο συµβολικό - 

σηµασιολογικό σύστηµα. 

 Σε άλλη µεταγενέστερη εργασία ταξινόµησης των επίκτητων µορφών 

της διαταραχής των µαθηµατικών πράξεων, οι Hecaen, Angelergues and 

Houillier (1961), [αναφέρεται από Rourke and Conway 1997, 36] έκαναν µια 

προσεκτική ανάλυση λαθών και πρότειναν µία κατηγοριοποίηση µε τρεις 

διακριτούς τύπους. Με βάση τη µελέτη του Hecaen και των συναδέλφων του, οι 

αριθµητικές πράξεις αναλύονται στα επιµέρους στοιχεία τους, προκύπτουν οι 

τρεις ειδικοί τύποι διαταραχών των αριθµητικών πράξεων και καταβάλλεται 

προσπάθεια να συσχετιστούν αυτοί οι διαφορετικοί τύποι ή µορφές µε 

ιδιαίτερες φλοιώδεις λειτουργίες. Η ταξινόµηση αυτή σε τρεις τύπους, που 

παρουσιάζεται παρακάτω, συνέχισε να έχει ισχυρή επίδραση στη µελέτη των 

δυσκολιών της αριθµητικής και πολλοί ερευνητές αποδέχτηκαν αυτό το σχήµα 

µε πολύ µικρές διαφοροποιήσεις: 

Τύπος 1: Acalculia παραγόµενη από αλεξία και αγραφία για αριθµούς, 

κατά την οποία ο ασθενής αδυνατεί να διαβάσει ή να γράψει τους αριθµούς που 

απαιτούνται για επιτυχή εκτέλεση των αριθµητικών πράξεων. Αν και αυτή η 

µορφή της acalculia έχει αναφερθεί ως αφασική ( Benson & Weir, 1972), δεν 

περιορίζεται µόνο σε αφασικούς ασθενείς. Αυτή η µορφή διαταραχής των 

αριθµητικών πράξεων µπορεί να υπάρξει ανεξάρτητα από µια αδυναµία να 

διαβάζει ή να γράφει γλωσσικό υλικό και συσχετίστηκε κυρίως µε οπίσθιες 

εγκεφαλικές βλάβες του αριστερού ηµισφαιρίου ή σε µερικές περιπτώσεις και 

µε αµφιτερόπλευρες (Hecaen, 1962). 

Τύπος 2: Ο σχετιζόµενος µε το χώρο τύπος της acalculia αφορά τη 

διαταραγµένη οργάνωση των αριθµών στο χώρο, όπως: την εσφαλµένη 

τοποθέτηση των ψηφίων στις στήλες, τις αναστροφές (6 για 9), τις αντιστροφές 

(12 για 21), τις οπτικές παραλείψεις και τις δυσκολίες µε την αξία θέσης των 

ψηφίων. Η µορφή αυτή της acalculia πιστεύεται ότι προέρχεται από βλάβη ή 

δυσλειτουργία στο οπίσθιο µέρος του δεξιού ηµισφαιρίου. Ο Hecaen. βρήκε ότι 

αυτή η µορφή της acalculia συναντάται δώδεκα φορές πιο συχνά σε βλάβες του 

δεξιού από ότι του αριστερού ηµισφαιρίου. 
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Τύπος 3: Η anarithmetria (αναριθµησία), αναφέρεται σε µια διαταραχή 

των ίδιων των αριθµητικών πράξεων και ο τύπος αυτός είναι αντίστοιχος της 

πρωτογενούς acalculia σύµφωνα µε ταξινόµηση του Berger (1926) και αφορά 

µια αδυναµία των υποκειµένων να εκτελέσουν αριθµητικές πράξεις, παρά τις 

άθικτες οπτικοχωρικές δεξιότητες και την ικανότητα τους να διαβάζουν ή να 

γράφουν αριθµούς. Όπως και στην περίπτωση της δευτερογενούς acalculia, 

λόγω αλεξίας ή αγραφίας αριθµών η anarithmetria βρέθηκε να σχετίζεται µε 

βλάβες στο οπίσθιο µέρος του αριστερού ηµισφαιρίου ή και των δύο 

ηµισφαιρίων. Όµως, ένα 20% των ασθενών είχε βλάβες του δεξιού 

ηµισφαιρίου. 

Σύµφωνα µε τους Rourke and Conway (1997, 36) η έρευνα του Hecaen 

και των συναδέλφων του υπήρξε ιδιαίτερα σηµαντική και συνέβαλε στην 

περαιτέρω µελέτη των σχέσεων εγκεφάλου - συµπεριφοράς σε ό,τι αφορά τις 

µαθηµατικές πράξεις. Η κατηγοριοποίηση που προτάθηκε και οι κλινικο-

παθολογικές συσχετίσεις έδωσαν το έναυσµα για τη διατύπωση πρόσθετων 

ερευνητικών υποθέσεων και προκάλεσαν νέες ερευνητικές προσπάθειες που 

στόχευαν στη διερεύνηση της σχέσης των διαταραχών των αριθµητικών 

πράξεων µε άλλες νευρολογικές και νευροψυχολογικές διαταραχές. 

Το σηµαντικότερο, όµως, για τις έρευνες, όπως τη δική µας, είναι ότι 

πολλές από τις βασικές έννοιες που περιέχονται στην εργασία των Henschen, 

Berger, Grewel και Hecaen έχουν αναγνωριστεί ως θεµελιώδη στοιχεία για την 

αναγνώριση και ταξινόµηση των αναπτυξιακών διαταραχών των µαθηµατικών 

ικανοτήτων. Οι προαναφερθέντες ερευνητές τόνισαν ότι τα προβλήµατα µε 

τους αριθµούς και τις αριθµητικές πράξεις δεν είναι ένα µονοσήµαντο 

φαινόµενο, αλλά µάλλον µπορούν να προκύψουν από τη διαταραχή εντελώς 

διαφορετικών γνωστικών µηχανισµών. Η ταξινόµηση του Hecaen έχει 

πρόσθετη σηµασία για το ότι αναγνωρίζεται η πολυπλοκότητα των 

υπολογιστικών ικανοτήτων, η ανεξαρτησία τους από τη γλωσσική ικανότητα 

και η συσχέτιση τους µε διαφορετικές περιοχές του εγκεφάλου (Barron,1992). 

Με βάση τα παραπάνω, οι διαταραχές των αριθµητικών πράξεων µπορεί 

να έχουν διαφορετική αιτιολογία και να παρουσιαστούν µε διαφορετικούς 

τρόπους. Μπορεί να περιλαµβάνεται η ίδια η υπολογιστική ικανότητα, ένα ή 

περισσότερα από τα επιµέρους στοιχεία της, µια προαπαιτούµενη ικανότητα ή 
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να υπάρχει µία γενικευµένη βλάβη, λόγω της οποίας οι διαταραχές στις 

αριθµητικές πράξεις ακολουθούν ως δευτερογενές σύµπτωµα.  

 

2.4. Μελέτες περιπτώσεων ατόµων µε εγκεφαλικές βλάβες και διαταραχές 

των µαθηµατικών ικανοτήτων 

 

Εκτός από τις προσπάθειες να ταξινοµηθούν οι επίκτητες διαταραχές 

των αριθµητικών πράξεων (acalculia), αξιόλογες προσπάθειες για τη 

διερεύνηση τους έχουν γίνει και µε τις µελέτες σε βάθος ατοµικών περιπτώσεων 

(case studies), κάποιες από τις οποίες παρουσιάζουµε σύντοµα στις επόµενες 

ενότητες. 

Σύµφωνα µε τους Boller and Grafman (1983) µία από τις πρώτες 

αναφορές περίπτωσης επίκτητης διαταραχής των µαθηµατικών πράξεων ήταν 

των Lewandowsky and Stadelman to 1908. Η εργασία του ασθενούς απαιτούσε 

να έχει ευχέρεια στις µαθηµατικές πράξεις και παρουσίασε τα συµπτώµατά του 

µετά την αφαίρεση ενός αιµατώµατος από τον αριστερό του ινιακό λοβό. Αν 

και ήταν σε θέση να διαβάζει και να γράφει αριθµούς, αλλά και να τους 

χρησιµοποιεί για µη µαθηµατικούς σκοπούς (ανέφερε τιµές και ηµεροµηνίες), η 

ικανότητά του να εκτελεί µαθηµατικές πράξεις ήταν σοβαρά διαταραγµένη. 

Σηµαντική επισήµανση στην περίπτωση αυτή ήταν ότι ο ασθενής διατηρούσε 

την ικανότητα του να εκτελεί απλές πράξεις πολλαπλασιασµού (προπαίδεια). Η 

παρατήρηση αυτή επιβεβαιώνει την άποψη ότι οι απλές πράξεις του 

πολλαπλασιασµού µπορεί να είναι κυρίως µνηµονική λειτουργία παρά 

υπολογιστική ικανότητα. 

Μία αξιόλογη µελέτη περίπτωσης είναι και αυτή που περιέγραψαν οι 

Singer & Low (1933). Πρόκειται για την περίπτωση ενός άνδρα που 

παρουσίασε προβλήµατα µε τις µαθηµατικές πράξεις ύστερα από δηλητηρίαση 

µονοξειδίου του άνθρακα. Η µελέτη αυτή περίπτωσης είναι αξιοσηµείωτη για 

τη λεπτοµερή περιγραφή των εφευρετικών τρόπων που οι επινόησαν οι 

ερευνητές για να ελέγξουν τις υπολογιστικές ικανότητες του ασθενούς τους. 

Ο Cohn (1961) παρουσίασε αναλυτικές µελέτες περίπτωσης οκτώ 

ασθενών µε προβλήµατα στις µαθηµατικές πράξεις, οι οποίοι διέφεραν ως προς 

την ηλικία, το φύλο, τη θέση της βλάβης και ως προς τις µορφές διαταραχής 

των µαθηµατικών τους ικανοτήτων. Σηµείωσε ότι η ικανότητα τους να 
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διεξάγουν πολλαπλασιασµούς µε διψήφιους και τριψήφιους αριθµούς, είναι 

ένας πολύ αξιόπιστος τρόπος για να εντοπιστούν οι διαταραχές των τεσσάρων 

αριθµητικών πράξεων στις περισσότερες των περιπτώσεων. Ο λόγος γι’ αυτό, 

σύµφωνα µε τον Cohn, ήταν ότι και τα φυσιολογικά άτοµα, χωρίς δυσκολίες 

στα Μαθηµατικά, πολύ συχνά αντιµετωπίζουν δυσκολίες µε τη διαίρεση και 

την αφαίρεση, ενώ στην πρόσθεση δεν αντιµετωπίζουν σηµαντικές δυσκολίες 

ακόµη και στις περιπτώσεις που υπάρχουν σοβαρές γλωσσικές διαταραχές. 

Στηριζόµενος σ’ αυτές τις µελέτες περίπτωσης ο Cohn έκανε λόγο για 

δύο διακριτά σύνδροµα: την κακή ευθυγράµµιση των ψηφίων και προβλήµατα 

στην ανάκληση από τη µνήµη των απλών αριθµητικών πράξεων (number facts). 

Το πρώτο συνδέθηκε µε βλάβες του δεξιού ηµισφαιρίου και το δεύτερο είτε µε 

διάχυτες βλάβες είτε µε βλάβες του αριστερού ηµισφαιρίου. 

Οι Benson & Denkla (1969) περιέγραψαν δύο µελέτες περίπτωσης 

ασθενών που αρχικά εµφάνισαν διαταραχές στην εκτέλεση των πράξεων (πιο 

συγκεκριµένα όταν τους δίδονταν απλές αριθµητικές πράξεις προφορικά, οι 

απαντήσεις τους ήταν λανθασµένες). Συνεχίζοντας τη διερεύνηση ανακάλυψαν 

ότι όταν παρουσίαζαν στους ασθενείς τις απαντήσεις των ασκήσεων σε µορφή 

πολλαπλής επιλογής, οι ασθενείς ήταν σε θέση να επιλέξουν τη σωστή 

απάντηση. Έτσι κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι αν και οι ασθενείς αυτοί 

υπέφεραν από διαταραχές της εκφραστικής γλώσσας (λόγου), η ικανότητά τους 

να υπολογίζουν δεν είχε επηρεαστεί. Η παρατήρηση αυτή ενισχύει την άποψη 

που είχε διατυπώσει νωρίτερα ο Hecaen ότι η υπολογιστική ικανότητα είναι µια 

ανεξάρτητη γνωστική λειτουργία, δηλαδή ότι οι διαταραχές. της γλωσσικής 

λειτουργίας δεν συνεπάγονται και διαταραχές των µαθηµατικών πράξεων. 

Προκύπτει, ακόµη, από τη διερεύνηση των Benson & Denkla το συµπέρασµα 

ότι δεν πρέπει να καταλήγουµε σε συµπεράσµατα σχετικά µε τις ικανότητες 

ατόµων πριν οι ικανότητες αυτές ελεγχθούν προσεκτικά. 

Η σχέση της οπτικής - χωρικής αντίληψης µε την ικανότητα εκτέλεσης 

µαθηµατικών πράξεων ερευνήθηκε από τους Dahmen κ.ά. (1982). Οι ερευνητές 

αυτοί έκαναν τη σύγκριση των υπολογιστικών ικανοτήτων ασθενών που είχαν 

διαγνωστεί ως αφασικοί του Broca (πρόσθια βλάβη του κυρίαρχου 

ηµισφαιρίου, συνήθως του αριστερού). µε τους αφασικούς του Wernicke 

(οπίσθια βλάβη του κυρίαρχου ηµισφαιρίου) και συµπέραναν ότι η ανεπαρκής 

χωρική αντίληψη έπαιζε σηµαντικό ρόλο στις διαταραχές των µαθηµατικών 
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πράξεων στους ασθενείς µε αφασία Wernicke. Κατέληξαν ακόµη στο 

συµπέρασµα ότι οι ασθενείς µε βλάβη του δεξιού ηµισφαιρίου είχαν 

χαµηλότερες επιδόσεις στις δραστηριότητες της αριθµητικής που 

περιελάµβαναν οπτικοχωρικά στοιχεία από ό,τι σ’ εκείνες που βασίζονταν σε 

γλωσσικές ικανότητες. 

Ο Grafman και συνεργάτες (1982) προσπάθησαν να αξιολογήσουν το 

ρόλο των οπτικοχωρικών διαταραχών σε υποκείµενα µε διαταραχές των 

αριθµητικών πράξεων. Εξέτασαν ασθενείς µε εντοπισµένες βλάβες, 

αναµένοντας να βρουν µεγαλύτερη συσχέτιση ανάµεσα στην απώλεια της 

υπολογιστικής ικανότητας (anarithmetria κατά τον Hecaen ) και στις βλάβες 

του αριστερού ηµισφαιρίου, καθώς επίσης ανάµεσα στις οπτικοχωρικές 

διαταραχές και στις βλάβες του δεξιού εγκεφαλικού ηµισφαιρίου. Τα 

αποτελέσµατα των ερευνών τους ήταν κάπως διαφορετικά από τις προσδοκίες 

τους. Οι διαταραχές των πράξεων στους ασθενείς µε βλάβες στο πίσω µέρος 

του αριστερού ηµισφαιρίου βρέθηκε να είναι πολύ πιο σοβαρές από ότι άλλων 

ασθενών µε βλάβη στο πρόσθιο µέρος του αριστερού ηµισφαιρίου ή µε βλάβη 

στο δεξιό ηµισφαιρίου (πρόσθιο ή οπίσθιο τµήµα του). Οι διαταραχές των 

πράξεων στους ασθενείς αυτούς δεν κατέστη δυνατόν να αποδοθούν σε ένα 

απλό παράγοντα (π.χ. οπτικοχωρική ικανότητα ή γλωσσική ικανότητα). 

Σε µια άλλη µελέτη περίπτωσης οι Benson & Weir (1972) παρουσίασαν 

µια µελέτη περίπτωσης που τη χαρακτήρισαν ως anarithmetria. Ο ασθενής τους 

προσεκοµίσθη για κλινική παρατήρηση για ένα πρόβληµα ανάγνωσης που 

παρουσίασε ύστερα από ένα ελαφρύ αυτοκινητιστικό δυστύχηµα. Είχε ευχέρεια 

στην οµιλία και η µνήµη και η κατανόηση δεν παρουσίαζαν προβλήµατα. Η 

ανάγνωση και η γραφή γινόταν αργά και µε προσπάθεια. Επίσης παρουσίαζε 

προβλήµατα στην ορθογραφία. Από τον ιατρικό έλεγχο προέκυψε βλάβη στον 

αριστερό βρεγµατικό λοβό. 

Η υπολογιστική ικανότητα του ασθενούς αξιολογήθηκε µε την 

παρουσίαση ασκήσεων των τεσσάρων αριθµητικών πράξεων τόσο λεκτικά όσο 

και σε γραπτή µορφή. Οι απαντήσεις του ασθενούς δόθηκαν και στις τρεις 

µορφές: λεκτικά, γραπτά και σε µορφή πολλαπλής επιλογής. Σύνθετες 

προσθέσεις και αφαιρέσεις εκτελέστηκαν χωρίς λάθος και στις τρεις 

διαφορετικές µορφές απαντήσεων. Στη συνέχεια ο ασθενής απάντησε σωστά 

στις απλές πράξεις πολλαπλασιασµού, αλλά αποτύγχανε τόσο στις ασκήσεις 
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που απαιτούσαν την εκτέλεση σύνθετων πολλαπλασιασµών και διαιρέσεων όσο 

και στις απλές πράξεις διαίρεσης. Ωστόσο µπορούσε να γράφει καθ’ 

υπαγόρευση και να ευθυγραµµίζει τους αριθµούς σωστά στις πράξεις. Στους 

σύνθετους πολλαπλασιασµούς οι επιµέρους προσθέσεις ήταν σωστές, αλλά οι 

πολλαπλασιασµοί τριψήφιων και πάνω αριθµών ήταν λανθασµένοι. Όταν οι 

πολλαπλασιαστέοι ήταν διψήφιοι εκτελούσε τους πολλαπλασιασµούς εν µέρει 

σωστά, επειδή υπήρχε σηµαντική δυσκολία µε τα κρατούµενα. Ο τύπος αυτός 

των ανεπαρκειών παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον, επειδή δε σχετίζεται ούτε 

µε αφασική διαταραχή ούτε µε οπτικοχωρικές ανεπάρκειες. Ενώ ο ασθενής 

ήταν ικανός να εκτελεί απλές πράξεις ενός βήµατος η σύγχυσή του εµφανιζόταν 

όταν έπρεπε να αναλύσει µια σύνθετη διαδικασία στα επιµέρους βήµατά της και 

στη συνέχεια να ακολουθήσει αυτά τα βήµατα διαδοχικά. Ο τύπος αυτός των 

ανεπαρκειών είναι σύµφωνος µε ό,τι ο Hecaen έχει ταξινοµήσει ως 

anarithmetria και είναι άξιο ιδιαίτερης προσοχής, επειδή είναι από τις λίγες 

περιπτώσεις στη βιβλιογραφία που οι διαταραχές των πράξεων ήταν 

αποτέλεσµα εστιακής και όχι διάχυτης παθολογίας. 

Τέλος, η διερεύνηση από τη Warrington (1982) ενός ασθενούς, ο οποίος 

παρουσίαζε επιλεκτική διαταραχή στις αριθµητικές πράξεις, αποτελεί µια 

ακόµη περίπτωση που επιβεβαιώνει το πόσο περίπλοκες είναι από τη φύση τους 

οι αριθµητικές πράξεις. Ο ασθενής αυτός είχε µία εγκεφαλική βλάβη στο πίσω 

µέρος του αριστερού ηµισφαιρίου. Μία προσεκτική διερεύνηση των 

υπολογιστικών του ικανοτήτων έδειξε ότι ήταν ικανός να διαβάζει, να γράφει 

και να κατανοεί τους αριθµούς. Ήταν σε θέση να χρησιµοποιεί τους αριθµούς 

για να εκτιµήσει ποσότητες και να λύνει λεκτικά προβλήµατα που του δίνονταν 

προφορικά, όταν περιείχαν µικρούς αριθµούς. Η λεπτοµερής και εκτεταµένη 

διερεύνηση αποκάλυψε µια διαταραχή στην ικανότητα του να ανακαλεί από τη 

µνήµη του τις απλές πράξεις. 

Οι έρευνες σε ασθενείς µε επίκτητη διαταραχή των µαθηµατικών 

πράξεων έχουν συµβάλει σηµαντικά στην κατανόηση των µαθηµατικών ως µίας 

σύνθετης γνωστικής λειτουργίας, η οποία εξαρτάται από την ολοκληρωµένη - 

χωρίς βλάβες ή δυσλειτουργίες - λειτουργία του κεντρικού νευρικού 

συστήµατος,. Όµως, είναι αναγκαίο, να γίνει η διάκριση ανάµεσα στη 

διαταραχή µιας ικανότητας, η οποία προηγουµένως (πριν τη βλάβη) ήταν 

φυσιολογική, όπως συµβαίνει στις επίκτητες διαταραχές και στις διαταραχές, οι 
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οποίες παρεµποδίζουν εξ’ αρχής την απόκτηση των µαθηµατικών ικανοτήτων 

στους αναπτυσσόµενους οργανισµούς (αναπτυξιακές διαταραχές).  

 Όµως, από την ιστορική αυτή ανασκόπηση νευροψυχολογικών µελετών 

των επίκτητων διαταραχών των µαθηµατικών πράξεων (acalculia) διαφαίνεται ο 

σηµαντικός ρόλος των δύο εγκεφαλικών ηµισφαιρίων σ’ ό,τι αφορά στις 

µαθηµατικές ικανότητες. Ιδιαίτερα σηµαντικός είναι ο ρόλος του αριστερού 

εγκεφαλικού ηµισφαιρίου για την αναγνώριση και χρήση των αριθµών και τη 

σωστή εκτέλεση των αριθµητικών πράξεων. ∆υσλειτουργίες ή βλάβες του 

αριστερού εγκεφαλικού υποσυστήµατος επηρεάζει κυρίως την ικανότητα για τη 

χρήση των αριθµών και τη σωστή εκτέλεση των αριθµητικών πράξεων. 

∆υσλειτουργίες ή βλάβες του αριστερού εγκεφαλικού υποσυστήµατος 

επηρεάζει κυρίως την ικανότητα αναγνώρισης συµβόλων, την ικανότητα 

ανάκλησης από τη µνήµη των απλών αριθµητικών πράξεων και την ικανότητα 

εκτέλεσης µε ακρίβεια των αλγορίθµων των πράξεων (προβλήµατα µε την 

πορεία ή διαδικασία εκτέλεσης). Σηµαντικό ρόλο επιτελεί και το δεξιό 

εγκεφαλικό υποσύστηµα κυρίως σ’ ό,τι αφορά οπτικοχωρικές ικανότητες και 

την ικανότητα αντίληψης της θέσης των αριθµών στο χώρο (σειρές και στήλες 

των ψηφίων) και τη θεσιακή τους αξία. 

 Σύµφωνα µε τους Rourke & Conway (1998) από τις νευροψυχολογικές 

µελέτες ενηλίκων µε επίκτητη διαταραχή των µαθηµατικών ικανοτήτων 

(acalculia) προκύπτει ότι το αριστερό ηµισφαίριο φαίνεται να είναι πιο 

σηµαντικό για την ικανότητα εκτέλεσης αριθµητικών πράξεων, επειδή οι 

γνωστικές και νευροψυχολογικές απαιτήσεις υπολογιστικών δεξιοτήτων που 

είχαν ήδη µαθευτεί (προηγούµενες γνώσεις ρουτίνας, ανάκτηση απλών 

αριθµητικών πράξεων από σηµασιολογική µνήµη) υπηρετούνται κυρίως από 

λειτουργίες του αριστερού εγκεφαλικού ηµισφαιρίου. 
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2.5. Ένα γνωστικό νευροψυχολογικό µοντέλο για την ερµηνεία διαταραχών 

των µαθηµατικών ικανοτήτων 

 

 Από τις εργασίες των McCloskey, Caramazza & Basili (1985) - 

McCloskey & Caramazza (1987) προέκυψε µια χρήσιµη αναπαράσταση των 

µαθηµατικών ως γνωστικής λειτουργίας. Σύµφωνα µε τους ερευνητές αυτούς δε 

βοηθά ο µέχρι τώρα διαχωρισµός της µελέτης του φυσιολογικού γνωστικού από 

τη  µελέτη των διαταραχών στη γνωστική λειτουργία και προσπάθησαν να 

αναπτύξουν ένα µοντέλο το οποίο να αποτελέσει ένα χρήσιµο θεωρητικό 

πλαίσιο για να ερµηνεύεται η αριθµητική επεξεργασία και οι αριθµητικοί 

υπολογισµοί τόσο στα φυσιολογικά όσο και στα άτοµα µε γνωστικές 

διαταραχές. Το µοντέλο τους αποτελεί µια προσπάθεια να εναρµονιστούν 

συµπεριφορικές παρατηρήσεις (από µελέτες περίπτωσης ατόµων µε 

εγκεφαλικές βλάβες) µε θεωρητικές απόψεις για να ερµηνευτούν σύνθετες 

γνωστικές λειτουργίες καθώς επίσης και να προβλέπεται ο τύπος της 

διαταραχής, η οποία θα µπορούσε να αναµένεται από ορισµένη βλάβη του 

γνωστικού συστήµατος. 

 Το µοντέλο της φυσιολογικής αριθµητικής λειτουργίας που προτείνουν 

περιλαµβάνει δύο κύρια συστήµατα, ένα σύστηµα επεξεργασίας των αριθµών 

και ένα σύστηµα των αριθµητικών πράξεων. Στο σύστηµα επεξεργασίας των 

αριθµών υπάρχουν δύο υποσυστήµατα, ένα για την κατανόηση των αριθµών και 

ένα δεύτερο για την παραγωγή των αριθµών. Το σύστηµα των αριθµητικών 

πράξεων περιλαµβάνει τις απλές πράξεις και τις διαδικασίες που είναι 

αναγκαίες για τη διεξαγωγή των µαθηµατικών πράξεων. Οι µηχανισµοί αυτοί 

για την επεξεργασία των αριθµών (δηλαδή την κατανόηση των αριθµών και την 

παραγωγή των αριθµών ) και για τις αριθµητικές πράξεις είναι διακριτοί, αλλά 

σχετιζόµενοι. 

 Το σύστηµα επεξεργασίας των αριθµών περιλαµβάνει υποσυστήµατα 

για την κατανόηση και την παραγωγή των αριθµών, τόσο των λεκτικών 

(δηλαδή, δέκα) όσο και των αραβικών (δηλαδή, 10). Τα υποσυστήµατα για τους 

λεκτικούς και τους αραβικούς αριθµούς περιλαµβάνουν µηχανισµούς για δύο 

διακριτούς τύπους επεξεργασίας των αριθµών. Η λεξιλογική επεξεργασία 
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περιλαµβάνει την κατανόηση ή την παραγωγή των ιδιαίτερων στοιχείων ενός 

αριθµού (δηλαδή το ψηφίο = 7 ή τη λέξη = επτά). Η συντακτική επεξεργασία 

περιλαµβάνει την επεξεργασία των σχέσεων ανάµεσα στους αριθµούς για την 

κατανόηση ή την παραγωγή πολυψήφιων αριθµών (δηλαδή, κατανόηση ότι το 8 

στο 825 σηµαίνει 8 εκατοντάδες, το 2 σηµαίνει 2 δεκάδες κλπ.) 

 Το δεύτερο κύριο σύστηµα σ’ αυτό το µοντέλο είναι το σύστηµα των 

αριθµητικών πράξεων. Επειδή η επεξεργασία των αριθµών (παραγωγή και 

κατανόηση) είναι ένα αναγκαίο προαπαιτούµενο για τη επιτυχή εκτέλεση των 

αριθµητικών πράξεων, θεωρείται ότι είναι ένα από τα τρία κύρια στοιχεία για το 

σύστηµα των αριθµητικών πράξεων. Επιπροσθέτως, εκτός από την επεξεργασία 

των αριθµών, το σύστηµα των αριθµητικών πράξεων περιλαµβάνει και 

µηχανισµούς για την επεξεργασία των συµβόλων και των λέξεων που 

συνεπάγονται τις αριθµητικές πράξεις (π.χ. + ή και), για την αποθήκευση και 

ανάκτηση από τη µνήµη των απλών αριθµητικών πράξεων και των 

διαδικασιών, που είναι αναγκαίες για τη διεξαγωγή των τεσσάρων µαθηµατικών 

πράξεων. 
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Σχήµα 1. Σχηµατική αναπαράσταση των κυριότερων στοιχείων επεξεργασίας που 

περιλαµβάνονται στο µοντέλο αριθµητικής επεξεργασίας και υπολογισµών των 

McCloskey, Caramazza & Basili (1985, στου McCloskey 1992, 44, 113). 
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 Οι συγγραφείς παραθέτουν λεπτοµερείς ειδικές µελέτες περίπτωσης 

(case studies) από τη βιβλιογραφία της επίκτητης διαταραχής των µαθηµατικών 

πράξεων (acalculia) που παραθέσαµε παραπάνω για να αποδείξουν ότι το 

µοντέλο τους µας παρέχει µια ‘’θεµελιωµένη βάση’’ για την ερµηνεία των 

διαταραχών της επεξεργασίας των αριθµών και των αριθµητικών πράξεων. Ένα 

τέτοιο χαρακτηριστικό παράδειγµα, είναι τα συµπτώµατα του ασθενούς που 

περιέγραψαν οι Benson and Dencla (1969), ο οποίος ενώ κατανοούσε τους 

αριθµούς, παρουσίαζε διαταραχές στην παραγωγή των αραβικών αριθµών και 

χρησιµοποιήθηκε για να υποστηρίξει την προτεινόµενη διάκριση µεταξύ δύο 

συστηµάτων επεξεργασίας των αριθµών. Ο ίδιος ασθενής παρουσίαζε 

διαταραχές στη λεξιλογική επεξεργασία και δεν παρουσίαζε προβλήµατα στη 

συντακτική επεξεργασία και χρησιµοποιήθηκε για την επιβεβαίωση της 

διάκρισης εντός του συστήµατος επεξεργασίας των αριθµών ανάµεσα σε 

λεξιλογική και συντακτική επεξεργασία. Αποτελέσµατα από άλλες µελέτες 

περίπτωσης χρησιµοποιήθηκαν για να υποστηρίξουν διαχωρισµούς εντός του 

συστήµατος των αριθµητικών πράξεων, όπως ανάµεσα στη γνώση των απλών 

πράξεων και των διαδικασιών των αλγόριθµων των πράξεων (Warrington 

1982). 

 Oι McCloskey, Caramazza and Basili (1985) και McCloskey and 

Caramazza (1987) προτείνουν τη χρήση του µοντέλου τους για τον καθορισµό 

των γνωστικών µηχανισµών που παρουσιάζουν διαταραχές, όπως και για την 

ερµηνεία του πώς µια ιδιαίτερη βλάβη θα µπορούσε να προκαλέσει διαταραχές 

στην εκτέλεση των αλγορίθµων των πράξεων και σε σχετιζόµενες γνωστικές 

λειτουργίες. 

 Το µοντέλο επεξεργασίας των αριθµών και των αριθµητικών πράξεων 

των McCloskey κ.άλ., (1985, 1986, 1987) χρησιµοποιείται ευρέως στη 

βιβλιογραφία και έχουν καταβληθεί προσπάθειες για συµπλήρωση και 

ανάπτυξή του, όπως άλλωστε και οι ίδιοι οι συντάκτες του έχουν προτείνει. Στα 

πλαίσια αυτά οι Hittmair κ.ά. παρουσίασαν την περίπτωση ενός νέου ασθενούς 

µε σπουδές τριτοβάθµιας εκπαίδευσης, ο οποίος παρουσίασε σοβαρά 

προβλήµατα στην απλή Αριθµητική. Παρά την αδυναµία του να απαντήσει σε 

απλές αριθµητικές πράξεις (π.χ. 2 + 3), µπορούσε να απαντήσει σωστά σε 

αλγεβρικές παραστάσεις και κατανοούσε θαυµάσια σύνθετα λεκτικά 
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προβλήµατα Αριθµητικής. Γνώριζε τέλεια τις έννοιες των Μαθηµατικών και τις 

εφάρµοζε σωστά σε ποικίλες δραστηριότητες. 

Η απόδοση του ασθενούς αυτού υποδηλώνει ότι η εννοιολογική γνώση 

µπορεί να είναι ένα λειτουργικά ανεξάρτητο στοιχείο του υπολογιστικού 

συστήµατος (επιπροσθέτως της γνώσης των απλών αριθµητικών πράξεων και 

των διαδικασιών των πράξεων). Ένας τέτοιος διαχωρισµός µεταξύ διαδικασιών 

των πράξεων και εννοιολογικής γνώσης έχει περιγραφεί και από τους 

McCloskey κ.ά. (1991) στις περιπτώσεις έξι ασθενών τους. 

 

2.6. Μία νευροψυχολογική ταξινόµηση των µαθησιακών δυσκολιών 

 

 Υπάρχουν διάφορες κατηγοριοποιήσεις των µαθησιακών δυσκολιών , 

που παρά τις αδυναµίες τους, βοηθούν στην πληρέστερη κατανόηση και στην 

πιο αποτελεσµατική αντιµετώπιση των παιδιών µε προβλήµατα στη µάθηση. 

 Μία τέτοια ταξινόµηση (πιν. 1) που προέρχεται από την περιοχή της 

Νευροψυχολογίας (W. Gaddes & D. Edgell 1994, 10-16) κατατάσσει τα παιδιά 

στις παρακάτω κατηγορίες: 

1.  Παιδιά µε εγκεφαλική βλάβη που παρουσιάζουν παθολογικά 

νευρολογικά ευρήµατα. 

2.  Παιδιά µε οριακή εγκεφαλική δυσλειτουργία(ελαφρά εγκεφαλική 

δυσλειτουργία ή MBD) που παρουσιάζουν «ήπια» νευρολογικά 

σηµεία. 

3.  Παιδιά µε µαθησιακές διαταραχές χωρίς θετικά νευρολογικά 

ευρήµατα. 

4.  Φυσιολογικά παιδιά. 

5.  Παιδιά µε ψυχιατρικές διαταραχές. 

 Μαθησιακές δυσκολίες εµφανίζονται στις περιπτώσεις 1, 2 και 3 λόγω 

ιδιοσυγκρασίας των παιδιών. Όταν εµφανιστούν διαταραχές µάθησης στις 

κατηγορίες 4 και 5 προέρχονται είτε από περιβαλλοντικά αίτια ή είναι 

δευτερογενείς, λόγω συναισθηµατικών διαταραχών. Έτσι µαθησιακές 

διαταραχές µπορεί να υπάρξουν και στις πέντε από αυτές τις κλινικές 

κατηγορίες. 
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Πίνακας 1: Νευροψυχολογική κατάταξη των µαθησιακών δυσκολιών 
1
 

Εγκεφαλική βλάβη  Ελαφρά εγκεφαλική  Μαθησιακή δυσκολία χωρίς  Φυσιολογικά  Ψυχιατρικά 

  δυσλειτουργία  νευρολογικά ευρήµατα     
         

Σοβαρά νευρολογικά  Ήπια νευρολογικά  Ειδική µαθησιακή   Χωρίς µαθησιακά  Συναισθηµατικές 

Ευρήµατα  Σηµεία  ∆υσκολία  προβλήµατα  διαταραχές 

         
Νευρολογικά ευρήµατα  Αργοπορηµένη ανάπτυξη.  Τα αίτια µπορεί να είναι :  ∆εν υπάρχουν  Η µαθησιακή 

εγκεφαλικής βλάβης ή  Αργοπορηµένη οµιλία.  1. γενετική ανεπάρκεια  νευρολογικά  δυσκολία είναι 

∆υσλειτουργίας  Αντιληπτικές διαταραχές.  2. λεπτή εγκεφαλική δυσλειτουργία  ευρήµατα ή  δευτερογενής 

Παραδείγµατα:  Προβλήµατα µε το δεξιά-αριστερά.      µη ανιχνεύσιµη µε σταθµισµένη  προβλήµατα  λόγω αδυναµίας 

από εγκεφαλική βλάβη  Υπερκινητικότητα.      νευρολογική εξέταση  συµπεριφοράς  συγκέντρωσης 

στη γέννα, εγκεφαλίτιδα.  Πτωχή εικόνα σώµατος.  3. ανατοµικές παραλλαγές στην    και προσοχής, 

Βαριά επιληψία.  Φτωχό οπτικοκινητικό συντονισµό.      ανάπτυξη του εγκεφάλου.    ανησυχίας ή 

Σπαστικότητα.    Παραδείγµατα :    άλλων σχετικών 

Ηµιπληγία.    Αναγνωστική ή Αριθµητική     καταστάσεων µε 

Ηµιπάρεση.    µαθησιακή διαταραχή ή    τη συναισθηµατική 

    Γενικότερα µια ειδική µαθησιακή    διαταραχή. 

    δυσκολία    Μπορεί να έχει 

        οργανική αιτία ή να 

        είναι αποτέλεσµα 

        βιοχηµικής 

        δυσλειτουργίας. 

        Ακόµη µπορεί να 

        υπάρχουν αίτια  

        ψυχογενετικά 

                                                
(
1
 Gaddes W. and Edgell D. 1994, p. 11) 
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 Η παραπάνω ταξινόµηση βασίζεται στην παρουσία ή την απουσία της 

εγκεφαλικής δυσλειτουργίας και στο βαθµό της σοβαρότητάς της. Άλλες 

νευροψυχολογικές ταξινοµήσεις των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες βασίστηκαν 

στη στατιστική µέθοδο «cluster analysis» και έγιναν µε βάση τις ικανότητες των 

παιδιών ή τις αδυναµίες τους, όπως αξιολογήθηκαν µε µία σειρά από 

νευροψυχολογικά τεστ αλλά και τις επιδόσεις τους σε διάφορες ακαδηµαϊκές 

περιοχές (ανάγνωση, ορθογραφία, Μαθηµατικά). Ο µεταγενέστερος αυτός τύπος 

οµαδοποιήσεων έχει αναπτυχθεί από τον B Rourke και την οµάδα του και έχει 

βοηθήσει στο να κατανοήσουµε τη φύση των µαθησιακών δυσκολιών, και συνέβαλε 

στη πιο αποτελεσµατική θεραπευτική (διδακτική) αντιµετώπισή τους. Η τελευταία 

κατηγοριοποίηση αφορά ιδιαίτερα τα Μαθηµατικά και θα αναφερθούµε 

αναλυτικότερα σε επόµενα κεφάλαιο. 

1. Τα παιδιά µε εγκεφαλική βλάβη 

 Για τα παιδιά που θα συµπεριληφθούν σ’ αυτή την κατηγορία θα πρέπει να 

υπάρχουν µη αµφισβητήσιµα ιατρικά ή κλινικά συµπεράσµατα. που έχουν προκύψει 

ύστερα από εργαστηριακούς ελέγχους και περιγράφουν τη βλάβη που υπάρχει στο 

Κεντρικό Νευρικό Σύστηµα (ΚΝΣ), την περιοχή που εντοπίζεται, την έκταση και τη 

σοβαρότητά της. 

 Ενδεικτικά αναφέρουµε τις παρακάτω περιπτώσεις παιδιών που ανήκουν στην 

κατηγορία αυτή: παιδιά µε ηµιπληγία, σπαστικότητα, ακούσιες (εξωπυραµιδικές) 

κινήσεις, διαταραχές στην ανάπτυξη του κεντρικού νευρικού συστήµατος (ΚΝΣ), 

διάχυτες βλάβες (ατροφίες) που προκαλούν γενικευµένες αδυναµίες στις ανώτερες 

πνευµατικές λειτουργίες κ.ά. 

 Τα παιδιά µε εγκεφαλικές βλάβες παρουσιάζουν διαφορετικές διαταραχές 

ανάλογα µε την περιοχή που βρίσκεται η βλάβη, την έκταση και τη βαρύτητά της. Σε 

περιπτώσεις αµφίπλευρων βλαβών το άτοµο µπορεί να µην είναι σε θέση να 

περπατήσει, να αλλάξει θέση, να χειριστεί πράγµατα ή να οµιλεί κανονικά (συνήθως 

τότε εκπαιδεύεται σε ειδικό σχολείο).Όταν η βλάβη δε βρίσκεται στην περιοχή του 

λόγου ή στις αισθησιοκινητικές περιοχές, τότε µπορεί να υπάρχει ελαφρά νοητική 

ανεπάρκεια ή και να µην έχει επηρεαστεί καθόλου η νοηµοσύνη από τη βλάβη. 

Υπάρχουν περιπτώσεις ατόµων µε εγκεφαλικές βλάβες που έχουν υψηλή νοηµοσύνη. 

2. Τα παιδιά µε Οριακή Εγκεφαλική ∆υσλειτουργία ή ΜΒD 

 Ο όρος ελαφρά εγκεφαλική δυσλειτουργία ή µε συντοµία MBD (Minimal 

Brain Dysfunction) συνηθίζεται στην ιατρική και στην κλινική ψυχολογική πρακτική 
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και αναφέρεται σε µία κατηγορία παιδιών χωρίς σοβαρά νευρολογικά ευρήµατα στις 

ιατρικές εξετάσεις ή µε πολύ µικρές ενδείξεις και µε την παρουσία των ήπιων 

σηµείων  

 Στο παρελθόν έγινε υπερβολική χρήση του όρου και αυτό είχε σαν συνέπεια 

τη δηµιουργία σύγχυσης κυρίως στους εκπαιδευτικούς, επειδή πολλοί ταύτιζαν όλες 

τις περιπτώσεις µαθησιακών δυσκολιών µε την κατηγορία αυτή. Σήµερα, που η νευρ 

έχει πολύ προχωρήσει, τείνουν να εξαλειφθούν τέτοιου είδους ασάφειες και 

παρερµηνείες (βλ. και Μ. Τζουριάδου, 1995). 

 Τα πιο συνηθισµένα ήπια σηµεία, σύµφωνα µε τους W. Gaddes and D. Edgell 

(1994, 13) είναι τα παρακάτω: 

1. Σηµεία που δείχνουν µια αναπτυξιακή αργοπορία: αργοπορηµένη 

ανάπτυξη γλώσσας και λόγου, κινητική αδεξιότητα, αντιληπτικές 

διαταραχές [π. χ. οπτικές περιστροφές, αντιστροφές ή αναστροφές, 

διαταραχές στην ακουστική (φωνολογική) αντίληψη, προβλήµατα στον 

εντοπισµό δακτύλων], προβλήµατα µε το δεξιά-αριστερά 

προσανατολισµό, υπερκινητικότητα και γνώση της µιας µόνο πλευράς 

όταν αγγίζεται ενώ ,στην πραγµατικότητα, και οι δύο πλευρές είχαν δεχθεί 

ταυτόχρονα το ερέθισµα. Οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν ότι µερικές απ’ 

αυτές τις συµπεριφορές είναι συνηθισµένες στα παιδιά µέχρι την ηλικία 

των οκτώ ετών, αλλά εάν εξακολουθήσουν να υπάρχουν και σε 

µεγαλύτερες ηλικίες, πρέπει το παιδί να παραπέµπεται για νευρολογικές 

και νευροψυχολογικές εξετάσεις. 

2. Αδυναµία να αντιγράψουν σωστά απλά γεωµετρικά σχήµατα, ακατάστατη 

γραφή και αντιγραφή, ελαττωµατικό οπτικοκινητικό συντονισµό. Οι 

δάσκαλοι θα γνωρίζουν ότι πολλά αγόρια µέχρι περίπου την ηλικία των 9 

ή 10 ετών, είναι συνήθως χαµηλότερες επιδόσεις από τα κορίτσια της ίδιας 

ηλικίας στη γραφή και στη ζωγραφική και τέτοιες διαφορές πιστεύεται 

γενικά ότι προέρχονται από ένα διαφορετικό τύπο νευρολογικής 

ωρίµανσης στα αγόρια. 

Αρκετά συχνά, η παρουσία ενός αριθµού ήπιων σηµείων συνυπάρχει 

µε υπερκινητικότητα και µε µια σοβαρή µαθησιακή δυσκολία, αλλά δεν 

µπορούµε να συµπεράνουµε ότι τα ήπια σηµεία σε όλες τις περιπτώσεις 

προξενούν είτε την υπερκινητικότητα είτε τη µαθησιακή δυσκολία. Οι 

έµπειροι εκπαιδευτικοί συχνά συναντούν περιπτώσεις παιδιών µε µαθησιακές 
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δυσκολίες που είναι ήσυχα και υπάκουα και κάποια σωµατικά αδέξια παιδιά 

που είναι καλοί µαθητές. 

 Ο γιατρός ή ο ψυχολόγος ερευνητής µπορεί να χρησιµοποιούν τον όρο 

΄΄ελαφρά εγκεφαλική δυσλειτουργία΄΄ επειδή είναι χρήσιµος για την κλινική 

κατηγοριοποίηση µιας οµάδας παιδιών. Οι εκπαιδευτικοί, όµως, πρέπει να 

αποφεύγουν να βάζουν ετικέτες και να ασχολούνται µόνο µε την αποκατάσταση των 

µαθησιακών προβληµάτων του παιδιού. Η ερµηνεία του σχολικού ψυχολόγου για τα 

πιθανά περιοριστικές επιδράσεις των ήπιων σηµείων, θα µπορούσαν να φανεί 

χρήσιµη στο δάσκαλο, βοηθώντας τον να κατανοήσει και να ερµηνεύσει καλύτερα τις 

αδυναµίες του παιδιού, αλλά και τις δυνατότητες του. 

 Υπάρχουν διαχρονικές µελέτες που δείχνουν ότι τα ήπια σηµεία εµµένουν και 

µπορεί να αυξηθούν καθώς το παιδί µεγαλώνει. Ο Spreen (1988, 1989 b, αναφέρεται 

από Gaddes 1994) πραγµατοποίησε µια διαχρονική µελέτη διάρκειας 15 χρόνων και 

µελέτησε 226 αγόρια και κορίτσια µεταξύ των ηλικιών 15 και 25 ετών και κατέληξε 

στο συµπέρασµα ότι τα νευρολογικά σηµεία που αναγνωρίστηκαν στην ηλικία των 10 

ετών ήταν πράγµατι αυξηµένα στις περισσότερες περιπτώσεις στην ηλικία των 25 

ετών. 

3. Οι µαθησιακές δυσκολίες χωρίς νευρολογικά ευρήµατα: 

 Η οµάδα αυτή των παιδιών, έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον , επειδή η γενική 

νοηµοσύνη τους βρίσκεται στο µέσο όρο ή και πάνω απ’ αυτόν και είτε έχουν είτε δεν 

έχουν αντιληπτικές ή κινητικές ανεπάρκειες. Για αδιευκρίνιστους λόγους έχουν 

σοβαρές δυσκολίες στην επεξεργασία των πληροφοριών και τη µάθηση. Αυτά είναι 

παιδιά µε µια « αναπτυξιακή ή ειδική µαθησιακή δυσκολία» ή αλλιώς παιδιά µε « 

ιδιοσυστασιακά προβλήµατα µάθησης». 

 Οι αιτίες των δυσκολιών δεν είναι ακόµη γνωστές, αλλά µπορεί να 

προέρχονται από: ιδιαιτερότητες στη δοµή του εγκεφάλου, από γενετικές ατέλειες, 

από βιοχηµικές ανισορροπίες, από µια εστιακή εγκεφαλική δυσλειτουργία που είναι 

ασαφής και δεν είναι δυνατόν να ανιχνευθεί µε µια σταθµισµένη νευρολογική 

εξέταση ή από κάποια άλλη νευροψυχολογική αιτία άγνωστη προς το παρόν. 

4. Τα φυσιολογικά παιδιά 

 Τα φυσιολογικά παιδιά στο µεγαλύτερο µέρος τους δεν παρουσιάζουν 

νευρολογικές ανεπάρκειες και µαθαίνουν χωρίς ιδιαίτερα προβλήµατα. 

5. Τα παιδιά µε ψυχιατρικές και συναισθηµατικές διαταραχές. 
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 Τα παιδιά των οποίων οι µαθησιακές δυσκολίες είναι ψυχιατρικής φύσης, δεν 

παρουσιάζουν αντιληπτικές, γνωστικές ή κινητικές ανεπάρκειες είτε αδιαµφισβήτητα 

νευρολογικά ευρήµατα. Τα µαθησιακά τους προβλήµατα µπορεί να είναι αποτέλεσµα 

αδυναµίας συγκέντρωσης προσοχής, συναισθηµατικών διαταραχών, απόρριψης από 

τους γονείς τους, πολιτιστικής αποστέρησης ή περιβαλλοντικών ελλείψεων. 

 

2.7. Ηµισφαιρικές διαφορές στην εγκεφαλική λειτουργία και επίδοση των 

παιδιών στα Μαθηµατικά 

 

 Είναι ευρέως γνωστό ότι το αριστερό εγκεφαλικό ηµισφαίριο σχετίζεται 

κυρίως µε τη γλώσσα και το δεξί µε χωρικές λειτουργίες (Hayes, 1994). Η 

λειτουργική διαφορά εξειδίκευσης, η λεγόµενη «πλαγίωση» του εγκεφάλου θα 

µπορούσε να χαρακτηρίσει το αριστερό – οµιλούν ηµισφαίριο ως κυρίως αναλυτικό 

και το δεξί – βουβό ηµισφαίριο ως κατ’ εξοχήν ολιστικό - συνθετικό. 

 Σύµφωνα µε την Ε. Σαββάκη (1997), το αριστερό εγκεφαλικό ηµισφαίριο 

υπερέχει στις διαδικασίες που απαιτούν σειριακή και αναλυτική προσέγγιση, το δεξί 

ηµισφαίριο υπερέχει στην ολιστική αντίληψη των ερεθισµάτων και στη σύνθεση του 

όλου από αποσπασµατικές και ατελείς πληροφορίες (διαισθητική σκέψη). Το δεξί 

ηµισφαίριο θεωρείται πιο κοινωνικό και συµβάλλει ώστε ο εγκέφαλός µας να είναι ως 

«σύνολο» λιγότερο σχολαστικός. Το κάθε εγκεφαλικό ηµισφαίριο µπορεί να 

λειτουργεί ανεξάρτητα. Στο φυσιολογικό, όµως, άτοµο, το µωσαϊκό των 

αρµοδιοτήτων ολοκληρώνεται και ενοποιείται µε την επικοινωνία των δύο 

ηµισφαιρίων δια µέσου του µεσολοβίου. Έτσι τα φυσιολογικά άτοµα εµφανίζουν µία 

ενιαία συνείδηση που συνήθως εκφράζεται λεκτικά από τον οµιλούντα εαυτό. Το ότι 

είµαστε συγκροτηµένοι στο λόγο δε σηµαίνει απαραίτητα και ότι ο λόγος µας 

αποκαλύπτει ποιοι είµαστε. Η σκέψη δεν εξαντλείται στο λόγο. 

 Συµπερασµατικά, τα δύο εγκεφαλικά ηµισφαίρια ελέγχουν διαφορετικές 

λειτουργίες το καθένα. Οι λειτουργίες που ελέγχει το κάθε εγκεφαλικό ηµισφαίριο 

παρουσιάζονται διαγραµµατικά στον παρακάτω πίνακα. Αρχικά συντάχτηκε από τον 

Bogen και στη συνέχεια υπέστη αλλαγές και συµπληρώσεις (βλ. Ε. Σαββάκη, 1997, 

82) 
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Πίνακας 2: Οι λειτουργίες που ελέγχουν τα δύο εγκεφαλικά ηµισφαίρια 

Το Αριστερό Ηµισφαίριο ελέγχει: Το ∆εξί Ηµισφαίριο ελέγχει: 

∆εξί ήµισυ σώµατος 

Αισθητικά 

και κινητικά 

Αντίληψη του χρόνου 

Οµιλία, ανάγνωση, γραφή, συµβολισµό 

αντίληψη του λόγου 

 

 

 

Λεκτική µνήµη 

Σειριακή – αναλυτική σκέψη 

µε λέξεις (λογική διαδοχή 

µε επαλληλία από το µερικό 

στο ολικό) 

Επικοινωνία µε λέξεις κατά κυριολεξία 

 

 

 

 

Επεξεργασία ακουστικών ερεθισµάτων 

 

Επεξεργασία αφηρηµένης πληροφορίας 

Αντίληψη λεπτοµερειών 

 

 

Πρόκληση ελεγχόµενης συµπεριφοράς 

 

∆ευτερογενή ερµηνεία συµπεριφοράς 

 

Μαθηµατικά, γραµµατική 

 

Αριστερό ήµισυ του σώµατος  

Αισθητικά 

και κινητικά 

Οπτική αντίληψη του χώρου 

Κατανόηση «µεταφορικών 

εννοιών» και χιούµορ, 

συσχέτιση, σύνθεση λεγοµένων, 

συναισθηµατική φόρτιση και 

µελωδία λόγου 

Οπτική µνήµη 

Ολιστική - συνθετική σκέψη 

µε αισθητηριακές εικόνες 

(διαισθητική σκέψη 

µε τυχαία διαδοχή) 

Επικοινωνία µε: 

τόνο φωνής 

εκφράσεις προσώπου 

εξωλεκτική κινησιολογία 

Προσοχή 

∆ιάκριση πολύπλοκων 

ακουστικών τόνων 

Επεξεργασία ερεθισµάτων αφής 

Αναγνώριση ολιστικού τύπου 

προσώπων 

πολύπλοκων σχεδίων 

Πρόκληση παρορµητικής 

Συµπεριφοράς 

Αισθήµατα, συγκινήσεις 

∆ηµιουργικότητα, φαντασία 

Καλλιτεχνική έκφραση 

(τραγούδι, χορός, µουσική, 

ζωγραφική) 

Ευαισθησία στα χρώµατα 

 

 Σ’ ό,τι αφορά τη διδασκαλία και τη µάθηση των µαθηµατικών ο ρόλος του 

αριστερού εγκεφαλικού ηµισφαιρίου, όπως προέκυψε και από την ανασκόπηση 
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σχετικών νευροψυχολογικών µελετών είναι ιδιαίτερα σηµαντικός Το αριστερό 

ηµισφαίριο είναι κυρίως υπεύθυνο για την αναγνώριση των συµβόλων των αριθµών 

και των αριθµητικών πράξεων, για την αρίθµηση και αποµνηµόνευση των πινάκων 

των απλών πράξεων (π.χ. προπαίδεια), για την εκτέλεση των αλγορίθµων των 

πράξεων (αποµνηµόνευση διαδικασιών), για τη λογική ανάλυση και γενικότερα για 

δραστηριότητες που δοµούνται τµηµατικά, βήµα προς βήµα. ∆υσλειτουργία ή βλάβη 

του αριστερού ηµισφαιρίου µπορεί να προκαλέσουν προβλήµατα στην κατανόηση 

της έννοιας του αριθµού, δυσκολίες στην αποµνηµόνευση και ανάκληση των απλών 

αριθµητικών πράξεων και διαταραχές στην εκτέλεση των αλγορίθµων των πράξεων. 

 Αντίθετα το δεξί ηµισφαίριο υπερέχει στην αντίληψη σύνθετων γεωµετρικών 

σχηµάτων, στην ερµηνεία γραφηµάτων, στην συγκράτηση της πρακτικής εφαρµογής 

των εννοιών, στην αδροµερή εκτίµηση των αποτελεσµάτων των πράξεων και των 

αριθµητικών προβληµάτων. 

 Η πλειονότητα των ατόµων για να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις των 

µαθηµατικών εφαρµόζουν στρατηγικές και των δύο εγκεφαλικών ηµισφαιρίων που 

παρά τις διαφορές τους αλληλοσυµπληρώνονται. Υπάρχουν, όµως, µαθητές που κατά 

κύριο λόγο στηρίζονται και εφαρµόζουν στρατηγικές του ενός εγκεφαλικού 

ηµισφαιρίου. Όσοι στηρίζονται σε στρατηγικές του αριστερού ηµισφαιρίου 

υπερτερούν σε στρατηγικές, όπως η αρίθµηση, η πρόσθεση και ο πολλαπλασιασµός 

και όταν αντιµετωπίζουν ένα µαθηµατικό πρόβληµα προσπαθούν να το εντάξουν σε 

µία γνωστή κατηγορία και να χρησιµοποιήσουν γνώσεις και δεξιότητες που ήδη 

γνωρίζουν. Από την άλλη πλευρά όσοι στηρίζονται και χρησιµοποιούν στρατηγικές 

του δεξιού ηµισφαιρίου είναι καλύτεροι στη Γεωµετρία και είναι ιδιαίτερα ικανοί και 

δηµιουργικοί στην επίλυση προβληµάτων (βλ. και Ι. Αγαλιώτης, 2000). 

 Συχνά στο περιεχόµενο των προγραµµάτων σπουδών µαθηµατικής 

εκπαίδευσης κυριαρχούν οι αναλυτικές στρατηγικές του αριστερού ηµισφαιρίου µε 

αποτέλεσµα η δοµή των προγραµµάτων να επιτείνει τις δυσκολίες µάθησης στα 

Μαθηµατικά. Η Ε. Σαββάκη (1997) τονίζει ότι: «οι στρατηγικές µάθησης στο 

σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστηµα απευθύνονται κατά κανόνα αν όχι και κατ’ 

αποκλειστικότητα στο αριστερό – οµιλούν ηµισφαίριο ή στους φύσει δεξιόχειρες 

µαθητές και δυσχεραίνει τη µάθηση σε παιδιά µε κυρίαρχο το δεξί ηµισφαίριο 

(συνήθως αριστερόχειρα άτοµα)» και αναφέρει ως παράδειγµα τα παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες. ∆ηλαδή η κοινωνικά ελεγχόµενη εκπαίδευση απευθύνεται 

κυρίως στο αριστερό – οµιλούν ηµισφαίριο. 
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 Η ίδια ερευνήτρια (Σαββάκη, 1997, 134) αναφέρει ότι οι διαφορές στον 

έλεγχο των γνωσιακών λειτουργιών από τα δύο ηµισφαίρια είναι ποσοτικές µάλλον 

παρά ποιοτικές. Υπάρχουν, όµως, εκπαιδευτικές διαδικασίες που απευθύνονται κατ’ 

εξοχήν στο δεξί ηµισφαίριο. Τέτοιες διαδικασίες είναι η χρησιµοποίηση puzzles στα 

Μαθηµατικά, η πειραµατική - εργαστηριακή και φυσική - εµπειρική διδασκαλία σε 

βάρος των θεωρητικών διαλέξεων, η εικονογράφηση των εννοιών η οποία συνοδεύει 

τα γραπτά κείµενα. ∆ηλαδή, περισσότερες ενέργειες, χειροπιαστό υλικό και 

περιορισµός των συµβόλων και λέξεων και γενικότερα δραστηριοτήτων που 

προκύπτουν από συγκεκριµένους κανόνες και λογική διαδοχή. Άλλωστε το δεξί 

ηµισφαίριο ευθύνεται για τις δηµιουργικές λύσεις, που συχνά εµφανίζονται µε µορφή 

εικόνας, ενώ το αριστερό ηµισφαίριο ευθύνεται για τις ερµηνευτικές σκέψεις και τα 

επεξηγηµατικά σχόλια. 

 Ο B. Rourke & J. Conway (1998), διατυπώνουν την άποψη ότι για να 

κατακτηθεί νέα και σύνθετη µαθηµατική γνώση, δηλαδή νέα έννοια ή δεξιότητα κατά 

την αρχική φάση εισαγωγής της εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από στρατηγικές 

µάθησης του δεξιού εγκεφαλικού ηµισφαιρίου. Όταν κατά το αρχικό αυτό στάδιο 

υπάρξουν θετικά αποτελέσµατα και γίνει συστηµατική εξάσκηση οι γνώσεις και οι 

δεξιότητες µεταβιβάζονται στο αριστερό ηµισφαίριο, αποµνηµονεύονται και 

ανακαλούνται αυτόµατα από τη µνήµη. Οι µελέτες παιδιών, σε αντίθεση µε τους 

ενήλικες µε επίκτητη διαταραχή των µαθηµατικών ικανοτήτων (acalculia), δείχνουν 

ότι η καλή λειτουργία και των δύο εγκεφαλικών ηµισφαιρίων θεωρείται απαραίτητη 

για την ανάπτυξη και απόκτηση των δεξιοτήτων και ικανοτήτων που σχετίζονται µε 

τη µάθηση των Μαθηµατικών. Έτσι, µια πρώιµη βλάβη ή δυσλειτουργία σε 

οποιοδήποτε ηµισφαίριο θα διαταράξει τη µάθηση των µαθηµατικών. Αναµένονται, 

όµως, πιο σοβαρές διαταραχές στην απόκτηση µαθηµατικών ικανοτήτων από τους 

µικρούς µαθητές ύστερα από µία πρώιµη προσβολή ή δυσλειτουργία του δεξιού 

εγκεφαλικού ηµισφαιρίου. 

 ∆ιαγνωστικά και σ’ ό,τι αφορά ηµισφαιρικές διαφορές στη λειτουργία του 

εγκεφάλου οι επιδόσεις των παιδιών στις υποκλίµακες του WISC-III, µπορεί να µας 

δώσουν σηµαντικές πληροφορίες. Η επίδοση των παιδιών στη λεκτική κλίµακα 

(λεκτικές υποκλίµακες) του WISC-III, εξαρτάται κυρίως από τη λειτουργία του 

αριστερού εγκεφαλικού ηµισφαιρίου. Όσον αφορά τις υποκλίµακες της πρακτικής 

κλίµακας άλλες απ’ αυτές εµπλέκουν κυρίως το δεξί ηµισφαίριο και άλλες και τα δύο 

ηµισφαίρια. Ειδικότερα, οι πρακτικές υποκλίµακες Συµπλήρωση Εικόνων και 
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Συναρµολόγηση Αντικειµένων εµπλέκουν τρόπους επεξεργασίας των πληροφοριών 

του δεξιού εγκεφαλικού ηµισφαιρίου. Οι υπόλοιπες πρακτικές υποκλίµακες: 

Κωδικοποίηση, Σειροθέτηση Εικόνων, Σχέδια µε Κύβους και Σύµβολα εµπλέκουν 

τρόπους επεξεργασίας και των δύο ηµισφαιρίων. Το αριστερό ηµισφαίριο µε τον 

αναλυτικό, σειροθετικό τρόπο επεξεργασίας των πληροφοριών και το δεξί µε τον 

ολιστικό - συνθετικό τρόπο επεξεργασίας και την οπτικοχωρική του ικανότητα. 

Επίσης οι τέσσερις αυτές υποκλίµακες απαιτούν την κατανόηση σύνθετων λεκτικών 

οδηγιών κάτι που συνδέεται µε το αριστερό ηµισφαίριο (Μόττη - Στεφανίδη, 1999). 

 

2.8. Το γνωστικό ύφος και οι λειτουργίες των εγκεφαλικών ηµισφαιρίων 

 

 Υπάρχουν συγγραφείς και ερευνητές που αποδίδουν τη σχολική επιτυχία ή 

αποτυχία, ακόµη και τις µαθησιακές δυσκολίες στο γνωστικό ή µαθησιακό ύφος του 

µαθητή (cognitive/ learning style) και διατυπώνουν την άποψη ότι τα παιδιά 

µαθαίνουν µε µοναδικούς τρόπους και ότι αυτό ακριβώς είναι το κλειδί της επιτυχίας 

ή της αποτυχίας στη µάθηση (M. Willis & V. Hodson, 2000). 

 Σύµφωνα µε τους R. Dunn & K. Dunn, 1993 γνωστικό ύφος είναι ο τρόπος µε 

τον οποίο κάθε µαθητής αρχίζει να συγκεντρώνει, να επεξεργάζεται, να αφοµοιώνει 

και να διατηρεί στη µνήµη νέες και σύνθετες πληροφορίες ή δεξιότητες. Οι ίδιοι 

συγγραφείς – ερευνητές προτείνουν ένα διευρυµένο µοντέλο γνωστικού ύφους που 

περιλαµβάνει που περιλαµβάνει είκοσι ένα στοιχεία ταξινοµηµένα σε πέντε 

κατηγορίες. Αν και όλες οι παράµετροι του γνωστικού ύφους µπορεί να επηρεάσουν 

τη διαδικασία και την αποτελεσµατικότητα της µάθησης, οι σχετικές έρευνες έχουν 

επικεντρωθεί στα φυσιολογικά χαρακτηριστικά και ιδιαίτερα στις προτιµώµενες 

αισθητηριακές διόδους επικοινωνίας. (οπτική, ακουστική, απτική και κιναισθητική) 

και στους τρόπους επεξεργασίας των ερεθισµάτων (σειροθετικός – αναλυτικός 

τρόπος επεξεργασίας του αριστερού ηµισφαιρίου και ολιστικός – συνθετικός τρόπος 

επεξεργασίας του δεξιού ηµισφαιρίου). 
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Πίνακας 3: Μοντέλο γνωστικού ύφους  (R. Dunn & K. Dunn, 1993, 4) 

Κατηγορίες Στοιχεία των κατηγοριών 

Άµεσο Περιβάλλον Ήχοι, φως, θερµοκρασία, επίπλωση χώρου 

 

Συναισθηµατικότητα 

Κίνητρα, επιµονή στην επίτευξη στόχων, συµµόρφωση µε 

κανόνες ή αµφισβήτηση, βαθµός αυτενέργειας και 

αυτονοµίας 

Κοινωνιολογικές 

προτιµήσεις 

Μαθαίνει καλύτερα µόνο του ή σε ζευγάρια, ή σε οµάδες ή µε 

τη βοήθεια ενηλίκων ή σε ποικίλες συνθήκες 

Φυσιολογικά 

χαρακτηριστικά 

Προτιµώµενη αισθητηριακή δίοδο επικοινωνίας, ώρα της 

ηµέρας µε υψηλά ενεργειακά επίπεδα, ανάγκη για τροφή ή/ 

και κίνηση. 

Τρόποι επεξεργασίας των 

ερεθισµάτων 

Ολιστική ή αναλυτική επεξεργασία των ερεθισµάτων, 

επικράτηση λειτουργιών δεξιού ή αριστερού εγκεφαλικού 

ηµισφαιρίου, παρορµητική ή διασκεπτική επεξεργασία των 

ερεθισµάτων - συµπεριφορά. 

 

 Με τα διαγνωστικά τεστ που χρησιµοποιήσαµε στην έρευνά µας και ιδιαίτερα 

µε τις κλίµακες νοηµοσύνης Wechsler µπορούµε να αντλήσοµε σηµαντικές 

πληροφορίες για το γνωστικό ύφος των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες στα 

Μαθηµατικά, οι οποίες θα µας βοηθήσουν σηµαντικά στο σχεδιασµό και την 

υλοποίηση του πιο κατάλληλου διδακτικού προγράµµατος αποκατάστασης του 

µαθησιακού τους προβλήµατος. Μία πρώτη σηµαντική πληροφορία είναι οι 

προτιµώµενες δίοδοι επικοινωνίας. 

Το ελληνικό WISC-III αξιολογεί τις νοητικές ικανότητες µέσω δύο διόδων 

επικοινωνίας, της ακουστικής - γλωσσικής και της οπτικής – κινητικής (Γεώργας κ.ά. 

1997, Μόττη – Στεφανίδη, 1999). Έτσι το παιδί καλείται να χειριστεί νοητικά και να 

απαντήσει στο ακουστικολεκτικό και στο οπτικο-κινητικό υλικό που του 

παρουσιάζεται. Οι λεκτικές υποκλίµακες χρησιµοποιούν ακουστικολεκτικό υλικό και 

απαιτούν την κατανόηση ερωτήσεων που παρουσιάζονται προφορικά, καθώς και την 

ικανότητα λεκτικής ανταπόκρισης, ακόµη κι αν ορισµένες υποκλίµακες απαιτούν 

βραχυσκελείς ή και µονολεκτικές απαντήσεις. Οι πρακτικές υποκλίµακες 

χρησιµοποιούν οπτικοκινητικό υλικό και απαιτούν την οπτική αντίληψη ερεθισµάτων 

και την κινητική ανταπόκριση. Εάν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στη 
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λεκτική και στην πρακτική κλίµακα, θα πρέπει να ερµηνευτούν από τον ειδικό τον 

µαθησιακών δυσκολιών ή τον ψυχολόγο, για να διαπιστωθεί εάν πράγµατι υπάρχουν 

διαφορές στις διόδους επικοινωνίας ή παρατηρούµενες οφείλονται σε άλλα αίτια (π.χ. 

αισθητηριακή ανεπάρκεια ή κινητικές δυσκολίες κλπ). 

 Από τις επιδόσεις των παιδιών σε δύο οµάδες υποκλιµάκων του WISC-III, 

µπορούµε να αντλήσοµε σηµαντικές πληροφορίες για διαφορές στο γνωστικό τους 

ύφος, σχετικά µε τον τρόπο επεξεργασίας των ερεθισµάτων. Οι υποκλίµακες της µίας 

οµάδας απαιτούν την ταυτόχρονη επεξεργασία των ερεθισµάτων και οι υποκλίµακες 

της άλλης οµάδας τη σειροθετική επεξεργασία. Οι υποκλίµακες Συµπλήρωση 

Εικόνων, Σχέδια µε Κύβους και Συναρµολόγηση Αντικειµένων θεωρούνται ότι 

µετρούν καλύτερα απ’ όλες την πρακτική νοηµοσύνη και το πραγµατικό νοητικό 

δυναµικό παιδιών από χαµηλά κοινωνικοοικονοµικά και µορφωτικά περιβάλλοντα, 

επειδή η επίδοση τους σ’ αυτές δεν επηρεάζεται από περιβαλλοντικές επιδράσεις. 

Μετρούν επίσης την ικανότητα για ταυτόχρονη επεξεργασία των ερεθισµάτων, που 

στηρίζεται στη λειτουργία του δεξιού ηµισφαιρίου. Αντίθετα οι υποκλίµακες 

Σειροθέτηση Εικόνων και Κωδικοποίηση µετρούν την ικανότητά του για σειροθετική 

επεξεργασία των ερεθισµάτων. Σε περίπτωση ανεπάρκειας στη σειροθετική 

επεξεργασία των ερεθισµάτων, αυτό θα φανεί και από τη συνολική επίδοση του 

παιδιού στις υποκλίµακες του παράγοντα Ελευθερία από Περίσπαση του Wechsler 

που µετρούν την σειροθετική του ικανότητα (Μόττη - Στεφανίδη, 1999). 

Άλλη σηµαντική πληροφόρηση που µπορεί να έχοµε από τις κλίµακες και τις 

υποκλίµακες του WISC-III, αφορά τη γενικότερη λειτουργική υπεροχή του αριστερού 

ή του δεξιού ηµισφαιρίου, όπως αναλύθηκε στην προηγούµενη ενότητα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

Η ΑΝΑΠΤΥΞΙΑΚΗ ∆ΥΣΑΡΙΘΜΗΣΙΑ 

 

3.1.Ορισµός της αναπτυξιακής δυσαριθµησίας 

 

 Οι ορισµοί που έχουν διατυπωθεί για τη δυσαριθµησία ή για την ειδική 

µαθησιακή δυσκολία στα Μαθηµατικά, συνήθως περιλαµβάνουν τους όρους 

αναπτυξιακή δυσαριθµησία ή εξελικτική δυσαριθµησία για να γίνει η διάκριση αυτής 

της µορφής της δυσαριθµησίας από την επίκτητη δυσαριθµησία. Με την πρώτη 

αναφερόµαστε σε άτοµα σχολικής ηλικίας (µαθητές) που για πρώτη φορά έρχονται σε 

επαφή και αποκτούν µαθηµατικές γνώσεις και δεξιότητες. Η δεύτερη αφορά άτοµα 

που έχουν µάθει Μαθηµατικά, αλλά αργότερα, κατά την παιδική ή εφηβική ή πιο 

συχνά κατά την ενήλικη ζωή χάνουν αυτή την ικανότητά τους και αυτό οφείλεται σε 

κάποια επίκτητη διαταραχή που συνδέεται µε κάποια βλάβη στον εγκέφαλο. Ο όρος 

αναπτυξιακή σηµαίνει απλώς ότι το παιδί δεν αποκτά εύκολα µαθηµατικές γνώσεις 

και δεξιότητες και το πρόβληµα συνδέεται µε την ποιότητα της αρχικής του µάθησης. 

Ο όρος αυτός σηµαίνει ακόµη, ότι το σύνδροµο της δυσαριθµησίας είναι µία 

µαθηµατική διαταραχή γνωστικού χαρακτήρα, που παρατηρείται κατά την περίοδο 

της ανάπτυξης του ατόµου. Σηµαίνει, επιπλέον, ότι οι επιδόσεις του παιδιού στα 

Μαθηµατικά υπολείπονται κατά πολύ του νοητικού του δυναµικού. Ο όρος 

δυσαριθµησία ή dyscalculia έχει καθιερωθεί στην ελληνική και στη διεθνή 

βιβλιογραφία, γιατί απεικονίζει µε συνοπτικό και απλό τρόπο τις σοβαρές µαθησιακές 

δυσκολίες του παιδιού στα Μαθηµατικά. 

 ∆ιάφοροι ορισµοί έχουν δοθεί για την περιγραφή της Αναπτυξιακής 

∆υσαριθµησίας. Μερικοί από τους από τους πιο αντιπροσωπευτικούς ορισµούς που 

συναντώνται στη βιβλιογραφία είναι οι παρακάτω: 

 Ο Gerstmann (1957, όπως αναφέρεται από τον Kosc, 1974, 165) περιγράφει 

τη δυσαριθµησία (Gersmann syndrome) ως µία «µεµονωµένη δυσκολία στην 

εκτέλεση απλών ή σύνθετων αριθµητικών πράξεων και µια βλάβη προσανατολισµού 

στην αλληλουχία των αριθµών και των κλασµάτων τους». 

 Ο Cohn (1968, 651), ορίζει την Αναπτυξιακή ∆υσαριθµησία ως: «µία αποτυχία 

να αναγνωρισθούν ή να χρησιµοποιηθούν τα σύµβολα αριθµών σε ένα προχωρηµένο 

πολιτισµό» και προσθέτει ότι µπορεί να συµβαίνει και σε ενήλικες, που είχαν 

προηγούµενα αποκτήσει την ικανότητα χειρισµού των αριθµών, ως αποτέλεσµα 
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ποικίλων προσβολών του εγκεφάλου. Στη συνέχεια διευκρινίζει ότι: «οι 

παρατηρούµενες διαταραχές στην αναπτυξιακή δυσαριθµησία παραµένουν πολύ 

λιγότερο διερευνηµένες από τον επίκτητο τύπο. Στην αοριστία αυτή έχει συµβάλει 

και το γεγονός ότι πολλά από τα παιδιά αυτά, αναπτύσσουν και χρησιµοποιούν την 

έννοια του αριθµού όµοια µε τα φυσιολογικά παιδιά. Τα παιδιά µε τη δυσκολία αυτή 

διαφοροποιούνται κυρίως στο ότι παρατηρείται µια χρονική υστέρηση και απαιτείται 

αυξηµένη προσπάθεια για να µπορέσουν να χρησιµοποιήσουν τους αριθµούς 

ικανοποιητικά». 

Ο Kosc (1974, 165) όρισε τη δυσαριθµησία σε σχέση µε το κεντρικό νευρικό 

σύστηµα (εγκέφαλο), ως: «µια δοµική διαταραχή των µαθηµατικών ικανοτήτων, η 

οποία έχει την απαρχή της σε µια γενετική ή εκ γενετής (congenital) 
2
διαταραχή 

εκείνων των µερών του εγκεφάλου τα οποία είναι το άµεσο ανατοµικο-φυσιολογικό 

υπόστρωµα της ωρίµανσης των µαθηµατικών ικανοτήτων, που είναι επαρκείς για την 

ηλικία του, χωρίς ταυτόχρονη διαταραχή των γενικών διανοητικών λειτουργιών». 

Η Αναπτυξιακή ∆υσαριθµησία (Developmental dyscalculia ) είναι µια 

γνωστική διαταραχή της παιδικής ηλικίας που επηρεάζει την ικανότητα ενός κατά τα 

άλλα έξυπνου και υγιούς παιδιού να µάθει αριθµητική (American Psychiatric 

Association 1987). 

 Από τους Baroody & Ginsburg (1991), η δυσαριθµησία ορίζεται ως µια ειδική 

διαταραχή στη µάθηση των µαθηµατικών εννοιών και υπολογισµών και συνδέεται µε 

µια οργανική δυσλειτουργία. 

 Η Lerner (1993, 472) αναφέρει ότι ο όρος δυσαριθµησία αναφέρεται σε µια 

σοβαρή δυσκολία στη µάθηση και χρήση των Μαθηµατικών. Όπως και η δυσλεξία, 

ένας όρος που χρησιµοποιείται για µια σοβαρή αναγνωστική δυσκολία έτσι και η 

δυσαριθµησία έχει µια ιατρική (νευρολογική) διάσταση. 

 Εκτός από την αναπτυξιακή δυσαριθµησία, µια άλλη πολύ γνωστή µορφή της 

δυσαριθµησίας είναι η επίκτητη δυσαριθµησία . Σύµφωνα µε τον M. McCloskey 

(1992, 107) όταν ο εγκέφαλος πάθει βλάβη λόγω ατυχήµατος ή ασθένειας, συχνά 

ακολουθούν διαταραχές στις γνωστικές λειτουργίες και όταν οι διαταραχές αυτές 

αφορούν τη µαθηµατική σκέψη και ικανότητα, τότε πρόκειται για την επίκτητη 

δυσαριθµησία (Acquired dyscalculia). Από τις µελέτες ασθενών µε επίκτητη 

δυσαριθµησία (κυρίως µελέτες περίπτωσης), έχουν προκύψει χρήσιµα 

                                                
2 Χαρακτηριστικό ή ιδιότητα ή διαταραχή που είναι παρούσα στη γέννηση ή πριν από αυτή, 
αλλά δεν είναι απαραίτητα αποτέλεσµα κληρονοµικότητας. 
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συµπεράσµατα, τα οποία βοήθησαν πολύ, στην έστω και σχετικά περιορισµένη 

διερεύνηση της αναπτυξιακής δυσαριθµησίας (M. McCloskey et al 1985, 1986). 

 Ο ορισµός που δόθηκε από τον Kosc είναι ευρέως αποδεκτός. Εποµένως µε 

άλλα λόγια αυτό σηµαίνει ότι τα παιδιά µε δυσαριθµησία έχουν δυσκολία να µάθουν 

επαρκώς την Αριθµητική και τα Μαθηµατικά αν και έχουν καλές γενικές διανοητικές 

λειτουργίες. Η δυσαριθµησία θεωρείται περισσότερο ως µία δοµική διαταραχή, παρά 

ως µία ανικανότητα για υπολογισµούς. Κοινό χαρακτηριστικό των περισσότερων 

ορισµών σ’ ό,τι αφορά την αιτιολογία είναι η οργανικότητα του συνδρόµου και η 

νευρο-ψυχολογική του αιτιολογία. 

 Η δυσαριθµησία, όπως και η δυσλεξία είναι ένα σύνολο από χαρακτηριστικά, 

που µπορούν να συνυπάρχουν, δηλαδή αποτελεί ένα σύνδροµο. Όπως, εύστοχα, 

παρατηρεί ο Αγαλιώτης (2.000) θα ήταν σωστότερο να µιλάµε για δυσαριθµησίες. Η 

ύπαρξη κάποιων από τα χαρακτηριστικά της αναπτυξιακής δυσαριθµησίας σε κάποιο 

άτοµο αποτελεί αναγκαία συνθήκη, αλλά όχι και ικανή για να κατατάξουµε το άτοµο 

στην ειδική αυτή κατηγορία εκπαιδευτικών αναγκών. Πολλά από τα χαρακτηριστικά 

τα συναντάµε σε περιπτώσεις χαµηλής επίδοσης άλλης αιτιολογίας ή σε περιπτώσεις 

άλλων ειδικών αναγκών. 

 

3.2. Τα χαρακτηριστικά και οι µορφές της δυσαριθµησίας 

 

 Σύµφωνα µε τους D. Johnson & H. Myklebust (1967) τα βασικά γενικά 

χαρακτηριστικά των παιδιών µε δυσαριθµησία είναι: 

1. ∆ιαταραχές στην οπτικοχωρική αντίληψη και οργάνωση 

2. Καλές ακουστικο-φωνητικές ικανότητες και πρώιµη οµιλία 

3. Η αναγνωστική ικανότητα χωρίς προβλήµατα, αλλά περιορισµένη αναγνωστική 

κατανόηση. 

4. ∆ιαταραχές στον οπτικοκινητικό συντονισµό που µπορεί να φτάσουν µέχρι και τη 

δυσγραφία. 

5. ∆ιαταραγµένη η εικόνα του σώµατος. 

6. Έχουν δυσκολία να αντιληφθούν τα συναισθήµατα των άλλων και µειωµένη 

ικανότητα για εκτίµηση κοινωνικών καταστάσεων. 

7. Παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις στα λεκτικά από ότι στα µη λεκτικά µέρη των 

τεστ. Για παράδειγµα στο τεστ νοηµοσύνης WISC, θα έχουν καλύτερο λεκτικό 

δείκτη από ότι πρακτικό δείκτη νοηµοσύνης (V.IQ> P.IQ) 
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 Ο R.Cohn (1968, 651) προσδιόρισε τις πιο βασικές διαταραχές των 

µαθηµατικών ικανοτήτων ως ακολούθως: 1) δυσκολίες στην αναγνώριση των 

συµβόλων των αριθµών·2) strephosymbolia ή καθρεπτικό γράψιµο 3) αποτυχία στην 

αναγνώριση των βασικών αριθµητικών πράξεων ή στη χρήση των συµβόλων τους·4) 

ανικανότητα να ανακληθούν πίνακες και να «µεταφερθούν» οι αριθµοί στις 

αριθµητικές πράξεις και 4) αδυναµία να διατηρηθεί η σειρά των αριθµών στις 

αριθµητικές πράξεις. 

 Ο ίδιος ερευνητής (R.Cohn, 1968, 666) αναφέρει ότι η αναπτυξιακή 

δυσαριθµησία εκδηλώνεται: 1) µε δύσµορφα ή µεγάλα σύµβολα των αριθµών, 2) µε 

strephosymbolia, 3) µε αδυναµία να αθροίσουν απλούς ακεραίους, 4) µε ανικανότητα 

να αναγνωρίσουν σύµβολα των πράξεων, 5) µε αποτυχία να διακρίνουν 

χαρακτηριστικά ειδικής τάξης των πολυψήφιων αριθµών, 6) µε αδυναµία να 

αποµνηµονεύσουν και να χρησιµοποιούν τους πίνακες του πολλαπλασιασµού, 7) µε 

αδυναµία να «µεταφέρουν» αριθµούς, και 8) µε τη µη κατάλληλη διάταξη των 

αριθµών στον πολλαπλασιασµό και τη διαίρεση. 

 Ο Κosc (1974, 167-168), διατύπωσε την άποψη ότι η δυσαριθµησία µπορεί να 

µελετηθεί καλύτερα µέσα από µία ταξινόµηση που πρότεινε. Έτσι, περιέγραψε 

αναλυτικά έξι µορφές τις οποίες και παρουσιάζουµε συνοπτικά: 

 α. Η λεκτική δυσαριθµησία. Η µορφή αυτή εκδηλώνεται µε διαταραχές στην 

ικανότητα να ορίζουν λεκτικά µαθηµατικούς όρους και σχέσεις, όπως να ονοµάσουν 

ποσότητες ή ένα αριθµό αντικειµένων, ψηφία, αριθµητικά, τα σύµβολα των πράξεων 

και µαθηµατικές παραστάσεις. 

 β. Η πρακτογνωστική δυσαριθµησία. Στην περίπτωση αυτή υπάρχει µία 

διαταραχή στο µαθηµατικό χειρισµό πραγµατικών ή εικονικών αντικειµένων (π.χ. 

δάκτυλα, µπάλες, κύβοι, ραβδιά κλπ.). Ο µαθηµατικός χειρισµός περιλαµβάνει την 

απαρίθµηση των πραγµάτων και τη σύγκριση των εκτιµούµενων ποσοτήτων. Ένας 

µαθητής µε πρακτογνωστική δυσαριθµησία δεν είναι ικανός να διατάξει ραβδιά ή 

κύβους κατά τάξη µεγέθους (σειροθέτηση) ή να συγκρίνει αντικείµενα και να δείξει 

ποιο από δύο ραβδιά ή κύβους έχει το µεγαλύτερο, µικρότερο ή ίσο µέγεθος. 

 γ. Η λεξιλογική δυσαριθµησία. Η ιδιαίτερη αυτή διαταραχή αφορά µια 

δυσκολία στην ανάγνωση µαθηµατικών συµβόλων ( ψηφίων, αριθµών, συµβόλων 

των πράξεων και γραπτών µαθηµατικών πράξεων). Πολύ σοβαρή µορφή της 

λεξιλογικής δυσαριθµησίας είναι όταν το παιδί δεν είναι σε θέση να διαβάζει τα 

µεµονωµένα ψηφία και / ή τα απλά σύµβολα των πράξεων (+, -, χ, : κλπ.). Σε 
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λιγότερο σοβαρές µορφές, το άτοµο δεν µπορεί να διαβάσει πολυψήφιους αριθµούς 

(ειδικά µε περισσότερα από ένα µηδενικά στο µέσο), αριθµούς γραµµένους σε 

οριζόντια διάταξη περισσότερο παρά σε κάθετα, κλάσµατα, τετραγωνικές ρίζες, 

δεκαδικούς αριθµούς και ούτω καθεξής. Σε κάποιες περιπτώσεις συγχέονται όµοια σε 

εµφάνιση ψηφία όπως το 3 µε το 8, το 6 µε το 9, το 4 µε το 7 και αντιστρόφως) ή 

αντιστρέφονται κατά την ανάγνωση διψήφιοι αριθµοί όπως το 12 µε το 21. 

 δ. Η γραφική δυσαριθµησία. Είναι µία δυσκολία στο χειρισµό µαθηµατικών 

συµβόλων στο γράψιµο, ανάλογη της λεξιλογικής δυσαριθµησίας. Η γραφική 

δυσαριθµησία συχνά συνυπάρχει µε τη δυσγραφία και τη δυσλεξία. Σε πιο σοβαρές 

περιπτώσεις αυτής της µορφής το παιδί δεν είναι σε θέση να γράψει αριθµούς που του 

υπαγορεύονται, να γράψει τις αριθµητικές λέξεις ή µπορεί να υπάρχει πρόβληµα και 

στην αντιγραφή. 

 Όπως αναφέρει ο Kosc, η λεξιλογική και η γραφική δυσαριθµησία καλούνται 

επίσης και αριθµητική δυσλεξία και αριθµητική δυσγραφία και οι δυο µαζί είναι 

γνωστές στη βιβλιογραφία ως αριθµητική δυσυµβολία. 

 ε. Η ιδεογνωστική δυσαριθµησία. Πρόκειται για δυσκολία που σχετίζεται 

κυρίως µε την κατανόηση µαθηµατικών ιδεών και σχέσεων και µε την εκτέλεση των 

νοερών υπολογισµών. 

 στ. Η λειτουργική δυσαριθµησία. Στην περίπτωση αυτή η ικανότητα εκτέλεσης 

των µαθηµατικών πράξεων είναι διαταραγµένη. Ο Ηecaen κ.ά. (1961) ονοµάζει αυτή 

τη µορφή δυσλειτουργίας αναριθµησία. Μια τυπική περίπτωση σύµφωνα και µε την 

Badian (1983) είναι η εναλλαγή ή το µπέρδεµα των πράξεων, δηλαδή π.χ. η εκτέλεση 

πρόσθεσης αντί για πολλαπλασιασµό⋅ αφαίρεσης αντί για διαίρεση ή η 

αντικατάσταση των πιο περίπλοκων πράξεων µε απλούστερες. 

 Μια δυσκολία, όπως η δυσαριθµησία της εκτέλεσης των πράξεων είναι 

δύσκολο να αναγνωρισθεί, επειδή είναι αναγκαία η προσεκτική παρακολούθηση της 

πορείας που ακολουθεί το παιδί κατά την εκτέλεση των πράξεων - ειδικά όταν δεν 

µπορεί να εκφράσει τι κάνει πώς και γιατί το κάνει κατά τις επιµέρους διαδικασίες 

των πράξεων. Σε περιπτώσεις συνύπαρξης συµπτωµάτων από διαφορετικές µορφές 

της δυσαριθµησίας, ειδικά η συνύπαρξη της «ιδεογνωστικής» δυσαριθµησίας και της 

«λειτουργικής», είναι πολύ δύσκολο να διαπιστώσει κανείς πότε και πώς η 

λανθασµένη διαδικασία ή το αποτέλεσµα ταιριάζει στη µία ή στην άλλη µορφή. 



 72 

 Κάπως διαφορετικοί είναι οι τύποι της αναπτυξιακής δυσαριθµησίας που 

προσδιορίστηκαν από την N. Badian (1983). H ταξινόµησή της βασίστηκε σε µεγάλο 

βαθµό στην ταξινόµηση του Hecaen (1962). Περιλαµβάνει τους υπο-τύπους του 

Hecaen και προσθέτει δύο ακόµη κατηγορίες, τη δυσαριθµησία που σχετίζεται µε τη 

διάσπαση της προσοχής και τους µεικτούς τύπους. 

 α. Η Αλεξία
3
 και η αγραφία

4
 για αριθµούς και αριθµητικές λέξεις. ∆εν είναι 

συνηθισµένες σε σύγκριση µε άλλους τύπους της αναπτυξιακής δυσαριθµησίας, αλλά 

έχουν επισκιαστεί από τα πολλά και διαφορετικά προβλήµατα των παιδιών µε 

δυσλεξία. Τα παιδιά µπορεί να έχουν δυσκολίες µε τις συντακτικές ιδιότητες των 

αριθµών, να έχουν την τάση να αντιστρέφουν τη θέση των αριθµών και να 

προσθέτουν επί πλέον µηδενικά, δυσκολίες που εµποδίζουν την απόκτηση δεξιοτήτων 

στα µαθηµατικά. 

 β. Η δυσαριθµησία που σχετίζεται µε την αντίληψη του χώρου. Για τη µορφή 

αυτή υπάρχουν πολλά αποδεικτικά στοιχεία. Στις γραπτές προσθέσεις και αφαιρέσεις 

η µορφή αυτή παρουσιάζεται ως σύγχυση της οριζόντιας και κατακόρυφης 

κατεύθυνσης. Στην περίπτωση αυτή τα παιδιά ευθυγραµµίζουν λανθασµένα  τις 

σειρές και τις στήλες των ψηφίων (αναστατωµένα). Συναντούν δυσκολίες όταν λένε 

την ώρα και συγχέουν τους δείκτες του ρολογιού αναστρέφοντας ώρες και λεπτά, 

όταν γράφουν τις ώρες. Στους µαθηµατικούς συλλογισµούς και στους νοερούς 

λογαριασµούς είναι συχνά ανώτερα από τις γραπτές πράξεις και υπολογισµούς. Το 

γεγονός ότι η αρίθµηση ψηφίων προς τα οπίσω είναι ιδιαίτερα δύσκολη για τέτοια 

παιδιά, µπορεί να εξαρτάται από την οπτικοχωρική συνιστώσα ενός τέτοιου έργου. 

 γ. Η Αναριθµησία. Στην περίπτωση αυτή έχουµε µπέρδεµα των διαδικασιών 

που περιλαµβάνονται στις πράξεις της πρόσθεσης, της αφαίρεσης και του 

πολλαπλασιασµού. Μπορεί να υπάρχει µεγάλη σύγχυση στη διεξαγωγή των γραπτών 

αριθµητικών πράξεων. Μπορεί να υπάρχουν προβλήµατα µνήµης, αλλά το 

σηµαντικότερο µειονέκτηµα είναι η σύγχυση ανάµεσα στις αριθµητικές πράξεις (π.χ. 

µπερδεύουν πρόσθεση µε αφαίρεση). 

 δ. Η δυσαριθµησία που σχετίζεται µε τη συγκέντρωση της προσοχής. Στη µορφή 

αυτή η πρόσθεση και η αφαίρεση δεν εκτελούνται µε ακρίβεια και τα παιδιά 

                                                
3
 Η αλεξία αποτελεί ειδική µορφή της οπτικής αγνωσίας. Ο πάσχων, λόγω βλάβης ορισµένων 

εγκεφαλικών κέντρων δεν αναγνωρίζει τις γραπτές λέξεις ή τα σύµβολα. Η πάθηση αυτή περιορίζεται 
µόνο στις λέξεις και τα σύµβολα. Ελαφρά µορφή αλεξίας έχοµε στις περιπτώσεις που ο πάσχων βλέπει 

τα γράµµατα ή τα σύµβολα, αλλά δεν είναι σε θέση κατά κανόνα να τα συνδέει µε λέξεις ή αριθµούς 
4
 Ανάλογη µε την αλεξία πάθηση είναι η αγραφία, κατά την οποία ο πάσχων είναι µεν σε θέση να 

διαβάζει και να κατανοεί όσα ακούει δεν µπορεί όµως να γράφει σωστά. 
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αντιµετωπίζουν σοβαρές δυσκολίες στο να αποµνηµονεύσουν τον πίνακα του 

πολλαπλασιασµού. Ακόµη συχνά ξεχνούν στους δεκαδικούς αριθµούς την 

υποδιαστολή, παραλείπουν ψηφία και ξεχνούν τα κρατούµενα. Η µορφή αυτή 

συναντάται συχνά σε παιδιά που πάσχουν από το σύνδροµο διάσπασης της προσοχής 

µε υπερκινητικότητα. 

 ε. Οι µεικτοί τύποι της δυσαριθµησίας, όπως στο σύνδροµο Gerstmann, οι 

οποίοι είναι συγκρίσιµοι µε τους µεικτούς τύπους της δυσλεξίας στην κατά Boder 

ταξινόµηση αυτής της δυσκολίας. 

Η Sears (1986) κατέγραψε είκοσι δύο (22) χαρακτηριστικά, ανασκοπώντας 

σχετικές έρευνες για τη δυσαριθµησία για να βοηθήσει στον εντοπισµό παιδιών µε τη 

µαθησιακή αυτή δυσκολία. Τα χαρακτηριστικά αυτά είναι τα παρακάτω: 

1. Ανεστραµµένα, κακοσχηµατισµένα, περιστρεµµένα ή πολύ µεγάλα γραπτά 

σύµβολα. 

2. ∆υσκολία στη µετακίνηση από µια µαθηµατική διαδικασία ή σκέψη σε µια άλλη. 

3. Σύγχυση και αντικατάσταση αριθµών όµοιων σε εµφάνιση. 

4. ∆υσκολία στη διάταξη και τη διάταξη στο χώρο των αριθµών στις αριθµητικές 

πράξεις. 

5. Αδυνατούν να δεχθούν αποστάσεις µεταξύ των αριθµών (π.χ. το 4 δε φαίνεται να 

είναι πιο κοντά στο 5 από ότι στο 6. 

6. ∆υσκολία στη διευθέτηση αριθµών ή αντικειµένων σε µια σειρά. 

7. ∆υσκολία στη διευθέτηση αριθµών σύµφωνα µε τα σχετικά µεγέθη τους (διάταξη). 

8. Αποτυχία να διαβάσει ή να γράψει τη σωστή τιµή των πολυψήφιων αριθµών. 

9. ∆υσκολία να θυµηθεί και να ακολουθήσει διαδοχικά βήµατα στις διαδικασίες των 

πράξεων (αλγόριθµων). 

10. Ανεπαρκής µνήµη για τις απλές πράξεις αριθµητικές πράξεις. 

11. ∆υσκολία στο να δει τα αντικείµενα σε οµάδες ή σύνολα. 

12. ∆υσκολία να διαβάσει χάρτες και πλέγµατα γραµµών (grids). 

13. Σύγχυση στις µαθηµατικές διεργασίες. 

14. ∆υσκολία µε την ένα προς ένα αντιστοίχιση. 

15. Αποτυχία να αναγνωρίσει και να κατανοήσει τα σύµβολα των πράξεων. 

16. ∆υσκολία να συσχετίσει ακουστικά µε οπτικά σύµβολα ή οπτικά µε λεκτικά 

ονόµατα. 

17. ∆υσκολία να αντιγράψει αριθµούς, γεωµετρικά σχήµατα κλπ. από µοντέλα. 

18. ∆υσκολία να αναπαράγει αριθµούς, γεωµετρικά σχήµατα κλπ. από µνήµης. 
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19. ∆υσκολία να κατανοήσει κατεύθυνση, βάρος, διάστηµα, χρόνο ή µέτρηση. 

20. ∆υσκολία να µετακινηθεί από το συγκεκριµένο στο ηµιαφηρηµένο και στο 

αφηρηµένο επίπεδο. 

21. ∆υσκολία να κατανοήσει και να απαντήσει προφορικά ή γραπτά σε προβλήµατα 

που του παρουσιάζονται προφορικά ή οπτικά. 

22. Αδυναµία να επιλέξουν την κατάλληλη πορεία για τη λύση ενός προβλήµατος. 

 Η A. Gilbert (1992, 58 - 59) αντιστοίχισε τους έξι τύπους της αναπτυξιακής 

δυσαριθµησίας µε τα είκοσι δύο (22) χαρακτηριστικά της όπως αυτά ορίστηκαν από 

τη Sears. Ο συσχετισµός των εργασιών του Kosc και της Sears φαίνεται στον 

παρακάτω πίνακα 2. Ο σκοπός του πίνακα αυτού σύµφωνα µε την Gilbert (1992, 56) 

µπορεί να έχει διπλή χρησιµότητα. Πρώτον δείχνει τη σχέση µεταξύ των έξι τύπων 

της αναπτυξιακής δυσαριθµησίας του Kosc (1974) και των 22 χαρακτηριστικών της 

δυσαριθµησίας όπως περιγράφηκαν από τη Sears (1986). ∆εύτερον τη βοήθησε στην 

επιλογή και παρουσίαση παραδειγµάτων εκπαιδευτικών προσεγγίσεων για τη 

διδασκαλία µαθητών µε αναπτυξιακή δυσαριθµησία. Η αντιστοίχιση αυτή µπορεί να 

είναι χρήσιµη στη διάγνωση της δυσαριθµησίας µε βάση τους τύπους και τα 

επιµέρους χαρακτηριστικά τους. 
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Οι τύποι της δυσαριθµησίας 

σύµφωνα µε τον Kosc 

Ορισµός Τα χαρακτηριστικά της δυσαριθµησίας 

σύµφωνα µε  τη Sears 

1. Λεκτική Μια διαταραγµένη ικανότητα να ορίζει 

λεκτικά µαθηµατικούς όρους και σχέσεις 

∆υσκολία να συσχετίσει ακουστικά µε 

οπτικά σύµβολα ή οπτικά µε λεκτικά 

ονόµατα. (16) 

 

∆υσκολία να κατανοήσει και να 

απαντήσει προφορικά ή γραπτά σε 

προβλήµατα παρουσιαζόµενα προφορικά 

ή οπτικά. (21) 

2. Πρακτογνωστική Μια διαταραχή του µαθηµατικού 

χειρισµού πραγµατικών ή εικονικών 

αντικειµένων. 

Αδυνατούν να δεχθούν αποστάσεις µεταξύ 

των αριθµών (π.χ. το 4 δε φαίνεται να 

είναι κοντύτερα στο 5 από ότι στο 6. (5) 

 

∆υσκολία στη διευθέτηση αριθµών ή 

αντικειµένων σε µια σειρά. (6) 

 

∆υσκολία στη διευθέτηση αριθµών 

σύµφωνα µε τα σχετικά µεγέθη τους. (7) 

 

∆υσκολία στο να δει τα αντικείµενα σε 

οµάδες ή σύνολα. (11) 

 

∆υσκολία µε την ένα προς ένα 

αντιστοίχιση. (14) 

3. Γραφική Μια διαταραχή στο γράψιµο µαθηµατικών 

συµβόλων 

Ανεστραµµένα, άσχηµα διαµορφωµένα, 

περιεστραµµένα ή πολύ µεγάλα γραπτά 

σύµβολα. (1) 

 

Σύγχυση και αντικατάσταση αριθµών 

όµοιων σε εµφάνιση. (3) 

 

∆υσκολία στη διάταξη και τη διάταξη στο 

χώρο των αριθµών στις αριθµητικές 

πράξεις. (4) 

 

∆υσκολία να αντιγράψει αριθµούς, 

γεωµετρικά σχήµατα κλπ. από µοντέλα. 

(17) 

 

∆υσκολία να αναπαράγει αριθµούς, 

γεωµετρικά σχήµατα κλπ. από µνήµης. 

(18) 
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4. Λεξιλογική Μια διαταραχή στο διάβασµα 

µαθηµατικών συµβόλων 

Αποτυχία να διαβάσει ή να γράψει τη 

σωστή τιµή των πολυψήφιων αριθµών. (8) 

 

∆υσκολία να διαβάσει χάρτες και 

πλέγµατα γραµµών (grids). (12) 

 

Αποτυχία να αναγνωρίσει και να 

κατανοήσει τα σύµβολα των πράξεων. 

(15) 

5. Ιδεογνωστική Μια δυσκολία να κατανοήσει και να 

συσχετίσει µαθηµατικές ιδέες 

∆υσκολία στη µετακίνηση από µια 

µαθηµατική διεργασία ή σκέψη σε µια 

άλλη. (2) 

 

Αδυνατούν να δεχθούν αποστάσεις µεταξύ 

των αριθµών (π.χ. το 4 δε φαίνεται να 

είναι κοντύτερα στο 5 από ότι στο 6. (5) 

 

Ανεπαρκής µνήµη για βασικά αριθµητικά 

γεγονότα (απλές πράξεις). (10) 

 

∆υσκολία να κατανοήσει κατεύθυνση, 

βάρος, διάστηµα, χρόνο ή µέτρηση. (19) 

 

∆υσκολία να µετακινηθεί από το 

συγκεκριµένο στο ηµιαφηρηµένο και στο 

αφηρηµένο επίπεδο. (20) 

 

Αδυναµία να επιλέξουν την κατάλληλη 

πορεία για τη λύση ενός προβλήµατος. 

(22) 

6. Της εκτέλεσης των πράξεων Μια δυσκολία στην εκτέλεση των 

µαθηµατικών πράξεων 

∆υσκολία να θυµηθεί και να ακολουθήσει 

διαδοχικά βήµατα στις διαδικασίες των 

πράξεων (αλγόριθµων). (9) 

 

Σύγχυση στις µαθηµατικές διεργασίες. 

(13) 

 

Πίνακας 4: Αντιστοίχιση των έξι µορφών της δυσαριθµησίας του Kosc µε τα 22 

χαρακτηριστικά της Sears (Gilbert, 1992, 58, 59). 
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 Σύµφωνα µε τη Sears (1986) ο κάθε µαθητής δεν θα παρουσιάσει όλα αυτά τα 

χαρακτηριστικά. Τα χαρακτηριστικά αυτά θα απαντηθούν µεµονωµένα ή σε οµάδες, 

σε συνάρτηση µε τον ειδικό τύπο δυσαριθµησίας που το παιδί θα µπορούσε να έχει. Η 

συγγραφέας σηµείωσε ότι «τα παιδιά µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά δεν 

παρουσιάζουν όλα τα χαρακτηριστικά ή ακόµη και την ίδια οµάδα δυσλειτουργιών, 

αλλά ένα παιδί θα επιδείξει ένα τύπο δυσλειτουργιών, που θα εµφανίζεται σταθερά». 

 Ο Grewel (αναφέρεται από τον Κ.Αλεξάνδρου 1991, 74) κάνει τη διάκριση σε 

Πρωτογενείς και ∆ευτερογενείς αριθµητικές διαταραχές. 

Πρωτογενείς Αριθµητικές διαταραχές. 

1. Βλάβες συµβόλων 

 α) ∆ιαταραχές στα σύµβολα των αριθµών 

 β) ∆ιαταραχές στην αναγνώριση των συµβόλων των πράξεων +, -, Χ, : 

2. ∆ιαταραχές στην τοποθέτηση των αριθµών 

 α) ∆υσκολία στη γραφή και αναγνώριση πολυψήφιων αριθµών 

 β) ∆υσκολία στη σωστή τοποθέτηση των αριθµών προκειµένου να 

εκτελεστούν αριθµητικές πράξεις (θέσεις µονάδων, δεκάδων, υποδιαστολές). 

∆ευτερογενείς Αριθµητικές διαταραχές. 

 Αριθµητικές διαταραχές παρατηρούνται λόγω διαταραχών στη µνήµη, 

αρνητισµό και διαταραχές στη συγκέντρωση και την προσοχή. 

 Οι αριθµητικές διαταραχές, ιδιαίτερα οι πρωτογενείς είναι αποτέλεσµα 

βλαβών στο µετωπικό, κροταφικό και βρεγµατικό τµήµα του εγκεφάλου. Ο Hecaen 

διατύπωσε την άποψη ότι οι βλάβες του µη κυρίαρχου εγκεφαλικού ηµισφαιρίου 

οδηγούν σε αριθµητικές βλάβες. 

 

3.3. Οι αφασίες και η αναπτυξιακή δυσαριθµησία 

 

 Σύµφωνα µε τον Κ. Αλεξάνδρου (1991, 50), αφασία είναι η ολική ή µερική 

απώλεια του ήδη υπάρχοντος λόγου σε ένα άτοµο. Η λέξη Αφασία προέρχεται από το 

στερητικό α και το αρχαίο ρήµα φηµί = λέγω. 

 Για ελαφριές περιπτώσεις αφασικών φαινοµένων, χρησιµοποιείται καµιά 

φορά και ο όρος ∆υσφασία. Ακόµη χρησιµοποιείται και για αφασικά φαινόµενα σε 

παιδιά που εµφανίστηκαν πριν από την ολοκλήρωση της γλωσσικής τους εξέλιξης. 

 Ένα συνοδευτικό σύµπτωµα των Αφασιών είναι οι διαταραχές των 

Μαθηµατικών. Ο Αφασικός τις περισσότερες φορές δεν µπορεί να γράψει, να 
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διαβάσει αριθµούς και να κατανοήσει την έννοια τους. Στις γραπτές αριθµητικές 

πράξεις εµφανίζει φαινόµενα απραξίας (Κ. Αλεξάνδρου, 1991, 74). Ο Αλεξάνδρου 

(1991, 74) αναφέρει ότι στις Ολικές Αφασίες έχοµε αριθµητικές βλάβες σε ποσοστό 

86%, στις µικτές Αφασίες 74%, στις Κινητικο - αµνησιακές 78%, στις Αισθητικο - 

αµνησιακές 86% και στις καθαρώς Κινητικές Αφασίες 52%. 

 Η µαθηµατική σκέψη δεν επηρεάζεται αρνητικά στους αφασικούς µόνο από 

βλάβες της οµιλίας, αλλά και από βλάβες στην εκτίµηση του χώρου καθώς και από 

κινητικά, ακουστικά , κιναισθητικά και οπτικά στοιχεία. Οι αριθµητικές βλάβες είναι 

τα πιο συχνά φαινόµενα που συνοδεύουν τις Αφασίες, γι’ αυτό πρέπει να 

εντοπίζονται οπωσδήποτε (Κ. Αλεξάνδρου 1991, 87). 

 

3.4. Αναπτυξιακή δυσαριθµησία και δυσλεξία 

 

 Ο L. Kosc (1974) σηµείωνε: «Είναι προφανές ότι οι ποικίλοι συνδυασµοί της 

συµπτωµατολογίας της αναπτυξιακής δυσαριθµησίας µπορεί να συµβαίνουν, κυρίως 

σε συνδυασµό µε τα συµπτώµατα και άλλων µειωµένων συµβολικών εγκεφαλικών 

λειτουργιών, ειδικά µε δυσλεξία και δυσγραφία ή και µε άλλες διαταραχές του 

κεντρικού νευρικού συστήµατος, εντός ενός πλαισίου ενδείξεων ελαφριάς 

εγκεφαλικής δυσλειτουργίας, ανάλογης της µετατραυµατικής δυσαριθµησίας 

(acalculia), που οφείλεται σε εγκεφαλική βλάβη». 

 Ο Κ. Πόρποδας (1993, 33) διαπιστώνει ότι: «το πρόβληµα του δυσλεξικού 

παιδιού περιορίζεται κυρίως στην ανάγνωση και τη γραφή της γλώσσας, ενώ η 

εκµάθηση άλλων συµβολικών συστηµάτων (µαθηµατικών συµβόλων, µαθηµατικών 

και φυσικών εννοιών, µουσικών στοιχείων κλπ.) µπορεί να έχει ή να µην έχει 

επηρεαστεί» 

 Όπως αναφέρει ο ∆. Στασινός (1999, 220) το σύνδροµο της δυσλεξίας 

θεωρείται πρωταρχικά ως ένα έλλειµµα της ικανότητας του ατόµου να χειρίζεται 

συµβολικό υλικό και συνεχίζει: «Σε ό,τι αφορά τις δυσκολίες ορισµένων δυσλεξικών 

παιδιών στα Μαθηµατικά, οι δυσκολίες αυτές αποδίδονται στην ελληνική µε τον όρο 

δυσαριθµησία και στην αγγλική µε τον όρο dyscalculia». Ο ίδιος συγγραφέας 

διερωτάται το πόσα δυσλεξικά παιδιά παρουσιάζουν δυσκολίες στα Μαθηµατικά και 

πόσα µε παρόµοιες δυσκολίες στα Μαθηµατικά είναι ή δεν είναι δυσλεξικά. Και 

σηµειώνει ότι υπάρχει µια πλατιά διαδεδοµένη άποψη ότι διακρίνουµε δύο ξέχωρα 

σύνδροµα, δηλαδή το σύνδροµο της δυσλεξίας και αυτό της δυσαριθµησίας. 
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 Επίσης και η Ι. ∆όξα (1994, 441) διατυπώνει την άποψη ότι η δυσλεξία είναι 

µία οριακή δυνατότητα στη διαπραγµάτευση του συµβολικού υλικού. Έτσι δεν είναι 

παράδοξο το γεγονός ότι µερικά δυσλεξικά άτοµα εκτός από τις δυσκολίες στη 

γραπτή γλώσσα, αντιµετωπίζουν και δυσκολίες στην Αριθµητική και γενικότερα σε 

ενότητες των Μαθηµατικών. Περιοχές του κεντρικού νευρικού συστήµατος που 

χρησιµοποιούνται για την ανάγνωση και την ορθογραφία, χρησιµοποιούνται επίσης 

για τη µάθηση και άλλου συµβολικού υλικού, όπως οι αριθµοί, οι αριθµητικές 

πράξεις, οι µαθηµατικοί τύποι, οι γραφικές παραστάσεις, τα σχήµατα κ.ά. 

 Ένα αρκετά υψηλό ποσοστό δυσλεξικών µαθητών αντιµετωπίζει σοβαρές 

δυσκολίες και στα Μαθηµατικά. Όλες οι σχετικές εκτιµήσεις συγκλίνουν στο ότι το 

ποσοστό αυτό είναι αρκετά υψηλό (60-70%). Σύµφωνα µε κάποιους ερευνητές 

(Chasty, 1993), το ποσοστό αυτό φτάνει στο 70%, ενώ σύµφωνα µε κάποιους άλλους 

(Joffe, 1990) προσεγγίζει το 60%. Άλλες σχετικές έρευνες ανεβάζουν το ποσοστό των 

δυσλεξικών µαθητών, που αντιµετωπίζουν σοβαρές δυσκολίες στα Μαθηµατικά, το 

ίδιο ή και περισσότερο σοβαρές απ’ ότι στην ανάγνωση στο 63% (Αγαλιώτης, 2000). 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι σ’ ένα σηµαντικό ποσοστό δυσλεξικών παιδιών θα 

µπορούσε να γίνει διπλή διάγνωση, δηλαδή τόσο για δυσλεξία όσο και για 

δυσαριθµησία και αντιστρόφως σ’ ένα ποσοστό µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες 

στα Μαθηµατικά και δυσαριθµησία θα µπορούσε να διαγνωστεί και το σύνδροµο της 

δυσλεξίας. 

 Βέβαια, υπάρχουν και απόψεις ότι η δυσαριθµησία δεν αποτελεί διακριτή και 

αυτόνοµη οντότητα στο χώρο των ειδικών µαθησιακών δυσκολιών (βλ. Αγαλιώτης 

2000, 122). Οι περισσότεροι από τους ερευνητές αυτούς έχουν ασχοληθεί µε το 

σύνδροµο της δυσλεξίας (Joffe 1990, T. Miles 1992 - S. Chinn & J. Ashcroft 1993). 

Κάποιοι απ’ αυτούς (Miles, 1992), θεωρούν υπερβολική τη χρήση και του όρου 

δυσαριθµησία, όταν όλες οι δυσκολίες µπορούν να συµπεριληφθούν υπό τον όρο 

«δυσλεξία». Ωστόσο, οι S. Chinn & R.Ashcroft, 1993) παραδέχονται ότι υπάρχει 

έστω και ένα µικρό ποσοστό µαθητών που παρουσιάζει ειδικές µαθησιακές δυσκολίες 

µόνο στα Μαθηµατικά, δηλαδή τη δυσαριθµησία ως µεµονωµένη δυσκολία. 

 Κατά την άποψή µας και µε βάση την ερευνητική µας εµπειρία, πολλά παιδιά 

µε δυσαριθµησία, έχουν και δυσλεξία και πρέπει να γίνονται και οι δύο διαγνώσεις. Ο 

πιο σηµαντικός λόγος κατά την άποψή µας είναι το ότι και στην µία και στην άλλη 

περίπτωση χρειάζεται συστηµατική διδακτική παρέµβαση και πλήρης διάγνωση και 

αξιολόγηση. Εποµένως, εάν γίνει µόνο η µία διάγνωση δεν είναι καθόλου βέβαιο ότι 
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θα γίνει θεραπευτική παρέµβαση και για τη δυσκολία που δεν έχει διαγνωστεί και 

αξιολογηθεί. Εξάλλου, υπάρχουν δυσλεξικοί µαθητές που δεν έχουν δυσαριθµησία 

και µαθητές µε δυσαριθµησία που δεν πάσχουν από δυσλεξία ή άλλου είδους 

γλωσσικές δυσκολίες. Σε καµία περίπτωση δεν πρέπει να υποβαθµίσουµε το είδος και 

το εύρος των δυσκολιών που αντιµετωπίζει ένας µαθητής, τη στιγµή κατά την οποία 

επιµέρους οντότητες των µαθησιακών δυσκολιών απαιτούν εξειδικευµένες και καλά 

σχεδιασµένες διδακτικές παρεµβάσεις. 

 

3.5. Οι µαθηµατικές δυσκολίες των παιδιών µε δυσλεξία 

 

Ερευνητές που ασχολήθηκαν µε τις µαθηµατικές επιδόσεις των παιδιών µε 

δυσλεξία (Miles Τ., 1992 - Miles E. 1992 – Chinn S. & . Ashcroft R., 1993) 

επισηµαίνουν ότι οι µαθητές µε δυσλεξία αντιµετωπίζουν δυσκολίες στην απόκτηση 

µαθηµατικών γνώσεων και δεξιοτήτων. Οι δυσκολίες αυτές εντοπίζονται στις απλές 

αριθµητικές πράξεις και κυρίως στην προπαίδεια, στους αλγόριθµους των πράξεων, 

στην κατανόηση και λύση προβληµάτων και σε προαπαιτούµενες γνώσεις και 

δεξιότητες, όπως η αξία θέσης των ψηφίων και η γραφή και ανάγνωση αριθµών. 

1. Τα περισσότερα δυσλεξικά παιδιά έχουν κάποιες δυσκολίες µε τα 

Μαθηµατικά. Σε ορισµένες περιπτώσεις οι µαθητές αυτοί µπορεί να έχουν 

εξαιρετικές επιδόσεις στα Μαθηµατικά. Σύµφωνα µε άλλους ερευνητές το 

ποσοστό αυτό φτάνει στο 11% (Joffe, 1990). Επισηµαίνουµε και πάλι ότι για 

ένα σηµαντικό ποσοστό µαθητών µε δυσλεξία που αντιµετωπίζουν σοβαρές 

δυσκολίες στα Μαθηµατικά πρέπει να γίνεται και η διάγνωση της 

δυσαριθµησίας. 

2. Οι δυσλεξικοί µαθητές είναι πολύ πιθανόν να έχουν προβλήµατα µε τη 

βραχυπρόθεσµη µνήµη και τη µνήµη ακολουθιών. Αυτό τους δηµιουργεί 

σοβαρές δυσκολίες στις απλές πράξεις (π.χ. προπαίδεια) και στην εκτέλεση 

των αλγόριθµων των πράξεων (αλγοριθµικά βήµατα, κρατούµενα, δανεικά). 

Από τη δική µας ερευνητική προσπάθεια προέκυψε ότι τα προβλήµατα στη 

βραχυπρόθεσµη µνήµη και τη µνήµη ακολουθιών, πράγµατι προκαλούν 

σοβαρές δυσκολίες στους αλγόριθµους των πράξεων. 

3. Σοβαρές δυσκολίες στην εκτέλεση των αλγόριθµων των πράξεων µπορεί να 

προέλθουν από αντιληπτικές διαταραχές (συγχέουν σύµβολα πράξεων και 

αριθµών που µοιάζουν), δυσκολίες χωρο-χρονικής οργάνωσης, κατεύθυνσης 
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και προσανατολισµού µε αποτέλεσµα να χάνουν τη σειρά ή τη θέση που 

εργάζονται ή να αρχίσουν την εργασία τους από αριστερά προς τα δεξιά..  

4. Έχουν πολύ µεγάλη δυσκολία να αποµνηµονεύσουν την προπαίδεια. Εάν τους 

ζητηθεί να την απαγγείλουν χάνουν τη θέση ή τη σειρά που βρίσκονται. Οι 

πίνακες του πολλαπλασιασµού είναι το αδύνατο σηµείο τους και κατά την 

ενασχόλησή τους µ’ αυτούς αισθάνονται αµηχανία. 

5. Τα δυσλεξικά παιδιά βοηθούνται πολύ στα Μαθηµατικά, αν η διδασκαλία 

βασικών αριθµητικών εννοιών και διαδικασιών γίνει µε τη χρήση 

χειροπιαστού υλικού, επειδή είναι δύσκολο να κατανοήσουν την παρουσίαση 

τους µε σύµβολα (Στασινός, 1999). 

6. Οι δυσλεξικοί µαθητές αντιµετωπίζουν σοβαρές δυσκολίες στην ανάγνωση 

και συνακολούθως στην κατανόηση και τη λύση προβληµάτων. Ιδιαίτερες 

δυσκολίες συναντούν όταν στη διατύπωση των προβληµάτων 

περιλαµβάνονται λέξεις ή φράσεις που χρησιµοποιούνται σπάνια στην 

καθηµερινή ζωή. ∆ηλαδή, θα λέγαµε ότι η χρήση λιγότερο γνωστών λέξεων 

σ’ ένα µαθηµατικό πρόβληµα δηµιουργεί στο δυσλεξικό µαθητή πρόσθετες 

δυσκολίες αποκωδικοποίησής τους. Επίσης, η ανάγνωση πολυσύλλαβων µη 

οικείων λέξεων ή λέξεων που φανερώνουν σχέσεις και συγκρίσεις (π.χ. 

περισσότερο - λιγότερο) δηµιουργούν δυσκολίες. 

Η E. Miles (1992) διατυπώνει την άποψη ότι αυτό που ενδιαφέρει 

περισσότερο είναι να γίνουν κατανοητές οι συσχετίσεις µεταξύ των διαφόρων 

παραµέτρων του προβλήµατος. Η παράφραση, δηλαδή η γραπτή ή προφορική 

αναδιατύπωση του προβλήµατος από το µαθητή µε δικά του λόγια, βοηθά το 

δυσλεξικό µαθητή να κατανοήσει το µαθηµατικό κείµενο. Πηγή δυσκολιών 

αποτελούν ακόµη τα διδακτικά εγχειρίδια των Μαθηµατικών µε τις πρόσθετες 

αναλύσεις και επεξηγήσεις και µε τους µαθηµατικούς όρους που περιλαµβάνουν. 

∆ιακρίνονται δύο τύποι όρων µε µαθηµατικό περιεχόµενο: α) όροι που φαινοµενικά 

θεωρούνται γνωστοί, αλλά η σηµασία τους στα Μαθηµατικά είναι εντελώς 

διαφορετική  από αυτή που ο δυσλεξικός µαθητής γνωρίζει συνήθως (κοινή τους 

σηµασία). Παραδείγµατα τέτοιων λέξεων είναι οι λέξεις πίνακας, διαφορά, περιττός. 

β) οι πολυσύλλαβες λέξεις που συναντά για πρώτη φορά (π.χ. πηλίκο, τετράπλευρο, 

αριθµητής, παρανοµαστής). 

Είναι γνωστό, ακόµη, ότι ο δυσλεξικός µαθητής έχει πολύ συχνά προβλήµατα 

στη βραχυπρόθεσµη µνήµη και στη µνήµη ακολουθιών µε αποτέλεσµα να συναντά 
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δυσκολίες στην κατανόηση και λύση σύνθετων προβληµάτων, επειδή δεν µπορεί να 

επεξεργαστεί και να συγκρατήσει όλες τις πληροφορίες µε αποτέλεσµα να αδυνατεί 

να σχηµατίσει µία νοητική αναπαράσταση του προβλήµατος (Bley & Thornton 1995). 

 

3.6. Ερευνητικές προσεγγίσεις της αναπτυξιακής δυσαριθµησίας 

 

 Εκτός από τις αξιόλογες ερευνητικές προσπάθειες του Kosc (1974) και της 

Badian (1983), που προαναφέραµε και οι οποίες κατέληξαν στις γνωστές 

υποκατηγορίες της γνωστικής αυτής δυσκολίας και άλλοι ερευνητές έχουν 

επιχειρήσει να προσεγγίσουν το θέµα. 

 Οι Slade & Russel (1971) παρουσίασαν µια περιγραφική µελέτη περιπτώσεων 

τεσσάρων εφήβων µε δυσκολίες στις αριθµητικές πράξεις. Οι ερευνητές θεώρησαν 

ότι τα υποκείµενά αυτά είχαν δυσαριθµησία και βασίστηκαν στο ότι, ενώ η 

διανοητική τους λειτουργία ήταν εντός των φυσιολογικών ορίων, η επίδοσή τους στις 

απλές πράξεις και στα προβλήµατα µε χρήµατα ήταν πολύ χαµηλή. Στη συνέχεια, 

όµως, τρία από τα τέσσερα υποκείµενα βρέθηκαν να έχουν ψυχιατρικά προβλήµατα. 

Τα υποκείµενα αυτά αποκλείονται από την κατηγορία των ατόµων µε µαθησιακές 

δυσκολίες, λόγω των ψυχιατρικών προβληµάτων τους. 

 Οι Deluca, Rourke and Del Dotto (1991) και οι Rourke and Finlayson (1978) 

εξέτασαν µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, προσπαθώντας να προσδιορίσουν τις 

γνωστικές ικανότητες και αδυναµίες που παρουσίασαν οι µαθητές µε διαφορετικούς 

τύπους µαθησιακών δυσκολιών. Οι ερευνητές αυτοί προσπάθησαν να συσχετίσουν τις 

επιδόσεις στην ανάγνωση, την ορθογραφία και την αριθµητική µε συγκεκριµένες 

γνωστικές ικανότητες και αδυναµίες. 

 Οι µαθητές διαιρέθηκαν σε τρεις οµάδες µε βάση την επίδοσή τους στην 

ανάγνωση, στην ορθογραφία και στην αριθµητική και χρησιµοποιήθηκε για να 

αξιολογηθούν στις δεξιότητες αυτές, το γνωστό τεστ (WRAT). Όλοι οι µαθητές 

παρουσίαζαν ανεπάρκειες στην επίδοσή τους στην αριθµητική. Στην οµάδα 1 ήταν 

εκείνοι οι µαθητές που ήταν εξίσου ανεπαρκείς στην ανάγνωση, στην ορθογραφία και 

στην αριθµητική. Στην οµάδα 2 οι µαθητές είχαν σοβαρές ανεπάρκειες στην 

ανάγνωση και στην ορθογραφία και λιγότερο στην αριθµητική. Στην οµάδα 3 οι 

µαθητές είχαν ανεπάρκειες στην αριθµητική και ήταν στο µέσο όρο ή πάνω από το 

µέσο όρο στην ανάγνωση και στην ορθογραφία. 
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 Τα παιδιά των οµάδων 1 και 2 βρέθηκαν να έχουν χαµηλότερο λεκτικό από 

πρακτικό δείκτη νοηµοσύνης στο τεστ νοηµοσύνης WISC και οι επιδόσεις τους σε 

τεστ οπτικοαντιληπτικών και οπτικοχωρικών ικανοτήτων ήταν καλύτερες από εκείνες 

των µαθητών της οµάδας 3. Τα παιδιά της οµάδας 3 είχαν πιο χαµηλή επίδοση στον 

πρακτικό από το λεκτικό δείκτη νοηµοσύνης και οι επιδόσεις τους σε τεστ λεκτικών 

και ακουστικο-αντιληπτικών ικανοτήτων ήταν καλύτερες από αυτές των παιδιών των 

οµάδων 1 και 2. Οι ερευνητές θεώρησαν ότι οι επιδόσεις των µαθητών των οµάδων 1 

και 2 είναι αναµενόµενες όταν το αριστερό εγκεφαλικό ηµισφαίριο δυσλειτουργεί, 

ενώ οι επιδόσεις της οµάδας 3 αναµένονται στην περίπτωση δυσλειτουργιών του 

δεξιού ηµισφαιρίου. Τα αποτελέσµατα αυτά δεν συµφωνούν µε ερευνητικά 

αποτελέσµατα της επίκτητης διαταραχής των µαθηµατικών πράξεων ή acalculia 

(Dahmen et al, 1982 - Grafman et al,1982), που έδειξαν ότι οι οπτικοχωρικές 

ανεπάρκειες µπορεί να προέλθουν και από βλάβες του αριστερού ηµισφαιρίου. 

 Την έρευνα των Rourke and Finlayson (1978) ακολούθησαν οι έρευνες των 

Rourke & Strang (1978), οι οποίοι συσχέτισαν τις επιδόσεις και των τριών αυτών 

οµάδων παιδιών µε µετρήσεις κινητικών, ψυχοκινητικών και απτικο-αντιληπτικών 

ικανοτήτων και η έρευνα των Strang & Rourke (1983), που συσχέτισαν τις επιδόσεις 

των παιδιών των τριών οµάδων µε µετρήσεις ικανοτήτων όπως: ο έλεγχος 

υποθέσεων, ο αφηρηµένος συλλογισµός και η ικανότητα να κερδίζουν από θετική και 

αρνητική πληροφοριακή ανατροφοδότηση και κατέληξαν σε δύο τουλάχιστον 

µεγάλες κατηγορίες µαθητών, σ’ αυτούς που παρουσιάζουν µαθησιακές δυσκολίες 

στα µαθηµατικά και είναι γλωσσικά βασιζόµενες, και σ’ αυτούς µε µαθησιακές 

δυσκολίες στα µαθηµατικά µη γλωσσικά βασιζόµενες. Οι ερευνητές κατέληξαν στο 

συµπέρασµα ότι στην οµάδα µε γλωσσικές ανεπάρκειες, πιθανότατα έχουµε 

δυσλειτουργίες στο αριστερό εγκεφαλικό ηµισφαίριο και στην άλλη οµάδα των µη 

λεκτικών ανεπαρκειών, πιθανότατα οι δυσκολίες έχουν την απαρχή τους σε µια 

πρώιµη βλάβη ή δυσλειτουργία του δεξιού ηµισφαιρίου. Μάλιστα οι Rourke & 

Conway (1997, 41) αναφέρουν ότι από µελέτες προκλητών δυναµικών σε παιδιά που 

παρουσιάζουν τέτοιους υποτύπους µαθησιακών δυσκολιών φαίνεται να 

επιβεβαιώνονται τα προηγούµενα συµπεράσµατα τους σχετικά µε την ηµισφαιρική 

ολοκλήρωση. 

 Η ερευνητική οµάδα του καθηγητή B. Rourke (1993), προχώρησε και σε 

ποιοτική ανάλυση των λαθών των µαθητών των δύο οµάδων. Οι µαθητές της οµάδας 

2 που είχαν επίδοση στην Αριθµητική καλύτερη από την ανάγνωση και την 
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ορθογραφία απέφευγαν τις ανοίκειες αριθµητικές πράξεις και τα προβλήµατα που 

απαιτούσαν αναγνωστική ικανότητα. Είχαν δυσκολία να θυµούνται πίνακες απλών 

πράξεων ή/ και τα αλγοριθµικά βήµατα. ∆ηλαδή παρουσίαζαν αναγνωστικές 

δυσκολίες, µνηµονικά προβλήµατα και στερούνταν εµπειριών στο γνωστικό 

αντικείµενο των Μαθηµατικών. Οι µαθητές της οµάδας 3 µε φυσιολογική επίδοση 

στην ανάγνωση και στην ορθογραφία και χαµηλή επίδοση στην Αριθµητική, έκαναν 

ποικίλα λάθη που µπορούν να οµαδοποιηθούν στις εξής κατηγορίες: οπτικοχωρικά 

λάθη (χωρική οργάνωση – οπτικές λεπτοµέρειες), διαδικαστικά αλγοριθµικά λάθη, 

γραφοκινητιικές δυσκολίες, µνηµονικά προβλήµατα, δυσκολία να αλλάζουν 

ψυχολογικό πλαίσιο και µειωµένη κριτική ικανότητα και λογική σκέψη, που φαίνεται 

να είναι το κύριο χαρακτηριστικό τους. Οι µαθητές της οµάδας 3 σύµφωνα µε τον B. 

Rourke και τους συνεργάτες του έχουν µη λεκτικές µαθησιακές δυσκολίες ή 

παρουσιάζουν τα συµπτώµατα του συνδρόµου του δεξιού εγκεφαλικού ηµισφαιρίου 

επηρεάζει την κινητικότητα, την οπτικοχωρική οργάνωση και την κοινωνικο-

συναισθηµατική προσαρµογή (βλ. και B. Rourke & J. Conway 1998). 

 Ο D. Geary (1994) έκανε µία σοβαρή προσπάθεια κατηγοριοποίησης των 

µαθησιακών δυσκολιών στα Μαθηµατικά ανασκοπώντας σχετικές έρευνες και 

στηριζόµενος στα σχετικά διαγνωστικά ευρήµατα. Οριοθέτησε τρεις υποτύπους, 

διατηρώντας, όµως πάντα επιφυλάξεις σχετικά µε την οριοθέτησή τους. Ο πρώτος 

υποτύπος µε κυρίαρχο χαρακτηριστικό τα προβλήµατα στη σηµασιολογική µνήµη και 

τις δυσκολίες στην αποµνηµόνευση και ανάκληση των απλών αριθµητικών πράξεων. 

Σχετίζεται µε ορισµένες µορφές αναγνωστικών δυσκολιών και συνδέεται µε 

δυσλειτουργίες του αριστερού εγκεφαλικού ηµισφαιρίου. Ο δεύτερος υποτύπος µε 

κυρίαρχα χαρακτηριστικά δυσκολίες στη χρήση διαδικασιών, στρατηγικών, 

αλγορίθµων. Σχετίζεται µε αναγνωστικές δυσκολίες και πιθανότατα συνδέεται µε 

δυσλειτουργία του αριστερού εγκεφαλικού ηµισφαιρίου. Ο τρίτος υποτύπος µε 

κυρίαρχο χαρακτηριστικό τις διαταραχές στην οπτικοχωρική αντίληψη που συνδέεται 

µε δυσλειτουργία του δεξιού εγκεφαλικού ηµισφαιρίου και ειδικά των οπισθίων 

περιοχών του. ∆ε συνδέεται µε αναγνωστικές δυσκολίες και µε φωνολογικά 

ελλείµµατα. 

 Οι Shalev, Weirtman & Amir (1988) χρησιµοποίησαν το µοντέλο που 

προτάθηκε από τους McCloskey κ.ά. (1985) για να ερµηνεύσουν τις επιδόσεις 

παιδιών µε αναπτυξιακή δυσαριθµησία. Στην έρευνά τους έλαβαν µέρος µαθητές 

ηλικίας 9,8 έως 15 ετών µε αναπτυξιακή δυσαριθµησία και συνοµήλικοι τους (οµάδα 
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ελέγχου) µε φυσιολογική επίδοση στα µαθηµατικά. Αξιολόγησαν την επεξεργασία 

αριθµών (κατανόηση – παραγωγή) και την εκτέλεση αριθµητικών πράξεων. Από την 

έρευνα αυτή προέκυψε ότι δεν υπήρχαν σηµαντικές διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων 

σε ό,τι αφορά την κατανόηση και την παραγωγή των αριθµών (αν και ελαφρές 

ανεπάρκειες στην συντακτική επεξεργασία των αριθµών παρουσίασαν τα παιδιά µε 

δυσαριθµησία). Όµως, βρέθηκαν σηµαντικές διαφορές στην εκτέλεση των 

αριθµητικών πράξεων. Στην ανάκτηση των απλών αριθµητικών πράξεων (προπαίδεια 

κλπ.) και στους αλγόριθµους βρέθηκαν να διαφέρουν σηµαντικά από την οµάδα 

ελέγχου. 

 Στα τεστ των γνωστικών λειτουργιών, που δόθηκαν στους µαθητές µε 

δυσαριθµησία φάνηκαν σηµαντικές γνωστικές ανεπάρκειες. Όλοι ήταν δυσλεξικοί, 

δέκα είχαν συµπτώµατα δυσγραφίας (δυσκολία στο γράψιµο) και οι εννέα 

παρουσίαζαν µια ανοµία (δυσκολία στο να έχουν πρόσβαση στην επιθυµητή λέξη που 

τους ζητιόταν). ∆ηλαδή οι µαθητές αυτοί παρουσίαζαν και γλωσσικές διαταραχές. 

 Η σχέση των δυσκολιών στην Αριθµητική µε την εγκεφαλική πλευρίωση, 

µελετήθηκε από τους Shalev κ.ά. (1995) σε ένα δείγµα 25 παιδιών µε αναπτυξιακή 

δυσαριθµησία. Για την αξιολόγηση των παιδιών χρησιµοποιήθηκε ένα σταθµισµένο 

τεστ Μαθηµατικών. Επίσης υποβλήθηκαν σε νευρολογικό και νευρο-ψυχολογικό 

έλεγχο. 

 Στα 13 παιδιά έγινε διάγνωση δυσλειτουργίας του αριστερού ηµισφαιρίου, η 

οποία βασίστηκε σε ήπια νευρολογικά σηµεία της δεξιάς πλευράς, στο ότι ο 

πρακτικός δείκτης νοηµοσύνης ήταν µεγαλύτερος από το λεκτικό (P.IQ>V.IQ), στο 

ότι έγινε διάγνωση δυσλεξίας και στο ότι δεν υπήρχαν διαταραχές στις οπτικοχωρικές 

τους λειτουργίες. 

 Στα υπόλοιπα 12 παιδιά έγινε διάγνωση δυσλειτουργίας του δεξιού 

ηµισφαιρίου. Τα κριτήρια ήταν: τα ήπια νευρολογικά σηµεία της αριστερής πλευράς, 

ο λεκτικός δείκτης νοηµοσύνης ήταν µεγαλύτερος από τον πρακτικό (V.IQ>P.IQ), 

υπήρχαν διαταραχές στις οπτικοχωρικές τους λειτουργίες και οι γλωσσικές τους 

δεξιότητες ήταν φυσιολογικές. Οι δύο αυτές οµάδες των παιδιών ήταν εξισωµένες ως 

προς την ηλικία, το φύλο και το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο των οικογενειών. 

 Τα αποτελέσµατα της έρευνας αυτής έδειξαν ότι η δυσλειτουργία 

οποιουδήποτε από τα δύο εγκεφαλικά ηµισφαίρια παρεµποδίζει την απόκτηση 

δεξιοτήτων στην Αριθµητική, αλλά οι δυσκολίες στην Αριθµητική είναι σοβαρότερες 

στην περίπτωση δυσλειτουργιών του αριστερού ηµισφαιρίου. Πιο συγκεκριµένα τα 
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αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι επιδόσεις και των δύο οµάδων παιδιών ήταν δύο τυπικές 

αποκλίσεις κάτω από το µέσο όρο του σταθµισµένου τεστ, αλλά η οµάδα µε 

δυσλειτουργίες του αριστερού ηµισφαιρίου είχε πολύ χαµηλότερες επιδόσεις σε τρεις 

περιοχές: στις πράξεις της πρόσθεσης και της αφαίρεσης, στις σύνθετες πράξεις του 

πολλαπλασιασµού και της διαίρεσης και στα οπτικοχωρικά λάθη (p<0,05). 

 Από τα ερευνητικά αποτελέσµατα της δικής µας έρευνας και ειδικότερα από 

µελέτες περιπτώσεων προέκυψε ότι οι µαθητές που είχαν δυσκολίες µόνο στα 

Μαθηµατικά είχαν πράγµατι χαµηλότερο πρακτικό δείκτη νοηµοσύνης απ’ ό,τι 

λεκτικό, όπως µετρήθηκε µε το WISC. Ωστόσο υπήρξαν περιπτώσεις µαθητών µε 

χαµηλό πηλίκο πρακτικής νοηµοσύνης και σηµαντικά υψηλότερο πηλίκο λεκτικής 

νοηµοσύνης και παρουσίαζαν σοβαρές δυσκολίες µάθησης τόσο στη Γλώσσα όσο και 

στα Μαθηµατικά. Επίσης υπήρξαν περιπτώσεις µαθητών µε πηλίκο γενικής 

νοηµοσύνης αρκετά πάνω από το µέσο όρο, χωρίς να διαφέρουν το πρακτικό πηλίκο 

µε το λεκτικό πηλίκο νοηµοσύνης, οι οποίοι επίσης παρουσίαζαν ιδιαίτερα σοβαρές 

δυσκολίες τόσο στη Γλώσσα όσο και στα Μαθηµατικά, κάποιοι απ’ αυτούς 

χαρακτηρισµένοι από άλλους ειδικούς επιστήµονες ως δυσλεξικοί. Εποµένως η 

συσχέτιση συγκεκριµένων µαθησιακών δυσκολιών µε τους επιµέρους δείκτες 

νοηµοσύνης είναι δύσκολο να οριοθετηθεί απόλυτα. Εκτίµησή µας λοιπόν είναι ότι το 

θέµα απαιτεί περαιτέρω προσεκτική διερεύνηση. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

 
ΓΝΩΣΤΙΚΟΙ ΚΑΙ ΝΕΥΡΟ-ΨΥΧΟΛΟΓΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ  

ΣΧΕΤΙΚΟΙ ΜΕ ΤΙΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

ΣΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

 

4.1. Εισαγωγή  

 
 Σύµφωνα µε τη Lerner (1993) υπάρχουν παράγοντες που µπορεί να 

δηµιουργήσουν διαταραχές στη µάθηση των ποσοτήτων και των αριθµών και οι 

οποίοι συχνά χαρακτηρίζουν τα νήπια και τους µικρούς µαθητές. Οι παράγοντες 

αυτοί περιλαµβάνουν διαταραχές στην αντίληψη του χώρου, στην οπτική αντίληψη, 

στην αναγνώριση συµβόλων, στη γλωσσική ικανότητα και την επικοινωνία, στη 

µνήµη και στις γνωστικές στρατηγικές και στο µεταγνωστικό. Ωστόσο, επισηµαίνει 

ότι ο κάθε µαθητής είναι µοναδικός και ότι δε θα παρουσιάσουν όλοι οι µαθητές που 

έχουν µαθησιακές δυσκολίες τα ίδια χαρακτηριστικά. 

 Οι Miller & Mercer (1998, 87) αναφέρουν ότι το µοντέλο επεξεργασίας των 

πληροφοριών µας παρέχει το πλαίσιο για να εξετάσουµε και να ερµηνεύσουµε τα 

προβλήµατα µάθησης των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες. Η θεωρία επεξεργασίας 

των πληροφοριών ερµηνεύει το ποια πληροφορία αποκτάται και µε ποιο τρόπο. Στα 

θεµελιώδη στοιχεία της περιλαµβάνονται η προσοχή, οι αισθήσεις, η αντίληψη, η 

βραχυπρόθεσµη µνήµη, η µακροπρόθεσµη µνήµη και η αντίδραση (απόκριση). Οι 

µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά συχνά παρουσιάζουν προβλήµατα 

που συµβάλλουν στη χαµηλή τους επίδοση, τα οποία σχετίζονται µε την επεξεργασία 

των πληροφοριών. Τέτοια προβλήµατα είναι η διάσπαση της προσοχής, οι 

αντιληπτικές διαταραχές (δυσκολίες οπτικοχωρικές και ακουστικής επεξεργασίας) τα 

προβλήµατα µνήµης, οι κινητικές δυσκολίες και άλλα ελλείµµατα στην επεξεργασία 

των πληροφοριών. 

 ∆ιάφορα µοντέλα έχουν διαµορφωθεί από εκπροσώπους της θεωρίας µε 

σκοπό να προσδιοριστούν οι δοµές και οι διαδικασίες της µάθησης και της µνήµης. 

Οι σύγχρονες θεωρίες µάθησης περιλαµβάνουν και τις διαδικασίες εκτελεστικού 

ελέγχου. Ο εκτελεστικός έλεγχος είναι ένα στοιχείο των µοντέλων επεξεργασίας των 

πληροφοριών που ελέγχει τη διαδικασία και την οργάνωση της διανοητικής 

δραστηριότητας. Αναφέρεται στη ρύθµιση και τον έλεγχο της σκέψης. Ο όρος 
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µεταγνώση χρησιµοποιείται σε συνάρτηση µε τον εκτελεστικό έλεγχο. Ο 

εκτελεστικός έλεγχος κατευθύνει τη ροή της σκέψης, διευθύνει τη γνωστική 

διαδικασία κατά τη διάρκεια της µάθησης και περιλαµβάνει το σχεδιασµό, την 

αξιολόγηση και τη ρύθµιση των διαδικασιών επεξεργασίας των πληροφοριών. 

Καθορίζει ποιες διανοητικές δραστηριότητες συµβαίνουν και ποια στοιχεία της 

επεξεργασίας γίνονται αντικείµενα προσοχής και συγκέντρωσης. Τα κίνητρα και οι 

στόχοι είναι σηµαντικοί παράγοντες για τον καθορισµό των προτεραιοτήτων και των 

προβληµάτων που θα εστιαστεί η προσοχή. Οι αποφάσεις του εκτελεστικού ελέγχου 

απαιτούν µεταγνωστικές δεξιότητες, δεξιότητες οι οποίες απαιτούν ‘’σκέψη για τη 

σκέψη’’. Το µεταγνωστικό είναι η ικανότητα που διευκολύνει τη µάθηση µέσα από 

τον έλεγχο και την αυτορύθµιση της γνωστικής διαδικασίας. Οι µαθητές µε 

φυσιολογική επίδοση έχουν επαρκείς µεταγνωστικές δεξιότητες, αλλά οι µαθητές µε 

δυσκολίες µάθησης στερούνται µεταγνωστικών ικανοτήτων (Lerner, 1993). 

 Σύµφωνα µε το Γ. Φλουρή (1984) οι διαδικασίες του «εκτελεστικού ελέγχου» 

και των «προσδοκιών» τείνουν να επηρεάσουν την όλη λειτουργία της µάθησης και 

των επιµέρους διαδικασιών της και καθορίζουν την όλη στρατηγική που χρησιµοποιεί 

το άτοµο για να επιλύσει προβληµατικές καταστάσεις και τον τρόπο µε τον οποίο 

σκέφτεται. 

 

4.2. Πώς οι διαταραχές των βασικών νευρο-ψυχολογικών και γνωστικών 

λειτουργιών επηρεάζουν τη µάθηση των Μαθηµατικών 

 

 Όπως επισηµαίνουν πολλοί µελετητές των µαθησιακών δυσκολιών στα 

Μαθηµατικά (J. Lerner 1993, N. Haring & L McCormick 1990, N. Bley & C 

Thornton 1995, S. Miller & C. Mercer 1998) πολλοί ενδογενείς παράγοντες 

επηρεάζουν τη µάθηση των Μαθηµατικών. Αυτό προκύπτει εξάλλου ευθέως και από 

τον οµοσπονδιακό ορισµό των µαθησιακών δυσκολιών, όπου γίνεται λόγος για 

«διαταραχές σε βασικές ψυχολογικές λειτουργίες». Στις επόµενες παραγράφους θα 

σκιαγραφήσουµε τους σηµαντικότερους από αυτούς τους παράγοντες στηριζόµενοι 

κυρίως στη σχετική αναφορά των N. Bley & C Thornton (1995, 6). 
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4.2.1. ∆υσκολίες αντίληψης µορφής πλαισίου 

 

 Τα συµπτώµατα που παρουσιάζουν οι µαθητές µε δυσκολίες οπτικής 

αντίληψης µορφής πλαισίου είναι ποικίλα. Μπορεί συχνά να χάνουν το σηµείο που 

εργάζονται σε ένα φύλλο εργασίας ή να µην ολοκληρώνουν την εργασία τους ή να 

φαίνονται απρόσεκτοι όταν αντιγράφουν ασκήσεις από το βιβλίο τους. Επίσης έχουν 

την τάση να µπερδεύουν τα µέρη των ασκήσεων και συχνά αντιγράφουν σύµβολα 

εσφαλµένα. 

 Επίσης δυσκολεύονται να διακρίνουν την άσκηση από τον αύξοντα αριθµό 

της και µπορεί να συµπεριλάβουν στους υπολογισµούς τους και γειτονικά άσχετα 

ψηφία. Η εγγύτητα των πλήκτρων ενός µικροϋπολογιστή είναι δυνατόν να τους 

δηµιουργεί δυσκολίες στον εντοπισµό και τη χρήση του επιθυµητού πλήκτρου, ειδικά 

µε τα σύµβολα των πράξεων όταν γειτνιάζουν. Η ανάγνωση πολυψήφιων αριθµών 

συχνά τους δηµιουργεί σύγχυση αφού έχουν την τάση να εστιάζουν την προσοχή τους 

σε µεµονωµένα ψηφία και να µην τα οµαδοποιούν ταυτόχρονα. 

 Οι µαθητές µε δυσκολίες ακουστικής αντίληψης µορφής πλαισίου µπορεί να 

έχουν προβλήµατα στην ακρόαση µέσα στη σχολική τάξη (συγχέουν τους ήχους). 

Επίσης µπορεί να δίνουν την εντύπωση ότι ονειροπολούν ή ότι δε συγκεντρώνονται, 

ενώ στην πραγµατικότητα προσπαθούν να παρακολουθήσουν, αλλά είναι δύσκολο να 

ακούσουν και να µάθουν. Τέλος µπορεί να έχουν δυσκολίες στην αρίθµηση µε 

υπερπήδηση ψηφίων (ανά 3 ή 5 ή 10), λόγω δυσκολιών στην ακουστική διάκριση. 

 

4.2.2. Προβλήµατα αντιληπτικής διάκρισης 

 

 Οι διαταραχές οπτικής διάκρισης αντιληπτικών µορφών µπορεί να γίνουν η 

αιτία της εσφαλµένης ανάγνωσης ή γραφής των αριθµών και των συµβόλων των 

πράξεων και αυτό οδηγεί σε λανθασµένα αποτελέσµατα κατά την εκτέλεση των 

αλγόριθµων των πράξεων. Οι µαθητές µε τέτοιου είδους δυσκολίες έχουν την τάση να 

αντιστρέφουν µονοψήφιους αριθµούς, όπως το 2, το 3 το 5 και το 6. Μέχρι τις ηλικίες 

των 7 έως 8 ετών οι δυσκολίες αυτές θεωρούνται αναµενόµενες, οι µαθητές όµως µε 

µαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν τέτοιου είδους δυσκολίες σε µεγαλύτερες 

ηλικίες. Οι αντιληπτικές διαταραχές οδηγούν σε δυσκολίες και λάθη κατά τη γραφή 

των αριθµών και των συµβόλων, κατά την αντιγραφή των ασκήσεων από τον πίνακα, 
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κατά την αυθόρµητη γραφή τους καθ’ υπαγόρευση και κατά τη χρήση του 

µικροϋπολογιστή. Έτσι καθυστερούν να γράψουν ή να πληκτρολογήσουν τα σύµβολα 

µε αποτέλεσµα να χάνουν το σηµείο που βρίσκονται στο γραπτό τους ή να αδυνατούν 

να παρακολουθήσουν όσα δείχνει ο δάσκαλος στον πίνακα. 

 Μία άλλη συνήθης αντιληπτική δυσκολία έχει ως αποτέλεσµα τις αντιστροφές 

σε διψήφιους ή και σε πολυψήφιους αριθµούς. Οι µαθητές που έχουν την τάση να 

κάνουν αντιστροφές και καθρεπτικές αποδόσεις των µεµονωµένων ψηφίων, όπως 

αναφέρθηκε προηγουµένως, µπορεί επίσης να αντιστρέφουν τα ψηφία ενός διψήφιου 

αριθµού, όταν τον διαβάζουν ή τον γράφουν (13 - 31 ή 12 - 21 κλπ). Οι µαθητές αυτοί 

µπορεί να έχουν πρόβληµα µε τα κρατούµενα (γράφουν τις δεκάδες και κρατούν τις 

µονάδες). Καθώς οι µαθητές έρχονται αντιµέτωποι µε όλο και περισσότερα σύµβολα 

τα αντιληπτικά προβλήµατα γίνονται πιο έντονα και πιο εµφανή. 

 Τα προβλήµατα ακουστικής αντιληπτικής διάκρισης έχουν ως συνέπεια 

αδυναµία να αντιληφθούν τους αριθµούς σωστά µε αποτέλεσµα να επηρεαστεί η 

ικανότητα του µαθητή να µετρά σωστά. Επίσης οι µαθητές µπορεί να 

αντιλαµβάνονται εσφαλµένα καταλήξεις λέξεων ή λέξεις που µοιάζουν στην προφορά 

τους και αυτό µπορεί να τους οδηγήσει σε ποικίλα λάθη (π.χ. επιλέγουν λάθος πράξη, 

λάθη λόγω προβληµάτων στην προφορική - ακουστική επικοινωνία). 

 ∆υσκολεύονται να πουν την ώρα, επειδή καθυστερούν να συνειδητοποιήσουν 

το µέγεθος των δεικτών του ρολογιού, πράγµα που οι συµµαθητές τους κάνουν 

αυτόµατα. Επίσης έχουν δυσκολία στην αναγνώριση και στη χρήση των νοµισµάτων, 

επειδή αδυνατούν να διακρίνουν τις διαφορές των µεγεθών τους. 

 

4.2.3. ∆ιαταραχές χώρου και χρόνου 

 

 Η απόδοση των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά µπορεί να 

επηρεαστεί σοβαρά, λόγω διαταραχών στην οργάνωση του χώρου και του χρόνου. Οι 

µαθητές µε δυσκολίες στην αντίληψη του χρόνου µπορεί να αποστηθίζουν και να 

είναι σε θέση να πουν την ώρα, όµως η αντίληψη του χρόνου είναι σηµαντικά 

ελαττωµένη µε άµεσες συνέπειες στη γενική ικανότητα σχεδιασµού και 

προγραµµατισµού. 

 Οι µαθητές µε δυσκολίες στην αντίληψη του χώρου δεν µπορούν να 

αντιληφθούν τις έννοιες δεξιά - αριστερά, πάνω – κάτω, µπροστά - πίσω και 

δυσκολεύονται να εντοπίσουν θέσεις στο χώρο µε αποτέλεσµα το έργο της 
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ευθυγράµµισης των αριθµών να είναι ιδιαίτερα δύσκολο. Επίσης, ο χειρισµός των 

κρατούµενων στους αλγόριθµους γίνεται ακόµη πιο δύσκολος. Από διδακτική άποψη 

είναι ιδιαίτερα σηµαντικό ο µαθητής να έχει κατανοήσει την αξία θέσης των ψηφίων, 

δηλαδή γιατί ο µεταφερόµενος αριθµός τοποθετείται πάνω από το ψηφίο των 

δεκάδων, των εκατοντάδων κλπ. καθώς επίσης είναι απαραίτητες οι οπτικές και 

κιναισθητικές ενισχύσεις για να εντοπίσουν και να αισθανθούν τι σηµαίνει 

‘’υπεράνω’’. 

 Οι δυσκολίες µε το χώρο µπορεί να είναι εµπόδιο στο µαθητή ακόµη και να 

σχηµατίζει σωστά τους αριθµούς (τους αντιστρέφει ή τους µετατρέπει) αν και τους 

αντιλαµβάνεται οπτικά. Στην περίπτωση αυτή είναι απαραίτητη η εξάσκηση ακόµη 

και σε καθηµερινή βάση, η οποία θα περιλαµβάνει κινητικές δραστηριότητες, 

κώδικες χρωµάτων και λεκτικές περιγραφές. 

 Σε µεγαλύτερες ηλικίες οι µαθητές µε προβλήµατα αντίληψης του χώρου 

δυσκολεύονται στους δεκαδικούς, στα κλάσµατα και στην επίλυση λεκτικών 

προβληµάτων. Ακόµη κι όταν υπάρχει πλήρης εννοιολογική κατανόηση, µπορεί να 

αντιµετωπίζουν δυσκολίες. Μπερδεύονται πού θα βάλουν υποδιαστολή, 

δυσκολεύονται στον καθορισµό της αλληλουχίας βηµάτων κατά την εκτέλεση 

αλγορίθµων και την επίλυση λεκτικών προβληµάτων και έχουν πρόβληµα µε τα 

κλάσµατα και τους µεικτούς αριθµούς (µπερδεύουν τη θέση των αριθµών). 

 

4.2.4. Κινητικές ανεπάρκειες και ελλείµµατα στον οπτικοκινητικό συντονισµό 

 

Υπάρχουν µαθητές οι οποίοι αποτυγχάνουν στα Μαθηµατικά, επειδή η 

διαδικασία γραφής των αριθµών και των συµβόλων είναι γι’ αυτούς ιδιαίτερα 

δύσκολη. ∆υσκολεύονται στο να συσχετίσουν αυτά που βλέπουν µε αυτά που 

γράφουν, δηλαδή να συντονίσουν τα µάτια τους µε τις κινήσεις του χεριού τους, λόγω 

διαταραχών στον οπτικοκινητικό τους συντονισµό. ∆υσκολεύονται επίσης και στο 

χειρισµό υλικών αντικειµένων (π.χ. κατά την απαρίθµηση). 

 Οι µαθητές αυτοί χρειάζονται πολύ χρόνο και αρκετή προσπάθεια για να 

θυµηθούν και να εκτελέσουν τις κατάλληλες κινήσεις για το σχηµατισµό αριθµών και 

µαθηµατικών συµβόλων µε συνέπεια να ξεχνούν τι ακριβώς κάνουν ή να διασπάται η 

προσοχή τους. Όταν οι ασκήσεις των Μαθηµατικών γίνουν µεγαλύτερες και πιο 

περίπλοκες, οι µαθητές αυτοί αντιµετωπίζουν µεγάλες δυσκολίες για να 

συµπληρώσουν τις γραπτές εργασίες τους. Η χρήση µικροϋπολογιστών και 
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κοµπιούτερ τους βοηθά ιδιαίτερα και πρέπει να ενθαρρύνονται να τους 

χρησιµοποιούν. 

 

4.2.5. Ανεπάρκειες µνήµης (βραχύχρονης - µακρόχρονης και ακολουθιών) 

 

 Όπως αναφέρουν οι N. Bley & C. Thornton (1995), κάποιες από τις 

διαταραχές της µνήµης µπορεί να ταξινοµηθούν και ως αντιληπτικές ανεπάρκειες, 

αλλά είναι χρήσιµο να εξετασθούν και ιδιαιτέρως για να ληφθούν υπόψη κατά το 

σχεδιασµό και την ανάπτυξη θεραπευτικών προγραµµάτων. 

 Υπάρχουν περιπτώσεις µαθητών που οι δυσκολίες τους οφείλονται σε ειδικά 

προβλήµατα βραχυπρόθεσµης ή µακροπρόθεσµης µνήµης. Τα προβλήµατα αυτά τους 

εµποδίζουν να µάθουν ή να διατηρήσουν στη µνήµη τους αυτά που έµαθαν. Στους 

µαθητές αυτούς πρέπει να εφαρµοστούν ειδικές διδακτικές τεχνικές και ειδική 

άσκηση για να αποµνηµονεύσουν είτε τη δηλωτική είτε τη διαδικαστική γνώση. Οι 

µαθητές αυτοί φαίνεται να ωφελούνται από την πλήρη µάθηση και κατανόηση 

εννοιών και διαδικασιών (υπερµάθηση), από τις συχνές επαναλήψεις και την 

απόκτηση εµπειριών επί της ύλης που µαθαίνουν. 

 Συχνά οι εκπαιδευτικοί συναντούν µαθητές που κατανοούν τα όσα 

διδάσκονται στη σχολική τάξη και συµπληρώνουν µε επιτυχία τις εργασίες τους στο 

σχολείο. Αδυνατούν, όµως, να ολοκληρώσουν τις εργασίες τους στο σπίτι ή 

φαίνονται απορηµένοι, όταν ο εκπαιδευτικός παρουσιάζει ένα θέµα, το οποίο 

στηρίζεται και αποτελεί συνέχεια προγενέστερων γνώσεων, ακόµη και από το 

προηγούµενο µάθηµα και παρά τη σύντοµη ανασκόπηση που έγινε. ∆ηλαδή οι 

µαθητές αυτοί αδυνατούν να στηριχτούν στις προγενέστερες γνώσεις τους για να 

οικοδοµήσουν νέες. Όταν στα εγχειρίδια απουσιάζουν ή είναι περιορισµένες οι 

επαναληπτικές ασκήσεις γρήγορα λησµονούν και δίνουν την εντύπωση ότι αγνοούν 

πλήρως αντικείµενα που αρχικά είχαν µάθει. Οι µαθητές µε προβλήµατα µνήµης 

σηµειώνουν χαµηλές επιδόσεις κατά την αθροιστική αξιολόγηση ακόµη κι αν τα 

κατάφερναν στις επιµέρους καθηµερινές εργασίες τους στο σχολείο ή στο σπίτι. 

Επίσης έχουν µεγάλη δυσκολία να διατηρήσουν στη µνήµη τις απλές αριθµητικές 

πράξεις (π.χ. προπαίδεια) και διαδικασίες (π.χ. αλγόριθµοι των πράξεων). 

 Οι διαταραχές της βραχυπρόθεσµης µνήµης µπορεί να σχετίζονται µε την 

οπτική δίοδο επικοινωνίας ή µε την ακουστική δίοδο επικοινωνίας ή και µε τις δύο 

διόδους µαζί. 
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 Οι διαταραχές της βραχυπρόθεσµης οπτικής µνήµης εκδηλώνονται µε 

διάφορα συµπτώµατα. Γενικώς οι µαθητές µε αυτό το πρόβληµα έχουν αδυναµία στο 

να διατηρήσουν αρκετές πληροφορίες οπτικά για να εκτελέσουν αριθµητικές πράξεις 

µε ταχύτητα και ακρίβεια. Ειδικότερα, για κάποιους µαθητές η διαδικασία 

αντιγραφής των αριθµών από τον πίνακα ή από το εγχειρίδιο είναι ιδιαιτέρως 

δύσκολη. Αργούν και κάνουν λάθη, επειδή αδυνατούν να διατηρήσουν οπτικές 

εικόνες για χρονικό διάστηµα αρκετό για να τις γράψουν. ∆υσκολεύονται και στη 

χρήση µικροϋπολογιστών. Αν και οι συµµαθητές τους µπορούν να συγκρατήσουν 

ολόκληρες ασκήσεις ή παραστάσεις (π.χ. 57 + 64), οι µαθητές αυτοί πρέπει να 

ελέγχουν διαρκώς για να δουν τι είναι για να γράψουν ή να πληκτρολογήσουν. Ο 

χρόνος που απαιτείται για τη διαδικασία αυτή κάνει δύσκολη την επιτυχή 

ολοκλήρωση της εργασίας που είναι να γίνει. 

 Οι διαταραχές στη βραχυπρόθεσµη ακουστική µνήµη έχουν ως αποτέλεσµα 

σοβαρές δυσκολίες στην εκµάθηση των απλών αριθµητικών πράξεων (π.χ. 7 + 5 =..., 

6 x 8 =...). Όταν τους δίνονται προφορικά µπορεί να αδυνατούν να διατηρήσουν τους 

µεµονωµένους αριθµούς τον απαιτούµενο χρόνο για να σκεφτούν και να δώσουν 

απάντηση. Στην περίπτωση που συνυπάρχουν και προβλήµατα βραχυπρόθεσµης 

οπτικής µνήµης ο µαθητής θα έχει δυσκολία να θυµάται τους αριθµούς για να σκεφτεί 

και να δώσει απάντηση, αν και η άσκηση δίνεται γραπτή. 

 Τα οπτικά και ακουστικά προβλήµατα βραχυπρόθεσµης µνήµης επηρεάζουν 

την ικανότητα του µαθητή να επιλύει λεκτικά προβλήµατα. Αν και οι µαθητές µπορεί 

να µη δυσκολεύονται στην ανάγνωση και στην κατανόηση του προβλήµατος, µπορεί 

να αδυνατούν να διατηρήσουν τις πληροφορίες αρκετό χρόνο για να σκεφτούν και να 

λύσουν το πρόβληµα. Αυτό είναι πιο εµφανές στα σύνθετα λεκτικά προβλήµατα, τα 

οποία απαιτούν για τη λύση τους δύο ή περισσότερες πράξεις. 

 Πολλά αντικείµενα στα Μαθηµατικά απαιτούν την ικανότητα συγκράτησης 

και χρήσης ακολουθιών, δηλαδή την ικανότητα να συγκρατούν και να 

επεξεργάζονται πληροφορίες σε ορισµένη σειρά. Οι µαθητές µε ανεπάρκειες στη 

µνήµη ακολουθιών (ακουστική ή οπτική) µπορεί να έχουν δυσκολία να πουν την ώρα, 

αν και δεν έχουν δυσκολία στην αντίληψη του χώρου ή του χρόνου. Για να πει 

κάποιος την ώρα σε αναλογικό ρολόι πρέπει να ακολουθήσει αρκετά βήµατα 

διευθετηµένα κατάλληλα. Οι µαθητές µε προβλήµατα στη µνήµη ακολουθιών πρέπει 

να διδαχτούν το κάθε βήµα µέχρι να µαθευτεί πλήρως (υπερµάθηση). 
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 Τα προβλήµατα στη µνήµη ακολουθιών µπορεί να επηρεάσουν τη γενική 

ικανότητα να κατανοούν το τι διδάσκονται ως ενιαίο σύνολο και αυτό έχει ως 

συνέπεια να διατηρούν µόνο µεµονωµένα στοιχεία απ’ ότι ακούνε προφορικά ή 

βλέπουν οπτικά. Μπορεί να επηρεαστεί η ικανότητα τους να µετρούν χρήµατα, να 

εκτελούν τους αλγόριθµους των πράξεων ή να λύνουν λεκτικά προβλήµατα. 

 

4.2.6. Τα προβλήµατα ολοκλήρωσης 

 

 Οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες συχνά έχουν πρόβληµα στην 

ολοκλήρωση και στην εφαρµογή των όσων µαθαίνουν. Έχουν δυσκολία στην 

άντληση πληροφοριών και στην εξαγωγή συµπερασµάτων. Πιο συγκεκριµένα, στο να 

χρησιµοποιούν και να συσχετίζουν πληροφορίες για να καταλήξουν σε 

συµπεράσµατα, για να οικοδοµήσουν νέες γνώσεις. Τα πιο συνηθισµένα προβλήµατα 

που αντιµετωπίζουν είναι: 

1. Έχουν δυσκολία να διαβάσουν πολυψήφιους αριθµούς, επειδή αδυνατούν να 

οµαδοποιήσουν τα ψηφία τους. 

2. Έχουν δυσκολία µε την ταξινόµηση αρχικά αντικειµένων ή εικόνων (π.χ. 

σχηµάτων) µε βάση κάποιο κοινό χαρακτηριστικό τους και στη συνέχεια σε 

συµβολικό επίπεδο αδυνατούν να καθορίσουν οµοιότητες µεταξύ των στοιχείων 

ενός συνόλου (π.χ. των µονών ή των ζυγών αριθµών) και γενικότερα οι µαθητές 

µε µαθησιακές δυσκολίες δυσκολεύονται περισσότερο να βρουν τις οµοιότητες 

από τις διαφορές. 

3. Έχουν δυσκολίες, επειδή χάνουν προσθετέους ή παράγοντες. 

4. ∆υσκολεύονται στη επίλυση λεκτικών προβληµάτων και γενικότερα στις 

εφαρµογές των Μαθηµατικών που προϋποθέτουν ολοκλήρωση. Η ικανότητα να 

επιλύουν λεκτικά προβλήµατα εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από την κατανόηση 

του εννοιολογικού πεδίου των τεσσάρων αριθµητικών πράξεων (σε ποιες 

περιπτώσεις κάνουµε πρόσθεση, αφαίρεση κλπ.) και αυτό τους δυσκολεύει 

ιδιαίτερα. 

5. ∆υσκολεύονται στη αρίθµηση, ιδιαίτερα όταν τους ζητηθεί να ξεκινήσουν από ένα 

τυχαίο αριθµό εντός µιας αλυσίδας αριθµών, έχουν δυσκολία να εντοπίσουν τον 

αµέσως επόµενο αριθµό από το σηµείο εκκίνησης ή όταν τους ζητηθεί να 

αριθµήσουν µε υπερπήδηση ψηφίων (ανά 2, 5 κλπ.) ή να λογαριάσουν µε κέρµατα. 
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4.2.7. Οι ∆ιαταραχές της επικοινωνίας 

 

 Στις διαταραχές επικοινωνίας σύµφωνα µε την APA - DSM IV (1995) 

υπάγονται οι διαταραχές της Γλωσσικής Έκφρασης (εκφραστικού λόγου), η Μεικτή 

∆ιαταραχή της Γλωσσικής Αντίληψης Έκφρασης (προσληπτικού - εκφραστικού 

λόγου), η φωνολογική ∆ιαταραχή, ο Τραυλισµός και η ∆ιαταραχή της Επικοινωνίας 

µη Προσδιοριζόµενη Αλλιώς. Σ’ όλες τις προαναφερθείσες περιπτώσεις ένα από τα 

διαγνωστικά κριτήρια κατά DSM IV είναι οι δυσκολίες στη γλωσσική έκφραση ή στη 

γλωσσική αντίληψη και έκφραση ή στην παραγωγή ήχου οµιλίας ή στη ροή και τη 

χρονική διαµόρφωση της οµιλίας να παρεµποδίζουν τη σχολική ή επαγγελµατική 

επίδοση ή την κοινωνική επικοινωνία. Στη συνέχεια θα αναφερθούµε αναλυτικότερα 

στις δύο πρώτες διαταραχές και στο πώς αυτές επηρεάζουν τη µάθηση των 

Μαθηµατικών.  

 

4.2.7.1. Η ∆ιαταραχή της γλωσσικής έκφρασης 

 

 Η διαταραχή της Γλωσσικής Έκφρασης (εκφραστικού λόγου) χαρακτηρίζεται 

από αναπτυξιακά προβλήµατα στην προφορική γλωσσική έκφραση που 

διαπιστώνονται µε ειδικές δοκιµασίες και εκδηλώνονται ως ελαττωµένη ποσότητα 

λόγου, περιορισµένο λεξιλόγιο, δυσκολία στην απόκτηση νέων λέξεων, δυσκολίες 

στην ανάκληση λέξεων, λάθη στους χρόνους των ρηµάτων, απλοποιηµένη 

γραµµατική, δυσκολίες στην παραγωγή σύνθετων και µεγάλων προτάσεων. 

 Σε ό,τι αφορά τις διαφορικές διαγνώσεις θα πρέπει να γίνει διαφορική 

διάγνωση της διαταραχής της Γλωσσικής Έκφρασης από τη διαταραχή της Γραπτής 

Έκφρασης. Στη δεύτερη περίπτωση υπάρχει πρόβληµα στις δεξιότητες γραφής και 

όταν συνυπάρχουν µε τα προβλήµατα στον προφορικό λόγο µπαίνουν και οι δύο 

διαγνώσεις. ∆ιαφορική διάγνωση θα γίνει και από τη νοητική υστέρηση, από τις 

βλάβες της ακοής ή από άλλο αισθητηριακό έλλειµµα, κινητικό έλλειµµα της οµιλίας 

ή από σοβαρή περιβαλλοντική αποστέρηση. Στην περίπτωση που συνυπάρχουν και οι 

δυσκολίες στο λόγο ξεπερνούν αυτές που συνδέονται µε αυτά τα προβλήµατα, τότε 

γίνεται διπλή διάγνωση. 

Η συχνότητα του αναπτυξιακού τύπου της διαταραχής της Γλωσσικής 

Έκφρασης υπολογίζεται στο 3 - 5% και είναι πιο συχνή στα αγόρια και 

αναγνωρίζεται µέχρι την ηλικία των τριών ετών, αλλά ελαφρότερες µορφές µπορεί να 
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µην αναγνωριστούν µέχρι την εφηβεία. Το 50% των περιπτώσεων ξεπερνούν το 

πρόβληµα πριν αρχίσει το σχολείο, ενώ το άλλο µισό παρουσιάζει πιο αργή βελτίωση 

(DSM IV 1995). 

Σ’ ό,τι αφορά τα Μαθηµατικά, οι µαθητές έχουν πρόβληµα µε τις προφορικές 

ασκήσεις, ειδικά όταν ο ρυθµός είναι γρήγορος. ∆εν µπορούν να αποδώσουν υπό 

πίεση χρόνου είτε προφορικά είτε γραπτά (π.χ. χρονοµετρούµενα τεστ). Είναι 

ευκολότερο να διακρίνουν το σωστό από το λάθος παρά να µπορέσουν να το 

εξηγήσουν. Αποδίδουν καλύτερα στις γραπτές εργασίες και γενικότερα µπορεί να 

κατανοούν µαθηµατικές έννοιες ή διαδικασίες, αλλά αδυνατούν να εκφραστούν µε το 

λόγο, δηλαδή εκφράζονται περιορισµένα ή και καθόλου (Bley & C Thornton 1995). 

 

4.2.7.2. Η Μεικτή διαταραχή της γλωσσικής αντίληψης - έκφρασης 

 

Χαρακτηρίζεται από αναπτυξιακά προβλήµατα τόσο στη γλωσσική έκφραση 

(εκφραστικός λόγος) όσο και στη γλωσσική αντίληψη που διαπιστώνονται µε ειδικές 

δοκιµασίες. Τα συµπτώµατα περιλαµβάνουν εκείνα της γλωσσικής έκφρασης που 

αναφερθήκαµε προηγουµένως καθώς και δυσκολία του ατόµου να κατανοεί λέξεις, 

προτάσεις ή συγκεκριµένους όρους ή έννοιες, όπως όρους ή έννοιες που σχετίζονται 

µε το χώρο. 

Η συχνότητα του αναπτυξιακού τύπου της διαταραχής υπολογίζεται στο 3% 

των παιδιών και τη συναντούµε πιο συχνά στα αγόρια. Συνήθως διαπιστώνεται πριν 

την ηλικία των 4 ετών, αλλά ελαφρότερες µορφές µπορεί να µην αναγνωριστούν πριν 

τη φοίτηση στο ∆ηµοτικό. Πολλά παιδιά µε τον αναπτυξιακό τύπο της διαταραχής 

τελικά αποκτούν φυσιολογικές γλωσσικές δεξιότητες, αλλά η πρόγνωση είναι 

χειρότερη από τη διαταραχή της Γλωσσικής Έκφρασης. Η διαφορικές διαγνώσεις 

γίνονται όπως και στη διαταραχή της Γλωσσικής Έκφρασης (DSM IV 1995). 

Ιδιαίτερα για τα Μαθηµατικά, ενώ ακούνε τη λέξη ως λέξη αδυνατούν να 

κατανοήσουν τη σηµασία της µε αποτέλεσµα: 

• Έχουν δυσκολία να κατανοήσουν µαθηµατικούς όρους και ειδικά αυτούς µε 

πολλαπλές σηµασίες (πολυσήµαντοι). 

• Έχουν δυσκολία στο να κατανοήσουν οδηγίες. 

• ∆υσκολεύονται να λύσουν µία άσκηση ή ένα πρόβληµα που τους δίνεται 

προφορικά, διαφορετικά απ’ ό,τι αρχικά τους είχε δοθεί. 



 97 

• ∆υσκολεύονται στην επίλυση λεκτικών προβληµάτων. 

 

4.2.8. Προβλήµατα στον αφηρηµένο συλλογισµό 

 

 Οι µαθητές µε δυσκολίες µάθησης αρκετά συχνά έχουν προβλήµατα µε τον 

αφηρηµένο συλλογισµό, δηλαδή αντιµετωπίζουν σοβαρή δυσκολία στην κατανόηση 

και στη χρήση των αριθµών, των συµβόλων, των µαθηµατικών εννοιών και 

διαδικασιών. 

 Στην περίπτωση αυτή αποτελεί λανθασµένη επιλογή από διδακτική και 

µεθοδολογική άποψη η χρήση αποκλειστικά συµβόλων κατά τη διδασκαλία 

µαθηµατικών εννοιών και διαδικασιών. Αντίθετα η νέα ύλη των Μαθηµατικών πρέπει 

να παρουσιάζεται µε συγκεκριµένο τρόπο. ώστε οι µαθητές να βλέπουν, να 

χειρίζονται, να αισθάνονται, να δραµατοποιούν τις νέες έννοιες ή διαδικασίες και 

µέσω του φυσικού - υλικού υπόβαθρου να γίνει η σύνδεση και η µεταφορά του 

νοήµατος στα γραπτά σύµβολα. ∆ηλαδή τα γραπτά σύµβολα πρέπει να συσχετίζονται 

µε µοντέλα χειροπιαστών αντικειµένων ή εικόνων που απεικονίζουν την έννοια ή τη 

διαδικασία πριν χρησιµοποιηθούν από µόνα τους. 

 Οι µαθητές που έχουν πρόβληµα στον αφηρηµένο συλλογισµό έχουν σοβαρή 

δυσκολία να εκφράσουν µε λόγια ό,τι παρατηρούν ή µαθαίνουν, να συσχετίσουν όσα 

παρατηρούν µε τη συµβολική τους αναπαράσταση, να αντιληφθούν και να 

κατανοήσουν ό,τι δείχνεται ή εξηγείται. 

 Όπως τονίζουν οι N. Bley & C Thornton (1995, 18) για τους µαθητές µε 

µαθησιακές δυσκολίες αυτού του τύπου η άσκηση και η επανάληψη µπορεί να τους 

βοηθήσει να εξοικειωθούν µε µία έννοια ή διαδικασία. Σταδιακά αποκτούν 

εµπιστοσύνη λόγω της καλής γνώσης των επιµέρους βηµάτων και αυτό τους 

επιτρέπει να στρέψουν την προσπάθεια και την προσοχή τους στην κατανόηση και 

την εφαρµογή της πληροφορίας. Τότε ευκολότερα θα αρχίσουν να κάνουν τις 

συσχετίσεις που θα προσδώσουν νόηµα σε ό,τι κάνουν. Μέσα από την 

επαναλαµβανόµενη άσκηση και τις επανειληµµένες συσχετίσεις οι µαθητές 

κατανοούν ειδικές έννοιες, αποκτούν την ικανότητα για συλλογισµούς και 

συσχετίσεις και την ικανότητα για επόµενους συλλογισµούς. 

 

4.2.9. Οι µη λεκτικές µαθησιακές δυσκολίες 
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 Οι µαθητές που έχουν µη λεκτικές µαθησιακές δυσκολίες τυπικά έχουν ένα 

σηµαντικά υψηλότερο λεκτικό δείκτη νοηµοσύνης (V.IQ) σε σχέση µε τον 

αντίστοιχο πρακτικό (P.IQ).στο τεστ νοηµοσύνης WISC αν και δεν έχουν όλοι οι 

µαθητές µ’ αυτή την ασυµφωνία µη λεκτικές µαθησιακές δυσκολίες. 

 Οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες αυτού του τύπου είναι καλοί στην 

αναγνώριση των λέξεων και στην Ορθογραφία, αλλά έχουν δυσκολίες στην 

Αριθµητική. Οι µαθητές αυτοί µπορεί να έχουν δυσκολίες στην κοινωνική 

αλληλεπίδραση, επειδή δυσκολεύονται να κατανοήσουν χαρακτηριστικά όπως ο 

τόνος της φωνής και η έκφραση του προσώπου, επίσης έχουν δυσκολίες µε την 

οπτικοχωρική οργάνωση. Έχουν πρόβληµα στον αφηρηµένο συλλογισµό, όµως είναι 

καλοί στη µηχανική αποστήθιση. Επίσης µπορεί να έχουν πρόβληµα µε τον 

οπτικοκινητικό συντονισµό, που έχει ως συνέπεια να είναι κοπιώδης η γραφή τους 

και η εργασία τους να χαρακτηρίζεται από ακαταστασία. 

Μπορεί να έχουν πρόβληµα µε τις οργανωτικές δεξιότητες και έχουν φτωχή 

οπτική αναπαράσταση της πραγµατικότητας. Οι µαθητές αυτοί µπορούν να µάθουν 

να συσχετίζουν έννοιες και να εφαρµόζουν τις γνώσεις τους, αλλά γενικά απαιτείται 

ένα καλά δοµηµένο πρόγραµµα, µε προσεκτική διαδοχή των θεµάτων και σταδιακή, 

µε µικρά βήµατα αύξηση της µάθησης. Πρέπει, ακόµη να προβλέπονται πλούσιες 

λεκτικές (προφορικές) περιγραφές και επεξηγήσεις. 

 

4.2.10. Το σύνδροµο διάσπασης προσοχής/ υπερκινητικότητας 

 

 Σύµφωνα µε τη Lerner (1993) το σύνδροµο διάσπασης της προσοχής 

(Attention Deficit Disorder ή σύντοµα ADD) είναι µία αρκετά συνήθης διαταραχή 

της παιδικής ηλικίας. Η υπερκινητικότητα µπορεί να συνυπάρχει µε το σύνδροµο 

διάσπασης της προσοχής, δηλαδή µπορεί να συνοδεύει τα προβλήµατα προσοχής σε 

µερικά, όχι όµως σε όλα τα παιδιά. Στην περίπτωση αυτή κάνουµε λόγο για σύνδροµο 

διάσπασης της προσοχής µε Υπερκινητικότητα (Attention Deficit Hyperactivity 

Disorder ή σύντοµα ADHD. 

 Αν και το σύνδροµο διάσπασης της προσοχής δεν είναι συνώνυµο µε τις 

µαθησιακές δυσκολίες, ένα αρκετά υψηλό ποσοστό των παιδιών µε µαθησιακές 

δυσκολίες παρουσιάζει τα συµπτώµατα της διαταραχής, που σύµφωνα µε κάποιες 

εκτιµήσεις µπορεί να φτάσει και µέχρι το 40% (Silver 1990, Shaywitz 1987, Shaywitz 

& Shaywitz 1991, που αναφέρονται από τη Lerner, 1993, 227 - 228). 



 99 

 Η συχνότητα του συνδρόµου διάσπασης προσοχής/ υπερκινητικότητας 

υπολογίζεται στο 3 έως 5 % των παιδιών της σχολικής ηλικίας. ∆εν υπάρχουν, όµως, 

επαρκή στοιχεία για τη συχνότητα στην εφηβεία και στην ενήλικη ζωή. Η διαταραχή 

είναι πολύ πιο συχνή στα άρρενα άτοµα απ’ ότι στα θήλεα και η συχνότητα ποικίλλει 

ανάλογα µε το αν οι µελέτες αφορούν γενικό ή κλινικό πληθυσµό από 4 : 1 έως 9 : 1. 

Η διάγνωση της διαταραχής γίνεται συνήθως, όταν το παιδί πάει στο σχολείο, γιατί 

εκεί φαίνεται καθαρά η δυσκολία προσαρµογής του. Στις περισσότερες περιπτώσεις η 

διαταραχή παραµένει σταθερή µέχρι την εφηβεία. Κατόπιν στα περισσότερα άτοµα τα 

συµπτώµατα εξασθενούν στην όψιµη εφηβεία και στην ενήλικη ζωή. Μόνο λίγα 

άτοµα εξακολουθούν να έχουν έντονα τα συµπτώµατα και ως ενήλικες (Ν. Μάνος 

1997, 618). 

 Η συµπεριφορά του υπερκινητικού παιδιού δεν είναι από πρόθεση, γι’ αυτό 

δυσκολεύεται να αντιληφθεί, γιατί οι άλλοι θυµώνουν µαζί του και το απορρίπτουν. 

Επίσης είναι παράδοξο το γεγονός ότι το παιδί αυτό ούτε υπολείπεται των 

συνοµηλίκων του νοητικά ή κοινωνικά ούτε χαρακτηρίζεται από κάποια ειδική 

ανάγκη. ∆είχνει να είναι σχεδόν φυσιολογικό από κάθε πλευρά κι όµως αντιµετωπίζει 

µεγάλες δυσκολίες στην προσαρµογή του στις καθηµερινές συνθήκες ζωής. Το 

γεγονός αυτό δηµιουργεί και τη σύγχυση που επικρατεί γύρω από τη διαταραχή αυτή 

και τον ορισµό της στους ειδικούς επιστήµονες που ασχολούνται µε την υγεία και την 

εκπαίδευση των παιδιών (C. Neuhaus 1998, 14). 

 Όπως αναφέρει ο Ν. Μάνος (1997, 618) η αιτιολογία της διαταραχής είναι 

βασικά άγνωστη. Είναι, όµως, γνωστό ότι το σύνδροµο διάσπασης προσοχής/ 

υπερκινητικότητας είναι πιο συχνό στους βιολογικούς συγγενείς πρώτου βαθµού 

παιδιών µε τη διαταραχή και ότι οι ∆ιαταραχές της διάθεσης και οι Αγχώδεις 

∆ιαταραχές, οι ∆ιαταραχές της Μάθησης, οι διαταραχές οι Σχετιζόµενες µε Ουσίες 

και η Αντικοινωνική ∆ιαταραχή της Προσωπικότητας είναι πιο συχνές στους 

συγγενείς των παιδιών αυτών. Ακόµα, από διάφορες έρευνες προκύπτει η ύπαρξη σε 

µερικά από τα άτοµα µε τη διαταραχή αυτή, ιστορικό κακοποίησης ή παραµέλησης, 

λοιµώξεων (π.χ. εγκεφαλίτιδα), δηλητηρίασης από µόλυβδο, προγεννητικών (π.χ. 

χρήση ουσιών) ή περιγεννητικών (π.χ. χαµηλό βάρος στη γέννηση) προβληµάτων, 

µειωµένων µεταβολιτών νορεπινεφρίνης και ντοπαµίνης, ΗΕΓ ανωµαλιών. Από 

πλευράς ψυχοκοινωνικών θεωριών τονίζεται η αρνητική συµβολή του άγχους και της 

απειρίας των γονέων, της επικοινωνίας του άγχους αυτού και της αδυναµίας τους να 

ελέγξουν τη συµπεριφορά του παιδιού. 
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 Τα άτοµα µε τη διαταραχή αυτή συχνά εµφανίζουν εκρήξεις θυµού, 

ανυποµονησία, ισχυρογνωµοσύνη, έντονη απαιτητικότητα, ευµετάβλητο συναίσθηµα, 

έντονη πτώση του ηθικού, χαµηλή αυτοεκτίµηση, υφίστανται απόρριψη, 

παρουσιάζουν χαµηλή επίδοση στα µαθήµατα. Οι χαµηλές επιδόσεις στα µαθήµατα, 

το ότι δεν ασχολούνται µε τα µαθήµατά τους (που συχνά ερµηνεύεται λανθασµένα ως 

τεµπελιά), οι συγκρούσεις µε τους δασκάλους και τους γονείς για την απρόσεκτη, 

διασπαστική και «ανεύθυνη» συµπεριφορά τους στην τάξη και στο σπίτι δηµιουργούν 

συχνά µια χαώδη κατάσταση  

 Τα υπερκινητικά παιδιά φαίνεται να διαθέτουν πολύ υψηλά επίπεδα ενέργειας 

και αρχίζουν τις δραστηριότητες τους µε µία άνευ προηγουµένου ορµητικότητα και 

ένταση. Τα περισσότερα από τα παιδιά αυτά αδυνατούν να εκδηλώσουν την 

αναµενόµενη ή ενδεικνυόµενη συµπεριφορά, ανάλογα µε τις περιστάσεις για 

περισσότερα από δύο έως τρία λεπτά. Οι γονείς, οι φίλοι τους και οι δάσκαλοί τους 

δεν έχουν παρά µόνο παράπονα από τη συµπεριφορά τους (Ν. Μάνος, 1997, 616, 

617). 

 Η διεθνής ταξινόµηση DSM - IV µας παρέχει τα κριτήρια µε τα οποία γίνεται 

η διάγνωση του συνδρόµου διάσπασης της προσοχής και του υπερκινητικού 

συνδρόµου. Η διάγνωσή του πρέπει να γίνεται από ειδικούς επιστήµονες 

(παιδοψυχολόγους, παιδοψυχίατρους κλπ.). Τα κριτήρια διάγνωσης σύµφωνα µε την 

ταξινόµηση DSM - IV παρατίθενται στο παράρτηµα, όπου προτείνεται να γίνεται 

διαχωρισµός µεταξύ των παιδιών που παρουσιάζουν και ελλειµµατική προσοχή και 

υπερκινητικότητα και αυτών που παρουσιάζουν µόνο ελλειµµατική προσοχή. 

 

4.2.11. ∆ιαταραχές στο γνωστικό ύφος 

 

 Ένας σηµαντικός αριθµός µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν 

διαταραχές στο γνωστικό τους ύφος. Οι ιδιαιτερότητες στο γνωστικό ή µαθησιακό 

ύφος επηρεάζει την αποτελεσµατικότητα της µάθησης (Lerner, 1993). 

 Οι R. Dunn & K. Dunn (1993) επισηµαίνουν ότι οι ιδιαιτερότητες 

επεξεργασίας των ερεθισµάτων αποτελούν παράµετρο του γνωστικού ύφους και ένα 

από τα στοιχεία της παραµέτρου αυτής είναι η διασκεπτική ή παρορµητική 

συµπεριφορά κατά την επεξεργασία των ερεθισµάτων. Η διασκεπτικότητα (reflection) 

είναι η τάση για στοχασµό και σχεδιασµό πριν δοθεί µία απάντηση ή γίνει µια 
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ενέργεια, ενώ η παρορµητικότητα (impulse) είναι η τάση για άµεση - αυθόρµητη 

απάντηση ή συµπεριφορά. 

 Οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, συνήθως, χαρακτηρίζονται από 

γνωστικό παρορµητισµό. Όταν ερωτηθούν δίνουν απαντήσεις πολύ γρήγορα, χωρίς να 

εξετάσουν εναλλακτικές λύσεις ή απαντήσεις. Ο χρόνος που µεσολαβεί για σκέψη 

µεταξύ ερεθίσµατος και απάντησης είναι ελάχιστος. Οι µαθητές αυτοί φαίνεται να µη 

διαθέτουν εναλλακτικές γνωστικές στρατηγικές και βοηθούνται ιδιαίτερα, εάν µέσω 

κατάλληλης διδασκαλίας διευρύνουν τις γνωστικές τους στρατηγικές (Lerner, 1993). 

 Ένα άλλο αρνητικό στοιχείο που χαρακτηρίζει το γνωστικό ύφος των µαθητών 

µε µαθησιακές δυσκολίες είναι το ότι προσεγγίζουν τη µάθηση µε παθητικό τρόπο. 

Στερούνται ενδιαφέροντος για µάθηση, επειδή έχουν αποκοµίσει πολλές αρνητικές 

εµπειρίες, λόγω των συχνών αποτυχιών και των απογοητεύσεων που δοκιµάζουν. ∆εν 

πιστεύουν ότι είναι σε θέση να µάθουν και δε γνωρίζουν πώς να αντιµετωπίσουν ένα 

έργο µάθησης και αποκτούν αρνητική αυτοαντίληψη και χαµηλή αυτοεκτίµηση. 

Αντιθέτως οι καλοί µαθητές εµπλέκονται στη διαδικασία της µάθησης µε ένα 

ενεργητικό και δυναµικό τρόπο, χρησιµοποιούν εναλλακτικές γνωστικές στρατηγικές, 

επιθυµούν να µάθουν ή διαθέτουν ενδογενή κίνητρα (Α. Κωσταρίδου – Ευκλείδη 

1997, Lerner 1993, Ματσαγγούρας 2000). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 

 

ΟΙ ΘΕΩΡΙΕΣ ΜΑΘΗΣΗΣ ΚΑΙ ΟΙ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

5.1. Εισαγωγή 

 

Όπως αναφέρει η Lerner (1993) οι έρευνες των τελευταίων σαράντα χρόνων 

γύρω από τα περίπλοκα προβλήµατα των µαθησιακών δυσκολιών επηρέασαν και 

αναµόρφωσαν τις θεωρίες µάθησης, αλλά και την εκπαιδευτική πράξη. Επηρέασαν 

επίσης και άλλες περιοχές τόσο της ειδικής όσο και της κανονικής εκπαίδευσης. Οι 

θεωρίες της µάθησης µας βοήθησαν να κατανοήσουµε το υπόβαθρο των µαθησιακών 

δυσκολιών, να αντιληφθούµε καλύτερα τη φύση των προβληµάτων που 

αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες και προσέφεραν το πλαίσιο για 

την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών προγραµµάτων αντιµετώπισης. 

 

5.2. Αναπτυξιακή Ψυχολογία και µαθησιακές δυσκολίες – ο ρόλος της ωρίµανσης 

 

 Είναι γενικά παραδεκτό ότι η ανάπτυξη είναι αποτέλεσµα της ωρίµανσης και 

της µάθησης που αλληλεπιδρούν. Η αλληλεπίδραση αυτή είναι πολύπλοκη – 

δυναµική, και όχι απλώς προσθετική. Γενικά αποδεκτή είναι επίσης η άποψη ότι η 

ωρίµανση κατευθύνεται από µέσα, από το σχέδιο και την πορεία που διαγράφουν οι 

κληρονοµικές καταβολές, ενώ οι µάθηση κατευθύνεται και είναι το αποτέλεσµα 

εξωτερικών επιδράσεων (Παρασκευόπουλος 1985, 28 – Καψάλης 2002, 61) 

 Η θεωρία της ωρίµανσης δέχεται ότι υπάρχει µία συνεχής εξέλιξη των 

γνωστικών ικανοτήτων και ότι η ικανότητα του παιδιού να µάθει εξαρτάται από το 

επίπεδο ωρίµανσης που βρίσκεται. Η αργοπορία στην ωρίµανση είναι µία βραδύτητα 

σε ορισµένες όψεις της νευρολογικής ανάπτυξης. Για κάθε ανθρώπινο οργανισµό, οι 

διάφορες γνωστικές λειτουργίες, αναπτύσσονται µε ένα ορισµένο ρυθµό. Οι ρυθµοί 

αυτοί διαφέρουν για τις διάφορες επιµέρους λειτουργίες και κάποιες ικανότητες 

αργοπορούν στην ανάπτυξή τους. Η αναπτυξιακή αυτή αργοπορία έχει την έννοια της 

χρονικής υστέρησης. Έτσι σύµφωνα µε αυτή τη θεώρηση τα παιδιά µε µαθησιακές 

δυσκολίες δε διαφέρουν ουσιαστικά από τα παιδιά χωρίς δυσκολίες, είναι 

περισσότερο θέµα αργοπορηµένης ανάπτυξης σε επιµέρους γνωστικές λειτουργίες 

(Lerner 1993). 



 103 

 Οι υποστηρικτές της άποψης αυτής θεωρούν ότι η κοινωνία και το περιβάλλον 

δηµιουργούν τις δυσκολίες µάθησης, όταν ζητείται από τους µαθητές να µάθουν 

πράγµατα για τα οποία δεν είναι εξελικτικά έτοιµοι. Οι σχολικές απαιτήσεις µπορεί 

να γίνουν αιτία αποτυχίας, όταν οι απαιτήσεις αυτές είναι πάνω από τις ικανότητες 

των µαθητών, κατά τη συγκεκριµένη φάση ανάπτυξής τους (βλ. Καψάλης 2002, 73) 

 Οι απόψεις του Piaget και του Vygotsky για τη µάθηση και την ανάπτυξη θα 

µας απασχολήσουν αναλυτικότερα σε επόµενη ενότητα. 

 

5.3. Τα στάδια ανάπτυξης κατά Piaget 

 

 Σύµφωνα µε τον J. Piaget η νοηµοσύνη είναι µια κατάσταση ισορροπίας όλων 

των µορφών προσαρµογής. Είναι η πιο προχωρηµένη πνευµατική προσαρµογή και το 

όργανο που συντονίζει και ρυθµίζει τις σχέσεις του πνευµατικού οργανισµού µε το 

περιβάλλον του. Η πνευµατική ανάπτυξη κατά τον Piaget που αρχίζει από τη γέννηση 

και τελειώνει στην ώριµη ηλικία, µοιάζει µε τη σωµατική ανάπτυξη. Κι οι δυο 

χαρακτηρίζονται από µια πορεία προς την ισορροπία (Κρασανάκης 1983, 47). 

 Η αλληλεπίδραση του παιδιού µε το περιβάλλον µεταβάλλεται από ηλικία σε 

ηλικία. Ο Piaget διακρίνει τέσσερις µεγάλες περιόδους στην πορεία ανάπτυξης της 

νοηµοσύνης. Οι περίοδοι αυτές περιλαµβάνουν συγκεκριµένα στάδια και υποστάδια η 

καθεµιά. Οι περίοδοι αυτές είναι: 

 1. Η περίοδος της αισθησιοκινητικής νοηµοσύνης (µέχρι τα 2 έτη περίπου). 

Κατά την περίοδο αυτή το παιδί κατακτά τον κόσµο που το περιβάλλει µε την 

βοήθεια της αντίληψης και των κινήσεων. Ο Γ. Κρασανάκης (1987) επισηµαίνει τη 

σηµασία της άσκησης των αισθήσεων (αισθητηριακή αγωγή) και της αγωγής, 

οικογενειακής και σχολικής στην ανάπτυξη των κινήσεων. Σύµφωνα µε τη Lerner 

(1993) κάποιοι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες χρειάζονται περισσότερες 

ευκαιρίες για κινητική εξερεύνηση. 

 2. Η περίοδος της συµβολικής νοηµοσύνης (από 2 έως 7 έτη περίπου). 

Κατά την περίοδο αυτή το παιδί µπορεί να θέτει ένα στόχο εκ των προτέρων 

ανεξάρτητα από το υλικό που θα του επιτρέψει να τον φτάσει, όµως η κατάκτηση του 

στόχου δε γίνεται χωρίς συγκεκριµένο υλικό. Μέσα από το υλικό, ύστερα από 

χειρισµούς περισσότερο ή λιγότερο επιτυχείς, θα φτάσει στο επιθυµητό αποτέλεσµα. 

 3. Η περίοδος των συγκεκριµένων νοητικών ενεργειών (από τα 7 ή 8 έως τα 11 

ή 12 έτη). Κατά την περίοδο αυτή το παιδί θα είναι ικανό να κατανοήσει ένα σύστηµα 
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λογικής οργάνωσης του υλικού (π.χ. τη σειροθέτηση, την ταξινόµηση) και µπορεί να 

σκέφτεται λογικά για τις σχέσεις των στοιχείων του συστήµατος. Πάντως, µέχρι τα 9 

- 10 έτη δε θα µπορεί να πραγµατοποιεί αυτές τις πράξεις παρά µε την παρουσία του 

υλικού που καλείται να οργανώσει. Ειδικότερα για τη διδασκαλία των µαθηµατικών 

πρέπει να γνωρίζουµε ότι: 

 - Η σκέψη του παιδιού στηρίζεται στα πράγµατα και ενεργεί αργά. 

Τα χαρακτηριστικά αυτά επιβάλλουν να στηρίζουµε τη διδασκαλία σε ατοµικό 

εποπτικό υλικό (συγκεκριµένο ή εικονικό), να δίνουµε δυνατότητες πολλών 

µετασχηµατισµών και να σεβόµαστε τους ατοµικούς ρυθµούς µάθησης. 

 - Η σκέψη του παιδιού γίνεται αντιστρέψιµη. 

Κατά την περίοδο αυτή εµφανίζονται και οι τρεις µορφές της αντιστρέψιµης σκέψης: 

α) Η αµεταβλησία της ποσότητας ανεξάρτητα από τους µετασχηµατισµούς που 

υφίσταται που οδηγεί στην αρχή της ταυτότητας(8 = 8, 8 = 7 + 1 κλπ.) 

β) Η άρνηση ή αναστροφή είναι η δεύτερη µορφή αντιστρέψιµης σκέψης (Α - Α = 0, 8 

- 8 = 0) 

γ) Η αµοιβαιότητα ως τρίτη µορφή αντιστρέψιµης σκέψης σηµαίνει ότι η αφετηρία δε 

µεταβάλλεται εάν δύο αντίθετες ενέργειες επιδράσουν πάνω της. Έτσι ο αριθµός 8 δε 

µεταβάλλεται εάν τον πολλαπλασιάσουµε και στη συνέχεια διαιρέσουµε µε τον ίδιο 

αριθµό 4 κατά το σχήµα: 8 x 4 = 32 και 32 : 4 = 8 (Γ. Τρούλης 1992, 82). 

 4. Η περίοδος της θεωρητικής νοηµοσύνης ή των τυπικών πράξεων (11 ή 12 - 

13 ή 14 έτη). Κατά την περίοδο αυτή το παιδί µπορεί να σκέφτεται µόνο µε λεκτικά 

σχήµατα, χωρίς την παρουσία συγκεκριµένου υλικού. 

 Από τα παραπάνω φαίνεται ότι το νηπιαγωγείο και το δηµοτικό σχολείο 

φέρουν την ευθύνη της πιο σηµαντικής περιόδου για την ανάπτυξη των γνωστικών 

δοµών του παιδιού. Χαρακτηριστικό γνώρισµα της περιόδου είναι ότι το παιδί 

κατανοεί τα δοσµένα του περιβάλλοντος µόνο εάν ενεργεί πάνω σ΄ αυτά. Ειδικές 

εργασίες αναπτύσσουν τη θεωρία του Piaget για την ανάπτυξη της νοηµοσύνης του 

παιδιού και περιλαµβάνουν και χρήσιµες διδακτικές υποδείξεις (βλ. Γ. Κρασανάκης 

1983, Ι. Παρασκευόπουλος, τοµ. Β-Γ, 1985, Κολιάδης 1997). 

 

5.4. Ωρίµανση και εκπαιδευτική πράξη 

 

 Η αναπτυξιακή Ψυχολογία και οι θεωρίες της ωρίµανσης µας βοηθούν να 

κατανοήσουµε και να αντιµετωπίσουµε τα παιδιά και τους νέους µε µαθησιακές 
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δυσκολίες. Σύµφωνα µε αυτή τη θεώρηση οι γνωστικές ικανότητες και η σκέψη ενός 

παιδιού διαφέρουν απ’ αυτές ενός ενηλίκου και µε την ωρίµανση συνεχώς 

µεταβάλλονται και αναπτύσσονται. Έτσι, αρκετά συχνά το εκπαιδευτικό περιβάλλον 

µπορεί να δηµιουργήσει εµπόδια, αντί να βοηθήσει τη µάθηση, στις περιπτώσεις 

εκείνες που οι διανοητικές απαιτήσεις του υπό µάθηση αντικειµένου προϋποθέτουν 

γνωστικές ικανότητες ή τρόπους σκέψης που το παιδί δεν έχει ακόµη αναπτύξει. 

 Η έννοια της ετοιµότητας αναφέρεται στο επίπεδο ωρίµανσης που απαιτείται 

για να επέλθει η µάθηση των επιθυµητών εννοιών και δεξιοτήτων. Οι 

προαπαιτούµενες ικανότητες αποκτούνται από τους µαθητές µε φυσιολογική επίδοση, 

χωρίς ιδιαίτερη προσπάθεια. Αντίθετα οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες 

χρειάζονται ειδική αντιµετώπιση για να µπορέσουν να αποκτήσουν ικανότητες που 

είναι απαραίτητες για τη νέα µάθηση. Έτσι βασική επιδίωξή µας κατά τη διδασκαλία 

µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες θα πρέπει να είναι η ενδυνάµωση των γνωστικών 

ικανοτήτων και του υπόβαθρου της σκέψης, επάνω στις οποίες θα οικοδοµηθεί η 

µάθηση των νέων αντικειµένων (Lerner, 1993). 

 Ο Ι. Παρασκευόπουλος (1985) διευκρινίζει ότι η µαθησιακή ετοιµότητα δεν 

είναι συνάρτηση µόνο της χρονολογικής ηλικίας του µαθητή, αλλά και των 

προηγούµενων εµπειριών του. ∆ηλαδή δεν είναι απαραίτητο να περιµένουµε 

παθητικά µέχρι ο µαθητής να αποκτήσει την απαιτούµενη ωριµότητα, αλλά µπορούµε 

να παρέµβουµε σκόπιµα και να επισπεύσουµε την απόκτηση της ετοιµότητας αυτής. 

 Επίσης ο Α. Καψάλης (2002) αναφέρει ότι η ετοιµότητα για µάθηση δεν 

εµφανίζεται αυτόµατα σε µία δεδοµένη στιγµή. Το σχολείο, λοιπόν, όχι µόνο δεν 

πρέπει να περιµένει, αλλά οφείλει να τη δηµιουργήσει και επισηµαίνει ότι σηµείο 

αναφοράς κατά την οργάνωση της διδασκαλίας αποτελεί ο µαθητής και όχι η 

διδακτέα ύλη. Τέλος, επισηµαίνει ότι επειδή δεν µπορούµε να διαπιστώσουµε κάθε 

φορά το επίπεδο ετοιµότητας του µαθητή, ρίχνουµε το βάρος της προσπάθειας µας σ’ 

άλλους πιο ελεγχόµενους παράγοντες της αγωγής και της διδασκαλίας όπως: 

περιστασιακές και διαπροσωπικές µεταβλητές, ενίσχυση, κίνητρα, οργάνωση της 

διδακτέας ύλης κλπ.. 

 Η έννοια, η αξία και οι προϋποθέσεις απόκτησης της µαθησιακής ετοιµότητας 

τέθηκαν σε εντελώς νέες βάσεις από τον Jerome Bruner, που υποστήριξε ότι 

µπορούµε να διδάξοµε οτιδήποτε και σε οποιαδήποτε ηλικία, αρκεί να βρούµε την 

κατάλληλη µέθοδο. 
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5.5. Η συµπεριφορική Ψυχολογία και η άµεση διδασκαλία 

 

 Η Μπιχεβιοριστική Ψυχολογία έχει επηρεάσει, από τις δεκαετίες του 1960 και 

’70, σηµαντικά την εκπαιδευτική πράξη και τον τρόπο διδασκαλίας (Η. 

Ματσαγγούρας, 1998). Στο επιστηµονικό πεδίο των µαθησιακών δυσκολιών οι 

µπιχεβιοριστικές θεωρίες βοήθησαν ιδιαίτερα στην έρευνα, στη διδασκαλία και την 

αξιολόγηση (Lerner, 1993). 

 Η συµπεριφορική διδακτική δίνει έµφαση στο αναλυτικό πρόγραµµα ή στα 

θέµατα που πρόκειται να διδαχθούν και στην ανάλυση των συµπεριφορών που 

απαιτούνται για τη µάθηση αυτών των θεµάτων. Με την άµεση διδασκαλία δίνεται 

έµφαση στις ακαδηµαϊκές δεξιότητες, τις οποίες οι µαθητές πρέπει να µάθουν και 

στην κατάλληλη δόµηση του όλου πλαισίου για να διασφαλιστεί η µάθησή τους (βλ. 

Κολιάδης 1991). 

 Η άµεση διδασκαλία έχει βασικά ποιοτικά χαρακτηριστικά (Gilbert, 1992 - 

Lerner, 1993, Ματσαγγούρας, 1998). Τα πιο σηµαντικά χαρακτηριστικά είναι τα 

παρακάτω: 

1. Έχει ακαδηµαϊκό προσανατολισµό και διδάσκονται ακαδηµαϊκές δεξιότητες 

άµεσα. 

2. ∆ιατυπώνονται σαφείς και κατανοητοί στόχοι τους οποίους πρέπει να 

κατακτήσουν οι µαθητές. 

3. ∆ιδάσκεται µία δεξιότητα µέχρι να επιτευχθεί η πλήρης µάθησή της. Επιδιώκεται η 

πλήρης µάθηση βασικών δεξιοτήτων. 

4. Κατευθύνεται και ελέγχεται από το δάσκαλο. Ο δάσκαλος διατυπώνει τους 

στόχους, επιλέγει τα µέσα και καθορίζει το ρυθµό της διδασκαλίας. 

5. Η µονολογική παρουσίαση είναι σύντοµη και ο εκπαιδευτικός δίνει πολλά 

παραδείγµατα, ελέγχει συνεχώς το βαθµό κατανόησης µε τη χρήση πολλών 

ερωτήσεων και προσφέρει άµεσα λεπτοµερείς εξηγήσεις. 

6. Η ύλη που θα διδαχθεί είναι καλά δοµηµένη και προσεκτικά ιεραρχηµένη. 

Χωρίζεται σε µικρά βήµατα, τα οποία παρουσιάζει ο εκπαιδευτικός οργανωµένα 

µε λογική σειρά και σαφήνεια. 

7. ∆ιατίθεται επαρκής χρόνος για τη διδασκαλία. Μετά τη µονολογική παρουσίαση ή 

επίδειξη ακολουθούν εργασίες κατευθυνόµενης εξάσκησης, υπάρχει συνεχής 

καθοδήγηση, άµεση ανατροφοδότηση και πολλές ευκαιρίες εξάσκησης, ώστε να 

επιτευχθεί υψηλό επίπεδο αυτοµατοποίησης και επίδοσης. 
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8. Η διδακτική διαδικασία ολοκληρώνεται µε µη κατευθυνόµενες µαθησιακές 

δραστηριότητες. 

9. Με συνεχείς παρεµβάσεις του εκπαιδευτικού εξασφαλίζονται υψηλά ποσοστά 

συµµετοχής των µαθητών. 

10.∆ηµιουργείται ψυχολογικό κλίµα αποδοχής και ενθάρρυνσης που 

ανατροφοδοτείται από τα υψηλά ποσοστά επιτυχίας των µαθητών στις 

καθοδηγούµενες και ακαθοδήγητες ασκήσεις. 

11.Υπάρχει συνεχής παρακολούθηση και έλεγχος της απόδοσης και της προόδου των 

µαθητών. 

 

5.6. Η Ανάλυση συµπεριφοράς 

 

 Η προσέγγιση της ανάλυσης συµπεριφοράς δε λαµβάνει υπόψη τις πιθανές 

γνωστικές διαταραχές, που σχετίζονται µε το κεντρικό νευρικό σύστηµα του µαθητή 

και οι οποίες δεν µπορούν να παρατηρηθούν, αλλά αποδίδει τις δυσκολίες µάθησης 

στην έλλειψη εµπειριών και άσκησης σχετικά µε το αντικείµενο µάθησης. 

 Με βάση την ανάλυση συµπεριφοράς η επιτυχία ή η αποτυχία θεωρείται 

αποτέλεσµα των συνδέσεων µεταξύ των επιµέρους γνώσεων και δεξιοτήτων που 

χαρακτηρίζουν κάποιο έργο µάθησης και δίνεται έµφαση στην ανάλυση του έργου 

και στην απόκτηση των επιµέρους συµπεριφορών που είναι απαραίτητες για την 

πλήρη µάθηση του έργου αυτού. 

 Σύµφωνα µε τη συγκεκριµένη προσέγγιση ο δάσκαλος αναλύει ένα έργο ή 

αντικείµενο µάθησης σε επιµέρους γνώσεις και δεξιότητες τις οποίες οι µαθητές 

πρέπει να γνωρίζουν ή πρέπει να µάθουν για να επιτύχουν την πλήρη εκµάθηση του 

έργου αυτού. Οι δεξιότητες διατάσσονται σε µία λογική αλληλουχία και οι µαθητές 

αξιολογούνται για να προσδιοριστεί εάν τις κατέχουν. Στη συνέχεια µε τη διδασκαλία 

µας βοηθούµε τους µαθητές να αποκτήσουν τις επιµέρους δεξιότητες που δε 

γνωρίζουν ή δεν κατέχουν ακόµη πλήρως. ∆ηλαδή, µε την ανάλυση συµπεριφοράς 

µία σύνθετη τελική συµπεριφορά αναλύεται στα επιµέρους στοιχεία της τα οποία θα 

διδαχθούν για να αποκτηθούν πλήρως. Οι επιµέρους αυτές συµπεριφορές τις οποίες οι 

µαθητές δεν έχουν ακόµη αποκτήσει διδάσκονται άµεσα και στη συνέχεια οι 

συµπεριφορές αυτές ενοποιούνται, όπως περιγράφονται στους τελικούς στόχους. 

 Όπως αναφέρει η Lerner (1993) τα βήµατα της άµεσης διδασκαλίας σύµφωνα 

µε την ανάλυση συµπεριφοράς είναι: 
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1. Θέτουµε τους στόχους που θα κατακτηθούν από τους µαθητές και προσδιορίζουµε 

δεξιότητες που θα αποκτηθούν. 

2. Αναλύουµε τις δεξιότητες για να µαθευτούν µέσα από ειδικότερα έργα µάθησης. 

3. Καταγράφουµε τα έργα µάθησης σε διαδοχική σειρά. 

4. Προσδιορίζουµε ποια απ’ αυτά τα έργα ο µαθητής γνωρίζει και ποια δε γνωρίζει. 

5. ∆ιδάσκουµε µε άµεση διδασκαλία. ∆εν κάνουµε υποθέσεις για την ικανότητα του 

µαθητή να αποκτήσει τη δεξιότητα. 

6. ∆ιδάσκουµε ένα έργο µάθησης κάθε φορά. Όταν το έργο έχει µαθευτεί διδάσκουµε 

το επόµενο. 

7. Αξιολογούµε την αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας σε ό,τι αφορά την πλήρη 

µάθηση της δεξιότητας από τους µαθητές. 

 

5.7. Η συνεισφορά των συµπεριφορικών θεωριών στη διδασκαλία 

 

 Η άµεση διδασκαλία είναι αποτελεσµατική και οι µαθητές µε δυσκολίες 

µάθησης ωφελούνται από την εφαρµογή της και ο βασικός σκοπός της είναι να 

αποκτήσουν οι µαθητές γλωσσικο-µαθηµατικές δεξιότητες µέχρι του βαθµού της 

αυτοµατοποίησης τους (Gilbert, 1992 - Lerner, 1993 - Ματσαγγούρας, 1998). Οι 

εκπαιδευτικοί, όµως, πρέπει να γνωρίζουν και να έχουν κατανοήσει πώς να αναλύουν 

το περιεχόµενο ενός αναλυτικού προγράµµατος και πώς να δοµούν ιεραρχηµένες 

συµπεριφορές. Ο Ματσαγγούρας (1998, 479) ανασκοπώντας σχετικά ερευνητικά 

προγράµµατα επισηµαίνει ότι: «τα προγράµµατα άµεσης διδασκαλίας επιφέρουν 

υψηλότερα µαθησιακά αποτελέσµατα όχι µόνο στη µάθηση της διαδικαστικής 

γνώσης, αλλά και σε πολλούς άλλους τοµείς, όπως η ανάγνωση και η κατανόηση 

κειµένων, η κατανόηση µαθηµατικών εννοιών και η επίλυση προβληµάτων». 

 Η Lerner (1993) επίσης, υποστηρίζει ότι η άµεση διδασκαλία µπορεί να 

συνδυαστεί και µε άλλες διδακτικές προσεγγίσεις. Μπορεί να γίνει ακόµη πιο 

αποτελεσµατική, όταν ένας ευαίσθητος κλινικός δάσκαλος για να σχεδιάσει τη 

διδασκαλία του λάβει υπόψη του τόσο τα αναλυτικά προγράµµατα προβαίνοντας 

προσεκτικά στην ανάλυση των έργων µάθησης όσο και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 

του κάθε µαθητή, όπως το γνωστικό ύφος και τις ιδιαίτερες δυσκολίες µάθησης 

(µαθησιακές ιδιαιτερότητες). 

 Επίσης το στάδιο µάθησης που βρίσκεται ο κάθε µαθητής πρέπει να 

εξεταστεί. Οι κυριότερες φάσεις για τη µάθηση γνώσεων, εννοιών και δεξιοτήτων 



 109 

είναι: η απόκτηση, η ευχέρεια, η διατήρηση και η γενίκευση (βλ.Lerner 1993 & 

Αγαλιώτης 2000). Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να προσδιορίζουν σε ποια φάση βρίσκεται 

ο µαθητής, έτσι ώστε µε τις κατάλληλες διδακτικές ενέργειες να βοηθηθεί να µεταβεί 

από το επίπεδο που βρίσκεται στο επόµενο. Οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες 

χρειάζονται ειδική αντιµετώπιση και βοήθεια και µεγαλύτερη στήριξη σε κάθε φάση 

για να µεταβούν στην επόµενη και γενικότερα η πρόοδος τους γίνεται µε πιο αργούς 

ρυθµούς σε σχέση µε τους συµµαθητές τους µε φυσιολογική επίδοση. Ιδιαίτερη 

προσοχή χρειάζεται κατά τη φάση της γενίκευσης κατά την οποία πρέπει να 

εφαρµόσουν γνώσεις και δεξιότητες που απέκτησαν σε νέες καταστάσεις. 

 

5.8. Η γνωστική Ψυχολογία και η µάθηση των µαθητών µε δυσκολίες 

 

 Η γνωστική Ψυχολογία ως κλάδος της Ψυχολογίας εξετάζει τους τρόπους µε 

τους οποίους η ανθρώπινη συµπεριφορά και εµπειρία γίνονται γνώσεις, δηλαδή 

µελετά τους τρόπους µε τους οποίους ο άνθρωπος γνωρίζει, κατανοεί τον κοινωνικό 

του περίγυρο και όλα τα ερεθίσµατα, που προέρχονται από αυτό. Ειδικότερα ερευνά 

και αναλύει µε επιστηµονικές µεθόδους τις γνωστικές λειτουργίες του ανθρώπινου 

οργανισµού (αντίληψη, µνήµη, φαντασία, γλώσσα, νοηµοσύνη, σκέψη) αφ’ ενός και 

τον τρόπο επεξεργασίας των πληροφοριών από το άτοµο αφ’ ετέρου. Με τον όρο 

γνωστική ανάπτυξη εννοούµε το ξεδίπλωµα, το άνοιγµα, την αύξηση όλων εκείνων 

των ψυχικών δυνάµεων που αναφέρονται στην καταγραφή, επεξεργασία και 

κατανόηση όλων των πληροφοριών που φτάνουν στον ανθρώπινο οργανισµό (βλ. Γ. 

Κρασανάκη, 1987, 78 και Α. Χουντουµάδη - Λ. Πατεράκη 1989, 70). 

 Οι απόψεις των γνωστικών ψυχολόγων έχουν επηρεάσει ευρέως το πεδίο των 

µαθησιακών δυσκολιών. Από το χώρο της γνωστικής Ψυχολογίας τρεις βασικές 

κατευθύνσεις συνέβαλαν καθοριστικά τόσο στη διάγνωση όσο και στη διδασκαλία 

των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες. α) Η θεωρία των διαταραχών των 

ψυχολογικών λειτουργιών, µία θεωρητική άποψη ιδιαίτερα σηµαντική από τα πρώτα 

χρόνια διαµόρφωσης του επιστηµονικού πεδίου των µαθησιακών δυσκολιών που 

συνέβαλε αποφασιστικά στην ανάδυσή του β) το µοντέλο επεξεργασίας των 

πληροφοριών, ένα µοντέλο µάθησης που σχηµατοποιεί και απεικονίζει τη ροή της 

πληροφορίας εντός των γνωστικών µηχανισµών και των µνηµονικών συστηµάτων και 

γ) οι γνωστικές θεωρίες µάθηση, οι οποίες αποτελούν ένα σύγχρονο θεωρητικό 

πλαίσιο για το πώς το αναπτυσσόµενο άτοµο µαθαίνει (Lerner, 1993). 
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5.9. Οι διαταραχές των βασικών ψυχολογικών λειτουργιών 

 

 Όπως αναφέρει η Lerner (1993) από τον ορισµό των µαθησιακών δυσκολιών 

προκύπτει, ότι οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν: «διαταραχές σε 

µία ή περισσότερες από τις υποκείµενες θεµελιώδεις ψυχολογικές λειτουργίες που 

είναι απαραίτητες για τη σχολική µάθηση». Οι διαταραχές ή δυσλειτουργίες των 

ψυχολογικών λειτουργιών (αντιληπτικές, κινητικές, γλωσσικές, µνηµονικές κλπ.) 

αποτελούν εγγενείς περιορισµούς που παρεµβαίνουν και παρεµποδίζουν τη µάθηση. 

 Οι θεωρίες της ωρίµανσης που προέρχονται από το χώρο της αναπτυξιακής 

Ψυχολογίας ερµηνεύουν τέτοιες δυσλειτουργίες ως υστέρηση ή αργοπορία της 

ωρίµανσης, που έχει ως συνέπεια την έλλειψη ετοιµότητας για ακαδηµαϊκή µάθηση. 

Αντίθετα, µε βάση τη θεώρηση των διαταραχών στις βασικές ψυχολογικές 

λειτουργίες, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να παρέµβουν ενεργητικά, βοηθώντας στην 

ενδυνάµωση των ψυχολογικών λειτουργιών που παρουσιάζουν ατέλειες. 

 Για τους εκπαιδευτικούς και τους άλλους ειδικούς η καινοτόµος και 

ελπιδοφόρα αυτή θεωρητική προσέγγιση βοήθησε στην καλύτερη διδακτική 

αντιµετώπιση των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης. Βοήθησε επίσης τους γονείς των 

παιδιών να εξηγήσουν και να κατανοήσουν την αδυναµία των παιδιών τους να 

µάθουν, χωρίς να αποδίδουν τις χαµηλές επιδόσεις τους σε έλλειψη προσπάθειας εκ 

µέρους των παιδιών τους ή έλλειψη ενδιαφέροντος εκ µέρους των δασκάλων. 

 

5.10. Η διδασκαλία/ µάθηση µε βάση την προσέγγιση των βασικών ψυχολογικών 

λειτουργιών 

 

 Με βάση τη συγκεκριµένη προσέγγιση οι µαθητές µπορεί να διαφέρουν στις 

υποκείµενες ικανότητές τους για την επεξεργασία των πληροφοριών και η µάθηση 

επηρεάζεται από τις ενδοατοµικές αυτές διαφορές. Σ’ ό,τι αφορά τη διδακτική πράξη 

οι δυσλειτουργίες στην ακουστική και την οπτική αντίληψη δέχτηκαν τη µεγαλύτερη 

προσοχή, εφόσον µέσω των δύο αυτών αισθήσεων αποκτάται ένα πολύ υψηλό 

ποσοστό της σχολικής µάθησης. Ο Γ. Κρασανάκης (1987, 87) αναφερόµενος στην 

όραση και την ακοή, τονίζει τη σπουδαιότητά τους και κάνει λόγο για ανώτερες 

αισθήσεις. Ανάλογα µε τη δίοδο επικοινωνίας που παρουσιάζει διαταραχές (π.χ. η 

οπτική), ο µαθητής µπορεί να αντιµετωπίζει σοβαρές δυσκολίες στη µάθηση, εάν η 
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µορφή διδασκαλίας που χρησιµοποιεί ο εκπαιδευτικός απευθύνεται κυρίως στη δίοδο 

αυτή. 

 Οι εκπαιδευτικοί µέσω της παρατήρησης ή µε τη βοήθεια κατάλληλων 

ψυχολογικών τεστ µπορούν να εντοπίσουν ικανότητες ή αδυναµίες σε θεµελιώδεις 

ψυχολογικές λειτουργίες και αναλόγως να εφαρµόσουν κατάλληλες διδακτικές 

µεθόδους. Τρεις εναλλακτικοί σχεδιασµοί της διδασκαλίας µπορούν να προκύψουν: 

1) να ασκήσουµε τη γνωστική λειτουργία που δυσλειτουργεί 2) να διδάξουµε 

αξιοποιώντας τη γνωστική λειτουργία που υπερτερεί και 3) να εφαρµόσουµε τη 

συνδυαστική προσέγγιση. 

 Στην πρώτη περίπτωση ο σχεδιασµός της διδασκαλίας µας γίνεται µε σκοπό 

την ενδυνάµωση της ψυχολογικής λειτουργίας που µειονεκτεί για να υπερνικήσουµε 

τη δυσκολία και να προετοιµάσουµε το µαθητή για περαιτέρω µάθηση. Στη δεύτερη 

περίπτωση η διδασκαλία πρέπει να βασιστεί σε µορφές διδασκαλίας και θεραπευτικές 

πορείες που αξιοποιούν το πλεονέκτηµα των ικανοτήτων του µαθητή, δηλαδή την 

υπέρτερη ψυχολογική λειτουργία παρακάµπτοντας τις ψυχολογικές λειτουργίες που 

µειονεκτούν. Με τη συνδυαστική προσέγγιση ο εκπαιδευτικός πρέπει να διδάξει το 

µαθητή, χρησιµοποιώντας µία µορφή διδασκαλίας που αξιοποιεί τις ικανότητες που 

διαθέτει ο µαθητής και παράλληλα να χρησιµοποιεί τις κατάλληλες στρατηγικές για 

να ενδυναµώσει τις ψυχολογικές λειτουργίες που µειονεκτούν. 

 Η θεωρία των διαταραχών των ψυχολογικών λειτουργιών προκάλεσε κατά το 

παρελθόν έντονες διαφωνίες µεταξύ των ειδικών στο επιστηµονικό πεδίο των 

µαθησιακών δυσκολιών. Κυρίως αµφισβητήθηκε η εγκυρότητα και η αξιοπιστία των 

σχετικών ψυχολογικών και νευρολογικών τεστ καθώς και η αποτελεσµατικότητα των 

σχετικών διδακτικών προσεγγίσεων, καθώς και το εάν οι διαταραχές των 

ψυχολογικών λειτουργιών προκαλούν προβλήµατα στη µάθηση. Οι υποστηρικτές της 

θεωρίας αντιπαραθέτουν επιχειρήµατα όπως το ότι οι σχετικές έρευνες δε λαµβάνουν 

υπόψη την ηλικία των µαθητών, καθόσον οι σχετικές διδακτικές παρεµβάσεις είναι 

πιο αποτελεσµατικές µε τους πιο µικρούς σε ηλικία µαθητές και το ότι οι ικανότητες 

που µειονεκτούν είναι ένα προαπαιτούµενο για τη µάθηση και επιπλέον είναι 

αναγκαία και η συστηµατική διδασκαλία. 

 Σύµφωνα µε τη Lerner (1993, 194) εάν εστιάσουµε την προσοχή µας στην 

ανεπάρκεια µιας µόνο περιοχής (π.χ. ακουστικές ή οπτικές διαταραχές), υπάρχει 

σοβαρός κίνδυνος να αποτύχουµε να ερµηνεύσουµε ευρείας έκτασης µαθησιακά 

προβλήµατα και να καταστούµε απλουστευτικοί, λόγω του ότι περισσότερες από µία 
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ψυχολογικές λειτουργίες απαιτούνται για την ολοκλήρωση των περισσοτέρων έργων 

µάθησης. Παρά τις διαφωνίες που υπήρξαν κατά το παρελθόν η θεωρία των 

ψυχολογικών λειτουργιών εξακολουθεί να αποτελεί µία καθιερωµένη πρακτική τόσο 

για την αξιολόγηση όσο και για τη διδασκαλία. 

Κάποιες από τις βασικές ιδέες της θεωρίας των ψυχολογικών λειτουργιών 

περιλαµβάνονται σε µία πιο σύνθετη και πιο επεξεργασµένη θεωρία µάθησης και των 

διαταραχών της µάθησης στην οποία θα αναφερθούµε αµέσως παρακάτω. 

 

5.11. Οι θεωρίες επεξεργασίας των πληροφοριών 

 

 Οι θεωρίες αυτές αντιµετωπίζουν τη µάθηση ως «διαδικασία επεξεργασίας 

των πληροφοριών» και τα σχετικά µοντέλα απεικονίζουν τη διαδικασία της µάθησης 

από την αρχική αντίληψη της πληροφορίας, στη λειτουργία της επεξεργασίας στη 

συνέχεια και τελικά σε µία λογική ενέργεια ή δράση. Τα µοντέλα αυτά αποτελούν µία 

ιδιαίτερα χρήσιµη αναπαράσταση των λειτουργιών και των βασικών 

χαρακτηριστικών του κεντρικού νευρικού συστήµατος και της ανθρώπινης µάθησης 

(Lerner 1993, Κολιάδης 1997, Κασσωτάκης & Φλουρής 2001, Bruning 1999, Κολέζα 

2000). 

 Στο ανθρώπινο κεντρικό νευρικό σύστηµα όπου γίνεται η επεξεργασία των 

πληροφοριών, όπως σ’ ένα ηλεκτρονικό υπολογιστή έχουµε εισερχόµενα (π.χ. οπτικά 

ή ακουστικά ερεθίσµατα), λειτουργίες επεξεργασίας (γνωστικές λειτουργίες όπως: 

σκέψη, µνήµη, λήψη αποφάσεως) και εξερχόµενα (π.χ. δράσεις και συµπεριφορές). Ο 

ανθρώπινος εγκέφαλος, όπως ο ηλεκτρονικός υπολογιστής, παίρνει πληροφορίες 

(εισερχόµενα), τις αποθηκεύει και τις εντοπίζει (µνηµονικά συστήµατα) οργανώνει 

τις πληροφορίες και διευκολύνει λειτουργίες και αποφάσεις (συστήµατα κεντρικής 

επεξεργασίας - εκτελεστικές λειτουργίες) και παράγει απαντήσεις (εξερχόµενα). Το 

σύνθετο µνηµονικό σύστηµα αποτελεί την καρδιά του µοντέλου επεξεργασίας των 

πληροφοριών. Περιλαµβάνει τρεις τύπους µνήµης: 1) τις αισθητηριακές εγγραφές 2) 

τη βραχυπρόθεσµη ή εργαζόµενη ή ενεργό µνήµη και 3) τη µακροπρόθεσµη µνήµη. 

 Η είσοδος των ερεθισµάτων στις αισθητηριακές εγγραφές γίνεται µέσω των 

αισθητηριακών υποδοχέων και οι πηγές των ερεθισµάτων µπορεί να είναι ενδογενείς 

ή εξωγενείς. Από τα πολλά ερεθίσµατα που φτάνουν στους αισθητηριακούς 

υποδοχείς µόνο τα πιο σηµαντικά γίνονται αντικείµενο προσοχής και επιλεκτικά η 

πληροφορία φτάνει στο πρώτο µνηµονικό σύστηµα, την αισθητηριακή εγγραφή που 
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ως ενδιάµεση προσωρινή µνήµη βοηθά στη διατήρηση και ερµηνεία της πληροφορίας 

(ερεθισµάτων οπτικών, ακουστικών κλπ.) τόσο όσο χρειάζεται για να αναλυθεί και να 

επιτελεσθεί η λειτουργία της αντίληψης που είναι ιδιαίτερα σηµαντική στη φάση 

αυτή, επειδή δίνει νόηµα στο ερέθισµα. Η αίσθηση και η αντίληψη ως λειτουργίες 

επιτελούνται παρόντος του ερεθίσµατος (Lerner 1993). Η µνήµη ως λειτουργία είναι 

η ικανότητά µας να αποθηκεύοµε και να ανακτούµε αισθήσεις και αντιλήψεις, όταν 

το ερέθισµα που αρχικά τις προκάλεσε δεν είναι παρόν. Άρα µε βάση τη θεωρία της 

επεξεργασίας των πληροφοριών ένα αντίγραφο µιας εµπειρίας αποθηκεύεται για πολύ 

λίγα δευτερόλεπτα στην αισθητηριακή εγγραφή. 

 Αν και στο πρώτο µνηµονικό σύστηµα, την αισθητηριακή εγγραφή, το άτοµο 

δεν ενηµερώνεται συνειδητά για την πληροφορία, στο δεύτερο µνηµονικό σύστηµα, 

δηλαδή στη βραχυπρόθεσµη µνήµη, η πληροφορία ή το τρέχον πρόβληµα γίνεται 

αντικείµενο προσοχής ενσυνείδητα και το άτοµο έχει τη δυνατότητα να δράσει επ’ 

αυτών. Η βραχυπρόθεσµη µνήµη θεωρείται εργαζόµενη µνήµη και αποτελεί 

προσωρινή (20 – 30 secs) αποθηκευτική δυνατότητα µε περιορισµένη χωρητικότητα 

(περίπου 7 +-2 µονάδες πληροφορίας). Οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες συχνά 

έχουν προβλήµατα µε τη βραχυπρόθεσµη µνήµη. Όταν το άτοµο σκέφτεται ένα νέο 

πρόβληµα, η µία νέα πληροφορία θέτει και πάλι την παλιά πληροφορία στην 

εργαζόµενη µνήµη. Η παλιά πληροφορία είτε εξασθενίζει και χάνεται είτε προωθείται 

ξανά στη µακροπρόθεσµη µνήµη. H µνήµη εργασίας επιτελεί τρεις βασικές 

λειτουργίες: α) παραλληλίζονται, συγκρίνονται και αναγνωρίζονται οι πληροφορίες, 

δηλαδή οι νέες πληροφορίες συγκρίνονται µ’ αυτές που είναι ήδη αποθηκευµένες στη 

µακροπρόθεσµη µνήµη, β) ενσωµατώνονται οι νέες πληροφορίες στις ήδη 

υπάρχουσες καλά οργανωµένες γνώσεις (γνωστικά σχήµατα) που ανακαλούνται από 

τη µακροπρόθεσµη µνήµη, γ) η τρίτη λειτουργία είναι η εσωτερική επανάληψη, όπου 

οι νέες πληροφορίες συγκρατούνται στο γνωστικό σύστηµα, ανανεώνονται και 

κωδικοποιούνται.  

 Η µακροπρόθεσµη µνήµη αποτελεί τη µόνιµη µνηµονική αποθήκευση. Οι 

πληροφορίες αποθηκεύονται στη µακροπρόθεσµη µνήµη σε σηµασιολογική µορφή, 

δηλαδή υπό µορφή νοητικών εικόνων, εννοιών, προτασιακών ενοτήτων, σηµασιών, 

κανόνων, σεναρίων, γνωστικών σχηµάτων. Η γνώση που είναι αποθηκευµένη στη 

µακροπρόθεσµη µνήµη είναι γνώση δηλωτική και γνώση διαδικαστική. Ιδιαίτερα για 

τα Μαθηµατικά, στη µακρόχρονη µνήµη αποθηκεύονται έννοιες, γενικές προτάσεις, 

διαδικασίες, γενικευµένες κατηγορίες προβληµάτων, ευρετικές τεχνικές και 
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αλγόριθµοι, αλλά και πιο εξειδικευµένη γνώση σχετικά µε τις ποσότητες που 

υπεισέρχονται σε µια συγκεκριµένη προβληµατική κατάσταση που αντιµετωπίζει το 

άτοµο και τις µεταξύ τους σχέσεις. Περιλαµβάνει ακόµη τις προσωπικές πεποιθήσεις 

και απόψεις κάποιου γύρω από τα Μαθηµατικά και µεταγνωστικές πληροφορίες. (βλ. 

Κολέζα 2000). Οι πληροφορίες κατευθύνονται στη µακροπρόθεσµη µνήµη και 

παραµένουν εκεί για µεγάλα χρονικά διαστήµατα. Για να γίνει αυτό πρέπει να 

µεταφερθεί η πληροφορία από τη βραχυπρόθεσµη στη µακροπρόθεσµη µνήµη 

κωδικοποιηµένη, διαφορετικά χάνεται. Η ανάκληση της πληροφορίας από τη 

µακροπρόθεσµη µνήµη συχνά αποτελεί το αδύνατο σηµείο των µαθητών µε 

µαθησιακές δυσκολίες. Εάν πρόκειται να σκεφθούµε για ένα πρόβληµα, η 

αποθηκευµένη πληροφορία πρέπει να ανακτηθεί από τη µακροπρόθεσµη µνήµη και 

να τεθεί στη βραχυπρόθεσµη µνήµη ή εργαζόµενη µνήµη, δηλαδή να γίνει συνειδητή 

(Lerner 1993). 

 Υπάρχουν δύο τύποι µακροπρόθεσµης µνήµης, η σηµασιολογική και η 

επεισοδιακή. Στη σηµασιολογική µνήµη αποθηκεύονται έννοιες, διαδικασίες και 

γενικές γνώσεις και είναι αποτέλεσµα εκπαίδευσης και συστηµατικής µάθησης, ενώ 

στην επεισοδιακή ή αυτοβιογραφική, οπτικές και άλλες αισθητηριακές εικόνες από τη 

ζωή κάποιου που αναφέρονται σε συγκεκριµένο χώρο και χρόνο και αποθηκεύονται 

ως χωροχρονικά γεγονότα. 

 Στο µοντέλο επεξεργασίας των πληροφοριών προσφάτως (Burning et al 1999) 

έχει προστεθεί ένας «βρόχος» που συνδέει τη µακρόχρονη µνήµη µε την 

αισθητηριακή, που δίνει τη δυνατότητα στις πληροφορίες που είναι αποθηκευµένες 

στη µακρόχρονη µνήµη να επηρεάζουν τις αρχικές αισθητηριακές εγγραφές. Επίσης 

έχει υπάρξει η προσθήκη της µεταγνώσης που κατευθύνει τη ροή της πληροφορίας 

εντός των «κατώτερων» µνηµονικών συστηµάτων. 

 Άλλα µοντέλα περιλαµβάνουν τις διαδικασίες «εκτελεστικού ελέγχου» και 

των «προσδοκιών» τα µηνύµατα των οποίων ενεργοποιούν και τροποποιούν, 

παράλληλα τις διαδικασίες επεξεργασίας των πληροφοριών. Ο όρος µεταγνωστικό 

συχνά χρησιµοποιείται σχετικά µε τον «εκτελεστικό έλεγχο» (Lerner 1993). 

 

5.11.1 Μεταγνώση και µεταγνωστικές διαδικασίες 

 

 Με τον όρο «µεταγνωστικό» αποδίδεται ο αγγλόφωνος όρος «metacognition» 

που χρησιµοποιήθηκε για πρώτη φορά από τον Flavell (1979) και καθιερώθηκε από 
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τη βιβλιογραφία της γνωστικής Ψυχολογίας. Με τον όρο αυτό αναφερόµαστε στη 

γνωστική λειτουργία, η οποία επιτρέπει στο άτοµο να έχει: α΄) συνείδηση του 

γεγονότος ότι σκέφτεται µέσα από συγκεκριµένες διαδικασίες και β΄) σαφή γνώση για 

το πώς ακριβώς λειτουργούν οι γνωστικές διαδικασίες. Η γνώση που προσπορίζεται 

το άτοµο µέσα από το µεταγνωστικό για τον τρόπο µε τον οποίο λειτουργεί το 

γνωστικό σύστηµα και τις στρατηγικές που ακολουθεί κατά την επεξεργασία των 

δεδοµένων αποκαλείται µεταγνώση (Lerner 1993, Ματσαγγούρας 1998, Κασσωτάκης 

και Φλουρής 2000). Η µεταγνώση, που αφορά τις γνωσιακές λειτουργίες και τα 

κριτήρια ορθότητας της γνώσης, είναι αποθηκευµένη στη µνήµη και ανακαλείται 

κάθε φορά που ασχολούµαστε µε σχετικό µε αυτές έργο (Κωσταρίδου – Ευκλείδη 

1997). 

Οι ψυχολόγοι θεωρούν ότι είναι ένα από τα στοιχεία που χαρακτηρίζουν τα 

νοητικά «προικισµένα» από τα λιγότερο προικισµένα. Παρόµοιες διαφορές έχει 

εντοπίσει η διδακτική έρευνα µεταξύ καλών µαθητών και µαθητών µε µαθησιακές 

δυσκολίες. Για την αντιµετώπιση των δυσκολιών των τελευταίων, πρέπει ο 

εκπαιδευτικός να ενδιαφερθεί µεταξύ των άλλων και για την ανάπτυξη του 

µεταγνωστικού τους (Lerner 1993, Κουτσελίνη & Θεοφιλίδης 1998) 

 Από τη βιβλιογραφία προκύπτει ότι αυτό που αποκαλούµε µεταγνωστικό 

απαρτίζεται 1) από µεταγνώση 2) από δεξιότητες και 3) από στάσεις. Η µεταγνώση 

αφορά στο ποιες διαδικασίες χρησιµοποιεί το άτοµο και στο πώς και πότε µπορεί να 

τις χρησιµοποιήσει είτε για να αναλύσει και να αντιµετωπίσει µια προβληµατική 

κατάσταση είτε για να θέσει και να υλοποιήσει τις προσωπικές του επιδιώξεις. 

Οι µεταγνωστικές δεξιότητες είναι ποικίλες. Μεταξύ αυτών 

συµπεριλαµβάνονται και οι εξής: η αναγνώριση προβληµάτων, η επιλογή διεργασιών 

κατάλληλων για το συγκεκριµένο πρόβληµα, η επιλογή κατάλληλων για το πρόβληµα 

στρατηγικών, η κατάλληλη διευθέτηση του χρόνου και των ενεργειών, η ρύθµιση της 

πορείας της σκέψης, η ευαισθησία στην ανατροφοδότηση, η διορθωτική παρέµβαση 

και η ολοκλήρωση του σχεδίου δράσης (βλ. Κωσταρίδου – Ευκλείδη 1997) 

 Η διδακτική σηµασία των µεταγνωστικών δραστηριοτήτων είναι πολύ 

µεγάλη, διότι στρέφει την προσοχή του µαθητή από την απάντηση, στη διαδικασία 

που οδηγεί στην απάντηση. Έτσι, βοηθά το σχολείο να ξεπεράσει το σύνδροµο της 

ορθής απάντησης, στο οποίο εκπαιδευτικοί και µαθητές είναι εγκλωβισµένοι, καθώς 

και στο ψευτοδίληµµα αν πρέπει να δοθεί προτεραιότητα στη διαδικασία ή στο 

περιεχόµενο της διδασκαλίας. Στη συνέχεια παραθέτουµε πέντε οµάδες ερωτηµάτων 
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µεταγνωστικής θεώρησης (βλ Ματσαγγούρας 1998). Οι δύο τελευταίες συνδέονται 

άµεσα µε τη λεγόµενη συναισθηµατική νοηµοσύνη (βλ. Goleman 1995). 

Ι. Προγραµµατισµός της Σκέψης 

 Όταν το άτοµο θέτει και επιχειρεί να υλοποιήσει προσωπικούς στόχους, όταν 

του αναθέτουν να ολοκληρώσει ένα έργο ή όταν βρίσκεται αντιµέτωπο µε ένα 

πρόβληµα είναι υποχρεωµένο να κάνει συστηµατικό προγραµµατισµό. Ιδιαίτερες 

αδυναµίες συναντούν στον προγραµµατισµό οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες. 

Είναι σηµαντικό ο εκπαιδευτικός να βοηθήσει τους µαθητές να θέτουν ερωτήµατα 

του τύπου: 

• Ποιο ακριβώς είναι το πρόβληµά µου ή ο στόχος µου; 

• Πώς µπορώ να παραστήσω γραφικά ή συµβολικά τα δεδοµένα του προβλήµατος; 

• Με ποιο από τα προβλήµατα που έχω λύσει στο παρελθόν µοιάζει; 

• Για να απαντήσω στη βασική µου ερώτηση, σε ποιες ερωτήσεις πρέπει να 

απαντήσω προηγουµένως; 

• Σε ποια επιµέρους ερωτήµατα µπορώ να χωρίσω το βασικό µου ερώτηµα; 

• Ποιες δυσκολίες συνάντησα τότε και πώς τις αντιµετώπισα; 

• Ποιες δυσκολίες προβλέπω ν’ αντιµετωπίσω τώρα, και τι θα µπορούσα να κάνω; 

• Μπορώ να αναλύσω το πρόβληµα σε µικρότερα βήµατα; 

• Ποια από τα στοιχεία που έχω είναι πρωταρχικής σηµασίας και ποια όχι; 

• Τι απορίες έχω αυτή τη στιγµή; 

• Πόσα υλικά ή πληροφορίες µου χρειάζονται; 

• Πόσος χρόνος απαιτείται; 

• Τι αποτελέσµατα προβλέπω; 

• Πώς αισθάνοµαι για το πρόβληµα που καταπιάστηκα; 

ΙΙ. Καθοδήγηση της Σκέψης 

 Ο εκπαιδευτικός επιδιώκει να βοηθήσει τους µαθητές να καταστούν ικανοί να 

καθοδηγούν τη σκέψη τους κατά τη συλλογή, οργάνωση και επεξεργασία των 

δεδοµένων τους. Στη βιβλιογραφία συναντά κανείς δύο τεχνικές συνειδητοποίησης 

και ενίσχυσης της σκέψης, που έχουν χρησιµοποιηθεί σε ποικίλες περιστάσεις µε 

καλά αποτελέσµατα και µπορούν να χρησιµοποιηθούν και για την καθοδήγηση της 

σκέψης. Οι τεχνικές αυτές είναι (1) η τεχνική της αναδροµικής περιγραφής της σκέψης 

και (2) η τεχνική της έκφωνης σκέψης για τη χαλιναγώγηση του παρορµητισµού των 

µαθητών. Τις τεχνικές αυτές πρέπει να χρησιµοποιεί και ο ίδιος ο εκπαιδευτικός. 
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 Σύµφωνα µε την πρώτη τεχνική οι µαθητές καλούνται να περιγράψουν 

λεπτοµερώς την πορεία που ακολούθησε η σκέψη τους, τα προβλήµατα και τους 

δισταγµούς που αντιµετώπισαν, τον τρόπο που τα ξεπέρασαν ή τι δε µπόρεσαν να 

ξεπεράσουν, το σκεπτικό των επιλογών τους, καθώς και τις συναισθηµατικές τους 

µεταπτώσεις κατά την πορεία της επεξεργασίας. Την ίδια περιγραφή µπορεί να κάνει 

και ο ίδιος ο εκπαιδευτικός. 

ΙΙΙ. Αυτοαξιολόγηση της Σκέψης 

 Η ερώτηση «πώς το έλυσες» έχει πρωταρχική θέση στη διαδικασία 

αξιολόγησης της σκέψης. Άλλη σηµαντική ερώτηση είναι: «Πώς ξέρεις ότι έλυσες 

τελικά το πρόβληµα και ολοκλήρωσες την προσπάθεια σου;» Μετά τις βασικές αυτές 

ερωτήσεις έχουν θέση και οι αξιολογικές ερωτήσεις του τύπου: «Πόσο 

ικανοποιηµένος είσαι από τον τρόπο που προγραµµάτισες και εκτέλεσες το σχέδιό 

σου; Τι δυσκολίες συνάντησες που δεν ανέµενες, και τι θα έκανες διαφορετικά αν 

ξανάρχιζες το έργο αυτό;».Έτσι οι µαθητές έχουν την ευκαιρία να εντοπίσουν και να 

διορθώσουν τα λάθη και τις ατέλειες σε αναποτελεσµατικούς συλλογισµούς σκέψης 

και µε βάση τις διαπιστώσεις τους να διατυπώσουν κανόνες ορθής σκέψης. Ακόµη ο 

εκπαιδευτικός µπορεί να ζητήσει από τους µαθητές να κρίνουν το δικό τους σχέδιο 

σκέψης που ακολούθησαν σ’ ένα πολύπλοκο γνωστικό έργο και να εντοπίσουν τα 

δυνατά και τα αδύνατα σηµεία τόσο του πλάνου σκέψης όσο και των συµπερασµάτων 

που διατύπωσαν. Είναι ιδιαίτερα χρήσιµο ο εκπαιδευτικός να βοηθήσει τους µαθητές 

να συνδέσουν την επιτυχία στα δύσκολα γνωστικά έργα µε την προσπάθεια και όχι µε 

την τύχη ή την ικανότητά τους. Η σύνδεση της προσωπικής προσπάθειας µε την 

επιτυχία στα δύσκολα γνωστικά έργα θα ενισχύσει την αυτοπεποίθηση των µαθητών 

και την εµµονή τους σ’ αυτά. 

ΙV. H Συναισθηµατική Αντίδραση 

 Η µεταγνωστική θεώρηση συνοδεύεται µέσα από αισθήµατα και 

συναισθήµατα, το περιεχόµενο των οποίων αναφέρεται στη διαδικασία και στα 

αποτελέσµατα της γνωστικής διαδικασίας. Από τα αισθήµατα, τα συνηθέστερα είναι 

το αίσθηµα της οικειότητας, του πρόσφατου - που δηλώνουν αν το άτοµο έχει 

ξανασυναντήσει παρόµοιο έργο και πότε -, το αίσθηµα των χρονικών απαιτήσεων, - 

που αναφέρεται στην υποκειµενική εκτίµηση της απαιτούµενης χρονικής διάρκειας- 

και, τέλος το αίσθηµα της βεβαιότητας και της ευκολίας. Αυτή είναι η τρέχουσα 

ενηµερότητα, που συνίσταται σε µεταγνωστικές εµπειρίες, δηλαδή ιδέες και 

αισθήµατα που αφορούν το ίδιο το έργο και την αντίδρασή µας προς αυτό. Η πλευρά 
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αυτή της µεταγνώσης είναι κρίσιµη για την αυτορύθµιση (Κωσταρίδου – Ευκλείδη 

1997). 

 Ενώ τα παραπάνω αισθήµατα εκφράζουν κυρίως τον τρόπο µε τον οποίο 

αντιλαµβάνεται κανείς τη φύση και το περιεχόµενο της γνώσης, τα συναισθήµατα 

προέρχονται από την αξιολόγηση της γνωστικής προσπάθειας και των 

αποτελεσµάτων της. Τα συνηθέστερα συναισθήµατα είναι τα συναισθήµατα της 

ικανοποίησης και το θυµού. 

 Τα µεταγνωστικά αισθήµατα και συναισθήµατα συνδέονται άµεσα µε την 

αυτοαντίληψη του µαθητή, διότι συχνά καθορίζονται από τις προσωπικές του 

προσδοκίες, αλλά ταυτόχρονα ανατροφοδοτούν τις προσδοκίες αυτές. Οι 

αξιολογήσεις για τη φύση της εργασίας που καλούνται να αναλάβουν οι µαθητές, για 

τις δεξιότητες που προϋποθέτουν και για την προσωπική τους ικανότητα να 

ανταποκριθούν σ’ αυτές τις απαιτήσεις, καθορίζουν τη συµπεριφορά που θα 

ακολουθήσουν τελικά. 

 Ο εκπαιδευτικός πρέπει να ζητεί από τους µαθητές να δηλώνουν αν βρίσκουν 

ενδιαφέρον και αξιόλογο το µαθησιακό αντικείµενο, να περιγράψουν την αποτίµησή 

τους και τα συναισθήµατα τους για την προσπάθεια που κατέβαλαν, καθώς και τα 

αποτελέσµατα που επέφερε η προσπάθεια και να δηλώσουν αν αποδίδουν την 

επιτυχία στην προσπάθεια ή στην τύχη και τέλος να δηλώσουν αν αισθάνονται 

σιγουριά για τις γνώσεις τους και τις ικανότητες τους. 

V. Γνωστικές στάσεις και έξεις 

 Η ικανότητα του ατόµου να αντιµετωπίζει άγνωστες και δύσκολες 

καταστάσεις δεν εξαρτάται µόνο από τις γνωστικές δεξιότητες και στρατηγικές αλλά 

και από τις γνωστικές στάσεις και έξεις που έχει αναπτύξει. 

 Η Ψυχολογία διακρίνει τις στάσεις από τις έξεις, και ορίζει τις στάσεις ως µία 

εσωτερική διάθεση του ατόµου, που καθορίζει τον τρόπο δράσης του, και την έξη ως 

παγιωµένη µορφή συµπεριφοράς. Οι κυριότερες γνωστικές στάσεις και έξεις, 

εξεταζόµενες από κοινού, είναι οι εξής: 

1) Γνωστική αυτονοµία  

Να σκεφτόµαστε µε λογικά κριτήρια και να τα εφαρµόζουµε µε συνέπεια 

2) Γνωστική περιέργεια 

Όχι στην άκριτη αποδοχή «δεδοµένων» και «αυτονόητων». Η γνωστική 

περιέργεια χαρακτηρίζει τον άνθρωπο ως είδος. 

3) Επιδίωξη της αντικειµενικότητας 
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Η αντικειµενικότητα αναγνωρίζει και αποδέχεται τη διαφοροποίηση και 

αγωνίζεται για την αναζήτηση πραγµατικών στοιχείων και έγκυρων λογικών 

επιχειρηµάτων 

4) Γνωστική ευκαµψία 

Αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να αντιλαµβάνεται τις 

ανατροφοδοτήσεις, να αντιλαµβάνεται τις εξελίξεις και εγκαίρως να προσαρµόζει τις 

επιδιώξεις του και τη δράση του στα νέα δεδοµένα. 

5) Στοχαστική θεώρηση 

Το άτοµο δεν παραδέχεται απόψεις, αν δεν τις εξετάσει. Αντίθετα ο γνωστικός 

παρορµητισµός που ο µαθητής αποφασίζει χωρίς να εξετάσει όλες τις δυνατές λύσεις. 

6) Γνωστική τιµιότητα 

Αναγνώριση δηµόσια των λαθών µας και αποκατάσταση τους 

7) Εµµονή στο έργο 

Εκδηλώνεται στις δύσκολες καταστάσεις και εξασφαλίζει τη σταθερή και 

συστηµατική συνέχιση των προσπαθειών. 

Το παράδειγµα του εκπαιδευτικού έχει ιδιαίτερη σηµασία για τη µετάδοση 

τέτοιων γνωστικών στάσεων και έξεων. 

Συνοψίζοντας θα µπορούσαµε να πούµε ότι η µεταγνώση είναι η ενηµερότητα 

που διαθέτουµε για το νου και τους τρόπους µε τους οποίους επεξεργαζόµαστε τη 

γνώση, για τις στρατηγικές που εφαρµόζουµε, αλλά και για το έργο και τις απαιτήσεις 

του. Είναι ακόµη η ενηµερότητα που έχουµε για τον εαυτό µας ως λύτη 

προβληµάτων, τις αδυναµίες µας, αλλά και τα ισχυρά µας σηµεία. Επίσης όταν 

µιλάµε για µεταγνωστικές στρατηγικές, µιλάµε για την ενσυνείδητη εφαρµογή 

γνωστικών στρατηγικών και κριτηρίων ορθότητας της γνώσης, καθώς και 

στρατηγικές που διευκολύνουν την αυτο-παρακολούθηση και αυτο-διόρθωση των 

ενεργειών λύσης προβληµάτων (βλ. Κωσταρίδου – Ευκλείδη 1997) 

 

5.12. Γνωστικές θεωρίες µάθησης 

 

 ∆ύο µεγάλες σχολές προσπάθησαν να δώσουν απαντήσεις γύρω από τη φύση 

του γνωστικού, τη διαδικασία ανάπτυξης του και τη σχέση της γνωστικής ανάπτυξης 

µε τη µάθηση. Στις βασικές αυτές θεωρητικές σχολές µπορεί να στηριχθεί για το 

σχεδιασµό της διδασκαλίας ή την ερµηνεία της συµπεριφοράς των µαθητών. Οι 

σχολές αυτές δηµιουργήθηκαν µε τον Piaget και τον Vygotsky και αναπτύχθηκαν στη 



 120 

σηµερινή τους µορφή µε τους συνεχιστές των θεωριών τους (βλ Lerner 1993, 

Ματσαγγούρας 1998, Κολέζα 2000, Κασωτάκης και Φλουρής ). Η πρώτη η οποία 

θεµελιώθηκε από τον Piaget και εξελίχθηκε ως ριζοσπαστικός κονστρουκτιβισµός 

(radical constructivism), µε κύριο εκπρόσωπο τον Von Clasersfeld, εστιάζει το 

ενδιαφέρον στο άτοµο. Στα πλαίσια της σχολής αυτής η µάθηση των µαθηµατικών 

αντιµετωπίζεται ως οργανωµένη προσπάθεια του ατόµου να επιλύσει αυτό που 

θεωρεί ως προβληµατική κατάσταση στον κόσµο της άµεσης εµπειρίας του. 

Η δεύτερη σχολή εκφράστηκε ως θεωρία δράσης (activity theory) και 

επηρεάστηκε έντονα από τη θεωρία του Vygotsky και την ερµηνεία της από τους 

διαδόχους του. ∆ίνεται έµφαση στην κοινωνική και πολιτισµική προέλευση της 

γνώσης, υπογραµµίζοντας την άµεση επίδραση του περιβάλλοντος στη διαδικασία 

απόκτησης της γνώσης. 

 

5.12.1. H γνωστικο - αναπτυξιακή θεωρία του J. Piaget 

 

 Ο Piaget θεωρεί ως αναπτυξιακή δύναµη την εσωτερική ωρίµανση και τις 

ατοµικές εµπειρίες που αποκτά το άτοµο από τις λογικοµαθηµατικές δραστηριότητες 

και την αλληλεπίδραση µε αντικείµενα του φυσικού περιβάλλοντος. Το παιδί µέσα 

από τις εµπειρίες αυτές βιώνει εσωτερικές συγκρούσεις γνωστικής φύσεως, τις οποίες 

µπορεί να επιτείνει η σχέση του µε τους συνοµηλίκους του. Ο Piaget αναγνωρίζει ότι 

η κοινωνική αλληλεπίδραση διευκολύνει τις µεταβατικές φάσεις της ανάπτυξης, αλλά 

δεν τις δηµιουργεί (Ματσαγγούρας 1998).  

 Οι γνωστικές συγκρούσεις λειτουργούν ως µηχανισµός εξέλιξης στα πλαίσια 

µιας γενετικά προσδιορισµένης εξελικτικής τάσης. Οι εσωτερικές συγκρούσεις 

προωθούν το άτοµο σε ανώτερα επίπεδα ανάπτυξης και έτσι αποκτά αυξηµένες 

δυνατότητες µάθησης στα πλαίσια µιας ενυπάρχουσας τάσης. ∆ηλαδή κατά τον 

Piaget, η ανάπτυξη προηγείται της µάθησης και ο εκπαιδευτικός µπορεί να συµβάλλει 

στην ανάπτυξη µόνο έµµεσα µε τη δηµιουργία συγκρουσιακού περιβάλλοντος. Οι 

δυνατότητες παρέµβασης αφορούν κυρίως το ρυθµό και όχι την κατεύθυνση και το 

περιεχόµενο της ανάπτυξης. 

 Όσον αφορά τη διαδικασία της µάθησης σε ατοµικό επίπεδο συντελείται η 

µάθηση καθώς ο µαθητής συσχετίζει τα νέα στοιχεία µε τα γνωστικά σχήµατα που 

διαθέτει ήδη. Κατ’ αυτόν τον τρόπο κατανοεί καταστάσεις, επιλύει προβλήµατα και 

αναπτύσσεται γνωστικά ακολουθώντας µία προσωπική πορεία εξέλιξης 
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(Ματσαγγούρας, 1998, 110). Ο κονστρουκτιβισµός θεωρεί τη µάθηση ως αποτέλεσµα 

δύο άµεσα σχετιζόµενων και συµπληρωµατικών διαδικασιών αλληλεπίδρασης µεταξύ 

του ατόµου και του περιβάλλοντος. Η µία είναι η «αφοµοίωση», δηλαδή η διαδικασία 

ενσωµάτωσης νέων αντικειµένων ή καταστάσεων στα ήδη υπάρχοντα νοητικά 

σχήµατα του ατόµου. Η άλλη είναι η «συµµόρφωση», που αναφέρεται στην 

προσπάθεια του ατόµου να προσαρµόσει τα νοητικά του σχήµατα στο περιβάλλον. Οι 

όροι χρησιµοποιήθηκαν από τον Piaget (Κολέζα 2000). Η προσέγγιση του Piaget 

βασίζεται σε ατοµικά σχήµατα και ο εκπαιδευτικός ενεργώντας σύµφωνα µε αυτή 

ενθαρρύνει τους µαθητές να εκφραστούν µε το δικό τους τρόπο και να οικοδοµήσουν 

µόνοι τους τη γνώση τους. Το άτοµο είναι ο δηµιουργός (the actor) που κατασκευάζει 

τη γνώση του (Κολέζα 2000,40). 

 Για το εάν η θεωρία του Piaget µπορεί να στηρίξει αποφάσεις που αφορούν το 

σχεδιασµό, την εφαρµογή και την αξιολόγηση διαδικασιών διδασκαλίας και µάθησης, 

µε πιο σηµαντικό ερώτηµα το εάν η διδασκαλία πρέπει να ακολουθεί την ανάπτυξη ή 

το αντίστροφο. Έχει υποστηριχτεί ότι κατά τη διδασκαλία πρέπει να τίθενται συνεχώς 

προβλήµατα που είναι ελαφρώς ανώτερα από τις τρέχουσες ικανότητες του µαθητή, 

αλλά όχι σε τέτοιο βαθµό που να µην κατανοούνται. Ο στόχος πρέπει να είναι η 

δηµιουργία γνωστικών συγκρούσεων µέσω των οποίων το άτοµο οδηγείται σε 

επανοργάνωση και εµπλουτισµό των γνωστικών του σχηµάτων. «Όταν το παιδί είναι 

σχεδόν έτοιµο για µια ιδέα η µαθησιακή κατάσταση που προκαλείται από το δάσκαλο 

µπορεί να επισπεύσει την κατανόηση της ιδέας» (Lovell 1971, 17 αναφέρεται από 

Κολέζα, 2000, 31). ∆ηλαδή η ανάπτυξη προηγείται και είναι προϋπόθεση για τη 

διδασκαλία και τη µάθηση ή µε άλλα λόγια η µάθηση είναι υποδεέστερη της 

ανάπτυξης (βλ. και Ματσαγγούρας 1998, Κολιάδης 1997). 

 

5.12.2. Η ψυχοκοινωνική θεωρία του Vygotsky 

 

 Η θεωρία του Vygotsky αποτέλεσε τη βάση της θεωρίας του κοινωνικο-

πολιτισµικού πλαισίου, η οποία αντιπαρατίθεται στις ατοµιστικές προσεγγίσεις του 

παρελθόντος. Για µεγάλο χρονικό διάστηµα η έρευνα στη µαθηµατική εκπαίδευση 

επηρεάστηκε σηµαντικά από την εξελικτική ψυχολογία και τη γενετική 

επιστηµολογία του Piaget και η µαθηµατική γνώση θεωρήθηκε ως το προϊόν των 

νοητικών λειτουργιών του ατόµου, παραβλέποντας την επίδραση του περιβάλλοντος 

στη γνωστική ανάπτυξη. Η νέα αυτή προσέγγιση προσέφερε και το λειτουργικό 
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πλαίσιο για την οργάνωση διδακτικών προσεγγίσεων που διευκολύνουν τη µάθηση 

και την ανάπτυξη (βλ. Meadows 1996, Ματσαγγούρας 1998, Κολέζα 2000). 

 Ο κοινωνικός κονστρουκτιβισµός που θεµελιώθηκε µε βάση τις θεωρίες του 

Vygotsky παρεµβάλλει µεταξύ ερεθίσµατος και αντίδρασης την κουλτούρα, µε τη 

µορφή νοήµατος. Το άτοµο από της γεννήσεως του είναι ένα κοινωνικοποιηµένο 

άτοµο και οι οποιεσδήποτε ενέργειες του είναι προϊόντα επικοινωνίας µε τον κόσµο 

των ενηλίκων. Ο Piaget αντιµετωπίζει το άτοµο σε πλήρη αποµόνωση, εκτός ίσως 

από το άµεσο φυσικό του περιβάλλον, ενώ ο Vygotsky υπογραµµίζει τη σηµασία της 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης και η γλώσσα κατέχει κεντρική θέση στη θεωρία του, 

καθόσον τα νοήµατα δεν υπάρχουν πριν την έκφραση τους σε γλώσσα (Κολέζα 2000, 

76). 

 Η κοινωνικο-πολιτισµική προσέγγιση δε δέχεται την άποψη ότι οι γνωστικές 

δοµές είναι εγγενής κληρονοµιά του ατόµου και αποδίδει τη γένεση και την ανάπτυξη 

των γνωστικών δοµών στη διατοµική επικοινωνία και δράση και όχι στην 

ενδοατοµική ωρίµανση και µάθηση. Η διαφοροποίηση των δύο αυτών σχολών στον 

τρόπο που αντιλαµβάνονται τη φύση του γνωστικού, τη διαδικασία ανάπτυξης του 

και τη σχέση της γνωστικής ανάπτυξης µε τη µάθηση παραπέµπει σε διαφορετικά 

µοντέλα διδασκαλίας. 

 Ο Vygotsky σε αντίθεση µε τον Piaget υποστηρίζει ότι η µάθηση προηγείται 

της εξέλιξης και το κοινωνικό πλαίσιο µε τις δυνατότητες επικοινωνίας και 

αλληλεπίδρασης που εξασφαλίζει στο αναπτυσσόµενο άτοµο παίζει πρωταρχικό ρόλο 

και γίνεται σηµαντικός παράγοντας µάθησης και γνωστικής ανάπτυξης και καθορίζει 

το περιεχόµενο και την κατεύθυνση και όχι µόνο το ρυθµό της εξέλιξης. Για τον 

Vygotsky, η µάθηση είναι µια διαδικασία «ώθησης προς τα πάνω» του παιδιού παρά 

εξάσκησης στο τρέχον επίπεδο. Η µάθηση του τύπου αυτού πραγµατοποιείται στη 

ζώνη επικείµενης ανάπτυξης. 

 Η ζώνη επικείµενης ανάπτυξης αντιστοιχεί στην απόσταση ανάµεσα στο 

πραγµατικό αναπτυξιακό επίπεδο, όπως αυτό καθορίζεται από την ανεξάρτητη 

(ατοµική) επίλυση προβληµάτων και στο εν δυνάµει επίπεδο ανάπτυξης, όπως αυτό 

καθορίζεται από την επίλυση προβληµάτων κάτω από την καθοδήγηση των ενηλίκων 

ή σε συνεργασία µε πιο ικανούς συνοµηλίκους (Vygotsky 1997). Ο Vygotsky εξέτασε 

τι σήµαινε η ζώνη της εγγύτερης ανάπτυξης για την οργάνωση της εκπαίδευσης και 

την ανάπτυξη της νοηµοσύνης (βλ. Κουγιουµουτζάκης 1995). Με τη ζώνη 
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επικείµενης ανάπτυξης ο Vygotsky επιχείρησε να εξηγήσει πως το άτοµο 

οικειοποιείται το διατοµικό και το µετατρέπει σε ενδοατοµικό. 

 Σύµφωνα µε το Ματσαγγούρα (1998, 113) σε επίπεδο διδασκαλίας η έννοια 

της επικείµενης ανάπτυξης συνεπάγεται ότι ο εκπαιδευτικός πρέπει πρώτα να 

εντοπίσει το επίπεδο των ατοµικών ικανοτήτων του µαθητή και στη συνέχεια να 

εντοπίσει το επίπεδο των γνωστικών δραστηριοτήτων που µπορεί να αναπτύξει το 

παιδί µε τη βοήθεια νύξεων, επιδείξεων και ερωτηµάτων από την πλευρά του 

εκπαιδευτικού. Για τον Vygotsky η µάθηση προηγείται και οδηγεί στην ανάπτυξη, 

ενώ κατά τον Piaget η ανάπτυξη προηγείται και είναι προϋπόθεση της µάθησης. Ο 

Vygotsky τοποθετεί τις αρχές της ατοµικής, εσωτερικής σκέψης στη συλλογική, 

εξωτερική επικοινωνία και δράση και οδήγησε στην ανάπτυξη των σύγχρονων 

θεωριών για την ανάπτυξη και τη µάθηση που είναι γνωστές ως κοινωνικός 

κονστρουκτιβισµός (social constructivism). Η σχολή του Vygotsky, θεωρεί ότι η 

γνώση ως περιεχόµενο και η µάθηση ως διαδικασία προσδιορίζεται από τις 

κοινωνικοπολιτιστικές περιστάσεις και υπογραµµίζει τη σηµασία της κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης. 

 Ο εκπαιδευτικός σύµφωνα µε τον Vygotsky, αναλαµβάνει άµεσο 

διαµεσολαβητικό ρόλο (mediator) µε την άµεση παρέµβαση και διδασκαλία και η 

µάθηση οδηγεί άµεσα στην ανάπτυξη, ενώ κατά τον Piaget o εκπαιδευτικός µπορεί να 

λειτουργήσει έµµεσα ως «διευκολυντής» µέσα από τη διευθέτηση του µαθησιακού 

περιβάλλοντος (Ματσαγγούρας 1998, 110). Σε επίπεδο διδασκαλίας το επίκεντρο του 

ενδιαφέροντος αποτελεί η διαδικασία της µάθησης και οι αλληλεπιδράσεις και ο 

τύπος της διδασκαλίας που προτείνεται βασίζεται στην εργασία σε οµάδες (Κολέζα 

2000, 78). Η διαµαθητική επικοινωνία και η διαµεσολάβηση του εκπαιδευτικού 

αποτελούν την κινητήρια δύναµη της ανάπτυξης. Μέσα από την κοινωνική 

αλληλεπίδραση και επικοινωνία προάγεται η διαδικασία της εσωτερίκευσης που 

γίνεται µέσω παρατηρήσεων, µιµήσεων, γενικεύσεων και αφαιρέσεων (Μeadows 

1996, 239 - Ματσαγγούρας 1998). 

 Οι θέσεις του L. Vygotsky διαφέρουν τόσο από τα παραδοσιακά 

δασκαλοκεντρικά µοντέλα που προδιαγράφουν αυστηρά το διδακτικό πλαίσιο, όσο 

και από τις παραδοσιακές µαθητοκεντρικές προσεγγίσεις της «προοδευτικής 

εκπαίδευσης» που ενεργοποιούν τις διαµαθητικές σχέσεις, αλλά υποβαθµίζουν τη 

σηµασία της παρέµβασης του εκπαιδευτικού. Σε αντιδιαστολή µε τις προηγούµενες 

απόψεις η ζώνη εγγύτερης ανάπτυξης των µαθητών, σύµφωνα µε το Vygotsky, 
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δηµιουργείται στη βάση της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης. Η συνεργασία, η 

αλληλεπίδραση του παιδιού µε τους ενηλίκους και µε τους συνοµηλίκους του, είναι η 

βάση της ανάπτυξης των ανώτερων ψυχικών λειτουργιών και γενικότερα της 

προσωπικότητας του παιδιού. Ο εκπαιδευτικός διαδραµατίζει αποφασιστικό ρόλο στη 

διαµόρφωση της κατεύθυνσης και του χαρακτήρα της επικοινωνίας στο σχολείο, 

χωρίς η παρέµβασή του αυτή να είναι αυθαίρετη και δεσποτική, αλλά που λαµβάνει 

υπόψη τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των µαθητών. Η ανάπτυξη της 

οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας και µάθησης αποτελεί µία από τις σοβαρότερες 

παιδαγωγικές συνέπειες της πολιτισµικής – ιστορικής θεωρίας του Vygotsky 

(∆αφερµάκης 2002). 

 

5.12.3. Το διδακτικό µοντέλο της γνωστικής µαθητείας 

 

 Όπως αναφέρει ο Ματσαγγούρας (2000, 130) το σχήµα της γνωστικής 

µαθητείας (cognitive apprenticeship) αποτελεί τη διδακτική πρόταση των 

νεοβυγκοτσκιανών ψυχολόγων και προσφέρεται για τη συστηµατική διδασκαλία 

γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων. Ο ίδιος συγγραφέας (Ματσαγγούρας 2000, 

130) επισηµαίνει ότι: «Μετά την αποτυχία των παράλληλων τµηµάτων να βοηθήσουν 

την κατηγορία των αδύνατων µαθητών και τις διαπιστώσεις που αφορούν τη θέση του 

αδύνατου µαθητή στο ανταγωνιστικό σύστηµα, φαίνεται καθαρά ότι µόνη λύση για 

την κατηγορία των αδύνατων µαθητών αποτελούν τα προγράµµατα 

οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας και άλλα παρεµφερή προγράµµατα που συνδυάζουν 

στοιχεία άµεσης και οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας, όπως είναι το µοντέλο της 

γνωστικής µαθητείας». ∆ηλαδή αναθέτει καθοδηγητικό και διδακτικό ρόλο στον 

εκπαιδευτικό και προσδιορίζει µε συγκεκριµένο επικοινωνιακό τρόπο τα στοιχεία του 

µαθησιακού πλαισίου. 

 Η θεωρία του Vygotsky µε τη ζώνη επικείµενης ανάπτυξης οδήγησαν στην 

έννοια του πλαισίου στήριξης και στο µοντέλο της «γνωστικής µαθητείας». Τα 

στοιχεία της διδακτικής στήριξης υπάρχουν στο µοντέλο της γνωστικής µαθητείας» 

που αποτελεί ολοκληρωµένη διδακτική προσέγγιση κατά την οποία ο εκπαιδευτικός 

επιδεικνύει άµεσα το προς µάθηση έργο για να λειτουργήσει ως µοντέλο (πρότυπο 

προς µίµηση) και στη συνέχεια µέσα από συνθήκες στήριξης εξασκεί τους µαθητές 

προκειµένου να αναπτύξουν τη διδασκόµενη δεξιότητα. Πιο συγκεκριµένα συνδυάζει 

τη δασκαλοµαθητική µε τη διαµαθητική σχέση, αξιοποιώντας την άµεση διδασκαλία, 
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τις ερωτήσεις, τις νύξεις και τις επισηµάνσεις του εκπαιδευτικού και την κατά 

µικροοµάδες επεξεργασία των δεδοµένων. 

 Όπως σηµειώνει η Lerner (1993, 202), αναφερόµενη στη θεωρία του 

Vygotsky, ένα κρίσιµο στοιχείο για τη µάθηση αποτελεί η κοινωνική και 

ανταποδοτική σχέση ανάµεσα στο δάσκαλο και στο µαθητή. O δάσκαλος λειτουργεί 

ως καθοδηγητής για το µαθητή, που του παρέχει πληροφόρηση και στήριξη, η οποία 

είναι απαραίτητη για τη µάθηση και τη διανοητική ανάπτυξη του µαθητή. Η στήριξη 

αυτή αναφέρεται ως «πλαίσιο στήριξης» (scaffolding = σκαλωσιά), επειδή οι µαθητές 

χρησιµοποιούν τη βοήθεια αυτή ενώ οικοδοµούν την γνώση και την κατανόηση που 

τελικά θα τους επιτρέψει να λύνουν τα προβλήµατα ή να συµπληρώνουν τα έργα 

µάθησης στηριζόµενοι στις δικές τους δυνάµεις. 

 Το σχήµα της γνωστικής µαθητείας ανήκει στην κατηγορία των 

οµαδοσυνεργατικών σχηµάτων που εφαρµόζουν συνδυαστικά τη δασκαλοκεντρική 

µε την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία. Τα σχήµατα αυτά αρχίζουν συνήθως µε τη 

δασκαλοκεντρική φάση κατά την οποία γίνεται η παρουσίαση του νέου διδακτικού 

αντικειµένου. Η παρουσίαση συγκροτηµένης γνώσης και υψηλού επιπέδου 

γνωστικών διαδικασιών αποτελεί ευθύνη και έργο του εκπαιδευτικού. Στην 

περίπτωση ιδιαίτερα των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού αποκτά ακόµη µεγαλύτερη βαρύτητα, επειδή δεν κατέχουν ή δεν έχουν 

κατανοήσει ακόµη και θεµελιώδεις έννοιες και δεξιότητες και το σηµαντικότερο δεν 

κατέχουν τον τρόπο, τη µέθοδο να προσεγγίσουν τη γνώση και δεν κατέχουν επαρκείς 

γνωστικές και µεταγνωστικές στρατηγικές (Lerner 1993, Αγαλιώτης 2000, Montague 

1998). 

 Ακολουθεί η οµαδοκεντρική φάση µε εταιρικά σχήµατα αµφίδροµης 

διπολικής επικοινωνίας ισοτίµων µελών κατά την οποία επιδιώκεται: α) η κατανόηση 

και η εµβάθυνση του περιεχοµένου της διδασκαλίας, όταν πρόκειται για επεξεργασία 

πληροφοριών, εννοιών, γενικεύσεων, φαινοµένων και καταστάσεων και β) η 

εξάσκηση των µαθητών, όταν πρόκειται για διαδικασίες και δεξιότητες. ∆ηλαδή, οι 

µαθητές στις φάσεις της επεξεργασίας και της εφαρµογής των θεµάτων που 

παρουσίασε ο δάσκαλος προσφέρουν αλληλοβοήθεια και αµοιβαίες επεξηγήσεις. Οι 

σχέσεις αλληλοβοήθειας, αποδοχής και αλληλοκαθοδήγησης που αναπτύσσονται 

εντός µίας ανοµοιογενούς ή µη οµάδας, δηµιουργούν αισθήµατα ασφάλειας και πιο 

αυξηµένες πιθανότητες να βιώσουν την εµπειρία της επιτυχίας (βλ. Ματσαγγούρας, 

2000). Οι Jones et al (1998) επισηµαίνουν ότι τα προγράµµατα συνεργατικής 
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µάθησης συµβάλλουν στην τόνωση του αυτοσυναισθήµατος των µαθητών µε 

χαµηλές επιδόσεις. 

 Στο σηµείο αυτό πρέπει να διευκρινιστεί ότι η θεωρητική στήριξη στα 

ανοµοιογενή εταιρικά σχήµατα, δηλαδή τις φροντιστηριακές δυάδες (peer tutoring) 

προσφέρει ο Vygotsky µε τη «ζώνη επικείµενης ανάπτυξης», αναγνωρίζοντας ότι 

εκτός από τον ενήλικο (εκπαιδευτικό), µπορούν και οι ικανότεροι συµµαθητές να 

λειτουργήσουν αναπτυξιακά µε σηµαντικά οφέλη για τα δύο µέλη της οµάδας, 

δηλαδή και για τον καλό και για τον αδύνατο µαθητή. 

 Μία δεύτερη κατηγορία εταιρικών σχηµάτων είναι αυτά που συγκροτούνται 

από οµοιογενείς δυάδες (peer collaboration) οι οποίες αποσκοπούν στην ισότιµη 

συνεργασία για την εκµάθηση πληροφοριών, εννοιών και στην εξάσκηση σε 

διαδικασίες και δεξιότητες που έχουν διδαχθεί και στη διερεύνηση και την επίλυση 

προβληµατικών καταστάσεων. Όπως επισηµαίνει ο Ματσαγγούρας (1998, 504) οι 

οµοιογενείς συνεργατικές δυάδες χρησιµοποιήθηκαν για πρώτη φορά από πιαζετικούς 

παιδαγωγούς και στηρίζεται στην άποψη ότι οι µαθητές συνεργαζόµενοι ξεπερνούν 

το ατοµικό τους µέτρο µέσω της κοινωνικογνωστικής σύγκρουσης. Η συνεργασία 

οδηγεί σε συγκρούσεις, οι οποίες συνεπάγονται την αναθεώρηση των αρχικών απλών 

σχηµάτων και το σχηµατισµό ανώτερων. Είναι γνωστή και έχει µείνει παροιµιώδης η 

έκφραση: «∆ύο λάθη κάνουν ένα ορθό». 

 Στη διδακτική παρέµβαση που αποτέλεσε µέρος της παρούσας ερευνητικής 

εργασίας εφαρµόσαµε το σχήµα της «γνωστικής µαθητείας» και χρησιµοποιήθηκαν 

σε όλα τα επιµέρους µαθήµατα οµοιογενή εταιρικά σχήµατα. Η διδακτική παρέµβαση 

εφαρµόστηκε αποκλειστικά στους µαθητές µε δυσκολίες µάθησης της Πειραµατικής 

Οµάδας και έτσι ήταν ανέφικτο να δηµιουργηθούν ανοµοιογενή εταιρικά σχήµατα µε 

βάση τις σχολικές επιδόσεις τους (καλός - µε µαθησιακές δυσκολίες), τα οποία, όµως, 

µπορούν να συγκροτηθούν σε µία συνηθισµένη σχολική τάξη. ∆εδοµένου ότι οι 

µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά δεν αποτελούν µία απόλυτα 

οµοιογενή οµάδα (B. Rourke & J. Del Dotto 1994, D. Geary 1994, Γ. Περικλειδάκης 

1998) καταβλήθηκε προσπάθεια, στις οµάδες διδασκαλίας µε περισσότερους από δύο 

µαθητές, να συγκροτούνται δυάδες µε έστω και µικρές διαφορές µεταξύ των µαθητών 

- µελών τους είτε ως προς τις σχολικές τους επιδόσεις είτε ως προς τα γνωστικά τους 

χαρακτηριστικά. Ερευνητές του χώρου των µαθησιακών δυσκολιών επισηµαίνουν ότι 

η εφαρµογή ειδικών προγραµµάτων εξάσκησης µέσω στρατηγικών µάθησης, πρέπει 
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να γίνεται σε µικρές οµάδες µαθητών, όχι µεγαλύτερες των έξι ατόµων, πράγµα που 

τηρήθηκε και στην περίπτωση της παρούσας έρευνας (βλ. Τζουριάδου 1996, 105) 

 Το διδακτικό σχήµα της γνωστικής µαθητείας σε µία από τις κλασσικές του 

µορφές µπορεί να περιλαµβάνει τις παρακάτω φάσεις (βλ. Η. Ματσαγγούρας, 2000): 

1. ∆ασκαλοκεντρική επίδειξη 

Ο δάσκαλος διδάσκει και εξηγεί υποδειγµατικά διαδικασίες και 

κοινωνικογνωστικές δεξιότητες. Με τον τρόπο αυτό λειτουργεί ως πρότυπο 

(modeling) προς µίµηση και παρουσιάζει στην αρχή του µαθήµατος τη συνολική 

εικόνα του διδακτικού αντικειµένου. 

2. Εξάσκηση µε φθίνουσα καθοδήγηση από το δάσκαλο 

∆ίνεται η δυνατότητα στους µαθητές να αντιµετωπίσουν ολοκληρωµένα έργα και 

όχι ξεκοµµένα τµήµατά τους. Γίνεται εξατοµίκευση της στήριξης και εναλλαγή 

στους ρόλους. 

3. Οµαδοκεντρική εξάσκηση  

Οι µαθητές εργάζονται ανά δύο (εταιρικά) και επιλύουν εναλλάξ µέρος των 

ασκήσεων του φύλλου εργασίας ή του βιβλίου, βοηθώντας ο ένας τον άλλο. 

Συζητούν µεταξύ τους τις δυσκολίες που συναντούν και αν υπάρχουν κοινές 

απορίες ή δυσκολίες, ζητούν τη βοήθεια της διπλανής εταιρικής οµάδας ή του 

δασκάλου. Στα πλαίσια του οµαδοσυνεργατικού αυτού σχήµατος στη διδακτικής 

µας παρέµβασης χρησιµοποιήθηκε η εταιρική τεχνική της αλληλοβοήθειας. Ο 

ένας από τους δύο µαθητές αρχίζει την επεξεργασία της πρώτης ερώτησης ή 

άσκησης περιγράφοντας µεγαλοφώνως τη σκέψη του. Ο δεύτερος µαθητής 

παρακολουθεί προσεκτικά το συµµαθητή του που εργάζεται και αν υπάρξει 

ανάγκη βοηθά, εξηγεί, προτείνει και αν καταλήξει σε κοινά αποδεκτή απάντηση 

συµφωνεί. Στο δεύτερο βήµα έχουµε αλλαγή ρόλων των δύο συνεργαζόµενων 

µαθητών. Ο εποπτεύων αρχικά αναλαµβάνει να λύσει τη δεύτερη άσκηση, υπό 

την εποπτεία τώρα του µαθητή που είχε λύσει την πρώτη. Αυτό µπορεί να 

συνεχιστεί για µία ή δύο ακόµη ασκήσεις. Μετά την εναλλακτική απάντηση των 

πρώτων ασκήσεων ή ερωτήσεων οι µαθητές επιβεβαιώνουν την ορθότητα των 

απαντήσεων τους µε τη διπλανή τους εταιρική οµάδα ή µε το δάσκαλο που 

λειτουργούν ως οµάδα ελέγχου. Αν υπάρχουν διαφορές οι εταιρικές οµάδες 

συζητούν και αναλύουν τα λάθη. 

4. Ατοµική ακαθοδήγητη εξάσκηση - Αξιολόγηση 
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Ο µαθητής επιχειρεί αυτόνοµη δράση. Εργάζεται ατοµικά χωρίς αλληλοβοήθεια ή 

άλλη εξωτερική βοήθεια. Η αξιολόγηση προκύπτει από τις ατοµικές εργασίες 

(τεστ αξιολόγησης) της τέταρτης αυτής φάσης. 

5. Οµαδική ανατροφοδότηση 

Ο δάσκαλος µπορεί να προσθέσει µία ακόµη φάση εάν κριθεί αναγκαίο ή 

υπάρχουν τα χρονικά περιθώρια. Κατά τη φάση αυτή οι δύο µαθητές της οµάδας 

συγκρίνουν τις ατοµικές τους εργασίες, συζητούν τις διαφορές, δίνουν εξηγήσεις 

ή διευκρινίσεις και επιφέρουν τις αναγκαίες διορθώσεις. 

6. Ατοµική βελτιωτική αξιολόγηση 

Οι διαδικασίες της προηγούµενης φάσης έχουν νόηµα, αν προβλέπεται η 

δυνατότητα βελτίωσης της ατοµικής επίδοσης µε τη συµµετοχή των µαθητών για 

δεύτερη φορά σε ασκήσεις αξιολόγησης. 

Για την αποτελεσµατικότητα του διδακτικού µοντέλου θεωρούνται 

σηµαντικές και είναι αναγκαίο να µεθοδευτούν κατάλληλα τόσο η καθοδήγηση όσο 

και η αξιολόγηση της συνεργατικής εργασίας. 

α. Η καθοδήγηση της συνεργατικής εργασίας 

7. Ο ρόλος του δασκάλου: Κατά την ώρα της οµαδικής εργασίας περιέρχεται και 

προσφέρει καθοδήγηση – βοήθεια, ενισχύοντας τις θετικές µορφές συµπεριφοράς 

κατά τη συνεργασία. 

Ο ρόλος των µαθητών: ∆εν γίνεται κατανοµή ρόλων, όπως στις πολυµελείς οµάδες. 

Επισηµαίνεται στους µαθητές ότι πρέπει να συνεργαστούν και µε συγκεκριµένο 

τρόπο να βοηθά ο ένας τον άλλο και ότι πρέπει να γίνεται από τον κάθε µαθητή 

επιβράβευση των θετικών µορφών συµπεριφοράς του συµµαθητή του. 

β. Η αξιολόγηση της συνεργατικής εργασίας 

1. Αξιολόγηση της ακαδηµαϊκής εργασίας: Στον βαθµό του κάθε µαθητή 

προστίθεται και ο συνολικός βαθµός της οµάδας για να ενισχυθεί η αλληλεξάρτηση 

και η πιο αποτελεσµατική συνεργασία των µαθητών. 

Αξιολόγηση της λειτουργικότητας της οµάδας: Κατά χρονικά διαστήµατα ο 

δάσκαλος ζητά από τους µαθητές να συµπληρώσουν δελτία αξιολόγησης των 

συµπεριφορών που επιδεικνύουν κατά τη συνεργασία τους. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6 

 

ΤΑ ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΚΑΙ Η ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ/ ΜΑΘΗΣΗ  

ΒΑΣΙΚΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΕΝΝΟΙΩΝ ΚΑΙ ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΩΝ 

ΣΤΟ ∆ΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

 

6.1 Εισαγωγή 

 

 Η µαθηµατική γνώση οικοδοµείται µέσα από την κατανόηση και τη µάθηση 

εννοιών, διαδικασιών και τη λύση προβληµάτων, γι’ αυτό και η διδασκαλία τους 

αποτελεί κυρίαρχους στόχους των αναλυτικών προγραµµάτων και αφιερώνεται για τη 

µάθησή τους πολύς χρόνος σ’ όλες τις τάξεις του δηµοτικού σχολείου. 

 Η γνώση σύµφωνα µε τους γνωστικούς ψυχολόγους διακρίνεται σε δηλωτική 

(Declarative Knowledge) και σε διαδικαστική γνώση (procedural Knowledge). Η 

πρώτη αναφέρεται στην οντολογία των πραγµάτων και αποτελεί αντικείµενο των 

επιστηµών, ενώ η δεύτερη αναφέρεται στον τρόπο χρήσης της γνώσης και των 

πραγµάτων. Η γνώση εκφράζεται και κοινοποιείται µε τη βοήθεια κωδίκων 

επικοινωνίας όπως είναι ο λεξικός και ο µαθηµατικός κώδικας (Anderson 1985, 

Gagne 1985, Ματσαγγούρας 1998, Κολέζα 2000, Κασσωτάκης και Φλουρής 2001). 

Υπάρχει και µία τρίτη κατηγορία η γνώση των όρων υπό τους οποίους µπορεί να 

αξιοποιηθεί η δηλωτική ή η διαδικαστική γνώση (Κασσωτάκης και Φλουρής, 2001) 

 Ιδιαίτερα για τη µαθηµατική εκπαίδευση οι µαθητές είναι απαραίτητο να 

αποκτήσουν διαδικαστικές γνώσεις και ικανότητες για την εκτέλεση αλγορίθµων και 

την επίλυση προβληµάτων, καθώς επίσης και να αποκτήσουν τις έννοιες και τις αρχές 

µε τις οποίες αυτές οι ικανότητες συνδέονται. Πολλοί µαθητές δε γνωρίζουν τις 

έννοιες και τις αρχές που συνδέονται µε τις ενέργειες που εκτελούν µηχανικά και 

αυτό έχει ως συνέπεια να αδυνατούν να χρησιµοποιήσουν γνώση που διαφέρει 

ελαφρώς από αυτή που έχουν διδαχθεί (Κολέζα 2000). 

 Σε ό,τι αφορά τους µαθητές µε δυσκολίες µάθησης, όταν η διαδικαστική 

γνώση αποκτηθεί αποκλειστικά µε τη εξάσκηση και στηρίζεται µόνο στη µηχανική 

αποστήθιση δεν µπορεί να θεωρηθεί στέρεα, είναι άλλωστε γνωστό ότι στους µαθητές 

αυτούς η µνήµη είναι η ψυχολογική λειτουργία που πολύ συχνά δυσλειτουργεί. 

Εξάλλου σύµφωνα µε τους Χρίστου και Φιλίππου (1995) η διδασκαλία που 



 130 

περιορίζεται στις διαδικασίες και αγνοεί τις αρχές, οδηγεί σε µηχανιστική µάθηση 

που έχει µηδαµινή παιδευτική αξία. 

 

6.2. Η δηλωτική γνώση/ διδασκαλία µαθηµατικών εννοιών 

 

 Η δηλωτική γνώση περιλαµβάνει: πληροφορίες, έννοιες, γενικεύσεις και 

σχήµατα. Στα πλαίσια της διδασκαλίας της δηλωτικής γνώσης το αναλυτικό 

πρόγραµµα των µαθηµατικών προβλέπει τη διδασκαλία βασικών εννοιών όπως: η 

έννοια του αριθµού, οι έννοιες των αριθµητικών πράξεων (πρόσθεσης, αφαίρεσης, 

πολλαπλασιασµού και διαίρεσης), του δεκαδικού αριθµού, του κλάσµατος, 

γεωµετρικές έννοιες κλπ. Ακόµη πρέπει να επισηµανθεί ό,τι είναι οι λέξεις για τη 

γλώσσα είναι οι έννοιες για τη σκέψη και όπως οι λέξεις αποκτούν το πλήρες νόηµα 

τους µέσα στα πλαίσια της πρότασης, έτσι οι έννοιες αποκτούν το πλήρες νόηµά τους 

µέσα στα πλαίσια σχέσεων. Στη σύγχρονη διδακτική είναι ευρέως αποδεκτό ότι οι 

έννοιες πρέπει να πρωταρχική θέση στο αναλυτικό πρόγραµµα, διότι µέσω αυτών 

διευκολύνεται η µάθηση όχι µόνο του ακαδηµαϊκού, αλλά και του ψυχοκινητικού 

τοµέα (διαδικαστική γνώση) και του συναισθηµατικού τοµέα (βλ. Ματσαγγούρας, 

1998). 

Για παράδειγµα, ο µαθητής πρέπει να έχει κατανοήσει του οµώνυµου και του 

ετερώνυµου κλάσµατος πριν αναπτύξει την ακαδηµαϊκή δεξιότητα της πρόσθεσης 

ετερωνύµων κλασµάτων. Επίσης οι έννοιες µας βοηθούν να αποκτήσουµε σε κάθε 

γνωστικό τοµέα τον πρώτο πυρήνα γνώσης και στη συνέχεια µέσα από τα σχήµατα 

στα οποία οργανώνονται, διευκολύνουν τη µεταφορά της µάθηση καθώς και την 

ενσωµάτωση στα αρχικά εννοιολογικά σχήµατα των νέων πληροφοριακών στοιχείων. 

 Ο εννοιολογικός πλούτος των παιδιών αυξάνεται και συστηµατοποιείται µε τη 

διδασκαλία του αναλυτικού προγράµµατος. Η συστηµατική διδασκαλία εννοιών 

καλλιεργεί τη σκέψη και οδηγεί στην ουσιαστική απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων. 

Πολλές από τις έννοιες που αποκτούν οι µαθητές εκτός σχολείου είναι συχνά ελλιπείς 

ή και λανθασµένες. Γι αυτό απαιτείται συστηµατική διδακτική προσπάθεια για να 

αναδιοργανωθούν. Η εποικοδοµητική διδακτική προσέγγιση στηρίζεται σ’ αυτή 

ακριβώς την παραδοχή και ο ρόλος του δασκάλου σύµφωνα µε τις αρχές της 

κατασκευαστικής επιστηµολογίας παίρνει τη µορφή της ενθάρρυνσης και του 

προσανατολισµού της κατασκευαστικής προσπάθειας των µαθητών, ώστε να 
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οδηγούνται στην ανάπτυξη µαθηµατικών νοηµάτων που εναρµονίζονται µ’ εκείνα της 

µαθηµατικής κοινότητας (βλ. Α. Μπούφη, 1996). 

 Σπουδαίο  ρόλο στο σχηµατισµό εννοιών παίζει η γλώσσα. Με τη βοήθειά της 

το άτοµο απελευθερώνεται από το συγκεκριµένο και του δίνει τη δυνατότητα µε 

λεκτικές περιγραφές και συγκρίσεις να δηµιουργεί νέες έννοιες και εννοιολογικά 

σχήµατα που διευκολύνουν τις νοητικές λειτουργίες. Οι ψυχολόγοι και οι 

ψυχογλωσσολόγοι (Piaget, Luria, Bruner, Vygotsky) δε συµφωνούν για  την ακριβή 

σχέση γλώσσας και σκέψης. ∆έχονται, όµως, ότι η γλώσσα και η σκέψη ακολουθούν 

µία διαλεκτική πορεία κοινής εξέλιξης και ότι η γλώσσα δεν εκφράζει µόνο, αλλά και 

διευκολύνει και καθοδηγεί τη σκέψη. Ο Ι. Παρασκευόπουλος ( 1985, 74) 

υπογραµµίζει ότι: «παρά τις διισταµένες απόψεις των θεωρητικών σχετικά µε το ποια 

από τις δύο προϋπάρχει η γλώσσα ή η σκέψη, ουδείς µπόρεσε να αρνηθεί ή να 

αµφισβητήσει τον καθοριστικό ρόλο που διαδραµατίζει η γλώσσα στο σχηµατισµό 

των εννοιών». 

 

6.3. Η διαδικαστική γνώση - διδασκαλία µαθηµατικών διαδικασιών και 

δεξιοτήτων 

 

Ενώ οι έννοιες αναφέρονται στην πληροφόρηση και στην κατανόηση που έχει 

το άτοµο για τον κόσµο, οι διαδικασίες αναφέρονται στη δράση του ατόµου µέσα 

στον κόσµο, δηλαδή στον τρόπο επικοινωνίας και παρέµβασης και αποτελούν 

απόρροια της άµεσης εµπειρίας, αλλά και της συστηµατικής διδασκαλίας 

(Ματσαγγούρας 1998).  

 Οι διαδικασίες συνδέονται άµεσα µε τις έννοιες και η ευελιξία του ανθρώπου 

σ’ ό,τι αφορά τη µάθηση συνίσταται στο ότι διαθέτει δύο τύπους αναπαράστασης της 

γνώσης του τον εννοιολογικό και τον διαδικαστικό και ότι µπορεί να µετατρέπει 

σχετικά εύκολα τον εννοιολογικό σε διαδικαστικό και το αντίστροφο (Κωσταρίδου – 

Ευκλείδη 1992, Ματσαγγούρας 1998, Κολέζα 2000).  

 Οι διαδικασίες µπορούν να ταξινοµηθούν στις εξής κατηγορίες: α) 

αλγοριθµικές διαδικασίες που έχουν καθορισµένη τάξη και αλληλουχία, όπως είναι οι 

αλγόριθµοι των αριθµητικών πράξεων, β) ψυχοκινητικές διαδικασίες, όπως ο χορός 

και η χρήση µηχανηµάτων, γ) δεξιότητες παρουσίασης και αποκωδικοποίησης 

πληροφοριών όπως είναι η γραφή και η ανάγνωση κειµένων, µαθηµατικών 

παραστάσεων, ιστογραµµάτων και χαρτών δ) γνωστικές δεξιότητες και στρατηγικές, 
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όπως είναι η δεξιότητα της κατηγοριοποίησης, η στρατηγική της ανάλυσης των 

γνωστών στοιχείων ενός προβλήµατος, ε) δεξιότητες επικοινωνίας και συµπεριφοράς 

και στ) οι διαδικασίες της επιστηµονικής έρευνας (βλ. Ματσαγγούρας, 1998, 106). 

Σχετικά µε τη µάθηση της διαδικαστικής γνώσης ο ίδιος συγγραφέας επισηµαίνει ότι 

η εκµάθηση διαδικασιών χωρίς το στοιχείο της κατανόησης, υποβιβάζει τη µάθηση 

στο επίπεδο της απλής εκγύµνασης, που ενδείκνυται µόνο για µερικές δεξιότητες του 

ψυχοκινητικού τοµέα και δεν είναι αποδεκτή για τις δεξιότητες του γνωστικού και 

του ακαδηµαϊκού τοµέα. 

 Όπως αναφέρει η Κολέζα (2000, 43) η διαδικαστική γνώση είναι η γνώση του 

«πώς» θα πραγµατοποιήσω µία ενέργεια ακολουθώντας συγκεκριµένα βήµατα. Για 

παράδειγµα, η γνώση του τύπου του εµβαδού του τραπεζίου Ε= (Β+β)·υ/2 είναι 

δηλωτική γνώση, ενώ η γνώση των βηµάτων που πρέπει να ακολουθήσω για να 

υπολογίσω το ύψος όταν δίνονται οι δύο βάσεις και το εµβαδόν είναι διαδικαστική 

γνώση. Σε αντίθεση µε τη δηλωτική γνώση την οποία µπορώ να εκφράσω ρητά, η 

διαδικαστική γνώση σε αρκετές περιπτώσεις αυτοµατοποιείται, ενώ δεν µπορώ να 

περιγράψω ακριβώς τη διαδικασία. Η διαδικασία της µάθησης χαρακτηρίζεται από 

µία συνεχή αλληλεπίδραση δηλωτικής και διαδικαστικής γνώσης. 

 Από τους πιο βασικούς στόχους των αναλυτικών προγραµµάτων των 

Μαθηµατικών στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση είναι α) η κατανόηση της έννοιας των 

τεσσάρων αριθµητικών πράξεων (πρόσθεσης, αφαίρεσης, πολλαπλασιασµού και 

διαίρεσης) µε φυσικούς αριθµούς και β) η εκτέλεση των αλγορίθµων των πράξεων. 

 Όταν αναφερόµαστε στις αριθµητικές πράξεις θα πρέπει να κάνουµε τη 

διάκριση µεταξύ των απλών πράξεων της αριθµητικής και των πιο σύνθετων 

διαδικασιών που ονοµάζονται αλγόριθµοι. Ο όρος αλγόριθµος σύµφωνα µε το Γ. 

Τρούλη (1992, 150) σηµαίνει: «µία σειρά από κανόνες ορισµένη µε ακρίβεια που 

δείχνει πως θα επιτύχουµε καθορισµένες πληροφορίες εξόδου µε βάση δοσµένες 

πληροφορίες εισόδου, ύστερα από ένα καταληκτικό αριθµό πράξεων». Για τον ίδιο 

όρο ο Χ. Λεµονίδης (1994, 201) σηµειώνει: «Με τον όρο αλγόριθµος ονοµάζουµε τις 

µηχανικές διαδικασίες, στις οποίες εκτελούνται κατά σειρά διάφορα προκαθορισµένα 

βήµατα». 

 Είναι προφανές ότι για να εκτελεσθεί ένας αλγόριθµος µιας αριθµητικής 

πράξης είναι απαραίτητη η γνώση των επιµέρους απλών πράξεων που απαιτούνται 

για την εκτέλεσή του. Έτσι, δεν µπορούµε να εκτελέσουµε τον αλγόριθµο του 

πολλαπλασιασµού µεταξύ δύο πολυψήφιων αριθµών, εάν δε γνωρίζουµε την 
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προπαίδεια (απλές πράξεις) για να εκτελέσουµε τους επιµέρους πολλαπλασιασµούς 

µεταξύ των µονοψήφιων αριθµών. 

 Στις αριθµητικές πράξεις ο όρος «αλγόριθµος» χρησιµοποιείται για να 

περιγράψει αφενός τις γραπτές υπολογιστικές διαδικασίες (τυπικοί αλγόριθµοι): 

Π.χ.  204    

  X  6     

  1224    

και αφετέρου τις νοερές διαδικασίες (άτυποι αλγόριθµοι). Για παράδειγµα για να 

εκτελέσουµε την ίδια πράξη νοερά λέµε: 200 επί 6 κάνει 1200, 4 επί 6 κάνει 24, 1200 

και 24 κάνει 1224. Η καλλιέργεια της ικανότητας εκτέλεσης αριθµητικών νοερά 

αποτελούσε κατά το παρελθόν βασική στόχο της διδασκαλίας των Μαθηµατικών στο 

δηµοτικό σχολείο. Αντίθετα σήµερα οι µαθητές ασχολούνται ελάχιστα µε τις νοερές 

αριθµητικές πράξεις µε αποτέλεσµα συχνά και άτοµα µε σπουδές τριτοβάθµιας 

εκπαίδευσης να αδυνατούν να εκτελέσουν ακόµη και στοιχειώδεις νοερούς 

λογαριασµούς. Η ικανότητα εκτέλεσης νοερών αριθµητικών πράξεων δεν 

καλλιεργείται και δεν αποκτάται κυρίως λόγω της βιβλιοκεντρικής διδασκαλίας και 

της ευρείας χρήσης των µικροϋπολογιστών τσέπης (βλ. Γ. Τρούλης, 1992). 

 Για να είναι σε θέση ένας µαθητής να εκτελέσει τον αλγόριθµο µιας 

αριθµητικής πράξης πρέπει να µάθει τη διαδικασία εκτέλεσης του (αλγοριθµικά 

βήµατα) και να γνωρίζει τις απλές επιµέρους πράξεις που εµπεριέχονται στον 

αλγόριθµο. Ως απλές πράξεις θεωρούνται οι πίνακες της πρόσθεσης, της αφαίρεσης, 

του πολλαπλασιασµού και της διαίρεσης που οι µαθητές προσπαθούν να 

αποµνηµονεύσουν στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου.  

 

6.4. Η διδασκαλία θεµελιωδών µαθηµατικών εννοιών και δεξιοτήτων 

 

 Θεµελιώδεις µαθηµατικές έννοες και δεξιότητες θεωρούνται αυτές που 

βρίσκονται στη βάση του µαθηµατικού οικοδοµήµατος. Ο Γ. Τρούλης (1992) 

παροµοιάζει την ύλη των µαθηµατικών µε ένα πύργο, που η κάθε πέτρα του 

στηρίζεται στις προηγούµενες. Ο Μπ. Τουµάσης (1994) επισηµαίνει ότι οι 

µαθηµατικές έννοιες και δεξιότητες στηρίζονται στις προηγούµενές τους, 

σχηµατίζοντας µία αλυσίδα που αν χαθεί ένας κρίκος καταστρέφεται η συνοχή τους. 

Η µαθηµατική γνώση διαφέρει απ’ αυτή άλλων µαθηµάτων, όπου υπάρχει σχετική 

ανεξαρτησία. Εάν δε ληφθεί υπόψη η ιδιαιτερότητα αυτή των Μαθηµατικών κατά τη 
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διδασκαλία τους, θα προκύψουν κενά και δυσκολίες που θα έχουν ως αποτέλεσµα 

διαταραχές στη µάθηση και αποτυχία για αρκετούς µαθητές. Στην περίπτωση των 

µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά θεωρείται πλήρως 

αναποτελεσµατική η διδασκαλία και η µάθηση νέων εννοιών και δεξιοτήτων, χωρίς 

να έχουν κατακτηθεί οι προαπαιτούµενες έννοιες ή δεξιότητες (Miller & Mercer 

1997). 

 Θεµελιώδεις µαθηµατικές έννοιες είναι η έννοια του αριθµού και η έννοια της 

αξίας θέσης των ψηφίων και θεµελιώδεις δεξιότητες είναι η ανάγνωση και γραφή των 

αριθµών και των αριθµητικών συµβόλων και η δεξιότητα απαρίθµησης - αρίθµησης. 

Τις θεµελιώδεις αυτές µαθηµατικές έννοιες ελέγξαµε σε µεγάλο βαθµό µε τα κριτήρια 

µαθηµατικών ικανοτήτων που χρησιµοποιήθηκαν στην παρούσα εργασία και 

αποτέλεσαν αντικείµενο συστηµατικής διδασκαλίας και θα αναφερθούµε αµέσως 

παρακάτω περιληπτικά.  

 

6.4.1. Η έννοια του αριθµού 

 

 Η έννοια και η λειτουργική χρήση του ακέραιου αριθµού είναι ακατανόητες 

πριν από το 7ο - 8ο έτος της ηλικίας, παρά το ότι µπορεί να µας καταπλήσσει µε τις 

προφορικές του αριθµήσεις. Το παιδί κατανοεί κατ΄ αρχήν τους µικρούς αριθµούς, 

γιατί µπορεί να χειριστεί εύκολα τα λίγα πράγµατα. Στα 7-8 χρόνια του θα αρχίσει τις 

προσθέσεις και αφαιρέσεις, ενέργειες που απαιτούν αντιστρέψιµες νοητικές 

διεργασίες. Από την ηλικία αυτή κατανοούνται δύο βασικές ιδιότητες του αριθµού: η 

ποσότητα την οποία αντιπροσωπεύει και η θέση της ανάµεσα σ΄ άλλες ποσότητες, 

µικρότερες ή µεγαλύτερες. Η διπλή αυτή κατάκτηση του πνεύµατος θα επιτρέψει το 

χειρισµό των αριθµών µε άνεση και ακρίβεια (Γ. Κρασανάκης, 1983). 

 Κατά την περίοδο των συγκεκριµένων νοητικών ενεργειών, το παιδί αποκτά 

την ικανότητα να αγνοεί τις διαφορές µεταξύ των πραγµάτων και να τα χαρακτηρίζει 

µε αριθµούς. Έτσι 1 τετράδιο είναι ισοδύναµο µε 1 µολύβι, 3 τραπέζια µε 3 καρέκλες 

και 3 µπάλες κ.λ.π. Το παιδί κατανοεί ακόµη ότι οι αριθµοί αποτελούν µια σειρά και 

ότι στη σειρά αυτή κάθε αριθµός δε λογαριάζεται παρά µια µόνο φορά. Κάθε αριθµός 

ακόµη, διατηρεί πάντα την ισοδυναµία του, ανεξάρτητα από την οποιαδήποτε θέση 

του σ΄ ένα σύνολο. 

 Ένα από τα πιο σηµαντικά έργα του J. Piaget αποτελεί η εργασία του: « Η 

γένεση του αριθµού στο παιδί» (Γ. Κρασανάκης 1983, 74). Από την αξιόλογη αυτή 
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εργασία προκύπτει ότι η προοδευτική συγκρότηση του αριθµού περνά από τα 

παρακάτω τρία στάδια: 

1ο στάδιο (4-5/6 ετών): Στο στάδιο αυτό το παιδί δεν έχει ακόµη κατακτήσει την 

έννοια του απόλυτου αριθµού γι’ αυτό δυσκολεύεται σε ποσοτικές συγκρίσεις. 

Επηρεασµένο από την εξωτερική µορφή των πραγµάτων κάνει «συγκριτικές», ολικές 

εκτιµήσεις και αυθαίρετες συσχετίσεις. 

2ο στάδιο (5/6-7 ετών):Στην ηλικία αυτή βρίσκεται το παιδί στο µισό του δρόµου για 

την απόκτηση της έννοιας του αριθµού. Τα αντιληπτικά δεδοµένα συγκρούονται µε 

τις ορθές λογικές ενέργειες. Χωρίς τη βοήθεια του αντιληπτικού πεδίου, οι συγκρίσεις 

και οι εκτιµήσεις είναι αδύνατες. 

3ο στάδιο (7-8 ετών): Στην ηλικία αυτή, η σκέψη των περισσότερων παιδιών φτάνει 

στην αληθινή, όχι επιφανειακή, έννοια του αριθµού µε τη βοήθεια της 

αντιστρεψιµότητας που έχει αρχίσει να λειτουργεί. Ο αριθµός γίνεται ένα νέο και 

πρωτότυπο πνευµατικό δηµιούργηµα, προϊόν της λειτουργικής συνθέσεως της 

πράξεως του εγκλεισµού σε τάξεις και της διατάξεως σε σειρές. 

 Την εξελικτική πορεία που ακολουθεί η απόκτηση και η συνοργάνωση της 

έννοιας της διατηρήσης της ποσότητας και της έννοιας του αριθµού έχει µελετήσει ο 

Piaget σε διάφορα πειράµατά του αντιστοιχίας ποσοτήτων και ισοδυναµίας συνόλων. 

Από το 7ο έτος και µετά (τρίτο στάδιο) το παιδί εµπεδώνει πλέον και τελειοποιεί τα 

µέχρι τότε επιτεύγµατά του. Η διατήρηση της ποσότητας και του αριθµού γίνεται 

πλέον ένα σταθερό γνωστικό σύστηµα. Το παιδί, όχι µόνο βεβαιώνει αµέσως την 

αµεταβλησία της ύλης, αλλά δικαιολογεί και τις απαντήσεις του µε λογικά πια 

επιχειρήµατα. Κατανοεί αντιστοιχίες µεταξύ δύο συνόλων και η γνώµη του για την 

ισοδυναµία τους δεν εξαρτάται από αλλαγές στη διάταξή τους στο χώρο, αλλά µόνο 

από προσθέσεις ή αφαιρέσεις στοιχείων, η αντιστοιχία δηλαδή στο στάδιο αυτό 

ελευθερώνεται πλήρως από την εποπτική της µορφή και εκτελείται πλέον εσωτερικά 

σε λειτουργικό, λογικό επίπεδο. Τόσο η απόλυτη όσο και η τακτική σηµασία του 

αριθµού γίνονται τώρα πλήρως κατανοητές. Το παιδί γνωρίζει, για παράδειγµα, ότι το 

10 µπορεί να αναφέρεται τόσο σε µια ποσότητα δέκα πραγµάτων όσο και στη δέκατη 

θέση σε µια σειρά (βλ. Κρασανάκη 1978 - Ι.Ν. Παρασκευόπουλο 1985, 65-76). 

Η παράλληλη εξέλιξη της έννοιας του αριθµού και της έννοιας της 

διατήρησης της ποσότητας, όπως διαγράφεται στη θεωρία του Piaget επιβεβαιώθηκε 

από σχετικές έρευνες. Μια τέτοια έρευνα που έγινε στη χώρα µας (Κ. Γ. Μάνος, 

1978) µε παιδιά προσχολικής και σχολικής ηλικίας εξετάστηκε η εξέλιξη της έννοιας 
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του αριθµού µε πειράµατα διατήρησης της ύλης και σειροθέτησης. Η έρευνα αυτή 

επιβεβαίωσε την άποψη του Piaget ότι η έννοια διατήρησης της ποσότητας 

συµβαδίζει µε την εξέλιξη της έννοιας του αριθµού. Επιβεβαιώθηκαν ακόµη τα τρία 

στάδια που κατά τον Piaget διέρχεται το παιδί ωσότου κατακτήσει την έννοια της 

διατήρησης της ύλης και του αριθµού. Αξιοσηµείωτο είναι ότι, ενώ η τυπική ηλικία 

για την κατάκτηση της έννοιας της διατήρησης της ποσότητας και του αριθµού είναι 

το 7ο ή 8ο έτος, υπάρχουν ένα ποσοστό παιδιών (περίπου 12%), που κατακτούν και το 

τελευταίο αναπτυξιακό στάδιο των εννοιών αυτών ακόµη και από το 5ο έτος και άλλα 

(ποσοστό 5%) που δεν έχουν κατακτήσει το στάδιο αυτό ακόµη και µετά το 10ο έτος 

της ηλικίας τους (βλ. Ι.Ν. Παρασκευόπουλο 1985, 70,71). 

Βασικές έρευνες του Piaget αναφέρονται στον εγκλεισµό των τάξεων, στη 

σειροθέτηση, στη διατήρηση, που αποτελούν τις προϋποθέσεις για την κατανόηση 

της έννοιας του αριθµού. Ο µεγάλος αυτός Ψυχολόγος ελάχιστα ασχολήθηκε µε τη 

µάθηση των βασικών αριθµητικών πράξεων. 

Ο Piaget (1952) αναφέρει ότι η κατανόηση της πρόσθεσης θα αποκτηθεί από 

τη στιγµή που το παιδί θα αναγνωρίσει ότι το όλον παραµένει σταθερό ανεξάρτητα 

από τα σύνθεση των µερών που το αποτελούν. Κάνει λόγο για σταδιακή ανάπτυξη 

(στάδια εξέλιξης) της έννοιας της πρόσθεσης και τη θεωρεί παράλληλη µε την 

ανάπτυξη της διατήρησης, άποψη που τεκµηριώνει µε σχετικά πειράµατα. Οι έρευνες 

του  Piaget µας έδωσαν πολύτιµες γνώσεις για την ανάπτυξη της έννοιας του αριθµού 

δε µας δείχνουν όµως ξεκάθαρα πώς αυτή η ανάπτυξη επηρεάζει τη µάθηση βασικών 

αριθµητικών εννοιών, όπως οι έννοιες των πράξεων. Έρευνες, όπως αυτή των Hibert 

& Carpenter (1982), τα παιδιά που αποτυγχάνουν στα πειράµατα της διατήρησης, της 

σειροθέτησης και του εγκλεισµού των τάξεων µπορούν να µάθουν να προσθέτουν ή 

να αφαιρούν, δηλαδή δεν υπήρξε θετική συσχέτιση ανάµεσα στην ανάπτυξη των 

εννοιών της διατήρησης, του εγκλεισµού των τάξεων, της σειροθέτησης και στη 

µάθηση των εννοιών της πρόσθεσης και της αφαίρεσης. 

Η θεωρία του Piaget για το πώς αναπτύσσεται η έννοια του αριθµού έχει 

υποτιµήσει τη σηµασία βασικών ποσοτικών ικανοτήτων, όπως η απαρίθµηση, η 

άµεση εκτίµηση και η προφορική αρίθµηση. Ένας µεγάλος αριθµός νεώτερων 

ερευνών υποστηρίζουν ότι στην ανάπτυξη των βασικών εννοιών του αριθµού 

εµπλέκονται και συµβάλλουν σε µεγάλο βαθµό αυτές οι ικανότητες και ότι η 

πρόσθεση και η αφαίρεση φαίνεται να οικοδοµούνται πάνω σ’ αυτές τις βασικές 
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ποσοτικές ικανότητες (R Gelman & C. Gallistel 1978, K. Fuson 1988, D. Briars & R. 

Siegler 1984). 

 Συµπερασµατικά, σύµφωνα µε τις απόψεις του Piaget, η κατανόηση του 

αριθµού από το παιδί, προϋποθέτει την κατανόηση των βασικών λογικών εννοιών: 

της διατήρησης, του εγκλεισµού των τάξεων και της σειροθέτησης αν και 

αναγνωρίζει ότι πριν την πλήρη ανάπτυξη αυτών των εννοιών αποκτά ποσοτικές 

δεξιότητες, όπως την απαρίθµηση, που αποκτούν πλήρες νόηµα, όµως, µέσω της 

εφαρµογής των λογικών εννοιών. Αντιθέτως µε τις απόψεις του Piaget, η δεύτερη 

θεωρητική άποψη, που προέρχεται από ερευνητές οι οποίοι δε συµφωνούν απόλυτα 

µεταξύ τους, υποστηρίζει ότι το παιδί αποκτά την έννοια του αριθµού µε την 

ανάπτυξη των ποσοτικών δεξιοτήτων. Ωστόσο, το τελευταίο διάστηµα, αρχίζουν να 

εξαλείφονται οι φαινοµενικές αντιθέσεις και διαφαίνεται µια τάση σύνθεσης και 

αλληλοσυµπλήρωσης (βλ. και Χ. Λεµονίδης, 1994). 

 

6.4.2. Η έννοια της αξίας θέσης των ψηφίων 

 

 Η αξία θέσης των ψηφίων και η βάση δέκα αποτελούν το υπόβαθρο του 

δεκαδικού συστήµατος αρίθµησης. Η κατανόηση της αξίας θέσης των ψηφίων µας 

επιτρέπει να κατανοήσοµε το σχηµατισµό των αριθµών και την εκτέλεση των 

αριθµητικών πράξεων. Στο δεκαδικό αριθµητικό σύστηµα όλοι οι αριθµοί µπορεί να 

σχηµατιστούν µε τη χρήση δέκα ψηφίων (0 - 9). Η αδυναµία κατανόησης της αξίας 

θέσης των ψηφίων δηµιουργεί δυσκολίες σε πολλούς µαθητές. 

 Για να είναι σε θέση οι µαθητές να σχηµατίσουν οποιοδήποτε αριθµό πρέπει 

να κατανοήσουν τα βασικά χαρακτηριστικά του δεκαδικού συστήµατος αρίθµησης. 

Τα βασικά αυτά χαρακτηριστικά, σύµφωνα µε τους Γ. Φιλίππου & Κ. Χρίστου (1995) 

είναι τα εξής: 

� Στηρίζεται στην αξία θέσης των ψηφίων 

� Η βάση του συστήµατος είναι το δέκα 

� Χρησιµοποιεί το σύµβολο του µηδενός 

� Ακολουθεί την προσθετική αρχή 

Η αξία θέσης των ψηφίων στηρίζεται στην κατανόηση απλούστερων εννοιών, 

όπως: α) οι έννοιες της οµαδοποίησης και της ανταλλαγής. ∆ηλαδή δέκα µονάδες 

µίας τάξης (βάση δέκα) συγκροτούν µία οµάδα, η οποία ισοδυναµεί και µπορούµε να 

την ανταλλάξοµε µε µία µονάδα της αµέσως ανώτερης τάξης και β) στην έννοια της 
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διαφοροποίησης της αξίας ενός ψηφίου ανάλογα µε τη θέση του, δηλαδή ότι το ψηφίο 

4 στους αριθµούς 3.407 και 1.054 αντιπροσωπεύει διαφορετικές αξίες. 

 Τα εποπτικά µέσα που θεωρούνται απαραίτητα για την αποτελεσµατική 

διδασκαλία της αξίας θέσης των ψηφίων διακρίνονται σε δύο µεγάλες κατηγορίες: 

στα αναλογικά και στα µη αναλογικά Τυπικό παράδειγµα αναλογικών εποπτικών 

µέσων αποτελούν οι κύβοι Dienes [µικρός κύβος (1Μ), λωρίδα από 10 µικρούς 

κύβους (1∆), πλάκα από 10 λωρίδες (1Ε) και µεγάλος κύβος από 10 πλάκες (1Μχ)]. 

Τα αναλογικά µοντέλα είναι πιο συγκεκριµένα γι’ αυτό και η διδασκαλία της αξίας 

θέσης των ψηφίων πρέπει να αρχίζει απ’ αυτά και στη συνέχεια να προχωρεί στα µη 

αναλογικά (αριθµητήρια, χρήµατα κλπ), όπου δε φαίνεται η αναλογία. Για να 

οικοδοµήσουν οι µαθητές την έννοια πρέπει να χρησιµοποιούν ποικίλα εποπτικά 

µέσα και η µάθηση να παίρνει παιγνιώδη µορφή (βλ. Γ. Φιλίππου & Κ. Χρίστου, 

1995). 

 

6.4.3. Η εξέλιξη των διαδικασιών εκτέλεσης και αποµνηµόνευσης των απλών 

αριθµητικών πράξεων 

 

 Ερευνητές, τόσο από το χώρο της Ψυχολογίας όσο και από το χώρο της 

∆ιδακτικής, προσπάθησαν τα τελευταία τριάντα χρόνια να δώσουν απάντηση στο πώς 

λειτουργούν τα παιδιά προσχολικής και σχολικής ηλικίας, δηλαδή ποιες διαδικασίες 

χρησιµοποιούν κατά την εκτέλεση των απλών αριθµητικών πράξεων. Στα σχετικά 

πειράµατα χρησιµοποιήθηκε κυρίως η µέθοδος µέτρησης του χρόνου αντίδρασης των 

µαθητών. 

 Ο Χ. Λεµονίδης (1994) έκανε µία εµπεριστατωµένη ανασκόπηση των απλών 

σχετικών ερευνών για τις απλές πράξεις της πρόσθεσης και της αφαίρεσης και από 

την ανασκόπηση αυτή προέκυψαν τα παρακάτω συµπεράσµατα: 

 Η πρόσθεση, παρ’ όλο που θεωρείται απλούστερη, φαίνεται να ενεργοποιεί 

ταυτόχρονα γνώσεις αυτοµατισµού (δηλωτική γνώση), όπως είναι η άµεση ανάκληση 

από τη µακροπρόθεσµη µνήµη και γνώσεις διαδικαστικές που υλοποιούνται µε 

κάποιες διαδικασίες, όπως είναι η απαρίθµηση και η νοερή αρίθµηση. Η αναλογία 

διαδικαστικών και δηλωτικών µεθόδων µεταβάλλεται µε την εξέλιξη του παιδιού. Το 

µικρό παιδί αρχίζει µε µία υλική διαδικασία της απαρίθµησης όλων, πριν τη χρήση 

πιο πολύπλοκων διαδικασιών που εµπεριέχουν την αντιµεταθετική ιδιότητα. Στη 

συνέχεια παρατηρείται µία σύνθετη εξέλιξη των διαδικασιών και της χρήσης τους, µε 
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κυρίαρχη στους ενήλικες πλέον τη διαδικασία της άµεσης ανάκλησης από τη µνήµη. 

Όσον αφορά την αρίθµηση µε τα δάκτυλα, φαίνεται να παρουσιάζει µία τεράστια 

ανάπτυξη κατά τη διάρκεια της δευτέρας δηµοτικού, για να έχει στη συνέχεια επίσης 

µια γρήγορη µείωση. 

 Ο γραπτός αλγόριθµος της αφαίρεσης είναι συνθετότερος και δυσκολότερος 

απ΄ αυτόν της πρόσθεσης. Οµοίως η εκτέλεση των απλών πράξεων της αφαίρεσης 

είναι πιο περίπλοκη. Οι µαθητές στην αφαίρεση χρησιµοποιούν µια πιο σύνθετη 

ανακατασκευαστική διαδικασία και σε αντίθεση µε την πρόσθεση παρατηρούνται 

πολλές διαφορές από µαθητή σε µαθητή. 

 Σε γενικές γραµµές και µε βάση τους χρόνους αντίδρασης τα µικρά παιδιά 

εφαρµόζουν την αρίθµηση, δηλαδή τη διαδικαστική µέθοδο και οι ενήλικες την 

άµεση ανάκληση από τη µακροπρόθεσµη µνήµη. Η περίοδος που τα παιδιά περνούν 

από την ανακατασκευαστική ή διαδικαστική µέθοδο στην ανακλητική ή δηλωτική 

τοποθετείται προσεγγιστικά στη τρίτη δηµοτικού. Στην τάξη αυτή οι µαθητές 

διακρίνονται σε δύο οµάδες: σ’ αυτούς που πραγµατοποιούν άµεση ανάκληση από τη 

µνήµη και λειτουργούν όπως οι ενήλικες και σ΄ αυτούς που συµπεριφέρονται όπως οι 

µαθητές της πρώτης δηµοτικού. Σε µερικούς, ωστόσο, µαθητές, η αποµνηµόνευση 

ορισµένων απλών πράξεων επέρχεται στην ΣΤ΄ ∆ηµοτικού ή και στη Α΄ Γυµνασίου. 

Ιδιαίτερα σηµαντικός θεωρείται ο ρόλος της βραχυπρόθεσµης µνήµης, η 

περιορισµένη δυνατότητα της οποίας, µας υποχρεώνει να προσφεύγουµε στη 

µακροπρόθεσµη µνήµη που έχει σχεδόν απεριόριστη χωρητικότητα (Χ. Λεµονίδης, 

1994). 

 Οι δραστηριότητες νοερής αρίθµησης φαίνεται να αναπτύσσονται σε τρία 

επίπεδα. Σε πρώτο επίπεδο τα παιδιά προσθέτουν ή αφαιρούν µία προς µία τις 

µονάδες που αντιστοιχούν στον µικρότερο από τους δύο αριθµούς αρχικά µε τη 

χρήση βοηθηµάτων που βοηθούν και στην ελάφρυνση του φορτίου της 

βραχυπρόθεσµης µνήµης. Σ’ ένα δεύτερο επίπεδο οι πράξεις εκτελούνται νοερά µε 

βάση πάντοτε την ίδια αρχή. Στη συνέχεια και µε την επίδραση της άσκησης, του 

αυτοµατισµού και της ωρίµανσης τα παιδιά αποθηκεύουν και ανακαλούν από τη 

µακροπρόθεσµη µνήµη τα αποτελέσµατα των απλών πράξεων. 

 Για τις απλές πράξεις του πολλαπλασιασµού έχουν πραγµατοποιηθεί 

ελάχιστες έρευνες σε σχέση µε την πρόσθεση και την αφαίρεση. Αρχικά οι ερευνητές 

θεωρούσαν την εκτέλεση και την ανάκληση από τη µνήµη των απλών πράξεων του 
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πολλαπλασιασµού ως ανακατασκευαστική διαδικασία ή διαδικαστική γνώση (π.χ 

επαναλαµβανόµενη πρόσθεση). 

 Πιο πρόσφατες έρευνες (Campbell & Graham 1985, Campbell 1987, 

Λεµονίδης 1994) κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι η µάθηση των απλών 

πολλαπλασιαστικών πράξεων είναι περισσότερο δηλωτική παρά διαδικαστική γνώση. 

Οι ερευνητές κατέληξαν στο συµπέρασµα αυτό µετρώντας το χρόνο αντίδρασης 

(απάντησης) και µε τον τρόπο αυτό προσπάθησαν να ερµηνεύσουν το πώς 

οργανώνονται στη µακρόχρονη µνήµη οι απλές πράξεις του πολλαπλασιασµού. 

 Ειδικότερα οι Campbell & Graham 1985 και ο Campbell 1987, διατύπωσαν 

την άποψη ότι η ανάκληση των απλών πράξεων της προπαίδειας βασίζεται σε µία 

λειτουργία που συνδέει συνειρµικά τις πράξεις του πολλαπλασιασµού και τις 

υποψήφιες απαντήσεις που έχουν αποµνηµονευτεί, και που µπορεί να είναι είτε 

σωστές είτε λανθασµένες. Η επιτυχία των µαθητών εξαρτάται από τη επικράτηση των 

σωστών απαντήσεων επί των λανθασµένων που δρουν ανταγωνιστικά. Οι ερευνητές 

υποστήριξαν ότι η σύνδεση αυτή των αλληλεπιδράσεων εδραιώνεται κατά το πρώτο 

στάδιο µάθησης, όταν διαµορφώνεται για πρώτη φορά η δοµή του δικτύου στη µνήµη 

του παιδιού. 

 Με βάση τις θέσεις αυτές ο Graham (1987) πρότεινε µία µέθοδο µε σκοπό τη 

µείωση των αλληλεπιδράσεων. Με βάση τη µέθοδο αυτή από τα 110 γινόµενα αν 

αφαιρεθούν τα όµοια που σχηµατίζονται µε την αντιµεταθετική ιδιότητα (π.χ. 3 x 4 =  

4 x 3) και οι πίνακες του 0, του 1 και του 10 που µαθαίνονται εύκολα και ως κανόνες, 

µένουν για µάθηση 36 γινόµενα. Στη συνέχεια πρότεινε να γίνουν 6 οµάδες των 6 

γινοµένων και κάθε οµάδα να περιέχει κατά το δυνατόν διαφορετικούς παράγοντες. 

Πρότεινε επίσης και τη διδασκαλία ευρετικών κανόνων που να περιορίζουν τον 

αριθµό των πιθανών απαντήσεων σε µία ερώτηση (π.χ. τα γινόµενα µε το 9, έχουν το 

άθροισµα των ψηφίων τους ίσο µε το 9). 

 Ερευνητές του χώρου της διδακτικής των Μαθηµατικών προτείνουν η 

εκµάθηση των απλών πράξεων της διαίρεσης να γίνεται ταυτόχρονα µε τις απλές 

πράξεις του πολλαπλασιασµού. Η ταυτόχρονη εκµάθηση των πινάκων του 

πολλαπλασιασµού και της διαίρεσης βοηθά να αντιληφθούν οι µαθητές τις σχέσεις 

µεταξύ των δύο πράξεων και επιτυγχάνεται σηµαντική εξοικονόµηση χρόνου. Η 

διδασκαλία των ιδιοτήτων των πράξεων (αντιµεταθετική, ουδέτερο στοιχείο κλπ.) δεν 

αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση για την κατανόηση της έννοιας των πράξεων. 

Ενδείκνυται, όµως, να διδάσκονται παράλληλα µε αντίστοιχες µεθόδους και µέσα, 
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επειδή βοηθούν στην ανάπτυξη των διδασκοµένων εννοιών. (Γ. Φιλίππου & Κ 

Χρίστου 1995). 

3 x 7 = 21 7 x 3 = 21 

21 : 7 = 3 21 : 3 =7 

 

6.5. Η επίλυση προβληµάτων 

 

Σε κάθε ενότητα των µαθηµατικών του δηµοτικού σχολείου θα βρούµε ως 

τελικό στόχο - όπως προκύπτει και από τα αναλυτικά προγράµµατα - την εφαρµογή 

των όσων διδάχτηκαν στη λύση προβληµάτων. Ο Γ. Τρούλης (1992) επισηµαίνει ότι 

η λύση προβλήµατος είναι η κατεξοχήν µαθηµατική δραστηριότητα και ότι αποτελεί 

πηγή και κριτήριο της δηµιουργικής σκέψης. Έτσι, οι διάφορες µαθηµατικές έννοιες 

και οι τεχνικές εκτέλεσης των αλγόριθµων των αριθµητικών πράξεων έχουν ως σκοπό 

να βοηθήσουν τους µαθητές στην επίλυση προβληµάτων. Η ικανότητα επίλυσης 

προβληµάτων θεωρείται τόσο σηµαντική, ώστε δεν είναι υπερβολή να υποστηριχθεί 

ότι «κάνω µαθηµατικά» σηµαίνει κυρίως ότι λύνω προβλήµατα και «µαθαίνω 

Μαθηµατικά» σηµαίνει ουσιαστικά ότι µαθαίνω πώς να λύνω προβλήµατα. 

Οι Φιλίππου & Χρίστου (1995) αναφέρουν ότι στα Μαθηµατικά υπάρχει 

σύγχυση µεταξύ προβλήµατος και άσκησης και τονίζουν ότι σύµφωνα και µε τις 

γνώµες ειδικών το πρόβληµα αναφέρεται σε µία κατάσταση που το άτοµο αναζητά 

κάτι που δε γνωρίζει αµέσως την πορεία που θα ακολουθήσει για την ανεύρεσή του. 

Αντιθέτως, όταν η διαδικασία που οδηγεί στην επίλυση είναι γνωστή, τότε δεν 

πρόκειται για πρόβληµα, αλλά για άσκηση και διαπιστώνουν ότι συχνά στα 

Μαθηµατικά του δηµοτικού σχολείου παρατηρείται η επανάληψη πανοµοιότυπων 

δοµικά λεκτικών ασκήσεων µιας µοναδικής πράξης και δηµιουργείται η λανθασµένη 

εντύπωση ότι οι µαθητές ασχολούνται µε προβλήµατα (βλ. και Μπ. Τουµάσης, 1994) 

Για τους µαθητές του δηµοτικού σχολείου ιδιαίτερα σηµαντικοί παράγοντες 

που συµβάλλουν στην επιτυχή επίλυση λεκτικών προβληµάτων θεωρούνται: α) η 

ικανότητα εκτέλεσης αριθµητικών πράξεων, β) το επίπεδο κατάκτησης του 

λεξιλογίου των µαθηµατικών και γ) η επιβάρυνση της βραχυπρόθεσµης µνήµης λόγω 

της έκτασης και των όρων του προβλήµατος. Το λεξιλόγιο και η υπολογιστική 

ικανότητα των µαθητών µπορούν να βελτιωθούν µε την κατάλληλη διδασκαλία και 

άσκηση και µε την πάροδο του χρόνου. Ιδιαίτερη σηµασία αποδίδεται στο ρόλο της 

βραχυπρόθεσµης µνήµης. Η επιβάρυνση της µνήµης εργασίας µειώνεται σηµαντικά 
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µε τη βελτίωση της αναγνωστικής ικανότητας και της ταχύτητας ανάγνωσης, επειδή 

αυξάνεται ο αριθµός των λέξεων και των όρων που µπορεί να συγκρατηθούν και να 

επεξεργαστούν (D. Geary, 1994) 

 

6.5.1. Η κατηγοριοποίηση προβληµάτων προσθετικών και πολλαπλασιαστικών 

δοµών 

 

 Τη δεκαετία του ’90 πραγµατοποιήθηκε ένας σηµαντικός αριθµός ερευνών µε 

σκοπό τη δηµιουργία και την επαλήθευση κατηγοριοποιήσεων των λεκτικών 

προβληµάτων. Η πρώτη σοβαρή προσπάθεια ταξινόµησης είχε γίνει από τον G. 

Vergnaud, ο οποίος επεσήµανε τη σηµασία παραµέτρων όπως η γλωσσική διατύπωση 

των λεκτικών προβληµάτων που αρχικά δεν είχε προσεχθεί ιδιαίτερα. 

 Ο G. Vergnaud, πρότεινε µία κατηγοριοποίηση µε βάση εννοιολογικά 

κριτήρια και έκανε τη διάκριση µεταξύ αριθµητικών και σχεσιακών υπολογισµών. 

Από την προσπάθεια αυτή προέκυψε ότι η δυσκολία ενός προβλήµατος «προσθετικού 

τύπου», δηλαδή ενός προβλήµατος που για τη λύση του απαιτείται η πράξη της 

πρόσθεσης ή της αφαίρεσης, δεν έγκειται τόσο στο είδος των απαιτούµενων πράξεων 

(πρόσθεση ή αφαίρεση), όσο στον προσδιορισµό των σχέσεων µεταξύ των µεγεθών 

που υπεισέρχονται στην εκφώνηση. Στα προβλήµατα προσθετικού τύπου ο 

προσδιορισµός των σχέσεων µπορεί να αφορά καταστάσεις, δηλαδή µετρήσεις που 

εκφράζονται µε θετικούς αριθµούς ή µετασχηµατισµούς, δηλαδή σχέσεις µεταξύ 

καταστάσεων που εκφράζονται µε θετικούς ή αρνητικούς αριθµούς. Με βάση την 

κατηγοριοποίηση αυτή µε εννοιολογικά κριτήρια προέκυψαν 27 είδη προβληµάτων 

πρόσθεσης και αφαίρεσης (βλ. Ε. Κολέζα 2000 και Χ. Λεµονίδης 1994). 

 Η πιο διαδεδοµένη κατηγοριοποίηση προβληµάτων προσθετικού τύπου είναι 

αυτή των Carpenter & Moser (1982) και Riley, Greeno & Heller (1983). Η 

ταξινόµηση έγινε µε σηµασιολογικά κριτήρια και περιλαµβάνει τέσσερις µεγάλες 

οµάδες προβληµάτων πρόσθεσης και αφαίρεσης. Επειδή η επιλογή των προβληµάτων 

προσθετικού τύπου στην έρευνά µας έγινε µε βάση την τελευταία κατηγοριοποίηση, 

θα αναφερθούµε αναλυτικότερα και θα δοθούν παραδείγµατα προβληµάτων. 

α. Τα προβλήµατα Αλλαγής: Περιλαµβάνουν 6 διαφορετικές περιπτώσεις 

προβληµάτων. Έχουµε αύξηση ή µείωση της αρχικής ποσότητας και ο άγνωστος 

µπορεί να είναι η αρχική ποσότητα, το µέτρο της αλλαγής ή η τελική ποσότητα. 
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Π.χ. Ο Κώστας είχε 5 βιβλία. Η Ελένη του πήρε µερικά για να διαβάσει, οπότε 

έµειναν στον Κώστα 2 βιβλία. Πόσα βιβλία του πήρε η Ελένη; (άγνωστο το µέτρο της 

αλλαγής). 

β. Τα προβλήµατα Συνδυασµού: ∆ύο υποσύνολα συνθέτουν ένα υπερσύνολο. 

Υπάρχουν 2 περιπτώσεις προβληµάτων συνδυασµού ανάλογα µε το αν το ζητούµενο 

είναι το υποσύνολο ή το υπερσύνολο. 

Π.χ. Η ∆ήµητρα έχει 12 τριαντάφυλλα κόκκινα και άσπρα. Τα 7 είναι κόκκινα. Πόσα 

είναι τα άσπρα; (άγνωστο το υποσύνολο). 

γ. Τα προβλήµατα Σύγκρισης: Οι µετρήσεις δύο µεγεθών συγκρίνονται ως προς το 

«περισσότερο» ή το «λιγότερο». Ο άγνωστος µπορεί να είναι το µέτρο του πρώτου 

µεγέθους, το µέτρο του δεύτερου µεγέθους ή το µέτρο σύγκρισης. Υπάρχουν 8 

διαφορετικές περιπτώσεις προβληµάτων. 

Π.χ. Ο Τάκης έχει 7 µολύβια. Ξέρουµε ότι έχει 3 λιγότερα από το Νίκο. Πόσα 

µολύβια έχει ο Νίκος; (Άγνωστο το µέτρο του δεύτερου µεγέθους, αναφερόµενη 

ποσότητα). 

δ. Τα προβλήµατα Εξοµοίωσης: Είναι ένα µείγµα από προβλήµατα αλλαγής και 

σύγκρισης. Έχουµε τους ίδιους µετασχηµατισµούς που είδαµε στα προβλήµατα 

Αλλαγής µόνο που εδώ βασίζονται στη σύγκριση δύο συνόλων. Η ερώτηση που 

τίθεται είναι «Τι πρέπει να κάνουµε στο ένα σύνολο για να γίνει ίσο µε το άλλο;». 

Υπάρχουν έξι περιπτώσεις προβληµάτων Εξοµοίωσης. 

Π.χ. Ο Μάριος έχει 5 γραµµατόσηµα. Αν ο Γιάννης χάσει 3 γραµµατόσηµα θα έχει τα 

ίδια µε το Μάριο. Πόσα γραµµατόσηµα έχει ο Γιάννης; 

 Όπως στις προσθετικές δοµές η πρόσθεση και η αφαίρεση αντιµετωπίζονται 

ως δύο όψεις του ίδιου νοµίσµατος, µε την ίδια λογική ο πολλαπλασιασµός και η 

διαίρεση µπορούν να ενταχθούν στο ίδιο εννοιολογικό πεδίο
5
. Στην περίπτωση του 

εννοιολογικού πεδίου των πολλαπλασιαστικών δοµών, δεν µπορούµε να 

διαχωρίσουµε τις έννοιες του πολλαπλασιασµού, της διαίρεσης, του κλάσµατος και 

της αναλογίας, οι οποίες παρουσιάζουν στενή µαθηµατική σχέση (G. Vergnaud, 1983 

- Λεµονίδης 1994 & Ε. Κολέζα, 2000). 

                                                
5Εννοιολογικό πεδίο είναι ένα σύνολο προβληµάτων και καταστάσεων για την επεξεργασία των 

οποίων είναι απαραίτητες έννοιες, διαδικασίες και αναπαραστάσεις διαφορετικών, αλλά 

αλληλοσχετιζόµενων τύπων (G. Vergnaud, 1983). 
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 Εντός του πολύ µεγάλου χώρου που καλύπτουν τα προβλήµατα του 

πολλαπλασιασµού και της διαίρεσης σύµφωνα µε τον Vergnaud (1983) διακρίνονται 

τέσσερις διαφορετικοί τύποι πολλαπλασιαστικών δοµών  

• Ο ισοµορφισµός των µέτρων 

• Πολλαπλασιαστικός παράγοντας ή ένας χώρος µέτρων 

• Το γινόµενο των µέτρων ή Καρτεσιανό γινόµενο 

• Η πολλαπλή αναλογία. 

Στη συνέχεια θα αναφερθούµε σύντοµα σε εκείνες τις κατηγορίες 

προβληµάτων, όπου εντάσσονται τα προβλήµατα που συµπεριλάβαµε στα κριτήρια 

αξιολόγησης και διδάξαµε στους µαθητές της πειραµατικής οµάδας. 

 Ο ισοµορφισµός των µέτρων αποτελεί την πιο µεγάλη και ιδιαίτερα 

ενδιαφέρουσα κατηγορία προβληµάτων, την οποία χρησιµοποιούµε για την εισαγωγή 

του πολλαπλασιασµού στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Στα προβλήµατα αυτού του 

τύπου εκφράζεται µία εννοιολογική σχέση µεταξύ τεσσάρων όρων, µία τετραδική 

σχέση από την οποία οι µαθητές πρέπει να συµπεράνουν µία αριθµητική σχέση 

µεταξύ τριών όρων. Στην κατηγορία αυτή διακρίνουµε τα εξής βασικά είδη 

προβληµάτων: 

α) απλά προβλήµατα πολλαπλασιασµού 

Π.χ. Η Ελένη έχει 5 πακέτα µε τσίχλες. Κάθε πακέτο έχει µέσα 12 τσίχλες. Πόσες 

τσίχλες έχει η Ελένη; 

Έχουµε ένα αριθµό όµοιων συνόλων και τον πληθικό αριθµό του καθενός. Ζητείται ο 

συνολικός αριθµός αντικειµένων που βρίσκονται σ’ όλα τα σύνολα. Οι µαθητές 

κατανοούν τον πολλαπλασιασµό ως οµαδοποίηση εύκολα ως επαναλαµβανόµενη 

πρόσθεση (Γ. Φιλίππου & Κ. Χρίστου 1995). 

Π.χ. Σ’ ένα κήπο είναι φυτεµένα λουλούδια σε 5 σειρές. Κάθε σειρά έχει 7 

λουλούδια. Πόσα είναι όλα τα λουλούδια του κήπου; 

Τη δοµή αυτή του πολλαπλασιασµού, ως διάταξη, οι µαθητές την αντιλαµβάνονται 

εύκολα και πάλι ως επαναλαµβανόµενη πρόσθεση (Γ. Φιλίππου & Κ. Χρίστου 1995). 

β) προβλήµατα διαίρεσης µερισµού. Χωρισµός µιας δεδοµένης ποσότητας σε ίσα 

µέρη. 

Π.χ. Τρία παιδιά θα µοιραστούν εξίσου 75 ευρώ που τους έδωσε ο παππούς τους. 

Πόσα ευρώ θα πάρει το καθένα; 

γ) προβλήµατα διαίρεσης µέτρησης: ∆ηµιουργία οµάδων µε τον ίδιο αριθµό στοιχείων. 
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Π.χ. Αν µία αυγοθήκη παίρνει 6 αυγά, πόσες αυγοθήκες θα χρειαστούν για την 

τοποθέτηση 54 αυγών; 

 Μία κλάση προβληµάτων της κατηγορίας αυτής που είναι πιο σύνθετη είναι η 

παλιά απλή µέθοδος των τριών ή αυτά που ονοµάζοµε σήµερα προβλήµατα 

αναλογίας. Στα προβλήµατα αυτά καµία από τις τέσσερις ποσότητες δεν είναι 

µονάδα, όπως στα προηγούµενα. Οι τρεις προηγούµενες κλάσεις προβληµάτων 

πολλαπλασιασµού και διαίρεσης µπορεί να θεωρηθούν ως απλές περιπτώσεις της πιο 

γενικότερης κλάσης της αναλογίας ή της απλής µεθόδου των τριών. Προβλήµατα 

αυτής της κατηγορίας µπορεί να είναι διαφορετικού επιπέδου δυσκολίας. 

Π.χ. Οι τρεις µπίλιες κοστίζουν 45 δραχµές. Πόσο κοστίζουν οι 8 µπίλιες; 

 Ένα άλλο είδος απλών πολλαπλασιαστικών προβληµάτων που οι µαθητές 

συναντούν στο δηµοτικό σχολείο ανήκουν στην κατηγορία πολλαπλασιαστικός 

παράγοντας ή ένας χώρος µέτρων ή προβλήµατα προσδιορισµού σχέσης (εύρεσης 

λόγου). Πρόκειται για καταστάσεις σύγκρισης δύο οµοειδών µεγεθών. Στα 

προβλήµατα του είδους αυτού έχουµε δύο µέτρα του ίδιου µεγέθους και ένα βαθµωτό 

τελεστή που τα συνδέει και εκφράζεται µε τη λέξη φορές και τη συναντούµε µε τις 

εκφράσεις φορές µεγαλύτερο ή περισσότερο και φορές µικρότερο ή λιγότερο. 

∆ιακρίνουµε τρεις κλάσεις προβληµάτων. 

∆ίνεται το ένα µέτρο, ο βαθµωτός τελεστής και ζητείται το άλλο µέτρο 

(πολλαπλασιασµός ή διαίρεση) και δίνονται τα δύο µέτρα και ζητείται ο βαθµωτός 

τελεστής (διαίρεση). 

Π.χ. Ο Τάκης έχει 28 γραµµατόσηµα. Τα γραµµατόσηµα του Τάκη είναι 4 φορές 

περισσότερα από αυτά του Νίκου. Πόσα γραµµατόσηµα έχει ο Νίκος; 

 Οι τρεις κλάσεις δεν αντιπροσωπεύουν προβλήµατα του ίδιου επιπέδου 

δυσκολίας. Προβλήµατα διαίρεσης, όπως το προηγούµενο είναι πιο δύσκολα από 

αυτά του πολλαπλασιασµού. Τα παιδιά απαντούν στα προβλήµατα αυτά µε µια 

προσθετική λογική, δηλαδή υπάρχει στο µυαλό τους το προσθετικό µοντέλο που 

αντιστέκεται σ’ ένα µοντέλο αναλογίας, που εµπεριέχει την πολλαπλασιαστική σχέση 

(Χ. Λεµονίδης, 1994). 

 Το γινόµενο των µετρήσεων είναι µία δοµή καρτεσιανής σχέσης δύο µεγεθών 

Μ1 και Μ2 µε ένα τρίτο Μ3. Συνίσταται δηλαδή σε µια τριαδική σχέση µεταξύ τριών 

ποσοτήτων, στις οποίες η µία είναι το γινόµενο των δύο άλλων ταυτοχρόνως 

αριθµητικά και σε επίπεδο διαστάσεων. Στην κατηγορία εντάσσονται προβλήµατα 

που αναφέρονται στο εµβαδόν, στον όγκο, στο Καρτεσιανό γινόµενο και πολλές 
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φυσικές έννοιες. Ένα κατάλληλο σχήµα για αναπαραστήσουµε τη δοµή των 

προβληµάτων αυτών είναι ο καρτεσιανός πίνακας διπλής εισόδου, επειδή η δοµή του 

γινοµένου των µέτρων εξηγείται από την έννοια του καρτεσιανού γινοµένου των 

συνόλων. 

Π.χ. Αν έχω 3 πουκάµισα και 2 φούστες µε διαφορετικά χρώµατα, πόσους 

διαφορετικούς συνδυασµούς µπορώ να κάνω; 

 Η πολλαπλή αναλογία πρόκειται για ένα διπλό ισοµορφισµό των µέτρων και οι 

δύο αυτές δοµές θεωρούνται συγγενικές. 

Π.χ. Σε µία παιδική κατασκήνωση το κάθε παιδί καταναλώνει κατά µέσο όρο 300 

γραµµάρια ψωµί την ηµέρα. Η κατασκήνωση αυτή έχει 80 παιδιά. Πόση ποσότητα 

ψωµιού θα χρειαστεί για 15 ηµέρες; 
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6.5.2. Τα στάδια και οι στρατηγικές επίλυσης προβληµάτων 

 

 O µεγάλος µαθηµατικός και παιδαγωγός G. Polya, πρότεινε µία ευρέως 

αποδεκτή προσέγγιση για τη λύση προβληµάτων (A. M. Gilbert 1992, , Μπ. 

Τουµάσης 1994, Γ. Φιλίππου & Κ. Χρίστου 1995, A. Κωσταρίδου - Ευκλείδη 1997). 

Εισηγήθηκε µία διαδικασία τεσσάρων φάσεων και πρότεινε «ευρετικές» για την 

αποτελεσµατικότερη επίλυση των προβληµάτων. 

 Σύµφωνα µε τον Μπ. Τουµάση (1994) στη σύγχρονη διδακτική των 

Μαθηµατικών η λέξη ευρετικές σηµαίνει: «στρατηγικές, µεθόδους ή συνήθειες, οι 

οποίες είναι ανεξάρτητες από κάθε ειδικό θέµα ή τη φύση ενός συγκεκριµένου 

προβλήµατος και βοηθούν το µαθητή να βρει ένα σωστό τρόπο για να προσεγγίσει 

και να κατανοήσει ένα πρόβληµα και να συνδυάσει αποτελεσµατικά τις 

προγενέστερες γνώσεις του µέχρι να φτάσει στη λύση του».  

 Η Α. Κωσταρίδου - Ευκλείδη (1997) επισηµαίνει ότι οι στρατηγικές λύσης 

προβληµάτων µπορεί να είναι γενικές ή ειδικές και ευρετικές ή αλγοριθµικές. Επίσης 

άλλες στρατηγικές µπορούν να εφαρµοστούν για την αναπαράσταση και κατανόηση 

του προβλήµατος, άλλες για το σχεδιασµό και την εκτέλεση της λύσης και άλλες για 

την παρακολούθηση και ρύθµιση της πορείας λύσης καθώς και την αξιολόγησή της. 

Ο Polya ήταν από τους πρώτους που αναφέρθηκαν σε ευρετικές στρατηγικές οι 

οποίες εφαρµόζονται στη λύση µαθηµατικών προβληµάτων και πρότεινε ανά φάση 

επίλυσης τις ακόλουθες: 

1. Η Κατανόηση του Προβλήµατος: Ο δάσκαλος µπορεί να βοηθήσει τους 

µαθητές να αναπτύξουν µια αποτελεσµατική στρατηγική υποβάλλοντας 

ερωτήσεις όπως: 

� Μπορείς να διατυπώσεις το πρόβληµα µε δικά σου λόγια; 

� Ποια είναι τα δεδοµένα και ποια είναι τα ζητούµενα; 

� Υπάρχουν δεδοµένα που είναι περιττά ή µήπως λείπουν στοιχεία που 

χρειάζονται; 

� Φτιάξε ένα γράφηµα ή ένα διάγραµµα και πρόσθεσε όλα τα απαραίτητα 

σύµβολα ώστε να συγκεκριµενοποιήσεις το πρόβληµα. 

2. Η Επινόηση ενός Σχεδίου Επίλυσης: 

� Σκέψου ένα γνωστό πρόβληµα που είναι ανάλογο του παρόντος προβλήµατος 

και προσπάθησε να το λύσεις. 
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� Σκέψου ένα γνωστό πρόβληµα που έχει τους ίδιους αγνώστους αλλά είναι 

απλούστερο. 

� Προσπάθησε να µετατρέψεις το πρόβληµα σ’ ένα άλλο τη λύση του οποίου 

γνωρίζεις. 

� Απλοποίησε το πρόβληµα εξετάζοντας ειδικές περιπτώσεις. Προχώρησε µε 

µια διαδικασία βήµα - βήµα. 

� Κάνε το πρόβληµα πιο γενικό και προσπάθησε να το λύσεις. 

� Χώρισε το πρόβληµα σε µέρη, ώστε να µπορείς να λύσεις το κάθε µέρος 

χωριστά. 

� Κατάγραφε τα αποτελέσµατα της προσπάθειας, αυτό δηλαδή που δοκιµάζεις 

κάθε φορά, κάτι που βοηθά στη συνοπτική αναθεώρηση και συσχέτιση. Η 

καταγραφή διευκολύνει την επεξεργασία στη βραχυπρόθεσµη µνήµη. 

3. Η εκτέλεση του σχεδίου 

� Εκτέλεση όλων των πράξεων ή διαδικασιών που προβλέπονται στο σχέδιο 

� Έλεγχος κάθε βήµατος καθώς προχωρεί η υλοποίηση του σχεδίου. Αυτό 

µπορεί να γίνει είτε µε τυπικό αποδεικτικό τρόπο ή διαισθητικά. 

4. Επανέλεγχος του προβλήµατος και της λύσης 

� Έλεγχος του αποτελέσµατος και αντιστοίχιση του προβλήµατος µε την πορεία 

επίλυσης και το αποτέλεσµα. Απαντήθηκε πράγµατι το αρχικό ερώτηµα; 

� Μήπως υπάρχει κι άλλος τρόπος επίλυσης; 

� Μπορείς να χρησιµοποιήσεις το αποτέλεσµα ή τη µέθοδο για την επίλυση ή 

για τη διατύπωση νέων προβληµάτων; 

Με βάση την κλασική εργασία του G. Polya έχουν διατυπωθεί κι άλλα παρόµοια 

µοντέλα επίλυσης προβληµάτων. 

 Μια άλλη ενδιαφέρουσα πρόταση που αφορά τη διαδικασία επίλυσης 

προβληµάτων διατυπώθηκε από τη Montague (1998). H πρόταση απευθύνεται στους 

µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά για διδακτική εφαρµογή και 

αποτελεί συνδυασµό γνωστικών και µεταγνωστικών στρατηγικών. Ως διαδικασία 

είναι µία ακολουθία βηµάτων και περιλαµβάνει τα εξής βήµατα: 

• ∆ιαβάζω το πρόβληµα για να το κατανοήσω 

Λέω στον εαυτό µου: ∆ιάβασε το πρόβληµα. Αν δεν το καταλάβεις, διάβασέ το ξανά. 

Ρωτώ:                        ∆ιάβασα και κατάλαβα το πρόβληµα; 

Ελέγχω:                     Το τι κατάλαβα καθώς λύνω το πρόβληµα. 
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• Παραφράζω το πρόβληµα (το λέω µε δικά µου λόγια) 

Λέω      : Υπογράµµισε τις σηµαντικές πληροφορίες. Πες το πρόβληµα µε δικά σου 

λόγια. 

Ρωτώ   : Υπογράµµισα τις σηµαντικές πληροφορίες; Ποια είναι η ερώτηση; Τι ψάχνω 

να βρω; 

Ελέγχω : Αν οι πληροφορίες έχουν σχέση µε την ερώτηση. 

 

• Οπτικοποιώ (µε µια εικόνα ή ένα διάγραµµα) 

Λέω      : Φτιάξε µία εικόνα ή ένα διάγραµµα  

Ρωτώ   : Ταιριάζει η εικόνα µε το πρόβληµα; 

Ελέγχω : Τη σχέση της εικόνας και των πληροφοριών του προβλήµατος. 

 

• Κάνω υποθέσεις (σχεδιάζω τη λύση του προβλήµατος) 

Λέω      : Αποφάσισε πόσα βήµατα και πράξεις χρειάζονται. Γράψε τα σύµβολα των 

πράξεων (+, -, x, : ) 

Ρωτώ   : Αν κάνω µια πράξη τι θα βρω; Τι θα κάνω µετά; Πόσα βήµατα απαιτούνται; 

Ελέγχω : Αν το σχέδιο φαίνεται λογικό. 

 

• Εκτιµώ (πρόβλεψη της απάντησης) 

Λέω      : Στρογγυλοποίησε τους αριθµούς, λύσε το πρόβληµα νοερά και γράψε το 

αποτέλεσµα που εκτίµησες. 

Ρωτώ   : Έκανα σωστά τις στρογγυλοποιήσεις; Έγραψα την εκτίµηση; 

Ελέγχω : Εάν χρησιµοποίησα όλες τις σηµαντικές πληροφορίες. 

 

• Εκτελώ τις πράξεις 

Λέω      : Εκτέλεσε τις πράξεις µε τη σωστή σειρά 

Ρωτώ   : Πλησιάζει η απάντηση που βρήκα στο αποτέλεσµα της εκτίµησης; Είναι η 

απάντησή µου λογική; 

Ελέγχω : Αν έκανα όλες τις πράξεις και µε τη σωστή σειρά. 

 

• Ελέγχω 

Λέω      : Έλεγξε τις πράξεις. 

Ρωτώ   : Έλεγξα όλα τα βήµατα; Έλεγξα όλες τις πράξεις; Είναι η απάντηση σωστή; 
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Ελέγχω : Αν όλα είναι εντάξει. Αν δεν είναι επιστρέφω πίσω ή ζητώ βοήθεια, αν τη 

χρειάζοµαι 

 Η χρήση της στρατηγικής είναι κατάλληλη για µαθητές των µεγαλύτερων 

τάξεων του ∆ηµοτικού Σχολείου, που αντιµετωπίζουν σύνθετα προβλήµατα 

Μαθηµατικών (µε δύο ή περισσότερες πράξεις). Εµπεριέχει στοιχεία 

αυτοκαθοδήγησης, αυτοερωτήσεων και αυτοελέγχου. 

 Αρχικά οι µαθητές µαθαίνουν τα βήµατα των ενεργειών προφορικά και στη 

συνέχεια γίνεται πρακτική άσκηση του κάθε βήµατος που έχει ήδη κατακτηθεί 

λεκτικά και αφού πρώτα έχει επιδειχθεί η διαδικασία από το δάσκαλο. Η ερευνήτρια 

θεωρεί ότι η αποτελεσµατική χρήση της στρατηγικής προϋποθέτει: να την έχει 

κατακτήσει και να τη γνωρίζει ο µαθητής, να την εφαρµόζει µε άνεση, να τη διατηρεί 

µετά παρέλευση χρόνου και να έχει κατανοήσει ότι εφαρµόζεται σ’ όλα τα 

προβλήµατα. 
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ΜΕΡΟΣ ∆ΕΥΤΕΡΟ 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 Στο κεφάλαιο αυτό του δεύτερου µέρους, θα αναφερθούµε αναλυτικά στο 

σκοπό και τους επιµέρους στόχους της έρευνας, στα ερευνητικά ερωτήµατα που 

τέθηκαν, στον τρόπο επιλογής και στα χαρακτηριστικά του δείγµατος, στα όργανα, 

στο χρονοδιάγραµµα και τα στάδια διεξαγωγής της έρευνας και τέλος στη µέθοδο 

στατιστικής ανάλυσης των αποτελεσµάτων. 

 

1.1. Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

 

Ο γενικός σκοπός της έρευνας είναι ο εντοπισµός και η µελέτη µαθητών µε 

µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά και αναπτυξιακή δυσαριθµησία. 

 Ως πρώτος στόχος της έρευνας τέθηκε η σύγκριση µιας οµάδας παιδιών µε 

µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά µε µία αντίστοιχη οµάδα µαθητών χωρίς 

δυσκολίες. Η συγκριτική µελέτη αφορά: α) τους τοµείς της ψυχολογικής και νευρο-

ψυχολογικής τους ανάπτυξης και τις επιδόσεις τους στο κριτήριο µαθηµατικών 

ικανοτήτων, για να καθοριστεί το είδος και το µέγεθος των διαφορών που 

παρουσιάζουν µεταξύ τους και β) στη διερεύνηση και την περιγραφή των ατοµικών 

και των οικογενειακών χαρακτηριστικών των µαθητών µε δυσκολίες στα 

Μαθηµατικά και των συµµαθητών τους χωρίς δυσκολίες στο ίδιο µάθηµα. 

 Ως δεύτερος στόχος της έρευνας τέθηκε ο σχεδιασµός, η εφαρµογή και η 

αξιολόγηση ενός προγράµµατος διδασκαλίας στα πλαίσια του µαθήµατος των 

Μαθηµατικών µε βασική επιδίωξη τη βελτίωση οµάδας µαθητών µε µαθησιακές 

δυσκολίες σε µαθηµατικές έννοιες και διαδικασίες. 

 

1.2.Τα ερευνητικά ερωτήµατα 

 

 Στηριζόµενοι τόσο στα θεωρητικά όσο και στα ερευνητικά δεδοµένα που 

παρουσιάστηκαν στο πρώτο µέρος, προσδιορίστηκε η µεθοδολογική προσέγγιση της 

παρούσας εργασίας και οδηγηθήκαµε στη διατύπωση των παρακάτω ερευνητικών 
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ερωτηµάτων στα οποία και θα επιχειρήσουµε να δώσουµε απαντήσεις. Τα ερευνητικά 

ερωτήµατα είναι οµαδοποιηµένα σε τρεις διακριτές οµάδες. 

Α. Αναφορικά µε τη συγκριτική µελέτη της οµάδας των µαθητών µε δυσκολίες και 

της οµάδας των µαθητών χωρίς δυσκολίες στα Μαθηµατικά ως προς τις µαθηµατικές 

τους ικανότητες, τις σχολικές επιδόσεις, τις γνωστικές – ψυχολογικές λειτουργίες και 

τα νευροψυχολογικά χαρακτηριστικά διατυπώθηκαν τα ακόλουθα ερευνητικά 

ερωτήµατα: 

� ∆ιαφοροποιούνται οι µαθητές χωρίς δυσκολίες στα Μαθηµατικά από τους 

µαθητές µε δυσκολίες µάθησης (IQ≥90) ως προς τις επιδόσεις τους στο 

κριτήριο αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων (συνολικά και στις επιµέρους 

περιοχές του); 

� ∆ιαφοροποιούνται οι µαθητές µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά 

(IQ≥90) από τους συµµαθητές τους χωρίς δυσκολίες στο ίδιο µάθηµα ως προς 

τις επιδόσεις τους στα Μαθηµατικά και σε περιοχές του γλωσσικού 

µαθήµατος, όπως αξιολογήθηκαν από τους δασκάλους τους; 

� ∆ιαφοροποιούνται οι µαθητές χωρίς δυσκολίες στα Μαθηµατικά σε σχέση µε 

τους µαθητές µε δυσκολίες µάθησης (IQ≥90) ως προς τις επιδόσεις τους στις 

υποκλίµακες του τεστ νοηµοσύνης WISC –III; 

� ∆ιαφοροποιούνται οι µαθητές χωρίς δυσκολίες στα Μαθηµατικά από τους 

µαθητές µε δυσκολίες µάθησης (ΙQ≥90) ως προς τις επιδόσεις τους στις 

επιµέρους δοκιµασίες του Αθηνά τεστ διάγνωσης δυσκολιών µάθησης; 

� Στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά (ΙQ≥90) 

υπάρχει συσχέτιση µεταξύ των µεταβλητών των τριών πηλίκων νοηµοσύνης 

του WISC –III και των µεταβλητών των επιδόσεων στις τρεις νοητικές 

δοκιµασίες του Αθηνά τεστ; 

� Στην οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά (ΙQ≥90) 

υπάρχει συσχέτιση µεταξύ των µεταβλητών των τριών πηλίκων νοηµοσύνης 

του WISC –III και των µεταβλητών των επιδόσεων στις τρεις νοητικές 

δοκιµασίες του Αθηνά τεστ; 

� Στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά (ΙQ≥90) 

υπάρχει συσχέτιση µεταξύ των µεταβλητών των τριών πηλίκων νοηµοσύνης 

του WISC –III και των µεταβλητών των επιδόσεων στο κριτήριο 

µαθηµατικών ικανοτήτων πρετέστ και στα υποτέστ του Αριθµητικές Πράξεις 

και Λύση προβληµάτων; 
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� Στην οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά (ΙQ≥90) 

υπάρχει συσχέτιση µεταξύ των µεταβλητών των τριών πηλίκων νοηµοσύνης 

του WISC –III και των µεταβλητών των επιδόσεων στο κριτήριο 

µαθηµατικών ικανοτήτων πρετέστ και στα υποτέστ του Αριθµητικές Πράξεις 

και Λύση προβληµάτων; 

Β. Αναφορικά µε τη συγκριτική µελέτη των ατοµικών και οικογενειακών 

χαρακτηριστικών των µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά και των µαθητών 

χωρίς δυσκολίες στο ίδιο αντικείµενο διατυπώθηκαν τα εξής ερευνητικά ερωτήµατα: 

� Υπάρχει διαφοροποίηση µεταξύ της οµάδας των µαθητών µε δυσκολίες 

µάθησης στα Μαθηµατικά (IQ≥85) και της οµάδας των µαθητών χωρίς 

δυσκολίες στο ίδιο µάθηµα ως προς τα πρόσωπα που συµπλήρωσαν το 

ερωτηµατολόγιο ατοµικών και κοινωνικών δεδοµένων; 

� ∆ιαφοροποιούνται οι µαθητές µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά 

(IQ≥85) από τους συµµαθητές τους χωρίς δυσκολίες στο ίδιο µάθηµα ως προς 

το κοινωνικοοικονοµικό, το µορφωτικό επίπεδο και το µέγεθος της 

οικογένειας τους, τη σειρά γέννησης τους και την ηλικία πρώτης εγγραφής 

τους στο σχολείο; 

� ∆ιαφέρουν οι αντιλήψεις και οι στάσεις ως προς το µάθηµα των 

Μαθηµατικών των γονέων µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά 

έναντι των γονέων µαθητών χωρίς δυσκολίες στο ίδιο µάθηµα; 

� ∆ιαφέρουν οι εκτιµήσεις, των γονέων µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα 

Μαθηµατικά (IQ≥85) και των γονέων µαθητών χωρίς δυσκολίες στο ίδιο 

µάθηµα ως προς το επίπεδο των δυσκολιών των παιδιών τους; 

� ∆ιαφέρουν οι εκτιµήσεις των γονέων µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα 

Μαθηµατικά (IQ≥85) και των γονέων µαθητών χωρίς δυσκολίες στο ίδιο 

µάθηµα ως προς την υπερκινητικότητα και τη διάσπαση προσοχής των 

παιδιών τους; 

� ∆ιαφοροποιούνται ως προς το επίπεδο φιλοδοξίας τους σχετικά µε τα παιδιά 

τους οι γονείς των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά (IQ≥85) 

και οι γονείς των µαθητών χωρίς δυσκολίες στο ίδιο µάθηµα; 

� ∆ιαφοροποιούνται οι µαθητές µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά 

(IQ≥85) από τους συµµαθητές τους χωρίς δυσκολίες στο ίδιο µάθηµα ως προς 

τη βοήθεια που δέχονται στο σπίτι στις σχολικές τους εργασίες; 



 155 

� ∆ιαφοροποιούνται οι µαθητές µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά 

(IQ≥85) από τους συµµαθητές τους χωρίς δυσκολίες στο ίδιο µάθηµα ως προς 

το εάν δυσκολεύονταν µέλη της οικογένειάς τους στα µαθήµατα κατά τη 

σχολική τους ηλικία; 

� ∆ιαφοροποιούνται οι µαθητές µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά 

(IQ≥85) από τους συµµαθητές τους χωρίς δυσκολίες στο ίδιο µάθηµα ως προς 

το αναπτυξιακό τους ιστορικό; 

� ∆ιαφοροποιούνται οι µαθητές µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά 

(IQ≥85) από τους συµµαθητές τους χωρίς δυσκολίες στο ίδιο µάθηµα ως προς 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας τους, τις προτιµήσεις ή τις συνήθειες 

τους; 

Γ. Αναφορικά µε τις συγκρίσεις των επιδόσεων των µαθητών της πειραµατικής 

οµάδας και της οµάδας ελέγχου στα Μαθηµατικά και την αποτελεσµατικότητα της 

πειραµατικής διδασκαλίας διατυπώθηκαν τα παρακάτω ερευνητικά ερωτήµατα: 

� ∆ιαφοροποιούνται οι επιδόσεις της πειραµατικής οµάδας από τις αντίστοιχες 

επιδόσεις της οµάδας ελέγχου στο πρετέστ; 

� ∆ιαφοροποιούνται οι επιδόσεις της πειραµατικής οµάδας από τις αντίστοιχες 

της οµάδας ελέγχου στα Μαθηµατικά και σε περιοχές του γλωσσικού 

µαθήµατος, όπως αξιολογήθηκαν από τους δασκάλους τους; 

� ∆ιαφοροποιούνται οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας από τους συµµαθητές 

τους της οµάδας ελέγχου ως προς τα πηλίκα γενικής, λεκτικής και πρακτικής 

νοηµοσύνης; 

� ∆ιαφοροποιούνται οι επιδόσεις της πειραµατικής οµάδας από τις αντίστοιχες 

επιδόσεις της οµάδας ελέγχου στο µετατέστ; 

� ∆ιαφοροποιούνται οι επιδόσεις στο µετατέστ των µαθητών της οµάδας 

ελέγχου µε δυσκολίες (δε δέχτηκαν διδασκαλία) σε σχέση µε τις επιδόσεις 

τους στο προτέστ; 

� ∆ιαφοροποιούνται οι επιδόσεις στο µετατέστ των µαθητών της πειραµατικής 

οµάδας µε δυσκολίες (δέχτηκαν διδασκαλία) σε σχέση µε τις επιδόσεις τους 

στο πρετέστ; 

� ∆ιαφοροποιούνται οι επιδόσεις στο τελικό τεστ των µαθητών της 

πειραµατικής οµάδας µε δυσκολίες (δέχτηκαν διδασκαλία) σε σχέση τις 

επιδόσεις τους στο µετατέστ; 
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1.3. Η µεθοδολογία της έρευνας 

 

 Στην παρούσα ενότητα θα αναφερθούµε στον τρόπο επιλογής και στα 

χαρακτηριστικά του δείγµατος, στα µέσα συλλογής των δεδοµένων και στο 

χρονοδιάγραµµα και τα στάδια διεξαγωγής της έρευνας. Στα πλαίσια του ερευνητικού 

σχεδιασµού, ως βασική προϋπόθεση για έγκυρη και αντικειµενική αξιολόγηση της 

αποτελεσµατικότητας του προγράµµατος ενισχυτικής διδασκαλίας – µάθησης τέθηκε 

η επιλογή δύο κατά το δυνατόν ισοδυνάµων µεταξύ τους οµάδων από µαθητές του 

αρχικού δείγµατος µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά που φοιτούσαν πλέον 

στην Ε΄ ∆ηµοτικού. Το ένα τµήµα θα αποτελούσε την Πειραµατική Οµάδα (Π.Ο.) και 

το άλλο την Οµάδα Ελέγχου (Ο.Ε.). Στη συνέχεια θα αναφερθούµε αναλυτικότερα 

θέµατα αυτά. 

 

1.3.1. Το αρχικό δείγµα και τα χαρακτηριστικά του 

 

 Οι µαθητές που έλαβαν µέρος στην έρευνά µας φοιτούσαν, όταν ξεκίνησε η 

έρευνα, στη ∆΄ ∆ηµοτικού. Με τη µέθοδο της τυχαίας δειγµατοληψίας επιλέξαµε 22 

πολυθέσια σχολεία της πόλης του Ηρακλείου Κρήτης και της Νέας Αλικαρνασσού. 

 Ζητήσαµε από τους δασκάλους των ∆΄ τάξεων των παραπάνω σχολείων να 

µας προτείνουν µέχρι τέσσερις µαθητές ανά τµήµα από τους οποίους οι δύο να έχουν 

φυσιολογική επίδοση στα Μαθηµατικά, δηλαδή να µην έχουν δυσκολίες και οι άλλοι 

δύο να έχουν χαµηλή επίδοση και δυσκολίες στα Μαθηµατικά, µε τις εξής 

διευκρινίσεις και περιορισµούς για τους µαθητές ή µαθήτριες µε χαµηλή επίδοση: να 

µην υπάρχει υποψία νοητικής υστέρησης, οργανικά προβλήµατα, περιβαλλοντική 

αποστέρηση, ψυχοπαθολογικό πρόβληµα, ελλιπής φοίτηση, αρνητική στάση απέναντι 

στη σχολική µάθηση και να µην υπάρχουν πολύ σοβαρές αναγνωστικές δυσκολίες, 

παράγοντες που ως γνωστόν συντελούν στη χαµηλή γενική σχολική επίδοση. Το 

αρχικό δείγµα µας αποτέλεσαν εξήντα εννέα (69) µαθητές µε χαµηλή επίδοση στα 

Μαθηµατικά και τριάντα (30) µαθητές µε φυσιολογική επίδοση στα Μαθηµατικά. Ο 

αριθµός των µαθητών µε χαµηλή επίδοση ανά τµήµα (µέχρι δύο) προέκυψε µε βάση 

τις προαναφερθείσες βιβλιογραφικές αναφορές (Kosc 1974, Badian, 1983 και Geary 

D 2002), σύµφωνα µε τις οποίες περίπου ένα 6% των µαθητών που φοιτούν σε 

κανονικά σχολεία αναµένεται να παρουσιάζει την υπό διερεύνηση γνωστική 

διαταραχή (δυσαριθµησία). 
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Πίνακας 5: Οι µαθητές χαµηλής και φυσιολογικής επίδοσης ανά σχολείο 

                      ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΣΧΟΛΕΙΟ 

 

Χ.Ε. 

 

Φ.Ε. 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

34
ο
 ∆ηµ. Σχ. Ηρακλ. 4 4 8 

33
ο
 ∆ηµ. Σχ Ηρακλ 5 3 8 

4
ο
 – 50

ο
 ∆ηµ. Σχ Ηρακλ. 6 4 10 

2
ο
 ∆ηµ. Σχ Ν. Αλικαρν 3 1 4 

4
ο
 ∆ηµ. Σχ Ν. Αλικαρν 2 0 2 

12
ο
 ∆ηµ. Σχ 5 2 7 

13
ο
 – 42

ο
 ∆ηµ. Σχ Ηρακλ. 5 1 6 

49
ο
 ∆ηµ. Σχ. Ηρακλ. 3 0 3 

30
ο
 ∆ηµ. Σχ. Ηρακλ. 2 2 4 

5
ο
 ∆ηµ. Σχ. Ηρακλ. 6 0 6 

18
ο
 ∆ηµ. Σχ. Ηρακλ. 2 2 4 

2
ο
 ∆ηµ. Σχ. Ηρακλ. 2 0 2 

3
ο
 ∆ηµ. Σχ. Ηρακλ. 3 1 4 

15
ο
 ∆ηµ. Σχ. Ηρακλ. 3 2 5 

19
ο
 ∆ηµ. Σχ. Ηρακλ. 4 2 6 

36
ο
 ∆ηµ. Σχ. Ηρακλ. 4 0 4 

23
ο
 ∆ηµ. Σχ. Ηρακλ. 4 2 6 

32
ο
 ∆ηµ. Σχ. Ηρακλ. 4 3 7 

27
ο
 ∆ηµ. Σχ. Ηρακλ. 2 1 3 

ΣΥΝΟΛΟ 69 30 99 

 

 Η επιλογή των δεκάχρονων µαθητών της ∆΄ ∆ηµοτικού έγινε για τους 

παρακάτω λόγους: 

 α) Στην ηλικία αυτή οι θεµελιώδεις µαθηµατικές έννοιες, όπως η έννοια του 

αριθµού, της αρίθµησης, των αριθµητικών πράξεων, οι τεχνικές των αλγόριθµων των 

τεσσάρων πράξεων, οι απλές γεωµετρικές έννοιες, οι µετρήσεις µεγεθών και η 

ικανότητα λύσης προβληµάτων πρέπει να έχουν αποκτηθεί και κατανοηθεί σε 

σηµαντικό βαθµό. β) Οι µαθητές µε ελαφρές αναπτυξιακές διαταραχές και 

ανεπάρκειες, αναµένεται στην ηλικία αυτή ότι θα έχουν ξεπεράσει τις δυσκολίες τους 

και θα έχουν προσαρµοστεί στις απαιτήσεις του σχολικού προγράµµατος. γ) Με βάση 

το ισχύον αναλυτικό πρόγραµµα για τη συγκεκριµένη τάξη υπάρχουν σοβαρές 

γνωστικές απαιτήσεις, όπως: η διδασκαλία πολυψήφιων αριθµών, οι σύνθετοι 

αλγόριθµοι των τεσσάρων πράξεων, τα απλά και σύνθετα προβλήµατα προσθετικών 

και πολλαπλασιαστικών δοµών µε σηµαντική δυσκολία και είναι αναµενόµενο να 

αντιµετωπίζουν πολλές δυσκολίες οι µαθητές που διερευνούµε. 
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Επόµενος στόχος ήταν η επισήµανση, η αξιολόγηση και η ερµηνεία των 

δυσκολιών και ο σχεδιασµός και η εφαρµογή της κατάλληλης διδακτική παρέµβασης 

σε επιλεγµένη οµάδα µαθητών µε δυσκολίες για την αντιµετώπιση των δυσκολιών 

αυτών µέσα στην επόµενη σχολική χρονιά (Ε΄ ∆ηµοτικού) Τελικός στόχος µας ήταν 

να ελέγξουµε κατά πόσο διατηρήθηκε η όποια βελτίωση επήλθε µε τη διδασκαλία 

µας, έξι µήνες µετά την ολοκλήρωσή της και ενώ οι µαθητές που δέχτηκαν την 

πειραµατική διδασκαλία φοιτούσαν στην τελευταία τάξη του ∆ηµοτικού Σχολείου. 

 

1.3.1.1. Η επιλογή Πειραµατικής Οµάδας και Οµάδας Ελέγχου 

 

Η συγκρότηση της πειραµατικής οµάδας (n= 23) και της οµάδας ελέγχου (n= 

23) έγινε µε εξίσωση κατά ζεύξη ως προς τους τρεις βασικούς παράγοντες: α) τις 

επιδόσεις των µαθητών στα Μαθηµατικά, β) το φύλο τους και γ) τη γενική τους 

νοηµοσύνη. Οι δύο οµάδες θεωρούνται φυσικώς ισοδύναµες, γιατί ελήφθησαν έτσι 

ώστε να υπάρχει υψηλός βαθµός οµοιότητας στη σύστασή τους ως προς βασικά 

χαρακτηριστικά όπως η ηλικία, το φύλο, το γνωστικό, κοινωνικοοικονοµικό και 

πολιτιστικό τους επίπεδο. Το σχέδιο θεωρείται ηµιπειραµατικό µε προέλεγχο και 

µετέλεγχο σε φυσικώς ισοδύναµες οµάδες ( Βάµβουκας, 1993, 184 και Κωσταρίδου – 

Ευκλείδη, 1997, 248). 

Πίνακας 6: 0ι µαθητές της Πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου ανά σχολείο 

Πειραµατική οµάδα Οµάδα ελέγχου 

Σχολεία Μαθητές Σχολεία Μαθητές 

12ο Ηρ. 2 12ο Ηρ. 2 

30 – 49ο Ηρ, 3 36ο Ηρ. 4 

13ο – 42ο Ηρ. 4 13ο – 42ο Ηρ./Γουβ. 1 

4ο – 50ο Ηρ. 5 4ο – 50ο Ηρ. 1 

2ο – 3ο Ηρ. 3 34ο Ηρ./52ο Ηρ. 2 

5ο Ηρ. 4 33ο Ηρ. 2 

2ο Αλικ. 2 2ο Αλικ./Χερσον. 1 

  18ο 2 

  23ο 2 

  15ο 1 

  32ο 1 

  27ο 1 

  30ο/ 10ο 1 

  19ο 2 

ΣΥΝΟΛΟ 23  23 
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1.3.2. Τα όργανα συλλογής των ερευνητικών δεδοµένων 

 

Για τη συλλογή των ερευνητικών δεδοµένων χρησιµοποιήθηκαν τα παρακάτω 

ερωτηµατολόγια και σταθµισµένα τεστ: 

1. Συµπληρώθηκαν από τους µαθητές µε καθοδήγηση του ερευνητή 

• Οι Wechsler Κλίµακες νοηµοσύνης για παιδιά (Ελληνικό WISC - III) 

• To Αθηνά τεστ διάγνωσης δυσκολιών µάθησης 

2. Συµπληρώθηκαν από τους µαθητές 

• Το κριτήριο αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων. Χρησιµοποιήθηκαν τρεις 

ισοδύναµα κριτήρια ως προτέστ, µετατέστ και τελικό τεστ. 

3. Συµπληρώθηκαν από τους δασκάλους των µαθητών 

• Φύλλα αξιολόγησης της σχολικής επίδοσης των µαθητών και άλλα στοιχεία 

σχετικά µε πρόσθετη διδακτική στήριξη 

4. Συµπληρώθηκαν από τους γονείς των µαθητών 

• Ερωτηµατολόγια ατοµικών στοιχείων και κοινωνικών δεδοµένων των 

µαθητών. Η επίδοση έγινε µε τη βοήθεια των δασκάλων και σε κάποιες 

περιπτώσεις απαιτήθηκε τηλεφωνική επικοινωνία του ερευνητή µε κάποιους 

γονείς µαθητών. 

 

1.3.2.1. Τα ψυχοδιαγνωστικά µέσα και η χρησιµότητά τους 

 

 Είναι γνωστό ότι σε κάθε σχολική τάξη παρατηρούνται ατοµικές διαφορές 

µεταξύ των µαθητών ως προς κάποια χαρακτηριστικά (π.χ. γενική νοηµοσύνη, 

σχολική επίδοση, προσωπικότητα κλπ.). Στην περίπτωση αυτή γίνεται λόγος για 

«διατοµικές» διαφορές µεταξύ ατόµων ως προς κάποιο χαρακτηριστικό. 

 ∆ιαφορές, όµως, υπάρχουν όχι µόνο µεταξύ των ατόµων, αλλά και µεταξύ των 

διαφόρων χαρακτηριστικών στο ίδιο άτοµο. Κάθε άτοµο, δηλαδή, δεν έχει σ’ όλες τις 

ικανότητες, τις δεξιότητες και τις επιδόσεις τον ίδιο ρυθµό ανάπτυξης, µε αποτέλεσµα 

να παρουσιάζει ασυµµετρία στην εξέλιξή του. Έτσι µπορεί σ’ ορισµένους τοµείς να 

παρουσιάζει υψηλό επίπεδο ανάπτυξης, σε άλλους µέτριο και σε άλλους χαµηλό 

(Lerner, 1993, Παρασκευόπουλος, 1984). Υπάρχουν περιπτώσεις που ένα ή 

περισσότερα χαρακτηριστικά είναι δυνατόν να διαφέρουν τόσο πολύ από τα υπόλοιπα 
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και να βρίσκονται σε τόσο υψηλό ή τόσο χαµηλό βαθµό ανάπτυξης ώστε να 

αποτελούν εξαιρετικά ιδιαίτερες ικανότητες ή σηµαντικές ανεπάρκειες 

(Παρασκευόπουλος, 1984, 1999). Οι διαφορές που παρατηρούνται µεταξύ των 

διαφόρων χαρακτηριστικών στο ίδιο άτοµο ονοµάζονται «ενδοατοµικές» διαφορές. 

 Η µελέτη των ενδοατοµικών διαφορών βοηθά στη διαφορική διάγνωση. Η 

διαφορική διάγνωση έχει µεγάλη πρακτική σπουδαιότητα για το σχολικό ψυχολόγο, 

για τον ειδικό παιδαγωγό και τον κάθε εκπαιδευτικό, γιατί µε την αναλυτική αυτή 

µέθοδο εντοπίζονται ελλειµµατικές περιοχές στην ανάπτυξή τους, οι οποίες 

παρεµποδίζουν τη σχολική µάθηση και την προσαρµογή (Παρασκευόπουλος, 1981, 

1984, 1999). Τα τελευταία χρόνια έχουν σταθµιστεί και στη χώρα µας τέτοιες 

διαγνωστικές – ψυχολογικές κλίµακες όπως το Wisc και το Αθηνά τεστ διάγνωσης 

δυσκολιών µάθησης. Οι διαγνωστικές αυτές κλίµακες χρησιµοποιούνται τόσο για τη 

διάγνωση των µαθησιακών δυσκολιών όσο και για το σχεδιασµό και την εφαρµογή 

διδακτικών - θεραπευτικών προγραµµάτων. Οι ελλειµµατικές περιοχές, αν 

εντοπιστούν εγκαίρως, καθίσταται εφικτό µε την εφαρµογή των κατάλληλων 

διδακτικών προγραµµάτων να βελτιωθούν ή ακόµη και να θεραπευτούν και έτσι να 

διασφαλιστεί η οµαλή εξέλιξη και καλή προσαρµογή του µαθητή. 

 Βέβαια, η πλήρης διάγνωση των µαθησιακών δυσκολιών στα Μαθηµατικά 

γίνεται από πολυεπιστηµονική διαγνωστική οµάδα και µπορεί να απαιτηθεί µία 

πλήρης σειρά νευρο-ψυχολογικών τεστ ή και ιατρικών εξετάσεων. Ο ειδικός 

παιδαγωγός αποτελεί το συνδετικό κρίκο µεταξύ της διαγνωστικής οµάδας και της 

εκπαιδευτικής πράξης. Πρέπει να γνωρίζει τη «γλώσσα» των διαφόρων ειδικοτήτων 

της διαγνωστικής οµάδας και να είναι σε θέση να «µεταφράζει» τις πληροφορίες κάθε 

ειδικότητας σε συγκεκριµένο διδακτικό πρόγραµµα. 

 

1.3.2.2. Οι κλίµακες νοηµοσύνης Wechsler για παιδιά - Η δοµή και τα 

χαρακτηριστικά του ελληνικού WISC-III 

 

 Το ελληνικό WISC-III αποτελεί την ελληνική έκδοση της κλίµακας 

νοηµοσύνης Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC-III) για παιδιά. 

Κατασκευάστηκε από τον Αµερικανό Ψυχολόγο David Wechsler σε πρώτη έκδοση το 

1949 και στη συνέχεια υπέστη δύο αναθεωρήσεις το 1971 και το 1991. Το ελληνικό 

WISC-III βασίστηκε στην τρίτη αναθεωρηµένη αµερικανική έκδοση του 1991 και 

στη βρετανική έκδοση του 1992 και έχει όλα τα δοµικά και ψυχοµετρικά 
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χαρακτηριστικά των κλιµάκων νοηµοσύνης όπως τα όρισε και προσπάθησε να τα 

µετρήσει ο Wechsler. Το ελληνικό WISC-III, όπως και οι προηγούµενες ξένες 

εκδόσεις, είναι κατάλληλο για παιδιά ηλικίας 6 – 16 ετών (Γεώργας κ.ά., 1997). 

 Τα βασικά χαρακτηριστικά του ελληνικού WISC-III, σύµφωνα µε τους 

συντάκτες του, είναι τα παρακάτω: 

Αποτελείται από επιµέρους κλίµακες που η καθεµιά αξιολογεί µία 

διαφορετική πλευρά της νοηµοσύνης και που όλες µαζί εκφράζουν τη γενική 

νοηµοσύνη του παιδιού. Σύµφωνα µε τον Wechsler η νοηµοσύνη είναι µία σύνθετη 

λειτουργία, συνισταµένη πολλών επιµέρους ικανοτήτων. 

Συµπεριλαµβάνει 13 επιµέρους κλίµακες, που αξιολογούν διάφορες νοητικές 

λειτουργίες, όπως τη µνήµη, την αφαιρετική σκέψη, διάφορες αντιληπτικές και 

οπτικο-χωρικές ικανότητες κλπ. Το πηλίκο Γενικής Νοηµοσύνης, εκφράζει τη 

νοηµοσύνη του παιδιού σφαιρικά – συνολικά. 

Το ελληνικό WISC-III αξιολογεί τη νοηµοσύνη µέσω δύο διόδων 

επικοινωνίας της ακουστικο-γλωσσικής και της οπτικής – κινητικής. Έτσι από τις 13 

κλίµακες του ελληνικού WISC-III µερικές χρησιµοποιούν ακουστικο-λεκτικό υλικό, 

από όπου εξάγεται ένας ενιαίος βαθµός, το Πηλίκο Λεκτικής Νοηµοσύνης, για τη 

λεγόµενη «Λεκτική Νοηµοσύνη». Άλλες χρησιµοποιούν οπτικο-κινητικό υλικό και 

από την αθροιστική – στατιστική επεξεργασία των αποτελεσµάτων στις κλίµακες 

αυτές, εξάγεται ένας ενιαίος βαθµός για τη λεγόµενη «Πρακτική Νοηµοσύνη», το 

Πηλίκο Πρακτικής Νοηµοσύνης. Ο όρος «Πρακτική Νοηµοσύνη» αναφέρεται στη 

διαφορετική δίοδο πρόσληψης και νοητικού χειρισµού του εξεταστικού υλικού και 

όχι στην ικανότητα του ατόµου να χειρίζεται πρακτικά θέµατα της καθηµερινότητας. 

Πίνακας 7: Λεκτικές και πρακτικές κλίµακες του ελληνικού WISC-III 

Λεκτικές κλίµακες Πρακτικές κλίµακες 

2. 

4. 

6. 

8. 

10. 

12. 

 

Πληροφορίες 

Οµοιότητες 

Αριθµητική 

Λεξιλόγιο 

Κατανόηση 

Μνήµη Αριθµών* 

1. 

3. 

5. 

7. 

9. 

11. 

13. 

Συµπλήρωση εικόνων 

Κωδικοποίηση 

Σειροθέτηση Εικόνων 

Σχέδια µε κύβους 

Συναρµολόγηση αντικειµένων 

Σύµβολα** 

Λαβύρινθοι* 

* Συµπληρωµατικές κλίµακες,       **προαιρετική κλίµακα 
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Από τις 13 επιµέρους κλίµακες οι πρώτες δέκα (υπ’αριθµ. 1 έως 10) είναι 

κύριες. Από τις κλίµακες αυτές εξάγονται τα τρία νοητικά πηλίκα. Η κλίµακα 

«Μνήµη αριθµών» και η κλίµακα «Λαβύρινθοι» είναι συµπληρωµατικές. Η κλίµακα 

«Σύµβολα» είναι προαιρετική. Οι τρεις αυτές κλίµακες χορηγούνται για την 

πληρέστερη κλινική αξιολόγηση του παιδιού (Γεώργας κ.ά., 1997). Οι έξι (6) 

κλίµακες του ελληνικού WISC είναι Λεκτικές Κλίµακες και οι επτά (7) είναι 

Πρακτικές. Οι Λεκτικές και οι Πρακτικές κλίµακες εναλλάσσονται κατά τη χορήγηση 

για να διατηρείται αµείωτο το ενδιαφέρον του παιδιού (Γεώργας κ.ά.,1997 – Μόττη – 

Στεφανίδη, 1999). 

Από την αθροιστική – στατιστική αξιολόγηση των πέντε (5) κύριων λεκτικών 

και των (5) κύριων πρακτικών κλιµάκων, εξάγονται αντίστοιχα δύο περιεκτικότεροι 

δείκτες: Το πηλίκο Λεκτικής Νοηµοσύνης και το πηλίκο Πρακτικής Νοηµοσύνης. Οι 

δύο αυτοί δείκτες εκφράζονται στην ίδια µετρική κλίµακα (έχουν µέσο όρο 100 και 

τυπική απόκλιση 15) και επιτρέπουν την ενδοατοµική σύγκριση της νοηµοσύνης του 

παιδιού ως προς τις δύο αυτές διόδους επικοινωνίας, την ακουστικο-λεκτική και την 

οπτικο-κινητική. Από την αθροιστική - στατιστική αξιολόγηση των δέκα (10) κύριων 

κλιµάκων, εξάγεται ένας ενιαίος δείκτης, το Πηλίκο της Γενικής Νοηµοσύνης στην 

ίδια µετρική κλίµακα µε τα προηγούµενα πηλίκα και εκφράζει τη νοητική ικανότητα 

του παιδιού µε περιεκτικότερο – σφαιρικό τρόπο. 

Το ελληνικό WISC-III είναι ένα πολυθεµατικό τεστ που βοηθά ιδιαίτερα στην 

ενδοατοµική αξιολόγηση των νοητικών ικανοτήτων του παιδιού. Καθεµιά από τις 

επιµέρους κλίµακες αξιολογεί µία διακριτή επιµέρους νοητική ικανότητα. Για κάθε 

επιµέρους κλίµακα εξάγονται δύο βαθµοί, ο Τυπικός Βαθµός και η νοητική Ηλικία, οι 

οποίοι δείχνουν την επίδοση του παιδιού στη συγκεκριµένη επιµέρους ικανότητα. Οι 

δεκατρείς βαθµοί των επιµέρους κλιµάκων έχουν εκφραστεί σε κοινή µετρική 

κλίµακα µε µέσο όρο το (10) και τυπική απόκλιση (3). Έτσι, τα αποτελέσµατα των 

µετρήσεων στις επιµέρους κλίµακες είναι µεταξύ τους συγκρίσιµα, πράγµα που δίνει 

τη δυνατότητα να εντοπίζονται τυχόν διαφορές µεταξύ των ποικίλων νοητικών 

ικανοτήτων εντός του ίδιου του παιδιού. 

Η ενδοατοµική αξιολόγηση (προφίλ) έχει πολύ µεγάλη ψυχοδιαγνωστική αξία 

στην κλινική πράξη, επειδή δίνει τη δυνατότητα να εντοπιστούν τοµείς της ανάπτυξης 

του παιδιού που πρέπει να προσεχτούν ιδιαίτερα. ∆ηλαδή, δίνει µία ανάγλυφη εικόνα 

των ικανοτήτων και των αδυναµιών του παιδιού (Κρασανάκης, 1983 – Lerner, 1993 – 
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Gaddes & Edgell, 1994 – Γεώργας κ.ά., 1997 – Μέλλον, 1998, Μόττη – Στεφανίδη, 

1999). 

 

1.3.2.3. Η χρησιµότητα του ελληνικού WISC-IIΙ 

 

Σύµφωνα µε τους συντάκτες του (Γεώργας κ.ά.,1997, βλ. και Μόττη - 

Στεφανίδη, 1999) το ελληνικό WISC-III είναι χρήσιµο σε πολλές περιπτώσεις, όπως: 

στην ψυχολογική αξιολόγηση ατοµικών περιπτώσεων, στο σχεδιασµό εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων, στην πρόβλεψη για την πορεία εξέλιξης του νοητικού δυναµικού και 

για τη µελλοντική σχολική και επαγγελµατική επίδοση, για την τοποθέτηση του 

παιδιού σε ειδική µονάδα ενισχυτικής διδασκαλίας, για τη λήψη διοικητικών 

αποφάσεων ειδικής πρόνοιας, για τον εντοπισµό παιδιών µε ιδιαίτερες νοητικές 

ικανότητες ή µε µαθησιακές δυσκολίες, για την κλινική και νευροψυχολογική 

αξιολόγηση, καθώς και για τη συλλογή ερευνητικών δεδοµένων. 

Το ελληνικό WISC-III µπορεί να παίξει ιδιαίτερο ρόλο στη διαγνωστική 

αξιολόγηση των παιδιών που έχουν προβλήµατα κατά τη διάρκεια της σχολικής τους 

φοίτησης και στη συνέχεια στη λήψη αποφάσεων για ψυχοθεραπευτική και διδακτική 

παρέµβαση. Για την πληρέστερη κλινική – ψυχολογική αξιολόγηση, πρέπει να 

χρησιµοποιηθούν όλες οι διαθέσιµες πηγές πληροφόρησης για την προσωπικότητα 

και τη συµπεριφορά του παιδιού στο σπίτι, στο σχολείο και στον κοινωνικό του 

περίγυρο. 

Μέσα από τις επιµέρους κλίµακες του WISC µπορούµε να συλλέξουµε 

πληροφορίες για τις γνωστικές ικανότητες του µαθητή και να έχουµε υψηλού 

επιπέδου πληροφόρηση σ’ ό,τι αφορά τη µαθησιακή ικανότητά του. 

Πρόσφατα ερευνητικά δεδοµένα σχετικά µε τις µαθησιακές δυσκολίες, τα µαθησιακά 

προβλήµατα και τις γνωστικές δυσλειτουργίες δείχνουν ότι η νευροψυχολογική 

εξέταση και αξιολόγηση µπορεί να δώσει σηµαντικές πληροφορίες που βοηθούν στη 

διάγνωση και στη θεραπεία των προβληµάτων αυτών. Έχει αποδειχθεί, επίσης, ότι οι 

συγκεκριµένες κλίµακες νοηµοσύνης αποτελούν σηµαντικά µέσα συλλογής 

πληροφοριών για τη νευροψυχολογική αξιολόγηση, αν και ο Wechsler δεν τις 

προόριζε αρχικά για το σκοπό αυτό. 
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1.3.2.4. Παράγοντες - Κατηγορίες των υποκλιµάκων του WISC 

 

 Αν και είναι σηµαντικό να γνωρίζει ο ειδικός των µαθησιακών δυσκολιών ή ο 

Ψυχολόγος τα χαρακτηριστικά της κάθε υποκλίµακας, θα πρέπει επίσης να γνωρίζει 

ότι η ερµηνεία των αποτελεσµάτων δεν µπορεί να στηρίζεται στην εξέταση καθεµιάς 

υποκλίµακας χωριστά. Πρέπει να στηρίζεται σε οµαδοποιήσεις των υποκλιµάκων που 

µετρούν τις ίδιες δεξιότητες, ώστε να αναδειχθούν οι γνωστικές ικανότητες καθώς και 

οι αδυναµίες του παιδιού (Μόττη – Στεφανίδη 1999, Kaufman 1994). Οι σχετικές 

αναλύσεις βασίζονται κυρίως στις τρεις προσεγγίσεις που επιτρέπουν την 

οµαδοποίηση των υποκλιµάκων ανάλογα µε τις δεξιότητες τις οποίες µετρούν: στην 

πολυπαραγοντική ανάλυση του Wechsler, στην κατηγοριοποίηση του Bannatyne και 

στη θεωρία των Horn και Cattell σχετικά µε τη ρέουσα και την αποκρυσταλλωµένη 

νοηµοσύνη. 

 Κατ’ αρχήν, είναι σηµαντικό, ο ειδικός στις µαθησιακές δυσκολίες ή ο 

Ψυχολόγος να γνωρίζει το βαθµό στον οποίο κάθε υποκλίµακα µετρά τη γενική 

νοηµοσύνη για να µπορεί να προβλέψει σε ποιες απ’ αυτές η επίδοση του παιδιού 

µπορεί να αποκλίνει σηµαντικά από το γενικό επίπεδο της νοητικής λειτουργίας του. 

Θα πρέπει, λοιπόν, να γνωρίζουµε το βαθµό στον οποίο η κάθε υποκλίµακα µετρά το 

γενικό νοητικό παράγοντα, δηλαδή το g. O παράγοντας g υπολογίζεται από τις 

πολυπαραγοντικές αναλύσεις που έγιναν στο αµερικανικό δείγµα στάθµισης. Ο 

πρώτος παράγοντας στον οποίο πολλές µεταβλητές έχουν υψηλή φόρτιση θεωρείται 

ότι είναι ο γενικός νοητικός παράγοντας g (Μόττη – Στεφανίδη, 1999). 

Πίνακας 8: Οι υποκλίµακες του WISC ανάλογα µε το βαθµό που µετρούν τη γενική ικανότητα g 

Καλή µέτρηση του g* Μέτρια µέτρηση του g** Κακή µέτρηση του g*** 

Λεξιλόγιο (0,80) Κατανόηση (0,68) Μνήµη Αριθµών (0,47) 

Πληροφορίες (0,78) Συναρµολ. Αντικειµένων (0,61) Κωδικοποίηση (0,41) 

Οµοιότητες (0,77) Συµπλήρωση Εικόνων (0,60) Λαβύρινθοι (0,30) 

Αριθµητική (0,76) Σύµβολα (0,56)  

Σχέδια µε Κύβους (0,71) Σειροθέτηση Εικόνων (0,53)  

*φόρτιση στο g ≥0,70   **φόρτιση στο g από 0,50 έως 0,69   ***φόρτιση στο g< 0,50. 

 Οι πολυπαραγοντικές αναλύσεις που έκανε ο ίδιος ο Wechsler στα 

αποτελέσµατα του δείγµατος στάθµισης του Wisc III έδειξαν ότι οι υποκλίµακες του 

τεστ δεν αποτελούν µόνο δύο παράγοντες, αλλά τέσσερις. ∆ύο απ’ αυτές 
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απαρτίζονται από υποκλίµακες της λεκτικής κλίµακας και οι άλλοι δύο από 

υποκλίµακες της πρακτικής κλίµακας. 

Πίνακας 9: Οι παράγοντες του Wechsler (Μόττη – Στεφανίδη, 1999, 106) 

Λεκτική Κλίµακα Πρακτική κλίµακα 

Λεκτική Κατανόηση 

 

Ελευθερία από 

Περίσπαση 

Αντιληππτική 

Οργάνωση 

Ταχύτητα 

Επεξεργασίας 

Πληροφορίες Αριθµητική Συµπλήρωση Εικόνων Κωδικοποίηση 

Οµοιότητες Μνήµη Αριθµών Σειροθέτηση Εικόνων Σύµβολα 

Λεξιλόγιο  Σχέδια µε Κύβους  

Κατανόηση  Συναρµ. Αντικειµένων  

 

 Οι παράγοντες που αποτελούνται από υποκλίµακες της λεκτικής κλίµακας 

ονοµάζονται: Λεκτική Κατανόηση και Ελευθερία από Περίσπαση. Ο πρώτος 

παράγοντας, Λεκτική κατανόηση, µετρά τις γενικές γνώσεις του παιδιού, τις γνώσεις 

του σχετικά µε το νόηµα διαφόρων λέξεων, τη διαλογιστική του ικανότητα και την 

ικανότητά του να εκφράζει λεκτικά τις σκέψεις του. Ο δεύτερος παράγοντας, 

Ελευθερία από Περίσπαση, µετρά την ικανότητα του παιδιού να χειρίζεται 

ερεθίσµατα που απαιτούν σειροθετική επεξεργασία, να χειρίζεται αριθµούς µε άνεση, 

να συγκρατεί στη βραχύχρονη µνήµη λεκτικά ερεθίσµατα, να συγκεντρώνεται και να 

µη διασπάται η προσοχή του. 

 Οι παράγοντες που αποτελούνται από υποκλίµακες της πρακτικής κλίµακας 

ονοµάζονται Αντιληπτική Οργάνωση και Ταχύτητα Επεξεργασίας. Ο παράγοντας 

Αντιληπτική Οργάνωση µετρά την ικανότητα του παιδιού να οργανώνει και να 

συνθέτει οπτικά ερεθίσµατα, τη µη λεκτική συλλογιστική του ικανότητα, δηλαδή την 

ικανότητά του να συλλογίζεται σχετικά µε αντιληπτικά ερεθίσµατα, καθώς και την 

ικανότητά του να εφαρµόζει οπτικοχωρικές και οπτικο-κινητικές του δεξιότητες ώστε 

να λύνει προβλήµατα που δεν του είναι γνωστά. Ο παράγοντας Ταχύτητα 

Επεξεργασίας µετρά την ταχύτητα µε την οποία το παιδί σκέφτεται και συντονίζει τις 

κινήσεις του ώστε να λύνει µη λεκτικά προβλήµατα, µετρά δηλαδή την ταχύτητα 

γνωστικής Επεξεργασίας των πληροφοριών όσο και την ψυχοκινητική του ταχύτητα. 

 Ο Bannatyne (1971) οργάνωσε τις υποκλίµακες του WISC σε τέσσερις 

κατηγορίες στηριζόµενος στην κλινική εµπειρία. Το σύστηµα αυτό κατηγοριοποίησης 

έχει επιβεβαιωθεί και από πολυπαραγοντικές αναλύσεις. Ο ερευνητής ενδιαφερόταν 

αρχικά για τη διάγνωση της δυσλεξίας, αλλά στη συνέχεια οι κατηγορίες του 
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χρησιµοποιήθηκαν ευρέως για την αξιολόγηση µε το συγκεκριµένο τεστ και παιδιών 

που δεν ήταν δυσλεξικά. Λόγω της σαφήνειας των κατηγοριών έχει χρησιµοποιηθεί 

ευρύτατα από τους ψυχολόγους (Μόττη – Στεφανίδη, 1999). 

Πίνακας 10: Σύστηµα κατηγοριοποίησης των υποκλιµάκων του WΙSC κατά Bannatyne 

Ικανότητα 

Σχηµατισµού 

Λεκτικών Εννοιών 

Επίκτητη 

Γνώση 

Χωρική 

Ικανότητα 

Ικανότητα 

Σειροθέτησης 

Οµοιότητες Πληροφορίες Συµπλήρωση Εικόνων Αριθµητική 

Λεξιλόγιο Αριθµητική Σχέδια µε Κύβους Μνήµη Αριθµών 

Κατανόηση Λεξιλόγιο Συναρµολ. Αντικειµένων Κωδικοποίηση 

 

 Η κατηγορία Ικανότητα για Σχηµατισµό Λεκτικών Εννοιών αναφέρεται σε 

ικανότητες που συνδέονται µε τη γλωσσική ανάπτυξη. Η κατηγορία Επίκτητη Γνώση 

αναφέρεται σε γνώσεις και δεξιότητες τις οποίες το παιδί αποκτά στο σχολείο και στο 

σπίτι. Η κατηγορία Χωρική Ικανότητα αναφέρεται στην ικανότητα χειρισµού 

ερεθισµάτων σε πολυδιάστατο χώρο σε πραγµατικό ή συµβολικό επίπεδο. Η 

κατηγορία Ικανότητα Σειροθέτησης αναφέρεται στην ικανότητα αποθήκευσης 

πληροφοριών στη βραχύχρονη µνήµη και στη συνέχεια στο χειρισµό ακουστικών και 

οπτικών ερεθισµάτων που παρουσιάζονται διαδοχικά. 

 Όπως αναφέρει η Μόττη - Στεφανίδη (1999) η κατηγορία Επίκτητη Γνώση 

έχει γίνει αντικείµενο έντονης κριτικής, αφού η ύπαρξή της δεν έχει αποδειχθεί από 

τις πολυπαραγοντικές αναλύσεις. Η συγκεκριµένη κατηγορία συνδέεται µε τη 

σχολική µάθηση και έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Οι µαθητές που έχουν χαµηλές 

επιδόσεις στις υποκλίµακες από τις οποίες αποτελείται η κατηγορία αυτή, θεωρείται 

ότι αδικούνται από το λεκτικό δείκτη νοηµοσύνης που σε τέτοια περίπτωση δε µετρά 

πλέον το νοητικό τους δυναµικό, δηλαδή τη διαλογιστική τους ικανότητα και την 

ικανότητά τους για σχηµατισµό λεκτικών εννοιών, αλλά αντανακλά τη χαµηλή 

σχολική τους επίδοση (βλ. Kaufman, 1994). Όµως, οι υποκλίµακες Πληροφορίες, 

Αριθµητική και Λεξιλόγιο, θεωρείται ότι µετρούν σε µεγάλο βαθµό την επίκτητη 

γνώση που έχει αποκτήσει το παιδί στο σχολείο και στο σπίτι, αλλά και τη 

µακρόχρονη µνήµη του. Στην περίπτωση που ένα παιδί έχει σηµαντικά χαµηλότερη 

επίδοση στις συγκεκριµένες υποκλίµακες από ότι στις λεκτικές υποκλίµακες 

Οµοιότητες και Κατανόηση που µετρούν κυρίως τη διαλογιστική ικανότητα, είναι 

απαραίτητο ο εξεταστής να ελέγξει εάν αυτό οφείλεται στα χαµηλά κίνητρα επίτευξης 
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ή σε γνωστική ανεπάρκεια και πιο συγκεκριµένα σε ανεπάρκεια στη µακρόχρονη 

µνήµη (Μόττη - Στεφανίδη, 1999, 218 και 267). 

 Οι Horn and Cattell (1966) έκαναν λόγο για δύο µορφές νοηµοσύνης την 

αποκρυσταλλωµένη και τη ρέουσα. Η αποκρυσταλλωµένη αναφέρεται στις γνώσεις 

και τις δεξιότητες που έχει αποκτήσει το άτοµο από την επαφή του µε το πολιτισµικό 

του περιβάλλον. Η ρέουσα νοηµοσύνη σχετίζεται µε την ικανότητα για νοητική 

προσαρµογή, νέα µάθηση και επίλυση προβληµάτων. Σχετικά µε τις κλίµακες 

Wechsler, αρχικά προτάθηκε ότι η λεκτική κλίµακα µετρά την αποκρυσταλλωµένη 

νοηµοσύνη και η πρακτική κλίµακα τη ρέουσα νοηµοσύνη.  

 Στη συνέχεια ο Horn (1989) υποστήριξε ότι η επίδοση ενός ατόµου στις 

κλίµακες Wechsler δεν εξαρτάται από τους δύο αυτούς παράγοντες την 

αποκρυσταλλωµένη και τη ρέουσα νοηµοσύνη, αλλά και από άλλους γενικούς 

παράγοντες, όπως είναι η Γενική Εικονική Ικανότητα, η Βραχύχρονη Μνήµη και 

Ανάκληση και η Γενική Ταχύτητα. Κάθε υποκλίµακα µπορεί να µετρά περισσότερους 

του ενός από αυτούς τους παράγοντες. 

 Ένας από τους πρόσθετους αυτούς παράγοντες είναι η Γενική Εικονική 

Ικανότητα για συνολική εξέταση ενός οπτικού ερεθίσµατος. Η Βραχύχρονη Μνήµη 

και Ανάκληση συνδέεται µε υποκλίµακες που απαιτούν την ικανότητα για διάκριση 

των διαφόρων στοιχείων µιας πληροφορίας και την αποθήκευσή τους στη 

βραχύχρονη µνήµη για να γίνει η κατάλληλη επεξεργασία τους. Η Γενική Ταχύτητα 

αναφέρεται σε υποκλίµακες που απαιτούν ικανότητα για ταχεία προσεκτική 

επεξεργασία πληροφοριών, για χρήση στρατηγικών σχεδιασµού, έλεγχο της 

συναισθηµατικής διάθεσης και επιµονή. 
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Πίνακας 11: Η οµαδοποίηση των υποκλιµάκων του WΙSC µε βάση το µοντέλο των Horn 

& Cattell 

Αποκρυσταλλωµένη 

Νοηµοσύνη 

Ρέουσα 

Νοηµοσύνη 

Γενική Εικονική 

Ικανότητα 

Βραχύχρονη 

Μνήµη και  

Ανάκληση 

Γενική 

Ταχύτητα 

Πληροφορίες Σειροθέτ. Εικόνων Συµπλήρ. Εικον. Αριθµητική Κωδικοποίηση 

Οµοιότητες Σχέδια µε Κύβους Σχεδ. µε Κύβους Μνήµη Αριθµών Σύµβολα 

Λεξιλόγιο Συναρµολ. Αντικ. Συναρµολ. Αντικ.  Συναρµολ. Αντικ. 

Κατανόηση Οµοιότητες    

Σειροθέτηση Εικόνων Αριθµητική    

 

 Όπως σηµειώνει η Μόττη – Στεφανίδη (1999) σε γενικές γραµµές οι λεκτικές 

κλίµακες θεωρούνται ότι µετρούν περισσότερο την αποκρυσταλλωµένη νοηµοσύνη 

και οι πρακτικές τη ρέουσα. Έτσι ορισµένα παιδιά λόγω ευνοϊκών περιβαλλοντικών 

συνθηκών (από οικογένειες υψηλού µορφωτικού επιπέδου ή λόγω της σκληρής 

προσπάθειας και µελέτης) µπορεί να έχουν αναπτύξει σε µεγαλύτερο βαθµό την 

αποκρυσταλλωµένη νοηµοσύνη. Στην περίπτωση αυτή είναι πιθανόν το παιδί να έχει 

µάθει µηχανικά, µε αποµνηµόνευση, τις γνώσεις που διδάσκονται στο σχολείο και 

εµπεδώνονται στο σπίτι, χωρίς να έχει κατανοήσει σε βάθος τις σχετικές έννοιες. 

Στην περίπτωση αυτή µπορεί να υποστηριχθεί ότι το περιβάλλον του συγκεκριµένου 

µαθητή τον έχει βοηθήσει να αναπτύξει και να εκφράσει το µεγαλύτερο µέρος του 

νοητικού του δυναµικού, εξαιτίας των µορφωτικών ερεθισµάτων που του παρέχει και 

των ιδιαίτερων απαιτήσεων που υπάρχουν σε θέµατα µάθησης. 

 Αντιθέτως, τα παιδιά που προέρχονται από οικογένειες χαµηλού µορφωτικού 

και κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου, µπορεί να έχουν καλύτερες επιδόσεις στις 

πρακτικές απ’ ό,τι στις λεκτικές υποκλίµακες και να υπάρχει σηµαντική διαφορά 

µεταξύ των δύο δεικτών. Τα παιδιά αυτά λόγω των περιορισµένων περιβαλλοντικών 

ερεθισµάτων και απαιτήσεων, έχουν καλύτερη ρέουσα νοηµοσύνη. Στην περίπτωση 

αυτή o χαµηλότερος λεκτικός δείκτης µπορεί να αντανακλά περισσότερο την έλλειψη 

ευκαιριών παρά το νοητικό δυναµικό του παιδιού. Τα παιδιά αυτά, όταν έχουν καλό 

νοητικό δυναµικό, είναι σε θέση να λύνουν µε ευέλικτο τρόπο νέα προβλήµατα, 

έχουν καλά αναπτυγµένη τη συλλογιστική τους ικανότητα, δυσκολεύονται, όµως, σε 
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ερωτήσεις που συνδέονται µε τις γνώσεις που παρέχει το σχολείο και το ευρύτερο 

πολιτιστικό περιβάλλον. 

 

1.3.2.5. Τα χαρακτηριστικά του “Αθηνά” τεστ διάγνωσης δυσκολιών µάθησης 

 

Σύµφωνα µε τους συντάκτες του (Ι. Παρασκευόπουλος κ.ά., 1999) το Αθηνά 

Τεστ διάγνωσης δυσκολιών µάθησης αποτελεί: α) ένα πολυθεµατικό, προκριµατικό 

τεστ και β) ένα διαγνωστικό τεστ ενδοατοµικής αξιολόγησης. Είναι µία συστοιχία 

επιµέρους διαγνωστικές δοκιµασίες, δεκατέσσερις (14) κύριες και µία 

συµπληρωµατική. Οι επιµέρους αυτές δοκιµασίες αξιολογούν ένα ευρύ φάσµα 

κινητικών, αντιληπτικών, νοητικών και ψυχογλωσσικών διεργασιών, που σχετίζονται 

µε τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι µαθητές στα διάφορα σχολικά αντικείµενα. 

Οι δοκιµασίες είναι σε µορφή ψυχοµετρικών κλιµάκων, που αξιολογούν το επίπεδο 

και το ρυθµό ανάπτυξης του παιδιού σε διάφορους τοµείς της ανάπτυξης και µας 

δίνουν ένα αναλυτικό - διαγνωστικό προφίλ του παιδιού µε στόχο τον εντοπισµό 

ελλειµµατικών περιοχών που το παρεµποδίζουν να ανταποκριθεί στις σχολικές 

µαθησιακές του υποχρεώσεις. Έτσι, µε βάση τη διαφορική - αναλυτική αξιολόγηση 

του παιδιού, καθίσταται εφικτός o σχεδιασµός και η εφαρµογή της καταλληλότερης 

διδακτικο-θεραπευτικής παρέµβασης για την αντιµετώπιση των δυσκολιών µάθησης 

πριν αυτές εκδηλωθούν ή πριν την παγίωσή τους. Το Αθηνά Τεστ φτιάχτηκε για να 

χορηγείται σε παιδιά από την αρχή του πέµπτου έτους έως και το τέλος του ένατου 

έτους. 

Τα εξεταστικά αποτελέσµατα του Αθηνά τεστ µπορούν να αξιοποιηθούν από 

τους εκπαιδευτικούς πολλαπλώς: α) Ως ψυχοπαιδαγωγικό - διαγνωστικό πλαίσιο 

(ενδοατοµικής αξιολόγησης) για το σχεδιασµό και την εφαρµογή εξατοµικευµένης 

διδακτικο-θεραπευτικής παρέµβασης β) Ως προκριµατικό υλικό για µία πρώτη 

ψυχοπαιδαγωγική αξιολόγηση µε σκοπό την ανίχνευση µαθητών που πρέπει να 

παραπεµφθούν για µία πληρέστερη αξιολόγηση και γ) για ερευνητικούς σκοπούς. 

Οι κλίµακες του Αθηνά τεστ έχουν ταξινοµηθεί κατά ειδικούς τοµείς ανάπτυξης. Οι 

ειδικότεροι αυτοί τοµείς ανάπτυξης που οµαδοποιούνται οι επιµέρους κλίµακες είναι: 

1) η νοητική ικανότητα, 2) η άµεση µνήµη ακολουθιών, 3) η ολοκλήρωση ελλιπών 

παραστάσεων, 4) η γραφο-φωνολογική ενηµερότητα και 5) η νευρο-ψυχολογική 

ωριµότητα. Στον παρακάτω πίνακα 12 φαίνονται οι κλίµακες του Αθηνά Τεστ, µε τη 

σειρά που χορηγούνται στο παιδί κατά τοµείς ανάπτυξης: 
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Πίνακας 12: Οι κλίµακες του Αθηνά Τεστ µε τη σειρά χορήγησής τους και κατά τοµείς 

ανάπτυξης 

Ι. 

 

 

 

ΙΙ. 

 

 

 

 

ΙΙΙ. 

 

 

ΙV. 

 

 

 

V. 

Νοητική ικανότητα 

1. Γλωσσικές αναλογίες 

2. Αντιγραφή Σχηµάτων 

3. Λεξιλόγιο 

Μνήµη Ακολουθιών 

4. Μνήµη αριθµών 

Κοινές ακολουθίες (Συµπληρωµατική) 

5. Μνήµη εικόνων 

6. Μνήµη σχηµάτων 

Ολοκλήρωση παραστάσεων 

7. Ολοκλήρωση προτάσεων 

8. Ολοκλήρωση λέξεων 

Γραφο-φωνολογική ενηµερότητα 

9. ∆ιάκριση γραφηµάτων 

10. ∆ιάκριση φθόγγων 

11. Σύνθεση φθόγγων 

Νευρο-ψυχολογική ωριµότητα 

12. Οπτικο-κινητικός συντονισµός 

13. Αντίληψη «δεξιού-αριστερού» 

14. Πλευρίωση 

 Για την καθεµία από τις έντεκα κύριες κλίµακες (1 έως και 11) εξάγονται 

τρεις δείκτες: ένα αναπτυξιακό πηλίκο, µία αναπτυξιακή ηλικία και µία διαγνωστική 

κατηγορία (εξαιρετική επίδοση, οριακά υψηλή, µέση επίδοση, οριακά χαµηλή και 

ανεπαρκής επίδοση). Για καθεµία από τις τελευταίες τρεις, καθώς και για τη 

συµπληρωµατική κλίµακα Κοινές ακολουθίες εξάγουµε ένα ή περισσότερους 

ποιοτικούς δείκτες, όπως: επαρκής ή ελλιπής οπτικο-κινητικός συντονισµός, 

δεξιόπλευρη ή αριστερόπλευρη ή αδιαφοροποίητη πλευρίωση. Ιδιαίτερη διαγνωστική 

αξία µπορεί να έχουν και οι λανθασµένες απαντήσεις του παιδιού και η ανάλυση των 

λαθών συχνά δίνει πολύτιµες πληροφορίες για τον τρόπο σκέψης του (Ι. 

Παρασκευόπουλος, 1985, 1999) 

 

1.3.2.6. Το ερωτηµατολόγιο ατοµικών αναπτυξιακών στοιχείων και 

οικογενειακών και κοινωνικών δεδοµένων του µαθητή 
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 Απαραίτητη προϋπόθεση για µία έγκυρη διάγνωση και µία πλήρη αξιολόγηση 

των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες, όπως και σε περιπτώσεις άλλων ειδικών 

εκπαιδευτικών αναγκών είναι η συλλογή πληροφοριών από ποικίλους τοµείς. Οι 

µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά και η Αναπτυξιακή ∆υσαριθµησία είναι ένα 

σύνδροµο, αποτέλεσµα πολλαπλών παραγόντων και συνθηκών (πολυπαραγοντικής 

αιτιολογίας). Οι πληροφορίες που συνήθως συλλέγονται και αξιολογούνται στις 

περιπτώσεις µαθησιακών δυσκολιών αναφέρονται στο εξελικτικό ιστορικό και στην 

παρούσα κατάσταση τόσο του µαθητή όσο και της οικογένειάς του (Lerner, 1993, 

Gaddes & Edgell 1994, Παρασκευόπουλος 1984, Μιχελογιάννης & Τζενάκη 1998). 

 Η οικογένεια αποτελεί το φυσικό πλαίσιο εντός του οποίου ζει και 

αναπτύσσεται το παιδί και ασκεί σ’ αυτό ποικίλες και συνεχείς επιδράσεις. Για να 

κατανοήσουµε την παρούσα κατάσταση του παιδιού σ’ ό,τι αφορά τα µαθησιακά του 

προβλήµατα πρέπει να γνωρίσοµε και να κατανοήσοµε και το οικογενειακό του 

περιβάλλον (Παρασκευόπουλος 1984, 226, Μιχελογιάννης & Τζενάκη 1998, 158). 

 Τα εξελικτικό ιστορικό του παιδιού περιλαµβάνει στοιχεία που αναφέρονται 

σ’ όλους γενικά τους τοµείς της ανάπτυξης του: την ψυχο-σωµατική και την 

κοινωνική του ανάπτυξη, καθώς και τη σχολική του πρόοδο. 

 Το εξελικτικό – αναµνηστικό αυτό ιστορικό δίνεται συνήθως από τη µητέρα 

σε συνέντευξη ή ερωτηµατολόγιο και αφορά την ενδοµητρική και προσχολική 

περίοδο, τη σχολική ζωή και επίδοση και ψυχολογικά στοιχεία όπως: προσωπικότητα, 

κοινωνικότητα, ευσυνειδησία, ενδιαφέροντα κλπ. (Παρασκευόπουλος, 1984, 227). 

 Οι πληροφορίες για τη σωµατική υγεία είναι απαραίτητες για τον 

προσδιορισµό των αιτίων των µαθησιακών δυσκολιών (Gaddes & Edgell, 1994). Στον 

ψυχολογικό τοµέα βοηθούν στην αξιολόγηση του επιπέδου ανάπτυξης των κινητικών, 

των αντιληπτικών, των νοητικών και λοιπών γνωστικών λειτουργιών. Στον τοµέα της 

κοινωνικής προσαρµογής αξιολογείται η ικανότητα του µαθητή να ανταποκρίνεται 

στις απαιτήσεις του κοινωνικού συνόλου και της κοινωνικής συµβίωσης και στη 

δυνατότητα να αποκοµίζει εµπειρίες και γνώσεις µέσω της κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης. 

 Από τα παραπάνω γίνεται σαφές ότι, για να υπάρξει µία έγκυρη διάγνωση στις 

περιπτώσεις των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά, είναι αναγκαίο 

να συγκεντρωθούν και να αξιολογηθούν στοιχεία από όλους γενικά τους τοµείς 

ανάπτυξης του παιδιού και του οικογενειακού του περιβάλλοντος.  
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 Για το σκοπό αυτό συντάχτηκε και χορηγήθηκε στους γονείς των µαθητών 

που συµµετείχαν στην έρευνά µας το ερωτηµατολόγιο ατοµικών στοιχείων και 

κοινωνικών δεδοµένων. 

 

1.3.2.7. Φύλλο αξιολόγησης της σχολικής επίδοσης του µαθητή 

 

Είναι γνωστό ότι δεν υπάρχουν σταθµισµένα τεστ εκτίµησης της σχολικής 

επίδοσης στη χώρα µας. Ακόµη, υπάρχουν ερευνητές που θεωρούν ότι η εκτίµηση της 

σχολικής επίδοσης των µαθητών από τους δασκάλους θεωρείται ιδιαίτερα σηµαντική 

(B Fergyson et al. 1985, Μ. Τζενάκη 1995, Μιχελογιάννης & Τζενάκη 1998) 

 Το φύλλο αξιολόγησης της σχολικής επίδοσης του µαθητή αποτελείται από 

λίγες σύντοµες ερωτήσεις και συµπληρώθηκε από τους δασκάλους των µαθητών που 

έλαβαν µέρος στην έρευνα. Οι δάσκαλοι απάντησαν στις ερωτήσεις, αξιολογώντας τη 

σχολική επίδοση των µαθητών τους. Ζητήθηκε η βαθµολογία τους για τη γενική 

σχολική επίδοση, την επίδοση στα Μαθηµατικά, την επίδοση σε περιοχές του 

γλωσσικού µαθήµατος όπως: την ανάγνωση, την προφορική κατανόηση, τη γραπτή 

έκφραση, την ορθογραφία και τη γραφή. 

 Η σχολική αξιολόγηση είναι σχετική µε το αναλυτικό πρόγραµµα και τη σειρά 

µαθηµάτων που παρακολουθούν τα παιδιά. Είναι σηµαντικό να γνωρίζουµε ως 

ερευνητές πόσο αποκλίνει το κάθε παιδί από το µέσο όρο της τάξης του. Έτσι η 

αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης των µαθητών από το δάσκαλο, παρά το πρόβληµα 

της υποκειµενικότητας, δίνει σηµαντικές πληροφορίες. 

 

1.3.2.8. Τα κριτήρια αξιολόγησης των Μαθηµατικών ικανοτήτων 

 

 Για να αξιολογήσουµε τις επιδόσεις των µαθητών στην Ε΄ τάξη στα 

Μαθηµατικά και για να διαπιστώσουµε τυχόν ανεπάρκειες τους σε συγκεκριµένες 

περιοχές των Μαθηµατικών (βασικές έννοιες, δεξιότητες και προβλήµατα) δεν είχαµε 

στην διάθεσή µας κάποιο σταθµισµένο στη χώρα µας όργανο. Γι’ αυτό το λόγο 

δηµιουργήσαµε ένα δικό µας κριτήριο, σύµφωνα µε τους στόχους της έρευνάς µας. 

 Ύστερα από συνεννόηση µε τον επόπτη καθηγητή και αφού λάβαµε υπόψη 

µας τα σχετικά πορίσµατα αφ’ ενός της νευροψυχολογικής και της γνωστικής 

νευροψυχολογικής έρευνας (McCloskey κά 1985, McCloskey κά 1986, Sokol κά 

1991, McCloskey 1992, Shalev κά 1993, Temple 1989 Temple 1991,A Ardila & M 
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Rosselli 1994) και αφ’ ετέρου της διδακτικής των Μαθηµατικών (Γ. Τρούλης 1985, 

Γ. Τρούλης 1992, Χ. Λεµονίδης 1994, Γ. Φιλίππου & Κ. Χρίστου 1995, Γ. Τρούλης 

1996), συντάξαµε τα κατάλληλα κριτήρια αξιολόγησης των Μαθηµατικών σε τρεις 

ισοδύναµες εκδόσεις. Το κάθε κριτήριο υποδιαιρείται στα εξής τρία κύρια µέρη: α) 

την κατανόηση αριθµών, του δεκαδικού συστήµατος αρίθµησης και τη γραφή αριθµών 

β) την εκτέλεση απλών και σύνθετων αριθµητικών πράξεων και γ) την κατανόηση και 

λύση προβληµάτων. (βλ. παράρτηµα). 

 

1.3.2.9 Οι βαθµολογήσεις των κριτηρίων 

 

 Οι επιδόσεις των µαθητών στα τρία ισοδύναµα κριτήρια αξιολόγησης έγινε µε 

τον ίδιο ακριβώς τρόπο. Βαθµολογήθηκαν µε βάση τις σωστές απαντήσεις που έδιναν 

στην κάθε δοκιµασία. Η βαθµολογία σε καθεµιά από τις δοκιµασίες ήταν ανάλογη 

του αριθµού των επιµέρους δοκιµασιών που περιελάµβανε, αλλά και της βαρύτητας 

τους. 

Η συνολική βαθµολογία του κάθε κριτηρίου κυµαινόταν από 0 έως 80 

βαθµούς. Η βαθµολογία καθενός υποκειµένου της έρευνας στο κριτήριο 

µαθηµατικών ικανοτήτων, έγινε µε βάση τη συγκεκριµένη κλίµακα. Για τις ανάγκες 

της στατιστικής επεξεργασίας πραγµατοποιήθηκε η µετατροπή της κλίµακας των 

ογδόντα βαθµών σε δεκαβάθµια, επειδή η αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών 

στις µεγαλύτερες τάξεις του δηµοτικού γίνεται µε τη δεκαβάθµια αριθµητική 

κλίµακα. 

 

1
ο
 Μέρος 

 Το 1
ο
 µέρος του κριτηρίου πιστωνόταν µε 30 βαθµούς συνολικά. Η 

βαθµολόγηση των επιµέρους δοκιµασιών του ήταν η ακόλουθη: 

 Η δοκιµασία Α1 έπαιρνε 2 βαθµούς, εάν δεν υπήρχε κανένα λάθος. Εάν 

υπήρχαν έως δύο λάθη ο µαθητής έπαιρνε 1 βαθµό και εάν υπήρχαν τρία ή 

περισσότερα λάθη δεν έπαιρνε κανένα βαθµό. Η δοκιµασία Α2α βαθµολογήθηκε κι 

αυτή µε τον ίδιο τρόπο και έπαιρνε µέχρι 2 µονάδες συνολικά. Οµοίως και οι 

αντίστοιχες δοκιµασίες Α2β και Α2γ πιστωνόταν µε αντίστοιχο τρόπο µέχρι δύο 

µονάδες η καθεµιά. Με τον ίδιο τρόπο βαθµολογήθηκε και η δοκιµασία Α3. 

Ολόκληρη η Α δοκιµασία πιστωνόταν µε δέκα βαθµούς συνολικά. 
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 Στις επιµέρους δοκιµασίες Β1, Β2 και Β3 της δοκιµασίας Β υπήρχαν τέσσερις 

τριψήφιοι αριθµοί που εάν οι µαθητές τους έγραφαν σωστά, έπαιρναν 0,25 µονάδες 

για τον κάθε τριψήφιο αριθµό και για τους υπόλοιπους δεκαοχτώ πολυψήφιους 

αριθµούς 0,5 µονάδες ανά σωστό αριθµό που έγραφαν. Ολόκληρη η Β΄ δοκιµασία 

πιστωνόταν µε 10 βαθµούς συνολικά. 

Η δοκιµασία Γ1 πιστωνόταν µε δύο βαθµούς συνολικά, δηλαδή 0,5 βαθµοί για κάθε 

σωστή επιµέρους απάντηση, που αφορούσε τη θεσιακή αξία των ψηφίων. Οι 

δοκιµασίες Γ2, Γ3, Γ4, και Γ5, πιστωνόταν µε 0,25 µονάδες για κάθε ψηφίο που 

κύκλωναν σωστά, δηλαδή 1 βαθµός για καθεµία απ’ αυτές τις ασκήσεις. Η δοκιµασία 

Γ6 πιστωνόταν µε 4 βαθµούς, δηλαδή µε 1 βαθµό για κάθε επιµέρους δοκιµασία της. 

Ολόκληρη η Γ΄ δοκιµασία πιστωνόταν µε 10 βαθµούς συνολικά. 

 

2
ο
 Μέρος 

 Το 2
ο
 µέρος του κριτηρίου που αφορούσε τις αριθµητικές πράξεις πιστωνόταν 

µε 30 βαθµούς συνολικά, εάν ο µαθητής εκτελούσε σωστά όλες τις αριθµητικές 

πράξεις. Η βαθµολόγηση των επιµέρους δοκιµασιών που το απαρτίζουν, έχει ως 

ακολούθως: 

 Η δοκιµασία Α που αφορούσε τα σύµβολα των πράξεων δε βαθµολογήθηκε 

αριθµητικά. 

 Η δοκιµασία Β1 βαθµολογήθηκε µε 3 µονάδες, δηλαδή µε 0,3 βαθµούς για 

κάθε σωστή απάντηση στις απλές πράξεις πρόσθεσης και αφαίρεσης . Η δοκιµασία 

Β2 βαθµολογήθηκε µε 0,5 βαθµούς για κάθε σωστή απάντηση στις απλές πράξεις 

πολλαπλασιασµού και διαίρεσης, δηλαδή 5 βαθµούς συνολικά. Η δοκιµασία Β 

πιστωνόταν συνολικά µε 8 βαθµούς. 

 Σ’ ό,τι αφορά τη δοκιµασία Γ1 έπαιρνε συνολικά 2 µονάδες, δηλαδή 0,5 

βαθµοί για κάθε επιµέρους δοκιµασία της. Με τη δοκιµασία Γ2, το κάθε υποκείµενο 

µπορούσε να κερδίσει µέχρι 20 βαθµούς συνολικά. Οι αλγόριθµοι (α1), (β1), (γ1), και 

(δ1), που θεωρούνται απλούστεροι έπαιρναν 1 βαθµό, εφόσον εκτελούνταν σωστά. Οι 

αλγόριθµοι (α2), (β2) που ήταν πιο δύσκολοι, λόγω της αφαίρεσης και έπαιρναν από 1 

βαθµό εφόσον τα υποκείµενα τους εκτελούσαν χωρίς κανένα λάθος και οι ακόµη 

συνθετότεροι αλγόριθµοι (γ2), (β2) έπαιρναν από 1,5 βαθµό. Επίσης οι αλγόριθµοι 

(α3), (β3) (γ3), (δ3) (α4), (β4), έπαιρναν από 1,5 βαθµό. Τέλος οι πιο σύνθετοι 

αλγόριθµοι της διαίρεσης (γ4), (δ4) έπαιρναν από 2 βαθµούς ο καθένας. Συνολικά η 

δοκιµασία Γ πιστωνόταν µε 22 βαθµούς. 
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3
ο
 Μέρος 

 Το 3
ο
 µέρος του κριτηρίου που αφορούσε την κατανόηση και λύση 

προβληµάτων, πιστωνόταν µε 20 βαθµούς συνολικά, εάν ο µαθητής κατάφερνε να 

επιλέξει το σωστό τρόπο λύσης και να λύσει όλα τα επιµέρους προβλήµατα. Η 

βαθµολόγηση των επιµέρους δοκιµασιών που το απαρτίζουν, έχει ως εξής: 

 Εφόσον τα υποκείµενα επέλεγαν τη σωστή πράξη για να λύσουν καθένα από 

τα πρώτα δέκα απλά προβλήµατα, έπαιρναν µια µονάδα και εάν την εκτελούσαν 

σωστά έπαιρναν ακόµη 0,5 µονάδες, δηλαδή 1,5 µονάδα ανά σωστό πρόβληµα. Έτσι 

το σύνολο της βαθµολογίας που µπορούσαν να πάρουν από τα δέκα πρώτα απλά 

προβλήµατα ήταν 15 βαθµοί. Τα δύο σύνθετα προβλήµατα ένα και δύο 

βαθµολογήθηκαν µε 2,5 µονάδες το καθένα. Πιο συγκεκριµένα, το πρώτο σύνθετο 

πρόβληµα έπαιρνε µία µονάδα για την κάθε πράξη που ο µαθητής επέλεγε σωστά και 

0,5 µονάδες επιπλέον, εφόσον το τελικό αποτέλεσµα ήταν σωστό, δηλαδή εάν 

εκτελούσε και σωστά τις πράξεις. Για το δεύτερο σύνθετο πρόβληµα εφόσον µε τη 

λύση που επέλεγε εκτελούσε τέσσερις πράξεις, πιστωνόταν µε 0,5 βαθµούς για την 

κάθε επιµέρους σωστή επιλογή πράξης και µε 0,5 επιπλέον βαθµούς εφόσον και το 

τελικό αποτέλεσµα ήταν σωστό. Για το ίδιο πρόβληµα εφόσον µε τη λύση που 

επέλεγε εκτελούσε τρεις πράξεις (δεύτερος τρόπος), πιστωνόταν 0,5 βαθµούς για την 

κάθε σωστή επιµέρους επιλογή και ένα επιπλέον βαθµό εφόσον και το τελικό 

αποτέλεσµα ήταν σωστό. 

 

1.4. Το χρονοδιάγραµµα και τα στάδια διεξαγωγής της έρευνας 

 

 Η έρευνά µας πραγµατοποιήθηκε σε δύο φάσεις. Κατά την πρώτη φάση έγινε 

συγκρότηση του αρχικού δείγµατος παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες στα 

Μαθηµατικά και των παιδιών χωρίς δυσκολίες στο ίδιο γνωστικό αντικείµενο. Κατά 

τη δεύτερη φάση έγινε η συγκρότηση της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας 

ελέγχου, από µαθητές µε δυσκολίες και η πραγµατοποιήθηκε η διδακτική παρέµβαση 

µόνο στους µαθητές της πειραµατικής οµάδας. 

 

1.4.1. Η προκαταρκτική έρευνα  
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 Κατά το Α΄ εξάµηνο του έτους 1999 ετοιµάσαµε τα εργαλεία της έρευνάς µας, 

δηλαδή το κριτήριο Μαθηµατικών ικανοτήτων και το ερωτηµατολόγιο ατοµικών και 

κοινωνικών δεδοµένων. Επίσης προµηθευτήκαµε τα διαγνωστικά ερευνητικά µας 

εργαλεία και πιο συγκεκριµένα τις Wechsler κλίµακες νοηµοσύνης για παιδιά 

(Ελληνικό WISC III) και το “Αθηνά” τεστ διάγνωσης δυσκολιών µάθησης που µόλις 

είχε σταθµιστεί και ξεκίνησε η συστηµατική µελέτη τους. 

Η προκαταρκτική έρευνα έγινε σε 12 µαθητές της ∆΄ τάξης  τριών δηµοτικών 

της πόλης του Ηρακλείου σε συνεργασία µε τα µέλη της τριµελούς επιτροπής και 

άλλους ειδικούς επιστήµονες. ∆όθηκαν δοκιµαστικά το κριτήριο αξιολόγησης 

µαθηµατικών ικανοτήτων, ετοιµάστηκαν τρεις διαφορετικές ισοδύναµες εκδόσεις του 

(πρετέστ, µετατέστ και τελικό τεστ) και έγιναν κάποιες προσαρµογές ως προς τη 

έκτασή του και τα δύο διαγνωστικά πολυθεµατικά τεστ και καθορίστηκαν τα χρονικά 

πλαίσια διεξαγωγής της έρευνας. Ύστερα από συζητήσεις µε δασκάλους, µε 

διευθυντές σχολείων και µε τα µέλη της τριµελούς επιτροπής οδηγηθήκαµε στον 

τελικό σχεδιασµό για την επιτυχή διεξαγωγή της έρευνάς µας. 

 Κατά τη χρονική αυτή περίοδο ζήτησα και έλαβα άδεια από το Υπουργείο 

Παιδείας και το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο για τη διεξαγωγή της έρευνας. Η άδεια 

δόθηκε για 64 συνολικά ∆ηµοτικά Σχολεία της ευρύτερης περιοχής της πόλης του 

Ηρακλείου και των γύρω ∆ήµων. 

 

1.4.2. Η συλλογή και η αξιολόγηση των πρώτων δεδοµένων 

 

 Η συλλογή των πρώτων δεδοµένων ξεκίνησε τον Ιανουάριο του 2000. Από 

τον Ιανουάριο µέχρι και τη λήξη του σχολικού έτους γίνονταν καθηµερινές 

επισκέψεις στα σχολεία, ύστερα από συνεννοήσεις µε τους διευθυντές των σχολείων 

και τους δασκάλους των µαθητών. 

Αρχικά ενηµερώθηκαν οι δάσκαλοι για το σκοπό της έρευνας και τους 

ζητιόταν η δική τους πολύτιµη συµβολή για την κατά το δυνατόν βαθύτερη 

διερεύνηση του θέµατος. Από πολλούς δασκάλους διατυπώθηκε έντονος 

προβληµατισµός για την αδυναµία τους να βοηθήσουν αποτελεσµατικά τους µαθητές 

που δυσκολεύονταν. 

 Οι δάσκαλοι όλων των τµηµάτων της ∆΄ τάξης, αφού ενηµερώνονταν για την 

υπό διερεύνηση γνωστική διαταραχή και αφού συνεννοούνταν µεταξύ τους µας 

υποδείκνυαν 1 έως 2 µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά από κάθε 
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τµήµα και αντίστοιχα 1 έως 2 µαθητές µε φυσιολογική επίδοση στο ίδιο µάθηµα µε 

την προϋπόθεση ότι κάθε ζευγάρι (χαµηλής - υψηλής επίδοσης) έπρεπε να φοιτά στο 

ίδιο τµήµα και να είναι του ιδίου φύλου. Επισηµαίναµε στους εκπαιδευτικούς ότι οι 

µαθητές µε χαµηλή επίδοση έπρεπε να έχουν αποκτήσει επαρκώς την αναγνωστική 

ικανότητα και να µην υπάρχει υποψία νοητικής ανεπάρκειας. Τέλος τους µοιράζαµε 

τα φύλλα αξιολόγησης της σχολικής επίδοσης των µαθητών και τους δίναµε 

λεπτοµερείς οδηγίες για τη συµπλήρωσή τους και δεν παραλείπαµε να τους 

διαβεβαιώσουµε ότι η έρευνα δε σχετιζόταν µε κανένα τρόπο µε την αξιολόγηση του 

διδακτικού τους έργου. 

 Στη συνέχεια, οδηγούσαµε κάθε µαθητή που µας υποδείκνυαν σε κάποιο 

ήσυχο χώρο του σχολείου (συνήθως άδεια αίθουσα ή γραφείο), τον ενηµερώναµε για 

το σκοπό της έρευνας και τον διαβεβαιώναµε ότι οι απαντήσεις του ήταν απόρρητες 

και για το ότι δεν είχαµε πρόθεση να ελέγξουµε τις γνώσεις του και να τον 

βαθµολογήσουµε, αλλά ότι σκοπός µας ήταν να βρούµε τρόπους να βοηθήσουµε όλα 

τα παιδιά να µαθαίνουν πιο εύκολα τα Μαθηµατικά. Μετά την ενηµέρωση και 

εφόσον είµαστε βέβαιοι ότι τα παιδιά είχαν απαλλαγεί από κάθε φόβο και δυσπιστία, 

τους ζητούσαµε να απαντήσουν σε κάποιες ερωτήσεις, ασκήσεις και προβλήµατα 

Μαθηµατικών (απλές πράξεις, γραφή αριθµών, µία αφαίρεση, ένα πολλαπλασιασµό, 

µία εύκολη διαίρεση και ένα απλό πρόβληµα αφαίρεσης) για να γίνει µία αδρή 

εκτίµηση των δυσκολιών τους. Υπήρξαν ελάχιστες περιπτώσεις που οι µαθητές δεν 

αντιµετώπιζαν ιδιαίτερες δυσκολίες και αποδεσµεύτηκαν. 

 Μετά την πρώτη αδρή εκτίµηση, ακολουθούσε η επίδοση όλων των κλιµάκων 

του τεστ νοηµοσύνης WISC. Εντός του ίδιου µήνα σε δεύτερη επίσκεψη στο σχολείο 

γινόταν η επίδοση και του Αθηνά τεστ διάγνωσης δυσκολιών µάθησης στους ίδιους 

µαθητές που είχαν προεπιλεγεί. Η διαδικασία επίδοσης ήταν συνεχόµενη, χωρίς 

διαλείµµατα και οι µαθητές συνεργάστηκαν άψογα, παρά το ότι άφηναν την τάξη 

τους για αρκετό χρονικό διάστηµα κάθε φορά. Κατά την επίδοση και την αξιολόγηση 

λάβαµε υπόψη µας τις αρχές επαγγελµατικής δεοντολογίας για την ψυχολογική 

αξιολόγηση και είχαµε υπόψη µας τις απαραίτητες προϋποθέσεις για τη σωστή 

χορήγηση και αξιολόγηση της κλίµακας νοηµοσύνης WISC (βλ. Γεώργας κ.άλ., 1997, 

39 και Μόττη – Στεφανίδη, 1999, 64 – 100). 

 Με τη λήξη του σχολικού έτους είχαν εξεταστεί συνολικά εξήντα εννέα 

µαθητές µε χαµηλές επιδόσεις και δυσκολίες µάθησης και τριάντα µαθητές µε 

φυσιολογική επίδοση µε τα δύο πολυθεµατικά – διαγνωστικά τεστ, µε µόνη εξαίρεση 
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τους δέκα µαθητές µε χαµηλές επιδόσεις, στους οποίους δε δόθηκε το Αθηνά τεστ 

διάγνωσης δυσκολιών µάθησης (IQ<80). 

 Μέχρι το φθινόπωρο του 2000 είχαν αξιολογηθεί πλήρως τα διαγνωστικά τεστ 

και είχαν γίνει τα σχετικά ενδοατοµικά προφίλ τόσο για το Αθηνά τεστ διάγνωσης 

δυσκολιών µάθησης όσο και για το WISC. Ιδιαίτερα για την ελληνική κλίµακα 

νοηµοσύνης WISC III έγιναν αναλύσεις των ενδοατοµικών διαφορών των νοητικών 

ικανοτήτων των παιδιών και µελετήθηκαν οι δυνατότητες και οι αδυναµίες τους. Οι 

αναλύσεις αυτές έγιναν σχολαστικά για τους µαθητές µε δυσκολίες µάθησης που θα 

αποτελούσαν την πειραµατική οµάδα για την διδακτική παρέµβαση και την οµάδα 

ελέγχου. Όπως αναφέρει η Μόττη – Στεφανίδη (1999, 166), σύµφωνα τόσο µε τον 

Sattler (1992) όσο και µε τον Kaufman (1979, 1994), η µελέτη των ενδοατοµικών 

διαφορών στο προφίλ των αποτελεσµάτων ενός παιδιού είναι σηµαντικότερη από τη 

διατοµική αξιολόγηση. Η ενδοατοµική αξιολόγηση αναφέρεται στις διαφορές που 

υπάρχουν µεταξύ των διαφόρων νοητικών ικανοτήτων του ίδιου παιδιού και δεν έχει 

ως σηµείο αναφοράς το µέσο όρο της οµάδας στάθµισης. Η ίδια συγγραφέας Μόττη – 

Στεφανίδη (1999, 167) επισηµαίνει ότι: «βασικός στόχος της ανάλυσης των 

ενδοατοµικών διαφορών είναι να γίνει τελικά συνθετική ερµηνεία των τριών δεικτών 

νοηµοσύνης του καθώς και των δυνατών και των αδύνατων σηµείων λειτουργίας 

του». Κατ’ αυτόν τον τρόπο ο ερευνητής ή ο ψυχολόγος µπορεί να εντοπίσει τις 

περιοχές που αποτελούν συγκριτικά το δυνατό σηµείο στη νοητική λειτουργία του 

παιδιού καθώς και τις περιοχές που αποτελούν το αδύνατό του σηµείο. Έτσι µπορεί 

να στηριχτεί στους τοµείς στους οποίους το παιδί έχει συγκριτικά καλύτερη επίδοση 

και να τους αξιοποιήσει για το σχεδιασµό ενός εξατοµικευµένου προγράµµατος. Η 

ανάλυση των ενδοατοµικών διαφορών διενεργείται σε τέσσερα στάδια. 

 Τέλος Νοεµβρίου µε µέσα ∆εκεµβρίου του 2000, αφού παρήλθαν οι δύο 

πρώτοι µήνες από την έναρξη του νέου σχολικού έτους για να είµαστε βέβαιοι ότι οι 

µαθητές που συµµετείχαν στην έρευνα είχαν µπει στον κανονικό ρυθµό των 

µαθηµάτων, εφόσον είχαν γίνει και οι σχετικές επαναλήψεις, κάναµε τον προέλεγχο 

των µαθηµατικών τους γνώσεων. Για το σκοπό αυτό δόθηκε από τον ίδιο τον 

ερευνητή και στους ενενήντα εννέα µαθητές (69 µε δυσκολίες και 30 µε φυσιολογική 

επίδοση) το πρώτο κριτήριο αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων (πρετέστ). Αρχές 

Ιανουαρίου 2001 είχαν αξιολογηθεί τα κριτήρια αξιολόγησης µαθηµατικών 

ικανοτήτων.  
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1.4.3. Ο γενικός σχεδιασµός της διδακτικής παρέµβασης 

 

 Η διδακτική παρέµβαση ξεκίνησε την τρίτη εβδοµάδα του Ιανουαρίου του 

2001 και ολοκληρώθηκε τέλος Μαΐου του ιδίου έτους, οπότε και χορηγήθηκε το 

κριτήριο αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων (µετατέστ). Για την πραγµατοποίηση 

της διδακτικής παρέµβασης ο ερευνητής πραγµατοποιούσε καθηµερινές επισκέψεις 

στα σχολεία εφαρµόζοντας ένα σταθερό πρόγραµµα (16 ώρες την εβδοµάδα). Είχαν 

προηγηθεί συνεννοήσεις µε τους διευθυντές των σχολείων, τους σχολικούς 

συµβούλους και τους γονείς των µαθητών. Οι µαθητές που φοιτούσαν σε 

συγκροτήµατα συστεγαζόµενων σχολείων αποτέλεσαν ενιαία οµάδα που δέχονταν τη 

διδασκαλία το ίδιο δίωρο. Σε ένα από τα σχολεία για λειτουργικούς λόγους έγιναν 

δύο οµάδες και δέχτηκαν χωριστά διδασκαλία. Στην περίπτωση που κάποιο από τα 

µαθήµατα χανόταν, γινόταν αναπλήρωση. Οι διευθυντές των σχολείων µας 

εξασφάλιζαν κάποια άδεια αίθουσα όπου γινόταν η διδασκαλία.  

Πίνακας 13: Φύλο, ΙQ και επίδοση στο Πρετέστ µαθηµατικών ικανοτήτων της πειραµατικής 

οµάδας µε µαθησιακές δυσκολίες πριν την έναρξη της διδασκαλίας 

Υποκείµενα Φύλο IQ Επίδοση στο Πρετέστ 

1. Α 100 5,9 

2. Κ 95 2,7 

3. Α 103 5,9 

4. Κ 91 2,4 

5. Κ 107 3,6 

6. Κ 106 2,5 

7. Α 98 3,2 

8. Κ 86 4,2 

9. Α 86 5,9 

10. Α 105 3,0 

11. Α 94 2,5 

12. Κ 108 5,9 

13. Α 113 3,1 

14. Α 86 3,7 

15. Α 92 4,5 

16. Κ 88 3,2 

17. Κ 84 5,0 

18. Κ 83 3,3 

19. Κ 103 3,0 

20. Κ 95 5,1 

21. Α 91 5,2 

22. Α 97 4,2 

23. Α 89 3,0 

Μέσος όρος  95,7 4,1 
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Τυπική Απόκλιση  8,7 1,2 

 

 Η διδασκαλία σε όλες στις υποοµάδες της Π.Ο. πραγµατοποιήθηκε µε όµοιο 

τρόπο, χρησιµοποιήθηκε το ίδιο διδακτικό υλικό (πραγµατικά αντικείµενα, φύλλα 

διδασκαλίας κ.τ.λ.) και ένας σηµαντικός αριθµός διδασκαλιών µαγνητοφωνήθηκε. 

Επίσης ο ερευνητής κρατούσε σηµειώσεις για αξιοπρόσεκτες συµπεριφορές των 

µαθητών, για ενδιαφέροντα λάθη τους και στοιχεία σχετικά µε την πρόοδό τους. 

 

Πίνακας 14 Φύλο, ΙQ και επίδοση στο Πρετέστ µαθηµατικών ικανοτήτων της οµάδας ελέγχου µε 

µαθησιακές δυσκολίες 

Υποκείµενα Φύλο IQ Επίδοση στο Πρετέστ 

1. Α 110 4,5 

2. Κ 84 3,1 

3. Κ 93 3,7 

4. Α 105 5,3 

5. A 99 5,6 

6. A 91 4,0 

7. K 110 6,9 

8. A 108 3,7 

9. K 104 3,3 

10. K 93 4,4 

11. K 84 4,6 

12. A 102 6,5 

13. A 94 3,7 

14. K 100 3,2 

15. K 95 4,8 

16. K 91 6 

17. A 93 4,5 

18. A 92 4,6 

19. A 90 4,6 

20. A 97 6,6 

21. K 89 2,4 

22. K 87 3,4 

23. A 87 4,6 

Μέσος όρος  95,6 4,5 

Τυπική Απόκλιση  7,9 1,2 

 

 Από τους παραπάνω πίνακες 3 και 4 προκύπτει ότι τόσο η Πειραµατική οµάδα 

όσο και η οµάδα Ελέγχου έχουν εξισωθεί ως προς το φύλο των µαθητών (12 αγόρια 

και 11 κορίτσια σε κάθε οµάδα). Φαίνονται ακόµη, ο γενικός δείκτης νοηµοσύνης 

τους και οι επιδόσεις τους στο κριτήριο µαθηµατικών ικανοτήτων (πρετέστ) 

αναλυτικά. Θα πραγµατοποιηθούν συγκρίσεις µεταξύ των δύο οµάδων (Πειραµατικής 
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– Ελέγχου) και έλεγχοι στατιστικής σηµαντικότητας, τα οποία θα παρατεθούν στα 

επόµενα κεφάλαια του ερευνητικού µέρους. 

1.5. Η µέθοδος στατιστικής ανάλυσης των δεδοµένων 

 

 Η στατιστική ανάλυση των εµπειρικών δεδοµένων διενεργήθηκε µε το 

στατιστικό πακέτο S.P.S.S. Οι ερευνητικές µεταβλητές, ανάλογα µε την κλίµακα 

µέτρησής τους, δηλαδή το εύρος των τιµών που λαµβάνουν, ταξινοµήθηκαν στις 

βασικές κατηγορίες των ονοµατικών και ποσοτικών µεταβλητών, ενώ συνυφασµένες 

µε το χειρισµό του εξεταζόµενου προβλήµατος κατανεµήθηκαν σε ανεξάρτητες και 

εξαρτηµένες
6
. 

 Πιο συγκεκριµένα στην οµάδα των ονοµατικών µεταβλητών ταξινοµήθηκαν 

µεταβλητές, όπως: µαθητές µε/ χωρίς δυσκολίες στα Μαθηµατικά, µαθητές οµάδας 

πειραµατικής/ ελέγχου, µέγεθος οικογένειας, σειρά γέννησης µαθητή, επάγγελµα 

πατέρα και µητέρας, µορφωτικό επίπεδο πατέρα και µητέρας, οπτικοκινητικός 

συντονισµός, αντίληψη δεξιού – αριστερού, πλευρίωση, κοινές ακολουθίες, βοήθεια 

στις εργασίες των Μαθηµατικών δυσκολίες µελών της οικογένειας στα Μαθηµατικά, 

κλπ. Αντίστοιχα, στην οµάδα των ποσοτικών µεταβλητών τοποθετήθηκαν αυτές που 

αφορούσαν: α) τις επιδόσεις των µαθητών στα τεστ µαθηµατικών ικανοτήτων, τις 

επιδόσεις σύµφωνα µε την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, τις επιδόσεις στις 

κλίµακες Wecsler, τις επιδόσεις στο τεστ Αθηνά, κλπ., και β) τις απαντήσεις στις 

ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου που ήταν διατυπωµένες σε διαβαθµιστική κλίµακα 

µε τιµές από 1 έως 5. Οι ερωτήσεις αφορούσαν αντιλήψεις και στάσεις των γονέων 

                                                
6
 Η ταξινόµηση των µεταβλητών σε ανεξάρτητες και εξαρτηµένες, µπορεί να κριθεί απολύτως αναγκαία τόσο σε 

επίπεδο εφαρµογής κάποιων στατιστικών κριτηρίων (t τεστ για ανεξάρτητα δείγµατα ή για επαναληπτικές 

µετρήσεις) όσο και σε λειτουργικό επίπεδο υπό την ευρύτερη έποψη µιας επικοινωνίας των αποτελεσµάτων (χ2). 

Συνιστά, ωστόσο ΄΄αυθαιρεσία΄  ́ στο µέτρο που αυτή η διαφοροποίηση αποσυνδέεται από το περιεχόµενο του 

συγκεκριµένου ερευνητικού προβλήµατος αλλά και τις περιοχές στατιστικής ανάλυσης µέσα από τις οποίες το 

αντιµετωπίζουµε. Ως εκ τούτου, η σύνδεση της προαναφερθείσης ταξινόµησης µε τη χρήση όρων όπως: αιτιώδης 

σχέση, αίτιο – αποτέλεσµα, καθώς και η όποια άλλη συναφής ορολογία, ιδιαίτερα για το πολυδύναµο του χώρου 

στις Επιστήµες της Αγωγής, είµαι άκρως περιοριστική αλλά και συνάµα παραπλανητική ως προς τον ερευνητικό 

φακό των αποτελεσµάτων  

 Με το παραπάνω σκεπτικό, στην περίπτωση της δικής µας έρευνας, ως ανεξάρτητη µεταβλητή χ 

θεωρήθηκε αυτή που λειτούργησε ως κριτήριο και που ΄΄λογικά΄  ́ασκεί κάποια επίδραση πάνω στη διαµόρφωση 

των τιµών µιας άλλης µεταβλητής ψ της εξαρτηµένης. Κατ’ αντιστροφή, η εξαρτηµένη µεταβλητή συνιστά µια 

πιθανολογική συναρτησιακή σχέση f κάποιας ανεξάρτητης µεταβλητής (ψ=f(χ)), χωρίς, ωστόσο, να καθίσταται 

ευκρινής η φύση αυτής της σχέσης αλλά ούτε και να δύναται να προσδιοριστεί επακριβώς ο τύπος που την 

εκφράζει. 
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απέναντι στα Μαθηµατικά, φιλοδοξίες και προσφερόµενη βοήθεια των γονέων στους 

µαθητές, το είδος των παιχνιδιών που προτιµούν οι µαθητές, τον τρόπο αξιοποίησης 

του ελεύθερου χρόνου των µαθητών, κλπ. 

 Όσον αφορά στην κατανοµή των µεταβλητών της έρευνας σε ανεξάρτητες και 

εξαρτηµένες, την πρώτη κατηγορία αποτέλεσαν εκείνες που αφορούσαν µαθητές µε/ 

χωρίς δυσκολίες στα Μαθηµατικά και µαθητές πειραµατικής οµάδας/ ελέγχου, ενώ η 

δεύτερη κατηγορία συµπληρώθηκε µε όλες τις υπόλοιπες µεταβλητές. 

 Στο περιγραφικό επίπεδο, η οργάνωση παρουσίασης των στατιστικών 

στοιχείων περιλαµβάνει, κατά κύριο λόγο πίνακες απόλυτων και σχετικών 

συχνοτήτων 
7
 για την οµάδα των ονοµατικών µεταβλητών, ενώ στην περίπτωση των 

ποσοτικών µεταβλητών, για να σχηµατιστεί µια συνοπτική εικόνα, παρέχονται 

αριθµητικά περιγραφικά µέτρα (µέσος όρος, τυπική απόκλιση). 

 Σε επίπεδο επαγωγικής στατιστικής, προκειµένου να ελεγχθεί η ύπαρξη 

συνάφειας ανάµεσα σε δύο ονοµατικές µεταβλητές εφαρµόστηκε το στατιστικό 

κριτήριο x
2
. Λόγω του περιορισµένου, όµως, εύρους του ερευνητικού δείγµατος, στις 

περιπτώσεις όπου ο αριθµός των φατνίων µε αναµενόµενες συχνότητες µικρότερες 

του 5, υπερέβαινε το 20% του συνόλου των φατνίων του πίνακα διπλής εισόδου, 

υποχρεωθήκαµε να προβούµε σε ανακωδικοποιήσεις συναφών κατηγοριών της 

εξαρτηµένης µεταβλητής (π.χ. επάγγελµα πατέρα/ µητέρας) ή να εφαρµόσουµε το 

εναλλακτικό πιθανολογικό στατιστικό κριτήριο Fisher’s Exact Test (F.E.T.), µε στόχο 

να επιτύχουµε προϋποθέσεις αξιόπιστης στατιστικής ανάλυσης. 

 Στην περίπτωση των επιδόσεων των µαθητών στα διάφορα τεστ ή των 

απαντήσεων σε ερωτήσεις µε κλίµακα διαβάθµισης, εφαρµόστηκε το t - test για 

ανεξάρτητα δείγµατα όταν επιχειρήθηκε: α) η σύγκριση των µαθητών που έχουν 

δυσκολίες στα Μαθηµατικά µε τους αντίστοιχους χωρίς δυσκολίες, και β) η σύγκριση 

των µαθητών της πειραµατικής οµάδας µε τους αντίστοιχους της οµάδας ελέγχου. Αν 

ο έλεγχος της οµοιογένειας των διασπορών των επιδόσεων ή των απαντήσεων (που 

πραγµατοποιήθηκε µε το Levene’s test) έδειχνε ανοµοιογένεια των τυπικών 

αποκλίσεων, τότε καταφεύγαµε σε προσαρµοσµένη τιµή του t – test για άνισες 

διασπορές. 

                                                
7
 Παρά το γεγονός ότι κρίνεται αδόκιµο όταν το µέγεθος του δείγµατος είναι αρκετά περιορισµένο και δεν 

υπερβαίνει τα 100 υποκείµενα να παρατίθενται στους πίνακες κατανοµής συχνοτήτων και οι αντίστοιχες 

εκατοστιαίες, αποφασίστηκε τελικά η ενσωµάτωσή τους στους σχετικούς πίνακες για λόγους ευχερέστερης 
ανάγνωσης και συγκρισιµότητας των αποτελεσµάτων µεταξύ µαθητών µε ή χωρίς δυσκολίες στα Μαθηµατικά και 
µαθητών που ανήκουν στην πειραµατική ή την οµάδα ελέγχου. 
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 Στην περίπτωση των επιδόσεων των µαθητών στα διάφορα τεστ ή των 

απαντήσεων σε ερωτήσεις µε κλίµακα διαβάθµισης, εφαρµόστηκε το t – test για 

εξαρτηµένα δείγµατα όταν επιχειρήθηκε: α) η σύγκριση των επιδόσεων των µαθητών 

της πειραµατικής οµάδας πριν και αµέσως µετά το πέρας της πειραµατικής 

διδασκαλίας ή αµέσως µετά το πέρας και µετά από παρέλευση 6 µηνών (τελικό τεστ), 

και β) η σύγκριση των επιδόσεων των µαθητών της οµάδας ελέγχου πριν και αµέσως 

µετά το πέρας της πειραµατικής διδασκαλίας. 

 Για τον έλεγχο της ύπαρξης σχέσης ανάµεσα σε δύο ποσοτικές µεταβλητές, 

αλλά και τη µέτρηση της έντασης αυτής της σχέσης, υπολογίστηκε ο συντελεστής 

γραµµικής συσχέτισης Pearson’s r. 

 Αξίζει, τέλος, να προστεθεί, ότι για όλες τις περιπτώσεις στατιστικού ελέγχου, 

ως ελάχιστο επίπεδο σηµαντικότητας υιοθετήθηκε το p=.05. Προτιµήθηκε, µάλιστα, 

να αναγράφεται στους σχετικούς πίνακες µε την ακριβή του τιµή, έστω και αν αυτή 

ήταν µεγαλύτερη του .05. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

Η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ 

 

2.1. Εισαγωγή 

 

 Όπως προαναφέρθηκε, ο σκοπός του Β΄ µέρους της ερευνητικής προσπάθειας 

ήταν ο σχεδιασµός, η εφαρµογή και η αξιολόγηση ενός προγράµµατος διδασκαλίας 

στα πλαίσια του µαθήµατος των µαθηµατικών, το οποίο είχε ως γενικούς στόχους: 

1. Την ανάπτυξη ενός κατάλληλου περιβάλλοντος µάθησης που να επιτρέπει την 

ελευθερία έκφρασης, την επικοινωνία, την ανάπτυξη πρωτοβουλιών, τη 

συµµετοχή και τη συνεργασία, την αλληλεπίδραση ατόµου και οµάδας, την 

αποδοχή και την ψυχολογική ασφάλεια. 

2. Την καλλιέργεια και ανάπτυξη όλων των νοητικών λειτουργιών 

3. Την κατανόηση και απόκτηση βασικών µαθηµατικών εννοιών και δεξιοτήτων 

4. Την καλλιέργεια της µαθηµατικής γλώσσας ως µέσο έκφρασης και 

επικοινωνίας  

5. Τη διδακτική αξιοποίηση του παιχνιδιού και την ενεργητική συµµετοχή των 

µαθητών στην οικοδόµηση της µάθησης. 

6. Την ανάπτυξη γνωστικών και µεταγνωστικών στρατηγικών και ικανοτήτων 

Οι ειδικότεροι στόχοι του προγράµµατος διδασκαλίας ήταν οι ακόλουθοι: 

α. Να κατανοήσουν βασικές µαθηµατικές έννοιες, όπως την έννοια της 

θεσιακής αξίας και την έννοια του αριθµού ως µεγέθους. 

β. Να είναι σε θέση να διαβάζουν, να γράφουν και να απαγγέλλουν 

πολυψήφιους αριθµούς. 

γ. Να κατανοήσουν την έννοια των τεσσάρων αριθµητικών πράξεων  

δ. Να εκτελούν τους αλγόριθµους των τεσσάρων αριθµητικών πράξεων 

ε. Να κατανοούν και να λύνουν απλά και σύνθετα προβλήµατα των τεσσάρων 

αριθµητικών πράξεων µε µικρούς αριθµούς. 

στ. Να επισηµαίνουν, να αξιολογούν και να διορθώνουν τα λάθη τους µέσα 

από ποικίλες διαδικασίες. 

 Για την υλοποίηση των διδασκαλιών υιοθετήθηκαν σε γενικές γραµµές οι 

σχετικές επιδιώξεις - στόχοι που αναφέρονται στα εγχειρίδια του µαθητή και του 

δασκάλου της ∆΄ ∆ηµοτικού για τις σχετικές διδακτικές ενότητες, εµπλουτίστηκαν 
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και διευρύνθηκαν προκειµένου να εξυπηρετήσουν τις αρχές της διδακτικής µας 

παρέµβασης. Η ουσιαστική διαφορά της διδακτικής µας παρέµβασης εντοπίζεται 

κυρίως στο διαφορετικό τρόπο προσέγγισης της διδασκαλίας και της µάθησης. 

Εφαρµόστηκαν απλά οµαδοσυνεργατικά σχήµατα και διάφορες εταιρικές τεχνικές 

σύντοµης συνεργασίας. Τα εταιρικά σχήµατα εµπέδωσης, όπως και κάθε άλλη µορφή 

διαµαθητικής αλληλοβοήθειας, έχει διαπιστωθεί και από παλιότερες και από πιο 

πρόσφατες έρευνες ότι επιφέρουν πολύ καλά αποτελέσµατα σ’ ό,τι αφορά τη µάθηση 

(Κανάκης, 1987 – Ματσαγγούρας, 2000). Η αποτελεσµατικότητά τους έχει αποδοθεί 

στο ότι εξασφαλίζουν τη συµµετοχή του κοινωνικού πλαισίου στην πορεία 

οικοδόµησης της γνώσης (Good and Brophy, 2000). 

 Οι διαδικασίες αξιολόγησης που χρησιµοποιήθηκαν κατά τη διάρκεια της 

διδακτικής παρέµβασης εκτός από τα τεστ αξιολόγησης των επιµέρους διδακτικών 

ενοτήτων ήταν: η ποιοτική ή γνωστική ανάλυση των λαθών των µαθητών και η 

αξιολόγηση µε βάση το φάκελο υλικού (Lerner 1993, B. Bryant & D. Rivera 1998, D. 

Rivera & D. Smith 1997, Αγαλιώτης 2000). 

 Ο φάκελος υλικού είχε ως στόχους την αξιολόγηση των µαθητών και τον 

έλεγχο της αποτελεσµατικότητας της διδασκαλίας και χρησιµοποιήθηκε για την 

αξιολόγηση τόσο της τρέχουσας επίδοσης τους όσο και της προόδου τους µε την 

πάροδο του χρόνου. Ήταν µία σκόπιµη συλλογή πολλαπλών δειγµάτων εργασιών των 

µαθητών και περιελάµβανε στοιχεία από άλλες επιµέρους αξιολογήσεις όπως: τα τεστ 

αξιολόγησης των επιµέρους διδακτικών ενοτήτων, τα συστηµατικά λάθη των 

µαθητών, σηµειώσεις και παρατηρήσεις του ερευνητή για ιδιαίτερους τρόπους 

σκέψης και συµπεριφορές των µαθητών, όπως προέκυπταν από τη γνωστική ανάλυση 

των λαθών. Επίσης περιελάµβανε στοιχεία από τις επαναληπτικές ασκήσεις και 

αξιολογήσεις των µαθητών, όπως για παράδειγµα στις απλές πράξεις και στις νοερές 

πράξεις. 

 Η γνωστική ή ποιοτική ανάλυση των λαθών γινόταν µε πολλούς τρόπους: α) 

Από τις γραπτές απαντήσεις των µαθητών. Οι ασκήσεις ήταν δοµηµένες µε τρόπο που 

αποκάλυπτε τυχόν συστηµατικά λάθη των µαθητών, όπως για παράδειγµα ο µαθητής 

εκτελούσε τέσσερις ή πέντε όµοιους αλγόριθµους β) από την τεχνική της έκφωνης 

σκέψης που χρησιµοποιήσαµε, δηλαδή οι µαθητές κατά την επίλυση των ασκήσεων ή 

την εκτέλεση των πράξεων περιέγραφαν µεγαλόφωνα τη διαδικασία και γ) µέσω της 

κλινικής συνέντευξης. Ο µαθητής απαντούσε σε ερωτήσεις του εξεταστή και οι 

ερωτήσεις υποβάλλονταν µε βάση τις απαντήσεις και τις αντιδράσεις του µαθητή (B. 
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Rourke & J DelDotto 1994, B. Bryant & D. Rivera 1998). Τα λάθη των µαθητών 

ανήκουν σε δύο µεγάλες κατηγορίες, τα συστηµατικά λάθη και τα τυχαία λάθη. Τα 

πρώτα εµφανίζονται επανειληµµένως (συχνά) και µπορεί να δοθεί µία εξήγηση γι 

αυτά. Τα δεύτερα δεν εµφανίζονται συχνά και δε φαίνονται οι λανθασµένες 

διαδικασίες που ακολουθήθηκαν (Cox 1975, Λεµονίδης 1994, B. Bryant & D. Rivera 

1998). Για τα συστηµατικά διαδικαστικά λάθη των αλγορίθµων, χρησιµοποιείται και 

ο όρος κοριοί (bugs). 

 Τα διαγνωστικά τεστ που χρησιµοποιήσαµε σε αρκετές περιπτώσεις, αλλά όχι 

σ’ όλες, µας έδιναν σηµαντικές πληροφορίες για τις γνωστικές λειτουργίες και το 

γνωστικό ύφος των µαθητών, ιδιαίτερα χρήσιµες για την εξατοµίκευση της 

διδασκαλίας και της µάθησης. 

 Όπως προαναφέραµε στις διαταραχές του γνωστικού ύφους οι µαθητές µε 

µαθησιακές δυσκολίες χαρακτηρίζονται από γνωστικό παρορµητισµό (Lerner 1993, 

Αγαλιώτης 2000). Τα παρορµητικά άτοµα δίνουν µετά από µία σύντοµη µατιά ή 

σύντοµη σκέψη απάντηση στο πρόβληµα ή στην άσκηση που αντιµετωπίζουν και 

χωρίς να εξετάσουν εναλλακτικές λύσεις (Lerner 1993, Ματσαγγούρας 2000). Οι 

Meichebaum και Goodman κατάφεραν να µειώσουν την παρορµητικότητα 

υπερκινητικών και παρορµητικών παιδιών σχολικής ηλικίας µε τη µέθοδο της 

λεκτικής καθοδήγησης και αυτοελέγχου (Κολιάδης 1994, Ματσαγγούρας 2000). 

Στόχος της µεθόδου είναι η έκφωνη αυτοκαθοδήγηση να µετατραπεί σταδιακά σε 

εσωτερική – σιωπηρή, δηλαδή να δοµηθεί ο εσωτερικός λόγος. Η τεχνική 

ολοκληρώνεται σε πέντε διαδοχικά στάδια: 

I. Ένας ενήλικος εκτελεί µία υποδειγµατική δραστηριότητα και συγχρόνως 

περιγράφει τις σκέψεις του και τις ενέργειες του (πρότυπο µίµησης) 

II. Ο µαθητής επαναλαµβάνει τη δραστηριότητα µε την επίβλεψη – καθοδήγηση 

του ενήλικα – προτύπου (έκδηλη – εξωτερική καθοδήγηση). 

III. Ο µαθητής εκτελεί τη δραστηριότητα και συγχρόνως περιγράφει φωνακτά τις 

σκέψεις και τις ενέργειές του. 

IV. Ο µαθητής ψιθυρίζει τις οδηγίες της αυτοκαθοδήγησης και συγχρόνως εκτελεί 

τη δραστηριότητα. 

V. Στην τελευταία φάση ο µαθητής εκτελεί τη δραστηριότητα µία ακόµη φορά 

και ταυτόχρονα επαναλαµβάνει τις οδηγίες «από µέσα του». 

∆ηλαδή µπορούµε να πούµε ότι µε την εφαρµογή της τεχνικής της 

αυτοκαθοδήγησης µειώνεται βαθµιαία η αρχική ετεροκαθοδήγηση του µαθητή από 
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τον ενήλικο και αντικαθίσταται από την αυτοκαθοδήγηση του ίδιου του µαθητή, η 

οποία σταδιακά εσωτερικοποιείται. Οι τεχνικές της αυτοκαθοδήγησης έχουν ως 

στόχο να προσανατολίσουν το παρορµητικό παιδί να συνοµιλεί µε τον εαυτό του και 

να καθοδηγεί ενσυνείδητα τις σκέψεις του και τις πράξεις του πριν ακόµη αντιδράσει, 

δηλαδή πριν την επίλυση µιας άσκησης ή ενός προβλήµατος. ∆ηλαδή βοηθά το 

µαθητή να αποκτήσει µεταγνωστικές ικανότητες (Ματσαγγούρας 1998). 

 Για να µειώσουµε το γνωστικό παρορµητισµό των µαθητών µε µαθησιακές 

δυσκολίες και για να αναπτύξουν µεταγνωστικές ικανότητες και να καθοδηγούν τη 

σκέψη τους, εφαρµόσαµε τις τεχνικές της έκφωνης αυτοκαθοδήγησης, αφού τις 

προσαρµόσαµε κατάλληλα στα πλαίσια του διδακτικού µοντέλου της γνωστικής 

µαθητείας. Ειδικότερα κατά τη φάση της δασκαλοκεντρικής επίδειξης ο δάσκαλος - 

ερευνητής περιέγραφε µεγαλόφωνα τις ενέργειες και τις σκέψεις του. Στη φάση της 

φθίνουσας καθοδήγησης ο µαθητής επαναλάµβανε τη δραστηριότητα µε την έκδηλη 

καθοδήγηση του δασκάλου. Στο στάδιο της οµαδοκεντρικής εξάσκησης οι µαθητές 

έλυναν τις ασκήσεις ή τα προβλήµατα και περιέγραφαν φωνακτά τις σκέψεις και τις 

ενέργειές τους. Κατά τη φάση της ατοµικής ακαθοδήγητης εξάσκησης οι µαθητές 

αρχικά ψιθύριζαν τις οδηγίες και µετέπειτα τις επαναλάµβαναν σιωπηρά, ενώ 

συγχρόνως εκτελούσαν τις δραστηριότητες. Αντίστοιχα προγράµµατα για την 

αντιµετώπιση της δυσλεξίας θεωρούνται ως «πολυαισθητηριακές διδακτικές 

προσεγγίσεις» (βλ. Στασινός 1999). 

 

2.2. Εισαγωγικό µάθηµα Η διδασκαλία των απλών πράξεων πρόσθεσης και 

αφαίρεσης – νοεροί υπολογισµοί (2 ώρες) 

 

Στόχοι 

Οι µαθητές πρέπει 

• Να εξοικειωθούν µε το δάσκαλο και να ξεπεράσουν τα συναισθήµατα 

ανασφάλειας  

• Να οικοδοµήσουν τις έννοιες της πρόσθεσης και της αφαίρεσης και να διακρίνουν 

ότι είναι αντίστροφες πράξεις. 

• Να εκτελούν απλές προσθέσεις και αφαιρέσεις µε όλα τα µέσα (αντικείµενα, 

εικόνες, σύµβολα) και µε εναλλακτικούς τρόπους εκτέλεσης (απαρίθµηση ή 

αρίθµηση, υπέρβαση δεκάδας, χρήση των διπλών, η επιστροφή στο 5, νοερά). 
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• Να απαγγέλλουν προφορικά την ακολουθία αριθµών ευθέως και αντιστρόφως 1-

1, 2-2, 3-3, 4-4, 5-5, 10-10 µέχρι τους αριθµούς 20, 20, 30, 40, 50 και 100 

αντιστοίχως. 

• Να προσθέτουν περισσότερους από δύο και µέχρι τέσσερις µονοψήφιους 

αριθµούς νοερά και γραπτά (οριζόντια και κάθετα). 

• Να αναλύουν τους διψήφιους αριθµούς µε βάση τις αρχές του δεκαδικού 

συστήµατος. 

• Να εκτελούν νοερά προσθέσεις και αφαιρέσεις διψήφιων αριθµών χωρίς 

κρατούµενο αρχικά και µε κρατούµενο στη συνέχεια. 

 

2.2.1. Η αναγκαιότητα διδασκαλίας των απλών πράξεων της πρόσθεσης, της 

αφαίρεσης και των νοερών υπολογισµών 

 

 Όπως προέκυψε από την ανάλυση των λαθών στις γραπτές ασκήσεις 

πρόσθεσης και αφαίρεσης του κριτηρίου αξιολόγησης (pretest), αλλά και από 

προφορικές συνεντεύξεις των µαθητών της πειραµατικής οµάδας (Bryant and Rivera, 

1998), το πρόβληµα µε τις απλές πράξεις της πρόσθεσης και της αφαίρεσης 

εστιάζεται όχι τόσο στις λανθασµένες απαντήσεις των µαθητών που ήταν σχετικά 

περιορισµένες όσο στις ανώριµες και χρονοβόρες στρατηγικές που χρησιµοποιούσαν, 

όπως το µέτρηµα δαχτύλων, γραµµών, λεκτική αρίθµηση. Όµως η αυτοµατοποιηµένη 

χρήση των απλών πράξεων έχει πολλά πλεονεκτήµατα. Η προσοχή και η µνήµη 

λειτουργούν απερίσπαστες σε απαιτητικές µαθηµατικές διαδικασίες, όπως οι 

αλγόριθµοι των πράξεων, βελτιώνεται επίσης η ταχύτητα και η ακρίβεια εκτέλεσης 

τους, γεγονός που ενισχύει την αυτοπεποίθηση του µαθητή (Αγαλιώτης, 2000). 

 Επίσης, όπως διαπιστώθηκε από τη δοκιµασία «κοινές ακολουθίες» του 

Αθηνά τεστ οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες αντιµετωπίζουν σοβαρά 

προβλήµατα στην ευθεία και αντίστροφη αρίθµηση ανά 2, 3, 4, 5, και 6. Ερευνητές 

όπως οι N. Bley & C. Thornton (1995) επισηµαίνουν τη χρησιµότητα της άσκησης 

των µαθητών στη µέτρηση ανά 2, 3, 4 και 5. Η άσκηση αυτή διευκολύνει την 

εκµάθηση των απλών αριθµητικών πράξεων. 

 Ελάχιστοι µαθητές τόσο της Π.Ο. όσο και της Ο.Ε. είχαν δυσκολίες στην 

κατανόηση, διάκριση και χρήση των συµβόλων των πράξεων (+, -, X, :). Σε 

προηγούµενη δική µας έρευνα (Γ. Περικλειδάκης 1998) ο αριθµός των µαθητών µε 
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δυσκολίες στα σύµβολα ήταν κατά πολύ µεγαλύτερος. Αυτό µπορεί να οφείλεται σε 

δύο λόγους. Κατά πρώτον οι µαθητές της παρούσας έρευνας, όταν εξετάστηκαν ήταν 

µεγαλύτεροι ηλικιακά κατά ένα έτος. Κατά δεύτερον στην πρώτη µας έρευνα είχε 

δοθεί έµφαση στην ακουστική κατανόηση – διάκριση, ενώ στην παρούσα µόνο στην 

οπτική. Το θέµα των συµβόλων των πράξεων απαιτεί περισσότερη διερεύνηση. 

Φαίνεται να συνδέεται και µε αντιληπτικές διαταραχές, αλλά και µε διαταραχές στο 

γνωστικό ύφος (βλ. Αγαλιώτης 2000, 102). Για τη διδακτική αντιµετώπιση στις λίγες 

περιπτώσεις που υπήρξαν δυσκολίες εφαρµόστηκαν κατάλληλες τεχνικές (βλ. Bley & 

Thornton 1995, Αγαλιώτης 2000). 

 

2.2.2. Η πορεία διδασκαλίας του πρώτου µαθήµατος 

 

 Για την κατανόηση των εννοιών της πρόσθεσης και της αφαίρεσης ο 

διδάσκων ερευνητής παρουσίαζε προβλήµατα (αλλαγής, σύγκρισης, συνδυασµού) και 

προβληµατικές καταστάσεις που αναπτύσσουν τις έννοιες των δύο αυτών πράξεων. 

Αρχικά γινόταν χειρισµός πραγµατικού υλικού (κυβάκια, ξυλάκια κλπ.) και στη 

συνέχεια ηµιαφηρηµένου (εικονικές αναπαραστάσεις) και συµβολικού. Οι µαθητές 

µέσα από εµπειρίες πραγµατικών καταστάσεων της καθηµερινής ζωής και την 

ποικιλία εποπτικών µέσων και µοντέλων οικοδοµούν τις έννοιες των πράξεων και τις 

χρησιµοποιούν στην επίλυση προβληµάτων (βλ. Φιλίππου & Χρίστου 1995). 

 Με αντίστοιχους τρόπους αναπαράστασης (πραξιακό, εικονικό, συµβολικό) 

έγινε η παρουσίαση των εναλλακτικών τρόπων εκτέλεσης των απλών πράξεων 

πρόσθεσης και αφαίρεσης. Ιδιαίτερη έµφαση δόθηκε στην κατανόηση της 

αντιµεταθετικής ιδιότητας και της ιδιότητας του ουδέτερου στοιχείου της πρόσθεσης 

που µειώνουν σηµαντικά τις απλές πράξεις της πρόσθεσης που είναι για εκµάθηση. 

Οι απλές πράξεις της πρόσθεσης και της αφαίρεσης είχαν οµαδοποιηθεί µε βάση 

κοινά χαρακτηριστικά τους. Οι οµαδοποιήσεις αυτές διευκόλυναν τόσο στο τι 

γνωρίζουν οι µαθητές όσο και στην πιο συστηµατική διδασκαλία τους (βλ. Bley & 

Thornton 1995, Αγαλιώτης 2000). Για την εποπτική παρουσίαση της ακολουθίας των 

αριθµών χρησιµοποιήθηκε η αριθµογραµµή.  

 Με τη βοήθεια του πολυβασικού υλικού (κυβάκια) έγινε η διδασκαλία της 

ανάλυσης αριθµών σε µονάδες και δεκάδες. Με τη βοήθεια του ίδιου υλικού έγινε η 

διδασκαλία τρόπων εκτέλεσης των νοερών πράξεων µε διψήφιους αριθµούς. Για τις 
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νοερές πράξεις της πρόσθεσης και της αφαίρεσης παρουσιάστηκαν από τον ερευνητή 

εναλλακτικοί τρόποι εκτέλεσης τους. 

 Για την επεξεργασία, εµπέδωση και επανάληψη των απλών πράξεων 

πρόσθεσης και αφαίρεσης χρησιµοποιήθηκαν εταιρικές τεχνικές σύντοµης 

συνεργασίας και ειδικότερα οι τεχνικές της Προσυνεννοηµένης Προφορικής 

Απάντησης, η τεχνική της Απάντησης δι’ εκπροσώπου και η τεχνική των Καρτελών 

Εξάσκησης (βλ Ματσαγγούρας, 2000). 

 Σύµφωνα µε την τεχνική της Προσυνεννοηµένης Προφορικής Απάντησης οι 

µαθητές για να δώσουν απάντηση σκέφτονται για λίγα δευτερόλεπτα ατοµικά, 

συζητούν µε το συµµαθητή τους τι σκέφτηκαν, δίνουν αµοιβαίες εξηγήσεις και τέλος 

ανακοινώνουν την προσωπική τους άποψη, χωρίς να δεσµεύονται να καταλήξουν σε 

κοινή απάντηση. 

 Στην τεχνική της Απάντησης δι’ Εκπροσώπου οι δύο µαθητές ανταλλάσσουν 

απόψεις για την ορθή απάντηση και στόχος της δυάδας είναι να καταλήξει σε κοινή 

απάντηση την οποία να είναι σε θέση και οι δυο να παρουσιάσουν και να την 

αιτιολογήσουν. Σε περίπτωση διαφωνίας µπορούν να διατηρήσουν την προσωπική 

τους γνώµη, αφού όµως συµφωνήσουν στο τι ζητάει η ερώτηση και κατανοήσουν τα 

σηµεία και τους λόγους που διαφωνούν. Άλλωστε ο επεξηγηµατικός λόγος συµβάλλει 

ιδιαίτερα στην εξέλιξη του παιδιού τόσο αυτού που τον προσφέρει όσο και αυτού που 

τον δέχεται, διότι δηµιουργεί αυτό που ο Vygotsky αποκαλεί «ζώνη επικείµενης 

ανάπτυξης». 

 Η τεχνική των καρτελών εξάσκησης εφαρµόστηκε στις απλές πράξεις της 

πρόσθεσης και της αφαίρεσης που οι µαθητές συναντούσαν δυσκολίες ή 

καθυστερούσαν να δώσουν απαντήσεις. Οι καρτέλες είχαν φτιαχτεί από τον ερευνητή 

(µπορούν να φτιαχτούν και από τους µαθητές). Η εξάσκηση των µαθητών γινόταν σε 

τρεις φάσεις όπως περιγράφεται από τον Η. Ματσαγγούρα (2000, 124). Η πρώτη 

φάση βασίζεται στη βραχυπρόθεσµη µνήµη, η δεύτερη στη µακροπρόθεσµη µνήµη 

και στην τρίτη φάση υποβάλλονται προφορικά οι ερωτήσεις που υπάρχουν στις 

καρτέλες χωρίς την επίδειξη των καρτελών. 
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2.3.3. Κριτική της διδασκαλίας 

 

 Από την πρώτη διδασκαλία φάνηκε ότι οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες 

της Π.Ο. παρά τις χαµηλές επιδόσεις τους, αποτελούσαν µία ανοµοιογενή οµάδα. Στις 

διαφορετικές οµάδες µαθητών που έγινε η διδακτική παρέµβαση παρατηρήθηκαν 

σηµαντικές διαφορές µεταξύ των παιδιών ως προς τι γνωρίζουν και µπορούν να 

κάνουν στα Μαθηµατικά και ανάλογα µε την κάθε περίπτωση δόθηκε η ανάλογη 

έµφαση στην κατάκτηση των επιµέρους στόχων. Ένα βασικό ερώτηµα που 

υποβάλαµε στους µαθητές ήταν το ερώτηµα (πώς το βρήκες;) και οι απαντήσεις που 

παίρναµε από τους µαθητές αποκάλυπταν τρόπους σκέψης, στρατηγικές που 

χρησιµοποιούσαν αλλά και τυχόν συστηµατικά λάθη. 

 Αρκετοί µαθητές χρησιµοποιούσαν άωρες στρατηγικές (π.χ. χρήση δακτύλων) 

ή αριθµούσαν ένα – ένα και η σκέψη τους ήταν αργή. Βασικός µας στόχος ήταν η 

διδασκαλία εναλλακτικών στρατηγικών εκτέλεσης των πράξεων και η επιτάχυνση της 

σκέψης των παιδιών. Ο στόχος αυτός ήταν αδύνατο να επιτευχθεί µετά το πέρας του 

πρώτου αυτού µαθήµατος. Για το λόγο αυτό προβλέψαµε σε καθένα από τα επόµενα 

µαθήµατα οι µαθητές των οµάδων διδασκαλίας τα 5 – 10 λεπτά της πρώτης 

διδακτικής ώρας να ερωτώνται στις απλές πράξεις πρόσθεσης και αφαίρεσης στις 

νοερές πράξεις µε διψήφιους αριθµούς και στην απαγγελία της προφορικής 

ακολουθίας των αριθµών. Το ερώτηµα (πώς το βρήκες;) ήταν πάντα ένα επίκαιρο 

ερώτηµα. Στις επαναλήψεις αυτές χρησιµοποιούνταν οι εταιρικές τεχνικές σύντοµης 

συνεργασίας. 

 

2.3. Μάθηµα δεύτερο: Η διδασκαλία των απλών πράξεων του πολλαπλασιασµού 

και της διαίρεσης (2 ώρες) 

 

Στόχοι 

Οι µαθητές θα πρέπει: 

• Να κατανοήσουν την έννοια του πολλαπλασιασµού ως επαναλαµβανόµενη 

πρόσθεση µε βιωµατικές, εµπράγµατες ή εικονικές καταστάσεις επανάληψης ίσων 

ποσοτήτων. 

• Να κατανοήσουν τις ιδιότητες του πολλαπλασιασµού: αντιµεταθετική, ουδέτερο 

στοιχείο και απορροφητικό στοιχείο. 
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• Να µάθουν τις απλές προφορικές και γραπτές πράξεις του πολλαπλασιασµού 

(προπαίδεια). 

• Να πειραµατιστούν µε εµπειρικές µεθόδους επίλυσης προβληµάτων διαίρεσης µε 

βιωµατικές εµπράγµατες ή εικονικές καταστάσεις. 

• Να µάθουν τις προφορικές και γραπτές οριζόντιες διαιρέσεις (αντιστροφή της 

προπαίδειας). 

• Να γνωρίζουν ότι ο πολλαπλασιασµός και η διαίρεση είναι αντίστροφες πράξεις. 

 

2.3.1. Η αναγκαιότητα διδασκαλίας των απλών πράξεων του πολλαπλασιασµού 

και της διαίρεσης - µέθοδος διδασκαλίας 

 

 Με αντίστοιχο τρόπο, όπως και στις απλές πράξεις της πρόσθεσης και της 

αφαίρεσης (ανάλυση λαθών στις γραπτές απαντήσεις, προφορικές συνεντεύξεις) 

διαπιστώθηκε ότι οι µαθητές της Π.Ο. µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά 

είχαν πολύ µεγάλη δυσκολία µε τις απλές πράξεις του πολλαπλασιασµού και της 

διαίρεσης και δεν είναι υπερβολή να πούµε ότι οι περισσότεροι απ’ αυτούς τις 

αγνοούσαν σε πολύ µεγάλο βαθµό.  

Για τη διδασκαλία των απλών πράξεων του πολλαπλασιασµού λάβαµε σε 

µεγάλο βαθµό υπόψη µας τη µέθοδο που πρότεινε ο Graham (1987), µε σκοπό τη 

µείωση των αλληλεπιδράσεων την οποία προσαρµόσαµε κατάλληλα, δεδοµένης της 

ηλικίας και των εµπειριών των µαθητών. Με βάση τη µέθοδο του Graham από τα 110 

γινόµενα αν αφαιρεθούν τα όµοια που σχηµατίζονται µε την αντιµεταθετική ιδιότητα 

(π.χ. 3 x 4 = 4 x 3) και οι πίνακες του 0, του 1 και του 10 που µαθαίνονται εύκολα και 

ως κανόνες, µένουν για µάθηση 36 γινόµενα. Στη συνέχεια πρότεινε να γίνουν 6 

οµάδες των 6 γινοµένων και κάθε οµάδα να περιέχει κατά το δυνατόν διαφορετικούς 

παράγοντες. Πρότεινε επίσης και τη διδασκαλία ευρετικών κανόνων που να 

περιορίζουν τον αριθµό των πιθανών απαντήσεων σε µία ερώτηση (π.χ. τα γινόµενα 

µε το 9, έχουν το άθροισµα των ψηφίων τους ίσο µε το 9).  

 

2.3.2. Η πορεία διδασκαλίας του δευτέρου µαθήµατος 

 

 Για να κατανοήσουν οι µαθητές την έννοια του πολλαπλασιασµού ο διδάσκων 

– ερευνητής τους έφερνε αντιµέτωπους µε προβληµατικές καταστάσεις και 

παραδείγµατα προβληµάτων, τα οποία αναπτύσσουν τη συγκεκριµένη έννοια. Αρχικά 
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γινόταν από τον διδάσκοντα, χειρισµός πραγµατικού υλικού (κυβάκια, ξυλάκια κλπ) 

και στη συνέχεια ηµιαφηρηµένου (εικόνων στον πίνακα). Η έννοια του 

πολλαπλασιασµού εισήχθη µε δύο κυρίως τρόπους, ως οµαδοποίηση και ως διάταξη. 

Στον πολλαπλασιασµό ως οµαδοποίηση δινόταν ένας αριθµός όµοιων συλλογών και 

ο πληθικός αριθµός της καθεµιάς και το ζητούµενο ήταν ο συνολικός αριθµός 

αντικειµένων που ήταν σ’ όλες τις συλλογές. Η πολλαπλασιαστική αυτή δοµή γίνεται 

εύκολα αντιληπτή ως επαναλαµβανόµενη πρόσθεση. Στον πολλαπλασιασµό ως 

διάταξη, κατασκευαζόταν ή δινόταν µία διάταξη και το πρόβληµα ήταν να βρεθεί µε 

εύκολο τρόπο το πλήθος των αντικειµένων της διάταξης και η πολλαπλασιαστική 

αυτή δοµή γίνεται εύκολα αντιληπτή από τους µαθητές ως συνεχής πρόσθεση. Η 

δοµή του πολλαπλασιασµού ως καρτεσιανό γινόµενο εισήχθη αργότερα κατά τη 

διδασκαλία προβληµάτων. Με τη βοήθεια της πολλαπλασιαστικής αυτής δοµής και 

µε τη χρήση πραγµατικών υλικών έγινε και η διδασκαλία της αντιµεταθετικής 

ιδιότητας του πολλαπλασιασµού. 

 Με αντίστοιχη διαδικασία και υλικά έγινε η εισαγωγή της έννοιας της 

διαίρεσης αρχικά ως διαίρεση µερισµού και στη συνέχεια ως διαίρεση µέτρησης ή ως 

επαναλαµβανόµενη αφαίρεση. 

 Για την εκµάθηση της προπαίδειας, µειώσαµε τα γινόµενα που ήταν για 

αποµνηµόνευση σε 15, λόγω και της αντιµεταθετικής ιδιότητας µε τον ακόλουθο 

τρόπο. Αφού βεβαιωθήκαµε ότι οι µαθητές γνώριζαν τους πίνακες του 0, του 1 και 

του 10, αξιολογήσαµε κατά πόσο γνωρίζουν ή όπου χρειάστηκε προχωρήσαµε στη 

διδασκαλία και των πινάκων του 2, του 5 και του 9. Τους πίνακες του 2 και του 5 είτε 

τους γνώριζαν ήδη αρκετοί µαθητές είτε τους έµαθαν εύκολα και γρήγορα και σ’ 

αυτό βοήθησε και το προηγούµενο µάθηµα, όπου είχαν ασκηθεί στη µέτρηση ανά 2 

και ανά 5. Για τη διδασκαλία της προπαίδειας του 9, όπου οι µαθητές συναντούσαν 

µεγάλες δυσκολίες χρησιµοποιήθηκαν και πρακτικές διαδικασίες, όπως η χρήση των 

δαχτύλων, που προτείνουν οι N. Bley & C. Thornton (1995), βλ. και Αγαλιώτης 

(2000). Σύµφωνα µε την τεχνική αυτή ας υποθέσουµε ότι ζητάµε το γινόµενο 4 x 9 =   

. Ανοίγουµε τα δάχτυλα των δύο χεριών και αρχίζουµε να µετράµε τα δάχτυλα από το 

πρώτο αριστερό δάχτυλο του αριστερού χεριού. Μετράµε τόσα δάχτυλα όσα 

φανερώνει ο πρώτος τελεστής, στην περίπτωση του παραδείγµατός µας 4 δάχτυλα. Το 

τελευταίο δάχτυλο που µετρήσαµε, δηλαδή στην περίπτωσή µας το τέταρτο, το 

διπλώνουµε. Αριστερά του διπλωµένου δαχτύλου έχουµε τις δεκάδες του γινοµένου, 

στην περίπτωσή µας είναι 3 και δεξιά του έχουµε τις µονάδες, που στην περίπτωση 
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του παραδείγµατός µας είναι 6. ∆ηλαδή στον πολλαπλασιασµό 4 x 9= το γινόµενο 

έχει 3 δεκάδες και 6 µονάδες, εποµένως είναι ο αριθµός 36. Η τεχνική αυτή για τον 

πίνακα του 9, είναι ιδιαίτερα αποτελεσµατική, γιατί στηρίζει τη σκέψη των µαθητών. 

Όταν οι µαθητές είχαν κατανοήσει πολύ καλά και χρησιµοποιούσαν µε άνεση την 

τεχνική αυτή, τους διδάξαµε και µία δεύτερη στρατηγική.  

 Η δεύτερη στρατηγική στηρίζεται στον κανόνα ότι όλα τα γινόµενα του 

πίνακα του 9, έχουν το άθροισµα των ψηφίων τους ίσο µε το 9 (18, 27, 36, 45, 54, 

63,..). Στηρίζεται ακόµα στο χαρακτηριστικό ότι το πρώτο ψηφίο του γινοµένου, είναι 

πάντα κατά 1 µικρότερο από τον τελεστή που κάθε φορά πολλαπλασιάζεται µε το 9 

(π.χ. 4 x 9= 36,  9 x 6= 54,  7 x 9= 63 κλπ). Ο µαθητής στηριζόµενος στα παραπάνω 

επισηµαίνει τον τελεστή που κάθε φορά συνοδεύει το 9 (π.χ. 9 x 5 το 5) και βρίσκει 

τον αριθµό που είναι κατά ένα µικρότερος από τον τελεστή αυτό, στο παράδειγµά µας 

το 4 (5 – 1) και κατόπιν βρίσκει το συµπλήρωµα του 4 µέχρι το 9, δηλαδή το 5. Οι 

αριθµοί αυτοί µαζί αποτελούν το ζητούµενο γινόµενο, δηλαδή το 45. Η τεχνική αυτή 

για αρκετούς µαθητές λειτουργεί πολύ αποτελεσµατικά. Αρκεί να επιδειχτεί σωστά 

από το δάσκαλο µε πολλά παραδείγµατα, γραπτά και προφορικά και γίνει κατανοητό 

από τους µαθητές πού ακριβώς στηρίζεται. Οι δύο αυτές τεχνικές χρησιµοποιήθηκαν 

αρχικά για την εκµάθηση του πίνακα του 9 και στη συνέχεια για να αυτοµατοποιηθεί 

χρησιµοποιήθηκε η τεχνική των καρτελών (δύο όψεων) εξάσκησης 

Γενικότερα κατά τη διδασκαλία της προπαίδειας και ιδιαίτερα στα 15 

γινόµενα και στον πίνακα του 9, δόθηκε µεγάλη έµφαση στην άµεση αποµνηµόνευση 

των απλών πράξεων (ως δηλωτική γνώση) και σ’ αυτό βοήθησε η τεχνική µε τις 

καρτέλες εξάσκησης (βλ. Ματσαγγούρας, 2000, 124).  

 Οι µαθητές διδάσκονταν ταυτόχρονα και τις απλές πράξεις της διαίρεσης που 

σχετίζονταν µε όσες απλές πράξεις πολλαπλασιασµού είχαν µάθει πολύ καλά. 

Χρησιµοποιήθηκαν και πάλι καρτέλες δύο όψεων, όπου στη µία πλευρά υπήρχε µία 

απλή πράξη διαίρεσης (54 : 6= ) και στην άλλη όψη η σχετιζόµενη αντίστροφη απλή 

πράξη του πολλαπλασιασµού (6 x 9= 54). ∆ιδάξαµε, δηλαδή, τις απλές πράξεις 

διαίρεσης µόνο όταν είµαστε βέβαιοι ότι οι µαθητές γνώριζαν τις σχετιζόµενες απλές 

πράξεις του πολλαπλασιασµού.  
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2.2.3. Κριτική της διδασκαλίας  

 

 Η εκµάθηση των απλών πράξεων του πολλαπλασιασµού απεδείχθη στην 

πράξη ιδιαίτερα δύσκολη κυρίως τα δεκαπέντε µεµονωµένα γινόµενα και οι απλές 

πράξεις του πίνακα του εννιά (βλ. Παράρτηµα Α) µε εξαίρεση ελάχιστους µαθητές 

που δε συνάντησαν πολύ µεγάλη δυσκολία ή σε ένα βαθµό γνώριζαν την προπαίδεια. 

Ο τρόπος διδασκαλίας που επιλέχτηκε και περιγράψαµε στην προηγούµενη ενότητα 

αποδείχτηκε αποτελεσµατικός. Οι τεχνικές των καρτελών εξάσκησης και της χρήσης 

των δαχτύλων αντιµετωπίστηκαν µε πολύ θετικό τρόπο από τους µαθητές και η 

µάθηση έπαιρνε παιγνιώδη µορφή. Ιδιαίτερες δυσκολίες στις απλές πράξεις του 

πολλαπλασιασµού αντιµετώπισαν οι µαθητές µε προβλήµατα στη µνήµη ακολουθιών. 

Οι απλές πράξεις της διαίρεσης µαθαίνονταν σχετικά ευκολότερα από τους µαθητές, 

εφόσον είχαν µάθει πολύ καλά τις απλές πράξεις του πολλαπλασιασµού. Παρά το ότι 

οι µαθητές τις Π.Ο. συνειδητοποίησαν ότι οι προπαίδεια και οι απλές πράξεις της 

διαίρεσης δεν ήταν πλέον αξεπέραστο εµπόδιο, οι δύο διδακτικές ώρες δεν ήταν 

αρκετός χρόνος για να υπάρξει πλήρης µάθηση και αυτοµατοποίηση των απλών 

πολλαπλασιαστικών πράξεων. 

Εξαιτίας αυτού του γεγονότος προβλέψαµε σε καθένα από τα επόµενα 

µαθήµατα οι µαθητές των οµάδων διδασκαλίας τα πρώτα λεπτά της πρώτης 

διδακτικής ώρας να ερωτώνται εκτός από τις απλές πράξεις πρόσθεσης και αφαίρεσης 

και τις νοερές πράξεις µε διψήφιους αριθµούς και στις απλές πράξεις 

πολλαπλασιασµού και διαίρεσης. Για να είναι κατάλληλα εστιασµένη η παρέµβασή 

µας γινόταν συστηµατική αξιολόγηση των απλών πράξεων της προπαίδειας που δεν 

είχαν αποµνηµονεύσει οι µαθητές. Στις ασκήσεις επανάληψης και εµπέδωσης 

χρησιµοποιήθηκαν η τεχνική των καρτελών εξάσκησης και οι εταιρικές τεχνικές 

σύντοµης συνεργασίας. 

 

2.4. Μάθηµα τρίτο: Η αξία θέσης των ψηφίων (2 ώρες) 

 

Στόχοι 

Οι µαθητές θα πρέπει 

• Να γνωρίσουν τα βασικά χαρακτηριστικά του δεκαδικού συστήµατος αρίθµησης 

(αξία θέσης, ρόλος µηδενός, οµαδοποιήσεις ανά 10 και ανταλλαγές) 
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• Να διακρίνουν τη διαφορετική αξία θέσης των ψηφίων ενός πολυψήφιου αριθµού 

(µονάδες, δεκάδες, εκατοντάδες κλπ.) 

• Να γράφουν το δεκαδικό ανάπτυγµα ενός φυσικού αριθµού. 

• Να διαβάζουν αριθµούς µε πολλούς τρόπους 

 

2.4.1. Η αναγκαιότητα διδασκαλίας του δεκαδικού αριθµητικού συστήµατος και 

της αξίας θέσης των ψηφίων 

 

 Ερευνητικά αποτελέσµατα δείχνουν ότι οι µαθητές αντιµετωπίζουν πολλές 

δυσκολίες µε την έννοια της αξίας θέσης των ψηφίων (Γ. Φιλίππου & Κ. Χρίστου 

1995). Ακόµη µεγαλύτερες δυσκολίες αντιµετωπίζουν µε την κατανόηση του 

δεκαδικού συστήµατος αρίθµησης και της αξίας θέσης των ψηφίων οι µαθητές µε 

µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά (Lerner 1993, N Bley & C Thornton 1995). 

 Η βάση δέκα και η έννοια της αξίας θέσης των ψηφίων αποτελούν τον 

ακρογωνιαίο λίθο του δικού µας συστήµατος αρίθµησης. Η κατανόηση της αξίας 

θέσης των ψηφίων βοηθά στην κατανόηση των αριθµών (σύγκριση – διάταξη), 

επιτρέπει τον εύκολο σχηµατισµό τους (γραφή – ανάγνωση) και συµβάλλει στην 

κατανόηση και στην εκτέλεση των αλγορίθµων των πράξεων (Γ. Φιλίππου & Κ. 

Χρίστου 1995, N Bley & C Thornton 1995). 

 

2.4.2. Η πορεία διδασκαλίας του τρίτου µαθήµατος 

 

 Έγινε επίδειξη πολυβασικού υλικού (κύβοι Dienes) από τον διδάσκοντα 

ερευνητή. Γίνονταν µε τη χρήση του υλικού κατάλληλες οµαδοποιήσεις και 

ανταλλαγές, αρχικά µε διψήφιους αριθµούς και στη συνέχεια µε τριψήφιους. 

Επαγωγικά και µέσα από κατάλληλες ερωτήσεις προέκυψε το συµπέρασµα ότι δέκα 

µονάδες µιας τάξης µας κάνουν µία µονάδα της αµέσως ανώτερης τάξης και γίνεται 

ανταλλαγή. Αντίστοιχα παραδείγµατα έγιναν και µε τη χρήση ηµιαφηρηµένου υλικού 

στον πίνακα (τετραγωνάκια, λωρίδες, πλάκες, κύβοι). Έγινε αναπαράσταση των 

αριθµών και µε µη αναλογικό υλικό (π.χ. αβάκιο). Χρήσιµο εποπτικό µέσο απεδείχθη 

και η µιροϋπολογιστική µηχανή. 

 Επίσης µε τη βοήθεια και του εποπτικού υλικού προέκυψε το συµπέρασµα ότι 

όλοι οι αριθµοί µπορούν να προκύψουν µε τη χρήση δέκα ψηφίων (0 έως 9) και ότι 



 197 

κάθε ψηφίο ανάλογα µε τη θέση του έχει διαφορετική αξία. Με παραδείγµατα 

αποσαφηνίστηκε και ο ρόλος του µηδενός. 

 Στη συνέχεια δόθηκαν παραδείγµατα δεκαδικών αναπτυγµάτων πολυψήφιων 

φυσικών αριθµών ξεκινώντας από διψήφιους αριθµούς και αντιστρόφως από 

δεκαδικά αναπτύγµατα αριθµών στη σύντοµη γραφή τους. 

Π.χ. 2.345= 2.000 + 300 + 40 + 5= 2•1000 + 3•100 + 4•10 + 5•1= 2 ΜΧ + 3 Ε + 4∆ + 

5Μ. 

 Τέλος παρουσιάστηκαν παραδείγµατα ανάγνωσης αριθµών µε εναλλακτικούς 

τρόπους: 

Π.χ. Ο αριθµός 572 ως 5 εκατοντάδες, 7 δεκάδες, 3 µονάδες ή ως 57 δεκάδες, 2 

µονάδες ή ως 572 µονάδες. 

 Ακολούθως οι µαθητές χειρίστηκαν το υλικό και έλυσαν ασκήσεις ανά ζεύγη 

και ατοµικά µε βάση το διδακτικό σχήµα της γνωστικής µαθητείας. 

 

2.4.3. Κριτική της διδασκαλίας 

 

 Οι µαθητές µε τη βοήθεια των εποπτικών µέσων γρήγορα κατανόησαν τις 

έννοιες της οµαδοποίησης και της ανταλλαγής. Ιδιαίτερα βοήθησε και η χρήση 

µικροϋπολογιστή. Μετρώντας µε τον µικροϋπολογιστή ένα – ένα, δέκα – δέκα, εκατό 

– εκατό – εκατό κλπ. ο µαθητής διαπιστώνει ποιο ψηφίο αλλάζει. Με τη βοήθεια του 

εποπτικού υλικού και µέσα από τα κατάλληλα παραδείγµατα οι µαθητές της Π.Ο 

άρχισαν να κατανοούν τη δοµή του δεκαδικού αριθµητικού συστήµατος και τη 

θεσιακή αξία των ψηφίων. Η σχέση των συµβόλων και του υλικού (πραγµατικού ή 

εικονιστικού) πρέπει να είναι αµφίδροµη. Πρέπει να δίνεται το υλικό (π.χ. κύβοι 

Dienes) το οποίο θα οµαδοποιήσουν σύµφωνα µε το δεκαδικό σύστηµα και θα 

γράψουν τον αριθµό που προκύπτει και το αντίστροφο πρέπει να δίνονται αριθµοί οι 

οποίοι θα αναπαρασταθούν µε υλικά ή µε εικονιστικά µέσα. 

 

2.5. Μάθηµα τέταρτο: ∆ιάταξη και σύγκριση αριθµών (2 ώρες) 

 

Στόχοι 

Οι µαθητές θα πρέπει 

• Να συγκρίνουν δύο ακέραιους αριθµούς και να χρησιµοποιούν σωστά τα 

σύµβολα της σύγκρισης. 
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• Να διατάσσουν ακέραιους αριθµούς από το µικρότερο στο µεγαλύτερο και 

αντιστρόφως. 

• Να τοποθετούν ακέραιους αριθµούς σε µία αριθµογραµµή. 

• Να παρεµβάλλουν ένα ή περισσότερους ακέραιους αριθµούς ανάµεσα σε δύο 

άλλους. 

 

2.5.1. Η αναγκαιότητα διδασκαλίας της σύγκρισης και διάταξης αριθµών 

 

 Η απόκτηση της ικανότητα σύγκρισης και διάταξης των αριθµών σχετίζεται 

άµεσα µε την κατανόηση της έννοιας των αριθµών. Η σύγκριση πολυψήφιων 

αριθµών έχει ως προαπαιτούµενο την πολύ καλή κατανόηση της αξίας θέσης των 

ψηφίων, την κατανόηση των εννοιών «πριν» και «µετά», την ικανότητα να 

χρησιµοποιούν το περισσότερο και λιγότερο για να συγκρίνουν µονοψήφιους 

αριθµούς, χρησιµοποιώντας τα σύµβολα µεγαλύτερο από (>) και µικρότερο από (<). 

Ιδιαίτερα χρήσιµες είναι οι εργασίες σύγκρισης διψήφιων και τριψήφιων αριθµών µε 

τη βοήθεια και εποπτικού υλικού (N Bley & C Thornton 1995). 

 

2.5.2. Η πορεία διδασκαλίας του τέταρτου µαθήµατος 

 

 Αρχικά ο διδάσκων παρουσίασε συγκρίσεις διψήφιων και τριψήφιων αριθµών 

µε τη βοήθεια και του πολυβασικού υλικού, υποβάλλοντας σχετικές ερωτήσεις στους 

µαθητές. Οι αριθµοί και τα σύµβολα ανισότητας γράφονταν στον πίνακα. Με τη 

βοήθεια κατάλληλων παραδειγµάτων, επαγωγικά προέκυψαν τα παρακάτω 

συµπεράσµατα: 

I. Όταν οι συγκρινόµενοι αριθµοί διαφέρουν ως προς τον αριθµό των ψηφίων 

τους, µεγαλύτερος είναι ο αριθµός που έχει τα περισσότερα ψηφία (π.χ. 134> 

83. 

II. Όταν οι δύο αριθµοί έχουν τον ίδιο αριθµό ψηφίων (π.χ. τριψήφιοι), η 

σύγκρισή τους γίνεται εύκολα και γρήγορα αρχίζοντας από τα αριστερά, 

δηλαδή από τα ψηφία µε τη µεγαλύτερη αξία. Αν συγκρίνουµε τα ψηφία των 

εκατοντάδων, ο αριθµός µε το µεγαλύτερο ψηφίο εκατοντάδων είναι ο 

µεγαλύτερος. Στην περίπτωση που το πρώτο ψηφίο είναι όµοιο (π.χ. 258, 262) 
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συγκρίνοµε τα αµέσως επόµενα µε τη µεγαλύτερη αξία (5< 6), άρα 258< 262 

κ.ο.κ.. 

Στη συνέχεια δόθηκαν παραδείγµατα µε µεγαλύτερους αριθµούς και αριθµούς 

που περιείχαν µηδενικά και προέκυψαν αντίστοιχα συµπεράσµατα. 

 Ακολούθως δόθηκαν παραδείγµατα διάταξης των αριθµών από το µικρότερο 

προς το µεγαλύτερο και αντιστρόφως και µε τη βοήθεια των παραδειγµάτων 

προέκυψε το συµπέρασµα:  

 Για να διατάξουµε αριθµούς κατά τάξη µεγέθους συγκρίνουµε τον κάθε 

αριθµό µε τους υπόλοιπους και βασικά κριτήρια για τη σύγκριση και τη διάταξή τους 

είναι: α) ο αριθµός των ψηφίων του κάθε αριθµού και β) στην περίπτωση που έχουν 

τον ίδιο αριθµό ψηφίων, η θεσιακή αξία των ψηφίων. 

 Ο δάσκαλος - ερευνητής παρουσίαζε µεγαλόφωνα στους µαθητές τους 

τρόπους σκέψης του και τις επιλογές του. 

 Ακολούθως οι µαθητές χειρίστηκαν το υλικό και έλυσαν ασκήσεις ανά ζεύγη 

και ατοµικά µε βάση το διδακτικό σχήµα της γνωστικής µαθητείας. 

 

2.5.3. Κριτική της διδασκαλίας 

 

 Οι τυπικές δυσκολίες που επηρεάζουν τη σύγκριση αριθµών είναι: δυσκολίες 

στον αφηρηµένο συλλογισµό, στην οπτική διάκριση και οπτική συσχέτιση, στη 

χωρική οργάνωση και στην οπτική µνήµη (N Bley & C Thornton 1995). Έτσι παρά τη 

συστηµατική διδασκαλία οι µαθητές που αντιµετώπιζαν τέτοιου είδους δυσκολίες 

είχαν την τάση να κάνουν έστω και περιορισµένα λάθη. Ιδιαίτερα βοηθητικές ήταν οι 

µεταγνωστικές ερωτήσεις: «πώς έκανες τη σύγκριση» ή «πώς έκανες τη διάταξη» ή 

γενικότερα «πώς το βρήκες». Σε αρκετές περιπτώσεις οι µαθητές προσπαθώντας να 

απαντήσουν σε τέτοιου είδους ερωτήσεις διόρθωναν µόνοι τους τα λάθη τους. 

 

2.6. Μάθηµα πέµπτο: Ανάγνωση και γραφή πολυψήφιων αριθµών (2 ώρες) 

 

Στόχοι 

Οι µαθητές θα πρέπει 

• Να ονοµάζουν και να γράφουν καθ’ υπαγόρευση ακέραιους αριθµούς µέχρι το 

1.000.000.000. 
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• Να συνδέουν τη λεκτική µε τη συµβολική γραφή των αριθµών και να περνούν 

από τη µία στην άλλη. 

• Να γνωρίζουν τους κανόνες προφορικής αρίθµησης και να καταµετρούν µεγάλους 

αριθµούς µε διάφορους τρόπους 

 

2.6.1. Η αναγκαιότητα διδασκαλίας της ανάγνωσης και γραφής των αριθµών 

 

 Η ικανότητα ανάγνωσης και γραφής πολυψήφιων αριθµών έχει ως 

προϋπόθεση την ικανότητα γραφής και ανάγνωσης τριψήφιων αριθµών. Ιδιαίτερα 

βοηθά η χρήση του πολυβασικού εποπτικού υλικού. Σταδιακά στη συνέχεια οι 

µαθητές γράφουν και διαβάζουν τετραψήφιους αριθµούς κτλ. Η κατανόηση της αξίας 

θέσης των ψηφίων βοηθά ιδιαίτερα στην απόκτηση της δεξιότητας γραφής και 

ανάγνωσης πολυψήφιων φυσικών αριθµών (N Bley & C Thornton 1995). Όσον 

αφορά το είδος των λαθών που έκαναν οι µαθητές στην προσπάθειά τους να γράψουν 

αριθµούς, µε βάση το µοντέλο επεξεργασίας των αριθµών που προτάθηκε από τους 

McCloskey κ.ά. (1985), είχαν την ικανότητά τους να γράφουν µεµονωµένα ψηφία, 

δηλαδή στη λεξιλογική επεξεργασία των αριθµών, αντιθέτως αντιµετώπιζαν σοβαρές 

δυσκολίες στη γραφή (σύνταξη) πολυψήφιων αριθµών, δηλαδή στη συντακτική 

επεξεργασία των ψηφίων των αριθµών (π.χ. έγραφαν τον υπαγορευόµενο αριθµό 

8.074 ως 874). 

 

2.6.2. Η πορεία διδασκαλίας του πέµπτου µαθήµατος 

 

 Αρχικά σχηµατίστηκαν από τον διδάσκοντα τριψήφιοι αριθµοί µε το 

πολυβασικό υλικό και στη συνέχεια γράφονταν οι αριθµοί στον πίνακα και 

διαβάζονταν. Την ίδια διαδικασία επανέλαβαν και οι µαθητές, σχηµατίζοντας 

ποικίλους τριψήφιους αριθµούς. 

 Κατόπιν δόθηκαν στον πίνακα από τον διδάσκοντα ερευνητή αριθµητικές 

λέξεις που αντιστοιχούσαν σε τριψήφιους αριθµούς και ζητήθηκε από τους µαθητές 

να γράφουν τους αριθµούς (συµβολική µορφή) και το αντίστροφο να διαβάζουν 

αριθµούς και να τους γράφουν µε αριθµητικές λέξεις. Επαγωγικά µε τη βοήθεια των 

µαθητών προέκυψαν τα εξής συµπεράσµατα: 
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� Oι αριθµητικές λέξεις εκατοντάδων (εκατό, διακόσια, τριακόσια κλπ) 

παραπέµπουν σε τριψήφιους αριθµούς ή σε τριψήφια τµήµατα πολυψήφιων 

αριθµών. 

� Το µηδέν χρησιµοποιείται για να δειχτεί ότι ο τριψήφιος αριθµός δεν έχει 

δεκάδες ή µονάδες. ∆ηλαδή το µηδέν κρατάει τη θέση των επιµέρους τάξεων. 

Ακολούθησαν αντίστοιχες εργασίες µε τετραψήφιους αριθµούς ο ρόλος του 

µηδενός για τη θέση των εκατοντάδων και έγινε συσχέτιση της τελείας µε τη λέξη 

χιλιάδες. Προοδευτικά δίνονταν µεγαλύτεροι πολυψήφιοι αριθµοί για ανάγνωση και 

γραφή, οι οποίοι χωρίζονταν µε τελείες σε τριψήφια τµήµατα, τις κλάσεις. 

Πίνακας 15 Κλάσεις και τάξεις του δεκαδικού αριθµητικού συστήµατος 

Κλάσεις … των εκατοµµυρίων των χιλιάδων των απλών µονάδων 

 … ΕΕ ∆Ε ΜΕ ΕΧ ∆Χ ΜΧ Ε ∆ Μ 

Τάξεις … 9η 8
η
 7η 6

η
 5η 4η 3η 2η 1

η
 

Παράδειγµα …  5 4 7 0 2 0 3 8 

 

Με τη βοήθεια των παραδειγµάτων προέκυψαν: α) ότι στους πολυψήφιους 

αριθµούς έχουµε τριψήφια τµήµατα, την κλάση των απλών µονάδων, την κλάση των 

χιλιάδων, των εκατοµµυρίων, των δισεκατοµµυρίων κτλ. β) η κάθε κλάση έχει τρεις 

τάξεις: τις µονάδες, τις δεκάδες και τις εκατοντάδες. Η πρώτη κλάση ενός αριθµού 

µπορεί να έχει και δύο ψηφία και ένα ψηφίο γ)το µηδέν µπορεί να κρατήσει τη θέση 

οποιασδήποτε τάξης εκτός της πρώτης από αριστερά που δεν αναγράφεται. Τέλος 

έγινε συσχέτιση των τελειών που χωρίζουν τα τριψήφια τµήµατα µε τις λέξεις 

χιλιάδες, εκατοµµύρια, δισεκατοµµύρια κλπ. (βλ. Λεµονίδης 1994 & 2000). 

 Ακολούθως οι µαθητές έλυσαν ασκήσεις γραφής και ανάγνωσης αριθµών 

παρόµοιες µε αυτές των κριτηρίων αξιολόγησης ανά ζεύγη και ατοµικά µε βάση το 

διδακτικό σχήµα της γνωστικής µαθητείας. 

 

2.6.3. Κριτική της διδασκαλίας 

 

 Οι µαθητές µε τη βοήθεια των εποπτικών µέσων και την προοδευτική 

παρουσίαση των αριθµών κατανόησαν το πώς γράφουµε και διαβάζοµε αριθµούς και 

απέκτησαν σε σηµαντικό βαθµό τις δεξιότητες γραφής και ανάγνωσης πολυψήφιων 

αριθµών. Στις ασκήσεις γραφής αριθµών καθ’ υπαγόρευση ή στις ασκήσεις 

µετατροπών από τη λεκτική µορφή στη συµβολική τους µορφή, υπήρξαν περιπτώσεις 

που οι µαθητές και µετά τη διδασκαλία έγραφαν τους αριθµούς µε λιγότερα µηδενικά 
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ή µε καθόλου µηδενικά. Στις περιπτώσεις αυτές ο συµµαθητής ή ο δάσκαλος ζητούσε 

από τα παιδιά να διαβάσουν τον αριθµό που έγραψαν. Σ’ όλες σχεδόν τις περιπτώσεις 

τα παιδιά χωρίς πρόσθετες επισηµάνσεις ή βοήθεια, επειδή αδυνατούσαν να 

διαβάσουν τους αριθµούς σωστά, διόρθωναν τα λάθη τους και τελικά έγραφαν σωστά 

τους αριθµούς. 

 

2.7. Μάθηµα έκτο: Η πράξη της πρόσθεσης (2 ώρες) 

 

Στόχοι 

Οι µαθητές θα πρέπει 

• Να κατανοήσουν την έννοια της πρόσθεσης 

• Να εκτελούν τον αλγόριθµο της πρόσθεσης, χωρίς κρατούµενο, οριζόντια και 

κάθετα 

• Να εκτελούν τον αλγόριθµο της πρόσθεσης µε κρατούµενο κάθετα 

• Να τοποθετούν προσθετέους από την οριζόντια στην κάθετη πρόσθεση, ιδιαίτερα 

όταν έχουν διαφορετικό πλήθος ψηφίων 

• Να κατανοήσουν τις ιδιότητες τις πρόσθεσης: αντιµεταθετική, προσεταιριστική, 

ουδέτερου στοιχείου. 

• Να εκτελούν τον αλγόριθµο της πρόσθεσης µε περισσότερους από δύο 

προσθετέους και µέχρι τέσσερις. 

• Να κάνουν την επαλήθευση της πρόσθεσης. 

 

2.7.1. Η αναγκαιότητα διδασκαλίας της πράξης της πρόσθεσης 

 

 Παρά το γεγονός ότι οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά 

είχαν ικανοποιητικές επιδόσεις στους αλγόριθµους της πρόσθεσης, κρίθηκε 

απαραίτητο να διδαχτεί η σχετική έννοια και ο αλγόριθµός της µε ακεραίους 

αριθµούς και να δοθεί ιδιαίτερη έµφαση στην κατανόηση τους, πέραν της µηχανικής 

εκτέλεσης που σε µεγάλο βαθµό καλλιεργεί το σχολείο και τα σχολικά εγχειρίδια. 
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2.7.2. Η πορεία διδασκαλίας του έκτου µαθήµατος 

 

 Αρχικά βεβαιωθήκαµε ότι οι µαθητές γνώριζαν τις απλές πράξεις της 

πρόσθεσης µέχρι και το 18. Επίσης ελέγξαµε εάν οι µαθητές ήταν σε θέση να 

µετονοµάζουν αριθµούς (π.χ. το 327 είναι 3 εκατοντάδες 2 δεκάδες και 7 µονάδες) 

και εάν ήταν σε θέση να αναπαριστάνουν διψήφιους και τριψήφιους αριθµούς 

κάνοντας χρήση του πολυβασικού υλικού. 

 Η εισαγωγή στους αλγορίθµους έγινε µέσα από προβλήµατα και 

προβληµατικές καταστάσεις (βλ Γ. Τρούλης 1992,129). Τα πρώτα δύο – τρία 

προβλήµατα λύθηκαν από το δάσκαλο µε τη βοήθεια του πολυβασικού υλικού 

(κυβάκια), στη συνέχεια γινόταν χρήση εικονικού υλικού, χρησιµοποιώντας απλά 

σχέδια στον πίνακα, τα οποία µπορούσαν να αναπαραχθούν εύκολα και από τους 

µαθητές, αλλά και στο συµβολικό επίπεδο µεταφράζοντας τα σχέδια σε σύµβολα. 

Ιδιαίτερη προσοχή δόθηκε στην εισαγωγή του κατάλληλου µαθηµατικού λεξιλογίου. 

Στις προσθέσεις µε υπερπήδηση δεκάδας (κρατούµενο) το ότι η πρόσθεση των 

µονάδων ή δεκάδων κτλ. δίνει αριθµό µεγαλύτερο του δέκα συσχετίστηκε και 

σχολιάστηκε µε βάση της εµπειρίες από το χειρισµό αντικειµένων και εικόνων. Έτσι 

έγινε η ερµηνεία και η ενεργοποίηση της διαδικασίας µετατροπής και µεταφοράς 

στην επόµενη στήλη.  

 Στη συνέχεια έγινε επίδειξη εκτέλεσης των αλγορίθµων της πρόσθεσης, 

οριζόντια και κάθετα από το δάσκαλο ερευνητή αρχικά µε αναλυτικό τρόπο και στη 

συνέχεια µε τη σύντοµη τυπική διαδικασία. Ακόµη παρουσιάστηκε η επαλήθευση της 

πρόσθεσης, κάνοντας χρήση της αντιµεταθετικής ιδιότητας. Αναφέρθηκαν και άλλοι 

τρόποι επαλήθευσης, χωρίς να ζητηθούν από τους µαθητές. 

 Ο δάσκαλος - ερευνητής παρουσίαζε µεγαλοφώνως στους µαθητές τους 

τρόπους σκέψης του και περιέγραφε τη διαδικασία εκτέλεσης των αλγορίθµων. 

Ακολούθως οι µαθητές χειρίστηκαν το υλικό και έλυσαν ασκήσεις ανά ζεύγη και 

ατοµικά µε βάση το διδακτικό σχήµα της γνωστικής µαθητείας. 

 

2.7.3. Κριτική της διδασκαλίας 

 

 Οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά της Π.Ο. δε 

αντιµετώπισαν σηµαντικές δυσκολίες µε την έννοια και τον αλγόριθµο της 

πρόσθεσης. Οι µεγαλύτερες δυσκολίες υπήρξαν στις προσθέσεις µε περισσότερους 
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από δύο προσθετέους και για την αντιµετώπισή τους προτάθηκαν διάφορες τεχνικές 

(βλ. Ν Bley & C Thornton 1995).  

 

2.8. Μάθηµα έβδοµο: Η πράξη της αφαίρεσης (4 ώρες) 

 

Στόχοι 

Οι µαθητές θα πρέπει 

• Να κατανοήσουν την έννοια της αφαίρεσης ως υπολοίπου, συµπληρώµατος, 

διαφοράς. 

• Να µετατρέπουν µία οριζόντια αφαίρεση σε κάθετη, ιδιαίτερα όταν ο µειωτέος 

και ο αφαιρετέος έχουν διαφορετικό πλήθος ψηφίων. 

• Να εκτελούν τον αλγόριθµο της αφαίρεσης µε πολυψήφιους αριθµούς χωρίς 

δανεισµό. 

• Να εκτελούν τον αλγόριθµο της αφαίρεσης µε πολυψήφιους αριθµούς µε 

δανεισµό. 

• Να κάνουν τις επαληθεύσεις της αφαίρεσης. 

 

2.8.1. Η αναγκαιότητα διδασκαλίας της πράξης της αφαίρεσης 

 

 Η αφαίρεση παρουσιάζει αρκετές ιδιαιτερότητες σε σχέση µε την πρόσθεση 

και γενικότερα θεωρείται δυσκολότερη ως πράξη, όπως άλλωστε επιβεβαιώθηκε και 

από τα ερευνητικά µας αποτελέσµατα. Οι ιδιαιτερότητες αυτές ισχύουν και στην 

εκτέλεση του αλγορίθµου της αφαίρεσης και ιδιαίτερα στην αφαίρεση µε δανεισµό, 

όπως έχει επικρατήσει να λέγεται. Για την εκτέλεση της αφαίρεσης αυτής απαιτείται 

µετατροπή και µεταφορά µονάδων από στήλη σε στήλη, περιλαµβάνει και 

προσθέσεις που εκτελούνται νοερά, σε εναλλαγή µε αφαιρέσεις. Ο αλγόριθµος αυτός 

µπορεί να εκτελεστεί µε δύο τρόπους: α) µε τη µέθοδο της αναδόµησης του µειωτέου, 

η οποία χαρακτηρίζεται ως γνήσιος δανεισµός και β) µε την πρόσθεση του ίδιου 

αριθµού τόσο στο µειωτέο όσο και στον αφαιρετέο. Για να εκτελεστεί ο αλγόριθµος 

της αφαίρεσης είναι αναγκαίο οι µαθητές να γνωρίζουν την έννοια της αξίας θέσης 

των ψηφίων και τις απλές πράξεις της αφαίρεσης (Φιλίππου & Χρίστου 1995). 

 Στη διδακτική µας παρέµβαση επιλέξαµε να διδάξουµε τη µία από τις δύο 

µεθόδους για δύο κυρίως λόγους. Κατά πρώτον, επειδή η εκτέλεση του αλγορίθµου 



 205 

και µε ένα δεύτερο τρόπο είναι πολύ πιθανόν να επιτείνει τη σύγχυση στους µαθητές 

µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά και να γίνει η αιτία δηµιουργίας 

συστηµατικών λαθών. Κατά δεύτερο λόγο επειδή οι µαθητές γνώριζαν σ’ ένα βαθµό 

τη µέθοδο της πρόσθεσης των ίσων ποσών, στην οποία δίνεται έµφαση από τα 

ελληνικά σχολικά εγχειρίδια.  

 

2.8.2. Η πορεία διδασκαλίας του εβδόµου µαθήµατος 

 

 Αρχικά έγινε έλεγχος στο εάν οι µαθητές γνώριζαν τις απλές πράξεις της 

αφαίρεσης. Επίσης βεβαιωθήκαµε ότι οι µαθητές ήταν σε θέση να αναλύουν και να 

µετονοµάζουν αριθµούς (π.χ. ότι το 762= 700 + 60 + 7, δηλαδή ότι είναι 7 

εκατοντάδες 6 δεκάδες και 2 µονάδες) και εάν ήταν σε θέση να αναπαριστάνουν 

διψήφιους και τριψήφιους αριθµούς κάνοντας χρήση του πολυβασικού υλικού.  

 Η αφαίρεση µε τη µέθοδο της αναδόµησης του µειωτέου είναι ευκολότερο να 

αναπαρασταθεί πραξιακά και εικονιστικά, ενώ µε τη µέθοδο της «πρόσθεσης ίσων 

ποσών» που κακώς έχει γίνει γνωστή ως δανεισµός, εφόσον δε δανειζόµαστε, αλλά 

χρησιµοποιούµε την ιδιότητα ότι εάν προσθέσοµε και στο µειωτέο και στον 

αφαιρετέο τον ίδιο αριθµό η διαφορά δεν αλλάζει. Για να γίνει κατανοητή η ιδιότητα 

αυτή δόθηκαν διάφορα παραδείγµατα µε µικρούς και πιο µεγάλους αριθµούς (βλ 

Λεµονίδης 2000, 84). 

 Η εισαγωγή στον αλγόριθµο έγινε µέσα από προβλήµατα και προβληµατικές 

καταστάσεις (Γ. Τρούλης 1992, 129 – Λεµονίδης 2000, 86). Τα πρώτα προβλήµατα 

λύθηκαν από το δάσκαλο αρχικά µε τη βοήθεια του πολυβασικού υλικού (κυβάκια), 

στη συνέχεια µε εικονικό υλικό, αλλά ταυτόχρονα και στο συµβολικό επίπεδο 

µεταφράζοντας τα σχέδια σε σύµβολα. Για παραδείγµατα αναπαράστασης στο 

πραξιακό και εικονιστικό επίπεδο βλ. Αγαλιώτης 2000. Ιδιαίτερη προσοχή δόθηκε 

στην εισαγωγή του κατάλληλου µαθηµατικού λεξιλογίου και στη σχετική ορολογία 

(π.χ. δίνοµε ή δωρίζοµε δέκα µονάδες στο … και δίνοµε ή δωρίζοµε µία δεκάδα 

στο…). ∆όθηκε ιδιαίτερη προσοχή στο να κατανοήσουν οι µαθητές ότι όταν δοθεί 

κάτι στον µειωτέο (10 µονάδες, δεκάδες κτλ.) πρέπει να δοθεί το αριθµητικό 

ισοδύναµό του στη διπλανή στήλη από αριστερά στον αφαιρετέο (1 δεκάδα, 

εκατοντάδα κτλ.) για να προκύψει η ίδια διαφορά.  

 Η παράλληλη εκτέλεση των πράξεων σε υλικό και συµβολικό επίπεδο ή σε 

εικονιστικό και συµβολικό επίπεδο εξασφαλίζει την πλήρη κατανόηση των 
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αλγοριθµικών βηµάτων. Από διδακτική άποψη είναι πολύ σηµαντικό τόσο για την 

πρόσθεση όσο και για την αφαίρεση η πράξη να εκτελείται από το µαθητή 

ταυτόχρονα µε συγκεκριµένο ή εικονικό υλικό και µε σύµβολα και να δοθεί η 

δυνατότητα στους µαθητές να κάνουν τις αναγκαίες νοητικές συνδέσεις (βλ Φιλίππου 

& Χρίστου 1995 και Αγαλιώτης (2000). Στη συνέχεια έγινε επίδειξη εκτέλεσης των 

αλγορίθµων της αφαίρεσης, οριζόντια και κάθετα από το δάσκαλο ερευνητή. Ακόµη 

παρουσιάστηκαν οι επαληθεύσεις της αφαίρεσης και έγινε σύνδεση µεταξύ τους, 

χρησιµοποιώντας το κατάλληλο µαθηµατικό λεξιλόγιο. Ο δάσκαλος - ερευνητής 

παρουσίαζε µεγαλοφώνως στους µαθητές τους τρόπους σκέψης του και περιέγραφε 

τη διαδικασία εκτέλεσης των αλγορίθµων. 

 Όπως προέκυψε τόσο από τη δική µας έρευνα, αλλά επισηµαίνουν και άλλοι 

ερευνητές (Bley & Thornton 1995 – Αγαλιώτης 2000) ένα συστηµατικό λάθος που 

παρατηρείται πολύ συχνά στους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά 

είναι: η αφαίρεση του µικρού από το µεγάλο αριθµό, ανεξάρτητα από το αν ανήκει 

στο µειωτέο ή στον αφαιρετέο. Για την αντιµετώπιση της δυσκολίας αυτής έγινε 

ιδιαίτερη άσκηση των µαθητών στις διάκριση επιµέρους αφαιρέσεων σε αυτές που 

ήταν απαραίτητος ο «δανεισµός» και σ’ αυτές στις οποίες δεν ήταν, χωρίς να ζητείται 

η εκτέλεση των πράξεων (Bley & Thornton 1995). Επίσης διευκρινίστηκε ο ρόλος 

του µηδενός και δόθηκαν παραδείγµατα αφαιρέσεων που περιελάµβαναν µηδέν. 

Ακόµη δόθηκαν στον πίνακα ασκήσεις µε λανθασµένους αλγόριθµους αφαίρεσης, οι 

οποίοι περιελάµβαναν τα πιο συνηθισµένα αλγοριθµικά λάθη και οι µαθητές έπρεπε 

να επισηµάνουν τα λάθη και να τα διορθώσουν. 

Ακολούθως οι µαθητές χειρίστηκαν το υλικό και έλυσαν ασκήσεις ανά ζεύγη 

και ατοµικά µε βάση το διδακτικό σχήµα της γνωστικής µαθητείας. 

 

2.8.3. Κριτική της διδασκαλίας 

 

 Οι µαθητές της Π.Ο. µε µαθησιακές δυσκολίες συνάντησαν ιδιαίτερες 

δυσκολίες, στον αλγόριθµο της αφαίρεσης και ιδιαίτερα στις αφαιρέσεις µε 

επαναλαµβανόµενους «δανεισµούς». Τα πιο συνηθισµένα συστηµατικά τους λάθη 

ήταν η αφαίρεση του µικρότερο από το µεγαλύτερο ανεξάρτητα από τη θέση τους και 

το ότι ξεχνούσαν να δώσουν ή να δωρίσουν µία δεκάδα στον αφαιρετέο. Ιδιαίτερα 

βοήθησε στην αποφυγή λαθών η τεχνική της έκφωνης σκέψης. Η τεχνική αυτή 
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αποκάλυπτε και τα συστηµατικά λάθη των µαθητών και βοήθησε στο να µειωθεί ο 

γνωστικός τους παρορµητισµός. 

 

2.9. Μάθηµα όγδοο: Προβλήµατα πρόσθεσης και αφαίρεσης (2 ώρες) 

 

Στόχοι 

Οι µαθητές θα πρέπει 

• Να λύνουν απλά και σύνθετα προβλήµατα πρόσθεσης και αφαίρεσης. 

• Να διακρίνουν τα δεδοµένα και τα ζητούµενα του προβλήµατος. 

• Να αναπτύξουν τρόπους αναπαράστασης των δεδοµένων του προβλήµατος  

• Να παρουσιάζουν στους συµµαθητές πους την στρατηγική επίλυσης του 

προβλήµατος και να δίνουν την απάντηση 

• Να διασπούν τα σύνθετα προβλήµατα σε απλά και να µπορούν να λύνουν το κάθε 

πρόβληµα χωριστά. 

 

2.9.1. Η αναγκαιότητα διδασκαλίας των προβληµάτων προσθετικού τύπου 

 

 Οι µαθητές µέσω της επίλυσης λεκτικών προβληµάτων αντιλαµβάνονται τη 

χρησιµότητα των υπολογιστικών δεξιοτήτων για την αντιµετώπιση ποικίλων 

καταστάσεων της καθηµερινής ζωής µε αποτέλεσµα να δηµιουργούνται ισχυρά 

κίνητρα µάθησης (D. Geary 1994). 

 Η επίλυση προβληµάτων πρέπει να αποτελεί αντικείµενο συστηµατικής 

διδασκαλίας και να µη θεωρείται ως µία διαδικασία που κατακτάται παρεµπιπτόντως, 

ως απλό επακόλουθο της ικανότητας για εκτέλεση αριθµητικών πράξεων. Άλλωστε η 

διαδικασία επίλυσης προβληµάτων πρέπει να αποτελεί κυρίαρχο στόχο και να 

διατρέχει όλο το πρόγραµµα διδασκαλίας των µαθηµατικών, αποτελώντας το πιο 

κατάλληλο πλαίσιο για τη εισαγωγή και την αποτελεσµατική διδασκαλία 

µαθηµατικών εννοιών και δεξιοτήτων. Επιπροσθέτως µε την επίλυση προβληµάτων 

ενισχύονται και παγιώνονται οι ήδη αποκτηµένες γνώσεις και δεξιότητες (NCTM 

1989, ΥΠΕΠΘ – Π.Ι. 2000). 

 Στην περίπτωση των παιδιών µε ιδιαίτερες γνωστικές αδυναµίες, όπως οι 

µαθητές και οι µαθήτριες µε Μαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά απαιτούνται 

πρόσθετες εξειδικευµένες γνωστικές - µεταγνωστικές στρατηγικές και τεχνικές για 
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την αντιµετώπιση των λαθών και των δυσκολιών των µαθητών κατά την επίλυση 

λεκτικών προβληµάτων (N. Bley & C. Thornton 1995). Άλλωστε, όπως προέκυψε 

από την έρευνά µας οι επιδόσεις των µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά της 

Π.Ο. και της Ο.Ε. στην επίλυση λεκτικών προβληµάτων προσθετικού τύπου στο 

pretest, ήταν πολύ χαµηλές. 

 

2.9.2. Η πορεία διδασκαλίας του όγδοου µαθήµατος 

 

 Ο δάσκαλος - ερευνητής παρουσίασε παραδείγµατα προβληµάτων 

προσθετικού τύπου που βασίζονταν κυρίως στην κατηγοριοποίηση κατά Carpenter 

και δίδαξε στους µαθητές στρατηγικές και τρόπους σκέψης οι οποίες αντιστοιχούν 

στις διάφορες φάσεις επίλυσης των προβληµάτων. Τέτοιες στρατηγικές στις οποίες 

δόθηκε ιδιαίτερη έµφαση ήταν οι ακόλουθες: 

I. Η προσεκτική – επαναλαµβανόµενη ανάγνωση του προβλήµατος. Η 

ανάγνωση του προβλήµατος γινόταν τουλάχιστον τρεις φορές, σιωπηρά, 

µεγαλόφωνα και χαµηλόφωνα – ψιθυριστά. 

II. Η διάκριση των δεδοµένων από τα ζητούµενα του προβλήµατος, 

υπογραµµίζοντας ή διατυπώνοντας µεγαλόφωνα ποια είναι. 

III. Η αναπαράσταση των πληροφοριών του προβλήµατος µε γραφήµατα ή 

διαγράµµατα, όπου αυτό ήταν εφικτό. 

IV. ∆ιατύπωση ερωτηµάτων του τύπου: µοιάζει το πρόβληµα µε κάποιο που 

γνωρίζω ή έχω ήδη λύσει; 

V. Νοερή εκτίµηση της απάντησης µε στρογγυλοποίηση ή µη των αριθµών του 

προβλήµατος. 

VI. Στα σύνθετα προβλήµατα προτάθηκε η στρατηγική του χωρισµού του 

προβλήµατος σε µέρη ή απλούστερα προβλήµατα και δόθηκε και δεύτερος 

τρόπος επίλυσής τους. 

 Καταβλήθηκε ιδιαίτερη προσπάθεια από τον ερευνητή να αποσαφηνιστεί ο 

ρόλος των λέξεων κλειδιών, όπως για παράδειγµα οι λέξεις: «περισσότερο» και 

«λιγότερο» και να δειχτεί µε παραδείγµατα προβληµάτων ότι δεν οδηγούν 

µονοδιάστατα σ’ ένα είδος πράξης, αναδεικνύοντας ταυτόχρονα τη σηµασία που έχει 

ο τρόπος διατύπωσης των προβληµάτων και το ότι δεν µπορούµε να στηριχτούµε για 

τη λύση του προβληµάτων σε µεµονωµένες λέξεις κλειδιά. 
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Ακολούθως οι µαθητές έλυσαν ποικίλα προβλήµατα προσθετικού τύπου ανά 

ζεύγη και ατοµικά µε βάση το διδακτικό σχήµα της γνωστικής µαθητείας. 

 

2.9.3. Κριτική της διδασκαλίας 

 

 Με τη διδασκαλία υπήρξε µία σαφής βελτίωση των επιδόσεων των µαθητών 

στα προβλήµατα προσθετικού τύπου. Η µικρότερη βελτίωση υπήρξε στα προβλήµατα 

εξοµοίωσης τα οποία δεν απαντώνται συχνά στα σχολικά εγχειρίδια (βλ. κεφ. 4 Β΄ 

µέρους). Οι µαθητές επηρεάζονταν σε µεγάλο βαθµό από τις λέξεις κλειδιά και παρά 

τις επισηµάνσεις και τις διευκρινίσεις που έγιναν κατά τη διδασκαλία, 

εξακολούθησαν να αποτελούν αιτία λαθών για κάποιους µαθητές. 

 

2.10. Μάθηµα ένατο: Η πράξη του πολλαπλασιασµού (4 ώρες) 

 

Στόχοι 

Οι µαθητές θα πρέπει 

• Να κατανοήσουν τον πολλαπλασιασµό ως επαναλαµβανόµενη πρόσθεση. 

• Να εφαρµόζουν την επιµεριστική ιδιότητα του πολλαπλασιασµού στην εύρεση 

γινοµένων νοερά και γραπτά 

• Να γνωρίσουν τις ιδιότητες του πολλαπλασιασµού: αντιµεταθετική, ουδέτερο 

στοιχείο και απορροφητικό στοιχείο. 

• Να γνωρίσουν τον αλγόριθµο του πολλαπλασιασµού φυσικών, διψήφιο µε 

µονοψήφιο, διψήφιο µε διψήφιο και τριψήφιο µε διψήφιο. 

• Να γνωρίσουν τη δοκιµή του πολλαπλασιασµού. 

 

2.10.1. Η αναγκαιότητα διδασκαλίας της πράξης του πολλαπλασιασµού 

 

 Όπως φάνηκε και από τα ερευνητικά µας αποτελέσµατα ο αλγόριθµος του 

πολλαπλασιασµού παρουσιάζει αρκετές δυσκολίες. Οι δυσκολίες αυτές µπορεί να 

οφείλονται στις ειδικές - σοβαρές δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τα παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά στην αποµνηµόνευση των πινάκων του 

πολλαπλασιασµού. Μπορεί, όµως, να οφείλονται και στις σοβαρές δυσκολίες που 

παρουσιάζει ο ίδιος ο αλγόριθµος του πολλαπλασιασµού, όπως: η εναλλαγή 
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πολλαπλασιασµών και προσθέσεων, η µνηµονική συγκράτηση διψήφιων αριθµών, η 

µεταφορά διαφόρων αριθµών, συνήθως µεγαλύτερων από τη µονάδα από στήλη σε 

στήλη και οι ιδιαίτερες απαιτήσεις κατά την τοποθέτηση των ψηφίων στο χώρο. Η 

αδυναµία των µαθητών να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις αυτές, όπως και η έλλειψη 

κατανόησης των σχέσεων µεταξύ των αλγοριθµικών βηµάτων και υλικών ενεργειών, 

οδηγεί τους µαθητές µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά σε ποικίλα συστηµατικά λάθη 

(βλ. Αγαλιώτης 1997).  

 

2.10.2. Η πορεία διδασκαλίας του ένατου µαθήµατος 

 

 Αρχικά έγινε έλεγχος εάν οι µαθητές γνώριζαν πολύ καλά τις απλές πράξεις 

του πολλαπλασιασµού και έγινε σύντοµη επανάληψή τους. 

 Για να κατανοήσουν οι µαθητές την έννοια του πολλαπλασιασµού ο διδάσκων 

– ερευνητής τους έφερνε αντιµέτωπους µε προβληµατικές καταστάσεις και 

παραδείγµατα προβληµάτων, µε µεγαλύτερους αριθµούς τα οποία αναπτύσσουν τη 

συγκεκριµένη έννοια. Όπως και στις απλές πράξεις, έγινε από τον διδάσκοντα, 

χειρισµός πραγµατικού υλικού (κυβάκια, ξυλάκια κλπ) και στη συνέχεια 

ηµιαφηρηµένου (εικόνων στον πίνακα). Η έννοια του πολλαπλασιασµού εισήχθη και 

πάλι µε δύο κυρίως τρόπους, ως οµαδοποίηση και ως διάταξη. Στον πολλαπλασιασµό 

ως οµαδοποίηση δινόταν ένας αριθµός όµοιων συλλογών και ο πληθικός αριθµός της 

καθεµιάς και το ζητούµενο ήταν ο συνολικός αριθµός αντικειµένων που ήταν σ’ όλες 

τις συλλογές. Η πολλαπλασιαστική αυτή δοµή γίνεται εύκολα αντιληπτή ως 

επαναλαµβανόµενη πρόσθεση. Στον πολλαπλασιασµό ως διάταξη, κατασκευαζόταν ή 

δινόταν µία διάταξη και το πρόβληµα ήταν να βρεθεί µε σύντοµο τρόπο το πλήθος 

των αντικειµένων της διάταξης και η πολλαπλασιαστική αυτή δοµή έγινε εύκολα 

κατανοητή από τους µαθητές ως συνεχής πρόσθεση (βλ. Γ. Φιλίππου & Κ. Χρίστου 

1995) 

 Μέσω υλικών και εικονιστικών αναπαραστάσεων αποσαφηνίστηκε ο ρόλος 

και η λειτουργία των τελεστών (πολλαπλασιαστέου και πολλαπλασιαστή) και της 

αντιµεταθετικής ιδιότητας του πολλαπλασιασµού. Επίσης καταβλήθηκε προσπάθεια 

από το διδάσκοντα µέσω της έννοιας της θεσιακής αξίας να γίνουν κατανοητές 

ιδιοµορφίες του αλγόριθµου, όπως η µετακίνηση µετά το δεύτερο µερικό γινόµενο 

κατά µία θέση αριστερά. Η εκτέλεση των αλγορίθµων, τριψήφιου µε µονοψήφιο, 

διψήφιου µε διψήφιο και τριψήφιου µε διψήφιο παρουσιάστηκαν και µε τον 
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αναλυτικό (µέθοδος των µερικών γινοµένων) και µε το σύντοµο τρόπο. Επίσης έγινε 

επίδειξη της δοκιµής του πολλαπλασιασµού και µε τη µέθοδο του σταυρού και µε την 

αντιµεταθετική ιδιότητα. Ο δάσκαλος - ερευνητής παρουσίαζε µεγαλοφώνως στους 

µαθητές τους τρόπους σκέψης του και περιέγραφε τη διαδικασία εκτέλεσης των 

αλγορίθµων. ∆όθηκαν στον πίνακα ασκήσεις µε λανθασµένους αλγόριθµους 

πολλαπλασιασµού, οι οποίοι περιελάµβαναν τα πιο συνηθισµένα αλγοριθµικά λάθη 

και οι µαθητές έπρεπε να επισηµάνουν τα λάθη και να τα διορθώσουν. 

Ακολούθως οι µαθητές χειρίστηκαν το υλικό και έλυσαν ασκήσεις ανά ζεύγη 

και ατοµικά µε βάση το διδακτικό σχήµα της γνωστικής µαθητείας. 

 

2.10.3. Κριτική της διδασκαλίας 

 

 Ύστερα από την πολύ καλή εκµάθηση της προπαίδειας από το σύνολο των 

µαθητών, πράγµα που οφείλεται στον τρόπο διδασκαλίας της, στο συστηµατικό 

έλεγχο της και στις συχνές επαναλήψεις που έγιναν, η διαδικασία εκτέλεσης του 

αλγορίθµου του πολλαπλασιασµού κατακτήθηκε, χωρίς µεγάλες δυσκολίες. Οι 

µαθητές µε χαµηλή πρακτική νοηµοσύνη και οπτικοχωρικές διαταραχές είχαν την 

τάση να κάνουν συστηµατικά λάθη, όπως η µετακίνηση του δεύτερου µερικού 

γινοµένου και λάθη σχετικά µε τα κρατούµενα (π.χ. έγραφαν τις δεκάδες και 

κρατούσαν τις µονάδες). Τα περισσότερα λάθη οφείλονται στην άγνοια ή σε 

λανθασµένη ανάκληση των απλών πράξεων της προπαίδειας. Συχνά οι µαθητές, 

επειδή δεν γνωρίζουν τις απλές πράξεις, δεν εκτελούν καθόλου τον αλγόριθµο και σε 

πιο σπάνιες περιπτώσεις τον εκτελούν στην τύχη, όπως χαρακτηριστικά µας 

αποκάλυψε κάποιος µαθητής, όταν ρωτήθηκε. 

 

2.11. Μάθηµα δέκατο: Η πράξη της διαίρεσης (4 ώρες) 

 

Στόχοι 

Οι µαθητές θα πρέπει 

• Να κατανοήσουν την έννοια της διαίρεσης και να διακρίνουν καταστάσεις 

διαίρεσης µέτρησης και διαίρεσης µερισµού. 

• Να εκτελούν τον αλγόριθµο της διαίρεσης φυσικών µε µονοψήφιο και διψήφιο 

διαιρέτη, χωρίς υπόλοιπο (τέλεια διαίρεση). 
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• Να γνωρίζουν ότι ο πολλαπλασιασµός και η διαίρεση είναι αντίστροφες πράξεις. 

• Να µπορούν να ελέγχουν το αποτέλεσµα της διαίρεσης µε τη δοκιµή. 

 

2.11.1. Η αναγκαιότητα διδασκαλίας της πράξης της διαίρεσης 

 

 Ο αλγόριθµος της διαίρεσης είναι ο πιο δύσκολος από τους αλγόριθµους των 

αριθµητικών πράξεων, γιατί είναι µία σύνθετη διαδικασία η οποία απαιτεί πολύ καλή 

γνώση της πρόσθεσης, της αφαίρεσης και του πολλαπλασιασµού (Γ. Φιλίππου & Κ. 

Χρίστου 1995). Ως διαδικασία, έχει ιδιαίτερες απαιτήσεις οπτικοχωρικής αντίληψης, 

κατά την εκτέλεσή της χρησιµοποιούνται τυποποιηµένες λεκτικές εκφράσεις οι 

οποίες δεν επεξηγούν το νόηµα του αλγορίθµου και αυξάνουν τη σύγχυση και τέλος η 

διαίρεση είναι µία έννοια µε διπλή σηµασία, δηλαδή απαντάται ως διαίρεση µερισµού 

και ως διαίρεση µέτρησης (Λεµονίδης 2000, 93). 

 Για τους παραπάνω λόγους οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα 

Μαθηµατικά µε τις ποικίλες γνωστικές ιδιαιτερότητες τους,, οδηγούνται συχνά στην 

αποτυχία και σε ποικίλα συστηµατικά λάθη (Cox 1975, Αγαλιώτης 1997, 2000). 

 

2.11.2. Η πορεία διδασκαλίας του δέκατου µαθήµατος 

 

 Πριν διδαχτεί ο τυπικός αλγόριθµος της διαίρεσης, ο δάσκαλος ερευνητής 

εκτέλεσε διαιρέσεις µερισµού και µέτρησης διψήφιων και τριψήφιων αριθµών µε 

µονοψήφιο διαιρέτη, κάνοντας χρήση του πολυβασικού υλικού, πραγµατικού και 

εικονιστικού (βλ. Φιλίππου και Χρίστου 1995, Αγαλιώτης 2000). Άλλωστε η 

πολυπλοκότητα της διαίρεσης δεν ευνοεί την αποµνηµόνευση και τη µηχανιστική 

εκτέλεση και οδηγεί τους µαθητές που δεν έχουν πετύχει την κατανόηση στην 

αποτυχία και την απογοήτευση. Η αναπαράσταση της διαίρεσης µε χειροπιαστό ή 

εικονιστικό υλικό παράλληλα µε τη συµβολική της έκφραση δίνει τη δυνατότητα να 

γίνουν οι σχετικές νοητικές συνδέσεις, αλλά και να αναδειχτούν οι διαφορετικοί 

χειρισµοί ανάλογα µε το είδος της διαίρεσης, παρά το ότι τα αλγοριθµικά βήµατα 

ταυτίζονται. 

 Η εκτέλεση των αλγορίθµων, έγινε µε το σύντοµο τρόπο σταδιακά από τον 

διδάσκοντα δηλαδή η παρουσίαση έγινε από τους πιο απλούς στους πιο σύνθετους 

αλγορίθµους (µονοψήφιοι µε µονοψήφιο, διψήφιοι µε µονοψήφιο κτλ. και στη 



 213 

συνέχεια διψήφιοι µε διψήφιο, τριψήφιοι µε τριψήφιο κτλ. και έγινε επίδειξη της 

δοκιµής της διαίρεσης. Μετά από κάθε περίπτωση που επιδεικνυόταν, οι µαθητές 

εκτελούσαν ένα αντίστοιχο παράδειγµα στον πίνακα ή στο πρόχειρο. Ο δάσκαλος - 

ερευνητής παρουσίαζε µεγαλόφωνα στους µαθητές τους τρόπους σκέψης του και 

περιέγραφε τη διαδικασία εκτέλεσης των αλγορίθµων. Επίσης δόθηκαν στον πίνακα 

ασκήσεις µε λανθασµένους αλγόριθµους διαίρεσης, οι οποίοι περιελάµβαναν πολύ 

συνηθισµένα αλγοριθµικά λάθη και οι µαθητές έπρεπε να επισηµάνουν τα λάθη και 

να τα διορθώσουν. Επειδή ο χρόνος που είχαµε στη διάθεσή µας ήταν περιορισµένος, 

στις διαιρέσεις που επιλέξαµε για τη διδασκαλία και την άσκηση των µαθητών, δεν 

υπήρχαν πρόσθετες δυσκολίες, όπως για παράδειγµα διαιρέσεις µε µηδέν στο πηλίκο. 

Στη συνέχεια οι µαθητές χειρίστηκαν το υλικό και έλυσαν ασκήσεις ανά ζεύγη 

και ατοµικά µε βάση το διδακτικό σχήµα της γνωστικής µαθητείας. 

 

2.11.3. Κριτική της διδασκαλίας 

 

 Ένα σηµαντικό στοιχείο που προέκυψε από την έρευνά µας είναι το ότι οι 

µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά, δε συνάντησαν ιδιαίτερες 

δυσκολίες στην εκµάθηση των απλών πράξεων της διαίρεσης, ακόµη και στις 

περιπτώσεις που υπήρχε υπόλοιπο. Θα λέγαµε µε άλλα λόγια ότι δε συναντήσαµε την 

αντίσταση που συναντήσαµε στην προπαίδεια. Τη µεγαλύτερη δυσκολία τη 

συνάντησαν στη εύρεση του πηλίκου, όταν ο διαιρέτης ήταν διψήφιος, δηλαδή µε 

ποιο αριθµό θα πολλαπλασιάσοµε το διαιρέτη για να φτάσοµε όσο το δυνατόν 

πλησιέστερα προς το διαιρετέο. Ο τρόπος που προτιµούσαν οι µαθητές ήταν οι 

επαναλαµβανόµενοι πολλαπλασιασµοί του διαιρέτη µε µονοψήφιους αριθµούς, αν 

και υποδείχτηκαν τεχνικές, όπως η στρογγυλοποίηση του διαιρέτη στην πλησιέστερη 

δεκάδα και η εκτέλεση νοερών πράξεων. Το γεγονός ότι τα ποσοστά επιτυχίας στο 

metatest δεν ήταν πολύ ικανοποιητικά, µπορεί να αποδοθεί στη δυσκολία του 

αλγορίθµου και στο ότι ο χρόνος που αφιερώσαµε στη διδασκαλία και την άσκηση 

των µαθητών δεν ήταν αρκετός, αν ληφθεί υπόψη και το ότι αρκετοί µαθητές µε 

δυσκολίες για πρώτη φορά εκτέλεσαν µε κάποια επιτυχία αλγορίθµους της διαίρεσης. 

Η πλήρης άγνοια του αλγορίθµου χαρακτήριζε σε πολύ µεγάλο βαθµό τους µαθητές 

αυτούς σ’ ό,τι αφορά τις αρχικές τους επιδόσεις στην πράξη της διαίρεσης. Τη 

µεγαλύτερη αποτυχία είχαν οι µαθητές µε οπτικοχωρικές δυσκολίες και προβλήµατα 

στη µνήµη ακολουθιών. 
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2.12. Μάθηµα ενδέκατο: Προβλήµατα πολλαπλασιασµού και διαίρεσης (2 ώρες) 

 

Στόχοι 

Οι µαθητές θα πρέπει 

• Να λύνουν απλά και σύνθετα προβλήµατα πολλαπλασιασµού και διαίρεσης. 

• Να διακρίνουν τα δεδοµένα και τα ζητούµενα του προβλήµατος. 

• Να αναπτύξουν τρόπους αναπαράστασης των δεδοµένων του προβλήµατος  

• Να παρουσιάζουν στους συµµαθητές πους την στρατηγική επίλυσης του 

προβλήµατος και να δίνουν την απάντηση 

• Να διασπούν τα σύνθετα προβλήµατα σε απλά και να µπορούν να λύνουν το κάθε 

πρόβληµα χωριστά. 

 

2.12.1. Η αναγκαιότητα διδασκαλίας των προβληµάτων πολλαπλασιαστικού 

τύπου 

 

 Ακόµη και ενήλικες συναντούν δυσκολίες, όταν αντιµετωπίζουν απλά 

προβλήµατα πολλαπλασιασµού και διαίρεσης, τα οποία περιλαµβάνουν τέτοια 

αριθµητικά δεδοµένα που δηµιουργούν αντίθεση µεταξύ της συγκεκριµένης πράξης 

και των συνθηκών που τίθενται από το αντίστοιχο έµµεσο µοντέλο αρχικής 

διδασκαλίας τους. Η επιλογή κατά τη διδασκαλία να εισάγεται ο πολλαπλασιασµός 

µε το µοντέλο της επαναλαµβανόµενης πρόσθεσης και η διαίρεση µε το µοντέλο του 

µερισµού και µετά µε αυτό της µέτρησης γίνεται για λόγους επιστηµολογικούς και 

ψυχογενετικούς. Καθένα από τα µοντέλα αυτά έχει επιλεγεί ως αρχική διδακτική 

κατάσταση, γιατί αντιστοιχεί καλύτερα στις νοητικές ικανότητες και εµπειρίες των 

µαθητών της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης που βρίσκονται στο στάδιο των 

συγκεκριµένων νοητικών λειτουργιών κατά Piaget. Με την εισαγωγή των πράξεων 

του πολλαπλασιασµού και της διαίρεσης µε τα µοντέλα που αναφέραµε, 

δηµιουργούµε ατελή µοντέλα, τα οποία στη συνέχεια θα έρθουν σε αντίθεση µε τις 

τυπικές έννοιες του πολλαπλασιασµού και της διαίρεσης. Όµως, αν αποφύγουµε την 

εισαγωγή των αριθµητικών αυτών πράξεων µε ένα τρόπο που είναι διαισθητικός και 

βασίζεται στη συµπεριφορά των παιδιών, τότε έχουµε παραβιάσει τους πιο 

στοιχειώδεις κανόνες της διδασκαλίας (βλ. Χ. Λεµονίδης 1994). 
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 Εκτός από τις γενικές αυτές δυσκολίες που µπορεί να αντιµετωπίσουν όλοι οι 

µαθητές, η οµάδα των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά που 

παρουσιάζουν επιπροσθέτως και γνωστικές αδυναµίες, έχει ανάγκη από πιο 

εξειδικευµένες γνωστικές - µεταγνωστικές στρατηγικές και τεχνικές για την 

αντιµετώπιση των δυσκολιών και των λαθών τους κατά την επίλυση λεκτικών 

προβληµάτων (N. Bley & C. Thornton 1995). Άλλωστε, όπως προέκυψε και από τα 

ερευνητικά µας αποτελέσµατα οι επιδόσεις των µαθητών µε δυσκολίες στα 

Μαθηµατικά της Π.Ο. και της Ο.Ε. στην επίλυση λεκτικών προβληµάτων 

πολλαπλασιαστικού τύπου στο πρετέστ, ήταν εξαιρετικά χαµηλές. 

 

2.12.2. Η πορεία διδασκαλίας του ενδέκατου µαθήµατος 

 

 Ο δάσκαλος - ερευνητής παρουσίασε παραδείγµατα προβληµάτων 

πολλαπλασιαστικού τύπου που βασίζονταν στην κατηγοριοποίηση κατά Vergnaud 

και δίδαξε στους µαθητές στρατηγικές και τρόπους σκέψης οι οποίες αντιστοιχούν 

στις διάφορες φάσεις επίλυσης των προβληµάτων. Η πορεία διδασκαλίας ήταν όµοια 

µε αυτή του µαθήµατος για τα προβλήµατα προσθετικού τύπου και οι ευρετικές που 

χρησιµοποιήθηκαν αντίστοιχες. 

 Όσον αφορά τη στρατηγική της αναπαράστασης των πληροφοριών του 

προβλήµατος µε γραφήµατα ή διαγράµµατα, σχέδια και εικόνες, είναι γνωστή και ως 

οπτικοποίηση (Αγαλιώτης 2000). Ως οπτικοποίηση του προβλήµατος θεωρείται και η 

δραµατοποίησή του. Μέσω ενός παιχνιδιού ρόλων και µε βάση την κινητική, 

ακουστική και λεκτική αλληλεπίδραση που αυτό περιλαµβάνει, η κατάσταση που 

περιγράφεται στο πρόβληµα γίνεται εναργής και άµεσα κατανοήσιµη από το µαθητή. 

Ως οπτικοποίηση σ’ ένα πιο αφηρηµένο επίπεδο, µπορεί να θεωρηθεί και η 

κατασκευή ενός πίνακα που θα περιλαµβάνει συστηµατοποιηµένα τα δεδοµένα και τα 

ζητούµενα και µε την ύπαρξη της ερώτησης του προβλήµατος διατυπωµένη µε απλά 

λόγια. Η στρατηγική της αναπαράστασης των πληροφοριών του προβλήµατος 

χρησιµοποιήθηκε µε αρκετά καλά αποτελέσµατα κατά τη διδασκαλία των 

πολλαπλασιαστικών προβληµάτων. 

 Στα σύνθετα προβλήµατα προτάθηκε η στρατηγική του χωρισµού του 

προβλήµατος σε µέρη ή απλούστερα προβλήµατα. 

Μετά την παρουσίαση από το δάσκαλο των πολλαπλασιαστικών 

προβληµάτων, των στρατηγικών αντιµετώπισης τους και των τρόπων σκέψης, οι 
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µαθητές έλυσαν ποικίλα προβλήµατα πολλαπλασιαστικού τύπου ανά ζεύγη και 

ατοµικά µε βάση το διδακτικό σχήµα της γνωστικής µαθητείας. 

 

2.12.3. Κριτική της διδασκαλίας 

 

 Μετά τη διδακτική παρέµβαση υπήρξε µία σαφής βελτίωση των επιδόσεων 

των µαθητών στα προβλήµατα πολλαπλασιαστικού τύπου. Η µικρότερη βελτίωση 

υπήρξε στο τρίτο πρόβληµα που ανήκει στην κατηγορία των προβληµάτων 

πολλαπλασιαστικού παράγοντα ή ενός χώρου µέτρων ή αλλιώς προβλήµατα 

προσδιορισµού σχέσης και πρόκειται για καταστάσεις σύγκρισης δύο οµοειδών 

µεγεθών. Στο πρόβληµα αυτό δινόταν ένα µέτρο και ο βαθµωτός τελεστής (φορές 

περισσότερο) και ζητιόταν το άλλο µέτρο. Τα προβλήµατα διαίρεσης, όπως αυτό του 

κριτηρίου, είναι δυσκολότερα απ’ αυτά της ίδιας κατηγορίας που απαιτούν 

πολλαπλασιασµό. Τα παιδιά απαντούσαν πολύ συχνά µε µία προσθετική λογική. 

Μερικοί µαθητές επηρεάζονταν σε µεγάλο βαθµό από τις λέξεις κλειδιά και παρά τις 

επισηµάνσεις µας κατά τη διδασκαλία, οι λέξεις αυτές εξακολούθησαν να αποτελούν 

σοβαρή αιτία λαθών για αρκετούς µαθητές. Στα προβλήµατα της παραπάνω 

κατηγορίας φαίνεται να είναι αρκετά αποτελεσµατική η στρατηγική της 

οπτικοποίησης ή αναπαράστασης του προβλήµατος, µέσω της µίµησης ρόλων, όπου 

οι µαθητές ξαναδιατυπώνουν το πρόβληµα χρησιµοποιώντας τα δικά τους ονόµατα. 

Ικανοποιητικές ήταν οι επιδόσεις των µαθητών µετά τη διδασκαλία στα δύο 

προβλήµατα διαίρεσης µέτρησης και σ’ αυτό βοήθησε η αποσαφήνιση της έννοιας 

που έγινε επανειληµµένως και µε συστηµατικό τρόπο. Ένα 60% των µαθητών της 

Π.Ο. έλυσε το σύνθετο πρόβληµα πολλαπλασιαστικού τύπου που ανήκει στην 

κατηγορία προβληµάτων αναλογίας ή απλής µεθόδου των τριών. Το αντίστοιχο 

ποσοστό στο σύνθετο πρόβληµα προσθετικού τύπου έφτασε στο 78%. 

 Εντυπωσιακή ήταν η βελτίωση των µαθητών στο πρόβληµα 8 που ανήκε στην 

κατηγορία προβληµάτων γινοµένου των µετρήσεων. Για να αναπαραστήσουµε τη 

δοµή των προβληµάτων αυτών χρησιµοποιήθηκαν δύο τρόποι: ο καρτεσιανός πίνακας 

διπλής εισόδου και αυτός της αντιστοίχισης, που αποδείχτηκαν ιδιαίτερα 

αποτελεσµατικοί (βλ. κεφ. 5, Β΄ µέρους). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

ΣΥΓΚΡΙΣΕΙΣ ΤΩΝ ΕΠΙ∆ΟΣΕΩΝ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΜΕ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ ΣΤΑ 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ ΜΕ ΤΟΥΣ ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ ΣΤΟ 

ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΙΚΑΝΟΤΗΤΩΝ ΚΑΙ ΣΤΑ ΨΥΧΟΛΟΓΙΚΑ 

ΤΕΣΤ 

 

3.1. Εισαγωγή 

 

 Στο πρώτο αυτό κεφάλαιο παρουσίασης των ερευνητικών αποτελεσµάτων θα 

συγκρίνουµε τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά µε τους 

συµµαθητές χωρίς δυσκολίες στο ίδιο µάθηµα. Επειδή οι µαθητές χωρίς δυσκολίες 

είχαν γενική νοηµοσύνη µεγαλύτερη ή ίση µε ενενήντα (90) και οι µαθητές µε 

δυσκολίες µάθησης επελέγησαν µε βασικό κριτήριο να είναι η νοηµοσύνη τους 

µεγαλύτερη ή ίση από ενενήντα, οι συγκρίσεις θα γίνουν για να διερευνηθούν 

ενδεχόµενες διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων για να αξιολογηθεί το είδος και το 

µέγεθος αυτών των διαφορών ως προς τοµείς της ψυχολογικής και νευρο-

ψυχολογικής τους ανάπτυξης και ως προς τις επιδόσεις τους στο κριτήριο 

αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων (πρετέστ). Οι δύο αυτές οµάδες θα 

συγκριθούν ακόµη, για να διαπιστωθεί αν διαφέρουν µεταξύ τους, ως προς τη 

βαθµολογία τους στα Μαθηµατικά και σε περιοχές του γλωσσικού µαθήµατος, όπως 

αξιολογήθηκαν από τους δασκάλους τους.  

Πιο συγκεκριµένα, οι συγκρίσεις θα γίνουν ως προς τις επιδόσεις τους στις επιµέρους 

κλίµακες του WISC και τις επιµέρους δοκιµασίες του Αθηνά τεστ διάγνωσης 

δυσκολιών µάθησης. Επίσης συγκρίσεις θα γίνουν και ως προς τις επιδόσεις των 

µαθητών των δύο οµάδων στο κριτήριο αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων, αλλά 

και στις επιµέρους περιοχές του και ως προς τις σχολικές τους επιδόσεις, όπως 

αξιολογήθηκαν από τους δασκάλους τους. 

Για λόγους συγκρισιµότητας και αναγνωσιµότητας, ως κλίµακα 

βαθµολόγησης χρησιµοποιήθηκε η αριθµητική κλίµακα µε τιµές 1 – 10, τόσο στο 

κριτήριο µαθηµατικών ικανοτήτων και τα µέρη του, όσο και στις αξιολογήσεις των 

δασκάλων στη Γλώσσα και στα Μαθηµατικά. Η κλίµακα αυτή χρησιµοποιείται στις 

ανώτερες τάξεις του δηµοτικού σχολείου. 
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3.2. Συγκρίσεις των επιδόσεων των µαθητών των δύο οµάδων στο κριτήριο 

αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων (πρετέστ) 

 

Στην παρούσα ενότητα θα συγκρίνουµε τις επιδόσεις των µαθητών µε 

δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά (Ν= 36) µε τις επιδόσεις των µαθητών µε 

φυσιολογική επίδοση στα Μαθηµατικά (Ν= 30) στις ίδιες δοκιµασίες. Ειδικότερα θα 

συγκριθούν ως προς τη συνολική τους επίδοση στο κριτήριο αξιολόγησης 

Μαθηµατικών ικανοτήτων και στις επιµέρους δοκιµασίες του: Σύγκριση και διάταξη 

αριθµών, γραφή αριθµών, αξία θέσης των ψηφίων, αριθµητικές πράξεις (απλές και 

σύνθετες) και κατανόηση και λύση προβληµάτων.  

Πίνακας 16: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες µάθησης, στο κριτήριο µαθηµατικών ικανοτήτων και τα µέρη του. Έλεγχος 

στατιστικής σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

ΜΑΘΗΣΗΣ 

(Ν= 36) 

ΜΑΘΗΤΕΣ  

ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

ΜΑΘΗΣΗΣ 

(Ν= 30) 

ΕΛΕΓΧΟΣ  

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ  

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

ΚΡΙΤΗΡΙΟ 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ - 

ΠΕΡΙΟΧΕΣ  

ΣΥΓΚΡΙΣΗΣ 

µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t p 

ΚΡΙΤΗΡ. ΜΑΘ/ΤΙΚΩΝ 4,68 1,39 8,56 0,91* 13,628 ,000 

ΣΥΓΚΡ. ∆ΙΑΤ. ΑΡΙΘΜ. 7,78 2,22 9,58 0,73* 4,553 ,000 

ΓΡΑΦΗ ΑΡΙΘΜΩΝ 7,76 2,38 9,68 0,72* 4,612 ,000 

ΑΞΙΑ ΘΕΣΗΣ ΨΗΦΙΩΝ. 5,08 2,65 9,20 1,83* 7,434 ,000 

ΑΡΙΘΜ. ΠΡΑΞΕΙΣ 3,71 1,69 8,47 1,04* 14,001 ,000 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 3,08 1,61 7,47 2,03 9,553 ,000 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: p< ,05 

 

 Όπως προκύπτει από τον παραπάνω πίνακα (16) υπάρχουν στατιστικά πολύ 

σηµαντικές διαφορές (p< ,001) στις επιδόσεις των µαθητών των δύο αυτών οµάδων 

στο κριτήριο αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων (πρετέστ) και στις επιµέρους 

δοκιµασίες του. Αµέσως διαπιστώνει κανείς ότι οι µαθητές µε φυσιολογική επίδοση 

στα Μαθηµατικά, όπως τους υπέδειξαν οι δάσκαλοί τους υπερέχουν στις επιδόσεις 

τους σε όλους τους τοµείς των µαθηµατικών ικανοτήτων, που αξιολογήθηκαν µε το 
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κριτήριο αξιολόγησης που εκπονήσαµε έναντι των µαθητών µε µαθησιακές 

δυσκολίες. 

 Στις επιµέρους δοκιµασίες του κριτηρίου οι µεγαλύτερες διαφορές 

παρατηρούνται στις αριθµητικές πράξεις (µε διαφορά µέσων όρων 4,76), στα 

Προβλήµατα (µε διαφορά µέσων όρων 4,39) και στην αξία θέσης των ψηφίων (µε 

διαφορά µέσων όρων 4,12) και οι µικρότερες διαφορές στην επιµέρους δοκιµασίες 

που αφορούσαν τη Σύγκριση και ∆ιάταξη αριθµών (µε διαφορά µέσων όρων 1,8). 

 Αξιόλογες είναι και οι διαφορές που παρατηρούνται στις τυπικές αποκλίσεις 

ανάµεσα στις δύο οµάδες. Από τη µελέτη των τυπικών αποκλίσεων, προκύπτει ότι η 

οµάδα των µαθητών µε φυσιολογική επίδοση παρουσιάζει περισσότερο οµοιογενείς 

επιδόσεις απ’ ό,τι η οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης. Η πιο µικρή τυπική 

απόκλιση παρατηρείται στη γραφή των αριθµών (0,72). Μόνη εξαίρεση για την 

οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες αποτελούν τα προβλήµατα όπου παρατηρείται 

µεγαλύτερη τυπική απόκλιση (2,03). 

 

3.3. Συγκρίσεις των σχολικών επιδόσεων των µαθητών των δύο οµάδων, µε βάση 

την αξιολόγηση των δασκάλων τους 

 

Συγκρίνονται οι µαθητές των δύο οµάδων (µε δυσκολίες – χωρίς δυσκολίες) 

ως προς τη βαθµολογία τους στα Μαθηµατικά και σε περιοχές του γλωσσικού 

µαθήµατος, όπως αξιολογήθηκαν από τους δασκάλους τους. Θα εξετάσουµε κατά 

πόσο διαφέρουν οι δύο οµάδες ως προς τις επιδόσεις τους αυτές. 

 Οι κανονικοί δάσκαλοι των µαθητών, συµπλήρωσαν φύλλο αξιολόγησης, 

αξιολογώντας τις σχολικές επιδόσεις των µαθητών τους. Συγκεκριµένα τους ζητήθηκε 

η βαθµολογία τους για τη γενική σχολική επίδοση, την επίδοση στα Μαθηµατικά, την 

επίδοση σε περιοχές του γλωσσικού µαθήµατος όπως: στην ανάγνωση, στην 

προφορική κατανόηση, στη γραπτή έκφραση, στην ορθογραφία και στη γραφή.  
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Πίνακας 17: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των σχολικών επιδόσεων µαθητών µε δυσκολίες 

και χωρίς δυσκολίες µάθησης στα µαθηµατικά , όπως αξιολογήθηκαν από τους δασκάλους τους. 

Έλεγχος σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

ΜΑΘΗΣΗΣ 

(Ν=34) 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΧΩΡΙΣ  

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

(Ν=30) 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ  

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ  

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

ΣΧΟΛΙΚΕΣ ΕΠΙ∆ΟΣΕΙΣ 

(ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

∆ΑΣΚΑΛΩΝ) 

µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t p 

ΓΕΝΙΚΗ ΣΧ. ΕΠΙ∆ΟΣΗ 7,06 1,01 9,43 0,50 11,693 ,000 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 6,21 1,07 9,50 0,57 15,095 ,000 

ΑΝΑΓΝΩΣΗ 7,30 1,27 9,43 0,57* 8,878 ,000 

ΟΡΘΟΓΡΑΦΙΑ 6,85 1,46 9,27 0,74* 8,488 ,000 

ΓΡΑΠΤΗ ΕΚΦΡΑΣΗ 6,53 1,29 9,00 0,70* 9,717 ,000 

ΠΡΟΦ. ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ 7,15 1,13 9,50 0,51* 10,936 ,000 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: p< ,05 

 

Εύκολα διαπιστώνεται (πιν. 17) ότι οι µαθητές µε φυσιολογική επίδοση στα 

Μαθηµατικά (χωρίς δυσκολίες) υπερέχουν στις σχολικές επιδόσεις τους σε όλους 

τους τοµείς: Γενική Επίδοση, Μαθηµατικά, αναγνωστική – ορθογραφική ικανότητα, 

γραπτή έκφραση και προφορική κατανόηση, όπως αυτά αξιολογήθηκαν από τους 

δασκάλους τους. Υπάρχουν στατιστικά πολύ σηµαντικές διαφορές (p< ,001) στις 

επιδόσεις των µαθητών των δύο αυτών οµάδων σ’ όλες τις σχολικές τους επιδόσεις. Η 

µεγαλύτερη διαφορά µεταξύ των µέσων όρων εµφανίζεται στις επιδόσεις τους στα 

Μαθηµατικά (3,29) και η µικρότερη διαφορά στις επιδόσεις τους στην Ανάγνωση 

(2,13). Επίσης, εξετάζοντας πιο προσεκτικά τις τυπικές αποκλίσεις, διαπιστώνουµε 

ότι η οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά είναι πιο ανοµοιογενής σ’ 

όλες τις εξεταζόµενες γνωστικές περιοχές, όπως αξιολογήθηκαν από τους δασκάλους, 

σε σχέση µε την οµάδα των συµµαθητών τους χωρίς δυσκολίες στα Μαθηµατικά. 
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3.4. Συγκρίσεις των επιδόσεων των µαθητών των δύο οµάδων στις κλίµακες 

νοηµοσύνης Wechsler του ελληνικού WISC- III 

 

 Στη συνέχεια θα συγκρίνουµε τις επιδόσεις των µαθητών µε δυσκολίες 

µάθησης στα Μαθηµατικά µε τις επιδόσεις των συµµαθητών τους µε φυσιολογική 

επίδοση στα Μαθηµατικά στις επιµέρους κλίµακες του WISC III. Οι δύο αυτές 

οµάδες µαθητών αποτελούνται από µαθητές µε γενική νοηµοσύνη µεγαλύτερη ή ίση 

από ενενήντα, όπως µετρήθηκε µε το ελληνικό WISC- III.  

Πίνακας 18: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των µαθητών µε δυσκολίες 

µάθησης και χωρίς δυσκολίες στα Μαθηµατικά στις κλίµακες νοηµοσύνης Wechsler. Έλεγχος 

της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

ΜΑΘΗΣΗΣ 

(Ν= 36) 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

ΜΑΘΗΣΗΣ 

(Ν=30) 

ΕΛΕΓΧΟΣ  

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

 ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

ΠΕΡΙΟΧΕΣ ΣΥΓΚΡΙΣΗΣ 

ΤΟΥ WISC 

µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t P 

ΓΕΝΙΚΗ ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ 99,39 6,69 107,43 9,58 4,003 ,000 

ΛΕΚΤΙΚΗ ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ 100,36 8,55 107,43 10,94 2,948 ,004 

ΠΡΑΚΤΙΚΗ ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ 98,36 9,83 105,23 10,43 2,751 ,008 

ΣΥΜΠΛΗΡΩΣΗ. ΕΙΚΟΝΩΝ 10,19 2,65 10,30 2,71 0,160 ,874 

ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΕΣ 9,25 1,93 10,80 2,31 2,968 ,004 

ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 10,42 2,85 10,97 2,09 0,877 ,384 

ΟΜΟΙΟΤΗΤΕΣ 10,78 2,87 11,97 2,25* 1,885 ,064 

ΣΕΙΡΟΘΕΤΗΣΗ ΕΙΚΟΝΩΝ 10,11 2,25 11,37 2,14 2,306 ,024 

ΑΡΙΘΜΗΤΙΚΗ 9,17 1,87 10,97 2,04 3,729 ,000 

ΣΧΕ∆ΙΑ. ΜΕ ΚΥΒΟΥΣ 8,92 2,69 11,23 1,92 3,951 ,000 

ΛΕΞΙΛΟΓΙΟ 9,64 1,85 11,30 1,82 3,653 ,001 

ΣΥΝΑΡΜΟΛΟΓ. ΑΝΤΙΚΕΙΜ. 9,11 2,66 9,73 2,84 0,918 ,362 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ 11,00 2,16 10,50 2,70 0,835 ,407 

ΣΥΜΒΟΛΑ 8,47 3,88 10,97 2,75 2,956 ,004 

ΜΝΗΜΗ ΑΡΙΘΜΩΝ 9,83 2,44 10,30 2,18 0,810 ,421 

ΛΑΒΥΡΙΝΘΟΙ 9,81 2,66 12,67 2,19 4,711 ,000 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: p< ,05 

 

Όπως αναφέρουν οι Γεώργας κ.ά. (1997, 23), ενώ ο Wechsler δεν προόριζε, 

αρχικά, τις κλίµακες να χρησιµοποιηθούν ως µέσα νευρο-ψυχολογικής αξιολόγησης, 

αποδείχτηκε ότι οι κλίµακες αυτές είναι πολύ χρήσιµο και αναπόσπαστο τµήµα µιας 
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νευρο-ψυχολογικής αξιολόγησης και ιδιαίτερα, όπως έδειξαν σχετικές έρευνες, 

µπορεί να δώσουν πολύ χρήσιµες πληροφορίες σχετικά µε µαθησιακές δυσκολίες, 

µαθησιακά προβλήµατα και γνωστικές δυσλειτουργίες. 

Στα πλαίσιο αυτό έχει ενδιαφέρον να διαπιστώσουµε κατά πόσο µία οµάδα µαθητών 

µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά διαφέρει από µία οµάδα συνοµηλίκων 

τους µε φυσιολογική επίδοση στις επιµέρους κλίµακες νοηµοσύνης Wechsler, του 

ελληνικού WISC- III, που σχετικά πρόσφατα σταθµίστηκε στη χώρα µας. 

 Στον παραπάνω πίνακα 18 παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 

αποκλίσεις των επιδόσεων των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά και 

των συµµαθητών τους χωρίς δυσκολίες στο ίδιο µάθηµα στις επιµέρους κλίµακες 

νοηµοσύνης Weschler. Από τη µελέτη του πίνακα προκύπτει ότι υπάρχουν στατιστικά 

πάρα πολύ σηµαντικές διαφορές (p<,001) ανάµεσα στους µέσους όρους των δεικτών 

γενικής νοηµοσύνης και στους µέσους όρους των επιµέρους κλιµάκων: Αριθµητική, 

Σχέδια µε Κύβους, και Λαβύρινθοι. Στατιστικά πολύ σηµαντικές διαφορές (p<,01) 

παρατηρούνται επίσης ανάµεσα στις δύο οµάδες και στους µέσους όρους των 

επιµέρους κλιµάκων: Πληροφορίες, Λεξιλόγιο και Σύµβολα. Τέλος στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές σε επίπεδο σηµαντικότητας p=,05 διαπιστώνονται και στην 

κλίµακα Σειροθέτηση Εικόνων. Με βάση τη διάκριση Πρακτικές και Λεκτικές 

κλίµακες και ανεξάρτητα από το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας έχουµε 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές σε 4 πρακτικές και σε 3 λεκτικές κλίµακες. 

 Οι µεγαλύτερες διαφορές στους µέσους όρους παρατηρήθηκαν στις πρακτικές 

κλίµακες: λαβύρινθοι (2,86), Σύµβολα (2,5) και Σχέδια µε Kύβους (2,31). Στις 

λεκτικές κλίµακες η µεγαλύτερη διαφορά στους µέσους όρους παρατηρήθηκε στην 

κλίµακα Αριθµητική (1,8) και ακολούθως στις κλίµακες Λεξιλόγιο (1,66) και 

Πληροφορίες (1,55). 

 Έχει όµως ενδιαφέρον να παρουσιάσουµε και σε γραφική παράσταση τους 

µέσους όρους των επιδόσεων των µαθητών των δύο οµάδων στις υποκλίµακες του 

WISC. Κατ’ αυτό τον τρόπο θα υπάρχει µία πιο εποπτική παρουσίαση τόσο των 

επιδόσεων όσο και των διαφορών στους µέσους όρους που παρατηρούνται µεταξύ 

της οµάδας των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά και των 

συµµαθητών τους χωρίς δυσκολίες στο ίδιο µάθηµα.  
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Γράφηµα 1: Οι µέσοι όροι των επιδόσεων στις υποκλίµακες του WISC της οµάδας των 

µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά και της οµάδας των συµµαθητών 

τους χωρίς δυσκολίες 
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ΣυΕ ΠΛ ΚΩ ΟΜ ΣειΕ ΑΡ ΣχΚ ΛΕΞ ΣυΑ ΚΑΤ ΣΥΜ ΜνΑ ΛΑΒ

Υποκλίµακες

Συγκρίσεις των επιδόσεων των µαθητών των δύο οµάδων στις υποκλίµακες 

του ελληνικού WISC III

Με δυσκολίες

Χωρίς δυσκολίες

 

Υπόµνηµα 

 

ΣυΕ= Συµπλήρωση Εικόνων 

ΠΛ= Πληροφορίες 

ΚΩ= Κωδικοποίηση 

ΟΜ= Οµοιότητες 

ΣειΕ= Σειροθέτηση Εικόνων 

ΑΡ= Αριθµητική 

ΣχΚ= Σχέδια µε Κύβους 

ΛΕΞ= Λεξιλόγιο 

ΣυΑ= Συναρµολόγηση Αντικειµένων 

ΚΑΤ= Κατανόηση 

ΣΥΜ= Σύµβολα 

ΜνΑ= Μνήµη Αριθµών 

ΛΑΒ= Λαβύρινθοι 
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3.5. Συγκρίσεις της επίδοσης των µαθητών των δύο οµάδων στις κλίµακες του 

Αθηνά τεστ διάγνωσης δυσκολιών µάθησης 

 

 Στη συνέχεια θα συγκρίνουµε τις επιδόσεις των µαθητών µε δυσκολίες 

µάθησης στα Μαθηµατικά µε τις επιδόσεις των συµµαθητών τους χωρίς δυσκολίες 

στις επιµέρους δοκιµασίες του Αθηνά τεστ διάγνωσης δυσκολιών µάθησης. Οι δύο 

αυτές οµάδες µαθητών, όπως προαναφέρθηκε  αποτελούνται από µαθητές µε γενική 

νοηµοσύνη µεγαλύτερη ή ίση από ενενήντα, όπως µετρήθηκε µε το ελληνικό WISC- 

III. 

Πίνακας 19: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά στις κλίµακες του Αθηνά τεστ διάγνωσης δυσκολιών 

µάθησης. Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

ΜΑΘΗΣΗΣ 

(Ν=36) 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

ΜΑΘΗΣΗΣ 

(Ν=30) 

ΕΛΕΓΧΟΣ 

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

ΑΘΗΝΑ ΤΕΣΤ 

ΠΕΡΙΟΧΕΣ ΣΥΓΚΡΙΣΗΣ 

µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t P 

ΓΛΩΣΣ. ΑΝΑΛΟΓΙΕΣ 9,47 2,22 11,43 2,37 3,461 ,001 

ΑΝΤΙΓΡ. ΣΧΗΜΑΤΩΝ 10,11 2,09 10,87 1,43 1,675 ,099 

ΛΕΞΙΛΟΓΙΟ 8,31 3,03 11,17 1,53* 4,953 ,000 

ΜΝΗΜΗ ΑΡΙΘΜΩΝ 7,75 2,68 9,13 2,19 2,266 ,027 

ΜΝΗΜΗ ΕΙΚΟΝΩΝ 7,75 2,90 8,70 2,34* 1,473 ,146 

ΜΝΗΜΗ ΣΧΗΜΑΤΩΝ 9,14 2,67 9,47 2,11 0,544 ,588 

ΟΛΟΚΛ. ΠΡΟΤΑΣΕΩΝ 9,64 1,96 11,00 1,86 2,878 ,005 

ΟΛΟΚΛΗΡ. ΛΕΞΕΩΝ 8,25 2,47 9,97 2,50 2,800 ,007 

∆ΙΑΚΡΙΣΗ ΓΡΑΦΗΜΑΤ 9,69 3,68 11,27 2,60* 2,028 ,047 

∆ΙΑΚΡΙΣΗ ΦΘΟΓΓΩΝ 8,25 2,99 9,03 2,04* 1,259 ,213 

ΣΥΝΘΕΣΗ ΦΘΟΓΓΩΝ 8,03 2,96 9,33 2,77 1,836 ,071 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: p< ,05 

 

Στον παραπάνω πίνακα 19 φαίνονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των 

επιδόσεων των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά και χωρίς 

δυσκολίες στο ίδιο µάθηµα στις επιµέρους δοκιµασίες του Αθηνά τεστ διάγνωσης 

δυσκολιών µάθησης. Παρατηρώντας τον πίνακα διαπιστώνοµε ότι υπάρχει 

στατιστικά πάρα πολύ σηµαντική διαφορά (p<,001) στους µέσους όρους των δύο 
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οµάδων στην δοκιµασία Λεξιλόγιο και στατιστικά πολύ σηµαντική διαφορά (p<,01) 

στους µέσους όρους των κλιµάκων Ολοκλήρωση προτάσεων και Ολοκλήρωση 

λέξεων. Επίσης στατιστικά σηµαντικές διαφορές (p<,05) παρατηρούνται στις 

κλίµακες Μνήµη αριθµών και ∆ιάκριση γραφηµάτων. 

 Στη συνέχεια παρουσιάζονται και σε γράφηµα τους µέσους όρους των 

επιδόσεων των µαθητών των δύο οµάδων στις κλίµακες του Αθηνά τεστ διάγνωσης 

δυσκολιών µάθησης. Έτσι δίνεται η δυνατότητα να εκτιµηθούν τόσο τα µεγέθη των 

επιδόσεων όσο και οι διαφορές στους µέσους όρους που παρατηρούνται µεταξύ της 

οµάδας των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά και των 

συµµαθητών µε φυσιολογική επίδοση στο ίδιο µάθηµα. 

Γράφηµα 2 Οι µέσοι όροι των επιδόσεων στις κλίµακες του Αθηνά τεστ της οµάδας των µαθητών 

µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά και της οµάδας των συµµαθητών τους χωρίς 
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Κλίµακες

Συγκρίσεις των επιδόσεων των µαθητών των δύο οµάδων στις 

κλίµακες του Αθηνά τεστ 

Με δυσκολίες

Χωρίς δυσκολίες

 

Υπόµνηµα 

 

ΓλΑν= Γλωσσικές Αναλογίες 

ΑνΣχ= Αντιγραφή Σχηµάτων 

ΛΕΞ= Λεξιλόγιο 

ΜνΑ= Μνήµη Αριθµών 

ΜνΕι= Μνήµη Εικόνων 

ΜνΣχ= Μνήµη Σχηµάτων 

ΟλΠρ= Ολοκλήρωση Προτάσεων 

ΟλΛε= Ολοκλήρωση Λέξεων 

∆ιαΓρ= ∆ιάκριση Γραφηµάτων 

∆ιαΦθ= ∆ιάκριση Φθόγγων 

ΣυνΦθ= Σύνθεση Φθόγγων 
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Πίνακας 20: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά ως προς τον οπτικο-κινητικό τους συντονισµό  

ΟΠΤΙΚΟ-ΚΙΝΗΤΙΚΟΣ ΣΥΝΤΟΝΙΣΜΟΣ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΕΠΑΡΚΗΣ ΕΛΛΙΠΗΣ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

20 

(55,6%) 

16 

(44,4%) 

36 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

29 

(96,7%) 

1 

(3,3%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 49 74,2% 17 25,8% 100 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
2
= 14,462    df= 1    p=,000 

 

Σε ό,τι αφορά τον οπτικοκινητικό συντονισµό, όπως αξιολογήθηκε µε τη 

σχετική δοκιµασία του τεστ Αθηνά, παρατηρούνται στατιστικά πολύ σηµαντικές 

διαφορές (p<,001) µεταξύ των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά και 

των µαθητών χωρίς δυσκολίες µάθησης. Ενώ είναι αδόκιµο να χρησιµοποιούνται 

στους πίνακες του x
2
 ποσοστά το επιχειρήσαµε για λόγους ευκολότερης ανάγνωσης 

και σύγκρισης των στοιχείων των πινάκων. Έτσι µε βάση τα στοιχεία του παραπάνω 

πίνακα, το 44% των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης παρουσίασε ελλιπή 

οπτικοκινητικό συντονισµό, όπως µετρήθηκε µε τη σχετική δοκιµασία του Αθηνά 

τεστ, η οποία αξιολογεί την ικανότητα του παιδιού να εκτελεί λεπτές κινήσεις των 

µυών (του χεριού), συµµορφούµενο στα εκάστοτε αισθητηριακά δεδοµένα (της 

όρασης). Αντίθετα µόνο ένας µαθητής (3,3%) χωρίς δυσκολίες µάθησης παρουσίασε 

ελλιπή οπτικοκινητικό συντονισµό. 

Πίνακας 21: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά ως προς την αντίληψη «∆εξιού-Αριστερού» 

ΑΝΤΙΛΗΨΗ «∆ΕΞΙΟΥ –ΑΡΙΣΤΕΡΟΥ» ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΕΠΑΡΚΗΣ ΕΛΛΙΠΗΣ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

29 

(80,6%) 

7 

(19,4%) 

36 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

26 

(86,7%) 

4 

(13,3%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 55 83,3% 11 16,7% 100 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
2
= 0,440    df= 1    p=,507 
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 Στην κλίµακα Αντίληψη δεξιού – αριστερού το παιδί καλείται να εκτελέσει, 

χρησιµοποιώντας µέλη του σώµατός του, δώδεκα εντολές. Τα αποτελέσµατα της 

κλίµακας δείχνουν κατά πόσον το παιδί µπορεί να κάνει τη διάκριση ανάµεσα στο 

αριστερό και στο δεξιό µέρος τόσο του δικού του σώµατος (ευθεία αντίληψη) όσο και 

του απέναντι του (καθρεπτική αντίληψη) και να προσανατολίζεται αναλόγως. 

 Όσον αφορά την, Αντίληψη δεξιού – αριστερού όπως φαίνεται στον πίνακα 21 

δεν παρατηρούνται στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των µαθητών µε 

δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά και των µαθητών χωρίς δυσκολίες µάθησης 

(φυσιολογική επίδοση). 

 Σύµφωνα µε τους Παρασκευόπουλο κ.ά. (1999, 31) τα αποτελέσµατα 

εξέτασης της κλίµακας Πλευρίωση δείχνουν κατά πόσον το παιδί έχει αναπτύξει µία 

σαφή και σταθερή προτίµηση για τη µία πλευρά του σώµατος, τη δεξιά ή την 

αριστερή, όσον αφορά το πόδι, το χέρι, το µάτι και το αυτί ή κατά πόσον δεν έχει 

αναπτύξει σαφή και σταθερή προτίµηση, αναφορικά µε καθένα από τα παραπάνω 

µέλη του σώµατος. 

 ∆εξιόπλευρη ή αριστερόπλευρη πλευρίωση έχουµε όταν το παιδί στις εντολές 

κάθε συγκεκριµένου µέλους, προτιµά να χρησιµοποιεί, στις περισσότερες 

περιπτώσεις, την ίδια πλευρά, τη δεξιά ή την αριστερή αντιστοίχως. 

 Αδιαµόρφωτη ή αδιαφοροποίητη πλευρίωση έχουµε όταν το παιδί στις 

εντολές του συγκεκριµένου µέλους, δε χρησιµοποιεί σταθερά την ίδια πλευρά, αλλά η 

προτίµησή του κατανέµεται εξίσου στις δύο πλευρές. 

Πίνακας 22: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά ως προς την πλευρίωση για το χέρι 

ΠΛΕΥΡΙΩΣΗ (ΧΕΡΙ) ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ∆ΕΞΙΟΠΛΕΥΡΗ ΑΡΙΣΤ/ΠΛΕΥΡΗ Α∆ΙΑΦ/ΠΟΙΗΤΗ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

32 

88,9% 

0 

0% 

4 

11,1% 

36 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

27 

90% 

2 

6,7% 

1 

3,3% 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 59 (89,4%) 2 (3%) 5 (7,6%) 66 (100%) 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
 2
= 3,709    df= 2    p=,157 
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Πίνακας 23: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά ως προς την πλευρίωση για το πόδι 

ΠΛΕΥΡΙΩΣΗ (ΠΟ∆Ι) ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ∆ΕΞΙΟΠΛΕΥΡΗ ΑΡΙΣΤ/ΠΛΕΥΡΗ Α∆ΙΑΦ/ΠΟΙΗΤΗ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

16 

44,4% 

11 

30,6% 

9 

25% 

36 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

9 

30% 

13 

43,3% 

8 

26,7% 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 25 (37,9%) 24 (36,4%) 17 (25,8%) 66 (100%) 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
 2
= 1,654    df= 2    p=,437 

 

Πίνακας 24: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε δυσκολίες και 
χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά ως προς την πλευρίωση για το µάτι 

ΠΛΕΥΡΙΩΣΗ (ΜΑΤΙ) ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ∆ΕΞΙΟΠΛΕΥΡΗ ΑΡΙΣΤ/ΠΛΕΥΡΗ Α∆ΙΑΦ/ΠΟΙΗΤΗ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

23 

63,9% 

10 

27,8 

3 

8,3% 

36 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

18 

60% 

6 

20% 

6 

20% 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 41 (62,1%) 16 (24,2%) 9 (13,6%) 66 (100%) 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
 2
= 2,082    df= 2    p=,353 

 

Πίνακας 25: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά ως προς την πλευρίωση για το αυτί 

ΠΛΕΥΡΙΩΣΗ (ΑΥΤΙ) ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ∆ΕΞΙΟΠΛΕΥΡΗ ΑΡΙΣΤ/ΠΛΕΥΡΗ Α∆ΙΑΦ/ΠΟΙΗΤΗ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

10 

27,8% 

12 

33,3% 

14 

38,9% 

36 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

16 

53,3% 

5 

16,7% 

9 

30% 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 26 (39,4%) 17 (25,8%) 23 (34,8%) 66 (100%) 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
 2
= 4,849    df= 2    p=,089 

 

 Όπως φαίνεται από τους παραπάνω πίνακες 22, 23, 24 και 25 δεν υπάρχουν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα 



 229 

Μαθηµατικά και των µαθητών χωρίς δυσκολίες µάθησης (φυσιολογική επίδοση) ως 

προς την πλευρίωση µελών ή οργάνων του σώµατος (χέρι, πόδι, µάτι, αυτί). 

 Όπως αναφέρουν οι Παρασκευόπουλος κ.α. (1999, 25) οι δοκιµασίες άµεσης 

µνήµης ακολουθιών µετρούν: «την ικανότητα του παιδιού να αναπαράγει, από 

µνήµης, σειρές συµβόλων – παραστάσεων, χωρίς λογική συνάφεια µεταξύ τους. Οι 

τρεις κλίµακες: Μνήµη αριθµών, Μνήµη εικόνων, και Μνήµη σχηµάτων που 

συµπεριλαµβάνονται στο Αθηνά τεστ είναι παρόµοιες - παράλληλες και διαφέρουν 

ως προς το υλικό που το παιδί καλείται να αναπαράγει από µνήµης. Η πρώτη κλίµακα 

χρησιµοποιεί ακουστικές παραστάσεις, ενώ οι άλλες χρησιµοποιούν οπτικές 

παραστάσεις. Στην κλίµακα Μνήµη σχηµάτων χρησιµοποιούνται εικόνες κοινών 

αντικειµένων (υλικό µε σηµασία) και στη µνήµη σχηµάτων χρησιµοποιούνται 

αφηρηµένα σχήµατα (υλικό χωρίς σηµασία). 

 Εκτός από τις τρεις παραπάνω κλίµακες συµπληρωµατικά συµπεριλαµβάνεται 

και η δοκιµασία κοινές ακολουθίες. Στη δοκιµασία αυτή ζητείται από το παιδί να 

κατονοµάσει τα µέρη σειρών που συναντάµε στην καθηµερινή ζωή, όπως είναι οι 

ηµέρες της εβδοµάδας και οι µήνες του έτους. Επίσης ζητείται από τους µαθητές «να 

ανέβουν» και «να κατέβουν» την αριθµητική κλίµακα: ανά 2, ανά 3, ανά 4, ανά 5 και 

ανά 6 έως το 12, το 18, το 24, το 35 και το 30 αντιστοίχως. 

 

Πίνακας 26: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά ως προς τις επιδόσεις τους στις κοινές ακολουθίες 
(ηµέρες – µήνες) 

ΚΟΙΝΕΣ ΑΚΟΛΟΥΘΙΕΣ (ΗΜΕΡΕΣ - ΜΗΝΕΣ) ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΕΠΑΡΚΗΣ ΕΛΛΙΠΗΣ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

17 

(47,2%) 

19 

(52,8%) 

36 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

25 

(83,3%) 

5 

(16,7%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 42 63,6% 24 36,4% 66 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
 2
= 9,221    df= 1    p=,002 

 

 

 

 

 



 230 

Πίνακας 27: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά ως προς τις επιδόσεις τους στις κοινές ακολουθίες 

(αρίθµηση) 

ΚΟΙΝΕΣ ΑΚΟΛΟΥΘΙΕΣ (ΑΡΙΘΜΗΣΗ) ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΕΠΑΡΚΗΣ ΕΛΛΙΠΗΣ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ  

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

27 

(75%) 

9 

(25%) 

36 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

30 

(100%) 

0 

(0%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 57 86,4% 9 13,6% 66 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: F.E.T.    p=,003 

 

 Από τους παραπάνω πίνακες 26 και 27 διαπιστώνεται ότι υπάρχουν 

στατιστικά πολύ σηµαντικές διαφορές (p<,01) µεταξύ των µαθητών µε δυσκολίες 

µάθησης στα Μαθηµατικά και των µαθητών χωρίς δυσκολίες µάθησης στο ίδιο 

µάθηµα ως προς τις κοινές ακολουθίες (ηµέρες - µήνες και αρίθµηση). Ιδιαίτερα στις 

κοινές ακολουθίες ηµέρες – µήνες περισσότεροι από τους µισούς µαθητές (52,8%) 

είχαν «ελλιπή» επίδοση. Στις δοκιµασίες της Αρίθµησης το ποσοστό των µαθητών 

που είχε ελλιπή επίδοση φτάνει στο 25%. 
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3.6. Η συσχέτιση των τριών πηλίκων νοηµοσύνης του WISC µε τις κλίµακες 

νοητικής ικανότητας του Αθηνά τεστ 

 

 Πραγµατοποιήθηκαν οι συσχετίσεις ανάµεσα στα τρία πηλίκα νοηµοσύνης 

(γενική, λεκτική και πρακτική) και στις κλίµακες νοητικής ικανότητας του Αθηνά 

τεστ για να προσδιορίσοµε το βαθµό και την κατεύθυνση της συσχέτισης τους, θα 

προσδιορίσοµε, δηλαδή, τις τιµές του συντελεστή συσχέτισης Pearson r, αρχικά για 

το σύνολο των µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά που είχαν γενικό δείκτη 

νοηµοσύνης µεγαλύτερο ή ίσο του 90, όπως µετρήθηκε µε το WISC. 

Πίνακας 28 : Μόνο οι µαθητές µε δυσκολίες (Ν=36): ∆είκτες Pearson r µεταξύ των τριών 

πηλίκων νοηµοσύνης του WISC και των επιδόσεων στις νοητικές κλίµακες του Αθηνά τεστ 

∆είκτες Pearson r  

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ Πηλ. Γενικ. 

Νοηµοσύνης 

Πηλ. Λεκτικ. 

Νοηµοσύνης 

Πηλ. Πρακτ. 

Νοηµοσύνης 

Γλωσ. Αναλ. 

Αθηνά τεστ 

Αντιγρ. Σχηµ. 

Αθηνά τεστ 

Λεξιλόγιο 

(Αθηνά τεστ) 

Πηλίκο Γενικής 

Νοηµοσύνης 

΄ 

 

 

0,611** 

 

0,662** 

 

0,439** 

 

0,105 

 

0,598** 

Πηλίκο Λεκτικής 

Νοηµοσύνης 

   

-0,187 

 

0,549** 

 

-0,247 

 

0,551** 

Πηλίκο Πρακτικής 

Νοηµοσύνης 

    

0,022 

 

0,373* 

 

0,210 

Γλωσσικές Αναλογίες 

(Αθηνά τεστ)  

     

0,013 

 

0,533** 

Αντιγραφή Σχηµάτων 

(Αθηνά τεστ) 

     

 

 

0,062 

Λεξιλόγιο 

(Αθηνά τεστ) 

     

 

 

*   Στατιστικά σηµαντικός στο p=,05              ** Στατιστικά σηµαντικός στο p= ,01 

 

Για την οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες από τον παραπάνω πίνακα 28 

προκύπτει ότι µεταξύ των µεταβλητών Πηλίκο Γενικής Νοηµοσύνης του WISC και 

Γλωσσικές αναλογίες του τεστ Αθηνά, ο δείκτης συσχέτισης (0,439) είναι στατιστικά 

σηµαντικός στο p= ,01. Επίσης µεταξύ των µεταβλητών Πηλίκο Γενικής Νοηµοσύνης 

και Λεξιλόγιο του τεστ Αθηνά (0,598) ο δείκτης συσχέτισης είναι στατιστικά 

σηµαντικός στο p= ,01. Οι µεταβλητές Γλωσσικές αναλογίες και Λεξιλόγιο έχουν 

δείκτες συσχέτισης, 0,549 και 0,551 αντίστοιχα µε τη µεταβλητή Πηλίκο Λεκτικής 

Νοηµοσύνης του WISC, στατιστικά σηµαντικούς στο p= ,01. Ενώ η µεταβλητή 
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Αντιγραφή Σχηµάτων, δοκιµασία πρακτικής νοηµοσύνης του τεστ Αθηνά, έχει δείκτη 

συσχέτισης (0,373), στατιστικά σηµαντικό στο p= ,05 µε τη µεταβλητή Πηλίκο 

Πρακτικής Νοηµοσύνης του WISC, πράγµα που δε συµβαίνει µε τις λεκτικές νοητικές 

δοκιµασίες του Αθηνά τεστ. 

Στη συνέχεια πραγµατοποιήθηκαν συσχετίσεις ανάµεσα στις ίδιες µεταβλητές, 

δηλαδή προσδιορίστηκαν και πάλι οι τιµές του συντελεστή συσχέτισης Pearson r, 

αλλά για το σύνολο των µαθητών χωρίς δυσκολίες στα Μαθηµατικά που είχαν γενικό 

δείκτη νοηµοσύνης µεγαλύτερο ή ίσο του 90, όπως µετρήθηκε µε το WISC. 

Πίνακας 29 : Μόνο οι µαθητές χωρίς δυσκολίες (Ν=30): ∆είκτες Pearson r µεταξύ των τριών 

πηλίκων νοηµοσύνης του WISC και των επιδόσεων στις νοητικές κλίµακες του Αθηνά τεστ 

∆είκτες Pearson r  

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ Πηλ. Γενικ. 

Νοηµοσύνης 

Πηλ. Λεκτικ. 

Νοηµοσύνης 

Πηλ. Πρακτ. 

Νοηµοσύνης 

Γλωσ. Αναλ. 

Αθηνά τεστ 

Αντιγρ. Σχηµ. 

Αθηνά τεστ 

Λεξιλόγιο 

(Αθηνά τεστ) 

Πηλίκο Γενικής 

Νοηµοσύνης 

΄ 

 

 

0,821** 

 

0,769** 

 

0,627** 

 

0,281 

 

0,410* 

Πηλίκο Λεκτικής 

Νοηµοσύνης 

   

0,269 

 

0,495** 

 

0,050 

 

0,567** 

Πηλίκο Πρακτικής 

Νοηµοσύνης 

    

0,500** 

 

0,441* 

 

0,060 

Γλωσσικές Αναλογίες 

(Αθηνά τεστ)  

     

-0,033 

 

0,235 

Αντιγραφή Σχηµάτων 

(Αθηνά τεστ) 

     

 

 

0,105 

Λεξιλόγιο 

(Αθηνά τεστ) 

     

 

 

*   Στατιστικά σηµαντικός στο p=,05              ** Στατιστικά σηµαντικός στο p= ,01 

 

Για την οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες από τον πίνακα 29 προκύπτει 

ότι µεταξύ των µεταβλητών Πηλίκο Γενικής Νοηµοσύνης του WISC και Γλωσσικές 

αναλογίες του τεστ Αθηνά, ο δείκτης συσχέτισης (0,627) είναι στατιστικά σηµαντικός 

στο p= ,01. Επίσης µεταξύ των µεταβλητών Πηλίκο Γενικής Νοηµοσύνης του WISC 

και Λεξιλόγιο, ο δείκτης συσχέτισης (0,410) είναι στατιστικά σηµαντικός στο p= ,05. 

Οι δείκτες συσχέτισης των µεταβλητών Γλωσσικές αναλογίες και Λεξιλόγιο του τεστ 

Αθηνά, έχουν δείκτες συσχέτισης αντίστοιχα (0,495) και (0,567) µε τη µεταβλητή 

Πηλίκο Λεκτικής Νοηµοσύνης και είναι στατιστικά σηµαντικοί στο p= ,01. H 

µεταβλητή Αντιγραφή Σχηµάτων έχει δείκτη συσχέτισης (0,441) µε τη µεταβλητή 
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Πηλίκο Πρακτικής Νοηµοσύνης του WISC και είναι στατιστικά σηµαντικός στο p= 

,05. ∆είκτης συσχέτισης (0,500), που είναι στατιστικά σηµαντικός στο p= ,01 

παρατηρείται µεταξύ της µεταβλητής Πηλίκο πρακτικής νοηµοσύνης του WISC και 

της µεταβλητής Γλωσσικές αναλογίες, η οποία είναι λεκτική νοητική δοκιµασία του 

τεστ Αθηνά. 

Από τη σύγκριση των δύο πινάκων 28 και 29 προκύπτουν ενδιαφέρουσες 

διαφορές ανάµεσα στις δύο οµάδες (µε δυσκολίες – χωρίς δυσκολίες) όσον αφορά 

τους δείκτες συσχέτισης µεταξύ των ίδιων µεταβλητών. Πιο αναλυτικά µεταξύ των 

µεταβλητών Πηλίκο Γενικής Νοηµοσύνης και Πηλίκο Λεκτικής Νοηµοσύνης οι 

συσχετίσεις και στις δύο οµάδες είναι στατιστικά σηµαντικές στο p= ,01. Όµως, 

παρατηρούνται διαφορές στους δείκτες των δύο οµάδων. Στην οµάδα των µαθητών 

χωρίς δυσκολίες ο δείκτης Pearson r είναι υψηλότερος κατά 0,21 από τον αντίστοιχο 

της οµάδας µε δυσκολίες. Μεταξύ των µεταβλητών Πηλίκο Γενικής Νοηµοσύνης και 

Πηλίκο Πρακτικής Νοηµοσύνης οι δείκτες συσχέτισης και στις δύο οµάδες είναι 

στατιστικά σηµαντικοί στο p= ,01. Όµως. στην οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες 

ο δείκτης Pearson r είναι υψηλότερος κατά 0,107 από τον αντίστοιχο της οµάδας µε 

δυσκολίες στα Μαθηµατικά. Μεταξύ των µεταβλητών Πηλίκο Γενικής Νοηµοσύνης 

και Γλωσσικές αναλογίες οι συσχετίσεις και στις δύο οµάδες είναι στατιστικά 

σηµαντικές στο p= ,01. Στην οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες ο δείκτης Pearson 

r είναι υψηλότερος κατά 0,188 από τον αντίστοιχο της οµάδας µε δυσκολίες στα 

Μαθηµατικά. Μεταξύ των µεταβλητών Πηλίκο Γενικής Νοηµοσύνης και Λεξιλόγιο οι 

δείκτες συσχέτισης και στις δύο οµάδες είναι στατιστικά σηµαντικοί. Στην οµάδα των 

µαθητών µε δυσκολίες στο p= ,01 και στην οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες στο 

p= ,05. 

Μεταξύ των µεταβλητών Πηλίκο Λεκτικής Νοηµοσύνης και Πηλίκο Πρακτικής 

Νοηµοσύνης οι δείκτες συσχέτισης και στις δύο οµάδες δεν είναι στατιστικά 

σηµαντικοί. Στην οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες υπάρχει θετική συσχέτιση 

(0,269), ενώ στην οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες υπάρχει αρνητική συσχέτιση 

(-0,187). 

Μεταξύ των µεταβλητών Πηλίκο Λεκτικής Νοηµοσύνης και Γλωσσικές 

αναλογίες καθώς και µεταξύ των µεταβλητών Πηλίκο Λεκτικής Νοηµοσύνης και 

Λεξιλόγιο οι δείκτες συσχέτισης και στις δύο οµάδες είναι στατιστικά σηµαντικοί στο 

p= ,01 και οι διαφορές των αντίστοιχων δεικτών ανάµεσα στις δύο οµάδες είναι 

µικρές. 
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Μεταξύ των µεταβλητών Πηλίκο Πρακτικής Νοηµοσύνης και Γλωσσικές 

αναλογίες στην οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες ο δείκτης συσχέτισης (0,500) 

είναι στατιστικά σηµαντικός στο p= ,01 και στην οµάδα µε δυσκολίες ο δείκτης 

συσχέτισης δεν είναι στατιστικά σηµαντικός και είναι πολύ χαµηλός. Επίσης µεταξύ 

των µεταβλητών Πηλίκο Πρακτικής Νοηµοσύνης και Αντιγραφή Σχηµάτων οι δείκτες 

συσχέτισης και στις δύο οµάδες είναι στατιστικά σηµαντικοί στο p= ,05 και η 

διαφορά των αντίστοιχων δεικτών ανάµεσα στις δύο οµάδες είναι µικρή (0,068). 
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3.7. Η συσχέτιση των τριών πηλίκων νοηµοσύνης του WISC µε τις επιδόσεις των 

µαθητών των δύο οµάδων στο κριτήριο µαθηµατικών ικανοτήτων (πρετέστ) και 

τα µέρη του 

 

 Στη συνέχεια πραγµατοποιήθηκαν συσχετίσεις ανάµεσα στα τρία πηλίκα 

νοηµοσύνης (γενικής, λεκτικής και πρακτικής) και στις επιδόσεις των µαθητών στο 

κριτήριο µαθηµατικών ικανοτήτων πρετέστ, καθώς και στα υποτέστ του Αριθµητικές 

Πράξεις και Λύση Προβληµάτων για να προσδιοριστεί ο βαθµός και η κατεύθυνση της 

συσχέτισής τους. Οι συσχετίσεις αρχικά αφορούν την οµάδα των µαθητών µε 

δυσκολίες στα Μαθηµατικά, οι οποίοι είχαν γενικό δείκτη νοηµοσύνης µεγαλύτερο ή 

ίσο του 90, όπως αυτός µετρήθηκε µε το WISC. 

Πίνακας 30: Μόνο οι µαθητές µε δυσκολίες (Ν=36): ∆είκτες Pearson r µεταξύ των τριών 

πηλίκων νοηµοσύνης του WISC και των επιδόσεων στο πρετέστ και τα µέρη του 

∆είκτες Pearson r  

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ Πηλ. Γενικ. 

Νοηµοσύνης 

Πηλ. Λεκτικ. 

Νοηµοσύνης 

Πηλ. Πρακτ. 

Νοηµοσύνης 

Γεν. επίδοση  

στο Pretest 

Επίδ. υποτέστ 

Αριθ. Πράξεις 

Επίδ. υποτέστ  

Λύση Προβλ. 

Πηλίκο Γενικής 

Νοηµοσύνης 

΄ 

 

 

0,611** 

 

0,662** 

 

0,064 

 

-0,007 

 

0,068 

Πηλίκο Λεκτικής 

Νοηµοσύνης 

   

-0,187 

 

-0,187 

 

-0,237 

 

-0,085 

Πηλίκο Πρακτικής 

Νοηµοσύνης 

    

0,270 

 

0,224 

 

0,181 

Γενική επίδοση στο  

Pretest 

     

0,870** 

 

0,577** 

Επίδοση στο υποτέστ 

Αριθµητικές Πράξεις 

     

 

 

0,234 

Επίδοση στο υποτέστ  

Λύση Προβληµάτων 

     

 

 

*   Στατιστικά σηµαντικός στο p=,05              ** Στατιστικά σηµαντικός στο p= ,01 

 

 Όπως φαίνεται στον παραπάνω πίνακα 30, στην οµάδα των µαθητών µε 

δυσκολίες µεταξύ της µεταβλητής Γενική Επίδοση στο πρετέστ και της µεταβλητής 

Επίδοση στο υποτέστ Αριθµητικές Πράξεις ο δείκτης συσχέτισης (0,870) είναι 

στατιστικά σηµαντικός στο p= ,01. Επίσης στατιστικά σηµαντικός δείκτης 

συσχέτισης (0,577) στο p=, 01 παρατηρείται µεταξύ των µεταβλητών Γενική επίδοση 

στο πρετέστ και της µεταβλητής Επίδοση στο υποτέστ Λύση προβληµάτων. 
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 Για την οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες οι δείκτες συσχέτισης δεν είναι 

στατιστικά σηµαντικοί µεταξύ των µεταβλητών Επίδοση στο υποτέστ Αριθµητικές 

Πράξεις, Επίδοση στο υποτέστ Λύση προβληµάτων και των µεταβλητών των τριών 

πηλίκων νοηµοσύνης. 

Πίνακας 31 : Μόνο οι µαθητές χωρίς δυσκολίες (Ν=30): ∆είκτες Pearson r µεταξύ των τριών 

πηλίκων νοηµοσύνης του WISC και των επιδόσεων στο πρετέστ και τα µέρη του 

∆είκτες Pearson r  

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ Πηλ. Γενικ. 

Νοηµοσύνης 

Πηλ. Λεκτικ. 

Νοηµοσύνης 

Πηλ. Πρακτ. 

Νοηµοσύνης 

Γεν. επίδοση  

στο Πρετέστ 

Επίδ. υποτέστ 

Αριθ. Πράξεις 

Επίδ. υποτέστ  

Λύση Προβλ. 

Πηλίκο Γενικής 

Νοηµοσύνης 

΄ 

 

 

0,821** 

 

0,769** 

 

0,650** 

 

0,297 

 

0,655** 

Πηλίκο Λεκτικής 

Νοηµοσύνης 

   

0,269 

 

0,507** 

 

0,251 

 

0,518** 

Πηλίκο Πρακτικής 

Νοηµοσύνης 

    

0,533** 

 

0,226 

 

0,516** 

Γενική επίδοση στο  

Πρετέστ 

     

0,789** 

 

0,812** 

Επίδοση στο υποτέστ 

Αριθµητικές Πράξεις 

     

 

 

0,452** 

Επίδοση στο υποτέστ  

Λύση Προβληµάτων 

     

 

 

*   Στατιστικά σηµαντικός στο p=,05              ** Στατιστικά σηµαντικός στο p= ,01 

 

 Όπως φαίνεται στον παραπάνω πίνακα 31 για την οµάδα των µαθητών χωρίς 

δυσκολίες παρατηρούνται δείκτες συσχέτισης στατιστικά σηµαντικοί στο p= ,01 

µεταξύ της µεταβλητής Γενική Επίδοση στο πρετέστ και των µεταβλητών Πηλίκο 

Γενικής Νοηµοσύνης µε δείκτη (0,650), Πηλίκο Λεκτικής Νοηµοσύνης µε δείκτη 

(0,507) και Πηλίκο Πρακτικής Νοηµοσύνης µε δείκτη (0,533). 

 Επίσης στατιστικά σηµαντικοί δείκτες συσχέτισης στο p= ,01 παρατηρούνται 

µεταξύ της µεταβλητής Επίδοση στο υποτέστ Λύση προβληµάτων και των µεταβλητών: 

Πηλίκο Γενικής Νοηµοσύνης µε δείκτη (0,655), Πηλίκο Λεκτικής Νοηµοσύνης µε 

δείκτη (0,518) και Πηλίκο Πρακτικής Νοηµοσύνης µε δείκτη (0,516). ∆εν 

παρατηρούνται στατιστικά σηµαντικοί δείκτες συσχέτισης µεταξύ της µεταβλητής 

Επίδοση στο υποτέστ Αριθµητικές Πράξεις και των µεταβλητών των τριών Πηλίκων 

Νοηµοσύνης του WISC. 
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 Ο δείκτης συσχέτισης (0,452)µεταξύ των µεταβλητών Επίδοση στο υποτέστ 

Αριθµητικές Πράξεις και Επίδοση στο υποτέστ Λύση προβληµάτων είναι στατιστικά 

σηµαντικός  στο p= ,01. 

Συγκρίνοντας τους δείκτες συσχέτισης των δύο πινάκων 30 και 31 

προκύπτουν ενδιαφέρουσες διαφορές ανάµεσα στις δύο οµάδες (µε δυσκολίες – χωρίς 

δυσκολίες) όσον αφορά τις συσχετίσεις µεταξύ των ίδιων µεταβλητών. Μεταξύ της 

µεταβλητής Γενική επίδοση στο πρετέστ και των µεταβλητών των τριών πηλίκων 

νοηµοσύνης για την οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες οι δείκτες συσχέτισης δεν 

είναι στατιστικά σηµαντικοί. Πρέπει να σηµειωθεί ότι µεταξύ των µεταβλητών Γενική 

επίδοση στο πρετέστ και Πηλίκο Πρακτικής Νοηµοσύνης παρατηρείται η πιο µεγάλη 

θετική συσχέτιση (0,270) αν και δεν είναι στατιστικά σηµαντική. Για την οµάδα των 

µαθητών χωρίς δυσκολίες µεταξύ της µεταβλητής Γενική επίδοση στο πρετέστ και των 

µεταβλητών των τριών πηλίκων νοηµοσύνης οι δείκτες συσχέτισης είναι στατιστικά 

σηµαντικοί στο p= ,01. 

 Μεταξύ της µεταβλητής Επίδοση στο υποτέστ Αριθµητικές Πράξεις και των 

µεταβλητών των τριών πηλίκων νοηµοσύνης και για τις δύο οµάδες οι δείκτες 

συσχέτισης δεν είναι στατιστικά σηµαντικοί. 

Μεταξύ της µεταβλητής Επίδοση στο υποτέστ Λύση προβληµάτων και των 

µεταβλητών των τριών πηλίκων νοηµοσύνης για την οµάδα των µαθητών µε 

δυσκολίες οι δείκτες συσχέτισης δεν είναι στατιστικά σηµαντικοί. Πρέπει να 

επισηµανθεί ότι µεταξύ των µεταβλητών Επίδοση στο υποτέστ Λύση προβληµάτων και 

Πηλίκο Πρακτικής Νοηµοσύνης παρατηρείται η σχετικά µεγαλύτερη θετική συσχέτιση 

(0,181), αν και δεν είναι στατιστικά σηµαντική. Για την οµάδα των µαθητών χωρίς 

δυσκολίες µεταξύ της µεταβλητής Γενική επίδοση στο πρετέστ και των µεταβλητών 

των τριών πηλίκων νοηµοσύνης οι δείκτες συσχέτισης είναι στατιστικά σηµαντικοί 

στο p= ,01. 

Επίσης µεταξύ των µεταβλητών Γενική επίδοση στο πρετέστ και Επίδοση στο 

υποτέστ Αριθµητικές Πράξεις οι δείκτες συσχέτισης είναι στατιστικά σηµαντικοί και 

στις δύο οµάδες στο p= ,01. Όµως, παρατηρούνται διαφορές στους δείκτες των δύο 

οµάδων. Στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες ο δείκτης Pearson r είναι ελαφρώς 

µεγαλύτερος κατά 0,081 από τον αντίστοιχο της οµάδας των µαθητών χωρίς 

δυσκολίες. Ακόµη µεταξύ των µεταβλητών Γενική επίδοση στο πρετέστ και Επίδοση 

στο υποτέστ Λύση προβληµάτων οι δείκτες συσχέτισης είναι στατιστικά σηµαντικοί 

και στις δύο οµάδες στο p= ,01. Και εδώ παρατηρούνται διαφορές στους δείκτες 
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συσχέτισης των δύο οµάδων. Στην οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες ο δείκτης 

Pearson r είναι υψηλότερος κατά 0,235 από τον αντίστοιχο της οµάδας µε δυσκολίες.  

Τέλος, µεταξύ των µεταβλητών Επίδοση στο υποτέστ Αριθµητικές Πράξεις και 

Επίδοση στο υποτέστ Λύση προβληµάτων, στην οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες, 

ο δείκτης συσχέτισης είναι στατιστικά σηµαντικός στο p= ,01. Ενώ στην οµάδα των 

µαθητών χωρίς δυσκολίες ο ίδιος δείκτης δεν είναι στατιστικά σηµαντικός. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΗ ΜΕΛΕΤΗ ΤΩΝ ΑΤΟΜΙΚΩΝ ΚΑΙ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΚΩΝ 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΩΝ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΜΕ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ ΚΑΙ 

ΧΩΡΙΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ ΣΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

 

4.1. Εισαγωγή 

 

 Για να υπάρξει µία έγκυρη διάγνωση και µία πληρέστερη αξιολόγηση των 

παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες, είναι απαραίτητη η συλλογή πληροφοριών από 

ποικίλους τοµείς. Οι πληροφορίες που συνήθως συλλέγονται και αξιολογούνται στις 

περιπτώσεις των µαθησιακών δυσκολιών αναφέρονται στο εξελικτικό ιστορικό και 

στη γενικότερη κατάσταση τόσο του µαθητή (χαρακτηριστικά, προτιµήσεις, 

συνήθειες) όσο και της οικογένειάς του. Η οικογένεια αποτελεί το φυσικό πλαίσιο 

εντός του οποίου ζει και αναπτύσσεται το παιδί και ασκεί σ’ αυτό ποικίλες και 

συνεχείς επιδράσεις. Έτσι και στα πλαίσια της έρευνάς µας συλλέξαµε τέτοιες 

πληροφορίες, τις οποίες και θα παρουσιάσουµε µέσα από µία συγκριτική µελέτη τους. 

Θα συγκρίνουµε µία κατά το δυνατόν µεγάλη οµάδα µαθητών µε µαθησιακές 

δυσκολίες στα Μαθηµατικά µε την οµάδα των συµµαθητών τους χωρίς δυσκολίες στο 

ίδιο µάθηµα. Οι συγκρίσεις θα γίνουν για να διερευνηθούν ενδεχόµενες διαφορές 

µεταξύ των δύο οµάδων ως προς τα δηµογραφικά και άλλα χαρακτηριστικά των 

οικογενειών τους, ως προς το αναπτυξιακό τους ιστορικό και ως προς τα ατοµικά 

χαρακτηριστικά, προτιµήσεις και συνήθειές τους. 

Οι µαθητές χωρίς δυσκολίες είχαν γενική νοηµοσύνη µεγαλύτερη ή ίση από 

το ενενήντα (IQ≥90) και οι µαθητές µε δυσκολίες µάθησης επελέγησαν µε βασικό 

κριτήριο να είναι η νοηµοσύνη τους φυσιολογική, δηλαδή µεγαλύτερη ή ίση από το 

ογδόντα πέντε αυτή τη φορά, (IQ≥85). Κατ’ αυτόν τον τρόπο, εξασφαλίζεται η 

κανονικότητα της νοηµοσύνης και ταυτοχρόνως αυξάνεται ο αριθµός των 

υποκειµένων στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά που θα 

συγκριθούν µε τους συµµαθητές τους χωρίς δυσκολίες. 

 Όπως προαναφέραµε, το εξελικτικό - αναµνηστικό αυτό ιστορικό δίνεται 

συνήθως από τη µητέρα σε συνέντευξη ή ερωτηµατολόγιο (βλ. Παρασκευόπουλος, 

1984, 227). Κατά συνέπεια έχει ενδιαφέρον να δούµε πώς οι γονείς συµπλήρωσαν το 

ερωτηµατολόγιο, πριν αρχίσουµε τη µελέτη και την παρουσίαση των σχετικών 
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ευρηµάτων που αφορούν τις πληροφορίες που συλλέξαµε µε το ερωτηµατολόγιο 

ατοµικών – οικογενειακών και κοινωνικών δεδοµένων. 

 Στην προσπάθειά µας αυτή µας βοήθησε η τελευταία ερώτηση του 

ερωτηµατολογίου (ερώτηση 24) µε την οποία ζητούσαµε από τους γονείς να µας 

δηλώσουν από ποιους συµπληρώθηκε το ερωτηµατολόγιο. Αρχικά ως προς το ποιοι 

συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο είχαµε τρεις κατηγορίες «από τη µητέρα», «από 

τον πατέρα», «από τους δύο γονείς». Στην κατηγορία «από τον πατέρα» υπήρξαν 

τρεις περιπτώσεις στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες και δύο στην οµάδα των 

µαθητών χωρίς δυσκολίες. Γι’ αυτό το λόγο και επειδή υπήρχε περιορισµός στη 

χρήση του στατιστικού κριτηρίου x
2
 έγινε σύµπτυξη των κατηγοριών «από τον 

πατέρα» και «από τους δύο γονείς» στην κατηγορία «από τους δύο γονείς» 

Πίνακας 32: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες στα Μαθηµατικά ως προς το ποιος από τους γονείς τους συµπλήρωσε το 
ερωτηµατολόγιο ατοµικών και κοινωνικών δεδοµένων 

ΣΥΜΠΛΗΡΩΣΗ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΑΠΟ ΜΗΤΕΡΑ ΑΠΟ ∆ΥΟ ΓΟΝΕΙΣ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

31 

(67,4%) 

15 

(32,6%) 

46 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

17 

(58,6%) 

12 

(41,4%) 

29 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 48 64,0% 27 36,0% 75 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
2
= 0,594    df= 1    p=,441 

 

 Με βάση τα παραπάνω αποτελέσµατα δεν παρατηρούνται στατιστικώς 

σηµαντικές διαφορές ως προς το ποιος συµπλήρωσε το ερωτηµατολόγιο (p= ,441). Οι 

γονείς των µαθητών των δύο οµάδων συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο µε όµοιο 

τρόπο. Πρέπει να επισηµάνοµε το τη συµβολή των µητέρων στη συµπλήρωση του 

ερωτηµατολογίου είτε από µόνες τους (67,4% για τους µαθητές µε δυσκολίες και 

58,6%για τους µαθητές χωρίς δυσκολίες) είτε και από τους δύο γονείς. Το γεγονός ότι 

οι µητέρες συµµετείχαν σε τόσο υψηλά ποσοστά στη συµπλήρωση του 

ερωτηµατολογίου είτε µόνες τους είτε σε συνεργασία µε τον πατέρα αποκτά ιδιαίτερη 

σηµασία λόγω της φύσης των ερωτηµάτων και µας επιτρέπει να ισχυριστούµε ότι οι 

απαντήσεις που πήραµε στις ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου είναι έγκυρες και 

αξιόπιστες. 
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4.2. Τα οικογενειακά χαρακτηριστικά των µαθητών των δύο οµάδων (δυσκολίες- 

χωρίς δυσκολίες) 

 

 Στην παρούσα ενότητα θα παρουσιαστούν συγκριτικά τα ευρήµατα που 

αναφέρονται στα οικογενειακά χαρακτηριστικά των µαθητών των δύο οµάδων. 

Αναλυτικότερα θα συγκριθούν τα δηµογραφικά χαρακτηριστικά των οικογενειών 

τους, θα συγκριθούν οι αντιλήψεις και οι στάσεις των γονέων τους για τα 

Μαθηµατικά, το επίπεδο φιλοδοξίας για τα παιδιά τους, η βοήθεια που δίνουν στα 

παιδιά τους στα σχολικά τους µαθήµατα, οι εκτιµήσεις τους για τις δυσκολίες των 

παιδιών τους, οι δυσκολίες των γονέων και των αδερφών των υποκειµένων στα δύο 

κύρια σχολικά µαθήµατα, οι εκτιµήσεις των γονέων για την υπερκινητικότητα και τη 

διάσπαση προσοχής των παιδιών τους. 

 

4.2.1. Συγκρίσεις των δηµογραφικών χαρακτηριστικών των οικογενειών των δύο 

οµάδων 

 

 Με κριτήριο τον αριθµό των παιδιών της οικογένειας, θεωρήσαµε ότι τα 

υποκείµενα ανήκουν σε µία από τις δύο κατηγορίες: «ολιγοµελής οικογένεια» και 

«πολυµελής οικογένεια». Στην πρώτη κατηγορία συµπεριελήφθησαν τα υποκείµενα 

που προέρχονται από οικογένειες µε ένα ή δύο παιδιά. Στη δεύτερη κατηγορία 

συµπεριλάβαµε τα υποκείµενα που προέρχονται από οικογένειες µε τρία ή 

περισσότερα παιδιά. 

Πίνακας 33: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες στα Μαθηµατικά ως προς το µέγεθος των οικογενειών τους 

ΜΕΓΕΘΟΣ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΟΛΙΓΟΜΕΛΗΣ ΠΟΛΥΜΕΛΗΣ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

28 

(60,9%) 

18 

(39,1%) 

46 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

19 

(63,3%) 

11 

(36,7%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 47 61,8% 29 38,2% 76 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
2
= 0,047    df= 1    p=,829 
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 Όσον αφορά το µέγεθος οικογένειας όπως φαίνεται στον πίνακα 33 δεν 

παρατηρούνται στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των µαθητών µε δυσκολίες 

µάθησης στα Μαθηµατικά και των µαθητών χωρίς δυσκολίες µάθησης στο ίδιο 

γνωστικό αντικείµενο. 

 Με βάση τη σειρά γέννησης συγκροτήθηκαν τρεις κατηγορίες. Τα πρωτότοκα 

και τα µοναχοπαίδια εντάχθηκαν στην κατηγορία «πρωτότοκα», όσα έχουν γεννηθεί 

τελευταία στην κατηγορία «υστερότοκα» κι όσα γεννήθηκαν ενδιάµεσα στην 

κατηγορία «ενδιάµεσα». Στην κατηγοριοποίηση αυτή πρωτότοκα και µοναχοπαίδια 

εντάχθηκαν στην ίδια κατηγορία, όπως και όσα γεννήθηκαν ενδιάµεσα. Αυτό έγινε, 

επειδή θεωρούµε ότι στα θέµατα που εξετάζουµε έχουν την ίδια αντιµετώπιση και 

προσοχή από τους γονείς τους. Αντίστοιχη κατηγοριοποίηση έχει υιοθετηθεί από 

ερευνητές που ασχολούνται µε θέµατα διδασκαλίας και µάθησης (Μ. Βάµβουκας, 

1994). 

Πίνακας 34: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά ως προς τη σειρά γέννησής τους 

ΣΕΙΡΑ ΓΕΝΝΗΣΗΣ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΠΡΩΤΟΤΟΚΑ ΕΝ∆ΙΑΜΕΣΑ ΥΣΤΕΡΟΤΟΚΑ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

15 

34,9% 

7 

16,3% 

21 

48,8% 

43 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

12 

41,4% 

6 

20,7% 

11 

37,9% 

29 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 27 (37,5%) 13 (18,1%) 32 (44,4%) 72 (100%) 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
2
= 0,845    df= 2    p=,655 

 

 Όπως προκύπτει από τον παραπάνω πίνακα 34 δεν παρατηρούνται στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές ως προς τη «σειρά γέννησης» µεταξύ των µαθητών µε 

δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά και των µαθητών χωρίς δυσκολίες µάθησης 

(φυσιολογική επίδοση). 

 Το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας καθορίστηκε µε βάση τα 

επαγγέλµατα και των δύο γονέων. Τα επαγγέλµατα των γονέων κατατάχθηκαν σε 

τρεις κατηγορίες. Η πρώτη αποτέλεσε τη χαµηλή κατηγορία, η δεύτερη τη µεσαία και 

η τρίτη την ανώτερη επαγγελµατική κατηγορία. Ο τρόπος που συγκροτήσαµε τις 

τρεις κατηγορίες φαίνεται στο παράρτηµα, όπου καταγράφονται αναλυτικά τα 

επαγγέλµατα. 
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 Σε ό,τι αφορά το επάγγελµα του πατέρα, αρχικά οι επαγγελµατικές κατηγορίες 

ήταν τρεις. Επειδή, όµως, σε δύο κελιά οι αναµενόµενες συχνότητες ήταν µικρότερες 

από 5, έγινε ανακωδικοποίηση και σύµπτυξη των κατηγοριών µεσαία και ανώτερη. 

Έτσι, φτιάχτηκαν δύο κατηγορίες: η κατηγορία κατώτερη και η κατηγορία µεσαία. 

Στην κατηγορία ανώτερη οι παρατηρούµενες συχνότητες ήταν πολύ χαµηλές. 

∆ηλαδή, επειδή υπήρχε περιορισµός στη χρήση του στατιστικού κριτηρίου, έγινε 

σύµπτυξη των κατηγοριών. 

 Όσον αφορά το επάγγελµα µητέρας δεν είχαµε περιπτώσεις µαθητών τόσο µε 

δυσκολίες στα Μαθηµατικά, όσο και µε χωρίς δυσκολίες, που τα επαγγέλµατα των 

µητέρων τους να εντάσσονται στην «ανώτερη» κατηγορία. 
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Πίνακας 35: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά ως προς το επάγγελµα του πατέρα 

ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΠΑΤΕΡΑ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΧΑΜΗΛΗ ΜΕΣΑΙΑ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

34 

(72,3%) 

13 

(27,7%) 

47 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

13 

(43,3%) 

17 

(56,7%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 47 61,0% 30 39,0% 77 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
2
= 6,479    df= 1    p=,011 

 

 Οι µαθητές µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά προέρχονται από 

οικογένειες όπου ο πατέρας κατατάσσεται σε πολύ υψηλό ποσοστό (72,3%) στη 

χαµηλή επαγγελµατική κατηγορία. Αντίθετα, οι µαθητές χωρίς δυσκολίες 

προέρχονται από οικογένειες που ο πατέρας κατατάσσεται κυρίως στη µεσαία 

κατηγορία (56,7%). Οι παρατηρούµενες διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων είναι 

στατιστικά σηµαντικές (p< ,05). 

Πίνακας 36: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά ως προς το επάγγελµα της µητέρας 

ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΜΗΤΕΡΑΣ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΧΑΜΗΛΗ ΜΕΣΑΙΑ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

37 

(78,7%) 

10 

(21,3%) 

47 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

16 

(53,3%) 

14 

(46,7%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 53 68,8% 24 31,2% 77 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας x 2
= 5,502    df= 1    p=,019 

 

 Αντίστοιχα µε ό,τι παρατηρήθηκε στο επάγγελµα του πατέρα παρατηρείται 

και για το επάγγελµα της µητέρας Οι µαθητές µε δυσκολίες µάθησης στα 

Μαθηµατικά προέρχονται από οικογένειες όπου η µητέρα κατατάσσεται σε πολύ 

υψηλό ποσοστό (78,7%) στη χαµηλή επαγγελµατική κατηγορία. Αντίθετα, οι µαθητές 

χωρίς δυσκολίες προέρχονται από οικογένειες που η µητέρα κατατάσσεται στη 
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χαµηλή κατηγορία σε ποσοστό (53,3%). Οι παρατηρούµενες διαφορές µεταξύ των 

δύο οµάδων είναι στατιστικά σηµαντικές (p< ,05). 

 Το µορφωτικό επίπεδο της οικογένειας καθορίστηκε από τις γραµµατικές 

γνώσεις των γονέων. ∆ηλαδή το µορφωτικό επίπεδο της οικογένειας είναι συνάρτηση 

του εάν οι γονείς είναι απόφοιτοι ∆ηµοτικού, Γυµνασίου, Λυκείου ή σχολής 

Τριτοβάθµιας Εκπαίδευσης (ΑΕΙ ή ΤΕΙ). Θα εξετάσουµε αρχικά εάν παρατηρούνται 

διαφορές στο µορφωτικό επίπεδο του πατέρα. 

Πίνακας 37: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά ως προς το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα 

ΜΟΡΦΩΤΙΚΟ ΕΠΙΠΕ∆Ο ΠΑΤΕΡΑ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ∆ΗΜΟΤΙΚΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΥΚΕΙΟ ΑΕΙ - ΤΕΙ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ  

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

21 

(44,7%) 

12 

(25,5%) 

10 

(21,3%) 

4 

(8,5%) 

47 

(100,0%) 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

6 

(20,0%) 

7 

(23,3%) 

11 

(36,7%) 

6 

(20,0%) 

47 

(100%) 

ΣΥΝΟΛΟ 27 

(35,1%) 

19 

(24,7%) 

21 

(27,3%) 

10 

(13,0%) 

77 

(100%) 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
2
= 6,669    df= 3    p=,083 

 

 Οι µαθητές µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά προέρχονται από 

οικογένειες όπου ο πατέρας κατατάσσεται σε αρκετά υψηλό ποσοστό (44,7%) στο πιο 

χαµηλό µορφωτικό επίπεδο, δηλαδή είναι απόφοιτοι δηµοτικού σχολείου. Ένα επίσης 

µεγάλο ποσοστό (25,5%) είναι απόφοιτοι γυµνασίου. Συνολικά στις δύο αυτές 

χαµηλές µορφωτικές κατηγορίες εµπίπτει το (70,2%), ποσοστό ιδιαίτερα υψηλό. 

Αντίθετα, οι µαθητές χωρίς δυσκολίες προέρχονται από οικογένειες που ο πατέρας 

κατατάσσεται κυρίως στα µεσαία µορφωτικά επίπεδα (60%), δηλαδή είναι απόφοιτοι 

γυµνασίου και λυκείου. Επίσης ένα ποσοστό που φτάνει το (20%) είναι απόφοιτοι 

σχολών τριτοβάθµιας εκπαίδευσης ενώ το αντίστοιχο ποσοστό στην άλλη οµάδα 

µαθητών µε δυσκολίες είναι 8,5%. Παρ’ όλα αυτά οι παρατηρούµενες διαφορές 

µεταξύ των δύο οµάδων δεν είναι στατιστικά σηµαντικές (p= ,083). Με βάση, όµως, 

το επίπεδο αυτό στατιστικής σηµαντικότητας διαφαίνεται µία τάση διαφοροποίησης 

ανάµεσα στις δύο οµάδες. 
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 Στη συνέχεια θα εξεταστεί εάν υπάρχουν διαφορές µεταξύ των µαθητών µε 

µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά και των συµµαθητών τους χωρίς δυσκολίες 

στο ίδιο γνωστικό αντικείµενο ως προς το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας. 

Πίνακας 38: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε δυσκολίες και 

χωρίς δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά ως προς το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας 

ΜΟΡΦΩΤΙΚΟ ΕΠΙΠΕ∆Ο ΜΗΤΕΡΑΣ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ∆ΗΜΟΤΙΚΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΥΚΕΙΟ ΑΕΙ - ΤΕΙ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

17 

(36,2%) 

13 

(27,7%) 

14 

(29,8%) 

3 

(6,4%) 

47 

(100,0%) 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

3 

(10,0%) 

11 

(36,7%) 

10 

(33,3%) 

6 

(20,0%) 

30 

(100%) 

ΣΥΝΟΛΟ 20 

(26,0%) 

24 

(31,2%) 

24 

(31,2%) 

9 

(11,7%) 

77 

(100%) 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
2
= 8,284    df= 3    p=,040 

 

 Όπως διαπιστώνεται από τον παραπάνω πίνακα 38 οι µαθητές µε δυσκολίες 

µάθησης στα Μαθηµατικά προέρχονται από οικογένειες όπου οι µητέρες 

κατατάσσονται σε αρκετά υψηλό ποσοστό (36,2%) στο πιο χαµηλό µορφωτικό 

επίπεδο, δηλαδή είναι απόφοιτοι δηµοτικού σχολείου. Ένα επίσης µεγάλο ποσοστό 

(27,7%) είναι απόφοιτες γυµνασίου. Συνολικά στις δύο αυτές χαµηλές µορφωτικές 

κατηγορίες περιλαµβάνεται το (70%), ποσοστό πολύ υψηλό. Αντίθετα, οι µαθητές 

χωρίς δυσκολίες ανήκουν σε οικογένειες που η µητέρα κατατάσσεται κυρίως στα 

µεσαία µορφωτικά επίπεδα (60%), δηλαδή είναι απόφοιτες γυµνασίου και λυκείου. 

Επίσης ένα ποσοστό που φτάνει το (20%) είναι απόφοιτες σχολών τριτοβάθµιας 

εκπαίδευσης, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό στην άλλη οµάδα µαθητών µε δυσκολίες 

φτάνει µόλις στο 6,4%. Οι παρατηρούµενες διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων είναι 

στατιστικά σηµαντικές (p< ,05). 

 Συµπερασµατικά, από την ανάλυση των αποτελεσµάτων προκύπτει ότι οι 

µαθητές µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά διαφέρουν στατιστικώς σηµαντικά από τους 

συµµαθητές τους στο ίδιο γνωστικό αντικείµενο στα παρακάτω: 

α. Στην επαγγελµατική κατηγορία στην οποία ανήκει ο πατέρας, όπου οι µαθητές µε 

δυσκολίες προέρχονται κυρίως από κατώτερα στρώµατα, ενώ οι µαθητές χωρίς 

δυσκολίες ανήκουν κυρίως στη µεσαία κοινωνικοεπαγγελµατική κατηγορία. Η 

διαφορά αυτή είναι σηµαντική σε επίπεδο p< ,05 (x
2
= 6,479    df= 1) 
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β. Στην επαγγελµατική κατηγορία στην οποία ανήκει η µητέρα όπου οι µαθητές µε 

δυσκολίες προέρχονται σε µεγάλο βαθµό από κατώτερα στρώµατα, ενώ οι µαθητές 

χωρίς δυσκολίες ανήκουν κυρίως στη µεσαία κοινωνικοεπαγγελµατική κατηγορία. Η 

διαφορά αυτή είναι στατιστικώς σηµαντική σε επίπεδο (p< ,05    x
2
= 5,502    df= 1). 

γ. Στο µορφωτικό επίπεδο της µητέρας, όπου οι µαθητές µε δυσκολίες ανήκουν σε 

οικογένειες που οι µητέρες υπάγονται στις δύο πιο χαµηλές µορφωτικές κατηγορίες, 

σε ποσοστό πολύ υψηλό (70%). Αντίθετα, οι µαθητές χωρίς δυσκολίες ανήκουν σε 

οικογένειες που η µητέρα κατατάσσεται κυρίως στα µεσαία µορφωτικά επίπεδα 

(60%), δηλαδή είναι απόφοιτες γυµνασίου και λυκείου. Επίσης ένα ποσοστό που 

φτάνει το (20%) είναι απόφοιτες σχολών τριτοβάθµιας εκπαίδευσης. Οι διαφορές 

αυτές είναι στατιστικώς σηµαντικές σε επίπεδο p< ,05 (x
2
= 8,284    df= 3). 

 Τέλος, πρέπει να αναφερθεί ότι το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας των 

διαφορών στο µορφωτικό επίπεδο του πατέρα είναι p= ,083 , το οποίο αφήνει να 

διαφανεί µία τάση διαφοροποίησης ανάµεσα στις δύο οµάδες και στο σηµείο αυτό. 

 

4.2.2. Συγκρίσεις των µαθητών των δύο οµάδων ως προς τις αντιλήψεις και τις 

στάσεις των γονέων τους απέναντι στα Μαθηµατικά  

 

 Οι αντιλήψεις των γονέων για το πόσο σηµαντική είναι η µαθηµατική 

ικανότητα, όπως και οι αντιλήψεις τους για την αναγκαιότητα και τις λειτουργίες που 

επιτελούν τα Μαθηµατικά αποκαλύπτουν και τις στάσεις τους απέναντι στο γνωστικό 

αυτό αντικείµενο. 

 Θα διερευνήσουµε αρχικά αν διαφοροποιούνται οι δύο οµάδες ως προς το τι 

δήλωσαν ότι θεωρούν οι γονείς τους πιο σηµαντικό να έχει µάθει το παιδί τους 

τελειώνοντας το ∆ηµοτικό (ερώτηση 19 ερωτηµατολογίου). Λόγω του τρόπου 

διατυπώσεως των ερωτήσεων και της ιεράρχησης των απαντήσεων σε σειρά 

προτίµησης, εφαρµόστηκε το στατιστικό κριτήριο t - test. 
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Πίνακας 39: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των ιεραρχηµένων απαντήσεων των γονέων των 

µαθητών µε Μ. ∆. και Χ. ∆. στα Μαθηµατικά για τη σπουδαιότητα βασικών σχολικών 

δεξιοτήτων. Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

ΜΑΘΗΣΗΣ ΣΤΑ 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΧΩΡΙΣ  

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ  

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

ΟΜΑ∆Α 

 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ 

(Τι θεωρείτε πιο σηµα- 

ντικό να έχει µάθει το παιδί σας;) µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t p 

Να διαβάζει καλά 1,61 0,69 1,57 0,69 -0,253 ,801 

Να λογαριάζει καλά 1,74 0,79 2,00 0,82 1,316 ,192 

Να γράφει καλά 2,63 0,58 2,41 0,75* -1,307 ,198 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: p< ,05 

 

 Εύκολα διαπιστώνεται από τον πίνακα 39, ότι οι δύο συγκρινόµενες οµάδες δε 

διαφοροποιούνται, γιατί οι διαφορές των µέσων όρων των ιεραρχηµένων αυτών 

απαντήσεων δεν είναι στατιστικά σηµαντικές σε καµία από τις επιµέρους περιπτώσεις 

των αντιλήψεων των γονέων για τη σπουδαιότητα των πιο σηµαντικών σχολικών 

δεξιοτήτων. 

 Στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες διαπιστώνεται ακόµη ότι σύµφωνα µε 

τις απόψεις των γονέων πρώτη κατά µέσο όρο (µ.ο.= 1,61) έρχεται η αναγνωστική 

ικανότητα. Στη δεύτερη κατά µέσο όρο προτίµησή τους (µ.ο.= 1,74) είναι η 

ικανότητά τους να εκτελούν µαθηµατικές πράξεις και στην τελευταία τους προτίµηση 

(µ.ο.= 2,63) η ικανότητά τους να γράφουν καλά. Παρόµοια κατάσταση 

διαµορφώνεται και στην οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες όπου πρώτα κατά µέσο 

όρο (µ.ο.= 1,57) έρχεται η αναγνωστική ικανότητα. Στη δεύτερη κατά µέσο όρο 

προτίµησή τους (µ.ο.= 2,00) είναι η µαθηµατική ικανότητα και στην τελευταία τους 

προτίµηση (µ.ο.= 2,41) είναι η ικανότητα γραφής. ∆ηλαδή οι προτιµήσεις των 

παιδιών των δύο συγκρινόµενων οµάδων ιεραρχούνται µε αντίστοιχο τρόπο. 

 Στη συνέχεια θα συγκρίνοµε τις δύο οµάδες ως προς τις αντιλήψεις των 

γονέων των µαθητών για τη σπουδαιότητα και τις λειτουργίες που επιτελούν τα 

Μαθηµατικά (ερώτηση 20 ερωτηµατολογίου). Λόγω του τρόπου διατυπώσεως των 

ερωτήσεων και της ιεράρχησης των απαντήσεων σε σειρά προτεραιότητας, 

εφαρµόστηκε το ίδιο στατιστικό κριτήριο (t – test). 
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Πίνακας 40: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των ιεραρχηµένων απαντήσεων των γονέων των 

µαθητών µε Μ. ∆. και Χ. ∆. στα Μαθηµατικά για την αναγκαιότητα και τις λειτουργίες των 

Μαθηµατικών. Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

ΜΑΘΗΣΗΣ ΣΤΑ 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ  

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

ΟΜΑ∆Α 

 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ 

(Θεωρείτε ότι τα  

Μαθηµατικά είναι απαραίτητα: µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t p 

Για τις δραστηριότητες της καθηµερινής ζωής 2,31 1,32 2,56 1,37 0,746 ,458 

Για την ψυχαγωγία µας 4,80 0,63 4,85 0,36 0,380 ,705 

Για την απόκτηση γνώσεων 2,12 1,00 2,14 0,97 0,086 ,932 

Για τη σχολική επιτυχία 2,95 1,12 2,70 1,03 -0,921 ,360 

Για την άσκηση κάποιου επαγγέλµατος 2,61 1,05 2,41 1,09 -0,760 ,450 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: p< ,05 

 

 Από τον πίνακα 40 προκύπτει ότι για τις δύο συγκρινόµενες οµάδες οι 

απαντήσεις των γονέων τους δε διαφοροποιούνται, γιατί οι διαφορές των µέσων όρων 

των ιεραρχηµένων αυτών απαντήσεων δεν είναι στατιστικά σηµαντικές σε καµία από 

τις επιµέρους περιπτώσεις της οµάδας προτιµήσεων. 

 Στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες διαπιστώνεται ότι πρώτη κατά µέσο 

όρο (µ.ο.= 2,12) στις απαντήσεις των γονέων είναι η επιλογή ότι τα Μαθηµατικά 

είναι απαραίτητα για την απόκτηση γνώσεων. Στη δεύτερη κατά µέσο όρο προτίµησή 

τους (µ.ο.= 2,31) είναι η επιλογή ότι τα Μαθηµατικά είναι απαραίτητα για τις 

δραστηριότητες της καθηµερινής ζωής. Η τρίτη τους προτίµηση (µ.ο.= 2,61) είναι ότι 

τα Μαθηµατικά είναι απαραίτητα για την άσκηση κάποιου επαγγέλµατος, η τέταρτη 

προτίµησή (µ.ο.= 2,95) ότι είναι απαραίτητα για τη σχολική επιτυχία και τελευταία 

στις προτιµήσεις τους (µ.ο.= 4,80) είναι ότι είναι απαραίτητα για την ψυχαγωγία µας. 

Ελαφρώς διαφοροποιηµένη η κατάσταση που διαµορφώνεται και στην οµάδα των 

µαθητών χωρίς δυσκολίες όπου πρώτο κατά µέσο όρο (µ.ο.= 2,14) έρχεται το ότι τα 

Μαθηµατικά είναι απαραίτητα για την απόκτηση γνώσεων. Στη δεύτερη κατά µέσο 

όρο προτίµησή τους (µ.ο.= 2,41) ότι είναι απαραίτητα για την άσκηση κάποιου 

επαγγέλµατος, στην τρίτη τους προτίµηση (µ.ο.= 2,56) ότι είναι χρήσιµα για τις 

δραστηριότητες της καθηµερινής ζωής. Η τέταρτη προτίµησή τους (µ.ο.= 2,70) ότι 

είναι απαραίτητα για τη σχολική επιτυχία και τελευταία στις προτιµήσεις τους (µ.ο.= 
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4,85) είναι ότι είναι απαραίτητα για την ψυχαγωγία µας. ∆ηλαδή οι προτιµήσεις των 

παιδιών των δύο συγκρινόµενων οµάδων ιεραρχούνται αντίστοιχα µε µόνη 

διαφοροποίηση στις δεύτερες και τρίτες προτιµήσεις τους που έχουν γίνει 

αντίστροφες επιλογές. 

 

4.2.3. Συγκρίσεις των µαθητών των δύο οµάδων ως προς τις εκτιµήσεις των 

γονέων τους για τις δυσκολίες τους στα Μαθηµατικά, για την υπερκινητικότητα 

και τη διάσπαση προσοχής των παιδιών τους 

 

 Οι εκτιµήσεις των γονέων για το επίπεδο δυσκολίας των παιδιών τους θα 

διερευνηθεί µε βάση τις απαντήσεις που έδωσαν στην ερώτηση 5 του 

ερωτηµατολογίου. Στην ερώτηση αυτή: «∆υσκολεύεται το παιδί σας στο µάθηµα των 

Μαθηµατικών;» σε µία κλίµακα από 1 έως 5, βρέθηκαν: 

Πίνακας 41: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των γονέων των µαθητών µε 

Μ. ∆. και Χ. ∆. στα Μαθηµατικά ως προς το επίπεδο δυσκολίας των παιδιών τους. Έλεγχος της 

σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ  

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ  

ΜΑΘΗΣΗΣ ΣΤΑ 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΧΩΡΙΣ  

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ  

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ  

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

ΟΜΑ∆Α 

 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ 

∆υσκολεύεται το παιδί 

σας στο µάθηµα των Μαθηµατικών; µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t p 

Απαντήσεις σε πενταβάθµια κλίµακα  2,89 1,01 1,47 0,57* -7,931 ,000 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: p< ,05 

 

 Η διαφορά των µέσων όρων είναι στατιστικά πάρα πολύ σηµαντική (p< ,001). 

Οι γονείς των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά θεωρούν κατά µέσο 

όρο ότι τα παιδιά δυσκολεύονται στο γνωστικό αυτό αντικείµενο µέτρια. Αντίθετα οι 

γονείς των µαθητών µε φυσιολογική επίδοση στο ίδιο µάθηµα, δηλώνουν κατά µέσο 

όρο ότι τα παιδιά τους δυσκολεύονται από καθόλου έως λίγο. 

 Θα προσπαθήσουµε στη συνέχεια να δώσουµε απάντηση αν 

διαφοροποιούνται οι δύο οµάδες ως προς τις εκτιµήσεις των γονέων εάν 

παρουσιάζουν τα παιδιά τους και σε ποιο βαθµό διαταραχές προσοχής/ 

υπερκινητικότητας (ερωτήσεις 11 και 12 του ερωτηµατολογίου). Πρέπει να 

διευκρινιστεί ότι η εκτίµηση αυτή των γονέων είναι πολύ αδρή και σε καµία 

περίπτωση δεν µπορεί να βγουν συµπεράσµατα για το εάν κάποιο παιδί παρουσιάζει 
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διάσπαση προσοχής και υπερκινητικότητα. Άλλωστε υπάρχουν πληρέστερα 

ερωτηµατολόγια που συµπληρώνονται τόσο από τους γονείς όσο και από τους 

δασκάλους και είναι απαραίτητη µία πλήρης αξιολόγηση από εξειδικευµένους 

επιστήµονες (παιδοψυχίατροι, παιδοψυχολόγοι.) 

Πίνακας 42: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των γονέων των µαθητών µε 

Μ. ∆.  και Χ. ∆. στα Μαθηµατικά ως προς τα επίπεδα υπερκινητικότητας και διάσπασης 

προσοχής των παιδιών τους. Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

ΜΑΘΗΣΗΣ ΣΤΑ 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΧΩΡΙΣ  

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ  

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ  

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

ΟΜΑ∆Α 

 

 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ 

(Απαντήσεις σε πενταβάθµια κλίµακα) µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t p 

Παρουσιάζει το παιδί σας υπερκινητικότητα; 3,09 1,62 3,24 1,18* 0,476 ,636 

∆υσκολεύεται να συγκεντρωθεί στις σχ. Εργασίες; 2,81 1,33 1,87 0,94* -3,642 ,000 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: p< ,05 

 

 Οι απαντήσεις και στα δύο αυτά ερωτήµατα δόθηκαν σε κλίµακες από 1 έως 

5, διαβαθµισµένες από το καθόλου έως και το πάρα πολύ. 

 Για την υπερκινητικότητα η διαφορά των µέσων όρων δεν είναι στατιστικά 

σηµαντική (p= ,636). Οι γονείς τόσο των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα 

Μαθηµατικά όσο και των µαθητών µε φυσιολογική επίδοση στο ίδιο σχολικό 

αντικείµενο θεωρούν κατά µέσο όρο ότι τα παιδιά τους παρουσιάζουν 

υπερκινητικότητα σε µέτρια επίπεδα. 

 Σε ό,τι αφορά τη συγκέντρωση της προσοχής η διαφορά των µέσων όρων 

είναι στατιστικά πάρα πολύ σηµαντική (p< ,001). Οι γονείς των µαθητών µε 

δυσκολίες θεωρούν ότι τα παιδία τους δυσκολεύονται να συγκεντρωθούν κατά µέσο 

όρο σε µέτριο βαθµό. Ενώ οι γονείς των µαθητών χωρίς δυσκολίες θεωρούν ότι τα 

παιδιά τους έχουν δυσκολίες στη συγκέντρωση από καθόλου έως λίγο. 
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4.2.4. Συγκρίσεις των µαθητών των δύο οµάδων ως προς το επίπεδο φιλοδοξίας 

και ως προς τη βοήθεια που δίνουν στα παιδιά τους στις σχολικές τους εργασίες 

και ιδιαίτερα στις εργασίες των µαθηµατικών. 

 

 Το επίπεδο φιλοδοξίας των γονέων για τα παιδιά τους περιγράφεται από τις 

ερωτήσεις 2, 3, 8 και 10 του ερωτηµατολογίου. Οι απαντήσεις στα ερωτήµατα 2, 8 

και 10, δόθηκαν σε κλίµακες από 1 έως 5. 

Πίνακας 43: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των γονέων των µαθητών µε 

Μ. ∆. και Χ. ∆. στα Μαθηµατικά σε ερωτήµατα που περιγράφουν το επίπεδο φιλοδοξίας τους. 

Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ  

ΜΑΘΗΣΗΣ ΣΤΑ 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ  

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ  

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

ΟΜΑ∆Α 

 

 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ 

(Απαντήσεις σε πενταβάθµια κλίµακα) µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t p 

Πόσο συχνά επισκέπτεστε το σχολείο του παιδιού 

σας για να ρωτήσετε για την πρόοδό του; 

 

3,15 

 

0,91 

 

3,45 

 

0,87 

 

1,418 

 

,160 

Πόσο καλές είναι οι συνθήκες µελέτης του 

µαθητή στο σπίτι; 

 

3,74 

 

1,03 

 

4,17 

 

0,70* 

 

2,139 

 

,036 

Πόσο σηµαντική θεωρείτε τη σχολική µόρφωση 

για το µέλλον του παιδιού; 

 

4,79 

 

0,41 

 

4,83 

 

0,46 

 

0,456 

 

,650 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: p< ,05 

 

 Οι γονείς των µαθητών µε φυσιολογική επίδοση στο µάθηµα των 

Μαθηµατικών δηλώνουν ότι επισκέπτονται το σχολείο των παιδιών τους κατά µέσο 

όρο πιο συχνά (µ.ο.= 3,45) από τους γονείς των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στο 

ίδιο µάθηµα (µ.ο.= 3,15). Όµως η διαφορά των µέσων όρων δεν είναι στατιστικά 

σηµαντική (p= ,160). 

 Ως προς τις συνθήκες µελέτης που εξασφαλίζουν στο σπίτι, οι γονείς των 

µαθητών των δύο οµάδων στα παιδιά τους η διαφορά των µέσων όρων είναι 

στατιστικά σηµαντική (p< ,05). Οι γονείς των µαθητών χωρίς δυσκολίες στα 

Μαθηµατικά δηλώνουν κατά µέσο όρο (µ.ο.= 4,17) ότι εξασφαλίζουν καλύτερες 

συνθήκες µελέτης στα παιδιά τους απ’ ότι οι γονείς των µαθητών µε δυσκολίες 

µάθησης (µ.ο.= 3,74). 
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 Την ίδια περίπου σηµασία αποδίδουν στο ρόλο της σχολικής µόρφωσης για το 

µέλλον των παιδιών τους. Η διαφορά των µέσων όρων των δύο οµάδων δεν είναι 

στατιστικώς σηµαντική (p= ,650). 

 Μία παράµετρος του επιπέδου φιλοδοξίας των γονέων είναι και το εάν 

φρόντισαν να έχουν την κατάλληλη προσχολική αγωγή τα παιδιά τους για να 

αποκτήσουν µε συστηµατικό τρόπο εµπειρίες και γνώσεις κυρίως γύρω από τις 

προµαθηµατικές έννοιες µε άµεση συνέπεια την καλλιέργεια της λογικοµαθηµατικής 

τους σκέψης. Εφαρµόζοντας το κατάλληλο στατιστικό κριτήριο δε διαπιστώθηκε 

καµία διαφορά ανάµεσα στις δύο οµάδες (F.E.T.     p= 1,000). Ένας µόνο µαθητής 

από κάθε οµάδα δε φοίτησε σε νηπιαγωγείο. 

 Όσον αφορά τη βοήθεια που δέχονται οι µαθητές των δύο οµάδων στις 

σχολικές τους εργασίες από τους γονείς τους, ασφαλώς αντικατοπτρίζει και το 

επίπεδο φιλοδοξίας τους για τα παιδιά τους. Το ενδιαφέρον των γονέων για την 

πρόοδο των παιδιών τους εκδηλώνεται και µέσω της βοήθειας που προσφέρουν στα 

παιδιά τους, στις σχολικές εργασίες που πρέπει να ολοκληρώσουν στο σπίτι. Λόγω 

της ιδιαίτερης βαρύτητας που έχει η βοήθεια που δέχονται οι µαθητές µε δυσκολίες 

µάθησης από το οικογενειακό τους περιβάλλον θα εξετάσουµε χωριστά από τα 

υπόλοιπα του επιπέδου φιλοδοξίας των γονέων, τις απαντήσεις τους στα σχετικά 

ερωτήµατα 6 και 7 του ερωτηµατολογίου, λόγω της ιδιαίτερης σηµασίας που έχουν οι 

απαντήσεις των γονέων για εργασίες, όπως η δική µας. 

Πίνακας 44: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των γονέων των µαθητών µε 

Μ. ∆. και Χ. ∆. στα Μαθηµατικά ως προς τη βοήθεια που δίνουν στα παιδιά τους στις σχολικές 

τους εργασίες. Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

ΜΑΘΗΣΗΣ ΣΤΑ 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΧΩΡΙΣ  

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

ΟΜΑ∆Α 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ 

(Βοηθάτε το παιδί σας 

στις σχολικές εργασίες που 

του αναθέτουν στο σπίτι;) µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t p 

Απαντήσεις σε πενταβάθµια κλίµακα  3,30 1,27 2,21 0,90* -4,375 ,000 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: p< ,05 

 

 Η διαφορά των µέσων όρων είναι στατιστικά πάρα πολύ σηµαντική (p< ,001). 

Οι γονείς των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά βοηθούν τα παιδιά 

τους στο σπίτι στις σχολικές τους εργασίες από µερικές φορές έως συχνά. Αντίθετα οι 

γονείς των µαθητών µε φυσιολογική επίδοση στο ίδιο µάθηµα, δηλώνουν ότι βοηθούν 
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τα παιδιά τους στις σχολικές τους εργασίες πολύ λιγότερο και πιο συγκεκριµένα από 

λίγες φορές έως µερικές φορές. 

 Έχει όµως ιδιαίτερο ενδιαφέρον να εξετάσοµε πώς απάντησαν οι γονείς των 

µαθητών των δύο οµάδων στο ερώτηµα 7 του ερωτηµατολογίου: «Βοηθάτε το παιδί 

σας στις εργασίες των Μαθηµατικών που έχει να κάνει στο σπίτι;». 

Πίνακας 45: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε Μ. ∆. και Χ. ∆. στα 

Μαθηµατικά ως προς τη βοήθεια που δέχονται στο σπίτι στα Μαθηµατικά. 

ΒΟΗΘΕΙΑ ΣΤΙΣ ΕΡΓΑΣΙΕΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΝΑΙ ΟΧΙ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

35 

(74,5%) 

12 

(25,5%) 

47 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

14 

(46,7%) 

16 

(53,3%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 49 63,6% 28 36,4% 77 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
2
= 6,116    df= 1    p=,013 

 

 Ως προς το εάν δέχονται ή όχι βοήθεια στις εργασίες που τους αναθέτουν στα 

Μαθηµατικά στο σπίτι τους οι παρατηρούµενες διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων 

είναι στατιστικά σηµαντικές (p< ,05). Ειδικότερα οι µαθητές µε δυσκολίες στα 

Μαθηµατικά δέχονται βοήθεια στο σπίτι στις εργασίες των Μαθηµατικών σε ένα 

αρκετά υψηλό ποσοστό που φτάνει στο 74,5%, ενώ ένα ποσοστό 25,5% των µαθητών 

της οµάδας αυτής, δε δέχεται καµία βοήθεια στο σπίτι παρά τις σοβαρές δυσκολίες 

που αντιµετωπίζουν. 
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4.2.5. Οι δυσκολίες στα Μαθηµατικά και τη Γλώσσα των µελών της οικογένειας 

των µαθητών των δύο οµάδων 

 

 Επειδή γενετικοί παράγοντες ενοχοποιούνται ως αιτιολογικοί παράγοντες των 

µαθησιακών δυσκολιών, έχει ενδιαφέρον να διερευνηθεί πώς απάντησαν οι γονείς 

των µαθητών των δύο οµάδων στο ερώτηµα 9 του ερωτηµατολογίου: «∆υσκολευόταν 

κάποιος από την οικογένεια στα µαθήµατα κατά η σχολική του ηλικία;». 

Πίνακας 46: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε Μ. ∆. και Χ. ∆. στα 

Μαθηµατικά ως προς τις δυσκολίες µελών της οικογένειας στα σχολικά µαθήµατα. 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ ΜΕΛΩΝ ΤΗΣ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ 

ΣΤΑ ΣΧΟΛΙΚΑ ΜΑΘΗΜΑΤΑ 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ 

ΝΑΙ ΟΧΙ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

37 

(80,4%) 

9 

(19,6%) 

46 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

19 

(63,3%) 

11 

(36,7%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 56 73,6% 20 26,3% 76 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
2
= 2,739    df= 1    p=,098 

 

 Οι παρατηρούµενες διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων δεν είναι στατιστικά 

σηµαντικές (p= ,098). Το επίπεδο αυτό στατιστικής σηµαντικότητας αφήνει να 

διαφανεί µία τάση διαφοροποίησης ανάµεσα στις δύο οµάδες. Πράγµατι στην οµάδα 

των µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά, σε ένα πολύ υψηλό ποσοστό (80,4%) 

κάποιο από τα µέλη των οικογενειών τους (πατέρας, µητέρα, αδέρφια), αντιµετώπισε 

δυσκολίες στα σχολικά µαθήµατα. Στην οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες στα 

Μαθηµατικά φτάνει στο 63,6%, ποσοστό και εδώ αρκετά υψηλό, σαφώς όµως 

µικρότερο από το αντίστοιχο ποσοστό της άλλης οµάδας. 

 Στον πίνακα 48 παρουσιάζονται οι απόλυτες και οι σχετικές συχνότητες που 

δείχνουν το είδος των δυσκολιών (ανά µάθηµα) που αντιµετωπίζουν τα µέλη των 

οικογενειών των µαθητών και των δύο οµάδων µαζί. 
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Πίνακας 47: Κατανοµές απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων που δείχνουν το είδος των 

δυσκολιών ανά µάθηµα των µελών της οικογένειας και των δύο οµάδων 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ ΣΕ ΣΧΟΛΙΚΑ ΜΑΘΗΜΑΤΑ ΜΕΛΗ 

ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ ΓΛΩΣΣΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ ΓΛΩΣΣΑ & 

ΜΑΘΗΜ. 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

7 

35,0% 

6 

30,0% 

7 

35,0% 

20 

100% 

 

 

ΠΑΤΕΡΑΣ 

 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

4 

44,4% 

0 

0,0% 

5 

55,6% 

9 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

3 

10,7% 

18 

64,3% 

7 

25,0% 

28 

100% 

 

 

ΜΗΤΕΡΑ ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

1 

7,7% 

12 

92,3% 

0 

0,0% 

13 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

4 

21,1% 

14 

73,7% 

1 

5,3% 

19 

100% 

 

 

Α∆ΕΡΦΙΑ 

 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

3 

30,0% 

6 

60,0% 

1 

10,0% 

10 

100% 

 

 Από τον παραπάνω πίνακα προκύπτει ότι για τα µέλη των οικογενειών οι 

γονείς των µαθητών µε δυσκολίες, δήλωσαν περίπου ισοµερώς ότι οι πατεράδες 

δυσκολεύονται είτε στο γλωσσικό µάθηµα (35%) είτε στα Μαθηµατικά (30%) είτε 

και στα δύο κύρια µαθήµατα, Γλώσσα και Μαθηµατικά (35%). Οι µητέρες φαίνεται 

σε πολύ µεγάλο ποσοστό (64,3%) ότι δυσκολεύονται µόνο στα Μαθηµατικά. Επίσης 

τα αδέρφια των υποκειµένων της έρευνας σε πολύ υψηλό ποσοστό (73,7%) δηλώθηκε 

ότι δυσκολεύονται µόνο στα Μαθηµατικά. 

 Οι γονείς των µαθητών χωρίς δυσκολίες στα Μαθηµατικά, δήλωσαν ότι οι 

πατεράδες δυσκολεύονται είτε στο γλωσσικό µάθηµα (44,4%) είτε και στα δύο κύρια 

µαθήµατα (55,6%) και καθόλου στα Μαθηµατικά. Οι µητέρες φαίνεται σε πολύ 

υψηλό ποσοστό (92,3%) ότι δυσκολεύονται µόνο στα Μαθηµατικά. Επίσης αδέρφια 

των υποκειµένων της έρευνας σε υψηλό ποσοστό (60%) δηλώθηκε ότι δυσκολεύονται 

µόνο στα Μαθηµατικά και δευτερευόντως στο γλωσσικό µάθηµα (30%). 
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4.3. Συγκρίσεις επιµέρους στοιχείων του αναπτυξιακού ιστορικού των παιδιών 

των δύο οµάδων (µε δυσκολίες - χωρίς δυσκολίες) 

 

 Η ερώτηση 14 του ερωτηµατολογίου ατοµικών – οικογενειακών στοιχείων και 

κοινωνικών δεδοµένων, αναφέρεται σε πληροφορίες για την ενδοµήτρια περίοδο 

(κύηση) των υποκειµένων της έρευνας. 

 Ως προς την ερώτηση 14α του ερωτηµατολογίου δε διαπιστώθηκε καµία 

περίπτωση παιδιού µε πολλαπλή κύηση ούτε στη µία ούτε στην άλλη οµάδα. 

 Όσον αφορά τη φυσιολογική πορεία της κύησης (ερώτηση 14β) δε 

διαπιστώθηκαν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές (F.E.T.   p=1,000). Στην οµάδα των 

µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά υπήρξε µία (1) περίπτωση (2,3%) µε µη 

φυσιολογική σε πορεία κύηση. 

 Σε ό,τι αφορά τη φυσιολογική διάρκεια της κύησης (ερώτηση 14γ) δε 

διαπιστώθηκαν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές (F.E.T.   p= ,394.). Στην οµάδα των 

µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά είχαµε πέντε (5) περιπτώσεις (11,4%) µε µη 

φυσιολογική σε διάρκεια κύηση, ενώ στην οµάδα µαθητών χωρίς δυσκολίες µία (1) 

µόνο περίπτωση (3,6%). 

 Στην ερώτηση 14δ που αφορά τη χρήση ή µη κατά την κύηση φαρµακευτικών 

ή άλλων ουσιών δεν υπήρξαν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές (F.E.T.   p= ,283.). 

Ωστόσο, στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά είχαµε τρεις (3) 

περιπτώσεις (6,8%) που έγινε χρήση φαρµακευτικών ουσιών. 

 Η ερώτηση 15 του ερωτηµατολογίου αναφέρεται σε πληροφορίες για τον 

τοκετό και την περιγεννητική περίοδο. Η ερώτηση 15α αφορά το εάν ο τοκετός ήταν 

φυσιολογικός ή έγινε µε άλλους τρόπους (µε καισαρική, µε εµβρυουλκία ή µε 

αναρροφητήρα). ∆εν υπήρξε καµία περίπτωση τοκετού µε εµβρυουλκία. Επειδή 

υπήρξε περιορισµός στη χρήση του στατιστικού κριτηρίου έγινε σύµπτυξη των 

κατηγοριών «µε καισαρική» και «µε αναρροφητήρα» στην κατηγορία «µη 

φυσιολογικός». ∆ιευκρινιστικά οι µη φυσιολογικοί τοκετοί ανήκαν στη συντριπτική 

πλειοψηφία τους στην κατηγορία «µε καισαρική».  
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Πίνακας 48: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε Μ. ∆. και Χ. ∆. στα 

Μαθηµατικά ως προς το είδος του τοκετού 

ΕΙ∆ΟΣ ΤΟΚΕΤΟΥ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΦΥΣΙΟΛΟΓΙΚΟΣ ΜΗ ΦΥΣΙΟΛΟΓΙΚΟΣ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

38 

(80,9%) 

9 

(19,1%) 

47 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

26 

(89,7%) 

3 

(10,3%) 

29 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 64 84,2% 12 15,8% 76 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: F.E.T.    p= ,354 

 

Όσον αφορά το είδος του τοκετού (ερώτηση 15α) δε διαπιστώθηκαν 

στατιστικώς σηµαντικές διαφορές (F.E.T.   p=,354). Πρέπει όµως να επισηµανθεί το 

γεγονός ότι έχοµε αυξηµένο ποσοστό µη φυσιολογικών τοκετών στην οµάδα 

µαθητών µε δυσκολίες (19,1%). Το αντίστοιχο ποσοστό στα παιδιά χωρίς δυσκολίες 

είναι 10,3%. 

 Ως προς την ερώτηση 15β του ερωτηµατολογίου δε διαπιστώθηκε καµία 

περίπτωση παιδιού ούτε στη µία ούτε στη άλλη οµάδα που το βρέφος να µην έκλαψε 

αµέσως µετά τη γέννησή του. 

 Στην ερώτηση 15γ που αναφέρεται στο εάν το βάρος του βρέφους κατά τη 

γέννηση ήταν φυσιολογικό, δε διαπιστώθηκαν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές 

(F.E.T.   p= 1,000.). Στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά είχαµε 

τρεις (3) περιπτώσεις (6,4%) µε µη φυσιολογικό βάρος γέννησης, ενώ στην οµάδα 

των µαθητών χωρίς δυσκολίες δύο (2) περιπτώσεις (6,7%). 

 Ως προς την ερώτηση 14δ, που αφορά το εάν το βρέφος µπήκε σε 

θερµοκοιτίδα, δεν υπήρξαν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές (F.E.T.   p= ,152.). 

Ωστόσο, στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά είχαµε τρεις (4) 

περιπτώσεις (9,1%) που ως βρέφη µπήκαν σε θερµοκοιτίδα. 

 Όσον αφορά το εάν το βρέφος πήρε οξυγόνο (ερώτηση 15ε), δε 

διαπιστώθηκαν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές (F.E.T.   p= ,275). Στην οµάδα των 

µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά είχαµε τρεις (3) περιπτώσεις (6,7%) που ως 

βρέφη αµέσως µετά τη γέννηση πήραν οξυγόνο. 
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 Στην ερώτηση 15στ που αφορά το εάν τα βρέφη έκαναν σπασµούς, δε 

διαπιστώθηκαν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές (F.E.T.   p= ,517). Στην οµάδα των 

µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά είχαµε δύο (2) περιπτώσεις (4,4%) που κατά 

τη βρεφική τους ηλικία έκαναν σπασµούς. 

 Ως προς την ερώτηση 14ζ που αναφέρεται στο εάν υπήρξαν αναπνευστικές 

διαταραχές κατά τη βρεφική ηλικία, δεν υπήρξαν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές 

(F.E.T.   p= ,514.). Ωστόσο, στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά 

είχαµε δύο (2) περιπτώσεις (4,5%), όπου είχαµε αναπνευστικές διαταραχές. 

 Η ερώτηση 16 του ερωτηµατολογίου ατοµικών – οικογενειακών στοιχείων και 

κοινωνικών δεδοµένων, αναφέρεται σε πληροφορίες για την ανάπτυξη των παιδιών 

κατά τη βρεφική τους ηλικία, αµέσως µετά την περιγεννητική περίοδο και µέχρι την 

ηλικία των δύο ετών. 

 Ως προς την ερώτηση 16α του ερωτηµατολογίου δε διαπιστώθηκε καµία 

περίπτωση παιδιού µε µη φυσιολογική κινητική ανάπτυξη ούτε στη µία ούτε στη 

άλλη οµάδα. 

 Στην ερώτηση 16β που αναφέρεται στο εάν η γλωσσική ανάπτυξη των 

βρεφών ήταν φυσιολογική, δε διαπιστώθηκαν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές 

(F.E.T.   p= ,557).. Στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά υπήρξε 

(1) περίπτωση (2,1%) µε µη φυσιολογική γλωσσική ανάπτυξη, ενώ στην οµάδα των 

µαθητών χωρίς δυσκολίες υπήρξαν δύο (2) περιπτώσεις (6,7%). 

 Όσον αφορά το εάν τα βρέφη κατά τα δύο πρώτα έτη της ζωής τους είχαν 

φυσιολογική κοινωνική ανάπτυξη (ερώτηση 16γ), δε διαπιστώθηκαν στατιστικώς 

σηµαντικές διαφορές (F.E.T.   p= 1,000). Στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες στα 

Μαθηµατικά είχαµε µία (1) περίπτωση (2,1%) που η κοινωνική ανάπτυξη δε 

θεωρήθηκε φυσιολογική. 

 Στην ερώτηση 16δ που αναφέρεται στο εάν υπήρξαν σοβαρές ασθένειες ή 

ατυχήµατα, δε διαπιστώθηκαν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές (F.E.T.   p= ,646). 

Στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά υπήρξαν τρεις (3) 

περιπτώσεις (6,7%) µε σοβαρά προβλήµατα υγείας ή ατυχήµατα, ενώ στην οµάδα 

των µαθητών χωρίς δυσκολίες υπήρξε µία (1) περίπτωση (3,3%). 

 Η ερώτηση 17 του ερωτηµατολογίου ατοµικών - οικογενειακών στοιχείων και 

κοινωνικών δεδοµένων, αναφέρεται σε πληροφορίες για την ανάπτυξη των παιδιών 

κατά την προσχολική τους ηλικία, δηλαδή τη νηπιακή τους ηλικία (3 έως 6 ετών). 
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 Όσον αφορά την ερώτηση 17α του ερωτηµατολογίου δε διαπιστώθηκε καµία 

περίπτωση παιδιού µε µη φυσιολογική κινητική ανάπτυξη κατά τη νηπιακή ηλικία 

ούτε στη µία ούτε στη άλλη οµάδα. 

 Στην ερώτηση 17β που αναφέρεται στο εάν η γλωσσική ανάπτυξη 

υποκειµένων της έρευνας ως νηπίων ήταν φυσιολογική, δε διαπιστώθηκαν 

στατιστικώς σηµαντικές διαφορές (F.E.T.   p= 1,000). Στην οµάδα των µαθητών µε 

δυσκολίες στα Μαθηµατικά υπήρξε (1) περίπτωση (2,1%) µε µη φυσιολογική 

γλωσσική ανάπτυξη κατά τη νηπιακή ηλικία. 

 Όσον αφορά το εάν τα παιδιά κατά την προσχολική τους ηλικία είχαν 

φυσιολογική κοινωνική ανάπτυξη (ερώτηση 17γ), δε διαπιστώθηκε καµία περίπτωση 

παιδιού µε µη φυσιολογική κοινωνική ανάπτυξη ούτε στη µία ούτε στη άλλη οµάδα. 

 Στην ερώτηση 17δ που αναφέρεται στο εάν υπήρξαν σοβαρές ασθένειες ή 

ατυχήµατα κατά την προσχολική ηλικία, δε διαπιστώθηκαν στατιστικώς σηµαντικές 

διαφορές (F.E.T.   p= ,150). Ωστόσο, στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες στα 

Μαθηµατικά υπήρξαν πέντε (5) περιπτώσεις (10,9%) µε σοβαρά προβλήµατα υγείας 

ή σοβαρά ατυχήµατα. 

 Η ερώτηση 18 του ερωτηµατολογίου αναφέρεται σε πληροφορίες για τοµείς 

ανάπτυξης των παιδιών κατά την σχολική τους ηλικία, δηλαδή από την ηλικία των 6 

ετών έως και την ηλικία των 12 ετών. 

 Στην ερώτηση 18α του ερωτηµατολογίου, που αναφέρεται στο εάν η 

κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών κατά τη σχολική τους ηλικία ήταν φυσιολογική, δε 

διαπιστώθηκαν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές (F.E.T.    p= 1,000). Όµως στην 

οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά υπήρξε µία (1) περίπτωση (2,1%) 

µε µη φυσιολογική κοινωνική ανάπτυξη κατά τη σχολική ηλικία. 

 Στην ερώτηση 18β που αναφέρεται στο εάν υπήρξαν σοβαρές ασθένειες ή 

ατυχήµατα κατά τη σχολική ηλικία των παιδιών, δε διαπιστώθηκαν στατιστικώς 

σηµαντικές διαφορές (F.E.T.    p= 1,000). Ωστόσο στην οµάδα των µαθητών µε 

δυσκολίες στα Μαθηµατικά υπήρξαν έξι (6) περιπτώσεις (12,8%) µε σοβαρά 

προβλήµατα υγείας ή σοβαρά ατυχήµατα, ενώ στην οµάδα των µαθητών χωρίς 

δυσκολίες υπήρξαν τέσσερις (4) περιπτώσεις (13,3%). 

 Ως προς την ερώτηση 18γ του ερωτηµατολογίου δε διαπιστώθηκε καµία 

περίπτωση παιδιού σε καµία από τις συγκρινόµενες οµάδες που να είχε µη κανονική 

σχολική φοίτηση. 
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4.4. Συγκρίσεις των παιδιών των δύο οµάδων (µε δυσκολίες - χωρίς δυσκολίες) 

ως προς ατοµικά χαρακτηριστικά τους, προτιµήσεις και ενδιαφέροντα 

 

 Έχει ενδιαφέρον να ξεκινήσει η διερεύνησή µας από τη σύγκριση πολύ 

βασικών χαρακτηριστικών των µαθητών των δύο οµάδων, όπως είναι το φύλο και η 

ηλικία τους. Άλλωστε είναι πιθανόν χαρακτηριστικά όπως το φύλο να επηρεάζουν τις 

προτιµήσεις και τα ενδιαφέροντα των παιδιών. 

Πίνακας 49: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε Μ. ∆. και Χ. ∆. στα 

Μαθηµατικά ως προς το φύλο τους 

ΦΥΛΟ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΑΓΟΡΙ ΚΟΡΙΤΣΙ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

26 

(55,3%) 

21 

(44,7%) 

46 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

15 

(50,0%) 

15 

(50,0%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 41 53,2% 36 46,8% 77 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
2
= ,208    df= 1    p=,648 

 

 Όπως προκύπτει από τον πίνακα 49 δεν υπάρχουν στατιστικώς σηµαντικές 

διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων ως προς το φύλο. 

 Θα εξετάσοµε στη συνέχεια αν οι δύο οµάδες διαφοροποιούνται ως προς την 

ηλικία. Κατατάξαµε τους µαθητές σε δύο οµάδες, ανάλογα µε το εξάµηνο του 

γεννήθηκαν (από την 1
η
 Απριλίου έως 30

η
 Σεπτεµβρίου στην κατηγορία µεγάλα και 

από 1
η
 Οκτωβρίου έως και την 31

η
 Μαρτίου στην κατηγορία µικρά). 

Πίνακας 50: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε Μ. ∆. και Χ. ∆. στα 

Μαθηµατικά ως προς την ηλικία τους 

ΗΛΙΚΙΑ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ  ΜΕΓΑΛΑ ΜΙΚΡΑ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

20 

(42,6%) 

27 

(57,4%) 

46 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

22 

(73,3%) 

8 

(26,7%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 42 54,5% 35 45,5% 77 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: x
2
= 6,997    df= 1    p=,008 



 262 

 Όπως παρατηρούµε, υπάρχουν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές µεταξύ των 

δύο οµάδων (p< ,01). To ποσοστό των µαθητών µε δυσκολίες που ανήκουν στην 

κατηγορία «µικρά» φτάνει στο 57,4%, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό των µαθητών 

χωρίς δυσκολίες φτάνει στο 26,4%. 

 Στη συνέχεια θα διερευνήσουµε αν διαφοροποιούνται οι δύο οµάδες ως προς 

το είδος των παιχνιδιών που προτιµούν µε βάση τις απαντήσεις των γονέων τους στο 

ερωτηµατολόγιο. Λόγω του τρόπου διατυπώσεως των ερωτήσεων (ιεράρχηση 

απαντήσεων σε σειρά προτίµησης) εφαρµόστηκε το στατιστικό - t test. 

Πίνακας 51: Οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των ιεραρχηµένων απαντήσεων των γονέων 

των µαθητών µε Μ. ∆. και Χ. ∆. στα Μαθηµατικά ως προς το είδος των παιχνιδιών που 

προτιµούν τα παιδιά τους. Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

ΜΑΘΗΣΗΣ ΣΤΑ 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

ΟΜΑ∆Α 

 

 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ 

(Τι είδους παιχνίδια προτιµά;) µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t p 

Οµαδικά παιχνίδια – έξω από το σπίτι 1,41 ,97 1,43 0,97 0,112 ,911 

Ήσυχα οµαδικά παιχνίδια – Επιτραπέζια 2,79 1,2 2,66 1,04 -0,502 ,617 

Παιχνίδια µε κατασκευές – Εργαλεία 3,33 1,15 3,32 1,19 -0,041 ,968 

Παιχνίδια που τα παίζει µόνο του 3,42 1,31 4,04 1,22 1,921 ,059 

Παιχνίδια που σχετίζονται µε αριθµούς κλπ 3,65 1,34 3,38 1,15 -0,863 ,391 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: p< ,05 

 

 Όπως διαπιστώνεται από τον πίνακα 51 οι δύο συγκρινόµενες οµάδες ως προς 

το είδος των παιχνιδιών που προτιµούν µε βάση πάντα τις εκτιµήσεις και τις 

απαντήσεις των γονέων τους δε διαφοροποιούνται, γιατί οι διαφορές των µέσων όρων 

των ιεραρχηµένων αυτών απαντήσεων δεν είναι στατιστικά σηµαντικές σε καµία από 

τις επιµέρους περιπτώσεις της οµάδας παιχνιδιών. Σηµειώνουµε ακόµη ότι δεν 

παρατηρούνται διαφορές στις διασπορές. 

 Στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες διαπιστώνεται ακόµη ότι πρώτα κατά 

µέσο όρο (µ.ο.= 1,41) έρχονται τα οµαδικά παιχνίδια µε έντονη δραστηριότητα που 

παίζονται σε εξωτερικούς χώρους. Στη δεύτερη κατά µέσο όρο προτίµησή τους (µ.ο.= 

2,79) είναι τα ήσυχα οµαδικά παιχνίδια (επιτραπέζια) και τελευταία στις προτιµήσεις 

τους (µ.ο.= 3,65) τα παιχνίδια που σχετίζονται µε αριθµούς, σχήµατα, παζλ, 

λαβύρινθους κλπ.. Παρόµοια κατάσταση διαµορφώνεται και στην οµάδα των 
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µαθητών χωρίς δυσκολίες όπου πρώτα κατά µέσο όρο (µ.ο.= 1,43) έρχονται τα 

οµαδικά παιχνίδια µε έντονη δραστηριότητα που παίζονται σε εξωτερικούς χώρους. 

Στη δεύτερη κατά µέσο όρο προτίµησή τους (µ.ο.= 2,66) είναι τα ήσυχα οµαδικά 

παιχνίδια (επιτραπέζια) και τελευταία στις προτιµήσεις τους (µ.ο.= 4,04) είναι τα 

παιχνίδια που τα παίζει µόνο του. ∆ηλαδή οι προτιµήσεις των παιδιών των δύο 

συγκρινόµενων οµάδων ιεραρχούνται αντίστοιχα µε µόνη διαφοροποίηση στις δύο 

τελευταίες προτιµήσεις που η τελευταία προτίµηση κατά µέσο όρο στη µία οµάδα, 

γίνεται προτελευταία στην άλλη. 

 Στη συνέχεια θα συγκρίνοµε τις δύο οµάδες ως προς το τι προτιµούν να 

κάνουν τις ελεύθερες ώρες τους. Λόγω του τρόπου διατυπώσεως των ερωτήσεων και 

της ιεράρχησης των απαντήσεων σε σειρά προτίµησης εφαρµόστηκε το ίδιο 

στατιστικό κριτήριο (t – test). 

Πίνακας 52: Οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των ιεραρχηµένων απαντήσεων των γονέων 

των µαθητών µε Μ. ∆. και X. ∆. στα Μαθηµατικά ως προς το τι προτιµούν τα παιδιά τους τις 

ελεύθερες ώρες τους. Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

ΜΑΘΗΣΗΣ 

 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

ΟΜΑ∆Α 

 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ 

(Τι προτιµά να κάνει στον  

ελεύθερο χρόνο του;) µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t p 

Παρακολουθεί τηλεόραση 2,12 1,25 2,21 1,08 0,296 ,768 

Κάνει συντροφιά µε ενήλικες 4,28 1,40 4,46 1,30 0,504 ,616 

Κάνει παρέα ή παίζει µε άλλα παιδιά της ηλικίας του 1,65 0,97 1,86 1,13 0,847 ,400 

Κάνει παρέα ή παίζει µε παιδιά µικρότερης ηλικίας 3,49 1,31 3,22 1,19 -0,816 ,418 

Ασχολείται µε βιβλία 4,63 0,97 4,15 1,59* -1,386 ,173 

Παίζει µόνο του 4,14 1,68 4,68 1,55 1,260 ,213 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: p< ,05 

 

 Από τον πίνακα 52 εύκολα διαπιστώνεται ότι οι δύο συγκρινόµενες οµάδες ως 

προς το τι προτιµούν να κάνουν τις ελεύθερες ώρες τους, µε βάση τις εκτιµήσεις και 

τις απαντήσεις των γονέων τους, δε διαφοροποιούνται, γιατί οι διαφορές των µέσων 

όρων των ιεραρχηµένων αυτών απαντήσεων δεν είναι στατιστικά σηµαντικές σε 

καµία από τις επιµέρους περιπτώσεις της οµάδας προτιµήσεων. Στην πέµπτη 

περίπτωση της οµάδας προτιµήσεων εντοπίστηκαν διαφορές στις διασπορές και 

εφαρµόστηκε το t - test µε την προσαρµοσµένη τιµή. 
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 Στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες διαπιστώνεται ακόµη ότι πρώτα κατά 

µέσο όρο (µ.ο.= 1,65) στις προτιµήσεις τους είναι να κάνουν παρέα ή να παίζουν µε 

άλλα παιδιά της ηλικίας τους. Στη δεύτερη κατά µέσο όρο προτίµησή τους (µ.ο.= 

2,12) είναι να παρακολουθούν τηλεόραση και τελευταία στις προτιµήσεις τους (µ.ο.= 

4,63) είναι να ασχολούνται µε βιβλία. Ελαφρώς διαφοροποιηµένη η κατάσταση που 

διαµορφώνεται και στην οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες όπου πρώτο κατά µέσο 

όρο (µ.ο.= 1,86) έρχεται το να κάνουν παρέα ή να παίζουν µε άλλα παιδιά της ηλικίας 

τους. Στη δεύτερη κατά µέσο όρο προτίµησή τους (µ.ο.= 2,21) είναι να 

παρακολουθούν τηλεόραση και τελευταία στις προτιµήσεις τους (µ.ο.= 4,68) είναι να 

παίζουν µόνα τους. ∆ηλαδή οι προτιµήσεις των παιδιών των δύο συγκρινόµενων 

οµάδων ιεραρχούνται αντίστοιχα µε µόνη διαφοροποίηση στις τρεις τελευταίες 

προτιµήσεις που ιεραρχούνται διαφορετικά. Αξίζει να σηµειώσουµε ότι η προτίµηση 

«ασχολείται µε βιβλία» για τους µαθητές χωρίς δυσκολίες είναι κατά µέσο όρο 

τέταρτη, για τους µαθητές µε δυσκολίες µάθησης είναι έκτη, δηλαδή τελευταία. 

Ανεξάρτητα από τις διαφοροποιήσεις αυτές, επειδή οι διαφορές στους µέσους όρους 

είναι µικρές δεν υπάρχουν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων. 

 Στην ερώτηση 1 του ερωτηµατολογίου «Πόσο κατά τη γνώµη σας 

ενδιαφέρεται το παιδί σας για τα µαθήµατα του σχολείου;» σε µία κλίµακα 1 έως 5 

βρέθηκαν στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες: (µ.ο.= 3,21 και τ.α. =0,91) και 

στην οµάδα χωρίς δυσκολίες: (µ.ο.= 4,17 και τ.α. =0,70). Η διαφορά των µέσων όρων 

είναι στατιστικά πάρα πολύ σηµαντική (p= ,000). Με βάση τα αποτελέσµατα αυτά 

φαίνεται προκύπτει ότι οι µαθητές µε φυσιολογική επίδοση ενδιαφέρονται πολύ 

περισσότερο από τους συµµαθητές τους µε δυσκολίες µάθησης για τα σχολικά τους 

µαθήµατα. Είναι άλλωστε αναµενόµενο όταν κάτι είναι δυσνόητο και κοπιώδες να 

µην µας είναι αρεστό µε αποτέλεσµα να µην ενδιαφερόµαστε γι’ αυτό. 

 Στην ερώτηση 4 του ερωτηµατολογίου «Ήξερε το παιδί σας να µετράει πριν 

πάει στο δηµοτικό», σε µία κλίµακα 1 έως 2 βρέθηκαν στην οµάδα των µαθητών µε 

δυσκολίες: (µ.ο.= 1,06 και τ.α. =0,25) και στην οµάδα χωρίς δυσκολίες: (µ.ο.= 1,13 

και τ.α. =0,35). Η διαφορά των µέσων όρων δεν είναι στατιστικά σηµαντική (p= 

,344). Στην ερώτηση αυτή εντοπίστηκαν διαφορές στις διασπορές και εφαρµόστηκε 

το t – test µε την προσαρµοσµένη τιµή.  

 Ολοκληρώνοντας µε την παρουσίαση των αποτελεσµάτων που αφορούν τα 

ατοµικά χαρακτηριστικά των µαθητών των δύο οµάδων (µε δυσκολίες – χωρίς 
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δυσκολίες) θα συγκρίνουµε χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των µαθητών, την 

ύπαρξη ή όχι των οποίων δήλωσαν οι γονείς τους. 

 Το πρώτο χαρακτηριστικό ως προς το οποίο θα εξεταστούν οι µαθητές των 

δύο οµάδων είναι αν ρωτούν συχνά για διάφορα θέµατα ή είναι περίεργοι. 

Πίνακας 53: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε Μ. ∆. και Χ. ∆. στα 

Μαθηµατικά ως προς το χαρακτηριστικό της περιέργειας 

ΕΡΩΤΑ ΣΥΧΝΑ – ΕΙΝΑΙ ΠΕΡΙΕΡΓΟΣ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΝΑΙ ΟΧΙ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

36 

(78,3%) 

10 

(21,7%) 

46 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

24 

(80,0%) 

6 

(20,0%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 60 78,9% 16 21,1% 76 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: F.E.T.    p= 1,000 

 

 Από τον πίνακα 53 προκύπτει ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές (p=1,000) µεταξύ των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά και 

των µαθητών χωρίς δυσκολίες µάθησης, δηλαδή δεν υπάρχει καµία διαφοροποίηση 

µεταξύ των δύο οµάδων ως προς το χαρακτηριστικό της περιέργειας. 

 Το δεύτερο χαρακτηριστικό για το οποίο ρωτήθηκαν και δήλωσαν οι γονείς 

των µαθητών είναι αν τα παιδιά τους είναι τακτικά και τους αρέσει η τελειότητα. 

Πίνακας 54: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε Μ. ∆. και Χ. ∆. στα 

Μαθηµατικά ως προς το χαρακτηριστικό της τελειότητας 

ΕΙΝΑΙ ΤΑΚΤΙΚΟ ΤΟΥ ΑΡΕΣΕΙ 

Η ΤΕΛΕΙΟΤΗΤΑ 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ 

ΝΑΙ ΟΧΙ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ  

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

18 

(39,1%) 

28 

(60,9%) 

46 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

13 

(43,3%) 

17 

(56,7%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 31 40,8% 45 59,2% 76 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: F.E.T.    p= ,813 

 

 Ως προς το δεύτερο αυτό χαρακτηριστικό της τάξης και της τελειότητας, δε 

διαφοροποιούνται οι δύο συγκρινόµενες οµάδες σύµφωνα πάντα µε τις απόψεις των 
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γονέων των µαθητών, γιατί δε διαπιστώθηκαν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές (p= 

,813. 

 Τo τρίτο χαρακτηριστικό ως προς το οποίο συγκρίθηκαν οι µαθητές των δύο 

οµάδων είναι το αν προσαρµόζονται εύκολα σε νέες καταστάσεις. 

Πίνακας 55: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε Μ.∆. και Χ. ∆. στα 

Μαθηµατικά ως προς το χαρακτηριστικό της προσαρµογής σε νέες καταστάσεις 

ΕΥΚΟΛΗ ΠΡΟΣΑΡΜΟΓΗ ΣΕ  

ΝΕΕΣ ΚΑΤΑΣΤΑΣΕΙΣ 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ 

ΝΑΙ ΟΧΙ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ  

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

26 

(56,5%) 

20 

(43,5%) 

46 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

22 

(73,3%) 

8 

(26,7%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 48 63,2% 28 36,8% 76 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: F.E.T.    p= ,154 

 Όσον αφορά το τρίτο χαρακτηριστικό, δηλαδή την εύκολη προσαρµογή σε 

νέες καταστάσεις, δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές (p= ,154) µεταξύ 

των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά και των µαθητών χωρίς 

δυσκολίες µάθησης. ∆ιαφαίνεται όµως µια τάση διαφοροποίησης, αφού το ποσοστό 

των µαθητών µε δυσκολίες που δεν προσαρµόζονται εύκολα σε νέες καταστάσεις 

είναι, αρκετά υψηλότερο (43,5%) σε σχέση µε το αντίστοιχο ποσοστό των 

συµµαθητών τους χωρίς δυσκολίες που είναι (26,7%). 

 Οι µαθητές των δύο οµάδων συγκρίθηκαν και ως προς ένα τέταρτο 

χαρακτηριστικό. Το χαρακτηριστικό αυτό για το οποίο ρωτήθηκαν και απάντησαν οι 

γονείς τους στο ερωτηµατολόγιο είναι το αν έχουν τα παιδιά τους καλή µνήµη 

Πίνακας 56: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε Μ. ∆. και Χ. ∆. στα 

Μαθηµατικά ως προς το χαρακτηριστικό της µνηµονικής ικανότητας 

ΕΧΕΙ ΚΑΛΗ ΜΝΗΜΗ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΝΑΙ ΟΧΙ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

32 

(69,6%) 

14 

(30,4%) 

46 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

24 

(80,0%) 

6 

(20,0%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 56 73,7% 20 26,3% 76 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: F.E.T.    p= ,426 
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 Ως προς το τέταρτο αυτό χαρακτηριστικό της µνηµονικής ικανότητας, δε 

διαφοροποιούνται οι δύο συγκρινόµενες οµάδες, γιατί δε διαπιστώθηκαν στατιστικώς 

σηµαντικές διαφορές (p= ,426). Παρατηρώντας πιο προσεκτικά τον πίνακα 

διαπιστώνοµε ότι το ποσοστό των µαθητών µε δυσκολίες που οι γονείς τους εκτιµούν 

ότι η µνηµονική τους ικανότητα δεν είναι επαρκής, φτάνει στο 30,4%, ενώ το 

αντίστοιχο ποσοστό για τους µαθητές µε φυσιολογική επίδοση είναι 20%. 

 Ένα πέµπτο χαρακτηριστικό ως προς το οποίο θα εξεταστούν οι µαθητές των 

δύο οµάδων είναι αν είναι προσεκτικοί όταν εργάζονται. 

Πίνακας 57: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε Μ. ∆. και Χ. ∆. στα 

Μαθηµατικά ως προς το εάν εργάζεται προσεκτικά 

ΕΡΓΑΖΕΤΑΙ ΠΡΟΣΕΚΤΙΚΑ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΝΑΙ ΟΧΙ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

16 

(34,8%) 

30 

(65,2%) 

46 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

14 

(46,7%) 

16 

(53,3%) 

30 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 30 39,5% 46 60,5% 76 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: F.E.T.    p= ,343 

 Ως προς το εάν εργάζονται προσεκτικά οι µαθητές των δύο οµάδων δε 

υπάρχει διαφοροποίηση (p= ,343). Από τον πίνακα προκύπτει ότι το ποσοστό των 

µαθητών µε δυσκολίες που οι γονείς τους εκτιµούν ότι δεν είναι προσεκτικοί όταν 

εργάζονται, είναι αρκετά υψηλό και φτάνει στο 65,2%, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό 

για τους µαθητές µε φυσιολογική επίδοση είναι 53,3%. 

 Ένα έκτο χαρακτηριστικό ως προς το οποίο συγκρίθηκαν οι µαθητές των δύο 

οµάδων είναι το αν κάνουν εύκολα φιλίες. 

Πίνακας 58: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε Μ. ∆. και Χ. ∆. στα 

Μαθηµατικά ως προς το εάν κάνουν εύκολα φιλίες 

ΚΑΝΕΙ ΕΥΚΟΛΑ ΦΙΛΙΕΣ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ ΝΑΙ ΟΧΙ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

36 

(78,3%) 

10 

(21,7%) 

46 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

20 

(69,0%) 

9 

(31,0%) 

29 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 56 74,7% 19 25,3% 75 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: F.E.T.    p= ,420 
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 Ενώ οι δύο συγκρινόµενες οµάδες δε διαφοροποιούνται (p= ,420) ως προς το 

εάν κάνουν εύκολα φιλίες, έχει ενδιαφέρον να επισηµανθεί ότι οι µαθητές µε 

δυσκολίες στα Μαθηµατικά εµφανίζονται πιο κοινωνικοί εφόσον ένα πολύ υψηλό 

ποσοστό τους που φτάνει στο 78,3% κάνει εύκολα φιλίες, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό 

για τους µαθητές µε φυσιολογική επίδοση είναι 69%. 

 Το τελευταίο χαρακτηριστικό της προσωπικότητας ως προς το οποίο 

συγκρίθηκαν οι δύο οµάδες είναι το εάν δείχνουν επιµονή µε ό,τι ασχολούνται. 

Πίνακας 59: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των µαθητών µε Μ. ∆. και Χ. ∆. στα 

Μαθηµατικά ως προς το εάν δείχνουν επιµονή µε ό,τι ασχολούνται 

∆ΕΙΧΝΕΙ ΕΠΙΜΟΝΗ ΜΕ  

ΟΤΙ ΑΣΧΟΛΕΙΤΑΙ 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

ΜΑΘΗΤΩΝ 

ΝΑΙ ΟΧΙ 

 

ΣΥΝΟΛΟ 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

19 

(41,3%) 

27 

(58,7%) 

46 

100% 

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

18 

(62,1%) 

11 

(37,9%) 

29 

100% 

ΣΥΝΟΛΟ 30 39,5% 46 60,5% 76 100% 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας: F.E.T.    p= ,100 

 

 Ως προς το τελευταίο χαρακτηριστικό της επιµονής µε ό,τι ασχολούνται, δε 

διαφοροποιούνται οι δύο συγκρινόµενες οµάδες σύµφωνα πάντα µε τις απόψεις των 

γονέων των παιδιών, γιατί δε διαπιστώθηκαν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές (p= 

,100). ∆ιαφαίνεται, όµως µια τάση διαφοροποίησης εφόσον το ποσοστό των µαθητών 

µε δυσκολίες που δε δείχνει επιµονή µε ό,τι ασχολείται είναι 58,7%, ενώ το 

αντίστοιχο ποσοστό της άλλης οµάδας είναι 37,9%. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 

ΜΕΛΕΤΗ ΤΗΣ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ΤΗΣ ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗΣ 

∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ - ΣΥΓΚΡΙΣΕΙΣ ΤΩΝ ΕΠΙ∆ΟΣΕΩΝ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ  

ΤΗΣ Π.Ο. ΚΑΙ ΤΗΣ Ο.Ε. ΣΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

 

5.1. Εισαγωγή 

 

 Στις επόµενες ενότητες θα παρουσιαστούν τα ερευνητικά ευρήµατα που 

αφορούν συγκρίσεις των επιδόσεων των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα 

Μαθηµατικά της πειραµατικής οµάδας, που δέχτηκαν τη διδασκαλία και της οµάδας 

ελέγχου (δε δέχτηκαν διδασκαλία) στο κριτήριο αξιολόγησης µαθηµατικών 

ικανοτήτων (πρετέστ) και στο αντίστοιχο κριτήριο µαθηµατικών ικανοτήτων 

(µετατέστ) καθώς επίσης και στα πηλίκα γενικής, λεκτικής και πρακτικής 

νοηµοσύνης. Οι δύο αυτές οµάδες θα συγκριθούν ακόµη, για να διαπιστωθεί αν 

διαφέρουν µεταξύ τους, ως προς τη βαθµολογία τους στα Μαθηµατικά και σε 

περιοχές του γλωσσικού µαθήµατος, όπως αξιολογήθηκαν από τους δασκάλους τους.  

 Επίσης, προκειµένου να διερευνηθεί η αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας 

θα ελεγχθεί αν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις επιδόσεις 

στο πρετέστ και στο µετατέστ των µαθητών της πειραµατικής οµάδας. Επίσης θα 

εξεταστεί αν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις επιδόσεις στο 

µετατέστ και στο τελικό τεστ, δηλαδή κατά πόσο διατηρήθηκε η όποια βελτίωση 

επήλθε µε τη συστηµατική διδασκαλία έξι µήνες µετά την ολοκλήρωσή της. 

 Θα εξεταστεί, ακόµη, κατά πόσο οι µαθητές της οµάδα ελέγχου, οι οποίοι δε 

δέχτηκαν πρόσθετη συστηµατική διδασκαλία, επωφελήθηκαν από την τυπική 

διδασκαλία στις κανονικές τάξεις όπου φοιτούσαν, δηλαδή θα ελέγξουµε κατά πόσο 

υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις επιδόσεις τους στο πρετέστ 

και στο µετατέστ. 

 

5.2. Η εξίσωση της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου 

 

 Όπως προαναφέρθηκε στο πρώτο κεφάλαιο του ερευνητικού µέρους 

καταβλήθηκε προσπάθεια οι µαθητές µε δυσκολίες µάθησης της πειραµατικής 

οµάδας να εξισωθούν µε τους συµµαθητές τους της οµάδας ελέγχου ως προς τις 

επιδόσεις τους στο πρετέστ, τη γενική τους νοηµοσύνη και το φύλο.  
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 Θα εξεταστεί αρχικά κατά πόσον οι δύο οµάδες είναι ισοδύναµες ως προς τις 

επιδόσεις των υποκειµένων στο κριτήριο αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων 

(πρετέστ). 

Πίνακας 60: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των µαθητών της Π.Ο. και της 

Ο.Ε. στο κριτήριο µαθηµατικών ικανοτήτων (πρετέστ). Έλεγχος της σηµαντικότητας της 

διαφοράς των µέσων όρων 

ΣΥΝΟΛΙΚΗ ΕΠΙ∆ΟΣΗ ΣΤΟ  

ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

 

Ν 

 

µ.ο. 

 

τ.α. 

Έλεγχος Στατιστικής 

Σηµαντικότητας 

Πειραµατική Οµάδα 23 4,052 1,182 t= -1,341 

Οµάδα Ελέγχου 23 4,522 1,192 p= ,187 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: F= 0,432, p= ,515  

 Όπως προκύπτει από τον παραπάνω πίνακα 60, δεν υπάρχουν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές µεταξύ των µέσων όρων των επιδόσεων των µαθητών των δύο 

οµάδων στο κριτήριο αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων και µάλιστα υπερτερεί 

ελαφρά η οµάδα ελέγχου. Στη συνέχεια θα εξεταστεί κατά πόσον διαφέρουν οι µέσοι 

όροι των επιδόσεων των µαθητών των δύο οµάδων στις επιµέρους δοκιµασίες του 

κριτηρίου αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων (πρετέστ). 

Πίνακας 61: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των µαθητών της Π.Ο. και της 

Ο.Ε. στις επιµέρους δοκιµασίες του κριτηρίου αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων (πρετέστ). 

Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗΣ 

ΟΜΑ∆ΑΣ 

(Ν=23) 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΟΜΑ∆ΑΣ 

ΕΛΕΓΧΟΥ 

(Ν=23) 

ΕΛΕΓΧΟΣ  

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ  

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

ΚΡΙΤΗΡΙΟ 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

ΣΥΓΚΡΙΝΟΜΕΝΕΣ 

ΠΕΡΙΟΧΕΣ µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t P 

ΣΥΓΚΡ. ∆ΙΑΤ. ΑΡΙΘ. 6,61 2,56 7,91 2,04 -1,913 ,062 

ΓΡΑΦΗ ΑΡΙΘΜΩΝ 7,74 2,29 7,08 2,44 0,949 ,348 

ΑΞΙΑ ΘΕΣΗΣ ΨΗΦ. 3,98 2,65 4,47 2,50 -0,643 ,524 

ΑΡΙΘΜ. ΠΡΑΞΕΙΣ 3,32 1,57 3,68 1,34 -0,832 ,410 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 2,09 1,07 3,24 1,53 -2,862 ,007 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: p< ,05 

 Στον πίνακα 61 φαίνονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των 

επιδόσεων των µαθητών των δύο οµάδων µε δυσκολίες µάθησης (πειραµατικής 

οµάδας και οµάδας ελέγχου) στις επιµέρους δοκιµασίες του κριτηρίου αξιολόγησης. 

Όπως φαίνεται οι επιδόσεις των µαθητών της πειραµατικής οµάδας είναι σ’ όλες τις 

δοκιµασίες χαµηλότερες από αυτές της οµάδας ελέγχου, χωρίς οι διαφορές αυτές να 
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είναι στατιστικά σηµαντικές µε µόνη εξαίρεση στη διαφορά των µέσων όρων στις 

δοκιµασίες «κατανόηση και λύση προβληµάτων» που ήταν στατιστικά σηµαντική 

(p<,01). Μόνο στις δοκιµασίες της «γραφής αριθµών» ο µέσος των επιδόσεων της 

πειραµατικής οµάδας ήταν ελαφρώς µεγαλύτερος από το µέσο όρο της οµάδας 

ελέγχου. Από την προσεκτική µελέτη των τυπικών αποκλίσεων προκύπτει το 

συµπέρασµα ότι η οµάδα ελέγχου είναι πιο οµοιογενής. Η πειραµατική οµάδα δε 

διαφοροποιείται από την οµάδα ελέγχου και ως προς τις διασπορές, δηλαδή υπάρχει 

οµοιογένεια. 

 Οι κανονικοί δάσκαλοι των µαθητών απάντησαν ερωτηµατολόγιο, 

αξιολογώντας τις σχολικές επιδόσεις των µαθητών τους. Συγκεκριµένα τους ζητήθηκε 

η βαθµολογία τους για τη γενική σχολική επίδοση, την επίδοση στα Μαθηµατικά, την 

επίδοση σε περιοχές του γλωσσικού µαθήµατος όπως: στην ανάγνωση, στην 

προφορική κατανόηση, στη γραπτή έκφραση, στην ορθογραφία και στη γραφή. Θα 

εξετάσοµε λοιπόν κατά πόσο διαφέρουν οι δύο οµάδες ως προς τις επιδόσεις τους 

αυτές 

Πίνακας 62: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των σχολικών επιδόσεων µαθητών της Π.Ο. και 

της Ο.Ε., όπως αξιολογήθηκαν από τους δασκάλους τους. Έλεγχος της σηµαντικότητας της 
διαφοράς των µέσων όρων 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΠΕΙΡΑΜΑΤIΚΗΣ 

ΟΜΑ∆ΑΣ 

(Ν=22) 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΟΜΑ∆ΑΣ 

ΕΛΕΓΧΟΥ 

(Ν=21) 

ΕΛΕΓΧΟΣ  

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ  

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

ΣΧΟΛΙΚΕΣ ΕΠΙ∆ΟΣΕΙΣ 

(ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ  

∆ΑΣΚΑΛΩΝ) 

µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t P 

ΓΕΝΙΚΗ ΣΧ. ΕΠΙ∆ΟΣΗ 7,27 0,97 6,81 0,93 1,596 ,118 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 6,18 1,05 6,14 0,96 1,126 ,900 

ΑΝΑΓΝΩΣΗ 7,77 1,15 7,05 1,20 2,019 ,050 

ΟΡΘΟΓΡΑΦΙΑ 7,27 1,67 6,48 1,17 1,807 ,078 

ΓΡΑΠΤΗ ΕΚΦΡΑΣΗ 6,68 1,32 6,38 1,12 0,804 ,426 

ΠΡΟΦ. ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ 7,59 1,05 6,95 0,97 2,061 ,046 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: p< ,05 

 

 Εύκολα διαπιστώνεται κανείς από τον πίνακα 62 ότι δεν υπάρχουν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές µεταξύ των µέσων όρων των επιδόσεων των µαθητών των δύο 

οµάδων στη Γενική σχολική τους επίδοση, την επίδοσή τους στα Μαθηµατικά και τις 

επιδόσεις τους σε περιοχές του γλωσσικού µαθήµατος (Ανάγνωση, Ορθογραφία και 
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Γραπτή Έκφραση) όπως αυτές αξιολογήθηκαν από τους δασκάλους τους. Με µόνη 

εξαίρεση στις διαφορές των µέσων όρων στην Προφορική Κατανόηση που ήταν 

στατιστικά σηµαντική (p<,05). Παρατηρώντας πιο προσεκτικά τον παραπάνω πίνακα 

διαπιστώνεται ότι η πειραµατική οµάδα εµφανίζεται να έχει ελαφρώς καλύτερες 

επιδόσεις στη Γενική σχολική επίδοση και στις επιδόσεις σε περιοχές του γλωσσικού 

µαθήµατος. Η µεγαλύτερη διαφορά παρατηρείται στην Ορθογραφία και στην 

Ανάγνωση (0,79 και 0,72 αντίστοιχα). ∆εν παρατηρούνται διαφορές στους µέσους 

όρους των επιδόσεων των δύο οµάδων στα Μαθηµατικά και σύµφωνα µε την 

αξιολόγηση των δασκάλων τους. Έγινε προσπάθεια να ερµηνευτούν οι 

παρατηρούµενες διαφορές και εξετάστηκαν προσεκτικά τα φύλλα αξιολόγησης της 

σχολικής επίδοσης που συµπληρώθηκαν από τους δασκάλους και διαπιστώσαµε ότι 

λίγοι µαθητές της πειραµατικής οµάδας (3 – 4), ενώ είχαν χαµηλές επιδόσεις και 

δυσκολίες στα Μαθηµατικά, είχαν αρκετά υψηλές επιδόσεις στο Γλωσσικά µαθήµατα 

(∆υσαριθµησία ως µεµονωµένη δυσκολία), πράγµα που δηµιούργησε τις 

παρατηρούµενες µικρές διαφορές. Τέλος η πειραµατική οµάδα δε διαφοροποιείται 

από την οµάδα ελέγχου και ως προς τις διασπορές, δηλαδή υπάρχει οµοιογένεια. 

 Στη συνέχεια θα διερευνηθεί κατά πόσον οι δύο οµάδες είναι ισοδύναµες ως 

προς το πηλίκο της γενικής νοηµοσύνης. 

Πίνακας 63: Οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις του πηλίκου γενικής νοηµοσύνης των 

µαθητών της Π.Ο. και της Ο.Ε.. Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

 

ΟΜΑ∆ΕΣ 

 

Ν 

 

µ.ο. 

 

τ.α. 

Έλεγχος Στατιστικής 

Σηµαντικότητας 

Πειραµατική 23 95,74 8,65 t= 0,071 

Ελέγχου 23 95,57 7,90 p= ,944 

* Levene’s test για  ισότητα διασπορών: F= 0,286, p= ,596  

 

 Από τον παραπάνω πίνακα 63 προκύπτει ότι οι δύο οµάδες θεωρούνται 

εξισωµένες ως προς το πηλίκο της γενικής νοηµοσύνης. Η διαφορά των µέσων όρων 

δεν είναι στατιστικά σηµαντική. Επίσης ως προς τις διασπορές των τιµών γύρω από 

τους µέσους όρους δεν παρατηρείται αξιόλογη διαφορά. 
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 Είναι χρήσιµο, λόγω της φύσης της έρευνας, να διερευνηθεί κατά πόσον 

διαφέρουν οι δύο οµάδες και ως προς τα πηλίκα της λεκτικής και της πρακτικής 

νοηµοσύνης. 

Πίνακας 64: Οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις του πηλίκου λεκτικής νοηµοσύνης των 

µαθητών της Π.Ο. και της Ο.Ε.. Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

 

ΟΜΑ∆ΕΣ 

 

Ν 

 

µ.ο. 

 

τ.α. 

Έλεγχος Στατιστικής 

Σηµαντικότητας 

Πειραµατική 23 98,00 10,03 t= 0,407 

Ελέγχου 23 96,91 7,94 p= ,686 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: F= 0,979 p= ,328  

 

Πίνακας 65: Οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις του πηλίκου πρακτικής νοηµοσύνης των 

µαθητών της Π.Ο. και της Ο.Ε.. Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

 

ΟΜΑ∆ΕΣ 

 

Ν 

 

µ.ο. 

 

τ.α. 

Έλεγχος Στατιστικής  

Σηµαντικότητας 

Πειραµατική 23 94,13 9,35 t= -0,499 

Οµάδα Ελέγχου 23 95,48 8,96 p= ,620 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: F= 0,032 p= ,858  

  

Όπως προκύπτει από τους παραπάνω πίνακες 64 και 65, ενώ ήταν στόχος να 

εξισωθεί η πειραµατική οµάδα µε την οµάδα ελέγχου ως προς το πηλίκο γενικής 

νοηµοσύνης, οι στατιστικές αναλύσεις δείχνουν ότι οι δύο οµάδες είναι εξισωµένες 

και ως προς τα πηλίκα της λεκτικής και της πρακτικής νοηµοσύνης, καθόσον δεν 

παρατηρούνται στατιστικά σηµαντικές διαφορές στις διαφορές των µέσων όρων. 
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5.3. Συγκρίσεις των επιδόσεων των µαθητών της Π.Ο. και της Ο.Ε. αµέσως µετά 

τη λήξη της διδακτικής παρέµβασης 

 

Είδαµε σε προηγούµενη ενότητα (βλ. πίνακα 60) ότι δεν υπάρχουν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στους µαθητές της Πειραµατικής οµάδας και της 

οµάδας ελέγχου ως προς τις επιδόσεις τους στο κριτήριο αξιολόγησης µαθηµατικών 

ικανοτήτων (πρετέστ). Θα εξεταστεί στη συνέχεια κατά πόσον διαφέρουν οι επιδόσεις 

των µαθητών των δύο οµάδων στο µετατέστ. Είδαµε επίσης σε προηγούµενη ενότητα 

ότι υπήρξε µία σηµαντική βελτίωση στις επιδόσεις των µαθητών της Πειραµατικής 

οµάδας, η οποία αποδόθηκε στη συστηµατική διδακτική παρέµβαση. Η σύγκριση των 

επιδόσεων στο µετατέστ µε την οµάδα ελέγχου θα αποτελέσει ενδεχοµένως µία 

πρόσθετη επιβεβαίωση της αποτελεσµατικότητας της πρόσθετης διδακτικής στήριξης 

που δέχτηκαν οι µαθητές της µίας οµάδας (Πειραµατικής), αλλά δε δέχτηκαν οι 

µαθητές της άλλης οµάδας (Ελέγχου). 

Πίνακας 66: Οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των µαθητών της Π.Ο. και 

της Ο.Ε. στο κριτήριο µαθηµατικών ικανοτήτων (µετατέστ). Έλεγχος της σηµαντικότητας της 
διαφοράς των µέσων όρων. 

ΣΥΝΟΛΙΚΗ ΕΠΙ∆ΟΣΗ 

ΣΤΟ ΜΕΤΑΤΕΣΤ 

 

Ν 

 

µ.ο. 

 

µ.ο. 

Έλεγχος Στατιστικής 

Σηµαντικότητα 

Πειραµατική 23 8,630 0,558 t= 10,864 

Ελέγχου 22 4,968 1,484 p= ,000 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: F= 17,127    p= ,000  

 

Από τον παραπάνω πίνακα 66 προκύπτει ότι υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές ανάµεσα στις δύο οµάδες ως προς τις επιδόσεις τους στο κριτήριο 

αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων. Η διαφορά των µέσων όρων είναι 

αξιοσηµείωτη (3,662), όπως αξιοσηµείωτες είναι και οι παρατηρούµενες διαφορές 

στις διασπορές των τιµών γύρω από τους µέσους όρους. Η οµάδα ελέγχου 

παρουσιάζει περισσότερο ανοµοιογενείς επιδόσεις απ’ αυτές της Πειραµατικής 

οµάδας. Στη συνέχεια θα εξεταστεί κατά πόσον διαφέρουν οι επιδόσεις των µαθητών 

των δύο οµάδων στις επιµέρους δοκιµασίες του κριτηρίου αξιολόγησης µαθηµατικών 

ικανοτήτων. 
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Πίνακας 67: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των µαθητών της Π.Ο. και της 

Ο.Ε. στις επιµέρους δοκιµασίες του κριτηρίου αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων 

(µετατέστ). Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗΣ 

ΟΜΑ∆ΑΣ 

(Ν=23) 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΟΜΑ∆ΑΣ 

ΕΛΕΓΧΟΥ 

(Ν=22) 

ΕΛΕΓΧΟΣ  

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

ΚΡΙΤΗΡΙΟ 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

(ΜΕΤΑΤΕΣΤ) 

ΣΥΓΚΡΙΝΟΜΕΝΕΣ 

ΠΕΡΙΟΧΕΣ µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t P 

ΣΥΓΚΡ.∆ΙΑΤ.ΑΡΙΘ. 8,696 1,396 7,523 1,622 2,604 ,013 

ΓΡΑΦΗ ΑΡΙΘΜΩΝ 9,652 0,611 7,591 2,308* 4,056 ,000 

ΑΞΙΑ ΘΕΣΗΣ ΨΗΦ. 9,261 1,427 4,034 2,875* 7,672 ,000 

ΑΡΙΘΜ.ΠΡΑΞΕΙΣ 8,633 0,876 4,739 2,106* 8,033 ,000 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 7,815 1,536 3,226 2,134* 8,119 ,000 

* Levene’s test για ισότητα διασπορών: p< ,05 

 

 Στον πίνακα 67 φαίνονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των 

επιδόσεων των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης τόσο της πειραµατικής οµάδας όσο 

και της οµάδας ελέγχου στις επιµέρους δοκιµασίες του κριτηρίου αξιολόγησης 

(µετατέστ). Όπως φαίνεται οι επιδόσεις των µαθητών της πειραµατικής οµάδας είναι 

σ’ όλες τις δοκιµασίες υψηλότερες από αυτές της οµάδας ελέγχου και οι διαφορές 

αυτές είναι στατιστικά σηµαντικές. Από τη µελέτη των τυπικών αποκλίσεων 

προκύπτει ότι οι τυπικές αποκλίσεις σ’ όλες τις επιµέρους δοκιµασίες είναι 

µεγαλύτερες στην οµάδα ελέγχου, δηλαδή οι µαθητές της οµάδας ελέγχου 

παρουσιάζουν πιο ανοµοιογενείς επιδόσεις από τους µαθητές της Πειραµατικής 

οµάδας. 
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5.4. Συγκρίσεις των επιδόσεων των µαθητών της Ο.Ε. πριν και αµέσως µετά τη 

διδακτική παρέµβαση της πειραµατικής οµάδας 

 

 Για να δοθεί µία πληρέστερη εικόνα σ’ ό,τι αφορά τις επιδόσεις των µαθητών 

της οµάδας ελέγχου, οι µαθητές της οποίας δε δέχτηκαν πρόσθετη διδακτική βοήθεια 

εκτός από την τυπική διδασκαλία που δέχονταν στις τάξεις τους από τους δασκάλους 

τους στα πλαίσια του κανονικού σχολικού προγράµµατος, θα πρέπει να συγκριθούν οι 

µέσοι όροι των επιδόσεων τους στα κριτήρια µαθηµατικών ικανοτήτων πρετέστ και 

µετατέστ. 

Πίνακας 68: Οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των µαθητών µε 

δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά της Ο.Ε. στα κριτήρια µαθηµατικών ικανοτήτων (πρετέστ 

και µετατέστ). Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων. 

ΟΜΑ∆Α 

ΕΛΕΓΧΟΥ 

 

Ν 

 

µ.ο. 

 

τ.α. 

Έλεγχος Στατιστικής 

Σηµαντικότητας 

ΠΡΕΤΕΣΤ 22 4,559 1,207 t= -2,064 

ΜΕΤΑΤΕΣΤ 22 4,968 1,484 p= ,052 

 

 Όπως προκύπτει από τη στατιστική ανάλυση, η διαφορά των µέσων όρων των 

επιδόσεων των µαθητών της οµάδας ελέγχου στο κριτήριο αξιολόγησης µαθηµατικών 

ικανοτήτων που δόθηκε πριν και έξι µήνες µετά, όπως και στην πειραµατική οµάδα, 

δεν είναι στατιστικά σηµαντική. Ο µέσος όρος των επιδόσεων των µαθητών της 

Οµάδας Ελέγχου στο κριτήριο αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων (µετατέστ) 

διαφοροποιήθηκε ελάχιστα σε σχέση µε τον αντίστοιχο µέσο όρο στο πρετέστ. Αυτό 

σηµαίνει ότι οι µαθητές της οµάδας ελέγχου έµειναν περίπου στάσιµοι σ’ ό,τι αφορά 

την επίδοσή τους στα Μαθηµατικά. 

 Θα πρέπει, όµως να διερευνηθεί το κατά πόσον η πολύ µικρή βελτίωση που 

παρατηρήθηκε στη συνολική επίδοση στο κριτήριο αξιολόγησης παρατηρείται σ’ 

όλες τις επιµέρους δοκιµασίες του κριτηρίου ή µόνο σε κάποιες απ’ αυτές. Θα 

ελεγχθεί δηλαδή, κατά πόσον διαφέρουν οι µέσοι όροι στις επιµέρους δοκιµασίες των 

κριτηρίων αξιολόγησης: Σύγκριση και ∆ιάταξη αριθµών, Γραφή αριθµών, Αξία θέσης 

ψηφίων, Αριθµητικές Πράξεις και Κατανόηση και Λύση Προβληµάτων. 
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Πίνακας 69: Οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των µαθητών µε 

δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά της Ο.Ε. στα µέρη των κριτηρίων µαθηµατικών 

ικανοτήτων (πρετέστ και µετατέστ). Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΠΡΙΝ ΤΗ  

∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ 

(ΠΡΕΤΕΣΤ) 

(Ν= 22) 

ΜΕΤΑ ΤΗ  

∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ 

(ΜΕΤΑΤΕΣΤ) 

(Ν= 22) 

ΕΛΕΓΧΟΣ  

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ  

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ  

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

ΠΕΡΙΟΧΕΣ  

ΣΥΓΚΡΙΣΗΣ µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. T P 

ΣΥΓΚΡ. ∆ΙΑΤ. ΑΡΙΘ. 7,864 2,077 7,523 1,622 0,730 ,473 

ΓΡΑΦΗ ΑΡΙΘΜΩΝ 7,011 2,481 7,591 2,308 -1,434 ,166 

ΑΞΙΑ ΘΕΣΗΣ ΨΗΦ. 4,580 2,502 4,034 2,875 0,928 ,364 

ΑΡΙΘΜ. ΠΡΑΞΕΙΣ 3,762 1,313 4,739 2,106 -3,136 ,005 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 2,852 1,858 3,080 2,194 -0,548 ,589 

 

 Σ’ ό,τι αφορά τις επιµέρους δοκιµασίες (συνιστώσες) του κριτηρίου 

αξιολόγησης πριν και µετά τη διδασκαλία για την οµάδα Ελέγχου παρατηρείται µία 

µεικτή εικόνα. Στις επιµέρους δοκιµασίες Σύγκριση και διάταξη αριθµών, και Αξία 

θέσης των ψηφίων υπάρχει µία µικρή υποχώρηση στους µέσους όρους. Αντίθετα στις 

δοκιµασίες: Γραφή αριθµών, Αριθµητικές πράξεις και Προβλήµατα, έχουµε µία µικρή 

βελτίωση των επιδόσεων. Η µεγαλύτερη διαφορά παρατηρείται στις Αριθµητικές 

πράξεις, όπου οι παρατηρούµενες διαφορές είναι στατιστικά σηµαντικές (p<,01). 

Μπορούµε, όµως, να συµπεράνουµε µε βάση τους µέσους όρους και τις τυπικές 

αποκλίσεις ότι η παρατηρούµενη βελτίωση των µαθητών της οµάδας ελέγχου δεν 

είναι ουσιώδης και µπορεί να οφείλεται σε µερικούς µόνο µαθητές, δεδοµένου ότι 

παρατηρούµε στο µετατέστ, αύξηση στη διασπορά των τιµών γύρω από το µέσο όρο. 

 Με βάση τα αποτελέσµατα των στατιστικών αναλύσεων δεν προκύπτει 

ουσιώδης βελτίωση των µαθητών της Οµάδας Ελέγχου που δε δέχτηκαν τη 

συστηµατική διδασκαλία στα Μαθηµατικά, πέραν της τυπικής διδασκαλίας που 

δέχονταν στη σχολική τάξη. Η µικρή βελτίωση που παρατηρείται µπορεί να αποδοθεί 

στην ωρίµανση και στην όποια βοήθεια (µη συστηµατική) που δέχονταν στο σπίτι ή 

στο σχολείο. 
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5.5. Συγκρίσεις των επιδόσεων των µαθητών της Π.Ο. πριν και αµέσως µετά τη 

διδακτική παρέµβαση 

 

 Στη συνέχεια θα διερευνηθεί κατά πόσον η διδακτική παρέµβαση ήταν 

αποτελεσµατική. Θα συγκρίνουµε, δηλαδή κατά πόσον οι µέσοι όροι των επιδόσεων 

των µαθητών της πειραµατικής οµάδας διέφεραν πριν και µετά την πειραµατική 

διδασκαλία και εάν οι διαφορές αυτές ήταν στατιστικά σηµαντικές. Θα εξεταστεί, 

δηλαδή κατά πόσον διέφεραν οι επιδόσεις των µαθητών της πειραµατικής οµάδας στο 

πρετέστ και στο µετατέστ, αλλά και στις επιµέρους δοκιµασίες τους. 

Πίνακας 70: Οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των µαθητών µε 

δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά της Π.Ο. στα κριτήρια µαθηµατικών ικανοτήτων (πρετέστ 

και µετατέστ). Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

ΟΜΑ∆Α 

 

Ν 

 

µ.ο. 

 

τ.α. 

Έλεγχος Στατιστικής 

Σηµαντικότητα 

ΠΡΕΤΕΣΤ 23 4,052 1,182 t= -20,067 

ΜΕΤΑΤΕΣΤ 23 8,630 0,558 p= ,000 

 

 Όπως προκύπτει από τη στατιστική ανάλυση η διαφορά των µέσων όρων των 

επιδόσεων των µαθητών της πειραµατικής οµάδας στο κριτήριο αξιολόγησης 

µαθηµατικών ικανοτήτων που δόθηκε πριν και µετά τη διδασκαλία (πρετέστ και 

µετατέστ) ήταν στατιστικά πολύ σηµαντική (p<,001). Ο µέσος όρος των επιδόσεων 

των µαθητών της Πειραµατικής Οµάδας στο κριτήριο αξιολόγησης µαθηµατικών 

ικανοτήτων (µετατέστ) έφτασε µετά από ένα εξάµηνο συστηµατικής διδασκαλίας στα 

επίπεδα των επιδόσεων των µαθητών χωρίς µαθησιακές δυσκολίες στο πρετέστ. 

 Εξετάζοντας και τις διασπορές των τιµών γύρω από τους µέσους όρους των 

επιδόσεων στα δύο τεστ παρατηρούµε η Πειραµατική οµάδα παρουσιάζει όχι µόνο 

σαφώς καλύτερες επιδόσεις στο µετατέστ, αλλά και πολύ πιο οµοιογενείς (τ.α.= 

0,558). Αυτό µας επιτρέπει να συµπεράνουµε ότι η Πειραµατική διδασκαλία ήταν 

απόλυτα επιτυχής. 
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Πίνακας 71: Οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των µαθητών µε 

δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά της Π.Ο. στα µέρη των κριτηρίων µαθηµατικών 

ικανοτήτων (πρετέστ και µετατέστ). Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΠΡΙΝ ΤΗ 

∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ 

(ΠΡΕΤΕΣΤ) 

Ν= 23 

ΜΕΤΑ ΤΗ  

∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ 

(ΜΕΤΑΤΕΣΤ) 

Ν=23 

ΕΛΕΓΧΟΣ 

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ  

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ. ΟΜΑ∆Α 

ΚΡΙΤΗΡΙA 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

ΠΕΡΙΟΧΕΣ ΣΥΓΚΡΙΣΗΣ 

µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t P 

ΣΥΓΚΡ. ∆ΙΑΤ. ΑΡΙΘ. 6,609 2,554 8,696 1,396 -4,521 ,000 

ΓΡΑΦΗ ΑΡΙΘΜΩΝ 7,739 2,294 9,652 0,611 -4,196 ,000 

ΑΞΙΑ ΘΕΣΗΣ ΨΗΦΙΩΝ. 3,978 2,654 9,261 1,427 -8,856 ,000 

ΑΡΙΘΜΗΤ. ΠΡΑΞΕΙΣ 3,323 1,567 8,633 0,876 -16,582 ,000 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 2,087 1,068 7,815 1,536 -18,202 ,000 

 

 Σ’ ό,τι αφορά τις επιµέρους δοκιµασίες (συνιστώσες) του κριτηρίου 

αξιολόγησης πριν και µετά τη διδασκαλία οι διαφορές των µέσων µέρων είναι 

στατιστικά πολύ σηµαντικές (p<,000) Οι µεγαλύτερες διαφορές παρατηρούνται στις 

δοκιµασίες: Αξία θέσης των ψηφίων, Αριθµητικές πράξεις και Προβλήµατα. Σύµφωνα 

µε τις τυπικές αποκλίσεις, οι διασπορές των τιµών είναι µικρότερες στις δοκιµασίες 

του µετατέστ, όπου οι τιµές συγκεντρώνονται γύρω από τους µέσους όρους µε µόνη 

εξαίρεση τη δοκιµασία Προβλήµατα. Συµπεραίνουµε, λοιπόν, ότι η σηµαντική 

βελτίωση που επήλθε µε τη συστηµατική διδασκαλία αποτυπώνεται όχι µόνο στη 

γενική επίδοση στο κριτήριο αξιολόγησης, αλλά θα λέγαµε οµοιόµορφα και στις 

επιµέρους δοκιµασίες του. 

 Από τα αποτελέσµατα των στατιστικών αναλύσεων προκύπτει µία 

σηµαντική βελτίωση των µαθητών της Πειραµατικής οµάδας, οι οποίοι δέχτηκαν τη 

συστηµατική διδασκαλία στα Μαθηµατικά σε συγκεκριµένες ενότητες και µε 

συγκεκριµένους στόχους. 
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5.6. Συγκρίσεις των επιδόσεων των µαθητών της Π.Ο. αµέσως µετά τη 

διδακτική παρέµβαση και µετά παρέλευση έξι µηνών 

 

Έχει, όµως, ιδιαίτερο ενδιαφέρον να εξεταστεί κατά πόσον διατηρήθηκε η 

βελτίωση που επήλθε, δηλαδή αν η µάθηση ήταν ή όχι σταθερή. Για το σκοπό 

άλλωστε αυτό χορηγήθηκε το τελικό τεστ, έξι µήνες µετά τη λήξη της διδακτικής 

παρέµβασης. 

 

Πίνακας 72: Οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των µαθητών µε 

δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά της Π. Ο. στα κριτήρια µαθηµατικών ικανοτήτων 

(µετατέστ & τελικό τεστ). Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων όρων 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

ΟΜΑ∆Α 

 

Ν 

 

µ.ο. 

 

τ.α. 

Έλεγχος Στατιστικής 

Σηµαντικότητας 

ΜΕΤΑΤΕΣΤ 23 8,630 0,558 t= 1,715 

ΤΕΛΙΚΟ ΤΕΣΤ 23 8,300 0,831 p= ,100 

 

Από τη στατιστική ανάλυση προκύπτει ότι οι διαφορές των µέσων όρων των 

επιδόσεων των µαθητών της πειραµατικής οµάδας στα κριτήρια αξιολόγησης 

µαθηµατικών ικανοτήτων που δόθηκαν µετά τη διδασκαλία και έξι µήνες µετά την 

ολοκλήρωσή της (µετατέστ και τελικό τεστ) δε διαφέρουν στατιστικά σηµαντικά 

(p=,100). Ο µέσος όρος των επιδόσεων των µαθητών της Πειραµατικής Οµάδας στο 

κριτήριο αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων (τελικό τεστ) υποχώρησε ελαφρώς 

ένα εξάµηνο µετά την ολοκλήρωση της συστηµατικής διδακτικής παρέµβασης, η 

υποχώρηση, όµως, αυτή ήταν, θα µπορούσαµε να πούµε, ανεπαίσθητη, δηλαδή 

µπορούµε να ισχυριστούµε ότι τα οφέλη που προέκυψαν από τη συστηµατική 

διδασκαλία για τους µαθητές της Πειραµατικής οµάδας διατηρήθηκαν, δηλαδή η 

µάθηση που επήλθε ήταν σε πολύ µεγάλο βαθµό σταθερή. 

 Από τις διασπορές των τιµών γύρω από τους µέσους όρους των επιδόσεων 

στα δύο τεστ παρατηρούµε ότι η Πειραµατική οµάδα παρουσιάζει όχι µόνο ελαφρώς 

χαµηλότερες επιδόσεις στο τελικό τεστ, αλλά παρουσιάζεται και πιο ανοµοιογενής 

(τ.α.= 0,831). Αυτό σηµαίνει ότι οι επιδόσεις κάποιων από τους µαθητές της 

πειραµατικής οµάδας πρέπει να υποχώρησαν κάπως περισσότερο, επηρεάζοντας και 

το µέσο όρο της οµάδας. 
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 Στη συνέχεια θα συγκρίνουµε τις επιδόσεις των µαθητών στις επιµέρους 

δοκιµασίες του κριτηρίου αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων για να ελέγξουµε 

κατά πόσο διατηρήθηκε η απόδοση των µαθητών στις επιµέρους αυτές δοκιµασίες ή 

εάν σε κάποιες απ’ αυτές υπάρχει σηµαντική πτώση. 

Πίνακας 73: Οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των µαθητών µε 

δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά της Π.Ο. στα µέρη των κριτηρίων µαθηµατικών 

ικανοτήτων (µετατέστ και τελικό τεστ). Έλεγχος της σηµαντικότητας της διαφοράς των µέσων 

όρων 

ΜΕΤΑ ΤΗ 

∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ 

(ΜΕΤΑΤΕΣΤ) 

(Ν=23) 

ΤΕΛΙΚΑ (ΕΞΙ 

ΜΗΝΕΣ ΜΕΤΑ) 

(ΤΕΛΙΚΟ ΤΕΣΤ) 

(Ν=23) 

ΕΛΕΓΧΟΣ  

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

ΠΕΙΡΑΜAT. ΟΜΑ∆Α 

ΚΡΙΤΗΡΙA 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

ΠΕΡΙΟΧΕΣ ΣΥΓΚΡΙΣΗΣ 

µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t p 

ΣΥΓΚΡ. ∆ΙΑΤ. ΑΡΙΘΜ. 8,696 1,396 8,957 1,022 -0,743 ,466 

ΓΡΑΦΗ ΑΡΙΘΜΩΝ 9,652 0,611 9,739 0,395 -0,641 ,528 

ΑΞΙΑ ΘΕΣΗΣ ΨΗΦ. 9,261 1,427 8,620 1,509 1,656 ,112 

ΑΡΙΘΜ. ΠΡΑΞΕΙΣ 8,633 0,876 8,370 0,864 1,148 ,263 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 7,815 1,536 6,946 1,913 1,841 ,079 

 

 Σ’ ό,τι αφορά τις επιµέρους δοκιµασίες (συνιστώσες) του κριτηρίου 

αξιολόγησης αµέσως µετά τη διδασκαλία και έξι µήνες αργότερα οι διαφορές των 

µέσων όρων δεν είναι στατιστικά σηµαντικές. Οι µεγαλύτερες διαφορές 

παρατηρούνται στις δοκιµασίες: Αξία θέσης των ψηφίων, Αριθµητικές πράξεις και 

Προβλήµατα. Η µεγαλύτερη πτώση στην επίδοση παρατηρείται στα προβλήµατα 

(0,869). Ενδιαφέρον στοιχείο είναι και το γεγονός ότι στις επιµέρους δοκιµασίες: 

Σύγκριση – ∆ιάταξη αριθµών και Γραφή αριθµών η απόδοση των µαθητών όχι µόνο 

διατηρήθηκε, αλλά και βελτιώθηκε ελαφρώς. 

 

5.7. Οι επιδόσεις των µαθητών των δύο οµάδων (Πειραµατικής και ελέγχου) 

στους αλγόριθµους των πράξεων και στην επίλυση προβληµάτων 

 

 Στην παρούσα ενότητα θα εξεταστούν οι επιδόσεις (σωστές απαντήσεις) των 

µαθητών τόσο της πειραµατικής όσο και της οµάδας ελέγχου σε περιοχές των 

Μαθηµατικών που παρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον, όπως είναι οι αλγόριθµοι των 

πράξεων και η επίλυση προβληµάτων. Οι σωστές απαντήσεις των µαθητών θα 
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δοθούν διαγραµµατικά µε γραφήµατα, ώστε να υπάρχει η δυνατότητα σύγκρισης των 

επιδόσεων των µαθητών της ίδιας οµάδας στις επιµέρους δοκιµασίες των κριτηρίων 

µαθηµατικών ικανοτήτων Αλγόριθµοι αριθµητικών πράξεων και Λύση προβληµάτων, 

αλλά και η δυνατότητα συγκρίσεων ανάµεσα στις επιδόσεις των µαθητών των δύο 

οµάδων στις ίδιες δοκιµασίες. 

 

5.7.1. Οι επιδόσεις των µαθητών της Π.Ο. στην εκτέλεση των αλγορίθµων των 

πράξεων και στην επίλυση προβληµάτων πριν και µετά τη διδασκαλία 

 

Θα εξεταστούν αρχικά οι επιδόσεις των µαθητών της Π.Ο. στους αλγόριθµους 

των τεσσάρων πράξεων. Οι επιδόσεις (σωστές απαντήσεις) των µαθητών της Π.Ο. 

στην εκτέλεση των αλγορίθµων των πράξεων σε τρεις διαφορετικές χρονικές στιγµές, 

δηλαδή πριν τη διδακτική παρέµβαση, αµέσως µετά και έξι µήνες µετά την 

ολοκλήρωσή της. Οι επιδόσεις τους παρουσιάζονται διαγραµµατικά στη γραφική 

παράσταση που ακολουθεί. 

Γράφηµα 3: Οι επιδόσεις των µαθητών της Π. Ο. στους αλγόριθµους των τεσσάρων 

αριθµητικών πράξεων 

Υπόµνηµα 

ΠΡα1, β1, γ1, δ1= Πρόσθεση α1, β1, γ1, δ1 (βλ. Παράρτηµα: Κριτήρια Μαθηµατικών) 

ΑΦα2, β2, γ2, δ2= Αφαίρεση α2, β2, γ2, δ2 (βλ. Παράρτηµα: Κριτήρια Μαθηµατικών) 

ΠΟΛα3, β3, γ3, δ3= Πολ/σµός α3, β3, γ3, δ3 (βλ. Παράρτηµα: Κριτήρια Μαθηµατικών) 

∆ΙΑΙΡα4, β4, γ4, δ4= ∆ιαίρεση α4, β4, γ4, δ4 (βλ. Παράρτηµα: Κριτήρια Μαθηµατικών) 

Οι επιδόσεις των µαθητών της Πειραµατικής οµάδας στους αλγόριθµους 

των αριθµητικών πράξεων
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 Από το παραπάνω γράφηµα 3 προκύπτει ότι µόνο στους αλγόριθµους της 

πρόσθεσης οι επιδόσεις των µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά της Π.Ο.είχαν 

ικανοποιητικές επιδόσεις στο πρετέστ. Αντιµετωπίζουν, όµως, µεγάλη δυσκολία 

στους αλγόριθµους της αφαίρεσης και του πολλαπλασιασµού και ανυπέρβλητες 

δυσκολίες µε τους αλγόριθµους της διαίρεσης. Πρέπει να επισηµανθεί το ότι κανείς 

µαθητής δεν εκτέλεσε ούτε ένα αλγόριθµο µε διψήφιο διαιρέτη και µόνο δύο µαθητές 

ήταν σε θέση να εκτελέσουν αλγόριθµους διαίρεσης µε µονοψήφιο διαιρέτη αν και 

φοιτούσαν στην Ε΄ τάξη. 

 Μετά τη συστηµατική διδασκαλία, στο µετατέστ, που τους δόθηκε 

τελειώνοντας την Ε΄ δηµοτικού, παρατηρούµε µία σηµαντική βελτίωση στους 

αλγόριθµους και των τεσσάρων αριθµητικών πράξεων µε λιγότερο καλά 

αποτελέσµατα στους αλγόριθµους της διαίρεσης µε διψήφιο διαιρέτη. Οι καλές αυτές 

επιδόσεις διατηρήθηκαν σε πολύ µεγάλο βαθµό, ένα εξάµηνο µετά τη λήξη της 

διδακτικής παρέµβασης, όταν τους δόθηκε το τελικό τεστ. Είναι αξιοσηµείωτο το ότι 

υπήρξαν επιµέρους αλγόριθµοι στους οποίους οι µαθητές της Π.Ο. είχαν καλύτερες 

επιδόσεις στο τελικό τεστ. Επισηµαίνουµε ότι στους αλγορίθµους της διαίρεσης µε 

διψήφιο διαιρέτη υπήρξε η πιο µεγάλη τάση υποχώρησης των σωστών απαντήσεων. 
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 Θα εξεταστούν στη συνέχεια οι επιδόσεις των µαθητών της Π.Ο. στη λύση 

λεκτικών προβληµάτων στα τρία ισοδύναµα κριτήρια µαθηµατικών ικανοτήτων 

(πρετέστ - µετατέστ – τελικό τεστ). 

Γράφηµα 4: Οι επιδόσεις των µαθητών της Π.Ο. στην επίλυση λεκτικών προβληµάτων 

Οι επιδόσεις των µαθητών της Πειραµατικής Οµάδας στην επίλυση  

προβληµάτων
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 Υπόµνηµα 

ΑΠΡ1, 2,…,10= Απλό Πρόβληµα 1, 2,…,10 (βλ. Παράρτηµα: Κριτήρια Μαθηµατικών) 

ΣΠΡ1, 2= Σύνθετο Πρόβληµα 1, 2 (βλ. Παράρτηµα: Κριτήρια Μαθηµατικών) 

 Όπως προκύπτει από το παραπάνω γράφηµα 4 οι µαθητές της Π.Ο. µε 

δυσκολίες στα Μαθηµατικά είχαν ιδιαίτερα χαµηλές επιδόσεις στην επίλυση 

λεκτικών προβληµάτων, πριν την έναρξη της διδακτικής παρέµβασης. Τα τρία 

προβλήµατα (1 - 5 - 7), στα οποία είχαν συγκριτικά λίγο καλύτερες επιδόσεις ήταν 

προβλήµατα προσθετικού τύπου και ανήκουν στις κατηγορίες: συνδυασµού, αλλαγής 

και εξοµοίωσης. Ιδιαίτερα χαµηλές επιδόσεις είχαν στα προβλήµατα 

πολλαπλασιαστικών δοµών και στα δύο σύνθετα προβλήµατα. Οι µαθητές της Π.Ο. 

µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά δεν είχαν κατανοήσει τις έννοιες του 

πολλαπλασιασµού και της διαίρεσης, δε γνώριζαν τις απλές τους πράξεις και δεν ήταν 

σε πολύ µεγάλο βαθµό σε θέση να εκτελέσουν τους αλγόριθµους και οι ανεπάρκειές 

τους αυτές αποτυπώθηκαν και στην κατανόηση και λύση των αντίστοιχων 

προβληµάτων πολλαπλασιαστικών δοµών. 
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5.7.2. Συγκρίσεις των επιδόσεων των µαθητών της Π.Ο. και της Ο.Ε. στην 

εκτέλεση των αλγορίθµων των πράξεων και στην επίλυση προβληµάτων 

 

Στην παρούσα υποενότητα θα συγκρίνουµε τις επιδόσεις των µαθητών της 

Πειραµατικής οµάδας, οι οποίοι δέχτηκαν συστηµατική διδασκαλία, µε τις επιδόσεις 

των συµµαθητών τους της οµάδας ελέγχου, οι οποίοι δεν είχαν καµία πρόσθετη 

διδακτική βοήθεια στο σχολείο τους πέραν της τυπικής διδασκαλίας που δέχονταν 

στη σχολική τους τάξη και της όποιας βοήθειας είχαν στο σπίτι τους από τους γονείς 

τους ή άλλα πρόσωπα. 

 Θα εξετάσουµε συγκριτικά τις επιδόσεις των µαθητών της Π.Ο. και τις Ο.Ε. 

στους αλγόριθµους των τεσσάρων αριθµητικών πράξεων. Πιο συγκεκριµένα θα 

εξεταστούν οι επιδόσεις (σωστές απαντήσεις) των µαθητών των δύο αυτών οµάδων 

στην εκτέλεση των αλγορίθµων των πράξεων σε δύο διαφορετικές χρονικές στιγµές, 

δηλαδή πριν τη διδακτική παρέµβαση (πρετέστ) και αµέσως µετά την ολοκλήρωσή 

της (µετατέστ). Οι επιδόσεις τους παρουσιάζονται διαγραµµατικά στην αµέσως 

επόµενη γραφική παράσταση. 

Γράφηµα 5: Οι επιδόσεις στους αλγόριθµους των πράξεων των µαθητών της Π.Ο. και της 

Ο.Ε. πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση που έγινε στους µαθητές της Π.Ο. 

Συγκρίσεις των επιδόσεων των µαθητών της Π.Ο. και της Ο.Ε. στην εκτέλεση των 

αλγορίθµων των πράξεων, στο Πρετέστ και στο Μετατέστ
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 Όπως φαίνεται στο παραπάνω γράφηµα, οι επιδόσεις των µαθητών της Ο.Ε. 

στην εκτέλεση των αλγορίθµων των τεσσάρων αριθµητικών πράξεων στο πρετέστ 

είναι πολύ χαµηλές και θα µπορούσαµε να πούµε αντίστοιχες µε αυτές της Π.Ο. στο 

ίδιο κριτήριο, δηλαδή ικανοποιητικές µόνο για τους αλγόριθµους της πρόσθεσης και 

ιδιαίτερα χαµηλές στις αφαιρέσεις και τους πολλαπλασιασµούς και απογοητευτικές 

στις διαιρέσεις. Στη συνέχεια, µετά παρέλευση εξαµήνου, στο κριτήριο µαθηµατικών 

ικανοτήτων µετατέστ, ενώ οι µαθητές της Π.Ο. είχαν ιδιαίτερα ικανοποιητικές 

επιδόσεις, οι µαθητές της Ο.Ε. εξακολουθούν να έχουν πολύ χαµηλές επιδόσεις στους 

αλγόριθµους της αφαίρεσης, του πολλαπλασιασµού και της διαίρεσης. Το σηµαντικό 

στοιχείο που προκύπτει από τις συγκρίσεις των επιδόσεων τους στις αριθµητικές 

πράξεις στα δύο κριτήρια µαθηµατικών ικανοτήτων είναι ότι σ’ όλους ανεξαιρέτως 

τους αλγόριθµους, µε  εξαίρεση τον τελευταίο αλγόριθµο της διαίρεσης, παρατηρείται 

µία έστω µικρή βελτίωση, αλλά φαίνεται ότι ο ρυθµός που βελτιώνονται είναι πολύ 

αργός. 

 Ύστερα από αυτές τις διαπιστώσεις, µπορούµε να συµπεράνοµε ότι εάν και οι 

µαθητές της Ο.Ε. δέχονταν την κατάλληλη ενισχυτική διδασκαλία στο σχολείο τους, 

θα είχαµε τα ίδια θετικά αποτελέσµατα µε τους µαθητές της Π.Ο.. Πρέπει να 

επισηµάνοµε ότι για τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά και 

αναπτυξιακή δυσαριθµησία, οι αλγόριθµοι των πράξεων είναι µία ιδιαίτερα δύσκολη 

περιοχή και απαιτείται εξειδικευµένη και καλά σχεδιασµένη διδακτική παρέµβαση 

για να υπάρξουν θετικά αποτελέσµατα. Η όποια µη συστηµατική βοήθεια δέχονται 

στο σπίτι ή και στη σχολική τάξη δεν είναι αρκετή για να υπάρξει µία σηµαντική και 

σταθερή βελτίωση για τους µαθητές αυτούς, που τους χαρακτηρίζουν γνωστικές 

ιδιαιτερότητες. 
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 Θα συγκριθούν στη συνέχεια οι επιδόσεις των µαθητών των δύο οµάδων στη 

λύση λεκτικών προβληµάτων στα δύο ισοδύναµα κριτήρια µαθηµατικών ικανοτήτων 

(πρετέστ - µετατέστ). 

Γράφηµα 6: Οι επιδόσεις στην επίλυση λεκτικών προβληµάτων των µαθητών της Π.Ο. και 
της Ο.Ε. πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση που έγινε στους µαθητές της Π.Ο. 

Συγκρίσεις των επιδόσεων των µαθητών της Π.Ο. και της Ο.Ε. στην επίλυση λεκτικών 

προβληµάτων, στο Πρετέστ και στο Μετατέστ
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ΣΠΡ1, 2= Σύνθετο Πρόβληµα 1, 2 (βλ. Παράρτηµα: Κριτήρια Μαθηµατικών) 

Όπως προκύπτει από το παραπάνω γράφηµα οι επιδόσεις των µαθητών της 

Ο.Ε. στην επίλυση προβληµάτων, πριν την έναρξη της πειραµατικής διδασκαλίας 

είναι αντίστοιχες µε αυτές της Π.Ο. και σε µερικά προβλήµατα ελαφρώς καλύτερες. 

Μετά την παρέλευση του εξαµήνου, οι µαθητές της Ο.Ε., οι οποίοι δε δέχτηκαν την 

πρόσθετη διδακτική βοήθεια, παρέµειναν περίπου στάσιµοι. Σε µερικά προβλήµατα 

οι επιδόσεις τους παρουσίασαν µία µικρή βελτίωση και σε άλλα είχαν χειρότερες 

επιδόσεις (π.χ στα προβλήµατα προσθετικού τύπου 1 – 5 – 7). Μία µικρή βελτίωση 

παρατηρείται σε µερικά προβλήµατα πολλαπλασιαστικού τύπου. ∆ηλαδή µπορούµε 

να συµπεράνουµε ότι για τους µαθητές της Ο.Ε., οι επιδόσεις τους στην κατανόηση 

και επίλυση λεκτικών προβληµάτων στο τέλος της Ε΄ δηµοτικού εξακολουθεί να είναι 

απογοητευτική. Εξάλλου η επίλυση προβληµάτων, αποτελεί για τους µαθητές µε 

µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά και αναπτυξιακή δυσαριθµησία µία ιδιαίτερα 

δύσκολη περιοχή των Μαθηµατικών. 
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Από τα ερευνητικά αποτελέσµατα που παρουσιάστηκαν στο τελευταίο αυτό 

κεφάλαιο του ερευνητικού µέρους προκύπτει το εξής σηµαντικό συµπέρασµα: ότι οι 

µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά, είναι δυνατόν να παρουσιάσουν 

σηµαντική βελτίωση στο γνωστικό αυτό αντικείµενο εφόσον δεχτούν συστηµατική 

διδασκαλία, η οποία θα έχει σαφή προσανατολισµό και συγκεκριµένους στόχους, 

όταν γίνεται χρήση ειδικών µεθόδων και τεχνικών, όταν λαµβάνονται υπόψη τα 

αποτελέσµατα τόσο της διάγνωσης όσο και της εκπαιδευτικής αξιολόγησης και 

ταυτόχρονα υπάρχει η κατάλληλη ψυχολογική αντιµετώπιση τους. 

Αντίθετα, η άλλη οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες (οµάδα ελέγχου) που δε 

δέχτηκαν πρόσθετη διδακτική στήριξη, έµειναν σχεδόν στάσιµοι σε ό,τι αφορά 

θεµελιώδεις µαθηµατικές γνώσεις και ικανότητες. 

Με την ολοκλήρωση του ερευνητικού µέρους της παρούσας εργασίας και πριν 

τη συζήτηση και ερµηνεία των ερευνητικών αποτελεσµάτων παρατίθενται δύο 

ανακεφαλαιωτικοί πίνακες µε τα χαρακτηριστικά: ψυχολογικά, οικογενειακά, 

ατοµικά, αναπτυξιακά, σχολικά – επιδόσεων, που διαφοροποιούνται σηµαντικά οι 

δύο οµάδες µαθητών (µε δυσκολίες – χωρίς δυσκολίες). Οι πίνακες αυτοί συνοψίζουν 

ερευνητικά αποτελέσµατα που παρουσιάστηκαν στα κεφάλαια 3 και 4 του 

ερευνητικού µέρους. Ειδικότερα, παρουσιάζονται συνοπτικά τα βασικά 

χαρακτηριστικά ως προς τα οποία διαφοροποιείται σηµαντικά η οµάδα των µαθητών 

µε δυσκολίες σε σχέση µε την  οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες. Κατ’ αυτόν τον 

τρόπο η ανάγνωση των συµπερασµάτων της έρευνας που παρατίθενται στο αµέσως 

επόµενο κεφάλαιο µπορεί να γίνει ευκολότερα. 
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Πίνακας 74: Ανακεφαλαιωτικός πίνακας µε τα ψυχολογικά χαρακτηριστικά που διαφοροποιούνται σηµαντικά οι δύο οµάδες µαθητών (µε δυσκολίες – χωρίς 

δυσκολίες)  

Κατηγορία 

Μαθητών 

Χαρακτηριστικά 

Μεταβλητή Με δυσκολίες Χωρίς δυσκολίες 
Στατιστική 

Σηµαντικότητα 

Πηλίκο Γενικής Νοηµοσύνης. (WISC). Πιο χαµηλές επιδόσεις (µ.ο.= 99,39) Πιο υψηλές επιδόσεις (µ.ο.= 107,43) P= ,001 

Πηλίκο Λεκτικής Νοηµοσύνης. (WISC). Πιο χαµηλές επιδόσεις (100,36) Πιο υψηλές επιδόσεις (107,43) P= ,01 

Πηλίκο Πρακτικής Νοηµοσύνης. (WISC). Πιο χαµηλές επιδόσεις (98,36) Πιο υψηλές επιδόσεις (105,23) P= ,01 

Πληροφορίες  (Λεκτική υποκλίµακα WISC) Πιο χαµηλές επιδόσεις (9,25) Πιο υψηλές επιδόσεις (10,80) P= ,01 

Αριθµητική (Λεκτική υποκλίµακα WISC) Πιο χαµηλές επιδόσεις (9,17) Πιο υψηλές επιδόσεις (10,97) P= ,001 

Λεξιλόγιο (Λεκτική υποκλίµακα WISC) Πιο χαµηλές επιδόσεις (9,64) Πιο υψηλές επιδόσεις (11,30) P= ,01 

Σειροθέτηση εικόνων (Πρακτική υποκλίµακα WISC) Πιο χαµηλές επιδόσεις (10,11) Πιο υψηλές επιδόσεις (11,37) P= ,05 

Σχέδια µε κύβους (Πρακτική υποκλίµακα WISC) Πιο χαµηλές επιδόσεις 8,92) Πιο υψηλές επιδόσεις (11,23) P= ,001 

Σύµβολα (Πρακτική υποκλίµακα WISC) Πιο χαµηλές επιδόσεις (8,47) Πιο υψηλές επιδόσεις (10,97) P= ,01 

Λαβύρινθοι (Πρακτική υποκλίµακα WISC) Πιο χαµηλές επιδόσεις (9,81) Πιο υψηλές επιδόσεις (12,67) P= ,001 

Γλωσσικές αναλογίες (νοητική δοκιµασία τεστ Αθηνά) Πιο χαµηλές επιδόσεις (9,47) Πιο υψηλές επιδόσεις (11,43) P= ,01 

Λεξιλόγιο (νοητική δοκιµασία τεστ Αθηνά) Πιο χαµηλές επιδόσεις (8,31) Πιο υψηλές επιδόσεις (11,17) P= ,001 

Μνήµη αριθµών (δοκιµασία µνήµης ακολουθιών) τεστ Αθηνά) Πιο χαµηλές επιδόσεις (7,75) Πιο υψηλές επιδόσεις (9,13) P= ,05 

Κοινές ακολουθίες/ Αρίθµηση (δοκιµασία τεστ Αθηνά) Λιγότερο συχνά  επαρκής Πιο συχνά επαρκής P= ,01 

Κοινές ακολουθίες/ Ηµέρες - Μήνες (δοκιµασία τεστ Αθηνά) Πιο συχνά  ελλιπής Πιο συχνά επαρκής P= ,01 

Ολοκλήρωση προτάσεων (δοκιµασία τεστ Αθηνά) Πιο χαµηλές επιδόσεις (9,64) Πιο υψηλές επιδόσεις (11,00) P= ,01 

Ολοκλήρωση λέξεων (δοκιµασία τεστ Αθηνά) Πιο χαµηλές επιδόσεις (8,25) Πιο υψηλές επιδόσεις (9,97) P= ,01 

∆ιάκριση γραφηµάτων (δοκιµασία τεστ Αθηνά) Πιο χαµηλές επιδόσεις (9,69) Πιο υψηλές επιδόσεις (11,27) P= ,05 

Ψυχολογικά 

Οπτικοκινητικός συντονισµός (δοκιµασία τεστ Αθηνά) Λιγότερο συχνά  επαρκής Πιο συχνά επαρκής P= ,001 
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Πίνακας 75: Ανακεφαλαιωτικός πίνακας µε λοιπά χαρακτηριστικά που διαφοροποιούνται σηµαντικά οι δύο οµάδες µαθητών (µε δυσκολίες – χωρίς δυσκολίες)  

Κατηγορία 

Μαθητών 

Χαρακτηριστικά 

Μεταβλητή 

 

Με δυσκολίες 

 

 

Χωρίς δυσκολίες 

 

Στατιστική 

Σηµαντικότητα 

Επαγγ. κατηγορία πατέρα Κυρίως χαµηλή Κυρίως µεσαία P= ,05 

Επαγγ. Κατηγορία µητέρας Κυρίως χαµηλή Χαµηλή ή µεσαία P= ,05 Οικογενειακά –∆ηµογραφικά  

Μορφωτικό επίπεδο µητέρας Κυρίως χαµηλό Κυρίως µεσαίο P= ,05 

Συνθήκες µελέτης του µαθητή στο σπίτι Μέτριες έως πολύ καλές Πολύ καλές έως πάρα πολύ καλές P= ,05 

Βοήθεια στο σπίτι στις σχολικές εργασίες Πιο συχνά Λιγότερο συχνά P= ,001 Οικογενειακά – Απόψεις γονέων 

Βοήθεια στο σπίτι στα Μαθηµατικά Πιο συχνά Λιγότερο συχνά P= ,05 

Για επίπεδο δυσκολιών των παιδιών τους ∆υσκολεύονται σε µέτριο βαθµό ∆υσκολεύονται λίγο ή καθόλου P= ,001 
Ατοµικά – Απόψεις γονέων 

∆υσκολίες συγκέντρωσης στις σχολικές. εργασίες  Μέτρια Καθόλου ή λίγο P= ,001 

Ατοµικά Ηλικία  Πιο µικρά Πιο µεγάλα P= ,01 

Αναπτυξιακά
8
     

Γενική σχολική επίδοση (αξιολόγηση δασκάλου) Χαµηλές-µέτριες επιδόσεις (µ..ο.= 7,06) Υψηλές επιδόσεις (µ.ο.= 9,43) P= ,001 

Επίδοση στα Μαθηµατικά (αξιολόγηση δασκάλου) Χαµηλές επιδόσεις (µ.ο.=  6,21) Υψηλές επιδόσεις (µ.ο.= 9,50) P= ,001 

Επίδοση στην Ανάγνωση (αξιολόγηση δασκάλου) Μέτριες επιδόσεις (µ..ο.= 7,30)  Υψηλές επιδόσεις (µ.ο.= 9,43) P= ,001 

Επίδοση στην Ορθογραφία (αξιολόγηση δασκάλου) Χαµηλές επιδόσεις (µ..ο.= 6,85) Υψηλές επιδόσεις (µ.ο.= 9,27) P= ,001 

Επίδοση στη Γραπτή έκφραση (αξιολόγηση δασκάλου) Χαµηλές επιδόσεις (µ..ο.= 6,53) Υψηλές επιδόσεις (µ.ο.= 9,00) P= ,001 

Σχολικές επιδόσεις 

Επίδοση στην Προφορική κατανόηση (αξιολόγηση δασκάλου) Μέτριες επιδόσεις (µ..ο.= 7,15) Υψηλές επιδόσεις (µ.ο.= 9,50) P= ,001 

Γενική επίδοση στο πρετέστ  Χαµηλές επιδόσεις (µ..ο.= 4,68) Υψηλές επιδόσεις (µ.ο.= 8,56) P= ,001 

Σύγκριση και διάταξη αριθµών (υποτέστ του πρετέστ)  Μέτριες επιδόσεις (µ..ο.= 7,78) Υψηλές επιδόσεις (µ.ο.= 9,58) P= ,001 

Γραφή αριθµών (υποτέστ του πρετέστ) Μέτριες επιδόσεις (µ..ο.= 7,76) Υψηλές επιδόσεις (µ.ο.= 9,68) P= ,001 

Αξία θέσης ψηφίων (υποτέστ του πρετέστ) Χαµηλές επιδόσεις (µ..ο.= 5,08) Υψηλές επιδόσεις (µ.ο.= 9,20) P= ,001 

Αριθµητικές πράξεις (υποτέστ του πρετέστ) Χαµηλές επιδόσεις (µ..ο.= 3,71) Μέτριες – υψηλές επιδόσεις (µ.ο.= 8,47) P= ,001 

Επιδόσεις στο κριτήριο 

µαθηµατικών ικανοτήτων 

πρετέστ 

Προβλήµατα (υποτέστ του πρετέστ) Χαµηλές επιδόσεις (µ..ο.= 3,08) Μέτριες επιδόσεις (µ..ο.= 7,47) P= ,001 

                                                
8
 ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων ως προς το αναπτυξιακό ιστορικό 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

6.1. Συµπεράσµατα 

 

Ύστερα από τη στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων που συλλέχτηκαν από 

την ερευνητική προσπάθεια, διαµορφώθηκε µία αρκετά σαφής εικόνα των 

αποτελεσµάτων της έρευνας, τα οποία και παρατίθενται στις επόµενες παραγράφους. 

Για την υλοποίηση του πρώτου στόχου της παρούσας µελέτης καταγράφηκαν 

τα ατοµικά και οικογενειακά χαρακτηριστικά των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες 

(Μ.∆.) στα Μαθηµατικά και συµµαθητών τους χωρίς δυσκολίες (Χ.∆.) στο ίδιο 

µάθηµα µε βάση το θεωρητικό πλαίσιο και τη βιβλιογραφική ανασκόπηση. Στη 

συνέχεια επιχειρήθηκε µία συγκριτική διερεύνηση χαρακτηριστικών και παραγόντων 

σε δύο επίπεδα: το ατοµικό και το οικογενειακό. Στη συγκριτική διερεύνηση των 

ατοµικών χαρακτηριστικών περιλαµβάνονται: µαθηµατικές ικανότητες, σχολικές 

επιδόσεις, γνωστικές - ψυχολογικές λειτουργίες, νευροψυχολογικά χαρακτηριστικά, 

ιστορικό ανάπτυξης και γνωρίσµατα της προσωπικότητας (ενδιαφέροντα, συνήθειες, 

προτιµήσεις). Στη συγκριτική διερεύνηση των οικογενειακών χαρακτηριστικών 

περιλαµβάνονται χαρακτηριστικά του στενού οικογενειακού περιβάλλοντος που 

σχετίζονται µε τις διαταραχές στη µάθηση και τις µαθησιακές δυσκολίες. 

Για την υλοποίηση του δευτέρου στόχου της έρευνας σχεδιάστηκε, 

εφαρµόστηκε και αξιολογήθηκε ένα πρόγραµµα διδασκαλίας βασικών µαθηµατικών 

εννοιών και δεξιοτήτων και στη συνέχεια επιχειρήθηκε µία συγκριτική µελέτη των 

επιδόσεων των µαθητών της πειραµατικής οµάδας (Π.Ο.) µε αυτές της οµάδας 

ελέγχου (Ο.Ε.). 

Τα συµπεράσµατα της έρευνας παρατίθενται οµαδοποιηµένα σε τρεις 

ευδιάκριτες οµάδες, σύµφωνα µε την αρχική οµαδοποίηση των ερευνητικών 

ερωτηµάτων και σε αντιστοιχία µε τρία κεφάλαια του ερευνητικού µέρους. 

Α. Αναφορικά µε τη συγκριτική µελέτη της οµάδας των µαθητών µε δυσκολίες και 

της οµάδας µαθητών χωρίς δυσκολίες στα Μαθηµατικά ως προς τις µαθηµατικές τους 

ικανότητες, τις σχολικές επιδόσεις, τις γνωστικές – ψυχολογικές λειτουργίες και 

νευροψυχολογικά χαρακτηριστικά τα συµπεράσµατα συνοψίζονται στα παρακάτω: 
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1. Οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες (Μ. ∆.) στα Μαθηµατικά υστερούσαν 

σηµαντικά των συνοµηλίκων τους Χωρίς ∆υσκολίες (Χ. ∆.) στο ίδιο µάθηµα ως προς 

τις µαθηµατικές τους ικανότητες, όπως ελέγχθηκαν µε το Κριτήριο µαθηµατικών 

ικανοτήτων (πρετέστ). Οι µαθητές µε Μ. ∆. παρουσίασαν ιδιαίτερα χαµηλές 

επιδόσεις στις Αριθµητικές πράξεις και στη Λύση προβληµάτων. 

2. Οι µαθητές µε Μ. ∆. στα Μαθηµατικά υστερούσαν σηµαντικά των 

συνοµηλίκων τους Χ.∆. ως προς τις σχολικές τους επιδόσεις, όπως αυτές 

αξιολογήθηκαν από τους δασκάλους τους. Οι µαθητές µε Μ. ∆. είχαν την πιο χαµηλή 

επίδοση στα Μαθηµατικά (6,2) και τη σχετικά υψηλότερη στην Ανάγνωση (7,3). Το 

ότι οι µαθητές µε Μ. ∆. στα Μαθηµατικά έχουν σχετικά χαµηλές επιδόσεις και σε 

περιοχές του γλωσσικού µαθήµατος εξηγείται από το ότι οι µαθησιακές δυσκολίες 

στα Μαθηµατικά και η Αναπτυξιακή ∆υσαριθµησία συνυπάρχουν πολύ συχνά µε 

δυσκολίες µάθησης στο γλωσσικό µάθηµα και δυσλεξία και πιο σπάνια απαντώνται 

ως µεµονωµένη δυσκολία µόνο στα Μαθηµατικά. 

3. Σχετικά µε την ψυχολογική αξιολόγηση µε τις κλίµακες νοηµοσύνης Wechsler 

παρατηρήθηκαν σηµαντικές διαφορές µεταξύ των µαθητών των δύο οµάδων (Μ. ∆. - 

Χ. ∆. και µε IQ ≥ 90). ∆ιέφεραν τόσο στο γενικό δείκτη νοηµοσύνης, καθώς και στο 

λεκτικό (V.IQ) και στον πρακτικό δείκτη (P.IQ). Αντίστοιχες διαφορές στο γενικό 

δείκτη νοηµοσύνης, έχουν παρατηρηθεί και σ’ άλλες σχετικές έρευνες για την 

αναπτυξιακή δυσαριθµησία (Barron 1992). Ειδικότερα στη λεκτική κλίµακα 

παρατηρήθηκαν σηµαντικές διαφορές στις υποκλίµακες: Λεξιλόγιο, Αριθµητική και 

Πληροφορίες. Οι υποκλίµακες αυτές µετρούν σε µεγάλο βαθµό την επίκτητη γνώση 

που έχει αποκτήσει το παιδί στο σχολείο και στο σπίτι, αλλά και τη µακρόχρονη 

µνήµη του. Εφόσον οι επιδόσεις στις υποκλίµακες αυτές είναι σηµαντικά 

χαµηλότερες από τις επιδόσεις στις λεκτικές υποκλίµακες Οµοιότητες και Κατανόηση, 

που µετρούν κυρίως τη διαλογιστική ικανότητα, όπως συµβαίνει κατά µέσο όρο στην 

περίπτωση των δύο αυτών οµάδων, τότε αυτό µπορεί να οφείλεται στα χαµηλά 

κίνητρα επίτευξης µαθησιακών στόχων ή σε ανεπάρκεια στη µακρόχρονη µνήµη 

(Μόττη – Στεφανίδη 1999, 219). Στην περίπτωση που θεωρηθεί ότι είναι αποτέλεσµα 

της χαµηλής σχολικής επίδοσης των παιδιών, τότε ο λεκτικός δείκτης νοηµοσύνης 

δεν αντανακλά το πραγµατικό επίπεδο της λεκτικής νοηµοσύνης των παιδιών (Μόττη 

- Στεφανίδη 1999, 267). 

Στις υποκλίµακες της πρακτικής κλίµακας σηµαντικές διαφορές µεταξύ των δύο 

οµάδων παρατηρήθηκαν στις υποκλίµακες: Σειροθέτηση Εικόνων, Σχέδια µε Κύβους, 
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Σύµβολα και Λαβύρινθοι µε τις πιο µεγάλες διαφορές να παρατηρούνται στις τρεις 

τελευταίες. 

4. Όσον αφορά τις κλίµακες του Αθηνά τεστ διάγνωσης δυσκολιών µάθησης οι 

δύο αυτές οµάδες διαφέρουν σηµαντικά στις δύο λεκτικές κλίµακες που µετρούν τη 

Νοητική ικανότητα, στις Γλωσσικές αναλογίες και στο Λεξιλόγιο. Από τις τρεις 

κλίµακες που µετρούν τη Μνήµη ακολουθιών διαφέρουν σηµαντικά µόνο στη Μνήµη 

αριθµών. Στις κοινές ακολουθίες που είναι συµπληρωµατικές των κλιµάκων της 

µνήµης ακολουθιών, διαπιστώθηκαν σηµαντικές διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων 

και στις κοινές ακολουθίες Ηµέρες – Μήνες και στις κοινές ακολουθίες Αρίθµηση. 

Στις δύο κλίµακες του τοµέα Ολοκλήρωση παραστάσεων διαφέρουν σηµαντικά και 

στις δύο, δηλαδή και στην Ολοκλήρωση προτάσεων και στην Ολοκλήρωση λέξεων. 

Όσον αφορά τον τοµέα της Γραφο-φωνολογικής ενηµερότητας σηµαντικές διαφορές 

παρατηρήθηκαν στην κλίµακα ∆ιάκριση γραφηµάτων (p= ,047). Στον τοµέα της 

νευροψυχολογικής ωριµότητας παρατηρήθηκαν σηµαντικές διαφορές στον Οπτικο-

κινητικό συντονισµό. Αντίθετα δεν παρατηρήθηκαν διαφορές ως προς την αντίληψη 

∆εξιού - Αριστερού και ως προς την Πλευρίωση µελών ή οργάνων του σώµατος (χέρι, 

πόδι, µάτι, αυτί). 

5. Από τα αποτελέσµατα των συσχετίσεων µεταξύ της µεταβλητής του Γενικού 

Πηλίκου νοηµοσύνης του WISC και των µεταβλητών των τριών νοητικών 

δοκιµασιών του τεστ Αθηνά και στις δύο οµάδες µαθητών, προέκυψε ότι οι λεκτικές 

νοητικές δοκιµασίες του Αθηνά (Γλωσσικές αναλογίες και Λεξιλόγιο) έχουν 

στατιστικά σηµαντικούς δείκτες συσχέτισης στο p= ,01 µε το Πηλίκο Γενικής 

Νοηµοσύνης. Η µεταβλητή Αντιγραφή σχηµάτων, πρακτική νοητική δοκιµασία του 

τεστ Αθηνά µε τη µεταβλητή Γενικό Πηλίκο Νοηµοσύνης έχει δείκτη συσχέτισης που 

δεν είναι στατιστικά σηµαντικός ούτε στη µία ούτε στην άλλη οµάδα.  

Μεταξύ των µεταβλητών Πηλίκο Λεκτικής Νοηµοσύνης και Πηλίκο Πρακτικής 

Νοηµοσύνης στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες υπάρχει αρνητική συσχέτιση (-

0,187) µη στατιστικά σηµαντική. Αντιθέτως µεταξύ των ίδιων µεταβλητών στην 

οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες µάθησης υπάρχει θετική συσχέτιση (0,269) µη 

στατιστικά σηµαντική. ∆ηλαδή όσο αυξάνεται το Πηλίκο Λεκτικής Νοηµοσύνης 

παρατηρείται µία τάση να µειώνεται το Πηλίκο Πρακτικής Νοηµοσύνης στην οµάδα 

των µαθητών µε δυσκολίες. Θα πρέπει να επισηµανθεί ότι µία µεγάλη διαφορά 

µεταξύ Λεκτικού και Πρακτικού Πηλίκου Νοηµοσύνης, αποτελεί µία ένδειξη ότι ένα 

παιδί αντιµετωπίζει κάποιο πρόβληµα, όπως είναι οι ειδικές µαθησιακές δυσκολίες, 
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που χρειάζεται περαιτέρω διερεύνηση (βλ Μόττη – Στεφανίδη 1999, 176 – Στασινός 

1999, 252). 

Επίσης, µεταξύ των µεταβλητών Πηλίκο Λεκτικής Νοηµοσύνης του WISC και των δύο 

λεκτικών νοητικών δοκιµασιών του τεστ Αθηνά Γλωσσικές αναλογίες και Λεξιλόγιο 

υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις στο p= ,01 και στις δύο οµάδες 

µαθητών. Όσον αφορά τη µεταβλητή Πηλίκο Πρακτικής Νοηµοσύνης του WISC και 

την πρακτική νοητική δοκιµασία του τεστ Αθηνά Αντιγραφή Σχηµάτων 

παρατηρούνται στατιστικά σηµαντικές διαφορές στο p= ,05 και στις δύο οµάδες 

µαθητών. 

6. Όσον αφορά τις µεταβλητές των επιδόσεων στο κριτήριο µαθηµατικών 

ικανοτήτων Πρετέστ και τα υποτέστ του Αριθµητικές Πράξεις και Λύση Προβληµάτων 

και τις συσχετίσεις τους µε τις µεταβλητές των τριών πηλίκων νοηµοσύνης του WISC 

παρατηρούνται ενδιαφέρουσες διαφορές ανάµεσα στις δύο οµάδες (δυσκολίες – χωρίς 

δυσκολίες). 

Στην οµάδα των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά οι δείκτες 

συσχέτισης µεταξύ των µεταβλητών: Γενική Επίδοση στο πρετέστ, Επίδοση στο 

υποτέστ Αριθµητικές Πράξεις, Επίδοση στο υποτέστ Λύση Προβληµάτων και των 

µεταβλητών των τριών Πηλίκων Νοηµοσύνης δεν είναι στατιστικά σηµαντικοί. 

Αντιθέτως στην οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες οι δείκτες συσχέτισης µεταξύ 

των µεταβλητών: Γενική Επίδοση στο πρετέστ και Επίδοση στο υποτέστ Λύση 

Προβληµάτων µε τις µεταβλητές των τριών Πηλίκων Νοηµοσύνης είναι στατιστικά 

σηµαντικοί σ’ όλες τις περιπτώσεις στο p= ,01. Μόνο οι δείκτες συσχέτισης µεταξύ 

της µεταβλητής Επίδοση στο υποτέστ Αριθµητικές Πράξεις και των µεταβλητών των 

τριών Πηλίκων Νοηµοσύνης για την οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες δεν είναι 

στατιστικά σηµαντικοί. 

Με βάση τα αποτελέσµατα αυτά προκύπτει ότι οι επιδόσεις των µαθητών µε 

µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά και φυσιολογική νοηµοσύνη και η 

σοβαρότητα των δυσκολιών που αντιµετωπίζουν δε συσχετίζονται µε το δείκτη 

νοηµοσύνης τους. Αντιθέτως στην οµάδα των µαθητών χωρίς δυσκολίες οι επιδόσεις 

στα Μαθηµατικά συσχετίζονται µε το Πηλίκο Νοηµοσύνης. 

Β. Αναφορικά µε τη συγκριτική µελέτη των ατοµικών και οικογενειακών 

χαρακτηριστικών των µαθητών µε δυσκολίες στα Μαθηµατικά και των µαθητών 

χωρίς δυσκολίες στο ίδιο γνωστικό αντικείµενο προέκυψαν τα ακόλουθα 

συµπεράσµατα: 
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7. Εξετάζοντας  τα οικογενειακά χαρακτηριστικά των µαθητών µε Μ. ∆. στα 

Μαθηµατικά σε σύγκριση µε αυτά των συµµαθητών τους Χ. ∆. προέκυψαν αρκετά 

σαφή συµπεράσµατα σχετικά µε τα δηµογραφικά χαρακτηριστικά και το µορφωτικό 

περιβάλλον της οικογένειας,. Έτσι οι µαθητές µε Μ. ∆. στα Μαθηµατικά προέρχονται 

κυρίως από οικογένειες χαµηλού κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου µε βάση τα 

επαγγέλµατα πατέρα και µητέρας και διαφέρουν σηµαντικά από τους συνοµηλίκους 

τους Χ. ∆., οι οποίοι ανήκουν κυρίως σε µεσαία στρώµατα. Οι µητέρες των µαθητών 

µε Μ. ∆. διαθέτουν κυρίως κατώτερη µόρφωση, ενώ των µαθητών Χ. ∆. κυρίως 

µεσαία ή και ανώτερη. Οι παρατηρούµενες διαφορές είναι σηµαντικές. Στο 

µορφωτικό επίπεδο του πατέρα, οµοίως διακρίνεται µία τάση διαφοροποίησης µεταξύ 

των δύο οµάδων, αντίστοιχη µ’ ότι παρατηρήθηκε στις µητέρες, χωρίς ωστόσο, οι 

διαφορές να είναι σηµαντικές (p= ,083). ∆εν παρατηρήθηκαν διαφορές ανάµεσα στις 

δύο οµάδες ως προς το µέγεθος της οικογένειας και τη σειρά γέννησης των µαθητών. 

8. Ως προς τις στάσεις και τις αντιλήψεις των γονέων απέναντι στα Μαθηµατικά 

και τις λειτουργίες τους υπήρξαν ενδιαφέροντα συµπεράσµατα. Είναι πράγµατι 

ενδιαφέρον το γεγονός ότι οι γονείς των µαθητών και των δύο οµάδων θεωρούν 

πρωταρχικής σηµασίας την αναγνωστική ικανότητα και κατά δεύτερο λόγο τη 

µαθηµατική ικανότητα. Το γεγονός αυτό µπορεί να αποτελέσει και µία εξήγηση για 

το ότι οι δυσκολίες στα Μαθηµατικά αρκετά συχνά είναι κοινωνικά πιο αποδεκτές 

και δεν γίνονται αντικείµενο προσοχής και συστηµατικής αντιµετώπισης (N. Gordon 

1992). 

9. ∆ιαπιστώθηκε σηµαντικά διαφορετική εκτίµηση από πλευράς γονέων για τις 

δυσκολίες των παιδιών τους στο µάθηµα των µαθηµατικών. Οι γονείς των µαθητών 

µε Μ. ∆. θεωρούν ότι τα παιδιά τους δυσκολεύονται σε µέτριο βαθµό, ενώ οι γονείς 

των µαθητών Χ. ∆. θεωρούν ότι τα παιδιά τους είτε δε δυσκολεύονται καθόλου ή 

δυσκολεύονται λίγο. Εντύπωση προκαλεί το γεγονός ότι οι γονείς των µαθητών µε Μ. 

∆. δεν φαίνεται να έχουν αντιληφθεί πλήρως το µέγεθος των δυσκολιών που 

αντιµετωπίζουν τα παιδιά τους στα Μαθηµατικά. Η µόρφωση των παιδιών τους 

θεωρείται πάρα πολύ σηµαντική από τους γονείς των µαθητών και των δύο οµάδων. 

Επισκέπτονται το σχολείο των παιδιών τους µε την ίδια περίπου συχνότητα, κατά 

µέσο όρο «µερικές φορές», ενώ θα αναµέναµε οι γονείς των παιδιών µε δυσκολίες να 

επισκέπτονται πιο συχνά το σχολείο για συνεργασία µε τους δασκάλους και καλύτερη 

ενηµέρωση για την πρόοδό των παιδιών τους. 
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10. Οι γονείς των µαθητών Χ. ∆. εξασφαλίζουν σηµαντικά καλύτερες συνθήκες 

µελέτης για τα παιδιά τους στο σπίτι. Ωστόσο, οι γονείς των µαθητών µε Μ. ∆. 

δηλώνουν ότι βοηθούν τα παιδιά τους σηµαντικά περισσότερο σε σχέση µε τους 

γονείς των µαθητών Χ. ∆., τόσο γενικά στις σχολικές τους εργασίες όσο και στις 

εργασίες των Μαθηµατικών. Η βοήθειά τους όµως αυτή φαίνεται ότι δεν είναι 

αποτελεσµατική, είτε λόγω των γνωστικών ιδιαιτεροτήτων των παιδιών τους είτε 

λόγω του ότι δεν έχουν τις απαραίτητες γνώσεις ή δε γνωρίζουν τον τρόπο 

αποτελεσµατικής βοήθειας, όπως άλλωστε οι ίδιοι οι γονείς δήλωσαν διευκρινιστικά 

στα ερωτηµατολόγια. 

11. Όσον αφορά τις δυσκολίες µάθησης µελών των οικογενειών των µαθητών µε 

Μ. ∆., ένα πολύ υψηλό ποσοστό που φτάνει στο 80,4% δήλωσε ότι και κάποιο άλλο 

µέλος της οικογένειας (πατέρας, µητέρα, αδέρφια), αντιµετώπιζε δυσκολίες στα 

σχολικά µαθήµατα. Το αντίστοιχο ποσοστό για τους µαθητές Χ. ∆. είναι σχετικά 

υψηλό και φτάνει στο 63,3%. Μόνο στο µάθηµα των  Μαθηµατικών δηλώνουν ότι 

δυσκολεύονται σε αρκετά υψηλό ποσοστό (64,3%) οι µητέρες και τα αδέλφια 

(73,3%) και οι πατεράδες δηλώνουν δυσκολίες ισοµερώς είτε µόνο στο γλωσσικό 

µάθηµα είτε µόνο στα Μαθηµατικά είτε και στα δύο κύρια µαθήµατα, δηλαδή και στη 

Γλώσσα και στα Μαθηµατικά. Οι παρατηρούµενες διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων, 

αν και δεν είναι σηµαντικές, δείχνουν τάση διαφοροποίησης ανάµεσα στις δύο 

οµάδες. Άλλες σχετικές έρευνες για την αναπτυξιακή δυσαριθµησία (R. S. Shalev et 

al 2001) έδειξαν επίσης αντίστοιχα αυξηµένα ποσοστά δυσκολιών στα Μαθηµατικά 

για τις µητέρες και τα αδέρφια. Οι γενετικοί παράγοντες ενοχοποιούνται ως 

αιτιολογικοί παράγοντες των µαθησιακών δυσκολιών στα Μαθηµατικά (B. F. 

Pennigton 1991, R. S. Shalev et al 2001). Από τα ερευνητικά µας αποτελέσµατα 

φαίνεται να επιβεβαιώνεται σε γενικές γραµµές αυτή η άποψη. Χρειάζεται, ωστόσο, 

µία πολύ προσεκτική διερεύνηση για να επιβεβαιωθεί µε µεγαλύτερη σιγουριά η 

άποψη ότι γενετικοί παράγοντες σχετίζονται άµεσα µε τις µαθησιακές δυσκολίες στα 

Μαθηµατικά (βλ. R. S. Shalev et al 2001). 

12. Ως προς το ιστορικό ανάπτυξης των παιδιών δεν παρατηρήθηκαν σηµαντικές 

διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων. Εξετάζοντας, όµως, πιο προσεκτικά τα 

αποτελέσµατα της στατιστικής ανάλυσης, διαπιστώνοµε µία σταθερά πιο αυξηµένη 

συχνότητα διαταραχών κατά την κύηση (πορεία, διάρκεια, χρήση φαρµάκων) στην 

οµάδα των µαθητών µε Μ. ∆. στα Μαθηµατικά. Επίσης στην οµάδα των µαθητών µε 

Μ. ∆. διαπιστώνονται σταθερά πιο αυξηµένα ποσοστά σε ό,τι αφορά τα προβλήµατα 
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κατά τον τοκετό και την περιγενητική περίοδο (είδος τοκετού, βάρος γέννησης, 

θερµοκοιτίδα, οξυγόνο, σπασµοί, αναπνευστικές διαταραχές). Στη συνέχεια, κατά τη 

βρεφική και τη νηπιακή ηλικία παρατηρούµε περισσότερες περιπτώσεις µαθητών µε 

Μ. ∆. στα Μαθηµατικά, που είχαν παρουσιάσει διαταραχές στη γλωσσική ή στην 

κοινωνική ανάπτυξη ή αντιµετώπισαν σοβαρά προβλήµατα υγείας ή ατυχήµατα. 

Οµοίως κατά τη σχολική τους ηλικία σ’ ό,τι αφορά την κοινωνική ανάπτυξη και τα 

προβλήµατα υγείας. Αυτό άλλωστε ήταν αναµενόµενο, επειδή πολύ απ’ αυτούς τους 

παράγοντες, θεωρούνται αιτιολογικοί παράγοντες των µαθησιακών δυσκολιών. Στο 

σηµαντικό θέµα της σχολικής φοίτησης δεν υπήρξε καµία περίπτωση ούτε στη µία 

ούτε στην άλλη οµάδα που η φοίτηση να µην ήταν κανονική. 

13. Ως προς το φύλο, οι µαθητές των δύο οµάδων δε διαφοροποιούνται. 

∆ιαφοροποιούνται, όµως, σηµαντικά ως προς την ηλικία. Στην οµάδα των µαθητών 

µε µαθησιακές δυσκολίες, υπάρχουν περισσότεροι µαθητές «πιο µικροί» ηλικιακά. Οι 

µαθητές αυτοί συµπλήρωσαν την ηλικία των πεντέµισι ετών, το δεύτερο εξάµηνο του 

έτους εγγραφής τους στο δηµοτικό σχολείο. 

14. Στις πρώτες προτιµήσεις των παιδιών µε Μ. ∆. κατατάσσονται τα οµαδικά 

παιχνίδια µε έντονη δραστηριότητα που παίζονται σε εξωτερικούς χώρους και τη 

δεύτερη προτίµησή τους αποτελούν τα ήσυχα οµαδικά παιχνίδια – επιτραπέζια. Τα 

παιχνίδια αυτά αποτελούν αντίστοιχα τις πρώτες προτιµήσεις και των µαθητών Χ. ∆. 

στα Μαθηµατικά. Αξίζει να µνηµονευτεί ότι τα παιχνίδια που σχετίζονται µε 

αριθµούς αποτελούν την τελευταία προτίµηση για τους µαθητές µε Μ. ∆. και την 

προτελευταία για τους µαθητές Χ. ∆. Οι επιλογές των ενασχολήσεων του ελεύθερου 

χρόνου δε διαφοροποιούνται σηµαντικά µεταξύ των µαθητών των δύο οµάδων. Είναι 

το ίδιο κοινωνικοί, εφόσον και για τις δύο οµάδες πρώτη επιλογή αποτελεί το να 

κάνουν παρέα ή να παίζουν µε παιδιά της ηλικίας τους. ∆εύτερη κατά σειρά 

προτίµηση αποτελεί η παρακολούθηση τηλεόρασης για τους µαθητές και των δύο 

οµάδων και αυτό αναµενόµενο, λόγω του τρόπου ζωής και της πραγµατικότητας που 

ζούµε. Επισηµαίνουµε ότι η προτίµηση «ασχολείται µε βιβλία» είναι για τους 

µαθητές Χ. ∆. στο µέσον των προτιµήσεων του, ενώ για τους µαθητές µε Μ. ∆. έκτη 

και τελευταία προτίµηση. Αξιοσηµείωτο είναι και το γεγονός ότι οι γονείς των 

παιδιών µε Μ. ∆. δήλωσαν ότι τα παιδιά τους ενδιαφέρονται πολύ λιγότερο για τα 

µαθήµατα του σχολείου σε σχέση µε τους συµµαθητές τους Χ. ∆. που ενδιαφέρονται 

πολύ περισσότερο (διαφορά σηµαντική). Η ερµηνεία που µπορεί να δοθεί, τόσο για 

το εξωσχολικό διάβασµα, όσο και για τη µελέτη των σχολικών µαθηµάτων είναι ότι 
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όταν κάτι είναι δυσνόητο και κοπιώδες δεν είναι αρεστό µε αποτέλεσµα να µην 

ενδιαφερόµαστε γι’ αυτό. 

15. Οι µαθητές µε Μ. ∆. στα Μαθηµατικά δε διαφοροποιούνται σηµαντικά από 

τους συµµαθητές τους Χ.∆. σε χαρακτηριστικά της προσωπικότητας τους, σύµφωνα 

µε τις απόψεις των γονέων τους. Είναι στον ίδιο περίπου βαθµό περίεργοι, τακτικοί, 

εύκολα προσαρµοζόµενοι, προσεκτικοί κατά την εργασία, κοινωνικοί (κάνουν 

φιλίες), επίµονοι µ’ ό,τι ασχολούνται και έχουν καλή µνήµη. Οι µαθητές των δύο 

οµάδων χαρακτηρίζονται στον ίδιο βαθµό «υπερκινητικοί», διαφοροποιούνται, όµως, 

σηµαντικά ως προς το βαθµό συγκέντρωσης και προσοχής στις σχολικές εργασίες. Οι 

µαθητές µε Μ. ∆. έχουν µεγαλύτερη δυσκολία να συγκεντρωθούν στις σχολικές τους 

εργασίες. Συµπερασµατικά µπορούµε να ισχυριστούµε ότι τα παιδιά µε µαθησιακές 

δυσκολίες στα Μαθηµατικά όσον αφορά τα ενδιαφέροντα, τις προτιµήσεις και τις 

συνήθειες δε παρουσιάζουν ιδιαίτερες διαφορές σε σχέση µε τους συµµαθητές τους 

που δεν αντιµετωπίζουν δυσκολίες στο ίδιο µάθηµα. Οι όποιες επιµέρους διαφορές 

είναι αναµενόµενες, λόγω των µαθησιακών τους προβληµάτων. 

Γ. Ως προς το δεύτερο βασικό στόχο της έρευνάς µας τα ερευνητικά αποτελέσµατα 

προέκυψαν από τη συγκριτική µελέτη των επιδόσεων των µαθητών της Πειραµατικής 

Οµάδας (Π.Ο.) και της Οµάδας Ελέγχου (Ο.Ε.) πριν και µετά τη συστηµατική 

διδακτική παρέµβαση που δέχτηκαν οι µαθητές της Π.Ο. από τον ερευνητή, ενώ οι 

µαθητές της Ο.Ε. ακολουθούσαν το τυπικό πρόγραµµα της τάξης τους (Ε΄ δηµοτικού) 

στο σχολείο φοίτησης τους, χωρίς καµία άλλη πρόσθετη διδακτική στήριξη σε 

επίπεδο σχολείου. Αναφορικά µε τις συγκρίσεις των επιδόσεων των µαθητών της 

Π.Ο. και της Ο.Ε. στα Μαθηµατικά και την αποτελεσµατικότητα της πειραµατικής 

διδασκαλίας προέκυψαν τα εξής συµπεράσµατα: 

16. Η Π.Ο. και η Ο.Ε. είχαν εξισωθεί κατά τη συγκρότησή τους ως προς το φύλο 

των µαθητών, έτσι συµµετείχαν σε κάθε οµάδα δώδεκα αγόρια και έντεκα κορίτσια. 

∆εν υπήρχαν διαφορές κατά µέσο όρο µεταξύ των δύο οµάδων πριν την έναρξη της 

διδακτικής παρέµβασης ως προς τη γενική τους επίδοση στο κριτήριο µαθηµατικών 

ικανοτήτων (pretest), µάλιστα ο µέσος όρος της Ο.Ε. ήταν ελαφρώς µεγαλύτερος από 

αυτόν της Ο.Ε.. Οι δύο οµάδες ήταν ισοδύναµες και στις επιµέρους δοκιµασίες του 

κριτηρίου αξιολόγησης µε µόνη εξαίρεση τη δοκιµασία «κατανόηση και λύση 

προβληµάτων»όπου και πάλι η Ο.Ε. υπερτερούσε σηµαντικά της Π.Ο.. ∆ε 

διαπιστώθηκαν διαφορές και ως προς τις σχολικές τους επιδόσεις στα Μαθηµατικά 

και σε περιοχές του γλωσσικού µαθήµατος, όπως αξιολογήθηκαν από τους 
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δασκάλους τους. ∆ιέφεραν σηµαντικά µόνο στην «προφορική κατανόηση», όπου 

υπερτερούσαν κατά µέσο όρο οι µαθητές της Π.Ο.. 

17. Λόγω της φύσης της έρευνας, µας ενδιέφερε οι δύο οµάδες να είναι 

εξισωµένες ως προς το γενικό δείκτη νοηµοσύνης. Από τις στατιστικές αναλύσεις 

προέκυψε ότι οι δύο οµάδες, Π.Ο. και Ο.Ε. ήταν εξισωµένες ως προς τα πηλίκα 

γενικής, λεκτικής και πρακτικής νοηµοσύνης, καθόσον στον έλεγχο σηµαντικότητας 

της διαφοράς των µέσων όρων δεν παρατηρήθηκαν σηµαντικές διαφορές. Αν και 

πρωταρχικός στόχος µας ήταν οι δύο οµάδες να µη διαφέρουν στα πηλίκα γενικής 

νοηµοσύνης, η στατιστική ανάλυση έδειξε ότι ούτε οι άλλοι δύο επιµέρους δείκτες 

διέφεραν. 

18. Η αποτελεσµατικότητα της διδακτικής µας παρέµβαση, θα προκύψει από το 

εάν η διαφορά των µέσων όρων των επιδόσεων των µαθητών της Π.Ο. στα 

ισοδύναµα κριτήρια αξιολόγησης που δόθηκαν στους µαθητές πριν (πρετέστ) και 

µετά (µετατέστ) ήταν σηµαντική. Με βάση τα στατιστικά αποτελέσµατα η διαφορά 

αυτή ήταν πολύ σηµαντική (p<,001) και παρατηρήθηκε πολύ µεγαλύτερη οµοιογένεια 

στις επιδόσεις των µαθητών στο µετατέστ. Αντίστοιχα φαινόµενα παρατηρούνται και 

στις επιµέρους δοκιµασίες των κριτηρίων πριν και µετά τη διδασκαλία. Με βάση τα 

αποτελέσµατα αυτά συµπεραίνοµε ότι η διδακτική παρέµβαση υπήρξε απόλυτα 

επιτυχής, εφόσον η σηµαντική βελτίωση που επήλθε µε τη συστηµατική διδασκαλία 

αποτυπώθηκε, όχι µόνο στη γενική επίδοση στο κριτήριο αξιολόγησης µετατέστ, 

αλλά µπορούµε να πούµε οµοιόµορφα και στις επιµέρους δοκιµασίες του. 

19. Η αποτελεσµατικότητα µιας διδακτικής παρέµβασης κρίνεται και από το κατά 

πόσον διατηρήθηκε και ήταν σταθερή η µάθηση που επήλθε ή ήταν παροδική και 

επιφανειακή. Από τα αποτελέσµατα της στατιστικής επεξεργασίας προέκυψε ότι για 

τους µαθητές της Π.Ο. δε διέφεραν σηµαντικά οι διαφορές των µέσων όρων των 

επιδόσεων τους στα κριτήρια αξιολόγησης µαθηµατικών ικανοτήτων που δόθηκαν 

αµέσως µετά τη διδασκαλία (µετατέστ) και έξι µήνες µετά το πέρας της (τελικό τεστ). 

Παρά το ότι υπήρξε µία πολύ µικρή υποχώρηση του µέσου όρου στο τελικό τεστ, 

µπορούµε να ισχυριστούµε ότι διατηρήθηκαν τα οφέλη που προέκυψαν από τη 

συστηµατική διδασκαλία για τους µαθητές µε δυσκολίες µάθησης στα Μαθηµατικά, 

δηλαδή η µάθηση που επήλθε ήταν σε πολύ µεγάλο βαθµό σταθερή. 

20. Για να αποκλειστεί η πιθανότητα η σηµαντική βελτίωση που παρατηρήθηκε 

στους µαθητές της Π.Ο. να οφείλεται είτε στην ωρίµανση είτε στις θετικές επιδράσεις 

της τυπικής σχολικής διδασκαλίας είτε και στα δύο, εξετάστηκε κατά πόσο διαφέρουν 
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οι επιδόσεις των µαθητών της Ο.Ε. στα κριτήρια µαθηµατικών ικανοτήτων πρετέστ 

και µετατέστ. Επισηµαίνουµε ότι οι µαθητές της Ο.Ε. δεν είχαν καµία πρόσθετη 

διδακτική στήριξη στο σχολείο τους. Από τη στατιστική επεξεργασία προέκυψε ότι 

δεν υπάρχει σηµαντική διαφοροποίηση στις επιδόσεις τους στα δύο κριτήρια 

αξιολόγησης. Οι µαθητές της Ο.Ε. έµειναν σχεδόν στάσιµοι όσον αφορά τις 

µαθηµατικές ικανότητες στις οποίες αξιολογήθηκαν, εφόσον ο µέσος όρος των 

επιδόσεων τους στο µετατέστ ελάχιστα βελτιώθηκε σε σχέση µε το πρετέστ. Η πιο 

σηµαντική βελτίωση σηµειώθηκε στις Αριθµητικές Πράξεις, εξακολουθώντας όµως 

να είναι πολύ χαµηλή και µη ικανοποιητική. Επιπλέον, συγκρίνοντας τις επιδόσεις 

των µαθητών των δύο οµάδων, Π.Ο. και Ο.Ε. στο µετατέστ, διαπιστώνοµε ότι οι 

µέσοι όροι διαφέρουν σηµαντικά. Οι επιδόσεις των µαθητών της Π.Ο. είναι σ’ όλες 

τις επιµέρους δοκιµασίες υψηλότερες απ’ αυτές της Ο.Ε. και οι διαφορές είναι πολύ 

σηµαντικές. 

 Συνοπτικά, από τα αποτελέσµατα των στατιστικών αναλύσεων δεν προκύπτει 

ουσιαστική βελτίωση των µαθητών της Ο.Ε., οι οποίοι δε δέχτηκαν συστηµατική 

ενισχυτική διδασκαλία στα Μαθηµατικά, πέραν της τυπικής διδασκαλίας που 

δέχονταν στη σχολική τους τάξη. Η πολύ µικρή βελτίωση που παρατηρήθηκε µπορεί 

να αποδοθεί στην ωρίµανση και στην όποια µη συστηµατική βοήθεια δέχονταν στο 

σπίτι ή στη σχολική τους τάξη. 

21. Η διδασκαλία των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά 

αποτελεί ένα δύσκολο εγχείρηµα, όπως επιβεβαιώθηκε κι από την ερευνητική µας 

προσπάθεια. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να γνωρίζει καλά και να είναι σε θέση να 

µετουσιώσει σε εκπαιδευτική πράξη τα πορίσµατα των διαφόρων σχολών της 

Ψυχολογίας και τις αντίστοιχες θεωρίες µάθησης. Ιδιαίτερα χρήσιµο για την 

αποτελεσµατική διδασκαλία των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά 

αποδείχτηκε το µοντέλο της γνωστικής µαθητείας που συνδυάζει στοιχεία άµεσης και 

οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας, δηλαδή τη δασκαλοµαθητική µε τη διαµαθητική 

σχέση. Από αρκετές µελέτες που ανασκόπησαν οι Jones et al (1998) προκύπτει ότι η 

συνεργατική µάθηση είναι ακόµη πιο αποτελεσµατική από τη δασκαλοκεντρική 

άµεση διδασκαλία και καταλήγουν στο συµπέρασµα ότι για τη διδασκαλία νέων 

µαθηµατικών εννοιών και δεξιοτήτων ενδείκνυται ο συνδυασµός άµεσης και 

οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας και µάθησης. 

22. Για την πραγµατοποίηση της διδακτικής µας παρέµβασης τηρήσαµε γενικές 

διδακτικές αρχές, οι οποίες συνέβαλαν στην αποτελεσµατικότητά της. Τέτοιες αρχές 
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ήταν: οι ρεαλιστικοί και ιεραρχηµένοι στόχοι, ο σεβασµός των τρόπων 

αναπαράστασης της µαθηµατικής γνώσης, η ενεργητική συµµετοχή των µαθητών, η 

παροχή άµεσης ανατροφοδότησης στους µαθητές, η έµφαση στη διδασκαλία της 

γλώσσας των Μαθηµατικών, η διδακτική αξιοποίηση των λαθών των µαθητών, η 

διδασκαλία µε άµεσο τρόπο γνωστικών και µεταγνωστικών στρατηγικών και η 

επιδίωξη αυτοµατοποίησης απλών πράξεων και διαδικασιών. Στην αυτοµατοποίηση 

και στη διατήρηση των απλών πράξεων και των αλγοριθµικών διαδικασιών βοήθησαν 

και οι συχνές επαναλήψεις και οι κατ’ οίκον εργασίες (Lloyd & Keller 1989, A. M. 

Gilbert 1992). 

23. Η πλειονότητα των  µαθητών της Π.Ο. που δέχτηκαν τη διδακτική παρέµβαση 

αντιµετώπιζαν, όπως προκύπτει από τις αρχικές επιδόσεις τους, ανυπέρβλητες 

δυσκολίες στο µάθηµα των Μαθηµατικών. Με την πρόσθετη διδασκαλία που 

δέχτηκαν οι µαθητές αυτοί, για πρώτη ίσως φορά, δοκίµασαν τη χαρά της επιτυχίας 

στο γνωστικό αυτό αντικείµενο. Τονώθηκε το αυτοσυναίσθηµά τους και όπως 

δήλωσαν οι κανονικοί τους δάσκαλοι και προκύπτει από τις µαγνητοφωνηµένες 

συνεντεύξεις τους, έγιναν πιο χαρούµενοι, άρχισαν να ενδιαφέρονται και να 

συµµετέχουν στο µάθηµα των µαθηµατικών της Ε΄ τάξης που φοιτούσαν. Ένας 

µικρός αριθµός µαθητών παράλληλα µε τα Μαθηµατικά, παρουσίασαν αισθητή 

βελτίωση και στο γλωσσικό µάθηµα, όπως παρατήρησαν και µας ανέφεραν οι 

δάσκαλοί τους. 

 

6.2. Περιορισµοί της έρευνας 

 

Τα συµπεράσµατα της έρευνας υπόκεινται σε περιορισµούς, που οφείλονται 

στο είδος της έρευνας, στον τρόπο επιλογής του δείγµατος ή στα όργανα συλλογής 

των δεδοµένων. Ειδικότερα: 

1. Παρά το ότι έγινε προσεκτική επιλογή των µαθητών µε βάση τις επιδόσεις 

τους στα σταθµισµένα τεστ και τις πληροφορίες που συλλέξαµε από δασκάλους και 

γονείς δεν µπορεί να αποκλειστεί εντελώς η πιθανότητα οι χαµηλές επιδόσεις 

µερικών µαθητών να οφείλονται σε περιβαλλοντικούς παράγοντες ή έλλειψη 

κινήτρων και όχι σε γνωστικούς παράγοντες και µαθησιακές δυσκολίες. 

2. Για την αξιολόγηση των µαθητών σε περιοχές του γλωσσικού µαθήµατος, 

όπως η ανάγνωση, η ορθογραφία και η γραπτή έκφραση βασιστήκαµε στην 

αξιολόγηση των δασκάλων και παρά τις θετικές πλευρές της, υπεισέρχεται το 



 302 

στοιχείο της υποκειµενικότητας. Εξάλλου δεν υπάρχουν σταθµισµένα τεστ για την 

αξιολόγηση των σχολικών επιδόσεων των µαθητών στο γλωσσικό µάθηµα, όπως δεν 

υπάρχουν και για τα Μαθηµατικά. 

3. Ήταν ανέφικτη µία πληρέστερη νευροψυχολογική αξιολόγηση των µαθητών, 

επειδή δεν υπάρχουν στη χώρα µας, άλλα έγκυρα σταθµισµένα νευροψυχολογικά 

τεστ. 

 

6.3.Προτάσεις για υλοποίηση 

 

1. Το γνωστικό αντικείµενο Μαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά – Αναπτυξιακή 

∆υσαριθµησία πρέπει να διδάσκεται στα Παιδαγωγικά Τµήµατα των 

Πανεπιστηµίων και στις σχολές Επιµόρφωσης και Μετεκπαίδευσης των δασκάλων 

και καθηγητών ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Επίσης, το αντικείµενο 

Ψυχοδιαγνωστικά Μέσα Μαθησιακών ∆υσκολιών πρέπει να διδάσκεται ως χωριστό 

ακαδηµαϊκό αντικείµενο, επειδή οι πληροφορίες που παίρνοµε από τη διάγνωση 

για τις ικανότητες και τις αδυναµίες και το γνωστικό ύφος του κάθε µαθητή, µας 

βοηθούν στο σχεδιασµό της κατάλληλης διδακτικής παρέµβασης και στην 

εξατοµίκευση της διδασκαλίας. 

2. Για την αποτελεσµατική αντιµετώπιση των Μ.∆. και ειδικότερα της 

∆υσαριθµησίας, τα Παιδαγωγικά Τµήµατα των Πανεπιστηµίων, οι επιστηµονικές 

ενώσεις και οι οµοσπονδίες των εκπαιδευτικών, θα µπορούσαν να συνεργαστούν 

τόσο µε το Υπουργείο Παιδείας και το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο όσο και µε τους 

συγγραφείς και εκδότες σχολικών βιβλίων, για τη βελτίωση των εγχειριδίων των 

Μαθηµατικών και για την καθιέρωση των καταλληλότερων εποπτικών µέσων και 

µεθόδων διδασκαλίας, που θα βοηθήσουν να γίνει πιο αποδοτική η διδασκαλία των 

µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά. 

3.  Η οργάνωση επιµορφωτικών προγραµµάτων, ηµερίδων, σεµιναρίων για 

δασκάλους και καθηγητές θα δώσει τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς και τους 

γονείς να ενηµερωθούν για τις µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά και τις 

συνέπειες τους, κάνοντας γνωστά και τα αποτελέσµατα ερευνών, όπως η δική µας. 

4. Είναι αναγκαίο στα σχολεία να λειτουργούν καθ’ όλη τη διάρκεια της σχολικής 

χρονιάς ολιγοµελή τµήµατα ενισχυτικής διδασκαλίας στα οποία θα διδάσκουν 

µετεκπαιδευµένοι και επιµορφωµένοι εκπαιδευτικοί, δίνοντας τους ισχυρά 
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οικονοµικά κίνητρα. Η αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας στα τµήµατα αυτά 

πρέπει να αξιολογείται προσεκτικά. 

 

6.4. Κατευθύνσεις για µελλοντικές έρευνες 

 

1. Μια συγκριτική µελέτη δύο οµάδων µαθητών µε δυσκολίες µάθησης στο 

γλωσσικό µάθηµα, µία µε δυσλεξία και δυσαριθµησία και µία µε δυσλεξία, αλλά όχι 

δυσαριθµησία θα ήταν χρήσιµη για να προσδιοριστεί, γιατί µερικοί δυσλεξικοί 

µαθητές είναι καλοί στα Μαθηµατικά και γιατί άλλοι αποτυγχάνουν. Θα µπορούσαν 

έτσι να απαντηθούν ερωτήµατα όπως: Υπάρχουν διαφορές στις γνωστικές λειτουργίες 

µεταξύ των δύο αυτών οµάδων και ποιες είναι αυτές οι διαφορές; Από την έρευνά µας 

προέκυψε ότι οι µαθητές µε Αναπτυξιακή ∆υσαριθµησία ως µεµονωµένη δυσκολία, 

είχαν σχετικά χαµηλή πρακτική νοηµοσύνη (οπτικοχωρικές δυσκολίες και 

οπτικοαντιληπτικές διαταραχές) και καλύτερη λεκτική νοηµοσύνη . Ωστόσο µαθητές 

µε αντίστοιχες διαφορές στους δύο επιµέρους δείκτες, είχαν και σοβαρές γλωσσικές 

δυσκολίες. Ποιος παράγοντας ή παράγοντες διαφοροποιεί τις επιδόσεις στα δύο αυτές 

γνωστικές περιοχές; 

2. Χρήσιµο θα ήταν ακόµη, µελλοντικές έρευνες να αξιολογήσουν και να 

συγκρίνουν µε έγκυρα και αξιόπιστα τεστ την αναγνωστική ικανότητα, την 

ορθογραφική ικανότητα και τη γραπτή έκφραση µεταξύ των δύο µεγάλων οµάδων 

µαθητών (δυσκολίες στα Μαθηµατικά σχετιζόµενες µε γλωσσικές δυσκολίες και 

δυσκολίες στα Μαθηµατικά µη σχετιζόµενες µε γλωσσικές δυσκολίες). 

3. Η σύνταξη και στάθµιση και στη χώρα µας έγκυρων και αξιόπιστων τεστ 

σχολικών επιδόσεων στα Μαθηµατικά και στα Γλωσσικά µαθήµατα από τα 

Παιδαγωγικά Τµήµατα των Πανεπιστηµίων σε συνεργασία και µε άλλους φορείς 

(Κ.Ε.Ε. & Π.Ι.), θα βοηθήσουν πολλαπλώς στη διερεύνηση και την αντιµετώπιση των 

µαθησιακών δυσκολιών. Επίσης η στάθµιση µιας σειράς νευροψυχολογικών τεστ από 

Πανεπιστηµιακούς και άλλους φορείς θα προσφέρει πολύτιµη βοήθεια στο 

επιστηµονικό πεδίο των µαθησιακών δυσκολιών. 

4. Είναι απαραίτητο να διερευνηθεί περισσότερο πώς ακριβώς επηρεάζει η 

διάσπαση της προσοχής τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά και 

αναπτυξιακή δυσαριθµησία, 

5. Η διερεύνηση των µαθησιακών δυσκολιών στα Μαθηµατικά και της 

Αναπτυξιακής ∆υσαριθµησίας, ιδιαίτερα σε θέµατα διάγνωσης, από την προσχολική 
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ηλικία θα βοηθήσει στην πιο αποτελεσµατική αντιµετώπιση του φαινοµένου. Είναι 

γνωστό ότι η έγκαιρη και έγκυρη διάγνωση ότι βοηθά στην αποτελεσµατική 

αντιµετώπιση. Στις περιπτώσεις αυτές διαχρονικές µελέτες αναµένεται να είναι πολύ 

χρήσιµες. 

6. Άλλες εµπειρικές έρευνες θα µπορούσαν να βοηθήσουν να προσδιοριστεί µε 

µεγαλύτερη ακρίβεια η συχνότητα της αναπτυξιακής δυσαριθµησίας στους µαθητές 

της Πρωτοβάθµιας και της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης στη χώρα µας. Στα πλαίσια 

αυτά διαχρονικές έρευνες θα ήταν ιδιαίτερα χρήσιµες και διαφωτιστικές για να 

διαπιστωθούν οι επιπτώσεις της αναπτυξιακής δυσαριθµησίας. Πρόσφατα 

δηµοσιεύµατα στον τύπο παρουσιάζοντας σχετικά ερευνητικά αποτελέσµατα, 

επισηµαίνουν ότι το ένα τρίτο των µαθητών που εγκαταλείπουν την εννιάχρονη 

υποχρεωτική εκπαίδευση επικαλείται τις µαθησιακές δυσκολίες ως τον κυριότερο 

λόγο, κυρίως τις δυσκολίες στα Μαθηµατικά και τις Φυσικές Επιστήµες και λιγότερο 

δυσκολίες στα γλωσσικά µαθήµατα (Η Ελευθεροτυπία, 2001). 

7. Επιπροσθέτως, κι άλλες πειραµατικές έρευνες θα µπορούσαν να δώσουν 

έµφαση σε µεθόδους αποτελεσµατικής διδασκαλίας των Μαθηµατικών για τους 

µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά και αναπτυξιακή δυσαριθµησία 

σε επιµέρους περιοχές των Μαθηµατικών, χρησιµοποιώντας τη σύγχρονη 

εκπαιδευτική τεχνολογία και ιδιαίτερα τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές και τα 

πολυµέσα. 
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� Ο τρόπος βαθµολόγησης των Κριτηρίων Μαθηµατικών 

ικανοτήτων 

� Κριτήριο Μαθηµατικών Ικανοτήτων (Πρετέστ) 

� Κριτήριο Μαθηµατικών Ικανοτήτων (Μετατέστ) 

� Κριτήριο Μαθηµατικών Ικανοτήτων (Τελικό τεστ) 

� Ερωτηµατολόγιο δασκάλων 

� Κατηγοριοποίηση µε κριτήριο το επάγγελµα 

� Ερωτηµατολόγιο γονέων 
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Η βαθµολόγηση του κριτηρίου 

 

 Η επίδοση κάθε µαθητή βαθµολογήθηκε µε βάση τις σωστές απαντήσεις που 

έδινε στην κάθε δοκιµασία. Η βαθµολογία σε καθεµιά από τις δοκιµασίες ήταν 

ανάλογη του αριθµού των επιµέρους δοκιµασιών που περιελάµβανε, αλλά και της 

βαρύτητας τους. 

1
ο
 Μέρος 

 

Η συνολική βαθµολογία του κριτηρίου κυµαινόταν από 0 έως 80 βαθµούς. Η 

βαθµολογία καθενός υποκειµένου της έρευνας στο κριτήριο µαθηµατικών 

ικανοτήτων, έγινε µε βάση τη συγκεκριµένη κλίµακα. Για τις ανάγκες της 

στατιστικής επεξεργασίας πραγµατοποιήθηκε η µετατροπή της κλίµακας των ογδόντα 

βαθµών σε δεκαβάθµια, επειδή η αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών στις 

µεγαλύτερες τάξεις του δηµοτικού γίνεται µε τη δεκαβάθµια αριθµητική κλίµακα. 

 Το 1
ο
 µέρος του κριτηρίου πιστωνόταν µε 30 βαθµούς συνολικά. Η 

βαθµολόγηση των επιµέρους δοκιµασιών του ήταν η ακόλουθη: 

 Η δοκιµασία Α1 έπαιρνε 2 βαθµούς, εάν δεν υπήρχε κανένα λάθος. Εάν 

υπήρχαν έως δύο λάθη ο µαθητής έπαιρνε 1 βαθµό και εάν υπήρχαν τρία ή 

περισσότερα λάθη δεν έπαιρνε κανένα βαθµό. Η δοκιµασία Α2α βαθµολογήθηκε κι 

αυτή µε τον ίδιο τρόπο και έπαιρνε µέχρι 2 µονάδες συνολικά. Οµοίως και οι 

αντίστοιχες δοκιµασίες Α2β και Α2γ πιστωνόταν µε αντίστοιχο τρόπο µέχρι δύο 

µονάδες η καθεµιά. Με τον ίδιο τρόπο βαθµολογήθηκε και η δοκιµασία Α3. 

Ολόκληρη η Α δοκιµασία πιστωνόταν µε δέκα βαθµούς συνολικά. 

 Στις επιµέρους δοκιµασίες Β1, Β2 και Β3 της δοκιµασίας Β υπήρχαν τέσσερις 

τριψήφιοι αριθµοί που εάν οι µαθητές τους έγραφαν σωστά, έπαιρναν 0,25 µονάδες 

για τον κάθε τριψήφιο αριθµό και για τους υπόλοιπους δεκαοχτώ πολυψήφιους 

αριθµούς 0,5 µονάδες ανά σωστό αριθµό που έγραφαν. Ολόκληρη η Β΄ δοκιµασία 

πιστωνόταν µε 10 βαθµούς συνολικά. 

Η δοκιµασία Γ1 πιστωνόταν µε δύο βαθµούς συνολικά, δηλαδή 0,5 βαθµοί για 

κάθε σωστή επιµέρους απάντηση, που αφορούσε τη θεσιακή αξία των ψηφίων. Οι 

δοκιµασίες Γ2, Γ3, Γ4, και Γ5, πιστωνόταν µε 0,25 µονάδες για κάθε ψηφίο που 

κύκλωναν σωστά, δηλαδή 1 βαθµός για καθεµία απ’ αυτές τις ασκήσεις. Η δοκιµασία 
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Γ6 πιστωνόταν µε 4 βαθµούς, δηλαδή µε 1 βαθµό για κάθε επιµέρους δοκιµασία της. 

Ολόκληρη η Γ΄ δοκιµασία πιστωνόταν µε 10 βαθµούς συνολικά. 

 

2
ο
 Μέρος 

 Το 2
ο
 µέρος του κριτηρίου που αφορούσε τις αριθµητικές πράξεις πιστωνόταν 

µε 30 βαθµούς συνολικά, εάν ο µαθητής εκτελούσε σωστά όλες τις αριθµητικές 

πράξεις. Η βαθµολόγηση των επιµέρους δοκιµασιών που το απαρτίζουν, έχει ως 

ακολούθως: 

 Η δοκιµασία Α που αφορούσε τα σύµβολα των πράξεων δε βαθµολογήθηκε 

αριθµητικά. 

 Η δοκιµασία Β1 βαθµολογήθηκε µε 3 µονάδες, δηλαδή µε 0,3 βαθµούς για 

κάθε σωστή απάντηση στις απλές πράξεις πρόσθεσης και αφαίρεσης . Η δοκιµασία 

Β2 βαθµολογήθηκε µε 0,5 βαθµούς για κάθε σωστή απάντηση στις απλές πράξεις 

πολλαπλασιασµού και διαίρεσης, δηλαδή 5 βαθµούς συνολικά. Η δοκιµασία Β 

πιστωνόταν συνολικά µε 8 βαθµούς. 

 Σ’ ό,τι αφορά τη δοκιµασία Γ1 έπαιρνε συνολικά 2 µονάδες, δηλαδή 0,5 

βαθµοί για κάθε επιµέρους δοκιµασία της. Με τη δοκιµασία Γ2, το κάθε υποκείµενο 

µπορούσε να κερδίσει µέχρι 20 βαθµούς συνολικά. Οι αλγόριθµοι (α1), (β1), (γ1), και 

(δ1), που θεωρούνται απλούστεροι έπαιρναν 1 βαθµό, εφόσον εκτελούνταν σωστά. Οι 

αλγόριθµοι (α2), (β2) που ήταν πιο δύσκολοι, λόγω της αφαίρεσης και έπαιρναν από 1 

βαθµό εφόσον τα υποκείµενα τους εκτελούσαν χωρίς κανένα λάθος και οι ακόµη 

συνθετότεροι αλγόριθµοι (γ2), (β2) έπαιρναν από 1,5 βαθµό. Επίσης οι αλγόριθµοι 

(α3), (β3) (γ3), (δ3) (α4), (β4), έπαιρναν από 1,5 βαθµό. Τέλος οι πιο σύνθετοι 

αλγόριθµοι της διαίρεσης (γ4), (δ4) έπαιρναν από 2 βαθµούς ο καθένας. Συνολικά η 

δοκιµασία Γ πιστωνόταν µε 22 βαθµούς. 

3
ο
 Μέρος 

 Το 3
ο
 µέρος του κριτηρίου που αφορούσε την κατανόηση και λύση 

προβληµάτων, πιστωνόταν µε 20 βαθµούς συνολικά, εάν ο µαθητής κατάφερνε να 

επιλέξει το σωστό τρόπο λύσης και να λύσει όλα τα επιµέρους προβλήµατα. Η 

βαθµολόγηση των επιµέρους δοκιµασιών που το απαρτίζουν, έχει ως εξής: 

 Εφόσον τα υποκείµενα επέλεγαν τη σωστή πράξη για να λύσουν καθένα από 

τα πρώτα δέκα απλά προβλήµατα, έπαιρναν µια µονάδα και εάν την εκτελούσαν 

σωστά έπαιρναν ακόµη 0,5 µονάδες, δηλαδή 1,5 µονάδα ανά σωστό πρόβληµα. Έτσι 

το σύνολο της βαθµολογίας που µπορούσαν να πάρουν από τα δέκα πρώτα απλά 
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προβλήµατα ήταν 15 βαθµοί. Τα δύο σύνθετα προβλήµατα ένα και δύο 

βαθµολογήθηκαν µε 2,5 µονάδες το καθένα. Πιο συγκεκριµένα το πρώτο σύνθετο 

πρόβληµα έπαιρνε µία µονάδα για την κάθε πράξη που ο µαθητής επέλεγε σωστά και 

0,5 µονάδες επιπλέον, εφόσον το τελικό αποτέλεσµα ήταν σωστό, δηλαδή εάν 

εκτελούσε και σωστά τις πράξεις. Για το δεύτερο σύνθετο πρόβληµα εφόσον µε τη 

λύση που επέλεγε εκτελούσε τέσσερις πράξεις, πιστωνόταν µε 0,5 βαθµούς για την 

κάθε επιµέρους σωστή επιλογή πράξης και µε 0,5 επιπλέον βαθµούς εφόσον και το 

τελικό αποτέλεσµα ήταν σωστό. Για το ίδιο πρόβληµα εφόσον µε τη λύση που 

επέλεγε εκτελούσε τρεις πράξεις (δεύτερος τρόπος), πιστωνόταν 0,5 βαθµούς για την 

κάθε σωστή επιµέρους επιλογή και ένα επιπλέον βαθµό εφόσον και το τελικό 

αποτέλεσµα ήταν σωστό. 
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ Ι 
Επώνυµο:..............................................Όνοµα:............................................………….. 

 

Σχολείο: .........................Τάξη: ..................Ηµεροµηνία:.................…………............. 

ΜΕΡΟΣ 1 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ ΑΡΙΘΜΩΝ ΚΑΙ ∆ΕΚΑ∆ΙΚΟΥ ΣΥΣΤΗΜΑΤΟΣ ΑΡΙΘΜΗΣΗΣ 

- ΓΡΑΦΗ ΑΡΙΘΜΩΝ 

Α. Σύγκριση και ∆ιάταξη αριθµών 

 

1.   Σε καθένα από τα παρακάτω ζεύγη αριθµών, να υπογραµµίσεις τον αριθµό εκείνο 

που είναι µεγαλύτερος: 

3.020 -     3.002 

9.997 -   10.003 

1.107 -     1.170 

30.501 -   30.499 

36.108 -   39.008 

118.899 - 118.900 

450.385 - 405.835 

2. Να γράψεις σε σειρά τους παρακάτω αριθµούς, αρχίζοντας από το µικρότερο προς 

το µεγαλύτερο: 

 

α.      2.113,  1.853  ,  99.876  ,  312  ,    299    ,  123.431  

 

................<................<................<................<................<................. 

 

β.   1.010  ,  110  ,  10.010  ,  101  ,  1.100  ,  10.101  

 

................<................<................<................<................<................. 

 

γ.   72.201  ,  71.012  ,  72.102  ,  70.012  ,  71.021  ,  70.021 

 

................<................<.................<..................<..................<................ 

 

3. Να γράψεις ανάµεσα στους αριθµούς που δίνονται, δύο άλλους αριθµούς, ώστε 

όλοι οι αριθµοί να είναι ο ένας µικρότερος από τον άλλο: 

 

                79  <.................<...................<  82 

              899  <.................<....................<  902 

           5.000  <.................<....................<  5.003 

         50.399  <.................<....................<  50.402 
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       300.198 <.................<....................<  300.201 
Β. Σύνδεση της λεκτικής µε τη συµβολική γραφή των αριθµών 

 

1. Να γράψεις µε αριθµητικά ψηφία τους παρακάτω αριθµούς, όπως στο 

παράδειγµα: 

 

Πεντακόσια είκοσι τρία...................................………............→ 523 

επτακόσια τέσσερα.....................................………..................→  

Επτά χιλιάδες εβδοµήντα έξι ....................………..................→  

∆έκα χιλιάδες τρία....................................………....................→  

Εξήντα χιλιάδες πεντακόσια εφτά.................………..............→  

εβδοµήντα πέντε χιλιάδες ογδόντα εφτά....………................→  

πεντακόσιες πενήντα χιλιάδες πέντε.............………..............→  

 

2. Να γράψεις τους παρακάτω αριθµούς µε λόγια, όπως στο παράδειγµα: 

 

35 → Τριάντα πέντε 

603 → .................................................................................................................…….. 

1.054 → .................................................................................................................…….. 

20.005 → ...........................................................................................................……........ 

51.087 → .........................................................................................................…….......... 

70.403 → ...............................................................................................................…….... 

504.037 → ..........................................................................................................……......... 

 

3. Να γράψεις παρακάτω τους αριθµούς µε τη σειρά που θα τους ακούσεις 

(υπαγόρευση αριθµών): 

 

...............  ,  ...............  ,  ...............  ,  ................  ,  ...............  ,  ...............  ,  .................  

,  .................  ,  .................  ,  .................. 

Γ. Αξία θέσης των ψηφίων 

 

1. Ποια αξία έχει το κάθε ψηφίο στους αριθµούς: 

(συµπλήρωσε µία από τις λέξεις: µονάδες, δεκάδες, εκατοντάδες) 

12 → Το 1 φανερώνει   ∆εκάδες,  το 2 φανερώνει  µονάδες 

34 → Το 4 φανερώνει .................,το 3 φανερώνει ................. 

86 → Το 8 φανερώνει .................,το 6 φανερώνει ................. 

135 → Το 3 φανερώνει .................,το 5 φανερώνει ................, το 1 φανερώνει ..........…...... 

479 → Το 4 φανερώνει .................,το 9 φανερώνει ................, το 7 φανερώνει .........…....... 
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2. Σε καθένα από τους τέσσερις παρακάτω αριθµούς να βάλεις σε κύκλο το ψηφίο 

που δείχνει τις δεκάδες: 

245                     370                     3.806                            10.342 
 

 

3. Σε καθένα από τους τέσσερις παρακάτω αριθµούς να βάλεις σε κύκλο το ψηφίο 

που δείχνει τις µονάδες: 

937                     380                      4.076                           32.856 
 

 

4. Σε καθένα από τους τέσσερις παρακάτω αριθµούς να βάλεις σε κύκλο το ψηφίο 

που δείχνει τις εκατοντάδες: 

137                     407                      1.085                           35.812 
 

 

5. Σε καθένα από τους τέσσερις παρακάτω αριθµούς να βάλεις σε κύκλο το ψηφίο 

που δείχνει τις µονάδες χιλιάδων: 

8.937                  40.307                 82.085                   375.802 
 

 

6. Να κάνεις τις κατάλληλες ανταλλαγές στις µονάδες, δεκάδες και εκατοντάδες και 

να βρεις πόσες δραχµές είχε το κάθε παιδί, όπως στο παράδειγµα: 

 

Κώστας: 1 ΜΧ 8 Ε 2 ∆ 17 Μ 1.837 δραχµές 

∆ήµητρα: 2 ΜΧ 3 Ε 5 ∆ 13 Μ δραχµές 

Γιώργος: 2 ΜΧ 4 Ε 3 ∆ 24 Μ δραχµές 

Κατερίνα: 3 ΜΧ 1 Ε 15 ∆ 6 Μ δραχµές 

Ανδρέας: 1 ΜΧ 6 Ε 18 ∆ 5 Μ δραχµές 
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ΜΕΡΟΣ 2 
ΟΙ ΑΡΙΘΜΗΤΙΚΕΣ ΠΡΑΞΕΙΣ ΚΑΙ ΤΑ ΣΥΜΒΟΛΑ ΤΟΥΣ 

Α. Τα σύµβολα των πράξεων 
 

1.  Για την εκτέλεση των τεσσάρων αριθµητικών πράξεων χρησιµοποιούµε τα 

σύµβολα : 

 (  +  ,  -  ,  x  ,  :  ) 

α. Να βάλεις ανάµεσα στους δύο αριθµούς το σύµβολο της αφαίρεσης (βγάζω): 

     9 ... 3 = 

β. Να βάλεις ανάµεσα στους δύο αριθµούς το σύµβολο της διαίρεσης (δια): 

   12 ... 6 = 

γ. Να βάλεις ανάµεσα στους δύο αριθµούς το σύµβολο της πρόσθεσης (βάζω ή και): 

     5 ... 4 = 

δ. Να βάλεις ανάµεσα στους δύο αριθµούς το σύµβολο του πολλαπλασιασµού (επί): 

   10 ... 3 = 

 

2. Να κάνεις τη σωστή αντιστοίχηση : 

2 + 5   •  •   αφαίρεση (βγάζω) 

25 - 12   •  •   πολλαπλασιασµός (επί) 

9 x 3   •  •   διαίρεση (µοιράζω) 

14 : 7   •  •   πρόσθεση (βάζω) 

 

3.  Να βάλεις τις αριθµητικές πράξεις στην κατάλληλη στήλη: 

 Προσθέτω Αφαιρώ Πολλαπλασιάζω ∆ιαιρώ 

48 x 6     

54 - 19     

72 : 9     

36 + 4     

 

4. Να γράψεις τα σύµβολα των πράξεων µε τη σειρά που θα τα ακούσεις: 

...............  ,  .............  ,  ...............  ,  ................ 
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Β. Αριθµητικές πράξεις (απλές) 
 

1.  Να απαντήσεις στις παρακάτω απλές πράξεις, λογαριάζοντας µε το νου : 

 

α)   7 + 8 = Β)  8 + 6 = γ)   9 + 7 = δ)    8 +  4 = ε)   5 + 9 = 

στ)  13 - 6 = Ζ) 17 - 9 = η) 21 - 4 = θ)    12 - 5 = ι) 15 - 7 = 

 

 

2.  Να σκεφτείς και να βρεις πόσο κάνουν: 

 

α)  9 x 6 = Β)    8 x 9 = γ)   6 x 7= δ)    3 x 6 = ε)   4 x 7 = 

στ) 27 : 9 = Ζ)  16 : 2 = η)  24 : 3 = θ)  21 : 7 = ι)  48 : 6 = 

 

 

Γ. Αριθµητικές πράξεις (σύνθετες) 
 

1. Να εκτελέσεις τις παρακάτω πράξεις, βάζοντας τους αριθµούς τον ένα κάτω από 

τον άλλο: 

 

α) 4.350 + 35.201 =        β) 1032 + 15 + 501 =        γ) 638.795 - 405 =               

δ)  38.397 - 5.102 = 

(εδώ κάνε τις πράξεις) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Να κάνεις τις παρακάτω αριθµητικές πράξεις: 

 

 α1)  β1)    γ1)  δ1)   

            

 24  56    2.519  4.345   
 + 67  +  28    +  602  +  706   

            

            

            

 α2)  β2)    γ2)  δ2)   

            

 253  674    4.602  8.146   
 -  34  -  36    -  2.794  -  1.589   
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 α3)  β3)    γ3)  δ3)   

            

 27  29    204  803   

 x 13  x 38    x  35  x  67   

            

            

            

 

            

            

 α4)  β4)    γ4)  δ4)   

            

516 4 714 6   1.350 18 2.184 26   
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ΜΕΡΟΣ 3 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ ΚΑΙ ΛΥΣΗ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ  

 

Α. Απλά προβλήµατα 

 
1. Η Αγγελική και η Μαρία έχουν µαζί 48 χάντρες. Η Αγγελική έχει 22 χάντρες. 

Πόσες χάντρες έχει η Μαρία; 

 
Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

............................................................………………………………………….............. 

2. Κάποιος αγόρασε 6 κουτιά µολύβια. Κάθε κουτί περιέχει 18 µολύβια. Συνολικά 

πόσα µολύβια αγόρασε; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….

3. Ο Τάκης έχει 24 µπίλιες. Οι µπίλιες του Τάκη είναι 4 φορές περισσότερες από του 

Γιάννη. Πόσες µπίλιες έχει ο Γιάννης; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

4. Αν έχω 30 αυγά και θέλω να τα βάλω σε 5 αυγοθήκες, πόσα αυγά θα βάλω σε κάθε 

αυγοθήκη; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 
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5. Ο ∆ηµήτρης είχε µπίλιες. Έδωσε 23 στο Γιώργο. Τώρα ο ∆ηµήτρης έχει 12 

µπίλιες. Πόσες µπίλιες είχε ο ∆ηµήτρης στην αρχή; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

6. Σε ένα κήπο είναι φυτεµένα λουλούδια σε 4 σειρές. Κάθε σειρά έχει 8 λουλούδια. 

Πόσα είναι τα λουλούδια του κήπου; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

7. Η Ζωή έχει 34 χάντρες. Αν η Κατερίνα χάσει 12 θα έχει τις ίδιες χάντρες µε τη 

Ζωή. Πόσες χάντρες έχει η Κατερίνα; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

8. Η ∆ήµητρα έχει στην ντουλάπα της 4 µπλούζες και 3 φούστες όλες διαφορετικά 

χρώµατα. Με πόσους διαφορετικούς τρόπους µπορεί να ντυθεί, συνδυάζοντας κάθε 

φορά διαφορετικό χρώµα µπλούζα µε διαφορετικό χρώµα φούστα; 

 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................................……………………………….. 

........................................................................................................................………….. 
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9. Σε µία παιδική κατασκήνωση ο υπάλληλος του εστιατορίου έχει 50 φέτες ψωµί και 

θέλει να ετοιµάσει σάντουιτς για τα παιδιά. Αν για κάθε σάντουιτς χρειάζεται 2 φέτες 

ψωµί, πόσα σάντουιτς θα κάνει; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

Λύση 

10. Ο Μάριος έχει 54 δραχµές. Έχει 26 περισσότερες από το Γιάννη. Πόσες δραχµές 

έχει ο Γιάννης; 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

Β. Σύνθετα προβλήµατα 

 

1. Χθες αγόρασα 3 τσίχλες και πλήρωσα 30 δραχµές. Πόσες δραχµές θα πληρώσω 

σήµερα αν αγοράσω 8 όµοιες τσίχλες; 

 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

2. Είχα 500 δραχµές. O πατέρας µου έδωσε 300 δραχµές ακόµη. Στη συνέχεια έδωσα 

50 δραχµές στον Τάκη, 150 δραχµές στην Ειρήνη και 100 δραχµές στον Αντώνη. 

Πόσες δραχµές έχω τώρα; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΙΙ 
Επώνυµο:..............................................Όνοµα:...........................................………….. 

 

Σχολείο: .........................Τάξη: ..................Ηµεροµηνία:..............................………… 

 

ΜΕΡΟΣ 1 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ ΑΡΙΘΜΩΝ ΚΑΙ ∆ΕΚΑ∆ΙΚΟΥ ΣΥΣΤΗΜΑΤΟΣ ΑΡΙΘΜΗΣΗΣ 

- ΓΡΑΦΗ ΑΡΙΘΜΩΝ 
Α. Σύγκριση και ∆ιάταξη αριθµών 

 
1.  Σε καθένα από τα παρακάτω ζεύγη αριθµών, να υπογραµµίσεις τον αριθµό εκείνο 

που είναι µεγαλύτερος: 

5.040 -     5.004 

9.996 -   10.006 

3.109 -     3.190 

50.601 -   50.599 

36.708 -   39.008 

128.699 - 128.700 

605.935 - 650.359 
2. Να γράψεις σε σειρά τους παρακάτω αριθµούς, αρχίζοντας από το µικρότερο προς 

το µεγαλύτερο: 

 

α.      2.112,  1.989  ,  99.789  ,  412  ,    399    ,  123.231  

 

................<................<................<................<................<................. 

 

β.   1.030  ,  130  ,  10.030  ,  103  ,  1.103  ,  10.103 

 

................<................<................<................<................<................. 

 

γ.   82.201  ,  81.012  ,  82.102  ,  80.012  ,  81.021  ,  80.021 

 

................<................<.................<..................<..................<................ 

2.  Να γράψεις ανάµεσα στους αριθµούς που δίνονται, δύο άλλους αριθµούς, ώστε 

όλοι οι αριθµοί να είναι ο ένας µικρότερος από τον άλλο: 

 

                89  <.................<...................<  92 

              799  <.................<....................<  802 

           4.000  <.................<....................<  4.003 

         60.399  <.................<....................<  60.402 

       500.198  <.................<....................<  500.201 
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Β. Σύνδεση της λεκτικής µε τη συµβολική γραφή των αριθµών 

 

1. Να γράψεις µε αριθµητικά ψηφία τους παρακάτω αριθµούς, όπως στο 

παράδειγµα: 

 

Πεντακόσια είκοσι τρία......................................…..…..........→ 523 

εξακόσια τρία................................................………................→  

Οκτώ χιλιάδες ενενήντα έξι ..........................………..............→  

είκοσι χιλιάδες επτά...................................………..................→  

εβδοµήντα χιλιάδες πεντακόσια έξι..............………..............→  

σαράντα επτά χιλιάδες πενήντα τρία......................………....→  

Τετρακόσια σαράντα χιλιάδες τέσσερα..........………............→  

 

2. Να γράψεις τους παρακάτω αριθµούς µε λόγια, όπως στο παράδειγµα: 

 

35 →    Τριάντα πέντε 

403 → .........................….......................................................................................... 

1.047 → ....................…............................................................................................... 

10.006 → .........….......................................................................................................... 

61.078 → ...........…........................................................................................................ 

50.902 → .............…...................................................................................................... 

405.073 → .............…...................................................................................................... 

 

3. Να γράψεις παρακάτω τους αριθµούς µε τη σειρά που θα τους ακούσεις 

(υπαγόρευση αριθµών): 

 

...............  ,  ...............  ,  ...............  ,  ................  ,  ...............  ,  ...............  ,  .................  

,  .................  ,  .................  ,  .................. 

Γ. Αξία θέσης των ψηφίων 

 

1. Ποια αξία έχει το κάθε ψηφίο στους αριθµούς: 

(συµπλήρωσε µία από τις λέξεις: µονάδες, δεκάδες, εκατοντάδες) 

12 → Το 1 φανερώνει   ∆εκάδες, το 2 φανερώνει  µονάδες 

47 → Το 7 φανερώνει .................,το 4 φανερώνει ................. 

93 → Το 9 φανερώνει .................,το 3 φανερώνει ................. 

315 → Το 5 φανερώνει .................,το 3 φανερώνει ................, το 1 φανερώνει ................ 

947 → Το 7 φανερώνει .................,το 9 φανερώνει ................, το 4 φανερώνει ................ 
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2. Σε καθένα από τους τέσσερις παρακάτω αριθµούς να βάλεις σε κύκλο το ψηφίο 

που δείχνει τις δεκάδες: 

346                     460                     4.703                            10.432 
 

 

3. Σε καθένα από τους τέσσερις παρακάτω αριθµούς να βάλεις σε κύκλο το ψηφίο 

που δείχνει τις µονάδες: 

739                     570                      3.067                           23.746 
 

 

4. Σε καθένα από τους τέσσερις παρακάτω αριθµούς να βάλεις σε κύκλο το ψηφίο 

που δείχνει τις εκατοντάδες: 

128                     306                      1.058                           53.417 
 

 

5. Σε καθένα από τους τέσσερις παρακάτω αριθµούς να βάλεις σε κύκλο το ψηφίο 

που δείχνει τις µονάδες χιλιάδων: 

7.938                  30.406                 93.074                   263.704 
 

 

6. Να κάνεις τις κατάλληλες ανταλλαγές στις µονάδες, δεκάδες και εκατοντάδες και 

να βρεις πόσες δραχµές είχε το κάθε παιδί, όπως στο παράδειγµα: 

 

Κώστας: 2 ΜΧ 6 Ε 2 ∆ 18 Μ 2.638 δραχµές 

∆ήµητρα: 3 ΜΧ 2 Ε 7 ∆ 16 Μ ∆ραχµές 

Γιώργος: 1 ΜΧ 5 Ε 3 ∆ 25 Μ ∆ραχµές 

Κατερίνα: 3 ΜΧ 1 Ε 14 ∆ 8 Μ ∆ραχµές 

Ανδρέας: 2 ΜΧ 5 Ε 27 ∆ 4 Μ ∆ραχµές 
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ΜΕΡΟΣ 2 
ΟΙ ΑΡΙΘΜΗΤΙΚΕΣ ΠΡΑΞΕΙΣ ΚΑΙ ΤΑ ΣΥΜΒΟΛΑ ΤΟΥΣ 

Α. Τα σύµβολα των πράξεων 
 

1.  Για την εκτέλεση των τεσσάρων αριθµητικών πράξεων χρησιµοποιούµε τα 

σύµβολα : 

 (  +  ,  -  ,  x  ,  :  ) 

α. Να βάλεις ανάµεσα στους δύο αριθµούς το σύµβολο της αφαίρεσης (βγάζω): 

     9 ... 3 = 

β. Να βάλεις ανάµεσα στους δύο αριθµούς το σύµβολο της διαίρεσης (δια): 

   12 ... 6 = 

γ. Να βάλεις ανάµεσα στους δύο αριθµούς το σύµβολο της πρόσθεσης (βάζω ή και): 

     5 ... 4 = 

δ. Να βάλεις ανάµεσα στους δύο αριθµούς το σύµβολο του πολλαπλασιασµού (επί): 

   10 ... 3 = 

 

2. Να κάνεις τη σωστή αντιστοίχιση : 

2 + 5   •  •   αφαίρεση (βγάζω) 

25 - 12   •  •   πολλαπλασιασµός (επί) 

9 x 3   •  •   διαίρεση (µοιράζω) 

14 : 7   •  •   πρόσθεση (βάζω) 

 

3.  Να βάλεις τις αριθµητικές πράξεις στην κατάλληλη στήλη: 

 Προσθέτω Αφαιρώ Πολλαπλασιάζω ∆ιαιρώ 

48 x 6     

54 - 19     

72 : 9     

36 + 4     

 

4. Να γράψεις τα σύµβολα των πράξεων µε τη σειρά που θα τα ακούσεις: 

...............  ,  .............  ,  ...............  ,  ................ 
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Β. Αριθµητικές πράξεις (απλές) 
 

 
1.  Να απαντήσεις στις παρακάτω απλές πράξεις, λογαριάζοντας µε το νου: 

 

α)   6 + 9 = β)  8 + 6 = γ)   9 + 8 = δ)    7 +  5 = ε)   6 + 8 = 

Στ)  14 - 6 = ζ) 16 - 9 = η) 22 - 5 = θ)    13 - 5 = ι)  15 - 8 = 

 

 

2.  Να σκεφτείς και να βρεις πόσο κάνουν: 

 
α)  9 x 8 = β)    7 x 9 = γ)   8 x 7= δ)    4 x 6 = ε)   4 x 8 = 

Στ) 36 : 9 = ζ)  18 : 2 = η)  21 : 3 = θ)  24 : 8 = ι)  42 : 6 = 

 

 

Γ. Αριθµητικές πράξεις (σύνθετες) 
 

1. Να εκτελέσεις τις παρακάτω πράξεις, βάζοντας τους αριθµούς τον ένα κάτω από 

τον άλλο: 

 

α) 5.201 + 34.350 =        β) 1023 + 24 + 501 =        γ) 836.896 - 506 =               

δ)  37.498 - 4.203 = 

(εδώ κάνε τις πράξεις) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Να κάνεις τις παρακάτω αριθµητικές πράξεις: 

 

 α1)  β1)    γ1)  δ1)   

            

 35  67    3.602  5.706   

 +  48  +  28    +  519  +  345   

            

            

            

 α2)  β2)    γ2)  δ2)   

            

 372  785    4.602  9.257   

 -  35  -  47    -  2.794  -  3.689   
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 α3)  β3)    γ3)  δ3)   

            

 28  28    205  803   

 x 13  x 39    x  34  x  68   

            

            

            

 

            

            

 α4)  β4)    γ4)  δ4)   

            

552 4 768 6   1.425 19 2.268 27   
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ΜΕΡΟΣ 3 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ ΚΑΙ ΛΥΣΗ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ  

 

Α. Απλά προβλήµατα 

 
1. Ένας έµπορος αγόρασε 5 κιβώτια πορτοκαλάδες. Κάθε κιβώτιο περιέχει 15 

µπουκάλια. Πόσα µπουκάλια πορτοκαλάδας αγόρασε; 

 
Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

2. Ο Γιάννης και ο Κώστας έχουν µαζί 78 γραµµατόσηµα. Ο Γιάννης έχει 32 

γραµµατόσηµα. Πόσα γραµµατόσηµα έχει ο Κώστας; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................…………………………………………..

3. Αν έχω 36 µπίλιες και θέλω να τις βάλω σε 6 κουτιά. Πόσες µπίλιες θα βάλω σε 

κάθε κουτί; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

4. Η Κατερίνα έχει 32 χάντρες. Οι χάντρες της Κατερίνας είναι 4 φορές περισσότερες 

από της Αγγελικής. Πόσες χάντρες έχει η Αγγελική; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

.........................................................................…………………………………………. 
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4.  Η Ελένη είχε χάντρες. Έδωσε 27 στη Μαρία. Τώρα η Ελένη έχει 13 χάντρες. 

Πόσες χάντρες είχε η Ελένη στην αρχή; 

 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

5.  Ένα περιβόλι είναι φυτεµένο µε πορτοκαλιές. Οι πορτοκαλιές είναι φυτεµένες σε 5 

σειρές. Κάθε σειρά έχει 7 δέντρα. Πόσες είναι οι πορτοκαλιές του περιβολιού; 

 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

6.  Ένας αθλητής έχει 3 αθλητικά σορτσάκια διαφορετικού χρώµατος και 4 φανέλες 

όλες διαφορετικά χρώµατα. Με πόσους διαφορετικούς τρόπους µπορεί να ντυθεί 

συνδυάζοντας κάθε φορά διαφορετική σε χρώµα φανέλα µε διαφορετικό σε χρώµα 

σορτσάκι; 

 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………… 

8. Ο Αντώνης έχει 43 γραµµατόσηµα. Αν ο ∆ηµήτρης χάσει 12 γραµµατόσηµα θα 

έχει τα ίδια γραµµατόσηµα µε τον Αντώνη. Πόσα γραµµατόσηµα έχει ο ∆ηµήτρης; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................................……………………………… 

........................................................................................................................………….. 
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9. Η ∆ήµητρα έχει 64 δραχµές. Έχει 22 περισσότερες από την Αλίκη. Πόσες δραχµές 

έχει η Αλίκη; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

Λύση 

10. Σε µία αυγοθήκη περιέχονται 30 αυγά. Είναι τοποθετηµένα ανά 5 αυγά σε κάθε 

σειρά της. Πόσες σειρές αυγά έχει η αυγοθήκη; 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

Β. Σύνθετα προβλήµατα 

 
1. Είχα 500 δραχµές. O παππούς µου έδωσε 200 δραχµές ακόµη. Στη συνέχεια έδωσα 

100 δραχµές στην Πηνελόπη, 50 δραχµές στη Νίκη και 150 δραχµές στον Παντελή. 

Πόσες δραχµές έχω τώρα; 

 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

2. Χθες αγόρασα 4 µπίλιες και πλήρωσα 40 δραχµές. Πόσες δραχµές θα πληρώσω 

σήµερα αν αγοράσω 7 όµοιες µπίλιες; 

 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΙΙI 
Επώνυµο:..............................................Όνοµα:............................................………….. 

 

Σχολείο: .........................Τάξη: ..................Ηµεροµηνία:..............................………… 

 

ΜΕΡΟΣ 1 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ ΑΡΙΘΜΩΝ ΚΑΙ ∆ΕΚΑ∆ΙΚΟΥ ΣΥΣΤΗΜΑΤΟΣ ΑΡΙΘΜΗΣΗΣ - 

ΓΡΑΦΗ ΑΡΙΘΜΩΝ 

Α. Σύγκριση και ∆ιάταξη αριθµών 

 

1.  Σε καθένα από τα παρακάτω ζεύγη αριθµών, να υπογραµµίσεις τον αριθµό εκείνο 

που είναι µεγαλύτερος: 

7.030 -     7.003 

9.994 -   10.004 

4.106 -     4.160 

60.301 -   60.299 

26.908 -   29.008 

138.599 - 138.600 

350.359 - 305.935 

 
2. Να γράψεις σε σειρά τους παρακάτω αριθµούς, αρχίζοντας από το µικρότερο προς 

το µεγαλύτερο: 

 

α.      3.112,  2.989  ,  99.897  ,  512  ,    499    ,  123.132  

 

................<................<................<................<................<................. 

 

β.   1.020  ,  120  ,  10.020  ,  102  ,  1.102  ,  10.102 

 

................<................<................<................<................<................. 

 

γ.   92.201  ,  91.012  ,  92.102  ,  90.012  ,  91.021  ,  90.021 

 

................<................<.................<..................<..................<................ 

2.  Να γράψεις ανάµεσα στους αριθµούς που δίνονται, δύο άλλους αριθµούς, ώστε 

όλοι οι αριθµοί να είναι ο ένας µικρότερος από τον άλλο: 

 

                69  <.................<...................<   72 

              699  <.................<....................<  702 

           6.000  <.................<....................<  6.003 
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         70.499  <.................<....................<  70.502 

       400.198  <.................<....................<  400.201 

Β. Σύνδεση της λεκτικής µε τη συµβολική γραφή των αριθµών 

 

1. Να γράψεις µε αριθµητικά ψηφία τους παρακάτω αριθµούς, όπως στο 

παράδειγµα: 

 

πεντακόσια είκοσι τρία........................................………........→ 523 

Τετρακόσια πέντε.............................................………............→  

εννιά χιλιάδες ογδόντα έξι.......................................…….…....→  

τριάντα χιλιάδες τέσσερα...................................………..........→  

ογδόντα χιλιάδες εβδοµήντα οκτώ...........................………...→  

Εξήντα τρεις χιλιάδες ενενήντα επτά....................………......→  

εφτακόσιες εβδοµήντα χιλιάδες εφτά.....................………....→  

 

2. Να γράψεις τους παρακάτω αριθµούς µε λόγια, όπως στο παράδειγµα: 

 

35 →    Τριάντα πέντε 

503 → ……….................................................................................................................... 

1.064 → ……........................................................................................................................ 

30.007 → ……........................................................................................................................ 

41.096 → ……........................................................................................................................ 

90.304 → ....………................................................................................................................ 

506.048 → ....………................................................................................................................ 

 

3. Να γράψεις παρακάτω τους αριθµούς µε τη σειρά που θα τους ακούσεις 

(υπαγόρευση αριθµών): 

 

...............  ,  ...............  ,  ...............  ,  ................  ,  ...............  ,  ...............  ,  .................  

,  .................  ,  .................  ,  .................. 

 

Γ. Αξία θέσης των ψηφίων 

 

1. Ποια αξία έχει το κάθε ψηφίο στους αριθµούς: 

(συµπλήρωσε µία από τις λέξεις: µονάδες, δεκάδες, εκατοντάδες) 

12 → Το 1 φανερώνει   ∆εκάδες,  το 2 φανερώνει  µονάδες 

26 → Το 6 φανερώνει .................,το 2 φανερώνει ................. 

74 → Το 7 φανερώνει .................,το 4 φανερώνει ................. 

147 → Το 4 φανερώνει .................,το 7 φανερώνει ................, το 1 φανερώνει ..............….. 
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369 → Το 9 φανερώνει .................,το 3 φανερώνει ................, το 6 φανερώνει .............….... 

 

 

2. Σε καθένα από τους τέσσερις παρακάτω αριθµούς να βάλεις σε κύκλο το ψηφίο 

που δείχνει τις δεκάδες: 

437                     570                     2.804                            10.234 
 

 

3. Σε καθένα από τους τέσσερις παρακάτω αριθµούς να βάλεις σε κύκλο το ψηφίο 

που δείχνει τις µονάδες: 

628                     490                      2.085                           34.736 
 

 

4. Σε καθένα από τους τέσσερις παρακάτω αριθµούς να βάλεις σε κύκλο το ψηφίο 

που δείχνει τις εκατοντάδες: 

149                     408                      1.097                           63.415 
 

 

5. Σε καθένα από τους τέσσερις παρακάτω αριθµούς να βάλεις σε κύκλο το ψηφίο 

που δείχνει τις µονάδες χιλιάδων: 

7.839                  50.608                 73.084                   364.905 
 

 

6. Να κάνεις τις κατάλληλες ανταλλαγές στις µονάδες, δεκάδες και εκατοντάδες και 

να βρεις πόσες δραχµές είχε το κάθε παιδί, όπως στο παράδειγµα: 

 

Κώστας: 4 ΜΧ 7 Ε 2 ∆ 16 Μ 4.736 δραχµές 

∆ήµητρα: 1 ΜΧ 5 Ε 6 ∆ 14 Μ δραχµές 

Γιώργος: 3 ΜΧ 6 Ε 2 ∆ 22 Μ δραχµές 

Κατερίνα: 4 ΜΧ 2 Ε 16 ∆ 7 Μ δραχµές 

Ανδρέας: 1 ΜΧ 4 Ε 28 ∆ 3 Μ δραχµές 
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ΜΕΡΟΣ 2 
ΟΙ ΑΡΙΘΜΗΤΙΚΕΣ ΠΡΑΞΕΙΣ ΚΑΙ ΤΑ ΣΥΜΒΟΛΑ ΤΟΥΣ 

Α. Τα σύµβολα των πράξεων 
 

1.  Για την εκτέλεση των τεσσάρων αριθµητικών πράξεων χρησιµοποιούµε τα 

σύµβολα : 

 (  +  ,  -  ,  x  ,  :  ) 

α. Να βάλεις ανάµεσα στους δύο αριθµούς το σύµβολο της αφαίρεσης (βγάζω): 

     9 ... 3 = 

β. Να βάλεις ανάµεσα στους δύο αριθµούς το σύµβολο της διαίρεσης (δια): 

   12 ... 6 = 

γ. Να βάλεις ανάµεσα στους δύο αριθµούς το σύµβολο της πρόσθεσης (βάζω ή και): 

     5 ... 4 = 

δ. Να βάλεις ανάµεσα στους δύο αριθµούς το σύµβολο του πολλαπλασιασµού (επί): 

   10 ... 3 = 

 

2. Να κάνεις τη σωστή αντιστοίχιση : 

2 + 5   •  •   αφαίρεση (βγάζω) 

25 - 12   •  •   πολλαπλασιασµός (επί) 

9 x 3   •  •   διαίρεση (µοιράζω) 

14 : 7   •  •   πρόσθεση (βάζω) 

 

3.  Να βάλεις τις αριθµητικές πράξεις στην κατάλληλη στήλη: 

 Προσθέτω Αφαιρώ Πολλαπλασιάζω ∆ιαιρώ 

48 x 6     

54 – 19     

72 : 9     

36 + 4     

 

4. Να γράψεις τα σύµβολα των πράξεων µε τη σειρά που θα τα ακούσεις: 

...............  ,  .............  ,  ...............  ,  ................ 
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Β. Αριθµητικές πράξεις (απλές) 
 

 
1.  Να απαντήσεις στις παρακάτω απλές πράξεις, λογαριάζοντας µε το νου: 

 

α)   7 + 9 = β)  7 + 5 = γ)   9 + 6 = δ)    8 +  6 = ε)   7 + 8 = 

Στ)  13 - 7 = ζ) 15 - 9 = η) 23 - 5 = θ)    11 - 5 = ι)  14 - 8 = 

 

 

2.  Να σκεφτείς και να βρεις πόσο κάνουν: 

 
α)  9 x 7 = β)   6 x 9 = γ)   7 x 7= δ)    7 x 6 = ε)   4 x 6 = 

Στ) 45 : 9 = ζ)  14 : 2 = η)  27 : 3 = θ)  28 : 7 = ι)  42 : 7 = 

 

 

Γ. Αριθµητικές πράξεις (σύνθετες) 
 

1. Να εκτελέσεις τις παρακάτω πράξεις, βάζοντας τους αριθµούς τον ένα κάτω από 

τον άλλο: 

 

α) 3.150 + 36.401 =             β) 1051 + 32 + 504 =              γ) 738.694 - 304 =               

δ)  39.597 - 6.302 = 

(εδώ κάνε τις πράξεις) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Να κάνεις τις παρακάτω αριθµητικές πράξεις: 

 

 α1)  β1)    γ1)  δ1)   

            

 38  59    3.705  6.348   
 +  43  +  37    +  486  +  703   

            

            

            

 α2)  β2)    γ2)  δ2)   

            

 485  875    5.703  8.367   
 -  46  -  37    -  3.895  -  2.789   
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 α3)  β3)    γ3)  δ3)   

            

 26  27    305  704   
 x 13  x 39    x  24  x  76   

            

            

            

 

            

            

 α4)  β4)    γ4)  δ4)   

            

544 4 756 6   1.275 17 2.352 28   
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ΜΕΡΟΣ 3 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ ΚΑΙ ΛΥΣΗ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ 
 

Α. Απλά προβλήµατα 

 

1. Η ∆ήµητρα και η Ελένη έχουν µαζί 64 µπίλιες. Η Ελένη έχει 30 µπίλιες. Πόσες 

µπίλιες έχει η ∆ήµητρα; 

 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

2. Ο Παναγιώτης αγόρασε 7 κουτιά τσίχλες. Κάθε κουτί περιέχει 12 τσίχλες. 

Συνολικά πόσες τσίχλες αγόρασε; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

.......................................................................…………………………………………...

3. Ο Κώστας έχει 48 γραµµατόσηµα. Τα γραµµατόσηµα του Κώστα είναι 6 φορές 

περισσότερα από αυτά του Μιχάλη. Πόσα γραµµατόσηµα έχει ο Μιχάλης; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................................................................................

………………………………………….......................................................................... 

4. Αν έχω 42 αυγά και θέλω να τα βάλω σε 7 αυγοθήκες, πόσα αυγά θα βάλω σε κάθε 

αυγοθήκη; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

............…………………………………………............................................................. 
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4.  Ο Μάριος είχε γραµµατόσηµα. Έδωσε 32 στο Γιώργο. Τώρα ο Μάριος έχει 23 

γραµµατόσηµα. Πόσα γραµµατόσηµα είχε ο Μάριος στην αρχή; 

 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

.......................................…………………………………………................................. 

5.  Ένα αγρόκτηµα είναι φυτεµένο µε ελιές. Οι ελιές είναι φυτεµένες σε 9 σειρές. 

Κάθε σειρά έχει 7 δέντρα. Πόσες είναι οι ελιές του αγροκτήµατος; 

 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

.............................…………………………………………............................................. 

7.  Ο Κώστας έχει 37 µπίλιες. Αν ο Γιάννης χάσει 15 µπίλιες θα έχει τις µπίλιες µε τον 

Κώστα. Πόσες µπίλιες έχει ο Γιάννης; 

 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

8. Ο Νίκος έχει στην ντουλάπα του 5 παντελόνια και 3 πουκάµισα όλα διαφορετικά 

χρώµατα. Με πόσους διαφορετικούς τρόπους µπορεί να ντυθεί, συνδυάζοντας κάθε 

φορά διαφορετικό χρώµα παντελόνι µε διαφορετικό χρώµα πουκάµισο; 

 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........……………………………….................................................................................. 

...................…………....................................................................................................... 
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9. Σε ένα κήπο υπάρχουν 20 τριανταφυλλιές. Είναι φυτεµένες σε σειρές, ανά 5 

τριανταφυλλιές σε κάθε σειρά. Πόσες σειρές τριανταφυλλιές έχει ο κήπος; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

........................................................................………………………………………….. 

Λύση 

10. Ο Παναγιώτης έχει 76 κάρτες µε αθλητές. Έχει 23 περισσότερες από το Σταύρο. 

Πόσες κάρτες έχει ο Σταύρος; 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..............................................................…………………………………………............ 

Β. Σύνθετα προβλήµατα 

 

1. Όταν αγοράζω 6 καραµέλες πληρώνω 48 δραχµές. Πόσες δραχµές θα πληρώσω 

σήµερα που θα αγοράσω 10 όµοιες καραµέλες 

 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

................………………………………………….......................................................... 

2. Ένα λεωφορείο ξεκίνησε από την αφετηρία (αρχή διαδροµής) µε 15 επιβάτες. Στην 

πρώτη στάση ανέβηκαν 10 επιβάτες. Στη δεύτερη στάση κατέβηκαν 3 επιβάτες και 

στην τρίτη στάση κατέβηκαν  5 επιβάτες. Με πόσους επιβάτες έφτασε το λεωφορείο 

στο τέρµα της διαδροµής; 

Λύση 

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

..........................................................................................................................................

.............................…………………………………………............................................. 
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ΦΥΛΛΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ ΚΑΙ 

ΑΛΛΩΝ  ΣΤΟΙΧΕΙΩΝ ΦΟΙΤΗΣΗΣ ΤΟΥ ΜΑΘΗΤΗ 

 

(για το δάσκαλο) 

 

(Ανώνυµο) 

 

Α. Παρακαλώ να αξιολογήσετε την επίδοση του µαθητή χρησιµοποιώντας την 

κλίµακα 0 - 10 στα παρακάτω: 

 

ΤΟΜΕΙΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΒΑΘΜΟΣ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ 

1.  ΓΕΝΙΚΗ ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙ∆ΟΣΗ....   

2.  ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ.......................….   

3. ΑΝΑΓΝΩΣΗ.............................…..   

4. ΟΡΘΟΓΡΑΦΙΑ........................……   

5. ΓΡΑΠΤΗ ΕΚΦΡΑΣΗ................…..   

6. ΠΡΟΦΟΡΙΚΗ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ....…   

 

(Βάλτε ένα Χ στο κατάλληλο τετραγωνάκι) 

Β. Φοιτά σε τµήµα ενισχυτικής διδασκαλίας: 

ΝΑΙ.....  

ΟΧΙ.....  

 

Γ. Φοίτησε σε ειδική τάξη: 

 

Καθόλου.....................................................……..  

Μόνο τη φετινή χρονιά................................…….  

Κατά το παρελθόν για ένα έτος..................……..  

Κατά το παρελθόν για δύο έτη....................…….  

Κατά το παρελθόν περισσότερο από 2 έτη.…….  
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ΚΑΤΗΓΟΡΙΟΠΟΙΗΣΗ ΜΕ ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΤΟ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ 

 

Ανώτερο Kοινωνικοεπαγγελµατικό Στρώµα 
(Μόρφωση ανώτατη, υψηλό κύρος και εισόδηµα) 

 
Αρχιτέκτονες, Πολιτικοί Μηχανικοί, Αξιωµατικοί των Ενόπλων ∆υνάµεων και της Αστυνοµίας, 

∆ικηγόροι, ∆άσκαλοι, Γεωπόνοι, Καθηγητές, Φαρµακοποιοί, Αξιωµατικοί Πυροσβεστικού Σώµατος, 

Χηµικοί, Χηµικοί Μηχανικοί, ∆ιευθυντικά Στελέχη Εταιριών, Ψυχολόγοι, Γιατροί, Καθηγητές 

Πανεπιστηµίου και ΤΕΙ, Βιολόγοι, Ερευνητές ΙΤΕ, Ανθρωπολόγοι, Οικονοµολόγοι, Μηχανολόγοι, 

Μηχανολόγοι Μηχανικοί (Μόρφωση Ανώτατη), Αναλυτές-Προγραµµατιστές Γλωσσών 

                                  

Μεσαίο Kοινωνικοεπαγγελµατικό Στρώµα 
(Μόρφωση ανώτατη, ανώτερη ή µέση, µέσο εισόδηµα και κύρος) 

 

Ιδιωτικοί υπάλληλοι, ∆ηµόσιοι υπάλληλοι, Υπάλληλοι Ν.Π.∆.∆., Υπάλληλοι Οργανισµών Ιδιωτικού 

∆ικαίου, Υπάλληλοι Ο.Τ.Α., Υπάλληλοι ∆ΕΚΟ, Τραπεζοϋπάλληλοι, Ιατρικοί επισκέπτες, 

Αστυνοµικοί, Μαίες, ∆ηµοσιογράφοι, Λογιστές, Εργοδηγοί, Υπαξιωµατικοί των ενόπλων δυνάµεων 

και του Εµπορικού Ναυτικού, Τεχνολόγοι Γεωπόνοι, Τεχνολόγοι Ιχθυολόγοι, Επαγγελµατίες 

Ποδοσφαιριστές, Επιχειρηµατίες, Έµποροι, Ελεύθεροι επαγγελµατίες (Μόρφωση Ανώτερη ή Μέση), 

Ξενοδόχοι, Ηλεκτρονικοί, Μηχανικοί (∆ΕΗ), Νοσηλευτές, Τεχνικοί  Η/Υ,  Ζωγράφοι, Αγιογράφοι, 

Αγρότες, Ξεναγοί, Γραφίστες, Μηχανολόγοι Μηχανικοί (Μόρφωση Ανώτερη), Μεταφραστές, 

Αγρότες (Με σηµαντική ιδιοκτησία και µόρφωση Ανώτερη ή Ανώτατη) 

                                   

Κατώτερο Kοινωνικοεπαγγελµατικό Στρώµα 
(Μόρφωση Γυµνασίου ή ∆ηµοτικού, κυρίως χειρωνακτική εργασία µε ή χωρίς ειδίκευση) 

 

Αυτοκινητιστές, Καφεπώλες, Ηλεκτρολόγοι, Φωτογράφοι, Υδραυλικοί, Οικοδόµοι, Ελεύθεροι 

Επαγγελµατίες (Απόφοιτοι Γυµνασίου ή ∆ηµοτικού), Ελαιοχρωµατιστές, Ψυκτικοί, Φανοποιοί, 

Υποδηµατοποιοί, Σιδηροκατασκευαστές, Μηχανικοί Αυτοκινήτων, Αγρότες (Απόφοιτοι ∆ηµοτικού ή 

Γυµνασίου), ∆ηµοτικοί Υπάλληλοι (Απόφοιτοι ∆ηµοτικού ή Γυµνασίου), Οικιακά  
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ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΚΡΗΤΗΣ 

ΣΧΟΛΗ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΤΗΣ ΑΓΩΓΗΣ 

ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΟ ΤΜΗΜΑ ∆.Ε. 

 

Αγαπητοί γονείς, 

 

 Το ερωτηµατολόγιο που έχετε στα χέρια σας είναι µέρος µιας έρευνας που 

γίνεται από το Παιδαγωγικό Τµήµα ∆.Ε. του Πανεπιστηµίου Κρήτης και απευθύνεται 

σε γονείς µαθητών που φοιτούν στην Ε΄ τάξη του ∆ηµοτικού είτε είναι καλοί στα 

Μαθηµατικά είτε έχουν δυσκολίες. 

 Με την έρευνά µας προσπαθούµε να µελετήσουµε παράγοντες που 

συµβάλλουν στην ανάπτυξη δυσκολιών µάθησης στα Μαθηµατικά. Ειδικότερα 

επιδιώκουµε να µελετήσουµε γιατί ορισµένοι µαθητές µαθαίνουν σχετικά εύκολα να 

χρησιµοποιούν τους αριθµούς, να εκτελούν αριθµητικές πράξεις και να λύνουν 

προβλήµατα, ενώ κάποιοι άλλοι έχουν σηµαντικές δυσκολίες. 

 Είµαστε αισιόδοξοι ότι µε την ολοκλήρωση της παρούσας έρευνας θα είµαστε 

σε θέση να δώσουµε περισσότερη γνώση σε θέµατα δυσκολιών µάθησης στα 

Μαθηµατικά, αλλά και να προτείνουµε τρόπους αποτελεσµατικότερης διδασκαλίας 

για τους µαθητές που αντιµετωπίζουν σοβαρές δυσκολίες. Ευελπιστούµε έτσι ότι θα 

διευκολύνουµε τόσο τους εκπαιδευτικούς όσο και τους γονείς στην προσπάθειά τους 

να βοηθήσουν όλα τα παιδιά να µάθουν Μαθηµατικά. 

 Η συµβολή σας στην ολοκλήρωση και την επιτυχία της παρούσας έρευνας θα 

είναι πολύ σηµαντική. Για το σκοπό αυτό σας παρακαλούµε να συµπληρώσετε το 

ερωτηµατολόγιο απαντώντας σ’ όλες τις ερωτήσεις µε ειλικρίνεια. Τέλος, σας 

διαβεβαιώνοµε ότι η έρευνά µας είναι ανώνυµη και τα προσωπικά στοιχεία που σας 

ζητούνται θα χρησιµοποιηθούν αποκλειστικά και µόνο για τη στατιστική επεξεργασία 

των δεδοµένων και την εξαγωγή γενικών συµπερασµάτων. 

 Σας ευχαριστούµε θερµά που συνεργαστήκατε µαζί µας και για την 

ουσιαστική σας συνεισφορά στην ερευνητική µας προσπάθεια. 

(Βάλτε ένα X στο κατάλληλο τετραγωνάκι) 

♦ Φύλο µαθητή/ τριας:       Αγόρι  �           Κορίτσι  � 

♦ Ηµεροµηνία γέννησης µαθητή/ τριας:  ............/ ........../ 19...... 

♦ Αριθµός παιδιών στην οικογένεια:      .................. 

♦ Σειρά γέννησης του συγκεκριµένου µαθητή/ τριας:............ 

♦ Επάγγελµα πατέρα: .................................................................. 

♦ Επάγγελµα µητέρας: ................................................................. 

♦ Μόρφωση πατέρα (Απόφοιτος): 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

(ανώνυµο) 

∆ΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 
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∆ηµοτικού  �     Γυµνασίου  �     Λυκείου  �      Ανώτερης Σχολής  �  

Ανώτατης Σχολής  � 

♦ Μόρφωση µητέρας (Απόφοιτη): 

∆ηµοτικού  �     Γυµνασίου  �     Λυκείου  �      Ανώτερης Σχολής  �  

Ανώτατης Σχολής  � 

Παρακαλούµε σηµειώστε ένα X στην απάντηση που σας εκφράζει καλύτερα. 

Επιλέξτε µία µόνο απάντηση για την κάθε ερώτηση. 

1.  Πόσο κατά τη γνώµη σας ενδιαφέρεται  το παιδί σας για τα µαθήµατα του σχολείου; 

Καθόλου    �      Λίγο    �      Μέτρια    �       Πολύ    �       Πάρα Πολύ    

� 

2.  Πόσο συχνά επισκέπτεστε το σχολείο του παιδιού σας για να ρωτήσετε για την 

πρόοδό του 

Ποτέ    �    Λίγες φορές   �    Μερικές φορές  �    Συχνά  �    Πολύ Συχνά  

� 

3.  Το παιδί σας φοίτησε στο Νηπιαγωγείο;           Ναι   �               Όχι   � 

4.  Ήξερε το παιδί σας να µετράει πριν πάει στο ∆ηµοτικό; 

     Ναι   �               Όχι   � 

5.  ∆υσκολεύεται το παιδί σας στο µάθηµα των Μαθηµατικών; 

Καθόλου    �      Λίγο    �      Μέτρια    �       Πολύ    �       Πάρα Πολύ    

� 

� Αν Ναι, από πότε επισηµάνατε ότι αντιµετωπίζει δυσκολίες στα Μαθηµατικά: 

Από το Νηπιαγωγείο        �         Από την Α΄ ∆ηµοτικού   � 

A 
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Από τη Β΄ ∆ηµοτικού        �       Από την Γ΄ ∆ηµοτικού  � 

Από τη ∆΄ ∆ηµοτικού        �      Μόνο τη φετινή χρονιά        � 

6. Βοηθάτε το παιδί σας στις σχολικές εργασίες που του αναθέτουν για το σπίτι; 

Ποτέ    �    Λίγες φορές   �    Μερικές φορές  �    Συχνά  �    Πολύ Συχνά  

� 

7. Βοηθάτε το παιδί σας στις εργασίες των Μαθηµατικών που έχει να κάνει στο σπίτι; 

    Ναι   �               Όχι   � 

� Αν Ναι  

α. Ποιος το βοηθά: 

............................................................................................................................................... 

β. Πόσο συχνά; 

Ποτέ    �    Λίγες φορές   �    Μερικές φορές  �    Συχνά  �    Πολύ Συχνά  

� 

γ. Από πότε υπάρχει η βοήθεια; 

Μόνο τη φετινή χρονιά       �         Τα δύο τελευταία χρόνια   � 

Περισσότερο από δύο χρόνια  �       Από την Α ΄∆ηµοτικού  � 

� Αν Όχι. Εξηγήστε τους λόγους που δεν το 

βοηθάτε..................................................................................……. 

.......................................................................................................................................................

........................... 

8. Πόσο καλές είναι οι συνθήκες µελέτης του µαθητή στο σπίτι; 

Καθόλου καλές    �      Λίγο    �      Μέτρια    �       Πολύ    �       Πάρα 

Πολύ    � 
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9. ∆υσκολευόταν κάποιος από την οικογένεια στα µαθήµατα κατά τη σχολική του 

ηλικία; 

Ναι   �               Όχι   � 

� Αν Ναι ποιος; (µπορείτε να επιλέξετε περισσότερες από µία απαντήσεις) 

I. Ο πατέρας: Στη Γλώσσα  �     Στα Μαθηµατικά   �    Γλώσσα και Μαθηµατικά  

� 

II. Η µητέρα:   Στη Γλώσσα  �     Στα Μαθηµατικά   �    Γλώσσα και Μαθηµατικά  

� 

III. Αδέρφια του παιδιού:  Στη Γλώσσα �     Στα Μαθηµατικά   �    Γλώσσα και 

Μαθηµατικά  

10. Πόσο σηµαντική θεωρείτε τη σχολική µόρφωση για το µέλλον του παιδιού; 

Καθόλου σηµαντική   �      Λίγο   �      Μέτρια   �       Πολύ   �       Πάρα 

Πολύ   � 

11. Παρουσιάζει το παιδί σας υπερκινητικότητα (σπάνια µένει ακίνητο); 

Καθόλου    �      Λίγο    �      Μέτρια    �       Πολύ    �       Πάρα Πολύ    

� 

12. ∆υσκολεύεται να συγκεντρωθεί όταν ασχολείται µε τις σχολικές του εργασίες; 

Καθόλου    �      Λίγο    �      Μέτρια    �       Πολύ    �       Πάρα Πολύ    

� 

13. Θα µπορούσατε να αναφέρετε κάποιες παρατηρήσεις ή σχόλια που σχετίζονται µε 

την οικογένεια ή το παιδί και θεωρείτε ότι θα µας βοηθούσαν να ερµηνεύσουµε τις 

επιδόσεις του στα Μαθηµατικά. 



 356 

.......................................................................................................................................................

.......................................................................................................................................................

.......................................................................................................................................................

.......................................................................................................................................................

.......................................................................................................................................................

..........................................................................................................................................………

…………………………………………….. 

.......................................................................................................................................................

..........................………….. 

 

 

 

Για όσους ασχολούνται µε τη διδακτική αντιµετώπιση των δυσκολιών µάθησης 

είναι χρήσιµο να γνωρίζουν το αναπτυξιακό ιστορικό των µαθητών τους. 

Στα πλαίσια αυτά σας παρακαλούµε να δώσετε σύντοµες απαντήσεις στα 

παρακάτω ερωτήµατα. Σας επισηµαίνουµε και πάλι ότι το ερωτηµατολόγιο 

είναι ανώνυµο και οι απαντήσεις σας θα παραµείνουν απόλυτα 

εµπιστευτικές και θα χρησιµοποιηθούν αποκλειστικά για τη στατιστική 

επεξεργασία των δεδοµένων και την εξαγωγή γενικών συµπερασµάτων. 
14. Για την ενδοµήτρια περίοδο (κύηση):  

α. Ήταν πολλαπλή κύηση (δίδυµα κλπ);     Ναι   �               Όχι   � 

β. Ήταν φυσιολογική σε πορεία;        Ναι   �               Όχι   � 

γ. Ήταν φυσιολογική σε διάρκεια;      Ναι   �               Όχι   � 

δ. Έγινε χρήση φαρµακευτικών ή άλλων ουσιών ;    Ναι   �               Όχι   � 

� Αν Ναι, ποιες ουσίες 

......................................................................................................................................... 

δ. Άλλα προβλήµατα ή τυχόν διευκρινίσεις: 

.......................................................................................... 

..........................................................................................................................................

.................... 

15. Για τον τοκετό και την περιγεννητική περίοδο: 

α. Ο τοκετός ήταν: 

Φυσιολογικός           �                                  Με καισαρική τοµή            � 

Β 
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Με εµβρυουλκία         �                                Με αναρροφητήρα            � 

Άλλες επεµβάσεις και για ποια 

αιτία.................................................................................................... 

β. Το βρέφος έκλαψε αµέσως;     Ναι   �               Όχι   � 

γ. Το βάρος γέννησης ήταν φυσιολογικό;   Ναι   �               Όχι   � 

δ. Μπήκε σε θερµοκοιτίδα;        Ναι   �               Όχι   � 

� Αν Ναι, πόσες ηµέρες και για ποια 

αιτία;....................................................................................................... 

.......................................................................................................................................................

............................ 

ε. Πήρε οξυγόνο;      Ναι   �               Όχι   � 

� Αν Ναι, πόσο χρονικό 

διάστηµα;..................................................................................................................... 

στ. Έκανε σπασµούς;         Ναι   �               Όχι   � 

ζ. Υπήρξαν αναπνευστικές διαταραχές; ;      Ναι   �               Όχι   � 

η. Άλλα προβλήµατα ή τυχόν διευκρινίσεις: 

.......................................................................................... 

..........................................................................................................................................

.................... 

16. Κατά τη βρεφική ηλικία (µέχρι και 2 ετών):  

α. Η κινητική ανάπτυξη ήταν φυσιολογική;            Ναι   �               Όχι   � 

β. Η γλωσσική ανάπτυξη ήταν φυσιολογική;         Ναι   �               Όχι   � 

γ. Η κοινωνική ανάπτυξη ήταν φυσιολογική;        Ναι   �               Όχι   � 

δ. Υπήρξαν σοβαρές ασθένειες ή ατυχήµατα;       Ναι   �               Όχι   � 
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ε. Άλλα προβλήµατα ή τυχόν διευκρινίσεις: 

.......................................................................................... 

..........................................................................................................................................

.................... 

17. Κατά την προσχολική (νηπιακή) ηλικία (3 έως 6 ετών):  

α. Η κινητική ανάπτυξη ήταν φυσιολογική;           Ναι   �               Όχι   � 

β. Η γλωσσική ανάπτυξη ήταν φυσιολογική;        Ναι   �               Όχι   � 

γ. Η κοινωνική του ανάπτυξη ήταν φυσιολογική;   Ναι   �               Όχι   � 

δ. Υπήρξαν σοβαρές ασθένειες ή ατυχήµατα;       Ναι   �               Όχι   � 

ε. Άλλα προβλήµατα ή τυχόν διευκρινίσεις: 

.......................................................................................... 

..........................................................................................................................................

.................... 

18. Κατά τη σχολική ηλικία (6 έως 12 ετών):  

α. Η κοινωνική του ανάπτυξη ήταν φυσιολογική;   Ναι   �               Όχι   � 

β. Υπήρξαν σοβαρές ασθένειες ή ατυχήµατα;        Ναι   �               Όχι   � 

γ. Η φοίτηση του παιδιού στο σχολείο ήταν κανονική;    Ναι   �               Όχι   

� 

� Αν Όχι. δώστε περισσότερες 

διευκρινίσεις.................................................................................................... 

.......................................................................................................................................................

............................ 

δ. Άλλα προβλήµατα ή τυχόν διευκρινίσεις: 

.......................................................................................... 

..........................................................................................................................................

.................... 
Στις παρακάτω ερωτήσεις βάλτε σε σειρά προτεραιότητας τις απαντήσεις (ιεραρχικά), 

βάζοντας κάθε φορά ένα από τους αριθµούς 1, 2, 3, 4, 5 κλπ. 
Γ 



 359 

19. Ποιο θεωρείτε πιο σηµαντικό να έχει µάθει το παιδί σας τελειώνοντας το ∆ηµοτικό; 
(Να βάλετε σε σειρά προτεραιότητας τις απαντήσεις βάζοντας τον αριθµό 1 στην απάντηση 
που σας εκφράζει καλύτερα, τον αριθµό 2 στην αµέσως επόµενη κλπ.). 

� Να διαβάζει καλά 

� Να λογαριάζει καλά 

� Να γράφει καλά 

� Κάτι άλλο; Τι; 

................................................................................................................................. 

20. Θεωρείτε ότι τα Μαθηµατικά είναι απαραίτητα: (Να βάλετε σε σειρά προτεραιότητας 

τις απαντήσεις βάζοντας τον αριθµό 1 στην απάντηση που σας εκφράζει καλύτερα, τον 

αριθµό 2 στην αµέσως επόµενη κλπ.). 

� Για τις δραστηριότητες της καθηµερινής ζωής 

� Για την ψυχαγωγία µας 

� Για την απόκτηση γνώσεων 

� Για τη σχολική επιτυχία 

� Για την άσκηση κάποιου επαγγέλµατος 

� Κάτι άλλο; Τι; 

................................................................................................................................. 

21. Όταν παίζει τι είδους παιχνίδια προτιµά: (Να βάλετε σε σειρά προτεραιότητας τις 

απαντήσεις βάζοντας τον αριθµό 1 στην απάντηση που σας εκφράζει καλύτερα, τον αριθµό 2 

στην αµέσως επόµενη κλπ.). 

� Οµαδικά παιχνίδια µε έντονη δραστηριότητα που παίζονται έξω από το σπίτι 

� Ήσυχα οµαδικά παιχνίδια (επιτραπέζια) 

� Παιχνίδια µε κατασκευές, εργαλεία κλπ. 



 360 

� Παιχνίδια που τα παίζει µόνο του 

� Παιχνίδια που σχετίζονται µε αριθµούς, σχήµατα, παζλ, λαβύρινθους 

� Κάτι άλλο; Τι; 

................................................................................................................................. 

22. Κατά τις ελεύθερες ώρες του προτιµά να: (Να βάλετε σε σειρά προτεραιότητας τις 

απαντήσεις βάζοντας τον αριθµό 1 στην απάντηση που σας εκφράζει καλύτερα, τον αριθµό 2 

στην αµέσως επόµενη κλπ.). 

� Παρακολουθεί τηλεόραση 

� Κάνει συντροφιά µε ενήλικες 

� Κάνει παρέα ή παίζει µε άλλα παιδιά της ηλικίας του 

� Κάνει παρέα ή παίζει µε παιδιά µικρότερης ηλικίας 

� Ασχολείται µε βιβλία 

� Παίζει µόνο του 

� Κάτι άλλο; Τι; 

................................................................................................................................. 

23. Στον παρακάτω κατάλογο από χαρακτηριστικά βάλτε ένα X στο τετραγωνάκι µόνο 

σε όσα πιστεύετε ότι περιγράφουν καλύτερα το παιδί σας. Αφήστε κενά τα 

τετραγωνάκια που δεν το αντιπροσωπεύουν. 

� Συχνά ρωτά για διάφορα θέµατα ή είναι περίεργο 

� Είναι τακτικό και του αρέσει η τελειότητα 

� Προσαρµόζεται εύκολα σε νέες καταστάσεις 
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� Έχει καλή µνήµη 

� Είναι προσεκτικό όταν εργάζεται 

� Κάνει εύκολα φιλίες 

� ∆είχνει επιµονή σε ό,τι ασχολείται 

24.Το ερωτηµατολόγιο συµπληρώθηκε από: 

Από τη µητέρα   �      Από τον πατέρα   �      Και από τους δύο γονείς µαζί   

�  

Σας ευχαριστούµε θερµά. 
 


