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Περίληψη

Τα τελευταία χρόνια το ενδιαφέρον της επιστημονικής κοινότητας και των 

εκπαιδευτικών σε διεθνή κλίμακα είναι ιδιαίτερα προσανατολισμένο στις ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες (δυσλεξία). Η  δυσλεξία εμφανίζεται με σημαντική 

ποικιλομορφία και οδηγεί τις περισσότερες φορές τους μαθητές σε μερική σχολική 

αποτυχία. Έ να  πεδίο στο οποίο τα άτομα με δυσλεξία τείνουν να αποτυγχάνουν είναι 

κι εκείνο των Μαθηματικών. Λαμβάνοντας υπόψη το ότι η Ελλάδα φιλοξενεί πλέον 

ένα μεγάλο αριθμό μεταναστών που χαρακτηρίζεται από γλωσσική και πολιτισμική 

πολυμορφία κρίθηκε σκόπιμο να υπάρχει στην έρευνά μας για την χαρτογράφηση 

των μαθηματικών ικανοτήτων των παιδιών με δυσλεξία αντιπροσώπευση και από 

αυτό το μαθητικό πληθυσμό. Εξετάζοντας τις επιδόσεις των παιδιών σε 

συγκεκριμένες θεματικές περιοχές των Μαθηματικών όπου η έρευνα έχει δείξει ότι τα 

άτομα με δυσλεξία παρουσιάζουν ελλείμματα, η παρούσα μελέτη ερευνά αν 

υπάρχουν διαφορές μεταξύ των μαθηματικών ικανοτήτων των μονόγλωσσων και 

δίγλωσσων παιδιών με δυσλεξία και αν οι διαφορές αυτές οφείλονται στη φύση της 

ειδικής αυτής μαθησιακής δυσκολίας ή στην ελλιπή γνώση των δίγλωσσων παιδιών 

σε ό,τι αφορά τη γλώσσα της χώρας υποδοχής. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της 

ερευνητικής μας προσπάθειας προτείνεται η επαναπροσέγγιση των κριτηρίων με 

βάση τα οποία τα δίγλωσσα παιδιά χαρακτηρίζονται ως άτομα με ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες και παραπέμπονται σε Τμήματα Ένταξης. Επίσης επισημαίνεται η ανάγκη 

κατάρτισης εκπαιδευτικών προγραμμάτων που να απευθύνονται στη συγκεκριμένη 

μαθητική ομάδα καθώς και η κατάρτιση των ίδιων των εκπαιδευτικών μέσα από τα 

Προγράμματα Σπουδών και Επιμόρφωσης των Πανεπιστημίων.

Λέξεις κλειδιά: διγλωσσία, πολυγλωσσία, μαθησιακές δυσκολίες, δυσλεξία, 

μαθηματικά.

A b s tra c t

L ately , the interest o f  scientific society  and the educationalists has been focu sed  on  

specific learning difficulties. D y slexia  is m anifested in significant variety  m o st o f  the  

tim es, leading students to  learning failure. A  field in w hich d y slex ic  persons tend to  

fail is that o f  M athem atics. B earin g  in m ind that G reece now  hosts a  large num ber o f  

im m igrants instantiating linguistic and cultural variety , it is considered purposeful that
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in our study on m apping d y slexic children’s m athem atic skills this student group is 

represented too. Exam ining children’s p erform an ce in particu lar them atic areas o f  

m athem atics w here research  has suggested that d yslexic persons have persisting  

difficulties, the present study attem pted to address the question o f  w hether there are  

any differences in m athem atical skills betw een d yslexic m onolingual and bilingual 

children as well as w hether these differences could  be attributed to  the nature o f  this 

specific learning difficulty o r to  ch ild ren ’ s lim ited know ledge o f  th e  language o f  the  

host country. B ased  on the results o f  the study, it is suggested that the criteria  

according to w hich bilingual children are characterised  as persons w ith sp ecific  

learning difficulties and are thus stream ed to induction cou rses are  redefined. It is also  

noted that there is a  need to form  educational program m es addressing this sp ecific  

group o f  students as well as a  need to  further educate the teach ers th em selves through  

U niversity Study P rogram m es and S ch ools o f  T each er T raining

K e y  w o rd s : bilingualism , m ultilingualism , learning disabilities, d y slexia ,

m athem atics.



ΕΙΣΑ ΓΩ ΓΗ

Σε κάθε σχολική τάξη οι εκπαιδευτικοί έρχονται αντιμέτωποι με ένα ευρύ φάσμα 

εκπαιδευτικών αναγκών που οφείλεται σε μια ποικιλία παραγόντων. Έ να ς μεγάλος 

αριθμός προβλημάτων που σχετίζονται με την διδακτική διαδικασία αφορά στις 

Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες που αποτελούν μια ανομοιογενή ομάδα διαταραχών 

τόσο 'ως προς την εκδήλωση όσο και ως προς την αιτιολογία και οι οποίες 

εκδηλώνονται με σημαντικές δυσχέρειες στη μάθηση (Παντελιάδου, 2 0 0 0 ) .  Ο  όρος 

«δυσλεξία» ο οποίος αναφέρεται σε μια ομάδα Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών  

σχετίζεται με ελλείμματα στους τομείς της ανάγνωσης, της γραπτής έκφρασης, της 

ορθογραφίας, της τήρησης ακολουθιών, της βραχυπρόθεσμης μνήμης, της 

κατάκτησης της μαθηματικής γνώσης και της δυσκολίας εργασίας με αριθμούς 

(A ugur, 1 9 9 3 ), αν και κοινός τόπος όλων των προσπαθειών εννοιολογικού 

προσδιορισμού είναι η ποικιλομορφία εκδήλωσής της.

Η συγκεκριμένη ερευνητική προσπάθεια έχει ως αντικείμενο τις δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν τα παιδιά με δυσλεξία στην περιοχή των μαθηματικών, μιας και η 

• σχολική αποτυχία στον τομέα αυτό εμφανίζεται με υψηλή συχνότητα (Αγαλιώτης, 

2 0 0 4 ) .  Λαμβάνοντας επίσης υπόψη το γεγονός ότι η Ελλάδα φιλοξενεί πλέον έναν 

μεγάλο αριθμό μεταναστών που έχει ως επακόλουθο τη γλωσσική και πολιτισμική 

πολυμορφία του μαθητικού δυναμικού, στην προσπάθεια χαρτογράφησης των 

μαθηματικών ικανοτήτων των παιδιών με δυσλεξία συμμετείχαν και μαθητές από την 

κοινωνικά ευαίσθητη πληθυσμιακή ομάδα των μεταναστών (Δαμανάκης, 1 9 8 7 ) .  

Εξετάστηκαν 2 1 4  μονόγλωσσα και δίγλωσσα παιδιά τα οποία φοιτούσαν τόσο σε 

«τυπικά» τμήματα, όσο και σε Τμήματα Ένταξης επιχειρώντας να προσεγγίσουμε: α) 

τη φύση των Μαθησιακών Δυσκολιών και συγκεκριμένα τις Μαθησιακές Δυσκολίες 

στα Μαθηματικά παρουσιάζοντας τα εγγενή χαρακτηριστικά-ιδιαιτερότητες του 

συγκεκριμένου μαθήματος β) τα πεδία εκείνα της μαθηματικής γνώσης στα οποία 

υστερούν τα παιδιά με την ειδική μαθησιακή δυσκολία της δυσλεξίας και τον πιθανό 

ρόλο της γλώσσας στα ελλείμματα αυτά και γ) κατά πόσο η αποτυχία στα 

μαθηματικά, η αποτυχία δηλαδή να ανταποκριθεί κανείς στις απαιτήσεις του
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εκπαιδευτικού συστήματος, αρκεί ώστε να συστήνεται από ειδικούς η φοίτηση σε 

Τμήματα Ένταξης. Συγκεκριμένα:

Στο πρώ το κεφάλαιο γίνεται αναφορά στις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, τη φύση 

και τα χαρακτηριστικά τους και στην προσπάθεια εννοιολογικού προσδιορισμού του 

φαινομένου. Σκιαγραφείται η Ειδική Μαθησιακή Δυσκολία της Δυσλεξίας, η οποία 

παρουσιάζεται με σημαντική ποικιλία και έχει ως κύριο χαρακτηριστικό την 

ιδιαιτερότητα στην επεξεργασία του γραπτού λόγου. Παρουσιάζονται 

χαρακτηριστικά που αποτελούν κοινό τόπο των διαφόρων επιστημονικών 

προσεγγίσεων (ψυχοπαιδαγωγικής, ψυχογλωσσολογίας, ιατρικής, νευροψυχολογίας, 

γενετικής) καθώς και στοιχεία που σχετίζονται με την αιτιολογία της.

Το δεύτερο κεφάλαιο αναφέρεται στη διγλωσσία και τα δίγλωσσα άτομα. Γίνεται 

μια προσπάθεια αποσαφήνισης των όρων μητρική, πρώτη, δεύτερη, ξένη γλώσσα και 

μια παρουσίαση των μορφών του φαινομένου της διγλωσσίας με τη χρήση διαφόρων 

κριτηρίων κατηγοριοποίησης (ηλικία, ισορροπία των δύο γλωσσών, επίδραση στην 

ανάπτυξη κ.ά). Παρουσιάζονται στοιχεία που αφορούν στη διγλωσσία και τις 

γλωσσικές ικανότητες, τις εκπαιδευτικές επιδόσεις και τη νοημοσύνη και γίνεται 

σύνδεση του φαινομένου με τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και συγκεκριμένα τη 

δυσλεξία, απ1 όπου προκύπτει και το γεγονός ότι η διάγνωση των δί-πολύγλωσσων 

ατόμων με δυσλεξία και η παρέμβαση μέσω της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

παραμένει προβληματική. Τέλος, γίνεται αναφορά στην μεταλλαγή της ελληνικής 

κοινωνίας ως προς την πολιτισμική της σύνθεση και κατ’ επέκταση του μαθητικού 

δυναμικού.

Στο τρίτο  κεφάλαιο παρουσιάζονται τα γενικά χαρακτηριστικά της διαδικασίας 

απόκτησης της μαθηματικής γνώσης, τα εγγενή χαρακτηριστικά-ιδιαιτερότητες του 

συγκεκριμένου γνωστικού αντικειμένου καθώς και οι παράγοντες, ενδοατομικοί και 

περιβαλλοντικοί, που συνδέονται με τη χαμηλή μαθηματική επίδοση των μαθητών. 

Γίνεται αναφορά στην Ειδική Μαθησιακή Δυσκολία στην Αριθμητική, τη 

Δυσαριθμησία, καθώς και στις μαθηματικές ικανότητες των ατόμων με δυσλεξία  

σκιαγραφώντας τις αδυναμίες τους σε διάφορες περιοχές έννοιες και δεξιότητες. 

Ακολούθως παρουσιάζεται η σχέση της γλώσσας και της μαθηματικής γνώσης και η 

διαδικασία κατάκτησής της από τους δίγλωσσους μαθητές με και χωρίς δυσλεξία.
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Στο τέταρτο κεφάλαιο περιγράφεται η ερευνητική προσπάθεια που έχει ως

αντικείμενο τις μαθηματικές ικανότητες των μονόγλωσσων και δίγλωσσων παιδιών

με δυσλεξία που φοιτούν στο Δημοτικό σχολείο. Η  εξέταση των επιδόσεων των

μαθητών στις περιοχές εκείνες όπου η έρευνα έχει δείξει πως υστερούν οι μαθητές με

δυσλεξία έγινε με τη χρήση ερωτηματολογίου που περιλάμβανε δραστηριότητες στις

οποίες η εμπλοκή του γλωσσικού κώδικα ήταν ελαχιστοποιημένη καθώς και 
» <

«κλασικά» σχολικά προβλήματα στη φυσική γλώσσα.

Στη συζήτησης τέλος, λαμβάνοντας υπόψη τα αποτελέσματα που προέκυψαν γίνεται 

αναφορά στη σχέση γλώσσας και μαθηματικής επίδοσης και κατά πόσο η αποτυχία 

στα Μαθηματικά συνιστά ένα ασφαλές κριτήριο για την παραπομπή των δίγλωσσων 

μαθητών σε Τμήματα Ένταξης.
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ΚΕΦΑ Λ Α ΙΟ  1

Μ αθησιακές Δυσκολίες

1.1 Εννοιολογική προσέγγιση των μαθησιακών δυσκολιών

Παρόλο που τα τελευταία χρόνια το ενδιαφέρον της επιστημονικής κοινότητας και 

των εκπαιδευτικών είναι προσανατολισμένο στις δυσκολίες και τη συστηματική 

αποτυχία στα διάφορα γνωστικά αντικείμενα που αντιμετωπίζουν τα παιδιά με 

φυσιολογική νοημοσύνη και χωρίς αισθητηριακά ή άλλου είδους προβλήματα κατά 

τη διάρκεια φοίτησής τους στο σχολείο, η εννοιολογική οριοθέτηση του όρου  

«Μαθησιακές Δυσκολίες» παραμένει ως ένα βαθμό προβληματική. Ω ς επί το 

πλείστον χρησιμοποιείται για την περιγραφή του ένας αριθμός λειτουργικών ορισμών  

που περιγράφουν τους κανόνες σχετικά με το πότε ο όρος Μ αθησιακές Δυσκολίες  

είναι κατάλληλος για μια περίπτωση κατά την οποία συγκεκριμένες ενέργειες και 

λειτουργίες καταλήγουν σε ορισμένα αποτελέσματα. Μ ια άλλη κατηγορία ορισμών  

βασίζεται στο κριτήριο της ασυμφωνίας (discrepancy criterio n ), στον ισχυρισμό  

δηλαδή ότι η σχολική επίδοση είναι άμεσα συνδεδεμένη με τη νοημοσύνη του 

υποκειμένου. Η κριτική που έχει κατά καιρούς ασκηθεί στις διάφορες προσπάθειες 

για την εννοιολογική αποσαφήνιση είναι συχνά τόσο έντονη που οδηγεί ακόμα και 

στον ισχυρισμό ότι οι μαθησιακές δυσκολίες δεν υφίστανται, ότι η απεικόνισή τους 

αποτελεί ένα μύθο (M cK night, 1 9 8 2 ) , μια αμφισβητήσιμη κατασκευή (K la tt, 1 9 9 1 )  ή 

μια φανταστική και ανύπαρκτη ασθένεια (F in lan , 1 9 9 3 ).

Τον πρώτο επίσημο ορισμό των μαθησιακών δυσκολιών εισήγαγε ο Αμερικανός  

καθηγητής Ειδικής Αγωγής του Πανεπιστημίου Illinois, Sam uel K irk , το 1 9 6 2  στο 

κείμενό του Εκπαιδεύοντας Παρεκκλίνοντα Παιδιά (Educating Exceptional Children) 

υποστηρίζοντας ότι οι μαθησιακές δυσκολίες αναφέρονται σε μια καθυστερημένη ή 

ελλειμματική ανάπτυξη σε μια ή σε περισσότερες λειτουργίες που έχουν να κάνουν 

με την ομιλία, τη γλώσσα, την ανάγνωση, τη γραφή, την αριθμητική και άλλους 

τομείς του σχολείου, που είναι το αποτέλεσμα ψυχολογικών ελλειμμάτων και τα 

οποία είναι πιθανό να έχουν προκληθεί από μια πιθανή εγκεφαλική δυσλειτουργία και 

/ή διαταραχές στη συμπεριφορά. Ο ι μαθησιακές δυσκολίες, κατά τον K irk , δεν είναι
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αποτέλεσμα νοητικής υστέρησης, αισθητηριακού ελλείμματος ή πολιτισμικών και 

εκπαιδευτικών, μορφωτικών παραγόντων (K av ale  και F o m e ss , 2 0 0 0 ) .  Από τότε 

βρίσκεται σε εξέλιξη μια διαδικασία βελτίωσης του ορισμού, η οποία σ ε συνδυασμό 

με τις διαφορετικές επιστημονικές προσεγγίσεις και τις αντιλήψεις που κυριαρχούν 

σε κάθε εποχή, έχει ως αποτέλεσμα τη δημιουργία μιας πληθώρας ορισμών γύρω από 

τις μαθησιακές δυσκολίες. Έ να ς από τους πιο αποδεκτούς ορισμούς σήμερα είναι 

αυτός της Διεθνούς Συλλογικής Επιτροπής για τις Μαθησιακές Δυσκολίες (N ational 

Join t C om m ittee on L earning D isabilities), ο οποίος αναφέρει τα ακόλουθα:

« {Ειδικές) Μαθησιακές Δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος, ο οποίος αναφέρεται σε μια 

ετερογενή ομάδα διαταραχών, που εκδηλώνονται μέσω σημαντικών δυσκολιών στην 

απόκτηση και χρήση του προσληπτικού και εκφραστικού λόγου, 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 μπορούν να εμφανιστούν καθ' όλη τη διάρκεια της ζωής. Προβλήματα στην αυτό-  

ρυθμιζόμενη συμπεριφορά, στην αντίληψη των κοινωνικών φαινομένων και στις 

κοινωνικές αλληλεπιδράσεις μπορεί να συνυπάρχουν με τις Μαθησιακές Δυσκολίες, 

αλλά δεν 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» 

(N JC L D , 1 9 9 4 , σελ. 6 1 -6 6 ) .

Ο ι Μαθησιακές Δυσκολίες αποτελούν μια ανομοιογενή ομάδα διαταραχών, ο τρόπος 

εκδήλωσης των οποίων διαφέρει σε κάθε περίπτωση. Ω ς κοινά χαρακτηριστικά θα 

μπορούσαν να αναφερθούν οι δυσκολίες αντίληψης, οι κινητικές διαταραχές, οι 

διαταραχές προσοχής και μνήμης, τα προβλήματα κινήτρων (υπάρχει μια αμφίδρομη 

σχέση μεταξύ χαμηλών κινήτρων και Μαθησιακών Δυσκολιώ ν), τα 

κοινωνικοσυναισθηματικά προβλήματα και οι διαταραχές σε επίπεδο μεταγνώσης 

(M ercer, 1 9 8 7 ). Ο ι Μαθησιακές Δυσκολίες αποτελούν μια ενδογενή διαταραχή και 

όχι απόρροια επίδρασης εξωτερικών παραγόντων γεγονός το οποίο σημαίνει ότι τα 

οικογενειακά, κοινωνικά, οικονομικά, πολιτισμικά και άλλα προβλήματα δεν 

αποτελούν την αιτία δημιουργίας των δυσκολιών αυτών χωρίς αυτό να σημαίνει ότι 

δεν ασκούν επίδραση και δεν επιδεινώνουν μια ήδη υπάρχουσα δύσκολη κατάσταση
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(Παντελιάδου, 2 0 0 0 ) . Στο σημείο αυτό κρίνεται σκόπιμο να αναφερθεί ότι υπάρχουν 

ερωτήματα σχετικά με το αν ένα φαινόμενο τόσο πολυδιάστατο και σύνθετο όσο οι 

Μαθησιακές Δυσκολίες μπορεί να αποδοθεί μόνο σε νευροψυχολογικές 

παραμέτρους. Η αμφισβήτηση αυτή είχε ως αποτέλεσμα οι Μαθησιακές Δυσκολίες 

να εξεταστούν υπό το πρίσμα μιας νέας προσέγγισης, της συστημικής θεωρίας ή 

θεωρίας της αλληλεπίδρασης, που προτείνει ότι η μελέτη του φαινομένου δε θα 

πρέπει να εξαντλείται στο υποκείμενο, αλλά να λαμβάνει υπόψη της και το πλαίσιο 

στο οποίο κινείται (οικογένεια, σχολείο, κοινωνία) και ιδιαίτερα τον τρόπο με τον 

οποίο διδάσκεται. Ο ι θιασώτες του μοντέλου αυτού υποστηρίζουν ότι από τους 

χειρισμούς του περιβάλλοντος εξαρτάται η εκδήλωση των γνωστικών ιδιαιτεροτήτων, 

που είναι παράμετροι της μαθησιακής διαδικασίας, των παιδιών με Μαθησιακές 

Δυσκολίες. Αυτό σημαίνει ότι οι κατάλληλες αλλαγές και επιλογές που αφορούν στο 

περιβάλλον και στη διδασκαλία μπορούν να ελαχιστοποιήσουν ή και να εξαφανίσουν 

την επίδραση των γνωστικών ιδιαιτεροτήτων (Αγαλιώτης, 2 0 0 4 ) ,

Το φαινόμενο των Μαθησιακών Δυσκολιών αποτελεί αντικείμενο εξέτασης πολλών 

κλάδων των Κοινωνικών Επιστημών και των Επιστημών Υγείας όπως της 

Παιδαγωγικής, της Ψυχογλωσσολογίας, της Ιατρικής, της Νευροψυχολογίας, της 

Γενετικής κ.ά. , αλλά δεν έχει προκόψει ακόμα ένας κοινά αποδεκτός, ένας ενιαίος 

ορισμός πράγμα το οποίο σημαίνει ότι το φαινόμενο αυτό στερείται δύο βασικών 

επιστημονικών στοιχείων. Της κατανόησης (να υπάρχει δηλαδή μια σαφής και 

ξεκάθαρη έννοια και γνώση του τι συνιστούν οι Μαθησιακές Δ υσκολίες) και της 

ερμηνείας-διασαφήνισης (να τίθενται ορθολογιστικά οι λόγοι για τους οποίους ένας 

μαθητής χαρακτηρίζεται ως άτομο με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες).

1.2 Η δυσλεξία ως ειδική μαθησιακή δυσκολία

Ο όρος δυσλεξία αναφέρεται σε μια ομάδα Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών και έχει 

ως κύριο χαρακτηριστικό την ιδιαιτερότητα στη χρήση και κατανόηση του γραπτού 

λόγου. Κατά καιρούς, χρησιμοποιούνται διάφοροι ορισμοί από κυβερνήσεις, 

εκπαιδευτικές αρχές και οργανισμούς οι οποίοι διαφέρουν, δίνοντας έμφαση σε 

διαφορετικές όψεις και οπτικές της ειδικής αυτής μαθησιακής δυσκολίας γεγονός που 

έχει ως φυσική συνέπεια την πρόκληση προβληματισμών και σύγχυσης (R eid , 2 0 0 4 ) .
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Η Βρετανική Εταιρία Δυσλεξίας (B ritish  D yslexia  A sso cia tio n ), (B D A ) θεωρεί ότι η 

δυσλεξία αποτελεί μια ειδική δυσκολία σε έναν ή περισσότερους από τους τομείς της 

ανάγνωσης, της ορθογραφίας και της γραπτής έκφρασης. Η δυσλεξία μπορεί να 

συνοδεύεται από δυσκολίες στην εργασία με αριθμούς, στη βραχυπρόθεσμη μνήμη, 

στην τήρηση ακολουθιών, στην ακουστική και/ή οπτική πρόσληψη καθώς και στις 

κινητικές δεξιότητες. Η  κατάσταση αυτή συνδέεται ειδικά με την κατάκτηση και 

χρήση της γραπτής γλώσσας-αλφαβητική, μαθηματική και μουσική (A u g u r, 1 9 9 3 ). Σ ε  

έναν άλλο ορισμό της Βρετανικής Ψυχολογικής Εταιρίας (B P S , 1 9 9 9 α ,) σημειώνεται 

ότι η δυσλεξία είναι προφανής όταν η ορθογραφημένη και ευχερής ανάγνωση και/ή 

γραφή αναπτύσσεται ατελώς ή με μεγάλη δυσκολία, ενώ σ ε άλλες περιγραφές 

τονίζεται το απροσδόκητο και το μη αναμενόμενο της δυσκολίας στο γραπτό λόγο σε 

άτομα κανονικής νοημοσύνης με κανονική ακουστική και οπτική οξύτητα, που έχουν  

δεχτεί κανονική εκπαίδευση και δεν πάσχουν από καμία άλλη διαταραχή κάνοντας 

προφανές ότι η δυσλεξία θα μπορούσε να ανιχνεύεται και να διαγιγνώσκεται με βάση 

τον αποκλεισμό άλλων διαταραχών και αιτιών σχολικής αποτυχίας. Α λλες  

προσεγγίσεις τονίζουν ιδιαίτερα το έλλειμμα στη φωνολογική επεξεργασία (η  

ικανότητα του να κατανοεί κανείς ότι οι λέξεις αποτελούνται από φωνήματα τα οποία  

λειτουργούν ως γλωσσικές μονάδες για την δημιουργία νέω ν λέξεω ν) που 

παρουσιάζουν τα άτομα με δυσλεξία μιας και ένας μεγάλος αριθμός ερευνώ ν κάνει 

σαφές ότι οι αναγνωστικές δυσκολίες είναι αποτέλεσμα του ελλείμματος αυτού. Σ ε  

πολλές περιπτώσεις μάλιστα η φωνολογική επεξεργασία προτείνεται ως μοναδικό 

στοιχείο για τη διάγνωση των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών και επομένως και της 

δυσλεξίας (S iegel, 1 9 9 2 )  . Έ τ σ ι έχουμε τη δυσλεξία να περιγράφεται ως μια ιδιαιτέρα 

διακριτή ειδική μαθησιακή δυσκολία, μια γλωσσικά βασισμένη διαταραχή δομικής 

προέλευσης που χαρακτηρίζεται από δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση 

μεμονωμένων λέξεω ν, πράγμα το οποίο συνήθως υποδηλώνει ανεπαρκή φωνολογική 

επεξεργασία. Οι δυσκολίες αυτές είναι συχνά μη αναμενόμενες σε σχέση με την 

ηλικία και άλλες γνωστικές και ακαδημαϊκές ικανότητες και δεν αποτελούν το 

αποτέλεσμα μιας γενικευμένης αναπτυξιακής διαταραχής ή αισθητηριακής βλάβης. Η 

δυσλεξία είναι πασίδηλη από ποικίλες δυσκολίες με διάφορες μορφές της γλώσσας 

και συχνά περιλαμβάνει ελλείμματα τα οποία σχετίζονται με την ανάγνωση και την 

ικανότητα κατάκτησης του μηχανισμού της ορθογραφημένης γραφής (O rton  D y slexia  

S ociety , 1 9 9 1 ). Από τη σύντομη και συνοπτική αυτή περιγραφή είναι καταφανές ότι η 

δυσλεξία εκδηλώνεται με μια μεγάλη ποικιλία χαρακτηριστικών. Κατά συνέπεια,
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προκειμένου να μπορεί η επιστημονική ορολογία να συμβαδίζει με την 

πραγματικότητα έχει προταθεί η χρήση του όρου στον πληθυντικό αριθμό, να 

κάνουμε λόγο δηλαδή για «δυσλεξίες» και όχι για δυσλεξία (C lark  &  U h ry , 1 9 9 5 ).

Παρά τις διαφορές που προκύπτουν από την προσπάθεια των ειδικών για την 

εννοιολογική οριοθέτηση της δυσλεξίας θα μπορούσε κανείς να αναφερθεί σε 

ορισμένα χαρακτηριστικά της ειδικής αυτής μαθησιακής δυσκολίας που αποτελούν
* A

κοινό τόπο των περισσότερων επιστημονικών προσεγγίσεων.
*

• Ή  δυσλεξία παρουσιάζει σημαντική ποικιλομορφία, τα άτομα δηλαδή με

δυσλεξία είναι δυνατό να παρουσιάζουν διαφορετικά χαρακτηριστικά, τα 

οποία θα έχουνε με τη σειρά τους και διαφορετικό αντίκτυπο. Α υτό σημαίνει 

ότι κανένα πρόγραμμα παρέμβασης δεν αποτελεί πανάκεια μιας και μπορεί να 

είναι επιτυχές για έναν μαθητή, αλλά εντελώς αναποτελεσματικό για κάποιον 

άλλο.

• Τα άτομα με δυσλεξία παρουσιάζουν, συνήθως, προβλήματα σε σχέση με τη 

γραφή και την ανάγνωση. Υπάρχουν περιπτώσεις όπου οι μαθητές 

καταφέρνουν να αντισταθμίζουν για παράδειγμα το αναγνωστικό τους 

έλλειμμα βασιζόμενοι περισσότερο στο νόημα και στο πλαίσιο αλλά 

εξακολουθούν να έχουν άλλες δυσκολίες λόγω της δυσλεξίας. Τ ο  γεγονός 

αυτό επιβεβαιώνει τον πιο πάνω ισχυρισμό για την ποικιλία εκδήλωσης του  

φαινομένου.

• Σ ε  ό,τι αφορά στην επεξεργασία των μηνυμάτων, τα άτομα με δυσλεξία είναι 

πιθανό να έχουν έναν βραδύτερο ρυθμό επεξεργασίας των πληροφοριών. 

Α υτό έχει να κάνει με μια διαφοροποίηση στον τρόπο πρόσληψης, 

απομνημόνευσης και εν συνεχεία εξωτερίκευσης των πληροφοριών.

• Η βραχύχρονη ή εργαζόμενη μνήμη συγκρατεί κάθε φορά ένα περιορισμένο  

αριθμό πληροφοριών, αλλά αυτό πολλές φορές δεν ισχύει στην περίπτωση 

των ατόμων με δυσλεξία. Ω ς αποτέλεσμα έχουμε την δυσκολία  

απομνημόνευσης των πληροφοριών και εν συνεχεία την οργάνωσή, την 

ομαδοποίησή και την ανάκλησή τους όταν κάτι τέτοιο χρειάζεται ή τους 

ζητηθεί.
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• Τα άτομα με την ειδική μαθησιακή δυσκολία της δυσλεξίας είναι πιθανό να 

παρουσιάζουν ιδιαίτερες δυσκολίες κατάκτησης της γνώσης μέσω της 

ακουστικής οδού. Έ νας μεγάλος αριθμός ερευνώ ν, όπως αναφέρθηκε και 

παραπάνω, επισημαίνει ότι τα άτομα αυτά παρουσιάζουν δυσκολίες στη 

φωνολογική ενημερότητα-επεξεργασία, δηλαδή αδυναμία στην 

απομνημόνευση των ηχητικών συνδυασμών και της ακολουθίας των ήχων που 

απαρτίζουν μια λέξη.

Συνοψίζοντας, τα σημεία κλειδιά για τον προσδιορισμό της δυσλεξίας είναι τα 

ακόλουθα:

• Διαφορές στην επεξεργασία των πληροφοριών.

• Επίδραση των γνωστικών περιοχών.

• Οπτικές και φωνολογικές δυσκολίες.

• Ασυμφωνία απόδοσης σε διαφορετικές γνωστικές περιοχές.

• Ατομικές διαφορές σε ό,τι αφορά τον τρόπο κατάκτησης της γνώσης 

δηλαδή το μαθησιακό προφίλ (learning style).

• Σημαντικότητα του πλαισίου μάθησης και σχολικής εργασίας (R e id , 

2 0 0 4 ) .

1 .2 .1  Αιτιολογία της δυσλεξίας.

Η  Βρετανίδα ερευνήτρια U ta  Frith  (1 9 9 7 )  προτείνει ένα μοντέλο που εξετάζει την 

ειδική μαθησιακή δυσκολία της δυσλεξίας σε επίπεδο βιολογικό, γνωστικό και 

συμπεριφοράς. Σ ε ό,τι αφορά το πρώτο επίπεδο υπάρχουν αρκετές έρευνες που 

υποστηρίζουν το ρόλο της επίδρασης των βιολογικών παραγόντων στη δυσλεξία (π.χ  

Paulesu κ.ά, 1 9 9 6 , G alaburda 1 9 9 3 α  και 1 9 9 3 β , W est 1 9 9 7 , Snow ling 2 0 0 4 ) .

Ό σον αφορά στο γνωσπκό επίπεδο τα άτομα με δυσλεξία δε χρησιμοποιούν πάντα τις 

γνωστικές διαδικασίες (κατανόηση , αποθήκευση και ανάκληση πληροφοριών) 

επαρκώς και αυτό έχει ως αποτέλεσμα να χαρακτηρίζονται από κακή μνήμη 

(βραχύχρονη και εργαζόμενη ), χαμηλή ταχύτητα επεξεργασίας των πληροφοριών, 

δυσκολία να κατακτούν αμέσως ν έες πληροφορίες και δεξιότητες (αυτοματοποίηση) 

και κακή φωνολογική ενημερότητα. Για  έναν μαθητή με δυσλεξία τα γνωστικά αυτά
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ελλείμματα θα μεταφραστούν σ ε αδυναμία αποθήκευσης πληροφοριών (π .χ  οδηγιών) 

για βραχύ χρονικό διάστημα, με αποτέλεσμα να χάνει τη ροή του μαθήματος ή των 

προβλημάτων προσπαθώντας να τις επεξεργαστεί ή να τις ανακαλέσει. Θα  

παρουσιάζει αδυναμία στην αποκωδικοποίηση των γραμμάτων και ειδικά των 

άγνωστων προς αυτό λέξεω ν και όλα αυτά θα δυσχεραίνουν την αυτοματοποίηση, το 

να κατακτήσει γνώσεις και δεξιότητες χωρίς να σκέφτεται το «πώ ς» (R eid , 2 0 0 4 ) .

4  «

Σ ε επίπεδο συμπεριφοράς, θα μπορούσαμε να αναφέρουμε ότι το γνωστικό προφίλ  

του παιδιού με δυσλεξία με τις αδυναμίες και τα ελλείμματα που αναφέρθηκαν 

προηγουμένως, οι εμπειρίες του από την οικογένεια και το σχολείο, καθώς και το 

περιβάλλον στο οποίο λαμβάνει χώρα καθημερινά η μάθηση (τύπος και μέγεθος του 

σχολείου, αριθμός συμμαθητών κ.ά) επηρεάζουν εντέλει την ανάπτυξη των 

δεξιοτήτων. Α υτό σημαίνει πως αν το παιδί με δυσλεξία γνωρίζει και μπορεί να 

διαχειριστεί το γνωστικό/μαθησιακό του προφίλ θα εξελιχθεί σ ε έναν ποιο 

αποτελεσματικό μαθητή (R eid , 2 0 0 4 ) .
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Κ ΕΦ Α Λ Α ΙΟ  2

Διγλωσσία

2.1 Ο όρος διγλωσσία 
• «

Το φαινόμενο της διγλωσσίας είναι πολυδιάστατο, πολυπαραγοντικό και ανοιχτό σε 

ό,τι αφορά την ποικιλία των ορισμών και των περιγραφών του. Πρωταρχικά, θα 

μπορούσαμε να πούμε ότι αναφέρεται στην κατάκτηση και χρήση δύο γλωσσών. 

Μ πορεί όμως εννοιολογικά να περικλείει και τα άτομα εκείνα τα οποία παρουσιάζουν 

ποικίλους βαθμούς γνώσης μιας γλώσσας καθώς και τα πολύγλωσσα άτομα που 

χρησιμοποιούν εναλλακτικά τρεις, τέσσερις ή και ακόμα και περισσότερες γλώσσες 

(W ei, 2 0 0 0 ) .

Πριν προχωρήσουμε όμως στην περαιτέρω οριοθέτηση του φαινόμενου της 

διγλωσσίας, κρίνεται σκόπιμο να γίνει μια μικρή αναφορά ως προς το τι ορίζουμε ως 

γλώσσα γενικότερα, αλλά και σε τι αναφέρονται οι όροι “ μητρική” , “πρώτη”, 

“δεύτερη” και “ξένη γλώσσα” .

Έ νας πρώτος και κοινός ορισμός περιγράφει τη γλώσσα ως σύστημα επικοινωνίας. 

Στον ορισμό αυτό όμως μπορούν να ενταχθούν οποιεσδήποτε μορφές γλώσσας και 

όχι μόνο οι φυσικές. Όταν ο όρος γλώσσα αναφέρεται στο αντικείμενο της 

γλωσσολογικής επιστήμης, κάνουμε λόγο για εκείνο το φυσικό σύστημα 

επικοινωνίας που χρησιμοποιείται από τον άνθρωπο, βασίζεται στον έναρθρο λόγο 

(Φιλλιπάκη- W arburton, 1 9 9 2 ) , έχει συμβολικό χαρακτήρα και αποτελείται από 

τέσσερα επιμέρους υποσυστήματα: τη φωνολογία, τη γραμματική, τη σημασιολογία 

και την πραγματολογία. Η φωνολογία περιγράφει την ποικιλία των ήχων που η κάθε 

γλώσσα χρησιμοποιεί για να παράγει λέξεις, τα κατεξοχήν σύμβολα της γλώσσας, 

καθώς και τους κανόνες με βάση τους οποίους ο ι ήχοι αυτοί ενώνονται και τις 

σχηματίζουν. Η  γραμματική ορίζει τους κανόνες συναρμολόγησης των λέξεω ν σ ε  

προτάσεις, ενώ η σημασιολογία τους κανόνες για τη δόμηση των εννοιών. Η
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Ο όρος « μητρική γλώσσα» έχει εδώ και πολλά χρόνια δώσει την θέση του στον όρο 

“πρώτη γλώσσα” (L an gu age 1- L 1 ) , μιας και δεν είναι λίγες οι περιπτώσεις εκείνες  

που η γλώσσα που κατέχει ένα παιδί και η γλώσσα που κατέχει η μητέρα του δε 

συμπίπτουν. Επομένως, ως πρώτη γλώσσα εννοούμε τη γλώσσα εκείνη η κατάκτηση 

της οποίας προηγείται χρονολογικά, ακόμα και αν αυτό συμβαίνει σε ένα πρώιμο 

αναπτυξιακό στάδιο κι ακόμη αν η γλώσσα αυτή βαθμιαία ασθενεί και δεν τίθεται σε 

χρήση^ποτέ ξανά (M cL au gh lin , 1 9 7 8 ). Η διαφοροποίηση του όρου “δεύτερη γλώσσα” 

(L an gu age 2 -  L 2 ) ,  έγκειται στο γεγονός ότι το άτομο μαθαίνει τη γλώσσα αυτή 

προκειμένου να είναι σε θέση να επικοινωνεί με τους άλλους, και η κατάκτησή της 

επιτυγχάνεται μέσα από την επαφή με φυσικούς ομιλητές χωρίς όμως αυτό να 

αποκλείει και την ύπαρξη ενισχυτικών μαθημάτων (Τριάρχη-H errm an , 2 0 0 0 ) .  Τ έλος, 

η εκμάθηση της “ξένης γλώσσας” έχει να κάνει με προσωπικά κριτήρια αφού 

πραγματοποιείται για μορφωτικούς ή άλλους λόγους που δεν έχουν σχέση με τις 

ανάγκες της καθημερινής ζωής του ατόμου (Σκούρτου, 1 9 9 7 )  και η οποία 

πραγματοποιείται αφού το άτομο έχει ολοκληρώσει την ανάπτυξη της πρώτης του  

γλώσσας.

Τ ι είναι επομένως η διγλωσσία και πότε ένα άτομο μπορεί να ονομαστεί δίγλωσσο; 

Σύμφωνα με τον ορισμό που παραθέτει ο B loom field  (1 9 3 3 ) ,  η διγλωσσία αναφέρεται 

στο άριστο επίπεδο κατοχής και γλωσσικού ελέγχου και των δύο γλωσσών, ενώ ο 

M acN am ara (1 9 6 7 )  χαρακτηρίζει ως δίγλωσσα τα άτομα εκείνα που διαθέτουν στη 

δεύτερη γλώσσα έστω και περιορισμένες ικανότητες ομιλίας, ανάγνωσης και γραφής. 

Ο H augen, εξετάζοντας το φαινόμενο από τη γλωσσολογική του σκοπιά, περιγράφει 

ως δίγλωσσα τα άτομα εκείνα που μπορούν να παράγουν ολοκληρωμένες νοηματικά 

προτάσεις σε περισσότερες από μία γλώσσες (1 9 5 6 ) .  Ο O ksaar ( 1 9 8 4 ) ,  λαμβάνοντας 

υπόψη τα ψυχο-κοινωνικο-γλωσσολογικά χαρακτηριστικά του φαινόμενου, ορίζει τη 

διγλωσσία ως την ικανότητα του ατόμου να χρησιμοποιεί δύο γλώσσες σε 

διαφορετικές καταστάσεις και κάθε φορά να αλλάζει αυτόματα το γλωσσικό κώδικα . 

Η άποψη του M ack ey  (1 9 6 8 ) ,  βασισμένη σε λειτουργικά κριτήρια, ορίζει τη 

διγλωσσία ως την ενναλακτική χρήση δύο ή περισσότερων γλωσσών από το ίδιο 

άτομο, ενώ τονίζει ότι το φαινόμενο αυτό θα πρέπει να θεωρείται ως κάτι σχετικό

πραγματολογία τέλος, καθορίζει τους κανόνες χρήσης της γλώσσας μέσα σ’ ένα

επικοινωνιακό πλαίσιο (Βοσνιάδου, 1992).
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όσον αφορά το βαθμό ικανότητας. Είναι εμφανές ότι υπάρχει μια ποικιλία ορισμών 

και πέρα από το γεγονός αυτό οι διάφοροι συγγραφείς και ερευνητές τείνουν κάθε 

φορά να υιοθετούν τους δικούς τους ορισμούς και συστηματοποιήσεις (S te m s, 1 9 9 2 ).

2 .2  Μ ορφ ές Διγλωσσίας

Ο ι V ald es και F ig u eroa (1 9 9 4 )  προτείνουν την κατηγοριοποίηση ττ\$ διγλωσσίας με 

κριτήρια τα εξής: την ηλικία, την ικανότητα, την ισορροπία των δύο γλωσσών, την 

ανάπτυξη καθώς και το πλαίσιο απόκτησης της κάθε γλώσσας (π.χ. σπίτι, σχολείο). 

Σ ε αυτά προσθέτουν και μια έκτη διάσταση που έχει να κάνει με την ειπλεκτική 

(e lectiv e) και την τυχαία (circu m stan tial) διγλωσσία. Η πρώτη περίπτωση αναφέρεται 

στην συνειδητή επιλογή των υποκειμένων να μάθουν μια γλώσσα χωρίς όμως να 

χάνουν την πρώτη τους γλώσσα. Η δεύτερη περίπτωση αναφέρεται στα άτομα που 

μαθαίνουν μια γλώσσα για λόγους επιβίωσης και προκειμένου να ανταπεξέλθουν στις 

βασικές καθημερινές επικοινωνιακές απαιτήσεις. Η πρώτη γλώσσα των ανθρώπων 

αυτών τίθεται στον κίνδυνο του να αντικατασταθεί από τη δεύτερη γλώσσα μιας και 

είναι ανεπαρκής ως προς τις εκπαιδευτικές, πολιτικές και εργασιακές ανάγκες της 

κοινωνίας στην οποία βρίσκονται (V ald es &  F igu eroa, 1 9 9 4 ) .

Μ ια άλλη συστηματοποίηση κάνει χρήση τριών κριτηρίων. Της 

εκμάθησης/κατάκτησης που αναφέρεται στις συνθήκες κάτω από τις οποίες  

κατακτήθηκε η διγλωσσία (π.χ. ηλικία και μέθοδος) ,των γλωσσολογικών κριτήριων 

καθώς και των κριτηρίων επίδρασης στην ανάπτυξη του δίγλωσσου ατόμου: 

γλωσσικά, γνωστικά, συναισθηματικά και κοινωνικά (Τ ριάρχη-H errm an , 2 0 0 0 ) .

Μ ε βάση το πρώτο κριτήριο και σύμφωνα με την ηλικία κατάκτησης της δεύτερης 

γλώσσας έχουμε την ταυτόχρονη και διαδοχική διγλωσσία. Στην ταυτόχρονη 

διγλωσσία το άτομο έρχεται σ ε επαφή και με τις δύο γλώσσες ταυτόχρονα, έχει 

δηλαδή δύο μητρικές, δύο πρώτες γλώσσες, χωρίς αυτό όμως να σημαίνει ότι θα 

κατέχει πάντα και τις δύο αυτές γλώσσες στον ίδιο ικανοποιητικό βαθμό (Τριάρχη- 

H errm an, 2 0 0 0 ) . Στην περίπτωση της διαδοχικής διγλωσσίας η δεύτερη γλώσσα (L 2 )  

μαθαίνεται αφού η πρώτη (L 1 )  έχει ήδη εδραιωθεί (M e Laughlin , 1 9 7 8 ).
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Σύμφωνα με τον τρόπο κατάκτησης έχουμε την φυσική και την πολιτισμική 

διγλωσσία. Η φυσική διγλωσσία αναφέρεται στην απόκτηση της δεύτερης γλώσσας 

μέσα από την επαφή του ατόμου με φυσικούς ομιλητές της, ενώ η πολιτισμική 

αναφέρεται στην κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας ως αποτέλεσμα συντονισμένης 

μάθησης (A nders, 1 9 9 0 ) . Η  διάκριση υπάρχει και στο θέμα των στόχων που αφορούν 

την κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας. Ο στόχος της φυσικής διγλωσσίας είναι η 

επικοινωνία με τα άλλα άτομα, ενώ στην άλλη περίπτωση, ο στόχος είναι 

απροσδιόριστος και υποκειμενικός (Schonpflug, 1 9 7 7 ).

Μ ε βάση το δεύτερο κριτήριο (γλωσσολογικό) διακρίνουμε τη συντονισμένη, τη 

συνθετική και την εξαρτημένη διγλωσσία (W ein reich , 1 9 6 4 ) , την αμφίδρομη και την 

ισορροπημένη. Συντονισμένη διγλωσσία έχουμε στην περίπτωση στην οποία το άτομο 

έχει αναπτύξει δύο ξεχωριστά σημασιολογικά συστήματα μιας και η εκμάθηση των 

δύο γλωσσών έχει γίνει σε διαφορετικά κοινωνικά πλαίσια. Όταν όμως στο 

περιβάλλον του δίγλωσσου ατόμου χρησιμοποιούνται και οι δύο γλώσσες με τρόπο 

κατά τον οποίο παραβιάζεται ο βασικός γλωσσολογικός κανόνας “ one person , one  

lan gu age”  (M cLaughlin , 1 9 7 8 ) ,  το άτομο αναπτύσσει ένα σημασιολογικό σύστημα 

που το έχει συνδέσει με διαφορετικά για την κάθε γλώσσα σύμβολα. Τ ό τε κάνουμε 

λόγο για συνθετική διγλωσσία. Στην περίπτωση της εξαρτημένης διγλωσσίας, η 

δεύτερη γλώσσα κατακτάται από το άτομο με τη βοήθεια των δομών της πρώτης 

γλώσσας και ακριβώς για το λόγο αυτό είναι πιθανό να συναντάμε στη δεύτερη  

γλώσσα στοιχεία της γλώσσας η κατάκτηση της οποίας προηγήθηκε χρονικά (B aeten s  

B eard sm ore , 1 9 8 2 ). Το άτομο εκείνο που χρησιμοποιεί και τις δύο γλώσσες με τον 

ίδιο βαθμό ευχέρειας σε οποιοδήποτε πλαίσιο, θα μπορούσαμε να το χαρακτηρίσουμε 

ως ισορροπημένο δίγλωσσο (b alan ced  bilingual). Η ισορροπημένη διγλωσσία 

χρησιμοποιείται αρκετά συχνά ως μια εξιδανικευμένη έννοια. Έ χ ει αναφερθεί ότι 

σπάνια κάποιος θα κατέχει και τις δύο γλώσσες στον ίδιο βαθμό σ ε κάθε 

επικοινωνιακή περίσταση μιας και οι περισσότεροι δίγλωσσοι χρησιμοποιούν την 

καθεμιά από τις δύο γλώσσες για διαφορετικό σκοπό και με διαφορετικά άτομα 

(F ish m an , 1971).

Μ ε βάση γλωσσικά, ψυχοκοινωνικά κριτήρια διακρίνουμε την προσθετική και την 

αφαιρετική διγλωσσία. Κατά την προσθετική διγλωσσία το άτομο λόγω της επαφής 

με το διπολιτισμικό περιβάλλον έχει αποκτήσει ένα παραπάνω σύνολο από
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κοινωνικές, γνωστικές και συναισθηματικές δεξιότητες, μιας και η κουλτούρα  

αποκτάται, μεταφέρεται κοινωνικά και γίνεται αντικείμενο επικοινωνίας σε μεγάλο 

βαθμό μέσω της γλώσσας (G rosjean, 1 9 8 2 ). Στην περίπτωση της προσθετικής 

διγλωσσίας έχουμε την αρμονική συνύπαρξη των δύο γλωσσικών και πολιτισμικών 

συστημάτων σε ένα άτομο, μια προσωπικότητα (B eaten s B eard so m e, 1 9 8 2 ) . Η 

αφαιρετική διγλωσσία αντίθετα χαρακτηρίζεται από παραμέληση της μητρικής 

γλώσσας και κοινωνική, πολιτισμική επιβολή της δεύτερης γλώσσας (π.χ. παιδιά 

μειονοτήτων) (L am b ert, 1 9 7 2 ).

Στο σημείο αυτό θα πρέπει να αναφερθεί ότι στην παρούσα έρευνα ως «δίγλωσσοι» 

χαρακτηρίζονται οι μαθητές εκείνοι των οποίων η μητρική γλώσσα διαφέρει από τη 

γλώσσα που χρησιμοποιείται στο πλαίσιο του σχολείου. Κατά την επιλογή του 

δείγματος συμπεριλήφθηκαν υποκείμενα που παρουσίαζαν τόσο ταυτόχρονη όσο και 

διαδοχική διγλωσσία.

2.3 Διγλωσσία και νοημοσύνη

Από τις αρχές του 19ου αιώνα μέχρι το 1 9 6 0  περίπου κυριαρχούσε η άποψη ότι η 

διγλωσσία είχε μια επιζήμια επιρροή στη νοημοσύνη. Ο  καθηγητής L au rie  (1 9 8 0 )  

ισχυρίστηκε πως η νοητική ανάπτυξη ενός δίγλωσσου ατόμου δεν θα διπλασιαστεί ως 

αποτέλεσμα της κατοχής δύο γλωσσών, αλλά αντίθετα, θα μειωθεί στο μισό. Π ρώ ιμες  

έρευνες πάνω στο θέμα της επίδρασης της διγλωσσίας στη νοημοσύνη επιβεβαίωσαν  

τη θέση του L au rie . Ωστόσο, θα πρέπει να σημειωθεί ότι ο ι έρευνες αυτές έλαβαν 

χώρα σ ε ένα κοινωνικοοικονομικό πλαίσιο προσπάθειας ελάττωσης του 

μεταναστευτικού κύματος από την νότια και ανατολική Ευρώπη προς την Αμερική  

(R o m ain e, 1 9 9 5 ).

Μ εταγενέστερες έρευνες προσπάθησαν να μελετήσουν την επιρροή της διγλωσσίας 

στη γενικότερη νοητική ανάπτυξη και λειτουργία του ατόμου. Ο ι P earl και L am b ert 

(1 9 6 2 )  ερεύνησαν μονόγλωσσα και δίγλωσσα παιδιά ηλικίας δέκα ετών από έξι 

γαλλικά σχολεία του Μόντρεαλ. Μ όνο οι μαθητές εκείνοι οι οποίοι κατείχαν εξίσου  

καλά και τις δύο γλώσσες (ισορροπημένοι δίγλωσσοι) και προέρχονταν από το ίδιο 

κοινωνικοοικονομικό περιβάλλον χρησιμοποιήθηκαν στο πείραμα. Σύμφωνα με τα 

αποτελέσματα της μελέτης, τα δίγλωσσα παιδιά είχαν σημειώσει μεγαλύτερο
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ποσοστό επιτυχίας σε λεκτική και μη λεκτική νοημοσύνη. Ο ι Pearl και L am b ert  

(1 9 6 2 )  συμπέραναν ότι η εμπειρία της κατοχής δύο γλωσσών μπορεί να προσδώσει 

στους δίγλωσσους νοητική ευελιξία (m ental flexib ility), υπεροχή στη μορφοποίηση 

εννοιών (superiority in con cep t form ation) και μια διαφοροποίηση στο θέμα των 

νοητικαχν ικανοτήτων (diversified set o f  m ental abilities). Ενώ  τα δίγλωσσα άτομα 

αναπτύσσουν πιο ετερογενείς μορφές νοημοσύνης, τα μονόγλωσσα έχουν μεγαλύτερη 

ενοποίηση σε ότι αφορά τα νοητικά πρότυπα. Ο ι Pearl και L am b ert (1 9 6 2 )  

ισχυρίστηκαν ότι παρόλο που δεν είναι σαφές αν η γνωστική ανάπτυξη διευκολύνει 

τη διγλωσσία ή αν η διγλωσσία διευκολύνει τη νοητική ανάπτυξη, η πνευματική 

υπεροχή των δίγλωσσων υποκειμένων τους ήταν αδιαμφισβήτητη.

Συνοψίζοντας τις πρόσφατες έρευνες, ο  W ei (2 0 0 0 )  υπογραμμίζει ότι τα ευρήματα 

καταδεικνύουν ότι οι δίγλωσσοι είναι πιθανό να έχουν ορισμένα πλεονεκτήματα 

στον τρόπο σκέψης, όπως δημιουργικότητα, μεγαλύτερη ταχύτητα επεξεργασίας στο 

αρχικό στάδιο γνωστικής ανάπτυξης και μεγαλύτερη ευαισθησία στην επικοινωνία. 

Τα άτομα αυτά εμφανίζονται πιο ικανά να διευρύνουν το φάσμα των νοημάτων και 

των συσχετισμών και για το λόγο αυτό παρουσιάζουν μεγαλύτερο βαθμό κατοχής της 

γλώσσας και μεγαλύτερη προσαρμοστικότητα στη σκέψη από τους μονόγλωσσους.

2 .4  Διγλωσσία κα ι εκπα ιδευτικές επ ιδόσ εις.

Τα ερευνητικά αποτελέσματα που αφορούν στη διγλωσσία και τις εκπαιδευτικές 

επιδόσεις είναι επίσης αντιφατικά. Στις αναφορές του Jen sen  (1 9 6 2 )  υπάρχουν 

μελέτες οι οποίες υποστηρίζουν ότι η ευχέρεια μάθησης της γλώσσας επηρεάζεται 

από τη διγλωσσία αρνητικά, και μελέτες οι οποίες παρέχουν αποδείξεις ότι τα 

δίγλωσσα παιδιά όχι μόνο δεν παρουσιάζουν εκπαιδευτικά ελλείμματα, αλλά 

πλεονεκτούν σε σχέση με τους μονόγλωσσους συνομηλίκους τους. Ο  M acn am ara  

(1 9 6 6 )  υποστήριξε ότι στη δική του έρευνα τα δίγλωσσα παιδιά παρουσίασαν 

περισσότερες δυσκολίες απ’ ότι τα μονόγλωσσα όχι μόνο σε ότι αφορά τις γλωσσικές 

δεξιότητες αλλά και σ ε θεματικές που δεν υπήρχε η εμπλοκή του γλωσσικού κώδικα. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας η οποία περιλάμβανε αγγλόφωνους μαθητές σε 

ιρλανδικό σχολείο στους οποίους χρησιμοποιούνταν ως μέσο διδασκαλίας των 

γνωστικών αντικειμένων η δεύτερη γλώσσα ( L 2 )  ήταν αποθαρρυντικά. Σύμφωνα με 

αυτά, η διδασκαλία των μαθηματικών μέσω της δεύτερης γλώσσας δεν ωφελεί την
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δεύτερη γλώσσα ενώ έχει και μια επιζήμια επίδραση στη γνώση του παιδιού για το 

διδακτέο αντικείμενο. Τα ευρήματα του πειράματος των Lam b ert και T u ck er (1 9 7 2 )  

δεν συμφωνούν με αυτά τα τεκμήρια. Στα διάφορα και ποικίλα test μαθηματικών τα 

οποία διαχειρίστηκαν τα υποκείμενα, τα δίγλωσσα παιδιά δεν έλαβαν χαμηλότερες 

βαθμολογίες σε σχέση με τους μονόγλωσσους συνομηλίκους τους παρόλο που οι 

οδηγίες δίνονταν στην δεύτερη γλώσσα (L 2 ).

Τα αλληλοσυγκρουόμενα αποτελέσματα των παραπάνω ερευνών δείχνουν ότι η 

απάντηση στο αν η διγλωσσία έχει θετική ή αρνητική επίδραση στις επιδόσεις των 

παιδιών δεν είναι τόσο απλή. Τ ο είδος και η φύση της επίδρασης της διγλωσσίας στις 

εκπαιδευτικές επιδόσεις δεν μπορεί να καθοριστεί επαρκώς αν δεν ληφθούν υπόψη  

ορισμένες παράμετροι. Η  σπουδαιότητα των ποικίλων κοινωνικοοικονομικών 

καταστάσεων και πολιτικών αποφάσεων γίνεται περισσότερο εμφανής στην 

περίπτωση των παιδιών των μειονοτήτων. Ενώ  τα παιδιά των κυρίαρχων κοινωνικών 

ομάδων συνήθως ωφελούνται από τα γλωσσικά προγράμματα στα οποία η δεύτερη  

γλώσσα παίζει σημαντικό ρόλο, τα παιδιά προερχόμενα από μειονοτικές ομάδες 

ωφελούνται μόνο από τα δίγλωσσα προγράμματα στα οποία δίνεται η δυνατότητα 

ανάπτυξης και της πρώτης γλώσσας η οποία ως επί το πλείστον στιγματίζεται και 

αμελείται στο κοινωνικό πλαίσιο (A ppel &  M u ysk en , 1 9 8 7 ) .

Συμπερασματικά, θα μπορούσαμε να πούμε ότι μιας και τα αποτελέσματα των 

ερευνών παρουσιάζονται αλληλοσυγκρουόμενα και αντιφατικά, κάθε απλή απάντηση 

για το αν η διγλωσσία αποτελεί πρόβλημα ή όχι θα ήταν απλοϊκή. Α ν  και οι αρχικές 

αρνητικές στάσεις απέναντι στο φαινόμενο της διγλωσσίας φαίνεται να υποχωρούν, 

οι θέσεις που θέλουν τη διγλωσσία να είναι ωφέλιμη για όλα τα υποκείμενα και σε  

κάθε περίσταση είναι εξίσου απατηλές. Λαμβάνοντας υπόψη τη θέση του H offm an  

(1 9 9 1 )  μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι η επιρροή του φαινομένου της διγλωσσίας 

στο υποκείμενο δεν μπορεί να εκτιμηθεί επαρκώς αν δεν ληφθούν υπόψη το 

κοινωνικό και ψυχολογικό πλαίσιο. Η διγλωσσία παρουσιάζεται περισσότερο ή 

λιγότερο ευεργετική ανάλογα με το πλαίσιο μέσα στο οποίο αυτή αναπτύσσεται.
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Η συνεχώς αυξανόμενη γλωσσική και πολιτισμική ετερότητα που παρατηρείται 

εντονότερα τα τελευταία χρόνια κάνει το φαινόμενο της δι-πολυγλωσσίας να 

αποτελεί μια πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς μιας και πλέον στην πλειονότητα 

των σχολείων συναντώνται μαθητές διαφόρων εθνοτικών ομάδων. Η  πρόκληση 

είναι ακόμα μεγαλύτερη για τους εκπαιδευτικούς εκείνους που συναναστρέφονται με 

παιδιά και ενήλικες με δυσλεξία αν αναλογιστεί κανείς ότι ένας μεγάλος αριθμός των 

ατόμων αυτών χαρακτηρίζεται πέρα της δυσλεξίας του και από μια δι-πολύγλωσση 

κουλτούρα. Σήμερα, είναι αδιαμφισβήτητο γεγονός ότι το σύνδρομο της δυσλεξίας 

μπορεί να προκόψει σε όλες τις γλώσσες, κουλτούρες, φυλές, κοινωνικοοικονομικές 

ομάδες και φύλα, αλλά παρά την παραπάνω παραδοχή οι περισσότερες έρευνες και τα 

διαγνωστικά test που έχουν ως αντικείμενο την δυσλεξία έχουν χρησιμοποιήσει ως 

υποκείμενα μονόγλωσσους πληθυσμούς. Πρακτικά αυτό σημαίνει ότι τα εργαλεία  

εκείνα που θα βοηθούσαν στη διάγνωση της δυσλεξίας που πιθανώς είναι 

συγκαλυμμένη από την περιορισμένη ευχέρεια χρήσης της γλώσσας διδασκαλίας της 

χώρας υποδοχής δεν είναι διαθέσιμα με αποτέλεσμα να προκύπτουν ερωτήματα για 

το αν τα προβλήματα που παρουσιάζει το δίγλωσσο άτομο οφείλονται στην ελλιπή 

εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας ή σ ε μια ειδική μαθησιακή δυσκολία όπως η 

δυσλεξία (R eid , 2 0 0 4 ) .  Προκύπτουν έτσι ορισμένα θέματα που έχουν να κάνουν με 

την αναγνώριση και την εκτίμηση των διπλών διαστάσεων της δυσλεξίας και της 

πολυγλωσσίας.

2 .5 .1  Διάγνωση δίγλωσσων παιδιών με δυσλεξία

Μια από τις μεγαλύτερες προκλήσεις που αντιμετωπίζουν οι παιδαγωγοί σ ε σχέση με 

τη διγλωσσία και την πολυγλωσσία είναι εκείνη της διάγνωσης. Α ν λάβουμε υπόψη 

το γεγονός ότι η δυσλεξία οφείλεται στην συνύπαρξη πολλών διαφορετικών 

παραγόντων στην περίπτιοση που ένα παιδί είναι δι-πολύγλωσσο αυτό θα πρέπει να  

λαμβάνεται σοβαρά υπόψη κατά τη διαδικασία της διάγνωσης και αξιολόγησης. 

Όπως αναφέρθηκε προηγουμένως, οι περισσότερες στρατηγικές αξιολόγησης έχουν  

σχεδιαστεί για μονόγλωσσους πληθυσμούς και αυτό μπορεί να οδηγήσει σ ε μια 

λανθασμένη διάγνωση των δίγλωσσων παιδιών με δυσλεξία. Γ ι ’ αυτό και είναι 

σημαντικό να κατασκευαστούν διαγνωστικά υλικά στην γλώσσα στην οποία ο

2.5 Διγλωσσία-πολυγλωσσία και δυσλεξία.
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μαθητής διδάσκεται στο σχολικό του περιβάλλον, υπό την προϋπόθεση ότι τα υλικά 

αυτά είναι πολιτισμικά δίκαια (cu ltu re- fair) μιας και η πολυπλοκότητα της 

ανθρώπινης επικοινωνίας που περιλαμβάνει προφορικά στοιχεία, ήχους, συλλαβές, 

λέξεις, προτάσεις, συζητήσεις, αλλά και μη λεκτικές συμπεριφορές που έχουν  

πολιτιστική βάση, μπορεί να δημιουργήσει δυσκολίες στην ακριβή διάγνωση 

μαθησιακών προβλημάτων παιδιών που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισμικά 

περιβάλλοντα. Μ πορεί να κριθεί επίσης απαραίτητο να σχεδιαστούν στρατηγικές 

στην πρώτη γλώσσα του μαθητή προκειμένου να αξιολογηθεί η ύπαρξη δυσλεξίας 

και ο βαθμός επιρροής της στην δεύτερη γλώσσα και στην πρόσκτηση των 

δεξιοτήτων της ανάγνωσης και της ορθογραφημένης γραφής (R eid , 2 0 0 4 ) .  Σχετικά με 

αυτό οι Sm ythe και E v eratt (2 0 0 1 )  υποστηρίζουν ότι κάθε προσπάθεια να 

αναπτυχθούν test σε διαφορετικές γλώσσες θα πρέπει πρώτα να ξεπεράσει τις 

δυσκολίες που προκύπτουν από την μετάφρασή τους. Κάτι τέτοιο απαιτεί γνώση των 

περιλαμβανομένων δραστηριοτήτων και του τι αυτές στοχεύουν κάθε φορά να 

αξιολογήσουν και όχι μια απλή λέξη προς λέξη μετατροπή του γλωσσικού κώδικα. 

Για τους παραπάνω λόγους προτείνουν ένα πλαίσιο που ενσωματώνει αρκετές 

θεωρητικές προσεγγίσεις, το οποίο βασίζεται σε υποτύπους αναγνωστικών δυσκολιών 

και σ ε παράγοντες που έχουν να κάνουν με τη φωνολογική επεξεργασία με σκοπό να  

επιτευχθεί η διάγνωση των μαθησιακών δυσκολιών σε διαφορετικές γλώσσες. Τ ο  

μοντέλο αυτό περιλαμβάνει δραστηριότητες που ελέγχουν την ταχύτητα 

επεξεργασίας των πληροφοριών, το οπτικό σύστημα (οπτική διάκριση, οπτική 

αντίληψη, οπτική βραχύχρονη μνήμη, οπτική μνήμη ακολουθιών), τη σημασιολογική 

χρήση της γλώσσας και αναφέρεται κυρίως στην ανάλυση και τη σύνθεση των 

λέξεων σε διάφορα επίπεδα όπως είναι για παράδειγμα το φωνημικό και το 

συλλαβικό. Οι ίδιοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι τα προβλήματα στο οπτικό σύστημα 

και στη διατήρηση των αρχικών ήχων είναι πιθανό να οδηγήσουν σε αναγνωστικά 

ελλείμματα, ενώ η περιορισμένη πρόσβαση στο νόημα των λέξεω ν σε δυσκολίες που 

αφορούν την κατανόηση των κειμένων, και τονίζουν ότι οι διαφορές που υπάρχουν 

στη δομή των διαφόρων γλωσσών μπορεί να είναι ο καθοριστικός παράγοντας για 

την κατάκτηση της ανάγνωσης και της γραφής και ειδικά για μαθητές με δυσλεξία.

Όπως προαναφέρθηκε, η δυσλεξία αναγνωρίζεται σε όλες τις γλώσσες που έχουν 

μελετηθεί επειδή υπάρχουν όμως σαφείς διαφορές από τη μια γλώσσα στην άλλη θα 

ήταν σκόπιμο να δούμε πως η φύση της πρώτης (αν είναι λογογραφική, συλλαβική ή
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αλφαβητική) γλώσσας επηρεάζει την απόκτηση της δεύτερης. Είναι σημαντικό να 

γνωρίζει κανείς το ρόλο του συντακτικού περιβάλλοντος μιας γλώσσας για να μπορεί 

να διαχειριστεί τις λεξιλογικές παρανοήσεις που πιθανώς θα προκόψουν. Ο Sm ythe  

(2 0 0 2 , στο Reid 2 0 0 4 )  αναφέρει ότι η επεξεργασία και οι λεξιλογικές διαφορές 

μπορεί να διαφέρουν σε ορισμένες γλώσσες και αυτό να έχει ως αποτέλεσμα την 

αλλαγή των μαθησιακών προτιμήσεων του μαθητή. Στην Ιαπωνική γλώσσα για 

παράδειγμα, η γλώσσα μπορεί να αποδοθεί γραπτά με δύο τρόπους. Ο  ένας 

χρησιμοποιείται για την περιγραφή πραγματικών όρων και ο δεύτερος ο οποίος 

βασίζεται σε φωνητική κωδικοποίηση, για την επεξεργασία περισσότερο  

αφηρημένων εννοιών. Πρακτικά, αυτό μπορεί οδηγήσει σε περιπτώσεις μαθητών που 

παρουσιάζουν δυσλεξία στην πρώτη γλώσσα (Αγγλικά), αλλά όχι και στα Ιαπωνικά 

(W ydell &  Buttrw orth, 1 9 9 9 )  και σε επιστημονικό επίπεδο σύμφωνα με πολλούς 

ερευνητές κάνει καταφανή την ύπαρξη ενός ξεχωριστού νευρωνικού δικτύου 

βασισμένο στη γλώσσα το οποίο εδράζεται στο δεξί ημισφαίριο του εγκεφάλου και 

τονίζει την αναγκαιότητα κατανόησης όλων εκείνων των παραγόντων που 

σχετίζονται με την πρώτη γλώσσα του μαθητή, καθώς και των δυσκολιών που 

παρουσιάζει στην δεύτερη (R eid , 2 0 0 4 ) .

Έ να  ακόμα πεδίο έρευνας σ ε ό,τι αφορά την διάγνωση και την παρέμβαση στη 

δυσλεξία που παρουσιάζουν δίγλωσσων άτομα είναι και αυτό των φωνολογικών 

μετρήσεων. Έ χ ει επισημανθεί από αρκετές μελέτες ότι τα ελλείμματα στη 

φωνολογική ενημερότητα συνυπάρχουν με δυσκολίες στην κατάκτηση των 

μηχανισμών της ανάγνωσης και της γραφής των παιδιών με δυσλεξία και είναι 

εμφανές ότι κάτι τέτοιο θα μπορούσε να είναι εξαιρετικά χρήσιμο και για τα 

δίγλωσσα παιδιά με αυτή την ειδική μαθησιακή δυσκολία (E v e ra tt και συνεργάτες, 

2000).

Συνοψίζοντας όσα αναφέρθηκαν παραπάνω βλέπουμε ότι οι έρευνες που αφορούν 

στη διγλωσσία και τα δι-πολύγλωσσα παιδιά εστιάζονται κυρίως στην 

αλληλεπίδραση μεταξύ γλώσσας και φωνολογικής ανάπτυξης του υποκειμένου στην 

πρώτη και την δεύτερη γλώσσα. Α υτό παρέχει ιδιαίτερα σημαντικές πληροφορίες 

σχετικά με το γεγονός ότι οι φωνολογικές ικανότητες μπορούν να διδαχθούν σ ε ένα 

αρχικό στάδιο πρόσκτησης της δεύτερης γλώσσας και ταυτόχρονα καταδεικνύει την 

ανάγκη να ερευνηθούν εκτενώς οι παράγοντες εκείνοι οι οποίοι είναι δυνατό να
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οδηγήσουν τους μαθητές στην μη επιτυχημένη κατάκτηση των μηχανισμών της 

ανάγνωσης και γραφής και στις δύο γλώσσες. Η  ενδελεχής μελέτη όσον αφορά την 

δυσλεξία και τα δίγλωσσα και μονόγλωσσα παιδιά είναι απαραίτητη προκειμένου να  

εξασφαλιστεί η έγκυρη και αξιόπιστη διάγνωσή τους και ο σχεδιασμός άρτιων 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων παρέμβασης και υποστήριξης.
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Κ ΕΦ Α Λ Α ΙΟ  3

Μαθηματικές Ικανότητες

3.1 Η μάθηση των Μαθηματικών

Η μάθηση των Μαθηματικών ξεκινά πολύ πριν από τη φοίτηση στο σχολείο. Έ χ ει  

αποδειχθεί ερευνητικά ότι τα βρέφη της ηλικίας των έξ ι μηνών αναγνωρίζουν 

διαφορές στο μέγεθος γεγονός που σημαίνει ότι έχουν κάποιο είδος «σχήματος» ώστε 

να συγκρίνουν αντικείμενα ποσοτικά και διακρίνουν επίσης διαφορές στις μονάδες ή 

στις επαναλήψεις των μονάδων που άκουσαν ή είδαν. Μ πορούν ακόμη να διακρίνουν 

την αντιστοιχία ανάμεσα σε δύο σύνολα ή την αριθμητική διάσταση μικρών συνόλων 

πραγμάτων που τους παρουσιάζονται με οπτικό τρόπο (Βοσνιάδου, 2 0 0 5 ) .  Π ώ ς όμως 

μαθαίνει κανείς Μαθηματικά; Μ ια θεωρία μάθησης που θα είχε ως αντικείμενο το 

συγκεκριμένο γνωστικό πεδίο δε θα μπορούσε να διαφέρει σημαντικά από τις γενικές 

θεωρίες μάθησης. Θα ακολουθήσει μια σύντομη παρουσίαση των γενικών 

χαρακτηριστικών της διαδικασίας απόκτησης της μαθηματικής γνώσης που 

προέρχονται από τον χώρο της Γνωστικής Ψυχολογίας μιας και στο πλαίσιο αυτής 

έχουν διατυπωθεί ιδιαίτερα αξιόλογες προσεγγίσεις οι οποίες αφορούν στη μάθηση 

του συγκεκριμένου αντικειμένου (Κ ολέζα, 2 0 0 0 ) .

Ω ς πρώτο χαρακτηριστικό θα μπορούσαμε να αναφέρουμε ότι η διαδικασία 

κατασκευής της μαθηματικής γνώσης βρίσκεται υπό την επίδραση εσωτερικών και 

εξωτερικών παραγόντων και δεν αποτελεί μια καθαρά ατομική γνωστική διαδικασία. 

Μ ε τον όρο «εσω τερικοί παράγοντες» ορίζονται οι έμφυτοι ή πρώιμοι γνωστικοί 

περιορισμοί που μπορεί να έχουν αντίκτυπο σε θέματα απαρίθμησης ή 

πρωτοποσοτικών συλλογιστικών σχημάτων (κατά την προσχολική ηλικία τα παιδιά 

αναπτύσσουν ένα απόθεμα μη αριθμητικής ποσοτικής γνώσης εκφράζοντας κρίσεις 

για ποσότητα επιγραμματικά, χρησιμοποιώντας όρους που αναφέρονται σε απόλυτα 

μεγέθη όπως «μεγάλο», «μικρό», εκφράζουν λεκτικά συγκρίσεις μεγεθών και 

αποκτούν ένα σχήμα του μέρους και του όλου) καθώς και η ήδη υπάρχουσα, σιωπηρή 

ή υποσυνείδητη γνώση η οποία επηρεάζει την διαδικασία απόκτησης της περαιτέρω  

γνώσης. Στους εξωτερικούς παράγοντες μπορούμε να συγκαταλέξουμε τους 

κοινωνικούς παράγοντες που έχουν να κάνουν με τις διαδικασίες αλληλεπίδρασης
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των ατόμων, αλλά και τους πολιτιστικούς που αναφέρονται στο συγκεκριμένο 

πολιτισμικό πλαίσιο, στο οποίο βρίσκεται και ενεργεί το υποκείμενο. Τα παραπάνω 

μπορούν να έχουν πρακτική εφαρμογή στη σχολική πραγματικότητα, όπου ο 

εκπαιδευτικός με την επιλογή του κατάλληλου κάθε φορά μοντέλου διδασκαλίας 

δημιουργεί ένα περιβάλλον που ευνοεί την επικοινωνία των μαθητών και τη μάθηση. 

Έ να  δεύτερο χαρακτηριστικό είναι ότι η γνώση είναι μια διαδικασία επαναδόμησης. 

Αυτό σημαίνει ότι ο μαθητής δεν ακολουθεί μια γραμμική πορεία στον τρόπο που 

κατακτά τη γνώση, αφού η νέα γνώση προκαλεί επαναδιάταξη της ήδη υπάρχουσας 

και αλλαγή των γνωστικών συστημάτων. Η επαναδόμηση της γνώσης είναι 

απαραίτητη για τη μάθηση των μαθηματικών και την εισαγωγή πιο σύνθετων 

μαθηματικών εννοιών (Ε ν α  παράδειγμα ελλιπούς ικανότητας επαναδόμησης είναι η 

αδυναμία ορισμένων μαθητών να κατανοήσουν τον πολλαπλασιασμό λόγω της 

προσκόλλησής τους στις προσθετικές σχέσεις). Σαν τρίτο χαρακτηριστικό της 

μαθηματικής γνώσης μπορούμε να αναφέρουμε την άμεση συσχέτισή της με το 

πλαίσιο απόκτησής της και τη σημασία του πλαισίου για την κατοπινή γνωστική 

πορεία του υποκειμένου. Ο ι καλές μαθηματικές επιδόσεις κάποιου σε πραγματικό 

πλαίσιο, σε ρεαλιστικό περιβάλλον δεν σημαίνει απαραίτητα ότι θα είναι το ίδιο  

υψηλές και σε τυπικό επίπεδο (Κ ολέζα , 2 0 0 0 ) .  Στην έρευνα των C arrah er &  

Schliem ann (1 9 8 5 ) ,  που έλαβε χώρα σ ε μια πόλη στη βορειοανατολική ακτή της 

Βραζιλίας τα «παιδιά του δρόμου» κατάφεραν να λύσουν υπολογιστικά προβλήματα 

στη φυσική κατάσταση, αλλά όχι όταν τους δόθηκαν χωρίς αναφορά σ ε κάποια 

φυσική κατάσταση. Παιδαγωγικά, αυτό σημαίνει ότι η μαθηματική γνώση θα πρέπει 

να οργανώνεται σ ε ποικίλα περιβάλλοντα και να δίνει τη δυνατότητα στο μαθητή να  

πειραματιστεί. Ο ι εκπαιδευτικοί δε θα πρέπει να χειρίζονται τα μαθηματικά 

συστήματα ως τυπικά θέματα, αλλά να αναζητούν τρόπους εφαρμογής των 

συστημάτων αυτών σε καταστάσεις της καθημερινότητας (Βοσνιάδου, 2 0 0 5 ) .  Ω ς  

τέταρτο γενικό χαρακτηριστικό παραθέτουμε ότι η διαδικασία απόκτησης της 

(μαθηματικής) γνώσης εξαρτάται από τη γνωστική περιοχή, τα αυτοτελή γνωστικά 

συστήματα. Η γνώση κατακτάται ξεχωριστά για κάθε περιοχή αν και υπάρχουν 

περιπτώσεις μεταφοράς και γενίκευσης της γνώσης. Τα Μαθηματικά αποτελούν ένα 

ισχυρό νοητικό εργαλείο το οποίο αποτελεί έναν κορμό για την απόκτηση γνώσης 

από άλλες περιοχές διότι δίνουν τη δυνατότητα εντοπισμού ομοιοτήτων σε περιοχές 

που κάτι τέτοιο δεν είναι εμφανές. Τ έλος, σημειώνουμε ότι η μαθηματική γνώση 

είναι δυνατό να κατασκευαστεί, αλλά και να μεταδοθεί. Τα Μαθηματικά αποτελούν
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δηλαδή και αντικείμενο έρευνας (όπως στην περίπτωση επίλυσης κάποιου 

προβλήματος), αλλά και εργαλείο (όταν αναφερόμαστε στη γνώση του «πώ ς» και 

«πότε» πραγματοποιούνται κάποιες διαδικασίες) (Κ ολέζα, 2 0 0 0 ) .

Μετά την ευσύνοπτη παρουσίαση των γενικών χαρακτηριστικών της διαδικασίας

απόκτησης της μαθηματικής γνώσης, κρίνεται σκόπιμο να αναφερθούμε και στο γιατί

η μαθηματική εκπαίδευση αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της σχολικής και της

κοινωνικής πραγματικότητας. Ο ι σκοποί της διδασκαλίας του συγκεκριμένου  
«·

γνωστικού αντικειμένου μπορούν να ενταχθούν σε τρεις ευρύτερες κατηγορίες, στους 

μορφωτικούς (σκοπούς), τους πρακτικούς και τους πολιτισμικούς. Ο ι μορφωτικοί 

σκοποί έχουν να κάνουν με τη διανοητική καλλιέργεια του ανθρώπου. Αυτή  

αναφέρεται στην ανάπτυξη της παρατηρητικότητας, στην ενεργοποίηση όλων των 

γνωστικών λειτουργιών, στην ικανότητα διαμόρφωσης κρίσης και λογικής σκέψης 

και στην απόκτηση θετικών διανοητικών στάσεων για τη ζωή όπως η ορθότητα 

έκφρασης, η σαφήνεια και η ακρίβεια. Ο ι πρακτικοί σκοποί είναι ανάλογοι με τις 

ιδιαιτερότητες της εκάστοτε κοινωνίας και σχετίζονται με την άμεση ή έμμεση  

χρησιμότητα των μαθηματικών στη ζωή του ατόμου και κατ' επέκταση της κοινωνίας 

(π.χ. γραφική απεικόνιση του περιβάλλοντα χώρου, ερμηνεία γραφικών 

παραστάσεων). Ο ι πολιτισμικοί σκοποί, τέλος, περιλαμβάνουν τους πνευματικούς, 

αισθητικούς και ηθικούς εκείνους σκοπούς οι οποίοι συμβάλλουν στο να  

αναγνωριστούν τα μαθηματικά ως πολιτισμικό αγαθό μιας και καλλιεργούν 

κοινωνικά συναισθήματα, την αίσθηση του ωραίου, της αρμονίας, της συμμετρίας και 

την αναζήτηση της τελειότητας. Σ ε  ό ,τι αφορά τα Μαθηματικά στο Δημοτικό Σχολείο  

εκεί ο κύριος σκοπός είναι η κατανόηση από το μικρό μαθητή του κόσμου των 

αριθμών και η ικανότητα εκτέλεσης πράξεων. Μ έσω  της ενεργητικής οικοδόμησης 

θεμελιωδών μαθηματικών εννοιών, την ανάπτυξη της ικανότητας να εφαρμόζει 

αλγόριθμους, διαδικασίες, να χρησιμοποιεί μαθηματικούς συμβολισμούς, να εκτελεί 

λογιστικές πράξεις και να υπολογίζει το αποτέλεσμα το παιδί καθίσταται σταδιακά 

ικανό να εφαρμόζει τη μαθηματική γνώση, μεθόδους και διαδικασίες σ ε καταστάσεις 

καθημερινής λογικής. Σχετικά με την μαθηματική εκπαίδευση στο σχολείο οι D e  

C orte &  V ersch affel (1 9 9 5 )  αναφέρει ότι σκοπός της είναι να αποκτήσουν τα παιδιά 

ένα οργανωμένο σώμα μαθηματικών γνώσεων, να αναπτύξουν εκλεπτυσμένες 

απόψεις για τη μάθηση και για τα μαθηματικά αναγνωρίζοντας τη χρησιμότητα τους 

στην καθημερινή ζωή και τον κοινωνικό τους χαρακτήρα, να αναπτύξουν ικανότητες
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επίλυσης προβλημάτων και τη μεταγνωσιακή επίγνωση της μαθησιακής τους πορείας, 

την εικόνα δηλαδή που έχουν για την ικανότητά τους στο μάθημα αυτό και κατά 

πόσο επηρεάζει τη μαθησιακή τους πορεία. Απαραίτητη προϋπόθεση για να 

πραγματωθούν όσα αναφέρθηκαν παραπάνω είναι το περιβάλλον μέσα στο οποίο 

λαμβάνει χώρα η μάθηση να κρίνεται ως αποτελεσματικό δημιουργώντας τις 

προϋποθέσεις για ενεργή συμμετοχή των παιδιών σε δραστηριότητες με νόημα που 

στοχεύουν στην κατανόηση και όχι την απομνημόνευση, να λαμβάνει υπόψη την 

προϋπάρχουσα γνώση των παιδιών καθώς και το γεγονός ότι η μάθηση ενισχύεται 

από την κοινωνική αλληλεπίδραση και τέλος να δημιουργεί ευκαιρίες για 

εξατομικευμένη μάθηση σεβόμενο τις ιδιαιτερότητες κάθε μαθητή σε γνωστικό και 

μη επίπεδο.

3 .2  Π ροβλήματα και δυσκολίες του μαθήματος

Τα «Μαθηματικά» αποτελούν μία αόριστη και σφαιρική έννοια η οποία αποκτά 

διαφορετικό νόημα και σημασία σε διαφορετικές εκπαιδευτικές βαθμίδες. Έ τσ ι, κατά 

τα πρώτα χρόνια της φοίτησης στο σχολείο τα Μαθηματικά ταυτίζονται με την 

αριθμητική και τους υπολογισμούς, ενώ σ ε μεγαλύτερες τάξεις είναι πιθανό να  

περιλαμβάνουν την Α λγεβρα, τη Γεω μετρία, την Τριγωνομετρία, την μαθηματική 

ανάλυση. Αυτό σημαίνει ότι όταν ένας μαθητής παρουσιάζει δυσκολίες στα 

Μαθηματικά δεν είναι προφανές αν οι δυσχέρειές του εντοπίζονται στην αριθμητική 

ή σ ε άλλους τομείς των Μαθηματικών (B ad ian , 1 9 9 9 ). Τ ο  να γνωρίζει κανείς 

Μαθηματικά σημαίνει ότι είναι ικανός να «κάνει» Μαθηματικά, να χρησιμοποιεί με 

άνεση τη μαθηματική γλώσσα, να φτιάχνει και να λύνει προβλήματα, να βρίσκει 

αποδείξεις, να κριτικάρει επιχειρήματα και κυρίως να αναγνωρίζει μια μαθηματική 

έννοια μέσα σε μια συγκεκριμένη κατάσταση (Κολέζα, 2 0 0 0 ) .  Α υτό δεν είναι πάντα 

εύκολο μιας και το συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο χαρακτηρίζεται από 

ορισμένες ιδιαιτερότητες, οι κυριότερες από τις οποίες είναι ο μαθηματικός κώδικας 

επικοινωνίας, η ιεραρχική φύση του μαθήματος και οι τρόποι αναπαράστασης της 

μαθηματικής γνώσης, που είναι πιθανό να συνδέονται με την αποτυχία ενός αριθμού 

μαθητών στο μάθημα αυτό. Ο μαθηματικός κώδικας επικοινωνίας περιλαμβάνει 

λέξεις και σύμβολα που χαρακτηρίζονται από υψηλό βαθμό αφαίρεσης και απαιτεί 

μεγάλη προσοχή από το μαθητή καθώς η παραμικρή αλλαγή ή παρεκτροπή μπορεί να  

αλλάξει το νόημα μιας πράξης, ενός προβλήματος, μιας ιδέας. Τα παιδιά καλούνται

39



επομένως να κατανοήσουν τις μαθηματικές ιδέες και έννοιες, να κατακτήσουν τη

σχετική ορολογία και τη χρήση των συμβόλων και να μετατρέψουν τις

προϋπάρχουσες γνώσεις τους που έχουν δημιουργηθεί πριν από το ξεκίνημα της

φοίτησης το σχολείο αποκαθιστώντας έτσι τη γνωστική ισορροπία. Η ιεραρχική φύση

του μαθήματος αναφέρεται στην εξελικτική φύση των μαθηματικών. Ο ι μαθηματικές

έννοιες και δεξιότητες δομούνται με ιεραρχικό τρόπο και ο βαθμός κατάχτησής τους

είναι εκείνος που θα πρέπει να καθορίζει κάθε φορά το περιεχόμενο της διδασκαλίας 
♦ *

(και όχι για παράδειγμα η τάξη ή η ηλικία) (Τρούλης, 1 9 9 2 ) .  Σ ε  ό ,τι αφορά την 

τελευταία ιδιαιτερότητα των Μαθηματικών που μπορεί να αποτελέσει αιτία 

δυσχερειών ο B ru n er (1 9 6 6 )  επισημαίνει ότι υπάρχουν τρεις τρόποι αναπαράστασης 

της μαθηματικής γνώσης: ο πραξιακός (κιναισθητικός και απτικός π.χ. 

χρησιμοποίηση δακτύλων), ο εικονιστικός (χρήση γραφικών παραστάσεων, 

συνοπτικών εικόνων) και ο συμβολικός (χειρισμός αφηρημένων συμβολικών 

συστημάτων). Για  να κατανοήσουν τα παιδιά τη μαθηματική συνέπεια και πράξη θα 

πρέπει να μπορούν να επιδεικνύουν την πραξιακή, εικονιστική και συμβολική γνώση 

των μαθηματικών διαδικασιών και εννοιών.

Μ ε τους παράγοντες εκείνους που μπορούν να προκαλέσουν εμπόδια στη 

μαθηματική πρόοδο έχουν κατά καιρούς ασχοληθεί αρκετοί ακόμα ερευνητές και 

έχουν προκόψει εξίσου αρκετές προτάσεις. Η  πιο ολοκληρωμένη ωστόσο φαίνεται 

εκείνη των G. U pton, L .L e e  &  Κ . D avis (1 9 7 8 )  οι οποίοι κάνουν λόγο τόσο για 

ενδοατομικούς όσο και για περιβαλλοντικούς παράγοντες στους οποίους οφείλεται η 

αποτυχία των παιδιών στα μαθηματικά. Ο ι παράγοντες αυτοί είναι οι ακόλουθοι: η 

κοινωνική τάξη και οι περιβαλλοντικές συνθήκες, οι διαφορές των φύλων, το άγχος, οι 

συναισθηματικές διαταραχές, η στάση προς το μάθημα, ο νοητικός παράγοντας, οι 

αντιληπτικές ελλείψεις, η δυσαριθμησία, η γλωσσική ανάπτυξη και ο εκπαιδευτικός. 

Ξεκινώντας από την κοινωνική τάξη και τις περιβαλλοντικές συνθήκες αναφέρουμε ότι 

διατυπώνεται η άποψη ότι τα παιδιά που προέρχονται από χαμηλό οικονομικό και 

κοινωνικό περιβάλλον ελλείψει διόρθωσης και καθοδήγησης από κάποιον ενήλικα, 

εξαρτώνται πολύ περισσότερο από τον πραξιακό τρόπο αναπαράστασης της γνώσης. 

Δεν γίνεται λόγος για έλλειμμα στο νοητικό δυναμικό επομένως, αλλά για λειτουργία  

από μέρους τους σε ένα άγνωστο περιβάλλον μέσω ενός ξένου κώδικα μιας και 

αντιμετωπίζουν τα μαθηματικά ως κάτι άμεσα συνδεδεμένο με τις καθημερινές 

πρακτικές. Ο ι διαφορές που παρουσιάζουν οι μαθητές ως προς το φύλο είναι
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ανάλογες με την ηλικία και την περιοχή (μετά την ηλικία των έντεκα ετών τα αγόρια 

υπερέχουν στη γεωμετρία και την επίλυση προβλημάτων) χωρίς να υπάρχουν όμως 

απόλυτα σαφείς απαντήσεις και συμπεράσματα. Εδώ  θα μπορούσαμε, επίσης, να 

επισημάνουμε ότι έχει παρατηρηθεί ότι οι ελλείψεις στην επίδοση των Μαθηματικών 

έχουν να. κάνουν με τις κοινωνικές προσδοκίες που σχετίζονται με τα παιδιά οι οποίες 

εμποδίζουν τη δράση για αποτελεσματική μελέτη των Μαθηματικών στα κορίτσια 

και σε άλλα μέλη συγκεκριμένων εθνικών ομάδων που δεν αναμένεται να τα πάνε 

καλά στα μαθηματικά (Βοσνιάδου, 2 0 0 5 ) . Ό σον αφορά το άγχος για τα μαθηματικά, 

την «μαθηματικοφοβία» αναφέρεται ότι μπορεί να προκαλείται λόγω της μη 

συσχέτισης των μαθηματικών ιδεών με τα μαθηματικά σύμβολα και έχει ως συνέπεια 

τον επηρεασμό της μαθηματικής επίδοσης και την μείωσή της στο ελάχιστο. Σ ε  ό,τι 

αφορά τα προβλήματα συναισθηματικού τύπου, αυτά έχουν ως αποτέλεσμα ο μαθητής 

να παρουσιάζεται με μειωμένο αυτοέλεγχο και αυτοσυγκέντρωση, στοιχεία τα οποία 

είναι απαραίτητα για την παρακολούθηση των βημάτων των μαθηματικών 

δραστηριοτήτων, ενώ σε σχέση με τη στάση του παιδιού ως προς τα Μαθηματικά έχει 

σημειωθεί θετική συνάφεια μεταξύ στάσης και απόδοσης, αν και είναι δύσκολο να 

ξεκαθαρίσει κανείς αν η αρνητική στάση προκαλεί την αποτυχία ή η αποτυχία 

αποτελεί την αιτία της αρνητικής στάσης. Σ ε σχέση με την νοητική ικανότητα του 

ατόμου αναφέρεται ότι η χαμηλή γενική νοημοσύνη και η νοητική υστέρηση  

συνδέονται άμεσα με την αποτυχία στα Μαθηματικά όπως και τα οπτικο-χωρικά και 

οπτικο-κινητικά ελλείμματα και οι αντιληπτικές δυσλειτουργίες γενικά οι οποίες 

φαίνεται να εμποδίζουν τον σχηματισμό των εννοιών . Σχετικά με τη δυσαριθμησία 

(εξετάζεται σ ε επόμενη παράγραφο της εργασίας) αναφέρεται ότι αποτελεί 

παράγοντα αποτυχίας λόγω των δυσχερειών που παρουσιάζουν τα άτομα με την 

ειδική αυτή μαθησιακή δυσκολία στην αναγνωστική διαδικασία, τον αφηρημένο 

στοχασμό, την αντίληψη, τη μνήμη και τον προσανατολισμό (M iles , 1 9 9 2 ).  

Συνεχίζοντας με τη γλώσσα των Μαθηματικών η οποία προκαλεί σύγχυση στους 

μαθητές λόγω της διαφοράς της με τη φυσική γλώσσα, οι συγκεκριμένοι ερευνητές 

προτείνουν ότι μπορεί να επιμεριστεί στο μαθηματικό λεξιλόγιο, τα μαθηματικά 

σύμβολα και το μαθηματικό κείμενο. Το μαθηματικό λεξιλόγιο έχει να κάνει με: α) 

Λ έξεις που χρησιμοποιούνται και στα Μαθηματικά και στην καθημερινή ζωή με την 

ίδια σημασία (π.χ. προσθέτω, πολλαπλασιασμός) προκαλώντας παρερμηνείες, β ) 

Λ έξεις που χρησιμοποιούνται και στα Μαθηματικά και στην καθημερινή ζωή με 

διαφορετικό νόημα (π.χ. πίνακας, διαφορά). Ο ι μαθητές, στην περίπτωση αυτή,
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επιλέγουν ως επί το πλείστον την καθημερινή σημασία της λέξης, γ) Λ έξεις με ειδικό 

μαθηματικό νόημα (όπως πηλίκο, διαιρετέος κ.ά.). Στην περίπτωση αυτή, στόχος 

είναι η σαφής σύνδεση όρου και έννοιας και η ένταξή τους στο λεξιλόγιο των 

μαθητών. Τα μαθηματικά σύμβολα που αποτελούν το κυριότερο στοιχείο για την 

έκφραση, της μαθηματικής σκέψης μπορούν να αποτελόσουν με τη σειρά τους 

παράγοντα αποτυχίας λόγω της πολυσημίας τους. Συνεχίζοντας με το μαθηματικό 

κείμενο, σημειώνουμε ότι αναφέρεται στα λεκτικά προβλήματα που περιγράφουν 

καταστάσεις όπου γίνονται χειρισμοί ή εκτιμήσεις ποσοτήτων και χρησιμοποιούνται 

στο αναλυτικό πρόγραμμα με σκοπό να συνδέσουν την πρακτική εξάσκηση σε 

αριθμητικούς υπολογισμούς με τις καταστάσεις όπου η αριθμητική εφαρμόζεται 

(Βοσνιάδου, 2 0 0 5 ) .  Η επίλυση των λεκτικών προβλημάτων περνά από τα στάδια της 

μετάφρασης (μετατροπή των στοιχείων του προβλήματος σε νοητική αναπαράσταση), 

της ολοκλήρωσης (συνδυασμός των επιμέρους αναπαραστάσεων σε συνολική νοητική 

εικόνα), του σχεδιασμοι3 (στρατηγική επίλυσης) και της εκτέλεσης (παρουσίαση της 

λύσης σε μαθηματική μορφή) και για την επίλυσή τους είναι απαραίτητη η γλωσσική 

γνώση (καθώς και η πραγματολογική, η γνώση υποδειγμάτων προβλημάτων, η 

αλγοριθμική και η στρατηγική γνώση), δηλαδή η γνώση της δομής της γλώσσας και 

της σημασίας των λέξεων. Τ ο  μαθηματικό κείμενο είναι πυκνό σε πληροφορίες και 

νόημα, σύντομο, με κάθε λέξη να φ έρει συγκεκριμένη βαρύτητα. Ο ι μαθητές 

μπορούν να οδηγηθούν σ ε αποτυχία από την ανεπαρκή αποκωδικοποίηση των 

λεκτικών προβλημάτων μιας και προβλήματα που επιλύονται με την ίδια μαθηματική 

πράξη, αλλά διαφέρουν ως προς τη σημασιολογική τους δομή είναι δυνατό να 

διαφέρουν ως προς το βαθμό δυσκολίας κατά πολύ. Συνοψίζοντας, θα μπορούσαμε 

να αναφέρουμε ότι οι περισσότερες δυσκολίες στα Μαθηματικά προκύπτουν από την 

μη ικανοποιητική ανάπτυξη της γλώσσας των μαθηματικών και για το λόγο αυτό η 

διδασκαλία των γλωσσικών στοιχείων της μαθηματικής γλώσσας θα πρέπει να 

αποτελεί στόχο της εκπαιδευτικής διαδικασίας (S h arm a, 1 9 8 9 ). Τελειώνοντας με την 

παρουσίαση των πιθανών παραγόντων που αποτελούν τροχοπέδη στην μαθηματική 

πρόοδο των παιδιών επισημαίνουμε την επιρροή των χαρακτηριστικών της 

προσωπικότητας του εκπαιδευτικού και των στάσεων και αντιλήψεων του στις 

επιδόσεις των μαθητών. Εκτός από γνώση του εξελικτικού χαρακτήρα των 

μαθηματικών και των αναπτυξιακών χαρακτηριστικών των μαθητών του καλείται να 

εφαρμόζει κάθε φορά αξιόπιστες πρακτικές αξιολόγησης και εν συνεχεία να 

προσαρμόζει το πρόγραμμα στις ανάγκες και στις απαιτήσεις του κάθε μαθητή.
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Τ ο 1961 ο C ohn εισήγαγε για πρώτη φορά τον όρο «δυσαριθμησία» (d y scalcu lia) 

θέλοντας να καταδείξει τις δυσκολίες ορισμένων παιδιών με τη μαθηματική λογική 

και πράξη κάνοντας την αρχή για την διερεύνηση της μαθησιακής αυτής δυσκολίας. 

Λίγα χρόνια αργότερα, το 1 9 7 4 , ο K o sc  διατύπωσε έναν ορισμό της δυσαριθμησίας, ο 

οποίος χρησιμοποιείται μέχρι σήμερα. Σύμφωνα με τον ορισμό του η δυσαριθμησία 

περιγράφεται ως «μια δομική διαταραχή των μαθηματικών ικανοτήτων, που έχει τις 

ρίζες της σε μια γενετική ή εκ γενετής διαταραχή εκείνων των τμημάτων του 

εγκεφάλου που είναι άμεσα ανατομικό-φυσιολογικά υποστρώματα της ωρίμανσης 

των μαθηματικών ικανοτήτων, ανάλογα με την ηλικία, χωρίς μια ταυτόχρονη 

διαταραχή της γενετικής νοητικής λειτουργίας» (Αγαλιώτης, 2 0 0 4 )  . Έ να ς πιο 

πρόσφατος ορισμός αναφέρει ότι η δυσαριθμησία είναι εκείνη η ειδική μαθησιακή 

δυσκολία στα Μαθηματικά η διάγνωση της οποίας επαληθεύεται όταν η επίδοση του 

υποκειμένου στα Μαθηματικά είναι χαμηλότερη από την αναμενόμενη σε σχέση με 

την ηλικία, τη νοημοσύνη και την εκπαίδευση που λαμβάνει (A m erican  P sy ch iatric  

A ssociation , 1 9 9 4 ). Παρά το γεγονός ότι κατά καιρούς πολλοί ερευνητές έχουν  

προσπαθήσει να οριοθετήσουν εννοιολογικά και να σκιαγραφήσουν τα προβλήματα 

που συναντούν τα άτομα με δυσαριθμησία κανένας ορισμός δε γίνεται καθολικά 

αποδεκτός και οι ταξινομήσεις των ατόμων μπορούν να είναι πάνω από μία. Κοινός  

τόπος των ευρημάτων αποτελεί η διαπίστωση ότι η ειδική μαθησιακή δυσκολία στην 

αριθμητική παρουσιάζεται με μεγάλη ετερογένεια κι αυτό γιατί η αριθμητική 

περιλαμβάνει πολλά στοιχεία όπως τη γνώση των αριθμητικών δεδομένων, την 

ικανότητα να φέρνει κανείς σε πέρας αριθμητικές διαδικασίες, την κατανόηση και 

χρήση των αριθμητικών αρχών, εφαρμογή της αριθμητικής για την επίλυση λεκτικών 

και πρακτικών προβλημάτων κ.τ.λ (D ow k er, 2 0 0 5 ) .  Τ ο  1 9 9 7  ο N ew m an  έκανε μια 

προσπάθεια να συνοψίσει τα αποτελέσματα διαφόρων ερευνώ ν και κατέληξε στο ότι 

τα παιδιά με δυσαριθμησία παρουσιάζουν τα παρακάτω χαρακτηριστικά:

• Αδυναμία κατανόησης τύπων, αλγορίθμων, ανάκλησης και κατανόησης 

μαθηματικών εννοιών καθώς και στην απομνημόνευση αριθμητικών 

δεδομένων.

• Περιορισμένη ικανότητα εκτέλεσης νοερώ ν πράξεων.

3.3 Ε ιδική μαθησιακή δυσκολία στην αριθμητική (Δυσαριθμησία)
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• Αντικαταστάσεις, αντιμεταθέσεις, προσθέσεις και παραλείψεις στην 

αναγνώριση και γραφή των αριθμών.

• Κανονική γλωσσική ανάπτυξη και οπτική μνήμη. Καλή επίδοση σε 

δραστηριότητες που δεν απαιτούν μαθηματικές ικανότητες.

• Δυσκολίες με το χρόνο και τον προσανατολισμό και στο σχηματισμό 

εσωτερικών νοητικών αναπαραστάσεων.

• Δυσκολίες στον οικονομικό προγραμματισμό και τις οικονομικές συναλλαγές.
« 4

• ^Σύγχυση ονομάτων, αδυναμία στη μνήμη προσώπων.

• Δυσκολίες στην καταγραφή τη διακύμανσης του αποτελέσματος σ ε παιχνίδια 

και αθλητικές δραστηριότητες, πιθανές δυσκολίες στο μυοκινητικό 

συντονισμό και στην κατανόηση των εννοιών της μουσικής.

Μ ια άλλη κατηγοριοποίηση προκύπτει από τον G eary  (1 9 9 4 )  σε σχέση πάλι με τις 

δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα παιδιά που παρουσιάζουν ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες στα μαθηματικά. Έ τ σ ι έχουμε τα άτομα εκείνα με βασικό έλλειμμα στη 

σημασιολογική μνήμη, εκείνα που παρουσιάζουν ως βασική δυσκολία τη χρήση 

διαδικασιών, στρατηγικών και αλγορίθμων και τέλος εκείνα που παρουσιάζουν 

αδυναμίες στην οπτικο-χωρική αντίληψη.

Σ ε ό,τι αφορά τα αίτια της δυσαριθμισίας γίνεται λόγος για πιθανούς παράγοντες. 

Από νευρολογική άποψη τα παιδιά αυτά παρουσιάζουν ελλιπείς οπτικο- αντιληπτικο- 

οργανωτικές ικανότητες και αμφίπλευρη απτικό-αντιληπτική και ψυχοκινητική 

δυσλειτουργία (R ourke, 1 9 9 3 ) ,  και σε ό ,τι αφορά το γνωστικό κομμάτι αδυναμίες 

στη βραχυπρόθεσμη και εργαζομένη μνήμη και στο σχηματισμό λεκτικών εννοιών 

(Αγαλιώτης, 2 0 0 4 ) .  Στο σημείο αυτό θα πρέπει να αναφερθεί πως το μεγαλύτερο 

κομμάτι των μαθηματικών ικανοτήτων ενός μαθητή κατακτάται στο σχολείο, πράγμα 

το οποίο σημαίνει ότι η επιλογή μη κατάλληλων μεθόδων διδασκαλίας από τον 

εκπαιδευτικό, οι μη σωστές συνθήκες μάθησης ή και το άγχος των μαθηματικών, 

μπορούν να επηρεάσουν τις επιδόσεις ενός μαθητή (S h alev  &  G ro ss - T su r, 2 0 0 1 ) .

Τελειώνοντας, κρίνεται σκόπιμο να αναφέρουμε ότι αρκετοί επιστήμονες 

ισχυρίζονται ότι είναι αδύνατο να υπάρχουνε δυσκολίες στα Μαθηματικά 

ανεξάρτητες από τις διαταραχές στη γραφή και την ανάγνωση, ότι η ειδική 

μαθησιακή δυσκολία στην Αριθμητική μπορεί να αποδοθεί σε μια ευρύτερη
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διαταραχή της γλωσσικής λειτουργίας και γι’ αυτό το λόγο δεν την δέχονται ως 

αυτόνομη και διακριτή ειδική μαθησιακή δυσκολία (Jo ffe , 1 9 8 3 ) .

3.4 Μαθηματικά και δυσλεξία

Παρόλο που η δυσλεξία αποτελεί εδώ και χρόνια αντικείμενο μελέτης των ειδικών  

επιστημόνων ο μεγαλύτερος όγκος των ερευνών που αφορούν τη συγκεκριμένη 

ειδική μαθησιακή δυσκολία έχει να κάνει με τις δυσχέρειες που προκαλεί στο 

υποκείμενο κατά την προσπάθεια κατάκτησης του μηχανισμού της γραφής και 

ανάγνωσης. Ο ι ερευνητές που έχουν ασχοληθεί με τη σχέση δυσλεξίας και 

μαθηματικών, με το αν δηλαδή η δυσλεξία επηρεάζει τελικά την εκμάθηση των 

μαθηματικών φαίνεται να συμφωνούν ωστόσο ότι τα άτομα με δυσλεξία  

παρουσιάζουν αδυναμίες και στο πεδίο αυτό. Η έρευνα του M iles το 1 9 8 3  (M iles, 

1 9 9 2 ) η οποία έγινε με δείγμα 13 2  ατόμων με δυσλεξία έδειξε ότι η πλειονότητα των 

ατόμων αυτών παρουσίαζε δυσκολίες σε απλές μαθηματικές έννοιες όπως η 

αφαίρεση και η εκμάθηση των πινάκων προπαίδειας. Συγκεκριμένα το 9 0 %  των 

παιδιών ηλικίας επτά και οχτώ ετών, το 9 6 %  των παιδιών ηλικίας εννέα, δέκα, έντεκα  

και δώδεκα ετών και το 8 5 %  των παιδιών ηλικίας δεκατριών έως δεκαοχτώ ετών 

αντιμετώπιζαν δυσκολίες στην εκμάθηση των πινάκων 6 χ, 7χ, 8 χ, ενώ τα αντίστοιχα 

ποσοστά για τους μαθητές χωρίς δυσλεξία της ίδιας ηλικίας ήταν 7 1 , 51 και 53  τοις 

εκατό. Σ ε επόμενη δραστηριότητα που εξετάστηκαν σε αφαιρέσεις διαφόρων βαθμών 

δυσκολίας τα ποσοστά των μαθητών με δυσλεξία που ήρθαν αντιμέτωπα με 

δυσχέρειες ήταν 8 6 % , 5 8 %  και 6 3 % , ενώ για τις ομάδες των μαθητών χωρίς την 

ειδική αυτή μαθησιακή δυσκολία ήταν 6 2 % , 1 9 %  και 10% . Τ ο 1 9 8 6 , 2 4  παιδιά με  

δυσκολίες στην ανάγνωση και μια ισάριθμη ομάδα ελέγχου εξετάσθηκαν από τους 

A ckerm an και συνεργάτες (1 9 8 6 )  σε αθροίσματα διαφορετικής περιπλοκότητας και 

βαθμού δυσκολίας όπου τους ζητήθηκα να απαντήσουν αν ήταν σωστή ή λάθος η 

λύση που τους είχε προταθεί. Ο ι ερευνητές με βάση τα αποτελέσματα δημιούργησαν 

τέσσερις κατηγορίες για τα υποκείμενα. Τους «γρήγορους και ανακριβείς», τους 

«αργούς και ανακριβείς», τους «γρήγορους και ακριβείς» και τους «γρήγορους και 

ανακριβείς». Δεκαέξι από τα παιδία με δυσκολίες στην ανάγνωση ήταν «αργά και 

ανακριβή», ενώ είκοσι υποκείμενα από την ομάδα ελέγχου χαρακτηρίστηκαν ως 

«γρήγορα και ακριβή» (M iles, 1 9 9 2 ). Ο ι M iles, H aslum  και W h eeler (2 0 0 1 )  σε 

έρευνά τους που δημοσιεύτηκε το 2 0 0 1 , συνέκριναν τις απαντήσεις ομάδων
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δεκάχρονων παιδιών με και χωρίς δυσλεξία πάνω σε εβδομήντα δύο θέματα 

προκειμένου να προσδιοριστούν οι μαθηματικές τους ικανότητες. Τα αποτελέσματα 

έδειξαν ότι η ομάδα των μαθητών με δυσλεξία σημείωσε χαμηλότερες επιδόσεις (σε  

κάποια θέματα οι αποκλίσεις ήταν πολύ μεγάλες, ενώ σε κάποια άλλα τα ποσοστά 

επιτυχίας δεν είχαν σημαντική διαφορά) . Η έρευνα τέλος των Lyn n  και D ouglas 

Fuchs (Fu ch s &  Fuchs, 2 0 0 2 )  στόχευε στην ανάδειξη των μαθηματικών ικανοτήτων 

των παιδιών με αναγνωστικές δυσκολίες κατά την επίλυση μαθηματικών 

προβλημάτων. Συγκρίθηκαν οι επιδόσεις των δύο ομάδων μαθητών σε απλά 

αριθμητικά προβλήματα, σε περίπλοκα προβλήματα (sto ry  problem s) και σε 

προβλήματα από την καθημερινή ζωή (real w orld problem s) και τα αποτελέσματα 

έδειξαν ότι στα περίπλοκα προβλήματα καθώς και στα προβλήματα από την 

καθημερινότητα τα παιδιά με αναγνωστικές δυσκολίες σημείωσαν χαμηλότερες 

επιδόσεις, ενώ στα απλά αριθμητικά οι δυο ομάδες υποκειμένων ενεργούσαν με 

παρόμοιο τρόπο.

Από τη σύντομη αυτή αναφορά σε έρευνες που έχουν να κάνουν με τη επίδοση που 

σημειώνουν τα παιδιά με δυσλεξία στα μαθηματικά φαίνεται ότι η συμβολική  

γλώσσα και η ορολογία που χρησιμοποιείται συχνά στο συγκεκριμένο γνωστικό 

αντικείμενο δημιουργεί ελλείμματα τόσο στον τομέα της αριθμητικής όσο και στην 

επίλυση προβλημάτων. Α υτές ήταν και ο ι θεματικές με τις οποίες ασχοληθήκαμε 

στην παρούσα ερευνητική προσπάθεια. Επιχειρήσαμε δηλαδή να εξετάσουμε το 

επίπεδο της μαθηματικής σκέψης των παιδιών με την ειδική μαθησιακή δυσκολία της 

δυσλεξίας που φοιτούν στο Δημοτικό Σχολείο σ ε περιοχές που η έρευνα έχει δείξει 

ότι τα παιδιά αυτά υστερούν (Προσανατολισμός στο χώρο, συσχέτιση μεταβολών, 

ανάλυση δεδομένων ενός προβλήματος και κατάστρωση στρατηγικής επίλυσης σε  

αριθμητικό και γεωμετρικό πλαίσιο, συνειδητοποίηση νοήματος αριθμών και 

ικανότητα εκτέλεσης των τεσσάρων πράξεων, επίλυση «κλασικών» προβλημάτων με 

λεκτική διατύπωση). Στην έρευνα πήραν μέρος και δίγλωσσοι μαθητές που 

φοιτούσαν τόσο σ ε «τυπικές» τάξεις όσο και σε τμήματα ένταξης θέλοντας να  

αναδείξουμε τον παράγοντα «γλώσσα» και τη σημασία του περιβάλλοντος της τάξης.

Όπως έχει αναφερθεί και προηγουμένως η δυσλεξία αποτελεί μια ειδική μαθησιακή 

δυσκολία, η οποία εκδηλώνεται ως έλλειμμα στην απόκτηση της δεξιότητας για 

ανάγνωση και γραφή, παρά τις νοητικές ικανότητες του ατόμου, την κατάλληλη
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σχολική εκπαίδευση και τη θετική κοινωνικο-πολιτική κατάσταση. Η διαταραχή αυτή 

οφείλεται σε θεμελιακή υπολειτουργία μαθησιακών μηχανισμών σύμφυσης και είναι 

ως ένα βαθμό απροσδιόριστης αιτιολογίας (Πόρποδας, 1 9 9 7 ) . Η Βρετανική Ένω ση  

Δυσλεξίας (B ritish  D yslexia  A sso ciatio n ) εισηγείται ότι το 4 %  του πληθυσμού eiv at 

άτομα με δυσλεξία και το 6% έχει ήπια με μέτρια προβλήματα. Παρόλο που τα 

αποτελέσματα των ερευνών που κατά καιρούς διεξάγονται διαφέρουν, μια 

συντηρητική εκτίμηση θα ήταν ότι το ποσοστό των ατόμων με δυσλεξία που 

αντιμετωπίζει κάποιο πρόβλημα με τα Μαθηματικά στο σχολείο ανέρχεται σε 6 0 % .  

Από το 4 0 %  των ατόμων με δυσλεξία που δεν παρουσιάζουν δυσκολίες με το 

συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο, το 1 0 %  παρουσιάζεται να υπερέχει στην 

απόδοσή του στα Μαθηματικά, ενώ το υπόλοιπο 3 0 %  ενδέχεται να τα καταφέρνει 

στα Μαθηματικά τόσο καλά όσο και τα άτομα της ίδιας ηλικίας που δεν 

αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες (Jo ffe , 1 9 8 3 ) . Γίνεται λοιπόν σαφές ότι οι 

δυσκολίες του ατόμου με δυσλεξία δεν περιορίζονται απαραίτητα στην ανάγνωση και 

τη γραφή, αλλά είναι πιθανό να επεκιαθούν και στην εκμάθηση και άλλων 

συμβολικών συστημάτων όπως τα Μαθηματικά.

Η Jo ffe  το 1 9 9 0  προσπάθησε να σκιαγραφήσει τις αδυναμίες των παιδιών με 

δυσλεξία ισχυριζόμενη ότι προκύπτουν από τις ίδιες θεμελιώδεις γνωστικές 

αδυναμίες από τις οποίες προκύπτουν και οι δυσκολίες για την κατάκτηση του 

μηχανισμού της ανάγνωσης και της γραφής. Στο σημείο αυτό θα πρέπει να 

σημειώσουμε ότι το μαθηματικό προφίλ που περιγράφεται δεν θα πρέπει να θεωρηθεί 

ότι ισχύει για την κάθε περίπτωση ατόμου με δυσλεξία, ότι υπάρχει δηλαδή ποικιλία 

και διαφοροποιήσεις και στα ελλείμματα, αλλά και τον τρόπο εκδήλωσής τους. 

Επιστρέφοντας λοιπόν στα αποτελέσματα της Jo ffe , ως αδυναμίες που 

αντιμετωπίζουν τα παιδιά με την ειδική μαθησιακή δυσκολία της δυσλεξίας στα 

μαθηματικά αναφέρονται οι εξής:

• Η δυσκολία στη μεταφορά μάθησης από τη μια κατάσταση στην άλλη, 

πράγμα το οποίο σημαίνει ότι χρειάζεται ειδική διδασκαλία για την εκμάθηση 

της σχέσης μεταξύ των διαφόρων συστημάτων προκειμένου να υπάρξει η 

επιθυμητή μεταβίβαση της μάθησης (π.χ. δεν μπορούν να χρησιμοποιήσουν το 

αριθμητικό σύστημα για να αντιμετωπίσουν καταστάσεις όπου απαιτείται 

χειρισμός χρημάτων).
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• Η δυσκολία στη σύνδεση των όρων με το περιεχόμενο και τις συμβολικές 

τους αναπαραστάσεις που έχει ως αποτέλεσμα την ασυνεπή χρήση των 

λεκτικών χαρακτηρισμών. Για παράδειγμα το παιδί κατά το άκουσμα της 

λέξης «οχτώ », δυσκολεύεται να ανακαλέσει το σύμβολο « 8 ». Μ πορεί επίσης, 

να συγχυστεί στην ανάγνωση και τη γραφή αριθμών που περιέχουν τα ίδια 

ψηφία όπως π.χ. 2 5  και 5 2 . Επειδή κάθε λέξη απομνημονεύεται και ως 

μορφολογία (εικόνα, εμφάνιση), αλλά και ως σημασιολογικό περιεχόμενο  

(κυριολεκτικό και μεταφορικό) ενδέχεται τα άτομα με δυσλεξία να 

αντιμετωπίζουν πρόβλημα και κατά τη χρήση ειδικής ορολογίας. Για  

ΊΠαράδειγμα, η λέξη «κρατούμενα», που στην κυριολεξία σημαίνει κάτι το 

οποίο κρατάμε, στα μαθηματικά προϋποθέτει την κατανόηση από μέρους του 

μαθητή των μονάδων και των δεκάδων (τουλάχιστον) έτσι ώστε να έχει 

συνείδηση του τι λέμε, τι εννοούμε και τι γράφουμε (όταν λέμε π.χ. «και 2  τα 

κρατούμενα» εννοούμε 2 0  και γράφουμε 2 ). Ά λλο ένα παράδειγμα αποτελεί η 

εύρεση του «Μ έγιστου Κοινού Διαιρέτη». Μ ε το άκουσμα της λέξης 

«μέγιστος» τα παιδιά ψάχνουν να βρουν έναν αριθμό μεγαλύτερο από αυτόν 

πού έχουν, ενώ αντιθέτως θα πρέπει να αναζητήσουν έναν μικρότερο, αφού 

θα είναι ο διαιρέτης τους. Κάτι ανάλογο συμβαίνει και στην περίπτωση του 

«Ελάχιστου Κ οινού Πολλαπλάσιου». Αναζητούν έναν μικρότερο αριθμό, ενώ  

θα πρέπει να βρουν έναν πολλαπλάσιο των δεδομένων αριθμών, δηλαδή ένα 

μεγαλύτερο αριθμό (Παντελιάδου, 2 0 0 0 ) .

• Η δυσκολία στην αφαιρετική λειτουργία με την έννοια της επισήμανσης και 

της διάκρισης δομών οργάνωσης, γενικών χαρακτηριστικών, προτύπων και 

σχέσεων, στα πλαίσια συστημάτων όπως είναι αυτό των αριθμών. Τα παιδιά 

αδυνατούν για παράδειγμα να κατανοήσουν τα εννοιολογικά θεμέλια του 

δεκαδικού συστήματος (ότι η σχέση μεταξύ 1 και 1 0  είναι η ίδια που υπάρχει 

και μεταξύ 1 0  και 1 0 0  και μεταξύ 1 0 0  και 1 .0 0 0 )  και να αντιμετωπίζουν 

δυσκολίες με τις έννοιες και τις δραστηριότητες (π.χ. αντίστροφη μέτρηση, 

προσθέσεις με «κρατούμενο», αφαιρέσεις με «δανεισμό», πίνακες 

πολλαπλασιασμού, αντίστροφη μέτρηση) που προϋποθέτουν την αποδοχή της 

δομής αυτής. Η δυσκολία με τη βραχυπρόθεσμη μνήμη, η οποία αποτελεί 

θεμελιώδης αδυναμία των παιδιών με δυσλεξία και η σημασία της οποίας για 

ορισμένους τομείς των μαθηματικών έχει κατά καιρούς επισημανθεί ( M iles
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και συνεργάτες, 2 0 0 1 )  έχει ως αποτέλεσμα ο μαθητής να μην μπορεί να 

διατηρήσει στη μνήμη του πληροφορίες που αφορούν σ ε αριθμητικά 

δεδομένα για το χρονικό διάστημα που απαιτείται προκειμένου να φ έρει σε  

πέρας την εργασία του. Αυτό με τη σειρά του οδηγεί τους μαθητές αυτούς να 

καταφεύγουν στην επιλογή στρατηγικών, οι οποίες δεν βασίζονται στη μνήμη 

(G onzalez &  Espinel, 2 0 0 2 )  και γενικά υπονομεύει οποιαδήποτε εργασία με 

αριθμούς. Αυτά ακριβώς τα προβλήματα στην απομνημόνευση και την 

επεξεργασία των γραπτών συμβόλων που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με 

δυσλεξία κάνουν και τις τέσσερις πράξεις (πρόσθεση, αφαίρεση, 

-πολλαπλασιασμό, διαίρεση) που διδάσκονται κατά τη διάρκεια φοίτησής τους 

στο Δημοτικό σχολείο μια ιδιαίτερα προβληματική περιοχή. Συγκεκριμένα: 

συγχέουν τα σύμβολα και τους αριθμούς που μοιάζουν μεταξύ τους ( [ + / - ] ,  

[+ /χ ], [ ./ :] ,  6 /9 , 2 /5 , 4 /7  ). Σ ε ό,τι αφορά την πρόσθεση και την αφαίρεση, 

κάνουν λάθη που σχετίζονται με τα «δανεικά» και τα «κρατούμενα» 

ξεχνώντας τα ή μεταφέροντάς τα σε λάθος στήλη, εργάζονται με λάθος 

κατεύθυνση (προσθέτουν πρώτα δεκάδες και μετά μονάδες), ενώ συχνά 

αντιγράφουν λάθος τα δεδομένα από τον πίνακα ή το τετράδιό τους. Στους  

πίνακες του πολλαπλασιασμού τα λάθη έχουν να κάνουν με επαναλήψεις (π.χ. 

3 x 8 = 2 4 ,  4 x 8 = 3 2 ,  5 x 8 = . . 3 x 8 = 2 4 ,  4 x 8 = 3 2 . . . ) ,  παραλήψεις (2 x 7 = 1 4 ,  

3 x 7 = 2 1 ,6 x 7 = 4 2 ) ,  μεταβάσεις σε άλλο πίνακα ( 3 x 5 ,  4 x 5 ,  5 x 5 ,  6 x 6 , 7 x 7 ,  

8 x 8 . . . )  και χρησιμοποίηση του ίδιου γινομένου για δυο διαφορετικούς 

πολλαπλασιασμούς ( 6 x 7 = 4 8 ,  6 x 8 = 4 8 ) .  Ιδιαίτερες δυσκολίες αντιμετωπίζουν 

στην διαίρεση ειδικά όταν ο διαιρετέος περιλαμβάνει το ψηφίο « 0 », καθώς και 

στους δεκαδικούς αριθμούς (σύγχυση και παράλειψη υποδιαστολών) και τα 

κλάσματα. Σ ε ό,τι αφορά το κομμάτι των μαθηματικών προβλημάτων που 

έχουμε την εμπλοκή του γλωσσικού κώδικα, γίνεται καταφανής η αδυναμία 

αποκωδικοποίησης και συγκράτησης των πληροφοριών. Σ ε σχέση με την 

επιλογή στρατηγικής για την επίλυση τους, δεν έχουν σημειωθεί 

διαφοροποιήσεις σε σύγκριση με παιδιά που δεν αντιμετωπίζουν κάποια 

ειδική μαθησιακή δυσκολία (G on zalez &  E sp in el, 2 0 0 2 ) .

Συνοψίζοντας τις παραπάνω δυσκολίες θα μπορούσε να σημειωθεί ότι οι δυσκολίες 

των παιδιών με δυσλεξία εντοπίζονται στις ακόλουθες μαθηματικές περιοχές, έννοιες 

και δεξιότητες (Αγαλιώτης, 2 0 0 4 ) :
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• Βασικοί μηχανισμοί

- Κατανόηση του νοήματος των αλγορίθμων σε σχέση με ρεαλιστικές 

ενέργειες.

- Κατανόηση της θεσιακής αξίας των ψηφίων.

-  Κατανόηση της έννοιας διατήρησης των μεγεθών.

• Μνήμη
. <

- Συγκράτηση κανόνων και διαδικασιών.*
- Συγκράτηση αριθμητικών δεδομένων (π.χ. πινάκων πολλαπλασιασμού).

- "Συγκράτηση πληροφοριών για την επίλυση λεκτικών προβλημάτων και την 

εκτέλεση πράξεων.

• Οργάνωση εργασίας

Τήρηση σχεδίου επίλυσης προβλήματος.

Τήρηση σειράς ενεργειών (αλγορίθμων).

• Αποκωδικοποίηση γραπτού/προφορικού λόγου

Σύγχυση συμβόλων που παρουσιάζουν οπτική ομοιότητα (+ /χ ,  6 /9 ) .  

Κατανόηση οδηγιών του εκπαιδευτικού και ζητούμενων των προβλημάτων.

- Σύνδεση συμβόλων με τα ονόματά τους και όρων με τα σύμβολά τους.

• Κατεύθυνση/προσανατολισμός 

Εργασία με τη σωστή κατεύθυνση.

Θέση συμβόλων και αριθμών στο χώρο.

Χρησιμοποίηση γεωμετρικών οργάνων.

Λαμβάνοντας υπόψη τα όσα έχουν σημειωθεί προηγουμένως, συνάγεται το 

συμπέρασμα ότι ο εκπαιδευτικός και όσ οι εμπλέκονται σ ε παρεμβατικές 

διαδικασίες που απευθύνονται σε άτομα με δυσλεξία, είναι σκόπιμο να έχουν  

ειδικευτεί στην εφαρμογή και τη χρήση πολυαισθητηριακών μεθόδων και 

τεχνικών τόσο σ ε ό,τι αφορά τη διδασκαλία του γλωσσικού κώδικα όσο και των 

μαθηματικών. Συγκεκριμένα για τα Μαθηματικά είναι σημαντικό να κατέχουν 

επαρκώς το συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο επιλέγοντας κάθε φορά την 

κατάλληλη μεθοδολογία και τεχνολογία λαμβάνοντας υπόψη την διαδοχική φύση 

του μαθήματος. Ν α κατανοούν τις συνδέσεις μεταξύ των μαθηματικών εννοιών, 

διαδικασιών και των πρακτικών εφαρμογών τους, να επικοινωνούν μαθηματικά
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με τους μαθητές τους και να κάνουν μαθηματικές συνδέσεις σε διάφορα επίπεδα 

και με διαβαθμίσεις ως προς το βαθμό πολυπλοκότητας και δυσκολίας. Να είναι 

σε θέση να επιλέγουν, να προσαρμόζουν, να αποτιμούν και να χρησιμοποιούν το 

εκπαιδευτικό υλικό και τις νέες τεχνολογίες καθώς και να χρησιμοποιούν 

στρατηγικές για την διαχείριση, την αξιολόγηση και τον έλεγχο των λαθών και 

της επίδοσης των μαθητών καθολικά. Έ τσι, ένα πρόγραμμα παρέμβασης 

εφαρμόσιμο στην σχολική πραγματικότητα θα μπορούσε να περιλαμβάνει τις 

παρακάτω γενικές αρχές (C am in e, 1 9 9 8 , M ercer &  M ercer, 1 9 9 7 , R iv era  &  

Sm ith, 1 9 9 7 ): την ανάγκη αξιόπιστης εκπαιδευτικής αξιολόγησης (επισήμανση του 

ακριβούς σημείου δυσλειτουργίας, εντοπισμός των πραγματικών αναγκών με 

στόχο την παρέμβαση με επανορθωτική διδασκαλία), την ενεργή συμμετοχή του 

μαθητή, το σεβασμό στα στάδια αναπαράστασης της μαθηματικής γνώσης 

(πραξιακό, εικονιστικό, συμβολικό, χωρίς πίεση να περάσουν τα παιδιά γρήγορα 

στο τελευταίο επίπεδο), την ειδική μέριμνα για τη διδασκαλία ιδιοτήτων, κανόνων 

και εννοιών (ο ι μνημονικές αδυναμίες των παιδιών κάνουν αναγκαία την 

διδασκαλία των γενικών αρχών) , την προσαρμογή των διδακτικών μεθόδων στο 

γνωστικό ύφος τον κάθε μαθητή (ο ι μαθητές παρουσιάζουν διαφοροποιημένες 

προσληπτικές δυνατότητες. Υπάρχουν μαθητές που μαθαίνουν καλύτερα οπτικά, 

άλλοι ακουστικά, ενώ άλλοι κιναισθητικά ), την συνεχή ανατροφοδότηση και 

ελέγχου της προόδου (με σκοπό τη άμεση παροχή επανορθωτικών υποδείξεω ν), 

την εξοικείωση με τη γλώσσα των μαθηματικών, την κατάκτηση της 

αυτοματοποίησης (αφού πρώτα εξασφαλιστεί η κατανόηση γιατί στην αντίθετη 

περίπτωση ο μαθητής καταλήγει σε μηχανιστική εφαρμογή των μαθηματικών 

διαδικασιών), την απόκτηση στρατηγικών μάθησης (η έλλειψη στρατηγικών για 

την οργάνωση της μελέτης και της μάθησης που χαρακτηρίζει τα παιδιά με 

δυσλεξία υπονομεύει το εκπαιδευτικό έργο. Ο ι στρατηγικές μάθησης στοχεύουν  

στην προσέγγιση του μαθησιακού αντικειμένου, την ανάλυση και

κατηγοριοποίηση των δεδομένων και τη βελτίωση της μνήμης), την διδασκαλία 

ετνίλυσης προβλημάτων, την θετική στάση ως προς τα μαθηματικά και τέλος τη 

γενίκευση της μάθησης (οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 

δυσκολεύονται να χρησιμοποιήσουν την κατακτηθείσα γνώση σε διαφορετικά 

πλαίσια γι’ αυτό κρίνεται αναγκαία η παρουσίαση των μαθηματικών γνώσεων με 

ποικιλία υλικών και μεθόδων και ως μέσου για την αντιμετώπιση καθημερινών 

αναγκών).
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3.5 Μαθηματικά και διγλωσσία

Ένας σημαντικός αριθμός ερευνώ ν κατά το παρελθόν, αλλά και στις μέρες μας 

έχει ως αντικείμενο την έννοια της κατανόησης. Σ ε όλες αυτές τις έρευνες, η 

γλώσσα παρουσιάζεται ως απαραίτητη προϋπόθεση (άλλοτε θεωρήθηκε το μέσο 

για την έκφραση σκέψεων και πιο πρόσφατα ως αναγκαία προϋπόθεση και 

καθοριστικός παράγοντας στη διαμόρφωση της σκέψης). Έ να  τμήμα των ερευνώ ν  

αυτών είναι προσανατολισμένο στην κατανόηση των μαθηματικών, αλλά η 

έρευνα που να εξετάζει τον παράγοντα της γλώσσας σε σχέση με την κατανόηση 

των μαθηματικών παρουσιάζεται περιορισμένη. Έ να ς από του κυριότερους 

λόγους για τους οποίους ο παράγοντας γλώσσα θα πρέπει να αντιμετωπιστεί με 

ειδικό ενδιαφέρον είναι ότι πλέον ένας μεγάλος αριθμός παιδιών μαθαίνει 

μαθηματικά στη δεύτερη ή τρίτη του γλώσσα (A u stin  &  H ow son , 1 9 7 9 ) . Α ν  

λάβουμε επίσης υπόψη ότι στις επιστήμες, στις νέες τεχνολογίες και στο 

διαδίκτυο γίνεται χρήση συγκεκριμένων γλωσσών δεν είναι απίθανο τα εγχειρίδια  

που αποτελούν εκπαιδευτικό εργαλείο, να υιοθετήσουν τις γλώσσες αυτές. Π ώς  

όμως τα δί-πολύγλωσσα παιδιά μαθαίνουν μαθηματικά; Παρακάτω  

παρουσιάζονται τρεις πλευρές- προοπτικές που έχουν να κάνουν με το 

πολύπλοκο αυτό φαινόμενο (M o sch k ov ich , 2 0 0 2 ) .

Ένας τρόπος για να περιγράφει κανείς το «πώς» οι δίγλωσσοι μαθητές κατακτούν 

τη μαθηματική γνώση είναι δίνοντας έμφαση στην απόκτηση λεξιλογίου. Α υτό  

σημαίνει ότι προκειμένου ο μαθητής να είναι σε θέση να φ έρει σε πέρας 

υπολογισμούς ή λεκτικά προβλήματα θα πρέπει να κατακτήσει ένα συγκεκριμένο 

λεξιλόγιο στη δεύτερη γλώσσα. Αυτή η αντιμετώπιση του ζητήματος έρχεται σε 

αντίθεση με τις νέες απόψεις περί Μαθηματικών οι οποίες θέλουν τους μαθητές 

να είναι στο κέντρο της εκπαιδευτικής δραστηριότητας, συμμετέχοντας σε 

μαθηματικές πρακτικές και επικοινωνώντας μαθηματικά, καταστάσεις οι οποίες 

διαφέρουν κατά πολύ από τους μαθηματικούς υπολογισμούς, τις λύσεις 

ασκήσεων και προβλημάτων. Α ν κανείς εστιάσει την προσοχή του στην αποτυχία 

του μαθητή να χρησιμοποιήσει έναν τεχνικό, μαθηματικό όρο στη δεύτερη  

γλώσσα του είναι πιθανό να μη δώσει προσοχή στον τρόπο με τον οποίο δομεί 

νοήματα και γνώση για τον μαθηματικό όρο και κάνει χρήση πολλαπλών πηγών 

γνώσεων. Μ ε άλλα λόγια, οι ικανότητες που πρέπει να χαρακτηρίζουν ένα μαθητή
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για να μπορέσει να επικοινωνήσει επιτυχώς μέσω των μαθηματικών ξεπερνούν  

κατά πολύ τα όρια μιας λίστας λέξεων.

Μια άλλη σκοπιά του ζητήματος σχετικά με τα δίγλωσσα παιδιά και τη 

μαθηματική γνώση περιγράφει τη διαδικασία αυτή ως τη δόμηση πολλαπλών 

νοημάτων για τις λέξεις (con stru ctin g  m ultiple m eanings) και όχι την κατάχτηση 

ενός αριθμού λέξεων. Αναφερόμαστε, επομένως, σε μια γλωσσική ποικιλία, η 

οποία περιλαμβάνει φωνολογικά, μορφολογικά, συντακτικά, σημασιολογικά 

στοιχεία καθώς και μη λεκτική συμπεριφορά και σχετίζεται άμεσα κάθε φορά με 

την“κατάσταση-πλαίσιο στην οποία το υποκείμενο βρίσκεται. Δίνοντας έμφαση 

στα πολλαπλά νοήματα, το ενδιαφέρον δεν εστιάζεται πλέον στο λεξιλόγιο, αλλά 

στον τρόπο με τον οποίο οι μαθητές διαπραγματεύονται τα νοήματα των 

μαθηματικών όρων και στην περίπτωση αυτή η πρώτη γλώσσα των μαθητών 

μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως πηγή άντλησης στοιχείων για τη μαθηματική 

επικοινωνία και όχι ως εμπόδιο ή φραγμός.

Η τελευταία προσέγγιση για το ζήτημα της κατάχτησης της μαθηματικής γνώσης 

από τους δίγλωσσους μαθητές έχει να κάνει με τη συμμετοχή σε μαθηματικές 

πρακτικές (participating in m athem atical discourse p ractices). Α υτό σημαίνει ότι 

τα μαθηματικά δεν αντιμετωπίζονται ως μια ασυνάρτητη, χωρίς συνέχεια και 

συνέπεια δραστηριότητα (Fo rm an , 1 9 9 6 ) ,  αλλά ως συμμετοχή σε μια κοινωνία  

πρακτικής και εφαρμογής, ανάπτυξης κοινωνικομαθηματικών κανόνων (C o b b  και 

συνεργάτες, 1 9 9 3 ) , και χρήσης πολλαπλού υλικού, γλωσσικού και κοινωνικού. Τ ο  

να μαθαίνει κανείς να επικοινωνεί μαθηματικά σύμφωνα με την προσέγγιση αυτή, 

περιλαμβάνει περισσότερα από την εκμάθηση λεξιλογίου και την κατανόηση 

μηνυμάτων σε διαφορετικό πλαίσιο. Σημαίνει το να μπορεί ο μαθητής να 

μαθηματικοποιεί καταστάσεις και να είναι εν συνεχεία σε θέση να επικοινωνεί 

σχετικά με αυτές τις καταστάσεις κάνοντας χρήση κοινωνικών, γλωσσικών και 

υλικών στοιχείων.

Σε ό,τι αφορά τις επιδόσεις των δίγλωσσων παιδιών στα μαθηματικά θα πρέπει 

αρχικά να αναφερθεί εκτός από την περιστασιακή αλλαγή γλωσσικών κωδίκων 

(cod e sw itching) η προτίμηση που παρουσιάζουν σε μια από τις δύο (ή 

περισσότερων) γλώσσες κατά τη διεξαγωγή μαθηματικών υπολογισμών. Ο ι
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σχετικές με αυτό έρευνες (M arsh  &  M ak i, 1 9 7 6 , M cL ain  &  H uahg, 1 9 8 2 )  έχουν

δείξει ότι τα δίγλωσσα άτομα είναι πιθανό να καθυστερήσουν στην ανάκτηση

αριθμητικών δεδομένων, στην απάντηση ή εύρεση λύσης όταν δεν χρησιμοποιούν

τη γλώσσα που προτιμούν ή τους ζητηθεί να προβούν σ ε αλλαγή του γλωσσικού

κώδικα. Σχετικά με την επίλυση των μαθηματικών προβλημάτων, η διγλωσσία δε

φαίνεται να επηρεάζει, με την προϋπόθεση ότι ο βαθμός κατάχτησης της γλώσσας

επιτρέπει την κατανόηση του προβλήματος αν και σημειώνεται ότι ακόμα και 
* <

στην αντίθετη περίπτωση το επιτυχές αποτέλεσμα είναι εφικτό κάτω από 

συγκεκριμένες συνθήκες (B ialy stok , 2 0 0 1 ) .

Λαμβάνοντας υπόψη όλα όσα αναφέρθηκαν παραπάνω καταλήγει κανείς στο 

συμπέρασμα ότι προκειμένου οι μαθητές που προέρχονται από γλωσσικές 

μειονότητες να είναι σε θέση να κατακτήσουν τη μαθηματική γνώση, η έρευνα θα 

πρέπει να στραφεί στη σχέση της γλώσσας και των μαθηματικών από μια οπτική 

που συνδυάζει τις σύγχρονες απόψεις για την εκμάθηση των μαθηματικών με τα 

σύγχρονα ρεύματα για τη γλώσσα και το φαινόμενο της διγλωσσίας. Κάτι τέτοιο  

θα έβρισκε εφαρμογή στο σχεδίασμά αναλυτικών προγραμμάτων και οδηγιών που 

θα ενστερνίζονταν τις ανάγκες των μαθητών οι οποίοι προέρχονται από δίγλωσσα  

περιβάλλοντα και θα συνέβαλε στην επιτυχία τους στο συγκεκριμένο γνωστικό 

αντικείμενο.

3 .6  Ε ρ ευ ν η τικ ές Υ ποθέσεις

Στην παρούσα ερευνητική εργασία γίνεται προσπάθεια να σκιαγραφηθούν οι 

μαθηματικές ικανότητες των παιδιών του Δημοτικού Σχολείου που αντιμετωπίζουν 

δυσχέρειες στην κατάκτηση του μηχανισμού της γραφής και της ανάγνωσης, των 

παιδιών δηλαδή με δυσλεξία. Δεδομένου ότι στην συγκεκριμένη έρευνα λάβανε 

μέρος μονόγλωσσα, αλλά και δίγλωσσα υποκείμενα, επιχειρείται επίσης η ανάδειξη 

του ρόλου της γλώσσας κατά τη διαδικασία εκμάθησης των μαθηματικών. Α ν  

υπάρχουν δηλαδή διαφορές μεταξύ των μαθηματικών ικανοτήτων των μονόγλωσσων 

και των δίγλωσσων παιδιών με δυσλεξία και αν οι διαφορές αυτές οφείλονται στη 

φύση της ειδικής αυτής μαθησιακής δυσκολίας ή στην ελλιπή γνώση των δίγλωσσων 

παιδιών σ ε ό,τι αφορά τη γλώσσα της χώρας υποδοχής. Από τη βιβλιογραφική 

επισκόπηση που προηγήθηκε (βλέπ ε ενότητες 3 .4  &  3 .5 )  έγινε σαφές ότι η
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ερευνητική προσπάθεια θα πρέπει να στραφεί και στη σχέση της γλώσσας και των 

μαθηματικών αλλά και στη σχέση των μαθηματικών με τη δυσλεξία. Για  τον 

ελληνικό χώρο όπου ένα σημαντικό μέρος του μαθητικού δυναμικού αποτελείται από 

δίγλωσσους μαθητές ορισμένοι εκ των οποίων είναι άτομα με δυσλεξία, η ανάγκη 

πραγματοποίησης τέτοιων ερευνών είναι καταφανής.

Από την μελέτη επομένως τη σχετικής βιβλιογραφίας που αφορά στον τρόπο με τον 
« <

οποίο τόσο τα προβλήματα στον μηχανισμό κατάκτησης της ανάγνωσης και γραφής 

όσο και άλλες δυσκολίες που αφορούν στη φύση και τα εγγενή χαρακτηριστικά των 

μαθηματικών επηρεάζουν τη μαθηματική επίδοση, προκύπτουν οι παρακάτω 

ερευνητικές υποθέσεις:

3.6.1 Αναμένεται ότι δεν θα υπάρξει συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των 

μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία στις δραστηριότητες που 

αφορούν στον προσανατολισμό στον χώρο (5 ,7 ) .

Αναμένεται ότι δεν θα υπάρξει συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των μονόγλωσσων 

και δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία στις δραστηριότητες που αφορούν στον 

προσανατολισμό στον χώρο (5 ,7 ) .

Αναμένεται ότι θα υπάρξει συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία στις δραστηριότητες που 

αφορούν στον προσανατολισμό στον χώρο (5 ,7 ) .

Αναμένεται ότι δεν θα υπάρξει συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των μονόγλωσσων 

και δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία στις δραστηριότητες που αφορούν στη 

συσχέτιση μεταβολών μήκους και εμβαδού ( 1 ,8 ).

Αναμένεται ότι δεν θα υπάρξει συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των μονόγλωσσων 

και δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία στις δραστηριότητες που αφορούν στη 

συσχέτιση μεταβολών μήκους και εμβαδού ( 1 , 8 ).
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Αναμένεται ό π  θα υπάρξει συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία στις δραστηριότητες που 

αφορούν στη συσχέτιση μεταβολών μήκους και εμβαδού ( 1 , 8 ).

Αναμένεται ότι δεν θα υπάρξει συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των μονόγλωσσων 

και δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία στις δραστηριότητες που αφορούν στην 

ανάλυση δεδομένων ενός προβλήματος και στην κατάστρωση στρατηγικής επίλυσης 

σε αριθμητικό και γεωμετρικό πλαίσιο (3 ,4 ,6 ,9 ) .

Αναμένεται ότι δεν θα υπάρξει συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των μονόγλωσσων 

και δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία στις δραστηριότητες που αφορούν στην 

ανάλυση δεδομένων ενός προβλήματος και στην κατάστρωση στρατηγικής επίλυσης 

σε αριθμητικό και γεωμετρικό πλαίσιο (3 ,4 ,6 ,9 ) .

Αναμένεται ότι θα υπάρξει συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία στις δραστηριότητες που 

αφορούν στην ανάλυση δεδομένων ενός προβλήματος και στην κατάστρωση 

στρατηγικής επίλυσης σ ε αριθμητικό και γεωμετρικό πλαίσιο ( 3 ,4 ,6 ,9 ) .

Αναμένεται ότι δεν θα υπάρξει συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των μονόγλωσσων 

και δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία στις δραστηριότητες που αφορούν στη 

συνειδητοποίηση του νοήματος των αριθμών και την ικανότητα εκτέλεσης των 

τεσσάρων πράξεων (2 ).

Αναμένεται ότι δεν θα υπάρξει συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των μονόγλωσσων 

και δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία στις δραστηριότητες που αφορούν στη 

συνειδητοποίηση του νοήματος των αριθμών και την ικανότητα εκτέλεσης των 

τεσσάρων πράξεων (2 ) .

Αναμένεται ότι θα υπάρξει συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία στις δραστηριότητες που 

αφορούν στη συνειδητοποίηση του νοήματος των αριθμών και την ικανότητα 

εκτέλεσης των τεσσάρων πράξεων (2 ).
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3 .6 .2  Αναμένεται ότι θα υπάρξει συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των μονόγλωσσων 

και δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία στις δραστηριότητες όπου υπάρχει η 

εμπλοκή του γλωσσικού κώδικα ( 1 0 , 1 1 ) .

Αναμένεται ότι θα υπάρξει συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των μονόγλωσσων και

δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία στις δραστηριότητες όπου υπάρχει η εμπλοκή του  
• «

γλωσσικού κώδικα ( 1 0 , 1 1 )  .

Αναμένεται ότι θα υπάρξει συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των δίγλωσσων μαθητών 

με δυσλεξία και των δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία στις δραστηριότητες όπου  

υπάρχει η εμπλοκή του γλωσσικού κώδικα ( 1 0 , 1 1 )  .
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Κ ΕΦ Α Λ Α ΙΟ  4

Έ ρ ευ ν α

4 .1 . Δείγμα  
• «

Το δείγμα της παρούσας έρευνας αποτελείται από 2 1 4  μονόγλωσσους και 

δίγλωσσους μαθητές που φοιτούν στις τέσσερις τελευταίες τάξεις του Δημοτικού  

σχολείου σ ε «τυπικά» τμήματα και σ ε Τμήματα Έ νταξης1 (βλέπε Πίνακες 1 &  2 ) . Η  

έρευνα έλαβε χώρα στο νομό Ηρακλείου κατά το σχολικό έτος 2 0 0 5 - 2 0 0 6  και τα 

ερωτηματολόγια χορηγήθηκαν στους μαθητές των Δημοτικών Σχολείων Μ εγάλης 

Βρύσης, Πρεβελιανών, Μ αλίων, Λ ιμ. Χερσονή σου, Μ οχού, Γουβώ ν και Γουρνώ ν. 

Στα σχολεία αυτά υπάρχει ένα αυξημένο ποσοστό παιδιών οικονομικών μεταναστών 

καθώς και παιδιών που προέρχονται από μικτούς γάμους.

Ο ι τέσσερις υποομάδες (μονόγλωσσοι με και χωρίς δυσλεξία, δίγλωσσοι με και χωρίς 

δυσλεξία) παρουσιάζονται και στους πίνακες που ακολουθούν.

Π ίνακας 1 : Μ α θ η τές τυπ ικώ ν τμημάτω ν (μονόγλω σσοι-δίγλω σσοι χ ω ρ ίς  

δυσλεξία)

Τάξη

Αριθμός

Μονόγλωσσων

Μαθητών

Ποσοστό τις 

εκατό επί του 

συνόλου (% )

Αριθμός

Δίγλωσσων

Μαθητών

Ποσοστό τις 

εκατό επί του 

συνόλου (% )

Γ 15 19% 13 1 6 %

Δ 25 3 1 % 2 4 3 0 %

Ε 15 19% 17 2 1 %

Στ 2 5 3 1 % 2 7 3 3 %

Σύνολο 8 0 1 0 0 % 81 1 0 0 %

' Τα μονόγλωσσα και δίγλωσσα παιδιά που συμπεριλήφθηκαν στην έρευνα μας υποδείχτηκαν από τα 
ΚΔΑΥ και τους εκπαιδευτικούς των τάξεων ως άτομα με ειδική μαθησιακή δυσκολία, δηλ. δυσλεξία.
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Πίνακας 2 : Μαθητές Τμημάτων Ένταξης (μονόγλωσσοι-δίγλωσσοι με δυσλεξία)

Τάξη

Αριθμός

Μονόγλωσσων

Μαθητών

Ποσοστό τις 

εκατό επί του 

συνόλου (% )

Αριθμός

Δίγλωσσων

Μαθητών

Ποσοστό τις 

εκατό επί του 

συνόλου (% )

Γ 6 15% 0 0 %

Δ 15 3 9 % 4 2 8 %

Ε 9 2 3 % 5 3 6 %

Στ 9 2 3 % 5 3 6 %

Σύνολο* 3 9 1 0 0 % 14 1 0 0 %

4*2* Μέσα Συλλογής Δεδομένων

Για τη συγκεκριμένη έρευνα χρησιμοποιήθηκε ένα ερωτηματολόγιο το οποίο 

περιλάμβανε έντεκα δραστηριότητες. Στις εννέα από αυτές (δραστηριότητες 1, 2 , 3 , 

4 , 5 , 6 , 7 , 8 , 9  ) τα αποτελέσματα, οι σχέσεις των μεγεθών, προκύπτουν μέσα από την 

παρατήρηση μιας εικόνας ελαχιστοποιώντας έτσι την εμπλοκή του γλωσσικού 

κώδικα και των ελλειμμάτων που έρχονται ως αποτέλεσμα της ελλιπούς κατανόησης 

της εκφώνησης ενός μαθηματικού προβλήματος. Επίσης, λόγω του ότι οι 

δραστηριότητες αυτές δεν παραπέμπουν σε κλασικά σχολικά προβλήματα, δίνεται η 

δυνατότητα στο υποκείμενο να ενεργήσει μέσα σε ένα ευρύτερο περιβάλλον δράσης 

χωρίς να αισθάνεται έμμεσα ότι υπάρχει ένας και μοναδικός τρόπος επίλυσης τον 

οποίο καλούνται να βρουν. Η απουσία μιας τυπικής εκφώνησης κάνει τους μαθητές 

να αισθάνονται ελεύθεροι και να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες. Έ να ς ακόμη λόγος 

για τον οποίο χορηγήθηκαν οι συγκεκριμένες ερωτήσεις ήταν η μεγιστοποίηση της 

δυνατότητας αποκωδικοποίησης των απαντήσεων των παιδιών. Ο ι λανθασμένες 

απαντήσεις που προκύπτουν από τις συγκεκριμένες ερωτήσεις είναι εύκολα  

ερμηνεύσιμες. Οι δραστηριότητες αυτές αφορούσαν σε περιοχές στις οποίες η έρευνα

2 Το ερωτηματολόγιο δημιουργήθηκε από τους Κ,ολέζα Ε. και Σούλη Σ. κατά την έρευνά τους 
«Μετανάστες Μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες στα Μαθηματικά στις ειδικές Τάξεις: Μύθος και 
πραγματικότητα.» οι οποίοι χρησιμοποίησαν ως πηγή άντλησης των προβλημάτων την εργασία της Μ. 
van den Hauvel- Pauhuizen “Assessment and Realistic Mathematics Education”, Freudenthal Institute, 
Utrecht, 1996. Για τις ανάγκες τις δικής μας έρευνας προστέθηκαν οι δυο τελευταίες δραστηριότητες 
(λεκτικά προβλήματα). Το ερωτηματολόγιο παρατίθεται στο παράρτημα.
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έχει δείξει ότι υστερούν τα παιδιά με την ειδική μαθησιακή δυσκολία της δυσλεξίας. 

Συγκεκριμένα:

• Προσανατολισμός στο χώρο (δραστηριότητες 5 : Πόσο απέχουν μεταξύ τους ο 

Κρουσώνας και οι Α ρχάνες,7: Πόσοι κύβοι υπάρχουν).

• Συσχέτιση μεταβολών (δραστηριότητες 1: Π όσο κοστίζει το βάψιμο του 

σπιτιού, 8 : Πόσο κοστίζει το τρίγωνο και τετράγωνο κομμάτι πίτσα).

• Ανάλυση των δεδομένων ενός προβλήματος και κατάστρωση στρατηγικής 

επίλυσης σε αριθμητικό και γεωμετρικό πλαίσιο (δραστηριότητες 3 : Π οιες  

καραμέλες θα αγοράσεις, 4 :  Μ οίρασε τις τρεις σοκολάτες στα τέσσερα παιδιά, 

15: Υπολόγισε την τιμή των δύο καφέδων και ων δύο κουλουριών, 9 : Πόσο  

κοστίζουν οι τρεις οδοντόκρεμες.).

• Συνειδητοποίηση του νοήματος των αριθμών και ικανότητα εκτέλεσης των 

τεσσάρων πράξεων (δραστηριότητες 2 : Υπολογισμός αθροισμάτων με το 

νου).

Στις δύο τελευταίες δραστηριότητες ( 1 0 :  Πρόβλημα μιας πράξης, 1 1 : Πρόβλημα  

τριών πράξεων) του ερωτηματολογίου αντίθετα, χρησιμοποιούνται δραστηριότητες 

στις οποίες εμπλέκεται ο γλωσσικός κώδικας, σ ε μια προσπάθεια να σκιαγραφηθεί ο 

ρόλος του στην κατανόηση της εκφώνησης ενός μαθηματικού προβλήματος 

(κατανόηση κειμένου και διάκριση δεδομένων και ζητούμενων) καθώς και η σημασία 

της για το μαθητικό πληθυσμό μιας τάξης που δεν χαρακτηρίζεται πάντα από 

πολιτισμική ομοιογένεια.

Για τους σχετικούς ελέγχους χρησιμοποιήθηκαν οι πίνακες συνάφειας και το 

στατιστικό τεστ ανεξαρτησίας χ ^Μ -εη ιιβ τβ ίΙ). Όπου υπήρχαν κελιά με αναμενόμενη  

(θεωρητική) συχνότητα κάτω από 5 χρησιμοποιήθηκε το F ish er’s E x a c t  T est, που 

ενδείκνυται για αυτή την περίπτωση. Ο ι απαντήσεις των ομάδων των μαθητών που 

ελεγχθήκαν είναι οι ακόλουθες (κριτήριο σύγκρισης των απαντήσεων των μαθητών 

στα ερωτήματα που θέσαμε ήταν ο ποσοστό επιτυχίας ή αποτυχίας τους): •

• Σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών χωρίς 

δυσλεξία με σκοπό να αναδειχθεί ο ρόλος της γλώσσας κατά την επίλυση των 

Μαθηματικών.

60



• Σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με 

δυσλεξία με σκοπό να αναδειχθεί ο ρόλος της γλώσσας κατά την επίλυση των 

Μαθηματικών, αλλά και τα μαθηματικά πεδία στα οποία οι μαθητές 

υστερούν.

• Σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία και των

δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία με σκοπό να εξεταστεί αν το κριτήριο

παραπομπής των δίγλωσσων μαθητών σ ε Τμήματα Ένταξης είναι η ειδική 
• <
μαθησιακή δυσκολία της δυσλεξίας.

4.3 Παρουσίαση Ευρημάτων

Συγκεντρώνοντας τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τις απαντήσεις των 

υποκειμένων (μονόγλωσσων με και χωρίς δυσλεξία) στις διάφορες δραστηριότητες 

που αφορούσαν σ ε εκείνες τις μαθηματικές περιοχές όπου η έρευνα έχει δείξει ότι τα 

άτομα με δυσλεξία παρουσιάζουν ελλείμματα, προέκυψαν τα παρακάτω:

4.3.1. Αποτελέσματα δραστηριοτήτων που αφορούν στον προσανατολισμό στο 

χώρο (5,7):

Δραστηριότητα 5 (Π όσο απένουν ιιεταΕύ του<: ο Κοουσώναο και οι Α ονά νεο:):

>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χωρίς δυσλεξία προέκυψε ότι οι μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους χωρίς δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι απαντούν σωστά σε ποσοστό 5 4 % , ενώ οι δίγλωσσοι σε  

ποσοστό 4 5 ,7 % . Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας ^(chi-square) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 5 είναι

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών (ρ=0,355).
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Πίνακας Συνάφειας 1: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών χωρίς

δυσλεξία στην δραστηριότητα 5 (Πόσο απέχουν μεταξύ τους ο Κρουσώνας και οι

Αρχάνες;)

Μαθητές χωρίς δυσλεξία Σύνολο

μονόγλωσσοι δίγλωσσοι
« «

ΣωσΤό

27 37 64
24,4 39,6 64,0

42,2% 57,8% 100,0%

54,0% 45,7% 48,9%

20,6% 28,2% 48,9%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

23 44 67
25,6 41,4 67,0

34,3% 65,7% 100,0%

46,0% 54,3% 51,1%

17,6% 33,6% 51,1%
Σύνολο 50 81 131

38,2% 61,8% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square ,857 1 ,355
Διόρθωση
Συνέπειας ,556 1 ,456

Αναλογία
Πιθανότητας ,857 1 ,354

Fisher's Exact Test ,374 ,228
Γραμμική επί 
Γραμμική Σχέση ,850 1 ,357

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 131
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 1: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

χωρίς δυσλεξία στην δραστηριότητα 5 (Πόσο απέχουν μεταξύ τους ο Κρουσώνας

και οι Αρχόνες;), ποσοστό επί τις εκατό (% ).

>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών με δυσλεξία προέκυψε ότι οι δίγλωσσοι με δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλωσσους με δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 5 6 ,4 % , ενώ οι δίγλωσσοι σε 

ποσοστό 6 4 ,3 % . Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας ^(chi-square) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 5 είναι

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών. (ρ=0,608)
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Πίνακας Συνάφειας 2 : Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με

δυσλεξία στην δραστηριότητα 5 (Πόσο απέχουν μεταξύ τους ο Κρουσώνας και οι

Αρχάνες;)

-

Μαθητές υε δυσλεξία Σύνολο

υονόνλωσσοι δίνλωσσοι

22 9 31
** 22 ,8 8,2 31 ,0

Σωστό
71 ,0% 29 ,0% 100,0%

56,4% 64 ,3% 58,5%

41 ,5% 17,0% 58,5%

17 5 22

16,2 5 ,8 22 ,0

Λάθος-Καμία
απάντηση

77 ,3% 22 ,7% 100,0%

43 ,6% 35 ,7% 41 ,5%

32 ,1% 9 ,4% 41 ,5%
Σύνολο 39 14 53

73 ,6% 26 ,4% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρπ)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson  Chi-Square ,263 1 ,608

Διόρθωση Συνέπειας ,039 1 ,844

Αναλογία Πιθανότητας ,266 1 ,606

Fisher’s  Exact Test ,755 ,426
Γ ραμμική επί 
Γραμμική Σχέση ,258 1 ,611

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων

53
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 2 : Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

με δυσλεξία στην δραστηριότητα 5 (Πόσο απέχουν μεταξύ τους ο Κρουσώνας

και οι Αρχάνες;), ποσοστό επί τις εκατό (% ).

25- · *

>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία  

και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία προέκυψε ότι ο ι δίγλωσσοι με 

δυσλεξία τα καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους χωρίς δυσλεξία. 

Ο ι δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 6 4 , 3 % ,  ενώ οι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία σε ποσοστό 4 5 ,7 % .

Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας χ2 (chi-square) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 5 ,μεταξύ

των δίγλωσσων παιδιών, δεν εξαρτάται από τον παράγοντα δυσλεξία (ρ=0,198).
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Πίνακας Συνάφειας 3 : Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς δυσλεξία

στη δραστηριότητα 5 (Πόσο απέχουν μεταξύ τους ο Κρουσώνας και οι Αρχάνες;)

-

Πόσο απέχουν μεταξύ τους ο 
Κρουσώνας και ο» Αρχάνες; Σύνολο

σωστό
λάθος-καμία

απάντηση σωστό

« «

Δίγλωσσα
χωρίς

δυσλεξία

37 44 81

39 ,2 41 ,8 81 ,0

45 ,7% 54 ,3% 100,0%

80 ,4% 89 ,8% 85 ,3%

38 ,9% 46 ,3% 85 ,3%

-1.3 1.3

Δίγλωσσα με 
δυσλεξία

9 5 14

6 ,8 7,2 14,0

64 ,3% 35 ,7% 100,0%

19,6% 10 ,2% 14,7%

9,5% 5 ,3% 14,7%

1,3 -1.3

Σύνολο
46 49 95

46 ,0 4 9 ,0 95 ,0

48 ,4% 51 ,6% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0%

48 ,4% 51 ,6% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή Βαθμός Ελευθερίας

Ασυμτττωτική
Σημαντι.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson  Chi-Square 1.655(b) 1 ,198
Διόρθωση Συνέπειας ,994 1 ,319
Αναλογία Πιθανότητας 1,670 1 ,196
Fisher's E xa c t T est ,252 ,160
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση 1,637 1 ,201

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 95
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 3 : Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς

δυσλεξία στη δραστηριότητα 5 (Πόσο απέχουν μεταξύ τους ο Κρουσώνας και οι

Αρχάνες;), ποσοστό επί τις εκατό (% ).

50

Δίγλωσσα χωρίς δυσλεξία

σωστό
λάθος-καμία  
απάντηση

Δίγλωσσα με δυσλεξία

Δραστηριότητα 7  (Π όσ οι κάβοι υπάργουν:^:

>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χωρίς δυσλεξία προέκυψε ότι οι μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους χωρίς δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 5 4 % , ενώ οι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία σ ε ποσοστό 4 3 ,2 % . Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας ^ (c h i-s q u a r e )  φαίνεται ότι η δραστηριότητα 7  είναι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών (ρ = 0 ,2 3 0 ).
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Πίνακας Συνάφειας 4 : Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών χωρίς

δυσλεξία στη δραστηριότητα 7 (Πόσοι κύβοι υπάρχουν;).

Μαθητές χωρίς δυσλεξία Σύνολο

μονόνλωσσοι δίγλωσσοι
27 35 62

« < 23,7 38,3 62,0

43,5% 56,5% 100,0%

Σωστό
54,0% 43,2% 47,3%

20,6% 26,7% 47,3%

23 46 69
26,3 42,7 69,0

Λάθος-Καμία
απάντηση

33,3% 66,7% 100,0%

46,0% 56,8% 52,7%

17,6% 35,1% 52,7%

Σύνολο 50 81 131
38,2% 61,8% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή

Βαθμός
Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square 1,444 1 ,230
Διόρθωση
Συνέπειας 1,044 1 ,307

Αναλογία
Πιθανότητας 1,445 1 ,229

Fisher's Exact Test ,281 ,154
Γραμμική επί 
Γραμμική Σχέση 1,433 1 ,231

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 131
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 4 : Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 7 (Πόσοι κύβοι υπάρχουν;), ποσοστό επί τις

εκατό (% ).

• «
50 -

>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών με δυσλεξία προέκυψε ότι οι δίγλωσσοι με δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλωσσους με δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 3 8 ,5 % , ενώ οι 

δίγλωσσοι με δυσλεξία σ ε ποσοστό 4 2 ,9 % . Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας ^(ch i-squ are) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 7 είναι

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών (ρ=0,773).
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Πίνακας Συνάφειας S ; Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με

δυσλεξία στη δραστηριότητα 7 (Π όσοι κύβοι υπάρχουν;).

- Μαθητές με δυσλεξία Σύνολο

μονόνλωσσοι δίνλωσσοι

♦ «

*

Σωστό

15 6 21

15,5 5,5 21 ,0

71 ,4% 28 ,6% 100,0%

38 ,5% 42 ,9% 39 ,6%

28 ,3% 11 ,3% 39 ,6%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

24 8 32

23 ,5 Γ 8 .5 32 ,0

75 ,0% 25 ,0% 100,0%

61 ,5% 57 ,1% 60 ,4%

45 ,3% 15,1% 60 ,4%
Σύνολο 39 14 53

73 ,6% 26 ,4% 100 ,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμτττωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρπ)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρό)
Pearson Chi-Square ,083 1 ,773
Διόρθωση Συνέπειας .000 1 1,000
Αναλογία Πιθανότητας ,083 1 .774
F isher's  E xa c t T e st 1 ,000 ,508
Γραμμική επί 
Γραμμική Σχέση ,082 1 .775

Ν έγκυρων 
Περιπτώσεων 53
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 5 : Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

με δυσλεξία στη δραστηριότητα 7 (Π όσοι κύβοι υπάρχουν;) , ποσοστό επί τις

εκατό (% ).

>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χωρίς 

δυσλεξία και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία προέκυψ ε ότι οι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία τα καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους 

με δυσλεξία. Ο ι δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 

4 3 ,2 %  ενώ οι δίγλωσσοι με δυσλεξία σ ε ποσοστό 4 2 ,9 % . Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας χ2 (ch i-sq u are) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 7 , μεταξύ 

των δίγλωσσων μαθητών, δεν εξαρτάται από τον παράγοντα δυσλεξία (ρ = 0 ,9 8 0 ) .

71



Πίνακας Συνάφειας 6 : Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς δυσλεξία

στη δραστηριότητα 7 (Πόσοι κύβοι υπάρχουν;).

Πόσοι κύβοι υπάρχουν; Σύνολο

σωστό
λάθος-καμία

απάντηση σωστό

Δίγλωσσα 
χωρίς , 

δυσλεξία

35 46 81

35 ,0 46 ,0 81 ,0

43 ,2% 56 ,8% 100,0%

85 .4% 85 .2% 85 ,3%

36 .8% 48 ,4% 85 ,3%

,0 ,0

Δίγλωσσα
με

δυσλεξία

6 8 14

6.0 8 .0 14.0

42 ,9% 57 ,1% 100,0%

14,6% 14,8% 14,7%

6,3% 8,4% 14,7%

,0 ,0

Σύνολο
41 54 95

41 ,0 54 ,0 95 ,0

43 ,2% 56 ,8% 100,0%

100.0% 100,0% 100,0%

43 .2% 56 ,8% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

EλεuθεDίαc

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square ,001 1 ,980
Διόρθωση Συνέπειας ,000 1 1,000
Αναλογία Πιθανότητας ,001 1 ,980
Fisher's E xa c t Test 1 ,000 ,608
Γ  ραμμική επί 
Γραμμική σχέση ,001 1 ,980

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 95
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 6: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς

δυσλεξία στη δραστηριότητα 7 (Πόσοι κύβοι υπάρχουν;), ποσοστό επί τις εκατό

(%).

so

Δ ίγ λ ω σ σ α  χ ω ρ ίς *  δ υ σ λ ε ξ ί α

Ε  σ ω σ τ ό

λ ά θ ο ς - κ α μ ί α  
α π ά ν τ η σ η

Δ ίγ λ ω σ σ α  μ ε  δ υ σ λ ε ξ ί α
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Τα παραπάνω αποτελέσματα θα μπορούσαν να παρουσιαστούν συγκεντρωτικά ως 

εξής:

Πίνακας 3: Σωστές απαντήσεις στις δραστηριότητες που αφορούν στον 

προσανατολισμό στο χώρο, ποσοστά επί τις εκατό.

Δραστηριότητα 
♦ «

*

Μ ονόγλωσσοι 

χωρίς δυσλεξία

Δίγλωσσοι 

χωρίς δυσλεξία

Μ ονόγλωσσοι 

με δυσλεξία

Δίγλωσσοι 

με δυσλεξία

5' 54% 4 5 ,7 % 5 6 ,4 % 6 4 ,3 %

Τ 5 4 % 4 3 ,2 % 3 8 ,5 % 4 2 ,9 %

Από τις συγκρίσεις των απαντήσεων των ομάδων των υποκειμένω ν (μονόγλω σσοι- 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία, μονόγλωσσοι - δίγλωσσοι με δυσλεξία, δίγλωσσοι χωρίς 

δυσλεξία-δίγλωσσοι με δυσλεξία) για τις δραστηριότητες που αφορούν στον 

προσανατολισμό στο χώρο δεν προκύπτουν στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα.

4.3.2. Αποτελέσματα δραστηριοτήτων που αφορούν στη συσχέτιση μεταβολών 

(1 ,8α,8β).

Δραστηριότητα Κ Π όσ ο κοστίζει το βάιι/ιαο του σπιτιού):

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χωρίς δυσλεξία προέκυψε ότι οι μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους χωρίς δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 6 4 % , ενώ  οι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 9 ,9 % . 

Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας χ 2 (chi-square) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 1 εξαρτάται

από τον παράγοντα «πλήθος γλωσσών» (ρ=0,000).
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Πίνακας Συνάφειας 7 : Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών χωρίς

δυσλεξία στη δραστηριότητα 1 (Πόσο κοστίζει το βάψιμο του σπιτιού;).

-

Μαθητές χωρίς δυσλεξία Σύνολο

μονόνλωσσοι δίγλωσσοι

*  4

Σωστό

32 8 40
15,3 24,7 40,0

80,0% 20,0% 100,0%

64,0% 9,9% 30,5%

24,4% 6,1% 30,5%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

18 73 91
34,7 56,3 91,0

19,8% 80,2% 100,0%

36,0% 90,1% 69,5%

13,7% 55,7% 69,5%
Σύνολο 50 81 131

38,2% 61,8% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square 42,697 1 ,000
Διόρθωση
Συνέπειας 40,183 1 ,000

Αναλογία
Πιθανότητας 43,650 1 ,000

Fisher's Exact Test ,000 ,000
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση 42,371 1 ,000

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 131
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 7 : Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 1 (Πόσο κοστίζει το βάψιμο του σ π ιτιού ;),

ποσοστό επί τις εκατό (% ).

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών με δυσλεξία προέκυψ ε ότι ο ι δίγλωσσοι με δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλωσσους μ ε δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 2 0 ,5 % , ενώ  οι 

δίγλωσσοι με δυσλεξία σ ε ποσοστό 2 1 ,4 % . Συγκεκριμένα:

Σύμφωνα μ ε το F ish er's E x a c t T est η δραστηριότητα 1 είνα ι ανεξάρτητη από τον 

παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών. (ρ = 1 ,0 0 0 )
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Πίνακας Συνάφειας 8 : Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με

δυσλεξία στη δραστηριότητα 1 (Πόσο κοστίζει το βάψιμο του σπιτιού;).

-
Μαθητές με δυσλεξία Σύνολο

μονόνλωσσοι δίγλωσσοι

« «

Σωστό

8 3 11

8.1 2.9 11,0

72 ,7% 27 ,3% 100,0%

20 ,5% 21 .4% 20 ,8%

15,1% 5 ,7% 20,8%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

31 11 42

30 ,9 11.1 42 ,0

73 ,8% 26 .2% 100,0%

79 ,5% 78 .6% 79,2%

58 ,5% 20 ,8% 79,2%

Σύνολο 39 14 53

100,0%73,6% 26 ,4%

Chi-Square Tests

Τιυή
Βαθμός

Ε λ ευ θ ερ ]9 £ _

Α συμπ τω τική
Σημαντικ .

(2 -π λευ ρ π )

Α κ ρ ιβ ή ς
Σημαντικ .

(2-ττλευρπ)

Α κ ρ ιβ ή ς
Ση μα ντ ικ .

(1 -π λ ευ ρ η )

Pearson Chi-Square
Ε» 1

,005 1 ,942

Διόρθωση Συνέπειας ,000 ■ Τ 1,000

Αναλογία Πιθανότητας ,005 — ,942

Fisher's Exact Test 1,000 ,608

Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση ,005 1 ,943

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 53
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 8 : Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

με δυσλεξία στη δραστηριότητα 1 (Πόσο κοστίζει το βάψιμο του σπιτιού;) ,

ποσοστό επί τις εκατό (% ).

σωστό λάθος-καμία απάντηση

Μονόνλωσσσι
Μαθητές

Δίγλωσσοι
Μαθητές

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χωρίς 

δυσλεξία και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία προέκυψ ε ότι οι 

δίγλωσσοι με δυσλεξία τα καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους 

χωρίς δυσλεξία. Ο ι δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 

2 1 ,4 % , ενώ οι δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία σε ποσοστό 9 ,9 % . Συγκεκριμένα:

Εδώ  το τεστ ανεξαρτησίας χ^οΙιΐ-εςιΐθΓβ) δεν μπορούσε να εφαρμοστεί αφού υπάρχει 

ένα κελί με αναμενόμενη συχνότητα μικρότερη του 5 . Σύμφωνα με το Fisher's E xact 

Test που χρησιμοποιείται σε αυτή την περίπτωση η δραστηριότητα 1 δεν εξαρτάται 

από τον παράγοντα «δυσ λεξία », μεταξύ των δίγλωσσων παιδιών (ρ = 0 ,2 0 4 ).
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Πίνακας Συνάφειας 9 : Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς δυσλεξία

στη δραστηριότητα 1 (Πόσο κοστίζει το βάψιμο του σπιτιού;)

Πόσο κοστίζει το βάψιμο του 
σπιτιού; Σύνολο

σωστό
λάθος-καμία

απάντηση σωστό

Δίγλωσσα
χωρίς

δυσλεξία '

8 73 81

9 ,4 71 .6 81 ,0

9 ,9% 90 ,1% 100,0%

72 ,7% 86,9% 85 ,3%

8 ,4% 76,8% 85 ,3%

-1,2 1,2

Δίγλωσσα με 
δυσλεξία

3 11 14

1,6 12,4 14,0

21 ,4% 78,6% 100,0%

27 ,3% 13,1% 14,7%

3 ,2% 11,6% 14,7%

1,2 -1,2

Σύνολο

11 84 95

11,0 84 ,0 95 ,0

11 ,6% 88 ,4% 100,0%

100,0% 100,0% 100 ,0%

11 ,6% 88 ,4% 100 ,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson  Ch i-Square 1,556 1 ,212

Διόρθωση Συνέπειας ,632 1 ,427

Αναλογία Πιθανότητας 1,335 1 ,248
Fisher's  E xa c t T e st ,204 ,204
Γ  ραμμική επί 
Γραμμική σχέση 1,540 1 ,215

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 95
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 9 : Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς

δυσλεξία στη δραστηριότητα 1 (Πόσο κοστίζει το βάψιμο του σπιτιού;), ποσοστό

επί τις εκατό (% ).

Δραστηριότητα 8 α (Π όσ ο κοστίζει το ορθογώνιο κοιαιάτι π ίτσ α :):

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χω ρίς δυσλεξία προέκυψε ότι ο ι μονόγλωσσοι χω ρίς δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους χωρίς δυσλεξία . Ο ι 

μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 7 8 % , ενώ  οι 

δίγλωσσοι χω ρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 7 5 ,3 % . 

Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας ^ (c h i-s q u a re ) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 8 α είνα ι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλω σσώ ν» μαθητών (ρ = 0 ,7 2 5 ).

«

Δ ίγ λ ω σ σ α  μ ε  θ υ ο λ ε ξ ί α

:
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Πίνακας Συνάφειας 10: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 8α (Πόσο κοστίζει το ορθογώνιο κομμάτι 

πίτσα;).

-
Μαθητές χωρίς δυσλεξία Σύνολο

μονόνλωσσοι δίγλωσσοι
• *

Σωστό

39 61 100
38,2 61,8 100,0

39,0% 61,0% 100,0%

78,0% 75,3% 76,3%

29,8% 46,6% 76,3%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

11 20 31
11,8 19,2 31,0

35,5% 64,5% 100,0%

22,0% 24,7% 23,7%

8,4% 15,3% 23,7%

Σύνολο 50 81 131
38,2% 61,8% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ,

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square ,124 1 ,725
Διόρθωση
Συνέπειας ,020 1 ,888

Αναλογία
Πιθανότητας ,125 1 ,724

Fisher's Exact Test ,833 ,448
Γραμμική επί 
Γραμμική Σχέση ,123 1 ,726

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 131
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 10: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 8α (Πόσο κοστίζει το ορθογώνιο κομμάτι

π ίτσα ;), ποσοστό επί τις εκατό (% ).

7 0 -  ·  *

Μονόγλωσσυι
Μαθητές
Δίγλωσσοι
Μαθητές

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών με δυσλεξία προέκυψ ε ότι ο ι δίγλω σσοι με δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλω σσους μ ε δυσλεξία . Ο ι 

μονόγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 7 9 ,5 % , ενώ  ο ι 

δίγλω σσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 8 5 ,7 % . Συγκεκριμένα:

Σύμφωνα με το F ish er's E x a c t T est η δραστηριότητα 8 α είνα ι ανεξάρτητη από τον  

παράγοντα «πλήθος γλωσσώ ν» μαθητών (ρ —1 ,0 0 0 ).
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Πίνακας Συνάφειας 11: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με

δυσλεξία στη δραστηριότητα 8α (Πόσο κοστίζει το ορθογώνιο κομμάτι πίτσα;).

- Μαθητές με δυσλεξία Σύνολο

υονόνλωσσοι δίγλωσσοι

♦  4

Σωσίΰ

31 12 43
31,6 11,4 43,0

72,1% 27,9% 100,0%

79,5% 85,7% 81,1%

58,5% 22,6% 81,1%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

8 2 10
7,4 2,6 10,0

80,0% 20,0% 100,0%

20,5% 14,3% 18,9%

15,1% 3,8% 18,9%
Σύνολο 39 14 53

73,6% 26,4% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-ττλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square ,261 1 ,609
Διόρθωση Συνέπειας ,013 1 ,910
Αναλογία Πιθανότητας ,273 1 ,601
Fisher's Exact Test 1,000 ,472
Γραμμική επί 
Γ ραμμική Σχέση ,256 1 ,613

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 53
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 11: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

με δυσλεξία στη δραστηριότητα 8α (Πόσο κοστίζει το ορθογώνιο κομμάτι

πίτσα;) , ποσοστό επί τις εκατό (% ).

■  ΜονόγλωσσΌΐ 
Μαθητές 

Μ  Δίγλωσσοι 
Μαθητές

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χω ρίς δυσλεξία  

και τω ν δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία π ροέκυψ ε ότι ο ι δίγλω σσοι με 

δυσλεξία τα καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλω σσους χω ρίς δυσλεξία. 

Ο ι δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 8 5 ,7 % , ενώ  ο ι 

δίγλω σσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 7 5 ,3 % . 

Συγκεκριμένα:

Εδώ  το τεστ ανεξαρτησίας ^ (c h i-s q u a re ) δεν μπορούσε να εφ αρμοστεί αφού υπάρχει 

ένα κελί με αναμενόμενη συχνότητα μικρότερη του 5 . Σύμφωνα με το F ish er's E x a c t  

T est που χρησιμοποιείται σε αυτή την περίπτωση η δραστηριότητα 8 α είνα ι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «δυσ λεξία » μεταξύ των δίγλωσσων παιδιών 

(ρ = 0 ,5 1 0 ) .
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Πίνακας Συνάφειας 12: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς δυσλεξία

στη δραστηριότητα 8α (Πόσο κοστίζει το ορθογώνιο κομμάτι πίτσα;).

-

Πόσο κοστίζει το τετράγωνο 
κομμάτι πίτσας; Σύνολο

σωστό
λάθος-καμία
απάντηση σωστό

• <

Δίγλωσσα
χωρίς

δυσλεξία

61 20 81
62,2 18,8 81,0

75,3% 24,7% 100,0%

83,6% 90,9% 85,3%

64,2% 21,1% 85,3%
-.9 ,9

Δίγλωσσα με 
δυσλεξία

12 2 14
10,8 3,2 14,0

85,7% 14,3% 100,0%

16,4% 9,1% 14,7%

12,6% 2,1% 14,7%
,9 -.9

Σύνολο
73 22 95

73,0 22,0 95,0

76,8% 23,2% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0%

76,8% 23,2% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός
Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square ,726 1 ,394
Διόρθωση Συνέπειας ,259 1 ,611
Αναλογία Πιθανότητας ,796 1 ,372
Fisher's Exact Test ,510 ,319
Γραμμική επί 
Γραμμική Σχέση ,719 1 ,397

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 95
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 12: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με κα ι χωρίς

δυσλεξία στη δραστηριότητα 8α (Πόσο κοστίζει το ορθογώνιο κομμάτι πίτσα;),

ποσοστό επί τις εκατό (% ).

Δίγλωσσοί χωρίς δυσλεξία

| σ ω σ τ ό

I λ ά θ ο ς - κ α μ ί  ot 
1 α π ά ν τ η σ η

Δ ίγ λ ω σ σ α  μ ε  δ υ σ λ ε ξ ί α

Δραστηριότητα 8 Β (Π όσ ο κοστίζει το τρίγωνο κοιιιιά τι πίτσα):

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χωρίς δυσλεξία προέκυψ ε ότι ο ι μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους δίλωσσους χωρίς δυσλεξία . Ο ι 

μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 6 4 % , ενώ  οι 

δίγλω σσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 4 6 ,9 % . 

Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας ^ c h i-s q u a r e )  φαίνεται ότι η δραστηριότητα 8 β είνα ι 

ανεξάρτητη από τον τιαράγοντα «πλήθος γλω σσώ ν» μαθητών (ρ = 0 ,0 5 7 ).
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Πίνακας Συνάφειας 13: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 8β (Πόσο κοστίζει το τρίγωνο κομμάτι 

πίτσα;).

-

Μαθητές χωρίς δυσλεξία Σύνολο

• 4 μονόγλωσσοι δίνλωσσοι

Σωσιό

32 38 70
267 43,3 70,0

457% 54,3% 100,0%

64,0% 46,9% 53,4%

24,4% 29,0% 53,4%

Λάθος-
Κσμία

απάντηση

18 43 61
23,3 37,7 61,0

29,5% 70,5% 100,0%

36,0% 53,1% 46,6%

13,7% 32,8% 46,6%

Σύνολο 50 81 131
38,2% 61,8% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square 3,627 1 ,057
Διόρθωση
Συνέπειας 2,973 1 ,085

Αναλογία
Πιθανότητας 3,663 1 ,056

Fisher's Exact Test ,072 ,042
Γραμμική επί 
Γραμμική Σχέση 3,600 1 ,058

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 131
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 13: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 8β (Πόσο κοστίζει το τρίγωνο κομμάτι

π ίτσ α ;), ποσοστό επί τις εκατό (% ).

50 - * «

%

I  Μονόγλωσσοι 
Μαθητές 

Β  Δίγλωσσοι 
Μαθητές

>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών με δυσλεξία προέκυψε ότι οι μονόγλωσσοι με δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους με δυσλεξία. Ο ι μονόγλωσσοι 

με δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 5 9 % , ενώ  ο ι δίγλω σσοι με 

δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 5 7 ,1 % , Συγκεκριμένα:

Α πό το τεστ ανεξαρτησίας χ 2(ch i-sq u are) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 8 β είνα ι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλω σσώ ν» μαθητών (ρ = 0 ,9 0 5 ).
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Πίνακας Συνάφειας 14: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με

δυσλεξία στη δραστηριότητα 8β (Πόσο κοστίζει το τρίγωνο κομμάτι πίτσα;).

- Μαθητές με δυσλεξία Σύνολο

υονόνλωσσοι δίγλωσσοι

♦  4

Σωστό

23 8 31
22,8 8.2 31,0

74,2% 25,8% 100,0%

59,0% 57,1% 58,5%

43,4% 15,1% 58,5%

Λάθος-Κσμία
απάντηση

16 6 22
16,2 5,8 22,0

72,7% 27,3% 100,0%

41,0% 42.9% 41,5%

30,2% 11,3% 41,5%
Σύνολο 39 14 53

73,6% 26,4% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός 

Ελευθερίας.

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square .014(b) 1 ,905
Διόρθωση Συνέπειας ,000 1 1,000
Αναλογία Πιθανότητας ,014 1 ,905
Fisher's Exact Test 1,000 ,574
Γραμμική επί 
Γραμμική Σχέση .014 1 ,906

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 53
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 14: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

με δυσλεξία στη δραστηριότητα 8β (Πόσο κοστίζει το τρίγωνο κομμάτι π ίτσ α ;),

ποσοστό επί τις εκατό (% ).

25- ♦

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χω ρίς δυσλεξία  

και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία προέκυψ ε ότι οι δίγλω σσοι με 

δυσλεξία τα καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους χω ρίς δυσλεξία. 

Ο ι δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 5 7 ,1 % , ενώ  ο ι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 4 6 ,9 % . 

Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας χ2 (ch i-sq u are ) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 8 β , για τα 

δίγλωσσα παιδιά, δεν εξαρτάται από τον παράγοντα «δυσ λεξία » (ρ = 0 ,4 7 9 ) .
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Πίνακας Συνάφειας 15: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς δυσλεξία

στη δραστηριότητα 8β (Πόσο κοστίζει το τρίγωνο κομμάτι πίτσα;).

Πόσο κοστίζει το τρίγωνο 
κομμάτι πίτσας; Σύνολο

σωστό
λάθος-καμία
απάντηση σωστό

Δίγλωσσα
χωρίς

δυσλεξία

38 43 81
39,2 41,8 81,0

46,9% 53,1% 100,0%

82,6% 87,8% 85,3%

40,0% 45,3% 85,3%
-.7 ,7

Δίγλωσσα με 
δυσλεξία

8 6 14
6,8 7,2 14,0

57,1% 42,9% 100,0%

17,4% 12,2% 14,7%

8,4% 6,3% 14,7%
,7 -.7

Σύνολο

46 49 95
46,0 49,0 95,0

48,4% 51,6% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0%

48,4% 51,6% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-ττλευοπ)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρπ)
Pearson Chi-Square .500(b) 1 ,479
Διόρθωση Συνέπειας ,174 1 ,676
Αναλογία Πιθανότητας ,501 1 ,479
Fisher's Exact Test ,568 ,338
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση ,495 1 ,482
Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 95
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 15: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς

δυσλεξία στη δραστηριότητα 8β (Πόσο κοστίζει το τρίγωνο κομμάτι πίτσα;),

ποσοστό επί τις εκατό (% ).

so -

Δ ί  γ λ ω σ σ ά  χ ω ρ ί ς  δ υ σ λ ε ξ ί α

Ε
 σ ω σ τ ό

λ ά θ ο ς - κ α μ ί α  
α π ά ν τη σ ίΊ

Δ ίγ λ ω σ σ α  μ ε  δ υ σ λ ε ξ ί α

Τα  παραπάνω αποτελέσματα θα μπορούσαν να παρουσιαστούν συγκεντρωτικά ως 

εξής:

Π ίνα κ α ς 4 : Σ ω σ τ ές  απαντήσεις σ τις δ ρ α σ τη ρ ιό τη τες π ου α φ ορούν στη  

συσχέτιση μ ετα βολώ ν, ποσοστά επ ί τ ις  εκ α τό.

Δραστηριότητες

Μ ονόγλω σοι

χωρίς

δυσλεξία

Δίγλω σσοι

χωρίς

δυσλεξία

Μ ονόγλω σοι 

με δυσλεξία

Δίγλω σοι 

με δυσλεξία

1 6 4 % 9 ,9 % 2 0 ,5 % 2 1 ,4 %

8 α 7 8 % 7 5 ,3 % 7 9 ,5 % 8 5 ,7 %

8 β 6 4 % 4 6 ,9 % 5 9% 5 7 ,1 %
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Από τις συγκρίσεις των απαντήσεων των ομάδων των υποκειμένω ν (μονόγλω σσοι-

δίγλωσσοι χω ρίς δυσλεξία, μονόγλωσσοι -  δίγλωσσοι με δυσλεξία , δίγλω σσοι χω ρίς

δυσλεξία-δίγλωσσοι με δυσλεξία) για τις δραστηριότητες που αφορούν στη

συσχέτιση μεταβολώ ν, στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα προκύπτει από τη

σύγκριση, των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών χω ρίς

δυσλεξία στην πρώτη δραστηριότητα (υπολογισμός κόστους βαψίματος σπιτιού)

(ρ=0,000).
» «

4.3.3. Αποτελέσματα δραστηριοτήτων που αφορούν στην ανάλυση δεδομένων 

ενός προβλήματος και κατάστρωσης στρατηγικής επίλυσης σε αριθμητικό και 

γεωμετρικό πλαίσιο (3,4,6,9).

Δραστηριότητα 3 (Π οιεο καοαιιέλες θα α νορά σ εκ ):

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χωρίς δυσλεξία προέκυψ ε ότι ο ι μονόγλωσσοι χω ρίς δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους χω ρίς δυσλεξία . Ο ι 

μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 6 6 % , ενώ  οι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 5 1 ,9 % .  

Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας ^ (c h i-s q u a re ) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 3 είναι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών (ρ = 0 , 1 1 2 ).
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Πίνακας Συνάφειας 16: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 3  (Π οιες καραμέλες θα αγοράσεις;).

- Μαθητές χωρίς δυσλεξία Σύνολο

μονόγλωσσοι δίγλωσσοι

» «

*

Σωστό

33 42 75
28,6 46,4 75,0

44,0% 56,0% 100,0%

66,0% 51,9% 57,3%

25,2% 32,1% 57,3%

Λάθος-Καμία
απάντηση

17 39 56
21,4 34,6 56,0

30,4% 69,6% 100,0%

34,0% 48,1% 42,7%

13,0% 29,8% 42,7%

Σύνολο 60 81 131
38,2% 61,8% 100,0%

Chi-Square Tests

__Τ·Μή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευοη)

Ακριβής 
Σημαντικ. 

(1-πλευρό)
Pearson Chi-Square 2,529 1 ,112
Διόρθωση
Συνέπειας 1,984 1 ,159

Αναλογία
Πιθανότητας 2,557 1 ,110

Fisher’s  Exact Test ,146 ,079
Γραμμική επί 
Γραμμική Σχέση 2,509 1 ,113

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 131
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 16: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 3  (Π οιες καραμέλες θα αγοράσεις;),

ποσοστό επί τις εκατό (% ).

50-

σωστό

■  Μονόνλωσσοι 
Μαθητές

Η Δίγλωσσοι
Μαθητές

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών με δυσλεξία προέκυψ ε ότι ο ι δίγλω σσοι με δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλωσσους με δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 5 1 ,3 % ,  ενώ  οι 

δίγλω σσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 7 8 ,6 % . Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας ^(fchi-square) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 3 είναι

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών (ρ=0,075).
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Πίνακας Συνάφειας 17: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με

δυσλεξία στη δραστηριότητα 3 (Ποιες καραμέλες θα αγοράσεις;).

-
Μαθητές υε δυσλεξία Σύνολο

υονόνλωσσοι δίνλωσσοι

Σωστή

20 11 31
22,8 8,2 31,0

64,5% 35,5% 100,0%

51,3% 78,6% 58,5%

37,7% 20,8% 58,5%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

19 3 22
16,2 5,8 22,0

86,4% 13,6% 100,0%

48,7% 21,4% 41,5%

35,8% 5,7% 41,5%
Σύνολο 39 14 53

73,6% 26,4% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square 3,160 1 ,075
Διόρθωση Συνέπειας 2,136 1 ,144
Αναλογία Πιθανότητας 3,350 1 ,067
Fisher's Exact Test ,115 ,070
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση 3,100 1 ,078

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 53
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 17: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

με δυσλεξία στη δραστηριότητα 3 (Π οιες καραμέλες θα αγοράσεις;), ποσοστό

επί τις εκατό (% ).

Μονόνλωσϋοι
Μαθητές
Δίγλωσσοι
Μαθητές

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χω ρίς δυσλεξία  

και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία π ροέκ υψ ε ότι ο ι δίγλω σσοι με 

δυσλεξία τα καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλω σσους χω ρίς δυσλεξία. 

Ο ι δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 7 8 , 2 % ,  ενώ  οι 

δίγλωσσοι χω ρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 5 1 ,9 % .  

Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας χ2 (chi-square) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 3 για τους

δίγλωσσους μαθητές δεν εξαρτάται από τον παράγοντα «δυσλεξία» (ρ=0,063).
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Πίνακας Συνάφειας 18: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς δυσλεξία

στη δραστηριότητα 3 (Π οιες καραμέλες θα αγοράσεις;).

-

Ποιες καραμέλες θα 
αγοράσεις; Σύνολο

σωστό
λάθος-καμία
απάντηση σωστό

• <
Δίγλωσσα
χωρίς
δυσλεξία

42 39 81
45,2 35,8 81,0

51,9% 48,1% 100,0%

79,2% 92,9% 85,3%

44,2% 41,1% 85,3%
-1,9 1,9

Δίγλωσσα με 
δυσλεξία

11 3 14
7,8 6,2 14,0

78,6% 21,4% 100,0%

20,8% 7,1% 14,7%

11,6% 3,2% 14,7%
1,9 -1,9

Σύνολο
53 42 95

53,0 42,0 95,0

55,8% 44,2% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0%

55,8% 44,2% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square 3,455 1 ,063
Διόρθωση Συνέπειας 2,457 1 .117
Αναλογία Πιθανότητας 3,694 1 .055
Fisher's Exact Test ,083 ,056
Γραμμική επί 
Γ ραμμική σχέση 3,419 1 .064

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 95

98



Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 18: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς

δυσλεξία στη δραστηριότητα 3 (Π οιες καραμέλες θα αγοράσεις;), ποσοστό επί

τις εκατό (% ).

so-

Δ ίγ λ ω σ σ ο  χ ω ρ ί ς  δ υ σ λ ε ξ ί α  Δ ίγ λ ω σ σ α  μ ε  δ υ σ λ ε ξ ί α

Δραστηριότητα 4  (Μ οίρα σ ε tic 3  σοκολάτες στα 4  παιδιά):

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χω ρίς δυσλεξία προέκυψ ε ότι ο ι μονόγλωσσοι χω ρίς δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους χω ρίς δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι χω ρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 7 6 % , ενώ  ο ι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 4 8 ,1 % .  

Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας χ 2 (ch i-sq u are) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 4  εξαρτάται 

από τον παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών (ρ = 0 ,0 0 2 ). Ό πω ς προκύπτει από τον 

ακόλουθο πίνακα συνάφειας και φαίνεται από το ιστόγραμμα συχνοτήτων που  

παρατίθεται το μεγαλύτερο ποσοστό (7 6 % ) των μονόγλωσσων έχ ει απαντήσει σωστά 

στην δραστηριότητα 4 , ενώ  το μεγαλύτερο ποσοστό των δίγλωσσων μαθητών
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( 5 1 ,9 % )  έχει απαντήσει λάθος ή δεν έχει απαντήσει καθόλου σ ε αυτή την 

δραστηριότητα.

Πίνακας Συνάφειας 19: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 4 (Μοίρασε τις 3 σοκολάτες στα 4 παιδιά).

• «

*
Μαθητές χωρ ς δυσλεξία Σύνολο

μονόνλωσσοι δίγλωσσοι

Σωστό

38 39 77
29,4 47,6 77,0

49,4% 50,6% 100,0%

76,0% 48,1% 58,8%

29,0% 29,8% 58,8%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

12 42 54
20,6 33,4 54,0

22,2% 77,8% 100,0%

24,0% 51,9% 41,2%

9,2% 32,1% 41,2%

Σύνολο 50 81 131
38,2% 61,8% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square 9,898 1 ,002
Διόρθωση
Συνέπειας 8,782 1 ,003

Αναλογία
Πιθανότητας 10,259 1 ,001

Fisher's Exact Test ,002 ,001
Γραμμική επί 
Γραμμική Σχέση 9,823 1 ,002

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 131
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 19: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 4 (Μ οίρασε τις 3 σοκολάτες στα 4 π α ιδιά ),,

ποσοστό επί τις εκατό (% ).

>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών με δυσλεξία προέκοψ ε ότι ο ι μονόγλω σσοι μ ε δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους με δυσλεξία . Ο ι μονόγλω σσοι 

με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 4 6 ,2 % , ενώ  ο ι δίγλω σσοι με 

δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 4 2 ,9 % . Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας ^(chi-square) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 4 είναι

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών (ρ=0,832).
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Πίνακας Συνάφειας 20 : Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με

δυσλεξία στη δραστηριότητα 4 (Μ οίρασε τις 3 σοκολατες στα 4 παιδιά).

- Μαθητές με δυσλεξία Σύνολο

μονόνλωσσοι δίγλωσσοι

♦ «

Σωστό

18 6 24
17,7 6,3 24,0

75,0% 25,0% 100,0%

46,2% 42,9% 45,3%

34,0% 11,3% 45,3%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

21 8 29
21,3 7.7 29,0

72,4% 27,6% 100,0%

53,8% 57,1% 54,7%

39,6% 15,1% 54,7%
Σύνολο 39 14 53

73,6% 26,4% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square ,045 1 ,832
Διόρθωση Συνέπειας ,000 1 1,000
Αναλογία Πιθανότητας ,045 1 .831
Fisher's Exact Test 1,000 ,542
Γραμμική επί 
γραμμική σχέση ,044 1 ,833

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 53
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 20 : Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

με δυσλεξία στη δραστηριότητα 4 (Μ οίρασε τις 3  σοκολάτες στα 4 π α ιδιά ),

ποσοστό επί τις εκατό (% ).

2 5 -

σωστό λάθος-καμία απάντηση

Μονόγλωσσοι
Μαθητές

Δίνλωσυοι
Μαθητές

>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χω ρίς δυσλεξία  

και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία προέκυψ ε ότι οι δίγλω σσοι χωρίς 

δυσλεξία τα καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλω σσους με δυσλεξία. Ο ι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 4 8 , 1 % ,  ενώ  οι 

δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 4 2 ,9 % .  Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας χ2 (chi-square) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 4 για τα

δίγλωσσα παιδιά δεν εξαρτάται από τον παράγοντα «δυσλεξία» (ρ=0,714),

103



Πίνακας Συνάφειας 21 : Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς δυσλεξία

στη δραστηριότητα 4 (Μοίρασε τις 3 σοκολάτες στα 4 παιδιά).

Μοίρασε τις 3 σοκολάτες στα 
4 παιδιά Σύνολο

σωστό
λάθος-καμία
απάντηση σωστό

Δίγλωσσα 
χωρίς δγσλεξία

39 42 81
38,4 42,6 81,0

48,1% 51,9% 100,0%

86,7% 84,0% 85,3%

41,1% 44,2% 85,3%
,4 -,4

Δίγλωσσα με 
δυσλεξία

6 8 14
6,6 7,4 14,0

42,9% 57,1% 100,0%

13,3% 16,0% 14,7%

6,3% 8,4% 14,7%
-.4 ,4

Σύνολο

45 50 95
45,0 50,0 95,0

47,4% 52,6% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0%

47,4% 52,6% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρπ)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρπ)
Pearson Chi-Square ,134 1 J14
Διόρθωση Συνέπειας ,006 1 ,939
Αναλογία Πιθανότητας ,135 1 ,714
Fisher's Exact Test ,778 ,471
Γ ραμμική επί 
Γραμμική σχέση ,133 1 ,716

Ν έκγυρων 
περιπτώσεων 95
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 21: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς

δυσλεξία στη δραστηριότητα 4 (Μοίρασε τις 3 σοκολάτες στα 4 παιδιά), ποσοστό

επί τις εκατό (% ).

so -

Η  σ ω σ τ ό

Δ ί γ λ ω σ σ α  χ ω ρ ί ς  δ υ σ λ ε ξ ί α  Δ ί γ λ ω σ σ α  μ ε  δ υ σ λ ε ξ ί α

Δραστηριότητα 6  (Υπολονίστε την m m  των καφέδων και των κουλουοιώ νΐ:

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χωρίς δυσλεξία προέκυψε ότι οι δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλωσσους χωρίς δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 7 8 % , ενώ οι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία σε ποσοστό 7 9 % . Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας (chi-square) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 6 είναι

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών (ρ=0,891).
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Πίνακας Συνάφειας 22: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 6 (Υπολόγισε την τιμή των καφέδων και των

κουλουριών).

Μαθητές χωρίς δυσλεξία Σύνολο

μονόνλωσσοι δίγλωσσοι

Σωστό

39 64 103
39,3 63,7 103,0

37,9% 62,1% 100,0%

78,0% 79,0% 78,6%

29,8% 48,9% 78,6%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

11 17 28
10,7 17,3 28,0

39,3% 60,7% 100,0%

22,0% 21,0% 21,4%

8,4% 13,0% 21,4%
Σύνολο 50 81 131

38,2% 61,8% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Συμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square ,019 1 ,891
Διόρθωση
Συνέπειας ,000 1 1,000

Αναλογία
Πιθανότητας ,019 1 ,891

Fisher's Exact Test 1,000 ,529
Γραμμική επί 
Γ ραμμική σχέση ,019 1 ,891

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 131
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 22 : Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 6 (Υπολόγισε την τιμή των καφέδων και των

κουλουριών), ποσοστό επί τις εκατό (% ).

ΜονόνλωσϋΌΐ
Μαθητές

Δίγλωσσοι
Μαθητές

σωστό λάθος-καμία απάντηση

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών με δυσλεξία προέκυψε ότι οι δίγλωσσοι με δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλωσσους με δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 6 6 ,7 % , ενώ  οι 

δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 8 5 ,7 % . Συγκεκριμένα:

Σύμφωνα με το Fish er's E x a c t  T est η δραστηριότητα 6  είναι ανεξάρτητη από τον  

παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών (ρ = 0 ,3 0 0 ) .
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Πίνακας Συνάφειας 23: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με

δυσλεξία στη δραστηριότητα 6 (Υπολόγισε την τιμή των καφέδων και των

κουλουριών).

» «

*

Μαθητές με δυσλεξία Σύνολο

υονόνλωσσοι δίγλωσσοι

Σωστό

26 12 38
28,0 10,0 38,0

68,4% 31,6% 100,0%

66,7% 85,7% 71,7%

49,1% 22,6% 71,7%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

13 2 15
11,0 4,0 15,0

86,7% 13,3% 100,0%

33,3% 14,3% 28,3%

24,5% 3,8% 28,3%
Σύνολο 39 14 53

73,6% 26,4% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square 1,842 1 ,175
Διόρθωση Συνέπειας 1,023 1 ,312
Αναλογία πιθανότητας 2,022 1 ,155
Fisher's Exact Test ,300 ,156
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση 1,807 1 ,179

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 53
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 23: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

με δυσλεξία στη δραστηριότητα 6 (Υπολόγισε την τιμή των καφέδων και των

κουλουριών) , ποσοστό επί τις εκατό (% ).

30- «

%

σωστό λάθος-καμία απάντηση

Μονόγλωσσοι
Μαθητές

Δίγλωσσοι
Μαθητές

>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία  

και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία προέκυψ ε ότι οι δίγλωσσοι με 

δυσλεξία τα καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους χωρίς δυσλεξία. 

Ο ι δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 7 9 % , ενώ οι 

δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 8 5 ,7 % . Συγκεκριμένα:

Εδώ  το τεστ ανεξαρτησίας ^ (c h i-s q u a re )  δεν μπορούσε να εφαρμοστεί αφού υπάρχει 

ένα κελί με αναμενόμενη συχνότητα μικρότερη του 5 . Σύμφωνα με το F ish er's E x a c t  

T est που χρησιμοποιείται σε αυτή την περίπτωση η δραστηριότητα 6  είναι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «δυσλεξία» μεταξύ των δίγλωσσων παιδιών 

( ρ = 0 ,7 2 8 ) .
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Πίνακας Συνάφειας 24 : Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς δυσλεξία

στη δραστηριότητα 6 (Υπολόγισε την τιμή των καφέδων και των κουλουριών).

-
Πόσο κοστίζουν οι 2 καφέδες 

και τα 2 κουλούρια; Σύνολο

σωστό
λάθος-καμία
απάντηση σωστό

• 4

Δίγλωσσα
χωβίς

δυσλεξία

64 17 81
64,8 16,2 81,0

79,0% 21,0% 100,0%

84,2% 89,5% 85,3%

67,4% 17,9% 85,3%
-.6 ,6

Δίγλωσσα με 
δυσλεξία

12 2 14
11,2 2,8 14,0

85,7% 14,3% 100,0%

15,8% 10,5% 14,7%

12,6% 2,1% 14,7%
,6 -.6

Σύνολο
76 19 95

76,0 19,0 95,0

80,0% 20,0% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0%

80,0% 20,0% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square ,335 1 ,563
Διόρθωση Συνέπειας ,047 1 ,828
Αναλογία Πιθανότητας ,359 1 ,549^
Fisher's Exact Test ,728 ,435
Γραμμική επί 
Γ ραμμική σχέση ,332 1 ,565

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 95
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 24: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς

δυσλεξία στη δραστηριότητα 6 (Υπολόγισε την τιμή των καφέδων και των

κουλουριων), ποσοστό επί τις εκατό (% ).

Δ ί γ λ ω σ σ α  χ ω ρ ί ς  δ υ α λ ε ξ ί α

σ ω σ τ ό

| λάθος-καμία 
απάντηση

Δ ί γ λ ω σ σ α  μ ε  δ υ σ λ ε ξ ί α

Δραστηριότητα 9  (Π όσο κοστίζουν οι 3 οδοντόκοεαεο):

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χωρίς δυσλεξία προέκυψε ότι οι μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους χωρίς δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 8 6 % , ενώ οι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 7 6 ,5 % .  

Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας ^ (c h i-s q u a re )  φαίνεται ότι η δραστηριότητα 9  είναι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών (ρ = 0 ,187).
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Πίνακας Συνάφειας 25: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 9 (Πόσο κοστίζουν οι τρεις οδοντόκρεμες;).

-
Μαθητών χωρίς δυσλεξία Σύνολο

μονόνλωσσοι δίγλωσσοι

Σωστό

43 62 105
40,1 64,9 105,0

41,0% 59,0% 100,0%

86,0% 76,5% 80,2%

32,8% 47,3% 80,2%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

7 19 26
9,9 16,1 26,0

26,9% 73,1% 100,0%

14,0% 23,5% 19,8%

5,3% 14,5% 19,8%

Σύνολο 50 81 131
38,2% 61,8% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square 1,738 1 ,187
Διόρθωση
Συνέπειας 1,194 1 ,274

Αναλογία
Πιθανότητας 1,805 1 ,179

Fisher’s Exact Test ,260 ,137
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση 1,725 1 ,189

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 131
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 25: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 9 (Πόσο κοστίζουν ο ι τρεις οδοντόκρεμες;),

ποσοστό επί τις εκατό (% ).

70- ·

%

•Μ ονόγλω σσοι 
Μαθητές 

•  Δίγλωσσοι 
Μαθητές

>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών με δυσλεξία προέκυψε ότι οι μονόγλωσσοι με δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους με δυσλεξία. Ο ι μονόγλωσσοι 

με δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 7 4 ,4 % , ενώ οι δίγλωσσοι με 

δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 6 4 ,3 % . Συγκεκριμένα:

Σύμφωνα με το Fisher's E x a c t  T est η δραστηριότητα 9  είναι ανεξάρτητη από τον 

παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών (ρ = 0 ,5 0 4 ) .
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Πίνακας Συνάφειας 2 6 :  Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με

δυσλεξία στη δραστηριότητα 9 (Πόσο κοστίζουν οι τρεις οδοντόκρεμες;).

- Μαθητές με δυσλεξία Σύνολο

υονόνλωσσοι δίγλωσσοι

* * 

Σωστό

29 9 38
28,0 10,0 38,0

76,3% 23,7% 100,0%

74,4% 64,3% 71,7%

54,7% 17,0% 71,7%

Λάθος-
ΚαμΙσ

απάντηση

10 5 15
11.0 4,0 15,0

66,7% 33,3% 100,0%

25,6% 35,7% 28,3%

18,9% 9,4% 28,3%
39 14 53

73,6% 26,4% 100,0%

Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square ,515 1 ,473
Διόρθωση Συνέπειας ,138 1 ,710
Αναλογία Πιθανότητας ,501 1 ,479
Fisher's Exact Test ,504 ,348
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση ,505 1 ,477

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 53
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 26: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών

με δυσλεξία στη δραστηριότητα 9 (Πόσο κοστίζουν οι τρεις οδοντόκρεμες;) ,

ποσοστό επί τις εκατό (% ).

σω στό λάθος-καμία απάντηση

Μονόγλωσσοι
Μαθητές
Δίγλωσσοι
Μαθητές

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία  

και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία προέκυψ ε ότι ο ι δίγλωσσοι χωρίς 

δυσλεξία τα καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους με δυσλεξία. Ο ι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 7 6 ,5 % , ενώ ο ι  

δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 6 4 ,3 % . Συγκεκριμένα:

Εδώ το τεστ ανεξαρτησίας χ^οΙιί-εηιΐθΓε) δεν μπορούσε να εφαρμοστεί αφού υπάρχει 

ένα κελί με αναμενόμενη συχνότητα μικρότερη του 5 . Σύμφωνα με το Fish er's E x a c t  

T est που χρησιμοποιείται σε αυτή την περίπτωση η δραστηριότητα 9  είναι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «δυσλεξία» μεταξύ των δίγλωσσων παιδιών 

(ρ = 0 ,3 3 4 ) .
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Πίνακας Συνάφειας 27: Απαντήσεις δίγλωσσων παιδιών με και χωρίς δυσλεξία

στη δραστηριότητα 9 (Πόσο κοστίζουν οι 3 οδοντόκρεμες;).

_

Πόσο κοστίζουν οι 3 
οδοντόκρεμες; Σύνολο

σωστό
λάθος-καμία
απάντηση σωστό

Δίγλωσσα
χωρίς.

δυσλεξία*

62 19 81
60,5 20,5 81,0

76,5% 23,5% 100,0%

87,3% 79,2% 85,3%

65,3% 20,0% 85,3%
1,0 -1,0

Δίγλωσσα με 
δυσλεξία

9 5 14
10,5 3,5 14,0

64,3% 35,7% 100,0%

12,7% 20,8% 14,7%

9,5% 5,3% 14,7%
-1,0 1,0

Σύνολο
71 24 95

71,0 24,0 95,0

74,7% 25,3% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0%

74,7% 25,3% 100,0%

Chi-Square Test

Τιμή____
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-ττλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square ,950 1 ,330
Διόρθωση Συνέπειας ,412 1 ,521
Αναλογία Πιθανότητας ,893 1 ,345
Fisher's Exact Test ,334 ,254
Γ ραμμική επί 
Γραμμική σχέση ,940 1 ,332

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 95
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Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 27 : Απαντήσεις δίγλωσσων παιδιών με και χωρίς

δυσλεξία στη δραστηριότητα 9 (Πόσο κοστίζουν οι 3 οδοντόκρεμες;), ποσοστό

επί τις εκατό (% ).

Δ ί γ λ ω σ σ α  χ ω ρ ί ς  δ υ σ λ ε ξ ί α

Ε
 σ ω σ τ ό

λ ά θ ο ς - κ α μ ί α  
α π ά ν τ η σ η

Δ ίγ λ ω σ σ α  μ ε  δ υ σ λ ε ξ  ί α
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Πίνακας 5: Σωστές απαντήσεις στις δραστηριότητες που αφορούν στην 

ανάλυση δεδομένων ενός προβλήματος και κατάστρωσης στρατηγικής επίλυσης 

σε αριθμητικό και γεωμετρικό πλαίσιο, ποσοστά επί τις εκατό.

Τα παραπάνω αποτελέσματα θα μπορούσαν να παρουσιαστούν συγκεντρωτικά ως

εξής:

Δραστηριότητες

Μονόγλωσσοι 

χωρίς δυσλεξία

Δίγλωσσοι

χωρίς

δυσλεξία

Μ ονόγλωσσοι 

με δυσλεξία

Δίγλωσσοι 

με δυσλεξία

3 6 6 % 5 1 ,9 % 5 1 ,3 % 7 8 ,6 %

4 7 6 % 4 8 ,1 % 4 6 ,2 % 4 2 ,9 %

6 7 8 % 7 9 % 6 6 ,7 % 8 5 ,7 %

9 8 6 % 7 6 ,5 % 7 4 ,4 % 6 4 ,3 %

Από τις συγκρίσεις των απαντήσεων των ομάδων των υποκειμένων (μονόγλωσσοι- 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία, μονόγλωσσοι - δίγλωσσοι με δυσλεξία, δίγλωσσοι χωρίς 

δυσλεξία-δίγλωσσοι με δυσλεξία) για τις δραστηριότητες που αφορούν στην ανάλυση 

δεδομένων ενός προβλήματος και κατάστρωσης στρατηγικής επίλυσης σ ε αριθμητικό 

και γεωμετρικό πλαίσιο, προέκυψαν στατιστικά σημαντικές διαφορές από τη 

σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών χωρίς 

δυσλεξία (ρ = 0 ,0 0 2 )  στην τέταρτη δραστηριότητα (μοίρασε τις 3 σοκολάτες στα 4  

παιδιά).

4.3.4. Αποτελέσματα δραστηριοτήτων που αφορούν στη συνειδητοποίηση του 

νοήματος των αριθμών και την ικανότητα εκτέλεσης πράξεων (2α, 2β, 2γ, 2δ).

Δραστηριότητα 2α (8 6 + 5 6 ) :

>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χωρίς δυσλεξία προέκυψε ότι οι δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλωσσους χωρίς δυσλεξία. Οι 

μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 9 0 % , ενώ οι
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δίγλωσσον χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 93,8%. 
Συγκεκριμένα;

Στη συγκεκριμένη περίπτωση το τεστ ανεξαρτησίας ̂(chi-square) δεν μπορούσε να 
εφαρμοστεί αφού υπάρχει ένα κελί με αναμενόμενη συχνότητα μικρότερη του 5. 
Σύμφωνα με το Fisher’s Exact Test που χρησιμοποιείται σε αυτή την περίπτωση η 
δραστηριότητα 2α είναι ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών 
(ρ=0,505).

Πίνακ&ς Συνάφειας 28: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 2α (Υπολογισμός του αθροίσματος 86+56, με 

το νου).

Μαθητές χωρίς δυσλεξία Σύνολο

μονόγλωσσοι δίγλωσσοι

Σωστό

45 76 121
46,2 74,8 121,0

37,2% 62,8% 100,0%

90,0% 93,8% 92,4%

34,4% 58,0% 92,4%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

5 5 10
3,8 6,2 10,0

50,0% 50,0% 100,0%

10,0% 6,2% 7,6%

3,8% 3,8% 7,6%
Σύνολο 50 81 131

38,2% 61,8% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-
πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square ,642 1 ,423
Διόρθωση
Συνέπειας ,214 1 ,644

Αναλογία
Πιθανότητας ,625 1 ,429

Fisher's Exact Test ,505 ,316
Γραμμική επί 
Γραμμική Σχέση ,637 1 ,425

Ν έγκΰρων 
περιπτώσεων

131

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 28: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 2α (Υπολογισμός του αθροίσματος 86+56), 

ποσοστό επί τις εκατό (%).

80 -

σωστ ό λάθος-καμία απάντηση

Μονόγλωσσοι
Μαθητές
Δίγλωσσοι
Μαθητές
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>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών με δυσλεξία προέκυψε ότι ο ι δίγλωσσοι με δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλωσσους χωρίς δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 6 6 ,7 % , ενώ οι 

* δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 1 0 0 % . Συγκεκριμένα:

Σύμφωνα με το Fisher's E x a c t  T est η δραστηριότητα 2α  εξαρτάται από τον 

παράγόνΐα «πλήθος γλωσσών» μαθητών (ρ = 0 ,0 1 2 ).

Πίνακας Συνάφειας 29: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με 

δυσλεξία στη δραστηριότητα 2α (Υπολογισμός του αθροίσματος 86+56, με το 

νου).

Μαθητές με δυσλεξία Σύνολο

μονόγλωσσοι δίγλωσσοι

Σωστό

26 14 40
29,4 10,6 40,0

65,0% 35,0% 100,0%

66,7% 100,0% 75,5%

49,1% 26,4% 75,5%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

13 0 13
9,6 3,4 13,0

100,0% ,0% 100,0%

33,3% ,0% 24,5%

24,5% ,0% 24,5%
Σύνολο 39 14 53

73,6% 26,4% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή Βαθμός Ελευθερίας

I Ασυμτωτική 
Σημαντικ. 
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square 6.183(b) 1 ,013
Διόρθωση Συνέπειας 4,514 1 ,034
Αναλογία Πιθανότητας 9,404 1 ,002
Fisher's Exact Test ,012 ,010
Γραμμική μτί 
Γραμμική Σχέση 6,067 1 ,014

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 53

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 29: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

με δυσλεξία στη δραστηριότητα 2α (Υπολογισμός του αθροίσματος 86+56, με το 

νου), ποσοστό επί τις εκατό (%).

3 0 -

%

σωστό
I

λάθος-καμία απάντηση

■Μονόνλωσσοι
Μαθητές

■  Δίγλωσσοι
Μαθητές
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>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία  

και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία προέκυψε ότι οι δίγλωσσοι με 

δυσλεξία τα καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους χωρίς δυσλεξία. 

Ο ι δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 1 0 0 % , ενώ οι 

* δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 9 3 ,8 % .  

Συγκεκριμένα:

* <

Εδώ  τς> τεστ ανεξαρτησίας ^ (c h i-s q u a re )  δεν μπορούσε να εφαρμοστεί αφού υπάρχει 

ένα κελί με αναμενόμενη συχνότητα μικρότερη του 5 . Σύμφωνα με το Fish er's E x a c t  

T est που χρησιμοποιείται σε αυτή την περίπτωση η δραστηριότητα 2α  είναι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «δυσλεξία» μεταξύ των δίγλωσσων παιδιών 

( ρ = 1 ,0 0 0 ) .

Πίνακας Συνάφειας 30: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς δυσλεξία 

στη δραστηριότητα 2α (Υπολογισμός του αθροίσματος 86+56, με το νου ).

86+56=; Σύνολο

σωστό
λάθος-καμία
απάντηση σωστό

Δίγλωσσα
χωρίς

δυσλεξία

76 5 81
76,7 4,3 81,0

93,8% 6,2% 100,0%

84,4% 100,0% 85,3%
80,0% 5,3% 85,3%

-1,0 1,0

Δίγλωσσα με 
δυσλεξία

14 0 14
13,3 ,7 14,0

100,0% ,0% 100,0%

15,6% ,0% 14,7%
14,7% ,0% 14,7%

1,0 -1,0

Σύνολο
90 5 95

90,0 5,0 95,0

94,7% 5,3% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0%
94,7% 5,3% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square ,912 1 ,340
Διόρωσΐ] Συνέπειας ,094 1 ,759
Αναλογία Πιθανότητας 1,642 1 ,200
Fisher's Exact Test 1,000 ,442
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση ,903 1 ,342

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 95

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 30: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς 

δυσλεξία στη δραστηριότητα 2α (Υπολογισμός του αθροίσματος 86+56, με το 

νο υ ), ποσοστό επί τις εκατό (%).

8 0 -

6 0 -

4 0 -

Ε σωστό
λ ά θ ο ς - κ α μ ί α  
ο π ά ν τ η ο η

Δίγλωσσα χωρίς δυσλεξ ία Δίγλω σσα μ ε  δ υ σ λ ε ξ ία



Δραστηριότητα 2β (57+861:

>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων

μαθητών χωρίς δυσλεξία προέκυψε ότι οι δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία τα

* καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλωσσους χωρίς δυσλεξία. Ο ι

μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 8 6 % , ενώ οι

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 9 3 ,8 % .  
♦ *

,  Συγκεκριμένα:

Στην "περίπτωση αυτή το τεστ ανεξαρτησίας ^ (c h i-s q u a r e )  δεν μπορούσε να 

εφαρμοστεί αφού υπάρχει ένα κελί με αναμενόμενη συχνότητα μικρότερη του 5 . 

Σύμφωνα με το Fisher's Exact Test που χρησιμοποιείται σ ε αυτή την περίπτωση η 

δραστηριότητα 2 β είναι ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών 

(ρ = 0 ,2 1 1).

Π ίνακας Σ υνά φ εια ς 3 1 :  Α παντήσεις μονόγλωσσων κα ι δίγλω σσω ν μαθητώ ν  

χω ρίς δυσλεξία  στη δραστηριότητα 2 β  (Υ πολογισμός του  α θροίσ μα τος 5 7 + 8 6 ,  με  

το νου).

Μαθητές χωρίς δυσλεξία Σύνολο

μονόγλωσσοι δίγλωσσοι

Σωστό

43 76 119
45,4 73,6 119,0

36,1% 63,9% 100,0%

86,0% 93,8% 90,8%

32,8% 58,0% 90,8%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

7 5 12
4,6 7,4 12,0

58,3% 41,7% 100,0%

14,0% 6,2% 9,2%

5,3% 3,8% 9,2%

Σύνολο 50 81 131
38,2% 61,8% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square 2,276 1 ,131
Διόρθωση
Συνέπειας 1,433 1 ,231

Αναλογία
Πιθανότητας 2,201 1 ,138

Fisher's Exact Test ,211 ,117
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση 2,259 1 ,133

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 131

Ιστόγραμμα Συχνοτήτω ν 3 1 :  Α π α ντή σ εις μονόγλωσσων κ α ι δίγλω σσω ν μαθητώ ν  

χω ρίς δυσλεξία  στη δραστηριότητα 2 β  (Υ πολογισμός το υ  αθροίσματος 5 7 + 8 6 ,  με 

το ν ο υ ) , ποσοστό επ ί τις  εκα τό ( % ) .

80 -
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>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών με δυσλεξία προέκυψε ότι οι δίγλωσσοι με δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλωσσους με δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 5 6 % , ενώ οι 

“ δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 1 0 0 % . Συγκεκριμένα:

Σύμφωνα με το Fish er's E x a c t  T est η δραστηριότητα 2β  εξαρτάται από τον 
• «

παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών ( ρ = 0 ,0 0 2 ).

Πίνακας Συνάφειας 32: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με 

δυσλεξία στη δραστηριότητα 2β (Υπολογισμός του αθροίσματος 57+86, με το 

νου).

Μαθητές με δυσλεξία Σύνολο

μονόγλωσσοι δίγλωσσοι

Σωστό

22 14 36
26,5 9,5 36,0

61,1% 38,9% 100,0%

56,4% 100,0% 67,9%

41,5% 26,4% 67,9%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

17 0 17
12,5 4,5 17,0

100,0% ,0% 100,0%

43,6% ,0% 32,1%

32,1% ,0% 32,1%
Σύνολο 39 14 53

73,6% 26,4% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή
βαθμός

Ελευθερίαζ

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square 8,984 1 ,003
Διόρθωση Συνέπειας 7,095 1 ,008
Αναλογία Πιθανότητας 13,086 1 ,000
Fisher's Exact Test ,002 ,002
Γραμμική επί 
Γραμμική ρχέση 8,815 1 ,003

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 53

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 32: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

με δυσλεξία στη δραστηριότητα 2β (Υπολογισμός του αθροίσματος 57+86, με το 

νου), ποσοστό επί τις εκατό (%).
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>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία  

και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία προέκυψε ότι οι δίγλωσσοι με 

δυσλεξία τα καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους χωρίς δυσλεξία. 

Ο ι δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 1 0 0 % , ενώ οι 

'  δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 9 3 ,8 % .  

Συγκεκριμένα:

• <

Εδώ το τεστ ανεξαρτησίας ^ (c h i-s q u a re )  δεν μπορούσε να εφαρμοστεί αφού υπάρχει 

ένα κελί με αναμενόμενη συχνότητα μικρότερη του 5 . Σύμφωνα με το Fish er's E x a c t  

T est που χρησιμοποιείται σε αυτή την περίπτωση η δραστηριότητα 2 β  είναι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «δυσλεξία» μεταξύ των δίγλωσσων παιδιών 

( ρ = 1 ,0 0 0 ).

Πίνακας Συνάφειας 33: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς δυσλεξία 

στη δραστηριότητα 2β (Υπολογισμός του αθροίσματος 57+86, με το νου).

57+86=; Σύνολο

σωστό
λάθος-καμία
απάντησα σωστό

Δίγλωσσα
χωρίς
δυσλεξία

76 5 81
76,7 4,3 81,0

93,8% 6.2% 100,0%

84,4% 100,0% 85,3%
80,0% 5,3% 85,3%

-1,0 1,0
Δίγλωσσα
με
δυσλεξία

14 0 14
13,3 ,7 14,0

100,0% ,0% 100,0%

15,6% ,0% 14,7%
14,7% ,0% 14,7%

1.0 -1.0

Σύνολο
90 5 95

90,0 6,0 95,0

94,7% 5,3% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0%
94,7% 5,3% 100,0%
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Chi-Square T ests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμτττωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square ,912 1 ,340
Διόρθωση Συνέπειας ,094 1 ,759
Αναλογία Πιθανότητας 1,642 1 ,200
Fisher's Exact Test 1,000 ,442
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση ,903 1 ,342

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 95

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 33: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς 

δυσλεξία στη δραστηριότητα 2β (Υπολογισμός του αθροίσματος 57+86, με το 

νου), ποσοστό επί τις εκατό.

80 “

Δ ί γ λ ω σ σ ά  χ ω ρ ί ς  δ υ σ λ ε ξ ί α

Ε  σωστό
λ ά θ ο ς - κ α μ ί α  
α π ά ν τ η σ η

Δ ί γ λ ω σ σ α  μ ε  δ υ σ λ ε ξ ί α
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Δραστηριότητα 2ν (85+57):

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χωρίς δυσλεξία προέκυψε ότι οι δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία τα 

'  καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλωσσους χωρίς δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 8 0 % , ενώ οι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 8 8 ,9 % .

„ Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας ^ c h i - s q u a r e )  φαίνεται ότι η δραστηριότητα 2γ  είναι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών (ρ = 0 ,1 6 0 ).

Πίνακας Συνάφειας 34: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 2γ (Υπολογισμός του αθροίσματος 85+57, με 

το νου).

Μαθητές χωρίς δυσλεξία Σύνολο

μονόγλωσσοι δίγλωσσοι

Σωστό

40 72 112

42,7 69,3 112,0
35,7% 64,3% 100,0%

80,0% 88,9% 85,5%

30,5% 55,0% 85,5%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

10 θ 19

7,3 11,7 19,0

52,6% 47,4% 100,0%

20,0% 11,1% 14,5%

7,6% 6,9% 14,5%

Σύνολο 50 81 131

38,2% 61,8% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square 1,970 1 ,160
Διόρθωση
Συνέπειας 1,318 1 ,251

Αναλογία
Πιθανότητας 1,918 1 ,166

Fisher’s Exact Test+ A ,203 ,126
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση 1,955 1 ,162

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων

131

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 34: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 2γ (Υπολογισμός του αθροίσματος 85+57, με 

το νου) ποσοστό επί τις εκατό (%).

80 -

tfWOT ό λάθος-καμία απάντηση

Β  ΜονόνλωσϋΌΐ 
Μαθητές 

ΒΔίνλωσποι 
Μαθητές
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>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών με δυσλεξία προέκυψε ότι οι δίγλωσσοι με δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλωσσους με δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 6 4 ,1 % , ενώ οι 

'  δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 8 5 ,7 % . Συγκεκριμένα:

Σύμφωνα με το Fisher's E x a c t  T est η δραστηριότητα 2γ  είναι ανεξάρτητη από τον  
• «

παράγρντα «πλήθος γλωσσών» μαθητών (ρ = 0 ,1 8 2 ) .

Πίνακας Συνάφειας 35: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με 

δυσλεξία στη δραστηριότητα 2γ (Υπολογισμός του αθροίσματος 85+57, με το 

νου).

Μαθητές με δυσλεξία Σύνολο

μονόνλωσσοι δίνλωσσοι

Σωστό

25 12 37

27,2 9,8 37,0
67,6% 32,4% 100,0%

64,1% 85,7% 69,8%

47,2% 22,6% 69,8%

Λάθος-Καμία
απάντηση

14 2 16

11,8 4,2 16,0

87,5% 12,5% 100,0%

35,9% 14,3% 30,2%

26,4% 3,8% 30,2%
Σύνολο 39 14 53

73,6% 26,4% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square 2,283 1 ,131
Διόρθωση Συνέπειας 1,373 1 .241
Αναλογία Πιθανότητας 2,517 1 ,113
Fisher's Exact Test ,182 ,119
Γραμμική επί 
Γραμμική «σχέση 2,240 1 .134

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 53

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 35: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

με δυσλεξία στη δραστηριότητα 2γ (Υπολογισμός του αθροίσματος 85+57, με το 

νου) ποσοστό επί τις εκατό (%).

σωστό λάθος-καμία απάντηση

Μονόγλωσσοι
Μαθητές

Δίγλωσσοι
Μαθητές
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>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία  

και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία προέκυψ ε ότι ο ι δίγλωσσοι χωρίς 

δυσλεξία τα καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους με δυσλεξία. Ο ι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 8 8 ,9 % , ενώ  οι 

'  δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 8 5 ,7 % . Συγκεκριμένα:

Εδώ  το τεστ ανεξαρτησίας x 2(ch i-sq u a re ) δεν μπορούσε να εφ αρμοστεί αφού υπάρχει 

ένα κελί με αναμενόμενη συχνότητα μικρότερη του 5 . Σύμφωνα με το F ish e r's  E x a c t  

T est που χρησιμοποιείται σ ε αυτή την περίπτωση η δραστηριότητα 2γ  είναι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «δυσ λεξία » μεταξύ των δίγλωσσων παιδιών. 

(ρ = 0 ,6 6 3 ) .

Π ίνα κ α ς Σ υ νά φ εια ς 3 6 :  Α π α ντή σ εις δίγλω σ σ ω ν μα θη τώ ν μ ε κ α ι χ ω ρ ίς  δ υ σ λ εξία  

στη δρα σ τη ριό τη τα  2γ  (Υ π ολογισ μός του  α θ ροίσ μ α τος 8 5 + 5 7 ,  μ ε το  ν ο υ ).

85+57=; Σύνολο

σωστό
λάθος-καμία
απάντηση σωστό

Δίγλωσσα
χωρίς

δυσλεξία

72 9 81
71,6 9,4 81,0

88,9% 11,1% 100,0%

85,7% 81,8% 85,3%
75,8% 9.5% 85,3%

,3 -.3

Δίγλωσσα με 
δυσλεξία

12 2 14
12.4 1.6 14,0

85,7% 14,3% 100,0%

14,3% 18,2% 14,7%
12,6% 2,1% 14,7%

-.3 ,3

Σύνολο
84 11 95

84,0 11,0 95,0

88,4% 11,6% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0%
88,4% 11,6% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square ,118 1 ,732
Διόρθωση Συνέπειας ,000 1 1,000
Αναλογία Πιθανότητας ,112 1 ,738
Fisher's Exact Test ,663 ,508
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση ,116 1 ,733

Ν έγκυρέ 
περιπτώσεων 95

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 36: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς 

δυσλεξία στη δραστηριότητα 2γ (Υπολογισμός του αθροίσματος 85+57, με το 

νου), ποσοστό επί τις εκατό (%).

8 0 “

C
 σ ω σ τ ό

λάθ ος-κ αμία 
απάντηση

Δ ί γ λ ω σ σ α  μ ε  δ υ σ λ ε ξ ί α
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Δραστηριότητα 2δ (85+581:

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χωρίς δυσλεξία προέκυψ ε ότι ο ι δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία τα 

" καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλωσσους χωρίς δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 8 4 % , ενώ  ο ι 

.δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 8 6 ,4 % .  

-  Συγκεκριμένα:

Α πό το τεστ ανεξαρτησίας ^ c h i - s q u a r e )  φαίνεται ότι η δραστηριότητα 2 δ  είναι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλω σσώ ν» μαθητών (ρ = 0 ,7 0 2 ).

Πίνακας Συνάφειας 37: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 2δ (Υπολογισμός του αθροίσματος 85+ 58, 

με το νου).

Μαθητές χωρίς δυσλεξία

Σύνολο
μονόγλωσσοι δίγλωσσοι

Σωστό

42 70 112
42,7 69,3 112,0

37,5% 62,5% 100,0%

84,0% 86,4% 85,5%

32,1% 53,4% 85,5%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

8 11 19
7,3 11,7 19,0

42,1% 57,9% 100,0%

16,0% 13,6% 14,5%

6,1% 8,4% 14,5%

Σύνολο 50 81 131
38,2% 61,8% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square ,146 1 ,702
Διόρθωση
Συνέπειας ,016 1 ,899

Αναλογία
Πιθανότητας

,145 1 ,704

Fishers Exact Test ,800 ,444
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση ,145 1 ,703

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 131

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 37: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 2δ (Υπολογισμός του αθροίσματος 85+ 58) 

ποσοστό επί τις εκατό (%).

λάθος-καμία απάντηση

138



>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων  

μαθητών με δυσλεξία προέκυψε ότι οι δίγλωσσοι με δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλωσσους χωρίς δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 5 1 ,3 % , ενώ  οι 

’ δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 8 5 ,7 % . Συγκεκριμένα:

Σύμφωνα με το Fisher's E x a c t  T e st η δραστηριότητα 2 δ  εξαρτάται από τον παράγοντα  

«πλήθος γλωσσών» μαθητών (ρ = 0 ,0 2 9 ) .

Πίνακας Συνάφειας 38: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με 

δυσλεξία στη δραστηριότητα 2δ (Υπολογισμός του αθροίσματος 85+ 58, με το 

νου).

Μαθητές ιιε δυσλεξία Σύνολο

μονόγλωσσοι δίγλωσσοι

Σωστό

20 12 32
23,5 8,5 32,0

62,5% 37,5% 100,0%

51,3% 85,7% 60,4%

37,7% 22,6% 60,4%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

19 2 21
15,5 5,5 21,0

90,5% 9,5% 100,0%

48,7% 14,3% 39,6%

35,8% 3,8% 39,6%
Σύνολο 39 14 53

73,6% 26,4% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square 5,106 1 ,024
Διόρθωση Συνέπειας 3,768 1 ,052
Αναλογία Πιθανότητας 5,651 1 ,017
Fisher's Exact Test ,029 ,023
Γραμμική επί 
Γ ραμμική£χέση 5,009 1 ,025

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 53

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 38: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

με δυσλεξία στη δραστηριότητα 2δ (Υπολογισμός του αθροίσματος 85+ 58, με 

το νου), ποσοστό επί τις εκατό (%).

ΙΜονόνλωσσοι
Μαθητές

' Δίγλωσσοι 
Μαθητές

140



>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία  

και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία π ροέκυψ ε ότι ο ι δίγλωσσοι χωρίς 

δυσλεξία τα καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους με δυσλεξία. Ο ι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 8 6 ,4 % , ενώ  οι 

"* δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 8 5 ,7 % . Συγκεκριμένα:

Σύμφωνα με το Fish er's E x a c t  T e st που χρησιμοποιείται σ ε αυτή την περίπτωση η 

δραστηριότητα 2 δ είναι ανεξάρτητη από τον παράγοντα «δυ σ λ εξία » μεταξύ των 

δίγλωσσων παιδιών ( ρ = 1 ,0 0 0 ).

Πίνακας Συνάφειας 39: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς δυσλεξία 

στη δραστηριότητα 2δ (Υπολογισμός του αθροίσματος 85+58, με το νου).

85+58=; Σύνολο

σωστό
λάθος-καμία
απάντηση σωστό

Δίγλωσσα 
χωρίς δυσλεξία

70 11 81
69,9 11,1 81,0

86,4% 13,6% 100.0%

85,4% 84,6% 85,3%
73,7% 11,6% 85,3%

,1 -,1

Δίγλωσσα με 
δυσλεξία

12 2 14
12,1 1,9 14,0

85,7% 14,3% 100,0%

14,6% 15,4% 14,7%
12,6% 2,1% 14,7%

-,1 ,1

Σύνολο
82 13 95

82,0 13,0 95,0

86,3% 13,7% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0%
86,3% 13,7% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square ,005 1 ,943
Διόρθωση Συνέπειας ,000 1 1,000
Αναλογία Πιθανότητας .005 1 ,944
Fisher's Exact Test 1,000 ,609
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση ,005 1 ,944

Ν έγκυρων 95

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 39: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς 

δυσλεξία στη δραστηριότητα 2δ (Υπολογισμός του αθροίσματος 85+58, με το 

νου), ποσοστό επί τις εκατό (%).

Δ ί γ λ ω σ σ α  χ ω ρ ί ς  δ υ σ λ ε ξ ί α

σ ω σ τ ό

λ ά θ ο ς - κ α μ ί α  
απάντηση

Δ ί γ λ ω σ σ α  μ ε  δ υ σ λ ε ξ ί α
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Τα παραπάνω αποτελέσματα θα μπορούσαν να παρουσιαστούν συγκεντρωτικά ως

εξής:

Π ίνακα ς 6 : Σ ω σ τ ές  α π α ντή σ εις σ τις δ ρ α σ τη ρ ιό τη τες που α φ ορούν στη  

συνειδητοποίηση το υ  νοήματος τω ν  α ριθμώ ν κ α ι τη ν ικα νότη τα  εκ τέλ εσ η ς  

π ρά ξεω ν , ποσοστά επ ί τ ις  εκα τό.

Δραστηριότητες

Μ ονογλωσσοι 

χωρίς δυσλεξία

Δίγλωσσοι

χωρίς

δυσλεξία

Μ ονογλω σσοι 

με δυσλεξία

Δίγλω σσοι 

με δυσλεξία

2 α 9 0 % 9 3 ,8 % 6 6 ,7 % 1 0 0 %

2 β 8 6 % 9 3 ,8 % 5 6 % 1 0 0 %

2 γ 8 0 % 8 8 ,9 % 6 4 ,1 % 8 5 ,7 %

2 δ 8 4 % 8 6 ,4 % 5 1 ,3 % 8 5 ,7 %

Από τις συγκρίσεις των απαντήσεων των ομάδων των υποκειμένω ν (μονόγλω σσοι- 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία, μονόγλωσσοι - δίγλωσσοι με δυσλεξία, δίγλωσσοι με 

δυσλεξία-δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία) για τις δραστηριότητες που αφ ορούν στη 

* συνειδητοποίηση του νοήματος των αριθμών και την ικανότητα εκτέλεσης πράξεω ν, 

στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα προκύπτουν από τη σύγκριση των απαντήσεων 

μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία για τις δραστηριότητες 2 α 

(ρ = 0 ,0 1 2 ) ,  2 β  (ρ = 0 ,0 0 2 )  και 2δ  ( ρ = 0 ,0 2 9 ) .  Ο ι δραστηριότητες αυτές είχαν να κάνουν  

με τον υπολογισμό αθροισμάτων.

4 .3 .5 .  Α π οτελέσ μ α τα  δ ρ α σ τη ρ ιο τή τω ν που α φ ορούν σ ε κλα σ ικά  σ χολικά  

προβλή μ ατα  ( 1 0 , 1 1 )

Δραστηριότητα 10  (ποόΒλτηια m a c  ηοάίηα):

>  Α π ό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων  

μαθητών χωρίς δυσλεξία π ροέκυψ ε ότι ο ι μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους χωρίς δυσλεξία. Ο ι
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μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 5 8 % , ενώ  οι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 5 5 ,6 % .  

Συγκεκριμένα:

Α π ό το' τεστ ανεξαρτησίας ^ (fc h i-sq u a re ) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 1 0  είναι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλω σσώ ν» μαθητών (ρ = 0 ,7 8 4 ).

• <

Πίνακας Συνάφειας 40: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 10 (Επίλυση προβλήματος μιας πράξης).

Μαθητές χωρίς δυσλεξία Σύνολο

μονόγλωσσοι δίγλωσσοι

29 45 74

28,2 45,8 74,0

Σωστό 39,2% 60,8% 100,0%

58,0% 55,6% 56,5%

22,1% 34,4% 56,5%
21 36 57

21,8 35,2 57,0

Λάθος-
Καμία

απάντηση
36,8% 63,2% 100,0%

42,0% 44,4% 43,5%

16,0% 27.5% 43,5%
Σύνολο 50 81 131

38,2% 61,8% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square ,075 1 ,784
Διόρθωση
Συνέπειας ,009 1 ,926

Αναλογία
Πιθανότητας ,075 1 ,784

Fisher's Exact Test ,857 ,464
Γραμμική επί 
ΓραμΜική σχέση ,075 1 ,785

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 131

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 40: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 10 (Επίλυση προβλήματος μιας πράξης), 

ποσοστό επί τις εκατό (%),

* 50 -

σωστό λάθος-καμία αττάντηση

Μονόγλωσσοι
Μαθητές

Δίγλωσσοι
Μαθητές
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>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών με δυσλεξία π ροέκυψ ε ότι ο ι δίγλωσσοι μ ε δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους μονόγλωσσους χωρίς δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 2 5 ,6 % , ενώ  οι 

δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 4 2 ,9 % . Συγκεκριμένα:

Σύμφο^νςι με το F ish er's E x a c t  T e st η δραστηριότητα 1 0  είναι ανεξάρτητη από τον  

παράγοντα «πλήθος γλω σσώ ν» μαθητών ( ρ = 0 ,3 1 1).

Πίνακας Συνάφειας 41: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με 

δυσλεξία στη δραστηριότητα 10 (Επίλυση προβλήματος μιας πράξης).

Μαθητές με δυσλεξία Σύνολο

μονόγλωσσοι δίγλωσσοι

Σωστό

10 6 16
11,8 4,2 16,0

62,5% 37,5% 100,0%

25,6% 42,9% 30,2%

18,9% 11,3% 30,2%

Λάθος-
Καμία

απάντηση

29 8 37
27,2 9,8 37,0

78,4% 21,6% 100,0%

74,4% 57,1% 69,8%

54,7% 15,1% 69,8%
Σύνολο 39 14 53

73,6% 26,4% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square 1,449 1 ,229
Διόρθωση Συνέπειας .747 1 ,387
Αναλογία Πιθανότητας 1,396 1 ,237
Fisher's Exact Test .311 ,192
Γραμμική επί 
Γραμμίκή'σχέση 1,421 1 ,233

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 53

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 41: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

με δυσλεξία στη δραστηριότητα 10 (Επίλυση προβλήματος μιας πράξης), 

ποσοστό επί τις εκατό (%).

30-

25-

2 0 -

■  Μονόγλωσσοι 
Μαθητές 

■ Δίγλω σσοι 
Μαθητές

%

15-

σωστό
ι

λάθος-καμία απάντηση
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>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία  

και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία π ροέκυψ ε ότι ο ι δίγλωσσοι χωρίς 

δυσλεξία τα καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους μ ε δυσλεξία. Ο ι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 5 5 ,6 % , ενώ  οι 

δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 4 2 ,9 % . Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας χ2 (ch i-sq u are ) φαίνεται ότι η δραστηριότητα 1 0 , μεταξύ  

των δίγλωσσων παιδιών, δεν εξαρτάται από τον παράγοντα δυσλεξία (ρ = 0 ,3 7 9 ) .

Πίνακας Συνάφειας 42: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς δυσλεξία 

στη δραστηριότητα 10 (Επίλυση προβλήματος μιας πράξης).

σωστό
λάθος-καμία
απάντηση σωστό

Δίγλωσσα
χωρίς

δυσλεξία

45 36 81

43,5 37,5 81,0

55,6% 44,4% 100,0%

88,2% 81,8% 85,3%

47,4% 37,9% 85,3%
.9 -,9

Δίγλωσσα
με

δυσλεξία

6 8 14
7,5 6,5 14,0

42,9% 57,1% 100,0%

11,8% 18,2% 14,7%

6,3% 8,4% 14,7%
-.9 ,9

Σύνολο

51 44 95
51,0 44,0 95,0

53,7% 46,3% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0%

53,7% 46,3% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή

Βαθμός
Ελευθερία

ς

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρη)
Pearson Chi-Square ,774 1 ,379
Διόρθωση Συνέπειας ,348 1 ,555
Αναλογίά Πιθανότητας .773 1 .379
Fisher’s Exact Test ,401 ,277
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση ,766 1 ,381

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων 95

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 42: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς 

δυσλεξία στη δραστηριότητα 10 (Επίλυση προβλήματος μιας πράξης), ποσοστό 

επί τις εκατό (%).

5 0 -

Δ ι γ λ ω σ σ α  χ ω ρ ί ς  δ υ σ λ ε ξ ί α

σ ω σ τ ό

λ ά θ ο ς - κ α μ ί α  
ο τ ΐ ά ν τ η σ η

Δ ί γ λ ω σ σ α  μ ε  δ υ σ λ ε ξ ί α
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Δραστηριότητα 11 ίποόβληαα τριών πράξεω ν):

>  Α πό τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χωρίς δυσλεξία προέκυψ ε ότι οι μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους χωρίς δυσλεξία. Ο ι 

μονόγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 3 8 % , ενώ  οι 

* «δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 2 3 ,5 % .  

r  Συγκεκριμένα:

Από το τεστ ανεξαρτησίας ^ (c h i -s q u a r e )  φαίνεται ότι η δραστηριότητα 11 είναι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «πλήθος γλω σσώ ν» μαθητών (ρ = 0 ,0 7 5 ).

Πίνακας Συνάφειας 43: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 11 (Επίλυση προβλήματος τριών πράξεων).

Μαθητές χωρίς δυσλεξία Σύνολο

μονόγλωσσοι δίγλωσσοι

Σωστό

19 19 38

14,5 23,5 38,0

50,0% 50,0% 100,0%

38,0% 23,5% 29,0%

14,5% 14,5% 29,0%

Λάθος-
Καμία

αττάντησ
Π

31 62 93
35,5 57,5 93,0

33,3% 66,7% 100,0%

62,0% 76,5% 71,0%

23,7% 47,3% 71,0%
50 81 131

38,2% 61,8% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμτττωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square 3,175 1 ,075
Διόρθωση
Συνέπειας

2,508 1 ,113

Αναλογία
Πιθανότητας 3,128 1 ,077

Fisher's €xact Test ,112 ,057
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση 3,151 1 ,076

Ν έγκυρων 
περιπτώσεων

131

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 43: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία στη δραστηριότητα 11 (Επίλυση προβλήματος τριών πράξεων).

70-

%

■ Μ ονόγλωσσοι 
Μαθητές 

Η  Δίγλωσσοι 
Μαθητές
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>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και των δίγλωσσων 

μαθητών με δυσλεξία προέκυψε ότι οι μονόγλωσσοι με δυσλεξία τα 

καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους με δυσλεξία. Ο ι μονόγλωσσοι 

με δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 2 0 ,5 % , ενώ  ο ι δίγλωσσοι με  

δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 1 4 ,3 % . Συγκεκριμένα:

Σύμφωνα με το F ish er's E x a c t  T e st η δραστηριότητα 11 είναι ανεξάρτητη από τον  

παράγοντα «πλήθος γλωσσώ ν» μαθητών ( ρ = 1 ,0 0 0 ).

Πίνακας Συνάφειας 44: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με 

δυσλεξία στη δραστηριότητα 11 (Επίλυση προβλήματος τριών πράξεων).

Μαθητές με δυσλεξία Σύνολο

μονόγλωσσοι δίγλωσσοι

Σωστό

8 2 10
7,4 2,6 10,0

80,0% 20,0% 100,0%

20,5% 14,3% 18,9%

15,1% 3,8% 18,9%

Λάθος-Καμία
απάντηση

31 12 43
31,6 11,4 43,0

72,1% 27,9% 100,0%

79,5% 85,7% 81,1%

58,5% 22,6% 81,1%
Σύνολο 39 14 53

73,6% 26,4% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή
βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.
(1-πλευρη)

Pearson Chi-Square ,261 1 ,609
Διόρθωση Συνέπειας ,013 1 ,910
Αναλογία Πιθανότητας ,273 1 ,601
Fisher's Exact Test 1,000 ,472
Γραμμική επί 
Γραμμική σχέση .256 1 .613

Ν έγΧΟρων 
περιπτώσεων 53

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 44: Απαντήσεις μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

με δυσλεξία στη δραστηριότητα 11 (Επίλυση προβλήματος τριών πράξεων), 

ποσοστό επί τις εκατό (%).

ΐΜονόγλωσσοι
Μαθητές

^Δίγλωσσοι
Μαθητές
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>  Από τη σύγκριση των απαντήσεων των δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία  

και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία προέκυψ ε ότι οι δίγλωσσοι χωρίς 

δυσλεξία τα καταφέρνουν καλύτερα από τους δίγλωσσους με δυσλεξία. Ο ι 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία απαντούν σωστά σ ε ποσοστό 2 3 ,5 % , ενώ οι 

δίγλωσσοι με δυσλεξία απαντούν σωστά σε ποσοστό 1 4 ,3 % . Συγκεκριμένα:

Εδώ  το τεστ ανεξαρτησίας χ^εΗ ι-εςιιαΓε) δεν μπορούσε να εφαρμοστεί αφού υπάρχει 

ένα κελί με αναμενόμενη συχνότητα μικρότερη του 5 . Σύμφωνα με το Fish er's E x a c t  

T est j c o o  χρησιμοποιείται σε αυτή την περίπτωση η δραστηριότητα 11 είναι 

ανεξάρτητη από τον παράγοντα «δυσ λεξία » μεταξύ των δίγλωσσων παιδιών 

(ρ = 0 ,7 2 8 ) .

Πίνακας Συνάφειας 4S: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς δυσλεξία 

στη δραστηριότητα 11 (Επίλυση προβλήματος τριών πράξεων).

σωστό
λάθος-καμία
απάντηση σωστό

Δίγλωσσα
χωρίς

δυσλεξία

19 62 81
17,9 63,1 81,0

23,5% 76,5% 100,0%

90,5% 83,8% 85,3%
20,0% 65,3% 85,3%

,8 -,8

Δίγλωσσα με 
δυσλεξία

2 12 14
3,1 10,9 14,0

14,3% 85,7% 100,0%

9,5% 16,2% 14,7%

2,1% 12,6% 14,7%
-,8 ,8

Ιύνολο

21 74 95
21,0 74,0 95,0

22,1% 77,9% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0%

22,1% 77,9% 100,0%
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Chi-Square Tests

Τιμή
Βαθμός

Ελευθερίας

Ασυμπτωτική
Σημαντικ.

(2-πλευρη)

Ακριβής
Σημαντικ.

(2-πλευρπ)

Ακριβής
Σημαντικ.

(1-πλευρπ)
Pearson Chi-Square ,583 1 ,445
Διόρθωση Συνέπειας .172 1 ,678
Αναλογία Πιθανότητας ,634 1 ,426
Fisher's Exact Test ,728 ,355
Γ ραμμική επί 
Γραμμική σχέση ,577 1 ,448

Ν έγκυρων 
περιτίτώσεων 95

Ιστόγραμμα Συχνοτήτων 45: Απαντήσεις δίγλωσσων μαθητών με και χωρίς 

δυσλεξία στη δραστηριότητα 11 (Επίλυση προβλήματος τριών πράξεων), 

ποσοστό επί τις εκατό (%).

Ε σωστό
λ ά θ ο ς - κ α μ ί α  
α π ά ν τ η σ η

Δ ί γ λ ω σ σ α  μ ε  δ υ σ λ ε ξ ί α
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Τα παραπάνω αποτελέσματα θα μπορούσαν να παρουσιαστούν συγκεντρωτικά ως

εξής:

Π ίνακας 7 : Σ ω σ τές απαντήσεις στις δρα σ τη ριό τη τες που αφ ορούν σε κλασικά  

σχολικά προβλήματα, ποσοστά επ ί τ ις  εκα τό.

* «

Δραστηριότητες

Μ ονόγλωσσοι 

χωρίς δυσλεξία

Δίγλωσσοι

χωρίς

δυσλεξία

Μ ονόγλωσσοι 

με δυσλεξία

Δίγλωσσοι 

με δυσλεξία

1 0 5 8 % 5 5 ,6 % 2 5 ,6 % 4 2 ,9 %

11 3 8 % 2 3 ,5 % 2 0 ,5 % 1 4 ,3 %

Από τις συγκρίσεις των απαντήσεων των ομάδων των υποκειμένων (μονόγλωσσοι- 

δίγλωσσοι χωρίς δυσλεξία, μονόγλωσσοι - δίγλωσσοι με δυσλεξία, δίγλωσσοι χωρίς 

δυσλεξία-δίγλωσσοι με δυσλεξία) για τις δραστηριότητες που αφορούν σ ε κλασικά 

σχολικά προβλήματα δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικές διαφορές.

4 .4  Συζή τη σ η - Συμπ εράσ μ ατα

Η παρούσα ερευνητική προσπάθεια είχε ως στόχο τον εντοπισμό των δυσκολιών που 

αντιμετωπίζουνε στα Μαθηματικά ο ι μονόγλωσσοι και δίγλωσσοι μαθητές με 

δυσλεξία. Για το σκοπό αυτό χρησιμοποιήθηκαν ως υποκείμενα μονόγλωσσοι και 

δίγλωσσοι μαθητές του Δημοτικού Σχολείου οι οποίοι φοιτούν τόσο σ ε «τυπικά»  

τμήματα (μαθητές χωρίς δυσλεξία) όσο και σ ε Τμήματα Έ νταξης (μαθητές με  

δυσλεξία). Στην ερμηνεία και συζήτηση των αποτελεσμάτων που θα ακολουθήσει 

αποφεύγεται η διατύπωση απόλυτων συμπερασμάτων και κρίσεων λαμβάνοντας 

υπόψη την πολυμορφία των κοινωνικών φαινομένων και τη συνθετότητα της 

σύγχρονης πραγματικότητας (Μ ακράκης, 2 0 0 5 ) .

Ο ι θεματικές περιοχές που επιλέχθηκαν για τη διατύπωση των ερωτήσεων προέκυψαν  

από τη σχετική βιβλιογραφία μιας και σε εκείνες εντοπίζονται τα πλέον σοβαρά  

προβλήματα των παιδιών με δυσλεξία σ ε σχέση με τα Μαθηματικά. Αναμένονταν ότι 

δε θα υπάρξει στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα στις επιδόσεις των μονόγλωσσων
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και των δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία καθώς και των μονόγλωσσων και 

δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία στις δραστηριότητες που αφορούν στον 

προσανατολισμού στο χώρο, στη συσχέτιση των μεταβολών μήκους και εμβαδού, 

στην ανάλυση των δεδομένων ενός προβλήματος και στην κατάστρωση στρατηγικής 

επίλυσης σε αριθμητικό και γεωμετρικό πλαίσιο, στην συνειδητοποίηση του 

νοήματος των αριθμών και στην ικανότητα εκτέλεσης των τεσσάρων πράξεων. 

Αντίθετα, αναμένονταν διαφοροποιήσεις στις δραστηριότητες εκείνες που έχουμε 

εμπλοκή του γλωσσικού κώδικα. Επίσης, αναμένονταν ότι θα προκόψουν στατιστικά 

σημαντικά αποτελέσματα στις επιδόσεις των δίγλωσσων παιδιών χωρίς δυσλεξία και 

των δίγλωσσων παιδιών με δυσλεξία σε όλες τις δραστηριότητες.

4 .4 .1  Μαθηματικές περιοχές

Στους μονόγλωσσους και δίγλωσσους μαθητές της έρευνας αυτής τέθηκαν έντεκα  

ερωτήματα που αφορούσαν ικανότητες στις οποίες η έρευνα έχει υπ οδείξει ότι τα 

παιδιά με δυσλεξία υστερούν. Συγκεκριμένα οι δραστηριότητες εντάσσονταν στις 

περιοχές του προσανατολισμού στο χώρο, της συσχέτισης μεταβολών μήκους και 

εμβαδού, την ανάλυση δεδομένων προβλήματος και κατάστρωσης στρατηγικής σε  

αριθμητικό και γεωμετρικό πλαίσιο, τη συνειδητοποίηση του νοήματος των αριθμών 

και την ικανότητα εκτέλεσης των τεσσάρων πράξεων (M iles , 1 9 9 2 )  και τέλος τη 

διαχείριση προβλημάτων όπου εμπλέκεται ο γλωσσικός κώδικας.

4 .4 . 1 . 1  Προσανατολισμός στο χώρο

Για την εξέταση της ικανότητας προσανατολισμού στο χώρο χρησιμοποιήθηκαν οι 

δραστηριότητες 5 και 7 . Στην δραστηριότητα 5 οι μαθητές καλούνται να υπολογίσουν  

την απόσταση μεταξύ δύο περιοχών και στην έβδομη δραστηριότητα τους ζητείται 

να υπολογίσουν τον αριθμό των κύβων που υπάρχουν σε ένα σχέδιο. Όπως 

αναμένονταν, από την εξέταση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χωρίς δυσλεξία καθώς και των μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με 

δυσλεξία δεν προκύπτουν στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα. Ο ι δίγλωσσοι 

μαθητές είναι πιθανό να αντιμετωπίσουν δυσκολίες στην εύρεση μαθηματικών 

λύσεων όταν δεν χρησιμοποιούν τη γλώσσα που προτιμούν (B ialy sto k , 2 0 0 1 )  κάτι το
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οποίο δεν συνέβη στην περίπτωση αυτή μιας και οι σχέσεις των μεγεθών προέκυπταν 

μέσα από την παρατήρηση των σκίτσων. Σ ε  ό,τι αφορά τους μονόγλωσσους και 

δίγλωσσους μαθητές με δυσλεξία τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν σ ε σχέση με 

την κατεύθυνση και των προσανατολισμό (θέση αριθμών και συμβόλων στο χώρο, 

εργασία κατά τη σωστή κατεύθυνση, αδυναμία λογικής εκτίμησης του χώ ρου) 

(Αγαλιώτης, 2 0 0 4 )  φαίνεται να συναντώνται και στις δύο ομάδες των υποκειμένων. 

Εξετάζοντας τέλος τις απαντήσεις των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία και των 

δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία αναμένονταν ότι θα προκόψουν στατιστικά 

σημαντικά αποτελέσματα κάτι το οποίο δεν επαληθεύτηκε. Π αρόλο που ο αριθμός 

των δίγλωσσων παιδιών με δυσλεξία που πήραν μέρος στην παρούσα έρευνα ήταν 

μικρός (1 4  μαθητές) προκύπτουν ερωτήματα σχετικά με τα εργαλεία που 

χρησιμοποιούνται για τη διάγνωση της δυσλεξίας των δίγλωσσων μαθητών η οποία  

είναι πιθανώς συγκαλυμμένη από την περιορισμένη ευχέρεια  χρήσης της γλώσσας 

του σχολείου στο οποίο ο μαθητής φοιτά (R e id , 2 0 0 4 ) .

4 .4 .1 .2  Ικανότητας συσχέτισης μεταβολών μήκους και εμβαδού

Για την εξέταση της ικανότητας συσχέτισης μεταβολών μήκους και εμβαδού  

χρησιμοποιήθηκαν οι δραστηριότητες 1, 8α και 8β . Στην πρώτη δραστηριότητα τα 

παιδιά κλήθηκαν να απαντήσουν σχετικά με το πόσο κοστίζει το βάψιμο ενός σπιτιού 

μέσα από την παρατήρηση ενός σχεδίου. Στο πρώτο ερώτημα της όγδοης 

δραστηριότητας τους ζητήθηκε να βρούνε το κόστος ενός ορθογωνίου κομματιού  

πίτσας το οποίο προέκυπτε από τη συσχέτισή του με ένα μεγαλύτερο ορθογώνιο  

κομμάτι πίτσας και τέλος στο δεύτερο υποερώτημα της όγδοης δραστηριότητας τους 

ζητήθηκε να βρούνε το κόστος ενός τρίγωνου κομματιού πίτσας το οποίο προέκυπτε 

από τη συσχέτισή του με ένα μεγαλύτερο ορθογώνιο κομμάτι πίτσας. Εξετάζοντας τις 

απαντήσεις των μονόγλωσσων και των δίγλωσσων παιδιών χωρίς δυσλεξία καθώς και 

των μονόγλωσσων και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία αναμένονταν ότι δεν θα 

προέκυπταν στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα. Στην πρώτη δραστηριότητα  

ωστόσο υπήρξε διαφοροποίηση μεταξύ των μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών 

χωρίς δυσλεξία με τους μονόγλωσσους να τα καταφέρνουν πολύ καλύτερα από τους 

δίγλωσσους. Λαμβάνοντας υπόψη ότι κάτι τέτοιο δεν συνέβη στις δραστηριότητες 

8α και 8β , μια πιθανή ερμηνεία του αποτελέσματος θα ήταν ότι οι σχέσεις των 

μεγεθών στην δραστηριότητα αυτή ίσως να μην είναι τόσο εμφανείς οπότε οι μαθητές
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ανέτρεξαν για την κατανόησή τους στο μαθηματικό κείμενο. Ο ι δίγλωσσοι μαθητές 

θα έπρεπε επομένως να αποκωδικοποιήσουν τις οδηγίες προκειμένου να  

κατανοήσουν το ζητούμενο της δραστηριότητας, γεγονός που ίσω ς προκάλεσε 

σύγχυση η οποία έφ ερε με τη σειρά της ως αποτέλεσμα το χαμηλό ποσοστό  

επιτυχίας. Όπως έχει ήδη αναφερθεί το μαθηματικό κείμενο αποτελεί ένα ιδιαίτερο 

είδος κειμένου μιας είναι πυκνό σ ε πληροφορίες και νόημα, σύντομο, περιεκτικό και 

διαφέρει από τη φυσική γλώσσα. Η  μη επαρκής αποκωδικοποίησή του οδηγεί το 

μαθητή επομένως σε αποτυχία (U p to n , L e e  &  D avis, 1 9 7 8 ) . Σ ε ό ,τι αφορά τα 

μονόγλωσσα και δίγλωσσα υποκείμενα με δυσλεξία, δεν προκύπτουν από τις 

απαντήσεις τους στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα. Δ εν  υπάρχουν επομένως  

διαφοροποιήσεις στις δραστηριότητες που έχουν να κάνουν με τη συσχέτιση των 

μεταβολών και σχετίζονται με βασικούς μηχανισμούς όπως η κατάκτηση της έννοιας 

διατήρησης των μεγεθών (αριθμού, ποσότητας, όγκου), αλλά και η κατανόηση της 

αξίας των αριθμών (Αγαλιώτης, 2 0 0 4 )  μεταξύ των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών με δυσλεξία. Θα πρέπει ωστόσο να επισημανθεί ότι τα υποκείμενα φαίνεται 

να τα καταφέρνουν και στη περίπτωση αυτή καλύτερα στις δραστηριότητες 8α και 8β  

σε σχέση με τη δραστηριότητα 1, όπου το ποσοστό επιτυχίας είναι χαμηλό. Σ ε  ό ,τι 

αφορά τέλος τις απαντήσεις των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία και των 

δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία η ερευνητική υπόθεση δεν επαληθεύτηκε μιας 

και δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα. Και γι’ αυτές τις ομάδες 

των υποκειμένων ωστόσο τα ποσοστά επιτυχίας στις δραστηριότητες 8α  και 8β  ήταν 

σαφώς υψηλότερα σε σχέση με τη δραστηριότητα 1.

4 .4 .1 .3  Ικανότητα ανάλυσης δεδομένων ενός προβλήματος και κατάστρωσης 

στρατηγικής επίλυσης σε αριθμητικό και γεωμετρικό πλαίσιο

Για την εξέταση της ικανότητας ανάλυσης δεδομένων ενός προβλήματος και 

κατάστρωσης στρατηγικής επίλυσης σε αριθμητικό και γεωμετρικό πλαίσιο 

χρησιμοποιήθηκαν οι δραστηριότητες 3 , 4 ,  6  και 9 . Στη δραστηριότητα 3 τα παιδιά 

κλήθηκαν να επιλέξουν ποιες καραμέλες θα αγόραζαν με βάση το κόστος και την 

ποσότητά τους. Στην τέταρτη δραστηριότητα τους ζητήθηκε να μοιράσουν τρεις  

σοκολάτες σε τέσσερα παιδιά. Στη δραστηριότητα 6  να υπολογίσουν τις τιμές  

καφέδων και κουλουριών με βάση τις δοθείσες τιμές και στη δραστηριότητα 9  να  

υπολογίσουν επίσης τις τιμές ενός πακέτου οδοντόκρεμες. Εξετάζοντας τις
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απαντήσεις των μονόγλωσσων και δίγλωσσων παιδιών χωρίς δυσλεξία αναμένονταν 

ότι δεν θα υπάρξουν στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα, ωστόσο στην 

δραστηριότητα 4  προέκυψε σημαντική διαφοροποίηση με τους μονόγλωσσους 

μαθητές χωρίς δυσλεξία να τα καταφέρνουν σαφώς καλύτερα από τους δίγλωσσους 

μαθητές χωρίς δυσλεξία. Μ ια πιθανή ερμηνεία του αποτελέσματος αυτού θα ήταν ότι 

και στη δραστηριότητα αυτή το σκίτσο ίσως να μη βοηθά στη επίλυση του 

προβλήματος ή ότι οι μαθητές ενδεχομένως να μη χρησιμοποίησαν μαθηματικά 

κριτήρια για το μοίρασμα των σοκολατών στα παιδιά. Α π ό την εξέταση των 

απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία δεν προέκυψ ε  

στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα για καμία από τις δραστηριότητες, πράγμα που 

σημαίνει ότι δεν υπήρξαν διαφοροποιήσεις ως προς την οργάνωση της εργασίας τους 

τηρώντας τους αλγόριθμους (σειρά ενεργειώ ν), το σχέδιο επίλυσης του προβλήματος, 

την κατανόηση του νοήματος των αλγορίθμων σε σχέση με πραγματικές ενέργειες  

και τη συγκράτηση στη μνήμη τους αριθμητικών δεδομένων διαδικασιών και 

κανόνων (Αγαλιώτης, 2 0 0 4 ) .  Σ ε  ό,τι αφορά τέλος την εξέταση των απαντήσεων των 

δίγλωσσων μαθητών χωρίς δυσλεξία και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία η 

ερευνητική υπόθεση δεν επαληθεύτηκε μιας και δεν προέκυψαν στατιστικά 

σημαντικά αποτελέσματα. Προκύπτουν έτσι και πάλι ερωτήματα σχετικά με τις 

διαγνωστικές τεχνικές που χρησιμοποιούνται για τους μαθητές που προέρχονται από 

πολιτισμικά ετερογενή περιβάλλοντα, σ ε ποιο βαθμό είναι σ ε θέση να εντοπίζουν τα 

γνωστικά ελλείμματα του μαθητή και να αποδίδουν κάθε φορά στις σωστές αιτίες 

(L an d o n , 2 0 0 1 ) .

4 .4 .1 .4  Συνειδητοποίηση του νοήματος των αριθμών και ικανότητα εκτέλεσης  

πράξεων

Για  τις δραστηριότητες που αφορούν στη συνειδητοποίηση του νοήματος των 

αριθμών και την ικανότητα εκτέλεσης πράξεων χρησιμοποιήθηκαν οι δραστηριότητες 

2α , 2 β , 2γ και 2δ στις οποίες οι μαθητές καλούνταν να εκτελέσουνε την πράξη της 

πρόσθεσης με το νου. Εξετάζοντας τις απαντήσεις των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χωρίς δυσλεξία αναμένονταν ότι δεν θα υπάρξουν στατιστικά σημαντικά 

αποτελέσματα, υπόθεση η οποία επαληθεύτηκε. Η έρευνα έχ ει δείξει ότι ο ι δίγλωσσοι 

μαθητές είναι πιθανό να καθυστερήσουν στην ανάκτηση των αριθμητικών δεδομένων  

όταν δεν χρησιμοποιούν τη γλώσσα που προτιμούν (B ialy sto k , 2 0 0 1 )  κατάσταση η
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οποία στη συγκεκριμένη δραστηριότητα αποφεύχθηκε λόγω της περιορισμένης

εμπλοκής του γλωσσικού κώδικα. Εξετάζοντας τις απαντήσεις των μονόγλωσσων και

δίγλωσσων παιδιών με δυσλεξία προκύπτουν στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα.

Στην περίπτωση αυτή η υπόθεση για τη συγκεκριμένη θεματική περιοχή δεν

επαληθεύτηκε μιας και οι δίγλωσσοι μαθητές με δυσλεξία τα καταφέρνουν σαφώς

καλύτερα από τους μονόγλωσσους μαθητές με δυσλεξία. Στις δραστηριότητες αυτές

(2α , 2β , 2 5 )  όπου τα παιδιά καλούνται να προσθέσουν αριθμούς με το νου και όχι 
*

κατά στήλες πράγμα που θα τους προκαλούσε δυσκολίες στη σωστή διεκπεραίωση  

του υπολογισμού των αθροισμάτων (P o llack  &  W aller, 1 9 9 4 ) , η εμπλοκή του 

γλωσσικού κώδικα είναι σαφώς περιορισμένη και οι δίγλωσσοι μαθητές 

παρουσιάζουν πολύ υψηλότερα ποσοστά επιτυχίας γεγονός που μας οδηγεί στη 

σκέψη ότι αρκετά από τα λάθη στα μαθηματικά είναι γλωσσικής φύσης (M iles , 

1 9 9 2 ). Ο ι δίγλωσσοι μαθητές με δυσλεξία οι οποίοι πέρα από την ειδική μαθησιακή 

δυσκολία της δυσλεξίας καλούνται να διαχειριστούν και την πολιτισμική τους 

ετερογένεια, φαίνεται επομένως να τα καταφέρνουν καλύτερα από τους 

συνομήλικους μονόγλωσσους συμμαθητές τους με δυσλεξία όταν έχουν να 

αντιμετωπίσουν μαθηματικές περιστάσεις στις οποίες η χρήση του γλωσσικού κώδικα  

είναι περιορισμένη έω ς ανύπαρκτη. Μ ια ακόμη σκέψη που θα μπορούσε να γίνει 

στην προσπάθεια ερμηνείας του συγκεκριμένου αποτελέσματος είναι ότι στην 

περίπτωση των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία, το γεγονός της διγλωσσίας και 

ορισμένες φορές της περιορισμένης κατάκτησης της γλώσσας της χώρας στην οποία  

ο μαθητής φοιτά, προτρέπει τον εκπαιδευτικό να στραφεί προς πιο εξατομικευμενες  

μορφές διδασκαλίας με τη σύγχρονη χρήση εποπτικού υλικού και μέσα από μορφές  

αλληλεπίδρασης που δρουν καταλυτικά στη διαδικασία της μάθησης ο μαθητής να 

κατακτά το γνωστικό αντικείμενο. Εξετάζοντας τέλος τις απαντήσεις των δίγλωσσων 

μαθητών χωρίς δυσλεξία και των δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία, δεν προκύπτουν 

στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα. Και στην περίπτωση αυτή η ερευνητική  

υπόθεση δεν επαληθεύτηκε και προβάλλεται και πάλι ο παράγοντας της γλώσσας ως 

διαμορφωτή της «μαθηματικής εικόνας» των δίγλωσσων μαθητών και επισημαίνεται 

η επανεξέταση των κριτηρίων εκείνων με βάση τα οποία η συγκεκριμένη  

πληθυσμιακή ομάδα παραπέμπεται σε Τμήματα Ένταξης.
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4.4.1.5 Κλασικά σχολικά προβλήματα

Για την εξέταση της επίδρασης της γλώσσας χρησιμοποιήθηκαν οι δραστηριότητες 

10 και 11 στις οποίες οι μαθητές καλούνταν να διαχειριστούν μαθηματικές 

καταστάσεις όπου οι σχέσεις των μεγεθών δεν προέκυπταν από ένα σκίτσο, αλλά από 

ένα κείμενο. Από την εξέταση των απαντήσεων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων 

μαθητών χωρίς δυσλεξία δεν προκύπτουν στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα. Στην 

περίπτωση αυτή η ερευνητική υπόθεση δεν επαληθεύτηκε και τα χαμηλά ποσοστά  

επιτυχίας των μαθητών δείχνουν πως οι δυσκολίες στη κατανόηση του μαθηματικού 

κειμένου είναι κοινές για τους μονόγλωσσους και δίγλωσσους μαθητές. Τ ο  κείμενο  

στα πλαίσια των μαθηματικών είναι πυκνό και δεν μπορεί να διαβαστεί γρήγορα γιατί 

κάθε λέξη του είναι σημαντική. Οι δυσκολίες αυτές είναι ιδιαίτερα εμφανείς στην 

περίπτωση των γραπτών προβλημάτων. Προβλήματα που λύνονται με τη ίδια 

αριθμητική πράξη παρουσιάζουν για τους μαθητές πολύ διαφορετικό βαθμό 

δυσκολίας ανάλογα με τη συντακτική δομή, το νόημα και τη σειρά με την οποία  

παρουσιάζονται οι αριθμοί (Αγαλιώτης, 2 0 0 4 ) .  Α πό την εξέταση των μονόγλωσσων  

και δίγλωσσων μαθητών με δυσλεξία δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικά 

αποτελέσματα. Και στην περίπτωση αυτή επομένως η ερευνητική υπόθεση δεν  

επαληθεύτηκε. Είναι εμφανές ότι ο μαθητής με δυσλεξία λόγω των ελλειμμάτων του 

στη γραφή και την ανάγνωση θα παρουσιάσει αντίστοιχα ελλείμματα τόσο στην 

κατανόηση του κειμένου όσο και στη διάκριση των δεδομένων και των ζητούμενων  

του προβλήματος. Ο ι λέξεις που χρησιμοποιούνται στη διατύπωση ενός προβλήματος 

παίζουν ιδιαίτερο ρόλο στην αντίδραση του μαθητή απέναντι στο πρόβλημα και 

κατ’αυτό τον τρόπο η ανάγνωση και κατά συνέπεια η κατανόηση ενός προβλήματος 

που είναι διατυπωμένο με λέξεις λιγότερο χρηστικές στην καθημερινή πρακτική είναι 

εξαιρετικά δύσκολή για το παιδί με δυσλεξία. Επίσης, η προσέγγιση ανάγνωσης του  

κειμένου ενός προβλήματος δεν είναι ίδια με την προσέγγιση της ανάγνωσης άλλων 

γραπτών κειμένων που έχει συνηθίσει ο μαθητής ο οποίος εξασκείται να  

καταλαβαίνει μόνο το νόημα ενός προβλήματος, ενώ δεν τον ενδιαφ έρει ο 

αφηγηματικός τύπος του μαθηματικού κειμένου και αναζητά τις προβαλλόμενες  

σχέσεις των παραμέτρων του προβλήματος. Επιπρόσθετα, ο τύπος μιας πρότασης σε  

ένα μαθηματικό πρόβλημα είναι συμπυκνωμένος και γι’ αυτό δύσκολος στην 

ερμηνεία και κατανόησή του (M iles , 1 9 9 2 ) .  Τ α  δίγλωσσα παιδιά με δυσλεξία  

αντιμετωπίζουν τις δυσχέρειες αυτές σ ε μεγαλύτερο βαθμό μιας και καλούνται να
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διαχειριστούν μαθηματικές καταστάσεις σε μια γλώσσα που πολύ συχνά δεν είναι η 

μητρική τους. Εξετάζοντας τέλος τις απαντήσεις των δίγλωσσων παιδιών με δυσλεξία  

και των δίγλωσσων παιδιών χωρίς δυσλεξία δεν προκύπτουν και πάλι στατιστικά 

σημαντικά αποτελέσματα και η ερευνητική υπόθεση δεν επαληθεύεται. Γ ια  άλλη μια 

φορά επομένως προκύπτουν ερωτήματα σχετικά με το αν το κριτήριο παραπομπής 

των δίγλωσσων μαθητών σ ε Τμήματα Έ νταξης είναι όντως η ειδική μαθησιακή 

δυσκολία της δυσλεξίας ή η ελλιπής γνώση της γλώσσας της χώρας υποδοχής.

4 .4 .2  Συμπεράσματα-προτάσεις

Όπως έχει ήδη αναφερθεί στο θεωρητικό μέρος της εργασίας , η δυσλεξία έχει 

μελετηθεί από ειδικούς επιστήμονες τα τελευταία εκατό χρόνια, αλλά κυρίως σε 

σχέση με την αναγνωστική ικανότητα του ατόμου. Προσπαθώντας συνεπώς κανείς να 

βρει βιβλιογραφικές αναφορές που να αφορούν στη μαθηματική επίδοση των παιδιών 

με δυσλεξία, θα διαπιστώσει ότι τα σχετικά στοιχεία που υπάρχουν για την περιγραφή  

της σχέσης αυτής είναι ελλιπή. Την τελευταία δεκαετία ωστόσο έχουν λάβει χώρα 

έρευνες που είχαν ως αποτέλεσμα την παραγωγή υλικού που αφορά στη σχέση  

δυσλεξίας μαθηματικών. Σύμφωνα με την D orian  Y e o  (2 0 0 1 ) ,  λόγω της δημιουργικής 

δουλειάς των M iles T .R , C hinn S ., H enderson A . έχει γίνει πλέον αποδεκτό ότι πολλά  

παιδιά με δυσλεξία παρουσιάζουν κάποιες δυσκολίες στα μαθηματικά και ότι στην 

πραγματικότητα υπάρχει πλήθος αναγνωρισμένων μαθηματικών προβλημάτων που 

έχουν άμεση σχέση μ ε τη δυσλεξία. Ό σοι ερευνητές λοιπόν έχουν ασχοληθεί με το 

ερώτημα αν η δυσλεξία επηρεάζει τελικά την εκμάθηση των μαθηματικών, φαίνεται 

να συμφωνούν ότι τα παιδιά με δυσλεξία παρουσιάζουν δυσκολίες και στα 

μαθηματικά (3 .4 ) .  Κ ρίνεται σκόπιμο να αναφερθεί στο σημείο αυτό ότι λόγω της 

ελλιπούς βιβλιογραφίας στην ελληνική σ ε ό,τι αφορά τα θέματα δυσλεξίας και 

μαθηματικών καθώς και δυσλεξίας και πολυγλωσσίας, της απουσίας ερευνητικού  

εργαλείου τόσο σε εθνικό όσο και σε διεθνές επίπεδο που να μπορεί να μετρά και να  

διερευνά την μαθηματική επίδοση των δίγλωσσων και πολύγλωσσων παιδιών με 

δυσλεξία, αλλά και ο κατά συνθήκη περιορισμένος αριθμός του δείγματος (στην 

Ελλάδα υπάρχουν 1 2 5 3  τμήματα ένταξης στα Δημοτικά Σχολεία και ο αριθμός των 

δίγλωσσων μαθητών που φοιτούν σε αυτά είναι σαφώς περιορισμένος), τα ευρήματα  

της παρούσας ερευνητικής εργασίας δεν μπορούν να γενικευτούν στο σύνολο των 

συγκεκριμένων πληθυσμών.
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Α υτό που προέκυψε και από τη συγκεκριμένη ερευνητική προσπάθεια είναι ο ρόλος 

της γλώσσας στη διαδικασία κατάκτησης της μαθηματικής γνώσης. Η  E lain e  M iles  

(1 9 9 2 )  .υποστηρίζει ότι οι «μαθηματικές» δυσκολίες των παιδιών με δυσλεξία είναι 

αναμενόμενες λόγω της αδυναμίας που παρουσιάζουν στους τομείς της γραφής και 

της ανάγνωσης, ενώ οι P o llack  και W a lle r ( 1 9 9 4 )  υποστηρίζουν ότι θα ήταν 

αξιοσημείωτο, αν πολλά από τα παιδιά με προβλήματα στη γραφή και την ανάγνωση 

δεν παρουσίαζαν τελικά και προβλήματα στα μαθηματικά. Τα ελλείμματα επομένως  

των παιδιών με δυσλεξία στην ανάγνωση και τη γραφή επηρεάζουν και τη 

μαθηματική τους συμπεριφορά σε τομείς όπως η επίλυση μαθηματικών προβλημάτων  

και η αριθμητική. Κατά την προσπάθεια επίλυσης ενός αριθμητικού προβλήματος ο 

μαθητής με δυσλεξία βρίσκεται αντιμέτωπος με τη δυσκολία κατανόησης της 

διατύπωσής του. Εξαιτίας των δυσχερειών του στην ανάγνωση και γραφή 

παρουσιάζει και αντίστοιχα ελλείμματα στην κατανόηση του μαθηματικού κειμένου  

και στη διάκριση των δεδομένων και των ζητούμενων του προβλήματος. Ο ι μαθητές 

με δυσλεξία επίσης, στη αριθμητική εκτός από τη μαθηματική ορολογία συναντούν  

δυσκολίες και με τη συμβολική γλώσσα των μαθηματικών την οποία πρέπει να  

κατακτήσουν για να αποκτήσουν ευχέρεια στις μαθηματικές περιοχές έννοιες και 

δεξιότητες. Η ενασχόλησή τους με αριθμούς χωρίς παράλληλα να κατανοούν και τη 

λειτουργία τους, δε διαφέρει από την αντίστοιχη ενασχόλησή τους με τα γράμματα. 

Στην παρούσα ερευνητική προσπάθεια, η επίδραση της γλώσσας και της 

διαφορετικής κουλτούρας έγινε εμφανής στην περίπτωση των λεκτικών  

προβλημάτων. Ενώ  οι δίγλωσσοι μαθητές φάνηκε να τα καταφέρνουν καλύτερα με 

τον χειρισμό των αριθμητικών πράξεων, οι επιδόσεις τους δεν ήταν το ίδιο 

ικανοποιητικές κατά την επίλυση των προβλημάτων μιας και η γλωσσική γνώση, 

δηλαδή η γνώση της δομής της ελληνικής γλώσσας και της σημασίας των λέξεω ν  

είναι απαραίτητη για την αναπαράσταση και την επίλυση των προβλημάτων  

(Αγαλιώτης, 2 0 0 4 ) .  Τ ο  γεγονός αυτό μας κάνει να αναλογιστούμε επίσης κατά πόσο  

η διαφορετική κουλτούρα και η γλώσσα της χώρας υποδοχής επιδρούν στην 

μαθηματική επίδοση κάνοντας τα δίγλωσσα παιδιά αδύναμα να ανταποκριθούν στις 

απαιτήσεις του συγκεκριμένου εκπαιδευτικού συστήματος και οδηγώντας τα έτσι στο 

να χαρακτηρίζονται ως μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και να συστήνεται 

η φοίτησή τους σε Τμήματα Ένταξης. Επιπρόσθετα, γίνεται εμφανές ότι τα εργαλεία  

εκείνα που θα βοηθούσαν στη διάγνωση της δυσλεξίας που πιθανώς είναι
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συγκαλυμμένη από την περιορισμένη ευχέρεια χρήσης της γλώσσας διδασκαλίας της 

χώρας υποδοχής δεν είναι διαθέσιμα με αποτέλεσμα να προκύπτουν ερωτήματα για 

το αν τα προβλήματα που παρουσιάζει το δίγλωσσο άτομο οφείλονται στην ελλιπή 

εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας ή σ ε μια ειδική μαθησιακή δυσκολία όπως η 

δυσλεξία (R eid , 2 0 0 4 ) .  Μ ε άλλα λόγια, περιγράφουμε την έλλειψη εκείνω ν των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων παρέμβασης και αξιολόγησης που λαμβάνουν υπόψη  

το στοιχείο της διαφορετικότητας και της πολιτισμικής ετερογένειας όλων των 

μαθητικών ομάδων, στην περίπτωσή μας, των δίγλωσσων μαθητών. Η σχέση που 

διαμορφώνεται μεταξύ δασκάλου και μαθητών συνοψίζεται στην έννοια του  

«διδακτικού συμβολαίου» που περιλαμβάνει το σύνολο των κανόνων οι οποίοι 

προσδιορίζουν τη λειτουργία μιας διδακτικής κατάστασης. Κ αθορίζει τους ρόλους  

αυτών που συμμετέχουν και την κατανομή των δραστηριοτήτων στα πλαίσια της 

εκπαιδευτικής δράσης. Π έρα από τους ρητούς κανόνες του συμβολαίου στην 

πλειονότητά τους είναι υπονοούμενοι και όχι πάντοτε σαφής (π.χ. η φύση και ο ρόλος  

των μαθηματικών αντικειμένων μπορεί να είναι ξεκάθαρος για το δάσκαλο, αλλά δεν  

συμβαίνει και το ίδιο για τους μαθητές, Π οιο είναι το περιεχόμενο των εννοιών  

«απλοποιώ», «υπολογίζω», «λύνω », «επαληθεύω »). Οδηγούμαστε έτσι στη σκέψη ότι 

πρόκειται για τη δόμηση μιας σχέσης που ο κάθε συντελεστής (δάσκαλος, μαθητής) 

είναι υπεύθυνος απέναντι στον άλλο (Κ ολέζα , 2 0 0 0 ) .  Η  αποτυχία των δίγλωσσων 

μαθητών, η παραπομπή φοίτησης τους σε Τμήματα Έ νταξης, ακόμα και η απρόσμενη  

αποτυχία στα Μαθηματικά παιδιών που δεν αντιμετωπίζουν δυσκολίες στα υπόλοιπα  

γνωστικά αντικείμενα θα μπορούσαν να αποδοθούν σε «ρ ή ξεις» του διδακτικού 

συμβολαίου, στο είδος δηλαδή των ευκαιριών και των αλληλεπιδράσεων που 

δημιουργούν το κλίμα της τάξης.

Τα αποτελέσματα της ερευνητικής αυτής προσπάθειας θα μπορούσαν να 

αξιοποιηθούν στη δόμηση των εκπαιδευτικών εκείνων εργαλείων που θα έβρισκαν  

εφαρμογή στην έγκυρη και αξιόπιστη διάγνωση και εν συνεχεία παρέμβαση των 

μαθητών εκείνων που πέρα από την ειδική μαθησιακή δυσκολία της δυσλεξίας 

χαρακτηρίζονται και από μια περιορισμένη γνώση της γλώσσας που χρησιμοποιείται 

στο σχολείο. Αναφερόμαστε σε μεθόδους και τεχνικές που λαμβάνουν υπόψη την 

πολιτισμική ετερογένεια του υποκειμένου και δεν υπονοούν τη μετατροπή του 

δίγλωσσου μαθητή σε μονόγλωσσο προκειμένου να  είναι σ ε θέση να ανταποκριθεί με 

επιτυχία στα διάφορα γνωστικά αντικείμενα και δεν ενέχουν τον κίνδυνο του
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στιγματισμού και της λανθασμένης παραπομπής για φοίτηση σε ειδικές τάξεις ή 

τμήματα ένταξης. Τα διαγνωστικά αυτά υλικά, σεβόμενα το διαφορετικό πολιτισμικό 

περιβάλλον του κάθε μαθητή, θα μπορούν να παρέχουν πληροφορίες σχετικά με τον 

το γνωστικό προφίλ (cog n itive  style) του κάθε μαθητή και με το κατά πόσο 

συμβαδίζει με το μαθησιακό μοντέλο της τάξης (M aster M od el) που υπαγορεύεται 

από την κυρίαρχη κουλτούρα (L an d o n , 2 0 0 1 ) .  Έ τ σ ι, θα είμαστε σ ε θέση να  

εντοπίζουμε τα γνωστικά ελλείμματα του μαθητή, αποδίδοντάς τα κάθε φορά στις 

σωστές αιτίες. Κάτι τέτοιο θα σήμαινε πιθανά τη δόμηση σχετικών αναλυτικών 

προγραμμάτων που να απευθύνονται σε αυτή τη μαθητική ομάδα, αλλά κυρίως την 

κατάρτιση των μελλοντικών εκπαιδευτικών μιας και οι πεποιθήσεις τους σχετικά με 

τους μαθητές τους συνιστούν το «κρυφό Αναλυτικό Π ρόγραμμα» ωθώντας τα παιδιά 

προς συγκεκριμένες στάσεις και αντιλήψεις μέσα από την καθημερινή σχολική 

πραγματικότητα (χωρίς να γίνεται σκόπιμα ούτε από τους συγγραφείς των 

αναλυτικών προγραμμάτων, αλλά ούτε και από τους ιδίους τους εκπαιδευτικούς) 

(Κ ολέζα, 2 0 0 0 ) .  Η δημιουργία αυτοεκπληρούμενων προφητειών σχετικά με την 

χαμηλή επίδοση του παιδιού ξεκινά με μια χαμηλή διατύπωση προσδοκιών, 

συνεχίζεται με ακατάλληλη διδασκαλία και καταλήγει στην δήθεν επιβεβαίωση μιας 

υποθετικής πραγματικότητας (Αγαλιώτης, 1 9 9 3 ) . Βασικό στοιχείο επομένω ς της 

καλής κατάρτισης συνιστά η ικανότητα οργάνωσης μιας αποτελεσματικής 

διδασκαλίας η οποία θα στηρίζεται τόσο στη γνώση του παιδιού (γνωστικά 

χαρακτηριστικά, δομή σκέψης, πληροφορίες για το πολιτιστικό περιβάλλον από 

οποίο προέρχεται) όσο και στη γνώση του γνωστικού αντικειμένου (σεβασμό στην 

ιεραρχική φύση και των άλλων ειδικών στοιχείων των μαθηματικών). Ο ι απαραίτητες 

γνώσεις μέσα από τα Προγράμματα Σπουδών και Επιμόρφωσης των Πανεπιστημίων  

θα βοηθήσουν τον μελλοντικό εκπαιδευτικό να ανταπεξέλθει στα προβλήματα που 

προκύπτουν σε μια τάξη και να οργανώσει μια διδακτική πράξη η οποία θα βοηθά 

τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες ή μη και ανεξάρτητα από την πολιτισμική  

τους ταυτότητα, να κατακτούν το τμήμα των μαθηματικών γνώσεων που μπορούν. 

Τέλος, επειδή ένα σημαντικό μέρος της έρευνας στη μαθηματική εκπαίδευση  

αποτελεί η ποιοτική διερεύνηση των λαθών των μαθητών τα οποία εκτός από 

αναπόφευκτα θεωρούνται και ουσιαστικό μέρος της μάθησης και αξιόπιστη πηγή 

πληροφόρησης γύρω από τη μαθησιακή διαδικασία (B o ra s i, 1 9 9 6 )  θα παρουσίαζε 

ενδιαφέρον η διεξαγωγή μιας παρόμοιας έρευνας με στόχο τη χαρτογράφηση των 

μαθηματικών ικανοτήτων των μονόγλωσσων και δίγλωσσων παιδιών με δυσλεξία
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που δεν θα περιορίζονταν στην κωδικοποίηση σωστού ή λάθους. Η ανάλυση των 

λαθών θα μπορούσε να αποκαλύψει τη λανθασμένη διαδικασία επίλυσης και να 

καταδείξει θέματα που αφορούν στην κατανόηση και στάση των μαθητών απέναντι 

στο μαθηματικό πρόβλημα χωρίς να συγκαλύπτει των πλούτο τον απαντήσεων των 

παιδιών και θα επέτρεπε έτσι την ασφαλέστερη διατύπωση ερμηνευτικών υποθέσεων.

• ι
4.5 Περιορισμοί της έρευνας

Προσπαθώντας κανείς να ερευνήσει τη μαθηματική επίδοση των παιδιών με δυσλεξία  

τα οποία είναι δίγλωσσα και στην πλειονότητα των περιπτώσεων προέρχονται από 

ένα διαφορετικό πολιτισμικό περιβάλλον ανήκοντας στην πληθυσμιακή ομάδα των 

μεταναστών προκύπτουν τα εξής προβλήματα:

• Ελλιπής βιβλιογραφία στην ελληνική σε ό,τι αφορά τα θέματα δυσλεξίας και 

μαθηματικών καθώς και δυσλεξίας και πολυγλωσσίας.

• Απουσία ερευνητικού εργαλείου τόσο σε εθνικό όσο και σε διεθνές επίπεδο 

που να μπορεί να μετρά και να διερευνά την μαθηματική επίδοση των 

δίγλωσσων και πολύγλωσσων παιδιών με δυσλεξία.

• Ο κατά συνθήκη περιορισμένος αριθμός του δείγματος (Στην Ελλάδα  

υπάρχουν 1 2 5 3  τμήματα ένταξης στα Δημοτικά Σχολεία και ο αριθμός των 

δίγλωσσων μαθητών που φοιτούν σ ε αυτά είναι σαφώς περιορισμένος).

Η ερευνητική μας προσπάθεια επομένως υπόκεινται σ ε μεθοδολογικούς περιορισμούς  

σύμφωνα με τους οποίους τα ευρήματα δεν μπορούν να γενικευτούν στο σύνολο του  

πληθυσμού των μσνόγλωσσων και δίγλωσσων παιδιών με δυσλεξία μιας και όσο  

μεγαλύτερο είναι το δείγμα, τόσο πιο αξιόπιστα είναι τα συμπεράσματα που  

προκύπτουν από αυτό (Μ ακράκης, 2 0 0 5 ) .
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Συυ π λή ο ω σ ε τα παρακάτω  στο ιχεία

Τάξη:

Φύλο:

Χ ώ ρ α  π ρ ο έλευ σ η ς :

ϊ



Δραστηριότητα 1: Li
ρ

Το βάψιμό του κοστίζει 100 ευρώ. 1 =

Δραστηριότητα 2;

Υπολόγισε με το νου:
Β 6 + 5 7= 14 Ζ

86+56=
57+86=
85+57=
85+58=

Δραστηριότητα 3:

Ποιες καραμέλες θα αγοράσεις;

2 ευρώ

1 ευρώ

Απάντηση:



Δραστηριότητα 4:

Μοίρασε τις 3 σοκοΛάτες στα 4 παιδιά.

Δοαοτηριότιίτα 5:

Πόσο απέχουν μεταξύ τους οι Α ρ χ ά ν ε ς  και ο Κρουσώνας;

XfflAp-xgves t y w m S b ?

κ

ι
Απάντηση'·.;.



Δ ρσστηοιότητα 6 :

Υ π ο λ ό γ ισ ε

• 1 . ©  ©  ©  ®  4  ευρώ

Γ

ευρώ

Δραστηριότητα 7; 

Πόσοι κύβοι υπάρχουν;

ί

Απάντηση:



Πόσο κοστίζει το κάθε- κομμάτι πίτσα;

Δ ραστηριότητα. S|

, 2  ευ ρ ώ

Δραστηριότητα 9?

Πόσο κοστίζουν οι 3 οδοντόκρεμες;

(



Δραστηριότητα 10:

Ένα κατάστημα ηλεκτρικών ειδών πούλησε ένα ψυγείο 650 ευρώ, 
κερδ ίζοντα ς σ' αυτό 175  ευρώ  από την τιμή που  το ε ίχ ε  αγοράσει. 
Να,βρεθεί πόσο το είχε αγοράσει.

Γ
r

Απάντηση

Δραστηριότητα 1 1 :

Ένας βοσκός είχε 48 πρόβατα, ένας άλλος 15 περισσότερα από 
αυτόν και ένας τρίτος όσα είχαν μαζί ο πρώτος και ο δεύτερος. 
Πόσα πρόβατα είχαν και οι τρεις βοσκοί;

Απάντηση

I

Ευχαριστώ για τη συνεργασία!!


