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5.1. Εισαγωγή 
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στα µαθηµατικά 
5.3. ∆υσαριθµησία και τύποι µαθησιακών δυσκολιών στα µαθηµατικά 
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    ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΣΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 
 
6.1. Βασικές αρχές αντιµετώπισης των µαθησιακών δυσκολιών 
6.2. Εκπαιδευτικο - διδακτικές παρεµβάσεις για την αντιµετώπιση των 

µαθησιακών δυσκολιών στα µαθηµατικά 
6.3. Προτάσεις για την αντιµετώπιση των δυσκολιών µε τις έννοιες της 

ταξινόµησης, σειροθέτησης και διατήρησης 
6.4. Προτάσεις για την αντιµετώπιση των δυσκολιών µε την  απαρίθµηση  

ποσοτήτων 
6.5. Προτάσεις για την αντιµετώπιση των δυσκολιών στην άνοδο και 

κάθοδο της αριθµητικής κλίµακας 
6.6. Προτάσεις για την αντιµετώπιση των δυσκολιών στο νοερό υπολογισµό  

βασικών προσθέσεων, αφαιρέσεων και πολλαπλασιασµών 
 6.6.1.  Νοερός υπολογισµός βασικών προσθέσεων και αφαιρέσεων 
6.6.2. Νοερός υπολογισµός βασικών πολλαπλασιασµών µέχρι το 100 

6.7. Προτάσεις για την αντιµετώπιση των δυσκολιών στην απόκτηση  
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δηλωτικής γνώσης για το νοερό υπολογισµό βασικών προσθέσεων, 
αφαιρέσεων και πολλαπλασιασµών 
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6.7.2. Τεχνικές για τις απλές αφαιρέσεις µέχρι το 20 
6.7.3. Τεχνικές για τους πολλαπλασιασµούς µέχρι το 100 (εκµάθηση  

του πυθαγόρειου πίνακα) 
   6.8.  Προτάσεις για την αντιµετώπιση των δυσκολιών στη θεσιακή αξία του  

ψηφίου ενός αριθµού 
   6.9.  Λάθη στις αριθµητικές πράξεις 
   6.10.  Είδη Λαθών 

6.10.1. Λάθη στην αυτόµατη ανάκληση αριθµητικών δεδοµένων 
6.10.2.   Λάθη στις αριθµητικές πράξεις 

    6.11.  Αντιµετώπιση των λαθών στην εκτέλεση των πράξεων 
6.11.1.  Η πρόσθεση 
6.11.2.  Η αφαίρεση 
6.11.3.   Ο πολλαπλασιασµός 
6.11.4.  Η διαίρεση 

6.12.  Λύση προβληµάτων 
6.12.1  Λάθη κατά τη λύση προβληµάτων 
6.12.2. Αντιµετώπιση λαθών στη λύση προβληµάτων 

6.13.           Συµπεράσµατα για την αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών    
           στις αριθµητικές πράξεις και τη λύση προβληµάτων 
 6.14.         Προτάσεις για την αντιµετώπιση των δυσκολιών στην 
κατανόηση γεωµετρικών εννοιών 

6.14.1.  ∆ραστηριότητες για την κατανόηση της έννοιας των επιπέδων  
σχηµάτων 

  
6.14.2. ∆ραστηριότητες για την κατανόηση της έννοιας της περιµέ 

τρου και του εµβαδού και των µονάδων µέτρησης 
6.15.   Προτάσεις για την αντιµετώπιση των δυσκολιών στην κατανόηση του  

δεκαδικού και κλασµατικού αριθµού 
 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 

 
 

Η έκδοση του παρόντος εγχειριδίου (µε τον τίτλο “∆ιάγνωση και 
αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών των µαθητών του δηµοτικού 
σχολείου (Ανάγνωση, Ορθογραφία, ∆υσλεξία, Μαθηµατικά)” γίνεται στο 
πλαίσιο υλοποίησης του έργου ΕΠΕΑΕΚ (του Μέτρου 1.1, της 
Ενέργειας 1.1.3, της Κατηγορίας Πράξεων Α΄), του Υπουργείου Εθνικής 
Παιδείας και Θρησκευµάτων, το οποίο έχει ως θέµα “Επιµόρφωση και 
Εξειδίκευση Εκπαιδευτικών και Στελεχών της Πρωτοβάθµιας 
Εκπαίδευσης για µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες”. Σκοπός του 
εγχειριδίου αυτού είναι να συµβάλει στην επιστηµονική επιµορφωτική 
ενηµέρωση (που θα περιλαµβάνει σεµιναριακή εκπαίδευση και 
αξιοποίηση του ενηµερωτικού επιστηµονικού υλικού) των 
εκπαιδευτικών και στελεχών της Πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης για το 
θέµα των µαθησιακών δυσκολιών. Η οργάνωση της υλοποίησης του εν 
λόγω επιµορφωτικού έργου (που αρχίζει από το σχολικό έτος 2003-
2004) γίνεται από το Εργαστήριο Γνωστικής Ανάλυσης της Μάθησης, 
Γλώσσας και ∆υσλεξίας (Μονάδα ∆υσλεξίας) του Πανεπιστηµίου 
Πατρών.  

Το πλαίσιο του προγράµµατος επιµόρφωσης (και εξειδίκευσης) του 
εν λόγω έργου (σύµφωνα µε την εγκριθείσα πρόταση έργου από το 
ΥΠΕΠΘ), διέπεται από την εξής βασική αρχή: Προκειµένου οι 
εκπαιδευτικοί να µπορούν να αντιµετωπίζουν σωστά και 
εξατοµικευµένα τη διαφορετική περίπτωση της µαθησιακής δυσκολίας 
του κάθε µαθητή (διαφοροποιώντας το εκπαιδευτικο-διδακτικό τους 
έργο και προσαρµόζοντάς το στις ιδιαίτερες ανάγκες του κάθε παιδιού 
µε µαθησιακή δυσκολία και όχι προσαρµόζοντας όλους τους µαθητές 
στο ίδιο εκπαιδευτικο-διδακτικό τους έργο), θα πρέπει η κατάρτισή τους 
για τις µαθησιακές δυσκολίες να ακολουθήσει το µοντέλο “εκ των κάτω 
προς τα άνω”, δηλαδή “από τη φυσιολογική µάθηση προς τη µάθηση µε 
δυσκολίες”. Με τον τρόπο αυτό οι εκπαιδευτικοί, έχοντας λάβει σαφείς 
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και επιστηµονικά τεκµηριωµένες απαντήσεις σε θεµελιακής 
σπουδαιότητας ερωτήµατα (όπως π.χ. “πώς µαθαίνει και αποκτά γνώσεις 
ο µαθητής”, και ειδικότερα “πώς µαθαίνει ανάγνωση, ορθογραφία, 
µαθηµατικά, πώς κατανοεί, πώς θυµάται κ.λ.π.”), στη συνέχεια θα είναι 
σε θέση, σε κάθε περίπτωση µαθητή µε µαθησιακή δυσκολία, να 
απαντούν σε καίρια ερωτήµατα (που καθορίζουν την αντιµετώπιση της 
µαθησιακής δυσκολίας του συγκεκριµένου µαθητή) όπως π.χ. “γιατί ο Χ 
µαθητής δεν µπορεί να µάθει (π.χ. ανάγνωση, ορθογραφία, µαθηµατικά 
κ.λ.π.);”, “γιατί κάνει λάθη (στην ανάγνωση, στην ορθογραφία, στα 
µαθηµατικά κ.λ.π.;”, “γιατί δεν κατανοεί αυτό που διαβάζει;”, “γιατί 
ξεχνά αυτά που έχει µάθει;”, “τι πρέπει να κάνουµε για να 
αντιµετωπίσουµε σωστά αυτά τα θέµατα;”, “πώς θα βοηθήσουµε τον Χ 
µαθητή ώστε να αρχίσει να µαθαίνει;” κ.λ.π. 

Η προσέγγιση αυτή στην ενηµέρωση των εκπαιδευτικών για τις 
µαθησιακές δυσκολίες θα πρέπει να θεωρείται ως αυτονόητος 
µονόδροµος, εάν θέλουµε οι δάσκαλοι (στις περιπτώσεις των 
µαθησιακών δυσκολιών) “να ενεργούν ξέροντας για ποιο λόγο κάνουν 
αυτό που κάνουν σε κάθε περίπτωση µαθητή µε µαθησιακή δυσκολία και, 
συνεπώς, να µπορούν να εξηγούν και να τεκµηριώνουν τις εκπαιδευτικο-
διδακτικές ενέργειές τους”. Επιπλέον, µια τέτοια θεώρηση της 
αντιµετώπισης των µαθησιακών δυσκολιών (δηλαδή των µαθησιακών 
δυσλειτουργιών), είναι ανάλογη µε την πάγια αρχή που διέπει την 
αντιµετώπιση τόσο των βιολογικών δυσλειτουργιών του ανθρώπου (εκ 
µέρους της ιατρικής) όσο και των µηχανικών δυσλειτουργιών (εκ µέρους 
της µηχανολογίας). ∆ηλαδή, είναι αυτονόητο ότι, προκειµένου να 
διαγνωσθεί και να αντιµετωπιστεί η “δυσλειτουργία” και η “απόκλιση” 
θα πρέπει, προηγουµένως, να έχει αναλυθεί η “κανονική λειτουργία”, 
δηλαδή το “πώς λειτουργεί” (αυτό το οποίο στη συγκεκριµένη 
περίπτωση δυσλειτουργεί). Μόνο αυτού του είδους η θεώρηση και 
προσέγγιση των µαθησιακών δυσκολιών θεωρούµε ότι εγγυάται την 
αποφυγή των πρακτικών της “σχηµατοποίησης της µαθησιακής 
συµπεριφοράς” και, παράλληλα, την έµπρακτη αναγνώριση του 
δικαιώµατος του κάθε µαθητή να είναι διαφορετικός στη µάθηση, 
πράγµα το οποίο κατοχυρώνει το δικαίωµά του για “εκπαίδευση 
σύµφωνα µε τις ανάγκες του”.        

Με την ευκαιρία της έκδοσης αυτής θα ήθελα να ευχαριστήσω τα 
µέλη της επιστηµονικής οµάδας του έργου ΕΠΕΑΕΚ (από χρόνια 
αγαπητούς και εκλεκτούς συνεργάτες και διακεκριµένα στελέχη της 
µαχόµενης εκπαίδευσης), για τη συµβολή τους στην ολοκλήρωση του 
παρόντος εγχειριδίου αλλά και στην υπεύθυνη υλοποίηση του 
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επιµορφωτικού προγράµµατος του εν λόγω έργου ΕΠΕΑΕΚ. 
Ειδικότερα, οι ευχαριστίες µου απευθύνονται στον ∆ρ. Ι. Καραντζή, 
Μαθηµατικό-Σχολικό Σύµβουλο Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, 
Προϊστάµενο Επιστηµονικής – Παιδαγωγικής Καθοδήγησης  Π.Ε. 
Περιφέρειας ∆υτικής Ελλάδας και Γ. Τσαγγάρη, δάσκαλο και κάτοχο 
µεταπτυχιακού διπλώµατος στις Επιστήµες της Αγωγής, για τη 
συγγραφή του Β΄ µέρους του παρόντος εγχειριδίου (που αναφέρεται 
στη διαγνωστική αξιολόγηση και εκπαιδευτική αντιµετώπιση των 
µαθησιακών δυσκολιών στα µαθηµατικά). Επίσης ευχαριστώ τον ∆ρ. Ι. 
∆ηµάκο, Λέκτορα Ψυχολογίας για τη συµβολή του στην ενότητα 1.3 
και την ∆ρ. Ελένη-Φοίβη Χυτήρη, για τη συµβολή της στην ενότητα 
1.2 του παρόντος. 

 
Πάτρα, Αύγουστος 2003 
 
Κωνσταντίνος ∆. Πόρποδας, 
Καθηγητής Ψυχολογίας, 
∆ιευθυντής του Εργαστηρίου 
Γνωστικής Ανάλυσης της Μάθησης, Γλώσσας και ∆υσλεξίας, 
Επιστηµονικός Υπεύθυνος του έργου ΕΠΕΑΕΚ 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 
 
 

Προκειµένου ο δάσκαλος του δηµοτικού σχολείου να είναι σε θέση να 
αντιµετωπίζει µε ψυχοπαιδαγωγική επάρκεια τα προβλήµατα που είναι 
πιθανόν να εκδηλώνει ο κάθε µαθητής που παρουσιάζει µαθησιακές 
δυσκολίες σε βασικά γνωστικά αντικείµενα του δηµοτικού σχολείου 
(όπως είναι η ανάγνωση, η ορθογραφηµένη γραφή και τα µαθηµατικά), 
πρέπει πρώτα ο ίδιος ο δάσκαλος να έχει αποκτήσει ερευνητικά 
τεκµηριωµένες επιστηµονικές γνώσεις σχετικά µε το βασικό έργο του 
µέσα στη σχολική τάξη, το οποίο συνίσταται κυρίως στο “να βοηθήσει 
τα παιδιά να µάθουν γράµµατα για να γίνουν Άνθρωποι”. Προκειµένου, 
λοιπόν, ο δάσκαλος να µπορεί να βοηθήσει το µαθητή (τον κάθε 
µαθητή) “να µάθει γράµµατα”, είναι αυτονόητο ότι πρέπει ο ίδιος ο 
δάσκαλος αφενός µεν “να ξέρει γράµµατα”, αφετέρου δε να µάθει “πώς 
µαθαίνει και αποκτά γνώσεις ο µαθητής” και, ειδικότερα, “πώς µαθαίνει 
να διαβάζει, να ορθογραφεί, πώς µαθαίνει µαθηµατικά κ.τ.λ.”  

Μια τέτοια αφετηρία στη θεώρηση των µαθησιακών δυσκολιών θα 
δώσει τη δυνατότητα  στο δάσκαλο να µπορεί να διαµορφώνει 
επιστηµονικά βασισµένες υποθέσεις, προκειµένου να προσεγγίζει τα 
καίρια ερωτήµατα που δηµιουργούνται στις περιπτώσεις των 
µαθησιακών δυσκολιών, όπως π.χ. “γιατί ο Χ µαθητής δυσκολεύεται στην 
ανάγνωση ή στην ορθογραφία ή στα µαθηµατικά ή στην κατανόηση του 
λόγου ή  στην έκφραση των νοηµάτων ή στην ανάκληση από τη µνήµη 
αυτών που είχε µάθει;” και, ακολούθως, “πώς µπορώ και πρέπει να 
βοηθήσω αυτόν το συγκεκριµένο µαθητή να ξεπεράσει το µαθησιακό του 
πρόβληµα στην ανάγνωση, στην ορθογραφία, στα µαθηµατικά κ.ο.κ.;” 

Όπως ήδη αναφέρθηκε στον Πρόλογο, αυτός ο τρόπος προσέγγισης 
των µαθησιακών δυσκολιών (που βασίζεται στην υπόθεση ότι πρέπει να 
έχει προηγηθεί η ανάλυση του πώς µαθαίνουµε), είναι αυτονόητος και 
εφαρµόζεται σε κάθε τοµέα όπου µελετώνται και εξετάζονται 
δυσλειτουργίες ή αποκλίσεις (όπως π.χ. στην ιατρική, στη µηχανολογία 
κλπ). Και τούτο διότι η προσέγγιση αυτή στηρίζεται στην ορθολογική 
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υπόθεση ότι η µαθησιακή δυσκολία προκαλείται από δυσλειτουργία 
ορισµένων βασικών γνωστικών ή άλλων λειτουργιών που στηρίζουν τη 
διεκπεραίωση της µάθησης και απόκτηση των γνώσεων. Εποµένως “για 
να κατανοηθεί αυτό που δυσλειτουργεί” πρέπει πρώτα να έχει κατανοηθεί 
το “πώς λειτουργεί”. Ένα τέτοιο πλαίσιο θεώρησης των µαθησιακών 
δυσκολιών θα βοηθήσει το δάσκαλο “της µαχόµενης εκπαίδευσης” στον 
έγκαιρο προσδιορισµό, στην επιτυχή διαγνωστική αξιολόγηση, στην 
ασφαλή ερµηνεία της αξιολόγησης και στην αποτελεσµατική 
εκπαιδευτική αντιµετώπιση των δυσκολιών που έχει ο κάθε µαθητής µε 
τη µάθηση.  

Σε προηγούµενες µελέτες έχουµε ήδη παρουσιάσει ορισµένα από τα 
βασικά θέµατα που θεωρούµε ότι συγκροτούν την απαραίτητη υποδοµή 
κάθε εκπαιδευτικού για το θέµα της µάθησης και απόκτησης των 
γνώσεων. Ειδικότερα,  στο βιβλίο Κων/νου ∆. Πόρποδα (2003) “Η 
Μάθηση και οι ∆υσκολίες της (Γνωστική Προσέγγιση), αναλύεται το πώς 
µαθαίνουµε και αποκτούµε γνώσεις (δηλαδή όλες οι βασικές γνωστικές 
λειτουργίες που συµβάλλουν στη διεκπεραίωση της διαδικασίας της 
µάθησης, στη µάθηση της γλώσσας και στη σκέψη) και αναδεικνύονται 
οι δυσκολίες για την ολοκλήρωση της µάθησης. Επιπλέον, στο βιβλίο 
Κων/νου ∆. Πόρποδα (2002) “Η Ανάγνωση”, παρουσιάζεται αναλυτικά 
το θέµα της γνωστικής λειτουργίας της ανάγνωσης και δίνονται 
απαντήσεις στα βασικά θέµατα των γνωστικο-γλωσσικών λειτουργιών 
που στηρίζουν την ανάγνωση, των παραγόντων που συµβάλλουν στη 
διεκπεραίωσή της καθώς και στο καθοριστικό ερώτηµα πώς 
µαθαίνουµε να διαβάζουµε. Επιπλέον, αναδεικνύονται οι δυσκολίες της 
µάθησης της ανάγνωσης και δίνεται ένα εκπαιδευτικο-διδακτικό πλαίσιο 
αρχών για επιτυχή εκµάθηση της ανάγνωσης.   

Θεωρώντας λοιπόν ότι η επιστηµονική και ερευνητικά 
τεκµηριωµένη ενηµέρωση των εκπαιδευτικών σε θέµατα όπως αυτά που 
προαναφέρθηκαν, αποτελεί µια ασφαλή βάση για τη στήριξη της 
ενηµέρωσή τους στις µαθησιακές δυσκολίες και συνεπώς είναι “εκ των 
ων ουκ άνευ”, στο παρόν εγχειρίδιο θα αναφερθούµε στο θέµα της 
διάγνωσης και αντιµετώπισης των µαθησιακών δυσκολιών στο 
δηµοτικό σχολείο. Σκοπός του εγχειριδίου αυτού είναι να αποτελέσει 
ένα πρακτικό και χρήσιµο πλαίσιο για τους εκπαιδευτικούς που θα 
παρακολουθήσουν τα σεµινάρια επιµόρφωσης και εξειδίκευσης του 
έργου ΕΠΕΑΕΚ “Επιµόρφωση και εξειδίκευση εκπαιδευτικών και 
στελεχών της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης για µαθητές µε µαθησιακές 
δυσκολίες”. Στις σελίδες του εγχειριδίου θα αναπτυχθούν δύο βασικές 
πλευρές του θέµατος των µαθησιακών δυσκολιών. Ειδικότερα, θα 
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παρουσιαστεί αφενός µεν η διάγνωση των µαθησιακών δυσκολιών 
(κυρίως µέσα στη σχολική τάξη µε απλά και άτυπα µέσα διαγνωστικής 
αξιολόγησης), αφετέρου δε η εκπαιδευτική παρέµβαση για την 
αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών.  

Οι γνωστικές περιοχές (ή µαθήµατα) στα οποία θα επικεντρωθούµε 
είναι αυτές που, κατά τεκµήριο, θεωρούνται βασικές γνωστικές περιοχές 
και αποτελούν τις προϋποθέσεις για την εκπαίδευση του κάθε ατόµου 
και την απόκτηση γνώσεων σε όλα τα άλλα γνωστικά αντικείµενα. Οι 
περιοχές αυτές είναι η γλώσσα (προφορικός και γραπτός λόγος) και τα 
µαθηµατικά. Η διάγνωση και αντιµετώπιση των µαθησιακών 
δυσκολιών στη γλώσσα αποτελεί το αντικείµενο του Α΄ µέρους του 
παρόντος εγχειριδίου, ενώ το Β΄ µέρος του εγχειριδίου επικεντρώνεται 
στη διάγνωση και αντιµετώπιση των δυσκολιών στη µάθηση των 
µαθηµατικών. 

Ειδικότερα, στο Α΄ µέρος του εγχειριδίου, η θεώρηση της 
διάγνωσης και αντιµετώπισης των δυσκολιών εκµάθησης της γλώσσας, 
θα επικεντρωθεί στις δυσκολίες µάθησης του γραπτού λόγου (δηλαδή 
της ανάγνωσης και ορθογραφίας), µε το σκεπτικό (όπως έχει ήδη 
επισηµανθεί στα δύο βιβλία που προαναφέρθηκαν), ότι η µάθηση του 
προφορικού λόγου (κατευθυνόµενη από βιολογική υποδοµή) έχει 
σχεδόν ολοκληρωθεί κατά την ηλικία εισόδου του παιδιού στο δηµοτικό 
σχολείο. Επιπλέον, επειδή η ανάγνωση (και η ορθογραφία) είναι µια 
ανάγκη για το σύγχρονο άνθρωπο η οποία δεν αποκτάται µε τη γνωστική 
ωρίµαση αλλά είναι αποτέλεσµα µάθησης (δηλαδή ιδιαίτερης και 
κοπιαστικής προσπάθειας που προϋποθέτει ένα επίπεδο γνωστικο-
γλωσσικής ανάπτυξης και ωριµότητας), είναι επόµενο η επιτυχής 
εκµάθησή της να είναι “ευάλωτη” στην επίδραση αρνητικών 
παραγόντων ή δυσλειτουργιών. 

Με βάση αυτό το πλαίσιο, τα ειδικότερα θέµατα που 
παρουσιάζονται στο Α΄ µέρος του εγχειριδίου είναι τα εξής: Στο 1ο 
κεφάλαιο γίνεται µια εισαγωγική παρουσίαση του θέµατος των 
µαθησιακών δυσκολιών καθώς και µια προσπάθεια κατηγοριοποίησης 
των γνωστικών λειτουργιών που φαίνεται εµπλέκονται στους 
κυριότερους τοµείς των µαθησιακών δυσκολιών και συνεπώς 
προσδιορίζουν τις δυσκολίες αυτές. Το 2ο κεφάλαιο αναφέρεται στην 
αυτονόητη αναγκαιότητα της διαγνωστικής αξιολόγησης και της 
εκπαιδευτικής παρέµβασης για την αντιµετώπιση των µαθησιακών 
δυσκολιών. Στο πλαίσιο αυτό παρουσιάζονται οι κυριότερες 
προσεγγίσεις µεθόδων και µέσων για την τυπική και άτυπη αξιολόγηση 
των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες καθώς και οι βασικές και ειδικές 
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αρχές που πρέπει να διέπουν κάθε διαγνωστική αξιολόγηση και 
εκπαιδευτική αντιµετώπιση. Το 3ο κεφάλαιο είναι αφιερωµένο στους 
τρόπους και µεθόδους της διαγνωστικής αξιολόγησης και εκπαιδευτικής 
αντιµετώπισης των µαθησιακών δυσκολιών της ανάγνωσης, της 
ορθογραφηµένης γραφής και της γραπτής έκφρασης. Ειδικότερα, στην 
ανάγνωση εξετάζονται η διαγνωστική αξιολόγηση και εκπαιδευτική 
αντιµετώπιση των δυσκολιών τόσο στην αποκωδικοποίηση των 
γραµµάτων, των συλλαβών και των λέξεων όσο και στην κατανόηση 
των λέξεων και κειµένων. Τέλος, στο 4ο κεφάλαιο παρουσιάζεται µια 
απλουστευµένη και πρακτική θεώρηση ορισµένων ζητηµάτων που 
σχετίζονται µε το ειδικό µαθησιακό πρόβληµα της δυσλεξίας. 

Στο Β΄ µέρος του εγχειριδίου παρουσιάζεται η διαγνωστική 
αξιολόγηση και εκπαιδευτική αντιµετώπιση των δυσκολιών εκµάθησης 
των µαθηµατικών. Ειδικότερα, στο 5ο κεφάλαιο παρουσιάζονται οι 
γνωστικοί παράγοντες που, συνήθως, δυσλειτουργούν στις περιπτώσεις 
των µαθησιακών δυσκολιών στα µαθηµατικά καθώς και οι τρόποι 
αξιολόγησης των διαφόρων επιπέδων των µαθησιακών δυσκολιών στα 
µαθηµατικά. Τέλος, στο 6ο κεφάλαιο, γίνεται µια αναλυτική 
παρουσίαση τρόπων για εκπαιδευτικο-διδακτικές παρεµβάσεις σε 
διάφορα επίπεδα των µαθηµατικών γνώσεων, από τις προµαθηµατικές 
έννοιες µέχρι τη λύση προβληµάτων και την κατανόηση των 
γεωµετρικών εννοιών, των δεκαδικών και κλασµατικών αριθµών.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  1 

 
 
 
 

ΟΙ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 
 
 
 
 
 

1.1. ΠΡΟΣ∆ΙΟΡΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΑΙΤΙΟΛΟΓΙΑ ΤΩΝ 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 
Η ικανότητα του κάθε ανθρώπου να µαθαίνει είναι ένα φαινόµενο που 
συνδέεται µε τη διατήρηση και εξέλιξη της ζωής, την εκπαίδευση, την 
πρόοδο και την ανάπτυξη πολιτισµού. Ωστόσο, αποτελεί κοινή 
διαπίστωση ότι η µάθηση δεν είναι πάντοτε επιτυχής και 
ολοκληρωµένη. Υπάρχουν περιπτώσεις, που για διάφορους λόγους (οι 
οποίοι οφείλονται είτε στο ίδιο το άτοµο που µαθαίνει είτε στο 
περιβάλλον στο οποίο ζει και µαθαίνει) η µάθηση είναι δύσκολη, 
ελλιπής, αποσπασµατική ή και αποτυχηµένη.  

Όπως χαρακτηριστικά έχει επισηµανθεί “οι δυσκολίες και τα 
προβλήµατα που αντιµετωπίζουν ορισµένα άτοµα στη µάθηση και την 
απόκτηση γνώσεων δε φαίνεται ότι είναι ένα καινούργιο θέµα. Λογικά, οι 
δυσκολίες αυτές θα πρέπει να υπάρχουν από τότε που οι άνθρωποι 
άρχισαν να µαθαίνουν και να αποκτούν γνώσεις. Ωστόσο, στις σύγχρονες 
κοινωνίες, που η ανάγκη για περισσότερη, αλλά και ταχύτερη απόκτηση 
γνώσεων είναι µεγαλύτερη, είναι επόµενο ότι τα προβλήµατα των ατόµων 
µε τη µάθηση και απόκτηση γνώσεων θα είναι περισσότερο έκδηλα. 
Επιπλέον, η γενίκευση της εκπαίδευσης, η αναγνώριση των δικαιωµάτων 
των ατόµων µε ειδικές ανάγκες και δυσκολίες, η άνοδος του βιοτικού 
επιπέδου και η ευαισθητοποίηση των κοινωνιών στα θέµατα των ατόµων 
µε αναπηρίες συνέβαλαν  στην αναγνώριση της έννοιας και της 
πραγµατικότητας των µαθησιακών δυσκολιών ως ιδιαίτερου ζητήµατος 
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µε εκπαιδευτικές, ψυχολογικές και κοινωνικές διαστάσεις” (Πόρποδας, 
2003, σ. 331). 
 

Προσδιορισµός των µαθησιακών δυσκολιών 
 
Ο όρος µαθησιακές δυσκολίες χρησιµοποιήθηκε για πρώτη φορά 

από τον Samuel Kirk το 1962 (στο έργο του Educating Exceptional 
Children) για να προσδιορίσει “µια καθυστέρηση ή διαταραχή της 
ανάπτυξης σε µία ή περισσότερες λειτουργίες του γραπτού ή του 
προφορικού λόγου (όπως είναι η ανάγνωση, η γραφή, η ορθογραφία, η 
κατανόηση) ή και των µαθηµατικών, εξαιτίας κάποιας πιθανής 
εγκεφαλικής δυσλειτουργίας ή διαταραχών συµπεριφοράς και 
συναισθηµάτων”. Κατά τον Kirk, αυτές “οι µαθησιακές δυσκολίες δεν 
οφείλονται σε νοητική ή αισθητηριακή υστέρηση του παιδιού ή σε 
αρνητικούς πολιτιστικούς και κοινωνικούς παράγοντες” (Kirk, 1962, σ. 
263). 

Στα χρόνια που ακολούθησαν, διατυπώθηκαν, κυρίως στις Η.Π.Α., 
και άλλοι (συµπληρωµατικοί ή περισσότερο διευκρινιστικοί) ορισµοί 
για τις µαθησιακές δυσκολίες, από µελετητές ή επιστηµονικές οµάδες 
εργασίας (π.χ. από τους Bateman, 1965, Clements, 1966, Εθνική 
Συµβουλευτική Επιτροπή για τα Υστερούντα Παιδιά, 1970 κ.ά.). Όµως, 
κατά πολλούς, ο µέχρι τώρα πληρέστερος και ευρέως αποδεκτός 
ορισµός για τις µαθησιακές δυσκολίες έχει δοθεί από την Εθνική Μικτή 
Επιτροπή για τις Μαθησιακές ∆υσκολίες (National Joint Committee on 
Learning Disabilities) των ΗΠΑ, το 1988. Σύµφωνα µε τον ορισµό 
αυτό, “οι µαθησιακές δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος ο οποίος 
αναφέρεται σε µια ανοµοιογενή οµάδα διαταραχών που εκδηλώνονται ως 
δυσκολίες στη µάθηση και χρήση της οµιλίας, της ανάγνωσης, της γραφής, 
του συλλογισµού ή των µαθηµατικών ικανοτήτων. Οι διαταραχές αυτές 
είναι εγγενείς στο άτοµο, αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού 
νευρικού συστήµατος και είναι δυνατόν να εκδηλώνονται καθ’ όλη τη 
διάρκεια της ζωής του. Με τις µαθησιακές δυσκολίες είναι δυνατόν να 
συνυπάρχουν προβλήµατα αυτοελέγχου της συµπεριφοράς, κοινωνικής 
αντίληψης και κοινωνικής αλληλεπίδρασης, τα οποία, όµως, από µόνα 
τους, δε συνιστούν µαθησιακή δυσκολία. Αν και οι µαθησιακές δυσκολίες 
είναι δυνατόν να εκδηλώνονται µαζί µε άλλες µειονεκτικές καταστάσεις 
(π.χ. αισθητηριακή βλάβη, νοητική καθυστέρηση, σοβαρή συναισθηµατική 
διαταραχή) ή µε επιδράσεις εξωγενών παραγόντων (όπως οι πολιτισµικές 
διαφορές και η ανεπαρκής ή ακατάλληλη εκπαίδευση), εντούτοις οι 
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µαθησιακές δυσκολίες δεν είναι το άµεσο αποτέλεσµα αυτών των 
καταστάσεων ή εξωγενών παραγόντων” (O’Shea κ.ά. 1998, σ. 37-38).  

Έχοντας υπόψη αυτό το πλαίσιο προσδιορισµού των µαθησιακών 
δυσκολιών, ο Πόρποδας (2003, σ. 332-333) επισηµαίνει ότι “…ότι ο 
διαρκής προβληµατισµός και οι συνεχείς προσπάθειες για τη διάγνωση 
και την αντιµετώπισή τους (που απασχολούν πλέον όλες τις 
αναπτυγµένες χώρες) έχουν επηρεάσει καθοριστικά τον 
προσανατολισµό της θεώρησης του ζητήµατος. Ως αποτέλεσµα αυτού 
του προσανατολισµού και του αυξανόµενου ενδιαφέροντος των 
ερευνητών, των εκπαιδευτικών και της κοινής γνώµης για το θέµα των 
µαθησιακών δυσκολιών, µπορούµε να πούµε ότι η επιστηµονική και 
εκπαιδευτική θεώρηση των µαθησιακών δυσκολιών χαρακτηρίζεται από 
τα εξής:  

(α). Από τη βαθµιαία µετάβαση από το “ιατροβιολογικό µοντέλο” 
στο “ψυχοπαιδαγωγικό και κοινωνικό µοντέλο”. 
(β). Από τη µεγάλη ανάπτυξη της ψυχοπαιδαγωγικής έρευνας, 
κυρίως στα θέµατα των γνωστικών λειτουργιών που συµµετέχουν 
στη διαδικασία της µάθησης και εµπλέκονται στις µαθησιακές 
δυσκολίες και, επιπλέον, στα ειδικότερα θέµατα της µάθησης και 
των ειδικών δυσκολιών που υπάρχουν στη µάθηση της ανάγνωσης 
και ορθογραφίας (π.χ. όπως η δυσλεξία) και των µαθηµατικών. 
(γ). Από τη διαπίστωση ότι οι µαθησιακές δυσκολίες µπορούν να 
αντιµετωπιστούν αρκετά αποτελεσµατικά, µε την προϋπόθεση ότι 
οι µαθητές που έχουν τέτοια προβλήµατα θα εντοπιστούν έγκαιρα, 
θα διαγνωσθούν αναλυτικά και θα βοηθηθούν συστηµατικά.   
(δ). Από τη συνειδητοποίηση ότι η έγκαιρη και ασφαλής 
αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών προϋποθέτει σωστά 
ενηµερωµένους εκπαιδευτικούς στα θέµατα των γνωστικών 
λειτουργιών της µάθησης και απόκτησης των γνώσεων, της µάθησης 
της γλώσσας, της ανάγνωσης και ορθογραφίας και, στη συνέχεια, 
στα θέµατα των µαθησιακών δυσκολιών (π.χ. δυσλεξίας, 
δυσορθογραφίας, δυσκολίας µε τα µαθηµατικά) και της 
συστηµατικής αντιµετώπισής τους”. 

 
Συχνότητα και αιτιολογία των µαθησιακών δυσκολιών 
 
Όσον αφορά στη συχνότητα του προβλήµατος των µαθησιακών 

δυσκολιών, έχει υποστηριχθεί (Μeier, 1971) ότι περίπου το 20-25% του 
πληθυσµού (συνεπώς και του µαθητικού πληθυσµού) φαίνεται να 
αντιµετωπίζει κάποιο πρόβληµα ή δυσκολία σε κάποιο τοµέα ή 
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αντικείµενο της µάθησης. Τα προβλήµατα αυτά, στα διάφορα άτοµα, 
συνήθως διαφέρουν ως προς τη φύση, την  αιτιολογία, την ένταση, τα 
συµπτώµατα και τις επιπτώσεις. Το ποσοστό των µαθησιακών 
δυσκολιών θεωρείται ότι κατανέµεται ανισοµερώς µεταξύ των δύο 
φύλων, δεδοµένου ότι, συγκριτικά, περισσότερα αγόρια, σε σχέση µε τα 
κορίτσια, φαίνεται να παρουσιάζουν µαθησιακές δυσκολίες και, 
ιδιαίτερα, δυσκολίες που έχουν σχέση µε τη λειτουργία του νευρικού 
συστήµατος, µε τη συµπεριφορά και µε τη µάθηση της γλώσσας (π.χ. 
δυσκολίες στον προφορικό λόγο, δυσλεξία, δυσορθογραφία, κ.ά.) 
(Πόρποδας, 2003, σ. 332). 

Τέλος, στην προσπάθεια προσδιορισµού των αιτίων των 
µαθησιακών δυσκολιών, από τον ορισµό των µαθησιακών δυσκολιών 
διαπιστώνεται ότι το βασικό αίτιο των προβληµάτων αυτών αποδίδεται 
στη δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήµατος. Οι παράγοντες 
που, κατά κανόνα, προκαλούν τη δυσλειτουργία αυτή είναι βιολογικοί, 
κληρονοµικοί, αλλά και άλλοι που επιδρούν κατά την προγεννητική, 
γεννητική και µεταγεννητική περίοδο. (Για την περιληπτική ανάπτυξη αυτών 
των παραγόντων βλ. Κων/νου ∆. Πόρποδα (2003) “Η Μάθηση και οι δυσκολίες 
της (Γνωστική προσέγγιση)”, ενότητα 7.2, σελ. 333-336).  

 
 

1.2.  ΓΝΩΣΤΙΚΟ-ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΚΑΤΗΓΟΡΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 
Όπως προαναφέρθηκε, οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες αποτελούν 
µια ανοµοιογενή οµάδα, τα µέλη της οποίας διαφοροποιούνται ως προς 
τους τοµείς ή γνωστικές περιοχές που δυσλειτουργούν, αλλά και το 
βαθµό της δυσκολίας που αντιµετωπίζουν στη µάθηση των διαφόρων 
γνωστικών αντικειµένων του σχολείου. Ως εκ τούτου, δε φαίνεται να 
υπάρχει µια κοινή συµπτωµατολογία που να χαρακτηρίζει όλους τους 
µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες. 

Αρκετοί µελετητές έχουν επιχειρήσει να κατηγοριοποιήσουν τους 
µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες σε συγκεκριµένες οµάδες (Mattis, 
1978, 1981, Morris & Satz, 1984, Watson, 1990.  Στηριζόµενοι σε 
διαφορετικές µεθόδους, οι µελετητές αυτοί εντόπισαν ορισµένους 
βασικούς τους παράγοντες που συµβάλλουν στις µαθησιακές δυσκολίες 
αλλά δεν κατόρθωσαν να καταλήξουν σε κοινώς αποδεκτές κατηγορίες.  
Η αδυναµία αυτή οφείλεται στη διαφορετική µεθοδολογία που 
χρησιµοποιήθηκε αλλά και στην υπόθεση ότι είναι δυνατόν να 
κατηγοριοποιήσουµε τους µαθητές σε σαφώς οριοθετηµένες οµάδες.  
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Όµως, η υπόθεση αυτή παραγνωρίζει την πραγµατικότητα σύµφωνα µε 
την οποία το κάθε άτοµο έχει ένα µοναδικό συνδυασµό ικανοτήτων και 
αδυναµιών ο οποίος επηρεάζει την επίδοσή του στα διάφορα γνωστικά 
αντικείµενα. 

Με δεδοµένο το ότι κάθε γνωστικό αντικείµενο έχει συγκεκριµένες 
γνωστικές απαιτήσεις, µια πιο λειτουργική προσέγγιση στην 
κατηγοριοποίηση των µαθησιακών δυσκολιών (η οποία θα είναι 
ιδιαίτερα χρήσιµη κατά τη διαδικασία της διαγνωστικής αξιολόγησης 
των δυσκολιών αυτών) θα ήταν να εξετάσουµε το κατά πόσο οι 
ικανότητες και αδυναµίες ενός µαθητή ανταποκρίνονται στις γνωστικές 
απαιτήσεις του γνωστικού αντικειµένου (δηλαδή του µαθήµατος) µε το 
οποίο ασχολείται (Willows, 1991). Με βάση αυτό το συλλογισµό, 
µπορούµε να υποθέσουµε ότι εάν ένα άτοµο έχει αδυναµία σ’ έναν ή 
περισσότερους από τους τοµείς που συµµετέχουν και απαιτούνται για τη 
γνωστική επεξεργασία (που αποσκοπεί στη µάθηση) ενός γνωστικού 
αντικειµένου είναι βέβαιο ότι θα αντιµετωπίσει δυσκολίες στην 
εκµάθηση αυτού του αντικειµένου. 

Με αφετηρία την παραπάνω προσέγγιση και συνδυάζοντας τα 
ευρήµατα µελετών αναφορικά µε την επεξεργασία των πληροφοριών 
και την κατηγοριοποίηση των µαθητών µε µαθησιακά προβλήµατα, 
είναι δυνατόν να εντοπίσουµε οµάδες αδυναµιών που χαρακτηρίζουν 
τους περισσότερους µαθητές µε µαθησιακά προβλήµατα.  Το πλαίσιο 
που παρουσιάζεται εδώ προτείνει τρεις βασικές οµάδες ή κατηγορίες 
γνωστικών αδυναµιών που κατά κανόνα παρουσιάζονται στους µαθητές 
οι οποίοι αντιµετωπίζουν  µαθησιακές δυσκολίες στην ανάγνωση, στην 
ορθογραφία και στα µαθηµατικά. Οι αδυναµίες αυτές είναι οι εξής 
(Willows, 1991).  :  

(1).  ∆υσκολία στην κωδικοποίηση συµβόλων,  
(2).  ∆υσκολία στην επεξεργασία της γλώσσας,  
(3). ∆υσκολία στην αντίληψη και επεξεργασία του χώρου και των    

 αριθµών.    
 

Τα παιδιά µε µαθησιακά προβλήµατα στην ανάγνωση, στην ορθογραφία 
και στα µαθηµατικά µπορεί να έχουν δυσκολία σε έναν ή και 
περισσότερους από τους παραπάνω τοµείς, αλλά σε κάθε περίπτωση η 
δυσκολία τους θα εκφράζει την αδυναµία επεξεργασίας που σχετίζεται 
µε το συγκεκριµένο τοµέα. Για παράδειγµα, η διάγνωση του 
µαθησιακού προβλήµατος ενός µαθητή της Α΄ τάξης του δηµοτικού 
σχολείου που αντιµετωπίζει δυσκολίες στη µάθηση της ανάγνωσης και 
της ορθογραφίας, µπορεί να δείξει ότι δυσκολεύεται στην οπτική 
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επεξεργασία γραµµάτων που µοιάζουν οπτικά (π.χ, ζ-ξ, α-ο) (κατηγορία 
1η) αλλά και παρουσιάζει γλωσσική αδυναµία στην αντίληψη της 
φωνηµικής δοµής λόγου (κατηγορία 2η). Αναφορικά µε τη συχνότητα 
των περιπτώσεων, έχει παρατηρηθεί ότι οι περισσότερες περιπτώσεις 
των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες συνήθως εµπίπτουν στις δύο 
πρώτες οµάδες των δυσκολιών.  

Το κατά πόσο η αδυναµία σ’ έναν από τους ανωτέρω τοµείς 
επεξεργασίας πληροφοριών µπορεί να αποτελέσει εµπόδιο στη µάθηση, 
εξαρτάται από την ένταση της δυσκολίας αλλά και από τις απαιτήσεις 
του γνωστικού αντικειµένου.  Επίσης σηµαντικό ρόλο σ’ αυτό παίζει και 
το κατά πόσο το πρόγραµµα διδασκαλίας είναι ικανό να ανταποκριθεί 
στο συνδυασµό ικανοτήτων και αδυναµιών του κάθε µαθητή.  
(Σηµείωση. Σ’ αυτό το σηµείο θα πρέπει να επισηµανθεί ότι οι µαθησιακές 
δυσκολίες ενός µαθητή δε συνδέονται µόνο µε τις γνωστικές λειτουργίες, αλλά, 
αναµφίβολα, επηρεάζονται και από άλλους παράγοντες του ψυχισµού του, όπως 
η συναισθηµατική κατάσταση, η αυτοεκτίµηση, το ενδιαφέρον, τα κίνητρα κ.ά., 
οι οποίοι µπορεί να αµβλύνουν ή να επιδεινώσουν µια κατάσταση). 

Στη συνέχεια θα παρουσιάσουµε κάθε µία κατηγορία ή οµάδα από 
τις τρεις οµάδες γνωστικο-γλωσσικών αδυναµιών που προαναφέρθηκαν 
(οι οποίες σχετίζονται µε τις περιπτώσεις των µαθησιακών δυσκολιών) 
και θα αναφέρουµε τα κυριότερα χαρακτηριστικά της 

 
 

1.2.1.  ∆υσκολία στην κωδικοποίηση και αποκωδικοποίηση 
των συµβόλων 

 
(α). Τα χαρακτηριστικά των αναγνωστικών δυσκολιών. Έχοντας 

υπόψη ότι η ανάγνωση είναι µια γνωστική λειτουργία η οποία 
περιλαµβάνει τις βασικές επιµέρους γνωστικές λειτουργίες της 
αποκωδικοποίησης και της κατανόησης  (βλ. Κων/νου ∆. Πόρποδα, 2002, 
“Η Ανάγνωση”, ενότητα 1.2) και µε δεδοµένο ότι η µάθηση στο σχολείο 
βασίζεται στο συµβολικό σύστηµα της γλώσσας (αλλά και των 
αριθµών), είναι επόµενο ότι η δυσκολία στην κωδικοποίηση και 
αποκωδικοποίηση των συµβόλων αναπόφευκτα θα δηµιουργεί πολλές 
δυσκολίες στα παιδιά που προσπαθούν να µάθουν να διαβάζουν. Σ’ 
αυτές τις περιπτώσεις τα παιδιά παρουσιάζουν (µικρές ή µεγάλες) 
δυσκολίες στην επεξεργασία και αναγνώριση γραµµάτων, συνδυασµών 
γραµµάτων, συλλαβών και µεµονωµένων λέξεων. Τα παιδιά αυτά 
δυσκολεύονται να διαβάσουν και είναι χαρακτηριστική η αναγνωστική 
αναποτελεσµατικότητά τους, κυρίως όταν (πολλές φορές αναπόφευκτα) 
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συγκρίνονται µε τους µαθητές χωρίς µαθησιακές δυσκολίες. (Βiemiller, 
1978, Corcos & Willows, 1992,  Perfetti, 1985, Stanovich, 1984).  

Ειδικότερα, τα παιδιά µε δυσκολίες στην κωδικοποίηση ή 
αποκωδικοποίηση συµβόλων συχνά δυσκολεύονται, αποτυγχάνουν ή 
και αργούν πάρα πολύ να αναγνωρίσουν ή να ανακαλέσουν ορισµένα 
γράµµατα. Συνήθως δυσκολεύονται µε τα γράµµατα που έχουν οπτική 
οµοιότητα και τα συγχέουν µεταξύ τους (π.χ., ζ - ξ, β - θ κ.ά.). Ως 
συνέπεια αυτής της κατάστασης πολλές φορές  προσπαθούν να 
“µαντέψουν” τις λέξεις που καλούνται να διαβάσουν, βασιζόµενα στη 
µερική αναγνώρισή τους (συνήθως του πρώτου ή και του τελευταίου 
γράµµατος και του µεγέθους της λέξης). Σε άλλες περιπτώσεις, 
επιχειρώντας να  διαβάζουν µια παράγραφο ή ένα κείµενο, συχνά 
εξαρτώνται από τα συµφραζόµενα και τις εικόνες. Στη φωνούµενη 
ανάγνωση διαβάζουν πολύ αργά, σε τέτοιο βαθµό µάλιστα που, πολλές 
φορές, φθάνοντας στο τέλος της λέξης έχουν ξεχάσει την αρχή της. 
Επιπλέον, κάνουν πολλά αναγνωστικά λάθη ακόµα και σε λέξεις που 
έχουν δει πολλές φορές.  Η κατανόηση του κειµένου συχνά είναι πολύ 
αδύναµη, παρόλο που µπορεί να µη έχουν κανένα πρόβληµα στην 
κατανόηση του προφορικού λόγου. 

(β).  Τα χαρακτηριστικά των ορθογραφικών δυσκολιών. Έχοντας 
υπόψη ότι η διεκπεραίωση της ορθογραφηµένης γραφής είναι µια 
γνωστική δραστηριότητα που προϋποθέτει την ενεργοποίηση 
συνθετότερων γνωστικών λειτουργιών (όπως π.χ. της ανάκλησης και όχι 
απλώς της αναγνώρισης όπως συµβαίνει στην περίπτωση της 
ανάγνωσης), είναι επόµενο ότι η ορθογραφηµένη γραφή θα παρουσιάζει 
περισσότερες δυσκολίες στα παιδιά που έχουν µαθησιακά προβλήµατα 
στην κωδικοποίηση και αποκωδικοποίηση των συµβόλων. Ως εκ 
τούτου, τα παιδιά αυτά µπορεί να κάνουν λάθη σε λέξεις υψηλής 
συχνότητας ή ακόµα και στο όνοµά τους. Μοιάζουν να µη γράφουν 
“ελληνικά”, διότι δυσκολεύονται στη συγκράτηση και ανάκληση της 
ορθογραφικής αναπαράστασης των λέξεων ή και των συλλαβών.  

 
 

1.2.2.  ∆υσκολία στην επεξεργασία της γλώσσας 
 
(α).  ∆υσκολία στη φωνολογική επίγνωση. Έχοντας υπόψη το θέµα 

της επίγνωσης της φωνολογικής δοµής της γλώσσας και το σηµαντικό 
ρόλο που έχει στη µάθηση της ανάγνωσης (βλ. Κων/νου ∆. Πόρποδα, 
2002, “Η Ανάγνωση”, κεφάλαιο 5), είναι αναµενόµενο ότι το πρώτο 
στοιχείο της γλώσσας στο οποίο, κατά κανόνα, επικεντρώνεται το 
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ενδιαφέρον µας (στις περιπτώσεις µαθησιακών δυσκολιών) είναι το 
θέµα της φωνολογικής επίγνωσης. Όπως έχει ήδη αναπτυχθεί στο 
προαναφερθέν βιβλίο, το γενικό συµπέρασµα που προκύπτει από τις 
πολυάριθµες έρευνες που έχουν γίνει σε διάφορες γλώσσες (µεταξύ των 
οποίων και στην ελληνική γλώσσα) είναι ότι τα παιδιά που δεν έχουν 
κατακτήσει τη φωνολογική επίγνωση στο επίπεδο των φωνηµάτων, 
είναι αναµενόµενο να εκδηλώνουν δυσκολίες στην εκµάθηση της 
ανάγνωσης και γραφής. 

(β).  ∆υσκολίες στον προφορικό λόγο. Παιδιά που αντιµετωπίζουν 
δυσκολίες σ’ αυτόν τον τοµέα µπορεί να δυσκολεύονται στην άρθρωση 
ή και κατανόηση του προφορικού λόγου, να έχουν περιορισµένο 
λεξιλόγιο σε σχέση µε τους συνοµηλίκους τους ή να χρησιµοποιούν 
γραµµατικές εκφράσεις που χρησιµοποιούνται από παιδιά µικρότερων 
ηλικιών (Donahue, 1986, Levine, 1987, Vellutino, 1978, Wiig & Semel, 
1984).  Συνήθως αυτές οι δυσκολίες εκδηλώνονται από µικρή ηλικία 
και, εποµένως, µπορούν να αντιµετωπιστούν πριν ακόµα το παιδί 
αρχίσει να φοιτά στο δηµοτικό σχολείο. Κατά κανόνα, τα παιδιά αυτής 
της οµάδας αρχίζουν να µιλούν σχετικά αργότερα (σε σύγκριση µε άλλα 
παιδιά) και το λεξιλόγιό τους είναι περιορισµένο (Wiig, Becker-Redding 
& Semel, 1983).  Η δυσκολία αυτή µπορεί να είναι εµφανής τόσο στην 
κατανόηση όσο και στην έκφραση.  Αν η δυσκολία υπάρχει στην 
κατανόηση, τότε θα έχουν σίγουρα πρόβληµα και στην έκφραση, ενώ το 
αντίθετο δεν ισχύει πάντα. Επίσης, τα παιδιά αυτής της οµάδας 
παρουσιάζουν αργοπορηµένη γραµµατική ανάπτυξη, χρησιµοποιώντας 
γραµµατικές εκφράσεις που χαρακτηρίζουν µικρότερη ηλικία (Siegel & 
Ryan, 1984, Vogel, 1983). 

 
 

1.2.3.  ∆υσκολία στην αντίληψη του χώρου, του χρόνου και των 
αριθµών 

 
Οι κυριότερες ενδείξεις για τις δυσκολίες στην αντίληψη και 
επεξεργασία του χώρου και του  αριθµού στη µάθηση προέρχονται από 
το χώρο της κλινικής και νευροψυχολογικής έρευνας.  Οι έρευνες αυτές 
έχουν εντοπίσει ένα σχετικά µικρό ποσοστό µαθητών µε δυσκολίες στη 
γραφή και στην αριθµητική, οι οποίοι παρουσιάζουν δυσκολία στην 
επεξεργασία του χώρου, στην οπτικο-χωρική-κινητική οργάνωση, στην 
κατανόηση αριθµητικών εννοιών, στις κοινωνικές δεξιότητες και στην 
αντίληψη του σώµατός τους (Βadian, 1983, Johnson, 1987, Kinsbourne 
& Warrington, 1966, Myklebust, 1975).  
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Τα άτοµα της οµάδας αυτής έχουν µερικά ή όλα από τα παρακάτω 
χαρακτηριστικά: δυσκολία στη διάκριση αριστερού - δεξιού, αδυναµία 
στον οπτικο-κινητικό συγχρονισµό και σύγχυση σχετικά µε έννοιες του 
χώρου, χρόνου και αριθµού (Golick, 1978, Johnson, 1987). Οι 
δυσκολίες αυτές επηρεάζουν πιο έντονα τη γραφή και την αριθµητική. 

Οι δυσκολίες στη µάθηση των µαθηµατικών είναι δυνατόν να 
εκδηλωθούν (και να συνδέονται) µε οποιονδήποτε από τους εν λόγω 
τρεις τοµείς ή κατηγορίες των δυσκολιών. Ειδικότερα, παιδιά µε 
δυσκολίες στον τοµέα της κωδικοποίησης – αποκωδικοποίησης 
συµβόλων, µπορεί να κάνουν λάθη αντιστροφής ή µετάθεσης αριθµών ή 
σύγχυσης των σηµείων για τις διάφορες αριθµητικές πράξεις (πρόσθεση, 
αφαίρεση, πολλαπλασιασµό, διαίρεση).  Παιδιά µε δυσκολίες στον 
τοµέα της γλωσσικής επεξεργασίας µπορεί να µην κατανοούν την 
γλώσσα των µαθηµατικών, ιδιαίτερα το λεξιλόγιο, τη σύνταξη και, 
συνεπώς, το νόηµα του κειµένου των προβληµάτων. Επίσης, είναι 
δυνατόν να τους δυσκολεύουν έννοιες όπως π.χ. “µέγεθος” ή 
“διαιρέτης”. Τέλος, παιδιά µε αδυναµίες στον τρίτο τοµέα µπορεί να 
έχουν προβλήµατα µε τις βασικές έννοιες των µαθηµατικών οι οποίες να 
υποδεικνύουν δυσκολία στη συσχέτιση και σύγκριση αντικειµένων, που 
απαιτούνται για τη λύση προβληµάτων.  

Τόσο ο βαθµός της γνωστικο-γλωσσικής δυσκολίας όσο και ο 
αριθµός των τοµέων στους οποίους παρουσιάζει δυσκολία ένας 
µαθητής, είναι επόµενο ότι επηρεάζουν τη δυνατότητά του για 
αποτελεσµατική µάθηση των µαθηµατικών. Λόγω της αλληλεπίδρασης 
που υπάρχει, σε κάποιο βαθµό, µεταξύ των διαφόρων τοµέων των 
γνωστικο-γλωσσικών λειτουργιών, ο ακριβής προσδιορισµός και η 
λεπτοµερής διαγνωστική αξιολόγηση των λειτουργιών που αποτελούν 
το υπόβαθρο για τη µάθηση των µαθηµατικών, είναι πιθανόν να 
προσφέρουν χρήσιµες πληροφορίες για την κατανόηση και ερµηνεία 
των δυσκολιών που συνδέονται και µε τη µάθηση της ανάγνωσης και 
γραφής. (Σηµείωση: Το θέµα των δυσκολιών στη µάθηση των µαθηµατικών 
παρουσιάζεται στο Β΄ µέρος του παρόντος εγχειριδίου). 

 
 

1.3.  Η ΕΛΛΗΝΙΚΗ ΝΟΜΟΘΕΣΙΑ ΓΙΑ ΤΙΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ 
∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 
Στο νόµο πλαίσιο 1566/1985 για τη δοµή και λειτουργία της 
πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης για πρώτη φορά γίνεται 
αναφορά στη λειτουργία και στελέχωση ειδικών σχολικών µονάδων για 
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µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες και άλλες εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Ειδικότερα, στα άρθρα 32-36 του νόµου αυτού, παρουσιάζεται ο σκοπός 
και η µορφή του προτεινόµενου συστήµατος ειδικής αγωγής.  Έτσι, στην 
παράγραφο 2 του άρθρου 32, µεταξύ άλλων περιπτώσεων ατόµων µε 
ειδικές ανάγκες κατατάσσονται και “... όσοι εµφανίζουν επιµέρους 
δυσκολίες στη µάθηση (δυσλεξία, διαταραχή λόγου και άλλα) ή είναι 
γενικότερα δυσπροσάρµοστοι” (σελ. 137).  Στο άρθρο 33, ο νόµος 
προβλέπει πως η διάγνωση των µαθητών αυτών µε ειδικές ανάγκες θα 
γίνεται από “... περιφερειακές υπηρεσίες του Υπουργείου Υγείας, 
Πρόνοιας και Κοινωνικών Ασφαλίσεων” (άρθρο 33, παρ. 1) σε 
συνεργασία µε τις “οικείες υπηρεσίες, τα όργανα και τους λειτουργούς 
του Υπουργείου Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων”.  Επίσης, ο νόµος 
αυτός προέβλεψε για πρώτη φορά την τοποθέτηση 50 ψυχολόγων σε 
ειδικά σχολεία ανά την επικράτεια (άρθρο 35, παρ. 2). 

Το έτος 2000 ψηφίστηκε ο πρώτος νόµος N. 2817/2000 για την 
εκπαίδευση ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Σύµφωνα µε το 
νόµο αυτό, τα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι άτοµα τα 
οποία έχουν προβλήµατα µάθησης και προσαρµογής εξαιτίας 
σωµατικών, ψυχολογικών, συναισθηµατικών και κοινωνικών 
ιδιαιτεροτήτων.  Ο νόµος (άρθρο 1, παρ. 2) ορίζει πως τα άτοµα αυτά µε 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν: 

-  νοητική ανεπάρκεια ή ανωριµότητα, 
- ιδιαίτερα σοβαρά προβλήµατα όρασης (τυφλοί, αµβλύωπες) ή 

ακοής (κωφοί, βαρήκοοι), 
- σοβαρά νευρολογικά ή ορθοπεδικά ελαττώµατα ή προβλήµατα 

υγείας, 
-  προβλήµατα λόγου και οµιλίας, 
- ειδικές δυσκολίες στη µάθηση, όπως δυσλεξία, δυσαριθµησία, 

δυσαναγνωσία, 
- σύνθετες γνωστικές, συναισθηµατικές και κοινωνικές δυσκολίες 

και όσοι παρουσιάζουν αυτισµό και άλλες διαταραχές 
ανάπτυξης. 

Στον ίδιο νόµο θεσµοθετήθηκε η ίδρυση των Κέντρων ∆ιάγνωσης 
Αξιολόγησης και Υποστήριξης (Κ.∆.Α.Υ.), που υπάγονται στο 
Υπουργείο Παιδείας και έχουν ως αποστολή τη διάγνωση, αξιολόγηση 
και παρεµβατική υποστήριξη των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες 
και άλλες εκπαιδευτικές ανάγκες. Αναµφίβολα, η εξέλιξη αυτή αποτελεί 
µια σηµαντική πρόοδο στη ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα και 
στην ενίσχυση του ψυχοπαιδαγωγικού και κοινωνικού µοντέλου για τη 
θεώρηση, διάγνωση και αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  2 

 
 
 

Η ΨΥΧΟΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ 
∆ΙΑΓΝΩΣΤΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ  

ΚΑΙ Η ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗ 
ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ 

ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 
 
 
 
 
 

2.1.  Η ΣΠΟΥ∆ΑΙΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ∆ΙΑΓΝΩΣΤΙΚΗΣ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

 
Η ψυχοπαιδαγωγική διαγνωστική αξιολόγηση αποτελεί ίσως την πιο 
καθοριστική (και γι’ αυτό το λόγο ίσως την πιο δύσκολη) φάση στη 
διαδικασία για τον προσδιορισµό, διάγνωση και αντιµετώπιση των 
δυσκολιών που αντιµετωπίζει ένας µαθητής στην προσπάθειά του “να 
µάθει γράµµατα”. Όπως χαρακτηριστικά επισηµαίνεται (Πόρποδας, 
2003, σ. 343-344.) “…η σωστή, αναλυτική και έγκαιρη εκτίµηση και 
αξιολόγηση των µαθησιακών δυσκολιών αποτελεί ένα ιδιαίτερα 
πολύπλοκο και δύσκολο ζήτηµα στην προσπάθεια για την αναγνώριση, 
διάγνωση και εκπαίδευση των παιδιών µε τέτοιου είδους αδυναµίες. 
Πρόκειται για έναν τοµέα που χαρακτηρίζεται από ποικιλία και 
διαφορές ως προς τις µεθόδους, τα κριτήρια και τα εργαλεία 
αξιολόγησης που χρησιµοποιούνται. Για το λόγο αυτό σε άλλες χώρες 
έχουν γίνει προσπάθειες για τη θεσµοθέτηση κανόνων αναφορικά µε τα 
µέσα, τις µεθόδους και τη διαδικασία  αξιολόγησης των παιδιών µε 
µαθησιακές δυσκολίες”.  
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“Βασικός σκοπός της αξιολόγησης των µαθησιακών δυσκολιών 
είναι ο προσδιορισµός των συγκεκριµένων αδυναµιών ή δυσλειτουργιών 
που προκαλούν τα προβλήµατα στην προσπάθεια ενός ατόµου να µάθει 
και να αποκτήσει γνώσεις. Η αξιολόγηση (που προϋποθέτει τη 
συνεργασία τόσο των γονέων όσο και του ίδιου του παιδιού) 
περιλαµβάνει τη µελέτη του ιστορικού και της οικογενειακής 
κατάστασης του παιδιού, την αξιολόγηση των ιδιαίτερων 
χαρακτηριστικών της προσωπικότητάς του, την αξιολόγηση των 
γνωστικών δυνατοτήτων και αδυναµιών του και, τέλος, το συµπέρασµα 
για την αναλυτική διάγνωση του προβλήµατός του, που θα αποτελέσει 
τον οδηγό για την ανάπτυξη και εφαρµογή του προγράµµατος 
εκπαιδευτικής παρέµβασης”.  

“Επειδή στα αποτελέσµατα της αξιολόγησης θα στηριχθούν οι 
αποφάσεις που, ως ένα βαθµό, θα επηρεάσουν τη ζωή των παιδιών µε 
µαθησιακές δυσκολίες, εξυπακούεται ότι η αξιολόγηση πρέπει να είναι 
αντικειµενική και αδιάβλητη, ώστε να εξασφαλίζονται έγκυρα και 
αξιόπιστα αποτελέσµατα. Σε κάθε περίπτωση εκείνο που δεν πρέπει να 
ξεχνιέται είναι ο σεβασµός της προσωπικότητας και της ιδιαιτερότητας 
του κάθε παιδιού και ότι η οποιαδήποτε αξιολόγηση που γίνεται κάθε 
φορά καταγράφει αντιλήψεις, ανάγκες και ικανότητες των παιδιών της 
συγκεκριµένης χρονικής στιγµής”.  

 
 
2.2.  ΤΟΜΕΙΣ ΚΑΙ ΜΕΣΑ ∆ΙΑΓΝΩΣΤΙΚΗΣ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

 
Η ψυχοπαιδαγωγική διαγνωστική αξιολόγηση των µαθησιακών 
δυσκολιών που αντιµετωπίζει ένας µαθητής, συνήθως περιλαµβάνει την 
ψυχολογική αξιολόγηση και την εκπαιδευτική αξιολόγηση, οι οποίες 
µπορούν να γίνονται από τους σχολικούς ψυχολόγους και τους 
δασκάλους αντίστοιχα. Όπως χαρακτηριστικά έχει επισηµανθεί 
(Πόρποδας, 2003, σ. 344-345) “…οι σχολικοί ψυχολόγοι και οι ειδικά 
εκπαιδευµένοι εκπαιδευτικοί που θα διεκπεραιώσουν την αξιολόγηση, 
καλούνται να επιλέξουν τα πιο ακριβή και αποτελεσµατικά µέσα 
αξιολόγησης, ανάµεσα σε πολλά τυπικά και άτυπα τεστ, συνεντεύξεις, 
βιογραφικά και µεθόδους εκτίµησης µέσα στη σχολική τάξη. Οι µέθοδοι 
αξιολόγησης είναι δυνατόν να διαφέρουν για τις διαφορετικές 
περιπτώσεις των µαθητών. Τα µέσα που χρησιµοποιούνται κάθε φορά 
πρέπει να ανταποκρίνονται στις ανάγκες του πρωταρχικού στόχου της 
αξιολόγησης, να αναφέρονται στο συγκεκριµένο τοµέα των 
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χαρακτηριστικών που µας ενδιαφέρουν και να µην επηρεάζονται από 
παράγοντες όπως η φυλή, το γένος, η γλώσσα, η θρησκεία ή το 
πολιτιστικό επίπεδο των µαθητών. Τα µέσα αξιολόγησης διακρίνονται 
σε τυπικά  µέσα και σε άτυπα  µέσα”. 

“Τα τυπικά  µέσα αξιολόγησης είναι τα σταθµισµένα τεστ, που 
έχουν πίνακες µε νόρµες επιδόσεων. Σ’ αυτά, η επίδοση του κάθε 
µαθητή συγκρίνεται µε τις επιδόσεις των µαθητών µιας συγκεκριµένης 
αντιπροσωπευτικής οµάδας ίδιας ηλικίας. Τα τεστ αυτά 
χρησιµοποιούνται συχνά για την αξιολόγηση όλων των µαθητών (και, 
εποµένως, των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες), καθώς παρέχουν 
πληροφορίες για τη σύγκρισή τους µε τους συνοµηλίκους τους. Κατά 
την εφαρµογή τους, οι αξιολογητές πρέπει να έχουν υπόψη τους ότι τα 
παιδιά που αξιολογούνται συγκρίνονται µε µια οµάδα παιδιών που 
αποτελεί αντιπροσωπευτικό δείγµα πληθυσµού ως προς την ηλικία, την 
εθνικότητα και, ίσως, την κοινωνικο-οικονοµική κατάσταση”. 

“Επειδή πολλές φορές τα τεστ αυτά δε λαµβάνουν υπόψη τους τις 
ιδιαιτερότητες κάποιων µειονοτήτων (π.χ. τις ιδιαίτερες εµπειρίες τους, 
τις διαφορετικές πολιτιστικές αξίες και συνήθειες κ.ά.), οι McLoughlin 
& Lewis (1994) πρότειναν ότι οι αξιολογητές είναι χρήσιµο να ενεργούν 
ως εξής: α) Τα τεστ που χρησιµοποιούν να έχουν λάβει υπόψη τους το 
πολιτιστικό περιβάλλον των µαθητών, που ίσως ευθύνεται για τη 
µειωµένη επίδοσή τους, β) να χρησιµοποιούν ξεχωριστές νόρµες για τις 
µειονότητες και, γ) να προτιµούν τη χρήση άτυπων διαδικασιών 
αξιολόγησης αντί των διαδικασιών µε τα τυπικά τεστ. Επίσης, ιδιαίτερη 
σηµασία στην επιτυχή αξιολόγηση έχει η στάση και οι απόψεις του 
αξιολογητή για τα παιδιά που αξιολογεί. Ο ίδιος πρέπει να κατανοεί τις 
συνήθειές τους και τον τρόπο σκέψης τους και, φυσικά, να µην έχει 
προκαταλήψεις τόσο κατά τη διάρκεια της αξιολόγησης όσο και κατά 
την εξαγωγή των αποτελεσµάτων”.  

“Τα άτυπα µέσα αξιολόγησης αποτελούν έναν εξίσου σηµαντικό 
τρόπο εξέτασης των ατόµων µε µαθησιακές δυσκολίες. Μερικά από τα 
πλεονεκτήµατά τους είναι ότι α) µπορούν να συνταχθούν εύκολα από τα 
γνωστικά υλικά του αναλυτικού προγράµµατος του σχολείου, β) 
µειώνουν το άγχος και τις φοβίες των παιδιών λόγω του µη επίσηµου 
χαρακτήρα τους, γ) µπορούν να γίνονται συχνά και, δ) κυρίως γίνονται 
από το δάσκαλο του παιδιού που είναι οικείο πρόσωπο. Ωστόσο, αυτά 
τα µέσα αξιολόγησης πρέπει να συντάσσονται σωστά, να 
περιλαµβάνουν κατάλληλες ερωτήσεις και αυτοί που τα χρησιµοποιούν 
να έχουν τη σχετική εκπαίδευση και εµπειρία στη συλλογή και 
επεξεργασία των αποτελεσµάτων τους” (Πόρποδας, 2003, σ. 344-345). 
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Η ψυχολογική διαγνωστική αξιολόγηση 
 
Η ψυχολογική διαγνωστική αξιολόγηση γίνεται µε την ευθύνη 

εξειδικευµένων (σχολικών) ψυχολόγων και είναι δυνατόν να 
περιλαµβάνει τα στοιχεία εκείνα της ψυχολογικής συγκρότησης του 
παιδιού που είναι πιθανόν να σχετίζονται µε τις µαθησιακές δυσκολίες 
που παρουσιάζει. Τέτοια στοιχεία είναι π.χ. η νοηµοσύνη, η αντίληψη, η 
µνήµη, η γλώσσα, η σκέψη, η φωνολογική επίγνωση, η προσωπικότητα, 
η προσοχή, το οικογενειακό περιβάλλον κ.ά. Η ψυχολογική εξέταση 
είναι δυνατόν να συµπεριλάβει και στοιχεία που σχετίζονται µε 
δεξιότητες όπως είναι η ανάγνωση, η γραφή, η ορθογραφία, η 
µαθηµατική ικανότητα κ.ά. Με την ίδρυση και λειτουργία των Κ.∆.Α.Υ. 
στην Ελλάδα, αυτού του είδους η διαγνωστική αξιολόγηση µπορεί να 
γίνει από τους ψυχολόγους των κέντρων αυτών. Η παραποµπή κάποιου 
παιδιού στο Κ.∆.Α.Υ. της περιοχής θεωρούµε ότι µπορεί να γίνει είτε µε 
πρωτοβουλία των γονέων (και ενηµέρωση του δασκάλου) είτε µε 
πρωτοβουλία του δασκάλου, ο οποίος, όµως, θα έχει τη σύµφωνη γνώµη 
και συνεργασία των γονέων για το σκοπό αυτό.  

Κατά την ψυχολογική αξιολόγηση χρησιµοποιούνται διάφορα µέσα 
(κυρίως τα ονοµαζόµενα τυπικά µέσα αξιολόγησης) τα οποία θεωρούνται 
έγκυρα και αξιόπιστα προκειµένου να εκτιµηθεί η κατάσταση του 
συγκεκριµένου παιδιού. Τα µέσα αυτά είναι κυρίως τα σταθµισµένα 
κριτήρια (τεστ) και η συνέντευξη του παιδιού και των γονέων του. Με 
τη βοήθεια των τεστ προσδιορίζεται το επίπεδο των συγκεκριµένων 
δεξιοτήτων ή ικανοτήτων που αξιολογούνται, σε σχέση µε τον 
πληθυσµό στον οποίο έγινε η στάθµιση του κάθε τεστ. Με την 
ολοκλήρωση της ψυχολογικής αξιολόγησης, ο αρµόδιος ψυχολόγος 
συντάσσει έκθεση όπου παρουσιάζει τη γενική και ειδική κατάσταση 
του παιδιού, όπως αυτή εκτιµήθηκε κατά τη διαδικασία της 
αξιολόγησης. 
 

Η εκπαιδευτική διαγνωστική αξιολόγηση 
  
Η εκπαιδευτική διαγνωστική αξιολόγηση αναφέρεται στην 

αξιολόγηση εκείνη που µπορεί να γίνει από τον ειδικά εκπαιδευµένο  
δάσκαλο µέσα στη σχολική τάξη. Η αξιολόγηση αυτή γίνεται συνήθως 
µε τα άτυπα µέσα αξιολόγησης αλλά η χρησιµότητά της είναι 
αναµφισβήτητη, µε την προϋπόθεση ότι τηρούνται οι βασικές 
προϋποθέσεις που πρέπει να διέπουν κάθε ενέργεια αξιολόγησης 
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ικανοτήτων και δεξιοτήτων των ανθρώπων. Μεταξύ αυτών των 
προϋποθέσεων ξεχωρίζουν αφενός µεν οι ειδικές γνώσεις που πρέπει να 
έχει ο δάσκαλος για την αξιολόγηση αφετέρου δε η χρήση των 
κατάλληλων µέσων ή κριτηρίων αξιολόγησης.         

Oι γνώσεις που πρέπει οπωσδήποτε να έχει ένας δάσκαλος (ή 
σχολικός ψυχολόγος) που χρησιµοποιεί ένα τεστ  και αξιολογεί τα 
παιδιά, αφορούν τόσο στη γνωστική λειτουργία ή δεξιότητα η οποία 
αξιολογείται µε τα τεστ (π.χ. φωνολογική επίγνωση, ανάγνωση, 
ορθογραφία, µαθηµατικά), όσο και στο σκοπό, στον τρόπο, στα υλικά 
και στη διαδικασία της αξιολόγησης καθώς και στην ερµηνεία των 
αποτελεσµάτων που θα προκύψουν από την αξιολόγηση. Κατ’ αυτό τον 
τρόπο, θα διασφαλιστεί η σωστή χρήση του τεστ και η καλύτερη 
αξιοποίηση των αποτελεσµάτων του για τη διάγνωση και τον 
προσδιορισµό των δυσκολιών του κάθε µαθητή και, επιπλέον, για την  
προσαρµογή των διδακτικών ενεργειών του δασκάλου και του 
εκπαιδευτικού υλικού στις µαθησιακές ανάγκες του κάθε µαθητή.  

 Η χρήση των κατάλληλων (για την περίπτωση) εργαλείων ή 
κριτηρίων ή τεστ αξιολόγησης είναι η δεύτερη βασική προϋπόθεση για 
την εκπλήρωση του σκοπού αυτής της αξιολόγησης. Τα βασικά 
χαρακτηριστικά ενός καλού τεστ, προκειµένου αυτό να εκπληρώσει το 
σκοπό του, είναι η εγκυρότητα, η αξιοπιστία και η στάθµιση. Η 
εγκυρότητα αναφέρεται στο βαθµό στον οποίο το τεστ αξιολογεί αυτό 
που εµφανίζεται ότι αξιολογεί. Η αξιοπιστία αναφέρεται στο βαθµό 
συνέπειας ή σταθερότητας του τεστ να αξιολογεί πάντοτε το ίδιο 
στοιχείο (δηλαδή αυτό για το οποίο συντάχθηκε). Η στάθµιση αφορά 
στην οµοιόµορφη διαδικασία χορήγησης του τεστ σε αντιπροσωπευτικό 
δείγµα του πληθυσµού, ώστε να εξαχθούν οι πρότυποι δείκτες (norms), 
µε βάση τους οποίους θα είναι δυνατόν να προσδιορίζεται η επίδοση του 
κάθε ατόµου, που θα αξιολογείται µε το τεστ αυτό, σε σχέση µε την 
επίδοση του γενικότερου πληθυσµού (Πόρποδας, 2002, σ. 452-453). 

 
 

2.3.  ΒΑΣΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΠΟΥ ΠΡΕΠΕΙ ΝΑ ∆ΙΕΠΟΥΝ ΤΗ 
∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ ΤΗΣ ∆ΙΑΓΝΩΣΤΙΚΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

 
Η διαδικασία της αξιολόγησης, είναι µια ιδιαίτερα υπεύθυνη και σοβαρή 
ενέργεια, από την οποία πολλές φορές κρίνονται πολλά για το παιδί το 
οποίο αξιολογείται. Αρκεί να σκεφθούµε ότι µε αυτό που εµείς 
θεωρούµε ότι αξιολογούµε ή µε αυτό που εκδηλώνει το παιδί, εµείς 
κρίνουµε και αποφασίζουµε για την πρόοδό του και το µέλλον του. 
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Συνεπώς, η αυξηµένη ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών στα θέµατα 
της αξιολόγησης (ιδίως των ατόµων µε µαθησιακές δυσκολίες) πρέπει 
να αρχίζει από την ενηµέρωσή τους σχετικά µε τη δεοντολογία της 
αξιολόγησης.  

Επ΄ αυτού ο Πόρποδας (2002) επισηµαίνει ότι “…η διαδικασία της 
αξιολόγησης των µαθητών (µε µαθησιακές δυσκολίες) πρέπει να 
ακολουθεί τις βασικές αρχές που προβλέπονται σε κάθε αξιολόγηση 
δεξιοτήτων ή γνώσεων του ανθρώπου. Συγκεκριµένα, ο εξεταστής 
(δάσκαλος ή σχολικός ψυχολόγος) θα πρέπει να είναι ενήµερος για τον 
κώδικα δεοντολογίας που διέπει την αξιολόγηση προσώπων και να έχει 
αποκτήσει την προβλεπόµενη γνώση και εµπειρία ώστε να µπορεί να 
δηµιουργήσει τις κατάλληλες συνθήκες για να πραγµατοποιηθεί η 
αξιολόγηση, έχοντας ως βασική αρχή το σεβασµό και την προστασία 
της προσωπικότητας του εξεταζοµένου. Ο εξεταστής θα πρέπει πάντα 
να έχει υπόψη του ότι η αξιολόγηση του κάθε παιδιού γίνεται κυρίως 
προς όφελος του παιδιού, δηλαδή για την αντιµετώπιση των 
µαθησιακών δυσκολιών του και την προώθηση των ειδικών ικανοτήτων 
του. Για την επιτυχία αυτού του σκοπού, ο κάθε εξεταζόµενος 
εµπιστεύεται στον εξεταστή προσωπικά στοιχεία του που είναι 
συνδεδεµένα µε την ατοµικότητά του και την προσωπικότητά του. 
Συνεπώς, ο κάθε εξεταστής έχει ηθική και επιστηµονική υποχρέωση 
όχι µόνο να αξιοποιεί σωστά και µόνο προς όφελος του εξεταζοµένου τα 
στοιχεία που προκύπτουν από την αξιολόγηση, αλλά και να περιβάλει 
την όλη διαδικασία µε εχεµύθεια τόσο ως προς τα αποτελέσµατα που 
προκύπτουν από την εξέταση όσο και ως προς τις αντιδράσεις και τη 
γενικότερη συµπεριφορά του κάθε εξεταζοµένου κατά τη διάρκεια της 
εξέτασης.  

Όσον αφορά στον εξεταζόµενο µαθητή, θα πρέπει να εξασφαλίζεται 
(µε ευθύνη του εξεταστή) η έγκαιρη ενηµέρωσή του γι’ αυτό που 
πρόκειται να κάνει, έτσι ώστε να αισθάνεται ψυχολογικά άνετα και, 
επιπλέον, να νιώθει ευχάριστα συµµετέχοντας σ’ αυτή τη διαδικασία.. 
Σε οποιαδήποτε περίπτωση αξιολόγησης και προκειµένου ο 
εξεταζόµενος µαθητής να είναι ανεπηρέαστος από την “κοινωνική 
πίεση” της οµάδας των συµµαθητών της τάξης του, είναι απαραίτητο η 
αξιολόγησή του να είναι ατοµική και να γίνεται σε ένα χώρο (π.χ. σε 
γραφείο του σχολείου) όπου δε θα υπάρχουν άλλα άτοµα εκτός του 
µαθητή και του εξεταστή (αρκεί αυτή η κατάσταση να µη δηµιουργεί 
πρόσθετα προβλήµατα στον εξεταζόµενο). Σε µερικές περιπτώσεις αυτό 
διευκολύνει και τη µαγνητοφώνηση της εξέτασης (όπως π.χ. στην 
αξιολόγηση της ανάγνωσης), πράγµα που είναι χρήσιµο για τη µετέπειτα  
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λεπτοµερή ανάλυση και µελέτη της αναγνωστικής επίδοσης του µαθητή 
σε σχέση µε τις δύο παραµέτρους της ανάγνωσης, δηλαδή το χρόνο που 
χρειάζεται ο µαθητής για να διαβάσει  καθώς και τα λάθη που κάνει 
κατά την ανάγνωση. Επίσης, στην περίπτωση της αξιολόγησης της 
αναγνωστικής κατανόησης, η µαγνητοφώνηση των απαντήσεων του 
µαθητή θα διευκολύνει τη µετέπειτα ανάλυση των αποτελεσµάτων. 
Τέλος, στην περίπτωση που ένας µαθητής, για διάφορους λόγους, δεν 
αισθάνεται άνετα να συµµετάσχει στην εξατοµικευµένη αξιολόγηση ή 
αδυνατεί να διαβάσει, τότε το συµφέρον του µαθητή και η δεοντολογία 
επιβάλλουν τη διακοπή της προσπάθειας αξιολόγησης και την αναβολή 
της µέχρι να βελτιωθούν οι συνθήκες. 

Επιπλέον, κατά τη διαδικασία της διαγνωστικής αξιολόγησης των 
µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες είναι χρήσιµο ο δάσκαλος να έχει 
υπόψη του, µεταξύ άλλων και τα εξής: Πρώτον, το υλικό των τεστ να 
είναι επιλεγµένο κατά τέτοιο τρόπο ώστε, µέσω αυτού, να µπορούν να 
αναδειχθούν οι µαθησιακές αδυναµίες αλλά και οι δυνατότητες των 
µαθητών. ∆εύτερον, ο εξεταστής να µη σπεύδει να βγάζει 
συµπεράσµατα για τις αδυναµίες ή ικανότητες ενός παιδιού, 
στηριζόµενος µόνο στα αποτελέσµατα ενός τεστ, όταν µάλιστα αυτό 
έχει συνταχθεί απλώς για να ενισχύσει την προσωπική εκτίµηση του 
δασκάλου. Τρίτον, είναι ιδιαίτερα χρήσιµο ο δάσκαλος της τάξης να 
τηρεί ένα συστηµατικό αρχείο της πορείας που έχει η επίδοση του κάθε 
παιδιού στην επανειληµµένη αξιολόγηση των διαφόρων δεξιοτήτων του.      

Εν κατακλείδι, η διαδικασία της διαγνωστικής αξιολόγησης (µαζί µε 
αυτή της επιλογής του υλικού αξιολόγησης) αποτελεί µια ιδιαίτερα 
κρίσιµη και σηµαντική παράµετρο στην προσπάθεια για την 
αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών. Για το λόγο αυτό, και 
προκειµένου τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης να αντανακλούν την 
πραγµατικότητα, επιβάλλεται η τήρηση των κανόνων και της 
δεοντολογίας που διέπουν κάθε αξιολόγηση” (σ. 472-474). 

 
 
2.4.  Η ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ      

 
Η εκπαιδευτική αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών αποτελεί τον 
τελικό σκοπό όλης της διαδικασίας και των ενεργειών που προηγήθηκαν 
για τον έγκαιρο εντοπισµό και τη σωστή διαγνωστική αξιολόγησή τους. 
Είναι η φάση κατά την οποία ο δάσκαλος της τάξης αποδεικνύει 
έµπρακτα πόσο καλά γνωρίζει όχι απλώς να ερµηνεύει τα αποτελέσµατα 
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της διαγνωστικής αξιολόγησης αλλά και να βρίσκει τρόπους να 
βοηθήσει το µαθητή να µάθει. 
 

Βασικές αρχές για την επιτυχή εκπαιδευτική αντιµετώπιση των 
µαθησιακών δυσκολιών 
 
Όπως επισηµαίνει ο Πόρποδας (2003) “µια βασική αρχή που πρέπει 

να διέπει την υλοποίηση κάθε προγράµµατος εκπαιδευτικής 
παρέµβασης για την αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών είναι η 
ψυχολογική στήριξη του κάθε µαθητή που αντιµετωπίζει ανάλογες 
δυσκολίες. Η αρχή αυτή είναι γενική και αφορά κάθε περίπτωση 
µαθησιακής δυσκολίας ανεξάρτητα από τις ιδιαιτερότητές της. 
Μάλιστα, αν λάβουµε υπόψη ότι τα περισσότερα παιδιά µε µαθησιακές 
δυσκολίες έχουν αρνητική αντίληψη για τον εαυτό τους και τις 
ικανότητές τους, η ανάγκη για ψυχολογική στήριξη του παιδιού εκ 
µέρους του δασκάλου (αλλά και των γονέων) θα πρέπει να θεωρείται 
αυτονόητη. Σε ένα τέτοιο κλίµα, τα λάθη και οι αποτυχίες των παιδιών 
αντιµετωπίζονται ως φυσιολογικά φαινόµενα και ως αναπόφευκτα 
στοιχεία της προσπάθειάς τους για µάθηση παρά ως ενδείξεις 
αδυναµίας. Επιπλέον, αποτελούν στοιχεία για την ανατροφοδότηση και 
τη βελτίωση της εκπαιδευτικής παρεµβατικής αγωγής” (σ. 346). 

Με δεδοµένη την τήρηση της ανωτέρω αρχής, η επιτυχία και 
αποτελεσµατικότητα ενός προγράµµατος παρεµβατικής εκπαιδευτικής 
αντιµετώπισης των µαθησιακών δυσκολιών κάθε µαθητή, εξαρτάται από 
την υιοθέτηση µιας θεµελιώδους εκπαιδευτικής στάσης, η οποία όχι 
απλώς αποτελεί προϋπόθεση επιτυχίας της εκπαιδευτικής παρέµβασης 
αλλά  αντανακλά και το επίπεδο ενηµέρωσης του δασκάλου στα θέµατα 
που σχετίζονται µε το “πώς µαθαίνει και αποκτά γνώσεις ο µαθητής”.  
Αυτή η θεµελιώδης εκπαιδευτική στάση συνοψίζεται στην απλή µεν 
αλλά, σε µεγάλο βαθµό, παρερµηνευµένη (και γι’ αυτό, ίσως, δύσκολη 
στην εφαρµογή της) θέση: “εξατοµίκευση της εκπαιδευτικής 
παρέµβασης και προσαρµογή του εκπαιδευτικού υλικού στις 
δυνατότητες, τις ανάγκες και τις αδυναµίες του κάθε µαθητή”.  

Αυτή η θεµελιώδους ψυχολογικής και παιδαγωγικής σηµασίας αρχή 
(και ανάγκη) για την εξατοµίκευση της (κάθε) εκπαιδευτικής 
παρέµβασης και την προσαρµογή του προσφερόµενου εκπαιδευτικού 
υλικού στις ανάγκες του κάθε µαθητή, αποτελεί, εκτός των άλλων, και 
µια µεγάλη συνεισφορά της Γνωστικής Ψυχολογίας στην εκπαιδευτική 
πράξη. ∆ιότι, όπως έχει ή αναλυθεί αλλού (Πόρποδας, 2003, σ. 19) “… 
Η Γνωστική Ψυχολογία εκφράζει έναν άλλο τρόπο θεώρησης του 
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ανθρώπου και µια διαφορετική προσέγγιση στον τρόπο µελέτης και 
έρευνας του θέµατος της µάθησης και απόκτησης των γνώσεων, 
αποσκοπώντας όχι στην τροποποίηση και συµµόρφωση της 
συµπεριφοράς, αλλά στην αναγνώριση και στο σεβασµό της 
ατοµικότητας και ιδιαιτερότητας του κάθε προσώπου. 
Προσδιοριζόµενη από τέτοιο προσανατολισµό και στόχο, η Γνωστική 
Ψυχολογία εύστοχα έχει χαρακτηριστεί ως “επανάσταση στην Ψυχολογία” 
(σ. 19).   

Αν η εφαρµογή της αρχής της εξατοµίκευσης και προσαρµογής της 
µάθησης στις ανάγκες, ικανότητες και αδυναµίες του κάθε µαθητή 
αποτελεί µια αναγκαιότητα για όλη την εκπαίδευση (προκειµένου να 
αξιοποιήσουµε το πνευµατικό δυναµικό του κάθε παιδιού), η υιοθέτησή 
της στις περιπτώσεις των µαθησιακών δυσκολιών είναι “εκ των ων ουκ 
άνευ”. Και τούτο διότι, συνήθως, είναι τόσο µεγάλες οι ατοµικές 
διαφορές µεταξύ των παιδιών µε µαθησιακά προβλήµατα και τόσο 
διαφορετικές (αναφορικά µε την αιτιολογία, την ένταση και την 
ταυτότητά τους) οι µαθησιακές δυσκολίες, ώστε, εκ των πραγµάτων, 
καθίσταται σχεδόν αδύνατη οποιαδήποτε οµαδοποίηση των παιδιών 
αυτών και “η διδασκαλία του ίδιου µαθήµατος, την ίδια ώρα σε όλους 
τους µαθητές”. 

Ο βαθµός στον οποίο ένας δάσκαλος αξιοποιεί (εργαζόµενος µε 
παιδιά που αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες) τη θεµελιώδη αρχή 
“εξατοµίκευση της εκπαιδευτικής παρέµβασης και προσαρµογή της στις 
ανάγκες του κάθε µαθητή”, αντανακλάται όχι µόνο στη γενικότερη 
στάση του απέναντι στη µάθηση και στις µαθησιακές δυσκολίες, αλλά 
και στην ποιότητα, στη δοµή και στη διαδικασία χορήγησης του 
εκπαιδευτικού υλικού στο κάθε παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες. Από το 
είδος του εκπαιδευτικού υλικού που χρησιµοποιείται κάθε φορά, την 
ερµηνεία (εκ µέρους του δασκάλου) της δυσκολίας ή της ευκολίας µε 
την οποία το συγκεκριµένο παιδί “έµαθε και απέκτησε γνώσεις” από το 
υλικό αυτό και, συνεπώς, την ενδεχόµενη προσαρµογή που πρέπει να 
γίνει στο υλικό που χορηγήθηκε, κρίνεται η διάσταση της 
“εξατοµίκευσης” της εκπαιδευτικής παρέµβασης στις ιδιαίτερες ανάγκες 
του κάθε µαθητή. 
 

Ειδικές αρχές για την επιτυχή αντιµετώπιση των µαθησιακών 
δυσκολιών 
 
Η εφαρµογή της παρεµβατικής εκπαιδευτικής αντιµετώπισης των 

µαθησιακών δυσκολιών (σε εξατοµικευµένη βάση) είναι ανάγκη να 
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βασίζεται σε ορισµένες αρχές που τις περισσότερες φορές είναι 
αυτονόητες σε κάθε δάσκαλο που έχει ενηµέρωση  για το πώς 
µαθαίνουµε και αποκτούµε γνώσεις. 

Ξεκινώντας από τη διαπίστωση (η οποία προκύπτει από τη µελέτη 
του “πώς µαθαίνουµε” από τη σκοπιά της Γνωστικής Ψυχολογίας) ότι 
“το πόσο καλά και αποτελεσµατικά θα µάθουµε κάτι  εξαρτάται από όσα 
ήδη ξέρουµε”, η πρώτη αρχή που πρέπει να τηρείται στις περιπτώσεις 
των µαθησιακών δυσκολιών είναι ο σαφής προσδιορισµός της 
γνωστικής υποδοµής του συγκεκριµένου παιδιού στο συγκεκριµένο 
γνωστικό αντικείµενο. Αν και αυτό (σε ένα βαθµό) ενδέχεται να 
προκύψει κατά τη διαδικασία της διαγνωστικής αξιολόγησης που έχει 
προηγηθεί, ωστόσο επειδή κατά την αξιολόγηση συνήθως εντοπίζονται 
τα “γνωστικά ελλείµµατα”, είναι αναγκαίο να προσδιοριστεί όχι µόνο η 
ποσότητα των πληροφοριών που γνωρίζει ο συγκεκριµένος µαθητής, 
αλλά και η δοµή των γνώσεών του. Αυτό θα βοηθήσει στον 
προσδιορισµό όχι µόνο των πληροφοριών που θα δοθούν στο παιδί για 
µάθηση, αλλά, κυρίως, της δοµής που πρέπει να έχουν αυτές οι 
πληροφορίες, προκειµένου να έχουν πιθανότητες να γίνουν γνώσεις. 

Μια άλλη βασική αρχή που πρέπει να χαρακτηρίζει την 
εκπαιδευτική αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών είναι η 
στρατηγική ότι “αν το νέο βήµα δεν είναι επιτυχηµένο, αναλύω και 
προσπαθώ να προσδιορίσω τις αιτίες της αποτυχίας, επιστρέφοντας 
συνήθως στην προηγούµενη βάση µου”. Για παράδειγµα, αν στην 
αναγνωστική δυσκολία, µετά την εξάσκηση ενός παιδιού στην 
αναγνώριση µεµονωµένων γραµµάτων και συλλαβών που αποτελούνται 
από δύο γράµµατα, δυσκολεύεται στην ανάγνωση συλλαβών µε τρία 
γράµµατα, τότε, αφενός µεν προσπαθούµε να προσδιορίσουµε “πού 
δυσκολεύεται” αφετέρου δε επιστρέφουµε στην αναγνωστική εξάσκηση 
του παιδιού µε συλλαβές δύο γραµµάτων. 

Τέλος, θα πρέπει να επισηµανθεί (αν και είναι αυτονόητο και 
γνωστό στον κάθε δάσκαλο) ότι η µάθηση διευκολύνεται όταν η 
πρόσληψη (και αρχική επεξεργασία) των προσφερόµενων πληροφοριών 
γίνεται δια µέσου περισσότερων αισθητηρίων. Αυτή η 
“πολυαισθητηριακή” ενεργοποίηση είναι περισσότερο αναγκαία στις 
περιπτώσεις των µαθησιακών δυσκολιών.      

 
 
 
 
 



 36

 
 
 
 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ  3 
 
 
 

∆ΙΑΓΝΩΣΤΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 
ΚΑΙ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ  
ΤΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΣΤΗ ΜΑΘΗΣΗ  

ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 
(Προφορικού λόγου, Ανάγνωσης και Ορθογραφίας) 
 
 
 
 
 
Μετά τον προσδιορισµό των µαθησιακών δυσκολιών (που έγινε στο 1ο 
κεφάλαιο) και την παρουσίαση των κυριότερων µέσων αξιολόγησης 
καθώς και των βασικών αρχών που πρέπει να διέπουν τη διαγνωστική 
αξιολόγηση (στα οποία αναφερόταν το 2ο κεφάλαιο), σε τούτο το 
κεφάλαιο θα επιχειρήσουµε να παρουσιάσουµε τις γνωστικές περιοχές 
της γλώσσας που συνήθως παρουσιάζουν δυσκολίες στη µάθησή τους 
και, συνεπώς, χρήζουν αξιολόγησης και, στη συνέχεια, εκπαιδευτικής 
αντιµετώπισης. Στο πλαίσιο αυτό θα παρουσιάσουµε ενδεικτικούς 
τρόπους αξιολόγησης και στη συνέχεια ενδεικτικούς τρόπους 
παρέµβασης για την αντιµετώπιση των δυσκολιών στη µάθηση αυτών 
των βασικών γνωστικών περιοχών του σχολικού προγράµµατος. 

Η διαγνωστική αξιολόγηση (και η επακόλουθη εκπαιδευτική 
παρέµβαση για την αντιµετώπιση) των µαθησιακών δυσκολιών της 
γλώσσας, περιλαµβάνει και τους δύο πλευρές ή λειτουργίες της 
γλώσσας, δηλαδή τον προφορικό λόγο (κατανόηση και οµιλία) και το 
γραπτό λόγο (ανάγνωση και ορθογραφία). Ωστόσο, µε την έναρξη της 
φοίτησής του στο δηµοτικό σχολείο, το παιδί (σχεδόν το κάθε παιδί) 
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κατέχει σε µεγάλο και ικανοποιητικό βαθµό τον προφορικό λόγο και 
επικοινωνεί µε το περιβάλλον του. Αυτό σηµαίνει ότι αφενός µεν οι 
πιθανές δυσκολίες στη µάθηση του προφορικού λόγου θα είναι σχετικά 
λίγες, αφετέρου δε θα πρέπει ήδη να είναι γνωστές στους γονείς του 
παιδιού και, κατά συνέπεια, θα έχει γίνει η διαγνωστική αξιολόγησή 
τους, ενώ η αντιµετώπισή τους είτε θα είναι σε εξέλιξη είτε θα έχει 
ολοκληρωθεί. Συνεπώς, µε την είσοδο του παιδιού στο δηµοτικό 
σχολείο το ενδιαφέρον για τις δυσκολίες στη µάθηση της γλώσσας 
επικεντρώνεται κυρίως στη µάθηση του γραπτού λόγου, δηλαδή στη 
µάθηση της ανάγνωσης και της ορθογραφηµένης γραφής. Για το λόγο 
αυτό, λοιπόν, στις επόµενες ενότητες αυτού του κεφαλαίου, αφού 
κάνουµε µια σύντοµη αναφορά στις δυσκολίες του προφορικού λόγου, 
θα  αναφερθούµε κυρίως στη διαγνωστική αξιολόγηση και στην 
εκπαιδευτική παρεµβατική αντιµετώπιση των δυσκολιών που 
σχετίζονται κυρίως µε τη µάθηση της ανάγνωσης και της ορθογραφίας. 
 
 
3.1. Η ΜΑΘΗΣΗ ΚΑΙ ΟΙ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ ΤΟΥ 

ΠΡΟΦΟΡΙΚΟΥ ΛΟΓΟΥ   
 
3.1.1.  Η µάθηση του προφορικού λόγου 
 
Με βάση όσα αναφέρονται από τον Πόρποδα (2003, κεφ. 5), η µάθηση 
της γλώσσας είναι µια διαδικασία που αρχίζει µε τη γέννηση του 
παιδιού και ολοκληρώνεται, κατά ένα µεγάλο µέρος, στο τέλος της 
παιδικής ηλικίας. Αυτή η διαδικασία της γλωσσικής απόκτησης ή 
µάθησης περιλαµβάνει τρία βασικά συστήµατα της γλώσσας: το 
φωνολογικό, το συντακτικό και το σηµασιολογικό. Εποµένως, όταν ένα 
παιδί έχει µάθει τη γλώσσα του σηµαίνει ότι κατέχει και τα τρία δοµικά 
στοιχεία της, δηλαδή το φωνολογικό, το συντακτικό και το 
σηµασιολογικό. Ειδικότερα, η φωνολογική ανάπτυξη αναφέρεται στη 
γνώση που αποκτά το παιδί, ώστε να µπορεί να διακρίνει, να κατανοεί 
και να παράγει τους συνδυασµούς των ήχων της οµιλίας. Η συντακτική 
ανάπτυξη αναφέρεται στην ανακάλυψη των κανόνων δοµής των λέξεων 
σε προτάσεις, ενώ η σηµασιολογική ανάπτυξη προσδιορίζει τη µάθηση 
του σηµασιολογικού περιεχοµένου των λέξεων και των προτάσεων. 
Κατά συνέπεια, το άτοµο που κατέχει τη γλώσσα του µπορεί να 
κατανοεί και να παράγει οποιαδήποτε πρόταση.  
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3.1.2.  Η διαγνωστική αξιολόγηση του προφορικού λόγου 
 
Επειδή η γλώσσα είναι ένας βασικός παράγοντας ο οποίος υπεισέρχεται 
στη µάθηση όλων σχεδόν των γνωστικών αντικειµένων, είναι πιθανό 
ορισµένες δυσκολίες που εκδηλώνονται στη µάθηση τόσο της 
ανάγνωσης, της γραφής, αλλά ακόµα και των µαθηµατικών, να 
σχετίζονται µε αδυναµίες της γλωσσικής λειτουργίας (του προφορικού 
λόγου).   Για το λόγο αυτό αρκετές φορές η αξιολόγηση ορισµένων 
παραµέτρων του προφορικού λόγου (όπως π.χ. της φωνολογικής 
επίγνωσης) είναι όχι µόνο χρήσιµη αλλά και αναγκαία για τη διάγνωση 
των δυσκολιών εκµάθησης της ανάγνωσης.  

Κατά τη διαγνωστική αξιολόγηση του προφορικού λόγου πρέπει να 
εντοπίσουµε αν οι αδυναµίες του παιδιού οφείλονται σε δυσκολία στην 
πρόσληψη (αντίληψη) και κατανόηση της γλώσσας ή στην παραγωγή της 
γλώσσας.  Προβλήµατα στην πρόσληψη και κατανόηση της γλώσσας 
συνεπάγονται προβλήµατα και στην παραγωγή ενώ το αντίθετο δε 
φαίνεται να ισχύει πάντα. Επίσης, τα παιδιά που έχουν δυσκολία στην 
πρόσληψη ή αντίληψη της γλώσσας είναι δυνατόν να παρουσιάζουν 
αδυναµία στη φωνολογική αντίληψη (π.χ. να συγχέουν παρόµοιους 
φθόγγους και λέξεις), να έχουν περιορισµένο λεξιλόγιο και να 
δυσκολεύονται µε λέξεις που έχουν περισσότερες από µία έννοιες, να 
δυσκολεύονται στην κατανόηση σύνθετων προτάσεων,  ή να µην 
µπορούν να εντοπίσουν την πρόθεση του οµιλητή. Επίσης, είναι 
δυνατόν να µη µπορούν να εντοπίζουν γλωσσικά λάθη και να τα 
διορθώνουν. 
 

Αξιολόγηση της πρόσληψης  και κατανόησης της γλώσσας 
 
Η αξιολόγηση της πρόσληψης και κατανόησης του προφορικού 

λόγου από το παιδί, είναι µια διαδικασία µε την οποία επιδιώκουµε να 
αξιολογήσουµε δύο διαφορετικές αλλά και συνδεόµενες λειτουργίες ή 
ικανότητες, δηλαδή τη διάκριση και αντίληψη των φωνολογικών 
στοιχείων της γλώσσας, αλλά και την κατανόηση του σηµασιολογικού 
περιεχοµένου της γλώσσας. Η πρώτη συνδέεται µε την ανάπτυξη του 
φωνολογικού συστήµατος της γλώσσας και τη λειτουργία της ακοής, 
ενώ η δεύτερη µε την ανάπτυξη του σηµασιολογικού και συντακτικού 
συστήµατος της γλώσσας. 

Ένας απλός τρόπος αξιολόγησης αυτών των λειτουργιών είναι να 
ζητήσουµε από το παιδί να επαναλάβει λέξεις ή φράσεις που του λέµε, 
να εξηγήσει µε δικά του λόγια τη σηµασία κάποιων λέξεων που 
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χρησιµοποιούµε καθηµερινά, να του παρουσιάσουµε προτάσεις µε 
λέξεις που έχουν περισσότερες από µία σηµασία καθώς και προτάσεις 
µε σύνθετη συντακτική δοµή κ.ά..  Κατά την αξιολόγηση προσέχουµε 
την πληρότητα του σηµασιολογικού προσδιορισµού των λέξεων, την 
ικανότητα επιλογής της σωστής σηµασίας της λέξης, την ικανότητα 
εντοπισµού της βαθιάς δοµής (του σηµασιολογικού περιεχοµένου) της 
πρότασης κ.τ.λ. Επίσης, ένας καλός τρόπος αξιολόγησης της γλωσσικής 
αντίληψης είναι η παροχή οδηγιών στο παιδί και η αξιολόγηση του 
κατά πόσο, το παιδί, µπορεί να τις εκτελέσει χωρίς να έχει την ανάγκη 
για επανάληψη ή επεξήγηση των οδηγιών.  

Παρά την ευκολία που φαίνεται ότι έχει η αξιολόγηση της 
πρόσληψης και κατανόησης της γλώσσας, ωστόσο θα πρέπει να έχουµε 
υπόψη µας ότι, η κατανόηση της γλώσσας είναι ένα πολύπλοκο ζήτηµα, 
το οποίο εντάσσεται στο ευρύτερο θέµα της πρόσληψης, 
αναπαράστασης, συγκράτησης και χρησιµοποίησης της γνώσης. Μέσα 
σ’ αυτό το πλαίσιο, προκειµένου ο ακροατής να καταφέρει να 
κατανοήσει τη γλώσσα, πρέπει να επεξεργαστεί το ακουστικό µήνυµα 
και να έχει πρόσβαση στο σηµασιολογικό του περιεχόµενο. Ειδικότερα, 
όπως αναφέρει ο Ellis (1984, σ. 11), “όταν κάποιος µιλά, τότε ο ήχος 
µεταφέρεται µε ηχητικά κύµατα µέσω του αέρα και φθάνει στα αυτιά του 
ακροατή, στο εσωτερικό των οποίων τα ηχητικά κύµατα 
µετασχηµατίζονται σε νευρικές ωθήσεις (impulses), οι οποίες µέσω των 
νεύρων µεταφέρονται στον εγκέφαλο. Κάθε λέξη, που είναι ακουστικώς 
διαφορετική, δηµιουργεί διαφορετική µορφή νευρικών ωθήσεων, οι 
οποίες µπορούν να θεωρηθούν ότι αποτελούν τον ακουστικό κώδικα της 
συγκεκριµένης λέξης. Η ανάλυση του ακουστικού κώδικα και η 
περαιτέρω επεξεργασία για την αναγνώριση και κατανόηση της λέξης, 
που ο συγκεκριµένος ακουστικός κώδικας αναπαριστάνει, είναι µια 
εσωτερική νευροφυσιολογική διαδικασία”. 

Για την κατανόηση της γλώσσας σε επίπεδο προτάσεων, ο 
ακροατής πρέπει να συνδυάσει την προϋπάρχουσα γενική γνώση του µε 
την ειδική γνώση που έχει τόσο για τη δοµή της γλώσσας όσο και για το 
νόηµα των επιµέρους τµηµάτων της πρότασης. Η προϋπάρχουσα γνώση 
αποτελεί το πλαίσιο πάνω στο οποίο δοµείται η νέα γνώση και 
συντελείται έτσι η κατανόησή της. Η ιδέα του δοµικού εννοιολογικού 
πλαισίου που διευκολύνει την κατανόηση της γλώσσας δεν είναι βέβαια 
καινούργια. Η ιδέα αυτή, µε την ονοµασία σχήµα  είναι γνωστή στην 
Ψυχολογία από τις εργασίες του Piaget και του Bartlett. (Το γνωστικό 
“σχήµα” αναπτύσσεται στο 4ο κεφάλαιο του βιβλίου Κων/νου ∆. Πόρποδα “Η 
Μάθηση και οι δυσκολίες της – Γνωστική προσέγγιση”). 
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Αξιολόγηση της γλωσσικής παραγωγής 
 

Από την αξιολόγηση της παραγωγής της γλώσσας έχει διαπιστωθεί 
ότι παιδιά που παρουσιάζουν δυσκολίες σ’ αυτόν τον τοµέα, συνήθως 
παρουσιάζουν προβλήµατα άρθρωσης, έχουν περιορισµένο λεξιλόγιο, 
δυσκολεύονται στη χρήση των γραµµατικών και µορφολογικών 
κανόνων της γλώσσας, δεν µπορούν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις 
της γλωσσικής επικοινωνίας (π.χ., να προσαρµόσουν το λόγο τους στις 
γνώσεις και το επίπεδο του ακροατή), ή δυσκολεύονται να δοµήσουν το 
λόγο τους σε µια λογική σειρά.  

Προκειµένου να έχουµε µια πρώτη εκτίµηση της κατάστασης στην 
οποία βρίσκεται η παραγωγή του προφορικού λόγου ενός παιδιού, 
µπορούµε να ζητήσουµε από το παιδί να περιγράψει µια εµπειρία του ή 
να διηγηθεί µια ιστορία (ή ταινία) που του άρεσε. Κατά την αξιολόγηση 
αυτή προσέχουµε την άρθρωση, τη χρήση του λεξιλογίου, τη χρήση των 
γραµµατικών κανόνων, τη δόµηση του λόγου, την ικανότητα του 
µαθητή να προσαρµόζει το λόγο στο επίπεδο του ακροατή και την 
ικανότητα να διορθώνει τα λάθη του. 
 
 
3.2. Η ΜΑΘΗΣΗ ΤΗΣ ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ ΚΑΙ ΟΙ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ ΤΗΣ 
 
3.2.1.  Η ανάγνωση στην εκπαίδευση 
 

Η ανάγνωση ως διαδικασία και ως αποτέλεσµα  
 

Η ανάγνωση είναι µια γνωστική διαδικασία (process) επεξεργασίας 
πληροφοριών που προσλαµβάνονται µέσω του κώδικα του γραπτού 
λόγου. Ταυτόχρονα, όµως, η ανάγνωση είναι και ένα αποτέλεσµα ή 
προϊόν (product) αυτής της διαδικασίας. Αυτή η πλευρά της ανάγνωσης 
(δηλαδή το αποτέλεσµα της ανάγνωσης) ήταν εκείνη που κυρίως 
ενδιέφερε την εκπαίδευση και την παιδαγωγική και διδακτική της 
προσέγγιση. Αυτό το µονοµερές ενδιαφέρον της εκπαίδευσης στο 
αποτέλεσµα της ανάγνωσης και η παράλληλη παραµέληση της 
ανάγνωσης ως γνωστικής διαδικασίας, θα πρέπει να αποδοθεί στον 
τρόπο ενηµέρωσης και κατάρτισης των εκπαιδευτικών (στις σχολές 
αρχικής εκπαίδευσης ή και επιµόρφωσης), που επικεντρώνεται, σχεδόν 
αποκλειστικά, στη διδακτική µεθοδολογία χωρίς προηγούµενη 
εκτεταµένη και συστηµατική ενηµέρωση στα θέµατα των σύνθετων 
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γνωστικών λειτουργιών της ανάγνωσης. Αυτός ο ελλιπής τρόπος 
θεώρησης της ανάγνωσης έχει επηρεάσει τόσο τη διαµόρφωση των 
µεθόδων διδασκαλίας για τη µάθηση της ανάγνωσης, όσο και την 
ανάπτυξη διαφόρων τεστ για την αξιολόγηση της ανάγνωσης. Ωστόσο, 
όµως, παρά την αναµφισβήτητη χρησιµότητα τέτοιων αναγνωστικών 
τεστ, η ερµηνεία τους θα είναι περιορισµένη αν η χρησιµοποίησή τους 
δε συνδυαστεί µε την ανάλυση της ανάγνωσης ως γνωστικής διαδικα-
σίας επεξεργασίας πληροφοριών. Με δεδοµένη µάλιστα τη διαφορά που 
υπάρχει µεταξύ των διαφορετικών συστηµάτων γραφής, η 
αναγκαιότητα µιας τέτοιας ανάλυσης είναι επιβεβληµένη για κάθε 
γλώσσα.  
  

Η ανάγνωση ως µέσο απόκτησης γνώσεων 
 

Εκτός όµως από γνωστική λειτουργία η οποία έχει ένα συγκεκριµένο 
αποτέλεσµα, η ανάγνωση αποτελεί σήµερα τον κυριότερο τρόπο 
µάθησης και απόκτησης γνώσεων. Αν µάλιστα λάβουµε υπόψη ότι η 
µάθηση και απόκτηση γνώσεων δεν είναι µια παθητική εγγραφή 
πληροφοριών στη µνήµη, αλλά το αποτέλεσµα της γνωστικής 
επεξεργασίας πληροφοριών µε την ενεργό συµµετοχή του ατόµου που 
µαθαίνει, τότε καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι η ανάγνωση είναι ένα 
γνωστικό έργο, η διεκπεραίωση του οποίου απαιτεί αυξηµένο βαθµό 
γνωστικής εγρήγορσης. Επιπλέον, λαµβάνοντας υπόψη ότι κατά την 
ανάγνωση συντελείται η κατανόηση και µάθηση των εννοιών και ότι η 
ολοκλήρωσή τους, πέρα από ένα συγκεκριµένο επίπεδο, προϋποθέτει 
την επεξεργασία των πληροφοριών στο επίπεδο του συλλογισµού και 
της λογικής σκέψης, τότε δε θα πρέπει ίσως να θεωρηθεί υπερβολή η 
άποψη ενός από τους θεµελιωτές της Γνωστικής Ψυχολογίας, του U. 
Neisser (1967), σύµφωνα µε την οποία "...η ανάγνωση είναι εξωτερικά 
κατευθυνόµενη σκέψη..."  (σ. 136).  

Η θεώρηση της ανάγνωσης ως ενεργητικής διαδικασίας 
κατανόησης και απόκτησης γνώσεων φαίνεται ότι ενισχύεται και από 
τις θέσεις της ψυχολογικής σχολής της Γενεύης για την ανάπτυξη της 
λογικής σκέψης. Αν και ο Piaget δε φαίνεται να ασχολήθηκε µε τη 
µελέτη της ανάγνωσης, ωστόσο από µεταγενέστερους ερευνητές της 
σχολής αυτής έχει υποστηριχθεί ότι η γνωστική δοµή του ατόµου 
αποτελεί την κοινή βάση για γνωστικές λειτουργίες, όπως η συµβολική 
αναπαράσταση, η γλώσσα και η ανάγνωση (Furth, 1978, Murray, 
1978). Αν µάλιστα λάβουµε υπόψη τη θέση του Piaget (1976) ότι κατά 
τη γνωστική ανάπτυξη συντελείται η µετάβαση από την αντιληπτική 
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κατανόηση στην εννοιολογική κατανόηση διαµέσου µιας ενεργητικής 
διαδικασίας δόµησης των πληροφοριών, τότε συµπεραίνουµε ότι η 
ανάγνωση είναι (πρέπει να είναι) µια ενεργητική διαδικασία 
κατανόησης εννοιών και απόκτησης γνώσεων. Συνεπώς, η ανάγνωση 
(ως µια µορφή γλωσσικής διαδικασίας) θα πρέπει να υπόκειται στην 
επίδραση της λογικής σκέψης, η ανάπτυξη της οποίας, σύµφωνα µε τη 
θέση του Piaget, δε βασίζεται µόνο στη γλώσσα (προφορική ή γραπτή), 
αλλά έχει τις ρίζες της στις αισθησιοκινητικές ενέργειες οι οποίες 
εσωτερικεύονται και συµβάλλουν στη γνωστική ανάπτυξη (Piaget & 
Inhelder, 1969). 
 
 
3.2.2.  Η φύση, η µάθηση και οι δυσκολίες της ανάγνωσης    
 
Όπως έχει ήδη αναφερθεί (Πόρποδας, 2002), η προσπάθεια για τον 
προσδιορισµό της ανάγνωσης (και κυρίως της φωνούµενης ανάγνωσης) 
αναπόφευκτα επηρεάζεται από τη σχέση µεταξύ του προφορικού και 
του γραπτού λόγου. Συγκεκριµένα, επειδή ο γραπτός λόγος 
(τουλάχιστον στα αλφαβητικά συστήµατα γραφής) αναπαριστάνει, µε 
µεγάλο βαθµό αντιστοιχίας, τη φωνολογική δοµή του προφορικού 
λόγου, η ανάγνωση θα µπορούσε, κατ’ αρχήν, να προσδιοριστεί ως η 
µετάφραση ή αποκωδικοποίηση του γραπτού κώδικα και η µετατροπή 
του σε φωνολογικό κώδικα.  

Η φωνολογική αναπαράσταση που δηµιουργείται κατά την 
ανάγνωση µιας λέξης είναι σχεδόν ίδια µε εκείνη που δηµιουργείται 
κατά τη χρήση του προφορικού λόγου και, εποµένως, θα πρέπει να 
θεωρείται ότι (η φωνολογική αναπαράσταση της συγκεκριµένης λέξης) 
είναι ήδη γνωστή στον αναγνώστη (τουλάχιστον για τις γνωστές λέξεις) 
από τη χρήση του προφορικού λόγου, τον οποίο ο κάθε αναγνώστης 
γνωρίζει πριν καν αρχίσει να µαθαίνει να διαβάζει. Συνεπώς, όπως ο 
ακροατής ή ο οµιλητής του προφορικού λόγου χρησιµοποιεί αυτή τη 
φωνολογική αναπαράσταση για την πρόσβαση στη σηµασία της κάθε 
λέξης, κατ’ ανάλογο τρόπο αναµένεται ότι και κατά την ανάγνωση, η 
πρόσβαση στη σηµασία της λέξης θα γίνεται µέσω της φωνολογικής 
αναπαράστασης της λέξης. Αυτό σηµαίνει ότι κατά την ανάγνωση (µε 
βάση το φωνολογικό κώδικα της λέξης) καθίσταται δυνατή η πρόσβαση 
στη σηµασιολογική µνήµη για την κατανόηση της σηµασίας της λέξης. 
Με βάση αυτό το σκεπτικό, η ανάγνωση θα µπορούσε να θεωρηθεί ότι 
περιλαµβάνει δύο βασικές, ανεξάρτητες, αλλά και αλληλοσχετιζόµενες 
γνωστικές λειτουργίες, την αποκωδικοποίηση και την κατανόηση.  
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α.  Η αποκωδικοποίηση  
 
Η αποκωδικοποίηση του γραπτού λόγου είναι µια γνωστική 

λειτουργία που περιλαµβάνει την αναγνώριση των γραπτών (οπτικών) 
συµβόλων που αποτελούν το γραπτό κώδικα, καθώς και τη µετάφρασή 
τους σε φωνολογική παράσταση. Αυτό ισχύει τόσο για τις λέξεις όσο και 
για τις  ψευδολέξεις (οι οποίες είναι δοµηµένα σύνολα γραµµάτων που 
µοιάζουν µεν µε λέξεις, αλλά όµως δεν είναι πραγµατικές λέξεις διότι 
δεν έχουν σηµασιολογικό περιεχόµενο, όπως π.χ. χρίνο, ασκόδι, τρέτινο, 
κ.τ.λ.). Στην περίπτωση των λέξεων, η ολοκλήρωση της 
αποκωδικοποίησης καθιστά δυνατή την πρόσβαση στη σηµασιολογική 
µνήµη και την κατανόηση της σηµασίας της λέξης.  

Η διεκπεραίωση της λειτουργίας αυτής προϋποθέτει τη γνώση του 
ορθογραφικού συστήµατος στο οποίο είναι γραµµένη µια λέξη, καθώς 
και την επίγνωση ότι η αντίστοιχη προφορική λέξη συγκροτείται από 
φωνηµικές µονάδες οι οποίες αναπαριστάνονται από τα γραπτά 
σύµβολα. Επιπλέον, προϋποθέτει τη σωστή λειτουργία της αντίληψης 
και µνήµης γραφηµικών και φωνολογικών πληροφοριών, προκειµένου 
να είναι δυνατή η αναγνώριση των γραµµάτων και ο φωνηµικός 
προσδιορισµός τους, µε βάση τη γνώση της αντιστοιχίας µεταξύ 
γραµµάτων και φθόγγων, καθώς και των βασικών κανόνων που τη 
διέπουν. Συνεπώς, η αποκωδικοποίηση δεν επηρεάζεται από την 
κατανόηση ή µη της σηµασίας της λέξης, και για το λόγο αυτό ο 
καλύτερος ίσως τρόπος αξιολόγησής της είναι µέσω της  ανάγνωσης 
ψευδολέξεων.  
 

β.  Η κατανόηση  
 

Η κατανόηση αποτελεί τη δεύτερη και απαραίτητη γνωστική 
λειτουργία (µετά την αποκωδικοποίηση) προκειµένου να ολοκληρωθεί 
η διαδικασία της ανάγνωσης. Για να συντελεσθεί η κατανόηση 
απαιτείται η πρόσβαση (στη σηµασιολογική µνήµη) της σηµασίας της 
λέξης. Εποµένως, όταν ένας µαθητής, που ήδη γνωρίζει από τον 
προφορικό λόγο τη σηµασία π.χ. της λέξης θερµοκήπιο (και εποµένως 
µπορεί και κατανοεί τη λέξη αυτή προφορικά), αποκωδικοποιήσει 
(δηλαδή αναγνωρίσει οπτικά και µεταφράσει φωνολογικά) τη γραπτή 
λέξη θερµοκήπιο, τότε καθίσταται δυνατή και η κατανόηση της 
σηµασίας της γραπτής λέξης θερµοκήπιο, διότι ο αναγνώστης 
εφαρµόζει τους ίδιους περίπου λειτουργικούς µηχανισµούς που 
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εφαρµόζονται κατά την κατανόηση της προφορικής λέξης. Σ’ αυτή την 
περίπτωση µπορούµε να ισχυριστούµε ότι αυτός ο µαθητής (ο οποίος 
διεκπεραίωσε µε επιτυχία τόσο την αποκωδικοποίηση όσο και την 
κατανόηση της γραπτής λέξης π.χ. θερµοκήπιο) διάβασε τη λέξη 
θερµοκήπιο.  

Από τα παραπάνω διαπιστώνεται ότι η ανάγνωση µιας λέξης είναι 
το αποτέλεσµα της επιτυχούς λειτουργίας και των δύο αυτών 
λειτουργιών, δηλαδή της αποκωδικοποίησης και της κατανόησης. 
Συνεπώς, αν η αποκωδικοποίηση µιας γραπτής λέξης δεν µπορεί να 
συντελεσθεί (άσχετα µε το αν η λέξη αυτή µπορεί να κατανοηθεί στην 
προφορική εκδοχή της), τότε δεν µπορούµε να πούµε ότι 
πραγµατοποιήθηκε η ανάγνωση αυτής της λέξης. Κατ’ ανάλογο τρόπο, 
δεν έχουµε ολοκληρωµένη ανάγνωση όταν δεν µπορούµε να 
κατανοήσουµε τη σηµασία της λέξης που αποκωδικοποιούµε. 
Εποµένως, η ανάγνωση θα µπορούσε να θεωρηθεί όχι ως το άθροισµα, 
αλλά ως το γινόµενο των δύο αυτών λειτουργικών παραγόντων και να 
αναπαρασταθεί ως εξής: 

 
 

Ανάγνωση = Αποκωδικοποίηση  x  Κατανόηση 
 

 
Αυτό σηµαίνει ότι, αν οποιοσδήποτε από τους δύο παράγοντες (δηλαδή 
η αποκωδικοποίηση και η κατανόηση) δε λειτουργεί πλήρως, τότε το 
αποτέλεσµα (δηλαδή η ανάγνωση) δεν είναι ολοκληρωµένο. Επιπλέον, 
έχοντας υπόψη ότι για την κατανόηση της σηµασίας µιας γραπτής λέξης 
αξιοποιούνται λειτουργικοί µηχανισµοί που συµµετέχουν στην 
κατανόηση της αντίστοιχης προφορικής λέξης, θα µπορούσε να 
υποστηριχθεί η άποψη ότι η βασική αναγνωστική ικανότητα µπορεί 
να προσδιοριστεί µε βάση το επίπεδο της λειτουργίας της 
αποκωδικοποίησης (όπως αυτή µπορεί να αξιολογηθεί µε την ανάγνωση 
ψευδολέξεων) και την ικανότητα της κατανόησης του προφορικού 
λόγου.  

Η διαφοροποίηση των λειτουργιών της αποκωδικοποίησης και 
κατανόησης έχει υποστηριχθεί από πολλές ερευνητικές µελέτες. 
Ενδεικτικά αναφέρουµε τη µελέτη των Stanovich κ.ά. (1984), η οποία 
βασίστηκε στη διερεύνηση της αναγνωστικής λειτουργίας παιδιών 
σχολικής ηλικίας που ήταν κανονικοί αναγνώστες. Επιπλέον, οι Hoover 
& Gough (1990), µετά από επισκόπηση των σχετικών ερευνών για τη 
σχέση µεταξύ της αποκωδικοποίησης και κατανόησης της ανάγνωσης, 
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κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι οι λειτουργίες της αποκωδικοποίησης 
και της κατανόησης είναι περισσότερο διαφοροποιηµένες µεταξύ τους 
στα πρώτα σχολικά χρόνια. Τέλος, η διάκριση µεταξύ των λειτουργιών 
της αποκωδικοποίησης και κατανόησης ενισχύεται και από τα 
αποτελέσµατα νευροψυχολογικών ερευνών που µελετούν τη νευρική 
υποδοµή και αρχιτεκτονική της ανάγνωσης στον εγκέφαλο. Σύµφωνα 
µε αυτά, η λειτουργία των δύο αυτών γνωστικών λειτουργιών της 
ανάγνωσης είναι αποτέλεσµα της ενεργοποίησης διαφορετικών 
περιοχών του εγκεφάλου (βλ. Σχ. 1.2, στο 1ο κεφάλαιο του βιβλίου Κων/νου 
∆. Πόρποδα “Η Ανάγνωση”).  

 
γ.  Η διαφοροποίηση της αναγνωστικής λειτουργίας 
 
Όσον αφορά ειδικότερα στο ρόλο της αποκωδικοποίησης στη 

µάθηση της ανάγνωσης, θεωρούµε ότι αυτός είναι καθοριστικός. Αυτό 
αποδεικνύεται, µεταξύ άλλων, και από τη µελέτη των ειδικών 
αναγνωστικών δυσκολιών, όπως είναι η ειδική δυσλεξία. Συγκεκριµένα, 
στις περιπτώσεις της ειδικής δυσλεξίας, όπου εξ ορισµού η ειδική 
δυσκολία στη µάθηση της ανάγνωσης (και της ορθογραφίας) δεν 
οφείλεται σε νοητική ανεπάρκεια του ατόµου, το λειτουργικό πρόβληµα 
της ανάγνωσης φαίνεται ότι εντοπίζεται κυρίως στη λειτουργία της 
αποκωδικοποίησης και όχι της κατανόησης (Doehring et al, 1981, 
Snowling, 1980, Vellutino, 1979, Seymour & Porpodas, 1980).  

Έχοντας υπόψη τα ανωτέρω, καθώς και ότι σε ορισµένες (σπάνιες 
µεν αλλά υπαρκτές) κλινικές περιπτώσεις συναντάται το πρόβληµα της 
υπερλεξίας (hyperlexia), όπου δυσλειτουργεί η κατανόηση του 
προφορικού λόγου αλλά λειτουργεί κανονικά η  αποκωδικοποίηση 
(Healy, 1982), µπορεί να εξαχθεί το εξής συµπέρασµα: Εφόσον η 
αναγνωστική ικανότητα είναι το αποτέλεσµα της κανονικής λειτουργίας 
των δύο λειτουργιών, δηλαδή της αποκωδικοποίησης και της 
κατανόησης, η δυσλειτουργία αυτών των δύο λειτουργιών µπορεί να 
δηµιουργήσει αναγνωστικές δυσκολίες οι οποίες µπορούν να 
διακριθούν σε τρεις κατηγορίες. Ειδικότερα, οι αναγνωστικές αυτές 
δυσκολίες είναι δυνατόν να οφείλονται στη δυσλειτουργία της µιας ή 
της άλλης ή και των δύο αυτών λειτουργιών, όπως φαίνεται στο Σχ. 1.3. 
στο βιβλίο Κων/νου ∆. Πόρποδα (2002) «Η Ανάγνωση», σελ. 50.  
Συγκεκριµένα, από τη σχηµατική αυτή παράσταση  διαπιστώνεται  ότι  
όταν και  οι  δύο αυτές λειτουργίες λειτουργούν κανονικά, τότε έχουµε 
ως αποτέλεσµα την καλή ανάγνωση. Όταν, αντίθετα, και οι δύο 
δυσλειτουργούν, τότε υπάρχει γενική αναγνωστική δυσκολία. Όταν 
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υπάρχει δυσλειτουργία µόνο της αποκωδικοποίησης (ενώ η κατανόηση 
του προφορικού λόγου λειτουργεί κανονικά) τότε έχουµε περίπτωση 
ειδικής δυσλεξίας. Τέλος, όταν υπάρχει δυσλειτουργία µόνο της 
κατανόησης του προφορικού λόγου (ενώ η αποκωδικοποίηση 
λειτουργεί κανονικά), τότε έχουµε περίπτωση υπερλεξίας (hyperlexia).  
 
 

Συνέπειες για τη διάγνωση και αντιµετώπιση των µαθησιακών  
δυσκολιών 

 
Η θεώρηση της αναγνωστικής λειτουργίας ως λειτουργικής 

σύνθεσης δύο επιµέρους λειτουργιών (δηλαδή της αποκωδικοποίησης 
και της κατανόησης), αναµφίβολα έχει συνέπειες στην αδροµερή 
διαγνωστική προσέγγιση που µπορεί να κάνει ο δάσκαλος σε κάθε 
περίπτωση µαθητή µε αναγνωστικές δυσκολίες. Συγκεκριµένα, 
διαπιστώνοντας (ο δάσκαλος) ότι κάποιος µαθητής έχει δυσκολίες στη 
µάθηση της ανάγνωσης, εκείνο που πρώτα είναι χρήσιµο να 
διευκρινίσει (έχοντας υπόψη την προαναφερθείσα εξίσωση της 
ανάγνωσης) είναι αν η αναγνωστική δυσκολία του αφορά στην 
αποκωδικοποίηση ή στην κατανόηση (ή, ακόµα, και στις δύο αυτές 
λειτουργίες). Αυτό µπορεί να προσδιοριστεί µε µια διαγνωστική 
προσέγγιση “δια του αποκλεισµού”. Ειδικότερα, αν το παιδί κατανοεί 
στον προφορικό λόγο τις λέξεις που καλείται να διαβάσει (οι οποίες 
είναι κοινές και προέρχονται από το λεξιλόγιο της ηλικίας του), τότε 
δεν είναι πιθανό ότι το αναγνωστικό του πρόβληµά του θα εντοπίζεται 
στην κατανόηση της σηµασίας των λέξεων. Εποµένως, η αδυναµία του 
στην ανάγνωση αυτών των λέξεων, κατά κανόνα, θα πρέπει να 
προέρχεται από δυσκολίες στην αποκωδικοποίησή τους.    

Ο προσδιορισµός αυτός είναι αρκετά χρήσιµος, διότι θα 
προσανατολίσει τις περαιτέρω ενέργειες της διαγνωστικής αξιολόγησης 
προκειµένου να επισηµανθούν οι πραγµατικές δυσλειτουργίες που 
προκαλούν την αναγνωστική δυσκολία (όπως θα αναφερθούν 
παρακάτω).  
 
  
3.2.3.  Οι κυριότερες αναγνωστικές δυσκολίες 
 
Οι κυριότερες δυσκολίες που αντιµετωπίζει ένα παιδί µε µαθησιακά 
προβλήµατα, στην προσπάθειά του να µάθει να διαβάζει, είναι 
δυσκολίες που συνδέονται µε τη γνωστική επεξεργασία της γραπτής 
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λέξης. Οι αιτίες που είναι πιθανό να προκαλούν αυτές τις αναγνωστικές 
δυσκολίες είναι δυνατόν να προέρχονται από το περιβάλλον του 
παιδιού (π.χ. διαταραγµένη οικογενειακή κατάσταση του παιδιού, 
ελλιπής φοίτηση στο σχολείο κ.τ.λ.) ή να οφείλονται σε ενδογενείς 
παράγοντες (π.χ. νοητικά προβλήµατα, χαµηλό επίπεδο φωνολογικής 
επίγνωσης, προβλήµατα µνήµης κ.τ.λ.) ή, ακόµα, να είναι αποτέλεσµα 
συνδυασµού ενδογενών και εξωγενών παραγόντων. 

Οι αναγνωστικές δυσκολίες δεν αναµένεται να είναι της ίδιας 
φύσης και του ίδιου βαθµού στις διάφορες γλώσσες. Έτσι, για 
παράδειγµα, η µάθηση της ανάγνωσης της ελληνικής γλώσσας 
αναµένεται να παρουσιάζει λιγότερες δυσκολίες από τη µάθηση της 
ανάγνωσης π.χ. της αγγλικής γλώσσας. Αυτό οφείλεται στη φύση της 
ορθογραφίας της ελληνικής γλώσσας, που προσδιορίζεται από έναν 
ικανοποιητικό βαθµό αντιστοιχίας µεταξύ της γραφηµικής και της 
φωνηµικής αναπαράστασης των λέξεων. Συνεπώς, θα µπορούσαµε να 
υποστηρίξουµε ότι οι έλληνες µαθητές, ανεξάρτητα από τη δυσκολία 
που αντιµετωπίζουν (εκτός ίσως από τις περιπτώσεις βαριάς µορφής 
νοητικής καθυστέρησης), µπορούν να µάθουν να διαβάζουν την 
ελληνική γλώσσα, αρκεί η οποιαδήποτε δυσκολία τους να εντοπιστεί 
και να διαγνωσθεί έγκαιρα και, στη συνέχεια, να αντιµετωπιστεί 
συστηµατικά.    

Αυτή η διαφοροποίηση των αναγνωστικών δυσκολιών µεταξύ των 
διαφόρων ορθογραφικών συστηµάτων έχει δύο επιπτώσεις κρίσιµης 
σηµασίας. Πρώτο, καθιστά επιστηµονικώς επισφαλή τη χρήση των 
δεδοµένων που προκύπτουν από τις έρευνες που έχουν διεξαχθεί σε 
άλλα, κυρίως βαθιά ορθογραφικά συστήµατα (όπως π.χ. στο αγγλικό), 
για την ανάπτυξη µεθόδων διδασκαλίας της ανάγνωσης, εκπαιδευτικού 
υλικού καθώς και για την αντιµετώπιση των αναγνωστικών δυσκολιών 
σε ρηχά ορθογραφικά συστήµατα (όπως π.χ. της ελληνικής γλώσσας). 
∆εύτερο, καθιστά επιστηµονικώς επιβεβληµένη τη στήριξη των 
διδακτικών µεθόδων, του διδακτικού υλικού καθώς και του υλικού 
αξιολόγησης που αφορούν στην ανάγνωση της ελληνικής γλώσσας σε 
δεδοµένα που προκύπτουν από την έρευνα της ανάγνωσης στην 
ελληνική γλώσσα. Συνεπώς, η ενίσχυση και προώθηση της έρευνας για 
τη µελέτη της ανάγνωσης της ελληνικής γλώσσας δεν πρέπει να 
θεωρείται ως “περιττή πολυτέλεια” αλλά ως “εκ των ων ουκ άνευ” για 
τη σωστή διδασκαλία της µάθησης της ανάγνωσης, για τη συγγραφή 
καλών βιβλίων διδασκαλίας της ανάγνωσης και για την αποτελεσµατική 
διάγνωση και αντιµετώπιση των αναγνωστικών δυσκολιών. 
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Επιχειρώντας µια αδροµερή ταξινόµηση των αναγνωστικών 
δυσκολιών ενδογενούς αιτιολογίας, οι οποίες είναι πιθανό να 
παρουσιαστούν σε µια σχολική τάξη της Α’ δηµοτικού ενός γενικού 
σχολείου, θα µπορούσαµε να υποστηρίξουµε ότι οι δυσκολίες αυτές 
είναι δυνατόν να διακριθούν σε δύο µεγάλες κατηγορίες: πρώτον, στις 
ειδικές αναγνωστικές δυσκολίες τύπου δυσλεξίας και δεύτερον στις 
γενικές δυσκολίες της ανάγνωσης οι οποίες προέρχονται από µια γενική 
µαθησιακή δυσκολία. Στη συνέχεια θα παρουσιάσουµε περιληπτικά την 
κάθε µια από τις δύο αυτές µεγάλες κατηγορίες των αναγνωστικών 
δυσκολιών. 
 
 
3.2.3. (1).  Η ειδική αναγνωστική δυσκολία (∆υσλεξία) 
 
Η πρώτη κατηγορία των αναγνωστικών δυσκολιών αναφέρεται στις 
ειδικές αναγνωστικές δυσκολίες που έχουν τα χαρακτηριστικά της 
δυσλεξίας. (Περισσότερες, πρακτικές κυρίως, πληροφορίες για το θέµα της 
δυσλεξίας παρουσιάζονται στο 4ο κεφάλαιο του παρόντος εγχειριδίου. Επίσης, 
πληρέστερη ανάπτυξη του θέµατος γίνεται στο βιβλίο του Κων/νου  ∆. Πόρποδα 
(1998), “∆υσλεξία”). Σύµφωνα µε όσα είναι γνωστά µέχρι τώρα, η 
δυσλεξία είναι το αποτέλεσµα µιας διαταραχής που έχει οργανική 
αιτιολογία, η οποία είναι ειδική (µε την έννοια ότι αφορά κυρίως στη 
µάθηση της ανάγνωσης και της ορθογραφηµένης γραφής) και η οποία 
εκδηλώνεται παρά το ικανοποιητικό νοητικό επίπεδο του παιδιού, την 
κατάλληλη σχολική εκπαίδευσή του και τη θετική κοινωνικο-
οικογενειακή κατάσταση και υποστήριξή του. Η ειδική αυτή δυσκολία 
στη µάθηση του γραπτού λόγου (δηλαδή στη µάθηση της ανάγνωσης 
και της ορθογραφηµένης γραφής) οφείλεται σε θεµελιακή 
δυσλειτουργία µαθησιακών µηχανισµών, η οποία αποδίδεται σε 
σύµφυτους και, ως ένα βαθµό, απροσδιόριστους παράγοντες. Το 
κυριότερο χαρακτηριστικό των αναγνωστικών δυσκολιών αυτής της 
κατηγορίας είναι ότι, επειδή δεν προκαλούνται από αδυναµίες της 
νοητικής ικανότητας, δε συνυπάρχουν µε δυσκολίες στην κατανόηση 
του γραπτού ή του προφορικού λόγου.  
 

 
 
Ποιος είναι ο δυσλεξικός µαθητής 
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Ένα παιδί της Α’ τάξης του δηµοτικού σχολείου που αντιµετωπίζει 
πρόβληµα δυσλεξίας, κατά κανόνα είναι ένα παιδί (συνήθως αγόρι, 
αφού περίπου 80% των δυσλεξικών είναι άρρενες) που έχει µέση ή 
ανώτερη νοητική ικανότητα, ιδιαίτερα ικανοποιητικό επίπεδο 
µαθηµατικής ικανότητας, ικανοποιητική κατοχή και χρήση του 
προφορικού λόγου, καλή κοινωνική συµπεριφορά και το οποίο 
προέρχεται από θετικό οικογενειακό περιβάλλον. Όπως συµβαίνει µε 
όλες τις δυσκολίες, έτσι και η δυσλεξία µπορεί να είναι µικρού, µέσου ή 
µεγάλου βαθµού, οι δε επιπτώσεις της στη µάθηση της ανάγνωσης και 
γραφής αναµένεται να έχουν άµεση σχέση µε το βαθµό του 
προβλήµατος, το επίπεδο της νοητικής ικανότητας του παιδιού, το 
βαθµό στήριξης και ενίσχυσης του παιδιού από το σχολείο και την 
οικογένειά του κ.τ.λ. Το παιδί αυτό, ανάλογα µε την ένταση του 
προβλήµατος και µε την ευνοϊκή ή αρνητική επίδραση των άλλων 
παραγόντων (δηλαδή της νοητικής ικανότητας, του σχολείου, της 
οικογένειας κ.τ.λ.), από τις πρώτες εβδοµάδες της φοίτησής του στο 
σχολείο και την έναρξη της µάθησης της ανάγνωσης και γραφής, 
λογικά θα πρέπει να αρχίσει να εκδηλώνει, σε κάποιο βαθµό, τη 
δυσκολία του στη µάθηση της ανάγνωσης. Εποµένως, η 
παρατηρητικότητα του δασκάλου και η σωστή και συχνή αξιολόγηση της 
ανάγνωσης θα συµβάλει στον έγκαιρο εντοπισµό της αναγνωστικής 
αυτής δυσκολίας, στον ακριβή προσδιορισµό της και στη συστηµατική 
αντιµετώπισή της. 

 
Οι δυσκολίες του δυσλεξικού µαθητή 
 
Η αναγνωστική δυσκολία που οφείλεται στη δυσλεξία είναι µια 

ειδική δυσκολία κυρίως µε την αποκωδικοποίηση της ανάγνωσης και 
όχι µε την κατανόησή της. Η αδυναµία αυτή δεν αφορά κυρίως στη 
µάθηση των µεµονωµένων γραµµάτων του αλφαβήτου, αν και η 
δυσκολία του προσανατολισµού, που είναι συνοδό φαινόµενο της 
δυσλεξίας, ενδέχεται να προκαλεί σύγχυση στην αναγνώριση κάποιων 
γραµµάτων, των οποίων ο προσανατολισµός είναι καθοριστικής 
σηµασίας χαρακτηριστικό της ταυτότητάς τους (όπως π.χ. του 
γράµµατος ε µε τον αριθµό 3, του γράµµατος β µε το γράµµα θ, κ.ά.). 
Εξάλλου, η µάθηση µεµονωµένων οπτικών παραστάσεων (όπως είναι 
το καθένα από τα 24 γράµµατα του ελληνικού αλφαβήτου) θα πρέπει να 
θεωρείται δεδοµένη για τα δυσλεξικά άτοµα, αφού η µάθηση των 
µεµονωµένων γραµµάτων δεν παρουσιάζει ουσιαστική δυσκολία σε 
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άτοµα (όπως τα δυσλεξικά) µε ικανοποιητικό επίπεδο νοητικής 
ικανότητας. 

Επειδή όµως η ανάγνωση δε συνίσταται απλώς στην αναγνώριση 
των µεµονωµένων γραµµάτων, αλλά στην αποκωδικοποίηση και 
κατανόηση των λέξεων, η δυσκολία των δυσλεξικών παιδιών µε την 
ανάγνωση αρχίζει να φαίνεται σιγά-σιγά µε την έναρξη της διδασκαλίας 
των πρώτων συλλαβών και λέξεων. Στην περίπτωση της ανάγνωσης της 
ελληνικής γλώσσας, η αναγνωστική δυσκολία των δυσλεξικών δεν 
αναµένεται να εκδηλωθεί ως παντελής αδυναµία ανάγνωσης των 
συλλαβών και λέξεων (δηλαδή ως ένα είδος “λεξικής τύφλωσης”, όπως 
είχε χαρακτηριστεί η δυσλεξία κατά τον 19ο αιώνα) αλλά κυρίως ως 
µια, αρκετά έως υπερβολικά, χρονοβόρα διαδικασία γνωστικής 
επεξεργασίας της υπό ανάγνωση λέξης, συνοδευόµενη και από 
(αναπόφευκτα) αναγνωστικά λάθη. Επειδή λοιπόν η ολοκλήρωση του 
έργου της αναγνωστικής διαδικασίας από τους δυσλεξικούς µαθητές 
είναι υπερβολικά χρονοβόρα, γι’ αυτό προκαλεί µεγάλη νοητική 
κόπωση, µε συνέπεια το δυσλεξικό παιδί να νιώθει κουρασµένο και να 
µη θέλει να συνεχίσει να διαβάζει.  

Η συσσώρευση αυτών των αρνητικών εµπειριών από την ανάγνωση 
δηµιουργεί σιγά-σιγά στο δυσλεξικό παιδί το αίσθηµα της αποστροφής 
ή και της άρνησης σε ό,τι σχετίζεται µε την ανάγνωση καθώς και µε τη 
µάθηση και απόκτηση γνώσεων µέσω της ανάγνωσης. Αν µάλιστα αυτή 
η πρωτογενής γνωστική δυσκολία µε την ανάγνωση και γραφή δε γίνει 
αντιληπτή εγκαίρως από γονείς και δασκάλους, αλλά εκληφθεί (όπως 
συνήθως συµβαίνει) ως τεµπελιά ή µειωµένη προσπάθεια του µαθητή, 
τότε είναι πιθανόν να οδηγήσει στην ανάπτυξη και δευτερογενών 
προβληµάτων όπως είναι το µειωµένο αυτοσυναίσθηµα, η 
επιθετικότητα, η εσωστρέφεια κ.ά.  

Με αυτά ως δεδοµένα, είναι φανερό ότι η εγρήγορση του 
δασκάλου, συνδυαζόµενη µε τη σωστή αξιολόγηση της µάθησης της 
ανάγνωσης, είναι δυνατόν να είναι καθοριστικής σηµασίας για την 
έγκαιρη διάγνωση και αντιµετώπιση της δυσλεξίας. Εποµένως, αν η 
αξιολόγηση της ανάγνωσης αρχίσει από τους πρώτους µήνες της 
φοίτησης των παιδιών στην Α’ τάξη του δηµοτικού σχολείου, είναι 
σίγουρο ότι θα επισηµανθεί αυτή η αδυναµία µε τη µάθηση της 
ανάγνωσης και, συνεπώς, θα µπορέσει να αρχίσει η συστηµατικότερη 
παρακολούθησή της παράλληλα µε την αντιµετώπισή της. Βέβαια, η 
σωστή αντιµετώπιση προϋποθέτει συστηµατική αναλυτική διάγνωση 
των γνωστικών λειτουργιών που συµµετέχουν στην αναγνωστική 
διαδικασία και δυσλειτουργούν. Μια τέτοια διάγνωση απαιτεί τη 
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συµβολή εξειδικευµένου σε αυτά τα θέµατα ειδικού ή και τη συνδροµή 
ειδικών µονάδων ή κέντρων στα οποία ερευνώνται, µελετώνται και 
αναλύονται οι γνωστικές λειτουργίες της ανάγνωσης και γραφής, καθώς 
και οι δυσκολίες στη µάθησή τους, όπως είναι η δυσλεξία.  
 
 
3.2.3. (2).  Οι γενικές δυσκολίες στη µάθηση της ανάγνωσης 
 
Η δεύτερη κατηγορία των αναγνωστικών δυσκολιών περιλαµβάνει όλες 
εκείνες τις αναγνωστικές δυσκολίες που εκδηλώνονται ως αποτέλεσµα 
ή µαζί µε τις γενικές µαθησιακές δυσκολίες. Κύριο χαρακτηριστικό 
αυτών των αναγνωστικών δυσκολιών είναι ότι, κατά κανόνα, 
συνυπάρχουν µε ένα σχετικά χαµηλότερο νοητικό επίπεδο και, 
συνήθως, µε ανάλογες δυσκολίες στη µάθηση των µαθηµατικών και 
στη διεκπεραίωση ανώτερου επιπέδου γνωστικών λειτουργιών όπως 
π.χ. του συλλογισµού, της δηµιουργικής σκέψης κ.ά. Τι περισσότερες 
φορές τα παιδιά αυτά “καθυστερούν στην εκκίνηση” για τη µάθηση της 
ανάγνωσης, µε αποτέλεσµα να βρίσκονται “πάντα πίσω” σε σχέση µε 
τους υπόλοιπους συµµαθητές τους. Ωστόσο, επειδή η µαθησιακή 
δυσκολία τους είναι γενικότερη, για το λόγο αυτό στις περισσότερες 
περιπτώσεις η αναγνωστική δυσκολία τους είναι αναµενόµενη. Η 
κατάσταση αυτή, µε τη σειρά της, τροφοδοτεί µια λανθασµένη στάση 
(από πλευράς οικογενειακού και σχολικού περιβάλλοντος) η οποία 
χαρακτηρίζεται από χαµηλές προσδοκίες και, αναπόφευκτα, από 
σχετική απραγία στην αντιµετώπιση των δυσκολιών.  
Η συνηθισµένη αναγνωστική δυσκολία αυτής της κατηγορίας, κατά 
κανόνα, είναι γενική, δηλαδή περιλαµβάνει τόσο την αποκωδικοποίηση 
όσο και την κατανόηση των εννοιών των λέξεων. Επίσης, είναι 
αναµενόµενο να εκδηλώνεται σε όλες τις φάσεις µάθησης της 
ανάγνωσης, δηλαδή από τη µάθηση των µεµονωµένων γραµµάτων 
µέχρι και την ανάγνωση και κατανόηση κειµένων.  Και σε αυτή την 
περίπτωση (των αναγνωστικών δυσκολιών αυτής της κατηγορίας), η 
κυριότερη εκδήλωση της δυσκολίας στην ανάγνωση της ελληνικής 
γλώσσας αναµένεται να είναι η σχετικά χρονοβόρα διεκπεραίωση της 
αναγνωστικής διαδικασίας συνοδευόµενη από αναγνωστικά λάθη.  

Επιπλέον αυτών, όµως, λόγω της αιτιολογίας των συγκεκριµένων 
αναγνωστικών δυσκολιών, τα παιδιά αυτά αναµένεται να έχουν 
γενικότερες δυσκολίες στην κατανόηση και στη µνηµονική συγκράτηση 
των πληροφοριών που προσλήφθηκαν µέσω της ανάγνωσης. Συνεπώς, 
η συνολική επίδοση του παιδιού που αντιµετωπίζει αυτού του είδους τις 
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αναγνωστικές δυσκολίες, συνήθως αναµένεται να είναι χαµηλή έως 
µέτρια σχεδόν σε όλα τα γνωστικά αντικείµενα που απαιτούν γνωστική 
επεξεργασία, κατανόηση και µνηµονική συγκράτηση ενός συστήµατος 
συµβόλων, όπως είναι ο γραπτός λόγος. 
 

Οποιαδήποτε όµως και αν είναι η αιτία που προκαλεί τις 
αναγνωστικές δυσκολίες καθώς και όποια και αν είναι η εκδήλωσή 
τους, ο βαθµός επιτυχίας στην προσπάθεια αντιµετώπισής τους 
εξαρτάται από την έγκαιρη επισήµανσή τους, τη λεπτοµερή και επιτυχή 
διάγνωσή τους καθώς και τον ακριβή προσδιορισµό της φύσης τους. 
Προς αυτή την κατεύθυνση θα συµβάλει καθοριστικά η σωστή 
διαγνωστική αξιολόγηση των αναγνωστικών δυσκολιών του κάθε 
µαθητή. 
 
 
3.3.  Η ∆ΙΑΓΝΩΣΤΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΚΑΙ 
ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΣΤΗ ΜΑΘΗΣΗ ΤΗΣ 
ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ 
 
Όπως έχει ήδη αναφερθεί (Πόρποδας, 2002, σ. 451-452) “…η έναρξη 
διδασκαλίας της ανάγνωσης στους αρχάριους αναγνώστες συµβαδίζει 
µε την καθηµερινή άτυπη αξιολόγηση της αναγνωστικής επίδοσής τους 
µέσα στη σχολική τάξη, η οποία βασίζεται κυρίως στην 
παρατηρητικότητα και ερµηνεία των µαθησιακών αντιδράσεων των 
µαθητών εκ µέρους του δασκάλου. Παράλληλα, µια άλλη πιο τυπική 
αξιολόγηση, µε τη µορφή απλών ή περισσότερο σύνθετων 
αναγνωστικών τεστ, µπορεί να πραγµατοποιείται σε τακτά χρονικά 
διαστήµατα από τον ίδιο το δάσκαλο µέσα στη σχολική τάξη (ή το 
σχολικό ψυχολόγο στις περιπτώσεις που θεωρείται αναγκαία η συµβολή 
του). Βασικός σκοπός και των δύο αυτών µορφών αξιολόγησης δεν 
είναι απλώς η αποτίµηση του µαθησιακού έργου του µαθητή και η 
βαθµολόγησή του, αλλά ταυτόχρονα και η απεικόνιση της 
αναγνωστικής κατάστασης του κάθε παιδιού κατά τη συγκεκριµένη 
χρονική στιγµή της εξέτασης. Με αυτό τον τρόπο θα καταστεί δυνατό 
να αναδειχθούν οι συγκεκριµένες δυσκολίες που αντιµετωπίζουν 
κάποιοι µαθητές στην προσπάθειά τους να µάθουν να διαβάζουν.   

Από τα ανωτέρω συµπεραίνεται ότι η κύρια υπηρεσία που 
προσφέρει η αξιολόγηση της βασικής ανάγνωσης (δηλαδή της 
ανάγνωσης µεµονωµένων λέξεων ή φράσεων) είναι η, έστω αδροµερής, 
διάγνωση τόσο των αναγνωστικών δυσκολιών (των µαθητών που 
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αντιµετωπίζουν κάποια µαθησιακά προβλήµατα) όσο και του 
αναγνωστικού επιπέδου των µαθητών (οι οποίοι δεν έχουν µαθησιακά 
προβλήµατα). Με τα στοιχεία που θα προκύψουν θα είναι δυνατός ο 
σχεδιασµός του κατάλληλου αναγνωστικού υλικού και της σωστής 
διδακτικής µεθόδου για την παροχή της αναγνωστικής ενισχυτικής 
βοήθειας που ταιριάζει σε κάθε µαθητή για την αντιµετώπιση των 
αναγνωστικών δυσκολιών του. Επιπλέον, θα καταστεί ευχερέστερη η 
ενίσχυση της αναγνωστικής ικανότητας των µαθητών που δεν έχουν 
µαθησιακά προβλήµατα, µε την παροχή, σε αυτούς, αναγνωστικού 
υλικού που είναι ανάλογο των αναγκών τους. 

Προκειµένου η αξιολόγηση να είναι έγκυρη και αξιόπιστη (και, 
συνεπώς, να είναι αποτελεσµατική η εκπαιδευτική αντιµετώπιση) είναι 
ανάγκη η όλη διαδικασία να στηρίζεται στη χρήση έγκυρων, 
αξιόπιστων και σταθµισµένων τεστ ανάγνωσης. Όµως “..η σύνταξη και 
ανάπτυξη αξιόλογων τεστ ανάγνωσης τα οποία να είναι έγκυρα, 
αξιόπιστα και σταθµισµένα σε πανελλήνια κλίµακα, είναι ένα σοβαρό 
και υπεύθυνο έργο, το οποίο µπορεί να αναληφθεί και να διεκπεραιωθεί 
από ερευνητικά κέντρα ή πανεπιστηµιακά εργαστήρια που ασχολούνται 
µε τη µελέτη της γνωστικής λειτουργίας της ανάγνωσης. Η ανάπτυξη 
τέτοιων τεστ αναµφίβολα βοηθά το δάσκαλο της κάθε σχολικής τάξης 
να γνωρίζει, εκτός των άλλων, και το αναγνωστικό επίπεδο των 
µαθητών της τάξης του σε σχέση µε την αναγνωστική επίδοση των 
µαθητών της ίδιας ηλικίας σε εθνικό επίπεδο.  

Ωστόσο, όµως, σκοπός της παρούσας αναφοράς δεν είναι η 
ανάλυση του τρόπου κατασκευής σταθµισµένων τεστ, αλλά η 
αντιµετώπιση των καθηµερινών αναγκών του δασκάλου για µια 
συστηµατικότερη αξιολόγηση της µαθησιακής εργασίας που 
συντελείται στη σχολική τάξη και ειδικά µε τους µαθητές που 
αντιµετωπίζουν δυσκολίες στην εκµάθηση της ανάγνωσης. Συνεπώς, 
µέχρι να αναπτυχθούν και στη χώρα µας (από ερευνητικούς ή 
πανεπιστηµιακούς φορείς) σταθµισµένα τεστ για την αξιολόγηση όλων 
των πλευρών της ανάγνωσης, θα είναι χρήσιµο για το δάσκαλο να έχει 
τις γνώσεις ώστε να µπορεί να φτιάχνει ο ίδιος απλά “τεστ ανάγνωσης” 
για δική του χρήση, τα οποία αν και δεν θα είναι τέλεια από πλευράς 
εγκυρότητας και αξιοπιστίας και ούτε βέβαια θα έχουν σταθµιστεί, 
εντούτοις θα αποτελούν συµπληρωµατικά κριτήρια της προσωπικής 
καθηµερινής του εκτίµησης για την επίδοση, το επίπεδο και τις 
δυσκολίες του κάθε µαθητή στην ανάγνωση (Πόρποδας, 2002, σ. 453). 

Με αυτό το σκεπτικό, στη συνέχεια θα αναφερθούµε στους τρόπους 
µε τους οποίους ο δάσκαλος θα είναι δυνατόν να προετοιµάσει και να 
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διεκπεραιώσει τη διαγνωστική αξιολόγηση και εκπαιδευτική 
αντιµετώπιση των δυσκολιών που αντιµετωπίζουν ορισµένοι µαθητές 
στη µάθηση της ανάγνωσης. Ειδικότερα, θα αναφερθούµε στη 
διαγνωστική αξιολόγηση και εκπαιδευτική αντιµετώπιση της 
ανάγνωσης σε τρία βασικά στάδια ή επίπεδά της:  

• στη φωνολογική επίγνωση, 
• στη βασική ανάγνωση (δηλαδή στην ανάγνωση γραµµάτων, 

συλλαβών και λέξεων), 
• στην κατανόηση της ανάγνωσης 

 
 
3.3.1.  Η διαγνωστική αξιολόγηση και η εξάσκηση στη 
φωνολογική επίγνωση  
 
Πριν αναφερθούµε στην αξιολόγηση της βασικής ανάγνωσης και 
έχοντας υπόψη όσα αναφέρθηκαν προηγουµένως σχετικά µε τις πιθανές 
αναγνωστικές δυσκολίες, η πρώτη αξιολόγηση, που θα µπορούσε να 
κάνει ο δάσκαλος σε ένα παιδί που αντιµετωπίζει δυσκολίες στη 
µάθηση της ανάγνωσης και γραφής θα ήταν εκείνη που αναφέρεται στη 
φωνολογική επίγνωση. Αν αυτό συνδυαστεί και µε πληροφορίες από 
µια εµπιστευτική συνέντευξη µε τους γονείς και, ίσως, τη νηπιαγωγό 
του παιδιού ή και µια (επίσης εµπιστευτική) ενηµέρωση από το σχολικό 
ψυχολόγο για τη γενικότερη ψυχολογική κατάσταση του παιδιού, 
αναµφίβολα αυτά θα συνιστούσαν σηµαντική συµβολή στην 
προσπάθεια του δασκάλου να εντοπίσει έγκαιρα και να αντιµετωπίσει 
αποτελεσµατικά τις αναγνωστικές δυσκολίες του παιδιού. 
 

Τι είναι η φωνολογική επίγνωση 
 

Όπως έχει αναφερθεί (Πόρποδας, 2002, σελ. 217-220) η 
φωνολογική επίγνωση, είναι µια ικανότητα που επιτρέπει στον οµιλητή 
της γλώσσας να κινηθεί από τα διαφανή στα αδιαφανή στοιχεία της 
γλώσσας και να αποκτήσει επίγνωση και ικανότητα χειρισµού των 
βασικών δοµικών στοιχείων της λέξης, όπως είναι οι συλλαβές και τα 
φωνήµατα. Η ικανότητα αυτή δεν έχει σχέση µε την κατανόηση της 
σηµασίας της λέξης και συνεπώς αναπτύσσεται και διεκπεραιώνεται 
ανεξάρτητα από την ικανότητα κατανόησης της σηµασίας των λέξεων. 
Μάλιστα, η φωνολογική επίγνωση θεωρείται από µερικούς ερευνητές 
ως µία από τις τέσσερις κατηγορίες της µεταγλωσσικής επίγνωσης (οι 
άλλες τρεις κατηγορίες  είναι η λεξική, η συντακτική και η 
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πραγµατολογική επίγνωση). Ωστόσο, η φωνολογική επίγνωση αφενός 
µεν δε φαίνεται να αναπτύσσεται σε σχέση µε τις άλλες τρεις 
κατηγορίες, αφετέρου δε, ως γλωσσική λειτουργία, αναπτύσσεται 
αργότερα και χωριστά από τις δεξιότητες της κατανόησης και οµιλίας 
του προφορικού λόγου (Tunmer & Hoover, 1992, Tunmer & 
Herriman,1984, Tunmer, Herrman & Nesdale, 1988).  

“Η φωνολογική επίγνωση χαρακτηρίζεται από διαφορετικά 
επίπεδα. Τα επίπεδα αυτά προσδιορίζονται αφενός µεν από τη 
διαφορετική φύση των δοµικών στοιχείων του λόγου (δηλαδή αν είναι 
λέξεις, συλλαβές ή φωνήµατα), αφετέρου δε από τις διαφορετικές 
γνωστικές απαιτήσεις που προϋποθέτει η επίγνωση ή συνειδητοποίηση 
του καθενός από αυτά τα δοµικά στοιχεία. Ως εκ τούτου, η επίγνωση 
της λεξικής δοµής του λόγου µοιάζει να είναι γνωστικά ευκολότερη από 
την επίγνωση της φωνηµικής δοµής του λόγου. Από την άποψη αυτή η 
φωνολογική επίγνωση θα πρέπει να θεωρηθεί ως µια ικανότητα που 
έχει διαφορετικά επίπεδα κατάκτησης.  

“Τα βασικά επίπεδα της φωνολογικής επίγνωσης, που φαίνονται ότι 
σχετίζονται µε τη µάθηση της ανάγνωσης, είναι τα εξής: Πρώτον, η 
επίγνωση της συλλαβικής δοµής του προφορικού λόγου, δεύτερον η 
επίγνωση της φωνηµικής δοµής του προφορικού λόγου και, τρίτον, η 
επίγνωση της δοµής στο επίπεδο µιας γλωσσικής µονάδας που ορίζεται 
µεταξύ της φωνηµικής και συλλαβικής δοµής. [Αυτό το τελευταίο 
επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης έχει αναφερθεί κυρίως στην αγγλική 
γλώσσα, όπου, κατά την άποψη αρκετών γλωσσολόγων (π.χ. Fudge, 
1987, Selkirk, 1982, Treiman, 1988), η συλλαβή της αγγλικής γλώσσας 
µπορεί να χωριστεί σε δύο δοµικά τµήµατα, το αρχικό (onset) και το 
τελικό (rime). Στη συνέχεια αυτά τα δοµικά τµήµατα της συλλαβής 
µπορούν να χωριστούν σε φωνηµικά δοµικά τµήµατα. Επειδή όµως 
αυτό το επίπεδο της φωνολογικής επίγνωσης δεν έχει αποδειχτεί ότι 
υφίσταται στην ελληνική γλώσσα, για το λόγο αυτό στη συνέχεια θα 
αναφερθούµε µόνο στη φωνολογική επίγνωση στο επίπεδο της 
συλλαβής και των φωνηµάτων].  
 
 

Η συλλαβική επίγνωση  
 
“Η επίγνωση αυτή αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να έχει 

συνειδητοποιήσει ότι η προφορική λέξη συντίθεται από συλλαβικά 
τµήµατα και, επιπλέον, να µπορεί να αναλύει και να συνθέτει τις 
συλλαβές της κάθε λέξης. Συγκρινόµενη µε τη φωνηµική επίγνωση, η 
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επίγνωση της συλλαβικής δοµής του προφορικού λόγου φαίνεται ότι 
είναι αρκετά πιο εύκολη και γι’ αυτό αποκτάται νωρίτερα από τη 
φωνηµική επίγνωση. Αυτό αποδεικνύεται από τα αποτελέσµατα πολλών 
ερευνών (που έγιναν σε διάφορες γλώσσες µεταξύ των οποίων και η 
ελληνική, όπως αναφέρονται από τον Πόρποδα, 2002, κεφ. 5). Αυτή η 
σχετική ευκολία στην απόκτηση της συλλαβικής επίγνωσης ίσως 
οφείλεται στο ότι οι συλλαβές αντιστοιχούν στις µονάδες του 
αρθρωµένου λόγου, µε αποτέλεσµα να είναι εύκολα αντιληπτές και 
αναγνωρίσιµες (Wagner & Torgesen, 1987). Συνεπώς, όταν ένα παιδί 
θέλει να αναλύσει µια πολυσύλλαβη προφορική λέξη στις συλλαβές της 
(π.χ. τη λέξη /καληµέρα/), µπορεί να το καταφέρει αρθρώνοντας τη λέξη 
τµηµατικά (π.χ. /κα/-/λη/-/µε/-/ρα/), χωρίς να είναι αναγκαίο να 
αποκτήσει πρόσθετη ικανότητα για το νοητικό χειρισµό της 
αναπαράστασης των δοµικών στοιχείων του λόγου. 
 

Η φωνηµική επίγνωση  
 
“Η φωνηµική επίγνωση αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου 

αφενός µεν να έχει συνειδητοποιήσει ότι οι λέξεις του προφορικού 
λόγου αποτελούνται από φωνηµικά δοµικά στοιχεία, αφετέρου δε να 
µπορεί να χειρίζεται (δηλαδή να αναλύει και να συνθέτει) τα στοιχεία 
της φωνηµικής δοµής των λέξεων. Όπως έχει αποδειχθεί από µεγάλο 
αριθµό ερευνών (οι οποίες έγιναν σε διάφορες γλώσσες µεταξύ των 
οποίων και η ελληνική, που αναφέρονται από τον Πόρποδα, 2002. κεφ. 
5), η φωνηµική επίγνωση είναι µια ιδιαίτερα δύσκολη ικανότητα στην 
απόκτησή της από τα παιδιά προσχολικής ηλικίας καθώς και από τα 
παιδιά µε αναγνωστικές δυσκολίες (και, βέβαια, πολύ πιο δύσκολη στην 
απόκτησή της σε σύγκριση µε τη συλλαβική επίγνωση).  

“Βέβαια, η δυσκολία που αντιµετωπίζουν τα παιδιά της 
προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας (αλλά, ως ένα βαθµό, και τα 
παιδιά µε αναγνωστικές δυσκολίες) µε την επίγνωση της φωνηµικής 
δοµής των λέξεων του προφορικού λόγου µοιάζει παράδοξη, όταν τη 
συγκρίνουµε µε την ευχέρεια των ίδιων παιδιών να αντιλαµβάνονται, 
τόσο κατά την ακρόαση του προφορικού λόγου όσο και κατά την 
οµιλία, τις φωνηµικές διαφορές των λέξεων, µε βάση τις οποίες 
προσδιορίζεται η ταυτότητά τους. ∆ηλαδή, ενώ το παιδί δεν έχει 
συνειδητοποιήσει ότι η προφορική λέξη π.χ. /γάλα/ αποτελείται από τα 
φωνηµικά στοιχεία /γ/-/α/-/λ/-/α/ ή η λέξη π.χ. /γάτα/ από τα φωνηµικά 
στοιχεία /γ/-/α/-/τ/-/α/, ωστόσο µπορεί και αντιλαµβάνεται τη φωνηµική 
διαφορά που υπάρχει µεταξύ αυτών των δύο λέξεων (δηλαδή στο 
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φώνηµα /λ/ στη λέξη /γάλα/ και στο φώνηµα /τ/ στη λέξη /γάτα/), η 
οποία τις διαφοροποιεί σηµασιολογικά και καθιστά δυνατή - και 
µάλιστα εύκολη - τη χρήση τους από το παιδί τόσο στην πρόσληψη 
(κατανόηση) όσο και στην παραγωγή (οµιλία) του προφορικού λόγου.  

“Η εξήγηση που δίνεται για να ερµηνευθεί αυτό το παράδοξο είναι 
ότι η απόκτηση της επίγνωσης (εκ µέρους των παιδιών προσχολικής και 
πρώτης σχολικής ηλικίας) για τη φωνηµική δοµή των λέξεων είναι 
αρκετά δύσκολη, διότι στον προφορικό λόγο, που ήδη χρησιµοποιούν 
τα παιδιά αυτά (π.χ. στην προφορά µιας λέξης), οι φωνηµικές µονάδες 
δεν είναι χωρισµένες, αλλά µάλλον συµπροφέρονται. Συνεπώς, για να 
αποκτήσουν επίγνωση της φωνηµικής δοµής των λέξεων, στην 
πραγµατικότητα τα παιδιά θα πρέπει να αναπτύξουν την ικανότητα να 
αναλύουν και να συνθέτουν τη φωνηµική δοµή της λέξης, δηλαδή να 
αποκτήσουν επίγνωση για κάτι το οποίο από τη φύση του δεν µπορεί να 
γίνει εύκολα αντιληπτό. Εποµένως, η απόκτηση της ικανότητας για 
επίγνωση της φωνηµικής δοµής της λέξης του προφορικού λόγου, 
µπορεί να εξηγηθεί µόνο ως αποτέλεσµα ανάπτυξης της ικανότητας για 
εκτέλεση νοητικών διεργασιών στην αναπαράσταση των δοµικών 
στοιχείων του λόγου” (Πόρποδας, 2002, σ. 217-220). 
 

Η αναγκαιότητα για την αξιολόγηση (και εξάσκηση) της φωνολογικής 
επίγνωσης 
 
Ο λόγος για τον οποίο προτείνεται η αξιολόγηση (και η ενδεχόµενη 

εκπαιδευτική εξάσκηση) των παιδιών που (πρόκειται να αρχίσουν ή 
έχουν ήδη αρχίσει να) µαθαίνουν ανάγνωση, είναι η επανειληµµένη 
παρουσίαση ερευνητικών αποδείξεων (από διάφορα ορθογραφικά 
συστήµατα, µεταξύ των οποίων και το ελληνικό, όπως παρουσιάζονται 
από τον Πόρποδα, 2002, κεφ. 5.6), σύµφωνα µε τις οποίες υπάρχει 
στενή και µάλλον αιτιώδης σχέση µεταξύ της φωνολογικής επίγνωσης 
και της µάθησης της ανάγνωσης. Η επανειληµµένη απόδειξη αυτής 
της σχέσης χαιρετίστηκε ως ένα σηµαντικό γεγονός στην Ψυχολογία. 
Μάλιστα, δύο από τους σηµαντικότερους, διεθνώς, ερευνητές του 
θέµατος, οι βρετανοί καθηγητές Peter Bryant και Usha Goswami 
επισήµαναν ότι "...η ανακάλυψη ότι υπάρχει στενή σχέση µεταξύ της 
φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών και της µετέπειτα επίδοσής τους 
στη µάθηση της ανάγνωσης αποτελεί µια από τις µεγαλύτερες επιτυχίες 
της σύγχρονης Ψυχολογίας’’ (Bryant & Goswami,1987, σ. 439). 

Όπως αναφέρει ο Πόρποδας (2002, κεφ. 5.6.1), “…η άποψη για την 
ύπαρξη της αιτιώδους σχέσης µεταξύ της φωνολογικής επίγνωσης και 
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της µάθησης της ανάγνωσης βασίζεται στην υπόθεση ότι, προκειµένου 
τα παιδιά να µάθουν να διαβάζουν τις γραπτές λέξεις της γλώσσας τους, 
χρειάζονται να έχουν αποκτήσει γνώση για τη συστηµατική αντιστοιχία 
µεταξύ γραφηµάτων και φωνηµάτων. Η απόκτηση αυτής της γνώσης 
για τη γραφηµική-φωνηµική αντιστοιχία διευκολύνεται από την 
επίγνωση του παιδιού για  τη φωνολογική δοµή του προφορικού λόγου 
(Gough & Hillinger, 1980, Gough & Tunmer, 1986, Stanovich, 1986).  

“Αυτή η γραµµική σχέση µεταξύ της φωνολογικής επίγνωσης, της 
γραφηµικής-φωνηµικής αντιστοιχίας και της µάθησης της ανάγνωσης 
υποστηρίζεται από πολλούς ερευνητές, που έχουν  καταλήξει στις εξής 
διαπιστώσεις: Πρώτον, ότι η γνώση της γραφηµικής-φωνηµικής 
αντιστοιχίας σχετίζεται άµεσα µε την απόκτηση της βασικής 
αναγνωστικής ικανότητας (Backman κ.ά., 1984). ∆εύτερον, ότι οι 
επιτυχηµένοι αρχάριοι αναγνώστες είναι περισσότερο ικανοί από τους 
αδύνατους αρχάριους αναγνώστες στην εφαρµογή των κανόνων της 
γραφηµικής-φωνηµικής αντιστοιχίας κατά την ανάγνωση (Pace & 
Golinoff, 1976, Shankweiler & Liberman, 1972). Τρίτον, ότι η 
ικανότητα φωνολογικής ανακωδικοποίησης κατά τα αρχικά στάδια της 
µάθησης της ανάγνωσης µπορεί να αποτελέσει παράγοντα πρόγνωσης 
της µετέπειτα αναγνωστικής επίδοσης (Jorm κ.ά., 1984) και τέταρτον, 
ότι οι πιο επιτυχηµένοι αναγνώστες είναι εκείνοι που έχουν καλύτερη 
επίδοση στα τεστ αξιολόγησης της ικανότητας για φωνολογική 
ανακωδικοποίηση (Morais κ.ά., 1987)”. 

  
 
3.3.1. (1).  Η διαγνωστική αξιολόγηση της φωνολογικής επίγνωσης  

 
Λόγω, λοιπόν, της αιτιώδους σχέσης που έχει αποδειχθεί ότι υπάρχει 
µεταξύ του επιπέδου της φωνολογικής επίγνωσης και του βαθµού 
ευκολίας µάθησης της ανάγνωσης και γραφής (όπως αναπτύσσεται 
αναλυτικά στο 5ο κεφάλαιο του βιβλίου “Η Ανάγνωση”), η αξιολόγηση 
του επιπέδου της φωνολογικής επίγνωσης θα πρέπει να θεωρείται ως 
µια από τις πρώτες και βασικές ενέργειες του κάθε δασκάλου σε κάθε 
περίπτωση αναγνωστικής δυσκολίας. Ο τρόπος και τα υλικά που 
µπορούν να χρησιµοποιηθούν για την ανάπτυξη απλών τεστ 
φωνολογικής επίγνωσης διαφόρων επιπέδων παρουσιάζονται στο 5ο 
κεφάλαιο του βιβλίου του Κων/νου ∆. Πόρποδα “Η Ανάγνωση”, όπου 
έχουν δοθεί και ενδεικτικά παραδείγµατα. Για το λόγο αυτό δεν 
κρίνεται σκόπιµο να τα επαναλάβουµε εδώ µε λεπτοµέρεια.  
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Με βάση, λοιπόν, όσα αναφέρονται στο εν λόγω βιβλίο, το κάθε 
παιδί που παρουσιάζει αναγνωστικές δυσκολίες µπορεί να εξεταστεί µε 
τα εξής τεστ φωνολογικής επίγνωσης (παραδείγµατα των οποίων 
αναφέρονται στο βιβλίο “Η Ανάγνωση” (σελ.232-233): 

α). Στο επίπεδο της επιγλωσσικής επίγνωσης (πρώτα µε συλλαβές 
και µετά µε φωνήµατα): 

• Με το τεστ διάκρισης του διαφορετικού 
• Με το τεστ απόφασης για την οµοιότητα ή διαφορά 
• Με το τεστ επισήµανσης της οµοιοκαταληξίας 
 
β). Στο επίπεδο µεταγλωσσικής επίγνωσης (πρώτα µε συλλαβές και 

µετά µε φωνήµατα): 
• Με το τεστ κατάτµησης 
• Με το τεστ σύνθεσης 
• Με το τεστ απαλοιφής 
• Με το τεστ αντιστροφής 

 
(Σηµείωση: To καθένα από τα ανωτέρω τεστ είναι χρήσιµο να γίνεται για τον 
προσδιορισµό της κατάστασης της φωνολογικής επίγνωσης του παιδιού τόσο στο 
επίπεδο των συλλαβών όσο και στο επίπεδο των φωνηµάτων. Ο ακριβής τρόπος 
χορήγησης και διεξαγωγής των εν λόγω τεστ, αλλά και η αξιοποίησή τους για την 
εξάσκηση των παιδιών στη φωνολογική επίγνωση, θα αναπτυχθούν αναλυτικά κατά 
τη διάρκεια των µαθηµάτων της επιµόρφωσης και εξειδίκευσης στις µαθησιακές 
δυσκολίες).    

 
 

3.3.1.(2). Εκπαιδευτική αντιµετώπιση των δυσκολιών στη 
φωνολογική επίγνωση 

 
Με βάση τα αποτελέσµατα της διαγνωστικής αξιολόγησης της 
φωνολογικής επίγνωσης, ο δάσκαλος θα διαπιστώσει το επίπεδο του 
παιδιού τόσο στη συλλαβική όσο και στη φωνηµική επίγνωση. Εκείνο 
όµως που ο δάσκαλος πρέπει να έχει υπόψη του, είναι ότι το επίπεδο 
της φωνολογικής επίγνωσης που έχει άµεση σχέση µε τη µάθηση της 
ανάγνωσης είναι εκείνο των φωνηµάτων και όχι των συλλαβών. Αυτό 
οφείλεται στη φύση του αλφαβητικού συστήµατος γραφής της 
ελληνικής γλώσσας, όπου το κάθε γράµµα αναπαριστά ένα φθόγγο και 
όχι µια συλλαβή. Συνεπώς, αν ένα παιδί παρουσιάζει ικανοποιητικό 
επίπεδο συλλαβικής επίγνωσης αλλά χαµηλό επίπεδο φωνηµικής 
επίγνωσης, τότε κατά κανόνα αυτό το παιδί έχει ανάγκη από  
συστηµατική εξάσκηση στη φωνηµική επίγνωση.  
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Αυτού του είδους η εξάσκηση του παιδιού στη φωνολογική 
(συλλαβική και φωνηµική επίγνωση) µπορεί να γίνεται τόσο στο 
σχολείο όσο και στο σπίτι του παιδιού και µε τη φροντίδα των γονέων 
του. Αυτού του είδους η εξάσκηση είναι για το παιδί, κατά κανόνα, µια 
ευχάριστη ενασχόληση, που του δίνει την ευκαιρία “να παίζει µε τις 
λέξεις και τις φωνούλες τους”. Για το σκοπό αυτό ο δάσκαλος θα πρέπει 
να ενηµερώσει τους γονείς του παιδιού (ή και να τους συστήσει 
τρόπους ενηµέρωσης) και να τους υποδείξει τρόπους και παραδείγµατα 
για την εξάσκηση του παιδιού στη φωνολογική επίγνωση. 

Παραδείγµατα εκπαιδευτικού υλικού και ασκήσεων φωνολογικής 
επίγνωσης (τόσο στο συλλαβικό όσο και στο φωνηµικό επίπεδο) που 
µπορούν να αξιοποιηθούν από το δάσκαλο ή το γονέα για την εξάσκηση 
του παιδιού στη φωνολογική (συλλαβική και φωνηµική) επίγνωση 
παρουσιάζονται στο βιβλίο του  Κων/νου ∆. Πόρποδα (2002) “Η 
Ανάγνωση” (σελίδες 380-388). (Ο τρόπος χρησιµοποίησης αυτού του 
υλικού θα παρουσιαστεί κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων της επιµόρφωσης 
και της εξειδίκευσης των εκπαιδευτικών στις µαθησιακές δυσκολίες).   
 
 
3.3.2. Η διαγνωστική αξιολόγηση και αντιµετώπιση των 
δυσκολιών στη βασική ανάγνωση  
 
Μετά την αξιολόγηση του επιπέδου της φωνολογικής επίγνωσης ενός 
παιδιού µε αναγνωστικές δυσκολίες, το επόµενο στάδιο είναι η 
αξιολόγηση του επιπέδου στο οποίο έχει κατακτηθεί η βασική 
ανάγνωση. Ως βασική ανάγνωση θεωρείται η ικανότητα γνωστικής 
επεξεργασίας των µεµονωµένων λέξεων ή µικρών φράσεων, η οποία 
προϋποθέτει τη λειτουργία και των δύο βασικών γνωστικών 
λειτουργιών της ανάγνωσης, δηλαδή της αποκωδικοποίησης και της 
κατανόησης.  

Η αξιολόγηση της αποκωδικοποίησης µπορεί να αναφέρεται σε 
τρία επίπεδα: Στην αξιολόγηση της γνώσης των γραµµάτων, στην 
αξιολόγηση της ανάγνωσης των συλλαβών και στην αξιολόγηση της 
ικανότητας για ανάγνωση λέξεων. Η αξιολόγηση της κατανόησης (στο 
επίπεδο της βασικής ανάγνωσης) αναφέρεται στην κατανόηση των 
λέξεων. Στα άλλα επίπεδα της ανάγνωσης, ιδιαίτερο ενδιαφέρον 
περιλαµβάνει η κατανόηση προτάσεων και κειµένων.  

Οι παράµετροι της αξιολόγησης της ανάγνωσης είναι ο χρόνος 
διεκπεραίωσης του αναγνωστικού έργου και η ακρίβεια της ανάγνωσης. 
Λόγω της φύσης του ελληνικού ορθογραφικού συστήµατος, η πλέον 
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χρήσιµη µεταβλητή σε ένα τεστ βασικής αναγνωστικής λειτουργίας 
φαίνεται ότι είναι ο χρόνος που απαιτείται για τη διεκπεραίωση του 
αναγνωστικού έργου. Ο χρόνος ανάγνωσης (στην περίπτωση που αυτός 
αξιολογείται σε ένα πανεπιστηµιακό ή άλλο ερευνητικό εργαστήριο 
γνωστικής ανάλυσης της ανάγνωσης, όπως π.χ. αυτό του 
Πανεπιστηµίου Πατρών) µπορεί να µετρηθεί µε ακρίβεια χιλιοστού του 
δευτερολέπτου για κάθε γράµµα, συλλαβή ή λέξη. Όµως, στο πλαίσιο 
της σχολικής τάξης, ο χρόνος ανάγνωσης, µπορεί να υπολογιστεί µε 
βάση το συνολικό χρόνο που απαιτείται για την ανάγνωση µιας σειράς 
γραµµάτων, συλλαβών ή λέξεων, η οποία περιλαµβάνει στοιχεία ίδιας 
δυσκολίας. Από την άλλη µεριά, η ακρίβεια της ανάγνωσης 
προσδιορίζεται κυρίως µε βάση τον αριθµό αλλά και τη φύση των 
αναγνωστικών λαθών. Τόσο ο χρόνος όσο και η ακρίβεια της 
ανάγνωσης (και συνεπώς τα λάθη) αποτελούν µια ιδιαίτερα χρήσιµη 
πηγή πληροφοριών για την ερµηνεία των αναγνωστικών δυσκολιών και, 
συνεπώς, για τη διαµόρφωση της εκπαιδευτικής αντιµετώπισης που θα 
ακολουθήσει, βασιζόµενη στην επιλογή και ανάπτυξη του κατάλληλου 
(για την περίπτωση) εκπαιδευτικού υλικού.  
 
 
3.3.2.(1). Η αξιολόγηση και η αντιµετώπιση των δυσκολιών 
στην ανάγνωση µεµονωµένων γραµµάτων 

 
“Η αξιολόγηση της ικανότητας για την ανάγνωση µεµονωµένων 
γραµµάτων αποσκοπεί στον έλεγχο της γνώσης και ικανότητας του 
µαθητή να αναγνωρίζει τα γραφηµικά χαρακτηριστικά του κάθε 
γράµµατος και να ανασύρει από τη µνήµη του τη φθογγική ταυτότητα 
που αντιστοιχεί στο καθένα. Η αξιολόγηση αυτή µπορεί να γίνει µε την 
παρουσίαση µιας σειράς µεµονωµένων γραµµάτων, που έχουν ήδη 
διδαχθεί, οπότε ζητείται από το παιδί να αναγνωρίσει και να ονοµάσει 
το κάθε γράµµα µε το φθόγγο που αντιστοιχεί σε αυτό (π.χ. α, κ, ι, ο) 
και όχι µε το όνοµά του (π.χ. άλφα, κάπα, γιώτα, όµικρον). Στη σειρά 
των γραµµάτων που θα δοθούν για αναγνώριση θα περιλαµβάνονται 
τόσο µικρά όσο και κεφαλαία γράµµατα”.  

“Ο χρόνος που χρειάζεται ένα παιδί να αναγνωρίσει ένα γράµµα 
αντανακλά το χρόνο που χρειάζεται για να το επεξεργαστεί στο 
γνωστικό του σύστηµα. Συνεπώς, η ευχέρεια ενός παιδιού στην 
αναγνώριση των διδαγµένων γραµµάτων αποτελεί και µια ένδειξη της 
γνωστικής ετοιµότητάς του για µάθηση επιπλέον στοιχείων” 
(Πόρποδας, 2002, σ. 461). 
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Εκπαιδευτική αντιµετώπιση των δυσκολιών στην αναγνώριση 
γραµµάτων 
 
 Στην περίπτωση που η αναγνώριση ενός γράµµατος είναι αδύνατη 

ή ο χρόνος αναγνώρισης του κάθε γράµµατος είναι υπερβολικά 
µεγάλος, τότε η εκπαιδευτική παρέµβαση του δασκάλου συνίσταται 
στην εξάσκηση του παιδιού µε ασκήσεις αναγνώρισης των γραµµάτων 
που έχουν ήδη διδαχθεί, πριν προχωρήσει στην παρουσίαση ενός νέου 
γράµµατος. Η εξάσκηση αυτή θα αποβλέπει στην ενίσχυση των 
βασικών γνωστικών λειτουργιών (δηλαδή της αντίληψης και µνήµης) 
που συµµετέχουν στην αναγνώριση ενός γράµµατος”.  

Κατά την εκπαιδευτική αντιµετώπιση των δυσκολιών (που είναι 
δυνατόν να έχει κάποιος µαθητής) στην αναγνώριση και στο φθογγικό 
προσδιορισµό των γραµµάτων, κατά κανόνα η διδασκαλία και 
εξάσκηση του παιδιού αρχίζει µε τα φωνήεντα (α, ε, ι, ο) µε παράλληλη 
αξιοποίηση των συµφώνων που έχουν µεγαλύτερη συχνότητα. Σκοπός 
της διδασκαλίας ενός γράµµατος είναι να διευκολύνουµε το παιδί να 
συγκρατήσει στη µνήµη του τα προσδιοριστικά χαρακτηριστικά του 
γράµµατος κατά τέτοιο τρόπο ώστε να µπορεί να αναγνωρίζει ή και να 
ανακαλεί (από τη µνήµη του) το συγκεκριµένο γράµµα. ∆ηλαδή, να 
διευκολύνουµε το παιδί µάθει το συγκεκριµένο γράµµα. Τα ερωτήµατα 
που τίθενται λοιπόν είναι “πώς µαθαίνει κάποιος ένα γράµµα;” και “πώς 
µπορεί ο δάσκαλος να βοηθήσει τους µαθητές ώστε να µάθουν καλά και 
σωστά;” Απαντήσεις στα ερωτήµατα αυτά δίδονται στο βιβλίο Κων/νου 
∆. Πόρποδα (2002) “Η Ανάγνωση”, κεφάλαιο. 7, ενότητα 7.4.2.β. 
Όµως, εκείνο που αξίζει να επαναλάβουµε εδώ είναι, ορισµένα (εν 
πολλοίς αυτονόητα) σηµεία για την αποτελεσµατικότερη βοήθεια των 
παιδιών στην προσπάθειά τους να µάθουν τα γράµµατα του ελληνικού 
αλφαβήτου. Συγκεκριµένα, ο δάσκαλος µπορεί να βοηθήσει τους 
µαθητές να µάθουν καλύτερα αν προσέξει µεταξύ άλλων  και τα εξής: 

  
(α). Τα γράµµατα να έχουν µεγάλο µέγεθος ώστε να είναι 

ευδιάκριτα τα χαρακτηριστικά στοιχεία τους.  
(β). Να επισηµαίνονται τα χαρακτηριστικά στοιχεία του κάθε 

γράµµατος. 
(γ). Να συµµετέχουν κατά το δυνατόν περισσότερες αισθήσεις στη 

πρόσληψη του κάθε γράµµατος (π.χ. όραση, ακοή, αφή). 
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(δ). Να γίνεται συστηµατική άσκηση για την αναγνώριση και 
ανάκληση της γραφηµικής και φωνηµικής ταυτότητας του κάθε 
γράµµατος. 

(ε).  Να παρέχεται στον κάθε µαθητή όσος χρόνος χρειάζεται ο 
ίδιος για να αναλύσει γνωστικά (να αναγνωρίσει, να 
ανακαλέσει, να συγκρίνει) το κάθε γράµµα.  

(στ). Να λαµβάνεται υπόψη µια βασική αρχή της µάθησης (η οποία 
έχει ιδιαίτερη σπουδαιότητα στην περίπτωση διδασκαλίας των 
παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες): Ο κάθε µαθητής είναι 
διαφορετικός ως προς την προσωπικότητα, τις ικανότητες, τις 
κλίσεις, τα ενδιαφέροντα, τις δυσκολίες που αντιµετωπίζει 
καθώς και ως προς τον τρόπο και το ρυθµό που µαθαίνει.  

  
 

3.3.2.(2).  Η αξιολόγηση και η εκπαιδευτική αντιµετώπιση των 
δυσκολιών στην ανάγνωση των συλλαβών  

 
“Η αξιολόγηση της ανάγνωσης των συλλαβών αποβλέπει στην εξέταση 
του επιπέδου της γνώσης και ικανότητας του αναγνώστη να 
αναγνωρίζει τα δοµικά στοιχεία (γράµµατα) που απαρτίζουν την κάθε 
συλλαβή, να τα συγκρατεί στην εργαζόµενη µνήµη του, να τα συνδυάζει 
και να τα προφέρει ως ένα δοµηµένο σύνολο γραµµάτων. Η µέθοδος 
αξιολόγησης µπορεί να είναι ίδια µε εκείνη που εφαρµόστηκε στην 
περίπτωση της αξιολόγησης της ανάγνωσης των γραµµάτων. Ωστόσο, 
επειδή οι συλλαβές είναι δοµηµένα σύνολα γραµµάτων, η επιλογή των 
συλλαβών που θα χρησιµοποιηθούν για την αξιολόγηση πρέπει να 
ακολουθεί κάποια κριτήρια, τα κυριότερα από τα οποία είναι τα εξής: 

(α) Οι συλλαβές να περιλαµβάνουν µόνο διδαγµένα γράµµατα. 
(β) Η αξιολόγηση να αρχίζει µε συλλαβές αποτελούµενες από δύο 

γράµµατα (σύµφωνο-φωνήεν). 
(γ) Οι συλλαβές να αποτελούνται από όλους τους δυνατούς 

συνδυασµούς των διδαγµένων συµφώνων-φωνηέντων. 
(δ) Αν κρίνεται απαραίτητη η αξιολόγηση µε συλλαβές τριών ή 

περισσότερων γραµµάτων, αυτές θα πρέπει αρχικά να είναι του 
τύπου σύµφωνο-φωνήεν-σύµφωνο (Σ-Φ-Σ) (π.χ. τον, µας, τις, 
πες, κεν, ρος, κ.α.) και µόνο αργότερα (και εφόσον έχουν 
διδαχθεί) να χρησιµοποιούνται συλλαβές του τύπου σύµφωνο-
σύµφωνο-φωνήεν (Σ-Σ-Φ) (π.χ. στο, κρι, τρε, γρα, κ.ά.)  ή 
σύµφωνο-σύµφωνο-φωνήεν-σύµφωνο (Σ-Σ-Φ-Σ) (π.χ. στην, 
προς, χθες, στον, κ.ά.).    
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Ως σωστή ανάγνωση της συλλαβής θεωρείται η προφορά της κατά 
τέτοιο τρόπο ώστε να αποτελεί µια ενιαία µονάδα δοµηµένης 
άρθρωσης. Συνεπώς, η προφορά της συλλαβής (π.χ. τις), µε έναν τρόπο 
κατά τον οποίο τα γράµµατα προφέρονται ένα-ένα, και µάλιστα αργά-
αργά (π.χ. τ --- ι --- ς) και στη συνέχεια καταβάλλεται προσπάθεια για 
να ενωθούν και να προφερθούν µαζί, δείχνει ότι το παιδί µάλλον 
βρίσκεται σε ένα πρώιµο στάδιο ανάγνωσης συλλαβών.  
 

Εκπαιδευτική αντιµετώπιση των δυσκολιών στην ανάγνωση  
συλλαβών 
 
Σε κάθε περίπτωση, η άσκηση του παιδιού στην ανάγνωση 

συλλαβών πρέπει να περιλαµβάνει συλλαβές, οι οποίες θα πρέπει είναι 
διαβαθµισµένης δυσκολίας (από την άποψη στης σύνθεσης των 
γραµµάτων) και οι οποίες θα περιλαµβάνουν κάθε δυνατό συνδυασµό 
γραµµάτων που παρατηρείται στην ελληνική γλώσσα.  

“Οι ασκήσεις ανάγνωσης των συλλαβών (οι οποίες µπορούν να 
συντάσσονται από το δάσκαλο για την αναγνωστική εξάσκηση των 
µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες) θα πρέπει, µεταξύ άλλων, να έχουν 
τα εξής βασικά χαρακτηριστικά:  

(α). Να περιλαµβάνουν συλλαβές αποτελούµενες από δύο 
γράµµατα (σύµφωνο-φωνήεν) (ΣΦ) (π.χ. λα, µα, κα, κ.τ.λ.), 
καθώς και τα φωνήεντα που έχουν θέση συλλαβής. 

(β). Το κάθε σύµφωνο να χρησιµοποιείται µε όλους τους δυνατούς 
συνδυασµούς φωνηέντων, τα οποία, βεβαίως, θα πρέπει να είναι 
ήδη γνωστά (π.χ. τα, τε, το, τι, κ.τ.λ.). 

(γ). Το  κάθε φωνήεν να χρησιµοποιείται µε όλα τα ήδη γνωστά 
σύµφωνα (π.χ.  τα, κα, να, ρα, πα, τι, κι, νι, ρι, πι, κ.τ.λ.). 

(δ). Μετά τη διδασκαλία των γραµµάτων (ς) και (ν), µπορεί 
σταδιακά να αρχίσει η εισαγωγή συλλαβών µε τρία γράµµατα 
(σύµφωνο-φωνήεν-σύµφωνο) (ΣΦΣ) (π.χ. µας, µες, τον, την, τις, 
τας, κ.τ.λ.). 

(ε). Η χρησιµοποίηση συλλαβών µε δύο σύµφωνα-φωνήεν (ΣΣΦ) 
(π.χ. στα, στο, τρα, τρε, κ.τ.λ.) ή µε δύο σύµφωνα-φωνήεν-
σύµφωνο (ΣΣΦΣ) (π.χ. στις, στον, προς, κ.τ.λ.), ή ακόµα και µε 
τρία σύµφωνα-φωνήεν (ΣΣΣΦ) (π.χ. στρα, στρι, κ.τ.λ.), θα 
αρχίσει αργότερα και µόνο εφόσον το παιδί έχει διδαχθεί τα 
αντίστοιχα γράµµατα και έχει ήδη εισαχθεί στην ανάγνωση 
µικρών και απλών λέξεων” (Πόρποδας, 2002, σ. 394).    
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Ένας βασικός κανόνας που, θεωρούµε ότι, είναι χρήσιµο να 
ακολουθείται από το δάσκαλο κατά την εξάσκηση των παιδιών µε 
µαθησιακές δυσκολίες στην ανάγνωση των συλλαβών είναι ο εξής: Σε 
κάθε περίπτωση που το παιδί αντιµετωπίζει δυσκολία στην ανάγνωση 
µιας σύνθετης συλλαβής (π.χ. της συλλαβής µε τρία γράµµατα, όπως 
τις, µας, πες, φως κ.ο.κ.), ο δάσκαλος θα πρέπει να το διευκολύνει 
δίνοντάς του τη δυνατότητα να επιστρέψει στην εξάσκηση της 
ανάγνωσης συλλαβών µε δύο γράµµατα (π.χ. τι, πα, νε, κ.ά.). Κατ’ 
αυτόν τον τρόπο διευκολύνει τη λειτουργία (και εξάσκηση) των 
θεµελιωδών γνωστικών λειτουργιών του παιδιού (όπως της αντίληψης, 
της εργαζόµενης µνήµης και της µακρόχρονης µνήµης), οι οποίες 
συµµετέχουν στη βασική ανάγνωση. Αν, όµως, και πάλι το παιδί 
αντιµετωπίζει µεγάλη δυσκολία στην ανάγνωση συλλαβών µε δύο 
γράµµατα, τότε φαίνεται ότι µάλλον θα είναι αναγκαία η επιστροφή του 
παιδιού στην εξάσκηση µε µεµονωµένα γράµµατα (Πόρποδας, 2002, σ. 
461-462). 
 

 
3.3.2.(3). Η αξιολόγηση και εκπαιδευτική αντιµετώπιση των 
δυσκολιών στην  ανάγνωση των λέξεων  

 
“Η αξιολόγηση της ανάγνωσης λέξεων αποτελεί το τελευταίο στάδιο 
της αξιολόγησης της αποκωδικοποίησης στο επίπεδο της βασικής 
αναγνωστικής λειτουργίας. Με αυτή επιδιώκεται να ελεγχθεί κυρίως η 
γνώση και η ικανότητα του παιδιού να αποκωδικοποιεί τη γραφηµική 
παράσταση της λέξης και να τη µεταφράζει σε φωνολογική παράσταση 
και, (κατά δεύτερο λόγο και ανάλογα µε τον ειδικό σκοπό του τεστ) να 
κατανοεί τη σηµασία της. Σε αυτό το σηµείο θα πρέπει να γίνει µια 
διάκριση της ικανότητας του παιδιού στην αναγνωστική αντιµετώπιση 
των λέξεων. Έτσι, από τη µια µεριά είναι δυνατόν να έχουµε 
περιπτώσεις στις οποίες το παιδί διαβάζει τις συλλαβές της λέξης τόσο 
αργά και ξεκοµµένα τη µία από την άλλη ώστε στο τέλος να µην µπορεί 
να τις συνενώσει και να διαβάσει τη λέξη ως ενιαίο σύνολο. Από την 
άλλη µεριά, όµως, είναι δυνατόν το παιδί να διαβάζει µεν τη λέξη 
συλλαβίζοντας αλλά µε τέτοιο ρυθµό ώστε να µπορεί να την 
αναγνωρίζει ως λέξη”.  

“Από τις παραπάνω δύο πιθανές περιπτώσεις, η πρώτη περίπτωση 
δεν µπορεί να θεωρηθεί ότι συνιστά ανάγνωση λέξης αλλά κυρίως 
ανάγνωση µεµονωµένων συλλαβών και, συνεπώς, ο αναγνώστης 
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βρίσκεται στο επίπεδο της ανάγνωσης των συλλαβών. Αντίθετα, η 
δεύτερη περίπτωση συνιστά ανάγνωση λέξης. Συνεπώς δεν έχει 
ιδιαίτερη σηµασία αν το παιδί διαβάζει συλλαβίζοντας. Σηµασία έχει να 
µπορεί να συγκρατεί στην εργαζόµενη µνήµη του την κάθε συλλαβή 
που προσλαµβάνει και, επιπλέον, να µπορεί να προφέρει όλες τις 
συλλαβές της λέξης µε τέτοιο ρυθµό ώστε οι συνεχόµενες συλλαβές να 
ακούγονται ως ενιαία λέξη, ανεξάρτητα αν ο χρόνος ανάγνωσής τους 
φαίνεται κάπως µεγάλος. Εξάλλου, αν ο χρόνος που χρειάζεται το παιδί 
για την ανάγνωση των συλλαβών της λέξης είναι υπερβολικά µεγάλος 
(όπως στην προαναφερθείσα πρώτη περίπτωση), τότε το παιδί δε θα 
µπορεί να διαβάζει ολόκληρη τη λέξη, διότι φθάνοντας στο τέλος της 
λέξης θα έχει ξεχάσει την αρχή της λέξης και εκείνο που θα προφέρει 
θα είναι µάλλον το τελευταίο τµήµα της λέξης”.  

“Αυτή είναι µια χρήσιµη διαπίστωση, η οποία µερικές φορές 
παραγνωρίζεται από το ζήλο ορισµένων δασκάλων και τη φιλοδοξία ή 
την αγωνία ορισµένων γονέων οι οποίοι, παρά το αναµφισβήτητο 
ενδιαφέρον τους για την πρόοδο του παιδιού, τυχαίνει να είναι ελλιπώς 
ενηµερωµένοι γύρω από τη λειτουργία της ανάγνωσης. Συγκεκριµένα, 
θεωρώντας ότι ο καλός αναγνώστης “πρέπει να διαβάζει γρήγορα”, 
ορισµένοι δάσκαλοι (ή και γονείς) επικρίνουν τον τρόπο της 
ανάγνωσης, σύµφωνα µε τον οποίο ο αρχάριος αναγνώστης ή ο 
µαθητής µε αναγνωστικές δυσκολίες διαβάζει συλλαβίζοντας. Σ’ αυτή 
την περίπτωση φαίνεται ότι οι δάσκαλοι αυτοί (και οι γονείς) αγνοούν 
ότι το παιδί διαβάζει συλλαβίζοντας διότι αυτό είναι το καλύτερο που 
µπορεί να κάνει εκείνη τη χρονική περίοδο, καθώς δεν µπορεί να 
επεξεργαστεί ταχύτερα τα δοµικά πληροφοριακά στοιχεία της λέξης. 
Είναι σίγουρο ότι οι δάσκαλοι αυτοί θα άλλαζαν γνώµη και διδακτική 
στάση αν είχαν ενηµερωθεί ότι σ’ αυτή την περίπτωση ο µικρός 
αρχάριος αναγνώστης ή ο αναγνώστης που έχει δυσκολίες στη µάθηση 
της ανάγνωσης, µοιάζει µε το µικρό παιδί που πρωτοπερπατά κάνοντας 
αργά-αργά τα πρώτα του βήµατα, οπότε κανείς δε διανοείται να το 
πιέσει για “να περπατά πιο γρήγορα” ! Όπως, λοιπόν, το παιδί περπατά 
µε το ρυθµό που ο οργανισµός του µπορεί να υποστηρίξει, έτσι και ο 
µικρός αναγνώστης που έχει δυσκολίες στην ανάγνωση, διαβάζει τις 
λέξεις µε το ρυθµό που µπορεί να τις επεξεργαστεί ο νους του. Και 
όπως το µικρό παιδί θα περπατήσει πιο γρήγορα, όταν ο οργανισµός του 
θα του το επιτρέψει, είναι λογικό ότι το ίδιο παιδί θα µπορέσει να 
διαβάζει γρηγορότερα, όταν θα µπορεί να επεξεργάζεται ταχύτερα τις 
πληροφορίες της λέξης στο νου του. Συνεπώς, η συλλαβιστή ανάγνωση 
µιας λέξης είναι ένδειξη ικανοποιητικής αναγνωστικής προσπάθειας 
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που πρέπει να ενισχυθεί µε ενθάρρυνση και περισσότερη άσκηση και 
όχι µε επικριτικά σχόλια του τύπου “αυτό δεν είναι διάβασµα, πρέπει να 
διαβάζεις πιο γρήγορα” ! (Πόρποδας, 2002, 462-464) . 
 

Τα τεστ ανάγνωσης λέξεων 
    
“Η δοµή, το επίπεδο, τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και η συχνότητα 

χορήγησης του κάθε τεστ ανάγνωσης λέξεων καθορίζονται και 
εξαρτώνται κάθε φορά από τους ειδικούς σκοπούς της διαγνωστικής 
αξιολόγησης της ανάγνωσης. Ωστόσο, ανεξάρτητα από αυτά, τα τεστ 
ανάγνωσης λέξεων πρέπει να έχουν ορισµένα βασικά χαρακτηριστικά, 
τα κυριότερα από τα οποία είναι τα εξής: 

(α) Οι λέξεις να περιλαµβάνουν διδαγµένα γράµµατα. 
(β) Το πρώτο τεστ να περιλαµβάνει µονοσύλλαβες λέξεις (π.χ. µας, 
τις, φως, κ.ά.) καθώς και απλές δισύλλαβες λέξεις του τύπου Σ-
Φ-Σ-Φ (π.χ. γάλα, µήλο, µάτι, νερό κ.ά.). Ένα τέτοιο απλό πρώτο 
τεστ µπορεί να περιλαµβάνει π.χ. περίπου 10 λέξεις. 

(γ) Βαθµιαία, και καθώς το παιδί θα προχωρεί στη µάθηση της 
ανάγνωσης, τα τεστ θα περιλαµβάνουν και λέξεις γραφηµικά πιο 
σύνθετες και µε περισσότερες συλλαβές, ώστε να µπορούν να 
αξιολογηθούν οι νέες γνώσεις των µαθητών. 

(δ) Οι παράµετροι που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη στην επιλογή 
των λέξεων που θα συµπεριληφθούν σε ένα τεστ ανάγνωσης 
είναι η συχνότητα της λέξης, η ορθογραφική κανονικότητα και ο 
αριθµός των συλλαβών, καθώς οι παράγοντες αυτοί επηρεάζουν 
τη διαδικασία της γνωστικής επεξεργασίας των λέξεων. Η 
συχνότητα της λέξης αναφέρεται στο κατά πόσο η λέξη αυτή 
αντιστοιχεί στο γνωστικό ή ηλικιακό επίπεδο των παιδιών προς 
τα οποία απευθύνεται. Η επιλογή της συχνότητας γίνεται µε 
βάση πίνακες που έχουν προκύψει από αντίστοιχες έρευνες. Η 
ορθογραφική κανονικότητα αναφέρεται στο κατά πόσο η λέξη 
είναι ορθογραφικά οµαλή (δηλαδή αν γράφεται όπως 
προφέρεται, π.χ. νερό, τραπέζι, βιβλίο, κλαρινέτο, κ.ά), ή είναι 
“ορθογραφικά εξαιρέσιµη”, δηλαδή αν περιλαµβάνει κυρίως 
δίψηφα φωνήεντα όπως π.χ. αι, οι, ει (π.χ. είναι, λέει, παιδί, 
σχολείο, κ.ά.). Τέλος, ο αριθµός των συλλαβών που 
περιλαµβάνονται σε µια λέξη σχετίζεται µε το γνωστικό έργο 
που συντελείται κατά την ανάγνωση και για το λόγο αυτό είναι 
µια παράµετρος που λαµβάνεται υπόψη στη σύνταξη ενός τεστ 
ανάγνωσης. Από αυτή την άποψη, ένα τεστ ανάγνωσης πρέπει 
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να περιλαµβάνει δισύλλαβες, τρισύλλαβες ή και τετρασύλλαβες 
λέξεις. 

(ε) Προκειµένου να αξιολογείται καλύτερα και αντικειµενικότερα η 
ικανότητα του κάθε παιδιού στην αποκωδικοποίηση λέξεων 
(απαλλαγµένη από την επίδραση των γνωστών στο παιδί 
λέξεων), παράλληλα µε τα τεστ λέξεων είναι χρήσιµη και η 
χορήγηση ενός απλού τεστ ανάγνωσης αποτελούµενο από 
ψευδολέξεις. Oι ψευδολέξεις είναι σύνολα δοµηµένων 
γραµµάτων τα οποία µοιάζουν µε λέξεις, µπορούν να 
προφερθούν χωρίς δυσκολία, αλλά δεν είναι πραγµατικές λέξεις 
διότι δεν έχουν σηµασιολογικό περιεχόµενο, όπως π.χ. χρίνω, 
λοβήρι, τεχράλιο κ.ά.  Ο απλούστερος τρόπος σύνταξης ενός 
αναγνωστικού τεστ ψευδολέξεων είναι ο εξής: Πρώτα γίνεται 
η σύνταξη ενός τεστ λέξεων και στη συνέχεια γίνεται η 
αντικατάσταση ενός ή δύο γραµµάτων της κάθε λέξης µε άλλα 
ανάλογα (δηλαδή σύµφωνο µε σύµφωνο ή φωνήεν µε φωνήεν), 
έτσι ώστε αυτό που θα προκύπτει από την κάθε λέξη να είναι 
κάτι σαν λέξη (και συνεπώς να µπορεί να αποκωδικοποιηθεί και 
να προφερθεί) χωρίς όµως να έχει σηµασιολογικό περιεχόµενο. 
Συνεπώς, κάθε ψευδολέξη θα µπορεί να αποκωδικοποιηθεί µε 
βάση µόνο τη γνώση και ικανότητα του παιδιού για 
αποκωδικοποίηση και χωρίς καµία βοηθητική επίδραση της 
λεξικής ταυτότητας της λέξης. Η ίδια τακτική (για τη 
δηµιουργία ψευδολέξεων) θα εφαρµόζεται και όταν, αργότερα, 
οι λέξεις που θα δίνονται για ανάγνωση θα είναι γραφηµικά πιο 
σύνθετες και µε περισσότερες συλλαβές. (Ορισµένα παραδείγµατα 
δηµιουργίας ψευδολέξεων από λέξεις είναι τα εξής: από τη λέξη νερό 
µπορεί να προκύψει η ψευδολέξη λερό, από τη λέξη µάτι οι 
ψευδολέξεις ράτι, µάδι, από τη λέξη µεγάλο οι ψευδολέξεις ρενάλο, 
βεδάλο, µεβάδο, από τη λέξη τραπέζι οι ψευδολέξεις βραλέζι, κραπέλι, 
κ.τ.λ”) (Πόρποδας, 2002, 464-466).           

 
 

Η εκπαιδευτική αντιµετώπιση των δυσκολιών στην ανάγνωση λέξεων 
 
Με δεδοµένο ότι η λέξη αποτελεί το κυριότερο δοµικό στοιχείο του 

λόγου (προφορικού και γραπτού) µε σηµασιολογικό περιεχόµενο, η 
απόκτηση της δεξιότητας για ανάγνωση µεµονωµένων λέξεων από το 
παιδί, αποτελεί σηµαντική κατάκτηση, ιδιαίτερα στις περιπτώσεις των 
παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες. Συνεπώς, η εξάσκηση του παιδιού 
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στην ανάγνωση µεµονωµένων λέξεων είναι ιδιαίτερα σηµαντική, όχι 
µόνο διότι ενισχύει την αυτοπεποίθησή του ότι “µπορεί να διαβάζει” 
(λέξεις που έχουν νόηµα, σε αντίθεση µε προηγούµενα στάδια 
ανάγνωσης συλλαβών οι οποίες δεν έχουν σηµασιολογικό 
περιεχόµενο), αλλά και διότι µε την άσκηση αυτού του είδους βοηθιέται 
και προετοιµάζεται το παιδί για την ανάγνωση του επόµενου (ακόµη 
πιο σηµαντικού) σταδίου, δηλαδή την ανάγνωση µικρών φράσεων και 
προτάσεων. 

Κατά τη διαδικασία εξάσκησης του παιδιού µε την ανάγνωση 
µεµονωµένων λέξεων, εξυπακούεται ότι στην αρχή θα γίνει 
παρουσίαση µιας µόνο λέξης, στη συνέχεια µιας άλλης νέας λέξης, 
καθώς και της προηγούµενης κ.ο.κ. Ταυτόχρονα, (ανάλογα µε το βαθµό 
της µαθησιακής δυσκολίας που έχει το κάθε παιδί) ίσως είναι χρήσιµο, 
σε µερικές περιπτώσεις παιδιών, να συνεχίζεται η άσκηση των παιδιών 
µε τις συλλαβές, καθώς και η ανάλυση και σύνθεση των πρώτων 
παρουσιαζόµενων λέξεων σε συλλαβές και γράµµατα. 

“Μετά από µερικά µαθήµατα ανάγνωσης µεµονωµένων λέξεων, η 
παράλληλη συνέχιση της παρουσίασης νέων γραµµάτων θα καθιστά 
δυνατή αφενός µεν την παρουσίαση νέων λέξεων (οι οποίες θα 
περιλαµβάνουν και τα νέα γράµµατα), αφετέρου δε τη δηµιουργία 
µικρών φράσεων (µε τη χρήση των λέξεων που έχουν παρουσιαστεί). 
Με δεδοµένο ότι οι αναγνώστες µε µαθησιακές δυσκολίες χρειάζονται 
αρκετό χρόνο για να αποκωδικοποιήσουν έστω και απλές λέξεις, 
εξυπακούεται ότι το µέγεθος των φράσεων που θα δίνονται στα παιδιά 
για ανάγνωση θα πρέπει να είναι τέτοιο ώστε, για την ολοκλήρωση της 
ανάγνωσής τους, να µην παραβιάζεται η χρονική διάρκεια της 
συγκράτησης των πληροφοριών στην εργαζόµενη µνήµη και, συνεπώς, 
να µη δυσκολεύεται η κατανόηση της κάθε φράσης. 

Οι ασκήσεις που θα δίνονται σε κάθε παιδί πρέπει αφενός µεν να 
αξιοποιούν τις γνώσεις που έχει αποκτήσει µέχρι τότε για τα γράµµατα, 
τις συλλαβές και τις λέξεις, αφετέρου δε να ανταποκρίνονται στις 
ικανότητες, δυνατότητες και αδυναµίες του κάθε παιδιού. Η κατ’ αυτόν 
τον τρόπο εξατοµίκευση των ασκήσεων θα δώσει τη δυνατότητα στον 
κάθε µαθητή όχι µόνο να ενισχύσει την αυτοπεποίθησή του, αλλά και 
να κατακτήσει και τον επόµενο στόχο. Έτσι, ο µαθητής που 
αντιµετωπίζει αναγνωστικές δυσκολίες θα αισθάνεται ότι µπορεί ήδη να 
διαβάζει και ότι µπορεί να µάθει περισσότερα.    

Η µάθηση και απόκτηση της ικανότητας για ανάγνωση µικρών 
φράσεων δηµιουργεί τις (γνωστικές) προϋποθέσεις για την ανάγνωση 
προτάσεων, παραγράφων και κειµένων. Κατ’ αυτό τον τρόπο, ο 
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αρχάριος αναγνώστης, έχοντας ολοκληρώσει την κατάκτηση της 
βασικής ανάγνωσης (δηλαδή της ανάγνωσης µεµονωµένων λέξεων), 
οδηγείται βαθµιαία και σταθερά στην κατάκτηση της ολοκληρωµένης 
ανάγνωσης, δηλαδή της ανάγνωσης προτάσεων, παραγράφων και 
κειµένων. ∆ιότι η βασική ανάγνωση δεν αποτελεί αυτοσκοπό αλλά µέσο 
για την ανάγνωση προτάσεων, παραγράφων και κειµένων µε σκοπό την 
κατανόηση του σηµασιολογικού περιεχοµένου τους και την απόκτηση 
γνώσεων” (Πόρποδας, 2002, σ. 395).       

 
 

3.3.2.(4). Συµπεράσµατα και προτάσεις για την αντιµετώπιση των 
δυσκολιών στη βασική ανάγνωση 

 
“Η διαγνωστική αξιολόγηση της βασικής αναγνωστικής λειτουργίας 
(δηλαδή της ανάγνωσης λέξεων) δίνει την ευκαιρία στο δάσκαλο της 
τάξης να ενισχύσει ή να τροποποιήσει τις πληροφορίες που έχει ήδη 
αποκτήσει από την καθηµερινή επικοινωνία του µε τους µαθητές που 
αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες και να προσδιορίσει τις 
αδυναµίες και τα προβλήµατα που ενδεχοµένως αντιµετωπίζουν στην 
αποκωδικοποίηση συλλαβών ή λέξεων. Οι πληροφορίες αυτές είναι 
χρήσιµες στο δάσκαλο της τάξης προκειµένου να ετοιµάσει το 
κατάλληλο αναγνωστικό υλικό για την άσκηση των παιδιών αυτών στις 
συγκεκριµένες γνωστικές περιοχές.  

Στην περίπτωση των µαθητών που, σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα 
του τεστ, προκύπτει ότι έχουν δυσκολίες στην ανάγνωση, είναι χρήσιµο 
να γίνει πρώτα ένας (έστω αδροµερής) προσδιορισµός της φύσης των 
αναγνωστικών δυσκολιών τους. Συγκεκριµένα, αν το πρόβληµα που 
αντιµετωπίζει ένας µαθητής µε τη µάθηση της ανάγνωσης είναι ειδικό 
και αφορά µόνο στην αποκωδικοποίηση των λέξεων και, επιπλέον, 
συνδυάζεται µε µέση ή ανώτερη νοητική ικανότητα του µαθητή, µε 
καλή επίδοσή του στα µαθηµατικά και ικανοποιητική κατάκτηση του 
προφορικού λόγου, τότε όλα αυτά αποτελούν ενδείξεις ότι πιθανόν ο 
µαθητής αυτός να αντιµετωπίζει πρόβληµα δυσλεξίας. Ωστόσο, η 
τελική απόφαση επ’ αυτού (η οποία θα καθορίσει και το είδος της 
παρεµβατικής αναγνωστικής αγωγής) πρέπει να ληφθεί µετά από 
αναλυτική και συστηµατική διάγνωση από ειδικούς.  

Αν, όµως, το ίδιο πρόβληµα µάθησης της ανάγνωσης, που 
προαναφέρθηκε, δε συνοδεύεται από τα παραπάνω χαρακτηριστικά, 
αλλά, αντίθετα, συνοδεύεται από µέτρια ή χαµηλή επίδοση σε όλα τα 
µαθήµατα καθώς και χαµηλή νοητική ικανότητα, τότε το πιο πιθανό 
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είναι ότι µάλλον πρόκειται για γενικότερη µαθησιακή δυσκολία, η 
οποία αναπόφευκτα θα έχει συµπεριλάβει και την ανάγνωση. Ο ακριβής 
προσδιορισµός της φύσης και του βαθµού της αναγνωστικής δυσκολίας 
(µε µια συστηµατική και αναλυτική διάγνωση από ειδικούς) θα 
βοηθήσει στο σχεδιασµό, ανάπτυξη και εφαρµογή της ενισχυτικής 
διδασκαλίας και του εκπαιδευτικού υλικού για τη συστηµατική και 
αποτελεσµατική αντιµετώπιση της αναγνωστικής δυσκολίας. Σε αυτές 
τις περιπτώσεις είναι ιδιαίτερα αποδοτικό η αντιµετώπιση των 
αναγνωστικών δυσκολιών να αρχίζει από την ψυχολογική ενίσχυση 
του µαθητή και την τόνωση του αυτοσυναισθήµατός του. Όσον αφορά 
δε στην ενισχυτική διδασκαλία και το εκπαιδευτικό υλικό, αυτά θα 
πρέπει να χαρακτηρίζονται από τα στοιχεία της εξατοµίκευσης, της 
ευελιξίας και της προσαρµογής στις ιδιαίτερες ανάγκες και δυσκολίες 
του κάθε µαθητή.  

Στην περίπτωση που η αναγνωστική δυσκολία αφορά στην 
ανάγνωση (αποκωδικοποίηση) των λέξεων (ανεξάρτητα από το αν αυτή 
η δυσκολία οφείλεται σε δυσλεξία ή γενική µαθησιακή δυσκολία), τότε 
έχοντας υπόψη τα δεδοµένα της έρευνας από τη µάθηση της ανάγνωσης 
της ελληνικής γλώσσας θεωρούµε ότι είναι ιδιαίτερα σηµαντικό (για τη 
συγκεκριµένη περίπτωση) να δίνεται έµφαση στην εξάσκηση µε 
ανάγνωση συλλαβών. Αν ένα παιδί µε τέτοιες αναγνωστικές δυσκολίες 
εξασκηθεί σωστά στην ανάγνωση των συλλαβών, έχει πολλές 
πιθανότητες σταδιακά να µάθει να διαβάζει πρώτα απλές και στη 
συνέχεια πιο σύνθετες (γραφηµικά) λέξεις.  

Όσον αφορά στο χρόνο που χρειάζεται ένα παιδί για να διαβάσει 
µια λέξη ή µια πρόταση, όπως έχουµε ήδη αναφέρει, αυτό αποτελεί µεν 
µια κρίσιµη παράµετρο της ανάγνωσης αλλά ωστόσο ο χρόνος 
ανάγνωσης δε νοµίζουµε ότι βελτιώνεται µε την ψυχολογικά πιεστική 
προτροπή στο παιδί “να διαβάζεις πιο γρήγορα”. Η βελτίωση του 
χρόνου ανάγνωσης είναι συνάρτηση της εξάσκησης του παιδιού στην 
ανάγνωση και πραγµατοποιείται όταν η γνωστική επεξεργασία των 
πληροφοριών κατά την ανάγνωση καταστεί ευκολότερη.    

Τελικά, η οποιαδήποτε παρέµβαση για την αντιµετώπιση των 
αναγνωστικών προβληµάτων των παιδιών θα πρέπει (µε βάση την αρχή 
των ίσων ευκαιριών) να σχεδιαστεί µε τέτοιο τρόπο ώστε να είναι 
εξατοµικευµένη και προσαρµοσµένη στις µαθησιακές ανάγκες, τις 
δυνατότητες και αδυναµίες του κάθε παιδιού. Αυτή η αναγνωστική 
αγωγή θα πρέπει να είναι προγραµµατισµένη κατά τέτοιο τρόπο ώστε 
να χαρακτηρίζεται από µικρά βήµατα προόδου. Επίσης, θα πρέπει να 
είναι ευέλικτη ώστε να αναπροσαρµόζεται εύκολα µε βάση την 
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ανταπόκριση του παιδιού στην παρεµβατική αγωγή. Για παράδειγµα, 
όταν ένα παιδί αναγνωρίζει µε δυσκολία τα µεµονωµένα γράµµατα, 
είναι ανώφελο οι ασκήσεις να περιλαµβάνουν ανάγνωση λέξεων ή 
ψευδολέξεων. Το παιδί αυτό έχει ανάγκη να εξασκηθεί στην 
αναγνώριση γραµµάτων και, βαθµιαία, στην ανάγνωση απλών 
συλλαβών. Επίσης, όταν ένα παιδί διαβάζει µε δυσκολία απλές 
συλλαβές, είναι ανώφελο οι ασκήσεις να περιλαµβάνουν ανάγνωση π.χ. 
τρισύλλαβων λέξεων, διότι ο χρόνος που θα χρειάζεται για να διαβάζει 
την κάθε λέξη θα είναι τόσο µεγάλος που, φθάνοντας στο τέλος της 
λέξης, κατά κανόνα “θα θυµάται” (και θα προφέρει) µόνο την τελευταία 
συλλαβή τους. Τελικά, η οποιαδήποτε παρέµβαση πρέπει να είναι 
ανάλογη των δυνατοτήτων και αδυναµιών του παιδιού και αντίστοιχη 
µε το συγκεκριµένο αναγνωστικό πρόβληµα” (Πόρποδας, 2002, σ. 474-
476).   

 
 

3.4.  Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΚΑΙ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ 
∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΣΤΗΝ ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΗ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ 

 
3.4.1.  Τι είναι η κατανόηση 

 
Έχοντας υπόψη ότι ο βασικός σκοπός για τον οποίο ένα παιδί µαθαίνει 
να διαβάζει είναι η κατανόηση των νοηµάτων που µεταφέρονται από το 
γραπτό λόγο και η, κατ’ αυτόν τον τρόπο, απόκτηση γνώσεων, είναι 
αυτονόητο ότι στις περιπτώσεις των µαθησιακών δυσκολιών η 
καλλιέργεια της κατανόησης του γραπτού (αλλά και του προφορικού) 
λόγου είναι από τα βασικά θέµατα του ενδιαφέροντος αλλά και των 
επιδιώξεων του κάθε δασκάλου. [Επειδή το θέµα της κατανόησης εξετάζεται 
αναλυτικά στο βιβλίο Κων/νου ∆. Πόρποδα (2002) “Η Ανάγνωση” (στο 8ο 
κεφάλαιο του οποίου αναπτύσσονται οι κυριότερες πλευρές του θέµατος της 
κατανόησης, ενώ στο δεύτερο ήµισυ του 9ου κεφαλαίου αναπτύσσονται οι τρόποι 
αξιολόγησης της κατανόησης παραγράφων και κειµένων), η παρούσα αναφορά 
στην αξιολόγηση και εκπαιδευτική αντιµετώπιση της κατανόησης θα είναι 
σύντοµη και ενδεικτική]. 

Επιχειρώντας τον προσδιορισµό της κατανόησης, ο Πόρποδας 
(2002), αναφέρει χαρακτηριστικά τα εξής: “Η κατανόηση του 
περιεχοµένου µιας λέξης, µιας πρότασης ή ενός κειµένου είναι µια 
διαδικασία πρόσληψης, επεξεργασίας, συγκράτησης και αξιοποίησης της 
έννοιας ή του σηµασιολογικού περιεχοµένου της λέξης, της πρότασης 
ή του κειµένου που ακούει ή διαβάζει κάποιος. Από την άποψη αυτή, η 
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κατανόηση είναι διακριτή και δεν ταυτίζεται µε τη σκέψη και το 
συλλογισµό, η διεκπεραίωση των οποίων προϋποθέτει την ύπαρξη 
εννοιών που έχουν κατανοηθεί και έχουν αναπτυχθεί σε δοµηµένα 
γνωστικά σύνολα”.  

“Στην περίπτωση της κατανόησης του σηµασιολογικού 
περιεχοµένου ενός κειµένου, η λειτουργία αυτή θεωρείται ως µια 
διαδικασία διαρκούς δόµησης των µεµονωµένων εννοιών που 
προσλαµβάνονται µε την ανάγνωση των αντίστοιχων λέξεων και 
συνδέονται µεταξύ τους µε βάση τη συντακτική δοµή του κειµένου και 
το ρόλο που έχουν οι λέξεις σε αυτή. Η διαδικασία αυτή αναπόφευκτα 
επηρεάζεται από την ικανότητα του ατόµου που διαβάζει το κείµενο, 
από τις προϋπάρχουσες γνωστικές δοµές του αναγνώστη για το 
συγκεκριµένο θέµα του κειµένου, καθώς και από την 
αποτελεσµατικότητα αξιοποίησης αυτών των δοµών για τη 
διεκπεραίωση της κατανόησης των πληροφοριών του κειµένου” 
(ενότητα 8.2.1, σελ. 410). 

 
 

3.4.2.  Η αξιολόγηση των δυσκολιών στην  κατανόηση 
 

Οι δυσκολίες στην κατανόηση συνήθως αναφέρονται σε δύο τοµείς: 
στην κατανόηση της σηµασίας µεµονωµένων λέξεων και στην 
κατανόηση του νοήµατος κειµένων. Και στις δύο αυτές περιπτώσεις οι 
κυριότερες αιτίες για την αδυναµία ή τη δυσκολία της κατανόησης είναι 
αφενός µεν η ελλιπής αναπαράσταση ή απουσία των σηµασιολογικών 
αναπαραστάσεων των συγκεκριµένων λέξεων που διαβάζει το παιδί 
(οπότε το ζήτηµα εντοπίζεται στη σηµασιολογική µνήµη) ή η δυσκολία 
στην αποκωδικοποίηση των λέξεων αυτών, µε συνέπεια να µη 
διευκολύνεται η αξιοποίηση της εργαζόµενης µνήµης του αναγνώστη. 

Στην περίπτωση που το παιδί διαβάζει µια λέξη η σηµασιολογική 
παράσταση της οποίας δεν υπάρχει στη σηµασιολογική µνήµη, είναι 
αναµενόµενο ότι δε θα είναι δυνατόν να κατανοήσει τη σηµασία της, 
διότι θα πρόκειται για µια “άγνωστη λέξη”. Η περίπτωση αυτή είναι 
ανάλογη µε την περίπτωση που ένας ενήλικος αναγνώστης διαβάζει µια 
λέξη (που ενδεχοµένως δεν την έχει ξανακούσει ή ξαναδεί και, 
εποµένως, αγνοεί τη σηµασία της) και αδυνατεί να την κατανοήσει 
(όπως, ίσως, τις λέξεις π.χ. νήδυµος, περίαπτον, βένθος κ.λ.π.). Όσον 
αφορά όµως τη δυσκολία της κατανόησης που προέρχεται από την 
εργαζόµενη µνήµη ο Πόρποδας (2002) αναφέρει “…ο ρόλος της 
εργαζόµενης µνήµης είναι ιδιαίτερα  σηµαντικός στην ανάγνωση της 
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κάθε λέξης, πράγµα το οποίο είναι εµφανές στις περιπτώσεις των 
αρχάριων αναγνωστών ή εκείνων µε µαθησιακές δυσκολίες. Έτσι, 
µερικές φορές κατά την ανάγνωση πολυσύλλαβων λέξεων, ο 
αναγνώστης αυτός, φθάνοντας στο τέλος της λέξης έχει ήδη “ξεχάσει” 
το αρχικό της τµήµα, διότι ο χρόνος γνωστικής επεξεργασίας της λέξης 
υπερέβη τη χρονική διάρκεια συγκράτησης των πληροφοριών της στην 
εργαζόµενη µνήµη. Κατ’ ανάλογο τρόπο, η κατανόηση του 
σηµασιολογικού περιεχοµένου µιας πρότασης ή µιας παραγράφου 
βασίζεται στη βραχύχρονη συγκράτηση (στην εργαζόµενη µνήµη) των 
εννοιών των λέξεων που απαρτίζουν την πρόταση ή την παράγραφο και 
των σχέσεων που έχουν µεταξύ τους οι λέξεις αυτές, µε βάση τη 
συντακτική δοµή της πρότασης.  

Σε αυτές τις περιπτώσεις, λοιπόν, µερικές φορές παρατηρείται το 
φαινόµενο οι αναγνώστες να δυσκολεύονται να κατανοήσουν το νόηµα 
της πρότασης ή της παραγράφου (λόγω π.χ. της σύνθετης συντακτικής 
δοµής της πρότασης ή των άγνωστων λέξεων που έχει ή της ελλιπούς 
προϋπάρχουσας γνώσης του αναγνώστη κ.α.), µε αποτέλεσµα να 
χρειάζονται πολύ περισσότερο χρόνο για την ανάγνωσή της. Αυτό έχει 
ως συνέπεια την υπέρβαση της χρονικής διάρκειας κατά την οποία 
µπορούν οι πληροφορίες (που έχουν προσληφθεί από την ανάγνωση της 
πρότασης ή της παραγράφου) να συγκρατηθούν στην εργαζόµενη 
µνήµη προκειµένου να γίνει η κατανόηση του σηµασιολογικού 
περιεχοµένου της πρότασης ή της παραγράφου. Έτσι, όταν ο 
αναγνώστης φθάσει στο τέλος της πρότασης ή της παραγράφου, 
διαπιστώνει ότι “δεν κατάλαβε καλά αυτό που διάβασε”, και γι’ αυτό το 
λόγο αρχίζει πάλι να διαβάζει την πρόταση ή την παράγραφο από την 
αρχή” (κεφ. 8.1, σελ. 407-408).      
 
 
3.4.2.(1).  Η αξιολόγηση της κατανόησης µεµονωµένων λέξεων 

 
Οι λέξεις που αναµένουµε να είναι σηµασιολογικά γνωστές στο παιδί 
είναι εκείνες που αντιστοιχούν στο βασικό λεξιλόγιο της ηλικίας του. 
Επειδή, απ’ όσα είναι γνωστά µέχρι σήµερα, δεν φαίνεται ότι υπάρχουν 
έγκυρα και αξιόπιστα στοιχεία για το βασικό λεξιλόγιο της ελληνικής 
γλώσσας για τις διάφορες ηλικίες των παιδιών, ένας συµβατικός, απλός 
και κατά προσέγγιση σωστός τρόπος προσδιορισµού του λεξιλογίου 
µιας συγκεκριµένης ηλικίας παιδιών φαίνεται να είναι το λεξιλόγιο των 
σχολικών εγχειριδίων της γλώσσας της κάθε ηλικίας ή σχολικής τάξης.  
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Κατά την αξιολόγηση της σηµασίας µεµονωµένων λέξεων, το παιδί 
καλείται να προσδιορίσει τη σηµασία ενός αριθµού λέξεων που, κατά 
τεκµήριο, ανήκουν στο βασικό λεξιλόγιο αυτής της ηλικίας. Για τη 
διευκόλυνση του παιδιού οι λέξεις µπορούν να παρουσιάζονται µία-µία 
στο παιδί προφορικά. Αυτός (ο προφορικός και όχι ο γραπτός) τρόπος 
παρουσίασης των λέξεων δικαιολογείται από το γεγονός ότι κατά την 
αξιολόγηση της κατανόησης µεµονωµένων λέξεων σκοπός µας είναι να 
δούµε  αν το παιδί γνωρίζει τη σηµασία της λέξης, ανεξάρτητα από τον 
τρόπο πρόσληψής της (δηλαδή µέσω της ακρόασης ή της ανάγνωσης). 
Επειδή λοιπόν η µνηµονική συγκράτηση της σηµασίας των λέξεων 
φαίνεται ότι είναι ενιαία και ανεξάρτητη από τον τρόπο έκφρασης της 
σηµασίας (δηλαδή προφορική, γραπτή, εικονική κ.λ.π.), δεν έχει 
ιδιαίτερη σηµασία ο τρόπος µέσω του οποίου επιχειρούµε να 
αξιολογήσουµε την κατοχή ή όχι (εκ µέρους του παιδιού) της σηµασίας 
των λέξεων.  

Στην περίπτωση που (για συγκεκριµένους λόγους) επιλέγουµε να 
αξιολογήσουµε την κατανόηση µεµονωµένων λέξεων, δίνοντας στο 
παιδί να διαβάσει µία-µία τις λέξεις, πρέπει να έχουµε υπόψη µας ότι 
κάθε φορά παρουσιάζουµε στο παιδί µία γραπτή λέξη και, στη 
συνέχεια, του ζητάµε να εξηγήσει προφορικά τη σηµασία της. Εκείνο 
που πρέπει να προσέξουµε κατά την αξιολόγηση της αναγνωστικής 
κατανόησης είναι να είµαστε βέβαιοι ότι το παιδί µπορεί να 
αποκωδικοποιεί την κάθε λέξη και, κατά συνέπεια, να είµαστε σίγουροι 
ότι το στοιχείο που αξιολογούµε είναι η κατανόηση της σηµασίας της  
λέξης και όχι η αποκωδικοποίησή της. 
 

Η εξάσκηση στην κατανόηση µεµονωµένων λέξεων 
 
Το θέµα της εξάσκησης ενός παιδιού στην κατανόηση 

µεµονωµένων λέξεων στην πραγµατικότητα αναφέρεται στον 
εµπλουτισµό του περιεχοµένου και της δοµής της σηµασιολογικής 
µνήµης του. Όπως είναι ευνόητο, αυτό είναι µια µακρόχρονη 
διαδικασία που είναι αποτέλεσµα της συµµετοχικής εξάσκησης του 
παιδιού στη γλωσσική επικοινωνία, στην ενεργητική ακρόαση και στην 
προκαλούµενη γλωσσική παραγωγή του, παράλληλα µε τον 
εµπλουτισµό της σηµασιολογικής µνήµης του µέσω της ανάγνωσης 
κειµένων. 

Όταν λέµε ότι η εξάσκηση του παιδιού για τον εµπλουτισµό της 
σηµασιολογικής µνήµης του πρέπει να επιδιώκεται µε την ενεργό 
συµµετοχή του στη γλωσσική επικοινωνία, εννοούµε ότι το παιδί 
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βοηθιέται καλύτερα όταν όχι απλώς “ακούει” αυτά που λένε οι άλλοι, 
αλλά όταν λαµβάνει µέρος στη συζήτηση και ενθαρρύνεται γι’ αυτό. 
(Από την άποψη αυτή η εξάσκηση για τον εµπλουτισµό της 
σηµασιολογικής µνήµης του είναι ασύγκριτα καλύτερη όταν το παιδί 
συµµετέχει σε µια συζήτηση παρά π.χ. όταν ακούει µόνο του ένα 
παραµύθι από το ραδιόφωνο ή βλέπει ένα πρόγραµµα στην τηλεόραση, 
όπου απλώς έχει τη δυνατότητα να προσλαµβάνει τα γλωσσικά 
ερεθίσµατα και να τα αναγνωρίζει και όχι να τα ανακαλεί από τη µνήµη 
του, όπως συµβαίνει κατά την παραγωγή της οµιλίας του κατά τη 
συµµετοχή του σε µια συζήτηση). Αν κατ’ αυτόν τον τρόπο επιδιωχθεί 
ο εµπλουτισµός και η καλύτερη οργάνωση της σηµασιολογικής µνήµης 
του παιδιού, είναι λογικό ότι θα είναι ευκολότερο για το ίδιο να 
επιδιώξει τον παραπέρα εµπλουτισµό της µέσω της ανάγνωσης . 

 
 

3.4.2.(2).  Η αξιολόγηση της κατανόησης προτάσεων και κειµένων  
  

Όταν αναφερόµαστε στην κατανόηση προτάσεων, παραγράφων και 
κειµένων, τρία είναι τα επιµέρους θέµατα που χρήζουν ιδιαίτερης 
προσοχής: Πρώτον, πώς συντελείται η κατανόηση, δεύτερον πώς γίνεται 
η αξιολόγηση της κατανόησης και, τρίτον, πώς αντιµετωπίζονται οι 
µαθησιακές δυσκολίες που υπάρχουν στην κατανόηση.  

Όσον αφορά το πρώτο ζήτηµα (δηλαδή το πώς συντελείται η 
κατανόηση), αυτό έχει αναπτυχθεί στο βιβλίο: Κων/νου ∆. Πόρποδα 
“Η Ανάγνωση”,  κεφ. 8.2.2. (σελ. 410-414). Στο ίδιο κεφάλαιο 
αναπτύσσονται επίσης τα συναφή θέµατα “Οι παράγοντες που 
συµβάλλουν στην κατανόηση ενός κειµένου” (σελ. 415-420), και “η 
σχέση της κατανόησης και της µνηµονικής συγκράτησης των 
πληροφοριών” (σελ. 425-449). Για το λόγο αυτό τα εν λόγω θέµατα δε 
θα αναπτυχθούν πάλι εδώ. 

Αναφορικά µε το δεύτερο ζήτηµα (δηλαδή πώς γίνεται η 
αξιολόγηση της κατανόησης), θα πρέπει να επισηµάνουµε ότι “…όταν 
επιχειρούµε να αξιολογήσουµε την κατανόηση ενός συνόλου 
δοµηµένων γλωσσικών πληροφοριών (π.χ. ενός κειµένου), πρέπει να 
έχουµε υπόψη µας ότι στην πραγµατικότητα προσπαθούµε να 
αξιολογήσουµε µια εσωτερική υποκειµενική διαδικασία η οποία δεν 
µπορεί να εξωτερικευθεί άµεσα, αλλά εκδηλώνεται µόνο µέσω της 
µνηµονικής λειτουργίας από την οποία, βέβαια, είναι δύσκολο να 
διαχωριστεί. Ίσως αυτός είναι και ο βασικός λόγος της δυσκολίας που 
υπάρχει για την ακριβή αξιολόγηση της κατανόησης. Βέβαια, µέχρι 



 77

τώρα έχουν προταθεί διάφοροι µέθοδοι για την αξιολόγηση της 
κατανόησης µε πιο γνωστή ίσως εκείνη κατά την οποία ο αναγνώστης 
εκφράζει (προφορικά ή γραπτά) την υποκειµενική άποψη και κρίση του 
γι’ αυτό που κατανόησε. Ωστόσο, ανεξάρτητα από τη µέθοδο που 
χρησιµοποιείται για την αξιολόγηση της κατανόησης, µε τη διενέργειά 
της επιδιώκεται να αξιολογηθεί αφενός µεν ο τρόπος µεν τον οποίο ο 
αναγνώστης αντιλαµβάνεται τις σηµασιολογικές πληροφορίες του 
κειµένου, αφετέρου δε ο βαθµός συσχέτισης των πληροφοριών αυτών 
µε ένα ευρύτερο πλαίσιο γνωστικών δοµών του αναγνώστη” 
(Πόρποδας, 2002, σ. 466).  
 

Μέθοδοι αξιολόγησης της κατανόησης που βασίζονται κυρίως στην 
αναγνώριση 

 
Οι κυριότερες µέθοδοι που χρησιµοποιούνται για την αξιολόγηση 

της κατανόησης (οι οποίες βασίζονται κυρίως στην αξιοποίηση της 
αναγνώρισης) είναι οι εξής: (α) Η συµπλήρωση παραλειφθέντων 
στοιχείων του κειµένου, (β) η απάντηση σε ερωτήσεις που αφορούν το 
κείµενο και (γ) η αναγνώριση εννοιών. [Η ανάπτυξη των µεθόδων 
αξιολόγησης της κατανόησης παραγράφων και κειµένων γίνεται στο βιβλίο: 
Κων/νου ∆. Πόρποδα (2002) “Η Ανάγνωση”, κεφάλαιο 9.4, σελ. 466-468]. 

 
 
Αξιολόγηση της κατανόησης µε βάση την ελεύθερη ανάκληση των 
πληροφοριών του κειµένου  

 
Κατά την αξιολόγηση της κατανόησης µε βάση την ελεύθερη 

ανάκληση των πληροφοριών του κειµένου ακολουθείται η εξής 
διαδικασία: Ο αναγνώστης διαβάζει το κείµενο και στη συνέχεια (ή 
µετά από ένα διάστηµα 2-3 λεπτών συζήτησης για άσχετα θέµατα, µε 
σκοπό να αποφευχθεί η εσωτερική επανάληψη στοιχείων του κειµένου 
που διάβασε) ανακαλεί από τη µνήµη του ό,τι έχει κατανοήσει και 
συγκρατήσει από το σηµασιολογικό περιεχόµενο του κειµένου. Η 
ελεύθερη ανάκληση µπορεί να είναι προφορική ή γραπτή και κατά τη 
διάρκειά της (εξυπακούεται ότι) ο αναγνώστης δε συµβουλεύεται το 
κείµενο που έχει διαβάσει. (Περισσότερες πληροφορίες για το θέµα αυτό 
καθώς και για τον τρόπο βαθµολόγησης της κατανόησης µε ελεύθερη ανάκληση, 
δίδονται στο βιβλίο “Η Ανάγνωση”, κεφ. 9.4, σελ. 468-472) 
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3.4.3. Η ερµηνεία και εκπαιδευτική αντιµετώπιση των 
δυσκολιών στην κατανόηση κειµένων 
 
“Η ερµηνεία της αξιολόγησης της αναγνωστικής κατανόησης ενός 
κειµένου είναι µια περισσότερο σύνθετη αλλά και ευάλωτη σε 
παρερµηνείες διαδικασία, σε σχέση µε την ερµηνεία της βασικής 
αναγνωστικής λειτουργίας. Αυτό οφείλεται στη φύση της κατανόησης 
ως γνωστικής λειτουργίας, αλλά και στην αλληλεπίδρασή της µε τη 
µνηµονική λειτουργία (µέσω της οποίας εκφράζεται η κατανόηση των 
σηµασιολογικών πληροφοριών), µε συνέπεια πολλές φορές να µην είναι 
εύκολο να προσδιοριστεί η συµµετοχή της καθεµιάς από τις γνωστικές 
λειτουργίες στο τελικό αποτέλεσµα. 

Στις περιπτώσεις κατά τις οποίες υπάρχει δυσκολία στην 
αναγνωστική κατανόηση ενός κειµένου, η ερµηνεία της δεν µπορεί να 
είναι µονοδιάστατη. Και τούτο διότι οι πιθανές αιτίες που είναι δυνατόν 
να προκαλούν αυτή την κατάσταση είναι πολλές και, άρα, διαφορετικές 
από άτοµο σε άτοµο, µε άµεση συνέπεια την ανάγκη εφαρµογής 
διαφοροποιηµένης παρεµβατικής αγωγής στα διάφορα άτοµα που 
αντιµετωπίζουν πρόβληµα αναγνωστικής κατανόησης. Στη συνέχεια θα 
αναφερθούµε ενδεικτικά σε ορισµένους παράγοντες που επηρεάζουν 
την κατανόηση και, συνεπώς, η δυσλειτουργία των οποίων είναι 
πιθανόν να ευθύνεται για την αδυναµία που παρουσιάζουν ορισµένα 
άτοµα στην αναγνωστική κατανόηση. 

Μεταξύ των βασικών παραγόντων που θα πρέπει να επισηµανθούν 
είναι το γενικό νοητικό επίπεδο του ατόµου, η αδυναµία του οποίου 
είναι εύλογο ότι θα έχει αρνητικές συνέπειες στην αναγνωστική 
κατανόηση. Αυτό ίσως οφείλεται στο ότι η νοητική αδυναµία επηρεάζει 
το ρυθµό λειτουργίας όλων των γνωστικών µηχανισµών και 
λειτουργιών που συµµετέχουν στην ανάγνωση, στην κατανόηση, στη 
δόµηση της προϋπάρχουσας γνώσης και στη µνηµονική συγκράτηση 
και ανάπλαση των σηµασιολογικών πληροφοριών. Μάλιστα, η ίδια 
αιτία αναµένεται να έχει αρνητικές συνέπειες ακόµα και στην 
κατανόηση του προφορικού λόγου, παρόλο που η απόκτηση του 
προφορικού λόγου είναι διαφορετική από τη µάθηση του γραπτού 
λόγου. Επιπλέον, θα πρέπει να επισηµανθεί ότι, όταν υπάρχει πρόβληµα 
νοητικής αδυναµίας, οι επιπτώσεις δε θα περιορίζονται µόνο στην 
κατανόηση, αλλά θα περιλαµβάνουν και τη µάθηση κάθε είδους, 
δηλαδή θα υπάρχει µια εκδήλωση γενικότερης µαθησιακής δυσκολίας.  

Στις περιπτώσεις αυτές, οι µαθητές του σχολείου που 
αντιµετωπίζουν αυτά τα προβλήµατα, έχουν ανάγκη αλλά και 
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δικαίωµα για εξατοµικευµένη ενισχυτική µάθηση, η οποία θα πρέπει 
να στηριχθεί σε µια αναλυτική διάγνωση (από ειδικούς) των γνωστικών 
δυσλειτουργιών που συνθέτουν το πρόβληµα. Αυτή η παρεµβατική 
ενισχυτική αγωγή θα πρέπει να αφορά όχι µόνο στα γνωστικά 
αντικείµενα του σχολικού προγράµµατος, αλλά και στην ενίσχυση της 
λειτουργίας των βασικών γνωστικών λειτουργιών που συµµετέχουν στη 
µάθηση κάθε γνωστικού αντικειµένου. Τέλος, η ανάγκη για την 
εξατοµίκευση αυτής της ενισχυτικής παρέµβασης είναι αυτονόητη, αν 
ληφθούν υπόψη τόσο η διαφοροποίηση του επιπέδου των 
δυσλειτουργιών όσο και ο διαφορετικός βαθµός ανταπόκρισης των 
διάφορων ατόµων στην οποιαδήποτε ενισχυτική παρέµβαση. 

Και αν η προβληµατική αναγνωστική κατανόηση (η οποία 
προκαλείται από µια γενική νοητική υστέρηση) δεν παρουσιάζει 
ιδιαίτερα ερµηνευτικά προβλήµατα (ενώ είναι πολύ πιθανό να 
παρουσιάζει εκπαιδευτικές δυσκολίες), η ερµηνεία δε φαίνεται να είναι 
πάντα εύκολη στις περιπτώσεις στις οποίες οι δυσκολίες στην 
αναγνωστική κατανόηση δεν οφείλονται σε νοητική αδυναµία. Σε αυτές 
τις περιπτώσεις, µια πρώτη πιθανή αιτία είναι η εκ µέρους του 
αναγνώστη ελλιπής γνώση της σηµασίας βασικών λέξεων του 
κειµένου, µε αποτέλεσµα να µην είναι δυνατή η κατανόηση της 
σηµασίας των προτάσεων και των παραγράφων που απαρτίζουν το 
κείµενο. Αυτό είναι πολύ πιθανόν να συµβεί κατά την αξιολόγηση της 
αναγνωστικής κατανόησης αλλοδαπών µαθητών που φοιτούν στα 
ελληνικά σχολεία και δε γνωρίζουν καλά την ελληνική γλώσσα.  

Μια άλλη πιθανή αιτία είναι η ελλιπής ή ελλιπώς δοµηµένη 
προϋπάρχουσα γνώση. Αυτό έχει ως συνέπεια τη δυσκολία του µαθητή 
στην αφοµοίωση των νέων πληροφοριών και στη συγκρότηση και 
οργάνωση νέων γνωστικών δοµών, κατά τρόπο ο οποίος θα εγγυάται τη 
µακρόχρονη συγκράτηση των πληροφοριών αυτών στη µνήµη, αλλά 
και θα διευκολύνει την ανάσυρσή τους από τη µνήµη, όταν χρειαστεί να 
αποδειχθεί η κατανόησή τους. Τέλος, η ελλιπής αναγνωστική 
κατανόηση είναι πιθανόν να οφείλεται σε άλλους παράγοντες (όπως 
π.χ. στην ελλιπή γνωστική εγρήγορση κατά την αξιολόγηση, σε 
ψυχολογικούς ή άλλους παράγοντες κ.τ.λ.), οι οποίοι δρουν 
ανασταλτικά και επηρεάζουν τη λειτουργία των γνωστικών µηχανισµών 
που εµπλέκονται στη διεκπεραίωση της κατανόησης.   

Σε όλες αυτές τις περιπτώσεις, η σωστή και αποτελεσµατική 
εκπαιδευτική παρέµβαση για τη βελτίωση της αναγνωστικής 
κατανόησης ενός µαθητή συνίσταται στην άρση των ανασταλτικών 
παραγόντων έτσι ώστε, στη συνέχεια, να καταστεί δυνατή η βελτίωση 
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της αναγνωστικής του κατανόησης. Ειδικότερα, ο βαθµιαίος 
εµπλουτισµός του λεξιλογίου συνδυαζόµενος µε τη σταδιακή διεύρυνση 
των γνώσεών του θα συµβάλει στη διευκόλυνση της σηµασιολογικής 
επεξεργασίας των πληροφοριών που υπάρχουν σε ένα κείµενο. Αυτό θα 
έχει ως συνέπεια την καλύτερη κατανόηση, την αποτελεσµατικότερη 
µνηµονική συγκράτηση και την ευχερέστερη ανάκληση αυτών των 
πληροφοριών. 

Εν κατακλείδι, η οποιαδήποτε παρεµβατική ενισχυτική αγωγή, που 
ακολουθεί την αξιολόγηση, θα πρέπει να χαρακτηρίζεται από ευελιξία 
και να γίνεται µε γνώµονα τη βελτίωση των λειτουργικών διαδικασιών 
που συνθέτουν την ανάγνωση και όχι απλώς τη βελτίωση του 
αποτελέσµατος της ανάγνωσης. Για το λόγο αυτό, η οποιαδήποτε 
παρεµβατική αγωγή είναι αποδοτικότερη, όταν είναι προσαρµοσµένη 
στις ειδικές µαθησιακές ανάγκες, δεξιότητες και αδυναµίες του κάθε 
παιδιού. Αυτό είναι µια βασική αρχή που εκπορεύεται αφενός µεν από 
το δικαίωµα που έχει το παιδί, το κάθε παιδί, στη µάθηση, αφετέρου 
δε από την υποχρέωση που έχουν όλοι οι παράγοντες της εκπαίδευσης 
να οργανώνουν και να διεκπεραιώνουν τη µάθηση στη σχολική τάξη 
κατά τέτοιο τρόπο ώστε να διευκολύνεται η άσκηση του δικαιώµατος 
του κάθε παιδιού να µάθει γράµµατα για να γίνει Άνθρωπος” (Πόρποδας, 
2002, σ. 476-479).  

 
 
3.5. Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΚΑΙ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ 
∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΣΤΗ ΜΑΘΗΣΗ ΤΗΣ ΓΡΑΦΗΣ ΚΑΙ 
ΟΡΘΟΓΡΑΦΙΑΣ 

 
3.5.1.  Η γραφή γραµµάτων και συλλαβών 

 
Η αξιολόγηση της γραφής µεµονωµένων γραµµάτων και συλλαβών 
γίνεται παράλληλα µε εκείνη της ανάγνωσης µεµονωµένων γραµµάτων 
και συλλαβών. ∆ηλαδή, αξιολογώντας και εξασκώντας το παιδί στην 
αναγνώριση γραµµάτων και συλλαβών (µε την ανάγνωση), 
επιδιώκουµε, στη συνέχεια, να αξιολογήσουµε και να εξασκήσουµε την 
ικανότητά του στην ανάκληση και γραφή των στοιχείων αυτών. 

Η σειρά παρουσίασης των γραµµάτων και συλλαβών είναι εκείνη 
που ακολουθείται κατά την ανάγνωση. Ωστόσο, εδώ θα πρέπει να 
αναφερθεί ότι επειδή η λειτουργία της ανάκλησης (στην οποία 
βασίζεται η ορθογραφηµένη γραφή) είναι απαιτητικότερη από εκείνη 
της αναγνώρισης (στην οποία βασίζεται η ανάγνωση), είναι φυσικό να 
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αναµένουµε ότι τα παιδιά θα βρίσκουν το έργο της γραφής γραµµάτων 
και συλλαβών δυσκολότερο από το αντίστοιχο της ανάγνωσης. Για το 
λόγο αυτό θα αναµένουµε πολύ περισσότερα λάθη στη γραφή παρά στη 
ανάγνωση. 
 

Λάθη στη γραφή των συλλαβών 
 
Αν τα λάθη είναι στον τρόπο γραφής των µεµονωµένων 

γραµµάτων, εκείνο που απαιτείται είναι η ενίσχυση της γραφηµικής 
αναπαράστασής τους στη µνήµη ώστε να είναι ευχερής η ανάκλησή 
τους. (Τα λάθη αυτά είναι συνήθως λάθη προσανατολισµού των 
γραµµάτων). 

Αν τα παιδιά δεν αντιµετωπίζουν λάθη στη γραφή τωn 
µεµονωµένων γραµµάτων, τότε τα πιθανά λάθη στη γραφή των 
συλλαβών είναι η θέση των γραµµάτων (δηλαδή ζητώντας να γράψουν 
τη συλλαβή “πα”, να γράψουν “πα” και όχι “απ”. Στην περίπτωση αυτή 
χρειάζεται εγρήγορση και συστηµατική παρακολούθηση της γραφής 
των συλλαβών από το παιδί για να αποκλειστεί η περίπτωση δυσλεξίας. 
Ωστόσο, µια καλή εξάσκηση µπορεί να είναι η φωνηµική ανάλυση της 
κάθε συλλαβής που καλείται να γράψει το παιδί, σύµφωνα µε τον τρόπο 
που γίνεται το τεστ “κατάτµησης” της φωνολογικής επίγνωσης.  

 
 

3.5.2.  Η ορθογραφηµένη γραφή των λέξεων 
 

H ορθογραφηµένη γραφή των λέξεων είναι δυσκολότερη γνωστική 
διαδικασία από εκείνη της ανάγνωσης των αντίστοιχων λέξεων. 
Συνεπώς, όπως προαναφέρθηκε για την περίπτωση των γραµµάτων και 
των συλλαβών, για τον ίδιο λόγο θα αναµένουµε περισσότερα λάθη 
στην ορθογραφηµένη γραφή παρά στην ανάγνωση των λέξεων. 
Ωστόσο, αυτό µας δίνει τη δυνατότητα να προσεγγίσουµε µε 
µεγαλύτερη πιθανότητα επιτυχίας µια ασφαλέστερη διάγνωση της 
ορθογραφικής δυσκολίας που παρουσιάζει ένα παιδί. Προκειµένου, 
όµως, να είναι δυνατό κάτι τέτοιο, απαιτείται προσεκτική επιλογή των 
λέξεων που θα δίδονται κάθε φορά για ορθογραφία στο παιδί. 
Ανεξάρτητα από το εάν οι λέξεις δίδονται µεµονωµένες για 
ορθογραφηµένη γραφή, το παιδί θα πρέπει να κατανοεί τη σηµασία 
τους (αν τη γνωρίζει). Συνεπώς, θεωρείται αυτονόητο ότι καθώς 
υπαγορεύεται η κάθε λέξη θα πρέπει αµέσως µετά να δίνεται µέσα σε 
ένα περιβάλλον πρότασης ώστε να βοηθιέται η (όποια) κατανόησή της 
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και από το µορφολογικό περιβάλλον στο οποίο βρίσκεται. Ωστόσο, και 
παράλληλα µε αυτό, σε ορισµένες περιπτώσεις (και προκειµένου να 
διευκολυνθεί η διάγνωση) µπορεί να κληθεί το παιδί να γράψει και 
ψευδολέξεις, οι οποίες (ως γνωστόν) στερούνται σηµασιολογικού 
περιεχοµένου. 
 

Λάθη στη γραφή των λέξεων 
 
Τα λάθη στη γνωστική επεξεργασία του γραπτού λόγου (δηλαδή 

στη διεκπεραίωση τόσο της ανάγνωσης όσο και της γραφής) αποτελούν 
µια ιδιαίτερα σηµαντική πηγή πληροφοριών για τον προσδιορισµό των 
γνωστικών λειτουργιών που φαίνεται ότι δυσλειτουργούν. Η 
ταξινόµηση και κατηγοριοποίηση των ορθογραφικών λαθών είναι ένα 
ζήτηµα για το οποίο έχουν εκφραστεί διαφορετικές απόψεις. Ωστόσο, 
έχουµε διαπιστώσει ότι µια σχετικώς απλή αλλά ταυτόχρονα αρκετά 
διαφωτιστική ταξινόµηση των ορθογραφικών λαθών (για 
διαγνωστικούς σκοπούς) είναι εκείνη σύµφωνα µε την οποία τα λάθη 
ταξινοµούνται σε δύο µεγάλες κατηγορίες. Στην πρώτη κατηγορία 
ανήκουν οι περιπτώσεις κατά τις οποίες η λέξη γράφεται λανθασµένα 
µεν αλλά µε τρόπο που διατηρεί τη φωνολογική ταυτότητά της. Σ’ 
αυτές τις περιπτώσεις, δηλαδή, παραβιάζεται η ιστορική ορθογραφία 
της λέξης (π.χ. η λέξη “σχολείο” γράφεται ως “σχολίο”, η λέξη “είµαι” 
ως “ίµε” κ.λ.π.). Στη δεύτερη κατηγορία κατατάσσονται όλα τα άλλα 
λάθη, όπου οι λέξεις γράφονται µε τέτοιο τρόπο ώστε δε διατηρούν τη 
φωνολογική ταυτότητά τους (π.χ. “ταπζι” αντί για “τραπέζι”, “σίρεµα” 
αντί για “σήµερα” κ.λ.π.). Συγκρίνοντας τα λάθη των δύο κατηγοριών, 
είναι ευνόητο ότι τα λάθη της δεύτερης κατηγορίας φαίνεται ότι 
αντανακλούν µια µαθησιακή δυσκολία, η συστηµατική διερεύνηση της 
οποίας πρέπει δεν πρέπει να καθυστερήσει.       

 
3.5.3.  Η εκπαιδευτική αντιµετώπιση των ορθογραφικών 
λαθών 

 
Με δεδοµένο ότι η γραφή µεµονωµένων γραµµάτων και συλλαβών 
µπορεί να επιτευχθεί σχετικά εύκολα ακόµα και για τα παιδιά µε 
µαθησιακές δυσκολίες, είναι επόµενο ότι το ενδιαφέρον για την 
αντιµετώπιση των δυσκολιών εκµάθησης της ορθογραφίας 
επικεντρώνεται στην ορθογραφία των λέξεων και, συνεπώς, των 
προτάσεων. 
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Με βάση τα δεδοµένα της Γνωστικής Ψυχολογίας, η 
ορθογραφηµένη γραφή µιας λέξης οφείλεται στην επιτυχή ανάκληση 
της ορθογραφικής αναπαράστασης της λέξης από τη µακρόχρονη µνήµη. 
Εποµένως, το ερώτηµα για το “πώς θα βοηθήσουµε τα παιδιά να 
βελτιώσουν την ορθογραφηµένη γραφή τους”, επικεντρώνεται στο “πώς 
θα ενισχύσουµε την ορθογραφική αναπαράσταση των λέξεων στη 
µακρόχρονη µνήµης τους”. H απάντηση σ’ αυτό το ερώτηµα δε φαίνεται 
να είναι εύκολη. Ωστόσο, µε τα µέχρι τώρα δεδοµένα των ερευνών που 
έχουµε ολοκληρώσει στο Εργαστήριο Γνωστικής Ανάλυσης της 
Μάθησης, Γλώσσας και ∆υσλεξίας του Πανεπιστηµίου Πατρών για την 
ορθογραφηµένη γραφή της ελληνικής γλώσσας, θα µπορούσαµε να 
υποθέσουµε ότι η ορθογραφική αναπαράσταση των λέξεων (µε 
ιστορική ορθογραφία) επηρεάζεται (και, εποµένως, ενισχύεται κυρίως) 
από τη γνώση της ετυµολογίας των λέξεων (ως προς τη γραφή, κυρίως, 
του θέµατος της λέξης) και τη γνώση της γραµµατικής (όσον αφορά 
κυρίως στις καταλήξεις των λέξεων). Ωστόσο, επειδή στα µικρά παιδιά 
(και κυρίως στα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες) οι γνώσεις αυτών των 
επιπέδων είναι δύσκολες, η κατηγοριοποίηση των λέξεων σε οµάδες 
κοινής  ετυµολογικής προέλευσης και η πολυαισθητηριακή πρόσληψη 
της ορθογραφηµικής δοµής της λέξης φαίνεται να είναι µια 
αποτελεσµατική προσέγγιση (σε σύγκριση µε την στείρα επανάληψη 
της γραφής µιας λέξης) για τη βελτίωση της ορθογραφηµένης γραφής. 

Στο πλαίσιο αυτής της παρεµβατικής προσέγγισης, φαίνεται ότι η 
ενίσχυση της ορθογραφικής αναπαράστασης µιας λέξης (και, εποµένως, 
η ορθογραφική απόδοσή της) επιτυγχάνεται καλύτερα όταν η λέξη αυτή 
δεν δίνεται µεµονωµένα για µάθηση, αλλά στο πλαίσιο µιας οµάδας 
λέξεων από την ίδια ορθογραφική οικογένεια. Για παράδειγµα, αν το 
παιδί καλείται να µάθει την ορθογραφία της λέξης “κατοικία”, φαίνεται 
ότι η µάθησή της είναι αποτελεσµατικότερη όταν η λέξη αυτή 
συνδυαστεί µε τη µάθηση της ορθογραφίας όλων των δυνατών (για το 
επίπεδο του παιδιού) ορθογραφικά συγγενών λέξεων όπως “οικία”, 
“κάτοικος”, “κατοικώ”, “πολυκατοικία”, “οικοδόµος”, “οικοδοµή” κ.τ.λ. 
Σ’ αυτή την περίπτωση φαίνεται ότι ενισχύεται η µνηµονική 
συγκράτηση της ορθογραφικής αναπαράστασης του κύριου 
ορθογραφικού στοιχείου των λέξεων αυτών που είναι το δίψηφο /οι/.               

Στις περιπτώσεις που τα ορθογραφικά λάθη είναι του τύπου της 
δεύτερης κατηγορίας που προαναφέρθηκε (δηλαδή λάθη όπου 
παραβιάζεται και η φωνολογική ταυτότητα της λέξης, όπως π.χ. η λέξη 
“τραπέζι” να γράφεται ως “τπεζι” ή “τρέζι” ή “ρτιπέζι” κ.ά.), τότε η 
αντιµετώπιση (και ανάπτυξη του ανάλογου ορθογραφικού υλικού) θα 
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εξαρτηθεί από το αποτέλεσµα της συστηµατικότερης ψυχο-γλωσσικής 
διάγνωσης που φαίνεται ότι είναι αναγκαία σε τέτοιες περιπτώσεις. 
∆ιότι, από µια τέτοια διάγνωση αναµένουµε να προσδιοριστούν οι 
γνωστικές λειτουργίες που παρουσιάζουν λειτουργικές δυσκολίες, µε 
αποτέλεσµα να είναι ελλιπής η ορθογραφική γνώση. 

   
 
3.6.  Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΚΑΙ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ 
∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΣΤΗ ΓΡΑΠΤΗ ΕΚΦΡΑΣΗ 
 
Η γραπτή έκφραση (δηλαδή το “σκέφτοµαι και γράφω”) φαίνεται ότι 
αποτελεί µια γνωστική δραστηριότητα µε ιδιαίτερες δυσκολίες για τα 
παιδιά που αντιµετωπίζουν µαθησιακά προβλήµατα. Ο λόγος της 
ιδιαίτερης δυσκολίας οφείλεται στο ότι η δραστηριότητα αυτή είναι 
ιδιαίτερα σύνθετη και απαιτεί την ενεργοποίηση και λειτουργία πολλών 
επιµέρους γνωστικών λειτουργιών, οι οποίες περιλαµβάνουν όχι µόνο 
την ορθογραφική λειτουργία, αλλά και τη λειτουργία της σκέψης. Έτσι, 
στις περιπτώσεις παιδιών µε νοητικά προβλήµατα, η δυσκολία στη 
γραπτή έκφραση φαίνεται ότι οφείλεται στα λειτουργικά προβλήµατα 
µάλλον όλου του φάσµατος των επιµέρους λειτουργιών που 
συµµετέχουν στη γραπτή έκφραση, η δε εκπαιδευτική αντιµετώπισή της 
αποτελεί µια ενδιαφέρουσα διάσταση της ειδικής αγωγής.  

Όµως, στις περιπτώσεις των ειδικών µαθησιακών δυσκολιών (π.χ. 
της δυσλεξίας), η δυσκολία στη γραπτή έκφραση θα πρέπει µάλλον να 
αποδοθεί όχι στη λειτουργία της σκέψης του παιδιού, αλλά κυρίως στην 
ειδική δυσκολία που αντιµετωπίζει το παιδί στη γραπτή (και 
ορθογραφηµένη) απόδοση των σκέψεών του. ∆ηλαδή, σ’ αυτή την 
περίπτωση, το παιδί δε φαίνεται να αντιµετωπίζει δυσκολίες στο 
“σκέφτοµαι” αλλά µάλλον στο “γράφω” (δηλαδή στο να γράφει 
ορθογραφηµένα τις σκέψεις του). Επειδή, όµως, το ίδιο το παιδί (λόγω 
της νοητικής ικανότητάς του) έχει επίγνωση της κατάστασής του και 
έχει συνειδητοποιήσει ότι οι σκέψεις που γράφει είναι ανορθόγραφες, 
είναι επόµενο ότι θα προσπαθεί να αποφεύγει τη γραπτή απόδοση των 
σκέψεών του ή αυτό που θα γράφει θα περιλαµβάνει λίγες λέξεις 
(προκειµένου να αποφύγει τις περισσότερες λέξεις και, άρα, τα 
περισσότερα ορθογραφικά λάθη). Όµως, σ’ αυτή την περίπτωση, αυτό 
που θα έχει γράψει είναι πολύ πιθανόν να είναι νοηµατικά ελλιπές, µε 
συνέπεια το παιδί να κρίνεται αρνητικά όχι µόνο ως προς την 
ορθογραφική ικανότητά του, αλλά και ως προς την ικανότητα της 
σκέψης του.   
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Προκειµένου, λοιπόν, να βοηθήσουµε αυτό το παιδί µε µαθησιακές 
δυσκολίες, θα πρέπει να διαχωρίσουµε την εκπαιδευτική παρέµβαση σε 
δύο επιµέρους τοµείς. Πρώτον, να αρχίσουµε µια συστηµατική 
εξάσκηση στην ορθογραφία µεµονωµένων λέξεων (µε τον τρόπο που 
προτάθηκε προηγουµένως στην ενότητα “εκπαιδευτική αντιµετώπιση 
των ορθογραφικών λαθών”). ∆εύτερον, προκειµένου να συνεχίσουµε 
την ενίσχυση και την ανάπτυξη της σκέψης του, είναι προτιµότερο 
(µέχρι να ενισχυθεί και να βελτιωθεί η ορθογραφική γνώση του) αντί να 
του ζητάµε να αποδίδει γραπτά τις σκέψεις του (δηλαδή να 
διεκπεραιώνει την εργασία “σκέφτοµαι και γράφω”), να του ζητάµε να 
αποδίδει προφορικά τις σκέψεις του (δηλαδή να διεκπεραιώνει µια 
εργασία που θα µπορούσαµε να την ονοµάσουµε “σκέφτοµαι και λέω”). 
Στο πλαίσιο αυτής της εργασίας, το παιδί θα εξασκείται στη 
διαµόρφωση και (προφορική) έκφραση των σκέψεών του, χωρίς να 
παρεµποδίζεται από τις ορθογραφικές αδυναµίες του. Συνεπώς, µε αυτό 
τον τρόπο θα κατορθώσουµε να ενθαρρύνουµε την παράλληλη 
ενίσχυση και των δύο επιµέρους τοµέων που συγκροτούν τη γραπτή 
έκφραση, δηλαδή τόσο την ανάπτυξη και διαµόρφωση της σκέψης όσο 
και την ορθογραφηµένη γραφή των λέξεων. Όταν ο τοµέας της 
ορθογραφίας θα έχει ενισχυθεί αρκετά, τότε θα αρχίσουµε να  ζητάµε 
από το παιδί να αποδώσει και γραπτά ένα µέρος των σκέψεων που είχε 
εκφράσει προφορικά.     
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
 
 
 

ΠΕΡΙ  ∆ΥΣΛΕΞΙΑΣ 
 
 
 
 

 
4.1.  ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 
Η θεώρηση της δυσλεξίας που επιχειρείται σε τούτο το κεφάλαιο δεν 
αποσκοπεί στην αναλυτική, ερευνητική και πολύπλευρη εξέταση του 
µαθησιακού προβλήµατος της δυσλεξίας. Αυτά µπορούν να 
αναζητηθούν αλλού (όπως π.χ. στο βιβλίο “∆υσλεξίa: H ειδική 
διαταραχή στη µάθηση του γραπτού λόγου). Η παρουσίαση του θέµατος 
που επιχειρείται σε τούτο το κεφάλαιο [αποτελώντας συνέχεια των 
όσων αναφέρθηκαν στην ενότητα 3.2.3.(1) του 3ου κεφαλαίου] έχει ως 
σκοπό να επισηµάνει ορισµένες πρακτικές διαστάσεις του ζητήµατος, 
που σχετίζονται κυρίως µε όσα βιώνει το δυσλεξικό άτοµο (και 
ιδιαίτερα ο δυσλεξικός µαθητής) στην καθηµερινή ζωή του και όσα θα 
µπορούσαν, ίσως, να γίνουν για την εκπαίδευσή του.  

Επιπλέον, η παρουσίαση των στοιχείων αυτού του κεφαλαίου έχει 
και µια ιδιαιτερότητα, καθότι τα στοιχεία αυτά αποτελούν τµήµα ενός 
ευρύτερου έργου, µε τον τίτλο “Γλωσσικό Σοκ” (Language Shock), 
που συντάχθηκε και εκδόθηκε (αρχικά στην αγγλική γλώσσα) µε την 
πρωτοβουλία του Συλλόγου European Children In Crisis (ECIC), 
ιδρυτικό µέλος και µέλος της επιστηµονικής επιτροπής του οποίου είναι 
ο επιµελητής του παρόντος εγχειριδίου. Η δηµοσίευση των 
αποσπασµάτων που περιλαµβάνονται στο παρόν κεφάλαιο γίνεται µε 
την ευγενική συµφωνία του ECIC. 

 Ο European Children In Crisis (ECIC) είναι ένας µη 
κυβερνητικός, µη κερδοσκοπικός οργανισµός, ανοικτός προς µαθητές, 
γονείς, εκπαιδευτικούς, ειδικούς της ψυχολογίας και της ιατρικής και 
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γενικώς προς όλους όσοι προωθούν το συµφέρον των παιδιών µε 
µαθησιακές δυσκολίες. Ο ECIC έχει έδρα τις Βρυξέλλες και έχει σκοπό 
να συµβάλει στην αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών των 
παιδιών της Ευρώπης που βιώνουν εντονότερα το πρόβληµα των 
µαθησιακών δυσκολιών τους, λόγω της ελεύθερης διακίνησης και, 
συνεπώς, της αυξανόµενης κινητικότητας των εργαζοµένων γονέων 
τους µέσα στις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης.  

Συγκεκριµένα, η υλοποίηση του δικαιώµατος των εργαζοµένων από 
τις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, να µπορούν να διακινούνται 
ελεύθερα από µία χώρα-µέλος της Ε.Ε., να εγκαθίστανται 
οικογενειακώς και να εργάζονται σε µια άλλη χώρα-µέλος της Ε.Ε., 
έφερε στην επιφάνεια ένα πρόβληµα που ενδεχοµένως δεν είχε 
προβλεφθεί ή δεν είχε θεωρηθεί ως σοβαρό. Έτσι, µε την αύξηση της 
κινητικότητας των εργαζοµένων εντός των χωρών-µελών της Ε.Ε., 
διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά αυτών των εργαζοµένων, τα οποία στη 
χώρα προέλευσής τους είχαν παρουσιάσει µαθησιακές δυσκολίες, 
αντιµετώπιζαν πολλαπλάσιες µαθησιακές δυσκολίες στη χώρα 
υποδοχής τους, λόγω των αυξηµένων µαθησιακών απαιτήσεων που 
προέκυπταν από την ανάγκη της εκπαιδευτικής ένταξής τους σε ένα νέο 
γλωσσικό και πολιτισµικό περιβάλλον.   

Το πρόβληµα αυτό άρχισε να απασχολεί τους υπευθύνους των 
εκπαιδευτικών συστηµάτων πολλών χωρών της Ε.Ε., αλλά και να 
αποτελεί αντικείµενο ενεργοποίησης γονέων, εκπαιδευτικών και όσων 
σχετίζονται µε τα παιδιά και την εκπαίδευσή τους. Στο πλαίσιο αυτής 
της ενεργοποίησης συστάθηκε και ο σύλλογος ECIC, o οποίος µε τα 
συνέδριά του, τις παρεµβάσεις του και την έκδοση του εκπαιδευτικού 
πακέτου “Γλωσσικό Σοκ”, συνέβαλε και συµβάλλει στην ενηµέρωση 
και προώθηση των δικαιωµάτων των παιδιών µε δυσλεξία και 
µαθησιακές δυσκολίες γενικότερα. Από το έργο αυτό στη συνέχεια 
παρατίθενται ορισµένα αποσπάσµατα που έχουν πρακτική διάσταση 
και, ως εκ τούτου, ίσως φανούν χρήσιµα στους εκπαιδευτικούς. 
(Σηµείωση: Το εκπαιδευτικό πακέτο “Γλωσσικό Σοκ” έχει µεταφραστεί και 
στην ελληνική γλώσσα και επίκειται η έκδοσή του (στις Βρυξέλλες) από τον 
ECIC. Η µετάφραση στην ελληνική γλώσσα  έγινε από την Π. Παναγιωτοπούλου 
ενώ την επιµέλεια και εποπτεία της έκδοσης έχει ο Κων/νος ∆. Πόρποδας).  
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4.2.  Η ∆ΥΣΛΕΞΙΑ ΑΠΟ ΠΡΩΤΟ ΧΕΡΙ 
 

του Eric Woehrling, Ph.D. 
 

(O Eric Woehrling αποφοίτησε από το European School of Brussels II το 1988. 
Σπούδασε Αγγλικά στο Corpus Christi College, του Cambridge και εκπόνησε τη 
διδακτορική διατριβή του στο University of Liverpool. Τώρα είναι αναλυτής 
Ευρωπαϊκών µετοχικών επενδύσεων στην Stewart Ivory & Co., Edinburgh, 
U.K.). 

 
 

Η καριέρα µου ως δυσλεξικός έχει ολοκληρώσει τον κύκλο της. Έχω 
υποφέρει σε όλη τη διάρκεια της φοίτησής µου στο σχολείο εξαιτίας 
της δυσλεξίας, αλλά έµαθα σιγά-σιγά να τη χειρίζοµαι σε σηµείο 
µάλιστα που πρόσφατα έπιασα τη δουλειά που πάντοτε ήθελα. Όµως η 
δυσλεξία δε φεύγει. Συνεχίζει να εµφανίζεται µε παράξενους τρόπους. 
Ξαναδιάβασα τη διδακτορική διατριβή µου πριν την προφορική 
εξέταση, και ανακάλυψα εκατοντάδες λάθη, αλλά, πράγµα παράξενο, ο 
εξωτερικός εξεταστής δεν το ανέφερε κατά τη διάρκεια της εξέτασης. 
Τον ρώτησα, στο τέλος, εάν είχε παρατηρήσει καθόλου λάθη και 
απάντησε ότι ήταν δυσλεξικός και ότι είχε παρατηρήσει µόνο τέσσερα ! 
Με οξυµένη την περιέργεια, ενηµέρωσα τον επόπτη καθηγητή µου, 
οποίος έλεγξε τα τέσσερα λάθη και ανακάλυψε ότι ο εξεταστής ήταν 
τόσο δυσλεξικός που κανένα από τα τέσσερα λάθη δεν ήταν λάθος ! 
Αυτό δείχνει απλά ότι ακόµη και η οξεία δυσλεξία δεν αποτελεί 
εµπόδιο για µία ακαδηµαϊκή καριέρα. 

Η δυσλεξία είναι δύσκολο να οριστεί καθώς περιλαµβάνει πολλά 
περισσότερα από αντιστροφές λέξεων και προβλήµατα στην ανάγνωση. 
Μολονότι δυσλεξικός, δεν αντιµετώπισα ποτέ πρόβληµα στην 
ανάγνωση και στη γραφή, αλλά έγραφα κατ’ εξακολούθηση 
λανθασµένα συγκεκριµένες λέξεις. Το πρόβληµά µου ήταν ότι δεν 
µπορούσα να κάνω πράγµατα όπως να κατανοώ ωρολόγια 
προγράµµατα σε µορφή πίνακα ή να αποµνηµονεύω οδηγίες. 

Τώρα, ο όρος «λέξις» στα αρχαία Ελληνικά σήµαινε  τον τρόπο που 
είπες κάτι, το στυλ αν προτιµάς, ενώ το  «λόγος» αναφερόταν στο 
περιεχόµενο αυτού που είπες ή της πραγµατικότητας. Κατ’ επέκταση ο 
όρος «λέξις»  δηλώνει τις συµβάσεις οι οποίες µας επιτρέπουν να 
επικοινωνούµε, να ζούµε µαζί και να βγάζουµε νόηµα από ένα κοινό 
«λόγο» ή πραγµατικότητα. Αυτό που βρίσκεται πίσω από τα 
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διαφορετικά προβλήµατα που περιγράφονται ως «δυσλεξία» είναι η 
δυσκολία στην κατανόηση αυτών των συµβάσεων. 

Κατά την πρώτη µου µέρα στο σχολείο στις Βρυξέλλες, το πρώτο 
µας µάθηµα ήταν τα µαθηµατικά και ο δάσκαλος µας έδωσε το 
ωρολόγιο πρόγραµµα της χρονιάς.  

Εντελώς ανεξήγητα υπέθεσα ότι τα Μαθηµατικά θα ήταν το πρώτο 
µάθηµα κάθε µέρας για εκείνη την εβδοµάδα. Εν µέρει, το αποτέλεσµα 
αυτού ήταν να καθυστερώ σε κάθε µάθηµα κάθε µέρας της πρώτης 
εβδοµάδας και συχνά για όλη την υπόλοιπη σχολική ζωή µου. Κάποτε ο 
δάσκαλος αναγκάστηκε να στείλει µία οµάδα να ψάξουν για µένα. Aυτό 
που µε πλήγωσε ήταν ότι η ερµηνεία µου σχετικά µε το πρόγραµµα δεν 
ήταν εκ των προτέρων παράλογη, µολονότι ήταν σίγουρα παράξενη. 
Ήταν απλά ότι όλοι οι άλλοι αυτόµατα ήξεραν τους κανόνες που έπρεπε 
να ακολουθήσουν, ενώ εγώ όχι. 

Η δυσλεξία συχνά σε αφήνει εκτεθειµένο µε τον τρόπο αυτό, όπως 
ένα στρατιώτη στην παρέλαση, ο οποίος στρίβει αριστερά όταν όλο το 
υπόλοιπο τάγµα στρίβει δεξιά. Στην περίπτωσή µου, η χρονική 
αργοπορία ήταν µία τελετουργία που ολόκληρη η τάξη περίµενε µε 
ανυποµονησία και η απελπισµένη είσοδός µου στην αίθουσα, ίσως 
εύλογα, προκαλούσε κύµατα υστερικού γέλιου. Εκείνες, και άλλες 
σχετικές δυσκολίες, µε µετέτρεψαν σε µια φιγούρα γελωτοποιού στους 
συµµαθητές µου και συχνά είχαν καταστροφική επίδραση στη δουλειά 
µου στο σχολείο, και κατά συνέπεια µε εµπόδισαν να ξεδιπλώσω όλες 
τις δυνατότητές µου. Όλα φαίνονταν τόσο άδικα, γιατί ποτέ δεν υπήρχε 
εξ’ ορισµού κάτι παράλογο σχετικά µε ό,τι έκανα. Συνεπώς, ένιωθα 
πικραµένος και ταπεινωµένος τις πιο πολλές φορές. Σήµερα, όταν κάνω 
λάθη παρόµοια µε εκείνα που έκανα τότε, µπορώ να αισθάνοµαι την 
απογοήτευση απλά και µόνο επειδή ανασύρω κάποιους συνειρµούς. 

Αυτό οδηγεί σε µία σηµαντική διαπίστωση. Παρόλο που η 
ορθογραφία και οι πίνακες προγραµµάτων είναι συχνά αυθαίρετοι, είναι 
απαραίτητοι για την κοινωνική ζωή. Αυτές οι συµβάσεις είναι τόσο 
κεντρικές για τον κόσµο που ζούµε ώστε, όταν οι δυσλεξικοί τις 
αµφισβητούν, αυτό κάνει τους ανθρώπους να αισθάνονται ανασφαλείς. 
Εξαιτίας αυτού οι εκπαιδευτικοί πολλές φορές είναι πιθανόν να είναι 
σκληροί µε τους δυσλεξικούς. Βέβαια, η αντανακλαστική απόρριψη 
των δυσλεξικών είναι επιζήµια και θα πρέπει να σταµατήσει. Αλλά ο 
δυσλεξικός πρέπει να µάθει επίσης να αποδέχεται τις συµβάσεις της 
κοινωνίας σαν δικές του και να κατανοεί ότι δεν είναι απλές 
κοινοτοπίες. ∆ιότι αν κάνεις τα πράγµατα µε τους δικούς σου τρόπους, 
αυτό σηµαίνει ότι αποµονώνεις τον εαυτό σου. 
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Για τον αυστηρό εκπαιδευτικό, ο οποίος θα απορρίψει µια όµορφη 
έκθεση γιατί είναι γεµάτη από δυσλεξικά λάθη, µπορούµε να πούµε, 
όπως λέει και η ρήση, «το πνεύµα φέρνει τη ζωή, αλλά το γράµµα τη 
σκοτώνει».  Όµως για το δυσλεξικό, ο οποίος δε µπορεί να καταλάβει 
την αξία της ορθογραφίας (και εδώ αναφέροµαι κυρίως στον εαυτό µου 
του παρελθόντος) θα έλεγα ότι χωρίς το γράµµα, το πνεύµα είναι αέρας. 
Οι δυσλεξικοί θα πρέπει να αισθάνονται εµπιστοσύνη στον εαυτό τους 
ότι έχουν κάτι αξιόλογο να πουν ακόµη και όταν αυτό δεν ταιριάζει στις 
γλωσσικές και άλλες λεξικές συµβάσεις, αλλά θα πρέπει και πάλι να 
µάθουν να δέχονται αυτές τις συµβάσεις και να βρίσκονται σε ειρηνική 
σχέση µε τον κόσµο. 

Στην προσπάθεια να αντιµετωπίσεις τη δυσλεξία βασίζεσαι 
αποκλειστικά στους άλλους και, ταυτόχρονα αποκλειστικά στον εαυτό 
σου. Ήµουν τυχερός που οι γονείς µου µε στήριξαν κάτω από 
οποιεσδήποτε συνθήκες. Ήταν έτοιµοι να µε υπερασπιστούν ακόµη και 
όταν είχα λάθος, και πίστευαν σε µένα µε τέτοιο πάθος που µε έκαναν 
κι εµένα να συνεχίζω να πιστεύω στον εαυτό µου όταν όλα φαίνονταν 
να καταρρέουν. Είχα επίσης καταπληκτικούς δασκάλους, οι οποίοι 
µπορούσαν να αναγνωρίσουν την αξία που κρυβόταν στο χάος, αλλά 
και που ήταν πάντα ικανοί να µου ασκήσουν κριτική και να µε 
βοηθήσουν να ανακαλύψω τις αδυναµίες, οι οποίες µε εµπόδιζαν να 
εκφράσω την αξία µου. Συγχρόνως όµως, όπως λέω, είσαι απόλυτα 
υπεύθυνος για τον εαυτό σου. Το πιο σηµαντικό στοιχείο είναι η πίστη 
στον εαυτό σου, γιατί µπορεί να προσπαθείς για χρόνια να βελτιώσεις 
τον εαυτό σου χωρίς αποτέλεσµα και ανταµοιβή. Είναι πολύ εύκολο να 
τα παρατήσεις τότε, ενώ πρέπει να συνεχίσεις να πιστεύεις ότι θα έρθει 
και το αποτέλεσµα. 

Το δεύτερο στοιχείο είναι η φιλοδοξία. Πρέπει να είσαι πρόθυµος 
να κάνεις θυσίες και να προσπαθήσεις να πετύχεις. Το κλισέ «διάνυσε 
εκείνο το επιπλέον χιλιόµετρο» επισηµαίνει ακριβώς αυτό. Από τη 
στιγµή που έχεις την εργασία κατά 95% χωρίς λάθη, θα πρέπει να είσαι 
πρόθυµος να συνεχίσεις άλλη µία ώρα για να πετύχεις το 96% χωρίς 
λάθη, και έπειτα να συνεχίσεις για το τέλειο. Είτε επρόκειτο για τον 
επανέλεγχο των αιτήσεων για δουλειά ή του τελικού κεφαλαίου της 
διατριβής µου, το να διασχίσω το τελευταίο χιλιόµετρο σήµαινε τη 
διαφορά µεταξύ της επιτυχίας και της αποτυχίας για µένα. 

Έχει µεγάλη αξία να ξεφύγεις από τη δυσλεξία µε αυτό τον τρόπο, 
διότι νοµίζω ότι το να µην ακολουθείς το συµβατικό «λέξις» σου 
προσδίδει µια αυτάρκεια πνευµατική και µια πρωτότυπη προσέγγιση. 
Μερικές φορές σου δίνει επίσης µια καλύτερη κατανόηση των 
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συµβάσεων αφού πρέπει συνειδητά να τις µάθεις. Τώρα ξέρω ότι είµαι 
ένας καλός διορθωτής γιατί, ψάχνοντας για τα δικά µου λάθη, έχω 
εθιστεί να βρίσκοµαι διαρκώς σε εγρήγορση. 

Σήµερα στη δουλειά µου, όταν υπολογίζω την πρόβλεψη του 
κέρδους ή πόσες µετοχές πρέπει να αγορασθούν, µπορώ να το κάνω 
χωρίς δυσλεξικά λάθη. Και όµως, ακόµη κάνω λάθη, µερικά από τα 
οποία είναι ενός τυπικού δυσλεξικού. Κατανοώ όµως επίσης ότι όλοι, 
δυσλεξικοί ή όχι, µερικές φορές κάνουν παρόµοια λάθη. Τότε, 
αναρωτιέµαι, κάνω µόνο τα ίδια λάθη που θα έκανε ο καθένας, ή είναι 
κατάλοιπο της δυσλεξικής φύσης µου; Το σπουδαίο είναι ότι δεν µπορώ 
να αποφανθώ - έχω αλλάξει τόσο πολύ που απλά δεν µπορώ να 
“διακρίνω” µεταξύ των δύο. 
 
 
4.3.  ΑΞΙΟΛΟΓΩΝΤΑΣ ΤΗ ∆ΥΣΛΕΞΙΑ   

 
της Gunilla Lοfgren Nisser, M.Sc. 
Department of Clinical Neurophysiology, Karolinska Hospital, 
Stockholm, Sweden 

 
Εισαγωγή 

 
Η δυσλεξία, η οποία είναι µια ανεπάρκεια στην ανάγνωση, στη γραφή 
και στη µάθηση γενικότερα, αφορά όλους µας. Τα δυσλεξικά παιδιά και 
ενήλικες είναι σοβαρά µειονεκτούντα άτοµα. Η κατάστασή τους όµως 
επηρεάζει και τους γονείς, τις οικογένειες, το σχολείο, τους 
εκπαιδευτικούς και την κοινωνία γενικότερα, αφού περίπου το 10% του 
γενικού πληθυσµού υποφέρει από τη δυσλεξία. Πολλοί δυσλεξικοί θα 
έχουν περάσει από το σχολείο χωρίς µια κατάλληλη διάγνωση και, κατά 
συνέπεια, δεν θα τους έχει δοθεί επαρκής καθοδήγηση για την 
ανάγνωση και τη γραφή. 

Η πιο συνηθισµένη εκδήλωση της δυσλεξίας είναι η δυσκολία µε 
την ανάγνωση και την ορθογραφία. Είναι επίσης πολύ γνωστό ότι η 
δυσλεξία µπορεί να προκαλέσει την καθρεπτική γραφή γραµµάτων και 
αριθµών. Αν και αυτές φαίνονται να είναι οι πλέον προφανείς 
εκφάνσεις, ωστόσο υπάρχουν και άλλες ενδείξεις οι οποίες 
προειδοποιούν για µια µαθησιακή ανεπάρκεια, η οποία ονοµάζεται 
δυσλεξία. (Βλέπε το προηγούµενο άρθρο µε τίτλο «Η ∆υσλεξία από 
πρώτο χέρι»). Οι πιο προφανείς εκφάνσεις αναγράφονται παρακάτω. 
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Η γνώση για τα αίτια της δυσλεξίας έρχεται τώρα στην επιφάνεια 
από ένα µεγάλο αριθµό ερευνών που αφορούν τον εγκέφαλο και τις 
δραστηριότητές του. Φαίνεται να προκύπτει συµφωνία στο ότι τη 
δυσλεξία προκαλεί ανεπάρκεια της εργαζόµενης µνήµης σε δέσµη 
λειτουργιών του εγκεφάλου. Η δυσλεξία επηρεάζει ποικίλα µέρη του 
εγκεφάλου τα οποία ελέγχουν τη γλώσσα. Μπορεί να οδηγήσει σε 
δυσλειτουργία µερικές ή όλες από τις εξής λειτουργίες: οπτική µνήµη, 
ακουστική µνήµη, µνήµη αλληλουχιών, επανάληψη λέξεων, περιοχές 
λόγου και κίνησης. Εποµένως, δεν αρκεί να αξιολογήσουµε την 
ανάγνωση, τη γραφή και τη φωνολογική επίγνωση. Επιπρόσθετες 
δυσλειτουργίες πρέπει να συµπεριληφθούν στον ορισµό της δυσλεξίας. 

Μέχρι πρόσφατα, ο ακόλουθος ορισµός της δυσλεξίας 
χρησιµοποιήθηκε ευρέως: “∆υσλεξία είναι µια δυσλειτουργία που έχει 
νευρολογική και συχνά κληρονοµική βάση, και η οποία συνδέεται µε την 
κατάκτηση και την επεξεργασία της γλώσσας. ∆ιαφέροντας ως προς το 
βαθµό σοβαρότητας, εκδηλώνεται ως δυσκολία στην πρόσληψη και 
έκφραση της γλώσσας, (συµπεριλαµβανοµένης και της φωνολογικής 
επεξεργασίας), στην ανάγνωση, στη γραφή, στην ορθογραφία, στη γραφή 
µε το χέρι και µερικές φορές στην αριθµητική. Η δυσλεξία δεν είναι 
αποτέλεσµα της έλλειψης κινήτρων, αισθητηριακής βλάβης, ανεπαρκειών 
σε µορφωτικές ή περιβαλλοντικές ευκαιρίες, ή άλλες περιορισµένες 
συνθήκες, αλλά µπορεί να εµφανισθεί µαζί µε αυτές τις συνθήκες. 
Παρόλο που η δυσλεξία διαρκεί όσο και η ζωή, τα άτοµα µε δυσλεξία 
συχνά ανταποκρίνονται µε επιτυχία στην έγκαιρη και κατάλληλη 
παρέµβαση”.(Orton Dyslexia Society, 1994). 

Είναι ζωτικής σηµασίας η έγκαιρη διάγνωση και αντιµετώπιση της 
δυσλεξίας. Η δυσλεξία δεν εξαφανίζεται και δεν µπορεί να αποβληθεί. 
Μια διάγνωση είναι απαραίτητη και δεν θα πρέπει να αντιµετωπίζεται 
ως µια αρνητική κατηγοριοποίηση. Εάν ένα παιδί µένει πίσω στη 
µάθηση της ανάγνωσης και της ορθογραφίας, συνιστάται να 
διερευνηθεί η αιτία όσο το δυνατόν γρηγορότερα. Ακόµη και σε 
προσχολικό στάδιο µπορούµε να εντοπίσουµε τα παιδιά που έχουν 
γλωσσικές ανεπάρκειες, τέτοιες που θα µπορούσαν να προκαλέσουν 
προβλήµατα στην ανάγνωση και στη γραφή, όταν αρχίσει το σχολείο. 
Εάν τα παιδιά βοηθούνταν κατάλληλα, π.χ. µε πολυαισθητηριακή 
εκπαίδευση και ειδική γλωσσική εξέλιξη, θα έκαναν µια καλύτερη 
αρχή. Αυτό θα απέτρεπε την πιθανότητα της µετατροπής των σχολικών 
τους χρόνων σε έναν εφιάλτη και της ενήλικης ζωής σε ένα διαρκή 
αγώνα. 
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Μέθοδος 
 
Προκειµένου να αποφασισθεί εάν η αιτία των αναγνωστικών 

προβληµάτων είναι η δυσλεξία, πρέπει να αξιολογηθεί µια δέσµη 
εγκεφαλικών λειτουργιών. Πρέπει να ελέγξουµε κάθε µία από τις 
αισθητηριακές περιοχές για να ανακαλύψουµε τυχόν µαθησιακά 
ελαττώµατα. Οι περιοχές προς διερεύνηση είναι οι οπτικές, οι 
ακουστικές, οι κινητικές, οι µνηµονικές ικανότητες καθώς και οι 
ικανότητες διαδοχής. 

- Τα οπτικά τεστ µπορεί να περιλαµβάνουν: αποκωδικοποίηση, 
ανάγνωση και τεστ οπτικής ανίχνευσης. 

- Τα ακουστικά τεστ µπορεί να περιλαµβάνουν: επανάληψη λέξεων 
και προτάσεων, τεστ συλλαβισµού και ακουστικής αντίληψης. 

- Τα κινητικά τεστ µπορεί να περιλαµβάνουν: αντιγραφή σχεδίων, 
γραφή, απτική ανίχνευση και γρήγορη ονοµασία των αντικειµένων (π.χ. 
γλωσσική έκφραση). 

- Τα τεστ διαδοχής µπορεί να περιλαµβάνουν: πίνακες 
πολλαπλασιασµού, µήνες τους χρόνου, αλφάβητο, επανάληψη 
πολυσύλλαβων λέξεων και προσδιορισµό ρυθµικής διαδοχής. 

Το επιθυµητό αποτέλεσµα µιας συστοιχίας τεστ είναι να 
καταφέρουµε να αξιολογήσουµε ποιες εγκεφαλικές λειτουργίες 
εµπλέκονται στη µάθηση της ανάγνωσης, της ορθογραφίας και της 
µάθησης γενικότερα. Ένα εργαλείο αξιολόγησης πρέπει απαραίτητα να 
περιλαµβάνει πολλά τεστ, και κατά προτίµηση περισσότερες από µία 
µετρήσεις κάθε αισθητηριακής περιοχής η οποία πρέπει να εξεταστεί. 

Τα τεστ που αναφέρθηκαν εδώ αποτελεί µια προσπάθεια να γίνει 
αυτό εφικτό. ∆εν είναι µια οριστική και µοναδική λύση, αλλά µια 
πρόταση σχετικά µε το ποιες περιοχές πρέπει να εξεταστούν. Μια 
προϋπόθεση, προκειµένου να διεκπεραιωθεί η αξιολόγηση αυτού του 
είδους, είναι ο εξεταστής να είναι απόλυτα εξοικειωµένος µε τα µέσα µε 
τα οποία µπορούν να αξιολογηθούν οι συγκεκριµένες περιοχές. 
Εποµένως, η συστοιχία των τεστ είναι ένα εργαλείο στο οποίο κάθε 
αξιολογητής µπορεί να φέρει το δικό του υλικό αξιολόγησης. Εάν δεν 
υπάρχουν ήδη διαθέσιµα τεστ σε κάθε γλώσσα, µπορεί να 
κατασκευαστούν ώστε να ταιριάζουν στην κάθε γλώσσα. 

Εκτός από τα γνωστικά τεστ, η αξιολόγηση θα πρέπει να 
περιλαµβάνει µια γενικότερη ψυχολογική αξιολόγηση, π.χ. ένα WΙSC 
(Wechsler’s Intelligence Scale for Children) ή ένα WAIS (Wechsler’s 
Adult Intelligence Scale) τεστ ή κάποιο αντίστοιχο. Είναι εξίσου 
σηµαντικό επίσης να έχουµε λεπτοµερές ιστορικό της κληρονοµικής 
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κατάστασης, της περιόδου εγκυµοσύνης της µητέρας, της γέννησης, 
των ασθενειών, της κινητικής και γλωσσικής ανάπτυξης, καθώς και της 
ανάπτυξης των αναγνωστικών και γραφικών ικανοτήτων. Το ιστορικό 
συλλέγεται µε ένα ξεχωριστό ερωτηµατολόγιο που συµπληρώνεται από 
το γονέα ή τον κηδεµόνα του παιδιού. 

Προκειµένου να κατασκευαστεί ένα πρακτικό αξιολογικό εργαλείο, 
θα πρέπει να συνταχθεί ένα πρωτόκολλο µε τα ονόµατα των τεστ, τα 
αποτελέσµατά τους και τα σχόλια που σηµειώνονται στην πρώτη 
σελίδα. Αυτό παρέχει µια ξεκάθαρη συνολική εικόνα των 
προβληµατικών περιοχών. Το πρωτόκολλο αυτό θα πρέπει να 
περιλαµβάνει ολόκληρη τη συστοιχία των τεστ, σε κάθε τεστ σε 
ξεχωριστή σελίδα και µε τα σηµειώµατα και τις διορθώσεις του 
εξεταστή για εύκολη ενηµέρωση στην περίπτωση που χρειαστεί. 
Συνεπώς, έχοντας όσο το δυνατόν περισσότερες πληροφορίες για τη 
συνολική εικόνα ενός ατόµου, τόσο του παρελθόντος όσο και της 
τωρινής του λειτουργίας, ο εξεταστής µπορεί να ξεκινήσει το έργο της 
αξιολόγησης προκειµένου να διαπιστώσει αν τα αποτελέσµατα των τεστ 
συνθέτουν την εικόνα ενός ατόµου µε δυσλεξία ή όχι. 

Μετά από προσεκτική διερεύνηση του υλικού, θα εντοπιστούν οι 
δυσλειτουργούσες περιοχές. Εάν το κύριο πρόβληµα είναι η οπτική 
διάκριση, τότε η ορθογραφία και η αποκωδικοποίηση θα έχουν 
επηρεαστεί περισσότερο. Εάν επισηµανθούν ανεπάρκειες οπτικές και 
ακουστικές, τότε θα κάνουν αισθητή την παρουσία τους στην 
ανικανότητα για επανάληψη πολυσύλλαβων λέξεων, στην ανάγνωση, 
στην ορθογραφία και επίσης συχνά στη διαδοχική επανάληψη. Κατά 
κανόνα, ανεπάρκειες κινητικές και αλληλουχίας επισηµαίνονται όταν 
έχουµε να κάνουµε µε δυσλεξία. Αυτά τα προβλήµατα γίνονται εµφανή 
στον πολλαπλασιασµό και στη γρήγορη ονοµασία έργων, όπως επίσης 
και στα πρώιµα στάδια της κινητικής και αναγνωστικής ανάπτυξης. 

Όταν το υλικό θα έχει εξεταστεί, και τα δεδοµένα των 
δυσλειτουργιών θα έχουν εκτιµηθεί, τότε θα πρέπει να συνταχθεί ένα 
πρόγραµµα διδασκαλίας βασισµένο στη διάγνωση που θα έχει γίνει. 
Αυτό το πρόγραµµα πρέπει να επαναξιολογείται σε καθορισµένα 
χρονικά διαστήµατα ώστε να εξασφαλίζεται η πρόοδος. 

 
 
Μαθησιακή υποστήριξη 
 
Είναι σηµαντικό ο δάσκαλος να έχει την κατάλληλη κατάρτιση 

ώστε να εφαρµόσει µια πολυαισθητηριακή, «κατά στάδια» διδασκαλία, 
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η οποία θα δώσει τη δυνατότητα σε άτοµα µε δυσλεξία να βελτιώσουν 
τη µάθησή τους. Επιπρόσθετα, ο δάσκαλος απαιτείται να διαθέτει 
ικανότητες καθαρής άρθρωσης των ήχων του λόγου και της 
αναπαράστασής τους µε γράµµατα, καθώς και γνώσεις ετυµολογίας 
(µορφολογίας και ρίζας της λέξης), ψυχολογίας της ανάγνωσης, ενώ 
είναι απαραίτητο να µπορεί να  κατανοεί τους ψυχολογικούς φραγµούς 
των ατόµων µε δυσλεξία. 

Η πρώιµη διάγνωση και εκπαιδευτική παρέµβαση έχουν µεγάλη 
σηµασία προκειµένου να αποφύγουµε περιττές αρνητικές συνέπειες στο 
εγώ των µαθητών. Η δυσλεξία τείνει να αποδυναµώνει την 
αυτοπεποίθηση των ατόµων εξαιτίας της καθηµερινής εξοικείωσης µε 
την αποτυχία. Πριν τη διάγνωση, το δυσλεξικό άτοµο συχνά είναι 
αναγκασµένο επί σειρά ετών να έρχεται αντιµέτωπο µε δύσκολες και 
απογοητευτικές µαθησιακές καταστάσεις. Προκειµένου να οικοδοµηθεί 
η εµπιστοσύνη και να αναδιαµορφωθεί η εικόνα του εαυτού του, είναι 
απολύτως απαραίτητο να αποφεύγεται η αποτυχία κατά τη διάρκεια της 
εκπαίδευσης. Η παρέµβαση θα πρέπει να πραγµατοποιείται µόνο από 
ειδικά καταρτισµένο άτοµο. 

 
 
 

4.4.  ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΖΟΝΤΑΣ ΤΗ ∆ΥΣΛΕΞΙΑ 
 
Προειδοποιητικές ενδείξεις της ∆υσλεξίας 
Απόσπασµα από τη βιντεοκασέτα του BBC 
 
Όσο νωρίτερα γίνεται η διάγνωση της δυσλεξίας τόσο καλύτερα. Ένα 
παιδί που θα εµφανίσει ένα συνδυασµό από τα επόµενα συµπτώµατα θα 
πρέπει να αξιολογηθεί από έναν εκπαιδευτικό ψυχολόγο. 
 
Θα υπάρχουν πάντα: 
- δυσκολίες στο γραπτό λόγο 
- δυσκολίες στη γραφή 
- σοβαρά προβλήµατα στην ορθογραφία 
- αργοπορία στη µάθηση της ανάγνωσης 
Θα υπάρχουν συχνά: 
- δυσκολίες στα µαθηµατικά, ειδικά στην αφοµοίωση συµβόλων και 
µορφών όπως οι   
   πίνακες πολλαπλασιασµού 
- προβλήµατα στη βραχύχρονη µνήµη και οργάνωση 
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- δυσκολίες στην παρακολούθηση οδηγιών και αλληλουχίας δρωµένων 
- προβλήµατα στην κατανόηση γραπτών κειµένων 
 
Θα υπάρχουν µερικές φορές: 
- δυσκολίες στον προφορικό λόγο 
- προβλήµατα στην εκτίµηση της απόστασης και της συνειδητοποίησης 
του χώρου 
- σύγχυση δεξιού και αριστερού. 
 
Μία αξιολόγηση θα είναι το πρώτο βήµα για να βοηθηθεί το παιδί ή το 
νεαρό άτοµο προκειµένου να ξεπεράσει τις δυσκολίες του. ∆ιαθέτοντας 
αυτή την αξιολόγηση, ο καταρτισµένος εκπαιδευτικός µπορεί να 
προσαρµόσει το διδακτικό του πρόγραµµα στις ειδικές µαθησιακές 
ανάγκες του παιδιού, προκειµένου να ενισχύσει την αυτοπεποίθησή του, 
τα κίνητρα και τις  
 
 
 
4.5. ΤΙ ΜΠΟΡΟΥΝ ΝΑ ΚΑΝΟΥΝ ΟΙ ∆ΑΣΚΑΛΟΙ 
 
της Pauline Cogan, Dip.Rem.Ed., M.Sc. (Νευρογλωσσολογίας) 
 
Σε ευρωπαϊκό πλαίσιο, τα παιδιά θα έλθουν σε επαφή µε ποικίλες 
διδακτικές µεθόδους και θα πρέπει να προσαρµοστούν σε διαφορετικές 
προσδοκίες εκπαιδευτικών από διαφορετικά πολιτιστικά περιβάλλοντα. 
Έχετε υπόψη σας ότι η δυσλεξία µπορεί να καλυφθεί (και συνεπώς να 
µην αναγνωριστεί) από φυσιολογικά προβλήµατα που δηµιουργούνται 
σε πολλά παιδιά εξαιτίας της διγλωσσίας και της συνεχούς αλλαγής του 
σχολικού περιβάλλοντος. Κάνετε, λοιπόν, σαφείς τις προσδοκίες σας 
από την αρχή. Για παράδειγµα, µπορούν τα παιδιά να κάνουν ερωτήσεις 
κατά τη διάρκεια του µαθήµατος; Είναι κατανοητές οι οδηγίες σας; 

Οι δυσλεξικοί µαθητές µπορούν να πετύχουν στο σχολείο - απλά 
χρειάζονται διαφορετική προσέγγιση κατά τη διδασκαλία και στην 
προσπάθειά τους να µάθουν. Για το λόγο αυτό: 

• Να είστε θετικοί και εποικοδοµητικοί. 
• Να γνωρίζετε ότι το παιδί µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες 

χρειάζεται τρεις φορές περισσότερο χρόνο για να µάθει, ενώ θα 
κουραστεί και πιο γρήγορα. 

• “Το να βάζετε ταµπέλες είναι αναποτελεσµατικό” (Richard 
Lavoie) όταν το κάνετε για το πρόσωπο και όχι για τη 
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συµπεριφορά. Μην αποκαλείτε το µαθητή κουτό ή τεµπέλη, και 
µη χρησιµοποιείτε την ειρωνεία. Αυτό θα έχει αντίθετο 
αποτέλεσµα προς τον εκπαιδευτικό σας σκοπό και µπορεί να 
έχει µακροχρόνια αρνητική επίδραση στο παιδί και στην 
επίδοσή του. 

• Βεβαιωθείτε ότι το εκπαιδευτικό περιβάλλον είναι δοµηµένο, 
προβλέψιµο και µεθοδικό: τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες 
ανταποκρίνονται καλύτερα σε αυτό το σκηνικό. 

• ∆ε θα παρακινήσετε το παιδί µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες 
χρησιµοποιώντας δωροδοκίες ή απειλές ή παραινέσεις του 
τύπου “προσπάθησε περισσότερο”. Με αυτό τον τρόπο, το παιδί 
δε θα βελτιώσει την επίδοσή του διότι αυτό το οποίο χρειάζεται 
είναι ξεκάθαρες εισερχόµενες πληροφορίες, ίσως σε 
χαµηλότερη ταχύτητα ή µε επανάληψη. 

• Τονίζετε τις ικανότητες του παιδιού και διδάξτε το στηριζόµενοι 
στις δυνάµεις του. 

 
 
Αλήθειες για τη δυσλεξία 
 
Οι δάσκαλοι θα πρέπει να γνωρίζουν ότι: 

• Τα προβλήµατα που συνδέονται µε τη δυσλεξία είναι σχεδόν 
παρόµοια στο 10% του πληθυσµού περίπου. Αυτό ισχύει για 
όλες τις χώρες και τις γλώσσες. Ο πληθυσµός των ατόµων µε 
δυσλεξία είναι ένας από τους µεγαλύτερους, σε σύγκριση µε 
άλλους που έχουν µία και µόνη ανεπάρκεια. 

• Υπάρχει ισχυρή προδιάθεση ως προς το φύλο (τέσσερις φορές 
περισσότερα αγόρια εµφανίζουν δυσλεξία). 

• Υπάρχει γενετική σύνδεση. 
• Ενώ, κατά κύριο λόγο, η δυσλεξία είναι εξελικτική από τη φύση 

της, µπορεί ωστόσο να αποκτηθεί εξαιτίας εγκεφαλικού 
τραυµατισµού ή ασθένειας. 

• Η δυσλεξία είναι ένα σύνδροµο που εµφανίζει ένα συνδυασµό 
πολλών από τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: 

- ασυµφωνία µεταξύ γενικής ικανότητας και επίδοσης, 
- δυσκολίες στη φωνηµική αναγνώριση και διάκριση, 
- δυσκολίες στην απόκτηση και χρήση λέξεων στο κείµενο 

(δυσκολίες στην ανάγνωση, στην ορθογραφία και στη 
γραφή), 
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- δυσκολίες στην κατανόηση του τι έχει 
αποκωδικοποιηθεί, 

- δυσκολίες στη γραφή παρά το σχετικά καλό 
αναγνωστικό επίπεδο, 

- ιστορικό µε προβλήµατα στην πρώιµη γλωσσική 
ανάπτυξη και κακή  φωνολογική ανάπτυξη, 

- ανεπάρκειες στην εργαζόµενη (βραχύχρονη)  µνήµη, µε 
ακουστικό ή/και οπτικό υλικό, 

- ανεπάρκειες στη φωνολογική επεξεργασία - για 
κωδικοποίηση και αποκωδικοποίηση (χρήση και 
ανάκληση της φωνολογικής επεξεργασίας), 

- δυσκολίες στην αισθησιοκινητική ανάπτυξη, 
- προβλήµατα στον αισθησιοκινητικό συντονισµό, 
- προβλήµατα στην επεξεργασία ακουστικών ή/και 

οπτικών αλληλουχιών, 
- δυσκολίες στην οπτική ή/και στην ακουστική διάκριση, 
- ανοµοιόµορφη εγκεφαλική λειτουργία µε ανεπαρκή 

απόδοση σε κάποιες δραστηριότητες και επαρκή σε  
άλλες ( όπως στα καλλιτεχνικά, στο σχέδιο, στη φυσική 
αγωγή, στις τρισδιάστατες κατασκευές), 

- προβλήµατα αυτοδιαχείρισης και οργάνωσης, 
- προβλήµατα οργάνωσης σε εκπαιδευτικούς τοµείς, που 

σχετίζονται ειδικά µε τη γραπτή γλώσσα και 
συγκεκριµένα µε τις παραγράφους και τις αρχές στη 
συγγραφή της έκθεσης, 

- υπολογιστικά και διαδικαστικά προβλήµατα στις 
µαθηµατικές πράξεις. 

-  
Υπάρχει ένα χαρακτηριστικό δυσλεξικό προφίλ όπως φαίνεται, για 
παράδειγµα, στο προφίλ «ΑΚΠΑ» (αδυναµία στην Αριθµητική, στην 
Κωδικοποίηση, στις Πληροφορίες και στους Αριθµούς) από τα 
Γλωσσικά και Μη-Γλωσσικά Τεστ του Wechsler. 
Η δυσλεξία µπορεί να επηρεάσει µερικά ή όλα τα µαθήµατα του 
διδακτικού προγράµµατος όπου συµπεριλαµβάνονται και: 

- οι µαθηµατικές πράξεις και η κατανόησή τους, 
- τα τεχνικά, 
- το µηχανικό σχέδιο, 
- οι θετικές και κοινωνικές επιστήµες, 
- η εκµάθηση ξένης γλώσσας, 
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- τα εφαρµοσµένα µαθήµατα τεχνικής φύσης, όπως η 
ξυλουργική, µεταλλουργία, τα οικοκυρικά, 

- η µουσική. 
Υπάρχουν µερικές φορές εξαιρετικές ικανότητες στα τεχνικά, στον 
αθλητισµό και στη φυσική αγωγή. 
 
 
Οι αιτίες των µαθησιακών δυσκολιών ή της καθυστέρησης 
στην ετοιµότητα για µάθηση 
 
Στην περίπτωση εµφάνισης µιας µαθησιακής δυσκολίας, οι δάσκαλοι θα 
πρέπει να κατανοήσουν ότι στις αιτίες µπορεί να συµπεριλαµβάνονται οι 
εξής παράγοντες: 

• γενική ή/και ειδική χαµηλή γνωστική ικανότητα, 
• οργανική ανεπάρκεια (συµπεριλαµβανοµένων των 

αισθητηριακών ανεπαρκειών, π.χ. κώφωση), 
• συναισθηµατικά προβλήµατα, 
• κοινωνικο-οικονοµικοί παράγοντες, 
•  πολυγλωσσία, 
• πολιτιστικό σοκ, 
• περιβαλλοντικοί παράγοντες, όπως µη σταθερή οικογενειακή 

φροντίδα ή/και ασθένεια των γονέων, 
• ειδικές µαθησιακές δυσκολίες. 

 
 
Το δυσλεξικό παιδί στη σχολική τάξη της πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης 
 
Έχετε υπόψη σας ότι µπορεί να υπάρχει ένα δυσλεξικό παιδί στην τάξη 
σας στο δηµοτικό σχολείο. Εσείς θα πρέπει: 

• Να ενηµερωθείτε για τα προβλήµατα που αντιµετωπίζει το 
δυσλεξικό παιδί µε το πρόγραµµα µαθηµάτων της 
πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. 

• Να αναγνωρίσετε ότι η διδασκαλία µε στόχους, η οποία 
χρησιµοποιεί δοµηµένες πολυαισθητηριακές µεθόδους, µπορεί 
να το βοηθήσει. 

• Να αναγνωρίσετε την απογοήτευση που αισθάνεται ο 
δυσλεξικός µαθητής. 
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• Να αναγνωρίσετε ότι η επίδοση µπορεί κάλλιστα να είναι 
κατώτερη των δυνατοτήτων του µαθητή. 

• Να αναγνωρίσετε πιθανά προβλήµατα συµπεριφοράς ή/και 
αυτοεκτίµησης. 

• Να δείξετε συµπάθεια, ενδιαφέρον και κατανόηση. 
• Να αναπτύξετε µια καλή ψυχοσυναισθηµατική επαφή µεταξύ 

δασκάλου-µαθητή.  
• Να αναπτύξετε µια καλή ψυχοσυναισθηµατική επαφή µεταξύ 

δασκάλου-γονέα. 
•  Να θυµάστε ότι αυτό το παιδί µαθαίνει µε τρόπο διαφορετικό, 

αλλά µπορεί να µάθει. 
• Να δώσετε σηµασία στο µαθητή που ενδεχοµένως διαβάζει 

καλά και αποδίδει προφορικά, αλλά εµφανίζει τεράστια κενά 
ανάµεσα σε αυτές τις προφορικές ικανότητες και τη γραπτή 
εργασία. 

• Να προσέξετε ώστε η οµάδα των συµµαθητών να κατανοεί τη 
φύση της δυσλεξίας προκειµένου το παιδί να µη γίνει 
αντικείµενο γέλιου και χλευασµού. 

• Να ενθαρρύνετε ενεργά το παιδί και να επισηµαίνετε τις 
ικανότητες και τα χαρίσµατά του. 

• Να αναθέσετε σε ένα υπεύθυνο παιδί να φροντίζει το νέο 
δυσλεξικό µαθητή στην τάξη. 

 
 
Το δυσλεξικό παιδί στη σχολική τάξη της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης 
 
Έχετε υπόψη σας ότι µπορεί να υπάρχει ένα δυσλεξικό παιδί στην τάξη 
σας στο γυµνάσιο-λύκειο. Εσείς θα πρέπει: 

• Να ενηµερωθείτε για τα προβλήµατα που αντιµετωπίζει το 
δυσλεξικό παιδί µε το πρόγραµµα της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης. 

• Να αναγνωρίσετε ότι η πολυαισθητηριακή διδασκαλία µπορεί 
να βοηθήσει. 

• Να αναγνωρίσετε τα συσσωρευµένα προβλήµατα απογοήτευσης 
που αισθάνεται ο δυσλεξικός έφηβος. 

• Να θυµάστε ότι ο δυσλεξικός µαθητής µαθαίνει µε τρόπο 
διαφορετικό. 
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• Να αναγνωρίσετε ότι µπορεί να υπάρχουν συνακόλουθα 
προβλήµατα αυτοεκτίµησης. 

• Να αναγνωρίσετε ότι µπορεί να υπάρχουν συνακόλουθα 
προβλήµατα συµπεριφοράς ή απουσίας από το σχολείο. 

• Να αναγνωρίσετε ότι πιθανότατα υπάρχει χάσµα µεταξύ 
επίδοσης και δυνατότητας. 

• Να δείξετε συµπάθεια, ενδιαφέρον και κατανόηση. 
• Να χρησιµοποιείτε διαγράµµατα και πίνακες πορείας µάθησης, 

όταν διδάσκετε. 
• Να υποδείξετε ένα σύµβουλο-δάσκαλο για κάθε δυσλεξικό 

µαθητή. (Οι σύµβουλοι-δάσκαλοι πρέπει να αποτρέπουν την 
ανάθεση υπερβολικής εργασίας και να έχουν επαφές µε τους 
ειδικούς δασκάλους). 

• Να αναπτύξετε µια καλή σχέση µεταξύ µαθητή-δασκάλου. 
• Να αναπτύξετε µια καλή σχέση µεταξύ σπιτιού-σχολείου. 
• Να βεβαιωθείτε ότι τηρούνται τα νόµιµα δικαιώµατα των 

µαθητών  σε σχέση µε τη διδασκαλία και τις εξετάσεις, όπως 
διαλείµµατα, επιπλέον ώρα κ.τ.λ. 

• Να έχετε υπόψη σας ότι ένας δυσλεξικός µπορεί να διαγνωσθεί 
ακόµη και τόσο αργά, δηλαδή στο γυµνάσιο-λύκειο. 

• Να έχετε υπόψη σας ότι οι αντισταθµιστικές στρατηγικές που ο 
δυσλεξικός µαθητής έχει αναπτύξει στο δηµοτικό µπορεί να 
είναι ανεπαρκείς για το συνθετότερο και πολυπρόσωπο 
διδακτικό πρόγραµµα της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

• Να έχετε υπόψη σας ότι το ενισχυτικό υλικό θα πρέπει να είναι 
ανάλογο µε την ωριµότητα του µαθητή και όχι ανάλογο µε το 
ακαδηµαϊκό του επίπεδο. 

• Να δίνετε στο δυσλεξικό µαθητή καλογραµµένες σηµειώσεις για 
το σχέδιο του µαθήµατος προκειµένου να ενισχύσετε τις 
πιθανότητες για εκµάθηση του υλικού που έχει διδαχθεί. 

• Να έχετε υπόψη σας ότι ο δυσλεξικός µαθητής αντιµετωπίζει 
προβλήµατα, όταν πρόκειται να διαβάσει (φωναχτά) µέσα στην 
τάξη ένα κείµενο που δεν έχει δει. Ζητώντας του κάτι τέτοιο 
µπορεί να επιδράσει αρνητικά στην αυτοεκτίµησή του. 

• Να βεβαιωθείτε ότι η διδασκαλία σας είναι προσεκτικά 
δοµηµένη ώστε να αποφευχθεί η αποτυχία του δυσλεξικού 
µαθητή. 
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Οι δάσκαλοι θα πρέπει να γνωρίζουν ότι: 
 

• Το διδακτικό πρόγραµµα στο σύνολό του µπορεί να προκαλέσει 
δυσκολίες στο δυσλεξικό µαθητή. 

• Το διδακτικό πρόγραµµα θα πρέπει να προσαρµοστεί στις 
ανάγκες του δυσλεξικού µαθητή. 

• Τα εγχειρίδια και το υλικό θα πρέπει να επιλεγούν ή/και να 
προσαρµοστούν έχοντας υπόψη το δυσλεξικό µαθητή. 

• Οι διδακτικές µέθοδοι θα πρέπει να είναι ειδικά 
προσαρµοσµένες και πολυαισθητηριακές στη φύση τους, ώστε 
να αγγίζουν όλους τους µαθητές, και ειδικά τους δυσλεξικούς. 

• Ειδικότερα, είναι απαραίτητη µια αθροιστική, εξαιρετικά 
δοµηµένη, πολυαισθητηριακή και σταδιακή προσέγγιση. 

• Η µάθηση είναι πιο αποτελεσµατική, όταν διεξάγεται µέσω της 
ακουστικής οδού, της οπτικής οδού, της αφής και της κίνησης. 

• Η ανάπτυξη των λεπτών κινητικών δεξιοτήτων µαζί µε την 
πολυαισθητηριακή διδασκαλία είναι καλύτερη. 

• Η “µίνιµουµ – µάξιµουµ” τεχνική είναι η καλύτερη (δηλαδή να 
προχωρείτε µε µικρά βήµατα για τη µέγιστη εξάσκηση και 
αποτέλεσµα). 

• Η ανάπτυξη και εφαρµογή της βραχύχρονης (εργαζόµενης) 
µνήµης και των ποικίλων µορφών της µακρόχρονης µνήµης - 
σηµασιολογικής, διαδικαστικής και µνήµης επεισοδίων - είναι 
απαραίτητη για την προσοχή, συγκράτηση, διασταύρωση και 
ανάκληση των πληροφοριών. 

 
 
Η ∆υσλεξία και η τεχνολογία της Πληροφορικής 
 
 
Η τεχνολογίας της Πληροφορικής µπορεί να χρησιµοποιηθεί κατά 
τρόπο που να ενισχύσει την επίδοση ενός δυσλεξικού ενθαρρύνοντάς 
τον: 

• στην ανάπτυξη δεξιοτήτων στο πληκτρολόγιο και στην 
επεξεργασία των λέξεων, 

• στη χρήση προγραµµάτων διόρθωσης της ορθογραφίας, 
• στη χρήση της ως βοήθηµα στη µάθηση, 
• στη χρήση εµπορικών προγραµµάτων διδακτικού υλικού. 
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∆ιαφάνεια στη γνώση και επικοινωνία µεταξύ γονέα-
δασκάλου-σχολείου 
 
Να έχετε υπόψη σας την ανάγκη για διαφάνεια στις σχέσεις µεταξύ 
γονέα-δασκάλου-σχολείου σχετικά µε την αντιµετώπιση και χειρισµό 
του δυσλεξικού µαθητή. Τα πληροφοριακά και σχολικά αρχεία πρέπει 
να παραδίδονται έγκαιρα 
 - όταν το παιδί αλλάζει δάσκαλο  
 - όταν το παιδί προάγεται από τη µία τάξη στην άλλη 
 - όταν το παιδί αλλάζει σχολείο ή χώρα. 
 
 
 
4.6.  ΤΙ ΜΠΟΡΟΥΝ ΝΑ ΚΑΝΟΥΝ ΟΙ ΓΟΝΕΙΣ 

 
της Rachel Davies 
 
Όταν για πρώτη φορά πληροφορούνται οι γονείς ότι το παιδί τους 
πάσχει από µια µαθησιακή δυσκολία, συχνά βιώνουν µια σειρά από 
συναισθήµατα, τα οποία περιλαµβάνουν την άρνηση, την 
αυτοκατηγορία, το φόβο, το θυµό, την ενοχή, την αποµόνωση και κάτι 
σαν πανικό. Μόνο από τη στιγµή που θα δεχθούν ότι το παιδί έχει µα 
ειδική µαθησιακή δυσκολία, µπορούν να ξεκινήσουν να δουλεύουν 
πάνω σε θετικές στρατηγικές για να το βοηθήσουν να φθάσει στο 
υψηλότερο σηµείο των δυνατοτήτων του. 

Οι γονείς πρέπει να αποδεχθούν ότι το παιδί τους έχει δυσλεξία. 
Σε µερικές χώρες, ένα παιδί που έχει χαρακτηριστεί από τις τοπικές 
σχολικές αρχές ως δυσλεξικό, έχει νοµικά δικαιώµατα να 
διδάσκεται µε ένα ειδικά προσαρµοσµένο τρόπο. Η αναγνώριση της 
δυσλεξίας θα επιτρέψει µια πιο κατάλληλη επιλογή µαθηµάτων στη 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση, τα οποία θα ενισχύσουν τις δυνάµεις 
και θα µειώσουν τις αδυναµίες του δυσλεξικού µαθητή. 

Όσο πιο νωρίς διαγνωσθεί ένα παιδί µε ειδικές µαθησιακές 
δυσκολίες, τόσο συντοµότερα θα µπορεί να βρεθεί η κατάλληλη 
βοήθεια και τόσο µεγαλύτερη θα είναι η ευκαιρία για την υπερκέραση 
των δυσκολιών. Γι’ αυτό, ως γονείς, να έχετε υπόψη σας: 
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• Εσείς γνωρίζετε το παιδί σας καλύτερα από οποιονδήποτε 
άλλον. Εάν νοµίζετε ότι κάτι δεν πάει καλά, τότε προφανώς 
έχετε δίκιο. 

• Εάν υποπτεύεσθε ότι υπάρχει κάποιο εκπαιδευτικό πρόβληµα, 
µην το αγνοήσετε. Κανονίστε ώστε το παιδί σας να αξιολογηθεί 
από ειδικούς. Εάν όλα πάνε καλά, το παιδί σας και εσείς θα 
αισθανθείτε πιο σίγουροι. Εάν διαγνωσθούν δυσκολίες, θα 
νιώσετε ανακούφιση να γνωρίζετε σε ποια θέση βρίσκεσθε. 

• Κάνετε το σπίτι ένα µέρος ασφάλειας και ενθάρρυνσης. Το 
σχολείο είναι πιθανό να αποτελεί µια αποκαρδιωτική εµπειρία 
για το παιδί. 

• Ενθαρρύνετε τυχόν ειδικά χαρίσµατα του παιδιού σας στην 
τέχνη, στον αθλητισµό ή στη µουσική. Κάνετέ το να αισθανθεί 
ότι µπορεί να πετύχει τουλάχιστο σε κάποιο από αυτά. 
∆ραστηριότητες µε µικρές οµάδες µπορεί να βοηθήσουν. Ποτέ 
να µη συζητάτε για τις µαθησιακές δυσκολίες του παιδιού 
µπροστά του χωρίς να το συµπεριλαµβάνετε στη συζήτηση. 

• Ο έπαινος ενισχύει τη θετική συµπεριφορά του παιδιού. Να 
θυµάστε ότι το παιδί είναι περισσότερο φυσιολογικό παρά 
διαφορετικό. ∆ίνετε έµφαση στις δυνάµεις και τις ειδικές 
ικανότητές του. 

• “Μην ξεχνάτε ποτέ ότι το παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες 
χρειάζεται ό,τι και όλα τα παιδιά: αγάπη, αποδοχή, προστασία, 
πειθαρχία και την ελευθερία να µεγαλώσει και να µάθει” (Richard 
Lavoie). 

• Επειδή είναι συνδεδεµένος συναισθηµατικά, ο γονιός δεν είναι 
πάντα το καλύτερο πρόσωπο για να δώσει στο παιδί πρόσθετη 
εκπαιδευτική εξάσκηση. Σε αυτή την περίπτωση, η απάντηση 
είναι η εξατοµικευµένη διδασκαλία από καταρτισµένο ειδικό 
δάσκαλο. 

 
 
Από τη στιγµή που το παιδί είναι στο σχολείο: 
 

• Ετοιµαστείτε να διαθέσετε χρόνο για µελέτη του παιδιού στο 
σπίτι ή κανονίστε βοήθεια στη µελέτη από ειδικό δάσκαλο. 

• Βεβαιωθείτε ότι όλοι οι δάσκαλοι του παιδιού στο σχολείο είναι 
ενήµεροι για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού ψυχολόγου και 
έχουν στα χέρια τους τις έγγραφες συστάσεις του. 
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• ∆ιατηρείτε τακτική επαφή µε τους δασκάλους. Ζητήστε τους να 
βοηθήσουν τους συµµαθητές του παιδιού να κατανοήσουν τι 
είναι η δυσλεξία και πώς εκείνα µπορούν να βοηθήσουν. 

• Μάθετε στο παιδί σας να γεµίζει και να αδειάζει τη σχολική 
τσάντα του και να οργανώνει τη µολυβδοθήκη του. Μην 
υποθέτετε ότι θα αποκτήσει από µόνο του αυτές τις δεξιότητες. 

• ∆ιατηρείτε αρχείο σχετικά µε το πόση ώρα διαρκεί η µελέτη στο 
σπίτι και ενηµερώνετε σχετικά το δάσκαλο, ο οποίος ίσως δε 
γνωρίζει πόση ώρα χρειάζεται το παιδί να διαβάσει. 

 
 
Στρατηγικές: 
 

• ∆ιαβάζετε καθορισµένα βιβλία στο, ή µε το παιδί σας. Η γνώση 
και η κατανόηση είναι σηµαντικές, γι’ αυτό εξηγείτε το νόηµα 
των άγνωστων λέξεων, καθώς και το τι αναφέρεται στο κείµενο. 

• Εάν η χρήση συµβατικών λεξικών και ηµερολογίων είναι πολύ 
δύσκολη ή χρονοβόρα, ερευνήστε και χρησιµοποιήστε 
ηλεκτρονικά µέσα, όπως ηλεκτρονικές ατζέντες και 
ηλεκτρονικά προγράµµατα ελέγχου ορθογραφίας, λεξιλογίου 
και προγραµµατισµένων συναντήσεων. 

• Υιοθετήστε µια προσέγγιση κοινής λογικής. Εάν ένα παιδί ζητεί 
βοήθεια για την ορθογραφία ή τη γραµµατική όταν γράφει, 
απαντήστε και αφήστε το να συνεχίσει. Αυτό ισχύει και για τα 
µαθηµατικά. Τα δυσλεξικά παιδιά συχνά έχουν προβλήµατα µε 
την αποστήθιση. ∆ώστε την απάντηση εάν το παιδί γνωρίζει τη 
διαδικασία. 

• Βρείτε χρόνο να ακούτε το παιδί σας. ∆ώστε του την ευκαιρία, 
µέσα σε µια ήρεµη ατµόσφαιρα) να σας πει τι συνέβη την ηµέρα 
ή τι το απασχολεί. Η συζήτηση των προβληµάτων µε ένα 
συµπαθητικό ακροατή µπορεί να κάνει τα προβλήµατα να 
φαίνονται λιγότερο απεχθή. 

• Εάν έχετε ένα δυσλεξικό παιδί, ενηµερωθείτε για οµάδες 
υποστήριξης και άλλα σχετικά ιδρύµατα  στην περιοχή σας. 
Είναι ανακούφιση να γνωρίζετε ότι η οικογένειά σας δεν είναι η 
µόνη που θα βοηθήσει το παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες, και θα 
λάβετε αρκετές χρήσιµες πληροφορίες και υποστήριξη. 

 
4.7.  ΧΡΗΣΙΜΑ ΚΕΝΤΡΑ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΩΝ  
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Ευρωπαϊκή Εταιρεία ∆υσλεξίας (European Dyslexia 
Association) (EDA) 
 
12 Goldington Avenue 
GB-Bedford MK40 3BY 
Τηλ: +44 1234 261897 
Fax: +44 1234 261897 
E-mail: eurodysass@kbnet.co.uk 
Η EDA είναι ένας εθελοντικός διεθνής οργανισµός για άτοµα µε ειδικές 
µαθησιακές δυσκολίες. Παρόλο που η EDA δεν αναλαµβάνει ατοµικές 
περιπτώσεις, µπορεί να προωθήσει αιτήσεις σε περισσότερες από 25 
εθνικές εταιρείες δυσλεξίας στην Ευρώπη, τις οποίες και εκπροσωπεί. 
Αυτές οι Εταιρείες έχουν τη δυνατότητα παροχής εξατοµικευµένης 
καθοδήγησης σε µαθητές καθώς και ενηµερωτικής και εκπαιδευτικής 
βοήθειας προς τους γονείς, δασκάλους και άλλες υπηρεσίες. Η EDA έχει 
οργανώσει συνέδρια και ενηµερωτικές εκστρατείες µε θέµατα: “Πρώιµη 
∆ιάγνωση της ∆υσλεξίας”, “Εκπαίδευση ∆ασκάλων” και “Παροχή 
Εργασιακών Ευκαιριών σε Νέους Ανθρώπους”. Εκδίδει βιβλία, 
οργανώνει εκθέσεις και συντάσσει ενηµερωτικά δελτία.  
 
∆ιεθνής Ένωση ∆υσλεξίας (International Dyslexia Association 
- IDA) 
 
International Dyslexia Association (IDA) 
International Office 
8600 Lasalle Road 
Chester Building, Suite 382 
Baltimore, MD 21286-2044, U.S.A. 
Tel: +1 410 296 0232, Fax: +1 410 321 5069 
E-mail: info@interdys.org 
Web site http://www.interdys.org 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 
 
 

Τα µαθηµατικά ως γνωστικός χώρος και αντικείµενο αποτελούν κατ’ 
ουσία τη µελέτη των σχέσεων µεταξύ των διαφόρων ποσοτήτων οι 
οποίες δοµούν τον κόσµο γύρω µας, δηλαδή αποτελούν µια 
αντικειµενική περιγραφή της πραγµατικότητας στην οποία ζούµε και 
δραστηριοποιούµαστε. Αποτελούν µια διεθνή και ταυτόχρονα 
συµβολική γλώσσα η οποία ακριβώς λόγω της φύσης της και του 
αντικειµένου το οποίο περιγράφει δε γνωρίζει σύνορα ανάµεσα σε 
λαούς και πολιτισµούς. 

Η ενασχόληση του ατόµου µε τα µαθηµατικά απαιτεί από µέρους 
του την όσο το δυνατόν καλύτερη εφαρµογή µιας σειράς αριθµητικών 
ικανοτήτων, µέσα από τη χρήση ενός συνόλου δεδοµένων κανόνων που 
καλούνται αλγόριθµοι και οι οποίοι µε τη σειρά τους επηρεάζονται από 
την κατοχή προ-µαθηµατικών εννοιών και την κατανόηση αυτών. Οι 
µαθητές πρέπει να έχουν κατακτήσει τις αναγκαίες αριθµητικές 
ικανότητες και έννοιες πριν έρθουν σε επαφή µε πραγµατικά 
αριθµητικά προβλήµατα αρχίζοντας από τις βασικές ή προ-µαθηµατικές 
έννοιες, καθότι, µε βάση την ιεραρχική φύση των µαθηµατικών, η λύση 
προβληµάτων βρίσκεται στο ανώτερο γνωστικό επίπεδο. 

Ταυτόχρονα υπάρχει µια γενική παραδοχή του γεγονότος της 
σπουδαιότητας των Μαθηµατικών για την καθηµερινή και 
επαγγελµατική ζωή του ατόµου και τούτο διότι η χρήση του 
συµβολικού συστήµατος των µαθηµατικών διευρύνεται συνεχώς.  
Πρακτικά αυτό σηµαίνει πως οι παρουσιαζόµενες µαθησιακές 
δυσκολίες στο συγκεκριµένο γνωστικό χώρο, αποτελούν σηµαντικό 
εµπόδιο για την οµαλή κοινωνικοποίηση και επαγγελµατική 
αποκατάσταση του ατόµου (Αγαλιώτης, 2000). 

Μέσα στο γενικό µαθητικό πληθυσµό υπάρχει µια οµάδα µαθητών 
οι οποίοι χαρακτηρίζονται από ελλιπή απόκτηση των απαιτούµενων, 
και ανάλογων προς την ηλικία τους, µαθηµατικών δεξιοτήτων. Έτσι, 



 113 

συναντούµε µαθητές οι οποίοι αδυνατούν να κατανοήσουν τους 
αλγορίθµους των τεσσάρων πράξεων ή δυσκολεύονται να γράψουν, να 
διαβάσουν ή ακόµη και να αναγνωρίσουν την κατάλληλη λέξη για έναν 
αριθµό. Στην καθηµερινή εκπαιδευτική πράξη συναντούµε π.χ µαθητές 
της Στ΄ τάξης οι οποίοι, όσον αφορά στα µαθηµατικά, βρίσκονται στο 
επίπεδο µαθητών της Γ΄ τάξης ή µαθητές οι οποίοι αδυνατούν να 
κατακτήσουν τον πολλαπλασιασµό κ.λ.π. 

Παρ’ όλα αυτά όµως η µελέτη των θεµάτων των µαθηµατικών έως 
και τις αρχές της δεκαετίας του 1990 είχε τύχει µικρής προσοχής και 
ήταν προσανατολισµένη στα ζητήµατα της διδακτικής των 
µαθηµατικών και σχεδόν πάντα στη σκιά της µελέτης των γλωσσικών 
θεµάτων (Ramaa και Gowramma, 2002). Όµως, σήµερα υπάρχει µια 
αρκετά µεγάλη ερευνητική δραστηριότητα γύρω από τα µαθηµατικά και 
παρά την αναµφισβήτητη σχέση τους µε άλλα γνωστικά αντικείµενα 
(όπως π.χ τη γλώσσα) διατηρούν την ερευνητική αυτοτέλειά τους και 
δεν αποτελούν συµπλήρωµα της διερεύνησης της ανάγνωσης και 
γραφής, παρόλο που ένα πολύ µεγάλο ποσοστό µαθητών µε µαθησιακές 
δυσκολίες παρουσιάζουν δυσκολίες τόσο στα γλωσσικά µαθήµατα όσο 
και στα µαθηµατικά (Kulak, 1993, Montis, 2000, Fuchs & Fuchs, 2002, 
Ramaa & Gowramma, 2002, Αγαλιώτης, 2000, Geary, Hoard & 
Hamson, 1999). 

Αν και οι ερευνητικές προσπάθειες µελέτης και εκπαιδευτικής 
αντιµετώπισης των µαθησιακών δυσκολιών στα γλωσσικά µαθήµατα 
έχει ευρύτατη διάσταση, εντούτοις, συγκριτικά, στα µαθηµατικά η 
έρευνα ακόµη κάνει τα πρώτα της βήµατα. Έτσι αρχίζουν να 
εµφανίζονται ερευνητικές µελέτες τόσο για τη φυσιολογική ανάπτυξη 
της µαθηµατικής γνώσης (δεδοµένου ότι η µελέτη της κανονικής 
διεκπεραίωσης του µαθηµατικού γνωστικού έργου αποτελεί αναγκαία 
προϋπόθεση για τη διερεύνηση των µαθησιακών δυσκολιών στα 
µαθηµατικά) όσο και για τον ακριβή εντοπισµό και την όσο το δυνατόν 
καλύτερη αντιµετώπιση των παραγόντων οι οποίοι ευθύνονται για την 
ύπαρξη των µαθησιακών δυσκολιών στο συγκεκριµένο χώρο. 

Κατά τους Shalev κ.ά (2001) περίπου το 3% έως 6,5% του γενικού 
µαθητικού πληθυσµού θεωρείται ότι παρουσιάζει µαθησιακές 
δυσκολίες στα µαθηµατικά, ενώ οι Geray και Hoard (2001), 
αναφέροντας στοιχεία από αρκετές  χώρες, θεωρούν ότι το αντίστοιχο 
ποσοστό κυµαίνεται µεταξύ 6% και 7%. Επίσης, από το σύνολο των 
µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες, περίπου το 50% αντιµετωπίζουν 
δυσκολίες στη µάθηση των µαθηµατικών, (Fuchs & Fuchs, 2001, Geary 
& Hoard, 2001), ενώ περίπου το 50% παρουσιάζει µαθησιακές 
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δυσκολίες τόσο στα µαθηµατικά όσο και στην ανάγνωση και γραφή 
(Ramaa και Gowramma, 2002). 

Η παρούσα εργασία επιδιώκει να παρουσιάσει ορισµένα στοιχεία 
για τις µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά και να δώσει ορισµένες 
απαντήσεις για την άµεση, πρακτική και καθηµερινή αντιµετώπιση των 
µαθησιακών δυσκολιών εκ µέρους του εκπαιδευτικού. Ωστόσο, δεν 
αποτελεί µια συλλογή «συνταγών» και οδηγιών (άλλωστε πολλά από τα 
αναφερόµενα θέµατα ήδη χρησιµοποιούνται από πολλούς 
εκπαιδευτικούς στη σχολική τάξη), ούτε έχει το χαρακτήρα ενός 
εγχειριδίου διδακτικής των µαθηµατικών, αλλά µια προσπάθεια για µια 
πρώτη προσέγγιση του θέµατος.  

Η εργασία αυτή αποτελείται από δύο τµήµατα. Το πρώτο τµήµα 
(κεφάλαιο 5) αναφέρεται στον εντοπισµό και στη διάγνωση των 
µαθησιακών δυσκολιών. στα µαθηµατικά, ενώ το δεύτερο µέρος 
αναφέρεται στην αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών στα 
µαθηµατικά. Πιο συγκεκριµένα, στο 5ο κεφάλαιο αναφέρονται τα κύρια 
χαρακτηριστικά των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες αποκλειστικά 
στο γνωστικό χώρο των  µαθηµατικών, δηλαδή τα χαρακτηριστικά τα 
οποία εκδηλώνονται την ώρα που ο µαθητής ασχολείται µε τα 
µαθηµατικά. Ταυτόχρονα η αναφορά σε αυτά γίνεται µέσα από το 
πλέγµα των ήδη αποδεδειγµένων παραγόντων οι οποίοι προκαλούν 
µειωµένη απόδοση στα µαθηµατικά και συνεπώς αποτυχία. Με αυτή τη 
µορφή παρουσίασης ο εκπαιδευτικός όχι µόνο εντοπίζει τα 
εκδηλούµενα χαρακτηριστικά αλλά προσπαθεί να τα ερµηνεύσει µε 
βάση ένα πλαίσιο λειτουργίας των γνωστικών παραγόντων που 
συµβάλλουν στη διεκπεραίωση της µάθησης των µαθηµατικών. Φυσικά 
το ζήτηµα δεν είναι απλό, αφού το φαινόµενο είναι ιδιαίτερα 
πολύπλοκο και σχετίζεται µε τοµείς όπως ο τρόπος της γνωστικής 
αναπαράστασης της µαθηµατικής γνώσης, τα εγγενή χαρακτηριστικά 
των µαθηµατικών που πιθανόν δυσκολεύουν την εκµάθησή τους έως 
και η γνωστική και νευροψυχολογική θεώρηση της µαθηµατικής 
γνώσης (Αγαλιώτης, 2000, Neumarker, 2000). Στο πλαίσιο αυτής της 
παρουσίασης γίνεται αναφορά και σε έναν ευρύτατα χρησιµοποιούµενο 
όρο, τη δυσαριθµησία, η οποία αποτελεί µια πολύπλοκη και ιδιαίτερα 
ενδιαφέρουσα περίπτωση µαθησιακών δυσκολιών στα µαθηµατικά. 

Το δεύτερο τµήµα της εργασίας (κεφάλαιο 6) αναφέρεται στην 
αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών στα µαθηµατικά, πάντα µέσα 
στο πλαίσιο του σεβασµού και της αποδοχής της ιδιαιτερότητας και των 
αναγκών του κάθε µαθητή. Αρχικά παρουσιάζονται οι βασικές αρχές οι 
οποίες πρέπει να διέπουν το σχεδιασµό και την υλοποίηση κάθε 
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παρεµβατικής δραστηριότητας που θεωρείται κατάλληλη για την 
περίπτωση. Στη συνέχεια, αναλύονται συγκεκριµένα παραδείγµατα 
δυσκολιών και λαθών των µαθητών στα µαθηµατικά και επιδιώκεται ο 
εντοπισµός του παράγοντα που πιθανόν δηµιουργεί την αδυναµία 
καθώς και η παρουσίαση ενδεικτικών εκπαιδευτικών παρεµβάσεων. Η 
ανάλυση των παραδειγµάτων και των παρεµβάσεων ακολουθεί την 
ιεραρχική δοµή και φύση των µαθηµατικών, από τις βασικές 
αριθµητικές έννοιες και προ-µαθηµατικές έννοιες, τις τέσσερις πράξεις, 
τη λύση προβληµάτων και τη γεωµετρία, ενώ δίνεται ιδιαίτερη σηµασία 
στη σχέση µεταξύ µαθηµατικών και γλωσσικού στοιχείου (όπως αυτό 
εκφράζεται µέσω της ανάγνωσης και της γραφής), χωρίς όµως τα 
µαθηµατικά να χάνουν την αυτονοµία τους, όπου είναι δυνατό. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  5  

  
 

 

Η ∆ΙΑΓΝΩΣΤΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ  
ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ  
ΣΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

 
 
 

5.1.  ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί (Πόρποδας, 2003, κεφ. 7.4), ένα από τα πλέον 
πολύπλοκα και σοβαρά ζητήµατα στο χώρο των µαθησιακών 
δυσκολιών είναι η διαδικασία της αξιολόγησης και διάγνωσής τους. Η 
σοβαρότητα του θέµατος αυτού έγκειται στο γεγονός ότι πάνω στο 
οικοδόµηµα του ακριβούς προσδιορισµού και της διάγνωσης των 
µαθησιακών δυσκολιών θα οικοδοµηθεί η ανάλογη εκπαιδευτική 
παρέµβαση. Η αξιολόγηση (που αποσκοπεί στη διάγνωση) της ατοµικής 
περίπτωσης του µαθητή µε µαθησιακές δυσκολίες αποτελεί µια 
πολυδιάστατη διαδικασία η οποία είναι κυρίως έργο των εκπαιδευτικών 
(σχολικών) ψυχολόγων, καθότι αναφέρεται στην αξιολόγηση του 
γνωστικού δυναµικού του ατόµου.  

Ωστόσο, και στο πλαίσιο της σχολικής εργασίας µέσα στη σχολική 
τάξη ο δάσκαλος συνεχώς αξιολογεί το µαθησιακό έργο των µαθητών, 
διατυπώνει υποθέσεις και καταλήγει σε διαγνωστικά συµπεράσµατα 
που καθορίζουν τις επόµενες ενέργειές του. Από αυτή τη σκοπιά, ο 
δάσκαλος επιχειρεί συνεχώς µια «διαγνωστική αξιολόγηση» που, στην 
περίπτωση των µαθησιακών δυσκολιών (και µε την αξιοποίηση των 
συµπερασµάτων της διάγνωσης από το σχολικό ψυχολόγο), είναι 
αναγκαία για την αποτελεσµατική εκπαιδευτική παρέµβαση.   
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Ιδιαίτερα όσον αφορά το χώρο των µαθηµατικών, η ποσότητα της 
υπάρχουσας γνώσης γύρω από τα θέµατα των µαθησιακών δυσκολιών 
δεν είναι σε καµία περίπτωση συγκρίσιµη µε  την αντίστοιχη του χώρου 
της γλώσσας (ανάγνωση και γραφή) και τούτο διότι, όπως ήδη 
προαναφέρθηκε στην εισαγωγή, µόλις τα τελευταία χρόνια η έρευνα 
προσπαθεί να ανιχνεύσει και να  διερευνήσει σε βάθος τόσο τη µάθηση 
των µαθηµατικών όσο και τις µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά. 
Σε αυτή την καθυστέρηση ίσως έχει συνεισφέρει, κατά ένα βαθµό, και η 
ίδια η φύση των µαθηµατικών που τα καθιστά µια «γνωστική 
ιδιαιτερότητα» σε σχέση µε άλλους γνωστικούς χώρους. Τα 
προβλήµατα π.χ. γύρω από την επίλυση προβληµάτων γίνονται πολύ 
αργότερα αντιληπτά απ’ ό,τι τα προβλήµατα στην ανάγνωση όπου ο 
µαθητής µέσω της φωνούµενης ανάγνωσης εντοπίζεται ότι δεν κατέχει 
επαρκώς την ικανότητα αποκωδικοποίησης των γραπτών συνόλων σε 
φωνολογικά σύνολα (Wong, 1996). 

 
 

5.2.  ΓΝΩΣΤΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ ΕΥΘΥΝΟΝΤΑΙ ΓΙΑ 
ΤΙΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ ΣΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

 
Οι κυριότεροι γνωστικοί  παράγοντες οι οποίοι θεωρούνται ότι 
ευθύνονται για την ύπαρξη των µαθησιακών δυσκολιών στα 
µαθηµατικά, καθώς και τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα που απορρέουν 
από αυτούς και εκδηλώνει ένας µαθητής µε µαθησιακές δυσκολίες, 
είναι οι εξής: 

 
1. Η νοηµοσύνη: Ο παράγοντας της νοηµοσύνης επιδρά καταλυτικά 
στην επίδοση σε κάθε γνωστικό έργο, ιδιαίτερα όσον αφορά στα 
µαθηµατικά και τούτο λόγω των ιδιαίτερων απαιτήσεων και του 
«γνωστικού φορτίου» που αυτά έχουν. Η χαµηλή νοηµοσύνη δεν 
επιτρέπει παρά µόνον τη µάθηση και την εξάσκηση απλών 
µαθηµατικών εννοιών µε αυστηρά πρακτική εφαρµογή. 

 
2.  Η οπτική αντίληψη: Λόγω της δυσλειτουργίας της ο µαθητής 

• µοιάζει να «χάνεται» πάνω στο χαρτί και δεν εντοπίζει εύκολα 
σε ποιο σηµείο εργαζόταν,  

• δεν µπορεί να τελειώσει ένα πρόβληµα σε µια σελίδα αν και ο 
χώρος είναι ικανοποιητικός,  

• έχει δυσκολίες διαχωρισµού οπτικά «παρόµοιων» ψηφίων (π.χ. 
το 6 µε το 9, το 2 µε το 5, το 23 µε το 32) και φαίνεται να αντιµετωπίζει 
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τους αριθµούς ως απλές εικόνες χωρίς όµως µε τον αναγκαίο 
προσανατολισµό τους στο επίπεδο. Είναι όµως πολύ πιθανό η 
αντιστροφή των αριθµών να οφείλεται σε αδυναµία της φωνολογικής 
κωδικοποίησης των αριθµών κι όχι στην οπτική αντίληψη (Αγαλιώτης, 
2000), 

• δυσκολεύεται στην αντιγραφή απλών σχηµάτων, 
• δυσκολεύεται στη γραφή σε ευθεία γραµµή ή στη σχεδίαση 

µικρών ευθειών χωρίς τη χρήση κανόνα, 
• συγχέει τις έννοιες του «πριν» και του «µετά» µε αποτέλεσµα να 

παρουσιάζει δυσκολίες στην αντίληψη του χρόνου και στην αρίθµηση, 
• παρουσιάζει δυσκολίες προσδιορισµού της ώρας από αναλογικό 

ρολόι λόγω αργού προσδιορισµού των δεικτών του και µη κατανόησης 
των όρων παρά και και, 

• παρουσιάζει δυσκολίες στην «κατεύθυνση» των µαθηµατικών 
πράξεων π.χ. το πάνω και κάτω, τη στοίχιση των ψηφίων, το δεξιά και 
αριστερά. 

• τοποθετεί λανθασµένα την υποδιαστολή στους δεκαδικούς, 
• δυσκολεύεται στη χρήση της αριθµογραµµής, (Αγαλιώτης, 2000 

και Pillon, Lochy, Zesiger & Seron, 2002). 
 

3.  Η ακουστική αντίληψη: Ο µαθητής 
• δυσκολεύεται στις προφορικές ασκήσεις, 
• δυσκολεύεται στη χρήση (διατύπωση και κατανόηση 

προφορικών προβληµάτων, 
• κάνει λάθη στην αρίθµηση µιας δεδοµένης σειράς πραγµάτων, 
• δυσκολεύεται στη γραφή µιας σειράς αριθµών µε υπαγόρευση, 
• συγχέει ακουστικά όµοιες λέξεις, όπως βγάζω  και βάζω, 
 

4. Οργάνωση του χώρου και του χρόνου: O µαθητής 
• δεν οργανώνει σωστά τις κινήσεις του ή τις δραστηριότητές 

του σωστά στο χώρο και το επίπεδο, 
• δυσκολεύεται στην κατανόηση των εννοιών του 

προσανατολισµού, 
• δυσκολεύεται στην κατανόηση της θεσιακής αξίας των 

ψηφίων, 
• δεν κατανοεί τα επιµέρους στάδια εκτέλεσης, όταν αυτά 

απαιτούν χωρικές κινήσεις, των αλγορίθµων των πράξεων, 
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• δυσκολεύεται στην οµαδοποίηση των ψηφίων ενός αριθµού 
ανά τρία (π.χ 12.325) και είναι πιθανό να οµαδοποιήσει µε τυχαίο τρόπο 
ή αρχίζοντας από τα αριστερά προς τα δεξιά (Reuhkala, 2001) 

 
5. Οπτικο-Κινητικά: Ο µαθητής: 

• γράφει τους αριθµούς εξαιρετικά αργά και πολλές φορές 
λάθος στη µορφή τους, 

• δυσκολεύεται στη γραφή των αριθµών σε περιορισµένο και 
συγκεκριµένο χώρο (π.χ. γράφει πολύ µεγάλα τα ψηφία) αφού αδυνατεί 
να συντονίσει µάτι και χέρι, όπως επίσης και να χρωµατίσει εντός 
συγκεκριµένων πλαισίων, 

• καθυστερεί στην εκτέλεση εργασιών λόγω ελλιπούς οπτικο-
κινητικού συντονισµού µε άµεσο αντίκτυπο στη µνηµονική 
επιβάρυνση, το συναισθηµατικό του κόσµο και την προσοχή του 
(Pillon, Lochy, Zesiger & Seron, 2002).   

 
6.  Η µνήµη: Ο µαθητής 

• δυσκολεύεται στη συγκράτηση δεδοµένων και πληροφοριών 
που µόλις διαχειρίστηκε (βραχύχρονη µνήµη) (Hitch & McAlley, 1991), 

• σε περιπτώσεις προβληµάτων µε περισσότερες της µιας 
πράξεις δε σχηµατίζει την ακριβή νοητική αναπαράσταση του 
προβλήµατος (Αγαλιώτης, 2000 και Reuhkala, 2001)), 

• δυσκολεύεται στην αντιγραφή από τον πίνακα, δε συγκρατεί 
πολλές πληροφορίες αλλά συνεχώς ελέγχει και κοιτά ώστε να είναι 
σίγουρος για την ορθότητα των ενεργειών του (Αγαλιώτης, 2000), 

• δεν κατακτά την αυτοµατοποιηµένη χρήση δεδοµένων (π.χ. 
ανάκληση των αποτελεσµάτων των πράξεων), 

• ξεχνά τα στάδια-βήµατα των αλγορίθµων των πράξεων 
(βραχύχρονη µνήµη, µακροπρόθεσµη µνήµη και µνήµη ακολουθιών), 

• ενώ κατέχει την πρόσθεση πιθανόν να δυσκολεύεται να την 
ανακαλέσει κατά την εκτέλεση ενός πολλαπλασιασµού ή την αφαίρεση 
κατά την εκτέλεση µιας διαίρεσης (µακροπρόθεσµη µνήµη), 

• ξεχνά τη σηµασία των αριθµητικών συµβόλων (βραχύχρονη 
µνήµη και µακροπρόθεσµη µνήµη), 

• συναντά δυσκολίες όσον αφορά τη χρονική σειρά των 
γεγονότων (µνήµη ακολουθιών), 

• δυσκολεύεται στην έναρξη της αρίθµησης, µε αύξουσα ή 
φθίνουσα κατεύθυνση, από έναν τυχαίο αριθµό (µνήµη ακολουθιών) 
αλλά ξεκινά την αρίθµηση από την αρχή της κλίµακας, το 1. 
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• δεν ολοκληρώνει όλες τις απαιτούµενες διαδικασίες σε 
θέµατα που διεκπεραιώνονται µέσω πολλαπλών και συνεχόµενων 
βηµάτων (µνήµη ακολουθιών), 

 
 

7.  Η προσοχή: Ο µαθητής 
• παρουσιάζει δυσκολίες στην εστίαση της προσοχής του στα 

απαιτούµενα βήµατα ολοκλήρωσης των αλγορίθµων των πράξεων, 
• δυσκολεύεται στην εστίαση της προσοχής του στις οδηγίες του 

εκπαιδευτικού, 
• κάνει λάθη από απροσεξία στους υπολογισµούς 
 

8.  Η γλώσσα: Ο µαθητής παρουσιάζει 
• δυσκολίες σύνδεσης των µαθηµατικών όρων και εννοιών µε 

τις αντίστοιχες σηµασίες τους, π.χ. µείον, συν, διαιρώ, µοιράζω, 
πολλαπλασιάζω κ.τ.λ. ή δυσκολεύεται να κατανοήσει λέξεις µε 
πολλαπλή σηµασία (προβλήµατα προσληπτικού λόγου) (Mercer, 1997). 

• προβλήµατα εκφραστικού λόγου όπως: δυσκολία χρήσης 
των µαθηµατικών όρων και εννοιών, δυσκολία προφορικής διατύπωσης 
µαθηµατικών συλλογισµών ή δυσκολία στη λεκτική παρουσίαση των 
ακολουθούµενων βηµάτων για την επίλυση ενός προβλήµατος (Fuchs 
& Fuchs, 2002). 

• αδυναµία εκτέλεσης εντολών οι οποίες περιέχουν 
µαθηµατικούς όρους (προσληπτικός λόγος) 

• δυσκολία στο σχηµατισµό της αναγκαίας νοητικής 
αναπαράστασης ενός προβλήµατος ή κατάστασης που του δίνεται 
λεκτικά (προσληπτικός λόγος) 

 
9.  Ανάγνωση- Γραφή: Ο µαθητής 

• δεν κατανοεί το λεξιλόγιο των προβληµάτων και δε συνδέει 
τους αριθµητικούς όρους µε το περιεχόµενό τους, 

• παράγει λανθασµένα αποτελέσµατα λόγω δυσκολιών στην 
ανάγνωση και τη γραφή των αριθµών και των συµβόλων, 

• παρουσιάζει αρκετές φορές αντιστροφές στη γραφή των 
µονοψήφιων και πολυψήφιων αριθµών γεγονός που είναι πολύ πιθανό 
να οφείλεται στο ότι ο µαθητής έχει αποµνηµονεύσει µόνο τα οπτικο-
χωρικά χαρακτηριστικά των ψηφίων χωρίς όµως την αναγκαία σύνδεση 
ανάµεσα στην µορφή των αριθµών και την ακουστική τους ταυτότητα 
(Αγαλιώτης, 2000).  
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10.  Αφαιρετική σκέψη: ο µαθητής 

•  δυσκολεύεται να συνδυάσει λεκτικές και αριθµητικές 
πληροφορίες στην εκτέλεση των αλγορίθµων (Fuchs & Fuchs, 2002) 

• εµφανίζεται αδύναµος να εκτελέσει συγκρίσεις µεγέθους και 
ποσότητας 

• δυσκολεύεται στην κατανόηση των αριθµητικών συµβόλων 
(σύµβολα των πράξεων, ανισότητες, ισότητες) 

• δυσκολεύεται στην κατανόηση του αφηρηµένου επιπέδου 
των µαθηµατικών εννοιών και χειρισµών 

• προτιµά την ενασχόλησή του µε χειροπιαστά αντικείµενα 
και παραµένει για πολύ µεγάλο διάστηµα στο πραξιακό στάδιο. Είναι 
πιθανό αυτό να σχετίζεται µε τον τρόπο αναπαράστασης της γνώσης κι 
όχι το περιεχόµενό της (Αγαλιώτης, 2000). 
 
11.  Μεταγνώση: Ως µεταγνώση ορίζεται η γνώση από πλευράς του 
µαθητή των ικανοτήτων, των στρατηγικών και των µέσων που 
απαιτούνται για την επιτυχή επίλυση ενός γνωστικού έργου (Antonietti, 
Ignazi & Perego, 2000). Έτσι µέσα από µια µεταγνωστική θεώρηση οι 
µαθητές µε Μ.∆ στα µαθηµατικά περιγράφονται να έχουν δυσκολίες: α) 
στην αξιολόγηση των ικανοτήτων τους στην επίλυση πράξεων και 
προβληµάτων, β) στο εντοπισµό και την εφαρµογή της κατάλληλης 
στρατηγικής επίλυσης, γ) στην οργάνωση των πληροφοριών και δ) στη 
γενίκευση των στρατηγικών σε παρόµοιες περιπτώσεις (Kramarski, 
Mevarech, & Arami, 2002 και Mercer, 1997). Ως εκ τούτου, 

• ο µαθητής  πολλές φορές αδυνατεί να εντοπίσει και να 
επιλέξει την κατάλληλη στρατηγική για την επίλυση ενός προβλήµατος 

• δυσκολεύεται στην κατάτµηση ενός προβλήµατος σε 
µικρότερα ενδιάµεσα στάδια (προβλήµατα) και µοιάζει να το 
αντιµετωπίζει ολικά 

• δε γενικεύει στρατηγικές που έχει ήδη χρησιµοποιήσει σε 
άλλες παρόµοιες καταστάσεις 

• δεν µπορεί να εντοπίσει εύκολα τις χρήσιµες πληροφορίες 
και το συνδυασµό αυτών προς την επίλυση του προβλήµατος και δεν 
µπορεί να διακρίνει τις απαιτούµενες πληροφορίες από άλλες οι οποίες 
δεν εξαρτούν ούτε κατ’ ελάχιστο τη λύση του προβλήµατος 
(πλεονάζουσες πληροφορίες). 
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12.  Συναισθηµατικοί παράγοντες: Αποτελούν µια νέα κατηγορία 
παραγόντων στην οποία εστιάζεται η σύγχρονη έρευνα. Ο µαθητής: 

• κάνει αρκετά λάθη στους υπολογισµούς από απροσεξία 
• απαντά ή εκφράζεται παρορµητικά, χωρίς προηγούµενη 

επεξεργασία, µέσω λεκτικών συλλογισµών, 
• µοιάζει να µην εστιάζεται στις λεπτοµέρειες ενός 

προβλήµατος, 
• δεν ολοκληρώνει µια εργασία στον προβλεπόµενο χρόνο, 
• ξεκινά την ενασχόλησή του µε ένα πρόβληµα το οποίο πολύ 

συχνά εγκαταλείπει για να ασχοληθεί µε ένα άλλο, 
• παρουσιάζεται µε χαµηλό αυτοσυναίσθηµα σε ό,τι αφορά τα 

µαθηµατικά, 
• αποθαρρύνεται πολύ εύκολα σε κάποια δυσκολία και δεν 

εµµένει στην επίλυση 
• εµφανίζεται σε ένταση όταν καλείται να ασχοληθεί µε τα 

µαθηµατικά και πολλές φορές προσπαθεί να τα αποφύγει για να µειώσει 
την έντασή του αυτή 

 
 

5.3.  ∆ΥΣΑΡΙΘΜΗΣΙΑ ΚΑΙ ΤΥΠΟΙ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ 
∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΣΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

 
Ο R. Cohn το 1961 υιοθέτησε και πρότεινε για πρώτη φορά τον όρο 
δυσαριθµησία (dyscalculia) για να περιγράψει την ειδική εκείνη 
κατάσταση κατά την οποία ένας µαθητής, παρά την απουσία κάποιου 
εµφανούς προβλήµατος, παρουσιάζει δυσκολίες στην κατάκτηση και 
χρήση των µαθηµατικών εννοιών. Κατά τον ίδιο ερευνητή αυτή η 
δυσκολία οφείλεται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού 
συστήµατος (Αγαλιώτης, 2000). 

Έκτοτε αρκετοί ερευνητές µελέτησαν το θέµα και κατά καιρούς 
προτάθηκαν  πλήθος θεωρητικών ερµηνειών για την αιτιολογία των 
µαθησιακών δυσκολιών στα µαθηµατικά. Μια σχετικά ολοκληρωµένη 
καταγραφή των χαρακτηριστικών των παιδιών µε δυσαριθµησία 
προτάθηκε το 1997 από τον R. Newman και αναφέρεται από τον 
Αγαλιώτη (2000). Σύµφωνα µε αυτή την καταγραφή: 

• Τα παιδιά µε δυσαριθµησία παρουσιάζουν τουλάχιστον 
κανονική γλωσσική ανάπτυξη (τόσο στον προφορικό όσο και το 
γραπτό λόγο) καθώς και ικανοποιητική επίδοση σε αντικείµενα 
εκτός του χώρου των µαθηµατικών. 
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• Παρουσιάζουν δυσκολίες στην κατανόηση των εννοιών του 
χρόνου και του προσανατολισµού στο χώρο. 

• ∆υσκολεύονται στην ανάκληση σειρών γεγονότων 
• Παρουσιάζουν δυσκολίες στην ανάκληση ονοµάτων και τη 

χρήση των χρηµάτων. 
• Σηµειώνουν παραλείψεις, αντιµεταθέσεις και 

αντικαταστάσεις κατά τη γραφή και την ανάγνωση αριθµών. 
• ∆εν κατακτούν το νοερό υπολογισµό των πράξεων. 
• Αδυνατούν να κατανοήσουν και να ανακαλέσουν 

µαθηµατικές έννοιες, αλγόριθµους καθώς και στην αποµνηµόνευση 
αριθµητικών δεδοµένων. 

• Σχηµατίζουν ασαφείς νοητικές αναπαραστάσεις και δεν 
επιτυγχάνουν στην ανάπτυξη στρατηγικού σχεδιασµού. 

 
Η θεωρητική µελέτη του θέµατος δεν έχει καταλήξει έως τώρα στο αν η 
δυσαριθµησία αποτελεί µια αυτόνοµη µαθησιακή δυσκολία στο χώρο 
των µαθηµατικών ή αν πρόκειται για µια πτυχή των ειδικών 
µαθησιακών δυσκολιών στα µαθηµατικά. 

Η άποψη περί του αυτόνοµου χαρακτήρα της δυσαριθµησίας 
σκιαγραφεί τον όρο ως εξής: Η δυσαριθµησία αναφέρεται σε µια οµάδα 
διαταραχών απόκτησης των µαθηµατικών, σαφώς διακριτών από τις 
υπόλοιπες Μ.∆ στα µαθηµατικά, και οι οποίες δεν αποδίδονται σε 
χαµηλή νοηµοσύνη ή σε ακατάλληλη και ελλιπή σχολική φοίτηση, 
αλλά σε προβλήµατα του κεντρικού νευρικού συστήµατος (Αγαλιώτης, 
2000 και Ramaa & Gowramma, 2002). 

Η δυσαριθµησία επηρεάζει όλο το οικοδόµηµα των µαθηµατικών, 
από τις προ-µαθηµατικές έννοιες έως τη λύση προβληµάτων. Τα παιδιά 
µε δυσαριθµησία παρουσιάζουν µια εµµονή στη χρήση συγκεκριµένων 
µαθηµατικών προτύπων, µια ακαµψία του γνωστικού τους προφίλ, π.χ. 
εµµένουν στη χρήση των αντικειµένων στην εκτέλεση πράξεων και δεν 
προχωρούν στο εικονιστικό και συµβολικό επίπεδο. Υπάρχουν ενδείξεις 
ότι οι µαθητές µε δυσαριθµησία παρουσιάζουν αδυναµίες στη 
βραχύχρονη µνήµη ιδιαίτερα για υλικό δοσµένο σε αυτούς οπτικά, στην 
αποκωδικοποίηση µαθηµατικών πληροφοριών επίσης οπτικά δοσµένων 
αλλά φαίνεται να κατέχουν σε πολύ καλό επίπεδο λεκτικές ικανότητες 
(Αγαλιώτης, 2000 και Shalev κ.ά. 2001). 

Οι Ramaa και Gowramma (2002) αναφέρουν πως έχουν βρεθεί οι 
εξής παράγοντες που σχετίζονται µε τη δυσαριθµησία: 
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• Η καθυστέρηση της απόκτησης των εννοιών της διατήρησης, 
σειροθέτησης και της ταξινόµησης 

• Η εµµονή του παιδιού στη χρήση των δαχτύλων για την 
αρίθµηση και την εύρεση αποτελεσµάτων που πολλές φορές κάνει 
κι εδώ λάθη 

• Η αδυναµία του µαθητή να ανακαλέσει έννοιες που έχει ήδη 
διδαχτεί καθώς και προαπαιτούµενες δεξιότητες και γνώσεις 

• Η αδυναµία διατήρησης και ανάκλησης από τη µνήµη των 
αριθµών 

• Η αργή επεξεργασία των πληροφοριών 
• Το διαχρονικό στοιχείο που διέπει τη δυσαριθµησία κατά τη 

φοίτηση στο σχολείο όσον αφορά τα λεκτικά προβλήµατα 
µαθηµατικών και τα οποία εµπεριέχουν στοιχεία όπως αυτά της 
σύγκρισης, µετασχηµατισµούς, εξίσωσης και συνδυασµού 
στοιχείων 

• Πολλά από τα παιδιά, που παρουσιάζουν δυσκολίες και στα 
γλωσσικά µαθήµατα, παρουσιάζουν ελλείµµατα στην επεξεργασία 
των πληροφοριών, την προσοχή, στον οπτικο-χωρικό σχεδιασµό, 
στην επεξεργασία ακουστικών ερεθισµάτων, στη µνήµη καθώς και 
στον οπτικο-κινητικό συντονισµό 

• Εµφανίζουν υψηλά επίπεδα άγχους στην ενασχόλησή τους 
µε τα µαθηµατικά. 

 
Σ΄ αυτό το σηµείο θα πρέπει να επισηµάνουµε ότι οι µαθησιακές 
δυσκολίες  στα µαθηµατικά δεν είναι απαραίτητο να συµβαδίζουν µε 
προβλήµατα στην ανάγνωση και τη γραφή. Έτσι, εντός της οµάδας των 
παιδιών µε δυσαριθµησία εντοπίζονται µικρότερες υπο-οµάδες όπως: 
οµάδα παιδιών µε δυσκολίες ταυτόχρονα στα µαθηµατικά και την 
ανάγνωση-γραφή, παιδιά µε δυσκολίες στα µαθηµατικά και τη γραφή 
και τέλος οµάδα παιδιών µε δυσκολίες µόνο στα µαθηµατικά (Ramaa 
και Gowramma, 2002). Επίσης γνωστικά ελλείµµατα που αναφέρονται 
στη νοητική αναπαράσταση της γνώσης (κυρίως στο συµβολικό 
επίπεδο) καθώς και στη λεκτική µνήµη είναι πολύ πιθανό να 
υποδηλώνουν και γλωσσικά ελλείµµατα των µαθητών. Σύµφωνα µε 
τους Rourke και Conway (Αγαλιώτης, 2000), µετά από γνωστικές και 
νευροψυχολογικές µελέτες, φαίνεται ότι τα παιδιά µε µαθησιακές 
δυσκολίες µόνο στα µαθηµατικά διαφοροποιούνται στον τρόπο σκέψης 
σε σχέση µε τους µαθητές οι οποίοι παρουσιάζουν δυσκολίες τόσο στα 
µαθηµατικά όσο και στην ανάγνωση και γραφή. Συνεπώς γίνεται 
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αντιληπτό ότι η διάγνωση των δυσκολιών στα µαθηµατικά θα πρέπει να 
λάβει υπόψη της και τους τοµείς της ανάγνωσης και της γραφής όπως 
φυσικά και του λεκτικού πλούτου του µαθητή. 

Κατά τους Baroody και Ginsburg (Ramaa και Gowramma, 2002) 
οι µαθητές µε δυσαριθµησία θα πρέπει να πληρούν τα εξής κριτήρια: 

• Παρουσιάζουν, αρχικά,  προβλήµατα στην κατανόηση των 
βασικών αριθµητικών εννοιών και ιδιαίτερα της διατήρησης 
(Αγαλιώτης, 2000). 

• ∆εν παρουσιάζουν κανένα αισθητηριακό ή κινητικό 
πρόβληµα. 

• ∆εν παρουσιάζουν χαµηλή νοηµοσύνη. 
• ∆εν παρουσιάζουν συναισθηµατικά προβλήµατα ή 

προβλήµατα συµπεριφοράς. 
• ∆εν παρουσιάζουν περιβαλλοντική και κοινωνική 

αποστέρηση. 
 

Σε κάθε περίπτωση η κατάταξη κάποιου παιδιού σε µια συγκεκριµένη 
κατηγορία ή υπο-τύπο απαιτεί εξαιρετική προσοχή και λεπτοµερή 
µελέτη της ατοµικότητάς του. Από τις έως τώρα ερευνητικές µελέτες 
διαφαίνεται πως η µόνη οµάδα παιδιών που παρουσιάζει σταθερότητα 
ως προς τη διατήρηση του γνωστικού και νευροψυχολογικού προφίλ 
της είναι αυτή των µαθητών µε ταυτόχρονες µαθησιακές δυσκολίες στα 
µαθηµατικά και την ανάγνωση-γραφή (Αγαλιώτης, 2000). Αντίθετα η 
οµάδα των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες µόνο στα µαθηµατικά 
µετά από έγκαιρη διάγνωση και τις αντίστοιχες κατάλληλες 
εκπαιδευτικές  παρεµβάσεις φαίνεται παρουσιάζει σχετική βελτίωση 
στα χαρακτηριστικά της. 

 
 

5.4.  ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 
ΣΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

 
Η αξιολόγηση των µαθησιακών δυσκολιών στα µαθηµατικά (όπως 
πρέπει να συµβαίνει και στις άλλες περιπτώσεις), ξεκινά από το γενικό 
προς το ειδικό στοιχείο. Αυτό πρακτικά σηµαίνει ότι αξιολογώντας το 
µαθηµατικό επίπεδο ενός µαθητή ξεκινούµε από  τα γενικά µαθηµατικά 
στοιχεία και ικανότητες προς τα ειδικότερα. Στο γενικό επίπεδο 
δοκιµάζονται και ελέγχονται οι ικανότητες διαχείρισης των 
µαθηµατικών εννοιών ώστε να χαρτογραφηθούν οι αδυναµίες και οι 
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ικανότητες του συγκεκριµένου µαθητή και φτάνοντας στο ειδικό 
επίπεδο, της λύσης προβληµάτων, ελέγχεται η ικανότητα του µαθητή να 
εφαρµόσει µαθηµατικές έννοιες και χειρισµούς σε προβλήµατα που 
σχετίζονται µε την πραγµατική ζωή. Τέλος, αρκετοί ερευνητές 
προτείνουν και την καταγραφή της στάσης του µαθητή απέναντι στα 
µαθηµατικά καθώς και των συναισθηµάτων που αυτός βιώνει µέσα από 
την ενασχόλησή του µε το αντικείµενο (Mercer, 1997 και Αγαλιώτης, 
2000) µέσα από διαδικασία παρατήρησης ή συνέντευξης µε το µαθητή. 
Η αξιολόγηση πρέπει να είναι συνεχής και τα δεδοµένα  να τυγχάνουν 
λεπτοµερούς µελέτης και σύγκρισης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  6 
 
 
 

Η ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

ΣΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 
 
 

6.1 ΒΑΣΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ 
∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 
Ένα επιτυχηµένο πρόγραµµα αντιµετώπισης των δυσκολιών στο 
µάθηµα των µαθηµατικών είναι αναγκαίο να βασίζεται σε κάποιες 
βασικές αρχές από τις οποίες εξαρτάται σε πολύ µεγάλο βαθµό η 
αποτελεσµατικότητά του. Στη βιβλιογραφία οι αρχές αυτές θεωρείται 
ότι είναι οι εξής: 
• Η ενεργητική συµµετοχή των µαθητών στα σχεδιαζόµενα 

προγράµµατα.  
• Οι στόχοι του προγράµµατος θα πρέπει να είναι απόλυτα 

εξατοµικευµένοι και προσαρµοσµένοι στις ανάγκες και τις 
ιδιαιτερότητες των µαθητών όπως αυτές καθορίζονται από το 
επίπεδο της µαθηµατικής γνώσης το οποίο έχουν ήδη κατακτήσει κι 
όχι του τι θα έπρεπε να έχουν κατακτήσει µέχρι εκείνη τη δεδοµένη 
χρονική στιγµή.  

• Κάθε πρόγραµµα παρέµβασης δεν πρέπει να παραβιάζει τη 
δεδοµένη σειρά αναπαράστασης της γνώσης των µαθηµατικών 
εννοιών όπως αυτές αναφέρθηκαν σε άλλο σηµείο. Ο σκοπός πρέπει 
να είναι η µετάβαση του µαθητή στο συµβολικό τρόπο και στη 
συµβολική διαχείριση των καταστάσεων. Αυτό όµως δε σηµαίνει 
πως πρέπει να παραγνωρίζεται η σπουδαιότητα των προηγούµενων 
σταδίων, του πραξιακού και του εικονιστικού, το πέρασµα των 
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οποίων αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση οµαλής ανάπτυξης της 
µαθηµατικής γνώσης.  

• Τα µαθηµατικά ως γνωστικό αντικείµενο απαιτούν µεγάλο 
µνηµονικό δυναµικό από το µαθητή και αυτό πρέπει να λαµβάνεται 
σοβαρά υπόψη. Έτσι για παράδειγµα η οργανωµένη προσπάθεια 
κατάκτησης της αντιµεταθετικής ιδιότητας της πρόσθεσης και του 
πολλαπλασιασµού, η ουδετερότητα της µονάδας στον 
πολλαπλασιασµό και τη διαίρεση, η ουδετερότητα του µηδενός 
στην πρόσθεση και την αφαίρεση βοηθούν σηµαντικά στη 
µνηµονική αποφόρτιση των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες, 
ιδιαίτερα όταν αυτές οφείλονται στον παράγοντα της µνήµης. 

• Ένα παρεµβατικό πρόγραµµα, σε οποιοδήποτε γνωστικό 
αντικείµενο, πρέπει να τυγχάνει συνεχούς ελέγχου και αξιολόγησης 
τόσο του ιδίου ως προγράµµατος όσο και του µαθητή. Οι άµεσες 
ανατροφοδοτήσεις των µαθητών περιέχουν µια δυναµική που 
αποβαίνει σχεδόν πάντα προς όφελος του µαθητή. Σε µια τέτοια 
πορεία αυτό που φαίνεται να έχει µεγαλύτερη σηµασία δεν είναι το 
τι έκανε ο µαθητής, ως ποσοστό επιτυχίας, αλλά το ποιες 
διαδικασίες ακολούθησε. (Λεµονίδης, 1994, Αγαλιώτης, 2000, 
Shalev κ.ά, 2001). 

• Τα µαθηµατικά έχουν τη δική τους γλώσσα και η εξοικείωση των 
µαθητών µε τις γλωσσικές  απαιτήσεις του µαθήµατος αποτελεί 
πρωταρχικό σκοπό κάθε προγράµµατος. Ταυτόχρονα θα πρέπει να 
συνεκτιµώνται τυχόν αναγνωστικά προβλήµατα των µαθητών όχι 
µόνο στο επίπεδο της αποκωδικοποίησης των λέξεων αλλά και της 
κατανόησης αυτών αφού οµαλή ανάγνωση σηµαίνει οµαλή 
λειτουργία και των δυο επιµέρους λειτουργιών οι οποίες τη 
συνθέτουν (Πόρποδας, 2002). 

 
Οι στρατηγικές που φαίνεται ο µαθητής να ανταποκρίνεται 

καλύτερα πρέπει να διευρύνονται µέσω πρακτικής εξάσκησης σε όσο το 
δυνατόν περισσότερες και πιο ενδιαφέρουσες για το µαθητή 
καταστάσεις µε απώτερο στόχο τη σταδιακή αποσύνδεση των 
χαρακτηριστικών των ασκήσεων εφαρµογής από την ίδια τη στρατηγική 
(Αγαλιώτης, 2000). 
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6.2  ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ - ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΕΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ ΓΙΑ 
ΤΗΝ    ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ Μ. ∆. ΣΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ  
 
Η συµµετοχή του µαθητή σε επιµέρους δραστηριότητες και µάλιστα σε 
οµάδες εργασίας είναι ιδιαίτερα σηµαντική, γιατί µέσα από αυτές 
οικοδοµείται αποτελεσµατικότερα η µαθηµατική γνώση. Η διαδικασία 
αυτή είναι περισσότερο αναγκαία, όταν υπάρχουν στην τάξη µαθητές 
µε µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά.  

Οι σχετικές δραστηριότητες δηµιουργούνται και δοµούνται ως ένα 
φυσικό επακόλουθο κάποιας προβληµατικής κατάστασης, στην οποία ο 
δάσκαλος επιδιώκει να εµπλέξει τους µαθητές.  Συνεπώς, για τη 
διδασκαλία κάποιας µαθηµατικής έννοιας ο δάσκαλος µε αφορµή έναν 
προβληµατισµό εµπλέκει τους µαθητές σε διάφορες δραστηριότητες, 
προκειµένου µέσα από αυτές να κατανοήσουν τη συγκεκριµένη 
µαθηµατική έννοια και να αντιληφθούν τη σηµασία της για τη 
καθηµερινή ζωή µε τη χρήση συγκεκριµένων καθηµερινών 
παραδειγµάτων που ο µαθητής βιώνει. Ο µαθητής ενθαρρύνεται να 
χρησιµοποιήσει τη νέα µαθηµατική έννοια σε όσο το δυνατόν 
περισσότερες περιπτώσεις της καθηµερινής του ζωής. Η προβληµατική 
κατάσταση που θα τεθεί είναι περισσότερο αναγκαία για τους µαθητές 
µε µαθησιακές δυσκολίες, προκειµένου να δηµιουργηθούν κίνητρα 
µάθησης, γιατί είναι δεδοµένο ότι οι µαθητές αυτοί επιδεικνύουν 
µειωµένο ενδιαφέρον για τη σχολική εργασία ιδιαίτερα έχοντας 
αντιληφθεί τις όποιες δυσκολίες και αδυναµίες τους σε σχέση µε τους 
συµµαθητές τους, αλλά και ως µηχανισµό άµυνας στο άγχος που τους 
προκαλούν οι δυσκολίες τους. 

Κατά τη διάρκεια της διαδικασίας ενεργητικής κατασκευής τής 
γνώσης, το άτοµο χρησιµοποιεί διαφορετικούς τρόπους και µέσα 
αναπαράστασης της πραγµατικότητας, οι οποίοι σύµφωνα µε τον 
Bruner είναι: ο πραξιακός, ο εικονιστικός και ο συµβολικός (Αγαλιώτης, 
2000, σελ. 47). Ο µαθητής στον πραξιακό τρόπο αναπαράστασης της 
γνώσης χρησιµοποιεί συγκεκριµένα αντικείµενα (δάκτυλα, ξυλάκια, 
αριθµητήριο κ.λ.π.), προκειµένου να εκτελέσει διάφορες πράξεις. Στη 
συνέχεια µπορεί να χρησιµοποιήσει εικόνες, ζωγραφιές, γραφικές 
παραστάσεις, γραµµές κ.λ.π. για να υπολογίσει το άθροισµα ή τη 
διαφορά κάποιων ποσοτήτων (εικονιστικός τρόπος αναπαράστασης) και 
τέλος να περάσει στο συµβολικό τρόπο αναπαράστασης των διαφόρων 
πράξεων, ο οποίος θεωρείται ο δυσκολότερος για τους µαθητές του 
∆ηµοτικού Σχολείου και µάλιστα πολύ περισσότερο για τους µαθητές 
µε µαθησιακές δυσκολίες.  
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Με βάση αυτά τα θεωρητικά δεδοµένα, κάθε δραστηριότητα του 
µαθητή, που έχει σκοπό την οικοδόµηση της µαθηµατικής γνώσης, 
πρέπει να γίνεται πρώτα µε συγκεκριµένα αντικείµενα, µετά µε εικόνες 
ή γραφικές παραστάσεις και τέλος µε αφηρηµένα (χρήση συµβολικών 
παραστάσεων). Κάθε προσπάθεια για άµεση χρησιµοποίηση της 
συµβολικής έκφρασης των µαθηµατικών εννοιών, χωρίς την εµπλοκή 
των µαθητών σε αντίστοιχες πραξιακές και εικονιστικές 
αναπαραστάσεις, θα έχει ως αποτέλεσµα, στην καλύτερη περίπτωση, 
την άγονη αποµνηµόνευση και όχι την βαθιά κατανόηση των διαφόρων 
µαθηµατικών εννοιών (Αγαλιώτης, 2000, σελ. 48).   
  
 
 
6.3. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ 
∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΜΕ ΤΙΣ ΕΝΝΟΙΕΣ ΤΗΣ ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΗΣ, 
ΣΕΙΡΟΘΕΤΗΣΗΣ ΚΑΙ ∆ΙΑΤΗΡΗΣΗΣ 
 

 
Στο αναλυτικό πρόγραµµα του ∆ηµοτικού σχολείου του 1982 γίνεται 
λόγος για τη διδασκαλία των πρώτων µαθηµατικών εννοιών της 
ταξινόµησης, σειροθέτησης, του εγκλεισµού και της διατήρησης 
συνεχών και ασυνεχών µεγεθών, οι οποίες είναι απαραίτητες (σύµφωνα 
µε τον Piaget) για την οικοδόµηση της έννοιας του αριθµού. Οι βασικές 
αυτές έννοιες έχει αποδειχθεί από πολλούς ερευνητές ότι συµβάλλουν 
σηµαντικά στην απόδοση των µαθητών στην αριθµητική (Samuel & 
Bryant, 1984 - Porpodas, 1987 – Παρασκευόπουλος, 1985, τ.3 - 
Καραντζής, 2001α). Κατά συνέπεια ένα πρόγραµµα, που έχει σκοπό να 
βοηθήσει τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά, είναι 
απαραίτητο να στοχεύει στη συστηµατική άσκηση των µαθητών στις 
παραπάνω λογικο-µαθηµατικές σχέσεις.  
 Στα σύγχρονα Προγράµµατα Σπουδών (και στο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο 
Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών του 2003) οι έννοιες της 
ταξινόµησης, της σειροθέτησης και της διατήρησης δεν έχουν στο 
∆ηµοτικό την κυρίαρχη θέση, για να µην πούµε ότι δεν γίνεται καµία 
µνεία σ’ αυτές. Επικρατεί η άποψη ότι οι µαθηµατικές γνώσεις 
αποκτούν αρχικά σηµασία µέσα από τις διάφορες δραστηριότητες και 
προβληµατικές καταστάσεις που αντιµετωπίζουν οι µαθητές, γιατί δεν 
µπορούν να σχηµατίσουν την έννοια του αριθµού  προτού 
χρησιµοποιήσουν τους ίδιους τους αριθµούς (Λεµονίδης, 1994).  
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Πέρα όµως από αυτή την αντίθετη άποψη, όλες αυτές οι πρώτες 
µαθηµατικές έννοιες δεν παύουν να θεωρούνται σηµαντικές, αφού 
υποστηρίζεται ότι προάγουν τη σκέψη και οδηγούν τους µαθητές σε 
συγκρίσεις, συσχετίσεις και αποφάσεις, οι οποίες είναι καθοριστικές για 
την οικοδόµηση της λογικο-µαθηµατικής σκέψης. Με αυτό το σκεπτικό 
θεωρούµε αν η νηπιαγωγός ή ο δάσκαλος των µαθητών µε µαθησιακές 
δυσκολίες στα µαθηµατικά εµπλέξει τους µαθητές σε διαδικασίες 
ταξινόµησης και σειροθέτησης αντικειµένων αλλά και σε απλές 
διαδικασίες διατήρησης της ποσότητας, θα τους βοηθήσει σηµαντικά να 
αποκτήσουν δεξιότητες απαραίτητες για την µετέπειτα ασχολία τους µε 
τους αριθµούς. 

Η ταξινόµηση είναι µια βασική λογικο-µαθηµατική διαδικασία µε 
την οποία το παιδί κατορθώνει και αποµονώνει ορισµένα 
χαρακτηριστικά γνωρίσµατα που είναι κοινά σε κάποια αντικείµενα και 
µε βάση αυτά τα ενοποιεί, τα εγκλείει, τα συνθέτει, τα αναταξινοµεί και 
τα ονοµάζει (Σαλβαράς, 1989, σελ. 14). Η κατανόηση της βασικής 
λειτουργίας της ταξινόµησης προϋποθέτει την ικανότητα του παιδιού 
για κατηγοριοποίηση των αντικειµένων µε βάση ένα ή περισσότερα 
χαρακτηριστικά. Έτσι το παιδί της σχολικής ηλικίας (από 7 ετών και 
µετά) σχηµατίζει λογικές τάξεις αντικειµένων, τις οποίες εντάσσει σε 
ευρύτερα ιεραρχικά συστήµατα, πετυχαίνοντας έτσι να οργανώνει τα 
αντικείµενα µιας συλλογής του σε ιεραρχική µορφή 
(Παρασκευόπουλος, 1985, τ.3, σελ. 52-53). 
 Η σειροθέτηση είναι και αυτή µια βασική λογικο-µαθηµατική 
διαδικασία µε την οποία το παιδί διατάσσει σε µια λογική σειρά τα 
αντικείµενα ενός συνόλου και αναπαριστά σχέσεις ανισότητας 
(Παρασκευόπουλος, 1985, τ.3, σελ. 54 - Σαλβαράς, 1989, σελ. 98). 
Βασική προϋπόθεση για επιτυχή σειροθέτηση είναι η ικανότητα του 
παιδιού να διακρίνει ότι ένα αντικείµενο βρίσκεται σε σχέση 
«ανωτερότητας» προς το αµέσως προηγούµενό του και σε σχέση 
«κατωτερότητας» προς το αµέσως επόµενό του (Παρασκευόπουλος, 
1985, τ.3, σελ. 54). Έτσι το παιδί είναι σε θέση στη σχολική ηλικία να 
διατάσσει διάφορα αντικείµενα σε φθίνουσα ή αύξουσα σειρά µεγέθους 
µε βάση µία ή και δύο διαστάσεις. 
 Τέλος η διατήρηση είναι και αυτή λογικο-µαθηµατική διαδικασία, 
κατά την οποία το παιδί κατορθώνει να διατηρεί στη σκέψη του την 
εικόνα ενός αντικειµένου και στη συνέχεια να την αναγνωρίζει, 
ανεξάρτητα από τις οποιεσδήποτε επιφανειακές εξωτερικές αλλοιώσεις 
που παθαίνει το αντικείµενο αυτό (Παρασκευόπουλος, 1985, τ.3, σελ. 
56). Αναγκαία όµως προϋπόθεση για την κατάκτηση της έννοιας της 
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διατήρησης είναι η οικοδόµηση αντιστρέψιµων λογικών ενεργειών. Το 
παιδί πρέπει να κατανοήσει ότι π.χ. µια λογική πράξη µπορεί να 
διεκπεραιωθεί νοητικά προς την αντίθετη κατεύθυνση και µ΄ αυτόν τον 
τρόπο να αναιρεθεί ή µία αλλαγή στο ύψος ενός υγρού µπορεί να 
αντισταθµισθεί µε αλλαγή στο πλάτος, µε αποτέλεσµα η ποσότητα του 
υγρού να παραµένει σταθερή. Σύµφωνα µε τον Piaget στην ηλικία των 
7-8 ετών το παιδί κατακτά την έννοια της διατήρησης της ποσότητας 
και σε ηλικία µεγαλύτερη της διατήρησης του όγκου.  
 Όπως αναφέρει ο Αγαλιώτης, 2000, σελ. 233-234, η διεθνής 
βιβλιογραφία αναφέρει ότι τα προγράµµατα της αντιµετώπισης των 
δυσκολιών µε την ταξινόµηση, τη σειροθέτηση και τη διατήρηση, θα 
πρέπει να ακολουθούν ορισµένες βασικές αρχές. Συγκεκριµένα: 

• Ο εκπαιδευτικός πρέπει να χρησιµοποιεί µεγάλη ποικιλία 
υλικών και µέσων κατά την εξάσκηση των µαθητών (για την 
απόκτηση αυτών των εννοιών), προκειµένου να είναι σε θέση 
αφενός να επισηµαίνούν τα στοιχεία κάθε έννοιας αφετέρου να 
προχωρούν σε γενικεύσεις. 

• Οι µαθητές να χρησιµοποιούν όσο το δυνατόν περισσότερες 
αισθήσεις στις διάφορες δραστηριότητες που εµπλέκονται και 
να προχωρούν σε αναπαραστάσεις των εννοιών διαδοχικά µε 
πραξιακό, εικονιστικό και τέλος συµβολικό τρόπο. 

•  Να χρησιµοποιούνται στις διάφορες δραστηριότητες στην αρχή 
µικρός αριθµός αντικειµένων και προοδευτικά να γίνεται 
µεγαλύτερος.  

• Να ενθαρρύνονται οι µαθητές να δίνουν δικά τους 
παραδείγµατα για την έννοια και να χρησιµοποιούν σε 
ορισµένες φάσεις των δραστηριοτήτων τους το κατάλληλο 
λεξιλόγιο (περισσότερα - λιγότερα, µικρό - µεγάλο, πλατύ – 
στενό, µακρύ - κοντό, τόσα - όσα  κλπ.). 

 
Παρακάτω παραθέτουµε µερικές ενδεικτικές δραστηριότητες: 

 
∆ραστηριότητα 1η: ∆ίνουµε στο µαθητή (ή στην οµάδα των µαθητών) 
µε µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά 4- 5 είδη γεωµετρικών 
σχηµάτων, διαφόρων χρωµάτων και µεγεθών και ζητούµε να ξεχωρίσει 
µόνο τα τρίγωνα ή τα τετράγωνα κ.λ.π. Στη συνέχεια να ξεχωρίσει τα 
σχήµατα µε το κίτρινο χρώµα. Τέλος να ξεχωρίσει τα µικρά σχήµατα από 
τα µεγάλα.  
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∆ραστηριότητα 2η: Καλούµε το µαθητή να αναλογισθεί και να 
καταγράψει µερικά σχολικά είδη που υπάρχουν σε µια µαθητική τσάντα 
και να τα χωρίσει σε οµάδες. Στη συνέχεια του δίνουµε µολύβια 
διαφόρων µεγεθών και ζητούµε να τα βάλει σε σειρά από το µεγαλύτερο 
στο µικρότερο ή αντίστροφα.  
 
∆ραστηριότητα 3η: ∆ίνουµε στο µαθητή (ή στην οµάδα των µαθητών) 
µε µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά 4 είδη σχηµάτων (τρίγωνα, 
τετράγωνα, ορθογώνια και κυκλικούς δίσκους) δυο διαφορετικών 
χρωµάτων και δύο διαφορετικών µεγεθών. Ζητούµε στην αρχή να φτιάξει 
οµάδες ως προς το σχήµα. ∆ιαδοχικά προσθέτουµε ένα επιπλέον 
χαρακτηριστικό ταξινόµησης δηλαδή, µέγεθος και χρώµα. (ΥΠΟΨΗ!!1 
Στην αρχή δίνουµε µικρό αριθµό σχηµάτων π.χ. 8 , µετά 16 και τέλος 32). 
  
∆ραστηριότητα 4η:  ∆ίνουµε στο µαθητή (ή στην οµάδα των µαθητών) 
µε µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά  κάρτες µε εικόνες φυτών ή 
σχολικών ειδών και ζητούµε να τις ταξινοµήσει ανάλογα µε την ποσότητα 
χρησιµοποιώντας τις λέξεις «τόσα – όσα», «περισσότερα – λιγότερα» 
κ.λ.π. (Αγαλιώτης, 2000, σελ. 235).   
  
∆ραστηριότητα 5η:  ∆ίνουµε στο µαθητή (ή στην οµάδα των µαθητών) 
µε µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά δύο (2) κατηγορίες 
αντικειµένων (π.χ. µολύβια και ξύστρες). Του ζητούµε να αντιστοιχίσει 
ένα προς ένα τα αντικείµενα των δύο οµάδων και να τα συγκρίνει.  
 
∆ραστηριότητα 6η:  Με τα αντικείµενα της προηγουµένης 
δραστηριότητας ο µαθητής διατάσσει τα αντικείµενα των δύο οµάδων σε 
πλήρη αντιστοίχιση και στη συνέχεια ο δάσκαλος ή ένας συµµαθητής του 
µεγαλώνει ή µικραίνει τις αποστάσεις µεταξύ των αντικειµένων της µιας 
οµάδας και του ζητά  να αποφασίσει ποια οµάδα έχει τα περισσότερα ή τα 
λιγότερα αντικείµενα. 
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6.4. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ 
∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΜΕ ΤΗΝ ΑΠΑΡΙΘΜΗΣΗ ΠΟΣΟΤΗΤΩΝ 
 
 
Μια από τις βασικότερες δεξιότητες που απαιτούνται από το µαθητή 
προκειµένου να προσεγγίσει στοιχειωδώς το χώρο των µαθηµατικών είναι 
η ικανότητά του για µέτρηση γεγονότων ή αντικειµένων (Logie & 
Baddeley, 1987, σελ. 310). Η ικανότητα αυτή είναι η αναγκαία 
προϋπόθεση για να εκτελεί στη συνέχεια  απλές προσθέσεις και 
αφαιρέσεις (Hitch & McAuley, 1991). Η µέτρηση των αντικειµένων και 
των γεγονότων µπορεί να φαίνεται κατ’ αρχήν µια εύκολη διαδικασία 
πλην όµως για τους µαθητές µε µαθησιακά δυσκολίες στην αριθµητική 
ίσως να δηµιουργεί ορισµένες δυσκολίες.  

Τα περισσότερα λάθη στην απαρίθµηση αντικειµένων συµβαίνουν 
στο συντονισµό κινήσεων και εκφώνησης των αριθµών. Έτσι, µπορεί 
κάποιος µαθητής να ξεχωρίσει από το πλήθος των προς µέτρηση 
αντικειµένων ένα αντικείµενο και να εκφωνήσει ταυτόχρονα δύο ή 
περισσότερους αριθµούς ή να ξεχωρίσει δύο αντικείµενα µαζί και να 
εκφωνήσει έναν αριθµό, ενέργειες που θα τον οδηγήσουν σε λανθασµένη 
απαρίθµηση των αντικειµένων.  

Για την αντιµετώπιση αυτής της αδυναµίας, στο συντονισµό κινήσεων 
και λόγου, προτείνουµε µερικές ενδεικτικές δραστηριότητες. 

• Οι µαθητές ρίχνουν ένα – ένα φάκελο αλληλογραφίας ή άλλο 
αντικείµενο σε ένα κουτί µε κατάλληλο άνοιγµα (Αγαλιώτης, 
2000). 

• Μετρούν βραχιόλια τοποθετώντας ένα – ένα βραχιόλι στο χέρι 
τους ή σε µια σταθερή βάση (Μπάρδης, 1999). 

• Οι µαθητές µετρούν ένα – ένα τα δάκτυλά τους και εκφωνούν 
τον αριθµό µόλις ακούσουν το χτύπηµα ενός µουσικού οργάνου. 

• Μετρούν ένα- ένα διάφορα αντικείµενα και κάθε φορά 
χαράζουν στο τετράδιό τους κάποια γραµµή ή ζωγραφίζουν ένα 
σχήµα. 

• Ακούνε τον ήχο ενός µουσικού οργάνου, εκφωνούν έναν αριθµό 
(1,2,3,κ.λ.π.) και ταυτόχρονα χαράζουν στο τετράδιό τους 
κάποια γραµµή ή ζωγραφίζουν ένα σχήµα (Αγαλιώτης, 2000, 
σελ. 237-238).  

 
Για τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά πρέπει 

να δοθεί ιδιαίτερη βαρύτητα για στην απόκτηση της δεξιότητας σχετικά 
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µε την έναρξη µέτρησης από οποιοδήποτε σηµείο της αριθµογραµµής, 
καθώς και για την αντίστροφη µέτρηση. Για το σκοπό αυτό οι µαθητές 
πρέπει να χρησιµοποιούν συγκεκριµένα αντικείµενα, προκειµένου να 
αισθητοποιήσουν τόσο την ποσοτική όσο και την τακτική έννοια του 
αριθµού. Η χρήση της αριθµογραµµής  και των αντικειµένων που 
διατάσσονται στη σειρά (π.χ. µανταλάκια πάνω σ’ ένα σχοινάκι στον 
πίνακα) θα διευκολύνουν σε µεγάλο βαθµό όλους τους µαθητές, και 
περισσότερο αυτούς που παρουσιάζουν µαθησιακές δυσκολίες στην 
αριθµητική, να προχωρήσουν στη συνέχεια στον νοερό υπολογισµό των 
αριθµών (Καραντζής, 2001).  

Για την καλύτερη άσκηση στη µέτρηση, των µαθητών µε 
µαθησιακές δυσκολίες στην αριθµητική, θα πρέπει ο δάσκαλος να έχει 
υπόψη του και τα εξής: 

• Εκτός της βασικής αριθµογραµµής, η οποία τοποθετείται σε 
περίοπτη θέση στην τάξη, κάθε µαθητής θα πρέπει να 
επικολλήσει σε κατάλληλο σηµείο του θρανίου του µια 
αριθµογραµµή µε τις αντίστοιχες ποσότητες αντικειµένων σε 
κάθε αριθµό.  

• Να ασκηθούν οι µαθητές µε παιγνιώδη τρόπο στη διαδικασία 
της µέτρησης, π.χ. τοποθετούνται στο θρανίο κάθε οµάδας 
µαθητών κάρτες µε τους αριθµούς και αυτοί προσπαθούν να τις 
τοποθετήσουν στη σωστή σειρά. Επίσης, ζητείται από τους 
µαθητές να τοποθετήσουν σε µια ακολουθία αριθµών τη σωστή 
κάρτα µε τον αριθµό που λείπει.  

• Πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη προσοχή στην µετάβαση από µια 
προηγούµενη σε µια επόµενη δεκάδα ή εκατοντάδα, π.χ. 39+1=; 
119+1=;  , 200-1=; , 599+1=; κ.λ.π. 

• Να φτιαχτεί αριθµογραµµή στο δάπεδο της αίθουσας 
διδασκαλίας, έτσι ώστε ο µαθητής να τοποθετεί το σώµα του σε 
ένα οποιαδήποτε αριθµηµένο τετραγωνάκι της αριθµογραµµής 
και να συνεχίζει µε βήµατα προς τα µπρος ή προς τα πίσω τη 
µέτρηση, αλλάζοντας κάθε φορά θέση πάνω στην 
αριθµογραµµή του δαπέδου.  
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6.5  ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ 
∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ    ΣΤΗΝ ΑΝΟ∆Ο ΚΑΙ ΚΑΘΟ∆Ο ΣΤΙΣ 
ΑΡΙΘΜΗΤΙΚΗΣ ΚΛΙΜΑΚΑΣ.  
 
 
Οι δραστηριότητες της προηγούµενης ενότητας θα βοηθήσουν στις 
µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στην αριθµητική να ασκηθούν στην 
δεξιότητα να ανεβαίνουν και να κατεβαίνουν την αριθµητική κλίµακα. 
 Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι είναι ανάγκη σε αυτό το 
στάδιο να ασκηθούν, οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, στη 
µέτρηση ανά 2, 3, 4, 5 µέχρι το 20 ή µέχρι το 50 και το 100 (Bley & 
Thornton, 1995, στις αναφέρεται από τον Αγαλιώτη, 2000, σελ. 240). 
Στις αυτές οι δραστηριότητες θα βοηθήσουν στις µαθητές να 
αποκτήσουν ευχέρεια στο νοερό υπολογισµό αριθµητικών πράξεων 
(βλέπε στις επόµενες ενότητες 6.6 και 6.7). 
 
 
 
6.6. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ 
∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΣΤΟΝ ΝΟΕΡΟ ΥΠΟΛΟΓΙΣΜΟ ΒΑΣΙΚΩΝ 
ΠΡΟΣΘΕΣΕΩΝ, ΑΦΑΙΡΕΣΕΩΝ ΚΑΙ ΠΟΛΛΑΠΛΑΣΙΑΣΜΩΝ 

 
 

Στην ενότητα αυτή θα προτείνουµε δραστηριότητες, οι οποίες θα έχουν 
σκοπό να βοηθήσουν τους µαθητές (κύρια τους µαθητές µε µαθησιακές 
δυσκολίες στα µαθηµατικά) να κατανοήσουν τις διάφορες διαδικασίες 
µέσω των οποίων θα µπορέσουν να υπολογίσουν το άθροισµα, τη 
διαφορά ή το γινόµενο δύο αριθµών.  

Στόχος του δασκάλου είναι να µπορέσουν οι µαθητές να 
προχωρήσουν στο νοερό υπολογισµό των απλών προσθέσεων 
αφαιρέσεων και πολλαπλασιασµών. Από έρευνες έχει βρεθεί ότι δύο 
είναι οι τρόποι, όπου τα άτοµα οδηγούνται στη λύση τέτοιων 
προβληµατικών καταστάσεων. Ο πρώτος τρόπος, ο  οποίος είναι και ο 
γρηγορότερος, είναι η στρατηγική της άµεσης ανάκλησης του 
αποτελέσµατος από τη µακροπρόθεσµη µνήµη, και αυτό έχει να κάνει 
µε την απόκτηση δηλωτικής γνώσης, και ο δεύτερος είναι η στρατηγική 
µιας διαδικαστικής επεξεργασίας των δεδοµένων (διαδικαστική γνώση) 
(Λεµονίδης, 1994, σελ.103).  

Στην αρχή της περιόδου της νηπιακής ηλικίας το αναπαραστατικό 
σύστηµα του παιδιού είναι διαδικαστικό και µε την πάροδο του χρόνου 
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µετατρέπεται σταδιακά σε δηλωτικό (Κωσταρίδου – Ευκλείδη, 1992, 
σελ. 62). Συνεπώς, όταν ο µαθητής έρχεται σε πρώτη επαφή µε τις 
προβληµατικές καταστάσεις υπολογισµού αθροισµάτων, διαφορών ή 
γινοµένων, χρησιµοποιεί συγκεκριµένα αντικείµενα και στην προσπάθειά 
του για νοερό υπολογισµό αυτών των πράξεων ακολουθεί τη 
διαδικαστική στρατηγική, δηλαδή αναζητεί τρόπους (στρατηγικές) 
υπολογισµού. Με την στρατηγική της άµεσης ανάκλησης από την 
µακροπρόθεσµη µνήµη ο µαθητής εξοικειώνεται αργότερα. Προτάσεις 
για την διευκόλυνση των µαθητών µε αυτόν τον τρόπο θα δώσουµε 
στην επόµενη ενότητα 6.6.1.  
 
 
6.6.1.  Νοερός υπολογισµός βασικών προσθέσεων και αφαιρέσεων  

 
Για τον αποδοτικότερο τρόπο υπολογισµού του αθροίσµατος δύο 
αριθµών µπορεί ο δάσκαλος να βοηθήσει τους µαθητές του να 
ξεφύγουν από την απαρίθµηση όλων των αντικείµενων (πρώτου και 
δεύτερου προσθετέου) και να περάσουν σταδιακά σε άλλες πιο 
σύντοµες στρατηγικές. Ας υποθέσουµε ότι έχουν να υπολογίσουν το 
άθροισµα 7+6. Ο δάσκαλος µε την κατάλληλη προβληµατική 
κατάσταση που θα θέσει στους µαθητές και µέσα από την εκτέλεση 
διαφόρων δραστηριοτήτων, θα οδηγηθούν στην ανακάλυψη και άλλων 
στρατηγικών υπολογισµού του ανωτέρου αθροίσµατος. Συγκεκριµένα:  

 
α) Στρατηγική της επαρίθµησης: Για τον υπολογισµό του αθροίσµατος ο 
µαθητής µε µαθησιακές δυσκολίες στην αριθµητική εµµένει στην 
απαρίθµηση όλων των αντικειµένων λέγοντας 1, 2, 3, …, 11, 12, 13. Ο 
τρόπος αυτός πρέπει σύντοµα να εγκαταλειφθεί και ο µαθητής να 
περάσει στην στρατηγική της επαρίθµησης. Να κρατάει, δηλαδή, στη 
βραχυπρόθεσµη µνήµη του τον πρώτο προσθετέο ή το µεγαλύτερο 
προσθετέο και να συνεχίζει να µετρά απαριθµώντας τα αντικείµενα του 
δευτέρου ή µικρότερου προσθετέου. Να λέει, δηλαδή,  7 και µετά  8, 9, 
10, 11, 12, 13.  

Ένα λάθος που συχνά σηµειώνεται από τους µαθητές µε µαθησιακές 
δυσκολίες στα µαθηµατικά είναι ότι κατά τη διαδικασία της µέτρησης, 
κατά τόσες µονάδες όσες δείχνει ο δεύτερος προσθετέος, οι µαθητές 
αντί να αρχίσουν τη µέτρηση από τον επόµενο αριθµό του πρώτου 
προσθετέου, αρχίζουν από τον πρώτο προσθετέο (π.χ. Στο ερώτηµα 7+6 
απαντούν 7, 8, 9, 10, 11, 12). 
 



 138

β) Στρατηγική των οµοίων: Οι µαθητές πολύ εύκολα µαθαίνουν το 
άθροισµα των οµοίων προσθετέων (3+3, 4+4, 7+7 κ.λ.π.). Έτσι, το 
παραπάνω άθροισµα µπορούν να το υπολογίσουν ως άθροισµα του 6+6 
ή 7+7 και µετά στο εξαγόµενο να προσθέσουν ή να αφαιρέσουν 1 
αντίστοιχα (6+6=12 και 12+1=13 ή 7+7=14 και 14-1=13). 
 
γ) Στρατηγική του συµπληρώµατος του 10: Αυτός ο τρόπος είναι και ο 
δυσκολότερος, γιατί απαιτεί την ικανότητα ανάλυσης του κάθε αριθµού 
(και κυρίως του 10) σε άθροισµα δύο προσθετέων. Για το συγκεκριµένο 
παράδειγµα ο µαθητής πρέπει να κάνει τον εξής συλλογισµό:  7+3=10,  
10+3=13. 

 
Για την καλύτερη κατανόηση της ανάλυσης κάθε αριθµού σε 

άθροισµα δύο προσθετέων προτείνουµε, ενδεικτικά, δύο 
δραστηριότητες για την ανάλυση π.χ. του 10: 
 
      ∆ραστηριότητα 1η: Φτιάχνουµε όλους τους συνδυασµούς του 10. 
 
      Βάζουµε στους µαθητές, που παρουσιάζουν µαθησιακές δυσκολίες 
στα µαθηµατικά, ενώπιον της εξής προβληµατικής κατάστασης: 
Έχουµε δύο οµάδες µε 10 πράσινα και 10 κόκκινα µανταλάκια. 
Θέλουµε να φτιάξουµε µια οµάδα µε 10 µανταλάκια παίρνοντας λίγα 
µανταλάκια από την πράσινη και λίγα από την κόκκινη οµάδα. Οι 
µαθητές δουλεύουν σε οµάδες εργασίας µε δικά τους αντικείµενα και 
στη συνέχεια η κάθε οµάδα ανακοινώνει έναν από τους πολλούς 
τρόπους σύνθεσης του 10, τον οποίο τον κατασκευάζει σε ένα 
αυτοσχέδιο αριθµητήριο µε µανταλάκια το όποιο έχουµε φτιάξει επί του 
πίνακα (Σε ένα τεντωµένο σχοινάκι που έχουµε στερεώσει στις δύο 
άκρες του πίνακα έχουµε κρεµάσει 10 πράσινα και 10 κόκκινα 
µανταλάκια). Έτσι, δίνεται η ευκαιρία στους µαθητές, αφού 
σχηµατίσουν το 10 µε έναν τρόπο, να γράψουν στον πίνακα και τη 
συµβολική παράσταση π.χ. 6+4=10. Στο τέλος, αφού προταθούν από 
τους µαθητές όλοι οι τρόποι, αφαιρούνται τα συγκεκριµένα αντικείµενα 
(µανταλάκια) και µένουν οι συµβολικές παραστάσεις για µνηµονική 
συγκράτηση στη µακροπρόθεσµη µνήµη. 
 
      ∆ραστηριότητα 2η : Παίζοντας µε καρτέλες «τα δεκάρια».  
 

Το παιχνίδι παίζεται µε δύο ή τρία παιδιά. Ο δάσκαλος δίνει στους 
µαθητές 36 κάρτες. Σε κάθε κάρτα έχει γραφτεί ένας αριθµός από το 1 
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έως το 9 και έχουν σχεδιαστεί διάφορες µικρές ζωγραφιές τόσες όσες 
δείχνει ο αντίστοιχος αριθµός. Υπάρχουν 4 κάρτες για κάθε αριθµό. 
Τοποθετούνται στο τραπέζι 4 κάρτες τυχαίες και οι υπόλοιπες 
µοιράζονται στα παιδιά. Το κάθε παιδί µε τη σειρά του ρίχνει µια κάρτα 
στο τραπέζι και προσπαθεί να φτιάξει µε τις κάρτες που ήδη υπάρχουν 
ένα ζευγάρι καρτών που το άθροισµά του να είναι 10. Όταν δεν το 
καταφέρει αυτό, αφήνει στο τραπέζι την κάρτα του για να συνεχίσει ο 
άλλος. Νικητής είναι αυτός που θα φτιάξει περισσότερα ζευγάρια του 
10.    
      

Για την καλύτερη εµπέδωση των αθροισµάτων στις δύο πρώτες 
δεκάδες προτείνουµε ασκήσεις παιγνιώδους µορφής. Ενδεικτικά 
αναφέρουµε µία δραστηριότητα: 

 
      ∆ραστηριότητα : Παίζοντας µε καρτέλες  
 
      ∆ίδονται σε ένα µαθητή µια κατηγορία καρτελών µε προσθέσεις και 
σε έναν δεύτερο µια άλλη κατηγορία καρτελών µε το αντίστοιχο 
άθροισµα. Ο πρώτος µαθητής παρουσιάζει δύο – δύο τις καρτέλες µε το 
άθροισµα και ο δεύτερος προσπαθεί να τοποθετήσει δίπλα σε αυτές την 
καρτέλα µε το σωστό αποτέλεσµα. Στη συνέχεια οι µαθητές αλλάζουν 
ρόλους. 
 
Παράδειγµα 
 
 

 
 
 
Για τον αποδοτικότερο τρόπο υπολογισµού της διαφοράς δύο 

αριθµών ο δάσκαλος µε την κατάλληλη προβληµατική κατάσταση που 
θα θέσει στους µαθητές και µέσα από την εκτέλεση διαφόρων 
δραστηριοτήτων, θα οδηγηθούν στην ανακάλυψη και άλλων 
στρατηγικών υπολογισµού του ανωτέρου αθροίσµατος. Συγκεκριµένα:  
 
α) Στρατηγική της αφαίρεσης των µονάδων του αφαιρετέου από τις 
µονάδες του µειωτέου. Το µοντέλο αυτό ονοµάζεται και διαδικασία 
ελάττωσης (Λεµονίδης, 1994). Σύµφωνα µε αυτή τη στρατηγική ο 
µαθητής από τις µονάδες του µειωτέου αφαιρεί (µειώνει) σταδιακά (ανά 
1) τόσες µονάδες όσες έχει ο αφαιρετέος. Η στρατηγική αυτή είναι 

8+7 = 15 4+ 9 = 13 
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επιλέξιµη κύρια όταν ο αφαιρετέος είναι µικρός αριθµός (π.χ. Ερώτηση 
12- 4=;  ∆ιαδικασία 11, 10, 9, 8. Απάντηση: 8).  

Ένα λάθος που συχνά σηµειώνεται από τους µαθητές µε µαθησιακές 
δυσκολίες στα µαθηµατικά είναι ότι κατά τη διαδικασία της 
αντίστροφης µέτρησης, κατά τόσες µονάδες όσες δείχνει ο αφαιρετέος, 
οι µαθητές αντί να αρχίσουν τη µέτρηση από τον προηγούµενο αριθµό 
του µειωτέου, αρχίζουν από το µειωτέο (π.χ. Στο ερώτηµα 13-4 
απαντούν 13, 12, 11, 10). 

 
β) Στρατηγική της αύξησης του αφαιρετέου (διαδικασία αύξησης): 
Σύµφωνα µε αυτή τη στρατηγική ο µαθητής αυξάνει τις µονάδες του 
αφαιρετέου µέχρι να φτάσει το µειωτέο. Ο αριθµός που αντιπροσωπεύει 
την αύξηση θα είναι η σωστή απάντηση. Η στρατηγική αυτή είναι 
επιλέξιµη κύρια όταν ο αφαιρετέος βρίσκεται σε µικρή απόσταση από 
το µειωτέο (π.χ. Ερώτηση: 14 – 9 = ; ∆ιαδικασία: 10, 11, 12, 13, 14.  
Απάντηση: 5). 

Σε σχετική έρευνα του Woods (όπως αναφέρεται από το Λεµονίδη, 
1994, σελ. 106) είναι αρκετά δύσκολη η επιλογή της κατάλληλης 
στρατηγικής, γιατί προϋποθέτει διαδικασία σύγκρισης µεταξύ 
αφαιρετέου και της απόστασής του από το µειωτέο. Από αυτή την 
επισήµανση συνάγεται το συµπέρασµα ότι οι µαθητές µε µαθησιακές 
δυσκολίες θα δυσκολεύονται πολύ στην επιλογή της κατάλληλης 
στρατηγικής, Συνεπώς, αυτό που θα προσπαθήσει ο δάσκαλος να κάνει 
είναι να αφήσει τα παιδιά ελεύθερα να επιλέξουν όποια στρατηγική 
τους εξυπηρετεί και να δώσει έµφαση στη µείωση του χρόνου 
απάντησης. Αυτό µπορεί να επιτευχθεί, όταν οι µαθητές αποκτήσουν 
ευχέρεια να ανεβαίνουν ή να κατεβαίνουν την αριθµητική κλίµακα ανά 
2 ή 3. Έτσι η προσέγγιση του µειωτέου από τον αφαιρετέο (διαδικασία 
αύξησης) ή του αφαιρετέου από το µειωτέο (διαδικασία ελάττωσης) θα 
γίνεται όχι ανά µία (1) µονάδα αλλά ανά δύο (2) ή και τρεις (3).  
 
 
6.6.2.   Νοερός υπολογισµός βασικών πολλαπλασιασµών µέχρι το 
100 
  

Όπως τονίστηκε και προηγουµένως, προκειµένου οι µαθητές (και 
κύρια οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά) να 
κατανοήσουν καλύτερα τις µαθηµατικές έννοιες, πρέπει να 
συµµετάσχουν ενεργά στη γνωστική διαδικασία διεκπεραιώνοντας 
διάφορες δραστηριότητες, οι οποίες θα τους βοηθήσουν να 
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αναδιοργανώσουν τη νοητική διεργασία τους µε σκοπό πάντοτε να 
αντεπεξέλθουν σε καταστάσεις που τους προβληµατίζουν. Επίσης, είναι 
απαραίτητο να έχουµε υπόψη µας ότι η εισαγωγή των µαθητών στην 
πράξη του πολλαπλασιασµού πρέπει να γίνει, όταν αυτοί χειρίζονται µε 
µεγάλη ευχέρεια την πράξη της πρόσθεσης (Λεµονίδης, 1998). Με 
δεδοµένες αυτές τις θέσεις προτείνουµε, παρακάτω, κάποιες ενδεικτικές 
δραστηριότητες για την κατανόηση του πολλαπλασιασµού. 
 
     ∆ραστηριότητα 1η: Μαθαίνοντας την προπαίδεια µε συγκεκριµένα 
αντικείµενα ή σχήµατα:  
Οδηγίες: «Μέτρησε όσο πιο γρήγορα µπορείς τα αντικείµενα και µετά 
βρες την καρτέλα µε το αντίστοιχο αποτέλεσµα».  
 
Παράδειγµα 
 
Η δραστηριότητα αυτή θα γίνει πρώτα µε συγκεκριµένα αντικείµενα. Ο 
δάσκαλος έχει κατασκευάσει ένα ξύλινο πλαίσιο χωρισµένο σε 100 ίσα 
µέρη (10Χ10) και αριθµηµένο οριζόντια και κάθετα {σχήµα 6.6.2 (1)}. 
Ο µαθητής τοποθετεί από ένα αντικείµενο σε όσες θέσεις του πλαισίου 
θέλει (µε συνεχόµενο τρόπο). Μετά µετρά όσο το δυνατό πιο γρήγορα 
τα αντικείµενα και βρίσκει από µια σειρά καρτελών πολλαπλασιασµού, 
αυτή που αντιστοιχεί στη συγκεκριµένη περίπτωση.   
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///// 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
1           
2            
3           
4           
5           
6           
7           
8           
9           
10           

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Σχ. 6.6.2 (1): Αναπαράσταση διαφόρων µορφών πολλαπλασιασµού 
 
 
       ∆ραστηριότητα 2η: Μαθαίνοντας την προπαίδεια µε συγκεκριµένα 
αντικείµενα ή σχήµατα:  
       Οδηγίες: «Μέτρησε όσο πιο γρήγορα µπορείς τα αντικείµενα και 
µετά βρες την καρτέλα µε το αντίστοιχο αποτέλεσµα».  
 
 
Παράδειγµα 
 
         Η δραστηριότητα αυτή θα γίνει πρώτα µε συγκεκριµένα 
αντικείµενα. Ο δάσκαλος έχει κατασκευάσει ένα ξύλινο πλαίσιο 
αριθµηµένο και χωρισµένο σε δέκα (10) ίσα µέρη. Ο µαθητής τοποθετεί 
ίσο αριθµό αντικειµένων σε όσες θέσεις του πλαισίου θέλει (σχήµα 
6.6.2 (2). Μετά µετρά όσο το δυνατό πιο γρήγορα τα αντικείµενα και 
βρίσκει από µια σειρά καρτελών πολλαπλασιασµού, αυτή που 
αντιστοιχεί στη συγκεκριµένη περίπτωση.   

Μέσα από αυτές τις δραστηριότητες (αλλά και από πολλές άλλες) ο 
µαθητής αντιλαµβάνεται ότι ο πολλαπλασιασµός είναι µια πράξη, που 

3 X 4 = 12 
ή 

4 Χ 3 = 12 
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είναι ισοδύναµη µε επαναλαµβανόµενη πρόσθεση και κατά συνέπεια 
είναι πιο σύντοµη άρα και απαραίτητη για την επίλυση διαφόρων 
προβληµάτων της καθηµερινής ζωής µας. 

 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
 
 

         

 
 
 
 
 
 

Σχ. 6.6.2 (2): Αναπαράσταση διαφόρων µορφών πολλαπλασιασµού 
 
 
 
 
6.7.   ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ 
∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΣΤΗΝ ΑΠΟΚΤΗΣΗ ΤΗΣ ∆ΗΛΩΤΙΚΗΣ ΓΝΩΣΗΣ 
ΓΙΑ ΤΟ ΝΟΕΡΟ ΥΠΟΛΟΓΙΣΜΟ ΒΑΣΙΚΩΝ ΠΡΟΣΘΕΣΕΩΝ, 
ΑΦΑΙΡΕΣΕΩΝ ΚΑΙ ΠΟΛΛΑΠΛΑΣΙΑΣΜΩΝ 
 

 
Στόχος του κάθε δασκάλου είναι να µπορέσουν οι µαθητές του να 
οδηγηθούν στο νοερό υπολογισµό των απλών προσθέσεων αφαιρέσεων 
και πολλαπλασιασµών και µάλιστα επιδίωξή του πρέπει να είναι η 
αυτοµατοποίηση στη χρήση διαδικασιών και δεδοµένων. Η επίτευξη 
αυτού του στόχου θα απελευθερώσει τη µνήµη εργασίας των µαθητών, 
προκειµένου να ασχοληθεί µε υψηλότερης τάξης προβλήµατα, θα 
µειώσει αισθητά το χρόνο αντίδρασης των µαθητών σε δεδοµένα 
ερωτήµατα και θα ενισχύσει την αυτοπεποίθηση κύρια των µαθητών µε 
µαθησιακά προβλήµατα.  

Η αυτοµατοποίηση όµως θα πρέπει να επιδιώκεται, αφού 
προηγουµένως έχει εξασφαλισθεί η κατανόηση, γιατί στην αντίθετη 
περίπτωση οι µαθητές θα οδηγηθούν σε µηχανιστικού τύπου 
διαδικασίες, οι οποίες δεν προάγουν τη µαθηµατική σκέψη (Αγαλιώτης, 
2000, σελ. 226). Με αυτό το σκεπτικό θα προτείνουµε παρακάτω 
κάποιες τεχνικές, που θα βοηθήσουν τους µαθητές (κύρια αυτούς µε 
µαθησιακά προβλήµατα στα µαθηµατικά) να αποκτήσουν κάποια 

3 X 9 = 27 
ή 

9 Χ 3 = 27
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ευχέρεια στην άµεση ανάκληση των απαντήσεων από τη 
µακροπρόθεσµη µνήµη.  Τέτοιες τεχνικές έχουν να κάνουν µε την 
παρουσίαση των δεδοµένων σε οµάδες που παρουσιάζουν ένα κοινό 
χαρακτηριστικό, το οποίο διευκολύνει την ανάκληση από τη µνήµη 
(Λεµονίδης, 1994 – Αγαλιώτης, 2000). Η οµαδοποίηση θα αναφέρεται 
στα βασικά αριθµητικά δεδοµένα της πρόσθεσης και αφαίρεσης µέχρι 
το 20 και στο πολλαπλασιασµό µέχρι το 100. Σε κάθε περίπτωση όµως 
η διδασκαλία των ταξινοµηµένων βασικών αριθµητικών δεδοµένων 
πρέπει να γίνει µέσα από δραστηριότητες, που θα διεξάγονται, κατά 
προτίµηση, σε ένα περιβάλλον ευχάριστο, ενδιαφέρον και παιγνιώδη 
χωρίς το άγχος της εξέτασης και της αποτυχίας (Kamii C. & DeClark, 
1994).   
 
 
6.7.1.   Τεχνικές για τις απλές προσθέσεις µέχρι το 20 

 
Η εκµάθηση των προσθέσεων στην πρώτη εικοσάδα θεωρείται πολύ 
σηµαντική, γιατί αποτελεί τη βάση για να µάθουν οι µαθητές να 
υπολογίζουν (κατά αναλογία) παρόµοια αθροίσµατα που ανήκουν σε 
άλλες δεκάδες. Έτσι το πρόγραµµα εκµάθησης των βασικών 
αθροισµάτων ακολουθεί την εξής σειρά: 

• Να κατανοήσουν οι µαθητές, µέσα από δραστηριότητες, κάποιες 
γενικές αρχές, όπως: 
- Αν προσθέσουµε σε έναν αριθµό το 0, τότε το άθροισµα είναι 
ο ίδιος ο αριθµός (π.χ 6+0=6).  
- Η σειρά των προσθετέων δεν επηρεάζει το άθροισµα (π.χ. 
3+5=5+3). Έτσι, στα προτεινόµενα (παρακάτω) για κατανόηση 
αθροίσµατα είναι αυτονόητο ότι θα γίνεται αναφορά και στο 
άθροισµα που προκύπτει µε την αλλαγή της θέσης των 
προσθετέων. 

Ακολούθως:  
• Να µάθουν να µετρούν µέχρι το 20 ανά 1, 2 και 3 και αντίστροφα 

(π.χ. 2, 4, 6 … και 20, 18, 16…). 
• Να ασχοληθούν µε την πρόσθεση του κάθε αριθµού µε το 2 (π.χ.  

4+2, 5+2, …, 18+2). 
• Να ασχοληθούν µε τη πρόσθεση των οµοίων προσθετέων (π.χ. 

2+2, 3+3, 4+4, …10+10). 
• Να µάθουν στη συνέχεια τις προσθέσεις των αριθµών µε το 10 

(π.χ. 10+3, 10+4, …10+9). 
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• Να µάθουν τις προθέσεις των αριθµών µε το 9 και να τονισθεί 
(µέσα από δραστηριότητες) ότι το αποτέλεσµα της πρόσθεσης 
ενός αριθµού µε το 9 είναι ένας αριθµός της επόµενης δεκάδας, 
που οι µονάδες του είναι κατά µια µικρότερη από τις µονάδες 
του αριθµού (π.χ. 9+4= 13, 9+6=15).  

• Να µάθουν τις προσθέσεις των αριθµών που διαφέρουν κατά 1. 
∆ηλαδή, να µάθουν τα αθροίσµατα: 9+8, 8+7, 7+6, 6+5, 5+4, 
4+3 µε τη τεχνική των οµοίων προσθετέων (π.χ. 9+8 = 8+8=16 
και 1 = 17, 8+7=7+7=14 και 1=15).  

• Τέλος οι µαθητές θα ασχοληθούν µε τα υπόλοιπα αθροίσµατα. 
∆ηλαδή: 8+6, 8+5, 8+4, 8+3, 7+5, 7+4, 7+3, 6+4, 6+3, 5+3.  
 

Στον παρακάτω πίνακα 2.7.1 (1) συνοψίζουµε τη σειρά εκµάθησης 
των βασικών αθροισµάτων. 
 

Πίνακας 6.7.1 (1). Βασικά αθροίσµατα κατά σειρά προτεραιότητας εκµάθησης 
 
Σειρά 
εκµάθησης 

Στόχος Αθροίσµατα 

1 Μέτρηση ανά 1 και 2 µέχρι το 20 
και αντίστροφα  

1,2,3,...20 – 
2,4,6,…20 και 
αντίστροφα 

2 Πρόσθεση των αριθµών µε το 2 3+2, 4+2, …, 9+2, … 
18+2  

3 Πρόσθεση των οµοίων 2+2, 3+3, 4+4,…, 
10+10 

4 Πρόσθεση των αριθµών µε το 10 10+3, 10+4,…, 10+9 
5 Πρόσθεση των αριθµών µε το 9 9+3, 9+4, …, 9+7 
6 Πρόσθεση των αριθµών που 

διαφέρουν κατά 1 
4+3, 5+4, 6+5, 7+6, 
8+7, 9+8 

7 Πρόσθεση υπολοίπων αριθµών 8+6, 8+5, 8+4, 8+3, 
7+5, 7+4, 7+3, 6+4, 
6+3, 5+3.  

 
 

Για τη διδασκαλία των παραπάνω αθροισµάτων αναφέρουµε 
ενδεικτικά τρεις δραστηριότητες παιγνιώδους µορφής. 
 
     ∆ραστηριότητα 1η : Μαθαίνω να προσθέτω παίζοντας µε τον 
«γκρινιάρη» ή το «φιδάκι». 
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     Οδηγίες: «Παίξε τα δύο αυτά παιγνίδια µε το συµµαθητή σου 
προχωρώντας το πιόνι σου τόσες θέσεις κάθε φορά όσα δείχνει το ζάρι 
σου και άλλες 9 ακόµη».  
     Οι οδηγίες του παιχνιδιού αλλάζουν (πρόσθεσε και άλλα 8 , 7, 5 
κ.λ.π.) ανάλογα µε το στόχο της διδασκαλίας.  
 
     ∆ραστηριότητα 2η : Μαθαίνω πρόσθεση παίζοντας µε κάρτες. 
    Οδηγίες: «Ποιος από την οµάδα σας θα φτάσει πρώτος µέχρι το 
100;»  
Μια οµάδα παιδιών, που συµµετέχουν στο πρόγραµµα ενισχυτικής 
διδασκαλίας στα µαθηµατικά, έχει µπροστά της 10 κάρτες από το 1 
µέχρι το 10. Οι οδηγίες είναι διαφορετικές σε κάθε οµάδα. Το κάθε 
παιδί τραβά από µια κάρτα και προσθέτει στον αριθµό της άλλα 9 ή 7 ή 
5 κ.λ.π. (ανάλογα µε το στόχο της διδασκαλίας) και σηµειώνει το 
άθροισµά που βρήκε. Βάζει την κάρτα στη θέση της και τραβά τώρα το 
άλλο παιδί της οµάδας. Όποιο παιδί από την οµάδα συγκεντρώσει 
πρώτος το άθροισµα 100 κερδίζει.  
 
        ∆ραστηριότητα 3η: Μαθαίνω πρόσθεση παίζοντας µε το 
αριθµητικό χαλί (Παπανδρέου, 2000, σελ. 41, 42). 
 
        Στρώνουµε τον πίνακα (από χαρτί του µέτρου) του σχήµατος 2.7.1 
(1) στο δάπεδο της αίθουσας διδασκαλίας και τοποθετούµε κάρτες µε 
αριθµούς στα σχεδιασµένα κουτάκια. ∆ύο ή τρεις µαθητές, που 
συµµετέχουν στο πρόγραµµα ενισχυτικής διδασκαλίας στα µαθηµατικά, 
επιλέγουν τυχαία έναν αριθµό από το 8 έως το 20. Στόχος του κάθε 
παίχτη είναι να σχηµατίσει τον προσωπικό του αριθµό µε τις ανάλογες 
αριθµοκάρτες που θα κερδίσει. Ένας - ένας ρίχνει το ζάρι και κάνει 
τόσα βήµατα (η αφετηρία του είναι το τετράγωνο µε το βέλος) όσα του 
λέει το ζάρι προς την κατεύθυνση που επιθυµεί (πάντα οριζόντια ή 
κάθετα). Στο σηµείο που θα φτάσει αποφασίζει, αν θα πάρει την κάρτα 
µε τον αριθµό που βρίσκει. Ο παίχτης που θα σχηµατίσει αθροιστικά 
πρώτος τον προσωπικό του αριθµό κερδίζει. 
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         1ος                                                        2ος                                 3ος              
 
 
1 4 6 8 2 7 3 2 
9 3 4 5 6 1 6 9 
2 5 8 4 3 7 1 1 
4 5 9 2 1 3 5 4 

 
Σχ. 6.7.1 (2). Το αριθµητικό χαλί (Παπανδρέου, 2000, σελ. 42) 

 
 
 
6.7.2.   Τεχνικές για τις απλές αφαιρέσεις µέχρι το 20 
 
Είναι γεγονός ότι η αφαίρεση είναι µια πράξη αρκετά δύσκολη, κύρια 
για τα παιδιά που παρουσιάζουν µαθησιακά προβλήµατα στα 
µαθηµατικά. Τα αριθµητικά δεδοµένα της αφαίρεσης είναι διπλάσια 
από αυτά της πρόσθεσης, γιατί στην πράξη αυτή δεν ισχύει η 
αντιµεταθετική ιδιότητα. Όµως µε δεδοµένο το γεγονός ότι η αφαίρεση 
είναι αντίστροφη πράξη της πρόσθεσης προτείνουµε την παρακάτω 
σειρά εκµάθησης διαφόρων βασικών αφαιρέσεων στην πρώτη 
εικοσάδα, αφού πρώτα κατανοήσουν οι µαθητές, µέσα από 
δραστηριότητες, κάποιες γενικές αρχές, όπως: 

• Αν αφαιρέσουµε από έναν αριθµό το 0, τότε η διαφορά είναι ο 
ίδιος ο αριθµός (π.χ 6-0=6). 

• Αν αφαιρέσουµε έναν αριθµό από τον εαυτό του παίρνουµε 
υπόλοιπο 0 (π.χ. 4-4=0, 9-9=0 κ.λ.π.)  
Η σειρά που προτείνουµε για τη διδασκαλία βασικών διαφορών 

φαίνεται συνοπτικά στο παρακάτω πίνακα. 
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Πίν. 6.7.2.  Βασικές διαφορές κατά σειρά προτεραιότητας εκµάθησης 
 

Σειρά 
εκµάθησης 

Στόχος ∆ιαφορές δύο 
αριθµών 

1 Αντίστροφη µέτρηση από το 20 
ανά 1 και 2 

Αυτό διδάχθηκε στην 
πρόσθεση στο πλαίσιο 
της αισθητοποίησης 
της σειράς των 
αριθµών του 
δεκαδικού 
συστήµατος 

2 Αφαίρεση του 2  11-2, 10-2, 9-2, …, 2-
2 

3 Αφαίρεση του 3  12-3, 11-3, 10-3, ..,3-
3 

4 Αφαίρεση από το διπλάσιο του 
αφαιρετέου 

20-10, 18-9, 16-8, 14-
7, 12-6, 10-5, 8-4 

5 Αφαίρεση µε υπόλοιπο το 10 12-2, 13-3, …, 19-9 
6 Αφαίρεση µε αφαιρετέο το 10 11-10, 12-10, … 19-

10 
7 Αφαίρεση µε αφαιρετέο το 9 

(επισηµαίνεται ότι το υπόλοιπο 
είναι ένας αριθµός κατά µια 
µονάδα µεγαλύτερος από τις 
µονάδες του µειωτέου) 

11-9, 12-9, 13-9, 14-
9, 15-9, 16-9, 17-9 

8 Αφαίρεση µε τη µέθοδο του 
συµπληρώµατος 

Βλέπε ενότητα 4.5.1 
«Στρατηγική της 
αύξησης του 
αφαιρετέου» π.χ. 4-3, 
5-3, 7-4 κ.λ.π. 

9 Αφαίρεση µονοψηφίου από 
διψήφιο αριθµό στην πρώτη 
εικοσάδα (επισηµαίνεται 
ανάλογη διαδικασία των 
αφαιρέσεων της πρώτης 
δεκάδας) 

14-3=; 4-3=1 Άρα 11, 
18-5=; 8-5=3 Άρα 13 
κ.λ.π. 
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6.7.3.   Τεχνικές για τους πολλαπλασιασµούς µέχρι το 100 
(εκµάθηση του πυθαγόρειου πίνακα) 

 
Νεότερες έρευνες των Campbel, 1987 και Fischer, 1989 (όπως 
αναφέρεται από τον Λεµονίδη, 1994, σελ. 116 και τον Λεµονίδη, 1998, 
σελ. 115) έδειξαν ότι η µάθηση των απλών πολλαπλασιαστικών 
πράξεων είναι περισσότερο δηλωτική παρά διαδικαστική. Οι ερευνητές 
αυτοί υποστηρίζουν ότι η ανάκληση του πολλαπλασιασµού βασίζεται 
σε µια συνειρµική διαδικασία σύνδεσης των πράξεων του 
πολλαπλασιασµού και των απαντήσεών τους. Σε καµία όµως περίπτωση 
ο δάσκαλος δεν θα επιδιώξει την αυτοµατοποίηση µιας διαδικασίας 
χωρίς αυτή πρώτα να περάσει από τη φάση της κατανόησης και της 
δυνατότητας του µαθητή να αναπαραστήσει µε όσο το δυνατόν 
περισσότερους τρόπους και υλικά τις διάφορες πράξεις του 
πολλαπλασιασµού. Επίσης, θα πρέπει να τονίσουµε ότι η εισαγωγή των 
µαθητών στην πράξη του πολλαπλασιασµού θα πρέπει να γίνει, όταν 
αυτοί είναι σε θέση να ανακαλούν άµεσα διάφορα αθροίσµατα ή 
τουλάχιστον να υπολογίζουν αυτά µε σύντοµους υπολογισµούς 
(Λεµονίδης, 1998). 

Παρακάτω, προτείνουµε τη σειρά εκµάθησης  βασικών γινοµένων 
µέχρι το 100, αφού πρώτα κατανοήσουν οι µαθητές, µέσα από 
δραστηριότητες, κάποιες γενικές αρχές, όπως: 

• Αν πολλαπλασιάσουµε έναν αριθµό το 1, τότε το γινόµενο είναι 
ο ίδιος ο αριθµός (π.χ 6Χ1=6). 

• Αν πολλαπλασιάσουµε έναν αριθµό το 0, τότε το γινόµενο είναι 
πάντα 0 (π.χ 6Χ0=0). 

• Η σειρά των παραγόντων του γινοµένου δεν επηρεάζει το 
γινόµενο (π.χ. 3Χ5=5Χ3). Έτσι, στα προτεινόµενα (παρακάτω) 
για κατανόηση γινόµενα είναι αυτονόητο ότι θα γίνεται 
αναφορά και στο γινόµενο που προκύπτει µε την αλλαγή της 
θέσης των παραγόντων του. 

Η σειρά που προτείνουµε για τη διδασκαλία βασικών γινοµένων 
φαίνεται συνοπτικά στο παρακάτω πίνακα 6.7.3.(1) 
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Πίν. 6.7.3.(1). Βασικά γινόµενα κατά σειρά προτεραιότητας εκµάθησης 
 
 

Σειρά 
εκµάθησης 

Στόχος Γινόµενα 

1 Πολλαπλασιασµός του 2 
(διδάσκεται ως πρόσθεση 
οµοίων αριθµών που είναι 
γνωστή η διαδικασία από την 
ενότητα 4.6.1 π.χ. 2Χ3 = 
3+3=6)  

2Χ2, 2Χ3, 2Χ4, …, 
2Χ9 

2 Πολλαπλασιασµός οµοίων 
παραγόντων (µαθαίνεται πολύ 
εύκολα από τα παιδιά) 

3Χ3, 4Χ4, 5Χ5, …, 
10Χ10 

3 Πολλαπλασιασµός του 10 2Χ10, 3Χ10, …, 9Χ10 
4 Πολλαπλασιασµός του 5 5X6, 5X7, 5Χ8, 5X9 
5 Πολλαπλασιασµός του 3 3Χ4, 3Χ5, …, 3Χ9 
6 Πολλαπλασιασµός του 4 4Χ5, 4Χ6, … , 4Χ9 
7 Πολλαπλασιασµός του  6 6Χ7, 6Χ8, 6Χ9 
8 Υπόλοιποι πολλαπλασιασµοί 7Χ8, 7Χ9, 8Χ9 

 
 
Οι Campbell και Graham (1985) (όπως αναφέρεται από το 

Λεµονίδη, 1994) υποστηρίζουν την άποψη ότι οι πράξεις του 
πολλαπλασιασµού είναι κατά βάση µόνο 36, αν αφαιρέσουµε τους 
πολλαπλασιασµούς του 0, 1, 10 και αυτών που σχηµατίζονται µε την 
αντιµεταθετική ιδιότητα (π.χ. 5Χ9 ή 9Χ5). Επίσης οι ερευνητές 
υποστηρίζουν ότι οι πολλαπλασιασµοί πρέπει να διδάσκονται σε οµάδες 
και η κάθε οµάδα να περιέχει γινόµενα από πολλούς πίνακες. 

Με βάση αυτό το σκεπτικό µπορούµε να διδάξουµε τους 
πολλαπλασιασµούς µε την εξής σειρά, που δείχνει ο παρακάτω πίνακας 
6.7.3.(2). 
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Πίν. 6.7.3.(2). Βασικά γινόµενα κατά σειρά προτεραιότητας εκµάθησης 
 
 
Σειρά 
εκµάθησης 

Στόχος Γινόµενα 

1 Πολλαπλασιασµός οµοίων 
παραγόντων (µαθαίνεται πολύ 
εύκολα από τα παιδιά) 

2Χ2, 3Χ3, 5Χ5, 7Χ7, 
8Χ8, 9Χ9 

2 Πολλαπλασιασµοί όπου ένας 
παράγοντας είναι το 5 

2Χ5, 3Χ5, 4Χ5, 5Χ6, 
5Χ7, 5Χ8, 5Χ9 

3 Πολλαπλασιασµοί από το 2 και 
3 

2Χ3, 2Χ4, 2Χ7, 3Χ7, 
3Χ9 

4 Πολλαπλασιασµοί που ανά δύο 
έχουν το ίδιο γινόµενο 

2Χ6, 3Χ4 – 2Χ8, 4Χ4 
– 2Χ9, 3Χ6 – 4Χ6, 
3Χ8 – 4Χ9, 6Χ6 

5 Υπόλοιποι πολλαπλασιασµοί 4Χ7, 4Χ8, 6Χ7, 6Χ8, 
6Χ9, 7Χ8, 7Χ9, 8Χ9 

 
 
6.8.   ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ 
∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΣΤΗ ΘΕΣΙΑΚΗ ΑΞΙΑ ΤΟΥ ΨΗΦΙΟΥ ΕΝΟΣ 
ΑΡΙΘΜΟΥ  

 
 

Για το ξεπέρασµα των δυσκολιών των µαθητών στην κατανόηση της 
αξίας της θέσης του κάθε ψηφίου σ’ έναν αριθµό, προτείνονται οι εξής 
δραστηριότητες: 
α) Να γίνεται αρχικά η αναπαράστασή του µε συγκεκριµένα 
αντικείµενα (πραξιακός τρόπος) ή µε σχήµατα (εικονιστικός τρόπος) 
και στο τέλος να αποτυπώνεται η συµβολική του αναπαράσταση. Ένα 
παράδειγµα αναπαράστασης του αριθµού 234 παρουσιάζεται στο σχήµα 
6.8 (1).  
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Εκατοντάδες ∆εκάδες Μονάδες 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

  

2 3 4 
 
Σχ. 6.8 (1): Παράδειγµα αναπαράστασης του αριθµού 234 µε πραξιακό – εικονιστικό και 
συµβολικό τρόπο. 

 
 
β) Μια άλλη µορφή αναπαράστασης του αριθµού µπορεί να γίνει µε τη 
χρήση άβακα (Αγαλιώτης, 2000), χρησιµοποιώντας χάντρες µε 
διαφορετικά χρώµατα για τις µονάδες, δεκάδες, εκατοντάδες κ.λ.π. 
{βλέπε σχήµα 6.8 (2) }. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Σχ. 6.8. (2): Αναπαράσταση του αριθµού 1249 µε τη βοήθεια του άβακα  
(Αγαλιώτης, 2000, σελ. 244) 
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γ) Να δίδονται πολλές ασκήσεις αναπαράστασης διαφόρων αριθµών µε 
πραξιακό ή εικονιστικό τρόπο και αντίστροφα. Αναφέρουµε παρακάτω 
δύο παραδείγµατα.  
     Παράδειγµα 1ο: «Να αναπαραστήσεις µε ξυλάκια τους αριθµούς 
235, 1234 και 43. Χρησιµοποίησε λαστιχάκια ή σχοινάκια για να 
φτιάξεις τη δεκάδα, την εκατοντάδα ή τη χιλιάδα». 
   Παράδειγµα 2ο: «Ποιους αριθµούς αναπαριστούν οι παρακάτω οµάδες 
των υλικών;» (∆ίνονται στο µαθητή οµάδες αντικειµένων, που η κάθε 
οµάδα αποτελείται από αντικείµενα οργανωµένα σε δεκάδες, µονάδες, 
εκατοντάδες, χιλιάδες κ.λ.π.) 
 
 
δ) Να δίδονται πολλές ασκήσεις µετατροπής µονάδων σε δεκάδες, 
δεκάδες σε εκατοντάδες και αντίστροφα µε πραξιακό ή εικονικό τρόπο. 
Αναφέρουµε παρακάτω δύο παραδείγµατα.  
 
    Παράδειγµα 1ο: « Να αναπαραστήσεις µε ξυλάκια τον αριθµό 23. 
Πάρε στη συνέχεια τη µια δεκάδα και µετέτρεψέ τη σε µονάδες. Πόσες 
δεκάδες και πόσες µονάδες έχεις τώρα; Γράψε µε αριθµητικά σύµβολα 
αυτές τις µετατροπές». (Στον παρακάτω πίνακα σηµειώνεται µε 
συµβολικό τρόπο η διαδικασία της επίλυσης της συγκεκριµένης 
δραστηριότητας). 
 

 ∆εκάδες Μονάδες 
Αρχική φάση 2 3 

Πρώτη παρέµβαση 2 1 10 +3 
Τελική µορφή 1 13 

 
     
   Παράδειγµα 2ο:  «Να αναπαραστήσεις τον αριθµό 237 µε ξυλάκια. 
Πάρε στη συνέχεια µια εκατοντάδα και µετέτρεψέ τη σε δεκάδα. Στη 
συνέχεια πάρε µια δεκάδα και µετέτρεψέ τη σε µονάδες. Πόσες 
εκατοντάδες, δεκάδες, µονάδες έχεις τώρα; Γράψε µε αριθµητικά 
σύµβολα αυτές τις µετατροπές». (Στον παρακάτω πίνακα σηµειώνεται 
µε συµβολικό τρόπο η διαδικασία της επίλυσης της συγκεκριµένης 
δραστηριότητας). 
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 Εκατοντάδες ∆εκάδες Μονάδες 
Αρχική φάση 2 3 7 

Πρώτη παρέµβαση 2 1 10+ 3 7 
∆εύτερη 

Παρέµβαση 
1 13 1 10 + 7 

Τελική µορφή 1 12 17 
 
 
      Παράδειγµα 3ο: «Έχεις 12 δεκάδες και 25 µονάδες. Αναπαράστησε 
µε αντικείµενα αυτές τις ποσότητες. Με τις 25 µονάδες µπορείς να 
φτιάξεις κάποιες δεκάδες; Πόσες δεκάδες έχεις τώρα; Με τις δεκάδες 
σου αυτές φτιάχνεις καµία εκατοντάδα; Πόσες εκατοντάδες, δεκάδες 
και µονάδες έχεις τελικά; Γράψε µε αριθµητικά σύµβολα τον αριθµό 
που προκύπτει».          
 
ε) Προτείνεται η χρήση κατάλληλων τετραδίων µε τετραγωνάκια (παλιά 
τετράδια αριθµητικής), όταν τα παιδιά δυσκολεύονται να τοποθετήσουν 
διάφορους αριθµούς σε συγκεκριµένες στήλες (µονάδες, δεκάδες, 
εκατοντάδες κ.λ.π.), προκειµένου στη συνέχεια να εκτελέσουν 
προσθέσεις ή αφαιρέσεις.  
 
 
6.9.  ΛΑΘΗ ΣΤΙΣ ΑΡΙΘΜΗΤΙΚΕΣ ΠΡΑΞΕΙΣ 

 
Η µαθηµατική γνώση θα µπορούσε να θεωρηθεί ως ένα σύνολο 
επιµέρους γνώσεων οι οποίες θα πρέπει να έχουν γίνει κτήµα του 
µαθητή ώστε αυτός να έχει κατακτήσει ένα επιτυχές επίπεδο αυτής της 
µαθηµατικής γνώσης. 

Κατά καιρούς έχουν προταθεί αρκετές κατηγοριοποιήσεις των 
επιµέρους µαθηµατικών δεξιοτήτων οι οποίες συνθέτουν µια επιτυχή 
και ολοκληρωµένη µαθηµατική γνώση. Η κυριότερη από αυτές 
αποτελείται από τα κοινά στοιχεία όλων των επιµέρους 
κατηγοριοποιήσεων, που έχουν κατά καιρούς προταθεί, και έχει 
προταθεί από τον Α. Orton (Αγαλιώτης, 2000). Η συγκεκριµένη 
κατηγοριοποίηση περιλαµβάνει: α) την ικανότητα διατήρησης και 
ανάκλησης των δεδοµένων από το χώρο της µνήµης, β) την ικανότητα 
χρήσης των αλγορίθµων εκτέλεσης των πράξεων, γ) την ικανότητα 
κατανόησης των εµπλεκοµένων εννοιών και δ) την επίλυση 
προβληµάτων. 
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Η οµαλή διεκπεραίωση κάθε αριθµητικής πράξης προϋποθέτει την 
απόκτηση από πλευράς του µαθητή των τεσσάρων ανωτέρω γνώσεων. 
Είναι φανερό πως όσον αφορά την ικανότητα διατήρησης και 
ανάκλησης των δεδοµένων αποτελεί και το βασικό θεµέλιο λίθο της 
µαθηµατικής γνώσης, αφού η διατήρηση στη µνήµη και η ανάκληση 
από αυτή αποτελεί καθοριστικό παράγοντα για το υπόλοιπο 
οικοδόµηµα της µαθηµατικής γνώσης. Η µνηµονική συγκράτηση και η 
ανάκληση των δεδοµένων αφορά τόσο αριθµητικά δεδοµένα (όπως 
είναι η αυτοµατοποιηµένη εύρεση του αποτελέσµατος µιας πράξης, π.χ. 
3+2=5), όσο και του εννοιολογικού περιεχοµένου µαθηµατικών όρων 
(π.χ. άθροισµα, περισσότερο, µοίρασµα κ.ά.) αλλά και των 
απαραίτητων µαθηµατικών συµβόλων όπως είναι π.χ. τα σύµβολα των 
πράξεων. Βέβαια στα ανωτέρω θα πρέπει να επισηµάνουµε ότι για 
πολλούς εµπλεκόµενους στο χώρο της εκπαίδευσης η µνηµονική 
συγκράτηση και ανάκληση των δεδοµένων συνδέεται µε τη συνεχή 
επανάληψή τους η οποία “οδηγεί στην αυτοµατοποίηση”, µη 
λαµβάνοντας υπόψη πως η αξία της µνηµονικής συγκράτησης και 
ανάκλησης βρίσκεται όχι στην αποστήθιση, αλλά στην κατανόηση, η 
οποία διευκολύνει τη διαδικαστική γνώση η οποία “αναφέρεται στη 
γνώση του πώς εκτελούµε τις διάφορες γνωστικές δραστηριότητες” 
(Πόρποδας, 1996, σελ. 231).  

Η ικανότητα χρήσης των αλγορίθµων είναι κι αυτή κεφαλαιώδους 
σηµασίας για µια ολοκληρωµένη µαθηµατική γνώση. Ως αλγόριθµος 
ορίζεται, κατά τον Γ. Τρούλη (Αγαλιώτης, 2000) ως µια δοσµένη µε 
ακρίβεια σειρά κανόνων η οποία µας διευκολύνει να επιτύχουµε 
συγκεκριµένες πληροφορίες “εξόδου” (αποτελέσµατα), µέσω της 
εφαρµογής µιας κατάλληλης σειράς πράξεων, µε βάση επίσης 
συγκεκριµένες πληροφορίες “εισόδου” (δεδοµένα). 

 Ένας από τους κυριότερους σκοπούς της διδασκαλίας των 
µαθηµατικών στο σχολείο είναι και η µάθηση από πλευράς του µαθητή 
των διαδικασιών µε τις οποίες εκτελούνται οι αριθµητικές πράξεις. 
Αυτή η γνώση διακρίνεται σε γνώση εκτέλεσης των “απλών” τεσσάρων 
αριθµητικών πράξεων και στη γνώση επιτέλεσης σύνθετων 
διαδικασιών. Οι αλγόριθµοι αναφέρονται σε αυτές τις πολύπλοκες, σε 
σχέση µε τις τέσσερις πράξεις, διαδικασίες και αποτελούν µηχανικές 
διαδικασίες οι οποίες διεκπεραιώνονται µέσω µιας απόλυτης σειράς 
προκαθορισµένων βηµάτων (Λεµονίδης, 1994). Πρακτικά αυτό 
σηµαίνει πως ένας αλγόριθµος δοµείται από επιµέρους απλές πράξεις.  
Η επιτυχηµένη ολοκλήρωση ενός αλγόριθµου προϋποθέτει τη γνώση 
των απλών πράξεων οι οποίες τον αποτελούν. Έτσι, µε βάση τα 
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ανωτέρω δεν είναι δυνατόν να εκτελέσουµε τον πολλαπλασιασµό δύο 
πολυψήφιων αριθµών χωρίς τη γνώση των γινοµένων των µονοψήφιων 
αριθµών. Αν αυτή η διαδικασία γίνεται µέσω της γραφής των πράξεων 
µιλάµε για έναν τυπικό αλγόριθµο, ενώ αν διεκπεραιώνεται µέσω 
νοερών διαδικασιών καλείται άτυπος αλγόριθµος. Η δεύτερη αυτή 
κατηγορία θεωρείται πιο δύσκολη και απαιτεί µεγαλύτερο µνηµονικό 
δυναµικό (Αγαλιώτης, 2000). Παράδειγµα ενός άτυπου αλγόριθµου 
είναι 122 Χ 35 = ?όπου λογαριάζουµε και κρατούµε στο νου µας 120 Χ 
30=3600, 2 Χ 30=60, 120 Χ 5=600 και 2 Χ 5=10, άρα συνολικά έχουµε 
3600+60+600+10=4270. 

Η ικανότητα χρήσης των αλγορίθµων επηρεάζεται σε πολύ 
καθοριστικό ποσοστό από τη µνήµη του ατόµου που καλείται να 
χρησιµοποιήσει αυτούς τους αλγόριθµους. Για πολλούς ερευνητές ο 
ρόλος της µνήµης είναι περισσότερο καθοριστικός στην περίπτωση των 
αλγορίθµων παρά στις απλές πράξεις και τούτο διότι ένας αλγόριθµος 
δοµείται από πολλαπλά στάδια επίλυσης (Αγαλιώτης, 2000). 

 
 
 

6.10.   ΕΙ∆Η ΛΑΘΩΝ 
      
6.10.1.  Λάθη στην αυτόµατη ανάκληση αριθµητικών δεδοµένων 

 
Αυτό που πρέπει να καθοριστεί εξ' αρχής στις περιπτώσεις µαθητών µε 
µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά είναι το εάν και κατά πόσο οι 
µαθητές έχουν κατακτήσει την ικανότητα στην άµεση ανάκληση 
αριθµητικών δεδοµένων από τη µνήµη του κι αν όχι ποιες στρατηγικές 
εύρεσης των αριθµητικών δεδοµένων χρησιµοποιούν. Η σηµασία των 
ανωτέρω στοιχείων είναι ιδιαίτερα σηµαντική αφού όπως 
προαναφέραµε ακόµη και το επίπεδο κατάκτησης των αλγορίθµων 
εξαρτάται από την κατάκτηση των απλών πράξεων οι οποίες και τους 
δοµούν. 

Η αδυναµία άµεσης ανάκλησης των αριθµητικών δεδοµένων που 
σχετίζονται µε τις τέσσερις πράξεις οδηγεί το µαθητή σε ενέργειες 
κοπιαστικές και δεσµευτικές για τη βραχύχρονη µνήµη του αφού θα 
πρέπει να υπολογίζει κάθε φορά ένα µικρό άθροισµα ή το γινόµενο δυο 
µονοψήφιων αριθµών. Αυτό τον οδηγεί σε “πνευµατική” αλλά και 
“ψυχολογική” φόρτιση. Έτσι για παράδειγµα µπορούµε να 
παρατηρήσουµε έναν µαθητή να γνωρίζει το ρόλο του κρατούµενου 
στην πρόσθεση, να το σηµειώνει στο περιθώριο µιας άθροισης, αλλά 
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τελικά να µη το χρησιµοποιεί αφού είναι “φορτισµένος” µε την εύρεση 
των µερικών αθροισµάτων τα οποία αποτελούν το τελικό άθροισµα 
(Αγαλιώτης, 2000). Αυτές οι µνηµονικές αδυναµίες καθιστούν ιδιαίτερα 
δύσκολη την προώθηση της µαθηµατικής γνώσης. 

Οι δυσκολίες στην ανάκληση αριθµητικών δεδοµένων των τεσσάρων 
πράξεων, αλλά κυρίως της πρόσθεσης, της αφαίρεσης και του 
πολλαπλασιασµού, έχουν άµεση σχέση µε τις αναποτελεσµατικές 
στρατηγικές που εφαρµόζει ο µαθητής για την εύρεση αυτών των 
δεδοµένων, στρατηγικές οι οποίες σχετίζονται µε τον τρόπο 
αναπαράστασης της γνώσης από το γνωστικό σύστηµα του µαθητή. 

Το άτοµο ενεργεί πάνω στις πληροφορίες που λαµβάνει από το 
περιβάλλον του και δοµεί τη γνώση µέσα από την αλληλεπίδραση µε το 
περιβάλλον (Πόρποδας, 1996). Η γνώση αυτή, τουλάχιστον για τη 
γνωστική περιοχή των µαθηµατικών, αναπαρίσταται κυρίως µε τρεις 
τρόπους. Αρχικά εµφανίζεται ένας πραξιακός τρόπος ο οποίος είναι 
κατεξοχήν κιναισθητικός. Ένα κλασικό παράδειγµα αυτού του τρόπου 
αναπαράστασης είναι η χρήση των δαχτύλων για την εκτέλεση απλών 
µαθηµατικών πράξεων όπως είναι η πρόσθεση ή η αφαίρεση. Η 
ολοκλήρωση αυτού του τρόπου αναπαράστασης οδηγεί το παιδί στον 
επόµενο τρόπο, τον εικονιστικό. Εδώ κυρίαρχο στοιχείο είναι η 
οπτικοποίηση κάποιων συγκεκριµένων εννοιών (οι οποίες ενέχουν τη 
δυνατότητα εικονικοποίησής τους), χωρίς όµως απόλυτο προσδιορισµό 
αυτών των εννοιών από τις δηµιουργηµένες εικόνες. Παράδειγµα αυτού 
του τρόπου είναι ο µερισµός µιας ποσότητας αντικειµένων σε ίσα 
τµήµατα τα οποία έχουν το ίδιο πλήθος αντικειµένων µεταξύ τους και 
το άθροισµα των οποίων ισούται µε την αρχική ποσότητα. Τελευταίος 
σε απόκτηση τρόπος αναπαράστασης είναι ο συµβολικός. Μέσω αυτού 
ο µαθητής είναι σε θέση να κατακτά την ικανότητα χρήσης 
αφηρηµένων στοιχείων τα οποία έχουν τη δυνατότητα συµβολισµού 
πραγµατικών ή και πιθανών τµηµάτων της πραγµατικότητας. 
Κατακτώντας ο µαθητής αυτόν τον τρόπο µπορεί να επέµβει ενεργά 
πάνω σε αυτά τα τµήµατα ή γεγονότα χωρίς τη βοήθεια απτών 
στοιχείων εικόνων (Mercer, 1997). 

Από όλα τα ανωτέρω γίνεται αντιληπτό πως η οµαλή κατάκτηση 
ενός τρόπο προϋποθέτει την κατάκτηση του προηγουµένου. Η γνώση 
αυτής της σειράς έχει ιδιαίτερη σηµασία στην εκπαιδευτική πράξη, που 
αν και είναι αυτονόητη πολλές φορές παραβιάζεται. Πρακτικά αυτό 
σηµαίνει πως ο εκπαιδευτικός δεν µπορεί να επιµένει στην απόκτηση 
ενός τρόπου χωρίς προηγουµένως να µην έχει πειστεί για την καλή 
κατάκτηση των προηγουµένων σταδίων. Η άµεση παρώθηση των 
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µαθητών, µέσα από τις όποιες διαδικασίες και ενέργειες-
δραστηριότητες να ασκήσουν το συµβολικό τρόπο, χωρίς να έχουν 
περάσει από τον πραξιακό και τον εικονιστικό αποβαίνει εις βάρος τους 
και εις βάρος της ουσιαστικής µάθησης. Η οµαλή µετάβαση από τον 
έναν τρόπο στον άλλο οδηγεί στην κατανόηση των γεγονότων, τη 
συνειδητή χρήση στρατηγικών επίλυσης και τελικά στο διπλό σκοπό 
της διδασκαλίας των µαθηµατικών που είναι η απεικόνιση της 
πραγµατικότητας (µέσω της χρήσης των µαθηµατικών συµβολισµών) 
και η επίλυση καθηµερινών προβληµάτων. 

Οι τρεις ανωτέρω τρόποι θα πρέπει να θεωρούνται ως µια οντότητα 
κι όχι αποκοµµένοι µεταξύ τους. Το πέρασµα από τους πραξιακούς 
χειρισµούς πάνω σε ένα δεδοµένο και απτό υλικό, στο στάδιο των 
αντιληπτικών χειρισµών όπου αν και το υλικό είναι παρών αλλά το 
άτοµο δεν ενεργεί πάνω του και τελικά το στάδιο της αφηρηµένης 
αναπαράστασης (µε παντελή απουσία του υλικού) δεν είναι 
µονόδροµος αλλά µια αµφίδροµη διαδικασία. Ο τελικός σκοπός θα 
πρέπει να είναι η άµεση σύνδεση αυτής της αναπαράστασης µε τον 
κατάλληλο γλωσσικό κώδικα τόσο της κοινής γλώσσας όσο και της 
µαθηµατικής γλώσσας (Αγαλιώτης, 2000). 

Η ανωτέρω εξελικτική πορεία των τρόπων αναπαράστασης 
εφαρµόζεται στις στρατηγικές εύρεσης των δεδοµένων σε όλες τις 
αριθµητικές πράξεις, αλλά κυρίως στις αρχικές, πρόσθεση και 
αφαίρεση. Έτσι εξελικτικά προηγείται µια στρατηγική βασισµένη στην 
απαρίθµηση, όπου το υλικό είναι παρών στις αισθήσεις του µαθητή και 
µέσω των δακτύλων σε συνδυασµό µε µια λεκτική διαχείριση του 
υλικού βρίσκονται τα δεδοµένα (Nesher, Hershkovitz & Novotna, 
2003). Το πιο συνηθισµένο λάθος στην εφαρµογή αυτής της 
στρατηγικής είναι η εύρεση άλλου αριθµού από το σωστό, συνήθως µε 
µια απόκλιση  µιας µονάδας (Αγαλιώτης 2000). 

Αυτό µπορεί να οφείλεται: 
• Στη σύγχυση όσον αφορά το β΄ αριθµό, π.χ. στην άθροιση 3+2 ο 

µαθητής είναι πολύ πιθανό να πάρει το 3 ως βάση εκκίνησης και να 
“ξεχάσει” το 2 προσθέτοντας άλλα 3. 

• Στη σύγχυση όσον αφορά τη βάση εκκίνησης, π.χ. στη διαφορά 8-3 
ο µαθητής ξεκινά από το 8 λέγοντας 8, 7, 6, άρα το αποτέλεσµα 
είναι 6 ή στην πρόσθεση 4+2 ξεκινά από το 4 λέγοντας 4, 5, άρα το 
αποτέλεσµα είναι 5. 
Μετά το στάδιο  της απαρίθµησης ακολουθεί η στρατηγική των 

παραγόµενων δεδοµένων (Αγαλιώτης, 2000) κατά την οποία ο µαθητής 
χρησιµοποιεί αριθµητικές πράξεις για να βρει λύση σε µια άλλη 
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ζητούµενη πράξη, µέσω της ανάλυσης  ενός εκ των δοσµένων αριθµών 
σε άλλους αριθµούς (Λεµονίδης, 1994). Έτσι, για παράδειγµα, ο 
µαθητής έχοντας να επιλύσει το άθροισµα 8+6 προχωρά σε ανάλυση 
του 6 διατυπώνοντας τη σκέψη «αφού 8+2 = 10, βάζω άλλα 4 και θα 
έχω 14». Αυτό προϋποθέτει µια πλήρη κατάκτηση της δεκάδας και της 
ανάλυσης του 10 σε όλα τα πιθανά αθροίσµατα των δύο αριθµών οι 
οποίοι πρέπει να είναι µεταξύ του 0 και του 10. Είναι εµφανές ότι ο 
µαθητής χρησιµοποιεί µια στρατηγική η οποία βασίζεται στην άµεση 
ανάκληση ήδη αποκτηµένων γνώσεων. Εδώ είναι ιδιαίτερα 
υποβοηθητικός ο ρόλος των “διπλών”, δηλαδή των ιδίων ψηφίων (3+3, 
2+2 κ.λ.π.) αφού οι µαθητές πολλές φορές βασίζονται στα διπλά ψηφία. 
Έτσι στο προηγούµενο παράδειγµα (8+6) ένας µαθητής µπορεί να 
σκεφτεί πως “αφού 6+6 = 12 αν βάλω άλλα 2 θα έχω 14. 

Πιθανά λάθη στην εφαρµογή αυτής της στρατηγικής µπορεί να είναι: 
• Λανθασµένη ανάκληση ενδιάµεσων αριθµητικών δεδοµένων. Π.χ. 

στην προσπάθεια εύρεσης του αθροίσµατος 7+6 µπορεί να 
ανακληθεί το 6+6 = 13, λανθασµένα, άρα βάζοντας άλλο 1 
βρίσκουµε 14. 

• Λάθος µέτρηση, π.χ. στην προηγούµενη περίπτωση 7+6 ανακαλεί 
ορθά ότι 6+6 = 12, αλλά αντί µιας µονάδας προσθέτει το 2 άρα 
βρίσκει 14. 

 
Τελευταία στρατηγική είναι αυτή στην  οποία στοχεύει σε τελική 

φάση η διδασκαλία των Μαθηµατικών και είναι η άµεση ανάκληση από 
το χώρο της µακρόχρονης µνήµης. Εδώ τα πιθανά λάθη, 
κατηγοριοποιηµένα από τον Geary (Αγαλιώτης, 2000 σελ. 194) µπορεί 
να είναι: 
• Τυχαίες εικασίες, δηλαδή απαντήσεις που απέχουν από την 

πραγµατικότητα (π.χ. 6+3 = 63) 
• Παραλίγο σωστά, δηλαδή αποτελέσµατα τα οποία προέρχονται από 

λανθασµένες στρατηγικές µέτρησης 
• Η σύγχυση των πράξεων, όπου ανακαλούνται αποτελέσµατα τα 

οποία αποτελούν τη λύση άλλης πράξης, π.χ. 5+3 = 15 (µέσα από 
ανάκληση του 15 ως αποτέλεσµα της πράξης 5.3) 

• Λάθη πλαισίου τα οποία σχετίζονται µε την ανάκληση κάποιος 
αποτελέσµατος το οποίο διαθέτει σηµαντικούς δεσµούς µε τους 
αριθµούς της πράξης έναντι του ορθού αποτελέσµατος. 
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6.10.2.  Λάθη στις Αριθµητικές Πράξεις 
      
Το επόµενο βήµα στη διδασκαλία των µαθηµατικών είναι η επαφή των 
µαθητών µε τις σύνθετες πράξεις και τους αλγόριθµους αυτών των 
πράξεων. Ως µια απλή µορφή σύνθετης πράξης θα µπορούσαµε να 
θεωρήσουµε την άθροιση δυο διψήφιων αριθµών. 
       Οι αλγόριθµοι που διέπουν τις πράξεις έχουν ένα κοινό στοιχείο, ότι 
διέπονται και αυτοί µε τη σειρά τους από κοινές αρχές οι οποίες είναι: 

1.Κάθε ποσότητα, άρα και ο αριθµός που περιγράφει το πλήθος 
των στοιχείων που αποτελούν την ποσότητα, µπορεί να θεωρηθούν ως 
άθροισµα επιµέρους ποσοτήτων. Αυτή η αρχή δηλώνει µια συνθετική 
ιδιότητα των ποσοτήτων η οποία έχει εκ των προτέρων έναν περιορισµό 
εφαρµογής, υπαγορευόµενο από το δεκαδικό σύστηµα αρίθµησης µια 
και κάθε αριθµός αποδίδεται ως συνδυασµός µονάδων, δεκάδων κ.λ.π. 
Το ίδιο το σύστηµα αρίθµησης θέτει δυο πολύ βασικούς άξονες οι 
οποίες διέπουν τις ενέργειές µας. Ο πρώτος άξονας ορίζει πως 
µετακινούµενοι από τα δεξιά προς τα αριστερά, κάθε ψηφίο δηλώνει 
µια ποσότητα µεγαλύτερη του 10. Ο δεύτερος άξονας ορίζει πως τα 
ψηφία των διαφόρων θέσεων κυµαίνονται µόνο µεταξύ του 0 και του 9. 
Αυτός ο δεύτερος άξονας µας υποχρεώνει να υιοθετούµε τα 
κρατούµενα ή το δανεισµό από την ποσότητα που υποδηλώνει το εξ 
αριστερών ψηφίο από αυτό που µας ενδιαφέρει (φάση µετατροπής του 
µειωτέου) 

2. Κάθε πράξη µπορεί να αναλυθεί σε επιµέρους πράξεις και το 
τελικό αποτέλεσµα ισούται µε το άθροισµα των επιµέρους 
αποτελεσµάτων. Έτσι στην περίπτωση της πρόσθεσης πολυψήφιων 
αριθµών π.χ. 526+212 µπορούµε να υπολογίσουµε 500+200, 20+10, 
6+2 και να αθροίσουµε τα επιµέρους αθροίσµατα ή στην αφαίρεση 526-
212 µπορούµε να υπολογίσουµε 500-200, 20-10, 6-2 και να αθροίσουµε 
τις επιµέρους διαφορές. 
     Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η πράξη της αφαίρεσης η οποία 
διεκπεραιώνεται µέσω δυο αλγορίθµων (Λεµονίδης, 1994). Ο πρώτος 
βασίζεται στη µετατροπή µιας τάξης σε 10 µονάδες της µικρότερης απ' 
αυτή τάξης και όπως προαναφέρθηκε αποτελεί µια από τις εγγενείς 
ιδιότητες του δεκαδικού συστήµατος. Η όποια αλλαγή γίνεται στο 
µειωτέο  και για τούτο η µετατροπή αυτή λέγεται και µετατροπή του 
µειωτέου. Οι αλλαγές στο µειωτέο µπορούν να παρασταθούν εύκολα µε 
τον εικονιστικό ή και τον πραξιακό τρόπο και µπορούν να αφοµοιωθούν 
εύκολα από τους µαθητές. Για τούτο προτείνεται η εφαρµογή τέτοιων 
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τρόπων αναπαράστασης αφού η οπτικοποίηση βοηθά στην καλύτερη 
εµπέδωση του συγκεκριµένου αλγόριθµου. 
      Ένας δεύτερος αλγόριθµος στηρίζεται στην αρχή πως έχουµε τη 
δυνατότητα πρόσθεσης τόσο στο µειωτέο όσο και στον αφαιρετέο του 
ιδίου αριθµού µονάδων χωρίς καµιά µεταβολή του τελικού 
αποτελέσµατος. Βάση αυτής της αρχής όταν ένα ψηφίο του µειωτέου 
είναι µικρότερο από το αντίστοιχο ψηφίο (σε θέση) του αφαιρετέου 
προσθέτουµε 10 µονάδες της επόµενης αξίας στο µειωτέο και 1 µονάδα 
της ίδιας  στο ψηφίο του αφαιρετέου. Αυτό το πολύπλοκο στοιχείο είναι 
η πηγή λαθών για πολλούς µαθητές , αφού είναι αρκετά δύσκολο στην 
ερµηνεία του για τους µαθητές οι οποίοι το υιοθετούν µηχανιστικά 
(Λεµονίδης, 1996), χωρίς να έχουν µια σηµασιολογική προσέγγιση στη 
σύνταξη του αλγόριθµου. 
       Μέχρι τώρα έχουν προταθεί πολλές κατηγοριοποιήσεις λαθών όσον 
αφορά τις πράξεις;. Οι κυριότερες και πληρέστερες κατηγοριοποιήσεις 
αναφέρονται από τον Αγαλιώτη (2000) και υποστηρίζονται από τους 
Roberts, Engelhardt, Brown και Burton. Έτσι κατά τον Roberts 
(στοιχεία από Αγαλιώτη, σελ. 195) τα λάθη είναι: 
• Λάθος πράξη, δηλαδή εκτέλεση διαφορετικής από τη ζητούµενη 

πράξης (σε ποσοστό 18%) 
• Φανερό υπολογιστικό λάθος, δηλαδή λάθος στα βασικά δεδοµένα 

(σε ποσοστό 18%) 
• Ελαττωµατικός αλγόριθµος, δηλαδή εφαρµογή της σωστής πράξης 

αλλά µε λανθασµένα τα βήµατα της διαδικασίας (σε ποσοστό 36%) 
• Τυχαίες απαντήσεις, απαντήσεις άσχετες µε το δοσµένο πρόβληµα 

(σε ποσοστό 28%). 
     Κατά τον  Engelhardt τα λάθη κατηγοριοποιούνται (στοιχεία από 
Αγαλιώτη, σελ. 197) σε: 
• Λάθη στα βασικά δεδοµένα, π.χ. 6.7=48  
• Ελαττωµατικός αλγόριθµος, π.χ. 123.42 = 186 
• Λάθη µε κρατούµενο ή δανεικό, π.χ. 57 + 93 = 1410 
• Ακατάλληλες αντιστροφές, π.χ. 43 – 19 = 36 
• Λάθος πράξη, π.χ. 13 – 1 = 14 
• Ατελής αλγόριθµος, π.χ. 54 + 39 = 83 
• Λάθη ταυτότητας, π.χ. 5.1 = 1 
• Λάθη µε το 0, π.χ. 3.0 = 3 

 
Τα αίτια αυτά έχουν τύχει λεπτοµερούς ερευνητικής µελέτης και 
εµφανίζονται να είναι: 
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1. Η τάση γενίκευσης µιας ήδη αποκτηµένης δεξιότητας ή µη 
ικανοποιητικά αποκτηµένης σε νέες καταστάσεις. Έτσι πολλοί µαθητές 
χρησιµοποιούν γνώσεις και εµπειρίες σε νέες δοκιµασίες µε 
λανθάνοντα τρόπο. Για παράδειγµα, ένας µαθητής έχοντας πειστεί τόσο 
στο πραξιακό όσο και στο εικονιστικό στάδιο για την 
αντιµεταθετικότητα της πρόσθεσης (α+β = β+α), ερχόµενος σε επαφή 
µε την αφαίρεση είναι πολύ πιθανό να γενικεύσει τη γνώση αυτής της 
ιδιότητας της πρόσθεσης και να υιοθετήσει πως α-β = β-α. 

2. Σε διδακτικές προσεγγίσεις ποικίλης µορφής όπως µπορεί να 
είναι: 
• η ενασχόληση µε θέµατα που δεν έχουν διδαχτεί, π.χ. να 
διεκπεραιώσει µία αφαίρεση η οποία περιέχει το 0 στο µειωτέο, 
όταν δεν έχει διδαχτεί το ρόλο που έχει το 0 στην πράξη αυτή. 

• η παράλειψη κρίσιµων και ιδιαίτερων παραδειγµάτων, π.χ. ότι 
δεν χρειάζεται να “δανειστεί” όταν ο µειωτέος είναι ίσος µε τον 
αφαιρετέο. 

• ο τεµαχισµός των µαθηµάτων που καλύπτονται από την ίδια 
εννοιολογική αρχή, π.χ. ότι η διαδικασία δανεισµού είναι ίδια 
είτε έχουµε την αφαίρεση διψήφιων είτε τριψήφιων αριθµών 
κ.λ.π. (Αγαλιώτης, 2000) 

Βέβαια, µέσα από την εκπαιδευτική πράξη εντοπίζονται και 
κατηγορίες λαθών τα οποία δεν εντάσσονται στις προαναφερόµενες 
παραµέτρους. Πολλές φορές οι µαθητές αν και φαίνεται να κατανοούν 
τις έννοιες των πράξεων κάνουν επιλογή άλλης πράξης από τη σωστή, 
παρουσιάζουν αδυναµία τοποθέτησης των ψηφίων στην κατάλληλη 
θέση, επιχειρούν τη διεκπεραίωση των πράξεων µε λάθος κατεύθυνση 
κ.ά. Πολλά από τα παρατηρούµενα λάθη των µαθητών αποδίδονται σε 
παράγοντες που σχετίζονται µε την αντίληψη και διάκριση των 
µαθηµατικών συµβόλων και ψηφίων, σε εννοιολογικά αδύναµες 
προσεγγίσεις των προβληµάτων (ιδιαίτερα µέσα από την ορθή 
κατανόηση του λεκτικού κώδικα ο οποίος συνοδεύει τα προβλήµατα 
και τις απαιτήσεις τους), στη σύγχυση των µαθηµατικών συµβόλων και 
ψηφίων στο χώρο κ.ά (Fuchs & Fuchs, 2002). Αυτά τα στοιχεία 
υποκρύπτουν διαταραχές τόσο στην οπτικο-χωρική αντίληψη όσο και 
στην οπτικο-κινητική µνήµη (Αγαλιώτης, 2000 και Pickering, 2001). 
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6.11. ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ ΛΑΘΩΝ ΣΤΗΝ ΕΚΤΕΛΕΣΗ ΤΩΝ 
ΠΡΑΞΕΩΝ 

 
Από όλο το πλέγµα της µαθηµατικής γνώσης η εκτέλεση των πράξεων 
έχει ίσως την πιο κεφαλαιώδη σηµασία αφού οι πράξεις συνδέονται 
αµεσότερα µε την καθηµερινή ζωή του ανθρώπου. 

 Οι πράξεις αποτελούν έναν συνδυασµό απαιτήσεων που επιβάλλει 
το ίδιο το σύστηµα αρίθµησης (π.χ. µε το δανεισµό και τα κρατούµενα 
κ.ά.) αλλά και γλωσσικών,  εννοιολογικών απαιτήσεων. Έτσι είναι πολύ 
πιθανό ένας µαθητής να είναι σε θέση να χρησιµοποιεί βασικές 
αριθµητικές γνώσεις αλλά στην εκτέλεση των πράξεων να παρουσιάζει 
µικρή ή µεγάλη αδυναµία. 

Κατά την εκτέλεση των πράξεων ο µαθητής πρέπει να είναι σε θέση 
να αντιλαµβάνεται το ποια πράξη πρέπει να κάνει, τον αλγόριθµο της 
πράξης, τη διάκριση των αριθµητικών και πραξιακών συµβόλων, τη 
θέση των ψηφίων κ.λ.π. 

Η εκτέλεση των πράξεων πρέπει να στηρίζεται σε συγκεκριµένες 
γνωστικές απαιτήσεις και ταυτόχρονα δεξιότητες (Αγαλιώτης, 2000). Ως 
τέτοιες αναγνωρίζει: 

1. Η αρχική εκτίµηση και ο τελικός έλεγχος του αποτελέσµατος. 
Αυτό κρίνεται ιδιαίτερα σηµαντικό αφού η απόκτηση αυτής της 
δεξιότητας από το µαθητή τον αποµακρύνει από την οδό της 
µηχανιστικής διαχείρισης µιας σειράς ενεργειών και ταυτόχρονα τον 
καθιστά εκτιµητή του τελικού αποτελέσµατος, πριν την εκτέλεση της 
πράξεως. Αυτό βεβαίως είναι κάτι αρκετά δύσκολο αφού απαιτεί αρκετή 
εµπειρία και ενασχόληση του µαθητή, την πλήρη κατανόηση της αξίας 
της θέσης ενός ψηφίου, της δοµής και των απαιτήσεων-περιορισµών του 
αριθµητικού συστήµατος. Λόγω της δυσκολίας αυτής θα µπορούσε ο 
µαθητής να υποβοηθηθεί από την παρουσίαση µιας πράξης µε πολλές 
πιθανές λύσεις εκ των οποίων µόνο µία είναι η σωστή (Reuhkala, 2001). 
Ο µαθητής δηλώνει τη σωστή κατά την άποψή του λύση κι έπειτα 
ακολουθεί η επίλυση της πράξης µαζί µε τον εκπαιδευτικό 
συνοδευόµενη µε την ανάλογη λεκτική ενίσχυση και περιγραφή της 
πράξης. Οι πράξεις αυτής της εξάσκησης θα µπορούσαν να είναι αρχικά 
µε µικρούς αριθµούς και στρογγυλοποιηµένοι σε γινόµενα του 10. Σε 
δεύτερη φάση ο µαθητής καταγράφει το αναµενόµενο αποτέλεσµα και 
στη συνέχεια επιλύει την πράξη και ελέγχει την πρόβλεψή του.  

2. Η  διάκριση των µαθηµατικών συµβόλων και η σύνδεση αυτών µε 
το ανάλογο λεξιλόγιο. Τα σύµβολα των πράξεων ο µαθητής τα συναντά 
αποκλειστικά µέσα στο χώρο των Μαθηµατικών και συνεπώς αυτά 
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πρέπει να αποσαφηνίζονται όσον το δυνατόν πληρέστερα, µε όλες τις 
λεκτικές τους προεκτάσεις καθώς επίσης και όλους τους εµπλεκόµενους 
µε τη συγκεκριµένη πράξη όρους. Ιδιαίτερη προσοχή απαιτεί η σύγχυση 
µεταξύ των συµβόλων της πρόσθεσης και του πολλαπλασιασµού που 
µοιάζουν αρκετά. Ο Αγαλιώτης προτείνει και τη χρωµατική επένδυση 
των πράξεων (ένα συγκεκριµένο χρώµα για κάθε πράξη) η οποία µετά 
από την αυξανόµενη εµπειρία του µαθητή θα εξαφανίζεται. Έτσι, για 
παράδειγµα, όταν παρουσιάζεται το σύµβολο (+) της πρόσθεσης ο 
µαθητής µαθαίνει πως διαβάζεται ως “και” ή “συν”, συναντάται µόνο 
στην πρόσθεση και υποδηλώνει ενέργειες που δείχνουν: “βάζω, 
προσθέτω, µεγαλώνω, ενώνω, κολλάω...” ενώ το αποτέλεσµα που 
βρίσκουµε λέγεται “άθροισµα”. Όταν ολοκληρωθεί η παρουσίαση και 
των τεσσάρων πράξεων µπορούµε να του δώσουµε µια σειρά εργασιών 
εξάσκησης αποτελούµενων από: 

• ασκήσεις αντιστοίχισης, όπου ο µαθητής αντιστοιχεί την 
ονοµασία µιας πράξης µε το αντίστοιχο σύµβολό της και τους 
σχετιζόµενους µε αυτήν όρους 

• ασκήσεις συµπλήρωσης όρων, κενών φράσεων κ.λ.π. µε τις 
οποίες ο µαθητής καλείται να συµπληρώσει τα σύµβολα των 
πράξεων δίπλα από τις ονοµασίες των πράξεων και των 
συµβόλων, να γράψει τους σχετιζόµενους µε την πράξη όρους 

• την τοποθέτηση δοσµένων πράξεων στην κατάλληλη θέση, π.χ 
ποιες είναι προσθέσεις, ποιες αφαιρέσεις κ.λ.π.   

Αυτή η ποικιλία των ασκήσεων καλύπτει και τις δυο µορφές 
αξιολόγησης της µάθησης του µαθητή, τόσο την αναγνώριση όσο και 
την ανάκληση και ταυτόχρονα αποτελεί µια καλή εξάσκηση των 
µαθητών στις µορφές των πράξεων και των όρων που τις συνοδεύουν. 

 
 

6.11.1.   Η  πρόσθεση 
 

Το πλέον συνηθισµένο λάθος στην πράξη της πρόσθεσης (η οποία 
χαρακτηρίζεται και ως η πιο εύκολη αλλά και ποια βασική για τη 
µάθηση των άλλων πράξεων) είναι η λειτουργία του κρατούµενου και 
µάλιστα µε τη γραφή δυο αριθµών στην ίδια θέση, π.χ. 126 + 25 = 1411 
(προσθέτοντας 6+5 και γράφοντας 11). Το παράδειγµα αυτό υποδηλώνει 
ότι ο µαθητής δεν έχει αντιληφθεί το ρόλο του κρατουµένου στην 
πρόσθεση και ότι αυτό είναι ένας περιορισµός του αριθµητικού µας 
συστήµατος. Το συγκεκριµένο λάθος δείχνει ότι ο µαθητής 
αντιµετωπίζει τους δυο προσθετέους ως µια απλή συνάθροιση 
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περισσότερο µονοψηφίων αριθµών παρά πολυψήφιων και τους 
προσθέτει εντελώς µηχανικά. Σύµφωνα µε πολλούς µελετητές των 
θεµάτων των Μαθηµατικών πολλοί από τους µαθητές οι οποίοι 
παρουσιάζουν τέτοια λάθη αντιµετωπίζουν προβλήµατα και στις 
προµαθηµατικές έννοιες, στη µνήµη ακόµα και στην εκτέλεση της 
πράξης µε πραξιακό και εικονιστικό τρόπο. Επίσης είναι σύνηθες 
φαινόµενο ο µαθητής να µεταφέρει όλα τα κρατούµενα στην αριστερή 
στήλη των ψηφίων, ενώ το πλέον σύνηθες λάθος είναι αυτό της 
παράλειψης του κρατούµενου. Κάτι τέτοιο πέρα από τα µνηµονικά 
ζητήµατα που µάλλον υποκρύπτουν συµβαίνει τις περισσότερες φορές 
όταν ο µαθητής δεν έχει κατακτήσει την άµεση ανάκληση των 
δεδοµένων από τη µνήµη του και καταναλώνει µεγάλο χρονικό 
διάστηµα στην εύρεση του αποτελέσµατος των µερικών αθροισµάτων 
κυρίως µε τον πραξιακό τρόπο.   

Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να εργαστεί προς την κατεύθυνση της 
συνειδητοποίησης του µαθητή ότι σε καµία θέση δεν µπορεί να γραφεί 
αριθµός µεγαλύτερος του 9 αφού διαφορετικά µεταβαίνει στην αµέσως 
ανώτερη τάξη µεγέθους. Έτσι αρχικά ανιχνεύεται η κατάκτηση της 
αξίας της θέσης των ψηφίων (µονάδων, δεκάδων κ.λ.π.) και πως σε 
καµία θέση δεν µπορεί να υπάρξει διψήφιος αριθµός. Χρησιµοποιούµε 
την πραξιακή αναπαράσταση χρησιµοποιώντας κουτιά εκ των οποίων το 
καθένα συµβολίζει και µια τάξη µεγέθους. Οι αριθµοί µε τους οποίους 
ξεκινάµε είναι σχετικά µικροί ώστε να είναι ευκολότεροι στη διαχείρισή 
τους από το µαθητή και συµβολίζονται µε συγκεκριµένα αντικείµενα 
π.χ. βόλους. Ο µαθητής τοποθετεί τους βόλους στα κουτιά γνωρίζοντας 
ότι σε κανένα κουτί δεν µπορεί να τοποθετήσει περισσότερους από 9 
βόλους. Αν οι βόλοι γίνουν 10 τότε βάζει έναν  βόλο στο κουτί που 
βρίσκεται αριστερά από αυτό στο οποίο εργάζεται ενώ ταυτόχρονα σε 
αυτό δεν βάζει κανένα. Τέλος πάνω σε κάθε κουτί γράφει το πλήθος των 
βόλων που υπάρχουν µέσα σε αυτό και συνδέει το περιεχόµενο µε το 
πλήθος των µονάδων, των δεκάδων κ.λ.π. Έτσι ο µαθητής αναπαριστά 
κάθε δοσµένο αριθµό βόλων. Στη συνέχεια όταν ο µαθητής κατακτά το 
συµβολικό τρόπο (µε το δικό του ρυθµό και χρόνο) προχωρούµε στον 
εικονιστικό και της παρουσίασης του αλγόριθµου της πρόσθεσης. Για 
παράδειγµα βάζουµε µια προβληµατική κατάσταση σύµφωνα µε την 
οποία: Ο Γιάννης έχει 36 βόλους και η Μαρία 25. Πόσους βόλους έχουν 
και οι δυο µαζί; 

Ο µαθητής αναπαριστά µε συµβολικό τρόπο τα δεδοµένα 
(γράφοντας µε σύµβολα τα δεδοµένα σε κουτάκια όπως ήδη έχει µάθει 
νωρίτερα, κάθε κουτάκι δείχνει και µια άλλη τάξη µεγέθους) αλλά 
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ταυτόχρονα έχοντας µπροστά του και συγκεκριµένο υλικό. Ο µαθητής 
καλείται να διεκπεραιώσει ταυτόχρονα την πράξη και µε τον πραξιακό 
τρόπο αλλά και µε το συµβολικό, προσέχοντας όσα έµαθε 
προηγουµένως για τον επιτρεπόµενο αριθµό σε κάθε θέση (όχι 
µεγαλύτερο του 9). Έτσι ο συµβολικός τρόπος µπορεί να διεκπεραιωθεί 
µέσα από ένα πλαίσιο όπως το παρακάτω: 
 

 ∆εκάδες Μονάδες 
Γιάννης 3 6 
Μαρία 2 5 
Έχουν και οι δυο µαζί 5 11 

 
 
Το αποτέλεσµα των µονάδων σχολιάζεται και ο µαθητής 

ενθαρρύνεται να προχωρήσει στη µετατροπή των µονάδων στην αµέσως 
µεγαλύτερη αξία, τη δεκάδα, και τη µεταφορά της επιπλέον µονάδας 
των δεκάδων στη στήλη των δεκάδων. 

Όταν ο µαθητής κατακτήσει τις ενέργειες σε αυτό το επίπεδο, 
αποσύρεται το πλαίσιο ή ενθαρρύνεται ο µαθητής να γράφει σε τετράδια 
µε κουτάκια (µαθηµατικών) µέχρι να µπορέσει να απεξαρτηθεί 
σταδιακά κι από αυτά και να  αποµείνει µόνο η κάθετη πρόσθεση. 
Ταυτόχρονα γίνεται χρήση του κατάλληλου λεξιλογίου και 
ενθαρρύνεται ο µαθητής στη χρήση αυτού. Ο τελικός σκοπός θα είναι η 
ταχύτερη διεκπεραίωση της πράξης από το µαθητή και φυσικά η σωστή 
εύρεση των αποτελεσµάτων. Επίσης αναδεικνύεται ο ουδέτερος ρόλος 
του µηδενός στην πρόσθεση και τίθεται ως στόχος η κατάκτηση της 
αντιµεταθετικής ιδιότητας της πρόσθεσης κάτι το οποίο διευκολύνει το 
µαθητή στην αποφόρτιση της µνήµης του και στην οικονοµία χρόνου.  

Το καθοριστικό σηµείο σε όλη τη διαδικασία είναι ο βαθµός 
κατανόησης από πλευράς του µαθητή της αντιστοίχισης των ενεργειών 
του πάνω σε συγκεκριµένα αντικείµενα και της διαχείρισης των 
συµβόλων. Προς αυτή την κατεύθυνση ο ρόλος της πραξιακής 
αναπαράστασης είναι ιδιαίτερα σηµαντικός και ο µαθητής δεν πρέπει να 
πιέζεται να περάσει στο επόµενο στάδιο αν δεν έχει το κατακτήσει. 

Ο αλγόριθµος της πρόσθεσης αλλά και των υπολοίπων πράξεων που 
υιοθετούνται από όλα τα σχολικά προγράµµατα εξασφαλίζουν µια 
οικονοµία χρόνου και χώρου. Κατά καιρούς έχουν προταθεί κι άλλοι 
λογάριθµοι, εναλλακτικοί, οι οποίοι διακρίνονται για τις µικρότερες 
γνωστικές απαιτήσεις που θέτουν και τη µικρότερη φόρτιση της µνήµης, 
κάτι που κάνει τους υποστηρικτές τους να τους θεωρούν ως πολύ 
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καταλληλότερους για µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα 
Μαθηµατικά. Όµως αυτοί οι εναλλακτικοί λογάριθµοι αν και είναι 
εύκολοι στην εκτέλεσή τους εντούτοις είναι δύσκολοι στην περιγραφή 
των βηµάτων που τους αποτελούν. Μια πλήρης παρουσίαση τέτοιων 
λογαρίθµων γίνεται από τον Αγαλιώτη (2000). 

Η µελέτη των ακολουθούµενων διαδικασιών από το µαθητή κατά 
την εκτέλεση µιας πράξης καθώς επίσης και τα όποια λάθη κάνει 
αποτελούν πολύτιµο υλικό στην προσπάθεια παρέµβασης στις 
µαθηµατικές δυσκολίες που αυτός παρουσιάζει. Είναι σηµαντικό να έχει 
επισηµανθεί ο τρόπος µε τον οποίο ο µαθητής προσεγγίζει την πράξη. 

Όσον αφορά την πρόσθεση (αλλά και την αφαίρεση) οι 
προσεγγίσεις κατηγοριοποιούνται σε τρεις οµάδες: τις υλικές (τις πλέον 
συγκεκριµένες), τις αριθµητικές και τις νοερές (οι οποίες αποτελούν και 
τις πιο απαιτητικές και αναπτυγµένες). Οι νοερές διαδικασίες 
αναφέρονται στην άµεση ανάκληση των δεδοµένων και των πραξιακών 
αποτελεσµάτων από το χώρο της µνήµης (µε ταυτόχρονη απουσία κάθε 
µορφής αρίθµησης) και στην εκτέλεση των πράξεων [µε τη βοήθεια 
αποµνηµονευµένων αποτελεσµάτων όπως είναι τα διπλά (π.χ. 7 + 7 = 
14) και η συµπλήρωση της δεκάδας]. Όµως οι νοερές διαδικασίες (που 
αντιστοιχούν στο συµβολικό τρόπο αναπαράστασης της γνώσης) είναι 
περισσότερο γνωστικά «φορτισµένες» για το µαθητή µε µαθησιακές 
δυσκολίες και έτσι χωρίς να αποκλείεται η ενασχόλησή του µε αυτές θα 
πρέπει σε πρώτη φάση να δίδεται το βάρος στις υλικές διαδικασίες και 
κατά δεύτερο στις αριθµητικές. 

Έτσι στις υλικές διαδικασίες για την πρόσθεση ο µαθητής ενώνει 
δυο ποσότητες αντικειµένων και µετρά τη συνολική ποσότητα (το 
άθροισµα), ξεκινώντας από το 1 και για τούτο η ενέργεια αυτή καλείται 
απαρίθµηση όλων (Λεµονίδης, 1994). Σ’ αυτήν την προσέγγιση ο 
µαθητής χρησιµοποιεί είτε τα ίδια τα αντικείµενα, όταν αυτά είναι 
µπροστά του, είτε τα δάχτυλά του. 

Όσον αφορά τις αριθµητικές διαδικασίες της πρόσθεσης ο µαθητής: 
α) αριθµεί το σύνολο (το άθροισµα) ξεκινώντας από τον πρώτο αριθµό 
αρχίζοντας από το 1 και συνεχίζοντας µια ευθεία αρίθµηση 
περιλαµβάνοντας και το β΄ προσθετέο β) ξεκινά την αρίθµηση από τον 
µεγαλύτερο προσθετέο πάλι αρχίζοντας από το 1 και συνεχίζοντας µια 
ευθεία αρίθµηση περιλαµβάνοντας και τον α΄ προσθετέο, γ) είτε 
αριθµώντας ξεκινώντας από τον µεγαλύτερο (ή τον πρώτο), αρχίζοντας 
όµως από το πλήθος του συγκεκριµένου αριθµού και συνεχίζοντας 
τόσες θέσεις όσες και το πλήθος του άλλου προσθετέου (Λεµονίδης, 
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1994). Και σε αυτές τις διαδικασίες είναι πολύ πιθανό ο µαθητής να 
παρουσιάζει την ανάγκη χρήσης των δακτύλων του. 
 
 
6.11.2.  Η αφαίρεση 

 
Η αφαίρεση αποτελεί µια πράξη σαφώς δυσκολότερη από αυτή της 
πρόσθεσης. Η µετάβαση στην αφαίρεση προϋποθέτει την κατάκτηση 
της πρόσθεσης ως λογικής διαδικασίας και ως αλγόριθµου. Οι 
δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι µαθητές στην αφαίρεση είναι 
περισσότερες και τούτο διότι:  

α) η αφαίρεση στερείται της αντιµεταθετικής ιδιότητας, κάτι το 
οποίο λεκτικά δεν γίνεται εύκολα αντιληπτό από το µαθητή γιατί πολλές 
φορές ανάλογα µε το χρησιµοποιούµενο λεξιλόγιο ο µαθητής ακούει 
πρώτα το µειωτέο και έπειτα τον αφαιρετέο και αντίστροφα (π.χ. έχουµε 
8 µήλα. ∆ίνουµε τα 3 µήλα. Πόσα µήλα µας έµειναν; Ή δίνουµε 3 µήλα. 
Είχαµε 8 µήλα. Πόσα µήλα µας έµειναν;) 

β) η αφαίρεση διακρίνεται για τις πολλές ερµηνείες και εφαρµογές 
που έχει (Αγαλιώτης, 2000) όπως το υπόλοιπο (όπου ο αφαιρετέος είναι 
µια οντότητα η οποία αποσπάται από το µειωτέο), η διαφορά (η οποία 
στην ουσία είναι µια σύγκριση ανάµεσα στο µειωτέο και τον αφαιρετέο) 
και το συµπλήρωµα (όπου καλύπτεται η απόσταση ανάµεσα στον 
αφαιρετέο και το µειωτέο). 

γ) η ιδιαιτερότητα της αφαίρεσης καθορίζεται κι από τον ίδιο της 
τον αλγόριθµο. Ο µαθητής έρχεται αντιµέτωπος µε µια κατάσταση στην 
οποία καλείται να αφαιρέσει µια ποσότητα από µια «φαινοµενικά» 
µικρότερη ποσότητα, κάτι που δεν µπορεί, σε πρώτη φάση, να το 
αντιµετωπίσει ούτε πραξιακά, χωρίς την καθοδήγηση του δασκάλου. 

Ο αλγόριθµος της αφαίρεσης είναι διττός. Η πρώτη του µορφή είναι 
γνωστή ως αναδόµηση του µειωτέου (Αγαλιώτης, 2000) ή µετατροπή 
του µειωτέου (Λεµονίδης, 1994) και στηρίζεται στη µετατροπή µιας 
µονάδας µιας τάξης (π.χ. µιας δεκάδας) σε 10 µονάδες της αµέσως 
µικρότερης τάξης (10 µονάδες). Σε αυτή την περίπτωση όλες οι αλλαγές 
πρέπει να γίνουν στον µειωτέο. Ο τρόπος αυτός λέγεται και δανεισµός 
διότι στην ουσία δανειζόµαστε µια µονάδα ανώτερης τάξης και τη 
µετατρέπουµε σε 10 µονάδες της µικρότερης από αυτή τάξης. 

Η δεύτερη µορφή του αλγόριθµου της αφαίρεσης είναι η πρόσθεση 
των ίσων ποσών και βασίζεται στην ιδιότητα της αφαίρεσης πως αν 
προσθέσουµε την ίδια ποσότητα στον µειωτέο και τον αφαιρετέο δεν 
έχουµε καµία µεταβολή του αποτελέσµατος (Λεµονίδης, 1994). Αυτό 
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πρακτικά σηµαίνει πως όταν το ψηφίο τους αφαιρετέου σε µια στήλη 
είναι µεγαλύτερο από το αντίστοιχο ψηφίο του µειωτέου, στην ίδια 
στήλη, π.χ. στη στήλη των µονάδων, προσθέτουµε 10 µονάδες στο 
µειωτέο και 1 δεκάδα στη στήλη των δεκάδων του αφαιρετέου. Η 
µέθοδος αυτή υιοθετείται από το σχολείο. 

Οι δυο ανωτέρω µορφές του αλγορίθµου της αφαίρεσης έχουν µια 
διαφορετική λειτουργικότητα (π.χ. και στις δυο εµπλέκεται µια σειρά 
από επιµέρους προσθέσεις και αφαιρέσεις) η οποία και δηµιουργεί σε 
µικρό ή µεγάλο βαθµό δυσκολίες στους µαθητές. 

Η αναδόµηση του µειωτέου είναι πιο απλή ως διαδικασία αλλά και 
ως µνηµονική φόρτιση για τους µαθητές αφού οι όποιες αλλαγές έχουν 
τη δυνατότητα πραξιακής και εικονιστικής αναπαράστασής τους (τόσο 
για την εύρεση της διαφοράς όσο και του υπολοίπου και του 
συµπληρώµατος). 

Ο µαθητής για πρώτη φορά στο σχολείο έρχεται σε επαφή µε 
αφαιρέσεις οι οποίες διέπονται από τη λογική της αποµάκρυνσης ενός 
συγκεκριµένου τµήµατος από επίσης ένα συγκεκριµένο τµήµα. Ο 
τρόπος αυτός (της αναδόµησης του µειωτέου) επιτρέπει µια λεκτική 
περιγραφή η οποία συνδέεται άµεσα µε υλικές ενέργειες που ο µαθητής 
µπορεί να εκτελέσει και είναι σχετικά πιο εύκολη για τους µαθητές µε 
δυσκολίες στον αντιληπτικό και εκφραστικό λόγο και τη µνήµη. 

Ο δεύτερος αλγόριθµος (των ίσων ποσών) δεν προσφέρεται εύκολα 
για πραξιακές και εικονιστικές αναπαραστάσεις των δεδοµένων. 
Θεωρείται περισσότερος επιβαρηµένος λεκτικά (Αγαλιώτης, 2000), 
γεγονός που τον καθιστά σχετικά αδόκιµο για µαθητές οι οποίοι 
διακρίνονται για προβλήµατα λόγου (πρόσληψη και έκφραση) και 
µνήµης.  

Όµως για το ποιος αλγόριθµος είναι ο πιο κατάλληλος σε ένα 
παρεµβατικό πρόγραµµα θα εξαρτηθεί από τα λάθη που ο µαθητής 
κάνει, τα συνήθη λάθη, δηλαδή αυτά που επαναλαµβάνονται τακτικά. 

Αρχικά θα πρέπει να επισηµανθεί ότι τα λάθη στην αφαίρεση, κατά 
το µεγαλύτερο ποσοστό τους αποδίδονται σε: α) ελλιπή κατανόηση των 
δεδοµένων του προβλήµατος και β) σε λανθασµένες εφαρµογές των 
αλγορίθµων. Αυτές οι εφαρµογές αποτελούν κατά κάποιο τρόπο 
λανθάνοντες αλγόριθµους και δανειζόµενοι έναν όρο από την 
τεχνολογία των Η/Υ καλούνται κοριοί (bugs) (Λεµονίδης, 1994). Ένα 
λάθος χαρακτηρίζεται  αποτέλεσµα κοριού όταν ο µαθητής που 
διαπράττει το λάθος βρίσκεται µπροστά σε ένα αδιέξοδο το οποίο 
οφείλεται στη µη εύρεση στη µακρόχρονη µνήµη  τού τρόπου επίλυσης 
είτε λόγω µη ικανής ανάσυρσής του από το χώρο της µνήµης, είτε λόγω 
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µη µάθησής του. Έτσι ο µαθητής προβαίνει σε υποθέσεις και 
γενικεύσεις από πρότερες εµπειρίες του και πολλές φορές οδηγείται σε 
λάθος εκτέλεση της πράξης. 

Τα πλέον συνηθισµένα λάθη λόγω κοριών στην πράξη της 
αφαίρεσης είναι: 

1. Αφαίρεση του µικρότερου από το µεγαλύτερο σε µια 
συγκεκριµένη στήλη, ανεξάρτητα από το αν το µικρότερο ανήκει στο 
µειωτέο ή στον αφαιρετέο. Αυτό το λάθος προδίδει πως ο µαθητής δεν 
έχει κατανοήσει: α) τη φορά εκτέλεσης της αφαίρεσης, β) το ρόλο 
µειωτέου και αφαιρετέου, γ) αδυναµία κατανόησης και εκτέλεσης του 
δανεισµού. Ο µαθητής αν και φαίνεται να αντιλαµβάνεται ότι για να 
διεκπεραιώσει την αφαίρεση παίρνει µία-µία στήλη από δεξιά προς τα 
αριστερά εντούτοις χρησιµοποιεί τις στήλες σαν να εκτελεί αφαιρέσεις 
µονοψήφιων αριθµών. Σε αυτές τις περιπτώσεις ο δάσκαλος πρέπει να 
επιδιώκει µια ταυτόχρονη εκτέλεση της πράξης τόσο σε πραξιακό και 
εικονιστικό επίπεδο όσο και συµβολικό. Μια δραστηριότητα που έχει 
θετικά αποτελέσµατα είναι ο εντοπισµός από πλευράς του µαθητή 
αφαιρέσεων οι οποίες εκτελούνται άµεσα (χωρίς δανεισµό) και όσων 
δεν εκτελούνται άµεσα (µε δανεισµό) µέσα από ένα πλήθος 
αφαιρέσεων µε µικρούς όρους και όχι πολυψήφιους στην αρχή. Τα 
ψηφία πάνω στα οποία επιθυµούµε την εστίαση της προσοχής του 
µαθητή πρέπει να είναι διαφορετικού χρώµατος ή πιο µεγάλα. 

2. Λάθη λόγω δανεισµού από το ψηφίο 0. Ο µαθητής όταν πρέπει 
να δανειστεί από µια στήλη όπου το αντίστοιχο ψηφίο του µειωτέου 
είναι το 0, είτε εµπίπτει στην προηγούµενη περίπτωση λάθους είτε 
δανείζεται και µετατρέπει το 0 σε 10 και δε συνεχίζει το δανεισµό από 
τη στήλη αριστερά του µηδενός είτε πηδά τη στήλη που περιέχει το 0 
και δανείζεται από αµέσως προηγούµενη. Σε αυτή την περίπτωση η 
χρήση των ίσων ποσών είναι περισσότερο πλεονεκτική έναντι της 
αναδόµησης του µειωτέου. Ο Αγαλιώτης (2000 σελ. 294) προτείνει την 
αναδόµηση του µειωτέου µε µια συγκεκριµένη τεχνική η οποία 
αναλύεται ως εξής: π.χ στην αφαίρεση 300 – 25, ο µαθητής εξασκείται 
στο να αντιµετωπίζει τη στήλη των µονάδων ως ανεξάρτητες από τις 
στήλες των δεκάδων κ.λ.π. και να θεωρεί το πρώτο 0 αριστερά των 
µονάδων αλλά και όλα τα ψηφία αριστερά του 0 ως έναν αριθµό ο 
οποίος εκφράζει µονάδες της τάξης του 0. Έτσι στο ανωτέρω 
παράδειγµα διακρίνεται το 0 των µονάδων του µειωτέου και οι 30 
δεκάδες που είναι αριστερά του. ∆ίνοντας µια δεκάδα στις µονάδες το 0 
µετατρέπεται σε 1 και οι 30 δεκάδες σε 29. 
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3. Παράλειψη δανεικών και κρατούµενων. Πολλές φορές ο 
µαθητής µπορεί να δανειστεί από µια στήλη στην οποία το ψηφίο του 
µειωτέου είναι 0, γράφει πάλι το 0 σαν 10 και ξεχνά να προσθέσει το 
κρατούµενο. Εδώ προσφέρεται η αναδόµηση του µειωτέου λόγω 
µικρότερων µνηµονικών απαιτήσεων, ενώ στην περίπτωση επιλογής 
του τρόπου των ίσων ποσών το βασικό στοιχείο είναι η 
αυτοµατοποίηση της σηµείωσης των δανεικών ακριβώς δίπλα στην 
πράξη. 

 
 

6.11.3.  Ο πολλαπλασιασµός 
 

Ο πολλαπλασιασµός είναι µια εξαιρετικά απαιτητική πράξη. Η φύση 
του εµπεριέχει µια σειρά από επιµέρους πολλαπλασιασµούς αλλά και 
ενδιάµεσες προσθέσεις, µεταφορές αριθµών από στήλη σε στήλη, 
µεγάλη προσοχή στη θέση των ψηφίων, µια πιο πολύπλοκη κίνηση στο 
επίπεδο απ’ ό,τι η πρόσθεση και η αφαίρεση και φυσικά µεγαλύτερο 
µνηµονικό δυναµικό (ανάκληση των µερικών γινοµένων του πίνακα του 
πολλαπλασιασµού) και µεγαλύτερη απασχόληση της βραχύχρονης 
µνήµης.  

Μια πολύ συνηθισµένη αιτία λαθών στην εκτέλεση της πράξης του 
πολλαπλασιασµού είναι η χαλαρή ή παντελής έλλειψη σχέσεων 
ανάµεσα σε συγκεκριµένες υλικές ενέργειες και των ανάλογων 
αλγοριθµικών βηµάτων. Υπάρχει η άποψη ότι αυτό οφείλεται στη µη 
κατανόηση από πλευράς του µαθητή του τι ακριβώς εκφράζουν και 
αντιπροσωπεύουν οι αριθµοί που παίρνουν µέρος στον πολλαπλασιασµό 
(Αγαλιώτης, 2000) και δεν είναι λίγες οι φορές όπου ο 
πολλαπλασιασµός που εκτελεί ο µαθητής περιορίζεται σε µερικά ψηφία 
των παραγόντων της πράξης. 

Τα πλέον συνηθισµένα λάθη των µαθητών στον πολλαπλασιασµό 
είναι: 

• Η αγνόηση του κρατούµενου (π.χ.  36 χ 4 = 124) 
• Η µη τήρηση της σειράς των επιµέρους γινοµένων και 

αθροίσεων (π.χ 36 χ 4 =1254 λόγω σύγχυσης στα: 4 χ 6 = 24, 3 
+ 2 = 5 και 3 χ 4 = 12) 

• Παραβίαση των επιµέρους πολλαπλασιασµών ανά στήλη 
(Αγαλιώτης, 2000).        

Το πρώτο το οποίο πρέπει ο µαθητής να αντιληφθεί είναι του τι 
εκφράζουν οι δυο παράγοντες της πράξης. Έτσι πρέπει να επισηµαίνεται 
ότι ο πρώτος στη σειρά όρος (ο πολλαπλασιαστέος) εκφράζει µια 
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συγκεκριµένη ποσότητα, ενώ ο δεύτερος όρος στη σειρά (ο 
πολλαπλασιαστής) εκφράζει πόσες φορές παίρνουµε την ποσότητα 
αυτή. Άρα ο µαθητής πρέπει να οδηγηθεί σχηµατικά και πραξιακά στην 
κατανόηση πως πρόκειται για µια πρόσθεση επαναλαµβανόµενων 
εµφανίσεων του α΄ όρου τόσες φορές όσες είναι ο β΄ όρος. Αυτό είναι 
εξαιρετικά σηµαντικό διότι σε αντίθεση µε την πρόσθεση και την 
αφαίρεση όπου ο µαθητής εκτελεί τις πράξεις σε στήλες τώρα αυτή η 
αρχή παραβιάζεται.  

Επίσης πολύ σηµαντικό είναι να ανιχνευτεί πραξιακά η 
αντιµεταθετική ιδιότητα του πολλαπλασιασµού (µε επισήµανση της 
αντιστροφής του ρόλου των δυο όρων της πράξης). Οι παραπάνω αρχές 
µπορούν να δοθούν στο µαθητή µε µικρούς όρους και όχι πολυψήφιους. 
Αυτή η εξάσκηση του µαθητή είναι ιδιαίτερα σηµαντική στις 
µαθησιακές δυσκολίες όπου εκτός των άλλων παρατηρείται αδυναµία 
γενίκευσης και µεταφοράς της µάθησης σε άλλες περιοχές.   

Λόγω των σχετικών αντιληπτικών αδυναµιών και των λεκτικών 
περιορισµών πολλών µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες θα πρέπει να 
δίνεται έµφαση στη λεκτική διατύπωση των ενεργειών η οποία πρέπει 
να συνδέεται άµεσα µε το υλικό µέρος της παρέµβασης. Έτσι ενέργειες, 
σύµβολα και λέξεις πρέπει να βρίσκονται σε αντιστοιχία ώστε ο 
µαθητής να προχωρά σε συσχετίσεις και συνδυασµούς. 

Ένα ζήτηµα που πρέπει να τύχει σηµαντικής παρέµβασης είναι η 
θεσιακή αξία των ψηφίων και η διαφοροποίηση στα επιµέρους γινόµενα 
από την αλλαγή στη θέση των ψηφίων. Αυτό είναι βασικό για την 
αντίληψη της µετακίνησης των µερικών γινοµένων προς τα αριστερά. 
Αν ο µαθητής δυσκολεύεται σε αυτό το θέµα ο δάσκαλος µπορεί να 
προχωρήσει χρησιµοποιώντας τη µέθοδο των µερικών γινοµένων, η 
οποία µπορεί να εικονοποιηθεί (Αγαλιωτης, 2000), στηρίζεται στη 
γραφή ολόκληρων των µερικών γινοµένων το ένα κάτω από το άλλο 
χωρίς καµία µετακίνηση θέσης και ανήκει στην κατηγορία των 
εναλλακτικών αλγόριθµων που προαναφέρθηκαν. Αυτή µέθοδος 
εξυπηρετεί ιδιαίτερα τους µαθητές µε µικρή µνηµονική συγκράτηση 
(που ξεχνούν τα κρατούµενα), π.χ.: 
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Στο ανωτέρω παράδειγµα η µέθοδος των µερικών γινοµένων 

εικονοποιήθηκε µε µια σχετικά καλή αντιστοιχία η οποία διευκολύνει τη 
συσχέτιση ενεργειών και πράξεων αριθµητικών, ενώ ταυτόχρονα 
επιτρέπει την καλύτερη λεκτική αντίληψη της πράξης. Βεβαίως το 
σχήµα αυτό της παρέµβασης στηρίζεται στις παραδοχές ότι ο µαθητής 
µπορεί να αναλύσει τους αριθµούς σε επιµέρους αθροίσµατα (π.χ. 26 = 
20 + 6), ότι κατέχει τα µερικά γινόµενα από τον πίνακα του 
πολλαπλασιασµού και την πρόσθεση η οποία τα του δώσει το τελικό 
γινόµενο. 

Αν όµως ο µαθητής εξακολουθεί να µη µεταφέρει τα κρατούµενα, 
ασκείται στη γραφή τους ώστε βλέποντάς τα να τα µεταφέρει, π.χ.: 
 

 
 16                      16                 16             16 

     χ   4                   χ   4              χ   4           χ  4 
 
 24            ή        2 4             40 24             64 
 40 
  
 64 
 
 

6.11.4.  Η διαίρεση 
 

Η διαίρεση αποτελεί την τελευταία πράξη στην οποία µυείται ο µαθητής 
και είναι η πλέον δύσκολη τόσο σε νοητική αναπαράσταση όσο και σε 
επίπεδο εκτέλεση του αλγόριθµου. Απαιτεί µεγάλο µνηµονικό δυναµικό 

                         
          (20 χ 10) = 200                                 (10χ6)=60   
 
 
 

           (20 χ 5) = 100                                  (5 χ 6)= 
30 
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αφού ο αλγόριθµός της είναι πολλαπλός και µε πολλά ενδιάµεσα 
βήµατα όπως: σύγκριση του διαιρέτη µε το διαιρετέο και επιλογή 
ανάλογων ψηφίων του διαιρέτη από αριστερά προς τα δεξιά µέχρι που ο 
διαιρέτης να χωρά στο διαιρετέο, διαίρεση, πολλαπλασιασµό, αφαίρεση, 
σύγκριση του υπολοίπου της αφαίρεσης µε το διαιρέτη, ενεργοποίηση 
του επόµενου προς τα δεξιά ψηφίου µε κατέβασµά του στο επίπεδο του 
υπολοίπου και ανάλογα µε το πλήθος των ψηφίων του διαιρετέου 
ανάλογες ενέργειες.  

Οι απαιτήσεις της διαίρεσης σε αντίληψη του χώρου είναι ιδιαίτερα 
αυξηµένες µια και το σχέδιο της πράξης διεκπεραιώνεται σε γωνία δυο 
κάθετων ευθειών και ο µαθητής πρέπει να κατανοήσει πως πάνω 
αριστερά µπαίνει ο διαιρετέος, πάνω δεξιά ο διαιρέτης, κάτω δεξιά το 
πηλίκο και κάτω αριστερά το υπόλοιπο. Αυτή η διάταξη στο επίπεδο 
αναγκάζει το µαθητή να κινείται δεξιά-αριστερά και πάνω-κάτω 
συνεχώς. Ταυτόχρονα σε σχέση µε τις υπόλοιπες πράξεις έχει έναν 
περισσότερο πολύπλοκο και δύστροπο λεκτικό κώδικα ο οποίος δε 
γίνεται άµεσα κατανοητός από το µαθητή. 

Ο µαθητής στο δηµοτικό σχολείο ανακαλύπτει και τους δυο τύπους 
διαίρεσης, τις διαιρέσεις µερισµού (µε την οποία όταν γνωρίζουµε την 
τιµή πολλών µονάδων και θέλουµε να υπολογίσουµε την τιµή µιας 
µονάδας οµοειδούς προς αυτές, µερίζουµε-διαιρούµε- την τιµή των 
πολλών µονάδων δια του αριθµού των µονάδων αυτών ή  υπολογίζοντας 
τον αριθµό των αντικειµένων ανά οµάδα γνωρίζοντας τον αριθµό των 
οµάδων και το µέγεθος της ποσότητας που θα µεριστεί) και µέτρησης 
(όταν υπολογίζουµε τον αριθµό των οµάδων, γνωρίζοντας το µέγεθος 
της ποσότητας και τον αριθµό των αντικειµένων ανά οµάδα ή όταν 
γνωρίζουµε την τιµή της µιας µονάδας και την  τιµή των πολλών 
µονάδων, οµοειδών προς αυτή, και θέλουµε να υπολογίσουµε το πλήθος 
αυτών των µονάδων). 

Στις διαιρέσεις µερισµού ο διαιρέτης είναι πάντα χωρίς µέγεθος, 
απλός αριθµός) και συνεπώς η πράξη οδηγεί σε πηλίκο το οποίο 
εκφράζεται στις µονάδες µέτρησης του διαιρετέου. Αντίθετα στη 
διαίρεση µέτρησης ο διαιρέτης εκφράζεται και στις δυο µονάδες και 
τελικά το πηλίκο δεν εκφράζεται στη µονάδα µέτρησης του διαιρετέου 
(π.χ. «Έχουµε 45 ευρώ και θέλουµε να αγοράσουµε κουτιά σοκολάτες 
που το καθένα κοστίζει 9 ευρώ. Πόσα κουτιά µπορούµε να 
αγοράσουµε;» Στην περίπτωση διαιρούµε το 45 ευρώ : 9 ευρώ/κουτί και 
βρίσκουµε 5 κουτιά). 

Στο ελληνικό δηµοτικό σχολείο η βαρύτητα δίνεται στη διδασκαλία 
της διαίρεσης µερισµού η οποία µάλλον πρέπει να είναι  δυσκολότερη 
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για τους µαθητές από τη διαίρεση µέτρησης διότι µε τη διαίρεση 
µέτρησης ο µαθητής γνωρίζοντας το πλήθος κάθε οµάδας και την 
ποσότητα που θα χωρίσει σε οµάδες µπορεί να σχηµατοποιήσει 
ευκολότερα το πρόβληµα αλλά και να το εκτελέσει πραξιακά 
παίρνοντας ένα-ένα τα αντικείµενα της ποσότητας και βάζοντάς τα σε 
οµάδες έως το πλήθος των αντικειµένων της οµάδας που του ορίζεται 
και στη συνέχεια µετρώντας τις οµάδες. 

Το συνηθέστερο λάθος των µαθητών στην πράξη της διαίρεσης 
είναι η σύγχυση ή η πλήρη άγνοια όσον αφορά τον αλγόριθµο της 
πράξης που οδηγεί σε εύρεση υπολοίπων µεγαλυτέρων του διαιρέτη 
(αφού ο µαθητής αντιλαµβάνεται την πράξη ως τη διαίρεση του 
διαιρετέου και του διαιρέτη), η µη κατανόηση των αλγόριθµων της 
αφαίρεσης και του πολλαπλασιασµού 

 
 

6.12.  ΛΥΣΗ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ 
 

6.12.1.  Λάθη κατά την επίλυση προβληµάτων 
 

Ως επίλυση ή λύση προβληµάτων, για τα Μαθηµατικά, αναφέρουµε τη 
διαδικασία εύρεσης κάποιων ζητουµένων µέσω δηλώσεων οι οποίες 
εµπεριέχουν σχέσεις ανάµεσα σε όρους των δηλώσεων αυτών. 

 Η επίλυση ενός προβλήµατος είναι µια πολυδιάσταση διαδικασία 
αφού όχι εµπεριέχει τη γνώση τόσο βασικών αριθµητικών δεδοµένων 
όσο και τη γνώση των πράξεων και των αλγορίθµων τους αλλά και το 
γλωσσικό παράγοντα µέσα από τον οποίο παρουσιάζονται οι όποιες 
ποσοτικές σχέσεις ανάµεσα στα στοιχεία της διατύπωσης µέσα από την 
εξεύρεση, αποκωδικοποίηση και κατανόηση των οποίων θα επιλυθεί το 
πρόβληµα. 

Κατά καιρούς έχει επιχειρηθεί η κατηγοριοποίηση των 
προβληµάτων ανάλογα µε τη δοµής τους. Έτσι τα προβλήµατα 
κατατάσσονται σε: 

α) Προβλήµατα αλλαγής, τα οποία διακρίνονται σε προβλήµατα 
αλλαγής-ένωσης και αλλαγής-διαχωρισµού. Στα πρώτα πάνω σε µια 
αρχικά κατάσταση επιδρά ένας µετασχηµατισµός δίνοντας µια νέα 
τελική, αυξηµένη, κατάσταση (π.χ ο Χ έχει 5 βόλους. Ο Ψ δίνει στον Χ 
άλλους 2 βόλους. Πόσους βόλους έχει τώρα ο Χ;» και στο δεύτερο τύπο 
προκύπτει µια τελική, µειωµένη, κατάσταση (π.χ ο Χ είχε 5 βόλους. Ο Χ 
έδωσε στον Ψ 2 βόλους. Πόσους βόλους έχει τώρα ο Χ;»  
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β)  Προβλήµατα συνδυασµού στα οποία είτε δίνονται δυο 
ποσότητες και ζητείται να βρεθεί η ένωσή τους (όπου ο άγνωστος είναι 
η τιµή του συνδυασµού των δυο ποσοτήτων) είτε δίνεται µια ποσότητα 
και ο συνδυασµός (η ένωσή της) µε µια άλλη ποσότητα και ζητείται η 
δεύτερη ποσότητα. Παράδειγµα του α΄ τύπου αποτελεί το: «ο Α έχει 4 
µολύβια. Ο Β έχει 3 µολύβια. Πόσα µολύβια έχουν µαζί ο Α και ο Β;», 
ενώ παράδειγµα του β΄ τύπου αποτελεί το «ο Α και ο Β έχουν 7 
µολύβια. Ο Α έχει 4 µολύβια. Πόσα µολύβια έχει ο Β;» 

γ)  Προβλήµατα σύγκρισης στα οποία περιέχεται η σύγκριση δυο 
ποσοτήτων. Η µια ποσότητα καλείται ποσότητα αναφοράς, ενώ η άλλη 
καλείται συγκρινόµενη ποσότητα. Το ευρισκόµενο αποτέλεσµα της 
σύγκρισης των δυο ποσοτήτων αποτελεί τη διαφορά. Παραδείγµατα 
τέτοιων προβληµάτων είναι: «Ο Α έχει 9 βόλους. Ο Β έχει 4 βόλους. 
Πόσους περισσότερους βόλους έχει ο Α από τον Β;», «Ο Α έχει 9 
βόλους. Ο Β έχει 4 βόλους. Πόσους λιγότερους βόλους έχει ο Β από τον 
Α;», «Ο Β έχει 4 βόλους. Ο Α έχει 5 βόλους περισσότερους από τον Β. 
Πόσους  βόλους έχει ο  Α;». Στα ανωτέρω παραδείγµατα φαίνεται η 
σηµασία της λεκτικής διατύπωσης των προβληµάτων, αφού στο α΄ 
παράδειγµα η λέξη «περισσότερους» µπορεί να οδηγήσει το µαθητή 
στην πρόσθεση των δυο ποσοτήτων ενώ στην πραγµατικότητα ζητείται 
η διαφορά τους 

δ)  Προβλήµατα εξοµοίωσης τα οποία περιέχουν τους 
µετασχηµατισµούς των προβληµάτων αλλαγής αλλά ενέχουν και τη 
σύγκριση των δυο ποσοτήτων, π.χ. «Ο Α έχει 9 βόλους. Ο Β έχει 4. 
Πόσους βόλους πρέπει να πάρουµε από τον Α για να έχει τόσους όσους 
έχει ο Β;» ή «ο Α έχει 9 βόλους. Αν δώσουµε στον Β 4 βόλους θα έχει 
όσους και ο Α. Πόσους βόλους έχει ο Β;» 

Τα στάδια που ακολουθεί η επίλυση ενός προβλήµατος είναι τα 
εξής: 

• η µετάφραση του προβλήµατος µέσω της οποίας τα στοιχεία του 
προβλήµατος µεταφράζονται σε νοητική αναπαράσταση. 
Παρατηρούµενες δυσλειτουργίες σε αυτό το στάδιο είναι:  

α) τα αναγνωστικά λάθη (τουλάχιστον όσον αφορά την 
κατανόηση των λέξεων),  

β) η ασαφής γλωσσική διατύπωση του προβλήµατος που οδηγεί 
σε πολυσήµαντη ερµηνεία. Ο Αγαλιώτης αναφέρει ένα 
συγκεκριµένο παράδειγµα στο οποίο το πρόβληµα που 
δόθηκε έλεγε: «Έχω 24 γλειφιτζούρια και θέλω να τα 
µοιράσω σε 12 παιδιά, έτσι ώστε κάθε παιδί να πάρει τον ίδιο 
αριθµό γλειφιτζουριών. Πόσα θα δώσω σε κάθε παιδί;». 



 177 

Ένας µαθητής απάντησε ότι θα έδινε σε κάθε παιδί από 1 
γλειφιτζούρι και τα υπόλοιπα θα τα κρατούσε για τον ίδιο 
(Αγαλιώτης, 2000)  

γ) η ανίχνευση λέξεων κλειδιών από το µαθητή που θα τον 
οδηγήσουν σε επιλογή κάποιας πράξης, χωρίς όµως ιδιαίτερη 
προσοχή στις επιµέρους παραµέτρους του προβλήµατος. Σε 
αυτό το σηµείο θα πρέπει να επισηµανθεί η σηµασία που έχει 
η διατύπωση προβληµάτων που απαιτούν συγκεκριµένη 
πράξη µε πολλούς εναλλακτικούς τρόπους, αφού είναι πολύ 
συχνό φαινόµενο η αναντιστοιχία ανάµεσα στη διατύπωση 
ενός προβλήµατος και της πράξης που απαιτείται και δ) η 
ελλιπής νοητική αναπαράσταση των δεδοµένων, π.χ. η 
φράση «ο Χ έχει 4 βόλους λιγότερους από τον Ψ», το οποίο 
αποτελεί παράδειγµα προβλήµατος σύγκρισης, 
αναπαρίσταται ως «ο Χ έχει 4 βόλους» που είναι τµήµα 
προβλήµατος αλλαγής. 

• ο συνδυασµός όλων των επιµέρους νοητικών 
αναπαραστάσεων σε µια ευρύτερη και πληρέστερη νοητική 
αναπαράσταση. Εδώ φαίνεται οι µαθητές να κάνουν νοητικές 
αναπαραστάσεις χρησιµοποιώντας την εµπειρία τους από 
προβλήµατα αλλαγής στα οποία υπάρχει µια αρχική ποσότητα κι 
ένας άµεσος µετασχηµατισµός που προκαλεί είτε αύξηση είτε 
µείωση σε αυτή την ποσότητα (Λεµονίδης, 1996), π.χ. «ο Γιάννης 
έχει 10 µήλα. Η Νίκη του έδωσε 4 µήλα. Πόσα µήλα έχει τώρα ο 
Γιάννης;» ή «ο Γιάννης είχε 10 µήλα. Έδωσε 4 µήλα στη Νίκη. 
Πόσα µήλα έχει τώρα ο Γιάννης;» Εξελικτικά αλλά και όσον αφορά 
το βαθµό δυσκολίας των διαφόρων ειδών προβληµάτων, ο µαθητής 
έρχεται σε επαφή πρώτα µε προβλήµατα αυτής της µορφής και 
όπως προαναφέρθηκε προχωρά σε γενίκευση αυτής του της 
εµπειρίας και στους υπόλοιπους τύπους προβληµάτων. 
• η επινόηση ενός σχεδίου επίλυσης και εξεύρεσης των 
ζητουµένων καθώς και ο έλεγχος της καταλληλότητας του σχεδίου 
αυτού. Ο Αγαλιώτης (2000) επισηµαίνει τη θέση του Mayer 
σύµφωνα µε τον οποίο το σχολείο καταναλώνει πολύ περισσότερο 
χρόνο στην εκµάθηση της εκτέλεσης των πράξεων παρά στην 
επισήµανση των συνθηκών µέσα στις οποίες αναπτύσσονται και 
επιλέγονται οι συγκεκριµένες πράξεις. 
• η εκτέλεση του σχεδίου µέσω συγκεκριµένων αριθµητικών 
πράξεων καθώς και η εύρεση του ζητουµένου αποτελέσµατος. 
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Το καθένα από τα ανωτέρω στάδια επίλυσης ενός προβλήµατος στα 
µαθηµατικά απαιτεί και την κατοχή συγκεκριµένου είδους γνώσης από 
πλευράς του µαθητή. Έτσι για το στάδιο της µετάφρασης πριν ο 
µαθητής προχωρήσει στην νοητική αναπαράσταση των στοιχείων του 
προβλήµατος, αλλά και το συνδυασµό αυτών σε ένα ευρύτερο όλο, 
πρέπει να κατέχει τη γνώση του γλωσσικού κώδικα που παρεµβάλλεται 
ανάµεσα σε αυτόν και το πρόβληµα, δηλαδή την απόλυτη κατανόηση 
των λέξεων που δοµούν το πρόβληµα καθώς και τις ιδιαίτερες 
µαθηµατικές έννοιες οι οποίες υποκρύπτονται µε τις λέξεις αυτές. Πέραν 
των ανωτέρω ο µαθητής θα πρέπει να κατέχει και µια πραγµατολογική 
γνώση (Αγαλιώτης, 2000) για την προέκταση στην πραγµατικότητα των 
χρησιµοποιούµενων όρων. 

Για να καταφέρει ο µαθητής να σχεδιάζει την επίλυση ενός 
προβλήµατος  θα πρέπει να κατέχει και ένα είδος γνώσης η οποία 
απορρέει από την ενασχόλησή του µε παρόµοιου τύπου προβλήµατα, 
ενώ για να ολοκληρώσει την επίλυση θα πρέπει να κατέχει τη γνώση 
των αλγορίθµων που δοµούν τις χρησιµοποιούµενες αριθµητικές 
πράξεις (Αγαλιώτης, 2000, Owen & Fucks, 2002). 
 

 
6.12.2.   Αντιµετώπιση λαθών στην Επίλυση Προβληµάτων 

 
Ένα βασικό στοιχείο που πρέπει να λαµβάνεται υπόψη στην 
αντιµετώπιση των λαθών στην επίλυση των προβληµάτων είναι πως 
αυτού του είδους η ενασχόληση αποτελεί µια αρκετά πιο σύνθετη και 
απαιτητική διαδικασία από την εκτέλεση των πράξεων και την 
ανάκληση των βασικών αριθµητικών δεδοµένων έως τις γνωστικές 
απαιτήσεις που απαιτούνται. Επίσης η επίλυση προβληµάτων δεν πρέπει 
να αντιµετωπίζεται ως µια µορφή πρακτικής εφαρµογής της εκτέλεσης 
των τεσσάρων πράξεων αλλά να αποτελεί ιδιαίτερο πεδίο και στόχο του 
προγράµµατος της διδασκαλίας των Μαθηµατικών καθώς επίσης και να 
γίνει αντιληπτή η σηµασία του γλωσσικού στοιχείου στις διαδικασίες 
κατανόησης και εύρεσης στρατηγικών επίλυσης (Dapueto & Parenti, 
1999). 

Η δύναµη και η χρησιµότητα των µαθηµατικών γίνονται αντιληπτά 
από το µαθητή όταν αυτός έρχεται σε επαφή µε την επίλυση 
προβληµάτων, αφού έτσι βρίσκει τις προεκτάσεις των Μαθηµατικών 
στη ζωή του. Τα προβλήµατα Μαθηµατικών στην ουσία αποτελούν µια 
οδό επικοινωνίας ανάµεσα τις εκτελέσεις των πράξεων και τις 
καθηµερινές συνθήκες της ζωής. 
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Ορισµένοι παράγοντες που βοηθούν στη διαδικασία λύσης 
προβληµάτων είναι οι εξής: 

• Ο µαθητής να κατέχει τις απαιτούµενες ικανότητες στην 
εκτέλεση των πράξεων, να έχει ένα καλό επίπεδο κατάκτησης και 
κατανόησης των µαθηµατικών όρων που εµπεριέχονται σε ένα 
πρόβληµα και, φυσικά, το πρόβληµα να είναι τέτοιου επιπέδου που 
να µην υπερβαίνει τις γνωστικές δυνατότητές του (Wilson & 
Swanson, 2001). 
• Το πρόβληµα θα πρέπει να είναι σχετικά µικρού µήκους και να 
περιέχει µόνο τους απαραίτητους όρους. Επίσης οι αριθµοί να είναι 
µικροί και το παιδί να καθοδηγείται στην ανάπτυξη της 
απαιτούµενης στρατηγικής µέσα από την κατανόηση του 
προβλήµατος κι όχι αποκλειστικά και µόνο στο ποια πράξη θα 
πρέπει να επιλεγεί. 
• Στις περιπτώσεις µαθητών µε µη ικανοποιητικό βαθµό 
κατανόησης των λέξεων που αποτελούν κλειδί για την επίλυση ενός 
προβλήµατος ο εκπαιδευτικός πρέπει να είναι ιδιαίτερα προσεκτικός 
αφού η άκριτη χρήση της στρατηγικής εύρεσης λέξεων-κλειδιών  
µπορεί να οδηγήσει α) σε µηχανιστική διαχείριση του προβλήµατος 
και β) σε λανθασµένη πράξη επίλυσης, όπως φαίνεται κι από τους 
τύπους προβληµάτων που αναφέρθηκαν παραπάνω. Η γλωσσική 
έκφραση του προβλήµατος πρέπει να είναι προσεκτική και να 
ξεκινά από το τι αντιλαµβάνεται ο µαθητής κι όχι από το τι απαιτεί 
το πρόβληµα ή τι αναµένει ο δάσκαλος. Σε περιπτώσεις 
αναγνωστικών δυσκολιών του µαθητή, ο δάσκαλος µπορεί να 
συµβάλλει µε την ακουστική παρουσίαση του προβλήµατος, την 
εικονοποίηση του προβλήµατος από τον ίδιο κι από το µαθητή και 
την εξάσκηση του µαθητή µε τη χρήση όρων του προβλήµατος από 
το µαθητή.  
• Η γενίκευση της µάθησης σε όσο το δυνατόν περισσότερες 
περιπτώσεις είναι σηµαντική για τη µαθηµατική αγωγή του µαθητή. 
Οι έννοιες των προβληµάτων πρέπει να παρουσιάζονται µε 
ποικίλους τρόπους οι οποίοι να εξυπηρετούν την αναπαράστασή 
τους και τη συνειδητοποίηση από το µαθητή ότι οι µαθηµατικές του 
γνώσεις θα τον βοηθήσουν στην καθηµερινή του ζωή. Τα 
προβλήµατα θα πρέπει να είναι παρµένα από την καθηµερινή ζωή 
και τα ενδιαφέροντα των µαθητών, π.χ. καθηµερινές συναλλαγές, 
αθλητισµό, συλλογές κ.ά. 
• Απαιτείται µια λεπτή διάκριση ανάµεσα στην ακολουθούµενη 
διαδικασία επίλυσης του προβλήµατος και στο τελικό αποτέλεσµα 
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που ο µαθητής βρίσκει. Έχει ιδιαίτερη σηµασία ο µαθητής να 
επιτυγχάνει στη σκέψη και αυτό να µην επισκιάζεται από 
λανθασµένες πράξεις. 
 

Στα στάδια λύσης ενός προβλήµατος, ο δάσκαλος εντοπίζει τα λάθη και 
τις παραλείψεις που κάνει ο µαθητής και, ερµηνεύοντας αυτά, καθορίζει 
τα επόµενα βήµατα της εκπαιδευτικής παρέµβασής του. Ειδικότερα, οι 
δραστηριότητες, κατά στάδιο, έχουν ως εξής (Αγαλιώτης, 2000): 

 
Α. Το στάδιο της µετάφρασης. Σε αυτό ο µαθητής προβαίνει στη 

νοητική αναπαράσταση των δεδοµένων του προβλήµατος, βασιζόµενος 
τόσο στην αναγνωστική του ικανότητα όσο και στο εννοιολογικό του 
δυναµικό και πλούτο. Για την πλήρη ανάπτυξη αυτού του σταδίου και 
την οµαλή του λειτουργία ο εκπαιδευτικός οφείλει να αντιµετωπίσει 
µεθοδικά δύο στοιχεία: α) το λεκτικό µέρος του προβλήµατος, β) τους 
αριθµούς που περιέχονται σε αυτό και γ) τη διάκριση µεταξύ 
πληροφοριών και ζητούµενων.  

Ειδικότερα: 
α) Το γλωσσικό µέρος του προβλήµατος και οι αριθµοί. Η επιτυχία 
επίλυσης ενός προβλήµατος ξεκινά και βασίζεται στην κατανόηση 
των λέξεων που απαρτίζουν το πρόβληµα και ιδιαίτερα όσων έχουν 
µαθηµατικό περιεχόµενο, όσων εκφράζουν σχέσεις ανάµεσα σε 
ποσότητες-αριθµούς και όσων υπαγορεύουν άµεσα ή έµµεσα τη 
χρήση συγκεκριµένων αριθµητικών πράξεων. Ο µαθητής πρέπει να 
αντιληφθεί ότι οι λέξεις εδώ χρησιµοποιούνται µε µια άλλη διάσταση 
απ’ ό,τι στην καθηµερινή γλώσσα. Η κατανόηση αυτών των λέξεων 
γίνεται αυτοσκοπός και διεκπεραιώνεται µέσα από εξάσκηση. Ο 
στόχος αυτός υλοποιείται αρχικά µε τη χρήση συγκεκριµένου υλικού 
και άµεση παρατήρηση των γεγονότων από το µαθητή και ιδιαίτερα 
µε προσωπική του ενασχόληση. Οι λέξεις που ο µαθητής 
πραγµατεύεται θα µπορούσαν να αποτελέσουν στοιχεία ενός 
προσωπικού λεξικού στο οποίο θα καταφεύγει όταν το έχει ανάγκη ή 
να το χρησιµοποιεί για τη δόµηση προτάσεων-διατυπώσεων 
µαθηµατικών καταστάσεων.  
      Πριν από την οποιαδήποτε ενασχόληση του µαθητή µε το 
αριθµητικό σκέλος κάποιας πράξης ή προβλήµατος πρέπει να έχει 
εξασφαλιστεί η όσο το δυνατόν καλύτερη κατανόηση των όρων της 
πράξης ή του  προβλήµατος. Για παράδειγµα ένα πρόβληµα που 
εµπεριέχει τη διατύπωση «κέρδος» (π.χ. η Αφροδίτη αγόρασε ένα 
βιβλίο 12 ευρώ και το πούλησε µε κέρδος 5 ευρώ) θα µπορούσε να 
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αναλυθεί µέσα από µια σειρά δοκιµασιών όπως: την επισήµανση του 
τι ακριβώς έγινε όταν κάποιος είχε κέρδος από µια δραστηριότητά 
του (πήρε περισσότερα χρήµατα απ’ ό,τι έδωσε; Πήρε λιγότερα 
χρήµατα ή πήρε ακριβώς τα ίδια χρήµατα;). Στη συνέχεια κι αφού ο 
µαθητής επισηµάνει ποια εναλλακτική πρόταση ισχύει καλείται να 
συνδέσει τη λέξη «κέρδος» µε µια πιο µαθηµατική ορολογία όπως τι 
από τα τρία συνέβη; (αυτός που είχε το κέρδος πούλησε πιο ακριβά, 
πιο φτηνά ή όσο αγόρασε;), καταλήγοντας στην επισήµανση της 
σύγκρισης ανάµεσα στο πόσο αγόρασε και πόσο πούλησε. Κατόπιν 
επισηµαίνονται οι αναγκαίες πληροφορίες που πρέπει να έχει στη 
κατοχή του ο µαθητής ώστε να υπολογίσει το ζητούµενο. Στη 
συνέχεια, σε άλλη δραστηριότητα, κι όταν η έννοια του «κέρδους» 
έχει γίνει κτήµα του µαθητή, ο µαθητής προχωρά στη σύνταξη δικών 
του προβληµάτων µε τη χρήση διαφορετικών αντικειµένων από την 
καθηµερινή του ζωή. Μετά την ολοκλήρωση αυτής της φάσης ο 
µαθητής εισάγεται στην έννοια της «ζηµιάς» µέσω µιας ειδικά 
διαµορφωµένης προβληµατικής κατάστασης όπου σε πρώτη φάση ο 
ίδιος εντοπίζει ότι κάτι διαφορετικό συµβαίνει τώρα, κάποιος άλλος 
µετασχηµατισµός. 
 
β) Τα µαθηµατικά σύµβολα και οι αριθµοί δηµιουργούν προβλήµατα 
σε αρκετούς µαθητές. Έτσι ένα πρόβληµα µπορεί να διατυπωθεί µε 
εικονιστικό τρόπο, παρουσιάζοντας τα σύµβολα παράλληλα µε τις 
αντίστοιχες λέξεις και τους αριθµούς σαφώς µικρότερους ώστε να 
είναι πιο ευκολοχείριστοι από το µαθητή. 

 
γ) Η διάκριση ανάµεσα στα ζητούµενα και τις πληροφορίες του 
προβλήµατος είναι σηµαντικές παράµετροι. Ο εκπαιδευτικός πρέπει 
να λαµβάνει υπόψη του ότι η τυποποίηση ενός προβλήµατος όσον 
αφορά τη λεκτική του διατύπωση δε συµβαδίζει µε τις λεκτικές 
απαιτήσεις της καθηµερινής ζωής. Ο µαθητής αποκωδικοποιεί τις 
λέξεις σε πληροφορίες και τις κατατάσσει σε ζητούµενα και 
δεδοµένα. Το παιδί µπορεί να βοηθηθεί σε αυτό το στάδιο µε τις εξής 
τεχνικές: α) Μετά τη διατύπωση του προβλήµατος ο µαθητής 
καλείται να αποφανθεί για την ορθότητα κάποιων προτάσεων που 
του προσφέρει ο δάσκαλος και οι οποίες απορρέουν από το 
πρόβληµα. Έτσι το πρόβληµα κατακερµατίζεται σε µικρές προτάσεις, 
που αφορούν τα δεδοµένα, η κατανόηση των οποίων είναι 
καθοριστική για την επίλυση. β) Ο µαθητής  καλείται να διατυπώσει 
το ζητούµενο του προβλήµατος. Εναλλακτικές προσεγγίσεις είναι: να 
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δίνονται περιττές πληροφορίες στο πρόβληµα οι οποίες δε 
σχετίζονται µε τη λύση. Ο µαθητής πρέπει να εντοπίζει αυτές τις 
πληροφορίες και να καθοδηγείται στην κατανόηση γιατί δεν 
επηρεάζουν τη λύση, ενώ στη συνέχεια θα πρέπει να διατυπώσουν το 
πρόβληµα χωρίς αυτές τις περιττές πληροφορίες. Επίσης να δίνονται 
προβλήµατα µε ελλιπή στοιχεία (δεδοµένα, ζητούµενα, λέξεις-
κλειδιά) και να υποβοηθείται ο µαθητής στον εντοπισµό του λάθους. 
Από όλα τα ανωτέρω γίνεται αντιληπτό πως η πρωταρχική 
ενασχόληση του εκπαιδευτικού είναι να εισάγει το µαθητή στο χώρο 
της διατύπωσης του προβλήµατος ώστε ο δεύτερος να διευκολυνθεί 
στη νοητική αναπαράσταση των στοιχείων του. 
 
Β. Το στάδιο της ολοκλήρωσης των νοητικών αναπαραστάσεων.  

Αυτό είναι το δεύτερο στάδιο στην επίλυση ενός προβλήµατος και 
αποτελεί τη φάση δηµιουργίας µιας ολοκληρωµένης νοητικής 
αναπαράστασης-εικόνας των στοιχείων του προβλήµατος. Εδώ ο 
εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα παρέµβασης µέσω τριών κυρίως 
τεχνικών που είναι: 

• Με την παράφραση των στοιχείων του προβλήµατος 
(Αγαλιώτης, 2000), αποδίδοντας ο µαθητής το νόηµα του 
προβλήµατος µέσα από το δικό του γλωσσικό πλούτο. Το 
ζητούµενο σε αυτή τη φάση είναι το πρόβληµα να περάσει µέσα 
από το γλωσσικό κώδικα του µαθητή κι όχι το αντίστροφο. Ο 
κύριος στόχος εδώ είναι η βελτίωση της κατανόησης και 
δευτερευόντως η βελτίωση της µνήµης. Αυτό πρακτικά σηµαίνει 
πως ενδιαφερόµαστε για τη λεκτική διατύπωση των δεδοµένων και 
των ζητουµένων και λιγότερο για την ακριβή αριθµητική απόδοση 
αυτών αφού η κατανόηση θα βοηθήσει στη γενίκευση της γνώσης 
σε άλλες καταστάσεις. 
• Με την οπτικοποίηση του προβλήµατος µέσω της χρήσης 
σχηµάτων, εικόνων κ.λ.π. Η οπτικοποίηση εξυπηρετεί την καλύτερη 
κατανόηση και βοηθά την καλύτερη νοητική αναπαράσταση του 
προβλήµατος. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο παρέµβασης µπορεί να 
ενταχθεί και η δραµατοποίηση όπου το ρόλο των υποκειµένων του 
προβλήµατος µπορούν να αναλάβουν οι ίδιοι οι µαθητές και να 
εργαστούν πάνω στο συγκεκριµένο υλικό. Η οπτικοποίηση ξεκινά 
από το πραξιακό επίπεδο προς το εικονιστικό και τέλος στο 
συµβολικό όπου µπορούν να συνυπάρξουν και οι τρεις µπροστά στο 
µαθητή για να διευκολυνθεί στη σύνδεση µεταξύ τους. 



 183 

• Μετά από την οπτικοποίηση ο µαθητής µπορεί να προβεί σε 
εκτίµηση του τελικού αποτελέσµατος σε αδρές γραµµές, τι αναµένει 
και γιατί, αφού το υλικό (τα αριθµητικά δεδοµένα) 
στρογγυλοποιηθούν. Αυτή η πρώτη προσέγγιση βοηθά στις 
αριθµητικές δεξιότητες, αξιοποιεί το λογικό δυναµικό του µαθητή, 
και τέλος η προσέγγιση της εκτίµησης µε το τελικό αποτέλεσµα τον 
ενισχύει ψυχολογικά. 
 
Γ. Φάση σχεδιασµού της επίλυσης του προβλήµατος. Η 

ολοκληρωµένη διεκπεραίωση αυτού του σταδίου προϋποθέτει τη  
διασάφηση των στόχων και των µέσων επίλυσης του προβλήµατος. Έτσι 
ο µαθητής βρίσκεται αντιµέτωπος µε τον ακριβή καθορισµό της σειράς 
των ενεργειών που πρέπει να κάνει ώστε λύσει το πρόβληµα. Ο µαθητής 
µπορεί να προβεί σε µια χρονική τοποθέτηση κάποιων πολλαπλών 
ενεργειών το αποτέλεσµα των οποίων εξαρτά την εύρεση του επόµενου. 
Στις περιπτώσεις των δυσκολιών στα µαθηµατικά θα πρέπει ο αριθµός 
των απαιτούµενων ενεργειών να είναι σχετικά µικρός. Ο δάσκαλος 
µπορεί να διευκολύνει το µαθητή δίνοντάς του µια σειρά ενεργειών, 
όλες απαραίτητες για την επίλυση του προβλήµατος, και ο µαθητής να 
τις τοποθετήσει κατά χρονική σειρά εκτέλεσης.  

Σχετική µε το συγκεκριµένο στάδιο είναι και η δυσκολία εύρεσης 
από πλευράς των µαθητών των απαιτούµενων πράξεων. Η δυσκολία 
εύρεσης της κατάλληλης πράξης σχετίζεται µάλλον µε ελλιπή γνώση 
του τι αντιπροσωπεύουν οι πράξεις. Προτείνεται η οπτικοποίηση των 
ενεργειών, η παρουσίαση των πράξεων όπου ο µαθητής πρέπει να 
σηµειώσει το σύµβολο της πράξης. Όλο το πλέγµα των δραστηριοτήτων 
θα πρέπει να διέπεται από τη λογικότητα της πράξης και του 
αναµενόµενου αποτελέσµατος (όπως π.χ. ο µαθητής να αντιλαµβάνεται 
ότι το άθροισµα δυο αριθµών είναι µεγαλύτερο κι από τους δυο 
αριθµούς). 

 
Ολοκληρώνοντας το θέµα της λύσης προβληµάτων, θα θέλαµε να 

επισηµάνουµε µερικά ζητήµατα που χρειάζονται ιδιαίτερη προσοχή. Τα 
κυριότερα από αυτά είναι τα εξής 

• Η εννοιολογική δοµή των προβληµάτων δρα καθοριστικά, σε 
συνδυασµό µε τον εννοιολογικό πλούτο του µαθητή, στη νοητική 
αναπαράσταση της κατάστασης η οποία περιγράφεται από το 
πρόβληµα. Όσο περισσότερο απέχουν αυτά τα εννοιολογικά 
πλαίσια (του προβλήµατος και του µαθητή) τόσο δυσκολότερη 
γίνεται η νοητική αναπαράσταση. Ως εννοιολογική δοµή 
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αναφέρονται όλες οι πληροφορίες οι οποίες αφορούν τους 
µετασχηµατισµούς που περιγράφονται στο πρόβληµα, την αρχική 
και την τελική κατάσταση όπως αυτές διατυπώνονται. Για τους 
µαθητές µε δυσκολίες στα µαθηµατικά το αριθµητικό µέρος του 
προβλήµατος έχει λιγότερη σηµασία, αρχικά, έναντι των 
υπολοίπων στοιχείων του προβλήµατος. Ο µαθητής πρέπει να 
είναι σε θέση να αντιλαµβάνεται τι κάνει και πώς και στη 
συνέχεια να προχωρεί στην εκτέλεση των πράξεων (Αγαλιώτης, 
2000). 

• Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχει ο τύπος του αγνώστου στα 
προβλήµατα (αν δηλαδή ζητείται η αρχική κατάσταση, η τελική ή 
ο µετασχηµατισµός ή απαιτείται η σύγκριση δυο ποσοτήτων 
κ.λ.π.) Τα προβλήµατα αλλαγής (τα οποία περιέχουν 
µετασχηµατισµούς) είναι ευκολότερα από αυτά της σύγκρισης. Το 
ίδιο συµβαίνει όταν το ζητούµενο του προβλήµατος είναι η τελική 
κατάσταση (µετά την εφαρµογή του µετασχηµατισµού πάνω στην 
αρχική κατάσταση) απ’ ό,τι όταν ζητείται η αρχική κατάσταση 
(µετά την απάλειψη του µετασχηµατισµού από την τελική 
κατάσταση) και την εύρεση του µετασχηµατισµού. 

• Το παιδί αντιµετωπίζει θετικότερα προβλήµατα τα οποία 
περιγράφουν οικείες καταστάσεις σε αυτό και διακριτές ποσότητες 
(αντικείµενα) έναντι µη διακριτών ποσοτήτων (επιφάνεια κ.λ.π.) 
Όλα τα ανωτέρω σηµαίνουν ότι δεν εξυπηρετείται ο µαθητής µε 

δυσκολίες να προχωρά σε προβλήµατα σύγκρισης όταν δεν έχει 
εξοικειωθεί στην επίλυση προβληµάτων αλλαγής. Κατόπιν πρέπει να 
προχωρήσει σε προβλήµατα συνδυασµού και τελικά σε προβλήµατα 
σύγκρισης και εξοµοίωσης. 

Κατά την παρέµβαση, λοιπόν,, στις περιπτώσεις των µαθησιακών 
δυσκολιών, ο δάσκαλος πρέπει να ξεκινά (στη λύση προβληµάτων) από 
τα προβλήµατα αλλαγής και πιο συγκεκριµένα από προβλήµατα όπου 
δίνονται η αρχική κατάσταση, ο µετασχηµατισµός και ζητείται η τελική 
κατάσταση (π.χ. η Μαρία έχει 4 βόλους. Η Σοφία της έδωσε άλλους 2 
βόλους. Πόσους βόλους έχει τώρα η Μαρία;), κατόπιν σε προβλήµατα 
εύρεσης του µετασχηµατισµού (π.χ. η Μαρία έχει 4 βόλους. Η Σοφία 
της έδωσε µερικούς βόλους. Τώρα η Μαρία έχει 6 βόλους. Πόσους 
βόλους της έδωσε η Σοφία;) και τέλος στα προβλήµατα εύρεσης της 
αρχικής κατάστασης (π.χ. η Μαρία είχε µερικούς βόλους. Η Σοφία της 
έδωσε άλλους 2 βόλους. Τώρα η Μαρία έχει 6 βόλους. Πόσους βόλους 
είχε η Μαρία στην αρχή;). 
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Η κυριότερη κατηγορία προβληµάτων πολλαπλασιασµού στο 
δηµοτικό σχολείο είναι αυτή του ισοµορφισµού των µέτρων. Σε αυτή 
υπάρχουν δυο µεγέθη (ή χώροι κατά τον Λεµονίδη, 2000) τα οποία 
περιγράφουν καθηµερινές καταστάσεις και δηµιουργούν µια τετραδική 
σχέση λόγω του ότι κατ’ ουσία υπάρχουν δύο ποσότητες από κάθε 
µέγεθος. Παράδειγµα αυτής της κατηγορίας πρόβληµα 
πολλαπλασιασµού είναι: «Η µία γάτα έχει 4 πόδια. Πόσα πόδια έχουν οι 
5 γάτες;». Τα µεγέθη εδώ είναι «γάτες – πόδια» και οι ποσότητες 
αντιστοιχούν όπως φαίνεται στο σχήµα παρακάτω (Λεµονίδης, 1994)  

   
  
Γάτες                           Πόδια 

 
1                                  4 
5                                  Χ 
 
 

 
Μελετώντας τον πολλαπλασιασµό παρατηρούµε ότι πως ενώ η 

πράξη 5 χ 4 είναι σαφής, όσον αφορά το αριθµητικό της σκέλος, η 
πράξη 5 γάτες χ 4 πόδια θα δώσει πόδια κι όχι γάτες κάτι το οποίο 
πρέπει να εντοπίσει ο µαθητής. Η σχηµατοποίηση του προβλήµατος 
είναι εύκολη και µπορεί να γίνει από τους µαθητές κάτι που θα τους 
βοηθήσει τόσο στην εύρεση των µεγεθών όσο και των µεταξύ τους 
σχέσεων. 

Τέλος όλες οι δραστηριότητες πρέπει να ξεκινούν από το 
πραξιακό στάδιο και να περιέχουν ένα λεκτικό κώδικα άµεσα αντιληπτό 
από το µαθητή. 
   
 
 6.13. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΣΤΙΣ ΑΡΙΘΜΗΤΙΚΕΣ ΠΡΑΞΕΙΣ 
ΚΑΙ ΤΗ ΛΥΣΗ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ 

 
Η οποιαδήποτε παρέµβαση για την αντιµετώπιση των µαθησιακών 
δυσκολιών στα µαθηµατικά πρέπει να βασίζεται στο γνωστικό προφίλ 
των µαθητών καθώς και στη γενικότερη αξιολόγηση της γλωσσικής 
τους ικανότητας όσον αφορά την αντίληψη και έκφραση του λόγου 
(γραπτού και προφορικού). Τα κύρια σηµεία ενός παρεµβατικού 
προγράµµατος είναι:  
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•  Η αξιοποίηση όσων περισσοτέρων αντιληπτικών διόδων. Ένας 
µαθητής ο οποίος διακρίνεται για τις δυσκολίες του στη χρήση ενός 
συµβολικού συστήµατος, όπως αυτό της γλώσσας, θα πρέπει να 
τυγχάνει πολύ-αισθητηριακής προσέγγισης των µαθηµατικών ώστε 
να σχηµατίσει τις απαραίτητες νοητικές αναπαραστάσεις των 
εννοιών που περιέχονται στην πράξη ή το πρόβληµα αλλά και να 
κάνει τις απαιτούµενες ενέργειες που οδηγούν στην ορθή επίλυση 
του προβλήµατος. Η πολύ-αισθητηριακή προσέγγιση διευκολύνει 
την κατανόηση των εννοιών και των ενεργειών σε κιναισθητικό και 
οπτικο-χωρικό επίπεδο και κατόπιν γίνεται το πέρασµα και σε µια 
περισσότερο επιβαρηµένη λεκτικά προσέγγιση µε όσο το δυνατόν 
περισσότερο προσεκτικά βήµατα. Προς αυτή την κατεύθυνση 
βοηθητική είναι η χρήση υλικών και αντικειµένων της καθηµερινής 
ζωής του µαθητή τα οποία διαµορφώνουν πραγµατικές 
προβληµατικές καταστάσεις και προκαλούν το µαθητή να 
ασχοληθεί αφού αποκτά και προσωπικό ενδιαφέρον. Έτσι το 
δεκαδικό σύστηµα αποκτά νόηµα για το µαθητή όταν γίνεται χρήση 
των χρηµάτων και των υποδιαιρέσεων. 
•  Η χρήση της παράφρασης. Τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, 
ιδιαίτερα όταν υπάρχουν και γλωσσικές αδυναµίες, συναντούν 
εµπόδια στην οργάνωση και διαχείριση των δεδοµένων και των 
εννοιών. Ο γλωσσικός κώδικας  του δασκάλου πρέπει να είναι όσο 
το δυνατόν πλησιέστερα προς το γλωσσικό κώδικα του µαθητή, 
διότι έτσι µόνο ο µαθητής αυτός θα αντιλαµβάνεται καλύτερα και 
θα δοµεί τις αναπαραστάσεις και σκέψεις του (Nesher, Hershkovitz 
& Novotna, 2003). Έτσι, παραφράζοντας, ο δάσκαλος, τα δεδοµένα 
και τα ζητούµενα του προβλήµατος στο γλωσσικό επίπεδο του 
µαθητή, σε συνδυασµό µε την πραξιακή και εικονιστική 
προσέγγιση, διευκολύνει την αναπαράσταση (και εποµένως) τη 
λύση του προβλήµατος. Η αξιοποίηση της πραξιακής και 
εικονιστικής προσέγγισης πρέπει να αρχίσει από την πρώτη στιγµή 
που ο δάσκαλος διαπιστώνει ότι ο συγκεκριµένος µαθητής 
παρουσιάζει µαθησιακές δυσκολίες. Μέσα από αυτές ο µαθητής θα 
κατανοήσει τη λογική που διέπει την πράξη καθώς και τον 
αλγόριθµο που πρέπει να ακολουθηθεί. Μόνο όταν ο µαθητής 
κατακτήσει αυτά τα δυο στοιχεία µπορεί να προχωρήσει σε 
περισσότερο πολύπλοκα θέµατα. Ο δάσκαλος διευκολύνει το 
µαθητή όταν του ζητά να αποδώσει πραξιακά και εικονιστικά την 
έννοια και την εκτέλεση µιας πράξης, αντί να του ζητά να την 
αποδώσει γλωσσικά (Αγαλιώτης, 2000).  Ο µαθητής ενθαρρύνεται 
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να δηµιουργήσει δικές του φράσεις, εννοιολογικά ορθές, 
χρησιµοποιώντας του όρους του προβλήµατος ή της πράξης και να 
εντοπίζει καθηµερινές καταστάσεις στις οποίες εµπεριέχεται ο προς 
κατανόηση όρος. Τέλος ο µαθητής εισάγεται στο συµβολικό τρόπο 
αναπαράστασης, αλλά το πραξιακό και εικονιστικό επίπεδο 
παραµένουν στη διάθεσή του και αποσύρονται σταδιακά.   
•  Το ρεαλιστικό των απαιτήσεων. Ένα παρεµβατικό πρόγραµµα 
οφείλει να είναι  προσαρµοσµένο στις ικανότητες του µαθητή και 
στις ιδιαίτερες ανάγκες του. Το ίδιο το παιδί έχει τη δυνατότητα να 
αντιλαµβάνεται τη θέση του έναντι των υπολοίπων συµµαθητών του 
και κατά πόσο διαφοροποιείται από αυτούς. Οι δυσκολίες τις οποίες 
αντιµετωπίζει καθιστούν τη µάθηση ιδιαίτερα επίπονη διαδικασία 
και τούτο επιδρά στο αυτοσυναίσθηµά του. Το χάσµα διευρύνεται 
όταν και οι απαιτήσεις καθώς και οι προσδοκίες των δασκάλων και 
των γονέων του είναι πέρα των δυνατοτήτων του. Επίσης ο χρόνος 
που απαιτείται πρέπει να λαµβάνεται σοβαρά υπόψη, αφού ο κάθε 
µαθητής έχει το δικό του ρυθµό µάθησης και δαπανά τον ανάλογο 
προς τις ικανότητές του χρόνο για την κατάκτηση µιας έννοιας, 
δεξιότητας κ.λ.π. Ο µαθητής πρέπει να συγκρίνεται µόνο µε τον 
εαυτό του σε προηγούµενες χρονικές στιγµές και σε ανάλογες 
καταστάσεις κι όχι σε σχέση µε τους υπόλοιπους µαθητές ή του τι 
θα έπρεπε να έχει κατακτήσει βάση του Αναλυτικού 
Προγράµµατος. Ο σεβασµός στην ατοµικότητα και ιδιαιτερότητα 
του µαθητή είναι ο θεµέλιος λίθος κάθε διδακτικής διαδικασίας και 
ιδιαίτερα κάθε παρεµβατικού προγράµµατος.  
• Στις περιπτώσεις που οι δυσκολίες συµβαδίζουν µε γραφο-
κινητικά προβλήµατα ή ελλείψεις χωρικού προσανατολισµού 
µπορούν να χρησιµοποιηθούν τετραγωνισµένα τετράδια που 
περιορίζουν τη γραφή του µαθητή σε συγκεκριµένα όρια µε µια 
προοπτική σταδιακής κατάργησής τους. Παράλληλα θα µπορούσαν 
να επισηµανθούν οµοιότητες ανάµεσα στη χωρική διάταξη της 
πράξης και σε καθηµερινά αντικείµενα, όπως π.χ. η διάρθρωση του 
πολλαπλασιασµού ως «σκάλας» µε ταυτόχρονο χρωµατισµό των 
τοµέων του επιπέδου στους οποίους ο µαθητής δεν πρέπει να γράψει 
και να του επισηµανθεί ότι γράφουµε µόνο πάνω στα «σκαλιά» 
κ.λ.π.  
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6.14. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ 
∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΣΤΗΝ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ ΓΕΩΜΕΤΡΙΚΩΝ 
ΕΝΝΟΙΩΝ  
 
Ο άνθρωπος µε τη συστηµατική παρατήρηση της πραγµατικότητας και 
χρησιµοποιώντας τη διαδικασία της αφαίρεσης των διαφόρων 
λεπτοµερειών αποτυπώνει ή κατασκευάζει διάφορα σχήµατα και στη 
συνέχεια τα µελετά (Πατρώνης & Σπανός, 1996). Με τη διερεύνηση, τη 
συστηµατική µελέτη και τη καταγραφή των σχέσεων µεταξύ αυτών των 
σχηµάτων, που προκύπτουν µετά από αφαίρεση της πραγµατικότητας, 
ασχολείται η Γεωµετρία. 

Η γεωµετρική σκέψη των παιδιών εξελίσσεται σύµφωνα µε τον Van 
Hiele (όπως αναφέρεται από την Κολέζα, 2000, σελ. 269- 270) σε 
επίπεδα. Στο πρώτο επίπεδο τα παιδιά αντιλαµβάνονται τα διάφορα 
γεωµετρικά σχήµατα ως ολότητες και τα ξεχωρίζουν µε βάση αυτή την 
αρχή και όχι µε βάση τις ιδιότητές τους (επίπεδο αναγνώρισης). Στο 
δεύτερο επίπεδο οι µαθητές αναγνωρίζουν τα σχήµατα από τις ιδιότητές 
τους και τις παραθέτουν (επίπεδο περιγραφικό ή ανάλυσης). Στο τρίτο 
επίπεδο (επίπεδο θεωρητικό) οι µαθητές διατάσουν λογικά τα σχήµατα 
από τις ιδιότητές τους και αρχίζουν να αντιλαµβάνονται το ρόλο του 
ορισµού. Στα τρία αυτά επίπεδα εξελίσσεται η γεωµετρική σκέψη των 
παιδιών του ∆ηµοτικού σχολείου, γιατί στα δύο επόµενα επίπεδα της 
τυπικής λογικής και της αυστηρότητας µπορεί να φτάσει ο µαθητής στην 
ηλικία του Γυµνασίου. 

Με βάση αυτή την άποψη οι δραστηριότητες, που πρέπει να 
δίνονται στους µαθητές, πρέπει να λαµβάνουν υπόψη τους την 
ανάπτυξη της γεωµετρικής σκέψη του παιδιού και µάλιστα, όταν 
αναφέρονται σε µαθητές µε µαθησιακά προβλήµατα στα µαθηµατικά, 
να έχουν µια συνέχεια και να βοηθούν το µαθητή να συστηµατοποιήσει 
και να κατηγοριοποιήσει τη γνώση. ∆ηλαδή, οι δραστηριότητες πρέπει 
να διακρίνονται κύρια σε τέσσερις κατηγορίες: 

• ∆ραστηριότητες που έχουν σχέση µε την αναγνώριση των 
σχηµάτων. 

• ∆ραστηριότητες σχεδιασµού, µετασχηµατισµού κ.λ.π. µε σκοπό 
τον εντοπισµό των κύριων χαρακτηριστικών του κάθε 
σχήµατος. 

• ∆ραστηριότητες που έχουν να κάνουν µε γενικεύσεις των 
ιδιοτήτων και κατηγοριοποιήσεις και  

• ∆ραστηριότητες που έχουν σχέσεις µε διάφορους υπολογισµούς 
(περιµέτρου, εµβαδού, όγκου). 
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6.14.1. ∆ραστηριότητες για την κατανόηση της έννοιας των 
επιπέδων σχηµάτων  

 
Ενδεικτικά αναφέρουµε µια σειρά δραστηριοτήτων, που έχουν σκοπό 
να κατανοήσουν οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά 
τις έννοιες των επιπέδων σχηµάτων (τετραγώνου, ρόµβου, τριγώνου, 
ορθογωνίου και τραπεζίου) και να επισηµάνουν τις ιδιότητες του 
καθενός και τις σχέσεις που υπάρχουν µεταξύ τους. 

• Ξεκινάµε από τη γνωριµία του τετραγώνου προτρέποντας τους 
µαθητές να παρατηρήσουν και να µετρήσουν τις πλευρές και τις 
γωνίες διαφόρων τετραγωνικών σχηµάτων. 

• Ζητάµε από τα παιδιά να εντοπίζουν διάφορα µεγέθη 
τετραγώνων, τα οποία είναι ανακατεµένα µε άλλα σχήµατα. 

• Τα παιδιά φτιάχνουν στο τετράδιό τους τετράγωνα µε διάφορα 
µήκη πλευρών. 

• Κατασκευάζουν µε στενές λουρίδες χαρτονιού, τις οποίες τις 
στηρίζουν στις γωνίες µε διπλόκαρφα, ένα τετράγωνο. 

• Με µικρή µετακίνηση (του παραπάνω τετραγώνου) από τις δύο 
απέναντι γωνίες δηµιουργούν το ρόµβο. ∆ιαπιστώνουν ότι η 
µόνη διαφορά του από το τετράγωνο είναι το µέγεθος των 
γωνιών (δίδονται πολλές δραστηριότητες για την πλήρη 
κατανόηση του ρόµβου). 

• ∆ιπλώνουν κατά µήκος µιας διαγωνίου διάφορα τετράγωνα και 
ρόµβους και διαπιστώνουν ότι δηµιουργούνται δύο τρίγωνα 
(δίδονται πολλές δραστηριότητες για την πλήρη κατανόηση του 
τριγώνου). 

• Στην κατασκευή του τετραγώνου µε διπλόκαρφα ζητούµε από 
τους µαθητές να µεγαλώσουν ισοµερώς τις δύο απέναντι 
πλευρές του. Από την κατασκευή αυτού του σχήµατος 
παρατηρούν ότι το ορθογώνιο διαφέρει από το τετράγωνο από 
το γεγονός ότι δεν έχει ίσες όλες τις πλευρές του, αλλά µόνο τις 
απέναντι (δίδονται πολλές δραστηριότητες για την πλήρη 
κατανόηση του ορθογωνίου). 

• Στην κατασκευή του ορθογωνίου µε διπλόκαρφα ζητούµε από 
τους µαθητές να µικρύνουν τη µια από τις δύο απέναντι πλευρές 
του και να τις ενώσουν µε διπλόκαρφα µε τις δύο άλλες ίσες. 
Από την κατασκευή αυτού του σχήµατος παρατηρούν ότι το 
τραπέζιο έχει µόνο τις δύο απέναντι πλευρές παράλληλες 
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(δίδονται πολλές δραστηριότητες για την πλήρη κατανόηση του 
τραπεζίου). 

• Τελικά στην ανακεφαλαίωση των ιδιοτήτων των διαφόρων 
τετραπλεύρων τα παιδιά δηµιουργούν το παρακάτω διάγραµµα 
(Κολέζα, 2000, σελ. 276): 

 
                                                             ΠΟΛΥΓΩΝΑ 
 
                                                                           4 πλευρές 
 
                                                            
                                                              Τετράπλευρα 
 

                    1 ζεύγος παραλλήλων πλευρών 
 
                                                            
                                                               Τραπέζια 
 
              2 ζεύγη παραλλήλων πλευρών 
 
                                                    
                                                     
                                                          Παραλληλόγραµµα 
 
                               Ορθές γωνίες                                  ίσες πλευρές 
 
     Ορθογώνια                      Ρόµβοι 
 
                           ίσες πλευρές                                             ορθές γωνίες 
 
 
                                                           
                                                                 Τετράγωνα 

 
∆ιάγραµµα 6.14.1.  Ανακεφαλαίωση ιδιοτήτων των τετραπλεύρων 
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6.14.2. ∆ραστηριότητες για την κατανόηση της έννοιας της 
περιµέτρου, του εµβαδού και των µονάδων µέτρησης  

 
Ενδεικτικά αναφέρουµε µια σειρά δραστηριοτήτων, που έχουν σκοπό 
να κατανοήσουν οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά 
τις έννοιες της περιµέτρου και του εµβαδού επιπέδων σχηµάτων 
(τετραγώνου, ρόµβου, τριγώνου, ορθογωνίου και τραπεζίου) και των 
µονάδων µέτρησής τους και τέλος να επισηµάνουν τις σχέσεις που 
υπάρχουν µεταξύ των εµβαδών των ανωτέρω σχηµάτων. 

• Μέσα από µια σειρά προβληµατικών καταστάσεων δίνουµε την 
ευκαιρία στα παιδιά να κατανοήσουν ότι η περίµετρος έχει 
σχέση µε το άθροισµα του µήκους όλων των πλευρών, ενώ το 
εµβαδόν µε την έκταση που καταλαµβάνει το γεωµετρικό σχήµα 
{Σχήµα 6.15 (3)}.  Για παράδειγµα δίνουµε στα παιδιά, για την 
έννοια της περιµέτρου, προβλήµατα που έχουν σχέση µε την 
περίφραξη οικοπέδων, µε την τοποθέτηση πλαισίων σε διάφορες 
φωτογραφίες, µε την τοποθέτηση κορνιζών στο δάπεδο της 
αίθουσας διδασκαλίας κ.λ.π. Για την έννοια του εµβαδού 
δίνουµε προβλήµατα που έχουν σχέση µε την πλακόστρωση 
ενός δαπέδου, το χρωµατισµό κάποιας επιφάνειας, την κάλυψη 
µιας επιφάνειας µε χαρτί του µέτρου κ.λ.π. 

• Βάζουµε τα παιδιά να µετρήσουν µήκη διαφόρων σχηµάτων και 
να υπολογίσουν την περίµετρό τους. 

• ∆ίνουµε την ευκαιρία µέσα από διάφορες προβληµατικές 
καταστάσεις να ασχοληθούν οι µαθητές µε τις υποδιαιρέσεις του 
µέτρου και µε τις µετατροπές τους. Για τη διευκόλυνσή τους 
προτρέπουµε τους µαθητές να έχουν υπόψη τους το σχήµα 
6.14.2 (1). 
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Σχήµα 6.14.2. (1). Σχηµατική παράσταση των υποδιαιρέσεων του µέτρου 
 (Καραντζής, 1990) 

 
 

 
• Βάζουµε τα παιδιά να µετρήσουν την επιφάνεια διαφόρων 

σχηµάτων δίνοντάς τους για µονάδα µέτρησης µια 
συγκεκριµένη τετραγωνική µονάδα. 

• ∆ίνουµε την ευκαιρία µέσα από διάφορες προβληµατικές 
καταστάσεις να ασχοληθούν οι µαθητές µε τις υποδιαιρέσεις του 
τετραγωνικού µέτρου και µε τις µετατροπές τους. Για τη 
διευκόλυνσή τους προτρέπουµε τους µαθητές να έχουν υπόψη 
τους το σχήµα 6.14.2 (2).  
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Σχήµα 6.14.2 (2). Σχηµατική παράσταση των υποδιαιρέσεων του τετρ. µέτρου  

(Καραντζής, 1990) 
 

 
• Ταξινοµούµε σε τρεις κατηγορίες τους τύπους εύρεσης των 

εµβαδών των παραπάνω σχηµάτων. 
1η Κατηγορία: Τετράγωνο, ρόµβος, ορθογώνιο: Βάση * 
Ύψος 
2η Κατηγορία: Τρίγωνο: Βάση * Ύψος/2. Επισηµαίνεται ότι 
το τρίγωνο είναι το µισό σε επιφάνεια από ένα αντίστοιχο 
τετράγωνο ή ρόµβο ή ορθογώνιο. 
3η Κατηγορία: Τραπέζιο: (Βάση µεγάλη+ βάση µικρή)* 
Ύψος/2. Επισηµαίνεται ότι από το τραπέζιο δηµιουργούµε 
ένα παραλληλόγραµµο που έχει βάση το άθροισµα των δύο 
βάσεων του τραπεζίου και ύψος το µισό του ύψους του, 
όπως δείχνει το σχήµα 6.14.2 (3). 
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Σχήµα 6.14.2 (3). Σχηµατική παράσταση της µετατροπής του τραπεζίου σε παραλληλόγραµµο 

(Καραντζής, 1990). 
 
 
 
 
6.15.  ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ 
∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΣΤΗΝ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ ΤΟΥ ∆ΕΚΑ∆ΙΚΟΥ ΚΑΙ 
ΚΛΑΣΜΑΤΙΚΟΥ ΑΡΙΘΜΟΥ  
 
Οι δεκαδικοί και οι κλασµατικοί αριθµοί ανήκουν στην κατηγορία των 
ρητών αριθµών. Συνεπώς, µια ποσότητα ή ένα µέρος µιας ποσότητας 
ενός αντικειµένου µπορεί να εκφραστεί είτε µε µορφή δεκαδικού είτε 
µε µορφή κλασµατικού αριθµού.  

Από την εµπειρία µας στη σχολική τάξη έχει διαπιστωθεί ότι πολλοί 
µαθητές, αλλά κύρια οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα 
µαθηµατικά, θεωρούν ότι, αν κάποιος εκφράσει µε κλασµατικό αριθµό 
π.χ. ένα µέρος µιας ποσότητας ενός αντικειµένου και ένας άλλος µε 
δεκαδικό αριθµό την ίδια ποσότητα, πρόκειται για κάτι διαφορετικό. 
∆ηλαδή, δεν έχουν κατανοήσει ότι η αξία µιας ποσότητας δεν αλλάζει 
ανεξάρτητα από τον τρόπο έκφρασή της. Οι δεκαδικοί ή κλασµατικοί 
αριθµοί είναι επινοήσεις του ανθρώπου, για να εκφράσει αριθµητικά 
ποσότητες, που δεν αποτελούν ολοκληρωµένες ακέραιες µονάδες. Η 
επιλογή της µιας ή της άλλης µορφής έκφρασης εξαρτάται κυρίως από 
τις συνθήκες και τα δεδοµένα του προβλήµατος αλλά και από το τι 
διευκολύνει τον καθένα. 

Τα περισσότερα λάθη των παιδιών στη χρήση των δεκαδικών και 
κλασµατικών αριθµών γίνονται εξαιτίας του γεγονότος ότι δε γίνεται η 
σύνδεση τους µε πραγµατικές καταστάσεις και εµπειρίες των παιδιών 
και κατά δεύτερο λόγο ότι τα παιδιά δεν είναι σε θέση να ελέγξουν, αν 
η πράξη που εκτέλεσαν είναι σωστή ή λανθασµένη. Για παράδειγµα η 
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∆ΕΚΑ∆ΙΚΟΣ ∆ΕΚΑ∆ΙΚΟ 
ΚΛΑΣΜΑ 

 
ΚΛΑΣΜΑ 

εκτέλεση της αφαίρεσης 1,58 – 1,23= , αποκτά νόηµα µε αναφορά σε 
πραγµατικές καταστάσεις π.χ. «Ο Γιάννης έχει ύψος 1,58 µέτρα και ο 
Νίκος 1,23 µέτρα. Πόσο ψηλότερος είναι ο Γιάννης; (Κολέζα, 2000).       

Για τον έλεγχο των αποτελεσµάτων αλλά και γενικότερα για την 
κατανόηση της έννοιας των δεκαδικών και κλασµατικών αριθµών, 
µπορούν να χρησιµοποιηθούν αναπαραστασιακά µοντέλα, όπως τα 
δεκαδικά τετράγωνα και η διπλή αριθµογραµµή, η οποία κύρια θα 
βοηθήσει για την ανάδειξη της σχέσης µεταξύ δεκαδικών και 
κλασµατικών αριθµών (Κολέζα, 2000) {Βλέπε σχήµα 6.15 (2)}. 

Για την µετατροπή ενός κλασµατικού αριθµού σε δεκαδικό και 
αντίστροφα µπορεί τελικά να προβληθεί στα παιδιά, που δυσκολεύονται 
στα µαθηµατικά, το παρακάτω µοντέλο (σχήµα 6.15 (1), ενώ για τον 
παραλληλισµό διαφόρων άλλων µαθηµατικών εννοιών µπορεί να 
βοηθήσει το σχήµα 6.15 (3). 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Σχ. 6.15 (1): Σχηµατική παράσταση µετατροπής κλάσµατος σε δεκαδικό 

Με διαίρεση του αριθµητή  
δια του παρανοµαστή 

Το κάνουµε 
ισοδύναµο µε 
παρανοµαστή 10 ή 
100 ή 1000 
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Σχ. 6.15 (2).  Μοντέλα αναπαράστασης δεκαδικών και κλασµάτων 
 (Κολέζα, 2000, σελ. 179-182) 
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Σχήµα 6.15 (3). Παραλληλισµός διαφόρων µαθηµατικών εννοιών µε σχήµατα  
(Καραντζής, 1992). 
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