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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Η παρούσα έρευνα μελετά την επίδοση μαθητών με Μη Λεκτικές Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες (ΜΛΕΜΔ) και μαθητών με Σύνδρομο Asperger (ΣΑ) στις 

Επιτελικές Λειτουργίες (ΕΛ) και πιο συγκεκριμένα στην ικανότητα σχεδιασμού 

ενεργειών και στην ικανότητα γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες 

καταστάσεις, καθώς και στην Επίλυση Μαθηματικών Προβλημάτων (ΕΜΠ). Οι 

συμμετέχοντες ήταν 16 μαθητές με ΜΛΕΜΔ (Μ.Ο 9,12±1,05 έτη) και 16 μαθητές με 

ΣΑ (Μ.Ο. 9,59±0,93 έτη). Οι συμμετέχοντες με ΜΛΕΜΔ προσδιορίστηκαν διαμέσου 

μιας συστοιχίας δοκιμασιών που συγκροτήθηκε ειδικά για αυτό το σκοπό, ενώ οι 

συμμετέχοντες με ΣΑ είχαν ανιχνευτεί από ΚΕΣΥ. Στους 32 συμμετέχοντες 

χορηγήθηκαν τρεις δοκιμασίες: δοκιμασία αξιολόγησης της ικανότητας σχεδιασμού 

ενεργειών (Δοκιμασία Πύργου), δοκιμασία αξιολόγησης της ικανότητας γνωστικής 

ευελιξίας προσαρμογής σε νέες καταστάσεις (Δοκιμασία Παρατεταμένης Εφαρμογής 

Σύνθετης Στρατηγικής) και δοκιμασία Επίλυσης Μαθηματικών Προβλημάτων. 

 

Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι και οι δύο ομάδες αντιμετώπισαν 

σημαντικές δυσκολίες και στις τρεις δοκιμασίες. Πιο συγκεκριμένα,  στη δοκιμασία 

σχεδιασμού ενεργειών η ομάδα μαθητών με ΣΑ είχε υψηλότερη επίδοση από την 

ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ με στατιστικά σημαντική διαφορά. Στη δοκιμασία 

γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες καταστάσεις, η ομάδα μαθητών με 

ΜΛΕΜΔ είχε ελαφρώς καλύτερη επίδοση από την ομάδα μαθητών με ΣΑ (χωρίς 

στατιστική σημαντικότητα). Τέλος, στη δοκιμασία ΕΜΠ, η ομάδα μαθητών με ΣΑ 

είχε ελαφρώς καλύτερη επίδοση από την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ (χωρίς 

στατιστική σημαντικότητα). Επιπρόσθετα, δεν φάνηκε να υπάρχει στατιστικά 

σημαντική συσχέτιση μεταξύ ικανότητας σχεδιασμού ενεργειών και ΕΜΠ, καθώς και 

μεταξύ ικανότητας γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες καταστάσεις και ΕΜΠ. 

Αξιόλογο εύρημα υπήρξε η τάση της ομάδας των μαθητών με ΣΑ να παρουσιάζει 

σημαντική ανομοιογένεια στις επιδόσεις της. Από τις συγκρίσεις των λανθασμένων 

απαντήσεων των μαθητών των παραπάνω ομάδων προκύπτει ότι παρουσιάζουν 

περισσότερες ομοιότητες παρά διαφορές, χωρίς όμως να εξαλείφονται οι μεταξύ τους 

διαφορές που καθιστούν αναγκαία την εξειδίκευση των προγραμμάτων τόσο σε 

ομαδικό όσο και σε ατομικό επίπεδο.  
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ABSTRACT 

 

This current research studies the performance of students with Non-Verbal Learning 

Disabilities (NVLD) and students with Asperger Syndrome (AS) in Executive 

Functions, particularly planning and cognitive flexibility, and also in Solving Math 

Problems (SMP). The participants were 16 students with NVLD  (mean age 9,12±1,05 

years) and 16 pupils with AS (mean age 9,59±0,93 years). A specific set of tests and 

procedures was structured in order to identify the students with NVLD, while students 

with AS had been detected from the Central Board of Health in Greece (KESY). 

Three evaluation tests were administered to the 32 students: a planning ability 

assessment (Tower test), a cognitive flexibility assessment (Advanced Progressive 

Strategy Implementation test) and a Mathematical Word Problem Solving test. The 

results of the research showed that both groups faced significant difficulties in 

planning, cognitive flexibility and SMP. Difficulties arose at all phases of the SMP. 

Specifically, in planning ability AS students outperformed NVLD students with 

statistically significant difference. In cognitive flexibility ability, NVLD students 

performed a slightly better achievement in comparison to students with AS (with no 

statistically significant difference). In mathematical word problem solving 

assessment, AS students achieved slightly better than students with NVLD (with no 

statistically significant difference). In addition, no statistically significant correlation 

was found between planning and mathematical word problem solving, and between 

cognitive flexibility and mathematical word problem solving. Worth noting is that 

student with AS tend to perform significant heterogeneity in their achievements. The 

comparisons of wrong answers between the two groups revealed that they showed 

more similarities than differences, however, the differences underline the importance 

of individual education plans on a group and individual level. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Οι Μη-Λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΜΛΕΜΔ) είναι μία από τις 

υπο-ομάδες της ετερογενούς κατηγορίας των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών. Τα 

στοιχεία για τις ΜΛΕΜΔ είναι περιορισμένα διεθνώς, ενώ στην Ελλάδα η κατηγορία 

είναι ελάχιστα γνωστή. Υπάρχει λοιπόν η ανάγκη για ανάδειξη των ειδικών 

χαρακτηριστικών που παρουσιάζει η ομάδα των ΜΛΕΜΔ, ώστε να αναγνωριστεί 

ευρέως η ύπαρξή της και να διευκολυνθεί η εξειδικευμένη υποστήριξη των μαθητών 

που ανήκουν σ’ αυτήν. Ένας τρόπος να αναδειχθεί καλύτερα το προφίλ των ατόμων 

με ΜΛΕΜΔ, προκειμένου να εξειδικευτεί και να βελτιωθεί η εκπαιδευτική τους 

στήριξη,  είναι μέσω σύγκρισης με μία άλλη πιο γνωστή ομάδα ειδικών αναγκών, με 

την οποία έχουν ομοιότητες και διαφορές. Μία τέτοια ομάδα με παρόμοιο προφίλ μ’ 

αυτό των μαθητών με ΜΛΕΜΔ είναι αυτή των μαθητών με ΣύνδρομοAsperger (ΣΑ). 

Το παρόν κεφάλαιο παρουσιάζει με συντομία τους ορισμούς και όρους που θα 

χρησιμοποιηθούν στην παρούσα έρευνα. Επίσης, αναφέρονται ερευνητικά δεδομένα 

σε σχέση με το θέμα της διατριβής. 

Οι ΕΜΔ είναι μία ετερογενής ομάδα ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών. Το 

νομικό σύστημα των Ηνωμένων Πολιτειών της Αμερικής ορίζει τις ΕΜΔ ως 

διαταραχή μιας ή περισσότερων από τις βασικές ψυχολογικές διεργασίες που 

συμμετέχουν  στην κατανόηση ή έκφραση του γραπτού ή/και προφορικού λόγου, η 

οποία διαταραχή μπορεί να εκδηλωθεί με ελλιπή ικανότητα ακοής, σκέψης, 

προφορικής έκφρασης, ανάγνωσης, γραφής, ορθογραφίας ή εκτέλεσης μαθηματικών 

υπολογισμών (Individuals with Disabilities Education Improvement Act, IDEA, 

2004). Ο όρος περιλαμβάνει καταστάσεις, όπως οι αντιληπτικές αναπηρίες, η 

εγκεφαλική βλάβη, η ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία, η δυσλεξία και η 

εξελικτική αφασία. Ο όρος δεν αναφέρεται σε μαθησιακό πρόβλημα που οφείλεται σε 

οπτική, ακουστική ή κινητική αναπηρία, νοητική καθυστέρηση, συναισθηματική 

διαταραχή ή περιβαλλοντικού, πολιτισμικού ή οικονομικού μειονεκτήματος. Ένας 

άλλος ορισμός, είναι αυτός που περιλαμβάνεται στο Διαγνωστικό και Στατιστικό 

Εγχειρίδιο των Ψυχικών Διαταραχών (DSM-5; American Psychiatric Association, 

2013). Χρησιμοποιεί λοιπόν τον όρο ειδική μαθησιακή διαταραχή για να περιγράψει 

παιδιά με δυσκολίες στην εκμάθηση και χρήση των ακαδημαϊκών ικανοτήτων που 

σχετίζονται με την αναγνωστική αποκωδικοποίηση, την αναγνωστική κατανόηση, την 

ορθογραφία, τη γραπτή έκφραση, τους μαθηματικούς υπολογισμούς και το 
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μαθηματικό συλλογισμό. Να σημειωθεί ότι η νοημοσύνη των παιδιών κυμαίνεται σε 

φυσιολογικά επίπεδα, σε συνδυασμό με φτωχή σχολική επίδοση. Από τα παραπάνω 

γίνεται αντιληπτή η ύπαρξη διαφορετικών αποδεκτών ορισμών μεταξύ διαφορετικών 

εκπαιδευτικών συστημάτων καθώς και διαφορετικών χωρών προκειμένου να 

περιγράψουν τους παραπάνω μαθητές. Στην παρούσα έρευνα θα χρησιμοποιηθεί ο 

όρος Ειδική Μαθησιακή Δυσκολία, καθώς θεωρείται πιο φιλικός όρος και 

ταυτόχρονα διαθέτει μία πιο θετική κοινωνική σήμανση. Υπό την ομπρέλα της 

ανομοιογενούς ομάδας των ΕΜΔ, περιλαμβάνονται υπό-ομάδες μαθητών με 

δυσκολίες όπως δυσλεξία, δυσορθογραφία, δυσαριθμησία που είναι περισσότερο 

γνωστές. Ωστόσο, υπάρχει και μία άλλη ξεχωριστή υπό-ομάδα ΕΜΔ, η οποία δεν έχει 

διερευνηθεί αρκετά και περιλαμβάνει περιπτώσεις μαθητών μ’ ένα ιδιαίτερο 

νευροψυχολογικό προφίλ που χαρακτηρίζεται από φτωχές μη λεκτικές ικανότητες. 

Να σημειωθεί πως η παραπάνω υπό-ομάδα δεν είναι αναγνωρισμένη στα συστήματα 

ταξινόμησης (DSM-5; ICD-10; World Health Organization, 1992) και αναφέρεται ως 

η ομάδα των Μη Λεκτικών Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών (ΜΛΕΜΔ; 

Mammarella & Cornoldi, in press˙ Rourke, 1995), η οποία περιγράφεται παρακάτω. 

Ειδικότερα για την ομάδα των ΜΛΕΜΔ, το κυρίαρχο νευροψυχολογικό 

χαρακτηριστικό της είναι το αισθητά υψηλότερο λεκτικό νοητικό πηλίκο σε σύγκριση 

με το μη λεκτικό (Pennington, 2009). Άτομα με ΜΛΕΜΔ παρουσιάζουν ειδικά 

χαρακτηριστικά επεξεργασίας πληροφοριών, όπως η δυσκολία με τις οπτικοχωρικές 

ικανότητες, οι ανεπαρκείς κοινωνικές δεξιότητες, η χαμηλή μαθηματική επίδοση, η 

δυσκολία στην αναγνωστική κατανόηση και η αδυναμία στη δόμηση εννοιών και την 

επισήμανση της σχέσης αιτίας – αποτελέσματος και δυσκολίες με τις Επιτελικές 

Λειτουργίες (ΕΛ). Από την άλλη, παρουσιάζουν  επαρκή ικανότητα αναγνωστικής 

αποκωδικοποίησης και καλές γλωσσικές ικανότητες (Pennington, 2009). 

Αν και η ομάδα των ΜΛΕΜΔ αποτελεί μια κατάσταση γνωστή μεν εδώ και 

μερικές δεκαετίες, παρόλα αυτά, ο προσδιορισμός των μαθητών με ΜΛΕΜΔ και η 

διάκρισή τους από τους μαθητές άλλων κατηγοριών ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών 

με τους οποίους έχουν ομοιότητες, αποτελούν ζητήματα υπό μελέτη τα οποία 

ελάχιστα έχουν ερευνηθεί σε διεθνές επίπεδο και σχεδόν καθόλου στην Ελλάδα 

(τουλάχιστον σε σύγκριση με τις άλλες υπο-κατηγορίες των ειδικών μαθησιακών 

δυσκολιών). Επίσης, η ομάδα των ΜΛΕΜΔ χρήζει εξατομικευμένης διδασκαλίας 

καθώς επίσης, δεν έχει προσδιοριστεί ως προς τα εκπαιδευτικά της χαρακτηριστικά. 
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Συνεπώς, η μειωμένη ενημέρωση οδηγεί σε όχι βαθιά γνώση του προφίλ της ομάδας, 

με αποτέλεσμα την περιορισμένη παροχή υπηρεσιών προς τα άτομα με ΜΛΕΜΔ 

ή/και την υπαγωγή τους σε αναποτελεσματικά προγράμματα. Το παραπάνω 

επηρεάζει σημαντικά τη σωστή αντιμετώπισή τους από την εκπαιδευτική κοινότητα 

με ελλιπή ή/και λανθασμένα εκπαιδευτικά προγράμματα, τα οποία με τη σειρά τους 

οδηγούν σε μη ομαλή πρόσβαση/ένταξη ή/και ενσωμάτωση αυτών των μαθητών στη 

μαθητική και κοινωνική κοινότητα. Μ’ αυτόν τον τρόπο περιορίζονται σημαντικά οι 

πιθανότητες επιτυχούς και ουσιαστικής πρόσβασης αυτών των μαθητών στην 

ισοδύναμη εκπαίδευση, με σκοπό τη βελτίωση των επιπέδων φοίτησης και επιτυχίας 

καθώς επίσης και της ανάδειξής τους σε λειτουργικά μέλη της κοινωνίας. 

Ένας τρόπος για ν’ αναδειχθεί καλύτερα το μαθησιακό προφίλ των μαθητών 

με ΜΛΕΜΔ προκειμένου να εξειδικευτεί και να βελτιωθεί η εκπαιδευτική τους 

στήριξη,  είναι μέσω σύγκρισης με μία άλλη πιο γνωστή ομάδα με την οποία έχουν 

ομοιότητες και διαφορές και είναι η ομάδα των μαθητών με ΣΑ. H νεότερη έκδοση 

του DSM 5 (APA, 2013), περιλαμβάνει τον όρο Διαταραχές Αυτιστικού Φάσματος 

(ΔΑΦ), εντάσσοντας υπό μία ομπρέλα τους προηγούμενους όρους Διαταραχή 

Asperger (ΔΑ)1, Διάχυτη Αναπτυξιακή Διαταραχή- Μη Καθοριζόμενη Αλλιώς (ΔΑΔ-

ΜΚΑ), Αυτιστική Διαταραχή (ΑΔ), Σύνδρομο Rett και Παιδική Αποδιοργανωτική 

Διαταραχή. Το παραπάνω εγχειρίδιο εκδόθηκε στην ελληνική γλώσσα το 2015.Από 

την άλλη, ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας δεν προτείνει την ίδια αλλαγή στην 

τελευταία αναθεώρηση της Διεθνούς Στατιστικής Ταξινόμησης των Νόσων και  των 

Σχετικών Προβλημάτων Υγείας (ICD-10, 2017) και ως εκ τούτου, τα δύο διεθνή 

διαγνωστικά εγχειρίδια συγκρούονται επί του παρόντος. Το παραπάνω δημιουργεί 

ερωτήματα ως προς το πώς ορίζονται εννοιολογικά οι ΔΑΦ, καθώς επίσης εάν αυτή η 

ενιαία ευρύτερη διαγνωστική κατηγορία περιγράφει αποτελεσματικότερα τις 

επιμέρους ομάδες και είναι κλινικά χρήσιμη. Ωστόσο, ο όρος του ΣΑ 

συμπεριλαμβάνεται σε σύγχρονες έρευνες ως ξεχωριστή οντότητα καθώς η εν λόγω 

ομάδα διαθέτει ειδικά χαρακτηριστικά (Allison, Baron-Cohen, Cassidy, Lai, Langdon 

& Montgomery, 2016˙ Billstedt, Gillberg, Hagberg & Nyden, 2015).   

Στην παρούσα έρευνα, θα χρησιμοποιηθεί ο όρος Σύνδρομο Asperger(ΣΑ) για 

να περιγραφτούν παιδιά που χαρακτηρίζονται από (1) ποιοτικές διαταραχές της 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης, (2) περιορισμένα, επαναλαμβανόμενα και στερεοτυπικά 

                                                           
1Στην παρούσα έρευνα ο όρος  Διαταραχή Άσπεργκερ (ΔΑ) θα θεωρείται ίσος με τον όρο 

Σύνδρομο Άσπεργκερ (ΣΑ). 
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πρότυπα συμπεριφορών, ενδιαφερόντων και δραστηριοτήτων, (3) τυπική γλωσσική 

ανάπτυξη, (4) τυπική γνωστική ανάπτυξη, (5) αποκλεισμό σχιζοφρένειας ή άλλης 

ΔΑΦ.  

Η ομάδα των ΜΛΕΜΔ και του ΣΑ παρουσιάζουν ομοιότητες (Volkmar & 

Reichow, 2014).  Ειδικότερα, τόσο άτομα με ΜΛΕΜΔ όσο και με ΣΑ παρουσιάζουν 

δυσκολίες στην πραγματολογία του λόγου και στην κατανόηση, στις κινητικές 

ικανότητες, στο συντονισμό, στην οπτική αντίληψη, στις Επιτελικές Λειτουργίες 

(ΕΛ), στα μαθηματικά, στην επίλυση προβλημάτων και ειδικά όταν περιλαμβάνεται 

νέο υλικό (Klin, Cicchetti, Rourke, Sparrow, &Volkmar, 1995). Βέβαια, υπάρχουν 

και  ορισμένα ξεχωριστά χαρακτηριστικά που είναι τυπικά για την κάθε ομάδα. Για 

παράδειγμα, η ομάδα ατόμων με ΜΛΕΜΔ, φαίνεται να παρουσιάζει πολύ έντονα 

δυσκολίες με τα μαθηματικά, τους συλλογισμούς και την κατανόηση (Volkmar & 

Reichow, 2014). Από την άλλη τα άτομα με ΣΑ παρουσιάζουν στερεοτυπικές 

συμπεριφορές και ιδιαίτερες ενασχολήσεις ή/ και ενδιαφέροντα (Volkmar & 

Reichow, 2014). Τα παραπάνω ίσως οδηγούν στο συμπέρασμα ότι οι δύο 

καταστάσεις ενδέχεται να συνδέονται με νευροανατομικές δυσλειτουργίες 

διαφορετικών περιοχών του εγκεφάλου. Ως εκ τούτου, τα συμπτώματα των ομάδων 

είναι σημαντικό να ερμηνεύονται και να περιγράφονται με προσοχή προκειμένου οι 

ομοιότητες να μη μεγαλοποιηθούν. 

Η μελέτη της μαθησιακής συμπεριφοράς ατόμων που παρουσιάζουν ΜΛΕΜΔ 

ή ΣΑ έχει προσφέρει πολύτιμες πληροφορίες, αλλά όχι μια απόλυτα σαφή απάντηση 

ως προς το αν αυτά τα άτομα μπορούν να επωφεληθούν από ίδια, παρόμοια ή τελείως 

διαφορετικά εκπαιδευτικά προγράμματα (Semrud- Clikeman, Christopher, 

Walkowiak, & Wilkinson, 2010). Συμβολή στη διαφώτιση αυτού του ζητήματος 

μπορεί να προκύψει από τη μελέτη και σύγκριση των επιδόσεών τους σε γνωστικές 

περιοχές στις οποίες και οι δύο ομάδες έχουν αδυναμίες. Τέτοιες περιοχές είναι οι ΕΛ 

- που επιδρούν σε όλη τη διάρκεια υλοποίησης ενός έργου και έχει βρεθεί ότι 

σχετίζονται με την ακαδημαϊκή επίδοση, αλλά και με τη συμπεριφορά (Brady, 

McCrimmon, Montgomery, Saklofske, Schwean, & Thorne, 2017)- και τα 

Μαθηματικά  και ειδικά η επίλυση λεκτικών προβλημάτων. Το γεγονός λοιπόν ότι 

τόσο οι μαθητές με ΜΛΕΜΔ όσο και οι μαθητές με ΣΑ δυσκολεύονται στις ΕΛ και 

στην ΕΜΠ, ενώ ταυτόχρονα παρουσιάζουν ομοιότητες και διαφορές στο γενικό 

προφίλ δυνατοτήτων και αδυναμιών, καθιστά τις ΕΛ και την ΕΜΠ δύο πεδία 
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κατάλληλα για σύγκριση των δύο ομάδων και εξαγωγή συμπερασμάτων ως προς τις 

αναγκαίες προβλέψεις για την εκπαιδευτική τους στήριξη. 

Αναφορικά με τον όρο ΕΛ, είναι ένας ετερογενής όρος που αναφέρεται σε ένα 

φάσμα ποικίλλων γνωστικών λειτουργιών που απαιτούνται προκειμένου να 

επιτευχθεί ένας στόχος καθώς και για το συνειδητό έλεγχο των σκέψεων, των 

συναισθημάτων και των πράξεων, που είναι κύριας σημασίας για τη διαχείριση της 

καθημερινής ζωής ενός ατόμου (Jacob & Parkinson, 2015). Υπό την ομπρέλα των ΕΛ 

βρίσκεται η γνωστική ρύθμιση (π.χ. μνήμη εργασίας, σχεδιασμός, γνωστική 

ευελιξία), η συμπεριφορική ρύθμιση (π.χ. έναρξη κινήσεων ή συμπεριφοράς, 

αναστολή των ακούσιων κινητικών αποκρίσεων), και η συναισθηματική ρύθμιση 

(π.χ. ρύθμιση της διάθεσης, ρύθμιση της συναισθηματικής διέγερσης) (Jacob & 

Parkinson, 2015). Η πορεία ανάπτυξης των ΕΛ έχει σημαντικό αντίκτυπο στην 

εξέλιξη και ανάπτυξη των ακαδημαϊκών και μαθησιακών επιδόσεων (Brady και συν, 

2017). Ως εκ τούτου, δυσλειτουργία σε οποιοδήποτε επίπεδο των ΕΛ θα μπορούσε να 

οδηγήσει άμεσα σε γνωστικά ελλείμματα επηρεάζοντας κατά αυτό τον τρόπο 

δυσμενώς τις στρατηγικές έναρξης, σχεδιασμού ή εκτέλεσης διάφορων γνωστικών 

εργασιών. Οι ΕΛ, έχουν βρεθεί να εμπλέκονται στην κατανόηση προφορικού και 

γραπτού λόγου, στην εκτέλεση αριθμητικών υπολογισμών, στην επίλυση 

μαθηματικών προβλημάτων, στην αποθήκευση-διατήρηση και ανάκληση 

πληροφοριών καθώς και στον έλεγχο αλλά και στη ρύθμιση της συμπεριφοράς 

(Denckla, 2007). Στα μαθηματικά, ανάλογα με τον τύπο της δραστηριότητας π.χ. 

αριθμητικοί υπολογισμοί, επίλυση μαθηματικών προβλημάτων κ.ά. εμπλέκονται και 

διαφορετικές ΕΛ κάθε φορά (Jacob & Parkinson, 2015). Στα πρώτα στάδια της 

ανάγνωσης ο ρόλος της μνήμης εργασίας είναι σημαντικός, ενώ άλλες ΕΛ παίζουν 

ρόλο σε μετέπειτα στάδια ανάγνωσης και ειδικότερα κατά τη διεξαγωγή 

συμπερασμάτων (Jacob & Parkinson, 2015). Στη γραφή, επίσης συμμετέχουν 

διαφορετικές ΕΛ. Η μετατόπιση για παράδειγμα παίζει ρόλο καθώς ο μαθητής 

καλείται να μετατοπίζει την προσοχή του μεταξύ κατώτερων και ανώτερων επιπέδων 

επεξεργασίας π.χ. από τον προσδιορισμό των γραμμάτων που θα χρησιμοποιηθούν-

στη διατήρηση της πρότασης που έχει σχεδιάσει και στον προσδιορισμό της επόμενης 

λέξης. Υπάρχουν διάφορες αναφορές για τη σχέση καθεμιάς εκ των ΕΛ με τη 

σχολική επίδοση καθώς και για το σε ποιες δεξιότητες (γραφή, ανάγνωση, 

μαθηματικά) συνεισφέρει η καθεμία ξεχωριστά. 
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Ειδικότερα για τις ΕΛ σε μαθητές με ΜΛΕΜΔ, πιθανό να είναι 

προβληματικές εξαιτίας των δυσκολιών που εμφανίζουν στην επισήμανση της σχέσης 

αιτίας -αποτελέσματος, στη γενίκευση των επιλύσεων των προβλημάτων και στη 

διδασκαλία νέου υλικού (Semrud-Clikeman et al., 2010). Παρόλα αυτά, οι έρευνες 

αναφορικά με τις ΕΛ στις ΜΛΕΜΔ είναι εξαιρετικά περιορισμένες (Semrud-

Clikeman et al., 2010). 

Από την άλλη, οι ΔΑΦ έχουν εν μέρει εξηγηθεί μέσω της Θεωρίας των 

Επιτελικών Λειτουργιών (ΘΕΛ) (Hill, 2004a). Πιο συγκεκριμένα, άτομα με ΔΑΦ 

επιδεικνύουν συχνά ελλείμματα σε δραστηριότητες σχεδιασμού (Semrud-Clikeman, 

Walkowiak,Wilkinson, & Butcher, 2010a˙ Pellicano, 2012), γνωστικής ευελιξίας 

(Pellicano, 2010a) και μνήμης εργασίας (Steele, Minshew, Luna, & Sweeney, 2007). 

Επιπροσθέτως, οι παραπάνω δυσκολίες προκύπτουν σ’ ένα ευρύ ηλικιακό φάσμα: 

από παιδιά (Yerys, Hepburn, Pennington, & Rogers, 2007) ως εφήβους και ενήλικες 

(Bogte, Flamma, Vander Meere, & Van Engeland, 2008˙ Brady et al., 2017). Παρόλα 

αυτά, υπάρχουν και έρευνες που αναφέρουν είτε ότι δεν παρουσιάζουν ελλείμματα τα 

άτομα με ΔΑΦ, είτε ανομοιογένεια (Βαρβέρης, 2015˙ Fanning, Hocking, 

Dissanayake, & Vivanti, 2017).  

Όσον αφορά στην Επίλυση Μαθηματικών Προβλημάτων (ΕΜΠ), είναι μία 

διαδικασία που απαιτεί την αποτελεσματική κατάκτηση και χρήση μιας σειράς 

δεξιοτήτων και γνώσεων καθώς και δομικών στοιχείων, όπως η αποκωδικοποίηση, η 

αναγνωστική κατανόηση, το μαθηματικό λεξιλόγιο, οι μαθηματικές έννοιες, οι 

στρατηγικές, οι αλγόριθμοι, οι αριθμητικές συνιστώσες, η προσοχή και οι ικανότητες 

οργάνωσης, προκειμένου να επιλυθούν επιτυχώς τα μαθηματικά προβλήματα 

(Anderson, 1997). 

Όπως αναφέρει ο Αγαλιώτης (2013), υπάρχουν διάφορα μοντέλα με φάσεις 

επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων, σε καθεμιά από τις οποίες ο επίδοξος λύτης 

κάνει διαφορετική επεξεργασία πληροφοριών, αλλά στόχο έχουν να δημιουργηθεί μια 

μαθηματική αναπαράσταση των στοιχείων του προβλήματος προκειμένου να 

παρουσιαστεί μία αριθμητική λύση.  

Η δυσκολία με τα μαθηματικά είναι χαρακτηριστικό των ατόμων με ΜΛΕΜΔ. 

Η έρευνα προτείνει ότι οι μαθητές με ΜΛΕΜΔ πιθανό να δυσκολεύονται να 

επιλύσουν μαθηματικά προβλήματα λόγω των ελλειμμάτων που αντιμετωπίζουν στη 

σύνθεση και ολοκλήρωση/ενσωμάτωση των πληροφοριών, με το καινούριο υλικό, με 
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το σχηματισμό νέων εννοιών καθώς και με την ανάπτυξη των ΕΛ (Forrest, 2004). 

Επίσης, άλλες δυσκολίες οι οποίες ενδεχομένως να επηρεάζουν δυσμενώς την 

ικανότητά τους να επιλύουν μαθηματικά προβλήματα περιλαμβάνουν τη δυσκολία 

ερμηνείας της ανατροφοδότησης, την ελλιπή κατανόηση σχέσεων αιτίας-

αποτελέσματος και τη διάκριση μεταξύ σχετικών-άσχετων πληροφοριών (Rourke, 

1995). 

Αναφορικά με τα μαθηματικά και την ομάδα με ΣΑ υπάρχουν διαφορετικές 

απόψεις. Σύμφωνα με τους Iuculano και συνεργάτες (2014), υποστηρίζεται το 

μαθηματικό ταλέντο ατόμων με ΣΑ αλλά δεν περιλαμβάνει την ΕΜΠ. Σε αντίθεση, 

άλλες έρευνες σχετικές με το ΣΑ αναφέρουν δυσκολίες με την ΕΜΠ (Bae, 2015). 

Επίσης, άλλες έρευνες έχουν βρει ότι η επίδοση των ατόμων με ΣΑ στα μαθηματικά 

κυμαίνεται στο μέσο όρο (Ghaziuddin & Mountain- Kimchi, 2004). Ειδικά ως προς 

την ΕΜΠ, τα άτομα με ΣΑ δυσκολεύονται στην οργάνωση λεκτικών πληροφοριών, 

στην κατασκευή νοητικού μοντέλου αναπαράστασης του προβλήματος και, τελικά, 

στην επίλυσή του (Bae, 2015). Παρόλα αυτά, οι ανασκοπήσεις σχετικά με τη 

μαθηματική ικανότητα ατόμων με ΣΑ με τη χρήση σταθμισμένων τεστ είναι 

περιορισμένες (Chiang & Lin, 2007).  

Όπως προκύπτει από τα παραπάνω, οι δύο πληθυσμοί παρουσιάζουν 

ομοιότητες και διαφορές και η διακρίβωση των ειδικών χαρακτηριστικών θα 

επιτρέψει την ανάδειξη των προφίλ που αναμένεται να βοηθήσει στον καταρτισμό 

αποτελεσματικών διδακτικών προγραμμάτων. Οι ΕΛ και η ΕΜΠ είναι περιοχές που 

μπορούν να δώσουν πληροφορίες βάση των οποίων θα σκιαγραφηθεί το προφίλ 

ομοιοτήτων και διαφορών των δύο ομάδων. Με βάση τα προφίλ και τα προγράμματα 

που υπάρχουν για τα άτομα με ΣΑ, θα μπορέσουν να γίνουν προτάσεις ή έστω να 

διατυπωθούν υποθέσεις για τα στοιχεία που μπορούν να περιλαμβάνουν τα 

εκπαιδευτικά προγράμματα με τα οποία θα υποστηριχθούν οι μαθητές με ΜΛΕΜΔ 

στο σχολείο. Δεδομένου ότι δεν έχει μελετηθεί η ομάδα των ΜΛΕΜΔ, η παρούσα 

έρευνα θα επικεντρωθεί στη διασαφήνιση των εξής θεμάτων: ομοιότητες και 

διαφορές των δύο ομάδων ως προς τις ΕΛ και ιδιαίτερα των περιοχών του 

σχεδιασμού ενεργειών και της γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες 

καταστάσεις καθώς και ως προς την ΕΜΠ. 

Συνοπτικά, οι στόχοι της παρούσας έρευνας: (1) να εντοπίσει μαθητές με 

ΜΛΕΜΔ και να τους διακρίνει από μαθητές με άλλες ΕΜΔ, (2) να συγκρίνει την 
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επίδοση των δύο ομάδων σε δοκιμασίες ΕΛ, (3) να συγκρίνει την επίδοση των δύο 

ομάδων ως προς την ΕΜΠ, (4) να διατυπώσει υποθέσεις αναφορικά με τα 

εκπαιδευτικά προγράμματα για την κάθε ομάδα. 

Για να γίνουν οι συγκρίσεις, μαθητές με ΜΛΕΜΔ και με ΣΑ συμμετείχαν από 

κοινού στις ομάδες της έρευνας. Η κάθε ομάδα εξετάστηκε σε δοκιμασίες ΕΛ και 

ΕΜΠ. 

Η διατριβή περιλαμβάνει τα εξής κεφάλαια: βιβλιογραφική ανασκόπηση, 

μεθοδολογία, αποτελέσματα και συζήτηση.  

Ειδικότερα: 

Στο 1ο κεφάλαιο που ακολουθεί αναπτύσσεται η θεωρητική θεμελίωση  του 

θέματος με πλήρη αναφορά της φύσης και των χαρακτηριστικών των ΜΛΕΜΔ, ενώ 

στη συνέχεια το ίδιο γίνεται για το ΣΑ καταλήγοντας στη σχέση των δύο παραπάνω 

ομάδων. Στη συνέχεια, γίνεται αναφορά στις ΕΛ και στην ΕΜΠ. Τελειώνοντας το 

κεφάλαιο, διατυπώνεται η σχέση κάθε ομάδας με τις ΕΛ και την ΕΜΠ, καταλήγοντας 

έτσι στα ερευνητική ερωτήματα και τις υποθέσεις της έρευνας. 

Στο 2ο κεφάλαιο της μεθοδολογίας της έρευνας, διατυπώνεται η ερευνητική 

στρατηγική  που χρησιμοποιήθηκε καθώς και όλες οι λεπτομέρειες σχετικά με το 

δείγμα, τα εργαλεία, τις διαδικασίες της έρευνας και την ανάλυση των δεδομένων. 

Στη συνέχεια, στο 3ο κεφάλαιο, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των 

επιμέρους διαδικασιών της έρευνας με τη χρήση γραπτών και οπτικών μέσων. 

Ακολουθεί το 4ο κεφάλαιο της συζήτησης, όπου γίνεται ανασκόπηση της 

έρευνας και αναλυτικός σχολιασμός των αποτελεσμάτων συσχετίζοντάς τα με τη 

θεωρία και εξάγοντας συμπεράσματα. Στη συνέχεια, παρατίθενται οι περιορισμοί της 

έρευνας, καθώς και οι εκπαιδευτικές προεκτάσεις. Τέλος, ακολουθούν η 

βιβλιογραφία και το παράρτημα. 
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1ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ  

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΕΡΕΥΝΑΣ  

 

Το παρόν κεφάλαιο αναφέρεται στα χαρακτηριστικά, στις ομοιότητες και στις 

διαφορές των ατόμων που εμφανίζουν Μη Λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 

(ΜΛΕΜΔ) και των ατόμων που εμφανίζουν Σύνδρομο Asperger (ΣΑ). Ιδιαίτερη 

έμφαση δίνεται στον τρόπο με τον οποίο τα άτομα που ανήκουν σε αυτές τις 

κατηγορίες ειδικών αναγκών διαχειρίζονται τις Επιτελικές Λειτουργίες (ΕΛ) και την 

Επίλυση Μαθηματικών Προβλημάτων (ΕΜΠ), καθώς από τη μελέτη αυτών των 

διεργασιών μπορούν να προκύψουν πολύτιμα στοιχεία για την εκπόνηση διακριτών, 

ανά κατηγορία και ανά άτομο, διδακτικών προγραμμάτων. Από τη γενική εικόνα που 

σκιαγραφείται, αναδεικνύονται σημεία που χρήζουν βαθύτερης μελέτης και βάσει 

αυτών διατυπώνονται τα ερωτήματα και οι υποθέσεις της έρευνας.  

 

1.1. ΤΟ ΣΥΝΔΡΟΜΟ ΤΩΝ ΜΗ ΛΕΚΤΙΚΩΝ ΕΙΔΙΚΩΝ 

ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ΔΥΣΚΟΛΙΩΝ: ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ, ΕΝΤΟΠΙΣΜΟΣ, 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

 

1.1.1. Οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και οι υπο-τύποι τους 

 

1.1.1.1. Γενικά χαρακτηριστικά των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών και οι 

λόγοι διαφοροποίησης των Μη Λεκτικών Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών  

 

Οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΕΜΔ) είναι μια ετερογενής ομάδα Ήπιων 

Εκπαιδευτικών Αναγκών (ΗΕΑ), στα βασικά χαρακτηριστικά της οποίας 

περιλαμβάνεται η χαμηλή επίδοση σε βασικούς ακαδημαϊκούς τομείς (όπως η 

ανάγνωση, η γραπτή έκφραση και τα μαθηματικά), αλλά και διάφορες δυσκολίες σε 

περιοχές όπως οι κοινωνικές δεξιότητες και η επεξεργασία διαφόρων συμβολικών 

πληροφοριών (DuPaul, Gormley, & Laracy, 2013˙ Maehler & Schuchardt, 2016˙ 

Moll, Gobel, Gooch, Landerl, & Snowling, 2014). Η συχνότητα εμφάνισης των 

ΜΛΕΜΔ του γενικό πληθυσμό εκτιμάται στο 0.1-1% (Pennington, 1991˙ Rourke, 

1989). 
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Η μελέτη περιγραφών και ερευνητικών δεδομένων για τις Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες (ΕΜΔ) δείχνει ότι το ενδιαφέρον των ερευνητών και των 

φορέων που ασχολούνται με το ζήτημα αυτό έχει εστιαστεί ιδιαιτέρως στην 

ακαδημαϊκή επίδοση, με έμφαση στα ελλείμματα λεκτικής - γλωσσικής λειτουργίας 

και με μικρότερης έκτασης διερεύνηση των μαθηματικών δυσκολιών (Chevalier, 

Deacon, Parrila, & Ritchie, 2015˙ Stanley, Petscher, & Catts, 2018). Υπάρχουν, 

ωστόσο, και ΕΜΔ στις οποίες η επίδοση των ατόμων σε λεκτικά – γλωσσικά έργα 

είναι ανώτερη από την επίδοση σε μη λεκτικά – πραξιακά (Λεκτικό Νοητικό Πηλίκο 

αισθητά ανώτερο του Πρακτικού Νοητικού Πηλίκου) και συχνά συνυπάρχει με 

ιδιαίτερες δυσκολίες στις οπτικοχωρικές ικανότητες, στη μη-λεκτική επικοινωνία και 

αλληλεπίδραση και στα Μαθηματικά. Η συγκεκριμένη ομάδα ΕΜΔ είναι γνωστή με 

τον όρο «Μη Λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες» (ΜΛΕΜΔ) (Fine, Semrud-

Clikeman, Bledsoe, & Musielak, 2012˙ Kegel, 2010˙Mammarella & Cornoldi, 2013˙ 

Semrud-Clikeman, & Fine, 2011). Η πορεία επιστημονικής αναγνώρισης και τα 

ειδικά χαρακτηριστικά αυτής της ομάδας περιγράφονται στη συνέχεια. 

 

1.1.2. Το προφίλ δυνατοτήτων και αδυναμιών των ατόμων με Μη Λεκτικές 

Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες  

 

Το σύνδρομο των Μη Λεκτικών Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών 

προσδιορίστηκε αρχικά από τους Johnson και Myklebust (1967), οι οποίοι έκαναν 

λόγο για μία ομάδα παιδιών που εμφάνιζαν  μία συστοιχία συμπτωμάτων, τα οποία 

δεν είχαν μελετηθεί επαρκώς μέχρι τότε. Τα εν λόγω συμπτώματα επηρέαζαν 

συνολικά την καθημερινή λειτουργικότητα των παιδιών σε διαπροσωπικό και σε 

ενδοατομικό και ακαδημαϊκό επίπεδο. Συγκεκριμένα, οι ερευνητές αναφέρθηκαν σ’ 

έναν υπο-τύπο των ΕΜΔ με δύο υπο-ομάδες: 1) την υπο-ομάδα  με ειδικές δυσκολίες 

στα μαθηματικά και 2) την υπο-ομάδα με δυσκολίες στην κοινωνική αντίληψη. 

Υποστηρίχθηκε ότι οι δύο υπο-ομάδες μοιράζονται κοινά χαρακτηριστικά, όπως 

είναι: (α) το υψηλότερο Γλωσσικό Νοητικό Πηλίκο (ΓΝΠ) από το Πρακτικό Νοητικό 

Πηλίκο (ΠΝΠ), έτσι όπως προκύπτει από σταθμισμένες δοκιμασίες νοημοσύνης, (β) 

οι δυσκολίες στην οπτικοχωρική αντίληψη και οργάνωση, (γ) τα προβλήματα 

χωρικού προσανατολισμού, (δ) η διαταραγμένη εικόνα σώματος και (ε) τα 

ελλείμματα στην κοινωνική αντίληψη και κρίση. 
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Εκτός από τα κοινά τους χαρακτηριστικά, οι δύο υπο-ομάδες φάνηκε να 

παρουσιάζουν και σημαντικές διαφορές. Ειδικότερα, αναφορικά με την πρώτη υπο-

ομάδα, η κύρια δυσκολία της, όπως ορίστηκε από τους Johnson και Myklebust 

(1967), εντοπιζόταν στην κατανόηση των μαθηματικών αρχών και διαδικασιών, ενώ 

μερικά ακόμη χαρακτηριστικά τους ήταν: η πρόωρη ομιλία, οι δυσκολίες 

οπτικοχωρικής οργάνωσης, η επαρκής αναγνωστική αποκωδικοποίηση και η φτωχή 

εκτίμηση της απόστασης και του χρόνου. 

Από την άλλη μεριά, τα άτομα της δεύτερης υπο-ομάδας εμφάνιζαν κύρια 

δυσκολία στην κοινωνική αντίληψη και πιο συγκεκριμένα τόσο στο να ερμηνεύουν 

τα συναισθήματα των ανθρώπων του περιβάλλοντός τους, όσο και στο να κατανοούν 

τον τρόπο με τον οποίο οι δικές τους πράξεις επηρεάζουν τους άλλους. Επιπλέον, τα 

προαναφερθέντα άτομα δυσκολεύονταν να κατανοήσουν κοινωνικές καταστάσεις, 

καθώς επικεντρώνονταν σε επιμέρους λεπτομέρειες και δεν μπορούσαν να 

συσχετίσουν το μέρος με το όλο. Επίσης, δυσκολεύονταν να διαφοροποιούν τη 

συμπεριφορά τους ανάλογα με τις συνθήκες, καθώς -για παράδειγμα- δεν 

κατανοούσαν ποιες συμπεριφορές είναι αποδεκτές σε συγκεκριμένες καταστάσεις, 

στις οποίες μπορεί μεν να συμμετέχουν οι ίδιοι άνθρωποι, αλλά το όλο κλίμα και τα 

ειδικά χαρακτηριστικά να διαφέρουν (λ.χ. διάκριση γαμήλιας δεξίωσης και κηδείας).  

Πολύ σημαντική ώθηση στη μελέτη του θέματος των ΜΛΕΜΔ δόθηκε από 

τον Β. Rourke, ο οποίος σε  μια σειρά ερευνών ανέδειξε σημαντικά χαρακτηριστικά 

αυτής της ομάδας (π.χ. Rourke, 1988˙ 1989˙ 1995˙ Rourke, Dietrich, & Young, 1973˙ 

Rourke, Fisk, & Strang, 1986). Η συνεισφορά του εν λόγω ερευνητή είναι ιδιαιτέρως 

σημαντική, καθώς ανέπτυξε μία αιτιολογική θεωρία για τις ΜΛΕΜΔ και πρότεινε μια 

σειρά κριτηρίων για την αναγνώρισή τους. Ειδικότερα, αξιοποιώντας μοντέλα νευρο-

ψυχοεκπαιδευτικών λειτουργιών, στοιχεία από διερευνήσεις σχολικής και κοινωνικής 

δράσης, καθώς και τη θεωρία λειτουργίας του εγκεφάλου των Goldberg και Costa 

(1981), ο Rourke (1988) υποστήριζε ότι τα άτομα με ΜΛΕΜΔ παρουσιάζουν βλάβες 

στις ίνες της λευκής ουσίας του εγκεφάλου, που είναι υπεύθυνες για τη μετάδοση των 

πληροφοριών μεταξύ των 2 ημισφαιρίων ή/και των γειτονικών περιοχών εντός του 

ίδιου ημισφαιρίου. Αυτό σημαίνει ότι επηρεάζεται ιδιαίτερα το δεξί ημισφαίριο, το 

οποίο αποτελείται από μεγαλύτερη ποσότητα λευκής ουσίας και έχει μακρύτερες 

διασυνδέσεις από ό,τι το αριστερό ημισφαίριο (Goldberg & Costa, 1981). Κατά 

συνέπεια, κατά τον Rourke (1988), όσοι παρουσιάζουν ΜΛΕΜΔ έχουν καλή 
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λειτουργικότητα στην ακουστική αντίληψη-προσοχή-μνήμη, στις απλές κινητικές 

ικανότητες, καθώς επίσης στην αναγνωστική αποκωδικοποίηση λέξεων και στην 

ορθογραφία -που εξυπηρετούνται κυρίως από το αριστερό ημισφαίριο. Ωστόσο, 

παρουσιάζουν ελλείμματα σε χωρικές και εννοιολογικές διαστάσεις των 

μαθηματικών, στις κοινωνικές καταστάσεις, στην οπτικοχωρική και απτική αντίληψη, 

στο σχηματισμό εννοιών, καθώς και στην ψυχοσυναισθηματική λειτουργία- που 

εξαρτώνται σε σημαντικό βαθμό από λειτουργίες του δεξιού ημισφαιρίου. 

Ακολούθως, ο Rourke (1993) πρότεινε μια ιεραρχία πρωτογενών, δευτερογενών και 

τριτογενών χαρακτηριστικών, που συγκροτούν τα πλεονεκτήματα και τα 

μειονεκτήματα των ατόμων με ΜΛΕΜΔ, διαμορφώνοντας ένα μοντέλο των ΜΛΕΜΔ 

(NLD model). Σύμφωνα με το μοντέλο, τα πρωτογενή ελλείμματα στην απτική και 

οπτική αντίληψη και στις σύνθετες ψυχοκινητικές ικανότητες οδηγούν σε 

δευτερογενή ελλείμματα στην προσοχή και στις συμπεριφορές εξερεύνησης, τα οποία 

με τη σειρά τους οδηγούν σε τριτογενή ελλείμματα στη μνήμη και στις Επιτελικές 

Λειτουργίες. Τα χαρακτηριστικά αυτά, που παρουσιάζονται παρακάτω στον Πίνακα 

1.1, αποδείχτηκαν ιδιαιτέρως χρήσιμα, τόσο ως προς τον προσδιορισμό των ατόμων 

με ΜΛΕΜΔ, όσο και ως προς τη διάκριση των ατόμων με ΜΛΕΜΔ από άτομα με 

άλλη ΕΜΔ.  

Ερευνητές, όπως οι Cornoldi, Venneri, Marconato, Molin και Montinari 

(2003), μελέτησαν τις ΜΛΕΜΔ επικεντρωνόμενοι στις ακαδημαϊκές αδυναμίες που 

σχετίζονται με τα οπτικοχωρικά ελλείμματα. Σε μια σημαντική σειρά ερευνών, οι 

Cornoldi και συνεργάτες (π.χ. Garcia, Mammarella, Tripodi, & Cornoldi, 2014˙ 

Mammarella, Coltri, Lucangeli, & Cornoldi, 2009˙ Mammarella, Giofre, Ferrara, & 

Cornoldi, 2013) βρήκαν πως ένας σημαντικός παράγοντας που βρίσκεται πίσω από 

τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα παιδιά με ΜΛΕΜΔ, είναι τα ελλείμματα με την 

οπτικοχωρική μνήμη εργασίας (ΟΧΜΕ). Ελλείμματα με την ΟΧΜΕ, πιθανόν να 

εξηγούν την αποτυχία των παιδιών με ΜΛΕΜΔ σε μια σειρά δραστηριοτήτων, όπως 

για παράδειγμα, στα μαθηματικά, στα ιχνογραφήματα και στον χωρικό 

προσανατολισμό. 
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Πίνακας 1.1: Δυνατότητες και αδυναμίες των ατόμων με ΜΛΕΜΔ κατά 

Rourke (1993) 

Πρωτογενείς Νευροψυχολογικές 

Δυνατότητες 

-Ακουστική αντίληψη 

-Απλές κινητικές λειτουργίες 

-Δεξιότητες αποστήθισης 

Πρωτογενείς Νευροψυχολογικές 

Αδυναμίες 

-Απτική αντίληψη (επίγνωση 

αντικειμένου, χαρακτηριστικών του μέσω 

αφής) 

-Οπτική αντίληψη (πρόσληψη 

οπτικών πληροφοριών) 

-Σύνθετες ψυχοκινητικές 

δεξιότητες  (περπάτημα, σκαρφάλωμα 

κτλ) 

-Δυσκολίες σε νέο/καινούριο 

υλικό 

 

Δευτερογενείς Νευροψυχολογικές 

Δυνατότητες 

-Ακουστική-λεκτική προσοχή 

 

 

Δευτερογενείς Νευροψυχολογικές 

Αδυναμίες 

-Απτική προσοχή (προσοχή σε 

σωματοαισθητικά ερεθίσματα π.χ. 

αφή/πίεση, πόνος, θερμοκρασία) 

-Οπτική προσοχή (ικανότητα να 

αγνοούνται λοιπά ερεθίσματα) 

-Συμπεριφορές εξερεύνησης-

περιέργεια (νέα περιβάλλοντα, 

πράγματα) 

 

Τριτογενείς Νευροψυχολογικές 

Δυνατότητες 

-Ακουστική –λεκτική μνήμη 

 

 

Τριτογενείς Νευροψυχολογικές 

Αδυναμίες 

-Απτική μνήμη 

-Οπτική μνήμη 

-Δυσκολίες με σχηματισμό 

εννοιών 

-Επίλυση προβλήματος 

 

Γλωσσικές Νευροψυχολογικές 

Δυνατότητες 

-Φωνολογία 

-Γλωσσική αντίληψη 

-Γλωσσική επανάληψη 

-Γλωσσική αποθήκευση 

-Γλωσσική παραγωγή 

 

Γλωσσικές Νευροψυχολογικές 

Αδυναμίες 

-Στοματοκινητική λειτουργία 

-Προσωδία 

-Σημασιολογία 

-Περιεχόμενο- Πραγματολογία-    

Λειτουργία γλώσσας 

 

Ακαδημαϊκές Δυνατότητες 

-Γραφοκινητικό κομμάτι (σε 

μεγαλύτερη ηλικία) 

-Αποκωδικοποίηση λέξεων 

(ανάγνωση) 

-Ορθογραφία 

 

Ακαδημαϊκές Αδυναμίες 

-Πρώιμο γραφοκινητικό κομμάτι 

-Κατανόηση γραπτού λόγου 

-Μαθηματικά 

-Επιστήμες 
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Δυνατότητες 

κοινωνικοσυναισθηματικού τομέα-

προσαρμοστικότητας 

-Δεν εντοπίστηκε κάτι 

Αδυναμίες 

κοινωνικοσυναισθηματικού τομέα-

προσαρμοστικότητας 

 

-Προσαρμογή σε κάτι νέο 

-Κοινωνικές ικανότητες 

-Συναισθηματική σταθερότητα 

-Επίπεδο 

ενεργητικότητας/κινητικότητας 

 

Αναφορικά με τις κοινωνικές και συναισθηματικές δυσκολίες, οι Cornoldi και 

συνεργάτες (2003) θεωρούν ότι είναι πιθανά συνοδά συμπτώματα κι όχι πρωταρχικό 

έλλειμμα, όπως υποστήριξε ο Rourke (1995). Θέση ανάλογη με αυτή των Cornoldi 

και συνεργατών (2003) είχε υποστηρίξει και η Pennington (1991). Από όλα αυτά 

προκύπτει πως ο πληθυσμός των ατόμων με ΜΛΕΜΔ παρουσιάζει ειδικά 

χαρακτηριστικά, τα οποία συνεμφανιζόμενα δημιουργούν υπο-τύπους. 

Ως προς τους υποτύπους ΜΛΕΜΔ, λοιπόν, ο Grodzinsky (2003) προτείνει 

τους εξής:  

Ομάδα 1: Πρωταρχικό έλλειμμα στην ταχύτητα οπτικής επεξεργασίας και 

στην οπτικοχωρική οργάνωση. Πρόκειται για άτομα που είναι απρόσεκτα, με αργή 

οπτική επεξεργασία και παρουσιάζουν δυσκολίες σε δραστηριότητες με πολλαπλά 

ερεθίσματα. Στο εκπαιδευτικό προφίλ παρουσιάζουν δυσκολίες γραπτού λόγου και 

δυσκολίες με τα μαθηματικά, όπως το να προσθέτουν αντί να αφαιρούν. Το 

κοινωνικό τους προφίλ περιλαμβάνει καλή αίσθηση του χιούμορ και καλύτερη 

λειτουργία σε οικεία περιβάλλοντα.  

Ομάδα 2: Πρωταρχικό έλλειμμα στις οπτικοχωρικές ικανότητες. Πρόκειται 

για άτομα που παρουσιάζουν δυσκολίες συσχέτισης μέρους – όλου, δυσκολίες με 

κινητικά μοτίβα (π.χ. δέσιμο κορδονιών, γραφή, σπορ, σχοινάκι, ποδήλατο, 

σκαρφάλωμα), δυσκολίες με την αντίληψη της εικόνας του σώματος, καθώς και με 

τον προσανατολισμό στο χώρο. Στο εκπαιδευτικό προφίλ, η αναγνωστική 

αποκωδικοποίηση είναι καλύτερη από την κατανόηση κειμένου. Ο γραπτός τους 

λόγος είναι καλύτερος σε επίπεδο γραφής λίστας λέξεων από ό,τι σε επίπεδο γραφής 

κειμένου. Παρουσιάζουν δυσκολίες στα μαθηματικά και συγκεκριμένα μειωμένη 

αντίληψη των μαθηματικών εννοιών και της γεωμετρίας, όπως και μειωμένη αίσθηση 

του χρόνου. Αναφορικά με το κοινωνικό τους προφίλ, είναι παιδιά που 
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χαρακτηρίζονται συχνά ως  «αφελή», «αδέξια», που κάνουν συνεχώς ερωτήσεις στην 

τάξη. 

Ομάδα 3: Πρωταρχικό έλλειμμα στην κοινωνική αντίληψη. Πρόκειται για 

άτομα που δυσκολεύονται στην κατανόηση νευμάτων και χειρονομιών (μη λεκτική 

επικοινωνία), στη σύναψη στενών φιλικών σχέσεων, ελλείψει πραγματολογικών 

δεξιοτήτων. Επίσης, έχουν άγχος και δυσκολία στις μεταβάσεις από μια κατάσταση 

σε άλλη και εμφανίζουν φτωχή κοινωνική ευελιξία, με αποτέλεσμα να λαμβάνουν 

συχνά διάγνωση Συνδρόμου Asperger. Επίσης, είναι πρόωροι αναγνώστες και η 

επίδοσή τους στα μαθηματικά προσεγγίζει το μέσο όρο. Το κοινωνικό προφίλ της 

ομάδας είναι επηρεασμένο αρνητικά στο σύνολό της. 

Σε μια άλλη αναφορά στις υπο-ομάδες των ΜΛΕΜΔ, οι Mammarrela, 

Cornoldi, Pazzaglia, Toso, Grimoldi και Vio (2006), σε συμφωνία με την Thompson 

(2002), διακρίνουν τρεις υπο-τύπους:  

Ομάδα 1: Κινητικές διαταραχές με δυσκολίες του κινητικού συντονισμού, 

σοβαρά προβλήματα ισορροπίας και ελλείμματα στη λεπτή κινητικότητα. 

Ομάδα 2: Διαταραχές οπτικοχωρικής οργάνωσης με φτωχή οπτική ανάκληση 

σχεδίων, ελλιπή αντίληψη οπτικών λεπτομερειών, αδυναμία αντίληψης χωρικών 

σχέσεων. 

Ομάδα 3: Κοινωνικές δυσκολίες, με φτωχή κατανόηση μη λεκτικής 

επικοινωνίας, δυσκολίες προσαρμογής σε νέες καταστάσεις και φτωχή κοινωνική 

κρίση. 

Ακόμη, οι Davis και Broitman (2010) διέκριναν 4 υποομάδες: 

Ομάδα 1: Οπτικοχωρικές δυσκολίες και δυσκολίες με τις επιτελικές 

λειτουργίες, με παράλληλες ήπιες ακαδημαϊκές και κοινωνικές δυσκολίες. 

Ομάδα 2: Οπτικοχωρικές δυσκολίες και δυσκολίες με τις επιτελικές 

λειτουργίες, που επηρεάζουν σημαντικά την κοινωνική λειτουργικότητα. 

Ομάδα 3: Οπτικοχωρικές δυσκολίες και δυσκολίες με τις επιτελικές 

λειτουργίες, που συνυπάρχουν με σημαντικές ακαδημαϊκές δυσκολίες. 

Ομάδα 4: Οπτικοχωρικές δυσκολίες και δυσκολίες με τις επιτελικές 

λειτουργίες,  με παράλληλες κοινωνικές και ακαδημαϊκές δυσκολίες. 

Παρακάτω, στον Πίνακα 1.2, εμφανίζονται τα πιο σημαντικά χαρακτηριστικά 

των ατόμων με ΜΛΕΜΔ -βάση συχνότητας εμφάνισης- που παρατηρούνται στην 

πρόσφατη και σύγχρονη βιβλιογραφία και δέχονται τη μεγαλύτερη υποστήριξη. 
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Πίνακας 1.2: Χαρακτηριστικά ατόμων με ΜΛΕΜΔ 

Τομέας Δυνατότητες Αδυναμίες 

 

Νευροψυ-

χολογικός 

 

-Ακουστική 

αντίληψη 

-Ικανότητες 

αποστήθισης 

-Απλές κινητικές 

δεξιότητες 

 

-Οπτικοχωρικές 

ικανότητες 

- Σύνθετες κινητικές 

δεξιότητες 

-Επεξεργασία νέου 

υλικού  

-Σχηματισμός εννοιών 

-Επίλυση 

προβλημάτων 

-Αφηρημένη σκέψη 

-Επιτελικές 

Λειτουργίες  

 

Γλωσσικός/ 

Νευροψυ-

χολογικός 

-Γλωσσική 

επανάληψη 

-Γλωσσική έκφραση 

-Προσωδία 

-Σημασιολογία 

-Πραγματολογία  

  
Μαθησια-

κός/Σχολικός 

-Αποκωδικοποίηση 

λέξεων 

-Ορθογραφία 

 

-Μαθηματική επίδοση 

-Αναγνωστική 

κατανόηση 

-Επιστήμες   
Κοινωνικο/ 

Συναισθη-

ματικός 

 -Προσαρμογή 

-Επίπεδα 

ενεργητικότητας 

-Κοινωνική αντίληψη 

-Συναισθηματική  

σταθερότητα 

 

Συνοψίζοντας, διάφορες ερευνητικές ομάδες έχουν ασχοληθεί με τους υπο-

τύπους των ΜΛΕΜΔ. Τα χαρακτηριστικά του κάθε υπο-τύπου συνθέτουν ένα ειδικό 

προφίλ δυνατοτήτων και αδυναμιών, που έχει αρνητικό αντίκτυπο σε διάφορες 

βασικές περιοχές ικανοτήτων, όπως είναι π.χ. η σχολική μάθηση και η κοινωνικο-

συναισθηματική ανάπτυξη. Τα χαρακτηριστικά αυτά αξιοποιούνται στις διαδικασίες 

εντοπισμού των μαθητών με ΜΛΕΜΔ, στις οποίες αναφέρεται το επόμενο υπο-

κεφάλαιο. 

 

1.1.3. Η συζήτηση για την ύπαρξη του συνδρόμου των ΜΛΕΜΔ 

 

Αξίζει να αναφερθεί, πως, παρόλη την αυξανόμενη γενική ευαισθητοποίηση 

και το ενδιαφέρον που φαίνεται να έχει συσσωρευτεί γύρω από τις ΜΛΕΜΔ, η 
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κατηγορία δεν έχει ακόμη ενταχθεί σε κάποιο από τα συστήματα ταξινόμησης. Πιο 

συγκεκριμένα, ούτε η Στατιστική Ταξινόμηση Νόσων και Σχετικών Προβλημάτων 

Υγείας (ICD), ούτε το Διαγνωστικό και Στατιστικό Εγχειρίδιο Ψυχικών Διαταραχών 

(DSM) παρέχουν περιγραφή ή κριτήρια προκειμένου να διαγνωστούν οι ΜΛΕΜΔ. 

Ωστόσο, ο όρος αναφέρεται σε έρευνες και κεφάλαια διάφορων ερευνητών όπως 

είδαμε και παραπάνω. Από την άλλη πλευρά όμως, υπάρχει συνεχής παραγωγή 

γνώσης γύρω από το ζήτημα, αφού διάφοροι ερευνητές συγκλίνουν στην άποψη ότι η 

ύπαρξη των ΜΛΕΜΔ πρέπει να γίνει αποδεκτή, αν και διαφωνούν ως προς τα 

κριτήρια αναφορικά με τον προσδιορισμό τους (Drummond, Ahmad, & Rourke, 

2005˙ Mammarrela et al., 2006˙ Pelletier, Ahmad, & Rourke, 2001). Σχετικά 

αναφέρεται πως ο όρος ΜΛΕΜΔ περιλαμβάνεται στο εγχειρίδιο του Εθνικού 

Κέντρου για τις Μαθησιακές Δυσκολίες (The State of Learning Disabilities: Facts, 

Trends and Emerging Issues; NCLD, 2014) όπου σημειώνεται ότι οι ΜΛΕΜΔ είναι ο 

όρος που δημιουργήθηκε προκειμένου να διακριθούν τα χαρακτηριστικά των ατόμων 

που παρουσιάζουν ιδιαίτερα εκπαιδευτικά και συμπεριφορικά προφίλ, τα οποία 

πιθανόν να συνυπάρχουν με δυσλεξία, δυσαριθμησία και δυσγραφία, αλλά διαφέρουν 

ποικιλοτρόπως. Επιπλέον, διαθέσιμες είναι και πολλές ιστοσελίδες που παρέχουν 

υποστήριξη σε οικογένειες παιδιών με ΜΛΕΜΔ (π.χ. www.nldline.com), ενώ έχουν 

εκδοθεί βιβλία για γονείς και εκπαιδευτικούς την τελευταία 10ετία (π.χ. Davis & 

Broitman, 2011˙ Douglas & Nortz, 2016). Σημαντικό είναι επίσης να αναφερθεί o μη 

κερδοσκοπικός οργανισμός “Non Verbal Learning Difficulties Project” (NVLD 

Project), που στοχεύει στην ευαισθητοποίηση της κοινωνίας και στη δημιουργία 

χρήσιμων λύσεων για τα παιδιά και τους ενήλικες με ΜΛΕΜΔ. Το NVLD Project 

έχει ως βασικό στόχο την τεκμηρίωση του γεγονότος ότι οι ΜΛΕΜΔ αποτελούν μία 

ξεχωριστή διαγνωστική οντότητα και, ως εκ τούτου, πρέπει να ταξινομηθούν στο 

Διαγνωστικό  και Στατιστικό Εγχειρίδιο  των Ψυχικών Διαταραχών της Αμερικανικής 

Ψυχιατρικής Εταιρίας (DSM-APA, 2013). Έτσι λοιπόν, διεξάγει έρευνα διαμέσου 

διαφόρων φορέων, συμπεριλαμβανομένων του ιατρικού κέντρου του Columbia 

University και του νοσοκομείου παίδων του Λος Άντζελες. Η έρευνα έχει αποδώσει 

αξιόλογα στοιχεία που συνηγορούν υπέρ της ύπαρξης των ΜΛΕΜΔ ως χωριστής 

διαγνωστικής κατηγορίας (Cardillo, Garcia, Mammarella, & Cornoldi, 2017˙ 

Mammarella et al., 2014) 
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Συνοψίζοντας, καθώς οι ΜΛΕΜΔ αποτελούν μέρος της ετερογενούς 

κατηγορίας των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών, τόσο ο προσδιορισμός τους όσο 

και τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών προγραμμάτων για τον πληθυσμό που τις 

παρουσιάζει πρέπει να διασαφηνιστούν όσο το δυνατό περισσότερο, προκειμένου να 

υπάρξει σωστή διαχείριση του θέματος από την εκπαιδευτική κοινότητα. Συνεπώς, 

είναι σημαντικό να διακριθούν τα χαρακτηριστικά λειτουργίας των μαθητών με 

ΜΛΕΜΔ από αυτά άλλων κατηγοριών σε όσο το δυνατό περισσότερους τομείς από 

αυτούς που σχετίζονται με τις παραμέτρους οργάνωσης και περιεχομένου των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Συνεπώς είναι σημαντικό να αναπτυχθούν όσο το 

δυνατό πιο ακριβείς διαδικασίες εντοπισμού αυτών των ατόμων. 

 

1.1.4. Οι διαδικασίες εντοπισμού των ατόμων με Μη Λεκτικές Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες 

 

Ως προς τα κριτήρια εντοπισμού των ατόμων με ΜΛΕΜΔ έχουν διατυπωθεί 

διάφορες προτάσεις, που αναδεικνύουν την ανάγκη για συστηματικότερη μελέτη 

αυτού του σύνθετου φαινομένου. Για παράδειγμα, οι Pelletier, Ahmad, και Rourke 

(2001) πρότειναν τα παρακάτω κριτήρια προκειμένου ένα άτομο να ταξινομηθεί στην 

κατηγορία των ΜΛΕΜΔ.  

(1) Σχετικά καλή απτική αντίληψη απλών αντικειμένων (π.χ. γεωμετρικών 

σχημάτων, ζώων, καθημερινών αντικειμένων), που συνυπάρχει με πολύ φτωχή 

ικανότητα αντίληψης-διάκρισης και κατονομασίας δαχτύλων (αγνωσία δαχτύλων, η 

οποία αξιολογείται με χρήση δαχτύλων του συμμετέχοντα ή/και τρίτων ή/και σε 

ιχνογράφημα και άλλων ειδών αναπαραστάσεις των δαχτύλων), (2) η επίδοση σε τεστ 

ανάγνωσης είναι υψηλότερη από την επίδοση σε μαθηματικό τεστ, (3) στις 

υποκλίμακες του Wechsler Intelligence Scale για παιδιά (WISC-III) η επίδοση είναι 

πάνω από το μέσο όρο στις λεκτικές υποκλίμακες και ειδικότερα σε δύο υποκλίμακες 

εκ των: Λεξιλόγιο, Ομοιότητες ή Πληροφορίες, (4) ενώ η επίδοση είναι κάτω από το 

μέσο όρο στις πρακτικές υποκλίμακες του WISC-III και ειδικότερα σε δύο 

υποκλίμακες εκ των: Σχέδια με Κύβους, Συναρμολόγηση Αντικειμένων ή 

Κωδικοποίηση, (5) ελλείμματα στις οπτικο-αντιληπτικές ικανότητες και στις 

ικανότητες οργάνωσης, π.χ. επίδοση τουλάχιστον 1 τυπική μονάδα απόκλισης 

χαμηλότερη από το μέσο όρο στο Target Test (Reitan, 1966), (6) μέση με ανώτερη 
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επίδοση σε εξέταση δύναμης στη λαβή (grip strength, μετράει τη δύναμη του χεριού 

και του πήχη) και ήπιες έως μέτριες δυσκολίες σε δοκιμασία οπτικοκινητικού 

συντονισμού (π.χ. Grooved Pegboard Test), (7) η επίδοση σε τεστ που αξιολογεί τις 

κινητικές ικανότητες και την κινητική-διαδικαστική μνήμη φθίνει κατά τη διάρκεια 

της αξιολόγησης (αρχικά χρησιμοποιείται το επικρατέστερο χέρι, μετά το μη 

επικρατέστερο και στη συνέχεια ταυτόχρονη χρήση των χεριών, π.χ. Tactual 

Performance Test), (8) η επίδοση στο WISC-III να έχει ως εξής: Το Λεκτικό Νοητικό 

Πηλίκο υπερβαίνει το Πρακτικό Νοητικό Πηλίκο τουλάχιστον 10 μονάδες.  

Συγκεκριμένα, οι Pelletier, Ahmad, και Rourke (2001) ανέφεραν πως: Αν 

πληρούνται τα 5 πρώτα κριτήρια ή 7-8 από τα κριτήρια τότε υπάρχουν σαφείς 

ενδείξεις για ΜΛΕΜΔ. Αν πληρούνται 5 ή 6 οποιαδήποτε κριτήρια τότε υπάρχει η 

πιθανότητα για ΜΛΕΜΔ. Αν πληρούνται 3 ή 4 οποιαδήποτε κριτήρια οι ΜΛΕΜΔ 

είναι αμφίβολες. Τέλος, αν πληρούνται 1 ή 2 οποιαδήποτε κριτήρια υπάρχει χαμηλή 

πιθανότητα ΜΛΕΜΔ.  

Με το θέμα του εντοπισμού των μαθητών με ΜΛΕΜΔ έχουν ασχοληθεί και οι 

Mammarella και Cornoldi (2013), που διεξήγαγαν ανασκόπηση 35 ερευνών, οι οποίες 

έλαβαν χώρα από το 1980 έως το 2012, ήταν στην αγγλική γλώσσα, και είχαν 

δημοσιευτεί σε επιστημονικά περιοδικά. Στις έρευνες αυτές, η ομάδα των ατόμων με 

ΜΛΕΜΔ συγκρινόταν είτε με ομάδα τυπικής ανάπτυξης είτε με άλλη κλινική ομάδα. 

Στον πίνακα 1.3 παρουσιάζονται τα κριτήρια που χρησιμοποιήθηκαν περισσότερο 

στις έρευνες για την αναγνώριση και τον εντοπισμό των μαθητών με ΜΛΕΜΔ. 

 

Πίνακας 1.3: Διαγνωστικά κριτήρια που έχουν χρησιμοποιηθεί για να 

προσδιοριστούν παιδιά με ΜΛΕΜΔ 

Κριτήριο Έρευνες 

ΓΝΠ>ΠΝΠ Hendriksen,Keulers,Feron,Wassenbe, 

Jolles, & Vles (2007) 

Semrud-Clikeman & Glass (2008) 

Antshel & Khan (2008) 

Schiff, Bauminger, & Toledo  (2009) 

Mammarella, Meneghetti, Pazzaglia, 

Gitti, Gomez, & Cornoldi (2009) 

Semrud-Clikeman, Walkowiak, 

Wilkinson, & Portman Minne (2010) 

Semrud-Clikeman, Walkowiak, 

Wilkinson, & Christopher (2010) 

Mammarella & Pazzaglia (2010) 
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Mammarella, Lucangeli, & Cornoldi 

(2010) 

Bloom & Heath (2010) 

Grodzinsky, Forbes, & Bernstein 

(2010) 

Galway & Metsala (2011) 

Lepach & Petermann (2011) 

 

 

Οπτικοκατασκευαστικές 

δυσκολίες ή/και δυσκολίες λεπτής 

κινητικότητας 

 

Όλες οι παραπάνω έρευνες, πλην των: 

Bloom & Health (2010) και Mammarella και 

συνεργάτες (2010) 

Δυσκολίες Οπτικο-Χωρικής 

Μνήμης Εργασίας (ΟΧΜΕ) 

Schiff και συνεργάτες (2009) 

Καλή ανάγνωση Hendriksen καισυνεργάτες (2007)   

Semrud-Clikeman & Glass (2008) 

Antshel & Khan (2008) 

Semrud-Clikeman, Walkowiak, 

Wilkinson, & Portman Minne (2010) 

Δυσκολίες με τα Μαθηματικά Antshel&Khan (2008) 

Schiff και συνεργάτες (2009) 

Semrud-Clikeman, Walkowiak, 

Wilkinson, & Christopher (2010) 

Mammarella, Lucangeli, & Cornoldi, 

(2010) 

Galway & Metsala (2011) 

Κοινωνικές & 

συναισθηματικές δυσκολίες 

Semrud-Clikeman, Walkowiak, 

Wilkinson, & Portman Minne (2010) 

Semrud-Clikeman, Walkowiak, 

Wilkinson, & Christopher (2010) 

  

Συνολικά, το κριτήριο που συγκέντρωσε τον υψηλότερο δείκτη μεγέθους 

αποτελέσματος (effect size), είναι η χαμηλότερη -σε σχέση με τον τυπικό πληθυσμό- 

οπτικοχωρική νοημοσύνη (η οποία αξιολογείται από την επίδοση στο Δείκτη 

Αντιληπτικού Συλλογισμού/Δείκτη Αντιληπτικής Οργάνωσης της Κλίμακας Μη 

Λεκτικής Νοημοσύνης του τεστ γενικής νοημοσύνης WISC). Ακολουθούν: η 

διαφορά μεταξύ ΠΝΠ-ΓΝΠ, οι ελλιπείς οπτικοκατασκευαστικές δεξιότητες και η 

λεπτή κινητικότητα, η διαφορά μεταξύ αναγνωστικής και μαθηματικής επίδοσης, η 

χαμηλή μαθηματική επίδοση, η αρνητικά επηρεασμένη ΟΧΜΕ και τέλος, οι 

κοινωνικοσυναισθηματικές δυσκολίες. Τα δύο ευρέως χρησιμοποιούμενα κριτήρια 

σχετίζονται με τις μετρήσεις των οπτικοχωρικών ικανοτήτων υπογραμμίζοντας 

αδυναμίες στην οπτικοχωρική οργάνωση  και με την χαμηλή επίδοση στα 
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μαθηματικά. Επομένως, τα άτομα με ΜΛΕΜΔ παρουσιάζουν τέσσερις τομείς 

συμπτωμάτων: 

[1] Δυσκολίες στην οπτικοχωρική οργάνωση και αντίληψη  

[2] Δυσκολίες με σύνθετες ψυχοκινητικές ικανότητες 

[3] Δυσκολίες στην ακαδημαϊκή επίδοση 

[4] Ελλείμματα κοινωνικο-συναισθηματικής λειτουργίας. 

Οι παραπάνω τομείς δεν είναι ανεξάρτητοι ο ένας από τον άλλο (Lightburn, 

2010). Συνεπώς, βάσει των αποτελεσμάτων της έρευνας (Mammarella και Cornoldi, 

2013), προτείνονται δοκιμαστικά 5 κριτήρια για τη διάγνωση παιδιών με ΜΛΕΜΔ. 

Τα κριτήρια έχουν ως εξής: Πρακτικό Πηλίκο (ΠΠ)< Λεκτικό Πηλίκο (ΛΠ), 

ελλείμματα οπτικοκινητικού συντονισμού, φτωχή μαθηματική επίδοση με σχετικά 

καλή αναγνωστική ικανότητα, ελλείμματα οπτικοχωρικής μνήμης, συναισθηματικά 

ή/και κοινωνικά ελλείμματα. Από αυτά τα κριτήρια, το πρώτο κριτήριο πρέπει να 

πληρείται απαραιτήτως, και τουλάχιστον δύο από τα κριτήρια 2 έως 4, ενώ το πέμπτο 

κριτήριο θεωρείται ως πιθανό συσχετισμένο κριτήριο και είναι προαιρετικό.  

Τα παραπάνω προτεινόμενα κριτήρια των διαφορετικών ερευνητικών ομάδων 

μπορεί να μη διαφέρουν μεταξύ τους τόσο ως προς τους τομείς συμπτωμάτων, αλλά 

διαφέρουν ως προς λεπτομέρειες αναγνώρισης των μαθητών (αριθμός κριτηρίων, 

εργαλεία κ.λ.π.). Στην παρούσα έρευνα, θα χρησιμοποιηθούν τα κριτήρια που έχουν 

προταθεί από τις Mammarella και Cornoldi (2013), διότι είναι τα πλέον πρόσφατα και 

λειτουργικά και, επιπλέον, έχουν χρησιμοποιηθεί με επιτυχία σε πολιτισμικό 

περιβάλλον που έχει ορισμένα κοινά στοιχεία με το ελληνικό (Ιταλία). 

 

1.2. ΤΟ ΣΥΝΔΡΟΜΟ ASPERGER: ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ, 

ΕΝΤΟΠΙΣΜΟΣ, ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

 

1.2.1. Το Σύνδρομο Asperger ως τμήμα των Διάχυτων Αναπτυξιακών 

Διαταραχών 

 

Το 1944, ο Hans Asperger περιέγραψε μία ομάδα παιδιών που παρουσίαζαν 

μειωμένη κοινωνική επίγνωση, ενασχόληση με τελετουργικές συμπεριφορές και 

ρουτίνες, πολύ καλή ικανότητα μνήμης, καλές γραμματικές και λεξιλογικές 

ικανότητες (και γενικά γλωσσική ανάπτυξη), αλλά, ταυτόχρονα, δυσκολίες στην 



34 

 

κοινωνική αλληλεπίδραση (Klinger et al., 2003). Η προσθήκη στο θέμα ερευνητικών 

δεδομένων από διάφορες πηγές, σταδιακά οδήγησε στη δημιουργία μιας ξεχωριστής 

διαγνωστικής οντότητας, αυτής του «Συνδρόμου Asperger». Ως προς την αναγνώριση 

του συνδρόμου από διεθνείς οργανισμούς και εγχειρίδια περιγραφής ψυχικών και 

σωματικών διαταραχών και αποκλίσεων μπορούν να αναφερθούν τα εξής: 

Στη νεότερη έκδοση του Διαγνωστικού και Στατιστικού Εγχειριδίου των 

Ψυχικών Διαταραχών (DSM-V; APA, 2013), αντικαταστάθηκε ο όρος Διάχυτες 

Αναπτυξιακές Διαταραχές (ΔΑΔ, DSM-IV-TR; APA, 2000) με τον όρο Διαταραχές 

Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ), οποίος περιλαμβάνει όλες τις προηγούμενες 

υποκατηγορίες και μορφές αυτισμού (Αυτιστική Διαταραχή (ΑΔ), Διαταραχή 

Asperger (ΔΑ), Διάχυτη Αναπτυξιακή Διαταραχή Μη Καθοριζόμενη Αλλιώς (ΔΑΔ-

ΜΠΑ) και Αποδιοργανωτική Διαταραχή της Παιδικής Ηλικίας (ΑΔΠΗ)), πλην της 

Διαταραχής Rett η οποία είναι μία κατηγορία μόνη της. Με τον παραπάνω όρο ΔΑΦ, 

λοιπόν, περιγράφονται άτομα με δυσκολίες στη διαπροσωπική επικοινωνία και 

αλληλεπίδραση, καθώς και με στερεοτυπικές και επαναλαμβανόμενες συμπεριφορές, 

αλλά και με μονοδιάστατα ενδιαφέροντα/ δραστηριότητες.  

Ωστόσο, ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας (ΠΟΥ) δεν υποστηρίζει την ίδια 

κατηγοριοποίηση (ICD-10, 2016). Τον Ιούνιο του 2018, όπου ο ΠΟΥ εξέδωσε τo 

νεότερo κατάλογο  διαταραχών (ICD-11), υποστηρίχθηκε η συμπερίληψη του 

Συνδρόμου Asperger υπό την κατηγορία ʺΑυτισμόςʺ (η έκδοση αναμένεται να 

κυκλοφορήσει το 2022).  

Στην παρούσα εργασία θα χρησιμοποιηθούν ως ισοδύναμοι οι όροι 

Διαταραχές Αυτιστικού Φάσματος/ Αυτισμός Υψηλής Λειτουργικότητας 

(ΔΑΦ/ΑΥΛ) και ο όρος ΣΑ και επομένως, οι σχετικές χρήσεις του όρου έχουν ως 

αναφορά την ομάδα που περιγράφεται παρακάτω. 

 

1.2.2. Το προφίλ δυνατοτήτων και αδυναμιών των ατόμων με Σύνδρομο 

Asperger και οι εκπαιδευτικές επιπτώσεις του  

 

Τα κλινικά χαρακτηριστικά ατόμων με ΣΑ περιλαμβάνουν δυσκολίες στην 

κοινωνική αλληλεπίδραση και επικοινωνία, με παράλληλη παρουσία ασυνήθιστων 

ενδιαφερόντων, αντίσταση στην αλλαγή και επαναλαμβανόμενες συμπεριφορές 

(Volkmar & Partland, 2014). Συχνά τα άτομα αυτά παρουσιάζουν ελλείμματα και 
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δυσκολίες στην κατανόηση των σκέψεων, των συναισθημάτων και των πεποιθήσεων 

των άλλων ανθρώπων (Baron-Cohen, 1995˙ Moore & Russ, 2006). Τα άτομα με ΣΑ 

είναι κοινωνικά απομονωμένα με διαφορετικό τρόπο από ό,τι τα άτομα με χαμηλής 

λειτουργικότητας αυτισμό, αφού συνήθως επιζητούν την επαφή με τους άλλους-

μερικές φορές και ακατάπαυστα- αλλά μ’ έναν τρόπο κοινωνικά αδιάφορο (Klin et 

al., 2005). Άλλα χαρακτηριστικά αυτών των ατόμων είναι η κινητική αδεξιότητα, π.χ. 

στην οδήγηση ποδήλατου, οι οπτικοκινητικές και οπτικοαντιληπτικές δυσκολίες και 

οι πιθανές δυσκολίες με τον κινητικό σχεδιασμό-ισορροπία (Mc Partland & Klin, 

2006). 

Αναφορικά με το γνωστικό τους προφίλ, υπάρχουν δεδομένα που 

υποστηρίζουν πως άτομα με ΣΑ ενδέχεται να έχουν ανώτερο ΓΝΠ έναντι ΠΝΠ με 

μέσο ή υψηλό Νοητικό Πηλίκο (ΝΠ) (Koyama, Tachimori, Osada, Takeda, & Kurita, 

2007˙ Planche & Lemonnier, 2012). Ένα άλλο χαρακτηριστικό ατόμων με ΣΑ είναι 

ότι επικεντρώνονται περισσότερο στις λεπτομέρειες (Baron-Cohen, 2000). Γλωσσικά, 

δεν έχει καταγραφεί καθυστέρηση στην παιδική ηλικία, καθώς επιδεικνύουν πολύ 

καλές γλωσσικές ικανότητες με ένα ευρύ λεξιλόγιο και καλή γραμματική. Εντούτοις, 

χρησιμοποιούν το λόγο τους με μη κοινωνικούς τρόπους, π.χ. για να μιλήσουν μόνο 

για τα ιδιαίτερα ενδιαφέροντά τους (Wing, Gould, & Gillberg, 2011) και 

χαρακτηρίζονται από δυσκολίες με την πραγματολογία (Klin etal., 2005). Άλλες 

δυσκολίες που χαρακτηρίζουν τα άτομα με ΣΑ είναι η ενασχόληση με πολλαπλές 

εργασίες (Mac Kinlay,  Charman, & Karmiloff-Smith, 2006), δυσκολίες με τις 

Επιτελικές Λειτουργίες  (ΕΛ) (Clikeman et al., 2010), δυσκολίες με την αναγνώριση 

εκφράσεων του προσώπου που σχετίζονται με τη συναισθηματική κατάσταση 

(Ashwin, Wheelwright, & Baron-Cohen, 2006), καθώς και δυσκολίες με την 

αισθητηριακή ρύθμιση, π.χ. υπέρ ή υπo -ευαισθησία σε μία ή/και περισσότερες από 

τις αισθήσεις (Charman & Baird, 2002). 

Οι ακαδημαϊκές επιδόσεις τους, σε γενικές γραμμές χαρακτηρίζονται 

ικανοποιητικές, με ενδο-ομαδική ετερογένεια, από μέση έως ανώτερη επίδοση στην 

αναγνωστική αποκωδικοποίηση, δυσκολίες με την αναγνωστική κατανόηση, 

δυσκολίες με τα μαθηματικά και καλή γραπτή έκφραση και ορθογραφία (Chiang & 

Lin, 2007˙ Keen, Webster, & Ridley, 2016). 
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1.2.3. Διάκριση του Συνδρόμου Asperger από άλλες κατηγορίες ειδικών 

αναγκών και οι διαδικασίες εντοπισμού του  

 

Προκειμένου να καταταχτεί ένα άτομο στην κατηγορία ατόμων με ΣΑ 

χρησιμοποιούνται διάφορα κριτήρια. Για παράδειγμα, o Gillberg (1989), πρότεινε 

κριτήρια που περιλάμβαναν τις εξής κατηγορίες: 1) σοβαρές δυσκολίες στην 

κοινωνική αλληλεπίδραση, 2) περιορισμένα ενδιαφέροντα, 3) επιβολή ενδιαφερόντων 

και ρουτίνας είτε στον ίδιο είτε σε άλλους, 4) ιδιαιτερότητες στο λόγο 

(πραγματολογία), 5) ελλείμματα στη μη λεκτική επικοινωνία και 6) κινητική 

αδεξιότητα (Gillberg, 2002). Κριτήρια αναπτύχθηκαν και από τους Szatmari και 

συνεργάτες (1989), που περιλάμβαναν: 1) κοινωνική απομόνωση, 2) επηρεασμένη 

κοινωνική λειτουργικότητα, 3) ελλείμματα στη μη λεκτική επικοινωνία, και 4) 

ιδιαιτερότητες στο λόγο ή/και στην ομιλία. 

Ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας (ΠΟΥ) εξέδωσε διαγνωστικά κριτήρια για 

το ΣΑ, στο ICD-10 (1992), που περιλάμβαναν: 1) έλλειψη οποιασδήποτε σημαντικής 

καθυστέρησης στο λόγο ή τη γνωστική ανάπτυξη, με την παρουσία των πρώτων 

λέξεων περί των δύο ετών και το σχηματισμό φράσεων  στα 3 έτη ή νωρίτερα, 2) 

πιθανή καθυστέρηση στις κινητικές αναπτυξιακές κλίμακες με την κινητική 

αδεξιότητα να είναι συνήθης, 3) ποιοτικές δυσκολίες της κοινωνικής αλληλεπίδρασης 

και ασυνήθιστο ενδιαφέρον ή επαναλαμβανόμενα και στερεοτυπικά μοτίβα 

συμπεριφορών/ενδιαφερόντων και δραστηριοτήτων, 4) οι παραπάνω δυσκολίες δε 

μπορούν ν’ αποδοθούν σ’ άλλες διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές της παιδικής 

ηλικίας, σε ψυχαναγκαστική διαταραχή της προσωπικότητας και σε 

ιδεοψυχαναγκαστική διαταραχή. 

Τα διαγνωστικά κριτήρια του DSMIV (1994) περιλάμβαναν: 1) σοβαρά και 

επίμονα ελλείμματα των κοινωνικών λειτουργιών με ποιοτικά ελλείμματα της 

κοινωνικής συνδιαλλαγής π.χ. μειωμένη βλεμματική επαφή και εκφράσεις προσώπου, 

καθώς επίσης ελλιπή ανάπτυξη σχέσεων με συνομηλίκους και δυσκολίες να 

μοιράζονται με άλλους απολαύσεις ή/και ενδιαφέροντα, 2) ανάπτυξη ιδιαίτερων 

ενδιαφερόντων π.χ. ενασχόληση με συγκεκριμένα ενδιαφέροντα καθώς επίσης και οι 

στερεότυποι και επαναληπτικοί κινητικοί μαννερισμοί π.χ. χτύπημα  χεριών ή 

δαχτύλων, 3) απουσία σημαντικής καθυστέρησης στο λόγο, στους τομείς γνωστικής 

ανάπτυξης, αυτο-εξυπηρέτησης και προσαρμοστικής συμπεριφοράς, 4) το γενικό ΝΠ 
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των ατόμων κυμαίνεται σε φυσιολογικά πλαίσια και δεν πληρούνται κριτήρια για 

άλλη ΔΑΔ ή για Σχιζοφρένεια. 

Ανακεφαλαιώνοντας, αν και υπάρχουν διαφορετικά διαγνωστικά σχήματα, 

παρόλα αυτά, έχουν καταφέρει να δημιουργήσουν μία περίπλοκη 

σημειολογική/σημειωτική δυσαρμονία. Από τη μία, ο Gillberg στα κριτήρια του είναι 

ο μόνος που αναφέρει την κινητική αδεξιότητα ως υποχρεωτικό κριτήριο. Από την 

άλλη, τα κριτήρια των Szatmari και συνεργατών, δεν περιλαμβάνουν τα περιορισμένα 

ενδιαφέροντα, ένα χαρακτηριστικό που φαίνεται να αποτελεί σημαντικό κριτήριο στα 

υπόλοιπα διαγνωστικά σχήματα. Τα DSM-IV-TR και ICD-10 δεν περιλαμβάνουν στα 

κριτήριά τους δυσκολίες με τη μη λεκτική επικοινωνία όπως οι Gillberg και Szatmari 

και συνεργάτες. Ωστόσο, η πιο προβληματική ρήτρα που φαίνεται να υπάρχει στα 

κριτήρια των DSM-IV-TR, ICD-10 και των Szatmari και συνεργατών, είναι ο 

αποκλεισμός της διάγνωσης για ΣΑ εφόσον πληρούνται τα κριτήρια για αυτισμό.  

Συνοψίζοντας, όσον αφορά την οντότητα της διαγνωστικής κατηγορίας ΣΑ 

και τα διαγνωστικά κριτήρια, είναι απαραίτητο να γίνουν περισσότερες έρευνες με 

σκοπό να αναδείξουν τα συγκεκριμένα χαρακτηριστικά και να προτείνουν αξιόπιστα 

κριτήρια τα οποία εμφανίζονται σε αυτόν τον πληθυσμό. 

 

1.3. ΟΜΟΙΟΤΗΤΕΣ ΚΑΙ ΔΙΑΦΟΡΕΣ ΜΗ ΛΕΚΤΙΚΩΝ ΕΙΔΙΚΩΝ 

ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ΔΥΣΚΟΛΙΩΝ  ΚΑΙ ΣΥΝΔΡΟΜΟΥ ASPERGER ΚΑΙ Η 

ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ ΣΥΓΚΡΙΣΗΣ ΤΟΥΣ ΣΤΙΣ ΕΠΙΤΕΛΙΚΕΣ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΕΣ 

ΚΑΙ ΣΤΗΝ ΕΠΙΛΥΣΗ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ 

 

Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται οι διάφορες ομοιότητες και διαφορές των 

δύο ομάδων, καθώς ένα από τα πιο ενδιαφέροντα ευρήματα που έχει αποδώσει η 

έρευνα για τους μαθητές με ΜΛΕΜΔ είναι το ότι στο προφίλ τους υπάρχουν στοιχεία 

που συναντώνται και στο προφίλ των μαθητών με ΔΑΦ/ΑΥΛ (Volkmar & Reichow, 

2014). 

Μεταξύ των κοινών χαρακτηριστικών των δύο ομάδων περιλαμβάνονται: οι 

καλές γλωσσικές ικανότητες έναντι φτωχών οπτικοχωρικών ικανοτήτων, οι 

δυσκολίες με την προσωδία, η υπερλεξία με πραγματολογικές δυσκολίες, δυσκολίες 

προσαρμογής και τα ελλείμματα κοινωνικής αντίληψης, κρίσης και συνδιαλλαγής 

(Rourke, 1995). Η ύπαρξη αυτών των κοινών στοιχείων τροφοδοτεί τη συζήτηση για 
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το αν η επικάλυψη μεταξύ των δύο κατηγοριών είναι ή όχι αρκετά σημαντική, έτσι 

ώστε να μιλάμε για δύο διαφορετικές διαγνωστικές κατηγορίες (Kegel, 2010). Παρ’ 

όλα αυτά, έχουν αναφερθεί και διαφορές ανάμεσα στα προφίλ των δύο ομάδων σε 

όλους τους τομείς. Παρακάτω παρατίθενται τα κοινά, αλλά και διαφορετικά 

χαρακτηριστικά που εντοπίζονται στους διάφορους τομείς (Drummond et al., 2005˙ 

Ghaziuddin & Mountain-Kimchi, 2004˙ Little, 2002˙ Mamen, 2007˙ Pelletier et al., 

2001˙ Petti et al., 2003˙ Rourke, 1995) και συνοψίζονται στον πίνακα 1.4 σύμφωνα 

με τις κυρίαρχες έρευνες. 

Στο νευροψυχολογικό τομέα και οι δύο ομάδες φαίνεται να έχουν: 

ΓΝΠ>ΠΝΠ, φτωχές οπτικοχωρικές ικανότητες, δυσκολίες με την οπτική μνήμη, 

δυσκολίες με την προσοχή. Ωστόσο, η ομάδα των ατόμων με ΜΛΕΜΔ δεν 

παρουσιάζει πάντα ελλείμματα με τη ΘτΝ, σε αντίθεση με την ομάδα με ΣΑ όπου τα 

ελλείμματα είναι εμφανή πάντα, καθώς επίσης η διαφορά ΓΝΠ>ΠΝΠ είναι σταθερό 

χαρακτηριστικό της ομάδας με ΜΛΕΜΔ σε αντίθεση με την ομάδα με ΣΑ. Επίσης, 

άτομα με ΜΛΕΜΔ σε μικρή ηλικία χαρακτηρίζονται ως υπερκινητικά, κάτι που δεν 

αναφέρεται στα πρώιμα σημάδια του συνδρόμου Asperger. 

Στο οπτικοκινητικό πεδίο, οι δυσκολίες της ομάδας ατόμων με ΜΛΕΜΔ είναι 

καθολικό χαρακτηριστικό από μικρή ηλικία. Υπογραμμίζεται ότι η ακουστική οδός 

είναι το δυνατό τους σημείο. Οι δυσκολίες τους σχετίζονται με φτωχό υπολογισμό 

της απόστασης ή του μεγέθους, δυσκολίες γραφοκινητικού τύπου και γενικότερη 

καθυστέρηση στην κατάκτηση των κινητικών οροσήμων. Σε αντίθεση, η ομάδα 

ατόμων με σύνδρομο Asperger δεν εμφανίζει πάντα οπτικοκινητικές δυσκολίες και 

μάλιστα μέρος του συγκεκριμένου πληθυσμού πιθανό να τα καταφέρνουν αρκετά 

καλά με την επεξεργασία οπτικών πληροφοριών.  

Στον γλωσσικό τομέα και οι δύο ομάδες εμφανίζουν σε γενικές γραμμές 

ικανοποιητικές γλωσσικές ικανότητες. Ωστόσο, εμφανίζουν δυσκολίες με την 

πραγματολογία, την προσωδία, την κατανόηση του χιούμορ, την κατανόηση και 

χρήση εκφράσεων προσώπου και νευμάτων και υπερλεξία, ενώ μόνο η ομάδα ατόμων 

με ΣΑ παρουσιάζει στερεοτυπικά και επαναλαμβανόμενα γλωσσικά μοτίβα, 

ιδιοσυγκρασιακή χρήση των λέξεων, μονολόγους και κυριολεκτική ερμηνεία του 

λόγου. 

Στον ακαδημαϊκό τομέα και οι δύο ομάδες παρουσιάζουν ικανοποιητική 

αναγνωστική αποκωδικοποίηση. Ωστόσο, τα άτομα με ΜΛΕΜΔ παρουσιάζουν 
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δυσκολίες με την αναγνωστική κατανόηση και με τη γραπτή έκφραση. Τα ευρήματα 

σχετικά με την κατανόηση γραπτού λόγου των ατόμων με σύνδρομο Asperger είναι 

ασαφή, με ορισμένους μελετητές να αναφέρουν ότι κυμαίνεται σε φυσιολογικά 

επίπεδα και άλλους ότι παρουσιάζουν δυσκολίες. Όσον αφορά στα μαθηματικά, οι 

μαθηματικές ικανότητες ατόμων με ΜΛΕΜΔ είναι αρνητικά επηρεασμένες, ενώ τα 

ευρήματα για τα άτομα με ΣΑ είναι ασαφή. Μάλιστα, οι δυσκολίες με τα μαθηματικά 

για τα άτομα με ΜΛΕΜΔ θεωρούνται ως σημαντικό χαρακτηριστικό και 

περιλαμβάνονται και στα προτεινόμενα κριτήρια, όπως αναφέρεται παραπάνω. 

Συνοψίζοντας, θα λέγαμε ότι η σχέση μαθηματική επίδοση<ανάγνωση στον 

πληθυσμό με ΜΛΕΜΔ είναι αδιαμφισβήτητη. Υπάρχουν όμως 2 προβλήματα 

σχετικά με την αξιολόγηση της μαθηματικής επίδοσης. Το ένα έχει να κάνει με το 

περιεχόμενο της δοκιμασίας και το άλλο με τα όρια των σκορ. Έτσι, αναφέρονται σε 

διάφορες έρευνες, ως χαμηλές επιδόσεις, όσες είναι κάτω του 50%, κάτω του 15% ή 

κάτω του 25ου εκατοστημορίου.  

Στον κοινωνικό τομέα και οι δύο ομάδες παρουσιάζουν καθυστέρηση και 

δυσκολίες στο ν’ αναπτύξουν φιλίες, ενώ συχνά απορρίπτονται από συνομηλίκους. 

Έχουν φτωχή κοινωνική αντίληψη, κρίση και αλληλεπίδραση, καθώς και δυσκολίες 

με την εμπάθεια. Οι διαφορές των δύο ομάδων θα λέγαμε ότι είναι περισσότερο 

ποιοτικές, παρά ποσοτικές, με την ομάδα ατόμων με ΔΑΦ/ΑΥΛ να παρουσιάζει 

αισθητά πιο σοβαρές δυσκολίες καθώς επίσης, ν’ απουσιάζει το ενδιαφέρον για ν’ 

απολαύσουν τις κοινωνικές επαφές. Μάλιστα, οι δυσκολίες στη κοινωνική 

αλληλεπίδραση των ατόμων με ΣΑ, αποτελούν βασικό χαρακτηριστικό κατά τη 

διαγνωστική αξιολόγηση όπως προαναφέρθηκε. 

Στο συναισθηματικό τομέα και οι δύο ομάδες παρουσιάζουν άγχος, 

κατάθλιψη και διαταραχές διάθεσης. Μάλιστα, η ομάδα με ΜΛΕΜΔ φαίνεται να 

αποτελεί ομάδα υψηλού κινδύνου για περιστατικά αυτοκτονιών. Παρόλα αυτά, τόσο 

τα μεθοδολογικά ελλείμματα όσο και ο περιορισμένος αριθμός των ερευνών πάνω 

στο συγκεκριμένο θέμα, υπογραμμίζουν την ανάγκη διεξαγωγής περισσότερης 

μελέτης πάνω στο κομμάτι των κοινωνικών και συναισθηματικών ικανοτήτων-

δυσκολιών ατόμων με ΜΛΕΜΔ για εξαγωγή όσο το δυνατόν ασφαλέστερων 

συμπερασμάτων. 

Τέλος, μία πολύ σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων είναι στον τομέα 

των στερεοτυπικών συμπεριφορών. Συγκεκριμένα, η παρουσία στερεοτυπικών και 
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επαναλαμβανόμενων συμπεριφορών, ενδιαφερόντων και μοτίβων στερεοτυπικών 

κινητικών μαννερισμών, καθώς επίσης η εμμονή σε ρουτίνες εκ μέρους της ομάδας 

των ατόμων με σύνδρομο Asperger, σ’ αντίθεση με την ομάδα ατόμων με ΜΛΕΜΔ 

τα οποία παρουσιάζουν μόνο δυσκολία στην προσαρμογή σε νέα πράγματα με βάση 

το προφίλ του Rourke που προαναφέρθηκε.  

 

Πίνακας  1.4: Ομοιότητες και Διαφορές μεταξύ ΜΛΕΜΔ και ΣΑ 

Χαρακτηριστικά ΜΛΕΜΔ ΣΑ 

Επιπολασμός -.1-1% -.02-.55% 

 -1:1 

(αγόρια:κορίτσια) 

-4:1 

(αγόρια:κορίτσια) 

Νευροψυχολογικά -Λεκτικό Πηλίκο> 

Πρακτικού 

-Λεκτικό Πηλίκο> 

Πρακτικού όχι πάντα 

 -Φτωχές 

οπτικοχωρικές ικανότητες 

-Φτωχές 

οπτικοχωρικές ικανότητες 

 -Ελλείμματα 

οπτικής μνήμης 

-Ελλείμματα 

οπτικής μνήμης όχι πάντα 

 -Προβλήματα 

προσοχής 

-Προβλήματα 

προσοχής 

 -Υπερκινητικότητα 

(ως παιδί) 

 

 -Ίσως δυσκολίες σε 

δοκιμασίες θεωρίας του 

νου 

-Σαφείς δυσκολίες 

σε δοκιμασίες θεωρίας του 

νου 

Οπτικοκινητικός 

τομέας 

-Δυσκολίες 

ψυχοκινητικού 

συντονισμού 

-Δυσκολίες 

ψυχοκινητικού 

συντονισμού 

 -Αδεξιότητα, 

φτωχή επίδοση σε 

αθλήματα 

-Αδεξιότητα 

 -Καθυστέρηση στα 

ορόσημα της αδρής 

κινητικότητας  

-Καθυστέρηση στα 

ορόσημα αδρής και λεπτής 

κινητικότητας 

 -Δυσκολίες λεπτής 

κινητικότητας 

 

 -Δεν προτιμούν 

ασκήσεις γραφοκινητικού 

περιεχομένου 

 

 -Φτωχές 

ικανότητες οργάνωσης 

 

 -Χρειάζονται 

λεκτική επεξήγηση άσχετα 

αν υπάρχουν οπτικά 

βοηθήματα 

-Ίσως να είναι 

οπτικοί τύποι 

   

Λόγος -Κατάλληλες για -Κατάλληλες για 
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την ηλικία γλωσσικές 

ικανότητες 

την ηλικία γλωσσικές 

ικανότητες 

 -Ελλείμματα 

πραγματολογίας του λόγου 

-Ελλείμματα 

πραγματολογίας του λόγου 

 -Φτωχή προσωδία -Φτωχή προσωδία 

 -Έλλειψη 

κατανόησης χιούμορ 

-Έλλειψη 

κατανόησης χιούμορ 

  -Χρήση μονολόγων 

 -Φτωχή μη λεκτική 

επικοινωνία 

-Φτωχή μη λεκτική 

επικοινωνία 

 -Δυσκολία 

κατανόησης και χρήσης 

εκφράσεων προσώπου 

-Δυσκολία 

κατανόησης και χρήσης 

εκφράσεων προσώπου 

  -Πολύ μεγάλο 

λεξιλόγιο 

  -Ερμηνεύουν 

κυριολεκτικά 

  -

Επαναλαμβανόμενο 

μοτίβο λόγου 

Ακαδημαϊκά  -Σημαντικές 

δυσκολίες στα μαθηματικά 

-Ασαφείς ενδείξεις 

μαθηματικών ικανοτήτων 

 -Ανάγνωση λέξεων 

στο επίπεδο του μέσου 

όρου 

-Ανάγνωση 

σχετικά ανέπαφη 

 -Δυσκολίες στην 

κατανόηση γραπτού 

κειμένου 

 

 -Δυσκολίες 

γραπτής έκφρασης 

 

Κοινωνικότητα -Ελλιπείς 

κοινωνικές δεξιότητες 

-Ελλιπείς 

κοινωνικές δεξιότητες 

 -Στα όρια 

απόρριψης από 

συνομήλικους 

-Στα όρια 

απόρριψης από 

συνομήλικους 

 -Φτωχή κοινωνική 

αντίληψη, κρίση και 

αλληλεπίδραση 

-Φτωχή κοινωνική 

αντίληψη, κρίση και 

αλληλεπίδραση 

 -Δυσκολίες με την 

εμπάθεια 

-Δυσκολίες 

προσαρμογής 

-Δυσκολίες με την 

εμπάθεια 

-Δυσκολίες 

προσαρμογής 

  -Έλλειψη 

αυθόρμητης αναζήτησης 

για να μοιραστεί 

συναισθήματα, σκέψεις 

  -Αποτυχία 

σύναψης φιλίας 

  -Περισσότερο 

σημαντικά κοινωνικά 
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προβλήματα από αυτά 

ατόμων με ΜΛΕΜΔ 

 

Συναισθηματικός 

τομέας 

-Συναισθηματικά 

προβλήματα (άγχος και 

κατάθλιψη) 

-Άγχος ιδιαίτερα 

στους εφήβους 

 -Τάσεις 

αυτοκτονίας 

-Διαταραχές 

διάθεσης 

 -Ανάλογα με τη 

περίσταση έχουν τα 

συναισθήματα που 

είθισται, αλλά 

δυσκολεύονται να τα 

εκφράσουν  ή να τα 

αναγνωρίσουν στους 

άλλους 

 

Στερεοτυπικές 

συμπεριφορές 

-Απούσες σε 

οποιαδήποτε περίπτωση 

-Παρούσες με τη 

μορφή κινητικών ή 

γλωσσικών μοτίβων  

 

Το αποτέλεσμα που προκύπτει από τα παραπάνω είναι, ορισμένοι ερευνητές 

να προτείνουν τις ΜΛΕΜΔ ως προέκταση του Συνδρόμου Asperger (Rourke, 1995) ή 

τις δύο διαταραχές να θεωρούνται υπο-τύποι του ίδιου συνδρόμου (Palombo, 2001) ή 

το διαχωρισμό τους σε δύο ξεχωριστές κατηγορίες (Semrud-Clikeman, 2007). 

Γενικότερα, η αποδοχή των ΜΛΕΜΔ ως χωριστής οντότητας ποικίλλει. Οι  

Mammarella και συνεργάτες (2016), για παράδειγμα, δέχονται σαφώς τις ΜΛΕΜΔ. 

Από την άλλη, η Pennington (2009) αναφέρει πως δεν υπάρχουν επαρκή δεδομένα 

προκειμένου να είναι αποδεκτό ότι οι ΜΛΕΜΔ αποτελούν μία έγκυρη ξεχωριστή 

μαθησιακή διαταραχή, αλλά ούτε ότι εμπίπτουν σ’ άλλες κατηγορίες των ΔΑΔ, της 

Μαθηματικής Διαταραχής (ΜΔ) ή της Αναπτυξιακής Διαταραχής του Συντονισμού 

(ΑΔΣ), οι οποίες υπάρχουν στο DSM-IV-TR, και, ως εκ τούτου, παραμένει θέμα το 

αν η επικάλυψη μεταξύ των δύο ομάδων οδηγεί ή όχι σε δύο διαφορετικές 

κατηγορίες.  

Ωστόσο, η ύπαρξη ομοιοτήτων, αλλά και διαφορών, στα δύο προφίλ είναι 

εμφανής και αποτελεί μια πρόκληση για τη διαδικασία υλοποίησης εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων για καθεμιά από τις δύο κατηγορίες. Αδιαμφισβήτητα, η λανθασμένη 

αναγνώριση ενός μαθητή και υπαγωγή του σε ακατάλληλο πρόγραμμα θα οδηγήσει 

και σε ανεπαρκή εκπαίδευσή του. Συνεπώς, η διάκριση των χαρακτηριστικών 

λειτουργίας των μαθητών των δύο κατηγοριών σε όσο το δυνατόν περισσότερους 

τομείς απ’ αυτούς που σχετίζονται με τις παραμέτρους οργάνωσης και περιεχομένου 
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των εκπαιδευτικών προγραμμάτων, είναι εξαιρετικής σημασίας. Μια προνομιακή 

περιοχή ανάδειξης των ομοιοτήτων και διαφορών μεταξύ των δύο ομάδων είναι οι 

Επιτελικές Λειτουργίες (ΕΛ) και η Επίλυση Μαθηματικών Προβλημάτων (ΕΜΠ). Οι 

μεν ΕΛ καθώς συνδέονται με διάφορους τομείς της ακαδημαϊκής επίδοσης, όπως η 

ανάγνωση και τα μαθηματικά. Η ΕΜΠ καθώς είναι ένας τομέας πάνω στον οποίο οι 

έρευνες είναι αρκετά περιορισμένες και πιθανόν οι δύο ομάδες να εμφανίζουν 

δυσκολίες εξαιτίας των δυσκολιών τους τόσο με τα μαθηματικά όσο και με την 

κατανόηση γραπτού κειμένου.  

 

 

1.4. Η ΦΥΣΗ ΚΑΙ ΤΑ ΕΙΔΗ ΤΩΝ ΕΠΙΤΕΛΙΚΩΝ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΩΝ 

 

1.4.1. Γενικά 

 

Ο όρος «Επιτελικές Λειτουργίες» (ΕΛ) αναφέρεται στις διεργασίες, οι οποίες 

απαιτούνται για το συνειδητό έλεγχο των σκέψεων, των συναισθημάτων και των 

πράξεων, που είναι καίριας σημασίας για τη διαχείριση της καθημερινής ζωής ενός 

ατόμου. Υπό την ομπρέλα των ΕΛ βρίσκεται η γνωστική ρύθμιση (π.χ. μνήμη 

εργασίας, σχεδιασμός, νοητική ευελιξία), η συμπεριφορική ρύθμιση (π.χ. έναρξη 

κινήσεων ή συμπεριφοράς, αναστολή των ακούσιων κινητικών αποκρίσεων), και η 

συναισθηματική ρύθμιση (π.χ. ρύθμιση της διάθεσης, ρύθμιση της συναισθηματικής 

διέγερσης) (Powell & Voeller, 2004). Ως εκ τούτου, οποιαδήποτε δυσλειτουργία σε 

οποιοδήποτε επίπεδο των ΕΛ θα μπορούσε να οδηγήσει άμεσα σε γνωστικά 

ελλείμματα, επηρεάζοντας κατά αυτό τον τρόπο δυσμενώς τις στρατηγικές έναρξης, 

σχεδιασμού ή εκτέλεσης διάφορων γνωστικών εργασιών, τον έλεγχο ή την επίδοση 

(Goldberg, 2001).  

Διάφορες θεωρίες και μοντέλα έχουν αναπτυχθεί σε σχέση με τις επιτελικές 

λειτουργίες, καθώς διάφοροι επιστημονικοί κλάδοι έχουν ασχοληθεί με το θέμα (π.χ. 

γνωστική ψυχολογία, νευροψυχολογία, εκπαιδευτική ψυχολογία). Στη συνέχεια, θα 

αναφερθούν κάποιες από τις θεωρίες και τα μοντέλα. 
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1.4.2. Θεωρίες και μοντέλα των Επιτελικών Λειτουργιών 

 

Έχουν αναπτυχθεί διάφορα μοντέλα και θεωρίες των ΕΛ που έχουν παίξει 

ρόλο στην κατανόησή τους (Baddeley, 1986˙ Luria, 1981˙ Norman & Shallice, 1986˙ 

Pennington και Ozonoff, 1996). 

Πιο πρόσφατα, οι Zelazo και Muller (2002), δημοσίευσαν μία μελέτη στην 

οποία προτείνουν πως οι ΕΛ ποικίλλουν και τις κατηγοριοποιούν σύμφωνα με τις 

σχετικές νευροανατομικές θέσεις, κάτι που πιθανόν να είναι ιδιαίτερα χρήσιμο στο να 

διευκρινιστούν οι ρόλοι συγκεκριμένων επιμέρους ΕΛ στις δύο κλινικές ομάδες που 

μελετάμε. Συγκεκριμένα, διέκριναν «θερμές» και «ψυχρές» πτυχές των ΕΛ. 

Ειδικότερα συστήνουν ότι οι «ψυχρές» ΕΛ προκαλούνται κάτω από αφηρημένες μη 

συναισθηματικές συνθήκες, ενώ οι «θερμές» προκαλούνται από καταστάσεις κατά τις 

οποίες υπάρχει συναισθηματική φόρτιση. Μάλιστα, ορισμένοι ερευνητές προτείνουν 

τη συμπερίληψη της Θεωρίας του Νου και της συναισθηματικής νοημοσύνης υπό τις 

θερμές ΕΛ (Anderson, Jacobs, & Spencer-Smith, 2008), ενώ άλλοι όχι (Zelazo, Qu, & 

Muller, 2005). Ωστόσο, οι «θερμές» ΕΛ δεν έχουν ακόμη μελετηθεί ευρέως, σε 

αντίθεση με τις «ψυχρές», και ως εκ τούτου, η κατανόησή τους είναι περιορισμένη 

(Peterson & Welsh, 2014). Από τα όσα μας είναι γνωστά, στις «ψυχρές» ΕΛ 

περιλαμβάνονται: η αναστολή, η εργαζόμενη μνήμη και η γνωστική ευελιξία. Ο 

παραπάνω διαχωρισμός των ΕΛ είναι μείζονος σημασίας, καθώς ενδέχεται να 

αποδώσει σημαντικές πληροφορίες αναφορικά με το ρόλο των ΕΛ σε διάφορες 

διαταραχές (Hongwanishkul, Happaney, Lee, & Zelazo, 2005). Μάλιστα, οι Zelazo  

και Muller (2002) πρότειναν ότι ο αυτισμός χαρακτηρίζεται από πρωτογενή 

ελλείμματα στις «θερμές» ΕΛ με δευτερογενή ελλείμματα στις «ψυχρές». Αντίθετα, 

ανέφεραν ότι άτομα με Διάσπαση Ελλειμματικής Προσοχής-Υπερκινητικότητα 

(ΔΕΠ-Υ), παρουσιάζουν το αντίθετο γνωστικό προφίλ. Κατά συνέπεια, φαίνεται οι 

«ψυχρές» και «θερμές» ΕΛ να επηρεάζουν με διαφορετικό τρόπο την ανάπτυξη του 

ακαδημαϊκού και κοινωνικού τομέα των παιδιών, με τις  «ψυχρές» ΕΛ να συνδέονται 

περισσότερο με την ακαδημαϊκή επίδοση, ενώ τις «θερμές» με την κοινωνική 

συμπεριφορά (Garner & Waajid, 2012˙ Willoughby, Kupersmidt, Voegler-Lee, & 

Bryant, 2011). Ωστόσο, αν και υπάρχει διαχωρισμός, τόσο οι «θερμές» όσο και οι 

«ψυχρές» ΕΛ αποτελούν μέρη ενός συστήματος που εργάζεται από κοινού (Zelazo & 

Carlson, 2012). 
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Ανακεφαλαιώνοντας, η κατασκευή των ΕΛ είναι πολυσύνθετη και έτσι 

προκάλεσε τη δημιουργία διαφορετικών θεωρητικών οπτικών. Έτσι, τα διάφορα 

θεωρητικά μοντέλα των ΕΛ εκτείνονται από μοντέλα μ’ ένα ενιαίο σύστημα που 

λειτουργεί υπό μία κεντρική επεξεργασία, μέχρι την πιο πρόσφατη θεωρία των Zelazo 

και Muller (2002) που προτείνουν ένα σύστημα που αποτελείται από διαφορετικά 

αλλά σχετιζόμενα μέρη που λειτουργούν διαδοχικά μεταξύ τους. 

 

1.4.3. Είδη και ανάπτυξη των Επιτελικών Λειτουργιών 

 

Από τα κυρίαρχα μοντέλα των ΕΛ (Leonard, Bernardi, Hill, & Henry, 2015˙ 

Semrud-Clikeman et al., 2014) προκύπτουν κάποιες γενικά αναγνωρισμένες 

μεμονωμένες ΕΛ, οι οποίες παίζουν σημαντικό ρόλο στην ακαδημαϊκή μάθηση και τη 

σχολική επίδοση (που αποτελούν κυρίαρχα στοιχεία ενδιαφέροντος στην περίπτωση 

μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες).  

-Νοητική/ γνωστική ευελιξία: Η γνωστική ευελιξία ορίζεται ως η λειτουργία 

γνωστικής και συμπεριφοριστικής προσαρμογής στις μεταβαλλόμενες  συνθήκες και 

απαιτήσεις. Η γνωστική ευελιξία επιτρέπει στο άτομο να αλλάζει οπτική ή 

προσέγγιση είτε κυριολεκτικά (σε χωρικό επίπεδο, π.χ. πώς θα είναι ένα αντικείμενο 

αν το δω από μια άλλη μεριά;) είτε μεταφορικά (σε νοητικό ή/και σε διαπροσωπικό 

επίπεδο, π.χ. πώς μπορεί να νιώθει ένας άλλος άνθρωπος σε μια κατάσταση;). Η 

αλλαγή οπτικής γωνίας συνδέεται με τη «σκέψη έξω από το κουτί», δηλαδή με την 

ικανότητα να σκέφτεται / επινοεί κάποιος ένα νέο τρόπο προσέγγισης ενός θέματος, 

εφόσον δεν είναι αποτελεσματικός κάποιος άλλος τρόπος που είχε επιλέξει αρχικά. 

Επίσης, η γνωστική ευελιξία συνδέεται με την ανεύρεση εναλλακτικών λύσεων σ’ 

ένα πρόβλημα και είναι αυτή που επιτρέπει στο άτομο να προσαρμόζεται με ευελιξία 

σε νέες καταστάσεις, απαιτήσεις, κανόνες και να βάζει προτεραιότητες. Οι μετρήσεις 

της νοητικής ευελιξίας συνήθως υπαγορεύουν την εναλλαγή κανόνων και 

απαιτήσεων των ασκήσεων, για να διαπιστωθεί η προσαρμοστικότητα του ατόμου 

(Kegel, 2010). 

-Aναστολή απόκρισης/αναχαίτιση: Η αναστολή είναι η ικανότητα να 

απομονώνουμε οποιεσδήποτε παρεμβατικές ή άσχετες πληροφορίες ή παρορμήσεις ή 

αυτοματοποιημένες απαντήσεις, που θα απέτρεπαν την επίτευξη ενός στόχου (Jacob 

& Parkinson, 2015). Στον κλάδο της γνωστικής ψυχολογίας έχει ευρέως συζητηθεί 
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ότι οι μηχανισμοί αναχαίτισης εμπλέκονται στην προσοχή, στη μνήμη και στη 

γλωσσική επεξεργασία (Rueda, Posner, & Rothbart, 2005). Σχετικές μετρήσεις 

περιλαμβάνουν την ικανότητα του εξεταζόμενου ν’ αγνοεί ερεθίσματα που θα τον 

εμπόδιζαν να ολοκληρώσει την άσκηση. Ο πιο κοινός τρόπος ν’ αξιολογηθεί, είναι με 

τη χρήση εργασιών κατά τις οποίες ο εξεταζόμενος αποκρίνεται σ’ ένα ερέθισμα, 

αλλά καλείται να αναστείλει την απόκρισή του όταν παρουσιάζεται ένα σχετικό 

ερέθισμα. Παράδειγμα αποτελούν οι δραστηριότητες Go/NoGo, κατά τις οποίες ο 

εξεταζόμενος καλείται αν π.χ. δει στην οθόνη οποιοδήποτε εκτός από το γράμμα “Β” 

να πατήσει ένα συγκεκριμένο κουμπί γρήγορα, ενώ όταν βλέπει το γράμμα “Β” να 

μην κάνει τίποτα. Υπό τις οδηγίες της δραστηριότητας Go/NoGo, η 

αποτελεσματικότητα της αναστολής μετριέται με συμπεριφορικό τρόπο, δηλαδή 

μετριέται ο αριθμός παραλείψεων και λανθασμένων αποκρίσεων. 

-Μνήμη εργασίας: Οι περισσότεροι ερευνητές συμφωνούν ότι ο ρόλος της 

μνήμης εργασίας (ΜΕ) είναι η προσωρινή αποθήκευση και διαχείριση των 

πληροφοριών (Hughes et al., 2004˙ Miyake & Shah, 1999). Η ΜΕ φαίνεται να 

συνδέεται με τις  ακαδημαϊκές επιδόσεις καθώς σχετίζεται με τα μαθηματικά 

(αριθμητικούς υπολογισμούς και επίλυση γραπτών μαθηματικών προβλημάτων), 

καθώς επίσης με την αναγνωστική κατανόηση και αποκωδικοποίηση (Titz & 

Karbach, 2014). Οι σχετικές μετρήσεις αναφέρονται στην απομνημόνευση/ανάκληση 

συνεχώς αυξανόμενης ποσότητας πληροφοριών (γραμμάτων, λέξεων, 

συμβόλων/σχεδίων, αριθμών), οι οποίες απαιτούν κάποιο είδος νοητικού χειρισμού 

πριν δοθεί οποιαδήποτε απάντηση (Wilhelm, Hildebrandt, & Oberauer, 2013). 

Επιπροσθέτως, σύμφωνα με τον Logie (1995), η οπτικοχωρική μνήμη εργασίας 

(ΟΧΜΕ) αποτελεί ειδικό συστατικό της μνήμης εργασίας και είναι υπεύθυνο για τη 

διατήρηση και επεξεργασία οπτικών (π.χ. χρώμα, υφή, σχήμα) και χωρικών (π.χ. θέση 

ενός αντικειμένου στο χώρο) πληροφοριών. Φαίνεται να διαδραματίζει ρόλο σε 

διάφορα μαθηματικά πεδία, όπως στη γεωμετρία, στους αλγόριθμους και στη θεσιακή 

αξία του ψηφίου. Η αξιολόγηση της ΟΧΜΕ περιλαμβάνει διάφορες δραστηριότητες 

που εξετάζουν οπτικά, σε διαδοχή χωρικά και ταυτόχρονα χωρικά συστατικά, όπως 

για παράδειγμα ν’ αναπαράγουν σ’ ένα κενό καλούπι σε χαρτί το πρωτότυπο σχέδιο 

γεμισμένων τετραγώνων.  

-Σχεδιασμός: Ο σχεδιασμός είναι μία σύνθετη λειτουργία κατά την οποία 

απαιτείται η διαρκής παρακολούθηση, επαναξιολόγηση και ενημέρωση των 
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αλληλουχιών των προγραμματισμένων ενεργειών, που θέλει να εκτελέσει ένας 

άνθρωπος (Hill, 2004). Ο επιτυχής σχεδιασμός προϋποθέτει την ικανότητα αντίληψης 

των αλλαγών που μπορεί να συμβούν κατά τη διάρκεια μιας δραστηριότητας και το 

άτομο να προνοήσει για τις επόμενες κινήσεις, προκειμένου να βρεθούν εναλλακτικές 

επιλογές ή/και λύσεις (Brady et al., 2017). Ο σχεδιασμός παίζει ρόλο στο να παράγει 

με άνεση το άτομο μία αποτελεσματική στρατηγική προκειμένου να καταφέρει ένα 

στόχο (Kegel, 2010). Συγκεκριμένα, για να δημιουργηθεί ένα επιτυχημένο πλάνο, 

τόσο γνωστικά όσο και συμπεριφορικά συστατικά πρέπει να οργανωθούν από το 

άτομο προκειμένου να φτάσει στο επιθυμητό αποτέλεσμα (Kegel, 2010). Ορισμένοι 

ερευνητές πιστεύουν ότι η επίδοση στο σχεδιασμό σχετίζεται με τις νοητικές 

ικανότητες (Mari, Castello, Marks, Marraffa, & Prior, 2003). Τα παραπάνω μπορούν 

να κατανοηθούν καλύτερα αν αναλογιστούμε τις διαδικασίες αξιολόγησης του 

σχεδιασμού. Τυπικές μετρήσεις οι οποίες αξιολογούν το σχεδιασμό, είναι ο Πύργος 

του Hanoi (The Tower of Hanoi) ή ο Πύργος του Λονδίνου (The Tower of London) 

και κατά τις οποίες ζητείται από τον εξεταζόμενο να επιτύχει ένα στόχο (κατασκευή 

πύργου) μ’ όσο το δυνατόν λιγότερες κινήσεις ή με προκαθορισμένο αριθμό 

κινήσεων και ακολουθώντας κάποιους κανόνες. Ως εκ τούτου, αξιολογείται η 

ικανότητα ενός ατόμου να σχεδιάζει μία σειρά κινήσεων με επιτυχία προκειμένου να 

απαντήσει σωστά. Μάλιστα, είναι πιθανό να συμμετέχει και η Μνήμη Εργασίας (ΜΕ) 

στην παραπάνω διαδικασία, καθώς το άτομο καλείται να διατηρήσει την 

αναπαράσταση της πιθανής μετακίνησης, ενώ ταυτόχρονα ελέγχει/δοκιμάζει τις 

συνέπειες αυτής της μετακίνησης, αν δηλαδή θα αποφέρει το επιθυμητό αποτέλεσμα 

(Ozonoff, South, & Provencal, 2005). Έτσι λοιπόν, όπως αναφέρεται από τις Titz και 

Karbach (2014), όταν ένας μαθητής δυσκολεύεται στο σχεδιασμό, στην επιλογή 

στρατηγικών και στη σωστή αλληλουχία των ενεργειών θα έχει δυσκολία σε διάφορα 

πεδία των μαθηματικών (π.χ. αριθμητικές πράξεις, μαθηματικά προβλήματα).  

Οι ΕΛ, φαίνεται να αναπτύσσονται βάση ενός ξεχωριστού 

χρονοδιαγράμματος (Conklinetal. 2007˙ Stuss 1991).Το παραπάνω συμβαίνει επειδή 

οι γνωστικές ικανότητες που σχετίζονται με τις ΕΛ ακολουθούν διαφορετικές 

αναπτυξιακές τροχιές (Anderson, Northam, Hendy, & Wrennal, 2001˙Kegel, 2010). 

Οι Zelazo και Muller (2002) τονίζουν αρκετά σημεία κλειδιά όπως διαμορφώθηκαν 

από τις έρευνες που διεξήχθησαν γύρω από την ανάπτυξη των ΕΛ: 
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• Οι ΕΛ αναδύονται νωρίς στην ανάπτυξη, περίπου από το τέλος του 

πρώτου έτους της ζωής. 

• Οι ΕΛ αναπτύσσονται κατά τη διάρκεια της ζωής σε διαφορετικές 

ηλικίες, με τις σημαντικότερες αλλαγές να συμβαίνουν μεταξύ 2 και 5 ετών. 

• Στην ηλικία των 12 ετών ολοκληρώνονται ορισμένες ΕΛ, που 

διατηρούνται και στην ενήλικη ζωή.  

• Η επίδοση σε ορισμένες ΕΛ συνεχίζει ν’ αλλάζει έως την ενηλικίωση. 

Μάλιστα, η σημασία των ΕΛ γίνεται καλύτερα κατανοητή, εάν 

αναλογιστούμε πως η τυπική ανάπτυξη των ΕΛ προβλέπει τη μετέπειτα αναγνωστική 

και γραπτή ικανότητα, συνδέεται με τον αυτοέλεγχο- άρα και με τη συμπεριφορά- 

σχετίζεται με την ακαδημαϊκή επιτυχία, καθώς επίσης και με τις κοινωνικές 

ικανότητες (Bertin, 2013). Ειδικότερα, για τη σχέση των ΕΛ με τις ακαδημαϊκές 

επιδόσεις, έχει αποδειχθεί η συνεισφορά των ΕΛ στα μαθηματικά (Blair & Razza 

2007˙ Clair et al. 2006˙ Espy et al., 2004), και μάλιστα έχει βρεθεί ότι δυσκολίες με 

τις ΕΛ συνδέονται με δυσκολίες στα μαθηματικά (Szucs, Devine, Soltesz, Nobes, & 

Gabriel, 2013). Η τυπική ανάπτυξη των ΕΛ είναι ιδιαίτερα χρήσιμη για κάθε άτομο. 

Παρόλα αυτά, υπάρχουν πληθυσμοί στους οποίους παρουσιάζονται διαταραχές κατά 

την ανάπτυξη των ΕΛ οδηγώντας κατ’ αυτόν τον τρόπο σε δυσκολίες τους σε 

διάφορες διαδικασίες ή/και περιβάλλοντα. Υπάρχουν περιπτώσεις κατά τις οποίες 

κάποια άτομα ενδεχομένως να υπολείπονται έστω και οριακά στην ανάπτυξη των ΕΛ 

σε σύγκριση με άτομα της ίδιας χρονολογικής ηλικίας (Best, Jones, &Miller, 2009˙ 

Blair 2002˙ Brocki & Bohlin, 2004˙ Meltzer, 2007). Πιθανά αίτια της παραπάνω 

καθυστέρησης  μπορεί να είναι: η πρόωρη γέννηση, διαταραχές στις συνδέσεις των 

νευρώνων του μετωπιαίου λοβού, και άλλα μη γνωστά αίτια που οδηγούν το παιδί σε 

δυσκολίες έναρξης, διατήρησης  και ολοκλήρωσης εργασιών (Aarnoudse-Moens, 

Smidts, Oosterlaan, Duivenvoorden, & Weisglas-Kuperus, 2009). Εν κατακλείδι, έχει 

αναφερθεί πως περίπου το 30% των παιδιών εμφανίζουν καθυστέρηση στην 

ανάπτυξη των ΕΛ (McCloskey, 2009). 
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1.4.4. Επιτελικές Λειτουργίες στις Μη Λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες και στο Σύνδρομο Asperger 

 

1.4.4.1. Οι Επιτελικές Λειτουργίες στις Μη Λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες 

 

Υπάρχουν αναφορές που επισημαίνουν διάφορες δυσκολίες με τις ΕΛ εκ 

μέρους ατόμων με ΜΛΕΜΔ (Tanguay, 2002˙ Thompson, 2002). Παρότι το 

παραπάνω φαίνεται να είναι ένα επίμονο χαρακτηριστικό που αναφέρεται στα 

ελλείμματα ατόμων με ΜΛΕΜΔ, είναι σχετικά λίγες και περιορισμένες οι επίσημες 

έρευνες που έχουν διεξαχθεί και που εξετάζουν άμεσα τις ΕΛ στον πληθυσμό ατόμων 

με ΜΛΕΜΔ. Ειδικότερα, οι ΕΛ που έχουν μελετηθεί κυρίως σε μαθητές με ΜΛΕΜΔ, 

είναι: η γνωστική ευελιξία, η προσοχή, η αναστολή απόκρισης, ο σχεδιασμός, η 

μνήμη εργασίας -με ιδιαίτερο ενδιαφέρον σ’ ένα από τα ελλείμματα των 

προτεινόμενων κριτηρίων, στην οπτικοχωρική μνήμη εργασίας- (Jing, Chen, Wang, 

& Yang, 2004˙ Kegel, 2010˙ Mammarella et al., 2006˙ Semrud-Clikeman et al., 

2010). 

Συγκεκριμένα, βρέθηκε ότι άτομα με ΜΛΕΜΔ παρουσιάζουν δυσκολίες στην  

προσοχή, στη γνωστική ευελιξία, στη μνήμη εργασίας, στο σχεδιασμό και στην 

οπτικοχωρική μνήμη εργασίας (ΟΧΜΕ) (Jing et al., 2004˙ Kegel, 2010˙ Mammarella 

et al., 2006˙ Semrud Clikeman, Fine, & Bledsoe, 2013˙ Semrud- Clikeman, 

Walkowiak, Wilkinson, & Christopher, 2010). Ειδικότερα, όσον αφορά στα 

ελλείμματα στην ΟΧΜΕ από άτομα με ΜΛΕΜΔ, ολοένα και περισσότερα 

ερευνητικά δεδομένα συγκεντρώνονται ενισχύοντας τη σημαντικότητά της στην 

κατανόηση των γνωστικών ελλειμμάτων ατόμων με ΜΛΕΜΔ (Garcia, Mammarella, 

Tripodi, &Cornoldi, 2014˙ Mammarella & Cornoldi, 2005a, 2005b˙ Mammarella et 

al., 2006˙ Mammarella, Meneghetti, Pazzaglia, & Cornoldi, 2015). Ειδικότερα, 

αναφέρεται ότι τα ελλείμματα της ΟΧΜΕ από τα άτομα με ΜΛΕΜΔ αποτελούν 

καθολικό χαρακτηριστικό και πιθανόν να εξηγούν τις δυσκολίες των ατόμων με 

ΜΛΕΜΔ σε μια σειρά δραστηριοτήτων, όπως για παράδειγμα στα μαθηματικά, στο 

σχέδιο, στον χωρικό προσανατολισμό, που θεωρούνται μέρη της ΟΧΜΕ. 

Συνοψίζοντας, οι έρευνες είναι περιορισμένες ενώ επίσης, μεθοδολογικά 

υπάρχει διαφοροποίηση μεταξύ των ερευνών τόσο ως προς τα κριτήρια εντοπισμού 
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για ταξινόμηση στην ομάδα των ΜΛΕΜΔ, όσο και ως προς τα εργαλεία που 

χρησιμοποιούνται. Είναι ξεκάθαρο ότι περισσότερη έρευνα είναι αναγκαία στο 

κομμάτι αυτό. 

 

1.4.4.2. Οι Επιτελικές Λειτουργίες στο Σύνδρομο Asperger 

 

Αναφορικά με τα άτομα με ΣΑ, τα ελλείμματα στις ΕΛ έχουν συνδεθεί με 

προβλήματα κοινωνικής λειτουργικότητας (Montgomery, Stoesz, & McCrimmon, 

2012). Η έρευνα έχει επιδείξει ότι άτομα με ΣΑ παρουσιάζουν ελλείμματα στις ΕΛ 

και συγκεκριμένα σε δραστηριότητες σχεδιασμού, γνωστικής ευελιξίας και 

γενίκευσης (Ambery, Russel, Perry, Morris, & Murphy, 2006˙ Corbett, Constantine, 

Hendren, Rocke, &  Ozonoff, 2009˙ Robinson, Goddard, Dritschel, Wisley, &Howlin, 

2009). Από την άλλη, υπάρχουν έρευνες που αναφέρουν είτε καθόλου δυσκολίες με 

τις ΕΛ, είτε ανάμεικτα αποτελέσματα (Corbett et al., 2009˙ Happe et al., 2006˙ 

Rinehart, Bradshaw, Moss, Brereton, & Tongue, 2001). Οι έρευνες για τις ΕΛ σε 

άτομα με ΣΑ έχουν αναδείξει στοιχεία κυρίως για τις εξής ΕΛ: σχεδιασμό, νοητική 

ευελιξία, αναστολή απόκρισης και μνήμη εργασίας.  

Ειδικότερα, οι Happe και συνεργάτες (2006) βρήκαν ότι τα παιδιά με 

ΔΑΦ/ΑΥΛ δεν αντιμετώπισαν καμία δυσκολία σε ασκήσεις σχεδιασμού, 

αναφέροντας ότι τα ελλείμματα στο σχεδιασμό ενδεχομένως να σχετίζονται με το 

επίπεδο της γενικότερης νοητικής λειτουργίας και ωρίμανσης του ατόμου παρά με το 

ΣΑ, αν και χρειάζεται περισσότερη έρευνα επί του θέματος (Mari et al., 2003). Από 

την άλλη, έρευνες αναφέρουν ότι άτομα με ΣΑ δυσκολεύονται σε δοκιμασίες 

σχεδιασμού σε σύγκριση με παιδιά τυπικής ανάπτυξης και παιδιά με άλλες 

διαταραχές (Bramham et al., 2009b˙ Geurts, Verte, Oosterlaan, Roeyers, & Sergeant, 

2004˙  Semrud-Clikeman, Walkowiak, Wilkinson, & Butcher, 2010).  

Σχετικά με τη νοητική ευελιξία, οι έρευνες αναφέρουν καλή επίδοση ατόμων 

με ΣΑ (Dawson, Soulieres, Gernsbacher, & Mottron, 2007˙ Vries & Geurts, 2012). 

Μάλιστα, οι Vries και Geurts (2012), αναφέρουν ότι άτομα με ΣΑ έχουν επίδοση 

παρόμοια μ’ αυτή παιδιών τυπικής ανάπτυξης σε αντίστοιχες δραστηριότητες, 

ωστόσο, μερικά άτομα εμφανίζουν αργή ή/και λάθος συμπεριφορά (Vries & Geurts, 

2012). Από την άλλη μεριά, άλλες έρευνες αναφέρουν δυσκολίες στη νοητική 

ευελιξία ατόμων με ΣΑ (Geurts et al., 2004˙ Kenworthy et al., 2005). Εν τούτοις, ίσως 
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θα έπρεπε να αναλογιστούμε εάν η φτωχή αυτή επίδοση συγχέεται με το γενικότερο 

επίπεδο των νοητικών λειτουργιών ενός ατόμου, με τη γλωσσική του ικανότητα 

καθώς και  με τις απαιτήσεις της εργασίας (Robinson, Goddard, Dritschel, Wisley, & 

Howlin, 2009). 

Αναφορικά με την αναστολή απόκρισης, οι συμπεριφοριστικές έρευνες 

υπογραμμίζουν την ύπαρξη διαφορετικών απόψεων ως προς το αν άτομα με ΣΑ 

παρουσιάζουν χαμηλότερη επίδοση ή όχι, με τα ευρήματα να μην αποκαλύπτουν έτσι 

μία ξεκάθαρη εικόνα (Happe et al., 2006˙ Rinehart, Bradshaw, Moss, Brereton, & 

Tonge, 2008).  

Οι έρευνες που είναι σχετικές με τη μνήμη εργασίας, αναφέρονται τόσο στη 

λεκτική μνήμη εργασίας όσο και στην οπτικοχωρική μνήμη εργασίας (Cui, Gao, 

Chen, Zou, & Wang, 2010). Αναφορικά με την οπτικοχωρική μνήμη εργασίας 

ατόμων με ΣΑ έχουν βρεθεί ακέραιες, αλλά και επηρεασμένες δεξιότητες (Cui et al., 

2010˙ Edgin & Pennington, 2005˙ Morris, Rowe, Fox, Feigenbaum, Miotto, & 

Howlin, 1999). Από την άλλη, φαίνεται η λεκτική μνήμη εργασίας να μην έχει 

λεπτομερώς ερευνηθεί ακόμη στον πληθυσμό με ΣΑ. 

Συνοπτικά, καθώς οι ΕΛ είναι πολυδιάστατες και αποτελούνται από επιμέρους 

τμήματα τα οποία παρόλα αυτά είναι αλληλένδετα μεταξύ τους, μία ανάλυση ενός 

μέρους των ΕΛ π.χ. του σχεδιασμού, πιθανό να είναι δύσκολη όταν τα εργαλεία 

μέτρησης των ΕΛ που επιλέγονται μετρούν διάφορα μέρη των ΕΛ π.χ. σχεδιασμό, 

νοητική ευελιξία, μνήμη. Για παράδειγμα, στις περισσότερες μελέτες χρησιμοποιείται 

το WCST ως αξιολογητικό εργαλείο της νοητικής ευελιξίας, η επίδοση στο οποίο 

περιλαμβάνει και άλλες γνωστικές διεργασίες όπως την κατηγοριοποίηση, την 

αναστολή απόκρισης και την επιλεκτική προσοχή (Ozonoff et al., 2005). 

Λαμβάνοντας υπόψιν το παραπάνω, οφείλουμε να είμαστε προσεκτικοί στα εργαλεία 

που χρησιμοποιούνται και στο τι μετράνε, προκειμένου να είμαστε σε θέση να 

ερμηνεύσουμε όσο το δυνατόν πιο έγκυρα και αξιόπιστα τα ευρήματα της κάθε 

έρευνας. Επίσης, η ηλικία έχει βρεθεί να συνδέεται σημαντικά με τις 

νευροψυχολογικές επιδόσεις (Happe et al., 2006˙ Luna, Doll, Hegedus, Minshew, & 

Sweeney,  2007). 
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1.4.4.3. Άμεση σύγκριση επιδόσεων στις Επιτελικές Λειτουργίες ατόμων με 

ΜΛΕΜΔ και με Σύνδρομο Asperger 

 

Όσον αφορά άμεσες συγκρίσεις μεταξύ των ομάδων με ΜΛΕΜΔ και 

ΔΑΦ/ΑΥΛ ως προς την επίδοση σε δοκιμασίες ΕΛ, είναι περιορισμένες. Ειδικότερα, 

ως προς τις ΕΛ έχουν καταγραφεί τα εξής: 

Ο Kegel (2010) συνέκρινε τις δύο ομάδες ως προς τη γνωστική ευελιξία, την 

αναστολή απόκρισης, το σχεδιασμό και τη μνήμη εργασίας χρησιμοποιώντας άμεσες 

μετρήσεις και ερωτηματολόγια. Αρχικά, στις υποθέσεις της έρευνας ανέφερε ότι οι 

δύο ομάδες διαφέρουν στις δοκιμασίες γνωστικής ευελιξίας και σχεδιασμού. 

Χρησιμοποίησε το D-KEFS (Delis, Kaplan, &Kramer, 2001) για την κλινική 

αξιολόγηση των Eπιτελικών Λειτουργιών και το Behavior Rating Inventory of 

Executive Function (BRIEF˙ Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000) ως 

ερωτηματολόγιο για τους γονείς. Οι άμεσες μετρήσεις δεν έδειξαν σημαντικές 

διαφορές ανάμεσα στις δύο ομάδες τόσο στην αναστολή, όσο και στη γνωστική 

ευελιξία. Παρομοίως, στα ερωτηματολόγια των γονέων δεν σημειώθηκαν σημαντικές 

διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων στην αναστολή, το σχεδιασμό και τη μνήμη 

εργασίας. Ωστόσο, τα ερωτηματολόγια των γονέων έδειξαν μία σημαντική διαφορά 

στη γνωστική ευελιξία, με την ομάδα με ΣΑ να αντιμετωπίζει σημαντικά μεγαλύτερη 

δυσκολία. Συνοψίζοντας, η ομάδα με ΣΑ επέδειξε δυσκολίες σε περισσότερες εκ των 

ΕΛ, ενώ η ομάδα ατόμων με ΜΛΕΜΔ μόνο στη μνήμη εργασίας.  

Οι Semrud-Clikeman και συνεργάτες, (2010), ασχολήθηκαν με τις 

νευροψυχολογικές διαφορές μεταξύ παιδιών με ΣΑ, ΜΛΕΜΔ, Διαταραχή 

Ελλειμματικής Προσοχής-Υπερκινητικότητα (ΔΕΠ-Υ) και ομάδας ελέγχου. Μεταξύ 

των διάφορων μετρήσεων που χρησιμοποιήθηκαν, μία υπο-κλίμακα απαιτούσε 

ακέραιες ικανότητες γνωστικής ευελιξίας προκειμένου να επιλυθεί επιτυχώς. Τα 

αποτελέσματα έδειξαν ότι τόσο η ομάδα με ΣΑ όσο και η ομάδα με ΜΛΕΜΔ είχαν 

σημαντικά πιο φτωχή επίδοση από την ομάδα με ΔΕΠ-Υ, χωρίς διαφοροποιήσεις στις 

μεταξύ τους επιδόσεις. Μάλιστα, αναφέρουν ότι τέτοιου είδους δυσκολίες πιθανόν να 

επηρεάζουν αρνητικά το παιδί στο να επιλύσει καινούρια προβλήματα, ένα 

χαρακτηριστικό των προφίλ και των δύο ομάδων. 

Σε μία άλλη έρευνα, οι Bledsoe, Clikeman και Fine (2014)  συνέκριναν άτομα 

με ΣΑ, ΜΛΕΜΔ και τυπική ανάπτυξη (ΤΑ), στη γνωστική ευελιξία και στον 
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σχεδιασμό χρησιμοποιώντας το D-KEFS. Τα αποτελέσματα έδειξαν διαφορές στις 

μετρήσεις μεταξύ των ομάδων, με την ομάδα των ΜΛΕΜΔ να βρίσκεται ανάμεσα 

στις επιδόσεις ατόμων με ΣΑ και ΤΑ. Η ομάδα με ΣΑ επέδειξε περισσότερες 

δυσκολίες στη γνωστική ευελιξία σε αντίθεση με την ομάδα με ΜΛΕΜΔ, ενώ η 

ομάδα με ΜΛΕΜΔ δυσκολεύτηκε περισσότερο στη δοκιμασία σχεδιασμού. Τα 

αποτελέσματα έδειξαν ότι τα προφίλ ΕΛ των δύο ομάδων είναι παρόμοια με μικρές 

διαφορές. 

Συνοψίζοντας, οι δύο ομάδες εμφανίζουν δυσκολίες σε διάφορες ΕΛ και σε 

ορισμένες περιπτώσεις φαίνεται η ομάδα του ΣΑ να δυσκολεύεται σε περισσότερες 

ΕΛ. Όπως προαναφέρθηκε, οι ΕΛ συμμετέχουν σε διάφορους τομείς της καθημερινής 

ζωής όπως στον ακαδημαϊκό τομέα, στον κοινωνικό τομέα κ.ά. Μία άλλη σημαντική 

ικανότητα είναι αυτή της επίλυσης προβλημάτων που μπορεί να σχετίζεται με 

διάφορους τομείς π.χ. μαθηματικών προβλημάτων, κοινωνικών προβλημάτων και ως 

εκ τούτου, συνδέεται με τη γενική λειτουργικότητα ενός ανθρώπου, όπως θα δούμε 

και παρακάτω.  

 

1.5. Η ΦΥΣΗ ΚΑΙ ΤΑ ΣΤΑΔΙΑ ΤΗΣ ΕΠΙΛΥΣΗΣ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

Ο όρος «επίλυση προβλήματος» αναφέρεται σε μία σειρά γνωστικών 

λειτουργιών προκειμένου να επιτευχθεί ένας στόχος (Anderson, 1980). Τα 

προβλήματα παραδοσιακά ορίζονται από: 

-τον τομέα του προβλήματος,  

-τον τύπο του προβλήματος,  

-τη διαδικασία επίλυσης προβλήματος και  

-τη λύση του προβλήματος (Jonassen, 1997).  

Ο τομέας του προβλήματος αποτελείται από το περιεχόμενο που ορίζει τα 

στοιχεία του προβλήματος, δηλαδή τις έννοιες, τους κανόνες και τις αρχές. Για 

παράδειγμα: κοινωνικός τομέας, μαθηματικός τομέας κτλ. 

Ο τύπος του προβλήματος περιγράφει το συνδυασμό των εννοιών, των 

κανόνων και των διαδικασιών που λαμβάνουν χώρα προκειμένου να επέλθει η 

επίλυση του προβλήματος. Για παράδειγμα, οι αντιδράσεις οξείδωσης στη χημεία 

είναι ένας τύπος προβλήματος στον οποίο όλα επιλύονται με παρόμοιο τρόπο. 
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Η διαδικασία επίλυσης προβλήματος εξαρτάται από την κατανόηση και 

αναπαράσταση του τύπου του προβλήματος εκ μέρους αυτού που πρόκειται να το 

επιλύσει, περιλαμβάνοντας την κατανόηση της δομής/φύσης του προβλήματος και 

της δομής του στόχου.  

Η λύση ενός προβλήματος αντιπροσωπεύει το στόχο αυτού που επιδιώκει την 

επίλυσή του. Καθώς η λύση μπορεί να είναι τόσο συγκλίνουσα (μία κοινά αποδεκτή 

λύση) όσο και αποκλίνουσα (μία εκ των διάφορων πιθανών λύσεων), σημαντικό ρόλο 

παίζει η ικανότητα του ατόμου να βρει μία αποδεκτή λύση ανάλογα με το πρόβλημα 

(Jonassen, 1997). 

Όλα τα παραπάνω σε συνάρτηση με το σύνολο των παραγόντων της 

μετάβασης από το αρχικό επίπεδο στο επίπεδο του στόχου είναι γνωστά ως ο χώρος 

του προβλήματος ή το σχήμα του προβλήματος (Chi, Glaser, &Rees, 1982). Το σχήμα 

του προβλήματος λοιπόν, μας υπαγορεύει ότι τα άτομα ανακαλούν και ερμηνεύουν 

παλαιότερα σχήματα κατασκευάζοντας νέα σχήματα υπό το φως νέων πληροφοριών 

ή/και στοιχείων, επιτρέποντας κατ’ αυτόν τον τρόπο την αναγνώριση του 

προβλήματος ως μέρος ενός συνόλου, π.χ. πρόβλημα σύγκρισης αν μιλάμε για 

μαθηματικά προβλήματα, και βρίσκοντας μία διαδικασία επίλυσης κατάλληλη για 

όλα τα προβλήματα του ίδιου συνόλου (Hummel, Koper, & Paas, 2004). 

 

1.5.1. Η φύση, τα στάδια και η Θεωρία του Σχήματος της Επίλυσης 

Μαθηματικών Προβλημάτων  

 

Η επίλυση γραπτών μαθηματικών προβλημάτων είναι μια σύνθετη διαδικασία 

εύρεσης απαντήσεων σε ερωτήματα που προκύπτουν από γραπτές παρουσιάσεις 

δράσεων ποσοτικού χαρακτήρα. Ως σύνθετη διαδικασία, η επίλυση προβλημάτων 

περιλαμβάνει στάδια. Ένα λειτουργικό σχήμα σταδίων επίλυσης μαθηματικού 

προβλήματος είναι αυτό που περιλαμβάνει τα στάδια: μετάφραση, ολοκλήρωση, 

σχεδιασμός, εκτέλεση και έλεγχος. Τα πρώτα τρία στάδια είναι ποιοτικής φύσεως με 

στόχο τη δημιουργία αναπαράστασης των ενεργειών και των σχέσεων, όπως έχουν 

αναγνωστεί από τον λύτη, ενώ το τέταρτο στάδιο σχετίζεται με τα αριθμητικά 

εργαλεία που χρειάζονται για να λυθεί το πρόβλημα. Το πέμπτο στάδιο είναι αυτό της 

διαπίστωσης της εγκυρότητας της διαδικασίας και της λογικότητας της απάντησης 

(Αγαλιώτης, 2013). 
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Κατά τη φάση της μετάφρασης, τα στοιχεία του προβλήματος μετατρέπονται 

σε νοητική αναπαράσταση με τη σειρά που παρουσιάστηκαν στο πρόβλημα, ενώ η 

φάση της ολοκλήρωσης περιλαμβάνει το συνδυασμό των αναπαραστάσεων σε μία 

ολοκληρωμένη δομή. Ο σχεδιασμός περιλαμβάνει την επινόηση και τον έλεγχο ενός 

σχεδίου επίλυσης ή/και μιας στρατηγικής, που θα χρησιμοποιηθεί προκειμένου να 

βρεθούν τα ζητούμενα. Η φάση της εκτέλεσης/επιτέλεσης περιλαμβάνει τις 

αριθμητικές πράξεις που θα χρησιμοποιηθούν βάση του σχεδίου που δημιουργήθηκε 

καθώς και την εύρεση του αποτελέσματος. Ο έλεγχος δίνει την ευκαιρία για 

αναστοχασμό επί της διαδικασίας και του αποτελέσματος. 

Για επιτυχή αναπαράσταση και εν συνεχεία επίλυση των μαθηματικών 

προβλημάτων είναι αναγκαίες: 

-η γλωσσική γνώση, δηλαδή η γνώση της δομής και σημασιολογίας του 

λόγου,  

-η πραγματολογική γνώση, δηλαδή η γνώση πληροφοριών του περιβάλλοντα 

κόσμου,  

-η γνώση υποδειγμάτων προβλημάτων, δηλαδή η γνώση διαφόρων 

κατηγοριών προβλημάτων,  

-η στρατηγική γνώση, δηλαδή οι δεξιότητες που είναι σχετικές με την 

ανάπτυξη ενός σχεδίου επίλυσης και  

-η αλγοριθμική γνώση, δηλαδή του πώς εκτελούνται οι πράξεις (Αγαλιώτης, 

2013).  

Ελλείμματα σε οποιαδήποτε από τις παραπάνω γνώσεις, πιθανόν να 

σχετίζονται με λάθη σε οποιαδήποτε από τις 5 φάσεις επίλυσης με αποτέλεσμα 

ανεπιτυχή επίλυση του προβλήματος. Για παράδειγμα, η ελλιπής κατανόηση του 

κειμένου, καθώς και η μειωμένη σημασιολογική γνώση, επηρεάζουν την ικανότητα 

κατανόησης του προβλήματος (Hegarty, Mayer, & Monk, 1995). Η ελλιπής 

κατανόηση του προβλήματος, μπορεί να οδηγήσει σε ελλιπή διαμόρφωση γνωστικών 

σχημάτων, γεγονός που δυσκολεύει τη νοητική αναπαράσταση και την επιλογή 

αριθμητικών πράξεων (Moreau & Coquim-Viennot, 2003).Βέβαια, υπάρχουν και 

ερευνητικά δεδομένα, που συστήνουν ότι τα ελλείμματα στην ΕΜΠ θα μπορούσαν να 

θεωρηθούν και ως μέρος της διατάραξης των ΕΛ (Rath et al., 2004). 

Οι µαθητές κατά τη φοίτησή τους στο δηµοτικό σχολείο έρχονται σε επαφή 

ως επί το πλείστον, με µαθηµατικά προβλήματα ρουτίνας (Marshall, 1995). Μία 
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θεωρία που εστιάζεται στα προβλήματα αυτά είναι η Θεωρία Σχήµατος (ΘΣ) 

(“schema theory”). Η ΘΣ ισχύει σε προβλήματα μιας ή και περισσότερων πράξεων. 

Στη ΘΣ γίνεται αναφορά σε συγκεκριµένους τύπους προβληµάτων, όπως για 

παράδειγμα προβλήματα σύγκρισης, καθώς και σε τύπους γνώσεων που καλούνται να 

δημιουργήσουν οι µαθητές, έτσι ώστε να επιλύουν µε επιτυχία τα προβλήµατα. Η ΘΣ 

είναι συνδεδεμένη με την κατασκευή των νοητικών σχημάτων, καθώς φαίνεται ότι 

συντελούν σημαντικά στην επίδοση της ΕΜΠ. Έτσι, ένας καλός λύτης μαθηματικών 

προβλημάτων διαθέτει νοητικά σχήματα που περιλαμβάνουν περισσότερες 

πληροφορίες και συνδέσεις μεταξύ των πληροφοριών (Chinnappan, 1998). Τα 

νοητικά σχήματα προκύπτουν από τις γνώσεις και εμπειρίες του ατόμου σε σχέση με 

ένα θέμα, ενώ ταυτόχρονα συντελούν τη βάση πάνω στην οποία ο λύτης θα 

κατανοήσει νέες πληροφορίες. 

Κατά τη διάρκεια λοιπόν της συνήθους διαδικασίας ΕΜΠ, οι μαθητές 

καλούνται ν’ αναγνώσουν ένα γραπτό πρόβλημα, ενώ ταυτόχρονα ενεργοποιούνται 

τα κατακτημένα νοητικά σχήματα. Σε περιπτώσεις όπου ο μαθητής καλείται να 

επιλύσει ένα νέο τύπο προβλήματος, αναδιοργανώνει ή επεκτείνει τα νοητικά 

σχήματα ή οικοδομεί νέα. Ως εκ τούτου, όλα τα νέα σχήματα που θα προκύψουν, 

είναι άμεσα συνυφασμένα με τις νοητικές του ικανότητες, τις γνώσεις και τις 

εμπειρίες του καθώς και με τη διδασκαλία. Συνεπώς, τα διδακτικά προγράμματα που 

στοχεύουν στην ανάπτυξη ή/και βελτίωση της ΕΜΠ είναι απαραίτητο να 

περιλαμβάνουν την επαφή με διαφορετικών τύπων προβλήματα, έτσι ώστε να 

δημιουργήσουν ένα σύνολο ποικίλλων και πολλών τύπων που θα χρησιμοποιήσει ο 

μαθητής ως βάση για να διερευνήσει, αλλά και να κατηγοριοποιήσει νέα προβλήματα 

(Chinnappan, 1998). 

Όπως αναφέρει η Marshall (1995), υπάρχουν τέσσερις τύποι γνώσεων- ήτοι 

γνώση αναγνώρισης, γνώση εμβάθυνσης, γνώση στρατηγικής και σχεδιασμού, γνώση 

εκτέλεσης- οι οποίες είναι προαπαιτούμενες για την οικοδόμηση πλούσιων νοητικών 

σχημάτων. Οι παραπάνω τύποι δεν είναι ούτε ανεξάρτητοι μεταξύ τους, αλλά ούτε 

αυστηρά οριοθετημένοι, ώστε να καθορίζεται ευδιάκριτα το περιβάλλον εμφάνισης 

του κάθε τύπου κατά την ΕΜΠ.  

Συγκεκριμένα, ως γνώση αναγνώρισης χαρακτηρίζεται η ικανότητα του 

μαθητή ν’ αναγνωρίζει τη δομή του προβλήματος που έχει διαβάσει. Ο ρόλος αυτής 

της γνώσης είναι καθοριστικός καθώς σχετίζεται άμεσα με την επίδοση στην ΕΜΠ. Ο 
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μαθητής λοιπόν, χρησιμοποιεί το σύνολο του γραπτού κειμένου του προβλήματος για 

να κατανοήσει τη δομή του -και όχι απλά λέξεις – κλειδιά, οι οποίες πιθανόν να είναι 

και παραπλανητικές- και να υποθέσει την κατηγορία στην οποία ανήκει το πρόβλημα. 

Από τον προσδιορισμό της κατηγορίας περνά στην ενεργοποίηση διαφορετικών ειδών 

σχημάτων, π.χ. σχήμα σύγκρισης, σχήμα αναλογίας κτλ. 

Στη συνέχεια, η γνώση εμβάθυνσης περνά σ’ ένα άλλο επίπεδο, όπου ο 

μαθητής δεν πρέπει απλά να κάνει υποθέσεις για την κατηγορία του προβλήματος, 

αλλά να εξετάσει προσεκτικά όλα τα επιμέρους στοιχεία του γραπτού προβλήματος 

και έτσι να επιβεβαιώσει ή να απορρίψει την αρχική του υπόθεση. 

Όσον αφορά στη γνώση σχεδιασμού, περιλαμβάνει την ικανότητα του μαθητή 

να στήνει ένα σχέδιο για το πώς θα εργαστεί προκειμένου να επιλύσει το πρόβλημα. 

Η γνώση σχεδιασμού παρουσιάζεται πιο έντονα σε προβλήματα δύο ή/και 

περισσότερων πράξεων. Ο επιτυχής σχεδιασμός συνδέεται με πλήρως κατεκτημένα 

σχήματα. 

Τέλος, η γνώση εκτέλεσης είναι αυτή που επιτρέπει στο μαθητή να 

διεκπεραιώσει το σχέδιο που δημιούργησε στην προηγούμενη φάση και περιλαμβάνει 

κυρίως γνώσεις πράξεων ή/και αλγορίθμων.  

 

1.5.2. Η Επίλυση μαθηματικών Προβλημάτων στις Μη Λεκτικές Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες και στο Σύνδρομο Asperger 

 

Η έρευνα αναφέρει ότι άτομα με ΜΛΕΜΔ παρουσιάζουν φτωχές μαθηματικές 

ικανότητες και πιο συγκεκριμένα οπτικοχωρικά λάθη, λάθη απροσεξίας με τις 

πράξεις, απουσία υποδιαστολής, πρόσθεση αντί αφαίρεσης, όταν έχει προηγηθεί 

πρόσθεση, δυσκολίες ανάκλησης π.χ. πινάκων πολλαπλασιασμού (Semrud-Clikeman 

& Glass, 2008˙ Grodzinsky, 2003) κάτι που οδηγεί και σε δυσκολίες στην επίλυση 

γραπτών μαθηματικών προβλημάτων. Επίσης, η έρευνα δείχνει ότι τα άτομα με 

ΜΛΕΜΔ δυσκολεύονται σε νέες και περίπλοκες  δραστηριότητες (Forrest, 2004). Ως 

εκ τούτου, αυτά τα άτομα επιδεικνύουν αδυναμία στη σύνθεση, ανάλυση και 

ενσωμάτωση πληροφοριών, καθώς και σε τομείς που απαιτούν επίλυση προβλήματος 

και σχηματισμό εννοιών (Forrest, 2004). Επιπροσθέτως, τα άτομα με ΜΛΕΜΔ 

δυσκολεύονται ν’ ανακαλέσουν παλαιότερη ανατροφοδότηση (Harnadek & Rourke, 

1994). Παρόλ’ αυτά, από όσο γνωρίζουμε, αν και έχει εν μέρει μελετηθεί η ικανότητα 
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επεξεργασίας πληροφοριών ατόμων με ΜΛΕΜΔ και αναφέρεται η δυσκολία τους 

στην επίλυση προβλημάτων γενικότερα, δεν υπάρχουν ευρήματα σχετικά με την 

επίλυση γραπτών μαθηματικών προβλημάτων σε άτομα με ΜΛΕΜΔ. 

Συνοψίζοντας, η βιβλιογραφία αναφέρει ότι τα άτομα με ΜΛΕΜΔ 

δυσκολεύονται με διάφορες παραμέτρους των μαθηματικών, καθώς επίσης με νέο 

υλικό/ καταστάσεις, αλλά και με τη σύνθεση και οργάνωση των πληροφοριών, 

οδηγώντας σε δυσκολίες με την επίλυση γραπτών μαθηματικών προβλημάτων. 

Βέβαια, είναι απαραίτητο να διεξαχθούν περισσότερες έρευνες ειδικότερα στο 

κομμάτι της επίλυσης των γραπτών μαθηματικών προβλημάτων, προκειμένου να 

διερευνηθούν τα είδη των λαθών, καθώς και τα ελλείμματα που συνδέονται μ’ αυτά, 

έτσι ώστε να διασφαλιστούν όσο το δυνατόν περισσότερο αξιόπιστα και έγκυρα 

συμπεράσματα, ενισχύοντας τη δημιουργία κατάλληλων εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων. 

Όσον αφορά στα άτομα με ΣΑ, υπάρχουν περιπτώσεις ατόμων που 

παρουσιάζουν ιδιαίτερα ακαδημαϊκά χαρακτηριστικά (Myles & Simpson, 2002). 

Συγκεκριμένα για την επίδοσή τους στα μαθηματικά, υπάρχουν ανέκδοτες αναφορές 

για χαρισματικότητα και ταλέντο (Ward & Alar, 2000). Σ’ αντίθεση, έρευνες 

αναφέρουν δυσκολίες στα μαθηματικά και κυρίως στην επίλυση μαθηματικών 

προβλημάτων (Myles & Simpson, 2002). Εν τούτοις, λίγες είναι οι δημοσιευμένες 

έρευνες που συγκρίνουν άτομα με ΣΑ με άτομα τυπικής ανάπτυξης ή άλλης 

διαγνωστικής κατηγορίας, ίδιας χρονολογικής ηλικίας ως προς την επίλυση γραπτών 

μαθηματικών προβλημάτων. Συγκεκριμένα, η Bae (2012), διεξήγαγε μία τέτοια 

έρευνα και βρήκε ότι τα άτομα με ΔΑΦ/ΑΥΛ σκόραραν χαμηλότερα από τα άτομα 

τυπικής ανάπτυξης σε δοκιμασία επίλυσης γραπτών μαθηματικών προβλημάτων. 

Επίσης, αναφέρεται ότι στην ομάδα των ατόμων με ΣΑ υπήρχε εύρος επιδόσεων από 

χαμηλή έως υψηλή επίδοση. Οι δυσκολίες με την επίλυση μαθηματικών 

προβλημάτων φάνηκε να συνδέονται και με την ελλιπή κατάκτηση/γνώση 

μαθηματικών εννοιών (Bae, 2012). Μάλιστα, τα ελλείμματα με την κατάκτηση των 

εννοιών φαίνεται να σχετίζεται και με τη νευρολογική φύση της διαταραχής, καθώς 

νευροαπεικονιστικές έρευνες δείχνουν ότι ο συγχρονισμός και η σύνδεση μεταξύ του 

μετωπιαίου λοβού και των βρεγματικών περιοχών κυμαίνονται σε χαμηλότερα 

επίπεδα από άτομα νευροτυπικής ανάπτυξης, οδηγώντας κατ’ αυτόν τον τρόπο σε 



59 

 

δυσκολίες κατάκτησης εννοιών, και κατ’ επέκταση και επίλυσης μαθηματικών 

προβλημάτων (Newman, Carpenter Varma, & Just, 2003).  

 Επιπροσθέτως, έχει βρεθεί ότι άτομα με ΣΑ δυσκολεύονται με υψηλότερου 

επιπέδου μαθηματικές στρατηγικές, πράγμα που δεν αντισταθμίζεται από την 

απομνημόνευση μαθηματικών όρων και στοιχείων στην οποία τα καταφέρνουν 

ικανοποιητικά (Haas, 2010). Ειδικότερα, η επίλυση μαθηματικών πράξεων μ’ ένα 

ψηφίο απαιτεί τη χρήση μίας ή πιθανόν δύο στρατηγικών, ενώ μαθηματικά 

προβλήματα με πράξεις πιο προχωρημένου επιπέδου απαιτούν την ικανότητα χρήσης 

πολλαπλών στρατηγικών εκ μέρους του μαθητή. Μ’ άλλα λόγια, το να μάθει κανείς 

πώς εκτελείται μια στρατηγική και πότε επιλέγεται είναι σημαντικές παράμετροι για 

τη μαθηματική επιτυχία. 

Συνολικά, η διαδικασία επίλυσης γραπτών μαθηματικών προβλημάτων στον 

πληθυσμό ατόμων με ΣΑ δεν έχει ευρέως διερευνηθεί (Haas, 2010) και χρήζει -όπως 

και για τα άτομα με ΜΛΕΜΔ- περαιτέρω διερεύνησης. 

Ως προς τις άμεσες συγκρίσεις μεταξύ των ομάδων με ΜΛΕΜΔ και ΣΑ ως 

προς την ΕΜΠ, από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας – αρθρογραφίας δεν 

υπέπεσαν στην αντίληψή μας μελέτες ως προς αυτή τη λειτουργία. Ωστόσο, είναι 

πιθανό να υπάρχουν τέτοιες έρευνες,  αν και χρειάζεται απαραιτήτως να διεξαχθούν 

και άλλες.  

 

1.5.3. Η έρευνα στην Ελλάδα για τις Μη Λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες και το Σύνδρομο Asperger 

 

Όσον αφορά στη διερεύνηση των ΜΛΕΜΔ και του ΣΑ στην Ελλάδα, σίγουρα 

η δεύτερη ομάδα έχει τύχει μεγαλύτερης αναγνώρισης. Ωστόσο, υπάρχουν 

περιπτώσεις κατά τις οποίες φαίνεται να γίνεται αναφορά στην ομάδα των ΜΛΕΜΔ. 

Ειδικότερα, αναφορά στην ομάδα των ΜΛΕΜΔ γίνεται: σε βιβλία (Αγαλιώτης, 

2013), άρθρα (Καραπέτσας & Χατζηευφραιμίδου, 2009˙ Τζιβινίκου, 2015) και 

υποκεφάλαια εργασιών (Αγγελόπουλος, 2017), όπου όμως αναφέρονται τα 

χαρακτηριστικά της ομάδας. Φαίνεται να μην υπάρχει επίσημη έρευνα που να 

μελετάει οποιαδήποτε λειτουργία σε συμμετέχοντες με ΜΛΕΜΔ στη χώρα μας. 

Αντίθετα, ως προς το ΣΑ υπάρχουν έρευνες στη χώρα μας, οι οποίες 

αναφέρονται: στη διαχείριση των πολλαπλασιαστικών έργων (μελέτη περίπτωσης) 
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(Νούλης, Καφούση, & Καλαβάσης, 2015), στην αυτοαντίληψη, στην ενσυναίσθηση 

και στη  θεωρία του νου σε εφήβους (Μπούμη, 2012), στην κοινωνική ευαισθησία 

και ενσυναίσθηση (Πολυζώτη, 2015), στις πραγματολογικές ικανότητες 

(Γαλανοπούλου, 2014). 

Ειδικότερα ως προς τις ΕΛ και το ΣΑ, ο Βαρβέρης (2015) συνέκρινε μαθητές 

με αυτισμό ή ΣΑ και τυπικής ανάπτυξης (ΤΑ) ως προς την αναστολή, την ακουστική 

μνήμη αριθμών, τη γνωστική ευελιξία (με παιχνίδι ταξινόμησης με κάρτες) και το 

σχεδιασμό (με λαβύρινθους διαβαθμισμένης δυσκολίας). Βρέθηκε ότι οι δύο ομάδες 

είχαν παρόμοια επίδοση σε δοκιμασίες  αναστολής και σχεδιασμού. Σε αντίθεση, τα 

άτομα με αυτισμό ή με ΣΑ, είχαν χαμηλότερη επίδοση στη μνήμη και στη γνωστική 

ευελιξία. Αναφορικά με την ΕΜΠ σε άτομα με ΣΑ, οι αναζητήσεις μας με ελληνικούς 

τίτλους και λέξεις κλειδιά στο Google Scholar και στο Eric απέδωσε αποτελέσματα 

μιας έρευνας. Ειδικότερα, η έρευνα είναι της Ψωμά (2014), όπου μελετάται η 

μαθηματική επάρκεια μαθητών με διαταραχή στο φάσμα του αυτισμού, χωρίς όμως 

να αναφέρεται ξεκάθαρα εάν ήταν υψηλής, μέτριας ή χαμηλής λειτουργικότητας. 

Στην έρευνα αναφέρεται ότι οι συμμετέχοντες έφεραν διάγνωση στο φάσμα του 

αυτισμού και ότι μόνο παιδιά με τυπικό δείκτη νοημοσύνης συμπεριλήφθηκαν.  

 

1.5.4. Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

 

Λαμβάνοντας υπόψη όλα όσα αναφέρθηκαν στα προηγούμενα υποκεφάλαια, 

καταλήξαμε στη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας με σκοπό τη διερεύνηση και 

σύγκριση των προφίλ των μαθητών με ΜΛΕΜΔ και των μαθητών ΣΑ ως προς τις ΕΛ 

και την ΕΜΠ, καθώς δεν έχουν μελετηθεί επαρκώς γενικότερα, αλλά και στη χώρα 

μας. Ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της παρούσας έρευνας είναι: (1) η πρακτική 

αξιοποίηση συγκεκριμένης διαδικασίας εντοπισμού μαθητών με ΜΛΕΜΔ, που 

γίνεται πρώτη φορά στην Ελλάδα και μπορεί να δείξει αν μπορούν να διακριθούν οι 

μαθητές αυτοί από άλλους μαθητές με ΕΜΔ, (2) η συμμετοχή μαθητών με ΣΑ, μία 

ομάδα με ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, (3) η αξιολόγηση και σύγκριση συγκεκριμένων 

ΕΛ στις δύο ομάδες και η εύρεση ομοιοτήτων και διαφορών, (4) η αξιολόγηση και 

σύγκριση της ΕΜΠ στις δύο ομάδες και η εύρεση ομοιοτήτων και διαφορών, (5) η 

πρόταση πιθανών εκπαιδευτικών προγραμμάτων για κάθε μία από τις ομάδες. 

 



61 

 

 Τα ερωτήματα της παρούσας έρευνας είναι τα εξής: 

• Η συστοιχία διαγνωστικών εργαλείων και διαδικασιών που 

χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα μελέτη για τον εντοπισμό Ελλήνων 

μαθητών με ΜΛΕΜΔ, διακρίνει τους μαθητές αυτούς από Έλληνες 

μαθητές που εμφανίζουν άλλες ΕΜΔ;  

• Ποιες ποσοτικές ή ποιοτικές ομοιότητες και διαφορές 

υπάρχουν μεταξύ μαθητών με Μη Λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες και μαθητών με Σύνδρομο Asperger ως προς την επιτελική 

λειτουργία σχεδιασμού ενεργειών; 

• Ποιες ποσοτικές ή ποιοτικές ομοιότητες και διαφορές 

υπάρχουν μεταξύ μαθητών με Μη Λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες και μαθητών με Σύνδρομο Asperger ως προς την επιτελική 

λειτουργία γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες καταστάσεις; 

• Ποιες ποσοτικές ή ποιοτικές ομοιότητες και διαφορές 

υπάρχουν μεταξύ μαθητών με Μη Λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες και μαθητών με Σύνδρομο Asperger ως προς την Επίλυση 

Μαθηματικών Προβλημάτων μίας ή περισσότερων αριθμητικών πράξεων; 

• Ποιες εκπαιδευτικές εφαρμογές στην οργάνωση εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων για μαθητές με ΜΛΕΜΔ και μαθητές με ΣΑ απορρέουν 

από τις ομοιότητες και τις διαφορές των δύο ομάδων στο σχεδιασμό 

ενεργειών, στη γνωστική ευελιξία προσαρμογής σε νέες καταστάσεις και 

στην επίλυση μαθηματικών προβλημάτων; 

 

Οι υποθέσεις της έρευνας είναι οι εξής: 

 

1η υπόθεση: 

• Μηδενική υπόθεση: Οι δύο ομάδες εκπαιδευτικών αναγκών 

(ΜΛΕΜΔ και ΣΑ) δεν διαφέρουν στατιστικώς σημαντικά στην επίδοσή 

τους στην ικανότητα σχεδιασμού ενεργειών. 

• Εναλλακτική υπόθεση: Οι δύο ομάδες εκπαιδευτικών αναγκών 

(ΜΛΕΜΔ και ΣΑ) διαφέρουν στατιστικώς σημαντικά στην επίδοσή τους 

στην ικανότητα σχεδιασμού ενεργειών. 
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2η υπόθεση: 

• Μηδενική υπόθεση: Οι δύο ομάδες εκπαιδευτικών αναγκών 

(ΜΛΕΜΔ και ΣΑ) δεν διαφέρουν στατιστικώς σημαντικά στην επίδοσή 

τους στην ικανότητα γνωστικής ευελιξίας. 

• Εναλλακτική υπόθεση: Οι δύο ομάδες εκπαιδευτικών αναγκών 

(ΜΛΕΜΔ και ΣΑ) διαφέρουν στατιστικώς σημαντικά στην επίδοσή τους 

στην ικανότητα γνωστικής ευελιξίας. 

 

3η υπόθεση: 

• Μηδενική υπόθεση: Οι δύο ομάδες εκπαιδευτικών αναγκών 

(ΜΛΕΜΔ και ΣΑ) δεν διαφέρουν στατιστικώς σημαντικά στην επίδοσή 

τους στην Επίλυση Μαθηματικών Προβλημάτων. 

• Εναλλακτική υπόθεση: Οι δύο ομάδες εκπαιδευτικών αναγκών 

(ΜΛΕΜΔ και ΣΑ) διαφέρουν στατιστικώς σημαντικά στην επίδοσή τους 

στην Επίλυση Μαθηματικών Προβλημάτων. 
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2ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ  

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  

 

2.1. Ερευνητική Στρατηγική 

 

Στις περιπτώσεις που στόχος μιας έρευνας είναι η περιγραφή, η ανάλυση και η 

σύγκριση προσώπων και γεγονότων που δεν έχουν μελετηθεί σε βάθος ή μελετώνται 

για πρώτη φορά, η συνηθέστερη ερευνητική στρατηγική είναι περιγραφική (Cohen, 

Manion, & Morrison, 2008). H στρατηγική αυτή στηρίζεται σε συλλογή, ανάλυση και 

σύγκριση δεδομένων, διαμέσου των οποίων γίνεται επισκόπηση μιας περιοχής ή ενός 

φαινομένου για το οποίο δεν υπάρχουν επαρκείς πληροφορίες. Τα δεδομένα στα 

οποία στηρίζονται συνήθως οι περιγραφικές έρευνες είναι ευρείας κλίμακας, αλλά 

μπορούν επίσης να χρησιμοποιηθούν δεδομένα μικρού όγκου, με ανάλογους 

περιορισμούς στη δυνατότητα γενίκευσης (Cohen et al., 2008). Η περιγραφική έρευνα 

μπορεί να αποσκοπεί τόσο στην καταγραφή όσο και στην περιγραφή σκέψεων, 

συναισθημάτων, γνώσεων και συμπεριφορών μιας ομάδας ατόμων σε δεδομένη 

χρονική στιγμή (Φίλιας, 2000). Σημαντικά στοιχεία μιας έγκυρης και αξιόπιστης 

περιγραφικής έρευνας είναι η αμεροληψία του ερευνητή, καθώς επίσης προσεκτική 

οργάνωση της διαδικασίας (Φίλιας, 2000). Καθώς κύριος στόχος της παρούσας 

έρευνας είναι η διερεύνηση δύο ομάδων και των επιμέρους χαρακτηριστικών τους, 

που δεν έχουν ευρέως ερευνηθεί, ακολουθήθηκε η περιγραφική μέθοδος. 

 

2.2. Συμμετέχοντες της έρευνας 

 

Η έρευνα έλαβε χώρα σε Δημοτικά Σχολεία μιας μεγάλης αστικής περιοχής 

της Βόρειας Ελλάδας και συγκεκριμένα στο νομό Θεσσαλονίκης, για λόγους εύκολης 

πρόσβασης της ερευνήτριας σε σχολεία του νομού αυτού.  

 

Το συνολικό δείγμα αποτελείται από 32 παιδιά. Ως προς το φύλο των παιδιών 

του δείγματος, τα 23 (71,87%) ήταν αγόρια και τα 9 (28,12%) κορίτσια. Από αυτούς, 

το 43,75% φοιτούσε στη Γ′ τάξη, το 31,25% στην Δ′ τάξη και το 25% στην Ε′ τάξη. 

Το 50% ανήκαν  στην ομάδα των ΜΛΕΜΔ, ενώ το άλλο 50% παρουσίαζε ΣΑ. Τα 
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δημογραφικά χαρακτηριστικά του συνολικού πληθυσμού της έρευνας παρουσιάζονται 

στον Πίνακα 2.1.  

 

Πίνακας 2.1: Δημογραφικό προφίλ του συνολικού πληθυσμού 

 Ομάδα Φύλο Τάξη 

 ΜΛΕΜΔ ΣΑ Θ Α Γ′ Δ′ Ε′ 

Ν(%) 

32(100) 16(50) 16(50) 9(28,12) 23(71,87) 14(43,75) 10(31,25) 8(25) 

 

 

2.2.1. Δημογραφικό προφίλ συμμετεχόντων ανά ομάδα έρευνας 

 

Στην ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ συμμετείχαν 16 μαθητές εκ των οποίων οι 

7 (43,75%) ήταν αγόρια και οι 9 (56,25%) ήταν κορίτσια. Ο μέσος όρος ηλικίας των 

συμμετεχόντων ήταν 9,12 (Τ.Α. 1,05). Από αυτούς, οι 9 (56,25%) μαθητές φοιτούσαν 

στη Γ′ τάξη, οι 3 (18,75%) στη Δ′ τάξη και οι 4 (25%) στην Ε′ τάξη. 

Στην ομάδα με ΣΑ συμμετείχαν 16 μαθητές εκ των οποίων όλοι (100%) ήταν 

αγόρια. Ο μέσος όρος ηλικίας των συμμετεχόντων ήταν 9,59 (Τ.Α. 0,93). Από αυτούς, 

οι 5 (31,25%) μαθητές φοιτούσαν στη Γ′ τάξη, οι 7 (43,75%) στη Δ′ τάξη και οι 4 

(25%) στην Ε′ τάξη. Τα χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων των δύο ομάδων 

εμφανίζονται στον Πίνακα 2.2. 

 

Πίνακας 2.2: Δημογραφικό προφίλ συμμετεχόντων ανά ομάδα 

Ομάδα Φύλο Ηλικία Τάξη 

 Α 

Ν(%) 

Θ 

Ν(%) 

Μ.Ο. Τ.Α. Γ′ 

Ν(%) 

Δ′ 

Ν(%) 

Ε′ 

Ν(%) 

ΜΛΕΜΔ 7 

(43,75) 

9 

(56,25) 

9,12 1,05 9

(56,25) 

3

(18,75) 

4(25) 

ΣΑ 16 

(100) 

0 

(0) 

9,6 0,93 5

(31,25) 

7

(43,75) 

4(25) 
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 Για τον έλεγχο διαφοροποίησης της ηλικίας ανά ομάδα, πραγματοποιήθηκε 

αρχικά ο έλεγχος καλής προσαρμογής στην κανονική κατανομή, των δυο δειγμάτων, 

Shapiro-Wilk, που ενδείκνυται για μικρά δείγματα. Όπως φάνηκε από τα 

αποτελέσματα των ελέγχων, η υπόθεση της κανονικότητας δεν μπορεί να γίνει δεκτή 

(Shapiro-Wilk, p<0,05). Συνεπώς, η αξιολόγηση της διαφοράς των δύο ομάδων για τη 

μεταβλητή «ηλικία» έγινε μέσω του ελέγχου Mann Whitney, όπου δεν παρατηρήθηκε 

στατιστικά σημαντική διαφορά (p=0,126>0,05). 

Δεδομένου ότι η παρούσα έρευνα συνιστά την πρώτη συστηματική μελέτη 

των ΜΛΕΜΔ στο ελληνικό σχολείο, αξίζει να γίνει αναφορά στη συχνότητα 

εμφάνισης των μαθητών με ΜΛΕΜΔ στο γενικό μαθητικό πληθυσμό. Στην παρούσα 

έρευνα, λοιπόν, το ποσοστό των μαθητών με ΜΛΕΜΔ, στο γενικό μαθητικό 

πληθυσμό από τον οποίο προήλθε, ανήλθε στο 0,27%. Το ποσοστό αυτό εμπίπτει στα 

όρια του 0,1% - 1% που εκτιμάται ότι είναι η συχνότητα των ΜΛΕΜΔ στο γενικό 

πληθυσμό παγκοσμίως (π.χ. Roman, 1998˙ Thomson, 1996).  

Ως προς τη συχνότητα εμφάνισης των ΜΛΕΜΔ στον πληθυσμό των ήπιων 

εκπαιδευτικών αναγκών από τον οποίο προήλθαν, οι 16 συμμετέχοντες συνιστούν το 

1,41% του πληθυσμού αυτού. Το ποσοστό αυτό είναι ελαφρώς χαμηλότερο από το 

1,72% που αναφέρουν οι Wajnstejn, Bianco and Barbosa (2016), ως αποτέλεσμα 

μελέτης φακέλων ατόμων που είχαν παραπεμφθεί σε διαγνωστικό κέντρο της 

Βραζιλίας, καθώς αντιμετώπιζαν ποικίλες δυσκολίες μάθησης. Το ποσοστό αυτό 

βέβαια διαφέρει από το 0,45% που αναφέρουν οι Venneri, Cornoldi and Garuti 

(2003). Οι διαφορές στα ποσοστά πιθανώς οφείλονται σε διαφορές στους 

σχεδιασμούς των ερευνών. Πάντως, σχετικά σημειώνεται πως στη συντριπτική 

πλειονότητα των ερευνών που αναφέρονται στις ΜΛΕΜΔ ο αριθμός των 

συμμετεχόντων είναι πολύ περιορισμένος και η εκτίμηση συχνοτήτων είναι δύσκολη 

(π.χ. Cardillo, Mammarella, Garcia, & Cornoldi, 2017˙ Garcia, Mammarella, Pancera, 

Galera, & Cornoldi, 2015˙ Garcia, Mammarella, Tripodi, & Cornoldi, 2014˙ 

Mammarella, Meneghetti, Pazzaglia, & Cornoldi, 2014).  

Όσον αφορά στο ΣΑ, οι 16 συμμετέχοντες συνιστούν το 0,26% του γενικού 

μαθητικού πληθυσμού από τον οποίο προέρχονται. Οι επιδημιολογικές μελέτες 

αποκλειστικά για το ΣΑ είναι περιορισμένες, ίσως επειδή στις περισσότερες μελέτες 

γίνεται αναφορά συχνότητας των ΔΑΔ ή ΔΑΦ όπου και περιλαμβάνεται το ΣΑ. Από 

τις υπάρχουσες επιδημιολογικές μελέτες, αναφέρονται: αυτή των Ehlers & Gillberg 
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(1993) στην οποία βρέθηκε συχνότητα ΣΑ 0,36% στο γενικό πληθυσμό και αυτή της 

Mattila και συνεργατών (2007) που ανέφεραν ποσοστό ΣΑ 0,25%. 

 

2.3. Διαδικασίες και εργαλεία της έρευνας 

 

2.3.1. Διαδικασίες της έρευνας 

 

Η ερευνήτρια πήρε άδεια από το Υπουργείο Παιδείας, με Αριθμό 

Πρωτοκόλλου Φ15/831/179097/Γ1, για να έχει πρόσβαση στα Δημοτικά Σχολεία της 

χώρας. Έγινε επαφή με όλα τα Δημοτικά Σχολεία του πολεοδομικού συγκροτήματος 

Θεσσαλονίκης στο οποίο διεξήχθη η έρευνα. Το 87% των σχολείων στα οποία 

απευθύνθηκε η ερευνήτρια ανταποκρίθηκαν θετικά στη συμμετοχή στην έρευνα. Σε 

αυτά τα σχολεία φοιτούσαν περίπου 6.200 μαθητές. Προκειμένου να προσδιοριστεί ο 

πληθυσμός με ΜΛΕΜΔ, ζητήθηκε από δασκάλους τμημάτων ένταξης και γενικής 

τάξης να υποδείξουν τους μαθητές οι οποίοι είχαν διαγνωστεί από αρμόδιο δημόσιο 

φορέα που αξιολογεί άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΚΕΔΔΥ ή 

Ιατροπαιδαγωγικό Κέντρο), ως άτομα με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Επίσης, τους 

ζητήθηκε, μέσω ενός ερωτηματολογίου, να υποδείξουν τους μαθητές που 

αντιμετώπιζαν σημαντικές δυσκολίες με τα Μαθηματικά και τις οπτικοχωρικές 

ικανότητες (αφού δόθηκαν μερικά παραδείγματα οπτικοχωρικών δυσκολιών). 

Συνολικά προτάθηκαν από τους εκπαιδευτικούς 1.136 μαθητές. Στους γονείς αυτών 

των μαθητών στάλθηκε επιστολή για τους σκοπούς της έρευνας και ζητήθηκε η 

γραπτή άδειά τους για τη συμμετοχή των παιδιών τους στα επόμενα στάδια της 

έρευνας. Επεστράφησαν υπογεγραμμένες 1.077 επιστολές (94,8%), Οι μαθητές των 

οποίων οι γονείς είχαν συναινέσει αποτέλεσαν τον αρχικό πληθυσμό της έρευνας και 

εξετάστηκαν από την ερευνήτρια προκειμένου να προσδιοριστούν αυτοί που ανήκουν 

στην ομάδα με ΜΛΕΜΔ.  

Αναφορικά με την ομάδα συμμετεχόντων με ΣΑ, ζητήθηκε από τους 

δασκάλους να υποδείξουν τους μαθητές που έφεραν επίσημη διάγνωση από αρμόδιο 

κρατικό φορέα με την διάγνωση ΣΑ. Επίσης, ζητήθηκε να συμπληρώσουν οι 

δάσκαλοι κι ένα ερωτηματολόγιο για επιβεβαίωση της διάγνωσης. Οι συμμετέχοντες 

ήταν μαθητές που φοιτούσαν στις τάξεις Γ′-Ε′ του δημοτικού, καθώς το εργαλείο που 

χρησιμοποιήθηκε για την αξιολόγηση της ικανότητας σχεδιασμού και της ικανότητας 
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γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες καταστάσεις είναι για τις τάξεις Α′-Ε′ του 

δημοτικού και δεν βρέθηκαν συμμετέχοντες Α΄ και Β΄ Δημοτικού που να πληρούν τα 

κριτήρια συμμετοχής στην έρευνα.  

Στη συνέχεια, η διαδικασία επικεντρώθηκε στον προσδιορισμό των μαθητών 

με ΜΛΕΜΔ. Αυτή η κατηγορία ειδικών αναγκών δεν περιλαμβάνεται στη λίστα των 

ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών και αναπηριών που αναγνωρίζονται από το Ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα (Ν. 3699/2008). Προφανώς αυτό το γεγονός έχει ως 

αποτέλεσμα να μην υπάρχουν διαδικασίες και εργαλεία αναγνώρισης μαθητών που 

ανήκουν σ’ αυτήν την κατηγορία και οι αρμόδιοι κρατικοί φορείς διάγνωσης ειδικών 

αναγκών να μη χορηγούν σχετικές γνωματεύσεις. Αντίθετα, η διαγνωστική κατηγορία 

«Σύνδρομο Asperger» είναι γνωστή και μάλιστα οι συμμετέχοντες της παρούσας 

έρευνας που παρουσίαζαν ΣΑ προήλθαν από πληθυσμό αναγνωρισμένο από 

κρατικούς διαγνωστικούς φορείς (με συμπληρωματικό έλεγχο από την ερευνήτρια, 

όπως εξηγείται παρακάτω).   

Για τον προσδιορισμό των μαθητών με ΜΛΕΜΔ, λοιπόν, μία πτυχιούχος 

ψυχολόγος -που δε γνώριζε τους σκοπούς της έρευνας- ανέλαβε τη χορήγηση της 

ελληνικής έκδοσης των Κλιμάκων Νοημοσύνης Wechsler για παιδιά (Wechsler 

Intelligence Scale for Children, WISC-III, 1997). Παιδιά με νοητικό πηλίκο 

πρακτικής νοημοσύνης κατώτερου του λεκτικού και ταυτόχρονα γενικό δείκτη 

νοημοσύνης μεγαλύτερο ή ίσο του 80, περνούσαν στην επόμενη φάση αξιολόγησης. 

Να σημειωθεί ότι χρησιμοποιήθηκαν και δύο ομάδες ελέγχου στη φάση αυτή που 

περιλάμβαναν παιδιά τυπικής ανάπτυξης και παιδιά με ΕΜΔ, προκειμένου να 

βεβαιωθεί ότι η διαφορά ΓΝΠ>ΠΝΠ, όπως συναντάται στην ομάδα με ΜΛΕΜΔ, δεν 

είναι χαρακτηριστικό και κάποιας άλλης ομάδας.   

Στη δεύτερη φάση αξιολόγησης τα παιδιά υποβάλλονταν σε τεστ 

οπτικοκινητικού συντονισμού, οπτικοχωρικής μνήμης, μαθηματικής επίδοσης και 

αναγνωστικής επίδοσης, ενώ οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί τους συμπλήρωναν τα 

ερωτηματολόγια (ψυχο-κοινωνικών) Δυνατοτήτων και Δυσκολιών, καθώς και την 

Κλίμακα (ψυχο-κοινωνικής) Συμμετοχής Παιδιών και Εφήβων. Όσα παιδιά 

πληρούσαν τα κριτήρια που περιγράφονται στη συνέχεια, συμμετείχαν στην 3η φάση 

αξιολόγησης, δηλαδή υποβάλλονταν στις δοκιμασίες ελέγχου των ΕΛ και της ΕΜΠ. 

Τρεις συνεδρίες των 20-40 λεπτών χρειάστηκαν προκειμένου να χορηγηθούν όλες οι 
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μετρήσεις για τον προσδιορισμό μαθητών με ΜΛΕΜΔ και 2 συνεδρίες των 20-40 

λεπτών για τη χορήγηση των δοκιμασιών ΕΛ και ΕΜΠ και στις δύο ομάδες. 

Ως προς τα κριτήρια προσδιορισμού των μαθητών με ΜΛΕΜΔ, είναι 

σημαντικό να υπογραμμιστεί ότι στο πλαίσιο εκπόνησης της παρούσας διατριβής 

συγκροτήθηκε και ελέγχθηκε, για πρώτη φορά στην Ελλάδα, ένα πακέτο εργαλείων 

και μια διαδικασία προσδιορισμού μαθητών με ΜΛΕΜΔ. Τα κριτήρια που 

χρησιμοποιήθηκαν προέρχονταν από έρευνες που είχαν πραγματοποιηθεί σε άλλη 

χώρα (Mammarella & Cornoldi, 2013) και ήταν τα εξής: 

1. Πηλίκο Πρακτικής Νοημοσύνης (ΠΠΝ) μικρότερο του 

Πηλίκου Λεκτικής Νοημοσύνης (ΠΛΝ) και με Συνολικό Νοητικό Πηλίκο 

(ΣΝΠ) μεγαλύτερο ή ίσο του 80 στο WISC-III 

2. Επίδοση σε δοκιμασία οπτικοκινητικού συντονισμού μία 

τυπική απόκλιση κάτω του μέσου όρου  

3. Φτωχή μαθηματική επίδοση με σχετικά καλή αναγνωστική 

ικανότητα  

4. Ελλείμματα οπτικοχωρικής μνήμης  

5. Συναισθηματικά ή/και κοινωνικά ελλείμματα 

Προκειμένου να περιληφθεί στην ομάδα των ΜΛΕΜΔ της παρούσας έρευνας, 

ένας μαθητής θα έπρεπε να πληροί απαραιτήτως το πρώτο από τα παραπάνω κριτήρια 

και, επιπλέον, τουλάχιστον δύο από τα κριτήρια 2-4 και το πέμπτο κριτήριο ήταν 

προαιρετικό. 

Τα κριτήρια αποκλεισμού περιελάμβαναν ιστορικό οποιουδήποτε συνδρόμου 

(ΣΑ, επιληπτικά σύνδρομα κτλ), νευρολογικά ή/και αισθητηριακά προβλήματα, 

κρανιοεγκεφαλική κάκωση ή άλλες ιατρικές καταστάσεις (Mammarella & Cornoldi, 

2013). 

Οι μαθητές με ΣΑ που περιλήφθηκαν στο δείγμα της παρούσας έρευνας 

έφεραν διάγνωση από Ελληνικούς δημόσιους φορείς διάγνωσης ειδικών 

εκπαιδευτικών αναγκών και αναπηριών. Ωστόσο, προκειμένου να επιβεβαιωθεί η 

ύπαρξη ΣΑ, χρησιμοποιήθηκε ένα ερωτηματολόγιο 6 κατηγοριών, που ακολουθούσε 

τα κριτήρια του Gillberg (1991), όπως περιγράφονται παρακάτω. Όλες οι διαγνώσεις 

των δημοσίων φορέων επιβεβαιώθηκαν.  
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2.3.2 Εργαλεία της έρευνας 

 

Τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν στην παρούσα έρευνα για την 

αναγνώριση των μαθητών με ΜΛΕΜΔ και των μαθητών με ΣΑ ήταν τα εξής: η 

ελληνική έκδοση του WISC-III, το Grooved Pegboard Test, η Ανιχνευτική Δοκιμασία 

Μαθηματικής Επίδοσης, το Τεστ Α για την Ανάγνωση, το Rey Complex Figure Test, 

το Strengths and Difficulties Questionnaire, η Κλίμακα Συμμετοχής Παιδιών και 

Εφήβων, τα κριτήρια του Gillberg, η Αξιολόγηση Επιτελικών Λειτουργιών στο 

Δημοτικό Σχολείο και το Ψυχομετρικό Κριτήριο Μαθηματικής Επάρκειας για Παιδιά 

και Εφήβους. 

Στη συνέχεια γίνεται σύντομη περιγραφή των προαναφερθέντων εργαλείων 

προσδιορισμού μαθητών με ΜΛΕΜΔ και μαθητών με ΣΑ, καθώς και της διαδικασίας 

χορήγησής τους. 

 

 2.3.2.1. Εργαλεία προσδιορισμού μαθητών με ΜΛΕΜΔ 

 

(α) Η ελληνική έκδοση του WISC-III (Γεώργας, Μπεζεβέγκης, 

Παρασκευόπουλος, & Γιαννίτσας, 1997) χρησιμοποιήθηκε για να μετρηθούν το 

Πρακτικό, το Λεκτικό και το Συνολικό Νοητικό Πηλίκο. Επισημαίνεται ότι κατά την 

περίοδο διεξαγωγής της κύριας φάσης της έρευνας (2014-2016) δεν υπήρχε νεότερη 

έκδοση αυτού του ψυχομετρικού εργαλείου σταθμισμένη στα Ελληνικά (Agaliotis, 

2016). Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας κάθε συμμετέχων εξετάστηκε σε δύο 

λεκτικές (λεξιλόγιο και πληροφορίες) και δύο πρακτικές (κύβοι και συναρμολόγηση) 

υπο-κλίμακες του WISC, με βάση τις οποίες εξήχθη ένα γενικό IQ σκορ, σύμφωνα με 

τη θέση του Sattler (2001).  

(β) Το Grooved Pegboard Test (Klove, 1963) χρησιμοποιήθηκε για τον 

έλεγχο του οπτικοκινητικού συντονισμού. Η δοκιμασία αυτή έχει χρησιμοποιηθεί σε 

έρευνες για τον εντοπισμό ατόμων με ΜΛΕΜΔ και έχει βρεθεί ότι διαχωρίζει 

μαθητές με ΜΛΕΜΔ από παιδιά τυπικής ανάπτυξης, καθώς και από παιδιά με άλλες 

μαθησιακές δυσκολίες (Durand, 2005˙ Galway & Metsala, 2011˙ Harnadek & 

Rourke, 1994). Κατά την περίοδο διεξαγωγής της παρούσας έρευνας δε βρέθηκε να 

υπάρχει εργαλείο αξιολόγησης του οπτικοκινητικού συντονισμού σταθμισμένο στην 

Ελλάδα. Χρησιμοποιήθηκαν λοιπόν οι νόρμες που περιέχονται στο εργαλείο, όπως 
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έκαναν και ερευνητές σε άλλες χώρες (Galway & Metsala, 2011˙ Heald, 2011˙ 

Knights & Moule, 1968). Στο Παράρτημα 1 υπάρχει φωτογραφία του εργαλείου. Η 

δοκιμασία έχει ως εξής: Ο μαθητής έχει μπροστά του έναν μικρό πίνακα με 

ανοίγματα –τρύπες που έχουν εγκοπές. Επίσης, έχει και κάποια ‟καρφάκια” που 

«κουμπώνουν» στις εγκοπές των ανοιγμάτων. Αυτό που πρέπει να κάνει ο μαθητής 

είναι να τοποθετήσει τα καρφάκια στις σωστές τρύπες, όσο πιο γρήγορα μπορεί. Από 

τα παιδιά σχολικής ηλικίας ζητείται να τοποθετήσουν μόνο δέκα ‟καρφάκια”. Η 

δοκιμασία αφορά αρχικά στο κυρίαρχο χέρι και στη συνέχεια στο μη κυρίαρχο. Ο 

εξεταστής χρονομετρεί τον συμμετέχοντα. Η βαθμολογία εξάγεται συνυπολογίζοντας 

το χρόνο σε δευτερόλεπτα, τον αριθμό των ‟καρφιών” που τοποθετήθηκαν σωστά και 

τον αριθμό των αχρείαστων-περιττών κινήσεων που πραγματοποιήθηκαν για 

οποιοδήποτε λόγο (π.χ. έπεσε κάτω ένα καρφάκι ή του έφυγε από το χέρι και έπρεπε 

να το σηκώσει πάλι). Σε περίπτωση που ο συμμετέχων χρησιμοποιήσει το χέρι που 

δεν εξετάζεται, για να βοηθηθεί, διακόπτεται η δοκιμασία (και δίνεται η ένδειξη “D”).  

(γ) Η Ανιχνευτική Δοκιμασία Μαθηματικής Επίδοσης (ΑΔΜΕ) για 

μαθητές του Δημοτικού (Παπαιωάννου, Σιδερίδης, Μουζάκη & Σίμος, 2011), είναι 

μία ανιχνευτική κλίμακα των μαθηματικών επιδόσεων των μαθητών του Δημοτικού 

σχολείου. Το εργαλείο περιλαμβάνει ένα φυλλάδιο μαθηματικών πράξεων, από τις 

οποίες ο μαθητής προσπαθεί να λύσει σωστά όσο το δυνατόν περισσότερες. Η 

απάντηση του μαθητή σε κάθε άσκηση βαθμολογείται με 1, εφόσον είναι ορθή, και 

με 0, εφόσον είναι εσφαλμένη. Η συνολική βαθμολογία είναι το άθροισμα των ορθών 

απαντήσεων. Για τους μαθητές της Α΄ Τάξης η βαθμολογία κυμαίνεται από 0 έως 34, 

ενώ για τους μεγαλύτερους μαθητές η μέγιστη βαθμολογία είναι οι 49 βαθμοί κι όχι 

48, όπως θα ήταν αναμενόμενο με βάση τον αριθμό των ερωτήσεων, καθώς η 43η 

άσκηση βαθμολογείται από 0 έως 2. (Στην άσκηση αυτή ο μαθητής καλείται να 

επιλύσει μια ατελή διαίρεση που έχει πηλίκο δεκαδικό αριθμό. Αν ο μαθητής στην 

απάντησή του συμπεριλάβει μόνο το ακέραιο μέρος και αφήσει υπόλοιπο παίρνει 1 

μονάδα, αν όμως συνεχίσει τη διαίρεση και δώσει ως αποτέλεσμα τον δεκαδικό 

αριθμό βαθμολογείται με 2 μονάδες). Ο βαθμός εσωτερικής συνοχής των επιμέρους 

δοκιμασιών του εργαλείου στο συνολικό δείγμα κρίνεται πολύ ικανοποιητικός 

(Cronbach’s α = .91). Στην παρούσα έρευνα το εργαλείο αυτό χρησιμοποιήθηκε 

προκειμένου να προσδιοριστεί η μαθηματική επίδοση, ως προϋπόθεση 

προσδιορισμού των μαθητών με ΜΛΕΜΔ. 
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(δ) Το Τεστ Α (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2007) είναι ένα σταθμισμένο 

εργαλείο για την εκτίμηση των ικανοτήτων αναγνωστικής αποκωδικοποίησης και 

ευχέρειας. Για την αποκωδικοποίηση χορηγήθηκαν τρεις δοκιμασίες: ανάγνωση 

ψευδολέξεων (σύνολο 24 ψευδολέξεις), ανάγνωση λέξεων (σύνολο 53 λέξεις) και 

διάκριση των πραγματικών λέξεων ανάμεσα σε ψευδολέξεις (σύνολο 36 λέξεις). Για 

τον έλεγχο της αναγνωστικής ευχέρειας δίνεται ένα κείμενο στο παιδί και του ζητείται 

να διαβάσει για ένα λεπτό. Στο τέλος μετρώνται οι λέξεις που αναγνώστηκαν 

συνολικά και αφαιρούνται οι λέξεις που αναγνώστηκαν λανθασμένα. Υπολογίζεται το 

άθροισμα των σωστών απαντήσεων των τριών δοκιμασιών για την αποκωδικοποίηση 

και για την αναγνωστική ευχέρεια όπου αντιστοιχεί  στο Σύνολο Πραγματικών Τιμών 

και στη συνέχεια ο εξεταστής βρίσκει στο Παράρτημα Ι του Οδηγού Εξέτασης τον 

κατάλληλο για την ηλικία, για την τάξη και το φύλο του μαθητή, Πίνακα Τυπικών 

Βαθμών Επίδοσης και εντοπίζει  την ποσοστιαία τιμή (εκατοστημόριο) στην οποία 

αντιστοιχεί η πραγματική που έχει βρει για κάθε δοκιμασία.  

(ε) Το Rey Complex Figure Test (RCFT) (Osterrieth, 1944) είναι ένα ευρέως 

χρησιμοποιούμενο νευροψυχολογικό τεστ με το οποίο έγινε εκτίμηση της 

οπτικοχωρικής μνήμης. Η δοκιμασία προβλέπει τη γραπτή αναπαραγωγή μίας 

περίπλοκης εικόνας, που ο εξεταζόμενος παρατηρεί για κάποιο διάστημα. Έχουν 

αναπτυχθεί διαφορετικοί τρόποι χορήγησης της δοκιμασίας: η αντιγραφή (η προς 

αναπαραγωγή εικόνα παραμένει στη διάθεση του εξεταζόμενου καθ’  όλη τη διάρκεια 

της εξέτασης), η άμεση ανάκληση (η εικόνα παρουσιάζεται για ορισμένο διάστημα 

και μετά την απόσυρσή της αρχίζει η αναπαραγωγή) και η καθυστερημένη ανάκληση 

(η αναπαραγωγή αρχίζει μετά τη μεσολάβηση διαστήματος από την παρουσίαση). Η 

αντιγραφή αξιολογεί την οπτικοχωρική ικανότητα, ενώ η άμεση και καθυστερημένη 

ανάκληση αξιολογούν την οπτικοχωρική μνήμη  (Lezak, 1995). Στην παρούσα έρευνα 

χρησιμοποιήθηκε η άμεση ανάκληση, επειδή στόχος ήταν η εξέταση της 

οπτικοχωρικής μνήμης. Το σχήμα παρουσιάστηκε σε ένα λευκό χαρτί 30 εκ. x 21 εκ. 

και ζητήθηκε από τα παιδιά να το αναπαραγάγουν από μνήμης σ’ ένα άλλο λευκό 

χαρτί με ίδιες διαστάσεις, με όσο το δυνατόν μεγαλύτερη ακρίβεια. Όσον αφορά στη 

βαθμολόγηση, το σχήμα χωρίστηκε σε 18 κομμάτια. Για κάθε κομμάτι που το παιδί 

σχεδίασε επακριβώς και στη σωστή θέση έπαιρνε 2 βαθμούς. Για ελλιπή σχεδίαση 

αλλά στη σωστή θέση έπαιρνε 1 βαθμό και για κάθε αναγνωρίσιμο σχέδιο σε λάθος 

θέση 0.5 βαθμούς. Σε περίπτωση απουσίας ή μη αναγνωρίσιμου σχεδίου, δεν έπαιρνε 
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βαθμούς. Το σκορ έφτανε τους 36 βαθμούς συνολικά (Karapetsas & Vlachos, 1997˙ 

Vlachos & Karapetsas, 2003).  

(στ) Το Ερωτηματολόγιο Δυνατοτήτων και Δυσκολιών (Strengths and 

Difficulties Questionnaire, Goodman, 1997. Προσαρμογή για την ελληνική γλώσσα 

Μπίμπου-Νάκου, Στογιαννίδου, Κιοσέογλου, Παπαγεωργίου, 2002) χρησιμοποιήθηκε 

στην παρούσα έρευνα για τη σκιαγράφηση του ψυχοκοινωνικού προφίλ των μαθητών 

με ΜΛΕΜΔ. Πρόκειται για ένα ανιχνευτικό ερωτηματολόγιο στο οποίο απαντούν 

ενήλικοι που σχετίζονται με τους μαθητές και αφορά στην ψυχολογική προσαρμογή 

και ψυχοκοινωνική λειτουργικότητα μαθητών 3-16 ετών (Garralda, Hates, & 

Higginson, 2000˙ Goodman, Ford, Simmons, Gatward, & Meltzer, 2000b). Το 

ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει ερωτήσεις αναφορικά με 25 ιδιότητες, άλλες θετικές 

και άλλες αρνητικές, που σχετίζονται με: συναισθηματικά ζητήματα, προβλήματα 

συμπεριφοράς, υπερκινητικότητα/ διάσπαση προσοχής, προβλήματα σχέσεων με 

συνομηλίκους και προ-κοινωνική συμπεριφορά. Οι 25 ερωτήσεις είναι χωρισμένες σε 

5 κλίμακες, που περιέχουν 5 ερωτήσεις η καθεμιά και αποδίδουν χωριστά σκορ για 

καθεμιά από τις παραπάνω κατηγορίες. Στο τέλος, οι 4 πρώτες κατηγορίες 

αθροίζονται προκειμένου να βγει ένα συνολικό αποτέλεσμα δυσκολιών. Οι 

συμμετέχοντες χρησιμοποιούν μια κλίμακα Likert 3 βαθμών, προκειμένου να δείξουν 

κατά πόσο η κάθε ιδιότητα χαρακτηρίζει το κάθε παιδί. Στην παρούσα έρευνα 

χρησιμοποιήθηκε η εκτεταμένη εκδοχή του εργαλείου, η οποία συμπεριλαμβάνει ένα 

συμπληρωματικό φυλλάδιο στο οποίο οι συμμετέχοντες δηλώνουν αν πιστεύουν ότι 

το παιδί εμφανίζει δυσκολίες, δηλώνουν πληροφορίες σχετικά με τη συνολική 

δυσκολία του παιδιού, την κοινωνική του δυσκολία, κατά πόσο αποτελεί «βάρος» για 

το δάσκαλο ή/και το γονιό και, τέλος, πόσο καιρό έχει που παρατηρούνται οι 

δυσκολίες. Το Ερωτηματολόγιο διατίθεται σε περισσότερες από 40 γλώσσες και οι 

ψυχομετρικές του ιδιότητες έχουν κριθεί ικανοποιητικές από διάφορες έρευνες (π.χ. 

Goodman, 1997˙ Goodman, 1999˙ Goodman, Ford, Simmons, Gatward & Meltzer, 

2000b). Το ερωτηματολόγιο είναι διαθέσιμο στο διαδίκτυο στη διεύθυνση 

http://www.sdqinfo.org/a0.html 

(ζ) Η Κλίμακα Συμμετοχής Παιδιών και Εφήβων (The Child and 

Adolescent Scale of Participation, CASP, Bedell, 2004) μετρά κατά πόσο τα παιδιά 

συμμετέχουν σε δραστηριότητες στο σχολικό, οικογενειακό και κοινοτικό 

περιβάλλον. Το συγκεκριμένο εργαλείο, αποτελεί μέρος του Child and Family 

http://www.sdqinfo.org/a0.html
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Follow-up Survey (CFFS, Bedell, 2004) για παιδιά με τραύματα και 

κρανιοεγκεφαλικές κακώσεις. Τις απαντήσεις δίνουν γονείς και εκπαιδευτικοί. Τόσο 

το περιεχόμενο όσο και η μεθοδολογία που χρησιμοποιήθηκαν στα CASP και CFFS, 

βασίστηκαν στη Διεθνή Ταξινόμηση Λειτουργικότητας (International Classification 

of Functioning-ICF) του Παγκόσμιου Οργανισμού Υγείας (World Health 

Organization-WHO) (ICF, WHO, 2001). Η κλίμακα έχει τέσσερις υπο-ενότητες: 

συμμετοχή στο σπίτι (6 ερωτήσεις), συμμετοχή στην κοινότητα (4 ερωτήσεις), 

συμμετοχή στο σχολείο (5 ερωτήσεις) και δραστηριότητες διαβίωσης στο σπίτι και 

στην κοινότητα (5 ερωτήσεις). Οι 20 ερωτήσεις απαντώνται με τη χρήση κλίμακας 

τεσσάρων βαθμίδων: αναμενόμενη της ηλικίας (πλήρης συμμετοχή), κάπως 

περιορισμένη, πολύ περιορισμένη, μη συμμετοχή. Κάθε ερώτημα εξετάζει ένα ευρύ 

φάσμα δραστηριοτήτων ή καταστάσεων. Για ερευνητική χρήση μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν: το συνολικό σκορ σε όλα τα ερωτήματα και τις υπο-ενότητες, το 

σκορ από μία ή μερικές υπο-ενότητες και το σκορ της κάθε ερώτησης. Όσο πιο 

υψηλό είναι το σκορ τόσο μεγαλύτερη είναι η συμμετοχή του παιδιού. Στην παρούσα 

έρευνα χρησιμοποιήθηκε η βαθμολογία ανά υπο-ενότητα, που δίνει τη δυνατότητα 

στον ερευνητή να εντοπίσει συγκεκριμένα σε κάθε πλαίσιο τις επιμέρους 

δραστηριότητες στις οποίες η συμμετοχή του παιδιού μπορεί να είναι περισσότερο ή 

λιγότερο περιορισμένη. Η κλίμακα είναι: 1=μη συμμετοχή, 2=πολύ περιορισμένη 

συμμετοχή, 3=κάπως περιορισμένη συμμετοχή και 4=πλήρης συμμετοχή. Έτσι, για 

τη συμμετοχή στο σπίτι το ανώτερο σκορ είναι το 24, για τη συμμετοχή στην 

κοινότητα το 16 και για τη συμμετοχή στο σχολείο το 20. Στη συνέχεια το σκορ αυτό 

μετατρέπεται σε εκατοστιαία αναλογία. Τα ψυχομετρικά χαρακτηριστικά του CASP 

είναι εξαιρετικά (Intraclass Correlation Coefficient = 0.94, α ≥ 0.96, και υψηλή 

διακριτική εγκυρότητα) και οι ανασκοπήσεις στις οποίες έχει υποβληθεί (ως εργαλείο 

βασικών ελέγχων για παιδιά με επίκτητες εγκεφαλικές κακώσεις ή άλλες αναπηρίες) 

έχουν καταλήξει σε θετικά συμπεράσματα (π.χ. Badge, Hancock, & Waugh, 2009˙ 

McDougall, Wright, Schmidt, Miller, & Lowry, 2011). Για τους σκοπούς της έρευνας 

το εργαλείο μεταφράστηκε από τα Αγγλικά στα Ελληνικά και αντίστροφα και, 

κατόπιν, βελτιώθηκε ως προς κάποια εκφραστικά στοιχεία μετά την πιλοτική 

εφαρμογή του. 
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2.3.2.2. Εργαλεία προσδιορισμού μαθητών με ΣΑ 

 

Τα Κριτήρια του Gillberg για το ΣΑ (Gillberg’s criteria for Asperger 

Disorder, Attwood, 2009) χρησιμοποιήθηκαν για επιβεβαίωση των διαγνώσεων που 

έφεραν οι συμμετέχοντες που αποτελούσαν την ομάδα με ΣΑ. Συγκεκριμένα, οι 

γονείς των μαθητών αυτών συμπλήρωσαν ερωτηματολόγιο με 6 δομικά στοιχεία-

κριτήρια: εμφανείς δυσκολίες κοινωνικών δεξιοτήτων, περιορισμένο εύρος 

ενδιαφερόντων, επιβολή ρουτίνας και ενδιαφερόντων, ιδιαιτερότητες στο λόγο ή/και 

την ομιλία, δυσκολίες με τη μη λεκτική επικοινωνία, κινητική αδεξιότητα (Attwood, 

2009). Προκειμένου να επιβεβαιωθεί η διάγνωση έπρεπε να πληρείται συγκεκριμένος 

αριθμός χαρακτηριστικών σε καθένα από τα 6 προαναφερθέντα κριτήρια. Ο λόγος 

που επιλέχθηκαν τα κριτήρια του Gillberg στην παρούσα έρευνα, είναι ότι 

περιλαμβάνουν σε συνδυασμό όλα τα χαρακτηριστικά της συμπεριφοράς που έχουν 

αναφερθεί από άλλους ερευνητές που έχουν προτείνει κριτήρια για το ΣΑ (π.χ. 

Szatmari, 1989˙ Tantam, 1988). 

 

2.3.2.3. Εργαλεία σύγκρισης μαθητών με Μη Λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες και μαθητών με Σύνδρομο Asperger στις επιτελικές λειτουργίες και στην 

επίλυση μαθηματικών προβλημάτων 

 

2.3.2.3.1. Αξιολόγηση επιτελικών λειτουργιών 

 

Επιλέχθηκε να ελεγχθούν ο σχεδιασμός ενεργειών και η ευελιξία 

προσαρμογής σε νέες καταστάσεις, λόγω του ότι αποτελούν στοιχεία του προφίλ 

δυσκολιών των ατόμων που ανήκουν στις δυο ομάδες της έρευνας και, επιπλέον, 

συνδέονται με την ΕΜΠ που αποτελεί αντικείμενο μελέτης στην παρούσα 

διερεύνηση.  

Ο έλεγχος έγινε με το εργαλείο «Αξιολόγηση Επιτελικών Λειτουργιών στο 

Δημοτικό Σχολείο» (Σίμος, Μουζάκης & Σιδερίδης, 2007α). Το εργαλείο αποτελείται 

από 6 κλίμακες εκ των οποίων δύο χρησιμοποιήθηκαν στην παρούσα έρευνα: η 

δοκιμασία Πύργου για την αξιολόγηση της ικανότητας του σχεδιασμού ενεργειών και 

η Παρατεταμένη Εφαρμογή Σύνθετης Στρατηγικής για την αξιολόγηση της 

ικανότητας της γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες καταστάσεις.  



75 

 

Κατά τη δοκιμασία αξιολόγησης σχεδιασμού ενεργειών, το παιδί είχε 

μπροστά του (α) μία σειρά εικόνων στις οποίες απεικονιζόταν μία άβακα με τρεις 

χρωματιστούς κυλίνδρους σε διαφορετική θέση κάθε φορά και (β) μία τρισδιάστατη 

άβακα με τρεις κυλίνδρους διαφορετικού χρώματος (Παράρτημα 2). Αφού 

τοποθετούνταν το τεύχος παρουσίασης υλικού και μία τρισδιάστατη άβακα μπροστά 

στο παιδί, λεγόταν το παρακάτω όπως προτείνεται από τους συγγραφείς του 

εργαλείου: «Θα παίξουμε ένα παιχνίδι μ’ αυτούς τους τρεις κυλίνδρους. Δείξε μου το 

μπλε κύλινδρο…τον πράσινο κύλινδρο…και τον κόκκινο κύλινδρο. Μπορείς να 

μετακινείς αυτούς τους κυλίνδρους από το ένα ξυλόκαρφο στο άλλο έτσι (τοποθέτηση 

του μπλε κυλίνδρου πάνω από τον κόκκινο). Οι κανόνες για το παιχνίδι αυτό είναι οι 

εξής: Μπορείς να μετακινείς μόνο έναν κύλινδρο κάθε φορά. Οι κύλινδροι θα πρέπει 

να μπαίνουν πάντα σε ξυλόκαρφα. Άφηνέ τους εκεί μέχρι να χρειαστεί να τους 

μετακινήσεις. Μια κίνηση τελειώνει όταν πάρεις το χέρι σου από τον κύλινδρο». 

Εφόσον ολοκληρώθηκαν επιτυχώς τα παραδείγματα και ο εξεταστής ήταν σίγουρος 

ότι ο εξεταζόμενος αντιλήφθηκε πλήρως τους κανόνες, ξεκινούσε η κύρια χορήγηση. 

Οι κύλινδροι τοποθετούνταν σε μία αρχική θέση και στη συνέχεια ο εξεταστής έλεγε: 

«Τώρα θα κάνουμε μερικά προβλήματα ακόμα. Για κάθε ένα πρόβλημα θα σου λέω 

ακριβώς πόσες κινήσεις μπορείς να κάνεις. Προσπάθησε να μην κάνεις ούτε 

περισσότερες, αλλά ούτε και λιγότερες κινήσεις  από αυτές που θα σου λέω και για 

κάθε πρόβλημα έχεις μόνο μία προσπάθεια. Τώρα κάνε αυτό που έχεις μπροστά σου να 

μοιάζει όπως αυτό της εικόνας, με 2 κινήσεις και όσο πιο γρήγορα μπορείς. Έτοιμος/-η; 

Πάμε!». Για κάθε σωστή απόκριση το παιδί έπαιρνε ένα βαθμό και μηδέν για κάθε 

λάθος. Υπήρχε κριτήριο διακοπής της δοκιμασίας στις τρεις συνεχόμενες 

αποτυχημένες προσπάθειες. Το συνολικό σκορ έδινε την επίδοση του παιδιού σε 

εκατοστιαία κλίμακα, σύμφωνα με την τάξη και το φύλο του.  

Κατά τη δοκιμασία αξιολόγησης γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες 

καταστάσεις ο εξεταζόμενος άκουσε 180 ηχογραφημένες σε CD λέξεις, ενώ είχε 

μπροστά του ένα φύλλο απόκρισης με τις εικόνες τεσσάρων  φρούτων (σταφύλι, 

μήλο, μπανάνα, καρπούζι) (Παράρτημα 3). Οι λέξεις περιλάμβαναν λέξεις-στόχους, 

π.χ. «μήλο, μπανάνα και σταφύλι» και λέξεις- μη στόχους, π.χ. «καρπούζι, σταφύλι, 

τώρα, εδώ». Αφού ο εξεταζόμενος κατανοούσε πλήρως τις οδηγίες ο εξεταστής 

διάβαζε την εκφώνηση: «Θα ακούσεις από το CD μία λίστα από λέξεις. Όταν ακούς τη 

λέξη ‟μήλο” θα δείχνεις τη μπανάνα σ’ αυτή τη σελίδα. Όταν όμως ακούς τη λέξη 
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‟μπανάνα” θα δείχνεις το μήλο (ο εξεταστής δείχνει πως). Όταν τώρα, ακούς τη λέξη 

‟σταφύλι” θα δείχνεις το ίδιο φρούτο, δηλαδή το σταφύλι (ο εξεταστής δείχνει πως). 

Δε θα κάνεις τίποτα όταν ακούς ένα άλλο φρούτο ή κάποια άλλη λέξη. Έτοιμος/-η; 

Πάμε!». Η βαθμολόγηση είχε ως εξής: 2 βαθμοί όταν η απάντηση γινόταν στο πρώτο 

δευτερόλεπτο πριν να ακουστεί η επόμενη λέξη και 1 βαθμό για κάθε σωστή 

απάντηση που δινόταν κατά τα δύο επόμενα δευτερόλεπτα και κατά την εκφώνηση 

των δύο επόμενων λέξεων. Στην παρούσα δοκιμασία αθροίστηκε και ο αριθμός των 

λανθασμένων απαντήσεων. Προκειμένου να εξαχθεί το συνολικό σκορ του μαθητή, 

από το άθροισμα των σωστών/ επιτυχημένων απαντήσεων αφαιρείται το άθροισμα 

των σφαλμάτων/αποτυχημένων απαντήσεων. Το τελικό σκορ του μαθητή μπορεί να 

κυμανθεί από -180 (ελάχιστη βαθμολογία) σε περίπτωση όπου για κάθε λέξη υπάρχει 

λάθος απάντηση, ως 72 (μέγιστη βαθμολογία) σε περίπτωση που απουσιάζουν οι 

λανθασμένες απαντήσεις και για κάθε σωστή απάντηση ο εξεταζόμενος 

βαθμολογείται με 2 βαθμούς. Στη συνέχεια το συνολικό σκορ αυτό διαιρείται με το 

72 (μέγιστη βαθμολογία) προκειμένου να βγει ο τελικός βαθμός, ο οποίος 

μετατρέπεται σύμφωνα με την τάξη και το φύλο σε εκατοστημόριο. Το παραπάνω 

εργαλείο έχει κατασκευαστεί και σταθμιστεί στη χώρα μας.  

 

2.3.2.3.2. Μέτρηση ικανότητας Επίλυσης Μαθηματικών Προβλημάτων 

 

Για τη μελέτη των διαφορών των δύο ομάδων στην επίλυση μαθηματικών 

προβλημάτων χρησιμοποιήθηκε το «Ψυχομετρικό Κριτήριο Μαθηματικής Επάρκειας 

για Παιδιά και Εφήβους» (Μπάρμπας, Βερμέουλεν, Κιοσέογλου, & Μενεξές, 2008). 

Το εργαλείο αποτελείται συνολικά από τρεις υπο-δοκιμασίες: λεξιλόγιο, υπολογισμοί 

και επίλυση προβλημάτων και αποσκοπεί στον προσδιορισμό της μαθηματικής 

επάρκειας. Για τους σκοπούς της έρευνας χρησιμοποιήθηκε η τρίτη υπο-δοκιμασία, 

κατά την οποία ο συμμετέχων έχει μπροστά του ένα φύλλο με μαθηματικά 

προβλήματα και καλείται να λύσει όσα περισσότερα μπορεί. Τα προβλήματα είναι 15 

και η έμφαση της εξέτασης δεν είναι στην εύρεση μιας αριθμητικής απάντησης, αλλά 

στο αν οι συμμετέχοντες επεξεργάζονται αποτελεσματικά τις σχέσεις των στοιχείων 

του προβλήματος και διακρίνουν τις πληροφορίες που είναι αναγκαίες για την 

επίλυση, από τις περιφερειακές ή δευτερεύουσες πληροφορίες. Ορισμένα 

προβλήματα της υπο-δοκιμασίας αυτής περιέχουν πληροφορίες, οι οποίες δεν 
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χρειάζονται για την επίλυση των προβλημάτων, όπως συμβαίνει στο εξής πρόβλημα: 

«Η Άννα τρελαίνεται για παγωτά. Καμιά φορά τρώει τόσα παγωτά που μετά πονάει η 

κοιλιά της. Χτες έφαγε ένα παγωτό βανίλια, ένα παγωτό φράουλα και 1 παγωτό πεπόνι. 

Πόσα παγωτά έφαγε χθες η Άννα;» Σε άλλα προβλήματα τα αριθμητικά στοιχεία 

εμφανίζονται άλλοτε με αριθμητική και άλλοτε με λεκτική μορφή (π.χ. 3, πέντε). Για 

κάθε σωστή επίλυση ο μαθητής παίρνει ένα βαθμό, ενώ οι λανθασμένες απαντήσεις 

βαθμολογούνται με (0). Το άθροισμα των σωστών απαντήσεων αποτελεί τον αρχικό 

βαθμό. Στη συνέχεια, γίνεται μετατροπή των αρχικών βαθμών σε τυπικούς βαθμούς 

(ΤΒ). Οι ΤΒ έχουν μέση τιμή 10 και τυπική απόκλιση 3. Στις κλίμακες με τους 

τυπικούς βαθμούς, για μια συγκεκριμένη ηλικία, η επίδοση ενός ατόμου εκτιμάται ως 

προς το κατά πόσο υπερέχει ή υπολείπεται της «μέσης επίδοσης» (ανάλογα με τον 

αριθμό των τυπικών αποκλίσεων που έχει η επίδοσή του πάνω ή κάτω της τιμής 10). 

Αν ένα άτομο έχει τυπικό βαθμό 10, αυτό δείχνει ότι η επίδοσή του ισούται με τη 

μέση επίδοση των ατόμων της ίδιας ηλικίας. Η δοκιμασία διακόπτεται μετά από 5 

συνεχόμενες λανθασμένες απαντήσεις. Οι τιμές εσωτερικής συνέπειας (Cronbach’sa) 

για τις ηλικίες που μπορεί να χορηγηθεί το εργαλείο (7,6 – 11,5 έτη) είναι 

ικανοποιητικές και κυμαίνονται μεταξύ 0.78 και 0.82. 

 

2.4. Ανάλυση δεδομένων της έρευνας 

 

Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκε για την ανάλυση των δεδομένων το 

πρόγραμμα στατιστικής ανάλυσης IBM SPSS έκδοση 22. Οι μέσες τιμές και οι 

τυπικές αποκλίσεις υπολογίστηκαν ανά ομάδα για όλες τις μεταβλητές. Για τον 

έλεγχο διαφοροποίησης του σκορ του ελέγχου ανά ομάδα, πραγματοποιήθηκαν 

αρχικά οι έλεγχοι καλής προσαρμογής στην κανονική κατανομή Levene’s και 

Shapiro-Wilk (Ζαχαροπούλου, 2015). Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι σε ορισμένες 

μεταβλητές δεν πληρούνταν το κριτήριο της κανονικής κατανομής (p<0.05). Για τον 

λόγο αυτό οι στατιστικές αναλύσεις έγιναν με μη-παραμετρικά τεστ (Mann-Whitney 

U) (Κατσής, Σιδερίδης, και Εμβαλωτής, 2011). Για την ισότητα των μέσων τιμών των 

δυο ομάδων, πραγματοποιήθηκε, ανάλογα με την περίπτωση, τόσο ο παραμετρικός 

έλεγχος t-test, όσο και ο αντίστοιχος μη παραμετρικός έλεγχος Mann-Whitney U. 
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3ο  ΚΕΦΑΛΑΙΟ  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

3.1. Εισαγωγή 

 

Το κεφάλαιο αυτό περιλαμβάνει τα αποτελέσματα των ποσοτικών και 

ποιοτικών αναλύσεων που πραγματοποιήθηκαν προκειμένου να απαντηθούν τα 

ερευνητικά ερωτήματα.  

Στο πρώτο υπο-κεφάλαιο περιλαμβάνονται τα αποτελέσματα της επίδοσης, 

καθώς επίσης και οι ομοιότητες και οι διαφορές των δύο ομάδων, στην δοκιμασία 

σχεδιασμού ενεργειών- δοκιμασία Πύργου. Στο δεύτερο υπο-κεφάλαιο 

παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της επίδοσης, καθώς επίσης και οι ομοιότητες και 

οι διαφορές των δύο ομάδων στη δοκιμασία γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε 

νέες καταστάσεις - δοκιμασία Παρατεταμένης Εφαρμογής Σύνθετης Στρατηγικής 

Απάντησης. Στο τρίτο υπο-κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της επίδοσης, 

καθώς επίσης και οι ομοιότητες και οι διαφορές των δύο ομάδων, στη δοκιμασία 

Επίλυσης Μαθηματικών Προβλημάτων. 

Όσον αφορά τη συστοιχία εντοπισμού μαθητών με ΜΛΕΜΔ και τη χρήση των 

κριτηρίων, η διαδικασία ήταν απαιτητική καθώς συμπεριλάμβανε χρήση αρκετών και 

διαφορετικών διαγνωστικών εργαλείων καθώς επίσης και τη συμμετοχή 

εκπαιδευμένου ψυχολόγου για τη χορήγηση ενός από αυτά. Επιπρόσθετα, χρειαζόταν 

και άλλος χρόνος μετά προκειμένου να βαθμολογηθούν οι απαντήσεις και να βγουν 

τα αποτελέσματα. Επίσης, η συστοιχία είναι χρονοβόρα καθώς χρειάζονται τρεις 

συναντήσεις των 20-40 λεπτών να χορηγηθούν όλες οι δοκιμασίες διασφαλίζοντας ότι 

οι εξεταζόμενοι έχουν κατανοήσει πλήρως τις οδηγίες με διάφορα παραδείγματα και 

ότι δεν έχει επέλθει πνευματική κόπωση. Η συστοιχία είναι αποτελεσματική καθώς 

μπορεί να διακρίνει παιδιά με ΜΛΕΜΔ από άλλα παιδιά με άλλες ΕΜΔ.  

 

 

3.2. Αποτελέσματα ελέγχου των δύο ομάδων στην ικανότητα σχεδιασμού 

ενεργειών (δοκιμασία Πύργου) 

 

Τα σκορ των συμμετεχόντων στη δοκιμασία Πύργου παρουσιάζονται στον 
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Πίνακα 3.1. Στα σκορ πραγματοποιήθηκε αρχικά ο έλεγχος καλής προσαρμογής στην 

κανονική κατανομή, των δυο δειγμάτων Shapiro-Wilk. Όπως φαίνεται από τα 

αποτελέσματα, τα δείγματα δεν ακολουθούν την κανονική κατανομή (Shapiro-Wilk, 

p<0,05). Καθώς η υπόθεση της κανονικότητας απορρίφθηκε πραγματοποιήθηκε ο μη 

παραμετρικός έλεγχος Mann-Whitney U, ο οποίος κατέδειξε ότι υπάρχουν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές (p=0,036<0,05) υπέρ της ομάδας με ΔΑΦ/ΑΥΛ. Η ισχύς του 

ελέγχου που αναφέρεται στη μεταβλητή του σχεδιασμού είναι 62%, πράγμα που 

σημαίνει ότι η ισχύς είναι επαρκής, με ιδανική να αναφέρεται η ισχύς του 80% 

(Suresh & Chandrashekara, 2012). 

 

Πίνακας 3.1: Συγκρίσεις επιδόσεων στην ικανότητα σχεδιασμού ενεργειών 

ανά ομάδα 

Σχεδιασμός ΜΛΕΜΔ ΣΑ p-value Power 

Μέσος όρος 3 4,63 0,036 0,620 

Διάμεσος 2 4,5   

Επικρατούσα 

Τιμή 

2 2   

Τυπική 

Απόκλιση 

1,50 2,33   

Ελάχιστη τιμή 2 1   

Μέγιστη τιμή 7 8   

 

Στον παραπάνω πίνακα παρατηρείται ότι η επικρατούσα τιμή και για τις δύο 

ομάδες ήταν η τιμή 2. Παρατηρείται ακόμη ότι η ομάδα με ΣΑ παρουσίασε 

περισσότερο ακραίες επιδόσεις, όπως φαίνεται από την ελάχιστη και μέγιστη τιμή, σε 

σχέση με την ομάδα με ΜΛΕΜΔ. Κανένας μαθητής δεν έδωσε μόνο σωστές 

απαντήσεις και δεν υπήρχαν μαθητές που να απάντησαν σε όλες τις δοκιμασίες 

λανθασμένα. Επίσης, κανένας μαθητής δεν υπερέβη τον χρόνο των 60 δευτερολέπτων 

που δινόταν προκειμένου να επιλύσει κάθε δοκιμασία. Σωστή απάντηση δόθηκε μέχρι 

και τη 10η δοκιμασία (από τις 10 συνολικά) και από τις δύο ομάδες. Οι δοκιμασίες 1 

και 2, ωστόσο, είναι αυτές που έλυσε η πλειονότητα και των δύο ομάδων.  
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3.3. Σύγκριση των απαντήσεων των δύο ομάδων στην ικανότητα 

σχεδιασμού ενεργειών (δοκιμασία Πύργου)  

 

3.3.1. Σύγκριση ως προς τις σωστές απαντήσεις 

 

Στον Πίνακα 3.2 εμφανίζεται η κατανομή των συμμετεχόντων που απάντησαν 

σωστά, σε κάθε μία από τις 10 δοκιμασίες, ανά ομάδα. Παρατηρούμε ότι ο αριθμός 

και για τις δύο ομάδες φθίνει, καθώς προχωρούν οι δοκιμασίες. Σημαντική είναι η 

πτώση που παρατηρείται στον αριθμό των συμμετεχόντων για τις σωστές απαντήσεις 

στην 3η δοκιμασία, ειδικότερα για την ομάδα των ΜΛΕΜΔ, όπου ο αριθμός των 

συμμετεχόντων περιορίζεται από τους 16 (100%) της 2ης δοκιμασίας μόλις στους 2 

(12,5%). Αντίθετα, στην ομάδα του ΣΑ, αν και υπάρχει μείωση των συμμετεχόντων 

από την 3η μέχρι και την 10η δοκιμασία, ωστόσο, ο αριθμός πέφτει στους 2 (12,5%) 

συμμετέχοντες στην 9η δοκιμασία. Τέλος, από την κατανομή παρατηρούμε ότι ανά 

δοκιμασία, περισσότεροι μαθητές με ΣΑ, δίνουν σωστές απαντήσεις σε σχέση με τους 

μαθητές με ΜΛΕΜΔ, με εξαίρεση τις δοκιμασίες 1, 2 και 10. Τέλος, το ποσοστό των 

σωστών απαντήσεων για την ομάδα με ΜΛΕΜΔ ήταν στο 29,37% και για την ομάδα 

με ΣΑ στο 41,25%. 

 

Πίνακας 3.2: Σωστές απαντήσεις ανά ομάδα και δοκιμασία στην ικανότητα 

σχεδιασμού ενεργειών  

Ομάδα Δ1 Δ2 Δ3 Δ4 Δ5 

ΜΛΕΜΔ 

Ν(%) 

15 

(93.75) 

16 

(100) 

2 

(12,5) 

2 

(12,5) 

3 

(18,75) 

ΣΑ 

Ν(%) 

12 

(75) 

13 

(81,25) 

9 

(56,25) 

7 

(43,75) 

8 

(50) 

 

Δ6 Δ7 Δ8 Δ9 Δ10 

3 

(18,75) 

3 

(18,75) 

1 

(6,25) 

1 

(6,25) 

1 

(6,25) 

4 

(25) 

4 

(25) 

6 

(37,5) 

2 

(12,5) 

1 

(6,25) 

 

Στον Πίνακα 3.3 παρουσιάζεται η κατανομή των συμμετεχόντων με βάση το 

σκορ τους στην ικανότητα σχεδιασμού ενεργειών και για τις δύο ομάδες. 

Παρατηρείται ότι 15 μαθητές (93,75%) με ΜΛΕΜΔ είχαν σκορ από 0 έως 5, ενώ για 

την ομάδα με ΣΑ ο αριθμός των μαθητών με σκορ από 0 έως 5 ήταν 10 (62,5%). 
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Επίσης, από την ομάδα με ΜΛΕΜΔ, μόνο 1 μαθητής (6,25%) είχε σκορ από 6 έως 

10, ενώ για την ομάδα με ΣΑ  ο αριθμός των μαθητών στην ίδια περιοχή των σκορ 

ήταν 6 (37,5%). 

 

Πίνακας 3.3: Κατανομή των μαθητών για το σκορ στην ικανότητα 

σχεδιασμού ενεργειών  

Ομάδα Σκορ 

 0 1 2 3 4 5 

ΜΛΕΜΔ 

Ν(%) 

0 

(0) 

0 

(0) 

10 

(62,5) 

0

(0) 

4 

(25) 

1 

(6,25) 

ΣΑ 

Ν(%) 

0 

(0) 

1 

(6,25) 

3 

(18,75) 

2

(12,5) 

2 

(12,5) 

2 

(12,5) 

Ομάδα Σκορ 

 6 7 8 9 10  

ΜΛΕΜΔ 

Ν(%) 

0 

(0) 

1 

(6,25) 

0 

(0) 

0

(0) 

0 

(0) 

 

ΣΑ 

Ν(%) 

1 

(6,25) 

3 

(18,75) 

2 

(12,5) 

0

(0) 

0 

(0) 

 

 

Συνοψίζοντας, το σκορ των περισσοτέρων συμμετεχόντων και των δύο 

ομάδων κυμάνθηκε μεταξύ 0 και 5. Ωστόσο, στην ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ η 

συντριπτική πλειονότητα των σκορ (93,75%) συγκεντρώθηκε στην περιοχή 0-5, σε 

αντίθεση με την ομάδα μαθητών με ΣΑ από την οποία τα ίδια όρια επιδόσεων 

εμφάνισε το (62,5%) των μελών της.  

Επίσης, καθώς προχωρούσαν οι δοκιμασίες και αυξανόταν ο αριθμός των 

κινήσεων που έπρεπε να γίνουν για να είναι σωστή η απάντηση, ο αριθμός των 

συμμετεχόντων που απαντούσε σωστά μειωνόταν. Ωστόσο, η πτώση του αριθμού των 

ορθών απαντήσεων των μαθητών με ΜΛΕΜΔ, ανά δοκιμασία, ήταν πιο έντονη. 

 

3.3.2. Σύγκριση ομάδων ως προς τις λανθασμένες απαντήσεις  

 

Προκειμένου να εντοπιστούν ομοιότητες ή/και διαφορές μεταξύ των προφίλ 

των δύο ομάδων ως προς τη συγκεκριμένη δοκιμασία, ώστε να επισημανθούν 

χρήσιμες πληροφορίες για τη δημιουργία παρεμβατικών προγραμμάτων, εξετάστηκαν 

οι λανθασμένες απαντήσεις των συμμετεχόντων. Συγκεκριμένα, οι απαντήσεις αυτές 

χωρίστηκαν σε: 1) σωστή αναπαραγωγή μοτίβου, αλλά με λανθασμένο αριθμό 

κινήσεων και 2) λανθασμένη αναπαραγωγή μοτίβου. Το συνολικό ποσοστό των 
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λανθασμένων απαντήσεων, συμπεριλαμβάνοντας τις δύο παραπάνω υπο-κατηγορίες, 

ήταν 35,62% για την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ και 40% για την ομάδα μαθητών 

με ΣΑ. Σημειώνεται πως υπήρξαν και επιμέρους δοκιμασίες που δεν εξετάστηκαν 

λόγω των κριτηρίων διακοπής της εξέτασης. Το ποσοστό των δοκιμασιών που δεν 

εξετάστηκαν ήταν 34,37% για την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ και 18,75% για την 

ομάδα μαθητών με ΣΑ.  Στη συνέχεια παρουσιάζονται λεπτομερώς τα αποτελέσματα.  

 

3.3.2.1. Σύγκριση των ομάδων ως προς τις σωστές απαντήσεις με λανθασμένο 

αριθμό κινήσεων 

 

Στον Πίνακα 3.4 εμφανίζεται η κατανομή των μαθητών ως προς τις σωστές 

απαντήσεις με λανθασμένο αριθμό κινήσεων, σε κάθε μία από τις 10 δοκιμασίες. 

Όπως παρατηρείται, και οι δύο ομάδες από την πρώτη δοκιμασία έχουν εμφανίσει 

σωστές απαντήσεις με λανθασμένο αριθμό κινήσεων. Στις περισσότερες δοκιμασίες η 

ομάδα μαθητών με ΣΑ εμφάνισε υψηλότερο αριθμό μαθητών που παρουσίασαν 

σωστές απαντήσεις με λανθασμένο αριθμό κινήσεων σε σχέση με την ομάδα 

μαθητών με ΜΛΕΜΔ. 

 

Πίνακας 3.4: Κατανομή των μαθητών ως προς τις σωστές απαντήσεις με 

λανθασμένο αριθμό κινήσεων  

Ομάδα Δ1 Δ2 Δ3 Δ4 Δ5 

ΜΛΕΜΔ 

Ν(%) 

1 

(6,25) 

0 

(0) 

5 

(31,25) 

5 

(31,25) 

5 

(31,25) 

ΣΑ 

Ν(%) 

2 

(12,5) 

2 

(12,5) 

3 

(18,75) 

7 

(43,75) 

5 

(31,25)  
Δ6 Δ7 Δ8 Δ9 Δ10 

 3 

(18,75)           

1 

(6,25) 

1 

(6,25) 

2 

(12,5) 

2 

(12,5) 

 7 

(43,75) 

4 

(25) 

1 

(6,25) 

4 

(25) 

4 

(25) 

 

Ειδικότερα, 7 μαθητές (43,75%) με ΜΛΕΜΔ και 12 μαθητές (75%) με ΣΑ, 

έδωσαν σωστές απαντήσεις με λανθασμένο αριθμό κινήσεων, με τα ποσοστά στο 

42,10% και 60,93% αντίστοιχα. Από τους μαθητές, άλλοι έκαναν χρήση 

περισσότερων κινήσεων, άλλοι έκαναν χρήση λιγότερων κινήσεων και άλλοι έκαναν 

άλλοτε χρήση περισσότερων και άλλοτε λιγότερων κινήσεων. Πιο συγκεκριμένα για 
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την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ τα ποσοστά για απαντήσεις με χρήση περισσότερων 

και λιγότερων κινήσεων ήταν 54,16% και 45,80%, ενώ για την ομάδα μαθητών με ΣΑ 

ήταν 48,71% και 51,28% αντίστοιχα. 

Συνοψίζοντας, και οι δύο ομάδες εμφάνισαν σωστές απαντήσεις με 

λανθασμένο αριθμό κινήσεων. Ωστόσο, η ομάδα μαθητών με ΣΑ από το συνολικό 

ποσοστό των λανθασμένων απαντήσεων που έδωσε, σχεδόν τα 2/3 (περίπου 60%) 

ήταν σωστές απαντήσεις με λανθασμένο αριθμό κινήσεων, σε αντίθεση με την ομάδα 

μαθητών με ΜΛΕΜΔ όπου το αντίστοιχο ποσοστό ήταν στο 42,10%.  

Απαντήσεις που δίνονταν από τους μαθητές των δύο ομάδων στην ερώτηση 

της εξετάστριας αναφορικά με το γιατί έκαναν αυτόν τον αριθμό κινήσεων ήταν: 

«γιατί έτσι είναι το σωστό», «δεν ξέρω», «έτσι μπόρεσα», «ήταν εύκολο», «έτσι το 

σκέφτηκα», «έτσι θα φτιάξω το ίδιο». 

 

3.3.2.2. Σύγκριση των ομάδων ως προς τη λανθασμένη αναπαραγωγή μοτίβου 

 

Στον Πίνακα 3.5, παρουσιάζεται η κατανομή των μαθητών ως προς τη 

λανθασμένη αναπαραγωγή μοτίβου σε κάθε μία από τις 10 δοκιμασίες, ανά ομάδα. 

Όπως μπορούμε να παρατηρήσουμε από τα ευρήματα, στην ομάδα των μαθητών με 

ΜΛΕΜΔ λανθασμένη αναπαραγωγή μοτίβου έγινε από την 3η δοκιμασία και μετά, σε 

αντίθεση με την ομάδα μαθητών με ΣΑ όπου η λανθασμένη αναπαραγωγή μοτίβου 

ξεκίνησε από την πρώτη δοκιμασία. Επίσης, ειδικότερα για τις δοκιμασίες 3,4 και 5 

περισσότεροι μαθητές με ΜΛΕΜΔ δυσκολεύτηκαν να αναπαράγουν επιτυχώς το 

μοτίβο, ενώ συνολικά μεγαλύτερο ποσοστό μαθητών με ΜΛΕΜΔ εμφάνισε αυτού 

του είδους τη λανθασμένη απάντηση.  
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Πίνακας 3.5: Κατανομή των μαθητών για τη λανθασμένη αναπαραγωγή 

μοτίβου ανά ομάδα ανά δοκιμασία 

Ομάδα Δ1 Δ2 Δ3 Δ4 Δ5 

ΜΛΕΜΔ 

Ν(%) 

0 

(0) 

0 

(0) 

9 

(56,25) 

9 

(56,25) 

8 

(50) 

ΣΑ 

Ν(%) 

2 

(12,5) 

1 

(6,25) 

4 

(25) 

2 

(12,5) 

3 

(18,75)  
Δ6 Δ7 Δ8 Δ9 Δ10 

  1         

(6,25) 

3 

(18,75) 

2 

(12,5) 

1 

(6,25) 

0 

(0)  
2 

(12,5) 

2 

(12,5) 

3 

(18,75) 

3 

(18,75) 

3 

(18,75) 

 

Από την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ, συνολικά 11 μαθητές (68,75%) 

παρουσίασαν λανθασμένη αναπαραγωγή μοτίβου. Το ποσοστό της λανθασμένης 

αναπαραγωγής μοτίβου για την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ, ήταν 57,89%. 

Παρατηρείται λοιπόν ότι η ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ έκανε σε μεγαλύτερο 

ποσοστό λανθασμένη αναπαραγωγή μοτίβου, παρά σωστή αναπαραγωγή με 

λανθασμένο αριθμό κινήσεων, σε αντίθεση με την ομάδα μαθητών με ΣΑ. 

Όσον αφορά την ομάδα με ΔΑΦ/ΑΥΛ, συνολικά 9 μαθητές (56,25%) 

παρουσίασαν λανθασμένη αναπαραγωγή μοτίβου. Το ποσοστό της λανθασμένης 

αναπαραγωγής μοτίβου για την ομάδα μαθητών με ΣΑ, ήταν 39,06%.  

Συνοψίζοντας, η ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ εμφάνισε κοντινά ποσοστά 

μεταξύ των δύο υπο-κατηγοριών λανθασμένων απαντήσεων (54,16% και 45,80%) 

ενώ η ομάδα μαθητών με ΣΑ από το συνολικό ποσοστό των λανθασμένων 

απαντήσεών περίπου τα 2/3 (60,94%) ήταν σωστές απαντήσεις με λανθασμένο 

αριθμό κινήσεων και περίπου το 1/3 (39,06) ήταν λανθασμένη αναπαραγωγή 

μοτίβου. 

 

3.3.2.3. Σύγκριση των ομάδων ως προς το σημείο διακοπής της εξέτασης 

 

Στον Πίνακα 3.6 παρουσιάζεται η κατανομή των μαθητών για τις δοκιμασίες 

που δεν εξετάστηκαν λόγω των κριτηρίων διακοπής του τεστ. Όπως παρατηρούμε 

στον πίνακα, και στις δυο ομάδες οι πρώτοι μαθητές που αποκλείστηκαν από τις 

υπόλοιπες δοκιμασίες εμφανίστηκαν μετά την 5η δοκιμασία. Μάλιστα, στην ομάδα με 

ΜΛΕΜΔ, συνολικά 7 μαθητές (43,75%) έφτασαν μέχρι την 6η δοκιμασία, ενώ μόνο 3 

μαθητές (18,75%) εξετάστηκαν και στις 10 δοκιμασίες. Ο  αριθμός αυτός είναι 
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αρκετά χαμηλότερος από τον αντίστοιχο των μαθητών της ομάδας με ΣΑ, όπου μέχρι 

την 6η δοκιμασία έφτασαν συνολικά 13 μαθητές (81,25%) και το σύνολο των 

δοκιμασιών πραγματοποιήθηκε από τους μισούς μαθητές. Αναφορικά με το ποσοστό 

των δοκιμασιών που δεν εξετάστηκαν, για την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ, ήταν στο 

34,37% και για την ομάδα μαθητών με ΣΑ στο 18,75%. Φαίνεται ξεκάθαρα από το 

υψηλότερο ποσοστό της ομάδας μαθητών με ΜΛΕΜΔ σε σχέση με την ομάδα 

μαθητών με ΣΑ, ότι περισσότεροι μαθητές της ομάδας με ΣΑ προχώρησαν ως τη 10η 

δοκιμασία. 

Πίνακας 3.6: Κατανομή των μαθητών για τις δοκιμασίες που δεν εξετάστηκαν 

ανά ομάδα ανά δοκιμασία 

Ομάδα Δ1 Δ2 Δ3 Δ4 Δ5 

ΜΛΕΜΔ 

Ν(%) 

0 

(0) 

0 

(0) 

0 

(0) 

0 

(0) 

0 

(0) 

ΣΑ 

Ν(%) 

0 

(0) 

0 

(0) 

0 

(0) 

0 

(0) 

0 

(0) 

 Δ6 Δ7 Δ8 Δ9 Δ10 

 9 

(56,25) 

9 

(56,25) 

12 

(75) 

12 

(75) 

13 

(81,25) 

 3 

(18,75) 

6 

(37,5) 

6 

(37,5) 

7 

(43,75) 

8 

(50) 

 

Συνοψίζοντας, οι δύο ομάδες παρουσίασαν δυσκολίες με το σχεδιασμό 

ενεργειών όπως προκύπτει και από τα σκορ τους. Ωστόσο, η επίδοση της ομάδας 

μαθητών με ΣΑ ήταν καλύτερη, με στατιστικά σημαντική διαφορά, σε σχέση με την 

επίδοση της ομάδας μαθητών με ΜΛΕΜΔ. Σχεδόν το 95% των μαθητών με ΜΛΕΜΔ 

και το 62,5% των μαθητών με ΣΑ σκόραραν από 0-5, ενώ το υπόλοιπο ποσοστό είχε 

σκορ από 6-10. Ως προς τις λανθασμένες απαντήσεις το ποσοστό των δύο ομάδων 

ήταν κοντινό (ΜΛΕΜΔ: 35,62% και ΣΑ: 40%). Παρατηρήθηκε απότομη πτώση στις 

επιδόσεις και αύξηση των λανθασμένων απαντήσεων και των δύο ομάδων από την 3η 

δοκιμασία και έπειτα (ειδικότερα για την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ). Ως προς τα 

είδη των λανθασμένων απαντήσεων και οι δύο ομάδες εμφάνισαν τόσο σωστή 

αναπαραγωγή μοτίβου με λανθασμένο αριθμό κινήσεων όσο και λανθασμένη 

αναπαραγωγή μοτίβου. Πιο συγκεκριμένα ως προς τις λανθασμένες απαντήσεις, η 

ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ συγκέντρωσε χαμηλότερο ποσοστό σωστής 

αναπαραγωγής μοτίβου με λανθασμένο αριθμό κινήσεων σε σχέση με την ομάδα 

μαθητών με ΣΑ (ΜΛΕΜΔ: 42,10% και ΣΑ: 60,93%) και υψηλότερο ποσοστό 

λανθασμένης αναπαραγωγής μοτίβου (ΜΛΕΜΔ: 57,89% και ΣΑ: 39,06%). Ως προς 
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τη χρήση κινήσεων κατά τη σωστή αναπαραγωγή μοτίβου, η ομάδα μαθητών με 

ΜΛΕΜΔ εμφάνισε υψηλότερο ποσοστό χρήσης περισσότερων κινήσεων και η ομάδα 

μαθητών με ΣΑ λιγότερων κινήσεων. Ωστόσο, ως προς τη χρήση κινήσεων δε 

φαίνεται να υπάρχει κάποιο χαρακτηριστικό προφίλ ανά ομάδα. 

Ως προς τις δοκιμασίες που δεν εξετάστηκαν, η ομάδα μαθητών με ΣΑ 

εμφάνισε χαμηλότερο ποσοστό σε σχέση με την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ (ΣΑ: 

18,75% και ΜΛΕΜΔ:  34,37%), δείχνοντας ότι η ομάδα μαθητών με ΣΑ προχώρησε 

περισσότερο στη δοκιμασία. Τέλος, όσον αφορά τα ποιοτικά χαρακτηριστικά που 

παρατηρήθηκαν κατά τη διάρκεια της δοκιμασίας, οι δύο ομάδες εμφάνισαν 

ομοιότητες και πιο συγκεκριμένα, κανείς από τους συμμετέχοντες και των δύο 

ομάδων δεν υπερέβη το χρονικό περιορισμό και παρατηρήθηκε έντονη πτώση στις 

σωστές επιδόσεις από την 3η δοκιμασία και έπειτα. 

  

3.4. Αποτελέσματα ελέγχου των δύο ομάδων στην ικανότητα γνωστικής 

ευελιξίας και προσαρμογής σε νέες καταστάσεις (δοκιμασία Παρατεταμένης 

Εφαρμογής Σύνθετης Στρατηγικής) 

 

Τα στατιστικά μεγέθη για τα σκορ στην ικανότητα γνωστικής ευελιξίας 

προσαρμογής σε νέες καταστάσεις των μαθητών του δείγματος ανά ομάδα, 

παρουσιάζονται στον Πίνακα 3.7. Στο σκορ πραγματοποιήθηκε αρχικά ο έλεγχος 

καλής προσαρμογής στην κανονική κατανομή, των δυο δειγμάτων, Shapiro-Wilk. 

Όπως φαίνεται από τα αποτελέσματα, τα δείγματα δεν ακολουθούν την κανονική 

κατανομή (Shapiro-Wilk, p<0,05). Για το λόγο αυτό, για τον έλεγχο ισότητας των 

μέσων σκορ των δειγμάτων, πραγματοποιήθηκε ο μη παραμετρικός έλεγχος Mann-

Whitney U, ο οποίος κατέδειξε ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές 

(Mann-Whitney, p=0,970>0,05). 
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Πίνακας 3.7: Συγκρίσεις επιδόσεων στην ικανότητα γνωστικής ευελιξίας 

προσαρμογής σε νέες καταστάσεις ανά ομάδα 

Γνωστική Ευελιξία ΜΛΕΜΔ ΣΑ p-value Power 

Μέσος όρος 40 38,69 0,970 0,053 

Διάμεσος 47 48,5   

Επικρατούσα τιμή 47 0   

Τυπική 

Απόκλιση 

21,19 24,24   

Ελάχιστη 0 0   

Μέγιστη 72 63   

 

Η ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ παρουσιάζει ελαφρώς υψηλότερο σκορ από 

την ομάδα μαθητών με ΣΑ. Γενικότερα, υπήρχαν μαθητές που δεν έκαναν κανένα 

λάθος και μαθητές που δεν απάντησαν καθόλου. Ειδικότερα, ένας μαθητής της 

ομάδας με ΜΛΕΜΔ απάντησε σωστά σε όλα, ενώ ένας μαθητής από την ομάδα με 

ΣΑ δεν απάντησε καθόλου στη δοκιμασία παρόλο που κατανόησε τη συνθήκη της 

δοκιμασίας όπως φάνηκε και από τα παραδείγματα που έγιναν. Όπως φαίνεται και 

από τον πίνακα, η επικρατούσα τιμή στην ομάδα μαθητών με ΣΑ ήταν το 0. Αυτό 

σημαίνει ότι παρόλο που οι μαθητές απαντούσαν, έδιναν περισσότερες λανθασμένες 

από ό,τι σωστές απαντήσεις, με αποτέλεσμα η διαφορά σωστών-λανθασμένων 

απαντήσεων να είναι αρνητική, οπότε και να αντικαθίσταται με το μηδέν. Οι σωστές 

απαντήσεις των μαθητών διακρίθηκαν όπως ορίζει το εργαλείο, ανάλογα με το αν 

δόθηκαν στο 1ο δευτερόλεπτο ή στο 2ο-3ο δευτερόλεπτο και βαθμολογούνταν με 2 ή 1 

αντίστοιχα.  

 

3.5. Σύγκριση των απαντήσεων στην ικανότητα γνωστικής ευελιξίας 

προσαρμογής σε νέες καταστάσεις (δοκιμασία Παρατεταμένης Εφαρμογής 

Σύνθετης Στρατηγικής)  

 

3.5.1. Σύγκριση ομάδων ως προς τις σωστές απαντήσεις 

 

Σε κάθε ομάδα 8 μαθητές (50%) παρουσίασαν μόνο σωστές απαντήσεις. Από 

την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ, όλοι οι συμμετέχοντες (100%) είχαν έστω και μία 

σωστή απάντηση με ελάχιστο αριθμό σκορ 2 και μέγιστο αριθμό σκορ 36 (όλες). 

Στην ομάδα μαθητών με ΔΑΦ/ΑΥΛ, 15 μαθητές (93,75%) είχαν έστω από μία σωστή 

απάντηση, με ελάχιστο αριθμό σκορ 0 και  μέγιστο 35.  
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Συνολικά, η κάθε ομάδα είχε 576 λέξεις-στόχους στις οποίες έπρεπε να 

απαντήσει (να δείξει την αντίστοιχη εικόνα του φρούτου) κάθε φορά που άκουγε την 

αντίστοιχη λέξη-στόχο από τη λίστα λέξεων. Η ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ 

συγκέντρωσε συνολικά 435 σωστές απαντήσεις (75,52%), από τις οποίες οι 283 

(65,05) ήταν άμεσες απαντήσεις κατά το πρώτο δευτερόλεπτο και βαθμολογούνταν 

με 2 βαθμούς και οι 152 (34,94) ήταν απαντήσεις που δόθηκαν κατά το 2ο ή 3ο 

δευτερόλεπτο και βαθμολογούνταν με 1 βαθμό.  

Αντίστοιχα, η ομάδα μαθητών με ΣΑ, συγκέντρωσε συνολικά 430 σωστές 

απαντήσεις (74,65%), από τις οποίες οι 307 (71,39%) ήταν άμεσες απαντήσεις κατά 

το πρώτο δευτερόλεπτο και βαθμολογούνταν με 2 βαθμούς και οι 123 (28,60%) ήταν 

απαντήσεις που δόθηκαν κατά το 2ο ή 3ο δευτερόλεπτο και βαθμολογούνταν με 1 

βαθμό.  

Στις σωστές απαντήσεις του 1ου δευτερολέπτου και στις σωστές απαντήσεις 

του 2ου–3ου δευτερολέπτου μεταξύ των δύο ομάδων πραγματοποιήθηκε ο έλεγχος 

κανονικότητας Shapiro-Wilk ο οποίος έδειξε για τις σωστές απαντήσεις του 1ου 

δευτερόλεπτου ότι ακολουθούν την κανονική κατανομή και στις δύο ομάδες (p-

value>0,05), ενώ για τις σωστές απαντήσεις του 2ου και 3ου δευτερολέπτου, ότι δεν 

ακολουθούν την κανονική κατανομή και στις δύο ομάδες (p-value<0,05). Ειδικότερα, 

όσον αφορά τα αποτελέσματα του ελέγχου των μέσων τιμών των σωστών 

απαντήσεων στο 1ο δευτερόλεπτο ανά ομάδα μαθητών, παρατηρήθηκε πως δεν 

υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των σωστών απαντήσεων στις δύο 

ομάδες μαθητών (t-test, p-value=0,637>0,05). Όσον αφορά τα αποτελέσματα του 

ελέγχου των σωστών απαντήσεων στο 2ο-3ο δευτερόλεπτο, παρατηρήθηκε πως δεν 

υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των σωστών απαντήσεων στις δύο 

ομάδες μαθητών (Mann Whitney, p-value=0,383>0,05). 

Συνοψίζοντας, οι δύο ομάδες παρουσίασαν παρόμοιο ποσοστό σωστών 

απαντήσεων (περίπου στο 75%). Συγκέντρωσαν υψηλότερο ποσοστό σωστών 

απαντήσεων κατά το πρώτο δευτερόλεπτο, σε σχέση με το 2ο -3ο δευτερόλεπτο, χωρίς 

να υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των ομάδων ως προς τις σωστές 

απαντήσεις τους κατά το 1ο δευτερόλεπτο και κατά το 2ο-3ο δευτερόλεπτο.  
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3.5.2. Σύγκριση ομάδων ως προς τις λανθασμένες απαντήσεις και τις μη 

απαντήσεις 

 

3.5.2.1. Σύγκριση των ομάδων ως προς τις λανθασμένες απαντήσεις και τις μη 

απαντήσεις σε λέξεις-στόχους 

 

Όπως προαναφέρθηκε, η κάθε ομάδα είχε συνολικά 576 λέξεις-στόχους στις 

οποίες έπρεπε να απαντήσει. Για την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ, οι 435 απαντήσεις 

ήταν σωστές και οι υπόλοιπες 141 απαντήσεις (24,47%) ήταν είτε λανθασμένες 

απαντήσεις στις λέξεις στόχους ή μη απαντήσεις σε λέξεις-στόχους. Πιο 

συγκεκριμένα, οι 51 απαντήσεις (36,17%) ήταν λανθασμένες απαντήσεις σε λέξεις-

στόχους, με συνολικά 6 μαθητές (37,5%) να παρουσιάζουν αυτού του είδους το 

λάθος, με ελάχιστο αριθμό λανθασμένων απαντήσεων 1 και μέγιστο 22.  

Αναλυτικότερα: 

Οι μαθητές παρουσίασαν δυσκολίες στην τήρηση της συνθήκης «Όταν ακούς 

τη λέξη μήλο θα δείχνεις τη μπανάνα σε αυτή τη σελίδα. Όταν όμως ακούς τη λέξη 

μπανάνα θα δείχνεις το μήλο. Όταν ακούς τη λέξη σταφύλι θα δείχνεις το ίδιο φρούτο 

δηλαδή το σταφύλι» και έδειχναν το φρούτο που άκουγαν. Ειδικότερα, οι μαθητές 

δυσκολεύτηκαν να αναστείλουν την αυθόρμητη τάση του να επιλέξουν την εικόνα 

του φρούτου που άκουσαν επιλέγοντας το εναλλακτικό φρούτο (όταν ακούς «μήλο» 

θα δείχνεις μπανάνα και όταν ακούς «μπανάνα» θα δείχνεις το μήλο). Να σημειωθεί 

ότι στην ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ η πλειοψηφία των μαθητών απαντούσε 

λανθασμένα κυρίως στις 2 λέξεις-στόχους «μπανάνα» και «μήλο», ενώ μόνο 1 

μαθητής (16,6%) απάντησε λανθασμένα και στην τρίτη λέξη-στόχο «σταφύλι», κατά 

την οποία έπρεπε να «επιτρέψουν» την αυθόρμητη απάντηση στο άκουσμα της τρίτης 

λέξης-στόχου (όταν ακούς «σταφύλι» θα δείχνεις το σταφύλι). 

Οι υπόλοιπες 90 (63,82%) απαντήσεις ήταν μη-απάντηση σε λέξεις-στόχους. 

Συνολικά, 9 μαθητές (56,25%) δεν απάντησαν σε λέξεις-στόχους, με ελάχιστο αριθμό 

μη απαντήσεων 1 και μέγιστο 34. Ειδικότερα, οι μαθητές δεν αντέδρασαν στο 

άκουσμα και των τριών λέξεων-στόχων. 

Για την ομάδα μαθητών με ΣΑ, οι 430 απαντήσεις ήταν σωστές και οι 

υπόλοιπες 146 απαντήσεις (25,34%) ήταν είτε λανθασμένες απαντήσεις στις λέξεις 

στόχους ή μη-απαντήσεις σε λέξεις-στόχους. Πιο συγκεκριμένα, οι 69 απαντήσεις 
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(47,26%) ήταν λανθασμένες απαντήσεις σε λέξεις-στόχους, με συνολικά 7 μαθητές 

(43,75%) να παρουσιάζουν αυτού του είδους το λάθος, με ελάχιστο αριθμό 

λανθασμένων απαντήσεων 1 και μέγιστο 23. Ειδικότερα, οι μαθητές δυσκολεύτηκαν 

να αναστείλουν την αυθόρμητη τάση του να επιλέξουν την εικόνα του φρούτου που 

άκουσαν επιλέγοντας το εναλλακτικό φρούτο (όταν ακούς «μήλο» θα δείχνεις 

μπανάνα και όταν ακούς «μπανάνα» θα δείχνεις το μήλο). Να σημειωθεί ότι στην 

ομάδα μαθητών με ΣΑ κανείς από τους μαθητές δεν απάντησε λανθασμένα στην 

τρίτη λέξη-στόχο «σταφύλι», κατά την οποία έπρεπε να «επιτρέψουν» την αυθόρμητη 

απάντηση στο άκουσμα της τρίτης λέξης-στόχου (όταν ακούς «σταφύλι» θα δείχνεις 

το σταφύλι). Οι υπόλοιπες 77 (52,73%) απαντήσεις ήταν μη απάντηση σε λέξεις-

στόχους. Συνολικά, 12 μαθητές (75%) δεν απάντησαν σε λέξεις-στόχους, με ελάχιστο 

αριθμό μη απαντήσεων 1 και μέγιστο 36. Ειδικότερα, οι μαθητές δεν αντέδρασαν στο 

άκουσμα και των τριών λέξεων-στόχων. 

Παρατηρείται ότι οι δύο ομάδες παρουσίασαν παρόμοιο συνολικό ποσοστό 

λανθασμένων απαντήσεων σε λέξεις-στόχους (περίπου στο 25%). Και οι δύο ομάδες 

είχαν υψηλότερο ποσοστό μη απαντήσεων σε λέξεις-στόχους σε σχέση με τις 

λανθασμένες απαντήσεις σε λέξεις-στόχους. Στις μη απαντήσεις σε λέξεις στόχους 

και στις δύο ομάδες υπήρχαν μαθητές που δεν αντέδρασαν στο άκουσμα και των 

τριών λέξεων-στόχων. Μάλιστα, περισσότεροι από τους μισούς μαθητές της ομάδας 

με ΜΛΕΜΔ και τα ¾ των μαθητών με ΣΑ σημείωσαν μη-απαντήσεις σε λέξεις-

στόχους. Ωστόσο, η ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ είχε μεγαλύτερη διαφορά στα 

ποσοστά των λανθασμένων απαντήσεων και μη-απαντήσεων σε λέξεις-στόχους 

(36,17% και 63,82%) σε σχέση με την ομάδα μαθητών με ΣΑ όπου τα ποσοστά ήταν 

πιο κοντινά (47,26% και 52,73%). Ειδικότερα ως προς τις λανθασμένες απαντήσεις 

σε λέξεις-στόχους, και οι δύο ομάδες έδωσαν λανθασμένες απαντήσεις μόνο στις 2 

λέξεις-στόχους (μήλο και μπανάνα), με εξαίρεση 1 μαθητή με ΜΛΕΜΔ όπου 

απάντησε λανθασμένα και κατά το άκουσμα της τρίτης λέξη-στόχου (σταφύλι). 

 

3.5.2.2. Σύγκριση των ομάδων ως προς τις λανθασμένες απαντήσεις σε άλλες 

λέξεις-μη στόχους 

 

Εκτός από τις 576 λέξεις-στόχους (μήλο, μπανάνα, σταφύλι), συνολικά 

υπήρχαν και 2.304 λέξεις-μη στόχοι (καρπούζι, εδώ, τραπέζι, δεν κ.ά.) στις οποίες ο 
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μαθητής δεν έπρεπε να απαντήσει όταν τις άκουγε. Κάθε φορά που ένας μαθητής 

απαντούσε στο άκουσμα μιας λέξης-μη στόχου, αυτή υπολογιζόταν ως λανθασμένη 

απάντηση σε λέξη-μη στόχο. 

Στην ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ, δόθηκαν 26 λανθασμένες απαντήσεις 

(1,12%) σε λέξεις- μη στόχους από 6 μαθητές (37,5%) με ελάχιστο αριθμό 

λανθασμένων απαντήσεων 1 και μέγιστο 12. Ειδικότερα, 2 μαθητές (33,33%) 

απάντησαν λανθασμένα κατά το άκουσμα της λέξης «αχλάδι», 3 μαθητές (50%) 

απάντησαν λανθασμένα κατά το άκουσμα της λέξης «καρπούζι» και 1 μαθητής 

(16,66%) απάντησε λανθασμένα κατά το άκουσμα της λέξης «καρπούζι» και άλλων 

λέξεων. 

Αντίστοιχα, στην ομάδα μαθητών με ΣΑ, δόθηκαν 60 λανθασμένες 

απαντήσεις (2,60%) σε λέξεις-μη στόχους από 7 μαθητές (43,75%) με ελάχιστο 

αριθμό λανθασμένων απαντήσεων 1 και μέγιστο 15. Ειδικότερα, όλοι οι μαθητές 

(100%) απάντησαν λανθασμένα κατά το άκουσμα της λέξης «καρπούζι» και δεν 

παρατηρήθηκε λανθασμένη απάντηση σε άλλη λέξη-μη στόχο.  

Συνολικά, και οι δύο ομάδες εμφάνισαν χαμηλό ποσοστό λανθασμένων 

απαντήσεων σε λέξεις-μη στόχους, με λιγότερους από τους μισούς μαθητές από κάθε 

ομάδα να δίνει λανθασμένες απαντήσεις σε λέξεις-μη στόχους. Ωστόσο, η ομάδα 

μαθητών με ΜΛΕΜΔ σημείωσε λανθασμένες απαντήσεις σε διάφορες λέξεις-μη 

στόχους σε αντίθεση με την ομάδα μαθητών με ΣΑ όπου οι λανθασμένες απαντήσεις 

της σε λέξεις-μη στόχους δόθηκαν μόνο κατά το άκουσμα της λέξης «καρπούζι». 

 

Συνοψίζοντας, φαίνεται ότι και οι δύο ομάδες παρουσίασαν δυσκολίες με τη 

γνωστική ευελιξία προσαρμογής σε νέες καταστάσεις όπως προκύπτει και από τα 

σκορ τους. Η ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ τα πήγε λίγο καλύτερα από την ομάδα 

μαθητών με ΣΑ, συγκεντρώνοντας ελαφρώς υψηλότερο σκορ στη δοκιμασία, χωρίς 

στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των σκορ. Επίσης, και οι δύο ομάδες 

συγκέντρωσαν υψηλότερο ποσοστό άμεσων σωστών απαντήσεων κατά το 1ο 

δευτερόλεπτο και δε βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των σωστών 

απαντήσεων των δύο ομάδων ως προς το 1ο και 2ο-3ο δευτερόλεπτο. 

Σημειώνεται ότι οι δύο ομάδες εμφάνισαν παρόμοιο ποσοστό λανθασμένων 

απαντήσεων (περίπου στο 25% για κάθε ομάδα), με υψηλότερο ποσοστό στις μη-

απαντήσεις σε λέξεις-στόχους. Ειδικότερα, ως προς τις λανθασμένες απαντήσεις σε 
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λέξεις-στόχους και οι δύο ομάδες δυσκολεύτηκαν να αναστείλουν την αυθόρμητη 

τάση του να επιλέξουν την εικόνα του φρούτου που άκουσαν επιλέγοντας το 

εναλλακτικό φρούτο (όταν ακούς «μήλο» θα δείχνεις μπανάνα και όταν ακούς 

«μπανάνα» θα δείχνεις το μήλο), ενώ μόνο ένας μαθητής με ΜΛΕΜΔ δυσκολεύτηκε 

να «επιτρέψει» την αυθόρμητη απάντηση στο άκουσμα της τρίτης λέξης-στόχου 

(όταν ακούς «σταφύλι» θα δείχνεις το σταφύλι). Ως προς τις μη απαντήσεις σε λέξεις-

στόχους, οι μαθητές και των δύο ομάδων δεν αντέδρασαν στο άκουσμα και των τριών 

λέξεων-στόχων και τα ποσοστά των δύο ομάδων ήταν κοντινά. 

Αναφορικά με τις λανθασμένες απαντήσεις σε λέξεις-μη στόχους το ποσοστό 

της κάθε ομάδας ήταν χαμηλό (<3%). Ειδικότερα, στην ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ 

κυρίως οι λέξεις «καρπούζι» και «αχλάδι» ήταν αυτές στις οποίες οι μαθητές 

αποκρίνονταν λανθασμένα, ενώ στην ομάδα μαθητών με ΣΑ λανθασμένες απαντήσεις 

δίνονταν μόνο κατά το άκουσμα της λέξης «καρπούζι». 

 

3.6. Ομοιότητες και διαφορές των δύο ομάδων ως προς τις Επιτελικές 

Λειτουργίες σχεδιασμού ενεργειών και γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες 

καταστάσεις 

 

Συνοψίζοντας όλα τα παραπάνω ευρήματα μπορούν να γίνουν οι εξής 

επισημάνσεις:  

 

Όσον αφορά την ικανότητα σχεδιασμού ενεργειών: 

Οι ομάδες παρουσίασαν τις εξής ομοιότητες: 

• χαμηλό σκορ και δυσκολίες με το σχεδιασμό ενεργειών 

• σωστές και λανθασμένες απαντήσεις 

• σωστή αναπαραγωγή μοτίβου με λανθασμένο αριθμό κινήσεων 

και λανθασμένη αναπαραγωγή μοτίβου ως προς τις λανθασμένες 

απαντήσεις 

• ως προς τη σωστή αναπαραγωγή μοτίβου με λανθασμένο 

αριθμό κινήσεων έκαναν χρήση άλλοτε περισσότερων και άλλοτε 

λιγότερων κινήσεων  

• κανείς δεν υπερέβη το χρονικό περιορισμό 
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• παρατηρήθηκε πτώση των επιδόσεων από την 3η δοκιμασία και 

μετά 

 

Οι ομάδες παρουσίασαν τις εξής διαφορές: 

• Η ομάδα μαθητών με ΣΑ παρουσίασε καλύτερη επίδοση με 

στατιστικά σημαντική διαφορά 

• Η ομάδα μαθητών με ΣΑ παρουσίασε ποικιλομορφία 

επιδόσεων  

• Η ομάδα μαθητών με ΣΑ παρουσίασε σε μεγαλύτερο ποσοστό 

σκορ από 6  έως 10 

• Η ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ παρουσίασε κοντινά ποσοστά 

στις υποκατηγορίες των λανθασμένων απαντήσεων (λανθασμένη 

αναπαραγωγή μοτίβου και σωστή αναπαραγωγή με λανθασμένο αριθμό 

κινήσεων) με υψηλότερο ποσοστό στη λανθασμένη αναπαραγωγή μοτίβου, 

ενώ η ομάδα μαθητών με ΣΑ παρουσίασε διαφορά στα ποσοστά στις 

υποκατηγορίες των λανθασμένων απαντήσεων με αρκετά υψηλότερο 

ποσοστό στη σωστή αναπαραγωγή μοτίβου με λανθασμένο αριθμό 

κινήσεων 

• Η ομάδα μαθητών με ΣΑ είχε χαμηλότερο ποσοστό 

δοκιμασιών που δεν εξετάστηκαν  και περισσότερους μαθητές να φτάνουν 

ως το τέλος της δοκιμασίας 

• Ως προς τη σωστή αναπαραγωγή μοτίβου με λανθασμένο 

αριθμό κινήσεων και ειδικότερα ως προς τη χρήση κινήσεων, η ομάδα 

μαθητών με ΜΛΕΜΔ είχε υψηλότερο ποσοστό στη χρήση περισσότερων 

κινήσεων και η ομάδα μαθητών με ΣΑ στη χρήση λιγότερων κινήσεων, 

χωρίς ωστόσο να φαίνεται να υπάρχει κάποιο συγκεκριμένο μοτίβο 

 

Όσον αφορά την ικανότητα γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες 

καταστάσεις: 

Οι ομάδες παρουσίασαν τις εξής ομοιότητες:  

• χαμηλό σκορ και δυσκολίες με τη γνωστική ευελιξία 

προσαρμογής σε νέες καταστάσεις χωρίς στατιστικά σημαντική διαφορά 

στις επιδόσεις τους 
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• σωστές και λανθασμένες απαντήσεις 

• σωστές απαντήσεις κατά το 1ο δευτερόλεπτο και κατά το 2ο-3ο 

δευτερόλεπτο, με υψηλότερο ποσοστό στις σωστές απαντήσεις κατά το 1ο 

δευτερόλεπτο 

• ως προς τις λανθασμένες απαντήσεις έδωσαν λανθασμένες 

απαντήσεις σε όλες τις υποκατηγορίες (λανθασμένες απαντήσεις σε λέξεις-

στόχους, μη απαντήσεις σε λέξεις-στόχους και λανθασμένες απαντήσεις σε 

λέξεις-μη στόχους) 

• συγκέντρωσαν το υψηλότερο ποσοστό των λανθασμένων 

απαντήσεών τους  στις μη απαντήσεις σε λέξεις-στόχους 

• χαμηλό ποσοστό λανθασμένων απαντήσεων(<3%) σε λέξεις-μη 

στόχους 

• ως προς τις μη απαντήσεις σε λέξεις-στόχους υπήρχαν μαθητές 

που δεν αντέδρασαν στο άκουσμα και των τριών λέξεων-στόχων 

 

Οι ομάδες παρουσίασαν τις εξής διαφορές: 

• Στην ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ ένας μαθητής απάντησε σε 

όλες τις λέξεις-στόχους σωστά 

• Στην ομάδα μαθητών με ΣΑ ένας μαθητής δεν απάντησε σε 

καμία λέξη-στόχο 

• Στην ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ, υπήρξε 1 μαθητής που 

έδωσε λανθασμένες απαντήσεις και στις 3 λέξεις-στόχους («μήλο», 

«μπανάνα», «σταφύλι») ενώ όλοι οι υπόλοιποι μαθητές με ΜΛΕΜΔ και οι 

μαθητές με ΣΑ μόνο στις 2 λέξεις-στόχους («μήλο», «μπανάνα») 

• Στην ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ, οι μαθητές ως προς τις 

λανθασμένες απαντήσεις σε λέξεις-μη στόχους απάντησαν λανθασμένα στο 

άκουσμα διάφορων λέξεων ενώ οι μαθητές της ομάδας με ΣΑ στο άκουσμα 

μόνο της λέξης «καρπούζι» 
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3.7. Αποτελέσματα ελέγχου των δύο ομάδων στην Επίλυση Μαθηματικών 

Προβλημάτων 

 

Αναλυτικά, τα στατιστικά μεγέθη για τα σκορ στην Επίλυση Μαθηματικών 

Προβλημάτων (ΕΜΠ)  των μαθητών του δείγματος ανά ομάδα, παρουσιάζονται στον 

ακόλουθο Πίνακα 3.8. Στο σκορ πραγματοποιήθηκε αρχικά ο έλεγχος καλής 

προσαρμογής στην κανονική κατανομή, των δυο δειγμάτων, Shapiro-Wilk. Όπως 

φαίνεται από τα αποτελέσματα, τα δείγματα δεν ακολουθούν την κανονική κατανομή 

(Shapiro-Wilk, p<0,05). Καθώς η υπόθεση της κανονικότητας απορρίφθηκε (Shapiro-

Wilk, p<0,05), για τον έλεγχο ισότητας των μέσων σκορ των δειγμάτων, 

πραγματοποιήθηκε ο μη παραμετρικός έλεγχος Mann-Whitney U, ο οποίος κατέδειξε 

ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές (Mann-Whitney, p=0,672>0,05). 

 

Πίνακας 3.8: Στατιστικά μεγέθη της δοκιμασίας Επίλυσης Μαθηματικών 

Προβλημάτων ανά ομάδα  

Επίλυση 

Μαθηματικών Προβλημάτων 

ΜΛΕΜΔ ΣΑ p-value Power 

Μέσος όρος 2,31 2,9 0,672 0,147 

Διάμεσος 3 2   

Επικρατούσα τιμή 3 1   

Τυπική 

Απόκλιση 

 

1,30 

 

2,3 

  

Ελάχιστη 0 0   

Μέγιστη 4 9   

 

Στην ομάδα των μαθητών με ΜΛΕΜΔ, σωστή απάντηση δόθηκε μέχρι και το 

5ο πρόβλημα, ενώ στην ομάδα μαθητών με ΣΑ δόθηκε μέχρι και το 9ο πρόβλημα (από 

τα συνολικά 15 προβλήματα). Εκτός από τα σωστά αποτελέσματα, οι μαθητές των 

δύο κατηγοριών ειδικών αναγκών εμφάνισαν και σημαντικά λάθη, τα οποία 

παρουσιάζονται στη συνέχεια ανά φάση επίλυσης μαθηματικού προβλήματος. 

Σημειώνεται ότι δεν υπήρξε μαθητής που να απάντησε σε όλα τα προβλήματα σωστά, 

ενώ 1 μαθητής με ΜΛΕΜΔ και 1 μαθητής με ΔΑΦ/ΑΥΛ απάντησαν σε όλα τα 

προβλήματα λανθασμένα. Υπήρξε ένα πρόβλημα (το 6ο) στο οποίο και οι δύο ομάδες 

παρουσίασαν τη χειρότερη επίδοσή τους και είναι το εξής «Η Ιωάννα πήρε από το 

περίπτερο της γειτονιάς 3 μαστίχες με 12 λεπτά τη μία και από το σούπερ μάρκετ άλλες 

3 μαστίχες με 10 λεπτά τη μία. Πόσο περισσότερα χρήματα πλήρωσε η Ιωάννα στο 
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περίπτερο;». Τέλος, όπως φαίνεται και από το μέγιστο και ελάχιστο σκορ, η ομάδα 

μαθητών με ΣΑ παρουσίασε ακραίες επιδόσεις. Παρακάτω γίνεται αναφορά στα είδη 

των λαθών ανά φάση επίλυσης, όπως παρατηρήθηκαν στους συμμετέχοντες της κάθε 

ομάδας ξεχωριστά. 

 

3.8. Σύγκριση των επιδόσεων των ομάδων στην Επίλυση Μαθηματικών 

Προβλημάτων 

 

3.8.1. Σύγκριση ομάδων ως προς τις σωστές απαντήσεις 

 

Δεκαπέντε μαθητές από την κάθε ομάδα (93,75%) έδωσαν μια ή περισσότερες 

σωστές απαντήσεις. Πιο συγκεκριμένα, στην ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ, σωστές 

απαντήσεις δόθηκαν ως το 5ο πρόβλημα, αλλά με 1 μόνο μαθητή (6,25%) να φτάνει 

ως εκεί. Το ελάχιστο σκορ της ομάδας μαθητών με ΜΛΕΜΔ ήταν 0 και το μέγιστο 

ήταν 4. Το υψηλότερο ποσοστό σωστών απαντήσεων ήταν στο 1ο πρόβλημα, με 14 

μαθητές με ΜΛΕΜΔ (87,5%) να απαντάνε σωστά. Αντίστοιχα για τα άλλα 

προβλήματα οι αριθμοί μαθητών που απάντησαν σωστά ήταν: στο 2ο και 3ο 

πρόβλημα 9 (56,25%) μαθητές και στο 4ο πρόβλημα 3 (18,75%) μαθητές. 

Παρατηρείται λοιπόν μία έντονη πτώση ως προς τον αριθμό μαθητών που απάντησαν 

σωστά από το 1ο στο 2ο πρόβλημα και από το 3ο στο 4ο πρόβλημα. Συνολικά η ομάδα 

μαθητών με ΜΛΕΜΔ απάντησε σε 121 προβλήματα από τα οποία τα 36 (29,75%) 

απαντήθηκαν σωστά. Ως προς τα στάδια επίλυσης τα ποσοστά επιτυχίας ήταν: στάδιο 

μετάφρασης 56,71%, στάδιο ολοκλήρωσης 54,48%, στάδιο σχεδιασμού 41,38%, 

στάδιο εκτέλεσης 0% και στάδιο ελέγχου 0% (τα ποσοστά αναφέρονται στους 

μαθητές που έφθασαν σε κάθε στάδιο κι όχι στο σύνολο των μαθητών της ομάδας).  

Αντίστοιχα, στην ομάδα μαθητών με ΣΑ σωστές απαντήσεις δόθηκαν ως το 9ο 

πρόβλημα, με 1 συμμετέχοντα (6,25%) να φτάνει ως εκεί. Το ελάχιστο σκορ της 

ομάδας με ΣΑ ήταν 0 και το μέγιστο ήταν 9. Και στην ομάδα των μαθητών με ΣΑ το 

1ο πρόβλημα συγκέντρωσε τον υψηλότερο αριθμό μαθητών με σωστές απαντήσεις 

(14 μαθητές, 87,5%). Αντίστοιχα για τα άλλα προβλήματα οι αριθμοί μαθητών που 

απάντησαν σωστά ήταν: στο 2ο πρόβλημα 6 (37,5%) μαθητές, στο 3ο πρόβλημα 8 

(50%) μαθητές, στο 4ο πρόβλημα 7 (43,75%) μαθητές, στο 5ο πρόβλημα 4 (25%) 

μαθητές, στο 6ο πρόβλημα 2 (12,5%) μαθητές, στο 7ο πρόβλημα 3 (18,75%) μαθητές 
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και στο 8ο πρόβλημα 2 (12,5) μαθητές. Παρατηρείται λοιπόν κι εδώ μία έντονη πτώση 

ως προς τον αριθμό μαθητών που απάντησαν σωστά από το 1ο στο 2ο πρόβλημα ενώ 

από εκεί και έπειτα οι μειώσεις είναι πιο ομαλές με τα προβλήματα 3 και 7 να 

σημειώνουν αύξηση μαθητών οι οποίοι απάντησαν σωστά. Συνολικά, η ομάδα 

μαθητών με ΣΑ απάντησε σε 144 προβλήματα από τα οποία τα 47 (32,63%) 

απαντήθηκαν σωστά. Ως προς τα στάδια επίλυσης, τα ποσοστά επιτυχίας ήταν: 

στάδιο μετάφρασης 62,50%, στάδιο ολοκλήρωσης 48,41%, στάδιο σχεδιασμού 

38,80%, στάδιο εκτέλεσης 88,52% και στάδιο ελέγχου 0%. Ομοίως με την ομάδα 

μαθητών με ΜΛΕΜΔ, το ποσοστό επιτυχίας για το στάδιο εκτέλεσης αφορά τις 

πράξεις που εκτελέστηκαν που ήταν λίγες. Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές με 

ΣΔΑΦ/ΑΥΛ εκτέλεσαν 61 πράξεις από τις οποίες οι 54 ήταν σωστές. Ωστόσο, να 

σημειωθεί ότι μεταξύ αυτών των 61 πράξεων, υπήρχαν πράξεις οι οποίες ήταν 

απαραίτητο να γίνουν και άλλες που δεν ήταν απαραίτητο αλλά έγιναν αυθαίρετα από 

τους μαθητές και χωρίς νόημα. Πιο συγκεκριμένα, ήταν απαραίτητο να γίνουν οι 45 

πράξεις (20 προσθέσεις, 14 αφαιρέσεις, 9 πολλαπλασιασμοί και 2 διαιρέσεις) από τις 

οποίες εκτελέστηκαν σωστά οι 39 πράξεις ήτοι 86,66% επιτυχία (95% επιτυχία για τις 

προσθέσεις, 92,85% για τις αφαιρέσεις, 77,77% για τους πολλαπλασιασμούς και 0% 

για τις διαιρέσεις). Οι υπόλοιπες 16 πράξεις (6 προσθέσεις, 9 αφαιρέσεις και 1 

πολλαπλασιασμός) δεν ήταν απαραίτητο να γίνουν και από τις οποίες εκτελέστηκαν 

σωστά οι 15 ήτοι 93,75% επιτυχία (83,33% επιτυχία για τις προσθέσεις, 100% για τις 

αφαιρέσεις και τον πολλαπλασιασμό). 

Συνοψίζοντας, οι δύο ομάδες δεν παρουσίασαν στατιστικά σημαντική 

διαφορά στο σκορ τους. Ωστόσο, παρατηρείται διαφορά μεταξύ ελάχιστου και 

μέγιστου σκορ της ομάδας με ΣΑ, υπογραμμίζοντας ότι οι μαθητές αυτής της ομάδας 

είχαν ακραίες επιδόσεις. Αξιοσημείωτο είναι επίσης το γεγονός πως οι συμμετέχοντες 

με ΣΑ συμπεριέλαβαν στα προβλήματα πράξεις που δεν είχαν σχέση με αυτά, γεγονός 

που δεν συνέβη στην περίπτωση των μαθητών με ΜΛΕΜΔ. Ως προς τα μεμονωμένα 

προβλήματα, το 1ο πρόβλημα ήταν αυτό στο οποίο συγκεντρώθηκε ο υψηλότερος 

αριθμός σωστών απαντήσεων και για τις δύο ομάδες. Επίσης, η ομάδα μαθητών με 

ΣΑ φάνηκε να προχωράει περισσότερο στη δοκιμασία φτάνοντας ως και το 9ο 

πρόβλημα. Τέλος, και στις δύο ομάδες παρατηρείται πτώση καθώς προχωράνε τα 

προβλήματα με πιο έντονη την πτώση από το 1ο στο 2ο πρόβλημα και για τις δύο 

ομάδες. 
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3.8.2. Σύγκριση ομάδων ως προς τις λανθασμένες απαντήσεις 

 

Στα 85 προβλήματα (70,24%) που απαντήθηκαν από τους συμμετέχοντες με 

ΜΛΕΜΔ λανθασμένα, εμφανίστηκαν συνολικά 178 λάθη. Τα 53 από αυτά (29,77%) 

ήταν λάθη μετάφρασης, τα 51 (28,65%) ήταν λάθη ολοκλήρωσης, τα 70 (39,32%) 

ήταν λάθη σχεδιασμού και τα 4 (2,24%) ήταν λάθη εκτέλεσης. Επίσης, να σημειωθεί 

ότι κανένας μαθητής δεν έλεγξε το αποτέλεσμα σε κανένα πρόβλημα. Τα ποσοστά 

αποτυχίας για κάθε στάδιο επίλυσης ήταν: στάδιο μετάφρασης 43,29%, στάδιο 

ολοκλήρωσης 45,52%, στάδιο σχεδιασμού 58,62%, στάδιο εκτέλεσης 100% και 

στάδιο ελέγχου 100% (τα ποσοστά αναφέρονται στους μαθητές που έφθασαν σε κάθε 

στάδιο κι όχι στο σύνολο των μαθητών της ομάδας). Επίσης, στα στάδια μετάφρασης, 

ολοκλήρωσης, σχεδιασμού και ελέγχου έκαναν λάθη όλοι οι μαθητές με ΜΛΕΜΔ, 

ενώ στο στάδιο εκτέλεσης 3 μαθητές (18,75%). 

Αντίστοιχα, για την ομάδα μαθητών με ΣΑ, τα 47 από τα 144 προβλήματα 

απαντήθηκαν σωστά. Τα υπόλοιπα 97 (67,36%) προβλήματα απαντήθηκαν 

λανθασμένα, με σύνολο λαθών 210. Ειδικότερα, τα 50 (23,80%) ήταν λάθη 

μετάφρασης, τα 70 (33,33%) ήταν λάθη ολοκλήρωσης, τα 81 (38,57%) ήταν λάθη 

σχεδιασμού και τα 7 (3,33%) ήταν λάθη εκτέλεσης.  

Ομοίως με την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ, και στην ομάδα μαθητών με ΣΑ 

κανείς από τους μαθητές και σε κανένα πρόβλημα δεν έλεγξε τις απαντήσεις του. Τα 

ποσοστά αποτυχίας για κάθε στάδιο επίλυσης ήταν: στάδιο μετάφρασης 37,50%, 

στάδιο ολοκλήρωσης 51,59%, στάδιο σχεδιασμού 61,2%, στάδιο εκτέλεσης 11,48% 

και στάδιο ελέγχου 100%. Επίσης, στο στάδιο μετάφρασης έκαναν λάθη 15 μαθητές 

(93,75%), στα στάδια ολοκλήρωσης, σχεδιασμού και ελέγχου έκαναν λάθη όλοι οι 

συμμετέχοντες και στο στάδιο εκτέλεσης 7 μαθητές (43,75%). 

 

3.8.3. Ποιοτική σύγκριση 

 

3.8.3.1. Σύγκριση των ομάδων ως προς τα λάθη στο στάδιο της Μετάφρασης  

 

Στο πρώτο στάδιο της διαδικασίας επίλυσης προβλήματος, το οποίο 

χαρακτηρίζεται από την προσπάθεια του επίδοξου λύτη να κατανοήσει το κάθε 
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επιμέρους δομικό στοιχείο του προβλήματος ενεργοποιώντας τις προϋπάρχουσες 

γνώσεις του, οι μαθητές με ΜΛΕΜΔ και οι μαθητές με ΣΑ παρουσίασαν σημαντικές 

ομοιότητες.  

Όλοι οι μαθητές και από τις δύο ομάδες με ΜΛΕΜΔ και με ΣΑ παρουσίασαν 

λάθη μετάφρασης έστω και από μία φορά. Ειδικότερα ως προς τα λάθη μετάφρασης 

παρατηρήθηκαν 53 τέτοιου είδους λάθη για την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ και 50 

για την ομάδα μαθητών με ΣΑ. Οι μαθητές εμφάνισαν πλήρη άγνοια, ατελή γνώση ή 

περιορισμένη κατανόηση της ειδικής μαθηματικής σημασίας κάποιων μεμονωμένων 

λέξεων ή φράσεων που περιλαμβάνονται στα προβλήματα, όπως: «καλύπτουν, 

στεριά, εμβαδόν, τετραγωνικά χιλιόμετρα, ζευγάρι καλτσών, κόστιζαν, κάτω από το 

μηδέν, βαθμοί Κελσίου, εβδομάδα». Άλλες δυσκολίες που εμφάνισαν συμμετέχοντες 

κι από τις δύο ομάδες αναφέρονταν στην κατανόηση κλασματικών αριθμών (όπως 

1/20). Παραδείγματα εξειδικευμένων λαθών που παρουσιάστηκαν από μεμονωμένους 

συμμετέχοντες και των δύο ομάδων, ως προς τις παραπάνω λέξεις και φράσεις, είναι: 

(α) Η αδυναμία κατανόησης της πληροφορίας που δηλώνεται με τη λέξη 

«καλύπτουν» στην πρώτη πρόταση του προβλήματος «Οι 50 πολιτείες των Η.Π.Α. 

καλύπτουν συνολικά 9.364.925 τετραγωνικά χιλιόμετρα. Από αυτό το εμβαδόν τα 

203.013 τετραγωνικά χιλιόμετρα είναι λίμνες και ποτάμια. Πόσα τετραγωνικά 

χιλιόμετρα είναι η στεριά;», όπως και η αμφιβολία για το περιεχόμενο της λέξης 

«στεριά», στην ερώτηση του προβλήματος, αφού για κάποιους μαθητές η λέξη 

«στεριά» αποδείχτηκε ότι σημαίνει «αυτό που υπάρχει εκεί που τελειώνει η 

θάλασσα». (β) Η ατελής αντίληψη της έννοιας του «ζεύγους» (Πρόβλημα: Ο Πάνος 

έπλυνε 4 ζευγάρια κάλτσες Όταν πήγε να τα βγάλει από το πλυντήριο έλειπε η μια 

κάλτσα. Πόσες κάλτσες έβγαλε ο Πάνος από το πλυντήριο;  - Ερώτηση ερευνητή: «Αν 

μετρούσαμε μία μία όλες τις κάλτσες που έβαλε ο Πάνος στο πλυντήριο για να τις 

πλύνει, πόσες θα βρίσκαμε ότι είναι;» - Απάντηση μαθητών: «Τέσσερις») 

Να σημειωθεί ότι μόνο ένας μαθητής από την ομάδα μαθητών με ΣΑ 

ανταποκρίθηκε στη φάση μετάφρασης ως προς όλα τα προβλήματα, καθώς επίσης 

υπήρχαν προβλήματα στα οποία κανένας μαθητής των ομάδων δεν εμφάνισε λάθη 

μετάφρασης και ειδικότερα τα προβλήματα 1 και 2 για την ομάδα μαθητών με 

ΜΛΕΜΔ και τα προβλήματα 1,2 και 3 για την ομάδα μαθητών με ΔΑΦ/ΑΥΛ.  
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3.8.3.2. Σύγκριση των ομάδων ως προς τα λάθη στο στάδιο της Ολοκλήρωσης  

 

Στο δεύτερο στάδιο της διαδικασίας επίλυσης προβλήματος (το οποίο 

χαρακτηρίζεται από την προσπάθεια του επίδοξου λύτη να καθορίσει τη σχέση 

ανάμεσα στα δεδομένα και τα ζητούμενα, συνδυάζοντας σε μια συνεκτική εικόνα τα 

επιμέρους στοιχεία που κατανόησε στη φάση της μετάφρασης), παρατηρήθηκαν λάθη 

και από τις δύο ομάδες.  

Πιο συγκεκριμένα, όλοι οι μαθητές και των δύο ομάδων εμφάνισαν λάθη 

ολοκλήρωσης. Τα λάθη ολοκλήρωσης για την ομάδα των μαθητών με ΜΛΕΜΔ ήταν 

51 και για την ομάδα μαθητών με ΣΑ 70. Στα λάθη αυτά οι μαθητές των δυο ομάδων 

παρουσίασαν αξιοπρόσεκτες ομοιότητες, αλλά και κάποιες διαφορές. Συγκεκριμένα: 

Έλαβαν υπόψη τους μόνο ένα μέρος των δεδομένων, αγνοώντας παράλληλα 

κάποια κρίσιμη πληροφορία, όπως π.χ. (α) περιορίστηκαν σε προσδιορισμό 

ποσοτήτων και δεν προχώρησαν σε σύγκριση μεγεθών, (β) αγνόησαν το ότι υπάρχει 

στο πρόβλημα μια πολλαπλασιαστική σχέση και (γ) δεν έλαβαν υπόψη ότι το 

πρόβλημα περιλαμβάνει αρκετές μεμονωμένες πληροφορίες που είναι όλες 

απαραίτητες για τη σωστή επίλυση, αλλά παράλληλα περιλαμβάνει και άσχετα ή 

περιφερειακά στοιχεία. Παραδείγματα λαθών είναι τα εξής: Στο πρόβλημα «Η Άννα 

τρελαίνεται για παγωτά. Καμιά φορά τρώει τόσα παγωτά που μετά πονάει η κοιλιά της. 

Χτες έφαγε ένα παγωτό βανίλια, ένα παγωτό φράουλα και 1 παγωτό πεπόνι. Πόσα 

παγωτά έφαγε χθες η Άννα;» κάποιοι μαθητές είπαν ότι η Άννα έφαγε «παγωτό 

βανίλια και παγωτό φράουλα». Στο πρόβλημα «Η Ιωάννα πήρε από το περίπτερο της 

γειτονιάς 3 μαστίχες με 12 λεπτά τη μια και από το σούπερ μάρκετ άλλες 3 μαστίχες με 

10 λεπτά τη μια. Πόσο περισσότερα χρήματα πλήρωσε η Ιωάννα στο περίπτερο;», 

αρκετοί μαθητές είπαν ότι η Ιωάννα στο περίπτερο πλήρωσε 12 λεπτά και στο σούπερ 

μάρκετ 10 λεπτά και, επομένως, μια πράξη με αυτούς τους δύο αριθμούς θα δώσει 

την αριθμητική απάντηση του προβλήματος. Αγνόηση μέρους των πληροφοριών του 

προβλήματος υπήρξε και στην περίπτωση μαθητών των δύο ομάδων οι οποίοι έλαβαν 

υπόψη μόνο δεδομένα παραβλημάτων που παρουσιάζονταν διαμέσου αριθμητικών 

συμβόλων, αγνοώντας παράλληλα τα δεδομένα που εκφράζονταν με αριθμολέξεις. 

Για παράδειγμα, κατά την παρουσίαση της κατάστασης που περιγράφεται στο 

πρόβλημα με τα παγωτά που έφαγε η Άννα, κάποιοι μαθητές είπαν ότι η Άννα έφαγε 

ένα παγωτό (απάντησαν μάλιστα με έντονη απορία στην ερώτηση των ερευνητών 
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«Πόσα παγωτά έφαγε τελικά η Άννα;» λέγοντας «Ένα, το λέει και το πρόβλημα!» 

δείχνοντας παράλληλα τον αριθμό 1). 

Μαθητές κι από τις δύο ομάδες δυσκολεύτηκαν σε κάποια προβλήματα ως 

προς τον προσδιορισμό του όλου και των μερών του. Για παράδειγμα, στο πρόβλημα 

«Ο Άρης είχε μερικές σημαιούλες. Απ’ αυτές έδωσε 2 στο Μάρκο. Του έμειναν δύο για 

την γιορτή της 25η Μαρτίου. Πόσες σημαιούλες είχε αρχικά;» ορισμένοι μαθητές 

εξήγησαν ότι οι σημαίες που είχε ο Άρης στην αρχή ήταν 2 (οπότε θεώρησαν ότι δεν 

είχε νόημα η ερώτηση του προβλήματος). Ίδιας κατηγορίας λάθος μπορεί να 

θεωρηθεί και το ότι στο πρόβλημα «Η γάτα του Πέτρου, η Σούζη, είχε 5 μικρά 

γατάκια. Ο Πέτρος έδωσε ένα κόκκινο γατάκι στον Αντρέα. Έδωσε ένα άσπρο γατάκι 

στη Σοφία. Δεν μπόρεσε να βρει άλλα παιδιά για τα υπόλοιπα γατάκια. Πόσα γατάκια 

έδωσε ο Πέτρος μέχρι τώρα;», ορισμένοι μαθητές και από τις δύο ομάδες, όταν τους 

ζητήθηκε να προσδιορίσουν το ζητούμενο του προβλήματος, είπαν ότι αυτό είναι το 

«πόσα είναι τα γατάκια που έμειναν στον Πέτρο». 

Αξιοσημείωτη είναι και η δυσκολία που παρουσίασαν μεμονωμένοι μαθητές 

κι από τις δύο κατηγορίες ειδικών αναγκών της παρούσας έρευνας, ως προς την 

κατανόηση της σχέσης ανάμεσα σε δεδομένα του προβλήματος που περιλάμβαναν 

λέξεις, οι οποίες τους δυσκόλεψαν στη φάση της μετάφρασης. Για παράδειγμα, στο 

πρόβλημα με την έκταση των Η.Π.Α. χαρακτηριστική ερώτηση μαθητή ήταν «Το 

εμβαδόν και η στεριά είναι το ίδιο;».  

Εκτός από τις ομοιότητες, εμφανίστηκαν και ορισμένες διαφορές μεταξύ των 

μαθητών από τις δύο κατηγορίες ειδικών αναγκών. Μια χαρακτηριστική διαφορά 

ήταν το γεγονός ότι μόνο ορισμένοι μαθητές με ΣΑ κατά την αναδιήγηση 

προβλημάτων και τον προσδιορισμό δεδομένων και ζητουμένων ανέφεραν στοιχεία 

που δεν υπήρχαν στα προβλήματα ή που δεν είχαν νόημα ως απάντηση. Για 

παράδειγμα, ως προς το πρόβλημα με τα παγωτά που έφαγε η Άννα, ένας μαθητής με 

ΣΑ απάντησε «θέλω να έφαγε 10 παγωτά, σοκολάτα και φυστίκι και άλλα». Άλλος 

μαθητής με ΣΑ, όταν ρωτήθηκε ποιο είναι το ζητούμενο στο πρόβλημα με την 

Ιωάννα και τις αγορές που κάνει από περίπτερο και σούπερ μάρκετ, απάντησε «το 

περίπτερο». Άλλο, χαρακτηριστικό λάθος μαθητών με ΣΑ ήταν η παραποίηση 

αριθμητικών στοιχείων των προβλημάτων (όπως το ότι η γάτα γέννησε 12 γατάκια 

[αντί 5]) και η απάντηση στην ερώτηση «πού το λέει αυτό;» - «από το νου μου το 

βρήκα». Σημειώνεται, βέβαια, ότι τέτοιες απαντήσεις έδωσε ένας μικρός αριθμός 
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μαθητών με ΣΑ.  

Συνοψίζοντας τις ομοιότητες και τις διαφορές των μαθητών με ΜΛΕΜΔ και 

των μαθητών με ΣΑ στο στάδιο της ολοκλήρωσης, μπορεί να αναφερθεί ότι οι δύο 

ομάδες δυσκολεύονται στη συγκρότηση ολοκληρωμένων και συνεκτικών εικόνων 

των καταστάσεων στις οποίες αναφέρονται τα προβλήματα, με χαρακτηριστικά λάθη: 

(α) την αγνόηση δεδομένων, ιδιαίτερα αυτών που εκφράζονται με αριθμολέξεις, (β) 

τη δυσκολία κατανόησης των σχέσεων των δεδομένων, ιδιαίτερα στην περίπτωση που 

αυτά αναφέρονται σε στοιχεία που δεν αναγνωρίστηκαν στη φάση της μετάφρασης 

και (γ) την αδυναμία προσδιορισμού ποσοτήτων και μεγεθών που περιλαμβάνονται 

στο πρόβλημα, ιδιαίτερα όταν συνδέονται με σχέση μέρους – όλου. Οι διαφορές των 

δύο ομάδων εντοπίζονταν κυρίως στο ότι μόνο οι μαθητές με ΣΑ ανέφεραν ως 

συστατικά των προβλημάτων αυθαίρετα στοιχεία, που δεν είχαν σχέση με τα 

προβλήματα. 

 

3.8.3.3. Σύγκριση των ομάδων ως προς τα λάθη στο στάδιο του Σχεδιασμού  

 

Στο τρίτο στάδιο της διαδικασίας επίλυσης προβλήματος (στο οποίο ο λύτης 

περνά, από την αντίληψη που έχει διαμορφώσει για την κατάσταση στην οποία 

αναφέρεται το πρόβλημα, στην ενεργοποίηση των διαθέσιμων γνωστικών σχημάτων 

των αριθμητικών πράξεων και την επιλογή των πράξεων που θεωρεί ότι απαιτούνται 

για την επίλυση του συγκεκριμένου προβλήματος), οι συμμετέχοντες των δύο ομάδων 

παρουσίασαν ομοιότητες και διαφορές, όπως και στο στάδιο της ολοκλήρωσης.   

Η ποιοτική ανάλυση των λαθών αυτού του σταδίου επίλυσης ανέδειξε λάθη 

που εμφανώς είχαν προκύψει από λάθη σε προηγούμενα στάδια, αλλά και λάθη που 

αφορούσαν τις ειδικές διεργασίες του σταδίου του Σχεδιασμού. Πιο συγκεκριμένα, 

παρατηρήθηκαν 70 λάθη σχεδιασμού από τους μαθητές με ΜΛΕΜΔ και 81 λάθη 

σχεδιασμού από τους μαθητές με ΣΑ. Η πλειονότητα των μαθητών των δύο ομάδων 

εμφάνισαν τα λάθη σε αυτό το στάδιο ως απόρροια λαθών από άλλα στάδια, ενώ 

μόνο 1 μαθητής με ΜΛΕΜΔ και 2 μαθητές με ΣΑ παρουσίασαν λάθη στο στάδιο 

Σχεδιασμού που, κατά τεκμήριο, δεν είχαν προκύψει από λάθη σε άλλα στάδια. 

Συγκεκριμένα: 

Ορισμένοι μαθητές και των δύο ομάδων επέλεξαν και εκτέλεσαν μία σωστή 

πράξη, αλλά δεν ολοκλήρωσαν την προσπάθεια, παραλείποντας την εκτέλεση και των 
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υπολοίπων πράξεων του προβλήματος. Για παράδειγμα, στο πρόβλημα με την Ιωάννα 

και τις αγορές που έκανε από περίπτερο και σούπερ μάρκετ, κάποιοι μαθητές κι από 

τις δύο ομάδες επέλεξαν την πράξη 3x12 (που είναι η σωστή πράξη για να βρεθεί το 

ποσό που ξόδεψε η Ιωάννα στο περίπτερο). Κάποιοι άλλοι επέλεξαν την πράξη 12-10 

(που είναι η σωστή πράξη για να βρεθεί η διαφορά τιμής της μιας μαστίχας, όπως 

πωλείται από περίπτερο και σούπερ μάρκετ). Ωστόσο, και στις δύο περιπτώσεις οι 

μαθητές δεν προχώρησαν σε περαιτέρω πράξεις, όπως απαιτούσε το πρόβλημα.  

Άλλο λάθος που παρουσίασαν ορισμένοι μαθητές και των δύο ομάδων είναι 

ότι επέλεξαν αντίθετη από την απαιτούμενη πράξη, αν και χρησιμοποίησαν τους 

σωστούς αριθμούς. Παραδείγματα τέτοιου λάθους είναι η περίπτωση της πρόσθεσης 

12+10 στο πρόβλημα με την Ιωάννα και τις αγορές από περίπτερο και σούπερ μάρκετ 

και της πρόσθεσης 9.364.925+203.013 στο πρόβλημα με την έκταση της στεριάς των 

Η.Π.Α.  

Μια τρίτη κατηγορία λαθών που εμφανίστηκε στη φάση του σχεδιασμού είναι 

η επιλογή να χρησιμοποιηθούν αριθμοί του προβλήματος (είτε εμφανίζονται με τη 

μορφή αριθμητικών συμβόλων είτε αριθμολέξεων), για να εκτελεστεί πράξη η οποία 

δεν έχει νόημα ή δεν δικαιολογείται με βάση την κατάσταση που περιγράφεται στο 

πρόβλημα. Παραδείγματα τέτοιων λαθών είναι η πράξη 5-3 στο πρόβλημα με τα 

γατάκια (5 είναι ο αρχικός αριθμός και 3 τα γατάκια που δεν δόθηκαν, ενώ το 

ζητούμενο είναι πόσα δόθηκαν και απαιτεί την πρόσθεση 1+1), καθώς και η πράξη 7-

2 στο πρόβλημα με τα γενέθλια, τα οποία υποτίθεται ότι είναι μετά μια εβδομάδα 

μετά τις 2 Απριλίου. 

Τέλος, μια άλλη κατηγορία λαθών στη φάση του σχεδιασμού είναι αυτή που 

εμφανίστηκε μόνο από μαθητές της ομάδας με ΔΑΦ/ΑΥΛ, οι οποίοι στη φάση της 

ολοκλήρωσης είχαν εισαγάγει αυθαίρετα στοιχεία στην κατάσταση που περιγράφεται 

στα προβλήματα. Οι μαθητές αυτοί επέλεξαν κάποιες πράξεις που αντιστοιχούν στα 

αυθαίρετα στοιχεία, ή απλώς δήλωσαν αποτέλεσμα χωρίς να προβούν σε επιλογή 

πράξης. Για παράδειγμα, σε συνέχεια της δήλωσης ότι «η Άννα έφαγε παγωτό 

βανίλια, φράουλα, πεπόνι και σοκολάτα», που διατυπώθηκε κατά τη φάση της 

ολοκλήρωσης, εκτελέστηκε η πράξη 1+1+1+1. 

Συνοψίζοντας, οι ομοιότητες μεταξύ των μαθητών με ΜΛΕΜΔ και των 

μαθητών με ΣΑ στη φάση του σχεδιασμού περιλαμβάνουν (α) σωστές, αλλά ημιτελείς 

προσπάθειες, (β) πράξεις αντίθετες από τις αναγκαίες και (γ) πράξεις που δεν έχουν 
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νόημα, συνήθως μεταξύ αριθμών που δεν συνδέονται μεταξύ τους στο πρόβλημα. Οι 

διαφορές των δύο ομάδων αναφέρονται σε αυθαίρετες και άσχετες με το πρόβλημα 

πράξεις που πρότειναν μαθητές με ΣΑ, σε συνέχεια ανάλογων προτάσεων στη φάση 

της ολοκλήρωσης.  

 

3.8.3.4. Σύγκριση των ομάδων ως προς τα λάθη στο στάδιο της Εκτέλεσης  

 

Στο τέταρτο στάδιο επίλυσης προβλήματος, κατά το οποίο ο λύτης 

χρησιμοποιεί τις γνώσεις που έχει για τους αλγορίθμους και τους αριθμητικούς 

συνδυασμούς για να βρει αριθμητικά αποτελέσματα, οι συμμετέχοντες των δύο 

ομάδων παρουσίασαν τόσο διαφορές όσο και ομοιότητες. Να αναφερθεί ότι μόνο 

ένας μικρός αριθμός μαθητών (2 με ΜΛΕΜΔ και 4 με ΣΑ)  έφτασε σε αυτό το στάδιο 

χωρίς λάθος, έστω και ως προς ένα πρόβλημα, ενώ οι υπόλοιποι έκαναν διάφορα 

λάθη σε προηγούμενα στάδια επίλυσης. Τα λάθη εκτέλεσης για την ομάδα μαθητών 

με ΜΛΕΜΔ ήταν 4 και για την ομάδα μαθητών με ΣΑ ήταν 7. 

Ειδικότερα, οι μαθητές με ΜΛΕΜΔ παρουσίασαν λάθη στην αφαίρεση του 

μηδενός από άλλο αριθμό (9-0=0), καθώς και λάθη στη μεταφορά αριθμού από το 

πρόβλημα στην αριθμητική πράξη (αντί να χρησιμοποιηθεί στην αφαίρεση το 

203.013, χρησιμοποιήθηκε το 203).  

Οι μαθητές με ΣΑ, από την άλλη, εμφάνισαν απρόσμενα λάθη αριθμητικών 

συνδυασμών (π.χ. 7+2=11 – παρά το ότι προηγουμένως είχαν εκτελέσει σωστά άλλες 

πράξεις), καθώς και λάθη αφαίρεσης μεγάλου αριθμού από μικρό (203.013- 

9.364.925=9.161.910). Τα μεμονωμένα λάθη έδωσαν και συνδυασμούς λαθών σε μια 

πράξη, όπως στην παρακάτω διαίρεση όπου υπάρχουν λάθη αφαίρεσης, 

πολλαπλασιασμού και διαίρεσης:  
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των αριθμητικών απαντήσεων των προβλημάτων εμφανίζουν ομοιότητες ως προς το 

ότι αφορούν την κατανόηση και εφαρμογή αρχών και ιδιοτήτων των πράξεων (π.χ. 

αντιμεταθετική ιδιότητα, ρόλος μηδενός), κυρίως στην αφαίρεση. Όμως, τα λάθη 

παρουσιάζουν ποικιλομορφία (διαφορές) ως προς τα δηλωτικά στοιχεία της 

εκτέλεσης πράξεων (όπως οι αριθμητικοί συνδυασμοί και η μεταφορά αριθμών από 

το πρόβλημα στις πράξεις).  

 

3.8.3.5. Σύγκριση των ομάδων ως προς τα λάθη στο στάδιο του Ελέγχου 

 

Στο πέμπτο στάδιο της επίλυσης προβλήματος, κατά το οποίο ο λύτης ελέγχει 

τη λογικότητα του αποτελέσματος στο οποίο έχει φτάσει και σκέφτεται αν υπάρχουν 

ενέργειες που θα ήθελε να αναθεωρήσει, οι μαθητές των δύο ομάδων, χωρίς εξαίρεση, 

δήλωσαν είτε ότι θεωρούν τις απαντήσεις τους λογικές είτε ότι δεν ξέρουν αν υπάρχει 

κάποια άλλη ενέργεια που θα απέδιδε καλύτερα αποτελέσματα. 

 

Συνοψίζοντας τα αποτελέσματα της ΕΜΠ των δύο ομάδων, είναι φανερό ότι 

οι συμμετέχοντες παρουσίασαν δυσκολίες, όπως προκύπτει τόσο από τα χαμηλά σκορ 

τους, όσο και από την ποιοτική ανάλυση ανά φάση επίλυσης. Ωστόσο, η ομάδα 

μαθητών με ΣΑ είχε υψηλότερο σκορ, χωρίς να υπάρχει στατιστικά σημαντική 

διαφορά. Επίσης, η ομάδα μαθητών με ΣΑ παρουσίασε ποικιλομορφία στις επιδόσεις 

της, με χαμηλά και υψηλά ποσοστά. Επίσης, η ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ είχε σκορ 

μόνο από 0 έως 4, σε αντίθεση με την ομάδα μαθητών με ΣΑ όπου υπήρχε μαθητής 

με σκορ 9. Τα τρία πρώτα προβλήματα επιλύθηκαν από τους περισσότερους από τους 

μαθητές και των δύο ομάδων. Το υψηλότερο ποσοστό επιτυχίας και για τις δύο 

ομάδες συγκεντρώθηκε στο στάδιο της μετάφρασης. Η ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ 

έκανε περισσότερα λάθη μετάφρασης, ενώ η ομάδα μαθητών με ΣΑ περισσότερα 

λάθη ολοκλήρωσης. Βέβαια, και οι δύο ομάδες συγκέντρωσαν υψηλότερο αριθμό 

λαθών σχεδιασμού, αλλά ως απόρροια λαθών σε προηγούμενα στάδια. Στα στάδια 

ολοκλήρωσης και σχεδιασμού οι δύο ομάδες παρουσίασαν ομοιότητες και διαφορές, 

στο στάδιο εκτέλεσης μόνο διαφορές ενώ στα στάδια μετάφρασης και ελέγχου μόνο 

ομοιότητες.  
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3.9. Συσχετίσεις μεταξύ Επιτελικών Λειτουργιών και Επίλυσης 

Μαθηματικών Προβλημάτων 

 

Πιθανές συσχετίσεις μεταξύ ΕΛ και ΕΜΠ μπορούν να αποδώσουν μια 

πληρέστερη εικόνα των δυνατοτήτων και αδυναμιών των δύο ομάδων. Στους 

παρακάτω πίνακες, λοιπόν, παρουσιάζεται ο βαθμός συσχέτισης μεταξύ του 

σχεδιασμού ενεργειών και της επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων καθώς και της 

γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες καταστάσεις και της επίλυσης 

μαθηματικών προβλημάτων ανά ομάδα μαθητών. 

Όπως μπορεί να παρατηρηθεί στον Πίνακα 3.9, δεν υπάρχει στατιστικά 

σημαντική συσχέτιση μεταξύ του σχεδιασμού ενεργειών και της επίλυσης 

μαθηματικών προβλημάτων για την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ (r=0,205, p-value = 

0,445>0,05). 

 

Πίνακας 3.9: Συσχέτιση του σχεδιασμού ενεργειών και της επίλυσης 

μαθηματικών προβλημάτων για την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ 

ΜΛΕΜΔ  Σχεδιασμός ΕΜΠ 

Spearman’s 

Rho 

Σχεδιασμός Συντελεστής  

συσχέτισης 
1,000  

   

   

 ΕΜΠ Συντελεστής  

συσχέτισης 

 

 

0,205 1,000 

p-value 0,445   

   

 

Με βάση τον Πίνακα 3.10, δεν παρατηρείται στατιστικά σημαντική συσχέτιση 

μεταξύ του σχεδιασμού ενεργειών και της επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων για 

την ομάδα μαθητών με ΣΑ (r=0,429, p-value = 0,097>0,05). 
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Πίνακας 3.10: Συσχέτιση του σχεδιασμού ενεργειών και της επίλυσης 

μαθηματικών προβλημάτων για την ομάδα μαθητών με ΣΑ 

ΣΑ  Σχεδιασμός ΕΜΠ 

Spearman’s 

rho 

Σχεδιασμός Συντελεστής 

συσχέτισης 
1,000  

   

   

 ΕΜΠ Συντελεστής 

συσχέτισης 

 

0,429 1,000 

p-value 0,097  

   

 

 

Πίνακας 3.11: Συσχέτιση της γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες 

καταστάσεις και της επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων για την ομάδα μαθητών με 

ΜΛΕΜΔ 

ΜΛΕΜΔ  Γνωστική 

ευελιξία 

ΕΜΠ 

Spearman’s 

rho 

Γνωστική 

ευελιξία 

Συντελεστής       

συσχέτισης 
1,000  

   

   

 ΕΜΠ Συντελεστής 

συσχέτισης 

 

0,222 1,000 

p-value 0,408  

   

 

Με βάση τον Πίνακα 3.11, δεν παρατηρείται στατιστικά σημαντική συσχέτιση 

μεταξύ της γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες καταστάσεις και της επίλυσης 

μαθηματικών προβλημάτων για την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ (r=0,222, p-value = 

0,408>0,05). 
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Πίνακας 3.12: Συσχέτιση της γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες 

καταστάσεις και της επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων για την ομάδα μαθητών με 

ΣΑ 

ΣΑ  Γνωστική 

ευελιξία 

ΕΜΠ 

Spearman’s 

rho 

Γνωστική 

ευελιξία 

Συντελεστής       

συσχέτισης 
1,000  

   

   

 ΕΜΠ Συντελεστής 

συσχέτισης 

 

0,236 1,000 

p-value 0,379  

   

 

Με βάση τον Πίνακα 3.12, δεν παρατηρείται στατιστικά σημαντική συσχέτιση 

μεταξύ της γνωστικής ευελιξίας και της επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων για την 

ομάδα μαθητών με ΣΑ (r=0,236, p-value = 0,379>0,05). 
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4Ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ – ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΕΚΤΑΣΕΙΣ – ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

4.1. Συζήτηση 

 

Η παρούσα έρευνα είχε ως στόχο τη διερεύνηση του προφίλ δυνατοτήτων και 

αδυναμιών μαθητών με Μη Λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και μαθητών με 

Σύνδρομο Αsperger στις επιτελικές λειτουργίες (α) του σχεδιασμού ενεργειών και (β) 

της γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες καταστάσεις, καθώς και στην επίλυση 

μαθηματικών προβλημάτων. Για το λόγο αυτό, 16 μαθητές με ΜΛΕΜΔ και 16 

μαθητές με ΣΑ εξετάστηκαν με τρεις διαφορετικές δοκιμασίες. Τα αποτελέσματα 

έδειξαν ότι και οι δύο ομάδες δυσκολεύτηκαν σημαντικά στις δοκιμασίες και, επίσης, 

ότι παρουσίασαν ομοιότητες και διαφορές στο προφίλ τους. Τα στοιχεία που 

προέκυψαν έχουν σημαντικές εκπαιδευτικές επιπτώσεις ως προς την οργάνωση 

προγραμμάτων για αυτούς τους μαθητές. Ειδικότερα, ως προς τα μεμονωμένα 

αποτελέσματα μπορούν να επισημανθούν τα εξής: 

 

4.1.1. Συζήτηση αποτελεσμάτων στο σχεδιασμό ενεργειών 

 

Η ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ εμφάνισε σημαντικές δυσκολίες στην 

ικανότητα σχεδιασμού ενεργειών. Το εύρημα αυτό φαίνεται να συμφωνεί με 

αποτέλεσμα της έρευνας των Semrud-Clikeman και συνεργατών (2014), που 

αναφέρουν ότι άτομα με ΜΛΕΜΔ αντιμετωπίζουν δυσκολίες σε αυτό το τμήμα των 

επιτελικών λειτουργιών. Από την άλλη μεριά, τα αποτελέσματα της παρούσας 

έρευνας δεν συμφωνούν με ευρήματα άλλων ερευνών, στις οποίες δεν 

παρατηρήθηκαν δυσκολίες στο σχεδιασμό ενεργειών από παιδιά και έφηβους με 

ΜΛΕΜΔ (Kegel, 2010). Οι διαφορές των αποτελεσμάτων της παρούσας έρευνας με 

αποτελέσματα άλλων ερευνών ίσως οφείλονται στα μεθοδολογικά χαρακτηριστικά 

της κάθε μελέτης. Ειδικότερα, στην έρευνα του Kegel (2010) έγινε μέτρηση της 

ικανότητας σχεδιασμού ενεργειών των μαθητών μέσω του ερωτηματολογίου 

«Behavior Rating Inventory of Executive Function» (BRIEF˙ Gioia et al., 2000), που 

συμπληρώθηκε από τους γονείς. Από την άλλη, στην έρευνα των Semrud-Clikeman 
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και συν (2014) μετρήθηκε η ικανότητα σχεδιασμού ενεργειών των μαθητών με τη 

χρήση της άμεσης μέτρησης D-KEFS (Delis et al., 2001). Αυτό το εργαλείο 

περιλαμβάνει επιμέρους κλίμακες, οι οποίες αξιολογούν διαφορετικά είδη ΕΛ για 

ηλικίες 8-89 ετών, σε αντίθεση με αυτό που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα 

που είναι κατασκευασμένο για μαθητές των τάξεων Α′ έως Ε′ του δημοτικού 

σχολείου. Επίσης, στην έρευνα των Semrud-Clikeman και συν (2014) 

χρησιμοποιήθηκε η δοκιμασία Trail Making του D-KEFS για τη μέτρηση της 

ικανότητας του σχεδιασμού ενεργειών, μία μέτρηση η οποία αξιολογεί την οπτική 

σάρωση, την αλληλουχία γραμμάτων και αριθμών και την ταχύτητα των κινήσεων  

(Hill, 2006). Να σημειωθεί ότι στο παραπάνω εργαλείο υπάρχει και υπο-δοκιμασία 

Πύργου, η οποία όμως δε χρησιμοποιήθηκε από τους Semrud-Clikeman και συν. Σε 

αντίθεση, στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκε η δοκιμασία Πύργου για τη 

μέτρηση της ικανότητας σχεδιασμού, που έχει χρησιμοποιηθεί ευρέως σε έρευνες για 

την αξιολόγηση της ικανότητας σχεδιασμού ενεργειών (π.χ. Dubbelink, & Geurts, 

2017). Σύμφωνα με τα παραπάνω, οι διαφορές στους τρόπους μέτρησης της 

ικανότητας σχεδιασμού ενεργειών ίσως εξηγούν σε ένα βαθμό τις διαφορές των 

αποτελεσμάτων των ερευνών.   

Ένας άλλος λόγος στον οποίο μπορούν πιθανώς να οφείλονται οι διαφορές 

είναι τα διαφορετικά κριτήρια εντοπισμού των μαθητών με ΜΛΕΜΔ που 

χρησιμοποιήθηκαν στις άλλες δύο έρευνες. Συγκεκριμένα, στην έρευνα του Kegel 

(2010) συμπεριλήφθηκαν άτομα με διάγνωση ΜΛΕΜΔ, όπως βρέθηκαν από 

αναζήτηση σε βάση δεδομένων σε μία κλινική, χωρίς να αναφέρονται συγκεκριμένα 

κριτήρια προσδιορισμού. Από την άλλη, στην έρευνα των Semrud-Clikeman και συν 

(2014) τα κριτήρια προσδιορισμού της ομάδας με ΜΛΕΜΔ περιλάμβαναν τα 

παρακάτω τρία κριτήρια απαραιτήτως: (1) Γενικό Νοητικό Πηλίκο μεγαλύτερο ή ίσο 

του 85, (2) ικανοποιητική αναγνωστική ικανότητα, (3) ελάχιστες ή καθόλου 

στερεοτυπικές συμπεριφορές. Επίσης, έπρεπε να πληρούνται και επιπλέον 3 από τα 

εξής 5 κριτήρια: (α) χαμηλό σκορ στη δοκιμασία «Σχέδια με Κύβους», (β) χαμηλή 

επίδοση σε δοκιμασία μαθηματικών υπολογισμών, (γ) χαμηλή επίδοση στη δοκιμασία 

περίπλοκου σχεδίου του Rey, (δ) χαμηλή επίδοση σε δοκιμασία κινητικών 

ικανοτήτων και συντονισμού και (ε) χαμηλή επίδοση σε δοκιμασία αναγνώρισης των 

συναισθημάτων των άλλων ανθρώπων με βάση μη λεκτικά στοιχεία.  
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Παρά τις μεθοδολογικές διαφορές των ερευνών, από τα αποτελέσματά τους 

προκύπτουν κάποιες πιθανές κοινές εξηγήσεις των δυσκολιών των μαθητών με 

ΜΛΕΜΔ στο σχεδιασμό ενεργειών. Ειδικότερα, χαρακτηριστικά όπως οι δυσκολίες 

με την προσοχή, η υπερκινητικότητα και η παρορμητικότητα, πιθανώς να 

αλληλεπιδρούν με τις επιτελικές διαδικασίες και να μην επιτρέπουν να υπάρξει η 

συστηματική οργάνωση δράσεων που προϋποθέτει ο επιτυχής σχεδιασμός ενεργειών 

(Semrud-Clikeman et al., 2010). 

Από την άλλη πλευρά, η ομάδα συμμετεχόντων με ΔΑΦ/ΑΥΛ παρουσίασε 

επίσης δυσκολίες στο σχεδιασμό ενεργειών, εμφανίζοντας μάλιστα σημαντική 

ανομοιογένεια στα σχετικά σκορ. Το εύρημα αυτό συμφωνεί με έρευνες που 

αναφέρουν ότι μαθητές με ΣΑ έχουν δυσκολίες με το σχεδιασμό ενεργειών (π.χ. 

Ambery et al., 2006˙ Bramham et al., 2009b˙ Robinson et al., 2009˙ Semrud-

Clikeman et al., 2014). Ωστόσο, άλλοι ερευνητές δεν έχουν βρει τέτοιες δυσκολίες σε 

άτομα με ΣΑ (Brady et al., 2017˙ Happe, 2006). Το ότι υπάρχει συμφωνία και 

διαφωνία μεταξύ των ερευνών πιθανόν οφείλεται στα κριτήρια συγκρότησης των 

ομάδων, καθώς σε ορισμένες από τις παραπάνω έρευνες οι ομάδες αποτελούνταν 

τόσο από συμμετέχοντες με ΔΑΦ διαφορετικής λειτουργικότητας (χαμηλής και 

μέτριας) όσο και από συμμετέχοντες με ΣΑ (π.χ. Semrud-Clikeman et al., 2014). 

Αυτό σημαίνει ότι οι συμμετέχοντες πιθανό να παρουσίαζαν σημαντικά διαφορετικό 

Γενικό Νοητικό Πηλίκο, καθώς και διαφορετικό επίπεδο γνωστικών ικανοτήτων και 

ως εκ τούτου εμφάνισαν διαφορετικές επιδόσεις. Μια άλλη πιθανή αιτία διαφορών 

μεταξύ των ευρημάτων σε έρευνες που μελέτησαν το σχεδιασμό ενεργειών σε άτομα 

με ΣΑ είναι οι διαφορετικές ηλικίες των συμμετεχόντων, καθώς σε ορισμένες έρευνες 

συμμετείχαν έφηβοι ή/και νεαροί ενήλικες 13-20 ετών (π.χ. Brady et al., 2017) ενώ σε 

άλλες παιδιά 8-12 ετών (π.χ. Geurts et al., 2004). Ακόμη, η χρήση διαφορετικών 

εργαλείων για την αξιολόγηση της ικανότητας σχεδιασμού ενεργειών πιθανότατα έχει 

παίξει ρόλο. Πιο συγκεκριμένα, χρησιμοποιήθηκαν διάφορα εργαλεία στις έρευνες 

(π.χ. D-KEFS, CANTAB, Tower of London). Επίσης, ρόλο ίσως να έπαιξε και η 

διαφορά στο φύλο των συμμετεχόντων, καθώς στην παρούσα έρευνα στην ομάδα των 

μαθητών με ΣΑ υπήρχαν μόνο αγόρια, ενώ σε ορισμένες από τις προαναφερθείσες 

έρευνες δεν αναφέρεται το φύλο των συμμετεχόντων (π.χ. Bramham et al., 2009).  

Όπως και στην περίπτωση των μαθητών με ΜΛΕΜΔ, οι δυσκολίες των 

μαθητών με ΔΑΦ/ΑΥΛ μπορούν να εξηγηθούν με βάση το συνδυασμό στοιχείων του 
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γνωστικού προφίλ τους. Ειδικότερα, χαρακτηριστικά όπως οι δυσκολίες με την 

εμπλοκή σε νέες διαδικασίες, η προτίμηση επικέντρωσης σε γνωστές δράσεις και οι 

δυσκολίες με την κατανόηση οδηγιών, πιθανώς να αλληλεπιδρούν με τις επιτελικές 

διαδικασίες και να μην επιτρέπουν να υπάρξει η συστηματική οργάνωση δράσεων 

που προϋποθέτει ο επιτυχής σχεδιασμός ενεργειών (Semrud-Clikeman et al., 2010). 

Όσον αφορά τη σύγκριση των επιδόσεων των δύο ομάδων στο σχεδιασμό 

ενεργειών, βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά υπέρ της ομάδας μαθητών με ΣΑ. 

Μια εξήγηση του ευρήματος αυτού μπορεί ίσως να βρεθεί στο γεγονός ότι ο έλεγχος 

σχεδιασμού ενεργειών διαμέσου της δοκιμασίας Πύργου είναι διαδικασία που 

προϋποθέτει, μεταξύ άλλων, οπτικοχωρικές ικανότητες και οπτικοχωρική οργάνωση 

(εκ των προτέρων νοερή απεικόνιση- σχεδιασμό εκ μέρους του μαθητή), δηλαδή 

ικανότητες που εμφανίζουν σημαντικούς περιορισμούς σε άτομα με ΜΛΕΜΔ. Στο 

βαθμό που αυτές οι ικανότητες είναι λιγότερο επηρεασμένες στον πληθυσμό 

συμμετεχόντων με ΣΑ, μπορεί να εξηγηθεί η σχετικά καλύτερη επίδοση αυτής της 

ομάδας έναντι της ομάδας με ΜΛΕΜΔ. 

Πάντως, το εύρημα αυτό διαφέρει από ευρήματα άλλων ερευνών, στις οποίες 

δεν έχει παρατηρηθεί στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων (Kegel, 

2010˙ Semrud-Clikeman et al., 2014). Η διαφορά στα ευρήματα των ερευνών ίσως 

οφείλεται, τουλάχιστον εν μέρει, στα διαφορετικά κριτήρια και εργαλεία επιλογής 

των συμμετεχόντων. Ειδικότερα, όσον αφορά την ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ, 

άλλοτε δεν αναφέρονται τα κριτήρια εντοπισμού και άλλοτε αναφέρονται κριτήρια 

που περιλαμβάνουν Γενικό Νοητικό Πηλίκο μεγαλύτερο ή ίσο του 85, ικανοποιητική 

αναγνωστική ικανότητα, ελάχιστες ή καθόλου στερεοτυπικές συμπεριφορές, καθώς 

και 3 από τα 5 εξής κριτήρια: (α) χαμηλό σκορ σε δοκιμασία οπτικοχωρικής 

αντίληψης, (β) χαμηλό σκορ σε δοκιμασία μαθηματικών υπολογισμών, (γ) χαμηλό 

σκορ σε δοκιμασία οπτικοχωρικής μνήμης, (δ) χαμηλό σκορ σε δοκιμασία κινητικών 

ικανοτήτων και συντονισμού και (ε) χαμηλό σκορ σε δοκιμασία αναγνώρισης των 

συναισθημάτων των άλλων ανθρώπων βάσει μη λεκτικών στοιχείων. Επίσης, στους 

συμμετέχοντες και των δύο άλλων ερευνών περιλαμβανόντουσαν άτομα 

διαφορετικής λειτουργικότητας ΔΑΦ. Δεχόμενοι το γεγονός ότι τα άτομα με ΣΑ 

έχουν συνήθως περισσότερες ικανότητες από τα άτομα μέτριας και χαμηλής 

λειτουργικότητας ΔΑΦ-Αυτισμό, η έλλειψη στατιστικά σημαντικής διαφοράς μεταξύ 

των ομάδων που μελετήθηκαν στις άλλες έρευνες είναι ακόμη πιο δυσεξήγητη. 
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Βέβαια, το αποτέλεσμα ίσως οφείλεται στο ότι οι συμμετέχοντες με ΜΛΕΜΔ των 

ερευνών των Kegel (2010) και Semrud-Clikeman et al (2014) παρουσίασαν επίσης 

χαμηλά σκορ, οπότε δεν προέκυψαν διαφορές.  

 Ένας άλλος παράγοντας στον οποίο ίσως μπορεί να αποδοθεί η διαφορά στα 

ευρήματα της παρούσας έρευνας με ευρήματα άλλων ερευνών είναι η ηλικία των 

συμμετεχόντων, καθώς στις δύο άλλες έρευνες οι συμμετέχοντες είχαν ηλικία από 8-

18 έτη, σε αντίθεση με την παρούσα έρευνα όπου η ηλικία των συμμετεχόντων ήταν 

από 8-11.6 ετών. Επίσης, στην διαφορά ευρημάτων ενδεχομένως να παίζει ρόλο και η 

διαφορά στο φύλο των συμμετεχόντων.  

Γενικά, τα αντικρουόμενα ευρήματα τα οποία προκύπτουν, υπογραμμίζουν 

την αναγκαιότητα περεταίρω έρευνας. Αξίζει να επισημανθεί όμως, πως παρόλο που 

οι δύο ομάδες φάνηκε να διαφέρουν στατιστικώς σημαντικά στο σχεδιασμό 

ενεργειών, ωστόσο, αυτό μπορεί να μην έχει ιδιαίτερη κλινική σημασία, καθώς και οι 

δύο ομάδες παρουσιάζουν χαμηλές επιδόσεις, με περισσότερες ομοιότητες παρά 

διαφορές μεταξύ τους, όπως θα δούμε στη συνέχεια. 

Ως προς τις ομοιότητες και τις διαφορές, λοιπόν, βρέθηκε ότι και οι δύο 

ομάδες παρουσίασαν τόσο σωστή αναπαραγωγή μοτίβου με λανθασμένο αριθμό 

κινήσεων όσο και λανθασμένη αναπαραγωγή μοτίβου. Ειδικότερα, στην ομάδα με 

ΜΛΕΜΔ παρουσιάστηκε σε μεγαλύτερο ποσοστό η λανθασμένη αναπαραγωγή 

μοτίβου και στην ομάδα με ΔΑΦ/ΑΥΛ παρουσιάστηκε σε μεγαλύτερο ποσοστό η 

σωστή αναπαραγωγή μοτίβου με λανθασμένο αριθμό κινήσεων. Ίσως οι λιγότεροι 

περιορισμοί που αντιμετωπίζουν ως ομάδα σε χωρικο-κατασκευαστικές λειτουργίες 

οι μαθητές με ΣΑ, σε σύγκριση με τους μαθητές με ΜΛΕΜΛ, εξηγούν τις διαφορές 

των δύο ομάδων. Τα λάθη των μαθητών με ΣΑ πιθανώς οφείλονται στο ότι δεν 

κατανόησαν πλήρως ή δεν έλαβαν υπόψη τις οδηγίες που τους δόθηκαν. Όταν 

ζητήθηκε από τους μαθητές με ΣΑ να εξηγήσουν τον τρόπο δράσης τους 

(λανθασμένος αριθμός κινήσεων), προέκυψαν απαντήσεις όπως:  «έτσι το σκέφτηκα/ 

αυτό κατάλαβα», «δε θυμόμουν/με μπέρδευε ο αριθμός κινήσεων», «ήθελα να κάνω 

πιο γρήγορα/έτσι είναι το σωστό». Βέβαια, τα λάθη κινήσεων, είτε περισσότερων είτε 

λιγότερων, των μαθητών και των δύο ομάδων, στην περίπτωση σωστής 

αναπαραγωγής μοτίβου, μπορεί να συνδέονται με δυσκολίες προσαρμογής (Barrett, 

2004). Ειδικότερα, οι μαθητές που έκαναν λιγότερες κινήσεις, πιθανόν να 

δυσκολεύτηκαν να θέσουν σε εφαρμογή ένα προδιαγεγραμμένο σχέδιο δράσης και να 
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αγνοήσουν άλλους τρόπους ενέργειας (π.χ. να αγνοήσουν το γεγονός ότι έπρεπε να 

πιάνουν έναν κύλινδρο κάθε φορά με ένα μόνο χέρι και να τον μετακινούν). Επίσης, 

ίσως δυσκολεύτηκαν με διάφορα παρεμβαλλόμενα ερεθίσματα (π.χ. με την 

τρισδιάστατη άβακα). Επιπρόσθετα, ίσως να δυσκολεύτηκαν να αναστείλουν την 

αυθόρμητη τάση για πραγματοποίηση «εύκολων» κινήσεων και ως εκ τούτου, ενώ 

έπρεπε να μετακινήσουν έναν κύλινδρο με ένα χέρι κάθε φορά, πραγματοποιώντας 

μία κίνηση για τον κάθε κύλινδρο, οι μαθητές με μία κίνηση μετακινούσαν δύο 

κυλίνδρους την ίδια στιγμή (π.χ. ταυτόχρονα με το δεξί χέρι μετακινούσαν τον μπλε 

κύλινδρο και με το αριστερό μετακινούσαν τον πράσινο κύλινδρο= 1 κίνηση). Έτσι, 

οι μαθητές έφταναν στο επιθυμητό μοτίβο/αποτέλεσμα, αλλά αφού είχαν 

προηγουμένως αγνοήσει  σημαντικές παραμέτρους του προβλήματος. Από την άλλη, 

οι μαθητές που έκαναν περισσότερες κινήσεις, ίσως να ξεκίνησαν παρορμητικά και 

μέσα από ένα μοτίβο δοκιμής και πλάνης να κατέληξαν να κάνουν περισσότερες 

κινήσεις, αφού δεν είχαν δημιουργήσει ένα πλήρες σχέδιο από πριν. Η επανειλημμένη 

παραβίαση των κανόνων ίσως να δείχνει παρορμητικότητα, ενώ το ότι δε 

θυμόντουσαν ή μπερδευόντουσαν με τον αριθμό κινήσεων μπορεί να συνδέεται με 

αδυναμία συγκράτησης των πληροφοριών στη μνήμη εργασίας (Mammarella et al., 

2013).  

Οι δύο ομάδες, εκτός από το παραπάνω κοινό είδος λανθασμένης απάντησης, 

εμφάνισαν και ένα άλλο είδος, τη λανθασμένη αναπαραγωγή μοτίβου. Τα λάθη 

αναπαραγωγής μοτίβου πιθανώς να συνδέονται με ελλιπή ικανότητα ανάπτυξης και 

εκτέλεσης αποτελεσματικών στρατηγικών επίλυσης προβλημάτων, όπως αναφέρεται 

στο προφίλ και των δύο ομάδων (Semrud-Clikeman et al., 2014). Επίσης, υπάρχει 

πιθανότητα οι μαθητές να δυσκολεύτηκαν κατά την προσπάθεια να αντιληφθούν και 

να συγκροτήσουν ολοκληρωμένα την εκφώνηση της δοκιμασίας και, ως εκ τούτου, 

να μην έλαβαν υπόψη τους μέρος των πληροφοριών/κανόνων/οδηγιών που 

περιλαμβάνονταν στα προβλήματα, κάτι που μπορεί πιθανώς να αποδοθεί στη 

διαπιστωμένη δυσκολία αυτών των μαθητών να συνθέτουν διάφορες πληροφορίες και 

να τις εντάσσουν σε ένα συνεκτικό πλαίσιο αλληλοσχετιζόμενων δράσεων (π.χ. 

Telzrow & Bonar, 2002). Ιδιαίτερο ρόλο σε αυτό το πλαίσιο πιθανότατα να έπαιξε η 

δυσκολία αυτών των μαθητών ως προς τον προσδιορισμό σχέσεων αιτίας – 

αποτελέσματος, καθώς η σχέση αυτή παίζει σημαντικό ρόλο στα προβλήματα τύπου 

σχεδιασμού ενεργειών (Mitchell, 2006). Άλλη μια πιθανή εξήγηση της δυσκολίας των 
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μαθητών να λάβουν υπόψη τους όλες τις πληροφορίες που περιλαμβάνονταν στα 

προβλήματα, μπορεί πιθανώς να βρεθεί σε διάφορες διαπιστωμένες δυσκολίες με τη 

συγκέντρωση και χρήση της προσοχής που αναφέρονται ως στοιχεία του γνωστικού 

προφίλ των δύο ομάδων (π.χ. Kalant, Smith, & Mortensen, 2008). Επιπρόσθετα, η 

λανθασμένη αναπαραγωγή μοτίβου πιθανό να σχετίζεται με οπτικοχωρικές 

δυσκολίες, που είναι έλλειμμα και των δύο ομάδων. Πιο συγκεκριμένα, για να 

ανταποκριθεί κάποιος στη δοκιμασία αναπαραγωγής μοτίβου θα πρέπει να 

σχεδιάσει/διαμορφώσει ένα νοητικό σχέδιο και μια ολόκληρη αλληλουχία ενεργειών 

εκ των προτέρων, χωρίς να την τροποποιήσει στο ελάχιστο, καθώς σε αυτήν την 

περίπτωση θα θεωρηθεί λανθασμένη η απάντηση. Οπότε, μαθητές οι οποίοι 

δυσκολεύονται ιδιαίτερα στην άμεση ανάκληση ενός σχεδίου στο χαρτί (π.χ. 

πολύπλοκο σχέδιο του Rey), εξαιτίας των δυσκολιών τους στην οπτικοχωρική 

αντίληψη ή/και οργάνωση, πιθανό να δυσκολευτούν περισσότερο κατά την 

προσπάθεια μεταφοράς αυτής της νοερής απεικόνισης στην τρισδιάστατη δράση. 

Επίσης, οι δυσκολίες μπορεί να σχετίζονται με δυσκολίες ως προς τη συγκράτηση και 

ανάκληση τόσο των κανόνων όσο και του προσχεδιασμένου μοτίβου. Η ανεπιτυχής 

επίλυση των έργων της δοκιμασίας σχεδιασμού ενεργειών ίσως να συνδέεται και με 

δυσκολίες προσαρμογής, δηλαδή με δυσκολίες στην εφαρμογή των συγκεκριμένων 

κανόνων εκτέλεσης στις διαφορετικές συνθήκες του κάθε επιμέρους προβλήματος 

(Barett, Tugade & Engle, 2004˙ Semrud-Clikeman et al., 2010).  

Σύμφωνα με όσα εκτέθηκαν παραπάνω, και λαμβάνοντας υπόψη τις θέσεις 

διαφόρων ερευνητών  (π.χ. Burger, 2004˙ Denckla, 1996˙ Marshall, 1995˙ Semrud-

Clikeman et al., 2010), μπορεί να υποτεθεί πως πιθανές αιτίες των κοινών δυσκολιών 

των μαθητών με ΜΛΕΜΔ και με ΣΑ στο σχεδιασμό ενεργειών είναι: 

o οι γενικότερες δυσκολίες των μαθητών με τις ΕΛ, π.χ. η μειωμένη 

ικανότητα αναστολής συμπεριφορών, που έχει εμφανώς δυσχερή 

αποτελέσματα και οδηγεί στην παραβίαση των κανόνων ενός έργου,  

o οι δυσκολίες με την προσοχή και τη συγκέντρωση,  

o η υπερκινητικότητα ή/και η παρορμητικότητα,  

o οι οπτικοχωρικές δυσκολίες,  

o η ελλιπής κατανόηση των οδηγιών,  

o οι δυσκολίες προσαρμογής και αντιμετώπισης των απαιτήσεων 

καινοφανών καταστάσεων,  
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o η δυσκολία στην τήρηση μιας επιλεγμένης στρατηγικής,  

o οι αδυναμίες συγκράτησης των πληροφοριών στη μνήμη εργασίας,  

o τα μη κατακτημένα γνωστικά σχήματα,  

o οι δυσκολίες αντίληψης, σύνθεσης και ολοκληρωμένης συγκρότησης 

της εκφώνησης και, ως εκ τούτου, η αγνόηση μέρους των 

πληροφοριών / κανόνων / οδηγιών που περιλαμβάνονταν στα 

προβλήματα,  

o οι δυσκολίες προσδιορισμού σχέσεων αιτίας – αποτελέσματος.  

 

Εκτός όμως από τις ομοιότητες, οι δύο ομάδες παρουσίασαν και μία 

σημαντική διαφορά. Ειδικότερα, φάνηκε να υπάρχει μεγαλύτερη ποικιλομορφία στις 

επιδόσεις των μαθητών με ΔΑΦ/ΑΥΛ σε σχέση με τους μαθητές με ΜΛΕΜΔ, 

γεγονός που ίσως μαρτυρά μεγαλύτερη ετερογένεια στις ικανότητες των 

συμμετεχόντων της ομάδας με ΣΑ από την ομάδα των μαθητών με ΜΛΕΜΔ. Η 

ετερογένεια της ομάδας με ΣΑ έχει επισημανθεί και σε άλλες έρευνες (Brady et al., 

2017˙ Brock, 2011˙ Tongwood, Meuwese, Gilbert, Turner, & Burgess, 2009), 

συνδέοντάς τη με τις ατομικές διαφορές μεταξύ των ατόμων με ΣΑ. Συνεπώς, αυτό το 

εύρημα υπογραμμίζει τη σημασία της ενδο-ομαδικής αξιολόγησης όταν εξετάζεται η 

ικανότητα σχεδιασμού ενεργειών στην ομάδα με ΣΑ, καθώς παρόλο που ως ομάδα οι 

μαθητές με ΣΑ τείνουν να εμφανίζουν χαμηλή επίδοση, ωστόσο, οι δυσκολίες αυτές 

δεν αποτελούν χαρακτηριστικό όλων ανεξαιρέτως των μαθητών. Ο βαθμός 

ετερογένειας σε αυτόν τον πληθυσμό (ΣΑ) υπογραμμίζει ότι δεν είναι καθολική η 

επίδοση στο σχεδιασμό ενεργειών και τη γνωστική ευελιξία προσαρμογής σε νέες 

καταστάσεις στην ομάδα με ΣΑ, ωστόσο το μεγαλύτερο ποσοστό των ατόμων με ΣΑ 

φαίνεται να παρουσιάζει ελλείμματα σε αυτές.  

Συνοψίζοντας, η παρούσα μελέτη παρέχει ενδείξεις ότι γενικά η ικανότητα 

σχεδιασμού ενεργειών των δύο ομάδων είναι επηρεασμένη και υπάρχει στατιστικά 

σημαντική διαφορά μεταξύ των επιδόσεών τους. Αναφορικά με την ομάδα μαθητών 

με ΜΛΕΜΔ, τα ευρήματα συνεισφέρουν στην προσπάθεια εντοπισμού και 

διακρίβωσης των χαρακτηριστικών της ομάδας, υπογραμμίζοντας τη δυσκολία των 

μαθητών που ανήκουν σε αυτήν στο σχεδιασμό ενεργειών, όπου υπάρχει σωστή 

αναπαραγωγή μοτίβου με λανθασμένο αριθμό κινήσεων, αλλά και λανθασμένη 

αναπαραγωγή μοτίβου. Η δυσκολία των μαθητών με ΜΛΕΜΔ στο σχεδιασμό 
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ενεργειών ίσως είναι απόρροια και άλλων δυσκολιών (π.χ. δυσκολίες με την 

προσοχή, υπερκινητικότητα και παρορμητικότητα).  

Από την άλλη, σύμφωνα και με παλαιότερες έρευνες που αναφέρουν 

δυσκολίες στην ικανότητα σχεδιασμού ενεργειών από άτομα με ΣΑ (π.χ. Happe et al., 

2006˙ Robinson et al, 2009), οι μαθητές με ΣΑ παρουσίασαν επίσης τόσο σωστή 

αναπαραγωγή μοτίβου με λανθασμένο αριθμό κινήσεων όσο και λανθασμένη 

αναπαραγωγή μοτίβου. Επίσης, η δυσκολία με το σχεδιασμό ενεργειών εν μέρει 

συνδέεται με τη θεωρία των ΕΛ που έχει αναπτυχθεί για τις Διαταραχές Αυτιστικού 

Φάσματος (ΔΑΦ) και το ΣΑ. Σύμφωνα με αυτή τη θεωρία, τα άτομα ΣΑ 

παρουσιάζουν στερεοτυπικές συμπεριφορές, δυσκολίες με την ευελιξία, την 

αυτορρύθμιση και τον αυτοέλεγχο (White, 2012).  

Επισημαίνεται ότι η δυσκολία των μαθητών με ΜΛΕΜΔ και των μαθητών με 

ΣΑ στο σχεδιασμό ενεργειών, μπορεί να επηρεάσει αρνητικά και άλλες ικανότητες 

και να δημιουργήσει σοβαρά ελλείμματα σε δραστηριότητες όπου υπάρχουν υψηλές 

γνωστικές απαιτήσεις και περιλαμβάνουν διάφορα είδη ΕΛ, όπως για παράδειγμα 

στην οπτική αντίληψη σύνθετων σχεδίων.  

 

4.1.2. Συζήτηση αποτελεσμάτων γνωστικής ευελιξίας  

 

Στη δοκιμασία γνωστικής ευελιξίας ως προς την προσαρμογή σε νέες 

καταστάσεις, η ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ επέδειξε σημαντικές δυσκολίες. Το 

εύρημα αυτό φαίνεται να συμφωνεί με άλλες έρευνες (Semrud-Clikeman et al., 2010˙ 

Semrud-Clikeman et al., 2014), στις οποίες αναφέρεται ότι άτομα με ΜΛΕΜΔ 

αντιμετωπίζουν δυσκολίες με τη γνωστική ευελιξία. Ωστόσο, ο Kegel (2010) δεν 

παρατήρησε  δυσκολίες στη γνωστική ευελιξία σε παιδιά και έφηβους με ΜΛΕΜΔ. 

Το ότι τα ευρήματα είναι αντικρουόμενα πιθανόν οφείλεται σε διάφορους 

μεθοδολογικούς παράγοντες, όπως στη χρήση διαφορετικών εργαλείων και κριτηρίων 

εντοπισμού των μαθητών με ΜΛΕΜΔ, στις διαφορετικές ηλικίες των συμμετεχόντων 

και στη σύνθεση των ομάδων ως προς το φύλο.  

Η δυσκολία των μαθητών με ΜΛΕΜΔ ως προς τη γνωστική ευελιξία 

προσαρμογής σε νέες καταστάσεις μπορεί να συνδέεται με την περιορισμένη 

ικανότητα των μαθητών με ΜΛΕΜΔ να λειτουργήσουν σε ανοίκειες ή/και 

πολύπλοκες καταστάσεις (Semrud-Clikeman et al., 2010). Ιδιαίτερα όταν υπάρχει 
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ταχεία αλληλοδιαδοχή πληροφοριών, οι μαθητές αυτοί μπορεί να δυσκολεύονται, 

καθώς δεν τους είναι πάντα εύκολο να μετατοπίσουν την προσοχή τους από ένα 

ερέθισμα σε ένα άλλο, κάνοντας παράλληλα ολοκληρωμένη επεξεργασία (Strauss, 

Sherman, & Spreen, 2006). Η πιθανότητα να ισχύει αυτή η ερμηνεία ενισχύεται από 

την ύπαρξη χαμηλού Πρακτικού Νοητικού Πηλίκου στους μαθητές με ΜΛΕΜΔ, το 

οποίο έχει συνδεθεί με δυσλειτουργίες της προσοχής (Hagberg et al., 2015). 

Η ομάδα συμμετεχόντων με ΔΑΦ/ΑΥΛ (ΣΑ) παρουσίασε, επίσης, δυσκολίες 

με τη γνωστική ευελιξία προσαρμογής σε νέες καταστάσεις, αν και παρατηρήθηκε 

ανομοιογένεια στα σκορ αυτής της ομάδας (υψηλά και χαμηλά σκορ). Το εύρημα 

αυτό μπορεί να θεωρηθεί ως συνεπές με περιγραφές του προφίλ μαθητών με 

ΔΑΦ/ΑΥΛ, από όπου προκύπτει ότι οι μαθητές αυτοί συνήθως έχουν δυσκολίες με 

τις ΕΛ και με τη γνωστική ευελιξία προσαρμογής σε νέες καταστάσεις (π.χ. Geurts et 

al., 2004˙ Kenworthy et al., 2005˙ Kegel, 2010˙ Semrud-Clikeman et al., 2010). 

Σημειώνεται, βέβαια, πως άλλοι ερευνητές δεν έχουν βρει δυσκολίες με τη γνωστική 

ευελιξία προσαρμογής σε άτομα με ΣΑ (Dawson et al., 2007˙ Vries & Geurts, 2012). 

Όπως και στην περίπτωση του σχεδιασμού ενεργειών, που αναφέρθηκε παραπάνω, τα 

αντικρουόμενα ευρήματα των ερευνών για τη γνωστική ευελιξία των μαθητών με ΣΑ 

μπορεί να οφείλονται σε χρήση διαφορετικών εργαλείων συγκέντρωσης δεδομένων, 

σε συμπερίληψη ατόμων ΔΑΦ διαφορετικής λειτουργικότητας στην ίδια ομάδα, στις 

διαφορετικές ηλικίες των συμμετεχόντων και στη διαφορά σύνθεσης ομάδων ως προς 

το φύλο. 

Η δυσκολία των μαθητών με ΣΑ στη γνωστική ευελιξία προσαρμογής σε νέες 

καταστάσεις συνδέεται με ελλείμματα σε διάφορες γνωστικές διαδικασίες, όπως: 

• στη μάθηση από ανατροφοδότηση (π.χ. κατά τη διαδικασία του 

παραδείγματος που προηγείται της κύριας δοκιμασίας οι μαθητές άκουσαν τη 

λέξη μήλο και έδειξαν το ίδιο φρούτο και ο εξεταστής τους διόρθωσε, αλλά 

κατά την κύρια δοκιμασία οι μαθητές επανέλαβαν το ίδιο λάθος),  

• στη διάκριση των αντιδράσεων για επίτευξη του στόχου (π.χ. οι 

μαθητές δε μπορούσαν να διατηρήσουν στη μνήμη τους διαφορετικές 

αντιδράσεις, δηλαδή ότι όταν ακούνε μήλο πρέπει να δείχνουν μπανάνα, όταν 

ακούνε μπανάνα πρέπει να δείχνουν μήλο, όταν ακούνε σταφύλι πρέπει να 

δείχνουν σταφύλι και όταν ακούνε άλλη λέξη ή άλλο φρούτο δεν πρέπει να 

κάνουν τίποτα)  
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• στην προσήλωση στην επίτευξη του στόχου (π.χ. οι μαθητές δε 

φάνηκε να προσπαθούν να μην κάνουν λάθη ή να τα διορθώνουν και να μην 

τα επαναλαμβάνουν),  

• στη γνώση της ανάγκης για αλλαγή στρατηγικών ανάλογα με 

την περίσταση (π.χ. οι μαθητές έδειχναν να μην αντιλαμβάνονται ότι πρέπει 

να ακολουθήσουν διαφορετική στρατηγική για τη λέξη μήλο, διαφορετική για 

τη λέξη μπανάνα κοκ),  

• στην αναστολή προηγούμενων απαντήσεων (π.χ. οι μαθητές 

συνέχισαν να κάνουν το ίδιο λάθος ή/και να αναπαράγουν το ίδιο μοτίβο 

κινήσεων δείχνοντας τα φρούτα πάντα με μια συγκεκριμένη σειρά). 

 

Τα ελλείμματα με τη γνωστική ευελιξία προσαρμογής σε νέες καταστάσεις 

αποτελούν ένα συχνά εμφανιζόμενο χαρακτηριστικό των ατόμων με ΔΑΦ/ΑΥΛ που 

εκδηλώνεται σε πληθώρα καθημερινών καταστάσεων και με διάφορους τρόπους, 

όπως π.χ. στις δυσκολίες μετάβασης και προσαρμογής σε νέες καταστάσεις 

κοινωνικών αλληλεπιδράσεων (λ.χ. ποικίλες συζητήσεις) ή με την τάση επίδειξης 

στερεοτυπικών συμπεριφορών σε ποικίλες περιπτώσεις (Geurts, Corbett, &Solomon, 

2009).  

Όσον αφορά την ανομοιογένεια επιδόσεων στις δοκιμασίες γνωστικής 

ευελιξίας, έχει αναφερθεί και σε άλλες έρευνες ότι οι περιορισμοί των ατόμων με ΣΑ 

στα διάφορα είδη ΕΛ ποικίλλουν ως προς την ένταση, δηλαδή μερικά άτομα με ΣΑ 

επιδεικνύουν καλές ικανότητες στις ΕΛ, αλλά ένα μεγαλύτερο μέρος του πληθυσμού 

επιδεικνύει σημαντικά ελλείμματα (Brady et al., 2017).  

Όσον αφορά τη σύγκριση των επιδόσεων των δύο ομάδων ως προς τη 

γνωστική ευελιξία προσαρμογής σε νέες καταστάσεις, δεν βρέθηκε στατιστικά 

σημαντική διαφορά μεταξύ των επιδόσεών τους, με την ομάδα των μαθητών με 

ΜΛΕΜΔ να παρουσιάζει ελαφρώς καλύτερη επίδοση. Το εύρημα αυτό είναι σε 

συμφωνία με ευρήματα άλλων ερευνών (Kegel, 2010˙ Semrud-Clikeman et al., 2010˙ 

Semrud-Clikeman et al., 2014). 

Αναφορικά με τις ομοιότητες και διαφορές που υπάρχουν μεταξύ μαθητών με 

ΜΛΕΜΔ και μαθητών με ΣΑ ως προς την ικανότητα γνωστικής ευελιξίας 

προσαρμογής σε νέες καταστάσεις, βρέθηκε ότι και οι δύο ομάδες παρουσίασαν (α) 
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λανθασμένη απάντηση σε λέξεις-στόχους, (β) μη απάντηση σε λέξεις-στόχους και (γ) 

απάντηση σε άλλες λέξεις μη-στόχους. 

Τα παραπάνω είδη λανθασμένων απαντήσεων ίσως να συνδέονται με τη 

δυσκολία των μαθητών να αναστείλουν την αυθόρμητη τάση τους να δείχνουν το 

φρούτο που άκουγαν. Στην προκειμένη περίπτωση, οι μαθητές πιθανό να 

δυσκολεύτηκαν να αναστείλουν την τάση τους να επιλέξουν την εικόνα του φρούτου 

του οποίου άκουγαν το όνομα και να επιλέξουν αντ’ αυτού άλλο φρούτο, κάτι που 

μπορεί να συνδέεται είτε με δυσκολία στη διάκριση ή/και διατήρηση των στόχων της 

δοκιμασίας είτε με την τάση για στερεοτυπικό/επαναλαμβανόμενο κινητικό μοτίβο 

(να δείχνουν με συγκεκριμένη σειρά τις εικόνες). Υπάρχει επίσης περίπτωση να 

διασπάστηκε η προσοχή των μαθητών κατά τη διάρκεια της δοκιμασίας, από 

διάφορους εσωτερικούς ή/και εξωτερικούς παράγοντες, με αποτέλεσμα να μην 

μπορούν να απαντήσουν σε λέξεις-στόχους της δοκιμασίας. Επιπρόσθετα, κάποιοι 

μαθητές ίσως δυσκολεύτηκαν στην τήρηση μιας στρατηγικής επεξεργασίας 

προκειμένου να φέρουν εις πέρας επιτυχώς τη δοκιμασία, ενώ κάποιοι άλλοι πιθανό 

δυσκολεύτηκαν να αντιδράσουν σε εξωτερικά ερεθίσματα υπό την πίεση χρόνου, με 

αποτέλεσμα να απαντούν λανθασμένα σε λέξεις-στόχους ή/και να απαντούν σε άλλες 

λέξεις-μη στόχους. Άλλοι μαθητές, λόγω παρόρμησης, ίσως δυσκολεύτηκαν να 

τηρήσουν τη συνθήκη του να δείξουν το εναλλακτικό φρούτο ή/και το ίδιο φρούτο 

ή/και να μη δείξουν τίποτα, με αποτέλεσμα είτε να απαντούν λανθασμένα σε λέξεις-

στόχους ή να μην απαντούν σε λέξεις-στόχους, ή να απαντούν σε άλλες λέξεις-μη 

στόχους. Επίσης, η δυσκολία των μαθητών άλλοτε να αναστείλουν την αυθόρμητη 

απάντηση και άλλοτε να απαντήσουν δείχνοντας το ίδιο φρούτο (π.χ. όταν άκουγαν 

τη λέξη «σταφύλι» να δείξουν το σταφύλι) μπορεί να συνδέεται με δυσκολίες με τις 

πολλαπλές εργασίες, καθώς και με δυσκολίες στην ταχύτητα με την οποία μπορεί ο 

μαθητής να αντιδράσει σε ένα προκαθορισμένο ακουστικό ερέθισμα-στόχο που 

επαναλαμβάνεται σε τυχαία σειρά, ανάμεσα από μια λίστα λέξεων που περιέχει και 

λέξεις-μη στόχους. Ένας ασυνήθιστα υψηλός αριθμός μη απαντήσεων πιθανό να 

συνδέεται με πρωτογενή προβλήματα στην ικανότητα διατήρησης προσοχής, ενώ 

ένας ασυνήθιστα υψηλός αριθμός λανθασμένων απαντήσεων πιθανό να συνδέεται με 

παρορμητικότητα (π.χ. Burger, 2004˙ Semrud-Clikeman et al., 2010).  



121 

 

Συνοψίζοντας, ως πιθανές αιτίες των δυσκολιών των μαθητών με ΜΛΕΜΔ 

και των μαθητών με ΣΑ στη γνωστική ευελιξία προσαρμογής σε νέες καταστάσεις 

μπορούν να θεωρηθούν: 

▪ οι γενικότερες δυσκολίες των μαθητών με τα διάφορα είδη ΕΛ, 

όπως π.χ. η μειωμένη ικανότητα αναστολής συμπεριφορών,  

▪ οι δυσκολίες με την προσοχή,  

▪ η δυσκολία στην τήρηση μιας στρατηγικής επεξεργασίας αντίδρασης σε 

εξωτερικά ερεθίσματα, υπό την πίεση χρόνου,  

▪ η υπερκινητικότητα ή/και η παρορμητικότητα,  

▪ η δυσκολία ενασχόλησης με νέο υλικό και πολύπλοκες καταστάσεις,  

▪ η δυσκολία με τις πολλαπλές εργασίες,  

▪ η ελλιπής κατανόηση των οδηγιών,  

▪ οι δυσκολίες προσαρμογής,  

▪ οι αδυναμίες συγκράτησης των πληροφοριών στη μνήμη εργασίας,  

▪ οι δυσκολίες αντίληψης, σύνθεσης και ολοκληρωμένης συγκρότησης της 

εκφώνησης,  

▪ η δυσκολία  μετατόπισης της προσοχής από μία δοκιμασία σε μία άλλη 

καθώς μετατρέπονται οι περιβαλλοντικές απαιτήσεις. 

 

Εκτός όμως από τις ομοιότητες, οι δύο ομάδες παρουσίασαν και μία 

σημαντική διαφορά. Ειδικότερα, φάνηκε και σε αυτή τη δοκιμασία να υπάρχει 

σημαντική ετερογένεια στις επιδόσεις της ομάδας με ΣΑ, η οποία όπως 

προαναφέρθηκε έχει επισημανθεί και σε άλλες έρευνες (Brady et al., 2017˙ Brock, 

2011˙ Tongwood et al., 2009), και η οποία δεν εμφανίστηκε στους μαθητές με 

ΜΛΕΜΔ. Η διαφορά ίσως είναι αποτέλεσμα της μεγαλύτερης ετερογένειας του 

γενικού προφίλ της ομάδας με ΣΑ ή ίσως και των συγκεκριμένων συμμετεχόντων.  

 

4.1.3. Γενικά σχόλια για τις επιδόσεις των δύο ομάδων στις Επιτελικές 

Λειτουργίες  

 

Γενικά, οι δύο ομάδες παρουσίασαν δυσκολίες τόσο στην ικανότητα 

σχεδιασμού ενεργειών όσο και στην ικανότητα γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε 

νέες καταστάσεις. Επίσης, οι δύο ομάδες παρουσίασαν περισσότερες ομοιότητες 
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παρά διαφορές. Όπως υποστηρίζει και η Denckla (2000), η αυξημένη ύπαρξη 

ομοιοτήτων πιθανό να μπορεί να αποδοθεί στην ύπαρξη μιας «γνωστικής ζώνης 

επικάλυψης» των διαφόρων ειδών ΕΛ στις ΜΛΕΜΔ και το ΣΑ, λόγω 

δυσλειτουργιών σε κοινές νευροανατομικές περιοχές (Chung, Dalton, Alexander, & 

Davidson, 2004). Πιο συγκεκριμένα, αναφέρονται δυσλειτουργίες μαθητών με 

ΜΛΕΜΔ και ΔΑΦ/ΑΥΛ στα δίκτυα του δεξιού μετωπιαίου λοβού καθώς και στις 

δομές της λευκής ουσίας του μεσολοβίου διαστήματος (corpus callosum). Επίσης, 

είναι πιθανό ο χαμηλός αριθμός επιτυχιών στη δοκιμασία γνωστικής ευελιξίας 

προσαρμογής σε νέες καταστάσεις που συνοδεύεται με χαμηλή επίδοση στο 

σχεδιασμό ενεργειών να υποδηλώνει προεξάρχον έλλειμμα στη λειτουργία της 

προσοχής (Σίμος και συν, 2007), πράγμα που υποδηλώνει πιθανή συνοσηρότητα 

προβλημάτων προσοχής και διαφόρων ειδών ΕΛ. Το έλλειμμα στην προσοχή ίσως 

εκφράζεται ως εμμονή, δηλαδή ως δυσκολία μετατόπισης του μαθητή από ένα σημείο 

αναφοράς σε ένα άλλο (εσωτερικό ή εξωτερικό), με αποτέλεσμα την εμφάνιση 

δράσεων που ταιριάζουν σε προηγούμενο ερέθισμα ή κατάσταση, παρά την 

επιφανειακή και υποθετική ενασχόληση με ένα νέο ερέθισμα (Hughes & Russell, 

1993˙  Russell, Mauthner, Sharpe, & Tidswell, 1991). 

 

4.1.4. Συζήτηση αποτελεσμάτων στην επίλυση μαθηματικών 

προβλημάτων  

 

Η επίδοση των συμμετεχόντων και των δύο ομάδων στην επίλυση 

μαθηματικών προβλημάτων ήταν γενικά χαμηλή. Λάθη παρουσιάστηκαν σε όλα τα 

στάδια της διαδικασίας επίλυσης, ιδιαίτερα από την ομάδα με ΜΛΕΜΔ.  

Καθώς δεν βρέθηκαν αντίστοιχες έρευνες με πληθυσμούς μαθητών με 

ΜΛΕΜΔ, μετά από αναζήτηση με χρήση κατάλληλων λέξεων-κλειδιών σε διάφορες 

βάσεις δεδομένων, δεν μπορούν να γίνουν συγκρίσεις των παρόντων ευρημάτων με 

άλλα ευρήματα. Ως προς την ομάδα μαθητών με ΣΑ, τα ευρήματα δείχνουν 

συμφωνία με μερίδα των σχετικών ερευνών στις οποίες έχει βρεθεί ότι μαθητές με 

ΣΑ δυσκολεύονται με την ΕΜΠ (Bae, 2013˙ Mammarella et al., 2010˙ Mayes & 

Calhoun, 2003b). Υπάρχουν όμως και έρευνες που αναφέρουν ότι μαθητές με ΣΑ 

παρουσιάζουν ικανοποιητική επίδοση στην επίλυση προβλημάτων (Iuculano et al., 

2014˙ Troyb et al., 2013). Το ότι υπάρχει συμφωνία και διαφωνία στα ευρήματα 
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πιθανό να οφείλεται σε διάφορους μεθοδολογικούς παράγοντες των ερευνών, όπως 

είναι η συμπερίληψη ατόμων με ΣΑ σε ευρύτερη ομάδα ατόμων με ΔΑΦ 

διαφορετικής λειτουργικότητας (χαμηλής και μέτριας και υψηλής) στις άλλες 

έρευνες, οι διαφορετικές ηλικίες των συμμετεχόντων, η χρήση διαφορετικών 

εργαλείων, η διαφορά στη σύνθεση των ομάδων ως προς το φύλο. 

Αναφορικά με τις ομοιότητες και διαφορές που υπάρχουν μεταξύ μαθητών με 

ΜΛΕΜΔ και μαθητών με ΣΑ ως προς την ΕΜΠ, βρέθηκε ότι και οι δύο ομάδες 

παρουσίασαν λανθασμένες απαντήσεις σε όλα τα στάδια της ΕΜΠ. Ως προς τα είδη 

των λαθών, οι δυο ομάδες παρουσίασαν: 

• πλήρη άγνοια ή περιορισμένη κατανόηση της ειδικής 

μαθηματικής σημασίας κάποιων μεμονωμένων λέξεων ή φράσεων,  

• δυσκολίες στη συγκρότηση ολοκληρωμένων και συνεκτικών 

αντιλήψεων για τις καταστάσεις στις οποίες αναφέρονταν τα προβλήματα,  

• ημιτελείς ή λανθασμένες επιλογές πράξεων για την επίλυση 

των προβλημάτων, 

• λάθη στην εκτέλεση πράξεων  

• απουσία ελέγχου των αποτελεσμάτων.  

 

Συνολικά, οι δύο ομάδες εμφάνισαν περισσότερες ομοιότητες παρά διαφορές. 

Ανά στάδιο επίλυσης προβλήματος, οι δυο ομάδες παρουσίασαν ειδικότερα: 

 

Στάδιο Μετάφρασης: Η επίδοση των συμμετεχόντων στο στάδιο αυτό 

μπορεί να χαρακτηριστεί ως ελλειμματική, αφού εμφανίστηκαν αρκετές περιπτώσεις 

ατελούς ή λανθασμένης κατανόησης μεμονωμένων λέξεων (και των φράσεων που τις 

περιείχαν). Το εύρημα αυτό μπορεί να θεωρηθεί ως συνεπές με περιγραφές του 

προφίλ μαθητών με ΜΛΕΜΔ και μαθητών με ΣΑ, από όπου προκύπτει ότι οι μαθητές 

αυτοί συνήθως έχουν δυσκολίες με τη σημασιολογική και την πραγματολογική γνώση 

(π.χ. Mitchell, 2006˙ Seung, 2007). Ασφαλώς, οι δυσκολίες στο στάδιο της 

Μετάφρασης δημιούργησαν προϋποθέσεις για λάθη και στα επόμενα στάδια, αν και 

στα στάδια αυτά εμφανίστηκαν και εξειδικευμένα λάθη. 

 

Στάδιο Ολοκλήρωσης: Τα λάθη συμμετεχόντων και από τις δύο ομάδες ήταν 

εκτεταμένα και σοβαρά. Το εύρημα ότι, κατά την προσπάθεια συγκρότησης 
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ολοκληρωμένης αντίληψης για την κατάσταση στην οποία αναφέρεται το πρόβλημα, 

μαθητές και των δύο ομάδων δεν έλαβαν υπόψη μέρος των πληροφοριών που 

περιλαμβάνονται στα προβλήματα, μπορεί πιθανώς να αποδοθεί στη διαπιστωμένη 

δυσκολία αυτών των μαθητών να συνθέτουν διάφορες πληροφορίες και να τις 

εντάσσουν σε ένα συνεκτικό πλαίσιο αλληλοσχετιζόμενων δράσεων (e.g. Telzrow & 

Bonar, 2002˙ Whitby & Mancil, 2009). Ιδιαίτερο ρόλο σε αυτό το πλαίσιο παίζει 

πιθανότατα η δυσκολία αυτών των μαθητών ως προς τον προσδιορισμό σχέσεων 

αιτίας – αποτελέσματος, καθώς η σχέση αυτή παίζει σημαντικό ρόλο στα 

προβλήματα (Mitchell, 2006). Η δυσκολία είναι πιο έντονη όταν μαθητές που 

ανήκουν στις δύο ομάδες ειδικών αναγκών καλούνται να διαχειριστούν σύνθετες και 

ανοίκειες καταστάσεις (όπως πιθανώς είναι τα προβλήματα που χρησιμοποιήθηκαν 

στην έρευνα για αρκετούς από τους μαθητές). Αυτό συμβαίνει διότι τα άτομα αυτά 

χρησιμοποιούν σε σημαντικό βαθμό τυποποιημένες απαντήσεις και στερεοτυπικές 

συμπεριφορές (ρουτίνες), πράγμα που τους δυσκολεύει κατά την αντιμετώπιση των 

απαιτήσεων καινοφανών καταστάσεων (π.χ. Burger, 2004˙ Semrud-Clikeman et al., 

2010). Άλλη μια πιθανή εξήγηση της δυσκολίας συμμετεχόντων και από τις δύο 

ομάδες να λάβουν υπόψη τους όλες τις πληροφορίες που περιλαμβάνονται στα 

προβλήματα, μπορεί πιθανώς να βρεθεί σε διάφορες διαπιστωμένες δυσκολίες με τη 

συγκέντρωση και χρήση της προσοχής, που αναφέρονται ως στοιχεία του γνωστικού 

προφίλ των δύο ομάδων (π.χ. Greenham, Stelmack, & vander Vlugt, 2003˙ Kaland et 

al., 2008).  

Ως προς τις διαφορές των δύο ομάδων στο στάδιο της Ολοκλήρωσης (που 

εντοπίστηκαν στο ότι κατά την απόδοση του νοήματος των προβλημάτων, μόνο 

ορισμένοι μαθητές με ΣΑ εισήγαγαν στοιχεία άσχετα με αυτά που περιείχαν τα 

προβλήματα), αυτές μπορούν ίσως να αποδοθούν στο αναγνωστικό προφίλ των 

συμμετεχόντων της παρούσας έρευνας με ΣΑ, το οποίο φαίνεται να προσομοιάζει με 

αυτό των «ευφάνταστων αναγνωστών» που αναφέρουν οι Williamson, Carnahan and 

Jacobs (2012). Σύμφωνα με αυτές τις ερευνήτριες, οι «ευφάνταστοι αναγνώστες» με 

ΣΑ, όταν καλούνται να αποδώσουν το νόημα άγνωστων κειμένων, τείνουν να 

παράγουν μια διαφορετική ιστορία, αξιοποιώντας μόνο κάποια στοιχεία του κειμένου, 

τα οποία συνήθως συνδέουν με προσωπικές τους προτιμήσεις.  

 



125 

 

Στάδιο Σχεδιασμού: Οι δυσκολίες των μαθητών των δύο ομάδων στη φάση 

της Ολοκλήρωσης πιθανότατα εξηγούν και μέρος των δυσκολιών που αντιμετώπισαν 

στη φάση του Σχεδιασμού. Είναι χαρακτηριστικό, ότι σε αρκετές περιπτώσεις η 

επιλογή της πράξης από τους συμμετέχοντες και των δύο ομάδων κατά τη φάση του 

Σχεδιασμού ήταν σε πλήρη αντιστοιχία με τις ελλιπείς ή λανθασμένες περιγραφές 

τους κατά τη φάση της Ολοκλήρωσης. Για παράδειγμα στο πρόβλημα: «Η γάτα του 

Πέτρου, η Σούζη, είχε 5 μικρά γατάκια. Ο Πέτρος έδωσε ένα κόκκινο γατάκι στον 

Αντρέα. Έδωσε ένα άσπρο γατάκι στη Σοφία. Δεν μπόρεσε να βρει άλλα παιδιά για τα 

υπόλοιπα γατάκια. Πόσα γατάκια έδωσε ο Πέτρος μέχρι τώρα;» υπήρχαν μαθητές που 

επέλεξαν την πράξη της αφαίρεσης (συνήθως 5-1, αλλά και 5-2), αντί της πρόσθεσης 

(1+1) καθώς κατά το στάδιο της ολοκλήρωσης δεν κατάλαβαν το ζητούμενο του 

προβλήματος ή ίσως οδηγήθηκαν από την ακατάλληλη τεχνική των λέξεων – 

κλειδιών σε λανθασμένη επιλογή (εν προκειμένω από το «έδωσε», που παραπέμπει 

στο ότι κάτι χάνεται/αφαιρείται). Επίσης στο πρόβλημα: «Ο Άρης είχε μερικές 

σημαιούλες. Από αυτές έδωσε 2 στο Μάρκο. Του έμειναν δύο για τη γιορτή της 25ης 

Μαρτίου. Πόσες σημαιούλες είχε αρχικά;» υπήρχαν μαθητές που επέλεξαν την πράξη 

της αφαίρεσης, καθώς είχαν δυσκολίες με το ζητούμενο του προβλήματος ίσως 

επηρεασμένοι από το ρήμα «έδωσε» όπως και παραπάνω.  

Το εύρημα αυτό φαίνεται να επιβεβαιώνει τη θέση ότι ατελής ή λανθασμένη 

Ολοκλήρωση δυσκολεύει ή καθιστά αδύνατη την επιλογή της κατάλληλης πράξης για 

την επίλυση του προβλήματος, λόγω του ότι δεν μπορεί να υπάρξει ενεργοποίηση των 

κατάλληλων γνωστικών σχημάτων (Αγαλιώτης, 2011). Με άλλα λόγια, καθώς οι 

μαθητές δομούν μια ελλιπή ή διαστρεβλωμένη εικόνα της κατάστασης στην οποία 

αναφέρεται το πρόβλημα, δυσκολεύονται ή αδυνατούν να αντιληφθούν ομοιότητες 

αυτής της κατάστασης με τις καταστάσεις που έχουν απομνημονευμένες ως 

παραδείγματα καταστάσεων στις οποίες χρησιμοποιείται κάθε μια από τις τέσσερις 

αριθμητικές πράξεις. Η δυσκολία των μαθητών της παρούσας έρευνας στην 

ενεργοποίηση γνωστικών σχημάτων, που διευκολύνουν την επιλογή των κατάλληλων 

αριθμητικών πράξεων για την επίλυση προβλημάτων, είναι σε συμφωνία με 

ερευνητικά δεδομένα που έχουν δείξει ότι η ικανότητα ατόμων με ΜΛΕΜΔ και 

ατόμων με ΣΑ να συγκροτούν γνωστικά σχήματα φαίνεται να είναι ελλιπής, 

ειδικότερα κατά τη διαχείριση περίπλοκων σημασιολογικών δομών (όπως μπορούν 

να θεωρηθούν τα προβλήματα στην παρούσα έρευνα) (Burger, 2004˙ Kamio & 
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Toichi, 2007). Στο πλαίσιο της προσπάθειας ερμηνείας των δυσκολιών των 

συμμετεχόντων των δύο ομάδων στο στάδιο του Σχεδιασμού, ασφαλώς πρέπει να 

αναφερθεί και η πιθανότητα να μην έχουν αναπτυχθεί ποτέ στους πληθυσμούς αυτούς 

τα γνωστικά σχήματα των πράξεων. Στην παρούσα έρευνα δεν έγινε προσπάθεια 

διάκρισης περιπτώσεων στις οποίες το γνωστικό σχήμα πράξεων είναι ελλιπές, 

δυσλειτουργικό ή ανύπαρκτο και επομένως δεν μπορεί να υποστηριχτεί σαφώς 

κάποια θέση, εκτός από το να υπογραμμιστεί η ανάγκη για περαιτέρω έρευνα.  

 

Στάδιο Εκτέλεσης: Ως προς το στάδιο της Εκτέλεσης των πράξεων 

διαπιστώθηκε ότι τόσο μαθητές με ΜΛΕΜΔ όσο και μαθητές με ΣΑ παρουσίασαν 

δυσκολίες με τη χρήση αρχών και ιδιοτήτων των πράξεων (όπως με το ρόλο του 

μηδενός στην αφαίρεση ή με την αντιμεταθετική ιδιότητα). Οι δυσκολίες αυτές ίσως 

μπορούν να συνδεθούν με τα προβλήματα αυτών των ατόμων στο σχηματισμό 

εννοιών (Minshew, Meyer, & Goldstein, 2002˙ Spreen, 2011). Διάφορα μηχανιστικά 

λάθη μαθητών με ΜΛΕΜΔ, όπως π.χ. η λανθασμένη μεταφορά αριθμών από το 

πρόβλημα στην πράξη, ίσως μπορούν να συνδεθούν με δυσκολίες των ατόμων αυτής 

της ομάδας στην οπτικο-χωρική οργάνωση και τον ψυχο-κινητικό συντονισμό 

(Harnadek & Rourke, 1994). Τα λάθη σε αριθμητικούς συνδυασμούς που εμφάνισαν 

μαθητές με ΣΑ της παρούσας έρευνας δεν αποτελούν εύρημα αντίστοιχων ερευνών 

(π.χ. Sansoti, Powell, Smith, & Cowan, 2010), αλλά ίσως μπορούν να αποδοθούν στο 

αυξημένο άγχος που συχνά εμφανίζουν άτομα αυτής της ομάδας (π.χ. Attwood, 

2007). 

 

Στάδιο Ελέγχου: Ως προς τις δυσκολίες που εμφάνισαν μαθητές και των δύο 

ομάδων ως προς τον έλεγχο της λογικότητας των απαντήσεων που έδωσαν, αυτές 

μπορούν ίσως να συνδεθούν με ελλείμματα των δύο ομάδων στις διάφορες ΕΛ, όπως 

στις δυσκολίες με το σχεδιασμό στρατηγικής επίλυσης, δυσκολίες με την 

αυτορρύθμιση κατά την επίλυση προβλήματος, δυσκολίες εκτίμησης του βαθμού 

στον οποίο η διαδικασία που ακολουθήθηκε μοιάζει με διαδικασίες που 

εφαρμόστηκαν σε άλλα προβλήματα (π.χ. Semrud-Clikeman et al., 2010˙ Spreen, 

2011). Ασφαλώς, μια άλλη υπόθεση που μπορεί να διατυπωθεί ως προς την έλλειψη 

ελέγχου του αποτελέσματος της προσπάθειας επίλυσης προβλήματος από τους 

μαθητές με ΜΛΕΜΔ και τους μαθητές με ΔΑΦ/ΑΥΛ είναι η ελλιπής διδασκαλία, η 
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οποία όμως δεν διερευνήθηκε στην παρούσα μελέτη. Επίσης, παρόλο που οι δύο 

ομάδες δε διαφέρουν στατιστικώς σημαντικά, στην ομάδα μαθητών με ΣΑ 

παρατηρείται ανομοιογένεια στις επιδόσεις, κάτι που παρατηρήθηκε και στο 

σχεδιασμό ενεργειών και στην ικανότητα γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες 

καταστάσεις, σε αξιοπρόσεκτα μεγαλύτερο βαθμό από ό,τι στην ομάδα μαθητών με 

ΜΛΕΜΔ.  

 

Συνοψίζοντας, ως πιθανές αιτίες των δυσκολιών των μαθητών με ΜΛΕΜΔ 

και με ΣΑ στην επίλυση μαθηματικών προβλημάτων μπορούν να θεωρηθούν:  

• οι δυσκολίες των μαθητών με τα διάφορα είδη ΕΛ, όπως π.χ. δυσκολίες με 

τον σχεδιασμό ενεργειών ή με τη γνωστική ευελιξία,  

• οι δυσκολίες στην απόδοση νοήματος στα δεδομένα του προβλήματος,  

• η δυσκολία στη διαμόρφωση μιας συνολικής αντίληψης για τη σχέση των 

δεδομένων,  

• η δυσκολία στην επιλογή των ενεργειών με τις οποίες θα γίνει ο χειρισμός 

των δεδομένων που θα οδηγήσει στο ζητούμενο,  

• η δυσκολία στην αποτύπωση της απάντησης με μαθηματικό τρόπο,  

• η δυσκολία αναστοχασμού και ελέγχου της λογικότητας του 

αποτελέσματος, 

• η δυσκολία ενασχόλησης με νέο υλικό και πολύπλοκες καταστάσεις. 

 

Εκτός όμως από τις ομοιότητες, οι δύο ομάδες παρουσίασαν και διαφορές. 

Ειδικότερα, φάνηκε και σε αυτή τη δοκιμασία να υπάρχει ετερογένεια στις επιδόσεις 

της ομάδας με ΣΑ, η οποία όπως προαναφέρθηκε έχει επισημανθεί και σε άλλες 

έρευνες (Brady et al., 2017˙ Brock, 2011˙ Tongwood et al., 2009) και η οποία 

υπογραμμίζει τις ατομικές διαφορές μεταξύ των ατόμων με ΣΑ και τη σημασία της 

ενδο-ομαδικής αξιολόγησης. Επίσης, εκτός από την ετερογένεια, η ομάδα με ΣΑ 

παρουσίασε λάθη κατανόησης προβλημάτων με εισαγωγή αυθαίρετων στοιχείων και 

πληροφοριών στα προβλήματα καθώς και λάθη εκτέλεσης προβλημάτων με εισαγωγή 

αυθαίρετων πράξεων στα προβλήματα. 

 

Ως προς την απουσία συσχετίσεων ανάμεσα στις ΕΛ του σχεδιασμού 

ενεργειών και της γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες καταστάσεις, αφενός, 
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και την επίλυση μαθηματικών προβλημάτων, αφετέρου, μπορούν να δοθούν οι εξής 

πιθανές εξηγήσεις: 

Είναι πιθανό οι ΕΛ του σχεδιασμού ενεργειών και της γνωστικής ευελιξίας 

προσαρμογής σε νέες καταστάσεις που αξιολογούνται με τα εργαλεία της έρευνας να 

μην είναι ακριβώς αυτές που απαιτούνται για την επίλυση μαθηματικών 

προβλημάτων. Μία άλλη πιθανή εξήγηση μπορεί ίσως να βρίσκεται στο γεγονός ότι 

οι δύο ειδικοί πληθυσμοί της παρούσας έρευνας εμφανίζουν ελλείμματα στις 

προϋποτιθέμενες γνώσεις, και ως εκ τούτου, δυσκολεύονται ή δε φτάνουν ποτέ να 

ενεργοποιήσουν/αναπτύξουν τις ικανότητες του σχεδιασμού ενεργειών και γνωστικής 

ευελιξίας προσαρμογής σε νέες καταστάσεις. Βέβαια, σημαντικό ρόλο στην έλλειψη 

συσχέτισης πιθανό διαδραματίζει και ο μικρός αριθμός των συμμετεχόντων της 

παρούσας έρευνας.  

 

4.1.5. Εκπαιδευτικές εφαρμογές των ευρημάτων της μελέτης 

 

 Η αξιοποίηση των ευρημάτων της παρούσας μελέτης στο σχολικό 

περιβάλλον, και ειδικότερα σε πλαίσιο διδακτικών εφαρμογών για αυτές τις δύο 

ομάδες, θα μπορούσε να έχει την εξής μορφή: 

 Για παράδειγμα στο Πρόβλημα: «Η Ιωάννα πήρε από το περίπτερο της 

γειτονιάς 3 μαστίχες με 12 λεπτά τη μια και από το σούπερ μάρκετ άλλες 3 μαστίχες με 

10 λεπτά τη μια. Πόσο περισσότερα χρήματα πλήρωσε η Ιωάννα στο περίπτερο;», όπως 

προαναφέρθηκε τα λάθη και των δύο ομάδων εντοπίζονται στα εξής: δεν κατανόησαν 

το ερώτημα του προβλήματος, δυσκολεύτηκαν στη σύνθεση των πληροφοριών, 

εισήγαγαν αυθαίρετες πληροφορίες στο πρόβλημα (μόνο μαθητές με ΣΑ), έκαναν 

σωστή πράξη αλλά άφησαν ανολοκλήρωτη διαδικασία, έκαναν σωστή χρήση 

δεδομένων αλλά λάθος επιλογή πράξης, εισήγαγαν αυθαίρετες πράξεις στο πρόβλημα 

(μόνο μαθητές με ΔΑΦ/ΑΥΛ), δεν έλεγξαν τις απαντήσεις τους (Πίνακας 4.1.). 

 Λαμβάνοντας υπόψη τα προφίλ δυνατοτήτων και αδυναμιών των δύο ομάδων 

μπορεί να υποστηριχτεί ότι μαθητής με ΜΛΕΜΔ που παρουσιάζει τα παραπάνω λάθη 

και έχει ως πλεονεκτήματα την ακουστική αντίληψη, τις ικανότητες αποστήθισης και 

τη γλωσσική έκφραση, θα μπορούσε πιθανόν να ακολουθήσει με μεγαλύτερη επιτυχία 

ένα πρόγραμμα που θα έχει έντονο λεκτικό χαρακτήρα. 



129 

 

Πίνακας 4.1: Χαρακτηριστικά ΕΛ και λάθη ΕΜΠ ανά στάδιο επίλυσης και των δύο ομάδων  

Στάδια 

επίλυσης 

Χαρακτηριστικά ΕΛ Λάθη στην ΕΜΠ 

Μετάφρασης  

 

 

 

 

Χαμηλή επίδοση σχεδιασμού ενεργειών και 

γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες 

καταστάσεις 

 

 

Ολοκλήρωσης 1)Δεν κατανοούν το 

ερώτημα 

 

2) Δε συνθέτουν τις 

πληροφορίες του 

προβλήματος 

 

3) Εισαγωγή 

αυθαίρετων 

πληροφοριών (μόνο 

μαθητές με 

ΔΑΦ/ΑΥΛ) 

 

Σχεδιασμού 

 

1) Δεν 

ολοκληρώνουν τη 

διαδικασία 

σχεδιασμού 

 

2) Δεν επιλέγουν 

σωστή πράξη 

 

3) Εισαγωγή 

αυθαίρετων πράξεων 

στο πρόβλημα (μόνο 

μαθητές με 

ΔΑΦ/ΑΥΛ) 

Εκτέλεσης  

Ελέγχου Δεν ελέγχουν 

 

 Έτσι λοιπόν, κατά τον έλεγχο του βαθμού επιτυχίας του μαθητή στο πρώτο 

στάδιο επίλυσης προβλήματος (Μετάφραση), ο εκπαιδευτικός μπορεί να ζητήσει από 

τον μαθητή να δώσει πολλά λεκτικά παραδείγματα χρήσης των λέξεων του κάθε 

τμήματος του προβλήματος που επεξεργάζεται (π.χ. Πες μου μερικές προτάσεις με τη 

λέξη «περίπτερο» και με τη λέξη «σούπερ μάρκετ», Υπάρχει διαφορά στην τιμή του 

προϊόντος στα δύο σημεία πώλησης και πόσο μεγάλη είναι;) έτσι ώστε να 

ενεργοποιηθούν οι σχετικές γνώσεις και να αποτελέσουν ένα πλαίσιο κατανόησης. 

Προς την ίδια κατεύθυνση μπορεί να βοηθήσει, για παράδειγμα, το να ζητηθεί από 

τον μαθητή να αναφέρει ποια χαρακτηριστικά έχει το περίπτερο και ποια το σούπερ 

μάρκετ ως χώροι πώλησης προϊόντων, ποιες ομοιότητες και ποιες διαφορές έχουν 
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αυτοί οι δυο χώροι ως προς τις ποσότητες που πωλούν, ως προς τις τιμές των 

προϊόντων, ακόμη και ως προς τα ωράρια λειτουργίας και κάθε άλλη παράμετρο που 

μπορεί να επηρεάζει τις τιμές των προϊόντων.  

 Για το δεύτερο στάδιο επίλυσης (Ολοκλήρωση) που αναφέρεται στη σύνθεση 

των επιμέρους αναπαραστάσεων και κατανόησης της κατάστασης του προβλήματος, 

προκειμένου να βελτιωθούν οι δεξιότητες σύνθεσης των πληροφοριών και 

κατανόησης του ερωτήματος του προβλήματος, θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί η 

τεχνική της παράφρασης. Πιο συγκεκριμένα, κατά την παράφραση ο μαθητής 

καλείται να πει το πρόβλημα με δικά του λόγια, με την έμφαση να δίνεται στην 

ικανότητά του να εκφράσει τις αλληλεπιδράσεις των δράσεων και των δεδομένων του 

προβλήματος και να τις συνδέσει με δικές του εμπειρίες από ανάλογα περιστατικά. Η 

λεπτομερής λεκτική επένδυση και εξήγηση των αλληλεπιδράσεων μεταξύ των 

στοιχείων του προβλήματος και της σχέσης της ερώτησης του προβλήματος με τις 

συνθήκες της καθημερινής ζωής 

 Από την άλλη, ένας μαθητής με ΔΑΦ/ΑΥΛ που παρουσιάζει τα παραπάνω 

λάθη ανά στάδιο επίλυσης και έχει ως πλεονεκτήματα την καλή λειτουργία της 

ακουστικής και της οπτικής μνήμης, θα μπορούσε πιθανόν να ακολουθήσει με 

μεγαλύτερη επιτυχία ένα πρόγραμμα που θα περιλαμβάνει τη χρήση εικονιστικού 

υλικού. Έτσι λοιπόν, τόσο για το πρώτο όσο και για το δεύτερο στάδιο επίλυσης 

(Μετάφραση - Ολοκλήρωση) θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί η τεχνική της 

σχηματικής αναπαράστασης-οπτικοποίησης προκειμένου να υποστηριχτεί η 

δυνατότητα σύνθεσης των πληροφοριών και κατανόησης του προβλήματος. 

Ειδικότερα, ο δάσκαλος θα μπορούσε να χρησιμοποιήσει διαγράμματα, πίνακες, 

σχέδια, εικόνες, δραματοποίηση (παιχνίδι ρόλων) προκειμένου να παρουσιάσει στο 

μαθητή τα δεδομένα του προβλήματος, τις μεταξύ τους σχέσεις και την ερώτηση του 

προβλήματος. Οι παραπάνω σχηματικές αναπαραστάσεις όσον αφορά την 

πολυπλοκότητα και τη μορφή τους θα μπορούσαν να είναι εξατομικευμένες σύμφωνα 

με τα χαρακτηριστικά, τις προτιμήσεις και τις ανάγκες του κάθε μαθητή. 

Σχετικά με την εισαγωγή αυθαίρετων στοιχείων και πληροφοριών στο 

πρόβλημα εκ μέρους των μαθητών με ΣΑ, θα μπορούσε να ληφθεί ειδική μέριμνα  για 

την κατανόηση του κειμένου. Πιο συγκεκριμένα, θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί 

ειδική στρατηγική συνδυασμού λεκτικών και εικονιστικών αναπαραστάσεων των 
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πληροφοριών, ώστε η κατανόηση να στηρίζεται σε περισσότερα του ενός συστήματα 

επεξεργασίας, από τα οποία το οπτικό είναι αυτό που αξιοποιείται συνήθως καλύτερα 

από τους μαθητές με ΣΑ. Οι μαθητές μπορούν να κληθούν να απαντήσουν σε γραπτές 

ερωτήσεις κατανόησης του προβλήματος, αξιοποιώντας πρώτα την εικονιστική 

παρουσίαση, περνώντας μετά στη λεκτική και κάνοντας στο τέλος έναν συνδυασμό 

που αναμένεται να ενισχύσει την αντίληψη της κατάστασης που περιγράφεται και να 

μετριάσει ή και να απαλείψει την προσθήκη άσχετων πληροφοριών. Οι ερωτήσεις και 

το κείμενο θα μπορούσαν να είναι σε χαρτί αλλά και στον υπολογιστή σε περίπτωση 

που αυτό κάνει το μαθητή να είναι περισσότερο συγκεντρωμένος και 

αποτελεσματικός. Επίσης, θα μπορούσε να προαχθεί η συνεργασία μεταξύ 

συμμαθητών ως προς την κατανόηση του κειμένου. Ειδικότερα, θα μπορούσε ένας 

μαθητής με καλύτερο επίπεδο αναγνωστικής κατανόησης να συνεργαστεί με το 

μαθητή με ΣΑ και μέσα από συζήτηση και φωναχτή σκέψη να μπορέσει ο μαθητής με 

ΣΑ να κατανοήσει επακριβώς την κατάσταση του προβλήματος. 

 Καλό θα ήταν η διδασκαλία και των δύο ομάδων να αναφέρεται σε οικείες 

καταστάσεις με σταδιακή αύξηση της πολυπλοκότητας ως προς τα δεδομένα και τις 

πληροφορίες που περιλαμβάνονται στο πρόβλημα. 

 Όσον αφορά το τρίτο στάδιο επίλυσης (Σχεδιασμός), που αναφέρεται στην 

επινόηση ενός σχεδίου δράσης, θα μπορούσε και από τις δύο ομάδες να ζητηθεί το 

εξής: να βρίσκουν στο πρόβλημα τις απαραίτητες πληροφορίες που χρειάζονται για 

να απαντηθεί το ερώτημα, είτε κυκλώνοντας τις πληροφορίες στο κείμενο είτε από 

επιλογή προτεινόμενων προτάσεων κάτω από το κείμενο, και να αντιστοιχήσουν 

αυτές τις πληροφορίες με σειρά ενεργειών η οποία αρχικά θα προτείνεται σε πλήρη 

μορφή, κατόπιν θα προτείνονται κάποια μέρη της (και τα υπόλοιπα θα 

συμπληρώνονται από τους μαθητές) και, τέλος, θα προτείνεται (λέγεται ή γράφεται) η 

σειρά εξ ολοκλήρου από τους μαθητές.  

 Η σειρά των ενεργειών θα πρέπει στη συνέχεια να αντιστοιχηθεί με τις 

κατάλληλες αριθμητικές πράξεις σε μια ακολουθία διδακτικών ασκήσεων στις οποίες 

οι μαθητές θα καλούνται να κάνουν τις σχετικές επιλογές και τις αιτιολογήσεις, 

εργαζόμενοι οι μεν μαθητές με ΜΛΕΜΔ κυρίως λεκτικά, οι δε μαθητές με ΣΑ κυρίως 

εικονιστικά.  
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 Ως προς τη διαφορά των δύο ομάδων και την εισαγωγή αυθαίρετων πράξεων 

στο πρόβλημα εκ μέρους της ομάδας με ΣΑ, αυτό είναι πιθανόν να βελτιωθεί με την 

παρέμβαση στο δεύτερο στάδιο καθώς οι αυθαίρετες πράξεις ήταν σε πλήρη 

αντιστοιχία με τις λανθασμένες περιγραφές κατά τη φάση Ολοκλήρωσης.  

 Τέλος, για τις δεξιότητες ελέγχου θα μπορούσε να δοθεί και στις δύο ομάδες 

μία σειρά βημάτων για τον έλεγχο (π.χ. ελέγχω όλα τα βήματα-ελέγχω όλες τις 

πράξεις-ελέγχω αν είναι σωστή η απάντηση-αν έχω κάνει λάθος ζητάω βοήθεια). Το 

παραπάνω θα μπορούσαν οι μαθητές με ΜΛΕΜΔ να το αποστηθίσουν, ενώ οι 

μαθητές με ΣΑ να το αποστηθίσουν ή/και να τους δοθεί και οπτικά.  

 

4.5. Συμπεράσματα της έρευνας – Απαντήσεις σε ερωτήματα και 

υποθέσεις 

 

Τα ευρήματα της έρευνας παρέχουν σημαντικές πληροφορίες που επιτρέπουν 

τόσο τη διατύπωση ορισμένων γενικών συμπερασμάτων όσο και την παροχή 

τεκμηριωμένων απαντήσεων στα ερωτήματα και τις υποθέσεις της έρευνας.  

Οι δύο ομάδες παρουσίασαν δυσκολίες και στις τρεις δοκιμασίες, όπως και 

διαφορές στις επιδόσεις τους, αν και στατιστικά σημαντική ήταν μόνο η διαφορά τους 

στο σχεδιασμό ενεργειών, υπέρ της ομάδας με ΔΑΦ/ΑΥΛ. Ωστόσο, λαμβάνοντας 

υπόψη τον αριθμό των συμμετεχόντων, μπορεί να υποτεθεί πως με περισσότερους 

συμμετέχοντες μάλλον θα αναδεικνύονταν σαφέστερα οι διαφορές στα προφίλ 

ικανοτήτων των δύο ομάδων, ιδιαίτερα στην επίλυση προβλημάτων η οποία 

περιλαμβάνει πολλά στάδια διαφορετικών γνωστικών απαιτήσεων. Γενικά, πάντως, 

τα ευρήματα μπορούν να χαρακτηριστούν ως συνεπή με το γενικό προφίλ 

δυνατοτήτων και αδυναμιών των δύο ομάδων, από το οποίο προκύπτει δυσκολία σε 

έργα που απαιτούν διαδοχική αναπροσαρμογή σε νέες συνθήκες. Οι χαμηλές 

επιδόσεις και η έλλειψη διαφοράς στη δοκιμασία γνωστικής ευελιξίας και στην 

επίλυση προβλημάτων εξηγούνται από το γεγονός πως συμμετέχοντες από τις δυο 

ομάδες δεν μπορούν να διαχειριστούν ικανοποιητικά την ανάγκη ταχείας 

επεξεργασίας διαφορετικών γνωστικών απαιτήσεων που βρίσκονται σε 

αλληλοδιαδοχή.  

Οι ομοιότητες στις επιδόσεις των δύο ομάδων είναι σημαντικές, ενώ ως προς 

τις διαφορές άξιο παρατήρησης είναι το γεγονός πως η ομάδα μαθητών με ΣΑ 
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παρουσιάζει ετερογένεια. Οι συμμετέχοντες των δύο ομάδων πιθανώς μπορούν να 

επωφεληθούν από προγράμματα με ορισμένα κοινά χαρακτηριστικά, αλλά η 

εξατομικευμένη αξιολόγηση και η ποιοτική ανάλυση λαθών είναι μείζονος σημασίας, 

καθώς οι δυσκολίες των συμμετεχόντων των δύο ομάδων δεν είναι πανομοιότυπες.  

 

Ως προς τα ειδικά ερωτήματα της έρευνας, σύμφωνα με τα αποτελέσματα 

μπορούν να δοθούν οι εξής απαντήσεις: 

 

• Η συστοιχία διαγνωστικών εργαλείων και διαδικασιών που 

χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα μελέτη για τον εντοπισμό Ελλήνων μαθητών με 

ΜΛΕΜΔ, διακρίνει τους μαθητές αυτούς από Έλληνες μαθητές που εμφανίζουν 

άλλες ΕΜΔ;  

 

Η συστοιχία αποδείχτηκε αποτελεσματική στον εντοπισμό Ελλήνων μαθητών 

με ΜΛΕΜΔ και στη διάκρισή τους από μαθητές που εμφανίζουν άλλες ΕΜΔ. 

Διαμέσου των δοκιμασιών της συστοιχίας εντοπίστηκαν μαθητές με το προφίλ 

χαρακτηριστικών που έχει περιγραφτεί από τους ερευνητές που στοιχειοθέτησαν την 

ύπαρξη του συνδρόμου των ΜΛΕΜΔ. Ασφαλώς χρειάζεται περεταίρω διερεύνηση 

της διαγνωστικής ισχύος της συστοιχίας, ωστόσο οι ενδείξεις που παρέχει η παρούσα 

έρευνα είναι πολύ ενθαρρυντικές. Το ποσοστό των μαθητών με ΜΛΕΜΔ που 

βρέθηκε, εμπίπτει στα όρια που γίνονται αποδεκτά διεθνώς. Επίσης, οι συμμετέχοντες 

με ΜΛΕΜΔ εμφάνισαν ομοιότητες και διαφορές με τους συμμετέχοντες με ΣΑ, οι 

οποίες αντιστοιχούν σε διαπιστώσεις και άλλων σχετικών, έστω και λίγων, ερευνών, 

που διεξήχθησαν σε άλλα περιβάλλοντα. Αυτό μπορεί να ερμηνευτεί ως ισχυρή 

ένδειξη πως οι συμμετέχοντες των διαφόρων ερευνών μοιράζονται κοινά 

χαρακτηριστικά. 

 

• Ποιες ποσοτικές ή ποιοτικές ομοιότητες και διαφορές υπάρχουν 

μεταξύ μαθητών με Μη Λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και μαθητών με 

Σύνδρομο Asperger ως προς την επιτελική λειτουργία σχεδιασμού ενεργειών; 

 

Οι δύο ομάδες παρουσίασαν διαφορά στο γενικό επίπεδο επίδοσης, με την 

ομάδα μαθητών με ΣΑ να υπερτερεί. Παράλληλα εμφάνισαν ίδια είδη λανθασμένων 
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απαντήσεων, και πιο συγκεκριμένα: (α) λανθασμένη αναπαραγωγή μοτίβου και (β) 

σωστή αναπαραγωγή μοτίβου με λανθασμένο αριθμό κινήσεων. Η πλειονότητα των 

μαθητών με ΜΛΕΜΔ σκόραρε στο χαμηλότερο επίπεδο, στο οποίο σκόραραν μόνο 

το 1/3 των μαθητών με ΣΑ. Επίσης, η ομάδα των μαθητών με ΣΑ παρουσίασε 

ποικιλομορφία στις επιδόσεις της, κάτι που δεν παρατηρήθηκε στην ομάδα των 

μαθητών με ΜΛΕΜΔ. Γενικώς, οι δύο ομάδες συμμετεχόντων επιβεβαίωσαν θέσεις 

που υποστήριζαν την ύπαρξη σημαντικών κοινών στοιχείων, αλλά και κάποιων 

διαφορών, στο προφίλ ικανοτήτων τους.  

 

• Ποιες ποσοτικές ή ποιοτικές ομοιότητες και διαφορές υπάρχουν 

μεταξύ μαθητών με Μη Λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και μαθητών με 

Σύνδρομο Asperger ως προς την επιτελική λειτουργία γνωστικής ευελιξίας 

προσαρμογής σε νέες καταστάσεις; 

 

Οι δύο ομάδες δεν παρουσίασαν στατιστικά σημαντική διαφορά στη γνωστική 

ευελιξία, με την ομάδα όμως των μαθητών με ΜΛΕΜΔ να παρουσιάζει ελαφρώς 

καλύτερη επίδοση. Επίσης, οι δυο ομάδες εμφάνισαν τα ίδια είδη λανθασμένων 

απαντήσεων: (α) λανθασμένες απαντήσεις σε λέξεις-στόχους, (β) μη απαντήσεις σε 

λέξεις-στόχους, (γ) λανθασμένες απαντήσεις σε άλλες λέξεις-μη στόχους. Ειδικότερα, 

από όλα τα είδη λανθασμένων απαντήσεων και οι δύο ομάδες συγκέντρωσαν 

υψηλότερο ποσοστό μη απαντήσεων σε λέξεις-στόχους, ενώ και οι δύο ομάδες είχαν 

χαμηλό ποσοστό λανθασμένων απαντήσεων σε λέξεις-μη στόχους. Στις μη 

απαντήσεις σε λέξεις-στόχους και στις δύο ομάδες υπήρχαν μαθητές που δεν έδωσαν 

καμιά σωστή απάντηση. Όπως και στο σχεδιασμό ενεργειών, η ομάδα μαθητών με 

ΣΑ παρουσίασε ποικιλομορφία στις επιδόσεις στη γνωστική ευελιξία, κάτι που δεν 

παρατηρήθηκε στην ομάδα των μαθητών με ΜΛΕΜΔ. Όπως και στην περίπτωση του 

σχεδιασμού ενεργειών, οι δύο ομάδες συμμετεχόντων επιβεβαίωσαν θέσεις που 

υποστήριζαν την ύπαρξη σημαντικών κοινών στοιχείων, αλλά και κάποιων διαφορών, 

στο προφίλ ικανοτήτων τους.  

 

• Ποιες ποσοτικές ή ποιοτικές ομοιότητες και διαφορές υπάρχουν 

μεταξύ μαθητών με Μη Λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και μαθητών με 
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Σύνδρομο Asperger ως προς την Επίλυση Μαθηματικών Προβλημάτων μίας ή 

περισσότερων αριθμητικών πράξεων; 

 

Οι δύο ομάδες παρουσίασαν δυσκολίες με την επίλυση μαθηματικών 

προβλημάτων, εμφανίζοντας λάθη σε όλα τα στάδια επίλυσης: μετάφραση, 

ολοκλήρωση, σχεδιασμό, εκτέλεση και έλεγχο. Οι δύο ομάδες δεν παρουσίασαν 

στατιστικά σημαντική διαφορά, με την ομάδα των μαθητών με ΣΑ να παρουσιάζει 

ελαφρώς καλύτερη επίδοση. Αναφορικά με τα ποσοστά επιτυχίας ανά στάδιο 

επίλυσης, η ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ είχε υψηλότερο ποσοστό σε σχέση με την 

ομάδα μαθητών με ΣΑ στα στάδια ολοκλήρωσης και σχεδιασμού, ενώ η ομάδα με ΣΑ 

είχε υψηλότερο ποσοστό σε σχέση με την ομάδα με ΜΛΕΜΔ στα στάδια 

μετάφρασης και εκτέλεσης. Τέλος, και οι δύο ομάδες είχαν ίδιο ποσοστό επιτυχίας 

στο στάδιο ελέγχου. Στην ομάδα μαθητών με ΣΑ παρατηρήθηκε η εισαγωγή στο 

πρόβλημα αυθαίρετων πληροφοριών, καθώς και πράξεων, κάτι που δεν έγινε από 

μαθητές με ΜΛΕΜΔ. Επίσης, στα λάθη εκτέλεσης οι δύο ομάδες παρουσίασαν μόνο 

διαφορές και πιο συγκεκριμένα η ομάδα μαθητών με ΜΛΕΜΔ έκανε λάθη με το 0 

και λάθη στη μεταφορά αριθμών από το πρόβλημα, ενώ η ομάδα μαθητών με ΣΑ 

έκανε λάθη αριθμητικών συνδυασμών και λάθη ιδιοτήτων πράξεων. Και εδώ, η 

ομάδα μαθητών με ΣΑ παρουσίασε ποικιλομορφία στις επιδόσεις της, κάτι που δεν 

παρατηρήθηκε στην ομάδα των μαθητών με ΜΛΕΜΔ. 

 

• Ποιες εκπαιδευτικές εφαρμογές στην οργάνωση εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων για μαθητές με ΜΛΕΜΔ και μαθητές με ΣΑ απορρέουν από τις 

ομοιότητες και τις διαφορές των δύο ομάδων στο σχεδιασμό ενεργειών, στη γνωστική 

ευελιξία προσαρμογής σε νέες καταστάσεις και στην επίλυση μαθηματικών 

προβλημάτων; 

 

Όπως παρατηρήθηκε στην παρούσα έρευνα, οι μαθητές και των δύο ομάδων 

παρουσίασαν δυσκολίες με το σχεδιασμό, με τη γνωστική ευελιξία προσαρμογής σε 

νέες καταστάσεις και με την επίλυση μαθηματικών προβλημάτων. Δεδομένου του 

ρόλου αυτών των ικανοτήτων και λειτουργιών στην καθημερινή μαθησιακή 

διαδικασία, είναι αναπόφευκτο οι μαθητές αυτοί να εμφανίζουν αρνητικά 

επηρεασμένη ακαδημαϊκή επίδοση. Βέβαια, η επίδοση αυτή προκύπτει από 
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διαφορετικά σύνολα χαρακτηριστικών επεξεργασίας πληροφοριών, πράγμα που 

σημαίνει πως οι προσπάθειες άρσης των δυσκολιών σε κάποιο βαθμό ίσως 

διαφοροποιούνται, αν και από την παρούσα έρευνα προέκυψε ότι οι συμμετέχοντες 

των δύο ομάδων εμφανίζουν περισσότερες ομοιότητες παρά διαφορές στον όγκο και 

τα είδη των λαθών.  

 

Ως προς τις υποθέσεις της έρευνας, σύμφωνα με τα αποτελέσματα μπορούν να 

δοθούν οι εξής απαντήσεις: 

 

• Η μηδενική υπόθεση ότι οι δύο ομάδες εκπαιδευτικών αναγκών 

(ΜΛΕΜΔ και ΣΑ) δεν διαφέρουν στατιστικώς σημαντικά στην επίδοσή τους στην 

ικανότητα σχεδιασμού ενεργειών δεν επιβεβαιώνεται και έτσι υιοθετείται η 

εναλλακτική υπόθεση. Τα αποτελέσματα των συγκρίσεων έδειξαν ότι οι μαθητές των 

δύο ομάδων είχαν στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των επιδόσεών τους, με την 

ομάδα με ΣΑ να υπερτερεί. 

• Η μηδενική υπόθεση ότι οι δύο ομάδες εκπαιδευτικών αναγκών 

(ΜΛΕΜΔ και ΣΑ) δε θα διαφέρουν στατιστικώς σημαντικά ως προς την επίδοσή 

τους στην ικανότητα γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες καταστάσεις 

επιβεβαιώνεται από τα αποτελέσματα της έρευνας και, συνεπώς, γίνεται δεκτή.  

• Η μηδενική υπόθεση ότι οι δύο ομάδες εκπαιδευτικών αναγκών 

(ΜΛΕΜΔ και ΣΑ) δε θα διαφέρουν στατιστικώς σημαντικά ως προς την επίδοσή 

τους στην ΕΜΠ επιβεβαιώνεται από τα αποτελέσματα της έρευνας και, συνεπώς, 

γίνεται δεκτή. 

 

4.6. Περιορισμοί της έρευνας 

 

Η παρούσα έρευνα έχει ορισμένους σημαντικούς περιορισμούς, οι οποίοι 

πρέπει να ληφθούν υπόψη κατά την αξιοποίηση και ερμηνεία των συμπερασμάτων 

της.  

Αρχικά, το μέγεθος  του πληθυσμού των μαθητών και των δύο ομάδων είναι 

μικρό, αν και καταβλήθηκε ιδιαίτερη προσπάθεια να είναι επαρκής ο αριθμός τους σε 

καθεμιά από τις δύο ομάδες της έρευνας. Ο μικρός αριθμός μαθητών είχε ως 

αποτέλεσμα τον περιορισμό του εύρους των αναλύσεων, κάτι που όμως έχει συμβεί 
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και σε άλλες σχετικές έρευνες (π.χ. Kegel, 2010). Επιπρόσθετα, η μη τήρηση της 

κανονικής κατανομής σε ορισμένες μεταβλητές της έρευνας οδήγησε στη χρήση μη 

παραμετρικών κριτηρίων, με τους περιορισμούς που αυτό συνεπάγεται.  

Ένας δεύτερος περιορισμός σχετίζεται με το ότι έγινε αποδεκτή η 

προϋπάρχουσα γνωμάτευση ως προς το ΣΑ και ελέγχθηκε η ακρίβειά της με κριτήρια 

που χρησιμοποιούνται στην περίπτωση αυτής της ομάδας. Με άλλα λόγια, δεν 

υποβλήθηκαν οι συμμετέχοντες αυτοί στη διερεύνηση μέσω της συστοιχίας 

προσδιορισμού των ΜΛΕΜΔ, οπότε δεν μπορεί να υπάρχει απόλυτη βεβαιότητα ως 

προς τις πραγματικές διαφορές από τους συμμετέχοντες της άλλης ομάδας.  

Ένας τρίτος περιορισμός της έρευνας είναι ότι χρησιμοποιήθηκαν κάποια 

εργαλεία που δεν είναι σταθμισμένα στην Ελλάδα, καθώς δε βρέθηκαν να υπάρχουν 

αντίστοιχα ελληνικά εργαλεία. 

Ένας τέταρτος περιορισμός της έρευνας αφορά το είδος των δραστηριοτήτων-

έργων που περιλαμβάνονται στα εργαλεία αξιολόγησης της ικανότητας σχεδιασμού 

ενεργειών, της ικανότητας γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες κατατάσσεις  

και της ικανότητας επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων. Διαφορετικές 

δραστηριότητες/έργα πιθανό να απέδιδαν και διαφορετικές επιδόσεις.  

Ένας πέμπτος περιορισμός της έρευνας είναι ότι δεν έγιναν αναλύσεις μεταξύ 

των δύο ομάδων ως προς το φύλο γιατί η μία ομάδα είχε μόνο αγόρια. 

 

4.7. Εκπαιδευτικές προεκτάσεις των ευρημάτων της έρευνας  

 

Παρά τους παραπάνω περιορισμούς, η παρούσα έρευνα έχει αποδώσει 

στοιχεία που, κατά τη γνώμη μας, παρουσιάζουν ενδιαφέρον για την καθημερινή 

διδακτική πράξη και μπορούν να έχουν διάφορες εφαρμογές.  

Οι ικανότητες του σχεδιασμού ενεργειών και της γνωστικής ευελιξίας 

προσαρμογής σε νέες καταστάσεις συνδέονται με την Ανάγνωση, τη Γραφή και τα 

Μαθηματικά (Petra, Cheie, Benga, & Miclea, 2011). Η ικανότητα να σχεδιάζει και να 

εφαρμόζει ο μαθητής ένα προκαθορισμένο σχέδιο, να ελέγχει την 

αποτελεσματικότητά του, να αυτο-διορθώνεται και να προσαρμόζεται στις απαιτήσεις 

της ακαδημαϊκής εργασίας, είναι δεξιότητες που απαιτούνται κατά την ενασχόληση 

και με τις τρεις παραπάνω περιοχές γνώσης (καθώς και με όλα τα μαθήματα που 

προϋποθέτουν γνώσεις από αυτά τα τρία αντικείμενα). Η διαπίστωση των δυσκολιών 
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στις ΕΛ, που προέκυψαν στην παρούσα μελέτη, οδηγεί στην ανάγκη υλοποίησης 

εξειδικευμένων προγραμμάτων για αυτές τις σημαντικές παραμέτρους της 

ακαδημαϊκής μάθησης. Τα προγράμματα αυτά καλό είναι να συνδέονται άμεσα με τα 

προγράμματα απόκτησης σχολικών γνώσεων, ώστε οι μαθητές των δύο κατηγοριών 

ειδικών αναγκών να μπορούν να αξιοποιήσουν άμεσα τα σχετικά οφέλη. 

Όσον αφορά την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για την ενημέρωση και τον 

εντοπισμό των μαθητών με ΜΛΕΜΔ και την παραπομπή τους για περαιτέρω έλεγχο, 

προκύπτει πως είναι αναγκαία. Παρά το ότι υπάρχουν ποικίλες θέσεις για το θέμα, 

όπως δείχτηκε στο θεωρητικό μέρος της παρούσας έρευνας, η ύπαρξη της ομάδας 

των μαθητών με ΜΛΕΜΔ γίνεται αποδεκτή από ευρείς κύκλους ερευνητών. Εκτός 

από τους εκπαιδευτικούς, σχετική ενημέρωση θα πρέπει να έχουν και μέλη των 

επιτροπών και ομάδων προσδιορισμού μαθητών με ειδικές ανάγκες (ΚΕΣΥ). 

Άλλες εκπαιδευτικές επιπτώσεις μπορεί να αφορούν: (1) την ανάπτυξη 

εργαλείων και διαδικασιών για διάκριση των μαθητών με ΜΛΕΜΔ και για 

επιβεβαίωση όσων βρέθηκαν στην παρούσα μελέτη και (2) την οργάνωση 

προγραμμάτων ανάπτυξης των επιτελικών λειτουργιών.  

 

4.8. Προτάσεις για μελλοντικές έρευνες 

 

Με βάση τα ευρήματα της παρούσας μελέτης μπορούν να διατυπωθούν οι 

εξής προτάσεις για περεταίρω έρευνες: 

 

• Να διερευνηθεί κατά πόσο σχετίζεται η χαμηλή επίδοση σε 

συγκεκριμένες ΕΛ με την ακαδημαϊκή επίδοση σε διαφορετικούς τομείς, π.χ. 

αναγνωστική κατανόηση, αναγνωστική ευχέρεια, αριθμητικούς υπολογισμούς 

• Να μελετηθεί αν υπάρχει συσχέτιση μεταξύ ηλικίας των μαθητών και 

ανάπτυξης των ΕΛ (αναπτυξιακή τροχιά)  

• Να εκτιμηθεί η επίδοση και των δύο ομάδων στις ΕΛ σε μεγαλύτερο 

δείγμα με βάση το φύλο και την ηλικία 

• Να αξιολογηθεί αν η δυσκολία στο σχεδιασμό ενεργειών ή/και στη 

γνωστική ευελιξία προσαρμογής σε νέες καταστάσεις, συνιστά χαρακτηριστικό 
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των μαθητών με ΜΛΕΜΔ και των μαθητών με ΔΑΦ/ΑΥΛ ή μήπως είναι ένα 

γενικότερο χαρακτηριστικό των Ελλήνων μαθητών του Δημοτικού Σχολείου 

 

• Να δημιουργηθούν, να εφαρμοστούν και να αξιολογηθούν 

παρεμβατικά προγράμματα για τις ΕΛ ή/και την ΕΜΠ στο σχολικό πλαίσιο. 

 

4.9. Επίλογος 

 

Η παρούσα μελέτη ασχολήθηκε με την υπό-ομάδα των Ειδικών Μαθησιακών 

Δυσκολιών που είναι γνωστή ως «Μη Λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες»  και 

τις ομοιότητες που αυτή έχει με το Σύνδρομο Asperger (ΔΑΦ/ΑΥΛ). Πρόκειται για 

την πρώτη ερευνητική διερεύνηση του θέματος στην Ελλάδα και για το λόγο αυτό 

έγινε προσπάθεια συγκρότησης και εφαρμογής μιας συγκεκριμένης συστοιχίας 

κριτηρίων εντοπισμού των μαθητών που ανήκουν στην ομάδα αυτή. Η συστοιχία 

αποδείχτηκε αποτελεσματική, αφού μέσω αυτής διαχωρίστηκαν οι μαθητές με 

ΜΛΕΜΔ από μαθητές άλλων κατηγοριών ΕΜΔ.  

Ως προς τις ομοιότητες και διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων συμμετεχόντων 

στο σχεδιασμό ενεργειών, στη γνωστική ευελιξία προσαρμογής σε νέες καταστάσεις 

και στην επίλυση μαθηματικών προβλημάτων, διαπιστώθηκε πως υπάρχουν 

σημαντικές ομοιότητες και αξιοσημείωτες διαφορές, οι οποίες καθιστούν αναγκαία 

την εξατομικευμένη αξιολόγηση και διδασκαλία. Τα σχετικά προγράμματα μπορεί να 

έχουν κοινές δραστηριότητες ως προς την ανάπτυξη των ΕΛ του σχεδιασμού 

ενεργειών και της γνωστικής ευελιξίας προσαρμογής σε νέες καταστάσεις, καθώς και 

ως προς την ΕΜΠ, αλλά η εφαρμογή τους θα πρέπει να στοιχίζεται με τα στοιχεία του 

προφίλ των μαθητών των δύο ομάδων. Σχολιάζοντας τα προγράμματα ενδο-ομαδικά, 

μπορεί να αναμένεται πως τα προγράμματα για μαθητές με ΜΛΕΜΔ θα έχουν 

περισσότερες προϋποτιθέμενες γνώσεις (λόγω χαμηλότερων ικανοτήτων σε ειδικούς 

τομείς), αλλά συνολικά μεγαλύτερη ομοιογένεια μεταξύ τους. Αντίθετα, τα 

προγράμματα για μαθητές με ΔΑΦ/ΑΥΛ μπορεί να αναμένεται να έχουν σημαντικά 

λιγότερες ή σημαντικά περισσότερες προϋποτιθέμενες γνώσεις και συνολικά 

μικρότερη ομοιογένεια, λόγω της ποικιλομορφίας στο προφίλ αυτής της ομάδας. Με 

βάση τα ανωτέρω, η γνωστή ανάγκη εξατομικευμένης αξιολόγησης και διδασκαλίας 

των μαθητών με ΜΛΕΜΔ και με ΣΑ επιβεβαιώνεται. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ I 

ΣΥΝΤΟΜΟ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΟΠΤΙΚΟΧΩΡΙΚΗΣ ΑΝΤΙΛΗΨΗΣ 

(για την εκτίμηση της οπτικοχωρικής αντίληψης) 

 

Ανακτήθηκε από C. Cornoldi, A. Venneri, F. Marconato, A. Molin and C. Montinary, 

(2003) 

Όπου 1= Σε μικρότερο βαθμό και 4= Σε μεγαλύτερο βαθμό  

Ερωτήσεις 1 2 3 4 

1. Μπορεί το παιδί να απομνημονεύει εύκολα 

υλικό όπως ονόματα, πληροφορίες και 

ποιήματα; 

    

2. Είναι το παιδί ικανό να χρησιμοποιεί τον 

διαθέσιμο χώρο όταν ζωγραφίζει; 

    

3. Μπορεί το παιδί να χρησιμοποιεί εργαλεία 

όπως ψαλίδι, γνώμονα ή χάρακα όπου 

απαιτείται ανεξάρτητη και συντονισμένη 

χρήση και των δύο χεριών; 

    

4. Καταλαβαίνει το παιδί λεκτικές εντολές ή 

κείμενα που περιλαμβάνουν σχέσεις χώρου; 

    

5. Είναι το παιδί ικανό να εκτελεί περίπλοκες 

καθημερινές κινήσεις όπως το δέσιμο των 

κορδονιών; 

    

6. Επιδεικνύει το παιδί καλή κατανόηση 

σχέσεων χώρου σε υπολογισμούς και μπορεί 

να γράψει νούμερα σε στήλη σωστά;  

    

7. Έχει το παιδί καλές ικανότητες 

προσανατολισμού στο χώρο; 

    

8. Είναι το παιδί καλό στο σχέδιο;     

9. Αλληλεπιδρά το παιδί εύκολα με φίλους;     

10. Έχει κατακτήσει το παιδί καλό γλωσσικό 

επίπεδο αναφορικά με την χρονολογική του 

ηλικία; 

    

11. Έχει κατακτήσει το παιδί καλό επίπεδο 

μαθηματικών αναφορικά με την χρονολογική 

του ηλικία; 

    

12. Είναι το παιδί ικανό να μάθει σε 

περιβάλλοντα που βασίζονται σε ικανότητες 

οπτικής αντίληψης του χώρου; 

    

13. Το παιδί διασπάται εύκολα;     

14. Είναι το παιδί συχνά ανήσυχο ή 

υπερκινητικό; 

    

15. Είναι το παιδί καλός παρατηρητής του     
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περιβάλλοντος στο οποίο μένει; 

16. Επιδεικνύει το παιδί ενδιαφέρον σε νέα 

αντικείμενα και μπορεί να ασχοληθεί με 

αυτά; 

    

17. Επιδεικνύει το παιδί γενικότερα ένα καλό 

γνωστικό δυναμικό; 

    

18. Έχει το παιδί φτωχό κοινωνικοπολιτισμικό 

υπόβαθρο; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙ 

ΦΩΤΟΓΡΑΦΙΑ ΤΟΥ ΕΡΓΑΛΕΙΟΥ GROOVED PEGBOARD TEST (για 

τον έλεγχο του οπτικοκινητικού συντονισμού) 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ IIΙ 

Το Rey Complex Figure Test (για την εκτίμηση της οπτικοχωρικής 

μνήμης) 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΙV 

ΚΛΙΜΑΚΑ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ ΠΑΙΔΙΩΝ ΚΑΙ ΕΦΗΒΩΝ (για την 

εκτίμηση της συμμετοχής στο οικογενειακό-κοινοτικό και σχολικό πλαίσιο, 

ερωτηματολόγιο για γονείς (1) και για δασκάλους (2)) 

 

Ανακτήθηκε από τον Bedell, G. (2004) 

(1) ΚΛΙΜΑΚΑ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ ΠΑΙΔΙΩΝ ΚΑΙ ΕΦΗΒΩΝ  

ΟΔΗΓΙΕΣ  

1. Η κλίμακα περιέχει ερωτήσεις σχετικές με τη συμμετοχή του παιδιού σε 

δραστηριότητες και γεγονότα στο σχολείο, στο σπίτι και στην κοινότητα.   

2. Δεν υπάρχουν σωστές και λάθος απαντήσεις. Θα πρέπει να επιλέξετε την απάντηση 

που ταιριάζει καλύτερα και περιγράφει το παιδί σας.  

Ημερομηνία:  

 

ΕΞΗΓΗΣΕΙΣ ΑΠΑΝΤΗΣΕΩΝ  

• Αναμενόμενη της ηλικίας του (πλήρης συμμετοχή): το παιδί συμμετέχει σε 

δραστηριότητες το ίδιο ή περισσότερο από ότι τα παιδιά της ηλικίας του  

• Κάπως περιορισμένη: το παιδί συμμετέχει σε δραστηριότητες αλλά ελαφρώς σε 

μικρότερο βαθμό από ότι άλλα παιδιά της ηλικίας του  

• Αρκετά περιορισμένη: το παιδί συμμετέχει σε δραστηριότητες πολύ λιγότερο από 

ότι άλλα παιδιά της ηλικίας του (επίσης το παιδί χρειάζεται αρκετή επίβλεψη ή 

βοήθεια)  

• Πολύ περιορισμένη: το παιδί δε μπορεί να συμμετέχει σε δραστηριότητες παρόλο 

που άλλα παιδιά της ηλικίας του συμμετέχουν  

Παρακαλώ επιλέξτε μία απάντηση βάζοντας ένα Χ σε ένα από τα κουτάκια. Αν δεν είστε 

σίγουροι, προσπαθήστε να απαντήσετε κατά τον καλύτερο δυνατό τρόπο.  
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Σε σύγκριση με άλλα παιδιά της 

ηλικίας του παιδιού, ποιο είναι το 

επίπεδο συμμετοχής στις επόμενες 

δραστηριότητες;  
 

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΤΟ ΣΠΙΤΙ 
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1.Δραστηριότητες παιχνιδιού, ελεύθερου χρόνου 

και κοινωνικές δραστηριότητες με τα μέλη 

της οικογένειας (π.χ. παιχνίδια, χόμπυ) 

    

2.Δραστηριότητες παιχνιδιού, ελεύθερου χρόνου 

και κοινωνικές δραστηριότητες με φίλους 

στο σπίτι (περιλαμβάνονται και τηλεφωνικές 

συζητήσεις ή συζητήσεις μέσω ίντερνετ)  

    

3.Δουλειές οικογενειακές, ευθύνες και 

αποφάσεις στο σπίτι (Για τα νεαρότερα 

παιδιά αυτό μπορεί να σημαίνει να βάζουν ή 

να βγάζουν πράγματα όταν τους ζητείται ή 

να βοηθούν. Για τα μεγαλύτερα παιδιά 

σημαίνει μεγαλύτερη εμπλοκή στις δουλειές 

του σπιτιού και αποφάσεις σε σχέση με 

δραστηριότητες και σχέδια της οικογένειας)  

    

4.Δραστηριότητες αυτοεξυπηρέτησης (να τρώει 

μόνο του, να ντύνεται, να κάνει μπάνιο, να 

χτενίζεται, να πλένει δόντια, να 

χρησιμοποιεί την τουαλέτα)  

    

5.Κινείται μέσα και γύρω από το σπίτι (π.χ.  

πάει για ψώνια, γνωρίζει που είναι αυτό που 

ψάχνει στο σπίτι)  

    

6.Επικοινωνεί με άλλα παιδιά και ενήλικες στο 

σπίτι  
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Σε σύγκριση με άλλα παιδιά της ηλικίας 

του παιδιού, ποιο είναι το επίπεδο 

συμμετοχής στις επόμενες 

δραστηριότητες;  
 

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΤΗ ΓΕΙΤΟΝΙΑ ΚΑΙ ΣΤΗ  

ΚΟΙΝΟΤΗΤΑ  
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7.Δραστηριότητες παιχνιδιού, ελεύθερου χρόνου και 

κοινωνικές δραστηριότητες με τους φίλους στη 

γειτονιά και στην κοινότητα (π.χ. καθημερινά 

παιχνίδια, πάνε σε άλλα μέρη όπως σινεμά, 

γκούντις, πάρκο) 

    

8.Δομημένες δραστηριότητες και γεγονότα στη 

γειτονιά και την κοινότητα (π.χ. ομαδικά 

αθλήματα, ομάδες, παρελάσεις)  

    

9.Κινείται τριγύρω στη γειτονιά και στην κοινότητα 

(π.χ. σε δημόσια κτίρια, πάρκα, εστιατόρια, 

θέατρα) Παρακαλώ σκεφτείτε τον κύριο τρόπο με 

τον οποίο το παιδί κινείται τριγύρω και όχι το 

μέσο μεταφοράς 

    

10.Επικοινωνεί με άλλα παιδιά και ενήλικες στην 

κοινότητα και στη γειτονιά  
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(2) ΚΛΙΜΑΚΑ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ ΠΑΙΔΙΩΝ ΚΑΙ ΕΦΗΒΩΝ  

ΟΔΗΓΙΕΣ  

1. Η κλίμακα περιέχει ερωτήσεις σχετικές με τη συμμετοχή του παιδιού σε 

δραστηριότητες και γεγονότα στο σχολείο, στο σπίτι και στην κοινότητα.   

2. Δεν υπάρχουν σωστές και λάθος απαντήσεις. Θα πρέπει να επιλέξετε την απάντηση 

που ταιριάζει καλύτερα και περιγράφει το παιδί σας.  

Ημερομηνία:  

 

ΕΞΗΓΗΣΕΙΣ ΑΠΑΝΤΗΣΕΩΝ  

• Αναμενόμενη της ηλικίας του (πλήρης συμμετοχή): το παιδί συμμετέχει σε 

δραστηριότητες το ίδιο ή περισσότερο από ότι τα παιδιά της ηλικίας του  

• Κάπως περιορισμένη: το παιδί συμμετέχει σε δραστηριότητες αλλά ελαφρώς σε 

μικρότερο βαθμό από ότι άλλα παιδιά της ηλικίας του  

• Αρκετά περιορισμένη: το παιδί συμμετέχει σε δραστηριότητες πολύ λιγότερο από 

ότι άλλα παιδιά της ηλικίας του (επίσης το παιδί χρειάζεται αρκετή επίβλεψη ή 

βοήθεια)  

• Πολύ περιορισμένη: το παιδί δε μπορεί να συμμετέχει σε δραστηριότητες παρόλο 

που άλλα παιδιά της ηλικίας του συμμετέχουν  

Παρακαλώ επιλέξτε μία απάντηση βάζοντας ένα Χ σε ένα από τα κουτάκια. Αν δεν είστε 

σίγουροι, προσπαθήστε να απαντήσετε κατά τον καλύτερο δυνατό τρόπο.  
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Σε σύγκριση με άλλα παιδιά της ηλικίας 

του παιδιού, ποιο είναι το επίπεδο 

συμμετοχής στις επόμενες 

δραστηριότητες;  
 

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ  

Α
ν
α

μ
εν

ό
μ

εν
η

 τ
η

ς 

η
λ
ικ

ία
ς 

Κ
ά

π
ω

ς 
π

ερ
ιο

ρ
ισ

μ
έν

η
 

Α
ρ
κ

ετ
ά

 π
ερ

ιο
ρ
ισ

μ
έν

η
 

Π
ο

λ
ύ
 π

ερ
ιο

ρ
ισ

μ
έν

η
 

11.Εκπαιδευτικές δραστηριότητες με άλλα παιδιά 

στην τάξη του  

    

12.Κοινωνικό παιχνίδι και ψυχαγωγικές 

δραστηριότητες με άλλα παιδιά στο σχολείο (π.χ. 

αθλήματα, χόμπυ, τέχνες) 

    

13.Κινείται μέσα στο σχολείο(π.χ. πάει στην 

τουαλέτα, στην αυλή, στη βιβλιοθήκη ή σε 

άλλους χώρους)  

    

14.Χρησιμοποιεί εκπαιδευτικό υλικό και εργαλεία 

που είναι διαθέσιμα και στα υπόλοιπα παιδιά της 

ηλικίας του παιδιού στην τάξη του (π.χ. βιβλία, 

κομπιούτερ, καρέκλες, θρανία)  

    

15.Επικοινωνεί με άλλα παιδιά και ενήλικες στο 

σχολείο  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ V 

ΥΛΙΚΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΙΚΑΝΟΤΗΤΑΣ ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΥ ΕΝΕΡΓΕΙΩΝ 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ VI 

ΥΛΙΚΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΙΚΑΝΟΤΗΤΑΣ ΓΝΩΣΤΙΚΗΣ ΕΥΕΛΙΞΙΑΣ 

ΠΡΟΣΑΡΜΟΓΗΣ ΣΕ ΝΕΕΣ ΚΑΤΑΣΤΑΣΕΙΣ 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ VII 

ΥΛΙΚΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΕΠΙΛΥΣΗΣ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ (Δείγμα από την 1η σελίδα) 

 

 

 


