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Abstract  
We are presenting here the difficulties that minority students and students with learning difficul-
ties face while learning mathematics. Specifically, we deal with students with learning difficul-
ties, with minority students, and especially minority student with learning difficulties students 
coming from linguistic minorities and facing learning difficulties concerning mathematics. 
Teaching methods that could possibly improve the performance of those students are further 
investigated while at the same time the need for research in this field focusing on the Greek 
framework is pin-pointed. 

 
Εισαγωγή  
Η διδακτική των Mαθηματικών τις τελευταίες δεκαετίες παρουσιάζει μεγάλη ανάπτυξη δίνο-
ντας απαντήσεις σε πολλά ζητήματα της μαθηματικής εκπαίδευσης. Στα αρχικά της στάδια α-
ντιμετωπίστηκε ως ένας ακόμα κλάδος των Μαθηματικών, με τους ερευνητές να προσπαθούν 
να δουν στη διδακτική ‘τα χαρακτηριστικά μιας μαθηματικής περιοχής με την έννοια των καθα-
ρών θεωρητικών αντικειμένων και των καλά ορισμένων κανόνων πλοήγησης που προσδιορί-
ζουν το ακριβές της περιγραφής των φαινομένων και το αληθές των αποφάνσεων’ Καλαβάσης 
(2005: 19). Η εστίαση της έρευνας στη συγκεκριμένη φάση ήταν σ’ αυτό καθαυτό το αντικείμε-
νο των Μαθηματικών.  
 
Στη συνέχεια, η έρευνα, βασισμένη στη θεωρία των σταδίων του Πιαζέ, μετατοπίζει το ενδια-
φέρον στο υποκείμενο δηλαδή στο μαθητή. Ο μαθητής όμως στον οποίο αναφέρονται τα στάδια 
είναι συγκεκριμένος μαθητής, ανήκει στο μέσο όρο και σε συγκεκριμένο πλαίσιο (δυτικός μα-
θητής).  Στην έρευνα, που βασίστηκε στους γνωστικούς ψυχολόγους και ειδικά στον Piaget, 
καταλογίστηκε ανεπάρκεια, λόγω του μειωμένου ενδιαφέροντος στις πολύπλοκες όψεις της κο-
υλτούρας. Οι Cole & Scribner (1974: 173) εντοπίζουν μια σειρά προβλήματα, που διατρέχουν 
την έρευνα στο πλαίσιο του Piaget σε διαπολιτισμικά περιβάλλοντα. Παραδειγματικά αναφέ-
ρουμε την ευκολία, με την οποία συγκεκριμένα είδη τεστ θεωρούνται ως διαγνωστικά μέσα για 
συγκεκριμένες γνωστικές ικανότητες ή διαδικασίες, καθώς και την υπεραπλούστευση της συν-
θετότητας των υπο μελέτη πολιτισμικών ομάδων και θεσμών. Επιπλέον, θεωρήθηκε μεγάλη 
αδυναμία η μη αξιοποίηση των συμπερασμάτων από άλλες επιστήμες (ειδικά την Ανθρωπολο-
γία και την Γλωσσολογία) στην εξαγωγή συμπερασμάτων για τις γνωστικές (cognitive) διαδι-
κασίες, τις οποίες μια συγκεκριμένη πολιτισμική ομάδα έχει ή χρησιμοποιεί. 
 
Επίσης ο Lancy (1983) στο έργο του "Διαπολιτισμικές Μελέτες και Μαθηματικά», όπου περι-
γράφει ένα πολύπλευρο ερευνητικό πρόγραμμα με Αυτόχθονες της Αυστραλίας, αμφισβητεί την 
αποτελεσματικότητα των τεστ του Piaget. Παρατηρεί ότι όσο περισσότερο το οικογενειακό πε-
ριβάλλον προσέγγιζε το δυτικό μοντέλο τόσο περισσότερο η επίδοση σε δραστηριότητες, στο 
πλαίσιο του Piaget, πλησίαζε το δυτικό στάνταρ. Γενικά, την τελευταία εικοσαετία, η Κοινωνι-
ολογία και η Πολιτισμική Ανθρωπολογία, μέσα από την έννοια ‘κουλτούρα’, έχουν συνεισφέρει 
στη Διδακτική των Μαθηματικών εμπλουτίζοντας έτσι έναν κλάδο με ούτως ή άλλως διεπιστη-

                                                   
1 Η Χαρούλα Σταθοπούλου είναι Επίκουρη Καθηγήτρια στο Τμήμα Ειδικής Αγωγής του πανεπιστημίου 
Θεσσαλίας 
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μονικό προσανατολισμό: Μαθηματικά, Ιστορία των Μαθηματικών, Φιλοσοφία, Γνωστική Ψυ-
χολογία. 
 
Η μελέτη των διαφορετικών ομάδων, όχι μόνο των πολιτισμικά διαφορετικών αλλά πιο πρό-
σφατα και εκείνων που παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες, σε σχέση με τη διδασκαλία και τη 
μάθηση των Μαθηματικών, αποτελεί πλέον ένα σημαντικό μέρος της έρευνας στη διδακτική 
των Μαθηματικών. Ερευνητές και εκπαιδευτικοί τόσο της Ειδικής Αγωγής όσο και της Δί-
γλωσσης Εκπαίδευσης, αναγνωρίζοντας τα πρόσθετα προβλήματα που αντιμετωπίζει ο μαθητι-
κός πληθυσμός που χαρακτηρίζεται από ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, έχουν στρέψει το ενδι-
αφέρον τους στο να κάνουν τη μάθηση προσιτή σε όλους. Παρά τις διαφορές ανάμεσα σ’ αυ-
τές τις δυο κατηγορίες μαθητών, υπάρχουν πολλά ζητήματα που τις επηρεάζουν εξίσου, όπως 
για παράδειγμα αυτό της μεταρρύθμισης των Μαθηματικών που θέτει ως βασικό στόχο την επι-
τυχία για όλους τους μαθητές.  
 
Πιο συγκεκριμένα,  από το διεθνές συμβούλιο εκπαιδευτικών μαθηματικών  (ΝCTM, 2000 ) 
προβάλλεται η ‘δικαιοσύνη’ ως βασική αρχή για τα σχολικά2 Μαθηματικά. Όλοι οι μαθητές 
έχουν το δικαίωνα να μάθουν Μαθηματικά και να αισθάνονται σιγουριά με τις ικανότητες τους 
γι’ αυτά, και όλοι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να συνειδητοποιήσουν ότι τα Μαθηματικά μπορούν 
και πρέπει να μαθαίνονται από όλους τους μαθητές (NCTM, 2000 - Furner & Duffy, 2002).  
 
Παρά τη ρητορική του  NCTM, αλλά και των στόχων, όπως αυτοί προβάλλονται από τα αναλυ-
τικά προγράμματα στις διάφορες χώρες (επίσης, στο πνεύμα πάντα του NCTM) για μια μαθη-
ματική εκπαίδευση που απευθύνεται σε όλους, οι μελετητές που ασχολούνται με τη δίγλωσση 
εκπαίδευση ή/και την εκπαίδευση μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες παρατηρούν ότι τα προ-
γράμματα είναι προσαρμοσμένα στο γενικό μαθητικό πληθυσμό, καλύπτοντας σε μικρό βαθμό 
τους ‘διαφορετικούς’ πληθυσμούς. Αυτή η συνειδητοποίηση είχε ως αποτέλεσμα, αφενός να 
διεκδικούν να λαμβάνεται υπόψη η ποικιλία των μαθησιακών αναγκών που αναδύονται από το 
σύνολο του μαθητικού πληθυσμού και παράλληλα να διερευνούν εναλλακτικούς τρόπους για τη 
διδασκαλία μαθηματικών εννοιών (Furner and Duffy, 2002· Rivera, 1993).    
 
Η μέχρι σήμερα έρευνα έχει δείξει ότι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες ή μαθητές από μειονο-
τικές ομάδες, που χαρακτηρίζονται από γλωσσικές και πολιτισμικές διαφορές, δεν έχουν στην 
πραγματικότητα τις ίδιες ευκαιρίες. Τι συμβαίνει όμως όταν, πολύ περισσότερο, το στίγμα ενός 
μαθητή που προέρχεται από γλωσσική μειονότητα συμπληρώνεται ταυτόχρονα από το στίγμα 
των μαθησιακών δυσκολιών; Υπάρχουν στρατηγικές στη διδασκαλία κατάλληλες, όταν συνυ-
πάρχουν πολιτισμικές διαφορές και μαθησιακές δυσκολίες;  
 
Τα παραπάνω ερωτήματα αποτελούν και κεντρικά ερωτήματα της παρούσας εργασίας. Για τη 
διερεύνησή τους  βασιστήκαμε σε έρευνες (από το διεθνή κυρίως χώρο), οι οποίες εξετάζουν τις 
δυσκολίες, σε κοινωνικό και γνωστικό επίπεδο, των μαθητών που παρουσιάζουν μαθησιακές 
δυσκολίες, των μαθητών  που προέρχονται από γλωσσικές και πολιτισμικές μειονότητες, και 
μαθητικών πληθυσμών που ταυτόχρονα ανήκουν και στις δυο ομάδες. Να σημειωθεί ότι στις 
ξεχωριστές κατηγορίες έχει αναπτυχθεί σημαντική ερευνητική δραστηριότητα (διεθνώς και στη 
Ελλάδα3), ενώ σε ομάδες και με τα δυο χαρακτηριστικά ταυτόχρονα, η έρευνα είναι μικρής έ-
κτασης και περιορίζεται στο διεθνή χώρο, όπου η επίσημη γλώσσα είναι συνήθως τα Αγγλικά. 
Το ενδιαφέρον για διερεύνηση του πεδίου στον ελληνικό χώρο με επίσημη γλώσσα τα Ελληνι-
κά, σε πληθυσμούς με μαθησιακές δυσκολίες που προέρχονται  από μειονοτικές ομάδες, όπως 
Τσιγγάνοι, παλιννοστούντες, οικονομικοί μετανάστες, πολιτικοί πρόσφυγες,   οδήγησε σ’ αυτή 

                                                   
2 Για τη φύση των σχολικών Μαθηματικών, βλ. Κολέζα (2006). 
3 Για παράδειγμα στο χώρο των μαθησιακών δυσκολιών στα Μαθηματικά: Αγαλιώτης (2000), Γιαννό-
πουλος & Μακεδών (2005), Σδρόλιας (2005) κ.α. και στο χώρο των μειονοτικών μαθητών: Σακονίδης 
(2002), Τρέσσου (2002), Chronaki (2004), Σταθοπούλου (2003) κ.α. 



παιδαγωγικά ρεύματα στο Αιγαίο Προσκήνιο  

 

103 

103 

την εργασία, με στόχο να αποτελέσει το σημείο εκκίνησης για έρευνα πεδίου στους παραπάνω 
πληθυσμούς. 
 
1. Μαθητές εκτός κυρίου ρεύματος και (μαθηματική) εκπαίδευση 
Στο χώρο της σχολικής εκπαίδευσης υπάρχουν δυο βασικές κατηγορίες μαθητών: οι μαθητές 
που ανήκουν στο κύριο ρεύμα και οι ‘άλλοι’, οι ‘διαφορετικοί’. Κατ’ αντιστοιχία με το πώς πα-
ρουσιάζει ο Goffman4 τον ολοκληρωμένο άντρα στην Αμερική, θα λέγαμε (με σημείο αναφοράς 
το ελληνικό σχολείο) ότι ο ολοκληρωμένος μαθητής είναι αυτός που είναι Έλληνας, έχει καλές 
επιδόσεις στο σχολείο σε όλα τα μαθήματα και ειδικά στα Μαθηματικά, ενώ παράλληλα έχει 
καλές επιδόσεις στον αθλητισμό και σε άλλες δραστηριότητες, όπως ξένες γλώσσες, μουσική 
κλπ. 
Εκτός όμως από αυτή την κατηγορία μαθητών υπάρχει ένα μεγάλο μέρος του μαθητικού πλη-
θυσμού, οι οποίοι συχνά θεωρούνται ως ‘παρίες’ (McDermott, 1974: 82-118) και οι οποίοι απο-
τυγχάνουν, όταν παρακολουθούν σχολεία του κυρίου ρεύματος. Όπως παρατηρεί ο Cummins 
(1999), η πλειονότητα των μαθητών που απορρίπτονται από το σχολείο προέρχονται από κοινό-
τητες, των οποίων η γλώσσα, η κουλτούρα και η ταυτότητα έχουν υποτιμηθεί και υποβαθμιστεί 
από την ευρύτερη κοινωνία.  
 
Μια άλλη ομάδα μαθητών που δεν ανήκουν στο κύριο ρεύμα και  επίσης βιώνουν τη σχολική 
αποτυχία στη συμβατική σχολική εκπαίδευση με ισχυρές, άμεσες, και εξίσου ισχυρές, μακρο-
πρόθεσμες συνέπειες είναι οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Για όλους αυτούς τους μαθη-
τές απαιτείται από την επίσημη εκπαίδευση να εντοπίσει εγκαίρως τις αδυναμίες και να στοχεύ-
σει σε μια καλή επίδοση στα Μαθηματικά, καθώς αυτά θεωρούνται ένα γνωστικό αντικείμενο 
που ενθαρρύνει  εκπαιδευτικές επιλογές και επαγγελματικούς προσανατολισμούς.  
 
Στον ελληνικό χώρο5 καταγράφεται ένα ποσοστό 12% μαθητών με διαφορετική γλώσσα από 
την ελληνική στις σχολικές τάξεις. Δεν  υπάρχουν όμως στατιστικά δεδομένα, σχετικά με το 
ποιο μέρος από αυτούς τους μαθητές είναι ταυτόχρονα και μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. 
Από έρευνες στην Αμερική έχει προκύψει ότι σε ένα πληθυσμό της τάξης των 80 εκατομμυρίων 
από γλωσσικές μειονότητες, το ένα εκατομμύριο είναι παράλληλα μαθητές με μαθησιακές δυ-
σκολίες (Bilingual education, sel 1 Baca, L., & de Valenzuela, J. S. (1998). Background and 
rationale for bilingual special education. In L. Baca & H. Cervantes (Eds.), The bilingual special 
education interface (3rd ed., pp. 2-25). Upper Saddle River, NJ: Merrill. 
 
Τόσο στο διεθνή όσο και στον ελληνικό χώρο, η έρευνα για τις μαθησιακές δυσκολίες στα Μα-
θηματικά είναι μικρότερης κλίμακας σε σχέση με την αντίστοιχη για τις μαθησιακές δυσκολίες, 
όπου η έμφαση είναι στη γλώσσα. Μάλιστα, σε πολλά σχολικά συστήματα, οι υπηρεσίες Ειδι-
κής Αγωγής παρέχονται σχεδόν αποκλειστικά βάσει των δυσκολιών που εμφανίζουν τα παιδιά 
στην Ανάγνωση (Badian, 1983). Ωστόσο, περίπου 6% των παιδιών σχολικής ηλικίας έχουν χα-
μηλές επιδόσεις στα Μαθηματικά (Kosc, 1974·  Badian, 1983) και, ανάμεσα στους μαθητές που 
ταξινομούνται ως μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, οι δυσκολίες στα Μαθηματικά είναι σχε-
δόν εξίσου διαδεδομένες με τις δυσκολίες στην Ανάγνωση (Badian, 1983· McKinney & Fea-
gans, 1980).  

                                                   
4 «….υπό την αυστηρή έννοια υπάρχει μόνο ένας ολοκληρωμένος άνδρας που μπορεί να σταθεί ανερυ-
θρίαστος στην Αμερική: ένας νέος, παντρεμένος, λευκός, αστός, βόρειος, ετεροφυλόφιλος, προτεστάντης 
και πατέρας, με πανεπιστημιακή μόρφωση, πλήρη απασχόληση, καλή επιδερμίδα, κανονικό βάρος και 
ύψος και πρόσφατες αθλητικές επιδόσεις» (Goffman, 2001: 211).  
5 Από την ομιλία- χαιρετισμό του Υπουργού Μακεδονίας-Θράκης στο Συνέδριο, με θέμα «Η Διδασκαλία 
της Γλώσσας και των Μαθηματικών: Εκπαίδευση Γλωσσικών Μειονοτήτων», στο Αριστοτέλειο Πανεπι-
στήμιο Θεσσαλονίκης, 2002.  
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Η παραπάνω παρατήρηση, ωστόσο, δε σημαίνει ότι όλες οι δυσκολίες Ανάγνωσης συνοδεύο-
νται από αντίστοιχες και στα Μαθηματικά6, αλλά απλώς ότι και οι ελλείψεις σ’ αυτό το αντικεί-
μενο είναι αρκετά διαδεδομένες, ώστε να απαιτείται ισοδύναμη προσοχή και ενδιαφέρον (Gar-
nett, 1998). Το γεγονός ότι ιεραρχούνται ως λιγότερο σημαντικά τα προβλήματα στα Μαθημα-
τικά, έχει ως συνέπεια τόσο οι γονείς όσο και οι δάσκαλοι να θεωρούν ότι τα μαθησιακά προ-
βλήματα σε σχέση με τα Μαθηματικά δεν είναι τόσο συνηθισμένα και κυρίως δεν είναι τόσο 
σοβαρά (Kosc, 1974). 
 
Έτσι, οι μαθητές που ανήκουν σε καθεμιά από τις παραπάνω ομάδες (και πολύ περισσότερο 
αυτοί που ανήκουν ταυτόχρονα και στις δυο) διαφέροντας από το ιδανικό πρότυπο του μαθητή, 
όπως περιγράφηκε στην αρχή της ενότητας,  κρίνονται ανεπαρκείς και εκτίθενται σε αρνητική 
αξιολόγηση, καλούμενοι έτσι να διαχειριστούν στο σχολικό και στον ευρύτερο χώρο μια στιγ-
ματισμένη ταυτότητα, με συνέπειες που ξεπερνoύν το σχολικό χώρο και τις σχολικές επιδόσεις. 
 
2. Μαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηματικά 
Τα τελευταία χρόνια έχει προταθεί μια σειρά από ορισμούς, πάντα σε σχέση με τη σκοπιά από 
την οποία οι ερευνητές προσεγγίζουν το φαινόμενο των μαθησιακών δυσκολιών: εκπαιδευτική, 
ψυχολογική, κοινωνιογλωσσολογική. Ο ακόλουθος ορισμός φαίνεται να έχει επικρατήσει στο 
διεθνή, αλλά και τον ελληνικό χώρο, καλύπτοντας σε μεγάλο βαθμό τις παραπάνω προσεγγί-
σεις: 
«Οι μαθησιακές δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος, που αναφέρεται σε μια ανομοιογενή ομάδα 
διαταραχών, οι οποίες εκδηλώνονται με σημαντικές δυσκολίες στην πρόκτηση και χρήση ικα-
νοτήτων ακρόασης, ομιλίας, ανάγνωσης, γραφής, συλλογισμού ή μαθηματικών ικανοτήτων. Οι 
διαταραχές αυτές είναι εγγενείς στο άτομο και αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού 
νευρικού συστήματος∙ μάλιστα είναι δυνατόν να υπάρχουν σε όλη τη διάρκεια της ζωής. Με τις 
μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να συνυπάρχουν προβλήματα σε συμπεριφορές αυτοελέγχου, 
κοινωνικής αντίληψης και κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Αυτά τα προβλήματα, ωστόσο, δεν συ-
νιστούν από μόνα τους μαθησιακές δυσκολίες. Αν και οι μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να εμ-
φανίζονται μαζί με άλλες καταστάσεις μειονεξίας (π.χ. αισθητηριακή βλάβη, νοητική καθυστέ-
ρηση, σοβαρή συναισθηματική διαταραχή) ή να δέχονται την επίδραση εξωτερικών παραγό-
ντων, όπως είναι οι πολιτισμικές διαφορές και η ανεπαρκής ή ακατάλληλη διδασκαλία, αυτές 
δεν είναι το άμεσο αποτέλεσμα των παραπάνω καταστάσεων ή εξωτερικών επιδράσεων» 
(Hammil, 1990· Παντελιάδου, 2000: 18)7 
Οι ερευνητές που ασχολούνται με τη μαθηματική εκπαίδευση διερευνούν το πώς οι μαθησιακές 
δυσκολίες επιδρούν στη μαθηματική συμπεριφορά και επηρεάζουν έτσι τη μάθηση των Μαθη-
ματικών, διακρίνοντας παράλληλα διάφορες κατηγορίες μαθησιακών δυσκολιών, που αφορούν 
σ’ αυτό το γνωστικό αντικείμενο (Bley & Thornton, 1995· Miller & Mercer, 1997). Αξιοποιώ-
ντας το έργο των παραπάνω ερευνητών, ο Αγαλιώτης (2000: 92) κατηγοριοποιεί τις δυσκολίες 
που επηρεάζουν τη μαθηματική συμπεριφορά ως: αντιληπτικές δυσκολίες, αδυναμίες λεπτής 
κινητικότητας και οπτικο-κινητικού συντονισμού, μνημονικά προβλήματα, δυσκολίες ολοκλή-
ρωσης, αδυναμίες προσληπτικού και εκφραστικού λόγου, αδυναμίες αφηρημένης σκέψης, ελ-
λειμματική προσοχή, διαταραχές γνωστικού ύφους, ανεπαρκείς γνωστικές και μεταγνωστικές 
στρατηγικές, συναισθηματικές διαταραχές.  
Αυτές οι μαθησιακές δυσκολίες εκδηλώνονται με:   
- αδυναμία στη διάκριση αριθμών και γραμμάτων που έχουν οπτική ομοιότητα 

                                                   
6 Από άλλους ερευνητές μάλιστα επισημαίνεται η ανάγκη να αποδειχθεί ότι δεν τα πάνε άσχημα στα Μα-
θηματικά όλοι οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Αντιθέτως, τα Μαθηματικά για μερικούς μαθητές 
αποτελούν το «δυνατότερο τους σημείο» (Raborn, 1995). 
7 Όπως παρατηρεί η Παντελιάδου (2000: 19), τα χαρακτηριστικά των παιδιών, με βάση τα οποία προσδι-
ορίζονται ως μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, παρατηρούνται και σε άλλες κατηγορίες ειδικών ανα-
γκών και αφορούν σε δυσκολίες αντίληψης, σε κινητικές διαταραχές, σε διαταραχές προσοχής, σε διατα-
ραχές μνήμης, σε προβλήματα κοινωνικο-συναισθηματικής φύσης, σε προβλήματα κινήτρων και σε δια-
ταραχές μεταγνωστικής φύσης 
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- προβλήματα στη διαδοχή αριθμών και κυρίως στην αντίστροφη μέτρηση 
- αργή εξέλιξη στην κατανόηση των προμαθηματικών εννοιών και ιδιαίτερα της έννοιας της 

διατήρησης 
- δυσκολίες στην αναγνώριση και γραφή αριθμών και συμβόλων 
- αντικαταστάσεις, παραλείψεις, προσθήκες, αντιστροφές ψηφίων 
- δυσκολία στη διάκριση των συμβόλων των τεσσάρων μαθηματικών πράξεων 
- δυσκολίες στην εκτίμηση του χώρου 
- σύγχυση μεταξύ του ονόματος ενός συμβόλου με την τυπωμένη μορφή του 
- δυσκολία στην αντιστοιχία 1-1 
- δυσκολία στη δημιουργία σχέσεων μεταξύ αριθμητικών συμβόλων και ποσοτήτων 
- δυσκολία στην τακτική και την απόλυτη διάσταση των αριθμών 
- αδυναμία κατανόησης της σχέσης μέρους – όλου 
- αδυναμία στην κατανόηση ποσοτικών σχέσεων 
- δυσκολία στην κατανόηση και το χειρισμό της θεσιακής αξίας των ψηφίων κατά την εκτέ-

λεση των πράξεων 
- δυσκολία στην εκτέλεση έργου με συγκεκριμένη ακολουθία δραστηριοτήτων 
- αδυναμία κατανόησης όρων της γεωμετρίας 
- αδυναμία γενίκευσης των τρόπων επίλυσης στην καθημερινή ζωή 
- δυσκολία στην ανάγνωση γραφημάτων, χαρτών και διαγραμμάτων 
- δυσκολίες με τη γλώσσα των Μαθηματικών 
- αδυναμία κατάλληλων στρατηγικών επίλυσης προβλημάτων 
 
Οι μαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηματικά (όπως και στην Ανάγνωση) δεν είναι πάντα ούτε 
του ίδιου τύπου ούτε της ίδιας έντασης. Υπάρχουν στοιχεία που αποδεικνύουν ότι τα παιδιά 
εκδηλώνουν διαφορετικών τύπων μαθησιακές δυσκολίες και στα Μαθηματικά (Badian, 1983· 
Cohn, 1971· Kosc 1974·  Strang & Rourke, 1985). Όπως παρατηρεί όμως η Garnett (1998), η 
έρευνα, που προσπαθεί να ταξινομήσει αυτούς τους τύπους, χρειάζεται περαιτέρω επικύρωση 
και προσοχή, ώστε να δίνεται σωστή περιγραφή για τους διαφορετικούς βαθμούς μαθησιακών 
δυσκολιών στα Μαθηματικά, και να εξασφαλίζεται η σωστή αντιμετώπιση στην τάξη μέσα από 
τη χρήση των κατάλληλων κάθε φορά μεθόδων.  
 
Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες που σημειώνουν πρόοδο στα Μαθηματικά έχουν γενικά 
δείκτη νοημοσύνης από το μέσο όρο και πάνω, όπως σχολιάζει μερίδα ερευνητών (Bley & 
Thomson, 1989). Η ικανότητα στα Μαθηματικά μπορεί να περιορίζεται, εξαιτίας άλλων παρα-
γόντων που αφορούν στις ικανότητες της προσοχής, της αντίληψης, της ανάγνωσης/ γραφής, τις 
οπτικο-κινητικές ικανότητες, τη γλωσσική επεξεργασία, τη μνήμη, τη χρήση διαγνωστικών 
στρατηγικών. Να σημειωθεί δε ότι, όσον αφορά στους δίγλωσσους μαθητές με μαθησιακές δυ-
σκολίες, οι διαφορές στους παραπάνω τομείς φαίνεται να διαφοροποιούνται από γλώσσα σε 
γλώσσα. Όπως παρατηρεί η Raborn (1995: 26), αν οι διαφορές εμφανίζονται μόνο στην επίση-
μη γλώσσα (εν προκειμένω η αναφορά είναι στα Αγγλικά), τότε οι διαφορές αυτές και συνεπώς 
και οι δυσκολίες, οφείλονται πιθανόν στις προκλήσεις που παρουσιάζονται κατά την εκμάθηση 
μιας νέας γλώσσας.  
 
Επιπλέον, ανάλογα με το ποια είναι τα χαρακτηριστικά που εμφανίζουν οι μαθητές, επηρεάζο-
νται και αντίστοιχες όψεις της μάθησης. Υπάρχουν προφανείς διαφορές ανάμεσα στους μαθητές 
με διάσπαση προσοχής, στους παρορμητικούς μαθητές ή στους υπερκινητικούς. Οι μαθητές με 
δυσκολίες στη συγκέντρωση μπορούν να  εικάζουν τις απαντήσεις ή να έχουν δυσκολία στην 
ολοκλήρωση του έργου τους. Διαφορές στις οπτικο-κινητικές δεξιότητες μπορεί να αναδει-
χτούν, καθώς οι μαθητές μαθαίνουν να σχηματίζουν αριθμούς ή όταν καλούνται να γράψουν σε 
χαρτί με γραμμές. Οι δυσκολίες , για παράδειγμα, στη μνήμη, μπορεί να έχουν ως αποτέλεσμα 
αντιστροφές των ψηφίων ενός αριθμού, ανικανότητα ανάκλησης βασικών γεγονότων ή ανικα-
νότητα εκτέλεσης πολύπλοκων υπολογισμών. Οι επαρκείς δεξιότητες στην ανάγνωση και γρα-
φή είναι ιδιαίτερα σημαντικές, όταν οι μαθητές ασχολούνται με λεκτικά προβλήματα. Ένας μα-
θητής που ‘χάνεται’ σε ένα λεκτικό πρόβλημα μπορεί να παρουσιάζει δυσκολία στην αποκωδι-
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κοποίηση, στην αντίληψη ή στην αλληλουχία των γεγονότων που περιγράφονται, με συνέπεια 
να μπερδεύεται διπλά από τα Μαθηματικά που απαιτούνται για την επίλυση του προβλήματος 
(Raborn, 1995: 26-27).  
 
3. Μαθητές από γλωσσικές και πολιτισμικές μειονότητες και μαθηματική εκπαίδευση 
Μαθητές με διαφορετικές πολιτισμικές και γλωσσικές καταβολές είναι πιθανόν να αντιμετωπί-
ζουν δυσκολίες σε μια σειρά από θέματα σχετικά με τα Μαθηματικά, όπως είναι η γλώσσα των 
Μαθηματικών, οι διαφορές στην πολιτισμικά αποκτηθείσα γνώση, τα προβλήματα που σχετίζο-
νται με την αναγνωστική ικανότητα τόσο στην επίσημη γλώσσα του σχολείου όσο και στη μη-
τρική ή και προβλήματα λεξιλογίου.  
 
Έχει φανεί από έρευνες ότι μαθητές που μαθαίνουν δεύτερη γλώσσα (η αναφορά είναι επίσης 
στα Αγγλικά) επιτυγχάνουν χαμηλότερα ‘σκορ’ από ό,τι εκείνοι, των οποίων τα Αγγλικά είναι 
μητρική γλώσσα, σε τεστ υπολογισμών και σε λεκτικά προβλήματα. Αυτό μπορεί να συνδέεται 
με διάφορες πρόσθετες προκλήσεις, που μπορεί να αντιμετωπίζουν οι μαθητές όπως (Acosta, 
2003) : 
- χρειάζονται περισσότερο χρόνο για την αποκωδικοποίηση σε μια δεύτερη γλώσσα8 
- οι μαθητές μπορεί να έχουν την αντίληψη της γνώσης που διδάσκονται, αλλά να υστερούν 

στη γλώσσα. Συνήθως, κάθε τεστ στα Αγγλικά (και κατ’ αναλογία στη δεύτερη γλώσσα των 
μαθητών) είναι περισσότερο ένα τεστ γλωσσικό, ένα τεστ παρά περιεχομένου σχετικού με 
το γνωστικό αντικείμενο —εν προκειμένω τα μαθηματικά (Peterson & Rivera, 1994· Cock-
ing & Chipman, 1988). Η κατάσταση γίνεται πιο σύνθετη, όταν παρατίθενται περιττά δεδο-
μένα στην εκφώνηση του προβλήματος και οι μαθητές με δυσκολίες στην ανάγνωση δυ-
σκολεύονται να αξιολογήσουν τις πληροφορίες. 
Όσον αφορά τώρα στις πολιτισμικές διαφορές στα Μαθηματικά, παρά την κρατούσα αντί-
ληψη ότι αυτά αποτελούν μια γνώση ανεξάρτητη πολιτισμικού πλαισίου, η έρευνα που 
λαμβάνει υπόψη την  ‘κουλτούρα’ για τη μελέτη των Μαθηματικών και της μαθηματικής 
εκπαίδευσης, όπως για παράδειγμα τα Εθνομαθηματικά, έχει δείξει ότι και τα Μαθηματικά 
έχουν πολιτισμικό στίγμα. Σε κάθε κουλτούρα αναπτύσσονται μαθηματικές δραστηριότητες 
κατάλληλες να απαντήσουν στις απαιτήσεις τόσο του φυσικού όσο και του κοινωνικοπολι-
τισμικού πλαισίου (Σταθοπούλου, 2005: 103). Επιπλέον, κάθε κουλτούρα διαθέτει εργαλεία 
κατάλληλα να διευκολύνουν συγκεκριμένα είδη μαθηματικών δραστηριοτήτων (Brenner, 
1988: 215). Έτσι, μαθητές από διαφορετικές πολιτισμικές ομάδες φτάνουν στο σχολείο με 
πολιτισμικά αποκτηθείσες γνώσεις διαφορετικές από εκείνες των μαθητών που προέρχονται 
από την κυρίαρχη ομάδα, ως αποτέλεσμα της εμπλοκής σε καθημερινές δραστηριότητες και 
σε συγκεκριμένες πρακτικές.  

 
Οι Fellows Koblitz & Koblitz (1994), αναφέρουν ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα που δείχνει, 
πώς συνδέεται η πολιτισμική γνώση με τη μάθηση. Πρόκειται για ένα λεκτικό πρόβλημα, που 
παρουσιάστηκε σε μαθητές του Περού. Η ιστορία του αφορά σε μια «τουριστική πόλη», στην 
οποία η έμποροι προετοιμάζονταν για την καλοκαιρινή περίοδο. Οι μαθητές κλήθηκαν να απα-
ντήσουν στο ερώτημα: «Ποιος είναι ο ελάχιστος αριθμός περιπτέρων παγωτού που θα πρέπει να 
χτίσουν οι έμποροι, ώστε οποιοσδήποτε στέκεται σε μια γωνιά του δρόμου χωρίς περίπτερο, να 
πρέπει να περπατήσει μόνο ένα τετράγωνο για να βρει ένα περίπτερο;» Η ιστορία αποδείχτηκε μη 
ελκυστική για τους μαθητές και κυρίως μη συμβατή με τις εμπειρίες τους. Οι συγγραφείς απέ-
τυχαν να σκεφτούν ότι σε μια χώρα με μεγάλη ανεργία, πάντα υπήρχε μια υπεραφθονία ανθρώ-
πων διαθέσιμων να πουλήσουν παγωτό στους τουρίστες, με συνέπεια το παραπάνω πρόβλημα, 
παρότι τέθηκε ως πρόβλημα σχετικό με την καθημερινή δραστηριότητα, να μην αντιμετωπιστεί 
ως τέτοιο από τους μαθητές, όντας έξω από τη δική τους πραγματικότητα. Έτσι οι μαθητές εί-
χαν δυσκολία να το κατανοήσουν και να σχετιστούν με το υλικό. 
 
                                                   
8 Αυτό το στοιχείο δυσκολεύει τη βραχείας διάρκειας μνήμη, καθώς μπορεί  να συγκρατήσει μικρότερο 
μέρος πληροφοριών (Macnamara, 1966 ) 
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Άλλη μια δυσκολία που μπορεί να εμφανιστεί στους μαθητές, που προέρχονται από μειονότητες 
αφορά στην κατανόηση και χρήση των αλγόριθμων (κυρίως των τυπικών αλγορίθμων) όπως 
διδάσκονται στο σχολείο. Για παράδειγμα, ενώ οι Αμερικανοί μαθητές κάνουν τους υπολογι-
σμούς τους χρησιμοποιώντας συγκεκριμένους αλγορίθμους, οι  μαθητές από τη Νότιο Αμερική 
ή από τις Ασιατικές χώρες, μαθαίνουν αλγόριθμους με διαφορετική σειρά (Raborn).9 Έτσι, όταν 
ζητηθεί από τους μαθητές να κάνουν υπολογισμούς, μια διαφορά στον αλγόριθμο μπορεί να 
ερμηνευτεί, εσφαλμένα, ως έλλειψη μαθηματικής ικανότητας. Για να αξιολογηθούν σωστά οι 
μαθητές από γλωσσικές μειονότητες, χρειάζεται να προσδιορισθεί,  κατά πόσον οι μαθητές είναι 
σε θέση να βρουν τη σωστή απάντηση και να εξηγήσουν τη διαδικασία, και όχι σε σχέση με το 
πόσο πιστά χρησιμοποιούν τους αλγορίθμους που διδάσκονται στο σχολείο (Raborn, 1995).  
Οι Cocking & Chipman (1989) βρήκαν ότι οι μαθητές, που διδάσκονται Μαθηματικά σε δεύτε-
ρη γλώσσα είχαν δυσκολία να μετατρέψουν τις λέξεις σε μαθηματικά σύμβολα. Για παράδειγ-
μα, η πρόταση «Υπάρχουν δύο φορές περισσότεροι μαθητές (Μ) από τα θρανία (Θ)», εκφραζό-
ταν συνήθως Θ = 2Μ αντί για Μ = 2Θ». 
 
Από έρευνα πεδίου σε Τσιγγάνους μαθητές (Σταθοπούλου, 2003) διαπιστώθηκε ότι αυτοί ήταν 
σε θέση να επιλύουν με αποτελεσματικό τρόπο προβλήματα, όταν το πλαίσιο ήταν τέτοιο που 
παρείχε νόημα στους ίδιους. Στην επίλυση αυτών των προβλημάτων δε χρησιμοποιούσαν τους 
τυπικούς αλγορίθμους των πράξεων, αλλά επινοούσαν αποτελεσματικούς δικούς τους. Χαρα-
κτηριστικό είναι το παρακάτω παράδειγμα λεκτικού προβλήματος που τέθηκε στους μαθητές10:  

 
«Ο Βασίλης ήθελε να βοηθήσει τον πατέρα του να μοιράσει σε καφάσια τα μήλα που είχε πάρει 
από τη λαχαναγορά, χύμα. Τα μήλα ήταν 372 κιλά, και το κάθε καφάσι χώραγε 20 κιλά. Πόσα 
καφάσια θα χρειαστεί για να βάλει όλα τα μήλα;» 
 
Το πρόβλημα τέθηκε σε μια ομάδα από τέσσερις μαθητές, ηλικίας 10-12, που παρακολουθού-
σαν την Α  ́Δημοτικού. Οι τρεις από αυτούς τους μαθητές χρησιμοποίησαν αντιστοίχηση (ένα 
προς πολλά) και επαναληπτική πρόσθεση. Συγκεκριμένα, τραβώντας γραμμές στο θρανίο τους, 
αντιστοιχούσαν σε κάθε γραμμή, ένα καφάσι, δηλαδή 20 κιλά. Ο τέταρτος μαθητής, μέσα από 
διαδοχικές αφαιρέσεις, αφαιρώντας κάθε φορά 20 κιλά, υπολόγισε τον αριθμό των καφασιών. Η 
συγκεκριμένη επίλυση δε θα ήταν ικανοποιητική σε μια συμβατική τάξη, όπου ο δάσκαλος θα 
περίμενε από τους μαθητές, αφού επιλέξουν την πράξη της διαίρεσης, να χρησιμοποιήσουν τον 
τυπικό αλγόριθμο (Σταθοπούλου, 2005: 269), αδιαφορώντας για τις πολιτισμικές ιδιαιτερότη-
τες, που έχουν  συνέπεια να εφοδιάζονται οι μαθητές με ένα διαφορετικό είδος άτυπης γνώσης.   
 
Ο τρόπος, με τον οποίο οι μαθητές χειρίστηκαν το πρόβλημα ήταν αποτέλεσμα πολιτισμικών 
ιδιαιτεροτήτων. Η κοινωνικο-οικονομική τους οργάνωση (με βάση την οικογένεια) έχει ως συ-
νέπεια, οι μαθητές να εμπλέκονται στις επαγγελματικές δραστηριότητες της οικογένειας και να 
ασκούνται έτσι σε νοερούς υπολογισμούς. Η δεξιότητα αυτή ενισχύεται και από το γεγονός της 
προφορικότητας της γλώσσας. Το πολιτισμικό χαρακτηριστικό της προφορικότητας της γλώσ-
σας έχει και αρνητική επίδραση: οι Τσιγγάνοι μαθητές δυσκολεύονται στη χρήση γραπτών κω-
δίκων στο σχολικό πλαίσιο. Επίσης, η διαφορετική τους σχέση με τον προσδιορισμό στο χώρο 
(Σταθοπούλου, 2003) έχει  συνέπεια να δυσκολεύονται να προσδιορίσουν συγκεκριμένο σημείο 
του βιβλίου για να δώσούν την απάντηση, δίνοντας συχνά την εικόνα μαθητών με μαθησιακές 
δυσκολίες11. Η μελέτη όμως του πολιτισμικού τους πλαισίου εύκολα εξηγεί πολλές από αυτές 

                                                   
9 Παιδιά μεταναστών που έχουν παρακολουθήσει μέρος της σχολικής εκπαίδευσης στη χώρα τους, έχουν 
εξοικειωθεί στη χρήση διαφορετικών αλγορίθμων, αντιμετωπίζοντας έτσι πρόσθετες δυσκολίες (Αcosta 
& Spence, 2001).  
10 Οι μαθητές δεν είχαν διδαχτεί την πράξη της διαίρεσης, πολύ δε περισσότερο τον αλγόριθμο της πρά-
ξης. 
11 Πολλά από τα χαρακτηριστικά που έχουν αναφερθεί στην προηγούμενη ενότητα, ως χαρακτηριστικά 
μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες παρατηρήθηκαν στην τάξη των Τσιγγανοπαίδων. Όπως για παράδειγ-
μα: αδυναμία στη διάκριση αριθμών και γραμμάτων, που έχουν οπτική ομοιότητα, δυσκολίες στην ανα-
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τις ιδιαιτερότητες. Η άγνοια ή η αδιαφορία των πολιτισμικών ιδιαιτεροτήτων των μαθητών, ό-
πως αυτές που ήδη αναφέρθηκαν, οδηγεί στην ακύρωση των γνώσεων των μαθητών μέσω της 
επιμονής του δασκάλου στη χρήση τυπικών συμβολισμών και αλγορίθμων. 
     
Από άλλους ερευνητές (Guevas & Beech 1983) τονίστηκε η ανάγκη να δοθεί έμφαση σε ζητή-
ματα που αφορούν στη γλωσσική κατανόηση, στη γνώση του συντακτικού και του λεξιλογίου, 
καθώς και την κατανόηση της χρήσης συγκεκριμένων όρων στα Μαθηματικά. Οι μαθητές μπο-
ρεί να παρουσιάζουν δυσκολίες στη διάκριση διαφορών και στη σύγκριση σχέσεων που αφο-
ρούν στο μέγεθος, στην ταχύτητα, στο διάστημα (το χώρο) και στο χρόνο. Οι μαθητές με μαθη-
σιακές δυσκολίες, που ανήκουν σε διαφορετικά γλωσσικά περιβάλλοντα, πιθανόν να δυσκολεύ-
ονται στην κατανόηση γλωσσικών εννοιών  και δομών, ακόμη κι αν εκφράζονται μέσα από τη 
μητρική γλώσσα τους.  
 
Τόσο οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες όσο και οι μαθητές με διαφορετικές πολιτισμικές 
καταβολές, συχνά περιθωριοποιούνται στο πλαίσιο της επίσημης εκπαίδευσης. Είναι αναγκαίο 
για τη πολιτεία, αλλά κυρίως για το δάσκαλο, να γνωρίζει τις ιδιαιτερότητες και στις δυο περι-
πτώσεις: να γνωρίζει τόσο την προηγούμενη γνώση των παιδιών όσο και τον τρόπο με τον ο-
ποίο η μάθηση των Μαθηματικών γίνεται πιο αποτελεσματική. Η σωστή προετοιμασία θα τον 
καταστήσει ικανό να αποδώσει συμπεριφορές και χαρακτηριστικά είτε στις μαθησιακές δυσκο-
λίες είτε στο πολιτισμικό υπόβαθρο του μαθητή. Όλη αυτή η διαδικασία γίνεται πιο σύνθετη, 
όταν οι μαθητές ανήκουν ταυτόχρονα και στις δυο ομάδες. Ο παρακάτω συνοπτικός πίνακας, 
ίσως δίνει μια εικόνα για το πώς συντίθενται οι βασικές με τα Μαθηματικά δυσκολίες, όπως 
εντοπίζονται σε μαθητές που φέρουν  και τις δυο ιδιότητες: μειονοτικοί, με μαθησιακές δυσκο-
λίες.  

 
Κατηγορίες 
προβλημάτων / 
κατηγορίες μαθητών 

Κατηγορία: μαθησιακές   δυσκολίες Κατηγορία: μειονότητες12 

Γλώσσα Δυσκολεύονται στη γλωσσική επε-
ξεργασία μαθησιακών δυσκολιών 
στην ανάγνωση 

Δυσκολεύονται στη γλωσσική 
επεξεργασία εξ αιτίας ελλιπούς 
κατάκτησης της δεύτερης γλώσ-
σας 

Προσδιορισμός στο 
χώρο 

Δυσκολεύονται στην εκτίμηση του 
χώρου, χάνουν το σημείο στο οποίο 
πρέπει να εστιάσουν 

Δυσκολεύονται στην εκτίμηση 
του χώρου, χάνουν το σημείο στο 
οποίο πρέπει να εστιάσουν 

Κατανόηση και χρήση 
συμβόλων 

αδυναμία στη διάκριση αριθμών και 
γραμμάτων που έχουν οπτική ομοιό-
τητα, παραλείψεις- προσθήκες- αντι-
στροφές ψηφίων, δυσκολία στη διά-
κριση των συμβόλων των τεσσάρων 
μαθηματικών πράξεων,  δυσκολία 
στην κατανόηση και το χειρισμό της 
θεσιακής αξίας των ψηφίων κατά την 
εκτέλεση των πράξεων κλπ 

αδυναμία στη διάκριση αριθμών 
και γραμμάτων που έχουν οπτική 
ομοιότητα, παραλείψεις- προσθή-
κες- αντιστροφές ψηφίων, δυσκο-
λία στη διάκριση των συμβόλων 
των τεσσάρων μαθηματικών πρά-
ξεων, δυσκολία στην κατανόηση 
και το χειρισμό της θεσιακής αξί-
ας των ψηφίων κατά την εκτέλεση 
των πράξεων κλπ 

                                                                                                                                                     
γνώριση και γραφή αριθμών και συμβόλων, αντικαταστάσεις, παραλείψεις- προσθήκες- αντιστροφές ψη-
φίων, δυσκολία στη διάκριση των συμβόλων των τεσσάρων μαθηματικών πράξεων, δυσκολίες στην εκτί-
μηση του χώρου, σύγχυση μεταξύ του ονόματος ενός συμβόλου με την τυπωμένη μορφή του, δυσκολία 
στην κατανόηση και το χειρισμό της θεσιακής αξίας των ψηφίων κατά την εκτέλεση των πράξεων, αδυ-
ναμία κατανόησης όρων της γεωμετρίας, αδυναμία κατάλληλων στρατηγικών επίλυσης προβλημάτων. Σ’ 
αυτή την ομάδα δεν παρατηρήθηκε αδυναμία στην επιλογή κατάλληλων στρατηγικών επί της ουσίας, 
αντίθετα οι στρατηγικές ήταν εξαιρετικά αποτελεσματικές, απλώς δεν ήταν οι αναμενόμενες και δε συνο-
δεύονταν από την επιλογή τυπικών αλγορίθμων 
12 Εδώ αναφερόμαστε σε συγκεκριμένη μειονοτική ομάδα (Τσιγγάνοι), καθώς διαφορές πολιτισμικού 
πλαισίου συνδέονται με διαφορετικές μαθησιακές συμπεριφορές.  
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Χρήση αλγορίθμων Αδυναμία κατάλληλων στρατηγικών 
επίλυσης προβλημάτων 

Μη χρήση τυπικών αλγορίθμων 
αλλά επινόηση αποτελεσματικών 
δικών τους στρατηγικών 

Μετάβαση από το συ-
γκεκριμένο στο αφηρη-
μένο 

Δυσκολεύονται να συνδέσουν τη 
γλώσσα με τη μνήμη, τις πράξεις και 
τις έννοιες 

Πέρα από τις δυσκολίες που συν-
δέονται με τη γλώσσα, έχουν πε-
ριορισμένο ενδιαφέρον για τη 
γνώση που ξεπερνάει τις πρακτι-
κές εφαρμογές 

Μνήμη  Κάποιες κατηγορίες χαρακτηρίζονται 
από δυσκολίες στη μνήμη 

Ικανοποιητική καθώς λόγω έλλει-
ψης γραπτού κώδικα είναι ασκη-
μένη 

Χρόνος  Κάποιες κατηγορίες χαρακτηρίζονται 
από δυσκολίες στην αντίληψη εν-
νοιών όπως ο χρόνος 

Δυσκολία με τον προσδιορισμό 
στο χρόνο, ως πολιτισμικό χαρα-
κτηριστικό13 

 
 
4. Προτάσεις  
Η διδασκαλία μαθητών που ανήκουν ταυτόχρονα και στις δυο κατηγορίες (με μαθησιακές δυ-
σκολίες, μειονοτικοί) απαιτεί πολύ καλή κατάρτιση του εκπαιδευτικού τόσο σε ζητήματα των 
μαθησιακών δυσκολιών όσο και πολιτισμικών χαρακτηριστικών κάθε μαθητή, ώστε αφενός να 
αξιολογήσει σωστά τη μαθησιακή συμπεριφορά του μαθητή στα Μαθηματικά, αποδίδοντάς τη 
στις μαθησιακές δυσκολίες ή στις πολιτισμικές του καταβολές, και αφετέρου να εφαρμόσει τις 
κατάλληλες μεθόδους διδασκαλίας, οι οποίες δεν συγκλίνουν πάντα. Οι παρακάτω προτάσεις 
που προκύπτουν κυρίως από σύνθεση προτάσεων ερευνητών από το διεθνή χώρο, αλλά ταυτό-
χρονα αποτελούν και παραμέτρους στις οποίες εστιάζει γενικά η διδακτική των Μαθηματικών, 
φαίνεται να απαντούν σε ζητήματα μάθησης των Μαθηματικών από μαθητές που είναι στην 
τομή των παραπάνω κατηγοριών. Περαιτέρω έρευνα στον ελληνικό χώρο θα κάνει τις προτά-
σεις πιο έγκυρες.  
 
α. Αξιοποιώντας τις πολλαπλές ευφυΐες-εκτιμώντας τις μαθηματικές ικανότητες 
Όπως σχολιάζει η Αcosta (2003),  πολλοί από αυτούς που εργάζονται με παιδιά με μαθησιακές 
δυσκολίες έχουν παρατηρήσει ότι αυτά τα παιδιά παρά τις δυσκολίες έχουν μοναδικές ικανότη-
τες και τρόπους κατανόησης του κόσμου, καθώς και αλληλεπίδρασης μ’ αυτόν. Στο σχολείο, 
συνήθως εκτιμώνται δυο είδη ευφυΐας: η γλωσσική και η λογικομαθηματική. ΄Όμως, ο Gardner 
έχει εντοπίσει διάφορα άλλα είδη πρόσθετων ευφυϊών: Γλωσσική, Λογικό-Μαθηματική, Μου-
σική, Αντίληψη του χώρου, Κιναισθητική, Διαπροσωπική, Ενδοπροσωπική, Νατουραλιστική. 
Η προσέγγιση της χρήσης της πολλαπλής ευφυΐας (ΠΕ) είναι συνδεδεμένη με  βελτίωση τόσο 
της σχολικής επίδοσης όσο και της συμπεριφοράς σε διάφορα είδη μαθητών, όπως:  μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες και μαθητές από διαφορετικές γλωσσικές και πολιτισμικές ομάδες 
(Harvard Project Zero and President and Fellows Harvard College (2000). Μέσα από διδασκα-
λίες, σχεδιασμένες σε ένα τέτοιο πλαίσιο, εξασφαλίζονται πολλαπλές σημασίες για τα παιδιά, 
ώστε αυτά να προσεγγίσουν τη νέα γνώση και να βιώσουν τη νέα μάθηση. Τα σχολεία που ε-
φαρμόζουν την (ΠΕ) θεωρούν ότι όλα τα παιδιά έχουν δυνατότητες και μπορούν να μάθουν. 
 
β. Γλώσσα διδασκαλίας και Μαθηματικά  
Όταν είναι δυνατόν, πρέπει να φροντίζει ο εκπαιδευτικός να συνδέεται η ανάπτυξη των γνωστι-
κών αντικειμένων των Μαθηματικών και της γλώσσας, θέτοντας το ένα ή το άλλο αντικείμενο 
κάθε φορά στο επίκεντρο. Μ’ αυτό τον τρόπο, μειώνεται η γνωστική υπερφόρτωση και οι μα-
θητές μπορούν να εστιάσουν (κατά περίσταση) στο ένα ή στο άλλο αντικείμενο. Για παράδειγ-
μα, στη διδασκαλία μαθηματικού περιεχομένου στη δεύτερη γλώσσα του μαθητή απλοποιούμε 
τη γλώσσα για να κάνουμε τις μαθηματικές έννοιες πιο προσιτές στους μαθητές. Μετά, σε ξε-
χωριστό μάθημα, διδάσκουμε την γνώση που είναι αναγκαία για να προσεγγίσουμε τα σχολικά 
                                                   
13 Ο τρόπος οργάνωσης στην κοινότητα και το γεγονός της εμπλοκής τους σε μισθωτή εργασία έχει ως 
αποτέλεσμα περιορισμένο ενδιαφέρον για τον προσδιορισμό στο χρόνο. 
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εγχειρίδια και να προετοιμάσουμε την αξιολόγηση στην επίσημη γλώσσα του σχολείου. Όταν 
εισάγουμε συγκεκριμένη ύλη, απλοποιούμε τη γλώσσα και τα κρατάμε τη διδασκαλία της ύλης 
σε υψηλό επίπεδο.  
 
Είναι σημαντικό να προσδιοριστεί πόσο καλά μιλούν οι δίγλωσσοι μαθητές την κάθε γλώσσα 
ξεχωριστά. Πολλά σχολεία αξιολογούν τις δυνατότητες στην επίσημη γλώσσα του σχολείου (εν 
προκειμένω τα Αγγλικά) και δεν ασχολούνται με την αξιολόγηση των  δυνατοτήτων του μαθητή 
στη μητρική του γλώσσα. Κατά την επιλογή της γλώσσας διδασκαλίας, θα πρέπει να αξιολο-
γούνται όλες οι γλώσσες, στις οποίες ο μαθητής εκτίθεται, ώστε να καθοριστεί η κατάλληλη για 
τη διδασκαλία (Αcosta, 2003). Οι Willig & Ortiz (1991) υποστηρίζουν ότι, αν ο μαθητής είναι 
πιο δυνατός στη μητρική γλώσσα απ’ ότι στην επίσημη του σχολείου, η διδασκαλία θα πρέπει 
να συνεχιστεί στη μητρική γλώσσα και μάλιστα στο επίπεδο που αντιστοιχεί στις μαθηματικές 
δεξιότητες παρά τις γλωσσικές, με την προϋπόθεση ότι ο δάσκαλος γνωρίζει τη μητρική γλώσ-
σα του μαθητή. Επίσης, απαιτείται ο προσδιορισμός της προαπαιτούμενης γνώσης, που οι μα-
θητές χρειάζονται για να αντιληφθούν την έννοια, όχι μόνο από πλευράς μαθηματικών γνώσεων 
αλλά και πλαισίου του προβλήματος: αν δηλαδή οι μαθητές είναι εξοικειωμένοι με καταστάσεις 
που περιγράφει το πρόβλημα και των οποίων η κατανόηση είναι αναγκαία για την επίλυσή του. 
Σημαντική επίσης η χρήση πολλών οπτικών μοντέλων και πειραμάτων (demonstration). Οργά-
νωση σε γραφήματα μπορεί να είναι ιδιαίτερα βοηθητική για μαθητές από γλωσσικές και πολι-
τισμικές μειονότητες με μαθησιακές δυσκολίες (Αcosta, 2003).  
 
Η Adler (2002)14, μετά τη διεξαγωγή μακροχρόνιων ερευνών σε τάξεις με δίγλωσσους μαθητές 
στην Αφρική, προτείνει την ‘εναλλαγή του γλωσσικού κώδικα’ (code-switching) τόσο για την 
εισαγωγή των αρχικών εννοιών όσο και σε επόμενα στάδια.  

 
γ. Προσαρμογή του υλικού  
Ο δάσκαλος, γνωρίζοντας αφενός την οικεία κουλτούρα και τη συνακόλουθη γνώση και αφετέ-
ρου το είδος των μαθησιακών δυσκολιών των μαθητών, μπορεί να προσαρμόσει το υλικό που 
έχει στη διάθεσή του. Για παράδειγμα, όταν οι μαθητές καλούνται να επιλύσουν ένα λεκτικό 
πρόβλημα, το οποίο περιγράφεται με τρόπο που  δυσκολεύει την κατανόηση είτε γιατί έχει ανα-
φορά σε γνώσεις (πλαισίου) που δεν έχουν οι μαθητές είτε έχει λεξιλόγιο μη κατανοητό ή έχει 
περιττές πληροφορίες, διάσπαρτες στο χώρο,15 μπορεί ο δάσκαλος (χωρίς έκπτωση στο γνωστι-
κό επίπεδο) να μετατρέψει το πρόβλημα, ώστε να γίνει εύκολα κατανοήσιμο16. 
 
δ. Μετάβαση από το συγκεκριμένο στο αφηρημένο 
Τα μαθηματικά μπορούν να χρησιμοποιηθούν για τη σύνδεση της γλώσσας συγκεκριμένων ε-
μπειριών με την ανάπτυξη αφηρημένων εννοιών. Είναι σημαντική η χρήση συγκεκριμένων υλι-
κών, η οποία υποστηρίζεται και επεκτείνεται με τη χρήση της γλώσσας.  
 
Συχνά, οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, δυσκολεύονται να συνδέσουν τη γλώσσα με τη 
μνήμη, τις πράξεις και τις έννοιες. Επειδή μια μαθησιακή δυσκολία αφορά συχνά σε μια δυσκο-
λία στις διαδικασίες της γλώσσας, ίσως είναι δυσκολότερο για τους μαθητές αυτούς να μάθουν 
τα μαθηματικά όταν αυτά διδάσκονται μόνο μέσα από τη χρήση της γλώσσας. Είναι πολύ δύ-
                                                   
14 Όπως σχολιάζει η ίδια, οι δάσκαλοι συχνά έχουν να διαλέξουν ανάμεσα στο να μιλάνε την κυρίαρχη 
γλώσσα, στην περίπτωσή της τα Αγγλικά, διακινδυνεύοντας οι μαθητές τους να μην κατανοούν το περιε-
χόμενο της διδασκαλίας ή να καταφεύγουν στη μητρική τους γλώσσα. Σ’ αυτή την περίπτωση ελλοχεύει 
ο κίνδυνος, αν οι μαθητές αρνούνται την πρόσβαση  στα Αγγλικά, να επηρεάζεται η πρόοδός τους. Πα-
ρουσιάζοντας μια σειρά από σχετικές έρευνες στην τάξη με πρακτικές που οδηγούσαν σε παρανοήσεις 
της επιστήμης, σε ‘συντήρηση’ μαθηματικών συζητήσεων, σε διήγηση στα Αγγλικά, καταλήγει: «η εναλ-
λαγή του γλωσσικού κώδικα και μέσα από αυτή η χαλιναγώγηση των μαθητών να χρησιμοποιούν την 
κύρια γλώσσα ως πηγή γίνεται ένα μέσο για διερευνητική συζήτηση στην πολυγλωσσική τάξη».  
15 Αυτό το στοιχείο δυσκολεύει τους μαθητές με πρόβλημα στην αντίληψη του χώρου και του χρόνου 
(Αcosta, 2003).  
16 Βλ παράδειγμα  σε: Αcosta, (2003: 7) όπου παρουσιάζεται σε δυο εκδοχές ένα πρόβλημα. 
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σκολο γι’ αυτούς τους μαθητές να συγκρατούν μια σειρά από λεκτικές οδηγίες. Για τους μαθη-
τές με οπτικές δυνατότητες, η χρήση μη λεκτικών δρόμων για την κατανόηση μπορεί να μειώ-
σει το ρόλο της γλώσσας. Ο χειρισμός συγκεκριμένων υλικών, προσεκτικά συνδεδεμένων με 
μια λεκτική περιγραφή, οπτικών και κινητικών εικόνων, σταθεροποιεί τις έννοιες (Αcosta, 
2003).  
 
Αναφέρονται τρία στάδια για τη διαδικασία της μετάβασης: στο πρώτο στάδιο, η χρήση της 
γλώσσας για τη λεκτική ονομασία γίνεται δύσκολα, ενώ ο μαθητής διευκολύνεται από τη χρήση 
υλικού, στο δεύτερο στάδιο, ο μαθητής σχηματίζει ένα εσωτερικό μοντέλο και κατόπιν περι-
γράφει τη διαδικασία, χωρίς τη χρήση οπτικών ή χρηστικών αναφορών και στο τρίτο στάδιο 
προχωράει πλέον στην αφαίρεση (Kibel, 1992). 
 
ε. Συνεργασία σε μικρές ομάδες 
Η μετωπική διδασκαλία μπορεί να είναι ιδιαίτερα προβληματική σε μαθητές με μαθησιακές δυ-
σκολίες που προέρχονται από μειονοτικές ομάδες. Όταν οι μαθητές δουλεύουν σε μικρές ομά-
δες, έχουν την ευκαιρία να επικοινωνήσουν μέσα από την ανάλυση, τη συζήτηση, τη λύση προ-
βλήματος. Ένα τέτοιο πλαίσιο μπορεί να αυξήσει την εμπλοκή και τις ευκαιρίες για μάθηση 
μαθητών από διαφορετικές ομάδες (Αcosta, 2003). Επιπλέον. μαθητές από διαφορετικές κουλ-
τούρες αισθάνονται πιο άνετα να μιλάνε σε μικρές ομάδες παρά σε ολόκληρη την τάξη, επιδει-
κνύοντας μεγαλύτερη κατανόηση στις μαθηματικές έννοιες από αυτή που απαιτείται, όταν κα-
λούνται να απευθυνθούν σε ολόκληρη  την τάξη (Brenner, 1988). 
 
Η συνεργατική μάθηση17 αποδεικνύεται  ένα εργαλείο που παρέχει επιτυχία στους μαθητές από 
γλωσσικές μειονότητες, βοηθώντας τους στη δόμηση νοητικών και κοινωνικών στόχων (Cohen, 
1994).  Η επικοινωνία που απαιτείται για τη συνεργατική μάθηση ενδυναμώνει τη γλώσσα, την 
κατανόηση αλλά και τη διατήρηση των μαθηματικών εννοιών. Σημαντικό στοιχείο της συνερ-
γατικής μάθησης είναι η ευκαιρία που παρέχεται στους μαθητές να αναλάβουν πρωτοβουλίες 
μέσα από τους συνεργατικούς τους ρόλους (Raborn, 1995). Μέσω της συνεργατικής διαδικασί-
ας αυξάνεται η ικανότητα των μαθητών να κατασκευάσουν τη δική τους σημασία και να επιλύ-
σουν προβλήματα. Η συνεργατική ανάγνωση σε μικρές ομάδες ίσως είναι ιδιαίτερα κατάλληλη 
στην επίλυση λεκτικών προβλημάτων, καθώς οι παραπάνω μαθητές ενθαρρύνονται να χρησι-
μοποιήσουν σχετική με το υπόβαθρό τους γνώση συνεργαζόμενοι με τους άλλους.  
 
Συμπεράσματα 
Από τις πολλές κατηγοριοποιήσεις του μαθητικού πληθυσμού εστιάσαμε εδώ σε δυο κατηγορίες 
που εμφανίζονται με ιδιαίτερη ένταση (διεθνώς και στην Ελλάδα), καθώς και στην τομή τους: 
μαθητές από γλωσσικές και πολιτισμικές μειονότητες, μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, διε-
ρευνώντας τις προϋποθέσεις για βελτίωση της διδασκαλίας και της μάθησης των μαθηματικών. 
Οι μαθητές  καθεμιάς από τις παραπάνω κατηγορίες, και πολύ περισσότερο αυτοί που βρίσκο-
νται στην τομή τους, εμφανίζονται με σημαντικές δυσκολίες στη μάθηση, με αποτέλεσμα να 
παρουσιάζουν συνεχείς και επαναλαμβανόμενες αποτυχίες στα γνωστικά αντικείμενα και έτσι 
να βιώνουν συναισθήματα κοινωνικής και συναισθηματικής απόρρριψης.  
 
Για τη δημιουργία πολιτών με ίσα δικαιώματα απαιτείται και μια (μαθηματική) εκπαίδευση που 
θα δίνει ουσιαστικά ίσες ευκαιρίες σε όλους τους μαθητές και θα δημιουργεί ένα πλαίσιο ενδυ-
νάμωσης. Μαθητές που είναι διαφορετικοί, ως προς τις ικανότητές τους και ως προς πολιτισμι-
κά και γλωσσικά χαρακτηριστικά, μπορούν να επιτύχουν υψηλές επιδόσεις στα Μαθηματικά 
κάτω από κατάλληλες προϋποθέσεις. Παρακολουθώντας μια γενική εκπαίδευση με κοινό ανα-

                                                   
17 Για τη συνεργατική μάθηση, οι παρακάτω αρχές είναι χρήσιμες: η υπευθυνότητα για τη μάθηση περνά-
ει από το δάσκαλο στο μαθητή, οι μαθητές έχουν το καθήκον να εξερευνήσουν τη σημασία, καθώς εφαρ-
μόζουν μια διαδικασία και να επιλύουν  προβλήματα μέσα από συναίνεση, χωρίς εξωτερική βοήθεια, 
κάθε μέλος έχει έναν σαφή ρόλο (Αcosta, 2003). 
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λυτικό πρόγραμμα με τα άλλα παιδιά δεν έχουν επί της ουσίας ίσες ευκαιρίες. Απαιτείται τόσο 
το αναλυτικό όσο και η  διδασκαλία να είναι προσαρμοσμένη στις ανάγκες τους. 
 
Για να υπηρετήσουν ένα τέτοιο πνεύμα, οι  δάσκαλοι χρειάζεται να είναι ενήμεροι, όχι μόνο για 
τις μαθησιακές δυσκολίες, αλλά και για ζητήματα γλώσσας και πολιτισμικών παραγόντων που 
καθορίζουν από τη μια τη γνώση που έχουν ήδη οι μαθητές και από την άλλη τον τρόπο με τον 
οποίο μαθαίνουν. Περαιτέρω έρευνα απαιτείται για τον καθορισμό κατάλληλης διδασκαλίας 
που να ισορροπεί  ανάμεσα στη μεθοδολογία της δίγλωσσης εκπαίδευσης και της ειδικής αγω-
γής (Gersten & Woodward, 1994), γιατί έχει φανεί ότι η παράλληλη εφαρμογή τους δεν είναι 
πάντα αποτελεσματική.    
 
Το σχολικό σύστημα καλείται όχι μόνο να εντάξει αυτούς τους ‘διαφορετικούς’ μαθητές με ισό-
τιμο τρόπο, αλλά παράλληλα και τους μαθητές των ‘κανονικών’ τάξεων στη σύγχρονη πολυπο-
λιτισμική πραγματικότητα, έτσι ώστε να ‘αναιρεθεί μια από τις ρίζες του ρατσισμού (Καλαβά-
σης, 2005: 23). 
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