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Περίληψη

_την παρούσα εργασία γίνεται αρχικά μια επισκόπηση της βιβλιογραφίας σχετικά με

την έwοια της νοητικής καθυστέρησης και παρουσιάζονται οι δυσκολίες των ατόμων

με νοητική καθυστέρηση στα μαθηματικά. _τη συνέχεια. περιγράφεται θεωρητικά η

έwοια της με) έτης περίπτωσης με στόχο την επεξΙ1γηση της διαδικασίας και της

μεθοδολογίας η οποία ακολουθείται στην πράξη για την αξιολόγηση και παρέμβαση

στον τομέα των λειτουργικών ακαδημαϊκιον δεξΙΟΤ11των και αφορά ένα παιδί με

μέτρια νοητική καθυστέρηση. Τέλος. παρουσιάζονται τα ευΡΙ1ματα της παρούσας

μελέτης κλείνοντας με τα συμπεράσματα και τις προτάσεις για μελλοντικές ίσως

κατευθύνσεις αντίστοιχων ερευνιΟν.

Α' \Ιέρος

Ι
" 1.' , •

1\εφαι.{/./ο

Ι J( )μ Ι rϊ,Ι{( ί.,,-

Μέσω μια αναζΙ1τησης στη διεθνΙ1 βιβλιογραφία σχετικά με την Νοητική

Καθυστέρηση διαφαίνεται η ύπαρξη προβλ11ματος ενός κοινά αποδεκτού ορισμού

της. Το γεγονός αυτό είναι αποτέλεσμα της ΧΡΙ1σης διαφορετικών ορισμών για την

νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση από τους διάφορους ειδικούς που ασχολούνται με το πρόβλημα

(Αλευριάδου & Γκιαούρη. 2009). Λόγω της ενασχό! ησης διάφορων ειδικών με την

νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση συναντάμε μέσα στο χρόνο ορισμούς οι οποίοι προέρχονται

από διάφορους επιστημονικούς κλάδους όπως είναι αυτοί της ψυχολογίας. της

παιδαγωγΙΚ11ς, της ιαΤΡΙΚ11. και κοινωνικά προσδιορισμένους ορισμούς

(Πολυχρονοπούλου. 2001 β). Επίσης. η δυσκολία αυτll έγκειται και στο γεγονός ότι η

νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση αφορά ένα πλΙ1θος ανομοιογενών περιπτώσεων και όχι μια

συγκεκριμένη κατάσταση ( Παρασκευόπουλους, 1980).

Παρά τις δυσκολίες αυτές με το πέρασμα του χρόνου παρουσιάζεται ένας ορισμός. ο

οποίος έγινε ευρύτερα αποδεκτός. καθώς χαρακτηρίζεται ως πλήρης και ευέλικτος
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γιατην εξυπηρέτηση των διάφορων τάσεων και σκοπών και ορίστηκε από την

ΑμερικανΙΚΙ1 Ένωση των Νοητικών και Αναπτυξιακών Διαταραχών. Έτσι.

ηνοητικιίκαθυστέρησηαναφέρεταιωςμιασημαντικάκάτωα ΊΤότομέσωόρογενικιίνοητικιμει

τουργια, TiΌυσυνoι:5ειyεταια ΊΤόανε mρκειεςστην

φοσαρμοστικιίσυμ Tk:ριφοράκαιεκδηλώνεταικατάτηδιάρκειατηςανα 7ΠΌξιακιίς Tk:ρίοδο

(πρι,' Τψ η/.ικία των Ι8 ετcίJ,'). Η νoητtκ11 λειτουργία κάτω από το μέσο όρο

αντιπροσωπεύει την επίτευξη από ένα άτομο μιας βαθμολογίας σε ένα σταθμισμένο

τεστ νοημοσύνης. η οποία είναι μικρότερη από αυΤΊΙ που αποκτά το 97% περίπου τον

ατόμων που έχουν την ίδια ηλικία. Η προσαρμοσΤΙΚ11 συμπεριφορά σχετίζεται με τις

δυνατότητες του ατόμου για προσαρμογιι στις μεταβαλλόμενες συνθιικες του

κοινωνικού και φυσικού περιβάλλοντος με αυτονομία και υπευθυνότητα. Οι

δυνατότητες αυτές περιλαμβάνουν δεξιότητες αυτοεξυπυρέτησης. λειτουργικές

ακαδημαϊκές δεξιότητες. απασχόληση. επικοινωνία και όλες εκείνες τις δεξιότητες. οι

οποίες θεωρούνται απαραίτητες στην εκάστοτε κοινωνία της οποίας το άτομο είναι

μέλος. Η αναπτυξιακή περίοδος κατά την οποία μπορεί να διαγνωσθεί ένα άτομο με

νοητική καθυστέρηση περιλαμβάνει την ημέρα της γέννησης και τελειώνει στην

ηλικία των 16 με 18 ετών. (Αλευριάδου και Γκιαούρη. 2009 &Πολυχρονοπούλου.

2004β, σ.57).

Ι.Ι) Ι:Ί·ΤΟΠΙΓιιι(ί..:

Η διάγνωση της Ν.Κ γίνεται από ειδικούς οι οποίοι εξετάζουν τόσο τις νοητικές

ικανότητες του ατόμου. όσο και τις δεξιότητες προσαρμογι1ς. Η μέτρηση του δείκτη

νοημοσύνης (ΙQ)είναι μια μέθοδος για την αξιολόγηση της νoηΤΙΚllς λειτουργίας.

Ανάλογα με τον βαθμό επιτυχίας ενός ατόμου σε δοκιμασίες μέτρησης του δείκτη

νοημοσύνης του.μπορεί να ενταχθεί σε ένα από τα επόμενα επίπεδα νοητικής

καθυστέρησης: 1) η ελαφρά (Δ.Ν. 50-55 έως 70). 2)η μέτρια (Δ.Ν. 35-40 έως 50-55),

3) η σοβαρή (Δ.Ν. 20-25 έως 35-40) και 4) η βαριά (Δ.Ν. κάτω από 20-25). Ο

εντοπισμός της νοητικής καθυστέρησης όσο το δυνατόν πιο νωρίς στη ζωή ενός

ατόμου είναι ωφέλιμος για το ίδιο και την οικογένειά του. καθώς συμβάλλει στην

κατανόηση των ιδιαιτεΡΟΤ11των που μπορεί να υπάρχουν και δίνει τη δυνατότητα

εκπαιδευτικού σχεδιασμού από μΙΚΡΙ1 ηλικία. αυξάνοντας τις πιθανότητες για την

καλύτερη δυναΤ11 εξέλιξη του ατόμου. Κατά τη διάγνωση πρέπει να λαμβάνονται

υπόψη το εξελικτικό ιστορικό του παιδιού. η παρούσα του κατάσταση και το
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οικογενειακό περιβάλλον (Παρασκευόπουλος, 1980). Το οικογενειακό περιβάλλον

είναι ιδιαίτερα σημαντικό καθώς κάποιες φορές μπορεί να συμβάλλει καθοριστικά

στην ανάπτυξη της νοηΤΙΚ11ς λειτουργίας του ατόμου.Σημαντικές ηλικίες για τον

εντοπισμό ατόμου με κάποια αναπτυξιακά προβι Ι1ματα είναι η ηλικία των έξι

εβδομάδων. των έξι μηνών και τον δέκα μηνών, καθώς κατά τις περιόδους αυτές το

άτομο διανύει σημαντικά στάδια για την ανάπτυξή του (Πολυχρονοπούλου.2004

σ.61 ).

J.:!) Ι !Τ/οι (ι;'ίο

Τα αίτια της νοηΤΙΚ11ς καθυστέρησης είναι πολλά και διαφορετικά. Ταξινομούνται

κυρίως σε δυο μεγάλες κατηγορίες. οι οποίες είναι: α) τα γενετικά 11 βιολογικά αίτια

και β) τα περιβαλλοντικά αίτια. ~υχνά τα αίτια αυτά αλληλεπιδρούν έχοντας σαν

αποτέλεσμα τους πολύπλοκους και διαφορετικούς τύπους νοηΤΙΚ11ς καθυστέρησης.Οι

παράγοντες που συνδέονται με την εμφάνιση νοηΤΙΚ11ς καθυστέρησης μπορεί να

εντοπιστούν στο άτομο προγεwητικά. περιγεwητικά και μεταγεννητικά

(Algozzine&Ysseldyke, 2006). Τα γεννητικά 11 περιβαλλοντικά αίτια περιλαμβάνουν

τους κληρονομικούς παράγοντες. Οφείλονται σε χρωμοσωμικές ανωμαλίες και

ανωμαλίες του μεταβολισμού. Τα περιβαλλοντικά αίτια είναι όλοι εκείνοι η

παράγοντες που μπορούν να προκληθούν από το περιβάλλον. όπως ασθένεια της

μητέρας, έκθεση στην ακτινοβολία. και οι οποίες μπορεί να έχουν κρίσιμη κατάληξη

για το παιδί. Ιδιαίτερη σημασία δίνεται στην έλλειψη ερεθισμάτων στο παιδί μετά τη

γέννηση του. η οποία μπορεί να οδηγήσει σε νοηΤΙΚ11 υστέρηση σε συνδυασμό με

άλλους παράγοντες(ΑlgΟΖΖίne&ΥsseldΥke, 2006).

Η ανάπτυξη του παιδιού σε ένα στερητικό περιβάλλον μπορεί να είναι κρίσιμη για

την νοηΤΙΚ11 του εξέλιξη. Για τον Ι όγο αυτό λοιπόν. γίνεται κατανοητό ότι ο

αποκλεισμός ενός ατόμου με νοητική καθυστέρηση μπορεί να είναι αποτέλεσμα της

έΙ λειψης ευκαιριών που του παρέχονται για πρόσβαση στην κοινωνΙΚ11 ζωl1. σε

δραστηριότητες. στην εκπαίδευση. στη συμμετοχή σε όλους εκείνους τους τομείς οι

οποίοι θεωρούνται σημαντικοί στην ποιότητα ζω11ς του ανθρώπου. Η πιθανότητα

πρόσβασης ενός ατόμου στην κοινωνικοπολιτισμική ζωl1 δεν είναι μόνο ευθύνη του
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οικογενειακού περιβάλλοντος. αλλά και της κοινωνίας μέσα στην οποία το άτομο

μεγαλώνει.

Η εκπαίδευση ενός παιδιού με νοητική καθυστέρηση είναι ζωΤΙΚΙ1ς σημασίας για

αυτό. Αν σχεδιαστεί με τρόπο ο οποίος να αντικατοπτρίζει τις ανάγκες και τις

δυνατότητες του παιδιού μπορεί να είναι ιδιαίτερα εποικοδομητική για την εξέλιξή

του. Η εκπαίδευση πρέπει να περιλαμβάνει την ενεργό συμμεΤΟΧΙ1 όλων εκείνων που

παίρνουν μέρος σε αυτή και είναι τόσο οι ειδικοί. όσοκαι η οικογένεια και η

κοινωνία. την ύπαρξη εξατομικευμένου προγράμματος. τη συνεΧΙ1 αξιολόγηση τόσο

του παιδιού όσο και των μεθόδων που χρησιμοποιούνται και τη θέσπιση στόχων. οι

οποίοι αναθεωρούνται όσο συχνά χρειάζεται.

Οι στόχοι των Αναλυτικών Προγραμμάτων για παιδιά με νOητlΚll καθυστέρηση είναι

σύμφωνα με τον Σούλη (2002) οι εξής η κατάκτηση τέτοιου αριθμού Ύ\ιώσεων.

δεξΙΟ!11των και στάσεων που μπορούν να μεταφέρονται και να εφαρμόζονται στην

καθημερινΙ1 ζωΙ1 του παιδιού. η κατάκτηση της γλώσσας και των αριθμών με τρόπους

που σχετίζεται με τα ιδιαίτερα γνωρίσματα του παιδιού. ο εφοδιασμός με δεξιότητες

που συμβάλλουν στην αυτόνομη διαβίωση του παιδιού. η καλλιέργεια δεξιοτήτων

επικοινωνίας και η ενίσχυση της εξέλιξης της λογΙΚ11ς σκέψης και τέλος η παροχή

δεξιοτήτων κοινωνικοποίησης που διευκολύνουν το παιδί στην επιτυχή

αλληλεπίδραση με άλλους. Οι στόχοι αυτοί έχουν σαν κεντρικό άξονα δυο

σημαντικές παραμέτρους. που είναι το περιεχόμενο που σχετίζεται με το αντικείμενο

απασχόλησης του παιδιού και της συμπεριφοράς που εκφράζει τη συμπεριφορά την

οποία το παιδί θέλουμε να εκδηλώνει κατά την εκπαιδευΤΙΚΙ1 διαδικασία (Σούλης.

2002).

Τα άτομα με νοητική καθυστέρησησυνιστούν ετερογεν11 ομάδα. αλλά υπάρχουν

κάποια χαρακτηριστικά και προβλ11ματα τα οποία συναντάμε στα περισσότερα άτομα

και αφορούν στον γνωστικό και ακαδημαϊκό τομέα. Σύμφωνα με τους

Algozzine&Ysseldyke (2006) στον γνωστικό τομέα. τα άτομα με νοηΤΙΚ11

καθυστέρηση έχουν δυσκολίες σχετικά με τη μνι1μη. περιορισμένες γενικές γνώσεις

και ικανότητες. παρουσιάζουν δυσκολία στην αφηρημένη σκέψη και έχουν πιο αργό

ρυθμό μάθησης. από εκείνον των παιδιών τυπικής ανάπτυξης. Τα προβλήματα που
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αφορούν τον γνωστικό τομέα είναι η απροσεξία. η αναποτελεσματική μάθηση. η-
δυσκολία στην επικοινωνία. Ακόμη τα παιδιά με νοητική καθυστέρηση είναι ευάλωτα

ως προ την αποτυχία. Σε ακαδημαϊκό επίπεδο χαρακτηρίζονται από δυσκολία στην

εκμάθηση ακαδημαϊκών δεξιοτήτων. χαμηλ11 επίδοση. ~ε ιο ισμένη ικανότητα

επίλυσ1 π οβλημάτων και διαχείρισηc; χρόνου. δυσκολίες στη διαχείρισης της

συμπεριφοράς και περιορισμένες ικανότητες οργάνωσης (Algozzine&γ sseldyke,

2006).

3. Ι) ~\ Ηψ!!! \ οητΙ Α:ιί λ(/.()ΙΙ(ΠI:ΙJl!πη.

Η μέτρια νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση αφορά περίπου το 10% του πληθυσμού των ατόμων

με νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση. Τα αίτια της είναι συν11θως βιολογικά. αλλά μπορεί να

οφείλεται και σε ατυΧ11ματα. τραυματισμούςκαθώς και μολυσματικέςασθένειες κατά

την εγκυμοσύνη. περιγεννητικά και κατά τη βρεφική 11 νηπιακή ζω11 του ατόμου. Ο

εντοπισμός της μέτριας νοηΤΙΚ11ς καθυστέρησης μπορεί να επιτευχθεί ήδη από τη

βρεφΙΚΙ1 μέχρι και την πρώτη παιδική ηλικία(Χαρί του. 201 1).

Συχνά εμφανίζουν διαταραχές στο Κεντρικό Νευρικό Σύστημα. γεγονός που οδηγεί

σε δυσκολίες στην αδΡ11 και λεΠΤ11 κινητικότητα. Επίσης. παρουσιάζουν συχνά

δυσκολίες με την όραση. την αΚΟ11. το λόγο και την ομιλία. καθώς δεν έχουν καλ11

άρθρωση. έχουν φτωχό λεξιλόγιο. σύντομο και μη περιγραφικό λόγο. μειωμένο

επίπεδο κατανόησης πληροφοριών. Παρά τις δυσκολίες αυτές. συνήθως κατορθώνουν

να αποκτήσουν δεξιότητες ανάγνωσης. γραφής και διεξαγωγ11ς απλών αριθμητικών

πράξεων (Χαρίτου. 2011 ).

Σε κοινωνικό επίπεδο. τα άτομα με μέτρια νOητtκ11 καθυστέρηση μπορούν να

αποκτήσουν κάποιο βαθμό κοινωνΙΚ11ς υπευθυνότητας και αποκτούν δεξιότητες

αυτοεξυπηρέτησης (Πολυχρονοπούλου. 1995. σ. 141 ).Σε επαγγελματικό επίπεδο

έχουν τη δυνατότητα να εργαστούν ύστερα από καθοδ11γηση κάποιου

άλλου(Χαρίτου. 2011).

Η απόκτηση γνώσεων πρέπει να συνοδεύεται από την αξιοποίησ11 τους μέσα

στηνκαθημεριν11 πρακτική. Για την επιτυχ11 επίλυση ενός προβλ11ματος απαραίτητες

προϋποθέσεις αποτελούν η αναγνώριση και ο ορισμός του. Η εκμάθηση επίλυσης
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προβλημάτων στο σχολικό πλαίσιο τόσο γνωστικών όσο και συμπεριφοριστικών

αποτελεί τη βάση για τη δυνατότητα επίλυσης προβλημάτων και στην ζωΙ1 του

παιδιού και σε άλλα πλαίσια δράσης του.

Στόχος του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών ΕιδΙΚΙ1ς ΑγωγΙ1ς είναι η ανάπτυξη

των μαθηματικών και γλωσσικών δεξΙΟτ11των για την ενθάρρυνση της πραΚΤΙΚΙ1ς

σκέψης των μαθητών με μέτρια νοητική καθυστέρηση. Απώτερος στόχος είναι η

βελτίωση του μαθητή σε δεξιότητες. οι οποίες συμβάλλουν στην αποτελεσμαΤΙΚ11

μάθηση. την καλύτερη επίδοση και την ικανότητα εφαρμογ11ς της γνώσης στην

καθημερινότητά του (http://hdl.handle.net/I 0795/971).

Η προ-επαγγελμαΤΙΚ11 εκπαίδευση των παιδιών με μέτρια νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση είναι

ιδιαίτερα σημανΤΙΚ11. Για την επίτευξΙ1 της είναι απαραίτητο τα παιδιά να αναπτύξουν

κοινωνικές δεξιότητες. ικανότητες διαχείρισης πόρων. δεξιότητες συνεργασίας.

δεξιότητες διαχείρισης και αντίληψης χρόνου. κίνητρα. τη δυνατότητα αναγνώρισης

κανόνων κατά την εκτέλεση μιας δραστηριότητας. δεξιότητες αποδΟΧ11ς εκτέλεσης

ενός συγκεκριμένου ρόλου και δεξιότητες σχετικές με τη χρήση απαραίτητων

εργαλείων για το επάγγελμά τους και με εκμάθηση κανόνων ασφαλείας.

Εφοδιασμένα με τις δεξιότητες αυτές και με την ύπαρξη υποστ11ριξης και βοήθειας

είναι εφΙΚτ11 η ίση συμμετοχή των ατόμων αυτών στην οικονομΙΚ11 και κοινωνική

ζωι1. Οι στόχοι και οχρόνος διδασκαλίας με βάση συγκεκριμένους στόχους σχετικούς

με δεξιότητες είναι σημαντικό να αξιολογούνται συνεχώς και να διαμορφώνονται εκ

νέου όποτε χρειαστεί λαμβάνοντας πάντα υπόψη τις ανάγκες. τις δυνατότητες και την

απόδοση των μαθητών (ΑΠΣ για παιδιά με ελαφριά και μέτρια ΝΚ:

http://11d1.handIe.net/10795/971).

Οι μαθητές με μέτρια νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση χρειάζονται συστημαΤΙΚ11 εκπαιδευτική

υποστ11ριξη. Είναι αναγκαία η ύπαρξη σχεδιασμένων παρεμβάσεων και

εξατομικευμένων προγραμμάτων. που συμπεριλαμβάνουν καθοδ11γηση και

ανατροφοδότηση με σκοπό τον επαναπροσδιορισμό των στόχων και σχεδιάζονται

βασιζόμενες στις αδυναμίες και τις δυνατότητες των μαθητών. Ανάλογα με τους

στόχους της διδασκαλίας και το περιεχόμενό της μπορεί να εφαρμοστούν διάφορες

μεθοδολογίες. όπως η ανάλυσι έ ου, η ομαδοσυνε γαΤΙΚΙ1 προσέγγιση και η

κονστρουκτιβιστική προσέγγιση. Οι αδυναμίες που πρέπει να λαμβάνονται υπόψη

κατά το σχεδιασμό της εκπαίδευσης των μαθητών αυτών είναι εκείνη της γενίκευσης
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και μεταφοράς της γνώσης. Θεωρείται καλύτερο ακόμη. η διδασκαλία να ακολουθεί

μια κατεύθυνση από το συγκεκριμένο και άμεσο προς τις αφηρημένες και γενικές

έwοιες (ΑΠΣ για παιδιά με ελαφριά και μέτρια Κ: http://hdl.llandle.net/I 0795/971).

Για την οργάνωση της διδασκαλίας ενός γνωστικού αντικειμένου πρέπει να γίνεται

αξιοποίηση της άμεσης εμπειρίας. Έπειτα. ο μαθηηις καλείται να επεξεργαστεί το

ίδιο αντικείμενο της διδασκαλίας με τη ΧΡΙ1ση εποπτικού υλικού και με την
,..-

προσομοίωση και τέλος εισάγονται οι έννοιες τους γνωστικού αντικειμένου. Είναι

απαραίτητο να παροτρύνεται ο μαθηηις να μεταφέρει την κατακτημένη γνώση που

απέκτησε. μετά από τη διαδικασία αυτll. και σε άλλα πλαίσια (ΑΠΣ για παιδιά με

ελαφριά και μέτρια ΝΚ: http://hdl.handle.net/I0795/971).

Κατά την εκπαίδευση των παιδιών με νοητΙΚ11 καθυστέρηση λαμβάνεται επίσης

υπόψη η αδυναμία αντιστρεψιμότηταςτης σκέψης. Στον τομέα των μαθηματικώνγια

παράδειγμα παρουσιάζεται η δυνατότητα κατανόησης και κατάκτησης των

δεξΙΟΤ11των της πρόσθεσης. αλλά εμφανίζεται δυσκολία στην αντίστροφη πράξη της

αφαίρεσης. Σε κοινωνικό επίπεδο μπορεί να κατανοεί ποια συμπεριφορά πρέπει να

αναπτύσσει σε ένα πλαίσιο. αλλά δυσκολεύεται στην αντίληψη των καταστάσεων

κατά τις οποίες η συμπεριφορά αυΤ11 θεωρείται μη αποδεΚΤ11. Η διδασκαλία του

αντίστροφου είναι αποτελεσματικό να γίνεται με τον ίδιο τρόπο με εκείνη που

ακολουθήθηκεγια την εκμάθηση του ορθού (ΑΠΣ για παιδιά με ελαφριά και μέτρια

ΝΚ: http://hdl.handle.net/I 0795/971).

Στην περιορισμένη δυνατότητα επεξεργασίας των πληροφοριών και στην αδύνατη

μακροπρόθεσμη μνΙ1μη οφείλεται η εφαρμογ11 της ανάλυσης έργου κατά την

διδασκαλία των ατόμων με νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση. Η ανάλυση έργου παρέχει τη

δυνατότητα διάσπασης των διαδικασιών σε μικρά βι]ματα. κατά τα οποία δίνονται οι

ευκαιρίες για κατανόηση. εξάσκι ση. εμπέδCQgη. απομνημόνευση. έκφραση και.--
γενίκευση. ενώ η συνεχής ανατροφοδότηση κρίνεται απαραίτητη. Η κατάκτηση των

δεξΙΟΤ11των που περιγράφουν οι στόχοι κατακτώνται σταδιακά και η επανωηψη

συμβάλλει στη διατήρηση της γνώσης και ενισχύει την αυτοεικόνα του μαθηηΙ.

καθώς νιώθουν ότι έχουν επαρκείς γνώσεις και μεγαλύτερη εμπιστοσύνη στον εαυτό

τους (ΑΠΣ για παιδιά με ελαφριά και μέτρια Ν Κ: http://hdl.handle.net/I 0795/971).
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4) Νοητιιοι καΟυστ{;rηση και μαθηματικά

-+.1 ) Οι ()υσKσλίε~

Συχνά τα παιδιά με μέτρια νοητική καθυστέρηση εμφανίζουν προβλ11ματα στην

εκμάθηση των μαθηματικών και χρειάζεται ιδιαίτερη προσΟΧ11 για την απόκτηση

βασικών μαθηματικών δεξΙΟΤ11των (Geary, 1994). Έρευνες έχουν αποδείξει την

ύπαρξη ιδιαίτερων μαθηματικών ελλείψεων. Πιο συγκεκριμένα οι ελλείψεις αυτές

αναφέρονται στην ικανότητα υπολογισμών. στη δυνατότητααντίληψης και

κατανόησης των προβλημάτων.στη ΧΡΙ1ση αποτελεσματικών στρατηγικών για την

επίλυση προβλημάτων. δυσκολίες οι οποίες σχετίζονται με τη μνήμη και την

ανάκτηση γνώσεων και δυσκολίες σχετικές με τη γενίκευση και τη μεταφορά (Rivera,

]997, GeaJΎ, ]991 &Go]dlnan&Pe11egrino, 1987).

Για τον χειρισμό δραστηΡΙΟΤ11των στα μαθηματικά. οι μαθητέςμε τυΠΙΚΙ1 ανάπτυξη

χρησιμοποιούν αυτοματοποιημένες διαδικασίες. Σε διαφορεΤΙΚ11 περίπτωση

βασίζονται σε στρατηγικές (Kerklnan&Sieg1er, ]997). Μέσω συνεχούς εξάσκησης

εξοικειώνονται με την εκτέλεση συγκεκριμένων στρατηγικών και αρχίζουν να

συσχετίζουν προβλ11ματα με τη λύση τους (Lineta1., 1994). Όταν όμως. η ΧΡΙ1ση

στρατηγικών είναι ανεπαΡΚΙ1ς όπως στα παιδιά με νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση . τότε

υπάρχει μεγαλύτερη δυσκολία να κατακτήσουν την ικανότητα αυτοματοποίησης σε

βασικές δραστηριότητες (Κroesbergen&VanLuit, 2005)

4.1) Αποτελεσματικοί φάποι εKπαίδευση~

Η άμεση διδασκαλία και η τεΡΙΚΙ1 της ανάλυσης έργο!) συνδέεται συνΙ1θως με τηνμε

την εκπαίδευση των ατόμων με νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση (F1etcher-Ca1npbe11, 2005). Η

ανάλυση έργου είναι μια τεχνΙΚΙ1 κατά την οποία ο ,εκπαιδευτικός αναλύει και

παρουσιάζει μια δεξιότητα ή μια δραστηριότητα σε βήματα και ο μαθηΤ11ς πρέπει να

μιμηθεί τον εκπαιδευτικό, ο οποίος λειτουργεί σαν πρότυπο (Solity, 1991 ).Η ανάλυση

έργου σε συνδυασμό με την άμεση διδασκαλία προσφέρουν στον εκπαιδευτικό τη

δυνατότητα ελέγχου και οργάνωσης της διδασκαλίας (Στρογγυλός. 20]]). Ο

συνδυασμόςαυτός προσφέρειστον μαθητή τη δυνατότητα κάλυψης των μαθησιακών

του κενών σε μικρό χρονικό διάστημα (Solity, 1991).
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Οι νέες εξελίξεις στην εκπαίδευση των μαθηματικών προτείνουν ως αποτελεσματικιl

διδασκαλία για τα παιδιά με νOηΤΙΚll καθυστέρησημια κονστρουκτιβιστικιl

προσέγγιση. κατά την οποία οι μαθητέςκατέχουν κεντρικό ρόλο σε αντίθεση με

παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας. Καταλαμβάνοντας οι μαθητέςκεντρικό ρόλο

στην εκπαιδευτικιl διαδικασία καθίσταται πιο πιθανό να γίνουν ενεργοί μαθητές. Αντί

να παρέχουν οι εκπαιδευτικοί τη μαθημαΤlΚ11 γνίοση σε μικρά και βασικά. χωρίς

νόημα μέρη. οι μαθητές πρέπει να παίζουν σημαντικό ρόλο στη θεμελίωση της δικιlς

τους γνώσης (Cobb, 1994). Η πρόκληση σε μια τέτοια διδασκαλία. όπως και σε κάθε

διδασκαλία. είναι να επιτύχει ο εκπαιδευτικός να δημιουργιlσει εμπειρίες οι οποίες

προσελκύουν τους μαθητές και τους ενθαρρύνουν να ανακαλύψουν νέα γνώση σε

πλαίσια τόσο γενικιlς εκπαίδευσης, όσο και ειδικιlς αγωγιlς (Woodwal'd, &Montague,

2002).

Η διδασκαλία με βάση την KoνστρoυKτιβισΤlΚ11 προσέγγιση καθιστά τον ρόλο του

εκπαιδευτικού ως διευκολυντικό με στόχο ο μαθηTlΙς να αναζητά τη γνώση και θέτει

ερωTlΙματα μόνος του. Η προσέγγιση αυTlΙ υποστηρίζει πως οι μαθητές μαθαίνουν

καλύτερα βρίσκοντας μόνοι τους λύσεις στα προβλήματα. Επίσης. ο

κονστρουκτιβισμός προτείνει πως οι μαθητές θα ιlταν καλύτερο να τους επιτρέπεται

να σκέφτονται λύσεις πρακτικών προβλημάτων από μόνοι τους. πριν ο εκπαιδευτικός

τους υποδείξει πως αυτά θα μπορούσαν να λυθούν. Σημαντικές για την προσέγγιση

αυTlΙ είναι ακόμα οι διαδικασίες της σκέψης και της αιτιολόγησης και όχι τόσο το

περιεχόμενο του προγράμματος σπουδών (Vieluf & ΚΙielηe, 2011).

ι-ι στροφιl αυTlΙ προς την κονστουκτιβιστικιl προσέγγιση της διδασκαλίας διαφαίνεται

και από τις σταθερές που τέθηκαν από το Διεθνές 2:υμβούλιο των μαθηματικών

(Ι 989, 2000).Αυτές οι σταθερές ξεφεύγουν από τη συμπεριφοριστικιlπροσέγγιση της

διδακτικής της ρουτίνας των δεδομένων. δίνοντας τη θέση τους στην ανάπτυξη της

κατανόησης του περιεχομένου και της αιτιολόγησης. Οι εκπαιδευτικοί

ενθαρρύνονται ώστε να επικεντρώνουν τους μαθητές σε εμπειρίες οι οποίες

συνδέονται με την πραγματικότητα παρά στις αφηρημένες έννοιες (Butler, Milleι-,

Lee&ΡίeΓce, 200 Ι).

Επίσης ευνοϊκιl για την βελτίωση των δεξΙΟTlΙτων που σχετίζονται με τα λειτουργικά

μαθηματικά είναι η χρήση προβλημάτων από την καθημερινιl ζωιl. Οι δεξιότητες

αυτές είναι χΡιlσιμες στη διαχείριση του χρόνου. των χρηματικών. Οι μαθητές με
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νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση χρειάζονται συνΙ1θως περισσότερη εξάσκηση για τις δεξιότητες

αυτές από ότι οι συμμαθητές τους χωρίς νOηΤΙΚll καθυστέρηση

(Algozzine&Ysseldyke, 2006).

Οι λειτουργικές δεt.ιόTΊ τες σχετίζονται με όλους τους σημαντικούς τομείς της ζωΊΙς.

δηλαδή τον επαγγελματικό. τον ελεύθερο χρόνο. τον προσωπικό και τον κοινωνικό. Η

επικοινωνία. η ικανότητα επιλογι1ς. λειτουργικές ακαδημαικές δεξιότητες και οι

κινητικές δεξιότητες απαιτούνται για τους τομείς αυτούς. Δύο περιοχές φαίνεται να

έχουν άμεση σχέση με το περιεχόμενο τω\' λειτουργικιον ακαδημα"ίκιον δεξΙΟΤΊΙτων.

Οι περιοχές αυτές είναι η ανα·αγνωση και τα μαθηματικά. Η α~νωση περιλαμβάνει

τη σύνδεση των λέξεων με την εφαρμογ11 του τα

λειτουργικά μαθηματικά επικεντρώνονται σε π ακτικέc; δεξιόη τες. όπως η

διαχείριση χρημάτω~ και η αναγνώριση της ώρας (ΒlΌwder&CΟΟΡeΓ-DuffΥ,2003).

Ένα πρόγραμμα λειτουργικών ακαδημα"ίκών δεξΙΟτΊιτων περιλαμβάνει τις εξΙ1ς

περιοχές:μαθηματικά. γραφή. κοινωνικές δεξιότητες. επαγγελματικές δεξιότητες.

δεξιότητες επικοινωνίας και φυσικές επισΤΊιμες καθυστέρηση (Algozzine&Υsseldyke,

2006). Σε ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο, ο εκπαιδευτικός προσαρμόζει τοπεριεχόμενο του

προγράμματος σπουδών των λειτουργικών ακαδημα"ίκών δεξΙΟΤΊιτων σύμφωνα με τις

ανάγκες και τη λειτουργικότητα των μαθητών. Τα προσαρμοσμένα αυτά

προγράμματα σπουδών ξεκινούν από την παιδικι1 ηλικία και περιλαμβάνουν

δεξιότητες που πρέπει να κατακτηθούν στην ηλικία αυΤΊΙ. καταλΙ1γονταςστο στάδιο

μετάβασης στην ενΙ1λικη ζωι1. Οι δεξιότητες αυτές δε διδάσκονται απομονώνοντας

τους μαθητές. αλλά είναι ένα αναπόσπαστο κομμάτι μιας πολυαισθητηριακι1ς

προσέγγισης με στόχο τη μάθηση. Επιπλέον. ο μαθητής συμμετέχει ενεργά στην

εκμάθηση των λειτουργικών ακαδημα"ίκών δεξιοτήτων. οι οποίες αποσκοπούν στην

καλύτερη συμμετοχή των ατόμων στην κοινωνία και στη βελτίωση του ελέγχου. τον

οποίο το άτομο ασκεί στο περιβάλλον του.

Όπως αναφέρθηκε. μια από τις ενότητες των λειτουργικών ακαδημα"ίκών δεξιοτήτων

είναι τα μαθηματικά. Πιο συγκεκριμένα η ενότητα αυΤΊΙ περιλαμβάνει την απόκτηση

δεξΙΟΤΊιτων υπολογισμού και αναγνώρισης ποσοηlτων.την αναγνώριση αριθμών και

όλων των αριθμητικών συμβόλων. τη χΡι1ση χρημάτων σε καταστάσεις καθημερινής
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ζωΙ1ς, την αναγνώριση της ώρας και την αντίληψη χρόνου, την επίδειξη δεξΙΟτΊιτων

ημερολογίου, τη ΧΡΙ1ση αριθμών με την ταΚΤΙΚΙ1 τους θέση, την εφαρμογ11 των

μεΤΡΙ1σεων στην καθημερινή ζωι1.

Ηε mδίωςητης

11Οιότηταςζωιιςα 1iύταάτoμαμεανα 11TJρίαδενείναΖ).ιγότεΡοσύνθετηα 1iύτηνα1TίσΤOιχηε mδί

ωςη 110VF:ΧΟυν()!.ΟΙΟιrlνθρω l1ΟΖδιαχρ()\'ΙΚ(ί.(Δελλασούδας. 2006, σελ.47). Κάθε

πρόσωπο είναι καλό να λαμβάνεται υπόψη σαν μια ολότητα. σαν ένα μοναδικό

δημιούργημα, διαφορετικό από τα άλλα. σύμφωνα με την αξία του και όχι με βάση

τους τυχόν περιορισμούς του και την πιθανΙ1 του αδυναμία (Δελλασούδας. 2006).

Θεωρώντας ότι η ποιότητα ζωΙ1ς σχετίζεται και με την ικανότητα του ατόμου να ζει

ανεξάρτητα, επιλέχθηκε για μελέτη ο τομέας των λειτουργικών ακαδημαϊκών

δεξιοτήτων. ο οποίος σχετίζεται με την κατάκτηση δεξΙΟτΊιτων, οι οποίες είναι

βασικές για την ανεξαρτησία του ατόμου και την ενίσχυση της λειτουργικότητάς του.

Επίσης. οι δεξιότητες αυτές βοηθούν ώστε το άτομο να νιώσει ενεργό μέλος μέσα

στην κοινωνία. Λαμβάνοντας ακόμη υπόψη, ότι τα άτομα με νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση

χρειάζονται περισσότερο χρόνο από τους συμμαθητές τους χωρίς νοηΤΙΚ11

καθυστέρηση για την κατάκτηση διάφορων δεξΙΟτΊιτων, στη συγκεκριμένη μελέτη

δημιουργείται το ενδιαφέρον να διερευνηθούν δεξιότητες σχετικές με την αντίληψη

χρόνου και τη διαχείριση χρημάτων. σε ένα παιδί που πρόκειται να μεταβεί στην

επόμενη βαθμίδα εκπαίδευσι1ςτου. σε μονάδα δευτεροβάθμιας ειδικής αγωγι1ς. Οι

δεξιότητες αυτές είναι απαραίτητες κατά την μετάβαση του ατόμου στην ενήλικη ζωJl

και η έγκαιρη διδασκαλία τους συνεπάγεται ίσως καλύτερα αποτελέσματα.
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20 κεφάλαιο

2) ,ΙεΟοδολογία

/) //ιιωΤΙλΊ' {μι:! 1'(1'

Οι δύο κύριοι τύποι ΠOΙOΤΙΚllς έρευνας είναι α) η παραηΙρηση. όπου τα δεδομένα της

έρευνας συλλέγονται στο φυσικό περιβάλλον του ατόμου. στο οποίο εκδηλώνει τη

φυσΙΚΙ1 του συμπεριφορά. β) η συνέντευξη με ερωτηματολόγιο στο οποίο υπάρχουν

ερωηΙσεις. οι οποίες έχουν προκαταβολικά κατασκευαστεί (Mason, 20 Ι Ο).Αυτού του

τύπου συνεντεύξεις γίνονται με στόχο τη συλλογ11 όσο το δυνατόν περισσότερων

λεπτομερειών(Bogdan, &Bilken. ]998).

Στόχοι της ποιοτικής έρευνας είναι να ευαισθητοποη1σει. να περιγράψει πολλαπλές

πραγματικότητες. να θεμελιώσει τη θεωρία και να προσφέρει κατανόηση για τα

δεδομένα μελέτης της. Σε σχέση με τον σχεδιασμό της. η ΠΟΙΟΤΙΚΙ1 έρευνα πρέπει να

μπορεί να εξελιχθεί. να είναι ευέλικτη και να προφέρει ιδέες για το πώς θα μπορούσε

να προχωρήσει ακόμα περισσότερο (Bogdan, &Bilken, 1998).

Μια ποιοτική έρευνα παρουσιάζει κάποιες προτάσεις για το περιεχόμενο μελέτης και

εξαγωγΙ1ς συμπερασμάτων. Οι προτάσεις αυτές είναι συνοπτικές. γενικές ως προς την

προσέγγισή τους και μπορεί να περιλαμβάνουν προτάσεις έρευνας σε περιοχές οι

οποίες είναι σχετικές με τη συγκεκριμένη έρευνα. Τα δεδομένα μιας τέτοιας έρευνας

είναι περιγραφικά. προσωπικά ντοκουμέντα. μπορεί να είναι σημειώσεις του

ερευνητή. φωτογραφίες. λεγόμενα των υποκειμένων της έρευνας. καθώς και επίσημα

έγγραφα (Bogdan, &Bilken, 1998).

Το δείγμα μια ΠΟΙΟΤΙΚΙ1ς έρευνας. δηλαδή το σύνολο των υποκειμένων που

μελετώνται. είναι μικρό και φαίνεται να προσφέρει στόχους. οι οποίοι μπορούν να

τεθούν σε μια τέτοια έρευνα. Οι τεΧVΙKές ή μέθοδοι που χρησιμοποιούνται σε μια

ποιοτική έρευνα είναι η παραηΙρηση. η μελέτη ποικίλων εγγράφων των υποκειμένων.

ανοιχτού τύπου ερωτήσεις. η συλλογ11 αυθόρμητων απανηισεων των υποκειμένων.

Τέλος. κατά την διεξαγωγή μιας ΠΟΙΟΤΙΚΙ1ς έρευνας. η σχέση του ερευνηηι με τα

υποκείμενα χαρακτηρίζεται από ενσυναίσθηση. από εμπιστοσύνη. είναι μια σχέση

ισοτιμίας, διατηρείται ενταΤΙΚΙ1 επαφΙ1 ανάμεσα στουςσυμμετέχοντες και τον
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ερευνηη1 και ο τελευταίος αντιμετωπίζει τους συμμετέχοντες με φιλικό τρόπο

(Bogdan, &Bilken, 1998).

Η μελέτη περίπτωσης συγκαταλέγεται στις ποιοτικές μεθόδους. Μια μελέτη

περίπτωσης μελετά ένα φαινόμενο στο φυσικό του περιβάλλον. χρησιμοποιεί πολλές

μεθόδους συλλογ11ς δεδομένων για τη συγκέντρωση πληροφοριcον σχετικά με μια 11

περισσότερες οντότητες (άνθρωποι. ομάδες 11 οργανισμοί). Τα όρια του φαινομένου

δεν είναι εμφαν11 κατά την έναρξη της έρευνας και δεν χρησιμοποιούνται ούτε ο

πειραματικός έλεγχος. ούτε η χειραγώγηση (Benbasat, Goldstein. &Mead,

Ι 987).Εκτός από τη μελέτη των συμμετεχόντων στο φυσικό τους περιβάλλον και τη

χΡ11ση πολλών μεθόδων για τη συγκέντρωση πληροφοριών κύρια χαρακτηριστικά

μιας μελέτης περίπτωσης είναι επίσης. η ενταΤΙΚ11 μελέτη της πολυπλοκότητας της

μονάδας. Ακόμη. στα χαρακτηριστικά αυτά προστίθεται το γεγονός ότι. μια μελέτη

περίπτωσης είναι κατάλληλη για διερεύνηση. ταξινόμηση και ανάπτυξη υποθέσεων

κατά τα στάδια της διαδικασίας οικοδόμησης της γνώσης. Ο ερευνηη1ς σε μια μελέτη

περίπτωσης δεν μπορεί να καθορίζει το σύνολο των ανεξάρτητων και εξαρτημένων

μεταβλητών εκ των προτέρων. Τα αποτελέσματα που προκύπτουν σε μια τέτοια

μελέτη προέρχονται από τις ενοποιητικές δυνάμεις του ερευνηη1. Κατά την

πραγματοποίηση μιας μελέτης περίπτωσης μπορεί να προκύψουν αλλαγές του

περιβάλλοντος και των μεθόδων. αν ο ερευνηη1ς αναπτύξει νέες υποθέσεις(Βenbasat,

Goldstein, &Mead, 1987). Τέλος. στη μελέτη περίπτωσης γίνεται εστίαση σε

σύγχρονα γεγονότα. καθημερινής ζω11ς. όπου τα όρια μεταξύ περιεχομένου και

φαινόμενου δεν είναι τόσο ξεκάθαρα (Stake, 1995).

1-1 μελέτη περίπτωσης μπορεί να είναι απλ11 11 να περιλαμβάνει το σχεδιασμό

πολλαπλών περιπτώσεων. Όταν καμία άλλη περίπτωση δεν έχει μελετηθεί στην ίδια

πεΡΙΟΧ11. ο ερευνηη1ς είναι περιορισμένος στον απλό σχεδιασμό.ΟΥίη (1994)

επισ11μανε ότι η γενίκευση των αποτελεσμάτων. από τις απλές 11 τις πολλαπλές

μελέτες γίνονται με βάση τη θεωρία και όχι τους πληθυσμούς.Οι πολλαπλές μελέτες

ενισχύουν τα αποτελέσματα. αναπαράγοντας το πρότυπο. κι έτσι αυξάνεται η

εμπιστοσύνη στην ισχύ της θεωρίας (Winston, 1997).
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Η με) έτη μπορεί να αφορά ένα παιδί 11 μπορεί να αφορά και μια ολόκι ηρη σχοl ΙΚ11

τάξη παιδιών. Η περίπτωση που μελετάται είναι μια μεταξύ άλλων. Σε οποιαδήποτε

με) έτη περίπτωσης η εστίαση γίνεται σε «ένα». Ο χρόνο _ που αφιερώνεται για τη

μελέτη μπορεί να είναι μια μέρα ή ένα έτος. αι λά αφού κάποιος έχει επικεντρωθεί

στη συγκεκριμένη περίπτωση σημαίνει πως έχει εμπλακεί σε αυτή (Stake, 1995).

Ένα παιδί μπορεί να είναι μια μελέτη περίπτωσης. όπως κι ένας εκπαιδευτικός. Ένα

καινοτόμο πρόγραμμα μπορεί να αποτελέσει μια μελέτη περίπτωσης. όπως και όλα τα

σχολεία μιας χώρας. Όμως. η σχέση μεταξύ των σχολειών. οι λόγοι μιας καινοτόμου

διδασκαλίας. 11 οι πολιτικές μιας σχολΙΚ11ς αναδιαμόρφωσης είναι πιο σπάνιο να

θεωρηθούν περιπτώσεις προς μελέτη. Τα θέματα αυτά είναι γενικά και όχι ειδικά. Η

μελέτη περίπτωσης είναι κάτι ιδιαίτερο. κάτι πολύπλοκο. κάτι λειτουργικό (Stake,

1995).

18



Β' Μέρος

.,0 ,.
_' κεφαΙ.αιο

11 αξlOλΙ1γηση στ11" εκπαιδευση

Ι ) .\ξιολι)γηση-ΟrισμΙ)~

Σύμφωνα με τους Black και Willial11 (1998). η αξιολόγηση αφορά όλες εκείνες τις

δραστηριότητες στις οποίες υποβάλλονται οι μαθητές. με στόχο τη συλλογ11

πληροφοριών. οι οποίες μπορούν να χρησιμοποιηθούνδιαΥ.ιωστικάγια την επιτέλεση

αλλαγών τόσο στη διδασκαλία όσο και στη γνώση. Υπό αυτόν τον ορισμό. η

αξιολόγηση συμπεριλαμβάνει την παραη1ρηση από τον εκπαιδευτικό. τη συζ11τηση

μέσα στην τάξη και την ανάλυση του έργου των μαθητών. που περιλαμβάνει και τις

εργασίες για το σπίτι. καθώς και τα τεστ (Boston, 2002).

J . Ι ) 2.κοποί τη~ αξlOλι)γηση~

Θεωρείται πως υπάρχουν δύο κύριοι στόχοι της. Ο πρώτος στοχεύει στην παΡΟΧ11

πιστοποίησηςτης επίδοσ11ς των μαθητών μετά την ολοκλ11ρωση του προγράμματος

στο οποίο Π11ραν μέρος. Η πιστοποίηση χρησιμοποιείται από τους εργοδότες και από

εκπαιδευτικούς θεσμούς. για να κρίνουν αν μπορούν να γίνουν αποδεκτοί σε μια θέση

εργασίας που προσφέρουν και οι εκπαιδευτικοί φορείς, αν μπορούν να προχωΡ11σουν

σε επόμενες βαθμίδες της εκπαίδευσης. Ο δεύτερος σκοπός της αξιολόγησης είναι να

διευκολύνει τη γνώση. Μέσω της παροχής πληροφοριών. οι οποίες ανταποκρίνονται

σε ποικίλα είδη τεστ και ανατιθέμενες εργασίες. οι μαθητές αναπτύσσουν την

ικανότητα να μπορούν να κρίνουν την απόδοσ11 τους και να γνωρίζουν τι πρέπει να

κάνουν για να έχουν αποτελεσματική μάθηση από το πρόγραμμά. τους. Αυτοί οι δύο

σκοποί σχετίζονται με δύο πρακτικές σταθερές. την αθροιστική και τη διαμορφωτική

αξιολόγηση (Boud&Fa1cllikov, 2006).

1..2) [ιι είδη αξlOλόγηση~

Η αθΡOιστtκl1 αξιολόγηση στοχεύει καθαρά στ11" επιβεβαίωση του επιπέδου που

έφτασε ένας μαθηη1ς μετά Τ11" ολ.ΟΚ!.11ρωση ε\'ός μαθ11ματος 11 ολόκληρου του

προγράμματος. Αυη1 εί\'αι μια συΧ\'11 προσδοκία των ανθρΙΙ}π(ι)\' για την αξιολόγηση.

κι ε\'(ο θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι κάτι τέτοιο δα είναι επαρκΙΙ}ς

19



προσανατολισμένο προς το μέλλο\' . θα 11ταν δύσκολο \'α διατυπωθεί μια υπόθεση

που θα μετατοπίσει τις καθιερωμένες ω'τι).11ψεις για τον αξιολόγηση αυη1. Ούσαμια

ιδέα αρκετά εδραιωμένη στη συνείδηση του ω·θr(ί)ΠΟυ καθιστά δύσκολη την αλλαγ11

της(Βοud&Fa1chίkον, 2006).

Η αξιολόγηση γίνεται διαμορφωΤΙΚΊ1 όταν οι πληροφορίες που συλλέγονται από τα

τεστ. την παραη1ρηση 11 την απόδοση. χρησιμοποιούνται για να προσαρμόσουν τη

μάθηση και τη διδασκαλία στις ανάγκες των μαθητίον (Bostol1, &CaΓOI, 2002). Η

ανατροφοδότηση είναι ένα βασικό στοιχείο της διαμορφωΤΙΚ11ς αξιολόγησης. και

συνΙ1θως ορίζεται με βάση τις πληροφορίες που συλλέχθηκαν και που σχετίζονται με

το πόσο επιτυχημένο 11 όχι Ι1ταν κάτι το οποίο έγινε. Μόνο λίγες σωματικές.

πνευματικές 11 κοινωνικές δεξιότητες μπορούν να αποκτηθούν ικανοποιητικά. απλά

συζητώντας για αυτές. Οι περισσότερες απαιτούν πρακτική εφαρμογ11 σε ένα

υποστηρικτικό περιβάλλον. Κάτι τέτοιο είναι συνήθως ένας εκπαιδευτικός. ο οποίος

γνωρίζει ποιες δεξιότητες πρόκειται να διδαχθούν και μπορεί να αναγνωρίσει και να

περιγράψει μια υψηλή απόδοση ή μια χαμηλ11 απόδοση. η οποία μπορεί να βελτιωθεί

(SadleΓ, 1989).

Κατά τη διάρκεια της ποιοτικής αξιολόγησης για τη συγκεκριμένη μελέτη

περίπτωσης συγκεντρώθηκαν όλα τα απαραίτητα στοιχεία που αφορούσαν τη

μαθησιαΚΙ1 εικόνα του μαθηη1 στην τάξη και προέρχονταν κυρίως από τις

παρατηρήσεις του δασκάλου του. τόσο μέσα στην τάξη κατά τη διάρκεια του

μαθΙ1ματος όσο και κατά τη διάρκεια του διαλείμματος.

Ο είναι ένα παιδί 14 ονών και φοιτά στην τελευταία βαθμίδα σε να ελληνικό

δημοτικό σχολείο ειδικής αγωγ11ς. Σύμφωνα με τη διάγνωσή του εντάσσεται στο

πλαίσιο της μέτριας Νοητικής Καθυστέρησης. Ο Ν είναι ένα συνεργάσιμο και Ι1ΠΙΟ

παιδί που κάνει πιο εύκολα ~αρέα με μικρότερα ηλικιακά παιδιά. Εμφανίζει

ενδιαφέρον για την κοινωνΙΚΊ1 ζωή της ομάδας. δυσκολίες στην παρακολούθησΊι..!Cαι
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στην απομνημόνευση. αδυναμία στην εwοιο) ογΙΚ11 σκέψη. στη γενίκευση και την

κατηγοριοποίηση. στην ανάλυση. σύνθεση και νOηΤΙΚl1 αναπαράσταση αφηρημένων

εwοιών. αδυναμία στην αντίληψη λεπτομερειών και στην ανάπτυξη

παρατηρητικότητας .

./ αναγνωρίζειαριθμούς από το Ο έως το 100.

./ έχει καταΚΤ11σει τις έννοιες της ποσότητας και της σειράς.

./ δυσκολεύεται στην υπέρβαση της δεκάδας χωρίς τη χρήση συγκεκριμένου

υλικού.

./ εκτελεί προσθέσεις και αφαιρέσεις με τη βΟ11θεια της αριθμογραμμής 11 της

σκάλας .

./ εμφανίζει αστάθεια στις αφηρημένες πράξεις ακόμη και σε απλές προσθέσεις

με το μυαλό και τα δάχτυλα.

./ γενικά στα μαθηματικά φαίνεται να στερείται ενδιαφέροντος όταν πρόκειται

να επιλύσει ασΚ11σεις ακόμα και στον υπολογισΤ11 σαν παιχνίδι. α) λά τα

καταφέρνεισε μικρές τμηματικέςεργασίες.

Γενικά αργεί να ολοκληρώσει τις δραστηριότητες του και φαίνεται να χρειάζεται

διαΡΚ11 παρότρυνση. Παρόλα αυτά προσπαθεί να ανταπεξέλθει στις γνωστικές του

δραστηριότητες με πολύ καλά αποτελέσματα. Φαίνεται να δυσκολεύεται να

ανακαλέσει προηγούμενη γνώση. καθώς εμφανίζει αδυναμία απομνημόνευσης.

Τέλος. δε διστάζει να διατυπώσειερωτήσειςόποτε θελήσει.

3) ~ια6ι"ασίυ υξωλδγηση.;

Η αξιολόγηση της συγκεκριμένης μελέτης περίπτωσης επικεντρώνεται στην

παρατήρηση του μαθητή και τη συστημαΤΙΚl1 αξιολόγηση σε μια σειρά

δραστηριοτήτων που αφορούν λειτουργικές ακαδημαϊκές δεξιότητες. και

συγκεκριμένατην αντίληψη χρόνου και τη διαχείριση χρημάτωνανάλογα με την αξία

τους.Ο μαθηη1ς είχε τη δυνατότητα επίλυσης κάθε δραστηριότητας του έργου

αξιολόγησηςαπό μια φορά. σε διάστημα εφτά ημερών στο εκπαιδευτικότου πλαίσιο.
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το οποίο 11ταν ένα ελληνικό σχολείο ΕιδΙΚ11ς Αγωγής. όπου η αξιολόγησ11 του

περιελάμβανε την απασχόλησ11 του για μία με δύο διδακτικές ώρες

Το μαθησιακό περιβάλλον του μαθητή είναι σημαντικό τόσο για τις διαδικασίες

αξιολόγησης και παρέμβασης. όσο και κάθε είδους διαδικασία η οποία αποτελεί

μέρος της μαθησιαΚΙ1ς διαδικασίας και αποσκοπεί στην καλλιέργεια και ενίσχυση των

δεξΙΟΤΊ1των του μαθηη1. ~υν11θως για τη διαμόρφωση και οργάνωση του μαθησιακού

πι::ριβάλλοντος λαμβάνονται υπόψη οι ατομικές ανάγκι::ς των μαθηΗΟν. ~ΧΙ::ΤΙKά με

τους μαθητές με νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση είναι απαραίτητο να πραγματοποιούνται οι

κατάλληλες προσαρμογές στο μαθησιακό περιβάλλον cοστε οι διάφορι::ς

τροποποη1σι::ις να ανταποκρίνονται τόσο στις γνωστικές όσο και στις επικοινωνιακές

και συμπεριφοριστικές τους ανάγκες (~τρoγγυλός. 2011). Υποστηρίζι::ται από

πολλούς εκπαιδευτικούς και ερι::υνητές πως ο ι::κπαιδευτικός χcορος για τα παιδιά αυτά

.~~~~~~~~~~~ill.1!:;l..U.L.-~,,-~,rε,"c:.:lί,,-,έ+ΡL.jγ~ε..u1C,,-'ι~τοu.)U!)ς. παρέχοντας επιλογές κα ι

ερεθίσματα. αποφεύγοντας τους διασπαστικούς πα ά οντες και παρέχοντας ασφάλεια----- -,-

και χαλάρωσ1 (Algozzine&Ysseldyke. 2006). Για τη διαμόρφωση τέτοιων χώρων

θεωρείται αναγκαία η συνύπαρξη των παραπάνω παραγόντων σε ένα μαθησιακό

περιβάλλον που εξασφαλίζει την προβλεψιμότητα μέσα από τη~ πα ο 11

συστημαΤΙΚ11ς οργάνωσης (~τρoγγυλός. 20 Ι]).

Αποσκοπcοντας στην ενίσχυση της ενεργούς μάθησης για τους μαθητές με νOητtκ11

καθυστέρηση και ιδιαίτερα στις περιπτώσεις των μαθητών με βαριά νOητtκ11

καθυστέρηση. είναι απαραίτητη η δημιουργία ενός περιβάλλοντος αλληλεπίδρασης

που προσφέρει ι::πιλογές και ε εθίσματα μέσω της χρήσης ι::ναλλακτικών τρόπων

εΕικοινωνίας (Στρογγυλός. 2010). Ένα χαρακτηριστικό των παιδιών μι:: νοητική

καθυστέρηση είναι το γεγονός πως δεν αναπτύσσουν την επικοινωνία με αυθόρμητο

τρόπο μέσω της παρατήρησης και της ι::παφΙ1ς τους με το φυσικό και κοινωνικό

περιβάλλον. Για το λόγο αυτό θεωρείται αναγκαία η διαφορεΤΙΚ11 οργάνωση. ο νέος

σχεδιασμός και η προσαρμογ11 του περιβάλλοντος ώστε να ανταποκρίνεται στις

ανάγκες του εκάστοτε μαθητή με τον καλύτερο δυνατό τρόπο. Επίσης λαμβάνοντας

υπόψη ότι η πλειοψηφία των παιδιών με μέτρια και βαριά νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση δεν

έχουν πρόσβαση στο γραπτό λόγο πρέπει να δίνεται έμφαση στη συμπερίληψη

οπτικών συστημάτων συ επικοινωνίας στην οργάνωση του φυσικού

περιβάλλοντος. Έτσι δημιουργείται ένα σαφέστερο πλαίσιο επικοινωνίας. όπου οι

μαθητές διευκολύνονται ση ν κατανό1 σ1. την αναζήτηση και την ανάκληση
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στοιχείων του μαθησιακού περιβάλλοντος. καθώς η επιλογ11 κατάλληλων συμβόλων

ενισχύει την κατανόηση του περιεχομένου και της χΡ11σης των αντικειμένων ή των

διάφορων χώρων (Στρογγυλός. 2011). Επίσης πραγματοποιώντας τις κατάλληλες

μορφοποιήσεις στο μαθησιακό περιβά) λον επιδιώκεται η ελάττωση των πιθανΟτΊ1των---------
για εκδήλωση άγχους από τους μαθητές με νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση σε ένα περιβάλλον

που ΠQ9σφέρει σαφείς πι ηροφορίες ενισχύονταc την ανεξαρτησία τους. καθώς οι

μαθητές κατατοπίζονταιτόσο στο χιορο όσο και στο χρόνο στο μαθησιακόπλαίσιο.

Η ονομασία κάθε νομίσματος ή χαρτονομίσματος είναι μια σύμβαση του εκάστοτε

κοινωνικού συστΊιματος μέσα στο οποίο ζει το άτομο. Κάθι:: παιδί μαθαίνει την

ονομασία αυτΊ1 με τον ίδιο τρόπο που μαθαίνει να ονομάζει φυσικά αντικείμενα στο

περιβάλλον της καθημερινότητάς του μέσω της επανάληψης και της συνεχούς

έκθεσης στο οπτικό πεδίο του μαθητΊ1. Η αξία κάθε νομίσματος 11 χαρτονομίσματος

είναι άλλη μια σύμβαση την οποία τα παιδιά συνήθως διδάσκονται. Για να

αποκτήσουν νόημα οι α ίες των νομισμάτων τα παιδιά πρέπει αρχικά να κατανοούν

το 5. το 1Ο Κ.τ.λ. Πρέπει επίσης. να έχουν τη δυνατότητα να σκεφτούν τις ποσότΊιτες

αυτές χωρίς να έχουν στη διάθεσή τους τα αντίστοιχα μετρήσιμα αντικείμενα. Μόνο

στην περίπτωση των χρημάτων αριθμοί μεγαλύτεροι του πέντε αντιστοιχούν σε ένα

αντικείμενο. Αν ένα παιδί μένει προσκολλημένο σε αριθμητικές έwοιες τις οποίες τις

συνδέει με απαριθμήσεις αντικειμένων τότε ίσως δυσκολεύεται να κατανΟΙ1σει την

αξία κάθε νομίσματος 11 χαρτονομίσματος. Η διδασκαλία η οποία σχετίζεται με την

αξία των χρημάτων είναι αναγκαίο να ι::στιάζει στην αγορασΤΙΚ11 δύναμ11 τους.

δηλαδ11 για παράδειγμα να γίνεται αντιληπτό ότι με ένα χαρτονόμισμα των δέκα ευρώ

μπορούμε να αγοράσουμε ακριβώς τα ίδια πράγματα που θα αγοράζαμε να δίναμε

δέκα κέρματα του ενός ευρώ (VandeWal1e, 2007).

Ο σχεδιασμόςτου υλικού αξιο) όγησης γίνεται σύμφωνα με τους διδακτικούςστόχους

του Αναλυτικού Προγράμματος των μαθηματικών (http://hd1.handle.net/I0795/971)

για παιδιά με ελαφρά και μέτρια οητική Καθυστέρηση. Η αξιολόγηση στη

συγκεκριμένη μελέτη περίπτωσης επικεντρώνεται στην κατάκτηση δεξΙΟτΊιτων από

τον μαθητΊΙ που αφορούν στόχους σχετικούς με λειτουργικές ακαδημαϊκές

δεξιότητες. οι οποίες είναι χρ11σιμες στην καθημεριν11 ζω11 και συγκεκριμένα αφορά
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τη μέτρηση χρόνου και τη χΡιlση νομισμάτων για την εξυπηρέτηση συναλλαγών της

καθημερινιlς ζωιlς·

'Ενας από τους πρωταρχικούς διδακτικούς στόχους. που αφορά τη μέτρηση χρόνου.

είναι να διατάσσουν οι μαθητές τα γεγονότα σε κατάλληλη χρονικιl αλληλουχία. Για

την επίτευξη αξιολόγησης δεξΙΟΤΊΙτων σύμφωνα με το στόχο αυτό. σχεδιάστηκε το

εξιlς εργαλείο:

Ι.

Δίνεται στον μαθητή η εξέλιξη τεσσάρων ιστοριών σε εικόνεc .

Ζητείται από τον μαθητή να βάλει σε σωστή σειρά τις εικόνες. ιοστε να σχηματιστού\'

οι ιστορίες που περιγράφουν.

Οι εικόνες έχουν επιλεγεί και σχεδιαστεί με τέτοιο τρόπο ώστε η ακολουθία να είναι

μια και μοναδικιl. για κάθε ιστορία.

Οι δυο πρώτες ιστορίες είναι αποτέλεσμα της ΧΡOνlΚllς αλληλουχίας τριών εικόνων

και οι άλλες δύο πέντε εικόνων. Με την επανάληψη της διαδικασίας είναι πιο πιθανό

να αποφευχθεί η τυχαία επιτυχία της δραστηριότητας από τον μαθηηΙ και να

παρατηρηθεί η σταθερότητα των πιθανών δυσκολιών. Επίσης. με την αύξηση του

βαθμού δυσκολίας. από ιστορίες των τριών σε ιστορίες των πέντε εικόνων.

αποκαλύπτονται και οι πιθανές δυσκολίες που σχετίζονται με τη διαφοροποίηση στη

δυσκολία και τη συνθετότητα μιας δραστηριότητας.

11.

π ιο συγκεκριμένα. όσο αφορά τη διαχείριση νομισμάτων για την εξυπηρέτηση

συναλλαγών της καθημερινιlς ζωΊΙς. η αξιολόγηση σε ένα πρώτο στάδιο

επικεντρώνεται στον έλεγχο των δεξΙΟΤΊΙτων σχετικών με τη διαχείριση των

νομισμάτων για αγορές της καθημερινής ζωΊΙς. Έτσι. αξιολογείται ο μαθηηΙς στον

υπολογισμό της τελΙΚllς αξίας δυο προ"ίόντων αρχικά και στην κατάκτηση της έwοιας

«ρέστα». Για τηνεπίτευξη αυηΙς της αξιολόγησης. πρώτα ελέγχεται κατά πόσο ο

μαθηηΙς γνωρίζει τις έννοιες νόμισμα. αξία προ'ίόντος και ρέστα. Είναι πιθανό ο

μαθηηΙς να μην Ύ'ιωρίζει τις έννοιες αυτές με την επίσημη ορολογία τους. Για το

λόγο αυτό ο αξιολογηηlς μπορεί να χρειαστεί να χρησιμοποιιlσει εναλλακτική

περιγραφιl για τους όρους αυτούς (π.χ. τα χΡιlματα που δίνουμε για να αγοράσουμε
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ένα πράγμα. τον αριθμό που έχει το προ"ίόν πάνω). Αν ακόμα και σε αυΤ11 την

περίπτωση διαπιστώνεται ότι ο μαθηΤ11ς δεν γνωρίζει τις έννοιες αυτές. ο αξιολογηΤ11ς

εξηγεί με απλό και κατανοητό λεξιλόγιο τις έννοιες. ώστε να μπορεί να μπορεί να τις

χρησιμοποηισει κατά την εφαρμογ11 του έργου αξιολόγησης. Μπορεί να χρειαστεί ο

αξιολογηΤ11ς να αναπτύξει έναν δικό του κώδικα επικοινωνίας με τον αξιολογούμενο

ώστε να μπορούν μέσω αυτού του κcοδικα να πραγματοποιούνται οι ενέργειες που

σχετίζονται με τις έννοιες αυτές. Ύστερα. ελέγχεται κατά πόσο ο μαθηΤ11ς μπορεί να

αντιστοιχίσει την αξία ενός προ·ίόντος με τα αντίστοιχα νομίσματα. Σε πρcοτη φάση

αυτό γίνεται με ένα από τα προ"ίόντα που ο αξιολογηΤ11ς θα χρησιμοποηισει σε

παρακάτω δραστηριότητα. Αν διαπιστωθεί πως το παιδί δυσκολεύεται. πάλι ο

αξιολογηΤ11ς καλείται να εξηγΙ1σει και να «διδάξει» την αντιστοιχία αναγραφόμενου

ποσού με τα αντίστοιχα χρι1ματα. Μια βασΙΚΙ1 δεξιότητα για την επιτυΧΙ1 ΧΡΙ1ση των

νομισμάτων σε τέτοιου είδους συναλλαγές είναι η ικανότητα επίλυσης απλών

προβλημάτων πρόσθεσης και αφαίρεσης. Παρ· όλα αυτά η αξιολόγηση δεν

επικεντρώνεται στον υπολογισμό των πράξεων. αλλά στην ικανότητα τις ΧΡΙ1σης των

κατάλληλων νομισμάτων. Κατά το σχεδιασμό αξιολόγησης στη συγκεκριμένη

περίπτωση. η συναλλαγΙ1 θα επικεντρωθεί σε αριθμούς. το άθροισμα ή η διαφορά των

οποίων ανΙ1κει στην πρώτη δεκάδα. Η όλη διαδικασία της αξιολόγησης περιλαμβάνει

τον έλεγχο απλών προβλημάτων σε πλαίσιο χρηματικών συναλλαγών. Για την

αξιολόγηση αυΤ11 σχεδιάστηκε το παρακάτω υλικό:

ι.

Για αυΤ11 τη δραστηριότητα αξιολόγησης απαιτείται το σΤ11σιμο ενός μικρού

παντοπωλείου. όπου ο αξιολογηΤ11ς παίζει το ρόλο του πωληΤ11 και ο μαθηΤ11ς έχει το

ρόλο του αγοραστή.

Στόχος της δραστηριότητας αυΤ11ς είναι να ελέγξει αν ο μαθηΤ11ς. υπολογίζοντας το

ποσό που πρέπει να δώσει για να αγοράσει κάποια προ·ίόντα. μπορεί να το

αντιστοιχίσει με την κατάλληλη χρημαΤΙΚΙ1 αξία και αν είναι δυνατό να διαπιστώνει

αν χρειάζεται ρέστα και πόσα και να περιμένει το αντίστοιχο χρηματικό ποσό.

• Ο μαθηΤ11ς ζητάει να αγοράσει δυο προ·ίόντα από τα υπάρχοντα. γεγονός που

του έχει επισημανθεί πριν από την έναρξη του παιχνιδιού ρόλων. Δηλαδή. ο

αξιολογητής εξηγεί στον μαθητή τη διαδικασία. «παίζοντας τον ρόλο» εκείνο

που θα Ι1θελε να υποδυθεί στη συνέχεια ο αξιολογούμενος. Η αξιολόγηση δεν
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ξεκινά πριν σιγουρευτεί ο αξιολογηnΊς. ότι ο μαθηnΊς έχει κατανΟ1Ίσει τη

διαδικασία.

• Για να «αγοράσει» ο μαθηnΊς του δίνονται ψεύτικα ΧΡ1Ίματα.

• Ο μαθητής καλείται να υπολογίσει το κόστος των 2 προϊόντων. να δώσει το

αντίστοιχο ποσό και να υπολογίσει τα ρέστα αν χρειαστεί.

• Α \' ο μαθηnΊς υπολογίζει τα ποσά νοερά. προχωράμε στον έλεγχο

αντιστοιχίας του ποσού που υπολόγισε με ΧΡ1Ίματα. Αν κι αυτό γίνεται νοερά.

η δραστηριότητα oλOKληριl)νεται επιτυχιl)ς εδιίΧ Αν όμως η δυσκολία του

αφορά την αντιστοίχιση αυnΊ. τότε ο αξιολογηnΊς καλείται να διαθέσει στον

μαθηnΊ μολύβι και χαρτί 1Ί β1Ίμα προς β1ΊμαβΟ1Ίθεια.

• Αν ο μαθηnΊς δυσκολεύεται στο\' \'οερό υπολογισμό του ποσού που πρέπει να

δcοσει για την αγορά των προϊό\'των που αγόρασε. τότε του δίνεται χαρτί και

μολύβι. cοστε να μπορεί να το υπολογίσει. Η διαδικασία συνεχίζεται.

ακολουθώντας την ίδια ταΚΤΙΚ1Ί με πριν.

• Η διαδικασία εξελίσσεται με ερωnΊσεις και καθοδ1Ίγηση.

• Ο αξιολογηnΊς έχει φροντίσει cοστε όλα τα πιθανά αθροίσματα να έχουν

αποτέλεσμα μικρότερο του 10.

• Επίσης. ο αξιολογηnΊς έχει φροντίσει cοστε και τα ΧΡ1Ίματα που έχουν δοθεί

στον μαθηnΊ να είναι μέχρι 1Ο ευρcΟ.

• Η διαδικασία επαναλαμβάνεται για 2 ζεύγη προϊόντων. cοστε τα

συμπεράσματα να είναι πιο ακριβ1Ί. Η καταγραφή των παρατηρούμενων κατά

τη διαδικασία γίνεται μετά την ολοκλ1Ίρωσ1Ί τη~. από το" αξιολογηnΊ.

• Ο αξιολογηnΊς επικεντρcονεται στην ικανότητα του μαθηnΊ να χρησιμοποιεί

χρήματα για να αγοράσει και όχι στις πράξεις που απαιτούνται για να

υπολογίσει το ποσό που πρέπει να δώσει κάθε φορά ή τα ρέστα. γι' αυτό και

του παρέχεται κάθε βΟ1Ίθεια cοστε να μπορέσει να υπολογίσει τα ποσά.
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11.

Η δραστηριότητα αυΤ11 περιλαμβάνει τη χρ11ση καρτών πάνω στις οποίες

απεικονίζονται ένα ή δύο προ·ίόντα. Ζητείται από τον μαθητή να αθροίσει τις τιμές

όταν πρόκειται για δύο προ·ίόντα. Ο μαθηΤ11ς πρέπει να δώσει χρ11ματα για το

αντίστοιχο ποσό και να υπολογίσει τα ρέστα του όπου και αν χρειαστεί. Για τη

διαδικασία αυΤ11 έχουν δοθεί στο μαθηΤ11 ψεύτικα ΧΡ11ματα. Η διαδικασία

εξελίσσεται. καθώς ο αξιολογηΤ11ς δί\'ει οδηγίες. Για τη δραστηριότητα αυΤ11 δίνονται

στο μαθηΤ11 ψεύτικα ΧΡ11ματα.

~τόχoς της δραστηριότητας είναι να αξlOλογ11σει σε πιο βαθμό ο μαθηΤ11ς έχει

αναπτύξει την ικανότητα να επιλέγει νομίσματα 11 χαρτονομίσματα με το σωστό

τρόπο. ιοστε να είναι κατάλληλη η αντιστοιχία της τιμ11ς. που υπολόγισε όταν

πρόκειται για δυο προ'ίόντα 11 που αναγράφεται στην κάρτα όταν του δίνεται κάρτα με

ένα προ"ίόν. Στην περίπτωση υπολογισμού δε δίνεται βαρύτητα στην διεξαγωγή αυΤ11ς

καθ' αυΤ11ς της πράξης.

Πριν την έναρξη της δραστηριότητας ο αξιολογηΤ11ς εξηγεί τι θα πρέπει να κάνει ο

μαθηΤ11ς στο ίδιο και προχωρά στην εφαρμογή της αφού είναι σίγουρος ότι ο μαθηΤ11ς

έχει καταλάβει απόλυτα τη δραστηριότητα.

Αν ο μαθηΤ11ς μπορεί και υπολογίζει το ποσό που πρέπει να δώσει για να αΠΟΚΤ11σει

τα προ"ίόντα που απεικονίζονται σε κάθε κάρτα του νοερά. τότε προχωράμε στην

αντιστοίχιση χρημάτων με το ποσό. Σε διαφορετική περίπτωση. ο μαθηΤ11 μπορεί να

χρησιμΟΠΟ111σει τα δάχτυλά του 11 αριθμητήριο που θα του δοθεί. Επίσης. έχει τη

δυνατότητα να υπολογίσει το ποσό γραπτά. παρέχοντάς του μολύβι και χαρτί.

Το επόμενο βήμα το οποίο αποτελεί και τον τομέα αξιολόγησης. αφορά την

αντιστοίχιση του ποσού που υπολόγισε προηγουμένως με τα χρ11ματα που πρέπει να

δώσει. Με τον νοερό υπολογισμό. η διαδικασία ολοκληρώνεται εδώ. Σε περίπτωση

δυσκολίας επίτευξης νοερ11ς αντιστοίχισης. παρέχεται στον μαθηΤ11 β011θεια με τέτοιο

τρόπο ώστε η αντιστοίχιση να γίνει από τον ίδιο και όχι από τον αξιολογηΤ11.

Εκφώνηση: Ν. η σοκο;,άτα που βλέπεις στlJ1" εικόνα κά\'ει 2 ευρcΟ. Οπότε για \'α ΤIJ"

αγοράσεις. πόσα ευρcο πρέπΡ. Ι \'α δcίJσεις: (Αν ο μαθηΤ11ς δεν απανΤ11σει σωστά. ο

αξιολογητής αντιλαμβάνεται ότι 11 θα πρέπει ταυτόχρονα να εξηγΙ1σει με απλά λόγια

την ερώτηση. και τότε δυσκολεύεται σημαίνει πως δεν καταφέρνει να κατανοήσει ο
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μαθηΤ11ς την έννοια του πληρώνω. Αφού εξηγΙ1σει ο αξιολογητής και επιβεβαιώσει

την κατανόηση από τον μαθηΤ11. προχωρά).

Λ'. θα ιίθεί.α ,·α μου ΔCίJσει ~ όσα !.fJljματα πρέπει ;'ια ,·α πάρεις τη σοκοί.άτα. (Αν ο

μαθηΤ11ς δώσει σωστά τα χρήματα. η διαδικασία τελειcονει εδώ. ~ε κάθε περίπτωση. ο

αξιολογηΤ11ς ρωτάει τον μαθητή αν είναι σίγουρος για την επιλογή του και αν θεωρεί

προς πρέπει να πάρει ρέστα. Αν πρέπει μα πάρει ρέστα ο αξιολογηΤ11ς ρωτά πόσα θα

είναι τα ρέστα του.)

Η διαδικασία που ακολουθείται για δυο προ·ίόντα εί\'αι η ίδια που περιγράφεται για το

ένα προ"ίό\'.

lιι.

~τη δραστηριότητα αυτή δίνεται στον μαθηΤ11 ένας τιμοκατάλογος με τρόφιμα.

Ζητείται από τον μαθηΤ11 να μα~ υποδείξει πιθανές ομάδες τροφίμων που θα

μπορούσαμε να παραγγείλουμε αν θέλαμε να φάμε. Για την επιλογ11 κάθε ομάδας

θέτουμε ένα χρηματικό όριο. Δηλαδή. αν θέλαμε να φάμε με 5 ευρώ ποια τρόφιμα θα

μπορούσαμε να παραγγείλουμε. Η διαδικασία επαναλαμβάνεται τρεις φορές.

θέτοντας κάθε φορά διαφορετικό όριο.

Στόχος της δραστηριότητας είναι ο έλεγχος της ικανότητας αντιστοιχίας συνολικού

ποσού με τα διαθέσιμα χρι1ματα. ΑυΤ11 τη φορά όμως το δεδομένο είναι το χρηματικό

ποσό. το οποίο ο μαθητής μπορεί και βλέπει. επειδΙ1 είναι τοποθετημένο κάθε φορά

μπροστά του, από τον αξιολογηΤ11. Ο αξιολογηΤ11ς θέλει να διαπιστώσει αν ο μαθηΤ11ς

αντιλαμβάνεται την έwοια αξία και αν μπορεί ο μαθηΤ11ς να χρησιμοποιεί με το

σωστό τρόπο ένα συγκεκριμένο ποσό. Ο παρατηρηΤ11ς δεν εστιάζει στην επιτυχή

εκτέλεση των πράξεων.

Και σε αυΤ11 την περίπτωση ο αξιολογηΤ11ς προχωρά στην υλοποίηση της

δραστηριότητας. εφόσον είναι σίγουρος ότι ο μαθητής την έχει κατανοι1σει.

Με την επιλογ11 των προ"ίόντων νοερά η διαδικασία ολοκληρώνεται εδώ. Αν ο νοερός

υπολογισμός δυσκολεύει τον αξιολογούμενο του παρέχεται λεΚΤΙΚΙ1 βοήθεια. καθώς

επίσης κατά τη διάρκεια εκτέλεσης της διαδικασίας ο μαθηΤ11ς έχει μπροστά του

σημειωματάριο για την αύξηση πιθανότητας της επιτυχίας της διαδικασίας. Ο

αξιολογηΤ11ς βοηθά το μαθηΤ11 σε περίπτωση που δυσκολεύεται να επιλέξει προ"ίόντα
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νοερά. παρέχοντάς του β11μα προς β11μα καθοδ11γηση. αριθμηη1Ριο και

σημειωματάριο.

Εκφώνηση: Ν. εδώ έχουμε κάποια φαγητά (Σε περίπτωση που ο μαθηη1ς γνωρίζει την

έννοια τιμοκατάλογος. αναφέρουμε τη λέξη. αλλιώς την περιγράφουμε με έναν τρόπο

κατανοητό προς το παιδΙ τον οποίο «ανακαλύψαμε» κατά τη διαδικασία επεξ11γησης

της δραστηριότητας). (-Yf.:i.CV \'α φcί.μι: σl7μφα κcί.ποι(/. απδ (/.υπί. και \'α r)CVrJOlJflG' Χ t:lJfJCV.

τι θα μπομοιΊσαμε \'α πcί.μOΙJμΙ::

lν.

Για τη δραστηριότητα αυη1 δίνονται εικόνες με προϊόντα και το ποσό το οποίο πρέπει

να δοθεί για την αγορά τους. Ζητείται από το παιδί να υποδείξει πιθανούς

συνδυασμούς νομισμάτων 11 χαρτονομισμάτων για να τα αγοράσει. Για την επίτευξη

της άσκησης δίνονται στο μαθηη1 ψεύτικα ΧΡ11ματα.

Στόχος της δραστηριότητας αυτl1ς είναι να διαπιστωθεί κατά πόσο ο μαθητl1ς έχει την

ευχέρεια να σκεφτεί διαφορετικούς τρόπους πληρωμ11ς μιας αξίας. Ο στόχος αυτός

πηγάζει από την ανάγκη ύπαρξης ευελιξίας εναλλακτικών τρόπων πληρωμ11ς ανάλογα

με το είδος (νομίσματα. χαρτονομί.σματα. αξία καθενός από αυτά) και το ποσό το

οποίο ο αξιολογούμενος έχει κάθε φορά στη διάθεσ11 του.

Αν ο μαθητl1ς δεν καταφέρει να υποδείξει κάποιο πιθανό συνδυασμό με το μυαλό.

τότε του δίνεται η δυνατότητα να καταγράψει τη σκέψη του. Σε περίπτωση που ο

μαθητl1ς δυσκολεύεται και με την καταγραφ11. τότε του παρέχεται βοήθεια και

σημειώνεται από τον αξιολογηη1 σε τι επίπεδο έφτανε ανάλογα με την παΡΟΧ11

βΟ11θειας.

Εκφώνηση-διαδικασία: Η δραστηριότητα ξεκινά παρέχοντας στη διάθεση του μαθητl1

ένα χρηματικό ποσό (νομίσματα μεγαλύτερα από 1Ο λεπτά και χαρτονομίσματα των 5

και 1Ο ευρώ. Έπειτα εντάσσεται ο μαθηη1ς στη δραστηριότητα ξεκινώντας μια

συζ11τηση από τη ζω11 του για τις φορές εκείνες που πηγαίνει για να αγοράσει ρούχα.

<<.4 υτή τη φορά θα ήθελες να αγοράσεις τα πράγματα που απεικοι'ίζο\ται στψ κάρτα.

Θα ιίθε).α ι'α μου δCVσεις τα αΗη'καία χριίματα για να τα αγοράσεις».
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Αφού ο αξιολογούμενος δώσει το απαραίτητο ποσό. του ζητείται αν μπορεί να

σκεφτεί κι έναν άλλο τρόπο. Αν ο μαθηn1ς δυσκολεύεται. τότε ο αξιολογηn1ς του

υποδεικνύει κάποιο χρηματικό ποσό μικρότερο από την κάρτα και ο μαθηn1ς πρέπει

να συμπληρώσει το ποσό για να αγοράσει τα πράγματα (π.χ. αν ο πρώτος τρόπος που

υπέδειξε ο μαθηη1ς είναι μόνο με κέρματα. τη δεύτερη φορά ο αξιολογηη1ς του

ζητάει να συμπληριοσει χρ11ματα αν έπρεπε να δώσει χαρτονόμισμα των 5 ευριΟ).

Για κάθε ποσό ζητείται από το παιδί να υπολογίσει τα πιθανά ρέστα.

ν.

Στη δραστηριότητα αυη1 ζητείται από τον μαθηΊ11 να ντύσει μια κούκλα. Πάνω σε

κάθε ρούχο αναγράφεται μια τιμ11. Το παιδί μπορεί να ντύσει την κούκλα κάθε φορά

διαθέτοντας ένα συγκεκριμένο ποσό που του υποδεικνύεται. :Στο μαθητή δίνεται η

δυνατότητα να βλέπει το αντίστοιχο πόσο κάθε φορά. το οποίο τοποθετείται μπροστά

του με ψεύτικα χρήματα. Αν η διαδικασία δεν έχει επιτυχία με νοερ11 επεξεργασία

από τον μαθηΊ11. του παρέχεται μολύβι και χαρτί. καθώς και αριθμητήριο ώστε να

μπορεί να υπολογίσει το τελικό ποσό των επιλογιον του. Αν ο μαθηΊ11ς δεν καταφέρει

να αντιστοιχίσει το ποσό διαλέγοντας κατάλληλα ρούχα. τότε του παρέχεται β011θεια

και σημειώνεται το αντίστοιχο επίπεδο στο οποίο φτάνει με τον αυξανόμενο

βοηθητικό ρόλο του αξιολογηn1. Στη δραστηριότητα αυΊ11 στόχος δεν είναι η

αξιολόγηση του μαθηΊ11 στη διεξαγωγ11 πράξεων και για το λόγο αυτό ο ρόλος του

αξιολογηΊ11 μπορεί να είναι βοηθητικός για τις πράξεις αν χρειαστεί.

Στόχος: Η δραστηριότητα αυΊ11 στοχεύει στην αξιολόγηση του μαθηΊ11 ως προς την

ικανότητα να επιλέγει προ·ίόντα ανάλογα με την οικονομΙΚ11 δυνατότητα που έχει

κάθε φορά. :Σε πολλές περιπτώσεις τις καθημεριν11ς μας ζωής κάνουμε αγορές

σύμφωνα με τις ανάγκες μας σε υλικά αγαθά και την αντίστοιχη οικονομική μας

δυνατότητα τη δεδομένη στιγμ11. Η δραστηριότητα αυΊ11 επομένως. ερευνά το επίπεδο

κατάκτησης μιας δεξιότητας. που είναι απαραίτητη πολλές φορές στην

καθημερινότητα μας και είναι η προσαρμογή των αγορών μας στη χρηματtκ11 μας

δυνατότητα.

Εκφώνηση- διαδικασία: Υποδεικνύεται στο μαθητή ένα ποσό με το οποίο μπορώ να

αγοράσει ρούχα για να ντύσει το αγοράκι. Εκείνος κάνει την επιλογ11 ελέγχοντας από

πριν το ποσό που προκύπτει από την επιλογή του 11 μετά την τοποθέτηση πάνω στην
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κούκλα των ρούχων που θέλει να αγοράσει. Αν η επιλογή που έκανε ξεπερνά το όριο

που τέθηκε, ζητείται να κάνει διαφορεΤΙΚ11 επιλογ11 αλλάζοντας και τα δυο ρούχα 11

μόνο το ένα. Αν ο μαθητΊ1ς δυσκολεύεται να διαπιστώσει ότι η επιλογ11 που πιθανόν

έκανε ξεπερνά το χρηματικό όριο, τότε ο αξιολογητΊ1ς ρωτά αν είναι σίγουρος για την

επιλογ11 του και βοηθά ώστε να αθροίσουν μαζί το ποσό. Μετά την τελική του

επιλογ11 του ζητείται να υπολογίσει .αν σε περίπτωση που αγόραζε τα συγκεκριμένα

προ"ίόντα που επέλεξε και είχε στη διάθεσή του το αντίστοιχο χρηματικό ποσό (όριο).

τα πιθανά ρέστα που πρέπει να πάρει.

(βλ. παράρτημα σελίδα 56)

5) Αποτελέσματαυξιoλ()γηση~

Μετά την πραγματοποίηση της αξιολόγησης μέσω του έργου αξιολόγησης που

παρουσιάστηκε αναλυτικά, ο μαθητής έδειξε να μην παρουσιάζει καμία δυσκολία

στις δραστηριότητεςπου αφορούσαν την αντίληψη χρόνου. Τοποθετούσεσε χρονΙΚ11

σειρά τις εικόνες και μπορούσε να αφηγηθεί τις ιστορίες, τις οποίες απεικόνιζαν.

Άρχιζε να βάζει τις εικόνες στη σειρά. μόλις τοποθετούντανμπροστά του, πριν ακόμα

του δοθούν οι οδηγίες για αυτό που έπρεπε να κάνει. Όταν ο αξιολογητΊ1ςρωτούσε αν

μπορεί να περιγράψει (πει) τι μας δείχνουν οι εικόνες με τη σειρά. εκείνος

κατανοούσε πλήρως πως έπρεπε να δράσει και περιέγραφε τις ιστορίες χωρίς

δυσκολία. Η δυσκολία του σχετιζόταν με την αδυναμία κατανόησης καμιά φορά

κάποιων εικόνων σε σχέση με το περιεχόμενο απεικόνισής τους. Αλλά. με την

επεξ11γηση του αξιολογητΊ1 σε περίπτωση που παρατηρούσε την απορία του μαθητΊ1,

εκείνος έβαζε τις εικόνες στη σειρά.

Οι δραστηριότητες. οι οποίες σχεδιάστηκαν με σκοπό την αξιολόγηση των

δεξιοτήτων του μαθητ11 που σχετίζονται με τη διαχείριση χρημάτων. ανέδειξαν έναν

αριθμό δυσκολιών. ο οποίος κατέστησε απαραίτητα τον σχεδιασμό και την

πραγματοποίηση παρέμβασης για την ενίσχυση των δεξΙΟτΊ1των σχετικών με τη

διαχείριση χρημάτων. Πιο αναλυτικά. ο μαθητΊ1ς φαίνεται:

• ότι δεν γνωρίζει την αξία των χρημάτων που χρησιμΟΠΟ111θηκαν στην

αξιολόγηση (π.χ. χρησιμοποιεί το 1 ευρώ με τον ίδιο τρόπο που χρησιμοποιεί

και τα 1Ο λεπτά).

• ότι δεν έχει καταΚτ11σει καθόλου την έwοια <φέστα».
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• ότι δυσκολεύεται να επιτελέσει δραστηριότητες, οι οποίες απαιτούν τον

συνδυασμό επιλογ11ς των κατάλληλων χρημάτων, ανάλογα με την αξία τους

και του ποσού που πρέπει να πληρώσει για την πραγματοποίηση μιας αγοράς

και να υπολογίσει τα πιθανά ρέστα όπου χρειάζεται.

• ότι είναι δυνατόν πολλές φορές να δώσει σωστά το ποσό που πρέπει για να

αγοράσει πάνω από ένα προϊόντα. αλλά δεν αθροίζει τα ποσά κάθε προϊόντος

ώσπ να υπολογίσει το τελικό ποσό πληρωμ11ς.

πιο αναλυτικά.

5.1 )Διαχείριση χρημ(JΤ(t)\'

Η προεργασία της αξιολόγησης σχετικά με τις δεξιότητες διαχείρισης χρημάτων

περιελάμβανε την εισαγωγή των εννοιών αξία προϊόντος, η οποία κατέληξε να

περιγράφεται από μαθηΤ11 και αξιολογηΤ11, ως τα χρήματα που πρέπει να δώσει ο

πρώτος για να αγοράσει ένα προϊόν, έwοια την οποία δε δυσκολεύτηκε να

χρησιμοποιεί. Η έwοια ρέστα δυσκόλεψε τον μαθηΤ11 αρκετά και εκφραζόταν κατά

τη διαδικασία της αξιολόγησης ως εκείνα τα χρήματα που πρέπει να πάρουμε αν

δώσουμε πολλά χρ11ματα για ένα προ·ίόν.

Ι η 6ραστηριότητα

Δυσκολεύεται να αθροίσει τα ποσά δύο διαφορετικών προ'ίόντων όταν ζητείται να

αγοράσει δύο διαφορετικά προ'ίόντα στο «παντοπωλείο». Θεωρεί συχνά ότι τα

νομίσματα του 1 ευρώ και των 2 ευρώ είναι το ίδιο. δηλαδ11 έχουν την ίδια αξία. όταν

διαχειρίζεται νομίσματα που αντιπροσωπεύουν λεπτά μπορεί κι εκείνα να τα δίνει

στη θέση μεγαλύτερων νομισμάτων, θεωρώντας ότι τα 1Ο λεπτά μπορούν να

αντικαταστήσουν το 1 ευρώ. Γενικά. θεωρεί ότι τα περισσότερα από τα νομίσματα

αντικαθιστούν το νόμισμα του 1 ευρώ. Τέλος. δεν παρουσιάζει καμία εξοικείωση με

την έwοια ρέστα και ποτέ δεν καταφέρνει να προβλέψει αν πρέπει να πάρει πίσω

χρήματα.

211 ι')ραστηριότητα

Διαλέγει ένα ποσό που είναι μεγαλύτερο από εκείνο που χρειάζεται για να αγοράσει

το προϊόν της πρώτης εικόνας και όταν ζητείται από τον μαθηΤ11 να πει αν φτάνουν

αυτά χρήματα ή πρέπει να δώσει κι αλλά 11 να πάρει κάτι πίσω. λέει πως πρέπει να
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δώσει κι άλλα. Πάλι απ6 αυτή τη δραστηρι6τητα φαίνεται η σοβαρή δυσκολία στη

διαχείριση της έwοιας ρέστα. Επίσης, εμμένει στη συνΙ1θεια να δίνει για κάθε προϊ6ν

ξεχωριστά χρήματα και να μην αθροίζει τα ποσά κάθε προϊ6ντος. 6ταν αγοράζει

πάνω απ6 ένα προϊ6ν .

.3 η δrαστηrι6τητα

Στη δραστηρι6τητα αυτή επαναλαμβάνεται η εμφάνιση των δυσκολιιον που

σχετίζονται με τον υπολογισμ6 των χρημάτων που πρέπει να πάρει σαν ρέστα και με

τη διαδικασία αθροίσματος των ημών παραπάνω του εν6ς προϊ6ντων. δίνοντας

ΧΡΙ1ματα ξανά για κάθε προϊ6ν ξεχωριστά.

Στη δραστηρι6τητα αυτή εμφανίζεται ξανά η αδυναμία του μαθηΤΊΙ να αναγνωρίσει

τη διαφOρετtκ11 αξία των νομισμάτων. καθώς νομίσματα των 50 λεπτών και των 2

ευρώ τα χρησιμοποιεί σαν να ήταν νομίσματα του ] ευρώ. Σης περισσ6τερες

περιπτώσεις δυσκολεύεται να κινηθεί μέσα στο 6ριο στο οποίο του τίθεται και στην

πλειοψηφία των προσπαθειών δυσκολεύεται να επιλέξει απ6 τον τιμοκατάλογο

φαγητά ώστε να μην ξεπερνά το χρημαηκ6 6ριο που τίθεται κάθε φορά. Η δυσκολία

αυτή θεωρείται 6η σχετίζεται με την έλλειψη δεξΙΟΤΊιτων που σχετίζονται με την

έwοια της αξίας. καθώς δεν καταφέρνει να αναγνωρίσει η μπορεί να αγοράσει κάθε

φορά έχοντας κάποια χρήματα στη διάθεσΙ1 του. Η δραστηρι6τητα αυτή δίνει τη

δυνατότητα εξέτασης της ύπαρξης δεξΙΟΤΊιτων που είναι απαραίτητες ώστε όταν

χρειαστεί να κάνει κάποια αγορά. θα τον βοηθήσουν να διαπιστώνει αν μπορεί να την

πραγματοποη1σει.

5'1 ()μωπημι()τητ(/.

Στη δραστηριότητα αυτή. η επιλογ11 των ρούχων για να ντύσει την κούκλα γίνεται

τυχαία και μετά υπολογίζει με τη βΟΙ1θεια των δακτύλων του, τα ΧΡΙ1ματα που πρέπει

να δώσει για να τα αγοράσει. Συνδέοντας αυΤΊΙ τη δραστηριότητα με την

προηγούμενη, φαίνεται να υπάρχει η ίδια δυσκολία. δηλαδή η αδυναμία να διακρίνει

αν μπορεί να πραγματοποη1σει μια αγορά με τα ΧΡΙ1ματα που διαθέτει.
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40 κεφάλαιο

Η παρέμβαση στψ εk:,ωίδr.uση

1)11(ψεμβαση

Οι μαθητές με νοητική καθυστέρηση χρειάζονται περισσότερη βοήθεια για να μάθουν

ό. τι οι συμμαθητές τους χωρίς ειδΙΚΙ1 βοι1θεια. Στόχος αυτής της βΟΙ1θειας πρέπει να

είναι η ενθάρρυνση της ανεξαρτησίας στο περιβάλλον στο οποίο ζουν. στο βαθμό που

είναι εφΙΚτ11. όπως η ανεξαρτησία των ομοίων τους (Algozzine&Ysseldyke, 2006).

το περιβάλλον στο οποίο ένας μαθητ11ς με νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση λαμβάνει την

εκπαίδευσή του έχει καθοριστική επίδραση στο που και πως θα βρεθεί μετά την

ολοκλήρωση της σχολΙΚ11ς του ζωής. Ο αποκλεισμός επιφέρει αποκλεισμό

(Algozzine&Ysseldyke. 2006). Η συστημαΤΙΚΙ1 προσπάθεια δημιουργίας της

καταλληλότερης παρέμβασης είναι ένα βΙ1μα προς την ενίσχυση της ανεξαρτησίας

του και της λ11ψης της καλύτερης για το άτομο εκπαίδευσης. Η προσαρμογή της

διδασκαλίας στις ανάγκες και τις δυνατότητες του μαθητήείναι KαθOρισΤLΚl1 για την

εκπαίδευσή του και ενδεικτικά του σεβασμού που μια σύγχρονη κοινωνία οφείλει να

δείχνει προς αυτόν.

Οι εκπαιδευτικοί στις σύγχρονες κοινωνίες πρέπει να χειριστούν καταστάσεις κατά

τις οποίες ένας αριθμός μαθητών αντιμετωπίζει προβλ11ματα με τη σχολΙΚ11 τους

επίδοση. τη συμπεριφορά 11 και με τα δύο. Τα τελευταία χρόνια σημειώνεται

δραμαΤΙΚl1 αύξηση στις ανάγκες και την ποικιλία του μαθητικού πληθυσμού. Την ίδια

στιγμΙ1 που οι εκπαιδευτικοί έχουν να αντιμετωπίσουν έναν αυξανόμενο αριθμό

μαθητών τους οποίους είναι δύσκολο να διδάξουν. ένας συσσωρευμένος αριθμός

ερευνών αμφισβητεί την αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων ειδΙΚΙ1ς αγωγ11ς. τα

οποία σχεδιάστηκαν για το λόγο αυτό. Η ΚΡΙΤΙΚΙ1 στα παραδοσιακά προγράμματα

ειδικής αγωγ11ς επικεντρώνεται κυρίως στα εξής σημεία: της μεγάλης διάρκειας.

ακριβές και αναξιόπιστες διαδικασίες παραπομπής. διάγνωσης και τοποθέτησης σε

κατάλληλα εκπαιδευτικά πλαίσια. τα περιορισμένα θετικά αποτελέσματα για τους

μαθητές. την έλλειψη ουσιώδους βΟ11θειας για τους εκπαιδευτικούς και την ελλιπή

προσέγγιση των προβλημάτων των μαθητών (Rathvon, 1999).

Η δυσαρέσκεια για τα παραδοσιακά προγράμματα ειδικής αγωγΙ1ς και η διαπίστωση

ότι οι μαθητές με δυσκολίες δεν μπορούν να επωφεληθούν από το ισχύον σύστημα,
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οδ11γησε σε μια νέα τάση στην ειδική αγωγΙ1 από «την τοποθέτηση και εκπαίδευση

του μαθηη1 εκτός ενιαίου πλαισίου» στην εκπαίδευση που επικεντρώνεται

στηνυποστήριξη και στην ένταξη. Στα εκπαιδευτικά πλαίσια ΤCOρα δίνεται

μεγαλύτερη έμφαση στην ένταξη μαθηΤCOν χωρίς να κατηγοριοποιούνται 11 να

απομονώνονται. Αυτό έχει σαν αποτέλεσμα. την επιστροφή των μαθητών με

μαθησιακά. συμπεριφοριστικά και συναισθηματικά προβλήματα στη σXOλΙΚl1 τάξη.

Αν οι σχολικοί σύμβουλοι αντιμετωπίσουν δυσκολίες. οι οποίες προέρχονται από την

τάση αυη1. τότε είναι απαραίτητο να εξειδικευτούν cί)στε να μπορούν να παρέχουν

βΟ11θεια στους εκπαιδευτικούς. με στόχο ένα αποτελεσματικό περιβάλλον. το οποίο

παρέχει καθετί απαραίτητο για την εκπαίδευση ενός αυξανόμενα ποικίλου μαθητικού

πληθυσμού. 2:υγκεκριμένα. χρειάζοnαι ειδίκευση σχετικά με τις διαδικασίες του

σχεδιασμού. τη. διατύπωσης υποθέσεων και της αξιολόγησης της παρέμβασης και

σχετικά με μια ευρεία ποικιλία στρατηγικιΟν. οι οποίες είναι χρ11σιμες κατά τη

σxoλΙΚl1 τους εφαρμογ11 (Rathvon. 1999).

Η αξιολόγηση της παρέμβασης είναι KαθOρισΤΙΚl1ς σημασία. για την

αποτελεσματικότητάς της. Χωρίς τη συλλογ11 και ανάλυση των δεδομένων που

προκύπτουν από την παρέμβαση. σύμβουλοι και εκπαιδευτικοί δε θα έχουν τη

δυνατότητα να προσδιορίσουν ποιες στρατηγικές είναι επιτυχείς στην εξασφάλιση

θετικών αποτελεσμάτων στη σχολΙΚ11 επίδοση των μαθητcoν (Rathvon, Ι 999).

Για την επιλογ11 παρέμβασης υπάρχουν κάποια κριη1Ρια τα οποία πρέπει να

λαμβάνονται υπόψη κατά τον σχεδιασμό και την εφαρμογ11 της. Η ύπαρξη ενδείξεων

αποτελεσματικότητας της παρέμβασης είναι ένα από αυτά. Μόνο η χρ11ση

παρεμβάσεων με διαχρονικές ενδείξεις συμβολ11ς στη βελτίωση της συμπεριφοράς

ενδείκνυνται. Επίσης. η παρέμβαση που σχεδιά .εται πρέπει να συνάδει με μια

οικολογΙΚ11 ΠΡΟΟΠΤΙΚ11. Η άποψη πως οι δυσκολίε που αντιμετωπί .ει το παιδί στο

σχολείο ως αποτέλεσμα μόνο κάποιας γενικότερης δυσκολίας του παιδιού και χωρίς

να λαμβάνονται υπόψη οι περιβαλλοντικοί παράγοντες που μπορεί να συμβάλλουν σε

αυτές μπορεί να είναι και η αιτία του προβλ11ματος. ενώ παράλληλα παρέχουν

στόχους για μια ομαδΙΚ11 σχολική παρέμβαση (Johnson, Stoner, &GΓeen, 1996).

Ακόμη. οι εκπαιδευτικοί πρέπει να δίνουν μεγαλύτερη προτεραιότητα στην εφαρμογ11

στρατηγικών. οι οποίες είναι βοηθητικές για τη δημιουργία ενός μαθησιακού

περιβάλλοντος το οποίο προλαμβάνει τα προβλ11ματα που μπορεί να προκύψουν. από

ότι στην εφαρμογ11 στρατηγικών. που εφαρμόζονται μετά την εμφάνιση
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προβληματικών συμπεριφορών. Τέλος, μια παρέμβαση πρέπει να σχεδιάζεται.

λαμβάνοντας υπόψη ότι είναι εύκολο να αξιολογείται από αξιόπιστες. έγκυρες και

πρακτικές μεθόδους (Rathvon, 1999).

Ο σχεδιασμός της παρέμβασης περιλαμβάνει μια σύντομη περιγραφή της. τη λογική

της εφαρμογ11ς της συγκεκριμένης παρέμβασης και μια αναφορά στα προσδοκώμενα

αποτελέσματα μετά την εφαρμογ11ς της. τη διατύπωση στόχων της παρέμβασης. το

εκπαιδευτικό υλικό το οποίο χρησιμοποιείται κατά την εφαρμογ11 της, την

παραηΙρηση. η οποία οδ11γησε στην δημιουργία της παρέμβασης. την ακριβΙ1

διαδικασία που θα ακολουθηθεί. την αξιολόγηση που χρησιμΟΠΟΗ1θηκε, τις

εφαρμογές που ίσως χρειάστηκε να πραγματοποιηθούν και σημειώσεις, οι οποίες

αναφέρουν πιθανά προβλ11ματα κατά τη διάρκειά της και τους τρόπους

αντιμετώπισΙ1ς τους (Rathvon, 1999).

Οι μαθητές που αναφέρεται ότι αντιμετωπίζουν προβλήματα με τα μαθηματικά

γενικά αντιπροσωπεύουν δύο τύπους (Shapiro, 1996a). Ο πρώτος τύπος αποτελείται

από προβλήματα στην κατοχή δεξιοτήτων υπολογισμού. περιλαμβανομένων των

βασικών λειτουργιών της πρόσθεσης. της αφαίρεσης. του πολλαπλασιασμού και της

διαίρεσης. Ένα σχετικό πρόβλημα είναι η έλλειψη ευχέρειαςστις βασικές

μαθηματικές γνώσεις. Οι βασικές αυτές μαθηματικές γνώσεις και η απώλεια ευκολίας

στη ΧΡΙ1ση τους οδηγεί και σε δυσκολίες στην επίλυση υπολογιστικών προβλημάτων

(Rathvon, 1999).

Η δεύτερη κατηγορία δυσκολιών σχετίζεται με την εμφάνιση προβλημάτων στις

μαθηματικές εφαρμογές. οι οποίες είναι περιοχές όπως εκείνες που σχετίζονται με τα

χρήματα. τις μετρήσεις. το χρόνο και τα )....εκτικά προβλ11ματα (Shapiro, 1996a

αναφέρεται στο Rathvon. 1999). Αυτοί οι μαθητές που αποτυγχάνουν στην

αποκωδικοποίηση όταν διαβάζουν είναι δύσκολο να κατανΟΙ1σουν τι διαβάζουν,

οπότε και να εφαρμόσουν τις πιθανές υπολογιστικές τους δεξιότητες και να τις

αιτιολογ11σουν (Rathvon, 1999).

Έρευνες στον τομέα της κατανόησης των μαθηματικών προτείνουν ότι για πολλούς

μαθητές, η χαμηλΙ1 επίδοση στα μαθηματικά σχετίζεται με τις αδυναμίες του

προγράμματος σπουδών, οι οποίες προέρχονται από τις ατέλειες των σχολικών

36



εγχειριδίων και των διδακτικών πρακτικών και δεν οφείλεται αποκλειστικά στις

μαθησιακές δυσκολίες των μαθητών(Camine, 1994, &Camine, Jones, &Dixon,

]994).Οι εκπαιδευτικοί αφιερώνουν χρόνο στην εκμάθηση υπολογισμών απλά στους

μαθητές και δεν δίνουν έμφαση στην εκ βαθέων κατανόηση από τους μαθητές της

προσφερόμενης γνώσης (Fisheretal., 1980,&POΓter, 1989).1-1 παρέμβαση στον τομέα

αυτό σχεδιάζεται με σκοπό τη βελτίωση στην απόκτηση μαθηματικών δεξΙΟτΊιτων και

μαθηματικής ευχέρειας. χρησιμοποιώντας μια ποικιλία στρατηγικών. Τέτοιες

στρατηγικές είναι η αυτοδιαχείριση. η ανατροφοδότηση. η διδασκαλία μέσω

συνομηλίκων και η ενίσχυση (Rathvol1, 1999).

J) ~χεδιασμι)~πιιpεμI)υ.ση~

1-1 αξιολόγηση που περιγράφτηκε. οδήγησε στο συμπέρασμα ότι στη συγκεκριμένη

μελέτη περίπτωσης. δεν αντιμετωπίζεται πρόβλημα στην αντίληψη χρόνου. Αντίθετα.

ο μαθητής εμφανίζει δυσκολίες στη διαχείριση των χρημάτων σύμφωνα με την αξία

τους. Για το λόγο αυτό. παρακάτω περιγράφεται η παρέμβαση. η οποία αποσκοπεί

στην καλλιέργεια και ενίσχυση δεξιoτllτων που σχετίζονται με τη διαδικασία αυτll.

Σύμφωνα με τις βιβλιογραφικές αναφορές. η προσέγγιση η οποία ευνοεί τους μαθητές

με νοητική καθυστέρηση είναι η κοσvστρουκτιβισΤlΚlι(Wοοdward, &Mol1tague,

2002). 1-1 παρούσα παρέμβαση προσπαθεί να ακολουθ11σει τις αρχές αυτllς της

προσέγγισης για να εξασφαλίσει όσο το δυνατόν καλύτερα αποτελέσματα. Έτσι. οι

κινήσεις του μαθητll είναι ελεύθερες και η διαδικασία της παρέμβασης

διαμορφώνεται και εξελίσσεται ανάλογα με τη δράση του μαθητll κατά τη

διαδικασία. Επισημαίνεται ότι ακολουθεί ο σχεδιασμός της παρέμβασης και υπάρχει

μια δομ11 και συγκεκριμένη ακολουθία διδασκαλίας για την επίτευξη των στόχων.

αλλά δεν περιορίζεται η ελευθερία του μαθητll μέσα σε αυτό το μοντέλο.

J.l) Ι Ιφιγραφιι

1-1 παρούσα παρέμβαση έχει σαν στόχο την καλλιέργεια και ενίσχυση δεξιοτήτων. οι

οποίες θα συμβάλλουν στην αποτελεσμαΤΙΚ11 διαχείριση χρημάτων από τον μαθητή.

Τα χρήματα μπορεί να θεωρηθούν ως μια twota μέτρησης. Είναι ευρέως αποδεκτό

ότι οι έwοιες σχετικές με τις μεΤΡΙ1σεις διδάσκονται καλύτερα αν προηγούνται δύο

βΙ1ματα πριν από την εισαγωγΙ1 τυποποιημένωνμονάδων. Αρχικά. οι μαθητές πρέπει

να αναπτύξουν κάποια βασΙΚΙ1 κατανόηση της έwοιας.Δεύτερον. οι μη
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ruποποιημένες μονάδες θα πρέπει να έχουν κάποια πραΚΤΙΚ11 χρήση. Μόνο τότε

μπορεί να θεωρηθεί ότι υπάρχει αρκετή εμπειρία με της ruποποιημένες μονάδες.Αυτό

σημαίνει ότι η διδασκαλία σχετικά με τα χρήματα θα πρέπει να αρχίζει με την έwοια

της αξίας και της αντιστοιχίας μεταξύ της αξίας των υλικών αγαθών και των

υπηρεσιών με τα αντίστοιχα χρηματικά ποσά (Douglas&Grace, J 986). Η

συγκεκριμένη παρέμβαση θα περιορίσει τη διδασκαλία σε συναλλαγές που δε θα

ξεπερνούν την αξία των 1Ο ευρώ. Το ίδιο «χρηματικό όριο». άλλωστε τέθηκε και

στην αξιολόγηση και τα αποτελέσματα αποδεικνύουν πως ο μαθηΤΊ1ς δε διαθέτει τις

απαραίτητες δεξιότητες. ώστε ο περιορισμός μας αυτός να θεωρείται ότι αδικεί τις

δυνατότητες του μαθηΤΊ1. Οι δραστηριότητες και το υλικό που χρησιμοποιούνται

επιλέχτηκαν. λαμβάνοντας υπόψη τη διαδικασία της αξιολόγησης. Κατά την

πραγματοποίησ11 της Ι1ταν εφικτό να διαπιστωθεί τι προκαλεί ενδιαφέρον στον

μαθηΤΊ1 και συνεισφέρει στην καλύτερη επίδοση και μεγαλύτερη συμμεΤΟΧ11.

Ακολουθείται αυΤΊ1 η διαδικασία. σύμφωνα με τη λογΙΚ11 εκείνη που θέλει την ενεργό

συμμετοχή του μαθητή στη διδασκαλία του. ~χεδιάζoντας μια ενδιαφέρουσα για τον

μαθητή παρέμβαση. ενισχύουμε τις πιθανότητες για την ενεργό αυΤΊ1 συμμετοΧι1.

~.2) ~τ6zoι

Μετά την ολοκλ11ρωση της παρέμβασης. είναι επιθυμητό ο μαθητής

1)Να μπορεί να αντικαθιστά τα νομίσματα με άλλα νομίσματα 11 χαρτονομίσματα.

ίσης αξίας (π.χ. 2 νομίσματα του 1ευρώ= 1νόμισμα των 2 ευρώ).

2) Να μπορεί να υπολογίζει τα ρέστα του. αν όχι με ακρίβεια. να διαπιστώνει πότε

πρέπει να περιμένει ρέστα.

3) α υπολογίζει το συνολικό ποσό όταν αγοράζει πάνω από 1 προ"ίόν και να

διαχειρίζεται σωστά νομίσματα 11 χαρτονομίσματα αξίας μέχρι 1Ο ευρώ για να τα

αγοράζει.

~.3) Υλικά

Τα υλικά που θα χρησιμοποιηθούν σε κάθε β11μα της παρέμβασης είναι ψεύτικα

νομίσματα κάθε αξίας (εκτός από εκείνα του ενός λεπτού. των 2 λεπτών και των 5

λεπτών).

38



Για την εκπαίδευση των παιδιών με ΝοηΤΙΚ11 Καθυστέρηση ο εκπαιδευτικός είναι

καλό να μην κάνει χρήση πολύ διαφορετικού εκπαιδευτικού υλικού από εκείνο που

απαιτείται για την εκπαίδευση των παιδιών τυΠΙΚ11ς ανάπτυξης. Καθίσταται όμως

απαραίτητονα γίνεται προσαρμογ11 του υλικού στις ανάγκες του παιδιού με νοηΤΙΚ11

καθυστέρηση και να χρησιμοποιείται με διαφορετικό τρόπο (Στρογγυλός. 2011 ).

Η παρατήρηση κατά την παρέμβαση γίνεται κατευθείαν κατά τη διάρκεια εφαρμογ11ς

της 11 με την ολοκλήρωση κάθε β11ματός της. Οι παρατηρ11σεις που προκύπτουν θα

βοηθήσουν στη βελτίωση των επόμενων βημάτων. σε ολόκληρη τη διαδικασία της

παρέμβασης. καθώς και στην διεξαγωγή συμπερασμάτων.

3.5) ~ω()ΙK(1σία

Ι'" cποχος

Για να επιτευχθεί η κατανόηση από των μαθηΤ11 της ίσης αξίας διαφορετικών

συνδυασμώννομισμάτων 11 χαρτονομισμάτων θα ακολουθηθεί η εξ11ς διαδικασία:

Χρησιμοποιώντας ψεύτικα νομίσματα και χαρτονομίσματα. τοποθετούνται σε σειρά

ανάλογα με την αξία τους. Πρώτα τα νομίσματα και από κάτω τα χαρτονομίσματα.

Στη συνέχεια. αφού τοποθετηθούν τα νομίσματα κατά τυχαίο τρόπο. τώρα ο μαθηΤ11ς

πρέπει να τοποθετήσει τα νομίσματα όπως 11ταν πριν. Η ίδια διαδικασία γίνεται με τα

χαρτονομίσματα των 5 και 1Ο ευρώ. Η διαδικασία συνεχίζεται από νόμισμα σε

νόμισμα όταν ο μαθητής φαίνεται να κατακτά τις πιθανές αντικαταστάσεις κάθε

νομίσματοςμε νομίσματα που αντιστοιχούν στο ίδιο ποσό. Μπροστά στον μαθηΤ11

είναι τοποθετημένη μια κάρτα. στην οποία απεικονίζεται η τοποθέτηση των

νομισμάτων κατά αύξουσα αξία. Η δεξιότητα αντικατάστασης των νομισμάτων από

άλλα νομίσματα μεγαλύτερης αξίας είναι απαραίτητη να κατακτηθεί. καθώς στην

πραγματική του ζω11. ο μαθηΤ11ς μπορεί να βρεθεί να κάνεις τις αγορές του με

διαφορετικούς συνδυασμούς ανάλογα με το τι νομίσματα έχει στη διάθεσή του κάθε

φορά .

.1ιξιοί.();',1σ,l

Θέτοντας χρηματικά όρια (π.χ. σ11μερα θέλω να μου δανείσεις Χ ευρώ). ο μαθηΤ11ς

έρχεται αντιμέτωπος με την πρόκληση να επιλέξει τουλάχιστον δύο διαφορετικούς
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και κατάλληλους συνδυασμούς χρημάτων. Με τον τρόπο αυτό γίνεται έλεγχος

αποτελεσματικότητας της παρέμβασης και το επίπεδο επίτευξης του στόχου.

Αρχικά εξηγείται στον μαθητή ότι όταν θέλουμε να αγοράσουμε κάτι μπορεί να

αναγκαστούμε να δώσουμε περισσότερα ΧΡ11ματα. γιατί εκείνη τη στιγμ11 δε

διαθέτουμε το ακριβές ποσό. Όταν συμβαίνει αυτό. θα πρέπει να αναμένει να πάρει

πίσω τα παραπάνω ΧΡ11ματα που έδωσε. Τα ΧΡ11ματα αυτά ονομάζονται ρέστα.

Χρησιμοποιώντας τα ψεύτικα νομίσματα και χαρτονομίσματα. προκαλούμε το παιδί

να δώσει χρ11ματα κάθε φορά για την κάρτα που απεικονίζει ένα προ"ίόν. Στη διάθεσ11

του αρχικά έχει νομίσματα ή χαρτονομίσματα τα οποία μπορούν να επιλεγούν με

τέτοιο τρόπο ώστε το ποσό να είναι ακριβώς εκείνο που αναγράφεται δίπλα από το

προ"ίόν. Σε μια επόμενη φάση. ο μαθηΤ11ς δεν έχει στην διάθεσή του νομίσματα ή

χαρτονομίσματα που μπορεί να τα επιλέξει για να δώσει ακριβώς τα χρήματα που

πρέπει. Έτσι. εξηγείται στην πράξη η έwοια ρέστα. Η διαδικασία επαναλαμβάνεται

με διάφορες κάρτες που απεικονίζουν διαφορετικά προ"ίόντα και αξίες. Επειδ11. ο

μαθηΤ11ς εμφανίζει αστάθεια στη διεξαγωγΙ1 προσθέσεων και ειδικά στην εύρεση του

δεύτερου προσθετέου όταν το άθροισμα είναι γνωστό και ακόμη η αξιολόγηση όσο

και η παρέμβαση δεν στοχεύει στη βελτίωση αυΤ11ς της ενότητας. για να κατανοήσει

ο μαθηΤ11ς πότε πρέπει να προσδοκά να πάρει χρ11ματα πίσω 11 όχι. χρησιμοποιείται η

ακολουθία των αριθμών. Δηλαδή. αν ένα προ'ίόν αναγράφει ότι κοστίζει Χ ευρώ και ο

μαθητής δίνει για να το αγοράσει Χ + ν (όπου ν= οποιοσδήποτε αριθμός> Ο). τότε

πρέπει να περιμένει πως θα πάρει ρέστα. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι

βοηθητικός σε όλη αυΤ11 τη διαδικασία και προσαρμόζεται ανάλογα με τη δράση του

μαθητή και την αυτενέργειά του.

Ο στόχος θεωρείται ότι επιτυγχάνεται. όταν ο παρεμβατικός. βοηθητικός ρόλος του

εκπαιδευτικού μειώνετα ι.

Για να ακολουθηθεί η διαδικασία παρέμβασης για την επίτευξη του στόχου αυτού

είναι απαραίτητο να έχει κατακτηθεί τόσο ο πρώτος στόχος. όσο και ο δεύτερος.

ΣΤ11νοντας ένα παντοπωλείο. όπως ακριβώς έγινε στη διαδικασία αξιολόγησης(βλ.
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σελίδα 22).μαθηΤ11ς αγοράζει προϊόντα, μόνο που αυΤ11 τη φορά ο εκπαιδευτικός

αναλαμβάνει βοηθητικό ρόλο δίπλα στον μαθητή. Το ρόλο του πωληΤ11 εδώ.

αναλαμβάνει ένας άλλος εκπαιδευτικός. ο οποίος απλά έχει τον τυπικό ρόλο του

πωληΤ11. Η διαδικασία αγοράς ενός ή δύο προϊόντων επαναλαμβάνεται τόσες φορές

ώστε να μειώνεται ο βοηθητικός ρόλος του εκπαιδευτικού-βοηθού και να μπορεί ο

μαθηΤ11ς να ακολουθιισει τη διαδικασία μόνος του. Η κάρτα με τα βιιματα που

ακολουθούνται κατά την αγορά προϊόντος είναι τοποθετημένη σε σημείο. όπου ο

μαθητής μπορεί εύκολα να ανατρέξει. Ο εκπαιδευτικός επίσης. είναι δίπλα του για να

τον βοηθά. όπου χρειάζεται αρχικά και στις χρηματικές επιλογές του. για να αγοράσει

κάτι και στο διαδικαστικό μέρος.

Επίσης. μπροστά στο μαθηΤ11 θα τοποθετηθεί μια κάρτα που θα αναφέρει με τη σειρά

τα βιιματα που ακολουθούνται σε μια συναλλαγή.

Διαλέγω προϊόντα αξίας μέχρι 10 ευρώ.

Υπολογίζω.

Επιλέγω νομίσματα ή χαρτονομίσματα.

Περιμένω ρέστα αν χρειάζεται.

Τέλος

Η αξιολόγηση για θετικά αποτελέσματα σε σχέση με αυτόν το στόχο αφορά τη

μείωση και τελικά την απώλεια του βοηθητικού ρόλου του εκπαιδευτικού. Όταν ο

μαθητής έχει τη δυνατότητα να πραγματοποιεί τις συναλλαγές στο «παντοπωλείο».

χωρίς βοιlθεια. τότε ο στόχος θεωρείται πως επετεύχθη. Η αξιολόγηση του επιπέδου

επιτυχίας του στόχου, επικεντρώνεται στην επιλογιι των χρημάτων από τον μαθητή,

ώστε να κάνει τις αγορές του και όχι στο κατά πόσο μπορεί να ακολουθεί τη

διαδικασία μιας συναλλαγής χωρίς βοιlθεια.

Η διαδικασία που περιγράφτηκε, βασίζεται στις ανάγκες, τις δυνατότητες και τα

ενδιαφέροντα του παιδιού. Κατά τη διαδικασία αξιολόγησης έδειξε ιδιαίτερο

ενθουσιασμό κατά την πραγματοποίηση αγορών στην προσομοίωση παντοπωλείου.
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Ακολουθώντας λοιπόν τις αρχές τις κονστρουκτιβισΤΙΚ11ς προσέγγισης που θέλει τη

δημιουργία μιας εκπαιδευτικής διαδικασίας. η οποία ελκύει το ενδιαφέρον των

παιδιών και τους παροτρύνει να ανακαλύψουν τη νέα γνώση και λαμβάνοντας υπόψη

ότι μπορεί να εξυπηρεη1σει το στόχο της παρέμβασης. ενσωματώνεται η

δραστηριότητα αυτή στη διαδικασία της παρέμβασης.Επίσης. η άμεση διδασκαλία

θεωρείται ότι ενσωματώνεται στη συγκεκριμένη παρέμβαση και με τον συνδυασμό

της με την ανάλυση έργου παρείχε τη δυνατότητα ελέγχου και οργάνωσης της

εκπαιδευΤΙΚ11ς διαδικασίας. Πάντα όμως. λαμβάνοντας υπόψη την υποχρέωση για

αυτενέργεια του μαθητή τόσο ως προς τις κιν11σεις όσο και ως προς την κατεύθυνση

της διδασκαλίας. Δηλαδ11 ο μαθηη1ς μπορεί να καθορίσει την εξέλιξη μέσα στο

οργανωμένο πλαίσιο της διδασκαλίας. Οι στόχοι της παρέμβασης βασίζονται στην

κατάκτηση των σημαντικότερων δεξιοη1των που θεωρείται ότι πρέπει να

κατακτηθούν για την πραγματοποίηση μιας συναλλαγ11ς.

Η παρέμβαση που παρουσιάστηκε αναλυτικά. εφαρμόστηκε για 6 ημέρες κατά τη

διάρκεια του Μα'ί:ου στο εκπαιδευτικό πλαίσιο του μαθηη1. ένα ελληνικό δημοτικό

σχολείο ειδικής αγωγής. Κάθε μια από τις μέρες αυτές ο μαθηη1ς απασχολούταν για

δύο διδακτικές ώρες. Ο μαθητής είναι ιδιαίτερα συνεργάσιμος και παρά το γεγονός

που τον θέλει να αποσπάται αρκετά εύκολα. η διαδικασία της παρέμβασης 11ταν

εφικτό να εφαρμοστεί για δύο ολόκληρες διδακτικές ώρες. Ιδιαίτερα βοηθηΤΙΚ11 για

την αποφυγή της διάσπασης και της διατήρησης της συγκέντρωσης του μαθητή

πιστεύεται ότι 11ταν η φυσική. λεΚΤΙΚ11 και εναλλακτική παρακίνηση. η οποία

συμβάλλει στην επίτευξη των στόχων που έχουν τεθεί για τη διδασκαλία ενός

μαθητή. Η διαδικασία της παρακίνησης είναι επιτυχημένη σε περιπτώσεις όπου είναι

δυνατόν μετά από κάποιο χρονικό διάστημα ΧΡ11σης της να μειωθεί κατακτώντας

παράλληλα ο μαθηη1ς τη συγκεκριμένη γνώση. η οποία καλλιεργείται μέσω της

διδασκαλίας (Στρογγυλός. 2011). Βοηθητικό επίσης στην μείωση των πιθανοη1των

διάσπασης του παιδιού 11ταν το γεγονός ότι υΠ11ρξε η δυνατότητα να εφαρμοστεί η

παρέμβαση σε χώρο όπου δεν υπήρχαν διασπαστικοί παράγοντες για τον μαθηη1,

καθώς στο χώρο διδασκαλίας παραβρίσκονταν η εκπαιδευτικός που εφάρμοζε την

παρέμβαση και ο μαθητής. Τέλος. η εκπαιδευτικός θεωρείται πως δεν διόρθωνε

άμεσα τα λάθη του παιδιού κατά τη διαδικασία μάθησης. αλλά άφηνε χρόνο να

κατανΟ11σει ο μαθηη1ς τα λάθη του και ίσως να τα διορθώσει από μόνος του. Για το

σκοπό αυτό γίνονταν κατάλληλες ερωη1σεις στον μαθηη1 11 τροποποιούνταν λίγο ο
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τρόπος διδασκαλίας. λαμβάνοντας πάντα υπόψη τον σχεδιασμό που έγινε και τους

στόχους που Ι1ταν επιθυμητό να επιτευχθούν. Έρευνες άλλωστευποστηρίζουν ότι

κάποια παιδιά με νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση μπορούν να εντοπίσουν και να διορθώσουν

τα λάθη τους (Halle&Touchette, Ι 987αναφέρεται στο Στρογγυλός. 2011. σ.276). Για

να θεωρηθεί η παρέμβαση επιτυχής. απαιτείται να επαναληφθεί η επιτυχία του

μαθητΊΙ στους στόχους που θέσαμε τρεις με πέντε φορές. ώστε να καταστεί σίγουρη η

κατάκτηση της γνώσης.

Κατά την εφαρμογ11 της συγκεκριμένης παρέμβασης δεν επικεντρωνόμαστε στη

διεξαγωγΙ1 των απαιτούμενων πράξεων κατά την πραγματοποίηση μια συναλλαγής

από τον μαθητΊΙ. Αναφέρεται ότι τα παιδία με νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση χρειάζονται

περισσότερο χρόνο για την εκμάθηση δεξιοτήτων από ότι παιδιά τυΠΙΚΙ1ς ανάπτυξης,

με αποτέλεσμα ίσως την εκμάθηση λιγότερων πραγμάτων στα σχολικά τους χρόνια.

Έτσι καθίσταται λογικό στα αναλυτικά προγράμματα να γίνεται εστίαση σε περιοχές

που είναι σημαντικές για τη μετάβαση των ατόμων αυτών στην ενΙ1λικη ζωι1. Τα

παιδιά αυτά για παράδειγμα μπορούν να έχουν μαζί τους μια αριθμομηχανι1. η οποία

διευκολύνει την πραγματοποίηση πράξεων όποτε χρειαστεί κατά την δράση του στα

διαφορετικά πλαίσια της καθημερινότητάς του και δεν συνιστά απαραίτητη την

πιεστική κατάσταση εκείνη που αποσκοπεί στην τελειοποίηση των δεξιοτήτων

υπολογισμού. Επίσης. για τον επιτυχή χειρισμό μιας αριθμομηχανής θα πρέπει να

δίνονται προσεκτικές διδακτικές οδηγίες και να γίνεται εξάσκηση στη χρήση της. Με

τη ΧΡΙ1ση της αριθμομηχαν11ς μπορεί ένα παιδί να κατανοήσει τους υπολογισμούς και

να τους πραγματοποιεί όποτε και αν χρειαστεί. Κύριος στόχος δηλαδΙ1 στη

συγκεκριμένη περίπτωση θα πρέπει να είναι η συνειδητοποίηση ενός μαθητΊις ότι ένα

προϊόν έχει μια συγκεκριμένη αξία. ότι μια απόσταση απαιτεί κάποιο συγκεκριμένο

χρονικό διάστημα για να καλυφθεί Κ.Τ.λ. Οι αριθμοί στην αφηρημένη τους μορφή δεν

έχουν μεγάλη χρησιμότητα στην εwοιολογική τους ανάπτυξη ( VandeWalle,2007).

3.7)Αναλυτικύ η r.φUI').Lιογι1 και εξέλιξη τη~ π(φΙμβαση~

Η παρέμβαση εδώ περιλαμβάνει τη διαδικασία που σχεδιάστηκε για την επίτευξη του

πρώτου στόχου της παρέμβασης και αναφέρεται παραπάνω. Έτσι. τοποθετΊιθηκαν

αρχικά, σε σειρά ανάλογα με την αξία τους. τα νομίσματα και τα χαρτονομίσματα.

Ύστερα, επεξηγΙ1θηκε στον μαθητή ότι η τοποθέτηση αυτΊΙ αντιπροσωπεύει μια σειρά
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από το μικρότερο σε αξία νόμισμα ή χαρτονόμισμα προς το μεγαλύτερο. Ζηn1θηκε σε

αυτό το σημείο από τον μαθητή να τοποθετήσει κατά αύξουσα σειρά τα νομίσματα

και τα χαρτονομίσματα και δεν αντιμετώπισε κάποια δυσκολία. Μετά. ζηn1θηκε από

τον μαθητή να δράσει μόνος του δίνοντας νομίσματα για 50 λεπτά. ] ευρώ και 2 ευρώ

και δίνει το ακριβές νόμισμα που αντιστοιχεί σε κάθε αξία από τις τρεις αυτές.

Παίρνοντας αφορμ11 από αυτό. εξηγείται στον μαθητή πως κάποια στιγμή αν δε

διαθέτουμε το αντίστοιχο νόμισμα μπορούμε να δώσουμε την ίδια αξία. αλλά με

διαφορετικά νομίσματα και του υποδεικνύονται πιθανοί συνδυασμοί (50

λεπτα=20+20+] Ο λεπτά. ] ευρώ= 2χ50 λεπτά. 2 ευρώ=2χ] ευρώ 11 4χ50 λεπτά).

Τέλος. ζητείται από τον μαθηn1 να δώσει 50 λεπτά. ] και 2 ευρώ διαφορετικούς

τρόπους. Επαναλαμβάνεται η διαδικασία πέντε φορές για κάθε νόμισμα και μετά την

ολοκλ11ρωση. ο μαθηnΊς ακόμη δεν βρίσκει όλους τους συνδυασμούς χωρίς βΟ11θεια.

Η διαδικασία ξεκινά πάλι. ζητώντας από τον μαθηΤ11 να τοποθετήσει τα νομίσματα

και τα χαρτονομίσματα κατά αύξουσα σειρά ανάλογα με την αξία τους και πάλι δεν

αντιμετωπίζει καμία δυσκολία. Στη συνέχεια. του ανατίθεται να δώσει με

διαφορετικούς συνδυασμούς 50 λεπτά. ] και 2 ευρώ. Δεν τα καταφέρνει. παρά μόνο

με βΟ11θεια να αντικατασn1σει τα ] και 2 ευρώ με κέρματα των 50 λεπτών. όπως

επίσης και τα 50 λεπτά με νομίσματα μικρότερης αξίας. Φαίνεται να μην έχει

κατανΟ11σει ακόμη την έννοια της αξίας. καθώς κάποιες φορές αντί για ] ευρώ δίνει

νόμισμα των 2 ευρώ. Στη συνέχεια. εισάγονται και κάποιες αντικαταστάσεις των

χαρτονομισμάτων των 5 και ]Ο ευρώ (5 ευρώ=5χ] ευρώ και] Ο ευρώ=] Οχ] ευρώ ή

2χ5 ευρώ). Η διδασκαλία της ημέρας προχωρά με την εξάσκηση των

αντικαταστάσεων που έχουν διδαχθεί ως τώρα.

Η 3'1 μέρα ξεκινά με τις επαναλήψεις των αντικαταστάσεων των νομισμάτων και

χαρτονομισμάτων που διδάχθηκαν ως τώρα. Επίσης. τη μέρα αυτή εισάγεται και η

δραστηριότητας που αφορά την κατάκτηση της δεξιότητας σχετικά με τα ρέστα που

πρέπει να πάρει κάθε φορά 11 όχι. Αναφέρεται στον μαθητή πως κάποιες φορές ίσως

χρειαστεί να δώσει περισσότερα χρήματα από το ποσό που του ζητείται και τότε θα

πρέπει να περιμένει να πάρει ρέστα. Λαμβάνοντας υπόψη πως ο μαθητής είναι

δύσκολο να δείξει ότι δεν κατανοεί κάτι πριν δοκιμαστεί. επεξηγείται πότε πρέπει να
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περιμένει ρέστα χρησιμοποιώντας τα δάχτυλα, αντικαθιστώντας το 1 ευρώ με ένα

δάχτυλο. Το ίδιο δε μπορεί να συμβεί με τα λεπτά. Η προσέγγιση αυτΊ1 γίνεται για να

κατανοήσει την έwοια του περισσότερου που δίνουμε όταν μας ζητείται κάτι

λιγότερο. Στη συνέχεια εφαρμόζουμε παραδείγματα. χρησιμοποιώντας κάρτες που

απεικονίζουν διάφορα προϊόντα, όπως περιγράφεται στη δραστηριότητα για την

επίτευξη του δεύτερου στόχου. Κατά την εφαρμογ11 των παραδειγμάτων φαίνεται να

δυσκολεύεται αρκετά με την κατανόηση της έννοιας ρέστα. Η β011θεια του

εκπαιδευτικού είναι καθορισΤΙΚ11 στο σημείο αυτό. Η εκπαιδευΤΙΚΙ1 διαδικασία

συνεχίζεται. αναφέροντας τώρα πως όταν δίνουμε αυτό ακριβώς το ποσό που μας

ζητείται. δεν περιμένουμε ρέστα και εδώ εφαρμόζονται πάλι παραδείγματα για να

καταν011σει ο μαθητΊ1ς τι εννοείται και τα δάχτυλά μας. για να δει ότι είναι τα ίδια.

Η διαδικασία ξεκινά ζητώντας ξανά να δώσει τα νομίσματα και τα χαρτονομίσματα

με τους διάφορους τρόπους που έχουν διδαχθεί. Συνεχίζει να μπερδεύει τα λεπτά με

τα ευρώ (π.χ. δίνει 20 λεπτά για 2 ευρώ 11 50 λεπτά για 5 ευρώ). Γίνεται αντιληπτό

εδώ ότι μάλλον ακόμα δεν έχει κατανΟ11σει την έwοια της αξίας και οι πιθανές

κατακτημένες αντικαταστάσεις είναι αποτέλεσμα απομνημόνευσης μέσα από την

επανάληψη των αντικαταστάσεων. Εκείνη η αντικατάσταση που τον διευκολύνει και

ξεκινά πάντα με αυτΊ1 είναι η αντικατάσταση οποιουδ11ποτε ποσού με 1+1+..... Στη

συνέχεια, εφαρμόζονται με τον ίδιο τρόπο παραδείγματα για την έννοια ρέστα. Όταν

δίνεις το ίδιο δεν παίρνεις ρέστα. όταν δίνει περισσότερα από αυτά που πρέπει.

περιμένεις ρέστα. Τα καταφέρνει μόνο με βοήθεια. εκτός στις περιπτώσεις εκείνες

που έχουν επαναληφθεί αρκετά παραδείγματα και μπορεί να έχει τη συμβολική

αναπαράσταση στη διάθεσ11 του. δηλαδή χρησιμοποιώντας τα δάχτυλα.

Την Πέμπτη ημέρα της παρέμβασηςεπαναλαμβάνονται οι διαδικασίες

αντικαταστάσεων με δυσκολία όταν πρέπει να χρησιμοποιηθούν λεπτά, με σύγχυση

του 1 ευρώ με αρκετά από τα άλλα νομίσματα. δηλαδ11 πολλά από τα νομίσματα τα

χρησιμοποιεί σαν να είναι κέρματα του 1 ευρώ. Σχετικά με την έννοια. ρέστα η

απόδοσή του δεν είναι σταθερή και ενώ επαναλαμβάνεται ότι όταν «δίνουμε αυτό

ακριβώς που μας ζητάνε» δεν περιμένουμε ρέστα. κατά τα παραδείγματα δε φαίνεται

να είναι πάντα σε θέση να το εφαρμόσει. Το ίδιο και όταν δίνει περισσότερα

45



χρήματα, ειδικά αν αποσπάται από τη διάθεσή του η συμβολΙΚ11 αναπαράσταση

(δάχτυλα) και όταν δεν μπορεί να χρησιμοποιηθεί η συμβολΙΚ11 αναπαράσταση γιατί

εμπλέκονται στη συναλλαγΙ1 λεπτά.

6'1 ημέρα

Η ημέρα αυτΊΙ είναι η τελευταία μέρα εφαρμογ11ς της παρούσας παρέμβασης.

Θεωρείται πως ο μαθητΊις δεν επέδειξε την προσδοκώμενη εξέλιξη και λόγω

έλλειψης διαθέσιμου χρόνου για την αναθεώρηση των στόχων. η όλη διαδικασία

λΙ1γει εδώ. Ο μαθητΙ1ς την έκτη μέρα της παρέμβασης συνεχίζει να χρησιμοποιεί

διάφορα νομίσματα σαν να Ι1ταν νομίσματα του ενός ευρώ. αποδεικνύοντας πως δεν

έχει κατανοήσει την έwοια της αξίας των χρημάτων. Τέλος. κατά την εφαρμογ11

παραδειγμάτων για την κατανόηση της έννοιας ρέστα. η επιτυχείς του προσπάθειες

δεν είναι σταθερές. Παρά το γεγονός ότι συμφωνεί ότι όταν «δίνουμε το ίδιο που μας

ζητάνε δεν περιμένουμε ρέστα» και όταν «δίνουμε περισσότερα περιμένουμε ρέστα»,

κατά την εφαρμογή των δεδομένων αυτών στα παραδείγματα τα επόμενα λεπτά,

δυσκολεύεται να τα ακολουθήσει.

(βλ. παράρτημα, σελίδα 60, πίνακες 1,2)
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~υμπεrάσματα

Ι). \ ωστοχυσμός

Η διαδικασίας της παρέμβασης σε γενικές γραμμές δεν κατάφερε να επιτύχει όλους

τους στόχους και μάλιστα η διαδικασία για την επίτευξη του τελευταίου στόχου δεν

εφαρμόστηκε. δεδομένου ότι τέθηκε σαν προϋπόθεση η επιτυχία των προηγούμενων

στόχων για να προχωρήσουμε στον τελευταίο. Έχοντας. ως αποτέλεσμα την ασταθΙ1

απόδοση του μαθητή κάτι τέτοιο δεν Ι1ταν εφικτό. Θεωρείται ως ευχάριστο

αποτέλεσμα ,το γεγονός ότι ο μαθητής ήρθε σε μια πρώτη επαφΙ1 με διαδικασίες που

σχετίζονται με τις συναλλαγές και τη διαχείριση χρημάτων. Επίσης. η προσπάθεια

καλλιέργειας και ενίσχυσης δεξιοτήτων σχετικών με τη διαχείριση χρημάτων

εισΙ1γαγαν τον μαθηΤ11 σε μια ενότητα που θεωρείται από την πλευρά μας ότι θα Ι1ταν

σημαντικό να συνεχιστούν να καλλιεργούνται μέχρι την ολοκλ11ρωση της

εκπαίδευσ11ς του και την μετάβασ11 του στην εν11λικη ζωΊ1. με στόχο τη συμβολή στην

ενίσχυση της ανεξαρτησίας του.

Για την επίτευξη όλης της διαδικασίας της παρέμβασης θα 11ταν αναγκαία ο

σχεδιασμός και η υλοποίηση μιας παρέμβασης, μιας εκπαιδευτικής διαδικασίας που

θα ξεκινούσε από πιο βασικές γνώσεις και δεξιότητες σε ακαδημα'ίκό επίπεδο και οι

οποίες πιστεύεται ότι σχετίζονται με τη συναλλαγ11 χρημάτων. ΔηλαδΙ1, η θεμελίωση

της κατάκτησης δεξιοτήτων που σχετίζονται με την αναγνώριση του τι είναι

μικρότερο 11 μεγαλύτερο από κάτι άλλο. η βελτίωση στα πλαίσια του δυνατού,

δεξιοτήτων που διευκολύνουν την πραγματοποίηση πράξεων, Οι δεξιότητες που

σχετίζονται με τη σύγκριση μεγεθών ίσως βοηθούσαν στην κατανόηση της αξίας των

χρημάτων και οι δεξιότητες διεξαγωγής πράξεων στη διαχείριση με αποδοτικότερο

τρόπο της έwοιας ρέστα.

Βέβαια ο σχεδιασμός μιας πιο ολοκληρωμένης παρέμβασης απαιτεί περισσότερο

χρόνο καθώς επίσης και συνεχείς αλλαγές και βελτιώσεις. Για αυτό σε αυτό το

σημείο θα αναφερθεί ως περιορισμός της έρευνας η έλλειψη χρόνου και θα

προτεινόταν η συνέχιση εφαρμογ11ς της ίσως από την εκπαιδευτικό της

τάξης. Συνίσταται. επίσης, η διαρκής και επαναλαμβανόμενη αξιολόγηση όλων των

επιμέρους διδακτικών στόχων ανά τακτά χρονικά διασΤ11ματα. έτσι ώστε ο
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εμπλεκόμενος εκπαιδευτικός να είναι σίγουρος για την πρόοδο του μαθηΤ11 και

συνεπώς και για την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων και των έργων που

χρησιμοποιεί. Τέλος, η εφαρμογή μιας παρέμβασης σε όλα τα πλαίσια, δηλαδή

στο σπίτι του μαθητή, στη γειτονιά, ώστε να έρθει σε επαφή με την πραγματική

διαδικασία, ίσως καθιστούσαν την κατάκτησητων σχετικών με την διαχείριση

χρημάτωνδεξιοτήτων, περισσότερο εφικτή.

Υποστηρίζοντας την εφαρμογ11 της παρέμβασης στα διαφορετικά πλαίσια δράσης του

μαθηΤ11 πιστεύεται πως στρεφόμαστε σε μια οικολογΙΚ11-συστημΙΚ11 προσέγγιση της

διδασκαλίας. Κεντρικό ρόλο στις προσεγγίσεις αυτές έχει η έννοια του συσΤ11ματος.

όπου τα στοιχεία του και η οργάνωσή τους αποτελούν ένα σύνολο (Κατάκη. 1995).

Βασικό αξίωμα της προσέγγισης αυη1ς είναι ότι ένα μόριο ένας οργανισμός. ένας

άνθρωπος. μια οικογένεια. μια κοινωνΙΚ11 ομάδα. ολόκληρη η ανθρωπότητα

αποτελούν ένα σύστημα (Χατζηχρήστου. 2004). Μια παρέμβαση. η οποία

εφαρμόζεται με στόχο την αλλαγ11 μιας συμπεριφοράς 11 την ενίσχυση της

λειτουργικότητας του ατόμου δεν είναι τόσο αποτελεσματική όσο θα ήταν αν

εφαρμοζόταν με τη λογική της συστημΙΚ11ς προσέγγισης (ΤΓιckett, 1984). Δηλαδ11.

μια παρέμβαση θα πρέπει να συμπεριλαμβάνει το άμεσο συστημικό πλαίσιο μέσα στο

οποίο ο μαθητής δρα και τα πλαίσια εκείνα τα οποία ασκούν επιρροή στην ανάπτυξη

και τη λειτουργία του ατόμου. Αναγκαίο επίσης είναι να συμπεριλαμβάνονται στον

σχεδιασμό μιας παρέμβασης τα κοινωνικοπολιτισμικά και ιστορικά γνωρίσματα μιας

κοινωνίας (ΧατζηΧΡ11στου. 2004). Γιατί είναι ευρέως γνωστό πως για κάποιες

κοινωνίες θεωρείται πιο σημαντική η ύπαρξη κάποιας συγκεκριμένης γνώσης σε

σχέση με κάποια άλλη κοινωνία που θεωρεί την ίδια γνώση λιγότερο σημανΤΙΚ11.

γεγονός το οποίο οφείλεται στην εΠΙΡΡ011 από τις παραδόσεις και την ισΤΟΡΙΚ11

εξέλιξη της κοινωνίας.

Η συστημΙΚ11 προσέγγιση θεωρεί πως ένας μαθητής επηρεάζεται από όλα τα πλαίσια

στα οποία βρίσκεται στην καθημερινότητά του και για να κατανοηθεί η δράση του

μαθητή είναι αναγκαία η εξέταση της δράσης του μαθητή σε όλα τα πλαίσια όπως η

σχολΙΚ11 τάξη. το οικογενειακό περιβάλλον, οι ομάδες των συνομηλίκων στις οποίες

εντάσσεται. η κοινωνία και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της (Χατζηχρήστου, 2004).
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Έχοντας την εντύπωση ότι η παρούσα έρευνα. έστω και σε μΙΚρ11 κλίμακα προσφέρει

κάποια χΡ11σιμα συμπεράσματα. θεωρούμε πως στο μέλλον θα ήταν απαραίτητο να

μελετηθεί η δυνατότητα κατάκτησης δεξΙΟτΊ1των από άτομα με Νοητική

Καθυστέρηση στον ελλαδικό χώρο. οι οποίες σχετίζονται με την αναγνώριση της

δυνατότητας πραγματοποίησης μιας αγοράς με τα χρήματα που έχουν κάθε φορά στη

διάθεσ11 τους και δεξΙOτl1των γενικά που σχετίζονται με τη διαχείρισηχρημάτων. Η

απλοποίηση ίσως της απαιτούμενης ακαδημα"ίΚ11ς γνώσης που σχετίζεται με τις

δεξιότητες αυτές 11 η διαμόρφωση της γνώσης αυτl1ς στις ανάγκες και δυνατότητες

των μαθητών με μέτρια νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση. μπορεί να αποτελέσει τομέα

περαιτέρω έρευνας. Μέσω περισσότερων ερευνών ίσως προκύψουν και

αποτελεσματικοί τρόποι προσαρμογ11ς των περιοχών που διδάσκονται στα

εκπαιδευτικά πλαίσια με αποτέλεσμα την επιτυχία των μαθητών στην απόκτηση

τέτοιων δεξιοτήτων.

2)~υμπφάσματα-Eπίλoγoς

Με την ολοκλ11ρωση μια τέτοιας διαδικασίας πιστεύεται πως σκοπός της εκπαίδευσης

για τα άτομα με Νοητική Καθυστέρηση θα έπρεπε να είναι η καλλιέργεια δεξιοτήτων.

οι οποίες βοηθούν στην ενίσχυση της λειτουργικότητάς τους. Κυρίως σε τομείς που

σχετίζονται με την ποιότητα ζωι1ς. την αυτόνομη διαβίωση κατά τη μετάβαση στην

ενΙ1λικη ζωJ1. την εμπλοκή τους μέσα στην κοινωνία ως ενεργά μέλη. τη σταδιαΚΙ1

μείωση των οικείων προσώπων στο βαθμό που είναι εφικτό από την πληθώρα των

ευθυνών που σχετίζονται με τα άτομα αυτά. ΕπειδΙ1 όπως πολλές φορές αναφέρθηκε

στην παρούσα εργασία. τα άτομα με NoηΤLΚ11 Καθυστέρηση χρειάζονται περισσότερο

χρόνο για να μάθουν από τους συνομηλίκους τους που δεν έχουν Νοητική

Καθυστέρηση. πιστεύεται πως θα Ι1ταν σημαντικό η εκπαίδευσΙ1 τους να ξεκινά από

νωρίς και να στοχεύει στην ενίσχυση δεξΙOτl1των σχετικών με τους παραπάνω τομείς

στο επίπεδο που κάθε παιδί μπορεί να KαταKτl1σει. Η εκπαίδευση των ι;χτόμων με

νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση πρέπει να αποσκοπεί στην κάλυψη των αναγκών του και στην

καλύτερη δυνατl1 προσωπική εξέλιξη κάθε ατόμου. στην παρΟχ11 ευκαιριών για

κατάκτηση της ξεχωριστής κορυφ11ς του, στην οποία μπορεί να φτάσει. Η λογΙΚ11 της

εκπαίδευσΙ1 του θα ήταν προτιμότερο να αποβάλλει επιρροές καλλιέργειας

δεξιοτήτων, οι οποίες απλά αποσκοπούν στην μείωση του στιγματισμού του ατόμου

με νοητική καθυστέρηση. Έχοντας πάντα στο μυαλό μας, το σεβασμό προς το άτομο

και τις ανάγκες του. το δικαίωμά του για ίσα δικαιώματα, την ενταξιακή κατεύθυνση
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που πρέπει να ακολουθεί η εκπαίδευσ11 του. τις δυσκολίες του στενού του

περιβάλλοντος. που μπορεί να ενισχύονται από τις κοινωνικές προκαταλ11ψεις και την

αδυναμία μιας πολιτείας να στηρίξει τα άτομα και τους συγγενείς τους. θα 11ταν καλό

να γίνουμε μέλη όλοι μιας προσπάθειας εξάλειψης κάθε προκατά! ηψης 11 αδυναμίας

της κοινωνίας να εντάξει στους κόλπους της ένα τέτοιο άτομο.

Αποδείχθηκε σε μερικό βαθμό. ότι η προσαρμογ11 της γνώσης στις δυνατότητες ενός

ατόμου με νοηΤΙΚ11 καθυστέρηση μπορεί να θέσει τις πρώτες βάσεις για την επίτευξη

της καλλιέργειας δεξΙΟΤ11των και υποστηρίζεται ότι η συστημαΤΙΚ11 εφαρμογ11 μιας

τέτοιας προσαρμοσμένης διδασκαλίας μπορεί να επιφέρει ικανοποιητικά

αποτελέσματα. Ίσως το πιο καθοριστικό β11μα για τη διδασκαλία δεξΙΟΤ11των

διαχείρισης χρημάτων είναι η εύρεση αποτελεσματικών μεθόδων διδασκαλίας προς

αυΤ11 την κατεύθυνση. Τέλος. οι τεχνικές που θα οδηγ11σουν στην γενίκευση της

γνώσης σε όλα τα επίπεδα δράσης του ατόμου θεωρούνται ιδιαίτερα σημαντικές.
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