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Εισαγωγή

Στόχος της έρευνάς µας ήταν να διερευνηθεί κατά πόσο αισθάνονται ενσω-
µατωµένοι, σύµφωνα µε την υποκειµενική τους εκτίµηση, οι µαθητές µε ειδικές
µαθησιακές δυσκολίες (ΜΜΕΜ∆) στην τάξη τους, δεδοµένου ότι:
• η µετωπική διδασκαλία κυριαρχεί κατά 90% στη διδακτική πράξη,
• το αναλυτικό πρόγραµµα είναι κοινό για όλους τους µαθητές, ένδειξη του

ότι στο σχολείο δεν αναγνωρίζονται οι ατοµικές διαφορές στη µάθηση, αλ-
λά αντιµετωπίζονται οµοιόµορφα και µε καθολικό τρόπο ανόµοιοι µαθητές,

• οι απαιτήσεις από µέρους του σχολείου για καλές επιδόσεις είναι ίδιες για
όλους, ανεξάρτητα από τη δυνατότητα ανταπόκρισης, και η αξιολογική µε-
ταχείριση κοινή σε µαθητές µε διαφοροποιηµένες ανάγκες και ικανότητες.

Εννοιολογικές διασαφηνίσεις

Ως µαθητές µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες εκλαµβάνονται στην παρούσα
έρευνα παιδιά τα οποία παρουσιάζουν τα εξής χαρακτηριστικά: εκδηλώνουν
σηµαντικές δυσκολίες στην κατάκτηση και χρήση της οµιλίας, της ανάγνωσης
και της γραφής, του µαθηµατικού συλλογισµού και µαθηµατικών ικανοτήτων
(Κολιάδης και Πολυχρονοπούλου, 1989: 3010-3014· Πολυχρονοπούλου και Ζα-
χαρόγιωργα, 1995: 196-218).

Αναφορικά µε την αιτία του µαθησιακού προβλήµατος, αυτό δεν προέρχε-
ται από αισθητηριακές βλάβες (προβλήµατα όρασης, ακοής) ούτε από συναι-
σθηµατικές διαταραχές. Οι ΜΜΕΜ∆ έχουν, ωστόσο, κανονική νοηµοσύνη, αλ-
λά χρειάζονται πρόσθετη εκπαιδευτική στήριξη.

-Σχολική ενσωµάτωση των µαθητών ως παιδαγωγικός όρος δε σηµαίνει µό-
νο την από άποψη διοικητικής οργάνωσης φοίτησή τους σε µια συνήθη τάξη, αλ-
λά και την κοινωνική, τη συναισθηµατική και την από άποψη κινήτρων επίτευ-
ξης («γνωστική») ενσωµάτωσή τους σε αυτή.

Είναι κοινωνικά ενσωµατωµένος ένας µαθητής στο σχολικό περιβάλλον, όταν
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νιώθει προσδεδεµένος στον κοινωνικό ιστό της τάξης και µπορεί παράλληλα να
συνάπτει επωφελείς σχέσεις µε τους συµµαθητές του. Συναισθηµατικά είναι εν-
σωµατωµένος όταν αισθάνεται ευεξία για το σχολείο και «γνωστικά» όταν αι-
σθάνεται επαρκής, ικανός να αντεπεξέρχεται στις απαιτήσεις του σχολείου.

Βιβλιογραφική ανασκόπηση

Το ζήτηµα δεν έχει ερευνηθεί στην ελληνική εκπαίδευση. Από τη διεθνή βι-
βλιογραφική ανασκόπηση προκύπτει, ωστόσο, ότι οι ΜΜΕΜ∆ που φοιτούν σε
συνήθεις τάξεις, ανεξάρτητα από το αν υποστηρίζονταν ή όχι εκπαιδευτικά µε
πρόσθετη φοίτηση σε ειδική τάξη, εµφανίζουν σηµαντικά περιορισµένο βαθµό
ενσωµάτωσης συγκριτικά µε τους µη έχοντες µαθησιακά προβλήµατα συµµα-
θητές τους (Bless, 1999 και 1995: 41· Haeberlin et al., 1991: 57· Moser και Bless,
1986: 323-325· Clever et al. 1992: 125-138· Harter, 1998: 653-680· Dumke, 1980).

Ως θεωρητική βάση για τη διερεύνηση του θέµατος χρησιµοποιήθηκε η θε-
ωρία της οµάδας αναφοράς και, όπως διαπιστώθηκε, οι λειτουργίες της έχουν
διαφορετική επίδραση στους ΜΜΕΜ∆ που φοιτούν στις ανοµοιογενείς από
άποψη επιδόσεων τάξεις και διαφορετική επίδραση όταν αυτοί φοιτούν σε οµοι-
ογενείς.

Στην παρούσα έρευνα και σύµφωνα µε το ερευνητικό ερώτηµα που τίθεται,
πώς εκτιµούν οι ίδιοι οι µαθητές τη σχέση τους µε το σχολείο (αισθάνονται ευ-
εξία/καχεξία;), τις σχέσεις τους µε τους συµµαθητές και τις ατοµικές τους δυ-
νατότητες/ικανότητες ως προς τις απαιτήσεις του σχολείου, δείκτες της συναι-
σθηµατικής, κοινωνικής και «γνωστικής» ενσωµάτωσής τους, αντίστοιχα, χρη-
σιµοποιήθηκε ως εργαλείο συλλογής δεδοµένων το ερωτηµατολόγιο Ε.∆.Ε. 4-6,
του οποίου η κατασκευή βασίζεται στη θεωρία της οµάδας αναφοράς και στις
ιδιαιτερότητες του εν λόγω πληθυσµού.

Στοιχεία του ερωτηµατολογίου της έρευνας - Εννοιολογικό
πλαίσιο

Το ερωτηµατολόγιο προέκυψε από µετάφραση στα ελληνικά του πρωτότυπου
FDI 4-6 (ερωτηµατολόγιου για τη διερεύνηση των διαστάσεων της ενσωµάτω-
σης µαθητών των ∆', Ε' και ΣΤ' τάξεων του ∆ηµοτικού Σχολείου), το οποίο κα-
τασκευάστηκε από το Ινστιτούτο του Πανεπιστηµίου του Freiburg για ανάλογες
ερευνητικές ανάγκες. Καθεµιά από τις τρεις ψυχοµετρικές κλίµακες από τις
οποίες αποτελείται αναφέρεται µέσω των ερωτηµάτων σε καθεµιά από τις δια-
στάσεις της ενσωµάτωσης (συναισθηµατική, γνωστική, κοινωνική), δηλαδή στην
εννοιoλογική κατασκευή (Haeberlin, 1989).

Θεωρητικό πλαίσιο

Η θεωρία της οµάδας αναφοράς βασίζεται στην αποδοχή της θέσης ότι ο
αξιολογικός προσανατολισµός, οι στάσεις και τα κίνητρα δράσης κάθε προσώ-



που εξαρτώνται από την κοινωνική οµάδα αναφοράς. ∆ύο είναι οι λειτουργίες
που τη χαρακτηρίζουν: Η λειτουργία της κοινωνικής σύγκρισης, κατά την οποία
συγκρίνει το άτοµο τον εαυτό του, τις απόψεις και τις ικανότητές του µε αυτές
των άλλων, ως µια µορφή κοινωνικής επικύρωσης, έχοντας εφαλτήριο και κρι-
τήριο ορθότητας γι’ αυτό την οµαδική πραγµατικότητα της τάξης - οµάδας ανα-
φοράς, και η κανονιστική λειτουργία, κατά την οποία το άτοµο αντλεί από αυτή
πρότυπα συµπεριφοράς και γίνεται ανάδοχο των κανόνων της (Eckert και
Alexander, 1949: 268).

Η σχολική τάξη ως οµάδα αναφοράς

Οι µαθητές στο πλαίσιο της σχολικής τάξης επιλέγουν, κατά κανόνα, τους
συµµαθητές τους ως οµάδα αναφοράς (Dauenheimer και Frey, 1996: 158-174).
Σε αυτή την οµάδα ο µαθητής βρίσκει µεγέθη-αξίες για να συγκρίνει τον εαυτό
του και να αξιολογήσει τη συµπεριφορά του. Ανάλογα δε µε την οµάδα στην
οποία φοιτά (οµοιογενή-ετερογενή) διαφοροποιείται και η θέση του στη διάρ-
θρωση των σχέσεων που αναπτύσσονται σε αυτή. Καθώς υπόκειται, µάλιστα,
στις κανονιστικές διευθετήσεις της, ωθείται αφενός στην ανάληψη και αποδο-
χή των κανόνων της, έστω και αν δεν είναι σε θέση να ανταποκριθεί, και αφε-
τέρου στην εκδήλωση ανάλογης/οµοιόµορφης συµπεριφοράς. Οι καλές επιδό-
σεις, για παράδειγµα, αποτελούν ένα είδος εκδήλωσης συµπεριφοράς θετικής
και επιθυµητής στην οµάδα αναφοράς ανεξάρτητα από το αν δεν µπορούν να επι-
τευχθούν από όλους ανεξαιρέτως τους µαθητές. Το σχολείο απαιτεί την επίδει-
ξη µιας τέτοιας συµπεριφοράς από την πλευρά των µαθητών και ελέγχει την
αξιακή και αξιολογική πορεία της. Οι επιδράσεις της οµάδας αναφοράς στη
σχολική ενσωµάτωση, οι οποίες έχουν επιβεβαιωθεί από διαχρονικές έρευνες
και από µετααναλύσεις ερευνητικών αποτελεσµάτων, είναι πράγµατι καταλυτι-
κές (Hausford και Hattie, 1982: 123-142).

Κοινωνική ενσωµάτωση

Όταν ο ΜΜΕΜ∆ διδάσκεται στη συνήθη τάξη, που τη χαρακτηρίζει ευρεία
ετερογένεια σχετικά µε τις επιδόσεις, µπορεί να δέχεται αρνητικές επιδράσεις
ως προς την κοινωνική ενσωµάτωσή του. Ο λόγος γι’ αυτό είναι ο εξής: H οµά-
δα αναφοράς αντιπροσωπεύει την οµάδα εκείνη µε την οποία ο µαθητής έχει επα-
φές, συναναστρέφεται µε τα µέλη της, συνάπτει σχέσεις µε αυτά. Όταν όµως ο
εν λόγω µαθητής βρίσκεται στους τελευταίους, από άποψη επιδόσεων, σε µια τά-
ξη όπου οι άλλοι µαθητές στην πλειονότητά τους διεκπεραιώνουν χωρίς ιδιαί-
τερες δυσκολίες τις σχολικές εργασίες τους και δεν εκδηλώνουν µαθησιακά προ-
βλήµατα, γενικότερα, τότε λόγω της σηµασίας που έχουν, όπως προαναφέρθη-
κε, οι καλές επιδόσεις και η σχολική επιτυχία µέσα στην οµάδα αναφοράς, επη-
ρεάζεται αρνητικά το κοινωνικό κύρος του µαθητή και περαιτέρω οι σχέσεις
του µε τους συµµαθητές του, µε αποτέλεσµα την πιθανή εµφάνιση χαµηλών δει-
κτών στον τοµέα της κοινωνικής του ενσωµάτωσης.
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Οι µη συνεκτικές αλλά αποστασιοποιηµένες σχέσεις µέσα στην οµάδα ανα-
φοράς θα µπορούσαν να επιδράσουν αρνητικά και στη «γνωστική» διάσταση
της ενσωµάτωση των ΜΜΕΜ∆.

Ενσωµάτωση ως προς τα κίνητρα επίδοσης
(γνωστική ενσωµάτωση)

Οι ΜΜΕΜ∆ βρίσκονται σε µια συνεχή δοκιµασία (µαταίωση), αφού συ-
γκρίνουν διαρκώς τις «κακές» επιδόσεις τους µε εκείνες των συµµαθητών τους
και έτσι βιώνουν συνεχώς την ανωτερότητα των άλλων µέσα από τη δική τους επα-
ναλαµβανόµενη αποτυχία.

Μια τέτοια κατάσταση συντελεί, ώστε να µειώνεται το κίνητρο για εµπλοκή
στη µαθησιακή δραστηριότητα και ως εκ τούτου δεν µπορεί παρά να επιδρά αρ-
νητικά στην ενσωµάτωση που αφορά τα κίνητρα µάθησης. Κατά τη φοίτησή του
στην ετερογενή, από άποψη επιδόσεων, συνήθη τάξη ο µαθητής µε ΕΜ∆ συνα-
ντά και βιώνει ένα κλίµα προσανατολισµένο στις επιδόσεις, σύµφωνα µε το
οποίο όσοι προσαρµόζονται σε αυτό κατά κανόνα αποζηµιώνονται µε ευµενή
αξιολόγηση (καλούς βαθµούς) και «είσπραξη» συµπάθειας.

Η µη εκπλήρωση, όµως, των παραπάνω προϋποθέσεων και µε δεδοµένη τη
σχέση της ακαδηµαϊκής επιτυχίας/αποτυχίας µε την ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη
και τη γενική αυταξία του µαθητή (τα περισσότερα παιδιά χρησιµοποιούν την
ακαδηµαϊκή τους απόδοση ως σηµαντικό δείκτη αυταξίας) επιφέρει αρνητικές
επιπτώσεις γι’ αυτόν το µαθητή όσον αφορά τις σχέσεις µε τους συµµαθητές του
και το δάσκαλο, οι οποίες συνακόλουθα δρουν αρνητικά και στην αυτοεκτίµη-
σή του, παράγοντα που επηρεάζει αναλόγως τα κίνητρα µάθησης (Markou, 1981,
σ. 893-910).

Συναισθηµατική ενσωµάτωση

Τα κίνητρα επίδοσης δεν έχουν µόνο γνωστικές αλλά και συναισθηµατικές
συνέπειες στην ανθρώπινη συµπεριφορά, την οποία και διαµορφώνουν αναλό-
γως (Παπαδόπουλος, 1998: 93). Η υποκειµενική κατάσταση του ΜΜΕΜ∆ είναι
φυσικό να επηρεάζεται από την οµάδα αναφοράς και τις λειτουργίες της. Το
εάν και κατά πόσο ένας µαθητής νιώθει ευεξία στην τάξη του εξαρτάται, σε µε-
γάλο βαθµό, από τα µέλη της οµάδας, τους συµµαθητές του. Την εξάρτηση της
ψυχικής ευεξίας ως µεταβλητής από τις λειτουργίες της οµάδας αναφοράς επι-
βεβαίωσε εµπειρικά µε έρευνά του ο Schwarzer (1979, σ. 153-166).

Η θετική στάση του µαθητή στο σχολικό περιβάλλον αποτελεί, όπως διαπι-
στώνει ο Wagner, ευνοϊκή προϋπόθεση για τη µάθηση και χαρακτηρίζει µαθη-
τές µε ψυχική ευεξία (Wagner, 1975, σ. 295-313), ενώ µαθητές µε µαθησιακά
προβλήµατα, σύµφωνα µε την προαναφερθείσα έρευνα του Schwarzer, βρέθη-
κε να διακατέχονται από αρνητική στάση απέναντι στο σχολείο, πράγµα το οποίο
δε συνέβαινε στους µαθητές του δείγµατος που δεν είχαν µαθησιακό πρόβληµα.



Η συνεχής σύγκριση µε την ευρείας ετερογένειας συνήθη σχολική τάξη (οµά-
δα αναφοράς) συντελεί, ώστε ο µαθητής ΜΕΜ∆ να συνειδητοποιεί όλο και πε-
ρισσότερο το µαθησιακό του πρόβληµα, κάτι που του δηµιουργεί δυσάρεστη ψυ-
χική κατάσταση και τον φέρνει στη θέση της σχετικής αποστέρησης (relative
Deprivation) (Τσαούσης, 1998, σ. 616). Έχει, δηλαδή, την αίσθηση ότι µέσα στην
οµάδα στερείται αυτό που οι άλλοι απολαµβάνουν. Μια τέτοια κατάσταση ευ-
νόητο είναι ότι επιδρά αρνητικά στη συναισθηµατική πλευρά της ενσωµάτωσης.

Υποθέσεις

Σύµφωνα µε το θεωρητικό πλαίσιο, φαίνεται να υπάρχει σχέση µεταξύ των
προσδιοριστικών µεταβλητών της σχολικής ενσωµάτωσης (κοινωνικής, γνωστι-
κής, συναισθηµατικής) και της θέσης του µαθητή στην τάξη, σχέση που εκπηγά-
ζει από τις λειτουργίες της οµάδας αναφοράς και τις επιδράσεις της πάνω στους
µαθητές της τάξης.

Με βάση τη θεωρία της οµάδας αναφοράς, υποθέσαµε ότι τα υποκειµενικά
αισθήµατα του µαθητή για το σχολείο εξαρτώνται κατά το µέγιστο από την οµά-
δα αναφοράς στην οποία ανήκει και από τα µέλη της µε τα οποία συγκρίνεται.

Αυτό στο περιβάλλον του σχολείου και στην περίπτωση µαθητών µε χαµηλό
εκπαιδευτικό status, όπως αυτοί µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες, οδηγεί στην
υπόθεση πως η συναισθηµατική διάσταση της ενσωµάτωσης των µαθητών αυτών
θα µπορούσε να είναι περιορισµένη.

Ορµώµενος κανείς από την αναφερθείσα θεωρητική παραδοχή θα µπορού-
σε ακόµη να δεχτεί ότι οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες δε νιώθουν ικανο-
ποιητικά ενσωµατωµένοι στη συνήθη τάξη, διότι οι επιδόσεις τους διαφορίζονται
εµφανώς προς το αρνητικότερο από τις µέσες επιδόσεις της οµάδας αναφοράς.
Στη συνήθη τάξη οι εν λόγω µαθητές ανήκουν στους τελευταίους, και η από-
σταση στην κλίµακα επιδόσεων µεταξύ αυτών και των καλών µαθητών είναι µε-
γάλη. Αυτή η σύγκριση συντελεί στη συνειδητοποίηση της αποτυχίας τους.

Σε ένα σχολείο όπου οι επιδόσεις αποτελούν το σηµαντικότερο κριτήριο επι-
τυχίας και θετικής ή αρνητικής επιλογής θα ήταν λογικό οι µαθησιακές δυσκο-
λίες να συνιστούν εµπόδιο για την ενσωµάτωση στην τάξη, επειδή οι ΜΜΕΜ∆
δεν ικανοποιούν τις κανονιστικές προσδοκίες που έχει το σχολείο από όλους
αδιακρίτως. Αυτός είναι και λόγος για τον οποίο µπορεί να αναµένει κανείς ότι
οι µαθητές χωρίς µαθησιακό πρόβληµα θα αισθάνονται περισσότερο ενσωµα-
τωµένοι σε σχέση µε τις άλλες δύο οµάδες των συµµαθητών τους.

∆υσκολίες αναµένεται να έχουν, λόγω όσων εκτέθηκαν παραπάνω, οι
ΜΜΕΜ∆ στη σύναψη κοινωνικών σχέσεων µε τους συµµαθητές τους (κοινωνι-
κή ενσωµάτωση).

Η έρευνα (προπιλοτική –πιλοτική – κύρια)

Στην προπιλοτική και πιλοτική έρευνα ελέγχθηκε το ερευνητικό εργαλείο
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(ερωτηµατολόγιο) στην ελληνική έκδοση (Ε.∆.Ε.) ως προς τη µεταφραστική πι-
στότητα, την αξιοπιστία και την εγκυρότητά του.

Η κύρια έρευνα διεξήχθη στην Αττική (στις τέσσερις διοικητικές περιφέ-
ρειες) τη σχολική χρονιά 2001-2002, σε ένα δείγµα 968 µαθητών/-τριών, σύνολο
αγοριών 536 (55,4%) και κοριτσιών 432 (44,6%), το οποίο είχε τα ακόλουθα χα-
ρακτηριστικά: οµάδα µαθητών/-τριών χωρίς µαθησιακές δυσκολίες (ΣΤ) 444
(45,9%), µαθητές/-τριες µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες που είχαν εκπαιδευ-
τική υποστήριξη φοιτώντας και σε Τµήµατα Ένταξης (Τ.Ε.) 314 (32,24%), µα-
θητές/-τριες µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες χωρίς εκπαιδευτική υποστήριξη
που φοιτούσαν µόνο στη συνήθη τάξη (Μ.∆.) 210 (21,7%).

Σύµφωνα µε τον ερευνητικό σχεδιασµό η µελέτη πήρε το χαρακτήρα της «µε-
ταγεγονοτικής» µορφής ή της «εκ των υστέρων» έρευνας και ως επίπεδο στατι-
στικής σηµαντικότητας για την επαγωγική στατιστική ορίστηκε το p <.05.

Αποτελέσµατα της έρευνας

Τα αποτελέσµατα (βλ. πίνακες Ι, ΙΙ και ΙΙΙ) επιβεβαίωσαν τις υποθέσεις στο
σύνολό τους και έχουν ως εξής:
1) Οι µαθητές µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες που φοιτούν µόνο στη συνήθη

τάξη (Μ∆) και δε δέχονται υποστηρικτικό µάθηµα δείχνουν χαµηλότερα επί-
πεδα τιµών στις τρεις διαστάσεις της σχολικής ενσωµάτωσης συγκριτικά µε
τους µαθητές των τµηµάτων ένταξης (ΤΕ) και εκείνους που δεν έχουν µαθη-
σιακά προβλήµατα (ΣΤ).

2) Οι µαθητές των τµηµάτων ένταξης (ΤΕ) δείχνουν να είναι περισσότερο εν-
σωµατωµένοι από τους µαθητές που δεν είχαν εκπαιδευτική στήριξη (Μ∆)
και λιγότερο ενσωµατωµένοι από τους χαρακτηριζόµενους «κανονικούς»
(ΣΤ).
Σχηµατικά, µπορεί κανείς να παραστήσει ως εξής τη σχέση ως προς τις τρεις
διαστάσεις της ενσωµάτωσης: (ΣΤ) > (ΤΕ) > (Μ∆).

3) Αγόρια και κορίτσια δε φαίνεται να δείχνουν διαφορά ως προς το βαθµό της
ενσωµάτωσής τους.

4) Οι µαθητές όλων των οµάδων (ΣΤ, ΤΕ, Μ∆) της έκτης τάξης εκτιµούν τον εαυ-
τό τους ως λιγότερο ενσωµατωµένο όσον αφορά τη συναισθηµατική διάστα-
ση της ενσωµάτωσης.

Συζήτηση-ερµηνεία των αποτελεσµάτων

1) Σχετικά µε το εύρηµα που αναφέρεται στη συναισθηµατική ενσωµάτωση,
η εξήγησή του µπορεί να αναχθεί στο γεγονός πως οι µαθητές της έκτης τάξης,
και των τριών οµάδων, που, όπως δείχνουν τα αποτελέσµατα, παρουσιάζουν
όλοι χωρίς εξαίρεση χαµηλούς δείκτες σε αυτή τη διάσταση της ενσωµάτωσης,
σε αυτή την ηλικία διακατέχονται, καθώς βρίσκονται στο µεταίχµιο της αλλαγής
σχολικού περιβάλλοντος και λόγω της σχεσιοδυναµικής της εφηβείας, από µια
τάση αναζήτησης νέας οµάδας αναφοράς, στοιχείο που καθιστά το ∆ηµοτικό



Σχολείο, τη «µε ηµεροµηνία λήξης» οµάδα αναφοράς, λιγότερο ελκυστικό, µε
άµεση επίδραση στη συναισθηµατική ενσωµάτωσή τους. Ανάλογη τάση δείχνουν
και τα ευρήµατα διαχρονικής έρευνας των Rheinberg και Enstrup σύµφωνα µε
τον Wagner (Wagner, 1977, σ. 171-180).

2) Σύµφωνα µε τα άλλα ευρήµατα της έρευνας, παρατηρείται µια διαφορο-
ποίηση ως προς το βαθµό των τριών διαστάσεων της ενσωµάτωσης µεταξύ των
οµάδων σύγκρισης. Φαίνεται, δηλαδή, ότι οι µαθητές µε ειδικές µαθησιακές δυ-
σκολίες που δεν έπαιρναν βοήθεια (Μ∆) εκτιµούν τις ατοµικές τους ικανότητες
στο µαθησιακό περιβάλλον της συνήθους τάξης, τις σχέσεις τους µε τους συµ-
µαθητές/-τριές τους καθώς και τη στάση τους απέναντι στο σχολείο ως σηµαντι-
κά κατώτερες σε σύγκριση µε τις άλλες δύο οµάδες, τους συµµαθητές/-τριες τους
που φοιτούσαν και στα τµήµατα ένταξης (ΤΕ) και τους µαθητές/-τριες χωρίς µα-
θησιακά προβλήµατα (ΣΤ). Κάτι ανάλογο συµβαίνει και κατά τη σύγκριση της
οµάδας ΤΕ µε την οµάδα ΣΤ.

∆ιαπιστώνεται λοιπόν εδώ, όπως και σε άλλες παρόµοιες στο διεθνή χώρο
έρευνες στις οποίες χρησιµοποιήθηκαν µεταβλητές σχετιζόµενες µε την προ-
σωπικότητα του µαθητή, όπως «σχολική απέχθεια», «αυτοαντίληψη», «άγχος»,
ότι η ετερογενής οµάδα αναφοράς έχει τη δυνατότητα να επιδρά αρνητικά σε
πολλές πτυχές της προσωπικότητας των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες, µε
άµεσες συνέπειες, βέβαια, στη σχολική τους ενσωµάτωση.

Τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας µπορούν να θεωρηθούν ως ένδειξη του ότι
τα προβλήµατα σχολικής ενσωµάτωσης που δηµιουργούνται από την ετερογενή
σύνθεση της τάξης-οµάδας αναφοράς σε µαθητές µε ειδικές µαθησιακές δυ-
σκολίες που φοιτούν στις τάξεις του σχολείου γενικής εκπαίδευσης δεν αντιµε-
τωπίζονται αποτελεσµατικά στο παρόν εκπαιδευτικό πλαίσιο. Η θέσπιση του δι-
οικητικού µέτρου των τµηµάτων ένταξης ως µέσου ενσωµάτωσης των ΜΜΕΜ∆
δεν είναι σε θέση να αποτρέψει τον ενδοοµαδικό διαχωρισµό. Η ελλειµµατική-
µη ικανοποιητική ενσωµάτωση των δύο οµάδων µε µαθησιακές δυσκολίες (ΤΕ
και Μ∆) συγκριτικά µε την τρίτη (ΣΤ) µπορεί να αποδοθεί στο σύστηµα αξιο-
λόγησησης/βαθµολόγησης των εν λόγω µαθητών στη συνήθη τάξη, που παραµέ-
νει ουσιαστικά αµετάβλητο. Εξαιτίας αυτού δηµιουργούνται προβλήµατα ως
προς τα κίνητρα επίτευξης, µε δυσµενείς συνέπειες στη γνωστική ενσωµάτωση,
τα οποία επιδρούν αναλόγως και στις άλλες πτυχές της προσωπικότητας του µα-
θητή και κατ’ επέκταση στις λοιπές διαστάσεις της ενσωµάτωσής του.

Σε ένα σχολείο όπου η αξιολόγηση της επίδοσης προσανατολίζεται στη σύ-
γκριση µε το µέσο όρο και πάνω, οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες βιώνουν
συνεχώς την αξιολόγηση των χαµηλών επιδόσεών τους συγκριτικά µε τις καλές
επιδόσεις των συµµαθητών τους, κατάσταση που επιδρά στα άτοµα αυτά αρνη-
τικά ως προς τη γενική αυτοαντίληψη ικανότητάς τους µε άµεση επίπτωση τη
χαµηλή γνωστική ενσωµάτωση στην τάξη και περαιτέρω, βέβαια, µε αρνητική επί-
δραση και στις άλλες διαστάσεις της ενσωµατικής υπόστασής τους. Η φυσική αυ-
τή εξέλιξη έρχεται σε αρµονία µε τις υποθέσεις που ήδη έγιναν και ελέγχθηκαν
εµπειρικά.

Ο θεσµός της ενσωµάτωσης των µαθητών µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες 33



34 Χρίστος Πατσάλης

Η παρατηρούµενη, ωστόσο, διαφορά στην ενσωµάτωση µεταξύ δύο οµάδων,
των Μ∆ και ΤΕ, µε τη δεύτερη οµάδα να δείχνει υψηλότερες τιµές στις τρεις
διαστάσεις της ενσωµάτωσης σε σχέση µε την πρώτη, µπορεί να αποδοθεί στο
γεγονός της πρόσθετης εκπαιδευτικής στήριξης των µαθητών των τµηµάτων έντα-
ξης (ΤΕ). Η φοίτηση στο τµήµα ένταξης φαίνεται να έχει θετική επίδραση στους
µαθητές, οι οποίοι µε τη βοήθεια που παίρνουν µέσω της εξωτερικής διαφορο-
ποίησης του εκπαιδευτικού συστήµατος ενισχύουν την εµπιστοσύνη στις ικανό-
τητές τους και βελτιώνουν τις επιδόσεις τους στη συνήθη τάξη, στοιχείο που, κατ’
επέκταση, επηρεάζει θετικά την ενσωµάτωσή τους ως προς τα κίνητρα επίδοσης
µε περαιτέρω θετικές επιδράσεις και στις άλλες διαστάσεις της σχολικής ενσω-
µάτωσης.

Η µαθητοκεντρική προσέγγιση στη διδασκαλία που εφαρµόζεται στα ΤΕ εί-
ναι από άποψη διδακτικής µεθοδολογίας ενδεδειγµένη και αυτή που έχει και τα
θετικά αποτελέσµατα. Η εξατοµικευµένη και σε µικρές, κατά το πλείστον, οµά-
δες παρεχόµενη βοήθεια σε αυτούς τους µαθητές τούς δίνει την ευκαιρία να βιώ-
σουν την επιτυχία και τους κινητοποιεί περαιτέρω. Το ευεργέτηµα αυτό, όµως,
«ακυρώνεται» µε τη φοίτηση στη συνήθη τάξη, διότι η εξωτερική διαφοροποίη-
ση που καθιερώνεται µέσω της θεσµοθέτησης των τµηµάτων ένταξης και από την
οποία επωφελείται ο µαθητής δε συνοδεύεται και από αλλαγές στον τρόπο δι-
δασκαλίας και αξιολόγησης εντός της τάξης, όπου λαµβάνει χώρα και υλοποι-
είται το µεγαλύτερο µέρος του εκπαιδευτικού προγράµµατος.

Τα τµήµατα ένταξης, ως συµπληρωµατικός θεσµός στο εκπαιδευτικό σύστη-
µα της γενικής εκπαίδευσης, που, όπως φαίνεται, ανταποκρίνεται στις ανάγκες
του µαθητή µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες, για να έχουν ευεργετικά για την
ενσωµάτωση αποτελέσµατα προϋποθέτουν τη δροµολόγηση αλλαγών στο διδα-
κτικό έργο που επιτελείται στη συνήθη τάξη.

Παιδαγωγικά συµπεράσµατα - παιδαγωγικές εφαρµογές

Τα αποτελέσµατα που αναφέρονται στις δύο οµάδες των µαθητών µε µαθη-
σιακές δυσκολίες σηµατοδοτούν το έλλειµµα που υπάρχει ως προς την εσωτε-
ρική µεταρρύθµιση, η οποία έπρεπε να έχει θεσµοθετηθεί µε την καθιέρωση
των τµηµάτων ένταξης. Αυτό σηµαίνει ότι το διδακτικό πρόταγµα της εξατοµί-
κευσης δεν υλοποιείται πλήρως.

Το θεσµικό µέτρο του υποστηρικτικού µαθήµατος στα τµήµατα ένταξης για
να λειτουργήσει αποτελεσµατικά στους µαθητές πρέπει να µην αναιρείται ως παι-
δαγωγική φιλοσοφία από τoν τρόπο µε τον οποίο διεξάγεται η διδασκαλία στη
συνήθη τάξη. Προκειµένου να αποφευχθεί αυτό, είναι αναγκαία η λήψη των πα-
ρακάτω µέτρων:
• Εισαγωγή συστήµατος εξατοµικευµένης και στοχοκατευθυνόµενης αξιολό-

γησης.
• Εσωτερική διαφοροποίηση στη διδασκαλία.

Τα δύο αυτά µέτρα συνάπτονται άµεσα µε την ενσωµάτωση ως προς τα κί-



νητρα επίδοσης, η διαφοροποίηση της οποίας επηρεάζει και τις άλλες διαστά-
σεις της ενσωµάτωσης.

Σύστηµα-τρόπος αξιολόγησης

Για να υπάρξει αισιόδοξη προοπτική ενσωµάτωσης των µαθητών ως προς τα
κίνητρα επίτευξης, κάτι το οποίο θα έχει θετικές επιδράσεις και στις άλλες δια-
στάσεις της ενσωµάτωσής τους, πρέπει να αλλάξει εκ βάθρων το σύστηµα αξιο-
λόγησης στο σχολείο. Kάθε σύστηµα αξιολόγησης που εφαρµόζεται στην τάξη
επηρεάζει σε σηµαντικό βαθµό τον τρόπο µε τον οποίο οι µαθητές προσεγγί-
ζουν τη γνώση και, γενικότερα, το σχολείο (Χαραµής, 2000, σ. 148).

Η αξιολόγηση της επίδοσης στο σηµερινό ελληνικό σχολείο είναι προσανα-
τολισµένη στην κοινωνική νόρµα σύµφωνα µε την οποία «καλός» είναι ο µαθη-
τής που βρίσκεται ως προς την πρόοδο πάνω από το µέσο όρο των επιδόσεων
της τάξης, ενώ «κακός» είναι εκείνος που βρίσκεται κάτω από το µέσο όρο, µε
αποτέλεσµα, όσο ισχύει αυτό το σύστηµα αξιολόγησης, να µη δίνονται ευκαιρίες
στους ΜΜΕΜ∆ να έχουν καλές επιδόσεις και κατά συνέπεια να βιώνουν την επι-
τυχία. Οι µαθητές αυτοί τότε µόνον µπορούν να βελτιωθούν και να επιτύχουν κα-
λύτερες επιδόσεις και καλύτερους βαθµούς, όταν θα καταφέρουν να πλησιά-
σουν τις επιδόσεις των άλλων µαθητών. Αυτό που συµβαίνει όµως µε την εφαρ-
µογή του αναφερθέντος συστήµατος αξιολόγησης-βαθµολόγησης, στο οποίο οι
ΜΜΕΜ∆ και οι µη έχοντες µαθησιακά προβλήµατα µπορεί να κοπιάζουν εξί-
σου, αλλά να εισπράττουν οι µεν καλοί µαθητές υψηλούς βαθµούς οι δε «κακοί»
χαµηλούς, δεν ανταποκρίνεται στο παραπάνω αίτηµα και ως εκ τούτου δε θεω-
ρείται και το κατάλληλο για την επίτευξη της σχολικής ενσωµάτωσης.

Σε ένα µαθητή που δεν καταφέρνει, παρ’ όλες τις προσπάθειές του, να έχει
καλές επιδόσεις λόγω του συστήµατος αξιολόγησης, δε µεταβάλλεται θετικά η
γενική αυτοαντίληψη ικανότητάς του µε άµεση αρνητική επίδραση και στην εν-
σωµάτωσή του ως προς τα κίνητρα επίτευξης. Φαίνεται, λοιπόν, ότι στο σχολείο
στο οποίο επιδιώκεται η ενσωµάτωση η µέτρηση της επίδοσης αναφέρεται µό-
νο στη στατική πλευρά της, στοιχείο που προκαλεί µεγέθυνση της επιλεκτικής λει-
τουργίας του σχολείου. Η παιδαγωγική λειτουργία της αξιολόγησης της επίδο-
σης παραγνωρίζεται.

Είναι ανάγκη, εποµένως, να επαναπροσδιοριστεί το υπάρχον σύστηµα αξιο-
λόγησης στη συνήθη τάξη. Οι µαθητές δεν είναι σκόπιµο να βαθµολογούνται
πλέον κάτω από στιγµιαίες (Querschnitt) διαδικασίες, οι οποίες πρέπει να υπο-
χωρούν υπέρ του διαχρονικού αξιολογικού ελέγχου, και ως µέτρο σύγκρισης
πρέπει να χρησιµοποιείται το άτοµο. Η αξιολόγηση πρέπει να γίνεται όχι σε σύ-
γκριση µε τους συµµαθητές αλλά σε σχέση µε την πρόοδο που έχει επιτευχθεί
αναφορικά µε την προηγούµενη κατάσταση του ίδιου του ατόµου. Μόνο έτσι εί-
ναι δυνατόν και οι µαθητές µε προβλήµατα µάθησης να νιώσουν βιώµατα επι-
τυχίας, έναν παράγοντα που δρα ευεργετικά στη σχολική ενσωµάτωση. Η εν λό-
γω διαδικασία δεν ενδείκνυται, ωστόσο, να διεκπεραιώνεται µε την απόδοση
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ενός βαθµού (ποσοτική αποτύπωση), διότι η αριθµητική αξιολόγηση αποτελεί έκ-
φραση ταξινόµησης και ιεράρχησης ως προς τη θέση του µαθητή στην τάξη του.
Έτσι, το κοινωνικό πρότυπο – η νόρµα (η σύγκριση µε το µέσο όρο της τάξης)–
ενυπάρχει στη σχετική διαδικασία. Το αριθµητικό σύστηµα αξιολόγησης προ-
καλεί αυτόµατη σύγκριση της προόδου του αξιολογούµενου µαθητή µε την πρό-
οδο των συµµαθητών του και έτσι παραγνωρίζονται οι ιδιαίτερες προϋποθέσεις
µάθησης του βαθµολογούµενου, που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη και οι ο-
ποίες, όµως, δεν εκφράζονται στην αριθµητική βαθµολόγηση, µε αποτέλεσµα
να παραβιάζεται η ατοµικότητα του µαθητή. Για έναν τύπο αξιολόγησης, όµως,
προσανατολισµένο στην υπηρεσία της ενσωµάτωσης απαιτείται ένα πλαίσιο ανα-
φοράς µε µαθησιακό προσανατολισµό. Οι επιδόσεις πρέπει να αξιολογούνται
συγκριτικά µε τους µαθησιακούς στόχους, όπως αυτοί διατυπώνονται στο ανα-
λυτικό πρόγραµµα.

Μια προσανατολισµένη στη µαθησιακή πρόοδο αξιολόγηση δεν αποτυπώ-
νεται µε ποσοτικά µέσα (απόδοση βαθµών) αλλά µε ποιοτικά. Αυτό σηµαίνει ότι
ο µαθητής πρέπει να κατευθύνεται σύµφωνα µε τη µαθησιακή εξέλιξή του, να
ενηµερώνεται για το ποιους στόχους πέτυχε κατά την εκπαιδευτική διαδικασία,
πού και ποια προβλήµατα προέκυψαν και ποια αναδύονται κάθε φορά συµπε-
ριλαµβανοµένων και των τρόπων µε τους οποίους µπορούν αυτά να ξεπερα-
στούν. Υπ’ αυτή την έννοια µπορούµε να κάνουµε λόγο για µια διαµορφωτική,
διαγνωστική-υποστηρικτική αξιολόγηση του µαθητή. Οι δύο αυτοί όροι παρα-
πέµπουν στη θέση ότι όχι µόνο το τελικό προϊόν αλλά και η διαδικασία της µά-
θησης πρέπει να καθίστανται αντικείµενα αξιολόγησης. Η διαµορφωτική αξιο-
λόγηση υπηρετεί τη βελτίωση, την καθοδήγηση και τον έλεγχο της µαθησιακής
διαδικασίας του παιδιού και της συµπεριφοράς του δασκάλου αναφορικά µε
τους κατακτηθέντες µαθησιακούς στόχους. Μόνο έτσι µπορεί να αισιοδοξεί κα-
νείς ότι οι µαθητές µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες θα έχουν καλύτερη ενσω-
µάτωση από άποψη κινήτρων επίτευξης στην τάξη τους µε περαιτέρω θετικές επι-
δράσεις στις άλλες διαστάσεις της σχολικής ενσωµάτωσής τους.

Εσωτερική διαφοροποίηση στη διδασκαλία

Η διδασκαλία όµως, ως κεντρική σχολική λειτουργία, όταν δε διαφοροποι-
είται, έχει ως αποτέλεσµα να µην επωφελούνται οι µαθητές από αυτή και να µη
βιώνουν την επιτυχία. Όταν η διδασκαλία απευθύνεται στο µέσο όρο των µα-
θητών της τάξης, δηµιουργούνται συνθήκες καθηµερινής υπερφόρτωσης-εντα-
τικοποίησης στους ΜΜΕΜ∆ µε αποτέλεσµα αυτοί να µην κατορθώνουν να επι-
τυγχάνουν καλές επιδόσεις. Βρίσκονται, έτσι, σε υποδεέστερη κατάσταση συ-
γκριτικά µε τους συµµαθητές τους, αφού κάτω από αυτές τις συνθήκες των υπερ-
βολικών απαιτήσεων, της εντατικοποίησης που αυτές προκαλούν και του αντα-
γωνισµού που δηµιουργείται δεν έχουν ευκαιρίες να αξιοποιήσουν τις πραγµα-
τικές δυνατότητές τους. Η όλη κατάσταση, βέβαια, είναι εύλογο να προκαλεί
βιώµατα αρνητικά για τη γενική αυτοαντίληψη ικανότητας των ατόµων αυτών.



Για να δηµιουργηθούν, όµως, ευνοϊκές συνθήκες ενσωµάτωσης από άποψη
κινήτρων επίδοσης, είναι αναγκαίο να διαµορφωθεί µια τέτοιου τύπου µαθη-
σιακή συνθήκη, κατά την οποία θα διασφαλίζεται η αναγκαία τροφοδότηση των
ιδιαίτερων αναγκών κάθε µαθητή προσαρµοσµένη στη διαφορετικότητά του και
σε ένα πλαίσιο θετικής αλληλεπίδρασης ανάµεσα στα µέλη της οµάδας. Στοιχεία
που µπορούν να διαφοροποιούνται για να επιτευχθεί αυτό είναι:
• Το επίπεδο των απαιτήσεων, ο βαθµός δυσκολίας και ο τρόπος οργάνωσης

της διδασκαλίας. Μαθητές αδύνατοι, π.χ., παρουσιάζουν καλύτερα µαθη-
σιακά αποτελέσµατα όταν ο βαθµός οργάνωσης διδασκαλίας και εργασιών
είναι υψηλός (Ματσαγγούρας, 1989· 1988).

• Ο αριθµός των ασκήσεων και ο ρυθµός εργασίας.
• Ο τρόπος κατά τον οποίο οργανώνεται η ζωή στην τάξη ως περιβάλλον µά-

θησης, επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης. Προσιδιάζει εν προκειµένω η συ-
νεργατική οργάνωση, διότι, πέρα από το ότι η τεχνική που τη χαρακτηρίζει
διευκολύνει την εξατοµίκευση, έχει παρατηρηθεί ότι «αντιµάχεται» τον αντα-
γωνισµό, προτιµάται από την πλειονότητα των µαθητών και, επιπλέον, σύµ-
φωνα µε ευρήµατα µετααναλύσεων, συνάπτεται θετικά µε το ενδιαφέρον και
την παρώθηση για µάθηση, µε την επίδοση και µε άλλες ακαδηµαϊκές και
κοινωνικές δεξιότητες (Χαραλάµπους, 1995, σ. 147). Στα πλεονεκτήµατα του
ανωτέρω τύπου οργάνωσης για τη σχολική ενσωµάτωση συνεπικουρούν και
τα εµπειρικά αποτελέσµατα των ερευνητών Simpson και Rosentholtz, σύµ-
φωνα µε τα οποία σε ένα «πολυδιάστατο» περιβάλλον (παιδιά χωρισµένα
σε οµάδες µε διαφοροποιηµένη εργασία) παρατηρείται µείωση της κοινωνι-
κής σύγκρισης, ενώ, αντίθετα, σε ένα µονοδιάστατο περιβάλλον, όπου οι µα-
θητές κάνουν όλοι την ίδια εργασία (µετωπική διδασκαλία), η κοινωνική σύ-
γκριση επιτείνεται (Λεονταρή, 1996, σ. 139).
Η εφαρµογή νέων τεχνικών και µεθόδων πρέπει, ωστόσο, να συνοδεύεται

και από τη διαφοροποίηση της συµπεριφοράς του εκπαιδευτικού κατά τη διδα-
σκαλία.

Ο αποπαιδαγωγικοποιηµένος ρόλος του δασκάλου, όπως παρουσιάζεται σή-
µερα στο ελληνικό σχολείο, δεν ανταποκρίνεται στο ζητούµενο. Ο δάσκαλος δεν
πρέπει να είναι απλώς καλός τεχνίτης µεταβίβασης γνώσεων, αλλά και παιδα-
γωγός, που καταφέρνει να ενεργοποιεί τα εσωτερικά και εξωτερικά κίνητρα
του παιδιού, ώστε αυτό να παρωθείται και να εκδηλώνει συνεχώς την τάση να
εµπλέκεται σε δραστηριότητες που απαιτούν καταβολή προσπάθειας και συµ-
µετοχή στην παιδαγωγική αλληλεπίδραση, πράγµα που στοχεύει στη µεταβολή
του γνωστικού και αξιακού του πεδίου.

Γενικό Συµπέρασµα

Ο τρόπος µε τον οποίο επιδιώκεται σήµερα η ενσωµάτωση των ΜΜΕΜ∆
στη συνήθη τάξη (οργανωτικά διοικητικά σχήµατα) δεν κατορθώνει να αποτρέ-
ψει τον ενδοοµαδικό διαχωρισµό.
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Εάν καθιερωθεί στη συνήθη τάξη ο τρόπος αξιολόγησης των µαθητών έτσι
όπως προτάθηκε παραπάνω και, επιπλέον, δροµολογηθεί η εσωτερική διαφο-
ροποίηση ως κυρίαρχο στοιχείο της διδασκαλίας µε όλες τις διδακτικές και ψυ-
χοπαιδαγωγικές παραµέτρους που την προσδιορίζουν, τότε µπορεί να αισιοδο-
ξεί κανείς ότι οι ΜΜΕΜ∆ θα κατορθώνουν να ενσωµατώνονται «γνωστικά»
και, κατ’ επέκταση, συναισθηµατικά και κοινωνικά. Η εφαρµογή αυτών των µέ-
τρων κατά τρόπο συστηµατικό και καθολικό θα δώσει επιπλέον και την ευκαι-
ρία να κριθεί οριστικά το µοντέλο των ΤΕ, αφού έτσι δηµιουργούνται προϋπο-
θέσεις ώστε να µπορεί να αξιολογηθεί εµπειρικά η οµάδα των ΜΜΕΜ∆ που φοι-
τούν µόνο στη συνήθη τάξη συγκριτικά µε την αντίστοιχη οµάδα των µαθητών που
φοιτούν και στα ΤΕ και µε όρους πειραµατικής έρευνας.

Πίνακες της έρευνας

Πίνακας Ι: Η ενσωµάτωση στις τρεις οµάδες

ΟΜΑ∆Α Γ.Ε. Σ.Ε. Κ.Ε.

Σ.Τ. Μ.Ο. (Mean)
N. (Number)
T.A. (Std. Deviation)

55,7748
444

3,5323

50,1284
444

7,9430

53,0811
444

6,7608

Τ.Ε. Μ.Ο. (Mean)
N. (Number)
T.A. (Std. Deviation)

35,1847
314

4,0921

42,5287
314

9,1289

48,4968
314

7,1775

Μ.∆. Μ.Ο. (Mean)
N. (Number)
T.A. (Std. Deviation)

30,5714
210

5,8504

39,6524
210

9,2379

43,5333
210

8,7080

Σύνολο (total) Μ.Ο. (Mean)
N. (Number)
T.A. (Std. Deviation)

43,6281
968

12,1016

45,3905
968

9,7180

49,5227
968

8,2432
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Πίνακας IΙ: ∆ιαφορές φύλου

ΦΥΛΟ Γ.Ε. Σ.Ε. Κ.Ε.

Αγόρια Μ.Ο. (Mean)
N. (Number)
T.A. (Std. Deviation)

43,2463
536

11,8789

43,7780
536

9,8801

49,5224
536

8,1532

Κορίτσια Μ.Ο. (Mean)
N. (Number)
T.A. (Std. Deviation)

44,1019
432

12,3697

47,3912
432

9,1361

49,5231
432

8,3630

Άθροισµα (total) Μ.Ο. (Mean)
N. (Number)
T.A. (Std. Deviation)

43,6281
968

12,1016

45,3905
968

9,7180

49,5227
968

8,2432

Πίνακας IIΙ: Συσχέτιση σχολικής ενσωµάτωσης και τάξης φοίτησης

Τάξη Γ.Ε. Σ.Ε. Κ.Ε.

∆' Μ.Ο. (Mean)
N. (Number)
T.A. (Std. Deviation)

44,1825
285

12,5340

47,3825
285

9,4204

49,9123
285

7,8755

Ε' Μ.Ο. (Mean)
N. (Number)
T.A. (Std. Deviation)

44,1501
353

11,9930

45,7365
353

9,6969

49,5042
353

8,1937

ΣΤ' Μ.Ο. (Mean)
N. (Number)
T.A. (Std. Deviation)

42,5909
330

11,8028

43,3000
330

9,6134

49,2061
330

8,6090

Άθροισµα (total) Μ.Ο. (Mean)
N. (Number)
T.A. (Std. Deviation)

43,6281
968

12,1016

45,3905
968

9,7180

49,5227
968

8,2432
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