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Ανίχνευση Μαθησιακών Δυσκολιών από Εκπαιδευτικούς 
(ΑΜΔΕ): ψυχομετρική αξιολόγηση με τη Μέθοδο Rasch*

Σουζανα Παντελιαδου* 1, Φαιη Αντωνίου 

& Γεωργιος Δ. Σ ιδεριδης

Ο σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν η αξιολόγηση των ψυχομετρικών ιδιοτη- 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ των ενός τεστ ανίχνευσης Μαθησιακών Δυσκολιών, όπως αξιολογούνται από

τον/την εκπαιδευτικό (ΑΜΔΕ). Συμμετείχαν 1660 εκπαιδευτικοί οι οποίοι επιλέχθη- 
καν από διαφορετικές περιοχές της χώρας και χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος Rasch προκειμένου να αξιολο
γηθούν: (α) η παραγοντική δομή της κλίμακας και η ψυχομετρική συμπεριφορά των προτάσεων της, (β) η 
αποτελεσματικότητα της 9-βαθμης διαβάθμισης της κλίμακας, και (γ) η ικανότητα του ΑΜΔΕ να αξιολογεί με 
ακρίβεια την ύπαρξη Μαθησιακών Δυσκολιών. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι και οι έξι (6) παράγοντες (οι 
υποκλίμακες πρόσληψη, παραγωγή, ανάγνωση, γραφή, μαθηματικά και συλλογισμός) ήταν μονοδιάστατοι, 
εξηγώντας μεγάλα ποσοστά διακύμανσης. Επίσης η 9-βαθμη διαβάθμιση. αν και αρκετά αναλυτική, ήταν πο
λύ λειτουργική. Τέλος, με τη χρήση μιας σειράς από προβλεπτικές λογιστικές εξισώσεις, τα αποτελέσματα 
έδειξαν ότι το ΑΜΔΕ κατέληγε σε μεγάλα ποσοστά σωστής κατηγοριοποίησης των παιδιών με Μαθησιακές 
Δυσκολίες. Συμπεραίνεται ότι τα ψυχομετρικά χαρακτηριστικά της κλίμακας ΑΜΔΕ προσφέρουν σημαντικές 
πληροφορίες για την ανίχνευση των Μαθησιακών Δυσκολιών των μαθητών που φοιτούν από την Γ  δημοτι
κού έως και την Γ' γυμνασίου. Η κλίμακα ΑΜΔΕ έχει σημαντικά ψυχομετρικά χαρακτηριστικά για την ανίχνευ
ση της ύπαρξης Μαθησιακών Δυσκολιών από τον εκπαιδευτικό και προτείνεται η χρήση της από διαγνωστι
κές ομάδες ειδικών και επαγγελματιών (ειδικούς παιδαγωγούς, ψυχολόγους κ.λπ ).
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1. Εισαγωγή

Οι μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες (ΜΔ) 
αποτελούν την πολυπληθέστερη ομάδα Ειδικών 
Αναγκών όχι μόνο διεθνώς αλλά και στο ελληνι
κό πλαίσιο. Σύμφωνα με πρόσφατη έρευνα, πε
ρ ισσότερο ι από τους μισούς μαθητές που φ ο ι
τούν σε Σχολικές Μ ονάδες Ε ιδ ικής Αγωγής 
(ΣΜΕΑ) έχουν διάγνωση Μαθησιακών Δυσκο
λιών (Παντελιάδου, 2004). Το αποτέλεσμα αυτό 
συμφωνεί και με τη  διεθνή βιβλιογραφία (Keogh 
& MacMillan, 1996), όπου αναφέρετα ι ότι οι Μα
θησιακές Δυσκολίες αντιπροσωπεύουν το  50% 
των μαθητών που διαγιγνώ σκοντα ι ως παιδιά 
που χρήζουν ειδ ικής εκπαίδευσης. Ο όρος Μα
θησιακές Δυσκολίες αναφ έρετα ι παραδοσιακά 
σε μια ανομοιογενή ομάδα δ ιαταραχώ ν στην 
πρόσληψη και παραγωγή του  προφορικού λό
γου, αδυναμίες στο συλλογισμό καθώς και δυ
σκολίες στην ανάγνωση, τη  γραφή και τα  μαθη
ματικά, οι οποίες όμως δεν προκύπτουν από α ι
σθητηριακά, κινητικά, νοητικά, συναισθηματικά 
προβλήματα ή πολιτισμικές δ ιαφορές και ελλιπή 
δ ιδασκαλία  (Kirk, 1962). Παρόλο όμως που ο 
ορ ισμός των Μαθησιακών Δυσκολιών έχε ι δ ια 
τυπωθεί πριν από τέσ σ ερ ις  δεκαετίες , το  ερώ 
τημα  τη ς  έγκυρης και αξιόπ ιστης διάγνωσής 
τους εξακολουθεί να απασχολεί τ ις  θεωρητικές 
και ερευνητικές  αναζητήσεις των επιστημόνων 
οδηγώντας μάλιστα στην κατάθεση αρκετών και 
δ ιαφορετικώ ν ορισμών των ΜΔ (Ysseldyke, 
2005). Αν και με το  πέρασμα των χρόνων η εξα 
κρίβωση των χαρακτηριστικών εκείνων που συν
δέοντα ι με τ ις  ΜΔ και διαφοροποιούν το υς  μα
θητές αυτούς από το υς  μαθητές με Ελαφρά 
Νοητική Υστέρηση ή με συναισθηματικά προ
βλήματα ή τ ις  δ ια ταραχές λόγου οδήγησε στη 
σαφ έστερη διάγνωση των ΜΔ (Keogh & 
MacMillan, 1996. Lyon, 1996), υπάρχει ακόμη 
σήμερα η ανάγκη για αποσαφήνιση των διαγνω
στικών κριτηρίων.

Σύμφωνα με τη  Siegel (2003), ο ορισμός βα
σ ίζετα ι σε τρ ία  κρ ιτήρ ια  που περιλαμβάνουν το  
κρ ιτήρ ιο  τη ς  απόκλισης ανάμεσα στη νοητική 
ικανότητα  και τη  μαθησιακή επίδοση, το  κρ ιτή 

ριο αποκλεισμού άλλων αιτίων, καθώς και τα  ιδ ι
α ίτερα  χαρακτηρ ιστικά  των ΜΔ. Αναφορικά με 
το  πρώτο κριτήριο, γ ια  να πραγματοποιηθεί δ ιά
γνωση των ΜΔ, θα πρέπει να υπάρχει σημαντική 
δ ιαφορά μεταξύ της επίδοσης των μαθητών σε 
ένα τεσ τ νοημοσύνης και σε μια ακαδημαϊκή δο
κιμασία (Fletcher et al., 1994. Scruggs & 
Mastropieri, 2002. Stage et al., 2003. Stanovich, 
2005. Stuebing et al., 2002. Vellutino, Scanlon & 
Tanzman, 1998. Vellutino, Scanlon & Lyon, 
2000). To δεύτερο  κρ ιτήρ ιο  α ναφ έρετα ι στα 
προβλήματα εκείνα  που, όταν υπάρχουν, απο
κλείουν την ύπαρξη των ΜΔ, όπως τα  α ισθητη
ριακά ελλείμματα (Fletcher et al., 2002. Kavale & 
Forness, 2000. Lyon, Fletcher & Barnes, 2002. 
Mercer & Pullen, 2005. Padeliadou, Botsas & 
Sideridis, 2000). Τέλος, το  κριτήριο τη ς  ιδ ια ιτε 
ρότητας αναφέρετα ι στο γεγονός ότι οι δυσκο
λ ίες θα πρέπει να παρουσιάζονται σε συγκεκρι
μένο γνωστικό πεδίο (Hammil, 1990).

Στα πλαίσιο τη ς  κρ ιτικής που έχε ι αναπτυ
χθεί γ ια  τη  χρήση των παραδοσιακών τριών κρι
τηρ ίω ν του ορισμού (Siegel, 2003), πραγματο
ποιήθηκαν σημαντικές ερευνητικές προσπάθει
ες κα ι αναπτύχθηκαν εναλλακτικο ί ορ ισμοί. Οι 
ορ ισμοί αυτο ί εστιάζοντα ι στο λε ιτουργικό  ορ ι
σμό και συγκεκρ ιμένα  δίνουν ιδ ια ίτερ ο  βάρος 
στο επίπεδο ανάπτυξης συγκεκριμένων γνωστι
κών δεξιοτήτων όπως είναι οι δεξ ιότητες φωνο
λογικής επεξεργασίας, οι γλωσσικές ικανότητες 
(λεξιλόγιο, κατανόηση προφορικού λόγου) ή στο 
συνδυασμό ορισμένων γνωστικών δεξιοτήτω ν 
(Bishop & Snowling, 2004. Catts, Flogan & Fey,
2003. Stanovich, 2000. Wolf & Bowers, 1999). Σε 
συνδυασμό με την προσοχή που δόθηκε στην 
ανάπτυξη των γνωστικών δεξιοτήτω ν και ως 
αποτέλεσμα τη ς  έντονης κριτικής στην παραδο
σιακή μέθοδο διάγνωσης των Μαθησιακών Δυ
σκολιών διαμορφώθηκε το  μοντέλο τη ς  Ανταπό
κρισης στη Δ ιδασκαλία  ως μέσο διάγνωσης 
(Response-To-Instruction). Ένα ιδ ια ίτερο χαρα
κτηρ ισ τικό  τη ς  νέας προσέγγισης ε ίνα ι η α ξ ιο 
ποίηση δεδομένων από την εκπαιδευτική δ ιαδ ι
κασία (Burns, Appleton & Stehouwer, 2005. 
Com pton et al., 2006. F letcher et al., 2004.
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Fuchs, 2003. Reschly, 2005. Vaughn & Fuchs. 
2003) και η αναβάθμιση του  ρόλου του  εκπαι
δευτικού  στην αξιολόγηση και την ανίχνευση 
των δυσκολιών τους στη μάθηση πριν κα ι μετά 
τη διδασκαλία.

Ο ρόλος των εκπαιδευτικών
στην ανίχνευση/αναγνώριση
των Μαθησιακών Δυσκολιών

Ο ρόλος των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της 
εκπα ιδευτικής αξιολόγησης των μαθητών απο
τε λ ε ί σημαντικότατο  παράγοντα (Rosenthal & 
Jacobson, 1968. Rubovits & Maehr, 1973. 
Tenenbaum  & Ruck, 2007) τόσ ο  τη ς  γεν ικής 
όσο και τη ς  ε ιδ ικής αγωγής (Liljequist & Renk, 
2007. Wingenfeld et al., 1998). Οι εκτιμήσεις των 
εκπαιδευτικώ ν παρέχουν σημαντική πληροφό
ρηση για θέματα που αφορούν τόσο τη  συμπε
ρ ιφορά των μαθητών τους όσο και τη  μαθησια
κή τους επίδοση σε ολόκληρη την ακαδημαϊκή 
τους εξέλ ιξη  (Jensen, 1980. Mashburn & Henry,
2004. Temp, 1971). Δεν είνα ι λ ίγες οι αναφορές 
τη ς  διεθνούς βιβλιογραφ ίας όπου οι εκπαιδευ
τ ικο ί κλήθηκαν να αξιολογήσουν τη  συμπεριφο
ρά (π.χ., Dupaul et al., 1998. Rescorla et al. 
2007), τη  συμπ ερ ιφορά σε συνδυασμό με τ ις  
εκ τελεσ τ ικ ές  λ ε ιτο υ ρ γ ίες  (Achenbach & 
Rescorla, 2001), τ ις  κοινω νικές δεξ ιό τη τες  
(Gresham & Elliot, 1990), κα ι τ ις  ακαδημα ϊκές 
επ ιδόσεις τω ν μαθητών τους (π.χ. Rapport, & 
Perriello, 1991. LDDI, Hammill, 1995. LDES, 
Mathew, 2001). Τα εμπειρικά δεδομένα αρκετών 
ερευνών, επίσης, αποδεικνύουν ό τ ι ο ι εκπαι
δ ευ τ ικο ί ε ίνα ι σε θέση να ανιχνεύσουν αξιόπ ι
στα προβλήματα στη συμπ ερ ιφορά των μαθη
τών, όπως επιθετική συμπεριφορά (Rivard et al., 
2007. Taylor, Gunter & Slate, 2001), η διάσπαση 
ελλειμματικής προσοχής και/ή υπερκινητικότη- 
τα  (ΔΕΠ/Υ) (Stevens, Q uittner & Abikoff, 1998) 
αλλά και οι αναγνωστικές δυσκολίες (Coladarci, 
1986. Gresham, Reschly & Carey, 1987. 
Hopkins, George & W illiams, 1985. W right & 
Wiese, 1988).

Ιδ ια ίτερ α  στο ελληνικό  πλαίσ ιο η χρήση

σταθμισμένω ν εργαλε ίω ν διάγνω σης των μα
θητών με Μ αθησιακές Δυσκολίες σ τις γνω στι
κές δεξ ιό τητες  ε ίνα ι πολύ περιορισμένη (Triga. 
2004). Κατά τη  διάγνωση α ξιολογούντα ι συνή
θως η νοημοσύνη των μαθητών (με το  Wechsler 
Intelligence Scale for Children. W ISC-lll. 1997) 
και η αναπτυξιακή το υ ς  κατάσταση που σ χετί
ζετα ι με τη  σχολική μάθηση και την προσαρμο
γή τους στο σχολικό πλαίσιο με τεσ τ όπως τα. 
Α θηνάτεστ, (Παρασκευόπουλος. Καλαντζή-Αζί- 
ζι, & Γ ιανν ιτσάς, 1999), Τεστ Ανίχνευσης τη ς  
Αναγνωστικής Ικανότητας. (Τάφα, 1995). Τεστ 
Αναγνω στικής Ικανότητας. Π ρόσφατα σταθμ ί
στηκαν διαγνωστικά εργαλε ία  τα  οποία αξιολο
γούν όλο το  φάσμα των γνωστικών λειτουργιώ ν 
των μαθητών τη ς  προσχολικής ηλικ ίας έως και 
τη  δευτεροβάθμια  εκπαίδευση και μπορούν να 
συμβάλουν στην αξιόπιστη και έγκυρη διάγνω
ση των Μ αθησιακών Δυσκολιώ ν (ΥΠΕΠΘ. 
2008).

Όπως αναφέρθηκε προηγουμένως, τον κύριο 
παράγοντα για  την αρχική ανίχνευση των δυ
σκολιών των μαθητών με Μαθησιακές Δυσκολίες 
αποτελούν οι εκτιμήσεις των εκπαιδευτικών μέ
σω τη ς  παρατήρησης των μαθητών που πραγ
ματοποιούνται πριν την αξιολόγηση των ίδιων 
των μαθητών (Mavromatis, 1996). Τα τελευτα ία  
χρόνια δόθηκε η δυνατότητα για  αξιολόγηση της 
συμπεριφοράς των μαθητών με σταθμισμένες 
κλίμακες σχετικά με την ανίχνευση του συνδρό
μου ΔΕΠ/Υ (Καλαντζή-Αζίζι, Αγγελή & Ευσταθίου 
(2005) ή την ψυχοκοινωνική το υς  προσαρμογή 
στο ελληνικό προσχολικό και σχολικό πλαίσιο 
(Χατζηχρήστου και συν., 2008, ΕΠΕΑΕΚ, ΥΠΕΠΘ). 
Η έμφαση στις εκτιμήσεις των εκπαιδευτικών δό
θηκε γ ια τί οι κρ ίσεις τους θεωρούνται ιδ ια ίτερα 
ακριβείς στη διατύπωση των δεξιοτήτων των μα
θητών τους (Hoge & Coladarci. 1989. Hoge & 
Cudmore. 1986). Επομένως, ο ρόλος των εκπαι
δευτικώ ν κρ ίνετα ι ιδ ια ίτερ α  σημαντικός καθώς 
βρίσκονται σε συνεχή αλληλεπ ίδραση με τους 
μαθητές τους. Θεωρούνται ικανοί να εκτιμήσουν 
την επίδοση, τ ις  δεξ ιότητες και την πρόοδο του 
κάθε μαθητή καθώς προβαίνουν σε συγκρίσεις 
μεταξύ των συμμαθητών τη ς  τά ξης που δ ιδά 
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σκουν ή βάσει τη ς  εμπειρ ίας τους (Maxwell, 
2004).

Μ άλιστα, ο ι εκ τ ιμ ή σ ε ις  το υ ς  συχνά χρησ ι
μοποιούνται κα ι γ ια  την πιστοποίηση τη ς  εγκυ- 
ρότητας σταθμισμένων εργαλείω ν που αναφέ- 
ροντα ι στη γνωστική επίδοση των μαθητών σε 
π ο ικ ίλα  γνω σ τικά  α ντ ικε ίμ ενα  στο δ ιεθνή  και 
ελληνικό  χώρο (Coladarci, 1986. Triga, 2004). 
Σε μ ια  από τ ις  πρώ τες έρ ευ ν ες  εγκυ ρ ό τη τα ς  
των εκτιμήσεω ν των εκπαιδευτικώ ν αποδείχθη
κε η ακρ ιβής, έγκυρη  και σ ταθερή  στο χρόνο 
ικα νότητά  το υ ς  να εντοπ ίσουν τ ις  α δυναμ ίες  
και τ ις  δ εξ ιό τητες  των μαθητών τους, όπως αυ
τ έ ς  δ ιαφάνηκαν από την  π ραγματική επ ίδοση 
των μαθητώ ν σε μια σ ταθμ ισμένη δοκ ιμασ ία  
(WRAT). Η α π ο τελεσ μ α τικό τη τα  τω ν π ροβλέ
ψεων τω ν εκπ α ιδευτικώ ν γ ια  τη  σ χολική  απο
τυ χ ία  των μαθητών το υ ς  έχ ε ι επ ίσης αποδει- 
χθεί από μεταγενέσ τερες έρευνες (Algozzine & 
Ysseldyke, 1986. Salvesen & Undheim , 1994) 
δ ιαψ εύδοντας την αβεβα ιό τητα  τη ς  α ξ ιο λόγη 
σης με βάση π ιθανές προκαταλήψ εις από την 
πλευρά των εκπαιδευτικών (Abidin & Robisnon, 
2002. Hauser-Cram , Sirin & Stipek, 2003). Οι 
εκτιμ ήσ εις  των εκπαιδευτικώ ν παρουσ ιάζοντα ι 
έγκυρες  κα ι α ξιόπ ισ τες όχι μόνο γ ια  το υ ς  μα
θη τές  που φ ο ιτούν  σ τις  πρώ τες (Co ladarci, 
1986) ή τ ις  τε λ ε υ τα ίε ς  τά ξ ε ις  το υ  Δ ημοτικού  
(Triga, 2004) αλλά κα ι γ ια  τ ις  τά ξ ε ις  το υ  Γυ
μνασίου (Tur-Kaspa & Bryan, 1995). Το εύρημα 
α υτό  π α ρ α τηρ ε ίτα ι τόσ ο  στη δ ιεθνή  όσο και 
στην ελληνική  β ιβλ ιογραφ ία . Το ποσοστό τη ς  
επ ιτυχ ίας τω ν εκπαιδευτικώ ν στον π ροσ διορ ι
σμό των δυσκολιών των μαθητών αναδεικνύε- 
τα ι ε ξα ιρ ετ ικ ά  υψηλό ε ίτ ε  α υ τές  προκύπτουν 
από τ ις  Μ αθησιακές Δυσκολίες, ε ίτ ε  από νοη- 
τ ική  υστέρηση ή υπο-επ ίδοση (Gresham , 
MacMillan & Bocian, 1997). Παρ' όλα αυτά, γ ια  
την  πρώτη ανίχνευση των Μ αθησιακών Δυσκο
λιών στον ελληνικό χώρο χρησιμοποιούνται μό
νο άτυπ ες -κ α ι όχ ι σ τα θ μ ισ μ έν ες - κλ ίμ ακες 
που χορηγούντα ι από τ ις  δ ιαγνω στικές υπηρε
σίες. Οι κλίμακες αυτές, ενώ επιβεβαιώνουν το  
σημαντικό  ρόλο το υ  εκπ α ιδ ευτικο ύ  σ την α ν ί
χνευση τω ν ΜΔ δεν ε ίνα ι σ τα θμ ισ μ ένες  ώ στε

να συμβάλουν στην εξαγω γή αξιόπιστων απο
τελεσμάτω ν. Γ ια το  λόγο αυτόν κρ ίθηκε απα
ρα ίτητη  η κατασκευή και στάθμιση μιας κλ ίμα 
κας αν ίχνευσης τω ν Μ αθησιακών Δυσκολιώ ν 
από το υς  εκπ α ιδευτικούς η οποία να περ ιλαμ
βάνει τα  βασ ικά χα ρ α κτηρ ισ τ ικά  που π αρου
σ ιάζουν οι μα θητές με ΜΔ και τα  οποία το υ ς  
δ ιαχω ρ ίζουν από το υ ς  τυπ ικούς μαθητές ή 
εκε ίνους με Ελαφρά Νοητική Υστέρηση.

Χαρακτηριστικά
των Μαθησιακών Δυσκολιών

Όπως α ναφ έρθηκε και προηγουμένω ς, η 
έκταση και η ένταση των χαρακτηριστικώ ν που 
συνδέοντα ι με τ ις  ΜΔ στην πρόσληψη και πα
ραγωγή του  προφορικού λόγου, στην ανάγνω
ση, τη  γραφή, το  συλλογισμό κα ι τα  μαθημα
τ ικ ά  αποτελούν προβλεπ τικούς π αράγοντες 
τη ς  δ ιάγνω σης των ΜΔ (Hammil, 1990). Στη 
συνέχεια , αναφ έροντα ι τα  κυρίαρχα χαρακτη
ρ ιστικά  των μαθητών με ΜΔ με βάση τ ις  κα τη
γ ο ρ ίες  που υπ ογραμμ ίζει ο ορ ισμός των ΜΔ. 
Π αραδείγματα  προτάσεων που σχετίζοντα ι με 
τ ις  κα τη γο ρ ίες  α υ τές  π ερ ιλαμβάνοντα ι στον 
Πίνακα 1.

Προβλήματα (α) στην πρόσληψη και
(β) στην παραγωγή του προφορικού λόγου

Η ύπαρξη προβλημάτων στην πρόσληψη και 
την παραγωγή του προφορικού λόγου έχει συν
δεθεί στενά με την εμφάνιση ΜΔ στο γραπτό λό
γο και ιδ ια ίτερα  στην ανάγνωση ε ίτε αυτές ανα- 
φέροντα ι σ τις πρώτες τά ξε ις  ε ίτε  στη δευτερο
βάθμια εκπαίδευση (Catts et al., 2002. Nathan et 
al., 2004. Sawyer, 2006). Προβλήματα στη φω- 
νημική επίγνωση (Bowey, 2005. Torgesen, 1996. 
Torgesen, Wagner & Rashotte, 1994) και στη φω
νολογική επεξεργασία (Snowling, 2000. Lyon, 
Shaywitz & Shaywitz, 2003) Kat μνήμη ή ανάκλη
ση κάποιας προφορικής πληροφορίας (Rapala & 
Brady, 1990. Stone & Brady, 1995' Wolf, Bowers 
& Biddle, 2000) αποδείχθηκε ότι επηρεάζουν την 
ακριβή αποκωδικοποίηση και την ευχέρεια
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(Bishop & Snowling, 2004. Plaut et al., 1996). Πα
ράλληλα, οι δυσκολίες στην παραγωγή του προ
φορικού λόγου και συγκεκριμένα το  φτωχό λε
ξ ιλόγιο  (Chall & Conard, 1991. Oakhill, Cain, & 
Bryant, 2003. Scarborough, 2001) και τα  προ
βλήματα στη σύνταξη (Bishop & Adams, 1990. 
Demont & Gombert, 1996. Gillon & Dodd, 1994. 
Nation & Snowling, 2000. Rego & Bryant, 1993) 
έχουν συσχετισθεί με τ ις  αναγνω στικές δυσκο
λ ίες. Τέλος, οι αδυναμίες στο σωστό χειρ ισμό 
των γραμματικών κανόνων (Nagy, Bergninger & 
Abbott, 2006) έχουν αναδείξει τη  σημαντική σχέ
ση που υπάρχει μεταξύ του προφορικού λόγου 
και τη ς  επίδοσης στην αποκωδικοποίηση 
(Berninger et al., 2001) κα ι την ορθογραφ ία  
(Bear et al., 2004).

Προβλήματα (γ) στην ανάγνωση και
(δ) στη γραφή

Η πλειονότητα των μαθητών με Μαθησιακές 
Δυσκολίες παρουσιάζει προβλήματα στην επε
ξεργασ ία του γραπτού λόγου και συγκεκριμένα 
στην ανάγνωση (Gersten et al., 2001. Joseph, 
2002). Τα προβλήματα αυτά εστιάζονται σε όλα 
τα  συστατικά της ανάγνωσης: στην αποκωδικο
ποίηση, την ευχέρεια  στην ανάγνωση και την 
αναγνωστική κατανόηση (Archer, Gleason & 
Vachon, 2003). Έ ρευνες έχουν το ν ίσ ει τ ις  δυ
σκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με ΜΔ 
στην αποκωδικοποίηση άγνωστων (Deschier et 
a l., 1984) ή πολυσύλλαβων λέξεω ν (Perfetti. 
1986) και στην ευχερή ανάγνωση (Archer, 
Gleason & Vachon, 2003. Speece & Ritchey,
2005. Stanovich, 1996). Τα προβλήματα κατά την 
ακριβή και ευχερή αποκωδικοποίηση περ ιορ ί
ζουν σημαντικά και την αναγνωστική κατανόηση 
των μαθητών με ΜΔ (Deshler, Ellis & Lenz, 1996. 
McCormick, 2003. Παντελιάδου, 2000. Swanson, 
1999).

Επιπρόσθετα, οι μαθητές με Μαθησιακές Δυ
σκολίες εμφανίζουν συχνά δυσκολίες και στην 
παραγωγή του γραπτού λόγου, ε ίτε  αυτές σχετί
ζονται με δυσγραφία (για γραφή με το  χέρι), ε ί
τε  με τη  δυσορθογραφία, ε ίτε  με δυσκολία στη

γραπτή έκφραση (Παντελιάδου. 2000' Σπαντιδά- 
κης, 2004).

Προβλήματα (ε) συλλογισμού

Οι μαθητές με ΜΔ συχνά παρουσιάζουν δυ
σ κολίες στο συλλογισμό, δηλαδή αδυναμίες 
σ τις επ ιτελ ικές  λε ιτο υ ρ γ ικ ές  ικανότητες, στη 
χρήση γνωστικών στρατηγικώ ν μάθησης και 
σ τις αυτο-ρυθμ ιστικές δεξ ιό τητες  (Μπότσας & 
Παντελιάδου, 2001).Τα σημαντικότερα προβλή
ματα που αντιμετω πίζουν σ χετίζοντα ι με την 
αναγνώ ριση των απαιτήσεων ενός έργου 
(Butler. 1998), την επ ιλογή και εφαρμογή των 
κατάλληλων γ ια  την αποτελεσματική ολοκλή
ρωση του  έργου στρατηγικώ ν (Wong. 1991, 
1994) κα ι τ ις  δ εξ ιό τη τες  παρακολούθησης και 
ρύθμισης τη ς  μαθησ ιακής το υ ς  δρα σ τη ρ ιό τη 
τα ς. Τέλος, ο ι μαθητές με ΜΔ αντιμετω πίζουν 
προβλήματα κατά τ ις  μεταγνω στικές δ εξ ιό τη 
τες , δηλαδή κατά τον έλεγχο και την αξ ιολόγη
ση των αποτελεσμάτω ν της γνω στικής το υς  
προσπάθειας (Butler, 1998).

Προβλήματα (στ) στα μαθηματικά

Ένα σημαντικό ποσοστό (5% έως 8%) του 
μαθητικού πληθυσμού χωρίς Μ αθησιακές Δυ
σκολίες αντιμετωπίζει ιδ ια ίτερες δυσκολίες στα 
μαθηματικά (Geary, 2004), ενώ ένας μεγάλος 
αριθμός μαθητών με ΜΔ αντιμετω πίζει έντονα 
προβλήματα στην εκτέλεση αριθμητικών πρά
ξεων (Desoete et al., 2001 Fuchs & Fuchs, 2002. 
Garcia, Jimnez & Hess. 2006), στην έννοια του 
αριθμού (Dowker, 2005. Fuchs & Fuchs, 2002), 
στη χρήση στρατηγικών και στην ερμηνεία γρα
φημάτων (Parmar & Signer. 2005).

Ανάπτυξη του Εργαλείου Ανίχνευσης
Μαθησιακών Δυσκολιών

Λαμβάνοντας υπόψη όλα τα  παραπάνω χα
ρακτηριστικά  των μαθητών με Μ αθησιακές Δυ
σκολίες, αναπτύχθηκε το  Εργαλείο Ανίχνευσης 
Μ αθησιακώ ν Δυσκολιών από Εκπαιδευτικούς.
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Το ερ γα λε ίο  Α νίχνευσης Μ αθησιακών Δυσκο
λιών από Εκπαιδευτικούς (ΑΜΔΕ) περιλαμβάνει 
6 υπ οκλίμακες που σ χετίζοντα ι με τον  ορισμό 
των Μαθησιακών Δυσκολιών και περιγράφηκαν 
προηγουμένω ς. Σ υγκεκρ ιμένα , περ ιλαμβάνο
ντα ι προτάσεις σ τις οποίες περ ιγράφοντα ι χα
ρ α κτη ρ ισ τικά  και τυπ ικές συμπ ερ ιφ ορές των 
μαθητών με ΜΔ στην πρόσληψη του προφορ ι
κού λόγου, στην παραγωγή του προφορικού λό
γου, στην ανάγνωση, στη γραφή, σ τα  μαθημα
τικά  κα ι στο συλλογισμό. Ο ι εκπ α ιδευτικο ί κα 
λούντα ι να βαθμολογήσουν τη  σ υχνότητα  εμ 
φ άν ισ ης αυτών τω ν χαρακτηρ ισ τικώ ν στη συ
μπ ερ ιφορά ενός μαθητή μέσω μ ιας βαθμολο
γ ική ς  κλ ίμακας Likert 9 μονάδων (όπου 1 ισο- 
δυναμεί με ποτέ και 9 με πάντα). Ο μέσος όρος 
των εκτιμήσεω ν τω ν εκπ α ιδευτικώ ν ανά υπο- 
κλίμακα καθώς και το  συνολικό άθροισμα του 
εργα λε ίου  απ οτελεί την ένδειξη  γ ια  την  ύπαρ
ξη ή μη Μαθησιακών Δυσκολιών. Στον Πίνακα 1 
παρουσιάζονται ο αριθμός των προτάσεων που 
περ ιλαμβάνοντα ι σε κάθε υποκλίμακα, ο ι γ εν ι
κές κατηγορ ίες σ τις οποίες ανταποκρίνονται οι 
π ροτάσεις και κάποιες από αυτές ως αντιπρο
σωπευτικά δε ίγμα τα  των προτάσεων τη ς  κάθε 
υποκλίμακας.

Δ ημιουργία  προτάσεων με εννοιολογική  
εγκυρότητα . Ο ι προτάσεις κάθε υποκλίμακας 
δημ ιουργήθηκαν από μια ομάδα εμπειρογνώ- 
μων σε σχετικά  θέματα  (λογοπεδικοί, ψυχολό- 
γο ι κα ι ε ιδ ικο ί εκπαιδευτικοί), χρησιμοποιώντας 
π ροτάσεις από υπαρκτές κλ ίμακες (π.χ. LDDI, 
Hammill & Bryant, 1998) κα ι προσαρμόζοντας 
κάποιες από α υτές στην ελληνική πραγματικό
τη τα . Δ ημ ιουργήθηκε μια βάση προτάσεων οι 
οποίες αξιολογήθηκαν στην προκαταρκτική με
λέτη  με σκοπό τη  δ ια τήρηση των αρτιότερω ν 
μετρικώς με βάση (α) τη  θετική τους συνεισφο
ρά στο εργαλείο  μέτρησης και (β) την -κα τά  το 
δυ να τό ν - ελάχ ισ τη  συνεισφ ορά  το υ ς  εξα ιτ ία ς  
στατιστικών σφαλμάτων και σφαλμάτων μέτρη
σης.

Διαβάθμιση των προτάσεων. Χρησιμοποιήθη
κε διαβάθμιση τύπου Likert (Συχνά-Μερικές Φο- 
ρές-Σπάνια). Ο αριθμός των διαβαθμίσεων που

είναι εποικοδομητικός για τη μέτρηση αξιολογή
θηκε με το  μοντέλο Rasch (Wright & Masters, 
1982).

Αριθμός των προτάσεων των δοκιμασιών. Η 
κύρια καθοδηγητική γραμμή για  την αξιολόγηση 
του αριθμού των προτάσεων ήταν εννοιολογική. 
Δηλαδή, πόσες προτάσεις/ερωτήματα απαιτού
νται προκειμένου να δ ιασφαλιστεί η εννοιολογι- 
κή εγκυρότητα του υπό ανάπτυξη κριτηρίου. Στη 
συνέχεια μια σειρά από στατισ τικές αναλύσεις 
που αξιολογούν τη δυσκολία (item difficulty) και 
τη δ ιακριτική εγκυρότητα των προτάσεων (item 
discrimination) που αξιολογήθηκαν στην προκα
ταρκτική μελέτη αποτέλεσαν τα  κριτήρια γ ια  την 
«ιδανική» επιλογή των προτάσεων γ ια  την εφαρ
μογή τους στην κύρια μελέτη.

Στη πλαίσιο τη ς  παρούσας εργασ ίας, σ τό 
χος ήταν η αξιολόγηση (α) τη ς  παραγοντικής 
δομής τη ς  κλίμακας και τη ς  ψ υχομετρικής αρ
τιό τη τα ς  των προτάσεων τη ς  κλίμακας, (β) της 
απ οτελεσματικότητας τη ς  9-βαθμης διαβάθμι- 
σης του  τεσ τ, και (γ) τη ς  ακρίβειας του  ΑΜΔΕ 
στην ανίχνευση των Μαθησιακών Δυσκολιών.

2. Μεθοδολογία

Συμμετέχοντες

Στη διαδικασία συλλογής δεδομένων συμμε
τείχαν 1306 εκπαιδευτικοί 319 σχολικών μονάδων 
από δ ιαφ ορετικές  γεω γραφ ικές περ ιοχές της 
Ελλάδας (Ανατολική και Δυτική Μακεδονία, Ανα
τολικό Αιγαίο, Αττική, Θεσσαλία, Στερεά Ελλάδα, 
Κρήτη). Οι εκπα ιδευτικο ί υπηρετούσαν ε ίτε  σε 
σχολεία με τμήματα ένταξης ε ίτε είχαν στο τμ ή 
μα τους μαθητές με διάγνωση στις Μαθησιακές 
Δυσκολίες ή με Ελαφρά Νοητική Υστέρηση 
(ΕΝΥ). Αν είχαν μαθητές με διάγνωση Μαθησια
κών Δυσκολιών ή Ελαφριάς Νοητικής Υστέρησης 
στην τάξη τους, τό τε  καλούνταν να συμπληρώ
σουν την κλίμακα γ ια  καθέναν από αυτούς τους 
μαθητές. Για να γίνει η διάκριση μεταξύ των μα
θητών με Μ αθησιακές Δυσκολίες από το υ ς  τυ 
πικούς μαθητές (όχι μόνο αυτών με φτωχή ακα
δημαϊκή επίδοση), στο συνολικό δείγμα συμμε-
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Πίνακας 1
Προτάσεις της κάθε υποκλίμακας της κλίμακας ΑΜΔΕ

Υποκλίμακα
(η)

Κατηγορία Παραδείγματα προτάσεων

Πρόσληψη 
προφορικού 
λόγου (17)

Φωνολογικές
δυσκολίες

Δυσκολεύεται να διακρίνει τους φθόγγους της ομιλίας 
(π.χ.φ-θ)

Λεξιλόγιο Δυσκολεύεται να κατανοήσει απλές λέξεις ή οδηγίες όταν 
υπάρχει θόρυβος

Κατανόηση της 
σύνταξης

Δυσκολεύεται να κατανοήσει ερωτήσεις με χρονικούς 
συνδέσυους. π.χ. αιρου, όταν, πριν

Συνολική κατανόηση 
του προφορικού λόγου

Δυσκολεύεται να κατανοήσει τη μεταφορική χρήση του λόγου

Παραγωγή 
προφορικού 
λόγου (19)

Φωνολογικές
δυσκολίες

Δυσκολεύεται στην πιστή επανάληψη σειράς 
λέξεων ή σειράς φράσεων

Λεξιλόγιο Αργεί να βρει πς λέξεις που χρειάζεται για να εκφραστεί
Σύνταξη Χρησιμοποιεί ατελείς προτάσεις (π.χ. παραλείπει το ρηματικό 

ή ονουατικό σύνολο, υποκείμενο κ.λπ.)
Προφορική αναδιήγηση Δυσκολεύεται να διηγηθεί με δικά του λόγια ό,π άκουσε

Ανάγνωση
(20)

Αποκωδικοποίηση Αντιμεταθέτει, αντικαθιστά, παραλείπει η προσθέτει γράμματα

Ευχέρεια Διαβάζει Φωναχτά πολύ αργά
Αναγνωστική
κατανόηση

Δυσκολεύεται να κατανοήσει ένα γραπτό κείμενο 
όταν το διαβάζει, ενώ το κατανοεί όταν το ακούει

Γραφή
(20)

Γ ραφοκινηπκές 
δεξιότητες

Γ ράφει δυσανάγνωστα

Ορθογραφία Κάνει πολλά λάθη ιστορικής ορθογραφίας. Αποδίδει πς λέξεις φωνητικά
Σύνταξη Δεν χρησιμοποιεί επαυξημένες προτάσεις
Λεξιλόγιο Δυσκολεύεται να επιλέξει το κατάλληλο λεξιλόγιο κατά τη 

συγγραφή
Παραγωγή
κεαιενου

Δυσκολεύεται να προσαρμόσει το ύφος της γραφής του 
ανάλογα υε τον αποδέκτη

Χρήση στρατηγικών Αδυνατεί να αναδιαρθρώσει και να αξιολογήσει ένα κείμενο.
Συλλογισμός
(20)

Μεταγνωστική γνώση Δεν γνωρίζει ακριβώς π μπορεί να κάνει καλά και π όχι

Εκτελεστικές
διεργασίες

Δυσκολεύεται να ακολουθήσει ένα σχέδιο δράσης 
που έχει μάθει στην τάξη

Γνωστικές και
μεταγνωστικές στρατηγικές

Δυσκολεύεται να οργανώσει και να ομαδοποιήσει έννοιες

Επίλυση προβλπυάτων Σπεύδει σε πρόωρα συμπεράσματα
Κίνητρα Παραπεάαι εύκολα από την προσπάθεια λύσης ενός γνωστικού (όχι 

απαραίτητα μαθηματικού) προβλήματος
Μαθηματικά
(20)

Έννοια του αριθμού 
αριθμητικές πράξεις

Κάνει λάθη υπερπήδησης, μεταπήδησης ή επανάληψης 
κατά την ανάκληση της προπαίδειας. Κάνει λάθη στο 
«δανεισμό» κατά την εκτέλεση πράξεων

Επίλυση προβλπυάτων Δυσκολεύεται με τα προβλήματα πολλών πράξεων
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τε ίχε  και αντιπροσωπευτικό δείγμα τυπικών μα
θητών (χωρίς Μ αθησιακές Δυσκολίες ή άλλες 
δυσχέρειες) από όλες τ ις  τάξεις  και από τα  δύο 
φύλα. Στη συνέχεια  ζητήθηκε από τους εκπαι
δευτικούς το υς  να συμπληρώσουν την κλίμακα 
γ ια  καθέναν από αυτούς. Επομένως, η δ ιαδικα
σία τη ς  επιλογής είχε ως κέντρο το  μαθητή, δη
λαδή το  περιεχόμενο της διάγνωσής του από επί
σημο φορέα και στη συνέχεια την προθυμία συ
νεργασίας των εκπαιδευτικών για  τη  συμπλήρω
ση του εργαλείου.

Για το  δείγμα  των μαθητών με Μαθησιακές 
Δυσκολίες και Ελαφρά Νοητική Υστέρηση προ
σεγγίστηκαν τα  Κέντρα Διάγνωσης, Αξιολόγησης 
και Υποστήριξης (ΚΔΑΥ), τα  γραφεία  πρωτοβάθ
μιας και δευτεροβάθμ ιας εκπαίδευσης και στη 
συνέχεια ο ι σχολικοί σύμβουλοι ε ιδ ικής αγωγής. 
Με τον τρόπο αυτό έγινε ευκολότερος ο εντοπι
σμός των μαθητών με την αντίστοιχη διάγνωση 
και την απαιτούμενη ηλικία (8 έως 15 ετών) και 
τάξη  (Γ  Δημοτικού έως και Γ' Γυμνασίου) ανά 
περιοχή.

Γ ια το  δείγμα  των τυπικών μαθητών η αντι
προσώπευση του πληθυσμού έγινε με τη  χρήση 
συστηματικής διαστρωμάτωσης με στρώματα 
την περιοχή (αγροτικές, ημ ιαστικές και αστικές 
περιοχές) και το  φύλο (αγόρια -  κορίτσια). Μο
νάδα επιλογής θεωρήθηκε το  σχολείο. Με βάση 
τα  στοιχεία του ΥΠΕΠΘ (Σταμέλος, 2002), η ανα
λογία σχολικών μονάδων κατά περιοχή είναι 34% 
αστικές περιοχές, 11% ημ ιαστικές περιοχές και 
55% αγροτικές  περιοχές. Αφού επιλέχθηκε με 
τυχα ίο  τρόπο ένα σχολείο (εντός των επιπέδων 
του  στρώ ματος «δημογραφική περιοχή»), έγ ινε 
επ ιλογή των τάξεω ν των οποίων οι εκπ α ιδευτι
κοί δέχτηκαν να συμμετάσχουν. Αν ο μαθητής ε ί
χε περ ισσότερους από έναν εκπαιδευτικούς οι 
οποίοι θα μπορούσαν να αξιολογήσουν τη  συ
μπεριφορά του, τό τε  καλούνταν να συμμετάσχει 
ο εκπαιδευτικός που γνώριζε καλύτερα (είχε με
γαλύτερη εμπειρία) το  μαθητή. Ο ι σχολικές μο
νάδες που επιλέχθηκαν προκειμένου να αντι- 
προσωπευθεί ο τυπ ικός πληθυσμός των σχολι
κών μονάδων ήταν από τη  Θεσσαλία συμπερι- 
λάμβανε τον πληθυσμό τόσο των Δημοτικών σχο

λείων όσο και των Γυμνασίων. Η συμμετοχή των 
εκπαιδευτικών πραγματοποιήθηκε μετά από τη 
σύμφωνη γνώμη του διευθυντή του σχολείου, 
αφού έχει δοθεί η σχετική άδεια  από το  Παιδα
γωγικό Ινστιτούτο. Η αξιολόγηση τη ς  αντιπρο
σώπευσης (ποσόστωσης με βάση τα  στο ιχεία  
του ΥΠΕΠΘ) έγινε με τη  χρήση του δείκτη χ2. Οι 
προσδοκόμενες συχνότητες ορ ίζοντα ι με βάση 
τα  στοιχεία του ΥΠΕΠΘ.

Μέγεθος δείγματος. Μέσω ανάλυσης γ ια  τη 
διαφοροποιητική ισχύ των στατιστικών κριτηρίων 
και προκειμένου να είνα ι εφ ικτές και σ τατιστικά 
παραδεκτές οι συγκρίσεις κατά τάξη, υπεδείχθη 
η αναγκαιότητα συλλογής στοιχείων από 315 μα
θητές για το  δείγμα σύγκρισης (45 για  κάθε τά 
ξη) δικατάληκτο στατιστικό έλεγχο (π.χ., /-τεστ), 
επίπεδο στατισ τικής σημαντικότητας 0,05, ανί
χνευση μικρών έως μεσαίων διαφορών (0,40) και 
ισχύ 0,80, που αποτελούν τα  συνήθη τυπικά κρι
τήρ ια  (Cohen, 1992). Το συνολικό δείγμα αποτέ- 
λεσαν 1658 μαθητές, 362 τυπικοί και 1296 με δια- 
γνωσμένες μαθησιακές δυσκολίες (627 κορίτσια 
και 1031 αγόρια) από τ ις  τά ξε ις  Ρ  Δημοτικού 
έως και Γ' Δυμνασίου.

Ικανοποιητικός αριθμός μαθητών (π=152) 
επαναξιολογήθηκε από τους εκπαιδευτικούς 3 
έως 5 ημέρες μετά την πρώτη αξιολόγηση, για την 
εκτίμηση της αξιοπιστίας των μετρήσεων. Οι δύο 
μετρήσεις είχαν μεγαλύτερη συσχέτιση από 0,95 

(r,est-retesi=0·971’ Ρ<0,001), παραγωγή (rtest. 
retest=0,975,P < 0 ,°01), ανάγνωση ( W etest=0,974, 
ρ<0,001), γραφή (rtestretes,= 0,977, ρ < 0 ,001). συλ

λογισμός (r,est-retest= 0 ’974’ Ρ< 0 ·001)’ και μαθημα- 
τικά  (rtest retest= 0 , " 0 ,  ρ < 0,00Ί).

Διαδικασία συμπλήρωσης

Οι εκπ α ιδ ευτικο ί κλήθηκαν να σ υ μ μ ετά 
σχουν εθελο ντικά  γνω ρ ίζοντας το  σκοπό τη ς  
έρευνας. Στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, μόνο 
σε περίπτωση που ένας εκπ α ιδ ευτικό ς  δεν 
μπορούσε να συμπληρώ σει όλη την κλ ίμακα  
μπορούσε να ζη τήσ ε ι τη  συνδρομή κάποιου 
άλλου γ ια  να συμπληρώ σει τη ν  υποκλίμακα 
στην οποία παρουσ ιάστηκε αδυναμία  από τον
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πρώτο εκπ α ιδευτικό . Στη δ ευ τερ οβ ά θ μ ια  ε κ 
παίδευση, ο φ ιλόλογος που γνώ ριζε καλύτερα 
το  μαθητή συμπλήρωνε τ ις  πρώτες πέντε κλ ί
μακες, ενώ την  κλίμακα των μαθηματικώ ν κα 
λούνταν να τη  συμπληρώσει ο μαθηματικός ή 
ο φυσ ικός του τμήματος. Η συμπλήρωση μιας 
υποκλίμακας από δύο εκπαιδευτικούς δεν ήταν 
αποδεκτή.

Στατιστικές Αναλύσεις

Ανάλυση κυρίων συνιστωσών με το μοντέλο  
Rasch. Ο σκοπός αυτής τη ς  ανάλυσης ήταν να 
αξιολογηθεί η ύπαρξη μιας διάστασης για  κάθε 
έναν από τους παράγοντες του  ΑΜΔΕ. Έ τσι το 
μοντέλο αυτό εφαρμόστηκε ξεχωριστά για κάθε 
παράγοντα.

Αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας της 9- 
βαθμης κατηγοριοποίησης. Χρησιμοποιήθηκε και 
πάλι το  μοντέλο Rasch γ ι’ αυτή την αξιολόγηση. 
Χρησιμοποιώντας πληροφορίες από την πιθανό
τητα  επιλογής μιας διαβάθμισης σε σχέση με τ ις  
πιθανότητες σε άλλες κατηγορίες (π.χ. πόσο συ
χνά επ ιλέγετα ι το  «συχνά» σε σχέση με το  «πο
λύ συχνά»), αξιολογήθηκε η «αναγκαιότητα» 
όλων των επιπέδων τη ς  υπάρχουσας διαβάθμι- 
σης.

Αξιολόγηση της αξιοπ ιστίας των συμμετεχό- 
ντων. Μια σειρά  από δοκιμασ ίες Rasch χρησ ι
μοποιήθηκαν προκειμένου να δ ιερευνηθεί η 
ύπαρξη συμμετεχόντω ν οι οπ οίο ι/-ες συνεισέ- 
φεραν σημαντικά στην αύξηση του σφάλματος 
μέτρησης (standard error of measurement). Χρη
σιμοποιώντας το υς  σ ταθμισμένους δ ε ίκ τες  τ ι 
μών Z-infit/outfit, άτομα τα  οποία δεν ήταν «πα
ραγωγικά» με βάση ψυχομετρικά κρ ιτήρ ια  απα- 
λείφθηκαν, έτσ ι ώστε να συνεισφέρουν δεδομέ
να οι συμμετέχοντες που συνεισέφεραν ουσ ια
σ τικές πληροφορίες. Το παραπάνω είνα ι συνή
θης πρακτική στην ψυχομετρική αξιολόγηση εκ 
παιδευτικών ή ψυχολογικών κατασκευών 
(Linacre, 1999, 2003. W right & Stone. 1979. 
W right & Masters, 1982) έτσ ι ώστε να μπορούν 
να αξιολογηθούν οι π ραγματικές δ ιαστάσεις 
μιας κλίμακας. Επομένως άτομα που δεν προ

σέχουν ή δεν συμπληρώνουν ουσ ιαστικά  την 
κλίμακα (π.χ. λόγω κούρασης, ασθένειας κ.λπ.) 
απαλείφονται ώστε να μην αυξάνουν το σφάλμα 
της μέτρησης.

Αξιολόγηση της σωστής κατηγοριοποίησης  
παιδιών με μαθησ ιακές δυσκολίες. Χρησιμοποι
ώντας το  λογιστικό παλινδρομικό μοντέλο αξιο
λογήθηκε η «ικανότητα» του ΑΜΔΕ να κατηγο
ρ ιοποιεί σωστά παιδιά με Μ αθησιακές Δυσκο
λίες. Την εξαρτημένη μεταβλητή αποτέλεσε η 
κατηγορία  των παιδιών (με ή χωρίς ΜΔ) και τ ις  
ανεξάρτητες ο γραμμικός συνδυασμός των κλ ι
μάκων του ΑΜΔΕ. Πιο συγκεκρ ιμένα  εφ αρμό
στηκε η παρακάτω προβλεπτική εξίσωση:

Υ' = β,χ, + β χ  + .....β χ  + α + ε
Υ' = α+β1 (Πρόσληψη) + β2(Παραγωγή) + 

β3(Ανάγνωση) + β4(Γ ραφή) + 
β5(Συλλογισμός) + β6(Μαθηματικά) + ε

Εσωτερική συνοχή. Αξιολογήθηκε ο βαθμός 
εσω τερ ικής συνέπειας (αξιοπιστία) των επιμέ- 
ρους προτάσεων του ΑΜΔΕ με τη χρήση του συ
ντελεστή «a» του Cronbach.

Περιγραφή της μεθόδου Rasch. Η μέθοδος 
Rasch πήρε το  όνομα του δημιουργού της Georg 
Rasch (1980) ο οποίος ανέπτυξε ένα μη γραμμι
κό μοντέλο για  την αξιολόγηση των ψ υχομετρι
κών χαρακτηριστικώ ν κλιμάκων ικανότητας. Η 
μέθοδος αξιολογεί την επίδοση αλλά και τη συ
μπεριφορά των ατόμων ή των μερών του τεσ τ με 
βάση τ ις  προσδοκίες του  μοντέλου (Smith & 
Smith, 2004). Η μέθοδος Rasch αξιολογεί την πι
θανότητα ενός ατόμου να επιτύχει σε ένα τεστ, 
ανάλογα με τη θέση του ερω τήματος στη δοκι
μασία. Η πιθανότητα αυτή είναι συνάρτηση δύο 
παραμέτρων, της ικανότητας του ατόμου (Β) και 
της δυσκολίας της ερώτησης/πρότασης του τεστ 
(Δ). Η εξίσωση που περιγράφει αυτή τη  μέθοδο 
έχει περ ιγράφει από τους Bond και Fox (2001), 
Rasch (1980) και Wright και Stone (1979) και ε ί
ναι η παρακάτω:

Ρ- θ'» -  1 B. D) = f + J . - o  (1)
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Ο συντελεστής Pni (xni = 1/Bn, D,) εκφράζει την 
πιθανότητα το  άτομο ν να απαντήσει σωστά στην 
ερώτηση /, δεδομένης της ικανότητας του ατόμου 
β  και της δυσκολίας της πρότασης Δ  Η μονάδα 
μέτρησης εξέφραζε την έννοια της τυπικής από
κλισης στη μη γραμμική τους μορφή (μονάδες 
logit). Η σταθερά e του Euler αποτελεί τη βάση 
των νεπέριων λογαρίθμων (2,71828). Σύμφωνα με 
την παραπάνω εξίσωση η πιθανότητα να απαντή
σει σωστά την ερώτηση ένα άτομο είναι συνάρτη
ση της διαφοράς μεταξύ της ικανότητας του ατό
μου (Βη) και της δυσκολίας της ερώτησης (Ο,). Για 
παράδειγμα, αν ένα πολύ ικανό άτομο (δηλ. ικανό
τητα +2 logits) κληθεί να απαντήσει μία ερώτηση 
μέτριας δυσκολίας (δηλ. δυσκολία ίση με 0 σε μο
νάδες logit), τότε η πιθανότητα που έχει το  άτομο 
αυτό να απαντήσει σωστά είναι 88%. Αν η ερώτη
ση από μεσαίας δυσκολίας γίνει εύκολη (δηλ. επί
πεδο δυσκολίας -1 logit), τότε η πιθανότητα επιτυ
χίας αυξάνεται σε 93% (Wright, 1988).

Σε σχέση με τη  δυσκολία των προτάσεων 
ενός τεστ, τα  δεδομένα αξιολογούνται με βάση 
το  μ ο ντέλοGuttman (δηλ., 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0  0, 
όπου η μονάδα υποδεικνύει σωστές απαντήσεις 
ενώ το  μηδέν λανθασμένες). Ο παραπάνω σχη
ματισμός δεικνύει ότι ένα συνηθισμένο άτομο 
(δηλ. άτομο με επιδόσεις κοντά στο μέσο όρο) 
προβλέπεται ότ ι θα απαντήσει σωστά στις πρώ
τες  ερωτήσεις ενός τεσ τ (δηλαδή τ ις  εύκολες 
ερωτήσεις). Η προσδοκία του μοντέλου σε σχέ
ση με τ ις  προτάσεις/ερωτήσεις μεσαίας δυσκο
λίας είνα ι ότι ένα άτομο μεσαίας ικανότητας θα 
επιτύχει σε κάποιες από αυτές αλλά θα αποτύχει 
σε κάποιες από αυτές. Η προσδοκία, πιο συγκε
κριμένα, είναι ότι η πιθανότητα επιτυχίας είναι 
περίπου 50%. Η σχέση αυτή απεικονίζεται στο 
σχήμα 1 α γ ια  μια πρόταση και στο σχήμα 1 β γ ια  3 
προτάσεις. Όπως φαίνετα ι στο σχήμα 1α, ένα 
άτομο μεσαίας ικανότητας (μηδέν στον οριζό
ντιο άξονα) έχει πιθανότητα περίπου 50% να 
απαντήσει σωστά το  συγκεκριμένο ερώτημα 
(βλέπε κάθετο άξονα). Τέλος, στις τελευτα ίες σε 
σειρά προτάσεις/ερωτήσεις ενός τεστ, η προσ
δοκία είνα ι ότι ένα άτομο μεσαίας ικανότητας θα 
αποτύχει σ τις περισσότερες από αυτές. Όπως

φαίνεται στο σχήμα 1β, ο ι προτάσεις δ ιαφορο
ποιούνται μεταξύ τους αναφορικά με το  βαθμό 
δυσκολίας τους (που είναι συνάρτηση της ικανό
τητας του ατόμου).

Το μοντέλο Rasch χρησιμοποιεί μια σειρά 
από στατιστικούς δείκτες (infit-outfit) οι οποίοι εκ
φράζουν τ ις  αποκλίσεις των ερωτημάτων/προτά- 
σεων αλλά και των ατόμων από τ ις  προσδοκίες 
του μοντέλου Rasch. Για παράδειγμα, αν ένα 
άτομο χαμηλής ικανότητας επιτύχει σε πολύ δύ
σκολες προτάσεις/ερω τήσεις, αυτό μπορεί να 
αντανακλά αντιγραφή απαντήσεων από άλλους 
μαθητές, μιας και μάλλον δεν αντανακλά την 
πραγματική του ικανότητα. Στο επίπεδο των ερω- 
τήσεων/προτάσεων το  μοντέλο ανιχνεύει αυτές 
που είνα ι περισσότερο ή λ ιγότερο δύσκολες σε 
σχέση με τη  σειρά που βρίσκονται. Ό λες ο ι ανα
λύσεις πραγματοποιήθηκαν με το  στατιστικό πα
κέτο Winsteps 3.64 (Linacre, 1999).

3. Αποτελέσματα

Αναλύσεις κυρίων συνιστωσών
(Principal components) για
την ανίχνευση απλών δομών

Ο σκοπός αυτής της ανάλυσης ήταν η αξιο 
λόγηση του αριθμού των διαστάσεων που υπήρ
χαν στο τεσ τ (Gorsuch, 1982). Πιο συγκεκριμένα, 
η ανάλυση αυτή εφαρμόστηκε σε κάθε υποκλί- 
μακα του ΑΜΔΕ ώστε να επιβεβαιωθεί ότι ο ι προ
τάσεις που όριζαν έναν παράγοντα δεν περιείχαν 
πληροφορίες σε κάποια δεύτερη, εννοιολογικά, 
διάσταση. Εφαρμόστηκε το  μοντέλο Rasch το  
οποίο αναλύει τα  «υπολείμματα» (residuals), δη
λαδή τ ις  τ ιμές  που μένουν αφού εφαρμοστεί το 
μοντέλο Rasch, σε σχέση με άλλες παραγοντικές 
μεθόδους (Bentler, 2004. Joreskog & Moustaki, 
2001. Moustaki, 2001). Από τα  διαθέσιμα κρ ιτή
ρια ανίχνευσης χρησιμοποιήθηκε η οπτική μέθο
δος με πληροφορίες που δίνονται από το  σχήμα 
Scree (Gorsuch, 1983). Με το  σχήμα αυτό αξιο 
λογείτα ι ο αριθμός των πιθανών διαστάσεων με
τρώντας τ ις  ευθείες που σχηματίζουν δύο ή πε
ρισσότερες ιδ ιοτιμές (eigenvalues).
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Measure 
Σχήμα 1α

Υποθετική σχέση μεταξύ ικανότητας ενός ατόμου και δυσκολίας μιας πρότασης 
με βάση τις προσδοκίες της μεθόδου Rasch

Ικανότητα στο Λανθάνον Χαρακτηριστικό 
Σχήμα 1β

Υποθετική σχέση μεταξύ ικανότητας ενός ατόμου και δυσκολίας τριών προτάσεων 
με βάση τις προσδοκίες της μεθόδου Rasch
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Το Σχήμα 2 περ ιέχει τα  διαγράμματα Scree 
για καθέναν από τους παράγοντες του ΑΜΔΕ. Σε 
όλους τους παράγοντες φα ίνετα ι ότ ι ο ι μεγαλύ
τερες ιδιοτιμές (πρώτη και δεύτερη) εμπίπτουν σε 
μια ευθεία  γραμμή, ενώ ο ι υπόλοιπες «καταλή
γουν» σε μια ασυμπτωτική ευθεία  εξηγώ ντας 
εξα ιρετικά μικρά επίπεδα διακύμανσης (μικρότε
ρα από το  3% τη ς  συνολικής διακύμανσης). Τα 
ποσοστά εξήγησης της διακύμανσης ήταν εξα ι
ρετικά  υψηλά γ ια  καθένα παράγοντα, γεγονός 
που υποστηρίζει την ύπαρξη μίας διάστασης. Συ
γκεκριμένα, τα  ποσοστά διακύμανσης που εξη 
γήθηκαν από τον παράγοντα πρόσληψη ήταν 
88,3%, σε σχέση με 90,4% γ ια  την παραγωγή, 
90,9% για  την ανάγνωση, 90,3% για  τη γραφή, 
89,2% για  το  συλλογισμό και 92,6% για τα  μαθη
ματικά. Επειδή, σύμφωνα με τον Linacre (2004), η 
πρώτη διάσταση υποστηρίζεται όταν εξηγε ί πε
ρισσότερο από 60% της συνολικής διακύμανσης, 
συμπεραίνεται ότι οι όλο ι παράγοντες ήταν μο
νοδιάστατοι.

Ψυχομετρική ανάλυση των προτάσεων
του ΑΜΔΕ

Το μοντέλο Rasch χρησιμοποιώ ντας προσ
δοκίες με βάση τη σειρά δυσκολίας των προτά
σεων, όπως αυτή ορ ίζετα ι από το  μοντέλο 
Guttman, αξιολόγησε τη  συνεισφορά των προ
τάσεω ν στους επ ιμέρους παράγοντες. Ο Πίνα
κας 2 δείχνει τους συντελεστές infit/outfit, τη  συ- 
σχέτιση των προτάσεων με το  συνολικό σκορ, 
όπως και την  δ ιακρ ιτική  ικανότητα  των προτά
σεων. Με εξα ίρεση το  συντελεστή συσχέτισης, 
γ ια  όλους τους στατιστικούς δείκτες η προσδο
κία του μοντέλου είνα ι ίση με τη  μονάδα. Συγκε
κριμένα, όταν οι δε ίκτες  in fit/outfit κα ι δ ια κρ ιτ ι
κής εγκυρότητας είνα ι ίσοι με τη  μονάδα, τό τε  η 
συγκεκρ ιμένη πρόταση έχει τ ις  πιο επ ιθυμητές 
ψ υχομετρ ικές ιδ ιό τητες. Όσο απομακρύνονται 
οι δε ίκτες  από τη  μονάδα τόσο χειρότερα  είνα ι 
τα  ψ υχομετρ ικά χαρακτηρ ιστικά  των προτάσε
ων. Ο Linacre (1999) πρότεινε ότι δε ίκτες μεγα
λύτερο ι από 2 μονάδες δεν ε ίνα ι ψυχομετρ ικά 
λειτουργικοί και το  ίδιο συμβαίνει και γ ια  δείκτες

μ ικρότερους από 0,5. Όπως φ α ίνετα ι στον Π ί
νακα 2, μόνο σε 18 περιπτώσεις από τ ις  348 
(5,2%) οι δ ε ίκτες  έδειξαν συμπεριφορά προτά
σεων η οποία δεν ήταν λειτουργική με βάση ψυ
χομετρ ικές αρχές. Το συμπέρασμα από αυτή 
την ανάλυση ε ίνα ι ότ ι σε περίπου 5% των προ
τάσεων του  τεσ τ θα έπρεπε ίσως να επανεξετα
σ τε ί η περίπτωση εξα ίρεσ ής το υ ς  από την κλ ί
μακα.

Αποτελεσματικότητα της Διαβάθμισης
της Κλίμακας Μέτρησης

Το μοντέλο Rasch χρησιμοποιώ ντας προσ
δοκίες με βάση τη  συχνότητα των κατηγοριώ ν 
αλλά και την π ιθανότητα επικάλυψης αξιολογεί 
αν μια κλιμάκωση (π.χ. 5-βαθμη, 7-βαθμη) είνα ι 
αποτελεσματική με βάση ψυχομετρικά κριτήρια. 
Αξιολογήθηκε λοιπόν η 9-βαθμη διαβάθμιση που 
προτάθηκε γ ια  το  εργαλείο  ΑΜΔΕ (Παντελιάδου 
& Σ ιδερ ίδης, 2007) σχετικά με το  αν πληροί τα  
ψ υχομετρικά κρ ιτήρ ια . Τα αποτελέσματα αυτά 
φαίνονται στον Πίνακα 3 και στο Σχήμα 3. Όπως 
φ α ίνετα ι στον Πίνακα 3, σε όλες τ ις  κλίμακες 
του τεσ τ ο ι δ ιαβαθμίσεις είχαν επαρκή ψυχομε
τρ ικά  χαρακτηρ ιστικά  με βάση το υ ς  δε ίκτες  
infit/outfit. Με άλλα λόγια, ο ι 9-βαθμες διαβαθμί
σ εις ακολουθούσαν γραμμ ική αύξηση τη ς  δυ
σκολίας (δηλ. το  2 περισσότερο από το  1 κ.λπ.). 
Το «επίπεδο δυσκολίας» (Τρίτη στήλη στον Π ί
νακα 3) έδε ιξε  μια γραμμική αύξηση τη ς  σημα- 
ντικότητας της διαβάθμισης με την αύξησή της 
(ουσιαστικά τη ς  συνεισφοράς τη ς  διαβάθμισης 
στη διάγνωση μαθησιακών δυσκολιών). Επομέ
νως, η ανάλυση αυτή π ροτείνει την ικανοποιη
τικά  γραμμική διαβάθμιση τη ς  9-βαθμης κλίμα
κας.

Ένα άλλο κριτήριο αποτελεσματικότητας της 
9-βαθμης κλίμακας εκφράζετα ι από την απουσία 
επικάλυψης «διπλανών» κατηγοριών. Το Σχήμα 3 
απεικονίζει τ ις  συχνότητες μεταξύ αυτών των κα
τηγοριών. Σε καμιά περίπτωση δεν υπήρχε από
λυτη επικάλυψη και ο ι στατιστικοί δείκτες δεν ση
ματοδότησαν την ύπαρξη κάποιας προβληματι
κής κατηγοριοποίησης.
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Σχήμα 2
Διάγραμμα Scree για την αξιολόγηση της ύπαρξης μίας ή περισσότερων διαστάσεων



Πίνακας 2
Συντελεστές αξιολόγησης της συμπεριφοράς

των προτάσεων του ΑΜΔΕ, για κάθε κλίμακα με το μοντέλο Rasch

Πρόσληψη
Πρόταση Δείκτης InFit Δείκτης OutFit Συσχέτιση με Συνολικό Σκορ Διακριτική Ικανότητα

1 2,04 2,08 0,57 0,17

2 1,21 1,18 0,70 0,86

3 0,91 0,91 0,75 1.07

4 1,15 0,99 0,66 1,00

5 1,08 1,10 0,75 0,93

6 0,73 0,71 0,75 1,34

7 0,92 0,89 0,69 1,16

8 0,79 0,72 0,70 1,27

9 0,83 0,76 0,68 1,22
10 0,77 0,73 0,72 1,26
11 1,05 1,05 0,72 0,95

12 0,74 0,75 0,79 1,23

13 0,94 1,00 0,75 0,97

14 1,15 1,19 0,67 0,83

15 0,79 0,78 0,75 1,22 I

16 1,61 1,84 0,68 0,28

17 0,91 0,93 0,77 1,04
Παραγωγή

Πρόταση Δείκτης InFit Δείκτης OutFit Συσχέτιση με Συνολικό Σκορ Διακριτική Ικανότητα
1 1,20 1,20 0,75 0,81

2 0,83 0,85 0,81 1,15

3 1,36 1,32 0,70 0,69

4 0,98 0,97 0,77 1,04

5 1,00 1,03 0,81 0,99

6 0,98 1,07 0,79 0,94

7 1,09 1,14 0,79 0,90

8 1,25 1,15 0,72 0,90

9 1,15 1,05 0,73 0,95

10 1,19 1,30 0,76 0,75

11 0,75 0,74 0,80 1,26

12 0,66 0,65 0,82 1,35

13 0,69 0,67 0,82 1,35

14 0,75 0,71 0,80 1,29

15 0,75 0,72 0,79 1,27

16 1,20 1,28 0,76 0,74

17 1,48 1,34 0,68 0,65

18 1,58 1,48 0,67 0,55

19 0,88 0,85 0,77 1,15



Πίνακας 2
Συντελεστές αξιολόγησης της συμπεριφοράς

των προτάσεων του ΑΜΔΕ, για κάθε κλίμακα με το μοντέλο Rasch (συνέχεια)

Ανάγνωση
Πρόταση Δείκτης InFit Δείκτης OutFit Συσχέτιση με Συνολικό Σκορ Διακριτική Ικανότητα

1 1,93 2,23 0,64 0,06
2 1,85 1.99 0,64 0,15
3 1.17 1,12 0,70 0.93
4 1,26 1.17 0,68 0.84

5 0,97 0.91 0.73 1.13
6 1,35 1,26 0,66 0.76
7 0,87 0.94 0,78 1.16
8 0.78 0,82 0,78 1.19
9 1,10 1.21 0,74 0.91
10 0,70 0,71 0,79 1,30
11 0,71 0,76 0.78 1.19
12 0.82 0.85 0.77 1,11
13 0,70 0.71 0.79 1.25
14 0,64 0,64 0.82 1.32
15 0,76 0.80 0.79 1.18
16 1,00 0,98 0.75 1.04
17 0,94 0.96 0.79 1.05
18 1,08 1.03 0.74 0.99
19 1,09 1.10 0,73 0.94
20 0,81 0,83 0.78 1.21

_________Γραφή______________________________________________
Πρόταση Δείκτης InFit Δείκτης OutFit Συσχέτιση με Συνολικό Σκορ Διακριτική Ικανότητα

1 1,65 1.70 0.66 0,37

2 1,72 1,78 0.66 0,35

3 1,32 1,25 0.72 0.82
4 1,35 1,33 0.68 0.73
5 1,15 1.19 0.74 0.91
6 1,77 1.90 0.67 0,29

7 1.18 1.41 0.76 0.89
8 0,99 1.20 0.77 0.98

9 0.69 0.70 0.80 1.32

10 0,49 0.53 0.82 1.43
11 0,50 0,54 0.82 1,42
12 0,52 0.56 0.83 1.41
13 0,58 0.64 0.82 1.35
14 1.03 1,29 0.74 0.82
15 0.62 0,68 0,81 1.33

16 0,80 0,90 0,79 1,16
17 0,53 0.58 0.82 1.40
18 0,58 0,59 0,82 1.39
19 1.39 1.35 0.70 0.68
20 1.42 1.49 0.71 0.61



Πίνακας 2
Συντελεστές αξιολόγησης της συμπεριφοράς

των προτάσεων του ΑΜΔΕ, για κάθε κλίμακα με το μοντέλο Rasch (συνέχεια)

Συλλογισμός
Πρόταση Δείκτης InFit Δείκτης OutFit Συσχέτιση με Συνολικό Σκορ Διακριτική Ικανότητα

1 0,71 0,70 0,81 1,32
2 0,72 0,72 0,88 1,30
3 0,63 0,65 0,82 1,36
4 1,05 1,09 0,77 0,95
5 1,17 1,45 0,75 0,73
6 0,92 0,93 0,78 1,12
7 0,62 0,63 0,82 1,38
8 0,63 0,63 0,81 1,39
9 1,68 1,91 0,67 0,26
10 0,85 0,91 0,77 1,15
11 0,56 0,57 0,81 1,48
12 0,91 0,94 0,78 1,12
13 1,22 1,19 0,73 0,83
14 0,68 0,66 0,80 1,35
15 0,93 0,91 0,78 1,16
16 0,90 0,88 0,79 1,12
17 0,90 0,94 0,78 1,09
18 1,67 1,76 0,68 0,31
19 1,85 2,47 0,64 -0,09
20 1,67 1,57 0,66 0,42

Μαθηματικό
Πρόταση Δείκτης InFit Δείκτης OutFit Συσχέτιση με Συνολικό Σκορ Διακριτική Ικανότητα

1 1,01 1,03 0,80 1,01
2 1,27 1,25 0,75 0,76
3 1,08 1,03 0,78 1,02
4 2,35 2,13 0,62 -0,05
5 1,20 1,23 0,76 0,75
6 1,06 1,11 0,77 0,91
7 0,92 0,88 0,78 1,13
8 0,84 0,79 0,80 1,22
9 0,92 1,00 0,79 1,09
10 0,83 0,80 0,83 1,23
11 0,71 0,69 0,83 1,31
12 1,01 1,02 0,82 1,04
13 1,22 1,33 0,79 0,74
14 1,24 1,20 0,79 0,81
15 0,94 0,93 0,81 1,02
16 1,15 1,09 0,76 0,91
17 0,95 0,92 0,79 1,11
18 0,81 0,80 0,82 1,20
19 0,61 0,60 0,84 1,40
20 0,92 0,88 0,81 1,12
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ΠΡΟΣΛΗΨΗ ΓΡΑΦΗ
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Σχήμα 3
Πιθανότητες επιλογής καθεμιάς από τις 9 διαβαθμίσεις
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Πίνακας 3
Αξιολόγηση της διαβάθμισης της κλίμακας ΑΜΔΕ 

με τη χρήση του μοντέλου Rasch για κάθε υποκλίμακα του ΑΜΔΕ

Πρόσληψη

Κατηγορία Δείκτης InFit Δείκτης OutFit Επίπεδο Δυσκολίας Διακρσική Ικανότητα

1 1,31 1,25 -3,31 -

2 1,13 1,26 -1,73 0,95

3 1,04 1,10 -0,85 0,88

4 0,95 0,99 -0,35 0,84

5 0,91 0,98 0,03 0,90

6 0,87 0,87 0,41 0,99

7 0,96 0,86 0,89 0,98

8 0,93 0,92 1,67 1,10

9 1,30 1,24 3,19 1,02
ΠαΡβγωγή_________________________________________

Κατηγορία Δείκτης InFit Δείκτης OutFit Επίπεδο Δυσκολίας Διακριτική Ικανότητα

1 1,21 1,18 -3,61 -

2 1,13 1,18 -1,95 0,94

3 1,03 1,04 -0,94 0,99

4 0,89 0,86 -0,37 0,91

5 0,92 0,94 0,06 0,90

6 0,92 0,94 0,48 1,01

7 0,97 0,92 1,00 0,95

8 1,08 1,05 1,84 1,07

9 1,22 1,17 3,38 1,03
Ανάγνωση

Κατηγορία Δείκτης InFit Δείκτης OutFit Επίπεδο Δυσκολίας Διακριτική Ικανότητα

1 1,10 1,20 -3,09 -

2 0,95 1,03 -1,62 0,99

3 0,97 0,95 -0,82 1,15

4 0,83 0,79 -0,35 1,04

5 0,87 0,87 0,01 1,03

6 0,83 0,83 0,37 0,99

7 1,02 0,98 0,83 0,85

8 1,12 1,15 1,58 0,93

9 1,64 1,60 3,09 0,89
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Πίνακας 3
Αξιολόγηση της διαβάθμισης της κλίμακας ΑΜΔΕ 

με τη χρήση του μοντέλου Rasch για κάθε υποκλίμακα του ΑΜΔΕ (συνέχεια)

Γραφή

Κατηγορία Δείκτης InFit Δείκτης OutFit Επίπεδο Δυσκολίας Διακριτική Ικανότητα

1 1,04 1,05 -2,91 -

2 0,93 1.00 -1.50 1.11

3 0,95 0.87 -0,76 1,28

4 0,79 0.78 -0.34 1,02

5 0,82 0,88 -0,01 0.97

6 0.79 0,85 0.32 0.96

7 1,06 1,20 0,75 0.71

8 1,23 1,37 1,49 0,76

9 1.90 1.97 2,99 0.79
Συλλογισμός

Κατηγορία Δείκτης InFit Δείκτης OutFit Επίπεδο Δυσκολίας Διακριτική Ικανότητα

1 1,08 1,07 -3,47 -

2 0,91 1,00 -1,84 1,00

3 0,99 1,02 -0,93 1,28

4 0,81 0,86 -0,41 1,06

5 0,82 0,84 -0,01 1,06

6 0,80 0,93 0.40 1,03

7 1,01 1,07 0,93 0,77

8 1,19 1,24 1,84 0,83

9 1.94 1,83 3,51 0,84
Μαθηματικά

Κατηγορία Δείκτης InFit Δείκτης OutFit Επίπεδο Δυσκολίας Διακριτική Ικανότητα

1 1,01 1.00 -3.34 -

2 0.99 0.99 -1.79 1,10

3 0,99 0,95 -0,93 1.17

4 0,97 0,95 -0,42 1.01

5 0,91 0,94 -0.01 0,85

6 0,94 0,96 0,41 0.88

7 1,02 1,01 0,94 0.87

8 1,16 1.18 1.79 0,94

9 1,56 1.38 3.37 0.89
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Πίνακας 4
Προβλεπτικές εξισώσεις για την πρόβλεψη.

Τάξη φοίτησης Προβλεππκή
εξίσωση

Ποσοστό εξήγησης 
της διακύμανσης

Ευαισθησία
(Sensitivity)

3 (Κορίτσια) Υ' = (-0,077) + (0,036) + (0,626) + 
(—1,019) + (0,84) -ί- (—0,452) 4-4,511 54,9% 95,4%

3 (Αγόρια) Γ  = (0,082) + (0,378) + (-0,765) + 
(-0.657)+ (0,511) + (-0.716)+6,241 64,1% 93,8%

4 (Κορίτσια) Υ' = (-0,85) + (0,707) + (-0,575) + 
(-1,165) + (0,779) + (-0,583) + 11,332 75,9% 94,2%

4 (Αγόρια) Υ' = (0,392) + (-0,345) + (0,099) + (-0,631 ) + 
(-0,023)+ (-0,370)+5,441 52,9% 93,8%

5 (Κορίτσια) Υ' = (0,424)+ (-0,647)+ (-0,175) + 
(-1,052) + (0,092) + (-0,176) +10,106 75,7% 96,6%

5 (Αγόρια) Υ' = (0,129) + (0,756) + (-1,400) + 
(-1,201 ) + (0,935) + (-0,492)+8,453 63,6% 97,1%

6 (Κοράσια) Υ' = (-0,466)+ (-0,061)+ (0,491)+ (-0,314) + 
(0,471 ) + (-0,122)+6,929 60,6% 91,2%

6 (Αγόρια) Υ' = (0,111) + (0,015)+ (-0,169)+ (-1,001) + 
(0,062) + (-0,532)+7,601 63,6% 93,7%

Α' Γ υμνασίου 
(Κορίτσια)

Υ' = (-0,673)+ (0,809)+ (-0,636) + 
(-1,039) + (0,423) + (-0,268)+9,44 64,3% 90,7%

Α'Γυμνασίου 
(Αγόρια)

Υ· = (-0,152) + (0,797) + (-0,772) + 
(-1,299)+ (1,037)+ (-0,461)+5,689 50,5% 95,1%

Β' Γ υμνασίου 
(Κορίτσια)

Υ' = (-1,386)+ (2,879) + (0,033)+(-1,178) + 
(-2,637) + (-0,437) + 16,946 86,6% 95,2%

Β' Γυμνασίου 
(Αγόρια)

Υ' = (-0,36) + (0,441 ) + (-0,398) + (-0,495) + 
(-0,217)+ (-0,012)+ 7,953 41,5% 99,3%

Π Γ υμνασίου 
(Κορίτσια)

Υ' = (-0,409) + (0,655) + (-0,323) + 
(-1,294) + (0,485) + (-0,442)+8,950 59,5% 91,0%

Γ’ Γ υμνασίου 
(Αγόρια)

Υ' = (-0,47)+ (1,463)+ (0,001) + 
(-2,464) + (0,445) + (-0,476) +10,321 68,9% 94,7%

Σημείωση: Οι συντελεστές αναφέρονται στις μεταβλητές πρόσληψη, παραγωγή, ανάγνωση, γραψή, συλλογισμός και μα
θηματικά με αυτή τη σειρά. Ο όρος «ευαισθησία» αναφέρεται στην πιθανότητα που είχαν τα παιδιά με μαθησιακές δυ
σκολίες να διαγνωσθούν σωστά.

Προβλεπτική Ικανότητα του ΑΜΔΕ

Το λογιστικό μοντέλο γραμμικής παλινδρό
μησης χρησιμοποιήθηκε για την πρόβλεψη της 
ύπαρξης Μαθησιακών Δυσκολιών. Η προβλεπτι
κή εξίσωση:

Υ' = β,Χι + ß2X2 + ....ßvXv + α + ε
Υ' = α + β, (Πρόσληψη) + β2(Παραγωγή) + 
β3(Ανάγνωση) + β4(Γραφή) + β6(Συλλογισμός) 
+ β6(Μαθηματικά) + ε
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χρησιμοποιήθηκε προκειμένου να προβλεφθεί η 
ύπαρξη ή όχι Μαθησιακών Δυσκολιών, ξεχωριστά 
για κάθε τάξη και φύλο. Την εξαρτημένη μεταβλη
τή αποτέλεσε η διχστομική κατηγοριοποίηση: Μα
θησιακές Δυσκολίες/τυπικοί μαθητές. Τα αποτελέ
σματα φαίνονται στον Πίνακα 4. Όπως γίνεται φα
νερό από τον Πίνακα 4, ο γραμμικός συνδυασμός 
των κλιμάκων του ΑΜΔΕ προέβλεψε εξαιρετικά 
υψηλά επίπεδα της διακύμανσης της κατηγοριο- 
ποίησης των μαθητών (με Μαθησιακές Δυσκολίες 
ή τυπικοί μαθητές) τα  οποία κυμάνθηκαν μεταξύ 
41,5 και 86,6%. Πιο ενδιαφέρουσες είναι οι πληρο
φορίες που αφορούν τη σωστή κατηγοριοποίηση 
παιδιών με Μαθησιακές Δυσκολίες. Τα ποσοστά 
αυτά κυμάνθηκαν μεταξύ 92% και 98% επιδεικνύο
ντας την ικανότητα των υποκλιμάκων του ΑΜΔΕ να 
κατατάξουν με ακρίβεια μαθητές/μαθήτριες που 
είχαν διάγνωση Μαθησιακών Δυσκολιών.

Εσωτερική συνοχή του ΑΜΔΕ
με τον δείκτη Cron bach's a

Χρησιμοποιώντας τον δείκτη Cronbach’s τα 
αποτελέσματα ανέδειξαν ικανοποιητικούς δ ε ί
κτες γ ια  το  σύνολο τη ς  κλίμακας. Συγκεκριμένα 
ο δείκτης «a» ήταν 0,959 στο σύνολο της κλίμα
κας. Εντός κάθε κλίμακας οι δείκτες εσωτερικής 
συνοχής ήταν 0,958 για την πρόσληψη, 0,965 για 
την παραγωγή, 0,959 γ ια  την ανάγνωση. 0,951 
για τη γραφή, 0,961 για το  συλλογισμό και 0,972 
γ ια  τα  μαθηματικά. Οι παραπάνω δε ίκτες  ανα- 
δεικνύουν τα  εξα ιρετ ικά  μικρά ποσοστά σ τα τι
στικού σφάλματος, σε σχέση με τ ις  στοχαστικές 
πληροφορίες που συνεισέφεραν οι προτάσεις 
του τεστ.

4. Συζήτηση

Ο σκοπός αυτής της εργασίας ήταν η ψυχο
μετρική αξιολόγηση ενός εργαλείου Ανίχνευσης 
Μαθησιακών Δυσκολιών από τον Εκπαιδευτικό. 
Συνολικά τα  αποτελέσματα ανέδειξαν ικανοποιη
τικά  ψυχομετρικά χαρακτηριστικά γ ια  την κλίμα
κα ΑΜΔΕ.

Σχετικά με την ύπαρξη μιας διάστασης εντός 
κάθε κλίμακας, τα  αποτελέσματα έδειξαν ότι 
όλοι οι παράγοντες του  ΑΜΔΕ ήταν μονοδιάστα
τοι. Τα ποσοστά εξήγησης της διακύμανσης από 
το  μοντέλο του ενός παράγοντα ήταν μεγαλύτε
ρα από 80% σε κάθε περίπτωση. Επίσης, σε σχέ
ση με το  βαθμό συνεισφοράς καθεμιάς συγκε
κριμένης πρότασης στη διάγνωση των Μαθησια
κών Δυσκολιών τα  αποτελέσματα έδειξαν σφάλ
ματα σειράς σε ποσοστό 5%. Αυτό σημαίνει ότι 
σε γενικές γραμμές οι προτάσεις είχαν τη  σημα- 
ντικότητα που είχαν υποθέσει οι κατασκευαστές 
της κλίμακας.

Σχετικά με τη  διαβάθμιση τη ς  κλίμακας του 
ΑΜΔΕ, τα  αποτελέσματα έδειξαν ότι η 9-βαθμη 
κλίμακα, αν και αρκετά αναλυτική, συνεισέφερε 
σημαντικές πληροφορίες σε όλες τη ς  τ ις  δ ια 
βαθμίσεις. Έτσι, συμπεραίνεται ότι η διαβάθμιση 
της κλίμακας δεν πρέπει να αλλάξει.

Τέλος, αναφορικά με την προβλεπτική ικα
νότητα  τη ς  κλίμακας ΑΜΔΕ τα  αποτελέσματα 
ανέδειξαν εξα ιρ ετ ικά  υψηλά ποσοστά σωστής 
κατηγοριοποίησης, ιδ ια ίτερα  ως προς την κατη
γορ ία  των μαθητών με Μ αθησιακές Δυσκολίες. 
Τα αποτελέσματα αυτά προτείνουν ότι το  ΑΜΔΕ 
μπορεί να χρησ ιμοπ οιηθεί ως ένα έγκυρο ανι- 
χνευτικό εργαλείο  γ ια  την ανίχνευση Μαθησια
κών Δυσκολιών. Ακόμη, μέσα από τον  ψυχομε
τρ ικό  έλεγχο του  εργαλείου  ΑΜΔΕ, επιβεβαιώ
νετα ι ότι οι εκπαιδευτικοί μπορούν να είναι ιδ ια ί
τερ α  αξιόπ ιστο ι στην ανίχνευση των Μ αθησια
κών Δυσκολιών, όταν έχουν στα χέρια  τους ένα 
αναλυτικό και άρτιο ανιχνευτικό εργαλείο  (Har- 
len, 2005) ε ίτε  στην πρωτοβάθμια ε ίτε  στη δευ
τεροβάθμ ια  εκπαίδευση. Μέσα από τη  χρήση 
ενός ψ υχομετρ ικά  άρτιου  εργαλείου  και κατά 
συνέπεια την έγκυρη ανίχνευση των Μ αθησια
κών Δυσκολιών, είνα ι δυνατόν να διευκολυνθεί 
τόσο το  έργο των διαγνωστικών υπηρεσιών όσο 
και η έγκα ιρη αντιμετώπιση των δυσκολιών στο 
πλαίσιο του  σχολείου.

Βέβαια, η παρούσα έρευνα περιορίζεται από 
το  γεγονός ότι η αξιολόγηση των Μαθησιακών 
Δυσκολιών στην Ελλάδα αποτελεί μια αρκετά 
«ρευστή» διαδικασία Επομένως, αν και οι μαθη
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τές  με ΜΔ που συμμετείχαν στη στάθμιση του 
εργαλείου ΑΜΔΕ είχαν διάγνωση, η εγκυρότητα 
αυτής τη ς  διάγνωσης δεν είνα ι επιβεβαιωμένη. 
Επιπρόσθετα, εξα ιτ ίας  του  γεγονότος ότι δεν 
ήταν γνωστές ο ι δ ιαδικασίες συμπλήρωσης των 
κλιμάκων, μιας και ο ι εκπαιδευτικο ί μπορούσαν 
να τ ις  συμπληρώσουν οποιαδήποτε χρονική στιγ
μή, ενδεχομένως κάποιοι από αυτούς να μην 
έδωσαν την αναγκαία σημασία στη συμπλήρωσή 
τους. Έ τσ ι ένα μέρος του σφάλματος τη ς  μέ
τρησης πιθανώς οφείλετα ι σε τέτο ιους τυχαίους 
παράγοντες (που, εξα ιτ ία ς  τη ς  τυχα ιό τητά ς 
τους, δεν αποτελούν σημαντικό πρόβλημα στην 
εγκυρότητα της μέτρησης).

Μ ελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να επα
νεξετάσουν την ύπαρξη τη ς  9-βαθμης κλιμάκω
σης εφόσον κάποιες κατηγορίες φαίνεται πως ε ί
χαν κάποια επικάλυψη (ειδ ικά γε ιτο ν ικές  κατη
γορίες) ώστε να αξιολογήσουν την ικανότητα κλι
μακώσεων με 5 ή 7 δ ιαβαθμίσεις. Επίσης, στο 
μέλλον θα μπορούσε να αξιολογηθεί η αποτελε- 
σματικότητα μιας εκδοχής του εργαλείου ΑΜΔΕ, 
μικρότερου μεγέθους, χωρίς φυσικά να «θυσιά
ζει» τα  υψηλά ποσοστά σωστής κατηγοριοποίη- 
σης των παιδιών με Μαθησιακές Δυσκολίες. Σε 
μια τέτο ια  περίπτωση, η διαδικασία τη ς  ανίχνευ
σης των Μαθησιακών Δυσκολιών από εκπαιδευ
τικούς θα μπορούσε ίσως να ενσω ματωθεί στο 
γενικό πλαίσιο της σχολικής πρακτικής.
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Screening of Learning Disabilities by Educators: A 
psychometric evaluation using the Rasch Model

Susana Panteliadou1, Faye Antoniou 

& Georgios Sideridis

The purpose of the present study was the psychometric evaluation of a screening 
ABSTRACT rating scale for the assessment of learning disabilities from the part of educators

Participants were 1660 teachers selected from different regions of Greece. The 
Rasch model was employed to evaluate (a) the factorial structure of the scale and the psychometric 
behavior of its items, (b) the appropriateness fo the 9-scale rating system, and (c) the accuracy of the rating 
scale to identify students with learning disabilities Results indicated that all 6 subscales were uni
dimensional and explained salient amounts of the items' variability. Furthermore, the 9-scale system, 
although very analytical, functioned very well Using a series of predictive models results also showed 
that students with learning disabilities were correctly classified into their group. It is concluded that the scale 
is valid and contributes significant information for the screening of learning disabilities from grade 3 to grade 
9. Its application is recommended for various specialist groups (e.g.. psychologists, special educators, etc ).
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