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Περίληψη:Σήμερα οι ελληνικές σχολικές τάξεις αποτελούνται περισσότερο από ποτέ από παιδιά με γλωσσικές και πολιτισμικές ιδιαιτερότητες, με διαφορετικές μαθησιακές ανάγκες, ενδιαφέροντα και προσωπικούς στόχους, με αποτέλεσμα το παραδοσιακό μοντέλο διδασκαλίας να απευθύνεται αποκλειστικά σε μια μικρή και ομοιογενή ομάδα γηγενών μαθητών και μαθητριών. Στην παρούσα εισήγηση παρουσιάζονται τα αποτελέσματα ερευνητικής εργασίας – στο πλαίσιο εκπόνησης διδακτορικής διατριβής- που στόχος της ήταν η διερεύνηση της συμβολής της συνεργατικής μάθησης στις μαθηματικές επιδόσεις παιδιών γλωσσικών μειονοτήτων. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε στην Στ΄ τάξη ενός Δημοτικού σχολείου με μεγάλο ποσοστό αλλόγλωσσων παιδιών. Στην τάξη αυτή εφαρμόστηκε στο μάθημα των Μαθηματικών και για τρεις μήνες ένα πειραματικό διδακτικό μοντέλο συνεργατικής μάθησης. Στη συγκεκριμένη εργασία παρουσιάζονται οι υποθέσεις της έρευνας, η μεθοδολογία που ακολουθήθηκε και ορισμένα από τα ποσοτικά δεδομένα που προέκυψαν.
Εισαγωγή
Η σύνθεση του μαθητικού πληθυσμού στην Ελλάδα χαρακτηρίζεται σήμερα από ακόμη μεγαλύτερη γλωσσική και πολιτισµική πολυμορφία. Παιδιά από διαφορετικά γλωσσικά περιβάλλοντα και διαφορετικούς πολιτισμούς, με διαφορετικά επίπεδα γνώσης της ελληνικής γλώσσας, γίνονται συμμαθητές και συμμαθήτριες διαμορφώνοντας έτσι μια νέα σχολική πραγματικότητα. Το ζήτημα της συνεκπαίδευσης των  παιδιών αυτών µε τα παιδιά που είναι φυσικοί ομιλητές της ελληνικής, είναι κάτι που αφορά  και απασχολεί το σύνολο της εκπαίδευσης τόσο στο µακρο-επίπεδο ως κοινωνικό θεσμό όσο και στο µικρο-επίπεδο της σχολικής τάξης. 
Τα παιδιά γλωσσικών μειονοτήτων (Π.Γ.Μ)
 έχουν ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες καθώς βρίσκονται ανάμεσα σε δύο κουλτούρες. Πρέπει να μάθουν τη γλώσσα της κυρίαρχης ομάδας, τόσο για την ακαδημαϊκή τους πρόοδο όσο και για την ένταξή τους στην κοινωνική ζωή του σχολείου αλλά και της ευρύτερης κοινότητας. Παράλληλα συνεχίζουν να έχουν ανάγκη τη συναισθηματική ασφάλεια που τους παρέχει η μητρική γλώσσα και το πολιτισμικό υπόβαθρο της οικογένειάς τους για να μπορέσουν να αναπτύξουν μια ισορροπημένη διπολιτισμική ταυτότητα (Coelho 1998). 
Η εκπαίδευση Π.Γ.Μ. στη χώρα μας επικεντρώνεται μέχρι σήμερα μόνο στη διδασκαλία και τη μάθηση της δεύτερης γλώσσας, της οποίας ο ικανοποιητικός βαθμός επάρκειας θεωρείται απαραίτητη και ικανή προϋπόθεση για την ομαλή ένταξη και πρόοδο των παιδιών στο ελληνικό σχολείο. Σχετικά με τη μαθηματική εκπαίδευση των παιδιών αυτών δεν έχει ληφθεί μέχρι σήμερα καμιά μέριμνα, μιας και επικρατεί η άποψη ότι η περιορισμένη γλωσσική επάρκεια δεν αποτελεί εμπόδιο στη μάθηση των Μαθηματικών, αφού τα Μαθηματικά έχουν τη δική τους παγκόσμια γλώσσα. Το γεγονός ότι τα Μαθηματικά διαθέτουν ένα σύστημα σημείων, με το οποίο εκφράζεται το εννοιολογικό τους περιεχόμενο, δημιουργεί την εντύπωση ότι πρόκειται για ένα ουδέτερο γνωστικό αντικείμενο που μαθαίνεται ανεξάρτητα από τη φυσική γλώσσα. ΄Έτσι, παιδιά και εκπαιδευτικοί έχουν την αίσθηση ότι στα Μαθηματικά αντιμετωπίζουν τα λιγότερα προβλήματα (Ψάλτη, 1999, Μητακίδου & Τρέσσου, 2002), γεγονός που δεν επιβεβαιώνεται από τα αποτελέσματα ερευνών, σύμφωνα με τα οποία δεν παρατηρείται διαφοροποίηση των επιδόσεων ανάμεσα στη γλώσσα και τα μαθηματικά (Ovando & Collier, 1985, Pern & Merrifield, 1996, Παλαιολόγου, 2003, Τουρτούρας, 2004). Αντίθετα μάλιστα τα Π.Γ.Μ.  υστερούν στα Μαθηματικά όπως και στο γλωσσικό μάθημα (PISA 2000, 2003, TIMSS 1995, 1997, 2003).
Τι κάνει όμως τα Μαθηματικά τόσο δύσκολα για τα παιδιά που τα διδάσκονται σε μια δεύτερη γλώσσα; Τόσο στη διδασκαλία όσο και στη μάθηση των Μαθηματικών η γλώσσα παίζει σημαντικό ρόλο (Balow, 1964, Cleland & Toussaint, 1962, Aiken, 1971, 1972, Anstrom,1997, Krussel,1998).  Η ικανότητα των παιδιών να συμμετέχουν στο μάθημα των Μαθηματικών εξαρτάται από τη γλωσσική τους ικανότητα και απαιτεί συνδυασμό όλων των γλωσσικών δεξιοτήτων.. Τα παιδιά κατά τη διάρκεια του μαθήματος μιλούν, ακούνε, διαβάζουν και γράφουν Μαθηματικά. Χρησιμοποιούν γλώσσα  για να κατανοήσουν αλλά και για να επικοινωνήσουν τα Μαθηματικά με τους εκπαιδευτικούς, τους συμμαθητές και τις συμμαθήτριες τους.

Τα Π.Γ.Μ. βιώνουν εκ των πραγμάτων ένα διπλό μειονέκτημα: αφενός, πρέπει να μάθουν Μαθηματικά σε μια γλώσσα που δεν έχουν ακόμα αναπτύξει επαρκώς και αφετέρου, καλούνται να αξιολογηθούν με διάφορα τεστ τα οποία απαιτούν από τα παιδιά να γράψουν τις μαθηματικές έννοιες σε μια γλώσσα την οποία ακόμη μαθαίνουν. Πρέπει δηλαδή, να φιλτράρουν την παρεχόμενη μαθηματική γνώση μέσα από τη δεύτερη γλώσσα και να μάθουν γνωστικά απαιτητικές και ιδιαίτερα αφηρημένες μαθηματικές έννοιες ενώ μαθαίνουν ακόμα τη δεύτερη γλώσσα (Chamot & Ο’ Malley, 1994).
Ένας άλλος παράγοντας που επηρεάζει τη μάθηση των Μαθηματικών είναι η γλώσσα των Μαθηματικών, η οποία χρησιμοποιείται με διαφορετικούς τρόπους ανάλογα με το μαθηματικό περιεχόμενο που πρέπει να εκφραστεί. Έτσι, καθημερινές λέξεις που αποκτούν νέο νόημα,  η αυστηρή και συγκεκριμένη δομή των προτάσεων αλλά και ειδικοί μαθηματικοί όροι, συνθέτουν τη λειτουργική παραλλαγή της γλώσσας των Μαθηματικών (register), μια γλώσσα που δημιουργεί ιδιαίτερες δυσκολίες όταν μαθαίνεται μέσω μιας δεύτερης γλώσσας (Cuevas, 1984).  

Έρευνες που έγιναν στον ελλαδικό χώρο περιορίζονται σχεδόν αποκλειστικά στην καταγραφή της σημερινής εκπαιδευτικής κατάστασης σχετικά με τον αριθμό, την προέλευση και τις επιδόσεις  παιδιών  μειονοτήτων, δίνοντας έτσι την εικόνα που επικρατεί στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα χωρίς να προχωρούν σε προτάσεις ή διδακτικές προσεγγίσεις σε συγκεκριμένα πεδία. Άλλες πάλι έρευνες που αφορούν σε διδακτικές παρεμβάσεις επικεντρώνονται κυρίως στη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας. 
Η έρευνα 
Ο σχεδιασμός της έρευνας  αφορά στο διδακτικό αντικείμενο των Μαθηματικών στο δημοτικό σχολείο και τη βελτίωση των επιδόσεων των Π.Γ.Μ. σ’ αυτό. Στόχος  της έρευνας ήταν να οργανωθεί η σχολική τάξη και να εφαρμοστούν συνεργατικά διδακτικά μοντέλα που θα βελτίωναν τις συνθήκες μάθησης, έτσι ώστε όλοι οι μαθητές και οι μαθήτριες της τάξης, μονόγλωσσοι, δίγλωσσοι ή ακόμα και πολύγλωσσοι, να αναπτύξουν το δυναμικό τους και να αποδώσουν το μέγιστο των δυνατοτήτων τους. Ο συγκεκριμένος στόχος στηρίζεται σε διεθνή ερευνητικά δεδομένα από τα οποία προκύπτει ότι η συνεργατική μάθηση επιφέρει υψηλότερες επιδόσεις απ’ ότι επιφέρουν τα ανταγωνιστικά και ατομικά διδακτικά μοντέλα στο σύνολο των μαθητών/τριών, σε όλα τα αντικείμενα και όλες τις βαθμίδες (Johnson & Johnson, 1989, Slavin, 1995, Dunne & Bennett, 1990, Χαραλάμπους, Γεωργάς, 1995, Ματσαγγούρας, 2000). Για την επίτευξη του παραπάνω στόχου τέθηκαν και ερευνήθηκαν οι εξής υποθέσεις:

α)  Η ακαδημαϊκή επίδοση Π.Γ.Μ. στα Μαθηματικά που συμμετέχουν σε συνεργατικά μοντέλα μάθησης, σε σχέση με παιδιά που δεν συμμετέχουν, επηρεάζεται θετικά.
β) Τα συνεργατικά μοντέλα μάθησης βοηθούν τόσο τους μαθητές και μαθήτριες με σχετικά καλές επιδόσεις όσο και  τους μαθητές και τις μαθήτριες με χαμηλές επιδόσεις.
γ)  Κατά την εφαρμογή συνεργατικών μοντέλων μάθησης στην τάξη των Μαθηματικών αναπτύσσονται θετικές αλληλεπιδράσεις μεταξύ των μαθητών και μαθητριών οι οποίες επιδρούν  στην καλύτερη ακαδημαϊκή τους επίδοση. 
δ) Η συνεργατική μάθηση βοηθάει στην ανάπτυξη και χρήση της λειτουργικής γλώσσας των Μαθηματικών.
Κατά τη διεξαγωγή της έρευνας υιοθετήθηκε η προσέγγιση της έρευνας δράσης. Η έρευνα δράσης, ως σύγχρονη μεθοδολογική προσέγγιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, εφαρμόζεται στην εκπαίδευση με ευρύτερο στόχο να βελτιώσει την εκπαιδευτική πράξη, στην οποία πρωτοστατεί ο εκπαιδευτικός (Hitchcock & Hughes 1995: 31-32). Ενδιαφέρεται ακόμη για καινοτομίες και αλλαγές στη διδασκαλία και τη μάθηση, καθώς και για τους τρόπους με τους οποίους μπορούν να εφαρμοστούν αυτές σε ήδη υπάρχοντα συστήματα  (Cohen & Manion, 1994: 260-262).
Στην έρευνα συνδυάστηκαν ποσοτικές και ποιοτικές μέθοδοι συλλογής δεδομένων κατά τρόπο συμπληρωματικό μεταξύ τους. Σε μια προσπάθεια συγκερασμού και συνδυασμού των δύο παραδειγμάτων έρευνας χρησιμοποιήθηκε στο πλαίσιο της ποσοτικής μεθόδου το πείραμα –διδακτική παρέμβαση- και στο πλαίσιο της ποιοτικής μεθόδου η παρατήρηση και η συνέντευξη. Η διδακτική παρέμβαση, που αφορούσε στην εφαρμογή συνεργατικού μοντέλου διδασκαλίας, αποτέλεσε και την ανεξάρτητη μεταβλητή της έρευνας. Η μέθοδος της τυχαίας συγκρότησης των ομάδων και ο ίδιος τρόπος αντιμετώπισης των ομάδων σε όλα, δηλαδή ίδιο σχολείο, που σημαίνει παρόμοιο κοινωνικο-οικονομικό περιβάλλον αλλά και ίδιες εκπαιδευτικές ευκαιρίες, ίδια ύλη, ταυτόχρονη διδασκαλία της ύλης και στα δύο τμήματα, ίδιος χρόνος και ίδιες συνθήκες διεξαγωγής των γραπτών και προφορικών τεστ από μία και μόνο ερευνήτρια, εξασφάλισαν κατά το δυνατόν, ότι το μοναδικό στοιχείο που θα διαφοροποιούσε τις ομάδες θα ήταν πράγματι το ομαδοσυνεργατικό μοντέλο διδασκαλίας. Ως προς τους εκπαιδευτικούς, θεωρήθηκε ότι δεν επιδρούν ουσιαστικά στα αποτελέσματα της έρευνας καθώς και οι δύο δρούσαν υπό την καθοδήγηση της ερευνήτριας. Επίσης, σε ότι αφορά στην παιδαγωγική τους επάρκεια ήταν και οι δύο απόφοιτοι Παιδαγωγικής Ακαδημίας, είχαν πρόσφατα παρακολουθήσει το πρόγραμμα της εξομοίωσης και είχαν πάνω από 20ετή διδακτική εμπειρία.

Το δείγμα

Τα σχολεία τόσο της πιλοτικής εφαρμογής όσο και της έρευνας είναι δημόσια και βρίσκονται σε περιοχές του κέντρου της πόλης της Θεσσαλονίκης, όπου παρατηρείται συγκέντρωση μεγάλου αριθμού μεταναστών. Η επιλογή των τμημάτων  έρευνας έγινε με τα εξής κριτήρια: α) αναζητήθηκαν σχολεία που ανταποκρίνονταν πληθυσμιακά στις απαιτήσεις της έρευνας, δηλαδή σχολεία στα οποία φοιτούσε ένας σημαντικός αριθμός Π.Γ.Μ, β) απαραίτητη προϋπόθεση ήταν η συναίνεση και η συνεργασία των εκπαιδευτικών των σχολείων. 

Το δείγμα της έρευνας αποτελούσαν 37 παιδιά της Στ΄ τάξης του ίδιου σχολείου, τα οποία ήταν κατανεμημένα σε δύο τάξεις. Η τάξη που επιλέχτηκε ως πειραματική ομάδα διδάχθηκε για τρεις μήνες το μάθημα των Μαθηματικών σύμφωνα με το συνεργατικό μοντέλο διδασκαλίας “Αξιολόγηση Επίδοσης Ομάδας Μαθητών  (STAD: Student Team-Achievement Divisions) 
”, ενώ η ομάδα ελέγχου διδάχτηκε το μάθημα των Μαθηματικών σύμφωνα με τον “παραδοσιακό τρόπο” διδασκαλίας (μετωπική διδασκαλία). 

Η ύλη που επιλέχτηκε να περιλαμβάνεται στις διδακτικές ενότητες της παρέμβασης αφορούσε στη Γεωμετρία  που προβλέπεται από το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών να διδαχθεί στη συγκεκριμένη τάξη
. Επιλέχτηκε η Γεωμετρία γιατί α) ο αριθμός των διδακτικών ενοτήτων αντιστοιχούσε στο χρονικό διάστημα που αποφασίστηκε να εφαρμοστεί η διδακτική παρέμβαση και β) γιατί αποτελούσε μια ολοκληρωμένη ενότητα της ύλης των Μαθηματικών της συγκεκριμένης τάξης.

Η στρατηγική της έρευνας

Η πορεία της ερευνητικής διαδικασίας περιελάμβανε συνοπτικά τα εξής: α) παρατήρηση της πειραματικής ομάδας πριν την έναρξη της εφαρμογής του προγράμματος, β) αρχικό τεστ και για τις δύο ομάδες– γραπτό και προφορικό, γ) εφαρμογή του διδακτικού μοντέλου και παρατήρηση της πειραματικής ομάδας καθ’ όλη τη διάρκειά του, δ) τελικό τεστ και για τις δύο ομάδες – γραπτό και προφορικό, ε) συνεντεύξεις των παιδιών της πειραματικής ομάδας και στ) μετά την παρέλευση περίπου τριών μηνών τεστ διατήρησης επίσης και για τις δύο ομάδες.
Τα τεστ

Τα τεστ χρησιμοποιήθηκαν ως τα εργαλεία της ποσοτικής μέτρησης της επίδοσης των παιδιών του δείγματος. Πραγματοποιήθηκαν καθ’ όλη τη διάρκεια του προγράμματος τρία γραπτά και τρία προφορικά τεστ. Το πρώτο γραπτό τεστ πραγματοποιήθηκε πριν την εφαρμογή της διδακτικής παρέμβασης (αρχικό τεστ) με στόχο να διαπιστωθεί η γνωστική επάρκεια των παιδιών σχετικά με μαθηματικές έννοιες που διδάχθηκαν σε προηγούμενες τάξεις και θεωρούνταν απαραίτητες ως προαπαιτούμενη γνώση για τη διδασκαλία της νέας ύλης, καθώς και για να υπάρχει ένα σημείο αναφοράς σχετικά με τις επιδόσεις των παιδιών στα Μαθηματικά. Με το τέλος της εφαρμογής της διδακτικής παρέμβασης πραγματοποιήθηκε το δεύτερο γραπτό τεστ (τελικό τεστ) που αφορούσε στην ύλη που διδάχθηκαν τα παιδιά κατά την παρέμβαση και σκοπός του ήταν η αξιολόγηση του προγράμματος. Μετά την πάροδο τριών μηνών περίπου πραγματοποιήθηκε και το τεστ διατήρησης για να διαπιστωθεί αν και κατά πόσο η μαθηματική γνώση διατηρήθηκε σε βάθος χρόνου. 
Τα προφορικά τεστ πραγματοποιήθηκαν μετά από κάθε γραπτό τεστ και αφορούσαν στην ίδια ύλη με αυτή των γραπτών τεστ. Στόχος  ήταν να ελεγχθεί αν και κατά πόσο τα παιδιά πιθανόν βοηθήθηκαν από συμμαθητές/ συμμαθήτριές τους κατά τη διάρκεια του γραπτού τεστ, αλλά κυρίως να διαπιστωθεί το επίπεδο κατανόησης της μαθηματικής ορολογίας και το επίπεδο  κατάκτησης της απαιτούμενης μαθηματικής γνώσης.
Αποτελέσματα

Στην παρούσα εργασία παρουσιάζονται ορισμένα από τα αποτελέσματα της έρευνας τα οποία αφορούν στην επίδοση των παιδιών και των δύο ομάδων στα Μαθηματικά και αντιστοιχούν στην πρώτη ερευνητική υπόθεση. 
Η ποσοτική ανάλυση έγινε με τη χρήση του υπολογιστικού πακέτου SPSS 14. Στη  στατιστική διερεύνηση χρησιμοποιήθηκε το t-test for paired samples σε ότι αφορούσε δείγματα της ίδιας ομάδας σύγκρισης και  το t-test for independent samples σε ότι αφορούσε δείγματα διαφορετικών ομάδων σύγκρισης. Στις περιπτώσεις που τα δείγματα ήταν πολύ μικρά χρησιμοποιήθηκε επίσης και το μη παραμετρικό στατιστικό κριτήριο Mann-Whitney. Το επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας που επιλέχθηκε ήταν το 5% (p<.05) το οποίο θεωρείται ικανοποιητικό για τις Επιστήμες της Αγωγής. 
Αρχικά έγινε στατιστική έρευνα σχετικά με το σχολικό προφίλ των παιδιών τόσο της πειραματικής όσο και της ομάδας ελέγχου. Το σχολικό προφίλ των παιδιών προκύπτει από τις βαθμολογίες τους στα γνωστικά αντικείμενα της Γλώσσας και των Μαθηματικών, καθώς και από το γενικό βαθμό στο τέλος της  κάθε τάξης -από την Τρίτη (Γ΄) και πέρα, μέχρι το τέλος της φοίτησής τους στο Δημοτικό. Από την επεξεργασία των δεδομένων προέκυψε ότι τα παιδιά της ομάδας ελέγχου προηγούνταν σταθερά και στα τρία πεδία αξιολόγησης- Γλώσσα, Μαθηματικά, γενικός βαθμός- και στις τέσσερις τάξεις, αλλά στατιστικά σημαντικές διαφορές υπήρξαν μόνο στη Γλώσσα της Γ΄ τάξης (U=66,00 και p=0,003<0,004) και στη Γλώσσα της Δ΄ τάξης (U=76,000 και p=0,002<0,004). Σε άλλη ανάλυση όπου το δείγμα μας αποτελούνταν από τα Π.Γ.Μ της πειραματικής ομάδας και από εξισωμένο αριθμό παιδιών φυσικών ομιλητών της ομάδας ελέγχου, προέκυψε ότι σε όλα τα πεδία αξιολόγησης και σε όλες τις τάξεις υπερτερούν και εδώ οι φυσικοί ομιλητές της ομάδας ελέγχου. Στατιστικά σημαντικές διαφορές παρατηρούνται σε όλα τα πεδία της Γ΄ και Δ΄ τάξης και στη Γλώσσα της Στ΄. Επίσης, οριακά μπορούμε να δεχτούμε τη Γλώσσα της Ε΄ και τα Μαθηματικά της Στ΄. Συνεπώς, η έρευνα ξεκίνησε έχοντας ως δεδομένο ότι η ομάδα ελέγχου ως προς τις επιδόσεις τόσο στο γλωσσικό μάθημα όσο και στα Μαθηματικά υπερτερούσε της πειραματικής ομάδας.

Όπως προαναφέρθηκε, και στις δύο ομάδες πραγματοποιήθηκαν τρία τεστ (αρχικό τεστ, τελικό τεστ και τεστ διατήρησης). Τα συμπεράσματα της στατιστικής επεξεργασίας αυτών των τεστ συνοψίζονται ως εξής:

α)  Κατά τη σύγκριση των τριών τεστ και για τις δύο ομάδες η ανάλυση έδειξε στατιστικά σημαντικές διαφορές στους μέσους όρους των επιδόσεων τόσο της πειραματικής όσο και της ομάδας ελέγχου στο  αρχικό και στο τελικό τεστ. Το ίδιο συνέβη και με την ανάλυση του τελικού τεστ  και του τεστ διατήρησης.

β) Κατά τη σύγκριση της πειραματικής ομάδας και της ομάδας ελέγχου η ανάλυση έδειξε στατιστικά σημαντικές διαφορές στους μέσους όρους των επιδόσεων της πειραματικής ομάδας με εκείνους της ομάδας ελέγχου και στα τρία είδη τεστ. Συγκεκριμένα, ενώ στο αρχικό τεστ τα παιδιά της ομάδας ελέγχου είχαν στατιστικά σημαντικά καλύτερες επιδόσεις από εκείνα της πειραματικής ομάδας με m=4,07 έναντι m=2,89 και τιμή t35=-2,436, p=0,02<0,05, δε συνέβη το ίδιο και στα υπόλοιπα δύο είδη τεστ. Έτσι, στο τελικό τεστ οι μέσοι όροι της πειραματικής ομάδας είναι υψηλότεροι (m=6,20 έναντι m=5,53), χωρίς βέβαια, να είναι οι διαφορές τους στατιστικά σημαντικές: t35=1,035, p=0,308>0,05. Τα ίδια ισχύουν και για το τεστ διατήρησης, όπου η πειραματική ομάδα επίσης προηγείται στους μέσους όρους επίδοσης με m=6,82 έναντι m=6,73 της ομάδας ελέγχου, χωρίς να είναι στατιστικά σημαντικές οι διαφορές ούτε και στην περίπτωση αυτή, με τιμή t34=0,127, p=0,900>0,05. Φαίνεται λοιπόν ότι, παρόλο που ξεκινούν τα παιδιά της ομάδας ελέγχου με στατιστικά σημαντικές διαφορές υπέρ τους στο αρχικό τεστ, δεν εμφανίζουν ανάλογη εξέλιξη στα δύο επόμενα τεστ. Σε αυτά (τελικό, τεστ διατήρησης) οι διαφορές συγκλίνουν και τα παιδιά της πειραματικής ομάδας εμφανίζονται να προηγούνται, παρόλο που οι διαφορές δεν είναι στατιστικά σημαντικές. Προκύπτει το συμπέρασμα, ότι η ομαδοσυνεργατική μέθοδος που εφαρμόστηκε στο μάθημα των Μαθηματικών ωφέλησε την πειραματική ομάδα, αφού την κατέστησε ικανή να καλύψει την εις βάρος της διαφορά και, μάλιστα, να προηγηθεί.    
γ) Η επόμενη σύγκριση αφορούσε στα Π.Γ.Μ των δύο ομάδων και στα τρία τεστ. Η ανάλυση έδειξε για τη μεν πειραματική ομάδα ότι υπήρχαν στατιστικά σημαντικές διαφορές τόσο στη σύγκριση του αρχικού με το τελικό τεστ, όσο και του τελικού με το τεστ διατήρησης. Για τα Π.Γ.Μ της ομάδας ελέγχου δεν υπήρξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές σε καμία από τις συγκρίσεις. Στη συνέχεια συγκρίναμε τις επιδόσεις των Π.Γ.Μ. και των δύο ομάδων στα διάφορα τεστ. Βρήκαμε ότι, παρόλο που τα Π.Γ.Μ. της ομάδας ελέγχου ξεκινούσαν με καλύτερες επιδόσεις στο αρχικό τεστ  (m=3,19 έναντι m=2,73 της πειραματικής ομάδας), στο τελικό και στο τεστ διατήρησης αργότερα υπερτερούσαν τα Π.Γ.Μ. της πειραματικής ομάδας έναντι των Π.Γ.Μ. της ομάδας ελέγχου. Ας σημειωθεί  ότι, οι διαφορές στο αρχικό, στο τελικό και στο τεστ διατήρησης δεν ήταν στατιστικά σημαντικές, δείχνουν μόνον κάποιες τάσεις, που είναι ωστόσο ενδιαφέρουσες.

δ) Η επόμενη ανάλυση αφορούσε στη σύγκριση των επιδόσεων στα τεστ ανάμεσα στα Π.Γ.Μ της πειραματικής ομάδας και τα παιδιά φυσικούς ομιλητές της ομάδας ελέγχου. Στόχος της ανάλυσης ήταν να ελεγχθεί αν επηρεάζει θετικά τα Π.Γ.Μ η νέα μέθοδος και αν τα καθιστά ανταγωνιστικά έναντι των φυσικών ομιλητών συμμαθητών και συμμαθητριών τους. Η ανάλυση t-test for Independent Samples έδειξε, ότι υπήρχαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις επιδόσεις στο αρχικό τεστ υπέρ των φυσικών ομιλητών της ομάδας ελέγχου (m=4,54 έναντι m=2,73 των Π.Γ.Μ) με τιμή t26=-3,685, p=0,001<0,05. Η στατιστικά σημαντική αυτή διαφορά όμως, δεν επαναλήφθηκε στα δύο άλλα τεστ. Έτσι, στο τελικό τεστ μπορεί οι φυσικοί ομιλητές να συνεχίζουν να υπερτερούν κάπως των Π.Γ.Μ (m=6,04 έναντι m=5,88 των Π.Γ.Μ.), αλλά η διαφορά δεν είναι πλέον στατιστικά σημαντική, με τιμή t26=-0,227, p=0,823>0,05. Το ίδιο ακριβώς συνέβη και στο τεστ διατήρησης, όπου οι διαφορές συγκλίνουν υπέρ των φυσικών ομιλητών (m=7,67 έναντι m=6,56 των Π.Γ.Μ), χωρίς και πάλι να είναι στατιστικά σημαντικές. Η τιμή είναι t25=-1,563, p=0,131>0,05. Μπορούμε να πούμε λοιπόν, ότι η νέα μέθοδος βοήθησε τα Π.Γ.Μ να εξαλείψουν τις αρχικές διαφορές τους από τους φυσικούς ομιλητές συμμαθητές και συμμαθήτριές τους. Η αντίστοιχη ανάλυση που αφορά στην ομάδα ελέγχου (μεταξύ παιδιών φυσικών ομιλητών και Π.Γ.Μ.) έδειξε και αυτή ανάλογα αποτελέσματα. 
Συμπεράσματα 

Έχοντας υπόψη τα αποτελέσματα όλων των αναλύσεων παρατηρούμε ότι τα παιδιά της πειραματικής ομάδας παρουσιάζουν μια σαφή πρόοδο στα διαδοχικά τεστ και μάλιστα με στατιστικά σημαντικές διαφορές στις περισσότερες των περιπτώσεων. Συγκρίνοντας τις δύο ομάδες παρατηρούμε ότι αν και η πειραματική ομάδα ξεκίνησε με μέσους όρους βαθμολογιών αρκετά χαμηλότερους από αυτούς της ομάδας ελέγχου, κατάφερε στο τέλος της ερευνητικής διαδικασίας να προσεγγίσει σημαντικά τις επιδόσεις της ομάδας ελέγχου ή και ακόμα σε κάποιες περιπτώσεις να υπερτερήσει έναντι αυτής. Τα παιδιά της πειραματικής ομάδας και κυρίως τα παιδιά γλωσσικών μειονοτήτων κατάφεραν να σταθούν ισοδύναμα έναντι των φυσικών ομιλητών της ομάδας ελέγχου καλύπτοντας τη μεγάλη διαφορά στις αρχικές επιδόσεις. Τα ευρήματα αυτά επαληθεύουν το βασικό ερευνητικό ερώτημα της εργασίας δείχνοντας ότι μοντέλα συνεργατικής μάθησης μπορούν να λειτουργήσουν θετικά για τη μάθηση των Μαθηματικών τόσο των παιδιών φυσικών ομιλητών αλλά και των παιδιών γλωσσικών μειονοτήτων. Φαίνεται λοιπόν ότι τα παιδιά μέσα στα συνεργατικά περιβάλλοντα μάθησης είναι πιο αποτελεσματικά και επιτυγχάνουν σε γνωστικές περιοχές στις οποίες με τα ανταγωνιστικά ή ατομικά μοντέλα μάθησης θεωρούνταν βέβαιη ή σχεδόν βέβαιη η δυσκολία τους αλλά και πιθανή η αποτυχία τους.
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�  Στο εξής, για λόγους συντομίας, τα Παιδιά Γλωσσικών Μειονοτήτων θα αναφέρονται ως Π.Γ.Μ.





� Η μαθησιακή διαδικασία στη συγκεκριμένη προσέγγιση αναπτύχθηκε ως εξής:


α) Ο εκπαιδευτικός παρουσίαζε το περιεχόμενο της ενότητας. Όριζε συγκεκριμένους ακαδημαϊκούς στόχους και έθετε κριτήρια για την επιτυχία των στόχων. β) Τα παιδιά αρχικά εργάζονταν στις ομάδες και μέσα από δραστηριότητες που τους έδινε ο εκπαιδευτικός προσπαθούσαν να κατανοήσουν τη νέα γνώση. Συζητούσαν, εξηγούσαν, ρωτούσαν, ενθάρρυναν, βοηθούσαν το ένα το άλλο μέχρις ότου όλα τα μέλη της ομάδας να κατανοήσουν το περιεχόμενο του μαθήματος. γ) Στο τέλος κάθε διδακτικής ενότητας, κάθε παιδί χωριστά συμπλήρωνε ένα ατομικό φύλλο δραστηριοτήτων, το περιεχόμενο του οποίου ήταν σχετικό με την ύλη που διδάχθηκε στην ενότητα. Η πρόοδος κάθε παιδιού βαθμολογούνταν σε σχέση με προηγούμενες επιδόσεις του. Ο βαθμός που έπαιρνε δηλαδή κάθε παιδί δεν ήταν ο απόλυτος βαθμός της επίδοσής του στη συγκεκριμένη δοκιμασία, αλλά ο βαθμός βελτίωσής του σε σχέση με το μέσο όρο των βαθμών του σε προηγούμενες παρόμοιες δοκιμασίες. Ο βαθμός της ομάδας ήταν ο μέσος όρος των βαθμών των μελών της. 





� Η συγκεκριμένη ύλη περιλαμβάνει: σχεδιασμό με κλίμακα, μονάδες μήκους, εμβαδού και όγκου, γνωρίσματα γεωμετρικών στερεών, αναπτύγματα επιφανειών γεωμετρικών στερεών, κατασκευή και σχεδιασμό γεωμετρικών στερεών, εύρεση εμβαδού τραπεζίου, κυκλικού δίσκου, επιφάνειας κύβου, ορθογωνίου παραλληλεπιπέδου και κυλίνδρου, εύρεση όγκου κύβου, ορθογωνίου παραλληλεπιπέδου και κυλίνδρου.
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