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Περίληψη 

 Η παρούσα διπλωµατική εργασία εντάσσεται στο πεδίο της µελέτης 

παρεµβατικών προγραµµάτων για τις αναγνωστικές δυσκολίες σε παιδιά πρώτης 

δηµοτικού. O σκοπός της έρευνάς µας ήταν διπλός: α) η διερεύνηση της ανάπτυξης 

της αναγνωστικής δεξιότητας σε µαθητές της α΄ δηµοτικού (ελληνόφωνους) που 

βρίσκονται σε κίνδυνο για τη ανάπτυξη αναγνωστικών δυσκολιών (πειραµατική 

οµάδα) µετά την παρέµβαση µε το πρόγραµµα ανάπτυξης γνωστικών ικανοτήτων 

COGENT και η σύγκρισή της επίδοσής τους µε µαθητές που έχουν τυπική ανάπτυξη 

της αναγνωστικής δεξιότητας (οµάδα ελέγχου), β) η διερεύνηση της ανάπτυξης και 

ενδυνάµωσης των γνωστικών λειτουργιών που υποστηρίζουν την ανάγνωση σε 

µαθητές α΄ δηµοτικού που βρίσκονται σε κίνδυνο για την ανάπτυξη αναγνωστικών 

δυσκολιών µετά από την παρέµβαση µε το COGENT, ένα ψυχοπαιδαγωγικό 

πρόγραµµα γνωστικής ενδυνάµωσης. Στον ελλαδικό χώρο υπάρχει έλλειψη 

σχεδιασµού και εφαρµογής παρεµβατικών προγραµµάτων, γι αυτό και είναι αναγκαίος 

ο προβληµατισµός και η µελέτη παρεµβάσεων για την ανάγνωση και τις αναγνωστικές 

δυσκολίες κι επιπρόσθετα η παρέµβασή µας είναι ένα πρόγραµµα γνωστικής 

ενδυνάµωσης, µια κατηγορία ψυχοπαιδαγωγικών παρεµβάσεων που έχει εφαρµοστεί 

σε ελληνόφωνο πληθυσµό µόνο στην Κύπρο από τον Παπαδόπουλο µε το πρόγραµµα 

PREP. 

 Για την πραγµατοποίηση της παρούσας έρευνας ακολουθήθηκε 

προπειραµατική και µεταπειραµατική διαδικασία µε ισοδύναµες οµάδες παιδιών α΄ 

δηµοτικού που υλοποιήθηκε σε τρεις φάσεις. Στην προπειραµατική διαδικασία 

αξιολογήθηκαν: η νοηµοσύνη, η φωνολογική επίγνωση, η αντίληψη για τις έννοιες 

γραπτού λόγου, η ταχύτητα ονοµασίας χρωµάτων η ταχύτητα αποκωδικοποίησης 

λέξεων και ψευδολέξεων και δυο κλίµακες από το τεστ CAS που στηρίζεται στη 

θεωρία PASS. Στην µεταπειραµατική διαδικασία τα άτοµα του δείγµατος 

αξιολογήθηκαν για τις ίδιες ικανότητες εκτός από τη νοηµοσύνη. Το παρεµβατικό 

πρόγραµµα ανάγνωσης COGENT είναι ένα πρόγραµµα γνωστικής ενδυνάµωσης των 

άµεσων κι έµµεσων γνωστικών λειτουργιών που είναι συνδεδεµένες µε την 

ανάγνωση. Το δείγµα µας συγκροτήθηκε από 46 παιδιά πρώτης δηµοτικού από 4 

δηµοτικά σχολεία, 3 του Ρεθύµνου κι ένα του Ηρακλείου, που είχαν µητρική γλώσσα 

την ελληνική ή είχαν µεγαλώσει από βρέφη στη Ελλάδα και µιλούσαν άριστα τα 



 
 

ελληνικά µε φυσιολογική νοητική ανάπτυξη. Συγκροτήθηκε µια πειραµατική οµάδα 

Ν=23 και µια ελέγχου Ν=23, οι οποίες είχαν συζευχθεί, ώστε το επίπεδο των παιδιών 

των δύο οµάδων να ήταν ισοδύναµο ως προς την ηλικία και τη νοητική ηλικία και να 

διαφέρουν ως προς τον κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες, σύµφωνα µε 

τις επιδόσεις τους στα  τεστ: φωνολογικής επίγνωσης, γρήγορης ονοµασίας χρωµάτων 

και αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας 

προέρχονται από 4 σχολεία, 3 του Ρεθύµνου κι ένα του Ηρακλείου κι εκπαιδεύτηκαν 

τρεις φορές τη εβδοµάδα για µια διδακτική ώρα µε το ψυχοπαιδαγωγικό παρεµβατικό 

πρόγραµµα για τη ανάγνωση COGENT για 18 συνεδρίες. Τα παιδιά της οµάδας 

ελέγχου συνέχισαν να παρακολουθούν το αναλυτικό πρόγραµµα της α΄ δηµοτικού στο 

σχολείο που φοιτούσαν. Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι µετά το τέλος της 

παρέµβασης τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας βελτίωσαν τις επιδόσεις τους σε όλες 

τις γνωστικές λειτουργίες µε στατιστικά σηµαντικό τρόπο. Το ίδιο ίσχυσε και για τη 

οµάδα ελέγχου εκτός από την επίδοση της στο φωνολογικό τεστ απαλοιφής 

φωνήµατος . Ωστόσο, φαίνεται ότι η αύξηση του µέσου όρου σε όλα τα τεστ είναι 

µεγαλύτερη για την πειραµατική οµάδα. Χρησιµοποιήσαµε το στατιστικό κριτήριο d 

(effect size) και παρατηρήσαµε ότι ήταν µεγαλύτερο για την πειραµατική οµάδα µε 

µια εξαίρεση. Στο τεστ Tower ανάγνωσης λέξεων το µέγεθος επίδρασης (effect size) 

ήταν περίπου ίδιο για τις δυο οµάδες. Όταν συγκρίναµε τη µεταβολή της επίδοσης των 

δυο οµάδων µετά από την παρατήρησή µας ότι η αύξηση της επίδοσης της 

πειραµατικής οµάδας ήταν µεγαλύτερη, καταλήξαµε στο ότι η αύξηση των επιδόσεων 

της πειραµατικής οµάδας στα τεστ ήταν µεγαλύτερη και στατιστικά σηµαντική µε 

εξαίρεση το τεστ ανάγνωσης λέξεων, που η µεγαλύτερη αύξηση των µέσων όρων προ 

και µεταπειραµατικά δεν ήταν στατιστικά σηµαντική και είχε χαµηλό effect size. H 

αρχική µας υπόθεση ότι η παρέµβαση θα ενίσχυε τις άµεσα κι έµµεσα συνδεδεµένες 

µε την ανάγνωση γνωστικές λειτουργίες επαληθεύτηκε, αλλά η δεύτερή µας υπόθεση 

ότι η παρέµβασή µας θα ενίσχυε την αναγνωστική δεξιότητα των παιδιών της α΄ τάξης 

που βρίσκονται σε κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες επαληθεύτηκε εν 

µέρει ως προς την αποκωδικοποίηση που µετράται µε το τεστ ανάγνωσης 

ψευδολέξεων TOWRE, αν και συνέχισαν να αντιµετωπίζουν προβλήµατα στην 

επίδοσή τους στην ευχέρεια οι µαθητές της Π.Ο. στο τεστ ανάγνωσης λέξεων TOWRE 

µεταπειραµατικά. 
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ΚΑΤΑΛΟΓΟΣ ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΩΝ ΟΡΙΣΜΩΝ 

 

Αµοιβαία διδασκαλία (reciprocal teaching): Η αµοιβαία διδασκαλία (reciprocal 

teaching) βασίζεται στη διδασκαλία στρατηγικών και υποστηρίζει την κατανόηση της 

ανάγνωσης (Palincsar & Brown, 1984). 

H Αναγνωστική αποκωδικοποίηση αναφέρεται ως η διαδικασία αναγνώρισης και 

χειρισµού του  αλφαβητικού κώδικα. Σηµαντικό έλλειµµα φωνολογικής επεξεργασίας 

δυσκολεύει τα παιδιά  µε Μ∆ να κατακτήσουν το αλφαβητικό σύστηµα και να 

κατακτήσουν την αποκωδικοποίηση  (Πόρποδας, 1992). 

Βραχυπρόθεσµη µνήµη: Είναι η µνήµη των πρόσφατων γεγονότων. Σε αυτή την 

περίπτωση  αποθηκεύεται µικρός αριθµός πληροφοριών για µικρό χρονικό 

διάστηµα. Η βραχυπρόθεσµη  µνήµη µπορεί εύκολα να χαθεί. 

Η Γρήγορη Ονοµασία Ερεθισµάτων (ΓΟΕ) ή Rapid Automatized Naming (RAN) 

ορίζεται ως η ικανότητα της γρήγορης ονοµασίας οπτικών ερεθισµάτων: εικόνων, 

χρωµάτων, αριθµών και γραµµάτων (Wagner & Torgesen, 1987, στο Papadopoulos, 

Georgiou& Douklias, 2009:47-81). 

COGENT: Επαγωγικό διδακτικό πρόγραµµα και πρόγραµµα γνωστικής 

αποκατάστασης µε σκoπό την ανάπτυξη της  αναγνωστικής λειτουργίας. Βασίζεται σε 

ένα γνωστικό µοντέλο: Σχεδιασµός, Προσοχή, Ταυτόχρονη και ∆ιαδοχική 

Επεξεργασία (Das, Naglieri & Kirby, 1994). 

∆υσλεξία είναι µια ειδική µαθησιακή δυσκολία, ιδιοσυστασιακής προέλευσης, που 

επηρεάζει έναν ή περισσότερους από τους τοµείς της ανάγνωσης, της ορθογραφίας και 

της γραπτής γλώσσας και που µπορεί να συνοδεύεται επίσης και µε δυσκολία στο 

χειρισµό αριθµών. Ιδιαίτερα σχετίζεται µε τον έλεγχο του γραπτού λόγου (αλφάβητο, 

αριθµητική και µουσικά σηµεία), παρόλο που σε ορισµένες περιπτώσεις επηρεάζει σε 

κάποιο βαθµό τον προφορικό λόγο (Pumfrey &Reason, 1998, σ. 50-56). 

Στο µοντέλο επεξεργασίας της πληροφορίας διακρίνουµε την είσοδο, την επεξεργασία 

υποδιαιρούµενη στην ταυτόχρονη και διαδοχική επεξεργασία και το σχεδιασµό. 

Λαµβάνουµε πληροφορίες µέσω της εισόδου µε τις αισθήσεις µας. Τα συστατικά των 

πληροφοριών παρουσιάζονται είτε ταυτόχρονα είτε διαδοχικά, αλλά και οι 

πληροφορίες  επεξεργάζονται ανάλογα µε την περίπτωση είτε ταυτόχρονα, όταν οι 



 
 

πληροφορίες  εµπεριέχονται σε ένα ολικό σχήµα µε αλληλένδετα µέρη, όπως για 

παράδειγµα όταν διαβάζουµε ολικά µια λέξη είτε διαδοχικά, όταν η πληροφορία 

κωδικοποιείται µε διακριτά,  διαδοχικά και σειροθετηµένα στοιχεία, όπως όταν 

θυµόµαστε τους στίχους ενός ποιήµατος, γράφουµε µια λέξη ή την αποκωδικοποιούµε 

διαβάζοντας την γράµµα, γράµµα (Das, Nagliery, kirby, 1994). 

Ευχέρεια ορίζεται ως η ικανότητα ανάγνωσης των λέξεων µε ακρίβεια, έκφραση και 

προσωδία (Archer,Gleason, &Vachon, 2003), αλλά και η ικανότητα ανάγνωσης ενός 

κειµένου αυτόµατα, γρήγορα χωρίς προσπάθεια και µε χαµηλή επικέντρωση της 

προσοχής στην αποκωδικοποίηση (Meyer & Felton, 1999). 

 H θεωρία του διπλού ελλείµµατος (Double Deficit Hypothesis είναι µια εναλλακτική 

θεωρία ερµηνείας της δυσλεξίας που έλαβε υπόψη της τόσο τη θεωρία των 

φωνολογικών  ελλειµµάτων όσο και το ρόλο της αξιολόγησης της Γρήγορης 

Ονοµασίας Ερεθισµάτων (RAN) δηµιουργώντας τη υπόθεση του πιθανού διπλού 

ελλείµµατος (Double Deficit  Hypothesis). 

Η θεωρία του PASS προτείνει ότι η νόηση οργανώνεται σε τρία συστήµατα. Το πρώτο 

είναι το σύστηµα σχεδιασµού, που περιλαµβάνει την εκτελεστική εξουσία του 

συστήµατος ελέγχου.  Το δεύτερο είναι το σύστηµα Προσοχής, η οποία είναι 

υπεύθυνη για τη διατήρηση των επίπεδων διέγερσης και εγρήγορσης και για την 

εξασφάλιση της κατεύθυνσης της προσοχής  στα κατάλληλα ερεθίσµατα. Στην 

Ταυτόχρονη Επεξεργασία, η κωδικοποίηση οδηγεί στη σχέση µεταξύ των στοιχείων 

και την ενσωµάτωσή τους σε ολόκληρες µονάδες πληροφοριών, ενώ στην ∆ιαδοχική 

Επεξεργασία οι πληροφορίες είναι κωδικοποιηµένες έτσι που οι µόνες σχέσεις µεταξύ 

των στοιχείων είναι διαδοχικές και σε ακολουθία από τη φύση τους (Das, Naglieri et 

al., 1994). 

Η θεωρία της ταχείας ακουστικής επεξεργασίας  υποστηρίζει ότι το έλλειµµα έγκειται 

στην αντίληψη των βραχέων ή ταχέων ήχων (Tallal, 1980· Tallal, Miller, Fitch, 1993). 

Μαθησιακές ∆υσκολίες (Μ∆): είναι ένας γενικός όρος, ο οποίος αναφέρεται σε µια 

ετερογενή οµάδα διαταραχών που εκδηλώνονται µε σοβαρές δυσκολίες στη πρόκτηση 

και τη χρήση του λόγου, της ανάγνωσης, της γραφής, της λογικής σκέψης και των 

µαθηµατικών. Αυτές οι διαταραχές είναι εγγενείς. Θεωρείται ότι οφείλονται σε 

δυσλειτουργία του κεντρικού  νευρικού συστήµατος και ενδέχεται να εµφανίζονται 

καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του ατόµου. Οι Μ∆ µπορεί να συνυπάρχουν µε 

προβλήµατα στην αυτορύθµιση της συµπεριφοράς στην κοινωνική αντίληψη και στην 



 
 

κοινωνική αλληλεπίδραση, αλλά οι  δυσκολίες αυτές από µόνες τους δεν αποτελούν 

µαθησιακές δυσκολίες. Παρά το γεγονός ότι οι Μ∆ µπορεί να εµφανίζονται 

ταυτόχρονα µε άλλες διαταραχές (π.χ. αισθητηριακά ελλείµµατα, νοητική υστέρηση, 

σοβαρές συναισθηµατικές διαταραχές) ή µε περιβαλλοντικούς παράγοντες 

(π.χ.πολιτισµικές διαφορές, ανεπαρκής ή ακατάλληλη εκπαίδευση),δεν αποτελούν το 

άµεσο αποτέλεσµα αυτών των καταστάσεων ή επιρροών (National Joint committee on 

Learning Disabilities, 1991, 16). 

Μακροπρόθεσµη µνήµη: Είναι η µνήµη των γεγονότων που συνέβησαν στο παρελθόν. 

Σε αυτή την περίπτωση αποθηκεύεται µεγάλος αριθµός πληροφοριών για µεγάλο 

χρονικό διάστηµα.  

Μεγαλοκυτταρική οδός: Σε βιολογικό επίπεδο η προτεινόµενη αιτιολογία της οπτικής 

δυσλειτουργίας βασίζεται στη διαίρεση του οπτικού συστήµατος σε δύο διακριτές 

οδούς µε διαφορετικούς ρόλους και ιδιότητες: τη µεγαλοκυτταρική οδό και τη 

µικροκυτταρική. 

Μεσολόβιο µια άλλη εγκεφαλική δοµή αποτελεί µια δέσµη νευραξόνων που συνδέει 

τα δυο  ηµισφαίρια και µεταβιβάζει πληροφορίες µεταξύ των ηµισφαιρίων. 

Η  Οικοσυστηµική προσέγγιση :Για να κατανοήσουµε αυτή τη θα πρέπει να την 

αντιληφθούµε ως σύνθεση της θεωρίας των Συστηµάτων µε το εννοιολογικό πλαίσιο 

της Οικολογικής Θεωρίας. Έτσι προκύπτει η εξέλιξη της συστηµικής θεώρησης σε 

Οικοσυστηµική. Η οικολογική συστηµική προοπτική είναι ολιστική και µπορεί να 

εφαρµοστεί στο σχολείο, την  οικογένεια, αλλά και άλλα συστήµατα. Τα προβλήµατα 

δεν γεννώνται και δεν περιορίζονται  στο παιδί ή στο άτοµο, αλλά αναγορεύονται ως 

προβλήµατα στη σχέση του µε το πλαίσιο ή  και στη δυναµική του πλαισίου 

(Κουρκούτας, 2006). 

Το Planum temporale είναι µια µια τριγωνική δοµή στην άνω οπίσθια επιφάνεια του 

κροταφικού  λοβού. Η δοµή αυτή είναι είναι τµήµα της περιοχής Wernicke, η οποία 

είναι ιδιαίτερα σηµαντική για την κατανόηση του προφορικού λόγου (Αναστασίου, 

1998). 

PREP:Το επαγωγικό διδακτικό πρόγραµµα πρόγραµµα γνωστικής αποκατάστασης µε 

σκοπό την ανάπτυξη της αναγνωστικής λειτουργίας. Βασίζεται σε ένα γνωστικό 

µοντέλο: Σχεδιασµός, Προσοχή, Ταυτόχρονη και ∆ιαδοχική Επεξεργασία (Das, 

Naglieri & Kirby, 1994). 

Παρεµβατικά προγράµµατα δευτερογενούς πρόληψης αφορούν µαθητές που έχουν 



 
 

εµφανίσει κάποια προβλήµατα που αποτελούν αρχικές ενδείξεις ή συµπτώµατα 

διαταραχών. 

Πολυαισθητηριακή µέθοδος διδασκαλίας είναι η χρήση ταυτόχρονα οπτικών, 

ακουστικών,  κιναισθητικών και απτικών εµπειριών για την ενίσχυση της µνήµης και 

της µάθησης. 

Προγράµµατα πρωτογενούς πρόληψης αφορούν το σύνολο του πληθυσµού µε σκοπό 

την προαγωγή της ψυχικής υγείας ή µέρος του πληθυσµού που βρίσκεται σε υψηλό 

κίνδυνο να αναπτύξουν προβλήµατα λόγω επιβαρυντικών παραγόντων. 

Το  Λειτουργικό σύστηµα της Προσοχής φροντίζει, ώστε να διατηρείται η απαραίτητη 

εγρήγορση. Η  Προσοχή συσχετίζεται µε την εγρήγορση. Με την εγρήγορση (arousal) 

το άτοµο είναι ενεργοποιηµένο, ώστε να είναι δυνατή η Επεξεργασία των 

Πληροφοριών και ο Σχεδιασµός της  αποτελεσµατικής δράσης. 

Σχεδιασµός: Αυτή η µονάδα παρέχει τον προγραµµατισµό, τη ρύθµιση και την 

επαλήθευση της συµπεριφοράς (Luria, 1973). Επίσης, περιλαµβάνει τη ρύθµιση και 

τον αυτοέλεγχο (Luria, 1980). 

Η Ταυτόχρονη Επεξεργασία εµπλέκεται µε τη σύνθεση των ερεθισµάτων, όταν η 

συνολική επεξεργασία των ερεθισµάτων είναι αποτελεσµατική. Προϋποθέτει 

ερεθίσµατα που συσχετίζονται (Luria, 1973). 

Στη ∆ιαδοχική Επεξεργασία εµπλέκονται πληροφορίες που είναι γραµµικές και 

δηµιουργούν µια αλυσίδα εξελικτική (Luria, 1973).  

Τριτογενή προγράµµατα απευθύνονται σε µαθητές που έχουν διαγνωστεί ότι 

αντιµετωπίζουν διαταραχές. 

Η Φωνολογική επίγνωση είναι η αντίληψη και ο χειρισµός των φωνολογικών µονάδων 

του προφορικού λόγου (Μανωλίτσης, 2000). 

Η περιοχή του Wernicke: αριστερή βασική κροταφική περιοχή, στην αριστερή 

εσωτερική µετωπιαία έλικα και την αριστερή οπίσθια µέση έλικα που συσχετίζεται µε 

το λόγο. 

 

 

 

 

 

 



 
 

ΑΝΑΛΥΣΗ ΑΚΡΟΝΥΜΙΩΝ 

 
ADHD: Attention deficit-hyperactivity disorder 

Το A.R.R.O.W. Πρόγραµµα: Aural-Read-Record-Oral-Write 

Nassp: National Assosiation of school Psychologist 

Το πρόγραµµα ART: (Ask, Read, Tell) 

ΓΟΕ :   Γρήγορη Ονοµασία Ερεθισµάτων  

CAS : Cognitive Assessment System 

DSM-IV: Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, 4th Edition 

 IA&T: Interactive  Assessment and Teaching 

Το παρεµβατικό πρόγραµµα Ε∆ΑΠΑ: Το παρεµβατικό πρόγραµµα Ε∆ΑΠΑ  είναι η 

ακροστιχίδα των βασικών του σηµείων: Ερωτήσεων ∆ηµιουργία, Ανάγνωση, 

Παράφραση, Ανασκόπηση. 

Μ∆:  Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες 

NJCLD: National Joint Committee on Learning Disabilities 

PASS : (Planning) Σχεδιασµος, (Attention) την Προσοχή, (Simultaneous) Ταυτόχρονη 

(Successive)  και ∆ιαδοχική  επεξεργασία 

 RAN : Rapid Automatized Naming  

RITA : Reader’s Intelligent Teaching Assistant 

SQR3: Survey, Question, Read, Recite, Review 

Tower: Test Of Word Efficiency Reading  

WISC-III:The Wechsler Intelligence Scale for Children
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

 Οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες αποτελούν µια κατηγορία του 

πληθυσµού µε ειδικές εκπαιδευτικές  ανάγκες. Τουλάχιστον το 50% των µαθητών που 

φοιτούν στα Τµήµατα Ένταξης έχουν τη διάγνωση των Μ.∆. (Παντελιάδου, 2004).Το 

βασικό έλλειµµα που αντιµετωπίζουν στο γραπτό λόγο είναι η δυσκολία στην 

ανάγνωση (Lyon, 1996). Έχουν δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση, την ευχέρεια και 

την κατανόηση. Η πλειονότητά τους παρουσιάζει ελλείµµατα στην ευχέρεια 

(Πρωτόπαπας & Σκαλαµπούκας, 2007) κι έτσι δυσχεραίνεται και η κατανόηση 

(Αntoniou, 2006). 

 Οι αναγνωστικές δυσκολίες δεν ευθύνονται µόνο για τη σχολική αποτυχία των 

µαθητών (Perfetti, 1986), αλλά δευτερογενώς δηµιουργούν πλήθος ψυχοκοινωνικών 

προβληµάτων (Riddick, 1996, στην Πολυχρόνη, Χατζηχρήστου, & Μπίµπου, 2006, σ. 

50). Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα η ειδική εκπαίδευση για τις αναγνωστικές 

δυσκολίες προσφέρεται στα Τµήµατα Ένταξης. Αν κι ο διαγνωστικός και ο 

συµβουλευτικός ρόλος στο παρεµβατικό πρόγραµµα του µαθητή ανήκει στο 

ΚΕ.∆∆.Υ., ο εκπαιδευτικός του τµήµατος ένταξης καλείται να το  καταρτίσει και να το 

υλοποιήσει χωρίς να υπάρχουν τεκµηριωµένα προγράµµατα και  εκπαιδευτικό υλικό 

από την πολιτεία. Ωστόσο σε ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστηµα είναι απαραίτητο  

οι διαδικασίες υποστήριξης των µαθητών να προσφέρονται έγκαιρα κι 

αποτελεσµατικά και να είναι επιστηµονικά τεκµηριωµένες, αφού η σηµασία της 

πρώιµης παρέµβασης των αναγνωστικών δυσκολιών έχει τεκµηριωθεί επιστηµονικά 

(Μουζάκη, Τσαντούλα, & Πρωτόπαπας, 2008 ). 

 Η επαγγελµατική µου ενασχόληση ως ειδικής παιδαγωγού σε Τµήµα Ένταξης 

µε ώθησε να προβληµατιστώ ως προς την εξεύρεση ενός αποτελεσµατικού 

παρεµβατικού προγράµµατος για τις αναγνωστικές δυσκολίες. Η έρευνα κατακλύζεται 

από φωνολογικά προγράµµατα για την ενίσχυση της ανάγνωσης (Blachman, 

Schatschneider, Fletcher,  Francis, Clonan, Shaywitz, & Shaywitz, 2004· Engelmann 

& Bruner, 1995b· Foorman et al., 1997· O’Shaughnessy & Swanson, 2000· Torgesen, 

Wagner, Rashotte, Alexander, & Conway, 1997). Στον ελλαδικό χώρο έχουν 

εφαρµοστεί  φωνολογικά παρεµβατικά προγράµµατα που ενίσχυσαν τη φωνολογική 

επίγνωση (Porpodas & Plaiothodorou, 1999· Πόρποδας, 2002), αλλά υπάρχει ακόµα 
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το ερώτηµα αν η εξάσκηση στη φωνολογική επίγνωση εξασφαλίζει την οµαλή 

ανάπτυξη της αναγνωστικής λειτουργίας µιας και δεν αποτελεί τον αποκλειστικό 

παράγοντα που επιδρά στην ανάπτυξη της δεξιότητας της ανάγνωσης και στην ηλικία 

των 8-9 ετών µειώνεται δραστικά η επίδρασή της στο αναγνωστικό έργο και παύει να 

διαχωρίζει τους µαθητές σε καλούς και κακούς αναγνώστες (Georgiou, Parrila, & 

Papadopoulos, 2008· Tafa & Manolitsis, 2008, στον Παπαδόπουλο, 2009, σ. 63). 

 Πολλοί ερευνητές επεσήµαναν ότι υπάρχουν παιδιά που εµφανίζουν 

αναγνωστικές δυσκολίες και δε βελτιώνουν την επίδοσή τους, όταν η εκπαίδευση 

εστιάζει αποκλειστικά στη φωνολογική επίγνωση (Allor, Fuchs & Mathes, 2001· Al 

Otaiba & Fuchs, 2002, 2006· Blachman, 1994· Torgesen et al., 2001). Έχουν  

αναπτυχθεί πολλά προγράµµατα παρέµβασης που βασίζονται στην ενίσχυση της 

φωνολογικής επίγνωσης, τη γνώση των γραµµάτων και το όνοµά τους και την 

εκπαίδευση στην ανάγνωση λέξεων (Blachman, Schatschneider, Fletcher,  Francis, 

Clonan, Shaywitz & Shaywitz, 2004· Engelmann & Bruner, 1995b· Foorman et al., 

1997· O’Shaughnessy & Swanson, 2000· Torgesen, Wagner, Rashotte, Alexander, & 

Conway,1997). Ωστόσο,υπάρχει προβληµατισµός σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα 

τέτοιων προγραµµάτων (Blachman, 1997· Bus & van Ijzendoorn, 1999· Fawcett, 

Nicolson, Moss, Nicolson, & Reason, 2001· Schneider, Ennemoser, Roth & Kuspert, 

1999). Οι Wagner, Torgesen, Laughon, Simmons, και Rashotte το (1993) κατέληξαν 

στο συµπέρασµα ότι οι µαθητές που δεν επωφελούνται από εκπαίδευση στoχευµένη 

στις εγγύτερες γνωστικές διαδικασίες (φωνολογική επίγνωση) είναι πιθανό ότι θα 

µπορούσαν να έχουν επωφεληθεί, εάν η αποκατάσταση είχε ως στόχο τις µακρινές 

γνωστικές διεργασίες σύµφωνα µε τη θεωρία PASS (Papadopoulos, Charalambous, 

Kanari, & Loizou, 2004· Papadopoulos, Das, Parrila, & Kirby, 2003). 

 Σε µια µετα-ανάλυση ερευνών µε προγράµµατα φωνολογικής εκπαίδευσης των 

Bus και van IJzendoorn (1999) αυτοί ανέφεραν ότι η φωνολογική επεξεργασία 

εξήγησε περίπου 12% της διακύµανσης στην ανάγνωση λέξεων αµέσως µετά το τέλος 

του παρεµβατικού προγράµµατος και η µακροχρόνια επίδραση είναι ακόµη 

µικρότερη. Έτσι, προέκυψε η ανάγκη να δηµιουργηθούν παρεµβατικά προγράµµατα 

που να είναι ικανά να βελτιώσουν τα ελλείµµατα των µαθητών σε όλες τις γνωστικές 

λειτουργίες κι όχι µόνο στις φωνολογικές δεξιότητες.  Ένα πρόγραµµα ενίσχυσης της 

ανάγνωσης βασισµένο στη θεωρία PASS, το PREP (Das, 2000) έχει χρησιµοποιηθεί µε 

επιτυχία τόσο στην έρευνα όσο και στην εκπαίδευση (Das, Naglieri, & Kirby, 1994· 
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Papadopoulos, Das, Parrila & Kirby, 2003). Αργότερα παρουσιάστηκε το πρόγραµµα 

γνωστικής ενίσχυσης για τα µικρότερα παιδιά, το COGENT (Das, 2004). Τα δύο 

προγράµµατα γνωστικής αποκατάστασης βασίζονται στο γνωστικό µοντέλο 

επεξεργασίας της πληροφορίας PASS: Planing (Σχεδιασµός), Attention (Προσοχή), 

Simultaneous (Ταυτόχρονη) και Successive (∆ιαδοχική Επεξεργασία (Das, Naglieri & 

Kirby, 1994).  

 Μετά τη µελέτη του προγράµµατος COGENT µας δηµιουργήθηκε ο 

προβληµατισµός για την αποτελεσµατικότητα του παρεµβατικού προγράµµατος 

γνωστικής ενδυνάµωσης COGENT σε ελληνόφωνους µαθητές που βρίσκονται σε 

κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες και σχεδιάσαµε την παρούσα µελέτη. 

Το ελληνικό ορθογραφικό σύστηµα είναι διαφανές και η φωνολογική επίγνωση δεν 

είναι ο µοναδικός προγνωστικός δείκτης των αναγνωστικών δυσκολιών ούτε και η 

πανάκεια αποκατάστασης των ελλειµµάτων. Κρίναµε πως θα ήταν ενδιαφέρων να 

διερευνήσουµε την αποτελεσµατικότητα ενός προγράµµατος γνωστικής ενδυνάµωσης,  

αφού από την αιτιολόγηση των αναγνωστικών δυσκολιών η γνωστική θεωρία είναι 

κυρίαρχη. ∆εν έχει  διερευνηθεί η αποτελεσµατικότητα  του προγράµµατος COGENT 

σε ελληνόφωνους µαθητές. Στην Κύπρο ο Παπαδόπουλος έχει αξιολογήσει την 

αποτελεσµατικότητα ενός άλλου προγράµµατος Γνωστικής Ενδυνάµωσης, του PREP 

σε ελληνόφωνους µαθητές. 

  Η παρούσα εργασία αποτελείται από ένα θεωρητικό µέρος, ένα 

ερευνητικό και το παράρτηµα. Στο πρώτο κεφάλαιο αναφερόµαστε στον εννοιολογικό 

προσδιορισµό των Μαθησιακών ∆υσκολιών και της Ειδικής Αναγνωστικής 

∆υσκολίας-∆υσλεξίας και παρουσιάζουµε τις δυσκολίες που εµφανίζονται στην 

αναγνωστική λειτουργία σύµφωνα µε τη διαταραχή. Στο δεύτερο κεφάλαιο 

παρουσιάζονται οι πιο γνωστές θεωρίες που αιτιολογούν τη δυσλεξία: η βιολογική και 

η γνωστική. Η βιολογική θεωρία αναφέρεται στη νευροβιολογική βάση της δυσλεξίας 

και στις πιθανές ιδιοµορφίες ή δυσλειτουργίες του εγκεφάλου και το γονιδιακό 

υπόβαθρο της διαταραχής. Η γνωστική θεωρία εξηγεί τη διαταραχή µέσα από 

ελλείµµατα στις γνωστικές λειτουργίες και συγκεκριµένα αναφέρεται: στα ελλείµµατα 

στην φωνολογική επίγνωση, στη θεωρία της ταχείας ακουστικής επεξεργασίας, στα 

ελλείµµατα στη γρήγορη ονοµασία αντικειµένων (RAN), στην υπόθεση του διπλού 

ελλείµµατος, στην υπόθεση του ελλείµµατος στη βραχυπρόθεσµη µνήµη, στη 

Μεγαλοκυτταρική Θεωρία, στη θεωρία της αυτοµατοποίησης-παρεγκεφαλίδας, στη 
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θεωρία της δυσκολίας στην επεξεργασία της πληροφορίας.  Παρουσιάζονται τα  βασικά 

χαρακτηριστικά των παιδιών µε δυσλεξία. Στο τρίτο κεφάλαιο παρουσιάζονται οι 

βασικές θεωρητικές κατευθύνσεις: ανθρωπιστική, συµπεριφορική, γνωστική, 

ψυχαναλυτική και οικοσυστηµική στο σχεδιασµό παρεµβατικών προγραµµάτων και τα 

τρία επίπεδα της ψυχοπαιδαγωγικής παρέµβασης. Στο τέταρτο κεφάλαιο 

παρουσιάζονται διαφορετικά παρεµβατικά προγράµµατα για την αντιµετώπιση των 

αναγνωστικών δυσκολιών: ∆οµηµένα Αθροιστικά, Προγράµµατα που χρησιµοποιούν 

την τεχνολογία, η Οικοσυστηµική Προσέγγιση, Ψυχοφυσιολογικές Παρεµβάσεις, 

Εστιασµένες στο άτοµο, Ενίσχυσης των Γνωστικών Λειτουργιών και Προγράµµατα που  

υποστηρίζουν την κατανόηση. Στο πέµπτο κεφάλαιο παρουσιάζεται η θεωρητική βάση 

του προγράµµατος που εφαρµόσαµε, του COGENT  που είναι η θεωρία επεξεργασίας 

της πληροφορίας PASS και εξηγεί τη δυσλεξία µέσα από τη θεωρία της δυσκολίας της 

επεξεργασίας της πληροφορίας. Γίνεται µια σύντοµη αναφορά στις δραστηριότητες 

που περιέχει και στις γνωστικές λειτουργίες που ενισχύει κάθε κεφάλαιο. Στο έκτο 

κεφάλαιο παρουσιάζονται οι σκοποί και οι υποθέσεις της έρευνας. Στο επόµενο 

κεφάλαιο  παρουσιάζεται η µεθοδολογία της έρευνά µας δηλ. ο σχεδιασµός και η 

επιλογή του πληθυσµού και του δείγµατός µας. Γίνεται εκτενής αναφορά στη 

διαδικασία και τα µέσα συλλογής των δεδοµένων, των τεστ που χρησιµοποιήθηκαν 

για την αξιολόγηση των επιδόσεων των παιδιών προ και µετα-πειραµατικά. Στο όγδοο 

κεφάλαιο  παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα για τις δυο οµάδες των παιδιών, την 

πειραµατική και την ελέγχου προπειραµατικά και µεταπειραµατικά. και στο επόµενο 

κεφάλαιο ερµηνεύονται. Στη συνέχεια του 8ου κεφαλαίου µελετώνται οι επιδόσεις 

ανά οµάδα προ και µετα-πειραµατικά. Μετά συγκρίνονται τα αποτελέσµατα ανά 

οµάδα προ και µεταπειραµατικά. Τέλος συγκρίνεται η µεταβολή των επιδόσεων των 

δυο οµάδων µετά την παρέµβαση. Στο ένατο κεφάλαιο ερµηνεύονται τα 

αποτελέσµατα και συγκεκριµένα: οι επιδόσεις προπειραµατικά και µεταπειραµατικά. 

Ερµηνεύεται η αύξηση των µέσων όρων πριν και µετά την παρέµβαση ανά οµάδα και 

η σύγκριση της µεταβολής της επίδοσης µεταξύ των δύο οµάδων, της πειραµατικής 

και της ελέγχου. Στο δέκατο κεφάλαιο αναφερόµαστε στα συµπεράσµατα, στις 

ψυχοπαιδαγωγικές προεκτάσεις και τους περιορισµούς της έρευνάς µας και 

αναφέρονται οι προτάσεις µας γύρω από το θέµα. Στη συνέχεια ακολουθεί το 

παράρτηµα µε τις δραστηριότητες του COGENT που προσαρµόσαµε στα ελληνικά, 

αφού το µεταφράσαµε και το χρησιµοποιήσαµε στην πειραµατική διαδικασία. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ 

ΟΡΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ 

∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 

1. Ιστορική εξέλιξη του όρου των Μαθησιακών ∆υσκολιών 
 

 Οι ιστορικές αναφορές στις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν παιδιά ή και 

ενήλικες στις ακαδηµαϊκές τους επιδόσεις, και η αιτιολόγησή τους εµφανίζεται από 

την αρχαία Ελλάδα όπως αναφέρει ο Mann (1979). Οι ερευνητικές µελέτες άρχισαν 

πολύ αργότερα. Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες (Μ∆) συνιστούν τη µεγαλύτερη κατηγορία 

ψυχικών διαταραχών και ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών που διαγιγνώσκονται από 

τους ειδικούς κατά την παιδική και εφηβική ηλικία. Μάλιστα, το 80% από αυτές  

αφορούν αναγνωστικές δυσκολίες (Παντελιάδου, 2004). 

 Το 1963 υιοθετήθηκε για πρώτη φορά ο όρος Μαθησιακές ∆υσκολίες από τον 

ψυχολόγο και ειδικό παιδαγωγό Samuel Kirk, αν και ιστορικά υπάρχουν αναφορές 

από τα αρχαία χρόνια για τις ανεξήγητες και απροσδόκητες δυσκολίες µάθησης που δε 

µπορούν να αιτιολογηθούν από το νοητικό δυναµικό των µαθητών. Η ιστορική 

εξέλιξη της εξέτασης των Μ∆ (Bender, 2004Η̇allahan & Mercer, 2001, στο 

Παντελιάδου & Μπότσας, 2007, σ. 6) είναι η παρακάτω, η οποία χωρίζεται σε 

διαφορετικές χρονικές φάσεις από τις οποίες οι δυο πρώτες αναφέρονται στην εποχή 

πριν την εδραίωση του όρου Μαθησιακές ∆υσκολίες. 

 Α. Περίοδος της ευρωπαϊκής θεµελίωσης (1800-1920): Σηµαντικές έρευνες 

στην νευρολογία στην Ευρώπη διεξάχθηκαν και αφορούσαν προβλήµατα λόγου και 

οµιλίας. Οι ανακαλύψεις ώθησαν τους ερευνητές να ασχοληθούν µε τον εγκέφαλο. Οι 

αρχικές έρευνες αφορούσαν απώλειες στη γλωσσική ικανότητα και οµιλία µετά από 

τραυµατισµό που αποδόθηκαν σε βλάβες σε συγκεκριµένα εγκεφαλικά κέντρα και 

ονοµάστηκαν λεξική τύφλωση ή σύµφυτη λεξική τύφλωση παρά την καλή γενική 

ικανότητα όρασης (Hinshelwood, 1917, στο Παντελιάδου & Μπότσας, 2007, σ. 7). Ο 

Gall το 1802 έγραψε για περιπτώσεις ασθενών του, οι οποίοι µετά από εγκεφαλική 
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βλάβη είχαν απώλειες στη νοητική λειτουργικότητα (Torgesen, 1998). Ο Broca το 

1860, o Wernicke το 1874 κι o Bouillard το 1820 (Wiederhold, 1974) προσπάθησαν να 

συνδέσουν τις απώλειες γλώσσας και οµιλίας ενηλίκων, που είχαν γεννηθεί χωρίς 

προβλήµατα στην οµιλία, µε συγκεκριµένα εγκεφαλικά κέντρα. Υποστήριξαν ότι ο 

προκλητικός παράγοντας ήταν οι βλάβες στα ανάλογα κέντρα. Ο Hinselwood 

απέδωσε την απώλεια ικανοτήτων ανάγνωσης σε βλάβη συγκεκριµένων εγκεφαλικών 

περιοχών, που όπως πίστευε, ήταν το σηµείο αποθήκευσης των οπτικών µνηµονικών 

εικόνων των γραµµάτων και των λέξεων (Torgesen, 1998). Χρησιµοποίησε το όνοµα 

που είχε δώσει ο Pringle - Morgan το 1896 στη διαταραχή αυτή, την οποία είχε 

ονοµάσει σύµφυτη λεξική τύφλωση. Ο Morgan θεωρούσε πως η λεξική τύφλωση 

οφειλόταν σε ελλειµµατική ανάπτυξη της αριστερής γωνιώδους έλικας του εγκεφάλου 

(Στασινός, 1999, σ. 32-34). 

 Β. Περίοδος αµερικανικής θεµελίωσης – Μεταφορά στη σχολική τάξη 

(1920–1960): Η έρευνα διεξάχθηκε στην αµερικανική ήπειρο, αλλά και στη σχολική 

τάξη. Ο νευρολόγος Orton (Οrton, 1925-1937) υποστήριξε πως οι Μαθησιακές 

∆υσκολίες (Μ∆) ήταν αποτέλεσµα ενός και µοναδικού παράγοντα ανώριµης 

εγκεφαλικής ανάπτυξης µε συνέπειες την οπτικο-χωρική σύγχυση (στρεµφοσυµβολία) 

και τις δυσκολίες στη µάθηση. Παρά τις διαφοροποιήσεις από την προηγούµενη 

περίοδο ερευνών των Hinselwood και Orton, δηµιουργήθηκαν εκπαιδευτικά 

προγράµµατα µε αφετηρία τις θεωρίες τους που έµοιαζαν και πρότειναν τη 

συστηµατική διδασκαλία, τη συνεχή και εντατική πρακτική για την εδραίωση των 

απαραίτητων δεξιοτήτων χρήσης φωνηµάτων και σχέσης φωνήµατος-γραφήµατος. Ο 

Orton ήταν ο πρώτος που σκέφτηκε την ιδέα της πολυαισθητηριακής προσέγγισης της 

διδασκαλίας και την ιδέα αυτή συνέχισαν οι Gillingham και Stillman (Gillingham & 

Stillman, 1936) και η µέθοδος που παρουσίασε η Grace Fernald (Fernald, 1943). 

 Γ. Περίοδος αφετηρίας (1960-1975): Εδραιώνεται η ονοµασία των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών (Μ∆) από τον Kirk. Οι ορισµοί των Μ∆ αναδεικνύουν τη 

µετάβαση από το ιατρικο-βιολογικό µοντέλο στο ψυχοπαιδαγωγικό και 

συµπεριλαµβάνονται στην περιγραφή των Μ∆ η σηµαντική απόκλιση από τη µέση 

επίδοση, καθώς και οι παράγοντες αποκλεισµού των παιδιών που ανήκουν σε άλλες 

οµάδες ειδικών αναγκών, όπως η νοητική καθυστέρηση (Fletcher & Barnes, 2002). Ο 

Bateman µαθητής του Kirk προσπάθησε να «ποσοτικοποιήσει» τη δυσκολία και να 
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διαγνωσθεί η διαταραχή ορίζοντας την απόκλιση του νοητικού δυναµικού από την 

επίδοση στο ακαδηµαϊκό έργο ως βασικό διαγνωστικό κριτήριο (Bateman, 1965). 

 ∆. Περίοδος σταθεροποίησης – ∆ιεύρυνση (1975-1985): Εµφανίζονται νόµοι 

και δικαστικές αποφάσεις µετά από πιέσεις ενώσεων γονέων και των ειδικών που 

αναγνωρίζουν τις Μαθησιακές ∆υσκολίες ως ξεχωριστή ειδική ανάγκη αλλά και την 

αναγκαιότητα χρήσης δηµιουργίας εξειδικευµένων προγραµµάτων διδασκαλίας. Κατά 

την περίοδο αυτή εδραιώθηκε η χρήση εκπαιδευτικών παρεµβατικών προγραµµάτων 

για παιδιά µε Μ∆, όπως η Πρώιµη Παρέµβαση στη Γλώσσα του Kirk (1971), οι 

αντισταθµιστικές τεχνικές για τα προβλήµατα προσληπτικής και εκφραστικής 

γλώσσας των Myklebust και Johnston (1967) και προγράµµατα των Kephart, Frostig, 

Barsch και Doman (1971) (Παντελιάδου και Μπότσας, 2007, σ. 7). 

Ε. Περίοδος της αµφισβήτησης (1985–2000): Η αµφισβήτηση αν οι Μ∆ είναι 

πραγµατική ξεχωριστή διαταραχή ανήκει σε αυτή την περίοδο. Υπήρξε επιστηµονική 

αντιπαράθεση για τις διαγνωστικές µεθόδους των Μ∆ και την ένταξη των µαθητών 

στις γενικές τάξεις. Πλήθος από στοιχεία των Μ∆ εδραιώθηκαν, όπως ο ορισµός, η 

έρευνα στις βιολογικές αιτίες και το φωνολογικό έλλειµµα και αναδείχτηκαν σε 

βασικές θεωρητικές θέσεις των Μ∆ (Wagner, Torgesen & Rashotte, 1994· Stanovich, 

1988, στο Παντελιάδου και Μπότσας, 2007, σ. 7). 

ΣΤ. Περίοδος αποδόµησης και επανοικοδόµησης (2000–σήµερα): Βασικά σηµεία 

της θεωρίας αποτελούν πεδίο αντιπαράθεσης. Τέτοια στοιχεία είναι οι αιτιακοί 

παράγοντες, αλλά και ο τρόπος αξιολόγησης και παρέµβασης. Επίσης, αµφισβητείται 

η κυριαρχία του κριτηρίου της απόκλισης µεταξύ γνωστικού δυναµικού και επίδοσης 

(Sideridis, Morgan, Botsas, Padeliadu & Fuchs, 2006) και προτείνονται εναλλακτικά 

µοντέλα (Ανταπόκριση στη ∆ιδασκαλία) µε έµφαση στην έγκαιρη ανίχνευση και 

αντιµετώπιση. 

 

1. 2. Αναφορά σε διάφορους ορισµούς των Μαθησιακών ∆υσκολιών 

 

 Οι µαθησιακές δυσκολίες είναι η αναπτυξιακή διαταραχή µε τη µεγαλύτερη 

συχνότητα στην παιδική και εφηβική ηλικία. Τα άτοµα εµφανίζουν µια «ειδική 

δυσκολία» στην ανάγνωση, τη γραφή, την ορθογραφία και τα µαθηµατικά και η 
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συχνότητα της είναι 15-30% των µαθητών ανάλογα µε τον ορισµό και την διάγνωση 

(Kaolan & Sadock, 1985). Στις ΗΠΑ ο ορισµός χρησιµοποιείται για να οριοθετήσει τις 

ειδικές δυσκολίες µάθησης, ενώ στον Αγγλοσαξονικό χώρο χρησιµοποιείται 

υπεργενικευµένα για να περιγράψει προβλήµατα µάθησης, συµπεριφοράς, επίδοσης. 

 Οι Μ∆ είναι ένας όρος ευρύτατα χρησιµοποιούµενος από ειδικούς και µη, 

αλλά η ιδιαίτερη φύση τους δηµιουργεί ασυµφωνία ως προς τον ορισµό τους, τη φύση 

τους, την αιτιολογία, τη διάγνωση και την αξιολόγησή τους (Πολυχρόνη,     

Χατζηχρήστου, & Μπίµπου, 2006). 

 Σύµφωνα µε τους Pumfrey & Reason (1995) η ύπαρξη µιας διαταραχής 

προϋποθέτει διακριτή ορολογία και εποµένως, η οριοθέτηση των µαθησιακών 

δυσκολιών είναι προαπαιτούµενο, ώστε να ασχοληθούµε αποτελεσµατικά και 

επιστηµονικά µε αυτό το καίριο επιστηµονικό θέµα. Η έλλειψη ενός κοινά αποδεκτού 

όρου, ο οποίος να τις περιγράφει, είναι εµφανής από την ποικιλία της ορολογίας που 

χρησιµοποιείται: µαθησιακές δυσκολίες (learning disabilities στις ΗΠΑ), αναπτυξιακή 

δυσλεξία (development dyslexia), ειδική αναπτυξιακή δυσλεξία (specific developmental 

dyslexia) και ειδικές µαθησιακές δυσκολίες (specific learning difficulties, κυρίως στην 

Μεγάλη Βρετανία). Ακολουθούν οι ευρύτερα αποδεκτοί ορισµοί για τις ειδικές 

µαθησιακές δυσκολίες.  

 Ένας παιδοκεντρικός ορισµός που είχε καταχωρηθεί στον νόµο 101-476 των 

ΗΠΑ µε θέµα «Άτοµα µε δυσκολίες Εκπαίδευσης»: Ο όρος παιδιά µε ειδικές 

µαθησιακές δυσκολίες σηµαίνει εκείνα τα παιδιά που έχουν µια διαταραχή σε µια η 

περισσότερες από τις βασικές ψυχολογικές διεργασίες που αφορούν την κατανόηση ή 

τη χρήση του προφορικού ή γραπτού λόγου. Μπορεί να εκδηλωθούν ως διαταραχές 

στην προφορική κατανόηση, στη σκέψη, στο λόγο, στην ανάγνωση, στη γραφή, στην 

ορθογραφία, ή στην εκτέλεση µαθηµατικών πράξεων. Εµπεριέχουν συνθήκες όπως 

αντιληπτικές διαταραχές, εγκεφαλική βλάβη, εγκεφαλική δυσλειτουργία, δυσλεξία και 

αναπτυξιακή αφασία. Στις µαθησιακές δυσκολίες δεν εντάσσονται εκείνα τα 

προβλήµατα µάθησης τα οποία είναι πρωταρχικά το αποτέλεσµα οπτικών, 

ακουστικών ή κινητικών ανεπαρκειών, νοητικής υστέρησης, συναισθηµατικής 

διαταραχής ή αρνητικών επιδράσεων από περιβαλλοντολογικά, πολιτιστικά ή 

οικονοµικά αίτια (Ιndividuals with Disabilities Education Act, 1990). Έτσι, ο ορισµός 

αυτός δίνει ιδιαίτερη σηµασία στις δυσκολίες του µαθητή στο σχολικό πλαίσιο και τις 

αναγάγει σε αναγκαιότητα ειδικής εκπαιδευτικής µέριµνας και προγραµµάτων 
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εκπαίδευσης (Kavale & Forness, 2000, σ. 239- 256).  

 Ο πρώτος ορισµός δόθηκε από τον Kirk, ο οποίος και είχε ενσωµατωθεί στο 

νόµο 91/230 των ΗΠΑ (Children with Specific Learning Disabilities Act, 1969). Τα 

παιδιά µε Μ∆ παρουσιάζουν κάποια διαταραχή σε µια ή περισσότερες από τις βασικές 

ψυχολογικές διεργασίες που αφορούν την κατανόηση ή τη χρήση του προφορικού ή 

γραπτού λόγου. Οι διαταραχές αυτές µπορεί να εκδηλωθούν ως διαταραχές στην 

κατανόηση, στη σκέψη, στο λόγο, στην ανάγνωση, στην γραφή, στην ορθογραφία ή 

στην αριθµητική. Εµπεριέχουν συνθήκες, όπως αντιληπτικές ανεπάρκειες, εγκεφαλική 

βλάβη, ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία, δυσλεξία, εξελικτική αφασία κ.λπ. Στις 

Μ∆ δεν εντάσσονται εκείνα τα προβλήµατα µάθησης που οφείλονται σε οπτικές, 

ακουστικές ή κινητικές ανεπάρκειες, σε νοητική καθυστέρηση, σε συναισθηµατικές 

διαταραχές ή σε περιβαλλοντική αποστέρηση. Ο ορισµός αυτών ήταν το έναυσµα για 

τη δηµιουργία Ειδικών Εκπαιδευτικών Προγραµµάτων και αναθεωρήθηκε το 1983 από 

τους Kirk & Gallagher οι οποίοι όρισαν κριτήρια καθορισµού των Μ∆ (Τζουριάδου,  

1995: 143 ). Ένας πολύ γνωστός ιατροκεντρικός ορισµός είναι αυτός του Bannatyne ο 

οποίος το 1971 έδωσε τον παρακάτω ορισµό (Bannatyne, 1971) : 

 Ένα παιδί µε δυσκολίες µάθησης έχει επαρκή νοητική ικανότητα, 

συναισθηµατική σταθερότητα και οι αισθητηριακές λειτουργίες του δεν έχουν εµφανείς 

βλάβες. Παρουσιάζει όµως ορισµένες ανεπάρκειες στις διαδικασίες αντίληψης, 

ολοκλήρωσης και έκφρασης που παρεµποδίζουν την αποτελεσµατικότητα της µάθησης. 

Η κατηγορία αυτή περιλαµβάνει παιδιά µε κάποια δυσλειτουργία στο κεντρικό νευρικό 

σύστηµα που εµποδίζει την διαδικασία της µάθησης. 

 Ένας σύγχρονος λειτουργικός ορισµός από τον Αγγλοσαξονικό χώρο που 

είναι της Εθνικής Συλλογικής Επιτροπής για τις Μ∆: Οι Μ∆ είναι ένας γενικός όρος, 

ο οποίος αναφέρεται σε µια ετερογενή οµάδα διαταραχών που εκδηλώνονται µε 

σοβαρές δυσκολίες στη πρόκτηση και τη χρήση του λόγου, της ανάγνωσης, της 

γραφής, της λογικής σκέψης και των µαθηµατικών. Αυτές οι διαταραχές είναι 

εγγενείς. Θεωρείται ότι οφείλονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού 

συστήµατος και ενδέχεται να εµφανίζονται καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του ατόµου. 

Οι Μ∆ µπορεί να συνυπάρχουν µε προβλήµατα στην αυτορύθµιση της συµπεριφοράς 

στην κοινωνική αντίληψη και στην κοινωνική αλληλεπίδραση, αλλά οι δυσκολίες 

αυτές από µόνες τους από µόνες τους δεν αποτελούν µαθησιακές δυσκολίες. Παρά το 

γεγονός ότι οι Μ∆ µπορεί να εµφανίζονται ταυτόχρονα µε άλλες διαταραχές (π.χ. 
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αισθητηριακά ελλείµµατα, νοητική υστέρηση, σοβαρές συναισθηµατικές διαταραχές) 

ή µε περιβαλλοντικούς παράγοντες (π.χ. πολιτισµικές διαφορές, ανεπαρκής ή 

ακατάλληλη εκπαίδευση), δεν αποτελούν το άµεσο αποτέλεσµα αυτών των 

καταστάσεων ή επιρροών (National Joint committee on Learning Disabilities, 1991, 

16). Σε αυτό τον ορισµό τονίζεται η ετερογένεια των Μ∆ και τονίζεται ο πρωτογενής 

χαρακτήρας της διαταραχής, η εγγενής φύση της, τονίζεται η εµφάνιση των 

συµπτωµάτων καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του ατόµου, αιτιολογεί τις Μ∆ ως 

δυσλειτουργία του Κεντρικού Νευρικού Συστήµατος και αφήνει ανοιχτό το 

ενδεχόµενο της συνύπαρξής τους µε άλλα προβλήµατα στη συµπεριφορά. Τελευταία 

προτιµώνται οι λειτουργικοί ορισµοί, γιατί έχουν το πλεονέκτηµα να αναδύουν µέσα 

από την οριοθέτηση όροι που µπορούν να αξιοποιηθούν από τους επαγγελµατίες 

ψυχικής υγείας (Τζουριάδου, 1995, σ. 144).  

 Παρατηρήσαµε ότι οι παραπάνω ορισµοί έχουν κοινά σηµεία στα οποία 

συµφωνούν. Μαθητές που αποτυγχάνουν στα µαθήµατα του σχολείου, βιολογικές 

καταβολές, ψυχολογικές λειτουργίες µε ελλείµµατα, παράγοντες που αποκλείουν την 

ύπαρξη Μ∆ και διακυµάνσεις από το µέσο όρο. Για τα παραπάνω χαρακτηριστικά 

υπάρχουν λειτουργικά κριτήρια. Τα λειτουργικά κριτήρια δεν είναι πάντα εύκολο να 

διαπιστωθούν. Ενώ σύµφωνα µε το (Fletcher, 2004) τα κοινά σηµεία των ορισµών 

είναι: 

• η ετερογένεια της διαταραχής, 

• η απόκλιση µεταξύ γνωστικού δυναµικού και της επίδοσης του µαθητή, 

• τα κριτήρια µε βάση τα οποία απορρίπτονταν περιπτώσεις παιδιών που 

εµφανίζουν την παραπάνω ασυµφωνία αλλά δεν χαρακτηρίζονταν δυσλεξία, 

• η αιτιολογία των Μ∆ είναι ενδογενής. 

1.2.1. Συµπεράσµατα από την επεξεργασία των ορισµών 

 

 Η έλλειψη γνώσης των ακριβών αιτιών των Μ∆ έχει δυσκολέψει την 

οριοθέτησή τους και έχει αναγκάσει τους επιστήµονες να χρησιµοποιούν ορισµούς 

που έχουν σαν βάση τα κριτήρια αποκλεισµού (Pavlidis, 1990). Από τον πρώτο 

ορισµό που θεµελίωσε τη χρήση της παραπάνω ορολογίας, αυτόν του Kirk 

αποκλείστηκε η ύπαρξη άλλων ειδικών αναγκών νοηµοσύνης ή αισθητηριακών 

προβληµάτων, αλλά και περιβαλλοντικά προβλήµατα που να δικαιολογούν τη χαµηλή 

ακαδηµαϊκή επίδοση. Αιτιολόγησαν την ύπαρξή της λόγω εγκεφαλικής 
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δυσλειτουργίας, αλλά αναφέρθηκε και σε ψυχολογικούς παράγοντες. Ο Kirk έτσι 

θεµελίωσε µια καινούρια οµάδα ειδικών αναγκών που έχει ανάγκη ψυχοπαιδαγωγικής 

υποστήριξης. Ο µαθητής του Kirk ο Bateman (1965) απέδωσε τη δυσκολία που 

αντιµετωπίζουν αυτοί οι µαθητές µε την έννοια της απόκλισης της επίδοσης στο 

ακαδηµαϊκό έργο µε το νοητικό τους δυναµικό.  

 Η Ένωση για τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες υιοθέτησε την ορολογία 

Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες που καθορίζει ότι οι δυσκολίες δεν είναι γενικές αλλά 

συγκεκριµένες (Association for Children with Learning Disabilities, 1986). Η 

αναφορά των Μ∆ ως κατηγορία διαταραχής στο DSM-IV και το ICD-10 βοήθησε στη 

διάγνωσή τους µε συγκεκριµένα κριτήρια. Ο πλησιέστερος ορισµός είναι αυτός από 

τη Συντονιστική Επιτροπή για τις Μαθησιακές ∆υσκολίες (Joint Committee for 

Learning Disabilities) και είναι και ο πιο διαδεδοµένος. Σ’ αυτόν γίνεται µια 

επισκόπηση όλων των αποδεκτών σηµείων από τους παλαιότερους ορισµούς στους 

οποίους περιέχονται κάποια κοινά σηµεία που εξέφραζαν και τα σηµεία 

διαφοροποίησης των µαθητών µε Μ∆ από τους τυπικούς συµµαθητές τους µε 

φυσιολογική επίδοση (Fletcher, 2004). Αυτά τα κοινά σηµεία αναφοράς είναι: 

 1. Η ετερογένεια της διαταραχής. Οι µαθητές µε Μ∆ παρουσιάζουν µια σειρά 

από χαρακτηριστικά και ελλείµµατα, που όµως δεν είναι κοινά σε όλα τα άτοµα.  

 2. Η απόκλιση µεταξύ του γνωστικού δυναµικού και της ακαδηµαϊκής 

επίδοσης του µαθητή (discrepancy). Οι Μ∆ αναγνωρίζονται από την απρόσµενη και 

σηµαντική αποτυχία του παιδιού να αντεπεξέλθει στις απαιτήσεις του αναλυτικού 

προγράµµατος και της µέσης επίδοσης σε σχέση µε την ηλικία του ιδιαίτερα στις 

δεξιότητες ανάγνωσης, γραφής και κατανόησης. Η προσπάθεια να αποδοθεί ποσοτικά, 

ώστε να οριστεί η έννοια της απόκλισης είχε σαν αποτέλεσµα να χρησιµοποιήσουν το 

διαγνωστικό κριτήριο της απόκλισης (discrepancy) µεταξύ της νοηµοσύνης και της 

πραγµατικής επίδοσής των παιδιών µε Μ∆ (Fletcher, 2004). Όταν δεν υπάρχουν 

προβλήµατα στο γενικό νοητικό δυναµικό, όπως αυτό µετράται µέσα από το δείκτη 

νοηµοσύνης, δεν είναι συµβατό και αναµενόµενο να υφίστανται σηµαντικές 

αποκλίσεις από την µέση επίδοση στα σχολικά έργα. Η νοηµοσύνη είχε συνδεθεί µε 

την επιτυχία στα ακαδηµαϊκά έργα (Snowling, 2000). Η απρόσµενη και σηµαντική 

αποτυχία του παιδιού να ακολουθήσει τις απαιτήσεις του αναλυτικού προγράµµατος 

της τάξης του κυρίως στην αποκωδικοποίηση, την ευχέρεια και την κατανόηση των 

κειµένων και στη γραφή χαρακτηρίζει τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες. Η 
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απόκλιση αυτή ως το µοναδικό κριτήριο για τη διάγνωση των Μ∆ σταδιακά άρχισε να 

αµφισβητείται και να αναθεωρείται ως άποψη (Francis, Fletcher, Stuebing, Lyon, 

Shaywitz & Shaywitz, 2005).Κατηγοριοποιείται σε δυο άξονες η αµφισβήτηση της 

θεωρίας της απόκλισης: α) αµφισβητείται η αξιοπιστία και η εγκυρότητα των 

δοκιµασιών αξιολόγησης της νοηµοσύνης και της ανάγνωσης και β) 

προβληµατίζονται για τα αποτελέσµατα στο αναπτυσσόµενο άτοµο της 

καθυστερηµένης διάγνωσης λόγω της τήρησης της θεωρίας της απόκλισης.  

 Ο χαµηλός δείκτης νοηµοσύνης είχε προταθεί εδώ και καιρό ως µια πιθανή 

εξήγηση των αναγνωστικών δυσκολιών, αλλά η άποψη αυτή έχει αρχίσει να 

αµφισβητείται, αφού οι φτωχοί αναγνώστες βρίσκονται σε διαφορετικά επίπεδα δείκτη 

νοηµοσύνης (IQ) (Siegal, 1989).Όλα τα παραπάνω έχουν οδηγήσει στην πρόταση ότι 

το IQ µπορεί να είναι άσχετο µε τον ορισµό των µαθησιακών δυσκολιών. Ενώ το IQ 

δεν µπορεί να είναι χρήσιµο στον εννοιολογικό προσδιορισµό των αναγνωστικών 

δυσκολιών, οι γνωστικές διαδικασίες έχουν αποδειχθεί ότι είναι σηµαντικές στην 

κατανόηση των δυσκολιών ανάγνωσης (Das, Naglieri, & Kirby, 1994· Naglieri & 

Reardon, 1993). Έτσι µπορεί κανείς να συµπεράνει ότι η παραδοσιακή µέτρηση της 

νοηµοσύνης IQ είναι άσχετη µε τον εννοιολογικό προσδιορισµό των δυσκολιών 

ανάγνωσης (Naglieri & Reardon, 1993). Ένας άλλος εναλλακτικός τρόπος να 

ορίσουµε τη νοηµοσύνη έχει επινοηθεί από µια θεωρία η οποία υποστηρίζει ότι η 

νόηση αποτελείται από 4 επίπεδα: το Σχεδιασµό (Planning), την Προσοχή (Attention), 

την Ταυτόχρονη (Simultaneous) και ∆ιαδοχική (Successive) επεξεργασία (PASS θεωρία) 

(Das et al., 1994). Η θεωρία έχει τεθεί σε εφαρµογή στο Γνωστικό Σύστηµα 

Αξιολόγησης (Cognitive Assessment System CAS) (Naglieri & Das, 1997), το οποίο 

αποτελεί µέτρο της γνωστικής ικανότητας και σχεδιάστηκε ως εναλλακτική λύση στην 

παραδοσιακή µέτρηση της νοηµοσύνης (Das, Mishra & Kirby 1994· Das & Naglieri, 

2001· Das, Parrila, & Papadopoulos, 2005· Naglieri & Das, 2005).  

 Οι δοκιµασίες της νοηµοσύνης, τα ψυχοµετρικά εργαλεία έχουν δεχθεί κριτική 

για το αν αξιολογούν αυτό που πραγµατικά ισχυρίζονται, δηλαδή τη νοηµοσύνη και 

αν το κάνουν µε αξιόπιστο τρόπο (Stuebing, Fletcher, LeDoux, Lyon, Shaywitz, & 

Shaywitz, 2002). Οι δοκιµασίες ανάγνωσης που απαιτούνται για να ταυτοποιηθεί η 

απόκλιση δηµιουργούν έντονες αντιπαραθέσεις σχετικά την αξιοπιστία τους. Η 

δηµιουργία ενός αναγνωστικού κριτηρίου δέχθηκε κριτική που σχετίζεται µε τις 

δεξιότητες που περιέλαβαν οι δηµιουργοί του ως επί µέρους δοκιµασίες (Coles, 1998). 
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Τέθηκε το ζήτηµα σχετικά µε την επιστηµονικότητα της σύγκρισης των επιδόσεων 

στις δοκιµασίες νοηµοσύνης και ανάγνωσης, ώστε να διαγνωστεί η απόκλιση. Με τη 

στάθµιση των επιδόσεων και την τοποθέτηση του παιδιού σε κλίµακα έγινε εφικτό να 

συγκριθούν οι επιδόσεις. Ωστόσο, υπάρχουν αµφισβητήσεις για µια τέτοια σύγκριση 

διαφορετικών επιδόσεων του παιδιού και η απόκλιση αυτή καθαυτή ως έννοια έχει 

δεχθεί οξεία κριτική (Stanovich, 2005). 

 Το κριτήριο της απόκλισης δέχθηκε έντονη κριτική, αφού η αναµονή µέχρι να 

επιτευχθεί το κριτήριο, δηλαδή η «απόκλιση» να είναι σηµαντική, δυσχεραίνει την 

πρόοδο του παιδιού που µένει χωρίς υποστήριξη. Στον αντίποδα του κριτηρίου της 

απόκλισης υιοθετήθηκε η «ανταπόκριση στη διδασκαλία». Η διάγνωση των Μ∆ µέσω 

«ανταπόκρισης στη διδασκαλία» συνίσταται στο πόσο µπορεί να ανταποκριθεί το 

παιδί στην καθηµερινή διδασκαλία µιας συνηθισµένης τάξης µε το δεδοµένο 

αναλυτικό πρόγραµµα, (Vaughn & Fuchs, 2003).  

 3. Τα κριτήρια αποκλεισµού µε βάση τα οποία απορρίπτονταν περιπτώσεις 

παιδιών που εµφάνιζαν την παραπάνω ασυµφωνία, αλλά δεν χαρακτηρίζονταν 

δυσλεξικά. Στους ορισµούς των Μ∆ υιοθετείται η θεωρία του αποκλεισµού, η οποία 

ορίζει ότι οι αυτές δεν είναι το αποτέλεσµα άλλων αιτίων, όπως αισθητηριακές 

βλάβες, συναισθηµατικές δυσκολίες, περιβαλλοντική στέρηση ή νοητική στέρηση. 

Όπως ορίζεται από τον ορισµό του National Joint Committee on Learning Disabilities 

(NJCLD) τα παραπάνω ελλείµµατα, ακόµα κι αν συνυπάρχουν µε τις µαθησιακές 

δυσκολίες, δεν είναι η αιτία αυτών των δυσκολιών που προκαλούν οι Μ∆. Στην πράξη 

όµως πόσο εύκολο είναι να εντοπιστεί η πρωταρχική και η δευτερεύουσα δυσκολία; 

Θεωρείται πως οι Μ∆ δεν είναι δυνατό να διαγνωσθούν σε τέτοιες περιπτώσεις, 

επειδή δεν είναι το γενεσιουργό πρόβληµα, αλλά και επειδή δεν είναι δυνατό να 

διαχωριστεί και να διευκρινιστεί πόσο συµµετέχει στην κατάσταση του παιδιού. 

Καταλήγουµε να αποκλείσουµε όλα τα παραπάνω ελλείµµατα κατά τη διάγνωση των 

Μ∆, ώστε να τις ορίσουµε εννοιολογικά. Η χρήση των παραγόντων αποκλεισµού 

δείχνει µε πιο σαφή τρόπο τις αδυναµίες των ορισµών και των κριτηρίων διάγνωσης 

που έχουν προταθεί µέχρι σήµερα, αφού έτσι χάνεται εξαιτίας τους από τον πληθυσµό 

των παιδιών µε Μ∆ ένας αριθµός παιδιών και δε δέχεται την υποστήριξη που 

χρειάζεται.  

 4. Η αιτιολογία των Μ∆ που είναι ενδογενής στον µαθητή. Οι Μ∆ έχουν 

οργανική αιτιολογία και είναι ενδογενείς στο άτοµο. Στην προσπάθεια να ορισθούν οι 
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επιστήµονες αναφέρθηκαν σε εσωτερικά αίτια (Aναστασίου, 1998).  

 

1.3. Η διάγνωση των Μαθησιακών ∆υσκολιών 

 

  Από την πρώτη απόπειρα για έναν αξιόπιστο ορισµό µέχρι και σήµερα το 

κυριότερο διαγνωστικό κριτήριο για τις Μ∆ είναι αυτό της απόκλισης µεταξύ του 

νοητικού δυναµικού και της σχολικής επίδοσης (Kavale, 2002).   

 Η διάγνωση των Μ∆ συνεχίζει µέχρι σήµερα να γίνεται µε την παραπάνω 

θεωρία της απόκλισης, αλλά αρκετοί ερευνητές έχουν αρχίσει να αµφισβητούν την 

άποψη πως η απόκλιση αυτή είναι το µοναδικό ή και το ασφαλές κριτήριο για τη 

διάγνωση των Μαθησιακών ∆υσκολιών (Stuebing, Fletcher, LeDoux, Lyon, Shaywitz, 

& Shaywitz, 2002· Vaughn & Fuchs, 2003).  

 Αµφισβητούν τον τρόπο µέτρησης της νοηµοσύνης µε τις δοκιµασίες του 

δείκτη νοηµοσύνης που χρησιµοποιούνται (Vellutino, Scanlon, & Tanzman, 1998˙ 

Siegel, 1989) τον τύπο νοηµοσύνης που αξιολογείται (Sternberg & Grigorenko, 2002˙ 

Siegel, 1999) αλλά και το πώς αξιολογείται η µαθησιακή ικανότητα (Coles, 1998), τον 

τρόπο υπολογισµού της απόκλισης και το κρίσιµο και ικανό µέγεθος απόκλισης για τη 

διάγνωση (Scruggs & Mastropieri, 2000˙ Stanovich, 1999) αλλά και τη βασική 

υπόθεση ότι η νοηµοσύνη σχετίζεται ευθέως µε τη σχολική επίδοση (Stanovich, 

1999). Το εµπόδιο και το πρόβληµα που προέκυψε στην εκπαιδευτική πράξη και 

πυροδότησε τις αντίθετες απόψεις των επιστηµόνων για το κριτήριο της απόκλισης 

ήταν το µεγάλο χρονικό διάστηµα που έπρεπε να περάσει για να αποτύχει σύµφωνα µε 

της απαιτήσεις του κριτηρίου ο µαθητής και να µπορέσει θεωρητικά να ταυτοποιηθεί 

η απόκλιση, ώστε να διαγνωσθεί ως µαθητής µε Μ∆. Αυτό το χρονικό διάστηµα ο 

µαθητής δε δέχεται εξατοµικευµένη αγωγή και τα ακαδηµαϊκά του προβλήµατα  

µεγαλώνουν.  

 

1.4. Η ταξινόµηση των Μ∆ και η συχνότητά τους 

 

 Σύµφωνα µε το DSM-IV (1994) οι κλινικές µορφές των Μ∆ (πρώην 

∆ιαταραχές Σχολικών ∆εξιοτήτων) διακρίνονται στις επακόλουθες κατηγορίες, 

ανάλογα µε τη λειτουργία που διαταράσσεται (Μάνος, 1997): 

 α) ∆ιαταραχή της Ανάγνωσης. Συνηθέστερη µορφή των διαταραχών ανάγνωσης 
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είναι η δυσλεξία, η οποία παρεµποδίζει σηµαντικά τη σχολική επίδοση ή 

δραστηριότητες της καθηµερινής ζωής που απαιτούν δεξιότητες ανάγνωσης.  

 β) ∆ιαταραχή των Μαθηµατικών. Η διαταραχή αυτή χαρακτηρίζεται από 

ελαττωµένη ικανότητα του παιδιού για µαθηµατικούς υπολογισµούς και πράξεις.  

 γ) ∆ιαταραχή της Γραπτής Έκφρασης. Η διαταραχή αυτή χαρακτηρίζεται από 

ελαττωµένη ικανότητα του παιδιού να συνθέσει γραπτό κείµενο. Η µειωµένη αυτή 

δεξιότητα του παιδιού εκφράζεται µε λάθη γραµµατικά, συντακτικά, τονισµού, 

ορθογραφικά, άσχηµης εικόνας του γραπτού αλλά και έλλειψη οργάνωσης του 

κειµένου.  

 δ) Μαθησιακή ∆υσκολία µη προσδιοριζόµενη αλλιώς. Η κατηγορία αυτή αφορά 

τις διαταραχές µάθησης, οι οποίες δεν πληρούν τα κριτήρια ένταξης στις παραπάνω 

κατηγορίες, όµως η συνολική η συνολική επίδοση είναι ελλιπής (Μάνος, 1997).  

 Τα διαγνωστικά κριτήρια του DSM-IV (APA, 1994) για τη διαταραχή της 

ανάγνωσης, των µαθηµατικών και της γραπτής έκφρασης είναι τα παρακάτω: 

 Α. Η επίδοση στην ανάγνωση/ µαθηµατική ικανότητα/ οι δεξιότητες της 

γραφής µετρούµενες µε ατοµικά χορηγούµενες σταθµισµένες δοκιµασίες είναι 

σηµαντικά κάτω από το αναµενόµενο, δεδοµένου της χρονολογικής ηλικίας του 

ατόµου, της µετρηθείσας νοηµοσύνης και της εκπαίδευσης που αντιστοιχεί στην 

ηλικία.  

 Β. Η διαταραχή στο κριτήριο Α παρεµποδίζει σηµαντικά τη σχολική επίδοση ή 

δραστηριότητες της καθηµερινής ζωής που απαιτούν αναγνωστικές δεξιότητες/ 

µαθηµατική ικανότητα/ σύνθεση γραπτών κειµένων.  

 Γ. Αν υπάρχει αισθητηριακό έλλειµµα οι αναγνωστικές δυσκολίες/ οι 

δυσκολίες στη µαθηµατική ικανότητα/ οι δυσκολίες στις δεξιότητες της γραφής είναι 

µεγαλύτερες από αυτές που συνήθως το συνοδεύουν (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2004).  

 Στο άλλο σύστηµα ταξινόµησης στο ICD-10 οι Μ∆ ταξινοµούνται ως Ειδικές 

αναπτυξιακές διαταραχές των σχολικών ικανοτήτων και ταξινοµούνται ως: 

● ειδική διαταραχή της ανάγνωσης  

● ειδική διαταραχή του συλλαβισµού 

● ειδική διαταραχή των αριθµητικών ικανοτήτων  

● µικτή διαταραχή των σχολικών ικανοτήτων 

● άλλες αναπτυξιακές διαταραχές των σχολικών ικανοτήτων 

● αναπτυξιακή διαταραχή των σχολικών ικανοτήτων µη καθορισµένη 
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1.4.1. Η Ειδική Αναγνωστική διαταραχή 

 

  Σύµφωνα µε το DSM-IV στις κλινικές µορφές των Μ∆ (πρώην ∆ιαταραχές 

Σχολικών ∆εξιοτήτων) εµπεριέχεται και η ∆ιαταραχή της Ανάγνωσης ή δυσλεξία 

(Μάνος, 1997). Ο όρος δυσλεξία χρησιµοποιήθηκε από τον Berlin το 1887 (Πόρποδας, 

1981). Η εξελικτική δυσλεξία είναι µια ειδική δυσκολία στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης και της γραφής που δε συµβαδίζει µε τη αναµενόµενη για το µαθητή 

επίδοση, ο οποίος κατά κανόνα έχει µέση φυσιολογική ή και ανώτερη από το µέσο 

όρο νοηµοσύνη (Μάρκου, 1996). Ορισµένοι επιστήµονες θεωρούν τη δυσλεξία 

συνώνυµο µε τις ειδικές µαθησιακές δυσκολίες, ενώ άλλοι τη θεωρούν υποκατηγορία 

τους (Pumfrey & Reason, 1991). 

 Οι αναγνωστικές δυσκολίες εµφανίζονται σε ένα µεγάλο ποσοστό των 

µαθητών, οδηγούν στη σχολική αποτυχία και συνεπώς δηµιουργούν κοινωνικά 

οικονοµικά και ψυχοσυναισθηµατικά προβλήµατα. Το βασικότερο πρόβληµα που 

αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε Μ∆ στο γραπτό λόγο είναι η δυσκολία στην ανάγνωση. 

Ένας µεγάλος αριθµός µαθητών µε Μ∆ (80%) παρουσιάζουν προβλήµατα στην 

αποκωδικοποίηση και στην κατανόηση γραπτών κειµένων (Joseph, 2002). Η Ειδική 

Αναγνωστική ∆υσκολία -∆υσλεξία αποτελεί µια ξεχωριστή µαθησιακή δυσκολία. Είναι 

µια “ειδική γλωσσική διαταραχή, ιδιοσυστασιακής προέλευσης, η οποία 

χαρακτηρίζεται από δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση µεµονωµένων λέξεων που 

προκαλούνται συνήθως από µη επαρκή φωνολογική επεξεργασία. Τα ελλείµµατα στην 

αποκωδικοποίηση δεν συµφωνούν µε την ηλικία και άλλες γνωστικές λειτουργίες του 

ατόµου και δεν είναι το αποτέλεσµα κάποιας γενικευµένης εξελικτικής διαταραχής ή 

αισθητηριακής µειονεξίας”(Lyon, 1996:15). Τα προβλήµατα στην ανάγνωση 

παρουσιάζονται στην αποκωδικοποίηση, στην ευχέρεια και στην κατανόηση (Archer, 

Gleason & Vachon, 2003).  

1.4.1.1. ∆υσκολίες στην αναγνωστική αποκωδικοποίηση 

 

 Η αναγνωστική αποκωδικοποίηση αναφέρεται στη διαδικασία αναγνώρισης 

και χειρισµού του αλφαβητικού κώδικα. Σηµαντικό έλλειµµα φωνολογικής 

επεξεργασίας δυσκολεύει τα παιδιά µε Μ∆ να κατακτήσουν το αλφαβητικό σύστηµα 

και να κατακτήσουν την αποκωδικοποίηση (Πόρποδας, 1992). Η δεξιότητα της 

αποκωδικοποίησης επηρεάζει την ευχέρεια ανάγνωσης και την κατανόηση. Οι 
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µαθητές µε Μ∆ έχοντας δυσκολία να αποκωδικοποιήσουν γρήγορα και µε ακρίβεια, 

µπλοκάρουν την περιορισµένη µνήµη τους. Οι µαθητές µε Μ∆ αποκωδικοποιούν µε 

ακρίβεια περίπου το ένα τρίτο των λέξεων που αποκωδικοποιούν οι τυπικοί 

συνοµήλικοί τους (Smith, 2004). Στα ελληνικά το ποσοστό αυτό µάλλον είναι 

αυξηµένο (Porpodas, 1999) λόγω της υψηλής γραφοφωνηµικής αντιστοιχίας της 

γλώσσας. Οι µεγαλύτεροι µαθητές µε Μ∆ πρέπει να διαβάσουν µεγάλα κείµενα και µε 

πιο απαιτητικό λεξιλόγιο. Οι περιορισµένες δυνατότητες αποκωδικοποίησης των 

µαθητών µε Μ∆ δεν τους επιτρέπουν να αντεπεξέλθουν στην ανάγνωση και στην 

κατανόηση των πολυσύλλαβων και δύσκολων λέξεων που αναφέρονται σε σύνθετες 

και επίσης δύσκολες έννοιες. ∆υστυχώς έτσι διευρύνονται τα ακαδηµαϊκά τους 

προβλήµατα. Η δυσκολία των εφήβων µε Μ∆ να αντεπεξέλθουν σε τέτοιες 

ακαδηµαϊκές καταστάσεις είναι σηµαντική µε αποτέλεσµα να διευρύνονται τα 

ακαδηµαϊκά ελλείµµατα γνώσεων που ήδη έχουν σωρευτεί από τα σχολικά χρόνια του 

δηµοτικού (Perfetti, 1986). 

1.4.1.2. ∆υσκολίες στην ευχέρεια της ανάγνωσης 

 

 Οι µαθητές µε Μ∆ αντίθετα µε τους τυπικούς µαθητές δυσκολεύονται κατά τη 

διαδικασία της ανάγνωσης. ∆ιαβάζουν µε δυσκολία και αργά, σταµατούν συχνά για να 

προφέρουν µια λέξη συλλαβιστά ή γράµµα γράµµα, επαναλαµβάνουν συλλαβές και 

λέξεις του κειµένου για να τις κατανοήσουν (Archer, Gleason, & Vachon, 2003). 

Ευχέρεια ορίζεται η ικανότητα ανάγνωσης των λέξεων µε ακρίβεια, έκφραση και 

προσωδία (Archer,Gleason, &Vachon, 2003), αλλά και η ικανότητα ανάγνωσης ενός 

κειµένου αυτόµατα, γρήγορα χωρίς προσπάθεια και µε χαµηλή επικέντρωση της 

προσοχής στην αποκωδικοποίηση (Meyer & Felton, 1999). Η ευχέρεια αντιστοιχεί 

στην ικανότητα ανάγνωσης µε ακρίβεια και ταχύτητα, αποτελεί ένδειξη της 

αυτοµατοποίησης της αναγνωστική διαδικασίας και λειτουργεί ως γέφυρα µεταξύ της 

αποκωδικοποίησης και της κατανόησης (Σκαλούµπακας & Πρωτόπαπας, 2007). Τα 

τελευταία είκοσι χρόνια αναφέρεται στη βιβλιογραφία ότι η πλειονότητα των µαθητών 

µε Μ∆ στην ανάγνωση σε όλες τις γλώσσες και ηλικίες αντιµετωπίζουν σηµαντικές 

δυσκολίες στην ταχύτητα αποκωδικοποίησης των λέξεων (Siegel, 2003). Η ευχέρεια 

της ανάγνωσης συµβάλλει στην αναγνωστική κατανόηση, αλλά αποτελεί και 

προγνωστικό παράγοντα για την ύπαρξη αναγνωστικών δυσκολιών (Speece & 

Ritchey, 2005). Η έρευνα που διεξήγαγαν οι Constantinidou και Stainthorp (2009) 
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στην Κύπρο έδειξε ότι η αναγνωστική ακρίβεια των παιδιών µε αναγνωστικές 

δυσκολίες ήταν µεν µόνο ελαφρώς πιο αδύνατη από την ακρίβεια των καλών 

αναγνωστών µε την αρωγή της ορθογραφικής διαφάνειας στην ελληνική γλώσσα, 

αλλά η ταχύτητα ανάγνωσής τους ήταν σηµαντικά πιο αργή, γεγονός που υποδηλώνει 

πως οι συµµετέχοντες µε αναγνωστικές δυσκολίες δεν είχαν αυτοµατοποιήσει τις 

δεξιότητες αποκωδικοποίησης. Η ενασχόληση του αναγνώστη µε την 

αποκωδικοποίηση αποδείχτηκε ότι δεν επέτρεπε τη συγκέντρωση στην κατανόηση, µε 

αποτέλεσµα να σηµειώσουν ιδιαίτερα χαµηλά ποσοστά στις µετρήσεις της 

κατανόησης του κειµένου (Constantinidou & Stainthorp, 2009). 

 Το έλλειµµα των µαθητών µε αναγνωστικές δυσκολίες στη φωνολογική 

επεξεργασία έχει διερευνηθεί και επιβεβαιωθεί σε µεγάλο βαθµό στην αγγλική 

(Vellutino & Fletcher, 2005). Σε γλώσσες µε πιο διαφανή ορθογραφικά συστήµατα τα 

ελλείµµατα των µαθητών µε αναγνωστικές δυσκολίες είναι λιγότερο εµφανή σε 

δοκιµασίες που αξιολογούν άµεσα την φωνολογική επίγνωση και στην 

αποκωδικοποίηση και περισσότερο σηµαντικά στην ευχέρεια της ανάγνωσης. Τα 

παραπάνω ενισχύονται από το εύρηµα (Torgesen, 2005) ότι τα προγράµµατα 

παρέµβασης σε περιπτώσεις αναγνωστικών δυσκολιών, που εστιάζουν και επιτυχώς 

βελτιώνουν τοµείς φωνολογικής επίγνωσης και αποκωδικοποίησης (αναγνωστικής 

ακρίβειας) δεν έχουν αντίστοιχα αποτελέσµατα στον τοµέα της αναγνωστικής 

ευχέρειας (Torgesen, Alexander, Wagner, Rashotte, Voeller & Conway, 2001). 

  Η πιο χρήσιµη  µέτρηση για τη διάκριση µαθητών µε δυσλεξία από το γενικό 

µαθητικό πληθυσµό είναι η ευχέρεια µεγαλόφωνης ανάγνωσης κειµένου, δηλαδή ο 

χρόνος που αντιστοιχεί στη σωστά αναγνωσµένη λέξη του κειµένου. Η ευχέρεια 

µπορεί να είναι διαγνωστικά χρησιµότερη σε ένα αρχικό επίπεδο εντοπισµού 

δυσκολιών (Πρωτόπαπας & Σκαλαµπούκας, 2008). Τόσο η φωνολογική επίγνωση όσο 

και η ταχύτητα ονοµασίας ερεθισµάτων (RAN) εξηγούν τη διακύµανση στην 

αναγνωστική δεξιότητα αλλά σε διαφορετικές µετρήσεις της αναγνωστικής 

λειτουργίας. Οι επιδόσεις στη γρήγορη ονοµασία ερεθισµάτων (RAN) εξηγούν τη 

διακύµανση στην ευχέρεια της ανάγνωσης. H επίδοση σε δεξιότητες φωνολογικής 

επίγνωσης αντιστοιχούν σε διαφορετική Ορθογραφική ∆ιαδικασία (στην α΄ τάξη) και  

σε διαφορετική επίδοση στην ακρίβειας της ανάγνωσης (στη β΄ τάξη) (Papadopoulos, 

Kendeou & Georgiou, 2009). Τα αποτελέσµατα αυτά συγκλίνουν µε εκείνα άλλων 

ερευνών, γεγονός που υποδηλώνει ότι η προβλεπτική ικανότητα του (RAN) στην  
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ακρίβεια της ανάγνωσης είναι χαµηλότερο από εκείνο της φωνολογικής επίγνωσης σε 

γλώσσες µε διαφανή ορθογραφία (Georgiou, Parrila, & Papadopoulos, 2008).Στην  

έρευνα των (Georgiou, Parrila & Papadopoulos, 2008) για την πρόβλεψη της 

αποκωδικοποίησης και της ευχέρειας της ανάγνωσης σε παιδιά που µαθαίνουν να 

διαβάζουν  σε διαφορετικά ορθογραφικά συστήµατα: διαφανές όπως το ελληνικό και 

αδιαφανές όπως το αγγλικό, τα αποτελέσµατα έδειξαν η ανάπτυξη της αναγνωστικής 

δεξιότητας σε διαφανή ορθογραφικά συστήµατα όπως το ελληνικό, εξηγείται λιγότερο 

µε την επίδοση στη φωνολογική επίγνωση από ότι σε αδιαφανή. Η γρήγορη ονοµασία 

ερεθισµάτων στην ελληνική γλώσσα είναι ένας προγνωστικός δείκτης της ανάγνωσης. 

Η φωνολογική µνήµη  προέβλεπε την επίδοση  στην αποκωδικοποίηση στην πρώτη 

τάξη, αλλά δεν διέφερε στατιστικά σηµαντικά µε την πρόβλεψη στην αγγλική γλώσσα 

και οι ερευνητές κατέληξαν στο ότι η φωνολογική µνήµη προβλέπει ασθενώς την 

αναγνωστική δεξιότητα (Georgiou, Parrila & Papadopoulos, 2008).  

1.4.1.3. ∆υσκολίες στην κατανόηση της ανάγνωσης 

 

 Οι µαθητές µε Μ∆ αντιµετωπίζουν σηµαντικά προβλήµατα σε όλες τις 

υποκείµενες δεξιότητες, στην ευχέρεια και την αποκωδικοποίηση µε αποτέλεσµα να 

έχουν ελαττωµένη κατανόηση. Η αναγνωστική αποκωδικοποίηση ως ακρίβεια και η 

ευχέρεια έχουν σηµαντική συνεισφορά στην αδυναµία αυτών των παιδιών να 

κατανοήσουν το κείµενο που έχουν µπροστά τους, ενώ σηµαντικό ρόλο έχει το 

περιορισµένο λεξιλόγιο, οι δυσκολίες οργάνωσης καθώς και η έλλειψη γνώσεων 

συντακτικού (Smith, 2004). Τα ελλείµµατα στις µεταγνωστικές δεξιότητες δεν 

επιτρέπουν στους µαθητές µε Μ∆ να κατανοήσουν πλήρως το κείµενο. Γνωρίζουν 

λίγες γνωστικές και µεταγνωστικές στρατηγικές και όταν τις χρησιµοποιούν το κάνουν 

άκαµπτα και αναποτελεσµατικά (Wong, 1991). Αντιµετωπίζουν προβλήµατα 

επεξεργασίας που δεν τους επιτρέπουν να αναγνωρίσουν τη λογική δοµή του 

κειµένου. Αντιλαµβάνονται αποσπασµατικά το κείµενο. Με δυσκολία αναγνωρίζουν 

και ξεχωρίζουν τις σηµαντικές πληροφορίες από τις λεπτοµέρειες και συσχετίζουν τη 

νέα γνώση µε την υπάρχουσα (Wong, 1994). Η αναγνωστική διαδικασία αναλώνεται 

στην αποκωδικοποίηση του κειµένου. ∆εν αναστοχάζονται και δεν αξιολογούν τα 

αποτελέσµατα της προσπάθειάς τους (Παντελιάδου & Μπότσας, 2004).  

 Αδυνατούν να εκτιµήσουν την ολοκλήρωση της προσπάθεια, την επιτυχία ή τα 

προβλήµατα που παρουσιάστηκαν. Οι δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση και την 
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ευχέρεια της ανάγνωσης, του λεξιλογίου και της χρήση των µεταγνωστικών 

στρατηγικών και η ελλιπής διάκριση µεταξύ κειµενικών δοµών περιορίζουν την 

ανάγνωση και οδηγούν σε ελλειµµατική αναγνωστική κατανόηση (Μπότσας, 2007). 

Οι δυσκολίες στην κατανόηση στις τελευταίες τάξεις του δηµοτικού και στη 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση είναι σηµαντικές και διευρύνουν τα γενικότερα 

προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε Μ∆ στο σχολείο.  

1.4.1.4. Αναφορά σε διάφορους ορισµούς για την ειδική αναγνωστική 

διαταραχή 

 

 Κατά καιρούς έχουν διατυπωθεί πολλοί ορισµοί που προσπαθούν να 

περιγράψουν το φαινόµενο της δυσλεξίας κι έτσι επικρατεί σύγχυση  λόγω της 

πληθώρας των ορισµών. Ένας τυπικός ορισµός της Ειδικής Εξελικτικής ∆υσλεξίας 

δόθηκε από τη παγκόσµια Οµοσπονδία Νευρολογίας, στο συνέδριο στο Ντάλας τον 

Απρίλιο του 1968. Ο ορισµός αυτός αναφέρει: 

 ∆υσλεξία είναι µια διαταραχή που εκδηλώνεται µε δυσκολία στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης ανεξάρτητα από την συµβατική διδασκαλία, την επαρκή νοηµοσύνη και την 

προσφερόµενη κοινωνικό-πολιτισµική ευκαιρία. Εξαρτάται από θεµελιώδες γνωστικές 

δυσκολίες οι οποίες συχνά έχουν ιδιοσυστασιακή προέλευση (Critchley, 1970a, σ.11). 

 Το 1989 η Βρετανική Εταιρία ∆υσλεξίας (British Dyslexia Association) δίνει 

το παρακάτω ορισµό : 

 ∆υσλεξία είναι µια ειδική µαθησιακή δυσκολία, ιδιοσυστασιακής προέλευσης, 

που επηρεάζει έναν ή περισσότερους από τους τοµείς της ανάγνωσης, της ορθογραφίας 

και της γραπτής γλώσσας και που µπορεί να συνοδεύεται επίσης και µε δυσκολία στο 

χειρισµό αριθµών. Ιδιαίτερα σχετίζεται µε τον έλεγχο του γραπτού λόγου (αλφάβητο, 

αριθµητική και µουσικά σηµεία), παρόλο που σε ορισµένες περιπτώσεις επηρεάζει σε 

κάποιο βαθµό τον προφορικό λόγο (Pumfrey &Reason, 1998, σ. 50-56). 

  Η ίδια εταιρεία το 1997 έδωσε έναν πιο αναλυτικό ορισµό της δυσλεξίας: 

 ∆υσλεξία είναι µια σύνθετη νευρολογική κατάσταση που έχει ιδιοσυστασιακή 

προέλευση. Τα συµπτώµατα µπορεί να επηρεάζουν πολλούς τοµείς της µάθησης και της 

δραστηριότητας και µπορεί να περιγραφεί ως ειδική δυσκολία στην ανάγνωση, την 

ορθογραφία και τη γραπτή γλώσσα. Ένας ή περισσότεροι από τους τοµείς αυτούς µπορεί 

να επηρεάζονται. Ο χειρισµός των αριθµών και των µουσικών σηµείων, οι κινητικές 

λειτουργίες και οι οργανωτικές δεξιότητες µπορεί ακόµα να εµπλέκονται. Ωστόσο, 
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σχετίζεται ιδιαίτερα µε τον έλεγχο του γραπτού λόγου, αν και ο προφορικός λόγος 

επηρεάζεται σε κάποιο βαθµό (Jacobson, 1997, σ. 33). 

  Η International Dyslexia Association µετά από τις έρευνες για την ανεπάρκεια 

των δυσλεξικών στις φωνολογικές δεξιότητες, έδωσε τον παρακάτω ορισµό: 

 Η δυσλεξία είναι µια νευρολογικής φύσεως, συχνά οικογενειακή διαταραχή, που 

έχει σχέση µε την κατάκτηση και την επεξεργασία του λόγου. Ποικίλλει ως προς το 

βαθµό σοβαρότητας, εκδηλώνεται µε δυσκολίες στην πρόσληψη της γλώσσας και την 

γλωσσική έκφραση, συµπεριλαµβανοµένης της φωνολογικής επεξεργασίας, µε δυσκολία 

στην ανάγνωση, τη γραφή, την ορθογραφία και µερικές φορές την αριθµητική. Η 

δυσλεξία δεν οφείλεται σε  έλλειψη κινήτρων, σε αισθητηριακές βλάβες, σε 

ακατάλληλη διδασκαλία ή σε  απρόσφορες συνθήκες περιβάλλοντος, ωστόσο µπορεί να 

συνυπάρχει µε αυτές  τις καταστάσεις. Αν και η δυσλεξία είναι ένα πρόβληµα που το 

αντιµετωπίζουν τα άτοµα σε όλη τους τη ζωή, κάποια δυσλεξικά άτοµα συχνά 

ανταποκρίνονται επιτυχώς στην έγκαιρη και κατάλληλη παρέµβαση (Thomson, 1997, σ. 

35).  

1.4.1.5. Κατηγορίες της δυσλεξίας 

 

 Η δυσλεξία διακρίνεται σε δύο µεγάλες κατηγορίες: την επίκτητη δυσλεξία 

(acquired dyslexia) και την ειδική ή εξελικτική δυσλεξία (specific development 

dyslexia). Η επίκτητη δυσλεξία αναφέρεται σε ενήλικα άτοµα. Η ειδική ή εξελικτική 

δυσλεξία εµφανίζεται σε παιδιά σχολικής ηλικίας κατά τα στάδια εκµάθησης γραφής 

και ανάγνωσης. Κάποιοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι υπάρχουν ποιοτικές διαφορές οι 

οποίες µπορούν να οµαδοποιηθούν σε επιµέρους τύπους. Η εξελικτική δυσλεξία 

κατατάσσεται στις ακόλουθες κατηγορίες: την ακουστική, την οπτική και τη µικτή 

δυσλεξία (Snowling, 1987). Η ακουστική δυσλεξία αναφέρεται σε παιδιά που 

αντιµετωπίζουν δυσκολίες στην αντιστοιχία συµβόλων-ήχων, δηλαδή γραφηµάτων- 

φωνηµάτων. Το παιδί δε µπορεί να διακρίνει τις µικρές διαφορές ανάµεσα σε 

παρόµοιους ήχους (π.χ β-φ) και δυσκολεύεται να ταυτίσει τους ήχους µε τα αντίστοιχα 

γραπτά σύµβολα και να συνθέσει λέξεις. Οι δυσλεκτικοί αυτής της κατηγορίας 

αντιµετωπίζουν δυσκολία και στην ανάγνωση συµφωνικών συµπλεγµάτων στην αρχή 

ή στο τέλος της λέξης (Gjessing & Karlsen, στο Στασινός, 1999, σ.52-57). Η οπτική 

δυσλεξία είναι η πιο διαδεδοµένη µορφή δυσλεξίας. Εξαιτίας του γεγονότος ότι 

χρησιµοποιούν φωνητική ανάλυση και σύνθεση για την ανάγνωση και τη γραφή 
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καταλήγουν να έχουν περιορισµένο οπτικό λεξιλόγιο. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα να 

αντιµετωπίζουν όλες τις λέξεις, ακόµα και αυτές που συναντούν συνέχεια, σα να τις 

βλέπουν πρώτη φορά (Ellis, 1993). Επίσης, συγχέουν λέξεις και γράµµατα που έχουν 

κάποια οπτική οµοιότητα κάνοντας αντιστροφές ανάµεσα στα γράµµατα 

(Gjessing&Karlen, 1989, στο Στασινός, 1999, σ. 52-57). Τέλος, στη µικτή δυσλεξία 

ανήκουν οι δυσλεξικοί που έχουν τα πιο σοβαρά µαθησιακά προβλήµατα, αφού 

δυσκολεύονται να επεξεργαστούν τις λέξεις τόσο ολικά όσο και αναλυτικά (Pumfrey 

& Reason, 1993).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΥΤΕΡΟ 

 Η ΑΙΤΙΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΙ∆ΙΚΗΣ ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΗΣ ∆ΙΑΤΑΡΑΧΗΣ 

 

 Ύστερα από αρκετές σχετικές έρευνες για δεκαετίες υπάρχει άφθονη 

βιβλιογραφία σε θέµατα αναγνωστικών δυσκολιών. Σε αυτό το κεφάλαιο θα 

παρουσιαστεί µια σύντοµη επισκόπηση των επικρατέστερων επιστηµονικών 

δεδοµένων που αναφέρονται στην αιτιολογία των διαταραχών της ανάγνωσης. Μια 

αρχική παρατήρηση είναι ότι υπάρχει επιστηµονική διχογνωµία σχετικά µε τη θεωρία 

που εξηγεί τις ειδικές αναγνωστικές δυσκολίες. Οι περισσότεροι ερευνητές 

αποδέχονται την άποψη ότι η δυσλεξία και οι άλλες διαταραχές της ανάγνωσης είναι 

το αποτέλεσµα γνωστικών µειονεξιών µε συγκεκριµένο βιολογικό και 

νευροφυσιολογικό υπόβαθρο. Μια σύντοµη επιγραµµατική αναφορά των θεωριών που 

αιτιολογούν τις παραπάνω δυσκολίες είναι η βιολογική θεωρία και η γνωστική 

θεωρία, οι οποίες αλληλοσυµπληρώνονται και εξηγούν ολόπλευρα τη διαταραχή. 

Αναλυτικότερα η βιολογική θεωρία αναφέρεται στη δοµή του εγκεφάλου και τη 

γενετική βάση της δυσλεξίας, ενώ η γνωστική θεωρία αναφέρεται: στη θεωρία της 

ταχείας ακουστικής επεξεργασίας, τα ελλείµµατα στην φωνολογική επίγνωση,  τα 

ελλείµµατα στη γρήγορη ονοµασία αντικειµένων (RAN), η υπόθεση του διπλού 

ελλείµµατος, η υπόθεση του ελλείµµατος στη βραχυπρόθεσµη µνήµη, η 

Μεγαλοκυτταρική Θεωρία, η θεωρία της αυτοµατοποίησης-παρεγκεφαλίδας, η θεωρία 

της δυσκολίας στην επεξεργασία της πληροφορίας. 

 

2.1. Η Βιολογική θεωρία 

 

 Οι µηχανισµοί της µάθησης είναι αντικείµενο των νευροεπιστηµών. ∆εδοµένα 

από τις νευροεπιστήµες που προέκυψαν µέσα από µελέτες στη νευροφυσιολογία, τη 

νευροανατοµία, τη γενετική, τη νευροβιολογία, τη νευροψυχολογία και τη 

νευροαπεικόνιση επιβεβαιώνουν τη διαπίστωση του Ιπποκράτη ότι οι νοητικές 
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διεργασίες συνδέονται µε τη µελέτη του εγκεφάλου. Η νευρολογική βάση της 

δυσλεξίας υποστηρίχτηκε ξεχωριστά από δυο γιατρούς στα τέλη του 19ου αιώνα, το 

Σκωτσέζο Hinshelood και το Βρετανό Morgan που παρατήρησαν τις οµοιότητες 

ανάµεσα στους εγκεφάλους δυσλεκτικών και σε άτοµα µε το νευρολογικό σύνδροµο 

της τυφλότητας λέξεων, σύνδροµο το οποίο είχε αποδοθεί σε βλάβη της γωνιώδους 

έλικας (Habib, 2000). Εξαιτίας του γεγονότος ότι οι πρώτοι που ασχολήθηκαν µε την 

αιτιολογία της δυσλεξίας ανήκαν στον ιατρικό κλάδο, οι αιτίες που προτάθηκαν είχαν 

καθαρά ιατρικό περιεχόµενο. Έτσι, αναπτύχθηκαν οι µονοπαραγοντικές θεωρητικές 

προσεγγίσεις της δυσλεξίας, σύµφωνα µε τις οποίες η δυσλεξία αποδίδεται σε έναν 

παράγοντα που σχετίζεται µε την εγκεφαλική λειτουργία (Στασινός, 1999). H ιδέα της 

οργανικής προέλευσης της δυσλεξίας ανακοινώθηκε αρχικά το 1930 και καθιερώθηκε 

το 1960. Χρησιµοποιήθηκε κι ο όρος της ελάχιστης εγκεφαλικής δυσλειτουργίας, η 

οποία δηµιουργούσε µείζονα προβλήµατα. Αν κι ο όρος έχει εγκαταλειφθεί τέθηκε η 

απαρχή της οργανικής αιτιολογίας της δυσλεξίας. Αργότερα οι ερευνητές συνέχισαν 

αναζητώντας ένα νευροανατοµικό, νευροφυσιολογικό ή νευροχηµικό παράγοντα 

αιτιοπαθογένειας, υποστηρίζοντας τη νευροβιολογική βάση της δυσλεξίας. 

2.1.1. Η δοµή του εγκεφάλου 

 

 Η αναπτυξιακή δυσλεξία είναι µία ειδική µαθησιακή δυσκολία του γραπτού 

λόγου. Είναι ίσως η πιο συνήθης νευρο-συµπεριφοριστική διαταραχή που επηρεάζει 

τα παιδιά, µε τη συχνότητα εµφάνισής της να κυµαίνεται από 4 έως 10% ή και 

περισσότερο (American Psychiatric Association, 1994).  

 Στις αρχές του 20ου αιώνα οι περισσότεροι ερευνητές της δυσλεξίας πίστευαν 

ότι οι βλάβες από τις οποίες υπέφεραν οι δυσλεξικοί εντοπίζονταν στα πίσω µέρη του 

αριστερού βρεγµατικού λοβού και στον ινιακό λοβό. Τη δεκαετία του 1980 

νευροανατοµικές έρευνες στο χώρο της δυσλεξίας εµφάνισαν σηµαντικά 

αποτελέσµατα. Οι (Galaburda, Sherman, Rosen, Aboitiz & Geschwind, 1985)  έδειξαν 

ότι οι εγκέφαλοι των δυσλεξικών παρουσιάζουν προγεννητικές βλάβες και ανωµαλίες 

στις γλωσσικές περιοχές. Ο Galaburda υπήρξε πρωτοπόρος στις µικροσκοπικές 

αναλύσεις του εγκεφάλου των ατόµων µε αναγνωστικές δυσκολίες. Μετά από 

νεκροψίες παρατήρησε συγκεκριµένες ανωµαλίες και διαφοροποιήσεις στον 

εγκεφαλικό φλοιό ή στην ευρύτερη δόµηση των εγκεφάλων. Ακόµα, η νευρο-

ανατοµική ανάλυση της κροταφικής ζώνης έδειξε ότι όλοι οι εγκέφαλοι των 
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δυσλεξικών παρουσιάζουν µια σηµαντική συµµετρία. Επίσης, κάτι άλλο που έχει 

βρεθεί στους εγκεφάλους των δυσλεξικών είναι η παρουσία ειδικών εγκεφαλικών 

ανωµαλιών. 

 Οι ειδικές αυτές εγκεφαλικές ανωµαλίες φαίνεται ότι αποτελούν 

χαρακτηριστικό γνώρισµα των εγκεφάλων των ατόµων µε δυσλεξία και δυσκολίες 

γραφής. Οι ειδικές εγκεφαλικές ανωµαλίες εντοπίζονται ασύµµετρα και προσβάλλουν 

τον κατώτερο µετωπικό και ανώτερο κροταφικό λοβό του αριστερού ηµισφαιρίου. 

Αυτές οι ανωµαλίες είναι δύο τύπων: δυσπλασίες και εκτοπίες (Galaburda, 1994). Οι 

δυσπλασίες παρουσιάζονται µε µια αταξία στην τοποθέτηση των παράλληλων 

στρωµάτων των νευρικών κυττάρων και οι εκτοπίες εκδηλώνονται µε την παρουσία 

νευρικών κυττάρων εκεί που συνήθως δεν θα πρέπει να υπάρχουν. Οι ειδικές 

εγκεφαλικές ανωµαλίες είναι αποτέλεσµα ενός κοινού παθογενετικού παράγοντα που 

επηρεάζει διάφορα νευροβιολογικά επίπεδα. Οι βλάβες στους εγκεφάλους των 

δυσλεξικών είναι αναπτυξιακές ανωµαλίες (Πόρποδας, 1981) που συµβαίνουν πριν 

από τη γέννηση. Προφανώς, αυτές οι ειδικές εγκεφαλικές ανωµαλίες 

αντικατοπτρίζουν αναπτυξιακές αλλοιώσεις που εµφανίζονται πριν ή κατά τη διάρκεια 

της 24ης εβδοµάδας κυοφορίας. Κι αυτό γιατί κατά τη διάρκεια αυτής της εβδοµάδας 

υπάρχει νευρωνική µετανάστευση από τις βλαστικές ζώνες στον εγκεφαλικό φλοιό. 

Επιπλέον, βλάβες κατά τη διάρκεια αυτής της περιόδου προκαλούν εγκεφαλικές 

ανωµαλίες, ενώ µετά από αυτήν την περίοδο δεν προκαλούν καµιά ανωµαλία 

(Καραπέτσας, 1991).  

 Ένα ακόµη σηµαντικό εύρηµα ήταν η ύπαρξη συµµετρίας ανάµεσα στα δυο 

ηµισφαίρια. Αυτό δεν παρατηρείται σε κανονικούς αναγνώστες, στους οποίους το 

αριστερό ηµισφαίριο είναι συνήθως µεγαλύτερο από το δεξί. Το planum temporale 

είναι µια µια τριγωνική δοµή στην άνω οπίσθια επιφάνεια του κροταφικού λοβού. Η 

δοµή αυτή είναι είναι τµήµα της περιοχής Wernicke, η οποία είναι ιδιαίτερα 

σηµαντική για την κατανόηση του προφορικού λόγου (Αναστασίου, 1998). Σε 

πληθώρα ερευνών έχει παρατηρηθεί η ασυµµετρία του planum temporale στον 

αριστερό κροταφικό λοβό. Το µέγεθος του αριστερού υπερτερεί (Geschwind & 

Levitsky, 1968·Geschwind & Galaburda, 1985). Οι Galaburda και συνεργάτες σε 

διαφορετικές ανατοµικές έρευνες σε νεκρούς µε ιστορικό δυσλεξίας βρήκαν και στις 

οκτώ περιπτώσεις συµµετρικά τα planum temporale (Galaburda, Sherman, Rosen, 

Aboitiz & Geschwind, 1985). H υψηλή  συχνότητα συµµετρίας των planum temporale 
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στους δυσλεξικούς έχει συσχετιστεί από πολλές έρευνες µε τη λειτουργική τους 

αδυναµία στο γλωσσικό τοµέα. Η εγκεφαλική δοµή αυτή θεωρείται µια δευτερογενής 

περιοχή του ακουστικού φλοιού, ένα δεύτερο κέντρο επεξεργασίας των ακουστικών 

πληροφοριών. Συνεπώς, είναι πιθανό η φωνολογική ανεπάρκεια να συνδέεται µε τη 

δοµική ιδιοµορφία της εγκεφαλικής αυτής δοµής σχετικά µε το µέγεθός της (Leonard 

et al., 1993).  

 Μια άλλη εγκεφαλική δοµή, το µεσολόβιο, αποτελεί µια δέσµη νευραξόνων 

που συνδέει τα δυο ηµισφαίρια και µεταβιβάζει πληροφορίες µεταξύ των 

ηµισφαιρίων. Το οπίσθιο τµήµα του λέγεται σπλήνιο και είναι πολύ σηµαντικό για την 

ανάγνωση. Τρεις νευροαπεικονιστικές µελέτες έχουν αναδείξει αντιφατικά ευρήµατα. 

Εποµένως, υπάρχουν ενδείξεις αλλά όχι αποδείξεις ότι η µορφολογία του συνδέεται 

µε τη δυσλεξία (Αναστασίου, 1998). Σε περιπτώσεις δυσλεξίας που έχουν µελετηθεί 

παθολογοανατοµικά υπάρχουν στοιχεία που δείχνουν διαταραχή στην ελίκωση του 

φλοιού, στο µεσολόβιο, καθώς και σε έκτοπους νευρώνες. Συγκεκριµένα, έχουν 

βρεθεί περιοχές φλοιώδους δυσπλασίας στο αριστερό ηµισφαίριο, στο µεταιχµιακό 

σύστηµα και στην περιοχή του λόγου, πολυµικρογυρία στον αριστερό κροταφικό λοβό 

που συσχετίστηκαν µε διαταραχές στην αντίληψη και εκφορά του λόγου και 

αντιστροφή της φυσιολογικής ασυµµετρίας των 2 ηµισφαιρίων στο επίπεδο του 

κροταφικού πεδίου. Σε όλους τους δεξιόχειρες και στους περισσότερους 

αριστερόχειρες το αριστερό ηµισφαίριο είναι το επικρατές για το λόγο.  

 Πρόσφατες παθολογοανατοµικές µελέτες (Ecklert, 2003) δεν εντόπισαν 

συµµετρία των κροταφικών πεδίων, αλλά µια τεράστια ποικιλία ανατοµικών 

διαφορών ανάµεσα σε δυσλεκτικά άτοµα και σε µάρτυρες. Βρέθηκε µείωση του 

µεγέθους του κροταφικού και του µετωπιαίου λοβού, του κερκοφόρου πυρήνα, του 

θαλάµου και της παρεγκεφαλίδας, της νησίδας και του πρόσθιου άνω νεοφλοιού. 

Επίσης έχουν περιγραφεί ήπιες µεταβολές στη µορφολογία του µεσολόβιου, της κάτω 

µετωπιαίας έλικας και της παρεγκεφαλίδας (Ecklert, 2003).  

 Τα τελευταία χρόνια λόγω της προόδου των νευροαπεικονιστικών µεθόδων 

πολλοί ερευνητές συνέδεσαν τις αναγνωστικές δυσκολίες µε ελλείµµατα στο 

νευροφυσιολογικό επίπεδο. Στη µαγνητική τοµογραφία απεικονίζεται η συµµετρία του 

µεγέθους του planum temporale, η οποία είχε παρατηρηθεί και στα ευρήµατα 

νεκροψιών κάποιων δυσλεκτικών ατόµων. Η ασυµµετρία καταργείται στο 70% των 

ατόµων µε δυσαναγνωσία. Όσα άτοµα έχουν φωνολογικά ελλείµµατα παρουσιάζουν 
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100% ασυµµετρία (Shapleske, 1999). 

 Συχνά αναφέρονται σε ηλεκτροεγκεφαλογραφήµατα δυσλεξικών παιδιών 

ανωµαλίες. Κάποια ευρήµατα είναι οριακά και χωρίς ιδιαίτερη κλινική σηµασία. Στα 

παραπάνω δεν αποδίδεται ιδιαίτερη σηµασία, επειδή υπάρχει δυσκολία να αποδοθεί 

σηµασία στα ευρήµατα. Σε νευροπαθολογικές µελέτες µε αξονικές και µαγνητικές 

τοµογραφίες απεικονίζεται το συµµετρικό µέγεθος του planum temporle, η οποία 

εµφανίζεται σε µια οµάδα δυσλεξικών. Η ασυµµετρία παρατηρείται και σε πρόωρα 

νεογνά στο 70% των δυσλεκτικών συγκριτικά µε το 30% των µαρτύρων. Τα ευρήµατα 

αυτά έστρεψαν την έρευνα της δυσλεξίας σε µια πιθανή ανωµαλία σε ειδικά στάδια 

της προγεννητικής ανάπτυξης του εγκεφαλικού φλοιού αλλά και στη διερεύνηση της 

γενετικής βάσης της δυσλεξίας. Τρεις κατευθύνσεις στην έρευνα προτείνουν ότι η 

αναπτυξιακή δυσλεξία µπορεί να έχει γενετικό υπόβαθρο. Η πρώτη προέρχεται από 

µελέτες οικογενειών µε ειδικές αναγνωστικές δυσκολίες (DeFries, Singer,  Foch,   

Lewitter, 1978· Finucci, Guthrie, Childs, Abbey & Childs, 1976· Hallgren, 1950· 

Pennington & Gilger, 1996), η δεύτερη από µελέτες διδύµων µε ειδικές δυσκολίες 

στην ανάγνωση (De Fries & ΑΙarcοn, 1996·Zerbin-Rudin, 1967) και η τρίτη 

προέρχεται από µοριακές-γενετικές µελέτες (Cardon, Smith, Fulker, Kimberling, 

Pennington, & De Fries, 1994, 1994· Cardon et al., 1995· Grigorenko, Wood & Meyer, 

1997). Όµως, παρά την εντατική έρευνα η µοριακή και αναπτυξιακή αιτιολογία της 

δυσλεξίας παραµένει ακόµα ασαφής.  

2.1.2. Γενετικοί παράγοντες 

 

 Η δυσλεξία φαίνεται ότι είναι και οικογενειακή και κληρονοµήσιµη 

(Pennington & Gilger, 1996). Η «γενετική υπόθεση» ως εξήγηση της δυσλεξίας 

βασίζεται στη συχνότητα των περιστατικών δυσλεξίας που παρατηρούνται στα µέλη 

της οικογένειας ενός δυσλεξικού παιδιού. Η πιθανότητα ότι η δυσλεξία είναι 

«οικογενειακή» διατυπώθηκε στις αρχές του προηγούµενου αιώνα όταν, όταν ο 

Thomas (1905) ανέφερε την πρώτη περίπτωση συγγενούς οπτικής αγνωσίας. O 

Hallgren (1950) µετά από τις συνεντεύξεις  που πήρε από τα µέλη 120 οικογενειών 

διατύπωσε την άποψη ότι η δυσλεξία κληρονοµείται ως ένα αυτοσωµικό κυρίαρχο 

χαρακτηριστικό. Χρησιµοποιώντας ψυχοµετρικά εργαλεία οι  (Finucci, Guthrie, 

Childs, Abbey & Childs, 1976) ανέδειξαν την οικογενή φύση της δυσλεξίας και την 
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γενετική της ετερογένεια. Μια διαχρονική αξιολόγηση της ανάγνωσης και των 

γνωστικών ικανοτήτων 125 παιδιών µε δυσλεξία, των γονέων και αδελφών τους, 

έδειξε ότι η αναγνωστική επίδοση των συγγενών των δυσλεξικών ήταν αρκετά πιο 

χαµηλή από αυτή 125 οικογενειών που αποτελούσαν την οµάδα ελέγχου (De Fries, 

Singer, Foch, & Lewitter, 1978). Πιο σύγχρονες έρευνες ενισχύουν αυτήν την 

υπόθεση καθώς δείχνουν ότι το οικογενειακό ιστορικό είναι ένας από τους πιο 

σηµαντικούς παράγοντες κινδύνου για την εµφάνιση δυσλεξίας, καθώς το 23%-65% 

των παιδιών που είχαν γονέα µε δυσλεξία εµφάνισαν αυτή τη διαταραχή 

(Scarborough, 1990). Άλλα δεδοµένα δείχνουν ότι το 40% των αδελφών δυσλεξικών 

ατόµων εµφάνισαν κι αυτά δυσλεξία, γεγονός που παρέχει τη δυνατότητα για πρώιµη 

αναγνώριση των οµάδων υψηλού κινδύνου για εµφάνιση της διαταραχής (Pennington 

& Gilger, 1996). Η υψηλή συχνότητα αναγνωστικών δυσκολιών µέσα στην ίδια 

οικογένεια δεν αποδεικνύει τη γενετική µεταβίβαση της, γιατί δεν αποκλείει το 

γεγονός της περιβαλλοντικής επιρροής. Βέβαια, το γεγονός ότι η δυσλεξία τείνει να 

εµφανίζεται µε αυξηµένες συχνότητες σε κάποιες οικογένειες δεν εµπλέκει 

απαραίτητα τους γενετικούς παράγοντες, καθώς αυτή η οικογενής συγκέντρωση 

ατόµων µε τη συγκεκριµένη δυσκολία θα µπορούσε να οφείλεται και σε παράγοντες 

του κοινού οικογενειακού περιβάλλοντος. Γι’ αυτό, περισσότερο ισχυρές ενδείξεις για 

τις γενετικές επιδράσεις στη δυσλεξία µπορούµε να αποκοµίσουµε από µελέτες 

διδύµων µονοζυγωτικών και διζυγωτικών. Οι δίδυµοι θεωρούνται για τη 

συµπεριφορική γενετική ως ένα είδος γενετικού πειράµατος. 

 Στην πρώτη µελέτη διδύµων µε δυσλεξία ο Hermann (1959) βρήκε ότι και τα 

10 (100%) πανοµοιότυπα µονοζυγωτικά ζευγάρια διδύµων εµφάνιζαν αντίστοιχου 

βαθµού αναγνωστικές δυσκολίες σε σύγκριση µε µόνο 11 από τα 33 (33%) µη 

πανοµοιότυπα (διζυγωτικά) ζευγάρια, έρευνα η οποία αµφισβητήθηκε λόγω των 

µεθοδολογικών ελλείψεων της και του ποσοστού 100%, το οποίο δεν συναντάται σε 

αποτελέσµατα σύγχρονων ερευνών (Πορποδας, 1981). Η Zerbin-Rudin (1967) 

παρουσίασε διάφορες περιπτώσεις µελετών από µονοζυγωτικούς και διζυγωτικούς 

δίδυµους, στις οποίες τουλάχιστο ένα µέλος από κάθε ζευγάρι είχε αναγνωστικά 

προβλήµατα. Ανέφερε ότι σε ένα δείγµα από 17 ΜΖ ζευγαριών και 34 ∆Ζ ζευγαριών 

τα ποσοστά δυσκολιών ήταν 100% και 35% αντίστοιχα. Οι Decker και Vandenberg 

(1985) ανέφεραν ποσοστά 85% και 35% αντίστοιχα για ΜΖ και ∆Ζ ζευγάρια σε µια 

µελέτη διδύµων µε αναγνωστική δυσκολία. Οι βαθµοί συσχέτισης για τη δυσλεξία που 
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αναφέρονται σε µια πιο πρόσφατη µελέτη (De Fries & ΑΙarcοn, 1996) που εξέτασε 

200 ζευγάρια ΜΖ και 150 ζευγάρια ∆Ζ δίδυµων ήταν 68% για τα µονοζυγωτικά και 

38% για τα διζυγωτικά δίδυµα ζευγάρια. 

 Παρά την ισχυρή γενετική επίδραση που υπάρχει, η δυσλεξία συνήθως δεν 

αποµονώνεται σε κάποιες οικογένειες µε ένα απλό µεντελικό τρόπο. Αντίθετα, 

φαίνεται ότι αυτό που µάλλον µειώνεται στους συγγενείς των δυσλεξικών ατόµων ως 

αποτέλεσµα της αυξηµένη γενετικής συγγένειας είναι η ικανότητα για κάποιες 

γνωστικές διεργασίες που σχετίζονται µε την ανάγνωση (Franks, Mac Phie & Monaco, 

2002). Ο προσδιορισµός των γονιδίων που προκαλούν δυσλεξία είναι ένα δύσκολο 

εγχείρηµα που γίνεται ακόµα δυσκολότερο αν σκεφτούµε ότι ή αναγνωστική 

διαδικασία µπορεί να επηρεάζεται από την αλληλεπίδραση πολλών γενετικών και 

περιβαλλοντικών παραγόντων. Έρευνες στο γονιδίωµα µε τη µέθοδο της γενετικής 

σύνδεσης, την εξέταση δηλαδή και σύγκριση µιας συγκεκριµένης περιοχής ενός 

χρωµατοσώµατος σε πολλά και διαφόρων γενεών άτοµα σε µια οικογένεια µέσα στην 

οποία υπάρχουν δυσλεξικά άτοµα, έχουν εντοπίσει περιοχές σε χρωµατοσώµατα, τους 

γενετικούς τόπους ευπάθειας για τη δυσλεξία. Ένας γενετικός τόπος ευπάθειας 

περιλαµβάνει µερικά γονίδια, κάποιο από τα οποία επηρεάζει ένα συνεχές 

χαρακτηριστικό, χωρίς όµως η ενέργεια αυτού να αποτελεί αναγκαία ή επαρκή 

προϋπόθεση για την εµφάνιση κλινικού συνδρόµου. Ο φαινότυπος που στην δυσλεξία 

αφορά την ικανότητα ανάγνωσης-γραφής-ορθογραφίας ποικίλει, δεδοµένου ότι αυτός 

είναι αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης του γονότυπου µε περιβαλλοντικούς 

παράγοντες (Κωστόπουλος, 2005· Pennington, 2002). Μια πλειάδα ερευνών έχουν 

εντοπίσει γενετικούς τόπους (QTL) σχετιζόµενους µε τη δυσλεξία. Το πιο έντονο 

στοιχείο για ανάµιξη στον καθορισµό της ικανότητας ανάγνωσης είναι για µια περιοχή 

στο κοντό βραχίονα του χρωµοσώµατος 6 (6p21.3-22) που εντοπίστηκε σε πολλές 

µελέτες (Cardon, Smith, Fulker, Kimberling, Pennington, & De Fries, 1994· Cardon et 

al., 1995· Grigorenko et al., 1997, στο Fisher & DeFries, 2002, σ. 767-780). Στο 

χρωµατόσωµα 6 η προσοχή έχει επικεντρωθεί σε ορισµένες περιοχές (6p21.3-22) για 

αναγνώριση σηµείων-δεικτών (markers) που σχετίζονται µε τη δυσλεξία. Στο 

χρωµατόσωµα 15 εντοπίσθηκε επίσης ο γενετικός τόπος 15q21 που αποτελεί 

«υποψήφιο» γονίδιο (DYX1C1) της δυσλεξίας (Taipale, 2003). Γενετικοί τόποι έχουν 

επίσης εντοπισθεί στα χρωµατοσώµατα 1 (Rabin et al., 1993), 3 (Nopola-Hemi et al., 

2003), 18 (Fisher et al., 2002) και στα χρωµατοσώµατα 2 (2p11) και 7(7q32) 
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(Fagerheim et al., 1999, στο Fisher & DeFries, 2002, σ. 767-780). 

 Σύµφωνα µε τους Franks, MacPhie & Monaco (2002) η ανάλυση σύνδεσης 

των γονιδιωµάτων δείχνει ότι οι γενετικοί τόποι στα χρωµόσωµατα 6 και 18 

εµφανίζονται να επηρεάζουν διαφορετικές γνωστικές ικανότητες που έχουν σχέση µε 

την ανάγνωση. Αυτό το εύρηµα µπορεί να ερµηνευτεί απλοϊκά ως στοιχείο δυο 

γνωστικών υποτύπων της δυσλεξίας, ο καθένας από τους οποίους επηρεάζεται από 

διαφοροποιήσεις σε διακριτούς γονιδιακούς τόπους. Είναι, λοιπόν, δυνατό 

διαφορετικοί τύποι δυσλεξίας να εµφανίζονται µέσα στην ίδια οικογένεια, καθώς 

διαφορετικά γονίδια εµπλέκονται σε διαφορετικές όψεις των διαταραχών της 

ανάγνωσης. Για παράδειγµα, έχει βρεθεί ότι το χρωµόσωµα 15 σχετίζεται µε την 

επίδοση σε δοκιµασίες ανάγνωσης απλών λέξεων, ενώ η εµπλοκή του χρωµοσώµατος 

6 θα µπορούσε να σχετίζεται µε δοκιµασίες φωνηµικής συνείδησης (Grigorenko, 

Wood & Mayer, 1997). Οι µελέτες γενετικής σύνδεσης και συσχέτισης υποδεικνύουν 

ορισµένες περιοχές ενδιαφέροντος διασπαρµένες σε διάφορα γονίδια. Κανένα από τα 

ευρήµατα δε µπορεί να θεωρηθεί οριστικό και επιπλέον µελέτες στις ίδιες περιοχές 

είναι απαραίτητες. Πάντως, µια σειρά παρατηρήσεων µπορεί να γίνει µε βάση αυτά τα 

αποτελέσµατα. Πρώτον, αρκετές οµάδες ερευνητών αναγνώρισαν επικαλυπτόµενες 

αλλά διαφοροποιηµένες συσχετίσεις σε σχετικές µε την ανάγνωση διαδικασίες. Αυτές 

οι διαφοροποιηµένες συσχετίσεις διαφορετικών φαινοτύπων µε διαφορετικές 

χρωµοσωµικές περιοχές µπορεί να είναι είτε ενδεικτικές µιας γενετικής ετερογένειας 

της αναπτυξιακής δυσλεξίας είτε να αναµειγνύονται πολλά γονίδια στην εκδήλωση 

κάθε ξεχωριστής διαδικασίας, ενδεικτικές µιας εν µέρει αλλά όχι ολικής, επικάλυψης 

αυτών των ειδικών οµάδων γονιδίων. ∆εύτερον, επειδή η συσσώρευση διαφορετικών 

αναγνωστικών δυσχερειών είναι συχνή σε µια οικογένεια παρόµοιες µέθοδοι 

αντιµετώπισης στην ίδια οικογένεια µπορεί να µην έχουν τον ίδιο βαθµό επιτυχίας. 

Αυτές οι ατοµικές διαφορές (ακόµα και µέσα στην ίδια οικογένεια) στην αποδοχή και 

στην ανταπόκριση σε κάθε προσπάθεια αντιµετώπισης αποτελούν ερωτήµατα για 

ξεχωριστή έρευνα. Τρίτον, είναι πιθανόν η παρατηρούµενη διαφορά στα 

αποτελέσµατα συσχέτισης να έχει να κάνει µε το βαθµό σοβαρότητας της 

αναπτυξιακής δυσλεξίας ακόµη και µέσα στην ίδια οικογένεια. Τέταρτο, είναι πιθανόν 

η παρατηρούµενη διαφορά µέσα στην ίδια οικογένεια, να οφείλεται σε εξελικτική 

διαφοροποίηση του τι είναι δυσλεξία (αυτό που εκλαµβάνεται ως δείγµα δυσλεξίας σε 

έναν ενήλικα, µπορεί να είναι αρκετά διαφορετικό από αυτό που εκλαµβάνεται σαν 
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δείγµα δυσλεξίας σε ένα παιδί στην ίδια οικογένεια). Γι’ αυτό η έρευνα όσον αφορά τα 

γονίδια µπορεί να διεξάγεται όχι κάτω από την υπόθεση ότι υπάρχει ένας 

συγκεκριµένος φαινότυπος που αναπαράγεται σε διαφορετικές γενιές (π.χ. ο 

φαινότυπος της ανάγνωσης), αλλά κάτω από την υπόθεση ότι υπάρχουν αναπτυξιακά 

κατάλληλες µορφές του µεταβιβάσιµου φαινοτύπου (π.χ. η ρυθµικότητα σε µικρή 

παιδική ηλικία, ο φωνηµικός διαχωρισµός στα πρώτα στάδια της ανάγνωσης, η 

φωνολογική αποκωδικοποίηση αργότερα) (Aναστασίου, 1998).  

 

2.2. Η Γνωστική θεωρία 

  

 Στην προηγουµένη ενότητα έγινε σαφές ότι οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν 

τα άτοµα µε διαταραχή της ανάγνωσης οφείλονται σε µεγάλο βαθµό σε βιολογικά και 

νευροφυσιολογικά αίτια. Ωστόσο, υπάρχουν αντικρουόµενες απόψεις για τον ακριβή 

προσδιορισµό και την αιτιολογία των γνωστικών µειονεξιών µέσα από τις οποίες 

εκφράζεται το βιολογικό υπόβαθρο της δυσλεξίας. Θα επιχειρήσουµε µια σύντοµη 

αναφορά στις κυριότερες θεωρητικές προσεγγίσεις προκαλώντας στον αναγνώστη να 

αναπτύξει µια συνθετική και ενιαία θεωρία για το µοντέλο που προσπαθεί να εξηγήσει 

τη δυσλεξία.  

2.2.1. Ελλείµµατα στην φωνολογική επίγνωση 

 

 Tα ελλείµµατα στη φωνολογική ενηµερότητα θεωρούνται ως η κυριότερη 

αιτία της δυσλεξίας (Pennington, 1990). Η φωνολογική επίγνωση  ορίζεται 

διαφορετικά από πολλούς συγγραφείς όπως για παράδειγµα. ως η ικανότητα του 

ατόµου να αντιλαµβάνεται και να επεξεργάζεται τους ήχους της γλώσσας του χωρίς 

ιδιαίτερη προσπάθεια (Wagner & Torgesen, 1987, στο Papadopoulos, 2009). Εµείς 

υιοθετούµε τον παρακάτω ορισµό: Η Φωνολογική επίγνωση είναι η αντίληψη και ο 

χειρισµός των φωνολογικών µονάδων του προφορικού λόγου (Μανωλίτσης, 2000). Η 

φωνολογική θεωρία υποθέτει ότι οι δυσλεκτικοί έχουν συγκεκριµένη δυσλειτουργία 

στην αναπαράσταση, αποθήκευση ή/και ανάκληση των ήχων του λόγου. Η 

δυσλειτουργία στην ανάγνωση των δυσλεξικών εξηγείται από το γεγονός ότι η 

εκµάθηση του αλφαβητικού συστήµατος απαιτεί την εκµάθηση της 

γραφοφωνολογικής αντιστοιχίας, δηλαδή της αντιστοιχίας µεταξύ γραµµάτων και των 
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συστατικών των ήχων της οµιλίας. Εάν αυτοί οι ήχοι δεν αναπαρίστανται ή δεν 

αποθηκεύονται, η εκµάθηση της γραφοφωνολογικής αντιστοιχίας που είναι το θεµέλιο 

της ανάγνωσης των αλφαβητικών συστηµάτων, θα επηρεαστεί (Brady & Shankweiler, 

1991).  

 Η φωνολογική θεωρία υποστηρίζει ως εκ τούτου µια απλή σύνδεση µεταξύ του 

γνωστικού ελλείµµατος και του προβλήµατος συµπεριφοράς που πρέπει να εξηγηθεί. 

Θεωρείται ότι η προέλευση της διαταραχής είναι µια εκ γενετής δυσλειτουργία του 

αριστερού ηµισφαιρίου του εγκεφάλου στην περισιλούλεια περιοχή (perisylvian), 

στην οποία βασίζονται οι φωνολογικές παραστάσεις και η σύνδεση µεταξύ 

φωνολογικών και ορθογραφικών αναπαραστάσεων. Υποστήριξη για τη φωνολογική 

θεωρία έρχεται από τα στοιχεία ότι τα δυσλεκτικά άτοµα έχουν χαµηλές επιδόσεις στη 

φωνολογική επίγνωση, δηλαδή τη συνειδητή κατάτµηση και το χειρισµό των φθόγγων 

οµιλίας. Ωστόσο, τα στοιχεία για την κακή λεκτική βραχυπρόθεσµη µνήµη και την 

αργή αυτόµατη ονοµασία των δυσλεκτικών αναδεικνύει ένα βασικό φωνολογικό 

έλλειµµα που έχει να κάνει µε την ποιότητα της φωνολογικής αναπαράστασης ή την 

πρόσβαση και ανάκλησή τους (Snowling, 2000). 

  Σε έρευνα του Ramus και των συνεργατών του (2003) διερευνήθηκαν τρεις 

από τις πιο αντιπροσωπευτικές και ενεργές θεωρίες της αιτιολογίας των 

αναγνωστικών δυσκολιών, αυτή της ελλειµµατικής φωνολογικής επεξεργασίας, της 

µεγαλοκυτταρικής θεωρίας και των προβληµάτων στη λειτουργία και τη δοµή της 

παρεγκεφαλίδας. Στην έρευνα πήραν µέρος δεκαέξι άτοµα µε Μ∆ και άλλοι τόσοι 

φοιτητές που ήταν τυπικοί αναγνώστες. Όλοι οι µαθητές µε Μ∆ είχαν φωνολογικά 

ελλείµµατα. Οι δέκα από αυτούς είχαν επίσης προβλήµατα που αντιστοιχούσαν σε 

άλλες θεωρίες και µόνο δύο είχαν προβλήµατα που αντιστοιχούσαν στην 

µεγαλοκυτταρική θεωρία. Κανένα από αυτά τα άτοµα δεν είχε δυσκολίες που να 

αντιστοιχούν και να υποστηρίζουν τη θεωρία της παρεγκεφαλίδας (Ramus, 2003).  

 Ανατοµικές εργασίες (Galaburda, Sherman, Rosen, Aboitiz & Geschwind, 

1985·Geschwind & Galaburda, 1985) και λειτουργικές µελέτες απεικόνισης του 

εγκεφάλου υποστηρίζουν την ιδέα µιας αριστερής περισιλούλειας (perisylvian) 

δυσλειτουργίας ως τη βάση για το φωνολογικό έλλειµµα (Galaburda, Sherman, Rosen, 

Aboitiz & Geschwind, 1985· Geschwind & Galaburda, 1985 Paulesu et al., 1996, 

2001· Shaywitz et al, 1998· Brunswick et al,1999· Mc Croryetal, 2000· Shaywitz et al., 

2002, στο Αναστασίου, 1998, σ. 180-194).  
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 Οι (Shaywitz, Shaywitz Pugh, Nencl, Fulbright, Skudlarski et al., 2002) 

χρησιµοποίησαν λειτουργική µαγνητική τοµογραφία (fMRI) για να µελετήσουν 144 

δεξιόχειρα παιδιά (αγόρια και κορίτσια) που διάβαζαν ψευδο-λέξεις και πραγµατικές 

λέξεις. Βρήκαν σηµαντικές διαφορές στην εγκεφαλική ενεργοποίηση που 

αναµένονταν κατά τη διάρκεια της φωνολογικής ανάλυσης σε παιδιά µε τυπική 

επίδοση στην αναγνωστική δεξιότητα σε σύγκριση µε τα δυσλεκτικά παιδιά. Τα 

τυπικά παιδιά έδειξαν σηµαντικά µεγαλύτερη ενεργοποίηση από τα παιδιά µε ειδική 

διαταραχή στην ανάγνωση στη διµερή κάτω µετωπιαία και βρεγµατο-κροταφική 

περιοχή, στην αριστερή έσω κροταφικό-ινιακή και ανώτερη- κροταφική περιοχή. Ο 

Shaywitz και συνεργάτες πρότειναν ότι σε άτοµα µε δυσλεξία η ηλικία συσχετίζεται 

θετικά µε την ενεργοποίηση στη διµερή κάτω µετωπιαία έλικα και τις δραστηριότητες 

µε τις ψευδολέξεις. Σε τυπικά παιδιά η συσχέτιση ήταν αρνητική. Τα τυπικά παιδιά 

έδειξαν θετική συσχέτιση µεταξύ της ηλικίας και ενεργοποίησης στην κάτω πρόσθια 

έλικα και τη δεξιά προ κεντρική αύλακας, ενώ η οµάδα µε ειδική αναγνωστική 

διαταραχή έδειξαν αρνητικό συσχετισµό µε την ηλικία και την ενεργοποίηση στη 

δεξιά κάτω µετωπιαία έλικα (Shaywitz et al., 2002). 

2.2.2. Η θεωρία της ταχείας ακουστικής επεξεργασίας 

 

 Ο πιο προφανής τρόπος για να αµφισβητήσεις την ιδιαιτερότητα του 

φωνολογικού ελλείµµατος είναι να υποθέσεις ότι αυτό είναι δευτερεύον σε ένα πιο 

βασικό έλλειµµα ακοής. Αυτή είναι η υπόθεση της θεωρίας της ταχείας ακουστικής 

επεξεργασίας, η οποία υποστηρίζει ότι το έλλειµµα έγκειται στην αντίληψη των 

βραχέων ή ταχέων ήχων (Tallal, 1980· Tallal, Miller, Fitch, 1993). Μία από τις πρώτες 

υποθέσεις για τα γνωστικά ελλείµµατα των παιδιών µε δυσλεξία είναι η σχέση µεταξύ 

της ακουστικής αντίληψης και παραγωγής λόγου ή της θεωρίας της χρονικής 

επεξεργασίας της δυσλεξίας (Tallal, 1980).  

 Στην άποψη αυτή το έλλειµµα της ταχείας ακουστικής αντίληψης είναι, 

εποµένως, η άµεση αιτία στην πορεία της ανάπτυξης, της φωνολογικής δυσκολίας και 

οδηγεί στη δυσκολία της εκµάθηση της ανάγνωσης. Η υπόθεση αυτή αρχικά της 

ακουστικής θεωρίας δεν είχε ιδιαίτερο βιολογικό υπόβαθρο, αλλά τώρα 

αντιστοιχίζεται στη µεγαλοκυτταρική θεωρία. 

 Οι Temple ,Deutch, Poldrack, Miller, Tallal, Merzenich & Gabrielo το (2003) 

παρουσίασαν ερεθίσµατα που ήταν σειροθετηµένα στον ακροατή, ώστε να περιέχουν 
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µεταβάσεις από ταχέα σε αργά ερεθίσµατα στα δυσλεξικά άτοµα και στα άτοµα της 

οµάδα ελέγχου. Οι συµµετέχοντες έπρεπε να πατήσουν ένα κουµπί, εάν έκριναν ότι το 

ερέθισµα ήταν υψηλής συχνότητας. Τα ερεθίσµατα ήταν 42 σε αριθµό, µη γλωσσικού 

χαρακτήρα. Οι συγγραφείς ανέφεραν µειωµένη ενεργοποίηση στη δυσλεξική οµάδα 

σε σύγκριση µε την οµάδα ελέγχου στην αριστερή προ-µετωπιαία περιοχή. Η 

αριστερή προ-µετωπιαία απάντηση στα ταχέα ερεθίσµατα συσχετίζεται µε την 

ικανότητα ακουστικής επεξεργασίας. Οι συγγραφείς εκπαίδευσαν ένα υποσύνολο των 

δυσλεξικών στην ακουστική επεξεργασία. Μετά το τέλος της εκπαίδευσης οι 

συµµετέχοντες παρουσίασαν αλλαγές στην ενεργοποίηση του εγκεφάλου σε 

ανταπόκριση στα ταχέα ερεθίσµατα. Μερικοί µάλιστα παρουσίασαν βελτιωµένη 

ακουστική επεξεργασία και κατανόηση της προφορικής γλώσσα σε δοκιµασίες 

(Temple, Deutch, Poldrack, Miller, Tallal, Merzenich & Gabrielo, 2003).  

 Eπιπλέον στοιχεία έδειξαν ότι οι  δυσλεξικοί έχουν χαµηλές επιδόσεις σε µια 

σειρά ακουστικών δραστηριοτήτων συµπεριλαµβανοµένων των διακρίσεων της 

συχνότητας και της χρονικής σειράς (Tallal, 1980). Μη φυσιολογικές 

νευροφυσιολογικές αποκρίσεις σε διάφορα ακουστικά ερεθίσµατα έχουν παρατηρηθεί 

. Η αποτυχία να αντιπροσωπεύουν σωστά τις σύντοµες και γρήγορες ηχητικές 

µεταβάσεις θα µπορούσε να προκαλέσει περαιτέρω δυσχέρειες, ιδίως όταν τέτοιες 

µεταβάσεις είναι ακουστικές φωνολογικές αντιθέσεις, όπως το /bα/ έναντι /da/. 

Υπάρχουν ενδείξεις ότι οι δυσλεκτικοί έχουν φτωχότερη κατηγορική αντίληψη 

ορισµένων ηχητικών αντιθέσεων (Serniclaes, Sprenger-Charolles, Carre & Demonet,   

2001).  

2.2.3. Η γρήγορη ονοµασία αντικειµένων (RAN) 

 

 Έχει υποστηριχτεί ότι τα παιδιά µε ειδική αναγνωστική διαταραχή έχουν 

τουλάχιστον δύο άλλα µεγάλα φωνολογικά προβλήµατα, πέρα από τη φωνολογική 

επίγνωση, στην ταχεία ονοµασία (εικόνες, χρώµατα, ψηφία, ή/και γράµµατα) και στη 

λεκτική βραχυπρόθεσµη µνήµη (Ramus, 2003· Snowling, 2000). Οι ενδείξεις για την 

κακή λεκτική βραχυπρόθεσµη µνήµη και την αργή αυτόµατη ονοµασία στα παιδιά µε 

διαταραχή ανάγνωσης παραπέµπουν σε ένα πιο βασικό έλλειµµα στη φωνολογική 

αναπαράσταση, πρόσβαση και ανάκτηση (Snowling, 2000). Οι παραπάνω λειτουργίες 

είναι ανεξάρτητα φωνολογικά ελλείµµατα ή είναι διαφορετικές εκδηλώσεις ενός και 

µόνο κεντρικού ελλείµµατος; Σύµφωνα µε το Ramus η φωνολογική επίγνωση και η 
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ταχεία ονοµασία είναι σχετικά ανεξάρτητες και δρουν προσθετικά (Ramus, 2001). Η 

φωνολογική επίγνωση, η γρήγορη ονοµασία και η λεκτική µνήµη οµαδοποιούνται 

κάτω από µια ευρύτερη κατηγορία που ονοµάζεται ικανότητα φωνολογικής 

επεξεργασίας. Η φωνολογική επεξεργασία περιλαµβάνει και άλλες διαδικασίες 

(Ramus, 2003).  

 Η Γρήγορη Ονοµασία Ερεθισµάτων (ΓΟΕ), Rapid Automatized Naming (RAN) 

ορίζεται ως η ικανότητα της γρήγορης ονοµασίας οπτικών ερεθισµάτων: εικόνων, 

χρωµάτων, αριθµών και γραµµάτων (Wagner & Torgesen, 1987, στο Papadopoulos, 

Georgiou& Douklias, 2009:47-81). Σύµφωνα µε έρευνες αργούν να βρουν την 

κατάλληλη λέξη και η γρήγορη ονοµασία αντικειµένων συσχετίζεται µε τη γρήγορη 

ανάγνωση. Συχνά έχει παρατηρηθεί ότι η ΓΟΕ (RAN) αποτελεί παράγοντα διάκρισης 

καλών και φτωχών αναγνωστών κατά την παιδική ηλικία (e.g., Badian et al. 1991· 

Cornwall, 1992,  στο Papadopoulos et al., 2009, σ. 47-81) αλλά και την ενήλικη ζωή 

(Felton, Naylor, & Wood, 1990· Korhonen, 1995, στο Papadopoulos et al., 2009). Έχει 

παρατηρηθεί ότι παιδιά µε ειδική αναγνωστική διαταραχή όταν µιλάνε, 

δυσκολεύονται να ανασύρουν την κατάλληλη λέξη. Η µέτρηση αυτής της λειτουργίας, 

ώστε να διερευνηθεί η υπόθεση γίνεται µε σειρά δοκιµασιών κατά τις οποίες ζητείται 

στο παιδί να ονοµάσει εικόνες αντικειµένων (Snowing, 1996, στο Αναστασίου, 1998 

σ. 149). Βέβαια, η αργή ονοµασία γραµµάτων στα δυσλεκτικά παιδιά µπορεί να είναι 

συνέπεια και όχι αιτία της κακής αναγνωστικής τους δεξιότητας. Είναι γνωστό ότι τα 

δυσλεκτικά παιδιά καθυστερούν στην εκµάθηση των γραµµάτων (Klicpera & 

Schabmann, 1993). Επιπλέον, οι φτωχοί αναγνώστες έχουν λιγότερη εµπειρία 

ανάγνωσης σε σχέση µε τους έµπειρους αναγνώστες (Torgesen, 2005). Ο Compton 

(2003) υποστηρίζει µια αµφίδροµη σχέση µεταξύ της γρήγορης ονοµασίας 

αλφαριθµητικών RAN ερεθισµάτων και της δεξιότητας της ανάγνωσης λέξης 

αναφέροντας επίσης ότι και η εµπειρία έχει επίδραση στην απόδοση στην ανάγνωση 

λέξεων. Η έλλειψη αυτοµατισµού που παρατηρείται στην ταχεία ονοµασία γραµµάτων 

ίσως αντανακλά κι έλλειψη εµπειρίας. Ωστόσο, πρέπει να σηµειωθεί ότι σε κάποιες 

µελέτες η αργή ταχύτητα ονοµασίας είχε ήδη εντοπιστεί πριν από την είσοδο στο 

σχολείο όχι µόνο για τα γράµµατα αλλά και για τα αντικείµενα και τα χρώµατα 

(Wimmer & Mayringer, 2002). Μια πρόσφατη µελέτη από την de Jong και Vrielink 

(2004) δείχνει ότι η ταχύτητα ονοµασίας είναι σηµαντικός προβλεπτικός παράγοντας 

αναγνωστικών δυσκολιών και ανέφερε ότι η έλλειψη εµπειρίας και πρακτικής δεν 
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είναι ένας πολύ σηµαντικός παράγοντας για την εξήγηση του ελλείµµατος σε αυτές τις 

δοκιµασίες. Ένα ενδιαφέρον εύρηµα είναι ότι στα δυσλεκτικά παιδιά παρουσιάζονται 

ελλείµµατα και στην ταχεία ονοµασία αριθµών. Υπάρχει, άραγε, προφανής λόγος να 

υποθέσουµε ότι δυσλεξικά παιδιά έχουν λιγότερη εµπειρία µε τα ψηφία από τους 

τυπικούς αναγνώστες, ώστε η έλλειψη αυτοµατισµού να δικαιολογείται από έλλειψη 

εµπειρίας. Η έλλειψη αυτοµατισµού στην ταχεία ονοµασία (RAN) ψηφίων αντανακλά 

ένα εγγενές πρόβληµα της δυσλεξίας. Μελέτες δείχνουν ότι ένα υψηλό ποσοστό των 

δυσλεξικών παιδιών εµφανίζουν ελλείµµατα στην αριθµητική εκτός από τα 

προβλήµατα ανάγνωσης (Badian, 1999). 

2.2.4. Η υπόθεση του διπλού ελλείµµατος 

 

 Oι Wolf και Bowers (1999) πρότειναν µια εναλλακτική θεωρία ερµηνείας της 

δυσλεξίας που έλαβε υπόψη της τόσο τη θεωρία των φωνολογικών ελλειµµάτων όσο 

και το ρόλο της αξιολόγησης της Γρήγορης Ονοµασίας Ερεθισµάτων (RAN), τη θεωρία 

του διπλού ελλείµµατος (Double Deficit Hypothesis). Σύµφωνα µε την υπόθεση αυτή ο 

πληθυσµός µπορεί να κατηγοριοποιηθεί σε 4 οµάδες αναγνωστών :την οµάδα µε 

προβλήµατα στη γρήγορη ονοµασία ερεθισµάτων (RΑΝ), την οµάδα µε φωνολογικά 

προβλήµατα, την οµάδα µε ελλείµµατα και στις δυο περιοχές, αλλά και την οµάδα που 

δεν αντιµετωπίζει αναγνωστικά προβλήµατα. Τα παιδιά που ανήκουν στην οµάδα µε 

τα ελλείµµατα και στις δυο περιοχές παρουσιάζουν τις µεγαλύτερες αναγνωστικές 

δυσκολίες, αφού οι αντισταθµιστικοί µηχανισµοί που διαθέτει το παιδί, ώστε να 

ξεπεράσει τις δυσκολίες είναι ελλειµµατικοί (Wolf &Bowers, 1999 στο Papadopoulos, 

Georgiou & Douklias , 2009, σ. 542-547). H υπόθεση του διπλού ελλείµµατος έχει 

µελετηθεί και σε άλλες γλώσσες (π.χ. γερµανικά: Wimmeret al, 2000, ελληνικά: 

Papadopoulos, Georgiou, & Kendeou, 2009 στο Papadopoulos, Georgiou & Douklias, 

2009, σ. 542-547).  

 Οι Schatschneider, Carlson, Francis, Foorman και Fletcher (2002) 

προβληµατίστηκαν για τη χρήση αυθαίρετων βαθµολογιών στον εντοπισµό των 

διαφόρων ελλειµµάτων στις οµάδες µε τις δυσκολίες. Κατέληξαν ότι, αφού η 

φωνολογική επίγνωση και η γρήγορη ονοµασία αντικειµένων (RAN) συσχετίζονται, 

τα παιδιά της οµάδας µε το διπλό έλλειµµα θα έχουν ένα χαµηλότερο επίπεδο 

φωνολογικής επίγνωσης από τα παιδιά στην οµάδα φωνολογικού ελλείµµατος και πιο 

αργή ονοµασία ερεθισµάτων από ό,τι η RAN οµάδα. Έτσι υποστήριξαν ότι είναι 
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δύσκολο να προσδιοριστεί αν η πιο χαµηλή επίδοση της οµάδας των παιδιών µε τις 

δυσκολίες στις δυο γνωστικές λειτουργίες ανακύπτουν από το διπλό έλλειµµα  

(Schatschneider et al., 2002).22002)002). 

 Οι Kirby, Parrila & Pfeiffer το (2003) βρήκαν στοιχεία για την υποστήριξη της 

θεωρίας του διπλού ελλείµµατος σε µια διαχρονική µελέτη που διήρκεσε από το 

νηπιαγωγείο ως την πέµπτη τάξη. Οι Kirby και οι συνεργάτες τους διαπίστωσαν ένα 

λογικό βαθµό διαχωρισµού µεταξύ των οµάδων που προαναφέρθηκαν και δεν 

αποδέχτηκαν τον προβληµατισµό του Schatschneider και συνεργατών (2002). Οι τρεις 

οµάδες µαζί µε την οµάδα χωρίς ελλείµµατα συγκρίθηκαν για την αποκωδικοποίηση 

λέξεων, την ευχέρεια και την κατανόηση. Οι συµµετέχοντες στην οµάδα χωρίς 

ελλείµµατα είχαν καλές επιδόσεις, αλλά οι συµµετέχοντες στην οµάδα διπλού 

ελλείµµατος είχαν τις χαµηλότερες επιδόσεις. Οι συµµετέχοντες µε φωνολογικά 

ελλείµµατα παρουσίασαν κακές επιδόσεις στην αρχή, αλλά αργότερα πλησίασαν την 

οµάδα χωρίς ελλείµµατα στην απόδοση. Οι συµµετέχοντες στην οµάδα του 

ελλείµµατος στη γρήγορη ονοµασία ερεθισµάτων είχαν τόσο χαµηλές επιδόσεις όσο η 

οµάδα του διπλού ελλείµµατος. Οι Kirby et al. παρατήρησαν ότι η οµάδα µε το διπλό 

έλλειµµα είχε περίπου βαθµολογίες στην αναγνωστική δεξιότητα που ταίριαζαν σε 

παιδιά δυο χρόνια µικρότερα και δεν παρουσίαζε σηµάδια ανάκαµψης (Kirby et al., 

2003). 

2.2.5. Η υπόθεση του ελλείµµατος στη βραχυπρόθεσµη µνήµη 

  

 O Μackworth υποστηρίζει ότι η ικανότητα της µνήµης είναι βασικός 

παράγοντας της ανάγνωσης. Η βραχύχρονη µνήµη βασίζεται σε κάποια µορφή 

ακουστικού φωνολογικού ή ηχητικού συστήµατος κωδικοποίησης πληροφοριών. 

∆ιαρκεί µερικά δευτερόλεπτα ως ένα λεπτό. Αντίθετα, η µακρόχρονη µνήµη διαρκεί 

από µερικά λεπτά µέχρι και χρόνια (Στασινός, 1999). O Baddeley (1976) υποστήριξε 

ότι η βραχύχρονη µνήµη θα ήταν πιο σωστό να ονοµάζεται εργαζόµενη µνήµη, ώστε 

να δοθεί έµφαση στη λειτουργία της, δηλαδή ο ορισµός να αποδίδει τη λειτουργία της 

ότι χρησιµοποιείται ως χώρος εργασίας για να εξελιχθεί µια γνωστική δραστηριότητα 

ή µια σκέψη. Έχει βρεθεί ότι οι επιδόσεις των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες σε 

έργα που αξιολογούν την εργαζόµενη µνήµη είναι χαµηλότερες από τις επιδόσεις των 

παιδιών που δεν αντιµετωπίζουν κάποιο πρόβληµα (Johnston & Anderson, 1998).  

 Οι McNeil και Johnston (2004) πραγµατοποίησαν έρευνα µε την παρουσίαση 
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και την ανάκληση εικόνων. Οι αδύνατοι αναγνώστες (ηλικίας 12 ετών) παρουσίασαν 

µικρότερη επίδραση του φαινοµένου της φωνολογικής οµοιότητας της 

οµοιοκαταληξίας των λέξεων από την οµάδα ελέγχου (κανονικοί αναγνώστες, ηλικίας 

7 ετών). ∆ηλαδή η επίδοσή τους επηρεάστηκε αρνητικά λιγότερο από την οµάδα 

ελέγχου, που αποτελείτο από µαθητές τυπικής αναγνωστικής ανάπτυξης, από το 

φαινόµενο της φωνολογικής οµοιότητας. Κατά την οπτική και ταυτόχρονη  ακουστική 

παρουσίαση των γραµµένων λέξεων, οι αδύνατοι αναγνώστες επηρεάστηκαν στον ίδιο 

βαθµό µε την οµάδα ελέγχου από τη φωνητική οµοιότητα. Συµπέραναν ότι οι 

αδύνατοι αναγνώστες στηρίζονται στις οπτικές πληροφορίες, όταν οι παρουσιαζόµενες 

εικόνες µπορούν εύκολα να κωδικοποιηθούν οπτικά και στις περιπτώσεις που η 

λεκτική κωδικοποίηση δεν είναι υποχρεωτική, αλλά χρησιµοποιούν τη φωνολογική 

κωδικοποίηση, όταν τα ερεθίσµατα δεν κωδικοποιούνται το ίδιο εύκολα οπτικά στη 

µνήµη.  

 Σε έρευνα του Πόρποδα σε ελληνόπουλα εξετάστηκε ο ρόλος της φωνητικής 

κωδικοποίησης στη βραχύχρονη µνήµη. Τα ερεθίσµατα που χρησιµοποιήθηκαν δεν 

ήταν γράµµατα αλλά λέξεις. Στην έρευνα συµµετείχαν παιδιά της β΄ δηµοτικού 

χωρισµένα σε καλούς και φτωχούς αναγνώστες. Μελετήθηκε η επίδραση της ηχητικής 

σύγχυσης στην ικανότητά τους να ανακαλέσουν µία κάθε φορά ακολουθία από τις 16 

προφορικά παρουσιαζόµενες ακολουθίες λέξεων. Οι µισές ακολουθίες περιελάµβαναν 

λέξεις που οµοιοκαταληκτούσαν και οι υπόλοιπες ακολουθίες, λέξεις που δεν 

οµοιοκαταληκτούσαν και δεν προκαλούσαν σύγχυση στην ανάκληση. Οι καλοί 

αναγνώστες έκαναν λιγότερα λάθη από τους αδύνατους αναγνώστες και 

δυσκολεύονταν περισσότερο από τους αδύνατους αναγνώστες στην ανάκληση 

ηχητικά όµοιων λέξεων. Έτσι, κατέληξαν ότι τα ελληνόπουλα καλοί αναγνώστες 

έχουν καλύτερες επιδόσεις από τους φτωχούς αναγνώστες στην ανάκληση 

ακολουθιών γραπτών ή προφορικών γλωσσικών ερεθισµάτων. Το τελικό συµπέρασµα 

ήταν πως µάλλον υπάρχει µια σαφής σχέση ανάµεσα στη φωνολογική κωδικοποίηση 

στη βραχύχρονη µνήµη και την ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας στα παιδιά 

(Porpodas, 1993). 

2.2.6. Η Μεγαλοκυτταρική Θεωρία 

 

 Η οπτική θεωρία στηρίζεται σε µια άλλη γραµµή σκέψης για την κατανόηση 

της ειδικής διαταραχής στην ανάγνωση. Ας µην ξεχνάµε ότι η υπόθεση των οπτικών 
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µειονεξιών υπήρξε µια από τις πρώτες θεωρίας που διατυπώθηκαν, επειδή η 

ανάγνωση στηρίζεται αρχικά στην οπτική αντίληψη συµβόλων. Μάλιστα, ένας από 

τους πρώτους ορισµούς που δόθηκαν στα άτοµα µε αναγνωστικές δυσκολίες ήταν 

αυτός της σύµφυτης λεξικής τύφλωσης του Pringle-Morgan (1896) ή της 

στρεµφοσυµβολίας του Orton (1925) (Νικολόπουλος, 2008, σ. 347-387).  

 Η οπτική θεωρία δεν αποκλείει ένα φωνολογικό έλλειµµα, αλλά δίνει έµφαση 

σε µια οπτική συµβολή στα προβλήµατα ανάγνωσης τουλάχιστον σε ορισµένα άτοµα 

µε ειδική αναγνωστική διαταραχή. Σε βιολογικό επίπεδο η προτεινόµενη αιτιολογία 

της οπτικής δυσλειτουργίας βασίζεται στη διαίρεση του οπτικού συστήµατος σε δύο 

διακριτές οδούς µε διαφορετικούς ρόλους και ιδιότητες: τη µεγαλοκυτταρική οδό και 

τη µικροκυτταρική. Η θεωρία υποθέτει ότι η µεγαλοκυτταρική οδός επιλεκτικά 

διαταράσσεται σε ορισµένα άτοµα οδηγώντας τα σε ελλείψεις στην οπτική 

επεξεργασία και µέσω του οπίσθιου βρεγµατικού φλοιού, σε προβλήµατα στο 

διοφθαλµικό έλεγχο και την οπτικοχωρική προσοχή (Hari, Renvall & Tankskanen, 

2001). Αποδεικτικά στοιχεία για τη µεγαλοκυτταρική δυσλειτουργία προέρχονται από 

ανατοµικές µελέτες που δείχνουν ανωµαλίες στις µεγαλοκυτταρικές στιβάδες του έσω 

γονατώδους πυρήνα (Livingstone, Rosen, Drislane, Galaburda, 1991), µελέτες που 

δείχνουν µειωµένη ενεργοποίηση στη µεγαλοκυτταρική οδό σε δυσλεξικούς 

(Cornelissen , Richardson, Mason, Fowler & Stein 1995) και από απεικονιστικές 

µελέτες (Eden, Van Metter &Rumsey, 1996).  

 H σηµαντική έρευνα για τη µεγαλοκυτταρική οδό των Livingstone και των 

συνεργατών του (1991) στηρίχτηκε στη σύγχρονή νευροφυσιολογική µέθοδο των 

προκλητών δυναµικών, ώστε να παρατηρήσουν την ηλεκτρική δραστηριότητα 5 

ενηλίκων δυσλεξικών συγκριτικά µε τη δραστηριότητα 7 τυπικών ενηλίκων ως προς 

την αναγνωστική δεξιότητα. Τους παρουσιάστηκαν οπτικά ερεθίσµατα και τα 

προκλητά δυναµικά θα ανίχνευαν την ηλεκτρική δραστηριότητα του εγκεφάλου. Στα 

άτοµα µε ειδική αναγνωστική διαταραχή παρατηρήθηκε µειωµένη ηλεκτρική 

δραστηριότητα. Πρακτικά αυτό σηµαίνει ότι ανταποκρίθηκαν µε καθυστέρηση στα 

ερεθίσµατα που άγονται µέσω της µεγαλοκυτταρικής οδού. Αντιθέτως, δεν υπήρξε 

διαφορά στα προκλητά δυναµικά που αντιπροσώπευαν την ηλεκτρική δραστηριότητα 

της οδού που αντιστοιχούσε στη µικροκυτταρική οδό. Σύµφωνα µε τα παραπάνω τους 

ευρήµατα εξέτασαν µεταθανάτια τον εγκέφαλο 5 τυπικών ατόµων και 5 δυσλεξικών. 

Η µελέτη εντοπίστηκε στην εγκεφαλική δοµή του έξω γονατώδους σώµατος στις 
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µεγαλοκυτταρικές και µικροκυτταρικές οδούς. Υπήρχαν ανωµαλίες στην κυτταρική 

οργάνωση συγκριτικά µε την κυτταρική οργάνωση των τυπικών ενηλίκων στη 

µεγαλοκυτταρική οδό. Μάλιστα, οι µεγαλοκυτταρικοί νευρώνες του έσω γονατώδους 

σώµατος είναι µικρότεροι γεγονός που ίσως δικαιολογεί την καθυστερηµένη 

αργοπορηµένη µετάδοση του µηνύµατος (Livingstone, Rosen, Drislane & Galaburda, 

1991). Στις νεότερες προσεγγίσεις οι µειονεξίες δεν περιορίζονται στην οπτική οδό, 

αλλά σε όλους τους τοµείς όπου εµπλέκεται το µεγαλοκυτταρικό σύστηµα: οπτικό, 

ακουστικό, κινητικό. Όταν η παρεγκεφαλίδα δέχεται πληροφορίες από τα τµήµατα του 

µεγαλοκυτταρικού συστήµατος που δυσλειτουργούν προκύπτουν προβλήµατα.  

 Αυτή η θεωρία εξηγεί τα επιµέρους προβλήµατα που συναντούν άτοµα µε 

αναγνωστικές δυσκολίες. Νευροφυσιολογικά αυτό έχει υποστηριχτεί από µελέτες που 

δείχνουν ανωµαλίες στο µέσο κι έξω γονατώδη πυρήνα του εγκεφάλου δυσλεκτικών, 

δηλαδή τη συνύπαρξη οπτικών και ακουστικών µειονεξιών (Van Ingelghem, van 

Wieringen, Wouters, Vandenbussche, Onhena, & Chesqiere, 2001, στο Νικολόπουλος, 

2008, σ. 347-385). 

2.2.7. Η θεωρία της αυτοµατοποίησης-παρεγκεφαλίδας 

 

 Μία ακόµη άποψη για την εξήγηση της δυσλεξίας αντιπροσωπεύεται από τη 

θεωρία της αυτοµατοποίησης/ παρεγκεφαλίδας (Nicolson, Fawcett, & Dean,  2001) ή 

θεωρία της παρεγκεφαλίδας. Βασίζεται στο βιολογικό ισχυρισµό ότι στους 

δυσλεκτικούς η παρεγκεφαλίδα είναι ήπια δυσλειτουργική και ότι ένας αριθµός 

γνωστικών δυσχερειών προκύπτουν από αυτό. Η παρεγκεφαλίδα παίζει ένα ρόλο στον 

κινητικό έλεγχο και εποµένως στην άρθρωση της οµιλίας. Η καθυστερηµένη ή 

δυσλειτουργική άρθρωση θα οδηγήσει σε ελλιπείς φωνολογικές παραστάσεις. Η 

παρεγκεφαλίδα παίζει ρόλο στην αυτοµατοποίηση των εργασιών που 

αυτοµατοποιούνται µετά από υπερµάθηση όπως η οδήγηση, η πληκτρολόγηση και η 

ανάγνωση. Αδυναµίες στην ικανότητα αυτοµατοποίησης θα µπορούσαν να 

επηρεάσουν µεταξύ άλλων και την εκµάθηση της γραφοφωνολογικής αντιστοίχισης. 

Υποστήριξη για τη θεωρία της παρεγκεφαλίδας προέρχεται από τα στοιχεία της κακής 

απόδοσης των δυσλεξικών σε ένα µεγάλο αριθµό κινητικών εργασιών (Fawcett et al., 

1996), σε δραστηριότητες που αποδεικνύουν διαταραχή της αυτοµατοποίησης και της 

ισορροπίας  και στο χρόνο εκτίµησης µιας µη κινητικής παρεγκεφαλιδικής εργασίας. 

Απεικονιστικές εξετάσεις του εγκεφάλου έχουν δείξει, επίσης, ανατοµικά διαφορετική 
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µεταβολική ενεργοποίηση στην παρεγκεφαλίδα των δυσλεξικών (Nicolson, Fawcett & 

Dean, 1990). 

 Οι Papadopoulos, Constantinidou & Douklias, το (2008b) πραγµατοποίησαν 

µια διαχρονική έρευνα σχετικά µε την υπόθεση των προβληµάτων ισορροπίας και 

συγχρονισµού κινήσεων σε 4 διαφορετικές οµάδες: παιδιά µε δυσλεξία, παιδιά µε 

προβλήµατα προσοχής, παιδιά µε δυσλεξία και προβλήµατα προσοχής και την οµάδα 

ελέγχου µε άτοµα της ίδιας ηλικίας (5-8) που ήταν τυπικής αναγνωστικής επίδοσης 

και κατέληξαν ότι τα προβλήµατα στην παρεγκεφαλίδα συσχετίζονται µε προβλήµατα 

προσοχής και προβλήµατα ανάγνωσης µετά από στατιστικό έλεγχο της λεκτικής και 

µη λεκτικής ικανότητας. Όσα παιδιά παρουσίαζαν συννοσηρότητα διάσπασης 

προσοχής και δυσλεξίας σηµείωσαν τις χαµηλότερες επιδόσεις χωρίς να διαφέρουν 

στατιστικά σηµαντικά από τις επιδόσεις των δυσλεξικών (Papadopoulos et al., 2008, 

στο  Papadopoulos, Georgiou & Douklias, 2009,  σ. 542-547).  

2.2.8. Η υπόθεση της δυσκολίας στην επεξεργασία της πληροφορίας 

 

 Ο Das (2002) προτείνει µια εναλλακτική µέθοδο για την κατανόηση των 

αναγνωστικών δυσκολιών που εµφανίζονται σε παιδιά µε ειδική διαταραχή 

ανάγνωσης. Πρότεινε τη θεωρία PASS για να εξηγήσει την παρουσία των ελλειµµάτων 

στις γνωστικές δεξιότητες, η οποία βασίστηκε στη δουλειά του Luria . Σύµφωνα µε τη 

θεωρία αυτή (PASS)  η νόηση µπορεί να χωριστεί σε τέσσερις συνιστώσες: Στο 

Σχεδιασµό (Planning), την Προσοχή-∆ιέγερση (Αrousal), και την Ταυτόχρονη 

(Simultaneous) και ∆ιαδοχική (Successive) επεξεργασία (Das,  Mishra  & Kirby, 1994).  

 Στο µοντέλο επεξεργασίας της πληροφορίας διακρίνουµε την είσοδο, την 

επεξεργασία υποδιαιρούµενη στην ταυτόχρονη και διαδοχική επεξεργασία και το 

σχεδιασµό. Λαµβάνουµε πληροφορίες µέσω της εισόδου µε τις αισθήσεις µας. Τα 

συστατικά των πληροφοριών παρουσιάζονται είτε ταυτόχρονα είτε διαδοχικά, αλλά 

και οι πληροφορίες επεξεργάζονται ανάλογα µε την περίπτωση είτε ταυτόχρονα, όταν 

οι πληροφορίες εµπεριέχονται σε ένα ολικό σχήµα µε αλληλένδετα µέρη, όπως για 

παράδειγµα όταν διαβάζουµε ολικά µια λέξη είτε διαδοχικά, όταν η πληροφορία 

κωδικοποιείται µε διακριτά, διαδοχικά και σειροθετηµένα στοιχεία, όπως όταν 

θυµόµαστε τους στίχους ενός ποιήµατος, γράφουµε µια λέξη ή την αποκωδικοποιούµε 

διαβάζοντας την γράµµα, γράµµα (Das, Nagliery, kirby, 1994). H  προσοχή είναι η 

βάση της επεξεργασίας. Το τρίτο τµήµα της επεξεργασίας είναι ο σχεδιασµός, δηλαδή 
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η αυτοοργάνωση και η δραστηριότητα, κατά την οποία ενσωµατώνουµε την 

πληροφορία και επιλέγουµε συµπεριφορά που να είναι προσαρµοσµένη µε το νόηµα 

σύµφωνα µε την επεξεργασία (Das, 1993). Από όλη την επεξεργασία µετρήσιµη είναι 

µόνο η επίδοση. Σε κάποια παιδιά η διαφορά της επίδοσης µε το τι ξέρουν είναι 

µεγάλη. Μια δραστηριότητα που στην έξοδο της επεξεργασίας αναγνωρίζει µια λέξη 

ως συνώνυµη είναι ταυτόχρονη, ενώ το γράψιµό της διαδοχική. Η διαδικασία της 

επεξεργασίας εξαρτάται από τη βάση της προϋπάρχουσας γνώσης, η οποία είναι είτε 

τυπική και βασίζεται σε οδηγίες είτε πειραµατική και κατακτάται µέσω εµπειριών 

(Das, 1998).  

  Η φωνολογική επίγνωση, η ανάκληση λέξεων, η ταχεία ονοµασία, η άρθρωση 

της οµιλίας και η µη-λεκτική βραχυπρόθεσµη µνήµη είναι διαδοχικές διαδικασίες, ενώ 

η εξεύρεση οµοιοτήτων και η οπτικο-χωρική αντίληψη είναι ταυτόχρονες διαδικασίες. 

Τα ελλείµµατα σε αυτές τις λειτουργίες και στην οπτική προσοχή εµφανίζονται στα 

παιδιά µε δυσλεξία. Έτσι, η ανάγνωση και τα γνωστικά ελλείµµατα µπορούν να 

εξηγηθούν µε βάση τη θεωρία PASS. Τα παιδιά µε αναγνωστικές δυσκολίες 

παρουσιάζουν ελλείµµατα στην ταυτόχρονη και διαδοχική επεξεργασία 

(Παπαδόπουλος, 2009, σ. 59-78).  

 Σύµφωνα µε τη θεωρία αυτή η προσοχή µας προετοιµάζεται, ώστε να 

επιλέξουµε και να επικεντρωθούµε στο ερέθισµα που έχει σηµασία. Ένα προσεκτικό 

άτοµο δε διασπάται, αλλά τα άτοµα διαφέρουν ως προς τη συγκέντρωση της 

προσοχής τους. Ο Σχεδιασµός είναι η λειτουργία που θα κατευθύνει την πορεία 

δράσης, για να επιτευχθεί ο στόχος. Είναι το πρώτο στάδιο για την επίλυση 

προβληµάτων. Πρόκειται για στρατηγικές για να εξευρεθεί η λύση, η σκέψη που 

προηγείται πριν ενεργήσει το άτοµο. Όταν διεκπεραιώνεται µια εργασία, ένας καλός 

σχεδιασµός αξιολογεί την πορεία της δράσης, προλαµβάνει τα προβλήµατα και 

λαµβάνει τα κατάλληλα µέτρα για να διορθώσει την πορεία της δράσης. Υπάρχουν 

δύο διαδικασίες κωδικοποίησης, η Ταυτόχρονη και η ∆ιαδοχική. Είµαστε εκτεθειµένοι 

σε µια πληθώρα πληροφοριών, από την οποία πρέπει να καταστεί δυνατή η σύνθεση 

µε την επεξεργασία των πληροφοριών ταυτόχρονα. Ένα ενιαίο σχέδιο πρέπει να 

εξεταστεί, ώστε στα διάφορα κοµµάτια των πληροφοριών που θέλουµε να 

αναλύσουµε να δούµε τη σχέση µεταξύ τους ταυτόχρονα. Κάποια άλλα παιδιά δεν τα 

καταφέρνουν στις παραπάνω λειτουργίες. Άλλοτε καλούνται να οργανώσουν τις 

πληροφορίες σε µια αλληλουχία. Αυτή η δυνατότητα να οργανώσουν τις πληροφορίες 
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διαδοχικά είναι απαραίτητη για την αποµνηµόνευση µιας λίστας µε άσχετες λέξεις. Τα 

παιδιά µε αναγνωστικές δυσκολίες διαφέρουν ως προς την ικανότητά τους µέσα σε 

µια σειρά από ενέργειες να θυµηθούν τι ήρθε µετά από αυτό, τη σειρά (Das, 2004). 

 Η ικανότητα του παιδιού να διατάσσει τις πληροφορίες διαδοχικά και 

ταυτόχρονα είναι µακρινές γνωστικές λειτουργίες ως προς την ανάγνωση. Η 

∆ιαδοχική Επεξεργασία περικλείει στοιχεία από τη βραχυπρόθεσµη µνήµη, την 

εργαζόµενη µνήµη, το χρόνο ονοµασίας αντικειµένων, την ταχύτητα άρθρωσης. Όλα 

τα παραπάνω συσχετίζονται µε αναγνωστικά προβλήµατα. Αναφέρεται και σε 

κωδικοποίηση πληροφοριών σε ξεχωριστή, διαδοχική σειρά, όπου ο εντοπισµός του 

µέρους της πληροφορίας εξαρτάται από τη προσωρινή θέση της προς τα άλλα στοιχεία 

της. Η επίδοση στη διαδοχική επεξεργασία διαχωρίζει τους αναγνώστες σε καλούς και 

φτωχούς πιο πολύ από κάθε άλλη δοκιµασία (Siegel, 1993). 

 

2.3. Τα χαρακτηριστικά των παιδιών µε ειδική αναγνωστική 

διαταραχή 

 

 Η δυσλεξία είναι παρούσα σε όλη τη διάρκεια της ζωής του ατόµου µε την 

ειδική αυτή διαταραχή, η οποία δε θεραπεύεται, αλλά οι δυσκολίες που προκύπτουν 

µπορούν να αµβλυνθούν µέσω διαφόρων στρατηγικών, διευκολυντικών παραγόντων 

και παρεµβάσεων. Τα συµπτώµατα που αναγνωρίζονται ως δυσλεξικά επηρεάζουν την 

ανάγνωση, τη γραφή, την ορθογραφία τη γλώσσα, τη βραχυπρόθεσµη και 

µακροπρόθεσµη µνήµη, τις φωνολογικές δυσκολίες, τις δυσκολίες στη διαδικασία 

πρόσληψης πληροφοριών, το συντονισµό, τις δυσκολίες στην οργάνωση (Peer & Reid, 

2003). ∆εν υπάρχει ένα µοντέλο δυσκολιών για τους δυσλεξικούς που 

επαναλαµβάνεται. Το µεγαλύτερο δίληµµα για τη χρήση πίνακα µε δυσκολίες που 

συναντούν τα δυσλεξικά άτοµα είναι η αναπτυξιακή προσαρµογή των δυσκολιών από 

τους ερευνητές. Ο Miles το 1978 προσπάθησε να καταχωρήσει τις προβληµατικές 

συµπεριφορές ανάλογα µε το αναπτυξιακό στάδιο. ∆εν υπάρχει προσαρµογή στα 

ελληνικά δεδοµένα της εκµάθησης του αλφαβητικού µας συστήµατος (Αναστασίου, 

1998).  

Ο Πόρποδας διακρίνει σε τρεις κατηγορίες τα χαρακτηριστικά της δυσλεξίας. 

Οι κατηγορίες αυτές είναι: α) ευδιάκριτα χαρακτηριστικά γενικής συµπεριφοράς, β) 

χαρακτηριστικά της ανάγνωσης, γ) χαρακτηριστικά της γραφής-ορθογραφίας. 
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Αναλυτικότερα, ως προς την πρώτη κατηγορία αναγνωρίζονται δυσκολίες στην 

αντίληψη των εννοιών της διαδοχής, σειράς και διεύθυνσης, σύγχυση αριστερού 

δεξιού, δυσκολίες στην αντίληψη του χρόνου, κινητική αδεξιότητα ή 

υπερκινητικότητα, προβλήµατα στην ικανότητα αντίληψης χώρου, δυσκολία στην 

επανάληψη πολυσύλλαβων λέξεων και στη µνήµη αριθµών µε αντίστροφη σειρά, 

οπτικο-αντιληπτική λειτουργική ανωµαλία µε δυσκολία στη διάκριση µορφών και 

στην οπτική µνήµη και δυσκολία στην αντιστοιχία οπτικών και ακουστικών 

ερεθισµάτων. Στη δεύτερη κατηγορία παρατηρούνται δυσκολίες στη διάκριση λέξεων 

µε ίδια γράµµατα σε άλλη ακολουθία και σειρά, στην ανάγνωση και προφορά 

ασυνήθιστων λέξεων, λάθη προφοράς φωνηέντων, καθρεφτική ανάγνωση, παρεµβολή 

άσχετων φωνηµάτων, αντικατάσταση λέξεων µε παρόµοια σηµασία. Στην τελευταία 

προαναφερθείσα κατηγορία παρατηρείται γραφή λέξεων µε δυσανάγνωστη ατελή 

ευθυγράµµιση των λέξεων πάνω στο χαρτί, καθρεφτική γραφή και χρήση κεφαλαίων 

γραµµάτων ανάµεσα στα µικρά (Πόρποδας, 1997).  

  Τα παιδιά µε δυσλεξία εµφανίζουν δυσκολίες σε µαθησιακό, σε γνωστικό και 

ψυχοκοινωνικό επίπεδο. Ο ρυθµός της ανάγνωσης είναι αργός, παρατηρείται 

παράλειψη λέξεων ή και ολόκληρων σειρών στο κείµενο, λανθασµένη ανάγνωση 

λέξεων και αδυναµία στη κατανόηση του κειµένου (Πολυχρόνη, Χατζηχρήστου & 

Μπίµπου 2006). Στη γραφή κάνουν λάθη σε βασικούς κανόνες ορθογραφίας, 

παραλείπουν, αναστρέφουν ή προσθέτουν γράµµατα σε λέξεις και ο γραφικός τους 

χώρος ειναι ακατάστατος και δυσανάγνωστος (Στασινός, 1999). Συχνά εµφανίζουν 

δυσκολίες και στα µαθηµατικά. Οι δυσκολίες αυτές έχουν γλωσσικό υπόβαθρο. 

Παρατηρείται αντιστροφή αριθµών, µπέρδεµα στις µετατροπές µονάδων, αδυναµία 

κατανόησης προβληµάτων λανθασµένη τοποθέτηση των αριθµών σε περίπτωση 

κάθετων πράξεων (Πολυχρόνη, Χατζηχρήστου & Μπίµπου, 2006)˙ δυσκολεύονται 

στην αντίληψη και την ανάκληση βασικών µαθηµατικών, τη λύση εξισώσεων και την 

εφαρµογή των κανόνων (Αγαλιώτης, 2000) δυσκολεύονται στον προσανατολισµό του 

στο χώρο και το χρόνο ( Μόττη-Στεφανίδη , 1999). 

2.3.1. Τα γνωστικά χαρακτηριστικά 

 

 Η Frith (1997) προτείνει ένα µοντέλο που εξετάζει την δυσλεξία ως προς το 

βιολογικό, το γνωστικό επίπεδο και την συµπεριφορά τονίζοντας την αλληλεπίδρασή 

τους. Έτσι, οι δυσλειτουργίες δυσχεραίνουν κάποιες γνωστικές λειτουργίες και 
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δηµιουργείται ένα ιδιαίτερο γνωστικό προφίλ µε αδυναµίες αλλά και δυνατότητες, το 

οποίο οδηγεί στα συµπτώµατα και τις δυσκολίες που εµφανίζονται στους δυσλεξικούς 

(Μαυροµάτη, 2004).  

 Τα άτοµα µε δυσλεξία παρουσιάζουν συνήθως προβλήµατα στο 

µεγαλοκυτταρικό σύστηµα που επεξεργάζεται τα οπτικά ερεθίσµατα που 

µετακινούνται µε υψηλή ταχύτητα (Livingstone, 1991). Σε νεότερη προσέγγιση οι 

µειονεξίες επεκτάθηκαν στον ακουστικό και κινητικό τοµέα (Stein, Talcott & Witton, 

2001), µε αποτέλεσµα φτωχή επίδοση σε λεπτές κινητικές δεξιότητες των χεριών και 

εκδήλωση προβληµάτων στο γραφικό χώρο, όπως αργός ρυθµός γραφής, 

µουντζούρες, δυσµορφίες ( Witton & Stein, 2000).  

 Ο Nikolson και η Fawcett (1990) πρότειναν την ύπαρξη µιας δυσχέρειας των 

δυσλεξικών στην αυτοµατοποίηση, σε γνωστικό και κινητικό επίπεδο. ∆υσκολεύονται 

στην ανάγνωση, την ορθογραφία, τη φωνολογική επεξεργασία του λόγου, τη µάθηση 

λεκτικών και αριθµητικών ακολουθιών, τις µέρες της εβδοµάδας, µήνες, γράµµατα, 

πίνακες πολλαπλασιασµού ή και στον κινητικό συντονισµό (Μαυροµάτη, 2004). 

∆ιαβάζοντας ανακαλούµε από τη µακροπρόθεσµη µνήµη το οπτικό σύµβολο και το 

φθόγγο, τους συνθέτουµε κατά σειρά και εκφέρουµε τη λέξη (Πόρποδας, 2002). Οι 

Ellis και Milles (1978) διαπίστωσαν τη δυσκολία µε πληροφορίες που έχουν ένα 

οπτικό και ένα λεκτικό µέρος (Μαυροµάτη, 2004). ∆εν αυτοµατοποιούνται οι φθόγγοι 

των συµβόλων και η ανάγνωση δυσχεραίνεται. Ο ρυθµός τους είναι αργός σε γνωστές, 

αλλά ιδιαίτερα σε πολυσύλλαβες λέξεις (Νικολόπουλος, 2006).  

 Σύµφωνα µε τους Hulme & Roodennys (1995) έχουν την δυνατότητα να 

συγκρατούν λιγότερες µονάδες πληροφοριών στη βραχυπρόθεσµη µνήµη και µνήµη 

εργασίας (Πολυχρόνη, Χατζηχρήστου και Μπίµπου, 2006) λειτουργίες που 

υποστηρίζουν την ανάγνωση (Πόρποδας, 2002). ∆υσκολεύονται να συγκρατήσουν 

στην εργαζόµενη µνήµη πολυσύλλαβες λέξεις, όταν προσπαθούν να τις διαβάσουν ή 

να κατανοήσουν την πρόταση που διάβασαν. Μπερδεύονται όταν οι οδηγίες έχουν 

πολλά σκέλη ή επεξεργάζονται τα δεδοµένα για να επιλύσουν ένα πρόβληµα στα 

µαθηµατικά. ∆υσκολεύονται να δηµιουργήσουν ένα οπτικό λεξικό, ώστε να 

ανασύρουν τη σωστή ορθογραφία των λέξεων (Μαυροµάτη, 2004). ∆εν κατονοµάζουν 

γρήγορα γνωστά τους αντικείµενα, δεν θυµούνται ονόµατα ή ηµεροµηνίες. Συγχέουν 

τις κατευθύνσεις µε την ονοµασία τους όπως πχ. αριστερά – δεξιά. ∆υσκολεύονται µε 

την ορολογία. Αδυνατούν να αποµνηµονεύσουν τους πίνακες της προπαίδειας 
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(Αθανασιάδη, 2001). Όταν αντιγράφουν ένα κείµενο κάνουν λάθη αντικατάστασης, 

παράληψης, αντιµετάθεσης και ορθογραφικά (Αναστασίου, 1998). 

 Μια πολύ δηµοφιλής θεωρία για τη δυσλεξία είναι η εξήγησή της µε µια 

διαταραχή σε επίπεδο φωνολογικής επεξεργασίας των στοιχείων του γραπτού λόγου 

(Στασινός, 1999). Παρουσιάζονται δυσκολίες στη µετατροπή οπτικών συµβόλων σε 

φωνολογικούς κώδικες (Νικολόπουλος, 2006 ). 

2.3.2. Τα χαρακτηριστικά των παιδιών µε Ειδικές ∆υσκολίες στην 

Ανάγνωση και στον γραπτό λόγο 

 

  Οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε Ειδικές Αναγνωστικές 

∆υσκολίες στις βασικές γνωστικές δεξιότητες που προαναφέραµε δηλαδή της 

αντίληψης, της µνήµης, της γλώσσας και της φωνολογικής επίγνωσης παρουσιάζουν 

ένα προφίλ δυσκολιών στον γραπτό λόγο. Όταν οι δυσκολίες εντοπίζονται στην 

ακουστικο-γλωσσική δίοδο επικοινωνίας παρουσιάζουν τα παρακάτω συµπτώµατα 

(Μόττη-Στεφανίδη, 1999): 

• δυσκολίες στην διάκριση φθόγγων 

• παραλήψεις φθόγγων σε απλές λέξεις  

• παραλήψεις συλλαβών από λέξεις  

• λανθασµένη προφορά λέξεων που µοιάζουν  

• ανάγνωση συνώνυµων λέξεων κατά το διάβασµα  

• παράληψη καταλήξεων  

• καθρεπτική γραφή  

• ικανοποιητική οπτική αντίληψη  

• ελλειµµατικές ακουστική σειροθετική βραχύχρονη µνήµη 

• δυσκολίες στην συλλαβική κατάτµηση και σύνθεση λέξεων, προβλήµατα στην 

γραφοφωνολογική αντιστοίχηση  

 Τα παιδιά που παρουσιάζουν ανεπάρκεια στις οπτικο-χωρικές ικανότητες 

έχουν τα παρακάτω συµπτώµατα: 

• χρησιµοποιούν ανακατεµένα µικρά και κεφαλαία γράµµατα στις λέξεις 

• κάνουν λάθη στο µεσαίο τµήµα της λέξης 

• γράφουν τις λέξεις φωνητικά 

• µπερδεύουν την σειρά των γραµµάτων στις λέξεις 
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• αντικαθιστούν στην ανάγνωση λέξεις που µοιάζουν οπτικά 

• δεν τηρούν τα σηµεία της στίξης, χάνουν την σειρά τους κατά την ανάγνωση και 

διαβάζουν ανύπαρκτες λέξεις 

• διαβάζουν το κείµενο λέξη λέξη µε αργό ρυθµό 

• αντιστρέφουν γράµµατα ή λέξεις 

• δεν παρουσιάζουν προβλήµατα στην ακουστική αντίληψη 

• παρουσιάζουν ελλείµµατα στην οπτική σειροθετική βραχύχρονη µνήµη 

• λόγω της φτωχής µνήµης έχουν µικρό οπτικό λεξιλόγιο 

 Όταν οι ανεπάρκειες είναι ακουστικό-γλωσσικές και οπτικο-χωρικές, τα παιδιά 

εµφανίζουν µεγάλη αναγνωστική ανεπάρκεια, δυσκολεύονται στην προφορά λέξεων 

και γραµµάτων, µπερδεύουν φθόγγους µε γραφήµατα που µοιάζουν και παρουσιάζουν 

ελλείµµατα στην αναλυτική-φωνητική όσο και στην ολική-οπτική ανάγνωση και 

γραφή (Μόττη-Στεφανίδη, 1999). 

2.3.3. Τα ψυχοσυναισθηµατικά χαρακτηριστικά των παιδιών µε 

αναγνωστικές δυσκολίες 

 

 Υπάρχει περιορισµένος αριθµός ερευνών σχετικά µε την ψυχοκοινωνική 

προσαρµογή των µαθητών µε Μ∆ (∆όικου- Αυλίδου, 2002). Σύµφωνα µε τον Riddick 

(1996) οι µαθητές µε Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες αντιµετωπίζουν προβλήµατα και 

στον ψυχοκοινωνικό τοµέα: έχουν χαµηλή αυτοεκτίµηση λόγω της µειωµένης 

ακαδηµαϊκής τους επίδοσης, νιώθουν ότι απορρίπτονται στην εκπαιδευτική 

διαδικασία και εµφανίζουν αισθήµατα απογοήτευσης και µαταίωσης αλλά και άγχος, 

στρες και ανησυχία, έχουν την τάση να αποσύρονται και να αποµονώνονται από τους 

συνοµηλίκους, δεν επιµένουν ώστε να επιτύχουν τους στόχους τους, λόγω των 

περιορισµένων προσδοκιών για επιτυχία που διαθέτουν, αποδίδουν την επιτυχία σε 

εξωτερικούς παράγοντες, δυσκολεύονται στις κοινωνικές σχέσεις µε τους 

συνοµηλίκους και παρουσιάζουν σε µεγαλύτερη συχνότητα προβλήµατα 

συµπεριφοράς, επιθετικότητα ή και διαταραχές διαγωγής ακόµη και παραβατικότητα 

σε µεγαλύτερες ηλικίες (Riddick, 1996, στην Πολυχρόνη και συνεργάτες, 2006, σ. 

51).  

Η συννοσηρότητα των µαθησιακών διαταραχών µε προβλήµατα 

συναισθήµατος και συµπεριφοράς είναι αποδεδειγµένη, αλλά υπάρχει ένα άλλο 
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βασικό ερώτηµα. Οι διαταραχές στη µάθηση είναι ο πρωτογενής παράγοντας που 

οδηγεί στη σχολική αποτυχία µε αποτέλεσµα την χαµηλή αυτοεκτίµηση, τα 

συναισθηµατικά προβλήµατα και τις διαταραχές συµπεριφοράς (Rutter & Yule,  1970) 

ή τόσο οι µαθησιακές δυσκολίες όσο και τα προβλήµατα συµπεριφοράς έχουν µια 

κοινή αιτιολογία που µπορεί να είναι κοινωνικοί, οικογενειακοί ή ιδιοσυγκρασιακοί 

παράγοντες δηλαδή υπερκινητικότητα, ελλείµµατα στην ικανότητα συγκέντρωσης και 

παρορµητικότητα (Richman,  Stevenson, & Graham, 1982 ). 

 Σε έρευνα του Phillis και των συνεργατών του το 1995 παρατηρείται ότι τα 

κορίτσια µε µαθησιακές δυσκολίες εκδηλώνουν υψηλά επίπεδα φόβου και άγχους για 

τις ακαδηµαϊκές τους επιδόσεις και για την πιθανή κριτική που θα δεχθούν. Οι 

µαθήτριες παρουσιάζουν συµπτώµατα κατάθλιψης και σωµατικά προβλήµατα (Phillis, 

1995), ενώ τα αγόρια µε µαθησιακές διαταραχές εξωτερικεύουν το άγχος και την 

ανησυχία τους µε επιθετικότητα. Τα κορίτσια φανερώνουν το άγχος και την ανησυχία 

τους µε εσωτερικευµένα προβλήµατα, ενώ τα αγόρια εξωτερικεύουν το άγχος τους µε 

επιθετικό τρόπο. O Lewinson και οι συνεργάτες του το 1998 αναφέρουν πως η 

εκδήλωση των προβληµάτων συµπεριφοράς και τα συναισθηµατικά προβλήµατα 

εκδηλώνονται ανάλογα µε το φύλο και το κοινωνικο-βιολογικό υπόβαθρο (Lewinson, 

1998). Οι διαρκείς αποτυχίες τους στα ακαδηµαϊκά έργα αυξάνουν την εµφάνιση 

άγχους στην οµάδα των µαθητών µε Μ∆ συγκριτικά µε τους τυπικούς συνοµηλίκούς 

τους και είναι ευάλωτοι σε αρνητικές κριτικές (Nowicki, 2003). Όταν οι µαθητές 

αναπτύξουν αρνητική αυτοαντίληψη και πιστέψουν πως οι συµµαθητές τους έχουν 

αρνητική εικόνα για αυτούς δυσκολεύονται να αντιµετωπίσουν τις αρνητικές σκέψεις 

και τα συναισθήµατα τους, µε αποτέλεσµα να αποσύρονται και να φαίνεται ότι 

αδιαφορούν για τα πάντα (Kaut, Alt & Muchapman, 2002).  

  Αντιµετωπίζουν και δυσκολίες στη διαπροσωπική τους προσαρµογή. Σύµφωνα 

µε έρευνα των Duncan et al. το 1999 παρατηρήθηκε ότι µαθητές µε γλωσσικές 

διαταραχές παρουσιάζουν και προβλήµατα συµπεριφοράς, επιθετικότητα, 

αντιδραστικότητα και παρορµητικότητα στις κοινωνικές τους συναναστροφές µε τους 

συµµαθητές τους. Οι δάσκαλοι αναφέρουν πως τα παιδιά µε Μ∆ εκδηλώνουν λεκτική 

ή και σωµατική επιθετικότητα και προκλητική συµπεριφορά. Αυτό αποδεικνύει τις 

ελλειµµατικές κοινωνικές τους δεξιότητες. ∆υσκολεύονται να προσαρµοστούν στους 

κανόνες και την πειθαρχεία που ορίζει το σχολικό περιβάλλον (Duncan, Dowsett,  

Classens, Magnuson, Huston, Klebanov, Pagani, Feinstein, Engel, Brooks-Gunn,  
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Sexton,,Duckworth, & Japel, 2007). 

 Οι Mamlin Haris και Case 2001 σε µια ανασκόπηση 22 µελετών µε µαθητές 

που παρουσίαζαν µαθησιακές δυσκολίες (1980-1996) ισχυρίστηκαν ότι απέδιδαν την 

αποτυχία και την επιτυχία τους σε εξωτερικούς παράγοντες. Οι µαθητές απέδιδαν την 

αποτυχία στην χαµηλή ικανότητα και την επιτυχία τους στην τύχη ή την ευκολία του 

έργου που επιτελέστηκε. ∆ηλαδή, λόγω της αρνητικής τους αυτοεικόνας δεν απέδιδαν 

την επιτυχία στον εαυτό τους και στις ικανότητές τους. Οι µαθητές που παρουσιάζουν 

µαθησιακές δυσκολίες δεν αναπτύσσουν κίνητρα και προτιµούν να έχουν παθητική 

στάση απέναντι στη σχολική εργασία και γενικότερα στο έργο που πρέπει να 

επιτελέσουν. Η στάση αυτή λέγεται µαθηµένη αβοηθησία (Sideridis, 2005). Πιστεύουν 

λόγω των επαναλαµβανόµενων σχολικών αποτυχιών πως οποιαδήποτε προσπάθεια 

είναι καταδικασµένη να αποτύχει, γιατί στερούνται νοητικών ικανοτήτων. Έτσι, τα 

κίνητρα τους είναι ανύπαρκτα και αποφεύγουν την προσπάθεια, αλλά και την εµπλοκή 

µε σχολικά έργα ανατροφοδωτόντας τη µαταίωση αλλά και την αποτυχία (Sideridis, 

2009).  

Οι Hall και Haws (1989) αξιολόγησαν το επίπεδο καταθλιπτικής 

συµπτωµατολογίας σε δυο οµάδες που ήταν εξοµοιωµένες ως προς το φύλο και την 

τάξη φοίτησης. Για την εκτίµηση της καταθλιπτικής συµπτωµατολογίας 

χρησιµοποιήθηκε το Children’s Depression Inventory και οι αυτοαναφορές των 

δασκάλων τους µε βάση τα κριτήρια του DSM-III. Μετά από επεξεργασία των 

δεδοµένων κατέληξαν στην ύπαρξη ενός σηµαντικά µεγαλύτερου αριθµού 

καταθλιπτικών συµπτωµάτων στα παιδιά µε Μ∆. Ποσοστό 24% των παιδιών µε Μ∆ 

σηµείωσαν βαθµολογία ίση ή και ανώτερη της κρίσιµης τιµής που φανέρωνε την 

ύπαρξη κατάθλιψης. Τα µεγαλύτερα παιδιά είχαν λιγότερα συγκριτικά µε τα 

µικρότερα καταθλιπτικά συµπτώµατα (10-12 χρονών). Οι ερευνητές ωστόσο 

απέδωσαν τα αυξηµένα καταθλιπτικά συµπτώµατα των µαθητών µε Μ∆ στην 

τοποθέτηση στην Ειδική Τάξη (∆οΐκου- Αυλίδου, 2002). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ 

ΨΥΧΟΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΕΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ 
 

3.1. Εισαγωγή στις ψυχοπαιδαγωγικές παρεµβάσεις σε παιδιά 

 

 Παιδιά αντιµετωπίζουν προβλήµατα µάθησης, ψυχολογικά, προσαρµογής, 

κοινωνικά, υγείας ή βρίσκονται σε κρίσιµες µεταβατικές φάσεις και υπάρχει 

αναγκαιότητα αντιµετώπισης ή πρόληψης της εδραίωσης των δυσκολιών στη 

συµπεριφορά τους. Στην προσπάθεια να αντιµετωπιστούν τα προβλήµατα των 

αναπτυσσόµενων ατόµων, παιδιών κι εφήβων έχουν αναπτυχθεί πολλές 

ψυχοκοινωνικές παρεµβάσεις. Αυτές είναι πολύ σηµαντικές, γιατί µεγάλο ποσοστό 

παιδιών αντιµετωπίζει σε κάποια στιγµή της ανάπτυξής τους κάποιο πρόβληµα 

(Χατζηχρήστου, 2000). Ο Sandoval (1993) τις ταξινόµησε σε παρεµβάσεις που 

στοχεύουν στην τροποποίηση της συµπεριφοράς µέσα στην τάξη ή στο σχολείο, 

παρεµβάσεις που επιδιώκουν την ανάπτυξη της αυτοεκτίµησης και της αυτογνωσίας 

του µαθητή και παρεµβάσεις που στοχεύουν στην αλλαγή των πλαισίων στα οποία 

συµµετέχει ο µαθητής, δηλαδή την οικογένεια, το σχολείο, την τάξη (Χατζηχρήστου, 

2004).  

 Σύµφωνα µε το Sandoval η παρέµβαση συνίσταται ως η εισαγωγή µιας 

αλλαγής, του καινούριου, του διαφορετικού που αφορά σε µια νέα δράση, τρόπο 

σκέψης ή τρόπο επίλυσης προβληµάτων. Η αλλαγή εισχωρεί σε µια σηµαντική σχέση 

ή κατάσταση της καθηµερινότητας του παιδιού και αποσκοπεί στην εξέλιξη, στην 

πρόοδο στη θετική αλλαγή είτε πρόκειται για συµπεριφορές είτε για την εκτόνωση και 

την ανασκευή τους. Στην παρέµβαση συµµετέχουν και τα σηµαντικά άτοµα του 

περιβάλλοντος του (Sandoval, 1993). 

 Το σχολείο αποτελεί το βέλτιστο πλαίσιο για ένα παιδί για να εφαρµοστεί ένα 

παρεµβατικό πρόγραµµα. Είναι ο φυσικός χώρος για τα αναπτυσσόµενα παιδιά και 

είναι φορέας κοινωνικών πολιτιστικών και εκπαιδευτικών επιδράσεων. Στο σχολείο 

διευρύνεται η αυτοεκτίµηση των µαθητών µέσα από την απόκτηση ποικίλλων 

δεξιοτήτων. Υπάρχει χρονικό περιθώριο για την εφαρµογή διαχρονικών 
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προγραµµάτων. Είναι ο κατεξοχήν χώρος, όπου εµπλέκονται όλα τα σηµαντικά 

πρόσωπα στη ζωή των παιδιών δηλαδή γονείς, εκπαιδευτικοί και τα ίδια τα παιδιά 

(Laroque & Hendren, 1997). 

3.1.1. Η ανθρωπιστική προσέγγιση 

  

 Η ανθρωπιστική παρέµβαση στηρίχτηκε στις ανθρώπινες ανάγκες µε απώτερο 

σκοπό σύµφωνα µε την προσωποκεντρική προσέγγιση του Rogers την 

αυτοπραγµάτωση και την αυτοεκπλήρωση. O  Rogers υποστήριξε ότι εγγενής στόχος 

των ατόµων είναι η κοινωνικοποίηση και εκπλήρωση των σχετικών στόχων, όπως η 

δηµιουργία σχέσεων που να στηρίζονται στον αµοιβαίο σεβασµό και η ένταξη σε 

κοινωνικές οµάδες. Έτσι, θα καταλήξει στη βασική έννοια και αξία της ανθρωπιστικής 

προσέγγισης την αυτοπραγµάτωση και αυτοεκπλήρωση. Σηµείο αφετηρίας και 

κεντρικό σηµείο της προσέγγισης είναι το άτοµο, στο οποίο πρέπει να αποδοθεί ο 

ανάλογος σεβασµός και η αµέριστη αποδοχή, ζεστασιά και αγάπη (Rogers, 1951).  

 Το παιδί όταν δυσκολεύεται να εκπληρώσει τους παραπάνω στόχους πρέπει να 

υποστηριχτεί σε κλίµα αποδοχής, ζεστασιάς, σεβασµού. Παρακινείται να εκφραστεί, 

ώστε να κατανοηθούν τα συναισθήµατά του µέσα από το παιχνίδι, τη ζωγραφική και 

την διήγηση ιστοριών (Moore, Presbury, Smith, & McKee, J1999). Οι βασικές 

στρατηγικές σε αυτή την παρέµβαση είναι σύµφωνα µε το Nelson η αντανάκλαση του 

συναισθήµατος, η διευκρίνηση των λεγοµένων του ατόµου, η περίληψη των λόγων 

του, η ενθάρρυνση, κ.τ.λ. (Χατζηχρήστου, 2004). 

3.1.2. Η συµπεριφοριστική προσέγγιση 

 

 Σύµφωνα µε τις θεωρίες της µάθησης η συµπεριφορά µαθαίνεται. Το 

περιβάλλον είναι η γενεσιουργός αιτία των των δυσχερειών στη µάθηση και των 

συµπεριφορών που δηµιουργούν προβλήµατα στους άλλους και στο ίδιο το άτοµο. 

Στην παρέµβαση αυτή επιλέγονται, εφαρµόζονται και αξιολογούνται προγράµµατα τα 

οποία στηρίζονται στη συµπεριφοριστική θεωρία και επικεντρωνόµαστε στο τι 

γεγονότα προηγούνται και ποια έπονται των δύσκολων συµπεριφορών (Ματσόπουλος, 

2005).  

 Όπως αναφέρει ο Morris (1992) οι βασικές αρχές της συµπεριφοριστικής 

προσέγγισης είναι ότι η συµπεριφορά µαθαίνεται και τα προβλήµατα µάθησης και 
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συµπεριφοράς είναι επίκτητα. Κάθε προβληµατική συµπεριφορά µαθαίνεται 

ξεχωριστά. Η τροποποίηση επικεντρώνεται στο εδώ και στο τώρα και στοχεύει στη 

µείωση της εµφάνισης της ανεπιθύµητης συµπεριφοράς ή στην αύξηση της εµφάνισης 

της επιθυµητής (Ματσόπουλος, 2005).  

 Στόχος της παρέµβασης είναι να επιλεγεί η συµπεριφορά από το άτοµο µέσω 

ενισχύσεων και άλλων τεχνικών όπως διαφορική ενίσχυση, συστηµατική 

απευαισθητοποίηση, τιµωρία, νευροµυική χαλάρωση. Πολλά εκπαιδευτικά 

προγράµµατα που στηρίζονται στο συµπεριφορισµό έχουν εφαρµοστεί στο χώρο του 

σχολείου. Έλαβαν οµαδική µορφή και συµµετείχαν παιδιά, εκπαιδευτικοί και γονείς. 

Αξιολογήθηκαν πολλά από αυτά θετικά ως αποτελεσµατικά (Sandoval, 1993). 

 3.1.3. Η γνωστική προσέγγιση 

 

 Σύµφωνα µε τη γνωστική-συµπεριφοριστική προσέγγιση οι σκέψεις, οι 

στάσεις και η προσωπική µας µατιά στα γεγονότα επιδρούν στη συµπεριφορά µας. 

Συνδυάζεται η επιρροή του περιβάλλοντος και των εσωτερικών γνωστικών και 

συναισθηµατικών διεργασιών του ατόµου στην εκδήλωση των συµπεριφορών. H 

γνωσιακή αποτελεί συνέχεια  της συµπεριφοριστικής προσέγγισης (Ματσόπουλος, 

2005). Χρησιµοποιούνται διάφορες τεχνικές για την τροποποίηση της συµπεριφοράς 

και βασική της αρχή είναι ότι τα συναισθήµατα και η συµπεριφορά µας στηρίζονται 

στα γνωστικά σχήµατα. Το σηµείο κλειδί είναι η γνωστική αναπαράσταση της 

εµπειρίας από το άτοµο χωρίς να αιτιολογείται µονόδροµα η συµπεριφορά. Οι 

γνωστικές παρεµβάσεις κατανοούν και επιδιώκουν να αλλάξουν τις σκέψεις, 

διεργασίες και τις πεποιθήσεις των παιδιών που είναι δυσλειτουργικές και 

δηµιουργήθηκαν κατά την αλληλεπίδραση των παιδιών και του περιβάλλοντος. Έτσι 

θα αλλάξει και η συµπεριφορά (Mahoney, 1991). 

 3.1.4. Η ψυχοδυναµική προσέγγιση 

 

 Η θεωρία αυτή έχει σφραγίσει την επιστήµη της ψυχολογίας µε θεµελιωτή το 

Froyd και τα ψυχοσεξουαλικά στάδια ανάπτυξης των παιδιών. Ο Hug-Hellmuth ήταν 

ο πρώτος που δηµιούργησε την παιγνιοθεραπεία, ως τεχνική που απευθύνεται στα 

παιδιά, επειδή ως αναπτυσσόµενοι άνθρωποι χρειάζονται διαφορετική προσέγγιση 

(Χατζηχρήστου, 2004). Η Axiline οριοθέτησε την παιγνιοθεραπεία ως µια µορφή 
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ενεργητικής µη κατευθυντικής ψυχοθεραπείας για παιδιά. Το παιχνίδι είναι ασφαλής 

και φυσικός τρόπος έκφρασης του παιδιού (Ματσόπουλος, 2005). 

3.1.5. Η οικοσυστηµική προσέγγιση 

 

 Αν µια πεταλούδα κινήσει τα φτερά της στον Αµαζόνιο, µπορεί να φέρει βροχή 

στην Κίνα. 

 Το φαινόµενο της πεταλούδας είναι µια ποιητική µεταφορά της θεωρίας του 

χάους για το φαινόµενο της ευαίσθητης εξάρτησης ενός συστήµατος από τις αρχικές 

συνθήκες. Σύµφωνα µε µια από τις διατυπώσεις, λέγεται ότι «αν µια πεταλούδα 

κινήσει τα φτερά της στον Αµαζόνιο, µπορεί να φέρει βροχή στην Κίνα». 

∆ιαφορετικές παραλλαγές εκφράζουν ουσιαστικά την ίδια ιδέα: µια απειροελάχιστη 

µεταβολή στη ροή των γεγονότων οδηγεί µετά από την πάροδο αρκετού χρόνου σε µια 

εξέλιξη της ιστορίας του συστήµατος δραµατικά διαφορετική από εκείνη που θα 

λάµβανε χώρα, αν δεν είχε συµβεί η µεταβολή.  

 Η συστηµική σκέψη επιδιώκει να µελετήσει τα διάφορα πολύπλοκα φαινόµενα 

µε ολιστικό τρόπο. Η συστηµική σκέψη είναι ένας συγκερασµός και εξέλιξη αρχών 

και εννοιών της Γενικής Θεωρίας Συστηµάτων (ΓΘΣ) (General Systems Theory-GST) 

(von Bertalanffy, 1968) και της Κυβερνητικής (von Foerster, 1981) (Cybernetics) 

(Παπαδιώτη & Σοφτά, 2006). 

 Από το συγκερασµό της Οικολογικής θεωρίας (Ecological Theory) και της 

Συστηµικής Θεώρησης, η δεύτερη επεκτείνεται στην Οικοσυστηµική προσέγγιση 

(ecosystemic perspective) (Ματσόπουλος, 2005). Για να κατανοήσουµε αυτή την 

προσέγγιση θα πρέπει να την αντιληφθούµε ως σύνθεση της θεωρίας των Συστηµάτων 

µε το εννοιολογικό πλαίσιο της Οικολογικής Θεωρίας. Έτσι προκύπτει η εξέλιξη της 

συστηµικής θεώρησης σε Οικοσυστηµική.  

 Μια βασική αρχή της θεωρίας των Συστηµάτων είναι ότι κάθε σύστηµα 

εµπεριέχεται σε ένα ευρύτερο σύστηµα έχοντας συνεχή αλληλεπίδραση µεταξύ τους. 

Έτσι δηµιουργούνται υποσυστήµατα, συστήµατα και υπερσυστήµατα, τα οποία 

βρίσκονται σε δυναµική αλληλεπίδραση. Η έννοια της γραµµικής αιτιότητας 

καταρρίπτεται. Η σχέση ανάµεσα σε συστήµατα, υποσυστήµατα και µέλη δεν είναι 

γραµµική αλλά κυκλική. Καθένας από εµάς είναι µέλος της κοινωνίας µας αλλά και 

του κόσµου. Αλληλοσυσχετίσεις παρουσιάζονται σε κάθε επίπεδο του συστήµατος. 

Εποµένως, ο καθένας από εµάς δεν είναι παρά ένα µικρό κοµµάτι του όλου, του 
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συστήµατος (Κατάκη, 1996). 

 Στην οικοσυστηµική προσέγγιση η εξήγηση είναι ολιστική, σύνθετη και δίνει 

ιδιαίτερη σηµασία στο πλαίσιο της αλληλεπίδρασης. Ο Bronfenbrenner 

κατηγοριοποιεί το περιβάλλον στα πλαίσια που το αποτελούν, στα συστήµατα των 

ατόµων και των σχέσεων που εµπλέκεται το άτοµο. Οι ιστορικές επιρροές είναι ένα 

µόνο στοιχείο του περιβάλλοντος. ∆ηµιούργησε το οικολογικό µοντέλο της ανάπτυξης 

µε βασικό αξίωµα ότι η συµπεριφορά του ατόµου µπορεί να κατανοηθεί µόνο στο 

πλαίσιο που εκδηλώνεται (Bronfenbrenner, 1979). Οι θεωρίες του πλαισίου 

υποστηρίζουν ότι το άτοµο αποτελεί το κέντρο αναφοράς µε στόχο την αναζήτηση 

των κοινωνικών και πολιτιστικών αναφορών στη συµπεριφορά µέσα από δυναµικές 

αλληλεπιδράσεις. Το άτοµο είναι ενεργό και ο ρόλος του στην ανάπτυξη του 

αδιαµφισβήτητος. Οι αλλαγές που προκαλούνται λόγω της βιολογικής ανάπτυξης 

επιδρούν στο περιβάλλον, επηρεάζουν και προκαλούν αλλαγές στο άτοµο µέσα από 

µια δυναµική και δια βίου αλληλεπίδραση (Πετρόγιαννης, 2003).  

 Εισηγητής της οικοσυστηµικής προσέγγισης, ο Urie Bronfenbrenner 

καθηγητής στο πανεπιστήµιο Cornell από τη Μόσχα που µεγάλωσε στις ΗΠΑ 

υποστηρίζει ότι τα ποικίλα συστήµατα του περιβάλλοντος– πλαισίου καθώς και των 

συσχετίσεων µεταξύ των συστηµάτων διαµορφώνουν την ανάπτυξη του ατόµου δια 

βίου και εκεί µπορεί να κατανοηθεί η συµπεριφορά του. Τόσο το περιβάλλον όσο και 

ο βιολογικός εαυτός και οι γενετικές παρακαταθήκες επηρεάζουν την ανάπτυξη του 

παιδιού. Το περιβάλλον επηρεάζει το παιδί και το παιδί επηρεάζει το περιβάλλον 

(Bronfenbrenner, 1976) .  

 Στην οικοσυστηµική προσέγγιση χρησιµοποιούνται τεχνικές όπως η 

αναπλαισίωση, η εύρεση του θετικού στοιχείου, τα θετικά σχόλια, η αποφυγή διπλών 

µηνυµάτων και η αποφυγή δηµιουργίας µαύρων προβάτων. Οι τεχνικές αυτές 

παρουσιάζονται από τους Molnar και Lindquist στο βιβλίο τους.  

 

3.2. Τα τρία επίπεδα της ψυχοπαιδαγωγικής παρέµβασης στα πλαίσια 

του σχολείου 

 

 Η υγεία έχει τρεις διαστάσεις: 1) Βιολογική υγεία. 2) Ψυχολογική υγεία. 3) 

Κοινωνική υγεία (Twaddle & Hessler, 1977). Οι προσπάθειες του σχολείου 

περιορίζονται συνήθως στα προβλήµατα που είναι ορατά ως άµεσα εµπόδια στη 
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µάθηση (π.χ. δυσλεξία). Έρευνες στα ελληνικά σχολεία δείχνουν ότι ένα σηµαντικό 

ποσοστό µαθητών (10%-20%) παρουσιάζει δυσκολίες σε πολλούς τοµείς της 

ψυχοκοινωνικής προσαρµογής και της σχολικής επίδοσης (Παπαθεοφίλου, Σώκου-

Μπάδα, Μιχελογιαννη, Παντελάκη, 1989).  

 Παρατηρείται και διεθνώς αύξηση των περιπτώσεων αντιµετώπισης 

προβληµάτων τόσο στην ψυχική υγεία και στην σχολική προσαρµογή παιδιών και 

εφήβων, αλλά και δευτερογενείς ή διαταραχές συννοσηρότητας µε τα προβλήµατα 

µάθησης. Στο σχολείο εκτός από το βασικό ρόλο του που είναι η µετάδοση γνώσεων 

είναι απαραίτητη η εφαρµογή προγραµµάτων ψυχικής υγείας ή προληπτικών 

προγραµµάτων για την πρόληψη και την αποκατάσταση της σχολικής αποτυχίας. Οι 

σχολικές ψυχολογικές υπηρεσίες δεν πρέπει να περιορίζονται στην αξιολόγηση και τη 

συµβουλευτική µαθητών µε ειδικές ανάγκες. Στο σύγχρονο σχολείο είναι απαραίτητο 

ο σχολικός ψυχολόγος, ώστε να σχεδιάζει και να εφαρµόζει προγράµµατα ψυχικής 

υγείας για όλους τους µαθητές και για οµάδες µαθητών, για γονείς ή κ.λπ. 

(Χατζηχρήστου, 2003). Τα προγράµµατα απευθύνονται σε µαθητές, εκπαιδευτικούς 

και γονείς και κατηγοριοποιούνται σε παρεµβατικά προγράµµατα πρωτογενούς, 

δευτερογενούς και τριτογενούς πρόληψης (Χατζηχρήστου, 2004).  

 Το τριαρχικό µοντέλο παρεµβάσεων ψυχικής υγείας ενταγµένης στο σχολείο έχει 

σύµφωνα µε τους (Pfeiffer &Reddy, 1998) τρεις διατάσεις:  

 α) Στην πρώτη διάσταση είναι τα προγράµµατα που αφορούν τα επίπεδα 

πρόληψης, θεραπείας, διατήρησης και προαγωγής της ψυχικής υγείας.  

 β) Στη δεύτερη διάσταση είναι τα προγράµµατα που επικεντρώνονται σε ένα 

συγκεκριµένο πρόβληµα για το οποίο πρέπει να γίνει η παρέµβαση. 

Κατηγοριοποιούνται σε: α) διαταραχές συµπεριφοράς β) κοινωνικοσυναισθηµατικά 

προβλήµατα δ) συµβουλευτική γονέων.  

 γ) Η τρίτη διάσταση έχει σχέση µε την διευκόλυνση της πρόσβασης των 

γονέων στις υπηρεσίας ψυχικής υγείας.  

 Η πρόληψη υπερέχει από την θεραπεία, γιατί προλαµβάνει τα προβλήµατα. Ο 

σχεδιασµός προγραµµάτων παρέµβασης πρωτογενούς πρόληψης απευθύνονται σε όλη 

την οµάδα, ώστε να µειωθεί η πιθανότητα εµφάνισης προβληµάτων. Η δευτερογενής 

πρόληψη απευθύνεται σε οµάδες υψηλού κινδύνου και η τριτογενής επικεντρώνονται 

στη θεραπεία περιπτώσεων µε διαγνωσµένες διαταραχές (Χατζηχρήστου, 2004). 
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3.2.1. Τα πρωτογενή παρεµβατικά προγράµµατα 

 

 Τα προγράµµατα πρωτογενούς πρόληψης αφορούν το σύνολο του πληθυσµού 

µε σκοπό την προαγωγή της ψυχικής υγείας ή µέρος του πληθυσµού που βρίσκεται σε 

υψηλό κίνδυνο να αναπτύξουν προβλήµατα λόγω επιβαρυντικών παραγόντων, όπως 

το οικογενειακό περιβάλλον ή άλλων παραγόντων που σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία  

τους καθιστούν άτοµα υψηλού κινδύνου να αναπτύξουν διαταραχές ή προβληµατικές 

συµπεριφορές. Τα προγράµµατα πρωτογενούς πρόληψης αφορούν και απευθύνονται 

σε όλο τον µαθητικό πληθυσµό και έχουν σκοπό την προαγωγή της ψυχικής υγείας 

του. Η αρχική πρόληψη αναφέρεται στις στρατηγικές µε σκοπό να αποτρέψουν έναν 

ολόκληρο πληθυσµό ή µια ιδιαίτερη υποοµάδα από την ανάπτυξη µιας διαταραχής. Η 

πρόληψη εφαρµόζεται προτού να παρουσιάσουν τα άτοµα σηµάδια της διαταραχής. 

Σχεδιάζονται στρατηγικές για τα µέλη µιας υποοµάδας που ορίζονται ως οµάδα 

κινδύνου πχ. παιδιά αλκοολικών γονέων, παιδιά σε συνθήκες φτώχειας, τα οποία δεν 

παρουσιάζουν σηµάδια της αναταραχής (Meyers & Nastasi, 1999). Οι προληπτικές 

παρεµβάσεις µπορεί να αποσκοπούν στην τροποποίηση του περιβάλλοντος, ώστε να 

µειωθούν οι επιβαρυντικοί παράγοντες. Τα προγράµµατα παρέµβασης σε επίπεδο 

συστήµατος αποσκοπούν στην προαγωγή του θετικού κλίµατος, της συνεργασίας και 

της ψυχικής ανθεκτικότητας και ευεξίας τόσο του µαθητικού δυναµικού, όσο και των 

υπόλοιπων εµπλεκοµένων στη σχολική κοινότητα (Χατζηχρήστου, 2004). Τα 

προγράµµατα πρωτογενούς πρόληψης αφορούν και απευθύνονται σε όλο τον 

µαθητικό πληθυσµό και έχουν σκοπό την προαγωγή της ψυχικής υγείας του. Τα 

προγράµµατα πρωτογενούς πρόληψης εφαρµόζονται επίσης σε οµάδες µαθητών που 

διατρέχουν κίνδυνο να εµφανίσουν προβλήµατα και διαταραχές εξαιτίας αυξηµένων 

οικογενειακών και περιβαλλοντικών παραγόντων επικινδυνότητας.  

 Υπάρχουν δύο βασικές προσεγγίσεις στην πρωτογενή πρόληψη στο σχολείο: 

ενίσχυση, αλλαγή του µαθητή για να αυξήσει την ικανότητα του και τροποποίηση του 

περιβάλλοντος για να µειωθεί η δυσκολία. Τέτοια προγράµµατα παρέµβασης 

περιλαµβάνουν στρατηγικές µε σκοπό να αυξήσουν τις διαπροσωπικές δεξιότητες, να 

ενθαρρύνουν τον αυτοσεβασµό και εκπαιδεύουν σε στρατηγικές που εστιάζουν στην 

ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων. Στη δεύτερη περίπτωση περιλαµβάνουν 

παροχή υποστήριξης της ευρύτερης ψυχικής υγείας, των µαθητών και των 

εκπαιδευτικών µε απώτερο σκοπό την προώθηση ενός θετικού σχολικού κλίµατος και 
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περιβάλλοντος (Meyers & Nastasi, 1999). Τα προληπτικά προγράµµατα στοχεύουν 

στην αυτογνωσία, στην βελτίωση των διαπροσωπικών σχέσεων, στην ανάπτυξη 

γνώσεων, στάσεων και δεξιοτήτων, ώστε η σχολική ζωή να προάγει την υγεία και να 

βοηθήσει το µαθητή να λύνει τα τυχόν προβλήµατα του, πριν αυτά παγιωθούν˙ 

αναπτύσσουν τις ατοµικές και κοινωνικές δεξιοτήτων των µαθητών (Lehtinen et 

al.1998)˙ εκπαιδεύονται στην εκµάθηση δεξιοτήτων, ώστε να αυτορυθµίζουν σωστά 

συµπεριφορές, συναισθήµατα, συγκρούσεις. Τα παρεµβατικά προγράµµατα 

πρωτογενούς πρόληψης είναι: προγράµµατα κοινωνικής και συναισθηµατικής αγωγής 

και προγράµµατα εκπαίδευσης στην επίλυση διαπροσωπικών προβληµάτων 

(Χατζηχρήστου, 2004). 

 Προγράµµατα µαθησιακής υποστήριξης. Οι ∆ιαταραχές της Μάθησης ή 

Ειδικές Αναπτυξιακές ∆ιαταραχές Σχολικών Ικανοτήτων, οι οποίες δεν είναι το άµεσο 

επακόλουθο άλλων διαταραχών (νοητικής υστέρησης, εκτεταµένων νευρολογικών 

ελλειµµάτων, οπτικών ή ακουστικών διαταραχών ή συναισθηµατικών δυσκολιών) 

αντιµετωπίζονται µε παρεµβατικά προγράµµατα, αφού διαγνωστούν µε την επίδοση 

σταθµισµένων εργαλείων. Τα παρεµβατικά προγράµµατα µπορεί να απευθύνεται σε 

παιδιά προσχολικής ηλικίας (µαθητές παιδικών σταθµών ή νηπιαγωγείων) και 

στοχεύουν στην ενίσχυση διαφόρων προαπαιτούµενων δεξιοτήτων για την ανάγνωση 

και τα µαθηµατικά ή σε παιδιά σχολικής ηλικίας και έχουν στόχο να βοηθήσουν τους 

µαθητές να αντιµετωπίσουν τις µαθησιακές τους υποχρεώσεις κατά τις πρώτες τάξεις 

του ∆ηµοτικού Σχολείου. Τα προγράµµατα έγκαιρης παρέµβασης σύµφωνα µε έρευνες 

έχουν θετικά αποτελέσµατα για τους µαθητές (µείωση των µαθητών που 

επαναλαµβάνουν την τάξη, ή εγκαταλείπουν το σχολείο, λιγότερη ανάγκη για 

υπηρεσίες ειδικής αγωγής). Μετά την είσοδο στην εφηβεία, είναι περιορισµένη η 

δυνατότητα βελτίωσης. Η αξιολόγηση πολλών παρεµβατικών προγραµµάτων 

σηµείωσε την αναγκαιότητα διαχρονικότητας της παρέµβασης και της συµµετοχής 

παιδιών και γονέων (Slavin, 1994).  

 Προγράµµατα παρέµβασης σε µαθητές που βιώνουν καταστάσεις κρίσης. Ο 

Caplan (1964) έχει ορίσει την κρίση ως µία «ψυχολογική αποσταθεροποίηση του 

ατόµου που έρχεται αντιµέτωπο µε µια επικίνδυνη κατάσταση την οποία αδυνατεί 

τόσο να αποφύγει όσο και να την επιλύσει, χρησιµοποιώντας τις συνήθεις στρατηγικές 

επίλυσης προβληµάτων». Οι Lindemann & Caplan διαφοροποιούν τις κρίσεις σε 

εξελικτικές και περιστασιακές. Οι εξελικτικές κρίσεις προκαλούν προβλήµατα που 
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χαρακτηρίζονται προβλέψιµα. Οι περιστασιακές ή τυχαίες κρίσεις αναφέρονται σε 

έκτακτα µη αναµενόµενα γεγονότα. Τα υπάρχοντα σχολικά προγράµµατα ψυχικής 

υγείας αφορούν την αντιµετώπιση των εξελικτικών κρίσεων µε θετικά αποτελέσµατα. 

Στην περίπτωση περιστασιακών κρίσεων όµως δεν επαρκούν το επιµορφωµένο 

προσωπικό και οι υπάρχοντες ειδικοί της ψυχικής υγείας (Parker, Βaldwin, & Israel,  

2004). 

3.2.2. Τα δευτερογενή παρεµβατικά προγράµµατα 

 

 Τα παρεµβατικά προγράµµατα δευτερογενούς πρόληψης αφορούν µαθητές που 

έχουν εµφανίσει κάποια προβλήµατα που αποτελούν αρχικές ενδείξεις ή συµπτώµατα 

διαταραχών. Σκοπεύουν να αντιµετωπίσουν αυτά τα πρώτα προβλήµατα και να 

αποτρέψουν την εµφάνιση διαταραχών. Οι εκπαιδευτικοί ανιχνεύουν τις δυσκολίες 

των µαθητών και ίσως  γίνει χρήση ανιχνευτικών τεστ. Απευθύνονται σε άτοµα ή 

οµάδες. Η δευτερογενής πρόληψη στοχεύει στα άτοµα που βρίσκονται στα πρώτα 

στάδια της εξέλιξης ενός προβλήµατος. Στοχεύει να προλάβει το πρόβληµα πριν γίνει 

χρόνιο. Αφορούν µαθητές που εµφανίζουν προβλήµατα ή διαταραχές 

(συναισθηµατικές, κοινωνικές µαθησιακές). Ελπίζουν να αντιµετωπισθούν τα 

προβλήµατα και να προληφθεί η εµφάνιση σοβαρότερων διαταραχών. Τα άτοµα που 

χρειάζονται τέτοια προγράµµατα εντοπίζονται από εκπαιδευτικούς. Στη συνέχεια 

αξιολογούνται από ειδικευµένους επαγγελµατίες ψυχικής υγείας. Υπάρχουν 

προγράµµατα παρέµβασης για πολλές δυσκολίες ή διαταραχές και είναι ατοµικά ή 

οµαδικά (π.χ. διάσπαση προσοχής, δυσλεξία, προβλήµατα συµπεριφοράς). Τα 

προγράµµατα αυτά συνδέονται µε το ειδικό θέµα, για το οποίο πρέπει να γίνει η 

παρέµβαση, και µπορούµε να τα χωρίσουµε στις εξής κατηγορίες σύµφωνα µε το 

αµερικανικό εκπαιδευτικό σύστηµα: 

α. Πρόγραµµα Ψυχικής Υγείας για τις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου 

β. Project Archieve για την στήριξη µαθητών που ανήκουν σε οµάδες «υψηλού 

κινδύνου» και µαθητών µε χαµηλή επίδοση 

γ. Παρεµβατικά προγράµµατα µαθησιακής υποστήριξης (Χατζηχρήστου, 2004). 

3.2.3. Τα τριτογενή παρεµβατικά προγράµµατα 

 

 Τα τριτογενή προγράµµατα απευθύνονται σε µαθητές που έχουν διαγνωστεί 

ότι αντιµετωπίζουν διαταραχές. Τα προγράµµατα τριτογενούς πρόληψης αφορούν 
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µαθητές που έχουν διαγνωσµένες διαταραχές από οµάδα ειδικευµένων επαγγελµατιών 

της ψυχικής υγείας. Στη θεραπεία εµπλέκεται η οικογένεια και το σχολείο (Nastasi, 

1998).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ 

ΨΥΧΟΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΕΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ ΣΕ ΠΑΙ∆ΙΑ ΜΕ 

ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

4.1. Τα χαρακτηριστικά των παρεµβατικών προγραµµάτων για τις 

αναγνωστικές δυσκολίες 

 

 Οι περισσότερες προσεγγίσεις στις παρεµβάσεις των αναγνωστικών 

δυσκολιών που χρησιµοποιούνται σήµερα µπορούν να αναχθούν στην πρωτοποριακή 

εργασία στη δεκαετία του 1940 από τους Gillingham και Stillman, οι οποίοι 

καθοδηγήθηκαν από τις αρχές που αναπτύχθηκαν από τον νευρολόγο Samuel Orton 

κατά τη διάρκεια του 1930. Αν και η θεωρία του Orton για τη δυσλεξία έχει 

αντικατασταθεί εδώ και καιρό, οι αρχές πίσω από τις µεθόδους διδασκαλίας 

Gillingham και Stillman αποτελούν τη βάση για πολλά προγράµµατα διδασκαλίας.  

  Το Εγχειρίδιο ∆ιδασκαλίας Gillingham και Stillman εκδόθηκε για πρώτη φορά 

το 1946 και µέχρι το 1969 ήταν στην πέµπτη έκδοση του. Το παρακάτω απόσπασµα 

συνοψίζει επιγραµµατικά τη µέθοδο: «Η τεχνική βασίζεται στη συνεχή χρήση της 

σύνδεσης όλων των παρακάτω. Πώς ένα γράµµα ή µια λέξη φαίνεται, πώς ακούγεται 

και το πώς τα ανθρώπινα όργανα παραγωγής του προφορικού λόγου και τα χέρια 

αντιλαµβάνονται την παραγωγή του» (Gillingham& Stillman, 1969). Αυτή η τεχνική 

µερικές φορές αναφέρεται ως Orton-Gillingham προσέγγιση, αλλά γενικά αναφέρεται 

ως πολυαισθητηριακή µέθοδος διδασκαλίας, όπως απλά εξηγείται από τη ∆ιεθνή 

Ένωση ∆υσλεξίας: «Πολυαισθητηριακή µέθοδος διδασκαλίας είναι η χρήση 

ταυτόχρονα οπτικών, ακουστικών, κιναισθητικών και απτικών εµπειριών για την 

ενίσχυση της µνήµης και της µάθησης. Χρησιµοποιούνται συνδέσεις µεταξύ της 

οπτικής αντίληψης, της ακουστικής και της κιναισθητικής-αφής, ώστε να 

χρησιµοποιηθούν όλοι οι δίοδοι µάθησης. Οι δάσκαλοι που χρησιµοποιούν αυτή την 

προσέγγιση διδάσκουν τα παιδιά να συνδέσουν τους ήχους των γραµµάτων µε τα 
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γραπτά σύµβολα. Τα παιδιά συνδέουν τον ήχο και το σύµβολο µε το πώς κινείται το 

σώµα για να σχηµατίσει το γράµµα» (IDA, 2000).  

 Οι µέθοδοι που χρησιµοποιήθηκαν από τους Gillingham και Stillman ήταν 

εξαιρετικά συστηµατικές και περιλάµβαναν πολλή επανάληψη. Σε µια ανασκόπηση 

αυτής της προσέγγισης ο Rawson (1968) τόνισε ότι τα πολυαισθητηριακά 

προγράµµατα διδασκαλίας πρέπει να είναι δοµηµένα, διαδοχικά, αθροιστικά και σε 

βάθος. Σε µια ανασκόπηση του Thomson (1990) µιας σειράς καθιερωµένων στο 

Ηνωµένο Βασίλειο πολυαισθητηριακών παρεµβατικών προγραµµάτων διδασκαλίας, 

συµπεριλαµβανοµένου του Άλφα και Ωµέγα (Hornsby & Scissors, 1974) και του 

προγράµµατος Hickey (Hickey, 1977) -που ήταν τα πρώτα προγράµµατα που 

βασίστηκαν στο Ηνωµένο Βασίλειο στους Gillingham-Stillman- αλλά και άλλων, 

όπως το πρόγραµµα διδασκαλίας Bangor (Miles, 1989) και Aston Portfolio (Aubrey,  

Eaves, Hicks, Newton, 1981) εντοπίστηκαν τα ακόλουθα χαρακτηριστικά που είναι 

κοινά σε όλα αυτά τα προγράµµατα. Τα παρεµβατικά προγράµµατα για την 

αποτελεσµατική διδασκαλία των δυσλεξικών παιδιών πρέπει να είναι: Φωνολογικά, 

πολυαισθητηριακά, διαδοχικά, προοδευτικά, βασισµένα σε µικρά βήµατα, λογικά και 

να επιδιώκουν την υπερµάθηση. Το τελευταίο από αυτά τα σηµεία (overlearning) 

αναφέρεται στη συστηµατική χρήση της επανάληψης, στην προσπάθεια να 

διασφαλιστεί ότι οι νεοαποκτηθείσες ικανότητες και το υλικό είναι αυτοµατοποιηµένα 

και ενοποιηµένα στη µνήµη, έτσι ώστε να µπορεί εύκολα να ανακληθεί. Για πολλά 

χρόνια το πρόγραµµα Χίκι ήταν το κύριο φωνολογικό πρόγραµµα που παρεχόταν από 

το Ινστιτούτο ∆υσλεξίας και µετέπειτα ανέπτυξαν µια παραλλαγή του οι Walker και 

Brooks (1996). Ο Thomson, ο Walker και οι Brooks (1996) τονίζουν επίσης τη 

σηµασία της υπερµάθησης. Ο Walker (2000) έχει καθορίσει πέντε βασικές αρχές της 

ειδικής διδασκαλίας για παιδιά µε δυσλεξία. Οι βασικές αρχές του προγράµµατος 

υποστηρίζουν ότι η διδασκαλία πρέπει να είναι πολυαισθητηριακή, να ενισχύει τη 

φωνολογική επίγνωση των παιδιών, δοµηµένη και καλά οργανωµένη και αθροιστική, 

ώστε να συσσωρευτούν µακροπρόθεσµα τα θετικά αποτελέσµατα και διαδοχικά ως 

προς την επίτευξη των στόχων τους (Walker, 2000, σ. 102).  

 Σε µια παρόµοια ανασκόπηση, ο Townend (2000) τονίζει τη σηµασία της 

διδασκαλίας της φωνολογικής επίγνωσης διευκρινίζοντας ότι ένα πρόγραµµα ειδικής 

διδασκαλίας για παιδιά µε δυσλεξία θα έπρεπε να έχει τα παρακάτω χαρακτηριστικά: 

α) ∆οµηµένο: Βασισµένο στη λογική εξέλιξη σταδίων που στηρίζονται σε µικρά 
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βήµατα, β) Πολυαισθητηριακό: Να ενεργοποιεί την ενοποίηση της οπτικής, 

ακουστικής, κιναισθητικής και απτικής αντίληψης. Πρέπει να χρησιµοποιούνται και 

τα τέσσερα αισθητηριακά κανάλια, γ) Ενισχυτικό: Με έµφαση στην ενίσχυση όλων 

των δεξιοτήτων µέσω της εξάσκησης µε σκοπό την αυτόµατη πρόσβαση στη γνώση, 

δ) ∆ιδασκαλία δεξιοτήτων: Η διδασκαλία πρέπει να επικεντρωθεί στην ανάπτυξη 

χρήσιµων και µεταβιβάσιµων δεξιοτήτων, αντί για τη µάθηση γεγονότων και 

πληροφοριών, που θα δηµιουργούσε περιττές επιβαρύνσεις για τη µνήµη, ε) 

Μεταγνώση: Να ενθαρρύνει τον µαθητή να σκεφτεί ποιες στρατηγικές και 

προσεγγίσεις θα ήταν καλύτερο γι’ αυτόν να χρησιµοποιήσει σε διαφορετικές 

περιστάσεις. Σύµφωνα µε τους συγγραφείς Thomson, Walker και Townend η 

παρέµβαση πρέπει να είναι συστηµατική. Στις Ηνωµένες Πολιτείες τρία επίπεδα 

παροχών δηµόσιας υγείας έχουν εφαρµοστεί στην εκπαίδευση. Το πρώτο επίπεδο, η 

πρωτοβάθµια παρέµβαση αναφέρεται στην παροχή υψηλής ποιότητας αρχικής 

διδασκαλίας της ανάγνωσης µε τακτικές αξιολογήσεις για τον εντοπισµό των παιδιών 

που βρίσκονται σε κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες (Vaughm & 

Roberts, 2007). Ορισµένοι ερευνητές έχουν επίσης ταχθεί υπέρ της καθολικής 

εξέτασης προκειµένου να εντοπιστούν τα άτοµα για προληπτική θεραπεία (π.χ. 

Berninger, Winn et al., 2008). Το δεύτερο επίπεδο αναφέρεται γενικά ως δευτερεύουσα 

παρέµβαση, αντιστοιχεί στην παροχή πιο εντατικής διδασκαλίας µεµονωµένα ή σε 

οµάδες για να τους αναγνώστες που αντιµετωπίζουν δυσκολίες. Η τριτοβάθµια 

παρέµβαση αναφέρεται στην πιο εντατική ειδική εκπαίδευση και παρέχεται µε 

αντιστοιχία1:1 (Fuchs, Compton, Fuchs, Bryant, & Davis, 2008). Γενικότερα τα 

παρεµβατικά προγράµµατα που χρησιµοποιούνται για την αντιµετώπιση των 

αναγνωστικών δυσκολιών-δυσλεξίας κατηγοριοποιούνται σε: δοµηµένα αθροιστικά 

παρεµβατικά προγράµµατα, παρεµβατικά προγράµµατα που χρησιµοποιούν την 

τεχνολογία, ψυχοφυσιολογικά προγράµµατα, προγράµµατα εστιασµένα στο άτοµο, 

προγράµµατα ενδυνάµωσης γνωστικών λειτουργιών. Αυτά αναλύονται στη συνέχεια. 

 

4.2. ∆οµηµένα αθροιστικά παρεµβατικά προγράµµατα 

 

 Η παρεµβατική µελέτη των Vellutino, Scanlon, Sipay et αl. του 1996. Οι 

Vellutino, Scanlon, Sipay et al. (1996) έκαναν έρευνα µε παρέµβαση ένα προς ένα σε 

µαθητές που διέτρεχαν κίνδυνο να γίνουν φτωχοί αναγνώστες µε διάρκεια άνω των 15 
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εβδοµάδων καθηµερινά µε 30-λεπτες συνεδρίες. Το δείγµα επιλέχθηκε µε βάση την 

βαθµολογία των εκπαιδευτικών στην ανάγνωση στις αρχές της πρώτης τάξης. Τα 

παιδιά µε αισθητηριακά, ιατρικά ή συναισθηµατικά προβλήµατα τα οποία είχαν δείκτη 

νοηµοσύνης κάτω του 90 αποκλείστηκαν από τη µελέτη. Τα 118 παιδιά (9% του 

συνολικού δείγµατος) είχαν χαρακτηριστεί ως υψηλού κινδύνου για την ανάπτυξη 

αναγνωστικών δυσκολιών . Τα 70 ήταν αγόρια και τα 48 κορίτσια και αποτέλεσαν την 

πειραµατική οµάδα. Από τα παιδιά του δείγµατος 65 παιδιά, των οποίων η ανάγνωση 

αξιολογήθηκε ως φυσιολογική, αποτέλεσαν την οµάδα ελέγχου. Συγκεκριµένα, 36 

αγόρια και 29 κορίτσια σχηµάτισαν την οµάδα ελέγχου. Πριν από την έναρξη του 

σχολείου όλα τα παιδιά στη µελέτη (N = 1.284) είχαν αξιολογηθεί σε τεστ γνωστικά , 

γλωσσικά, µνήµης, ευφυΐας και προσοχής, καθώς και σε προγνωστικούς δείκτες όπως 

η γνώση γραµµάτων, η αποκωδικοποίηση και η επίγνωση των εννοιών του γραπτού 

λόγου. Επαναξιολογήθηκαν στην πρώτη δηµοτικού. Η εκπαιδευτική παρέµβαση 

έδωσε ιδιαίτερη σηµασία στη φωνολογική επίγνωση, τη γνώση των γραµµάτων, την 

ανάπτυξη του λεξιλογίου και την ανάπτυξη στρατηγικών για την κατανόηση. 

  Στο νηπιαγωγείο και στην πρώτη τάξη οι υψηλού κινδύνου αναγνώστες είχαν 

σηµαντικά χαµηλότερες επιδόσεις από αυτές των κανονικών αναγνωστών στην 

φωνολογική επίγνωση, την ταχεία αυτοµατοποιηµένη ονοµασία, την ευφράδεια, τη 

λεκτική µνήµη και λεκτική µάθηση, αλλά δεν είχαν µη φυσιολογικές επιδόσεις στα 

τεστ νοηµοσύνης, τις σηµασιολογικές δεξιότητες και την οπτική επεξεργασία. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι το 67% αυτών των παιδιών που ήταν σε κίνδυνο για να 

γίνουν φτωχοί αναγνώστες αξιολογήθηκαν εντός του µέσου ή άνω του µέσου όρου 

στα τυποποιηµένα τεστ αναγνωστικών ικανοτήτων µετά από µόλις ένα εξάµηνο από 

την παρέµβαση. Στις περισσότερες περιπτώσεις, αυτά τα παιδιά ξεπέρασαν τις 

δυσκολίες που είχαν. Ωστόσο το 33% των παιδιών είχε επιδόσεις κάτω από τα 

φυσιολογικά όρια (30ης εκατοστιαίας θέσης) και 15% πολύ κάτω από τα φυσιολογικά 

όρια (15η εκατοστιαία θέση), γεγονός που υποδηλώνει ότι οι δυσκολίες αυτών των 

παιδιών είχαν µια διαφορετική ή πρόσθετη αιτία. Σε ποσοστό του συνολικού 

δείγµατος 3% ήταν ακόµα κάτω από τα φυσιολογικά όρια και 1,5% πολύ κάτω από τα 

φυσιολογικά όρια. Τα παιδιά που έδειξαν τη µεγαλύτερη αύξηση στις επιδόσεις των 

τεστ της ανάγνωσης µετά την παρέµβαση προσέγγισε το επίπεδο των κανονικών 

αναγνωστών και διατήρησαν την πρόοδό τους µετά την παρέµβαση, ενώ τα παιδιά 

που παρουσίασαν την ελάχιστη αύξηση στις επιδόσεις της ανάγνωσης συνέχισαν να 
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έχουν χειρότερες επιδόσεις από τις άλλες οµάδες µετά την παρέµβαση. Οι δοκιµασίες 

που προέβλεψαν σηµαντικά την αναγνωστική δεξιότητα ήταν εκείνες της 

αναγνώρισης γράµµατος στο νηπιαγωγείο, η ταχεία αυτοµατοποιηµένη ονοµασία, η 

φωνολογική µνήµη και η επίγνωση των εννοιών γραπτού λόγου. Το γνωστικό προφίλ 

των παιδιών που ανταποκρίθηκαν πιο εύκολα στην παρέµβαση ήταν µε επιδόσεις πιο 

κοντά στο µέσο όρο. Συνολικά, η µελέτη από τους Vellutino et al. (1996) όχι µόνο 

ενισχύει την άποψη ότι τα ελλείµµατα στη φωνολογική επίγνωση και λεκτική µνήµη 

σχετίζονται µε τον κίνδυνο της αποτυχίας στην ανάγνωση, αλλά επίσης ότι τα παιδιά 

που έχουν χειρότερη ανταπόκριση σε µια ατοµική παρέµβαση έχουν µεγαλύτερα 

ελλείµµατα σε αυτούς τους γνωστικούς τοµείς από ό,τι παιδιά που ανταποκρίνονται σε 

µια ένα προς ένα παρέµβαση. Σύµφωνα µε τους ερευνητές είναι πιθανό ότι ένα 

σηµαντικό ποσοστό των παιδιών µε την µικρότερη ανταπόκριση είναι δυσλεκτικά 

(Vellutino et al., 1996).  

 Η παρεµβατική µελέτη των οι Frost & Sørensen του 2007. Οι Frost & 

Sørensen (2007) προσέφεραν παρέµβαση σε µια οµάδα 37 παιδιών 8 ετών από τη 

Νορβηγία που είχε σηµειώσει επιδόσεις κάτω από κάτω από την 20η εκατοστιαία 

θέση στην ανάγνωση µέσα από εντατική εκπαίδευση ανάγνωσης που δόθηκε για δύο 

ώρες την ηµέρα για τέσσερις ηµέρες την εβδοµάδα επί πέντε εβδοµάδες σε οµάδες 

των τεσσάρων παιδιών. Το πρόγραµµα ήταν παρόµοιο µε αυτό άλλων φωνολογικών 

προγραµµάτων µε βάση τις παρεµβάσεις, όπως της Lovett, Lacerenza και Borden 

(2000), Lobet, Lacerenza, Borden, Frijters, Steinbah και DePalma (2000) και Hatcher, 

Hulme και Ellis (1994). Ωστόσο, το πρόγραµµα αυτό περιλαµβάνει επίσης, στοιχεία 

που έχουν σχεδιαστεί για να αναπτύξουν µετα-γλωσσικές δεξιότητες όπως 

περιγράφονται από τον Gombert (1992) δοµηµένα σε ένα πρόγραµµα τριών βηµάτων. 

Στο βήµα 1, το παιδί ασχολείται µε υποστήριξη σε ανάγνωση δοµηµένου κείµενου 

που µπορεί να διαβάσει µε ακρίβεια 80-90%. Στο επόµενο βήµα εξασκείται στην 

εντατική ανάγνωση λέξεων και προτάσεων. Στο τρίτο βήµα περιλαµβάνεται 

ανεξάρτητη ανάγνωση του ίδιου κειµένου, όπως στο πρώτο βήµα, αλλά µε ικανότητα 

90%. Αυτή η προσέγγιση έχει τα πλεονέκτηµα της εργασίας στη ζώνη της Εγγύτερης 

Ανάπτυξης και ενσωµατώνει επαναλαµβανόµενη ανάγνωση, η οποία γενικά έχει 

βρεθεί να είναι επωφελής για την προαγωγή της ευχέρειας της ανάγνωσης (Torgesen 

& Hudson, 2006). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η οµάδα παρέµβασης παρουσίασε 

βελτίωση της αναλογίας 4,56 στην ανάγνωση λέξεων και 8,82 για την ανάγνωση 
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ψευδολέξεων. Σε σύγκριση µε την οµάδα ελέγχου των 35 παιδιών που επιλέχτηκαν 

χρησιµοποιώντας τα ίδια κριτήρια µε την οµάδα παρέµβασης, το µέγεθος επίδρασης 

ήταν 1,20 για την ανάγνωση λέξεων, 0,87 για ανάγνωση ψευδολέξεων και 1,09 για 

την ορθογραφία. Σε πάνω από πέντε εβδοµάδες παρέµβασης (σύνολο 40 ώρες 

διδασκαλίας) τα παιδιά που έλαβαν παρέµβαση κέρδισαν πάνω από 22 εβδοµάδες σε 

ηλικία ανάγνωσης, το οποίο είναι ένα µεγάλο κέρδος (Frost & Sørensen, 2007). 

 Η Μέθοδος Orthon – Gillingham. Από τους πρώτους θιασώτες και οπαδούς 

της πολυαισθητηριακής τεχνικής υπήρξε ο Gillingham και ο Stillman. Στην µέθοδο 

αυτή οι µαθητές εργάζονται µε γράµµατα, ακολουθίες γραµµάτων και ανάλυση των 

ακολουθιών, ανάλυση λέξεων και ανάλυση µεγάλων και σύνθετων λέξεων. Η µέθοδος 

βασίζεται στην αλληλεπίδραση ανάµεσα στο οπτικό, ακουστικό, κιναισθητικό και 

απτικό ερέθισµα, ώστε να επιτευχθεί η µάθηση. Όταν µαθαίνονται τα φωνήµατα 

αντιλαµβάνονται πως ο ήχος προφέρεται µέσα στο στόµα και τις κινήσεις που 

ακολουθεί το στόµα, τα χείλη και η γλώσσα. Στο επόµενο βήµα το γράµµα µαθαίνεται 

µέσα από µια σειρά, ακολουθία γραµµάτων που συναντάται σε λέξεις (Lindamoud, 

Bell & Lindamoud, 1997).  

 Fernald’s  VAKT method. Ο Fernald υποστηρίζει ότι κλινικές µελέτες έχουν 

δείξει την αποτελεσµατικότητα της µεθόδου του (Fernald, 1943). Η µέθοδος στην 

οποία στηρίζεται το παρεµβατικό πρόγραµµα ονοµάζεται VAKT από την ακροστιχίδα 

των αγγλικών λέξεων Visual, Auditive, Kinaesthetic και Tactile. ∆ηλαδή υποστηρίζει 

ότι το ερέθισµα πρέπει να προσφέρεται οπτικά, ακουστικά, κιναισθητικά και απτικά. 

Η µέθοδός του είναι πολυαισθητηριακή. Ο µαθητής µαθαίνει το σχήµα των 

γραµµάτων νιώθοντας το σχήµα µε όλες τις αισθήσεις ή σχεδιάζοντας και κόβοντας τα 

γράµµατα. Έρευνες έδειξαν ότι η µέθοδος ήταν αποτελεσµατική στην καθοδήγηση 

δυσλεξικών παιδιών (Spear, Swerling & Sternberg, 1996). 

 Το παρεµβατικό πρόγραµµα Reading Recovery. Είναι ένα πρόγραµµα 

έγκαιρης παρέµβασης που αναπτύχθηκε στη Νέα Ζηλανδία από τη Marie Clay (1985) 

για να βοηθήσει τα παιδιά που έχουν µαθησιακές δυσκολίες στην ανάγνωση. Βοηθάει 

παιδιά που µετά από 12 µήνες παραδοσιακής διδασκαλίας εξακολουθούν να έχουν 

αναγνωστικές δυσκολίες. H ανάγνωση   θεωρείται   µια ψυχογλωσσική διαδικασία, 

κατά την οποία ο αναγνώστης κατανοεί µε την βοήθεια όλου του κειµένου. Το 

παρεµβατικό πρόγραµµα αποτελείται από εννοιολογική ανάλυση του κειµένου, 

επίγνωση των εννοιών του γραπτού λόγου, αποκωδικοποίηση, εκπαίδευση στον 



66 
 

προφορικό λόγο, έµφαση στην προηγούµενη γνώση του µαθητή, στρατηγικές 

ανάγνωσης και ενίσχυση µεταγνωστικών δεξιοτήτων. Οι συνεδρίες  είναι καθηµερινές 

και διαρκούν 30 λεπτά, βασίζονται στην ένα προς ένα εκπαίδευση. Σύµφωνα µε αυτό 

το πρόγραµµα η εκµάθηση της ανάγνωσης και της γραφής ως δραστηριότητες είναι 

στενά συνδεδεµένες. Σε µια τυπική συνεδρία µπορούν να γίνουν κάποιες από τις 

παρακάτω δραστηριότητες: ανάγνωση από κάποια βιβλία που το παιδί έχει 

ξαναδιαβάσει, ατοµική και ανεξάρτητη ανάγνωση από το βιβλίο που είχε επιλεγεί από 

την προηγούµενη µέρα. Εκµάθηση γραµµάτων ή συνδυασµών που δυσκολεύουν το 

παιδί. Γράψιµο µιας ιστορίας που το παιδί σκέφτηκε µε έµφαση στην ανάλυση των 

φωνηµάτων των λέξεων που θα γράψει. Ανάλυση προτάσεων και κειµένων σε λέξεις 

και προτάσεις αντίστοιχα και επανένωση λέξεων ή προτάσεων ώστε να υπάρχει 

νόηµα. Παρουσίαση νέων βιβλίων και ανάγνωση από αυτά. Το πρόγραµµα έχει 

χρησιµοποιηθεί στην Αµερική, τον Καναδά και την Νέα Ζηλανδία (Washik & Slavin, 

1993). 

 Το παρεµβατικό πρόγραµµα Early Steps. Μετά από συστηµατική αξιολόγηση 

των ατόµων που θα εκπαιδευτούν µε αυτό το πρόγραµµα κάθε µαθητής σε µια 

30λεπτη συνεδρία µε εκπαίδευση ένα προς ένα και κάθε µέρα εκπαιδεύεται εκτός της 

τάξης του µε συνολική διάρκεια 45-60 ωρών πριν ολοκληρωθεί το πρόγραµµα. Κάθε 

συνεδρία περιέχει: επαναλαµβανόµενη ανάγνωση από γνωστά βιβλία, γράψιµο 

προτάσεων, συλλαβισµό λέξεων και ανάλυση λέξεων σε φωνήµατα αλλά και 

παρουσίαση ενός νέου φωνήµατος. Αναλυτικότερα, οι µαθητές µαθαίνουν να 

βελτιώνουν την ανάγνωσή τους προβλέποντας τι θα συµβεί στο κείµενο µε βάση τον 

τίτλο και τις εικόνες. Μαθαίνουν να σκέφτονται πού πρέπει να συγκεντρώσουν την 

προσοχή τους ενώ διαβάζουν και µέσα από την ανάγνωση να αποκτήσουν πλούσιο 

λεξιλόγιο. Αυτοί οι παράγοντες προσφέρουν γνώσεις και εµπειρίες, ώστε να αυξηθεί 

και η κατανόηση του κειµένου. Ο δάσκαλος ζητάει να γράψουν προτάσεις βασισµένες 

στις εµπειρίες τους και τα ενδιαφέροντα τους. Αυτές οι προτάσεις χρησιµοποιούνται 

για φωνολογική ανάλυση και ενδυνάµωση της φωνολογικής τους επίγνωσης. Αφού ο 

µαθητής ανακοινώσει προφορικά την πρότασή του, ξεκινάει η φωνολογική ανάλυση 

µε την βοήθεια του δασκάλου. Τέλος γράφει την πρόταση. Για να αυξηθεί η 

αναγνωστική τους δεξιότητα χρησιµοποιούνται ασκήσεις ανάπτυξης της φωνολογικής 

επίγνωσης, ώστε οι µαθητές να αντιληφθούν ότι επιµέρους φωνολογικά τµήµατα της 

λέξης επαναλαµβάνονται σε σειρά λέξεων και προφέρονται πάντα µε τον ίδιο τρόπο. 
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Οι µαθητές µε την βοήθεια καρτών κατηγοριοποιούν ή βρίσκουν λέξεις που ξεκινούν 

µε τον ίδιο ήχο, τελειώνουν ή τον περιέχουν. Τα βήµατα του προγράµµατος είναι 

βαθµιαία και σταθερά και σταδιακά γίνονται πιο απαιτητικά (Santa & Hoien, 1999). 

Τέλος, κάθε συνεδρία ολοκληρώνεται µε την παρουσίαση ενός νέου βιβλίου που 

αντιστοιχεί στο επίπεδο του µαθητή. Ο µαθητής µε τη βοήθεια του δασκάλου και µε 

αφόρµηση των εικόνων διαβάζει το κείµενο. Ο δάσκαλος τον βοηθά στις δύσκολες 

λέξεις και τον παροτρύνει να αναπτύξει µεταγνωστικές δεξιότητες (Pramling, 1988).  

 Το πρόγραµµα της Lindamood. Οι Torgesen, Alexander, Bagner, Rashotte, 

Voeller, Conway και Rose (2001) µελέτησαν 60 παιδιά στην 4η τάξη που είχαν 

σοβαρά ελλείµµατα στην ανάγνωση. Η µέση ηλικία τους ήταν 9,8 έτη και το 73% 

ήταν αγόρια. Όλα τα παιδιά είχαν εντοπιστεί από τους δασκάλους τους µε σοβαρές 

δυσκολίες να αποκτήσουν τις δεξιότητες ανάγνωσης, και οι επιδόσεις τους βρέθηκαν 

να είναι τουλάχιστον 1,5 τυπικές αποκλίσεις κάτω από τα κατάλληλα επίπεδα για την 

ηλικία. Όλοι είχαν σκορ στη λεκτική νοηµοσύνη πάνω από 75 και είχαν κακή 

φωνολογική επίγνωση. Αν και αυτοί οι µαθητές δεν περιγράφεται ότι έχουν δυσλεξία, 

είναι πολύ πιθανό ότι οι περισσότεροι, αν όχι όλοι, θα πρέπει να χαρακτηριστούν ως 

δυσλεκτικοί. Τα παιδιά χωρίστηκαν τυχαία σε µία από τις δύο άµεσες εκπαιδευτικές 

συνθήκες. 

  Το πρόγραµµα της Lindamood ακουστική διάκριση σε βάθος. Σε αυτή την 

κατάσταση οι συµµετέχοντες πέρασαν το 85% του χρόνου τους µε εκµάθηση και 

εξάσκηση σε ασκήσεις φωνολογικής ενηµερότητας και συνθετικές ασκήσεις 

φωνηµάτων σε δραστηριότητες που δεν περιλάµβαναν την ανάγνωση µε νόηµα 

κειµένου, το 10% του χρόνου τους για να µάθουν να αναγνωρίζουν άπταιστα υψηλής 

συχνότητας λέξεις και µόνο το 5% από τον χρόνο τους διαβάζοντας κείµενα. Πολλοί 

µαθητές έχουν δυσκολία να διακρίνουν όλους τους ήχους µέσα σε µια λέξη. Συχνά δεν 

µπορούµε να καταλάβουµε πόσοι διαφορετικοί ήχοι είναι σε µια λέξη ή και µε ποια 

σειρά εµφανίζονται οι ήχοι. Το πρόγραµµα LIPS χρησιµοποιεί µια πολυ-αισθητηριακή 

προσέγγιση στη διδασκαλία του µαθητή που πρέπει να αναγνωρίσει και να επισηµάνει 

κάθε ήχο. Οι µαθητές διδάσκονται πώς να αποκτήσουν επίγνωση των φυσικών 

κινήσεων του σώµατος του που συµµετέχουν στη δηµιουργία κάθε ήχου. Αφού οι 

µαθητές είναι σε θέση να παράγουν, να αναγνωρίσουν και να οργανώσουν τους ήχους, 

οι επόµενες δραστηριότητες στην ανάγνωση και την ορθογραφία χρησιµοποιούν 

δραστηριότητες φωνολογικής επίγνωσης. Το LIPS έχει σχεδιαστεί για αρχάριους 
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αναγνώστες στο νηπιαγωγείο µέχρι την τρίτη τάξη για µαθητές που αντιµετωπίζουν 

δυσκολίες ή δυσλεκτικούς αναγνώστες. Το πρόγραµµα είναι εξατοµικευµένο για να 

καλύψει τις ανάγκες των µαθητών και χρησιµοποιείται συχνά µε τους µαθητές που 

έχουν µαθησιακές δυσκολίες. 

  Πρόγραµµα φωνολογικής εκπαίδευσης στην οποία η φωνολογική 

εκπαίδευση δόθηκε στο πλαίσιο της ανάγνωσης και γραφής ιστοριών και κείµενων 

µε νόηµα. Σε αυτή τη συνθήκη των δαπανάται το 20% του χρόνου τους για την 

φωνολογική επίγνωση και φωνολογική αποκωδικοποίηση που αφορούν µεµονωµένες 

λέξεις, το 30% του χρόνου τους στην εκµάθηση της ανάγνωσης υψηλής συχνότητας 

λέξεων και το 50% του χρόνου τους διαβάζοντας κείµενο µε νόηµα. Οι µαθητές είχαν 

λάβει σαφείς οδηγίες φωνολογικής αποκωδικοποίησης, αλλά και στο πλαίσιο της 

διόρθωσης σφαλµάτων τις στρατηγικές ανάγνωσης λέξης κατά την ανάγνωση 

κειµένων. Οι οδηγίες δόθηκαν από εκπαιδευµένους δασκάλους που είχαν εµπειρία 

τουλάχιστον ενός έτους στο να διδάσκουν  παιδιά µε δυσκολίες ανάγνωσης. Κατά την 

πρώτη φάση (εντατική φάση), δύο 50-λεπτες συνεδρίες δόθηκαν ατοµικά κάθε ηµέρα 

της εβδοµάδας για µια περίοδο 8-9 εβδοµάδων, παρέχοντας συνολικά 67,5 ώρες 

διδασκαλίας. Στη δεύτερη φάση (φάση γενίκευσης) ο ειδικός δάσκαλος εργάστηκε µαζί 

µε το παιδί στην τάξη για µια 50-λεπτη συνεδρία κάθε εβδοµάδα για πάνω από οκτώ 

εβδοµάδες, βοηθώντας το παιδί να εφαρµόσει τις δεξιότητες που απέκτησε. Σε όλα τα 

σταθµισµένα τεστ της ανάγνωσης τα παιδιά και στις δύο συνθήκες παρέµβασης 

έδειξαν σηµαντική και στατιστικά σηµαντική (p<0,01) βελτίωση κατά τη διάρκεια της 

παρέµβασης και αυτή η βελτίωση αυτή διατηρήθηκε πάνω από 2 έτη. Για παράδειγµα, 

ο µέσος όρος της οµάδας που ακολούθησε την πρώτη συνθήκη εκπαίδευσης αυξήθηκε 

από 68,5 σε 91,8, και της οµάδας της δεύτερης από 70,1 σε 89,9. Για δεοντολογικούς 

λόγους στη µελέτη αυτή δε χρησιµοποίησε µια οµάδα ελέγχου. Ωστόσο, οι συγκρίσεις 

έγιναν µεταξύ των επιδόσεων πριν από την έναρξη της έρευνας µε τις επιδόσεις κατά 

τη διάρκεια και µετά την έρευνα.  

 Οι δύο µέθοδοι εντατικής διδασκαλίας αποδείχθηκαν πολύ αποτελεσµατικοί 

και δεν υπάρχουν ουσιαστικές ή επίµονες διαφορές στα αποτελέσµατα µεταξύ των 

οµάδων. Η µόνη αξιόπιστη στατιστική διαφορά στο αποτέλεσµα µεταξύ τους ήταν ότι 

οι µαθητές που έλαβαν το πρόγραµµα Lindamood έδειξαν την ισχυρότερη αύξηση στη 

φωνολογική αποκωδικοποίηση κατά τη διάρκεια της περιόδου διδασκαλίας. Περίπου 

το 40% του δείγµατος (46% της πρώτης οµάδας και το 33% της δεύτερης) κρίθηκαν 
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ότι δεν είχαν πλέον ανάγκη από ειδική εκπαίδευση στο τέλος του πρώτου έτους µετά 

το τέλος της παρέµβασης και επέστρεψαν στην κανονική τάξη. Ωστόσο, µεταξύ του 

ενός τρίτου και του ηµίσεως των παιδιών καµία από τις παρεµβάσεις δεν ήταν αρκετή 

για να διορθώσει την ανάγνωσή τους σε κανονικά επίπεδα. Σε εκείνα τα παιδιά, των 

οποίων η ανάγνωση δεν είχε οµαλοποιηθεί, αν και βελτιώθηκαν σηµαντικά κατά τη 

διάρκεια της παρέµβασης, η επίδοση υποχώρησε µετά το τέλος της. Το µέγεθος των 

ελλειµµάτων σε προ-τεστ και το ποσό της βελτίωσης κατά τη διάρκεια της 

παρέµβασης ήταν και οι δύο σηµαντικοί προγνωστικοί παράγοντες της έκβασης, µε τα 

παιδιά που είχαν τα πιο µεγάλα ελλείµµατα προ της έρευνας και εκείνων που έκαναν 

περισσότερη πρόοδο κατά τη διάρκεια της παρέµβασης να έχουν τα καλύτερα 

αποτελέσµατα. Στη διάρκεια της περιόδου παρακολούθησης, οι πιο συνεπείς 

προβλέψεις της επιτυχούς έκβασης ήταν τα επίπεδα της προσοχής και της 

συµπεριφοράς, βαθµολογίες που συµπληρώθηκαν από τους δασκάλους (Torgesen, 

Aleander,Wagner, Rashote, Voeller, Conway, Rove,  2001).  

 Το παρεµβατικό πρόγραµµα Hickey. Το παρεµβατικό πρόγραµµα Hickey είναι 

ένα πολυαισθητηριακό πρόγραµµα εκµάθησης για την ανάγνωση, γραφή και 

ορθογραφία. Ισχυρίζεται ότι είναι κατάλληλο για κάθε ηλικιακή οµάδα από τα νήπια 

µέχρι τους ενήλικες και µπορεί να χρησιµοποιηθεί ατοµικά ή σε µια µικρή οµάδα 

διδασκαλίας. Το µάθηµα είναι αρχικά δασκαλοκεντρικό και οι µαθητές καθοδηγούνται 

από τους εκπαιδευτικούς. Οι µαθητές ενθαρρύνονται σταδιακά να γίνουν πιο 

ανεξάρτητοι. Οι µαθητές διδάσκονται να συλλαβίσουν και να αναλύουν την 

προφορική γλώσσα. Αν και είναι κυρίως φωνολογική µέθοδος, η προσέγγιση αυτή 

ενσωµατώνει την εκµάθηση της λίστας υψηλής συχνότητας λέξεων, ώστε να 

διευρύνουν το οπτικό τους λεξιλόγιο και να βελτιωθεί η δεξιότητα της ανάγνωση. Οι 

µαθητές, χρησιµοποιούν πολυαισθητηριακές τεχνικές για την ανάγνωση υψηλής 

συχνότητας λέξεων. Κατά τη διάρκεια του διαρθρωµένου µέρους του µαθήµατος, οι 

µαθητές δεν αναµένεται να διαβάσουν ή να συλλαβίσουν κάτι που δεν έχουν 

προηγουµένως συστηµατικά διδαχθεί. Η προσέγγιση αυτή χρησιµοποιείται σπάνια 

από µόνη της, τις περισσότερες φορές αποτελεί µέρος ενός ολοκληρωµένου 

προγράµµατος (Brooks, 1997). 

 Η Kathleen Χίκι πήγε από το Ηνωµένο Βασίλειο τη δεκαετία του 1930 στις 

ΗΠΑ για να δει το πρόγραµµα Οrton-Gillingham στην πράξη και να εκπαιδευτεί 

σχετικά στις φωνολογικές τεχνικές. Κατά την επιστροφή του στη Βρετανία, έγινε  η 
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πρώτη διευθύντρια σπουδών στο Ινστιτούτο ∆υσλεξίας το 1972. Ανέπτυξε το 

πρόγραµµα κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του 1970 και εκδόθηκε για πρώτη φορά το 

οµώνυµο πρόγραµµα Χίκι. Μαζί µε το Alpha να Ωµέγα, το πρόγραµµα Χίκι είναι ένα 

από τα πιο ευρέως χρησιµοποιούµενα προγράµµατα. Η προσέγγιση Χίκι 

χρησιµοποιείται από τους περισσότερους εκπαιδευτικούς του Ινστιτούτου ∆υσλεξίας 

(Brooks, 1997).  

 Interactive  Assessment and Teaching (IA&T). Οι Nicolson, Fawcett, Moss, 

Nicolson & Reason (1999) αξιολόγησαν τα παιδιά σε 4 νηπιαγωγεία, ώστε να 

εντοπίσουν παιδιά που ήταν σε κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες. Σε 

αυτά τα παιδιά δόθηκε και το τεστ ανίχνευσης της δυσλεξίας DEST και το τεστ 

λεκτικής νοηµοσύνης BPVS. Η οµάδα που δέχτηκε την παρέµβαση παρακολούθησε 

ένα υποστηρικτικό πρόγραµµα βασισµένο στο αναλυτικό πρόγραµµα µε έµφαση στη 

φωνολογική επίγνωση και στη σύνθεση φωνηµάτων σε λέξεις, που ονοµάστηκε 

Interactive Assessment and Teaching (IA&T) (Reason & Boote, 1994). Η παρέµβαση 

ολοκληρώθηκε από εκπαιδευµένους δασκάλους σε οµάδες των δυο παιδιών σε 

30λεπτες συνεδρίες για 10 βδοµάδες. Η πειραµατική οµάδα προόδευσε σηµαντικά στο 

διάβασµα και την ανάγνωση ως προς τις επιδόσεις της (µε µέγεθος επίδρασης 0,94 για 

το διάβασµα και 0,95 στην ορθογραφία) σε σύγκριση µε την οµάδα ελέγχου, τα παιδιά 

της οποίας ήταν ταιριασµένα ως προς την ηλικία και την αναγνωστική ετοιµότητα και 

δε σηµείωσαν καµία πρόοδο. Σε µια επανεξέταση µετά από έξι µήνες τα κέρδη στις 

επιδόσεις της πειραµατικής οµάδας είχαν διατηρηθεί στην ορθογραφία, αλλά είχαν 

χαθεί στην ανάγνωση, αν και τα παιδιά της οµάδας ελέγχου είχαν µικρότερες 

επιδόσεις. Παρόλη την πρόοδο 25% των παιδιών παρέµειναν φτωχοί αναγνώστες µε 

ελλείµµατα τουλάχιστον 6 µηνών στην αναγνωστική δεξιότητα. Οι συγγραφείς είχαν 

ακολουθήσει για την επιλογή του δείγµατος της παρέµβασης τρία βήµατα: α) παιδιά 

που είχαν ανιχνευτεί να αντιµετωπίζουν κίνδυνο αποτυχίας στην ανάγνωση και ήταν 

κάτω των 6, β) παιδιά που ενισχύθηκαν µε ένα παρεµβατικό πρόγραµµα 3 έως 4 

µηνών και γ) παιδιά που εξακολουθούσαν να είναι φτωχοί αναγνώστες αν και τους 

δόθηκε η απαραίτητη ενίσχυση. Με αυτό το πρόγραµµα υπήρχε η δυνατότητα η 

παρέµβαση να είναι πιο οικονοµική, αφού χρειαζόταν λιγότερος χρόνος για να 

ολοκληρωθεί. Ο δάσκαλος χρειάστηκε να εκπαιδεύσει το παιδί ο ίδιος για 3,5 ώρες 

ώρες, ενώ σε άλλα προγράµµατα χρειάστηκε πολλαπλάσιος χρόνος εκπαίδευσης από 

το δάσκαλο. Σε µια επόµενη έρευνα (Fawcett, Nicolson, Moss, Nicolson, & Reason, 
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2001) ερεύνησαν την αποτελεσµατικότητα της παρέµβασης µε µεγαλύτερα παιδιά. Οι 

συµµετέχοντες ήταν στην πειραµατική οµάδα (N=36 µε µέση ηλικία 7 ετών και 7 

µηνών) και η παρέµβαση παρασχέθηκε σε ζεύγη παιδιών για δυο τριαντάλεπτες 

συνεδρίες κάθε βδοµάδα. Παρόλο που η παρέµβαση ήταν επιτυχής µε σηµαντικά 

οφέλη στην αναγνωστική δεξιότητα συγκρινόµενα µε τα αποτελέσµατα της οµάδας 

ελέγχου (N=51), της οποίας τα µέλη είχαν ταιριαστεί ως προς την ηλικία και την 

αναγνωστική δεξιότητα µε τα µέλη της πειραµατικής (effect size στο τέλος της 

παρέµβασης: 0.67), δεν ήταν τόσο ισχυρά όσο αυτά µε τα µικρότερα παιδιά. Σε µια 

επαναξιολόγηση 6 µήνες µετά το µέγεθος του αποτελέσµατος είχε φτάσει στο 0.55 

στην ανάγνωση, ενώ στην ορθογραφία είχαν σε ένα µεγάλο µέρος χαθεί. Το 36% των 

παιδιών είχαν διατηρήσει την πρόοδο τους έξι µήνες µετά την παρέµβαση 

προσεγγίζοντας το µέσο όρο της επίδοσης των συνοµιλήκων τους. Τα υπόλοιπα παιδιά 

έκαναν σηµαντική πρόοδο σε σύγκριση µε την οµάδα ελέγχου, αλλά συνέχισαν να 

έχουν να έχουν την ανάγκη υποστήριξης. 

 

4.3. Παρεµβατικά προγράµµατα που χρησιµοποιούν την τεχνολογία 

 

 Ο Singleton (1994) περιγράφει τις απόψεις που αφορούν στη χρήση των 

ηλεκτρονικών υπολογιστών στη διδασκαλία µαθητών µε δυσλεξία ως «θεραπεία και 

µάθηση» ή και «πρόσβαση και υποστήριξη». ∆ιαχωρίζει τους ερευνητές και 

εκπαιδευτικούς που έχουν ασχοληθεί µε το θέµα σε: α) αυτούς που αντιµετωπίζουν 

τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές ως µέθοδο διδασκαλίας βασικών δεξιοτήτων και β) 

εκείνους που τους αντιµετωπίζουν απλά ως ένα µέσο που δίνει πρόσβαση στα 

καθηµερινά µαθήµατα. Η διαφοροποίηση στη χρήση των ηλεκτρονικών υπολογιστών 

για παιδιά µε δυσλεξία είναι ο βασικός στόχος ενός αποτελεσµατικού προγράµµατος. 

Ο Singleton υποστηρίζει ότι τόσο η θεραπεία και η µάθηση όσο και η υποστήριξη και 

πρόσβαση των µαθητών είναι πολύ σηµαντικές. Ένας µαθητής µπορεί να χρειάζεται 

περισσότερη εξάσκηση µέσω κατάλληλων προγραµµάτων, ώστε να κατακτήσει µία 

δεξιότητα, ένας άλλος µπορεί απλά να χρειάζεται τη χρήση επεξεργαστή κειµένου για 

να διευκολύνει τη συµµετοχή του στη τάξη κι ένας τρίτος µπορεί να έχει ανάγκη και 

τα δύο. Ένα από τα µεγαλύτερα πλεονεκτήµατα της χρήσης των ηλεκτρονικών 

υπολογιστών για παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες είναι η κινητοποίηση και η 

προσέλκυση του ενδιαφέροντος (Brooks, 1997). Επιπλέον, ενισχύοντας τη 
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συγκέντρωση της προσοχής βοηθούν τους µαθητές να δείξουν πόσο πραγµατικά έχουν 

κατανοήσει κάτι (Detheridge, 1996). Η δουλειά στον υπολογιστή είναι µια προσωπική 

ενασχόληση, η οποία µειώνει την έκθεση του µαθητή σε αρνητική κριτική ενώπιον 

των συµµαθητών του (Brooks, 1997). Ο ηλεκτρονικός υπολογιστής είναι µία µηχανή 

και η κριτική της µηχανής είναι λιγότερο µειωτική από µία ανθρώπινη κριτική εκ 

µέρους του δασκάλου. Επίσης, οι υπολογιστές προσφέρουν µεγάλο βαθµό εξάσκησης, 

εφόσον δεν κουράζονται και µπορούν να δείξουν µεγαλύτερη υποµονή από ένα 

δάσκαλο, δίνοντας τη δυνατότητα στους µαθητές να µαθαίνουν στους δικούς τους 

ρυθµούς (Rooms, 2000). Οι υπολογιστές παρέχουν στους µαθητές µε µαθησιακές 

δυσκολίες εργασίες σε µικρά διαδοχικά βήµατα (Detheridge, 1996). Η στρατηγική της 

κατάτµησης σε µικρά βήµατα έχει αποδειχτεί ότι είναι ένας επιτυχηµένος τρόπος 

διδασκαλίας για παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες. 

 Πρόγραµµα µε τη χρήση συνθετικής φωνή. Θα αναφερθούµε σε κάποια 

παρεµβατικά προγράµµατα µε τη χρήση των υπολογιστών. Πολλά προγράµµατα 

έχουν αναπτυχθεί για να βοηθήσουν άτοµα µε αναγνωστικές δυσκολίες, τα οποία 

βασίζονται στη χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή, αφού όπως έχουµε αναφέρει 

πλεονεκτούν, γιατί προσαρµόζονται στις ατοµικές ανάγκες του χρήστη και 

προσαρµόζονται στην αναπτυξιακή του πορεία. Το µεγαλύτερό τους πλεονέκτηµα 

είναι ότι το άτοµο µπορεί να πάρει ανατροφοδότηση από τον υπολογιστή σχετικά µε 

τα αποτελέσµατα της προσπάθειάς του και την πρόοδό του. Ένα τέτοιο πρόγραµµα µε 

µεταγνωστική προοπτική έχει χρησιµοποιηθεί µε επιτυχία στη Σουηδία. Βασίζεται σε 

ένα αµερικάνικο πρόγραµµα από το Κολοράντο (Lundberg & Olofsson, 1993). Ο 

αναγνώστης διαλέγει ένα κείµενο, το οποίο εµφανίζεται στην επιφάνεια εργασίας και 

καλείται να το διαβάσει. Όταν κάποια λέξη είναι δύσκολη για αυτόν µπορεί να την 

επιλέξει στον υπολογιστή και να λάβει βοήθεια, η λέξη φωτίζεται και µια τεχνητή 

φωνή την προφέρει. Ο χρήστης µπορεί να ζητήσει την προφορά τµηµάτων της λέξης 

όπως τις συλλαβές ή τα φωνήµατα. Το πλεονέκτηµα της συνθετικής φωνής είναι ότι 

διαβάζει άµεσα όποια λέξη επιλεγεί από τον χρήστη. Ο υπολογιστής αποθηκεύει τις 

λέξεις που ο µαθητής έχει επιλέξει ως δύσκολες, µετράει και αξιολογεί τον χρόνο 

ανάγνωσης της σελίδας, τον δύσκολων λέξεων και των λαθών. Έτσι έχει τον έλεγχο 

της ικανότητας αλλά και της προόδου του (Wise, Anstett  et al., 1989).  

 Το εκπαιδευτικό φωνολογικό πρόγραµµα Lexia. Το εκπαιδευτικό φωνολογικό 

πρόγραµµα Lexia δηµιουργήθηκε το 1984 και αποτελεί ένα λογισµικό που 
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ενδυναµώνει την αναγνωστική δεξιότητα. Το 2007 εκδόθηκε η αναβαθµισµένη του 

έκδοση. Περιέχει τρία βασικά προγράµµατα που υποστηρίζουν το αναγνωστικό 

επίπεδο των µαθητών. Είναι βασισµένο στον υπολογιστή µε συνεδρίες από δύο έως 

πέντε διάρκειας 20-30 λεπτών και µπορεί να διεξαχθεί στο εργαστήριο ή στην τάξη. Ο 

βαθµός της δυσκολίας του µαθητή καθορίζει το ρυθµό της παρέµβασης. Ο µαθητής 

δουλεύει ανεξάρτητα και το λογισµικό αξιολογεί συνεχώς το µαθητή, ώστε να του 

δοθεί επιπλέον εξάσκηση. Ο εκπαιδευτής µπορεί να δει την πρόοδο του µαθητή 

ενδοατοµικά και διατοµικά, ώστε να σχεδιαστεί το διαφοροποιηµένο ατοµικό του 

πρόγραµµα. Είναι σχεδιασµένο, ώστε να υποστηρίζει τους πέντε τοµείς που 

ενδυναµώνουν την ανάγνωση: φωνήµατα, φωνολογική επίγνωση, λεξιλόγιο, ευχέρεια 

και κατανόηση. 

 Οι Wilson και Clarke (2005) πραγµατοποίησαν µελέτη µε τη χρήση του 

υπολογιστή βασισµένο στο φωνολογικό πρόγραµµα Lexia που αναπτύχθηκε αρχικά 

στις ΗΠΑ για τα παιδιά µε δυσλεξία. Συνολικά 42 παιδιά σε επτά σχολεία 

συµµετείχαν στο πρόγραµµα. Τα περισσότερα από αυτά τα παιδιά είχαν διαγνωσθεί µε 

αναγνωστικές δυσκολίες. Το πρόγραµµα πραγµατοποιήθηκε µέσα σε 10 εβδοµάδες 

και στο τέλος του η επίδοση της ανάγνωσης (Salford Sentence Reading Test) βρέθηκε 

να έχει βελτιωθεί σηµαντικά (ratio gains 3,0) και η επίδοση της ορθογραφίας (Spar 

test) σηµαντικά (ratio gain 2,0). Ο λόγος κέρδους (Ratio gain) είναι το κέρδος στην 

αναγνωστική ηλικία που προέκυψε σε ένα χρονολογικό έτος (Topping & Lindsay, 

1992) (Wilson & Clarke, 2005) .  

 Ωστόσο, µια παρόµοια µελέτη µε Lexia, πραγµατοποιήθηκε για πάνω από 10 

εβδοµάδες στο Norfolk (Worsley, 2003) µε τη συµµετοχή 37 φτωχών αναγνωστών σε 

13 σχολεία, αλλά προέκυψαν µικρότερα κέρδη µε κέρδη:2,6 λόγο κέρδους (ration 

gain) για την ανάγνωση και 1,0 για την ορθογραφία.  

 Το παρεµβατικό πρόγραµµα IA&T στον υπολογιστή µε την ονοµασία RITA 

(Reader’s Intelligent Teaching Assistant). Οι Nicolson, Fawcett & Nicolson (2000) 

σχεδίασαν το παρεµβατικό πρόγραµµα IA&T στον υπολογιστή µε την ονοµασία RITA 

(Reader’s Intelligent Teaching Assistant) που δοκιµάστηκε σε 58 µαθητές ηλικίας 

δευτέρας και τρίτης τάξης σε τέσσερα σχολεία. Το πρόγραµµα αυτό µέσω υπολογιστή 

δεν αντικαθιστούσε το δάσκαλο, αλλά ο δάσκαλος το χρησιµοποιούσε για να 

εξατοµικεύσει τις δραστηριότητες σύµφωνα µε τις ανάγκες του παιδιού και να 

αναλύσει τα αποτελέσµατα του παιδιού. Μέσα σε δέκα εβδοµάδες µετά από σύγκριση 
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µε την οµάδα ελέγχου το πρόγραµµα αυτό είχε µέγεθος επίδρασης (effect size) στην 

ανάγνωση 0.30 (δευτέρα τάξη) και 1.34 (τρίτη τάξη) και στην ορθογραφία 0.98 

(δευτέρα τάξη) και 0.77 (τρίτη τάξη). Σε σύγκριση µε τα αποτελέσµατα του ίδιου 

προγράµµατος µε την κλασσική του µορφή από τους Nicolson, Fawcett, Moss, 

Nicolson & Reason (1999), τα οποία παρατέθηκαν και στην προηγούµενη ενότητα 

ήταν περίπου τα ίδια στην ορθογραφία και στην ανάγνωση και υπήρχε µια µικρή 

µείωση στη ∆ευτέρα, αλλά σαφώς ήταν καλύτερα για την τρίτη. Από τα 75 παιδιά στις 

δυο έρευνες για το παρεµβατικό πρόγραµµα R.I.T.A., 49% σηµείωσαν σηµαντική 

πρόοδο στην ανάγνωση κατά πέντε τυπικούς βαθµούς τουλάχιστον, 22% σηµείωσαν 

µέτρια πρόοδο (2-4 τυπικούς βαθµούς ) και 24% σταθεροποίησαν τη θέση τους µε 

πρόοδο 0.7-1.5 τυπικούς βαθµούς. Ο συνολικός χρόνος που διέθεσε ο δάσκαλος ήταν 

6 ώρες για τη δευτέρα και 8 για την τρίτη κι έτσι η παρέµβαση θεωρείται οικονοµική. 

Αν και τα αποτελέσµατα του προγράµµατος µε υπολογιστή είναι λίγο καλύτερα, οι 

ερευνητές παρατήρησαν ότι το παρεµβατικό πρόγραµµα µέσω υπολογιστή προσέφερε 

ιδιαίτερη κινητοποίηση στα παιδιά (Nicolson, Fawcett & Nicolson, 2000).  

Tο πρόγραµµα AcceleRead AcceleWrite. Tο πρόγραµµα AcceleRead 

AcceleWrite (Miles, 1994) είναι µια φωνολογική παρέµβαση στην οποία 

χρησιµοποιείται ο υπολογιστής. Το παιδί διαβάζει και αποµνηµονεύει προτάσεις που 

εµφανίζονται σε µια κάρτα και µετά τις διαβάζει δυνατά και τις πληκτρολογεί σε έναν 

υπολογιστή που λέει κάθε λέξη όπως πληκτρολογείται και στη συνέχεια του διαβάζει 

την πρόταση, αφού η τελεία έχει εισαχθεί. Οι προτάσεις έχουν κατασκευαστεί 

σύµφωνα µε τη φωνολογική τους κατηγοριοποίηση (Clifford & Miles, 2004). Η 

ανάγνωση των λέξεων και φράσεων από τον υπολογιστή προσφέρει στο παιδί άµεση 

ανατροφοδότηση σχετικά µε την ακρίβεια των όσων έχουν πληκτρολογήσει. Αυτή η 

προσέγγιση, η οποία είναι εξαιρετικά δοµηµένη και αναθεωρείται συχνά µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί µε οποιοδήποτε κατάλληλο λογισµικό µετατροπής κειµένου σε 

οµιλία, εκ των οποίων ένα ευρύ φάσµα είναι εµπορικά διαθέσιµα. Το πρόγραµµα θα 

πρέπει ιδανικά να χρησιµοποιείται σε µικρές οµάδες και κατά προτίµηση ηµερήσιες 

συνεδρίες. Ο Brooks (2007) αναφέρει µια σειρά από αδηµοσίευτες µελέτες 

παρέµβασης που έχουν χρησιµοποιήσει AcceleRead AcceleWrite, οι οποίες έχουν 

παράξει αρκετά σηµαντικά κέρδη µεταξύ των οποίων µία που πραγµατοποιήθηκε στο 

Jersey το 1993, στο οποίο 61 παιδιά µε δυσκολίες στην ανάγνωση που ακολούθησαν 

το πρόγραµµα για τέσσερις εβδοµάδες, είχαν αναλογία κερδών (ratio gains) 8,3 για 
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την ανάγνωση και για την ορθογραφία 4,0 και µεγέθη επίδρασης d των 0,55 για την 

ανάγνωση και για την ορθογραφία 0,27, όπως υπολογίστηκαν από τους Brooks. Μετά 

την παρέµβαση, 10 εβδοµάδες και έξι µήνες αργότερα είχαν συνεχίσει να 

βελτιώνονται. 

 

4.4. Η εφαρµογή της Οικοσυστηµικής Προσέγγισης στα παιδιά µε 

αναγνωστικές δυσκολίες ή δυσλεξία 

 

 Μέσα από µια τέτοια οικοσυστηµική προσέγγιση η «δυσλεκτική» ή κάθε 

«προβληµατική» συµπεριφορά του παιδιού κατανοείται µέσα στο πλαίσιο στο οποίο 

εκτυλίσσεται και αναπτύσσεται. Το πλαίσιο σύµφωνα µε την προσέγγιση αυτή δεν 

είναι µια στατική ύπαρξη, αλλά µια δυναµική «οντότητα», η οποία αποτελείται από 

διάφορα οικοσυστήµατα και πολυεπίπεδες αλληλεπιδράσεις. Η οικολογική συστηµική 

προοπτική είναι ολιστική και µπορεί να εφαρµοστεί στο σχολείο, την οικογένεια, αλλά 

και άλλα συστήµατα. Τα οικοσυστηµικά µοντέλα αναγορεύουν το παιδί και το άτοµο 

ως ενεργό µέλος και συµµετέχων στα πλαίσια που ανήκει. Τα προβλήµατα δεν 

γεννώνται και δεν περιορίζονται στο παιδί ή στο άτοµο, αλλά αναγορεύονται ως 

προβλήµατα στη σχέση του µε το πλαίσιο ή και στη δυναµική του πλαισίου ή µε άλλα 

λόγια το πρόβληµα των αναγνωστικών δυσκολιών δεν περικλείεται στο άτοµο και δεν 

εκφράζει µε απλοϊκό τρόπο τα ελλείµµατα του, αλλά εκφράζει την αλληλεπίδραση 

όλων των συστηµάτων που ανήκει το παιδί αλλά και το ευρύτερο 

κοινωνικοπολιτιστικό πλαίσιο µε το παιδί και µεταξύ τους (Κουρκούτας, 2006).  

 Σύµφωνα µε τον Bronfenbrenner η οικολογία της ανθρώπινης ανάπτυξης είναι 

η επιστηµονική µελέτη της προοδευτικής, αµοιβαίας προσαρµογής ανθρώπου και 

περιβάλλοντος καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής και της ανάπτυξης του ατόµου µέσα 

από τις αλλαγές του πλαισίου, τις οποίες βιώνει. Αυτή η διαδικασία επηρεάζεται από 

τις σχέσεις ατόµου και πλαισίου, αλλά και των ευρύτερων πλαισίων, στα οποία είναι 

ενσωµατωµένο.  

 Μια από τις βασικές θεωρητικές αρχές των οικοσυστηµικών προσεγγίσεων 

έχει να κάνει µε το αξίωµα ότι η συµπεριφορά του παιδιού αλλά και του ενηλίκου δεν 

µπορεί να γίνει ολοκληρωτικά κατανοητή, παρά µόνο µέσα στο πλαίσιο στο οποίο 

εκδηλώνεται (Bronfenbrenner, 1979). Παρεκκλίνουσες, συνεπώς, συµπτωµατικές 
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συµπεριφορές και οι διάφορες άλλες δυσλειτουργίες (ψυχοσωµατικά συµπτώµατα, 

γνωστικές, ακαδηµαϊκές δυσκολίες και αναγνωστικές δυσκολίες κ.λπ.), ανεξάρτητα 

από την αιτιολογία τους, πρέπει να προσεγγίζονται µε βάση την ανάλυση του 

περιβάλλοντος (context) και των παραµέτρων που το πλαισιώνουν (Auerswald, 1968· 

Garbarino & Ganzel, 2000). Σε αυτή την κατεύθυνση κινούνται όλες οι παρεµβάσεις 

των µοντέλων που έχουν επηρεαστεί από τη συστηµική θεώρηση (Turnbull & 

Turnbull, 1996). Αυτό προϋποθέτει άλλου τύπου φιλοσοφία και προσέγγιση της 

αιτιολογίας των διαταραχών και των ψυχοπαθολογικών φαινοµένων που ξεπερνά την 

ιατρογενή οπτική και προωθεί µια πολυπαραγοντική και κυκλική θεώρηση της 

εκδήλωσης των συγκεκριµένων φαινόµενων (Garbarino & Ganzel, 2000· Werner, 

2000 όπως αναφέρεται σε Κουρκούτας, 2006, σ.  37).  

 Σε µια αντιστοίχιση της οικοσυστηµικής προσέγγισης σε µια παρεµβατική 

θεώρηση των παιδιών µε αναγνωστικές δυσκολίες, η ανθρώπινη ανάπτυξη κάθε 

ατόµου στηρίζεται στην επίδραση των µεταβαλλόµενων κοινωνικών περιβαλλόντων, 

στα οποία αναπτύσσονται µε κεντρική θέση κάθε φορά τις σχέσεις µέσα σε ευρύτερες 

κοινωνικές δοµές και διευρύνεται ο ρόλος της ανάπτυξης από τη δυάδα στα 

συστηµικά σχήµατα. Η διεύρυνση της δυάδας του παιδιού µε τα παραπάνω βιολογικά 

ελλείµµατα στηρίζεται ισχυρά από την συµµετοχή των τρίτων µερών. Όταν αυτά τα 

τρίτα µέρη δεν έχουν υποστηρικτικό ρόλο, η αναπτυξιακή διαδικασία δυσχεραίνεται. 

Έτσι, η συµπεριφορά του παιδιού γίνεται κατανοητή και εξηγείται όχι µόνο στο 

πλαίσιο της οικογένειας, αλλά και στο πεδίο αλληλεπιδράσεων µεταξύ του παιδιού κι 

άλλων φορέων ή ατόµων που επηρεάζουν την ποιότητα σχέσης γονιών-παιδιού, όπως 

η οµάδα των συνοµηλίκων στη γειτονιά, η οµάδα των παιδιών στην τάξη, οι 

εκπαιδευτικοί, τα βιβλία, το αναλυτικό πρόγραµµα, το Υπουργείο Παιδείας 

(Bronfenbrenner, 1972). 

 Το οικολογικό πλαίσιο ανάπτυξης επιτρέπει τη χρήση τεστ στα άτοµα, 

εποµένως και στα παιδιά µε αναγνωστικές δυσκολίες, µόνο ως συµπληρωµατική 

ένδειξη της τωρινής αναπτυξιακής πορείας του ατόµου. Τον ουσιαστικό ρόλο στην 

προσέγγιση δεν τον έχουν οι µετρήσεις και οι συγκρίσεις, αλλά οι µηχανισµοί που 

οδηγούν το άτοµο στην αλληλεπίδρασή του µε τα πλαίσια σε αυτό το αποτέλεσµα. 

Έτσι, η ανάπτυξη προσαρµόζεται στο περιβάλλον και αναδεικνύει την αλλαγή στο 

µήκος του χρόνου (Bronfenbrenner, 1976). Πρακτικά σηµαίνει ότι πρέπει να 

αντιλαµβανόµαστε και να µελετάµε την ανάπτυξη και τις διαταραχές µελετώντας τα 
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πλαίσια υπαγωγής του ατόµου δηλαδή το σχολείο, το χώρο εργασίας των γονιών και 

τις συνθήκες δουλειάς τους, τις συζυγικές τους σχέσεις, τις σχέσεις τους µε την 

οικογένεια προέλευσης, τα ατοµικά τους χαρακτηριστικά κ.λπ. 

 Εκτός όµως από τα πλαίσια και το γενετικό δυναµικό, στην περίπτωσή µας η 

γενετική επιβάρυνση στην εκδήλωση αναγνωστικών δυσκολιών του οργανισµού 

προσδιορίζει κι αυτή την πορεία της ανάπτυξης. Το γενετικό υλικό από τότε που 

κυοφορείται αλληλεπιδρά µε το περιβάλλον της µήτρας. ∆ηλαδή, από πολύ νωρίς το 

γενετικό υλικό αλληλεπιδρά µε το περιβάλλον. Αυτή η οπτική της ανάπτυξης είναι µια 

µεταγενέστερη θέση του 1992 από το Bronfenbrenner. Το βιοοικολογικό µοντέλο 

(bioecological model) της ανθρώπινης ανάπτυξης, σύµφωνα µε το οποίο τα 

κληρονοµούµενα χαρακτηριστικά ενεργοποιούνται µέσα στη δυναµική που 

δηµιουργεί το περιβάλλον και ολοκληρώνονται µέσα από δυναµική αλληλεπίδραση 

περιβάλλοντος και γενετικής ταυτότητας, επικεντρώνει το ενδιαφέρον του στο 

γενετικό υπόβαθρο (π.χ. γονίδια που συνεπικουρούν σε αναγνωστικές δυσκολίες) του 

ατόµου µέσα στην αλληλεπίδρασή του στη συγκεκριµένη αναπτυξιακά και ιστορικά 

στιγµή (χρόνος) αλλά και στην αλληλεπίδραση του περιβάλλοντος µε το άτοµο 

(Bronfenbrenner, 1992). Τέσσερις διαστάσεις αλληλεπιδρούν αµφίδροµα και πρέπει να 

ληφθούν υπόψη για την κατανόηση της ανάπτυξης και της παρέµβασής µας: 

  α) Οι ιδιοσυγκρασίες των ατόµων (π.χ. το ταµπεραµέντο του παιδιού,αλλά και 

οι δυσκολίες τους, 

  β) Οι διαδικασίες (π.χ. οι µορφές αλληλεπίδρασης, η δυναµική που 

εµφανίζονται στην οικογένεια, στην τάξη), 

 γ) Τα πλαίσια (οικογένεια, γειτονιά , σχολείο, κοινωνία),  

  δ) Ο χρόνος (π.χ. Οι αναπτυξιακές αλλαγές στο παιδί) (Bronfenbrenner, 1995).  

 Σύµφωνα µε αυτή την προσέγγιση, οι ενδογενείς παράγοντες βρίσκονται σε 

µια συνεχή και διαχρονική διαλεκτική σχέση µε τους εξωγενείς παράγοντες 

(Sameroff, 2000), χωρίς τους οποίους η ανάλυση της ψυχοπαθολογίας θα περιοριζόταν 

σε έναν µονολιθικό βιολογισµό (Rose, 1997). Οι συµπτωµατικές συµπεριφορές των 

παιδιών µελετώνται συνεπώς στο πλαίσιο στο οποίο εκτυλίσσονται, διότι συχνά 

θεωρούνται είτε εκφάνσεις µιας γενικότερης κρίσης του συστήµατος (οικογένειας, 

σχολείου, σηµαντικών δυαδικών σχέσεων κ.λπ.) είτε µηχανισµοί διατήρησης της 

οµοιοστασίας του συστήµατος (Munger, Donkervoet, & Morse,1998).  

 Η έννοια των συσσωρευµένων παραγόντων κινδύνου αποτελεί µια άλλη 
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σηµαντική παράµετρο που σχετίζεται µε τις έρευνες και τις παρεµβάσεις σε παιδιά µε 

ψυχοκοινωνικές δυσκολίες και ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες, όπως είναι τα παιδιά 

µε αναγνωστικές δυσκολίες (Sameroff & Gutnik, 2004). Με βάση τα διαθέσιµα 

δεδοµένα, οι παράγοντες κινδύνου έχουν συχνά συσσωρευτικό (προσθετικό) 

χαρακτήρα, στο µέτρο που συνεχίζουν να ασκούν έµµεσα ή άµεσα επιρροή στο ίδιο το 

παιδί ή στο πλαίσιο, στο οποίο ζει (Samudra & Cantwell,1999). Ο συνδυασµός 

πολλών παραγόντων κινδύνου που δρουν αλληλοσυµπληρωµατικά και συνεπώς 

συσσωρευτικά αυξάνει γενικά τις πιθανότητες να αναπτύξει ένα παιδί δευτερογενείς 

διαταραχές ή δυσλειτουργικές συµπεριφορές (Carr, 1999· Rutter, 2000). Εποµένως, η 

παρέµβασή µας θα στοχεύσει στην άρση τοξικών παραγόντων που ανιχνεύονται και 

εντοπίζονται στο περιβάλλον, αφού διαφορετικά οι αδυναµίες του παιδιού 

επιδεινώνονται και µειώνονται οι πιθανότητες να αναπτύξει υγιείς αντιστάσεις 

(Garbarino, 1995).  

 Μια βασική αρχή των οικοσυστηµικών µοντέλων είναι η δυνατότητα 

εφαρµογής µιας σειράς παρεµβάσεων στο επίπεδο του ατόµου (παιδιού/ εφήβου/ 

ενηλίκου), µε βάση µια προσωποποιηµένη/ εξατοµικευµένη µέθοδο, αλλά και σε κάθε 

επίπεδο που αυτό είναι απαραίτητο (π.χ. πατέρας, µητέρα, σχέσεις µε αδέλφια, µε 

συνοµηλίκους, δασκάλους, σχέσεις γονέων µεταξύ τους κ.λπ.) (Garbarino, 1995).  

 Με βάση τις παρατηρήσεις του Fine (1995, στο Κουρκούτας, 2006, σ. 37) θα 

συνοψίζαµε τις αξιωµατικές αρχές που διέπουν τη φιλοσοφία των οικοσυστηµικών 

παρεµβάσεων ως ακολούθως: 

1) Η οικοσυστηµική προσέγγιση αναγνωρίζει ότι το παιδί ανήκει σε 

αλληλοσυµπληρούµενα συστήµατα στα οποία και πρέπει να παρέµβει.  

2) Η οικοσυστηµική προσέγγιση εστιάζεται στην ανάλυση του χάσµατος και των 

διαφορών, καθώς και των συγκρούσεων που αναπτύσσονται µεταξύ παιδιού και 

πλαισίου.  

3) Η οικοσυστηµική παρέµβαση δίνει έµφαση στις αλληλεπιδράσεις και στα 

πλαίσια (contexts) αναφοράς του παιδιού, µε παράλληλη χρήση και συνδυασµό 

πληθώρας τεχνικών.  

4) Η οικοσυστηµική παρέµβαση δεν εξισώνεται µε την οικογενειακή θεραπεία 

και έχει έναν πολύ διευρυµένο και εκλεκτικό (συνθετικό) χαρακτήρα όσον αφορά στις 

τεχνικές παρέµβασης.  

 Σε σχέση µε τις παρεµβάσεις, το οικοσυστηµικό παράδειγµα (paradigm) δεν 
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καταφεύγει σε αυτόµατη χρήση συγκεκριµένων και αποκλειστικών τεχνικών, αλλά 

στην ενδελεχή ανάλυση των αλληλεπιδράσεων του παιδιού στα διάφορα πλαίσια όπου 

ζει. Ο σχεδιασµός των παρεµβάσεων βασίζεται στις συγκεκριµένες αναλύσεις και η 

έµφαση στην κατανόηση των βιωµάτων του παιδιού αποτελεί επίσης µια άλλη 

σηµαντική παράµετρο της συγκεκριµένης φιλοσοφίας.  

 

4.5. Ψυχοφυσιολογικές παρεµβάσεις 

 

 Η βασική ιδέα της νευροψυχολογικής αποκατάστασης είναι ότι η παρέµβαση 

θα παράγει κάποια αλλαγή στη λειτουργικότητα ενός ατόµου που δε θα συµβεί 

γρήγορα ή καθόλου χωρίς την προσφορά του προγράµµατος αποκατάστασης (Stuss & 

Benson, 1986). Πώς ένα άτοµο µε γνωστικά ελλείµµατα βελτιώνει ή αυξάνει τη 

λειτουργικότητά του είναι ένα αµφιλεγόµενο θέµα και στηρίζεται στα παρακάτω 

δεδοµένα: το βιολογικό µοντέλο τονίζει τις παθολογικές εκδηλώσεις και την 

πλαστικότητα του εγκεφάλου ως τον κύριο περιορισµό και δυνατότητα σχετικά µε τη 

λειτουργικότητα και την ανάκτηση της. Η Μάθηση και η προσαρµογή δευτερευόντως 

αλληλεπιδρούν µε τα βιολογικά συστήµατα στη διαδικασία ανάκτησης. Σηµαντικό 

ρόλο παίζει η εµπειρία και το περιβάλλον για την παραγωγή λειτουργικών αλλαγών 

µέσω της αποκατάστασης της µειωµένης ικανότητας ή της υποκατάστασης µέσω των 

νέων λειτουργιών. Ο Hebb (1949) υποστήριξε ότι η ενίσχυση των συναπτικών 

συνδέσεων συµβαίνει όταν οι προ-και µετα-συναπτικοί νευρώνες συνεργάζονται. ∆ύο 

νευρώνες ή οµάδες νευρώνων αν αποσυνδεθούν από µία βλάβη µπορεί να 

επανασυνδεθούν, εάν αυτά ενεργοποιηθούν ταυτόχρονα. Ταυτόχρονη ενεργοποίηση 

θα λάβει χώρα εάν οι δύο νευρώνες ξεχωριστά συνδέονται σε ένα κύκλωµα, του 

οποίου οι ίδιοι νευρώνες είναι λειτουργικά διασυνδεδεµένοι. Οι επαναλήψεις µπορεί 

να οδηγήσουν στην επανασύνδεση νευρώνων. Η βασική αρχή του νευροψυχολογικού 

προγράµµατος αποκατάστασης είναι ότι η επιτυχία του προγράµµατος εξαρτάται από 

την πλαστικότητα του εγκεφάλου.  

 Μελέτες από Kolb και Gibbs (1990) δείχνουν ότι η πρώιµη ανάπτυξη του 

εγκεφάλου είναι δυναµική και υπόκειται σε ενδογενείς και εξωτερικές επιδράσεις. Η 

εργασία τους δείχνει ότι οι εγκεφαλικές βλάβες έχουν δυσµενείς επιπτώσεις που 

συνδέονται ειδικά µε την ηλικία και τον εντοπισµό της βλάβης. Ωστόσο, οι επιδράσεις 

της πρόωρης βλάβης µπορεί, τουλάχιστον σε ορισµένες περιπτώσεις, να µετριασθούν 
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µε την αλληλεπίδραση του οργανισµού µε το περιβάλλον. Στην περίπτωση των 

αναγνωστικών δυσκολιών η υπόθεση είναι ότι µια διακοπή στο σχεδιάγραµµα της 

νευρωνικής µετανάστευσης των κυττάρων σε συγκεκριµένες περιοχές προκαλεί τα 

ελλείµµατα που παρατηρούµε (Geschwind & Galaburda, 1985). Παρόλο που τα 

νευρικά κύτταρα αναδιοργανώνονται λόγω της πλαστικότητας, αυτό δεν οδηγεί σε 

πλήρη διόρθωση της αναπηρίας. Έτσι, η βελτίωση αναµένεται να επιτευχθεί µέσω 

εξωτερικής επίδρασης, δηλαδή µέσω της εκπαίδευσης (Shaywitz, 2003).  

 Η µέθοδος Tomatis. Αυτή η προσέγγιση χαρακτηρίζεται ως ακουστική 

εκπαίδευση, ακουστική διέγερση και θεραπεία µέσω της ακοής. Στηρίζεται στην 

πεποίθηση ότι η ικανότητα να επεξεργάζεται ακουστικές πληροφορίες είναι µια 

σηµαντική ικανότητα για την εκµάθηση της ανάγνωσης. Άνθρωποι µε δυσλεξία έχουν 

βρεθεί να υποφέρουν από ελλείµµατα ακουστικής επεξεργασίας. Η προσέγγιση αυτή 

βασίζεται στο έργο του ∆ρ Alfred Tomatis, ο οποίος είπε: «Η φωνή µπορεί να παράγει 

µόνο ό, τι το αυτί µπορεί να ακούσει». Πρόκειται ουσιαστικά για ένα πρόγραµµα 

κατάρτισης που υποστηρίζει τη βελτίωση της ακουστικής και αντιληπτικής 

ικανότητας και της επεξεργασίας χρησιµοποιώντας θεραπευτική µουσική. 

Χρησιµοποιεί ειδικά παραχθέντα CD που περιέχουν δραστηριότητες και ήχους για να 

ασκήσει µικροσκοπικούς µύες στο µέσο αυτί. ∆υσλεξικοί µπορεί να έχουν δυσκολία 

στην διαφοροποίηση των ήχων µε παρόµοιες συχνότητες (Sollier, 2005).  

 Το Fast For Word language πρόγραµµα. Ο P. Tallal και ο M. Merzenich, 

νευροεπιστήµονες διαπίστωσαν ότι ακουστικά µεταβαλλόµενοι ήχοι στην οµιλία 

βοηθούν τους ανθρώπους να διαφοροποιούν τα φωνήµατα. Ένα πρόγραµµα για την 

αντιµετώπιση των δυσκολιών που είχαν τα δυσλεξικά παιδιά µε την ταχεία 

επεξεργασία των ήχων της οµιλίας αναπτύχθηκε βασισµένο σε αυτήν την 

παρατήρηση. Μια µελέτη από τους  Tallal και Gabrieli  στο Πανεπιστήµιο Rutgers 

στην Καλιφόρνια ερεύνησαν την επίδραση του προγράµµατος µε απεικόνιση του 

εγκεφάλου των µαθητών που συµµετείχαν στην εκπαίδευση και έδειξαν ότι οι 

κρίσιµες περιοχές του εγκέφαλου που χρησιµοποιούνται για την ανάγνωση 

ενεργοποιήθηκαν για πρώτη φορά και άρχισαν να λειτουργούν περισσότερο σαν µη 

δυσλεξικοί αναγνώστες. 

 Αυτό είναι ένα πρόγραµµα διδασκαλίας που επικεντρώνεται στην παροχή 

βοήθειας σε µαθητές, ώστε να αποκτήσουν ευχέρεια στην επεξεργασία γρήγορα 

µεταβαλλόµενων ήχων. Οι µαθητές αναλαµβάνουν στον υπολογιστή ασκήσεις που 
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έχουν σχεδιαστεί για να αναπτύξουν ένα ευρύ φάσµα κρίσιµων γλωσσικών 

δεξιοτήτων συµπεριλαµβανοµένης της φωνολογικής ευαισθητοποίησης, ευχέρειας 

στην ανάγνωση, λεξιλογίου κατανόησης, αποκωδικοποίησης, εργαζόµενης µνήµης, 

σύνταξης, γραµµατικής και άλλων δεξιοτήτων. Πρόκειται για ένα εντατικό 

πρόγραµµα για µαθητές που κάνουν τις ασκήσεις για 100 λεπτά την ηµέρα για 

τέσσερις έως έξι εβδοµάδων. Οι ασκήσεις παρουσιάζονται µε την µορφή των 

παιχνιδιών για ηλεκτρονικούς υπολογιστές και οι µαθητές δέχονται επιβράβευση όταν 

απαντούν σωστά ήχους ή ακολουθούν µε ακρίβεια οδηγίες στην οθόνη (Brooks, 

2007).  

 Το A.R.R.O.W. Πρόγραµµα (Aural-Read-Record-Oral-Write). Το A.R.R.O.W. 

πρόγραµµα βασίζεται στην παραδοχή ότι οι περισσότεροι άνθρωποι µε δυσλεξία 

έχουν ένα άθικτο σύστηµα ακοής, αλλά µπορεί να έχουν άλλα ακουστικά 

προβλήµατα, όταν ακούν την οµιλία και στο παρασκήνιο ακούγεται θόρυβος. Αυτά τα 

προβλήµατα έχουν σηµαντική επίδραση στην εξέλιξή τους όσον αφορά την ανάγνωση 

και την ορθογραφία. Η εστίαση και η διατήρηση της προσοχής στον προφορικό λόγο 

προϋποθέτει την εστίαση στη λέξη και στην πρόταση και στη συνέχεια απορρίπτει 

κάθε άσχετο θόρυβο από το παρασκήνιο. Το πρόγραµµα βασίζεται στη χρήση µιας 

ηχογραφηµένης κασέτας µε τη φωνή του µαθητή, ενώ διαβάζει. Η καταγραφή του 

µαθητή αποτελεί τη βάση του προγράµµατος. Επίσης, περιλαµβάνονται ασκήσεις 

ορθογραφίας, οικογένειες λέξεων, συχνά χρησιµοποιούµενες λέξεις και λέξεις που 

ακούγονται παρόµοια. Οι Brooks (2007) διαπιστώσανε µετά από σύγκριση µε άλλα 

παρεµβατικά προγράµµατα για την ανάγνωση ότι η πρόοδος των παιδιών ήταν 

αξιοσηµείωτη. Tα 91 παιδιά σηµείωσαν πρόοδο 7 µηνών στην ανάγνωση και 6 µηνών 

στην ορθογραφία µετά από 1,5 βδοµάδα παρέµβασης. Ο Lane συνέλλεξε δεδοµένα 

από 445 παιδιά σε 20 σχολεία. Μετά από 2-3 ώρες παρέµβασης τα παιδιά αύξησαν τις 

επιδόσεις τους 9.5 µήνες στην αναγνωστική ηλικία. Όσοι παρακολούθησαν 

προγράµµατα για περισσότερες ώρες είχαν µεγαλύτερα οφέλη (Brooks, 2007, σ. 131)  

  

4.6. Παρεµβάσεις εστιασµένες στο άτοµο 

 

 Η µέθοδος Davis. Αυτή η µέθοδος έχει χρησιµοποιηθεί από τη δεκαετία του 

1980 στις ΗΠΑ, όταν ο Ronald Davis, ο ίδιος σοβαρά δυσλεκτικός, άρχισε να 

ανακαλύπτει τρόπους για να ξεπεράσει τις δυσκολίες του και ίδρυσε το Συµβούλιο 
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Έρευνας της Ανάγνωσης. Μεταξύ του 1981 και του 1995 περίπου 1500 σπουδαστές, 

ενήλικες και παιδιά έλαβαν ένα πενθήµερο πρόγραµµα δυσλεξίας Davis στο κέντρο. Η 

προσέγγιση Davis, σύµφωνα µε την οποία εκπαιδεύουν άτοµα µε δυσλεξία, βασίζεται 

στην αρχή ότι τα δυσλεκτικά πλεονεκτήµατα και οι δυσκολίες µοιράζονται την ίδια 

ρίζα έχουν την ίδια αιτιολογία. Ο δυσλεξικός τρόπος σκέψης χαρακτηρίζεται από το 

ότι τείνουν να σκέφτονται κυρίως µέσα από φωτογραφίες και εικόνες και όχι µέσω 

του εσωτερικού µονολόγου που χρησιµοποιεί ο τυπικός αναγνώστης. 

 Οι άνθρωποι που σκέφτονται µε εικόνες τείνουν να χρησιµοποιούν τον ολικό, 

συνολικό τρόπο σκέψης και στρατηγικές συλλογισµού και αντιλαµβάνονται ολόκληρη 

την εικόνα, αντί να επεξεργάζονται µέσα από µια σειριακή διαδικασία σε διαδοχικές 

φάσεις. Όταν βρίσκονται σε σύγχυση από ένα αντικείµενο ή κατάσταση, θα κινηθούν 

νοητικά ολόπλευρα και θα το εξερευνήσουν από διαφορετικές οπτικές γωνίες. Αυτός ο 

τρόπος σκέψης αναπτύσσει πολλές ικανότητες και ταλέντα σε τοµείς, όπως η 

αντίληψη του χώρου, η δηµιουργικότητα, οι πρακτικές δεξιότητες, η ολόπλευρη 

σκέψη και η επίλυση προβληµάτων. Συχνά µπερδεύονται µε λέξεις, πράγµατα που δεν 

έχουν νόηµα ή µε δύο διαστάσεων συµβολικά αντικείµενα, όπως τα σύµβολα του 

αλφαβήτου και δεν µπορούν να κάνουν την αυτοµατοποίηση ήχου-σύµβολου. Υψηλής 

συχνότητας λέξεις, για τις οποίες δεν υπάρχει άµεση νοητική εικόνα, επίσης θα 

προκαλέσουν σύγχυση. Η λέξη «σκύλος» φέρνει στο νου µια εικόνα, αλλά είναι 

δύσκολο να δηµιουργηθεί εικόνα για µια λέξη όπως «η», εκτός από τα γράµµατα της 

λέξης ως οπτικό ερέθισµα.  

 Οι επαγγελµατίες της παρέµβασης Davis ασχολούνται µε αυτές τις λέξεις 

θεωρούµενες ως λέξεις που προκαλούν και πυροδοτούν σύγχυση. Ένας επαγγελµατίας 

συνεργάζεται µε τους µαθητές ατοµικά. Μια διαδικασία αυτοαξιολόγησης εντοπίζει 

τα δυνατά σηµεία, τις αδυναµίες τους και τους στόχους. Οι µαθητές στη συνέχεια 

καθοδηγούνται µέσω ενός προγράµµατος προσαρµοσµένου στις ανάγκες τους. Ένα 

πρόγραµµα Davis θα πρέπει να βασίζεται σε δύο βασικές σκοπούς. Ο πρώτος είναι να 

βοηθήσει το µαθητή να δηµιουργήσει ένα νοητικό εργαλείο εστίασης, ώστε να µπορεί 

να το χρησιµοποιήσει για να φέρει το µυαλό τους και πάλι στο προσκήνιο, όταν 

εµφανίζεται ο αποπροσανατολισµός. Αυτά είναι απλές οπτικές ή κιναισθητικές 

νοητικές ασκήσεις. Η δεύτερη βασική πρακτική είναι να συνεργαστεί µε το µαθητή 

και να ασχοληθεί µε εκείνα τα πράγµατα που προκαλούν τον αποπροσανατολισµό. 

Αυτό περιλαµβάνει την εκµάθηση του αλφάβητου, τα σηµεία στίξης και τις λέξεις που 
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µπερδεύουν και σε άλλους τοµείς όπως είναι οι αριθµοί. Οι δάσκαλοι και οι µαθητές 

δηµιουργούν τα µοντέλα τους σε πηλό. ∆ηµιουργούν το αλφάβητο µε πηλό, ώστε να 

το αντιλαµβάνονται µε περισσότερες από µία αισθήσεις. Ασχολούνται µε την 

αντιµετώπιση της σύγχυσης που προκαλούν οι λέξεις που δεν αντιστοιχούν σε 

προφανείς εικόνες (όπως «ένα», «η», «του») συζητώντας την έννοια της λέξης και 

κάνοντας ένα υπόδειγµα της έννοιας µαζί µε τη λέξη. Στοχεύει στην ακριβή αντίληψη 

και της εξάλειψη της σύγχυσης ώστε να προκύψουν βελτιώσεις στην επίδοση της 

ανάγνωσης. Υπάρχουν και άλλες τεχνικές για την ανάγνωση, τα µαθηµατικά, το 

γράψιµο και την αντιµετώπιση της διάσπασης προσοχής. Χρησιµοποιούνται και 

στρατηγικές για να βοηθήσει το µαθητή στη διαχείριση του άγχους, στα επίπεδα 

ενέργειας, στην ισορροπία και στο συντονισµό (Davis, 1994).  

 Παρέµβαση στηριζόµενη στο στυλ µάθησης. To στυλ  µάθησης είναι ένας 

ευρύς όρος για να περιγράψει τους παράγοντες που επηρεάζουν τις πτυχές της 

µάθησης. «Το στυλ µάθησης είναι χαρακτηριστικές, γνωστικές, συναισθηµατικές και 

ψυχοφυσιολογικές συµπεριφορές που χρησιµεύουν ως σχετικά σταθεροί δείκτες στον 

τρόπο µε τον οποίο οι εκπαιδευόµενοι αντιλαµβάνονται, αλληλεπιδρούν και 

ανταποκρίνονται στο µαθησιακό περιβάλλον» (National Assosiation of school 

Psychologist (Nassp), 1979, στο Keefe, 1979, σ. 1-17). Ένα από τα πιο ευρέως 

χρησιµοποιούµενα µοντέλα είναι των Dunn (Dunn, Dunn & Price 1975, 1992, 1993, 

στο Reid, 2005, σ. 66 ). Το µοντέλο των Dunn (1993) χρησιµοποιεί πέντε τοµείς για το 

προσωπικό στυλ µάθησης :κατάσταση περιβάλλοντος (ήχος, φως, θερµοκρασία, 

σχεδιασµός), συναισθηµατική κατάσταση (κίνητρο, επιµονή, υπευθυνότητα, δοµή), 

κοινωνιολογικός χαρακτήρας (µάθηση µόνος, σε ζευγάρια, µε τους συµµαθητές, µε 

οµάδα, µε έναν ενήλικα), ψυχοφυσιολογικά χαρακτηριστικά (αντιληπτική προτίµηση, 

πρόσληψη τροφής και ποτού, την ώρα της ηµέρας, κινητικότητα) και ψυχολογικές 

ιδιαιτερότητες (ολική ή αναλυτική, παρορµητική και ευπροσάρµοστη). Σύµφωνα µε 

τους Dunn 1999 τα άτοµα χρησιµοποιούν οπτικές, ακουστικές, κιναισθητικές ή αφής 

πληροφορίες στη µάθηση. Οι οπτικού τύποι µαθητές είναι ευκολότερο να µάθουν 

µέσω της γραπτής γλώσσας. Θυµούνται καλύτερα µε διαγράµµατα, εικόνες, οθόνες 

και άλλα οπτικά υλικά. Οι ακουστικοί µαθητές συνήθως προσλαµβάνουν πληροφορίες 

µέσω της ακοής. Οι µαθητές που µαθαίνουν κιναισθητικά συνήθως µαθαίνουν µέσα 

από την κίνηση του σώµατος τους και η µάθηση περιλαµβάνει απτικές εµπειρίες. 

Αυτοί τείνουν να χάνουν την συγκέντρωση, εάν υπάρχει µικρή ή καµία εξωτερική 
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διέγερση ή κίνηση (Prashnig, 2004).  

 Η προσέγγιση είναι ουσιαστικά εκλεκτική και προσεγγίζει τη χρήση σωστών 

στρατηγικών για να θυµόµαστε, χρησιµοποιώντας τις δυνάµεις των µαθητών την 

ανάπτυξη του αυτοελέγχου και της αυτορύθµισης. Άλλες προσεγγίσεις που ταιριάζουν 

στο δυσλεκτικό στυλ µάθησης είναι οι τεχνικές οριστικοποίησης και χαρτογράφησης 

της σκέψης µε βέλη στόχους και φράσεις στους πυρήνες. Ιδιαίτερες στρατηγικές 

χρησιµοποιούνται, όπως η ηχογράφηση ενός κοµµατιού της ανάγνωσης και η 

ακρόαση του. Άλλες προσεγγίσεις που χρησιµοποιούνται για την ανάπτυξη 

αποτελεσµατικών στρατηγικών περιλαµβάνουν λογισµικό υπολογιστών, πλαστικά 

γράµµατα, σχέδια ή πλαστελίνη, επισηµάνσεις και χρωµατιστά στυλό ή χαρτιά (Reid, 

2005).  

 Η µέθοδος Κοίταξε, Πες, Κάλυψε, Γράψε, Έλεγξε. Η µέθοδος Κοίταξε, Πες, 

Κάλυψε, Γράψε, Έλεγξε είναι µια στρατηγική που χρησιµοποιείται σε ένα δοµηµένο 

τρόπο στην εκµάθηση της ορθογραφίας. ∆άσκαλος και µαθητής επιλέγουν τις λέξεις 

µαζί. Έτσι, αναπτύσσεται του µαθητή η γνώση του γράµµατος και προτύπων λέξεων 

και η ικανότητα γενίκευσης. ∆άσκαλος και µαθητής διερευνούν ατοµικές στρατηγικές 

για να θυµάται τις λέξεις µε βάση την ανάλυση λαθών και την επεξεργασία των 

γνωστικών δυνάµεων του µαθητή. Στη συνέχεια, την ακόλουθη εβδοµάδα 

επανελέγχονται οι λέξεις χωρίς πρακτική και την επόµενη εβδοµάδα υπαγορεύονται 

φράσεις. Αξιολογείται κατά πόσο διατηρούνται στη µακροπρόθεσµη µνήµη. Ο 

δάσκαλος και ο µαθητής διερευνούν, ώστε να βρουν µια καλύτερη στρατηγική για να 

θυµάται τις λέξεις κι έτσι έµµεσα προάγει και την ανάγνωση (Goulandris, 1985).  

 

4.7. Παρεµβατικά προγράµµατα ενδυνάµωσης των γνωστικών 

λειτουργιών 

 

 Τον τελευταίο καιρό έχουν αναπτυχθεί πολλά προγράµµατα παρέµβασης που 

βασίζονται στην ενίσχυση της φωνολογικής επίγνωσης, τη γνώση των γραµµάτων και 

το όνοµά τους και την εκπαίδευση στην ανάγνωση λέξεων (Blachman, 

Schatschneider, Fletcher,  Francis, Clonan, Shaywitz & Shaywitz, 2004· Engelmann & 

Bruner, 1995b· Foorman et al., 1997· O’Shaughnessy & Swanson, 2000· Torgesen, 

Wagner, Rashotte, Alexander, & Conway, 1997). Ωστόσο, την ίδια στιγµή υπάρχει 

προβληµατισµός σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα τέτοιων προγραµµάτων 
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(Blachman, 1997· Bus & van Ijzendoorn, 1999· Fawcett, Nicolson, Moss, Nicolson, & 

Reason, 2001· Schneider, Ennemoser, Roth & Kuspert, 1999). Oι Wagner, Torgesen, 

Laughon, Simmons, και Rashotte (1993) κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι η 

φωνολογική εκπαίδευση από µόνη της παρέχει στην καλύτερη περίπτωση 

περιορισµένη βελτίωση στη δεξιότητα της ανάγνωσης. Σε µια µετα-ανάλυση ερευνών 

µε προγράµµατα φωνολογικής εκπαίδευσης των Bus και van IJzendoorn (1999) αυτοί 

ανέφεραν ότι η φωνολογική επεξεργασία εξήγησε περίπου 12% της διακύµανσης στην 

ανάγνωση λέξεων αµέσως µετά το τέλος του παρεµβατικού προγράµµατος και η 

µακροχρόνια επίδραση είναι ακόµη µικρότερη. Η επιτυχία του προγράµµατος δεν 

καθορίζεται από το µήκος της θεραπείας, τον αριθµό των θεραπευτικών συνεδριών, 

και το µέγεθος της οµάδας των παιδιών, άλλα από πόσο νωρίς η θεραπεία ξεκίνησε.  

 Έτσι, προέκυψε η ανάγκη να δηµιουργηθούν παρεµβατικά προγράµµατα που 

να είναι ικανά να βελτιώσουν τα ελλείµµατα των µαθητών σε όλες τις γνωστικές 

λειτουργίες κι όχι µόνο στις φωνολογικές δεξιότητες. H Γνωστική εκπαίδευση 

βασίζεται στη µάθηση µέσω της επαγωγικής και  όχι την απαγωγική µέθοδο εξαγωγής 

συµπεράσµατος. Το πρόγραµµα αποκατάστασης διαρθρώνεται µε τέτοιο τρόπο, ώστε 

να διευκολύνεται επαγωγική συµπερασµατολογία και εσωτερίκευση των στρατηγικών 

(Brown & Campione, 1996· Das, Mishra, & Pool, 1995) και ως τέτοια είναι µια 

εναλλακτική λύση για την άµεση εκπαίδευση των δεξιοτήτων ανάγνωσης. Ένα 

πρόγραµµα, ενίσχυσης της ανάγνωσης βασισµένο στη θεωρία PASS, το PREP (Das, 

2000) έχει χρησιµοποιηθεί µε επιτυχία τόσο στην έρευνα όσο και στην εκπαιδευση 

(Das, Naglieri, & Kirby, 1994· Papadopoulos, Das, Parrila & Kirby, 2003). Αργότερα 

παρουσιάστηκε το πρόγραµµα γνωστικής ενίσχυσης για τα µικρότερα παιδιά 

γνωστικής, το COGENT (Das, 2004). Τα δύο προγράµµατα γνωστικής αποκατάστασης 

είναι το COGENT και τo PREP. Βασίζονται σε ένα γνωστικό µοντέλο: Σχεδιασµός, 

Προσοχή, Ταυτόχρονη και ∆ιαδοχική Επεξεργασία (Das, Naglieri & Kirby, 1994). H 

θεωρία PASS προτείνει ότι η γνώση είναι  οργανωµένη σε τρία συστήµατα. Το πρώτο 

είναι το σύστηµα σχεδιασµού, το οποίο περιλαµβάνει τον έλεγχο της εκτελεστικής 

εξουσίας, σύστηµα που είναι υπεύθυνο για τον έλεγχο και την οργάνωση της 

συµπεριφοράς, την επιλογή και το σχεδιασµό στρατηγικών και την παρακολούθηση 

της απόδοσης. Το δεύτερο είναι το σύστηµα προσοχής, το οποίο είναι υπεύθυνο για 

την διατήρηση των επιπέδων διέγερσης και εγρήγορσης και για την εστίαση της 

προσοχής στα κατάλληλα ερεθίσµατα. Το τρίτο είναι το σύστηµα επεξεργασίας 
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πληροφοριών, το οποίο απασχολεί την ταυτόχρονη και τη διαδοχική επεξεργασία για 

να κωδικοποιήσει, να µετατρέψει, και να διατηρήσει πληροφορίες. Στην ταυτόχρονη 

επεξεργασία κωδικοποιούν τα ερεθίσµατα και ολοκληρώνεται η ένταξή τους σε 

ενιαίες µονάδες πληροφοριών, ενώ στη διαδοχική επεξεργασία οι πληροφορίες είναι 

κωδικοποιηµένες, έτσι ώστε η µόνη σχέση µεταξύ των στοιχείων να είναι διαδοχικού 

χαρακτήρα (Das, Naglieri & Kirby, 1994). 

 Το επαγωγικό Πρόγραµµα Ενίσχυσης Γνωστικών Λειτουργιών (PREP). Η 

ανάγνωση µε το επαγωγικό Πρόγραµµα Ενίσχυσης Γνωστικών Λειτουργιών (PREP) 

αναπτύχθηκε ως ένα πρόγραµµα αποκατάστασης µε βάση το µοντέλο της θεωρίας 

PASS για τις γνωστικές λειτουργίες (Das, Naglieri et al., 1994). Η θεωρία του PASS 

προτείνει ότι η νόηση οργανώνεται σε τρία συστήµατα. Το πρώτο είναι το σύστηµα 

σχεδιασµού, που περιλαµβάνει την εκτελεστική εξουσία του συστήµατος ελέγχου και 

είναι αρµόδιο για τον έλεγχο και την οργάνωση της συµπεριφοράς, την επιλογή ή την 

κατασκευή στρατηγικών, την παρακολούθηση και την απόδοση. Το δεύτερο είναι το 

σύστηµα Προσοχής, η οποία είναι υπεύθυνη για τη διατήρηση των επίπεδων 

διέγερσης και εγρήγορσης και για την εξασφάλιση της κατεύθυνσης της προσοχής στα 

κατάλληλα ερεθίσµατα. Στην Ταυτόχρονη Επεξεργασία, η κωδικοποίηση οδηγεί στη 

σχέση µεταξύ των στοιχείων και την ενσωµάτωσή τους σε ολόκληρες µονάδες 

πληροφοριών, ενώ στην ∆ιαδοχική Επεξεργασία οι πληροφορίες είναι 

κωδικοποιηµένες έτσι που οι µόνες σχέσεις µεταξύ των στοιχείων είναι διαδοχικές και 

σε ακολουθία από τη φύση τους (Das, Naglieri et al., 1994). Ο στόχος του PREP είναι 

η βελτίωση των στρατηγικών της επεξεργασίας των πληροφοριών ιδιαίτερα στη 

Ταυτόχρονη και ∆ιαδοχική επεξεργασία, οι οποίες πιστεύεται ότι είναι σηµαντικές 

υποκείµενες γνωστικές λειτουργίες στην ανάγνωση (Das, Georgiou & Janzen, 

2008·Jojeph, McCachran, & Naglieri, 2003· Naglieri & Reardon, 1993· Naglieri & 

Rojahn, 2004). Το PREP, το επαγωγικό παρεµβατικό πρόγραµµα αποκατάστασης και 

ενδυνάµωσης των γνωστικών λειτουργιών είναι δοµηµένο µε τέτοιο τρόπο, ώστε να 

προωθήσει επαγωγική εξαγωγή συµπερασµάτων και την εσωτερίκευση των αρχών και 

στρατηγικών και όχι απαγωγική µάθηση του κανόνα (Campione & Brown, 1987· Das, 

Mishra, & Pool, 1995). Η διαδικασία αυτή ενθαρρύνει την εκµάθηση, την 

οικειοποίηση των στρατηγικών που το άτοµο µπορεί να εφαρµόσει, εξασφαλίζοντας 

τη µεταφορά τους στις ευρύτερες πτυχές της ανάγνωσης. Σε αντίθεση µε τα άµεσα 

προγράµµατα διδασκαλίας, όπως τα παρεµβατικό πρόγραµµα ανάγνωσης Mastery 
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(Engelmann & Bruner, 1995a, 1995b), PHAST π.χ (Lobet, Lacerenza, & Borden, 

2000) ή Rave-o (Wolf, Miller, & Donnelly, 2000), το PREP αποφεύγει την άµεση 

διδασκαλία των ειδικών δεξιοτήτων ανάγνωσης. Το PREP αποτελείται από οκτώ 

δραστηριότητες, οι οποίες διαφέρουν σηµαντικά, τόσο σε περιεχόµενο όσο και στο τι 

απαιτούν από το παιδί. Όλες οι δραστηριότητες περιλαµβάνουν ένα γενικό σύστηµα 

εκπαίδευσης και ένα πρόσθετο πρόγραµµα. Το γενικό σύστηµα αποτελείται από 

δοµηµένες εργασίες που δε διδάσκουν άµεσα την ανάγνωση και απαιτούν την 

εφαρµογή ταυτόχρονων ή διαδοχικών στρατηγικών. Οι εργασίες αυτές παρέχουν στα 

παιδιά την ευκαιρία για την εσωτερίκευση στρατηγικών µε τον δικό τους τρόπο, 

διευκολύνοντας έτσι τη µεταφορά των µαθηµένων στρατηγικών στην ανάγνωση. Το 

επιπρόσθετο πρόγραµµα µε τις δραστηριότητές του προάγει τη µεταφορά των 

διαδικασιών από τις συγκεκριµένες δραστηριότητες στην ανάγνωση και περιλαµβάνει 

τις ίδιες νοητικές απαιτήσεις µε το γενικό πρόγραµµα, αλλά και παρέχει εκπαίδευση 

σε ταυτόχρονες και διαδοχικές στρατηγικές που συνδέονται στενά µε την ανάγνωση 

και την ορθογραφία (Das, Mishra,  & Kirby, 1994).  

 Τα αποδεικτικά στοιχεία που συγκεντρώθηκαν κατά τη διάρκεια αρκετών ετών 

έρευνας µε χρήση του προγράµµατος PREP υποστηρίζουν ότι έχει θετικά 

αποτελέσµατα όσον αφορά στην ανάγνωση λέξεων, αποκωδικοποίηση των λέξεων και 

κατανόηση στα αγγλικά (Brailsford, Snart & Das, 1984· Das, Naglieri, & Kirby, 1994· 

Janzen, 2000· Papadopoulos et al. 2003), στην ελληνική γλώσσα (Papadopoulos et al., 

2004) και στα ισπανικά (Molina, Garrido, & Das, 1997). Η αποτελεσµατικότητα του 

PREP έχει αποτελέσει θέµα πολλών ερευνών. Οι Das, Mishra, & Pool, 1995)  

χρησιµοποίησαν το PREP µε µια οµάδα παιδιών τρίτης και τετάρτης δηµοτικού που 

ήταν τουλάχιστον ένα χρόνο πίσω στην αποκωδικοποίηση λέξεων και στην ευχέρεια 

της ανάγνωσης. Οι συµµετέχοντες χωρίστηκαν πρώτα σε δύο οµάδες αποκατάστασης, 

µια που έλαβε εκπαίδευση µε το PREP και µια οµάδα ελέγχου. Η οµάδα PREP έλαβε 

15 συνεδρίες σε οµάδες των δύο παιδιών για µια περίοδο δυόµισι µηνών. Τα παιδιά 

στην οµάδα ελέγχου συµµετείχαν στις τακτικές δραστηριότητες στην τάξη. Τα 

αποτελέσµατα µετά το τέλος της παρέµβασης έδειξαν ότι από τις δύο οµάδες, η 

πειραµατική οµάδα PREP παρουσίασε σηµαντικά µεγαλύτερη αύξηση τόσο στην 

αποκωδικοποίηση όσο και στην ευχέρεια. Στο δεύτερο µέρος της µελέτης αυτής τα 

παιδιά από την οµάδα ελέγχου έλαβαν είτε το γενικό πρόγραµµα PREP εστιάζοντας 

σε άµεσες γνωστικές διαδικασίες ή το τµήµα του προγράµµατος PREP µε έµφαση 
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στις έµµεσες γνωστικές διαδικασίες. Καµία από αυτές τις οµάδες δεν επωφελήθηκε 

από το πρόγραµµα στον ίδιο βαθµό µε το αρχικό ολοκληρωµένο PREP 

(Papadopoulos, Das,Parrila, & Kirby, 2003).  

 Oι Parrila, Das, Kendrick, Papadopoulos και Kirby το 1999 χορήγησαν το 

PREP και ένα ολικό παρεµβατικό πρόγραµµα βασισµένο στην κατανόηση του 

κειµένου (meaning based),ένα πρόγραµµα αποκατάστασης που χρησιµοποίησε την 

αφήγηση και την εξαγωγή του νοήµατος σε 58 παιδιά πρώτης τάξης καναδικής 

καταγωγής που αντιµετώπιζαν αναγνωστικές δυσκολίες για συνολικά 18 συνεδρίες 

των 20 λεπτών. Τα αποτελέσµατα παρουσίασαν σηµαντική βελτίωση της ανάγνωσης 

(πραγµατικών και ψευδολέξεων) για την οµάδα που δέχτηκε παρέµβαση µε το PREP. 

H πρόοδος των παιδιών που ακολούθησαν το πρόγραµµα PREP ήταν µεγαλύτερη από 

την πρόοδο της οµάδας που δέχθηκε την παρέµβαση που ήταν βασισµένη στην 

κατανόηση. Στη µελέτη που ακολούθησε την πρώτη παρέµβαση (Papadopoulos, Das, 

Parilla, & Kirby, 2003) µε τα ίδια τα παιδιά στη δεύτερη τάξη έδειξε ότι η πρόοδος 

από την πρώτη τάξη ήταν κάπως µειωµένη σε σχέση µε τα παιδιά που λάµβαναν 

κανονική διδασκαλία στην τάξη. Ωστόσο, το πιο ενδιαφέρον τµήµα της δεύτερης 

µελέτης αφορούσε 24 παιδιά που απέτυχαν να βελτιώσουν την επίδοσή τους είτε µε το 

πρόγραµµα PREP είτε µε το άλλο πρόγραµµα. Τα παιδιά παρακολούθησαν εντατικές 

συνεδρίες αποκατάστασης µε το PREP. Οι συνεδρίες πραγµατοποιήθηκαν καθηµερινά 

για 30 λεπτά µε ένα προς ένα εκπαίδευση κι ο αριθµός των συνολικών συνεδριών 

ήταν συνολικά 20 σε διάστηµα 4 εβδοµάδων. Τα αποτελέσµατα έδειξαν σηµαντική 

βελτίωση στην ανάγνωση λέξεων, στην αποκωδικοποίηση οµάδας λέξεων και στις 

δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης (αφαίρεση φωνήµατος και αποµόνωση ήχου). Όλα 

αυτά τα ευρήµατα δεν αναιρούν ούτε αµφισβητούν τη χρησιµότητα της φωνολογικής 

εκπαίδευσης για τη βελτίωση της αποκωδικοποίηση των λέξεων ως µια εναλλακτική 

θεραπεία.  

 Το παρεµβατικό πρόγραµµα γνωστικής ενδυνάµωσης COGENT. Το 

COGENT βασίζεται σε ένα γνωστικό µοντέλο µε τρία επίπεδα, το PASS: Σχεδιασµός 

(Planning), Προσοχή (Attention), Ταυτόχρονη (Simultaneous) και ∆ιαδοχική 

(Successive) Επεξεργασία (Das, Naglieri, & Kirby, 1994). Αρκετές µελέτες έχουν 

δείξει ότι η Ταυτόχρονη Επεξεργασία σχετίζεται σε µεγάλο βαθµό µε την κατανόηση 

του κειµένου και η διαδοχική επεξεργασία µε την αποκωδικοποίηση λέξεων (Das, 

Nanda & Dash, 1996· Kirby, Booth & Das, 1996· Kirby & Williams, 1991). Τα βασικά 



89 
 

χαρακτηριστικά των παιδιών µε προβλήµατα αποκωδικοποίησης είναι τα ελλείµµατα 

στη ∆ιαδοχική λειτουργία Επεξεργασίας (Das, Mishra & Kirby, 1994). Η σύνδεση 

µεταξύ της διαδοχικής επεξεργασίας και της αναγνωστικής επίδοσης έχει αποδειχτεί 

σε δύο µελέτες της πρώτης καναδικής πολιτείας (Das, Janzen & Georgiou, 2006· Das, 

Hayward, Georgiou, Janzen, & Boora, 2007).  

 Για την επίτευξη των διαδικασιών της ανάγνωσης ένας αρχάριος αναγνώστης 

θα πρέπει να χρησιµοποιήσει άµεσες και έµµεσες γνωστικές διαδικασίες. Οι άµεσα 

συνδεδεµένες λειτουργίες µε την ανάγνωση λέξεων είναι οι φωνολογικές διαδικασίες, 

όπως η φωνολογική επίγνωση και η γρήγορη ονοµασία λέξεων (Adams, 1990· 

Goswami & Bryant, 1990· Kirby, Parrila, & Pfeiffer 2003·Manis, Doi, & Bhadha, 

2000· Parrila, Kirby, & McQuarrie, 2004· Scarborough, 1998· Share & Stanovich, 

1995· Stanovich, 1992· Torgesen, et al., 1997· Wolf & Bowers, 1999). Οι γνωστικές 

διαδικασίες που είναι έµµεσα συνδεδεµένες µε την ανάγνωση είναι γενικότερα 

υποκείµενες γνωστικές διαδικασίες της ανάγνωσης και αναµένεται να επιτρέψουν την 

ανάπτυξη των άµεσων λειτουργιών. Στις έµµεσες λειτουργίες συγκαταλέγονται η 

µνήµη εργασίας και ένα ευρύτερο σύνολο των γνωστικών διαδικασιών που 

περιλαµβάνει το Σχεδιασµό, την Προσοχή, την Ταυτόχρονη και ∆ιαδοχική διεργασία 

σύµφωνα µε τη θεωρία PASS (Das, Mishra, & Kirby, 1994· Das, Naglieri, & Kirby, 

1994· Kirby, Booth & Das, 1996· Naglieri & Reardon, 1993· Παπαδόπουλος, 2001).  

 Ο στόχος του COGENT είναι η επιτάχυνση της νοητικής ανάπτυξης των 

παιδιών και η διασφάλιση ότι αυτό που έµαθαν σε µία κατάσταση µπορεί να 

γενικευτεί και να µεταφερθεί σε µια νέα κατάσταση. Οι δραστηριότητες του COGENT 

απαιτούν σκόπιµη και ελεγχόµενη επεξεργασία των πληροφοριών αντί για αυτόµατη 

επεξεργασία. Η εκπαίδευση µε COGENT βασίζεται στην επαγωγική µέθοδο παρά 

στην εκµάθηση κανόνων. Το COGENT αποτελείται από πέντε ξεχωριστές ενότητες-

κεφάλαια κάθε µία σχεδιασµένη να ενεργοποιήσει διάφορες πτυχές της γνωστικής 

λειτουργίας, της γλώσσας και του γραµµατισµού. Στο πρώτο κεφάλαιο οι 

δραστηριότητες βασίζονται σε θέσεις του Luria (1966, 1981) και του Vygotsky (1962 ) 

ότι η γλώσσα ξεκινά αρχικά ως οδηγίες από έξω και εσωτερικεύεται. Ο στόχος είναι 

να βοηθήσει τα παιδιά να ακολουθήσουν οδηγίες από έναν εξωτερικό παράγοντα, το 

δάσκαλο ή τον εκπαιδευτή και στη συνέχεια να εσωτερικευτούν οι οδηγίες. Ενισχύει 

την Προσοχή και την Ταυτόχρονη Επεξεργασία. Στο δεύτερο κεφάλαιο ενισχύεται η 

φωνολογική επίγνωση και διευρύνεται η µνήµη εργασίας. Αυτή η ενότητα ενισχύει τη 
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∆ιαδοχική Επεξεργασία. Στο τρίτο κεφάλαιο ενισχύεται ο Προγραµµατισµός και η 

Ταυτόχρονη και ∆ιαδοχική Επεξεργασία. Οι δραστηριότητες εστιάζονται στην 

κατανόηση και τη χρήση της γλώσσας, ιδιαίτερα στην κατανόηση. Στο τέταρτο 

κεφάλαιο επανέρχεται η ενίσχυση της φωνολογικής ενηµερότητας, αλλά αυτή τη 

φορά η εστίαση περνάει στον εντοπισµό και αναγνώριση του αρχικού φωνήµατος και 

του υπόλοιπου τµήµατος µονοσύλλαβων λέξεων (onset & rime) στην οµοιοκαταληξία, 

τη σύνθεση φωνηµάτων, ή την απάλοιφή τους. Στο πέµπτο κεφάλαιο τα γράµµατα θα 

πρέπει να αναγνωριστούν γρήγορα, ώστε όταν διαβάζονται οι λέξεις η 

αποκωδικοποίηση να γίνεται γρήγορα και αυτόµατα και οι γνωστικοί πόροι να είναι 

διαθέσιµοι για την κατανόηση των κειµένων. Αυτή η ενότητα εστιάζει στην 

αυτοµατοποίηση, στη γρήγορη ονοµασία σχηµάτων, χρωµάτων και αντικειµένων και 

γραµµάτων της αλφαβήτας. Βελτιώνει τη διαδοχική επεξεργασία. Το COGENT ανά 

κεφάλαιο  χωρίζεται σε δυο µέρη. Σύµφωνα µε τις οδηγίες το πρώτο µέρος κάθε 

κεφαλαίου ολοκληρώνεται πρώτα και µετά το δεύτερο µέρος αλλά όχι διαδοχικά µέσα 

στο ίδιο κεφάλαιο. Υπάρχουν σαφείς οδηγίες για τη σειρά που πρέπει να ακολουθηθεί 

στις ενότητες των δραστηριοτήτων. Το πρόγραµµα είναι σχεδιασµένο σύµφωνα µε 

συγκεκριµένο πρωτόκολλο και ο εκπαιδευτής εκπαιδεύει τα παιδιά µε τις 

δραστηρίοτητες σύµφωνα µε το εγχειρίδιο του προγράµµατος και χρησιµοποιεί 

προκαθορισµένα υλικά. Στις πιο πολλές δραστηριότητες όλη η οµάδα κάνει τις 

δραστηριότητες και κάθε µικρότερη οµάδα συνεχίζει σύµφωνα µε το ρυθµό της, ώστε 

ο εκπαιδευτής να σιγουρευτεί ότι κατέκτησαν πλήρως τις απαραίτητες δεξιότητες.  

 Το 2004 ο Das και οι συνεργάτες του ανέπτυξαν το καινούριο διορθωτικό 

πρόγραµµα που χρησιµοποιεί τις αρχές της θεωρίας PASS. Τα προγράµµατα 

αποκατάστασης µε βάση τη θεωρία PASS ονοµάζονται COGENT και PREP και 

βασίζονται στις αρχές της αποκατάστασης του Hebb, Luria και Vygotsky (Das, 2009). 

Το πρόγραµµα Γνωστικής Ενίσχυσης (CΟGΕNT) χρησιµοποιήθηκε µε επιτυχία µε µια 

οµάδα 11 παιδιών από την Ινδία µε µειονεξίες στην εκµάθηση της ανάγνωσης στην 

ηλικιακή οµάδα από τεσσάρων έως επτά (Das, Hayward, Samantaray, & Panda, 2006). 

Τα παιδιά εξετάστηκαν για τις γνωστικές και ακαδηµαϊκές δυσκολίες και 

εντοπίστηκαν ότι διατρέχουν κίνδυνο εµφάνισης διαταραχών ανάγνωσης. Μετά την 

παρέµβαση του προγράµµατος το 54% των παιδιών παρουσίασε κέρδη και στις 

τέσσερις γνωστικές διεργασίες. Οι αλλαγές αντανακλώνται στη συµπεριφορά και τα 

κίνητρά τους. 
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 Οι Hayward, Das, και Janzen (2007) χρησιµοποίησαν το πρόγραµµα CΟGΕNT 

στον Καναδά σε µια οµάδα 17 µειονεκτούντων µαθητών τρίτης δηµοτικού που 

βρίσκονταν σε κίνδυνο να αναπτύξουν προβλήµατα ανάγνωσης. Το εκπαιδευτικό 

πρόγραµµα κάλυπτε µια ολόκληρη ακαδηµαϊκή χρονιά (περίπου 30 ώρες 

διδασκαλίας). Το παιδί είχε τρεις 30λεπτες συνεδρίες κάθε εβδοµάδα. Τα περισσότερα 

από τα παιδιά έδειξαν βελτίωση στην ανάγνωση και τη φωνολογική επίγνωση. Οι 

συγγραφείς υποστήριξαν αναλόγως ότι το πρόγραµµά τους είναι αποτελεσµατικό όχι 

µόνο µε τα παιδιά µε δυσλεξία αλλά και µε παιδιά που διατρέχουν κίνδυνο ανάπτυξης 

αναγνωστικών δυσκολιών. Παρόµοια αποτελέσµατα είχαν αναφερθεί και για το άλλο 

γνωστικό παρεµβατικό πρόγραµµα (PREP), το οποίο χρησιµοποιεί τη θεωρία PASS 

στα παιδιά µε διαταραχή ανάγνωσης. Αυτή η µελέτη φαίνεται να είναι η µόνη που έχει 

αναπτύξει ένα νευροψυχολογικό πρόγραµµα εκπαίδευσης για παιδιά µε δυσκολίες 

στην ανάγνωση (Hayward, Das,  & Janzen, 2007).  

 

4.8. Προγράµµατα που υποστηρίζουν την κατανόηση του κειµένου 

 

 O στόχος της αναγνωστικής διαδικασίας που επιτυγχάνεται µε τη βοήθεια της 

αποκωδικοποίησης και της ευχέρειας είναι η κατανόηση, η εξαγωγή νοήµατος από το 

γραπτό λόγο (Anderson, Hiebert, & Wilkinson, 1985). Η κατανόηση ενός κειµένου 

αποτελεί ουσιαστικά το βασικό στόχο και την αναγνωστική λειτουργία (Durkin, 

1993). Τα ελλείµµατα των µαθητών µε αναγνωστικές δυσκολίες στην κατανόηση 

έχουν αποτελέσει το ερευνητικό ενδιαφέρον πολλών µελετητών που υποστηρίζουν ότι 

η κατανόηση θα βελτιωθεί µέσα από την ενίσχυση των υποκείµενων βασικών 

δεξιοτήτων της ακριβούς και ευχερούς αποκωδικοποίησης και των ανώτερων 

δεξιοτήτων, των γνωστικών και µεταγνωστικών στρατηγικών (Guthrie, Wigfield, 

Metsala & Cox, 1999, στο Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008, σ. 32-56).  

 H κατανόηση ενός κειµένου, αλλά και µιας πρότασης ή λέξης συνιστάται σε 

µια διαδικασία πρόσληψης, επεξεργασίας, συγκράτησης και αξιοποίησης. Για να 

επιτευχθεί η κατανόηση του κειµένου πρέπει να περάσουµε από τη λέξη στο συνολικό 

νόηµα ,η οποία στηρίζεται στη δόµηση των µεµονωµένων εννοιών των λέξεων µε την 

υποστήριξη της συντακτικής δοµής, ώστε να αναδυθεί το σηµασιολογικό του 

περιεχόµενο. Για να είναι δυνατή όµως αυτή η διαδικασία πρέπει αρχικά να 

επιτελεστεί η αποκωδικοποίηση, να αξιοποιηθεί η προηγούµενη γνώση και να 
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επιτελεστεί η ικανότητα του ατόµου να χρησιµοποιήσει στρατηγικές αξιοποίησης των 

πληροφοριών του κειµένου (Πόρποδας, 2002).  

 Το πρόγραµµα ART (Ask, Read, Tell). Ένα παρεµβατικό πρόγραµµα 

ενίσχυσης της κατανόησης, το οποίο δηµιουργήθηκε για µαθητές λυκείου ονοµάζεται 

ART (Ask, Read, Tell). Το πρόγραµµα αυτό βασίζεται σε δραστηριότητα πριν, κατά τη 

διάρκεια και µετά την ανάγνωση. Αρχικά τα παιδιά αφού διαβάσουν τον τίτλο   

κάνουν αυτοερωτήσεις σχετικά µε το θέµα. Κατά τη φάση της ανάγνωσης οι µαθητές 

πρέπει να εκπαιδευτούν στο τέλος κάθε παραγράφου για να αυτοαξιολογηθούν στο τι 

έχουν καταλάβει. Σηµειώνουν τις άγνωστες λέξεις για να κατανοηθούν µέσα στο 

γλωσσικό περιβάλλον. Στην τρίτη φάση οι µαθητές λένε στον εαυτό της τι έχουν 

καταλάβει και απαντούν στις ερωτήσεις από την πρώτη φάση (McCallum et al., 2011).  

 Η αµοιβαία διδασκαλία (reciprocal teaching). Η αµοιβαία διδασκαλία 

(reciprocal teaching) βασίζεται στη διδασκαλία στρατηγικών (Palincsar & Brown, 

1984). Αποτελείται από δυο συστατικά µέρη. Σε πρώτη φάση εκπαιδεύονται να 

χρησιµοποιούν στρατηγικές όπως δηµιουργία ερωτήσεων, περιλήψεων ,προβλέψεων. 

Στη δεύτερη φάση οι µαθητές εκπαιδεύονται στο διάλογο µε τους συµµαθητές τους 

και το δάσκαλο πάνω στο περιεχόµενο του κειµένου και στις στρατηγικές που 

χρησιµοποιήθηκαν. Οι µαθητές διαβάζουν το κείµενο σιωπηρά και ο δάσκαλος εξηγεί 

και διδάσκει στρατηγικές για την εξεύρεση περίληψης, ερωτήσεων, δύσκολων 

σηµείων και προβλέψεων της εξέλιξης. Η τάξη και οι άλλοι µαθητές κάνουν περίληψη 

µε βάση τις πιο σηµαντικές πληροφορίες, κάνουν ερωτήσεις, αναγνωρίζουν τις 

δυσκολίες, κάνουν υποθέσεις και προβλέψεις. Συγχρόνως οι µαθητές καθοδηγούνται 

και διορθώνονται. Εφαρµόζουν τις ίδιες στρατηγικές και σε άλλο κείµενο. Η 

παρέµβαση στοχεύει στη µεταγνωστική επίγνωση, ώστε τα παιδιά να βελτιώσουν την 

ικανότητα κατανόησης των κειµένων. Ο δάσκαλος παίζει ανατροφοδοτικό ρόλο. Οι 

Palinscar και Brown το 1985 σε έρευνα τους βρήκαν σηµαντικά οφέλη µετά από τη 

διεξαγωγή του παραπάνω παρεµβατικού προγράµµατος στην κατανόηση κειµένων και 

βοήθησε τους φτωχούς αναγνώστες να ανακαλύψουν αποτελεσµατικούς τρόπους για 

να προάγουν την κατανόηση (Hoien &Lundberg, 2000).  

 Το παρεµβατικό πρόγραµµα Ε∆ΑΠΑ. Το παρεµβατικό πρόγραµµα Ε∆ΑΠΑ 

είναι η ακροστιχίδα των βασικών του σηµείων (SQR3- Survey, Question, Read, 

Recite, Review) των McCormick και Cooper (1991) και βασίζεται στη διδασκαλία 

πέντε στρατηγικών (Παντελιάδου και Αντωνίου, 2008, σ. 45). Επισκόπηση του 
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κειµένου (τίτλος, πλαγιότιτλοι, εισαγωγή, υπογραµµισµένες λέξεις, διαγράµµατα 

κλπ.). 

  ∆ηµιουργία ερωτήσεων (µε βάση τον τίτλο ή τη δοµή του κειµένου, είτε για 

κάθε πρόταση είτε για κάθε παράγραφο).  

 Ανάγνωση (και ταυτόχρονη απάντηση των ερωτήσεων που τέθηκαν).  

  Παράφραση (εντοπισµός των βασικών σηµείων).  

 Ανασκόπηση (ανάγνωση των βασικών σηµείων και ερωτήσεων µε σκοπό να 

απαντηθούν χωρίς δεύτερη ανάγνωση).  

 Το  αναγνωστικό πρόγραµµα «Ντετέκτιβ των κειµένων». Το αναγνωστικό 

πρόγραµµα «Ντετέκτιβ των κειµένων»  απευθύνεται σε µαθητές 5ης και 6ης 

δηµοτικού και στηρίζεται στη διδασκαλία 4 µεθόδων κατανόησης του κειµένου πριν 

κατά τη διάρκεια και µετά την ανάγνωση. Οι µαθητές υποδύονται τους ντετέκτιβ που 

έχουν ως στόχο να λύσουν το µυστήριο µιας υπόθεσης που έχουν αναλάβει. Ο στόχος 

έχει παιγνιώδη χαρακτήρα και παρακινεί τους µαθητές. Το πρόγραµµα στηρίζεται στη 

γραµµατική της ιστορίας και τη δοµή των αφηγηµατικών κειµένων. Γίνονται 

ερωτήσεις σχετικά µε την ιστορία: ποιος, που, πότε, ποιο είναι το πρόβληµα της 

ιστορίας, οι στόχοι, οι βασικές ενέργειες, το τέλος (Antoniou, 2006· Souvignier & 

Ruehl, 2005, όπως αναφέρεται στο Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008, σ. 32-56).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



94 
 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΕΜΠΤΟ 

ΤΟ ΠΑΡΕΜΒΑΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΝΙΣΧΥΣΗ ΤΗΣ 
∆ΕΞΙΟΤΗΤΑΣ ΤΗΣ ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ COGENT 

 

5.1. Η θεωρία PASS (PASS Theory) 

 

 Το µοντέλο επεξεργασίας PASS προτάθηκε από το Das (1972), Kirby και 

Jarman (1975, 1979) και αργότερα το επανέλαβαν οι Das και Varnhagen (1986), 

Naglieri (1989) Narglieri και Das (1998,1990) ως ένα µοντέλο της ανθρώπινης 

γνωστικής λειτουργίας. Η θεωρία PASS αναπτύχθηκε από τους Das, Kirby & Jarman 

και µελετά τις γνωστικές λειτουργίες. Πήρε το όνοµά της από τα αρχικά των 

γραµµάτων των λέξεων κλειδιών της θεωρίας: Planning- Σχεδιασµός, Attention-  

Προσοχή, Simultaneous-Ταυτόχρονη Επεξεργασία, Successive- ∆ιαδοχική Επεξεργασία. 

Η θεωρία αυτή παρουσιάζει τη συµπεριφορά ως αποτέλεσµα τριών 

αλληλοεξαρτώµενων γνωστικών λειτουργιών δηλαδή του σχεδιασµού, της προσοχής 

και της επεξεργασία της πληροφορίας είτε είναι ταυτόχρονη είτε διαδοχική. 

 Η θεωρία PASS βασίστηκε στο νευροψυχολογικό µοντέλο του Luria σχετικά µε 

τη λειτουργία τπυ εγκεφάλου (Luria, 1966· Luria, 1973· Luria, 1980). O Luria 

υποστήριζε πως ο εγκέφαλος αποτελείται από τρεις περιοχές, κάθε µία από τις  οποίες 

εξειδικεύεται σε ορισµένες γνωστικές λειτουργίες. Έρευνες του Luria (1966, 1973, 

1980) αποδεικνύουν ότι οι διαδικασίες που συσχετίζονται µε τις νευρολογικές 

περιοχές επηρεάζονται από φυσικές αλλαγές στον εγκέφαλο. Μετέπειτα, αποδείχτηκε 

ότι οι µετρήσεις της Ταυτόχρονης και ∆ιαδοχικής Επεξεργασίας έχουν δοµική 

εγκυρότητα (Das 1972· Das, Kirby, Jarman 1975, 1979). Συγκεκριµένα, ανέφερε ότι 

στην πρώτη περιοχή ολοκληρώνεται η προσοχή και η εγρήγορση (εγκεφαλικό 

στέλεχος, δικτυωτός σχηµατισµός, ιππόκαµπος). Η µονάδα αυτή παρέχει στον 

εγκέφαλο το κατάλληλο επίπεδο της διέγερσης την καθοδηγούµενη, αλλά και την 

επιλεκτική προσοχή. Όταν ένα πολυδιάστατο ερέθισµα παρουσιάζεται στο άτοµο θα 

πρέπει να επικεντρωθεί η προσοχή σε µια διάστασή του και να ανασταλεί η 

ανταπόκριση του σε άλλα ερεθίσµατα. Οι άριστες συνθήκες κατά τη διέγερση και την 



95 
 

προσοχή µπορούν να βοηθήσουν το 2ο και το 3ο επίπεδο από το σύστηµα (Luria, 

1973). Η δεύτερη περιοχή είναι υπεύθυνη για την επεξεργασία των πληροφοριών είτε 

αυτή είναι ταυτόχρονη είτε διαχρονική (ινιακοί, βρεγµατικοί, κροταφικοί λοβοί). Η 

δεύτερη λειτουργική µονάδα είναι υπεύθυνη για τη λήψη, επεξεργασία και διατήρηση 

της πληροφορίας. Η Ταυτόχρονη Επεξεργασία εµπλέκεται µε τη σύνθεση των 

ερεθισµάτων, όταν η συνολική επεξεργασία των ερεθισµάτων είναι αποτελεσµατική. 

Όταν θα µας ζητήσουν να σχεδιάσουµε κύκλο κάτω από ένα τετράγωνο πρέπει να 

κατανοήσουµε τις σχέσεις µεταξύ των σχηµάτων. Η Ταυτόχρονη Επεξεργασία 

προϋποθέτει ερεθίσµατα που συσχετίζονται, στη ∆ιαδοχική Επεξεργασία εµπλέκονται 

πληροφορίες που είναι γραµµικές και δηµιουργούν µια αλυσίδα εξελικτική. Η 

αποκωδικοποίηση µιας άγνωστης λέξης βασίζεται στη ∆ιαδοχική Επεξεργασία, όπως 

και η σειρά των εργασιών σε ένα µαθηµατικό πρόβληµα (Luria, 1973). Στην τρίτη 

περιοχή ολοκληρώνονται οι διαδικασίες Σχεδιασµού (µετωπιαίοι λοβοί). Αυτή η 

µονάδα παρέχει τον Προγραµµατισµό, τη ρύθµιση και την επαλήθευση της 

συµπεριφοράς και είναι υπεύθυνη για συµπεριφορές, όπως οι ερωτήσεις, η επίλυση 

προβληµάτων και η αυτοπαρατήρηση (Luria, 1973). Επίσης, περιλαµβάνει και τη 

ρύθµιση και τον αυτοέλεγχο και διάφορες γλωσσικές δεξιότητες, όπως η αυθόρµητη 

συζήτηση (Luria, 1980). Αυτή η λειτουργική µονάδα παρέχει τις πιο περίπλοκες 

πτυχές της ανθρώπινης συµπεριφοράς συµπεριλαµβανοµένων της προσωπικότητας 

και της συνείδησης (Das, 1980). 

 Σύµφωνα µε τη θεωρία PASS η απόκτηση της γνώσης είναι το αποτέλεσµα των 

αλληλοεξαρτώµενων γνωστικών λειτουργιών και συγκεκριµένα η πρώτη λειτουργία 

είναι αυτή της Εγρήγορσης και της Προσοχής (Attention System). Η δεύτερη γνωστική 

λειτουργία είναι αυτή της Επεξεργασίας των Πληροφοριών ή Κωδικοποίηση 

(Processing System ή Simultaneous and Successive Coding System) και η τρίτη 

λειτουργία είναι του Σχεδιασµού (Planning System).  

 Το λειτουργικό σύστηµα της Προσοχής φροντίζει, ώστε να διατηρείται η 

απαραίτητη εγρήγορση. Η Προσοχή συσχετίζεται µε την εγρήγορση. Με την 

εγρήγορση (arousal) το άτοµο είναι ενεργοποιηµένο, ώστε να είναι δυνατή η 

Επεξεργασία των Πληροφοριών και ο Σχεδιασµός της αποτελεσµατικής δράσης. 

Συµπεραίνουµε ότι µε την εγρήγορση σύµφωνα µε το σύστηµα επεξεργασίας των 

πληροφοριών ολοκληρώνεται η αποθήκευση των πληροφοριών, αφού πρώτα 

προσληφθεί η πληροφορία από το περιβάλλον. Έτσι, η εγρήγορση αναδεικνύεται ως 
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προϋπόθεση για τη µάθηση και την επίλυση προβλήµατος. Το λειτουργικό σύστηµα 

Κωδικοποίησης ή Επεξεργασίας των Πληροφοριών είναι η πρόσληψη της 

πληροφορίας, ώστε µε την ανάλυσή της, την επεξεργασία, την ερµηνεία και 

γενικότερα την επεξεργασία της πληροφορίας να καταλήξουµε στην αποθήκευση της . 

Η υπάρχουσα γνώση θέτει τις βάσεις, ώστε να ερµηνευτεί η νέα γνώση. Η διαδικασία 

της επεξεργασίας χωρίζεται στην Ταυτόχρονη και τη ∆ιαδοχική. Στην Ταυτόχρονη 

Επεξεργασία όλα τα επιµέρους στοιχεία επεξεργάζονται ταυτόχρονα. Συλλαµβάνουµε 

συνολικά την έννοια θηλαστικά ζώα, όταν αναφέρονται η γάτα, ο σκύλος ή ο τίγρης. 

Τα κοινά µέρη της πληροφορίας επεξεργάζονται ταυτόχρονα, γιατί έχουν κάποια 

σχέση µεταξύ τους, την οποία πρέπει να αναδείξουµε (Das et al., 1994).  

 Στην περίπτωση της διαδοχικής επεξεργασίας οι πληροφορίες παρουσιάζονται 

διαδοχι κά σε χρονικές ακολουθίες. Έτσι, επεξεργαζόµαστε και θυµόµαστε τους 

αριθµούς σε χρονικές ακολουθίες, π.χ. τους αριθµούς σε ένα τηλεφωνικό κατάλογο. 

Οι δυο παραπάνω διεργασίες διεκπεραιώνονται στη βραχυπρόθεσµη µνήµη και αφού 

ολοκληρωθεί η επεξεργασία αποθηκεύονται στη µακροπρόθεσµη µνήµη. Ενώ η 

∆ιαδοχική Επεξεργασία εµφανίζεται όταν επεξεργαζόµαστε ακουστικές πληροφορίες, 

η Ταυτόχρονη εµφανίζεται στην επεξεργασία οπτικών πληροφοριών. Το τρίτο 

γνωστικό σύστηµα, το σύστηµα Σχεδιασµού ευθύνεται για τον προγραµµατισµό, τη 

ρύθµιση και την ανατροφοδότηση της διαδικασίας. Καθορίζει το πιο αποτελεσµατικό 

σχέδιο δράσης. Οι αποθηκευµένες πληροφορίες µπαίνουν ως βάση για την επιλογή 

των ενεργειών, της συµπεριφοράς και συγχρόνως µέσω της αξιολόγησης γίνεται 

δυνατή και η διόρθωση των λαθών (Das et al , 1994). 

5.1.1. Οι λειτουργικές µονάδες στη θεωρία PASS 

 

 Η θεωρία του Luria έθεσε τις βάσεις στη θεωρία PASS. Ένα σηµαντικό 

συστατικό της θεωρίας είναι ο ρόλος της βάσης πληροφοριών του ατόµου. Η βάση 

των γνώσεων είναι το εφαλτήριο της διαδικασίας, γιατί οι εµπειρίες του παρελθόντος, 

η µάθηση, τα συναισθήµατα και τα κίνητρα παρέχουν το υπόβαθρο και την πηγή για 

τις πληροφορίες που πρέπει να επεξεργαστούν. Αυτές οι πληροφορίες αποστέλλονται 

στον εγκέφαλο για ανάλυση και λαµβάνει χώρα η κεντρική επεξεργασία. Η 

εσωτερική, γνωστική πληροφορία µε τη µορφή των εικόνων, η µνήµη και η σκέψη 

γίνεται µέρος της εισόδου των πληροφοριών. Οι διαδικασίες δε µπορούν να 

λειτουργήσουν έξω από το πλαίσιο της βάσης γνώσεων. Οι γνωστικές διεργασίες 
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βασίζονται στη βάση των γνώσεων, η οποία µπορεί να είναι προσωρινή ή 

µακροπρόθεσµη (Naglieri & Das, 1997).  

 Ο προγραµµατισµός είναι µια λειτουργία του µετωπιαίου λοβού. Ο 

προµετωπιαίος λοβός διαδραµατίζει κεντρικό ρόλο στη διαµόρφωση των στόχων και 

στο σχεδιασµό των σχεδίων δράσης που απαιτούνται για την επίτευξη των στόχων. 

Επιλέγει τις γνωστικές δεξιότητες που απαιτούνται για την εφαρµογή των 

προγραµµάτων και συντονίζει αυτές τις δεξιότητες. Ο προµετωπιαίος λοβός είναι 

υπεύθυνος για την αξιολόγηση των δράσεων του ατόµου και την αποτυχία ή επιτυχία 

σε σχέση µε τις προθέσεις µας (Goldberg, 2001). O Σχεδιασµός είναι η απαραίτητη 

δραστηριότητα για το παιδί ή τον ενήλικα, για να καθοριστεί ο τρόπος επίλυσης ενός 

προβλήµατος και προάγει την επίλυση προβλήµατος, τον έλεγχο της προσοχής, την 

Ταυτόχρονη και ∆ιαδοχική Επεξεργασία των πληροφοριών και την επιλεκτική 

αξιοποίηση των γνώσεων και των δεξιοτήτων (Das, Kar, & Parrila, 1996). 

 Η Προσοχή είναι µια νοητική διαδικασία που συνδέεται µε την ανταπόκριση 

στο ερέθισµα. Ο εγκέφαλος επιτρέπει στον οργανισµό να επικεντρωθεί µε επιλεκτική 

προσοχή σε ένα ερέθισµα. Η Προσοχή κατευθύνεται από τα κίνητρα, τις προθέσεις 

και τους στόχους του ατόµου και εµπλέκει τις γνώσεις και τις δεξιότητες αλλά και τις 

άλλες διαδικασίες του PASS. Η Ταυτόχρονη Επεξεργασία είναι απαραίτητη στην 

οργάνωση των πληροφοριών σε οµάδες ή ένα συνεκτικό σύνολο. Η βρεγµατοινιακή 

περιοχή παρέχει τη δυνατότητα να δούµε µοτίβα ως αλληλένδετα στοιχεία λόγω των 

ισχυρών χωρικών χαρακτηριστικών των ταυτόχρονων διαδικασιών. Υπάρχει µια 

ισχυρή οπτικο-χωρική διάσταση των δραστηριοτήτων αυτών. ∆εν περιορίζεται µόνο 

σε µη λεκτικό περιεχόµενο, γιατί παίζει σηµαντικό ρόλο στη γραµµατική και στη 

κατανόηση των λέξεων, των σχέσεων αλλά και των προθέσεων. Στη ∆ιαδοχική 

Επεξεργασία έχουµε ερεθίσµατα τοποθετηµένα στη σειρά κάθε φορά που οι 

πληροφορίες που πρέπει να θυµόµαστε πρέπει να µπουν σε καθορισµένη θέση. Στη 

∆ιαδοχική Επεξεργασία ασχολούµαστε µε την οργάνωση της σειράς των ήχων ή των 

κινήσεων. Η θεωρία αυτή είναι µια εναλλακτική προσέγγιση για την ευφυΐα, στην 

οποία παραδοσιακά εξετάζονται λεκτικές ή πρακτικές ικανότητες. Επεκτείνει τις 

ικανότητες που µετρώνται και δίνει έµφαση στις εσωτερικές διεργασίες. Έτσι, οι 

λειτουργίες του εγκεφάλου θεωρούνται δοµικά στοιχεία της ικανότητας επεξεργασίας 

µέσα από γνωστικές διαδικασίες (Varnhagen & Das, 1986). 
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5.2. Η δεξιότητα της ανάγνωσης 

 

 Η Clay (1991) ορίζει την ανάγνωση ως µια δραστηριότητα λήψης του 

µηνύµατος και λύσης του προβλήµατος που κερδίζει δύναµη όσο περισσότερο 

χρησιµοποιείται (Smith, 2006). Η ψυχοπαιδαγωγική προσέγγιση της ανάγνωσης, όπως 

διατυπώθηκε από τον Elkonin, είναι µια γνωστική διεργασία στην οποία συντελείται η 

φωνολογική αναδηµιουργία της γραπτής αναπαράστασης µιας λέξης (Πόρποδας, 

2002).Το πιο ολοκληρωµένο και καλά υποστηριζόµενο µοντέλο της ανάγνωσης µέχρι 

σήµερα είναι η θεωρία της διπλής διαδροµής (dual model of word reading ) (Rayner & 

Polatsek, 1989· Jobard, Crivello, & Tzourio-Mazoyer, 2003). Όταν το παιδί διαβάζει 

µια λέξη, µπορεί να την αναγνωρίσει µε δυο τρόπους µέσα από ένα διπλό µονοπάτι 

πρόσβασης: α) µέσω της άµεσης ή λεξικής διαδροµής (εικονική αναγνώριση της 

λέξης) και β) µε την αποκωδικοποίηση των γραµµάτων της λέξης σε σταθερή 

ακολουθία στηριζόµενη στη γραφοφωνολογική αντιστοιχία (φωνολογική 

κωδικοποίηση). Οι φτωχοί αναγνώστες χρησιµοποιούν περισσότερο τη λειτουργία της 

εικονικής αναγνώρισης της λέξης, ενώ η φωνολογική αποκωδικοποίηση 

χρησιµοποιείται από ικανούς αναγνώστες (Share, 1995, στο Παπαδόπουλος, 2009, σ. 

59-78).  

 Εξελιγµένη η παραπάνω θεωρία παρέχει ένα πλαίσιο για την περιγραφή της 

λειτουργίας της ανάγνωσης στον εγκέφαλο και στο επίπεδο της λέξης. Το οπτικό 

ερέθισµα πρώτα επεξεργάζεται από τον πρωτογενή οπτικό φλοιό. Στη συνέχεια η προ-

λεκτική επεξεργασία διεκπεραιώνεται στην αριστερή ηνιακο-κροταφική συµβολή. Η 

επεξεργασία ακολουθεί στη συνέχεια σε µία από τις δύο συµπληρωµατικές διαδροµές. 

Αρχικά, η φωνολογική οδός περιλαµβάνει ένα ενδιάµεσο βήµα της γραφο-

φωνολογικής µετατροπής γραµµάτων/λέξεων σε ήχους, η οποία διεκπεραιώνεται σε 

ορισµένες περιοχές του αριστερού κροταφικού και µετωπιαίου λοβού, που 

συµπεριλαµβάνονται στην περιοχή του Broca. Το άλλο µονοπάτι, το οπτικό, 

αποτελείται από µια άµεση µεταφορά των πληροφοριών από την προ-λεκτική 

επεξεργασία στην έννοια (σηµασιολογική πρόσβαση). Και οι δύο πορείες τερµατίζουν 

τη διαδροµή τους στην αριστερή βασική κροταφική περιοχή, την αριστερή εσωτερική 

µετωπιαία έλικα, και την αριστερή οπίσθια µέση έλικα, ή περιοχή του Wernicke. Το 

µονοπάτι που περιλαµβάνει άµεση πρόσβαση στο νόηµα έχει οδηγήσει στην πρόταση 

της περιοχής «οπτικής µορφής της λέξης» στην κοιλιακή διασταύρωση µεταξύ του 
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ινιακού και του κροταφικού λοβού. Αυτή η περιοχή προτάθηκε ότι περιέχει ένα οπτικό 

λεξικό ή συλλογή λέξεων που λειτουργεί, για να εντοπίσει αµέσως ολόκληρες λέξεις. 

Η όλη διαδικασία από την οπτική επεξεργασία στη σηµασιολογική ανάκτηση και την 

κατανόηση συµβαίνει πάρα πολύ γρήγορα (600 milli-seconds) (Jobard, Crivello, & 

Tzourio-Mazoyer, 2003). 

5.2.1. Οι εξελικτικές φάσεις της ανάγνωσης 

 

 Οι φάσεις παρουσιάζουν τις διαδικασίες που χρησιµοποιεί το παιδί ανά 

αναπτυξιακό στάδιο, ώστε να διαβάσει. Σε κάθε επόµενο χρονικά στάδιο 

χρησιµοποιούνται περισσότερο πολύπλοκες στρατηγικές. Σε όλα τα µοντέλα 

ανάπτυξης της ανάγνωσης υπάρχει ένα στάδιο µαντέµατος που ονοµάζεται 

λογογραφικό (Marssh et al., 1981· Frith, 1985, όπως αναφέρεται στο Smith, 2006, σ. 

25) ή προαλφαβητικό (Εhri, 2002). Αυτό το στάδιο χαρακτηρίζεται από τη σύνδεση 

οπτικού και ακουστικού ερεθίσµατος και συσχέτιση της αναγνώρισης της λέξης και 

του πλαισίου, στο οποίο εµφανίζεται. Αναπτύσσεται χωρίς διδασκαλία. Μετά την 

είσοδο του παιδιού στο σχολείο και την εκπαίδευσή του στην αναγνωστική δεξιότητα, 

τα παιδιά περνάνε στο δεύτερο στάδιο, καθώς αρχίζουν να χρησιµοποιούν τη 

φωνηµική ανάλυση και την αποκωδικοποίηση. Η Frith το αναφέρει ως αλφαβητικό 

στάδιο, ενώ ο Ehri το ονοµάζει µερικώς αλφαβητική φάση, αφού συνδέουν ορισµένα 

γράµµατα που έχουν συγκρατήσει µε τη φωνολογική αναπαράσταση της λέξης. Όπως 

αναφέρει ο Πόρποδας, δε µπορεί να βρεθεί λογογραφική φάση στα ελληνικά, αφού το 

αλφαβητικό σύστηµα της ελληνικής καθοδηγεί τα ελληνόπουλα να χρησιµοποιήσουν 

µια αλφαβητική διαδικασία. Το επόµενο αναπτυξιακό στάδιο βασίζεται στην σειριακή 

και ιεραρχική αποκωδικοποίηση. Τα παιδιά χρησιµοποιούν φωνολογικούς κανόνες. 

Υπάρχει διαφορετική προσέγγιση από τη Frith που υποστηρίζει ότι συνεχίζει να 

διανύει το αλφαβητικό στάδιο, ενώ o Ehri την αναφέρει ως πλήρως αλφαβητική. Η 

ίδια φάση, η τρίτη στη σειρά είναι η ορθογραφική σύµφωνα µε τους (Seymour & 

Duncn, 2001) και τα παιδιά µπορούν και χρησιµοποιούν ενδοσυλλαβικές µονάδες, 

ώστε να διαβάσουν. Στα ελληνικά η ανάγνωση στηρίζεται στη συλλαβή και δεν 

αντιστοιχεί µε το ορθογραφικό στάδιο (Πόρποδας, 2002). H τελευταία  φάση 

ονοµάζεται ορθογραφική (Frith), ώριµη αλφαβητική (Ehri), µορφολογική (Seymour & 

Duncn, 2001). Σε αυτό το αναπτυξιακό στάδιο διαβάζουν κείµενα δηµιουργούν και 

εµπλουτίζουν το οπτικό τους λεξικό και µπορούν να χρησιµοποιήσουν στην ανάγνωση 
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µορφήµατα ή και σειρά γραµµάτων επαναλαµβανόµενων µοτίβων σε λέξεις.  

5.2.2. Οι γνωστικές δεξιότητες που συνθέτουν την ανάγνωση 

 

 ∆υο βασικές λειτουργίες που συνθέτουν την ανάγνωση είναι η 

αποκωδικοποίηση και η κατανόηση (Πόρποδας, 2002). H γνωστική προσέγγιση της 

ανάγνωσης την αναγάγει στο πλαίσιο µιας  γνωστικής δεξιότητας που στηρίζεται στη 

µνήµη, στην αντίληψη, τη νοηµοσύνη τη σκέψη και τη γλώσσα, αλλά και τη 

φωνολογική επίγνωση. Η µνήµη σύµφωνα µε το µοντέλο της εργαζόµενης µνήµης 

στηρίζει την ανάγνωση ως ενεργός µνήµη που δέχεται αισθητηριακά ερεθίσµατα και 

περιλαµβάνει τον κεντρικό επεξεργαστή που ρυθµίζει τα βοηθητικά συστήµατα. Το 

κεντρικό είναι το φωνολογικό ή αρθρωτικό κύκλωµα και το οπτικο-χωρικό 

σηµειωµατάριο (Στασινός, 1999). Μια άλλη γνωστική λειτουργία είναι η αντίληψη. 

Στην ανάγνωση περιλαµβάνει την αναγνώριση των οπτικών µορφών (Πόρποδας, 

2002).  

 Για τη σχέση γλώσσας και σκέψης µίλησε ο Piaget και υποστήριξε ότι 

απόκτηση της γλώσσας είναι το µέσο για την απόκτηση ταχύτητας στη σκέψη. O 

Vygotsky υποστήριξε ότι η γλωσσική διαδικασία είναι κοινωνική. Αν και 

αναπτύσσονται ανεξάρτητα υπάρχει µεταξύ τους σχέση, η οποία και η ίδια 

εξελίσσεται. Ο χαρακτήρας είναι επικοινωνιακός, εξωτερικός αλλά και εσωτερικός ως 

οργανωτής της σκέψης (Πήτα, 1998). 

 Για τη σχέση νοηµοσύνης και αναγνωστικής δεξιότητας έχουν γραφτεί πολλά 

και όπως προαναφέραµε ένα από τα κριτήρια αποκλεισµού, µε το οποίο γίνεται η 

διάγνωση της δυσλεξίας είναι η προϋπόθεση της µέσης ή ανώτερης φυσιολογικής 

νοηµοσύνης . Ωστόσο, το κριτήριο αυτό έχει αµφισβητηθεί (Siegel, 1993). O χαµηλός 

δείκτης νοηµοσύνης είχε προταθεί ως µια εξήγηση των αναγνωστικών δυσκολιών, 

αλλά αυτή η άποψη έχει αµφισβητηθεί, επειδή οι φτωχοί αναγνώστες βρίσκονται σε 

διαφορετικά επίπεδα νοηµοσύνης (Siegel, 1989). Έτσι, κάποιοι υποστηρίζουν ότι ο 

δείκτης νοηµοσύνης µπορεί να µην είναι σχετικός µε τον ορισµό και τη διάγνωση των 

µαθησιακών δυσκολιών και ότι το κριτήριο αυτό αποκλεισµού είναι 

αναποτελεσµατικό. Έτσι, προτάθηκαν και οι γνωστικές δεξιότητες επεξεργασίας 

(PASS) όπως ο Σχεδιασµός, η Προσοχή, η Ταυτόχρονη και η ∆ιαδοχική Επεξεργασία 

ως σχετικοί µε την κατανόηση των δυσκολιών ανάγνωσης (Das, Naglieri, & Kirby, 

1994· Naglieri & Reardon, 1993). Προτείνανε ότι θα πρέπει να κοιτάξουµε πέρα από 
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φωνολογική κωδικοποίηση και να εξετάσουµε τη θεµελιώδη γνωστική επεξεργασία 

που µπορεί να είναι καθοριστικής σηµασίας για την απόκτησης δεξιοτήτων 

ανάγνωσης.  

 Οι στρατηγικές της ανάγνωσης περιλαµβάνουν αναγνώριση και διάκριση 

γραµµάτων, ανάκληση διάκριση και αντιστοίχιση των φωνηµάτων, διαδοχική 

διατήρηση στη µνήµη εργασίας, σύνθεση της λέξης, αντιστοίχιση της φωνολογικής 

αναπαράστασης µε την αντίστοιχη λέξη στο νοητικό λεξικό. Το γνωστικό µοντέλο 

ανάπτυξης της ανάγνωσης πήρε ως αφετηρία τις παραπάνω στρατηγικές (Das, Parrila 

& Papadopoulos, 2000). Oι Kirby και Williams (1991) διατύπωσαν τη θεωρία ότι οι 

διαδικασίες που έχουν περιγραφεί από τη θεωρία PASS συνδέονται µε τα φωνολογικά 

συστατικά της προφορικής και γραπτής γλώσσας. Ο Σχεδιασµός λέγεται ότι σχετίζεται 

µε την αποτελεσµατική εκτέλεση και τον έλεγχο της οµιλίας και ανάγνωσης λέξεων. 

Η Προσοχή αντιστοιχεί σε εγρήγορση, ώστε να διακριθούν οι ήχοι και τα γράµµατα 

και να αναστείλουν τα άσχετα ερεθίσµατα. Η ∆ιαδοχική Επεξεργασία συνδέεται µε τη 

διαδοχική αποκωδικοποίηση των ήχων στις λέξεις ή την αντιστοίχιση µε τα γράµµατα 

και τους ήχους. Η Ταυτόχρονη Επεξεργασία συνδέεται µε την έρευνα όλων των 

στοιχείων µιας λέξης και τη σύνδεση ήχου και λέξης. Θεωρητικά η ∆ιαδοχική και 

Ταυτόχρονη Επεξεργασία είναι το ίδιο σηµαντική για την ανάγνωση κειµένου. 

Θεωρίες ∆ιπλής Κατεύθυνσης της αναγνώρισης λέξεων δείχνουν ότι µια λέξη έχει 

αναγνωριστεί είτε µέσω της άµεσης οπτικής πρόσβασης, ή µέσω της φωνολογικής 

αποκωδικοποίησης των φωνηµάτων της. Η πρώτη αφορά κυρίως την Ταυτόχρονη 

Επεξεργασία µέσω ορθογραφικής, εικονικής ή λεξικής αναγνώρισης της λέξης και η 

δεύτερη κυρίως την φωνολογική αποκωδικοποίηση της λέξης αυτή µέσω ∆ιαδοχικής 

φωνολογικής Επεξεργασίας (Παπαδόπουλος, 2009). 

5.2.3. Οι άµεσα και έµµεσα συνδεδεµένες δεξιότητες µε την αναγνωστική 

λειτουργία 

 

 Αναµφίβολα, η ανάγνωση είναι ένα περίπλοκο έργο που απαιτεί την 

ολοκληρωµένη λειτουργία πολλών δεξιοτήτων επεξεργασίας. Όταν ένας αναγνώστης 

έρχεται σε επαφή µε µια νέα λέξη, βρίσκεται αντιµέτωπος µε τουλάχιστον πέντε 

αλληλένδετες εργασίες, οι οποίες πρέπει να αναληφθούν και να διεκπεραιωθούν 

επιτυχώς για να αναγνωριστεί η λέξη αξιόπιστα. Αρχικά όλα τα γράµµατα πρέπει να 

αναγνωριστούν. ∆εύτερο οι ήχοι από τα γράµµατα ή τους συνδυασµούς γραµµάτων 
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πρέπει να αντιληφθούν και να διαφοροποιηθούν από τα φωνήµατα που φωνολογικά ή 

οπτικά µοιάζουν. Τρίτο όλα τα φωνήµατα πρέπει να αποθηκεύονται στη µνήµη 

εργασίας µε την ακριβή σειρά υποβολής τους από την ακολουθία ερεθισµάτων-

γραφηµάτων στο οπτικό πεδίο. Τέταρτο το σύνολο των φωνηµάτων στη µνήµη 

εργασίας πρέπει να συνδυάζονται για να σχηµατίσουν µια φωνολογική αναπαράσταση 

ολόκληρης της λέξης. Τέλος, αυτή η φωνολογική αναπαράσταση της λέξης πρέπει να 

χρησιµοποιηθεί για να αποκτήσει ο αναγνώστης πρόσβαση στο λεξικό. Εάν η λέξη 

είναι στο λεξικό του παιδιού µπορεί να κινηθεί προς την επόµενη λέξη (Πόρποδας, 

2002).  

 Για την επίτευξη αυτών των πέντε λειτουργιών ένας αρχάριος αναγνώστης 

απαιτείται να προβεί στη χρήση τόσο των άµεσων όσο και των έµµεσων γνωστικών 

διαδικασιών. Οι άµεσα συνδεδεµένες λειτουργίες µε την ανάγνωση λέξεων είναι οι 

φωνολογικές διαδικασίες, όπως η φωνολογική επίγνωση και η γρήγορη ονοµασία 

λέξεων (Adams, 1990· Goswami & Bryant, 1990· Kirby, Parrila, & Pfeiffer, 2003· 

Manis, Doi, & Bhadha, 2000· Parrila, Kirby, & McQuarrie, 2004· Scarborough, 1998·   

Share & Stanovich, 1995· Stanovich, 1992· Torgesen, Wagner, Rashotte, Burgess, & 

Hecht, 1997· Wolf & Bowers, 1999). Οι γνωστικές διαδικασίες που είναι έµµεσα 

συνδεδεµένες µε την ανάγνωση είναι γενικότερα υποκείµενες γνωστικές διαδικασίες 

της ανάγνωσης και αναµένεται να επιτρέψουν την ανάπτυξη των άµεσων λειτουργιών. 

Στις έµµεσες λειτουργίες συγκαταλέγονται η µνήµη εργασίας και ένα ευρύτερο 

σύνολο των γνωστικών διαδικασιών που περιλαµβάνει το Σχεδιασµό, την Προσοχή, 

Ταυτόχρονες και ∆ιαδοχικές διεργασίες σύµφωνα µε τη θεωρία PASS (Das, Mishra, & 

Kirby, 1994· Das, Naglieri, & Kirby, 1994· Kirby, Booth & Das, 1996· Naglieri & 

Reardon, 1993· Παπαδόπουλος, 2001). Σύµφωνα µε Naglieri και Das (1997) ο 

σχεδιασµός είναι η δυνατότητα να διαµορφωθεί µια στρατηγική, να εκτέλεστεί η 

στρατηγική και να ελέγθεί η αποτελεσµατικότητα της. Η Προσοχή έχει οριστεί ως η 

επιλεκτική παρακολούθηση σε σχετικά ερεθίσµατα µε την εκτελούµενη 

δραστηριότητα και η εστίαση της, αφού ανασταλεί η απόσπασή της (Naglieri & Das, 

1997). Η Ταυτόχρονη Eπεξεργασία έχει οριστεί ως η ικανότητα να ερευνήσει και να 

επεξεργαστεί διαφορετικά στοιχεία για να αποτελέσουν ένα ολοκληρωµένο σύνολο. Η 

∆ιαδοχική Επεξεργασία έχει οριστεί ως η ικανότητα να επεξεργάζεται πληροφορίες σε 

διάταξη, σε σειρά. ∆ιαπιστώθηκε ότι η ∆ιαδοχική Επεξεργασία είναι κεντρικής 

σηµασίας για την πρώτη ανάγνωση (Das, Naglieri, et al., 1994· Das & Παπαδόπουλος, 
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1998· Παπαδόπουλος, 2001). Εµπλέκονται στην αποκωδικοποίηση των λέξεων, ειδικά 

των ψευδο-λέξεων και λέξεων που πρέπει να διαβαστούν δυνατά (Das, Mok, & 

Mishra, 1994). 

 ∆υσκολίες στην ανάγνωση λέξεων µπορεί να εµφανιστούν από ελλείµµατα σε 

άµεσες και έµµεσες συνδεδεµένες γνωστικές διαδικασίες. H ∆ιαδοχική Επεξεργασία 

περιέχει στοιχεία βραχυπρόθεσµης µνήµης και της  µνήµης εργασίας, το χρόνο της 

ονοµασίας και την ταχύτητα άρθρωσης, τα οποία συχνά συνδέονται µε προβλήµατα 

ανάγνωσης. Η Ταυτόχρονη Eπεξεργασία είναι πιο στενά συνδεδεµένη µε την 

κατανόηση κειµένου (Das et al., 1994· Kirby & Williams, 1991, όπως αναφέρεται 

στον Παπαδόπουλο, 2003),την ανάπτυξη της αναγνώρισης γραµµάτων, τη σύνθεση 

(στην ανάγνωση λέξεων) και αργότερα µε ορθογραφικές δεξιότητες κωδικοποίησης 

(Das, Naglieri, et al., 1994). 

 Οι Εhri και McCormick (1998) αναφέρουν τις εγγύτερες λειτουργίες της 

ανάγνωσης ως τη γνώση των γραφο-φωνολογικών αντιστοιχιών. Έτσι, διαβάζονται οι 

άγνωστες λέξεις. Όταν όµως η λέξη αποθηκευτεί ως ολότητα η µνηµονική 

επεξεργασία του κειµένου αναφέρεται ως µακρινή-απώτερη γνωστική λειτουργία της 

ανάγνωσης. Στις µακρινές γνωστικές λειτουργίες αναφέρονται και η επίγνωση της 

µοναδικότητας της λέξης, αλλά και η ύπαρξη επανάληψης ίδιων συµπλεγµάτων και 

συνδυασµών γραµµάτων σε διαφορετικές λέξεις (Παπαδόπουλος, 2009). Συνεπώς στο 

σχεδιασµό ενός διορθωτικού προγράµµατος παρέµβασης για την ενίσχυση της 

ανάγνωσης θα πρέπει να περιλαµβάνεται εκπαίδευση για την ανάπτυξη και των δύο 

τύπων διαδικασιών (Das, 2004). 

 Λίγες µελέτες έχουν ερευνήσει τη σχέση της φωνολογικής επίγνωσης, της 

γρήγορης ονοµασίας αντικειµένων (RAN) και της αναγνωστικής ικανότητας µε τις 

γνωστικές δεξιότητες επεξεργασίας (PASS). Οι Joseph, McCahran και Naglieri (2003) 

σε ένα δείγµα 62 παιδιών που ξεκινάνε να µαθαίνουν ανάγνωση κι αντιµετώπιζαν 

προβλήµατα έδειξαν ότι η ∆ιαδοχική και Ταυτόχρονη Επεξεργασία αντιπροσώπευε το 

33% της διακύµανσης της φωνολογικής επίγνωσης. Ο Σχεδιασµός και η ∆ιαδοχική 

Επεξεργασία αντιπροσώπευαν το 27% της διακύµανσης στη γρήγορη ονοµασία 

αντικειµένων (RAN). Επίσης, απέδειξαν ότι οι µεταβλητές PASS ευθύνονταν για ένα 

µικρό, αλλά σηµαντικό ποσό της διακύµανσης στην αποκωδικοποίηση και την 

ευχέρεια στην ανάγνωση λέξεων ακόµη και αφού οι επιπτώσεις της φωνολογικής 

επίγνωσης και της ονοµασίας αντικειµένων (RAN) ήταν ελεγχόµενες. 
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 Στην ελληνική γλώσσα σε παιδιά της πρώτης τάξης ο Papadopoulos (2001) 

έδειξε ότι η ∆ιαδοχική Επεξεργασία και ο Σχεδιασµός σχετίζονται σηµαντικά µε τη 

φωνολογική επίγνωση, όταν η αξιολόγηση της έγινε µε δραστηριότητες αποµόνωσης 

και απαλοιφής φωνήµατος. Η επίδρασή τους χάθηκε σταδιακά όταν τέθηκε στην 

παλινδρόµηση και εξισώθηκαν οι µετρήσεις της φωνολογικής επίγνωσης. Αν 

υποθέσουµε ότι οι µακρινές γνωστικές διαδικασίες επηρεάζουν την ανάγνωση µέσα 

από την επίδραση τους στις εγγύτερες γνωστικές διαδικασίες, τότε δεν πρέπει να 

βρούµε κανένα επιπλέον αποτέλεσµα των διεργασιών της PASS µετά τον έλεγχο για 

την επίδραση των εγγύτερων γνωστικών διαδικασιών. Όλα τα παραπάνω είναι 

σηµαντικά για την αποτελεσµατική παρέµβαση. Αν εντοπιστεί το πιο σηµαντικό 

έλλειµµα στην επεξεργασία, µπορούµε να επικεντρωθούµε στην αποκατάσταση µέσω 

της εκπαίδευσης σε δραστηριότητες αυτής της περιοχής. Πολλοί ερευνητές 

επεσήµαναν ότι υπάρχουν παιδιά που δε βελτιώνουν την επίδοσή τους, όταν η 

εκπαίδευση εστιάζει αποκλειστικά στη φωνολογική επίγνωση (Allor, Fuchs, & 

Mathes, 2001· Al Otaiba & Fuchs, 2002, 2006· Blachman, 1994· Torgesen et al., 

2001). Ο Blachman (1994) ονόµασε αυτά τα παιδιά «ως αντιστεκόµενα στη 

θεραπεία». Ενώ, οι σπουδαστές αυτοί δεν επωφελούνται από εκπαίδευση στoχευµένη 

στις εγγύτερες γνωστικές διαδικασίες, είναι πιθανό ότι θα µπορούσαν να έχουν 

επωφεληθεί εάν η αποκατάσταση είχε ως στόχο τις µακρινές γνωστικές διεργασίες 

(Papadopoulos, Charalambous, Kanari, & Loizou, 2004· Papadopoulos, Das, Parrila, 

& Kirby,2003).  

 

5.3. Η παρουσίαση του COGENT 

 

 Το πρόγραµµα αποκατάστασης COGENT βασίζεται σε ένα γνωστικό µοντέλο 

τριών λειτουργιών: Σχεδιασµός, Προσοχή, Ταυτόχρονη και ∆ιαδοχική Επεξεργασία 

(Das, Naglieri & Kirby, 1994). Το COGENT πρόγραµµα γνωστικής ενδυνάµωσης 

σχεδιάστηκε, ώστε να ενσωµατώσει την άµεση διδασκαλία δεξιοτήτων που είναι 

προαπαιτούµενες της ανάγνωσης καθώς και γνωστικές στρατηγικές επεξεργασίας 

(Das, 2009). To COGENT βασίζεται στη θεωρια του (Luria, 1981) και η 

αποτελεσµατικότητά του στηρίζεται σε έρευνες (Das , 2009).  

 Το COGENT είναι κατάλληλο για την ανάπτυξη της γνωστικής ανάπτυξης, 

παιδιών µε τυπική ανάπτυξη, παιδιών µε ειδικές ανάγκες, παιδιών µε περιορισµένη 
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έκθεση στο γραµµατισµό, µε ήπια αναπτυξιακή καθυστέρηση, διαταραχές λόγου και 

εκείνων που βρίσκονται σε κίνδυνο για την ανάπτυξη δυσλεξίας και άλλων 

µαθησιακών δυσκολιών. Το πρόγραµµα είναι κατάλληλο για διδασκαλία στην τάξη, 

για ένα προς ένα διδασκαλία αλλά και για µικρή οµάδα σε εκπαιδευτικά περιβάλλοντα 

(Das, 2004).  

 Βασισµένες στη θεωρία του Gal'perin (1982) οι δραστηριότητες του COGENT 

έχουν σχεδιαστεί για να ενθαρρύνουν τα παιδιά να διακρίνουν µεταξύ των 

διαφορετικών ιδιοτήτων αντικειµένων ή φαινοµένων. Η διδασκαλία παρέχεται µε 

τέτοιο τρόπο, ώστε οι γενικοί κανόνες που αφορούν παρόµοια αντικείµενα ή οι 

δραστηριότητες να είναι κατανοητές αλλά και να µεταφερθούν στη γνωστική 

λειτουργία της ανάγνωσης. Ο Gal'perin εξήγησε ότι αυτό το είδος διδασκαλίας, που 

είναι γνωστή ως συστηµική-θεωρητική διδασκαλία, εξασφαλίζει ότι η δραστηριότητα 

του παιδιού στηρίζεται στην εξερεύνηση µε την καθοδήγηση του δασκάλου. Έτσι, ο 

στόχος της COGENT είναι να επιταχύνει την πνευµατική ανάπτυξη των παιδιών και 

να εξασφαλιστεί ότι αυτό που έµαθαν σε µία κατάσταση µπορεί να γενικευτεί και να 

µεταφερθεί σε µια νέα κατάσταση. H θεωρία  PASS και οι γνωστικές διαδικασίες 

(προσοχή, σχεδιασµός και η Tαυτόχρονη και ∆ιαδοχική Επεξεργασία) παρέχει το 

θεωρητικό πλαίσιο στο οποίο βασίζεται. Οι δραστηριότητες του COGENT απαιτούν 

σκόπιµη και ελεγχόµενη επεξεργασία των πληροφοριών αντί για αυτόµατη 

επεξεργασία. O χαρακτήρας της εκπαίδευσης είναι επαγωγικός και η εξαγωγή 

συµπερασµάτων δεν στηρίζεται στην εκµάθηση κανόνων (Das, 2009).  

 Σε κάθε ενότητα τα παιδιά συµµετέχουν σε τρεις βασικές νοητικές 

δραστηριότητες αντιλαµβάνονται, θυµούνται και τέλος σκέφτονται και δηµιουργούν 

έννοιες (Das, Kirby & Jarman, 1975). Συγκεκριµένα στο Κεφάλαιο 1 τα παιδιά 

καλούνται να πιέσουν την µπάλα µια φορά, όταν ο δάσκαλος παρουσιάζει µια εικόνα 

ενός µικρού ζώου, δύο φορές όταν η εικόνα δείχνει ένα µεγάλο ζώο και δεν πιέζουν 

καθόλου όταν ένα λουλούδι εµφανίζεται. Οι εικόνες ζώων περιλαµβάνουν µια 

φάλαινα, έναν ελέφαντα, µια πεταλούδα, και µια γάτα. Τα παιδιά πρέπει να κοιτάξουν 

την εικόνα και να την αντιληφθούν ως σύνολο µε όλα τα χαρακτηριστικά της. 

Ανακαλούν εικόνες του ζώου αν έχουν δει. Το αναγνωρίζουν και του δίνουν ένα 

όνοµα. Αφού το αναγνωρίσουν θα επικεντρωθούν στο µέγεθός του, δηλαδή αν είναι 

ένα µεγάλο ζώο ή ένα µικρό αν κι όλες οι εικόνες έχουν το ίδιο µέγεθος (Das, 2004). 

 Οι τέσσερις λειτουργίες γνωστικές που χρησιµοποιούνται σε κάθε µία από 
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αυτές τις διανοητικές λειτουργίες είναι η Προσοχή, ο Σχεδιασµός, η Ταυτόχρονη και 

∆ιαδοχική Επεξεργασία. Αρχικά, πρέπει να συγκεντρώσει την προσοχή του, για να 

παρακολουθήσει τον εκπαιδευτή (Προσοχή). Η εικόνα πρέπει να αναγνωρίζεται και 

να τοποθετείται στην σωστή κατηγορία δηλαδή στα µεγάλα ή µικρά ζώα µε 

Ταυτόχρονη Επεξεργασία. Στη συνέχεια τα παιδιά πρέπει να προγραµµατίσουν πόσες 

φορές θα πρέπει να πιέσουν την µπάλα σύµφωνα µε την εσωτερική φωνή τους που 

κατευθύνεται από τις οδηγίες του εκπαιδευτή. Όταν το ζώο είναι µεγάλο πρέπει να 

πιέσουν διπλά (Σχεδιασµός). Ο δάσκαλος προχωράει στην αλλαγή των εικόνων όλο 

και πιο γρήγορα. Τα παιδιά πρέπει να διατηρήσουν το ρυθµό τους και να πιέσουν µε 

ταχύτερους ρυθµούς, µε τη σειρά, όπως εµφανίζονται οι εικόνες (∆ιαδοχική 

Επεξεργασία) (Das, 2004).  

 Το COGENT είναι κατάλληλο για την ανάπτυξη της γνωστικής ανάπτυξης 

παιδιών µε τυπική ανάπτυξη, παιδιών µε ειδικές ανάγκες, παιδιών µε περιορισµένη 

έκθεση στο γραµµατισµό, µε ήπια αναπτυξιακή καθυστέρηση, διαταραχές λόγου, και 

εκείνων που βρίσκονται σε κίνδυνο για την ανάπτυξη δυσλεξίας και άλλων 

µαθησιακών δυσκολιών. Το πρόγραµµα είναι κατάλληλο για διδασκαλία στην τάξη, 

για ένα προς ένα διδασκαλία αλλά και για µικρή οµάδα σε εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα. Αποτελείται από 5 κεφάλαια τα οποία είναι χωρισµένα σε δυο µέρη και 

οι δραστηριότητες κατανέµονται σε επίπεδα δυσκολίας ξεκινώντας από το 

προκαταρκτικό επίπεδο για να περάσει σε τρία επίπεδα στα οποία οι δραστηριότητες 

και οι εντολές του εκπαιδευτή γίνονται σταδιακά πιο σύνθετες. Το παρεµβατικό 

πρόγραµµα δεν προχωράει στις δραστηριότητες µε τη σειρά αλλά υπάρχει η 

κατάλληλη σειρά από το εγχειρίδιο που έχει σαφείς οδηγίες για την πορεία των 

εργασιών (Das, 2009). Παρακάτω παρουσιάζονται τα 5 κεφάλαια. Γίνεται αναφορά 

στη θεωρία στην οποία στηρίζεται και στις προαπαιτούµενες γνωστικές λειτουργίες, 

στις οποίες ασκούνται τα παιδιά, αλλά και παρουσιάζονται σε συντοµία οι 

δραστηριότητες του προγράµµατος και η φιλοσοφία τους. 

5.3.1. Κεφάλαιο 1ο: Σφίξε το χέρι σου και πες 

 

 Το πρώτο κεφάλαιο βασίζεται στη θεωρία του Luria και του Vygotsky ότι η 

γλώσσα ξεκινά ως οδηγία από τον εξωτερικό κόσµο και εσωτερικεύεται. Το παιδί 

παρατηρεί προσεκτικά τις οδηγίες από το δάσκαλο ή τον εκπαιδευτή και αυτές 

µετατρέπονται σε κινητική δραστηριότητα, µια εξωτερικευµένη γνωστική 
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δραστηριότητα. Ο Luria υποστήριζε ότι µια λέξη είναι o διαµεσολαβητής της 

κινητικής δραστηριότητας, όταν δοθούν οι κατάλληλες οδηγίες (Das, 2004). Παιδιά 

που αντιµετωπίζουν αναπτυξιακές καθυστερήσεις ή µειονεξίες έχουν πρόβληµα να 

διατηρήσουν την προσοχή τους. Επίσης, δυσκολεύονται να ελέγξουν και να 

ρυθµίσουν τη συµπεριφορά τους µε τη χρήση εσωτερικού λόγου. Όταν τα παιδιά 

έχουν προχωρήσει στη γνωστική τους ανάπτυξη, ο εσωτερικός λόγος αντικαθιστά τον 

εξωτερικό κι αυτό συµβαίνει στα 5 τους χρόνια περίπου, όταν η ανάπτυξη είναι 

τυπική. Στην περίπτωση των αναπτυξιακών καθυστερήσεων αυτό το γνωστικό 

επίτευγµα ίσως καθυστερήσει ηλικιακά (Das, 2004).  

 Στο κεφάλαιο αυτό ένας βασικός στόχος είναι να κινητοποιηθεί και να 

εστιαστεί η προσοχή στα γλωσσικά ερεθίσµατα, αλλά και να επεξεργαστεί συγχρόνως 

τις λέξεις. Επίσης, στόχος είναι να ρυθµιστεί η συµπεριφορά µε τη βοήθεια του λόγου, 

αφού ο λόγος έχει διπλή λειτουργία: να κινητοποιήσει σε δράση αλλά και να ρυθµίσει 

τη συµπεριφορά. Για να γίνει περισσότερο κατανοητό στις δραστηριότητες του 

κεφαλαίου, όταν λέµε σφίξε, σφίξε ο λόγος δραστηριοποιεί το παιδί σε συγκεκριµένες 

πράξεις. Μικρά παιδιά πιθανόν να παρασυρθούν και να πιέσουν την µπάλα δυο φορές, 

ενώ όταν δώσουµε την εντολή πιέστε δυο φορές να πιέσουν µόνο µια φορά. Αυτό 

γιατί ο λόγος µεταφέρει µια δική του ενέργεια, όταν η λέξη ακούγεται µια ή δυο 

φορές. Σε αυτό το κεφάλαιο του COGENT δίδεται η ευκαιρία στο παιδί να 

εκπαιδευτεί, ώστε να περάσει από την ενέργεια του λόγου στη σηµασία του (Das, 

2009).  

 Το κεφάλαιο αυτό στοχεύει σύµφωνα µε τη θεωρία PASS στην ενδυνάµωση 

της Ταυτόχρονης Επεξεργασίας, της επιλεκτικής προσοχής, της προσοχής, της 

ταχύτητας ονοµασίας αντικειµένων, της οπτικής διάκρισης και της ρύθµισης της 

συµπεριφοράς µε τη βοήθεια του εσωτερικού λόγου.  

 Οι βασικές δραστηριότητες για το παιδί είναι να πιέσει ή να µην πιέσει στο 

χέρι του την µπάλα σε ανταπόκριση µιας σειράς εικόνων και οδηγιών που 

προσφέρονται από τον εκπαιδευτή. Κάθε φορά οι εικόνες ζώων και λουλουδιών 

προσφέρονται µια φορά σε µια ποικιλία σειράς παρουσίασης. Τα παιδιά πιέζουν στο 

χέρι τους ένα µπαλάκι σε ανταπόκριση όλο και πιο σύνθετων κανόνων οι οποίοι 

δίδονται από τον εκπαιδευτή. Οι δραστηριότητες είναι µοιρασµένες σε τρία επίπεδα 

δυσκολίας και σε δυο µέρη. Στο προκαταρκτικό επίπεδο ο µαθητής εκπαιδεύεται, 

ώστε να διακρίνει και να ελέγχει τα λεκτικά ερεθίσµατα κι ενώ αρχικά η πρώτη 
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δραστηριότητα αυξάνει την ταχύτητα ονοµασίας ερεθισµάτων, η δεύτερη εκπαιδεύει 

στον έλεγχο των κινητικών αντιδράσεων σε οπτικά ερεθίσµατα λουλουδιών ή ζώων 

που τους παρουσιάζονται. Στο πρώτο επίπεδο δυσκολίας παρουσιάζονται 5 εικόνες 

ζώων και 5 εικόνες λουλουδιών κι ο µαθητής πρέπει να ανταποκριθεί και να πιέσει 

την µπάλα, όταν του παρουσιάζεται η εικόνα του ζώου και να µην πιέσει όταν 

παρουσιάζεται εικόνα µε λουλούδι. Στο δεύτερο επίπεδο ο µαθητής εκπαιδεύεται όχι 

µόνο να ανταποκρίνεται κινητικά και να ακολουθεί τις προηγούµενες οδηγίες, αλλά 

και να ανταποκρίνεται λεκτικά αναφέροντας την κατηγορία στην οποία ανήκει η 

εικόνα της κάρτας, δηλαδή ζώα ή λουλούδια. Στο τρίτο επίπεδο δυσκολίας ο µαθητής 

θα δει κάθε φορά την εικόνα ενός ζώου ή λουλουδιού και πρέπει να ξεχωρίσει ποιο 

ζώο είναι µεγάλο, µικρό ή αν η εικόνα είναι λουλουδιού. Το παιδί εκπαιδεύεται να 

ανταποκριθεί σύµφωνα µε τους κανόνες, δηλαδή δυο πιέσεις της µπάλας για µεγάλα 

ζώα, µια πίεση εάν το ζώο είναι µικρό και καµία πίεση αν η εικόνα που του 

παρουσιάζεται είναι λουλούδι. 

5.3.2. Κεφάλαιο 2ο: Χειροκρότησε και άκου 

 

 Η φωνολογική επεξεργασία συσχετίζεται µε τη δεξιότητα της ανάγνωσης. 

Τέτοιες δραστηριότητες είναι η επιλογή των λέξεων που οµοιοκαταληκτούν, απαλοιφή 

φωνήµατος, εντοπισµός φωνήµατος, σύνθεση και κατάτµηση φωνηµάτων αλλά και 

εντοπισµός του αρχικού φωνήµατος της µονοσύλλαβης λέξης και του υπόλοιπου 

τµήµατος που ονοµάζονται onset και rime στα αγγλικά. Στο COGENT στα κεφάλαια 2 

και 4 υπάρχουν δραστηριότητες φωνολογικής εκπαίδευσης.  

 Τα παιδιά µαθαίνουν λέξεις ακούγοντας τις. Η ακουστική διάκριση είναι 

βασική προϋπόθεση της ανάγνωσης, ώστε το παιδί να ξεχωρίζει λέξεις που µοιάζουν 

και διαφέρουν προς ένα φώνηµα όπως ρόδα, µόδα, σόδα. Για κάποια παιδιά είναι 

απαραίτητη η εκπαίδευση, ώστε να έχουν καλές επιδόσεις στην ηχητική διάκριση.  

 Για παράδειγµα σε µια από τις δραστηριότητες του προγράµµατος COGENT ο 

µαθητής ακούει µια ακολουθία λέξεων ή συλλαβών, οι οποίες παρουσιάζονται µε 

αυξανόµενο µήκος. Όταν ακούνε µια διαφορετική συλλαβή ή λέξη µέσα στην 

ακολουθία, χειροκροτούν κι ενώ αρχικά οι συλλαβές ή οι λέξεις είναι διαφορετικές 

φωνητικά, οι επόµενες σειρές ακολουθιών συλλαβών ή λέξεων είναι παρόµοιες 

φωνολογικά και οµοιοκαταληκτούν. Σε ένα επόµενο επίπεδο η συχνότητα της 

παρουσίασης αυξάνεται. Στον υψηλότερο βαθµό δυσκολίας οι µαθητές παράγουν οι 
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ίδιοι σειρά συλλαβών ή λέξεων που να συµφωνεί µε τον κανόνα που άδηλα έχει 

παρουσιαστεί και να τις µοιραστούν µε την υπόλοιπη οµάδα. Στο 2ο κεφάλαιο οι 

δραστηριότητες εκπαιδεύουν τα παιδιά να εντοπίζουν και να επικεντρώνονται σε 

ξεχωριστούς ήχους σε µια λέξη και εκπαιδεύονται στην φωνολογική επεξεργασία και 

την εργαζόµενη µνήµη, στη διαδοχική επεξεργασία στην ακουστική διάκριση, στην 

προσοχή, στον εντοπισµό φωνηµάτων και στις δεξιότητες άρθρωσης. Υπάρχουν τρία 

επίπεδα δυσκολίας στο δεύτερο κεφάλαιο και ένα προκριµατικό και χωρίζεται σε δυο 

µέρη. 

 Στο προκριµατικό επίπεδο ο εκπαιδευτής δείχνει πέντε εικόνες και την 

αντίστοιχη λέξη στα παιδιά από τις οποίες η µία µόνο είναι διαφορετική. Τα παιδιά 

πρέπει να χειροκροτήσουν όταν θα ακούσουν και θα δουν τη λέξη και την εικόνα της 

που είναι διαφορετική από τις άλλες. Στο πρώτο επίπεδο δυσκολίας ο εκπαιδευτής 

λέει µια ακολουθία πέντε λέξεων στο παιδί από τις οποίες µόνο η µία είναι 

διαφορετική. Ο µαθητής χειροκροτεί στο άκουσµα της διαφορετικής λέξης. Στη 

συνέχεια οι τέσσερις λέξεις που είναι ίδιες οµοιοκαταληκτούν αλλά και όλες οι λέξεις 

οµοιοκαταληκτούν, ώστε να αυξάνεται ο βαθµός δυσκολίας. Στον δεύτερο βαθµό 

δυσκολίας χρησιµοποιούνται συλλαβές, τέσσερις ίδιες και µια διαφορετική οι οποίες 

οµοιοκαταληκτούν. Στο τρίτο επίπεδο οι µαθητές επαναλαµβάνουν µια σειρά δύο 

λέξεων ή τριών λέξεων, δύο, τρεις, τέσσερις ή πέντε φορές. Οι ακολουθίες των λέξεων 

αρχικά δεν οµοιοκαταληκτούν και οι υπόλοιπες οµοιοκαταληκτούν. Το ίδιο ακριβώς 

επαναλαµβάνεται και µε συλλαβές. 

 5.3.3. Κεφάλαιο 3ο: Αστείοι συσχετισµοί 

 

 Στο τρίτο κεφάλαιο η εκπαίδευση εστιάζεται στη χρήση της γλώσσας και 

βασίζεται στη θεωρία του Luria όπως διατυπώνεται στο βιβλίο του Γλώσσα και Σκέψη 

στο 8ο κεφάλαιο µε τον τίτλο: Η Συντακτική και Σηµασιολογική ∆οµή της Πρότασης. 

Η πρόταση είναι οργανωµένη µε τη σειρά που λέγονται οι λέξεις. Εδώ δίδεται έµφαση 

στο συνταγµατικό και παραδειγµατικό άξονα της γλώσσας. Στο κεφάλαιο αυτό οι 

µαθητές πραγµατοποιούν δραστηριότητες που ξεκινούν από την τοποθέτηση δυο 

εικόνων µε αντικείµενα σε σχέση µε το συνταγµατικό άξονα της γλώσσας. Οι µαθητές 

δείχνουν τη δράση και τη χωρική σχέση που παρουσιάζεται στην πρόταση. Ο 

εκπαιδευτής ρωτάει, ώστε να περικλείονται στις ερωτήσεις του ο συνταγµατικός και 

παραδειγµατικός άξονας της πρότασης. Το επίπεδο της δυσκολίας αυξάνεται 
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αυξάνοντας το µήκος και την πολυπλοκότητα των προτάσεων µε το συνδυασµό τους 

µε τα χαρακτηριστικά της εικόνας. Οι δραστηριότητες είναι σχεδιασµένες να 

προσελκύσουν το ενδιαφέρον των παιδιών και στοχεύουν να διδάξουν την κατανόηση 

του λόγου περιλαµβάνοντας κατανόηση της σύνταξης και της σηµασίας της πρότασης. 

Ενθαρρύνουν τα παιδιά να αναλύουν τις λέξεις φωνολογικά, να εκπαιδεύσουν την 

εργαζόµενη µνήµη, να προβλέπουν την εξέλιξη µιας ιστορίας, να µπορούν να 

ανασύρουν την κεντρική ιδέας της, να χτίζουν τις δικές τους βάσεις γνώσεων πάνω σε 

σχετικά µε την ηλικία τους θέµατα. 

  Σύµφωνα µε τη θεωρία PASS οι δραστηριότητες του τρίτου κεφαλαίου 

προάγουν τις λειτουργίες του Σχεδιασµού, της Ταυτόχρονης και ∆ιαδοχικής 

Επεξεργασίας. Επίσης, βοηθάει στην συντακτική επίγνωση, στην ανάπτυξη της 

κατανόησης, της λογικής και της εξαγωγής συµπερασµάτων. Αναπτύσσει το λεξιλόγιο 

και το σηµασιολογικό περιεχόµενο της γλώσσας. Στο πρώτο επίπεδο δυσκολίας ο 

µαθητής συσχετίζει δύο αντικείµενα µε την λεκτική προτροπή του εκπαιδευτή. Αυτές 

οι προτροπές βασίζονται στη δοµή των προτάσεων που του παρουσιάζονται. Στο 

δεύτερο επίπεδο δυσκολίας χρησιµοποιούνται εικόνες ζώων µέσα σε ένα 

συγκεκριµένο πλαίσιο. Τα παιδιά τοποθετούν τα ζώα σύµφωνα µε τις οδηγίες του 

εκπαιδευτή και στη συνέχεια χρησιµοποιούν τον προφορικό λόγο για να εκφράσουν 

τις τοποθετήσεις των ζώων που έχουν πραγµατοποιηθεί. Στη συνέχεια απαντούν σε 

απλές ερωτήσεις που τα ρωτάνε σχετικά µε τους συνδυασµούς των χωρικών 

τοποθετήσεων που επέλεξαν στις εικόνες. Στο τρίτο επίπεδο δυσκολίας τα παιδιά 

ακούνε προτάσεις στις οποίες τους αφηγούνται γεγονότα και συσχετίσεις. Οι µαθητές 

απαντούν στις ερωτήσεις που τους γίνονται δείχνοντας την κατάλληλη εικόνα και 

λέγοντας την κατάλληλη πρόταση. Σταδιακά η δυσκολία αυξάνεται. Όλες οι αναφορές 

και οι απαντήσεις βασίζονται στον προφορικό λόγο. 

5.3.4. Κεφάλαιο 4ο: Παιχνίδι ονοµασίας 

 

 Τα παιδιά στο σχολείο µαθαίνουν να διαβάζουν και να γράφουν είτε ολικά είτε 

µε τη βοήθεια της γραφοφωνηµικής αντιστοιχίας. Εποµένως, οι µαθητές πρέπει να 

είναι ικανοί να αναλύουν τις λέξεις σε φωνήµατα. Η πιο απλή ανάλυση η οποία ισχύει 

στα αγγλικά αλλά όχι στα ελληνικά είναι η ανάλυση σε onset και rime. Στα αγγλικά το 

onset είναι το αρχικό φώνηµα µιας µονοσύλλαβης λέξης και το rime το υπόλοιπο 

κοµµάτι µιας µονοσύλλαβης λέξης, αφού αφαιρεθεί το αρχικό φώνηµα. Παράδειγµα 
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(rat= r–at). Λέξεις που έχουν το ίδιο rime οµοιοκαταληκτούν. Στα αγγλικά ένα 

σηµαντικό µέρος της εκπαίδευσης στην φωνολογική επίγνωση είναι η εκπαίδευση 

στην ανάλυση onset και rime. Ακόµα σηµαντικό ρόλο στην φωνολογική εκπαίδευση 

έχει ο εντοπισµός τους αρχικού φωνήµατος, η αντικατάσταση και η σύνθεση 

φωνηµάτων. Στο κεφάλαιο 4 η εκπαίδευση είναι φωνολογική και στοχεύει σύµφωνα 

µε την θεωρία του PASS στην ενδυνάµωση της ∆ιαδοχικής Επεξεργασίας. Επίσης τα 

παιδιά ασκούνται, ώστε να ενισχύσουν την βραχυπρόθεσµη µνήµη τους, στον 

εντοπισµό του onset και του rime στα αγγλικά και στην φωνηµική απαλοιφή.  

 Στο πρώτο επίπεδο ο µαθητής προφέρει ήχους, αφού τους εντοπίσει στην αρχή 

ή το τέλος λέξεων ανάλογα µε τις οδηγίες που θα του δοθούν. Στο δεύτερο επίπεδο µε 

την βοήθεια δύο µαριονετών, ενός λαγού και ενός σκύλου το παιδί εντοπίζει και κάνει 

απαλοιφή του αρχικού φωνήµατος παίρνοντας τη θέση του λαγού, ενώ όταν παίρνει το 

ρόλου του σκύλου εντοπίζει και κάνει απαλοιφή του rime των λέξεων. Τα παιδιά 

πρέπει αν αναφέρουν τους ήχους που απαλείφονται και τους ήχους που παραµένουν. 

Στο τρίτο επίπεδο δυσκολίας ένα γατάκι χάνει τα γάντια του, τα γάντια περιέχουν 

άλλες φορές το onset και άλλες το rime της λέξης και το παιδί καλείται να τα 

συνδυάσει. Καθώς οι ασκήσεις δυσκολεύουν το παιδί έχει ένα onset, το οποίο πρέπει 

να ταιριάξει µε µία από τις 3 λέξεις που του δίνονται. Αµέσως µετά έχουµε ένα rime 

που ταιριάζει µε σε µια από τις τρεις λέξεις. Στις ασκήσεις µε πιο υψηλό δείκτη 

δυσκολίας έχουµε εναλλαγές στον τρόπο που τα παιδιά ταιριάζουν τα γάντια σε 

εναλλασσόµενες και τυχαίες χρήσεις του onset ή του rime. 

5.3.5. Κεφάλαιο 5ο: Γράµµατα, σχήµατα, αντικείµενα 

 

 Πολλά παιδιά έρχονται σε επαφή µε το αλφάβητο στην πρώτη δηµοτικού και 

άλλα γνωρίζουν κάποια γράµµατα από το νηπιαγωγείο. Τα γράµµατα κατά την 

ανάγνωση πρέπει να αναγνωρίζονται πάρα πολύ γρήγορα, ώστε το παιδί να 

συγκρατήσει σειροθετηµένη τη γραφοφωνολογική αντιστοιχία στη µνήµη εργασίας 

και να διαβάσει τις λέξεις γρήγορα. Παιδιά που γνωρίζουν και αναγνωρίζουν καλά τα 

γράµµατα πριν την πρώτη τάξη έχουν ένα µεγάλο πλεονέκτηµα στην ανάγνωση. Σε 

αντίθεση οι φτωχοί αναγνώστες αναγνωρίζουν πολύ αργά τα γράµµατα του 

αλφαβήτου µέσα στην λέξη. Υπάρχουν πολλοί λόγοι για αυτό τόσο γενετικοί, 

γνωστικοί όσο και κοινωνικοπολιτιστικοί. Επειδή, λοιπόν και σύµφωνα µε την 

βιβλιογραφία η ταχύτητα ονοµασίας των γραµµάτων είναι ένα βασικός προγνωστικός 



112 
 

δείκτης της ανάγνωσης και µια βασική δεξιότητα που συνδέεται µε την εκµάθηση της 

ανάγνωσης είναι προφανές ότι η εκπαίδευση σε αυτό θα φέρει τα ανάλογα 

αποτελέσµατα στην ανάγνωση. Σε αυτό το κεφάλαιο του COGENT υπάρχουν 

δραστηριότητες ονοµασίας αντικειµένων και όχι µόνο γραµµάτων δηλαδή γίνεται 

εκπαίδευση στην ονοµασία σχηµάτων, κοινών αντικειµένων της καθηµερινότητας, 

χρωµάτων, γραµµάτων. Σύµφωνα µε την θεωρία PASS οι ασκήσεις αυτές 

ενδυναµώνουν της ∆ιαδοχική Επεξεργασία, εκπαιδεύουν στην διατήρηση και την 

ανάκληση σειράς χρωµάτων, σχηµάτων, αντικειµένων και γραµµάτων και τέλος 

προάγουν την γρήγορη ονοµασία αντικειµένων.  

  Προκαταρκτικό επίπεδο: Εστιάζει στην επίγνωση του µαθητή σε σηµαντικά 

χαρακτηριστικά που θα χρησιµοποιηθούν σε δραστηριότητες αργότερα για να 

βελτιώσουν την ταχύτητα, τον αυτοµατισµό και την ικανότητα της εργαζόµενης 

µνήµης.  

 Πρώτο επίπεδο δυσκολίας: Εκπαιδεύει το µαθητή να αναγνωρίζει και να 

ονοµάζει ένα αντικείµενο (χρώµα, σχήµα, γράµµα). ∆εύτερο επίπεδο δυσκολίας: 

Εστιάζει στην αύξηση της ταχύτητας και των αριθµό των αντικειµένων που ο µαθητής 

ονοµάζει (χρώµα, σχήµα, αντικείµενο). Τρίτο επίπεδο δυσκολίας: Εστιάζει στην 

αύξηση της ταχύτητας και των αριθµό των αντικειµένων που ο µαθητής ονοµάζει, 

τώρα µεταξύ δύο κατηγοριών (για παράδειγµα σχήµα και αντικείµενο). Αρχικά, στο 

πρώτο επίπεδο δυσκολίας αφού ο εκπαιδευτής σιγουρευτεί ότι τα παιδιά γνωρίζουν τα 

βασικά σχήµατα και χρώµατα µε τις ανάλογες δραστηριότητες περνάνε στο δεύτερο 

επίπεδο δυσκολίας όπου το παιδί καλείται να αναφέρει όσο πιο γρήγορα µπορεί 

ακολουθίες σχηµάτων προχωρώντας σταδιακά από την µια σειρά στις δύο και στις 

τρεις σειρές σχηµάτων. Σε επόµενες δραστηριότητες το παιδί καλείται να ονοµάσει τα 

χρώµατα σε σειρές χρωµατιστών σχηµάτων ξεκινώντας από µία, δύο και τρεις σειρές 

χρωµάτων. Στην συνέχεια η δραστηριότητα συνεχίζεται µε την ονοµασία από το παιδί 

του χρώµατος και του σχήµατος µε την ίδια διαδικασία. Σε άλλες δραστηριότητες τα 

παιδιά πρέπει αφού ακούσουν µια σειρά σχηµάτων στη συνέχεια να τα δείξουν στη 

σελίδα που έχουν µπροστά τους µε την ίδια σειρά. Το ίδιο γίνεται και µε τα χρώµατα, 

τα παιδιά καλούνται να ανακαλέσουν µέχρι και τέσσερα σχήµατα ή χρώµατα. Η ίδια 

διαδικασία ακολουθείται και µε σειρά εικόνων µε αντικείµενα και τέλος µε µια σειρά 

γραµµάτων. Στο τρίτο επίπεδο δυσκολίας τα παιδιά καλούνται να ονοµάσουν γρήγορα 

αντικείµενα σε δύο ή περισσότερες σειρές αντικειµένων.  
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5.4. Αποτελέσµατα του παρεµβατικού προγράµµατος COGENT 

 

 Η µελέτη που έγινε το 2006 ήταν η πρώτη πιλοτική έρευνα για το παρεµβατικό 

πρόγραµµα Γνωστικής Εκπαίδευσης και Ενίσχυσης Γνωστικών ∆εξιοτήτων από τους 

Das, Hayward, Samantaray, και Panda (2006). Ήταν ουσιαστικά µια επίδειξη των 

δυνατοτήτων του προγράµµατος του COGENT όταν εφαρµόζεται σε µειονεκτούντα 

παιδιά. Η µελέτη έδωσε τη δυνατότητα να τονίσει την καταλληλότητα και την 

αποτελεσµατικότητα του προγράµµατος. Τρεις από τις ενότητες χορηγήθηκαν σε µια 

οµάδα 11 παιδιών µε ειδικές ανάγκες, ηλικίας 4 έως 7 ετών, που ζούσαν σε ένα 

ορφανοτροφείο στην Ινδία. Οι φροντιστές στο ορφανοτροφείο ανέφεραν ότι τα παιδιά 

αυτά παρουσίαζαν συναισθηµατικά προβλήµατα, ακαδηµαϊκές δυσκολίες και 

προβλήµατα προσοχής και θεωρήθηκαν ότι διέτρεχαν µεγάλο κίνδυνο για µαθησιακά 

προβλήµατα στην ανάγνωση και σχολική αποτυχία. Τεστ ανάγνωσης πριν την 

παρέµβαση και µετά, αλλά και γνωστικά κριτήρια χορηγήθηκαν τα οποία έδειξαν ότι 

το 88 τοις εκατό των παιδιών είχαν µέτρια κέρδη στην ανάγνωση λέξεων µετά την 

παρέµβαση. Τα κέρδη στις βαθµολογίες των γνωστικών τεστ ήταν επίσης 

ενθαρρυντικά µε 54 τοις εκατό των παιδιών να παρουσιάζουν κέρδη σε οποιαδήποτε 

από τις τέσσερις γνωστικές λειτουργίες στις οποίες δοκιµάστηκαν. Το COGENT 

φαίνεται να βοήθησε τα παιδιά στην ακαδηµαϊκή τους επίδοση. ∆ιαπιστώθηκε ότι όλα 

τα παιδιά ανταποκρίθηκαν θετικά στις δραστηριότητες του προγράµµατος και το 

διαδραστικό περιβάλλον µάθησης.  

 Οι Hayward, Das, και Janzen (2007) σε µια άλλη µελέτη προσπάθησαν τη 

βελτίωση των ικανοτήτων ανάγνωσης των ντόπιων παιδιών που είχαν βιώσει για 

αρκετά χρόνια αναγνωστική αποτυχία. Η ανάγνωση είναι µια πολύ σηµαντική 

δεξιότητα για την ακαδηµαϊκή επίδοση και τις προαπαιτούµενες δεξιότητες της, ώστε 

τα παιδιά να πετύχουν στο σηµερινό εκπαιδευτικό σύστηµα. Τα ντόπια παιδιά µε 

δυσκολίες ανάγνωσης εγκατέλειπαν το σχολείο. Με το πρόγραµµα ερευνήθηκε κατά 

πόσον ή όχι θα παρατηρούνταν σηµαντικές βελτιώσεις στις αναγνωστικές ικανότητες 

των παιδιών. Τα παιδιά ήταν καναδικής καταγωγής από την Πρώτη Πολιτεία και είχαν 

χαρακτηριστεί ως φτωχοί αναγνώστες. Παρακολουθούσαν την τρίτη τάξη. Σε δυο 

τάξεις τρίτης δηµοτικού τα παιδιά µε αναγνωστικές δυσκολίες έλαβαν παρέµβαση 

στην τάξη τρεις φορές την εβδοµάδα σε 30-λεπτες συνεδρίες µε COGENT κατά τη 



114 
 

διάρκεια του σχολικού έτους από τους µήνες Οκτώβριο-Μάιο. Η µια τάξη είχε 11 

µαθητές που ήταν φτωχοί αναγνώστες, ενώ η άλλη είχε έξι παιδιά που ήταν φτωχοί 

αναγνώστες και είχαν διαγνωστεί ότι ως έµβρυα είχαν εκτεθεί στο αλκοόλ, είχαν 

Σύνδροµο Ελλειµµατικής Προσοχής και Υπερκινητικότητας (ADHD) ή διαταραχή 

συµπεριφοράς. Όλα τα παιδιά αξιολογήθηκαν στην ανάγνωση το Σεπτέµβριο, 

∆εκέµβριο και Μάιο. Τα παιδιά µε τυπική αναγνωστική επίδοση συνέχισαν να 

παρακολουθούν το τυπικό πρόγραµµα της τάξης τους. Υπήρχαν πολλά εκπαιδευτικά 

σηµαντικά ευρήµατα σχετικά µε την βελτίωση των επιδόσεων των παιδιών που ήταν 

φτωχοί αναγνώστες. Το παρεµβατικό πρόγραµµα COGENT φάνηκε να βελτίωσε τις 

επιδόσεις των παιδιών τόσο στην ανάγνωση λέξεων όσο και στην κατανόηση γραπτού 

λόγου και την αποκρυπτογράφηση των ψευδολέξεων, ένα σηµαντικό επίτευγµα για 

παιδιά που είναι φτωχοί αναγνώστες. Τα κέρδη σε παιδιά µε επιβεβαιωµένα 

προβλήµατα στην επίδοση της ανάγνωσης ήταν σηµαντικά. Υπάρχει ένας 

προβληµατισµός ότι οι παρεµβάσεις έχουν ως αποτέλεσµα τη σταθεροποίηση των 

ελλειµµάτων ανάγνωσης για παιδιά µε µακροχρόνιες αναγνωστικές δυσκολίες. Η 

µελέτη διαπίστωσε ότι ακόµα και οι πιο αδύναµοι αναγνώστες βελτίωσαν τις 

επιδόσεις τους από την παρέµβαση, όπως φαίνεται από τη σηµαντική µείωση του 

αριθµού των παιδιών κάτω από τα 5ο και 10ο εκατοστηµόριο, όπως κατατάχθηκαν 

σύµφωνα µε την αναγνωστική τους επίδοση. Η πλειοψηφία των παιδιών είχαν 

καταταγεί σε αυτά ή πιο κάτω από αυτά τα εκατοστηµόρια σε όλα τις προκαταρκτικές 

µετρήσεις (protest). Στο στάδιο που ακολούθησε την παρέµβαση (postest) απέµειναν 

µόνο δύο ή τρία παιδιά σε αυτά ή κάτω από αυτά τα εκατοστηµόρια. Με την 

παρακολούθηση του αποτελέσµατος της θεραπείας από τον υπολογισµό των 

ποσοστών βελτίωσης ανά ώρα διδασκαλίας, διαπιστώσαµε ότι µετά από δύο 

περιόδους παρέµβασης, τα κριτήρια που πρότεινε ο Torgesen (2002) είχαν ξεπεραστεί. 

Αυτές οι εναλλακτικές µέθοδοι παρακολούθησης της βελτίωση µας οδήγησε να 

προτείνουµε ότι υπήρχε βελτίωση στην αποκωδικοποίηση λέξεων αλλά και στην 

κατανόηση γραπτού λόγου. Λαµβάνοντας υπόψη τον πληθυσµό των παιδιών που 

δέχτηκαν την παρέµβαση υπάρχει ένα προηγούµενο ελλιπούς φοίτησης στο σχολείο, 

έχουν χαµηλό κίνητρο, και διαφορετικό πολιτιστικό επίπεδο. Έτσι, η βελτιώση της 

επίδοσης είχε µεγαλύτερη σηµασία.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΚΤΟ 

ΣΚΟΠΟΙ ΚΑΙ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 Μετά από την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας ως προς τις 

αναγνωστικές δυσκολίες και τις ψυχοπαιδαγωγικές παρεµβάσεις που είναι κατάλληλες 

για την αντιµετώπισή τους καταλήξαµε ότι υπάρχουν πολλά προγράµµατα 

παρέµβασης, που βασίζονται στην ενίσχυση της φωνολογικής επίγνωσης, τη γνώση 

των γραµµάτων και το όνοµά τους και την εκπαίδευση στην ανάγνωση λέξεων 

(Blachman, Schatschneider, Fletcher,  Francis, Clonan, Shaywitz, & Shaywitz, 2004· 

Engelmann & Bruner, 1995b· Foorman et al., 1997· O’Shaughnessy & Swanson, 2000· 

Torgesen, Wagner, Rashotte, Alexander, & Conway, 1997). 

 Ωστόσο, υπάρχει προβληµατισµός σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα 

τέτοιων προγραµµάτων (Blachman, 1997· Bus & van Ijzendoorn, 1999· Fawcett, 

Nicolson, Moss, Nicolson, & Reason, 2001· Schneider, Ennemoser, Roth, & Kuspert, 

1999). Στον ελλαδικό χώρο έχουν εφαρµοστεί  φωνολογικά παρεµβατικά 

προγράµµατα που ενίσχυσαν τη φωνολογική επίγνωση (Porpodas & Plaiothodorou, 

1999· Πόρποδας, 2002), αλλά υπάρχει ακόµα το ερώτηµα αν η εξάσκηση στη 

φωνολογική επίγνωση εξασφαλίζει την οµαλή ανάπτυξη της αναγνωστικής 

λειτουργίας. Έτσι προέκυψε η αναγκαιότητα της εφαρµογής ενός προγράµµατος 

γνωστικής ενδυνάµωσης των γνωστικών λειτουργιών που υποστηρίζουν την 

ανάγνωση, του COGENT, σε ελληνόφωνα παιδιά που βρίσκονται σε κίνδυνο να 

αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες και φοιτούν στην πρώτη δηµοτικού, ώστε να 

διαπιστώσουµε την αποτελεσµατικότητά του. ∆ιερευνήσαµε την επίδραση του 

COGENT στη βελτίωση της επίδοσης της αναγνωστικής τους δεξιότητας και στη 

βελτίωση της επίδοσής τους στις γνωστικές λειτουργίες που είναι άµεσα και έµµεσα 

συνδεδεµένες µε την ανάγνωση σύµφωνα µε τη θεωρία PASS (Das  et al., 1994). Έτσι, 

καταλήξαµε στους σκοπούς και τις υποθέσεις της έρευνάς µας, οι οποίοι παρατίθενται 

παρακάτω. 
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6.1. Σκοποί της έρευνας 

 

Ο σκοπός της έρευνας µας είναι διπλός :  

 α) Η διερεύνηση της ανάπτυξης της αναγνωστικής δεξιότητας σε µαθητές της 

α΄ δηµοτικού (ελληνόφωνους) που βρίσκονται σε κίνδυνο για την ανάπτυξη 

αναγνωστικής δυσκολίας (πειραµατική οµάδα) µετά την παρέµβαση µε το πρόγραµµα 

ανάπτυξης γνωστικών ικανοτήτων COGENT και η σύγκριση της επίδοσης τους µε 

µαθητές που έχουν τυπική ανάπτυξη της αναγνωστικής δεξιότητας (οµάδα ελέγχου).  

 β) Η διερεύνηση της ανάπτυξης και ενδυνάµωσης των γνωστικών ικανοτήτων 

που υποστηρίζουν την ανάγνωση σε µαθητές της α΄ δηµοτικού που βρίσκονται σε 

κίνδυνο για την ανάπτυξη αναγνωστικών δυσκολιών µετά από παρέµβαση µε το 

COGENT, ένα πρόγραµµα γνωστικής ενδυνάµωσης.  

 

6.2. Υποθέσεις της έρευνας  

 

 Οι υποθέσεις της έρευνας είναι: 

 Πρώτη γενική υπόθεση: Η παρακολούθηση από παιδιά της α' δηµοτικού που 

βρίσκονται σε κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες του παρεµβατικού 

πρόγραµµα ενδυνάµωσης των γνωστικών δεξιοτήτων, COGENT, µπορεί να επηρεάσει 

θετικά την ανάπτυξη της αναγνωστικής δεξιότητας . 

  Ειδικότερα, θα διερευνήσουµε αν:  

  α) Οι αρχικές επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας, η οποία θα 

εκπαιδευτεί µε το COGENT, θα βελτιωθούν σηµαντικά µετά την ολοκλήρωση του 

παρεµβατικού προγράµµατος. 

  β) Ο βαθµός αύξησης των επιδόσεων στην αναγνωστική δεξιότητα που θα έχει 

η πειραµατική οµάδα µετά την ολοκλήρωση του προγράµµατος θα είναι µεγαλύτερος 

από τον αντίστοιχο βαθµό αύξησης που θα έχει η οµάδα ελέγχου .  

  ∆εύτερη γενική υπόθεση: Η παρακολούθηση από παιδιά της α΄ δηµοτικού, που 

βρίσκονται σε κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες του παρεµβατικού 

προγράµµατος ενδυνάµωσης των γνωστικών δεξιοτήτων COGENT, µπορεί να 

επηρεάσει θετικά την ανάπτυξη των δεξιοτήτων που υποστηρίζουν την ανάγνωση . 

 Οι επιµέρους υποθέσεις είναι: 

 α) Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας ως προς τη φωνολογική 
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επίγνωση θα αυξηθούν µετά την παρέµβαση.  

 β) Ο βαθµός αύξησης των επιδόσεων ως προς τη φωνολογική επίγνωση, που 

θα έχει η πειραµατική οµάδα µετά την ολοκλήρωση του παρεµβατικού προγράµµατος, 

θα είναι µεγαλύτερος από τον αντίστοιχο βαθµό αύξησης που θα έχει η οµάδα 

ελέγχου. 

 γ) Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας ως προς τη γνώση των 

εννοιών του γραπτού λόγου θα αυξηθούν µετά την παρέµβαση.  

 δ) Ο βαθµός αύξησης των επιδόσεων ως προς τη γνώση των εννοιών γραπτού 

λόγου που θα έχει η πειραµατική οµάδα µετά την ολοκλήρωση του παρεµβατικού 

προγράµµατος ,θα είναι µεγαλύτερος από τον αντίστοιχο βαθµό αύξησης που θα έχει 

η οµάδα ελέγχου. 

 ε) Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας ως προς τις γνωστικές 

δεξιότητες του σχεδιασµού της προσοχής και της κωδικοποίησης θα αυξηθούν µετά 

την παρέµβαση. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΒ∆ΟΜΟ 

Η ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

7.1. Ο σχεδιασµός της έρευνας 

 

 Η έρευνα βασίστηκε σε ένα πειραµατικό σχέδιο προπειραµατικού-µετα 

πειραµατικού τύπου µε δύο οµάδες ισοδύναµες ως προς τη χρονολογική ηλικία (6,1-

7,1) και τις γνωστικές δεξιότητες, όπως αξιολογούνται από κλίµακες τεστ 

νοηµοσύνης, αλλά και την κοινωνικοοικονοµική διαστρωµάτωση των οικογενειών 

τους. 

  Συγκροτήθηκαν δύο οµάδες υποκειµένων, η πειραµατική και η ελέγχου µε 

κριτήριο για την πειραµατική την ύπαρξη κινδύνου για την ανάπτυξη αναγνωστικών 

δυσκολιών σύµφωνα µε τους προγνωστικούς δείκτες που αναφέρονται στη  

βιβλιογραφία. Τα παιδιά που συµπεριελήφθησαν στην οµάδα ελέγχου τα επιλέξαµε 

έτσι, ώστε να έχουν κατά µέσο όρο την ίδια ηλικία και το ίδιο γνωστικό δυναµικό, να 

προέρχονται από το ίδιο κοινωνικοοικονοµικό στρώµα, αλλά να διαφέρουν ως προς 

την επίδοση  σε γνωστικές λειτουργίες που υποστηρίζουν την αναγνωστική δεξιότητα. 

Με άλλα λόγια να έχουν ένα τέτοιο προφίλ που να µας επιτρέπει να πούµε ότι 

βρίσκονται σε κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες.  

 Κατά την προπειραµατική διαδικασία απευθυνθήκαµε στα δηµοτικά σχολεία 

της πόλης του Ρεθύµνου και του Ηρακλείου για να εντοπίσουµε 4 σχολεία που θα 

δέχονταν να λάβουν µέρος στην έρευνα. Βασιστήκαµε στις αναφορές των δασκάλων, 

ώστε να εντοπίσουµε παιδιά µε πολύ χαµηλές ή και ελλειµµατικές επιδόσεις στις 

δραστηριότητες ανάγνωσης που είχαν επιδοθεί ως τότε στην α΄ δηµοτικού και µια 

άλλη οµάδα µε µέση επίδοση. Ζητήσαµε τη γραπτή άδεια των γονέων να 

συµµετάσχουν στην έρευνα. 

 Στην πρώτη φάση (προ-πειραµατική διαδικασία) που διήρκεσε 4 βδοµάδες 

πραγµατοποιήσαµε τρεις ξεχωριστές συναντήσεις µε το κάθε παιδί που είχε γραπτή 

άδεια των γονέων του και άνηκε στις οµάδες που αναζητούσαµε σύµφωνα µε τις 
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αναφορές των δασκάλων. Αξιολογήσαµε και παιδιά που είχαµε την έγκριση των 

γονέων, αλλά δεν άνηκαν στις παραπάνω οµάδες σύµφωνα µε τις αναφορές των 

εκπαιδευτικών στην προσπάθειά µας να συγκροτήσουµε το δείγµα µας. Αποκλείσαµε 

παιδί µε οριακή νοητική στέρηση που φοιτούσε για δεύτερη φορά στην πρώτη 

δηµοτικού και παιδί µε διάχυτη αναπτυξιακή διαταραχή διαγνωσµένες από 

παιδοψυχίατρο και το Κ.Ε.∆.∆.Υ. Στην πρώτη συνάντηση δόθηκαν οι κλίµακες του 

λεξιλογίου και των κύβων από το τεστ WISC-III, ώστε να αξιολογήσουµε την 

νοηµοσύνη των παιδιών και να καταφέρουµε να υπάρχει ισοδυναµία µεταξύ των 

οµάδων όσον αφορά τις επιδόσεις τους στο λεξιλόγιο και στους κύβους. Οι δύο 

οµάδες συγκροτήθηκαν, ώστε να έχουν την ίδια γνωστική ηλικία τα παιδιά που τις 

αποτελούσαν.  

 Στην δεύτερη συνάντηση που είχαµε µε το κάθε παιδί αξιολογήθηκε η 

φωνολογική επίγνωση, η αντίληψη εννοιών γραπτού λόγου και η ταχύτητα ονοµασίας 

χρωµάτων (RAN). Τα τεστ που χρησιµοποιήσαµε ως προς τις φωνολογικές κλίµακες 

ήταν από το τεστ του Πόρποδα, οι κλίµακες κατάτµησης και απαλοιφής φωνηµάτων, 

το τεστ ονοµασίας χρωµάτων και το τεστ γνώσης των εννοιών γραπτού λόγου 

προσαρµοσµένο στα ελληνικά από την κ. Τάφα. Σε µια τρίτη συνάντηση τα παιδιά 

αξιολογήθηκαν µε το τεστ ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων TOWRE. Στην 

πειραµατική οµάδα συµπεριελήφθησαν όσα παιδιά είχαν τεκµηριωµένα στοιχεία ότι 

αντιµετωπίζουν δυσκολίες στις δραστηριότητες ανάγνωσης. Συγκεκριµένα 

συµπεριλήφθηκαν όσα παιδιά είχαν χαµηλές επιδόσεις σε 3 από τα 4 τεστ της 

δεύτερης συνάντησης. Ως χαµηλές επιδόσεις σε αυτά τα τεστ ορίστηκαν οι επιδόσεις 

των παιδιών που ήταν τουλάχιστον 1 τυπική απόκλιση κάτω α) από τη µέση επίδοση 

που έχει αναφερθεί για το κριτήριο ταχύτητας ονοµασίας χρωµάτων από τους 

Manolitsis, Georgiou, Stephenson και Parrila το (2009), β) από το µέσο τυπικό βαθµό 

(ίσο µε ή κάτω από 7) στα τεστ φωνολογικής επίγνωσης του Πόρποδα (2008), γ) από 

το τεστ γνώσης εννοιών γραπτού λόγου (ίση ή κάτω από την 3η τυπική ενάτη) της 

Τάφα (2009). Είναι προφανές ότι εξαιρέσαµε τις κλίµακες από το τεστ νοηµοσύνης 

WISC-III για την επιλογή του δείγµατος της πειραµατικής οµάδας. Τόσο η 

πειραµατική όσο και η οµάδα ελέγχου συγκροτήθηκαν από παιδιά που οι γονείς τους 

είχαν δώσει σχετική έγκριση και δεν υπήρχε περιορισµός στη συµµετοχή σε παιδιά 

άλλης εθνικότητας. Το κριτήριο µας σε αυτή τη περίπτωση ήταν να µιλάνε άπταιστα 

ελληνικά και να βρίσκονται από τη βρεφική τους ηλικία στην Ελλάδα. Οι οµάδες 
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(πειραµατική και ελέγχου) συγκροτήθηκαν από τα 4 σχολεία µε ισάριθµα παιδιά από 

κάθε σχολείο στις δυο οµάδες και για καθένα παιδί που ήταν άλλης εθνικότητας στην 

πειραµατική οµάδα, υπήρχε ένα επίσης αλλοδαπό στην οµάδα ελέγχου. Αφού 

συγκροτήθηκαν οι δύο οµάδες δόθηκαν επιπλέον στην πειραµατική οµάδα δύο 

κλίµακες από το τεστ CAS  το Receptive Αttention και το Planed Code. 

 Όταν τελείωσε η προ-πειραµατική διαδικασία αρχίσαµε την παρέµβαση, µε το 

υλικό του προγράµµατος COGENT µεταφρασµένο και προσαρµοσµένο στα ελληνικά 

από εµάς για 18 διδακτικές ώρες  στην πειραµατική οµάδα. Η προσαρµογή κρίθηκε 

αναγκαία στις φωνολογικές δραστηριότητες, στις λέξεις µικρών ή µεγάλων ζώων, στις  

µικρές ή µεγάλες λέξεις ζώων και στις ψευδολέξεις που χρησιµοποιήσαµε. Την 

παρέµβαση στα 3 σχολεία του Ρεθύµνου ανέλαβε η συγγραφέας, ενώ στο ∆ηµοτικό 

Σχολείο του Ηρακλείου ανέλαβε ο ειδικός δάσκαλος του Τµήµατος Ένταξης µετά από 

κατάλληλη εκπαίδευση. Οι συνεδρίες έγιναν σε µικρές οµάδες των 3-5 οµάδων σε 

ώρες του σχολικού προγράµµατος εκτός από τις πρώτες 3 σχολικές ώρες που τα 

παιδιά διδάσκονταν γλώσσα και µαθηµατικά. Οι συνεδρίες έγιναν µε συχνότητα 3 την 

εβδοµάδα στο χώρο του σχολείου των παιδιών. Η οµάδα ελέγχου συνέχισε κανονικά 

το πρόγραµµα της α΄ δηµοτικού. Η παρέµβαση ξεκίνησε στις 28/3/2011 και 

ολοκληρώθηκε στις 30/5 του 2011. Τα µαθήµατα ήταν 18 συνεδρίες διάρκειας 45 

λεπτών και διήρκεσαν για 6 εβδοµάδες. Μεσολάβησαν δυο εβδοµάδες χωρίς τη 

διεξαγωγή καµίας συνεδρίας λόγω των διακοπών του Πάσχα.  

 Πριν την εφαρµογή του προγράµµατος µεταφράσαµε το COGENT και το 

προσαρµόσαµε στα χαρακτηριστικά και τις ιδιαιτερότητες της ελληνικής γλώσσας. 

Αποφασίσαµε ποιες δραστηριότητες θα πραγµατοποιηθούν σε κάθε συνάντηση. Όταν 

για κάποιο λόγο η συνάντηση αναβάλλονταν τη µεταφέραµε σε µια άλλη µέρα µέσα 

στην ίδια βδοµάδα και το µάθηµα αναπληρωνόταν για όποιον απουσίαζε. Στη 

συνέχεια, µετά την παρέµβαση ακολούθησε η διαδικασία της αξιολόγησης, ώστε να 

φανεί η επίδραση του παρεµβατικού προγράµµατος COGENT.  

 Η επιλογή των σχολείων έγινε µε συµπτωµατικό τρόπο, επειδή αυτοί οι 

διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί ήταν πρόθυµοι να συµµετάσχουν. Τα σχολεία ήταν 

στεγασµένα σε διαφορετικά κτίρια. Αρχικά, εντοπίσαµε τα παιδιά µε τα σχετικά για 

την έρευνα χαρακτηριστικά. Βασιστήκαµε σε πρώτη φάση στις αναφορές των 

δασκάλων σχετικά µε τα ελλείµµατα που παρουσιάζουν τα παιδιά της α΄ τάξης σε 

δραστηριότητες ανάγνωσης. Από αυτά εξαιρέθηκαν οι µαθητές που αντιµετώπιζαν 
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δυσκολίες, αλλά όχι αρκετές, ώστε να συµπεριληφθούν στην οµάδα µε τα παιδιά που 

αντιµετωπίζουν κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες (πειραµατική οµάδα) 

µετά από την αξιολόγησή τους µε τα τεστ που προαναφέρθηκαν. Επελέγησαν  τα 

παιδιά που συγκρότησαν την οµάδα ελέγχου σύµφωνα µε τις προϋποθέσεις που 

τέθηκαν. Συγκεκριµένα, επιλέχθηκαν τα παιδιά που είχαν χαµηλές επιδόσεις (1 τυπική 

απόκλιση τουλάχιστον κάτω από το Μέσο Όρο) σε 3 από τα 4 τεστ (τα δυο 

φωνολογικά, το ονοµασίας χρωµάτων και το επίγνωσης γραπτού λόγου) για την 

πειραµατική οµάδα. Τα παιδιά αυτά από την αρχική τους επίδοση στα φωνολογικά 

τεστ και στο τεστ ονοµασίας χρωµάτων ανήκαν είτε σε οµάδα µε φωνολογικά 

ελλείµµατα είτε σε οµάδα που η επίδοση στο τεστ γρήγορης ονοµασίας των χρωµάτων 

ήταν ελλιπής ως προς το χρόνο και την ορθότητα των απαντήσεων είτε σε οµάδα µε 

διπλό έλλειµµα. Επίσης, για στην οµάδα ελέγχου συµπεριλήφθηκαν µόνο οι µαθητές 

που οι επιδόσεις τους ήταν το χειρότερο µέχρι 1 τυπική απόκλιση κάτω από τον µέσο 

όρο σε 2 από τα 4 τεστ της δεύτερης συνάντησης (τα δυο φωνολογικά, το ονοµασίας 

χρωµάτων και το επίγνωσης γραπτού λόγου). 

  Προσπαθήσαµε τα παιδιά της οµάδας ελέγχου να έχουν ποικιλία επιδόσεων, 

αλλά σαφώς να υπερέχουν κατά µέσο όρο συγκρινόµενα µε τις επιδόσεις των 

υποκειµένων της πειραµατικής οµάδας, ώστε να είναι προφανές ότι τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας έχουν σοβαρά ελλείµµατα και βρίσκονται σε κίνδυνο να 

αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες. 

 Μετά από το τέλος της παρέµβασης ακολούθησε η µεταπειραµατική 

διαδικασία στις αξιολογήσεις, ώστε να φανούν οι επιδράσεις του προγράµµατος 

COGENT. Η τρίτη φάση διήρκεσε 10 µέρες. Στη µεταπειραµατική διαδικασία 

επανεξετάσαµε όλα τα παιδιά του δείγµατος ως προς τις δυο φωνολογικές κλίµακες 

του τεστ του Πόρποδα (κατάτµησης και απαλοιφής), στο τεστ γνώσης των εννοιών 

γραπτού λόγου προσαρµοσµένο στα ελληνικά από την Τάφα, στο τεστ ανάγνωσης 

λέξεων και ψευδολέξεων Τowre και στις κλίµακες του CAS, Receptive Αttention και 

Planed Code που δόθηκαν µεταπειραµατικά και προπειραµατικά µόνο στην 

πειραµατική οµάδα. O σκοπός της µεταπειραµατικής διαδικασίας ήταν η αξιολόγηση 

των επιδράσεων του προγράµµατος στα παιδιά µετά το πέρας της πειραµατικής 

διαδικασίας. 
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7.2. Πληθυσµός και δείγµα της έρευνας 

 

 Ο πληθυσµός από τον οποίο προέρχεται το δείγµα της έρευνας µας είναι τα 

παιδιά της πρώτης δηµοτικού των πόλεων Ρεθύµνου και Ηρακλείου. Τα παιδιά του 

δείγµατος φοιτούσαν σε δηµόσια σχολεία του Ρεθύµνου και του Ηρακλείου κατά το 

σχολικό έτος 2010-2011. Επιλέξαµε την πρώτη δηµοτικού, γιατί το πρόγραµµα 

COGENT απευθύνεται σε παιδιά προσχολικής και πρωτοσχολικής ηλικίας µε σκοπό 

την ενδυνάµωση των γνωστικών ικανοτήτων που υποστηρίζουν την ανάγνωση.  

 Η επιλογή σχολείων έγινε µε συµπτωµατικό τρόπο. Τα τρία δηµοτικά σχολεία 

του Ρεθύµνου και το ένα του Ηρακλείου στεγάζονταν σε διαφορετικά κτίρια. Όλα τα 

παιδιά αξιολογήθηκαν στις κλίµακες του τεστ νοηµοσύνης  WISC-III, λεξιλογίου και 

κύβων, ώστε να διασφαλιστεί η ισότητα στο µέσο όρο των δύο οµάδων και η νοητική 

ηλικία να είναι περίπου ίση κατά µέσο όρο και επίσης τα παιδιά να µην 

αντιµετωπίζουν σοβαρά ελλείµµατα, γιατί θα έπρεπε να εξαιρεθούν. 

 Στην έρευνά µας αρχικά αξιολογήθηκαν 56 παιδιά, αλλά τελικά το δείγµα µας 

περιέλαβε 46 παιδιά. Κάποια εξαιρέθηκαν, επειδή διέκοψαν τη φοίτηση τους (2) από 

το σχολείο στο οποίο παρακολουθούσαν την παρέµβαση και άλλα 8 παιδιά επειδή οι 

επιδόσεις τους δεν πληρούσαν τις προϋποθέσεις, ώστε να ενταχτούν στο δείγµα της 

έρευνας είτε στην πειραµατική είτε στην οµάδα ελέγχου. Οι προγνωστικοί παράγοντες 

για την ανάπτυξη αναγνωστικών προβληµάτων είναι τα ελλείµµατα στη φωνολογική 

επίγνωση (Blachman, 1984· Bradley& Bryant, 1983) και η σηµασία αυτού του δείκτη 

έχει επισηµανθεί και στη δανική γλώσσα (Lundberg, Frost, & Peterson, 1998), την 

ισπανική (Dominguez, 1996, στη Μουζάκη, Τσαντούλα, & Πρωτόποπα, 2008), τη 

γερµανική (Schneider, Kuespert, Roth, & Vise, 1997), την ελληνική (Βάµβουκας, 

2004· Μανωλίτσης, 2000· Παπάνης, 2001· Παντελιάδου, 2001· Πόρποδας, 2002), η 

ταχύτητα ονοµασίας γρήγορων ερεθισµάτων (Wolf & Bowers, 1999), η γνώση 

εννοιών του γραπτού λόγου (Whitehurst & Lonigan, 1989) και η γνώση των 

γραµµάτων (Fuchs, Fuchs, Thompson, Al Otaiba,Yen, Yang, Braun, & O'Connor, 

2001) γι αυτό και στην επιλογή του δείγµατος χρησιµοποιήθηκαν τα αντίστοιχα τεστ 

(κριτήρια φωνολογικής ενηµερότητας από το τεστ ανάγνωσης του κ. Πόρποδα, το 

τεστ επίγνωσης εννοιών του γραπτού λόγου επιµέλειας της Τάφα, το τεστ Γρήγορης 

Ονοµασίας Χρωµάτων. Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία (Wolf & Bowers, 1999) τα 

παιδιά της πειραµατικής οµάδας για να είναι σε κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικά 
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προβλήµατα µπορεί να ανήκουν σε µια από τις τρεις οµάδες σύµφωνα µε την υπόθεση 

του διπλού ελλείµµατος (Double Deficit Hypothesis). Σύµφωνα µε την υπόθεση αυτή 

σε 3 οµάδες αναγνωστών µπορεί να κατηγοριοποιηθεί ο πληθυσµός των παιδιών που 

αντιµετωπίζει αναγνωστικά προβλήµατα: στην οµάδα µε προβλήµατα στη γρήγορη 

ονοµασία ερεθισµάτων (RΑΝ), στην οµάδα µε φωνολογικά προβλήµατα και στην 

οµάδα µε ελλείµµατα και στις δυο περιοχές (Papadopoulos et al., 2009). Όλα τα 

υποκείµενα της πειραµατικής οµάδας ακολουθούν αυτό τον κανόνα. ∆εν απορρίψαµε 

δίγλωσσα παιδιά, αρκεί να µιλούσαν καλά την ελληνική γλώσσα και να είχαν 

µεγαλώσει στην Ελλάδα. Φροντίσαµε όµως σε κάθε σχολείο να υπάρχει για κάθε ένα 

δίγλωσσο παιδί της πειραµατικής οµάδας ένα δίγλωσσο και στην οµάδα ελέγχου. 

 Ο πιο κάτω πίνακας δείχνει ότι τα υποκείµενα που συγκρότησαν το δείγµα µας 

προέρχονται από όλα τα κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα. Η κατάταξη του 

κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου βασίστηκε στο επάγγελµα των γονέων. 

Ακολουθήσαµε την ταξινόµηση του Κρασανάκη (1984). Στο ανώτερο 

κοινωνικοοικονοµικό στρώµα εντάχτηκαν τα παιδιά που οι γονείς τους έχουν ως 

επάγγελµα επιστηµονικά επαγγέλµατα, ήταν διευθυντικά στελέχη ή ανώτερα 

διοικητικά ή εκπαιδευτικοί. Στο µεσαίο επίπεδο εντάχθηκαν οι µαθητές µε γονείς 

εµπόρους, υπάλληλους γραφείων, πωλητές, ελεύθερους επαγγελµατίες και 

αστυνοµικούς. Στο κατώτερο επίπεδο κατατάχθηκαν παιδιά µε γονείς γεωργούς, 

εργάτες τεχνίτες νοικοκυρές και ξενοδοχοϋπάλληλοι. 

 

Πίνακας 1 

 Η κατανοµή των υποκειµένων ως προς το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο του 

πατέρα και της µητέρας. 

 

Πειραµατική οµάδα 
 πατέρας 

Πειραµατική οµάδα 
 µητέρα 

 Οµάδα ελέγχου 
 πατέρας 

Οµάδα ελέγχου 
 µητέρα 

Κοινωνικο 
οικονοµικό 
επίπεδο 

Αριθµός 
παιδιών 

Ποσοστό 
παιδιών 

Αριθµός 
παιδιών 

Ποσοστό 
παιδιών 

Αριθµός 
παιδιών 

Ποσοστό 
παιδιών 

Αριθµός 
παιδιών 

Ποσοστό 
παιδιών 

Ανώτερο 0 0 1 5,00% 0 0 1 5,00% 

Μεσαίο 13 65,00% 5 25,00% 14 70,00% 6 30,00% 

Κατώτερο 7 35,00% 14 70,00% 6 30,00% 13 65,00% 

Άγνωστο 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 0 0,00% 
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7.3. Όργανα µέτρησης 

 

 Χρησιµοποιήσαµε διάφορα κριτήρια κατάλληλα για µαθητές της πρώτης 

δηµοτικού για την µέτρηση των φωνολογικών δεξιοτήτων, της αντίληψης των εννοιών 

το γραπτού λόγου, την ανάγνωση λέξεων και ψευδολέξεων και των γνωστικών 

ικανοτήτων που υποστηρίζουν έµµεσα την αναγνωστική δεξιότητα. Η αξιοπιστία και 

η εγκυρότητα αυτών των τεστ, αλλά και των δύο κλιµάκων του WISC-III  που 

χρησιµοποιήσαµε έχει τεκµηριωθεί από πλήθος ερευνών. Συγκεκριµένα, θα 

αναφέρουµε τα τεστ που χρησιµοποιήθηκαν. 

 Για την αξιολόγηση της φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών της πρώτης 

δηµοτικού χρησιµοποιήσαµε τις φωνολογικές δοκιµασίες από το τεστ του Πόρποδα 

“Τεστ Ανίχνευσης και ∆ιερεύνησης των Αναγνωστικών ∆υσκολιών” που απευθύνεται 

σε παιδιά νηπιακής και πρώτης σχολικής ηλικίας. Οι ονοµασίες των δοκιµασιών 

ονοµάζονται “κατάτµηση λέξεων” και “ απαλοιφή φωνηµάτων”. Για την αξιολόγηση 

της νοηµοσύνης χρησιµοποιήσαµε 2 κλίµακες  και συγκεκριµένα το λεξιλόγιο και 

τους κύβους.  

 Η επίγνωση των εννοιών του γραπτού λόγου αξιολογήθηκε µε το test της Clay 

µε τη βοήθεια του οµώνυµου τεστ προσαρµοσµένο στα ελληνικά από την Τάφα 

(2009). Η αξιολόγηση της ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων πραγµατοποιήθηκε µε 

το τεστ TOWRE σταθµισµένο στα ελληνικά από τους Georgiou, Parrila, 

&Papadopoulos (2008). Η ταχύτητα ονοµασίας ερεθισµάτων µετρήθηκε µε το τεστ 

γρήγορης ονοµασίας χρωµάτων (Manolitsis, Georgiou, Stephenson, & Parrila, 2009). 

Η αξιολόγηση των γνωστικών δεξιοτήτων που έµµεσα υποστηρίζουν την ανάγνωση 

πραγµατοποιήθηκε µε τη χρήση των κλιµάκων του CAS Receptive Αttention και 

Planed Code. Οι παραπάνω κλίµακες δόθηκαν στην πειραµατική οµάδα προ και µετα-

πειραµατικά. Η νοηµοσύνη αξιολογήθηκε µόνο προπειραµατικά µε δυο κλίµακες του 

WISC-III ,το λεξιλόγιο και τους κύβους.  

7.3.1. Το τεστ νοηµοσύνης WISC -III   

 

 Το ελληνικό WISC-III είναι ένα τεστ νοηµοσύνης, το οποίο αποτελείται όπως 

και το αντίστοιχο αγγλικό και αµερικανικό τεστ από 13 υποκλίµακες. Οι 6 

υποκλίµακες, οι λεκτικές, αξιολογούν τη νοηµοσύνη µέσω της ακουστικής –

γλωσσικής διόδου επικοινωνίας και χρησιµοποιούν ακουστικό –λεκτικό υλικό, ενώ οι 
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άλλες επτά είναι οι πρακτικές υποκλίµακες και αξιολογούν τη νοηµοσύνη µέσω της 

οπτικoκινητικής διόδου επικοινωνίας και χρησιµοποιούν οπτικoκινητικό υλικό 

(Μόττη-Στεφανίδη, 1999). Εµείς χρησιµοποιήσαµε µόνο τις δυο κλίµακες, µια 

λεκτική και µια πρακτική του τεστ που θα παρουσιαστούν παρακάτω.  

Εκφραστικό λεξιλόγιο: Η δοκιµασία αυτή αξιολογεί το εκφραστικό λεξιλόγιο του 

παιδιού και περιλαµβάνεται στην ελληνική έκδοση του Wechsler Intelligence Scale 

For Children III (Γεωργάς, Παρασκευόπουλος, Μπεζεβέγκης & Γιαννιτσάς, 1997). 

Περιλαµβάνει 30 ερωτήσεις ορισµού λέξεων αυξανόµενης δυσκολίας. Άλλες λεκτικές 

κλίµακες που δεν χρησιµοποιήσαµε είναι οι οµοιότητες, η µνήµη αριθµών και η 

κωδικοποίηση (Μόττη-Στεφανίδη, 1999).  

Σχέδια µε κύβους: Το παιδί πρέπει να αναπαράγει σχέδια χρησιµοποιώντας κύβους 

τριών διαστάσεων. Σε αυτούς τους κύβους οι δυο πλευρές είναι κόκκινες, οι δυο 

άσπρες και οι δυο άλλες δίχρωµες, η µισή κόκκινη και η µισή άσπρη. Περιλαµβάνει 

12 σχέδια (Μόττη-Στεφανίδη, 1999). Άλλες πρακτικές κλίµακες που δεν 

χρησιµοποιήσαµε είναι: Συµπλήρωση Εικόνων, Κωδικοποίηση, Σειροθέτηση 

Εικόνων, Συναρµολόγηση Αντικειµένων, Σύµβολα και Λαβύρινθοι. Η ελληνική 

έκδοση παρέχει ένα δείκτη γενικής νοηµοσύνης που προκύπτει από την αθροιστική 

στατιστική αξιολόγηση των δέκα κύριων υποκλιµάκων τους WISC -III κι o οποίος 

µεταφράζεται σε µετρική κλίµακα µε µέσο όρο 100 και τυπική απόκλιση 15 και δυο 

ακόµη δείκτες νοηµοσύνης τον πρακτικό και το λεκτικό (Μόττη -Στεφανίδη, 1999).  

7.3.2 Κριτήριο “αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου” 

  

  Με το τεστ αυτό αξιολογήθηκαν οι γνώσεις των παιδιών για τις έννοιες του 

γραπτού λόγου µε τη χρήση του τεστ Clay (2000)“Concepts about print”. 

Συγκεκριµένα χρησιµοποιήσαµε την ελληνική προσαρµογή της κ. Τάφα (Τάφα, 2009).  

∆ώσαµε στο κάθε παιδί το ένα από τα δύο ένθετα βιβλιαράκια να το κρατήσει στα 

χέρια του και να µας βοηθήσει να το διαβάσουµε. Εν συνεχεία τοποθετήσαµε το 

βιβλιαράκι µπροστά από το παιδί και του εξηγήσαµε ότι επρόκειτο να του διαβάσουµε 

ένα παραµύθι, αλλά θα έπρεπε να µας βοηθήσει και το ίδιο. Το τεστ αυτό περιέχει 20 

θέµατα αξιολόγησης. Εµείς διατυπώναµε µια τυποποιηµένη ερώτηση και δίναµε την 

ανάλογη βαθµολογία σύµφωνα µε τις ενδεικτικές απαντήσεις που δίνονται στο τεστ. 

Αρχικά διαβάζαµε ένα κοµµάτι από το κείµενο στο παιδί και µετά διατυπώναµε την 

ερώτηση. Η µέγιστη βαθµολογία ήταν συνολικά το 24.  
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7.3.3.Το Σύστηµα Αξιολόγησης Γνωστικών Ικανοτήτων CAS 

(Cognitive Assessment System) 

  

 Για την αξιολόγηση των γνωστικών ικανοτήτων που υποστηρίζουν έµµεσα την 

ανάγνωση χρησιµοποιήθηκε το σταθµισµένο γνωστικό τεστ Cognitive Assessment 

System (CAS: Naglieri & Das, 1997).Το Σύστηµα Αξιολόγησης Γνωστικών 

Ικανοτήτων CAS (Cognitive Assessment System: Naglieri & Das, 1997) 

χρησιµοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα ως δοκιµασία µέτρησης των γνωστικών 

λειτουργιών. Το CAS βασίζεται στο θεωρητικό µοντέλο PASS (Das et al., 1975, 1979). 

Το CAS προβλέπει την ακαδηµαϊκή επίδοση των µαθητών. Συγκεκριµένα, µέσα από 

τις τρεις Κλίµακες του CAS (Κλίµακα Σχεδιασµού: 3δοκιµασίες, Κλίµακα Προσοχής: 

3 δοκιµασίες, Κλίµακα Ταυτόχρονης Κωδικοποίησης των Πληροφοριών: 3 

δοκιµασίες), παρουσιάζονται οι δυνατότητες και οι αδυναµίες της γνωστικής 

λειτουργίας. Οι σταθµισµένες βαθµολογίες του CAS, για κάθε µία από τις τρεις 

Κλίµακες ξεχωριστά, σχετίζονται µε επιτυχίες ή αποτυχίες σε συγκεκριµένους τοµείς 

της ακαδηµαϊκής επίδοσης (ανάγνωση, µαθηµατικά, κατανόηση κειµένου, κ.ο.κ.) 

(Naglieri & Das, 1997). Το Σύστηµα Αξιολόγησης Γνωστικών Ικανοτήτων CAS 

(Cognitive Assessment System) των Naglieri & Das (1997) βασίζεται σε γνωστική 

θεωρητική προσέγγιση και παράλληλα αποτελεί την πρακτική εφαρµογή της. 

Αποτελεί ένα νέο τρόπο εκτίµησης της νοηµοσύνης. Προσδιορίζεται σε ποια γνωστική 

λειτουργία ή σε ποιες γνωστικές λειτουργίες, που συνδέονται µε συγκεκριµένες 

ακαδηµαϊκές δεξιότητες υπάρχει πρόβληµα. Το CAS περιλαµβάνει τέσσερις (4) 

κλίµακες, που εξετάζουν την ακαδηµαϊκή επίδοση των µαθητών, µέσα από την 

αξιολόγηση των γνωστικών λειτουργιών τους (αντίληψη, προσοχή, µνήµη). Βασίζεται 

σε νόρµες και χρησιµοποιείται ως σταθµισµένη δοκιµασία ή και ως δοκιµασία 

κριτηρίου για την ανίχνευση και αξιολόγηση των µαθησιακών δυσκολιών (Das et al., 

1994). Η αξιοπιστία και η εγκυρότητα είναι διαθέσιµες και για τα τρία τεστ Naglieri & 

Das, 1997). Εµείς χρησιµοποιήσαµε µόνο τις δυο κλίµακες από το Receptive Αttention 

και τη µια από την κλίµακα Planed Code και ακολουθήσαµε την παρακάτω 

διαδικασία.  

Αρχικά δείξαµε το παράδειγµα από το Planed Code και σύµφωνα µε το 

πρωτόκολλο του τεστ είπαµε: Κοίτα αυτά τα κουτιά. (∆είχνοντας τα κωδικοποιηµένα 

γράµµατα και την αντιστοίχισή τους µε δυο άλλα γράµµατα για το καθένα στα κουτιά 
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στην αρχή της σελίδας. )Το γράµµα Α αντιστοιχεί ,το γράφουµε σαν ΟΧ (δείξε το 

ΟΧ), το γράµµα Β γράφεται σαν ΧΧ (δείξε το ΧΧ), το γράµµα Γ γράφεται σαν ΟΟ 

(δείξε το ΟΟ) και το γράµµα ∆ γράφεται ΧΟ (δείξε το ΧΟ). Τώρα κοίτα εδώ. Υπάρχει 

το γράµµα Α αλλά δεν υπάρχουν τα ΟΧ στα κουτιά. Θα γράψω ΟΧ µέσα σε αυτά τα 

κουτιά. Εδώ είναι το Β. ∆ώσαµε στο παιδί το κόκκινο στυλό και είπαµε: Θα γράψεις 

εδώ τα γράµµατα που λείπουν, δείχνοντάς του τα ΧΧ. Κάνε το. Αν έκανε το παιδί 

λάθος, το διορθώναµε αµέσως και του το εξηγούσαµε ξανά. ∆είξαµε στο παιδί το 

πρώτο θέµα και είπαµε: Κοίτα αυτή τη σελίδα. Υπάρχουν πολλά κουτιά που θα πρέπει 

να συµπληρώσεις. Συµπλήρωσε όσα µπορείς, όσο πιο γρήγορα µπορείς, 

χρησιµοποιώντας αυτές τις απαντήσεις. Μπορείς να το κάνεις µε όποιον τρόπο θέλεις. 

Για να δούµε πόσα µπορείς να συµπληρώσεις. Έτοιµος-η ;Ξεκίνα. Χρονοµετρούσαµε 

κι αν έκανε πάνω από 120 δευτερόλεπτα, του λέγαµε να σταµατήσει. Μετά του 

δείχναµε το δεύτερο παράδειγµα και λέγαµε: Κοίτα αυτή τη σελίδα. Χρησιµοποιούµε 

διαφορετικές απαντήσεις για κάθε γράµµα. Κάνε αυτό για εξάσκηση.  

 ∆ιορθώσαµε τυχόν λάθη και δώσαµε διευκρινήσεις. ∆ώσαµε τη δεύτερη 

σελίδα και είπαµε: Κοίτα αυτή τη σελίδα. Υπάρχουν κάποια κουτιά για να 

συµπληρώσεις. Συµπλήρωσε όσο περισσότερα µπορείς, όσο πιο γρήγορα µπορείς, 

χρησιµοποιώντας αυτές τις απαντήσεις. Θυµήσου ότι µπορείς να το κάνεις µε όποιον 

τρόπο εσύ θέλεις. Έτοιµος-η; Ξεκίνα. Χρονοµετρήσαµε κι αν έκανε πάνω από 120 

δευτερόλεπτα του λέγαµε να σταµατήσει. Στη συνέχεια δώσαµε την κλίµακα 

Receptive Attention. ∆είξαµε το παράδειγµα και είπαµε: Κοίτα αυτά τα ζευγάρια 

εικόνων. Κάποια από τα ζευγάρια είναι ίδια και κάποια άλλα δεν είναι. Εµείς ας 

υπογραµµίσουµε εκείνα που είναι ακριβώς τα ίδια. Αυτό το ζευγάρι δεν είναι το ίδιο 

άρα δεν θα το υπογραµµίσω. Κοίτα αυτό, είναι ένα λουλούδι και άλλο ένα λουλούδι. 

Είναι ακριβώς τα ίδια, άρα θα τα υπογραµµίσουµε. ∆ώσαµε το κόκκινο στυλό και 

είπαµε: Τώρα κάνε τα υπόλοιπα. Υπογράµµισε τα ζευγάρια που έχουν τις ίδιες 

εικόνες. ∆ιορθώσαµε τυχόν λάθη και αν ήταν απαραίτητο δώσαµε επιπλέον εξηγήσεις. 

Μετά προχωρήσαµε στα κριτήρια και είπαµε: Τώρα θα σου δείξω µία άλλη σελίδα 

που έχει ζευγάρια εικόνων. Υπογράµµισε όλα τα ζευγάρια που έχουν τις ίδιες εικόνες. 

Άρχισε από την πρώτη σειρά, συνέχισε στη δεύτερη και συνέχισε χωρίς να ξεχάσεις 

κάποια σειρά. ∆ούλεψε όσο πιο γρήγορα µπορείς. Αν κάνεις κάποιο λάθος µπορείς να 

το σβήσεις και να συνεχίσεις. Να θυµάσαι ότι υπογραµµίζεις τα ζευγάρια που έχουν 

τις ίδιες εικόνες. Όταν τελειώσεις πες µου το. Έτοιµος-η ;Χρονοµετρήσαµε κι αν αν 
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το παιδί έκανε πάνω από 120 δευτερόλεπτα, το σταµατούσαµε. Συνεχίσαµε µε το 

δεύτερο θέµα. Αρχικά δώσαµε το δεύτερο παράδειγµα και είπαµε: Κοίτα αυτά τα 

ζευγάρια εικόνων. Κάποια από αυτά τα ζευγάρια έχουν το ίδιο όνοµα και κάποια άλλα 

όχι. Ας υπογραµµίσουµε τα ζευγάρια των εικόνων που έχουν το ίδιο όνοµα. Κάναµε 

την ίδια διαδικασία που ακολούθησε και στο πρώτο παράδειγµα.  

7.3.4. Οι φωνολογικές κλίµακες από το τεστ του Πόρποδα Ανίχνευσης 

και ∆ιερεύνησης των Αναγνωστικών ∆υσκολιών στο Νηπιαγωγείο και 

Α΄-Β΄ Τάξη 

 Ο σκοπός του τεστ είναι να διευκολυνθεί ο έγκαιρος εντοπισµός των παιδιών 

εκείνων τα οποία είναι πιθανόν να παρουσιάσουν δυσκολίες στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης. Επίσης όταν χρησιµοποιείται σε παιδιά των δυο πρώτων τάξεων δίνει µια 

αναλυτική διερεύνηση του επιπέδου των επιµέρους βασικών γνωστικο-γλωσσικών 

παραγόντων της ανάγνωσης, οι οποίοι είναι πιθανόν να συνδέονται µε τις 

αναγνωστικές δυσκολίες. Οι δοκιµασίες που θεωρούνται απαραίτητες στην 

προσχολική ηλικία είναι οι κλίµακες αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης και της 

βραχύχρονης µνήµης φωνολογικών πληροφοριών. Στο νηπιαγωγείο µόνο χορηγείται η 

κλίµακα διάκρισης φωνηµάτων αλλά και οι υπόλοιπες της κατάτµησης και της 

απαλοιφής φωνηµάτων. Η ιδιαίτερα χαµηλή επίδοση στις δυο αυτές τελευταίες 

κλίµακες παρουσιάζει ενδιαφέρον, γιατί αποτελεί ένδειξη πιθανών δυσκολιών στην 

εκµάθηση της ανάγνωσης. Χορηγούνται ακόµη οι κλίµακες µνήµης ακολουθιών και 

επανάληψης ψευδολέξεων. Στην ηλικιακή οµάδα Α΄-Β΄ τάξης χορηγούνται οι 2 

κλίµακες της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης, η κλίµακα ανάγνωσης συλλαβών, η 

κλίµακα ανάγνωσης ψευδολέξεων, οι κλίµακες φωνολογικής επίγνωσης που 

προαναφέρθηκαν, η κλίµακα βραχύχρονης µνηµης µε την κλίµακα µνήµης αριθµών 

και επανάληψης ψευδολέξεων. Η αξιολόγηση ολοκληρώνεται µε τη χορήγηση των 

κλιµάκων αναγνωστικής κατανόησης. Εµείς χορηγήσαµε την κλίµακα αξιολόγησης 

Κατάτµησης Ψευδολέξεων σε Φωνήµατα και την κλίµακα Απαλοιφής Φωνηµάτων 

από τις φωνολογικές κλίµακες.  

7.3.4.1. Κατάτµηση ψευδολέξεων σε φωνήµατα 

 Αποτελείται από 24 ψευδολέξεις οι οποίες έχουν επιλεγεί, ώστε να περιέχουν 

τα διάφορα φωνήµατα-φθόγγους της ελληνικής γλώσσας σε διάφορους απλούς 
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συνδυασµούς στο επίπεδο της συλλαβής. Ο αριθµός των φωνηµάτων κάθε 

ψευδολέξης είναι από 2 έως 7, σχηµατίζοντας µονοσύλλαβη, δισύλλαβη ή τρισύλλαβη 

ψευδολέξη. Το παιδί καλείται να την ακούσει και να την αναλύσει εκφωνώντας τα 

φωνήµατα της και χτυπώντας ελαφρά το µολύβι στο τραπέζι. Κάθε σωστή απάντηση 

βαθµολογείται µε 1. Ο αρχικός βαθµός αντιστοιχεί σε έναν τυπικό βαθµό σύµφωνα µε 

το εγχειρίδιο. Συγκεκριµένα κάθε φορά το παιδί καλείται να ακούσει προσεκτικά την 

κάθε ψευδολέξη, να την αναλύσει και να εκφωνήσει τα φωνήµατά της χτυπώντας 

ταυτόχρονα και ελαφρά το µολύβι πάνω στο τραπέζι. Θεωρείται θεµιτό ο Εξεταστής 

να επαναλάβει µέχρι 2 φορές την ψευδολέξη, αν κρίνει ότι δυσκολεύεται στη 

συγκράτησή της ή το ζητήσει το παιδί. Πρώτα χορηγούνται τα 4 παραδείγµατα και 

στη συνέχεια χορηγεί το υλικό εξέτασης.  

 Εδώ έχω να σου πω κάποιες λέξεις. Οι λέξεις αυτές µοιάζουν µε λέξεις αλλά 

δεν είναι πραγµατικές λέξεις. Είναι κάπως αστείες λέξεις που τις φτιάξαµε εµείς. Κάθε 

φορά θα σου λέω µια τέτοια λέξη κι εσύ θα την ακούς και θα την χωρίζεις στις µικρές 

φωνούλες από τις οποίες αποτελείται η λέξη. Αν θέλεις να ξανακούσεις τη λέξη θα 

µου το πεις για να την ξαναπώ. Καθώς θα λες την κάθε φωνούλα της λέξης, θα χτυπάς 

ελαφρά το µολύβι σου στο τραπέζι. Πρώτα θα σου δείξω εγώ πώς πρέπει να πεις τις 

φωνούλες της λέξης και να χτυπάς το µολύβι. Τώρα θα σου πω την πρώτη λέξη και θα 

τη χωρίσω στις φωνούλες της. Η λέξη ρα έχει τις φωνούλες ρ-α (ταυτόχρονα 

συνοδεύει την εκφώνηση του κάθε φωνήµατος µε ελαφρό χτύπηµα πάνω στο τραπέζι). 

Το κατάλαβες ;Τώρα πάρε το µολύβι και πες µου τις φωνούλες της λέξης ρα 

χτυπώντας και το µολύβι στο τραπέζι. Ο εξεταστής επαναλαµβάνει τη σωστή 

απάντηση :”Η λέξη ρα έχει τις φωνούλες ρ-α (ταυτόχρονα συνοδεύει την εκφώνηση 

του κάθε φωνήµατος µε ελαφρό χτύπηµα πάνω στο τραπέζι) ”.Με τον ίδιο τρόπο 

χορηγούνται τα 3 παραδείγµατα. Στο τέταρτο παράδειγµα ο εξεταστής δεν αναλύει τη 

λέξη σε φωνήµατα και ζητάει να το κάνει το παιδί. Συγκεκριµένα λέει :«Τώρα θα σου 

πω άλλη λέξη κι εσύ µόνος σου θα τη χωρίσεις σε φωνούλες όπως και προηγουµένως. 

Πάρε το µολύβι και πες µου τις φωνούλες της λέξης λος χτυπώντας στο τραπέζι. »Στη 

συνέχεια λέει τη σωστή απάντηση.  

 Αν το παιδί ξαναζητήσει να ξανακούσει την ψευδολέξη κάποιου 

παραδείγµατος, ο εξεταστής επαναλαµβάνει. Αν απαντήσει λάθος σε κάποιο 

παράδειγµα, ο εξεταστής επαναλαµβάνει τη χορήγηση µε όλες τις αναγκαίες 

εξηγήσεις µέχρι το παιδί να καταλάβει. Αν µετά τη χορήγηση των παραδειγµάτων έχει 
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απαντήσει σωστά στα δυο πρώτα παραδείγµατα, ο εξεταστής προχωρεί στη φάση της 

εξέτασης. Αν δεν απαντήσει ούτε στις δυο πρώτες δοκιµασίες η χορήγηση της 

κλίµακας τερµατίζεται. Κατά τη διάρκεια της εξέτασης ο εξεταστής λέει:”Πολύ καλά. 

Τώρα θα σου πω και άλλες τέτοιες αστείες λέξεις. Κάθε φορά θα σου πω κι άλλες 

τέτοιες αστείες λέξεις. Κάθε φορά θα σου λέω µια λέξη. Αν θέλεις να την ξανακούσεις 

θα µου λες για να στην ξαναπώ. Εσύ θα ακούς προσεκτικά τη λέξη και θα τη χωρίζεις 

στις µικρές φωνούλες της χτυπώντας ταυτόχρονα το µολύβι πάνω στο τραπέζι. Η ίδια 

διαδικασία επαναλαµβάνεται µέχρις ότου εκφωνηθούν όλες οι ψευδολέξεις. Αν το 

παιδί εκφωνήσει σωστά και αναλύσει, αλλά κάνει λάθος στο χτύπηµα του µολυβιού η 

απάντηση θεωρείται σωστή. Αν το παιδί αποτύχει στην κατάτµηση 3 συνεχόµενων 

ψευδολέξεων, η χορήγηση τερµατίζεται. Κάθε σωστή απάντηση βαθµολογείται µε 1 

και το άθροισµα τους είναι ο αρχικός βαθµός.  

7.3.4.2. Απαλοιφή φωνηµάτων 

  

 Αποτελείται από 24 µονοσύλλαβες ψευδολέξεις η καθεµία από τις οποίες έχει 

2-4 φωνήµατα. Κάθε φορά το παιδί καλείται να ακούσει προσεχτικά την ψευδολέξη 

και ποιο τµήµα της πρέπει να απαλειφθεί και στη συνέχεια να εκφωνήσει το υπόλοιπο 

τµήµα της µετά την απαλοιφή του φωνήµατος. Κάθε σωστή απάντηση βαθµολογείται 

µε 1. Το σύνολο των σωστών απαντήσεων αποτελεί τον αρχικό βαθµό που αντιστοιχεί 

σε έναν τυπικό βαθµό.  

 Ο εξεταστής χορηγεί αρχικά τα 4 παραδείγµατα :"Εδώ έχω να σου πω µερικές 

µικρές λέξεις. Οι λέξεις αυτές µοιάζουν µε λέξεις, αλλά δεν είναι πραγµατικές. Είναι 

κάπως αστείες λέξεις που τις φτιάξαµε εµείς. Κάθε φορά θα σου λέω µια τέτοια αστεία 

λέξη και θα σου ζητάω να κόψεις και να πετάξεις ένα κοµµατάκι δηλαδή µια 

φωνούλα. Η φωνούλα που θα σου ζητώ να κόψεις και να πετάξεις θα είναι στην αρχή 

ή στο τέλος της λέξης. Εσύ θα ακούς προσεκτικά πρώτα ποιο κοµµατάκι σου ζητώ να 

κόψεις από τη λέξη κι αµέσως θα ακούς τη λέξη. Στη συνέχεια θα µου λες αυτό που 

µένει από τη λέξη. Αν θέλεις να ξανακούσεις τη λέξη που σου είπα ή ποιο κοµµατάκι 

θα κόψεις θα µου το λες για να στο ξαναπώ. Πρώτα θα σου δείξω εγώ πως πρέπει να 

τα κάνεις αυτά. Πρόσεξε λοιπόν. "Στη συνέχεια ο εξεταστής περνάει στο πρώτο 

παράδειγµα : 

 Τώρα θα σου πω την πρώτη αστεία λέξη και ποιο κοµµατάκι θα πρέπει να 

κόψουµε και να πετάξουµε για να δούµε τι θα µείνει. Λοιπόν αν κόψουµε την πρώτη 
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φωνούλα από τη λέξη βα δηλαδή αν κόψουµε το β τι θα µείνει ;Θα µείνει µόνο το α. 

Το κατάλαβες ;Για πες µου λοιπόν κι εσύ τώρα αν κόψουµε την πρώτη φωνούλα από 

τη λέξη βα τι θα µείνει; 

 Ο εξεταστής λέει :"Αν κόψουµε την πρώτη φωνούλα από τη λέξη βα ,το β, θα 

µείνει το α."Στη συνέχεια µε τον ίδιο τρόπο χορηγεί το δεύτερο παράδειγµα και στο 

τρίτο χωρίς ο ίδιος να πει τη σωστή απάντηση:"Τώρα θα σου πω άλλη λέξη και ποιο 

κοµµατάκι θα πρέπει να κόψεις και να πετάξεις για να δούµε τι θα µείνει. Λοιπόν αν 

κόψουµε την τελευταία φωνούλα από τη λέξη νις, τι θα µείνει;"Μετά την απάντηση 

του παιδιού στο τρίτο παράδειγµα ο εξεταστής λέει τη σωστή απάντηση. Στη συνέχεια 

χορηγεί το τέταρτο παράδειγµα χωρίς ο ίδιος να πει πρώτα τη σωστή απάντηση και 

ζητάει να του εκφωνήσει το υπόλοιπο τµήµα της ψευδολέξης που µένει µετά την 

απαλοιφή του φωνήµατος που ζητείται να απαλειφθεί : 

 "Τώρα θα σου πω άλλη λέξη και ποιο κοµµατάκι θα πρέπει να κόψεις και να 

πετάξεις για να δούµε τι θα µείνει. Λοιπόν αν κόψουµε την πρώτη φωνούλα από τη 

λέξη σπα, τι θα µείνει;" Ο εξεταστής λέει τη σωστή απάντηση.  

 Αν το παιδί ζητήσει να ξανακούσει τη λέξη κάποιου παραδείγµατος ή το τµήµα 

που θα απαλειφθεί ο εξεταστής επαναλαµβάνει. Αν απαντήσει λάθος σε κάποιο 

παράδειγµα ο εξεταστής το επαναλαµβάνει µε τις σχετικές εξηγήσεις µέχρι το παιδί να 

καταλάβει. Μετά το τέλος της χορήγησης των παραδειγµάτων αν έχει απαντήσει 

σωστά σε δυο παραδείγµατα, ο εξεταστής προχωράει στην εξέταση, ενώ αν δεν έχει 

απαντήσει σωστά σε δυο παραδείγµατα η χορήγηση της κλίµακας τερµατίζεται.  

 Στη φάση της εξέτασης λέει: "Πολύ καλά. Τώρα θα σου πω κι άλλες τέτοιες 

αστείες λέξεις. Κάθε φορά θα σου ζητάω να κόψεις κι άλλες τέτοιες αστείες λέξεις. 

Κάθε φορά θα σου ζητάω να κόψεις και να πετάξεις ένα κοµµατάκι, δηλαδή µια 

φωνούλα από µια λέξη. Η φωνούλα που θα σου ζητώ να κόψεις και να πετάξεις θα 

είναι ή στην αρχή ή στο τέλος της λέξης. Εσύ θα ακούς προσεκτικά πρώτα ποιο 

κοµµατάκι ποια φωνούλα σου ζητώ να κόψεις από τη λέξη κι αµέσως µετά θα ακούς 

τη λέξη. Στη συνέχεια θα µου λες αυτό που µένει από τη λέξη. Αν θέλεις να 

ξανακούσεις τη λέξη που σου είπα ή και ποιο κοµµατάκι θα κόψουµε, θα µου το λες 

για να στο ξαναπώ. Πρόσεξε λοιπόν. Αρχίζουµε. " 

 Ο εξεταστής επαναλάµβανε την ψευδολέξη αν του το ζητούσε το παιδί ή αν 

έκρινε ότι ότι το παιδί δυσκολευόταν να τη συγκρατήσει. Αν το παιδί αποτύχει σε 

τρεις συνεχόµενες ψευδολέξεις, η χορήγηση τερµατίζεται.  
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7.4.Τεστ αναγνωστικής ικανότητας, ακρίβειας και ευχέρειας, Tower 

 

 Η ευχέρεια της ανάγνωσης µετράται µε το τεστ Test Of Word Efficiency 

Reading (Tower), ένα τεστ µέτρησης της αναγνωστικής ικανότητας 

(Torgessen,Wagner, & Rashotte, 1999) που χρησιµοποιήθηκε αρχικά στην αγγλική 

γλώσσα. Καταγράφει και αξιολογεί την ικανότητα του ατόµου να διαβάζει λέξεις 

πραγµατικές και ψευδολέξεις µε ακρίβεια και ευχέρεια. Είναι πολύ µικρής διάρκειας 

και χορηγείται εύκολα. ∆ίδεται στο παιδί µια λίστα 104  λέξεων χωρισµένων σε 4 

στήλες των 26 λέξεων. Ζητείται από το παιδί να τις διαβάσει γρήγορα και σωστά. 

Προηγείται εξάσκηση του µαθητή σε µια λίστα 8 λέξεων µε την προτροπή να διαβάσει 

γρήγορα και σωστά. Καταγράφεται ο αριθµός των λέξεων που διάβασε και ο αριθµός 

των σωστών λέξεων που διαβάστηκαν σε 45 δευτερόλεπτα. Η βαθµολογία είναι το 

πλήθος των σωστά αναγνωσµένων λέξεων. Η αξιοπιστία του τεστ είναι 0,95 για τις 

ηλικίες 6-9.Στην ελληνική εκδοχή του τεστ ακολουθήθηκε η ίδια µορφή και 

αποτελείται από 104 λέξεις ξεκινώντας από µονοσύλλαβες λέξεις και τελειώνοντας µε 

τρισύλλαβες. Η ελληνική εκδοχή περιέχει µεγαλύτερες λέξεις σε σχέση µε το αγγλικό. 

         Αποτελείται από δυο δοκιµασίες , µια µε λέξεις (ολική ανάγνωση) και µια µε 

ψευδολέξεις (αποκωδικοποίηση).Στα ελληνικά σταθµίστηκε από τους (Georgiou, 

Parrila, & Papadopoulos,  2008). 

7.3.7.Το τεστ γρήγορης ονοµασίας χρωµάτων 

 

       Η ταχύτητα ονοµασίας ερεθισµάτων µετρήθηκε µε το τεστ γρήγορης ονοµασίας 

χρωµάτων (Manolitsis, Georgiou, Stephenson, & Parrila, 2009). Το τεστ γρήγορης 

ονοµασίας χρωµάτων στηρίζεται στη θεωρία της αργής ονοµασίας ερεθισµάτων 

στους δυσλεξικούς. Σε αυτό το τεστ χρησιµοποιούνται ως ερεθίσµατα σειρές 

χρωµατιστών τετραγώνων σε µια σελίδα, τα οποία το παιδί πρέπει να ονοµάσει όσο 

πιο γρήγορα µπορεί. Καταγράφουµε το χρόνο και τις λάθος απαντήσεις, ώστε να τα 

αξιολογήσουµε. 

 

7.4.∆ιαδικασία έρευνας  

 H διαδικασία της   έρευνας   χωρίστηκε σε 3 φάσεις, την προ-πειραµατική την 

πειραµατική και τη µετα-πειραµατική. Η προπειραµατική φάση διήρκεσε από τις 
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15/2/2011 ως τις 15/3/2011. Συναντήσαµε όλα τα παιδιά που προτάθηκαν από τους 

δασκάλους ως παιδιά που αντιµετωπίζουν δυσκολίες στις δραστηριότητες ανάγνωσης 

για την πειραµατική οµάδα και παιδιά που κυµαίνονται στον µέσο όρο της επίδοσης 

της τάξης για την οµάδα ελέγχου. Στην πρώτη µας συνεδρία χορηγήσαµε τις κλίµακες 

του WICS-III λεξιλόγιο και κύβοι και στις επόµενες δυο συνεδρίες, τις φωνολογικές 

κλίµακες , το τεστ γνώσης των εννοιών του γραπτού λόγου, το τεστ ανάγνωσης 

λέξεων και ψευδολέξεων TOWRE και τις κλίµακες <<Receptive Attention>> και 

<<Planed Code>> από το CAS που χορηγήθηκαν µόνο στα παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας.  

Σε όλα τα σχολεία εξασφαλίστηκε η ύπαρξη µιας διαθέσιµης αίθουσας , ώστε 

τα παιδιά να αξιολογηθούν απερίσπαστα κάτω από τις ίδιες συνθήκες όσο 

προπειραµατικά όσο και µεταπειραµατικά. Επίσης µπόρεσε έτσι να ολοκληρωθεί η 

παρέµβαση χωρίς εξωτερικές παρεµβολές.  

 Από τα αποτελέσµατα των αξιολογήσεων των παιδιών που προτάθηκαν, για 

την πειραµατική οµάδα σύµφωνα µε τις αναφορές των δασκάλων τους κρατήσαµε ως 

µέλη της πειραµατικής οµάδας µόνο τα παιδιά που είχαν χαµηλές επιδόσεις στα 

φωνολογικά τεστ, στο τεστ γνώσης εννοιών γραπτού λόγου και στο τεστ ονοµασίας 

χρωµάτων. Στη συνέχεια αξιολογήσαµε κι άλλα παιδιά που είχαν γραπτή άδεια 

συµµετοχής στην έρευνα από τους γονείς τους για να συµπληρώσουµε το δείγµα µας. 

Συγκεκριµένα τα παιδιά που συµπεριελήφθησαν είχαν επιδόσεις τουλάχιστον 1 τυπική 

απόκλιση κάτω από το µέσο όρο σε 3 από τα 4 τεστ. Φροντίσαµε οι δύο οµάδες 

πειραµατική και ελέγχου να είναι ισοδύναµες ως προς τη χρονολογική και τη 

γνωστική ηλικία κατά µέσο όρο σύµφωνα µε τις κλίµακες του λεξιλογίου και των 

κύβων του WISC-III. Ωστόσο τα παιδιά α' τάξης που συµπεριελήφθησαν στην οµάδα 

ελέγχου θα έπρεπε να είναι σύµφωνα µε τις αναφορές των δασκάλων τους στην 

επίδοσή τους σε αναγνωστικές δραστηριότητες κοντά στο µέσο όρο και οι επιδόσεις 

τους στα τεστ να είναι τέτοιες. ώστε να διαφέρουν από τις επιδόσεις των παιδιών που 

αναφέρθηκαν να έχουν αναγνωστικές δυσκολίες ,να είναι εµφανώς µεγαλύτερες και 

να έχουν το λιγότερο µέχρι 1 τυπική απόκλιση κάτω από το µέσο όρο το πολύ σε 2 

από τα 4 τεστ.  

 Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία τα ελλείµµατα στη φωνολογική επίγνωση είναι 

παράγοντας κινδύνου ανάπτυξης αναγνωστικών δυσκολιών (Blachman, 1984·Bradley 

& Bryant, 1983). H σηµασία αυτού του δείκτη έχει επισηµανθεί και στη δανική 
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γλώσσα (Lundberg, Frost & Peterson, 1998), την ισπανική (Dominguez, 1996, στη  

Μουζάκη, Τσαντούλα, & Πρωτόπαπας, 2008),τη γερµανική (Schneider, Kuespert, 

Roth &Vise, 1997), την ελληνική (Βάµβουκας, 2004· Mανωλίτσης, 2000· Παπάνης, 

2001· Παντέλιάδου, 2001· Πόρποδας, 2002). Το ίδιο ισχύει και για την επίδοση στο 

τεστ γνώσης εννοιών γραπτού λόγου (Whitehurst & Lonigan, 1989) αλλά και για την 

ταχύτητα ονοµασίας αντικειµένων (Wolf & Bowers, 1999). Οι δύο οµάδες διέφεραν 

ως προς τις επιδόσεις τους σε δεξιότητες που υποστηρίζουν την ανάγνωση και µόνο η 

πειραµατική αντιµετώπιζε κίνδυνο ανάπτυξης αναγνωστικών δυσκολιών. Μετά την 

παρέµβαση θα µπορούµε να διαπιστώσουµε αν µεταβλήθηκαν οι επιδόσεις των 

παιδιών των δύο οµάδων τόσο στα προγνωστικά τεστ όσο και στα τεστ Tower 

Ανάγνωσης Λέξεων και Ψευδολέξεων και να προσπαθήσουµε να αποδείξουµε αν η 

παρέµβαση µας ήταν αποτελεσµατική στη βελτίωση της αναγνωστικής δεξιότητας και 

των δεξιοτήτων που την υποστηρίζουν. Τα µέλη της πειραµατικής οµάδας 

αξιολογήθηκαν ως προς τις 2 κλίµακες από το CAS, Receptive Attention και το Planed 

Code. 

 Μετά την ολοκλήρωση των συναντήσεων µε τα παιδιά και τη συγκρότηση των 

δύο οµάδων ακολούθησε η πειραµατική διαδικασία που ήταν η δεύτερη φάση της 

διαδικασίας. Τα παιδιά των πειραµατικής οµάδας εκπαιδεύτηκαν µε το πρόγραµµα 

ενδυνάµωσης γνωστικών λειτουργιών COGENT για 6 βδοµάδες µε συχνότητα τρεις 

φορές τη βδοµάδα (βλέπε παράρτηµα). Το συγκεκριµένο παρεµβατικό πρόγραµµα 

ολοκληρώθηκε σε 18 συνεδρίες των 45 λεπτών. Οι δραστηριότητες επελέγησαν από 

το παρεµβατικό πρόγραµµα COGENT και πραγµατοποιήθηκαν εκτός του κανονικού 

προγράµµατος της α' δηµοτικού όσον αφορά τις δραστηριότητες ανάγνωσης. Τα 

παιδιά της οµάδας ελέγχου παρακολούθησαν κανονικά το πρόγραµµα της α' τάξης 

όσον αφορά τις δραστηριότητες ανάγνωσης. Τα παιδιά της οµάδας ελέγχου 

παρακολουθούσαν κανονικά το πρόγραµµα της α' τάξης και δε δέχθηκαν καµιά 

παρέµβαση ακολουθώντας το αναλυτικό πρόγραµµα του δηµοτικού σχολείο. 

 To COGENT µεταφράστηκε  και προσαρµόστηκε από τη συγγραφέα στην 

ελληνική γλώσσα, ώστε να να αναφέρεται στη φωνολογία και το περιεχόµενο της. 

Χρησιµοποιήσαµε σχεδόν  το σύνολο των δραστηριοτήτων και αφήσαµε κάποιες 

δραστηριότητες που ήταν εύκολες και κρίναµε πως δεν ήταν κατάλληλες για τα παιδιά 

της α΄ τάξης, επειδή αναφέρονταν σε δεξιότητες αναπτυγµένες σε αυτή την ηλικία. 

Έτσι προσπαθήσαµε να κάνουµε οικονοµία χρόνου και να είµαστε αποτελεσµατικοί. 
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Οι δραστηριότητες αυτές είναι γραµµένες στο παράρτηµα αναλυτικά. 

 Στην τρίτη και τελευταία φάση (µεταπειραµατική διαδικασία) µε διάρκεια 2 

βδοµάδων η οποία άρχισε στις 1 / 6 /2011 και ολοκληρώθηκε στις 14/6 / 2011 τα 

παιδιά των δύο οµάδων αξιολογήθηκαν στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης από το 

τεστ του Πόρποδα, στο τεστ γνώσης εννοιών γραπτού λόγου και στο τεστ ανάγνωσης 

λέξεων και ψευδολέξεων Τowre. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας αξιολογήθηκαν 

στις 2 κλίµακες του CAS Receptive Attention και Planed Code. Η µετα-πειραµατική 

διαδικασία ολοκληρώθηκε σε µία συνεδρία για κάθε παιδί µε ένα µικρό δίλεπτο 

διάλειµµα. Για κάθε παιδί η διαδικασία διήρκεσε 20-25 περίπου λεπτά. Για κάθε παιδί 

δηµιουργήθηκε ένα συνοπτικό πρωτόκολλο όπου καταγράφηκαν οι αναλυτικές 

βαθµολογίες των παιδιών σε κάθε τεστ. Μετά την καταγραφή προχωρήσαµε στην 

κωδικοποίηση και την καταχώρηση των δεδοµένων στον ηλεκτρονικό υπολογιστή, 

ώστε να ολοκληρωθεί η στατιστική ανάλυση των αποτελεσµάτων µε τη βοήθεια του 

SPSS for windows.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΟΓ∆ΟΟ 

ΤΑ ΑΠΟΤΕΛEΣΜΑΤΑ ΤΗΣ EΡΕΥΝΑΣ  

 

 Στο παρόν κεφάλαιο θα παρουσιάσουµε τα αποτελέσµατα της έρευνας όπως 

αυτά αποτυπώθηκαν µέσα από τις επιδόσεις των µαθητών στα σταθµισµένα τεστ πριν 

και µετά την παρέµβαση. Συγκεκριµένα η παρουσίαση των ευρηµάτων της έρευνας 

αφορά τα παρακάτω τεστ: τις κλίµακες φωνολογικής επίγνωσης από το τεστ του 

Πόρποδα (κατάτµησης φωνηµάτων και απαλοιφής φωνηµάτων), το τεστ γρήγορης 

ονοµασίας χρωµάτων, το τεστ γνώσης γραπτού λόγου της Clay προσαρµοσµένο στα 

ελληνικά από την κ. Τάφα, τις κλίµακες του WISC-II  λεξιλόγιο και κύβους, τις δύο 

κλίµακες από το τεστ CAS του Das, το Planed Code και το Receptive Αttention και το 

τεστ ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων TOWRE. Αρχικά δόθηκαν το τεστ 

γρήγορης ονοµασίας, οι φωνολογικές κλίµακες και το τεστ Γνώσης Εννοιών του 

Γραπτού Λόγου ανιχνευτικά, ώστε να εντοπίσουν τα παιδιά που πιθανόν να 

αντιµετωπίσουν αναγνωστική δυσκολία µελλοντικά. Εντοπίσαµε τα παιδιά µε 

φωνολογικά ελλείµµατα, τα παιδιά µε αργή ταχύτητα στην ονοµασία αντικειµένων 

(RAN) και τα παιδιά µε το διπλό έλλειµµα. Στη συνέχεια τα παιδιά των δυο οµάδων 

αξιολογήθηκαν και µε το τεστ Ανάγνωσης Λέξεων και Ψευδολέξεων TOWER και µε 

τις κλίµακες του CAS Receptive Attention και Planed code (µόνο η πειραµατική 

οµάδα).Τα παιδιά του δείγµατος αξιολογήθηκαν πριν και µετά την παρέµβαση µε το 

πρόγραµµα COGENT που είναι ένα πρόγραµµα ενδυνάµωσης των γνωστικών 

δεξιοτήτων των παιδιών. Αξιολογήθηκαν αρχικά µε τις κλίµακες του WISC-III, 

λεξιλόγιο και κύβους (προπειραµατικά), ώστε να υπάρξει ισοδυναµία στη γνωστική 

ηλικία των δυο οµάδων. 

 Στο πρώτο µέρος γίνεται µια αναλυτική περιγραφή και σύγκριση ανάµεσα 

στην πειραµατική οµάδα και στην οµάδα ελέγχου πριν από τη πειραµατική 

παρέµβαση και µετά µε το πρόγραµµα ενδυνάµωσης των γνωστικών λειτουργιών 

COGENT. Στο δεύτερο µέρος παρουσιάζεται η επίδραση της πειραµατικής 

παρέµβασης στην επίδοση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στα τεστ συγκριτικά 

µε τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου, τα οποία δεν εκπαιδεύτηκαν µε τις 

δραστηριότητες του προγράµµατος COGENT. Βασικός σκοπός της έρευνας ήταν να 
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διερευνήσουµε την επίδραση του παρεµβατικού προγράµµατος COGENT στην 

αναγνωστική δεξιότητα και στην ανάπτυξη γνωστικών δεξιοτήτων που υποστηρίζουν 

την εκµάθηση της ανάγνωσης παιδιών που έχουν υψηλό βαθµό επικινδυνότητας να 

αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες και είναι µαθητές της α' δηµοτικού.  

 Στο τρίτο µέρος η σύγκριση των επιδόσεων γίνεται ανά οµάδα πριν και µετά 

την παρέµβαση και τέλος συγκρίνεται ο βαθµός αύξησης των επιδόσεων της 

πειραµατικής οµάδα µετά την ολοκλήρωση του παρεµβατικού προγράµµατος µε τον 

αντίστοιχο βαθµό αύξησης που είχε η οµάδα ελέγχου. 

 

8.1.Σύγκριση των επιδόσεων των παιδιών της πειραµατικής οµάδας 

και της οµάδας ελέγχου πριν την πειραµατική παρέµβαση µε το 

πρόγραµµα COGENT 

  

 Θα περιγράψουµε τα αποτελέσµατα των επιδόσεων των παιδιών πριν την 

παρέµβαση µε το πρόγραµµα ενδυνάµωσης των γνωστικών δεξιοτήτων COGENT. Τα 

ευρήµατα αυτά αναφέρονται στις αρχικές επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής 

οµάδας και της οµάδας ελέγχου στα τεστ φωνολογικής επίγνωσης από το τεστ του 

Πόρποδα, στο τεστ Γνώσης Εννοιών Γραπτού Λόγου, στο τεστ ονοµασίας Χρωµάτων, 

στο τεστ ανάγνωσης TOWRE και στις κλίµακες του τεστ CAS, Planed code και 

Receptive Attention . Η στατιστική επεξεργασία έγινε µε το στατιστικό κριτήριο t τεστ 

και χρησιµοποιήθηκε το υπολογιστικό πρόγραµµα Spss.  

 Ο πίνακας 2 περιγράφει τους µέσους όρους (Μ) και τις τυπικές αποκλίσεις (sd) 

των επιδόσεων, των παιδιών και των δύο οµάδων πριν την παρέµβαση. Τα τεστ έχουν 

κωδικοποιηθεί µε το αρκτικόλεξο της ονοµασίας τους για να είναι ευκολότερη η 

παρουσίαση των επιδόσεων των ατόµων του δείγµατος. Στην δεύτερη στήλη 

καταχωρήθηκε ο Μέσος Όρος (Μ) της επίδοσης των παιδιών της πειραµατικής 

οµάδας και στην επόµενη στήλη η τυπική απόκλιση (sd) κάθε µέτρησης. Στην τρίτη 

στήλη καταχωρήθηκε ο Μέσος Όρος (Μ) της επίδοσης των παιδιών της οµάδας 

έλεγχου και στην επόµενη στήλη η τυπική απόκλιση (sd) κάθε µέτρησης. Στην 

τελευταία στήλη καταγράφηκε η τιµή t. Τα τεστ στον πίνακα 2 αλλά και στους 

υπολοίπους είναι κωδικοποιηµένα ως ακροστιχίδες των αρχικών τους γραµµάτων και 

αυτό αναλύεται στο κάτω µέρος των πινάκων. 
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Πίνακας 2 
 
Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των παιδιών της πειραµατικής 
και της οµάδας ελέγχου ως προς τις κλίµακες φωνολογικής επίγνωσης, το τεστ γνώσης 
εννοιών του γραπτού λόγου,το τεστ ταχύτητας ονοµασίας, το τεστ ανάγνωσης λέξεων και 
ψευδολέξεων, τις κλίµακες του WISC-II, κύβοι και λεξιλόγιο και τις κλίµακες του CAS, 
Planed Code και Receptive Attention κατά την προπειραµατική διαδικασία. 
 

Πειραµατική οµάδα Ελέγχου οµάδα Τεστ 

ΜΕΣΟΣ 

ΟΡΟΣ(Μ) 

ΤΥΠ.ΑΠΟΚ.(

SD) 

ΜΕΣΟΣ 

ΟΡΟΣ(Μ) 

ΤΥΠ.ΑΠΟΚ.

(SD) 

t τιµές 

 

Φ.Κ. 8,8 5,54 18,15 1,98 -7,096*** 

Φ.Κ.Τ.Β 5,2 2,067 9,45 1,46 -7,496*** 

Φ.Α. 6,75 4,64 19,05 2,68 -10,25*** 

Φ.Α.Τ.Β 5,1 0,307 8,00 2,84 -4,529*** 

Λ.W. 11,75 2,73 12,70 1,89 -1,28 

Λ.W.T.B. 8,75 2,29 9,7 1,78 -1,464 

Κ.W 12,00 6,30 15,7 7,8 -1,649 

K.W.T.B. 8,7 2,494 10,5 2,30 -2,370* 

Τ.Γ.Ε.Γ.Λ. 14,4 2,64 18,70 2,36 -5,422*** 

Τ.Γ.Ε.Γ.Λ.Ε 2,6 1,04 5,20 1,60 -6,058*** 

TOWRE1 9,5 6,99 22,90 4,42 -7,24*** 

TOWRE2 9,0 5,83 19,65 4,34 -6,544*** 

Γ.Κ.Χ 78,15 21,34 62,95 10,99 2,830*** 

Γ.Κ.Χ.Λ. 1,10 1,68 0,2 0,61 2,246*** 

P.C.CAS 11,5 4,86    

R.A.CAS 15,15 3,99    

*p<0,05 **p<0,01 ***p<0,001 

Σηµείωση: Φωνολογικής κατάτµησης=Φ.Κ., Φωνολογικής κατάτµησης (τυπικοί 

βαθµοί)=Φ.Κ.Τ.Β., Φωνηµικής Απαλοιφής=Φ.Α., Φωνηµικής Απαλοιφής (τυπικοί 

βαθµοί)=Φ.Α.Τ.Β., Λεξιλόγιο=Λ.W., Λεξιλόγιο  (τυπικοί βαθµοί)=Λ.W.T.B., Κύβοι= 

Κ.W., Kύβοι  (τυπικοί βαθµοί)=Κ.W.T.B., Tεστ Γνώσης Εννοιών Γραπτού Λόγου= 

Τ.Γ.Ε.Γ.Λ., Tεστ Γνωσης Εννοιών Γραπτού λόγου Τυπικές Ενάτες=Τ.Γ.Ε.Γ.Λ.Τ.Ε., Τεστ 

Ανάγνωσης λέξεων=TOWRE1,Τεστ Ανάγνωσης Ψευδολέξεων=TOWRE2, Γρήγορη 

Κατονοµασία Χρωµάτων=Γ.Κ.Χ, Planed Code CAS=P.C.CAS, Receptive Attention 

CAS=R.A.CAS 
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 Από τον πίνακα 2 φαίνεται ότι υπάρχει σαφής διαφορά στις επιδόσεις των 

παιδιών της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου. Όπως ήταν αναµενόµενο σύµφωνα 

µε τις προϋποθέσεις επιλογής του δείγµατός µας, η οµάδα ελέγχου είχε κατά µέσο όρο 

µεγαλύτερες επιδόσεις στα κρίσιµα τεστ για την επιλογή του δείγµατος, ώστε να 

αποτυπώνονται και να αναδεικνύονται οι δυσκολίες της πειραµατικής οµάδας. 

Εξαιρούνται οι µέσες τιµές των οµάδων στις κλίµακες του WISC-III, στο λεξιλόγιο και 

τους κύβους, όπου οι τιµές δείχνουν ότι τα παιδιά των δυο οµάδων έχουν την ίδια 

νοητική ηλικία.  

 Η σύγκριση ανάµεσα στις δυο οµάδες ως προς τα τεστ που επιδόθηκαν έγινε µε 

το στατιστικό κριτήριο t τεστ. Στα φωνολογικά κριτήρια από το τεστ του Πόρποδα και 

συγκεκριµένα στο τεστ κατάτµησης η διαφορά ανάµεσα στις δύο οµάδες κρίθηκε 

ισχυρά στατιστικά σηµαντική µε τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου να 

υπερτερούν. Στο τεστ απαλοιφής φωνήµατος τα παιδιά έπρεπε να απαλείψουν το 

αρχικό ή το τελικό φώνηµα και η διαφορά ανάµεσα στις οµάδες κρίθηκε ισχυρά 

στατιστικά σηµαντική. Αντίστοιχα και οι διαφορές στους τυπικούς βαθµούς των δύο 

παραπάνω φωνολογικών τεστ κρίθηκαν ισχυρά στατιστικά σηµαντικές. Στο τεστ 

ανάγνωσης λέξεων TOWRE οι µαθητές της α' δηµοτικού κλήθηκαν να διαβάσουν 

λέξεις σε 45 δευτερόλεπτα. Η διαφορά ανάµεσα στις επιδόσεις των δύο οµάδων 

κρίθηκε ισχυρά στατιστικά σηµαντική. Στο τεστ ανάγνωσης ψευδολέξεων τα παιδιά 

κλήθηκαν να διαβάσουν ψευδολέξεις σε 45 δευτερόλεπτα. Η διαφορά στις επιδόσεις 

των δύο οµάδων κρίθηκε ισχυρά στατιστικά σηµαντική.  

 Στο τεστ γνώσης γραπτού λόγου τα παιδιά έπρεπε να απαντήσουν σε ερωτήσεις 

που ασχολούνται µε τις γνώσεις τους πάνω στις συµβάσεις του γραπτού λόγου. Οι 

επιδόσεις των δύο οµάδων πριν την πειραµατική παρέµβαση διέφεραν. Η διαφορά 

κρίθηκε ισχυρά στατιστικά σηµαντική. Όπως είναι αναµενόµενο και στις επιδόσεις 

των παιδιών στις τυπικές ένατες του τεστ γραπτού λόγου υπήρχε διαφοροποίηση 

ανάµεσα στις δύο οµάδες ,η οποία κρίθηκε ισχυρά στατιστικά σηµαντική. 

 Στο τεστ WISC -III στην κλίµακα του λεξιλογίου οι επιδόσεις των δύο οµάδων 

στους αρχικούς βαθµούς διέφεραν πριν την παρέµβαση, αλλά δεν ήταν στατιστικά 

σηµαντική. Στο τεστ WISC-III στην κλίµακα των κύβων οι επιδόσεις των δύο οµάδων 

στους αρχικούς βαθµούς διέφεραν πριν την παρέµβαση, αλλά δεν ήταν στατιστικά 

σηµαντική. Αντίστοιχα οι επιδόσεις των δύο οµάδων στους τυπικούς βαθµούς του τεστ  
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στην κλίµακα λεξιλογίου διέφεραν, αλλά δεν ήταν στατιστικά σηµαντικές. Ωστόσο 

στο τεστ WISC-III στην κλίµακα των κύβων οι τυπικοί βαθµοί διαφέρουν και είναι 

στατιστικά σηµαντική αυτή η διαφορά. Αυτό εξηγείται επειδή αν και η ηλικία των δύο 

οµάδων διαφέρει χωρίς να είναι στατιστικά σηµαντική υπάρχει ένα παιδί που ηλικιακά 

ανήκει στη δευτέρα δηµοτικού ,επειδή επανάλαβε την τάξη στο νηπιαγωγείο. Ωστόσο 

εµείς θα συγκρίνουµε τις δύο οµάδες µε βάση τη γνωστική τους ηλικία, η οποία είναι 

και αυτή που µας ενδιαφέρει. Η γνωστική ηλικία αποτυπώνεται στους αρχικούς 

βαθµούς των µετρήσεων µας στις κλίµακες λεξιλογίου και κύβων του WISC-III.  

 Στη σύγκριση ανάµεσα στις οµάδες ως προς τις επιδόσεις των παιδιών στα 

παραπάνω τεστ που έγινε µε t-test για ανεξάρτητα δείγµατα φάνηκε ότι οι δύο οµάδες 

, η πειραµατική και η ελέγχου είχαν διαφορετικές επιδόσεις στα φωνολογικά τεστ, στο 

test γρήγορης ονοµασίας χρωµάτων και στο τεστ γνώσης εννοιών γραπτού λόγου 

αναδεικνύοντας τα γνωστικά ελλείµµατα των παιδιών της πειραµατικής οµάδας σε 

δεξιότητες που υποστηρίζουν την ανάγνωση σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία 

υπερτονίζοντας τον κίνδυνο στον οποίο βρίσκονται για την εκδήλωση αναγνωστικών 

δυσκολιών. Ωστόσο τα παιδιά βρίσκονται στην ίδια χρονολογική ηλικία είναι µαθητές 

της α' δηµοτικού και έχουν την ίδια γνωστική ηλικία σύµφωνα µε τις δοκιµασίες του 

λεξιλογίου και των κύβων από το τεστ νοηµοσύνης . Έτσι προκύπτει η αναγκαιότητα 

της παρέµβασης στην οµάδα υψηλού κινδύνου για ανάπτυξη αναγνωστικών 

δυσκολιών, ώστε να ενδυναµωθούν οι γνωστικές λειτουργίες που υποστηρίζουν την 

ανάγνωση και να αποτρέψουν την εκδήλωση αναγνωστικών δυσκολιών. Ένα τέτοιο 

παρεµβατικό πρόγραµµα είναι το COGENT.  

 

8.2.Αναλυτική σύγκριση της επίδρασης του παρεµβατικού 

προγράµµατος COGENT ως προς τις επιδόσεις των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας συγκριτικά µε την οµάδα ελέγχου µετά την 

παρέµβαση 

 

Πίνακας 3 

Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (SD) των επιδόσεων των παιδιών της 
πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου στις κλίµακες φωνολογικής επίγνωσης,στο τεστ 
γνώσης εννοιών του γραπτού λόγου, στο τεστ ονοµασίας και στο τεστ ανάγνωσης 
µεταπειραµατικά. 
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Πειραµατική οµάδα Ελέγχου οµάδα τεστ 

M sd M sd 

t τιµές 

 

Φ.Κ. 14,45 5,40 20,0 3,35 -3,902*** 

Φ.Κ.Τ.Β 7,45 2,64 10,7 2,17 -4,24*** 

Φ.Α. 14,9 5,91 20,0 2,73 -3,571*** 

Φ.Α.Τ.Β 6,65 2,00 8,4 2,30 -2,634 

Τ.Γ.Ε.Γ.Λ. 17,9 2,049 20,65 1,49 -4,84*** 

Τ.Γ.Ε.Γ.Ε 4,5 1,39 6,2 1,06 -4,47*** 

TOWRE1 18,1 8,33 28,1 5,66 -4,43*** 

TOWRE2 15,45 6,99 22,75 5,60 -3,64*** 

P.C.CAS 15,75 6,71    

R.A.CAS 17,10 3,68    

*p<0,05 **p<0,01 ***p<0,001 

 

Σηµείωση: Φωνολογικής κατάτµησης=Φ.Κ., Φωνολογικής κατάτµησης (τυπικοί 
βαθµοί)=Φ.Κ.Τ.Β., Φωνηµικής Απαλοιφής=Φ.Α., Φωνηµικής Απαλοιφής (τυπικοί 
βαθµοί)=Φ.Α.Τ.Β., Λεξιλόγιο=Λ.W., Λεξιλόγιο  (τυπικοί βαθµοί)=Λ.W.T.B., Κύβοι= 
Κ.W., Kύβοι  (τυπικοί βαθµοί)=Κ.W.T.B., Tεστ Γνώσης Εννοιών Γραπτού Λόγου= 
Τ.Γ.Ε.Γ.Λ., Tεστ Γνωσης Εννοιών Γραπτού λόγου Τυπικές Ενάτες=Τ.Γ.Ε.Γ.Λ.Τ.Ε., Τεστ 
Ανάγνωσης λέξεων=TOWRE1,Τεστ Ανάγνωσης Ψευδολέξεων=TOWRE2, Γρήγορη 
ονοµασία Χρωµάτων=Γ.Κ.Χ, Planed Code CAS=P.C.CAS, Receptive Attention 
CAS=R.A.CAS 
 
 Στον πίνακα 3 φαίνονται οι επιδόσεις των παιδιών των δύο οµάδων της έρευνας 

στα τεστ στα οποία αξιολογήθηκαν µετά το παρεµβατικό πρόγραµµα. Παρατηρώντας 

τον πίνακα 3 βλέπουµε ότι η υπεροχή των µαθητών της οµάδας ελέγχου εξακολουθεί 

να υφίσταται και µεταπειραµατικά σε όλα τα τεστ. Συγκεκριµένα οι επιδόσεις των 

παιδιών στο τεστ φωνολογικής κατάτµησης διαφέρουν και αυτή η διαφορά είναι 

στατιστικά σηµαντική p<0,001. Στο τεστ φωνηµικής απαλοιφής οι επιδόσεις µεταξύ 

των δύο οµάδων διαφέρουν και αυτή η διαφορά είναι στατιστικά σηµαντική p= 0,001. 

Το ίδιο ισχύει και για τους τυπικούς βαθµούς των παραπάνω φωνολογικών τεστ. Οι 

επιδόσεις των δύο οµάδων διαφέρουν και είναι στατιστικά σηµαντικές αυτές οι 

διαφορές αφού p<0,001 και p= 0,012. Στο τεστ TOWRE ανάγνωσης λέξεων οι 

επιδόσεις των δύο οµάδων τελικά διαφέρουν και αυτό είναι στατιστικά σηµαντικό 

p<0,001. Στην άλλη κλίµακα ,στην ανάγνωση των ψευδολέξεων, οι επιδόσεις των 

παιδιών διαφέρουν κι αυτό είναι στατιστικά σηµαντικό p= 0,001. Ωστόσο φαίνεται ότι 
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η αύξηση του µέσου όρου σε όλα τα τεστ είναι µεγαλύτερη για την πειραµατική 

οµάδα όπως παρουσιάζεται και στον πίνακα 3.  

 

8.3.Σύγκριση της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου ως 

προς τις επιδόσεις των παιδιών πριν και µετά 

 

 Όπως παρατηρούµε και στον πίνακα 4 η πειραµατική οµάδα αύξησε τις 

επιδόσεις της µετά την παρέµβαση και συγκεκριµένα στο φωνολογικό τεστ 

κατάτµησης ο Μέσος Όρος από 8,8 πήγε στο 14,5. Αυτή η αύξηση ήταν στατιστική 

σηµαντική µε p<0,001. Η αύξηση του Μέσου Όρου των επιδόσεων της πειραµατικής 

οµάδας στο τεστ απαλοιφής φωνήµατος ήταν φανερή µε αρχικό Μέσο Όρο 6,75 που 

έγινε 14,9 µετά το παρεµβατικό πρόγραµµα. Η στατική σηµαντικότητα ήταν ισχυρή 

µε p<0,001. Αντίστοιχα το ίδιο συνέβη και µε τους τυπικούς βαθµούς των τεστ όπου ο 

πρώτος Μέσος Όρος µεταβλήθηκε από 5,2 σε 7,4 µε ισχυρή στατιστική 

σηµαντικότητα p<0,001 και ο δεύτερος µεταβλήθηκε από 5,1 σε 6,65 µε ισχυρή 

στατιστική σηµαντικότητα p= 0,002. Στο τεστ ανάγνωσης λέξεων (TOWRE) ο Μέσος 

Όρος µεταβλήθηκε από 9,5 σε 18,1 µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p< 0,000. 

Στο τεστ ανάγνωσης TOWRE (ψευδολέξεων) η επίδοση των παιδιών της πειραµατικής 

οµάδας µεταβλήθηκε και ενώ ο προπειραµατικός Μέσος Όρος ήταν 9 µετά την 

παρέµβαση έγινε 15,4 µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα. Η επίδοση των παιδιών 

της πειραµατικής οµάδας στο τεστ γνώσης των εννοιών του γραπτού λόγου είχε Μέσο 

Όρο 14,4 και µεταπειραµατικά έγινε 17,9 µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα 

p<0,001. Αντίστοιχα η επίδοση των παιδιών στην τυπική ενάτη του ίδιου τεστ 

αυξήθηκε από Μέσο Όρο 2,6 σε 4,45 µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p<0,001. 

Είναι προφανές ότι οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας βελτιώθηκαν 

σηµαντικά µετά το παρεµβατικό πρόγραµµα.  

 Ωστόσο και οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου αυξήθηκαν ως προς 

τους Μέσους Όρους πριν και µετά την πειραµατική διαδικασία αλλά λιγότερο από την 

αύξηση των µέσων όρων της πειραµατικής οµάδας. Η αύξηση των Μέσων Όρων της 

οµάδας ελέγχου ήταν στις περισσότερες περιπτώσεις στατιστικά σηµαντική. Γι αυτό 

και θα χρησιµοποιήσουµε κι ένα άλλο στατιστικό κριτήριο, το µέγεθος επίδρασης 

(effect size), ώστε να συγκρίνουµε το µέγεθος της επίδρασης της παρέµβασής µας 
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στην πειραµατική οµάδα συγκριτικά µε την τυπική διδασκαλία στην οµάδα ελέγχου. 

 Ο Μ.Ο. του αρχικού βαθµού της επίδοσης της οµάδας ελέγχου του 

φωνολογικού τεστ κατάτµηση φωνήµατος αυξήθηκε από 18,15 σε 20 µε ισχυρή 

στατιστική σηµαντικότητα p<0,001 d=-0,67 ενώ το dΠ.Ο.=-1,03.Ο Μ.Ο. του αρχικού 

βαθµού της επίδοσης του φωνολογικού τεστ απαλοιφής φωνήµατος αυξήθηκε από 

19,05 σε 20,1 µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p= 0,006 d=-0,38 ενώ το dΠ.Ο.=-

0,53. O Μέσος Όρος αντίστοιχα των τυπικών βαθµών των παραπάνω τεστ αυξήθηκε 

από 9,45 σε 10,7 για το πρώτο κι από 8 σε 8,45 για το δεύτερο. Στο πρώτο τεστ η 

στατιστική σηµαντικότητα ήταν ισχυρή µε p= 0,002 d=- 0,67 ενώ στο dΠ.Ο.= -0,96, 

αλλά στο δεύτερο δεν ήταν στατιστικά σηµαντική p= 0,297 d=- 0,17 ενώ το dΠ.Ο.=-

1,07. Στο τεστ ανάγνωσης λέξεων TOWRE ο Μέσος Όρος της επίδοσης των παιδιών 

της οµάδας ελέγχου αυξήθηκε από 22,9 σε 28,1 µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα 

p<0,001 d=- 1,02 ενώ το dΠ.Ο.=-1,11 και στο τεστ ανάγνωσης ψευδολέξεων TOWRE 

o Μέσος Όρος της επίδοσης αυξήθηκε από 19,6 σε 22,75 µε ισχυρή στατιστική 

σηµαντικότητα p<0,001d=- 0,61 ενώ το dΠ.Ο.=1,00.  

 Στο τεστ γνώσης των εννοιών γραπτού λόγου, η επίδοση των παιδιών της 

οµάδας ελέγχου αυξήθηκε από 18,7 σε 20,6 µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα 

ρ<0,001 d=-0,98 ενώ το dΠ.Ο.=-1,48 και η τυπική ενάτη του ίδιου τεστ ως προς τις 

επιδόσεις των παιδιών αυξήθηκαν µε Μέσο Όρο 5,2 που µεταβλήθηκε σε 6,2 µε 

ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p<0,001 d=- 0,73 ενώ το dΠ.Ο.=1,50. 

 Στα τεστ του CAS,το Planed Code και το Receptive Attention οι επιδόσεις  των 

παιδιών της πειραµατικής οµάδας αυξήθηκαν µεταπειραµατικα µε στατιστικά 

σηµαντικό τρόπο p=0,001 και p=0,005 αντιστοίχως. Ο µέσος όρος στο πρώτο τεστ 

αυξήθηκε από 11,5 σε  15,75 και στο δεύτερο από  15,15 σε 17,10 µε d=-0,72 και d= 

0,50.Για να γίνει κατανοητή η σύγκριση των οµάδων πριν και µετά την παρέµβαση 

παρουσιάσαµε το παρακάτω σχήµα, στο οποίο απεικονίζεται η αύξηση της επίδοσης 

των παιδιών της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου. Είναι προφανές ότι η αύξηση 

των µέσων όρων της πειραµατικής οµάδας είναι µεγαλύτερη από αυτή της οµάδας 

ελέγχου και τα παιδιά που δέχτηκαν τη διδακτική παρέµβαση COGENT εµφάνισαν 

µια δυναµική στην πρόοδο τους που δεν ήταν αναµενόµενη από τις αρχικές τους 

επιδόσεις.  

 

Σχήµα 1 
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Οι Μέσοι Όροι επιδόσεων προπειραµατικά και µεταπειραµατικά της πειραµατικής 
οµάδας και της οµάδας ελέγχου στα τεστ. 

 
Πίνακας 4 
 
Οι Μέσοι Όροι και οι Τυπικές Αποκλίσεις προπειραµατικά και µεταπειραµατικά της 
πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου στα τεστ. 
 
 

ΠΡΟΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΑ ΜΕΤΑΠΕΙΡΑΜΑΤΙKΑ 

Π.Ο. Ε.Ο. Π.Ο Ε.Ο. 

ΤΕΣΤ 

Μ sd Μ   

sd. 

Μ sd Μ sd 

Π.Ο. 

t 

Ο.Ε. 

t 

 

Π.Ο 

d  

Ο.Ε 

d  

Φ.Κ. 8,80 
5,55 18,15 1,98 

14,45 
5,40 20,00 3,36 

-6,93*** -3,34*** -1,03 -0,67 

Φ.Κ.Τ.Β 5,20 
2,07 9,45 1,47 

7,45 
2,64 10,70 2,18 

-5,41*** -3,53*** -0,96 -0,67 

Φ.Α. 6,75 
4,64 19,05 2,68 

14,9 
5,91 20,10 2,73 

-7,9*** -3,12*** -1,53 -0,38 

Φ.Α.Τ.Β 5,10 
0,31 8,00 2,85 

6,65 
2,01 8,45 2,31 

-3,64*** -1,07 -1,07 -0,17 

Τ.Γ.Ε.Γ.Λ 14,40 
2,64 18,70 2,36 

17,9 
2,05 20,65 1,50 

-9,2*** -6,62*** -1,48 -0,98 

Τ.Γ.Ε.Λ.Τ 2,60 
1,05 5,20 1,61 

4,45 
1,39 6,20 1,06 

-7,96*** -4,6*** -1,5 -0,73 

TOWRE1 9,50 
6,99 22,90 4,42 

18,10 
8,33 28,10 5,67 

-8,73*** -7,29*** -1,11 -1,02 

ΤΟWΡΕ2 9,00 
5,84 19,65 4,34 

15,45 
7,00 22,75 5,61 

-5,79*** -2,73*** -1 -0,61 

CAS .P.C. 11,5 4,86 
  

15,75 6,71 
  

-3,933***  -0,72  

CAS R.A. 15,15 3,99 
  

17,10 3,68 
  

-3,157***  -0,5  

 

*p<0,05 **p<0,01 ***p<0,001 

Σηµείωση: Φωνολογικής κατάτµησης=Φ.Κ., Φωνολογικής κατάτµησης (τυπικοί 
βαθµοί)=Φ.Κ.Τ.Β., Φωνηµικής Απαλοιφής=Φ.Α., Φωνηµικής Απαλοιφής (τυπικοί 
βαθµοί)=Φ.Α.Τ.Β., Λεξιλόγιο=Λ.W., Λεξιλόγιο  (τυπικοί βαθµοί)=Λ.W.T.B., Κύβοι= 
Κ.W., Kύβοι  (τυπικοί βαθµοί)=Κ.W.T.B., Tεστ Γνώσης Εννοιών Γραπτού Λόγου= 
Τ.Γ.Ε.Γ.Λ., Tεστ Γνωσης Εννοιών Γραπτού λόγου Τυπικές Ενάτες=Τ.Γ.Ε.Γ.Λ.Τ.Ε., Τεστ 
Ανάγνωσης λέξεων=TOWRE1,Τεστ Ανάγνωσης Ψευδολέξεων=TOWRE2, Γρήγορη 

ΦΚΠ

ΦΚΜ

ΦΑΠ

ΦΑΜ
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ονοµασία Χρωµάτων=Γ.Κ.Χ, Planed Code CAS=P.C.CAS, Receptive Attention 
CAS=R.A.CAS 
 

8.4.Σύγκριση της µεταβολής της επίδοσης µεταξύ των δύο οµάδων , 

της πειραµατικής και της ελέγχου 

 

 Αν και είναι φανερό ότι η αύξηση της επίδοσης στα τεστ είναι µεγαλύτερη 

στην πειραµατική οµάδα µετά την παρέµβαση µε το πρόγραµµα COGENT θα 

συγκρίνουµε στατιστικά τις διαφορές των µέσων όρων στις επιδόσεις των δύο 

οµάδων. Στον πίνακα 5 καταγράφονται οι διαφορές των επιδόσεων των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου πριν και µετά την παρέµβαση. 

Συγκρίναµε τη βελτίωση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας µετά την παρέµβαση 

του προγράµµατος COGENT και τη διαφορά της επίδοσης των παιδιών της οµάδας 

ελέγχου, ώστε να διαπιστώσουµε αν η διαφορά των επιδόσεων που οφείλεται στην 

παρέµβαση είναι µεγαλύτερη και συνεπώς αυτή η αυξηµένη βελτίωση προκαλείται 

από την εκπαίδευση των παιδιών µε το παρεµβατικό πρόγραµµα ενδυνάµωσης των 

γνωστικών λειτουργιών COGENT.  

 Με την επεξεργασία µε το στατιστικό κριτήριο t για ανεξάρτητα δείγµατα 

καταλήξαµε στα παρακάτω ευρήµατα: η αύξηση στο µέσο όρο επίδοσης στους 

τυπικούς βαθµούς του τεστ κατάτµησης από τα φωνολογικά τεστ ήταν 5,65 για την 

πειραµατική και 1,85 για την οµάδα ελέγχου µε στατιστική σηµαντικότητα p<0,001 η 

οποία είναι ισχυρά σηµαντική στατιστικά. Στο τεστ απαλοιφής φωνήµατος η διαφορά 

των µέσων όρων των τυπικών βαθµών στην πειραµατική οµάδα ήταν 8,1 και στην 

οµάδα ελέγχου 1,05 µε στατιστική σηµαντικότητα p<0,001 πολύ ισχυρή και d=-1,22.  

 Στο τεστ γνώσης των εννοιών γραπτού λόγου ο µέσος όρος της επίδοσης των 

παιδιών της πειραµατικής οµάδας αυξήθηκε 3,5 στην πειραµατική οµάδα και 1,95 

στην οµάδα ελέγχου µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p<0,001 και d=-1,02. Στο 

τεστ γνώσης των εννοιών γραπτού λόγου ο µέσος όρος της επίδοσης των τυπικών 

βαθµών αυξήθηκε κατά 1,85 στην πειραµατική οµάδα και κατά 1,00 στην οµάδα 

ελέγχου µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p= 0,01 και d=-0,84. Στο τεστ 

ανάγνωσης λέξεων TOWRE η διαφορά των µέσων όρων ήταν 9,1 για την πειραµατική 

οµάδα και 8,45 για την οµάδα ελέγχου χωρίς στατιστική σηµαντικότητα ρ= 0,634και 

d=-0,15. Στο τεστ ανάγνωσης ψευδολέξεων TOWRE η διαφορά των µέσων όρων ήταν 
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6,45 για την πειραµατική οµάδα και 3,1 για την οµάδα ελέγχουµε χαµηλη στατιστική 

σηµαντικότητα p= 0,042 και d=0,66.  

 Η αρχική µας υπόθεση ότι η παρέµβασή µας θα ενίσχυε την αναγνωστική 

δεξιότητα των παιδιών της α΄ τάξης που βρίσκονται σε κίνδυνο να αναπτύξουν 

αναγνωστικές δυσκολίες επαληθεύτηκε εν µέρει ως προς την αποκωδικοποίηση που 

µετράται µέσα από to test ανάγνωσης ψευδολέξεων, το οποίο παρουσίασε αύξηση 

στατιστικά σηµαντική και µε µεγάλο d, ενώ δεν επέδρασε στην ταχύτητα ανάγνωσης 

όπως αυτή µετράται από το κριτήριο της ανάγνωσης λέξεων. Η δεύτερη µας υπόθεση 

ότι η διδακτική µας παρέµβαση θα ενίσχυε τις προαπαιτούµενες δεξιότητες της 

ανάγνωσης επαληθεύτηκε. Όλα τα σχετικά τεστ (τεστ φωνολογικής κατάτµησης ,τεστ 

φωνολογικής απαλοιφής, τεστ γνώσης εννοιών γραπτού λόγου) παρουσίασαν αύξηση 

στατιστικά σηµαντική και µε µεγάλο µέγεθος επίδρασης σύµφωνα µε το δείκτη d του 

Cohen. 

 

Πίνακας 5 

Η διαφορά των Μέσων Όρων πριν και µετά την παρέµβαση της πειραµατικής οµάδας 
και της οµάδας ελέγχου. 
 
 

Πειραµατική 

οµάδα 

Ελέγχου 

οµάδα 

τεστ 

 (M) (sd) (Μ) (sd) 

t τιµές 

 

d Cohens 

∆ΙΑΦ.Φ.Κ.Τ.Β 5,65 3,64 1,85 2,48 3,86*** 1,22 

∆ΙΑΦ.Φ.Α.Τ.Β. 8,15 4,61 1,05 1,50 6,54*** 2,07 

∆ΙΑΦ.Τ.Γ.Ε.Γ.Λ. 3,50 1,70 1,95 1,31 3,22*** 1,02 

∆ΙΑΦ.Τ.Γ.Ε.Γ.Λ.Τ.Ε. 1,85 1,03 1,00 0,97 2,66*** 0,84 

∆ΙΑΦ.TOWRE1 9,10 4,65 8,45 3,87 0,48 0,15 

∆ΙΑΦ.TOWRE2 6,45 4,97 3,10 5,07 2,10* 0,66 

 
Σηµείωση: 
∆ιαφορά Μέσων Όρων Φωνολογικής Κατάτµησης (τυπικοί βαθµοί)=∆ΙΑΦ.Φ.Κ.Τ.Β. 
∆ιαφορά Μέσων 'Ορων Φωνηµικής Απαλοιφής (τυπικοί βαθµοί)=∆ΙΑΦ.Φ.Α.Τ.Β. 
∆ιαφορά Μέσων 'Ορων Tεστ Γνωσης Εννοιών Γραπτού λόγου =∆ΙΑΦ.Τ.Γ.Ε.Γ.Λ. 
∆ιαφορά Μέσων 'Ορων Tεστ Γνωσης Εννοιών Γραπτού λόγου Τυπικές Ενάτες=∆ΙΑΦ. 
Τ.Γ.Ε.Γ.Λ.Τ.Ε. 
∆ιαφορά Μέσων 'Ορων Τεστ Ανάγνωσης λέξεων=∆ΙΑΦ.TOWRE1 
∆ιαφορά Μέσων Όρων Τεστ Ανάγνωσης Ψευδολέξεων=∆ΙΑΦ.TOWRE2 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΝΑΤΟ 

ΕΡΜΗΝΕΙΑ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ.  

 

     Η έρευνα αυτή σκοπεύει να διερευνήσει την επίδραση του παρεµβατικού 

προγράµµατος COGENT, ενδυνάµωσης των γνωστικών λειτουργιών στις δεξιότητες 

που υποστηρίζουν την ανάγνωση και στην ανάπτυξη της αναγνωστικής δεξιότητας σε 

παιδιά ηλικίας α' τάξης που βρίσκονται σε κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές 

δυσκολίες. Σ' αυτό το κεφάλαιο θα σχολιαστούν αναλυτικά τα αποτελέσµατα που 

προκύψανε, αλλά και θα τα συγκρίνουµε µε ευρήµατα από άλλες έρευνες.  

 Θα ερµηνεύσουµε τα αποτελέσµατα της έρευνας όπως αυτά αποτυπώθηκαν 

µέσα από τις επιδόσεις των µαθητών της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου στα 

σταθµισµένα τεστ πριν και µετά την παρέµβαση. Η ερµηνεία των ευρηµάτων της 

έρευνας αφορά τα παρακάτω τεστ: τις κλίµακες φωνολογικής επίγνωσης από το τεστ 

του Πόρποδα (κατάτµησης φωνηµάτων και απαλοιφής φωνηµάτων), το τεστ γρήγορης 

ονοµασίας χρωµάτων, το τεστ γνώσης γραπτού λόγου της Clay προσαρµοσµένο στα 
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ελληνικά από την κ. Τάφα, τις κλίµακες του WISC-III, λεξιλόγιο και κύβοι, τις δύο 

κλίµακες από το τεστ CAS του Das, το Planed Code και το Receptive Αttention. Στη 

συνέχεια τα παιδιά αξιολογήθηκαν και µε το τεστ Ανάγνωσης Λέξεων και 

Ψευδολέξεων TOWRE.  

       Στο πρώτο µέρος ερµηνεύονται τα αποτελέσµατα ανάµεσα στην πειραµατική 

οµάδα και στην οµάδα ελέγχου πριν από τη πειραµατική παρέµβαση µε το πρόγραµµα 

ενδυνάµωσης των γνωστικών λειτουργιών COGENT. Στο δεύτερο µέρος ερµηνεύεται 

η επίδραση της πειραµατικής παρέµβασης στην επίδοση των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας στα τεστ συγκριτικά µε τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας 

ελέγχου, τα οποία δεν εκπαιδεύτηκαν µε τις δραστηριότητες του προγράµµατος 

COGENT. Στο τρίτο µέρος ερµηνεύεται η σύγκριση των επιδόσεων ανά οµάδα προ 

και µεταπειραµατικά. Τέλος ερµηνεύεται η διαφορά της επίδοσης της πειραµατικής 

οµάδας συγκριτικά µε αυτήν της οµάδας ελέγχου πριν και µετά την παρέµβαση.  

 

 

9.1.Σύγκριση των επιδόσεων των παιδιών της πειραµατικής και την 

οµάδας ελέγχου προπειραµατικά.  

 

       Τα παιδιά των δύο οµάδων, της πειραµατικής και της ελέγχου προπειραµατικά 

εξετάστηκαν σε δύο φωνολογικές κλίµακες από το τεστ του Πόρποδα (κατάτµηση 

ψευδολέξης και απαλοιφή φωνήµατος), στο τεστ γρήγορης ονοµασίας χρωµάτων και 

στο τεστ αντίληψης εννοιών του γραπτού λόγου, ώστε να εντοπιστούν τα παιδιά που 

θα τις αποτελούν, αφού εκτός από τις αναφορές των δασκάλων τους υπάρχουν και 

δεξιότητες που η χαµηλή επίδοση µπορεί να αποτελέσει παράγοντα κινδύνου 

ανάπτυξης µαθησιακών δυσκολιών στην ανάγνωση. Ο διαχωρισµός των δύο οµάδων 

βασίστηκε στην ελλιπή επίδοση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας. Συγκεκριµένα 

οι προγνωστικοί δείκτες επικινδυνότητας για την ανάπτυξη αναγνωστικών δυσκολιών 

σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία είναι τα ελλείµµατα στη φωνολογική επίγνωση (Adams, 

1992· Blachman, 1984· Porpodas, 1999· Παντελιάδου, 2001), στη γρήγορη ονοµασία 

ερεθισµάτων (Korhonen, 1995· Van der Bos, 1998· Lovett, Steinbach & Frijters 2000), 

στη γνώση των εννοιών και των συµβάσεων του γραπτού λόγου (Whitehurst & 

Lonigan, 1998).Τα παιδιά των δύο οµάδων προπειραµατικά εξετάστηκαν και στις 

κλίµακες του  WISC-III, λεξιλόγιο και κύβοι. Συγκεκριµένα στην αρχή προσπαθήσαµε 
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να δηµιουργήσουµε δυο ισοδύναµες οµάδες 23 µαθητών ως προς τη γνωστική τους 

ηλικία στην πρακτική και λεκτική νοηµοσύνη, ως προς την ηλικία, το 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο και τον αριθµό των παιδιών που η µητρική τους δεν 

ήταν η ελληνική, αλλά είχαν µεγαλώσει από τη βρεφική ηλικία στη Ελλάδα. Σχετικά 

µε τη νοηµοσύνη τα παιδιά αξιολογήθηκαν µε τις κλίµακες του WISC-III,  λεξιλόγιο 

και κύβοι. Όπως έχουµε προαναφέρει σε όλους τους ορισµούς των αναγνωστικών 

δυσκολιών υπάρχει το κριτήριο της µέσης φυσιολογικής νοηµοσύνης, ώστε να 

διασφαλιστεί ότι τα ελλείµµατα στη δεξιότητα της ανάγνωσης δεν οφείλονται σε 

οριακά χαµηλό ή χαµηλό δείκτη νοηµοσύνης (Αναστασίου, 1998). Έτσι φροντίσαµε η 

επιλογή του δείγµατος µας να οδηγήσει σε εξισωµένες οµάδες ως προς τη γνωστική 

τους ηλικία. Αυτό επιβεβαιώνεται από τα δεδοµένα µας. Η επίδοση της πειραµατικής 

οµάδας στην κλίµακα του λεξιλογίου ως προς τους αρχικούς βαθµούς ήταν κατά 

Μ.Ο.=11,75 µε Τ.Α.=2,73 και η οµάδα ελέγχου είχε Μ.Ο.=12,70 και T.A.=1,89 µε p= 

0,209. Αν λοιπόν και διαφέρουν οι µέσοι όροι των οµάδων αυτή η διαφορά δεν είναι 

στατιστικά σηµαντική κι εποµένως οι οµάδες θεωρούνται ότι έχουν εξισωθεί ως προς 

αυτό το χαρακτηριστικό. Τα ίδια ισχύουν και για τους µέσους όρους των τυπικών 

βαθµών της ίδιας κλίµακας µε τιµές Μ.Ο.=8,75 και T.A.=2,29 για την πειραµατική και 

Μ.Ο.=9,7 και T.A.=1,78 µε p= 0,151 για την οµάδα ελέγχου, όπου η διαφορά των 

µέσων όρων δεν είναι στατιστικά σηµαντική. Στις επιδόσεις της κλίµακας της 

πρακτικής νοηµοσύνης κύβοι ως προς τους αρχικούς βαθµούς οι τιµές είναι 

Μ.Ο.=12,00 µε Τ.Α.=6,30 για την πειραµατική και Μ.Ο.=15,7 µε Τ.Α.=7,8 και 

p=0,107. Αν και διαφέρουν οι µέσοι όροι αυτό δεν είναι στατιστικά σηµαντικό. 

Ωστόσο στο τεστ WISC-III στην κλίµακα των κύβων οι τυπικοί βαθµοί διαφέρουν και 

είναι στατιστικά σηµαντική αυτή η διαφορά µε Μ.Ο.=8,7 και Τ.Α.=2,494 για την 

πειραµατική και µε Μ.Ο.=10,5 και Τ.Α.=2,30 για την οµάδα ελέγχου µε p=0,023 

στατιστικά σηµαντικό. Αυτό εξηγείται επειδή αν και η ηλικία των δύο οµάδων 

διαφέρει χωρίς να είναι στατιστικά σηµαντική υπάρχει ένα παιδί που ηλικιακά ανήκει 

στη δευτέρα δηµοτικού, επειδή επανέλαβε την τάξη στο νηπιαγωγείο. Ωστόσο εµείς 

θα συγκρίνουµε τις δύο οµάδες µε βάση το γνωστικό τους υπόβαθρο, το οποίο είναι 

και αυτό που µας ενδιαφέρει. Το γνωστικό υπόβαθρο αποτυπώνεται στους αρχικούς 

βαθµούς των µετρήσεων µας στις κλίµακες λεξιλογίου και κύβων του WISC-III.  

           Οι οµάδες είναι ισοδύναµες ως προς την ηλικία µε Μ.Ο.=81,25 και Τ.Α.= 3,36 

για την πειραµατική και Μ.Ο.=80,00 µε Τ.Α.= 2,80 για την οµάδα ελέγχου µε p=0,21 
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,αφού αν και διαφέρουν δεν είναι στατιστικά σηµαντικό. Τα ποσοστά των παιδιών ανά 

κοινωνικοοικονοµικό στρώµα των δυο οµάδων (πίνακας 1) είναι επιλεγµένα, ώστε να 

συµφωνούν  και οι οµάδες να διαφέρουν µόνο ως προς τους προγνωστικούς δείκτες 

της ανάγνωσης. Επίσης εξισώσαµε τις δυο οµάδες ως προς τα παιδιά που είναι 

αλλοδαπά, αλλά έχουν µεγαλώσει από βρέφη στην Ελλάδα και ξέρουν πολύ καλά τα 

ελληνικά (αρ. παιδιών Π.Ο.=4 και αρ. παιδιών Ο.Ε.= 4 ).  

       Συγκεκριµένα οι προγνωστικοί δείκτες επικινδυνότητας για την ανάπτυξη 

αναγνωστικών δυσκολιών σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία είναι τα ελλείµµατα στη 

φωνολογική επίγνωση (Adams, 1992· Blachman, 1984· Porpodas, 1999· Παντελιάδου, 

2001), στη γρήγορη ονοµασία ερεθισµάτων (Korhonen, 1995· Van der Bos, 1998· 

Lovett, Steinbach & Frijters 2000), στη γνώση των εννοιών και των συµβάσεων του 

γραπτού λόγου (Whitehurst & Lonigan, 1998).  

         Ας ξεκινήσουµε να ερµηνεύσουµε τις επιδόσεις στα φωνολογικά κριτήρια. Η 

φωνολογική συνείδηση και οι επιµέρους λειτουργίες που την αποτελούν συνιστούν 

ένα γενικότερο ικανοποιητικό δείκτη διαχωρισµού των πληθυσµών των "καλών" και 

των "κακών" αναγνωστών, τουλάχιστον σε ό,τι αφορά την Α’ τάξη του ∆ηµοτικού 

σχολείου (Καρυώτης, 2006· Παντελιάδου & συν., 2001). Η φωνολογική κατάτµηση 

είναι σύµφωνα µε αρκετούς ερευνητές ο πλέον σηµαντικός δείκτης αναγνωστικής 

ετοιµότητας και θεωρείται µια δύσκολη διαδικασία (Lewkowicz, 1980· Lundberget.al., 

1988· Spector, 1992· Yopp, 1995· Cardoso-Martins, 1995· Hoien, Lundberg, 

Stanovich, & Bjaalid, 1995).  

       Ο Μ.Ο. των επιδόσεων στα φωνολογικά τεστ των δυο οµάδων µας διέφερε 

σηµαντικά µε. Μ.Ο.=8,8 και Τ.Α.=5,54 της πειραµατικής οµάδας και Μ.Ο.=18,5 και 

Τ.Α.=1,98 της οµάδας ελέγχου για το τεστ φωνολογικής κατάτµησης και p< 0,001 

ισχυρά στατιστικά σηµαντικό. Όπως παρατηρούµε από την αντιστοίχισή τους σε 

τυπικούς βαθµούς έχουµε Μ.Ο.=5,2 και Τ.Α.=2,067 και Μ.Ο.=9,45 µε Τ.Α.=1,46 σε 

αναφορά για τις δυο οµάδες µε την ίδια σειρά. Αυτό σηµαίνει ότι τα άτοµα της 

πειραµατικής οµάδας υστερούν σηµαντικά ως προς τις επιδόσεις τους στην 

κατάτµηση λέξεων, τόσο που αυτές σύµφωνα µε τον οδηγό του τεστ που 

χρησιµοποιήσαµε ο Μ.Ο. τους χαρακτηρίζεται ως χαµηλή ανεπαρκή επίδοση και 

σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία διαχωρίζει τα παιδιά σε καλούς και κακούς αναγνώστες 

(Cardoso-Martins, 1995· Hoien, Lundberg, Stanovich, & Bjaalid, 1995· Lewkowicz, 

1980· Lundberg et. al., 1988· Spector, 1992· Maurer, 1995·Yopp, 1995). Το ίδιο ισχύει 
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και στο τεστ απαλοιφής, στο οποίο οι επιδόσεις των δυο οµάδων είναι 

προπειραµατικά Μ.Ο.=6,75 και Τ.Α.=4,64 για την πειραµατική και Μ.Ο.=19,05 και 

Τ.Α.= 2,68 για την οµάδα έλεγχου µε p< 0,001 ισχυρά στατιστικά σηµαντικό. Αλλά 

και στους τυπικούς βαθµούς του ίδιου τεστ τα αποτελέσµατα ήταν παρόµοια µε 

Μ.Ο.=5,1 και Τ.Α.=0,30 και Μ.Ο.=8,00 και Τ.Α.=2,84 µε p< 0,001 ισχυρά στατιστικά 

σηµαντικό. Οι δυο οµάδες διαφέρουν ως προς τις παραπάνω επιδόσεις σε τέτοιο 

βαθµό και σύµφωνα µε τον οδηγό εξεταστή του τεστ η επίδοση της πειραµατικής 

οµάδας χαρακτηρίζεται αρχικά ανεπαρκής, ενώ η επίδοση της οµάδας ελέγχου 

χαρακτηρίζεται ως µέση κατώτερη. Σύµφωνα και µε τον οδηγό εξεταστή στην α΄ 

δηµοτικού η ανεπαρκής επίδοση στα φωνολογικά κριτήρια του τεστ µπορεί να 

ερµηνευτεί ότι αποτελεί βασικό λόγο για τη χαµηλή αναγνωστική επίδοση. Οι µαθητές 

της α΄ τάξης του δείγµατος στην πειραµατική οµάδα έχουν ανεπαρκή επίδοση και στα 

δυο φωνολογικά κριτήρια. Τα παιδιά της οµάδας ελέγχου δυσκολεύτηκαν περισσότερο 

στο τεστ απαλοιφής ,όπως και στην έρευνα του Μανωλίτση όπου τα παιδιά 

δυσκολεύτηκαν περισσότερο στην απαλοιφή αρχικού φωνήµατος (2000). 

        Στο τεστ επίγνωσης των εννοιών του γραπτού λόγου η επίδοση για τις δυο 

οµάδες ήταν αντιστοίχως µε τις προηγούµενες παρουσιάσεις Μ.Ο.=14,4 µε Τ.Α.=2,64 

και Μ.Ο.=18,70 µε Τ.Α.=2,36 µε p< 0,001. Στους τυπικούς βαθµούς του τεστ που 

ονοµάζονται τυπικές ενάτες είχαµε µε την ίδια σειρά τις επιδόσεις Μ.Ο.=2,6 µε 

Τ.Α.=1,04 και Μ.Ο.=5,20 µε Τ.Α.=1,60 και δείκτη στατιστικής σηµαντικότητας p< 

0,00 ισχυρά στατιστικά σηµαντικό. Όπως ερµηνεύεται από το εγχειρίδιο του τεστ 

αυτή η επίδοση για την πειραµατική οµάδα χαρακτηρίζεται ως χαµηλή, ενώ για την 

οµάδα ελέγχου χαρακτηρίζεται ως µέση και οι επιδόσεις συσχετίζονται σύµφωνα µε 

έρευνα των Μανωλίτση και Τάφα µε τις επιδόσεις των παιδιών στην ευχέρεια της 

ανάγνωσης λέξεων µε συντελεστή συσχέτισης r=0,29 και ισχυρή στατιστική 

σηµαντικότητα ,µε τις επιδόσεις των ελληνόφωνων παιδιών στην ευχέρεια ανάγνωσης 

ψευδολέξεων µε r=0,75 και ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα, µε την ευχέρεια 

ανάγνωσης κειµένου µε r=-0,59 και ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα (Μανωλίτσης 

& Τάφα, 2009).  

       Στο τεστ ονοµασίας χρωµάτων οι επιδόσεις ήταν για την πειραµατική οµάδα 

Μ.Ο.=78,15 µε Τ.Α.=21,34 και για την οµάδα ελέγχου Μ.Ο.=62,95 και Τ.Α.=10,99 µε 

p< 0,001. Αυτές οι τιµές του τεστ ταχύτητας ονοµασίας ερεθισµάτων  σύµφωνα µε τη 

βιβλιογραφία και τη χορήγηση σε αντίστοιχο ελληνικό πληθυσµό (βλέπε Manolitsis et 
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al., 2009), φανερώνουν το έλλειµµα της πειραµατικής οµάδα στην ταχύτητα 

ονοµασίας ερεθισµάτων, η οποία έχει αναγνωριστεί ως προγνωστικός δείκτης της 

αναγνωστικής λειτουργίας και δείκτης διαχωρισµού ανάµεσα στους καλούς και τους 

φτωχούς αναγνώστες (Badian, Duffy, Als, & McAnulty, 1991· Bowers & Swanson, 

1991· Compton, 2003· Cornwall, 1992· Kirby et al., 2003· Manis et al., 2000· 

Schatschneider et al., 2004· Wagner et al., 1997· Wolf, Bally, & Morris, 1986). Η 

οµάδα ελέγχου έχει επίδοση στο RAN ανάλογη µε παιδιά που έχουν τυπική 

αναγνωστική ανάπτυξη, αλλά η πειραµατική υστερεί έχοντας χρόνο ολοκλήρωσης της 

ονοµασίας των ερεθισµάτων αυξηµένο κατά µια τυπική απόκλιση από τη συνήθη 

επίδοση παιδιών µε τυπική ανάπτυξη. 

          Στο τεστ ταχύτητας ανάγνωσης λέξεων TOWRE η επίδοση των δυο οµάδων µε 

την ίδια σειρά είναι  Μ.Ο.=9,5 και Τ.Α.=6,99 και Μ.Ο.=22,90 µε Τ.Α.=4,42 και p< 

0,001 ισχυρά στατιστικά σηµαντικό. Είναι φανερό ότι τα παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας υστερούν στην ταχύτητα ανάγνωσης λέξεων σύµφωνα µε το TOWRE και η 

επίδοσή τους χαρακτηρίζεται χαµηλή κατά µέσο όρο. Αντιθέτως τα παιδιά της οµάδας 

ελέγχου έχουν επίδοση αντίστοιχη µε παιδιά τυπικής ανάπτυξης από ανάλογους 

πληθυσµούς παιδιών σε άλλες ελληνικές έρευνες (βλέπε Georgiou et al., 2008· 

Manolitsis et al., 2009) όπως ήταν ο σχεδιασµός της έρευνας µας. Στην ανάγνωση 

ψευδολέξεων τα αποτελέσµατα ήταν ανάλογα µε αυτά της ανάγνωσης λέξεων. Η 

επίδοση της πειραµατικής οµάδας ήταν Μ.Ο.=9,00 µε Τ.Α.=5,83 και η οµάδα ελέγχου 

µε Μ.Ο.= 19,65 και Τ.Α.=4,34 και διέφερε στατιστικά σηµαντικά µε p< 0,001. Όπως 

παρατηρούµε τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας έχουν χαµηλή επίδοση, ενώ η οµάδα 

ελέγχου έχει µέση επίδοση.  

 

9.2.Σύγκριση των επιδόσεων των παιδιών της πειραµατικής και την 

οµάδας ελέγχου µεταπειραµατικά.  

 

       Τα παιδιά των δύο οµάδων µεταπειραµατικά εξετάστηκαν σε δύο φωνολογικές 

κλίµακες από το τεστ του Πόρποδα (κατάτµηση ψευδολέξης και απαλοιφή 

φωνήµατος), στο τεστ επίγνωσης των εννοιών του γραπτού λόγου, στο τεστ 

ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων TOWRE. Οι προγνωστικοί δείκτες 

επικινδυνότητας για την ανάπτυξη αναγνωστικών δυσκολιών σύµφωνα µε τη 

βιβλιογραφία είναι τα ελλείµµατα στη φωνολογική επίγνωση (Adams, 1992· 



153 
 

Blachman, 1984· Porpodas, 1999· Παντελιάδου, 2001), στη γρήγορη ονοµασία 

ερεθισµάτων (Korhonen, 1995· Lovett, Steinbach, & Frijters 2000· Van der Bos, 

1998), στη γνώση των εννοιών και των συµβάσεων του γραπτού λόγου (Whitehurst & 

Lonigan, 1998).  

         Συνολικά τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας αύξησαν τις επιδόσεις τους µετά 

την παρέµβαση , αλλά και τα µέλη της οµάδας έλεγχου βελτίωσαν τις επιδόσεις τους. 

Ας ξεκινήσουµε να ερµηνεύσουµε τις επιδόσεις στα φωνολογικά κριτήρια 

µεταπειραµατικά. Η φωνολογική συνείδηση και οι επιµέρους λειτουργίες που την 

αποτελούν συνιστούν ένα γενικότερο ικανοποιητικό δείκτη διαχωρισµού των 

πληθυσµών των "καλών" και των "κακών" αναγνωστών, τουλάχιστον σε ό,τι αφορά 

την Α’ τάξη του ∆ηµοτικού σχολείου (Καρυώτης, 2006). Η φωνολογική κατάτµηση 

είναι σύµφωνα µε αρκετούς ερευνητές ο πλέον σηµαντικός δείκτης αναγνωστικής 

ετοιµότητας και θεωρείται µια δύσκολη διαδικασία (Cardoso-Martins, 1995· Hoien, 

Lundberg, Stanovich, & Bjaalid, 1995· Lewkowicz, 1980· Lundberg et. al., 1988· 

Spector, 1992· Maurer, 1995·Yopp, 1995).  

          Ο Μ.Ο. των επιδόσεων στα φωνολογικά τεστ των δυο οµάδων µας διέφερε µε. 

Μ.Ο.=14,45 και Τ.Α.=5,40 για την πειραµατική οµάδα και Μ.Ο.=20 και Τ.Α.=3,35 για 

την οµάδα ελέγχου στο τεστ φωνολογικής κατάτµησης µε p< 0,00 ισχυρά στατιστικά 

σηµαντικό. Όπως παρατηρούµε από την αντιστοίχισή τους σε τυπικούς βαθµούς 

έχουµε Μ.Ο.=7,45 και Τ.Α.=2,64 και Μ.Ο.=10,7 µε Τ.Α.=2,17 µε αναφορά για τις δυο 

οµάδες µε την ίδια σειρά και µε p< 0,00. Αυτό σηµαίνει ότι τα άτοµα της 

πειραµατικής οµάδας εξακολουθούν να υστερούν ως προς τις επιδόσεις τους στην 

κατάτµηση λέξεων. Η οµάδα ελέγχου έχει µέση επίδοση από µέση κατώτερη που είχε 

αρχικά, ενώ η πειραµατική πλησιάζει τη µέση κατώτερη που είναι 8,00 

µεταπειραµατικά και αυτή η βελτίωση είναι θετική για τα παιδιά µε τα  ελλείµµατα. 

Το ίδιο ισχύει και στο τεστ απαλοιφής, στο οποίο οι επιδόσεις των δυο οµάδων είναι 

µεταπειραµατικά Μ.Ο.=14,9 και Τ.Α.=5,91 για την πειραµατική και Μ.Ο.=20,1 και 

Τ.Α.=2,73 για την οµάδα έλεγχου µε p< 0,001 ισχυρά στατιστικά σηµαντικό. Αλλά και 

στους τυπικούς βαθµούς του ίδιου τεστ τα αποτελέσµατα ήταν παρόµοια µε 

Μ.Ο.=6,65 και Τ.Α.=2,00 και Μ.Ο.=8,45 και Τ.Α.=2,30 µε p< 0,01 στατιστικά 

σηµαντικό. Οι δυο οµάδες διαφέρουν ως προς τις παραπάνω επιδόσεις και σύµφωνα 

µε τον οδηγό εξεταστή του τεστ η επίδοση της πειραµατικής οµάδας εξακολουθεί να 

χαρακτηρίζεται χαµηλή και ανεπαρκής, ενώ η επίδοση της οµάδας ελέγχου 
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χαρακτηρίζεται ως µέση κατώτερη. Σύµφωνα και µε τον οδηγό εξεταστή στην α΄ 

δηµοτικού η ανεπαρκής επίδοση στα φωνολογικά κριτήρια του τεστ µπορεί να 

ερµηνευτεί ότι αποτελεί βασικό λόγο για τη χαµηλή αναγνωστική επίδοση. 

Παρατηρούµε ότι η αύξηση της επίδοσης της πειραµατικής οµάδας δεν ήταν 

ικανοποιητική, ώστε να περάσει στη ζώνη της µέσης επίδοσης. Σύµφωνα και µε την 

έρευνα του Μανωλίτση (2000) η απαλοιφή αρχικού φωνήµατος είναι η πιο δύσκολη 

φωνολογική δοκιµασία για παιδιά προσχολικής ηλικίας. Η δική µας πειραµατική 

οµάδα αποτελείται από παιδιά α΄ τάξης που βρίσκονται σε κίνδυνο για την ανάπτυξη 

αναγνωστικών δυσκολιών, όποτε είναι αναµενόµενο να έχουν φωνολογικά 

ελλείµµατα. Ακόµα και η οµάδα ελέγχου έχει χαµηλότερο τυπικό βαθµό συγκριτικά µε 

την επίδοσή τους στο τεστ κατάτµησης. Η φωνολογική συνείδηση και οι επιµέρους 

λειτουργίες που την αποτελούν συνιστούν ένα γενικότερο ικανοποιητικό δείκτη 

διαχωρισµού των καλών και των κακών αναγνωστών σε ό,τι αφορά την Α’ τάξη του 

∆ηµοτικού σχολείου (Καρυώτης, 2006). Οπότε και η αποτυχία των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας στο κριτήριο της απαλοιφής αναδεικνύει αυτό το έλλειµµά τους.  

      Στο τεστ γνώσης εννοιών γραπτού λόγου η επίδοση για τις δυο οµάδες ήταν 

αντιστοίχως µε τις προηγούµενες παρουσιάσεις Μ.Ο.=17,9 µε Τ.Α.= 2,04 και 

Μ.Ο.=20,65 µε Τ.Α.=1,49. Με την ίδια σειρά και για τις τυπικές ενάτες οι επιδόσεις 

ήταν µε Μ.Ο.=4,45 και Τ.Α.=1,39 και Μ.Ο.=6,20 µε Τ.Α.=1,056 µε δείκτη 

στατιστικής σηµαντικότητας p< 0,001. Όπως ερµηνεύεται από το εγχειρίδιο του τεστ, 

αυτή η επίδοση για την πειραµατική οµάδα χαρακτηρίζεται ως µέση, ενώ για την 

οµάδα ελέγχου χαρακτηρίζεται ως µέση µε απόσταση µισή τυπική απόκλιση πάνω από 

το µέσο όρο. Σύµφωνα µε έρευνα των Μανωλίτση και Τάφα το τεστ αυτό 

συσχετίζεται µε τις επιδόσεις των παιδιών στην ευχέρεια της ανάγνωσης λέξεων µε 

συντελεστή συσχέτισης r=0,29 και ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα , µε τις 

επιδόσεις των ελληνόφωνων παιδιών στην ευχέρεια ανάγνωσης ψευδολέξεων µε 

r=0,75 και ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα, µε την ευχέρεια ανάγνωσης κειµένου µε 

r=-0,59 και ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα (Μανωλίτσης & Τάφα, 2009). Οι 

επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας βελτιώθηκαν σε επίπεδα µέσου όρου, 

κι εποµένως αναµένουµε βελτίωση της αναγνωστικής επίδοσης των παιδιών.  

          Στο τεστ ανάγνωσης λέξεων TOWRE η επίδοση των δυο οµάδων µε την ίδια 

σειρά είναι µε Μ.Ο.=18,1 και Τ.Α.=8,33 και Μ.Ο.=28,1 µε Τ.Α.=5,66 και µε p< 0,001 

ισχυρά στατιστικά σηµαντικό. Είναι φανερό ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας 
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εξακολουθούν να υστερούν στην ανάγνωση λέξεων σύµφωνα µε το TOWRE 

συγκριτικά µε την επίδοσή της οµάδας ελέγχου. Παρατηρήσαµε όµως ότι η 

πειραµατική οµάδα βελτίωσε τόσο τις επιδόσεις της, ώστε να πλησιάσει αρκετά τη 

µέση επίδοση σύµφωνα µε τις επιδόσεις που αναφέρονται σε άλλες συναφείς µελέτες 

(Manolitsis et al., 2009) µε πληθυσµό παιδιών µε τυπική ανάπτυξη, η οποία είναι 

26,17 µε Τ.Α.=11,07 για την πρώτη δηµοτικού. Τα παιδιά της οµάδας ελέγχου 

βελτίωσαν την επίδοσή τους, η οποία χαρακτηρίζεται ως µέση επίδοση. Στην 

ανάγνωση ψευδολέξεων τα αποτελέσµατα ήταν ανάλογα µε το τεστ ανάγνωσης 

λέξεων. Η επίδοση της πειραµατικής ήταν Μ.Ο.=15,45 µε Τ.Α.=6,99 και της οµάδας 

ελέγχου ο Μ.Ο.= 22,75 µε Τ.Α.=5,60 και p<0,01 ισχυρά στατιστικά σηµαντικό. Όπως 

παρατηρούµε τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας εξακολουθούν να έχουν χαµηλότερη 

επίδοση από την οµάδα ελέγχου, αλλά βελτιώθηκαν και πλησίασαν τη µέση επίδοση 

που σύµφωνα µε τις αντίστοιχες επιδόσεις για την α΄ τάξη στη µελέτη Manolitsis et 

al., (2009). Αυτές είναι 20,54 µε Τ.Α.=7,08. H οµάδα ελέγχου βελτιώθηκε, αλλά 

εξακολουθεί να έχει µέση επίδοση.  

 

9.3.Η αύξηση των µέσων όρων πριν και µετά την παρέµβαση ανά 

οµάδα.  

 

        Όπως παρατηρούµε και στον πίνακα 4 η πειραµατική οµάδα αύξησε τις επιδόσεις 

της µετά την παρέµβαση, αλλά δεν έφτασε τις επιδόσεις των παιδιών µε τυπική 

ανάπτυξη (οµάδα ελέγχου). Αυτό είχε επιβεβαιωθεί κι από άλλες έρευνες, αφού τα 

παιδιά µε δυσλεξικό προφίλ που αποτελούν την πειραµατική οµάδα έχουν σοβαρά 

ελλείµµατα και είναι δύσκολο να καλυφτούν µεσα στο περιορισµένο χρονικό 

διάστηµα της παρέµβασης (Mathes, Denton, Fletcher, Anthony, Francis & 

Schatschneider, 2005· Schneider, Roth and Ennemoser, 2000· Vellutino, Scanlon, 

Sipay et al., 1996) . 

      Συγκεκριµένα στο τεστ κατάτµησης ο Μέσος Όρος από 8,8 πήγε στο 14,5 µε µε 

ρ<0,001ισχυρά στατιστικά σηµαντικό και d=-1,03. Ο Μ.Ο. του αρχικού βαθµού της 

επίδοσης της οµάδας ελέγχου στο φωνολογικό τεστ κατάτµηση φωνήµατος αυξήθηκε 

από 18,15 σε 20 µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p< 0,001 και d=-0,67. H θετική 

επίδραση της παρέµβασης συγκριτικά µε την τυπική διδασκαλία στο φωνολογικό αυτό 

κριτήριο είναι προφανής, αφού η επίδραση της πειραµατικής συνθήκης ήταν 
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µεγαλύτερη και µάλιστα σχεδόν διπλάσια από αυτή της οµάδας ελέγχου (d=-1,03, d=-

0,67). Επιβεβαιώνεται η υπόθεση µας ότι η παρέµβαση µας βελτίωσε τις επιδόσεις 

των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες στις δεξιότητες που είναι προαπαιτούµενες για 

την ανάγνωση.  

       Η αύξηση του Μέσου Όρου των επιδόσεων της πειραµατικής οµάδας στο τεστ 

απαλοιφής φωνήµατος ήταν φανερή µε αρχικό Μέσο Όρο 6,75 που έγινε 14,9 µε p< 

0,001 ισχυρά στατιστικά σηµαντικό και d=1,53. Ο Μ.Ο. του αρχικού βαθµού της 

επίδοσης του φωνολογικού τεστ απαλοιφής φωνήµατος της οµάδας ελέγχου αυξήθηκε 

από 19,05 σε 20,1 µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p= 0,006 και d=0,38. H 

θετική επίδραση της παρέµβασης συγκριτικά µε την τυπική διδασκαλία στο 

φωνολογικό κριτήριο της πειραµατικής συνθήκης ήταν µεγαλύτερη από αυτή της 

οµάδας ελέγχου (d=-1,53, d=-0,38) και µάλιστα περίπου πενταπλάσια. Επιβεβαιώνεται 

η υπόθεση µας ότι η παρέµβαση µας βελτίωσε τις επιδόσεις των παιδιών µε 

µαθησιακές δυσκολίες στις δεξιότητες που είναι προαπαιτούµενες για την ανάγνωση. 

Η εκπαίδευση σε δραστηριότητες φωνολογικής επίγνωσης σύµφωνα µε τη 

βιβλιογραφία (Blachman et al., 2004· Engelmann & Bruner, 1995b· Foorman et al., 

1997· O’Shaughnessy & Swanson, 2000· Torgesen, Wagner, Rashotte, Alexander, & 

Conway, 1997) προάγει τη φωνολογική επίγνωση και βελτιώνει τις επιδόσεις σε 

φωνολογικά κριτήρια. Το ίδιο συνέβη και µε τους τυπικούς βαθµούς των τεστ της 

Π.Ο. όπου ο πρώτος Μέσος Όρος µεταβλήθηκε από 5,2 σε 7,4 µε p< 0,001 ισχυρά 

στατιστικά σηµαντικό και d=0,96 και ο δεύτερος µεταβλήθηκε από 5,1 σε 6,65 µε 

ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p< 0,001 και d=-1,07. Ο Μέσος Όρος αντίστοιχα 

των τυπικών βαθµών της Ο.Ε. των παραπάνω τεστ αυξήθηκε από 9,45 σε 10,7 µε d-

=0,67 για το πρώτο κι από 8 σε 8,45 για το δεύτερο µε d=-0,17. Στο πρώτο τεστ η 

στατιστική σηµαντικότητα ήταν ισχυρή µε p= 0,002, αλλά στο δεύτερο δεν ήταν 

στατιστικά σηµαντική p= 0,297. Επιβεβαιώνεται η υπόθεση µας ότι βελτιώνονται οι 

προαπαιτούµενες δεξιότητες της ανάγνωσης και µάλιστα ενισχύεται, αφού η αύξηση 

του τυπικού βαθµού για την οµάδα ελέγχου στο τεστ απαλοιφής ήταν µη στατιστικά 

σηµαντική ,ενώ η πειραµατική οµάδα αύξησε τις επιδόσεις της µε ισχυρό στατιστικά p 

και µε d= -1,07 εφταπλάσιο από το d της Ο.Ε.. Η επίδραση του COGENT στην 

επίδοση των παιδιών της Π.Ο. στον τυπικό βαθµό του κριτηρίου της φωνολογικής 

απαλοιφής είναι µεγάλη.  

        Σε µια προγενέστερη έρευνα µε το πρόγραµµα COGENT που εφαρµόστηκε σε 
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παιδιά που είχαν βιώσει την αποτυχία να µάθουν να διαβάζουν ικανοποιητικά και ήταν 

στην τρίτη τάξη στο ∆υτικό Καναδά (παιδιά ιθαγενών) στο Μέσο Όρο της κλίµακας 

κατάτµησης η επίδοση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας αυξήθηκε από 5,27 σε 

6,64 το πρώτο τρίµηνο και σε 7,8 στο δεύτερο τρίµηνο µε την αξιολόγηση ενός άλλου 

φωνολογικού τεστ του C.T.O.P.P.. Στην παραπάνω έρευνα που προαναφέρθηκε η 

αύξηση του Μέσου Όρου στο τεστ απαλοιφής φωνήµατος του τεστ C.T.O.P.P. ήταν 

από 8,55 σε 10,18 και τελικά σε 9,82 (Hayward, Das, &Janzen ,2007). Η πειραµατική 

οµάδα της έρευνας µας ξεκινάει από παρόµοιες επιδόσεις στην κατάτµηση λέξεων, 

αλλά στην απαλοιφή φωνήµατος οι τιµές των ατόµων της πειραµατικής οµάδας της 

δικής µας έρευνας είναι πολύ χαµηλότερες. Παρατηρούµε ότι µετά την παρέµβαση 

στην κατάτµηση λέξεων θα φτάσουµε σε παρόµοια επίπεδα τιµών για το Μ.Ο. αν και 

στην άλλη παρέµβαση η χρονική διάρκεια ήταν δυο τριµήνων, ενώ η δική µας 

διήρκεσε 6 εβδοµάδες. Στη δοκιµασία απαλοιφής φωνήµατος τα παιδιά της δικής µας 

πειραµατικής οµάδας αν κι αύξησαν τις τιµές της επίδοσης τους, δεν µπόρεσαν να 

πλησιάσουν τη µέση επίδοση, επειδή όχι µόνο υστερούσαν σηµαντικά από την οµάδα 

ελέγχου, αλλά και η διάρκεια του προγράµµατος ήταν πολύ µικρότερη.  

         Στο τεστ ανάγνωσης λέξεων (TOWRE) ο Μέσος Όρος µεταβλήθηκε από 9,5 σε 

18,1 µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p< 0,001 και d=-1,13. Στο τεστ ανάγνωσης 

TOWRE (ψευδολέξεων) η επίδοση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας 

µεταβλήθηκε και ενώ ο προπειραµατικός Μέσος Όρος ήταν 9 µετά την παρέµβαση 

έγινε 15,4 µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα και d=-1,00. Στο τεστ ανάγνωσης 

λέξεων TOWRE ο Μέσος Όρος της επίδοσης των παιδιών της οµάδας ελέγχου 

αυξήθηκε από 22,9 σε 28,1 µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα ρ< 0,001 και d=-

1,03. Στο τεστ ανάγνωσης ψευδολέξεων TOWRE o Μέσος Όρος της επίδοσης 

αυξήθηκε από 19,6 σε 22,75 µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p< 0,001 και d=-

0,61. Παρατηρούµε ότι το µέγεθος επίδρασης είναι πολύ κοντά αριθµητικά για τις δυο 

οµάδες στο τεστ ανάγνωσης λέξεων, εποµένως δεν υπήρξε ιδιαίτερη αύξηση στην 

επίδοση της πειραµατικής οµάδας στο τεστ ανάγνωσης λέξεων που αναδεικνύει 

περισσότερο την ταχύτητα ανάγνωσης. Ωστόσο στο τεστ ανάγνωσης ψευδολέξεων 

που αναδεικνύει την ικανότητα της αποκωδικοποίησης υπήρξε µεγαλύτερο µέγεθος 

επίδρασης για την πειραµατική οµάδα συγκριτικά µε το µέγεθος επίδρασης της Ο.Ε. 

1>0,61. Εποµένως το πρόγραµµα γνωστικής ενδυνάµωσης, COGENT είχε επίδραση 

στην ικανότητα της αποκωδικοποίησης των παιδιών της πειραµατικής οµάδας. 
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Επιβεβαιώνεται εν µέρει η υπόθεση µας ότι το παρεµβατικό πρόγραµµα COGENT 

επιδρά στην ανάπτυξη της αναγνωστικής δεξιότητας ως προς την αποκωδικοποίηση, 

αλλά δε βοήθησε στην ταχύτητα ανάγνωσης (ευχέρεια) ή και στον ολικό τρόπο 

ανάγνωσης λέξεων της ελληνικής γλώσσας. Ίσως µάλιστα οι 18 συνεδρίες να µην 

ήταν αρκετές, ώστε να υπάρξει ουσιαστική βελτίωση και στην ανάγνωση λέξεων, 

αφού τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας ξεκίνησαν από πολύ χαµηλές επιδόσεις που 

παραπέµπουν σε σοβαρά ελλείµµατα και αντιστοιχούν σε δυσλεξικό προφίλ µαθητών. 

Θα ήταν λοιπόν ανέφικτο να ξεπεράσουν όλα τους τα ελλείµµατα και να φτάσουν στις 

επιδόσεις του µέσου όρου της οµάδας ελέγχου µετά από 18 συνεδρίες. Τα 

αποτελέσµατα από άλλες παρεµβάσεις µε προγράµµατα γνωστικής ενδυνάµωσης της 

ίδιας θεωρητικής κατεύθυνσης PASS ήταν πιο ενθαρρυντικά. Συγκεκριµένα σε 

εξάµηνη παρέµβαση µε COGENT σε παιδιά µε αναγνωστικές δυσκολίες τρίτης 

δηµοτικού είχαν αρχικά επίδοσή στην ανάγνωση λέξεων 70.09 και µετά το πρώτο 

τρίµηνο της παρέµβασης πήγε 75.64 και στο τέλος έγινε 82.18 µε d=0,92, ενώ στην 

αποκωδικοποίηση τα αρχικά αποτελέσµατα ήταν 81.27 µετά το πρώτο τρίµηνο 88.00 

κι έφτασε στο 92.45 d=0,92. Οι επιδόσεις της οµάδας ελέγχου ήταν αρχικά 95.17 µετά 

το πρώτο τρίµηνο 97.30 και τελικά 96.48 στην ανάγνωση λέξεων d=0,18. Στην 

αποκωδικοποίηση τα αποτελέσµατα ήταν αρχικά 101.91 µετά το πρώτο τρίµηνο 

102.91 και τελικά 105.61 d=0,60. Παρατηρούµε ότι το COGENT είχε επιδράσει 

θετικά και στην ανάγνωση λέξεων στην πειραµατική οµάδα, αλλά η παρέµβαση είχε 

πολύ µεγαλύτερη διάρκεια και συχνότητα. Ωστόσο στην ικανότητα 

αποκωδικοποίησης τα αποτελέσµατα είχαν σχεδόν ίσα µεγέθη επίδρασης στις οµάδες 

µε τη δική µας έρευνα (Hayward, Das, & Janzen, 2007). Σε µια διαχρονική έρευνα 

στον Καναδά των Papadopoulos et. al. το (2003) µε το παρεµβατικό πρόγραµµα PREP 

που είναι της ίδιας θεωρητικής κατεύθυνσης µε το COGENT και εφαρµόστηκε σε 

παιδιά µε αναγνωστικά προβλήµατα από το νηπιαγωγείο µέχρι τη δευτέρα, τα 

αποτελέσµατα έδειξαν αρχικά ότι επέδρασε στην ανάγνωση ψευδολέξεων 

(αποκωδικοποίηση), αλλά µακροπρόθεσµα τα παιδιά συνέχισαν να ωφελούνται και 

στην ανάγνωση λέξεων και στην κατανόηση (Papadopoulos et al., 2003). Σε µια 

έρευνα των Papadopoulos et al. (2004) σε ελληνόφωνα παιδιά νηπιαγωγείου στην 

Κύπρο, τα οποία βρίσκονταν σε κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες 

εφαρµόστηκε το παρεµβατικό πρόγραµµα PREP και στην επανεξέταση µετά το τέλος 

της παρέµβασης η πειραµατική οµάδα µε τα αρχικά ελλείµµατα παρουσίαζε 
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γενικότερα βελτίωση και η επίδοσή της στην ανάγνωση λέξεων πλησίαζε τη µέση τιµή 

της οµάδας ελέγχου, ενώ στην ανάγνωση ψευδολέξεων οι επιδόσεις ήταν σχεδόν ίσες. 

∆εν υπήρχε προπειραµατική µέτρηση, ώστε να µελετηθεί η όποια αλλαγή στις 

επιδόσεις των οµάδων (Papadopoulos et al., 2004).  

        Στην πειραµατική εφαρµογή του προγράµµατος COGENT σε ορφανά παιδιά 4-7 

ετών στην Ινδία που είχαν συναισθηµατικά και ακαδηµαϊκά προβλήµατα και 

παρουσίαζαν µειωµένη ικανότητα προσοχής, τα αποτελέσµατα ήταν µέτρια θετικά  

στην ανάγνωση λέξεων µετά την παρέµβαση και στην επίδοσή τους σε γνωστικά τεστ 

(Das et al., 2006).  

       Στην έρευνα των Torgesen et al. το (1999) µαθητές που είχαν ανιχνευτεί ότι 

βρίσκονται σε κίνδυνο για την ανάπτυξη αναγνωστικών δυσκολιών στο νηπιαγωγείο 

συµµετείχαν σε διαχρονική έρευνα µε δυο πειραµατικές και µια οµάδα ελέγχου και 

δέχτηκαν αντίστοιχα φωνολογική παρέµβαση, φωνηµική και τυπική διδασκαλία. Τα 

αποτελέσµατα µετά από δυόµισι χρόνια παρέµβασης είχαν µέγεθος επίδρασης d =1.04 

στην ανάγνωση λέξεων, στην ανάγνωση λέξεων Tower d=1,21, ανάγνωση λέξεων 

d=0,71 και ψευδολέξεων d=0,93. Σε αυτήν την έρευνα τα παιδιά ωφελήθηκαν πολύ 

περισσότερο στην ανάγνωση λέξεων και ψευδολέξεων, αλλά η έρευνα ήταν 

διαχρονική µε διάρκεια παρέµβασης δυόµισι χρόνια.  

        Η επίδοση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στο τεστ γνώσης των εννοιών 

του γραπτού λόγου είχε Μέσο Όρο 14,4 και µεταπειραµατικά έγινε 17,9 µε ισχυρή 

στατιστική σηµαντικότητα p< 0,001 και d=-1,48. Αντίστοιχα η επίδοση των παιδιών 

της Π.Ο. στην τυπική ενάτη του ίδιου τεστ αυξήθηκε από Μέσο Όρο 2,6 σε 4,45 µε 

ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p< 0,001και d=-1,5. Στο τεστ γνώσης των εννοιών 

γραπτού λόγου , η επίδοση των παιδιών της οµάδας ελέγχου αυξήθηκε από 18,7 σε 

20,6 µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p< 0,001και d=-0,98 και η τυπική ενάτη 

του ίδιου τεστ ως προς τις επιδόσεις των παιδιών αυξήθηκαν µε Μέσο Όρο 5,2 που 

µεταβλήθηκε σε 6,2 µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p< 0,001 και d=-0,73. 

Βλέπουµε ότι το µέγεθος επίδρασης της πειραµατικής οµάδας είναι φανερά 

µεγαλύτερο και µάλιστα στην περίπτωση της τυπικής ενάτης σχεδόν διπλάσιο. Η 

παρέµβασή µας επέδρασε στις επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στο 

παραπάνω τεστ, στο οποίο η επίδοσή του έχει συσχετιστεί µε την επίδοση στην 

ανάγνωση σε σχετική έρευνα (Μανωλίτσης & Τάφα, 2009). 

      Στα τεστ του CAS, το Planed Code και το Receptive Attention οι επιδόσεις  των 
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παιδιών της πειραµατικής οµάδας αυξήθηκαν µεταπειραµατικα µε ισχυρό στατιστικά 

τρόπο p=0,001 και p=0,005 αντιστοίχως. Ο µέσος όρος στο πρώτο τεστ αυξήθηκε από 

11,5 σε  15,75 και στο δεύτερο από  15,15 σε 17,10 µε d=-0,72 και d= 0,50. Όπως 

παρατηρούµε η παρακολούθηση του παρεµβατικού προγράµµατος COGENT είχε 

θετική επίδραση στις επιδόσεις των παιδιών στις δοκιµασίες αυτές από το CAS και 

συγκεκριµένα στη γνωστική λειτουργία της προσοχής και του σχεδιασµού όπως 

µετράται µέσα από τις επιµέρους αυτές δοκιµασίες. Αυτό επιβεβαιώνεται κι από το 

θεωρητικό πλαίσιο του προγράµµατος στο οποίο υπάρχουν δραστηριότητες ενίσχυσης 

της Προσοχής και του Σχεδιασµού (Das, 2004). 

       Είναι προφανές ότι οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στα τεστ 

που αξιολογήθηκαν βελτιώθηκαν σηµαντικά µετά το παρεµβατικό πρόγραµµα µε 

στατιστικά σηµαντικό p και µε µεγαλύτερο µέγεθος επίδρασης d για την πειραµατική 

οµάδα.  

 

 

9.4.Ερµηνεία της σύγκρισης της µεταβολής της επίδοσης µεταξύ των 

δύο οµάδων , της πειραµατικής και της ελέγχου.  

 

        Η αύξηση της επίδοσης στα τεστ είναι µεγαλύτερη στην πειραµατική οµάδα µετά 

την παρέµβαση µε το πρόγραµµα COGENT. Θα συγκρίνουµε στατιστικά τις διαφορές 

των µέσων όρων στις επιδόσεις των δύο οµάδων, ώστε να τις ερµηνεύσουµε.  

    Στον πίνακα καταγράφηκαν οι διαφορές των επιδόσεων των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου πριν και µετά την παρέµβαση. 

Συγκρίναµε τη βελτίωση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας µετά την παρέµβαση 

του προγράµµατος COGENT και τη διαφορά της επίδοσης των παιδιών της οµάδας 

ελέγχου, ώστε να διαπιστώσουµε αν η διαφορά των επιδόσεων που οφείλεται στην 

παρέµβαση είναι µεγαλύτερη και συνεπώς αυτή η αυξηµένη βελτίωση προκαλείται 

από την εκπαίδευση των παιδιών µε το παρεµβατικό πρόγραµµα ενδυνάµωσης των 

γνωστικών λειτουργιών COGENT. Με την επεξεργασία µε το στατιστικό κριτήριο t 

για ανεξάρτητα δείγµατα καταλήξαµε στα παρακάτω ευρήµατα: η αύξηση στο µέσο 

όρο επίδοσης στους τυπικούς βαθµούς του τεστ κατάτµησης από τα φωνολογικά τεστ 

ήταν 5,65 για την πειραµατική και 1,85 για την οµάδα ελέγχου µε στατιστική 

σηµαντικότητα p<0,001 η οποία είναι ισχυρά σηµαντική στατιστικά και d=-1,22. 
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Εποµένως επαληθεύτηκε η υπόθεση µας ότι η παρέµβαση COGENT ενισχύει τις 

προαπαιτούµενες δεξιότητες της ανάγνωσης, αφού η επίδοση στη φωνολογική 

κατάτµηση είναι µία από αυτές. Βλέπουµε την επίδοση αυτή να αυξάνεται παραπάνω 

από µία τυπική απόκλιση και το d µέγεθος της επίδρασης της παρέµβασης θεωρείται 

πολύ σηµαντικό.  

  Στο τεστ απαλοιφής φωνήµατος η διαφορά των µέσων όρων των τυπικών 

βαθµών στην πειραµατική οµάδα ήταν 8,1 και στην οµάδα ελέγχου 1,05 µε στατιστική 

σηµαντικότητα p<0,001 πολύ ισχυρή και d=-2,07. Η επίδραση του µεγέθους της 

παρέµβασης είναι πολύ σηµαντική, αφού η επίδοση αυξήθηκε περίπου 2 τυπικές 

αποκλίσεις. Εποµένως αυτό το αποτέλεσµα ενισχύει την υπόθεσή µας ότι η 

παρέµβαση COGENT ενισχύει τις προαπαιτούµενες δεξιότητες τις ανάγνωσης, αφού η 

αυξηµένη επίδοση στη δοκιµασία της φωνολογικής απαλοιφής είναι προαπαιτούµενο 

της επαρκούς ανάπτυξης της δεξιότητας της ανάγνωσης. Σε µια έρευνα των 

Papadopoulos et al. το 2004 σε ελληνόφωνα παιδιά νηπιαγωγείου στην Κύπρο που 

βρίσκονταν σε κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες εφαρµόστηκε το 

παρεµβατικό πρόγραµµα PREP (πρόγραµµα γνωστικής ενδυνάµωσης).Το 

παρεµβατικό πρόγραµµα είχε θετική επίδραση στις επιδόσεις των δοκιµασιών 

φωνολογικής επίγνωσης αν και δε δίδασκε άµεσα τέτοιες δραστηριότητες και 

γενικότερα το γραπτό λόγο. Η δική µας παρέµβαση µε το COGENT περιείχε κι ένα 

φωνολογικό κεφάλαιο (Papadopoulos et al., 2004). Σύµφωνα µε τη θεωρία PASS 

τέτοια διδακτικά προγράµµατα επιδρούν θετικά στις εγγύτερες γνωστικές λειτουργίες 

όπως είναι η φωνολογική επίγνωση αλλά και στις αποµακρυσµένες γνωστικές 

λειτουργίες που υποστηρίζουν τις εγγύτερες. Πρόκειται για ένα ψυχοπαιδαγωγικό 

πρόγραµµα που υποστηρίζει ολόπλευρα τις γνωστικές λειτουργίεσπου υποστηρίζουν 

την ανάγνωση. 

       Στο τεστ γνώσης των εννοιών γραπτού λόγου ο µέσος όρος της επίδοσης των 

παιδιών της πειραµατικής οµάδας αυξήθηκε 3,5 στην πειραµατική οµάδα και 1,95 

στην οµάδα ελέγχου µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p<0,001 και d=-1,02. Στο 

τεστ γνώσης των εννοιών γραπτού λόγου ο µέσος όρος της επίδοσης των τυπικών 

βαθµών αυξήθηκε κατά 1,85 στην πειραµατική οµάδα και κατά 1,00 στην οµάδα 

ελέγχου µε ισχυρή στατιστική σηµαντικότητα p= 0,01 και d=-0,84. Σύµφωνα µε την 

έρευνα των Μανωλίτση και Τάφα το 2009 η επίδοση στο παραπάνω τεστ συνδέεται µε 

την αναγνωστική δεξιότητα, οπότε το µέγεθος της επίδρασης της βελτίωσης της 
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επίδοσης της πειραµατικής οµάδας αποτελεί µια ακόµη επιβεβαίωση της θετικής 

επίδρασης της παρέµβασης µας στις προαπαιτούµενες δεξιότητες της ανάγνωσης. Στο 

τεστ ανάγνωσης λέξεων TOWRE η διαφορά των µέσων όρων πριν και µετά την 

παρέµβαση ήταν 9,1 για την πειραµατική οµάδα και 8,45 για την οµάδα ελέγχου χωρίς 

στατιστική σηµαντικότητα p= 0,634 και d=-0,15 ως προς το µέγεθος βελτίωσης της 

επίδοσης. Το µέγεθος της επίδρασης της παρέµβασης είναι µικρό στην επίδοση 

ανάγνωσης λέξεων που αντιστοιχεί στην ταχύτητα της ανάγνωσης. Πιθανόν να 

οφείλεται στον περιορισµένο αριθµό των συνεδριών που δεν ήταν αρκετές, ώστε να 

αντισταθµίσουν τα αυξηµένα ελλείµµατα των παιδιών µε το δυσλεξικό προφίλ. Ίσως 

ένας µεγαλύτερος αριθµός συνεδριών να είχε επιδράσει σε µεγαλύτερο βαθµό στις 

επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας. Στο τεστ ανάγνωσης ψευδολέξεων 

TOWRE η διαφορά των µέσων όρων ήταν 6,45 για την πειραµατική οµάδα και 3,1 για 

την οµάδα ελέγχου µε χαµηλή στατιστική σηµαντικότητα p= 0,042 και d=-0,66. 

Παρατηρούµε εδώ ότι το µέγεθος της επίδρασης της παρέµβασης ήταν ικανοποιητικό.      

Σε άλλη διαχρονική έρευνα στον Καναδά µε παρεµβατικό πρόγραµµα ενδυνάµωσης 

γνωστικών λειτουργιών (PREP) έχει παρατηρηθεί αντίστοιχη βελτίωση στην 

ανάγνωση ψευδολέξεων που αντιστοιχεί στην αποκωδικοποίηση λέξεων (Papadopulos 

et al., 2003), η οποία µακροπρόθεσµα, την επόµενη σχολική χρονιά επέφερε θετικές 

αλλαγές και στην ανάγνωση λέξεων (ταχύτητα). Επιβεβαιώνεται εν µέρει η υπόθεσή 

µας ότι το παρεµβατικό πρόγραµµα COGENT βελτιώνει την αναγνωστική δεξιότητα, 

αφού αν και δεν υπήρχε επίδραση στην ανάγνωση λέξεων, υπήρξε βελτίωση στην 

ανάγνωση ψευδολέξεων και ευρύτερα στην αποκωδικοποίηση γεγονός που αποτελεί 

σταθερή βάση ανάπτυξης της αναγνωστικής δεξιότητας. Η διδακτική παρέµβαση 

COGENT ενίσχυσε τις εγγύτερες αλλά και τις αποµακρυσµένες γνωστικές λειτουργίες 

σύµφωνα µε τη θεωρία PASS και η αρχική ενίσχυση των φωνολογικών δεξιοτήτων και 

της αποκωδικοποίησης έθεσε τις βάσεις, ώστε η εξάσκηση και η διδασκαλία στην 

τάξη να βελτιώσουν και την ανάγνωση λέξεων. Επιβεβαιώθηκαν τα αποτελέσµατα 

µας κι από µια έρευνα φωνολογικής παρέµβασης σε µαθητές µε αναγνωστικές 

δυσκολίες των οποίων αυξήθηκε µετά την παρέµβαση η επίδοση στην ακρίβεια της 

ανάγνωσης  (αποκωδικοποίηση) και η φωνολογική επίγνωση, αλλά όχι η ευχέρεια της 

ανάγνωσης (ταχύτητα) (Rashotte, McPhee, & Torgesen, 2001). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΚΑΤΟ 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΨΥΧΟΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΕΣ ΠΡΟΕΚΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ. 

 

10.1.Συµπεράσµατα από την έρευνα 

      Στην παρούσα εργασία θέσαµε ως σκοπό τη διερεύνηση της ανάπτυξη των 

δεξιοτήτων που υποστηρίζουν την ανάγνωση αλλά και της δεξιότητας της ανάγνωσης 

σε παιδιά πρώτης δηµοτικού που βρίσκονται σε κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές 

δυσκολίες µετά από την συµµετοχή τους στο παρεµβατικό πρόγραµµα COGENT, ένα 

πρόγραµµα ενίσχυσης των γνωστικών λειτουργιών. Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφική 

ανασκόπηση οι δεξιότητες που είναι προγνωστικοί παράγοντες για την αναγνωστική 

δεξιότητα και µετρήσαµε την επίδοση των µαθητών σε αυτές είναι η φωνολογική 

επίγνωση, η γνώση των εννοιών του γραπτού λόγου και η ταχύτητα ονοµασίας 

ερεθισµάτων. Σε αυτές τις δεξιότητες υστερούσαν τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας 

παρόλο που οι οµάδες είχαν εξισωθεί ως προς τη νοηµοσύνη, την ηλικία και το 
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κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. Σύµφωνα µε την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας σε 

εξωτερικό και σε ελληνόφωνους πληθυσµό στην Κύπρο προγράµµατα ενδυνάµωσης 

γνωστικών λειτουργιών όπως το COGENT και το PREP που εφαρµόστηκαν σε παιδιά 

µε ελλείµµατα στην αναγνωστική δεξιότητα είχαν θετικά αποτελέσµατα στην αύξηση 

της επίδοσής τους στην ανάγνωση.  

        Μετά από τη διδακτική παρέµβασή µας µε το πρόγραµµα COGENT ερευνήσαµε 

την ανάπτυξη δεξιοτήτων που υποστηρίζουν την ανάγνωση και την ανάπτυξη της 

αναγνωστικής δεξιότητας σε παιδιά πρώτης δηµοτικού που βρίσκονται σε κίνδυνο να 

αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες. Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία τα παιδιά που 

ακολούθησαν ένα τέτοιο παρεµβατικό πρόγραµµα βελτίωσαν τις επιδόσεις τους στην 

ανάγνωση. Έτσι κι εµείς υποθέσαµε ότι και η δική µας διδακτική παρέµβαση θα 

ενίσχυε την επίδοση τους στην ανάγνωση και ότι αυτό θα αναδεικνυόταν αρχικά από 

την ανάπτυξη των προγνωστικών δεξιοτήτων για την ανάγνωση που θα 

αντικατόπτριζε µια δυναµική µεταστροφή από τα αρχικά ελλείµµατα που οδηγούν σε 

αναγνωστικές δυσκολίες. Συγκεκριµένα υποθέσαµε: 

       α) ότι οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας αυξήθηκαν περισσότερο 

στην αναγνωστική δεξιότητα και στις προαπαιτούµενες δεξιότητες µετά την 

πειραµατική παρέµβαση. Υποδιαιρώντας την υπόθεση µας υποθέσαµε ότι : 

• O µέσος όρος της επίδοσης των παιδιών της πειραµατικής οµάδας 

µετά την παρέµβαση είναι µεγαλύτερος στα φωνολογικά κριτήρια 

κατάτµησης και απαλοιφής από το µέσο όρο επίδοσης πριν την 

παρέµβαση. 

• Ο µέσος της επίδοσης των παιδιών της πειραµατικής οµάδας µετά 

την παρέµβαση είναι µεγαλύτερος στο τεστ γνώσης των εννοιών 

γραπτού λόγου από το µέσο όρο της επίδοσης πριν την παρέµβαση.  

• Ο µέσος όρος της επίδοσης των παιδιών της πειραµατικής οµάδας 

µετά την παρέµβαση είναι µεγαλύτερος στο τεστ ανάγνωσης λέξεων 

από το µέσο όρο επίδοσης πριν την παρέµβαση.  

• Ο µέσος όρος της επίδοσης των παιδιών της πειραµατικής οµάδας 

µετά την παρέµβαση είναι µεγαλύτερος στο τεστ ανάγνωσης 

ψευδολέξεων από το µέσο όρο επίδοσης πριν την παρέµβαση.  

      β) Ο βαθµός αύξησης της πειραµατικής οµάδας των επιδόσεων στην αναγνωστική 

δεξιότητα και στις προαπαιτούµενες δεξιότητες θα είναι µεγαλύτερος από ότι στην 
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οµάδα ελέγχου. Υποδιαιρώντας την υπόθεσή µας υποθέσαµε ότι : 

• Ο βαθµός αύξησης των επιδόσεων της πειραµατικής οµάδας στα 

φωνολογικά κριτήρια κατάτµησης και απαλοιφής θα είναι µεγαλύτερος 

από ότι στην οµάδα ελέγχου.  

• Ο βαθµός αύξησης των επιδόσεων της πειραµατικής οµάδας στο τεστ 

επίγνωσης των εννοιών γραπτού λόγου, θα είναι µεγαλύτερος από ότι 

στην οµάδα ελέγχου.  

• Ο βαθµός αύξησης των επιδόσεων της πειραµατικής οµάδας στο τεστ 

ανάγνωσης λέξεων, θα είναι µεγαλύτερος από ότι στην οµάδα ελέγχου.  

• Ο βαθµός αύξησης των επιδόσεων της πειραµατικής οµάδας στο τεστ 

ανάγνωσης ψευδολέξεων, θα είναι µεγαλύτερος από ότι στην οµάδα 

ελέγχου.  

10.1.1.Σύνοψη συµπερασµάτων  

 Συνοψίζοντας τα συµπεράσµατα της έρευνάς µας τα παιδιά της πρώτης 

δηµοτικού που βρίσκονταν σε κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες 

βελτίωσαν τις επιδόσεις τους µε στατιστικά σηµαντικό τρόπο και µε σηµαντικό 

µέγεθος επίδρασης τόσο στις γνωστικές λειτουργίες που υποστηρίζουν την ανάγνωση 

όσο και στην ανάγνωση ψευδολέξεων µετά τη διδακτική µας παρέµβαση µε το 

COGENT.  Συγκεκριµένα: 

 Τα αποτελέσµατα της διδακτικής µας παρέµβασής µας ήταν σηµαντικά 

ως προς τη βελτίωση της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης παιδιών στην πρώτη 

δηµοτικού µε δυσλεξικό προφίλ. Η διδακτική µας παρέµβαση ενίσχυσε την επίδοση 

των παιδιών της πειραµατικής οµάδας, ώστε να αυξήσουν σηµαντικά την επίδοσή 

τους στα φωνολογικά κριτήρια της κατάτµησης και της απαλοιφής φωνήµατος ,αν κι 

αρχικά υστερούσαν σηµαντικά.  

 Η διδακτική παρέµβαση COGENT ενίσχυσε την επίδοση των παιδιών 

της πειραµατικής στο τεστ γνώσης εννοιών γραπτού λόγου, αν και προπειραµατικά 

είχαν χαµηλές επιδόσεις.  

 Η διδακτική παρέµβαση µας ενίσχυσε την επίδοση των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας στη δοκιµασία της ανάγνωσης ψευδολέξεων, αν και οι µαθητές 

προπειραµατικά είχαν χαµηλές επιδόσεις. 

 Παιδιά µε δυσλεξικό προφίλ ωφελούνται από τη διδακτική παρέµβαση 

ενδυνάµωσης γνωστικών λειτουργιών COGENT ως προς την επίδοσή τους στις 
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προαπαιτούµενες γνωστικές λειτουργίες  της ανάγνωσης. 

 Παιδιά µε δυσλεξικό προφίλ ενισχύονται από τη διδακτική παρέµβαση 

COGENT ως προς την αποκωδικοποίηση των λέξεων.  

 Παιδιά µε δυσλεξικό προφίλ αντιµετωπίζουν σοβαρά ελλείµµατα και 

χρειάζονται µεγάλης διάρκειας παρεµβατικά προγράµµατα για να αντιµετωπίσουν τις 

δυσκολίες τους στην ανάγνωση λέξεων και συγκεκριµένα στην ταχύτητα ανάγνωσης. 

 Η δική µας έρευνα δεν µπόρεσε να δείξει ότι επέδρασε µε στατιστικά 

σηµαντικό τρόπο και σηµαντικό µέγεθος επίδρασης στην ανάγνωση λέξεων δηλαδή 

στην ευχέρεια (ταχύτητα ανάγνωσης) χαρακτηριστικό του δυσλεξικού προφίλ. Εδώ 

υπάρχει το ερωτηµατικό αν κάποιοι παράγοντες ή και χαρακτηριστικά του παιδιού το 

καθιστούν να µην µπορεί να αναιρέσει το ίδιο εύκολα τα ελλείµµατα ή αν βοηθάνε 

κάποια άλλα.  

 Το σύντοµο παρεµβατικό µας πρόγραµµα δεν µπόρεσε να αντισταθµίσει 

τις δυσκολίες των παιδιών µε δυσλεξικό προφίλ στην ταχύτητα ανάγνωσης (ευχέρεια) 

αν και βελτιώθηκε η µέση τους επίδοση.  

 Παρεµβατικά προγράµµατα γνωστικής ενδυνάµωσης µπορούν να 

ενισχύσουν τις επιδόσεις των παιδιών µε δυσλεξικό προφίλ σε προαπαιτούµενες 

δεξιότητες της ανάγνωσης, όταν εφαρµόζονται κατά την πρώτη τάξη.  

 Παρεµβατικά προγράµµατα γνωστικής ενδυνάµωσης µπορούν να 

ενισχύσουν τις επιδόσεις των παιδιών µε δυσλεξικό προφίλ στην αποκωδικοποίηση , 

όταν εφαρµόζονται κατά την πρώτη τάξη.  

  

10.2.Οι περιορισµοί της έρευνας 

 

        Το ίδιο σηµαντικό µε την ερµηνεία των αποτελεσµάτων µας είναι η ανάδειξη των 

περιορισµών της έρευνάς µας, ώστε η όποια αξιοποίηση ή κριτική των ερµηνευτικών 

αποτελεσµάτων να είναι λειτουργική.  

 α)Τα αποτελέσµατά µας αφορούν πληθυσµό µε τα ίδια χαρακτηριστικά µε το δείγµα 

µας παιδιά µε δυσλεξικό προφίλ που φοιτούν στην πρώτη δηµοτικού και οµιλούν την 

ελληνική γλώσσα άσχετα µε την καταγωγή τους µε την προϋπόθεση να έχουν 

µεγαλώσει από βρέφη στην Ελλάδα. Να έχουν φυσιολογική νοηµοσύνη λεκτική και 

πρακτική και να προέρχονται από αστική περιοχή. Τα αποτέλεσµατά µας θα 

µπορούσαν να γενικευτούν σε ίδιους πληθυσµούς που να έχουν τα ίδια 



167 
 

χαρακτηριστικά, διαφορετικά η γενίκευση θα ήταν προβληµατική.  

 β)Το δείγµα µας ήταν µικρό αλλά λόγω συνθηκών ήταν δύσκολο να βρούµε µέσα 

στην πόλη του Ρεθύµνου τόσα πολλά παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες στην ανάγνωση 

στην πρώτη δηµοτικού και να φοιτούν σε τρία κοντινά σχολεία, ώστε να 

πραγµατοποιηθεί η διδακτική παρέµβαση από τη συγγραφέα µέσα στο ηµερήσιο 

σχολικό πρόγραµµα.  

 γ)Στο δείγµα µας ανήκαν και 6 παιδιά από την πόλη του Ηρακλείου, στα οποία η 

παρέµβαση έγινε από ένα άλλο εκπαιδευµένο άτοµο, το οποίο είχε το ίδιο 

εκπαιδευτικό υπόβαθρο µε τη συγγραφέα και είχε ακολουθήσει την ίδια εκπαίδευση 

σχετικά µε το παρεµβατικό µας πρόγραµµα. Ωστόσο υπάρχει η πιθανότητα η 

παρέµβαση να είχε διαφορετικά στοιχεία για κάθε εκπαιδευτή ακόµα κι αν το κριτήριο 

είναι η συναισθηµατική σχέση που δηµιουργεί ο εκπαιδευτής µε τα παιδιά ή το πόσο 

καλά και πιστά τηρεί τις οδηγίες της εκπαίδευσης.  

 δ)Η παρέµβασή µας θα µπορούσε να κρατήσει περισσότερο, ώστε να υπάρξουν πιο 

ξεκάθαρα αποτελέσµατα για την επίδραση του παρεµβατικού προγράµµατος στην 

ταχύτητα της ανάγνωσης. Είναι προφανές ότι τα παιδιά της πειραµατικής µας οµάδας 

είχαν έντονα ελλείµµατα και αυτό το δυσλεξικό προφίλ είναι ανέφικτο να 

αντισταθµιστεί σε 18 συνεδρίες διάρκειας 6 εβδοµάδων. Έτσι δεν είχαµε το χρονικό 

περιθώριο να διαπιστώσουµε αν θα υπήρχε αποτελεσµατική επίδραση στην ταχύτητα 

ανάγνωσης λέξεων. 

  

10.3.Προτάσεις για µελλοντικές έρευνες 

 

        Κατά την ερµηνεία των αποτελεσµάτων προέκυψαν κάποιοι προβληµατισµοί που 

προσφέρονται για διερεύνηση µέσω µελλοντικών ερευνών. Είναι χρήσιµο να 

αναφέρουµε αυτές τις προτάσεις για µελλοντικές έρευνες. Θα ήταν πολύ ενδιαφέρον 

το παρεµβατικό πρόγραµµα να εφαρµοστεί σε παιδιά του νηπιαγωγείου αλλά και της 

πρώτης δηµοτικού που βρίσκονται σε κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες 

και να διαπιστώσουµε πότε είναι πιο αποτελεσµατική η παρέµβαση δηλαδή σε ποια 

ηλικία. Επίσης θα ήταν πιο πρακτικό να βρούµε παράγοντες ή χαρακτηριστικά των 

παιδιών που διαφοροποιούν την αποτελεσµατικότητα της παρέµβασης. Θα 

µπορούσαµε να χρησιµοποιήσουµε κριτήρια από το τεστ CAS, ώστε να µελετήσουµε 

την επίδραση της παρέµβασης ανάλογα µε το προφίλ των δυσλεξικών παιδιών ως 
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προς το τεστ CAS, αλλά και την επίδραση του COGENT  στις γνωστικές δεξιότητες 

που αξιολογεί το παραπάνω τεστ..  

       O αριθµός των παιδιών του δείγµατος σε µια µελλοντική έρευνα θα πρέπει να 

είναι µεγαλύτερος, ώστε να υπάρχει µεγαλύτερη εξωτερική εγκυρότητα. Ωστόσο δεν 

υπάρχει άλλη αξιολόγηση του παρεµβατικού προγράµµατος COGENT στην Ελλάδα 

σε ελληνόφωνους µαθητές. Ένα άλλο πρόγραµµα ενδυνάµωσης, το PREP που 

στηρίζεται στο ίδιο θεωρητικό πλαίσιο έχει εφαρµοστεί σε ελληνόφωνους µαθητές 

στην Κύπρο µε θετικά αποτελέσµατα από τον Παπαδόπουλο (2009).  

     Επίσης θα µπορούσαµε να εφαρµόσουµε το παρεµβατικό πρόγραµµα για 

µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα, ώστε να µελετήσουµε την επίδραση του παρεµβατικού 

διδακτικού προγράµµατος και στην ευχέρεια ανάγνωσης λέξεων δηλαδή στην 

ταχύτητα και να δούµε αν θα υπήρχε αναίρεση των ελλειµµάτων των παιδιών κι αν τα 

παιδιά θα έφταναν στο µέσο όρο τις επιδόσεις της οµάδας ελέγχου. Εµείς δεν 

µπορέσαµε να έχουµε µια στατιστικά σηµαντική µεταβολή στην ανάγνωση λέξεων 

στην πειραµατική οµάδα σηµαντικά διαφορετική από αυτήν της οµάδας ελέγχου και 

µε σηµαντικό µέγεθος επίδρασης. Οπότε η µεγαλύτερη διάρκεια θα αναδείκνυε την 

επίδραση του προγράµµατος στις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν παιδιά µε δυσλεξικό 

προφίλ. Θα µπορούσαµε και να επαναλάβουµε την αξιολόγηση την επόµενη σχολική 

χρονιά µετά το τέλος της παρέµβασης, για να δούµε αν διατηρήθηκαν τα θετικά 

αποτελέσµατα και να τα συγκρίναµε µε αυτά της οµάδας ελέγχου. 

         Μια άλλη πρόταση θα ήταν να συνεχιστεί η παρέµβαση και την επόµενη χρονιά 

στα παιδιά που είχαν χαµηλές επιδόσεις να µετρηθούν τα αποτελέσµατα και να 

συγκριθούν µε την αρχική οµάδα ελέγχου για να δούµε αν πλησίασαν τις επιδόσεις 

τους. Θα µπορούσαµε ακόµα να συγκρίνουµε την αποτελεσµατικότητα του 

παρεµβατικού προγράµµατος COGENT σε µια οµάδα παιδιών που βρίσκονται σε 

κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες και σε µια οµάδα ισοδύναµη που θα 

δεχόταν την παρέµβαση ενός φωνολογικού προγράµµατος.  

 

10.4.Ψυχοπαιδαγωγικές προτάσεις 

 

       Είναι πολύ κρίσιµη η πρώιµη έγκυρη και έγκαιρη παρέµβαση στα παιδιά που 

βρίσκονται σε κίνδυνο να αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες, ώστε να 

αντισταθµιστούν ή έστω να αµβλυνθούν τα ελλείµµατα. Μάλιστα υπάρχουν και 



169 
 

νευροαπεικονιστικά ευρήµατα που ενισχύουν την πρότασή µας και αναδεικνύουν τις 

αλλαγές που επιφέρουν τα παρεµβατικά προγράµµατα. Μελέτες επιχείρησαν να 

δώσουν απάντηση σ’ αυτό το ερώτηµα. Στην πρώτη εξετάστηκαν οκτώ παιδιά ηλικίας 

7 έως 17 ετών µε τη µέθοδο της µαγνητοεγκεφαλογραφίας (Simos, Fletcher, Bergman, 

Breier, Foorman, Castillo et al., 2002c) καταγράφοντας το περίγραµµα ενεργοποίησης 

του εγκεφάλου κατά την εκτέλεση µιας δοκιµασίας φωνολογικής αποκωδικοποίησης 

ψευδολέξεων τόσο πριν όσο και µετά από την ολοκλήρωση ενός ταχύρυθµου 

εντατικού προγράµµατος παρέµβασης, εστιαζόµενου στη διδασκαλία δεξιοτήτων 

φωνολογικής ενηµερότητας και αποκωδικοποίησης. Η κύρια µεταβολή στο 

περίγραµµα ενεργοποίησης παρατηρήθηκε στην πολλαπλασιαστική αύξηση του 

βαθµού ενεργοποίησης της αριστερής κροταφο-βρεγµατικής περιοχής. Το αποτέλεσµα 

της πρώτης µελέτης επιβεβαιώθηκε από δύο µεταγενέστερες έρευνες, µία µε χρήση 

λειτουργικής µαγνητικής τοµογραφίας (Temple, Deutsch, Poldrack, Miller, Tallal, 

Merzenich et al., 2003) και µία µε χρήση µαγνητοεγκεφαλογράφου νέας γενιάς (Simos 

et al., 2000b). Η τελευταία µάλιστα παρείχε ιδιαίτερα διαφωτιστικές πληροφορίες 

σχετικά µε τις µεταβολές που δέχεται το χρονικό περίγραµµα της ενεργοποίησης του 

φλοιού ως αποτέλεσµα της επιτυχούς συµµετοχής σε εντατικό πρόγραµµα ενισχυτικής 

διδασκαλίας. Στην αρχή της µελέτης παρατηρήθηκε διαδοχική ενεργοποίηση της 

κροταφο-ινιακής περιοχής, ακολουθούµενη από ενεργοποίηση της κάτω µετωπιαίας 

έλικας. Τελικά και µε σηµαντική καθυστέρηση καταγράφηκε µικρής έντασης 

νευροφυσιολογική δραστηριότητα στην αριστερή κροταφο-βρεγµατική περιοχή. 

Θυµίζουµε ότι στα παιδιά αλλά και σε ενήλικους, που ποτέ δεν αντιµετώπισαν 

δυσκολίες στην ανάγνωση η ενεργοποίηση της κάτω µετωπιαίας έλικας σηµειώνεται 

µετά από την εµπλοκή της αριστερής κροταφο-βρεγµατικής περιοχής και λίγο πριν 

από την κινητική και προκινητική περιοχή. Μετά από την ολοκλήρωση της 

παρέµβασης, παρατηρήθηκε ταχύτερη (και αυξηµένης έντασης) εµπλοκή της 

αριστερής κροταφο-βρεγµατικής περιοχής και παράλληλα επιβράδυνση της 

νευροφυσιολογικής δραστηριότητας στο µετωπιαίο λοβό. Το γεγονός αυτό αποτελεί 

άλλη µια ένδειξη γενικότερης ανασυγκρότησης του µηχανισµού της ανάγνωσης. Τα 

ευρήµατα αυτά υποδηλώνουν ότι µε την κατάλληλη εκπαιδευτική παρέµβαση είναι 

δυνατή η εδραίωση ενός εγκεφαλικού µηχανισµού κατά πολύ όµοιο µε εκείνον που 

παρατηρείται σε παιδιά που ποτέ δεν αντιµετώπισαν δυσκολίες στην ανάγνωση. Θα 

πρέπει να σηµειωθεί πάντως ότι στις πιο σοβαρές περιπτώσεις  διαταραχής της 
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ανάγνωσης, ορισµένα ελλείµµατα επιµένουν ακόµα και µετά από εντατική 

παρέµβαση, ιδιαίτερα στον τοµέα της ταχύτητας και της ορθογραφίας (Simos et al., 

2000b). Είναι απαραίτητη η πρώιµη έγκυρη και έγκαιρη παρέµβαση για την 

αντιµετώπιση των αναγνωστικών δυσκολιών και δεν πρέπει να χάνεται πολύτιµος 

χρόνος κατά την πρώτη τάξη. Κρίνεται σκόπιµο να εφαρµόζονται παρεµβατικά 

προγράµµατα και στο νηπιαγωγείο σε πληθυσµούς που βρίσκονται σε κίνδυνο 

σύµφωνα µε τους προγνωστικούς παράγοντες που αναφέρονται στη βιβλιογραφία.  

         Θα ήταν πολύ θετικό αν εφαρµοζόταν το παρεµβατικό πρόγραµµα COGENT στο 

νηπιαγωγείο και στην πρώτη δηµοτικού σε όλους τους µαθητές και να αξιολογηθούν 

τα αποτελέσµατα µακροπρόθεσµα µε διαχρονική έρευνα. Επίσης είναι απαραίτητο να 

συµµετέχουν σε προγράµµατα γνωστικής ενδυνάµωσης και στο COGENT παιδιά που 

βρίσκονται σε κίνδυνο για την ανάπτυξη αναγνωστικών δυσκολιών στο νηπιαγωγείο 

και την πρώτη τάξη. Γενικότερα στην Ελλάδα δεν εφαρµόζονται συγκεκριµένα 

παρεµβατικά προγράµµατα οργανωµένα στα σχολεία παρά µόνο σε ερευνητικό 

επίπεδο.  

        Παρεµβάσεις µε δραστηριότητες σε παιγνιώδη µορφή όπως του COGENT, που 

δεν εµπλέκουν άµεσα το γραπτό λόγο και είναι βοηθητικές στην αναγνωστική 

δεξιότητα είναι ιδιαίτερα προσφιλείς στα παιδιά όσο και  ευχάριστες και η εµπλοκή 

των παιδιών µε αυτές συνδυάζεται µε ιδιαίτερο ενδιαφέρον και προσήλωση , γεγονός 

που πολλαπλασιάζει τα αποτελέσµατά τους.  
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 ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
 

ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ – ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

 

Εισαγωγή στη ∆ραστηριότητα : Λουλούδια και Ζώα.  

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ  

Τί χρειάζεται : Κόψε τις 30 κάρτες (20 ζώα και 10 λουλούδια) από το Σετ του 

δασκάλου (1.1 Teacher Set).  

 Αν είναι δυνατόν πλαστικοποιήστε τις κάρτες, καθώς θα χρησιµοποιηθούν σε 

πολλές άλλες δραστηριότητες. 

∆ραστηριότητα 1# 

 Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για ολόκληρη την τάξη. Ανακατέψτε τις 

κάρτες ούτως ώστε να παρουσιάζονται τυχαία. (Σιγουρευτείτε ότι οι δύο πρώτες 
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κάρτες δείχνουν ένα ζώο και ένα λουλούδι). 

 Πείτε : Αυτή η τράπουλα έχει 2 είδη εικόνων. Θέλω να µε βοηθήσετε να βάλω 

τις κάρτες στη σειρά σε δύο οµάδες. Θα τις βάλω εγώ στη σειρά, αλλά εσείς θα µου 

λέτε τι να κάνω. Ρωτήστε τους µαθητές αν κατανοούν τις οδηγίες. ∆είξτε την πρώτη 

κάρτα και ρωτήστε τους µαθητές που να βάλετε την κάρτα. ∆είξτε τη δεύτερη και 

ρωτήστε ξανά πού να τη βάλετε. Συνεχίστε µέχρι και οι 30 κάρτες να έχουν 

ταξινοµηθεί. Ρωτήστε τους µαθητές τι είδους εικόνων υπάρχει σε κάθε οµάδα. 

Παρέχετε ανατροφοδότηση όπου χρειάζεται κατά τη διάρκεια της διαδικασίας.  

∆ραστηριότητα #2.  

 Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για ολόκληρη την τάξη. Χρησιµοποιήστε 

µόνο τις 20 κάρτες µε τα ζώα.  

 Πείτε : Τώρα, ας δούµε όλες τις κάρτες µε τα ζώα. Πείτε µου τα ονόµατα των 

ζώων που βλέπετε. Βοηθήστε τους µαθητές µε τα ζώα των οποίων δε γνωρίζουν τα 

ονόµατα ή δεν τους είναι γνωστά. 

 Οι µαθητές πρέπει να µπορούν να ονοµάσουν σωστά όλα τα ζώα πριν 

προχωρήσουν στην επόµενη δραστηριότητα (1.2). Για εκείνους τους µαθητές που δε 

γνωρίζουν τα ονόµατα των ζώων ακολουθήστε τα βήµατα (1-3) για µία µικρή οµάδα 

παιδιών ή ως ατοµική δραστηριότητα. Επιλέξτε 5 ζώα και παρουσιάστε τα στους 

µαθητές σε µία σειρά.   

  2)Συνεχίστε να δείχνετε τα ίδια 5 ζώα µε τυχαία σειρά, µέχρι οι µαθητές να 

µπορούν να ονοµάσουν σωστά όλα τα ζώα. 

 3)Επιλέξτε 5 άλλες κάρτες µε διαφορετικά ζώα και δείξτε τις στα παιδιά όπως 

περιγράφηκε στα βήµατα (1) και (2). Επαναλάβετε ακόµα 2 φορές, κάθε φορά µε 5 

διαφορετικά ζώα. Όταν όλοι οι µαθητές µπορούν να βρουν σωστά όλες τις κάρτες µε 

τα ζώα, προχωρήστε στην επόµενη δραστηριότητα. 

 

Προκαταρκτική δραστηριότητα 2b 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ. 

Τί χρειάζεται : Οι κάρτες των ζώων και των λουλουδιών από το 1.1 Σετ του 

δασκάλου, το 1.1 µικρό σετ και το 1.5 φύλλο εργασιών µε λουλούδια και ζώα.  

 Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για ολόκληρη την τάξη.  

Χρησιµοποιήστε τις κάρτες από το 1.1 Σετ δασκάλου. Ανακατέψτε τις κάρτες για να 

είναι σε τυχαία σειρά. 
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  Πείτε : Αυτή τη φορά θα αλλάξω λίγο το παιχνίδι. Όποτε βλέπετε την εικόνα 

ενός ζώου, εγώ θα λέω "Ζώο" και εσείς θα κλείνετε σφιχτά το χέρι σας. Όποτε 

βλέπετε την εικόνα ενός λουλουδιού, εγώ θα λέω "Λουλούδι" και δεν θα σφίγγετε το 

χέρι σας. Έτοιµοι; Πάµε! ∆είξτε τις κάρτες µία µία ελέγχοντας αν οι µαθητές εκτελούν 

σωστά την κίνηση. Ολοκληρώστε τη σαν δραστηριότητα για µικρές οµάδες για το 

κέντρο ή σε ζευγάρια.  

 Χρησιµοποιήστε το 1.1Teacher Set (σειρά για το δάσκαλο) τις κάρτες από το 

1.1 Small Group Sets (µικρή σειρά για τις οµάδες ) για το Μέρος Α και το 1.5 Animal 

Flower Worksheet (φυλλάδιο εργασιών για Ζώα και Λουλούδια) για το Μέρος Β. 

(Μέρος Α) Χρησιµοποιήστε το 1.1 Teacher Set (σειρά για το δάσκαλο) και κάρτες από 

το Small Group Sets (µικρή σειρά για οµάδες). Ανακατέψτε τις κάρτες, ώστε να είναι 

σε τυχαία σειρά. Επαναλάβετε τη δραστηριότητα σε µικρότερες οµάδες στην τάξη. 

Χρησιµοποιήστε ("βοηθούς" δασκάλων, εθελοντές, γονείς κ.λ.π.) για να ελέγξετε κάθε 

µαθητή. 

 (Μέρος Β) 1.5 Animal Flower Worksheet (φυλλάδιο εργασιών για Ζώα και 

Λουλούδια) Κάντε ένα αντίγραφο για κάθε µαθητή. Οι µαθητές µπορούν να 

συµπληρώσουν το φυλλάδιο εργασιών, καθώς περιµένουν τη σειρά τους (Μέρος Α). 

Οι µαθητές µπορούν επίσης να ζωγραφίσουν κι άλλα ζώα και λουλούδια στο 

φυλλάδιο. 

 Όταν οι µαθητές εκδηλώσουν τη σωστή αντίδραση στις κάρτες, "σφίξιµο" και 

"µη σφίξιµο" των χεριών για όλες τις εικόνες, προχωρήστε στην επόµενη 

δραστηριότητα (1.6). Μη συνεχίσετε στη δραστηριότητα 1.6 την ίδια µέρα µε την 1.5. 

 

1.6) Επίπεδο ∆υσκολίας 1a 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ Τί χρειάζεται : κάρτες ζώων και λουλουδιών από το 1.1 Teacher 

Set (σειρά για το δάσκαλο). Ανακατέψτε τις κάρτες µε τα ζώα και τα λουλούδια, ώστε 

να είναι σε τυχαία σειρά. Πείτε : Τώρα θα αλλάξουµε λίγο το παιχνίδι. Αυτή τη φορά 

θα αναποδογυρίσω αυτές τις κάρτες, µία κάθε φορά και όταν δείτε µία κάρτα µε ζώο, 

εγώ θα λέω "ζώο, "σφίξτε" και θα σφίγγετε το χέρι σας µία φορά. Όταν δείτε µία 

κάρτα µε λουλούδι, εγώ θα λέω "λουλούδι, "µη σφίγγετε" το χέρι σας. 

 Βεβαιωθείτε ότι οι µαθητές κάνουν αυτές τις κινήσεις αντίδρασης µέσα σε 3 

δευτερόλεπτα από τη στιγµή που δίνεται η οδηγία για κάθε κάρτα. 
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1.7) Επίπεδο ∆υσκολίας 1b 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ. Τί χρειάζεται: κάρτες ζώων και λουλουδιών από το 1.1 Teacher Set. 

Ανακατέψτε τις κάρτες µε τα ζώα και τα λουλούδια ώστε να είναι σε τυχαία σειρά. 

Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για ολόκληρη την τάξη.  

 Πείτε: Σε αυτό το παιχνίδι θα λέτε τις λέξεις και θα κάνετε τις κινήσεις µόνοι 

σας, θυµηθείτε, όταν δείτε την εικόνα ενός ζώου θα λέτε "ζώο" και "σφίξτε" και θα 

σφίγγετε το χέρι σας µία φορά (επιδεικνύετε παράλληλα). Όταν δείτε την εικόνα ενός 

λουλουδιού θα λέτε "λουλούδι, "µη σφίγγετε" και δε θα σφίγγετε το χέρι σας 

(επιδεικνύετε παράλληλα). Έτοιµοι; Πάµε! Όταν οι µαθητές είναι 100% σωστοί, 

προχωρήστε στην επόµενη δραστηριότητα (1.8). 

 

1.8) Επίπεδο ∆υσκολίας 2: Κοίτα και Σφίξε 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ  

  Τι χρειάζεται: ∆έκα κάρτες (από τις κάρτες των ζώων και των λουλουδιών) 

από το 1.1 Teacher Set. Ανακατέψτε τις κάρτες µε τα ζώα και τα λουλούδια ώστε να 

είναι σε τυχαία σειρά. 

 Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για ολόκληρη την τάξη. Αυτή τη φορά οι 

µαθητές ∆Ε θα συνοδεύουν την κίνηση µε προφορική αντίδραση. 

 Πείτε : Αυτή τη φορά θα το κάνετε χωρίς να λέτε φωναχτά τι είναι η εικόνα. 

Έτσι λοιπόν όταν δείτε την εικόνα ενός ζώου, απλά σφίξτε το χέρι σας. Όταν δείτε την 

εικόνα ενός λουλουδιού, µη σφίγγετε το χέρι σας. Καταλάβατε; Αυτό µπορεί να είναι 

δύσκολο, αλλά βάλτε τα δυνατά σας. Εντάξει, ας προσπαθήσουµε. 

 Για τους µαθητές που συνεχίζουν να λένε προφορικά τα ονόµατα των ζώων, 

επαναλάβετε τη δραστηριότητα σε µικρές οµάδες ή ατοµικά µέχρι να την εκτελέσουν 

µε επιτυχία. Όταν όλοι οι µαθητές µπορούν να ολοκληρώσουν µε επιτυχία τη 

δραστηριότητα, συνεχίστε στην επόµενη (1.9). 

 

1.9) Εισαγωγή στο Επίπεδο ∆υσκολίας 3: Μεγάλα και µικρά ζώα 

 ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ  

 Τί χρειάζεται : κάρτες ζώων από το 1.1 Teacher Set και το Small Group Set 

(Σειρές για δασκάλους και το µικρό σετ για τις οµάδες) το 1.9. Φυλλάδιο εργασιών – 

(3 σελίδες από το Παράρτηµα του προγράµµατος COGENT)** Σηµείωση: Το 1.9 

Φυλλάδιο εργασιών χρησιµοποιείται επίσης στο Κεφάλαιο 3.  
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∆ραστηριότητα # 1: 

 Ολοκληρώστε τη δραστηριότητα σε µικρές οµάδες ή στο κέντρο. 

Χρησιµοποιήστε τις κάρτες από το 1.1 Teacher και το Small Group Sets. Πείτε: Αυτές 

είναι εικόνες από ζώα, αλλά υπάρχουν δύο είδη ζώων. Πώς θα τις χωρίσετε σε 2 

οµάδες; (Αφήστε τους µαθητές να βρουν τον τρόπο που θα ταξινοµήσουν τις κάρτες 

σε 2 οµάδες. Το πώς θα επιλέξουν να ταξινοµήσουν τις κάρτες εξαρτάται από αυτούς. 

Αυτό που είναι σηµαντικό είναι να δηµιουργήσουν ΜΟΝΟ 2 οµάδες). 

  Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. Αφήστε τους µαθητές 

να κρατήσουν τις 2 οµάδες καρτών µε ζώα και σαν τάξη συζητήστε τις κατηγορίες 

ζώων που έφτιαξε η κάθε µαθητική οµάδα. Ήταν ίδιες ή διέφεραν; 

  Αν όλοι οι µαθητές ΧΩΡΙΣΑΝ τις οµάδες σε ΜΙΚΡΑ και ΜΕΓΑΛΑ ζώα, 

ελέγξτε αν τοποθέτησαν τα ίδια ζώα σε κάθε οµάδα. Μπορείτε να ρωτήσετε τους 

µαθητές πώς θα διαπιστώσουν ότι κάθε οµάδα έβαλε τις ίδιες κάρτες στην κατηγορία 

των Μεγάλων και στην κατηγορία των Μικρών ζώων ή εξακριβώστε το µε ποιον 

άλλον τρόπο θα φαινόταν διασκεδαστικός στους µαθητές σας. 

  Αν καµιά οµάδα ∆Ε ΧΩΡΙΣΕ τις κάρτες σε ΜΙΚΡΑ και ΜΕΓΑΛΑ ζώα, 

χωρίστε τους µαθητές ξανά σε µικρές οµάδες και βάλτε τις να ανακατέψουν ξανά τις 

κάρτες. Ταξινοµήστε τα ζώα σε ΜΙΚΡΆ και ΜΕΓΑΛΑ και ολοκληρώστε το βήµα (2) 

σαν ολόκληρη οµάδα.  

 ∆ραστηριότητα # 2 :Ολοκληρώστε τη δραστηριότητα σε µικρές οµάδες, στο 

κέντρο ή σε ζευγάρια. Χρησιµοποιήστε το 1.9 φυλλάδιο εργασιών (3 σελίδες). 

 Αποφασίστε αν οι µαθητές θα δουλέψουν ατοµικά ή σε ζευγάρια και φωτοτυπήστε 

τον απαραίτητο αριθµό αντιγράφων των φυλλαδίων. Βάλτε κάποιους από τους 

µαθητές να κόψουν τις εικόνες, αν µπορούν να τα καταφέρουν µε το ψαλίδι ή έχουν 

κόψει από πριν τις εικόνες για τη δραστηριότητα.  

→ Βάλτε τους µαθητές να ανακατέψουν τις κοµµένες εικόνες και να τις τοποθετήσουν 

σε ένα σωρό. Πείτε: Τώρα υπάρχουν τρία είδη καρτών στο σωρό. Θέλω να µου 

ταξινοµήσετε σε τρεις κατηγορίες. 

→ Συζητήστε σαν ολόκληρη τάξη τις κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν. Μπορείτε 

επίσης να αναθέσετε στους µαθητές να κολλήσουν τις φωτογραφίες σε 3 διαφορετικά 

φύλλα χαρτιού µε ένα τίτλο για την κάθε οµάδα (π.χ Μεγάλα Ζώα, Μικρά Ζώα, 

Λουλούδια). 

  Συνεχίστε στην επόµενη δραστηριότητα (1.10). Μην προχωρήσετε στη 
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δραστηριότητα 1.10 την ίδια µέρα µε την 1.9. 

 

1.10) Επίπεδο ∆υσκολίας 3a: 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ  

Τί χρειάζεται:  

 ● κάρτες µεγάλων ζώων και 3 κάρτες λουλουδιών από το 1.1 Teacher Set 

[ιπποπόταµος, δεινόσαυρος, γορίλας, ταύρος, αγελάδα, άλογο, ελέφαντας, φάλαινα, 

αρκούδα, καµηλοπάρδαλη].  

● Κάρτες µικρών ζώων και 3 κάρτες λουλουδιών από το 1.1 Small Group Set 

[πασχαλίτσα, ψάρι, κάµπια, ποντίκι, φίδι, σκίουρος, κουνούπι, πεταλούδα, σκύλος, 

γάτα].  

● 1.10 Φυλλάδιο εργασιών για τα µικρά και µεγάλα ζώα. 

∆ραστηριότητα # 1: Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. 

 Χρησιµοποιήστε τις κάρτες των µεγάλων ζώων και τις 3 κάρτες λουλουδιών 

από το 1.1 Teacher Set. Ανακατέψτε τις κάρτες των ζώων και των λουλουδιών, ώστε 

να είναι σε τυχαία σειρά.  

  Πείτε: Τώρα θα παίξουµε άλλο ένα παιχνίδι "Κοίτα και Σφίξε". Αυτή τη φορά, 

όταν βλέπετε την εικόνα ενός µεγάλου ζώου, θα λέτε "µεγάλο" και θα σφίγγετε το χέρι 

σας δύο φορές (επιδεικνύετε παράλληλα). Όταν βλέπετε την εικόνα ενός λουλουδιού, 

θα λέτε "λουλούδι" και δε θα σφίγγετε το χέρι σας (επιδεικνύετε παράλληλα). ∆είχνετε 

µία µία τις κάρτες.  

 Συζητήστε όποιες εικόνες υπήρξαν αντικείµενο διαφωνίας µεταξύ των 

µαθητών ως προς την κατηγοριοποίησή τους σε Μεγάλα και Μικρά ζώα. Ρωτήστε 

τους να σας εξηγήσουν, γιατί το συγκεκριµένο ζώο ανήκει στη µία και όχι στην άλλη 

κατηγορία.  

  Για τους µαθητές που δεν είναι 100% σωστοί στην προφορική και κινητική 

τους απάντηση, επαναλάβετε τη δραστηριότητα σε µικρές οµάδες ή ατοµικά µέχρι να 

την εκτελέσουν µε επιτυχία. 

 Όταν όλοι οι µαθητές µπορούν να ολοκληρώσουν µε επιτυχία τη 

∆ραστηριότητα # 1, συνεχίστε στην επόµενη. 

∆ραστηριότητα # 2  

  Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. Χρησιµοποιήστε τις 

κάρτες των µικρών ζώων και 3 κάρτες λουλουδιών από το 1.1 Small Group Set. 
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Ανακατέψτε τις κάρτες των ζώων και των λουλουδιών, ώστε να είναι σε τυχαία σειρά.  

 Πείτε: Αυτή τη φορά, όταν βλέπετε την εικόνα ενός µικρού ζώου θα λέτε 

"µικρό" και θα σφίγγετε το χέρι σας µία φορά (επιδεικνύετε παράλληλα). Όταν 

βλέπετε την εικόνα ενός λουλουδιού, θα λέτε "λουλούδι" και δε θα σφίγγετε το χέρι 

σας (επιδεικνύετε παράλληλα). ∆είχνετε µία µία τις κάρτες. Για αυτούς τους µαθητές 

που δεν είναι 100% σωστοί στη προφορική και κινητική τους απάντηση επαναλάβετε 

τη σα δραστηριότητα σε µικρές οµάδες ή ατοµικά µέχρι να την εκτελέσουν µε 

επιτυχία. Όταν όλοι οι µαθητές µπορούν να ολοκληρώσουν µε επιτυχία τη 

δραστηριότητα # 2 συνεχίστε στην επόµενη.  

∆ραστηριότητα # 3.  

 Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. Χρησιµοποιήστε όλες 

τις κάρτες από τις ∆ραστηριότητα 1 και 2. Ανακατέψτε τις, ώστε να είναι σε τυχαία 

σειρά.  

Πείτε :Αυτή τη φορά, όταν βλέπετε την εικόνα ενός µεγάλου ζώου, θα λέτε 

"µεγάλο" και θα σφίγγετε το χέρι σας δύο φορές (επιδεικνύετε). Όταν βλέπετε την 

εικόνα ενός µικρού ζώου, θα λέτε "µικρό" και θα σφίγγετε το χέρι σας µία φορά 

(επιδεικνύετε). Όταν βλέπετε την εικόνα ενός λουλουδιού, θα λέτε "λουλούδι" και δε 

θα σφίγγετε το χέρι σας (επιδεικνύετε). Για αυτούς τους µαθητές που δεν είναι 100% 

σωστοί στην προφορική και κινητική τους απάντηση επαναλάβετε τη δραστηριότητα 

σε µικρές οµάδες ή ατοµικά µέχρι να την εκτελέσουν µε επιτυχία.  

∆ραστηριότητα # 4.  

  Ολοκληρώστε τη σε ζευγάρια. Χρησιµοποιήστε το 1.10 Φυλλάδιο εργασιών 

για τα Μεγάλα και Μικρά ζώα. Κάντε ένα αντίγραφο για κάθε µαθητή. Αναθέστε 

στους µαθητές να διεκπεραιώσουν το Φυλλάδιο εργασιών ατοµικά. Όταν τελειώσουν, 

βάλτε τους να δουλέψουν σε ζευγάρια για να εξασκήσουν τις προφορικές και 

κινητικές απαντήσεις ανάλογα µε κάθε εικόνα στο Φυλλάδιο. Συνεχίστε στην επόµενη 

δραστηριότητα  (1.11).  

 

1.11) Επίπεδο ∆υσκολίας 3b 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ. 

 Τί χρειάζεται:  

● κάρτες από το 1.1 Teacher Set.  

● Κάρτες µικρών ζώων και 2 κάρτες λουλουδιών από το 1.1 Small Group Set 
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[πασχαλίτσα, ψάρι, κάµπια, ποντίκι, φίδι, σκίουρος, κουνούπι, πεταλούδα, σκύλος, 

γάτα].  

 ∆ραστηριότητα # 1 

 Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. Χρησιµοποιήστε τα 

µεγάλα ζώα [ιπποπόταµος, δεινόσαυρος, γορίλας, ταύρος, αγελάδα, άλογο, ελέφαντας, 

φάλαινα, αρκούδα, καµηλοπάρδαλη] και 2 κάρτες λουλουδιών από το 1.1 Teacher Set. 

ΚΑΙ τα µικρά ζώα [πασχαλίτσα, ψάρι, κάµπια, ποντίκι, φίδι, σκίουρος, κουνούπι, 

πεταλούδα, σκύλος, γάτα] και 2 κάρτες λουλουδιών από το Small Group Set. 

Ανακατέψτε τις κάρτες ώστε να είναι σε τυχαία σειρά.  

  Πείτε: Αυτή τη φορά θα το κάνετε αυτό χωρίς να λέτε, τι είναι η εικόνα, 

δυνατά. Έτσι λοιπόν, όταν βλέπετε την εικόνα ενός µεγάλου ζώου, σφίξτε το χέρι σας 

δύο φορές (επιδεικνύετε). Όταν βλέπετε την εικόνα ενός µικρού ζώου, σφίξτε το χέρι 

σας µία φορά (επιδεικνύετε). Όταν βλέπετε την εικόνα ενός λουλουδιού, µη σφίγγετε 

το χέρι σας (επιδεικνύετε). Αυτό µπορεί να είναι δύσκολο αλλά βάλτε τα δυνατά σας. 

Εντάξει ας προσπαθήσουµε.  

  Για τους µαθητές που συνεχίζουν να λένε προφορικά τα ονόµατα των ζώων, 

επαναλάβετε τη δραστηριότητα σε µικρές οµάδες ή ατοµικά, µέχρι να την 

ολοκληρώσουν µε επιτυχία. Όταν οι µαθητές µπορούν επιτυχώς να ολοκληρώσουν τη 

δραστηριότητα # 1, προχωρήστε στην επόµενη.  

 ∆ραστηριότητα # 2.  

  Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. Χρησιµοποιήστε τις 

κάρτες από το 1.1 Teacher Set. Ανακατέψτε τις κάρτες, ώστε να είναι σε τυχαία σειρά.  

  Πείτε: Τώρα, ας το προσπαθήσουµε ξανά µε αυτές τις κάρτες. Θυµηθείτε, 

όταν βλέπετε την εικόνα ενός µεγάλου ζώου, σφίγγετε το χέρι σας δύο φορές. Όταν 

βλέπετε την εικόνα ενός µικρού ζώου, σφίγγετε το χέρι σας µία φορά. Όταν βλέπετε 

την εικόνα ενός λουλουδιού, µη σφίγγετε το χέρι σας. Εντάξει ας προσπαθήσουµε.  

  Για τους µαθητές που συνεχίζουν να προφέρουν τα ονόµατα των ζώων  ή 

µπερδεύονται επειδή τα µικρά ζώα είναι σε µεγάλες κάρτες, επαναλάβετε τη 

δραστηριότητα σε µικρές οµάδες ή ατοµικά, µέχρι να την ολοκληρώσουν µε επιτυχία. 

 Όταν ΟΛΟΙ οι µαθητές µπορούν επιτυχώς να διεκπεραιώσουν τη ∆ραστηριότητα # 2, 

προχωρήστε στην επόµενη. 

 ∆ραστηριότητα # 3 

 Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. 
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 ● Από το 1.1 Teacher Set χρησιµοποιήστε [γορίλα, αγελάδα, δεινόσαυρο, φάλαινα, 

άλογο, κάµπια, ποντίκι, γάτα, κουνούπι, πεταλούδα και δύο λουλούδια]. 

 ● Από το 1.1 Small Group Set χρησιµοποιήστε [ιπποπόταµο, ταύρο, ελέφαντα, 

αρκούδα, καµηλοπάρδαλη, πασχαλίτσα, ψάρι, σκύλο, φίδι, σκίουρο και δύο 

λουλούδια]. Ανακατέψτε τις κάρτες ώστε να είναι σε τυχαία σειρά.  

 Πείτε: Τώρα ας το δοκιµάσουµε ξανά µε αυτές τις κάρτες. Θυµηθείτε, όταν 

βλέπετε µία εικόνα ενός µεγάλου ζώου, σφίγγετε το χέρι σας δύο φορές. Όταν βλέπετε 

την εικόνα ενός µικρού ζώου, σφίγγετε το χέρι σας µία φορά. Όταν βλέπετε την εικόνα 

ενός λουλουδιού, µη σφίγγετε το χέρι σας. Εντάξει, ας το δοκιµάσουµε.  

  Για τους µαθητές που συνεχίζουν να προφέρουν τα ονόµατα των ζώων ή 

µπερδεύονται επειδή τα µικρά ζώα είναι σε µεγάλες κάρτες ή τα µεγάλα ζώα σε µικρές 

κάρτες, επαναλάβετε τη δραστηριότητα σε µικρές οµάδες ή ατοµικά µέχρι να την 

ολοκληρώσουν µε επιτυχία.  

 ΑΥΤΟ ΕΙΝΑΙ ΤΟ ΤΕΛΟΣ ΤΟΥ ΜΕΡΟΥΣ 1 – ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1. ΠΡΟΧΩΡΗΣΤΕ ΣΤΟ 

ΜΕΡΟΣ 1–ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2.  

 

 

 

 

 

 

ΜΕΡΟΣ 2 ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 ΜΕΤΑΓΛΩΣΣΙΚΕΣ ∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 

ΟΛΟΚΛΗΡΩΝΕΤΑΙ ΜΕΤΑ ΤΟ ΜΕΡΟΣ 1 – ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1.  

 

1. Επαναληπτική δραστηριότητα 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ  

  Τί χρειάζεται: Κάρτες ζώων από το Teacher Set. Ολοκληρώστε τη σα 

δραστηριότητα για όλη την τάξη. Ανακατέψτε τις κάρτες, ώστε να είναι σε τυχαία 

σειρά. Πείτε: Θα παίξουµε µερικά ακόµα παιχνίδια µε τις κάρτες των ζώων. Για να 

δούµε αν θυµάστε τα ονόµατα όλων αυτών των ζώων. Αυτό είναι ένα… (οι µαθητές 

απαντούν µε το όνοµα του κάθε ζώου). Βεβαιωθείτε ότι ΌΛΟΙ οι µαθητές θυµούνται 

τα ονόµατα των ζώων. Προχωρήστε στην επόµενη δραστηριότητα (1.13).  
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(1.13) Προκαταρκτική ∆ραστηριότητα 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ Τί χρειάζεται: Κάρτες ζώων από το 1.1 Teacher Set.  

●    Μεγάλα ζώα µε µικρά ονόµατα [φάλαινα, ταύρος, βόδι, αρκούδα, άλογο,].  

● Μεγάλα ζώα µε µεγάλα ονόµατα [δεινόσαυρος, αγελάδα, ελέφαντας,  

καµηλοπάρδαλη, ιπποπόταµος]  

●    Μικρά ζώα µε µικρά ονόµατα [γάτα,σκύλος, ποντίκι, ψάρι, φίδι]  

●  Μικρά ζώα µε µεγάλα ονόµατα [πεταλούδα, µυρµήγκι, πασχαλίτσα, κουνούπι].  

 Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. Χρησιµοποιήστε όλες 

τις κάρτες που προτείνονται παραπάνω. Ανακατέψτε τις, ώστε να είναι σε τυχαία 

σειρά. Τοποθετήστε τις σε οµάδες των πέντε. 

→ ∆είξτε στους µαθητές πέντε κάρτες, µία µία κάθε φορά. 

 Πείτε: Πείτε µου τα ονόµατα των ζώων στις εικόνες. ∆είξτε τις πέντε κάρτες 

ξανά, µία κάθε φορά. 

  Πείτε: Πείτε µου αν το όνοµα αυτού του ζώου είναι µεγάλο ή µικρό. 

→ Συζητήστε µε τους µαθητές, πώς αποφάσισαν αν το όνοµα είναι µεγάλο ή µικρό. 

Παρέχετε ανατροφοδότηση, αν οι µαθητές έχουν δυσκολία σε αυτή την ερώτηση 

(χρησιµοποιήστε τις πέντε κάρτες για επίδειξη, αν είναι απαραίτητο). 

→ Τώρα δείξτε στους µαθητές πέντε νέες κάρτες, µία κάθε φορά.  

 Πείτε:Πείτε µου τα ονόµατα αυτών των ζώων. ∆είξτε τις πέντε κάρτες ξανά, 

µία κάθε φορά.  

 Πείτε :Πείτε µου αν το όνοµα αυτού του ζώου είναι µεγάλο ή µικρό.  

→ Επαναλάβετε αυτό δύο ακόµη φορές, µέχρι και οι 20 κάρτες να έχουν 

παρουσιαστεί και τα ονόµατα των ζώων να έχουν ειπωθεί και κατηγοριοποιηθεί σε 

µεγάλα και µικρά.  

  Για τους µαθητές που δεν είναι 100% σωστοί στην αναγνώριση των µικρών 

και µεγάλων ονοµάτων, επαναλάβετε τη δραστηριότητα σε µικρές οµάδες ή ατοµικά 

µέχρι να την διεκπεραιώσουν µε επιτυχία.  

  Όταν ΌΛΟΙ οι µαθητές είναι 100% σωστοί στην αναγνώριση των µεγάλων και 

µικρών ονοµάτων, προχωρήστε στην επόµενη δραστηριότητα (1.14).  

 

1.14) Εισαγωγή στη ∆ραστηριότητα : Μεγάλα και Μικρά Ονόµατα 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ 

 Τί χρειάζεται :Κάρτες ζώων από το 1.1 Teacher Set 
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 ** Σηµείωση :Οι επόµενες 4 δραστηριότητες περιλαµβάνουν την αναγνώριση των 

µικρών και µεγάλων ονοµάτων των ζώων. Τα ονόµατα των ζώων που αποτελούνται 

από 2-3 συλλαές θα θεωρούνται µικρά. Τα ονόµατα των ζώων που αποτελούνται από 

περισσότερες από3 συλλαβές θα θεωρούνται µεγάλα (δείτε την παρακάτω λίστα).  

● Μεγάλα ζώα µε µικρά ονόµατα [whale (= φάλαινα), bull (= ταύρος), bear (= 

αρκούδα), horse (= άλογο), (βόδι)] 

● Μεγάλα ζώα µε µεγάλα ονόµατα [dinosaur (= δεινόσαυρος), elephant (=ελέφαντας),  

giraffe (=καµηλοπάρδαλη), hippopotamus (= ιπποπόταµος)].  

● Μικρά ζώα µε µικρά ονόµατα [cat (= γάτα), dog (= σκύλος), mouse (= ποντίκι), fish 

(= ψάρι), snake (= φίδι)] 

● Μικρά ζώα µε µεγάλα ονόµατα [butterfly (= πεταλούδα), ladybug(=πασχαλίτσα), 

mosquito(=κουνούπι)], µυρµήγκι.  

Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. Ανακατέψτε τις κάρτες ώστε να 

είναι σε τυχαία σειρά.  

 Πείτε: Θα κοιτάξουµε ξανά αυτές τις εικόνες. Θυµηθείτε, υπάρχουν ζώα µε 

µεγάλα και ζώα µε µικρά ονόµατα. Θέλω να µε βοηθήσετε να ταξινοµήσω τις κάρτες 

σε δύο διαφορετικές οµάδες. Εγώ θα τις χωρίζω αλλά εσείς θα µου λέτε τι να κάνω.  

Ρωτήστε τους µαθητές αν κατανοούν τις οδηγίες. ∆είξτε την πρώτη κάρτα και 

ρωτήστε τα παιδιά πού να την τοποθετήσετε. ∆είξτε τη δεύτερη και ρωτήστε ξανά το 

ίδιο κ.ο.κ. Συνεχίστε µέχρι και οι 20 κάρτες να έχουν ταξινοµηθεί στις κατηγορίες 

"Ζώα µε Μεγάλα Ονόµατα" και "Ζώα µε Μικρά Ονόµατα". Ρωτήστε τους µαθητές τι 

είδος εικόνων βρίσκεται στην κάθε οµάδα. Παρέχετε ανατροφοδότηση, όταν είναι 

απαραίτητο, κατά τη διάρκεια της δραστηριότητας.  

Συνεχίστε στην επόµενη δραστηριότητα (1.15).  

 

1.15) Επίπεδο ∆υσκολίας 1a 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ. Τί χρειάζεται: Κάρτες ζώων από το 1.1 Teacher Set.  

 Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. Επιλέξτε τυχαία 5 

κάρτες και τοποθετήστε τις σε µία σειρά σε µία επίπεδη επιφάνεια που δεν µπορούν 

να δουν οι µαθητές ( π. χ πίνακα, καβαλέτο, πίνακα ανακοινώσεων). Αν δεν έχετε τον 

κατάλληλο πίνακα για να καταφέρετε να µην βλέπουν τις κάρτες  τα παιδιά, βάλτε 

τους µαθητές να έχουν τα κεφάλια τους και να κοιτούν κάτω στο θρανίο καθώς θα 

τοποθετείτε τις κάρτες στη σειρά. 
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 Πείτε : Αυτή τη φορά θα παίξουµε ένα άλλο παιχνίδι "κοίτα και σφίξε". Θα 

σας δείξω 5 κάρτες στη σειρά. Όταν βλέπετε ένα ζώο µε µεγάλο όνοµα, θα σφίγγετε 

το χέρι σας δύο φορές. Όταν βλέπετε ένα ζώο µε µικρό όνοµα θα σφίγγετε το χέρι σας 

µία φορά. Έτοιµοι; Πάµε. 

 ∆είξτε στους µαθητές τις 5 κάρτες. ∆είχνετε κάθε µία εικόνα ξεκινώντας από 

τα αριστερά στα δεξιά και αναθέστε στους µαθητές να κάνουν τις σωστές κινήσεις. 

Επαναλάβετε τρεις ακόµη φορές µέχρι να παρουσιαστούν και οι 20 κάρτες και οι 

µαθητές να δίνουν τις σωστές κινητικές απαντήσεις. 

 Για τους µαθητές που δεν είναι 100% σωστοί στις κινητικές αντιδράσεις, 

επαναλάβετε τη δραστηριότητα σε µικρές οµάδες ή ατοµικά µέχρι να τη 

διεκπεραιώσουν µε επιτυχία. Όταν ΌΛΟΙ οι µαθητές είναι 100% σωστοί στις 

κινητικές αντιδράσεις για τα µεγάλα και µικρά ονόµατα ζώων, συνεχίστε στην 

επόµενη δραστηριότητα (1.16). 

 

(1.16) Επίπεδο ∆υσκολίας 1b 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ Τί χρειάζεται: Κάρτες ζώων από το 1.1 Teacher Set και 1.1 Small 

Group Set.  

●  Μεγάλα ζώα µε µικρά ονόµατα [ φάλαινα, ταύρος, αρκούδα, άλογο, βόδι].  

● Μεγάλα ζώα µε µεγάλα ονόµατα [ δεινόσαυρος, ελέφαντας,  καµηλοπάρδαλη, 

ιπποπόταµος ]. 

●   Μικρά ζώα µε µικρά ονόµατα [ γάτα, σκύλος, ποντίκι, ψάρι, φίδι]  

●  Μικρά ζώα µε µεγάλα ονόµατα [πεταλούδα,µυρµήγκι, κατσαρίδα, πασχαλίτσα, 

κουνούπι]. 

 1.6. Φυλλάδιο εργασιών για Μεγάλα και Μικρά Ονόµατα. 

Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη.  

  Χρησιµοποιήστε τις κάρτες από το 1.1 Teacher Set. Επιλέξτε τυχαία πέντε 

κάρτες και τοποθετήστε τις σε µία σειρά, πάνω σε µία επίπεδη επιφάνεια, την οποία 

δεν µπορούν να δουν οι µαθητές (π.χ πίνακα, καβαλέτο, πίνακα ανακοινώσεων). Αν δε 

διαθέτετε την κατάλληλη επιφάνεια για να καταφέρετε να µην βλέπουν τις κάρτες από 

τα παιδιά, ζητήστε από τους µαθητές να έχουν τα κεφάλια τους κάτω, κοιτώντας το 

θρανίο, καθώς θα τοποθετείτε τις κάρτες στη σειρά.  

 Πείτε : Αυτή τη φορά θα το κάνω λίγο πιο δύσκολο. Όταν βλέπετε την εικόνα 

ενός ζώου µε µεγάλο όνοµα, θα λέτε "µεγάλο, σφίξε, σφίξε" και θα σφίγγετε το χέρι 
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σας δύο φορές (επιδεικνύετε). Όταν βλέπετε την εικόνα ενός ζώου µε µικρό όνοµα, θα 

λέτε "µικρό, σφίξε" και θα σφίγγετε το χέρι σας µία φορά (επιδεικνύετε). 

Προσποιηθείτε ότι είστε σε αγώνα και πρέπει να το κάνετε όσο πιο γρήγορα µπορείτε. 

Έτοιµοι; Πάµε! 

 ∆είξτε στους µαθητές τις πέντε κάρτες. Επαναλάβετε τρεις ακόµη φορές µέχρι 

να παρουσιάσετε και τις 20 κάρτες και οι µαθητές να δίνουν τη σωστή προφορική και 

κινητική απάντηση.  

Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα σε µικρές οµάδες στο κέντρο ή σε ζευγάρια.  

  Χρησιµοποιήστε α) το 1.1 Teacher Set και 1.1 Small Group Set για το Μέρος Α 

και β) το 1.16 Φυλλάδιο εργασιών για Μεγάλα και Μικρά Ονόµατα για το Μέρος Β.  

(Μέρος Α) Κάρτες από το 1.1 Teacher Set και το 1.1 Small Group Set. Επαναλάβετε 

την παραπάνω δραστηριότητα µε µικρότερες οµάδες ή µε µαθητές χωρισµένους σε 

ζευγάρια µέσα στην τάξη (χρησιµοποιήστε "βοηθούς" δασκάλων, εθελοντές, γονείς 

κ.λ.π.). Για να ελέγξετε αν κάθε µαθητής διεκπεραιώνει την άσκηση µε επιτυχία 

µπορείτε να δηµιουργήσετε ένα πίνακα για την τάξη, στον οποίο θα καταγράφετε την 

ταχύτητα της κάθε οµάδα ή του κάθε µαθητή.  

 (Μέρος Β) 1.16. Φυλλάδιο εργασιών για Μεγάλα και Μικρά Ονόµατα. Κάντε 

ένα αντίγραφο για κάθε µαθητή. Αναθέστε στους µαθητές να συµπληρώσουν το 

Φυλλάδιο καθώς περιµένουν τη σειρά τους σ’ αυτή τη δραστηριότητα ταχύτητας.  

  (Μέρος Α) και µετά να εξασκηθούν λέγοντας τα ονόµατα των ζώων που 

βρίσκονται στα Φυλλάδιά τους, στο συµµαθητή τους, όσο πιο γρήγορα µπορούν.  

Όταν οι µαθητές είναι 100% σωστοί στην προφορική και κινητική τους αντίδραση, 

προχωρήστε στην επόµενη δραστηριότητα (1.17). 

 

1.18) Επίπεδο ∆υσκολίας 3a 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ: Χρησιµοποιήστε τη λίστα ανόητων λέξεων που παρέχεται 

παρακάτω. Οι ίδιες θα χρησιµοποιηθούν και στη ∆ραστηριότητα 1.19, γι’ αυτό 

βεβαιωθείτε ότι έχετε εξασκηθεί στο να λέτε αυτές τις λέξεις ούτως ώστε η προφορά 

σας να είναι ίδια και στις δύο δραστηριότητες.  

Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη.  

  Ο δάσκαλος θα λέει τις ψευδολέξεις (ανόητες λέξεις ) µία µία. Πείτε : Αυτή τη 

φορά θα λέω ανόητες λέξεις. ∆εν είναι πραγµατικές λέξεις γι’ αυτό τις λέω ανόητες. 

Όταν λέω µία ανόητη λέξη που είναι µεγάλη, θα λέτε "µεγάλη, σφίξε, σφίξε" και θα 
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σφίγγετε το χέρι σας δύο φορές (επιδεικνύετε). Όταν λέω µια ανόητη λέξη που είναι 

µικρή, θα λέτε "µικρή, σφίξε" και θα σφίγγετε το χέρι σας µία φορά (επιδεικνύετε). Ας 

δοκιµάσουµε µερικές λέξεις. 

 ∆ιαβάστε ολόκληρη τη λίστα των λέξεων, µία µία, (παρακολουθήστε αν οι 

µαθητές σφίγγουν δύο φορές το χέρι τους για τις λέξεις µε 2-4 συλλαβές και µία φορά 

για τις λέξεις µε µία συλλαβή). 

 βαι  σότα  µότε νια υλό 

 φε παρίτο µοτί βια φαι 

ψι νεγό ποκανιρο νεδά καλόβι 

χι παρίκο κα σαρόπι σάδε 

βο δα γυφράω χητάω χεγάγια 

παι είβαι φαβιτό ωτό ντι 

 

 Για τους µαθητές που δεν είναι 100% σωστοί και στην προφορική και στην 

κινητική απάντηση επαναλάβετε τη δραστηριότητα σε µικρές οµάδες ή ατοµικά µέχρι 

να την διεκπεραιώσουν επιτυχώς. 

 Όταν ΌΛΟΙ οι µαθητές είναι 100% στις προφορικές και κινητικές αντιδράσεις 

για τα µεγάλα και µικρά ονόµατα ζώων, προχωρήστε στην επόµενη δραστηριότητα  

 

1.19) Επίπεδο ∆υσκολίας 3b 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ: Χρησιµοποιήστε τη λίστα των ψευδολέξεων (ανόητων λέξεων) 

(δείτε παρακάτω). Αυτές είναι οι ίδιες λέξεις που χρησιµοποιήθηκαν στην 1.18, γι’ 

αυτό βεβαιωθείτε ότι έχετε εξασκηθεί στο να λέτε αυτές τις λέξεις, ούτως ώστε η 

προφορά σας να είναι ίδια και στις δύο δραστηριότητες. 

Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη.  

  Ο δάσκαλος θα λέει τις ανόητες λέξεις µία µία. Πείτε : Θα λέω πάλι ανόητες 

λέξεις. Αλλά αυτή τη φορά, όταν λέω µία µεγάλη ανόητη λέξη, εσείς θα λέτε την 

ανόητη λέξη και θα σφίγγετε το χέρι σας δύο φορές. (επιδεικνύετε). Όταν λέω µία 

µικρή ανόητη λέξη, θα λέτε την ανόητη λέξη και θα σφίγγετε το χέρι σας µία φορά. 

(επιδεικνύετε). 

∆ιαβάστε ολόκληρη τη λίστα των  λέξεων µία µία. 

βαι σότα  µότε  νια  υλό 
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 φε παρίτο µοτί βια φαι 

ψι νεγό ποκανιρο νεδά καλόβι 

χι παρίκο  κα σαρόπι  σάδε 

βο δα γυφράω χητά  χεγάγια 

παι είβαι φαβιτό ωτό ντι 

 

Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα σε µικρές οµάδες στο κέντρο ή σε ζευγάρια.  

  Επαναλάβετε τη δραστηριότητα σε µικρότερες οµάδες στην τάξη 

(χρησιµοποιήστε "βοηθούς" δασκάλου ή εθελοντές γονείς κ.τ.λ.) για να ελέγξετε ότι 

κάθε παιδί διεκπεραιώνει τη δραστηριότητα µε επιτυχία. 

 Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. Μετά ζητήστε από τους 

µαθητές να επινοήσουν µερικές ψευδολέξεις. Αναθέστε σε κάθε µαθητή να πει τη λέξη 

του σε άλλους µαθητές στην τάξη και εκείνοι να επαναλάβουν τη λέξη και να κάνουν 

τη σωστή κίνηση. 

ΑΥΤΟ ΕΙΝΑΙ ΤΟ ΤΕΛΟΣ ΤΟΥ ΜΕΡΟΥΣ 2 ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 ΠΡΟΧΩΡΗΣΤΕ ΣΤΟ 

ΜΕΡΟΣ 2 – ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2. 

 

 

 

 

ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2ο 

ΣΥΜΠΛΗΡΩΣΤΕ ΜΕΤΑ ΤΟ ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1ο. 

 

2.2 ( Επίπεδο ∆υσκολίας 1a) 

∆ιαδικασία: Χρησιµοποιήστε τη λίστα λέξεων που είναι παρακάτω.  

∆ραστηριότητα για όλη την τάξη. 

   ∆εν προσφέρονται οπτικά ερεθίσµατα. Οι λέξεις προσφέρονται προφορικά. Οι 

λέξεις θα ειπωθούν µε συχνότητα µία λέξη το δευτερόλεπτο.  

→ Πείτε : Αυτή τη φορά πρόκειται να σας πω µερικές λέξεις χωρίς εικόνες. Πρόκειται 

να επαναλάβω την ίδια λέξη 4 φορές εκτός από µια φορά που θα πω µια διαφορετική 

λέξη. Όταν θα µε ακούσετε να πω τη διαφορετική λέξη χειροκροτήστε.  

 Παράδειγµα:Αλιγάτορας,Αλιγάτορας,Αλιγάτορας, Σκύλος, Αλιγάτορας.  
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 Οι µαθητές χειροκροτούν όταν ακούν τη λέξη σκύλος. 

→ Πείτε: Εντάξει, ας πούµε µερικές ακόµα λέξεις. Προσέξτε:τα υπόλοιπα θέµατα 

έχουν ένα πρώτο και ένα δεύτερο µέρος. Το πρώτο έχει λέξεις χωρίς οµοιοκαταληξία 

και το δεύτερο λέξεις που οµοιοκαταληκτούν.  

Θέµα1α : κότα κότα µήλο κότα κότα.  

Θέµα 1β : κότα κότα κότα µπότα κότα.  

Θέµα 2α: σαλάµι σαλάµι σαλάµι σαλάµι κοράλι 

Θέµα 2β: σαλάµι σαλάµι σαλάµι καλάµι σαλάµι  

Θέµα 3α: τοίχος τοίχος τοίχος τοίχος πρόκα.  

Θέµα 3β: τοίχος τοίχος ήχος τοίχος τοίχος.  

Θέµα 4α: παλάτι παλάτι παλάτι πύργος παλάτι.  

 Θέµα 4β :παλάτι παλάτι παλάτι παλάτι αλάτι 

 Θέµα 5α: κουνέλι κουνέλι λαγός κουνέλι κουνέλι.  

 Θέµα 5β :κουνέλι κουνέλι κουνέλι κουρέλι κουνέλι.  

 Συµπληρώστε σαν µία δραστηριότητα για µια µικρή οµάδα, όλοι µαζί ή σε ζευγάρια. 

 Οι µαθητές παράγουν θέµατα παρόµοια µε τα προηγούµενα, µε τα οποία 

µπορούν να κάνουν πρακτική. Ο ένας µαθητής παράγει ένα θέµα και οι υπόλοιποι 

µαθητές χειροκροτούν όταν ακούν τη λέξη, η οποία είναι διαφορετική. Συνεχίστε στην 

επόµενη δραστηριότητα (2.3) 

  

2.3) Επίπεδο δυσκολίας 1β 

∆ιαδικασία. Χρησιµοποιήστε τη λίστα παρακάτω. Οι λέξεις παρουσιάζονται µε µια 

συχνότητα στο µισό δευτερόλεπτο  

→ Πείτε : Αυτή τη φορά πρόκειται να πω µερικές λέξεις χωρίς εικόνες πάλι. Αυτή τη 

φορά πρόκειται να πω τις λέξεις γρηγορότερα. Θυµήσου θα λέω την ίδια λέξη 4 φορές 

και µια φορά θα πω µια διαφορετική. Όταν θα πω τη διαφορετική λέξη 

χειροκροτήστε. 

 Θυµηθείτε τη σωστή συχνότητα. Παράδειγµα : Αλιγάτορας, Αλιγάτορας, 

Αλιγάτορας, Σκύλος, Αλιγάτορας. Οι µαθητές χειροκροτούν, όταν ακούν τη λέξη 

σκύλος. 

 → Πείτε : Εντάξει, ας κάνουµε µερικές τέτοιες δραστηριότητες.  

 Θέµα 1α :σκουλήκι σκουλήκι σκουλήκι σκουλήκι µαλλάκι.  

 Θέµα 1β :σκουλήκι σκουλήκι σκουλήκι µανίκι σκουλήκι.  
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 Θέµα 2α: χώρος χώρος χώρος χώρος χώρα.  

 Θέµα 2β: χώρος χώρος φόρος χώρος χώρος.  

 Θέµα 3α δώρα δώρα τέρας δώρα δώρα. 

 Θέµα 3β δώρα δώρα δώρα τώρα δώρα.  

 Θέµα 4α θέση θέση θέση µίσος θέση. 

Θέµα 4β θέση θέση θέση θέση µέση.  

Θέµα 5α τέλος τέλος µόνος τέλος τέλος.  

Θέµα 5β τέλος τέλος τέλος µέλος τέλος.  

 Συµπληρώστε σε µικρές οµάδες ή σε ζευγάρια. Να παράγουν οι µαθητές 

παρόµοια θέµατα για να κάνουν πρακτική. Όταν ένας µαθητής παράγει ένα θέµα τα 

υπόλοιπα χειροκροτούν µόνο όταν ακούσουν τη λέξη τη διαφορετική. Συνεχίστε µε 

την επόµενη δραστηριότητα (2.4)  

 

2.4 Επίπεδο ∆υσκολίας 2 

 ∆ιαδικασία. Χρησιµοποιήστε τη λίστα που είναι παρακάτω. Συµπληρώστε τη σαν µια 

δραστηριότητα για όλη την τάξη. Ο εκπαιδευτής θα λέει τις λέξεις µε συχνότητα µία 

κάθε δευτερόλεπτο. 

 Πείτε: Θα κάνουµε την ίδια δραστηριότητα πάλι αλλά αυτή τη φορά µε ήχους. 

Χειροκροτήστε όταν ακούτε έναν ήχο που δεν είναι ο ίδιος µε τους άλλους ήχους. 

Θέµα 1 : κα κα κα γκα κα 

 Για τα υπόλοιπα θέµα οι µαθητές πρέπει να σκεφτούν διαφορετικές κινήσεις 

για να συνοδέψουν τη διάκριση των ήχων (π.χ. χτυπήστε το θρανίο, ακουµπήστε τα 

πόδια σας, σηκώστε το δάκτυλο).  

Θέµα 2 : πα πα φα πα πα 

Θέµα 3 : µπι µπι µπι µπι βι 

Θέµα 4 : τα τα τα θα τα  

→ Στην συνέχεια οι µαθητές πρέπει να παράγουν τα όµοια θέµατα µε τα οποία 

µπορούν να κάνουν πρακτική. Ο ένας µαθητής παράγει ένα θέµα, ένας άλλος παράγει 

την κίνηση και οι υπόλοιποι αναπαριστούν την κίνηση όταν ακούν τον ήχο που είναι 

διαφορετικός. 

ΑΥΤΟ ΕΙΝΑΙ ΤΟ ΤΕΛΟΣ ΤΟΥ ΠΡΩΤΟΥ ΜΕΡΟΥΣ ΤΟΥ MODULE 2 ΠΗΓΑΙΝΕ 

ΣΤΟ ΜΕΡΟΣ 1 – MODULE 3 
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ΜΈΡΟΣ 2ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2ο  

 ∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΡΓΑΖΟΜΕΝΗ ΜΝΉΜΗ. ΣΥΜΠΛΗΡΩΣΤΕ 

ΜΕΤΑ ΤΟ ∆ΕΥΤΕΡΟ ΜΕΡΟΣ ΤΟΥ ΚΕΦΑΛΑΙΟΥ 1.  

 

(2.5) Επίπεδο δυσκολίας 3a 

 ∆ιαδικασία. Θα χρειαστείς τη λίστα των λέξεων που είναι παρακάτω και τη 2.5 

λίστα λέξεων από το παράρτηµα (σελίδα εργασίας). 

∆ραστηριότητα 1# 

 Συµπληρώστε όλη η τάξη. Χρησιµοποίησε τη λίστα που δίδεται. 

  Αυτή η δραστηριότητα βοηθάει τους µαθητές να θυµούνται λέξεις και 

βελτιώνει την εργαζόµενη µνήµη. Οι µαθητές θα επαναλάβουν δύο λέξεις στη σειρά 2 

φορές και µετά οι δύο λέξεις θα επαναληφθούν µε την ίδια σειρά 3 φορές. 
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Ακολουθούνται από τρεις λέξεις στη σειρά οι οποίες επαναλαµβάνονται 4 ή 5 φορές. 

Η πρώτη οµάδα περιέχει λέξεις ανόµοιες φωνολογικά, ενώ το δεύτερο σετ λέξεων 

περιέχει λέξεις που οµοιοκαταληκτούν.  

Πείτε : Πρόκειται να σου πω µερικές λέξεις µαζί, οµάδες λέξεων. Όταν θα τελειώσω 

θέλω να επαναλάβετε τις λέξεις. Συνέχισε να επαναλαµβάνεις τις λέξεις µε την ίδια 

σειρά µέχρι να σου ζητήσω να σταµατήσεις µε τη λέξη «σταµάτα». Θα σε βοηθήσει 

και το χέρι µου που θα σου γνέφει να σταµατήσεις.  

Παράδειγµα:Εκπαιδευτής:κουτί, κλουβί.  

Μαθητής :κουτί, κλουβί, κουτί ,κλουβί.  

Εκπαιδευτής :σταµάτα. 

Φωνολογικά ανόµοιες λέξεις 

Θέµα 1  

 Εκπαιδευτής : βιβλίο ήλιος.  

 Μαθητής : βιβλίο ήλιος , βιβλίο ήλιος.  

 Εκπαιδευτής: σταµάτα.  

Θέµα 2ο.  

 Εκπαιδευτής : βιβλίο ήλιος.  

 Μαθητής : βιβλίο ήλιος , βιβλίο ήλιος , βιβλίο ήλιος.  

 Εκπαιδευτής: σταµάτα.  

Θέµα 3ο. 

Εκπαιδευτής : βιβλίο ήλιος τοίχος 

 Μαθητής :βιβλίο ήλιος τοίχος, βιβλίο ήλιος τοίχος, βιβλίο ήλιος τοίχος.  

 Εκπαιδευτής : σταµάτα.  

Φωνολογικά ίδιες λέξεις, λέξεις που οµοιοκαταληκτούν 

Θέµα 4ο : 

 Εκπαιδευτής : φανέλα κορδέλα  

 Μαθητής : φανέλα κορδέλα , φανέλα κορδέλα 

 Εκπαιδευτής: Σταµάτα. 

 

2.6) Επίπεδο ∆υσκολίας 3b 

∆ιαδικασία. Χρησιµοποίησε τη λίστα παρακάτω. 

 Συµπληρώστε σαν δραστηριότητα για όλη την τάξη. Αυτή η δραστηριότητα 

βοηθάει τους µαθητές να προφέρει ήχους και βελτιώνει την εργαζόµενη µνήµη. Οι 
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µαθητές θα επαναλάβουν φωνολογικά ανόµοιες και όµοιες συλλαβές 

(οµοιοκαταληξίες) στη σειρά. 

 → Πείτε : Πρόκειται να κάνουµε το ίδιο πράγµα πάλι, αλλά αυτή τη φορά θα σου πω 

µερικές συλλαβές στη σειρά. Αφού σου πω µερικές συλλαβές, θα τις επαναλάβετε 

µέχρι να σου πω «σταµάτα». 

Φωνολογικά ανόµοιες συλλαβές.  

Θέµα 1ο 

 Εκπαιδευτής : µπα σο.  

 Μαθητής : µπα σο , µπα σο.  

 Θέµα 2ο: 

 Εκπαιδευτής : µπα σο  

 Μαθητής :µπα σο , µπα σο , µπα σο. 

 Εκπαιδευτής: σταµάτα 

Θέµα 3ο: 

 Εκπαιδευτή : µπα σο τζι 

 Μαθητής : µπα σο τζι , µπα σο τζι , µπα σο τζι  

Φωνολογικά ίδιες λέξεις (οµοιοκαταληκτούν) 

Θέµα 4ο: 

 Εκπαιδευτής : µα ρα  

 Μαθητής : µα ρα, µα ρα 

Θέµα 5ο  

 Εκπαιδευτής : κορδέλα φανέλα.  

 Μαθητής :κορδέλα φανέλα, κορδέλα φανέλα, κορδέλα φανέλα. 

 Εκπαιδευτής : σταµάτα 

Θέµα 6ο : 

 Εκπαιδευτής :σόλα σόλα κόλλα. 

 Μαθητής :σόλα σόλα κόλλα, σόλα σόλα κόλλα, σόλα σόλα κόλλα, σόλα σόλα κόλλα.  

Θέµα 7ο : 

 Εκπαιδευτής :σόλα σόλα κόλλα 

 Μαθητής :σόλα σόλα κόλλα, σόλα σόλα κόλλα, σόλα σόλα κόλλα, σόλα σόλα κόλλα , 

σόλα σόλα κόλλα. 

Εκπαιδευτής : σταµάτα.  

∆ραστηριότητα 2# 
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 Συµπληρώστε σαν δραστηριότητα για όλη την τάξη. Χρησιµοποιήστε τη λίστα 

λέξεων από τη 2.5 εργασία από το παράρτηµα και φτιάξτε ένα αντίγραφο για κάθε 

µαθητή. Πρέπει οι µαθητές να συµπληρώσουν τις ασκήσεις 1 – 3 στο φυλλάδιο 

εργασιών. Συζητήστε και εξασκηθείτε µε οµάδες µαθητών αλλά και µε όλη την τάξη. 

Μετά οι µαθητές να συµπληρώσουν τις ασκήσεις 4 – 6. Συζητήστε πάλι και κάντε 

εξάσκηση µε λίγους µαθητές και µε όλη την τάξη. Συνεχίστε στην επόµενη 

δραστηριότητα.  

Θέµα 5ο: 

 Εκπαιδευτής : ρα µα. 

 Μαθητής: ρα µα, ρα µα, ρα µα.  

 Εκπαιδευτής: σταµάτα. 

Θέµα 6ο: 

 Εκπαιδευτής : ξα ψα χα 

 Μαθητής : ξα ψα χα, ξα ψα χα , ξα ψα χα, ξα ψα χα Εκπαιδευτής: σταµάτα 

Θέµα 7ο: 

 Εκπαιδευτής: τα θα τα τα.  

 Μαθητής : τα θα τα τα , τα θα τα τα , τα θα τα τα , τα θα τα τα , τα θα τα τα.  

 Εκπαιδευτής: σταµάτα 

→ Μετά οι µαθητές πρέπει να παράγουν παρόµοια θέµατα, τα οποία θα 

χρησιµοποιήσουν για εξάσκηση. Ένας µαθητής παράγει µια σειρά λέξεων και οι άλλοι 

µαθητές συνεχίζουν να επαναλαµβάνουν τη σειρά των λέξεων µέχρι ο µαθητής να 

τους πει να σταµατήσουν. 

ΑΥΤΟ ΕΙΝΑΙ ΤΟ ΤΕΛΟΣ ΤΟΥ ∆ΕΥΤΕΡΟΥ ΜΕΡΟΥΣ – ΤΟΥ MODULE 2 

ΠΗΓΑΙΝΕ ΣΤΟ 2Ο ΜΕΡΟΣ ΤΟΥ ΚΕΦΑΛΑΙΟΥ 3 
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ΜΕΡΟΣ 1 – ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3.  

ΟΛΟΚΛΗΡΩΝΕΤΑΙ ΜΕΤΑ ΤΟ ΜΕΡΟΣ 1 – ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

 

3.1) Προπαρασκευαστικό Αντικείµενο. Επίπεδο ∆υσκολίας 1 

 

 ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ. Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. Αυτή η 

δραστηριότητα χρησιµοποιείται για τον προσανατολισµό των µαθητών. Οι µαθητές θα 

χρησιµοποιήσουν τα δάχτυλα και το θρανίο τους.  

Πείτε : Θα παίξουµε ένα παιχνίδι µε τα δάχτυλά µας (δείξτε το χέρι σας στην τάξη).  

 ● Τώρα θα επιλέξω ένα από αυτά (κρατήστε πάνω ένα δάχτυλο).  

 ● Θέλω κι εσείς να επιλέξετε µόνο ένα από τα δάχτυλά σας (βάλτε τους µαθητές να 

κρατήσουν πάνω ένα τους δάχτυλο).  
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 ● Θα δώσω στο δάχτυλό µου ένα όνοµα γι’ αυτό το παιχνίδι. Το όνοµα του δαχτύλου 

µου είναι Τζο. Μπορείτε κι εσείς να δώσετε στο δάχτυλό σας ένα όνοµα. (οι µαθητές 

επιλέγουν όνοµα). 

 ● Αυτή τη στιγµή ο Τζο φοβάται, γι’ αυτό θα κρυφτεί κάτω από το θρανίο. ∆είξτε µου 

το δάχτυλό σας να κρύβεται κάτω από το θρανίο.  

 ● Τι κάνει το δάχτυλό σας; (απάντηση µαθητών : κρύβεται κάτω από το θρανίο).  

 ●Εντάξει ας κάνουµε µερικά ακόµη. 

 ● ∆είξτε µου το δάχτυλό σας να κάθεται πάνω στο θρανίο. Τι κάνει το δάχτυλό σας; 

(απάντηση µαθητών : κάθεται πάνω στο θρανίο).  

 ● Τώρα δείξτε µου το δάχτυλό σας να στέκεται πίσω από το θρανίο. Τι κάνει το 

δάχτυλό σας; (απάντηση µαθητών : στέκεται πίσω από το θρανίο). 

 Ζητήστε από τους µαθητές να βρουν άλλες προτάσεις κινήσεων. Αν το κάνουν, 

βοηθήστε τους να το πουν σαν ολοκληρωµένη πρόταση (δείτε το παρακάτω 

παράδειγµα).  

  Μαθητής : κρύβεται κάτω από το θρανίο 

 ∆άσκαλος : Ωραία ας το πούµε σαν ολόκληρη πρόταση. ∆είξτε το δάχτυλό σας να 

κρύβεται κάτω από το θρανίο. Συνεχίστε στην επόµενη δραστηριότητα (3.2). 

 

3.2) Επίπεδο ∆υσκολίας 2 

 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ Τι χρειάζεται:  

● 3.2 Barnyard Animals Worksheet (3.2 Φυλλάδιο εργασιών για τα Ζώα του Αγρού) 

από το Παράρτηµα (Αυτά θα χρησιµοποιηθούν και στη 3.7).  

 ● 3.2 Barnyard scene (3.2 Σκηνικό Αγρού) από το Παράρτηµα. 

Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. Αποφασίστε αν οι µαθητές θα 

δουλέψουν ατοµικά ή σε ζευγάρια και φωτοτυπήστε τον απαραίτητο αριθµό 

αντιτύπων από το 3.2 Barnyard scenes (3.2 Σκηνικά Αγρού) και Φυλλαδίων εργασιών 

για τα Ζώα του Αγρού (3.2 Barnyard Animals Worksheets). Αναθέστε στους µαθητές 

να κόψουν τις εικόνες εάν µπορούν να τα καταφέρουν µε το ψαλίδι ή κόψτε τις εσείς 

πριν τη δραστηριότητα. Βεβαιωθείτε ότι τα παιδιά γνωρίζουν τα ονόµατα όλων των 

ζώων, πριν ξεκινήσετε τη δραστηριότητα.  

Πείτε :Έχουµε όλα τα είδη ζώων της φάρµας. Εγώ θα σας λέω τι κάνουν µερικά από 

αυτά τα ζώα και µετά θα σας το δείχνω. Εσείς µπορείτε να το κάνετε µε µένα.   
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 → (κρατήστε ψηλά το σκύλο και τη γάτα) 

  Πείτε :Η γάτα και ο σκύλος σκαρφαλώνουν στη σκάλα (∆είχνετε τα 2 ζώα να 

ανεβαίνουν τη σκάλα και πείτε στους µαθητές να κάνουν το ίδιο).  

 Πείτε : Πείτε µου, τι κάνουν η γάτα και ο σκύλος; 

(Απάντηση µαθητών :σκαρφαλώνουν στη σκάλα). Μετά ρωτήστε τους µαθητές κάτι 

επιπρόσθετο για το σκηνικό (π.χ. Γιατί νοµίζετε ότι ο σκύλος και η γάτα 

σκαρφαλώνουν στη σκάλα; Τι νοµίζετε ότι θα κάνουν µετά; Τι πιστεύετε ότι 

συζητούν; (κ.λ.π). 

→ Ας κάνουµε άλλο ένα µαζί. (κρατήστε πάνω το άλογο, την κότα και το κουνέλι).  

  Πείτε :Το άλογο, η κότα και το κουνέλι κοιµούνται στο στάβλο.  

 (∆είξτε τα 3 ζώα που κοιµούνται στο στάβλο και πείτε στους µαθητές να κάνουν το 

ίδιο. 

  Πείτε :Πείτε µου, τι κάνουν το άλογο, η κότα και το κουνέλι.  

 (Απάντηση µαθητών: κοιµούνται στο στάβλο). 

 Ξαναρωτήστε τους µαθητές κάτι επιπρόσθετο για το σκηνικό (π.χ. Γιατί νοµίζετε ότι 

κοιµούνται τα ζώα; Τι θα έπρεπε να κάνουν αν κάποιο από αυτά ροχαλίζει;( κ.λ.π). 

Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα σε µικρές οµάδες, στο κέντρο ή σε ζευγάρια. 

Επαναλάβετε τη δραστηριότητα (χρησιµοποιήστε "βοηθούς" δασκάλων, εθελοντές 

γονείς κ.λ.π) για να ελέγξετε ότι κάθε µαθητής την ολοκληρώνει µε επιτυχία. 

Αναθέστε σε ένα µαθητή να διαλέξει 2 – 3 ζώα, να σκεφτεί µία σειρά πράξεων και να 

τις πει στους/στο συµµαθητές/ή του. Αυτός/οί θα πραγµατοποήσει/σουν τη σειρά των 

πράξεων µε τα ζώα. Ο πρώτος µαθητής λέει: "πείτε µου τι κάνουν τα ζώα;" και οι 

υπόλοιποι απαντούν. 

 Βεβαιωθείτε ότι κάθε µαθητής έχει ευκαιρία να συµµετέχει και στο προφορικό 

κοµµάτι της δραστηριότητας αλλά και στην εκτέλεση της σειράς των πράξεων. 

Προχωρήστε στην επόµενη δραστηριότητα (3.3). 

 

3.3) Επίπεδο ∆υσκολίας 3a 

∆ιαδικασία. Τι χρειάζεται : Εικόνες από το 3.3 Ιστορία 1,2 και 3 από το παράρτηµα. 

∆ραστηριότητα # 1 

Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη.  

  Χρησιµοποιήστε τις εικόνες από το 3.3 Ιστορία 1 (φυλακή, ασθενοφόρο, 

σκύλος, άντρας).  
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  Αποφασίστε αν οι µαθητές θα δουλέψουν ατοµικά ή σε ζευγάρια και 

φωτοτυπήστε τον απαραίτητο αριθµό εικόνων από την Ιστορία 1. Αναθέστε στους 

µαθητές να κόψουν τις εικόνες, εάν µπορούν να τα καταφέρουν µε το ψαλίδι ή κόψτε 

τις εσείς πριν τη δραστηριότητα. Βεβαιωθείτε ότι τα παιδιά γνωρίζουν τι αναπαριστά 

κάθε εικόνα. 

 Πείτε: Πρόκειται να σας πω µία ιστορία που προκύπτει από αυτές τις εικόνες. 

Όταν τελειώσω, θέλω να µου πείτε την ιστορία που σας διηγήθηκα δείχνοντάς µου τις 

εικόνες. "Ο σκύλος δάγκωσε τον άντρα. Έστειλαν τον άντρα στο νοσοκοµείο και το 

σκύλο στη φυλακή". Παρακολουθήστε αν οι µαθητές δείχνουν το σκύλο που δαγκώνει 

τον άντρα και αν τοποθετούν το σκύλο και τον άντρα στα κατάλληλα µέρη.  

 Ρωτήστε ερωτήσεις όπως: 

● Γιατί είναι το σκυλί στη φυλακή;  

● Γιατί είναι ο άντρας στο νοσοκοµείο; 

● Γιατί νοµίζετε ότι ο σκύλος δάγκωσε τον άντρα. 

● Τι θα συµβεί στο σκύλο τώρα; 

 ● Τι θα συνέβαινε αν ο άντρας δάγκωνε το σκύλο; 

 (Συµπεριλάβετε τυχόν άλλες ερωτήσεις που θα σκεφτείτε) 

∆ραστηριότητα # 2 

 Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. Χρησιµοποιήστε τις 

εικόνες από το 3.3 Ιστορία 2 ( άντρας, περπατάει, µπανάνα, γυναίκα, λεφτά).  

  Αποφασίστε αν οι µαθητές θα δουλέψουν ατοµικά ή σε ζευγάρια και 

φωτοτυπήστε τον απαραίτητο αριθµό εικόνων από την Ιστορία 2. Αναθέστε στους 

µαθητές να κόψουν τις εικόνες, εάν τα καταφέρουν µε το ψαλίδι ή κόψτε τις εσείς πριν 

τη δραστηριότητα. Βεβαιωθείτε ότι τα παιδιά γνωρίζουν τι αναπαριστά κάθε εικόνα.  

  Πείτε: Τώρα θα σας πω µία ιστορία που προκύπτει από αυτές τις εικόνες. 

Όπως και στην προηγούµενη ιστορία, όταν τελειώσω, θέλω να µου πείτε την ιστορία 

που σας διηγήθηκα δείχνοντάς µου τις εικόνες. "Ένας άντρας περπατούσε. Γλίστρησε 

σε µία µπανάνα και έπεσε κάτω. Μία κυρία ήρθε να τον βοηθήσει να σηκωθεί. Ο 

άντρας της έδωσε πέντε ευρώ. Παρακολουθήστε αν οι µαθητές δείχνουν τις σωστές 

πράξεις.  

Ρωτήστε ερωτήσεις όπως : 

 ●Γιατί η κυρία βοήθησε τον άντρα; 

 ● Τι θα κάνει ο άντρας τώρα; 
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 ● Γιατί πιστεύετε πως ο άντρας έδωσε στην κυρία πέντε ευρώ;  

 ● Πώς βρέθηκε εκεί η µπανάνα; 

 (Συµπεριλάβετε τυχόν άλλες ερωτήσεις που θα σκεφτείτε) 

∆ραστηριότητα # 3 

Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. 

 Χρησιµοποιήστε τις εικόνες από το κεφάλαιο 3.3 Ιστορία 3 (γυναίκα, σκούπα, 

κλέφτης, αστυνοµία). Αποφασίστε αν οι µαθητές θα δουλέψουν ατοµικά ή σε 

ζευγάρια και φωτοτυπήστε τον απαραίτητο αριθµό εικόνων από την Ιστορία 3. 

Αναθέστε στους µαθητές να κόψουν τις εικόνες, εάν τα καταφέρουν µε το ψαλίδι ή 

κόψτε τις εσείς πριν τη δραστηριότητα. Βεβαιωθείτε ότι τα παιδιά γνωρίζουν τι 

αναπαριστά κάθε εικόνα.  

 Πείτε: Εντάξει είναι η τελευταία µου ιστορία. Θυµηθείτε, όταν τελειώσω, 

θέλω να µου πείτε την ιστορία που σας διηγήθηκα δείχνοντάς µου τις εικόνες. "Μία 

γυναίκα δούλευε σε ένα µαγαζί ηλεκτρικών ειδών. Ένας κλέφτης µπήκε να κλέψει ένα 

ραδιόφωνο. Η γυναίκα άρπαξε τη σκούπα και τον σταµάτησε. Η γυναίκα φώναξε την 

αστυνοµία". Παρακολουθήστε αν οι µαθητές δείχνουν τις σωστές πράξεις.  

Ρωτήστε ερωτήσεις όπως: 

●Γιατί πιστεύετε πως ο κλέφτης προσπαθούσε να κλέψει το ραδιόφωνο;  

 ●Τι θα κάνει η αστυνοµία  

● Πώς σταµάτησε η γυναίκα τον κλέφτη µε τη σκούπα;  

●Πιστεύετε πως η γυναίκα ήταν θαρραλέα; Γιατί ή γιατί όχι; (Συµπεριλάβετε τυχόν 

άλλες ερωτήσεις που θα σκεφτείτε). 

 ∆ραστηριότητα # 4 

Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα σε µικρές οµάδες, στο κέντρο ή σε ζευγάρια. 

Χρησιµοποιήστε όλες τις εικόνες από το 3.3 Ιστορία. 

  Πείτε : Τώρα είναι η σειρά σας να φτιάξετε µία ιστορία µε αυτές τις εικόνες. 

Αναθέστε σε ένα µαθητή να σκεφτεί µία σύντοµη ιστορία χρησιµοποιώντας 4 από τις 

εικόνες. Μετά ο µαθητής διηγείται την ιστορία στο συµµαθητή ή στους υπόλοιπους 

συµµαθητές του. Οι υπόλοιποι δείχνουν την ιστορία, που διηγήθηκε ο πρώτος, 

χρησιµοποιώντας τις εικόνες.  

Συνεχίστε στην επόµενη δραστηριότητα (3.4).  

  

3.4) Επίπεδο ∆υσκολίας 3b 
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∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ Τι χρειάζεται : 3.4 Teacher Set "Βάζα µε λουλούδια" από το 

Παράρτηµα. Ίσως να θέλετε να φωτοτυπήσετε τις εικόνες, πριν κόψετε το Teacher Set, 

καθώς αυτές θα χρησιµοποιηθούν από µικρές οµάδες ή ζευγάρια στη ∆ραστηριότητα 

2 και στην Άσκηση 3.5. 

∆ραστηριότητα # 1 

Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. Χρησιµοποιήστε τα βάζα µε τα 

λουλούδια από το 3.4 Teacher Set. Κόψτε τις εικόνες. Μπορεί να θέλετε να 

πλαστικοποιήσετε αυτές τις εικόνες. Ανακατέψτε τις κάρτες ώστε να παρουσιάζονται 

µε τυχαία σειρά. Αυτή η δραστηριότητα θα µπορούσε να προωθήσει έναν διάλογο για 

το τι σηµαίνει "λίγα" και "πολλά". Προσπαθήστε να ενθαρρύνετε τους µαθητές να 

κάνουν συζήτηση πάνω σε αυτό αντί να τους δώσετε έτοιµη την απάντηση.  

 Πείτε: Έχω εδώ πολλές εικόνες µε λουλούδια. Θέλω να µε βοηθήσετε να 

ταξινοµήσω τις κάρτες σε δύο διαφορετικές οµάδες. Η µία οµάδα θα έχει βάζα µε λίγα 

λουλούδια και η άλλη βάζα µε πολλά λουλούδια. Εγώ θα τα τοποθετώ στις οµάδες 

αλλά εσείς θα µου λέτε τι να κάνω. Ρωτήστε τους µαθητές αν κατανοούν τις οδηγίες. 

∆είξτε την πρώτη κάρτα και ρωτήστε τους µαθητές πού να την τοποθετήσετε. ∆είξτε 

τη δεύτερη κάρτα και ρωτήστε πάλι τους µαθητές πού να την τοποθετήσετε. Συνεχίστε 

µέχρι να ταξινοµηθούν όλες οι κάρτες. Παρέχετε ανατροφοδότηση όπου χρειάζεται 

κατά τη διάρκεια της δραστηριότητας.  

∆ραστηριότητα # 2 

 Αποφασίστε αν οι µαθητές θα δουλέψουν σε ζευγάρια ή µικρές οµάδες. ∆ώστε 

σε κάθε ζευγάρι ή οµάδα µία σειρά από βάζα µε λουλούδια από το 3.4 (Set of 3.4 

Flowers in Pots) και αναθέστε στους µαθητές να κόψουν τις εικόνες, εάν µπορούν να 

τα καταφέρουν µε το ψαλίδι ή κόψτε τις εσείς πριν τη δραστηριότητα. Βάλτε τους 

µαθητές να τοποθετήσουν όλες τις εικόνες σε ένα σωρό (εάν ο χώρος δεν αποτελεί 

πρόβληµα, θα µπορούσαν επίσης να τις απλώσουν).  

 Πείτε : Τώρα, θα σας βάλω να µου κάνετε διαφορετικά πράγµατα µε αυτές τις 

εικόνες. Θέλω να µου τοποθετήσετε ένα βάζο µε πολλά λουλούδια δίπλα σε ένα βάζο 

µε λίγα λουλούδια. (ελέγξτε αν οι µαθητές είναι σωστοί). 

 Πείτε: Εντάξει, ας δοκιµάσουµε ένα άλλο. Βάλτε µου 2 βάζα µε λίγα 

λουλούδια κάτω από ένα βάζο µε πολλά λουλούδια. (Ελέγξτε αν οι µαθητές είναι 

σωστοί). 

Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα σε οµάδες, στο κέντρο ή σε ζευγάρια. 
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Επαναλάβετε τη ∆ραστηριότητα # 2 (χρησιµοποιήστε "βοηθούς" δασκάλων, γονείς 

εθελοντές κ.λ.π) για να ελέγξετε αν κάθε µαθητής τη διεκπεραιώνει µε επιτυχία.  

Συνεχίστε στην επόµενη δραστηριότητα (3.5). 

 

(3.5) Επίπεδο ∆υσκολίας 3c 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ. Τι χρειάζεται: 3.4 Teacher Set "Βάζα µε λουλούδια" από το 

Παράρτηµα του COGENT.  

  Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα σε µικρές οµάδες, στο κέντρο ή ατοµικά. 

Αποφασίστε αν οι µαθητές θα δουλέψουν ατοµικά, σε ζευγάρια ή µικρές οµάδες. 

∆ώστε σε κάθε άτοµο, ζευγάρι ή οµάδα το φυλλάδιο µία Σειρά από Βάζα µε 

Λουλούδια από το 3.4 (Set of 3.4 Flowers in Pots). Αν οι µαθητές δεν είχαν κόψει τις 

εικόνες στη ∆ραστηριότητα 3.4 βάλτε τους να το κάνουν για τη συγκεκριµένη ή κόψτε 

τις εσείς πριν τη δραστηριότητα.  

 Βάλτε τους µαθητές να τοποθετήσουν όλες τις εικόνες σε ένα σωρό (εάν ο 

χώρος δεν αποτελεί πρόβληµα, θα µπορούσαν επίσης να τις απλώσουν). Όταν 

ολοκληρώνεται κάθε Αντικείµενο, πείτε στους µαθητές να επιστρέψουν τις κάρτες στο 

σωρό ή εκεί που τις είχαν απλώσει.  

 Αναθέσετε στους µαθητές να εκτελέσουν τα ακόλουθα:  

●  Αντικείµενο 1: Βρείτε τις εικόνες των βάζων µε λίγα λουλούδια.  

●  Αντικείµενο 2: Βρείτε τις εικόνες των βάζων µε µεγάλα λουλούδια.  

● Αντικείµενο 3:Βρείτε τις εικόνες των βάζων µε πολλά µικρά λουλούδια.  

● Αντικείµενο 4: Βρείτε τις εικόνες των βάζων µε λίγα µεγάλα λουλούδια. 

 Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα σε µικρές οµάδες, στο κέντρο ή σε 

ζευγάρια. Επαναλάβετε τη δραστηριότητα (χρησιµοποιήστε "βοηθούς" δασκάλων, 

εθελοντές γονείς κ.λ.π), για να ελέγξετε αν κάθε µαθητής τη διεκπεραιώνει µε 

επιτυχία. Αναθέστε στους µαθητές να σκεφτούν δικά τους παραδείγµατα, τα οποία θα 

εκτελέσουν οι άλλοι µαθητές της οµάδας. 

ΑΥΤΟ ΕΙΝΑΙ ΤΟ ΤΕΛΟΣ ΤΟΥ ΜΕΡΟΥΣ 1 ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3  

 ΠΡΟΧΩΡΗΣΤΕ ΣΤΟ ΜΕΡΟΣ 1 – ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4. 
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ΜΕΡΟΣ 2 –ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3. 

 ΟΛΟΚΛΗΡΩΝΕΤΑΙ ΜΕΤΑ ΤΟ ΜΕΡΟΣ 2 – ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

 

(3.6) Επίπεδο ∆υσκολίας 3d 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ Τι χρειάζεται : Εικόνες ζώων από το 1.1 Teacher Set το 1.1 Small 

Group Set και το 1.9 Worksheet (Φυλλάδιο εργασιών). 

 Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. Χρησιµοποιήστε τις 

εικόνες των ζώων από το 1.1 Teacher Set. Μετά από κάθε Αντικείµενο, συλλέξτε τις 

κάρτες και ανακατέψτε τις ξανά πριν τις παρουσιάσετε για το επόµενο Αντικείµενο.  

 Πείτε : Θυµάστε αυτές τις κάρτες ζώων µε τις οποίες παίζαµε πριν παιχνίδια; 

Τώρα θα παίξουµε κι άλλα µε αυτές. Επιλέξτε 2 µαθητές και ζητήστε τους να 

εκτελέσουν το Αντικείµενο 1 ενώ η υπόλοιπη τάξη παρακολουθεί.  
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● Αντικείµενο 1: Βάλτε τις εικόνες των µεγάλων ζώων στην καρέκλα. 

Τώρα, δείξτε στην τάξη τις κάρτες που τοποθέτησαν οι µαθητές στην καρέκλα και 

δείτε αν συµφωνούν ότι είναι όλα µεγάλα ζώα. 

Επιλέξτε διαφορετικούς µαθητές και επαναλάβετε την παραπάνω διαδικασία για τα 

Αντικείµενα 2 – 4. 

  ● Αντικείµενο 2: Βάλτε τις εικόνες των µικρών ζώων στην καρέκλα. 

 ● Αντικείµενο 3: Βάλτε τις εικόνες των ζώων που δεν είναι µεγάλα κάτω από την 

καρέκλα. 

 ● Αντικείµενο 4: Βάλτε τις εικόνες των ζώων που δεν είναι µικρά κάτω από την 

καρέκλα.  

Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα σε µικρές οµάδες, στο κέντρο ή σε ζευγάρια. Αν 

οι µαθητές δουλέψουν σε ζευγάρια χρησιµοποιήστε το φυλλάδιο εργασιών. (1.9 

Worksheet). 

  Αν οι µαθητές δουλέψουν σε οµάδες χρησιµοποιήστε το 1.1 Teacher Set το 1.1 

Small Group Set. (1.1 Σειρά ∆ασκάλου και 1.1 Μικρή Σειρά για τις Οµάδες).  

5 – 12 Προσφέρονται σαν προτάσεις. Ζητήσετε από τους µαθητές θέσεις να επιλέξουν 

στην τάξη (π.χ. τραπέζι, θρανίο....)  

  ● Αντικείµενο 5: Βάλτε τις εικόνες των µικρών ζώων κάτω από την καρέκλα.  

  ● Αντικείµενο 6: Βάλτε τις εικόνες των µεγάλων ζώων κάτω από την καρέκλα.  

  ● Αντικείµενο 7: Βάλτε τις εικόνες των µεγάλων ζώων δίπλα στην καρέκλα.  

  ● Αντικείµενο 8: Βάλτε τις εικόνες των µικρών ζώων δίπλα στην καρέκλα.  

 ● Αντικείµενο 9: Βάλτε τις εικόνες των ζώων που δεν είναι µεγάλα πάνω στην 

καρέκλα.  

 ● Αντικείµενο 10: Βάλτε τις εικόνες των ζώων που δεν είναι µικρά πάνω στη 

καρέκλα.  

 ● Αντικείµενο 11: Βάλτε τις εικόνες των ζώων που δεν είναι µεγάλα δίπλα στην 

καρέκλα. 

 ● Αντικείµενο 12: Βάλτε τις εικόνες των ζώων που δεν είναι µικρά δίπλα στην 

καρέκλα. 

Προχωρήστε στην επόµενη δραστηριότητα (3.7). 

 

(3.7)Επίπεδο ∆υσκολίας 3a  

 "∆ίνω και Παίρνω", "Πρώτο και Τελευταίο". 
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∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ Τι χρειάζεται :  

● 3.2 Φυλλάδιο εργασιών για τα Ζώα του Αγρού (3.2 Barnyard Animals Worksheet). 

 ● Κοινά αντικείµενα µέσα στην τάξη (µολύβι, στυλό, γόµα, κ.λ.π). 

 Ολοκληρώστε τη σα δραστηριότητα για όλη την τάξη. Χρησιµοποιήστε το 3.2 

Φυλλάδιο εργασιών για τα Ζώα του Αγρού και µερικά αντικείµενα µέσα από την τάξη 

(µολύβι, στυλό, γόµα, κ.λ.π).  

Αντικείµενο 1 

  ∆είξτε στους µαθητές την εικόνα της γάτας και του σκύλου και 

χρησιµοποιήστε ένα µολύβι. 

Πείτε : Η γάτα µου έχει ένα µολύβι (επιδεικνύετε). Ποιος έχει το µολύβι; (Απάντηση : 

η γάτα). 

Πείτε : Τι έχει ο σκύλος ; (Απάντηση : τίποτα).  

Πείτε : Η γάτα θα δώσει το µολύβι στο σκύλο (επιδεικνύετε).  

Πείτε : Ποιος έχει τώρα το µολύβι; (Απάντηση : ο σκύλος).  

Αντικείµενο 2  

  ∆είξτε στους µαθητές την εικόνα της κατσίκας και του γουρουνιού και 

χρησιµοποιήστε µία γόµα. 

Πείτε : Η κατσίκα µου έχει µία γόµα (επιδεικνύετε). Ποιος έχει τη γόµα; (Απάντηση : 

η κατσίκα).  

Πείτε : Τι έχει το γουρούνι; (Απάντηση : τίποτα).  

Πείτε : Η κατσίκα θα δώσει τη γόµα στο γουρούνι (επιδεικνύετε).  

Πείτε : Ποιος έχει τώρα τη γόµα; (Απάντηση : το γουρούνι).  

Για τα παιδιά από 6 και άνω ετών, προχωρήστε στην επόµενη δραστηριότητα. 

 

 (3.8).ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3ο 
 

1.2.Επίπεδο ∆υσκολίας 3f 

∆ιαδικασία. Θα χρειαστείς :Το φυλλάδιο 3.8, πρώτες και τελευταίες εικόνες (ιστορία 

1&2) και από το3.8 πρώτες και τελευταίες εργασίες από το παράρτηµα.Συµπληρώστε 

σαν δραστηριότητα για όλη την τάξη. Αποφασίστε αν οι µαθητές θα εργαστούν 

ατοµικά ή σε ζευγάρια και αντιγράψτε τα απαραίτητα νούµερα από την 3.8. Πρώτες 

και τελευταίες εικόνες για ιστορία 1 (κατσίκα, τροφή, κρεβάτι) και 3.8 πρώτο και 

τελευταίο φυλλάδιο εργασίας, ώστε κάθε µαθητής ή ζευγάρι µαθητών να έχει ένα 
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αντίγραφο. Τα παιδιά να κόψουν τις εικόνες, αν µπορούν να χρησιµοποιήσουν το 

ψαλίδι ή θα έχουν τις εικόνες κοµµένες από πριν για την δραστηριότητα. Οι µαθητές 

πρέπει να βάλουν τις εικόνες στη σωστή σειρά σύµφωνα µε τις προτάσεις που ακούν. 

Ο εκπαιδευτής θα πει τις προτάσεις και θα κάνει ερωτήσεις. Ο µαθητής θα δείξει τις 

απαντήσεις βάζοντας τις εικόνες στη σωστή σειρά στο πρώτο και τελευταίο φυλλάδιο 

εργασιών.  

∆ραστηριότητα ∆# 

Ιστορία ∆ (κατσίκα, τροφή, κρεβάτι ) και φυλλάδιο.  

Πείτε : Πρόκειται να σου πω µια πρόταση και µετά θα σου κάνω µια ερώτηση σχετικά 

µε την πρόταση. Μετά θέλω εσύ να µου δείξεις ποια από τις 3 εικόνες απαντούν στην 

ερώτησή µου. 

Η κατσίκα µου τρώει πριν πάει στο κρεβάτι.  

∆είξε µου τι κάνει η κατσίκα πρώτα ( ή αρχικά ).  

Απάντηση :Οι µαθητές κρατούν την σωστή εικόνα (τροφή). Έπειτα τοποθετούν την 

εικόνα πρώτη στη σειρά στο φυλλάδιο εργασιών του παραρτήµατος στο 3.8. 

∆είξε µου τι κάνει η κατσίκα στο τέλος (ή τελικά ).  

Απάντηση :Οι µαθητές κρατούν τη σωστή εικόνα (κρεβάτι). Μετά την τοποθετούν 

στο φυλλάδιο εργασιών, δίπλα στην τροφή.  

 Πείτε :Εντάξει, πάρε τις εικόνες της σελίδας και άκουσε την επόµενη πρόταση. 

 Θυµήσου ότι αφού θα σου πω την πρόταση πρόκειται να σε ρωτήσω 

ερωτήσεις σχετικά µε τις προτάσεις. Μετά θέλω να µου δείξεις ποια από τις 3 εικόνες 

απαντούν την ερώτησή µου αυτή τη φορά. Έτοιµοι;  

Του φίλου µου η κατσίκα πηγαίνει για ύπνο αφού φάει.  

∆είξε τι κάνει η κατσίκα του φίλου µου πρώτα  

Απάντηση : Οι µαθητές κρατούν την σωστή εικόνα (τροφή). Έπειτα την τοποθετούν 

στο φυλλάδιο 3.8 πρώτη.  

∆είξε τι κάνει η κατσίκα του φίλου µου στο τέλος. 
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Απάντηση : Οι µαθητές κρατούν τη σωστή εικόνα (κρεβάτι). Έπειτα την τοποθετούν 

δίπλα στην τροφή στην εργασία 3.8 στο φυλλάδιο εργασιών. 

Προβλέψτε να υπάρχουν κόλλες για να κολλήσουν τις εικόνες. 

 Ιστορία 2 ( το αγόρι βάζει οδοντόπαστα στην οδοντόβουρτσα, τροφή, το αγόρι 

πλένει τα δόντια του, το αγόρι κρατάει το φλιτζάνι που καθαρίζει τα δόντια του) και 

το φυλλάδιο εργασιών.  

 Πείτε: Εντάξει! Ας κάνουµε µια διαφορετική δραστηριότητα. Θυµηθείτε, 

πρόκειται να σας πω µια πρόταση και µετά θα σας ρωτήσω µαι ερώτηση σχετική µε 

την πρόταση! Έπειτα θέλω να µου δείξετε ποια από τις 4 εικόνες απαντά στην 

ερώτησή µου. 

Πριν το πρωινό πλένω τα δόντια µου.  

∆είξε µου τι κάνω πρώτα.  

Αναµενόµενη απάντηση: Τα παιδιά κρατούν τη σωστή εικόνα (το αγόρι βάζει 

οδοντόκρεµα στην οδοντόβουρτσα ή το αγόρι κρατάει το φλιτζάνι για το πλύσιµο των 

δοντιών). Μετά τους ζητάµε να βάλουν τις εικόνες στη θέση #2 στο 3.8 φυλλάδιο 

δραστηριοτήτων.  

 Πείτε: Εντάξει, πάρτε τις εικόνες από τη σελίδα και ακούστε την επόµενη 

πρόταση. Έτοιµοι ;  

 Μετά από το πλύσιµο των δοντιών ο φίλος µου τρώει το πρωινό του.  

 ∆είξε µου: Τι κάνει αυτός πρώτα ; 

 Απάντηση: Οι µαθητές κρατούν τη σωστή εικόνα (το αγόρι βάζει οδοντόκρεµα 

ή πλένει ή, το αγόρι κρατάει το φλιτζάνι για το πλύσιµο των δοντιών). Συζητήστε γιατί 

κάθε µια από αυτές είναι σωστές.  

Μετά ζητήστε να βάλουν τις εικόνες στο 2# στο φυλλάδιο 3.8 του παραρτήµατος. 

 ∆είξτε µου τι κάνει στο τέλος  

 Απάντηση: Οι µαθητές κρατούν τη σωστή εικόνα (τροφή). Ζητήστε τους να τη 

βάλουν µετά τις άλλες εικόνες στο φυλλάδιο 3.8.  
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 Φροντίστε να υπάρχουν κόλλες για τους µαθητές. Συµπληρώστε σαν µια 

δραστηριότητα για όλη την τάξη ή σε ζευγάρια. Επαναλάβετε τη δραστηριότητα 1 για 

να βεβαιωθείτε πως όλοι οι µαθητές συµπληρώνουν τις εργασίες επιτυχώς.  

 Χρησιµοποιήστε εικόνες από περιοδικά. Κόψτε εικόνες από περιοδικά για να 

φτιάξετε µια ιστορία να δηµιουργήσετε προτάσεις και ερωτήσεις που να περιέχουν 

σειρά γεγονότων και οι άλλοι µαθητές να πρέπει να δείξουν τα γεγονότα.  

 Μπορούµε να χρησιµοποιήσουµε το παιχνίδι “οι εξελίξεις” που αποτελείται 

από 4 κάρτες (εικόνες), που αν µπουν στην σειρά περιγράφουν µια ιστορία.  

∆ραστηριότητα 2 #. 

 Συµπληρώστε τη δραστηριότητα σαν οµάδα ή σε ζευγάρια. Χρησιµοποιήστε 

βοηθούς για να βεβαιωθείτε ότι όλοι οι µαθητές κατάφεραν να ολοκληρώσουν τη 

δραστηριότητα µε επιτυχία. Τα θέµατα αυτής της δραστηριότητας προσφέρονται 

προφορικά στους µαθητές χωρίς εικόνες από τον εκπαιδευτή. Οι µαθητές 

ανταποκρίνονται προφορικά.  

 Προσοχή: ∆ώστε ονόµατα στις προτάσεις, ώστε να ταιριάζουν µε την 

κουλτούρα των παιδιών.  

Θέµα 1ο: Ο πατέρας του Γιάννη τρώει πρωινό, αφού κάνει ντουζ.  

Τι κάνει ο πατέρας του Γιάννη πρώτα;  

Αναµενόµενη απάντηση : Κάνει µπάνιο. 

Θέµα 2ο: Η Τζένη αγόρασε ένα βιβλίο στον Τζακ. 

Ποιος πήρε το βιβλίο ;  

Αναµενόµενη απάντηση : Ο Τζακ.  

Ποιος αγόρασε το βιβλίο;  

Αναµενόµενη απάντηση : Η Τζένη.  

Θέµα 3ο: Ο Τζακ και η Τζένη συναντήθηκαν στο κατάστηµα. Η Τζένη αγόραζε αυγά 

και ο Τζακ δεν αγοράζει. Η Τζένη αγόρασε 3 αυγά.  
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Πόσα αυγά πήρε ο Τζακ ; Αναµενόµενη απάντηση : Κανένα.  

Θέµα 4ο : Η Στέλλα και ο Γιάννης θέλουν να πάρουν πρωινό. Η Στέλλα είπε: “Πρέπει 

να πάρουµε αυγά για πρωινό”. Ο Γιάννης είπε :“∆εν έχουµε αυγά, πρέπει να 

αγοράσουµε από το κατάστηµα”.  

Τι θέλουν η Στέλλα και ο Γιάννης για πρωινό; Αναµενόµενη απάντηση: Αυγά.  

Πού πρέπει να πάνε για να βρουν αυγά; Αναµενόµενη απάντηση : Στο κατάστηµα.  

Θέµα 5ο: Της γάτας µου ο καλύτερός της φίλος είναι ο σκύλος. Τους αρέσει να 

παίζουν µε µια µπάλα στην αυλή.  

Ποιος έχει ένα σκύλο για φίλο; Αναµενόµενη απάντηση : Η γάτα.  

Τι κάνουν µαζί; Αναµενόµενη απάντηση: Παίζουν µπάλα στην αυλή.  

Θέµα 6ο: Ένας κλέφτης έκλεψε χρήµατα από τον πωλητή προτού φύγει µακρυά. Ένας 

κλέφτης έκλεψε χρήµατα από έναν καταστηµατάρχη πριν αρχίσει αν τρέχει.  

Ποιος θα καλέσει την αστυνοµία; Προβλεπόµενη απάντηση: Ο καταστηµατάρχης.  

Τι έκανε ο κλέφτης αφού έκλεψε τα χρήµατα ;Προβλεπόµενη απάντηση : Άρχισε να 

τρέχει.  

Ποιος θα πάει φυλακή; Προβλεπόµενη απάντηση : Ο κλέφτης.  

Να συµπληρωθεί ως οµαδική εργασία από όλη την τάξη. Να συζητηθούν οι 

απαντήσεις της 2ης άσκησης από όλη την τάξη.  

 

ΑΥΤΌ ΕΊΝΑΙ ΤΟ ΤΈΛΟΣ ΤΟΥ ΜΈΡΟΣ 2ΟΥ -ΚΕΦΑΛΑΊΟΥ 3ΟΥ. ΠΗΓΑΊΝΕΤΕ 

ΣΤΟ 2Ο ΜΈΡΟΣ ΤΟΥ 4ΟΥ ΚΕΦΑΛΑΊΟΥ.  
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ΜΈΡΟΣ 1ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4ο 

Να ολοκληρωθεί µετά το Μέρος 1ο - Κεφάλαιο 3ο  

(4.1) Επίπεδο ∆υσκολίας 1.Εργασία 1η 

 Να γίνει από όλη την τάξη. Ο εκπαιδευτής παρουσιάζει την ιστορία στους 

µαθητές που ακολουθείτε από τα θέµατα 1-4. 

Πες : Θα σας πω για ένα µικρό αγόρι που ονοµάζεται Γιάννης. Του Γιάννη του αρέσει 

να επαναλαµβάνει το πρώτο γράµµα των λέξεων όταν µιλάει. Αν θέλει λίγη πίτα θα 

πει π-π-π-πίτα. Αν θέλει λίγη τούρτα θα πει τ-τ-τ-τούρτα.  

Για να δούµε αν µπορείς να µου πεις πως λέει ο Γιάννης µερικές άλλες λέξεις. 

Θέµα 1ο 

Τι θα πει ο Γιάννης αν ψάχνει την µαµά του;  

Απάντηση : Μ-µ-µ-µαµά  
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Θέµα 2ο  

Ο Γιάννης ήπιε ένα πολύ καυτό τσάι. Πώς θα πει καυτό;  

 Απάντηση : Κ-κ-κ-καυτό 

Θέµα 3ο 

Ο Γιάννης έγραψε ένα σηµείωµα στην µαµά του που της έλεγε πως πάει να παίξει 

µπάλα. Πώς έγραψε την µπάλα ;  

Απάντηση : µ-µ-µ-µπάλα  

Θέµα 4ο 

Ο Γιάννης έχασε την γάτα του. Πώς θα την φωνάξει ;  

Απάντηση : Γ-γ-γ-γάτα  

 Αν οι µαθητές έχουν δυσκολία στο να ολοκληρώσουν την άσκηση σκεφτείτε 

κάποιες επιπλέον λέξεις για να ρωτήσετε µέχρι να µπορούν επιτυχηµένα να 

επαναλάβουν το πρώτο γράµµα που ακολουθείται από ολόκληρη την λέξη. Ύστερα 

βάλτε τους µαθητές να σκεφτούν µερικές ακόµη λέξεις, και τους υπόλοιπους να τις 

επαναλαµβάνουν µε τον τρόπο του Γιάννη.  

Άσκηση 2η. 

Να γίνει από όλη την τάξη. Ο εκπαιδευτικός παρουσιάζει την ιστορία 

ακολουθούµενη από 4 θέµατα. 

 Πείτε : Τώρα θα σας πω για ένα πολύ όµορφο µικρό µωράκι που γνώρισα. 

Ξέρετε όταν τα µωρά µαθαίνουν να µιλάνε µπορούν να πουν µόνο τον πρώτο ήχο 

κάθε λέξης. Άρα αν το µωρό ήθελε νερό θα έλεγε ν-ν-ν-ν.  

 Τώρα για να δούµε αν µπορείτε να µου πείτε πως θα έλεγε το µωρό κάποιες 

λέξεις. 

Θέµα 1ο 

 Ας υποθέσουµε πως το µωρό θέλει λίγη τούρτα πως θα πει το µωρό τούρτα ;  
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Απάντηση : Τ-τ-τ τ.  

Θέµα 2ο 

 Ας πούµε ότι το µωρό είδε ένα ψάρι. Πως θα φωνάξει το µωρό ψάρι ;  

Απάντηση : Ψ-ψ-ψ ψ.  

Θέµα 3ο 

 Αν το µωρό έβλεπε ένα γλυκό σε έναν δίσκο , πως θα ζήταγε το γλυκό;  

Απάντηση : Γ-γ-γ-γ.  

Θέµα 4ο  

 Τι θα γινόταν αν το µωρό έβλεπε ένα ποντίκι; Τι θα του φώναζε ;  

Απάντηση : Π-π-π π.  

 Αν οι µαθητές δυσκολεύονται στο να ολοκληρώσουν την παρούσα άσκηση 

κάντε τους κάποιες επιπλέον ερωτήσεις µέχρι αν είναι ικανοί να αναπαραγάγουν, 

αφού αποµονώσουν τον πρώτο ήχο της λέξης. Μετά βάλτε τους να σκεφτούν µερικές 

λέξεις ακόµα και οι υπόλοιποι θα πρέπει να πουν πως θα τις έλεγε το µωρό.  

Άσκηση 3η.Να γίνει από ολόκληρη την την τάξη. Ο εκπαιδευτικός παρουσιάζει την 

ιστορία στους µαθητές που ακολουθείται από τις απαντήσεις 1-4.  

 Πείτε : Αυτή τη φορά θα σας πω µερικές λέξεις και θέλω να µου πείτε αν τις 

είπε το µωρό ή ο Γιάννης.  

Θέµα 1ο  

κ-κ-κ-καρότο 

Απάντηση : Ο Γιάννης  

 Ρωτήστε τα παιδιά πως θα έλεγε το µωρό το καρότο.  

Απάντηση : Κ-κ-κ.  

Θέµα 2ο 



238 
 

Β-β-β 

Απάντηση : το µωρό.  

 Ρωτήστε τα παιδιά τι µπορεί να ήθελε να πει το µωρό.  

Θέµα 3ο 

Τ-τ-τ 

Απάντηση : Το µωρό  

 Ρωτήστε τα παιδιά τι νοµίζουν οτι ήθελε να πει το µωρό. Μετά διαλέξτε 

µερικές λέξεις και πείτε πως θα τις έλεγε ο Γιάννης.  

Θέµα 4ο 

Π-π-π-πρόσωπο 

Απάντηση : Ο Γιάννης  

Ρωτήστε τα παιδιά πως θα έλεγε την λέξη το µωρό  

Συνεχίστε και µε άλλες λέξεις που θα προταθούν από τα παιδιά. 

4.2) Επίπεδο ∆υσκολίας 2. 

       ∆ιαδικασία. Θα χρειαστείς: 4.2.Τις Μαριονέτες (Λαγός και Σκύλος) από το 

Παράρτηµα. Αντιγράψτε τις 2 µαριονέτες, ώστε κάθε µαθητής να έχει το δικό 

του σετ. Να γίνει ως διαδικασία για όλη την τάξη.  

  Βάλτε τους µαθητές να κόψουν τις 2 µαριονέτες, αν είναι ικανοί να 

χρησιµοποιήσουν ψαλίδι, αλλιώς να τις έχετε κόψει πριν την διαδικασία. 

Μπορείτε να κολλήσετε ένα ξυλάκι στο πίσω µέρος κάθε µαριονέτας. Αυτές οι 

µαριονέτες θα χρησιµοποιηθούν, ώστε να µπορέσουν οι µαθητές να εντοπίσουν 

τον πρώτο ήχο της και τελικά να  καταφέρουν να κάνουν απαλοιφή αρχικού 

φωνήµατος και να πουν το υπόλοιπο τµήµα της λέξης. 

  Βάλτε τους µαθητές να κρατούν την µαριονέτα µε τον σκύλο στο 

ΑΡΙΣΤΕΡΟ τους χέρι και την µαριονέτα µε τον λαγό στο ∆ΕΞΙ τους χέρι. Ο 

εκπαιδευτής κάνει το ίδιο µε τις δικές του µαριονέτες. Πείτε: Αυτός ο σκύλος 
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είναι αστείος, µπορεί να πει µόνο τον πρώτο ήχο µιας λέξης. Αυτό το λαγουδάκι 

είναι αστείο, µπορεί να πει µόνο την  υπόλοιπη λέξη, αφού φάει τον αρχικό ήχο. 

  Πείτε : Το όνοµα του σκύλου είναι Τάκης. Όταν θέλει να πει το όνοµά 

του µπορεί να πει µόνο  Τ και όταν το λαγουδάκι θέλει να πει  το όνοµα του 

σκύλου, µπορεί να πει µόνο άκης.  

Τι λέει ο σκύλος; (Απάντηση: Τ)  

Τι λέει το λαγουδάκι ; (Απάντηση: άκης  ). 

Ωραία !  

  Πείτε: Το όνοµα του λαγού είναι Μάκης. Όταν ο σκύλος θέλει να πει το 

όνοµα του λαγού, µπορεί αν πει µόνο  Μ. Όταν το λαγουδάκι θέλει να πει το 

όνοµά του µπορεί να πει µόνο άκης .  

Τι λέει το σκυλάκι ; (Απάντηση:  Μ). 

 Τι λέει το λαγουδάκι ; (Απάντηση : άκης). 

 Ωραία!  

  Επαναλάβετε την άσκηση χρησιµοποιώντας  τα ονόµατα µαθητών της 

τάξης. Όσων µαθητών το όνοµα ξεκινά µε περισσότερα από ένα σύµφωνα πριν 

το πρώτο φωνήεν εξηγήστε πως πρέπει να αποµονώσουν, αφού αναγνωρίσουν 

µετά από  ανάλυση  της λέξης, µόνο τον πρώτο ήχο και να µην  πουν µαζί τα 2 

σύµφωνα. ( Παράδειγµα: Το όνοµα Χρήστος  θα είναι  Χ και ρήστος).Βάλτε 

τους µαθητές να σκεφτούν και άλλα ονόµατα. 

Στη συνέχεια συνεχίστε την ίδια διαδικασία µε τις λέξεις:  

έ........να 

ά.......µα 

ό.........λα 

έ.........λα 

κ.........άτι 
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κ.......όλλα 

π........αλάτι 

κ.......ρέµα 

σ.......το 

χ.........ρήµα 

κ........ρίµα 

Ζητήστε από τα παιδιά να σκεφτούν δικές τους λέξεις και να τις πουν µε το δικό 

τους τρόπο οι µαριονέτες µε το στόµα των παιδιών... 

ΑΥΤΟ ΕΙΝΑΙ ΤΟ ΤΕΛΟ ΑΠΟ ΤΟ ΜΕΡΟΣ 1ο-ΕΝΟΤΗΤΑ 4η.ΠΗΓΑΙΝΤΕ ΣΤΟ 

ΜΕΡΟΣ 1ο - ΕΝΟΤΗΤΑ 5η 

 

 

ΜΕΡΟΣ 2Ο- ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4ο 

ΝΑ ΟΛΟΚΛΗΡΩΘΕΙ ΜΕΤΑ ΤΟ ΜΕΡΟΣ 2ο-ΕΝΟΤΗΤΑ 3η 

4.3) Επίπεδο ∆υσκολίας 3 

∆ραστηριότητα#1 

          ∆ιαδικασία. Θα χρειαστείτε:Το 4.3 Φύλλο εργασίας µε τα γαντάκια και 

την 4.3 Εικόνα µε την γατούλα από το Παράρτηµα. Ο εκπαιδευτικός θα 

ζωγραφίσει 1 µεγάλο ΑΡΙΣΤΕΡΟ γάντι και 3 µεγάλα ∆ΕΞΙΑ γάντια στον πίνακα 

και θα φωτοτυπήσει τους ήχους/ λέξεις για κάθε ένα από τα αντικείµενα µέσα 

στα γάντια . 

  Οι µαθητές θα πρέπει να ταιριάξουν το ΑΡΙΣΤΕΡΟ γαντι µε το σωστό 

∆ΕΞΙ γάντι από 3 πιθανές επιλογές. Ζωγραφίστε ένα µεγάλο ΑΡΙΣΤΕΡΟ γάντι 

στον πίνακα και φωτοτυπήστε ένα χ  µέσα του. Πείτε: Αυτός είναι ο ήχος χ. 

Βάλτε τους µαθητές να πάρουν ένα από τα ΑΡΙΣΤΕΡΑ τους γάντια και να 

αντιγράψουν τον ήχο µέσα σε αυτό. Μετά, ζωγραφίστε 3 µεγάλα ∆ΕΞΙΑ γάντια 
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στην σειρά κάτω από το αριστερό γάντι. Γράψτε την λέξη χώρα σε ένα από τα 

γάντια, τη λέξη δώρα  στο επόµενο και  ψώρα  στο τελευταίο (πείτε τις 3 

λέξεις). Βάλτε τους µαθητές να πάρουν 3 από τα δικά τους  ∆ΕΞΙΑ γάντια, στα 

οποία έχετε αντιγράψει τις λέξεις αυτές. Ύστερα δείξτε τους την εικόνα µε το 

γατάκι.  

  Πείτε : Αυτό το καηµένο γατάκι έχει χάσει ένα από τα γαντάκια του. Θα 

το βοηθήσουµε να βρει το γαντάκι του. ∆είξτε το ΑΡΙΣΤΕΡΟ γάντι. Αυτό είναι 

το γαντάκι της γατούλας. Είναι ένα ξεχωριστό γαντάκι, λέει πάνω του χ. Ένα 

από αυτά τα 3 γαντάκια είναι αυτό που έχασε η γατούλα. Πρέπει να βρούµε 

ποιο από αυτά τα γαντάκια ταιριάζει µε το γαντάκι της γατούλας που λέει πάνω 

χ. Μετά δείξτε κάθε ∆ΕΞΙ γαντάκι προφέροντας το όνοµα του κάθε ενός. Αυτό 

το γαντάκι λέει δώρα, αυτό το γαντάκι λέει χώρα  και αυτό ψώρα. Ποιο γαντάκι 

νοµίζετε πως ταιριάζει µε το χ; Βάλτε τους µαθητές να βάλουν το δικό τους 

αριστερό γαντάκι δίπλα στις 3 λέξεις στα δεξιά γαντάκια για να βρείτε ποια 

γαντάκια ταιριάζουν.  

  Επιτρέψτε στους µαθητές να βρουν µόνοι τους τις δικές τους απαντήσεις 

σε σχέση µε το πιο γάντι είναι το σωστό, ρωτήστε τα γιατί πιστεύουν πως το 

γάντι που διάλεξαν είναι το σωστό.  

Σωστή απάντηση : χώρα    .  

  Συζητήστε και βάλτε τους µαθητές να βρουν για ποιόν λόγο το  ταιριάζει 

µε το χ έτσι ώστε ΟΛΟΙ οι µαθητές να αντιληφθούν ότι ήταν η ΜΟΝΗ λέξη που 

είχε το ίδιο αρχικό γράµµα. Προσπαθήστε να µπορέσουν οι µαθητές µόνοι τους 

να καταλήξουν σε αυτή τη διαπίστωση και όχι απλά να τους το πείτε. 

  Αργότερα, ζωγραφίστε 3 µεγάλα ∆ΕΞΙΑ γάντια στην σειρά κάτω από το 

αριστερό γάντι. Γράψτε τις λέξεις, Ρένα, πένα και  φρένα µέσα στα γάντια (πείτε 

τις λέξεις). Βάλτε τους µαθητές να πάρουν 3 από τα δικά του γαντάκια και να 

αντιγράψουν αυτές τις λέξεις µέσα στα γαντάκια του φύλλου εργασίας. ∆είξτε 

τους την εικόνα µε το γατάκι ξανά.  

  Πείτε: Θα βοηθήσουµε το γατάκι να βρει µερικά ακόµη χαµένα 

γαντάκια. ∆είξτε το ΑΡΙΣΤΕΡΟ γαντάκι. Το γαντάκι λέει  Ρ. Ένα από αυτά τα 3 
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γαντάκια είναι αυτό που έχει χάσει το γατάκι· µπορείτε να βρείτε ποιο από τα 3 

είναι; Τώρα δείξτε κάθε ένα από τα ∆ΕΞΙΑ γάντια προφέροντας το όνοµα κάθε 

ενός. Αυτό το γαντάκι λέει , Ρένα  αυτό  πένα  και αυτό λέει φρένα. Ποιο από 

αυτά ταιριάζει µε το  Ρ;  

  Βάλτε τους µαθητές να βάλουν τα δικά τους αριστερά γαντάκια δίπλα σε 

κάθε µια από τις 3 λέξεις µέσα στα δεξιά γαντάκια για να βρουν ποιά γαντάκια 

ταιριάζουν.  

Σωστή απάντηση: Ρένα. 

  Συζητήστε και βοηθήστε τους µαθητές να αντιληφθούν γιατί το  Ρ  

ταιριάζει µε τη Ρένα, έτσι ώστε ΟΛΟΙ οι µαθητές να καταλάβουν ότι ήταν η 

ΜΟΝΗ λέξη που είχε κοινό το αρχικό µέρος της. Προσπαθήστε να αντιληφθούν 

οι µαθητές µόνοι τους αυτή την οµοιότητα και όχι να τους το πείτε εσείς. 

Συνεχίστε µε τις παρακάτω τετράδες λέξεων: 

µ........,µύλος, σκύλος, φύλο 

π.........,πόρτα, χόρτα, τούρτα 

κ........,γάτα, κότα, νότα 

β........,βέρα, δέµα, θέµα 

ν........,µπότα, κότα, νότα 

κ........,κρύο, φρύδι, βρύση 

γ.........,κόµµα, χώµα, γόµα 

β.........,φάτε, βάλτε, δέστε 

κ..........,κόπος, σκοπός, γόπα 

Συνεχίστε µε λέξεις των παιδιών 

∆ραστηριότητα 2# 

  Ακολουθήστε την ίδια διαδικασία ελαφρώς τροποποιηµένη.Αργότερα, 
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ζωγραφίστε πάλι 3 µεγάλα ∆ΕΞΙΑ γάντια στην σειρά κάτω από το αριστερό 

γάντι. Γράψτε τις λέξεις, Ρένα, ρέµα και  κρέπα µέσα στα γάντια (πείτε τις 

λέξεις). Βάλτε τους µαθητές να πάρουν 3 από τα δικά του γαντάκια και να 

αντιγράψουν αυτές τις λέξεις µέσα στα γαντάκια του φύλλου εργασίας. ∆είξτε 

τους την εικόνα µε το γατάκι ξανά. Αν δεν µπορούν να αντιγράψουν τα 

προετοιµάζετε από πριν εσείς. 

  Πείτε: Θα βοηθήσουµε το γατάκι να βρει µερικά ακόµη χαµένα 

γαντάκια. ∆είξτε το ΑΡΙΣΤΕΡΟ γαντάκι. Το γαντάκι λέει ένα. Ένα από αυτά τα 

3 γαντάκια είναι αυτό που έχει χάσει το γατάκι· µπορείτε να βρείτε ποιο από τα 

3 είναι; Τώρα δείξτε κάθε ένα από τα ∆ΕΞΙΑ γάντια προφέροντας το όνοµα 

κάθε ενός. Αυτό το γαντάκι λέει, Ρένα, αυτό  ρέµα  και αυτό λέει κρέπα. Ποιο 

από αυτά ταιριάζει µε το  ένα; Βάλτε τους µαθητές να βάλουν τα δικά τους 

αριστερά γαντάκια δίπλα σε κάθε µια από τις 3 λέξεις µέσα στα δεξιά γαντάκια 

για να βρουν ποια γαντάκια ταιριάζουν.  

Σωστή απάντηση: Ρένα. 

  Συζητήστε και βοηθήστε τους µαθητές να αντιληφθούν γιατί το  Ρένα 

ταιριάζει µε το  ένα, έτσι ώστε ΟΛΟΙ οι µαθητές να καταλάβουν ότι ήταν η 

ΜΟΝΗ λέξη που είχε κοινό το υπόλοιπο µέρος της, αφού γίνει η απαλοιφή του 

αρχικού φωνήµατος. Στα παιδιά περιγράφουµε την απαλοιφή ως σβήσιµο του 

αρχικού ήχου της λέξης στο γάντι. Προσπαθήστε να αντιληφθούν οι µαθητές 

µόνοι τους αυτή την οµοιότητα και όχι να τους το πείτε εσείς. 

Συνεχίστε µε τις παρακάτω τριάδες λέξεων: 

έλα,µέρα, σέλα, κάτι 

όλα, νότα, κερί, σόλα 

ρασί, κρασί, ρακί, ρόκα 

ως, φως, όσα, τόσο 

άµα, δράµα, πρώτα, φράση 

ώρα,τώρα, χέρι, φύλλο 
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εγάλο, µεγάλο,γάλα, καλά 

  Συζητήστε και βοηθήστε τους µαθητές να αντιληφθούν, γιατί το όλα 

ταιριάζει µε το  σόλα, έτσι ώστε ΟΛΟΙ οι µαθητές να καταλάβουν ότι ήταν η 

ΜΟΝΗ λέξη που είχε κοινό το υπόλοιπο µέρος της, αφού γίνει η απαλοιφή του 

αρχικού φωνήµατος. Στα παιδιά περιγράφουµε την απαλοιφή ως σβήσιµο του 

αρχικού ήχου της λέξης στο γάντι και το υπόλοιπο της λέξης ως η ίδια µουσική, 

ίδιος ήχος, αφού σβηστεί ,χαθεί ο πρώτος ήχος. Προσπαθήστε να αντιληφθούν 

οι µαθητές µόνοι τους αυτή την οµοιότητα και όχι να τους το πείτε εσείςκαι  

απλοποιήστε το µε τους τρόπους που προαναφέρθησαν . 

Συνεχίστε µε λέξεις που θα σκεφτούν τα παιδιά. 

 

 

 

 

ΜΕΡΟΣ 1 – ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 

 Ολοκληρώστε µετά από το πρώτο µέρος – του κεφαλαίου 4 

** Παρακαλώ σηµειώστε: Τα περισσότερα υλικά των δασκάλων παρέχονται για 

χρήση σε υπερυψωµένους προβολείς. Εάν δεν έχετε υπερυψωµένους προβολείς 

ακριβώς κάτω από την διαφάνεια τοποθετήστε άσπρο χαρτί. 

5.1.Εισαγωγή στη διαδικασία.  

 Θα χρειαστείτε : 5.1 το σετ του δάσκαλου έγχρωµων σχηµάτων που τίθεται στο 

παράρτηµα. 

∆ραστηριότητα για όλη την τάξη. 

 ∆είξτε στους σπουδαστές τα έγχρωµα σχήµατα (κύκλο, τετράγωνο, τρίγωνο, 

ορθογώνιο). Πείτε : Εµείς πρόκειται να παίξουµε πολλά παιχνίδια µε αυτά τα έγχρωµα 

σχέδια, αλλά πριν αρχίσουµε εγώ χρειάζοµαι να σιγουρευτώ ότι εσείς γνωρίζετε τα 

ονόµατα αυτών των σχηµάτων. Ξεκινάµε από την κορυφή της σελίδας και προχωράµε 

δεξιά στο τέλος της σειράς και κάτω στις υπόλοιπες σειρές. 

∆είξτε κάθε σχήµα και πείτε: Αυτό το σχήµα ονοµάζεται.............. 

 Ακολουθούµε την κατεύθυνση της ανάγνωσης → → → →.  
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  Τώρα εσείς θα δείξετε τα χρώµατα (µαύρο, άσπρο, κόκκινο, πράσινο, κίτρινο, 

µπλε, καφέ, πορτοκαλί). Τώρα εγώ επίσης χρειάζοµαι να κάνω σίγουρο ότι εσείς 

γνωρίζετε όλα αυτά τα χρώµατα. ∆είτε κάθε χρώµα και πείτε: Αυτό το χρώµα 

είναι:........  

Οι σπουδαστές πρέπει να είναι σε θέση να ονοµάσουν σωστά όλες τα σχήµατα και τα 

χρώµατα πριν προχωρήσουν στον επόµενο στόχο (5.2). 

→ Για εκείνους τους µαθητές που δεν γνωρίζουν µερικά από τα σχήµατα ή τα 

χρώµατα, θα ολοκληρώσουν την παραπάνω δραστηριότητα ως µικρή οµάδα ή ως 

µεµονωµένη δραστηριότητα, ώστε να είναι επιτυχής. 

5.2.Επίπεδο  δυσκολίας 1. 

 ∆ιαδικασία. Εσείς θα χρειαστείτε : Το 5.1 σετ δασκάλου έγχρωµων σχηµάτων 

που τίθεται και τα χρωµατισµένα σύνολα σχηµάτων που τίθεται στο 1 και 2 στο 

παράρτηµα του COGENT. 

∆ραστηριότητα # 1. 

  Ολοκληρώστε σε µικρή οµάδα τη δραστηριότητα ή σ’ όλη την τάξη. 

Χρησιµοποιήστε 5.1 το σετ δάσκαλου έγχρωµων σχηµάτων που τίθεται κι από το 5.1 

χρωµατισµένα µικρά σύνολα σχηµάτων που τίθεται στο1 και 2.  

** Παρακαλώ σηµειώστε: Ο δάσκαλος και οι  οµάδες των παιδιών που έχουν τα µικρά 

σετ έχουν τα ίδια σχήµατα/χρώµατα, αλλά δεν είναι στην ίδια ακολουθία. Αυτό 

πρόκειται να επιτρέψει να εναλλαχτείτε µεταξύ σας για να εξασφαλίσετε ότι οι 

σπουδαστές δεν αντιγράφουν ο ένας τον άλλον. 

→ ∆ιαλέξτε έναν σπουδαστή. ∆είξτε στους σπουδαστές τα χρωµατισµένα σχήµατα και 

πείτε : ∆είξτε σε εµένα όλα από αυτά (τα ονόµατα των σχηµάτων) (εξάγωνο, κύκλος, 

τετράγωνο, τρίγωνο, ορθογώνιο). Οι σπουδαστές πρέπει να δείξουν όλα τα σχήµατα 

εκείνου του τύπου στη σελίδα. Κάντε αυτό για καθεµία από τις 5 µορφές (σχήµατα). 

Κάντε σίγουρο ότι κάθε σπουδαστής συµπλήρωσε αυτή την δραστηριότητα. 

∆ραστηριότητα # 2. 

 Ολοκληρώστε σε µικρή οµάδα τη δραστηριότητα ή µ’ όλη την τάξη. 

Χρησιµοποιήστε το 5.1 σετ δάσκαλου έγχρωµων σχηµάτων που τίθεται 5.1 και 

χρωµατισµένα µικρά σύνολα σχηµάτων που τίθεται 1 και 2. 

→ ∆ιαλέξτε έναν σπουδαστή. ∆είξτε στον σπουδαστή τα χρωµατισµένα σχήµατα και 

πείτε : ∆είξτε σε εµένα όλα από αυτά τα σχήµατα που έχουν (χρώµα). (µαύρο, άσπρο, 

κόκκινο, πράσινο, κίτρινο, µπλε, καφέ, πορτοκαλί).  
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  Οι σπουδαστές πρέπει να δείξουν όλα τα σχήµατα εκείνου του χρώµατος στη 

σελίδα. Κάντε αυτό για καθένα από τα 8 χρώµατα. Κάντε σίγουρο ότι κάθε 

σπουδαστής έχει συµπληρώσει αυτή την δραστηριότητα. 

 

1. Επίπεδο δυσκολίας 2a :∆ιαδικασία Ονοµασίας.  

  Θα χρειαστείτε: Το 5.3 σετ δασκάλου σχηµάτων, το 5.3 µε το µικρά σύνολο-

σετ σχηµάτων που τίθεται στο 1 και 2 και το 5.3 φύλλο εργασίας από το παράρτηµα 

του COGENT. 

∆ραστηριότητα # 1 ως δραστηριότητα σε ολόκληρη την τάξη.  

 Χρησιµοποιήστε το σετ 5.3 του δάσκαλου που παρατίθεται.  

→ ∆είξτε στους σπουδαστές την πρώτη σειρά των σχηµάτων (καλύψτε 5 σειρές που 

αποµένουν). Πείτε :Θυµάστε πότε είπατε τα ονόµατα των σχηµάτων πριν; Καλά, 

πρόκειται να σας ρωτήσω να τα πείτε ξανά  ,αλλά αυτή τη φορά θέλω εγώ από εσάς 

να τα πείτε όσο πιο γρήγορα µπορείτε. Αρχίζουµε εδώ (στο σηµείο της πρώτης από 

αριστερά) και πηγαίνουµε απέναντι στη σειρά (στο σηµείο του τελευταίου σχήµατος 

από δεξιά). Είστε έτοιµοι ; Πάµε! 

 Οι σπουδαστές πρέπει 100% να ονοµατίσουν σωστά τα ονόµατα των 

σχηµάτων πριν να προχωρήσουν στην δραστηριότητα # 2. Για τους σπουδαστές, οι 

οποίοι χρειάζονται περισσότερη εξάσκηση, θα επαναλάβουν την δραστηριότητα σε 

µικρές οµάδες ή µεµονωµένα. 

 Όταν όλοι οι σπουδαστές έχουν 100% ονοµατίσει σωστά, συνεχίζουν στην 

επόµενη δραστηριότητα. 

∆ραστηριότητα # 2 ως δραστηριότητα για ολόκληρη τάξη. 

Χρησιµοποιήστε το 5.3 σετ για το δάσκαλο έγχρωµων σχηµάτων που παρατίθεται για 

δύο σειρές των σχηµάτων.  

→ ∆είξτε στους σπουδαστές τις 2 σειρές των σχηµάτων. Η µία γραµµή αποτελείται 

από την αρχική σειρά από την δραστηριότητα, ενώ η άλλη αποτελείται από την ίδια 

δραστηριότητα σε µία νέα σειρά (καλύψτε τις σειρές που παραµένουν) στη σελίδα. 

Πείτε: Εντάξει, εµείς πρόκειται να το κάνουµε αυτό ξανά αλλά αυτή τη φορά 

υπάρχουν 2 σειρές από σχήµατα.  

Πείτε τα ονόµατα από αυτές τις δύο σειρές όσο πιο γρήγορα µπορείτε. Έτοιµοι; Πάµε! 

→ ∆είξτε στους σπουδαστές τις επόµενες 2 σειρές από σχήµατα. Υπάρχουν 2 σειρές 

από σχήµατα σε µία νέα ακολουθία. (καλύψτε τις σειρές που αποµένουν στη σελίδα). 
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Πείτε : Εντάξει ας προσπαθήσουµε άλλη µία φορά. Έτοιµοι; Πάµε! 

 Συµπληρώστε τη ως δραστηριότητα µικρής οµάδας ή σ’ όλη την τάξη. 

Χρησιµοποιήστε το 5.3 σετ δασκάλου και το σετ για παιδιά. Το σύνολο µικρών 

καρτών των οµάδων τίθεται στο 1 και 2. Παρακαλώ σηµειώστε : Ο δάσκαλος και οι 

µικρές οµάδες που σχηµατίστηκαν έχουν τα ίδια σχήµατα (χρώµατα αλλά όχι στην 

ίδια σειρά. Αυτό επιτρέπει να κάνουµε εναλλαγές, ώστε να εξαλείψετε την πιθανότητα 

αντιγραφής του ενός µε τον άλλο. 

Επαναλάβετε την δραστηριότητα #2 σε µικρότερες οµάδες στην τάξη 

(χρησιµοποιήστε βοηθούς δασκάλων, εθελοντές γονείς κ.τ.λ) για να τσεκάρετε ότι 

κάθε σπουδαστής έχει επιτυχία 100%. 

 Μπορείτε να χρησιµοποιήσετε ένα χρονόµετρο µε διακόπτη και να 

δηµιουργήσετε ένα διάγραµµα για την χαρτογράφηση της τάξης µε µεµονωµένη 

(ατοµική) ταχύτητα των σπουδαστών ή της οµάδας. Αυτό µπορεί έπειτα να 

χρησιµοποιηθεί για να µιλήσετε σχετικά και να συγκρίνετε τις ταχύτητες των πιο 

πρόσφατων δραστηριοτήτων. Οι σπουδαστές πρέπει 100% να ονοµατίσουν σωστά τα 

σχήµατα πριν να προχωρήσουν στην δραστηριότητα # 3. 

∆ραστηριότητα # 3. 

Συµπληρώστε ως µία δραστηριότητα για ολόκληρη την τάξη. Χρησιµοποιήστε 

το 5.3 σετ του δασκάλου και τρείς σειρές από σχήµατα. 

→ ∆είξτε στους σπουδαστές τις 3 σειρές από σχήµατα (καλύψτε τις σειρές που 

αποµένουν στη σελίδα). Πείτε: Εντάξει, πρόκειται εµείς να το κάνουµε ξανά, αλλά 

αυτή τη φορά υπάρχουν τρεις σειρές από σχήµατα. Πείτε τα ονόµατα από αυτά τα 

σχήµατα όσο πιο γρήγορα µπορείτε. Έτοιµοι; Πάµε! 

 Συµπληρώστε ως δραστηριότητα για µικρή οµάδα ή σ’ όλη την τάξη. 

Χρησιµοποιήστε το σετ δασκάλου και το 5.3  σετ µικρών σχηµάτων της οµάδας 1 και 

2.Επαναλάβετε την δραστηριότητα #3 σε µικρότερες οµάδες στην τάξη, για να 

τσεκάρετε ότι κάθε σπουδαστής είναι επιτυχηµένος. Εσείς ίσως αποφασίσετε να 

χρησιµοποιήσετε ένα χρονόµετρο µε διακόπτη και να δηµιουργήσετε ένα διάγραµµα 

για την χαρτογράφηση της τάξης µε τις ατοµικές ταχύτητες σπουδαστών ή της 

οµάδας. Αυτό µπορεί έπειτα να χρησιµοποιηθεί για να συζητήσετε σχετικά και να 

συγκρίνετε τις ταχύτητες των πιο πρόσφατων δραστηριοτήτων. Οι σπουδαστές πρέπει 

να ονοµατίσουν σωστά τα σχήµατα πριν προχωρήσουν στην δραστηριότητα # 4. 

∆ραστηριότητα # 4 
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Συµπληρώστε ως δραστηριότητα ολόκληρης της τάξης.  

  Χρησιµοποιήστε το 5.3 φύλλο εργασίας – αντιγράψτε ένα φύλλο για κάθε 

σπουδαστή. Έχετε τους σπουδαστές σε ζευγάρια. 

 → Έχετε κάθε σπουδαστή να πει τις δύο πρώτες σειρές από τα σχήµατα στο φύλλο 

εργασίας µε το συνεργάτη τους. Έπειτα πείτε: τώρα είναι ώρα για εσάς να φτιάξετε 

µερικές σειρές από σχήµατα. Ζητήστε σε κάθε σπουδαστή να ζωγραφίσει δύο σειρές 

από σχήµατα στο χώρο που παρέχεται στο φύλλο εργασίας.  

  Ζητήστε από κάθε σπουδαστή να πει τα δικά του σχήµατα όσο πιο γρήγορα 

µπορεί. Έπειτα έχετε κάθε σπουδαστή να πει στους άλλους σπουδαστές τα σχήµατα 

όσο πιο γρήγορα αυτός µπορεί. Τα σχήµατα των συντρόφων τους στην οµάδα ή το 

ζευγάρι. Επαναλάβετε για τις σειρές που έχουν αποµείνει στο φύλλο εργασίας. 

Μπορεί ίσως τα παιδιά/σπουδαστές να ζωγραφίσουν διαφορετικά σχήµατα από αυτές 

που έχουν χρησιµοποιηθεί σε προηγούµενες δραστηριότητες. Κάντε σίγουρο ότι οι 

σπουδαστές µπορούν να ονοµατίσουν τις µορφές που αυτοί χρησιµοποιούν. 

 Συνεχίστε στην επόµενη δραστηριότητα (5.4) 

 

∆ραστηριότητα (5.4). Επίπεδο 2b : Ονοµασία χρώµατος.  

  ∆ιαδικασία. Θα χρειαστείτε το 5.4 το σετ ονοµασίας των δασκάλων για τα 

χρώµατα, το 5.4 σετ ονοµασίας των χρωµάτων για τις οµάδες και 2 και 1 και το 5.4 

ονοµασίας φύλλο εργασίας από το παράρτηµα. 

∆ραστηριότητα #2. Συµπληρώστε ως δραστηριότητα ολόκληρης της τάξης. 

Χρησιµοποιήστε το σετ ονοµασίας των δασκάλων για τα χρώµατα. ∆είξτε 2 σειρές 

από χρώµατα (τετράγωνα).  

→ ∆είξτε στους σπουδαστές την πρώτη σειρά από πολύχρωµα τετράγωνα (καλύψτε 

τις σειρές που έχουν αποµείνει). Πείτε: Θυµάστε πότε είπαµε τα ονόµατα των 

χρωµάτων πριν; Καλά ακριβώς το ίδιο θα γίνει µε τα σχήµατα. Αυτή την φορά 

πρόκειται να σας ζητήσω να µου τα πείτε, όσο πιο γρήγορα µπορείτε. Αρχίζοντας εδώ 

(στο σηµείο του πρώτου σχήµατος από αριστερά) και προχωρώντας απέναντι στη 

σειρά, στο σηµείο της τελευταίας µορφής από δεξιά). 

  Πείτε τα ονόµατα από αυτά τα χρώµατα όσο πιο γρήγορα, µπορείτε. Είστε 

έτοιµοι;Πάµε ! Οι σπουδαστές πρέπει 100% να ονοµατίσουν ακριβώς τα χρώµατα 

πριν να προχωρήσουν στη δραστηριότητα # 2. 

  Για τους σπουδαστές, οι οποίοι χρειάζονται περισσότερη εξάσκηση 
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επαναλάβετε την δραστηριότητα σε µικρότερη οµάδα ή µεµονωµένα. Όταν όλοι οι 

σπουδαστές έχουν ονοµατίσει 100% τα χρώµατα συνεχίζετε στην επόµενη 

δραστηριότητα. 

∆ραστηριότητα #2  

Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη την τάξη. Χρησιµοποιήστε το 

σετ ονοµασίας το σετ δασκάλου για τα χρώµατα. 

→ ∆είξτε στους σπουδαστές 2 σειρές από τα χρωµατισµένα σχήµατα (τρίγωνα). 

(καλύψτε τις σειρές που έχουν αποµείνει στη σελίδα). Πείτε: Εντάξει, εµείς πρόκειται 

να το κάνουµε ξανά, αλλά αυτή τη φορά υπάρχουν 2 σειρές από χρώµατα. Πείτε τα 

ονόµατα από αυτά τα χρώµατα όσο πιο γρήγορα µπορείτε. Έτοιµοι; Πάµε! 

→ ∆είξτε στους σπουδαστές τις επόµενες 2 σειρές από χρωµατισµένα σχήµατα 

(εξάγωνα). (καλύψτε τις σειρές που αποµένουν στη σελίδα). Πείτε: Εντάξει, ας 

προσπαθήσουµε άλλη µία φορά. Έτοιµοι; Πάµε! 

 Συµπληρώστε ως δραστηριότητα για µικρή οµάδα ή για όλη την τάξη. 

Χρησιµοποιήστε το 5.4 σετ ονοµασίας δασκάλων για τα χρώµατα και το 5.4 σετ 

ονοµασίας των οµάδων για τα χρώµατα 1 και 2. Παρακαλώ σηµειώστε: ο δάσκαλος 

και οι µικρές οµάδες έχουν τα ίδια χρωµατισµένα σχήµατα, αλλά όχι στην ίδια 

ακολουθία. Αυτό σας επιτρέπει να εναλλαχτείτε για να εξασφαλίσετε τη µη ύπαρξη 

αντιγραφής των σπουδαστών.  

  Επαναλάβετε την δραστηριότητα #2 σε µικρότερες οµάδες στην αίθουσα 

(χρησιµοποιήστε βοηθούς δασκάλων, εθελοντές γονείς κ.τ.λ.) για να τσεκάρετε ότι 

κάθε µαθητής είναι επιτυχηµένος. Εσείς ίσως να θέλετε να χρησιµοποιήσετε ένα 

χρονόµετρο µε διακόπτη και να δηµιουργήσετε ένα διάγραµµα για την χαρτογράφηση 

της τάξης σε µεµονωµένες ταχύτητες σπουδαστών ή της οµάδας. Αυτό µπορεί έπειτα 

να χρησιµοποιηθεί για να µιλήσετε σχετικά και να συγκρίνετε τις ταχύτητες για 

βραχυπρόθεσµους και µακροπρόθεσµους στόχους. Οι σπουδαστές πρέπει να 

ονοµατίσουν τα χρώµατα σωστά 100% προτού να προχωρήσουν στην δραστηριότητα 

# 3. 

∆ραστηριότητα #3 

Συµπληρώστε ως δραστηριότητα για όλη την αίθουσα. Χρησιµοποιήστε το 5.4 

σετ ονοµασίας δασκάλων–3 σειρές από σχήµατα ορθογωνίων. ∆είξτε στους 

σπουδαστές τις 3 σειρές από χρωµατισµένα σχήµατα (ορθογώνια). (καλύψτε τις σειρές 

που αποµένουν στη σελίδα). Πείτε: Εντάξει, εµείς πρόκειται να το κάνουµε ξανά, 
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αλλά αυτή τη φορά υπάρχουν 3 σειρές από χρωµατισµένα σχήµατα. Πείτε τα ονόµατα 

από αυτά τα χρώµατα όσο πιο γρήγορα, εσείς µπορείτε. Έτοιµοι; Πάµε.  

 Συµπληρώστε ως δραστηριότητα για µικρότερες οµάδες ή σ’ όλη την τάξη. 

Χρησιµοποιήστε το 5.4 σετ ονοµασίας δάσκαλου των χρωµάτων και το 5.4 σετ 

ονοµασίας των χρωµάτων 1 και 2 για τις οµάδες των παιδιών.  

  Επαναλάβετε δραστηριότητα 3 σε µικρότερες οµάδες στην τάξη για να 

τσεκάρετε ότι ο κάθε σπουδαστής είναι επιτυχηµένος. Μπορείτε να χρησιµοποιήσετε 

ένα χρονόµετρο µε διακόπτη για να δηµιουργήσετε ένα διάγραµµα για την 

χαρτογράφηση της αίθουσας σε µεµονωµένες ταχύτητες σπουδαστών ή της οµάδας. 

Αυτό µπορεί έπειτα να χρησιµοποιηθεί για να µιλήσετε σχετικά και να συγκρίνετε τις 

ταχύτητες του παρελθόντος και του παρόντος ή να θέσετε στόχους για την επίτευξη 

πιο γρήγορων ταχυτήτων. Οι σπουδαστές πρέπει να ονοµατίσουν σωστά 100% τα 

χρώµατα για να προχωρήσουν στη δραστηριότητα # 4. 

∆ραστηριότητα # 4.  

Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη την αίθουσα. Χρησιµοποιήστε το 5.4 

φύλλο εργασίας για τα χρώµατα (ονοµασίας) – κάντε αντίγραφο για κάθε σπουδαστή. 

Οι σπουδαστές θα χρειάζονται επίσης κραγιόνια µολύβια ή µαρκαδόρους.  

 → Έχετε τους σπουδαστές να δουλεύουν σε ζευγάρια. Πείτε σε κάθε σπουδαστή να 

χρωµατίσει στις 2 πρώτες σειρές στο φύλλο εργασίας και να πει τα χρώµατα στους 

συνεργάτες/συντρόφους τους. Έπειτα πείτε: Τώρα είναι ώρα για εσάς να φτιάξετε τις 

σειρές µε χρώµατα. Ζητήστε από κάθε σπουδαστή να ζωγραφίσει 2 σειρές στο 

διάστηµα που παρέχεται στο φύλλο εργασίας.  

  Έχετε κάθε σπουδαστή να πει τα δικά του χρώµατα όσο πιο γρήγορα αυτός 

µπορεί. Έπειτα έχετε κάθε σπουδαστή να πει στους άλλους σπουδαστές τα χρώµατα 

όσο πιο γρήγορα µπορεί. Επαναλάβετε για τις σειρές που έχουν αποµείνει στο φύλλο 

εργασίας. Εσείς ίσως δείτε τους σπουδαστές να διαλέγουν διαφορετικά χρώµατα από 

αυτά που έχουν χρησιµοποιηθεί στις προηγούµενες δραστηριότητες. Κάντε σίγουρο 

ότι οι σπουδαστές µπορούν να ονοµατίσουν τα χρώµατα που αυτοί χρησιµοποιούν. 

Συνεχίστε στην επόµενη (5.5) δραστηριότητα. 

 

1.4.∆ραστηριότητα επιπέδου 2c ονοµασία σχηµάτων και χρωµάτων 

∆ιαδικασία. Εσείς θα χρειαστείτε: Το 5.5 σετ δασκάλων ονοµασίας χρωµάτων 

και σχηµάτων. Συµπληρώστε ως διαδικασία σε ολόκληρη την αίθουσα. 
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Χρησιµοποιήστε την πρώτη σειρά από την σελίδα (καλύψτε τις σειρές που 

αποµένουν) → Πείτε : µέχρι τώρα έχετε πει σε εµένα σχήµατα όσο πιο γρήγορα εσείς 

µπορείτε και χρώµατα όσο πιο γρήγορα εσείς µπορείτε. Λοιπόν αυτή τη φορά 

πρόκειται να ζητήσω από εσάς να πείτε το όνοµα του χρώµατος και του σχήµατος όσο 

πιο γρήγορα εσείς µπορείτε. (Επιδείξτε µε το πρώτο χρωµατισµένο σχήµα – µπλε 

τετράγωνο). Έτοιµοι; Πάµε! Κάντε σίγουρο ότι οι σπουδαστές λένε τη λέξη χρώµατος 

που ακολουθείται από το σχήµα –µπλε τετράγωνο, πορτοκαλί, κύκλος κ.τ.λ) 

 Επαναλάβετε αυτό µε την τελευταία σειρά µορφών (καλύψτε τις σειρές που 

αποµένουν). Οι σπουδαστές πρέπει να ονοµατίσουν σωστά στο 100% τα 

χρωµατισµένα σχήµατα πριν να προχωρήσουν στον επόµενο στόχο. Για τους 

σπουδαστές οι οποίοι χρειάζονται περισσότερη εξάσκηση επαναλάβετε τη 

δραστηριότητα σε µικρότερες οµάδες ή µεµονωµένα. Χρησιµοποιήστε άλλες σειρές 

που περικλείονται στη σελίδα ή έχετε τους σπουδαστές να φτιάξουν µερικές σειρές 

και εξασκήστε σε αυτές. Όταν όλοι οι σπουδαστές έχουν ονοµατίσει 100% σωστά τα 

χρώµατα, συνεχίστε στον επόµενο στόχο (5.6) δραστηριότητα.  

 

∆ραστηριότητα επιπέδου  3ου 

∆ιαδικασία. Εσείς θα χρειαστείτε το 5.5. σετ ονοµασίας δασκάλου χρώµατος - 

σχήµατος, το 5.6 σετ ονοµασίας για µικρές οµάδες χρώµατος - σχήµατος 1 και 2 και 

το 5.6 φυλλάδιο εργασίας ονοµασίας χρώµατος-σχήµατος από το παράρτηµα. 

∆ραστηριότητα 1. Συµπληρώστε ως διαδικασία για ολόκληρη την αίθουσα. 

Χρησιµοποιήστε το 5.5. σετ ονοµασίας σχήµατος-χρώµατος του δασκάλου µε 4 

σειρές. ∆είξτε στους σπουδαστές τις 2 πρώτες σειρές από χρωµατισµένα σχήµατα 

βασισµένες στην αρχική σειρά ήδη από τον στόχο 5.5., ενώ οι άλλες έχουν 

διαφορετική σειρά (καλύψτε τις σειρές που έχουν αποµείνει από τη σελίδα). 

   Πείτε: Εντάξει, εµείς πρόκειται να το κάνουµε ξανά, αλλά αυτή τη φορά 

υπάρχουν 2 σειρές από χρωµατισµένα σχήµατα. Πείτε το χρώµα και το σχήµα όσο πιο 

γρήγορα µπορείτε. Έτοιµοι; Πάµε! 

→ ∆είξτε στους σπουδαστές τις επόµενες 2 σειρές από χρωµατισµένα σχήµατα. 

 Υπάρχουν 2 σειρές από τα σχήµατα σε νέα ακολουθία (καλύψτε τις σειρές που 

έχουν αποµείνει στη σελίδα). Πείτε: Εντάξει ας προσπαθήσουµε µία ακόµα 1 φορά. 

Πείτε το χρώµα και το σχήµα όσο πιο γρήγορα µπορείτε. Έτοιµοι; Πάµε! 

 Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε µικρότερη οµάδα ή όλη την τάξη. 
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Χρησιµοποιήστε το 5.5. σετ ονοµασίας για το δάσκαλο χρώµατος-σχήµατος και το 5.6 

σετ ονοµασίας χρώµατος σχήµατος για  τις οµάδες παιδιών  1 και 2. 

 Παρακαλώ σηµειώστε: ο δάσκαλος και οι οµάδες έχουν τις ίδιες µικρότερες 

χρωµατισµένες κάρτες αλλά όχι στην ίδια ακολουθία. Αυτό επιτρέπει σε εσάς να 

κάνετε εναλλαγές για να εξασφαλίσετε ότι οι σπουδαστές δεν αντιγράφουν ο ένας από 

τον άλλο. Επαναλάβετε τη δραστηριότητα σε µικρότερες οµάδες στην αίθουσα για να 

τσεκάρετε ότι ο κάθε σπουδαστής είναι επιτυχηµένος. Μπορείτε να χρησιµοποιήσετε 

ένα χρονόµετρο µε διακόπτη και να δηµιουργήσετε ένα διάγραµµα χαρτογράφησης 

στην αίθουσα µε µεµονωµένες ταχύτητες σπουδαστών ή των οµάδων. Αυτό µπορεί 

έπειτα να χρησιµοποιηθεί για να συζητήσετε σχετικά και να συγκρίνετε την ταχύτητα 

των µαθητών και να θέσετε στόχους. 

 Οι σπουδαστές πρέπει 100% να ονοµατίσουν σωστά τις 2 σειρές από 

χρωµατισµένα σχήµατα προτού να προχωρήσετε στη δραστηριότητα 2. 

 

∆ραστηριότητα 2# 

 Συµπληρώστε ως δραστηριότητα για ολόκληρη την αίθουσα. Χρησιµοποιήστε το 5.5. 

σετ ονοµασίας δάσκαλου χρώµατος – σχήµατος (3 σειρές). 

→ ∆είξτε στους σπουδαστές τις 3 σειρές από χρωµατισµένα σχήµατα (καλύψτε τις 

σειρές που αποµένουν στη σελίδα). Εντάξει εµείς πρόκειται να το επαναλάβουµε 

ξανά, αλλά αυτή τη φορά υπάρχουν 3 σειρές από χρωµατισµένα σχήµατα. Πείτε τα 

χρώµατα και τα  σχήµατα όσο πιο γρήγορα µπορείτε. Έτοιµοι; Πάµε! 

 Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε µικρότερη οµάδα ή σ’ όλη την τάξη. 

Χρησιµοποιήστε το 5.5 σετ ονοµασίας δάσκαλου χρώµατος/σχήµατος και το 5.6 

ονοµασίας σετ των οµάδων 1 και 2.  

  Επαναλάβετε τη δραστηριότητα 2 σε µικρότερες οµάδες στην αίθουσα για να 

τσεκάρετε ότι κάθε σπουδαστής είναι επιτυχηµένος. Μπορείτε να χρησιµοποιήσετε 

ένα χρονόµετρο µε διακόπτη και να δηµιουργήσετε ένα διάγραµµα για την 

χαρτογράφηση της αίθουσας σε µεµονωµένη ταχύτητα σπουδαστών ή της οµάδας. 

Αυτό µπορεί έπειτα να χρησιµοποιηθεί για να συζητήσετε σχετικά και να συγκρίνετε 

ευκολότερα την ταχύτητα των στόχων που θα θέσετε. 

Οι σπουδαστές πρέπει να ονοµάσουν σωστά 100% τα χρώµατα πριν να προχωρήσουν 

στην δραστηριότητα 3. 

 ∆ραστηριότητα 3# 
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  Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη αίθουσα. Χρησιµοποιήστε το 

5.5 σετ ονοµασίας φύλλο εργασίας χρώµατος –σχήµατος. Κάντε αντίγραφο για κάθε 

σπουδαστή.  

 Οι σπουδαστές θα χρειαστούν µολύβια χρώµατα – κραγιόνια … κ.λ.π. 

→ Έχετε τους σπουδαστές να δουλεύουν σε ζευγάρια.  

  Έχετε κάθε σπουδαστή να χρωµατίσει τις 2 πρώτες σειρές σχηµάτων στο 

φύλλο εργασίας και να πει τα ονόµατα χρώµατος και σχήµατος στους συνεργάτες 

τους. Έπειτα πείτε τώρα είναι ώρα για εσάς να φτιάξετε µερικές σειρές από 

χρωµατισµένα σχήµατα όταν ζητήσετε από κάθε σπουδαστή να ζωγραφίσει 2 σειρές 

από χρώµατα στα διαστήµατα που παρέχονται στο φύλλο εργασίας. Έχετε κάθε 

σπουδαστή να πει το δικό του σχήµα - χρώµα όσο πιο γρήγορα αυτός µπορεί. Έπειτα. 

πείτε σε κάθε σπουδαστή να πει στους άλλους σπουδαστές τα ονόµατα 

χρώµατος/σχήµατος όσο πιο γρήγορα µπορεί. Επαναλάβετε τις σειρές που έχουν 

αποµείνει στο φύλλο εργασίας. Ίσως δείτε τους σπουδαστές να διαλέγουν άλλα 

χρώµατα και σχήµατα από αυτά που έχουν χρησιµοποιηθεί σε προηγούµενες 

δραστηριότητες. Κάντε σίγουρο ότι οι σπουδαστές µπορούν να ονοµατίσουν τα 

χρώµατα και τα σχήµατα που αυτοί χρησιµοποιούν. Αυτό είναι το τέλος του 1 µέρους 

– ενότητας 5. Πάµε στο δεύτερο µέρος – ενότητα 1. 
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ΜΈΡΟΣ 2 – ΕΝΌΤΗΤΑ 5 

 

ΣΥΜΠΛΗΡΏΣΤΕ ΜΕΤΆ ΤΟ ∆ΕΎΤΕΡΟ ΜΈΡΟΣ – ΕΝΌΤΗΤΑ 4 

 

∆υσκολία Επιπέδου 1 – Ακολουθία σχηµάτων  

 ∆ιαδικασία. Εσείς θα χρειαστείτε το 5.3. σετ σχηµάτων των δασκάλων και το 

5.3 µικρό σετ των  οµάδων των παιδιών. Συµπληρώστε ως δραστηριότητα για 

ολόκληρη την αίθουσα. Χρησιµοποιήστε το σετ δασκάλων (5.3). 

→ ∆είξτε στους σπουδαστές την σελίδα από µορφές. 

  Πείτε: Εγώ πρόκειται να διαλέξω µερικούς σπουδαστές να έρθουν και να 

δείξουν σε µένα µερικά σχήµατα στη σελίδα (διαλέξτε µαθητή). Εντάξει, εγώ 

πρόκειται να ρωτήσω (ονόµατα σπουδαστών) για να δείξουν σε µένα δύο σχήµατα, 

παρακολουθήστε προσεκτικά για να δείτε αν αυτή/αυτός βρίσκουν τα σχήµατα σωστά.  

→∆ιαλέξτε άλλο σπουδαστή. Εντάξει, πρόκειται εγώ να ρωτήσω ή να ζητήσω από το 

Γιάννη να δείξει δύο σχήµατα σε µένα. Πείτε: ∆είξτε σε µένα ένα ορθογώνιο και 

έπειτα έναν κύκλο. Σωστά αναφέρετε (σηµειώστε ένα ορθογώνιο κι έπειτα έναν 
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κύκλο). 

→∆ιαλέξτε άλλο µαθητή. Εντάξει, Κώστα τώρα δείξτε σε εµένα άλλο τετράγωνο κι 

έπειτα ένα ορθογώνιο. Σωστά αναφέρετε: (σηµειώστε ένα τετράγωνο κι έπειτα ένα 

ορθογώνιο). Συµπληρώστε ως δραστηριότητα για µικρή οµάδα ή όλη την τάξη ή σε 

ζευγάρια. Χρησιµοποιήστε το 5.3 σετ δασκάλου και το 5.3 που τίθεται και είναι το 5.3 

για τις οµάδες των παιδιών. Ζητήστε οι σπουδαστές να δουλέψουν σε ζευγάρια ή σε 

µικρές οµάδες και αντιγράψτε τον απαραίτητο αριθµό από το σύνολο µικρών. 

Επαναλάβετε τη δραστηριότητα. Αν οι σπουδαστές δουλεύουν σε ζευγάρια, έχουµε 

έναν σπουδαστή να πει δύο σχήµατα να τα βρει ο άλλος σπουδαστής. 

Συνεχίστε στον επόµενο στόχο (5.8). 

 

1.4.∆υσκολίας Επίπεδο 1b 
 ∆ιαδικασία. Εσείς θα χρειαστείτε το 5.3 δάσκαλου σετ που τίθεται και το 5.3  

γα τις οµάδες. Συµπληρώστε ως δραστηριότητα για ολόκληρη την αίθουσα. 

Χρησιµοποιήστε το 5.3 δάσκαλου σετ που τίθεται. 

→ ∆είξτε στους σπουδαστές τη σελίδα µε τα σχήµατα. Πείτε: Εγώ πρόκειται να 

διαλέξω µερικούς διαφορετικούς σπουδαστές να έρθουν και να δείξουν σε µένα 

µερικα ή περισσότερα σχήµατα σε αυτή τη σελίδα (διαλέξτε ένα σπουδαστή). 

  Εντάξει, εγώ πρόκειται να ρωτήσω τον Κώστα για να δείξει σε µένα 3 σχήµατα 

θυµηθείτε να παρακολουθήσετε προσεκτικά για να δείτε εάν κάποια/κάποιος βρει 

σωστά τα σχήµατα. 

  Πείτε: ∆είξτε σε µένα έναν κύκλο, έπειτα ένα τετράγωνο και έπειτα ένα 

τρίγωνο. Σωστά αναφέρατε : (∆είξτε έναν κύκλο, έπειτα ένα τετράγωνο και τέλος ένα 

τρίγωνο. 

→∆ιάλεξε άλλο σπουδαστή: 

   Εντάξει, (όνοµα σπουδαστή), δείξε σε µένα ένα ορθογώνιο έπειτα ένα 

εξάγωνο κι έπειτα ένα τρίγωνο. 

Σωστά αναφέρατε : (∆είξτε ένα ορθογώνιο, ένα εξάγωνο κι ένα τρίγωνο). 

→ ∆ιάλεξε έναν άλλο σπουδαστή: 

  Εντάξει, (όνοµα σπουδαστή), δείξε σε µένα, ένα τετράγωνο, έπειτα έναν κύκλο 

και έπειτα ένα τρίγωνο. 

 Σωστά αναφέρατε (∆είξτε ένα τετράγωνο, έναν κύκλο, ένα τρίγωνο). 

 Σωστά αναφέρατε : (∆είξτε ένα ορθογώνιο, ένα τρίγωνο, ένα τετράγωνο και ένα 
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κύκλο). 

∆ιαλέξτε άλλο σπουδαστή. 

  Εντάξει, (όνοµα σπουδαστή) δείξτε σε εµένα ένα εξάγωνο, έπειτα ένα 

τετράγωνο, έπειτα ένα κύκλο και έπειτα ένα τρίγωνο. Σωστά αναφέρατε: (σηµειώστε 

ένα εξάγωνο, ένα τετράγωνο, έναν κύκλο και ένα τρίγωνο). 

→ ∆ιαλέξτε άλλο σπουδαστή. 

  (Όνοµα σπουδαστή) δείξτε σε εµένα έναν κύκλο, έπειτα ένα τρίγωνο, έπειτα 

ένα ορθογώνιο και έπειτα ένα τετράγωνο. 

 Σωστά αναφέρατε: (σηµειώστε ένα κύκλο, ένα τρίγωνο, ένα ορθογώνιο και ένα 

τετράγωνο. 

 Συµπληρώστε ως δραστηριότητα της οµάδας των παιδιών ή σε ζευγάρια. 

Χρησιµοποιήστε το 5.3 σετ δάσκαλο µε σχήµατα που τίθεται και το 5.3 σύνολο 

µικρών σχηµάτων για τις οµάδες. Αποφάσισε εάν οι σπουδαστές θα δουλέψουν σε 

ζευγάρια ή σε µικρές οµάδες και αντιγράψτε τον απαραίτητο αριθµό από το 5.3 το 

µικρό σύνολο σχηµάτων για οµάδες. Επαναλάβετε την δραστηριότητα για να 

τσεκάρετε ότι κάθε σπουδαστής είναι επιτυχηµένος. Εάν οι σπουδαστές δουλέψουν σε 

ζευγάρια έχουν έναν σπουδαστή να δίνει και έναν άλλο σπουδαστή να βρίσκει τα 

σωστά σχήµατα και έπειτα αλλάξτε τους ρόλους των σπουδαστών. Συνεχίστε στον 

επόµενο στόχο (5.10) (δραστηριότητα). 

  Συµπληρώστε ως δραστηριότητα µικρής οµάδας, ή σε ζευγάρια. 

Χρησιµοποιήστε το 5.3 δάσκαλου σετ σχηµάτων που τίθεται και το 5.3 σύνολο 

σχηµάτων των οµάδων. Αποφασίστε εάν οι σπουδαστές θα δουλέψουν σε ζευγάρια ή 

σε µικρή οµάδα και αντιγράψτε τον απαραίτητο αριθµό από το 5.3 

 Επαναλάβετε τη δραστηριότητα για να τσεκάρετε ότι ο κάθε σπουδαστής είναι 

επιτυχηµένος. Εάν οι σπουδαστές δουλέψουν σε ζευγάρια έχουν ένα σπουδαστή να 

δίνει κι ο άλλος σπουδαστής βρίσκει το σωστό σχήµα κι έπειτα αλλάζετε τους ρόλους 

των σπουδαστών. 

Συνεχίστε στον επόµενο στόχο (5.9)  

 

∆υσκολίας – επίπεδο 2c.  

 ∆ιαδικασία.Εσείς θα χρειαστείτε το σετ 3.5 δάσκαλου που τίθεται και το 5.3 

σετ σχηµάτων των οµάδων. Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη την 

αίθουσα. 
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→ ∆είξτε στους σπουδαστές την σελίδα µε τα σχήµατα.  

 Πείτε: εγώ πρόκειται να διαλέξω µερικούς διαφορετικούς σπουδαστές να 

έρθουν και να δείξουν σε εµένα µερικά ή περισσότερα σχήµατα σε αυτήν την σελίδα 

(διαλέξτε έναν σπουδαστή). 

  Εντάξει, τώρα εγώ πρόκειται να ρωτήσω (όνοµα σπουδαστή) να δείξω σε 

εµένα 4 σχήµατα. 

 Πείτε: ∆είξτε σε εµένα ένα ορθογώνιο, έπειτα ένα τρίγωνο και έπειτα ένα 

τετράγωνο και έπειτα έναν κύκλο. 

5.10) ∆υσκολία επίπεδο 2d – ακολουθία χρώµατος. 

  ∆ιαδικασία. Θα χρειαστείτε το 5.4 σετ ονοµασίας δάσκαλου χρώµατος και 5.4 

σετ για τις οµάδες µε χρώµατα. 

Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη την αίθουσα. Χρησιµοποιήστε 5.4 σετ 

ονοµασίας δασκάλων µε χρώµατα. 

→ ∆είξτε στους σπουδαστές την σελίδα µε χρώµατα. Πείτε: Εγώ πρόκειται να 

διαλέξω µερικούς σπουδαστές να έρθουν και να δείξουν σε εµένα µερικά χρώµατα σε 

αυτή την σελίδα (διαλέξτε έναν σπουδαστή).  

  Εντάξει, εγώ πρόκειται να ρωτήσω (όνοµα σπουδαστή) να δείξει σε εµένα. 

Παρακολουθήστε προσεχτικά για να δείτε εάν αυτή/αυτός βρει σωστά χρώµατα. 

→ Πείτε: δείξτε σε εµένα ένα κίτρινο και έπειτα ένα µαύρο.  

 Σωστά αναφέρατε: (∆είξτε ένα κίτρινα σχήµα και έπειτα ένα µαύρο). 

→∆ιαλέξτε άλλο σπουδαστή. 

Εντάξει, (όνοµα σπουδαστή) δείξε σε εµένα ένα πορτοκαλί και έπειτα ένα άσπρο.  

 → Σωστά αναφέρατε: (∆είξε ένα πορτοκαλί σχήµα και έπειτα ένα άσπρο). 

∆ιαλέξτε άλλο σπουδαστή. 

(Όνοµα σπουδαστή) δείξε σε εµένα ένα πράσινο και έπειτα ένα κίτρινο σχήµα.  

Σωστά αναφέρατε : (σηµειώστε πράσινο σχήµα και έπειτα κίτρινο σχήµα). 

Συµπληρώστε ως δραστηριότητα µικρής οµάδας ή σε ζευγάρια.  

 Χρησιµοποιήστε το 5.4 σετ ονοµασίας δασκάλου χρωµάτων και το 5.4 σετ 

ονοµασίας χρωµάτων για τις οµάδες. Επαναλάβετε την δραστηριότητα 

(χρησιµοποιήστε βοηθούς δασκάλου, εθελοντές γονείς κ.τ.λ), για να τσεκάρετε ότι 

κάθε σπουδαστής είναι επιτυχηµένος. 

 Συνεχίστε στην επόµενη δραστηριότητα (5.11) 
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5.11) ∆υσκολίας Επίπεδο 2e 

  ∆ιαδικασία. Θα χρειαστείτε το 5.4 σετ ονοµασίας των δασκάλων µε χρώµατα 

και το 5.4 σετ για τα παιδιά. Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη αίθουσα.  

 Χρησιµοποιήστε το 5.4 σετ ονοµασίας σετ δασκάλων για τα χρώµατα. 

→ ∆είξτε στους σπουδαστές την σελίδα µε τα χρώµατα. Πείτε: Εγώ πρόκειται να 

διαλέξω µερικούς σπουδαστές να έρθουν και να δείξουν σε εµένα µερικά χρώµατα σε 

αυτή την σελίδα (διαλέξτε σπουδαστή). Εντάξει, (όνοµα σπουδαστή) πρόκειται να 

δείξεις σε εµένα 3 χρώµατα. Πείτε: δείξτε σε εµένα ένα άσπρο, έπειτα ένα καφέ και 

έπειτα ένα πράσινο. Σωστά αναφέρατε (∆είξτε ένα άσπρο, καφέ και πράσινο σχήµα). 

→ ∆ιαλέξτε άλλο σπουδαστή.  

  Εντάξει, (όνοµα σπουδαστή) δείξτε σε εµένα ένα µαύρο, έπειτα ένα κίτρινο 

και έπειτα ένα κόκκινο. 

Σωστά αναφέρατε: (∆είξτε µαύρο, κίτρινο και κόκκινο σχήµα). 

→ ∆ιαλέξτε άλλο σπουδαστή (όνοµα σπουδαστή), δείξτε σε εµένα ένα µπλε, ένα 

άσπρο και έπειτα ένα πορτοκαλί. 

 Σωστά αναφέρατε: (σηµειώστε µια µπλε, άσπρη και πορτοκαλί µορφή. 

Συµπληρώστε ως δραστηριότητα για µια µικρή οµάδας παιδιών ή σε ζευγάρια. 

Χρησιµοποιήστε 5.4 το σετ ονοµασίας των δασκάλων µε χρώµατα και το 5.4 σετ των 

οµάδων των παιδιών µε χρώµατα. 

Επαναλάβετε την δραστηριότητα για να τσεκάρετε ότι κάθε σπουδαστής είναι 

επιτυχηµένος. Συνεχίστε στον επόµενο στόχο (5.12). 

 

∆υσκολίας επίπεδο 2f 

∆ιαδικασία. Θα χρειαστείτε το σετ 5.4 ονοµασίας των δασκάλων µε χρώµατα 

και το 5.4 σετ ονοµασίας των οµάδων µε χρώµατα. Συµπληρώστε ως δραστηριότητα 

σε ολόκληρη αίθουσα. Χρησιµοποιήστε το 5.4 σετ ονοµασίας του δασκάλου µε 

χρώµατα. 

→ ∆είξτε στους σπουδαστές την σελίδα από χρώµατα. Πείτε εγώ πρόκειται να 

διαλέξω µερικούς ή περισσότερους σπουδαστές να έρθουν και να δείξουν σε εµένα 

µερικά χρώµατα σε αυτή την σελίδα (διαλέξτε έναν σπουδαστή). Εντάξει, εγώ 

πρόκειται να ρωτήσω (όνοµα σπουδαστή) να δείξετε σε εµένα 4 χρώµατα. 

  Πείτε: ∆είξτε σε εµένα ένα κόκκινο, έπειτα ένα µπλε, έπειτα ένα καφέ και 

έπειτα ένα άσπρο σχήµα.  
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 Σωστά αναφέρατε: (∆είξτε µία κόκκινη, µία µπλε, µία καφέ και µία άσπρη µορφή 

(σχήµα). 

→∆ιαλέξτε άλλο σπουδαστή. 

  Εντάξει, (όνοµα σπουδαστή) δείξε σε εµένα ένα κίτρινο, έπειτα ένα πορτοκαλί, 

έπειτα ένα µαύρο και έπειτα ένα πράσινο. 

 Σωστά αναφέρατε: (σηµειώστε κίτρινο, πορτοκαλί, µαύρο και πράσινο σχήµα). 

→∆ιαλέξτε άλλο σπουδαστή. 

  Εντάξει, (όνοµα σπουδαστή) δείξε σε εµένα ένα άσπρο, έπειτα ένα πράσινο, 

έπειτα ένα µπλε και έπειτα ένα κίτρινο σχήµα. 

 Σωστά αναφέρατε: (άσπρο, πράσινο, µπλε και κίτρινο σχήµα). 

Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε µικρή οµάδα ή σε ζευγάρια.  

 Χρησιµοποιήστε το 5.4 σετ ονοµασίας του δασκάλου για χρώµατα και 5.4 το σετ για 

τις οµάδες των παιδιών. Επαναλάβετε την δραστηριότητα για να τσεκάρετε ότι κάθε 

σπουδαστής είναι επιτυχηµένος. Συνεχίστε στον επόµενο στόχο (5.13) 

(δραστηριότητα). 

 ∆ιαδικασία µεταφοράς της γνώσης– Εισαγωγή στη διαδικασία. Θα χρειαστείτε 

το 5.13 σετ γραµµάτων  και εικόνων για το δάσκαλο που τίθεται στο παράρτηµα. 

Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη αίθουσα. Κόψτε στο 5.13 τα γράµµατα 

και τις  εικόνες σε λωρίδες, ώστε κάθε λωρίδα να έχει ένα κεφαλαίο γράµµα, εικόνα 

και µικρό γράµµα. 

 Πείτε: εµείς πρόκειται να παίξουµε µερικά παιχνίδια µε αυτά τα γράµµατα και 

τις εικόνες, αλλά πριν να αρχίσουµε εγώ χρειάζοµαι να κάνω σίγουρο ότι εσείς 

γνωρίζετε τα ονόµατα από τις εικόνες. ∆είξτε κάθε εικόνα και πείτε: Αυτή είναι µία 

εικόνα από µία............ Κάντε αυτό για καθεµία από τις 26 φωτογραφίες. Οι 

σπουδαστές πρέπει να είναι ικανοί να δώσουν το σωστό όνοµα σε όλες τις εικόνες 

πριν να προχωρήσουν στην επόµενη δραστηριότητα. 

→ Για αυτούς τους σπουδαστές που δεν γνωρίζουν κάποια από τα ονόµατα των 

εικόνων, να συµπληρώσουν την παραπάνω δραστηριότητα σε µικρή οµάδα ή ως 

µεµονωµένη δραστηριότητα. 

 

∆υσκολίας επίπεδο 1a 

∆ιαδικασία. .Θα χρειαστείτε το 5.1 σετ µε γράµµατα και εικόνες του δασκάλου 

που τίθεται. Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη την αίθουσα. 
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Χρησιµοποιήστε το 5.13 σετ γραµµάτων και εικόνων του δασκάλου που τίθεται. 

Επιδείξτε τις 26 εικόνες σε µια επίπεδη επιφάνεια.  

 Πείτε: Πρόκειται εγώ να διαλέξω µερικούς σπουδαστές να έρθουν και να 

δείξουν σε εµένα µερικές από αυτές τις εικόνες (διάλεξε σπουδαστή).  

 Εντάξει, εγώ πρόκειται να ρωτήσω (όνοµα σπουδαστή), για να δείξει σε εµένα 2 

εικόνες. Παρακολουθήστε προσεχτικά αν αυτή/αυτός βρει τις σωστές εικόνες. 

Πείτε:∆είξτε σε εµένα την µαϊµού και την ακτίνα Χ.  

 Σωστά (∆είξτε την µαϊµού και την ακτίνα Χ). 

∆ιαλέξτε άλλο σπουδαστή. 

 Εντάξει, (όνοµα σπουδαστή) δείξε σε εµένα τον ήλιο και τη µπάλα.  

Σωστά αναφέρατε. (∆είξτε τον ήλιο και την µπάλα) 

∆ιαλέξτε άλλο σπουδαστή. 

 Εντάξει, (όνοµα σπουδαστή) δείξτε σε εµένα τον ελέφαντα και το καγκουρό.  

Σωστά αναφέρατε. (σηµειώστε τον ελέφαντα και το καγκουρό). 

∆ιαλέξτε άλλο σπουδαστή. 

 Εντάξει, (όνοµα σπουδαστή) δείξτε σε εµένα το ψάρι και µία νοσοκόµα. Σωστά 

αναφέρατε. (∆είξτε το ψάρι και την νοσοκόµα).  

 Συνεχίστε στον επόµενο στόχο (5.16) (δραστηριότητα).  

 

∆υσκολίας επίπεδο 1 

 ∆ιαδικασία.Θα χρειαστείτε το 5.13 σετ ΑΒΓ µε γράµµατα και εικόνες για το 

δάσκαλο που τίθεται και το 5.13 ΑΒΓ µε γράµµατα και εικόνες σε φύλλο εργασίας 

από το παράρτηµα. 

 Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη την αίθουσα. Χρησιµοποιήστε 

το 5.13 σετ ABC γράµµατα και εικόνες δασκάλου που τίθεται.  

 Επιδείξτε τις 26 εικόνες σε επίπεδη επιφάνεια.  

Πείτε. Εγώ πρόκειται να διαλέξω µερικούς διαφορετικούς σπουδαστές να έρθουν και 

να δείξουν σε εµένα µερικές από αυτές τις εικόνες (διαλέξτε ένα σπουδαστή).  

  Εντάξει, εγώ πρόκειται να ρωτήσω (όνοµα σπουδαστή) να δείξετε σε εµένα 3 

εικόνες. Παρακολουθήστε προσεχτικά για να δείτε εάν αυτή/αυτός βρει τις σωστές 

εικόνες. 

 Πείτε:∆είξε σε εµένα την φάλαινα, την αίγα, και το λιοντάρι. 

 Σωστά αναφέρατε (σηµειώστε τη φάλαινα, την αίγα και το λιοντάρι). 
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∆ιαλέξτε άλλο σπουδαστή. 

  Εντάξει, (όνοµα σπουδαστή) δείξτε σε εµένα τη γάτα, το ελικόπτερο και την 

οµπρέλα. 

Σωστά αναφέρατε. (σηµειώστε τη γάτα, το ελικόπτερο και την οµπρέλα). 

 Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε µικρή οµάδα ή σε ζευγάρια. 

Χρησιµοποιήστε το 5.13 σετ µε γράµµατα, εικόνες φύλλο εργασίας. Έχετε τους 

σπουδαστές να πουν γρήγορα τις 26 εικόνες τους και επαναλάβετε την 

δραστηριότητα. (Χρησιµοποιήστε βοηθούς δασκάλους, εθελοντές γονείς κ.τ.λ) για να 

τσεκάρετε ότι κάθε σπουδαστής είναι επιτυχηµένος. Συνεχίστε στην επόµενη 

δραστηριότητα (5.17). 

  

∆υσκολίας επίπεδο 1c 

∆ιαδικασία. Θα χρειαστείτε το 5.13 σετ µε γράµµατα και εικόνες δασκάλου που 

τίθεται και το σετ 5.13 µε γράµµατα και εικόνες στο φύλλο εργασιών από το 

παράρτηµα. 

 Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη την αίθουσα. Χρησιµοποιήστε 

το 5.13 σετ ABΓ γράµµατα και εικόνες δασκάλου που τίθεται. Επιδείξτε τις 26 εικόνες 

σε επίπεδη επιφάνεια. Πείτε. Εγώ πρόκειται να διαλέξω µερικούς διαφορετικούς 

σπουδαστές να έρθουν και να δείξουν σε εµένα µερικές από αυτές τις εικόνες 

(διαλέξτε ένα σπουδαστή). 

 Εντάξει, αυτή τη φορά πρόκειται να ρωτήσω (όνοµα σπουδαστή) να δείξετε σε 

εµένα 4 εικόνες. Θυµηθείτε να παρακολουθήστε προσεχτικά για να δείτε αν 

κάποιος/κάποια βρει τις σωστές εικόνες. 

Πείτε: ∆είξτε σε εµένα το βιολί, τη γάτα, τον ήλιο και το ψάρι. Σωστά αναφέρατε: 

(σηµειώστε το βιολί, τη γάτα, τον ήλιο και το ψάρι). 

∆ιαλέξτε άλλο σπουδαστή. 

(Όνοµα σπουδαστή) δείξε σε εµένα το λιοντάρι, την κολοκύθα, την µπάλα και τον 

ελέφαντα. 

Σωστά αναφέρατε: (σηµειώστε το λιοντάρι, την κολοκύθα, την µπάλα και τον 

ελέφαντα). 

∆ιαλέξτε άλλο σπουδαστή 

(Όνοµα σπουδαστή) δείξε σε εµένα το σκύλο, την ντοµάτα, το γιο - γιο και το 

τριαντάφυλλο. 
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 Σωστά αναφέρατε: (σηµειώστε το σκύλο, την ντοµάτα, τογιο-γιο και το 

τριαντάφυλλο). 

 Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε µικρή οµάδα ή σε ζευγάρια. 

Χρησιµοποιήστε το 5.13 σετ µε γράµµατα, εικόνες σε φύλλο εργασίας. Έχετε τους 

σπουδαστές να πουν γρήγορα τις 26 εικόνες τους και επαναλάβετε την 

δραστηριότητα. (Χρησιµοποιήστε βοηθούς δασκάλους, εθελοντές γονείς κ.τ.λ) για να 

τσεκάρετε ότι κάθε σπουδαστής είναι επιτυχηµένος. 

 Συνεχίστε στην επόµενη δραστηριότητα (5.18)  

 

(5.18)∆ιαδικασία. Θα χρειαστείτε το σετ 5.18 µε το αλφάβητο από το παράρτηµα. 

Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη την αίθουσα.  

  Πείτε: Τώρα εµείς πρόκειται να παίξουµε µερικά παιχνίδια µε αυτά τα 

γράµµατα, αλλά πριν αρχίσουµε εγώ χρειάζοµαι να κάνω σίγουρο ότι εσείς γνωρίζετε 

τα ονόµατα από τα γράµµατα. ∆είξτε κάθε εικόνα και πείτε. Αυτό είναι ένα το α. 

Κάντε αυτό για καθένα από τα 24 γράµµατα. 

 Οι σπουδαστές πρέπει να είναι ικανοί να ονοµάσουν σωστά όλα τα γράµµατα 

πριν να προχωρήσουν στην επόµενη δραστηριότητα (1.19). Για αυτούς τους 

σπουδαστές που δεν γνωρίζουν κάποια από τα ονόµατα όχι άλφα αλλά α,β,γ των 

γραµµάτων, συµπληρώστε την επόµενη δραστηριότητα σε µικρή οµάδα ή 

µεµονωµένη δραστηριότητα.  

 

Επίπεδο ∆υσκολίας 2 

∆ιαδικασία. Θα χρειαστείτε το 5.18 αλφάβητο σε φύλλο εργασίας από το παράρτηµα. 

Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε µικρή οµάδα ή σε ζευγάρια µεµονωµένα ή 

ατοµικά.  

  Αντιγράψτε το (5. 18) ελληνικό αλφάβητο σε φύλλο εργασίας για κάθε 

σπουδαστή. Ζητήστε από τους σπουδαστές να τοποθετήσουν το φύλλο εργασίας στο 

γραφείο ή στο πάτωµα. Αυτή τη φορά πρόκειται να σας πω να σηµειώσετε το γράµµα 

αυτό που λέω. Είστε έτοιµοι; ∆είξτε σε εµένα το (όνοµα - όχι όνοµα ήχο, του 

γράµµατος). Κάντε αυτό για όλα τα 24 γράµµατα. 

Συνεχίστε στην επόµενη δραστηριότητα (5.20). 

 

∆υσκολίας επίπεδο 3a 
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 ∆ιαδικασία. Θα χρειαστείτε το 5.23 σετ ονοµασίας δασκάλων για τα γράµµατα από 

το παράρτηµα. 

∆ραστηριότητα 1#.Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη την αίθουσα.  

  Χρησιµοποιήστε 5.23 το σετ ονοµασίας των δασκάλων στη σελίδα 1. ∆είξτε 

την πρώτη σειρά από 5 γράµµατα στην σελίδα [α,ε,ο,γ,δ] (καλύψτε τις σειρές που 

αποµένουν) και πείτε : τώρα αυτή τη φορά θέλω από εσάς να πείτε αυτά τα γράµµατα 

όσο πιο γρήγορα µπορείτε. Έτοιµοι; Πάµε!  

 ∆είξτε τις επόµενες 2 σειρές από 5 γράµµατα στη σελίδα (καλύψτε τις σειρές 

που αποµένουν) και πείτε: Ας προσπαθήσουµε λίγο περισσότερο. Τώρα αυτή τη φορά 

εγώ θέλω να πείτε αυτές τις 2 σειρές από γράµµατα όσο πιο γρήγορα µπορείτε. 

Έτοιµοι; Πάµε!  

 ∆είξτε τις επόµενες 2 σειρές από 5 γράµµατα στη σελίδα (καλύψτε τις σειρές 

που αποµένουν) και πείτε : ας προσπαθήσουµε να κάνουµε περισσότερα. Πείτε αυτές 

τις 2 σειρές από γράµµατα όσο πιο γρήγορα µπορείτε. Έτοιµοι; Πάµε! 

 ∆είξτε τις τελευταίες σειρές από τα 5 γράµµατα στη σελίδα (καλύψτε τις 

σειρές που αποµένουν) και πείτε: Ας το κάνουµε µία ακόµα φορά. Αυτή τη φορά 

υπάρχουν 3 σειρές από γράµµατα. Έτοιµοι; Πάµε! 

 

∆ραστηριότητα 2#. Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη την αίθουσα. 

Χρησιµοποιήστε 5.23 σετ ονοµασίας σετ δασκάλων γράµµατος- σελίδα 2.  

  ∆είξτε αρχικά σειρά από 5 γράµµατα στη σελίδα [β,γ,δ,ε,ζ] (καλύψτε τις σειρές 

που αποµένουν) και πείτε: Τώρα εµείς πρόκειται να κάνουµε το ίδιο πράγµα µε 

γράµµατα σε αυτή την σελίδα. Έτοιµοι; Πάµε! 

Επαναλάβετε τους στόχους της δραστηριότητας 1 που αποµένει µε την σελίδα 2 – 

5.23 σετ ονοµασίας δασκάλου για γράµµατα. 

∆ραστηριότητα 3#. 

 Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη την αίθουσα.  

 Χρησιµοποιήστε το 5.23 σετ ονοµασίας του δασκάλου γράµµατος- σελίδα 3.  

  ∆είξτε αρχικά σειρά από 5 γράµµατα στη σελίδα [α,β,γ,δ,ε] (καλύψτε τις 

σειρές που αποµένουν) και πείτε: Τώρα πρόκειται να το κάνουµε αυτό ακόµα µία 

φορά µε τα γράµµατα στη σελίδα. Έτοιµοι; Πάµε!  Επαναλάβετε το υπόλοιπο της 

δραστηριότητας 1 που αποµένουν την σελίδα 3 – 5.23 ονοµάζοντας το σύνολο του σετ 

δασκάλου για γράµµατα. 
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 ∆ραστηριότητα 4# 

 Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε µικρή οµάδα , στο κέντρο ή σε ζευγάρια. 

Χρησιµοποιήστε το 5.23 σετ ονοµασίας γραµµάτων σε φύλλο εργασίας. Καθορίστε 

εάν οι σπουδαστές θα δουλέψουν µεµονωµένα ή σε ζευγάρια και αντιγράψτε τον 

απαραίτητο αριθµό από τα φύλλα εργασίας. Επαναλάβετε τη δραστηριότητα 

χρησιµοποιώντας το 5.23 φύλλο εργασίας ονοµασίας γράµµατος (χρησιµοποιήστε 

βοηθούς δασκάλων, εθελοντές γονείς κ.τ.λ.) για να τσεκάρετε ότι κάθε σπουδαστής 

είναι επιτυχηµένος. 

 Οι σπουδαστές πρέπει 100% να ονοµατίσουν σωστά αυτά τα γράµµατα πριν 

να προχωρήσουν στην επόµενη δραστηριότητα (5.24). Για σπουδαστές, οι οποίοι 

χρειάζονται περισσότερη πρακτική, επαναλάβετε τη δραστηριότητα σε µικρή οµάδα ή 

µεµονωµένα. Έχετε τους σπουδαστές να φτιάξουν µερικές σειρές από 5 γράµµατα 

κάντε και πρακτική σε αυτά. 

 

∆υσκολίας επίπεδο 3b 

∆ιαδικασία. Χρησιµοποιήστε το σετ 5.24 δασκάλων ονοµασίας αντικειµένων 

και το 5.24 φύλλο εργασίας ονοµασίας από το παράρτηµα. 

∆ραστηριότητα 1#.Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη την αίθουσα. 

Χρησιµοποιήστε το σετ 5.24 ονοµασίας δασκάλου αντικειµένων - σελίδα 1. 

  ∆είξτε σε εµένα 2 σειρές από αντικείµενα στη σελίδα (καλύψτε τις σειρές που 

αποµένουν) και πείτε: ας το κάνουµε λίγο ακόµα. Αυτή τη φορά θέλω εσείς να πείτε 

αυτές τις 2 σειρές από αντικείµενα όσο πιο γρήγορα µπορείτε. Έτοιµοι; Πάµε! 

 ∆είξτε σε εµένα τις επόµενες 2 σειρές από 5 θέµατα στη σελίδα (καλύψτε τις 

σειρές που αποµένουν) και πείτε: ας το κάνουµε λίγο ακόµα. Πείτε αυτές τις 2 σειρές 

από θέµατα όσο πιο γρήγορα µπορείτε. Έτοιµοι; Πάµε!  

  ∆είξτε τις τελευταίες 3 σειρές από 5 αντικείµενα στη σελίδα (καλύψτε τις 

σειρές που αποµένουν) και πείτε: ας το κάνουµε λίγο ακόµα. Αυτή τη φορά υπάρχουν 

3 σειρές από αντικείµενα. Έτοιµοι; Πάµε! 

 ∆ραστηριότητα 2#. Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη την 

αίθουσα. Χρησιµοποιήστε το 5.24 σετ ονοµασίας δασκάλου. ∆είξτε αρχικά σειρά από 

5 γράµµατα στη σελίδα 2 (καλύψτε τις σειρές που αποµένουν) και πείτε: Εµείς 

πρόκειται να κάνουµε το ίδιο πράγµα µε τα αντικείµενα στη σελίδα. Έτοιµοι; Πάµε! 

Επαναλάβετε τους στόχους της δραστηριότητας 1 που αποµένουν την σελίδα 2 – 
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χρησιµοποιήστε το 5.24 σετ ονοµασίας σετ δασκάλου για αντικείµενα. 

∆ραστηριότητα 3#. Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε ολόκληρη την αίθουσα. 

Χρησιµοποιήστε το σετ ονοµασίας δασκάλου µε αντικείµενα από τη σελίδα 3. ∆είξτε 

αρχικά σειρά από 5 θέµατα στη σελίδα.  (Καλύψτε τις σειρές που αποµένουν) και 

 Πείτε: Τώρα εµείς πρόκειται να το κάνουµε άλλη µία φορά στη σελίδα. 

Έτοιµοι;Πάµε! 

 Επαναλάβετε τους στόχους της δραστηριότητας µαζί µε τη σελίδα 3 – 

χρησιµοποιήστε το 5.24 σετ ονοµασίας του δασκάλου για αντικείµενα. 

 ∆ραστηριότητα 4#. Συµπληρώστε ως δραστηριότητα σε µικρή οµάδα ή σε 
ζευγάρια. Χρησιµοποιήστε το 5.24 σετ ονοµασίας αντικειµένων και το φύλλο 
εργασίας. Καθορίστε εάν οι σπουδαστές θα δουλέψουν µεµονωµένα ή σε ζευγάρια και 
αντιγράψτε τον απαραίτητο αριθµό από τα φύλλα εργασίας. Επαναλάβετε την 
δραστηριότητα χρησιµοποιώντας το ονοµασίας φύλλο εργασίας αντικειµένων 5.24 
(χρησιµοποιώντας βοηθούς δασκάλων ή εθελοντές γονείς κ.τ.λ) για να τσεκάρετε ότι 
ο κάθε σπουδαστής είναι επιτυχηµένος. 
  
 


