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Περίληψη  

 Η παρούσα εργασία πραγµατεύτηκε τη µακροχρόνια µελέτη περίπτωσης ενός 
µαθητή µε ελληνικά ως µητρική γλώσσα και σοβαρές αναγνωστικές δυσκολίες, ο 
οποίος µάθαινε αγγλικά ως ξένη γλώσσα. Για τη µαθησιακή του υποστήριξη 
υλοποιήθηκε οκτάµηνη εκπαιδευτική  παρέµβαση στον τοµέα της αναγνωστικής 
ευχέρειας µε τη χρήση επαναλαµβανόµενης ανάγνωσης υποβοηθούµενης από 
ακουστικό υλικό και στον τοµέα της κατανόησης µε τη χρήση συνδυασµού 
αναγνωστικών στρατηγικών. Για την παρακολούθηση της προόδου του µαθητή 
διενεργούνταν µετρήσεις µε βάση το αναλυτικό πρόγραµµα και µετά το τέλος της 
παρέµβασης λήφθηκαν µηνιαίες επαναληπτικές µετρήσεις για τον έλεγχο της 
διατήρησης και µεταφοράς των αποτελεσµάτων. Οι στόχοι της παρέµβασης 
επιτεύχθηκαν τόσο στην περιοχή της ευχέρειας όσο και της κατανόησης. Η 
επαναληπτικές µετρήσεις που ακολούθησαν υπέδειξαν διατήρηση και µεταφορά των 
αποτελεσµάτων της παρέµβασης στον τοµέα της ευχέρειας αλλά όχι στον τοµέα της 
κατανόησης. Μετά από διερεύνηση των αιτιών διενεργήθηκε εννεάµηνη δεύτερη 
φάση παρέµβασης στην περιοχή της κατανόησης µε την προσθήκη µίας στρατηγικής 
αυτοπαρακολούθησης. Τα αποτελέσµατα της δεύτερης φάσης της παρέµβασης ήταν 
θετικά καθώς ο στόχος επιτεύχθηκε και σύµφωνα µε τις επαναληπτικές µετρήσεις επί 
εννέα µήνες µετά τη λήξη της δεύτερης φάσης της παρέµβασης φάνηκε τα οφέλη να 
διατηρούνται και να µεταφέρονται σε νέο κείµενο. Τα ευρήµατα παρέχουν µία αρχική 
ένδειξη για τη χρήση αναγνωστικών στρατηγικών κατά την εκπαιδευτική υποστήριξη 
της εκµάθησης αγγλικών ως ξένη γλώσσα από µαθητές µε σοβαρές αναγνωστικές 
δυσκολίες. Συζητούνται οι εκπαιδευτικές προεκτάσεις των ευρηµάτων. 

 

Abstract 

This study dealt with the longitudinal case study of a Greek student with serious 
reading difficulties studying English as a foreign language. In order to support the 
learning process an eight month reading intervention was implemented in the areas of 
fluency and comprehension. The fluency part of the intervention consisted of audio 
assisted repeated readings, while in the comprehension part the student was taught the 
use of a combination of multiple comprehension strategies. Progress was monitored 
through curriculum based measurement and upon completion of the intervention 
maintenance and transfer was assessed through monthly measurements. The 
intervention goals were achieved as far as both fluency and comprehension were 
concerned. Transfer measures after the termination of treatment showed stability of 
gains and transfer effect for fluency but not for comprehension. After an assessment 
of causes was conducted, a nine-month second phase of the intervention was 
implemented in the area of comprehension. This time a self-monitoring strategy was 
added along with the comprehension strategies. The intervention was successful at 
achieving the goal and the student demonstrated maintenance and transfer effect of 
learning in near and remote measures. The findings constitute a preliminary indication 
for the use of reading strategies for the instructional support of students with serious 
reading difficulties studying English as a foreign language. The educational 
implications of the findings are discussed.
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1. Εισαγωγή 
 

  

 Η παρούσα εργασία πραγµατεύεται την περίπτωση ενός µαθητή µε σοβαρές 

αναγνωστικές δυσκολίες ο οποίος µαθαίνει αγγλικά ως ξένη γλώσσα (ΞΓ). Σε πολλές 

χώρες, συµπεριλαµβανοµένης της Ελλάδας, η επάρκεια στα αγγλικά θεωρείται εξίσου 

σηµαντική µε άλλες βασικές δεξιότητες όπως η γραφή, η ανάγνωση και οι 

αριθµητικές δεξιότητες καθώς αποτελεί τόσο απαραίτητη προϋπόθεση για τη φοίτηση 

στο σχολείο και το πανεπιστήµιο, εφόσον το µάθηµα είναι υποχρεωτικό, όσο και 

σηµαντικό παράγοντα στη µετέπειτα εύρεση εργασίας. Παρ’ όλ’ αυτά, οι µαθητές µε 

διαγνωσµένες ειδικές µαθησιακές δυσκολίες (ΕΜ∆) καθώς και οι µαθητές µε 

σοβαρές δυσκολίες στην ανάγνωση συχνά αντιµετωπίζουν σηµαντικά εµπόδια κατά 

την εκµάθηση ΞΓ, εν µέρη λόγω των δυσκολιών τους στην µητρική γλώσσα (ΜΓ) και 

εν µέρη λόγω της αντιµετώπισης από το εκπαιδευτικό πλαίσιο. ∆υστυχώς, η 

εκπαίδευση των δασκάλων ΞΓ στην Ελλάδα υστερεί σηµαντικά όσον αφορά στη 

διδασκαλία παιδιών µε ΕΜ∆ (Rontou, 2011, 2012) και συχνά επικρατεί η 

λανθασµένη αντίληψη ότι λόγω των δυσκολιών στη ΜΓ αυτοί οι µαθητές αδυνατούν 

να µάθουν επιτυχώς µία ΞΓ (Kormos, 2013).  

 Η παρούσα γνώση επάνω σε αυτό το θέµα βασίζεται σε µεγάλο βαθµό στην 

«Υπόθεση του Κεντρικού Ελλείµµατος» (“Central Deficit Hypothesis”) του Cummins 

(1979), ο οποίος υποστηρίζει πως όταν ένα άτοµο αντιµετωπίζει προβλήµατα στη 

ΜΓ, τότε θα αντιµετωπίσει αντίστοιχα προβλήµατα και στις υπόλοιπες γλώσσες που 

θα µάθει. Από εκεί εκπορεύεται η πολύ σηµαντική  δουλειά των Sparks και 

Ganschow, οι οποίοι εισήγαγαν την «Υπόθεση ∆ιαφορών Γλωσσικής 

Κωδικοποίησης» (“Linguistic Coding Differences Hypothesis”) (Υ∆ΓΚ) σύµφωνα µε 

την οποία τόσο η κατάκτηση της ΜΓ όσο και η εκµάθηση της ΞΓ βασίζεται σε 

κοινούς βασικούς γλωσσικούς µηχανισµούς και τυχόν πρόβληµα σε κάποιον από 

αυτούς εκδηλώνονται σε όλες τις γλώσσες ενός ατόµου (Ganschow, Sparks, & 

Javorsky, 1998; Sparks & Ganschow, 1991). Περαιτέρω, σύµφωνα µε την 

«Ορθογραφικά Εξαρτώµενη Υπόθεση» (“Script Dependent Hypothesis”) η 

σοβαρότητα εκδήλωσης των αναγνωστικών προβληµάτων εξαρτάται από τα 

ορθογραφικά χαρακτηριστικά της γλώσσας καθώς και την προβλεψιµότητα της 
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αντιστοιχίας γραφήµατος – φωνήµατος (Liberman, Shankweiler, Fischer, & Carter, 

1974).  

Όσον αφορά στις επιτυχηµένες αναγνωστικές παρεµβάσεις που έχουν 

υλοποιηθεί µε µαθητές µε ΕΜ∆ και αγγλικά ως ΜΓ ή δεύτερη γλώσσα (∆Γ) καθώς 

και σε έναν πολύ περιορισµένο αριθµό παρεµβάσεων που υπάρχουν µε µαθητές µε 

ΕΜ∆ και αγγλικά ως ΞΓ, συνιστάται η χρήση άµεσης δοµηµένης πολυαισθητηριακής 

διδασκαλίας (Ganschow et al., 1998; Nijakowska, 2008), η χρήση τεχνολογίας 

(Pfenninger, 2015) καθώς και η εκπαίδευση επάνω σε γνωστικές και µεταγνωστικές 

στρατηγικές (Chard, Vaughn, & Tyler, 2002; Edmonds et al., 2009). Τέλος, σε 

µαθητές µε αγγλικά ως δεύτερη γλώσσα (English Language Learners) (ΜΑ∆Γ) 

δείχνει πολλά υποσχόµενη η Ανταπόκριση στην Παρέµβαση (Response to 

Intervention) (RTI) (Gersten et al., 2007)και συγκεκριµένα η χρήση Μετρήσεων 

Βασισµένων στο Αναλυτικό Πρόγραµµα (Curriculum Based Measurements) (CBM) 

για την παρακολούθηση της προόδου (Williams et al., 2007). 

 Βασιζόµενη στην υπάρχουσα βιβλιογραφία και µε σκοπό να αντιµετωπιστεί η 

ανάγκη για περαιτέρω εµπειρική έρευνα επάνω στην εκµάθηση αγγλικών ως ΞΓ από 

µαθητές µε ΕΜ∆, η παρούσα εργασία αποτελεί τη µακροχρόνια µελέτη περίπτωσης 

ενός µαθητή µε ελληνικά ως ΜΓ, ο οποίος παρουσίαζε σηµαντικές δυσκολίες στην 

ανάγνωση της ΜΓ και κατ’ επέκταση στην ανάγνωση αγγλικών ως ΞΓ. Μετά από 

αξιολόγηση που διενεργήθηκε και στις δύο γλώσσες υλοποιήθηκε παρέµβαση στα 

αγγλικά µε στόχο τη βελτίωση της αναγνωστικής ευχέρειας και της αναγνωστικής 

κατανόησης του µαθητή. Η πρώτη φάση της παρέµβασης διήρκεσε οκτώ µήνες και 

αποτελούνταν από συνδυασµό επαναλαµβανόµενης ανάγνωσης υποβοηθούµενης από 

ακουστικό υλικό και διδασκαλίας της συνδυαστικής χρήσης ενός συνόλου 

στρατηγικών κατανόησης. Για την παρακολούθηση της προόδου του µαθητή και της 

αποτελεσµατικότητας της παρέµβασης χρησιµοποιήθηκε CBM σε εβδοµαδιαία βάση. 

Με µία προσαρµογή στη συχνότητα υλοποίησης της παρέµβασης ο αρχικός στόχος 

επιτεύχθηκε τόσο στην περιοχή της ευχέρειας όσο και της κατανόησης.  

Μετά το πέρας της παρέµβασης και για να διαπιστωθεί εάν θα επακολουθούσε 

διατήρηση και µεταφορά των αποτελεσµάτων πραγµατοποιήθηκαν εννέα µηνιαίες 

µετρήσεις, οι οποίες έδειξαν ότι αν και στην περιοχή της ευχέρειας τα κέρδη 

παρέµειναν σταθερά, στην περιοχή της κατανόησης παρατηρήθηκε σηµαντική 
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µείωση. Για αυτό το λόγο µετά από διερευνητική συνέντευξη µε τον µαθητή 

αποφασίστηκε στον προϋπάρχοντα σχεδιασµό να προστεθεί η χρήση µίας κάρτας 

υπενθύµισης για τη χρήση των στρατηγικών και να υλοποιηθεί δεύτερη φάση της 

παρέµβασης επάνω στην κατανόηση για τους επόµενους εννέα µήνες. Ο στόχος που 

τέθηκε είχε επιτευχθεί στο τέλος της χρονικής περιόδου και ακολούθησαν 

επαναληπτικές µετρήσεις για τους επόµενους εννέα µήνες, οι οποίες έδειξαν ότι τα 

οφέλη από τη δεύτερη φάση της παρέµβασης στην περιοχή της κατανόησης 

παρέµειναν σταθερά. Παράλληλα συνεχίστηκαν να λαµβάνονται επαναληπτικές 

µετρήσεις και στον τοµέα της ευχέρειας, οι οποίες επίσης έδειξαν διατήρηση των 

αποτελεσµάτων. 

 Ως προς τη δοµή της εργασίας, το δεύτερο κεφάλαιο µετά την εισαγωγή 

επιχειρεί µία διεξοδική παρουσίαση του θεωρητικού πλαισίου και συγκεκριµένα της 

µέχρι τώρα έρευνας επάνω στον τοµέα της εκµάθησης αγγλικών ως ∆Γ ή ΞΓ από 

µαθητές µε ΕΜ∆ και καταλήγει µε την παράθεση των ερευνητικών ερωτηµάτων που 

θα επιχειρηθεί να απαντηθούν µέσα από την εργασία. Στο τρίτο κεφάλαιο ακολουθεί 

λεπτοµερής περιγραφή της µεθοδολογίας που ακολουθήθηκε κατά τη διεξαγωγή της 

έρευνας, ενώ στο τέταρτο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα. Ακολουθεί 

συζήτηση των αποτελεσµάτων στο πέµπτο κεφάλαιο, όπου αναφέρονται οι 

απαντήσεις στα αρχικά ερευνητικά ερωτήµατα, ενώ τέλος παρατίθενται τα 

συµπεράσµατα και οι προεκτάσεις της έρευνας καθώς και προτάσεις για µελλοντική 

έρευνα στο έκτο κεφάλαιο.  
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2. Θεωρητικό Πλαίσιο 

2.1 Εκδήλωση ειδικών µαθησιακών δυσκολιών κατά την 

εκµάθηση ξένης γλώσσας 

 Με τον όρο Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες (Specific Learning 

Difficulties) (ΕΜ∆) καλύπτεται ένα εύρος δυσκολιών οι οποίες επηρεάζουν τον 

τρόπο µε τον οποίο το άτοµο επεξεργάζεται και µαθαίνει πληροφορίες. Η βάση 

τους είναι νευρολογική, είναι συνήθως κληρονοµικές και δεν σχετίζονται µε την 

ευφυΐα. Μπορεί να έχουν σηµαντικό αντίκτυπο στην εκπαίδευση και τη µάθηση 

του ατόµου καθώς και στην απόκτηση δεξιοτήτων γραφής και ανάγνωσης (“What 

are Specific Learning Difficulties? | British Dyslexia Association,” n.d.). Η πιο 

συχνά απαντώµενη από αυτές είναι η δυσλεξία, η οποία σύµφωνα µε τους Lyon, 

Shaywitz και Shaywitz (2003) ορίζεται ως: 

Η δυσλεξία είναι µία ειδική µαθησιακή δυσκολία η οποία είναι 

νευρολογικής προέλευσης. Χαρακτηρίζεται από δυσκολίες στην ακρίβεια 

ή/και την ευχέρεια κατά την αναγνώριση λέξεων και από περιορισµένες 

ικανότητες ορθογραφίας και αποκωδικοποίησης. Αυτές οι δυσκολίες 

τυπικά προκύπτουν από ένα έλλειµµα στο φωνολογικό τµήµα της γλώσσας, 

το οποίο είναι συχνά µη αναµενόµενο σε σχέση µε άλλες γνωστικές 

ικανότητες και την παροχή επαρκούς διδασκαλίας µέσα στην τάξη. Οι 

δευτερεύουσες συνέπειες µπορεί να περιλαµβάνουν προβλήµατα στην 

κατανόηση της ανάγνωσης και µειωµένη αναγνωστική εµπειρία που µπορεί 

να παρεµποδίσουν την ανάπτυξη του λεξιλογίου και του γνωστικού 

υπόβαθρου. (σελ.2)  

 Καθώς η δυσλεξία αποτελεί µία  δυσκολία γλωσσικής επεξεργασίας 

συνάγεται πως τα άτοµα µε δυσλεξία δυσκολεύονται να επεξεργαστούν ένα ή και 

παραπάνω υποσυστήµατα  της γλώσσας (φωνολογία, σηµασιολογία, γραµµατική 

και πραγµατολογία). Εφόσον λοιπόν η δυσλεξία επηρεάζει την ικανότητα του 

ατόµου να επεξεργαστεί τη µητρική του γλώσσα (ΜΓ),  είναι αναµενόµενο πως 

και η ικανότητα του ατόµου να επεξεργαστεί τη δεύτερη γλώσσα (∆Γ) ή την  ξένη 

γλώσσα (ΞΓ) θα επηρεάζεται, καθώς σύµφωνα µε τον Arries (1999) η επιτυχία 
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στην ΞΓ απαιτεί τη χρήση ακριβώς αυτών των γλωσσικών δεξιοτήτων στις οποίες 

οι δυσλεκτικοί παρουσιάζουν αδυναµίες στη ΜΓ.  

 Τα προβλήµατα των ατόµων µε δυσλεξία τα οποία φαίνεται να επηρεάζουν 

την εκµάθηση µίας άλλης γλώσσας συµπεριλαµβάνουν δυσκολίες 

αποκωδικοποίησης, κωδικοποίησης και κατανόησης του γραπτού λόγου στο 

επίπεδο γράµµατος-ήχου, µορφήµατος και σύνταξης. Επίσης τα προβλήµατα 

βραχύχρονης µνήµης παίζουν σηµαντικό ρόλο στη φτωχή γραπτή και προφορική 

γλωσσική απόδοση (Schneider & Evers, 2009). Σύµφωνα µε τη Simon (2000) 

εξαιτίας αυτού τα άτοµα µε  δυσλεξία είναι πιθανό να δυσκολεύονται να 

κατανοήσουν την ηχητική δοµή ξένων λέξεων (φωνολογική επίγνωση). Αυτή η 

έλλειψη επίγνωσης µπορεί να τους καθιστά µη ικανούς να ξεχωρίσουν ανάµεσα 

σε λέξεις της ΞΓ που προσοµοιάζουν ηχητικά. Η φτωχή τους κατανόηση όσον 

αφορά τις γραµµατικές δοµές και τη µορφολογία της ΞΓ, σε συνδυασµό µε 

αδυναµίες στην εργαζόµενη µνήµη, ίσως καταλήξει σε δυσκολίες στην ανάκληση 

και εφαρµογή ορθογραφικών και γραµµατικών κανόνων και ανάλυση της 

προφορικής γλώσσας. Επακολούθως, αυτά τα προβλήµατα ίσως να 

δηµιουργήσουν δυσκολίες στο µαθητή µε δυσλεξία κατά την εξέλιξη µίας 

ικανοποιητικής ενδιάµεσης γλώσσας (interlanguage). Τέλος, αξίζει να σηµειωθεί 

ότι οι µαθητές µε δυσλεξία συχνά αποτυγχάνουν να αναπτύξουν µεταγλωσσική 

επίγνωση της προφορικής και γραπτής τους γλώσσας. Με άλλα λόγια, κάνουν τα 

ίδια λάθη ξανά και ξανά µιας και τους λείπει η επίγνωση ώστε να αναγνωρίζουν 

τα λάθη τους (Schneider & Ganschow, 2000). 

 Αρκετοί ερευνητές έχουν υποστηρίξει την ύπαρξη µίας Μαθησιακής 

∆υσκολίας στην Ξένη Γλώσσα (Foreign Language Learning Disability) (Gajar, 

1987; E. L. Grigorenko, 2002; Hu, 2003; Reed & Stansfield, 2004). Μάλιστα η 

Grigorenco (2002) απέδωσε την γένεση του όρου στην πρώιµη δουλειά των 

Sparks και Ganschow (1991). Παρ’ όλ’ αυτά οι ίδιοι οι Sparks και Ganschow και 

οι συνεργάτες τους έχουν πάψει εδώ και χρόνια να χρησιµοποιούν αυτό τον όρο 

και διαφωνούν σθεναρά µε την υπόθεση για την ύπαρξη µίας Μαθησιακής 

∆υσκολίας στην Ξένη Γλώσσα. Επιµένουν πως οι πολύχρονες έρευνές τους 

αποδεικνύουν πως µία τέτοια υπόθεση είναι αβάσιµη (Sparks, 2006). Σύµφωνα µε 

τον Sparks (2006), οι έρευνές τους δείχνουν πως οποιοσδήποτε µπορεί να έχει 

προβλήµατα µε την ΞΓ και όχι µόνο όσοι έχουν διαγνωσµένες ΕΜ∆. Έχει επίσης 
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προκύψει επανειληµµένα από τις έρευνες πως οι µαθητές µε διαγνωσµένες ΕΜ∆ 

δεν παρουσιάζουν διαφορές γνωστικής και ακαδηµαϊκής επίδοσης συγκρινόµενοι 

µε αδύναµους µαθητές ΞΓ οι οποίοι δεν έχουν διαγνωσµένες ΕΜ∆. Αντ’ αυτού, 

βρήκαν πως µεγάλες οµάδες µαθητών σε κίνδυνο για αποτυχία (at-risk students) 

εµφάνιζαν µεγάλες δυσκολίες κατά την εκµάθηση και/ή αποτύγχαναν σε 

εξετάσεις ΞΓ παρόλο που δεν είχαν διάγνωση ΕΜ∆ (Sparks et al., 1998; Sparks, 

Philips, Ganschow, & Javorsky, 1999). 

 Βέβαια, οι Ferrari και Palladino (2007) βρήκαν τα ευρήµατα επάνω στην 

σχετική οµοιότητα ανάµεσα στους µαθητές µε ΕΜ∆ και αυτούς χωρίς ΕΜ∆ που 

ανήκαν όµως  σε οµάδα υψηλού κινδύνου για την εµφάνιση δυσκολιών κατά την 

εκµάθηση της ΞΓ κάπως παραπλανητικά. Θεωρούν πως αν και οι µαθητές στην 

οµάδα υψηλού κινδύνου δεν έχουν επίσηµη διάγνωση ΕΜ∆, παρ’ όλ’ αυτά 

προσοµοιάζουν πολύ µε τους µαθητές µε ΕΜ∆ όσον αφορά στις φωνολογικές και 

συντακτικές δυσκολίες. Σύµφωνα µε τους Sparks, Ganschow και Patton (2008) 

ενδεχοµένως ένας λόγος για αυτό να είναι η έλλειψη ενός σαφώς λειτουργικού και 

καλά βασισµένου στην εµπειρική έρευνα ορισµού των ΕΜ∆, γεγονός που έχει 

οδηγήσει σε προβληµατική κατηγοριοποίηση µαθητών µε ή χωρίς ΕΜ∆. Επίσης, 

αν και οι µαθητές που αντιµετωπίζουν δυσκολίες εµφανίζουν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές σε σύγκριση µε τους επιτυχείς µαθητές όσον αφορά και την 

ΜΓ και την ΞΓ, παρ’ όλ’ αυτά οι επιδόσεις τους µπορεί να κυµαίνονται στο µέσο 

προς κάτω µέσο τµήµα του εύρους και κάποιοι καταφέρνουν να περνούν τις 

εξετάσεις ΞΓ (Sparks et al., 1995). 

 Από όλα τα άνω σύµφωνα µε τη Nijakowska (2010) µπορεί κανείς να 

συνάγει ότι πρώτον, κατά πάσα πιθανότητα δεν υφίσταται το φαινόµενο της ΕΜ∆ 

στην ΞΓ αλλά η ικανότητα για εκµάθηση ΞΓ εκτείνεται σε ένα συνεχές µε τις 

δυσκολίες κατά την εκµάθηση ΞΓ να κυµαίνονται από ήπιες µέχρι σοβαρές.  

∆εύτερον, οι ευφυείς µαθητές που πασχίζουν στο µάθηµα ΞΓ δεν πρέπει να 

εκλαµβάνονται σαν έχοντες κάποιου είδους ΕΜ∆. Τρίτον, εξίσου οι µαθητές 

χωρίς ΕΜ∆ οι οποίοι υπο-αποδίδουν όπως και οι αντίστοιχοι µαθητές µε ΕΜ∆ 

ίσως να έχουν καλυµµένα ή και ξεκάθαρα µαθησιακά προβλήµατα. Τέλος, οι 

µαθητές µε διάγνωση ΕΜ∆ µπορούν σε κάποιο βαθµό να αποκτήσουν επάρκεια 

σε µία ΞΓ. 
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2.2 Έρευνα επάνω στη Μητρική Γλώσσα  

2.2.1 «Υπόθεση ∆ιαφορών Γλωσσικής Κωδικοποίησης»  

 Ο Cummins (1979) σχηµάτισε τη θεωρία ότι η διγλωσσία µπορεί να 

επιτευχθεί µόνο έχοντας σαν βάση επαρκώς ανεπτυγµένες δεξιότητες στην πρώτη 

γλώσσα. Στην «Υπόθεση Αναπτυξιακής Αλληλεξάρτησης» (“Developmental 

Interdependence Hypothesis”) πρότεινε ότι η επάρκεια ενός µανθάνοντος σε µία 

∆Γ ή ΞΓ εξαρτάται εν µέρη από το επίπεδο επάρκειας που έχει ήδη επιτύχει στη 

ΜΓ. Μέχρι το τέλος της δεκαετίας του ’80 όµως η έννοια µίας ΕΜ∆ η οποία 

βρίσκεται στη βάση των προβληµάτων που σχετίζονται µε την εκµάθηση µίας 

άλλης πλην της µητρικής γλώσσας δεν ήταν ευρέως γνωστή. Αυτό άλλαξε µε την 

εµφάνιση ενός άρθρου των Sparks και Ganschow (1991) που εισήγαγε την 

«Υπόθεση ∆ιαφορών Γλωσσικής Κωδικοποίησης» (“Linguistic Coding 

Differences Hypothesis”) (Υ∆ΓΚ) σαν µία πιθανή εξήγηση για τις δυσκολίες στην 

εκµάθηση ΞΓ και παρακίνησε σηµαντικό αριθµό ερευνητών να ασχοληθούν µε 

τον τοµέα της εκµάθησης της  ΞΓ από άτοµα µε ΕΜ∆, συµπεριλαµβανoµένης και 

της δυσλεξίας (Krug et al., 2002).  

 H Υ∆ΓΚ προήλθε από την έρευνα που είχε διεξαχθεί επάνω στη ΜΓ από 

τους Vellutino και Scanlon (1986, όπ. αναφ. στους Sparks & Ganschow, 1991), οι 

οποίοι βρήκαν ότι όσοι ήταν αδύναµοι στην ανάγνωση και τη γραφή είχαν 

δυσκολίες στην επεξεργασία των δοµικών ιδιοτήτων προφορικών και γραπτών 

λέξεων. Επινόησαν τον όρο «γλωσσική κωδικοποίηση» (“linguistic coding”) για 

να αναφερθούν στη χρήση φωνολογικών, συντακτικών και σηµασιολογικών 

πλευρών της γλώσσας µε στόχο την κωδικοποίηση της πληροφορίας. Σύµφωνα µε 

την Υ∆ΓΚ οι δεξιότητες στις επιµέρους περιοχές της γλώσσας – 

φωνολογική/ορθογραφική, συντακτική και σηµασιολογική – χρησιµεύουν σαν 

βάση για την εκµάθηση της ΞΓ (Sparks & Ganschow, 1991; Ganschow, Sparks, & 

Javorsky, 1998). Περαιτέρω, η Υ∆ΓΚ υποθέτει ότι τόσο η εκµάθηση της ΜΓ όσο 

και της ΞΓ εξαρτώνται από βασικούς γλωσσικούς µηχανισµούς και ότι 
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προβλήµατα σε µία περιοχή (για παράδειγµα φωνολογική/ορθογραφική 

επεξεργασία) θα έχουν αρνητική επίπτωση σε άλλες περιοχές (για παράδειγµα 

λεξιλόγιο ή σύνταξη) κατά την κατάκτηση της ΜΓ και της ΞΓ (Ganschow, 

Sparks, & Javorsky, 1998). Γι’ αυτό το λόγο, για να αποκτήσει επάρκεια κάποιος 

στην ΞΓ χρειάζεται ανέπαφη βάση στη ΜΓ (Sparks & Ganschow, 1993).   

  

2.2.2 ∆ιαφορετικές εκφάνσεις της δυσλεξίας σε διαφορετικές γλώσσες 

 Σήµερα είναι ευρέως αποδεκτό ότι όσοι είναι αδύναµοι αναγνώστες στην 

ΜΓ έχουν την τάση να εµφανίζουν παρόµοιες δυσκολίες και στη ∆Γ ή ΞΓ 

(Ganschow, Sparks, Javorsky, Pohlman, & Bishop-Marbury, 1991). Σύµφωνα µε 

την «Υπόθεση του Κεντρικού Ελλείµµατος» (“Central Deficit Hypothesis”) του 

Cummins (1979), τα άτοµα που έχουν αναγνωστικά προβλήµατα σε µία γλώσσα, 

θα εµφανίσουν παρόµοιες δυσκολίες και στη ∆Γ ή ΞΓ, άσχετα από τη γλώσσα 

που χρησιµοποιείται (Abu-Rabia, 1997). Αυτή η παγκόσµια θεώρηση της 

δυσλεξίας αµφισβητείται από την «Ορθογραφικά Εξαρτώµενη Υπόθεση» (“Script 

Dependent Hypothesis”), σύµφωνα µε την οποία τα συγκεκριµένα 

χαρακτηριστικά της κάθε ορθογραφίας οδηγούν σε εφαρµογή διαφορετικών 

στρατηγικών κατά την ανάγνωση. Για αυτό το λόγο, τα ορθογραφικά 

χαρακτηριστικά κάθε συγκεκριµένης γλώσσας και η αντιστοίχιση ανάµεσα σε 

γραφήµατα και φωνήµατα προκαλούν διαφορετικά µαθησιακά και αναγνωστικά 

προβλήµατα (Abu-Rabia, 1997). Καθώς φαίνεται, συγκεκριµένες γλώσσες 

γεννούν συγκεκριµένες εκδηλώσεις δυσλεξίας (Miles, 2000) και διαφορετικές 

γλώσσες µπορεί να έχουν διαφορετικές απαιτήσεις από το σύστηµα γνωστικής 

επεξεργασίας (Smythe & Everatt, 2002). Σύµφωνα µε αυτή την άποψη, 

θεωρητικά, µπορεί ένα άτοµο να είναι δυσλεκτικό σε µία γλώσσα αλλά όχι σε 

κάποια άλλη (Da Fontoura & Siegel, 1995). Μάλιστα, για κάποιους δυσλεκτικούς 

µανθάνοντες, δυσκολίες που δεν είχαν πιο πριν παρατηρηθεί στην πρώτη γλώσσα 

λόγω υψηλού βαθµού αντισταθµιστικών στρατηγικών, συχνά αναδύονται κατά 

την απόκτηση µίας ∆Γ ή την εκµάθηση µίας ΞΓ (Abu-Rabia, 1997). 

 Όσον αφορά στην αντιστοίχιση της φωνολογίας µε την ορθογραφία, δηλαδή 

την αντιστοιχία ανάµεσα στο γράφηµα και το φώνηµα, οι γλώσσες εµπίπτουν σε 
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δύο κατηγορίες ανάλογα µε τη διαφάνεια αυτής της αντιστοίχισης. Πρώτον, στις 

γλώσσες µε φωνολογικά βαθιά (αδιαφανή) ορθογραφία υπάρχει µεγάλη διάσταση 

στη σχέση ανάµεσα στα γράµµατα και τους ήχους και ο αναγνώστης δεν µπορεί 

απλά να αντιστοιχίσει τον ήχο στην ορθογραφία. Η αποτυχία να γίνουν κτήµα του 

αναγνώστη οι περίπλοκες αντιστοιχίες µεταξύ των γραµµάτων και των ήχων 

(αποκωδικοποίηση) είναι χαρακτηριστικό της αναπτυξιακής δυσλεξίας. Από την 

άλλη πλευρά, στις γλώσσες µε φωνολογικά επιφανειακή (διάφανη) ορθογραφία, η 

σχέση ανάµεσα στα γραφήµατα και τα φωνήµατα πλησιάζει την αντιστοιχία ενός 

προς ενός και ελαχιστοποιείται η πιθανότητα λαθών φωνολογικής κωδικοποίησης 

(Abu-Rabia, 1997; Grigorenko, 1999). Συγκρινόµενες µε τις αδιαφανείς 

ορθογραφίες οι διαφανείς ορθογραφίες ενδέχεται να προξενήσουν µικρότερη 

δυσκολία στους δυσλεκτικούς (Miles, 2000). 

 Οι Geva και Siegel (2000) µελέτησαν την ταυτόχρονη κατάκτηση γραφής και 

ανάγνωσης σε µία διαφανή (εβραϊκά µε φωνήεντα) και µία λιγότερο διαφανή 

ορθογραφία (αγγλικά). Τα αποτελέσµατά τους αποκάλυψαν ότι η ακρίβεια κατά την 

ανάγνωση και ο τύπος των αναγνωστικών λαθών διέφερε ανάµεσα στις δύο γλώσσες. 

Μάλιστα αξίζει να τονιστεί πως η βελτίωση στην ακρίβεια κατά την ανάγνωση ήταν 

πιο γρήγορη στα εβραϊκά, τη ∆Γ, παρά στα αγγλικά, τη ΜΓ των παιδιών. Οι 

συγγραφείς απέδωσαν αυτό το φαινόµενο στο γεγονός ότι τα εβραϊκά είναι σχετικά 

διαφανής γλώσσα και άρα πιο εύκολα στην αποκωδικοποίηση από ότι τα αγγλικά. 

Επίσης ο Everatt και οι συνεργάτες του (2002) ανέφεραν πως δίγλωσσα παιδιά 

παρουσιάζουν δυσκολίες στην ανάγνωση µεµονωµένων λέξεων σε µία γλώσσα µε 

λιγότερο διαφανή ορθογραφία (αγγλικά) χωρίς να παρουσιάζουν ανάλογα ελλείµµατα 

σε µία άλλη γλώσσα µε πολύ πιο διαφανή ορθογραφία (φιλιππινέζικα). Σε µία έρευνα 

των Oren  και Breznitz (2005) οι δυσλεκτικοί είχαν πολύ καλύτερες επιδόσεις στην 

ρηχή ορθογραφία των εβραϊκών (ΜΓ) από ότι στη βαθιά αγγλική ορθογραφία (∆Γ) 

όπου οι δυσκολίες τους ήταν σαφώς πιο σοβαρές και προφανείς. Σύµφωνα µε τις 

Gyarmathy και Vassné Kovács (2004) στην Ουγγαρία, όπου η γλώσσα είναι πολύ 

διαφανής, ένας µεγάλος αριθµός µαθητών µε δυσλεξία και καλές αντισταθµιστικές 

δεξιότητες παραµένουν αδιάγνωστοι µέχρι να αρχίσουν να µαθαίνουν ΞΓ µε 

αδιαφανή ορθογραφία, οπότε και οι αντισταθµιστικές στρατηγικές τους παύουν να 

επαρκούν και γίνονται εµφανείς οι δυσκολίες. 
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 Τα ελληνικά είναι µία ορθογραφικά διάφανη γλώσσα µε ανώµαλη 

ορθογραφία, ιδιαίτερα όσον αφορά στα φωνήεντα. Αυτά µπορεί να δηµιουργήσουν 

προβλήµατα στα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες στον τοµέα της ανάγνωσης 

(Rontou, 2012). Όσο για τα αγγλικά, παρατηρείται σηµαντική απόκλιση ανάµεσα 

στην αντιστοιχία φωνήµατος – γραφήµατος, ενώ στα ελληνικά υπάρχει άµεση 

αντιστοιχία γραφήµατος φωνήµατος κατά την ανάγνωση αλλά όχι και κατά τη γραφή 

(Miles, 2000; Nenopoulou, 2005; Nijakowska, 2010). H Elley (1992) 

χρησιµοποιώντας ένα συνεχές από το 1 έως το 5 κατατάσσει τα αγγλικά στο 1 (πολύ 

αδιαφανής) και τα ελληνικά στο 3. Εξ ου και το ελληνικό αλφαβητικό σύστηµα 

θεωρείται πιο διαφανές από το αγγλικό (Goswami, 1997). Σύµφωνα µε τον Seymour 

και τους συνεργάτες του (2003) το αδιαφανές σύστηµα των αγγλικών δηµιουργεί 

προβλήµατα στην ανάγνωση και την ορθογραφία. Η Rontou (2012) θεωρεί πιθανό οι 

Έλληνες µαθητές µε δυσλεξία να αντιµετωπίζουν µεγαλύτερες δυσκολίες κατά την 

ανάγνωση αγγλικών παρά ελληνικών εξαιτίας της αδιαφανούς αγγλικής γλώσσας. 

 Οι ερευνητικές αποδείξεις φαίνεται να συγκλίνουν γύρω από την ερµηνεία 

ότι οι δύο εναλλακτικές θεωρίες δεν χρειάζεται να αλληλοαναιρούνται και να 

είναι αντιφατικές, αλλά πως µάλλον αλληλοσυµπληρώνονται. Από όσο φαίνεται, 

ο µηχανισµός που οδηγεί σε δυσκολίες στην κατάκτηση της ανάγνωσης είναι 

παγκόσµιος και η αναγνωστική επίδοση στις δύο γλώσσες έχει υψηλή συσχέτιση. 

Παρ’ όλ’ αυτά, η εκδήλωση των αναγνωστικών προβληµάτων είναι διαφορετική 

στις διάφορες γλώσσες και εξαρτάται από τις φωνολογικές απαιτήσεις που θέτει 

στον αναγνώστη ένα δεδοµένο γλωσσικό σύστηµα (Da Fontoura & Siegel, 1995). 

Για παράδειγµα, ενώ τα φωνολογικά ελλείµµατα είναι λιγότερο έκδηλα σε 

γλώσσες µε ρηχές ορθογραφίες, τα ελλείµµατα στο ρυθµό ανάγνωσης απαντώνται 

συνεπώς σε γλώσσες µε διαφορετικές ορθογραφίες (Katzir et al., 2004). 

 

2.3 Αναγνωστική Κατανόηση και Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες 

 Η κατανόηση κατά την ανάγνωση µπορεί να αποδειχθεί προβληµατική για 

του µαθητές µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες. Ως λόγοι για αυτό έχουν προταθεί 

ελλείψεις στους ακόλουθους τοµείς: α) στρατηγική επεξεργασία και 

µεταγιγνώσκειν, β) γνώση κειµενικών δοµών, γ) γνώση λεξιλογίου, δ) χρήση 
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γνωστικού υπόβαθρου κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, ε) αναγνωστική ευχέρεια 

και στ) κίνητρα και επιµονή στο έργο.   

  

2.3.1 Στρατηγική επεξεργασία και µεταγιγνώσκειν 

 Σύµφωνα µε τους Gersten και συνεργάτες (2001) τα προβλήµατα που 

αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε ΕΜ∆ χαρακτηρίζονται από ανεπαρκή χρήση των 

γνωστικών τους εργαλείων κατά την  επεξεργασία πληροφοριών. Συνεχίζοντας, 

επισηµαίνουν ότι η επικρατέστερη άποψη είναι πως οι δυσκολίες εντοπίζονται 

στους τοµείς της στρατηγικής επεξεργασίας και του µεταγιγνώσκειν. Στο κρίσιµο 

ερώτηµα που τίθεται, εάν δηλαδή µπορεί η αδυναµία χρήσης στρατηγικών κατά 

την ανάγνωση και αυθόρµητου ελέγχου της κατανόησης να καλυφθεί µε 

παρεµβάσεις που διδάσκουν στα παιδιά αναγνωστικές στρατηγικές, η απάντηση 

φαίνεται να είναι θετική. Η πρωτοπόρος έρευνα των Wong & Wilson (1984) 

έδειξε πως η διδασκαλία µπορεί να βελτιώσει τη στρατηγική επεξεργασία σε 

µαθητές µε ΕΜ∆. Περαιτέρω, στην επισκόπηση της η Williams (2000) τονίζει 

πως οι παρεµβάσεις που στοχεύουν στη διδασκαλία της στρατηγικής 

επεξεργασίας κειµένου δείχνουν πολλά υποσχόµενες και ιδίως όταν είναι 

προσεκτικά σχεδιασµένες, συνεχίζονται για ικανό χρονικό διάστηµα και 

επιβλέπονται στενά από τον διδάσκοντα, παρατηρείται ικανοποιητική διατήρηση 

και µεταφορά των αποτελεσµάτων.  

 

2.3.2 Γνώση κειµενικών δοµών 

 Οι µαθητές µε ΕΜ∆ φαίνεται να έχουν περιορισµένη γνώση των διαφορών 

ανάµεσα στα διάφορα είδη κειµενικής οργάνωσης και δοµής (Gersten et al., 

2001). Συγκεκριµένα, ο Cain (1996) υποστηρίζει πως οι µαθητές µε ΕΜ∆ 

επιδεικνύουν πιο περιορισµένη γνώση σχετικά µε τη δοµή µίας ιστορίας από 

νεότερα παιδιά µε ίδιες δεξιότητες κατανόησης. Οι Meyer, Brandt και Bluth 

(1980) βρήκαν πως οι αναγνώστες που δεν γνωρίζουν αρκετά για την κειµενική 

δοµή προσεγγίζουν το κείµενο χωρίς κάποιο συγκεκριµένο σχέδιο δράσης. 

Συνεπώς, τείνουν να ανασύρουν πληροφορίες από το κείµενο µε φαινοµενικά 
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τυχαίο τρόπο. Οι Englert και Thomas (1987) έδειξαν πως οι µαθητές µε 

µαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν µεγαλύτερη δυσκολία στο να κατανοήσουν 

αυτό που διαβάζουν ακόµα και όταν το επίπεδο της αποκωδικοποίησης 

βελτιώνεται. Επιπλέον, οι µαθητές µε ΕΜ∆ φαίνονταν να αγνοούν την αδυναµία 

τους να κατανοήσουν το κείµενο. Μάλιστα τα αποτελέσµατα ήταν τα ίδια ακόµα 

και όταν το κείµενο διαβαζόταν στους µαθητές. 

2.3.3 Γνώση Λεξιλογίου  

 Η σχέση ανάµεσα στην αναγνωστική κατανόηση και το λεξιλόγιο φαίνεται 

να είναι ισχυρή (Paul & O’Rourke, 1988). Παρόλο µάλιστα που η ακριβής φύση 

αυτής της σχέσης δεν είναι ακόµα απολύτως ξεκάθαρη, δείχνει να είναι σε µεγάλο 

βαθµό αµοιβαία (Gersten et al., 2001).  ∆ηλαδή, η γνώση λεξιλογίου συµβάλει 

στην κατανόηση και αναπτύσσεται όσο αυξάνει η αναγνωστική εµπειρία (Rose, 

2009). Μάλιστα, αυτό ισχύει και για τους αδύναµους µαθητές, καθώς η γνώση του 

λεξιλογίου τους παρουσιάζει ισχυρή συσχέτιση µε το πόσο εµπλέκονται σε 

αναγνωστικά έργα (Cunningham & Stanovich, 1998).  

 

2.3.4 Χρήση Γνωστικού Υπόβαθρου 

 Σύµφωνα µε τη Williams (1993) οι µαθητές µε Μ∆ φαίνεται να συναντούν 

µεγαλύτερες δυσκολίες στο να προσδιορίσουν ποιες είναι οι σηµαντικές 

πληροφορίες κατά την περίληψη και τη συζήτηση µιας ιστορίας από ότι µαθητές 

ίδιας ηλικίας χωρίς ΕΜ∆. Τα ευρήµατά της υποδεικνύουν ότι οι µαθητές µε ΕΜ∆ 

δυσκολεύονται στο να καταλάβουν ποιο είναι το νόηµα, ίσως επειδή οι 

αναπαραστάσεις του κειµένου που δηµιουργούν είναι λιγότερο αποτελεσµατικές 

λόγω λανθασµένης χρήσης του γνωστικού υπόβαθρου ή εισαγωγής προσωπικών 

απόψεων. Επίσης σε µία άλλη έρευνα η ίδια συγγραφέας παρατήρησε ότι οι 

µαθητές µε ΕΜ∆ έτειναν να εισάγουν ανακριβείς ή άσχετες πληροφορίες στην 

ιστορία και αυτοί οι µαθητές παρουσίαζαν µεγαλύτερες δυσκολίες στο να κάνουν 

ακριβείς προβλέψεις βασιζόµενοι στο περιεχόµενο της ιστορίας (Williams, 1991). 

Επίσης, οι Bos και Anders (1990) τόνισαν πως η περιορισµένη ή τµηµατική 

γνώση των θεµάτων των κειµένων είχε αρνητικά αποτελέσµατα στην κατανόηση 

των µαθητών µε ΕΜ∆. Υποστηρίζουν µάλιστα πως οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να 
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αφιερώνουν χρόνο στην προαναγνωστική συζήτηση του θέµατος του κειµένου. 

 

2.3.5 Αναγνωστική Ευχέρεια και Κατανόηση 

 Η αναγνωστική επάρκεια σε µία ΞΓ αποτελείται από τουλάχιστον δύο 

επίπεδα – το ένα σχετίζεται µε τη φωνολογική επεξεργασία και απαιτείται για την 

επαρκή αναγνώριση των λέξεων, ενώ το άλλο σχετίζεται µε ένα βαθύτερο 

σηµασιολογικό επίπεδο που απαιτείται για την κατανόηση (Lundberg, 2002). Οι 

Cunningham και Stanovich (1998) υποστηρίζουν πως όταν η διαδικασία της 

αναγνώρισης των λέξεων είναι αργή και κοπιαστική, δεσµεύονται γνωστικοί 

πόροι οι οποίοι θα έπρεπε να αφιερώνονται στην κατανόηση. Αυτό παρεµποδίζει 

την κατανόηση του νοήµατος από τον µαθητή και οι απογοητευτικές 

αναγνωστικές εµπειρίες πολλαπλασιάζονται µε αποτέλεσµα η ανάγνωση είτε να 

αποφεύγεται είτε απλώς να γίνεται µηχανικά χωρίς πραγµατική γνωστική 

εµπλοκή. Η λογική πίσω από το να αναπτύσσονται οι δεξιότητες αναγνωστικής 

ευχέρειας είναι πως όταν δίνεται µεγάλη προσοχή σε βασικές διαδικασίες όπως η 

αναγνώριση λέξεων, τότε δεν είναι διαθέσιµοι αρκετοί πόροι για να επιτευχθεί η 

ανώτερη επεξεργασία που απαιτείται για την κατανόηση (Chall, 1996; LaBerge & 

Samuels, 1974). Όπως εξηγούν οι H.L. Swanson και Alexander (1997), σε αυτή 

την περίπτωση η επεξεργασία που απαιτείται για την αναγνώριση των λέξεων θα 

δηµιουργήσει επιπλέον απαιτήσεις από τις λειτουργίες της εργαζόµενης µνήµης 

και τελικά θα περιορίσει τους διαθέσιµους πόρους που αφορούν στην προσοχή 

και οι οποίοι κρίνονται απαραίτητοι για την κατανόηση του κειµένου.   

 Από την άλλη, η Nijakowska (2010) θεωρεί πως η µειωµένη αναγνωστική 

κατανόηση δεν αποτελεί ένα ειδικό χαρακτηριστικό της δυσλεξίας, αλλά µία 

συνέπεια της επίµονης δυσκολίας στην αναγνώριση έντυπων λέξεων που 

επέρχεται σαν αποτέλεσµα της δυσλεξίας και η οποία προξενεί µε τη σειρά της 

άλλες δυσκολίες. Συνεχίζοντας, προσθέτει πως ο χαρακτήρας της ανάγνωσης είναι 

πολυπαραγoντικός και ενσωµατώνει τρεις πλευρές – την τεχνική, δηλαδή την 

αποκωδικοποίηση, τη σηµασιολογική που λειτουργεί ως κατανόηση και την 

διανοητική η οποία υλοποιείται ως κριτική σκέψη. H Geva (2000) επίσης θεωρεί 

πως έναν από τους λόγους που τα παιδιά µε ΕΜ∆ δυσκολεύονται µε την 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
18/05/2024 18:57:09 EEST - 18.216.65.3



 19 

κατανόηση κειµένων σε µία ΞΓ, αποτελούν οι φτωχές τους  δεξιότητες  στην 

αναγνώριση λέξεων. Σαν πιθανή λύση στα προβλήµατα κατανόησης οι Schneider 

και Ganschow (2000) προτείνουν συστηµατική έκθεση σε µεγάλες ποσότητες 

γραπτού λόγου, ούτως ώστε να αναπτυχθεί η αυτοµατοποίηση και οι δεξιότητες 

αναγνώρισης λέξεων, οπότε οι µαθητές να αποκωδικοποιούν επιτυχώς. Αυτό 

µπορεί να θεωρηθεί κρίσιµο για έναν ακόµα λόγο, καθώς σύµφωνα µε τον Rose 

(2009) όταν οι αναγνωστικές δυσκολίες επιµένουν µακροχρόνια, τότε τα παιδιά 

αποτυγχάνουν στο να αναπτύξουν επαρκείς στρατηγικές κατανόησης λόγω 

περιορισµένης εξάσκησης και µειωµένης έκθεσης σε γραπτό λόγο. 

 Στην πλειοψηφία της η έρευνα επάνω στη σχέση ευχέρειας και κατανόησης 

έχει διεξαχθεί λαµβάνοντας υπόψιν τα αγγλικά σαν ΜΓ των µαθητών. Σε αυτό το 

πλαίσιο, στη µεγάλης κλίµακας ανάλυση δεδοµένων τους ο Pinnell και οι 

συνεργάτες του (1995) βρήκαν σηµαντική θετική σχέση ανάµεσα στην ευχέρεια 

και την κατανόηση. Οι Strecker, Roser και Martinez (1998) κατέληξαν πως η 

ευχέρεια έχει αποδειχθεί πως έχει αµφίδροµη σχέση µε τη κατανόηση, όπου η µία 

ενισχύει την άλλη. Τόσο την ισχυρή συσχέτιση της ευχέρειας µε την κατανόηση 

όσο και την αµφίδροµη φύση αυτής της σχέσης υποστηρίζουν και αρκετοί άλλοι 

ερευνητές (Jenkins et al., 2003; Klauda & Guthrie, 2008; Pikulski & Chard, 2005). 

Λιγότεροι ερευνητές έχουν πραγµατευθεί αυτή τη σχέση στην περίπτωση που τα 

αγγλικά αποτελούν ∆Γ ή ΞΓ για τους µαθητές. Συγκεκριµένα η D.L. Baker και οι 

συνεργάτες της ( 2011), οι οποίοι µελέτησαν την επιρροή της κατανόησης επάνω 

στην ευχέρεια και στις δύο γλώσσες παιδιών µε ισπανικά σαν ΜΓ που µάθαιναν 

αγγλικά σαν ∆Γ, υποστηρίζουν πως η θετική σχέση φαίνεται να είναι συνεπής και 

στις δύο γλώσσες των µαθητών. Επίσης, οι Jiang, Sawaki και Sabatini (2012) 

βρήκαν ισχυρή θετική σχέση ανάµεσα στην ευχέρεια και την κατανόηση στα 

αγγλικά σαν ΞΓ για µαθητές µε κινέζικα σαν ΜΓ. 

 

2.3.6 Κίνητρα και Επιµονή στο Έργο 

 Η  ανάγνωση αποτελεί µία περίπλοκη διαδικασία η οποία απαιτεί την 

επιτυχή επιλογή, εφαρµογή και έλεγχο πολλαπλών στρατηγικών, απαιτήσεις 

δηλαδή που δηµιουργούν µεγάλες δυσκολίες στα παιδιά µε ΕΜ∆ (Wixson et al., 
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1991). Είναι σηµαντικό να τονιστεί πως πολλές στρατηγικές κατανόησης είναι 

απαιτητικές και µπορεί να αποθαρρύνουν τους µαθητές µε ΕΜ∆ (Gersten et al., 

2001). Ουσιαστικά, ένα χαρακτηριστικό των µαθητών µε ΕΜ∆ το οποίο 

παρεµποδίζει την αναγνωστική κατανόηση αποτελεί η µειωµένη επιµονή στο έργο 

(limited task persistence) (McKinney, Osborne, & Schulte, 1993). Μάλιστα τα 

κίνητρα και η επιµονή φαίνεται να επηρεάζουν την απόδοση και σχετίζονται µε 

την αίσθηση αποτυχίας και µαταίωσης που µπορεί να νοιώθει ο µαθητής 

ερχόµενος αντιµέτωπος µε αναγνωστικά έργα (Gersten et al., 2001). Επίσης η 

Carrell (1991) βρήκε πως όσον αφορά στην ανάγνωση σε µία ΞΓ, η 

αυτοπεποίθηση και οι αντισταθµιστικές στρατηγικές φάνηκε να επηρεάζουν 

σηµαντικά την κατανόηση, µε τους µαθητές που ανέφεραν πως παραιτούνταν και 

σταµατούσαν το διάβασµα όταν δεν καταλάβαιναν να τείνουν να έχουν τη 

χαµηλότερη συνολική κατανόηση.  

 Στον τοµέα των ΞΓ, οι Kormos και Kontra (2008) υποστηρίζουν πως 

εξαιτίας της συνεχούς αίσθησης αποτυχίας που αντιµετωπίζουν τα παιδιά µε ΕΜ∆ 

κατά την εκµάθηση ΞΓ, κινδυνεύουν να χάσουν τα κίνητρα τους για µάθηση. Η 

Reraki (2015) επίσης κατέληξε πως η αρνητική αυτοεικόνα των µαθητών αυτών 

φαίνεται να αλλάζει δύσκολα, καθώς καθ’ όλη τη διάρκεια της έρευνάς της οι 

πεποιθήσεις τους σχετικά µε τον εαυτό παρέµειναν χαµηλές.  Επιπλέον, σύµφωνα 

µε τις Kormos και Csizér (2010) οι µαθητές µε δυσλεξία έχουν σαφώς πιο 

αρνητική αυτοεικόνα όσον αφορά στην εκµάθηση µίας ΞΓ από ότι οι µαθητές 

χωρίς δυσλεξία. Λόγω των δυσκολιών που αντιµετωπίζουν κατά την εκµάθηση 

της ΞΓ, θεωρούν πως τόσο στο παρόν όσο και στο µέλλον δεν θα επιτύχουν σε 

αυτό τον τοµέα, γεγονός που τους παγιδεύει σε ένα φαύλο κύκλο χαµηλών 

κινήτρων και ανεπιτυχούς µάθησης. Κλείνουν τονίζοντας τη σηµασία που έχει η 

δηµιουργία συνθηκών µάθησης από τους εκπαιδευτικούς κατά τις οποίες οι 

µαθητές να βιώνουν επιτυχία, όσο µικρή κι αν είναι αυτή. Στο ίδιο συµπέρασµα 

καταλήγει και ο Rose (2009), ο οποίος επιµένει πως οι παρεµβάσεις πρέπει να 

σχεδιάζονται προσεκτικά ώστε να καταλήγουν σε πρόοδο, ακόµα και αργή, η 

οποία θα πρέπει να επιβραβεύεται. Αντίστοιχα, η Reraki (2015) βρήκε πως τα 

κίνητρα των µαθητών µε δυσλεξία κατά το µάθηµα αγγλικών ως ΞΓ εξαρτώνταν 

σε µεγάλο βαθµό από τον τρόπο προσέγγισης του δασκάλου τους αλλά και από 

την ανταπόκριση των συµµαθητών τους. 
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2.4 Εκπαιδευτικές προσεγγίσεις 

2.4.1 Άµεση δοµηµένη πολυαισθητηριακή διδασκαλία 

 H σύγχρονη τάση στη διδασκαλία ΞΓ χαρακτηρίζεται από έµφαση στις 

επικοινωνιακές µεθόδους διδασκαλίας κατά τις οποίες τονίζεται η διαδικασία 

εξαγωγής νοήµατος από τα συµφραζόµενα και ταυτόχρονα δίνεται µικρότερη 

σηµασία στην απευθείας διδασκαλίας του ήχου, της σχέσης του µε το σύµβολο 

και των γραµµατικών κανόνων (Nijakowska, 2010). Στην περίπτωση όµως των 

µαθητών µε ΕΜ∆ φαίνεται να υπάρχουν περιορισµένες αποδείξεις αναφορικά µε 

την επιτυχία αυτών των µεθόδων (Ganschow et al., 1998; Ganschow & Sparks, 

2000). Αντίθετα, σύµφωνα µε την Koda (1992) βασικές γλωσσικές λειτουργίες 

όπως η αναγνώριση γραµµάτων και λέξεων παίζουν πολύ σηµαντικό ρόλο στην 

αναγνωστική κατανόηση σε µία ΞΓ.  

 Όσο για τον τρόπο διδασκαλίας αυτών των δεξιοτήτων, συστήνεται η 

πρώιµη, άµεση και σαφής (explicit)  διδασκαλία του ορθογραφικού συστήµατος 

(ήχος – σύµβολο) της ΞΓ, καθώς και αυξηµένη έκθεση στο γραπτό λόγο, ιδίως 

στην περίπτωση µαθητών µε δυσκολίες στη µητρική γλώσσα (Kahn-Horwitz, 

Shimron, & Sparks, 2006; Nijakowska, 2010; Sparks, Patton, Ganschow, 

Humbach, & Javorsky, 2006). Μάλιστα η απευθείας δοµηµένη πολυαισθητηριακή 

διδασκαλία (multisensory structured learning - MSL) έχει αποδειχθεί επιτυχής 

κατά τη διδασκαλία της ανάγνωσης σε παιδιά µε δυσλεξία τόσο στη ΜΓ όσο και 

στην ΞΓ (Ganschow et al., 1998; Nijakowska, 2008; Sparks & Ganschow, 1993).  

 

2.4.2 Εκπαιδευτικές προσαρµογές (educational accommodations) 

 Αν και κάποια παιδιά µε δυσλεξία τα οποία µαθαίνουν µία ΞΓ µπορούν να 

ενταχθούν στο εκπαιδευτικό σύστηµα µε σχετική ευκολία αν γίνουν κάποιες 

µικρές αλλαγές και προσαρµογές, για άλλα παιδιά δείχνει απαραίτητο η 

διδασκαλία να παρέχεται στο πλαίσιο της πολύ µικρής οµάδας ή και σαν ατοµικό 

µάθηµα (Bogdanowicz & Sayles, όπ. αναφ. στη Nijakowska, 2010). 
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Συγκεκριµένα, ένα στοιχείο που φαίνεται να ωφελεί τα παιδιά µε ΕΜ∆ και να 

βοηθά στο να βελτιωθούν οι επιδόσεις τους κατά την εκµάθηση ΞΓ είναι η χρήση 

της τεχνολογίας (κοµπιούτερ, ηχογραφηµένα βιβλία, διαδραστικός πίνακας) 

(Dimitriadi, 2000; Ganschow, Schneider, & Evers, 2000; Pfenninger, 2015). 

Επιπλέον, η δυνατότητα να φτιάχνουν µόνα τους τα παιδιά τα βοηθήµατα που 

χρησιµοποιούν αποδεικνύεται µία πολύτιµη εκπαιδευτική εµπειρία χάρη στην 

κιναισθητική – απτική εξάσκηση του παιδιού (Nijakowska, 2010). ∆ιαφαίνεται 

επίσης ξεκάθαρα η ανάγκη να αναπτυχθούν οι µεταγνωστικές δεξιότητες και οι 

στρατηγικές αυτοδιόρθωσης των παιδιών και συγκεκριµένα η ικανότητα να 

εντοπίζουν ένα πρόβληµα, η γνώση ενός συνόλου στρατηγικών για να το λύσουν, 

η ικανότητα να επιλέξουν και να εφαρµόσουν την κατάλληλη στρατηγική και η 

ικανότητα να ελέγξουν το αποτέλεσµα (Schneider & Crombie, 2012). Τέλος, 

φαίνεται πως το να χρησιµοποιείται µεν η ΞΓ κατά τη διδασκαλία αλλά να γίνεται 

παράλληλα χρήση και της ΜΓ για να υποστηριχθεί η διδασκαλία της φωνολογίας 

και της σύνταξης, προσφέρει ένα επιπλέον όφελος στα παιδιά µε ΕΜ∆ (Sparks et 

al., 1992). 

 

2.4.3 Περιορισµοί στην πρακτική εφαρµογή 

 

 Μία παράµετρος η οποία βέβαια είναι σηµαντικό να ληφθεί υπόψιν είναι 

πως αυτού του είδους η εξειδικευµένη διδασκαλία ΞΓ δεν παρέχεται επί του 

παρόντος στο πλαίσιο της τυπικής εκπαίδευσης στις περισσότερες ευρωπαϊκές 

χώρες, καθώς τα προγράµµατα εκπαίδευσης των δασκάλων ΞΓ δεν εστιάζουν στο 

πως να καλυφθούν επιτυχώς οι ανάγκες των µαθητών µε ΕΜ∆ µέσω σαφούς 

διδασκαλίας (Pfenninger, 2015). Η κατάσταση που επικρατεί στην Ελλάδα πάνω 

στον συγκεκριµένο τοµέα αντικατοπτρίζεται στην έρευνα των Lemperou, 

Chostelidou και Griva (2011), της Reraki (2015) καθώς και της Rontou (2011, 

2012), όλες εκ των οποίων αναφέρουν πως φαίνεται να υπάρχει ανάγκη τόσο 

αρχικής όσο και συνεχιζόµενης εκπαίδευσης πάνω στη δυσλεξία για τους 

δασκάλους αγγλικών που διδάσκουν στα σχολεία. Συνεχίζοντας, η Rontou (2011, 

2012, 2013) εφιστά την προσοχή και στα υπόλοιπα προβλήµατα που κάνουν τους 

στόχους της διαφοροποίησης για µαθητές µε δυσλεξία στο δηµόσιο ελληνικό 
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σχολείο µη εφικτούς, και συγκεκριµένα, πέραν της έλλειψης γνώσεων των 

εκπαιδευτικών, αναφέρει τις ανεπαρκείς διαγνώσεις, την ασαφή πολιτική των 

σχολείων αλλά και του κράτους, τη µικρή διάρκεια των µαθηµάτων και το µεγάλο 

αριθµό µαθητών σε κάθε τάξη καθώς και την έλλειψη συνεργασίας ανάµεσα 

στους εµπλεκόµενους ειδικούς. Λόγω αυτής της κατάστασης η συνιστώµενη, 

εξειδικευµένη µαθησιακή υποστήριξη περιορίζεται στο να παρέχεται εκτός 

σχολικού πλαισίου (Lovett et al., 2008; Vellutino et al., 2004). Ακόµα και στην 

περίπτωση της Reraki (2015) όπου επιχειρήθηκε χρήση ενταξιακών πρακτικών 

προς όφελος των µαθητών µε δυσλεξία µέσα στην τάξη αγγλικών στο σχολείο, 

δεν παρατηρήθηκε σηµαντική βελτίωση της επίδοσης των µαθητών, οπότε η 

συγγραφέας πιθανολογεί πως ενδεχοµένως οι µαθητές θα είχαν ωφεληθεί από 

επιπλέον βοήθεια µε τη µορφή ιδιαίτερων µαθηµάτων και από πιο µακροχρόνια 

παρέµβαση. 

 

2.5 Παρεµβάσεις στην περιοχή της ανάγνωσης 

 

 Οι Vaughn και Roberts (2007) ανάµεσα στα κρίσιµα στοιχεία που θα 

πρέπει να χαρακτηρίζουν µία πρώιµη παρέµβαση στην περιοχή της ανάγνωσης 

αναφέρουν πρώτον τη διδασκαλία που στοχεύει στην ευχέρεια, δηλαδή το να 

παρέχονται στους µαθητές ευκαιρίες εξάσκησης στην ανάγνωση ώστε να 

επιτευχθεί επαρκής ταχύτητα και να βεβαιωθεί πως η κατανόηση δεν  επηρεάζεται 

από την προσπάθεια αποκωδικοποίησης. ∆εύτερον, τονίζουν τη διδασκαλία 

λεξιλογίου, δηλαδή το να διδάσκεται στους µαθητές το πως να αναγνωρίζουν τη 

σηµασία των λέξεων που διαβάζουν και τρίτον αναφέρουν τη διδασκαλία της 

κατανόησης, όπου οι µαθητές διδάσκονται πως να ελέγχουν την κατανόησή τους 

καθώς διαβάζουν, συνδέοντας ό,τι διαβάζουν µε την πρότερη γνώση τους και 

κάνοντας ερωτήσεις πάνω σε αυτά που διαβάζουν. Όσον αφορά σε παρεµβάσεις 

που υλοποιήθηκαν µε µεγαλύτερα παιδιά (7-12 ετών), τόσο ο Brooks (2007) και ο 

Singleton (2009) στις επισκοπήσεις τους ανέφεραν ως παράγοντες που επηρέασαν 

το ποσοστό επιτυχίας της ανταπόκρισης στην παρέµβαση τη σοβαρότητα των 

δυσκολιών, τους οικογενειακούς παράγοντες κινδύνου, το εκπαιδευτικό υπόβαθρο 

και τις συνοδές δυσκολίες. Συνεχίζοντας, παρέθεσαν πως κατά µέσο όρο τα παιδιά 
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ως αποτέλεσµα των παρεµβάσεων κατάφεραν να ανεβάσουν την επάρκεια 

αποκωδικοποίησης από χαµηλότερα από το 10ο εκατοστηµόριο περίπου στο 38ο 

εκατοστηµόριο, ενώ τα οφέλη στην κατανόηση ήταν πιο κυµαινόµενα. Σε µία 

αντίστοιχη επισκόπηση που έγινε στην Αµερική από τις Vaughn, Moody και 

Schumm (1998) ανάµεσα στους λόγους αποτυχίας των αναγνωστικών 

παρεµβάσεων σε µεγαλύτερα παιδιά αναφέρθηκαν η ανεπαρκής ένταση της 

παρέµβασης καθώς και η ανεπαρκής άµεση διδασκαλία στρατηγικών κατανόησης. 

Τέλος ο Brooks (2007) τονίζει τη σηµασία εντατικής ατοµικής παρέµβασης από 

εξειδικευµένους δασκάλους στην περίπτωση παιδιών µε επίµονες δυσκολίες και 

µάλιστα αναφορικά µε την κατανόηση θεωρεί πως για να βελτιωθεί πρέπει να 

τεθεί σαν άµεσος στόχος. 

 

2.5.1 Ευχέρεια – Επαναλαµβανόµενη ανάγνωση 

 

 Πολλές από τις παρεµβάσεις που αποσκοπούν στη βελτίωση της ευχέρειας 

εστιάζουν στην επαναλαµβανόµενη ανάγνωση (Meyer & Felton, 1999). Οι 

θεωρίες που στηρίζουν αυτή τη µέθοδο είναι η Θεωρία της Αυτοµατοποίησης 

(Automaticity Theory) (LaBerge & Samuels, 1974; Samuels, 1994) και η Θεωρία 

της Λεκτικής Ικανότητας (Verbal Efficiency Theory) (Perfetti, 1988). Και οι δύο 

αυτές θεωρίες υποστηρίζουν ότι οι πόροι της προσοχής που µπορούν να 

κατανείµουν κάθε χρονική στιγµή οι αναγνώστες είναι περιορισµένες. Μάλιστα 

σύµφωνα µε τη Θεωρία της Αυτοµατοποίησης η διαδικασία της ανάγνωσης 

πρέπει να εκτελείται δίνοντας την ελάχιστη δυνατή προσοχή ώστε να 

επιτυγχάνεται η κατανόηση.  

 Στην πράξη, υπάρχει ικανός αριθµός µελετών που παρέχει υποστήριξη για 

τη χρήση της επαναλαµβανόµενης ανάγνωσης, τόσο στη ΜΓ όσο και στην ∆Γ και 

ΞΓ. Στην επισκόπηση τους οι Chard, Vaughn και Tyler (2002) συµπεριέλαβαν 

επιτυχείς παρεµβάσεις που χρησιµοποιήσαν επαναλαµβανόµενη ανάγνωση για τη 

βελτίωση της ευχέρειας κατά την ανάγνωση στα αγγλικά σαν ΜΓ. Γενικά 

παρατήρησαν πως οι παρεµβάσεις που χρησιµοποιούσαν επαναλαµβανόµενη 

ανάγνωση σχετίζονταν µε βελτίωση του ρυθµού, της ακρίβειας και της 

κατανόησης. Συγκεκριµένα, σηµείωσαν πως η µεγαλόφωνη ανάγνωση οδηγούσε 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
18/05/2024 18:57:09 EEST - 18.216.65.3



 25 

σε µεγαλύτερο όφελος από τη σιωπηλή ανάγνωση. Επίσης κατέληξαν στο 

συµπέρασµα πως η παρέµβαση ήταν πιο επιτυχηµένη όταν χρησιµοποιούνταν 

µοντέλο που υποδείκνυε στο µαθητή το σωστό τρόπο ανάγνωσης και µάλιστα τα 

καλύτερα αποτελέσµατα παρατηρούνταν όταν σαν µοντέλο λειτουργούσε ο 

δάσκαλος ή ένας άλλος ενήλικος αναγνώστης. Το ηχογραφηµένο µοντέλο ή η 

χρήση του υπολογιστή σαν µοντέλο φάνηκε να αποτελεί ένα ικανοποιητικό 

υποκατάστατο που επέφερε και πάλι σαφώς καλύτερα αποτελέσµατα από την 

ανάγνωση χωρίς µοντέλο. Μάλιστα το να ακούει πρώτα ο µαθητής το κείµενο 

φάνηκε να βοηθά και στην κατανόηση καθώς οι µαθητές µπορούσαν να 

εστιάσουν εκεί παρά να κατευθύνουν όλη τους την προσοχή στην 

αποκωδικοποίηση. Το όφελος από την επαναλαµβανόµενη ανάγνωση φάνηκε να 

αυξάνει ανάλογα µε τον αριθµό των επαναλήψεων, δηλαδή τα αποτελέσµατα ήταν 

καλύτερα µε επτά από ότι µε τρεις επαναλήψεις. Στις περιπτώσεις όπου 

παρεχόταν ανατροφοδότηση και τα λάθη διορθώνονταν, οι µαθητές έκαναν 

µεγαλύτερη πρόοδο στην ευχέρεια µειώνοντας τα αναγνωστικά λάθη. Τέλος, η 

σταδιακή έκθεση του µαθητή σε πιο απαιτητικό κείµενο φάνηκε να βοηθά τη 

βελτίωση της ευχέρειάς τους. 

 Αναφορικά µε τη χρήση της επαναλαµβανόµενης ανάγνωσης  κατά την 

εκµάθηση ΞΓ, τόσο ο N.J. Anderson (1994) όσο και ο Grabe (1991) την 

προτείνουν σαν µία πολλά υποσχόµενη µέθοδο που µπορεί να ανάπτύξει την 

ευχέρεια και την κατανόηση των αναγνωστών. Στο ίδιο συµπέρασµα κατέληξε και 

ο Długosz (2000) καθώς και οι Taguchi και Gorsuch (2002), οι οποίοι 

παρατήρησαν πως η επαναλαµβανόµενη ανάγνωση  βοήθησε στην οπτική 

αναγνώριση ολόκληρων λέξεων και φράσεων (sight recognition of words and 

phrases) και οδήγησε σε αυξηµένη ευχέρεια και κατανόηση. H Blum και οι 

συνεργάτες της  (1995) χρησιµοποίησαν στην παρέµβαση τους 

επαναλαµβανόµενη ανάγνωση µε τη χρήση ηχογραφηµένου µοντέλου όπου τα 

κείµενα ήταν προοδευτικά αυξανόµενης δυσκολίας και η παρέµβαση 

πραγµατοποιήθηκε µε τη µορφή της εργασίας στο σπίτι. Κατέληξαν πως η 

επαναλαµβανόµενη ανάγνωση βελτίωσε την ευχέρεια των παιδιών και επίσης 

αύξησε τα κίνητρά τους για ανάγνωση. Στην έρευνά τους µε Ιάπωνες µαθητές που 

διάβαζαν στα αγγλικά σαν ξένη γλώσσα οι Taguchi, Takayasu-Maass και Gorsuch 

(2004) χρησιµοποίησαν σιωπηλή επαναλαµβανόµενη ανάγνωση υποβοηθούµενη 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
18/05/2024 18:57:09 EEST - 18.216.65.3



 26 

από ακουστικό υλικό και  κατέληξαν στο συµπέρασµα πως η επαναλαµβανόµενη 

ανάγνωση αποδείχθηκε αποτελεσµατική στο να αυξήσει την ευχέρεια των 

µαθητών, γεγονός που οδήγησε σε βελτίωση της κατανόησης και αυξηµένα 

κίνητρα των µαθητών. Επίσης οι µαθητές δήλωσαν πως η παρέµβαση τους 

βοήθησε να βελτιώσουν την προφορά άγνωστων λέξεων που συναντούσαν στα 

κείµενα. Στα ίδια συµπεράσµατα κατέληξαν και οι Gorsuch και Taguchi (2008), 

ενώ οι ίδιοι ερευνητές (2010) έκριναν πως η αποτελεσµατικότητα της 

επαναλαµβανόµενης ανάγνωσης ήταν µεγαλύτερη όταν οι παρεµβάσεις 

πραγµατοποιούνταν µε συνέπεια και ήταν µακροχρόνιες (πολλούς µήνες ή και 

περισσότερο) και σε αυτή την περίπτωση τα οφέλη στην ευχέρεια και µερικές 

φορές και στην κατανόηση φάνηκε να µεταφέρονται και σε νέα αδίδακτα κείµενα. 

 

 

2.5.2 Κατανόηση 

 

 Η κατανόηση φαίνεται εκτός από την αναγνωστική ευχέρεια να επηρεάζεται 

και από την πρότερη γνώση του ατόµου καθώς και από υψηλού επιπέδου ικανότητες 

κατανόησης όπως η πρόβλεψη, η εξαγωγή συµπερασµάτων και η συνεχής 

αυτοπαρακολούθηση της κατανόησης (R.C. Anderson, & Pearson, 1984). Αυτές οι 

ικανότητες στην πράξη µεταφράζονται σαν χρήση γνωστικών και µεταγνωστικών 

στρατηγικών. Η κατανόηση είναι ανεπαρκής όταν οι µαθητές έχουν προβλήµατα µε 

ένα ή περισσότερα από τα υπόλοιπα: α) αποκωδικοποίηση λέξεων, β) επαρκή 

ταχύτητα και ακρίβεια κατά την ανάγνωση (ευχέρεια), γ) κατανόηση της σηµασίας 

των λέξεων, δ) σύνδεση του περιεχοµένου µε πρότερη γνώση, ε) εφαρµογή 

στρατηγικών κατανόησης, στ) αυτοπαρακολούθηση της κατανόησης (National 

Institute for Literacy, 2001; RAND Reading Study Group, 2002).   

 Στην επισκόπηση µελετών µε παρεµβάσεις οι οποίες στόχευαν στη βελτίωση 

της αναγνωστικής κατανόησης µεγαλύτερων µαθητών (11-21 ετών) µε επίµονες ΕΜ∆ 

και τα αγγλικά σαν ΜΓ, η Edmonds και οι συνεργάτες της (2009) κατέληξαν πως για 

να επιτευχθούν θετικά αποτελέσµατα η παρέµβαση έπρεπε να είναι είτε στοχευµένη 

στη διδασκαλία στρατηγικών και δεξιοτήτων κατανόησης είτε – σε µικρότερο βαθµό 
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–  να χρησιµοποιεί στρατηγικές αποκωδικοποίησης λέξεων (decoding strategies). 

Συγκεκριµένα τα θετικότερα αποτελέσµατα παρατηρήθηκαν σε παρεµβάσεις όπου 

χρησιµοποιήθηκε συνδυασµός πολλαπλών στρατηγικών κατανόησης (πρόβλεψης και 

κειµενικής δοµής) και εντατικής χορήγησης (V. Anderson et al., 1995) καθώς και 

όταν χρησιµοποιήθηκαν γραφικοί οργανωτές (DiCecco & Gleason, 2002). Επίσης, 

αποτελεσµατικές φάνηκε να είναι παρεµβάσεις όπου η συχνότητα χορήγησης ήταν 

καθηµερινή (Mastropieri et al., 2001). Τέλος, η Edmonds και οι συνεργάτες της 

(2009) κατέληξαν πως οι µεγαλύτεροι µαθητές µε επίµονες ΕΜ∆ ωφελήθηκαν από 

σαφή διδασκαλία στρατηγικών κατανόησης (επίδειξη και έκφωνη σκέψη) σε 

συνδυασµό µε στρατηγικές ευχέρειας και αποκωδικοποίησης για όσους το 

χρειάζονταν, ενώ όλοι οι συµµετέχοντες επωφελήθηκαν από αυξηµένες ευκαιρίες 

ανάγνωσης νέων κειµένων ώστε να εφαρµόσουν όσα έχουν µάθει. 

  Όσο για τις ενδεδειγµένες εκπαιδευτικές πρακτικές, αποτελεσµατική φάνηκε 

να είναι η σαφής και άµεση διδασκαλία, κατά την οποία χρησιµοποιούνταν επίδειξη 

και ακολουθούνταν πρώτα από καθοδηγούµενη εξάσκηση και µετά από αυτόνοµη 

εξάσκηση µε βαθµιαία φθίνουσα υποστήριξη (Gajria & Salvia, 1992; Gardill & 

Jitendra, 1999). Επίσης συστήνονταν συνεχής παρακολούθηση της χρήσης της 

στρατηγικής από τον διδάσκοντα και µεγάλη διάρκεια παρέµβασης (Gersten et al., 

2001). Οι Kamil και συνεργάτες (2008) πρότειναν στην αναφορά τους µε 

αποτελεσµατικές πρακτικές βελτίωσης της κατανόησης τόσο την άµεση και σαφή 

διδασκαλία στρατηγικών κατανόησης όσο και τη διδασκαλία λεξιλογίου, την 

εκτεταµένη συζήτηση επάνω στο νόηµα του κειµένου καθώς και την αύξηση των 

κινήτρων και εµπλοκής των µαθητών. Τέλος οι Duke και Pearson (2002) σε µία 

ανακεφαλαίωση πρακτικών που επιφέρουν θετικά αποτελέσµατα στον τοµέα της 

κατανόησης ανέφεραν τις προβλέψεις επάνω στο περιεχόµενο του κειµένου, τη 

χρήση οπτικών βοηθηµάτων, και την εξαγωγή ερωτήσεων από τους ίδιους τους 

µαθητές. 

  

2.5.2.1 Στρατηγικές Κατανόησης 

 

 Οι παρεµβάσεις οι οποίες στόχευαν στη βελτίωση της κατανόησης παιδιών µε 

ΕΜ∆ και αγγλικά σαν ΜΓ και επέφεραν θετικά αποτελέσµατα, χρησιµοποίησαν στην 
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πλειοψηφία τους σαφή διδασκαλία στρατηγικών κατανόησης που σχετίζονταν µε την 

εύρεση της κύριας ιδέας ή τη συνόψιση, καθώς επίσης και στρατηγικές πρόβλεψης, 

προεπισκόπησης, ανακεφαλαίωσης, µνηµονικές στρατηγικές και στρατηγικές 

αυτοπαρακολούθησης (Gersten et al., 2001; Solis et al., 2011). Στις στρατηγικές 

εύρεσης της κύριας ιδέας περιλαµβάνονταν η υπογράµµιση της κύριας ιδέας και η 

εύρεση των υποστηρικτικών στοιχείων (Bakken, Mastropieri, & Scruggs, 1997), οι 

αυτοερωτήσεις (Graves & Levin, 1989), η απάντηση στις ερωτήσεις Wh- (ποιος, τι, 

που, πότε, πως) (Jitendra, Hoppes, & Xin, 2000) και οι κανόνες περίληψης (Gajria & 

Salvia, 1992). Στις στρατηγικές αυτοπαρακολούθησης περιέχονταν κάρτες 

αυτοπαρακολούθησης µε τα βήµατα της διαδικασίας (Malone & Mastropieri, 1991) 

και κάρτες προτροπής και υπενθύµισης των στρατηγικών (Jitendra, Cole, Hoppes, & 

Wilson, 1998; Jitendra et al., 2000). Σε κάποιες περιπτώσεις χρησιµοποιήθηκε 

συνδυασµός στρατηγικών, όπως: α) στη µελέτη των Englert και Mariage (1991), όπου 

χρησιµοποιήθηκαν στρατηγικές πρόβλεψης, οργάνωσης της πρότερης γνώσης επάνω 

στο θέµα, εύρεσης κειµενικής δοµής και αξιολόγησης της κατανόησης, β) στη µελέτη 

των Klingner και Vaughn (1996), όπου χρησιµοποιήθηκαν στρατηγικές 

προεπισκόπησης, διευκρίνισης, δηµιουργίας ερωτήσεων και συνόψισης, καθώς και γ) 

στη µελέτη του Kim και των συνεργατών του (2006), όπου συνδυάστηκαν 

στρατηγικές προεπισκόπησης, συνεχούς παρακολούθησης της κατανόησης, εύρεσης 

βασικής ιδέας και ανακεφαλαίωσης. 

 

2.5.2.2 Αναγνωστική Κατανόηση στη ∆Γ ή ΞΓ 

 

 Όσον αφορά στην έρευνα επάνω στην κατανόηση κατά την εκµάθηση 

αγγλικών σαν ∆Γ από µαθητές µε ΕΜ∆, αν και µπορεί να θεωρηθεί µάλλον 

περιορισµένη επί του παρόντος, είναι παρ’ όλ’ αυτά πολλά υποσχόµενη. Οι 

Klingner και Vaughn (1996), οι οποίες χρησιµοποίησαν αµοιβαία διδασκαλία 

(reciprocal teaching) µε ΜΑ∆Γ, ανέφεραν πως όλοι οι µαθητές παρουσίασαν 

σηµαντικά οφέλη στην κατανόηση, και µάλιστα πως το ποσοστό µαθητών που 

φάνηκε να ωφελείται από τη διδασκαλία στρατηγικών ήταν µεγαλύτερο απ’ όσο 

θα µπορούσε να προβλεφθεί µε βάση την πρότερη έρευνα και πως οι µαθητές 

συνέχισαν να παρουσιάζουν βελτίωση ακόµα και όταν είχε αρθεί η υποστήριξη 
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από ενήλικο. Οι Tang και Moore (1992) χρησιµοποίησαν διδασκαλία 

προαναγνωστικών στρατηγικών (συζήτηση τίτλου και προ-διδασκαλία 

λεξιλογίου) µε ενήλικους ΜΑ∆Γ και παρατήρησαν βελτίωση της κατανόησης. 

Επιπλέον, στην περίπτωσή τους η προσθήκη µίας µεταγνωστικής στρατηγικής 

συνδέθηκε µε αυξηµένη διατήρηση των αποτελεσµάτων. Οι Tam, Heward και 

Heng (2006), οι οποίοι συνδύασαν προ-διδασκαλία λεξιλογίου µε 

επαναλαµβανόµενη ανάγνωση και υλοποίησαν την παρέµβαση µε ΜΑ∆Γ µε 

σοβαρές δυσκολίες στην ανάγνωση, παρέθεσαν πως η παρέµβαση βελτίωσε τόσο 

την ευχέρεια όσο και την κατανόηση των µαθητών. Στην έρευνά τους µε µαθητές 

που είχαν τα αγγλικά σαν ΞΓ οι Gorsuch και Taguchi (2010) παρατήρησαν πως 

κατά τη διάρκεια µίας παρέµβασης µε τη χρήση επαναλαµβανόµενης ανάγνωσης 

υποβοηθούµενης από ακουστικό υλικό, οι µαθητές στις αυτοαναφορές τους 

ανέφεραν επανειληµµένως πως έκαναν χρήση στρατηγικών κατανόησης και 

µεταγνωστικών στρατηγικών, τις οποίες µάλιστα δεν είχαν διδαχθεί επί τούτου 

µέσα στα πλαίσια της παρέµβασης. Οι ερευνητές σχηµάτισαν την εικασία πως η 

παρέµβαση ώθησε τους συµµετέχοντες στο να αναπτύξουν τη χρήση στρατηγικών 

τις οποίες είχαν ίσως διδαχθεί σε κάποιο άλλο µάθηµα αγγλικών στο παρέλθόν. 

Τέλος, οι August και Shanahan (2006) κρίνουν πως οι ΜΑ∆Γ χρειάζονται 

περισσότερη υποστήριξη στον τοµέα της προφορικής γλώσσας και του λεξιλογίου 

από ότι οι ΜΑΜΓ ούτως ώστε να επωφεληθούν από τη διδασκαλία στρατηγικών 

κατανόησης. 

 

 2.5.3 ∆ιατήρηση και µεταφορά των αποτελεσµάτων  

 

Μέσα από την εκτενή επισκόπηση της βιβλιογραφίας των Gersten et al. 

(2001) διαφαίνεται ξεκάθαρα πως συχνά η έρευνα επάνω στη χρήση αναγνωστικών 

στρατηγικών υστερεί στον τοµέα της διατήρησης (maintenance) και µεταφοράς 

(transfer) των αποτελεσµάτων της παρέµβασης. Πιο συγκεκριµένα, φαίνεται πως από 

τις οκτώ µελέτες που εξέτασαν οι συγγραφείς στο τµήµα που αφορούσε στην 

ταυτόχρονη χρήση πολλαπλών στρατηγικών, µόνο η µία, αυτή των Jitendra, Cole, 

Hoppes, και Wilson, ερευνούσε τη διατήρηση των αποτελεσµάτων µετά από έξι, δέκα 

και δεκαέξι εβδοµάδες και µάλιστα τα αποτελέσµατα ως προς τη διατήρηση ήταν 
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αρνητικά. Όσον αφορά στη µεταφορά της χρήσης των στρατηγικών σε αδίδακτο 

κείµενο, οι Englert και Mariage (1991), των οποίων η δίµηνη παρέµβαση ήταν από 

τις πλέον µακροχρόνιες µέσα στην οµάδα από αυτές που αφορούσαν στην παράλληλη 

χρήση περισσότερων στρατηγικών, ανέφεραν εντυπωσιακά αποτελέσµατα στη 

µεταφορά των αποτελεσµάτων της παρέµβασης σε νέο αδίδακτο κείµενο. Η επιτυχία 

αποδίδονταν από τους ίδιους εν µέρη στο γεγονός ότι δόθηκε µεγάλη προσοχή στο να 

περάσει σταδιακά ο έλεγχος για τη χρήση των στρατηγικών από το δάσκαλο στους 

µαθητές. Καταλήγοντας, οι Gersten et al. (2001) υποστηρίζουν ότι η παράλληλη 

χρήση στρατηγικών, σε αντίθεση µε τη χρήση µεµονωµένων στρατηγικών, δείχνει να 

έχει µεγάλες δυνατότητες όσον αφορά στη µεταφορά των αποτελεσµάτων και τέλος 

τονίζουν πως υπάρχει ανάγκη για πιο µακροχρόνιες παρεµβάσεις και επιπλέον έρευνα 

επάνω στη διατήρηση των αποτελεσµάτων. 

 

2.6 Ανταπόκριση στην παρέµβαση και ΜΑ∆Γ 

 

 Η Ανταπόκριση στην Παρέµβαση (Response to Intervention) (RTI) είναι 

ένα µοντέλο πρόβλεψης τριών επιπέδων που επικεντρώνεται στην πρώιµη 

ανίχνευση και την ερευνητικά τεκµηριωµένη διδασκαλία. Οι ανάγκες των 

µαθητών καλύπτονται µε διδασκαλία υψηλής ποιότητας και ο ρυθµός µάθησης 

παρακολουθείται παράλληλα ώστε να ληφθούν σηµαντικές εκπαιδευτικές 

αποφάσεις (Sun, Nam, & Vanderwood, 2010). Συνεχίζοντας, οι συγγραφείς 

αναφέρουν πως αν και η χρήση του µοντέλου της RTI µε ΜΑ∆Γ δεν έχει 

µελετηθεί τόσο εκτενώς όσο µε ΜΑΜΓ, παρ’όλ’αυτά υπάρχουν επαρκείς 

αποδείξεις για το ότι η RTI µπορεί να επιφέρει θετικά αποτελέσµατα όταν 

χρησιµοποιηθεί µε ΜΑ∆Γ. Στην αναφορά τους για το Ινστιτούτο Επιστηµών της 

Εκπαίδευσης ο Gersten και οι συνεργάτες του (2007) απεύθυναν ισχυρή σύσταση 

για τη χρήση εργαλείων της RTI και συγκεκριµένα ανίχνευση, ερευνητικά 

τεκµηριωµένη παρέµβαση και παρακολούθηση της προόδου (progress 

monitoring) µε τους ΜΑ∆Γ. Τόσο ο Gersten και οι συνεργάτες του (2007) όσο και 

οι McMaster, Wayman και Cao (2006) θεωρούν επίσης πως σε περιπτώσεις 

µαθητών µε σοβαρά αναγνωστικά προβλήµατα η πρόοδος πρέπει να 

παρακολουθείται σε εβδοµαδιαία βάση. 
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 Επίσης οι Orosco και Klingner (2010) αναφέρουν πως γενικά οι µελέτες 

επάνω στην RTI παρουσιάζουν θετικά αποτελέσµατα για τους ΜΑ∆Γ οι οποίοι 

αντιµετωπίζουν αναγνωστικά προβλήµατα. Συγκεκριµένα, σε παρεµβάσεις που 

υλοποιήθηκαν κυρίως στη δεύτερη βαθµίδα της RTI φάνηκε οι µαθητές να 

επωφελούνται από εντατικές παρεµβάσεις, που περιλάµβαναν δηλαδή άµεση και 

σαφή διδασκαλία, ανάπτυξη της προφορικής γλώσσας και προσεγγίσεις που 

ενσωµάτωναν φωνολογική ενηµερότητα, αναγνώριση γραµµάτων και λέξεων, 

ευχέρεια, ανάπτυξη λεξιλογίου και διδασκαλία δεξιοτήτων κατανόησης. (Linan-

Thompson et al., 2006; Vaughn et al., 2006). Συνεχίζοντας, τα ευρήµατα των 

παραπάνω ερευνητών επίσης κατέδειξαν πως οι µαθητές φάνηκε να ωφελούνταν 

εξίσου είτε η παρέµβαση υλοποιούνταν στη ΜΓ ή στη ∆Γ. Τονίστηκε επιπλέον η 

σηµασία της υψηλής έντασης (50 λεπτά καθηµερινά) και της µεγάλης χρονικής 

διάρκειας της παρέµβασης (επτά µήνες) (Linan-Thompson et al., 2006). 

 

2.6.1 Παρακολούθηση της προόδου 

 

Όσο για την παρακολούθηση της προόδου, η έρευνα αν και περιορισµένη 

είναι πολλά υποσχόµενη και υποδεικνύει πως οι µετρήσεις βασισµένες στο αναλυτικό 

πρόγραµµα (curriculum based measurements) (CBM) είναι έγκυρες (Linklater, 

O’Connor, & Palardy, 2009; Wayman et al., 2007) και αξιόπιστες (S. K. Baker & 

Good, 1995) για τους ΜΑ∆Γ και πως η χρήση τους παρέχει µεγαλύτερες πιθανότητες 

στο σχολείο να βελτιώσει την ακαδηµαϊκή επίδοση των ΜΑ∆Γ (Williams et al., 

2007). Οι Barrera και Liu (2010) συµφωνούν πως η χρήση CBM περιλαµβάνεται 

ανάµεσα στις καλύτερες εναλλακτικές για την αξιολόγηση των ΜΑ∆Γ, αλλά 

εφιστούν την προσοχή κατά της χρήσης σταθµισµένων δοκιµασιών χωρίς επαρκή 

έλεγχο της εγκυρότητας τους για χρήση µε το συγκεκριµένο πληθυσµό µαθητών. Σε 

αυτό το πλαίσιο οι McMaster, Wayman και Cao (2006) χορήγησαν πριν και µετά την 

παρέµβαση αρκετές σταθµισµένες δοκιµασίες µε εξακριβωµένη αξιοπιστία και 

εγκυρότητα κατά τη χρήση µε ΜΑ∆Γ. Κατόπιν, για την παρακολούθηση της προόδου 

των µαθητών κατά τη διάρκεια της παρέµβασης χρησιµοποίησαν δύο τύπους CBM – 

χρονοµετρηµένη προφορική ανάγνωση κειµένων και συµπλήρωση κειµένων µε κενά. 

Και στις δύο περιπτώσεις τα κείµενα είχαν αντληθεί από την ύλη του αναλυτικού 
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προγράµµατος της τάξης των παιδιών. Κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι η εγκυρότητα 

κριτηρίου ήταν παρόµοια και για τους δύο τύπους µέτρησης, και τους σύστησαν 

αµφότερους σαν κατάλληλους για την παρακολούθηση της αναγνωστικής προόδου 

ΜΑ∆Γ. Οι Wayman και συνεργάτες (2010) υλοποίησαν µία παρέµβαση γνωστή ως 

Στρατηγικές Εκµάθησης Υποβοηθούµενες από Συνοµηλίκους (Peer Assisted 

Learning Strategies)  (Fuchs et al., 1997) και για την παρακολούθηση της προόδου 

των ΜΑ∆Γ χρησιµοποίησαν χρονοµετρηµένη προφορική ανάγνωση κειµένων και 

συµπλήρωση κειµένων µε κενά. Αναφέρουν πως αν και το δείγµα τους ήταν µικρό τα 

αποτελέσµατα τους µπορούν να θεωρηθούν ενθαρρυντικά όσον αφορά στη χρήση 

CBM. Η έρευνα των Betts, Muyskens, και Marston (2006) και των Muyskens, Betts, 

Lau και Marston (2009) επίσης παρέχει επιπλέον υποστήριξη αναφορικά µε την 

αξιοπιστία της χρήσης CBM – και συγκεκριµένα τη µέτρηση αναγνωστικής ευχέρειας 

– µε ΜΑ∆Γ. Μάλιστα, οι µετρήσεις αποτέλεσαν στατιστικά σηµαντικό προγνωστικό 

παράγοντα για την επιτυχία των µαθητών στην επίσηµη κρατική γλωσσική 

αξιολόγηση. 

 

2.7 Ερευνητικά Ερωτήµατα 

 

Λαµβάνοντας υπόψιν την παρούσα βιβλιογραφία επάνω στον τοµέα της 

εκµάθησης αγγλικών ως ∆Γ ή ΞΓ από άτοµα µε ΕΜ∆ προκύπτει η παρατήρηση της 

εξαιρετικά περιορισµένης έρευνας επάνω σε αποτελεσµατικές παρεµβάσεις στην 

περιοχή της ανάγνωσης αγγλικών ως ΞΓ για µαθητές µε ΕΜ∆. Η παρούσα εργασία 

επιχειρεί µία προκαταρκτική διερεύνηση επάνω στην αποτελεσµατικότητα 

συγκεκριµένων πρακτικών µέσω της µακροχρόνιας εφαρµογής τους στο πλαίσιο µίας 

µελέτης περίπτωσης. Τα συγκεκριµένα ερευνητικά ερωτήµατα που επιχειρεί να 

απαντήσει η εργασία είναι: 

α) Μπορεί η επαναλαµβανόµενη ανάγνωση υποβοηθούµενη από ακουστικό υλικό να 

βελτιώσει την αναγνωστική ευχέρεια στα αγγλικά ως ΞΓ ενός µαθητή µε ΕΜ∆; 

β) Είναι δυνατόν να επιτευχθεί διατήρηση και µεταφορά των αποτελεσµάτων όσον 

αφορά στην ευχέρεια; 
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γ) Μπορεί η συνδυαστική χρήση πολλαπλών στρατηγικών κατανόησης να βελτιώσει 

την αναγνωστική κατανόηση στα αγγλικά ως ΞΓ ενός µαθητή µε ΕΜ∆;  

δ) Είναι δυνατόν να επιτευχθεί διατήρηση και µεταφορά των αποτελεσµάτων όσον 

αφορά στην κατανόηση; 
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3. Μεθοδολογία Έρευνας 

3.1 Ιστορικό Μαθητή 

Ο Νικόλας (ψευδώνυµο) είναι σήµερα 14 ετών και φοιτά στη δευτέρα 

γυµνασίου. Όταν ξεκίνησε η παρούσα παρέµβαση ήταν 10 ετών και φοιτούσε στην 

πέµπτη τάξη του δηµοτικού σχολείου. Η µητέρα του µαθητή προσέγγισε την 

ερευνήτρια στην αρχή του ακαδηµαϊκού έτους 2012-2013. Στο πλαίσιο της 

αξιολόγησης της µαθησιακής κατάστασης του Νικόλα θεωρήθηκε σκόπιµο να 

συλλεχθούν στοιχεία µε τη µέθοδο της τριγωνοποίησης, η οποία αποτελεί ένα 

χαρακτηριστικό των µελετών περίπτωσης (Robson, 2011). Συγκεκριµένα, 

χρησιµοποιήθηκαν ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις µε τη µητέρα και µε τον ίδιο το 

µαθητή, σταθµισµένα και µη-σταθµισµένα εργαλεία αξιολόγησης καθώς και 

Αξιολόγηση µε Βάση το Αναλυτικό Πρόγραµµα (Curriculum Based Measurement). 

Παράλληλα, καθ’ όλη τη διάρκεια της διαδικασίας αξιολόγησης, παρέµβασης και 

διατήρησης των αποτελεσµάτων τηρήθηκε από την ερευνήτρια ηµερολόγιο 

εκπαιδευτικού. 

Κατ’ αρχάς η ερευνήτρια προέβη σε ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις τόσο µε τη 

µητέρα όσο και µε τον ίδιο το µαθητή. Αρχικά συλλέχθηκαν δηµογραφικές 

πληροφορίες καθώς και πληροφορίες που αφορούσαν στην µέχρι τότε µαθησιακή 

πορεία του παιδιού µέσω της µητέρα του. Σύµφωνα µε τα λεγόµενα της είχε 

επανειληµµένα ενηµερωθεί από τους εκπαιδευτικούς στο σχολείο που φοιτούσε ο 

γιος της για τις µαθησιακές δυσκολίες που θεωρούσαν ότι αντιµετώπιζε. 

Συγκεκριµένα, σύµφωνα µε την τότε δασκάλα της τάξης καθώς και µε τις 

προηγούµενες δασκάλες του, ο µαθητής παρουσίασε δυσκολίες στην 

αποκωδικοποίηση κατά την εκµάθηση της ανάγνωσης στην πρώτη τάξη. Στις 

επόµενες τάξεις συνάντησε δυσκολίες στην ευχέρεια κατά την ανάγνωση καθώς και 

στην κατανόηση γραπτού λόγου.  

Περαιτέρω, σύµφωνα µε τις παρατηρήσεις της µητέρας του αλλά και του ίδιου 

του µαθητή, αυτές οι δυσκολίες και ιδιαίτερα η δυσχέρεια στην κατανόηση φαίνεται 

πως επηρέαζαν την απόδοση του τόσο στα γλωσσικά όσο και στα µη γλωσσικά 

µαθήµατα, καθώς η µελέτη του και η συµπλήρωση ασκήσεων ήταν σχεδόν πάντα 
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ιδιαίτερα αργή και κοπιαστική. Επιπλέον, ο Νικόλας ανέφερε αρκετές φορές είτε 

άµεσα είτε έµµεσα πως ένιωθε άγχος για τις επιδόσεις του στο σχολείο, ιδίως όταν 

σύγκρινε τον εαυτό του µε τους άλλους µαθητές. Χαρακτηριστικά ρώτησε γιατί δεν 

φαινόταν στους άλλους τόσο δύσκολο το να διαβάζουν όσο σε αυτόν. Επίσης, τόνισε 

επανειληµµένα πως το σχολείο δεν του αρέσει και πως το θεωρεί χάσιµο χρόνου, τον 

οποίο θα προτιµούσε να αξιοποιήσει κάνοντας τα αγαπηµένα του σπορ. Κατά γενική 

εκτίµηση της ερευνήτριας, ο µαθητής φάνηκε να φέρεται µε σοβαρότητα δυσανάλογη 

µε την ηλικία του και να είναι συχνά συλλογισµένος.   

Όσον αφορά στην εκµάθηση αγγλικών ως ΞΓ, ο µαθητής ξεκίνησε να τα 

διδάσκεται στην τρίτη τάξη του δηµοτικού σχολείου σε ηλικία οκτώ ετών. 

Παράλληλα µε τη διδασκαλία στο σχολείο παρακολούθησε εξ αρχής και ιδιαίτερα 

µαθήµατα αγγλικών στο σπίτι. Μετά από δύο χρόνια οι γονείς αποφάσισαν να 

ζητήσουν πιο εξειδικευµένη βοήθεια όσον αφορούσε στην εκµάθηση αγγλικών, 

καθώς θεώρησαν την πρόοδο του µη ικανοποιητική. Επίσης και ο ίδιος ήταν 

αρνητικός στο να συνεχίσει τα µαθήµατα µε την καθηγήτρια που είχε αναλάβει την 

προγύµνασή του. Οι γονείς ζήτησαν από την ερευνήτρια να αναλάβει την 

προγύµναση του στα αγγλικά.  

 

3.2 Αξιολόγηση ∆υσκολιών 

Στη συνέχεια αποφασίστηκε από κοινού µε τους γονείς η ερευνήτρια να 

προβεί σε µία πρώτη αξιολόγηση της ανάγνωσης και της γραφής του Νικόλα στα 

αγγλικά αλλά και στα ελληνικά. Ακολουθήθηκε αυτή η προσέγγιση καθώς σύµφωνα 

µε τις Helland και Kaasa (2005) η δυσλεξία µεν πρέπει να διαγιγνώσκεται στη ΜΓ 

αλλά παράλληλα η αξιολόγηση στην ΞΓ µπορεί να παράσχει πολύτιµες επιπρόσθετες 

πληροφορίες στη διάγνωση, ιδίως στην περίπτωση ατόµων µε σχετικά καλή 

λειτουργία στη ΜΓ. Για την αξιολόγηση στα ελληνικά χρησιµοποιήθηκε σταθµισµένο 

και µη σταθµισµένο υλικό, αλλά καθώς στάθηκε αδύνατο να εντοπιστεί κάποιο 

σταθµισµένο εργαλείο που να αξιολογεί τις δεξιότητες της ∆Γ/ΞΓ µαθητών µε 

δυσλεξία, για την αξιολόγηση στην ΞΓ χρησιµοποιήθηκε µη σταθµισµένο υλικό.  

Συλλέχθηκαν αρχικά από την ερευνήτρια δείγµατα ανάγνωσης και γραφής του 

στα αγγλικά. Παρατηρήθηκε σηµαντική δυσχέρεια στην αποκωδικοποίηση, την 
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ευχέρεια και την κατανόηση γραπτού λόγου στα αγγλικά. Επίσης, κατά την 

παραγωγή γραπτού λόγου γίνονταν συχνά λάθη ορθογραφίας και σύνταξης, τα οποία 

επηρέαζαν την κατανόηση τόσο των µεµονωµένων λέξεων όσο και του κειµένου 

γενικότερα. Παρατηρήθηκε επίσης πως κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης –  τόσο 

σιωπηλής όσο και µεγαλόφωνης – το παιδί συχνά δυσανασχετούσε µε το φωτισµό και 

παραπονιόταν πως το βιβλίο “γυαλίζει” και πως δεν µπορεί να δει τα γράµµατα και 

κατ’ επέκταση να τα διαβάσει. Μετά από σχετική ερώτηση που έγινε στη µητέρα του 

η ερευνήτρια διαβεβαιώθηκε πως τον είχε εξετάσει οφθαλµίατρος και δεν είχε 

διαπιστωθεί πρόβληµα όρασης. 

 Κατόπιν χορηγήθηκε το Τεστ Ανάγνωσης Τεστ-Α (Panteliadou & Antoniou, 

2007) σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα του οποίου η συνολική επίδοση του µαθητή 

στην αποκωδικοποίηση, την ευχέρεια, τη µορφολογία – σύνταξη και την κατανόηση 

τον κατέταξε στο 26ο εκατοστηµόριο αγοριών της ηλικίας του. Συγκεκριµένα, οι 

χαµηλότερες τιµές παρατηρήθηκαν στην αποκωδικοποίηση (5ο εκατοστηµόριο) και 

στην ευχέρεια (10ο εκατοστηµόριο), ενώ η τιµές για τη µορφολογία – σύνταξη και 

κατανόηση ήταν υψηλότερες (50ο και 40ο εκατοστηµόριο αντίστοιχα). Επιπλέον, 

χορηγήθηκε το VAK Learning Styles Self-Assessment Questionnaire (Chislett, 

Chapman, 2005). Οι ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου έγιναν προφορικά στον µαθητή 

µεταφρασµένες στα ελληνικά από την ερευνήτρια. Τα αποτελέσµατα κατέταξαν τον 

µαθητή στον κιναισθητικό τύπο. Τέλος, για τον προσδιορισµό του επιπέδου του 

µαθητή στα αγγλικά σύµφωνα µε το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς για τις 

Γλώσσες (Common European Framework of Reference for Languages) 

χρησιµοποιήθηκαν οι κλίµακες (scales) του Συµβουλίου της Ευρώπης (“Overview of 

CEFR-related scales,” 2008). Ο µαθητής τοποθετήθηκε στο επίπεδο A1+, δηλαδή 

αυτό του στοιχειώδους χρήστη (elementary user).  

∆εδοµένων των αποτελεσµάτων της αρχικής αξιολόγησης, προτάθηκε στους 

γονείς από την ερευνήτρια να διερευνηθεί περαιτέρω το ενδεχόµενο ΕΜ∆, είτε µέσω 

αξιολόγησης στο ΚΕ∆∆Υ είτε µέσω εξέτασης µε κλασικές µεθόδους αξιολόγησης 

καθώς και µε τη χρήση Γνωστικών Προκλητών ∆υναµικών στο Εργαστήριο 

Νευροψυχολογίας του Πανεπιστηµίου Θεσσαλίας. Παρ’ όλ’ αυτά, οι γονείς 

αρνήθηκαν καθώς θεώρησαν πως η διαδικασία ενδεχοµένως να ήταν ιδιαίτερα 

αγχωτική για το παιδί, σε βαθµό που – όπως υποστήριξαν –  να µην αντισταθµίζεται 

από τα πιθανά οφέλη µίας διάγνωσης και της επακόλουθης επαναδιαπραγµάτευσης  
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της µαθησιακής πορείας του στο σχολείο. Επίσης, φοβήθηκαν τον ενδεχόµενο 

στιγµατισµό του παιδιού στο σχολείο καθώς και στη µικρή κοινωνία του χωριού στο 

οποίο ζούσαν. Παρά τις εκτενείς συζητήσεις και τη δηλωµένη άποψη της ερευνήτριας 

για τα οφέλη που πιθανά θα αποκόµιζε ο µαθητής, οι γονείς επέµειναν στην αρχική 

τους σκέψη, να αναθέσουν δηλαδή εξ’ ολοκλήρου στην ερευνήτρια την προγύµναση 

του στα αγγλικά και τη διενέργεια εκπαιδευτικής παρέµβασης στον τοµέα της 

ανάγνωσης και της γραφής. 

 

3.3 Σχεδιασµός Παρέµβασης 

3.3.1 Θεωρητικό υπόβαθρο 

Μετά από εκτενή µελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας και µε την καθοδήγηση 

της εποπτεύουσας της εργασίας, αποφασίστηκε αρχικά να τεθούν κατά σειρά 

προτεραιότητας οι δυσκολίες αλλά και οι ανάγκες του µαθητή. Κρίθηκε πως η 

σηµαντικότερη δυσκολία ήταν αυτή της ανάγνωσης καθώς επηρέαζε καίρια την 

απόδοση του παιδιού και σε όλα τα υπόλοιπα µαθήµατα. Θεωρήθηκε λοιπόν σκόπιµο 

η πρώτη παρέµβαση που θα σχεδιαζόταν και θα υλοποιούνταν να έχει ως στόχο τη 

βελτίωση της ανάγνωσης. Επιπλέον, καθώς από τη βιβλιογραφία προκύπτει σαφής 

σύνδεση της ευχέρειας µε την κατανόηση κρίθηκε σκόπιµο να διενεργηθεί 

παρέµβαση η οποία να στοχεύει παράλληλα στη βελτίωση τόσο της ευχέρειας όσο 

και της κατανόησης. Βιβλιογραφικά προκύπτει πως η διδασκαλία στρατηγικών έχει 

θετικά αποτελέσµατα στη βελτίωση τόσο της ευχέρειας όσο και της κατανόησης και 

φαίνεται πως τα οφέλη µεγιστοποιούνται όταν η διδασκαλία είναι άµεση και 

ενσωµατωµένη στη διδασκαλία του γνωστικού αντικειµένου, στην προκειµένη 

περίπτωση τη διδασκαλία της ΞΓ, καθώς οι µαθητές εξασκούνται σε αυθεντικές 

συνθήκες. Επίσης, φαίνεται πως οι στρατηγικές ιδανικά θα πρέπει να 

χρησιµοποιηθούν συνδυαστικά ώστε να µεγιστοποιηθούν τα οφέλη στα πλαίσια µίας 

παρέµβασης στη περιοχή της κατανόησης της ανάγνωσης και να αυξηθούν οι 

πιθανότητες διατήρησης των αποτελεσµάτων. Τέλος, τα θετικά αποτελέσµατα 

επιτυχηµένων παρεµβάσεων που γίνονται στην ΞΓ φαίνεται να µεταφέρονται και στη 

ΜΓ του παιδιού καθώς σύµφωνα µε τη Nijakowska (2010) η ανάπτυξη της 

αναγνωστικής ικανότητας σε µία ΞΓ ενεργοποιεί την πρόοδο της αντίστοιχης 
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δεξιότητας στη ΜΓ, εφόσον βέβαια ο µανθάνων έχει φτάσει σε κάποιο βαθµό 

επάρκειας στην ξένη γλώσσα. Για όλους τους προαναφερθέντες λόγους κρίθηκε 

σκόπιµο η παρέµβαση να διενεργηθεί στα αγγλικά και να συνδυαστούν στρατηγικές 

που αποσκοπούν σε βελτίωση της ευχέρειας µε στρατηγικές που οδηγούν σε 

βελτίωση της κατανόησης.  

 

3.3.2 Πρώτη φάση παρέµβασης (Ευχέρεια και Κατανόηση, 2012-2013) 

3.3.2.1 Επιλογή στρατηγικών 

Αποφασίστηκε η χρήση των στρατηγικών να διδαχθεί άµεσα στο µαθητή στο 

πλαισίου του µαθήµατος αγγλικών µε τη χρήση µοντελοποίησης (modeling) και να 

παρασχεθούν ευκαιρίες καθοδηγούµενης εξάσκησης  (guided practice) στην αρχή της 

περιόδου παρέµβασης. Κατόπιν, σταδιακά ο µαθητής θα περνούσε στο στάδιο 

αυτόνοµης εξάσκησης και η υποστήριξη θα ήταν φθίνουσα (fading scaffolding). Η 

πρώτη από τις δύο στρατηγικές που θα στόχευαν στην πρόοδο της ευχέρειας 

αποφασίστηκε να είναι η ανάγνωση υποβοηθούµενη από ακουστικό υλικό (audio 

assisted reading). Η συγκεκριµένη στρατηγική φαίνεται να αποφέρει σηµαντικά 

οφέλη στην κατανόηση και µάλιστα σύµφωνα µε την Pluck (2012) οι ΜΑ∆Γ  

φαίνεται να αποκοµίζουν µεγαλύτερο κέρδος από ΜΑΜΓ.  Η ανάγνωση 

υποβοηθούµενη από ακουστικό υλικό συνδυάστηκε µε τη δοµηµένη 

επαναλαµβανόµενη ανάγνωση (structured repeated reading) καθώς υπάρχει σαφής 

βιβλιογραφική υποστήριξη για την αποτελεσµατικότητά της στον τοµέα της 

ευχέρειας (Chard et al., 2002). Επιπροσθέτως, η επαναλαµβανόµενη ανάγνωση 

φαίνεται από τη βιβλιογραφία να επιφέρει θετικά αποτελέσµατα και στον τοµέα της 

κατανόησης (Therrien, 2004). Συγκεκριµένα µάλιστα, υπάρχουν ενδείξεις από 

έρευνες µε µαθητές στην Ιαπωνία και το Βιετνάµ, για τους οποίους τα αγγλικά 

αποτελούσαν ξένη γλώσσα,  πως η υποβοηθούµενη επαναλαµβανόµενη ανάγνωση 

οδήγησε σε στατιστικά σηµαντικά οφέλη τόσο στην ευχέρεια όσο και στην 

κατανόηση (Gorsuch & Taguchi, 2008; Taguchi et al., 2004).    

Παράλληλα, στον τοµέα της κατανόησης αποφασίστηκε να συνδυαστούν 

κάποιες στρατηγικές που χρησιµοποιούνται πριν και κάποιες που χρησιµοποιούνται 

µετά την ανάγνωση. Συγκεκριµένα, για τη βελτίωση της κατανόησης θα 
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επιστρατεύονταν τρεις προαναγνωστικές στρατηγικές, και πιο συγκεκριµένα, η 

διδασκαλία εκ των προτέρων λέξεων κλειδιών (pre-teaching key words), η χρήση 

περιφερειακών κειµενικών και εξωκειµενικών στοιχείων (use of contextual clues) 

ώστε ο µαθητής να προσπαθήσει να µαντέψει την ιστορία καθώς και η ενεργοποίηση 

πρότερης γνώσης (activating previous knowledge) µέσα από συζήτηση πάνω στο 

θέµα. Επιπλέον, µετά το πέρας της ανάγνωσης θα χρησιµοποιούνταν η στρατηγική 

των ερωταπαντήσεων, τόσο επάνω σε βασικά στοιχεία του κειµένου όσο και σε 

λεπτοµέρειες, και τέλος η στρατηγική της αναδιήγησης της ιστορίας.  

 

3.3.2.2 Εκπαίδευση του µαθητή επάνω στις στρατηγικές 

 Κατά τις πρώτες συνεδρίες αφιερώθηκε χρόνος ώστε ο µαθητής να 

εκπαιδευτεί στις στρατηγικές που επρόκειτο να χρησιµοποιηθούν κατά τη διάρκεια 

της παρέµβασης. Για κάθε µία από τις στρατηγικές αφιερωνόταν ξεχωριστός χρόνος 

διδασκαλίας.  Η ερευνήτρια αρχικά χρησιµοποιούσε άµεση διδασκαλία ώστε να 

εξηγήσει  λεπτοµερώς στο µαθητή τι περιλαµβάνει και πως εφαρµόζεται η κάθε 

στρατηγική. Έπειτα, χρησιµοποιώντας ένα ενδεικτικό κείµενο και έκφωνη σκέψη 

(think-aloud) επεδείκνυε στο µαθητή ένα-ένα τα βήµατα της κάθε στρατηγικής. 

Κατόπιν, ζητούνταν από το µαθητή να µιµηθεί ένα-ένα τα βήµατα που του είχαν 

παρουσιαστεί ενώ η ερευνήτρια παρείχε υποστήριξη και διορθώσεις όπου αυτό ήταν 

απαραίτητο. Η υποστήριξη συνεχιζόταν για όσο ο µαθητής φαινόταν να την έχει 

ανάγκη και έφθινε σταδιακά, έτσι ώστε ο µαθητής να ενδυναµωθεί επαρκώς και να 

πάρει την πρωτοβουλία να αναλάβει τον έλεγχο. Επακολούθως, ο µαθητής 

ενθαρρυνόταν να δοκιµάσει τη χρήση της στρατηγικής ανεξάρτητα (independent 

practice) ενώ η ερευνήτρια παρείχε ανατροφοδότηση σχετικά µε τα λάθη. Όταν πια 

ένιωθε επαρκώς σίγουρος αναφορικά µε τη χρήση της στρατηγικής, εισαγόταν και το 

στοιχείο της καταγραφής και της κοινοποίησης των αποτελεσµάτων στο µαθητή. 

 

3.3.2.3 Έλεγχος της προόδου 

Για τον συνεχή και συστηµατικό έλεγχο της αποτελεσµατικότητας των 

παρεµβάσεων που θα διενεργούνταν αποφασίστηκε να γίνεται Έλεγχος της Προόδου 

(Progress Monitoring) µέσω Αξιολόγησης µε Βάση το Αναλυτικό Πρόγραµµα 
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(Curriculum Based Mesurement). Για το σκοπό αυτό για την ανάγνωση επιλέχθηκαν 

κείµενα στο επιπέδου του µαθητή όπως αυτό προέκυψε από την αξιολόγηση που 

προηγήθηκε. Συγκεκριµένα, τα κείµενα επιλέχθηκαν µέσα από το βιβλίο εκµάθησης 

αγγλικών Our World 2 (Taylor & Don, 2011). Ο µαθητής ενηµερώθηκε λεπτοµερώς 

για τη διαδικασία ελέγχου της προόδου του και έδωσε τη συγκατάθεση του για την 

καταγραφή, κάπως διστακτικά στην αρχή, αλλά µετά από µικρή πάροδο χρόνου 

φάνηκε να εξοικειώνεται µε τη διαδικασία και να µην ενοχλείται ή να αποσπάται. 

Για τη συλλογή και καταγραφή των  δεδοµένων από την ερευνήτρια 

χρησιµοποιήθηκε ηµερολόγιο εκπαιδευτικού, φόρµες καταγραφής που παρασχέθηκαν 

από την επιβλέπουσα καθηγήτρια (βλ. Παράρτηµα) και φόρµα  Excel Ελέγχου της 

Προόδου, η οποία ανακτήθηκε από την ιστοσελίδα του ∆ιαγνωστικού Κέντρου του 

Τµήµατος Εκπαίδευσης της Καλιφόρνια (California Department of Education 

Diagnostic Center) (“Forms,” n.d.) και µεταφράστηκε και προσαρµόστηκε για χρήση 

στα ελληνικά από την ερευνήτρια. Καθώς δεν βρέθηκαν στη βιβλιογραφία 

καταγεγραµµένοι στόχοι ανά επίπεδο στις περιοχές της ευχέρειας και της κατανόησης 

για ΜΑΞΓ µε ή χωρίς ΕΜ∆, οι στόχοι που τέθηκαν για τον µαθητή βασίστηκαν στην 

προσωπική εκτίµηση της ερευνήτριας καθώς και στις µέσες επιδόσεις άλλων 

µαθητών αυτού του επιπέδου. Οι επιδόσεις υπολογίστηκαν χρησιµοποιώντας τυχαίο 

δείγµα µαθητών της ερευνήτριας οι οποίοι δεν είχαν διεγνωσµένες ΕΜ∆ και τα 

στοιχεία συλλέχθηκαν από το αρχείο της ερευνήτριας.  

 

3.3.2.4 Πρακτική οργάνωση 

Κρίθηκε σκόπιµο να γίνονται αρχικά δύο ωριαία µαθήµατα την εβδοµάδα. Η 

παρέµβαση αποφασίστηκε να διενεργείται λίγο µετά την αρχή του κάθε µαθήµατος 

και να διαρκεί περίπου 25-30 λεπτά. Την υπόλοιπη ώρα το µάθηµα θα συνεχίζονταν 

καλύπτοντας την ύλη που προβλέπεται από το αναλυτικό πρόγραµµα στο 

συγκεκριµένο επίπεδο, όπως αυτό ορίζεται από το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο 

Αναφοράς για τις Γλώσσες, και να καλύπτονται και οι τέσσερις περιοχές εκµάθησης, 

δηλαδή κατανόηση και παραγωγή γραπτού καθώς και προφορικού λόγου. Η συλλογή 

και καταγραφή των δεδοµένων γινόταν µία φορά την εβδοµάδα, τόσο ταυτόχρονα µε 

την ανάγνωση του µαθητή επάνω σε ένα αντίγραφο του κειµένου που του δινόταν και 

µε συµπλήρωση φόρµας καταγραφής όσο και µετά το µάθηµα µε συµπλήρωση 
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αρχείου Excel καθώς και ηµερολογίου εκπαιδευτικού. Παράλληλα τα στοιχεία 

παρουσιάζονταν και µε τη µορφή γραφήµατος, στο οποίο εµφανιζόταν σχηµατικά η 

πρόοδος της παρέµβασης. Το χρονοδιάγραµµα τηρήθηκε όσο πιο πιστά ήταν 

δυνατόν, καθώς κάποια µαθήµατα ακυρώθηκαν από το µαθητή λόγω αδιαθεσίας. 

Επιπλέον, τηρήθηκαν οι επίσηµες σχολικές αργίες, οπότε οι καταγραφές σταµάτησαν 

κατά την περίοδο των διακοπών των Χριστουγέννων και του Πάσχα. Τέλος, 

δεδοµένου ότι παράλληλα µε την παρέµβαση στην περιοχή της ανάγνωσης στο 

µάθηµα έπρεπε να καλύπτεται και η διδακτέα ύλη επάνω στις υπόλοιπες περιοχές 

εκµάθησης αγγλικών, κάποιες φορές χρειάστηκε να γίνουν µικρές αλλαγές στο 

πρόγραµµα, χωρίς όµως ουσιαστικά να υπάρξει παρέκκλιση από το αρχικό πλάνο 

εβδοµαδιαίας καταγραφής. Υπήρχε επίσης πάντα διαθέσιµο στο χώρο του µαθήµατος 

ένα επιπλέον φωτιστικό το οποίο κατεύθυνε το φως ακριβώς επάνω από το βιβλίο του 

µαθητή, καθώς υποστήριζε πως κατά αυτόν τον τρόπο έβλεπε τα γράµµατα καλύτερα, 

και χρησιµοποιούνταν όποτε ο ίδιος το ζητούσε. 

 

 3.3.2.5 ∆ιατήρηση και µεταφορά των αποτελεσµάτων (2013-2014) 

Ο τελικός και απώτερος στόχος της παρέµβασης ήταν να µεταφερθεί 

σταδιακά η ευθύνη για τη χρήση των στρατηγικών από την ερευνήτρια στο µαθητή. 

∆ηλαδή υπήρχε πάντα η πρόθεση ο µαθητής να ενδυναµωθεί και να υποστηριχθεί 

επαρκώς ώστε τελικά να επιτύχει σε πρώτο στάδιο την αυτόνοµη εξάσκηση 

(independent practice) και σε δεύτερο στάδιο τη µεταφορά (transfer) των 

νεοαποκτηθέντων του γνώσεων και σε άλλες αντίστοιχες µαθησιακές αλλά και 

καθηµερινές συνθήκες. Για αυτό το λόγο, κρίθηκε απαραίτητο µετά το τέλος της 

οκτάµηνης παρέµβασης να επακολουθήσουν επαναληπτικές µετρήσεις, οι οποίες θα 

υποδείκνυαν εάν θα είχε επιτευχθεί διατήρηση και µεταφορά των αποτελεσµάτων ή 

όχι. Καθώς η λήξη της παρέµβασης θα συνέπιπτε µε το τέλος της σχολικής χρονιάς, 

αναγκαστικά η πρώτη επαναληπτική µέτρηση θα έπρεπε να γίνει µετά από οκτώ 

εβδοµάδες. Μετά από αυτό θα ακολουθούσαν µηνιαίες µετρήσεις επάνω σε νέο 

αδίδακτο κείµενο για τους επόµενους εννέα µήνες και ενδεχοµένως και κάποιες ηµι-

δοµηµένες συνεντεύξεις µε το µαθητή σε περίπτωση που θα χρειαζόταν να δώσει 

κάποιες διευκρινίσεις σχετικά µε τη χρήση των στρατηγικών. 
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3.3.3 ∆εύτερη Φάση Παρέµβασης (Κατανόηση, 2014 – 2015) 

3.3.3.1 Επιλογή στρατηγικής  

 Από τις µετρήσεις που διενεργήθηκαν κατά την περίοδο της διατήρησης προέκυψε η 

ανάγκη για περαιτέρω υποστήριξη στον τοµέα της κατανόησης. Καθώς το πρόβληµα 

που προέκυψε ήταν η αδυναµία του µαθητή να θυµάται να χρησιµοποιεί όλες τις 

στρατηγικές, αποφασίστηκε από κοινού να προστεθεί µία κάρτα υπενθύµισης η οποία 

θα είχε τη µορφή ενός πίνακα όπου τα βήµατα θα περιγράφονταν µε τη σειρά. Στον 

πίνακα συµπεριλήφθηκαν επτά βήµατα, τα οποία ουσιαστικά αποτύπωναν τη χρήση 

των στρατηγικών που είχε διδαχθεί ο µαθητής στο πρώτο µέρος της παρέµβασης µε 

µικρές αλλαγές και την προσθήκη της στρατηγικής του εντοπισµού και διευκρίνισης 

άγνωστων λέξεων. Ο πίνακας γράφτηκε στα αγγλικά αφού πρώτα η ερευνήτρια 

βεβαιώθηκε ότι ο µαθητής καταλάβαινε τι σήµαιναν όλα όσα γράφτηκαν. Κατόπιν ο 

µαθητής αντέγραψε τον πίνακα σε χαρτόνι και τον πλαστικοποίησε. Στην Εικόνα 1 

παρατίθεται αντίγραφο του πίνακα που χρησιµοποιήθηκε µεταφρασµένο στα 

ελληνικά από την ερευνήτρια. 

 

Εικόνα 1. Κάρτα υπενθύµισης αναγνωστικής κατανόησης. 

Βήµατα ανάγνωσης 

1. ∆ιαβάζω τον τίτλο – Κοιτάζω τις εικόνες – Μαντεύω Περιεχόµενο. 

2. ∆ιαβάζω µία φορά γρήγορα. 

3. ∆ιαβάζω 1η παράγραφο προσεκτικά – ξαναδιαβάζω όπου χρειάζεται. 

4. Κυκλώνω άγνωστες λέξεις. 

Α) Ψάχνω για στοιχεία:  i. οικογένεια λέξης 

   ii. αρχή και τέλος 

   iii. γνωστές φράσεις 
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   iv. πρόταση 

            Β) Ζητάω Βοήθεια: i. λεξικό 

             ii. ίντερνετ 

             iii. δασκάλα 

5. Υπογραµµίζω κύριες προτάσεις: i. Πρώτη πρόταση 

  ii. Μεσαία πρόταση – γεγονός  

      όχι παράδειγµα, εξήγηση 

  iii. Τελευταία πρόταση 

6. Λέω µε δικά µου λόγια. 

7. Απαντώ ερωτήσεις. 

8. Επαναλαµβάνω βήµατα 3-7 για κάθε παράγραφο. 

 

 

 

3.4 Υλοποίηση Παρέµβασης στην Περιοχή της Ευχέρειας (2012 – 

2013) 

3.4.1  Αναγνωστικές στρατηγικές – επαναλαµβανόµενη ανάγνωση και 

υποβοηθούµενη ανάγνωση 

Σαν πρώτη παρέµβαση στην περιοχή της ευχέρειας επιλέχτηκε να 

χρησιµοποιηθεί η στρατηγική των δοµηµένων επαναλαµβανόµενων αναγνώσεων του 

κειµένου αφού προηγούνταν επίδειξη του σωστού τρόπου ανάγνωσης από 

µαγνητοφωνηµένο αυτόχθονα οµιλητή της αγγλικής γλώσσας. Αφού γινόταν κάποια 

προαναγνωστική προετοιµασία (η οποία περιγράφεται λεπτοµερώς στη συνέχεια), ο 

µαθητής αρχικά άκουγε το µαγνητοφωνηµένο κείµενο µία φορά ολόκληρο χωρίς 

διακοπή ενώ παράλληλα παρακολουθούσε στο βιβλίο του. Έπειτα, άκουγε το κείµενο 

χωρισµένο σε προτάσεις, κάθε µία εκ των οποίων επαναλάµβανε αµέσως µόλις την 

άκουγε (time-lapse imitation). Έπειτα επαναλάµβανε άλλη µία φορά το κείµενο 

ακολουθώντας την ηχογράφηση µε διαφορά 2-3 δευτερολέπτων (echo reading). Κατά 

την τρίτη ανάγνωση ο µαθητής διάβαζε το κείµενο σχεδόν ταυτόχρονα µε την 

ηχογράφηση χωρίς διακοπές (shadowing). Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία φαίνεται 

αυτή η σειρά να οδηγεί το µαθητή από τη λιγότερο στην περισσότερο απαιτητική 
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µορφή επανάληψης του κειµένου (Liu & Todd, 2016). Τέλος, ο µαθητής διάβαζε το 

κείµενο ολόκληρο µόνος του 2 ακόµα φορές, δηλαδή συνολικά διάβαζε το κείµενο 5 

φορές. Ο χειρισµός του εξοπλισµού γινόταν από την ερευνήτρια ώστε να µην 

αποσπάται η προσοχή του παιδιού. Το ακουστικό υλικό που χρησιµοποιήθηκε είναι 

εµπορικά διαθέσιµο από τον εκδοτικό οίκο ως συνοδευτικό του βιβλίου εκµάθησης 

αγγλικών.  

Κατά την τελευταία ανάγνωση του κειµένου, όταν δηλαδή ο µαθητής διάβαζε 

µόνος του το κείµενο, η ερευνήτρια κατέγραφε τον αριθµό και το είδος των λαθών 

που έκανε χρησιµοποιώντας ένα αντίγραφο του κειµένου που διάβαζε ο µαθητής. Οι 

αυτοδιορθώσεις θεωρούνταν σωστές, όπως επίσης θεωρούνταν σωστές οι 

επαναλήψεις λέξεων. Οι λέξεις που εισάγονταν αγνοούνταν. Σαν λάθη θεωρούνταν η 

παράλειψη, η αντικατάσταση, η επανάληψη και η αντιστροφή φθόγγων και 

συλλαβών, η παράλειψη και η αντικατάσταση λέξεων καθώς και η λανθασµένη 

προφορά λέξεων. Η παράληψη σειρών καθώς και οι αντιµεταθέσεις λέξεων 

θεωρούνταν σαν ένα λάθος. Τέλος, µία λέξη θεωρούνταν λάθος αν ο µαθητής  

δίσταζε να τη διαβάσει για πάνω από τρία δευτερόλεπτα. Σε αυτή την περίπτωση 

παρεχόταν άµεση ανατροφοδότηση (direct feedback), δηλαδή η ερευνήτρια διάβαζε 

σωστά τη λέξη και ζητούσε από το µαθητή να την ξαναδιαβάσει σωστά και µετά να 

επαναλάβει την πρόταση µέσα στην οποία περιεχόταν. Επίσης άµεση 

ανατροφοδότηση παρέχονταν στο µαθητή στην περίπτωση των παραλείψεων. Μετά 

το πέρας της ανάγνωσης παρέχονταν καθυστερηµένη ανατροφοδότηση (delayed 

feedback), δηλαδή η ερευνήτρια υποδείκνυε στο µαθητή τις λάθος λέξεις και του 

ζητούσε να τις ξαναδιαβάσει µε προσοχή. Αν τις διάβαζε και πάλι λάθος, του δινόταν 

κάποιο βοηθητικό στοιχείο ανάλογο µε την περίπτωση της κάθε λέξης, όπως για 

παράδειγµα, του ζητούνταν να προσπαθήσει να χωρίσει τη λέξη σε γράµµατα που 

ήξερε πως διαβάζονται, να προσπαθήσει να χωρίσει τη λέξη και να αναγνωρίσει µέρη 

της τα οποία ήξερε, να σκεφτεί αν η λέξη του θύµιζε κάποια άλλη που ήξερε πως 

διαβάζεται ή να ελέγξει τα συµφραζόµενα για βοήθεια. Αν παρ’όλ’αυτά δεν 

µπορούσε να τη διαβάσει σωστά, του παρεχόταν άµεσα η σωστή απάντηση και του 

ζητούνταν να επαναλάβει τη λέξη πρώτα µόνη της και µετά µέσα στην πρόταση όπου 

βρισκόταν. 
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3.4.2 Καταγραφή προόδου της ευχέρειας 

Κατά τη διάρκεια της παρέµβασης η ερευνήτρια είχε µπροστά της ένα 

αντίγραφο του κειµένου το οποίο διάβαζε ο µαθητής, επάνω στο οποίο επίσης 

υπήρχαν γραµµένες οι ερωτήσεις κατανόησης που θα επακολουθούσαν. Επάνω σε 

αυτό το αντίγραφο κρατούσε σηµειώσεις που αφορούσαν το είδος και τον αριθµό των 

αναγνωστικών λαθών. Επίσης ταυτόχρονα σηµείωνε σε φόρµα καταγραφής 

πληροφορίες σχετικά µε την ταχύτητα, τα σηµεία στίξης, εάν ο µαθητής συλλάβιζε, 

τις σωστές και λάθος αυτοδιορθώσεις και το χρωµατισµό της φωνής. Μετά το 

µάθηµα καταγράφονταν από την ερευνήτρια σε ηµερολόγιο εκπαιδευτικού οι 

λεπτοµέρειες που αφορούσαν το είδος των αναγνωστικών λαθών, την ταχύτητα, τα 

σηµεία στίξης, τα κοµπιάσµατα, τις αυτοδιοθώσεις και το χρωµατισµό της φωνής 

καθώς και συγκεκριµένες παρατηρήσεις όπως δυσκολίες ή επιτυχίες του παιδιού, το 

επίπεδο ενδιαφέροντος και η διάθεση του σχετικά µε το µάθηµα. Επίσης, 

καταµετρούνταν τα λάθη της ανάγνωσης και υπολογίζονταν ως ποσοστό επί τοις 

εκατό επί του συνολικού αριθµού λέξεων του κειµένου.  

Ο λόγος για τον οποίον επιλέχθηκε αυτός ο τρόπος καταµέτρησης, δηλαδή το 

ποσοστό σωστά διαβασµένων λέξεων επί τοις εκατό, αντί της καταµέτρησης σωστών 

λέξεων ανά λεπτό (Words Correct Per Minute) ήταν κυρίως διότι δεν καταγράφεται  

στη βιβλιογραφία ο αναµενόµενος αριθµός σωστών λέξεων ανά λεπτό ανάλογα µε το 

επίπεδο του αναγνώστη όταν ο αναγνώστης έχει τα αγγλικά σαν ΞΓ. Οι αριθµοί που 

προκύπτουν βιβλιογραφικά αναφέρονται µόνο σε αναγνώστες µε τα αγγλικά σα ΜΓ ή 

∆Γ (Hasbrouck & Tindal, 2006). Για αυτό το λόγο θεωρήθηκε πως η µεταφορά και 

χρήση αυτών των στοιχείων στην παρούσα περίπτωση θα ήταν ενδεχοµένως 

αυθαίρετη. Επίσης η χρονοµέτρηση φάνηκε να επηρεάζει αρνητικά τη συγκέντρωση 

του µαθητή. Ακόµα και µετά την πάροδο κάποιου χρόνου που θεωρήθηκε σαν χρόνος 

προσαρµογής, ο µαθητής δυσκολευόταν να αγνοήσει τη χρήση του χρονοµέτρου. 

Θεωρήθηκε λοιπόν προτιµότερο να αρθεί αυτή η δυσκολία και να διατηρηθεί όσο πιο 

αναπόσπαστη γινόταν η συγκέντρωση του µαθητή, ώστε να αποδίδει όσο το δυνατόν 

καλύτερα µέσα στο πλαίσιο των δυνατοτήτων του. Καθώς όµως η αναγνωστική 

ευχέρεια ορίζεται ως ο συνδυασµός ακρίβειας (accuracy) και ταχύτητας (speed) θα 

έπρεπε να υπάρξει κάποιος εναλλακτικός τρόπος καταγραφής και αξιολόγησης της 

ταχύτητας. Όπως λοιπόν προαναφέρθηκε, κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης 

σηµειωνόταν στη φόρµα καταγραφής σε τριβάθµια κλίµακα (αργή, κανονική, 
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γρήγορη) η ποιοτική εκτίµηση της ερευνήτριας σχετικά µε την ταχύτητα της 

ανάγνωσης καθώς και το αν ο µαθητής κόµπιαζε και συλλάβιζε ή όχι. Σαν στόχος 

τέθηκε η κανονική ταχύτητα ανάγνωσης χωρίς ο µαθητής να συλλαβίζει ή να 

κοµπιάζει. 

Κατόπιν, τα ποσοστά επί της εκατό µεταφέρονταν σε αρχείο Excel και 

τοποθετούνταν σε διάγραµµα ελέγχου προόδου. Στο διάγραµµα εµφανιζόταν η 

διάµεσος τριών διαδοχικών αρχικών µετρήσεων πριν την έναρξη της παρέµβασης. 

Εµφανιζόταν επίσης η γραµµή στόχου µε βάση την οποία αξιολογούνταν η πρόοδος 

της παρέµβασης. Σαν στόχος είχε τεθεί η σωστή ανάγνωση 97% των λέξεων του 

κειµένου µετά την πάροδο οκτώ µηνών. Η παρέµβαση θα θεωρούνταν ανεπαρκής σε 

περίπτωση που τρεις διαδοχικές µετρήσεις θα βρίσκονταν κάτω από τη γραµµή 

στόχου, οπότε και θα αξιολογούνταν εκ νέου η κατάσταση και θα επιλεγόταν 

διαφορετική παρέµβαση. Αυτά τα στοιχεία και η πορεία της προόδου του 

κοινοποιούνταν τόσο στον ίδιο το µαθητή µετά από κάθε µάθηµα, όσο και στη 

µητέρα του σε τακτές συναντήσεις µαζί της. 

 

3.4.3 Τροποποίηση της παρέµβασης 

Μετά από περίπου 5.5 µήνες υλοποίησης της παρέµβασης και συγκεκριµένα 

µετά τις διακοπές του Πάσχα καταγράφηκαν τρεις διαδοχικές µετρήσεις κάτω από τη 

γραµµή στόχου. Πιθανολογήθηκε πως η διακοπή της παρέµβασης επέδρασε αρνητικά 

στην επίδοση. Ένα άλλο στοιχείο το οποίο θεωρήθηκε πιθανά επίσης υπεύθυνο για 

αυτή την εικόνα ήταν το µέγεθος των κειµένων τα οποία µε την πάροδο του χρόνου 

και σύµφωνα µε το αναλυτικό πρόγραµµα της τάξης γίνονταν όλο και µεγαλύτερα. Σε 

κάθε περίπτωση κρίθηκε πως θα έπρεπε να γίνει κάποια αλλαγή στην παρέµβαση.  

Συγκεκριµένα αποφασίστηκε να πραγµατοποιείται η παρέµβαση µε τη διπλάσια 

συχνότητα, δηλαδή τέσσερις φορές την εβδοµάδα αντί για δύο όπως συνέβαινε µέχρι 

τότε, καθώς βιβλιογραφικά προκύπτει πως τα παιδιά µε δυσλεξία ωφελούνται από 

παρεµβάσεις µε µεγάλη χρονική συχνότητα (Brooks, 2007; Sun et al., 2010). Επίσης, 

σύµφωνα µε τον Rose (2009) µερικές φορές κάποια παιδιά µε δυσλεξία µπορεί να 

ανταποκρίνονται µε πολύ αργό ρυθµό ακόµα και σε παρεµβάσεις υψηλής ποιότητας, 

οπότε κρίθηκε σκόπιµο να επιµείνουµε περαιτέρω. Η καταγραφή επακολούθως 

άρχισε να γίνεται δύο φορές την εβδοµάδα αντί για µία όπως γινόταν µέχρι εκείνη τη 
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στιγµή καθώς θεωρήθηκε πως κατά αυτόν τον τρόπο θα παρακολουθούνταν πιο πιστά 

η αλλαγή στην παρέµβαση. Χρονικά αυτή η αλλαγή στη συχνότητα διευκολύνθηκε 

από το γεγονός ότι η σχολική χρονιά όδευε στο τέλος της και έτσι ο µαθητής είχε τη 

δυνατότητα να αφιερώσει περισσότερο χρόνο στην εκµάθηση των αγγλικών. 

 

 

3.5 Υλοποίηση Πρώτης Φάσης Παρέµβασης στην Περιοχή της 

Κατανόησης της Ανάγνωσης (2012 – 2013) 

Παράλληλα µε την παρέµβαση στην περιοχή της ευχέρειας διενεργήθηκε 

παρέµβαση και στην περιοχή της κατανόησης όπου χρησιµοποιήθηκαν η 

προδιδασκαλία λέξεων-κλειδιών, η στρατηγική των προαναγνωστικών ερωτήσεων, ο 

έλεγχος κατανόησης µέσα από ερωτήσεις καθώς και η αναδιήγηση. 

 

3.5.1 Προαναγνωστικές στρατηγικές – λέξεις-κλειδιά, περιφερειακά στοιχεία και 

πρότερη γνώση 

 Στην αρχή του µαθήµατος παρουσιαζόταν στο µαθητή το κείµενο προς 

ανάγνωση και πριν αυτός το διαβάσει του διδάσκονταν µερικές λέξεις-κλειδιά 

βασικές για την κατανόηση του κειµένου. Κατόπιν ενθαρρυνόταν να κοιτάξει 

προσεκτικά τις εικόνες και τη µορφή του κειµένου και να διαβάσει τον τίτλο. 

Γίνονταν κατόπιν κάποιες προαναγνωστικές ερωτήσεις που αποσκοπούσαν στην 

ενεργοποίηση πρότερης γνώσης καθώς και σε προτροπή χρήσης περιφερειακών και 

εξωκειµενικών στοιχείων του κειµένου (εικόνες, τίτλος, κειµενική δοµή) ώστε ο 

µαθητής να προσπαθήσει να προβλέψει το είδος και το περιεχόµενο του κειµένου. 

Κατόπιν η ερευνήτρια ζητούσε από το µαθητή να σκεφτεί αν τύχαινε να γνωρίζει κάτι 

σχετικό µε αυτό το θέµα και τον ρωτούσε αν είχε κάποια παρόµοια εµπειρία αυτός ή 

κάποιος γνωστός του ώστε να το συνδέσει µε προηγούµενη του γνώση ή εµπειρία 

πάνω στο αντικείµενο. 
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3.5.2 Στρατηγικές µετά την ανάγνωση – ερωταπαντήσεις, εύρεση σηµαντικών 

προτάσεων και αναδιήγηση 

 Επακόλουθα, ο µαθητής άκουγε το ηχογραφηµένο κείµενο και µετά το 

διάβαζε ο ίδιος 5 φορές, όπως περιγράφηκε παραπάνω. Αφού ο µαθητής είχε 

ολοκληρώσει την ανάγνωση του κειµένου και του είχε δοθεί ανατροφοδότηση 

σχετικά µε τα λάθη της ανάγνωσης, η ερευνήτρια προχωρούσε σε ερωτήσεις σχετικές 

µε το περιεχόµενο του κειµένου. Στις αρχικές συνεδρίες, όταν ο µαθητής ακόµα 

εκπαιδευόταν επάνω στη χρήση των στρατηγικών, του είχε εξηγηθεί η έννοια και η 

χρήση των ερωτηµατικών λέξεων στα αγγλικά (Wh- words) και του είχε παρασχεθεί 

µία λίστα µε τις ερωτηµατικές λέξεις που θα έπρεπε να χρησιµοποιούνται κάθε φορά. 

∆ηλαδή, ο µαθητής παροτρύνθηκε να διαβάζει µία παράγραφο τη φορά και µετά να 

απαντά σε ερωτήσεις που άρχιζαν µε τις λέξεις Who, What, When, Where, Why, 

How. Του διευκρινίστηκε πως ενδεχοµένως δε θα υπήρχαν σε κάθε παράγραφο οι 

απαντήσεις σε όλες αυτές τις ερωτήσεις. Αρχικά τις ερωτήσεις διατύπωνε η 

ερευνήτρια και ο µαθητής απαντούσε, ενώ σταδιακά επιχειρήθηκε να δοθεί στο 

µαθητή ο έλεγχος, δηλαδή να αυτό-ερωτάται και µετά να παρέχει ο ίδιος τις 

απαντήσεις. Τελικά, παρά την πρόθεση να παραχωρηθεί σταδιακά η ευθύνη για την 

διατύπωση των ερωτήσεων στο µαθητή, αυτό δεν στάθηκε εφικτό. Μέχρι το τέλος 

της παρέµβασης οι ερωτήσεις γίνονταν από την  ερευνήτρια καθώς ο µαθητής 

συναντούσε σηµαντικές δυσκολίες στο να κρίνει ποιες από τις ερωτήσεις µπορούσαν 

να γίνουν σε κάθε παράγραφο χωρίς καθοδήγηση. Αυτό τον οδηγούσε σε 

απογοήτευση και άρνηση, οπότε κρίθηκε προτιµότερο το να µην υπάρξει επιµονή που 

θα µπορούσε να εκληφθεί από το παιδί ως πίεση και τελικά να επιφέρει αρνητικά 

αποτελέσµατα. 

 Μετά το πέρας της ανάγνωσης και των ερωταπαντήσεων που την 

ακολουθούσαν, ο µαθητής ενθαρρυνόταν να αναδιηγηθεί το περιεχόµενο του 

κειµένου µε δικά του λόγια. Αρχικά, κυρίως για να αρθεί ο δισταγµός του µαθητή να 

επιχειρήσει την αναδιήγηση στα αγγλικά, του επιτρεπόταν να χρησιµοποιήσει τη ΜΓ, 

τα ελληνικά. Σταδιακά, µε χρήση φθίνουσας υποστήριξης από την πλευρά της 

ερευνήτριας ο µαθητής µετέβη στη σχεδόν αποκλειστική χρήση αγγλικών κατά την 

αναδιήγηση. Η αναδιήγηση θεωρούνταν επιτυχής εάν ο µαθητής κάλυπτε µε ακρίβεια 

τουλάχιστον την κεντρική ιδέα της κάθε παραγράφου της ιστορίας, όπως αυτή είχε 

προκαθοριστεί από την ερευνήτρια κατά την προετοιµασία του υλικού της 
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παρέµβασης. Η αναδιήγηση της παραγράφου θεωρούνταν λανθασµένη εάν ο µαθητής 

είτε αποτύγχανε να καλύψει τη βασική ιδέα είτε εισήγαγε ανακριβείς πληροφορίες. 

Σε περίπτωση που ο µαθητής έκανε λάθη ή παρέλειπε σηµεία, η ερευνήτρια πρώτα 

έκανε ερωτήσεις που τον κατεύθυναν. Εάν τα λάθη του µαθητή επέµεναν, του 

υποδεικνυόταν το συγκεκριµένο σηµείο όπου µπορούσε να βρει την απάντηση και αν 

το λάθος επέµενε ακόµα, τότε εν τέλη του παρεχόταν η σωστή απάντηση µαζί µε την 

επεξήγησή της. Τέλος, ζητούνταν από το µαθητή να θυµηθεί αυτό που είχε µαντέψει 

αρχικά ως βασική ιδέα του κειµένου και να κρίνει εάν είχε µαντέψει σωστά ή όχι. 

Μετά το τέλος της παρέµβασης του παρεχόταν τα στοιχεία της προόδου του.  

Μετά από τρεις διαδοχικές τιµές κάτω από τη γραµµή στόχου αποφασίστηκε 

να αναθεωρηθεί η παρέµβαση επάνω στον τοµέα της αναδιήγησης. Κρίθηκε 

απαραίτητο να διδαχθεί µε άµεση διδασκαλία και επίδειξη στο µαθητή ακόµα µία 

στρατηγική αναδιήγησης, αυτή της εύρεσης των σηµαντικότερων προτάσεων (key 

sentences) µέσα σε κάθε παράγραφο. Αρχικά ο µαθητής διδάχθηκε την έννοια, τη 

χρήση καθώς και τη συνηθέστερη θέση της θεµατικής περιόδου, των επεξηγηµατικών 

προτάσεων καθώς και της καταληκτικής περιόδου µίας παραγράφου. Κατά το 

επόµενο βήµα η ερευνήτρια χρησιµοποιώντας έκφωνη σκέψη επέδειξε βήµα – βήµα 

την υλοποίηση της στρατηγικής επάνω σε ενδεικτικά κείµενα. Στη συνέχεια, η 

ευθύνη για τη χρήση της στρατηγικής παραχωρήθηκε στο µαθητή, ενώ παράλληλα 

του παρεχόταν φθίνουσα υποστήριξη έως ότου ο µαθητής µπορούσε να χρησιµοποιεί 

τη στρατηγική σχεδόν ανεξάρτητα.  

 

 

3.5.3 Καταγραφή της Προόδου της Κατανόησης 

 Κατά τη διάρκεια της παρέµβασης η ερευνήτρια είχε µπροστά της αντίγραφο 

του κειµένου και των ερωτήσεων που γίνονταν στο µαθητή όπου σηµείωνε τις 

σωστές και τις λάθος απαντήσεις που έδινε αυτός καθώς και τις παραγράφους που 

αναδιηγούνταν σωστά. Επίσης, παράλληλα σηµείωνε σε φόρµα καταγραφής εάν ο 

µαθητής χρησιµοποιώντας τις προαναγνωστικές στρατηγικές είχε επιτύχει στο να 

µαντέψει σωστά τη βασική ιδέα του κειµένου, εάν είχε µπορέσει να εντοπίσει τις 

άγνωστες λέξεις, εάν η αναδιήγηση κάθε µίας παραγράφου ήταν ακριβής και εάν είχε 
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χρειαστεί ο µαθητής βοήθεια για να ολοκληρώσει την αναδιήγηση. Μετά το τέλος 

του µαθήµατος η ερευνήτρια µετέφερε τις λεπτοµέρειες της απόδοσης του παιδιού σε 

ηµερολόγιο εκπαιδευτικού µαζί µε τυχόν σηµειώσεις που αφορούσαν τη διάθεση και 

τη συνολική εικόνα του µαθητή εκείνη την ηµέρα. Κατόπιν, ο αριθµός των σωστών 

απαντήσεων στις ερωτήσεις υπολογιζόταν ως ποσοστό επί τοις εκατό και εισαγόταν 

σε αρχείο Excel από όπου εξαγόταν γράφηµα παρακολούθησης της προόδου. Την 

αρχή της µέτρησης αποτελούσε η διάµεσος τριών αρχικών µετρήσεων πριν την 

πραγµατοποίηση της παρέµβασης και ο τελικός στόχος που είχε τεθεί και 

εµφανιζόταν στη γραµµή στόχου ήταν 95% επιτυχία στην απάντηση των ερωτήσεων.  

Επίσης υπολογιζόταν και εισαγόταν σε αρχείο Excel η επιτυχής ή όχι 

αναδιήγηση της ιστορίας. Ο αριθµός των σωστά παραφρασµένων παραγράφων ως 

προς το σύνολο των παραγράφων του κειµένου µετατρεπόταν σε ποσοστό επί τοις 

εκατό και εισαγόταν σε αρχείο Excel. Επακόλουθα, από τον πίνακα εξαγόταν 

γράφηµα παρακολούθησης της προόδου. Η αρχή της µέτρησης οριζόταν σαν η 

διάµεσος τριών προκαταρκτικών µετρήσεων και σαν στόχος που είχε τεθεί και 

απεικονιζόταν στη γραµµή στόχου ήταν η 100% σωστή αναδιήγηση χωρίς την 

ανάγκη διορθώσεων από την πλευρά της ερευνήτριας. 

 

 

3.6 Υλοποίηση 2ης φάσης παρέµβασης στην περιοχή της κατανόησης 

(2014-2015) 

Κατά τη δεύτερη φάση της παρέµβασης συνεχίστηκε η χρήση των στρατηγικών που 

είχε διδαχθεί ο µαθητής στην πρώτη φάση και προστέθηκε η χρήση µίας κάρτας 

υπενθύµισης που περιείχε έναν πίνακα µε τις στρατηγικές και τα βήµατα που θα 

έπρεπε να ακολουθηθούν. Ο πίνακας τοποθετούνταν δίπλα στο κείµενο κάθε φορά 

που ο µαθητής διάβαζε και τον συµβουλευόταν για να προχωρά από το ένα βήµα στο 

επόµενο. Οι ερωτήσεις προς απάντηση ήταν έξι, συνήθως µία για κάθε παράγραφο 

του κειµένου, παρέχονταν γραπτά στο µαθητή κάτω από το κείµενο προς ανάγνωση 

και οι απαντήσεις είχαν τη µορφή πολλαπλών επιλογών. Σε αυτή την απόφαση 

αναφορικά µε τη µορφή των ερωτήσεων οδήγησε εν µέρη η σαφής και δηλωµένη 
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προτίµηση του µαθητή για αυτό το είδος ερωταπαντήσεων και εν µέρη η ύλη του 

αναλυτικού προγράµµατος της τάξης στην οποία βρισκόταν ο µαθητής.  

 Αρχικά έγινε λεπτοµερής επίδειξη της χρήσης του πίνακα από την ερευνήτρια 

µε τη χρήση έκφωνης σκέψης και κατόπιν ακολούθησε υποβοηθούµενη εξάσκηση 

του µαθητή έως ότου βεβαιωθεί πως χρησιµοποιούσε τον πίνακα σωστά. Η 

υποστήριξη έφθινε σταδιακά καθώς ο µαθητής εξοικειωνόταν µε τη χρήση του 

βοηθήµατος και αποκτούσε περισσότερη αυτοπεποίθηση. Η παρέµβαση 

υλοποιούνταν µία φορά την εβδοµάδα για περίπου 40 – 45 λεπτά τη φορά και 

διήρκησε όλο το σχολικό έτος, δηλαδή 9 µήνες. Η επίδοση του παιδιού 

καταγραφόταν µία φορά εβδοµαδιαίως και αποτυπωνόταν σε γράφηµα 

Παρακολούθησης της Προόδου. Αν και θα ήταν επιθυµητό η συχνότητα της 

παρέµβασης να είναι µεγαλύτερη, αυτό δεν ήταν δυνατόν λόγω του χρόνου του 

οποίου µπορούσε να διαθέσει το παιδί, λαµβάνοντας υπόψιν και τις υπόλοιπες 

σχολικές και εξωσχολικές του υποχρεώσεις.  

Ο στόχος που τέθηκε ήταν η σωστή απάντηση τουλάχιστον των πέντε από τις 

έξι ερωτήσεις του κειµένου, δηλαδή το 83 % των ερωτήσεων, καθώς και η σωστή  

αναδιήγηση τουλάχιστον των πέντε από τις έξι παραγράφους, δηλαδή το 83% των 

παραγράφων. Αν και αυτός ο στόχος εκ πρώτης όψεως φαίνεται σηµαντικά 

χαµηλότερος από τον στόχο της πρώτης φάσης της παρέµβασης που αφορούσε στην 

κατανόηση, θα πρέπει να ληφθεί υπόψιν πως η ύλη του αναλυτικού προγράµµατος 

ήταν πλέον πιο απαιτητική καθώς τα κείµενα ήταν µεγαλύτερα, το περιεχόµενό τους 

πιο περίπλοκο και οι ερωτήσεις πιο σύνθετες.  Αυτός ο στόχος θεωρήθηκε 

ρεαλιστικός και καθ’ όλα συγκρίσιµος µε την επίδοση άλλων παιδιών ίδιας ή σχεδόν 

ίδιας ηλικίας που βρίσκονταν στο ίδιο επίπεδο γνώσης αγγλικών σαν ΞΓ. Η βοήθεια 

της ερευνήτριας επάνω στη χρήση των στρατηγικών θα έφθινε σταδιακά έως ότου ο 

µαθητής τις χρησιµοποιούσε σχεδόν αυτόνοµα µε µικρή καθοδήγηση όπου κρινόταν 

απαραίτητο.  
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4. Αποτελέσµατα Παρέµβασης 

4.1 Αποτελέσµατα παρέµβασης στην περιοχή της ευχέρειας  

4.1.1 Ακρίβεια 

 Η υλοποίηση της παρέµβασης ξεκίνησε στις 12 Νοεµβρίου 2012 και µέχρι και 

τις 20 ∆εκεµβρίου, όπως φαίνεται στον Πίνακα 1, η πορεία της προόδου του µαθητή 

όσον αφορούσε στην παρακολούθηση της προόδου της αναγνωστικής ακρίβειας ήταν 

ικανοποιητική µε µόνο ένα σηµείο οριακά κάτω από τη γραµµή στόχου. Παρ’ όλ’ 

αυτά, στην πρώτη συνάντηση µετά τις διακοπές των Χριστουγέννων, στις 11/1/2013, 

η επίδοση του ήταν εµφανώς χαµηλότερη. Το γεγονός αποδόθηκε κατά πάσα 

πιθανότητα στο διάστηµα που µεσολάβησε χωρίς παρέµβαση, καθώς προκύπτει 

βιβλιογραφικά πως τα παιδιά µπορεί να ανταποκριθούν καλά σε µία παρέµβαση αλλά 

η πρόοδος τους να υπαναχωρήσει κατά τη διάρκεια διακοπών όπου διαβάζουν 

ελάχιστα ή καθόλου (Rose, 2009). Η πτώση ήταν παροδική και την επόµενη 

εβδοµάδα σηµειώθηκε σηµαντική άνοδος. Η ανοδική πορεία συνεχίστηκε µε κάποιες 

αυξοµειώσεις έως και τις  5/3/2013. Μία ενδεχόµενη εξήγηση για τις παρατηρούµενες 

διαφορές στην επίδοση του µαθητή τις πρώτες εβδοµάδες θα µπορούσε να αποτελέσει 

το γεγονός ότι ο µαθητής χρειάστηκε κάποιο χρόνο για να εξοικειωθεί τόσο µε την 

ίδια την παρέµβαση όσο και µε την παρακολούθηση της προόδου του.  

 Στις 14/3/2013 και στις 21/3/2013 σηµειώθηκαν τιµές κάτω από την γραµµή 

στόχου και στις επόµενες πέντε µετρήσεις η τιµές κινήθηκαν σχεδόν επάνω στη 

γραµµή στόχου. Μεσολάβησαν οι διακοπές του Πάσχα και µία παύση περίπου 20 

ηµερών στην παρέµβαση. Οι τρεις διαδοχικές τιµές ακριβώς µετά τις διακοπές, από 

τις 16/5/2013 έως και τις 1/6/2013 έπεσαν κάτω από τη γραµµή στόχου. 

Αποφασίστηκε να γίνει κάποια τροποποίηση στην παρέµβαση και συγκεκριµένα η 

συχνότητα να αυξηθεί από 2 σε 4 φορές την εβδοµάδα. Επακολούθως η µετρήσεις 

λαµβάνονταν δις εβδοµαδιαίως. Αυτή η αλλαγή οδήγησε αµέσως σε θετικά 

αποτελέσµατα, καθώς σχεδόν όλες οι υπόλοιπες µετρήσεις βρίσκονταν πάνω από τη 

γραµµή στόχου µε µόνο δύο µετρήσεις οριακά κάτω από τη γραµµή στόχου και είχε 

σαν κατάληξη την επίτευξη του στόχου στο τέλος της παρέµβασης. ∆ηλαδή, κατά την 

τελική µέτρηση σηµειώθηκε επιτυχής ανάγνωσης λέξεων από το µαθητή σε ποσοστό 
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98% επί του συνολικού αριθµού των λέξεων του κειµένου, ενώ ο αρχικός στόχος που 

είχε τεθεί στην έναρξη της παρέµβασης ήταν ποσοστό επιτυχούς ανάγνωσης λέξεων 

97%. Η παρέµβαση εξ αυτού κρίθηκε επιτυχής όσον αφορά στην ακρίβεια.  

 

Πίνακας 1. Παρακολούθηση προόδου της ακρίβειας 

Πίνακας 1 

Παρακολούθηση Προόδου της Ακρίβειας 

Ηµεροµηνίες 

Καταγραφής 

Γραµµή 

Στόχου 
Πρωτογενή ∆εδοµένα 

∆εδοµένα 

Πρόοδου % 

  Σωστές Λέξεις Σύνολο Λέξεων  

Αρχική Μέτρηση 

#1 
92 

   

Αρχική Μέτρηση 

#2 
90 

   

Αρχική Μέτρηση 

#3 
85 

   

∆ιάµεσος 

Αρχικών 

Μετρήσεων  

90 
   

12/11/2012 
 

139 151 92 

22/11/2012 
 

131 144 91 

27/11/2012 
 

157 165 95 

6/12/2012 
 

127 139 91 

13/12/2012 
 

112 125 90 

20/12/2012 
 

119 130 92 

11/1/2013 
 

126 144 88 

17/1/2013 
 

159 172 92 

24/1/2013 
 

130 140 93 

31/1/2013 
 

116 120 97 

7/2/2013 
 

166 180 92 

14/2/2013 
 

156 168 93 

21/2/2013 
 

220 230 96 
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26/2/2013 
 

269 280 96 

5/3/2013 
 

324 340 95 

14/3/2013 
 

190 206 92 

21/3/2013 
 

244 269 91 

28/3/2013 
 

264 282 94 

3/4/2013 
 

207 224 93 

9/4/2013 
 

248 268 93 

16/4/2013 
 

289 304 95 

25/4/2013 
 

274 291 94 

16/5/2013 
 

250 276 91 

23/5/2013 
 

324 355 92 

1/6/2013 
 

340 366 93 

4/6/2013 
 

280 295 95 

7/6/2013 
 

301 317 95 

11/6/2013 
 

264 281 96 

15/6/2013 
 

237 243 98 

18/6/2013 
 

265 276 96 

20/6/2013 
 

205 211 97 

25/6/2013 
 

302 322 95 

27/6/2013 
 

264 279 95 

2/7/2013 
 

297 309 96 

5/7/2013 
 

311 321 98 

9/7/2013 
 

199 203 98 

11/7/2013 
 

314 325 97 

15/7/2013 
 

250 269 97 

17/7/2013 στόχος:97 230 234 98 
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Εικόνα 2. Γράφηµα Παρακολούθησης Προόδου της Ακρίβειας 

 

 

4.1.2 Ταχύτητα 

Στον τοµέα της ταχύτητας, κατά την αρχή της παρέµβασης ο µαθητής διάβαζε 

κάθε φορά αργά και κατά περιπτώσεις σταµατούσε την ανάγνωση, κόµπιαζε και 

συλλάβιζε. Επίσης, ο τονισµός και ο χρωµατισµός της φωνής ήταν συχνά αφύσικος 

και δεν χρησιµοποιούσε σωστά τα σηµεία στίξης. Πολύ σταδιακά η ταχύτητά του 

αυξήθηκε κάπως και τελικά µετά από περίπου έξι µήνες παρέµβασης η ποιοτική 

εκτίµηση της ερευνήτριας άρχισε να είναι πως σχετικά σταθερά  η ταχύτητα της 

ανάγνωσης ήταν σε κανονικά επίπεδα. Εξίσου σταδιακά ο τονισµός και ο 
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χρωµατισµός άρχισαν να ακολουθούν τα σωστά πρότυπα. Ίσως ο µαθητής να 

χρειάστηκε αυτόν τον χρόνο ώστε παράλληλα να βελτιωθεί και η ακρίβεια του 

επαρκώς προτού αυξηθεί η ταχύτητα του. Καθώς η βελτίωση στην περιοχή της 

ταχύτητας και της φυσικότητας της ανάγνωσης συνέπεσε περίπου χρονικά µε την 

αλλαγή στη συχνότητα της παρέµβασης, θα µπορούσε να θεωρηθεί πως αυτή η 

αλλαγή επέδρασε θετικά και σε αυτόν τον τοµέα. Κατά το τέλος της παρέµβασης η 

ταχύτητα του µαθητή καταγραφόταν συνεπώς ως κανονική, ο χρωµατισµός της 

φωνής ως φυσικός στις περισσότερες περιπτώσεις και η χρήση των σηµείων στίξεως 

ήταν σχεδόν πάντα σωστή. Σε κάθε περίπτωση, τα λάθη που γίνονταν ήταν λίγα και 

δεν επηρέαζαν σηµαντικά την οµαλή εκφορά του λόγου. 

 

4.2 Αποτελέσµατα 1ης φάσης της παρέµβασης στην περιοχή της 

κατανόησης 

4.2.1 Ερωταπαντήσεις 

 Κατά την καταγραφή της προόδου της κατανόησης – όπως φαίνεται και από 

τον Πίνακα 2 –  έγινε εµφανές ότι σε γενικές γραµµές η παρέµβαση ήταν επιτυχής και 

ο στόχος που είχε εξ αρχής τεθεί για το µαθητή ρεαλιστικός. Όπως µπορεί να 

παρατηρηθεί στην Εικόνα 3, οι πρώτες δύο µετρήσεις ήταν κάπως κάτω από τη 

γραµµή στόχου και αυτό αποδόθηκε στο γεγονός ότι κατά πάσα πιθανότητα ο 

µαθητής χρειαζόταν κάποιο χρόνο για να εξοικειωθεί µε την υλοποίηση της 

παρέµβασης και να µπορέσει να αποδώσει χωρίς να του αποσπά την προσοχή το 

γεγονός ότι η απόδοση του καταγραφόταν. Πράγµατι, οι επόµενες τέσσερις τιµές 

βρίσκονταν επάνω από τη γραµµή στόχου. Η πρώτη µέτρηση µετά τις είκοσι ηµέρες 

που µεσολάβησαν κατά τις διακοπές των Χριστουγέννων ήταν κάπως κάτω από τη 

γραµµή στόχου και η ακριβώς επόµενη βρισκόταν οριακά κάτω από τη γραµµή. Η 

πτώση αποδείχθηκε προσωρινή και αποδόθηκε στη διακοπή στην παρέµβαση που 

µεσολάβησε. 

 Η πορεία της προόδου συνεχίστηκε µε γενική ανοδική τάση αρκετά κοντά στη 

γραµµή στόχου. Υπήρξαν τρεις µη διαδοχικές τιµές κάτω από τη γραµµή, η πρώτη 

στις 14/2, η επόµενη στις 21/3 και η τρίτη στις 23/5. Η τρίτη τιµή κάτω από τη 

γραµµή στόχου συνέπεσε µε την επιστροφή από τις διακοπές, οπότε θεωρήθηκε 
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αρκετά πιθανό πως ο µαθητής και πάλι επηρεάστηκε από τη διακοπή της παρέµβασης 

για τις είκοσι ηµέρες που διήρκησαν οι διακοπές. Και αυτή τη φορά η πτώση στην 

κατανόηση συνέπεσε µε µικρή πτώση και στην περιοχή της ευχέρειας, η οποία όµως 

πτώση και στις δύο περιοχές ήταν παροδική. Συγκεκριµένα, όσον αφορά στην 

κατανόηση η επίδοση επέστρεψε στη γραµµή στόχου και παρέµεινε εκεί για όλο το 

µήνα του Ιουνίου. Στις 18/6 παρατηρήθηκε µία σηµαντική άνοδος στο 100% και αυτή 

ήταν και η πρώτη φορά που ο µαθητής απάντησε σωστά σε όλες τις ερωτήσεις που 

του έγιναν. Αυτό θα µπορούσε να έχει προκύψει σαν αποτέλεσµα της αύξησης  της 

συχνότητας της παρέµβασης από δύο σε τέσσερις φορές την εβδοµάδα από τις 4/6. 

Επακόλουθα η καταγραφή της προόδου άρχισε να γίνεται δύο φορές την εβδοµάδα.  

 Οι τιµές των επόµενων πέντε µετρήσεων, δηλαδή από τις 20/6 έως και τις 5/7 

ήταν ακριβώς επάνω στη γραµµή στόχου, και από τις 9/7 έως το τέλος της 

παρέµβασης στις 17/7 ο µαθητής σηµείωσε 100% επιτυχία σε τρείς από τις τέσσερις 

µετρήσεις. Γενικά η πορεία της παρέµβασης, ιδίως όπως φάνηκε από την απεικόνιση 

της στο γράφηµα, ήταν οµαλή, κοντά στη γραµµή στόχου, ουσιαστικά χωρίς 

σηµαντικές αποκλίσεις από αυτήν. Τελικά, λόγω της επιτυχία του µαθητή στις τελικές 

µετρήσεις κρίθηκε πως η παρέµβαση ήταν συνολικά επιτυχής και µάλιστα πως ο 

στόχος είχε ξεπεραστεί. 

 

Πίνακας 2. Παρακολούθηση προόδου της κατανόησης – ερωταπαντήσεις 

Πίνακας 2 

Παρακολούθηση Προόδου της Κατανόησης – Ερωταπαντήσεις 

 Ηµεροµηνίες 

καταγραφής 

Γραµµή 

στόχου 

Πρωτογενή ∆εδοµένα 

 

∆εδοµένα 

Προόδου % 

  Σωστές 

Απαντήσεις 

Σύνολο 

Ερωτήσεων 

 

Αρχική Μέτρηση #1 77 10 13  

Αρχική Μέτρηση #2 80 8 10  

Αρχική Μέτρηση #3 71 5 7  

∆ιάµεσος Αρχικών 

Μετρήσεων  

77    
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12/11/2012  8 11 73 

22/11/2012  6 8 75 

27/11/2012  10 12 83 

6/12/2012  8 10 80 

13/12/2012  6 7 86 

20/12/2012  9 11 82 

11/1/2013  6 8 75 

17/1/2013  7 9 78 

24/1/2013  8 10 80 

31/1/2013  7 8 88 

7/2/2013  9 11 82 

14/2/2013  6 8 75 

21/2/2013  6 7 86 

26/2/2013  10 12 83 

5/3/2013  8 9 89 

14/3/2013  10 12 83 

21/3/2013  8 10 80 

28/3/2013  10 12 83 

3/4/2013  11 13 85 

9/4/2013  12 14 86 

16/4/2013  10 11 91 

25/4/2013  12 13 92 

16/5/2013  9 10 90 

23/5/2013  10 12 83 

1/6/2013  7 8 88 

4/6/2013  10 11 91 

7/6/2013  11 12 92 

11/6/2013  9 10 90 

15/6/2013  13 14 93 

18/6/2013  12 12 100 

20/6/2013  10 11 91 

25/6/2013  11 12 92 

27/6/2013  12 13 92 
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2/7/2013  14 15 93 

5/7/2013  11 12 92 

9/7/2013  10 10 100 

11/7/2013  14 15 93 

15/7/2013  11 11 100 

17/7/2013 στόχος: 95 12 12 100 

 

 

 

Εικόνα 3. Γράφηµα Παρακολούθησης Προόδου της Κατανόησης - Ερωταπαντήσεις. 
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4.2.2 Αναδιήγηση 

 Για την παρακολούθηση της προόδου όσον αφορά στην αναδιήγηση της 

ιστορίας, είχε τεθεί από την ερευνήτρια η προϋπόθεση ο µαθητής να αναφέρει µε 
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ακρίβεια τουλάχιστον την κεντρική ιδέα της κάθε παραγράφου όπως αυτή είχε 

εξαχθεί από τις ερωτήσεις κατανόησης οι οποίες είχαν προηγηθεί. Κατά τον πρώτο 

ενάµισι µήνα  της  παρέµβασης, όπως διαφαίνεται από την καταγραφή της προόδου 

του στον Πίνακα 3 και στην Εικόνα 4, φάνηκε πως ο µαθητής σηµείωνε επιτυχία 

κατά τη  χρήση της στρατηγικής της αναδιήγησης, µε µόνο µία από τις έξι τιµές, στις 

27/11, να πέφτει οριακά κάτω από τη γραµµή στόχου. Οι δύο πρώτες µετρήσεις µετά 

τις διακοπές των Χριστουγέννων βρίσκονταν σχεδόν δέκα µονάδες κάτω από τη 

γραµµή στόχου. Η επίδοση του µαθητή σηµείωσε πάλι ανοδική πορεία την τρίτη 

εβδοµάδα του Ιανουαρίου και παρέµεινε ανοδική και πάνω από τη γραµµή στόχου 

έως και τις 5/3 µε µόνο µία τιµή περίπου πέντε µονάδες κάτω από τη γραµµή στόχου 

στις 14/2. Παρ’ όλ’ αυτά, οι επόµενες τρεις διαδοχικές µετρήσεις, από τις 14/3 έως 

και τις 28/3 έπεσαν αρκετά κάτω από τη γραµµή στόχου. Ενδεχοµένως, ένας λόγος 

που θα µπορούσε να θεωρηθεί υπεύθυνος για αυτή την πτώση στην επίδοση είναι  η 

σταδιακά αυξανόµενη δυσκολία των κειµένων.  

Η αναθεώρηση της παρέµβασης κρίθηκε αναγκαία και αποφασίστηκε να 

εισαχθεί µία επιπλέον στρατηγική κατανόησης, και συγκεκριµένα η εύρεση των 

βασικών προτάσεων κάθε παραγράφου και επακόλουθα η χρήση αυτών των 

προτάσεων κατά την αναδιήγηση της ιστορίας. Αφιερώθηκε ένα µάθηµα στην 

διδασκαλία και επίδειξη της νέας στρατηγικής και µετά ο µαθητής ενθαρρύνθηκε να 

την χρησιµοποιήσει µαζί µε τις υπόλοιπες στρατηγικές από τότε και στο εξής. Η 

αµέσως επόµενη µέτρηση επέµεινε κάτω από τη γραµµή στόχου, αλλά κρίθηκε 

απαραίτητο να δοθεί λίγος χρόνος ακόµα στο µαθητή ώστε να εξοικειωθεί µε τη 

χρήση της στρατηγικής και να την ενσωµατώσει στο ρεπερτόριό του. Πράγµατι, αυτή 

η προσθήκη φάνηκε να επιφέρει το επιθυµητό αποτέλεσµα, καθώς οι επόµενες πέντε 

από  έξι τιµές, από τις 9/4 έως και τις 1/6 βρίσκονταν πάνω από τη γραµµή στόχου. 

Μάλιστα στις 1/6 ο µαθητής αναδιηγήθηκε για πρώτη φορά το κείµενο µε 100% 

επιτυχία.  

 Από τις 4/6 έως και τη λήξη της παρέµβασης στις 17/7 η συχνότητα 

υλοποίησης διπλασιάστηκε από δύο σε τέσσερις φορές την εβδοµάδα σε µια 

προσπάθεια να βελτιωθεί η επίδοση του µαθητή στην ευχέρεια. Επακολούθως, τα 

θετικά αποτελέσµατα αυτής της αλλαγής έγιναν ορατά και στην περιοχή της 

κατανόησης και συγκεκριµένα στην αναδιήγηση, αφού κατά αυτή την περίοδο, αν και 

τα κείµενα ήταν σταδιακά µεγαλύτερα, ο µαθητής άρχισε να σηµειώνει σχετικά 
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συχνά επιτυχία 100% κατά την αναδιήγηση. Συγκεκριµένα από τις δεκατρείς τιµές οι 

οκτώ αντιστοιχούσαν στο ποσοστό 100% και µάλιστα οι τελευταίες τέσσερις τιµές 

ήταν συνεχόµενα 100%. Εξ’ αυτού η παρέµβαση στην περιοχή της κατανόησης όσον 

αφορούσε στην αναδιήγηση κρίθηκε επιτυχής. 

 

Πίνακας 3. Παρακολούθηση προόδου της κατανόησης – αναδιήγηση 

Πίνακας 3 

Παρακολούθηση  Προόδου της Κατανόησης – Αναδιήγηση 

Ηµεροµηνίες 

Καταγραφής 

Γραµµή 

Στόχου 

Πρωτογενή ∆εδοµένα ∆εδοµένα Προόδου 

% 

  Σωστές 

Παράγραφοι 

Σύνολο 

Παραγράφων 

 

Αρχική Μέτρηση #1 60 3 5   

Αρχική Μέτρηση #2 83 5 6   

Αρχική Μέτρηση #3 60 3 5   

∆ιάµεσος Αρχικών 

Μετρήσεων  60       

12/11/2012   3 4 75 

22/11/2012   4 6 67 

27/11/2012   3 5 60 

6/12/2012   4 5 80 

13/12/2012   4 5 80 

20/12/2012   3 4 75 

11/1/2013   3 5 60 

17/1/2013   3 5 60 

24/1/2013   3 4 75 

31/1/2013   3 4 75 

7/2/2013   4 5 80 

14/2/2013   4 6 67 

21/2/2013   3 4 75 

26/2/2013   4 5 80 

5/3/2013   5 6 83 
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14/3/2013   5 7 71 

21/3/2013   4 6 67 

28/3/2013   4 6 67 

3/4/2013   5 7 71 

9/4/2013   5 6 83 

16/4/2013   6 7 86 

25/4/2013   5 6 83 

16/5/2013   6 8 75 

23/5/2013   6 7 86 

1/6/2013   6 6 100 

4/6/2013   5 6 83 

7/6/2013   7 8 88 

11/6/2013   7 8 88 

15/6/2013   7 7 100 

18/6/2013   8 9 89 

20/6/2013   8 8 100 

25/6/2013   6 7 86 

27/6/2013   6 6 100 

2/7/2013   5 5 100 

5/7/2013   7 8 88 

9/7/2013   6 6 100 

11/7/2013   7 7 100 

15/7/2013   7 7 100 

17/7/2013 στόχος:100 6 6 100 
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Εικόνα 4. Γράφηµα Παρακολούθησης Προόδου της Κατανόησης – Αναδιήγηση.  

 

 

 

4.3 ∆ιατήρηση των αποτελεσµάτων της 1ης φάσης της παρέµβασης 
(2013 – 2014) 
 

4.3.1 Ευχέρεια 

4.3.1.1 Μηνιαία καταγραφή 
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Μετά το τέλος της παρέµβασης τα µαθήµατα σταµάτησαν λόγω των θερινών 

διακοπών. Με την επιστροφή και την έναρξη των µαθηµάτων περίπου δύο µήνες µετά 

στα µέσα Σεπτέµβρη ο µαθητής ενθαρρύνθηκε να συνεχίσει να χρησιµοποιεί τις 

στρατηγικές που είχε µάθει, τόσο κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, όσο και κατά τη 

µελέτη στο σπίτι. Τα µαθήµατα γίνονταν τρεις φορές την εβδοµάδα και διαρκούσαν 

1,5 ώρα κάθε φορά και µε αναγνωστικό έργο ασχολούνταν ο µαθητής περίπου µία 

φορά την εβδοµάδα. Το βιβλίο που χρησιµοποιήθηκε ήταν το Our World 3 (Taylor & 

Don, 2011). Για τον έλεγχο της διατήρησης των αποτελεσµάτων της παρέµβασης 

πραγµατοποιήθηκαν επαναληπτικές µετρήσεις. Πριν τη µέτρηση ο µαθητής άκουγε 

µία φορά το κείµενο ηχογραφηµένο, καθώς σύµφωνα µε το αναλυτικό πρόγραµµα 

της τάξης αυτή είναι µία από τις ενδεδειγµένες πρακτικές κατά την εκµάθηση ΞΓ σε 

αυτό το επίπεδο. Κατόπιν, χωρίς να του γίνει κάποια περαιτέρω υπενθύµιση ως προς 

τη χρήση στρατηγικών ή να του παρασχεθεί άλλη βοήθεια, του ζητούνταν να 

διαβάσει µία φορά το κείµενο. Τα λάθη του καταγράφονταν και του επισηµαίνονταν 

αφού είχε τελειώσει την ανάγνωση. Όσον αφορούσε στην κατανόηση, του γίνονταν 

κάποιες προ-αναγνωστικές ερωτήσεις και κάποιες ερωτήσεις κατανόησης αφού 

τελείωνε την ανάγνωση. Τέλος του ζητούνταν να αναδιηγηθεί το κείµενο σύντοµα.  

 Η πρώτη επαναληπτική µέτρηση πραγµατοποιήθηκε στις 19/9/2013, µία 

εβδοµάδα µετά την έναρξη των µαθηµάτων και όπως είχε σχεδιαστεί εξ αρχής, 

δηλαδή δύο µήνες µετά τη λήξη της παρέµβασης. Όπως φαίνεται στο Πίνακα 4, στον 

τοµέα της ευχέρειας, η ακρίβεια ανάγνωσης των λέξεων ήταν της τάξης του 94%  και 

η ταχύτητα ανάγνωσης ήταν κανονική µε µόνο ένα κόµπιασµα. Καθώς η διακοπή των 

µαθηµάτων ήταν αρκετά µεγάλη και όπως είχε φανεί κατά τη διάρκεια της 

παρέµβασης οι διακοπές είχαν µάλλον αρνητικό αντίκτυπο στην επίδοση του παιδιού, 

αυτή η πτώση ήταν µάλλον αναµενόµενη. Κατά τις  επόµενες επαναληπτικές 

µετρήσεις που πραγµατοποιήθηκαν στον τοµέα της ευχέρειας, η ακρίβεια ανάγνωσης 

λέξεων κινήθηκε από το 94% έως και το 98% µε γενική ανοδική πορεία µε την 

πάροδο των µηνών. ∆εδοµένου ότι σαν στόχος της παρέµβασης είχε τεθεί το 97% 

ακριβούς ανάγνωσης λέξεων, αυτά τα ποσοστά θεωρήθηκαν σαν ένδειξη σχετικής 

διατήρησης και µεταφοράς των αποτελεσµάτων της παρέµβασης καθώς o µέσος όρος 

τους είναι 96%. Άρα θεωρήθηκε πως δεν υπήρξε ουσιαστικά µεγάλη πτώση στα 

θετικά αποτελέσµατα της παρέµβασης πάνω σε αυτόν τον τοµέα. Όσο για την 

ταχύτητα της ανάγνωσης, αυτή ήταν σε όλες σχεδόν τις περιπτώσεις κανονική και τα 
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κοµπιάσµατα σταδιακά εξαλείφθηκαν. Καθώς σαν στόχος της παρέµβασης είχε τεθεί 

η κανονική ταχύτητα ανάγνωσης χωρίς δισταγµούς ή συλλαβισµό, θεωρήθηκε πως 

υπήρξε διατήρηση και µεταφορά των αποτελεσµάτων της παρέµβασης στον τοµέα 

της ταχύτητας.  

 

Πίνακας 4. ∆ιατήρηση αποτελεσµάτων – ακρίβεια (2013-2014) 

Πίνακας 4 

∆ιατήρηση Αποτελεσµάτων Ακρίβεια (2013 – 2014) 

Ηµεροµηνίες 

Καταγραφής 

Στόχος 

Παρέµβασης 

Πρωτογενή ∆εδοµένα 

 

Σωστές Λεξεις 

Ποσοστό % 

  Σωστές Λέξεις Σύνολο Λέξεων  

19/09/13 97 169 181 94 

17/10/13 97 233 243 96 

15/11/13 97 294 306 96 

13/12/13 97 238 248 96 

14/01/14 97 243 258 94 

11/02/14 97 306 320 96 

10/03/14 97 279 293 95 

08/04/14 97 352 360 98 

06/05/14 97 331 344 96 

03/06/14 97 309 318 97 

01/07/14 97 402 416 97 

 

 

4.3.1.2 ∆ιµηνιαία καταγραφή 

∆εδοµένων αυτών των αποτελεσµάτων αποφασίστηκε να συνεχιστεί η 

καταγραφή της επίδοσης του παιδιού επάνω στην ευχέρεια και το επόµενο 

ακαδηµαϊκό έτος, ώστε να διαπιστωθεί εάν τα αποτελέσµατα θα παρέµεναν σταθερά 

στο χρόνο. Η διδασκαλία συνέχιζε να παρέχεται µε τη µορφή ιδιαίτερου µαθήµατος 

και ακολουθούνταν το γενικό αναλυτικό πρόγραµµα της τάξης. Το βιβλίο που 

χρησιµοποιήθηκε ήταν το Real English B1 (Marks & Addison, 2013). Η µόνη 
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προσαρµογή η οποία έδειχνε να συνεχίζει να είναι απαραίτητη ήταν ο κάπως πιο 

αργός ρυθµός διδασκαλίας σε σύγκριση µε τους υπόλοιπους µαθητές χωρίς 

διαγνωσµένες ΕΜ∆ τους οποίους τύχαινε να διδάσκει παράλληλα η ερευνήτρια. Αυτή 

τη χρονιά αποφασίστηκε να παραληφθεί η αρχική ακρόαση του προς ανάγνωση 

κειµένου καθώς, σύµφωνα µε το αναλυτικό πρόγραµµα, αυτή η βοήθεια αφαιρείται 

σε αυτό το επίπεδο. Κατά τα υπόλοιπα, τα µαθήµατα γίνονταν τρεις φορές την 

εβδοµάδα από 1,5 ώρα τη φορά και ο µαθητής ασχολούνταν µε αναγνωστικό έργο 

περίπου µία φορά ανά τέσσερα µαθήµατα καθώς οι απαιτήσεις της τάξης ήταν 

αυξηµένες σε όλους τους τοµείς. Τις υπόλοιπες φορές καλύπτονταν οι άλλες τρεις 

περιοχές εκµάθησης ΞΓ, δηλαδή παραγωγή και κατανόηση προφορικού λόγου και 

παραγωγή γραπτού λόγου.  

Κρίθηκε σκόπιµο τη δεύτερη χρονιά να διενεργείται µία µέτρηση ανά 8 

εβδοµάδες και να χρησιµοποιούνται και πάλι κείµενα τα οποία θα αντλούνταν από 

την ύλη του αναλυτικού προγράµµατος της τάξης στην οποία θα φοιτούσε αυτή τη 

χρονιά ο µαθητής. Καθώς έτυχε η ερευνήτρια να προβεί σε αγορά εξοπλισµού εκείνη 

τη χρονιά, έγινε διαθέσιµος στο µαθητή διαδραστικός πίνακας και προτζέκτορας. 

Αυτό το γεγονός τον ενθουσίασε και κατόπιν απαίτησης του διάβαζε το κείµενο από 

τον πίνακα και όχι από το βιβλίο του, γιατί καθώς είπε στον πίνακα έβλεπε τα 

γράµµατα πολύ καλύτερα. Κατά αυτόν τον τρόπο έγινε η προσπάθεια οι συνθήκες 

συλλογής δεδοµένων να παραµείνουν όσο το δυνατόν οι ίδιες µε την προηγούµενη 

χρονιά, αλλά παράλληλα να γίνουν και να ληφθούν υπόψιν οι αλλαγές οι οποίες 

προέκυπταν από το υψηλότερο επίπεδο στο οποίο βρισκόταν ο µαθητής.  

Τα αποτελέσµατα των µετρήσεων πάνω στον τοµέα της ευχέρειας – όπως 

φαίνεται στον Πίνακα 5 – συνέχισαν να είναι θετικά καθώς ο µαθητής σηµείωσε σε 

όλες τις έξι µετρήσεις που διενεργήθηκαν συνολικά ακρίβεια ανάγνωσης λέξεων από 

95% έως και 99% µε σταθερά ανοδική τάση όσο περνούσε ο καιρός. Όσο για την 

ταχύτητα, συνέχιζε να είναι κανονική και οι συλλαβισµοί ήταν ελάχιστοι και 

περιορίζονταν κυρίως σε άγνωστα κύρια ονόµατα, γεγονός ενθαρρυντικό καθώς 

υποδεικνύει αυτοµατοποίηση της ανάγνωσης. 
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Πίνακας 5. ∆ιατήρηση αποτελεσµάτων – ακρίβεια (2014-2015) 

Πίνακας 5 

∆ιατήρηση Αποτελεσµάτων Ακρίβεια (2014 – 2015) 

Ηµεροµηνίες 

Καταγραφής 

Στόχος 

Παρέµβασης 

Πρωτογενή ∆εδοµένα 

 

Σωστές Λεξεις 

Ποσοστό % 

  Σωστές Λέξεις Σύνολο Λέξεων  

22/09/14 97 464 487 95 

19/11/14 97 495 512 97 

12/01/15 97 590 603 98 

09/03/15 97 581 589 98 

04/05/15 97 637 643 99 

01/07/15 97 662 670 99 

 

Θεωρήθηκε πως εάν αυτά τα θετικά αποτελέσµατα συνέχιζαν να 

παρατηρούνται για ακόµα µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα θα µπορούσε µε µεγαλύτερη 

ασφάλεια να εξαχθεί το συµπέρασµα πως τα κέρδη στην ευχέρεια µπορούν να 

θεωρηθούν µόνιµα. Για αυτό το λόγο αποφασίστηκε να συνεχιστεί η καταγραφή ανά 

8 εβδοµάδες και κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2015 – 2016. Τα 

αποτελέσµατα της καταγραφής παρουσιάζονται στον Πίνακα 7 και φαίνεται να 

υποστηρίζουν αυτή την υπόθεση καθώς στις πέντε µετρήσεις που διενεργήθηκαν έως 

τις 6/04/2016 η αναγνωστική ακρίβεια του παιδιού ανήλθε σε 96% κατά την πρώτη 

µέτρηση και σε 97% στις τρεις υπόλοιπες και η ταχύτητα του ήταν σταθερά 

κανονική. 

 

Πίνακας 6. ∆ιατήρηση αποτελεσµάτων ακρίβεια (2015-2016) 
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Πίνακας 6 

∆ιατήρηση Αποτελεσµάτων Ακρίβεια (2015 – 2016) 

Ηµεροµηνίες 

Καταγραφής 

Στόχος 

Παρέµβασης 

Πρωτογενή ∆εδοµένα 

 

Σωστές Λεξεις 

Ποσοστό % 

  Σωστές Λέξεις Σύνολο Λέξεων  

18/09/15 97 809 842 96 

13/11/15 97 784 811 97 

14/01/16 97 876 905 97 

11/03/16 97 904 936 97 

06/04/16 97 986 1004 98 

10/05/16 97 962 979 98 

 

 

4.3.2 Κατανόηση 

4.3.2.1 Μηνιαία καταγραφή  

Τα αποτελέσµατα στον τοµέα της κατανόησης, παρ’ όλ’ αυτά, δεν ήταν 

εξίσου ενθαρρυντικά. Στον τοµέα της κατανόησης, όπως καταγράφεται στον Πίνακα 

7, η επιτυχής απάντηση ερωτήσεων κατά την πρώτη µέτρηση ανήλθε στο 77%, ενώ η 

αναδιήγηση, που απεικονίζεται στον Πίνακα 8, ήταν κατά τα 75% σωστή.  Πιο 

συγκεκριµένα, όσον αφορά στην απάντηση ερωτήσεων επάνω στο κείµενο, το 

ποσοστό των σωστών απαντήσεων κυµάνθηκε από 67% έως 82% στις πρώτες οκτώ 

µετρήσεις και µετά σηµειώθηκε µία σηµαντική άνοδος στις τρεις τελευταίες 

µετρήσεις, όπου το ποσοστό ανήλθε σε 100% δύο φορές και µία φορά 89%. Ο µέσος 

όρος όλων αυτών των µετρήσεων ήταν το 81%, το οποίο απείχε σηµαντικά από το 

στόχο της παρέµβασης σε αυτόν τον τοµέα που ήταν το 95%.  Αντίστοιχα, όσον 

αφορά στην αναδιήγηση της ιστορίας τα ποσοστά επιτυχούς αναδιήγησης 

παραγράφων του κειµένου κυµάνθηκαν από 67% έως 80%, µε µόνο δύο µετρήσεις 

στις 6/5/2014 και στις 1/7/2014 να φτάνουν το 100%. Ο µέσος όρος στην αναδιήγηση 

ήταν το 79%, ενώ σαν στόχος της παρέµβασης στον τοµέα αυτό είχε τεθεί και είχε 

επιτευχθεί το 100%. Εκ πρώτης όψεως λοιπόν κρίθηκε πως τα στοιχεία δεν θα 
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µπορούσαν να υποστηρίξουν τη διατήρηση και µεταφορά των αποτελεσµάτων στον 

τοµέα της κατανόησης.  

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 7. ∆ιατήρηση αποτελεσµάτων κατανόηση – ερωταπαντήσεις (2013-2014) 

Πίνακας 7 

∆ιατήρηση Αποτελεσµάτων Κατανόηση – Ερωταπαντήσεις (2013-2014) 

Ηµεροµηνίες 

Καταγραφής 

Στόχος 

Παρέµβασης 

Πρωτογενή ∆εδοµένα Σωστές 

Απαντήσεις % 

  Σωστές 

Απαντήσεις 

Σύνολο 

Ερωτήσεων 

 

19/09/13 95 10 13 77 

17/10/13 95 7 10 70 

15/11/13 95 9 11 82 

13/12/13 95 8 10 80 

14/01/14 95 6 9 67 

11/02/14 95 7 9 78 

10/03/14 95 6 9 67 

08/04/14 95 8 10 80 

06/05/14 95 7 7 100 

03/06/14 95 6 6 100 

01/07/14 95 8 9 89 
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Πίνακας 8. ∆ιατήρηση αποτελεσµάτων κατανόηση – αναδιήγηση (2013-2014) 

Πίνακας 9 

∆ιατήρηση Αποτελεσµάτων Κατανόηση – Αναδιήγηση (2013-2014) 

Ηµεροµηνίες 

Καταγραφής 

Στόχος 

Παρέµβασης 

Πρωτογενή ∆εδοµένα 

 

Σωστές 

Παράγραφοι 

% 

  Σωστές 

Παράγραφοι 

Σύνολο 

Παραγράφων 

 

19/09/13 100 3 4 75 

17/10/13 100 3 4 75 

15/11/13 100 2 3 67 

13/12/13 100 3 4 75 

14/01/14 100 4 6 67 

11/02/14 100 4 5 80 

10/03/14 100 4 5 80 

08/04/14 100 3 4 75 

06/05/14 100 3 3 100 

03/06/14 100 3 4 75 

01/07/14 100 3 3 100 

 

 

4.3.2.2 Ηµι-δοµηµένη συνέντευξη µε το µαθητή 

Με σκοπό να διευκρινιστεί η άποψη του ίδιου του µαθητή διενεργήθηκε µία 

ηµι-δοµηµένη συνέντευξη µαζί του κατά την οποία ερωτήθηκε ποιες στρατηγικές 

κατανόησης συνέχιζε να χρησιµοποιεί και σε ποιο βαθµό. Επίσης διερευνήθηκαν οι 

συγκεκριµένες δυσκολίες που θεωρούσε το ίδιο το παιδί ότι αντιµετώπιζε τόσο γενικά 

µε την κατανόηση του κειµένου, όσο και συγκεκριµένα µε τη χρήση των 

στρατηγικών τις οποίες είχε διδαχθεί. Από τα λεγόµενα του προέκυψε πως το µεγάλο 

µέγεθος των κειµένων λειτουργούσε ανασταλτικά πριν ακόµα επιχειρήσει την 

προσέγγιση του κειµένου. Είπε πως µε το που έβλεπε ένα µεγάλο κείµενο, η πρώτη 

του σκέψη ήταν πως θα είναι δύσκολο και πως δεν θα το καταλάβει. Είπε πως τελικά 
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άρχιζε µεν να διαβάζει το κείµενο, αλλά αν δεν καταλάβαινε αµέσως τι διάβαζε, 

ήθελε να σταµατήσει γιατί πίστευε ότι δεν υπήρχε τρόπος να το καταλάβει. Σε 

κάποιες περιπτώσεις είπε πως συνέχιζε το διάβασµα µηχανικά χωρίς να κάνει 

προσπάθεια να κατανοήσει τι έλεγε το κείµενο. Αυτό συνάδει µε την άποψη των 

McKinney, Osborne, και Schulte (1993), οι οποίοι παρατήρησαν πως τα παιδιά µε 

ΕΜ∆ παρουσιάζουν µειωµένη επιµονή στο έργο (task persistence), γεγονός που 

επηρεάζει αρνητικά την κατανόηση του κειµένου. Επιπλέον, όταν ερωτήθηκε σχετικά 

µε τις στρατηγικές που χρησιµοποιούσε, φάνηκε να έχει ξεχάσει κάποιες από αυτές 

που είχε διδαχθεί και µάλιστα ξαφνιάστηκε όταν η ερευνήτρια τις υπενθύµισε. 

Συγκεκριµένα, είπε πως συνέχισε και µόνος του να χρησιµοποιεί και τις δύο 

προαναγνωστικές στρατηγικές που είχε διδαχθεί, δηλαδή την ενεργοποίηση πρότερης 

γνώσης και τη χρήση περιφερειακών στοιχείων. Είπε επίσης πως χρησιµοποιούσε την  

επαναλαµβανόµενη ανάγνωση σαν στρατηγική διευκρίνισης σηµείων του κειµένου 

που τον δυσκόλευαν. Παρ’ όλ’ αυτά, είχε σταµατήσει να χρησιµοποιεί την 

επισκόπηση του κειµένου για να επιβεβαιώσει τις απαντήσεις του στις ερωτήσεις. 

Επίσης, δεν είχε χρησιµοποιήσει ποτέ αυτόνοµα την εύρεση βασικών προτάσεων και 

τις αυτοερωτήσεις ώστε να αναδιηγθεί κάθε παράγραφο. Ως εκ τούτου, ούτε σε 

αναδιήγηση προχωρούσε αν δεν του ζητούνταν να το κάνει. Η εξήγηση που έδωσε ο 

ίδιος ήταν πως ξεχνούσε να χρησιµοποιήσει αυτές τις στρατηγικές.  

Συνεχίζοντας, ο µαθητής µε δική του πρωτοβουλία έκανε µία πρόταση που 

θεωρούσε ότι ίσως θα µπορούσε να βοηθήσει. Πρότεινε να κατασκευάσει µαζί µε την 

ερευνήτρια κάποιου είδους οπτικό βοήθηµα, το οποίο θα του υπενθύµιζε τη χρήση 

των στρατηγικών κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης άγνωστου κειµένου. Η χρήση 

οπτικών βοηθηµάτων του ήταν οικεία και προσφιλής, καθώς είχαν χρησιµοποιηθεί µε 

επιτυχία από την ερευνήτρια στο παρελθόν για να αντιµετωπιστούν επίµονα 

γραµµατικά λάθη. Η πρόταση του έγινε αµέσως δεκτή καθώς η χρήση παρόµοιων 

βοηθηµάτων για την υποστήριξη της κατανόησης στηρίζεται βιβλιογραφικά (Brooks, 

2007; Kim, Vaughn, Wanzek, & Wei, 2004). Επίσης µία νέα παρέµβαση ή µία 

τροποποιηµένη εκδοχή της προηγούµενης κρινόταν απαραίτητη από τα 

αποτελέσµατα, καθώς προχωρώντας στην επόµενη τάξη τα κείµενα θα γίνονταν 

ακόµα πιο µεγάλα και απαιτητικά, άρα το πιθανότερο θα ήταν ο µαθητής να 

συναντήσει εκ νέου δυσκολίες. Αποφασίστηκε από κοινού η χρήση µίας κάρτας 

αυτοπαρακολούθησης, καθώς όµως το σχολικό έτος πλησίαζε στο τέλος του, 
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συµφωνήθηκε πως η πρακτική εφαρµογή θα ξεκινούσε µε την επιστροφή στα 

µαθήµατα τον επόµενο Σεπτέµβριο.  

 

4.4 Αποτελέσµατα 2ης φάσης παρέµβασης στην περιοχή της 

κατανόησης 

4.4.1 Ερωταπαντήσεις 

 Η πρόοδος του µαθητή κατά τη διάρκεια της 2ης φάσης της παρέµβασης ήταν 

οµαλή και σταθερά ανοδική, όπως γίνεται εµφανές από τον Πίνακα 9 και την Εικόνα 

5. Συγκεκριµένα, καθ’ όλη τη διάρκεια της παρέµβασης, από τις 34 µετρήσεις που 

διενεργήθηκαν στο σκέλος των ερωταπαντήσεων, µόνο οι 7 έπεσαν κάτω από τη 

γραµµή στόχου και αυτές σηµειώθηκαν έως και τις 23/3/2015. Από τις 30/3/2015 έως 

και το τέλος της παρέµβασης στις 29/6/2015 όλες οι τιµές βρίσκονταν πάνω από τη 

γραµµή στόχου και µάλιστα ο στόχος ξεπεράστηκε καθώς στις 4 από τις 7 τελευταίες 

µετρήσεις ο µαθητής κατάφερε να απαντήσει σωστά στο 100% των ερωτήσεων του 

κειµένου.  

 

Πίνακας 9. Παρακολούθηση προόδου της κατανόησης (ερωτήσεις) – 2η φάση παρέµβασης (2014-

2015) 

Πίνακας 9 

 Παρακολούθηση  Προόδου της Κατανόησης – ερωτήσεις 

Ηµεροµηνίες 

καταγραφής 

Γραµµή 

στόχου 

Πρωτογενή ∆εδοµένα 

 

∆εδοµένα 

Προόδου % 

  Σωστές 

Απαντήσεις 

Σύνολο 

Ερωτήσεων 

 

Αρχική Μέτρηση #1 67       

Αρχική Μέτρηση #2 67    

Αρχική Μέτρηση #3 50    

∆ιάµεσος Αρχικών 

Μετρήσεων  
67 

   

6/10/2014 
 

4 6 67 
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13/10/2014 
 

3 6 50 

20/10/2014 
 

4 6 67 

27/10/2014 
 

4 6 67 

3/11/2014 
 

5 6 84 

10/11/2014 
 

4 6 67 

19/11/2014 
 

5 6 84 

24/11/2014 
 

5 6 84 

1/12/2014 
 

5 6 84 

8/12/2014 
 

4 6 67 

15/12/2014 
 

5 6 84 

12/1/2015 
 

4 6 67 

19/1/2015 
 

4 6 67 

26/1/2015 
 

5 6 84 

2/2/2015 
 

5 6 84 

11/2/2015 
 

5 6 84 

16/2/2015 
 

4 6 67 

25/2/2015 
 

5 6 84 

2/3/2015 
 

5 6 84 

9/3/2015 
 

4 6 67 

18/3/2015 
 

5 6 84 

23/3/2015 
 

4 6 67 

30/3/2015 
 

5 6 84 

20/4/2015 
 

5 6 84 

27/4/2015 
 

5 6 84 

4/5/2015 
 

5 6 84 

11/5/2015 
 

5 6 84 

18/5/2015 
 

6 6 100 

27/5/2015 
 

5 6 84 

3/6/2015 
 

6 6 100 

8/6/2015 
 

5 6 84 

15/6/2015 
 

5 6 84 

22/6/2015 
 

6 6 100 

29/6/2015 στόχος: 84 6 6 100 
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Εικόνα 5. Γράφηµα Παρακολούθησης Προόδου της Κατανόησης (ερωτήσεις) – 2η Φάση 

Παρέµβασης (2014-2015) 
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4.4.2 Αναδιήγηση 

 

Αναφορικά µε την αναδιήγηση, τα θετικά αποτελέσµατα της 2ης φάσης της 

παρέµβασης ήταν αντίστοιχα µε αυτά στο σκέλος της κατανόησης.  Η πρόοδος του 

µαθητή ήταν σχεδόν σταθερά ανοδική µε µόνο 4 µετρήσεις να πέφτουν κάτω από τη 

γραµµή στόχου. Εν τέλη ο στόχος όχι µόνο επιτεύχθηκε αλλά και ξεπεράστηκε. Από 

αυτά τα δεδοµένα µπορεί να βγει το συµπέρασµα πως η παρέµβαση ήταν επιτυχής 

όσον αφορά και στα δύο σκέλη, καθώς η κάρτα υπενθύµισης φάνηκε πρώτον να 

παρέχει στο µαθητή την – όπως αποδείχθηκε – απαραίτητη υπενθύµιση ώστε να 

συνεχίσει να χρησιµοποιεί τις στρατηγικές που είχε διδαχθεί και δεύτερον να κρατά 
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τις στρατηγικές πάντα οργανωµένες σε µία σειρά, γεγονός το οποίο φάνηκε να 

µεγιστοποίησε τα θετικά αποτελέσµατά τους. Ο µαθητής συνέχισε να χρησιµοποιεί το 

οπτικό βοήθηµα σαν υπενθύµιση, αν και σιγά – σιγά έδειχνε να µην εξαρτάται 

απόλυτα από αυτό και να θυµάται κάποιες από τις στρατηγικές πριν το κοιτάξει. 

 

Πίνακας 10. Παρακολούθηση προόδου της κατανόησης (αναδιήγηση) – 2η φάση παρέµβασης 

(2014-2015) 

Πίνακας 10 

 Παρακολούθηση  Προόδου της Κατανόησης – αναδιήγηση 

Ηµεροµηνίες 

καταγραφής 

Γραµµή 

στόχου 

Πρωτογενή ∆εδοµένα 

 

∆εδοµένα 

Προόδου % 

  Σωστές 

Παράγραφοι 

Σύνολο 

Παραγράφων 

 

Αρχική Μέτρηση #1 67       

Αρχική Μέτρηση #2 67    

Αρχική Μέτρηση #3 67    

∆ιάµεσος Αρχικών 

Μετρήσεων  
67 

   

6/10/2014 
 

4 6 67 

13/10/2014 
 

4 6 67 

20/10/2014 
 

4 6 67 

27/10/2014 
 

4 6 67 

3/11/2014 
 

5 6 84 

10/11/2014 
 

4 6 67 

19/11/2014 
 

5 6 84 

24/11/2014 
 

5 6 84 

1/12/2014 
 

5 6 84 

8/12/2014 
 

4 6 67 

15/12/2014 
 

5 6 84 

12/1/2015 
 

4 6 67 

19/1/2015 
 

5 6 84 

26/1/2015 
 

5 6 84 
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2/2/2015 
 

5 6 84 

11/2/2015 
 

5 6 84 

16/2/2015 
 

5 6 84 

25/2/2015 
 

5 6 84 

2/3/2015 
 

5 6 84 

9/3/2015 
 

4 6 67 

18/3/2015 
 

5 6 84 

23/3/2015 
 

5 6 84 

30/3/2015 
 

5 6 84 

20/4/2015 
 

5 6 84 

27/4/2015 
 

6 6 100 

4/5/2015 
 

5 6 84 

11/5/2015 
 

5 6 84 

18/5/2015 
 

6 6 100 

27/5/2015 
 

5 6 84 

3/6/2015 
 

6 6 100 

8/6/2015 
 

5 6 84 

15/6/2015 
 

5 6 84 

22/6/2015 
 

6 6 100 

29/6/2015 στόχος: 84 6 6 100 
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Εικόνα 6. Γράφηµα Παρακολούθησης Προόδου της Κατανόησης (αναδιήγηση) – 2η Φάση 

Παρέµβασης (2014-2015) 

 

 

 

4.5 ∆ιατήρηση των Αποτελεσµάτων της 2ης φάσης Παρέµβασης 

(2015 – 2016) 

 Μετά τα ενθαρρυντικά αποτελέσµατα της δεύτερης φάσης της παρέµβασης 

πάνω στην περιοχή της κατανόησης, ήταν σηµαντικό να εξακριβωθεί εάν αυτά τα 
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αποτελέσµατα θα διατηρούνταν στην πάροδο του χρόνου. Για αυτό το λόγο 

αποφασίστηκε να πραγµατοποιηθούν επαναληπτικές µετρήσεις ανά 4 εβδοµάδες για 

τους επόµενους 7 µήνες αµέσως µετά την επιστροφή του µαθητή από τις θερινές 

διακοπές. Θα χρησιµοποιούνταν κάθε φορά νέο αδίδακτο κείµενο, το οποίο θα 

αντλούνταν από την ύλη του αναλυτικού προγράµµατος της τάξης. Το βιβλίο που 

χρησιµοποιήθηκε ήταν το Real English B1+ (J. Swanson & Thomas, 2013). Έως και 

την καταγραφή στις 10/5/2016, όπως φαίνεται και στον Πίνακα 11, οι επιδόσεις του 

µαθητή ήταν ικανοποιητικές, µε µόνο δύο από τις επτά µετρήσεις στο σκέλος των 

ερωτήσεων και µόνο µία στο σκέλος της αναδιήγησης να πέφτουν κάτω από το 

ποσοστό το οποίο είχε τεθεί σαν στόχος της παρέµβασης. Μπορεί να θεωρηθεί πως τα 

αποτελέσµατα αυτά υποδεικνύουν διατήρηση και µεταφορά των αποτελεσµάτων της 

παρέµβασης καθώς είναι συνεπή στο χρόνο, λαµβάνοντας µάλιστα υπόψιν και το 

γεγονός ότι τα κείµενα γίνονταν προοδευτικά δυσκολότερα. 

 

Πίνακας 11. ∆ιατήρηση αποτελεσµάτων 2ης φάσης παρέµβασης  επάνω στην  κατανόηση – 

ερωτήσεις (2015-2016) 

Πίνακας 11 

∆ιατήρηση Αποτελεσµάτων Παρέµβασης – Κατανόηση (2015 – 2016) 

Ηµεροµηνίες 

Καταγραφής 

Στόχος 

Παρέµβασης 

Πρωτογενή ∆εδοµένα Σωστές 

Απαντήσεις % 

  Σωστές 

Απαντήσεις 

Σύνολο 

Ερωτήσεων 

 

18/09/15 84 4 6 67 

17/10/15 84 5 6 84 

13/11/15 84 5 6 84 

10/12/15 84 4 6 67 

14/01/16 84 5 6 84 

12/02/16 84 5 6 84 

11/03/16 84 6 6 100 

06/04/16 84 5 6 84 

10/05/16 84 5 6 84 
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Πίνακας 12. ∆ιατήρηση αποτελεσµάτων 2ης φάσης παρέµβασης επάνω στην κατανόηση – 

αναδιήγηση (2015-2016) 

Πίνακας 12 

∆ιατήρηση Αποτελεσµάτων Παρέµβασης – Κατανόηση (2015 – 2016) 

Ηµεροµηνίες 

Καταγραφής 

Στόχος 

Παρέµβασης 

Πρωτογενή ∆εδοµένα Σωστές 

Απαντήσεις % 

  Σωστές 

Απαντήσεις 

Σύνολο 

Ερωτήσεων 

 

18/09/15 84 4 6 67 

17/10/15 84 5 6 84 

13/11/15 84 5 6 84 

10/12/15 84 5 6 84 

14/01/16 84 5 6 84 

12/02/16 84 5 6 84 

11/03/16 84 6 6 100 

06/04/16 84 5 6 84 

10/05/16 84 6 6 100 
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5.  Συζήτηση αποτελεσµάτων 
 

 ∆εδοµένης της ανάγκης να καθιερωθούν ερευνητικά τεκµηριωµένες 

πρακτικές για τη διδασκαλία της ανάγνωσης αγγλικών ως ΞΓ σε µαθητές µε ΕΜ∆ ο 

στόχος της παρούσας εργασίας ήταν διτός. Πρώτον επιχειρήθηκε να διενεργηθεί µία 

αρχική διερεύνηση της αποτελεσµατικότητας της χρήσης µε ΜΑΞΓ εκπαιδευτικών 

πρακτικών των οποίων η αποτελεσµατικότητα µε ΜΑΜΓ και ΜΑ∆Γ στηρίζεται 

ερευνητικά. Η παρέµβαση διενεργήθηκε στο πλαίσιο µίας µελέτης περίπτωσης και οι 

συγκεκριµένες πρακτικές που χρησιµοποιήθηκαν ήταν η επαναλαµβανόµενη 

ανάγνωση για τη βελτίωση της ευχέρειας και ο συνδυασµός στρατηγικών 

κατανόησης και αυτοπαρακολούθησης για τη βελτίωση της κατανόησης. ∆εύτερον, 

διερευνήθηκε η δυνατότητα διατήρησης και µεταφοράς των αποτελεσµάτων της 

παρέµβασης σε νέο αδίδακτο υλικό. Καθώς πρόκειται για µελέτη περίπτωσης η 

ερµηνεία των αποτελεσµάτων που ακολουθεί περιορίζεται στη συγκεκριµένη 

περίπτωση και δεν µπορεί να γενικευθεί, αλλά ενδέχεται να χρησιµεύσει ως µία 

εισαγωγική εξέταση για τη δηµιουργία υποθέσεων επάνω στο αντικείµενο.   

 Όσον αφορά στο πρώτο ερευνητικό ερώτηµα που είχε τεθεί, αν µπορεί η 

επαναλαµβανόµενη ανάγνωση υποβοηθούµενη από ακουστικό υλικό να βελτιώσει 

την αναγνωστική ευχέρεια στα αγγλικά ως ΞΓ ενός µαθητή µε ΕΜ∆, τα τελικά 

αποτελέσµατα είναι σαφώς ενθαρρυντικά καθώς επιτεύχθηκαν οι στόχοι που είχαν 

τεθεί τόσο για την ακρίβεια όσο και για την ταχύτητα. Βέβαια αυτό συνέβη µετά την 

αύξηση της συχνότητας της παρέµβασης, οπότε ενδεχοµένως αυτό να αποτελεί 

ισχυρή ένδειξη για την ανάγκη υψηλής έντασης και συχνότητας, γεγονός που 

τονίζεται συχνά στη βιβλιογραφία (e.g. Brooks, 2007; Mastropieri et al., 2001; Solis 

et al., 2011; Sun et al., 2010). Επίσης θα πρέπει να αναφερθεί το γεγονός πως κατά 

τους δύο πρώτους µήνες η πορεία του παιδιού αν και γενικά ανοδική δεν ήταν αρκετά 

σταθερή. Αυτό ίσως θα µπορούσε να αποδοθεί στον χρόνο που πήρε στο παιδί να 

εξοικειωθεί µε τη διαδικασία και θα είχε ίσως αποφευχθεί εάν η συχνότητα ήταν εξ 

αρχής µεγαλύτερη. Επίσης, µετά από κάθε διακοπή στην παρέµβαση λόγω σχολικών 

αργιών η επίδοση του µαθητή έπεφτε προσωρινά και εκ των υστέρων κρίνεται ότι 

ίσως θα έπρεπε να είχαν αποφευχθεί οι µεγάλες διακοπές στην παρέµβαση. Τέλος, αν 

και υπήρξε η πρόβλεψη το µέγεθος και η δυσκολία των κειµένων να αυξηθεί 

σταδιακά, η πτώση στην απόδοση του µαθητή που συνέπεσε µε τα µεγαλύτερα 
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κείµενα υποδεικνύει πως ενδεχοµένως η µετάβαση θα έπρεπε να ήταν ακόµα πιο 

αργή ή η χορήγηση πιο εντατική. 

 Εν συνεχεία, η απάντηση στο δεύτερο ερώτηµα –  εάν είναι εφικτή η 

διατήρηση και µεταφορά των αποτελεσµάτων της παρέµβασης στον τοµέα της 

ευχέρειας – είναι και πάλι θετική καθώς έδειξαν οι µακροχρόνιες επαναληπτικές 

µετρήσεις που ακολούθησαν τη λήξη της παρέµβασης. Επί τρία χρόνια µετά ο 

µαθητής εξακολουθούσε να διατηρεί τα οφέλη σε αυτό τον τοµέα παρ’ όλη την 

αυξανόµενη δυσκολία των κειµένων και θα πρέπει να σηµειωθεί πως µέσω της 

ποιοτικής εκτίµησης της µεγαλόφωνης ανάγνωσης έβγαινε το συµπέρασµα πως 

υπήρχαν εµφανή στοιχεία αυτοµατοποίησης. Θεωρήθηκε λοιπόν πως αν και δεν 

επιτεύχθηκε 100% ακρίβεια και η ταχύτητα δεν έγινε ποτέ γρήγορη, παρ’ όλ’ αυτά, ο 

µαθητής φάνηκε να διατηρεί σταθερά τα κέρδη που είχε αποκοµίσει από την 

παρέµβαση, παρά το συνεχώς µεγαλύτερο µέγεθος και την αυξανόµενη δυσκολία των 

κειµένων. Σε κάθε περίπτωση βέβαια θα πρέπει να συνυπολογιστεί και η φυσική 

ωρίµανση του παιδιού µε την πάροδο των χρόνων καθώς και οι αυξηµένες ευκαιρίες 

εξάσκησης µε νέα κείµενα που συνέχισαν συνεπώς να του δίνονται, το οποίο βέβαια 

αποτελεί και συχνή σύσταση στη βιβλιογραφία (Edmonds et al., 2009; Vaughn & 

Roberts, 2007). Επίσης είναι σηµαντικό να σηµειωθεί πως ακόµα και δύο χρόνια µετά 

την παρέµβαση συνέχιζε να είναι απαραίτητη µία προσαρµογή, δηλαδή ο σχετικά πιο 

αργός ρυθµός διδασκαλίας σε σύγκριση µε τους υπόλοιπους µαθητές της ερευνήτριας 

σε αυτό το επίπεδο, οι οποίοι δεν είχαν διεγνωσµένες ΕΜ∆ ή σοβαρές αναγνωστικές 

δυσκολίες.    

 Αναφορικά µε το τρίτο ερευνητικό ερώτηµα, αν µπορεί η συνδυαστική χρήση 

πολλαπλών στρατηγικών κατανόησης να βελτιώσει την αναγνωστική κατανόηση στα 

αγγλικά ως ΞΓ ενός µαθητή µε ΕΜ∆, από την παρακολούθηση της προόδου του 

µαθητή διαφάνηκε η παρέµβαση να είναι επιτυχηµένη καθώς ο στόχος εν τέλη 

επιτεύχθηκε. Συγκεκριµένα, στο σκέλος των ερωταπαντήσεων η πορεία ήταν οµαλή 

και παράλληλη µε τη γραµµή στόχου. Βέβαια είναι σηµαντικό να σηµειωθεί πως αν 

και η αρχική πρόθεση ήταν να παραδοθεί σταδιακά ο έλεγχος στο µαθητή, ώστε να 

κάνει αυτοερωτήσεις, αυτό αποδείχθηκε ανέφικτο, ίσως λόγω ανεπαρκούς περιόδου 

καθοδηγούµενης εξάσκησης. Στο σκέλος της αναδιήγησης, η πορεία της απόδοσης 

ήταν γενικά ανοδική αλλά όχι τόσο σταθερή. Η αρχική πορεία χαρακτηρίστηκε, όπως 

και στο σκέλος της ακρίβειας στην περιοχή της ευχέρειας, από αρκετά µεγάλες 
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διαφορές στην απόδοση. Αυτό ίσως µπορεί να αποδοθεί όπως και στην περίπτωση 

της ακρίβειας στην αργή εξοικείωση του µαθητή µε τη διαδικασία. Μάλιστα µετά από 

τρεις διαδοχικές µετρήσεις κάτω από τη γραµµή στόχου προστέθηκε η χρήση µίας 

ακόµα στρατηγικής, της εύρεσης κύριων προτάσεων, τροποποίηση η οποία επέφερε 

το επιθυµητό αποτέλεσµα. Η αλλαγή στη συχνότητα χορήγησης φάνηκε να ωφελεί 

και τον τοµέα της κατανόησης, καθώς η πορεία ήταν συνεπώς καλύτερη και στα δύο 

σκέλη µετά την αλλαγή. Παρατηρήθηκαν και εδώ όπως και στην ευχέρεια 

προσωρινές πτώσεις της απόδοσης µετά από τις διακοπές, οπότε αυτό ενισχύει την 

πεποίθηση ότι καλό θα ήταν να είχε βρεθεί κάποιος εναλλακτικός τρόπος χορήγησης 

ώστε να µην συµβούν µακροχρόνιες διακοπές και η ανοδική πορεία του παιδιού να 

είναι απρόσκοπτη. Η αυξανόµενη δυσκολία και το µεγαλύτερο µέγεθος των κειµένων 

φάνηκε και στην περίπτωση της κατανόησης να συνδέεται µε κάποια πτώση στην 

απόδοση, αν και όχι στο βαθµό που επηρέασε την ευχέρεια, οπότε και εδώ εν µέρη 

υποστηρίζεται η άποψη ότι ίσως πιο σταδιακή µετάβαση να είχε οδηγήσει σε πιο 

οµαλή πρόοδο. 

Όσο για το τέταρτο ερώτηµα, εάν είναι δυνατόν να επιτευχθεί διατήρηση και 

µεταφορά των αποτελεσµάτων της παρέµβασης στον τοµέα της κατανόησης, οι 

µετρήσεις τον πρώτο χρόνο µετά την παρέµβαση παρουσίασαν σηµαντική πτώση 

τόσο στο σκέλος των ερωτήσεων όσο και στην αναδιήγηση, οπότε κρίθηκε πως δεν 

επιτεύχθηκε διατήρηση των αποτελεσµάτων. Παρ’ όλ’ αυτά βέβαια, θα πρέπει να 

ληφθεί υπόψιν πως σε κανέναν από τους δύο τοµείς τα αποτελέσµατα δεν έπεσαν 

τόσο χαµηλά όσο ήταν πριν την παρέµβαση, δηλαδή τα αποτελέσµατα δεν 

επέστρεψαν στις µετρήσεις προ της παρέµβασης, οπότε σε κάθε περίπτωση υπήρξε 

κάποιο κέρδος, έστω κι αν αυτό ήταν χαµηλότερο από το στόχο που είχε τεθεί. 

Ενδεχοµένως, οι αρχικοί στόχοι οι οποίοι είχαν τεθεί στον τοµέα της κατανόησης να 

αποδείχθηκαν µεν εφικτοί µέσω της παρέµβασης, αλλά να ήταν τελικά υψηλοί όσον 

αφορά στη διατήρηση και τη µεταφορά. Επιπλέον, τα κείµενα µε την πάροδο του 

χρόνου γίνονταν µεγαλύτερα και δυσκολότερα από πλευράς λεξιλογίου και σύνταξης, 

και οι παράγραφοι γίνονταν µεγαλύτερες αλλά λιγότερες ανά κείµενο. Αυτό ενδέχεται 

να επηρέασε τις µετρήσεις και να αποτυπώθηκε ως χαµηλότερα ποσοστά.  

Από τα δεδοµένα που προέκυψαν µέσω της διερευνητικής συνέντευξης µε το 

µαθητή και κρίνοντας από τις στρατηγικές που συνέχισε να χρησιµοποιεί ο µαθητής, 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
18/05/2024 18:57:09 EEST - 18.216.65.3



 86 

βγήκε το συµπέρασµα ότι αυτές που παρέµειναν σε σταθερή χρήση ήταν οι πλέον 

άµεσες και απολύτως απαραίτητες. Όπως φάνηκε, το παιδί συνέχισε να στηρίζεται 

στις στρατηγικές που ήταν εύκολο αλλά και ταυτόχρονα επιτακτικό να 

χρησιµοποιήσει ούτως ώστε να ολοκληρώσει το εκάστοτε έργο της ανάγνωσης. 

Αντίθετα, φάνηκε να µην έχει εσωτερικεύσει τις πιο περίπλοκες στρατηγικές, οι 

οποίες µάλιστα σύµφωνα µε τα λεγόµενα του ήταν δύσκολες και χρονοβόρες. Ίσως 

να ένιωθε πως η επένδυση σε κόπο και χρόνο ήταν δυσανάλογη µε τα οφέλη που 

περίµενε να αποκοµίσει από τη χρήση αυτών των στρατηγικών. Ενδεχοµένως 

µάλιστα να µην ήταν πεπεισµένος για τη βοήθεια που του προσέφεραν, παρόλο που 

είχε και ο ίδιος γίνει µάρτυρας της σηµαντικής βελτίωσης που είχε επιτελεστεί στον 

τοµέα της κατανόησης κατά τη διάρκεια της παρέµβασης. Ένας ακόµη λόγος που θα 

µπορούσε να θεωρηθεί υπεύθυνος για τη διακοπή της χρήσης των πιο έµµεσων και 

περίπλοκων στρατηγικών είναι και η µικρή συχνότητα µε την οποία διενεργήθηκε η 

παρέµβαση για τους 6.5 από τους 8 µήνες που διήρκησε. Ίσως δύο µισάωρες 

συνεδρίες ανά εβδοµάδα να µη στάθηκαν αρκετές ώστε τα αποτελέσµατα της 

παρέµβασης να εσωτερικευθούν. Όπως µάλιστα και έγινε εµφανές κατά τη διάρκεια 

της παρέµβασης, όταν η συχνότητα αυξήθηκε από δύο σε τέσσερις εβδοµαδιαίες 

συναντήσεις, η πρόοδος του παιδιού βελτιώθηκε αισθητά σε όλους τους τοµείς.   

Σε κάθε περίπτωση, η προσθήκη της στρατηγικής αυτοπαρακολούθησης 

(κάρτα υπενθύµισης) στη δεύτερη φάση της παρέµβασης στην περιοχή της 

κατανόησης φάνηκε να επιφέρει το επιθυµητό αποτέλεσµα καθώς και ο στόχος της 

παρέµβασης επιτέυχθηκε και κατά τη διάρκεια της περιόδου διατήρησης οι µετρήσεις 

κυµάνθηκαν σχεδόν όλες στο επίπεδο του στόχου, επίπεδο καθ’ όλα συγκρίσιµο µε 

την απόδοση άλλων µαθητών χωρίς ΕΜ∆ στο ίδιο επίπεδο εκµάθησης αγγλικών. 

Κρίνοντας εκ των υστέρων, η χρήση της στρατηγικής αυτοπαρακολούθησης ήταν 

απαραίτητη ώστε ο µαθητής να καταφέρει να διαχειριστεί τη χρήση των στρατηγικών 

κατανόησης, οι οποίες αν και αποτελεσµατικές λόγω της συνδυαστικής χρήσης τους 

(Gersten et al., 2001), αποδείχθηκαν πολλές και περίπλοκες για να τα καταφέρει ο 

µαθητής να τις θυµάται όλες µόνος του όταν αποσύρθηκε η υποστήριξη της 

ερευνήτριας µετά τη λήξη της πρώτης φάσης. Αν και οι 7 µήνες, κατά τους οποίους 

διήρκησε η περίοδος διατήρησης, είναι σχετικά λίγος χρόνος ώστε να µπορούν να 

εξαχθούν ασφαλή συµπεράσµατα, παρ’ όλ’ αυτά οι αρχικές παρατηρήσεις είναι 

ενθαρρυντικές. Συγκεκριµένα, παρόλο που δεν του υπενθυµιζόταν η χρήση του 
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οπτικού βοηθήµατος, ο µαθητής αυτοβούλως κατέφευγε στη βοήθεια του ώστε να 

φέρει σε πέρας το αναγνωστικό έργο. Η βοήθεια δε που του παρεχόταν από την 

ερευνήτρια αν και δεν αποσύρθηκε ποτέ τελείως, σίγουρα µειώθηκε πολύ και 

παρεχόταν µε τη µορφή προτροπής ή κατεύθυνσης προς το σωστό σηµείο µόνο όταν 

ο µαθητής θεωρούσε πως είχε καταλήξει σε αδιέξοδο.    

 

 

6. Συµπεράσµατα και Προεκτάσεις 
 

 Τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας, αν και λόγω της φύσης της δεν 

µπορούν να γενικευθούν και αναφέρονται µόνο στον συγκεκριµένο συµµετέχοντα, 

µπορούν πάντως να εκληφθούν σαν µία προκαταρκτική διερεύνηση επάνω στο 

αντικείµενο. Τα παρόντα αποτελέσµατα γενικά στηρίζουν αυτά προηγούµενων 

ερευνών στον τοµέα της εκµάθησης αγγλικών από ΜΑΜΓ και ΜΑ∆Γ µε ΕΜ∆. 

Φαίνεται πως και στην περίπτωση του συγκεκριµένου ΜΑΞΓ οι ερευνητικά 

τεκµηριωµένες παρεµβάσεις στο χώρο της ΜΓ και της ∆Γ (Chard, Vaughn, & Tyler, 

2002; Duke & Pearson, 2002; Gorsuch &Taguchi, 2008; Klingner & Vaughn, 1996) 

επέφεραν θετικά αποτελέσµατα, τα οποία µάλιστα εν τέλη αποδείχθηκαν σταθερά στο 

χρόνο, γεγονός εξαιρετικά σηµαντικό. Σε αυτόν τον τοµέα τα ευρήµατα της παρούσας 

έρευνας στηρίζουν προηγούµενες αναφορές στη βιβλιογραφία όπου φαίνεται η 

ταυτόχρονη χρήση πολλαπλών στρατηγικών να οδηγεί σε διατήρηση και µεταφορά 

των αποτελέσµάτων (Gersten et al., 2001; Englert & Mariage, 1991). Επίσης 

επιβεβαιώνεται η συχνή σύσταση στη βιβλιογραφία της ΜΓ και ∆Γ για υψηλή ένταση 

(V. Anderson et al., 1995; Brooks, 2007), µεγάλη συχνότητα (Mastropieri et al., 2001; 

Solis et al., 2011; Sun et al., 2010) και µεγάλη διάρκεια παρέµβασης (Linan-

Thompson et al., 2006), καθώς κατέστη σαφές ότι οι δύο µισάωρες συνεδρίες την 

εβδοµάδα δεν επαρκούσαν, γεγονός που αποτέλεσε αδυναµία του παρόντος 

σχεδιασµού. Μία ακόµα αδυναµία της παρούσας έρευνας αποτέλεσε η στοχοθέτηση, 

καθώς ελλείψη σχετικής βιβλιογραφίας οι στόχοι για τις παρεµβάσεις τέθηκαν µε 

βάση την προσωπική εκτίµηση καθώς και την εκπαιδευτική εµπειρία της ερευνήτριας 

µε άλλους µαθητές χωρίς ΕΜ∆ στο ίδιο επίπεδο εκµάθησης αγγλικών, οπότε εκ των 

πραγµάτων δεν µπόρεσε να υπάρξει στήριξη σε προηγούµενα ερευνητικά δεδοµένα. 
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Περαιτέρω, αν και η σχέση ανάµεσα στη βελτίωση της ευχέρειας και της 

κατανόησης και το κατά πόσο επηρεάζει η µία την άλλη ήταν έξω από το πεδίο αυτής 

της εργασίας, παρ’ όλ’ αυτά, εκ των υστέρων παρατηρείται παράλληλη πρόοδος τους 

– όπως συχνά έχει παρατηρηθεί σε προηγούµενες έρευνες (Jenkins et al., 2003; 

Klauda & Guthrie, 2008; Pikulski & Chard, 2005) –  οπότε µένει να διερευνηθεί 

περαιτέρω η ενδεχόµενη σχέση αλληλεξάρτησής τους στην περίπτωση ΜΑΞΓ. Το 

ίδιο ισχύει και για την καταλληλότητα της χρήσης της CBM κατά την 

παρακολούθηση της προόδου ΜΑΞΓ. Αν και δεν αποτελούσε άµεσο στόχο της 

εργασίας η αξιολόγηση της χρήσης αυτής της µεθόδου, φάνηκε να παρέχει επιτυχώς 

τη γρήγορη και ευαίσθητη ανατροφοδότηση που ήταν απαραίτητη ώστε να 

προσαρµόζεται αντίστοιχα γρήγορα και η παρέµβαση στις ανάγκες που προέκυπταν, 

εύρηµα συνεπές µε αυτά προηγούµενων ερευνών µε ΜΑ∆Γ (Barrera & Liu, 2010; 

Williams et al., 2007). Λαµβάνοντας βέβαια υπόψιν την αποτυχία να προβλεφθεί η 

αδυναµία του µαθητή να χρησιµοποιήσει τις στρατηγικές κατανόησης εντελώς 

αυτόνοµα µετά τη λήξη της παρέµβασης, γεννώνται ερωτηµατικά αναφορικά µε την 

πλέον κατάλληλη χρήση της συγκεκριµένης τεχνικής µε ΜΑΞΓ. Κρίνεται 

απαραίτητη περαιτέρω έρευνα και δηµιουργία σταθµισµένων ανιχνευτικών και 

διαγνωστικών εργαλείων τα οποία να µπορούν να χρησιµοποιηθούν τόσο πριν όσο 

και κατά τη διάρκεια της παρέµβασης.  

Καταλήγοντας, διαφαίνεται ξεκάθαρα πως οι ΜΑΞΓ µε ΕΜ∆ και ΜΓ τα 

ελληνικά θα επωφελούνταν σηµαντικά από εντατικές, µακροχρόνιες και ερευνητικά 

τεκµηριωµένες προσεγγίσεις. Αυτό ενδεχοµένως να αποτελεί ουτοπία δεδοµένης της 

κατάστασης διδασκαλίας ΞΓ την παρούσα χρονική στιγµή στην Ελλάδα, παρ’ όλ’ 

αυτά, δεδοµένης της βασικής θέσης που κατέχουν τα αγγλικά ως ΞΓ στις απαραίτητες 

προϋποθέσεις εκπαίδευσης και εύρεσης εργασίας, κρίνεται σηµαντικός ο 

µακροχρόνιος σχεδιασµός και υλοποίηση τόσο στον τοµέα της εκπαίδευσης των 

εκπαιδευτικών ΞΓ, όσο και στην πολιτική των σχολείων σε σχέση µε την 

αντιµετώπιση και τις παροχές σε ΜΑΞΓ µε ΕΜ∆. Φυσικά απαραίτητη προϋπόθεση 

για αυτό αποτελεί η διενέργεια εµπειρικής και µεγάλης κλίµακας έρευνα µε µαθητές 

µε ΕΜ∆ µε ελληνικά ως ΜΓ και αγγλικά ως ΞΓ ώστε οι όποιες αποφάσεις να είναι 

ερευνητικά τεκµηριωµένες. 
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Παράρτηµα Α 
 

Δείγμα γραφής μαθητή στα αγγλικά 
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Παράρτηµα Β 
Φόρµα καταγραφής αναγνωστικής ευχέρειας 

Φόρµα καταγραφής αναγνωστικής ευχέρειας και κατανόησης 

 Κρίτηρια ευχέρεια Κριτήρια κατανόηση  

Ηµεροµηνίες Ποσοστό 
λάθος 
λέξεων 
% 

Χρωµατισµός 
φωνής 

Σηµεία 
στίξης 

Ταχύτητα 
(ποιοτική 
εκτίµηση – 
αργή, 
κανονική, 
γρήγορη) 

Συλλαβίζει 
(διαβάζει µε 
προσπάθεια) 

Αυτοδιόρθωση 
σωστή 

Αυτοδιόρθωση 
λάθος 

Μπορεί να 
προβλέψει 
την ιστορία 

Μπορεί να 
εντοπίσει 
άγνωστες 
λέξεις 

Παρατηρήσεις 

           

           

           

           

           

           

           

 

 

Σηµείωση. Προσαρµοσµένο από προσωπική επικοινωνία µε Σ. Τζιβινίκου, 2012. Προσαρµογή κατόπιν άδειας. 
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