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Περίληψη

Η παρούσα ,l,yασlα αποτελεί αρχικά μια μελέτη της υπάρχουσας βιβλιοΥραφΙας γύρω

από τις Μαθησιακές Δυσκολίες και πιο συγκεκριμένα γύρω από τα πιο συνηθισμένα και

κοινά χαρακτηριστικά που εμφανίζουν οι μαθητές που KατηγOΡΙOΠOΙOύVΤαι ως έχοντες

Μαθησιακές Δυσκολίες. Στη συνέχεια, παρουσιάζονται ορισμένα παραδείγματα

προσαρμογών τα οποία θα μπορούσαν να εφαρμοστούν ως προς το σχολικό εγχειρίδιο.

Η επιλογή των προσαρμογών που περιγράφονται γίνεται με γνώμονα τα ιδιαίτερα

εκπαιδευτικά γνωρίσματα των μαθητών με Μαθησιακές Δυσκολίες. Ακολούθως, στο 20

κεφάλαιο, γίνεται μια σύνδεση μεταξύ των μαθητών με Μαθησιακές Δυσκολίες και της

διδασκαλίας των Φυσικών Επιστημών. Στο εν 'λ&Υω κεφάλαιο. μεταξύ άλλων, γίνεται

μια αναφορά στις αρχικές ιδέες των μαθητών για τα φυσικά φαινόμενα στο οποίο

γΕΎονός αποδίδεται, κατά ένα μεγάλο ποσοστό, η ύπαρξη Μαθησιακών Δυσκολιών.

Επιπροσθέτως περιγράφονται ορισμένες πρακτικές που θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν

από τους εκπαιδευτικούς στα πλαίσια της διδασκαλίας των επιστημών προκειμένου να

ενισχύσουν τη μάθηση των μαθητών με ΜΔ. Αμέσως μετά, στο 30 κεφάλαιο, γίνεται μια

προσπάθεια προσαρμογής κεφαλαίου του σχολικού εγχειριδίου της ΣΤ τάξης του

Δημοτικού: Φυσικά ΣΤ Δημοπκού: Ερευνώ και Ανακαλύπτω (Τετράδιο Εργασιών).

Τέλος, στο 40 κεφάλαιο, γίνεται αρχικά μια μικρή ανασκόπηση του Καθολικού

Σχεδιασμού για τη Μάθηση. Έπειτα, αναλύεται το ερευνητικό κομμάπ της παρούσας

εργασίας. Πιο σt>'yKεKριμένα, παρουσιάζεται α) ο στόχος της έρευνας, που είναι να

εξετάσει το κατά πόσον οι προσαρμογές που εφαρμόστηκαν ως προς το σχολικό

εγχειρίδιο (και γενικά η υλοποίηση προσαρμογών) αυξάνουν την μαθησιακή

αποτελεσματικότητα του, β) οι συμμετέχοντες, γ) τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν

(κεφάλαιο του σχολικού βιβλίου «ΠΡΙΝ» και «ΜΕΤΑ» την τροποποίηση του,

ερωτηματολόγιο) και δ) τα αποτελέσματα που προέκυψαν.

Λέξεις - Κλειδιά

Μαθησιακές Δυσκολίες, χαρακτηριστικά, προσαρμογές, σχολικό εγχειρίδιο,

Φυσικές Επιστήμες, αρχικές ιδέες μαθητών, Καθολικός Σχεδιασμός για τη Μάθηση,

έρευνα.
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Εισαγωγή

Η παρούσα πτuχιακή εργασία αποτελείται από μια μελέτη της UΠΌΡΧoooας

βιβλισΥροφίας γύρω από τις Μαθησιακές Δυσκολίες και ειδικότερα γύρω από εκείνα

τα χαρακτηρισn'Κά που εντοπίζονται με μεγαλύτερη συχνότητα σε παιδιά με την εν

λόγω διαταροχή. Η μελέτη επικεντρώνεται στη συνέχεια στις ΦuσιKές Επιστήμες και

πιο συγκεκριμένα σε ερευνητικά πορίσματα όσον αφορά τη διδασκαλία τouς σε

μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες. Η παρούσα εργασία πραγματεύεται επίσης τις

προσαρμσΥές που μπορούν να εφαρμοστούν ως προς τα σχολικά εγχειρίδια γενικά

σJ..λά και ειδικότερα ως προς τα σχολικά εΥχειρίδια των Φοοικών Επιστημών. Στο

πλαίσιο αυτό, παρουσιάζεται εν συντομία ο «Καθολικός Σχεδιασμός για τη

Μάθηση)) ως προσέγγιση στο σχεδιασμό της διδακτέας ύλης, του υλικού και του

περιεχομένου. Μάλιστα, γίνεται και μια προσπάθεια σύνθεσης όλων των παραπάνω

για την προσαρμογή κεφαλαίου του σχολικού εγχειριδίου της ΣΓ τάξης του

Δημοτικού: ΦuσΙKά ΣΓ Δημοτικού: Ερευνώ και Ανακαλύπτω (Τετράδιο Εργασιών).

Η εργασία ολοκληρώνεται με το ερευνητικό κομμάτι της, σχετικά με τη βελτίωση ή

μη της μαθησιακής αποτελεσματικότητας του σχολικού εγχειριδίου για τις ΦuσΙKές

Επιστήμες της ΣΤ' Δημοτικού μετά την τροποποίηση του.

Η απόκτηση γνώσεων και η ανάπτι>ξη δεξιοτήτων που να σχετ1ζονται με τις

επιστήμες είναι δύσκολη υπόθεση και αποτελεί πρόκληση για όλους τους μαθητές,

κυρίως όμως για αυτούς με Μαθησιακές Δυσκολίες. Η ίδια η φύση των

Μαθησιακών Δυσκολιών η οποία δυσχεραίνει τη μάθηση μέσω του σχολικού

βιβλίου, σε συνδυασμό με την ακαταλληλότητα που χαρακτηρίζει πολλές φορές τα

διδακτικά εγχειρίδια (συμπεριλαμβανομένων των σχολικών εγχειριδίων για τις

Φυσικές Επιστήμες). προβάΜουν επιτακτικά την ανάΥκη προσαρμογών. Στόχος

λοιπόν αυτής της εργασίας είναι να συνθέσει βασικές πληροφορίες, να προτείνει

μεθόδους για την προσαρμογή των σχολικών εγχειριδίων και να εξετάσει τελικά το

κατά πόσον η υλοποίηση προσαρμογών μπορεί να έχει βελτιωnκή αξία. Όλα αυτά

με απώτερο σκοπό την παροχή ίσων ευκαιριών μάθησης σε όλους τους μαθητές

ανεξαρτήτως αναγκών και δυνατοτήτων.

Αναλυτικότερα η δομή της εργασίας έχει ως εξής:
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• Στο Κεφάλαιο 1 αναπτύσσονται τα mo συνηθισμένακαι κοινά χαρακτηριστικά

που εμφανίζουν οι μαθητές που κατηγοριοποιούνταιως έχοντες Μαθησιακές

Δuσκoλίες. Εν σuνεχεία, δεδoμtνoυότι το σχολικό βιβλio αποτελείτο πρωτεύον

μέσο για την παρουσίαση νέων πληροφοριώνστους μαθητές και συγχρόνως το

κύριο εμπόδιο στη μάθηση ορισμένων από αυτούς. προτείνονται ορισμένοι

μέθοδοι για την προσαρμογή των σχολικών εγχειριδίων με βάση τη διεθνή

βιβλιογραφία.

• Το Κεφάλαιο 2 είναι αφιερωμένο στις Φυσικές Εmστήμες. Πιο σ1ΥΥκεκ:ριμένα,

στο εν ').jyyro κεφάλαιο, γίνεται μια αναφορά στις αρχικές ιδέες των μαθητών για

τα φυσικά φαινόμενα. Εν συνεχεία γίνεται μια σύνδεση μεταξύ των μαθητών με

Μαθησιακές Δυσκολίες και της διδασκαλίας των Φυσικών Εmστημών.

Αναλύονται οι διδακτικές προσεγγίσεις που μπορεί να εφαρμόσει ένας

εκπαιδευτικός καθώς και πρακτικές για την υποστήριξη των μαθητών με

Μαθησιακές Δυσκoλiες.

• Στο Κεφάλαιο 3, γίνεται μια προσπάθεια προσαρμογής κεφαλαioυ (<<Οξέα ­

Βάσεις - Άλατο») του σχολικού εγχειριδίου της ΣΓ τάξης του Δημοτικού:

Φυσικά ΣΓ Δημοτικού: Ερευνώ και Ανακαλύπτω (Τετράδιο Εργασιών).

• Στο Κεφάλαιο 4 γίνεται αρχικά μια μικρή ανασκόπηση του Καθολικού

Σχεδιασμού για τη Μάθηση. Έπειτα, αναλύεται το ερευνητικό κομμάτι της

παρούσας εργασίας (σκοπός της έρευνας, ΣUμμετέχOντες, εργαλεία και

αποτελέσματα).
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ Ι

ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ΔγΣΚΟΛΙΕΣ ΚΑΙ ΠΡΟΣΑΡΜΟΓΗ ΤΩΝ

ΣΧΟΛΙΚΩΝ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΩΝ

1.1. Χαρακτηριστικά των παιδιών με Μαθησιακές Δυσκολίες

Οι Μαθηmακές Δυσκολίες (ΜΔ) είναι ένας γενικευμένος όρος που περιγράφεΙ, όπως

φαίνεται και από την ίδια την ονομασία του. μια ευρεία ομάδα δυσκολιών ως προς

την μάθηση. Ωστόσο, το κάθε παιδί είναι ξεχωριστό με τις ιδιαίτερες ικανότητες

αλλά και τις αδυναμίες του και συνεπώς δεν παρουσιάζουν όλα τα παιδιά με

Μαθησιακές Δυσκολίες τα ίδια χαρακτηριστικά. Αυτό προκόπτει εξάλλου ευθέως

και από τον ίδιο τον ορισμό των Μαθησιακών Δυσκολιών που δέχεται η

εmστημονική κοινότητα, όπου γίνεται λόγος για «μια ανομοιογενή ομάδα

διαταραχών». Παρακάτω θα αναφερθούν τα πιο συνηθισμένα και κοινά

χαρακτηριστικά τα οποία εμφανίζουν. σε μικρότερο ή μεγαλύτερο βαθμό, αρκετοί

μαθητές που κατηγοριοποιούνται ως έχοντες Μαθησιακές Δυσκολίες.

1.1.1. Κοινά χαρακτηριστικά

Όπως αναφέρθηκε και προηγουμένως. τα παιδιά με Μαθησιακές Δυσκολίες

συνιστούν μια εξαψετικά ανομοιογενή ομάδα, δεδομένου ότι εμφανίζουν πολλά

χαρακτηριστικά συμπτώματα σε τέτοιους συνδυασμούς ώστε να μην μπορούν να

σχηματίσουν ομοιογενείς ομάδες. Πιθανότατα, το πιο κοινό χαρακτηριστικό των

παιδιών με Μαθησιακές Δυσκολίες είναι οι ίδιες οι μαθησιακές τους δυσκολίες. Στα

κοινά χαρακτηριστικά συγκαταλέγονται επίσης α) η φυσιολογική ή ανώτερη του

φυmολογικού νοημοσύνη, β) η φυmολογική λειτουργία των συστημάτων της

όρασης και της ακοής. γ) η σχολική επίδοση που να μην συνάδει με το επίπεδο των

νοητικών τους ικανοτήτων, τις μαθησιακές τους εμπειρίες και την ηλικία τους καθώς

και δ) η καλή επίδοση σε ορισμένους τομείς και συγχρόνως η αδικαιολόγητα χαμηλή

σε κάποιους άλλους.
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1.1.2. Άλλα κοινά χαρακτηριστικά

'AJJ..λI χαραKτηρισnκ:ά τα οποία συναντώνται σε σημαντικό αριθμό παιδιών με ΜΔ

είναι αυτά που θα αναφερθούνστη συνέχεια.

1.1.2.1. Προβλήματα γραπτού λόγου

Η κατάκτηση του γραπτού λόγου είναι συνήθως δυσκολότερη διαδικασία από την

κατάκτηση του προφορικού. Αυτό συμβαίνει διότι ενώ ο προφορικός λόγος

κατακτάται συνήθως αβίαστα μέσα από τη φυσιολογική ανάπτυξη του ατόμου. ο

γραπτός λόγος και η ικανότητα παραγωγής ενός επικοινωνιακού κειμένου απαιτεί

συστηματική προσπάθεια και διδασκαλία.

Η γραφή - γρωιτή έκφραση των μαθητών με Μαθηmακές Δυ""ολίες συχνά

υπολείπεται της ηλικίας και των νοητικών τους δυνατοτήτων (Παντελιάδου, 2000).

Τα προβλήματα γραπτού λόγου που αντιμετωπίζουν σχετίζονται τόσο με την

έκφραση τους κατά τη διαδικασία παραγωγής ενός Ύρωtτoύ κειμένου όσο και με την

ορθογραφία και τις γραφσσυμβολικές δεξιότητες (δηλαδή με τσ σχεδιασμό των

γραμμάτων) (Σπαvτ1δάκης, 2004). Η απάντηση στα κρίσιμα για την παραγωγή

γραπτού λόγου ερωτήματα «τι θα γράψω», «πώς θα το γράψω» και «πώς θα ελέγξω

αυτό που έγραψα» δεν μπορεί να δοθεί εύκολα ωtό τους εν λiYyω μαθητές. Η

επίδοση τους σε μαθήματα όπως το «σκέφτομαι και γράφω}) ίσως να είναι αρκετά

χαμηλή.

Τα γραπτά των μαθητών με ΜΔ είναι συνήθως δυσανάγνωστα και εμφανίζουν μια

προβληματική εικόνα: υπερβάσεις των περιθωρίων. απουσία αποστάσεων μεταξύ

των λέξεων και των γραμμάτων. ασυνέπεια στο στήσιμο και το μέγεθος των

γραμμάτων κτλ. Η λέξη που συνήθως τα χαρακτηρίζει είναι η «ακαταστασία».

Κάποιες από τις δυσκολίες που μπορεί να συναντήσουν οι μαθητές με Μαθησιακές

Δυσκσλίες όταν εκφράζσνται μέσω του γραπτσύ λόγσυ είναι σι εξής (Πόρποδας,

1990):

• Ασταθές ή λανθασμένο πιάσιμο μολυβιού - στυλού.
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• Αντιστροφές γραμμάτων (π.χ. 3 - ε), αντικαταστάσεις γραμμάτων (π.χ. τ - δ)

αλλά και λέξεων (π.χ. γριά - γιαγιά).

• Παραλείψεις και επαναλήψεις γραμμάτων, συλλαβών και λέξεων.

• Αργός ρυθμός κατά την άσκηση της γραφής.

• Σύγχυση κεφαλαίων και μιιcρών γραμμάτων.

• Δυσκολία στη χρήση του κατάλληλου λεξιλογίου στο γραπτό επίπεδο.

• Ακατάστατη μορφή γραφής μη αναγνώσιμη (ενωμένες λέξεις, πολλά

ορθογραφικά λάθη, γραφή πάνω ή κάτω από τις γραμμές κτλ.).

• Μη κατανοητό περιεχόμενο του κειμένου εξαιτίας λαθών στην γραπτή έκφραση.

• Ασυνταξία.

• Μη κατανοητός γραφικός χαρακτήρας.

• Μορφολογικά λάθη.

• Απουσία ή/και λανθασμένη χρήση των σημείων στίξης.

• Πρόσθεση, αφαiρεση ή μετάθεση γραμμάτων.

• Επαναλήψεις iδιων λέξεων.

• Χρήση κοινόχρηστων λέξεων και λεξlΠΕVία.

• Στοιχεία προφορικότ/τας κτλ.

1.1.2.2. Προβλήματα αποκωδικοποίησης

Μια επιπλέον περιοχή στην οποία οι μαθητές με Μαθησιακές Δυσκoλiες συχνά

εμφανίζουν ελλείμματα είναι αυτή της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης. Η

αναγνωστική αποκωδικοποίηση συγκαταλέγεται στις βασικές αναγνωστικές

δεξιότητες που θεωροuvται προαπαιτοuμεvες για μια επιτυχή ανάγνωση (Gough &

Tunmer, 1986). Σε μια προσπάθεια να την ορίσουμε θα λέγαμε πως πρόκειται για τη
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διαδικασία αναγνώρισης και χειρισμού των συμβόλων που αποτελούν τον γραπτό

κώδικα.

Προβλήματα που παρατηρούνται συχνά στην αποκωδικοποίηση σχετίζονται με:

• Αργή ταχύτητα ανά'Υνωσης.

• Διακεκομμένος ρυθμός ανάγνωσης.

• Παραλείψεις. αντιμεταθέσεις. αντικαταστάσεις και επαναλήψεις γραμμάτων

που συνθέτουν τη λέξη ή ακόμη και ολόκληρων λέξεων (π.χ. μολύδια­

μολύβια, πά-λαση - παQέλαση, Πίνω - νερό -Πίνω το νερό).

• Ανεπαρκή φωνολογική επεξεργασία, ιδιαίτερα όσον αφορά στον χειρισμό

των φωνημάτων.

• Απουσία πλούσιου OπnKOύ λεξtλoγίOυ. ακόμη και συχνόχρηστων λέξεων

(π. χ. «έχω»).

• Κομπιαστή - συλλαβιστή αποκωδικοποίηση.

• Ενδεχόμενη αντικατάσταση μιας λέξης από μια άλλη με παρόμοια ή μη

σημασία και σχήμο (π.χ. «ΦΩΤΕΙΝΟΣ - ΑΣΠΡΟΣ»).

• Λανθασμένη χρήση των σημείων στίξης.

• Προβλήματα στην αποκωδικοποίηση ασυνήθιστων, πολυσύλλαβων και

δύσκολων λέξεων.

Οι τομείς που επηρεάζονται σημαντικότερα ως συνέπεια των παραπάνω

προβλημάτων είναι η ευχέρεια κατά την ανάγνωση (αργή σιωπηρή ή φωναχτή

ανάγνωση). η κατανόηση και γενικότερα η αναγνωστική ικανότητα των μαθητών.

Μάλιστα, έχει αποδειχθεί πως το εmπεδO aπoKωδιKoπoίησης μπορεί να επηρεάζει.

έστω και έμμεσα, ακόμη και την μεταγνωστική παρακολούθηση (Baker & Brown.

1984).

Είναι φανερό πως η φτωχή ικανότητα των μαθητών με ΜΔ για ακριβή

aπoKωδιKoπoίηση των λέξεων εmδρά αρνητικά στη μάθηση και τη σχολική τους

F.πίδοση. Αυτό γίνεται ακόμη πιο εύκολα αΥτ1ληπτό εάν αναλογιστούμε ότι οι
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μαθητές έρχονται συχνά ανnμέτωπoι με κείμενα μεγάλης έκτασης τα οποία μπορεί

μάλιστα να περιλαμβάνουν δύσκολες λέξεις που να ανnστoιχoύν σε δυσνόητες

ΈWoιες ή ακόμη και επιστημονικούς όρους. Κάτι τέτοιο συμβαίνει για παράδειγμα

σε ένα σχολικό εΥχειρίδιο για τις Φυσικές Εmστήμες.

Η άμεση, σαφής και σχεδιασμένη βήμα προς βήμα διδασκαλία προτείνεται ως η

πλέον αποτελεσματικότερη για την ενίσχtXJη της αναγνωστικής aπoKωδιKoπoίησης

των μαθητών με ΜΔ (Μαρκοβίτης & Τζουριάδου, 1991).

1.1.2.3. Προβλήματα ευχέρειας

ΛΈΥοντας ευχέρεια της ανάγνωσης ΕWOOύμε την ικανότητα του ατόμου να διαβάζει

με ακρίβεια, ταχύτητα και να αναγνωρίζει αντόματα τις λέξεις (Πόρποδας, 2002). Η

ευχέρεια σε συνδυασμό με την αναγνωστική aπoKωδιKoπoίηση είναι δύο από τους

σημαντικότερους παράγοντες που συμβάλλουν στην επίτευξη αναγνωσπκής

κατανόησης (forgesen, 1975).

Ο "καλός» αναγνώστης αναγνωρίζοντας αιιτόματα τις λέξεις στρέφει άμεσα την

προσοχή τοι> στην αξιοποίηση ιιψηλού επιπέδοιι δεξιοτήτων για την επίτειιξη

κατανόησης. Από την άλλη μεριά, ο ανεπαρκής αναγνώστης, μη μπορώντας να

αναγνωρίσει ταχύτατα και με ακρίβεια τις λέξεις. στρέφει όλη του την προσπάθεια

στην αποκωδικοποίηση των λέξεων. γεγονός που εμποδίζει την επίτευξη

αναγνωσηκής κατανόησης. Οι μαθητές με ΜΔ ανήKOUΝ κατά κύριο λόγο στη

δεύτερη κατηγορία. Σπαταλώντας τις γνωστικές τους δυνάμεις για να

ανnσταθμίσOυν την έλλειψη ευχέρειας και ακρίβειας στην aποκωδικοποίηση

οδηγούνται σε ελλιπή αναγνωστική κατανόηση. Υποστηρίχθηκε επίσης πως η

παρακολούθηση της διαδικασίας επιδρά αρνητικά ακόμη και στον μεταγνωστικό

έJ..c{χO που ακολουθεί (Rabinowitz, Freeman & Cohen, Ι 993' Winne. Ι 996).

1.1.2.4. Προβλήματα κατανόησης

Η αναγνωσπκή κατανόηση είναι η μια πολύπλοκη και σύνθετη δεξιότητα που

προσφέρει ουσία στη διαδικασία της ανάγνωσης ή αλλιώς στόχος της ανάγνωσης
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(ενός από τα πλέον σημαντικά επιτεύγματα του ανθρώπου) είναι η κατανόηση. Το

άτομο δtαβάζει ένα κείμενο (σε έντι>πη ή ηλεκτρονική μορφή) και συντονίζοντας

έναν αριθμό πληροφοριών και δεξιοτήτων εξάγει το νόημο και το σημασιολογικό

του περιεχόμενο (Πόρποδας, 2002).

Η κατάκτηση της παραπάνω δεξώτητας αποτελεί πρόκληση για τους μαθητtς με

Μαθησιακές Δυσκολίες. Το γεγονός αυτό απορρέει από τις δυσκολίες που

ανπμετωπίζουν τόσο σε ανώτερες δεξώτητες ή αλλιώς δtαδικασίες υψηλού επιπέδου

(όπως είναι η αποτελεσματική χρήση γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών

και η ανάπτυξη εσωτερικών κινήτρων), όσο και σε βασικές δεξιότητες ή αλλιώς

δtαδΙKασίες χαμηλού επιπέδου (όπως είναι η ακριβής και ευχερής ανάγνωση, το

πλούσιο λεξιλόγιο, η ικανότητα συγκέντρωσης και η μνημονική δεξιότητα σε όλες

τις μορφές) οι οποίες αποτελούν απαραίτητη προϋπόθεση γtα την επιτυχημένη

κατανόηση (Κintsch, 1998. Ooυglι & Tuurner, 1986. OakhίII, Cain & Bryan~ 2003).

Μάλιστα, οι δυσκολίες τους στην κατανόηση εστιάζονται κατά κύρω 'λiYyo στην

δόμηση νοητικών αναπαραστάσεων κειμένων και όχι μεμονωμένων λέξεων.

1,1,2,5, Προβλήματα αντίληψης

Μία από τις περιοχές σης οποίες οι μαθητtς με MαθησtαKές Δυσκολίες σuχνά

εμφανίζουν ελλείμματα είναι αυτή της αντίληψης. Με τον όρο αντίληψη νοείται η

ικανότητα του ατόμου να ερμηνεύει και να αποδίδει νόημα στα ερεθίσματα που

προσλομβάνει μέσω των αισθήσεων του, δηλαδή μέσω της όρασης, της ακοής, της

αφής, της όσφρησης και της γεύσης.

Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες παρουσιάζουν

προβλήματα όσον αφορά της αντίληψη των ερεθισμάτων που προσλαμβάνονται

μέσω της όρασης και της ακοής παρ' όλο που (όπως έχει ήδη αναφερθεί) τα

αντίστοιχα αισθητήρια όργανα, δηλαδή τα αυτιά και τα μάτια, λειτουργούν άρτια.

Τα προβλήματα λοιπόν αντίληψης που παρουσιάζουν αυτά τα παιδιά δtαKρίνOνται

σε δύο κατηγορίες: σε OπnKά και σε ακουστικά.

Διατα α έι;, οπτι . «ντα: \11. ι;,
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Όσον αφορά την οπτική αντίληψη, διαταραχές μπορούν να εμφανιστούν σε μία από

τις ακόλουθες επιμέρους περωχές της (Πολυχρονοποί>λου, 2003):

Αντίληψη σχέσεων του χώρου και του χρόνου: Οι μαθητές με προβλήματα στην εν

λόγω περιοχή παρουσιάζουν ποικίλα συμπτώματα. Τέτοια συμπτώματα μπορεί να

είναι η σύγχυση των εwoιών πάνω - κάτω, βόρεια - νόnα, μπροστά - πίσω,

προβλήματα προσανατολισμού, καθώς και δυσκολία στην αντίληψη της θέσης των

ανnκειμένων στον χώρο με αναφορά σε άλλα αντικείμενα Avt1ληΠΤΙKά, ένα παιδί με

ΜΔ μπορεί επίσης να έχει μεγάλη ούΥχυση όσον αφορά όρους με χρονική MOUΙ

όΠα/ς είναι για παράδειγμα οι όροι χθες - σήμερα - αύρω, πριν - μετά και ούτω

καθεξής.

Οπτική διάκριση: Ως οπτική διάκριση ορίζεται η δυνατότητα του ατόμου να

προσδωρίζει τις ομοιότητες και τις δUΙφOρές μεταξί> αντικειμένων. Η ικανότητα γUΙ

διάκριση συμβόλων όΠα/ς τα γράμματα και οι αριθμοί συνδέεται με την έννοια της

οπτικής διάκρισης, αποτελώντας συγχρόνως πρόκληση γUΙ τους μαθητές με

Μαθησιακές Δυσκολίες. Συμπεριφορές όπως η ανεστραμμένη γραφή και η

παραγωγή δυσανάγνωστων γραπτών κειμένων απορρέουν από ελλείμματα στην

περιοχή αυτή.

Οπτική μνήμη: Η οπτική μνήμη αποτελεί θεμελιώδη δεξιότητα γUΙ τη μάθηση και

αναφέρεται στην ικανότητα να θυμάται κανείς τι έχει δει και να μπορεί στη συνέχεια

να το ανακαλέσει Οι μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες συχνά εμφανίζουν

δυσκολίες στην περωχή αυτή ανημετωπίζοντας τις λέξεις σαν να τις βλέπουν γUΙ

πρώτη φορά.

Οπτική ακολουθία: Δυσκολίες στην εν λόγω περωχή συνδέονται με μειωμένη

ικανότητα για αντίληψη της διαδοχής και της αλληλουχίας οπτικών εικόνων, όπως

τα γράμματα, οι αριθμοί και τα σχήματα. Η αναπαραγωγή οπτικών ακολουθιών

αποτελεί πρόκληση γUΙ τους μαθητές με ΜΔ.

Διατα . ακουστική αντίλ uι

Όσον αφορά την ακουστική αντίληψη, έχει αποδειχθεί πως οι μαθητές με

Μαθησιακές Δυσκολίες μπορεί να εμφανίσουν δυσκολίες κυρίως σnς παρακάτω

επιμέρους περωχές της (Πολυχρονοποί>λου, 2003):
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Ακουστική διάκριση: Δυσκολία που εκφράζεται Π.χ. ως ανικανότητα των εν 'λiYyω

μαθητών να διακρίνουν λέξεις που μοιάζουν στην προφορά τους (π.χ. οι λέξεις μήλο

- φύλλο). Οι μαθητές με προβλήματα ακουστικής διάκρισης f:χ.oυν την τάση να

συγχέουν ακουστικά παρόμοια γράμματα (π.χ. τ-π-κ).

Ακουστική ακολουθία: Δυσκολία που εκφράζεται πχ. ως ανικανότητα των εν 'λiYyω

μαθητών να «χτίσουv» μια λέξη βάζοντας στη σωστή σειρά τα φωνήματα που την

απαρτίζουν.

Ακουστική σύνθεση: Δυσκολία που εκφράζεται πχ. ως ανικανότητα των εν λόγω

μαθητών να συνθέσουν διαφορετικά φωνήματα με στόχο να προφέρουν μια λέξη.

Ακουστική μνήμη: Η ακουστική μνήμη αναφέρεται στην ικανότητα να θυμάται

κανείς τι έχει ακούσει και να μπορεί στ/ συνέχεια να το ανακαλέσει. Οι μαθητές με

Μαθησιακές Δυσκολίες συχνά εμφανίζουν δυσκολίες στο να απομνημονεύσουν

προφορικές πληροφορίες και να τις διατηρήσουν για ικανό χρόνο. γεΥονός που

επιδρά στη μάθηση τους.

Φωνολογική επίγνωση (ενημερότητα): Η ακουστική αντίληψη περιλαμβάνει και την

ικανότητα φωνολογικής επίγνωσης ή φωνολογικής ενημερότητας. Με τον όρο

φωνολογική επίγνωση νοείται η ικανότητα κατάτμησης του προφορικού λόγου σε

μικρότερες μονάδες (συλλοβές ή φωνήματα) και συγχρόνως η ικανότητα χειρισμαύ

αυτών των φωνολογικών μερών (πχ. «τώρα» - «τ-ω-ρ-α») (Πολυχρονοπούλου, 1997).

1.1.2.6. Προβλήματα συγκέντρωσης και προσοχής

Συνθέτοντας ένα κεντρικό και κυρίαρχο προφίλ για τους μαθητές με Μαθησιακές

Δυσκολίες, δεν θα μπορούσαμε να παραλείψουμε τα προβλήματα προσοχής και

συγκέντρωσης. Πρόκειται στην ουσία γ1Ο. την δυσκολία των εν λόγω μαθητών να

εστιάσουν την προσοχή τους σε ένα έΡΎΟ και να ασχοληθούν με αυτό για αρκετό

χρονικό διάστημα.

Θα πρέπει να σημειωθεί πως η αδυναμία αυτή των μαθητών με ΜΔ δεν σχετίζεται

με παράγοντες όπως είναι Π.χ. η τεμπελιά, η αδιαφορία ή η έλλειψη ενδιαφέροντος

για τη δραστηριότητα που εξελίσσεται. Αντιθέτως, μπορεί οι μαθητές να εmθυμούν
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να ολοκληρώσουν μια συγκεκριμένη δραστηρώτητα, ωστόσο, να αδυνατούν να

συγκεντρώσουν την προσοχή τους σε αυτή για όσο 'ΧΡόνο απαιτείται

Αναζητώντας τα αίτια του προς ανάλυση ελλείμματος θα πρέπει να στραφούμε σε

παράγοντες όπως είναι π.Χ. η απουσία κινήτρων, η δυσκολία οργάνωσης. η αδυναμία

στη 'ΧΡήση των κατάλ/ηλων στρατηγικών κατά την ενασχόληση με ένα μαθησιακό

έργο, η καθυστέρηση κατά την επεξεργασία των διάφορων πληροφοριών, καθώς και

η αvuπoμOνησία και παρορμητικότητα που πολλές φορές χαρακτηρίζει αυτά τα

παιδιά (Contc, 1998).

Τα προβλήματα προσοχής και συγκέντρωσης συνδέονται με διάφορες

χαρακπιριστικές συμπεριφορές που μπορεί να παρατηρήσει κανείς όσον αφορά τους

μαθητές με ΜΔ. Σε αυτές συγκαταλέ'Υονται μεταξύ άλλων η τάση τους να μην

περιμένουν τη σειρά τους, να μην τελειώνουν τις εργασίες που αναλαμβάνουν, να

χάνουν πολύ εύκολα το ενδιαφέρον τους και να απαιτούν υπερβολική προσοχή από

τα άτομα γύρω τους. Χαρακτηρισμοί που συχνά τους αποδίδονται και οι οποίοι

συνδέονται με τις δυσκολίες προσοχής που αντιμετωπίζουν είναι «Πολυλογάς».

«AνuπάKOυOς» και «Πεφαχτήρη>.

1.1.2.7. Προβλήματα μνήμης

Ως μνήμη ορiζεται η λειτουjJYία με την οποία οι διάφορες πληΡOφoρiες

αποθηκεύονταΙ., συγκρατούνται για μεγάλο 'ΧΡονικό διάστημα και εν συνεχεία

ανακαλούνται Με άλλα λό'Υια. είναι η ικανότητα κάποιου να θυμάται για

παράδειγμα μια οδηγία, εξηγήσεις ή την μορφή μιας λέξης. Προβλήματα

ελλειμματικής μνήμης συχνά συνοδεύουν τις Μαθησιακές Δυσκoλiες.

Στη μαθησιακή διαδικασία, η λειτουργία του μνημονικού μηχανισμού παίζει

καθοριστικό ρόλο. Η παραπάνω παραδοχή. σε συνδυασμό με το γεγονός ότι οι

δυσκολίες των μαθητών με ΜΔ εκτείνονται και στα τρία επiπεδα της μνημονικής

λειτουjJYiας (βραχύχρονη μνήμη, μακρόχρονη μνήμη, εjJYαζόμενη μνήμη)

υποδεικνύουν την επίδραση την εν λόγω δυσκολίας στην σχολική επίδοση και

πρόοδο των μαθητών με ΜΔ (Perfelti, Maπoη & Foltz, 1996' γυίll, Oakhill &

Parkin, 1989).
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1.1.2.8. Προβλήματα κινήτρων

Έχει αποδειχθεί πως τα κίνητρα διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο στον τρόπο με

τον οποίο οι μαθητές προσεγγίζουν την μάθηση και κατ' επέκταση στη σχολική τους

πρόοδο και επίδοση. Οι μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες παρουσιάζουν πολλές

φορές αρνητικά ή ελλιπή κίνητρα. Αυτή η «ευπάθεtα» κινήτρων μεταφράζεται στα

πλαίmα της μαθηmακής διαδικασίας σε στάση παθητικότητας απέναντι στη μάθηση.

Πρόκειται στην ουσία για έναν φαύλο κύκλο. Οι μαθητές με ΜΔ έχουν χαμηλές και

αναποτελεσματικές πεποιθήσεις κινήτρων. Άμεση συνέπεια είναι η μη ανάληψη

πρωτοβουλιών χρήσης της προηγούμενης γνώσης και στρατηγικών με

προσανατολισμό προς την επίτευξη των μαθησιακών στόχων. Το γεγονός αυτό

οδηγεί αυτόματα σε σχολική αποτυχία την οποία οι εν λόγω μαθητές προσπαθούν να

αποφύγουν (απραξία και έλλειψη αντίδρασης). Πρόκειται για μια διαδικασία

υπεράσπισης του εαυτού τους εξαιτίας του φόβου της αποτυχίας και των αρνητικών

συναισθημάτων που αυτή συνεπάγεται. Αυτό όμως τους κρατά μακριά από νέες

μαθησιακές εμπειρίες και συνεπώς από τη δυνατότητα να επιτύχουν σε ένα έργο

βιώνοντας συναισθήματα ικανοποίησης και αυτό - αποτελεσματικότητας (Stanovich,

West, Cunningham. CΊpielewski & Siddiqui, 1996). Με αυτό τον τρόπο τα αρνηηκά

κίνητρα επιβεβαιώνονται, δεδομένου ότι οι πεποιθήσεις κινήτρων είναι απόρροω

των εμπεψιών που δημιουργούνται από τη μάθηση (Butler. 1998). Πρόκειται με λίγα

λάγια για μια αυτοεκπληρούμενη προφητεία. Οι μαθητές προσδοκούν ότι θα

αποτύχουν και γω το λόγο αυτό εν τέλει αποτυγχάνουν"

Θα λέ'Υαμε λοιπόν πως το προφίλ των μαθητών με Μαθηmακές Δυσκολίες όσον

αφορά τα κίνητρα τους καθώς και οι αιτιακές τους αποδόσεις γω την αποτυχία

επηρεάζουν την ακαδημαΙκή τους ΣUμπεριφαρά. παρεμποδίζουν τη διαδικασία της

μάθησης. οδηγούν σε αποπροσανατολισμό από το στόχο και σε χαμηλή επίδοση σε

μαθησωκά έργα. σε αρνηηκές πεποιθήσεις αυτό - αποτελεσμαηκότητας καθώς και

σε χαμηλή aυτoεKτίμηση (Bouffard & Coutoure. 2003" Fulk, Βήgham & Lohman. 1998"

Ρίηtήch. Andeπnan & Klobucar. 1994).

1.1.2.9. Προβλήματα αuτoρρύθμισης
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Έχει βρεθεί πως οι μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες αδuνατούν να

αuτορρuθμίσοuν τη μάθηση και τη γενική τοuς ΣUμπεριφOρά. Τι εννοούμε όμως

λέγοντας ΑUΤOρρUΘμιζόμενη μάθηση; Η αuτορρuθμιζόμενη μάθηση μπορεί να

οριστεί ως η ικανότητα του ατόμου να παρεμβαίνει συνειδητά για να ελέγξει και να

καθοδηγήσει τη συμπεριφορά του προκειμένου να εmτύχει τους μαθησιακούς

στόχοuς ποι> έχει ορίσει. Είναι λοιπόν σαφές πως στην αuτορρuθμ.ζόμενη μάθηση

κυρίαρχο ρόλο κατέχει ο ({εαυτός~).

Προσωπικά χαρακτηριστικά που σχετίζονται άμεσα με την επιτυχή αυτορρύθμιση

της μάθησης είναι η θέληση για εξάσκηση, ο προσανατολισμός και η δέσμεuση προς

το στόχο. η αποτελεσματική χρήση γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηΥικών. η

αuτό-αποτελεσματικότητα, ο ΑUτoέλεγΧOς, η προσωπική αξιολόγηση, η

αυτοενίσχυση, καθώς και η αυτοδιαχείριση του χρόνου. Από την άλλη μεριά. η

ανεπαρκής ΑUΤOΡΡUΘμιζόμενη μάθηση θα μπορούσε να ΣUσχετιστεί με

χαρακτηριστικά όπως η έλλειψη κινήτρων, οι χαμηλές πεπoιθήσε~ αuτό­

αποτελεσματικότητας, ο ελλιπής ΑUΤOέλεγΧOς, η παρορμητικότητα, η παθητικότητα

και οι χαμηλοί ακαδημαϊκοί στόχοι.

Συσχετίζοντας κανείς το πρoφiλ των μαθητών με Μαθησιακές Δυσκολίες με τα

παραπάνω χαρακτηριστικά μπορεί εύκολα να συμπεράνει την ανικανότητα τους στο

να αναπτύξοuν ΣUμπεριφoρές αuτορρύθμισης. Ως αποτέλεσμα η πρόοδος τοuς

υπολείπεται των δυνατοτήτων τους με άμεσες ΕΠ1πτώσεις στην ακαδημα'ίκή τους

ζωή.

1.1.2.10. Ανεπάρκεια'γVc:ι>σΤΙKών και μεταΥνωοτικώνστρατηγικών

Το πόσο αποτελεσματικά μαθαίνει κανείς σχετίζεται άμεσα και με τη χρήση των

κατάλληλων γνωσnκών και μεταγνωστικών στρατηγικών, Λέγοντας γνωστικές

στρατηγικές εννοούμε τouς τρόΠOUς με τοuς οποίοuς ένας μαθητής επεξεργάζεται τις

εισερχόμενες πληροφορίες (Κωσταρίδou - Eumw,. 2005). AJώ την άλλη μεριά, με

τον όρο μεταγνωσnKές στρατηγικές νοείται ο σχεδιασμός, η παρακολούθηση, η

ρύθμιση και η αξιολόγηση των αποτελεσμάτων ενός γνωστικού έργοι> (Artzt &

Annour, 1992' Schraw, Wise & Roos, 2000), Πρόκειται στην ουσία για τη δυνατότητα

που έχει το άτομο να μαθαίνει τον τρόπο μάθησης του,
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Οι μαθητές λοιπόν με ΜΔ εμφανίζουν ελλείμματα σε καθέναν από τους τομείς που

συνθέτουν την έννοια της μεταγνώσης. Οι δυσκολίες που παρουσιάζουν είναι

εμφανείς όταν έρχονται ανπμέτωποι είτε με την επιλογή της αρμόζουσας, ανάλογα

με την κατάσταση, στρατηγικής, είτε με την κατάκτηση, την κατανόηση, τη

διατήρηση και την γενίκευση των στρατηγικών μάθησης.

Μπορεί λοιπόν κανείς να αναλογιστεί το μέγεθος της επίδρασης των μεταγνωσΤΙίcών

ελλειμμάτων στην πρόοδο και τη σχολική επίδοση των μαθητών με ΜΔ δεδομένου

όπ οι μεταγνωσnKές διεργασίες ή αλλιώς οι μεταγνωσπκές δεξιότητες μας δίνουν τη

δυνατότητα να γίνουμε «κυρίαρχου> των γνωστικών μας λειτουΡΎιών.

1.2. Μαθησιακές Δυσκολίες: Η ελληνική πραγματικότητα

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του προγράμματος EnEAEK ««Αναλυτικά

Προγράμματα-Χαρτογράφησητης Ειδικής Αγωγής» που εκπονήθηκε το 2004, στη

χώρα μας το σύνολο των μαθητών που ανήκαν στις Μαθησιακές Δυσκολίες άγγιζε

σε ποσοστό το 56,2% του συνολικού πληθυσμού των μαθητών που εξυπηρετούνταν

από την Ειδική Αγωγή. Επρόκειτο στην ουσία για 8.899 μαθητές σε ένα σιίνολο

15.850 ατόμων. Μάλιστα, η πλειοψηφία αυτών των μαθητών βρίσκονταν στα όρια

του δημοπκοί> σχολείου (Παντελιάδου, 2004).

Τα παραπάνω δεδομένα μας βοηθοιίν να ανnληφθoιίμε την έκταση ενός

προβλήματος το οποίο. όπως υποστηρίζεται διεθνώς. αναδιίεmι στην εκπαιΔΕUπκή

διαδικασία και ως εκ τούτου πρέπει να αvnμετωmστεί μέσα σ' αυτήν (Τζουριάδου

& Αναγνωστοποιίλου. 2011). Είναι γεγονός, πως δεν υπάρχει μια και μοναδική

συνταγή την οποία να ακολουθήσουμε όλοι προκειμένου να αντιμετωπίσουμε nς

δυσκολίες των μαθητών. Κάθε μαθητής είναι ξεχωριστός με μοναδικό προφίλ

αδυναμιών και ικανοτήτων. Αυτό όμως που μπορούμε να κάνουμε είναι να

προβούμε σε παρεμβάσεις και προσαρμογές τι στιγμή που αυτές, τουλάχιστον όσον

αφορά την ελληνική πραγμαπκότητα, είναι αρκετά περιορισμένες (Παντελιάδου,

2002).

Δεδομένου ότι τα διδακτικά βιβλία αποτελούν τα σπουδαιότερα, ίσως, από τα

παραδοσιακά διδακτικά μέσα, οι παρεμβάσεις που να στοχεύουν στην υποστήριξη
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της μελέτης από το σχολικό εγχειρίδιο, θα μπορούσαν να επιφέρουν πολύ θεηκά

αποτελέσματα. Τα σχολικά εγχειρίδια αποτελούν απαραίτητο εΡΎαλείο όχι μόνο για

τους μαθητές, στους οποίους προσφέρουν πολλαπλά οφέλη μεταξύ των οποίων και η

δυνατότητα περαιτέρω εξάσκησης στην ύλη που διδάχτηκαν όποτε και όπου το

επιθuμούν, αλλά και για τοuς εκπαιΔΕUΠKOOς (Κασσωτάκης & Φλοuρής, 2013).

Για να προσδίδουν όμως τα απαραίτητα οφέλη ανταποκρινόμενα στην αποστολή

τοuς, τα σχολικά βιβλία, πρέπει να πληρούν ορισμένες προjjποθέσεις, τόσο ως προς

το περιεχόμενο τους, όσο και ως προς την παρουσίαση και τη διάταξη αυτού. Παρ'

όλο που τα τελευταία χρόνια ο τρόπος με τον οποίο θα πρέπει να γράφονται τα

σχολικά βιβλία έχει διEρεuνηθεί ΣUστημαηKά και η σύγχρονη Παιδαγωγική έχει

καταλήξει σε σημαντικές διαπιστώσεις, ωστόσο, αυτές δεν τηρούνται πάντοτε και

ιδιαίτερα στη χώρα μας. Ως άμεση ΣUνέπεια, τα σχολικά βιβλία κρίνονται πολλές

φορές ως ακατάλληλα και δεν συνάδουν με το προφίλ των μαθητών για τους οποίους

προορίζονται (Κασσωτάκης & Φλοuρής, 2013).

Η ίδια η φύση των Μαθησιακών Δυσκολιών η οποία δυσχεραίνει τη μάθηση μέσω

το" σχολικού βιβλίοu, σε σuνδuασμό με την ακαταλληλότητα πou χαρακτηρίζει

πολλές φορές τα διδακπκά εγχειρίδια, προβάλλοuν εmτακnκά την ανάγκη

προσαρμΟ'Υών.

1.3. Μέθοδοι για την προσαρμογή των σχολικών εγχειριδίων

Το σχολικό βιβλίο αποτελεί το πρωτεύον μέσο για την παρουσίαση νέων

πληροφοριών στοuς μαθητές και ΣUΓχρόνως το κύριο εμπόδιο στη μάθηση

ορισμένων από αυτούς. ΠΡά'Υματι. ένα κοινό πρόβλημα σήμερα αφορά στον τρόπο

με τον οποίο θα μπορέσouμε να βσηθήσοuμε τouς μαθητές με Μαθησιακές

Δuσκολίες αλλά και όλouς ΤOuς μαθητές πou ανnμετωπiζοuν προβλήματα στη

μάθηση, να αποκτήσουν πρόσβαση στη γνώση που τους προσφέρεται μέσω των

σχολικών εγχειριδίων. Στο σημείο αυτό εμφανίζεται ο δάσκαλος ο οποίος θα πρέπει

να -παίξει το ρόλο του «μεσολαβητή) μεταξύ των βιβλίων και των μαθητών. Με ΠΟΙ0

τρόπο όμως θα γίνει αυτό~ Την απάντηση σε αυτό το ερώτημα έρχεται να δώσει η

διαδικασία της προσαρμογής των σχολικών εγχειριδίων. Ως προσαρμογή ενός

σχολικού βιβλίου νοείται η διαδικασία μέσω της οποίας πραγματοποιούνται αλλαγές
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στο βιβλίο με βάση τις ιδιαίτερες ανάγκες και τις δυνατότητες των μαθητών ούτως

ώστε να βελτιωθεί η επίδοση των τελευταίων. Στόχος λοιπόν των προσαρμογών

είναι να μεγιστοποιήσουν την καταλληλότητα των σχολικών εγχειριδίων,

αλλi.tζoντας κάποια από τα εσωτερικά χαρακτηριστικά τους ούτως ώστε να

ταιριάζουν καλύτερα στους μαθητές.

Παρακάτω παρουσιάζονται ορισμένα παραδείγματα προσαρμογών τα οποία θα

μπορούσαν να εφαρμοστούν από τους εκπαιδευτικούς. Αυτό που δεν πρέπει να

ξεχνάμε είναι ότι αυτές οι προσαρμογές έχουν εν δυνάμει βελτιωτική αξία όσον

αφορά την επίδοση των μαθητών. Η ίδια προσαρμογή σε ένα σχολικό βιβλίο μπορεί

να επιφέρει διαφορετικά αποτελέσματα σε διαφορετικούς μαθητές ανάλογα με το

πρoφiλ των χαρακτηριστικών τους. Στόχος πάντα είναι η εξερεύνηση του τι είναι

κάθε φορά κατάλληλο για τους μαθητές μας και στο σημείο αυτό δεν πρέπει να

ξεχνάμε ποτέ την συμβολή της αξιολόγησης.

1. Π οσΟ'

Οι εκπαιδευτικοί που αξιοποιούν την «προσθήκη}) ως μέθοδο για την προσαρμογή

ενός σχολικού εγχειριδίου σημαίνει ότι διατηρούν το περιεχομένου του

προσθέτοντας σιιγχρόνως εmπλέoν υλικό από άλλες πηγές. Υπάρχουν τέσσερις

εmμέρouς κατηγορίες της σιιγκεκριμένης μεθόδου:

• Αυτοσχεδιασμός: Κατά τον αυτοσχεδιασμό, ο δάσκαλος λειτουργεί

ενστικτωδώς. Με άλλα λόγια, αυτός ο τύπος «προσθήκηρ) δεν απαιτεί εκ των

προτέρων προγραμματισμό. Κατά τη διάρκεια του μαθήματος ο

εκπαιδευτικός αντιλαμβάνεται την δυσκολία των μαθητών του να

ανταποκριθούν αποτελεσματικά και να κατανοήσουν τις πληροφορίες που

τους παρouσιάζoνται. Έτσι τους παρέχει παραδείγματα, γραφήματα, εικόνες,

βίντεο και γενικά οτιδήποτε θεωρεί απαραίτητο για την ενίσχυση της

κατανόησης ΤOuς (McGrath, 2002).

• Συμπλήρωση: Η σιιγκεκριμένη μέθοδος προσαρμογής διενεργείτε σε

περίπτωση που το περιεχόμενο του σχολικού βιβλίου κρίνεται ως ανεπαρκές.

Συνεπάγεται την προσθήκη είτε έτοιμου υλικού είτε υλικού φτιαγμένου από

τον δάσκαλο με τη μορφή ασκήσεων, κειμένων και δραστηριοτήτων. Στόχος

είναι η παροχή ποικιλίας ερεθισμάτων που να προσ1διάζουν στις ιδ1αίτερες

•
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ανάγκες των μαθητών. Έτσ~ επιτυγχάνεται η αύξηση της συμμετοχής των

τελευταίων (Maley, 1998).

• Επεκταση: Σε αντίθεση με τον ΠΡΟηΥούμενο τύπο «προσθήκηρ>, αυτόν της

«συμπλήρωσης», όπου το περιεχόμενο του βιβλίου επεκτείνεται με υλικό που

να διαφέρει από το ήδη υπάρχον, στην περύtτωση της «επέκτασης» το υλικό

είναι παρόμοιο αποσκοπώντας στην επίτευξη των ίδιων μαθησιακών στόχων.

Ο δάσκαλος κρίνει ότι οι ασκήσεις και οι δραστηριότητες του βιβλίου δεν

επαρκούν για την εξάσκηση των μαθητών και την αφομοίωση του

περιεχομένου και για το λόγο αυτό εντάσσει σε αυτές και άλλες της ίδιας

δομής (McGrath, 2002).

• Αξιοποίηση: Κατά την εφαρμογή του σιryKεκρΨΈVoυ τύπου «προσθήκης»,

όπως μαρτυρείται και από την ονομασία του, ο δάσκαλος αξιοποιεί τμήματα

του υλικού που περιλαμβάνονται στο βιβλίο (π.χ. κείμενα, Εικόνες, ασκήσεις

κτλ) προκειμένου να επιτύχει επιπρόσθετους μαθησιακούς στόχους από

αυτούς που προτείνονταν από το βιβλίο (McGrath, 2002).

2. Δια α . . Πα άλει

Η «διαγραφή» (McDonough & Shaw, 2003) ή ιιπαράλειψη» (Maley, 1998) ως

μέθοδος προσαρμογής των σχολικών βιβλίων αναφέρεται στην απόρριψη εκ μέρους

του εκπαιδευnκού του συνόλου ή ενός μέρους του περιεχομένου τους. Το βασικό

κριτήριο που λαμβάνεται υπόψη για την εmλoγή των στοιχείων του διδακτικού

εΥχειριδίου που θα πρέπει να απομακρυνθούν είναι το κατά πόσο αυτά συνάδουν με

το επίπεδο των μαθητών στους οποίους απευθύνονται, καθώς και με τα διδακτικά

και μαθησιακά ύφη και προφίλ και συνεπώς είναι παραγωγικά. Σημαντικός

παράγοντας απόρριψης θεωρείται επίσης η ακαταλληλότητα του περιεχομένου και

ακόμη η αδυναμία του εκπαιδευτικού να το προσαρμόσει ανάλογα για τους μαθητές

του.

3. Μειω

Η «μείωση» προσφέρεται ως ενα.λλακnκή επιλογή στον εκπαιδευτικό σε περίπτωση

που επιθυμεί να περιορίσει το μέΥεθος ενός κειμένου, μιας δραστηριότητας, μιας

άσκησης και γενικά ενός στοιχείο που εμπεριέχεται στο σχολικό εΥχειρίδιο. Ο τύπος
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αυτός προσαρμογής εφαρμόζεται σε στοιχεία στα οποία ο δάσκαλος κρίνει πως δεν

πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη έμφαση και βαρύτητα. Με αυτόν τον τρόπο κερδίζει χρόνο

ο οποίος μπορεί να αξιοποιηθεί για την ενασχόληση με άλλες, μεγαλύτερης

σημασίας δραστηριότητες (Maley, 1998).

4. Αντικaτάστα

Η «αντικατάσταση» αποτελεί έναν επιπλέον τύπο προσαρμογής τον οποίο οι

εκπαιδευτικοί μπορούν να εφαρμόσουν σε ένα διδακτικό εγχεψίδιο προκειμένου να

διευρύνουν τα oφtλη που αποκομίζουν από αυτό οι μαθητές τους. Τα τμήματα του

βιβλίου που κρίνονται ως ακατάλληλα με βάση το προφίλ των μαθητών, τους

μαθησιακούς στόχους και το πλαίσιο διδασκαλίας αντικαθίστανται είτε από έτοιμο

υλικό είτε από υλικό το όποιο δημιουργήθηκε από τον ίδιο τον δάσκαλο (MaIey,

1998).

5. Διακλάδω

Μέσω της «διαΙCΛΆΔωσης» ο εκπαιδευτικός αξιοποιεί τα ήδη υπάρχοντα στοιχεία του

βιβλίου, όπως για παράδειγμα μια άσκηση, με δύο τρόπους: είτε προσθέτει

περαιτέρω εmλογές σε αυτήν. είτε προτείνει άλλα εναλλακτικά μονοπάτια που

μπορούν να ακολουθηθούν μέσω αυτής (π.χ. μια προφορική άσκηση μπορεί τελικά

να εmλυθεί μέσω ενός πειράματος) (M.ley, 1998).

6. Τ οποποί

Τροποποίηση μπορεί να εφαρμοστεί ως προς τρεις μεταβλητές του περιεχομένου

των σχολικών εγχειριδίων: τη μορφή, τη χρήση και τη διάταξη του (McDonough &

Shaw. 2003). Πιο συγκεκριμένα. ο εκπαιδευτικός προκειμένου να καταστήσει πιο

ενδιαφέροντα και συμβατά με το προφίλ των μαθητών του ορισμένα στοιχεία που

εμπεριέχονται στο σχολικό βιβλίο μπορεί να προβεί στην εφαρμογή του

συγκεκριμένου τύπου προσαρμογής. Τα στοιχεία που κυρίως υπόκεινται σε

τροποποίηση είναι οι ασκήσεις και οι δραστηριότητες που προσφέρονται για

εξάσκηση των μαθητών στη σχολική ύλη. Ωστόσο. τροποποίηση μπορεί να

εφαρμοστεί και ως προς το γλωσσικό περιεχόμενο του βιβλίου.

Η «τροποποίηση») συντελείτε με τρεις τρόπους: Ι) Eπανασvγyραφή.όπου ο δάσκαλος

αποφασίζει να ξαναγράψει το περιεχόμενο του βιβλίου (δροστηρώτητα ή κείμενο)
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που έκρινε ως ακατάλληλο προκειμένου να το καταστήσει mo προσιτό στους

μαθητές του. mo «επικοινωνιακό),mo ωtαιτηΤΙKό. mo εύκολο και ούτω καθεξής

(MaIey, 1998). 2) Αναδιάρθρωση, όπου ο εκπαιδευτικός αλλάζει τη δομή μιας

δραστηριότητας και την οργανώνει με διαφορετικό τρόπο (Maley, 1998). 3)

Αναδιάταζη. όπου η τροποποίηση συντελείτε ως προς την πορεία που ακολουθείτε

για την παρουσίαση των ασκήσεων. του κειμένου και των δραστηριοτήτωνστους

μαθητές (McDonough & Shaw, 2003).

7. Π οτε ιό τα

Ποα/ς φορές, τα σχολικά εΎχεφiδια εμπερΙέχουν μακροσκελή και πολύπλοκα

κείμενα τα οποία δεν ενδείκνυνται για ορισμένους μαθητές. Σε αυτήν την

περίπτωση, ο εκπαιδευηκός μπορεί να δώσει προτεραιότητα σε σιηκεκριμένα

τμήματα του κειμένου παραλείποντας εντελώς ή παρουσιάζοντας με πολύ συνοπτικό

τρόπο τις λιγότερο σημαντικές πληροφορίες (Munk και συν., 1998). Έτσι, μειώνεται

ο όγκος των προς μάθηση πληροφοριών και σιηχρόνως αυξάνονται οι ευκαιρίες των

μαθητών να εmτύχουν στα πλαίσια μιας αξιολόγησης.

Η εφαρμογή του συγκεκριμένου τύπου προσαρμογής των σχολικών βιβλiων μπορεί

να γίνει με δύο τρόπους: α) με επισήμανση του κειμένου στο οποίο θα δοθεί έμφαση

(π.χ με τη χρήση ενός φωσφορούχου μαρκαδόρου υπογράμμισης), β) με διαγραφή

των επουσιωδών πληροφοριών (π.χ. με τη χρήση ενός μαύρου μαρκαδόρου) (Munk

και συν.• 1998). Ιδιαίτερα στην περίπτωση των σχολικών εγχεφιδίων για ης Φυσικές

Επιστήμες, που περΙέχουν συνήθως εκτενή κείμενα με πολλές πληροφορίες, η

παροχή προτεραιότητας σε συγκεκριμένες πληροφορίες εις βάρος κάποιων άλλων

μπορεί να εmφέρει πολύ θεηκά αποτελέσματα όσον αφορά την επίδοση των

μαθητών.

8. Παά ασ ωίων

Η παράφραση ή αλλιώς η διατύπωση με άλΜς λέξεις των βασικών τμημάτων ενός

κειμένου. έτσι ώστε να εξυπηρετεί ης εκφρασηκές ανάγκες των μαθητών αποτελεί

έναν επιπλέον τύπο προσαρμογής των σχολικών εγχεφιδίων. Η παρουσίαση στους

μαθητές τμημάτων του κειμένου (ιδιαίτερα αυτών που περιέχουν πολλές

λεπτομέρειες) σε μια mo απλοποιημένη μορφή μπορεί να διευκολύνει την

κατανόηση και την ανάκληση του γνωσηκού περιεχομένου (Munk και συν .• 1998).
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9. Ο άνωσ πι.; οφο ιών

Στους τύπους προσαρμοΥής των σχολικών εγχειριδίων συμπεριλαμβάνεται και η

οργάνωση των πληροφοριών με τέτοιο τρόπο έτσι ώστε να αναδεικνύονται οι κύριες

ιδέες ενός κειμένου, Πιο συγκεκριμένα, υπάρχουν δύο βασικές τεχνικές οργάνωσης

πληροφοριών: οι οδηγοί μελέτης (study guides) και οι οπτικές αναπαραστάσεις

ΟρΥάνωσης (graphic organizers) (Bergerud, Ιονίιι, & Horton, 1988).

Α. Οδηγοί μελtτης

Πρόκειται για ερωτήσεις ανοικτού τύπου, ημιτελείς προτάσεις ή ημιτελή

διαγράμματα και σχήματα που συνοδεύουν τα κείμενα των σχολικών εγχειριδίων,

Αμέσως μετά την ανάγνωση ενός κειμένου ή παράλληλα με τη μελέτη wu οι

μαθητέςκαλα"νταινα απαντήσουνστις ερωτήσειςή να σομπληρώσουντις ημιτελεiς

προτάσεις - δΙαΥράμματα - σχήματα που αποτελούν στην ουσία περiληψη των

καίριων σημείων του (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008' Munk και συν., 1998' Lovitt

& Horton, 1994).

Τα οφέλη που προια/πτουν από την εφαρμογή της συγκεκριμένης τεχνικής

οργάνωσης πληροφοριών είναι πολλαπλά. Πρώτον, οι μαθητές με αυτό τον τρόπο

επικεντρώνονται στα κρίσιμα σημεία του κειμένου παραμερίζοντας τις

δευτερεUoυσες πληροφορίες και τις ασήμαντες λεπτομέρειες. Δεί>τερον, δίνεται η

ευκαιρία στους μαθητές όχι μόνο να βελτιώσουν την κατανόηση τους αλλά και να

την αξωλαγήσουν (Munk και συν., 1998). Τρίτον, ο δάσκαλος έχει τη δυνατότητα να

δώσει με αυτόν τον τρόπο προτεραιότητα σε συγκεκριμένα τμήματα του κειμένου

επtλέ'yoντας για τους οδηγούς μελέτης ερωτήσεις που να πρoια/πtOυν από αυτά

(Munk και συν., 1998).

Παρακάτω δίνονται πέντε βήματα τα οποία θα μπορούσαν να ακολουθηθούν για την

ανάπτυξη οδηγών μελέτης (ΙονίΙΙ & Horton, 1987" Tiemey, Readence, & Dishner,

1985):

Ι, Ανάλυση του προς ανάγνωση κειμένου προκειμένου να καθοριστεί τόσο το

επίπεδο δυσκολίας του, όσο και το θέμα το οποίο αυτό ΠΡαΥματεύεται.

2. Επιλογή των σημείων εκείνων του κειμένου στα οποία θα δοθεί η μεγαλύτερη

έμφαση.
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3. Καθορισμός του τρόπου με τον οποίο οι μαθητές θα προσεΥΥίσουν το κείμενο με

στόχο την κατανόηση του.

4. Αξωλόγηση του βαθμού δυσκολίας του τμήματος του κειμένου στο οποίο θα

δοθεί έμφαση σε σχέση με τα χαρακτηριστικά των μαθητών (π.χ. δεξιότητες

ανάγνωσης, γραφής, ακρόασης κτλ). Ανάπτυξη ιδεών ως προς την δομή των

οδηγών μελ/της (π.χ. τύπος ερωτήσεων, μορφή, μέθοδος εφαρμογής).

5. Δημιουργία όσο το δυνατόν πιο καλαίσθητων οδηγών μελέτης.

Β. Οπτικές αναπαραστάσεις οργάνωσης

Οι οπτικές αναπαραστάσεις οργάνωσης ή γραφικοί οργανωτές, όπως είναι για

παράδειγμα οι πίνακες, τα διαγράμματα ροής και οι γνωστικοί και νοηματικοί χάρτες

παρέχουν ένα πλαίσιο για την καταγραφή, την οργάνωση και την ταξινόμηση του

βασικού λεξιλογίου και των βασικών πληροφοριών - εwοιών που υπάρχουν σε ένα

κείμενο αντικατοπτρίζοντας τη σχέση μεταξύ αυτών. Πρόκειται στην ουσία για

οπτικοχωρική οργάνωση μεγάλου αριθμού πληροφοριών με ουσιαστικό τρόπο που

να δΙΕUKOλί>νει την ανάκληση τους (Παντελ1άδου & Αντωνίου, 2008· Munk και

σαν., 1998· Horton & Ιονίtt, 1994).

Όταν οι γραφικοί οργανωτές παρέχονται στους μαθητές έτοιμοι, πριν από τη μελέτη

ενός κειμένου, τότε λειτουργούν ως προκαταβολικοί ΟΡΎανωτές (Παντελιάδου &

Αντωνίου, 2008). Οι προκαταβολικοί οργανωτές παρέχουν στους μαθητές μια

ΟΡΎανωμένη εικόνα των γνώσεων με τις οποίες θα έρθουν σε επαφή. Στοχεύουν στην

ανάκληση και την ενεργοποίηση της προϋπάρχουσαςγνώσης και χτίζουν στην ουσία

μια γέφυρα ανάμεσα σε αυτά που ξέρουν οι μαθητές και σε αυτά που πρόκειται να

μάθουν.

Οταν οι γραφικοί οργανωτές αξιοποιούνται από τους μαθητές κατά τη μελέτη ή μετά

την μελέτη ενός κειμένου, τότε τους κατευθύνουν και τους βοηθούν στο να

οργανώσουν συγκεκριμένες πληροφορίες. Με αυτό τον τρόπο, δίνεται έμφαση στα

στοιχεία εκείνα του κειμένου που θεωρούνται ως τα πιο σημαντικά και ταυτόχρονα

διευκολύνεται η κατανόηση και η ανάκληση τους (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008

Horton & Ιονίιι, 1994).
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Παρακάτω δίνονται τέσσερα βήματα τα οποία θα μπορούσαν να ακολουθηθούν για

την ανάπτυξη γραφικών αναπαραστάσεων (Hor1on & Ιονίιι, 1989) .

1. Ανάλυση του περιεχομένου που πρόκειται να διδαχθεί προκεψένου να

καθοριστεί τόσο το επίπεδο δυσκολίας του, όσο ο βαθμός οργάνωσης των

πληροφοριών.

2. Emσήμανση των σημείων εκείνων του περιεχομένου στα οποία θα δοθεί

έμφαση.

3. Emλoγή του κατάλληλου τύπου γραφικού οργανωτή.

4. Δημιουργία ενός γραφικού οργανωτή στο οποίο να καταγράφονται όλες οι

πληραφορίες (για τον εκπαιδευτικό). Δημιουργία ενός γραφικού οργανωτή στο

οποίο να λεiπoυν οι πληραφορίες - στόχοι (για τοος μαθητές). Να σημειωθεί στο

σημείο αυτό όη ο εκπαιδευηκός μπορεί είτε να δημιουργήσει δικούς τους

γραφικούς οργανωτές είτε να αξιοποιήσει κάποιους έτοιμους.

Έως τώρα αναφέρθηκαν ορισμένα παραδείγματα μεθόδων που θα μπορούσαν να

αξιοποιήσουν οι εκπαιδευηκοί για την προσαρμοΥή των σχολικών εγχειριδίων.

Πρόκειται για μια διαδικασία που αυξάνει την πιθανότητα των μαθητών με

Μαθησιακές Δυσκολίες αλλά και όλων των μαθητών μιας τάξης να κερδίσουν

περισσότερα από τη διδασκαλία, ιδιαίτερα όταν αυτή βασίζεται στο σχολικό βιβλίο

για την μετάδοση των γνώσεων. Είναι αλήθεια πως σπάνια μπορούν να διδαχθούν

επιτυχώς όλες οι πληροφορίες που εμπεριέχονται στα σχολικά εΥχεψίδια χωρίς να

υπάρξει τροποποίηση αυτών. Φuσικά, δεν είναι απαραίτητο να προσαρμόζονται όλες

οι ενότητες των σχολικών βιβλίων, αλλά μόνο αυτές οι οποίες έχει αποδειχθεί όη

δuoκολεύουν ιδιαίτερα τοος μαθητές.

Η προσαρμογή των σχολικών εΥχεψιδίων αποτελεί πρόκληση για τους

εκπαιδευτικούς. Το γεΥονός αυτό οφείλεται εν μέρει στην αντίληψη πως η

προσαρμογή των σχολικών βιβλίων αποτελεί μια δύσκολη και χρανοβόρα

διαδικασία, κάη που δεν ισχύει στην πραγματικότητα (τουλάχιστον σε ένα βαθμό).

Ως αποτέλεσμα, ακόμη μεΥαλύτερα πρόβλημα από το ίδιο το σχολικό βιβλίο συνιστά

το γεγονός ότι πολλοί εκπαιδευτικοί δεν είναι διατεθειμένοι να προβούν σε

προσαρμογές, αν και υπάρχει η ελπίδα αυτό να αλλάξει στο μέλλον.

Ευφροσύνη Γioυτoyλίδoυ 27



ΚΕΦΑΛΑΙΟ2

Η ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΣΕ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ

ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ

2.1. ΛΙγα λόγια για τις Φυσικές Επιστήμες .. ,

Οι επιστήμες της Βιολογίας, της Χημείας. της Φυσικής. της Γεωλογίας, της

Αστρονομίας και της Μετεωρολογίας. όλες μαζί συνθέτουν τις λεγόμενες Φυσικές

Επιστήμες (Φ.Ε.).

Οι Φ.Ε. αποτελούν σήμερα αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαίδευσης και το γεγονός

αυτό δεν είναι τυχαίο. Αντιθέτως, η διδασκαλία τους στους μαθητές συνδέεται με

την επίτευξη συγκεκριμένων και ιδιαίτερης σημασίας στόχων. Οι βασικότεροι από

αυτούς θα μπορούσαν να σuvoψιστoύν ως εξής:

Οι μαθητές, ερχόμενοι σε επαφή με τις επιστήμες που μελετούν τη φύση, θα πρέπει:

• Να αποκτήσουν την ικανότητα να αντιμετωπiζoυν τα διάφορα προβλήματα που

mθανόν να σuναντήσoυν στην πορεία της ζωής τους με τρόπο αποτελεσματικό.

• Να μπορούν να αντιληφθούν το ρόλο, θετικό ή αρνητικό, που διαδραματίζει η

τεχνολογία.

• Να εμπεδώσουν την επιστημονική μεθοδολογία με τέτοιο τρόπο ώστε να είναι σε

θέση να την εφαρμόσουν αποσκοπώντας σε προσωmκή μάθηση και εξέλιξη.

• Να είναι σε θέση να αντιμετωπίζουν τον κόσμο γύρω τους ως κάτι το γνωστό και

κατανοητό το οποίο είναι πάντοτε διαθέσιμο για περαιτέρω εξερεύνηση.

• Τέλος, θα πρέπει να αντιληφθούν τη σημασία της σύμπραξης των ανθρώπων για

την παραγωΥή των επιστημονικών ιδεών ιcαι επιτευγμάτων. συνειδητοποιώντας

τελικά την αξία και την χρησιμότητα τους για την κοινωνία.

Πότε όμως οι μαθητές θεωρείται ότι έχουν κατακτήσει επαρκείς γνώσεις στις Φ.Ε. ή

αλλιώς «Τι θα πρέπει να θυμούνται οι μαθητές, τι θα πρέπει να κατανοούν και τι θα

πρέπει να είναι σε θέση να κάνουν τελειώνοντας το σχoλείo)~ (Τσελφές. 2001). Την

απάντηση σε αυτό το κρίσιμο ερώτημα έρχεται να δώσει η έννοια του επιστημονικού

και τεχνολογικού εγγραμματισμού. Σύμφωνα με αυτήν, ένα άτομο με καλλιέργεια

στις Φ.Ε. και στην τεχνολογία, είναι ικανό να αξωποιεί τις ικανότητες και τις
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γνώσεις που του προσέφερε η εΊCΠ<lίδευση του στις επιστήμες προκειμένου να

αποφασίζει πάνω σε θέματα που συναντά στην πορεία της ζωής του. Σιryχρόνως.

αντιλαμβάνεται την σύνδεση που υπάρχει μεταξύ προσωπικής και κοινωνικής

εξέλιξης και τεχνoλσyiας (Κόκκοτας, 2004).

Για να επιτευχθούν όμως τα παραπάνω και να θεωρηθεί τελικά ο μαθητής ως

επιστημονικά και τεχνολΟ'Υικά εγγράμματος, καθοριστικός είναι ο ρόλος του

αναλυτικού προγράμματος. Σε γενικές γραμμές, εόν θα θέλαμε να περιγράψουμε ένα

αποτελεσματικό αναλυτικό πρόγραμμα που προάγει τον επιστημονικό και

ΤΕΧVOλσyΙKό εγγραμματισμό, θα λέγαμε ότι αυτό περιλαμβάνει μεταξύ ω.λων και τα

εξής χαρακτηριστικά:

• Προβάλ/ει την αμοιβαία σχέση μεταξύ των «θέλω)) των ανθρώπων που

συνθέτουν τις κοινωνίες, των Φ.Ε. και της τεΧVOλO'yίας.

• Προάγει την κατανόηση εκ μέρους των μαθητών της επιστημονικής μεθόδου,

των επιστημονικών γνώσεων και επιτευγμάτων και γενικότερα της φύσης των

Φ.Ε.

• Η έμφαση δίνεται στην εμπέδωση της γνώσης και όχι στην μηχανική

αποστήθιση.

• Οι αρχικές ιδέες των μαθητών για τα φυσικά φαινόμενα λαμβάνονται σοβαρά

υπόψη. Στόχος είναι η τροποποίηση τοας προς την κατεύθυνση της πραγματικής

επιστημονικής γνώσης.

• Με βάση τη μορφή και το είδος του αναλυτικού προγράμματος εκπονούνται

αντίστοιχα προγράμματα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε συνδυασμό με την

παροχή των ανάλογων σχολικών εγχειριδίων.

• Προβλέπει την αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας του αναλυτικού

προγράμματος γενικότερα, καθώς και των διδακτικών παρεμβάσεων που

επιτυγχάνονται μέσα από αυτό, με βάση συγκεκριμένα κριτήρια.

Σύμφωνα με μια νέα θεωρία μάθησης, τη λεγόμενη θεωρία Εποικοδομητισμού, ο

σχεδιασμός ενός αποτελεσματικού αναλυτικού προγράμματος θα πρέπει να θέτει ως

κυρίαρχο στόχο την ΕWOΙOλO'yική αλλαγή. Με τον όρο εννοιολογική αλλαγή νοείται

η εξέλιξη των αντιλήψεων που έχουν διαμορφώσει οι μαθητές σε σχέση με τις Φ.Ε.,

με τέτοιο τρόπο, ώστε να γίνουν γι' αυτούς το μέσο επιστημονικής ερμηνείας και
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κατανόησης του κόσμου (Ψύλλος και συνεΡΥάτες, 1993). Απαραίτητη πρofuιόθεση

για το σχεδιασμό ενός εποικοδομητικού αναλυτικού προγράμματος. είναι η απόδοση

ιδιαίτερης σημασίας τόσο στον καθορισμό του γνωστικού περιεχομένου της

σχολικής ύλης που προιώπτει από τον μετασχηματισμό της αντίστοιχης

επιστημονικής γνώσης. όσο και στις εναλλακτικές ιδέες των μαθητών. όπως αυτές

θα αναλυθούν στη συνέχεια (Driver & Oldham, 1986).

2,2. Οι αρχικές ιδέες των μαθητών για τα φυσικά φαινόμενα

Οι σύγχρονες έρευνες της Διδακηκής των Φυσικών Eπurτημών έχουν οδηγηθεί στην

άποψη ότι οι μαθητές. πριν ακόμη να εισέλθουν στο σχολείο. έχουν σχηματίσει

προσωπικές ιδέες. απόψεις και αντιλήψεις σχετικά με τα φυσικά φαινόμενα τις

οποίες χρησιμοποιούν ως εΡΥαλείο εξήγησης του κόσμου. Οι ιδέες αυτές, πολλές

φορές (αν όχι τις περισσότερες) αποκλίνουν από την πραγματικότητα παρ' όλο που

οι φορείς τouς τις θεωρούν απολύτως λογικές. Στην ύπαρξη αυτών των ιδεών

αποδίδεται, κατά ένα μεγάλο ποσοστό, η ύπαρξη Μαθησιακών Δυσκολιών.

Η μελέτη των αρχικών ιδεών των μαθητών είναι ιδιαίτερα σημαvnKή, καθώς μας

βοηθάει να αντιληφθούμε καλύτερα τον βαθμό στον οποίο η διδασκαλία και η

μάθηση των εννοιών των φυσικών επιστημών αποτελεί πρόκληση για τους μαθητές.

Η τροποποίηση αυτών των ιδεών ωroτελεί έργο του σχολείου. Βασική πρot>πόθεση

είναι η υιοθέτηση των κατάλληλων διδακτικών στρατηγικών. Ο στόχος θεωρείται

ότι έχει εmτευχθεί όταν οι ιδέες των μαθητών συμπiπτoυν με εκείνες των

επιστημόνων.

Πρόκειται για ένα ιδιαίτερα δύσκολο έργο δεδομένου ότι οι προσωmκές απόψεις των

μαθητών σχετικά με τα φαινόμενα του περιβάλλοντα κόσμου δεν είναι

ευμετάβλητες. Αντιθέτως, συνιστούν δομές που διακρίνονται από ιδιαίτερη

σταθερότητα, συνοχή και αυτοσυνέπεια όσον αφορά το μαθητή (Ψύλλος κ.ά., 1993).

Στο σημείο αυτό, σJ;ίζει να σημειωθεί πως στη δυσκολία μεταβολής των ιδεών των

μαθητών, αποφασισηκό ρόλο διαδραματίζει και ο παράγοντας της γλώσσας. Πιο

σvyKεKριμένα, η γλώσσα που χρησιμοποιείται από τα παιδιά για την ερμηνεία των

διαφόρων φαινομένων, πολύ mθανό να μην συμπίπτει με αυτή των επιστημόνων,

των διδασκόντων και των σχετικών συΥΥραμμάτων. Όπως είναι φυσικό, οι

•
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διδάσκοντες δεν μπορούν να αMάξouv την γλώσσα των Φ.Ε., ούτε όμως οι μαθητtς

να σχηματίσουν ιδέες στα πλαίσια μιας γλώσσας που δεν τους είναι οικεία. Με αυτό

τον τρόπο, εξηγείται και το γεγονός ότι ενώ, θεωρητικά, τα διδακτικά εΥχ.εφίδω

θεωρούνται άριστα από τους ειδικούς, ωστόσο, κατά την εφαρμογή τους στα πλαίσια

του σχολείου αυτά δεν καταφέρνουν να επηρεάσουν τις ιδέες των μαθητών σι οποίοι

τα διαβάζοuν και τα ερμην"'οuν με βάση την δική τouς γλώσσα.

2.2.1. Κοινά χαρακτηριστικά

Μελετώντας τις εναλλακτικές ιδέες των παιδιών διωnστώνoυμε ότι μαθητές και

μαθήτριες ΠOU ανήKOUΝ σε διαφορετική ηλικιακή, πολιτισμική και γλωσσική ομάδα

αναπτύσσουν παρόμοιες ιδέες. Ορισμένα κοινά χ-αραKτ/ρισΤUCά είναι τα εξής:

ι. Σκέψη που κυριαρχείται από την αισθητηριακή αντίληψη

Οι μαθητές μελετώντας τα φUΣΙKά φαινόμενα έρχονται συνεχώς αντιμέτωποι με νέες

προβληματικές καταστάσεις τις οποίες καλούνται να επιλύσουν. Κατά τη διαδικασία

αυτή επίλυσης των προβλημάτων. τα παιδιά τείνουν να βασίζουν τους σuλλoγισμOύς

τους σε χαρακτηριστικά των φαινομένων τα οποία μπορούν :να γίνουν αντιληπτά

μέσω των αισθήσεων. Για παράδειγμα. όταν το αλάτι διαλύεται στο νερό. απλά

παύει να υφίσταται. Στόχος του σχολείου και της διδασκαλίας των Φ.Ε. είναι να

οδηγήσει τους μαθητές από τον κόσμο των αισθήσεων στον κόσμο της φαντασίας.

από OUm πoU βλέποuμε σε OUm πoU δεν μπορούμε να δούμε. Η μετάβαση αuτή

είναι δύσκολη, απαιτητική και χρήζει εξάσκησης έως ότου να καταφέρουν οι

μαθητές να υιοθετήσουν διανοητικά εργαλεία που να συμπίπtoυν με εκείνα των

επιστημόνων.

ίί. Περιορισμένη εστίαση

Μεταξύ των χ.αρακτηριστικών των φυσικών φαινομένων οι μαθητές τείνουν να

εστιάζοuν την προσοχή τοuς στα πω εμφανή, σε αuτά δηλαδή πou ξεχωρίζοuν

περισσότερο αγνοώντας πολλές φορές την αλληλεπίδραση μεταξύ των συστατικών

των διαφόρων συστημάτων καθώς και την αλληλεπίδραση μεταξύ σωμάτων και

περιβάλλοντος (Dήνer, 1993). Πρόκειται για τη λεγόμενη περιορισμένη εστίαση,

στην οποία ανήκει και η τάση των παιδιών να συγκεντρώνουν την προσοχή τους σε
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μεταβαλλόμενες παρά σε σταθερές καταστάσεις, θεωρώντας πως οι καταστάσεις

ισορροπίας δεν αλλάζουν και συνεπώς δεν χρήζουν επεξήγησης (Driver, 1993).

ίίΙ Γραμμικός αιτιακός συλλογισμός

Ένα επιπλέον χαρακτηριστικό που εμφανίζουν συχνά οι εναλλακτικές ιδέες των

μαθητών είναι ο λεγόμενος γραμμικός αιτιακός συλλογισμός. Πιο συγκεκριμένα, τα

παιδιά συνδέουν πάντοτε ένα αποτέλεσμα ή μια αλυσίδα αποτελεσμάτων με μια

αρχική αιτία μη μπορώντας να κατανοήσουν τη δυνατότητα αντιστρεψψότητας μιας

μεταβολής καθώς και την αλληλεπίδραση που υφίσταται μεταξύ των συστημάτων

και του περιβάλλοντος (Driver, 1993).

ίν. Εξάρτηση από το πλαίσιο

Οι ιδέες των μαθητών εξαρτώνται από το πλαίσιο, από τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά

δηλαδή του προβλήματος με το οποίο έρχονται αντιμέτωποι Συνολικά, μπορούν να

εντοmστούν τρεις μεταβλητές του πλαισίου. Η πρώτη μεταβλητή σχετίζεται με το

κατά πόσο τα χαρακτηριστικά του προς επίλυση προβλήματος συμπίπτουν με αυτά

ενός σχολικού προβλήματος. Μια δεύτερη μεταβλητή του πλαισίου έχει να κάνει με

τον τύπο του προβλήματος. Τέλος, η τρίτη μεταβλητή αφορά το βαθμό οικεώτητας

των μαθητών με το πρόβλημα ή την κατάσταση.

ν. Έννοιες που δεν διαχωρίζονται

Οι μαθητές πολλές φορές χρησιμοποιούν μια έννοια «ομπρέλα» η οποία μπορεί να

εμπερικλείει ένα υποσύνολο εννοιών και σημασιών. Οι εναλλακτικές ιδέες των

μαθητών λοιπόν χαρακτηρίζονται από σφαιρικότητα και περιεκτικότητα και είναι

συνήθως ευρύτερες από αυτές των εmστημόνων. Στο γεγονός αυτό οφείλεται η τάση

των παιδιών να μεταβαίνουν από την μία έννοια στην άλλη με ιδιαίτερη άνεση και

ευκολία δίχως να το ανηλαμβάνονται (Driver, 1993).

νΙ Εγωκεντρική και ανθρωποκεντρική αποψη

Οπως έχει αποδειχθεί με έρευνες, τα παιδιά μέχρι την ηλικία των δέκα ετών

υιοθετούν μια εγωκεντρική αντίληψη για τον κόσμο η οποία στη συνέχεια

αντικαθίσταται από μια πιο ανθρωποκεντρική άποψη, όπου η εμπεφίες αποτελούν

πλέον την βάση για την επεξήγηση των διαφόρων φαινομένων.
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2.3. Διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών και μαθητές με

Μαθησιακές Δυσκολίες

Όπως έχει ήδη αναφερθεΙ η εκπαίδευση σnς επιστήμες αποτελεί αναπόσπαστο

κομμάτι των αναλυτικών προγραμμάτων των σχολείων, ιωρίως όμως αποτελεί

αναπόσπαστο κομμάτι της ίδιας μας της ζωής. Παρόλα αυτά. όπως έχει διαπιστωθεί

και από το Εθνικό Συμβούλιο Ερευνών των ΗΠΑ (2006α, σελ. 1). οι περισσότεροι

άνθρωποι δεν μπορούν να χαρακτηριστούν ως επιστημονικά και τεχνολογικά

εγγράμματοι με ότι αυτό συνεπάγεται.

Στη μείωση του παραπάνω φαινομένου θα μπορούσε να συμβάλλει η εξασφάλιση.

εκ μέρους των εκπαιδευτικών. ίσων ευκαψιών και δυνατοτήτων βελτίωσης της

επίδοσης σnς επιστήμες για όλους τους μαθητές, είτε αυτοί είναι τumκής ανάπτιιξης,

είτε χαρακτηρίζονται ως άτομα με αναπηρία.

2.3.1. Πώς τα χαρακτηριστικά των μαθητών με Μαθησιακές ΔυσκολΙες

επηρεάζουν τη μάθηση τους

Η απόκτηση γνώσεων και η ανάπτυξη δεξιοτήτων που να σχετίζονται με τις

επιστήμες είναι δύσκολη υπόθεση και αποτελεί πρόκληση για όλους τους μαθητές,

κυρίως όμως για αυτούς με Μαθηmακές Δυσκολίες (Μ.Δ.). Το γεγονός αυτό δεν

είναι ΤUΧαίo, αλλά συνδέεται με τα χαρακτηριστικά που συνθέτουν το προφίλ των

Μ.Δ. Ο ίδιος ο ορισμός που δίνεται από την Ομοσπονδιακή Νομοθεσία, σύμφωνα με

τον οποίο οι ΜΔ είναι «μια διαταραχή σε μία ή περισσότερες από τις βασικές

ψυχολογικές δuφγασίας που εμπλέκονται στην κατανόηση και στη )(Ρήση της

γλώσσας, προφορικής ή γραπτής, που μπορεί να εκδηλωθεί σαν μία ατελή ικανότητα

να ακούει, να σκέφτεται, να μιλάει, να διαβάζει, να γράφει, να συλλαβίζει ή να κάνει

μαθηματικοός υπολογισμούς» (34 Code of Federal Regu1ations §300.7(c)(1O)) μας

βοηθά να αντιληφθούμε τα εμπόδια τα οποία τίθενται στη μάθηση των παιδιών με

ΜΔ και τα οποία καλούνται να αντιμετωπίσουν. Τα εμπόδια αυτά σχετίζονταΙ.,

μεταξύ άλλων, με τη δυσκολία των εν λόγω μαθητών όσον αφορά:

• τη διατήρηση και ανάκληση πληροφοριών που παρέχονται μέσω ελεύθερων

συζητήσεων στην τάξη. διαλέξεων του εκπαιδευτικού, καθώς και μέσω των

διδακτικών εγχειριδίων (Scruggs & MastropieIί, 1993),
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• την αναγνωστική αποκωδικοποίηση και κατανόηση,

• την αυτορρύθμιση της μάθηση και της συμπεριφοράς τους,

• την επεξφΥασία πληροφοριών που περιλαμβάνουν αριθμητικά δεδομένα,

• την ικανότητα συγκέντρωσης και προσσχής (Cutting & Denckla, 2003)"

• ης πεποιθήσε1ς κινήτρων και αυτό-αποτελεσματικότητας(Εlbaum & Vaughn,

2003),

• την απομνημόνευση και ανάκληση πληροφοριών (Swanson & Saez, 2003).

Αυτά είναι ορισμένα μόνο από τα χαρακτηριστικά που συνοδεύουν τις ΜΔ και τα

οποία μπορούν να επηρεάσουν την εκμάθηση των επιστημών.

Τη διαδικασία της μάθησης των επιστημών δυσχεραίνουν ακόμη περισσότερο

παράγοντες όπως: η ύπαρξη περιορισμένης έρευνας η οποία να υποδεικνύει τις

κατάλληλες προσαρμογές στους εκπαιδευτικούς, οι περωρωμένες γνώσεις των

εκπαιδευτικών όσον αφορά τη φύση των δυσκολιών μάθησης η απροθυμία τους να

προβούν σε προσαρμογές που να προωθούν την μάθηση των μαθητών με Μ.Δ., η

ακατάλληλη επαγγελματική προετοιμασία και επιμόρφωση τους, η έλλειψη της

απαιτούμενης υποστήριξης τους από δομές και δίκτυα κτλ.

2.3.2, ΠροσεγΥlσεις για τη διδασκαλlα των επιστημών και μαθητές με ΜΔ

Ο βαθμός στον οποίο οι μαθητές με Μ.Δ., ανάλογα με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά

του καθενός, θα αντιμετωπίσουν δυσκολίες κατά τη διαδικασία της διδασκαλίας και

της μάθησης των γνωστικών αντικειμένων δεν είναι τυχαίος, αλλά, εξαρτάται από

δύο πολύ βασικούς παράγοντες. Ο ένας από αυτούς σχετίζεται με το είδος και τη

μορφή του αναλυτικού προγράμματος που ακολουθείτε, ενώ ο δεύτερος πολύ

βασικός παράγοντας αφορά τις διδακτικές προσεγγίσεις που επιλέΥει να εφαρμόσει ο

εκπαιδευτικός με στόχο τη βελτlωση της επωοσης των μαθητών και οι οποίες, σε

γενικές γραμμές, μπορεί να είναι δύο: η μάθηση μέσω του σχολικού εγχεψιδίου και

η μάθηση μέσω δραστηριοτήτων (Scruggs & Mastropieri, 1993). Πιο αναλυτικά:

1. Πρoσεrrίσεις σχολικου εγχειριδίου: Στοχεύουν στο να μάθει ο μαθητής αυτά

που οι επιστήμονες ξέρουν. Είναι γεγονός πως η πλεωψηφία των

εκπαιδευτικών στηρίζει τη διδασκαλία του στα σχολικά εγχεψίδια (Huber &

Moore, 2002; ΝοΙίοηοl Research CoW1cil. 2006b). Οι λόγοι που έχουν
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προταθεί ως αιτία του παραπάνω φαινομένου είναι διάφοροι. Για

παράδειγμα, έχει υποστηριχθεί πως οι εκπαιδευτικοί δεν διαθέτουν επαρκείς

επιστημονικές γνώσεις ανώτερου επιπέδου. Ως αποτέλεσμα στηρίζουν τη

διδασκαλία τους στο σχολικό βιβλίο προκειμένου να αντισταθμίσουν το

έλλειμμα τους. Άλλες αιτίες είναι η παραδοσιακή αντίληψη των

εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία, η οποία έχει διαμορφωθεί από την

προσωπική τους εμπειρία ως μαθητών και η οποία ενισχύεται από την άγνοια

τους σχεnKά με τους αποτελεσματικούς τρόπους διδασκαλίας, καθώς και η

αδυναμία τους να ανταπεξέλΟουν στις απαιτήσεις της διδασκαλίας

(Calderhead & Robson, 1991).

Για να είναι αποτελεσματική η μάθηση μέσω του σχολικού εγχειριδίου

απαιτούνται δεξιότητες στη γραφή και την ανάγνωση, ικανότητα για

ανεξάρτητη μελέτη και αποτελεσματική ακρόαση διαλέξεων, καθώς και

διεκπεραίωση δραστηριοτήτων όπως είναι τα φύλλα εργασιών. Το γεγονός

αυτό, σε συνδυασμό με τον ευρύ αριθμό νέων λέξεων που περιλαμβάνουν τα

σχολικά εγχειρίδια των εmστημων, καθιστά τις προσεγγίσεις αυτές

ακατάλληλες για μαθητές με Μ.Δ. καθώς δεν συνάδουν με το προφίλ τους

(Scruggs, Mastropieri, & Marshak, 2011). Η προσαρμογή των σχολικών

εγχεψιδίων με τη χρήση διαφόρων μεθόδων και τεχνικών που έxow

προταθεί κατά καιρούς (βλ. Κεφάλαιο Ι), προβάλλει ως λύση στο παραπάνω

πρόβλημα.

2. Προσεγγiσεις δραστηριοτήτων: Σε αντίθεση με τις προσεγγίσεις σχολικού

εγχειριδίου, οι προσεγγίσεις δραστηριοτήτων στοχεύουν, όπως γίνετε φανερό

και από την ίδια την ονομασία τους, στο να ενθαρρύνουν τους μαθητές να

αναπαράγουν το είδος των πραγμάτων που κάνουν και όχι που ξέρουν οι

επιστήμονες. Αντί να θέτουν στο κέντρο της διδασκαλίας το σχολικό βιβλίο,

οι εν λόγω προσεγγίσεις το παραγκωνίζουν για χάρη των δραστηριοτήτων

και ως εκ τούτου για χάρη της ενεργής εμπλοκής των μαθητών στην

εκπαιδευτική διαδικασία. Με αυτό τον τρόπο, δίνοντας δηλαδή περισσότερη

έμφαοη στη δράση και όχι στη θεωρία, μετριάζουμε τις αρνητικές επιπτώσεις

των χαρακτηριστικών εκείνων των μαθητών με Μ.Δ. που θέτουν σοβαρά

εμπόδια στη μάθηση τοης (π.χ. δuσκoλία στην ανάγνωση και στην

κατανόηση), δίχως όμως να τις εξαλείφουμε εντελώς. Το ΤΕΛΕUΤΑίo δεν
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μπορεί να συμβεί, καθώς ακόμη και όταν οι δραστηριότητες αποτελούν το

μέσο για την προσέγγιση και την κατάκτηση της γνώσης, ακόμη και τότε

δραστηριότητες όπως η ανάγνωαη και κατανόηαη οδηγιών, η καταγραφή

δεδομένων και η ανάλυση τους εξακολουθούν να αποτελούν αναπόσπαστο

μέρος της διαδικασίας της μάθηαης. Μάλιστα, οι προσεγγίσεις

δραστηριοτήτων απαιτούν από τους μαθητές με ΜΔ να αναπτύξουν άλλες,

υψηλού επιπέδου, ικανότητες. Σε αυτές συμπεριλομβάνονται για παράδειγμα

οι δεξιότητες συνεργασίας και επικοινωνίας.

2.3.3. Πρακτικές για την υποστήριξη των μαθητών με Μαθησιακές

Δυσκολίες

Λαμβάνονταςυπόψη τα ιδιαίτερα εκπαιδευτικάγνωρίσματατων μαθητών με ΜΔ, οι

επιστήμονες κατέληξαν σε ορισμένες αποτελεσματικές πρακτικές. Οι πρακτικές

αυτές μπορούν να αξιοποιηθούν από τους εκπαιδευτικούς στα πλαίσια της

διδασκαλίας των επιστημών, ανεξάρτητα από την προσέγγιαη που ακολουθούν,

προκειμένου να ενισχύσουν τη μάθηση των μαθητών με ΜΔ. Συγκεντρωτικά, οι

πρακτικέςαυτές είναι οι εξής:

• Υποστήριξη της Λεκτικής Μάθησης

Ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά των μαθητών με ΜΔ είναι η δυσκολία στη

δημιουργία λεξικών αναπαραστάσεων άγνωστων εννοιών. Το γεγονός αυτό. μεταξύ

άλλων. επιδρά αρνητικά και στην εκμάθηση των επιστημών όπου οι λεκτικές

πληροφορίες αποτελούν πολλές φορές αημαντικό στοιχείο του αναλυτικού

προγράμματυς. Είναι γεγονός πως τα σχολικά εγχεφίδια για τις Φ.Ε. περιλαμβάνουν

πολλές φορές κείμενα στα οποία εμπεριέχονται δύσκολες λέξεις - ΈWOιες και

επιστημονικοί όροι.

Ο εκπαιδευτικός προκειμένου να προωθήσει τη γρήγορη απόκτηση και ανάκληση

λεκτικών αναπαραστάσεων άγνωστων λέξεων. μπορεί να χρησιμοποιήσει διάφορες

τεχνικές και μεθόδους όπως είναι τα μνημονικά βοηθήματα. Σε αυτά

συμπεριλαμβάνονται οι ρίμες, οι νοερές εικόνες, οι οπτικοποιήσεις, τα ακρωνύμια ή

ακροστιχίδες καθώς και η μνημονική τεχνική των λέξεων - κλειδιών (Παντελιάδου

& Αντωνίου, 2008' Atkinson, 1975). Πιο συγκεκριμένα, όσον αφορά την τελευταία,
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εκπαιδευτικοί και μαθητές συνδέουν μια άγνωστη λέξη - στόχο με μια άλλη, ήδη

γνωστή στους μαθητές, λέξη, η οποία παρουσιάζει ακουστική ομοιότητα με την

ΈWoια που αποτελεί το ανηίcείμενo μάθησης.

Η συγκεκριμένη μνημονική τεχνική των λέξεων - κλειδιών, καθώς και άλλοι

αντίστοιχοι μέθοδοι που στοχεύουν στην απόκτηση και ανάκληση λεξικών

αναπαραστάσεων έχει αποδειχθεί ότι συντελούν στην εκμάθηση των επιστημών με

ιδιαίτερο θετικό τρόπο (Scruggs & Mastropieri, 2000).

• γποστήριξη της Επεξεργασίας Κειμένου

Όπως έχει ήδη αναφερθεΙ οι προσεγγίσεις σχολικού εγχεφιδίου κυριαρχούν στην

εκπαίδεοοη και στη διδασκαλία των Φ.Ε. Το γεγονός αυτό, οδηγεί στην επιτακτική

ανάγκη ανάπτυξης πρακτικών υποστήριξης των μαθητών με Μ.Δ. όσον αφορά την

επεξεργασία κειμένων, δεδομένων των ελλειμμάτων των μαθητών στην ανάγνωση

και την κατανόηση, στοιχεία απαραίτητα για την επιτυχή μάθηση μέσω του

σχολικού βιβλίου.

Η χωρική οργάνωση των πληροφοριών του κειμένου με τη βοήθεια OπtΊKό ­

χωρικών οργανωτών όπως είναι τα διαγράμματα, τα γραφήματα, τα σχήματα και οι

πίνακες. η προσθήκη περιγραμμάτων στο κείμενο, καθώς επίσης και η χρήση

εξωτερικών βοηθημάτων όπως είναι η υπογράμμιση και οι οδηγοί μελέτης, έχει

αποδειχθεί ότι ενισχύουν την κατανόηση του κειμένου και την ανάκληση των

πληροφοριών - στόχων (Πόρποδας, 2002).

• Μάθηση Μέσω της Εμπειρίας

Η μάθηση μέσω της εμπεφίας ή αλλιώς η μάθηση κάνοντας πράγματα που

σχετίζονται με τις επιστήμες, και όχι απλώς διαβάζοντας για αυτές, ωφελεί τους

μαθητές με ΜΔ, καθώς και όλους τους μαθητές μιας τάξης.

Οι δυσκολίες στην ανάγνωση και τη γραφή αποτελούν το κυρίαρχο χαρακτηριστικό

των ΜΔ (HaIlahan et al., 2005). Κατά συνέπεια, μια διδασκαλία η οποία να

βασίζεται στην ενεργή εμπλοκή των μαθητών σίγουρα θα μπορούσε να εmφέρει

πολύ θετικά μαθησιακά αποτελέσματα.

Η ενεργή εμπλοκή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία θα μπορούσε να

επιτευχθεί με πολλούς και διάφορους τρόπους στα πλαίσια της διδασκαλίας των

φυσικών επιστημών. Για παράδειγμα, η εκτέλεση πεφαμάτων από τους μαθητές,
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καθώς και η ανάπτυξη βιωματικών δραστηριοτήτων (π.χ. οι μαflητές παρατηρούν

την επιφάνεια των φύλλων με τη βοήθεια μικροσκοπίου και όχι σε εικόνα του

βιβλiou) είναι δύο πολύ καλοί μέθοδοι για την επίτευξη της μάflησης μέσω της

εμπειρίας.

• γποστήριξη των Διαδικασιών Επαγωγικής Σκέψης σε Mαflητές με ΜΔ

Οι επιστήμονες συχνά ακολουθούν επαγωγική συλλoγισnκή πορεία για την

παρατήρηση και τη μέτρηση των διαφόρων φαινομένων. Στα πλαίσια μιας

διδασκαλίσς που σχετίζεται με τις επιστήμες και δίνει έμφαση στην ενεργή εμπλοκή

των παιδιών, πολλοί μαθητές και ιδιαίτερα αυτοί με ΜΔ είναι πολύ mθανό να

αντιμετωπίσουν ιδιαίτερη δυσκολία στο να ανταποκριθούν αποτελεσματικά. Η

δοοκ:ολία αυτή σχετίζεται με την προσπάθεια τους να ακολουθήσουν συλλογιστική

πορεία ανάλογη με αυτή των επιστημόνων (Treagust, 2007; EIlis, Ι 993).

>- ΣυΛλογισμός για τα Φυσικά Φαινόμεvα

Η καθοδήγηση της πορείσς της σκέψης των μαθητών από τον εκπαιδευτικό, με την

παροχή σαφών οδηγιών και υποδείξεων, είναι μια μέθοδος που μπορεί να βοηθήσει

τους μαflητές με ΜΔ να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις μιας διδασκαλίας, στην

οποία ο επαγωγικός συλλογισμός αποτελεί προϋπόθεση για την κατάκτηση της νέας

γνώσης, μέσω της άμεσης εμπειρίας.

Οι Mastropieri, Scruggs και Butcher (1997) προσφέραυν μια πρακτική εφαρμογή

της παραπάνω προσέγγισης. Πιο συγκεκριμένα, οι εν λόγω ερευνητές παρουσίασαν

τόσο σε παιδιά τυπικής ανάπτυξης όσο και σε μαθητές με ΜΔ την κίνηση του

εκκρεμούς. Στη συνέχεια, οι μαθητές KλήflηKOV να εξάγουν ένα γενικό κανόνα όσον

αφορά την κίνηση του εκκρεμούς (π.χ. ότι το πλάτος της ταλάντωσης μειώνεται και

τελικά μηδενίζεται όταν δεν επέρχεται κάποια εξωτερική δίιναμη). Στην περίπτωση

που οι μαθητές δυσκολεύονταν να καταλήξουν αμέσως σε αυτό το γενικό

συμπέρασμο, τους δίνονταν όλο και περισσότερες σαφείς οδηγίες και υποδείξεις

μέχρι να φτάσουν σε αυτό. Σε αντίθεση με τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης, οι

οποίοι είτε ανταποκρίνονταν άμεσα είτε χρειάζονταν κάποιες υποδείξεις, οι μαθητές

με ΜΔ είχαν ανάγκη για ελαφρώς μεγαλύτερη καθοδήγηση.

Στον ίδιο άξονα, οι Mastropieri, Scruggs, Βοοο, και Carter (2001) κατέληξαν σε δύο

συμπεράσματα έπειτα από μελέτη που διεξήγαγαν με μαflητές τοπικής ανάπτιιξης

και με μοθητές με Μ.Δ. και γενικότερα με ήπιες διαταραχές. Η έρευνα
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πραγματεύονταν σχεnKά με την επαγωγική σκέψη των μαθητών και τα

συμπεράσματα στα οποία οδήγησε ήταν τα εξής Πρώτον, ο δείκτης νοημοσύνης

(JQ) επηρεάζει το βαθμό κατά τον οποίο ένας μαθητής θα καταφέρει να

ακολουθήσει επαγωγική συλλογιστική πορεία για να καταλήξει σε γενικά

συμπεράσματα. Δεύτερον, οι μαθητές με ΜΔ αντιμετωπίζουν δυσκολίες στο να

γενικεύσουν και να μεταφέρουν τις νέες γνώσεις σε άλλες παρόμοιες καταστόσεις.

). Συλλογισμός'με την ΠρογενέστερηΓνώση

Οι Scruggs οΙ al. (2008), υιοθετώντας δί>ο τεχνικές οι οποίες ονομάστηκαν

καθοδηγούμενη διερεύνηση και καθοδηγούμενη επεξεργασία, διερεύνησαν την

επαγωγική σκέψη των μαθητών η οποία, σε αντίθεση με την προηγοuμενη

περίπτωση. οδηγεί στην εξαγωγή γενικών συμπερασμάτων τα οποία στηρίζονται

στην προγενέστερη γνώση των μαθητών και όχι στην άμεση παρατήρηση

φαινομένων. Πω συγκεκριμένα, διεξήχθηκαν τρία πειράματα (Scruggs, Mastropierί,

& SuIIivan, 1994; Scruggs, Mastropieri, SuIIivan, & Hesser, 1993; SuIIivan,

Mastropieri, & Scruggs, 1995). Και στις τρεις περuττώoεις, αναζητήθηκαν

αναλογίες, διαφορές και ομοώτητες μεταξ» της καθοδηγοuμεvης διερεύνησης και

της άμεσης διδασκαλίας. Η διαδικασία που ακολουθήθηκε είχε ως εξής: οι μαθητές

ήρθαν αντιμέτωποι με ευρέως αποδεκτά γεΥονότα. τα οποία κλήθηκαν να

επεξεργαστούν, για να καθορίσουν το ').jyyO που αυτά έχουν νόημα. Για να επιτευχθεί

αυτό, πραγματοποιήθηκε καθοδήγηση των μαθητών η οποία είχε τη μορφή διαλόγου

Αναλύοντας τα δεδομένα που προέκυψαν στα πλαίσια των τριών πεφαμάτων, οι

ερευνητές οδηγήθηκαν στην εξής διαπίστωση: οι μαθητές οι οποίοι κατάφεραν να

ανταπεξέλΟουν αποτελεσματικά στη διαδικασία και να αναπτύξουν επεξηγήσεις των

γεΥονότων οι οποίες να είναι βάσιμες και λογικές, με τη βοήθεια πάντοτε των

ερωτήσεων των ερευνητών. ήταν στη συνέχεια ικανότεροι ως προς το να θυμούνται

τα γεΥονότα - στόχους καθώς και τις επεξηγήσεις αυτών σε σύΎκΡιση με την ομάδα

ελf:yχoυ. Τα αποτελέσματα αυτά υποδεικνύουν ότι οι μαθητές με Μ.Δ. μπορούν να

προβούν σε επιτυχείς επαγωγικούς συλλcryισμOύς αρκεί να λαμβάνουν σαφή και

άρτια δομημένη καθοδήγηση και ενίσχυση.

Στο σημείο αυτό, πρέπει να σημειωθεί ότι η αποτελεσματικότητα της καθοδήγησης

της σκέψης των μαθητών εξετάστηκε σε ατομικό επίπεδο. Το κατά πόσον μια

παρόμοια προσΈΥγιση μπορεί να εφαρμοστεί με τα ίδια αποτελέσματα σε ομαδικό

Ευφροσύνη ΠουΤΟΥλίδου 39



επίπεδο δεν έχει διερευνηθεί ακόμη. Ομοίως, το αν η έμμεση έκθεση των μαθητών

σε καθοδήγηση των συμμαθητών τους, στην οποία είναι απλώς παρόντες. παράγει τα

ίδια θετικά αποτελέσματα που αποφέρει η άμεση καθοδήγηση της σκέψης τους, θα

πρέπει να αποτελέσει αντικείμενο έρευνας.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ3

ΠΡΟΣΑΡΜΟΓΗ ΤΟΥ ΚΕΦΑΛΑΙΟΥ «ΟΞΕΑ - ΒΑΣΕΙΣ­

ΑΛΑΤΑ» ΤΟΥ ΣΧΟΛΙΚΟΥ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΟΥ «ΦΥΣΙΚΑ ΣΤ'

ΔΗΜΟΤΙΚΟΥ: ΕΡΕΥΝΩ ΚΑΙ ΑΝΑΚΑΛΥΠΤΩ»

Στο παρών κεφόλαιο θα γίνει μια προσπάθεια προσαρμογής του κεφαλαίου « Οξέα ­

Βάσεις - Άλατω) του σχολικού εγχειριδίου της ΣΤ' τάξης του Δημοτικού: Φυσικά

ΣΤ' Δημοτικοί>: Ερευνώ και Ανακαλύπτω (Τετράδω Εργασιών). Δεδομένης της

αδυναμίας δόμησης ενός κεντρικού και 1α/ρίαρχου για τις Μαθησιακές Δυσκολίες,

παρακάτω θα λάβουμε υπόψη τα χαρακτηριστικά εκείνα των παιδιών με

Μαθησιακές Δυσκολίες που συναντώνται συχνότερα σε συνδυασμό με τους τύπους

προσαρμογών που αναφέρθηκαν σε προηγούμενο κεφόλαιο.

1.1. Προσαρμογή του κεφαλαίου «ΟΞΕΑ - ΒΑΣΕΙΣ - ΑΛΛΤΑ»

ΕΝΟΤΗΤΑ: Ι ι
η
ενότητα του σχολικού βιβλίου.

ΔΙΆΡΚΕΙΑ: 4 διδακτικές ώρες.

φγΛΛΑ ΕΡΓΑΣΙΑΣ:

Ι. Στα ίχνη των οξέων και των βάσεων (Ι διδακτική ώρα).

2. Τα άλατα (Ι διδακτική ώρα).

3. Τα οξέα και οι βάσε~ στην καθημερινή ζωή (2 διδακτικές ώρες).

ΣΤΟΧΟΙ (για τους μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες):

Οι μαθητές επιδιώκεται:

• Να διακρίνουν αν ένα υγρό είναι οξύ ή βάση με τη χρήση ενός δείκτη.

• Να αναφέρουν τους κινδύνους από την απρόσεκτη χρήση οξέων και βάσεων

και να λαμβάνουν μέτρα αυτοπροστασίας.
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Φύλλο Ε ασίαι: Ι: ΣΤΑ ΙΧΝΗ ΤΩΝ ΟΞΕΩΝ ΚΑΙ ΤΩΝ ΒΑΣΕΩΝ

Το ΦΕ Ι προσαρμόζεται ως εξής

»- Αρχικά, προσθέτουμε έναν προκαταβολικό ΟΡΎανωτή. δηλαδή, ένα πλαίσιο το

οποίο παρέχει ΟΡΎανωμένη εικόνα των γνώσεων με τις οποίες θα έρθουν σε

επαφή οι μαθητές καθ' όλη τη διάρκεια της ενότητας. ΕΠΙΠλέον, σε αυτό οι

μαθητές μπορούν να καταγράψουν λέξεις - κλειδιά. προτάσεις, φράσεις και

γενικά οτιδήποτε motεόouv ότι γνωρίζουν ήδη όσον αφορά τον τίτλο της

ενότητας (<<Οξέα - Bάσεtς - Αλατα»). Προκειμένου να διευκολύνουμε τους

μαθητές να ανακαλέσουν τtς προηγούμενες γνώσεtς τους, τους καθοδηγούμε

κάνοντας τtς κατάλληλες ερωτήσεtς Ο προκαταβολu<ός οργανωτής θα F:x.ει την

εξής μορφή:

εξουδετέρωση

νέες χημικές

η ΠΙΣΤΕΥΩ οη ΓΝΩΡΙΖΩ ΓΙΑ

ΤΑ ΟΞΕΑ - ΒΑΣΕΙΣ - ΑΛΑΤΑ

ευφροσύνη ουΤΟΥλίδου

η θΕΛΩ ΝΑ ΜΑθΩ ΓΙΑ ΤΑ

ΟΞΕΑ - ΒΑΣΕΙΣ - ΑΛΑΤΑ

~ Οι διάφορες ουσίες χωρίζονται σε

κατηγορίες ανάλογα με τtς

ιδιότητές τους. Τρεtς πολύ

σημαντu<ές κατηγορίες ουσιών

είναι 1) τα οξέα, 2) οι βάσεtς και

3) τα άλατα.

,,/ Για να διαπιστώσουμε αν μια

oιισiα εiναι οξύ ή βάση ή αν

περιέχει οξύ ή βάση,

ΎDnσιιιοποιούuε ΤΟ'" δείκτΕC.

~ Η χημική ανriδραση που γίνεταΙ,

όταν προσθέτουμε μία βάση σε

ένα οξύ ή ένα οξύ σε μία βάση,

ονοιιάCεται ΕCouδετέ

,,/ Κατά την

δημlΟυργούνται

ουσίες. τα άλατα.

~ Τα οξέα διαλύουν τα άλατα. Τα

καθαριστικά υγρά που διαλύουν

τα άλατα περιέχουν οξέα.
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" Οι βάσεις διαλύουν τα λίπη. Τα

απορρυπαντικά, τα σαπούνια και

τα καθαριστικά για τον φούρνο

περιέχουν βάσεις.

" Η απρόσεκτη χρήση

καθαριστικών και

απορρυπαντικών είναι

επικίνδυνη. Γι' αυτό πρέπει να

διαβάζουμε προσεχτικά και να

ακολουθούμε με συνέπεια τις

οδηγίες χρήσης.

Ο προκαταβολικός οργανωτής: Ι) Επιτρέπει στους μα&ητές να οικοδομήσουν

τ/ν γνώση τους με τρόπο οργανωμένο και κατά συνέπεια, να συγκρατήσουν το

νέο περιεχόμενο. 2) Προωθεί την ενεργοποίηση των προηγούμενων γνώσεων

των μαθητών, οι οποίες συνδέονται με το νέο περιεχόμενο.

~ Στην αρχή του ΦΕ1 προσθέτουμε μια λίστα με τις λέξεις - κλειδιά και τους

βασικούς όρους που θα συναντήσουν σε αυτό οι μαθητές. Σε ορισμένες

περιπτώσεις, οι διάφορες λέξεις συνοδεύονται από τους ορισμούς τους ή από

κάποια σχόλια. Μια τέτοια λίστα θα μπορούσε να είναι η παρακάτω:

ΒΑΣΙΚΟ ΛEΞIΛOΓlO

Κάθε φορά που συναντάς λέξη με αστερίσκο (*) μπορείς να επισκεφτείςτο

θασ,κό Λεξ,Μ\γIO•

./ Δείκτες: ονομάζονται ορισμένες ουσίες που αλλάζουν χρώμα, όταν

έρθουν σε επαφή με οξέα ή βάσεις ή με ουσίες που περιέχουν οξέα ή

βάσεις.

" Οξέα

./ Βάσεις: Τα οξέα και οι βάσεις είναι ουσίες που χρησιμοποιούμεσυχνά

στην καθημερινήζωή.

•
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Με τον τρόπο αυτό, διδάσκουμε &1< των προτέρων το λεξιλόγιο της ενότητας,

απσσαφηνiζoυμε τις δύσκολες λέξεις - έννοιες - όρους, διευκολύνοντας έτσι την

αποκωδικοποίηση του περιεχομένου.

> Στην αρχή του ΦΕΙ παραθέτουμε στους μαθητές τους στόχους του μαθήματος

ως εξής:

Μετά την ολοκλήρωση του Φύλλσυ ΕρΥασίας 1:

./ Θα μπορώ να παρασκευάζωδείκτη από κόκκινο λάχανο.

./' Θα έχω διαπιστώσει με τη βοήθεια πειραμάτων πώς ανιχνεύουμε αν

μία ουσία είναι ή περιέχει οξύ ή βάση.

,/' Θα έχω διαπιστώσει με τη βοήθεια πειραμάτων ότι μερικές ουσίες

που χρησιμοποιούμε καθημερινά περιέχουν οξέα.

./ Θα έχω διαπιστώσει με τη βοήθεια πειραμάτων ότι μερικές ουσίες

που χρησιμοποιούμεκαθημερινάπεριέχουνβάσεις.

./ Θα μπορώ να αναφέρω τουλάχιστονδύο οξέα και δύο βάσεις.

Με τον τρόπο αυτό διευκολύνουμε τους μαθητές να θέσουν τους στόχους του

μαθήματος, δεδομένουότι η στοχοθεσίααποτελεί τομέα στον οποίο υστερούν οι

μαθητές με ΜαθησιακέςΔυσκολίες.

> Το Πείραμα 1 του ΦΕ1 προσαρμόζεται ως εξής:

• Αντί να ζητηθεί από τον μαθητή να το εκτελέσει, μετατρέπεται σε πείραμα

επίδεu;ης (οι μαθητές παρακολουθούν την αλλαγή του χρώματος του δείκτη

της καθημερινής τους ζωής, δηλαδή του κόκκινου λάχανου, με την προσθήκη

του οξέος). Με αυτό τον τρόπο επιτυγχάνεται η ξεκάθαρη επικοινωνία με

τους μαθητές, καθώς επίσης η υπσστήρu;η του προγραμματισμού και της

ανάπτυξης στρατηγικών.

• Επιπλέον, εκτός από λεμόνι (οξύ), προσθέτουμε στον δείκτη και σταγόνες

βάσεως (π.χ. μαγειρική σόδα). ΈτσΙ, οι μαθητές διαπιστώνουν ότι ο δείκτης

αλλάζει χρώμα όταν αναμιγνύεται με ένα οξύ αλλά και όταν αναμιγνύεται με

μία βάση.

• Δίπλα στο πείραμα, προκειμένου να ενισχύσουμε την κατανόηση και την

μνήμη Τα/ν μαθητών, προσθέτουμε το παρακάτω πλαίσιο:
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Τι ονομάζουμε «δείκτες»);

Το "Βασικό Λεξιλόγιο» θα σε βοηθήσει να θυμηθείς!

}> Στη συνέχεια, για να καθοδηγήσουμε τους μαθητές στην καταγραφή της

παρατήρησης τους, δίπλα στην «Παρατήρηση») (που στο σχολικό εrxειρίδω είναι

ένα κενό πλαίσιο) προσθέτουμε τα εξής δύο ερωτήματα:

• Τι χρώμα γίνεται ο δείκτης όταν προσθέτεις λεμόνι~

• Τι χρώμα γίνεται ο δείκτης όταν προσθέτεις μαγειρική σόδα;

}> Το Πείραμα 2 του ΦΕΙ πρασαρμόζεται ως εξής:

• Αντί να ζητηθεί από τον μαθητή να το εκτελέσει, μετατρέπεται σε πείραμα

επiδειξης (οι μαθητές παρακολουθούν την αλλαγή του χρώματος ΤΟ1> δείκτη

κατά την προσθήκη σε αυτό των διάφορων ουσιών καθημερινής χρήσης που

προτείνονται). Με αυτό τον τρόπο εmwyχάνεται η ξεκάθαρη επικοινωνία με

τους μαθητές, καθώς επίσης η υποστήριξη του προγραμματισμού και της

ανάπτυξης στρατηγικών.

• Οι οδηγίες του πειράματος παραφράζονται και διαχωρίζονται σε επιμέρους

βήματα ως εξής:

1. Βάζουμε σε ένα ποτήρι λίγο από το δείκτη που ετοιμάσαμε στο

πραηγούμενο πείραμα.

2. Βάζουμε σε 6 ποτήρια λίγο ξίδ~ νερό με απορρυπαντικό, χuμό

πορτοκαλιού, νερό με αμμωνία, νερό με μαγειρική σόδα και χυμό

λεμονωύ αντίστοιχα.

3. Σε κάθε ποτήρι κολλάμε χαρτάκια και σημειώνουμε σε αυτά το υγρό

που περιέχεται για να μην μπερδευτούμε.

4. Με ένα καλαμάκι ρίχνουμε λίγες σταγόνες ξίδι μέσα στο ποτήρι με

τον δείκτη.

5. Με διαφορετικό καλαμάκι κάθε φορά ακολουθούμε την ίδια

διαδικασία και γ1α τα υπόλοιπα υγρά.
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6. Μπορείς να χωρίσεις τα UΎρά σε οξέα και βάσεις με βάση την

παρατήρηση σoυ~ Ρίξε μια ματιά στο πλαίσω δίπλα για να σε

βοηθήσει.

Με αυτό τον τρόπο, οι οδηγίες του πεφάματος γίνονται πιο σαφείς. Κατά

συνέπεια, διευκολύνουμε τους μαθητές όσον αφορά την επεξεργασία των

πληροφοριών, την αποκωδικοποίηση του κειμένου και τον προγραμματισμό.

• Δίπλα στο πείραμα προσθέτουμε το παρακάτω πλαίσιο προκειμένου να

κατευθύνουμε την σκέψη των μαθητών. να ενισχύσουμε την aντ1ληψη και

την μνήμη τους:

Όταν ο δείκτης παίρνει κόκκινο χρώμα -+ έχουμε οξύ.

Όταν ο δείκτηςπαίρνειπράσινο κΡώμα -t έχουμε βάση

• Ο πίνακας του πειράματος διατηρείται με την εξής τροποποίηση: Αντί για

ομάδα Α και Β, οι μαθητές κατατάσσουν τα υγρά σε «ΟΞΕΑ) και

«ΒΑΣΕΙΣ) σημειώνοντας απλά με ένα τικ στο σωστό πλαίσιο.

;,.. Στη συνέχεια, τροποποιούμε το «Συμπέρασμα» του Φόλλου εργασίας (που στο

σχολικό εγχειρίδιο είναι ένα κενό πλαίσιο) ως εξής:

Συμπέρασμα: Συμπλήρωσε το συμπέρασμα χρωματίζοντας με το σωστό χρώμα

το ποτήρι με ΤΟ δείK~ nTI'nI ~iX'/f" πι:- rιη'Γnv.. _
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~ Προκειμένου να δώσουμε στους μαθητές την ευκαιρία για εξάσκηση και

επανάληψη πριν από τις «ΕΡΎασίες για το σπίτι» προσθέτουμε έναν οδηγό

μελέτης, δηλαδή, στην ""Υ"ε"ριμένη περmωση, μια αντιστοίχιση "αι μια

ημιτελής πρόταση τα οποία θα πρέπει να συμπληρώσουν οι μαθητές. Με αυτό

τον τρόπο οι μαθητές ελi:yχoυν τις γνώσε..; τους "αι τις οργανώνουν. Ο οδηγός

μελέτης είναι ο εξής:

Οι oυσiες που αλλάζουν χρώμα, όταν έρθουν σε επαφή με οξέα ή βάσε..;

ονομάζονται__

Αντιστοίχισετο κάθε χρώμα με τη σωστή λέξη:

Κόκκινο

Μωβ

Πράσινο

Δείκτηςαπό κόκκινολάχανο

Οξέα

Βάσε..;

~ Οι εργασiεςγια το σπίτι προσαρμόζονταιως εξής:

• Η πρώτη εΡΎασία για το σπίτι παραμένει ως έχει. Για να διευκολύνουμε τους

μαθητές κατευθύνοντας την σκέψη τους προσθέτουμε ένα πλαίσιο με την

εξής σημείωση «Θυμήσου το πείραμα Ι!».

• Η ίδια λογική ακολουθείται όσον αφορά και την τρίτη εΡΎασία για το σπίτι,

δίπλα στην οποία προσθέτουμε την εξής σημείωση «Θυμήσου το πείραμα

2!». Επιπλέον, οι οδηγίες του πειράματος διαχωρίζονται σε επιμέρους

βήματα για να υποστηρίξουμε τους μαθητές όσον αφορά την

αποκωδικοποίηση του κειμένου και τον προγραμματισμό:

Ι. Ετοίμασε στο σπίτι σου έναν δείκτη χρησιμοποιώντας καθαρό

οινόπνευμα και κόκκινο λάχανο.

2. Βάλε μία μι"ρή ποσότητα από τον δείκτη σε πέντε ποτήρια.

3. Στη συνέχεια ρίξε στο πρώτο ποτήρι λίγο αναψυκτικό με ανθρακικό,

στο δεύτερο λίγη οδοντόκρεμα. στο τρίτο λίγο γιαούρτι, στο τέταρτο

λίγη τριμμένη ασmρίνη και στο πέμπτο λίγο καθαριστικό υγρό για τα

τζάμια.

4. Ποια από τα παραπάνω προϊόντα περιέχουν οξύ και ποια βάση~
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• Η δεύτερη εργασία για το σπίτι (<<Ρίξε σε ένα φλιτζάνι με μαύρο τσάι μερικές

σταγόνες λεμόνι. Τι παρατηρείς; Μπορείς να εξηγήσεις την παρατήρησή

σου;))) τροποποιείται ως εξής: «Ρίξε σε ένα φλιτζάνι με μαύρο τσάι μερικές

σταγόνες λεμόνι. Τι παρατηρείς; Μπορείς να εξηγήσεις την παρατήρησή σου

αφού συζητήσεις με τους συμμαθητές σου;)). Έτσι. προωθείται η συνεργασία

μεταξύ των μαθητών οι οποίοι συζητούν και συγχρόνως il.i:γxow τις γνώσεις

τους.

~ Στο τέλος του ΦΕΙ επαναλαμβάνουμε τους στόχους που παραθέσαμε στην αρχή.

Δίπλα σε κάθε στόχο δίνεται ένα πλαίσιο στο οποίο ο μαθητής μπορεί να

τσεκάρει με ένα τικ ή ένα «χ)) ανάλογα με το αν πιστεύει ότι ο στόχος

κατακτήθηκε ή όχι. Με αυτό τον τρόπο παροτρύνουμε τ/ν αυτοαξιολόΥηση, τον

αναστοχασμό καθώς και τ/ν ανατροφοδότ/ση του μαθητή.

Ψύλλο Eρyασίαc 2: ΤΑ ΑΛΑΤΑ

Το ΦΕ2 προσαρμόζεταιως εξής:

~ Στην αρχή του ΦΕ2 προσθέτουμε μια λίστα με τις λέξεις - κλειδιά και τους

βασικούς όρους που θα συναντήσουν σε αυτό οι μαθητές. Σε ορισμένες

περιπτώσεις, οι διάφορες λέξεις συνοδεύονται από τους ορισμούς τους ή από

κάποια σχόλια. Μια τέτοια λίστα θα μπορούσε να είναι η παρακάτω:

ΒΑΣΙΚΟ ΛEΞ:IΛOΓlO

Κάθε φορά που αυναντάς λέξη με αστερίσκο (.) JlΠOρείςνα επισκεφτείςτο

Βασικό Λεξύ.i>γw.

ν" Χημική αντΙδραση

ν" Εξουδετέρωση: ονομάζεται η χημική αντίδραση που πραγματοποιείται.

όταν αναμει'γVύεταιένα οξύ με μία βάση.

οι" Οξύ: Τα οξέα και οι βάσεις είναι ουσίες που χρησιμοποιούμεσυχνά στ/ν
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καθημερινή ζωή.

" Βάση

./ Άλατα: ονομάζονται οι ουσίες που παράγονταικατά την εξουδετέρωση

οξέων από βάσεις ή βάσεωναπό οξέα.

Με τον τρόπο αυτό, εmσημαίνουμε και διδάσκουμε εκ των προτέρων το

λεξιλόγιο της ενότητας, απoσαφηνiζoυμετις δύσκολες λtξεις - ΈWOιες - όρους,

διευκολύνοντας έτσι την αποκωδικοποίηση του περιεχομένου.

;,. Στην αρχή του ΦΕ2 παραθέτουμε στους μαθητές τους στόχους του μαθήματος

ως εξής:

Μετά την ολοκλήρωση του Φύλλου Εργασίας 2:

" Θα έχω διαπιστώσει με τη βoήθεtα πειραμάτων την εξουδετέρωση

ενός οξέος από μία βάση.

./ Θα μπορώ να αναφέρω όn οι ουσίες που προκύπτουν από την

εξουδετέρωσηονομάζονταιάλστα.

./ Θα μπορώ να αναφέρω τουλάχιστοντρία άλατα που χρησιμοποιούμε

στην καθημερινήμας ζωή.

Με τον τρόπο αυτό διευκολύνουμε τους μαθητές να θέσουν τους στόχους του

μαθήματος,δεδομένουότι η στοχοθεσίααποτελεί τομέα στον οποίο υστερούν οι

μαθητές με MαθησtαKέςΔυσκολίες.

;,. Δ1πλα στον τίτλο του Φύλλου Εργασίας (<<Άλατα») προσθέτουμε την εξής

σημείωση: Μην μπερδευτείς! Ο όρος «άλατα» δεν είναι συνώνυμος με το

«μαγεφικό αλάτι».

;,. Στο βιβλίο περιλαμβάνεται το εξής πείραμα: «Γέμισε ένα ποτήρι μέχρι τη μέση

περtπoυ με νερό, πρόσθεσε μαγεψική σόδα και ανακάτεψε καλά με το κουτάλι.

Χρησιμοποιώντας ένα καλαμάκι πρόσθεσε στο νερό με τη μαγειρική σόδα

δείκτη από κόκκινο λiJ.χανO. μέχρι το υγρό να γίνει πράσινο. Χρησιμοποιώντας

ένα όJJ..ι:J καλαμάκι ρίχνε σιγά - σιγά στο ιryρό σταγόνες ξίδι. Τι παρατηρείς;».
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Για να γίνουν mo σαφείς οι οδηγίες του πειράματος και να διευκολύνουμε τους

μαθητές όσον αφορά την αποκωδικοποίηση του κειμένου, την ανάπτυξη

στρατηγικών και τον προγραμματισμό τις διαχωρίζουμε σε επιμέραuς βήματα:

1. Γέμισε ένα ποτήρι μέχρι τη μέση περ\που με νερό.

2. Πρόσθεσε μαγειρική σόδα και ανακάτεψε καλά με το κουτάλι.

3. Χρησιμοποιώντας ένα καλαμάκι πρόσθεσε στο νερό με τη μαγειρική

σόδα δείκτη από κόκκινο λάχανο, μέοχρι το υγρό να γίνει πράσινο.

4. Χρησιμοποιώντας ένα ίiλ/.o καλαμάκι ρίχνε σιγά - σιγά στο υγρό

σταγόνες ξiδι.

5. Τι παρατηρεiς;

:γ Πρακειμένou να δώσουμε στους μαθητές την ευκαιρία για εξάσκηση και

επανάληψη πριν από τις «Εργασίες για το σπίτι» προσθέτουμε έναν οδηγό

μελέτης, δηλαδή, στην συγκεκριμένη περiπtωση, ένα ημιτελής γρόφημα το

οποίο καλούνται να συμπληρώσουν οι μαθητές με τις κατάλληλες λέξεις. Με

αυτό τον τρόπο οι μαθητές ελi.yχoυν τις γνώσεις τους και τις οργανώνουν. Ο

οδηγός μελέτης είναι ο εξής:

αντιδραύν με

οπότε προκύπτουν

r---k'-----,
[ ]
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;. Η πρώτη εργασία για το σπίτι (<<Μπορείς να εξηγήσεις γιατί βάζουμε αμμωνία

στο σημείο που μας τσίμπησε η μέλισσα~») που αποτελεί ουσιαστικά

ανακεφαλαίωση του ΦΕ2 τροποποιείταιως εξής: «Μπορείς να εξηγήσεις γιατί

βάζουμε αμμωνία στο σημείο που μας τσίμπησε η μέλισσα; Συζήτησε με τους

συμμαθητές σου και απάντησε». Με αυτό τον τρόπο προωθείται η συνεργασία

μεταξύ των μαθητών.

Επιπλέον,δίπλα σε αυτήν προσθέτουμετο παρακάτωπλαίσω:

Ι. Διάβασεπροσεκτικάτην άσκηση.

2. Θυμήσου η αμμωνία περΙέχει οξύ ή βάση;

3. Σκέψου με τι αναμιγνύουμε τη βάση για να έχουμε εξουδετέρωση;

4. Απάντησε.

» Δίπλα στη δεύτερη εργασία για το σπίτι προσθέτουμε το παρακάτω πλαίσω:

Ι. Διάβασε προσεκτικά την άσκηση.

2. Θυμήσου το ξίδι περιέχει οξύ ή βάση;

3. Σκέψου με τι αναμιγνύουμε το οξύ για να έχουμε εξουδετέρωση;

4. Απάντησε.

Η προσθήκη του παραπάνω πλαισίου έχει ως στόχο την διευκόλυνση των

μαθητών όσον αφορά στο χεφισμό της δραστηριότητας καθώς και την

υποστήριξη του προγραμματισμσί> και της ανάπτυξης στρατηγικών.

» Ακολουθώντας την ίδια λσΥική, δίπλα στην τρίτη εργασία για το σπίτι

προσθέτουμε το παρακάτω πλαίσω:

Ι. Διάβασε προσεκτικά την άσκηση.

2. Σκέψου .. με τι αναμιγνύουμε το οξύ για να έχουμε εξουδετέρωση;

3. Απάντησε.
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Επιπλέον επεξηγούμε τη σημασία της λέξης «πέψη» (πέψη ~ χώνεψη)

:r Στο τέλος του ΦΕ2 επαναΜΙμβάνουμε τους στόχους που παραθέσαμε στην αρχή.

Δίπλα σε κάθε στόχο δίνεται ένα πλαίσιο στο οποίο ο μαθητής μπορεί να

τσεκάρει με ένα τικ ή ένα «Χ» ανάλογα με το αν πιστεύει ότι ο στόχος

κατακτήθηκε ή όχι. Πρόκειται στην ουσία για μια λίστα ε'λi:yχoυ. Με αυτό τον

τρόπο παροτρύνουμε την aυτoαξιoλόγηση, τον αναστοχασμό καθώς και την

ανατροφοδότηση του μαθητή.

ΦύλλΩ EovαΣΊΑC 3: ΤΑ ΟΞΕΑ ΚΑΙ οι ΒΑΣΕΙΣ ΣΤΗΝ ΚΑΘΗΜΕΡΙΝΗ ΖΩΗ

Το ΦΕ3 προσαρμόζεται ως εξής:

:r Στην αρχή του ΦΕ3 προσθέτουμε μια λίστα με τις λέξεις - κλειδιά και τους

βασικούς όρους που θα συναντήσουν σε αυτό οι μαθητές. Σε ορισμένες

περιπτώσεις, οι διάφορες λέξεις συνοδεύονται από τους ορισμούς τους ή από

κάποια σχόλια. Μια τέτοια λίστα θα μπορούσε να είναι η παρακάτω:

Κάθε φορά που συναντάς λέξη με αστερίσκο μπορείς να επισκεφτείς το

Βασικό Λεξιλόγιο.

./ Οξέα

../ Βάσεις: Τα οξέα και οι βάσεις είναι κατηγορίες χημικών ενώσεων που

χρησιμοποιούμε συχνά στην καθημερινή ζωή .

.,/ Καθαριστικά: πολλά καθαριστικά περιέχουν οξέα που διαλύουν τα

άλατα .

./ Απορρυπαντικά:πολλά απορρυπαντικάπεριέχουν βάσεις που διαλύουν

ταλiπη.
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Με τον τρόπο αυτό, εmοημαίνουμε και διδάσκουμε εκ Τα/ν προτέρων το

λεξιλόΥιο της ενότητας, αποσαφηνίζουμε τις δύσκολες λέξεις - ΈWOιες - όρους,

διευκολύνοντας έτσι την απΟΚα/δικοποίηση του περιεχομένου.

}> Στην αρχή του ΦΕ2 παραθέτουμεστους μαθητές τους στόχους του μαθήματος

ως εξής:

Μετά την ολοκλήρωσητου ΦUλλoυ Εργασίας2:

,,/ Θα έχω διαmστώσει με τη βοήθεια πειραμάτων ότι τα οξέα διαλύουν

τα άλατα.

,,/ Θα έχα/ διαπιστώσει με τη βοήθεια πεφαμάΤα/ν ότι οι βάσεις

διαλύουν τα λίπη.

" Θα μπορώ να εξηγήσω τη χρησιμότητα ορισμένων οξέων και βάσεων

στην καθημερινή ζωή.

" Θα μπορώ να αναφέρω τους κινδύνους από την aπρόσεχτη χρήση

καθαριστικών και απορρυπαντucών.

Με τον τρόπο αυτό διευκολύνουμε τους μαθητές να θέσουν τους στόχους του

μαθήματος, δεδομένου ότι η στoχoθεσiα αποτελεί τομέα στον οποίο υστερούν οι

μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες.

}> Συμπληρώνουμε το περιεχόμενο του βιβλίου με το παρακάτω πείραμα επίδειξης.

Στόχος του πειράματος είναι να συνειδητοποιήσουν οι μαθητές την επίδραση

οξέων σε μάρμαρο και σίδηρο:

Πείραμα 1

Όργανα - Υλικά

Λεμόνι

Μικρό κομμάτι μάρμαρο

Μικρό κομμάτι σίδηρο
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Οδηγίες:

• Ρίχνουμε λίγο λεμόνι πάνω στο κομμάτι μάρμαρο και το

παρατηρούμε.

• Ρίχνουμε λίγο λεμόνι πάνω στο κομμάτι σίδηρο και το παρατηρούμε.

• Κατέγραψε παρακάτω την παρατήρηση σου. Τι συμβαίνει στο

μάρμαρο και στο σίδηρο όταν έρχονται σε επαφή με το λεμόνι;

Δίπλα στον πίνακα προσθέτουμε ένα πλαίσιο με την εξής σημείωση:

«Θυμήσου! Το λεμόνι είναι οξύ»).

~ Στο σχολικό εΥχειρίδιο περΜμβάνεται το εξής πείραμα: «Γέμισε ένα ποτήρι

μέχρι τη μέση περίπου με νερό, πρόσθεσε λίγο απορρυπαντικό και ανακάτεψε

καλά με το κουταλάκι. Γέμισε ένα άλλο ποτήρι μέχρι τη μέση με ξίδι. Ρίξε και

στα δύο ποτήρια από ένα κομματάκι κιμωλίας. Τι παρατηρείς»). Για να

διευκολύνουμε τους μαθητές όσον αφορά την επεξεργασία των πληροφοριών,

την αποκωδικοποίηση του κειμένου και τον ΠΡΟΎραμματισμ6 διαχωρίζουμε τις

οδηγίες σε επιμέρους βήματα ως εξής:

Ι. Γέμισε ένα ποτήρι μέχρι τη μέση περίποι> με νερό.

2. Πρόσθεσε λίγο απορρυπαντικό και ανακάτεψε καλά με το κουταλάκι

3. Γέμισε ένα άλλο ποτήρι μέχρι τη μέση με ξίδι.

4. Ρίξε και στα δύο ποτήρια από ένα κομματάκι κιμωλίας.

5. Τι παρατηρείς;

Em.πλέoν. με στόχο την ενεργοποίηση του γνωστικού υπόβαθρου των μαθητών.

προσθέτουμε δiπλα στο πείραμα το παρακάτω πλαίσιο:

Θιιμήσου!

Απορρυπαντικό - Άλας

Ξίδι _ Οξύ

Κιμωλία - Βάση
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}i> Η ίδια λογική ακολουθείται όσον αφορά και το δεύτερο πείραμα του σχολικού

βιβλίου. Τα βήματα θα έχουν ως εξής

1. Γέμισε ένα ποτήρι μέχρι τη μέση περίπου με νερό.

2. Πρόσθεσε λίγο απορρυπανηκό και ανακάτεψε καλά με το κουταλάκι.

3. Γέμισε ένα άΧλο ποτήρι μέχρι τη μέση με ξίδι

4. Ρίξε και στα δύο ποτήρια μερικές σταγόνες λάδι και ανακάτεψε με το

κουταλάκι.

5. Τι παρατηρείς;

Δίπλα στο πείραμα προσθέτουμε το παρακάτω πλαίσιο:

Θυμήσου!

Απορρυπαντικό --+ Άλας

Ξίδι -)- Οξύ

Λάδι --+ Λίπος

}i> Συμπληρώνουμε το περιεχόμενο του βιβλίου με εικόνες από επικίνδυνες ουσίες

όπως είναι τα απορρυπαντικά (Βλ. Παράρτημα: Εικόνες 28 & 29). Με αφορμή

τις εικόνες προκαλείτε συζήτηση στην τάξη. Στόχος είναι να μάθουν τα παιδιά

να αναγνωρίζουν επικίνδυνες ουσίες καθημερινής χρήσης ώστε να αποφεύγουν

την επαφή με τα μάτια καθώς και να χρησιμοποιούν μέσα προστασίας (π. χ.

γάντια) σε περίπτωση χρήσης αυτών.

}i> Πριν από τις «Εργασίες γω το σπίτι». προκειμένου να δώσουμε στους μαθητές

την ευκαιρία για εξάσκηση και επανάληψη, προσθέτουμε έναν οδηγό μελέτης,

δηλαδή, στην συγκεκριμένη περίπτωση, μια ημιτελής πρόταση την οποία

καλούνται να συμπληρώσουν οι μαθητές με τ~ κατάλληλες λέξε~. Με αυτό τον

τρόπο οι μαθητές ελt:yΧOυν τις γνώσεις τους και τις οργανώνουν. Ο οδηγός

μελέτης είναι ο εξής

Τα οξέα διαλύουν ενώ οι βάσε~ διαλύουν
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~ Δίπλλι στην πρώτη εργασία για το σπίτι (<<Στην εικόνα βλέπεις ένα καθαριστικό

φούρνου. Μπορείς από τη χρησιμότητά του να καταλάβεις αν περιέχει οξύ ή

βάση;») προσθέτουμε το παρακάτω πλαίσιο:

Ι. Διάβασε προσεκτικά την εκφώνηση της άσκησης.

2. Σκέψου, για πια λiYyo καθαρίζουμε συνήθως έναν φούρνο.

3. Θυμήσου ποιες ουσίες «διαλύουν» τα λύπη. Το πείραμα 2 του βιβλίου θα

σε βοηθήσει

4. Απόντησε.

Η προσθήκη του παραπάνω πλλιισίου έχει ως στόχο την καθοδήγηση των

μαθητών όσον αφορά στο χεφισμό της δραστηριότητας καθώς και την

υποστήριξη του προγραμματισμού και της ανάπτι>ξης στρατηγικών.

» Η ίδια λογική ακολουθείται όσον αφορά και την δεύτερη εργασία για το σπίτι

δίπλα στην οποία προσθέτουμε το παρακάτω πλαίσιο:

Ι. Διάβασε προσεκτικά την εκφώνηση της άσκησης.

2. Σκέψου. τι πρέπει να περιέχει το καθαριστικό για να «διαλύει» τα λίπη.

3. Απάντησε.

~ Με στόχο την ενεργοποίηση του γνωστικού υπόβαθρου των μαθητών.

προσθέτουμε δίπλα στην τρίτ/ εργασία για το σπίτι (κ Γιατί πρέπει να

προσέχουμε να μη στάξει ξίδι στα μάρμορα του σπιτιαύ;») την σημείωση

«Θυμήσου το πείραμα Ι».

~ Στο τέλος του ΦΕ3 επαναλαμβάνουμε τοος στόχους που παραθέσαμε στην αρχή.

Δίπλα σε κάθε στόχο δίνεται ένα πλαίσιο στο οποίο ο μαθητής μπορεί να

τσεκάρει με ένα τικ ή ένα «χ» ανάλογα με το αν πιστεύει ότι ο στόχος

κατακτήθηκε ή όχι. Πρόκειται στην ουσία για μια λίστα ελέγχου. Με αυτό τον
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τρόπο παροτρύνουμε την αυτοαξιολόγηση, τον αναστοχασμό καθώς και την

ανατροφοδότηση του μαθητή.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ4

ΑΠΟ ΤΗ ΘΕΩΡΙΑ ΣΤΗΝ ΠΡΑ:ΞΗ

1.1. ΚAθOΛlKOΣ ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΓΙΑ ΤΗ ΜΑθΗΣΗ - Μια

μικρή ανασκόπηση

Στην παρούσα εργασία ασχοληθήκαμε με τις Μαθησιακές Δυσκολίες και πιο

συγκεκριμένα με τις προσαρμογές που μπορούν να γίνουν ως προς το σχολικό

εγχειρίδιο. Μιλώντας Μ>ιπόν για προσαρμογές δεν θα μπορούσαμε να μην

αναφερθούμε στον Καθολικό Σχεδιασμό για τη Μάθηση (ΚαΣΜα) [Universal

Design for Leaming - UDL), συστατικό στοιχείο του οποίου είναι η επίτευξη

ποικιλομορφίας και ευελιξίας κατά τη διαδικασία της μάθησης.

Εν συντομία, ο Καθολικός Σχεδιασμός για τη Μάθηση είναι ένα σί>νοΜ> αρχών ή

αλλιώς ένα πλαίσιο το οποίο αίρει τα εμπόδια που θέτουν στην μαθησιακή

διαδικασία τα ανελαστικά και άκαμπτα προγράμματα σπουδών. Με ποω τρόπο;

Υποδεικνύοντας ευέλικτους στόχους, διδακτικά μέσα, μεθόδους, υλικά και

αξιολογήσεις που να μεγιστοποιούν τις ευκαιρίες μάθησης για κάθε μαθητή

ανεξαρτήτως ικανοτήτων, μαθησιακών προφίλ και προπμήσεων (CASΤ, 2009, 201 Ι·

Rose & Meyer, 2002, 2006).

Σύμφωνα με τον ΚαΣΜα, δεν είναι η «αναπηρία» των μαθητών που πρέπει να

αντιμετωmστεί αλλά η «αναπηρία» των αναλυτικών προγραμμάτων τα οποία

απoτιryχάνoυν να προσαρμοστούν στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες και τις

ατομικές διαφορές των μαθητών. Για αστό ακριβώς το λόγο θα πρέπει να

σχεδιάζονται και να επανασχεδιάζονται από την αρχή ούτως ώστε να ικανοποιούν

τις ανάγκες του κάθε μαθητή και όχι να τροποποιούνται αΡΎότερα όταν οι μαθητές

ανnμετωπ1ζoυν προβλήματα.

Πιο σιryKεKριμένα, τα αναλυτικά προγράμματα απoδεικvOOνται συχνά «ανάπηρω)

ως προς
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• Το «ποιον)) μπορούν να διδάξουν. Προσανατολισμένα στον «μέσο μαθητή)). τα

αναλυτικά ΠρσΥράμματα αφήνouν συχνά στο περιθώριο τοος μαθητές που

βρίσκονται στα άκρα., όπως είναι για παράδειγμα οι χαρισματικοί μαθητές και οι

μαθητές με ειδικές ανάγκες (Hitchcock et al., 2002· Rose & Meyer, 2005).

• Το «τυ) μπορούν να διδάξουν. Κατά κύριο λόγο, στόχος των αναλυτικών

προγραμμάτων είναι να παρέχουν απλώς γνώσεις και πληροφορίες στους

μαθητές. Η ανάπmξη στρατ/Υικών και η απάκτηση ικανοτήτων απαραίτητων για

την μετατροπή των πληροφοριών σε aξιoπoιήσιμες γνώσεις δεν λαμβάνει την

δέOuσα σημασία (Rose & Meye" 2002, 2005).

• Το «πώς)) μπορούν να διδάξουν. Οι εκπαιδευτικές επιλογές που προσφέρουν τα

αναλUΤΙKά προγράμματα είναι συχνά πολύ περιορισμένες (CAST, 201 Ι).

Η παραδοχή ότι ο κάθε άνθρωπος είναι μοναδικός, με ιδιαίτερες δuνατότητες,

αδUΝαμίες, ανάγκες και προτιμήσεις οδήγησε στην ανάδειξη των τριών βασικών

αρχών του ΚαΣΜα που είναι οι εξής (CAST 2009,20] Ι· Rose & Meye" 2006):

Ι. Παροχή πολλαπλών μέσων αναπαράστασης: Αφορά το «το) της μάθησης.

Στην πραγματικότητα, δεν υπάρχει ένας και μοναδικός τρόπος αναπαράστασης

των πληροφοριών που να είναι ιδανικός για καθένα ωtό τα υποκείμενα της

μάθησης. Οι μαθητές διαφέρOUΝ ως προς τον τρόπο με τον οποίο

προσλαμβάνουν και κατανοούν τις πληροφορίες που τους παρουσιάζονται. Για

παράδειγμα, ένας μαθητής μπορεί να προσλαμβάνει τις πληροφορίες

γρηγορότερα ή πιο αποτελεσματικά όταν του παρουσιάζονται σε γραπτή παρά με

τη μορφή εικόνας. Είναι λοιπόν πολύ σημαντικό να υπάρχει ποικιλομορφία όσον

αφορά την παρουσίαση των πληροφοριών και του περιεχομένου.

Η παροχή πολλα.πλών παραδειγμάτων, η επισήμανση των καίριων σημείων και η

ενεΡΎοποίηση του γνωστικού υπόβαθρου των μαθητών αποτελούν ορισμένα

μόνο παραδείγματα εφαρμογής της εν λόγω αρχής του ΚαΣΜα.

2. Παροχή πολλαπλών μέσων δράσης και έκφρασης: Αφορά το «πώς» της

μάθησης. Είναι πολύ σημαντικό να παρέχουμε στοος μαθητές την δυνατότητα να

εκφραστούν και να δηλώσουν αυτά που γνωρίζουν με περισσότερους από έναν

τρόποος. Είναι σχεδόν απίθανο όλοι οι μαθητές μιας τάξης να δείχνouν

προτίμηση σε έναν και μόνο τρόπο δράσης και έκφρασης. Για παράδειγμα, όσον

αφορά έναν μαθητή με Μαθησιακές Δυσκολίες, μπορεί να υπερισχύει η
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προφορική έναντι της γραπτής έκφρασης. Όσον αφορά έναν μαθητή με

Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής - γπεριανητικότητα μπορεί να υπερισχύει

η έκφραση μέσω της κίνησης έναντι της έκφρασης μέσω γραπroύ κειμένου και

ούτω καθεξής.

Η χρήση πολλαπλών εργαλείων για τη δόμηση και τη σόνθεση της μάθησης και

η υποστήριξη του προγραμματισμού και της ανάπτυξης στρατηγικών

σιryKαταλέyOνται στους τρόπους μέσω των οποίων μπορούμε να ικανοποιήσουμε

την εν λ&Υω αρχή.

3. Παροχή ποϊ.λαπλών μέσων εμπλοκής: Αφορά το «γιατύ) της μάθησης. Είναι

γεγονός πως δεν υπάρχει ένα και μοναδικό μέσο εμπλοκής που να ικανοποιεί

όλους τους μαθητές ανεξαιρέτως. Κάποιοι μαθητές μπορεί να ενθαρρύνονται και

να κινητοποιούνται όταν έρχονται αντιμέτωποι με καινοτόμες καταστάσεις ενώ

ταυτόχρονα κάποιοι άλλοι μπορεί να προτιμούν την ρουτίνα. Λαμβάνοντας

λοιπόν υπόψη τα ενδιαφέροντα του κάθε μαθητή θα πρέπει να του παρέχουμε τις

κατάλληλες προκλήσεις. Έτσι μπορούμε να προσελκύσουμε το ενδιαφέρον του

και να τον παρωθήσουμε για μάθηση.

Για την παροχή πολλαπλών μέσων εμπλοκής είναι πολύ σημαντική. μεταξύ

όJJJiJν, η ανάπτυξη της αυτοαξιολ&Υησης και του αναστοχασμού καθώς και η

ενίσχυση της συνεΡΥασίας και της κοινότητας.

Τα αναλυτικά προγράμματα που οχεδιάζονται με βάση τις παραπάνω αρχές

επιτυΥχάνουν την προσβασιμότητα στην μάθηση για όλους τους μαθητές, είτε

αυτοί χαρακτηρίζονται ως άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είτε όχι

Τελικός στόχος είναι η ανάδειξη έμπειρων μαθητών που να διαθέτουν πλούσιο

γνωστικό υπόβαθρο, να δείχνουν ενδιαφέρον και θέληση για μάθηση και να είναι

πάντοτε προσανατολισμένοι στον στόχο τους.

Μάλιστα, τα τελευταία χρόνια αναπτόχθηκαν ορισμένες κατευθυντήριες γραμμές

που στόχο έχουν να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς να εφαρμόσουν

αποτελεσματικά τις τρεις βασucές αρχές του ΚαΣΜα. Στον παρακάτω πίνακα

διαφαίνεται κάθε μία από τις αρχές μαζί με τις αντίστοιχες Κατευθυντήριες Γραμμές

(CAST,2011):
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Ilίνακας 4.1: Κατευθυντήριες Γραμμές του Καθολικού Σχεδιασμού 1ια τη Μάθηση

ΠΙ. ΠαρΟΧή

ΠoUαπλών Μέσων

Εμπλοκής

Ι. Παροχή εναλλακτικών 4. lΙαροχή εναλλακτικών

επιλογών 1,α την επιλσΎών 1,α

αντίληψη. σωματική δράση.

• Προσφορά τρόπων για • Ποικιλία στις μεθόδους

την προσαρμογή της aπόκρισης και

εμφάνισης των πλοήγησης. • Βελτιστοποίηση

πληροφοριών. • Bελτισcoπoίηση της ευκαιριών για

• Προσφορά πρόσβασης σε εργαλεία ατομική επιλογή και

εναλλακτικών επιλογών και υποστηρικτικές αυτονομία.

για ακουστικές τεχνολογίες. • Βελτιστοποίηση της

πληροφορίες. συνάφειας. της αξίας

• Προσφορά και της

εναλλακτικών επιλογών αυθεντικότητας.

για oπrικές • Ελαχιστοποίηση

πληροφορίες. απειλών και

πε ισπασμών.

ικων ;. Χρήση πολλαπλών

επ~λoγών ηα μέσων για

γλώσσα, επικοινωνία. ( α

μαθημα ΙKέ~ • Παροχή εναλλακτικών σ

επιλογών για έκφραση

και επικοινωνία.

• Αποσαφήνιση • Χρήση πολλαπλών • Ανώ5ειξη της

λεξιλογίου και εργαλείων για τη δόμηση σπουδαιότητας των

συμβόλων. και τη σύνθεση της σκοπών και των

• Αποσαφήνιση μόfJησης. στόχων.

συντακτικού και δομής. • Δόμηση ευχέρειαι; με • Ποικιλία στις

• Υποστήριξη διαβαθμισμένη απαιτήσεις και τις

aπoKωδικoπoίησης υποστήριξη για πρακτική σηγές για τη

κειμένου, μαθηματικής εξάσκηση και απόδοση. βελτιστοποίηση της

σημειογραφίαι; και πρόκλησης.

συμβόλων. • Ενίσχυση της

• Προώθηση της συνερΥασίας και της

κατανόησης μεταξύ κοινότητας.

γλωσσών. • Αύξηση της

• Παρουσίαση με χρήση ανατροφοδότησης με

πολλαπλών μέσων. στόχο την αρτιότητα

της γνώσης και την

κατάκτηση της

μάl}rjσης.
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ιαροχη ~ναλ/αKΤΙKών 6. Παροχή εναλλακτικών

τφ ιλογ4 'V γι :λι JTLK .ς

Μ 'ι..,

• Ενεργοποίηση • Καθοδήγηση

γνωστικού υπόβαθρου. αποτελεσματικής • Προαγωγή των

• Επισήμανση μοτίβων, στοχοθεσίας. προσδοκιών και των

καίριων • Υποστήριξη του αντιλήψεων που

χαρακτηριστικών, προγραμματισμού και βελτιστοποιούν την

σημαντικών ιδεών και της ανό.πwξης παρώθηση.

σχέσεων. στρατηγικών. • Διευκόλυνση

• Καθοδήγηση στην • Διευκόλυνση της ατομικών

επεξεργασία των διαχείρισης δεξιοτήτων και

πληροφοριών, την πληροφοριών και στρατηγικών

οπτικοποίηση και το πηγών. υπέρβασης

χειρισμό. • Ενίσχυση της ικανότητας δυσκολιών.

• Μεγιστοποίηση της παρακολούθησης της • Aνό.πwξη της

μεταφοράς και της προόδου. αυτοαξιολόγησης

γενίκευσης της μάθησης. και του

ανασrOyασι.ιoύ.

Οι παρωτάνω Κατευθυντήριες Γραμμές του ΚαΣΜα θα πρέπει να εφαρμοστούν για

όλους τους μαθητές και, ωανικά, ως προς κάθε πτυχή του προγράμματος σπουδών.

Δηλαδή ως προς τους στόχους, τις μεθόδους, τα υλικά και την αξιολόγηση (CAST,

2011' Rose & Meyer, 2002, 2006).

Ειδικότερα:

2. Οι στόχοι, στους οποίους αντανακλώνται οι γνώσεις, οι δεξιότητες και οι

έννοιες που οι μαθητές θα πρέπει να κατακτήσουν, θα πρέπει να περιγράφονται

με τέτοιο τρόπο ώστε να λαμβάνεται υπόψη η διαφορετικότητα του κάθε

μαθητή. Τα συμβατά με το ΚαΣΜα προγράμματα σπουδών θα πρέπει να

εστιάζουν στην ανάδειξη έμπεψων μαθητών και όχι σε στόχους σχετικούς με

την απόδοση και το περιεχόμενο.

3. Οι μέθοδοι διδασκαλίας, θα πρέπει να χαρακτηρίζονται από ποικιλομορφία και

ευελιξία και να ΠΡOκίmτoυν μέσω συνεχούς παρακολούθηση της προόδου των

μαθητών.

4. Τα υλικά, δηλαδή τα μέσα που χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός για την

παρουσίαση της νέας γνώσης καθώς και τα μέσα που χρησιμοποιεί ο

εκπαιδευόμενος για την έκφραση των γνώσεων του θα πρέπει επίσης να

χαρακτηρίζονται από ποικιλομορφία και ευελιξία.
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5. ΤέMJς, η αξιoMJrιισιι στα πλαίσω του ΚαΣΜα θα πρέχει να εmτuγχάνει την

αποτΙμηση της γνώσης, των δεξωτήτων και της εμπλακής των μαθητών με

ακρίβεια και σαφήνεια.

1.2. Από τη Θεωρία στην Πράξη

Στα πλαίσια της παρούσας εργασίας αποφασίσαμε να υλοποιήσουμε τα όσα

αναφέρθηκαν έως τώρα περνώντας από τη θεωρiα στην πράξη. Πω συγκεκριμένα,

εφαρμόσαμε στην πράξη τις προσαρμσΥές που προτάθηκαν στο 3" κεφάλαω ως προς

το κεφάλαιο «Οξέα - Βάσεις - Άλατα» του σχολικού βιβλioυ γω τις Φυσικές

Emστήμες της ΣΓ Δημοτικού. Ακολούθως. διεξήγαμε μια έρευνα, κεντρικός άξονας

της οποΙας ήταν η σύγκριση της μαθηmακής αποτελεσματικότητας του κεφαλαioυ

«ΠΡΙΝ» και «ΜΕΤΑ)) την τροποποίηση του.

1.2.1. ΠροσαρμσΥή του κεφαλαίου «Οξέα - Βάσεις - Άλατα»

Το κεφάλαω που επιλέξαμε να προσαρμόσουμε στην πράξη είναι το «Οξέα - Βάσεις

- Άλατα». Πρόκειται για το 110 κεφάλαιο του σχολικού βιβλίου «Φuσικά Δημοηκού

- ΕΡΕΥΝΩ ΚΑΙ ΑΝΑΚΑΛΥΠΤΩ (Τετράδω Eργαmών»> της ΣΓ Δημοτικού.

Παρακάτω δίνεται το κεφάλαιο «ΜΕΤΑ» την τροποποίηση του.
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ΠΡΟΣΑΡΜΟΓΉ ΤΟΥ ΚΕΦΑΛΛΙΟΥ

ΟΞΕΑ - ΒΑΣΕΙΣ - ΑΛΛΤΑ

ΟΞΕΑ·ΒΑΣΕΙΣ·ΑΑΑΤΑ
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τι ΠΙΣΤΕΥΩ ΟΤΙ ΓΝΩΡΙΖΩ ΠΑ ΤΑ j
ΟΞΕΑ - ΒΑΣΕΙΣ - ΑΛΑΤΑ .

Ευφροσύνη Γioυτoyλίδoυ

τι ΘΕΛΩ ΝΑ ΜΑΘΩ ΓΙΑ ΤΑ

ΟΞΕΑ - ΒΑΣΕΙΣ - ΑΛΑΤΑ

./ ΟΙ διάφορες ουσίες χωρίζονται σε

κατηγορίεςανάλογα με τις ιδιότητές

τους. Τρεις πολύ σημαντικές

κατηγορίες ουσιών είναι 1) τα οξέα,

2) οι βόσεις και 3) τα άλατα.

,/ Για να διαπιστώσουμεαν μια ουσία

είναι οξύ ή βόση ή αν περιέχει οξύ

ή βόση, χρησιμοποιούμε τους

διίκτε .

,/ Η χημική αντίδραση που γίνεται.

όταν προσθέτουμε μία βάση σε ένα

οξύ ή ένα οξύ σε μία βόση,

ονομόζεταlε ουδετέ

./ Κατό την εξουδετέρωση

δημιουργούνται νέες χημικές

ουσίες, τα άλατα.

./' Τα οξέα διαλύουν τα άλατα. Τα

καθαριστικά υγρά που διαλύουν τα

όλατα περιέχουν οξέα .

./ Οι βόσεις διαλύουν τα λίπη. Τα

απορρυπαντικά. τα σαπούνια και

τα καθαριστικά για τον φούρνο

περιέχουνβάσεις.

./ Η απρόσεκτη χρήση καθαριστικών

και απορρυπαντικών είναι

επικίνδυνη. Γι' αυτό πρέπει να

διαβάζουμε προσεχτικά και να

ακολουθούμε με συνέπεια τις

οδηγίες χρήσης.

J
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·Ε1: ΠΑ ΙΧΝΗ ΤΩΝ ΟΞΕΩΝ ΚΑΙ ΤΩΝ ΒΑΣΕΩΝ

ΒΑΣΙΚΟ ΛEΞΙΛOΓlO

Κάθε φορά που συναντάς λέξη με αστερΙακο (.) μπoρεfς να επιoKεφτιlςτο Βασικό

Λεξιλόγιο.

./ Δdκπ:ς: ονομάζονταιορισμένες ουσίες που αλλάζουν ΧΡώμα, όταν έρθουν σε επαφή

με οξέα ή βόσεις ή με ουσίες που περιέχουνοξέα ή βάσεις.

.r Οξέα

./ Βάσεις: Τα oξtα Ι(αl ΟΙ βάσεις είναι ουσίες που χρησιμοποιούμε συχνά στην

καθημερινήζωή.

'" s.. μ.,..Jι ...~,
~

, .... - .........ώι8<,.."" Λ

----..,~ .....
'" 611 ...........

,'.ιιιIc....,.. -Oii')iίίίj~!!-...-........
".~~
...,........~.~

• • '"ο181Ι,,,,•• _ ._ιιιι·ιιιι,.'-..ιiiii
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Kόnoες ouoiες οτη )(FIJdo ης ονομόζουμε

δα/τε<;. Η λtξη δε oou είναι άγνωστη. Με

ΊΟΥ δciιι.τη μας δd)(VOOμE &οφορα

οV'tι-.ειμεllO. ΤΙ μας δει)(VOUV όμως οι oooiες

ηου απι )(I')Jrio oνoμάζovι:αι δεΟΟες;

ΟρΥσι' • Υlιοά

κόιwνo λάχανο

μα­

noπ'ρο

ιιαθορό αιινόnνtυμα

."υ,,'"
"""ρω""",.,.....,---

8Ωλt ,ο _oμμι:ιιΌιuΑ01; t>ια rιoΙ;P IIQI Υtι.ισιt ,ο μι;ν.ρι 'f'I ι.ιtαι1 με

I\Q8CφΌ αιι'<ιόIMuμo. AII'QIItό'Ttψt ι«ιλό μr; το κouTάλ.ι.
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Τι ονομάζουμε

.δεlκ,ες»;

Το «Βοσlκό Λεξιλόγιο»

θα αε βοηθήσει VQ

θυμηθεlς!

Το υνρό rιoυ cΙo4μαOCς aνσι tνoς Iάιmις, ntρaας ι:'• .....1&.. m
oouρwτήρt και φίIλol$: ιον στο να οοχοο. 'y\Q" θα κιν xρtιQIΠDς

(ΠΟ εnόμt;νo ΠΕ&ράμο,ο.

eω.ε οι: ένα nδΙΤP λίγο ΟΠό 'ον ΌClιlfη ΛΩΙ rφόσfIc:σc μtριU.c; αιO'jΜς

λcμ(M. Τι παραιηρdς.

β{ιλε οε ένα όλλο ΠO'rΊPl λιΥο από ,ο διlκ,η KOI πρόσθεσε λlyη

μαγειρική σόδα. Τι παρα'ηΡεlς;

Τι χρωμα γίναal ο δεlκtης:

ότov πρooθttιlς λεμό"lι.

Τι χρώμα γινεtO, ο δtikιης

όιον προσθέτιις μαγφκή

σόδο.

,......
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ΟΡ,ΙΜΙ . η....
m""",
~&....
αrιoρρunσoιnι.ό

xuμ6ς ηορ,οιιαλιουa_
μoyειι:-tl σόδα

xuμ6ς λ.Cμolι'lOίι

.ω.φaιιιo

kOΡri......
101":0

δι:ίll1ηςon6 ιΨuq\lO~ooιo

ΟΔ

7.

β.

9.

10.

11.

12.

Βάζουμε σε ένα πο,ήρl λίγο από ,ο δείκιη που ειοιμάσαμε σιο προηγούμενο πείραμα.

Βάζουμε σε 6 ποιήρια λίγο ξίδι, νφό με απορρυπανηκό, χυμό πορ,οκαλιού, νφό με

αμμωνία, νερό με μαγειρική σόδα και χυμό λεμονιού avriOfOIXa.

Σε κάθε ποιήρl κολλάμε χαριάκια και σημειώνουμε σε αυιά ιο υγρό που πφιέxεrαι για να

μην μπερδΕUΙOύμε.

Με ένα καλαμάκι ρίχνουμε λίγες σιαγόνες ξίδι μέσα σιο ποιήρl με ,ον δείκ,η.

Με δlαφορειlκό καλαμάκι κάθε φορά ακολουθούμε ιην ίδια διαδικασία και για ια υπόλοιπα

υγρά.

Μπορείς να χωρίσεις ια υγρά σε οξέα και βάσεις με βάση ιην παρσrήρηση σου; Ρίξε μια

μαnά OfO πλαίσιο δίπλα για να σε βοηθήσει

,.--------------..
Όιαν ο δείκιης παίρνει -> έχουμε

----- Όιαν ο δείκιης παίρνει πράσινο Xpcλιμα ...... έχουμε βάση
~Πof"ΙΙ".1IJ ----

.,. ιιc .......8ΙΠ.Ο
ρφος .,..811•
.,OΙΙC...-.

.,0 ιιc ιιeιcφc~ ιοιι

JIφός Aqιnισιί
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Συμπλήρωσε ,ο συμπέρασμα xρωμα,iζoντας με ,ο σωο,ό χρώμα ,ο ποτήρι με ,ο

δείκτη όταν ρίχνω αε αυ,όν ...

ΩΡΑ ΓΙΑ ΕΠΑΝΑΛΗΨΗΙΙΙ

./ Οι ουσίες που αλλάζουν χρώμα, όταν έρθουν σε επαφή με οξέα ή βάσεις

ονομάζονται__.

./ ΑντιστοΙχισετο κάθε χρώμα με τη σωστή λέξη:

Κόκκινο Δείκτης από κόκκινολάχανο

Μωβ

Γ1ράσινο

Οξέα

Βάαεις

..,ΛΣ_ ΓιΑ ΓΟ Ση.

Θυμήσουτο

πείραμα "

1. ro oι~nνwμα μt ,ο~λά)(O'VO D'o01 tvoς δι;1mΊς. Σc: n
wησψtUOι.ιν οι δι;ΙΙΙ1Cς σιη '(ημι;ία.
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2
Ριξε σε ένα φλιfζά'll με μούρο 'σόι μερικές σιαΥό\f[ς λεμόνι. Τι

παΡΟ1ηριΙς; ΜπορεΙς να εξηγιΊσε,ς 'ην παΡα'ιΊρησιΊ σου

αφού συζηηΊσε,ς με ,ους συμμαθη,Ις σου:

Θυμήσου το πεφαμα 21

3.
ΟΔΗΓΙΕΣ

1. ΕΥοlμοσε σ,ο σπιη σου έναν δdKιη χρησιμοποιωvtος καθαρό οινόπνευμα και κόκκινο λόχονο.

2. Βάλε μΙα μικρl,! ΠOσόΙηJoαπό ,ον δεΙιι,η σε ntVft πο'ιΊρια.

3. Σιη συνέχεια ρίξε 010 πρωιο ποιιΊΡl λιγο ονοψUltflκό με

ανθρακικό, 0'0 δεύιερο Alyη oδovιόιφεμα, 0'0 φΙ,ο λιοΥο

γlOΟΙίΡη. 0'0 ,t'OΡJO λίγη φιμμέVΗ ασπlρlvη και 0'0 ntμmo

λlγo κοθορlΟflκόυΥρό vιΣ ,ο 'ζά~α.

4. Ποια από ,ο ποραπάνω προΥόV10 περιέχουν οξύ κα, ποια

βάση;
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.Ε2: ΤΑ Α/ιΑΤΑ

ΒΑΣΙΚΟ ΛEΞΙΛOΓlO

ΠΡΟΣΟΧΗ

Ο όρος «όλατα» δεν είναι

συνώνυμος με το

«μαγειρικό αλάτι».

•

Κάθε φορ6; που συναντάς λέξη με αστερίσκο (.) μπορείς να επισκεφτείς το Βασικό

Λεξιλόγιο•

./ Χημική αντfδραση

./ Εξουδετέρωση: ονομάζεται η χημική αντίδραση που πραγματοποιείται, όταν

αναμειγνύεταιένα οξύ με μία βάση.

./ Οξύ: Τα οξέα και ΟΙ βάσεις είναι ουσίες που χρησιμοποιούμεσυχνά στην καθημερινή

ζωή.

./ βάση

./ Άλατα: ονομάζονται ΟΙ ουσίες που παράγονται κατά την εξουδετέρωση οξέων από

βάσεις ή βάσεων από οξέα.

, s. μτσpιb.....*~III
~...,..
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ToδΤWΙπ'po ιης μtλιooας n:ιρΙΙJI,ΣI Ιvcι $. l10U nρoιι.aAd

πόνο ΙΙCΙΙ 100ίιbμ0. Αν II~ λίΥη <ψμιιΜσ 010 σημdo

nou μας Ιχο. rσψnήOtι η μtλιooo. ο πόνος γίνι.10Ι λιγόιιρσ

ΙνιOνι:ιc:_ !tρr.ι.ς όfl η αμμω'tliο dνaι fI6oη. Γιaτt ~ πι βόαη

ο ιιάνος IΣlριάl$lOΙ;

Oρyaνσ - Υ....--..........-­
~..............
"""Της

\ι&

6. Γέμισε ένα ΠΟlήρι μέχρι lη μέση περΙπου με νερό.

7. Πρόσθεσε μαγειρική σόδα και ΑVαKά,εψε καλά με το κουτάλΙ.

8. ΧρησlμοποlώVΤDς ένα καλαμάκι πρόσθεσε σ10 νερό με lη μαγειρική σόδα δείΚfη οπό κόκκινο

Mxavo, μέΧρι το υγρό να γίνει πράσινο.

9. Χρησlμοποlώνlας ένα άλλο καλαμάκι ρίχνε σιΥά - σιγά στο υΥρό σιαγόνες ξίδι

10. ΤΙ παρατηρείς;

•
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ΩΡΑ rιA ΕΠΑΝΑΛΗΨΗI1I

('
(

cnτιOρou..- με

ΟιΖό" Itρoιι.ViΠOu\'

1
)

--\

Α1. ΊΑ το ΣJιι

Μπορεlςνα εξηyι'Jσtlo;: vιo:ιl βάζοψεαμμωvlαστο σημείο που

μας ,σlμπησεη μέλισσα; Σuζfιyησεμε ,ους συμμαθφέςσου και

απάνιησε.

1. Διάβασε προσεκηκά τ/ν άσκηση.

2. θυμήσου ... η αμμωνία εiναl οξύ ή βάση;

3. Σκέψου ... με fI αναμιγνυouμε ,η βάση για να

έχουμε εξoVΔε'έρωση;

4. Απάνιησε
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2. ΟΙον μας τσψι~ ιL'ισσo. βάζ0ιη4 ~κι. IlρoooxιΊ όμως, αν μας

10ψnήOa 0,"",0. nρtrεl '10 βάλσυμι: f,ίδι σιο orμ:ionou μας

10Ψnησιr.. ΤΙ ouσio rεριt)ρ to δηΛ,η1ήριο",,~.oεu ή βάση.

5. Διάβασε προσεκτικά την άσκηση.

6. Θυμήσου ... το ξίδι είναι οξύ ή βάση;

7. Σκέψου ... με τι αναμιγνύουμε το οξύ για να έχουμε

εξουδετέρωση;

8. Απάντησε.

Ι Πέψη χώνεψη Ι

( ')0 uyρO0'0O.~..""..... '''' αξμ. '0 uδρo,_'" αξμ.
nou l!Oηl)ό 0Π)Ιιι 1ων 1ρQφων. I<άncιιc<: φoρtς. όταν fO οιμ ι:ίναι.

rεριooό1'φOanό όσο όναι. anφaίrη10'ν'Ο 1ην nιtψη. 0108oνόμoιm:

f./W«. ΤόΊτ naφ~ tνα oνnόIiιvo noρoσιcuooμcι. 11 νoμIfρ<: πως

rει:ιtιιε- αυτό. oεu ή lkaση. Mnoρdς να ι:E.ηvήσaς 1ην anιNτ/CIιΊ σου;

1. Διάβασε προσεκτικά την άσκηση.

2. Σκέψου ... με τι αναμιγνύουμε το οξύ για να έχουμε

εξουδετέρωση;

3. Απάντησε.
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<ΟΕ3: ΤΑ ΟΞΕΑ ΚΑΙ ΟΙ ΒΑΣΕΙΣ ΣΤΗΝ ΚΑΘΗΜΕΡΙΝΗ ΖΩΗ

ΒΑΣΙΚΟ ΛE:ΙΛOΓlO

Κάθε φορά που συναντάς λέξη με aoτεpfOKO (") μπορεΙς να επισκεφτεfς το Βασικό

λεξιλόγιο.

./ Οξέα

./ Βάσεις: Τα οξέα και ΟΙ βάσεις είναι κατηγορίεςχημικών ενώσεωνπου χρησιμοποιούμε

συχνά στην καθημερινήζωή.

./ Καθαρισπκά:πολλά καθαριστικάπεριέχουν οξέα που διαλύουν τα άλατα,

./ ΑΠΟΡΡUΠΟV1lκά:πολλά απορρυπαντικάπεριέχουνβάσεις που διαλύουν τα λίπη.

" Βιι ........... ~""'--ι
,iιB&IΛ'~lII!ιιι~ιι!I

" Βιι,..,.",." .._~~~

....,.ι...... ....,.~"'!'I'!"...............
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:ι: 'ηι ..αθημφι.~ή μυς 4«ι ιιρηoιμonoιouι.ιι o,,~νo

ouok.ς nι:ιu rφ.t.\Ooιν (#.α ., βaσ:ας Ιι:. (Ι

~~ta oIta ΛΩΙ 08 'n οι~

Λεμόνι

Μικρό 1<0μμόTl μόρμαρο

Μικρό Koμμάrι σίδηρο

" .

ΟδηγΙες:

1.

2.

3.

Ρίχνουμε λίγο λεμόνι πάνω στο I<oμμόrι μόρμαρο και ιο παΡοιηρούμε.

Ρίχνουμε λίγο λεμόνι πόνω στο I<oμμάrι σίδηρο ι<αl ιο παρα,ηρούμε.

Καιέγραψε παραl<όfω ιην παραιήρηση σου. Τι συμβαίνει στο μόρμαρο ι<αl σ,ο σίδηρο

όιαν έρχονιαι σε επαφή με ,ο λεμόνι;
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Οφι,.. . Υι.ιa
"""",.­_.....
"""-Ψ>ο

"""'""
Θυμήσουl

AπoρρυπανrιKό ~ Άλας

Ξύδι ----. Οξύ__~::::::::::::::::::::=_~ ...... Κιμωλία -... Β6ση

6. Γέμισε ένα ποτήρι μέχρι τη μέση περίπου με νερό.

7. Πρόσθεσε λίγο απορρυπαντικό και ανακάτεψε καλό με το κουταλάκι

8. Γέμισε ένα άλλο ποτήρι μέχρι τη μέση με ξίδι

9. Ρίξε και στα δύο ποτήρια από ένα κομματάκι κιμωλίας.

10. ΤΙ παρατηρείς;

(tρy8\lO . Υ1Ι10
Π,,,",,,,,­._........

ΩUTaλάιu.....-.
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ο

θυμήσου!

ΑπορρuπQVtll<ο -+ Άλας

Ξύδι ----+ Οξύ

Λάδι ~Nττoς

~:::::.--,-

6. Γέμισε ένα ΠΟ1ήρι μέχρι ιη μέση περίπου με νερό.

7. Πρόσθεσε λiγo απορρυπαν"κό και ανακά1εψε καλά με 10 κου1αλάκΙ.

8. Γέμισε ένα άλλο ΠΟ1ήρι μtχPl1η μέση με ξίδι.

9. Ρίξε και στα δύο ΠΟ1ήριο μερικές σιαγόνες λάδι και ανακάτεψε με 10 κου1αλάκι.

10. Τι παρατηρείς;

11111.,00810

ΩΡΑ ΓΙΑ ΕΠΑΝΑΛΗΨΗ/ΙΙ

Τα οξέα διαλUoυν __ ενώ ΟΙ βόσεις διαλύουν__
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~ IΕΡΓΑI Ι ΓιΑ το :uιm

I::;)Σfην ιιιο6νο βλtnι;ις tνo lIOθι:aριαrMό φούρνου. Mnoιxiς
οπό τη χρησιμότ/10 ΊΟυ να 1I0YCJλ$;ις αν rτριιtxa of;ίι

ή ""'~

1. Διάβασε προοεΚJικά ,ην εκφώνηση ,ης άσκησης.

2. Σκέψου, για πιο λόγο καθαρίζουμε συνήθως έναν

φούρνο.

3. Θυμήσου ποιες ουσίες «διαλύουν» ,α λύπη. Το πείραμα

2 ,ου βιβλίου θα σε βοηθήσει

4. Απάν,ησε.

ΘΗ aπoχΙ,woη [cιu νφoxUτη βουλώνει μq:utς φoρt.ς οπό ,ο Mrtη. Τι
nερtJ(tl10 "σθορισ""ό με 10 onoio ξφouλώνouμEΊU; Ol1O);Σ1ιύσaς

oQj ήβόΟη.

1. Διάβασε προοεΚJικά ,ην εκφώνηση 'ης άσκησης.

2. Σκέψου ... JI πρέπει να περιέχει ,ο καθαρισ,ικό για να

«διαλύει. ,α λίπη;

3. Aπάνrησε.

-- ­Θυμήσου ,ο πείραμα 1t

3. Γιαιi nρtna 110 nρoot).'Oψt \10 μη σιoι.a ξίδι 010 μόρμαρα 101./
σr1I1IOU
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4.2.2. Η Παρούσα ·Ερευνα

ΣΚΟΠΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ

Σκοπός της έρευνας είναι να εξετάσει το κατά πόσον οι προσαρμογές που

εφαρμόστηκαν ως προς το σχολικό εγχειρiδlO αυξάνουν την μαθησιακή

αποτελεσματικότητα του.

ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ

Στην έρευνα μας πήραν μέρος τριάντα φοιτητές του Παιδαγωγικού Τμήματας

Ειδικής Αγωγής του Πανεmστημίου Θεσσαλiας. Οι συμμετέχοντες ήταν άντρες και

γυναίκες μέσης ηλικίας 21 - 23 ετών.

Να σημειωθεί πως όλοι οι συμμετέχοντες παρακολουθούσαν το μάθημα

«Εκπαιδευτικές Παρεμβάσεις στις Μαθησιακές Δυσκολίες» με διδάσκουσα την κα

TζιβιVΊKOυ Σωτ/ρία. Συστατικό στοιχείο του εν λiYyω μαθήματος είναι και οι

προσαρμογές του διδακτικού υλικού. Το γεγονός αυτό λήφθηκε υπόψη ως προς την

εmλoγή των συμμετεχόντων με στόχο τη μεγαλύτερη δυνατή εγκυρότητα και

αξιοπιστία των αποτελεσμάτων.

ΕΡΓΑΛΕΙΑ

Για τη διεξαγωγή της έρευνας χρησιμοποιήθηκε το κεφάλαlO «Οξέα - Βάσεις ­

Άλατω~ «ΠΡιΝ) και «ΜΈΤΑ) την τροποποίηση του, το οποίο μοιράστηκε σε όλους

τους συμμετέχοντες σε ηλεκτρονική μορφή. Χρησιμοποιήθηκε επίσης ένα

ερωτηματολόγlO. Το ερωτηματολόγlO το δημlOυργήσαμε έχοντας ως σημείο

αναφοράς τις Κατευθυντήριες Γρομμές του ΚαΣΜα, οι οποίες παρουσιάστηκαν

νωρίτερα στην εΡΎασία αυτή. Παρακάτω δίνεται το ερωτηματολόγιο το οποίο επίσης

μοιράστηκε σε όλους τους συμμετέχοντες σε ηλεκτρονική μορφή.
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟλΟΓΙΟ
Πf>OΣΑ:>,Υ.ΠΓΗ ΤΟΥ ΒΤΒΑΙΟΥ ΤΗΣ ΦΥΠΚΗΣ (ΤΈΤΡJ\Δισ EPrΑΗΩΝ). ίΤ ΔΗΜοπκον

F(AO

ΑΝΤΡΑΣ

Γ,ΥΝΑΙΚΑ

Π ΚΑτΕΥΘΥΝΣ:ΗΕΙΧΕΣ: ΑΚΟλΟΥΘΗΣ:ΕΙΣΤΟ λΥΚΕΙΟ;

ΘΕΩΡΗΠΚΗ

ΘΕΠΚΗ

τεΧΝΟλΟΓΙΚΗ

1. Κατά την ό",οφη οας, η 'ιfροοθήκη πρoιωTα~λικώνOΡγαΝWΤών (για την εκ

των ",ροτeρι,ιιν. σvνoπτική ",αρoucήαOη του ",φ1cxoμίvoιι της κάθε cνότητας)

μcταΡόλΙι 1IΡCIς το καλύτφο το σχΟλικό CvχCφίδιO;

ΠΟΛγ ΛlΓO

λΙΓΟ

ΑΡκΕΤΑ

ΠΟΛΥ

2. Κατά την γνώμη σας, η αποσαφήνιοη του ~OΙKoύ λιξιλογίou ΚΟΙ Τ\ιΝ ~σlκών

εννοιών της κάθε ενότητας ~tλτιώνιl ΤΟ τελικό απoτιλΙCηJCl;

ΠΟΛΥ ΛΙΓΟ

λΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

ΠΟλΥ
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3. Εκτιμάτι 'Πως η εnια;ψαναη στους μαθητές των στόχων σε κάθε lύλ/ο

Εργααίας μετα6άλλtl 'Προς το καλύτι::ρο το σχΟλικό εγχtlρΙδlο; •

ΠΟΛγ ΛΙΓΟ

λΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

ΠΟΛγ

4. Εκτιμάτε 'Πως η 'ΠαρovαΙααη των 6ααlκών εννοιών με 'ΠιρlααόΤεΡες αnό μία

μορφις (n.x. κεΙμενο και tικόνα) 6c:ATIUινtl το τελικό anoTcAtoμa; ,

ΠΟΛγ ΛΙΓΟ

ΛΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

ΠΟΛΥ

5. Θεωρείτε 'Πως η cnIαTψανoη των J(QiplUIV CΠΙμείWΝ του 'Περlεχομένου (1f.X.
μέαω vnογράμμισης ή XΡWΜατιαμoύ), 6ελτιώνει το τελικό anoTtλc:oμa; •

ΠΟΛΥ ΛΙΓΌ

λΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

ΠΟΛγ

6. Κατά την άnοψη αας, 1\ 'Πρoσnάθεlα c:νφγΟ1fοίηαης των 'Προηγούμενων

γνώσεων των μαθητών μεταl!lάλεl 'Προς το καλύτερο το σχΟλικό εγχειρίδιο;

ΠΟΛΥ ΛΙΓΟ

Λ!ΓΟ

ΑΡΚΕ:Α

ΠΟΛΥ

7. Κατά τη γνώμη αας, οι ευκαlρΙες 'Που 'Παρέχονταl στους μαθητές για εξάακηση

και tnανΟληψη (νιαχύουν την α1fοτελεαμcιτικότηταTOU .Cι16Aiou;

ΠΟΛν ΛΙΓΟ

λΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

ΠΟΛγ

β. Κατά τη γνli.ιμη αας, η V1fοστηρlξη των μαθητών όαον αφορά την ανάnτυξη

ατρατηγικών (n.x. unoδCIKWoVΤac; τα l!Ιήμστα 'Που θα npinCI να ακολουθηθούν)

6ελτιώνtι το τελικό O1fOTiAtoμo;

ΠΟΛγ ΛlΓO

ΛΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

ΠΟΛγ
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9. Θεωρείτ, πως στο τελικό αποτίλεσμα υφίσταται επιπλέον unoστ~lξη των

μαθητών όσον αφορά την αποκι.ι.ιδlκοποίηση των K'ιμiνων (π.χ. με διαχωρισμό

των οδηγιών σ, επιμέρους 6ήματα);

ΠΟΛν ΛΙΓΟ

λΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

ΠΟΛν

10. Εκτιμάτ, πως στην ΤΡOΠOΠOιημέVΗ εκδοχή του 6ιδλίου nρoWΘ,ίται περαιτφι.ι.ι

η συνεργασία μεταξύ τι.ι.ιν μαθητών;

ΠΟΛΥ ΛΙΓΟ

λΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

ΠΟΛν

11. Θεu.ιρείτε πως η παροχή στους μαθητές της δυνατότητας απόιφlC7ης με

περισσότερους από έναν τρόπους (π.χ_ μέσω κειμένου, ζι.ι.ιvραφιάς, κΟλάζ ΚΤλ)

6ελTlώνει το τ,λικό απoτiλεσμo;

ΠΟΛΥ ΛΙΓΟ

λΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

ΠΟλν

12. Θει.ικι,ίτε πως τα μέσα που χρησιμοποιοίινταιγια την ονοτροφοδότησητων

μαθητών (π.χ. λίοτ'ς ελέγχου στο τίλος κάθε wλλoυ Εργασίας) ,νισxύouν την

αποτελ,σματικότητατου 616λίου;

ΠΟΛν ΛΙΓΟ

λΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

ΠΟλν

13. Κατά την γνU.ιι-1 σας, τα μέσα που παΡέχονται στους μαθητές για την

οργάνι.ι.ιση των γνώσεων τους (π.χ. γραφικοί οργονι.ιιτές κοl πίνακες) δελTlώνουν

το τελικό onοτέλεσμο;

ΠΟΛΥ ΛΙΓΟ

λΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

ΠΟΛν
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14. Θεωρείτε πως οτην τροποποιημένη εκδοχή του DI~jou προωθειταl σε

μεγαλύτερο Dαθμό η αυτονομία TUIV μαθητών και η δυνατότητα ελεύθερης

επιλογής;

ΠΟΛΥ ΛΙΓΟ

ΑΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

ΠΟΛν

15. Κατά την άποψη σας, οτο τελικό απoΤίλεaμα προωθειται περαιτίρω η

δυνατότητα αυτoαξιoλόγηaηςκαι αναoτoxαaμoύ:

ΠΟΛΥ ΛΙΓΌ

ΑΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

ΠΟΛΥ

16. Κατά τη γνώμη σας, η καθοδήγηοη των μαθητών με tρuιτήO'εις για την

καταγραφή των σvμπερασμCιτων, TUIV παρατηρι;.,ειιιν και γενικά TUIV απα",ήοεuιv

τους, ενιαχύει την αποτελεσματικότητατου αχολικού εγχειριδιου;

ΠΟΛΥ ΛΙΓΟ

ΑΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

ΠΟΛΥ

ΑfιΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ

Οι απαVtήσειςτων συμμετεχόντωναναλύθηκαν. Τα αποτελέσματαπου αντλήθηκαν

ως προς το κάθε ερώτημα ξεχωριστάδιαφαtvονταιστα παρακάτωγραφήματα:

φγΛΟ

6,9%

ευφροσύνη ΠουΤΟΥλΙδου
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Όπως γίνεται φανερό και από το παραπάνω γράφημα η συντριπτική πλειοψηφία των

συμμετεχόντων στην παρούσα έρευνα ήταν ΎUναίKες. Πιο συγκεκριμένα, το 93,1%

των ατόμων που πήραν μέρος ήταν γυναίκες ενώ άντρες συμμετείχαν σε ποσοστό

μόλις 6.9%. Αυτό πιθανότατα να σχετίζεται με το γεγονός ότι στο Παιδαγωγικό

Τμήμα Ειδικής Αγωγής το" Πανεπιοτημίο" Θεσσαλίας (απ, όπο" επιλέχθηκαν οι

συμμετέχοντες) φοιτούν κατά κύριο λό'Υο γυναίκες.

ΤΙ ΚΑΤΕΥθΥΝΣΗ ΕΙΧΕΣ ΑΚΟΛΟΥθΗΣΕI ΣΤΟ Λγκειο;

8ΘΕΩΡΗΤιΚΗ

8 TEXNOΛOΓlKH

8θΕΤΙΚΗ

Θεωρήθηκε ενδιαφέρον. στα πλαίσια της έρευνας, να εξεταστεί και η κατεύθυνση

Μυ είχαν ακολουθήσει οι συμμετέχοντες κατά τη φοίτηση τους στο Λύκειο. Με

αυτό τον τρόπο μπορεί κάποιος να συσχετίσει το γνωστικό τους υπόβαθρο με την

οπτική τους γωνία όσον αφορά τη αποτελεσματικότητα ή μη του ΤΡΟΠΟ1Wιημένου

κεφαλαίου.

Σύμφωνα λοιπόν με τα αποτελέσματα που προέκυψαν, το 89.7% των συμμετεχόντων

είχαν ακολουθήσει στο Λύκειο τ/ν θεωρητική κατεύθυνση. το 6.9% την θετική ενώ

το 3,4% την τεχνολογική.

Ερώτημα 1. Κατά την άποψη σας, η προσθήκη προκαταβολικών οργανωτών

(για την εκ των προτέρων, συνοπτική παρουσίαση του περιεχομένου της κάθε

ενότητας) μεταβάλει προς το καλύτερο το σχολικό εΥχειρίδιο;

"" ""
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Όπως δείχνουν τα αποτελέσματα η πλειοψηφία των συμμετεχόντων θεώρησε πως η

προσθήκη προκαταβολικών οργανωτών στο σχολικό εΥχεφίδιο αυξάνει «ΑΡΚΕΤΑ})

(σε ποσοστό 52%) ή "ΠΟΛΥ» (σε ποσοστό 48%) τη μαθησιακή

αποτελεσματικότητα του.

Τα στοιχεία αυτά υποδεικνύουν πως η εκ των προτέρων, συνoπnΙCΉ παρουσίαση του

περιεχομένου μιας διδακτικής ενότητας μπορεί να αποδειχθεί επωφελής για τους

μαθητές.

Ερ<»πιμα 2. Κατά την γνώμη σας, η αποσαφήνιση του βασικού λεξιλσΥίου και

των βασικών εννοιών της κάθε ενότητας βελτιώνει το τελικό αποτέλεσμα;

0,0% o,tm

8ΠΟΛΥ ΛΙΓΟ

8ΛΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

.ΠΟΛΥ

Προσαρμόζοντας το κεφάλαιο "Οξέα - Βάσεις - Άλατω> προσπαθήσαμε να

aπoσαφηνίσoυμε το βασικό λεξιλ&Υιο και τις βασικές έννοιες του κάθε Φύλλου

Εργασίας με απώτερο στόχο την ενίσχοοη της αποκωδικοποίησης και της

κατανόησης.

Πρόκειται για μια ιδιαίτερα αποτελεσματική τροποποίηση ένα αναλογιστούμε ότι ο

μεγαλύτερος αριθμός των συμμετεχόντων - συγκεκριμένα το 79,3% - έδωσε την

απάντηση "ΠΟΛΥ» στο παραπάνω ερώτημα, ενώ κανένας την απάντηση "ΠΟΛΥ

ΛΙΓΟ» ή "ΛΙΓΟ».

Ερώπιμα 3. Εκτιμάτε πως η επισήμανση στους μαθητές των στάχων σε κάθε

Ψύλλο Εργασίας μεταβάλλει προς το καλύτερο το σχολικό εΥχειρΙδιο;
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8ΠΟΛν ΛΙΓΟ

ΛΙΓΟ

8 ΑΡΚΕΤΑ

.ΠΟΛν

Όταν οι συμμετέχοντες ρωτήθηκαν εάν η επισήμανση στους μαθητές των στόχων σε

κάθε Ψύλλο ΕjYfασίας μεταβάλλει προς το καλύτερο το σχολικό εγχειρίδιο, το

48,3% απάντησε ((ΠΟΑV», ένα ίδιο ποσοστό απάντησε «ΑΡΚΕΤΆ», ενώ μόλις το

3,4% «ΑΠΌ».

Τα παραπάνω δεδομένα μος οδηγούν στο συμπέροσμα πως η εν λόγω τροποποίηση

μπορεί να αποδειχθεί τελεσφόρα για τους μαθητές.

Ερώτημα 4. Εκτιμάτε πως η παρoυσiαση των βασικών εννοιών με περισσότερες

από μία μορφές (π.χ. κείμενο και εικόνα) βελτιώνει το τελικό αποτέλεσμα;

0,0% 6,9%

11 ΠΟΛν ΛΙΓΟ

ΛΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

IΠΟΛν

Τα στοιχεία του παραπάνω γραφήματος μας δείχνουν πως η παρουσίαση των

βασικών εννοιών με περισσότερες από μία μορφές πράγματι βελτιώνει το τελικό

αποτέλεσμα.

Πιο συγκεκριμένα, το 79,3% των συμμετεχόντων εκτίμησε πως η εν λόΥω

τροποποίηση βελτιώνει «ΠΟΑV» το σχολικό εγχειρίδιο, το 13,8% ((ΑΡΚΕΤΆ» ενώ

ένας μικρός αριθμός (το 6,9%) θεώρησε πως το βελτιώνει «ΑΠΌ».

Ερώτημα 5. θεωρείτε πως η επισήμανση των καίριων σημείων του

περιεχομένου (π.χ. μέσω uπoγράμμισης ή χρωματισμού), βελτιώνει το τελικό

αποτέλεσμα;
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8 ΠΟΛγ ΛΙΓΟ

ΛΙΓΟ

8 ΑΡΚΕΤΑ

8ΠΟΛγ

Η τροποποίηση που περιγράφεται στο παραπάνω ερώτημα (επισήμανση των καίριων

σημείων του περιεχομένου) κρίθηκε από τους συμμετέχοντες ως «ΠΌΛΥ»

αποτελεσματική σε ποσοστό 62,1%, ως «ΑΡΚΕΤΑ)} αποτελεσματική σε ποσοστό

34,5% και ως «AU"'O}} αποτελεσματική σε ποσοστό 3,4%.

Τα στοιχεία αυτά υπoδειιcνOOυν πως η εν λό'Υω τροποποίηση ανταποκρίνεται σας

βασικές αρχές του ΚαΣΜα και θα μπορούσε να εφαρμοστεί με μεγάλες πιθανότητες

επιτυχίας.

Ερώτημα 6. Κατά την άποψη σας, η προσπάθεια ενεργοποίησης των

προηΎούμενων 'Υ"ώσεων των μαθητών μεταβάλει προς το καλύτερο το σχολικό

εnειρίδιO;

ΠΟΛγ ΛΙΓΟ

ΛΙΓΟ

8 ΑΡΚΕΤΑ

ΠΟΛγ

Τα μέσα και οι τρόποι που χρησιμοποιήθηκαν για την ενεργοποίηση του γνωστικού

υπόβαθροι> των μαθητών αξιολογήθηκαν θετικά από τους ΣUμμετέΧOντες. Αυτό

γίνεται φανερό εάν αναλογιστούμε ότι κατά την έρευνα κυριάρχησε η απάντηση

"ΠΟΛΥ» (58,6%), ακολούθησε η απάντηση "ΑΡΚΕΤΑ» (37,9%) ενώ μόνο ένα

πολύ μικρό ποσοστό (3,4%) έδωσε την απάντηση «ΛΠ"Ο}}.

Τα ποσοστά αuτά μας οδηγούν στο σuμπέρασμα πως η εφαρμογή της εν λiYyω

προσαρμογής στο σχολικό βιβλίο θα μπορούσε να αuξήσει τη μαθησιακή

αποτελεσματικότητα του.
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Ερώτημα 7. Κατά τη γνώμη σας, οι ευκαιρίες που παρέχονται στους μαθητές

για εξάσκηση και επανάληψη ενισχύουν την αποτελεσματικότητα του βιβλίου;

0,0% 6,9%

s

8ΠΟΛν ΛΙΓΟ

"ΙΓΟ

8 ΑΡΚΕΤΑ

8ΠΟΛν

Οι απαντήσεις που δόθηκαν στο παραπάνω ερώτημα, όπως φαίνεται και στο

γράφημα, έχουν ως εξής: Το 55,2% των ερωτηθέντων θεώρησε πως οι ΕUκαψίες που

παρέχονται στους μαθητές για εξάσκηση και επανάληψη, στην τροποποιημένη

εκδοχή του βιβλίου, ενισχύουν «ΠΟΛΥ» την αποτελεσματικότητα του, το 37,9%

θεώρησε πως την ενισχύουν «ΑΡΚΕΤΑ» και το 6,9% «ΛΙΓΟ».

Τα αποτελέσματα αυτά μας βοηθούν να συμπεράνουμε πως η παροχή στους μαθητές

της δυνατότητας να εξασκηθούν περαιτέρω και να επαναλάβουν τις ήδη

aπoKτημένες γνώσεις μπορεί να έχει θεπκό αντίκτυπο στην επίδοση τους.

Ερώτημα 8. Κατά τη γνώμη σας, η υποστήριξη των μαθητών όσον αφορά την

ανάπτυξη στρατηγικών (π.χ. υποδεικνύοντας τα βήματα που θα πρέπει να

ακολουθηθούν) βελτιώνει το τελικό αποτέλεσμα;

0,0% 10,3%

8ΠΟΛν ΛΙΓΟ

ΛΙΓΟ

8 ΑΡΚΕΤΑ

8ΠΟΛν

Αναλύοντας τις απαντήσεις των συμμετεχόντων στην ερώτηση 8 αντλούμε τα εξής

αποτελέσματα: Το 44,8% εκπμά πως τα μέσα που χρησιμοποιούνται για την

υποστήριξη των μαθητών όσον αφορά την ανάπτυξη στρατ/Ύικών βελnώνoυν

«ΠΟΛΥ» το σχολικό βιβλίο, ένα ίδιο ποσοστό θεωρεί πως το βελπώνουν

«ΑΡΚΕΤΑ», ενώ ένα J0,3% «ΛΙΓΟ».
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Τα ποσοστά αιιτά εmβεβαιώνoιιν την βελτιωτική αξία της εν λiYyω προσαρμσΥής

όσον αφορά το σχολικό εγχειρίδιο, υπoδεικνUovτας <JUyχρόvως τη δυνατότητα

περοιτέρω βελτiωσης της.

Ερώπιμα 9. θεωρείτε πως στο τελικό αποτέλεσμα υφίσταται επιπλέον

uπoστήριξη των μαθητών όσον αφορά την αποκωδικοποίηση των Kειμtνων (π.χ.

με διαχωρισμό των οδηγιών σε επιμέρouς βήματα);

0,0% 6,9%

,....
• ΠΟΛν ΛΙΓΟ

8ΛΙΓΟ

Α.ΡΚΕΤΑ

_ΠΟΛγ

Τα μέσα και οι τρόποι που χρησιμοποιήθηκαν για την υποστήριξη των μαθητών

όσον αφορά την αποκωδικοποίηση των κειμένων αξιολογήθηκαν θετικά από τους

συμμετέχοντες. Αυτό γίνεται φανερό εάν αναλογιστούμε ότι κατά την έρευνα

""ριάρχησε η απάντηση «ΑΡΚΕΤΆ" (58,6%), ακολούθησε η απάντηση «ΠΟΛγ"

(34,5%) ενώ μόνο ένα πολύ μικρό ποσοστό (6,9%) έδωσε την απάντηση «ΛΙΓΟ".

E(X!JΠIι«J. 10. Εκτιμάτε πως στην τροποποιημένη εκδοχή τοι> βιβλίοι>

προωθείται περαιτέρω η συνεργασία μεταξύ των μαθητών;

Ο.""

_ΠΟΛν ΛΙΓΟ

~IΓo

ΑΡΚΕΤΑ

_ΠΟΛν

Η προώθηση της ΣUνεργασίας μεταξύ των μαθητών αποτελεί μία από τις

Kατεuθιιντ/ριες Γραμμές ΤΟι> ΚαΣΜα. Στο σχετικό ερώτημα, η πλεωψηφiα των

ερωτηθέντων (55,2%) θεώρησε πως οι προσαρμσΥές ΠΟι> εφαρμόστηκαν στο

σχολικό βιβλίο ενισχύουν «ΑΡΚΕΤΑ» τη συνεργασία και την κοινότητα, το 31 %

πως την ενισχύουν «ΠΟΛΥ» και το 13,8% «ΛΙΓΟ)}. Πρόκειται για ιδιαίτερα
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ικανοποιητικά αποτελέσματα τα οποία υποδεικνύουν σι>ΎχΡόνως τ/ν ανάγκη για

περαιτέρω προσαρμσΥές που να προωθούν τη συμμετοχή των μαθητών σε κοινά

έργα και δραστηριότητες.

Ερώτημα 11. θεωρεΙτε πως η παροχή στους μαθητές της δυνατότητας

aπόKρισης με περισσότερους από έναν τρόπους (π.χ. μέσω κειμένου, ζωγραφιάς,

κολάζ κτλ) βελτιώνει το τελικό αποτέλεσμα;

8ΠΟΛΥ ΛΙΓΟ

ΛΙΓΟ

8 ΑΡΚΕΤΑ

8ΠΟΛΥ

Δίνοντας στους μαθητές τ/ν δυνατότ/τα aπόKρισης με περισσότερους ωtό έναν

τρόπους (π.χ. μέσω κειμένο\), ζωγραφιάς, κολάζ κτλ), το 65,5% των ΣUμμετεχόντων

έκρινε πως βελτιώσαμε «ΠΟΛγ» το σχολικό εΎχειρiδω, το 31% «ΑΡΚΕΤΑ» και

μόλις το 3,4% <<ΑΠΌ».

Τα παραπάνω δεδομένα μας οδηγούν στο ΣUμπέρασμα πως η εν λόγω τροποποlηση

μπορεί να αποδειχθεί τελεσφόρα για τους μαθητές.

Ερώτημα 11. θεωρεΙτε πως τα μέσα που χρησιμοποιούνται για την

ανατροφοδότηση των μαθητών (π.χ. λΙστες ελέγχο\) στο τέλος κάθε Ψύλλο\)

ΕργασΙας) ενισχύουν την αποτελεσματικότητα το\) βιβλioυ;

Ο.""

8ΠΟΛΥ ΛΙΓΟ

ΛΙΓΟ

8 ΑΡΚΕΤΑ

8ΠΟΛΥ

Η ενίΣΧUΣΗ της ανατροφοδότησης των μαθητών αποτελεί μΙα από τις

Kατε\)ΘUντήριες Γραμμές το\) ΚαΣΜα. Στο σχετικό ερώτημα, η πλειoψηφiα των
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ερωτηθέντων (51,7%) θεώρησε πως οι προσαρμογές που εφαρμόστηκαν στο

σχολικό βιβλίο αυξάνουν «ΠΟΛΥ" την ανατροφοδότηση, το 34,5% πως την

αυξάνουν «ΑΡΚΕΤΑ)) και το ]3.8% «ΛΙΓΟ)). Πρόκειταιγια ιδιαίτεραικανοποιητικά

αποτελέσματα τα οποία υποδεικνύουν συγχρόνως τ/ν ανάγκη για περαιτέρω

προσαρμογέςπου να ενισχύουντην ανατροφοδότηση.

Ερώπιμα 13. Κατά την γνώμη σας, τα μέσα που παρέχονται στους μαθητές για

την οργάνωση των γνώσεων τους (π.χ. Ίραφικοί οργανωτές και πίνακες)

βελτιώνουν το τελικό αποτέλεσμα;

0,0% 0,0%

_ΠΟΛν ΛΙΓΟ

.ΛΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

_ΠΟΛν

Όπως δείχνουν τα αποτελέσματα η πλειοψηφία των συμμετεχόντων θεώρησε πως τα

μέσα που παρέχονται στους μαθητές για την οργάνωση των γνώσεων τους αυξάνουν

«ΠΟΛΥ •• (σε ποσοστό 55,2%) ή «ΑΡΚΕΤΆ•• (σε ποσοστό 44,8%) τη μαθησιακή

αποτελεσματικότητατου σχολικού βιβλίου.

Τα στοιχεία αυτά υΠOδειιcWOυν πως η προσθήκη Π.χ. γραφικών οργανωτών και

mvhKrov στο βιβλίο μπορεί να απoδεlJ(θεί ιδιαίτερα επωφελής για τους μαθητές.

Ερώπιμα 14. Θεωρείτε πως στην τροποποιημένη εκδοχή του βιβλίου

προωθείται σε μεΥαλύτερο βαθμό η αυτονομία των μαθητών και η δυνατότητα

ελεύθερης επιλογής;

0,0%
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_ΠΟΛν ΛΙΓΟ

_ΛΙΓΟ

_ΑΡΚΕΤΑ

_ΠΟΛν
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ΑναλΟΟντας τις απαντήσεις των συμμετεχόντων στην ερώτηση 14 αντλούμε τα εξής

αποτελέσματα: Η πλεωψηφία των ερωτηθέντων (51,7%) θεώρησε πως οι

προσαρμογές που εφαρμόστηκαν στο σχολικό βιβλίο προωθούν «ΑΡΚΕΤΑ» την

αυτονομία των μαθητών σε σύγκριση με την πρωτότυπη εκδοχή του εΥχεφιδίου. Το

31% πως την προωθούν «ΠΟΛγ)) και το 17,2% «ΑΠ-Ο)). Πρόκειται για ιδιαίτερα

ικανοποιηnκά αποτελέσματα τα οποία υποδεικνύουν συγχρόνως την ανάγκη για

περαιτέρω προσαρμογέςπου να προάγουν τη δυνατότητα ελεύθερης επιλογής.

Eρώnιμα 15. Κατά την άποψη σας, στο τελικό αποτέλεσμα προωθείται

περαιτέρω η δυνατότητα αυτοαξιολόΥησης και αναστοχασμού;

3,4% 3,4%

....
_ΠΟΛν ΛΙΓΟ

8 ΛΙΓΟ

ΑΡΚΕΤΑ

_ΠΟΛν

Όταν οι συμμετέχοντες ρωτήθηκαν εάν στο τελικό αποτέλεσμα προωθείται

περαιτέρω η δυνατότητα αυτοαξΙ0λόγησης και αναστοχασμού, το 34,5% απάντησε

«ΠΟΛγ», το 58,6% «ΑΡΚΕΤΑ», το 3,4% «AWO)) και ένα ίδιο ποσοστό «ΠΟΑγ

ΛΙΓΟ».

Από τα παραπόνω δεδομένα αντλούμε το εξής συμπέρασμα: Οι προσαρμογές που

εφαρμόστηκαν ως προς το σχολικό εγχειρίδιο προάγουν μεν τη δυνατότητα

αυτοαξιολόΥησης και αναστοχασμού, ωστόσο, επιδέχονται περαιτέρω βελτίωσης.

Ερώτημα 16. Κατά τη γνώμη σας, η καθοδήγηση των μαθητών με ερωτήσεις

για τ/ν καταγραφή των συμπερασμάτων, των παρατ/ρήσεων και γενικά των

απαντήσεων τους, ενισχύει τ/ν αποτελεσματικότητα του σχολικού εnειριδίOυ;
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0,0% 0,0%

•
8ΠΟΛγ ΛΙΓΟ

8ΛΙΓΟ

8 ΑΡΚΕΤΑ

8ΠΟΛγ

Στο 16° και τελευταίο ερώτημα που τέθηκε στους συμμετέχοντες τα αποτελέσματα

που προέκυψαν, όπως γίνεται φανερό και από το παραπάνω γράφημα, έχουν ως

εξής: Το 58,6% των ερωτηθέντων εκτιμά πως η καθοδή'Υηση των μαθητών με

ερωτήσεις για την καταγραφή των συμπερασμάτων, των παρατηρήσεων και γενικά

των απαντήσεων τους, ενισ'Χύει «ΠΟΛΥ» την αποτελεσματικότητα του σχολικού

εΥχεφιδίου, ενώ το 41,4% «ΑΡΚΕΤΑ».

Τα ποσοστά αυτά _βεβαιώνουν την βελτιωτική αξία της εν λόγω προσαρμογής

όσον αφορά το σχολικό εyχεφiδιo.

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ

Στην φΥασία αυτή έγινε μια μελέτη της υπάρχουσας βιβλιογραφίας όσον αφορά τα

χαρακτηριστικά που εντοπίζονται με μεγαλίιτερη συχνότητα σε παιδιά με

Μαθησιακές Δυσκολίες και εν συνεχεία όσον αφορά τις προσαρμογές που μπορούν

να εφαρμοστούν ως προς τα σχολικά εΥχειρίδια Στη συνέχεια, το επίκεντρο της

μελέτης μεταφέρθηκε στις ΦuσΙKές Εmστήμες και mo σuyKεκριμένα σε ερευνητικά

πορίσματα όσον αφορά τη διδασκαλία τους σε μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες.

Ακολούθως, ΈΥινε μια προσπάθεια σύνθεσης όλων των πληροφοριών για την

προσαρμσΥή κεφαλαίου του σχολικοίι εγχειριδίου της ΣΓ τάξης του Δημοτικοίι:

Φυσικά ΣΤ' Δημοτικού: Ερευνώ και Ανακαλύπτω (Τετράδιο Εργασιών) και

παρουσιάστηκε εν συντομία ο «Καθολικός Σχεδιασμός για τη Μάθηση)). Στο

τέταρτο και τελευταίο κεφάλαιο αποφασίσαμε να εφαρμόσουμε στην πράξη τις

προσαρμογές που προτάθηκαν ως προς την ενότητα «Οξέα - Βάσεις - Άλατα)) και

διεξήγαμε μια έρευνα, κεντρικός άξονας της οποίας ήταν η σίJyKριση της

μαθησιακής αποτελεσματικότητας του κεφαλαίου «ΓJPIN)) και «ΜΕΤΑ)) την

τροποποίηση του.
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Για την διεκπεραίωση της έρευνας χρησιμοποιήσαμε ένα ερωτηματολόγιο το όποιο

είχε ως σημείο αναφοράς ης Κατευθυντήριες r ραμμές του ΚαΣΜα.

Eπεςεργαζόμεvoι ης ωταντήσεις που δόθηκαν στο ερωτηματολόΥιο εξάγαμε πολύ

ενδιαφέροντα συμJIεράσματα. Σε γενικές γραμμές, οι προσαρμογές που

εφαρμόστηκαν ως προς το συγκεκριμένο κεφάλαιο του σχολικού βιβλίου Φυσικής

της ΣΓ Δημοπκού κρίθηκαν θεπκά. Σε αυτές συγκαταλέγονται μεταξύ άλλων η

προσθήκη προκαταβολικών ΟΡΎανωτών. η αποσαφήνιση βασικών εννοιών και η

παρουσίαση τους με περισσότερους από έναν τρόπους, η επισήμανση των στόχων

και των καίριων σημείων του περιεχομένου, η ενεργοποίηση του γνωστικού

υπόβαθρου των μαθητών, η υποστήριξη των μαθητών όσον αφορά την

αποκωδικοποίηση και την ανάπτυξη στρατηγικών, η παροχή ευκαφιών για

εξάσκηση και επανάληψη.

Στο σύνολο τους, τα ευρήματα της τρέχουσας μελέτης μας οδηγεί στο συμπέρασμα

πως οι συγκεκριμένες τροποποιήσεις που εφαρμόσαμε αλλά και γενικά η

προσαρμογή των σχολικών εγχεψιδίων μπορεί πράγμαπ να έχουν βελτιωπκή αξία

όσον αφορά τη μαθησιακή αποτελεσματικότητα τους.

Στο σημείο αυτό θα πρέπει να σημειωθεί πως η έρευνα για τις προσαρμογές.

ιδιαίτερα όσον αφορά την προσαρμογή των σχολικών βιβλίων των Φυσικών

Εmστημών. βρίσκεται ακόμη σε πολύ πρώιμο στάδιο. Όπως είναι ξεκάθαρο.

περαιτέρω εργασία με παρόμοιο τρόπο θα συνεχίσει να μας τροφοδοτεί με στοιχεία

και πολύτιμες γνώσεις.
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