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Περίληψη
Η παρούσα εργασία αφορούσε την μελέτη της δυσλεξίας και των γραφοκινητικών

ικανοτήτων, καθώς και τη δυνατότητα βελτίωσης αυτών στο πλαίσιο μιας πιλοτικής

παρέμβασης. Συγκεκριμένα, σκοπός της εργασίας ήταν η μελέτη της ορθογραφικής

ικανότητας του μαθητή, η παραγωγή γραπτού λόγου αλλά και η ικανότητα λεπτής

κινητικότητας. Για τον σκοπό αυτόν, πραγματοποιήθηκε μια πιλοτική παρέμβαση σε

έναν μαθητή ο οποίος είχε διαγνωστεί με δυσλεξία. Ο μαθητής ενεπλάκη σε δύο

δοκιμασίες με σκοπό τον προέλεγχο των ικανοτήτων του. Ειδικότερα η μια αφορούσε

τη δοκιμασία δυσκολιών στον γραπτό λόγο (Πόρποδας και συν, 2007) για τον έλεγχο

των ικανοτήτων του στο γραπτό λόγο και η δοκιμασία Visual Motor Integration

(VMI) (Beery & Beery, 2010) με σκοπό τον έλεγχο της λεπτής κινητικότητας του

παιδιού και της οπτικής του αντίληψης. Οι ίδιες δοκιμασίες χρησιμοποιήθηκαν και

μετά το τέλος των παρεμβάσεων με τη μορφή μετέλεγχου. Οι διδακτικές παρεμβάσεις

στις οποίες συμμετείχε ο μαθητής ήταν συνολικά δέκα. Κάθε παρέμβαση ήταν

διαμορφωμένη με βάση τις ανάγκες αλλά και τα ενδιαφέροντα του μαθητή. Μετά το

πέρας κάθε παρέμβασης γινόταν συμπλήρωση ημερολογίου με σκοπό να ελέγχεται η

απόδοση του μαθητή. Μέσα από τις παρεμβάσεις ο μαθητής φάνηκε να παρουσιάζει

βελτίωση τόσο στα ορθογραφικά και στον γραπτό λόγο όσο και στην λεπτή

κινητικότητά του. Καταλήγοντας, συμπεραίνεται πως δημιουργώντας εξατομικευμένα

προγράμματα για του μαθητές, ανάλογα με τις ανάγκες τους, μπορούμε να τους

βοηθήσουμε να αποκτήσουν, αλλά και να βελτιώσουν τις δεξιότητές τους σε όλους

του τομείς και έτσι να μπορέσουν να ενταχθούν ομαλά, να συνυπάρξουν και να

αλληλοεπιδράσουν με το περιβάλλον στο οποίο ζουν.

Λέξεις κλειδιά
Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, δυσλεξία, λεπτή κινητικότητα, πιλοτική παρέμβαση
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Abstract
The present study was concerned with the study of dyslexia and graphomotor skills in

the context of a pilot intervention. Specifically, the purpose was to study the student’s

ability of writing, graphomotor and fine motor skills. A pilot intervention was

conducted on a student who had been diagnosed with dyslexia. The student was

engaged in two tests in order to evaluate his abilities. In particular, the first one was

about the difficulties in writing test (Porpodas et al, 2007) and the second one was

about the Visual Motor Integration (VMI) test (Beery & Beery, 2010). The same tests

were used before and after the pilot intervention. The interventions that the student

was attended were ten in total. Each intervention was designed according to the needs

and interests of the student. After each intervention, a calendar was filled in to check

the student’s daily performance. Through the interventions the student seemed to

improve both his spelling and writing skills and in his fine motor. We conclude that

by designing customized educational interventions for the students according to their

needs, we can support them improve their skills and thus we support them to be able

to integrate smoothly, to coexist and to interact with the environment in which they

live.

Key words
Learning disability , Dyslexia, Fine motor, Pilot intervention
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Εισαγωγή

Η μελέτη των Μαθησιακών Δυσκολιών αποτελεί ένα επίκαιρο αίτημα της

σύγχρονης πραγματικότητας καθώς αποτελούν τη μεγαλύτερη κατηγορία ειδικών

εκπαιδευτικών αναγκών. Στην χώρα μας ο νόμος του 2008 για την Ειδική Αγωγή

θεσμοθετεί την επιδίωξη της πολιτείας και του κράτους να έχουν όλοι οι μαθητές με

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες την δυνατότητα να αναπτύξουν ολόπλευρα και

αρμονικά την προσωπικότητά τους καθώς και να βελτιώσουν τις δυνατότητες και

δεξιότητές τους συμβάλλοντας στην ισότιμη εκπαιδευτική, κοινωνική και

επαγγελματική τους εξέλιξη (ΦΕΚ Α΄, 199/ 2-10-2008).

Η παρούσα εργασία αφορούσε την μελέτη της δυσλεξίας και των

γραφοκινητικών ικανοτήτων, καθώς και τη δυνατότητα βελτίωσης αυτών στο πλαίσιο

μιας πιλοτικής παρέμβασης. Για τον σκοπό αυτόν, πραγματοποιήθηκε μια πιλοτική

παρέμβαση σε έναν μαθητή ο οποίος είχε διαγνωστεί με ειδικές μαθησιακές

δυσκολίες και συγκεκριμένα με δυσλεξία ένα χρόνο πριν. Τα σημαντικότερα

προβλήματα του μαθητή αφορούσαν την ελλιπή ορθογραφική του ικανότητα και στην

δυσκολία παραγωγής γραπτού λόγου. Συνεπώς μέσω της παρέμβασης έγινε

προσπάθεια να μελετήσουμε το πρόβλημα του μαθητή και να προσπαθήσουμε μέσα

από εξατομικευμένες κάθε φορά δραστηριότητες να τον βοηθήσουμε να βελτιωθεί

στον μέγιστο βαθμό. Ο μαθητής συμμετείχε αρχικά σε δύο δοκιμασίες. Η πρώτη

αφορούσε την δοκιμασία δυσκολιών στον γραπτό λόγο (Πόρποδας και συν., 2007)

και η δεύτερη την δοκιμασία Visual Motor Integration (VMI) (Beery & Beery, 2010).

Οι δυο αυτές δοκιμασίες χρησιμοποιήθηκαν τόσο ως προέλεγχος των ικανοτήτων του

μαθητή όσο και ως μετέλεγχος μετά το τέλος των παρεμβάσεων. Οι παρεμβάσεις που

υλοποιήθηκαν ήταν έξι. Ο συνολικός αριθμός των παρεμβάσεων που είχαν

σχεδιαστεί ήταν δέκα, η έλλειψη όμως χρόνου του μαθητή δυσκόλεψε την πλήρη

ολοκλήρωσή της διαδικασίας.

Η εργασία απαρτίζεται από δύο μέρη. Το πρώτο μέρος της εργασίας αφορά

μια βιβλιογραφική ανασκόπηση των εννοιών της Ειδικής Αγωγή, των Ειδικών

Μαθησιακών Δυσκολιών, της Δυσλεξίας αλλά και των Γραφοκινητικών δεξιοτήτων.

Ειδικότερα όσον αφορά την Ειδική αγωγή όταν κάνουμε λόγο για αυτήν
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αναφερόμαστε σε μια πολύ καλά οργανωμένη και δομημένη διδασκαλία. Η

διδασκαλία αυτή έχει ως απώτερο σκοπό της την χρήση σύγχρονων μέσων αλλά και

μεθόδων διδασκαλίας κατάλληλες για τα άτομα αυτά. Αναφορικά με την ειδική

αγωγή κρίνεται σημαντικό να αναφέρουμε πως η ίδια, συμβάλει κατά πολύ στην

ανάπτυξη του παιδιού καθώς το εφοδιάζει με γνώσεις και δυνατότητες, χρήσιμες

προκειμένου να ενταχθεί στο μέλλον στο κοινωνικό γίγνεσθαι. Από την μεριά της η

δυσλεξία αφορά ένα κομμάτι των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών που σχετίζεται για

μια βιολογική ή κληρονομική δυσκολία. Βασικότερα συμπτώματα της είναι η

δυσκολία στην ανάγνωση, ορθογραφία, γραφή (Πολυχρονοπούλου, 2012). Η

δυσλεξία είναι μια μαθησιακή δυσκολία η οποία παρουσιάζεται με πολλά πρόσωπα.

Αυτό ισχύει διότι τα συμπτώματα τις δυσλεξίας διαφέρουν από άτομο σε άτομο

(Αναστασίου, 1998).

Το δεύτερο μέρος της εργασίας αφορά στην παρέμβαση. Πιο εστιασμένα, το

δεύτερο μέρος πλαισιώνεται από τον τρόπο οργάνωσης των παρεμβάσεων, το

ιστορικό του συμμετέχοντα, την διαδικασία και τα αποτελέσματα. Η παρέμβαση

πραγματοποιήθηκε σε έναν μαθητή του 3ου Δημοτικού σχολείου Φλώρινας ο οποίος

ένα χρόνο πριν διαγνώστηκε με δυσλεξία. Στον μαθητή εφαρμόστηκαν δύο

δοκιμασίες. Η δοκιμασία γραπτών δυσκολιών στον γραπτό λόγο (Πόρποδας και συν.,

2007) και η δοκιμασία της δοκιμασίας VMI (Beery & Beery, 2010). Κάθε παρέμβαση

εστίαζε στα βασικότερα προβλήματα του μαθητή και αποτελούνταν από τρία μέρη,

την προετοιμασία, το κύριο μέρος και το κλείσιμο. Πριν από κάθε διδασκαλία η

εκπαιδευτικός οργάνωνε το πλάνο διδασκαλίας της με κριτήριο το πρόβλημα του

μαθητή. Οι δραστηριότητες κάθε παρέμβασης επιλέγονταν με σκοπό την βελτίωση

του μαθητή τόσο ως προς την ορθογραφική του ικανότητα όσο και ως προς την

βελτίωση της λεπτής του κινητικότητας. Στο τέλος κάθε παρέμβασης η εκπαιδευτικός

συμπλήρωνε ένα ημερολόγιο το οποίο την βοηθούσε να αποκτά συνολική εικόνα του

μαθητή και την βοηθούσε να παρατηρεί την εξέλιξη του.

Η εργασία ολοκληρώνεται με την συζήτηση στην οποία περιλαμβάνονται

συμπεράσματα και προτάσεις για περεταίρω έρευνα, όσο και περιορισμοί της

έρευνας. Γενικά από τα αποτελέσματα φαίνεται ότι η παρέμβαση επέδρασε θετικά και

βοήθησε τον μαθητή να βελτιώσει τόσο τις ικανότητες του στον γραπτό λόγο όσο και

την λεπτή του κινητικότητα. Συμπεραίνεται πως δημιουργώντας εξατομικευμένα

προγράμματα για του μαθητές, ανάλογα με τις ανάγκες τους, μπορούμε να τους

βοηθήσουμε να αποκτήσουν, αλλά και να βελτιώσουν τις δεξιότητές τους σε όλους
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του τομείς και έτσι να μπορέσουν να ενταχθούν ομαλά, να συνυπάρξουν και να

αλληλοεπιδράσουν με το περιβάλλον στο οποίο ζουν.

Σε επόμενη έρευνα τα παραπάνω ευρήματα, θα μπορούσαν να αποτελέσουν

εφαλτήριο προκειμένου να αναπτυχθούν νέα εκπαιδευτικά υλικά, τα οποία θα

συμβάλλουν θετικά στη συγκεκριμένη διάσταση.
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1. Μαθησιακές δυσκολίες και γραφοκινητικές δεξιότητες

1.1. Ειδική Αγωγή

Η Ειδική Αγωγή σύμφωνα με τους ορισμούς που δίνονται κατά καιρούς,

απαρτίζεται από ορισμένα κομβικά σημεία, τα οποία είναι αναγκαία για την

αντιμετώπιση των προβλημάτων που βιώνουν τα άτομα αυτά. Στην εποχή την οποία

διανύουμε γίνεται συχνά λόγος για την αποδοχή της διαφορετικότητας για το

σεβασμό αλλά και την κοινωνική εξέλιξη αυτών των ατόμων. Στα πλαίσια της

συνεκπαίδευσης θα πρέπει να επαναπροσδιοριστεί το περιεχόμενο της Ειδικής

Αγωγής προκειμένου τα άτομα αυτά να ενταχθούν ομαλά στην κοινωνία που ζουν

(Κοκκινάκη και Κοκκινάκη 2016). Όταν κάνουμε λόγο για Ειδική Αγωγή

αναφερόμαστε σε μια πολύ καλά οργανωμένη και δομημένη διδασκαλία, η οποία

μπορεί να στηρίζεται σε συμπληρωματικά ειδικά προγράμματα τα οποία παρέχουν τις

υπηρεσίες τους σε ειδικά εξοπλισμένους χώρους με παράλληλη χρήση σύγχρονων

μέσων αλλά και μεθόδων διδασκαλίας οι οποίες είναι κατάλληλες για τα άτομα αυτά.

Η ειδική αγωγή συμβάλλει κατά πολύ στην ανάπτυξη του παιδιού στην βελτίωση της

ποιότητας των σχέσεων που αναπτύσσονται καθώς το εφοδιάζει με όλες εκείνες τις

γνώσεις αλλά και δυνατότητες, οι οποίες θα το βοηθήσουν να ενταχθεί ικανοποιητικά

στο κοινωνικό γίγνεσθαι. Συνεπώς κατ’ αυτό τον τρόπο τα άτομα κοινωνικοποιούνται

και προσαρμόζονται καλύτερα στο κοινωνικό περιβάλλον (Αλευριάδου και

Γκιαούρη, 2011). Επίσης όταν κάνουμε λόγο για ειδική αγωγή αναφερόμαστε σε ένα

πολύ σύνθετο σύστημα εκπαίδευσης που απαρτίζεται από τρία βασικά στοιχεία.

Αρχικά, για κάθε παιδί το οποίο αντιμετωπίζει κάποια δυσκολία παρέχεται ένα

εξειδικευμένο πρόγραμμα διαφορετικό από αυτό που προσφέρεται για τα υπόλοιπα

παιδιά της ηλικίας του μέσα στο γενικό σχολείο. Η διεπιστημονική συνεργασία

μεταξύ ειδικοτήτων από διαφορετικούς επιστημονικούς κλάδους σύμφωνα με τις

Κοκκινάκη και Κοκκινάκη (2016) στα πλαίσια του σχολείου συμβάλλει σε μια πιο

αποτελεσματική εκπαίδευση και κατ’ επέκταση σε μία πιο πετυχημένη και

ολοκληρωμένη ένταξη. Σύμφωνα με τις Κονιδάρη & Οικονόμου (2016) η ένταξη
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λοιπόν μπορεί να συμβάλλει θετικά στην αποδοχή διαφορετικότητας καθώς μέσω

αυτής υπάρχει ισότητα ευκαιριών τόσο εντός όσο και εκτός τάξης. Ακόμα, η ειδική

αγωγή δεν αντικαθιστά το πρόγραμμα του γενικού σχολείου αντίθετα αποτελεί ένα

μέρος του. Για κάθε παιδί η ειδική αγωγή μπορεί να προσφέρεται για διαφορετικά

χρονικά διαστήματα τα οποία δε καλύπτουν όλο το φάσμα της ζωής του. Τα χρονικά

αυτά διαστήματα μπορεί να είναι άλλοτε μεγάλα και άλλοτε μικρά ανάλογα με τις

ανάγκες του κάθε παιδιού (Πολυχρονοπούλου, 2012).

Σκοπός της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης είναι να συμβάλλει με τέτοιον

τρόπο στην ανάπτυξη του παιδιού, ώστε το άτομο αυτό να μπορέσει να γίνει όσο το

δυνατό ενεργότερο μέλος στην κοινωνία στην οποία βρίσκεται. Πιο συγκεκριμένα, το

παιδί μέσα από τα εξατομικευμένα προγράμματα αποκτά γνώσεις, βιώματα,

αναπτύσσει τις ικανότητες του, κατακτά δεξιότητες και κατ’ επέκταση αποκτά

αυτονομία για το υπόλοιπο της ζωής του. Το συμπέρασμα που προκύπτει εδώ είναι

πως ο σκοπός της ειδικής και της γενικής εκπαίδευσης είναι κοινός. Πολλοί ίσως

απορούσαν πως συμβαίνει αυτό. Η απάντηση κρύβεται στο εξής, όλα τα παιδιά

ανεξάρτητα από το αν αντιμετωπίζουν κάποια δυσκολία ή όχι, έχουν δικαίωμα να

βελτιώσουν τη ζωή τους στο μέγιστο βαθμό και να εμπλακούν στην κοινωνία. Με τον

όρο κοινές δεν κάνουμε λόγο απαραίτητα για ομοιογενείς ομάδες παιδιών,

αναφερόμαστε σε μεθόδους διδασκαλίας που βοηθούν κάθε παιδί ανάλογα με τις

ανάγκες του να εξελιχθεί.

Σύμφωνα με την Πολυχρονοπούλου (2012) η ειδική αγωγή βασίζεται σε πέντε

αρχές: Η πρώτη αφορά το ότι ίσος δε σημαίνει απαραίτητα ίδιος καθώς γνωρίζουμε

ότι κάθε μαθητής διαφέρει ανάλογα με τις ανάγκες του. Η δεύτερη αφορά τα

εκπαιδευτικά προγράμματα τα οποία όταν είναι καλά δομημένα και κατάλληλα για

κάθε παιδί τότε όλα τα παιδιά επιδέχονται εκπαίδευση. Η τρίτη αφορά την

προσωπικότητα του κάθε μαθητή η οποία πρέπει να λαμβάνεται ως μια και μοναδική

καθώς όπως προαναφέρθηκε όλοι οι μαθητές είναι ίσοι αλλά όχι ίδιοι. Η τέταρτη

σχετίζεται με τη συνεκπαίδευση τόσο συμπεριφοριστικών όσο και πνευματικών

στοιχείων τα οποία βελτιώνουν την εκπαίδευση όλων των παιδιών. Η πέμπτη και

τελευταία αρχή αφορά τις εκπαιδευτικές εμπειρίες. Όταν αυτές εναρμονίζονται με τις

ανάγκες του κάθε παιδιού τότε η μάθηση αποκτά άλλο νόημα και τα παιδιά

βελτιώνονται πάνω σε αυτήν. Με βάση λοιπόν όλες αυτές τις αρχές υπάρχει συνεχείς

πρόοδος αναφορικά με την αποδοχή και την εξασφάλιση των ανθρωπίνων
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δικαιωμάτων καθώς όλα τα άτομα έχουν ίσα δικαιώματα στην εκπαίδευση (Κονιδάρη

& Οικονόμου, 2016).

Η ειδική αγωγή αποτελεί αναπόσπαστο μέρος της γενικής εκπαίδευσης. Ο

κλάδος αυτός της εκπαίδευσης απαρτίζεται από ένα ευρύ σύνολο εξειδικευμένων

προγραμμάτων και υπηρεσιών, με σκοπό να βοηθήσει τα άτομα με ιδιαίτερα

χαρακτηριστικά να εξελιχθούν και να πετύχουν τους στόχους τους. Όπως

προαναφέρθηκε όλα τα παιδιά είναι ίσα συνεπώς και οι στόχοι που τίθενται

εναρμονίζονται με αυτό. Διαφοροποιούνται όμως ως προς τον τρόπο με τον οποίο

επιτυγχάνονται π.χ. μέσα διδασκαλίας, διδακτική μεθοδολογία (Πολυχρονοπούλου,

2012).

Για την ειδική αγωγή έχουν δοθεί αρκετοί ορισμοί κατά καιρούς. Υπάρχει

ένας ορισμός, ο οποίος πληροί σε αρκετά ικανοποιητικό βαθμό όλες εκείνες τις

νόρμες που αφορούν την εκπαίδευση των ατόμων με ειδικές ανάγκες και αναπηρίες.

Ο ορισμός αυτός υποστηρίζει ότι ειδική αγωγή σημαίνει:

 Ειδικά σχεδιασμένα εκπαιδευτικά προγράμματα για τα άτομα αυτά

βασιζόμενα στις δυνατότητες και στις αδυναμίες τους (Κονιδάρη &

Οικονόμου, 2016).

 Προγράμματα στα οποία περιλαμβάνονται και οι επιστήμες της Φυσικής, της

Μουσικής, της Κοινωνικής και της Αισθητικής αγωγής

 Εφαρμογή προγραμμάτων στα πλαίσια της γενικής τάξης

 Εφαρμογή των προγραμμάτων εκτός της γενικής τάξης αν κληθεί απαραίτητο

(ανάλογα με τις ανάγκες κάθε μαθητή και το βαθμό δυσκολίας που

αντιμετωπίζει)

 Για όσο χρονικό διάστημα χρειαστεί, βασιζόμενοι στη συνεχή αξιολόγηση του

μαθητή (Πολυχρονοπούλου, 2012).

Στον ορισμό αυτό εμπεριέχονται ορισμένες έννοιες οι οποίες αποτελούν

κομβικά στοιχεία της ειδικής αγωγής. Πιο συγκεκριμένα με τον όρο ειδικά

σχεδιασμένα εκπαιδευτικά προγράμματα προκύπτει ένας σαφής διαχωρισμός

ανάμεσα στους κύριους φορείς της ειδικής αγωγής, που είναι οι εκπαιδευτικοί αλλά

και στους υποστηρικτικούς που απαρτίζονται π.χ. από τους ιατρούς. Οι

υποστηρικτικοί φορείς έχουν ως στόχο τους να συμπληρώσουν και να βοηθήσουν το

έργο των εκπαιδευτικών για το καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα. Έπειτα όσον αφορά

τους τέσσερις αυτούς τομείς της εκπαίδευσης ο καθένας συμβάλλει με τον δικό του
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τρόπο στην ολοκλήρωση και στην βελτίωση της προσωπικότητας κάθε παιδιού.

Αναλυτικότερα μέσω της φυσικής αγωγής το άτομο βελτιώνει την αντίληψη του αλλά

και την σωματική του κατάσταση, αποκτά καλύτερη αντίληψη για το σώμα του και

αυξάνεται το ενδιαφέρον του για την μάθηση. Έπειτα μέσω της μουσικής το άτομο

αποκτά περισσότερο ενδιαφέρον για μάθηση, αποκτά καλύτερη διάθεση, γίνεται πιο

δημιουργικό και καλλιεργείται η μνήμη του. Επίσης, ένα άτομο με βαριά αναπηρία

μπορεί να χρησιμοποιήσει τη μουσική ως ένα μέσω για να εκφράσει και να

εξωτερικεύσει τα συναισθήματα του. Είναι γνωστό από τον κλάδο της ψυχολογίας

πως η μουσική επιδρά θετικά στην ψυχολογία του παιδιού και του προκαλεί την

ανάγκη να μάθει καινούργια πράγματα. Επίσης, πολλά παιδιά με αναπηρία βιώνουν

αισθήματα απόρριψης και αντιμετωπίζουν προβλήματα στην κοινωνική τους

συμπεριφορά. Για αυτό το λόγο κρίνονται αναγκαία τα κοινωνικά μαθήματα

προκειμένου τα άτομα αυτά να αναπτύξουν κοινωνικές δεξιότητες και ευκολότερη

επικοινωνία με τους γύρω τους. Από το ορισμό που προτάθηκε ως ιδανικός για ειδική

αγωγή κρίνεται πολύ σημαντικό η εκπαίδευση του παιδιού να επιτυγχάνεται στα

πλαίσια της γενική τάξης με βασικότερο αλλά και απώτερο σκοπό να μπορέσει το

άτομα να ενταχθεί στην σχολική και κοινωνική ζωή. Οι διδασκαλίες εκτός της

γενικής τάξης προτείνονται όταν η αναπηρία κάποιου παιδιού είναι βαριά και απαιτεί

άλλα μέσα. Ολοκληρώνοντας αυτό το κομμάτι της ειδικής αγωγής οφείλουμε να

τονίσουμε τη σπουδαιότητα της συνεχούς αξιολόγησης του μαθητή καθώς μέσω της

αξιολόγησης παρέχεται στον κάθε μαθητή το κατάλληλο εκπαιδευτικό πρόγραμμα με

σκοπό την εξέλιξη και την ολοκλήρωση του (Πολυχρονοπούλου, 2012).

Σύμφωνα με την Αλευριάδου (2017) για την ένταξη του ατόμου στην

κοινωνία σπουδαίο ρόλο διαδραματίζει και η ομαλοποίηση. Η φιλοσοφία της

"ομαλοποίησης" έχει ως βασική ιδέα της πως τα άτομα με αναπηρίες πρέπει να

βοηθηθούν προκειμένου να καταφέρουν να ζήσουν και να αλληλεπιδράσουν στο ίδιο

περιβάλλον με όλους τους άλλους ανθρώπους. Τα άτομα αυτά πρέπει να συμμετέχουν

ενεργά σε όλες τις κοινωνικές δραστηριότητες, ώστε να αποκτήσουν φυσιολογικές

εμπειρίες ζωής. Ακόμα, πρέπει να υποστηρίζονται ενεργά και θερμά από τους

συμπολίτες τους ώστε να κατακτήσουν κοινωνικά ρόλους (π.χ. θέσεις εργασίας), με

την πεποίθηση ότι έτσι θα μειωθούν ή ακόμα θα εξαλειφθούν οι προκαταλήψεις, οι

ρατσιστικές αντιλήψεις και οι διακρίσεις σε βάρος τους.
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1.2. Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες

Σύμφωνα με τους Παντελιάδου και Μπότσα (2007) οι ειδικές μαθησιακές

δυσκολίες αποτελούν ένα όρο με τον οποίο ασχολήθηκαν διάφοροι κλάδοι της

επιστήμης. Η επικρατέστερη θεωρία γύρω από τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες

υποστηρίζει πως όταν κάποιο παιδί δεν αποδίδει στο βαθμό που θα έπρεπε ανάλογα

με την ηλικία του και τις εμπειρίες του από την εκπαιδευτική του πορεία αλλά και

όταν υπάρχουν σοβαρά προβλήματα στην προφορική έκφραση, ακουστική

κατανόηση, γραπτή έκφραση, ανάγνωση, μαθηματικά τότε έχει μαθησιακές

δυσκολίες (Παντελιάδου και Μπότσας, 2007).

Σύμφωνα με την Πολυχρονοπούλου (2012) ο επικρατέστερος ορισμός ο οποίο

βρίσκει μεγάλη αποδοχή και από τη χώρα μας είναι της National Joint Committee on

Learning Disabilities NJCLD κατά την οποία οι μαθησιακές δυσκολίες απαρτίζονται

από μια ανομοιογενή ομάδα προβλημάτων με εμφανή δυσλειτουργίες στην γραφή,

στην ομιλία, στην ακρόαση αλλά και στις μαθηματικές ικανότητες του ατόμου. Τα

προβλήματα αυτά δε προκύπτουν κατά της διάρκεια της ζωή του ατόμου αντίθετα

υπάρχει μια άποψη ότι παρουσιάζονται ως εγγενή, δηλαδή τα άτομα αυτά γεννιούνται

με κάποια δυσλειτουργία στο κεντρικό νευρικό σύστημα και φέρουν το πρόβλημα

μαζί τους από τη στιγμή της γέννησης τους. Παρ’ όλα αυτά, τα προβλήματα μπορεί

να παρουσιαστούν αργότερα, στην πορεία της ζωής του ατόμου. Παράλληλα με τις

μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να συνυπάρχουν και άλλα προβλήματα τα οποία όμως

δε σημαίνει πως αν κάποιος τα έχει, έχει απαραίτητα και μαθησιακές δυσκολίες. Ένα

τέτοιο πρόβλημα μπορεί να είναι η κοινωνική ζωή του παιδιού. Πιο συγκεκριμένα

ένα παιδί μπορεί να μη καταφέρνει να ελέγξει τη συμπεριφορά του και να προκαλεί

προβλήματα στους συνομηλίκους του με συνέπεια να το απομονώνουν και να μην

κοινωνικοποιείται (Παντελιάδου και Μπότσας, 2007).

Ο ορισμός της NJCLD. κάνει λόγο για ανομοιογένεια, εγγενή και διαχρονική

φύση των μαθησιακών δυσκολιών και αποκλεισμό άλλων διαταραχών. Πιο

συγκεκριμένα η ανομοιογένεια σχετίζεται με το γεγονός πώς κάθε μαθητής

αντιμετωπίζει διαφορετικά προβλήματα. Συνεπώς κάθε μαθητής που αντιμετωπίζει

δυσκολίες μπορεί να παρουσιάζει προβλήματα σε ένα συγκεκριμένο τομέα μάθησης

ενώ ένας άλλος μαθητής να παρουσιάζει προβλήματα σε πολλούς και διαφορετικούς
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τομείς ανάλογα με το που εστιάζει το πρόβλημα του. Επίσης όσον αφορά την

ενδογενή φύση των μαθησιακών δυσκολιών από έρευνες που έχουν γίνει προκύπτει

ότι αν υπήρχαν τα κατάλληλα διαγνωστικά εργαλεία και μέσα θα διαπιστώναμε πως

ίσως υπάρχουν μικρές βλάβες ή μικροί τραυματισμοί στον εγκεφαλικό φλοιό με

συνέπεια τα άτομα αυτά να έχουν όντως εγκεφαλική βλάβη. Έπειτα κρίνεται

απαραίτητο να αναφέρουμε ότι οι μαθησιακές δυσκολίες αποτελούν μια δια βίου

διαταραχή. Αυτό συμβαίνει καθώς μπορούν να εμφανιστούν σε οποιαδήποτε χρονική

στιγμή στη ζωή του ατόμου με διαφορετικά συμπτώματα κάθε φορά ανάλογα με την

ηλικία του. Ύστερα για να καταλήξουμε στο συμπέρασμα πως ένα παιδί έχει

μαθησιακές δυσκολίες θα πρέπει πρώτα να αποκλείσουμε άλλους εξωτερικούς

παράγοντες όπως οικογενειακούς, κοινωνικούς και οικονομικούς, καθώς όπως

προαναφέρθηκε η μαθησιακές δυσκολίες αποτελούν ένα ενδογενές πρόβλημα.

(Πολυχρονοπούλου, 2012).

Με το πέρασμα του χρόνου διαπιστώθηκε πως η άποψη αυτή για τις

μαθησιακές δυσκολίες που ισχυριζόταν διάφοροι ερευνητές άρχισε να

αποδυναμώνεται. Η άποψη αυτή υποστήριζε όπως αναφέρθηκε παραπάνω ότι οι

μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είχαν μικρούς τραυματισμούς στον

εγκεφαλικό φλοιό από τη στιγμή της γέννησης τους. Στην πορεία από μετέπειτα

έρευνες που έγιναν η άποψη αυτή έχασε την ισχύ της και βγήκαν στο φως νέα

πορίσματα για τους λόγους πρόκλησης μαθησιακών δυσκολιών. Στη διάρκεια

ερευνών ένας μελετητής αναρωτήθηκε πως είναι δυνατόν ένα παιδί να έχει αρκετά

ανεπτυγμένο νοητικό επίπεδο ενώ ταυτόχρονα να μη αποδίδει όσο θα έπρεπε. Έτσι

λοιπόν προτάθηκε να εξεταστεί η δυσλεξία σε τρία διαφορετικά επίπεδα το

Βιολογικό, το Γνωστικό και το Συμπεριφορικό.

Μια άλλη άποψη που επικράτησε για τις μαθησιακές δυσκολίες αφορούσε το

γεγονός πως υπήρχαν διάφορα σημεία του εγκεφάλου τα οποία δε μπορούσαν να

συλλέξουν πληροφορίες (Σακκάς, 2002).

Επίσης, υπήρξε και μια άλλη θεωρία η οποία ισχυριζόταν πως οι μαθησιακές

δυσκολίες είναι κληρονομικές. Το άτομο δηλαδή φέρει στα γονίδια του τις

μαθησιακές δυσκολίες από όταν συλλαμβάνεται. Οι μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να

εμφανιστούν σε οποιοδήποτε στάδιο της ζωής του ατόμου σε διάφορα χρονικά

διαστήματα (Λιβανίου, 2004).

Μια ακόμα θέση για την πρόκληση των μαθησιακών δυσκολιών αφορά την

οικογένεια. Για παράδειγμα όταν στο περιβάλλον του παιδιού υπάρχουν προβλήματα
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αυτό μπορεί να επηρεάσει την προσωπικότητα του παιδιού τόσο από ψυχολογική

άποψη όσο και μαθησιακά. Ο παράγοντας οικογένεια δεν αποτελεί κατ’ εξοχήν αιτία

πρόκλησης των μαθησιακών δυσκολιών, μπορεί όμως να συμβάλλει αρνητικά και να

επιδεινώσει το πρόβλημα (Πολυχρονοπούλου, 1995).

Στο σημείο αυτό αξίζει να αναφερθεί ότι σύμφωνα με τους Παντελιάδου και

Μπότσα (2007) ο επικρατέστερος παράγοντας μαθησιακών δυσκολιών μέχρι σήμερα

εστιάζει στην ελλειμματική γλωσσική επεξεργασία. Συνεπώς αυτή η δυσκολία στη

φωνολογική επίγνωση και κατ’ επέκταση στη χρήση αλλά και στην κατανόηση των

φωνημάτων της γλώσσας μας αποτελεί συχνά ένα σύμπτωμα Μαθησιακών

Δυσκολιών (Παντελιάδου και Μπότσας, 2007).

Τα χαρακτηριστικά των μαθησιακών δυσκολιών ποικίλουν. Τα βασικότερα

χαρακτηριστικά είναι τα εξής, προβλήματα στην φωνολογική επίγνωση, αντιληπτικές

δυσλειτουργίες, προβλήματα στην ακουστική αντίληψη, προβλήματα στην οπτική

αντίληψη, ελλιπής κιναίσθηση, δυσλειτουργίες σωματικού σχήματος, δυσκολίες

συγκέντρωσης, ελλείψεις στη μνήμη, προβλήματα προφορικού λόγου, προβλήματα

γραπτού λόγου και τέλος έλλειψη κινήτρων. Κάθε παιδί μπορεί να έχει ένα ή

περισσότερα από αυτά τα χαρακτηριστικά και έτσι να προκαλέσει το ενδιαφέρον των

ερευνητών αλλά και των εκπαιδευτικών για περισσότερη μελέτη και υποστήριξη

(Παντελιάδου και Μπότσας, 2007).

Τα προβλήματα αυτά εστιάζουν στις γνωστικές ικανότητες του μαθητή. Το

πρόβλημα το οποίο σχετίζεται με τη φωνολογική επίγνωση δυσκολεύει την ανάγνωση

και την ορθογραφία του μαθητή (Καλογήρου, 2014). Αυτό συμβαίνει, διότι ο

μαθητής δε μπορεί να αποκωδικοποιήσει τις λέξεις που έχει μπροστά του ανάλογα με

τα φωνήματά τους και έτσι κάνει λάθη. Πολύ συχνά οι μαθητές αυτοί κομπιάζουν

όταν διαβάζουν προσπερνούν γράμματα ή και ολόκληρες λέξεις, δε τονίζουν τις

λέξεις σωστά όταν διαβάζουν και δε βάζουν τόνους όταν γράφουν, ενώ πολύ συχνά

παρατηρείται ένα μουτζουρωμένο τετράδιο καθώς οι μαθητές γράφουν και σβήνουν

πολύ συχνά τις λέξεις. Ακόμη πολύ μαθητές αντιμετωπίζουν προβλήματα λόγω

καθρεπτικής γραφής, γράφουν δηλαδή τις λέξεις ανάποδα (Τσούγη, Κατζόλη και

Γιαννέλου, 2015).
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1.3. Δυσλεξία

Η δυσλεξία αποτελεί ένα πλέον παγκόσμιο φαινόμενο και αφορά όλους τους

πολιτισμικούς χώρους, ακόμα και αυτούς οι οποίοι έχουν αρκετά ανεπτυγμένα

αλφαβητικά συστήματα. Ένα δυσλεκτικό άτομο παρά το γεγονός ότι μπορεί να

παρουσιάζεται ως ένα ευφυές άτομο αρκετά δυναμικό, μπορεί να δυσκολεύεται τόσο

στο να αναπτύξει τι αναγνωστικές του ικανότητες όσο και στο να γράψει

ορθογραφημένα τις λέξεις (Καλογήρου, 2014).

Όταν κάνουμε λοιπόν λόγο για δυσλεξία αναφερόμαστε σε ένα κομμάτι των

ειδικών μαθησιακών δυσκολιών και πρόκειται για μια βιολογική ή κληρονομική

δυσκολία. Βασικότερα συμπτώματα της είναι η υπερβολική δυσκολία στην:

 ανάγνωση

 ορθογραφία

 γραφή (Πολυχρονοπούλου, 2012).

Η δυσλεξία είναι μια μαθησιακή δυσκολία με πολλά πρόσωπα. Ο

χαρακτηρισμός αυτός έχει υιοθετηθεί λόγω του γεγονότος ότι τα συμπτώματα τις

δυσλεξίας διαφέρουν από άτομο σε άτομο. Κάθε παιδί εκδηλώνει διαφορετικά

συμπτώματα σε διαφορετικό βαθμό (Αναστασίου, 1998).

 Η δυσλεξία γίνεται εμφανής λόγω μεγάλης διαφοράς ανάμεσα την ανώτερη

προφορική και στην χαμηλότερη γραπτή επίδοση, ενώ ταυτόχρονα φανερώνεται

μεταξύ των ανώτερων πνευματικών δυνατοτήτων και της μειωμένης σχολικής

επίδοσης. Ακόμα χρήσιμο είναι να αναφερθεί πως συχνά η δυσλεξία ταυτίζεται ή

συγχέεται με την μαθησιακή καθυστέρηση λόγω της άγνοιας που υπάρχει γύρω από

το θέμα της δυσλεξίας. Πιο συγκεκριμένα ένας μαθητής με γενική καθυστέρηση

ενδέχεται να υστερεί σε όλα τα μαθήματα του σχολείου και στα γραπτά και στα

προφορικά, αντίθετα από αυτόν όμως ένας μαθητής με δυσλεξία μπορεί να είναι

αρκετά καλός σε όλα τα μαθήματα αλλά να υστερεί στα θεωρητικά και γραπτά

(Παυλίδης, 2015).

Όσον αφορά τη γενική μαθησιακή καθυστέρηση μπορεί να οφείλεται σε

ποικίλους λόγους όπως π.χ.

 χαμηλή ευφυΐα
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 αρνητικούς ψυχο-περιβαλλοντικούς παράγοντες, όπως είναι τα ψυχολογικά

προβλήματα ή ένα μειονεκτικό οικογενειακό περιβάλλον

 συνδυασμός και των δύο (Παυλίδης, 2015).

Όσον αφορά τη δυσλεξία υπάρχουν φορές που προκαλείται από βιολογικούς

παράγοντες. Αυτό σημαίνει πως το μαθησιακό πρόβλημα είναι πρωτογενές και δεν

οφείλεται σε ψυχολογικούς και περιβαλλοντικούς παράγοντες ή σε χαμηλή ευφυΐα,

με αποτέλεσμα οι συγκεκριμένοι παράγοντες μπορούν να χειροτερεύσουν ή να

βελτιώσουν τη σοβαρότητα της δυσλεξίας όχι όμως να την προκαλέσουν.

Αναλυτικότερα η δυσλεξία έχει διαβαθμίσεις:

 ελαφράς

 μέτριας

 βαριάς μορφής

Η συχνότητα εμφάνισης της είναι πιο έντονη στα αγόρια με αναλογία τρία-

τέσσερα αγόρια, προς ένα κορίτσι. Σκόπιμο κρίνεται να αναφερθεί πως πρόκειται για

μια άκρως παραπλανητική κατάσταση, καθώς είναι γνωστό ότι δε φαίνεται στην

καθημερινή προφορική επικοινωνία. Συχνά τα άτομα με δυσλεξία είναι προικισμένα

άτομα με αρκετά υψηλό δείκτη ευφυΐας και αρκετά έντονη δημιουργικότητα.

Επιπρόσθετα υπάρχουν φορές που η δυσλεξία έχει ως συνέπεια την σχολική

αποτυχία, με αποτέλεσμα την διατάραξη της ψυχικής ισορροπίας στην υγεία του

ατόμου (Παυλίδης, 2015)

Πολύ συχνά παρατηρείται πως η άγνοια τόσο των γονέων όσο και μερικών

εκπαιδευτικών θέτουν στο περιθώριο τα δυσλεξικά παιδιά. Οι μαθητές αυτοί συνήθως

γεννιούνται δυσλεξικοί. Συνεπώς, δεν είναι υπεύθυνοι ούτε οι γονείς, ούτε τα παιδιά.

Η ελλιπής γνώση του προβλήματος της δυσλεξίας όμως και η μη αναγνώριση του

προβλήματος προκαλεί λανθασμένα μια αρνητική, επικριτική και απορριπτική

αντιμετώπιση των παιδιών με δυσλεξία. Η απόρριψη αυτή μπορεί να οδηγήσει σε

παιδοψυχολογικά προβλήματα (Πολυχρονοπούλου, 2012).

Σε αντίθεση λοιπόν με όλα αυτά οι δυσλεξικοί μαθητές θα πρέπει να δέχονται

αισθήματα κατανόησης, συμπαράστασης, ενθάρρυνσης και υποστήριξης προκειμένου

να βελτιωθούν και να νιώσουν ικανοποίηση για τον εαυτό τους (Παυλίδης, 2015).

Σε αρκετά μεγάλη συχνότητα παρατηρείται πως τα δυσλεξικά παιδιά έχουν

αρκετά προικισμένους εγκεφάλους, υψηλές ως και ανώτερες ικανότητες αντίληψης

χώρου δηλαδή μπορούν να σκέπτονται οπτικά (με εικόνες) ενώ ταυτόχρονα
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χαρακτηρίζονται από μια ιδιαίτερα δημιουργική σκέψη, όπως π.χ. κατασκευαστικές

ενασχολήσεις. Από τα βασικότερα συμπτώματα της δυσλεξίας είναι οι έντονες

μαθησιακές δυσκολίες, όπως, αργή με πολλά λάθη ανάγνωση, αγνόηση σημείων

στίξης, παρατονισμός λέξεων, παράληψη γραμμάτων και λέξεων, υπερβολικά

ορθογραφικά λάθη, αντικαταστάσεις συμφώνων π.χ. (δ-β), ανομοιογενής επίδοση,

προβλήματα στην αποστήθιση, προβλήματα στα μαθηματικά (βασικό πρόβλημα στην

προπαίδεια του 2), επιμονή στην αντιστροφή της σειράς των εποχών, επιμονή στην

αντιστροφή της σειράς των λέξεων μέσα στην πρόταση, αντιστροφή των ημερών της

εβδομάδας, των μηνών του χρόνου, αντιστροφή των αριθμών, π.χ. 3 - ε, 9 - ρ, αν – να

(Αναστασίου, 1998).

Οι δυσκολίες αυτές εμφανίζονται και σε μεγαλοφυή παιδιά. Τα προβλήματα

που παρατηρούνται αφορούν κυρίως τον γραπτό λόγο, τα γλωσσικά αλλά και

γενικότερα τα φιλολογικά μαθήματα. Από την άλλη πλευρά οι δυσλεξικοί μαθητές

συχνά μπορεί να είναι πολύ καλοί στα μαθηματικά και στα πρακτικά μαθήματα

(Παυλίδης, 2015)

Η δυσλεξία είναι συχνά κληρονομική με βασικότερα συμπτώματα στην

ανάγνωση και στην ορθογραφία. Από την άλλη πλευρά αποτελεί βιολογική υπεροχή.

Συνεπώς οι δυσλεξικοί άνθρωποι μπορούν να διαπρέψουν ως διάσημοι εφευρέτες,

επιστήμονες, ολυμπιονίκες, έμποροι κτλ. Η δυσλεξία δε αποκόπτει ένα παιδί από τους

στόχους του, πόσο μάλλον όταν το ίδιο το παιδί παλεύει να αναπτύξει και να

βελτιώσει το ταλέντο του και να πετύχει σε ότι κάνει. Για να συμβούν όλα αυτά

κρίνεται απαραίτητη η έγκαιρη διάγνωση και η εμψύχωση από το σπίτι. Οι

δυσλεξικοί μαθητές είναι ιδιαίτερα ανορθόγραφοι καθώς μπορούν να γράψουν την

ίδια λέξη διαφορετικά ακόμη και μέσα στην ίδια πρόταση. Η αναγνωστική τους

ικανότητα είναι συχνά αργή, γεμάτη λάθη, κομπιάζουν, επαναλαμβάνουν λέξεις και

συλλαβές, παραφράζουν-μέχρι λέξεις ολόκληρες. Η επίδοση των μαθητών αυτών

υστερεί αρκετά συγκριτικά με τις πνευματικές τους δυνατότητες. Η συχνή άγνοια των

γονέων και μερικών εκπαιδευτικών έχει ως αποτέλεσμα την απόρριψη ενώ στην

πραγματικότητα δικαιούνται στοργή, εμψύχωση και επιβράβευση για την

προσπάθειας τους (Παυλίδης, 2015).

 Η ανάγνωση και η γραφή αποτελούν δύο ιδιαίτερα συνθέτες δεξιότητες. Η

ανάγνωση και η γραφή αποτελούν δύο πολύ σημαντικές δεξιότητες οι οποίες

εμπλέκονται σε μεγάλο μέρος των καθημερινών δραστηριοτήτων. Για τον μαθητικό

πληθυσμό, η ανάπτυξη αυτών των επικοινωνιακών δεξιοτήτων, αποτελεί µία
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αναπτυξιακή διαδικασία η οποία, συνήθως, ολοκληρώνεται επιτυχώς χωρίς ιδιαίτερα

προβλήματα. Επιτυγχάνεται κυρίως µε τη συστηματική φοίτηση των παιδιών στο

σχολείο (Νικολόπουλος, χ.χ.).

Από έρευνες παρατηρείται, ότι ο μέσος ενήλικας μπορεί να διαβάσει πολλές

λέξεις ταυτόχρονα. Αυτό συμβαίνει λόγω της αυτοματοποίησης της

αποκωδικοποίησης του συγκεκριμένου επικοινωνιακού κώδικα.

Προκειμένου κάποιος να κατανοήσει το μέγεθος της πολυπλοκότητας των

εξελικτικών διαταραχών της ανάγνωσης, είναι αναγκαίες κάποιες επισημάνσεις.

Αρχικά η πρώτη επισήμανση σχετίζεται με το γεγονός πως η διεκπεραίωση της

αναγνωστικής απαιτεί:

 την ενεργοποίηση της φωνολογικής ενημερότητας του ατόμου

 τη πραγμάτωση μιας σειράς από σύνθετες διεργασίες γνωστικής επεξεργασίας

π.χ. διάκριση φθόγγων, οι οποίες θα τον βοηθούν είτε να αναγνωρίσει τις

λέξεις που βλέπει είτε το περιεχόμενο όσων διαβάζει σε ένα κείμενο

(Καλογήρου, 2014).

Προκειμένου να διαβάσουμε μια λέξη ενεργοποιούνται διάφοροι μηχανισμοί

οι οποίο βοηθούν τον αναγνώστη να διαβάσει αυτό που έχει μπροστά του.

Ενεργοποιείται η επιλεκτική προσοχή του μαθητή ο οποίος εστιάζει με τα μάτια του

σε συγκεκριμένα σημεία των λέξεων του κειμένου και όχι σε όλη την λέξη. Ακόμα

πρέπει να περάσει ένας σύντομος αλλά καθορισμένος χρόνος κατά τον οποίο ο

μαθητής αναγνωρίζει τη λέξη την περνά στην βραχύχρονη οπτική του μνήμη και

έπειτα διαμορφώνει έναν μηχανικό κώδικα ο οποίος τον βοηθά να αρθρώνει και να

διαβάζει ορθά τις λέξεις (Νικολόπουλος, χ.χ.).
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1.4. Κινητική ανάπτυξη

Η κινητική ανάπτυξη κατά τους Τζέτζη και Λόλα (2015) εστιάζει στην

εξέλιξη της κινητικής ικανότητας του ατόμου, στα διάφορα στάδια της ζωή του.

Ασχολείται τόσο με τα διάφορα επίπεδα ανάπτυξης του ατόμου όσο και με τη

διαδικασία κατά την οποία οι τεχνικές οι οποίες χρησιμοποιεί ένα άτομο για να

εκτελέσει μια κίνηση αλλά και το αποτέλεσμα αυτής της κίνησης συνθέτουν και

αποδίδουν την κίνηση.

Ένας παράγοντας που φαίνεται να επηρεάζει αλλά όχι απόλυτα την κινητική

ανάπτυξη είναι η ηλικία. Πιο εστιασμένα ο Τζέτζης και η Λόλα (2015) υποστηρίζουν

ότι δύο παιδιά που μπορεί να έχουν διαφορετική ηλικία μεταξύ τους αλλά κοινή την

διαδικασία της εξάσκησης μπορεί να μην αποδίδουν το ίδιο, με βασικότερο λόγω το

επίπεδο ανάπτυξης του καθενός.

Ένας ορισμός που προκύπτει από τον Schmidt (1988) για την κινητική

ανάπτυξη ισχυρίζεται πως: κινητική ανάπτυξη είναι η ικανότητα εκείνη του ατόμου

να εκτελεί μια κίνηση σπαταλώντας όσο το δυνατόν λιγότερο χρόνο και κόπο.

Τα πρώτα δύο χρόνια της ζωής του ανθρώπου διαδραματίζουν σπουδαίο ρόλο

για την απόκτηση των βασικών κινητικών δεξιοτήτων. Σε αυτό το στάδιο της ζωή του

παιδιού υπάρχει ραγδαία εξέλιξη καθώς τα παιδιά αρχίζουν να μετακινιούνται

συνεχώς. Σε αυτό το στάδιο κατακτούν βασικές κινητικές ικανότητες όπως π.χ. είναι

η ισορροπία, οι μετακινήσεις με διάφορους τρόπους και οι χειρισμοί τόσο του

σώματος όσο και αντικειμένων. Στη συνέχεια στην ηλικία 6-12 ετών αποκτούν

διάφορες δεξιότητες σχετικές με τα αθλήματα ενώ από τα 12-18 τελειοποιούν αυτές

τις δεξιότητες (Τζέτζης και Λόλα, 2015).

Η κινητική ανάπτυξη κατά τον Ericsson (2007) σχετίζεται και επηρεάζεται

τόσο από το περιβάλλον όσο και από εξάσκηση που κάνει κάποιος προκειμένου να

βελτιώσει μια δεξιότητα του. Υποστήριζε λοιπόν, πως μικρότερη επιρροή ασκεί το

ταλέντο και μεγαλύτερη η εξάσκηση και το περιβάλλον διαβίωσης (Ericsson, 2007).

Σύμφωνα με τη θεωρεία του Piaget, η κινητική ανάπτυξη ενός ατόμου

σχετίζεται με δύο βασικά χαρακτηριστικά. Το πρώτο αφορά την κληρονομικότητα

ενώ το δεύτερο αφορά το περιβάλλον και περιβαλλοντικές συνθήκες, τα οποία

αλληλεξαρτώνται και αλληλεπιδρούν στο άτομο (Τζέτζης και Λόλα, 2015).
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Η κινητική ανάπτυξη του ατόμου απαρτίζεται από πέντε κομβικά στοιχεία.

Αρχικά πρόκειται για μια διαδικασία που επιτελείται σε όλη τη διάρκεια της ζωής του

ατόμου συνεπώς είναι μια συστηματική και συνεχής διαδικασία και όχι κάτι

στιγμιαίο. Ακόμα η κινητική ανάπτυξη αποτελείται από στάδια κατά τα οποία όπως

προαναφέρθηκε το άτομο αποκτά δεξιότητες και προσπαθεί στης διάρκεια της ζωής

του να τις τελειοποιήσει. Επίσης η κινητική ανάπτυξη μελετά τόσο τους μηχανισμούς

οι οποίοι χρησιμοποιούνται κατά την εκτέλεση μιας κίνησης όσο και την απόδοση

της. Τέλος, κρίνεται απαραίτητο να αναφερθεί πως η κινητική ανάπτυξη σχετίζεται με

την ηλικία του ατόμου αλλά δεν ταυτίζεται με αυτήν.
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1.5. Ψυχοκινητική αγωγή και ανάπτυξη

Η ψυχοκινητική αγωγή σχετίζεται με την ανάπτυξη εκείνης της ικανότητας

του παιδιού μέσω της οποίας θα μπορεί να χειρίζεται διάφορες καταστάσεις. Η

ψυχοκινητική αγωγή στοχεύει στην ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού τόσο

αυξάνοντας τις εμπειρίες του σε ατομικό όσο και σε ομαδικό επίπεδο. Η

ψυχοκινητική αγωγή μπορεί να εφαρμοστεί σε όλους του χώρους του σχολείου με

απαραίτητη την παροχή ενός κατάλληλα δομημένου προγράμματος. Κάθε αίθουσα

του σχολικού χώρου μπορεί να χρησιμοποιηθεί ανάλογα με τις ανάγκες του

προγράμματος.

Σύμφωνα με τον Δράκο και Μπινιά (2010) η ψυχοκινητική αγωγή έχει ως

κεντρική ιδέα της το γεγονός πως με την απόκτηση κινητικών εμπειριών κάθε παιδί

μπορεί να βελτιωθεί και να ανταποκριθεί καλύτερα στο περιβάλλον το οποίο ζει.

Επίσης ο όρος ψυχοκινητική αφορά τη συνύπαρξη των κινητικών και των ψυχικών

εμπειριών και τη σχέση που αναπτύσσεται μεταξύ τους. Αφορά δηλαδή το τρόπο με

τον οποίο το άτομο κατανοεί τον κόσμο, μέσω των αισθητήριων οργάνων που

διαθέτει και των δρώμενων (εμπειριών) που βιώνει κινούμενο μέσα σε αυτό.

Η ψυχοκινητική αγωγή με τη σειρά της, απαρτίζεται από ένα πλήθος

κινητικών δραστηριοτήτων οι οποίες αναπτύσσουν την ψυχική, συναισθηματική και

σωματική οπτική των μαθητών. Συνεπώς βασικότερος στόχος της είναι η

πολυεπίπεδη ανάπτυξη της προσωπικότητας κάθε μαθητή, ανάπτυξη δηλαδή, όλων

των πτυχών τι προσωπικότητας του. Ακόμα σκοπός της ψυχοκινητικής αγωγής είναι

να βοηθήσει τα άτομα να αναπτύξουν με τέτοιον τρόπο τις ικανότητες και τις

δεξιότητες τους ώστε να μπορέσουν να ανταποκριθούν όσο καλύτερα γίνεται στην

κοινωνία την οποία πρόκειται να ενταχθούν. Επιμέρους στόχοι της ψυχοκινητικής

αγωγής σχετίζονται με το πως το άτομο αντιλαμβάνεται το σώμα του, πως

αντιλαμβάνεται το χρόνο, το σύνολο των αντικειμένων που υπάρχουν στο περιβάλλον

που ζούμε, την ανάπτυξη ικανοτήτων που συμβάλλουν στην κοινωνικοποίηση του

μαθητή και τέλος την ανάπτυξη και βελτίωση δεξιοτήτων μέσω των οποίων το άτομο

θα μπορεί να ελέγχει και να αξιοποιεί επιτυχώς το νευρομυϊκό του σύστημα.
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1.6. Αδρή κινητικότητα

Η αδρή κινητικότητα σχετίζεται με την κίνηση μεγάλων μυϊκών ομάδων.

Ειδικότερα για την αδρή κινητικότητα οι ικανότητες διαχωρίζονται σε δύο

κατηγορίες (βλ. Σχήμα 1):

Σχήμα 1. Κατηγορίες ικανοτήτων αδρής κινητικότητας

Οι ικανότητες που σχετίζονται με την σωματική ανάπτυξη σχετίζονται κυρίως

με την αντοχή, την ταχύτητα, τη δύναμη γενικότερα με ικανότητες που απαιτούν

ανεπτυγμένο μυϊκό και κυκλοφοριακό σύστημα. Από την άλλη πλευρά στον

νευρομυϊκό συντονισμό ανήκουν ικανότητες όπως η ισορροπία, η ευκινησία και ο

ρυθμός. Συνεπώς ανήκουν ικανότητες που απαιτούν ανεπτυγμένο νευρικό σύστημα.

Οι κινητικές ικανότητες σύμφωνα με τον Δράκο και Μπινιά (2010) αποτελούν

αναπόσπαστο στοιχείο της ανάπτυξης στη ζωή του ανθρώπου καθώς αποτελούν τα

θεμέλια πάνω στα οποία το άτομο θα μπορέσει να αναπτύξει κινητικές δεξιότητες.

Για παράδειγμα τέτοιες δεξιότητες μπορεί να είναι η ρίψη και η υποδοχή

αντικειμένων, τα άλματα σε εμπόδια και το τρέξιμο.

Υπάρχει ένας σαφής διαχωρισμός ανάμεσα στις κινητικές ικανότητες και τις

κινητικές δεξιότητες. Οι κινητικές ικανότητες αφορούν «τα απαραίτητα στοιχεία

σύνθεσης της κίνησης, τα οποία δεν είναι ορατά δια γυμνού οφθαλμού » ενώ με το

όρο δεξιότητες εννοούμε «τις ορατές δια γυμνού οφθαλμού κινήσεις».

Ο βαθμός ανάπτυξης της λεπτής κινητικότητας εξαρτάται από ορισμένους τομείς.

 Σιγουριά κατά την εκτέλεση κινήσεων

 Ελαστικότητα κίνησης

Αδρές ικανότητες

Σωματική

ανάπτυξη

Νευρομυϊκό

συντονισμό



24

 Μυϊκό συντονισμό ολόκληρου του σώματος

 Ταχύτητα εκτέλεσης κίνησης

 Ικανότητά αντίδρασης

 Μυϊκό συντονισμό ματιού-χεριού (Δράκος και Μπινιάς 2010).
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1.7. Λεπτή κινητικότητα

Ο όρος λεπτή κινητικότητα [fine motor skills] αναφέρεται στους «μικρούς

μύες». Συγκεκριμένα, οι μικροί μύες όπως αυτοί που βρίσκονται στα δάχτυλα είναι

απαραίτητοι για την ανάπτυξη δεξιοτήτων λεπτού χειρισμού εργαλείων και υλικών.

Επιπλέον, ο συντονισμός των λεπτών κινήσεων που απαιτούνται για τον παραπάνω

σκοπό με την αίσθηση της όρασης είναι καθοριστικός για την ανάπτυξη της λεπτής

κινητικότητας (Owens 2008).

H λεπτή κινητικότητα είναι συνδεδεμένη με την αλληλεπίδραση με τον κόσμο

καθώς και με την μάθηση. Αυτό συμβαίνει καθώς τα παιδιά από νηπιακή ακόμα

ηλικία αγγίζουν και μετακινούν αντικείμενα αποκτώντας έτσι μια αίσθηση προ-

μαθηματικών εννοιών καθώς και των ιδιοτήτων των αντικειμένων. Καθώς περνούν

στο νηπιαγωγείο και στο δημοτικό σχολείο η λεπτή κινητικότητα είναι σημαντική για

την ανάπτυξη της γραφής, δημιουργίας έργων τέχνης, κατασκευών, εκμάθηση

μουσικών οργάνων και χρήση υπολογιστών (Owens 2008).

Οι μαθητές που αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη λεπτή κινητικότητα συχνά

έχουν χαμηλή αυτοεκτίμηση γιατί δε μπορούν να τα καταφέρουν σε δραστηριότητες

που οι συμμαθητές τους επιτυγχάνουν κάτι που τους οδηγεί να έχουν αρνητική στάση

σε αυτές και σχολική αποτυχία (Owens 2008).

Κατά τη βιολογική του ανάπτυξη ο κάθε άνθρωπος αναπτύσσει την λεπτή του

κινητικότητα με τον δικό του ρυθμό. Παρόλα αυτά στην βιβλιογραφία εντοπίζεται

ένα μοτίβο που σε γενικές γραμμές είναι κοινό για τους περισσότερους ανθρώπους σε

σχέση με την λεπτή κινητικότητα. Στον πίνακα x παρουσιάζονται συνοπτικά τα

στάδια βιολογικής ανάπτυξης (από τα νεογνά μέχρι και τη σχολική ηλικία) σε

συνάφεια με τα ορόσημα της λεπτής κινητικότητας σε κάθε στάδιο (Owens 2008)

(βλ. Πίνακα 1).

Πίνακας 1. Στάδια και ορόσημα λεπτής κινητικότητας (Owens 2008).

Στάδιο

ανάπτυξης

Ορόσημο λεπτής κινητικότητας

Νεογνό

(0-5 μηνών)

Στην αρχή έχουν ελάχιστο έλεγχο του σώματός τους.

Έπειτα αρχίζουν να αποκτούν μια αίσθηση για τα χέρια, τα πόδια
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και τα δάχτυλα.

Περίπου στους πέντε μήνες μπορούν και κρατούν ελαφριά

αντικείμενα για λίγο χρόνο.

Μεγαλύτερα

μωρά

(6-16 μηνών)

Μπορούν να κρατούν και να κουνούν αντικείμενα με μεγαλύτερη

σταθερότητα και να χρησιμοποιούν τον αντίχειρα (6-9 μηνών).

Μπορούν να διεκπεραιώνουν δραστηριότητες όπως να γυρίσουν

μια σελίδα βιβλίου ή να ενώσουν απλά κομμάτια puzzle (16 μηνών

περίπου).

Νήπια

(16 μηνών –

3 χρονών)

Χρησιμοποιούν τη λεπτή κινητικότητα για να εξερευνήσουν τον

κόσμο γύρω τους.

Τρώνε μόνα τους.

Ενώνουν μεγάλα κομμάτια κατασκευών όπως τουβλάκια.

Αρχίζουν να κρατούν το μολύβι και να κάνουν τις πρώτες

ζωγραφιές (ακανόνιστες μορφές).

Προσχολική

ηλικία

(3-5 ετών)

Έχουν αρκετά καλό έλεγχο των μικρών μυών.

Μπορούν να κουμπώνουν κουμπιά και να χρησιμοποιούν ψαλίδι.

Βελτιώνουν την ζωγραφική και αρχίζουν να γράφουν.

Εδραιώνεται αν είναι δεξιόχειρες ή αριστερόχειρες.

Σχολική

ηλικία

Βελτιώνουν την λεπτή κινητικότητα.

Ζωγραφίζουν, χρωματίζουν, γράφουν, κόβουν με ψαλίδι με

μεγαλύτερη ακρίβεια.

Ενδυναμώνονται οι μικροί μύες.

Κατά τον Δράκο και Μπινιά (2010) με τον όρο λεπτή κινητικότητα

κατονομάζουμε την κίνηση των δακτύλων. Η λεπτή κινητικότητα αφορά την κίνηση

μικρών μυϊκών ομάδων.

Ο βαθμός ανάπτυξης της λεπτής κινητικότητας εξαρτάται από ορισμένους τομείς.

 Μυϊκό συντονισμό ολόκληρου του σώματος

 Δεξιότητα χεριού-δακτύλων

 Μυϊκό συντονισμό ματιού-χεριού (Δράκος και Μπινιάς, 2010)



27

2. Σκοπός της εργασίας

Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν η διερεύνηση των ειδικών μαθησιακών

δυσκολιών, της δυσλεξίας και των γραφοκινητικών ικανοτήτων στα πλαίσια μιας

πιλοτικής παρέμβασης. Ειδικότερα η πιλοτική παρέμβαση αφορούσε έναν μαθητή ο

οποίος αντιμετώπιζε δυσκολίες (α) στην παραγωγή γραπτού λόγου, (β) στην ορθή

απόδοση των λέξεων με βάση τους ισχύοντες γραμματικούς κανόνες και (γ) στον

οπτικοκινητκό συντονισμό. Για τη μελέτη αυτής της περίπτωσης αλλά και για τη

βελτίωση του μαθητή πραγματοποιήθηκαν εξατομικευμένες δραστηριότητες με βάση

τα ενδιαφέροντα και τις κλίσεις του στα πλαίσια διδακτικών παρεμβάσεων.

Ακόμη, τέθηκαν επιμέρους στόχοι, οι οποίοι αφορούσαν τρεις τομείς:

 Τον γνωστικό τομέα

 Τον συναισθηματικό τομέα

 Τον ψυχοκινητικό τομέα

Γνωστικοί στόχοι:

 Να μάθει χαρακτηριστικά του φθινοπώρου

 Να διακρίνει τα φωνήεντα που είναι όμοια ηχητικά

 Να τοποθετεί τις λέξεις στη σωστή νοηματική σειρά

 Να μάθει χαρακτηριστικά της χειροσφαίρισης

 Να αναγνωρίσει πως γράφονται τα ρήματα

 Να τοποθετεί τις φράσεις με νοηματική αλληλουχία

 Να αναζητήσει και να περιγράψει προφορικά έθιμα των Χριστουγέννων

 Να αναγνωρίσει πως γράφονται τα ρήματα και τα ουσιαστικά

 Να συλλέξει πληροφορίες για Κ.Ο.Κ

 Να γνωρίζει φυτά του τόπου μας

 Να χωρίζει τις λέξεις σε φωνήματα

 Να αναγνωρίζει τα φωνήματα

 Να κατανοήσει την κλίση των ρημάτων

 Να κατανοήσει τις καταλήξεις των ρημάτων

 Να διακρίνει τα ρήματα και τους κανόνες
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 Να διορθώνει λέξεις που είναι γραμμένες λάθος

 Να γνωρίζει τα χρώματα

 Να μπορεί να παράγει γραπτό λόγο

 Να αναγνωρίζει συναισθήματα

 Να γνωρίζει τα ρήματα

 Να αναγνωρίζει τα ουσιαστικά

 Να αναγνωρίζει τα φωνήματα

Συναισθηματικοί στόχοι:

 Πρόκληση ενδιαφέροντος

 Θετικά συναισθήματα

 Αίσθημα ικανότητας

Ψυχοκινητικοί στόχοι

 Χειρισμός αντικειμένων

 Συντονισμός ματιού-χεριού
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3. Μέθοδος

3.1. Ιστορικό συμμετέχοντα
Ο μαθητής Σ. γεννήθηκε στις 13 Νοεμβρίου του 2007. Όταν ο μαθητής ήταν

πλέον 10 χρονών και είχε αρχίσει να γράφει και να διαβάζει, φάνηκε να αντιμετωπίζει

δυσκολίες τόσο στην ορθογραφία όσο και στην παραγωγή γραπτού λόγου. Κατά την

E΄ τάξη η εκπαιδευτικός που δίδασκε στον εν λόγω μαθητή, παρατήρησε ορισμένα

συμπτώματα που την προκάλεσαν να ζητήσει από τους γονείς, να εξεταστεί ο

μαθητής από το Kέντρο Διαφοροδιάγνωσης, Διάγνωσης και Υποστήριξης Ειδικών

Εκπαιδευτικών Αναγκών (ΚΕΔΥ) για Μαθησιακές δυσκολίες και συγκεκριμένα για

δυσλεξία. Στο ΚΕΔΥ ο μαθητής κλήθηκε να εκτελέσει ορισμένες δοκιμασίες μέσω

των οποίων διαγνώστηκε τελικά με δυσλεξία. Η κυριότερη δυσκολία του μαθητή

έγκειται στα ορθογραφικά. Συγκεκριμένα ο μαθητής δεν αντιλαμβάνεται πότε μια

λέξη πρόκειται για ρήμα και πότε για ουσιαστικό με συνέπεια να την γράφει

λανθασμένα. Πολλές φορές δείχνει να γνωρίζει τον κανόνα, να τον λέει φωναχτά πριν

γράψει τη λέξη, παρ’ όλα αυτά τη γράφει λάθος. Επίσης, συχνά έχει δυσκολία στο να

εκφράσει γραπτά τις σκέψεις του. Συγκεκριμένα δε μπορεί να βρει την κατάλληλη

λέξη για να εκφράσει τις έννοιες που έχει στον νου του με αποτέλεσμα να μην του

αρέσει η παραγωγή γραπτού λόγου. Ο μαθητής έχει αποκτήσει αισθήματα μειονεξίας

κυρίως λόγω των ορθογραφικών λαθών και της δυσκολίας στην έκφραση. Όλο αυτό

έχει ως αποτέλεσμα να φοβάται να γράψει μια έκθεση για κάτι που του ζητείται,

έχοντας στο πίσω μέρος του μυαλού του πως αν κάνει λάθος, κάποιος θα τον

επιπλήξει και θα τον κοροϊδέψει. Χαρακτηριστικά μου είχε αναφέρει τη φράση «Δεν

είμαι καθόλου καλός στην έκθεση και επειδή κάνω λάθη δε μου αρέσει να γράφω».

Από την άλλη, η γραφοκινητική ανάπτυξη του μαθητή είναι σε καλό επίπεδο. Έχει

ανεπτυγμένη τόσο την αδρή όσο και την λεπτή του κινητικότητα. Του αρέσει πάρα

πολύ η ζωγραφική. Επιπρόσθετα η ανάπτυξη της λεπτής του κινητικότητας φάνηκε

και από τον τρόπο με τον οποίο χειριζόταν το πληκτρολόγιο του ηλεκτρονικού

υπολογιστή. Οι κινήσεις του ήταν αρκετά γρήγορες και στοχευμένες. Πρόκειται για

έναν μαθητή αρκετά συμπαθητικό, πρόσχαρο και πρόθυμο να κάνει ότι του ζητηθεί

προκειμένου να βελτιωθεί.
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3.2. Διαδικασία
Η πιλοτική παρέμβαση πραγματοποιήθηκε στο σπίτι του μαθητή. Δύο

εβδομάδες πριν ξεκινήσει η παρέμβαση έγινε η πρώτη γνωριμία με τον μαθητή. Η

εκπαιδευτικός-ερευνήτρια επισκέφτηκε τον μαθητή στο σπίτι του. Από αυτή τη

συνάντηση η εκπαιδευτικός προσπάθησε να αντλήσει όλο και περισσότερα στοιχεία

τόσο για την προσωπικότητα του μαθητή και το πρόβλημα του όσο και για τα

ενδιαφέροντα του και τις κλίσεις του. Το δωμάτιο του μαθητή ήταν αρκετά ευνοϊκό

για να γίνει παρέμβαση καθώς ήταν μεγάλο. Υπήρχε ένα μεγάλο γραφείο, μια

βιβλιοθήκη με πολλά βιβλία, ένα ηλεκτρονικός υπολογιστής και πολύς χώρος για

παιχνίδι.

Στην πρώτη συνάντηση ο μαθητής υποβλήθηκε σε δύο δοκιμασίες. Η μία

αφορούσε τη σταθμισμένη δοκιμασία δυσκολιών στον γραπτό λόγο (Πόρποδας και

συν., 2007) και η άλλη τη σταθμισμένη δοκιμασία VMI (Beery & Beery, 2010). Οι

δύο δοκιμασίες χρησιμοποιήθηκαν ως προέλεγχος τόσο για την ικανότητα γραφής

όσο και για τον οπτικό-κινητικό συντονισμό του μαθητή. Έπειτα από την εφαρμογή

των δύο δοκιμασιών ξεκίνησαν οι παρεμβάσεις οι οποίες συνολικά ήταν 10. Βασικός

σκοπός των παρεμβάσεων ήταν η βελτίωση της ικανότητας του μαθητή στην γραφή

(ορθογραφία και παραγωγή λόγου) αλλά και η περεταίρω ανάπτυξη της λεπτής

κινητικότητας του μαθητή. Πριν από κάθε συνάντηση με τον μαθητή είχε προηγηθεί

η οργάνωση και η διαμόρφωση ενός πλάνου διδασκαλίας. Σε κάθε πλάνο

καταγραφόταν αναλυτικά η πορεία διδασκαλίας

 Το θέμα διδασκαλίας

 Οι στόχοι

 Τα μέρη της διδασκαλίας

 Οι δραστηριότητες

 Τα υλικά

 Τα μέσα που χρησιμοποιούνταν κάθε φορά.

Ο λόγος για τον οποίο γινόταν αναλυτική περιγραφή του πλάνου ήταν ώστε να

μπορούμε να ελέγξουμε κατά πόσο βελτιώνεται κάθε φορά η γραφική ικανότητα του

μαθητή και η λεπτή κινητικότητα του.

Στη διάρκεια μιας εβδομάδας πραγματοποιούνταν μία παρέμβαση στον

μαθητή λόγω του φόρτου από εξωσχολικές δραστηριότητες. Από τις 10 παρεμβάσεις
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πραγματοποιήθηκαν οι έξι, λόγω έλλειψης χρόνου του μαθητή. Μετά το πέρας τον

παρεμβάσεων ο μαθητής υποβλήθηκε και πάλι στην διαδικασία του Πόρποδα και

συν. (2007) και της δοκιμασίας VMI (Beery & Beery, 2010), αυτή τη φορά οι

δοκιμασίες χρησιμοποιήθηκαν ως μετέλεγχος. Συνεπώς, τα αποτελέσματα της

αρχικής και της τελικής δοκιμασίας αποτέλεσαν μέτρο σύγκρισης και αξιολόγησης

της βελτίωσης του μαθητή μέσω των παρεμβάσεων.

3.3. Εργαλεία

3.3.1. Η δοκιμασία VMI (Beery & Beery, 2010)
Για τον έλεγχο των ικανοτήτων του μαθητή που αφορούσαν τη λεπτή

κινητικότητα χορηγήθηκε η δοκιμασία VMI (Visual Motor Integraion) (Beery &

Beery, 2010). Η δοκιμασία VMI (Beery & Beery, 2010) μελετά την ικανότητα

οπτικοκινητκού συντονισμού του μαθητή. Αυτή η διαδικασία χορηγήθηκε σε δυο

φάσεις στην αρχή ως προέλεγχος ώστε να μελετήσουμε την δυσλεξία στα πλαίσια

μιας πιλοτικής παρέμβασης και ταυτόχρονα να ελέγξουμε τις ικανότητες και τις

δυνατότητες του μαθητή στον γραπτό λόγο και στην λεπτή κίνηση αλλά και ως

μετέλεγχος έπειτα από τις παρεμβάσεις για να εξετάσουμε αν βελτιώθηκε ο μαθητής.

Η δοκιμασία VMI (Beery & Beery, 2010) αποτελεί μια σταθμισμένη δοκιμασία η

οποία μπορεί να χρησιμοποιηθεί σε παιδιά προσχολικής και εφηβικής ηλικίας ενώ

ταυτόχρονα μπορεί να χρησιμοποιηθεί και σε ενήλικες. Οι φόρμες της δοκιμασίας

VMI (Beery & Beery, 2010) απαρτίζονται από γεωμετρικά σχήματα και απλές

γραμμές. Αποτελεί ένα αρκετά έμπιστο ερευνητικό εργαλείο καθώς από έρευνες που

έχουν γίνει, η σταθερότητα των αποτελεσμάτων της δοκιμασίας VMI (Beery &

Beery, 2010) ανά ηλικιακή ομάδα κάνει την αξιολόγηση του πιο έγκυρη (Beery &

Beery, 2010).

Για την διεκπεραίωση κάθε φόρμας της δοκιμασίας VMI (Beery & Beery,

2010) απαιτείται η χρήση μολυβιού. Η δοκιμασία (Beery & Beery, 2010) αποτελείται

από δύο σταθμισμένες συμπληρωματικές δοκιμασίες:

 Την δοκιμασία της οπτικής αντίληψης (visual)

 Και την δοκιμασία του κινητικού συντονισμού. (motor)

Για την ομαλή έκβαση των δραστηριοτήτων απαιτείται διαδοχή των

δοκιμασιών. Πιο συγκεκριμένα ο μαθητής πρέπει να ολοκληρώσει πρώτα την αρχική

φόρμα της δοκιμασίας VMI (Beery & Beery, 2010) μετά το Visual Perception και
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ύστερα το Motor Coordination. Η ανάγκη για αλληλοδιαδοχή των δοκιμασιών

οφείλεται στο γεγονός πως η μια δοκιμασία επηρεάζει την εκτέλεση στην απόδοση

της επόμενης δοκιμασίας. Η εναλλαγή στη σειρά των δραστηριοτήτων μπορεί να

οδηγήσει σε εσφαλμένα αποτελέσματα και κατ’ επέκταση μη έγκυρα συμπεράσματα

(Πλατή, 2016).

Η πρώτη φόρμα της δοκιμασίας VMI (Beery & Beery, 2010) αποτελείται από

27 γεωμετρικά σχήματα. Στην αρχική σελίδα της δοκιμασίας VMI (Beery & Beery,

2010) υπάρχουν ακόμα τρία τα οποία είναι δοκιμαστικά συνεπώς αν τα αθροίσουμε

όλα μαζί, γίνονται στο σύνολο 30 (Beery & Beery, 2010).

 Η δεύτερη συμπληρωματική φόρμα της δοκιμασίας VMI (Beery & Beery,

2010) σχετίζεται με την οπτική αντίληψη, απαρτίζεται από 27 σχέδια. Σε αυτή τη

φόρμα υπάρχουν πολλαπλές επιλογές σχημάτων μέσα από τα οποία ο μαθητής,

καλείται να επιλέξει το σωστό σε τρία λεπτά, σε σχέση με το αρχικώς εικονιζόμενο

σχήμα. Η τρίτη και τελευταία συμπληρωματική φόρμα της δοκιμασίας VMI (Beery &

Beery, 2010) σχετίζεται με τον κινητικό συντονισμό του μαθητή, αποτελείται από

πλαίσια μέσα στα οποία ο μαθητής οφείλει να σχεδιάσει το σχήμα που του δίνεται.

Απαραίτητη προϋπόθεση για να θεωρηθεί ένα σχήμα ορθό είναι ο μαθητής να μη

ξεφύγει από τα όρια αυτά. Στη φάση αυτή ο μαθητής πρέπει να ενώσει μεταξύ τους

έναν καθορισμένο αριθμό κουκίδων μέσα σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο χωρίς όμως

να σηκώσει το μολύβι του από το χαρτί (Beery & Beery, 2010).

Όλες οι δοκιμασίες και οι βασικές και οι συμπληρωματικές κρίνονται

απαραίτητες καθώς ένας μαθητή μπορεί να αποτύχει σε κάποιο μέρος π.χ. φόρμα

VMI (Beery & Beery, 2010) αλλά να παρουσιάσει αρκετά καλά αποτελέσματα σε

όλα τα υπόλοιπα. Αυτό μπορεί να σημαίνει πως ο συγκεκριμένος μαθητής δεν έχει

αντιληφθεί επαρκώς τη σχέση που αναπτύσσεται ανάμεσα στον οπτικό και κινητικό

συντονισμό (Πλατή, 2016).

Στη δοκιμασία VMI (Beery & Beery, 2010) έχει μεγάλη σημασία ο

εξεταζόμενος να κατανοήσει ότι πρέπει να ακολουθήσει τη σειρά των σχημάτων

χωρίς να προσπεράσει κάποιο σχήμα. Ακόμα ο μαθητής πρέπει να είναι ενήμερος πως

δε μπορεί να σβήσει κανένα από τα σχήματα που έκανε και πως αν κάνει τρία

συνεχόμενα λάθη η βαθμολογία σταματά. Η δοκιμασία VMI (Beery & Beery, 2010)

μπορεί να διαρκέσει μέχρι δέκα λεπτά, οι συμπληρωματικές δοκιμασίες οπτικής

αντίληψης μέχρι τρία λεπτά και οι δοκιμασίες κινητικού συντονισμού μπορούν να

διαρκέσουν πέντε λεπτά (Beery & Beery, 2010).
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Όσον αφορά τη βαθμολογία ο μαθητής παίρνει έναν βαθμό για κάθε σωστή

απάντηση. Οι επιδόσεις των εξεταζόμενων μαθητών αξιολογούνται με βάση μια αρχική

βαθμολογία (Raw score). Αυτή η βαθμολογία στην πορεία μετατρέπεται σε τυπική

βαθμολογία (Standard score), με βάση την ηλικία στην οποία βρίσκεται ο εξεταζόμενος

μαθητής. Η επίδοση των μαθητών αξιολογείται ως εξής (Beery & Beery, 2010) (βλ.

Πίνακα 2).

Πίνακας 2. Τυπική βαθμολογία και επίδοση.

Τυπική βαθμολογία Επίδοση

<70 Πολύ χαμηλή

70-79 Χαμηλή

80-89 Μέση και κατώτερη

90-109 Μέση

110-119 Μέση ανώτερη

120-129 Υψηλή

>129 Πολύ υψηλή

3.3.2. Η δοκιμασία δυσκολιών γραπτού λόγου (Πόρποδα και συν., 2007).
Παράλληλα με τη δοκιμασία VMI (Beery & Beery, 2010) χορηγήθηκε μια

ακόμα δοκιμασία που αφορούσε τις δυσκολίες στον γραπτό λόγο του Πόρποδα και

συν (Εργαλείο Διαγνωστικής Διερεύνησης Δυσκολιών Στο Γραπτό Λόγο Των

Μαθητών Γ΄-ΣΤ΄ Δημοτικού ή Τεστ Δυσκολιών Γραπτού Λόγου) (Πόρποδας και

συν., 2007).

Για την αξιολόγηση της ικανότητας γραφής του μαθητή χρησιμοποιήθηκε η

δοκιμασία δυσκολιών στον γραπτό λόγο (Πόρποδας και συν., 2007). Ειδικότερα η

δοκιμασία αυτή πραγματοποιήθηκε δύο φορές μία στην αρχή των παρεμβάσεων και

μία στο τέλος. Ο λόγος για τον οποίο η διαδικασία χορηγήθηκε με αυτό τον τρόπο

ήταν προκειμένου να υπάρξει ένας προέλεγχος της γραφικής ικανότητας του μαθητή

και ένας μετέλγχος μετά το τέλος των παρεμβάσεων, ώστε να εξετάσουμε την αρχική

κατάσταση του μαθητή και την εξέλιξή του (Πόρποδας και συν., 2007).

Η δοκιμασία αυτή αποτελεί μια σταθμισμένη διαδικασία η οποία μπορεί να

χρησιμοποιηθεί σε μαθητές από Γ΄ έως ΣΤ΄ δημοτικού. Η δοκιμασία αποτελείται από

τρία μέρη. Στο πρώτο μέρος υπάρχουν τέσσερις εικόνες. Η εκπαιδευτικός δείχνει
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στον μαθητή τις εικόνες και του εξηγεί τι θα πρέπει να κάνει. Οι εικόνες περιγράφουν

μια ιστορία. Ο μαθητής αφού παρατηρήσει προσεκτικά τις μπερδεμένες εικόνες θα

πρέπει αρχικά να τις βάλει στη σωστή σειρά προκειμένου να προκύψει μια λογική

ροή μεταξύ των γεγονότων. Αφού συμβεί αυτό ο μαθητής πρέπει να καταγράψει στο

χαρτί την ιστορία που παρουσιάζουν οι εικόνες περιγράφοντας αυτό που δείχνει κάθε

εικόνα. Ο μαθητής στο σημείο αυτό δε πρέπει να καταγράψει άσκοπες πληροφορίες ,

δεν πρέπει να γράψει πράγματα που δε παρουσιάζονται στις εικόνες και τέλος δε

πρέπει να δώσει ονόματα στους ήρωες. Ακόμα απαγορεύεται να ανοίξει κάποιο

λεξικό προκειμένου να δει πως γράφονται οι λέξεις, αντίθετα καλείται να είναι πολύ

προσεκτικός ανακαλώντας από τη μνήμη του τα απαραίτητα ώστε να μη κάνει λάθη.

Το χρονικό όριο που έχει ο μαθητής σε αυτό το στάδιο είναι 30 λεπτά. Σε όλες τις

άλλες δραστηριότητες δεν υπάρχει χρονικό όριο. Το δεύτερο μέρος σχετίζεται με την

αποκατάσταση αποδομημένης πρότασης. Στο μέρος αυτό υπάρχουν 12 προτάσεις

διαφορετικού βαθμού δυσκολίας (αλλού υπάρχουν πολλές λέξεις αλλού λιγότερες) οι

οποίες εμπεριέχουν μπερδεμένες λέξεις. Εδώ ο μαθητής καλείται να διαβάσει τις

λέξεις και έπειτα να τις βάλει σε σειρά ώστε να προκύπτει ορθό νόημα. Αφού ο

μαθητής ολοκληρώσει την άσκηση την ελέγχει για να σιγουρευτεί ότι την έχει

ολοκληρώσει επιτυχώς. Το τρίτο και τελευταίο μέρος της δοκιμασίας σχετίζεται με

την αποκατάσταση αποδομημένου κειμένου. Πιο συγκεκριμένα το μέρος αυτό της

δοκιμασίας απαρτίζεται από τρία κείμενα στα οποία έχει παραβιαστεί η σειρά με την

οποία έχουν τοποθετηθεί οι προτάσεις η μια δίπλα στην άλλη. Συνεπώς απουσιάζει

από το κείμενο η συνοχή και η συνεκτικότητα. Ο μαθητής στο σημείο αυτό καλείται

να κατανοήσει νοηματικά κάθε πρόταση του κείμενου και έπειτα να την τοποθετήσει

στη σωστή σειρά προκειμένου να υπάρχει ενιαίο νόημα. Ολοκληρώνοντας αξίζει να

σημειωθεί ότι κάθε κείμενο έχει διαφορετική έκταση με αποτέλεσμα να επηρεάζεται

ο βαθμός δυσκολίας του. Μετά την ολοκλήρωση της δοκιμασίας, η δοκιμασία

αξιολογείται. Πιο εστιασμένα τα αρχικά αποτελέσματα μετατρέπονται σε τυπικά.

Δηλαδή αν ο τυπικός βαθμός κάθε δοκιμασίας είναι:

 10 τότε κάνουμε λόγο για μέση επίδοση

 11-12 τότε κάνουμε λόγο για μέση και ανώτερη επίδοση

 13 και πάνω τότε κάνουμε λόγο για υψηλή επίδοση

 8-9 μέση και κατώτερη επίδοση

 7 και κάτω χαμηλή επίδοση (Πόρποδας και συν, 2007).



35

3.3.3. Ημερολόγια
Μετά την ολοκλήρωση κάθε παρέμβασης πραγματοποιούνταν η σύνταξη ενός

ημερολογίου σχετικά με τη διδασκαλία. Στα συγκεκριμένα ημερολόγια γινόταν

καταγραφή της απόδοσης του μαθητή σχετικά με κάθε διδασκαλία. Συνέβαλαν

συνεπώς στην βελτίωση του μαθητή καθώς σε αυτά καταγραφόταν αναλυτικά η

επίδοση του μαθητή και το ενδιαφέρον του από κάθε μάθημα. Τα ημερολόγια

απαρτίζονταν από τρείς θεματικούς άξονες οι οποίοι ήταν οι εξής:

 Ο πρώτος θεματικός άξονας αφορούσε ερωτήσεις σχετικά με την παρέμβαση

 Ο δεύτερος αφορούσε ερωτήσεις σχετικά με τον μαθητή

 Ο τρίτος αφορούσε την αξιολόγηση της παρέμβασης

Ειδικότερα ο πρώτος άξονας αποτελούνταν από ερωτήσεις που αφορούσαν τη

διδακτική διαδικασία, τις μεθόδους που χρησιμοποιήθηκαν, τα προβλήματα που

μπορεί να προέκυψαν, εάν συνέβη κάτι αξιοσημείωτο και τέλος ποια σημεία της

διδακτικής διαδικασίας (παρέμβασης) πέτυχαν ή όχι και γιατί. Ο δεύτερος άξονας

εφιστούσε την προσοχή του στον μαθητή και πιο συγκεκριμένα στο τι άρεσε στον

μαθητή και του προκάλεσε το ενδιαφέρον, σε τι δυσκολεύτηκε και γιατί. Ο τρίτος και

τελευταίος άξονας αφορούσε ερωτήσεις σχετικές με την αξιολόγηση της παρέμβασης.

Στο σημείο αυτό οι ερωτήσεις εστίαζαν στο αν επιτεύχθηκαν οι στόχοι που είχαν

τεθεί εξ αρχής και τι θα αλλάζαμε στην διαδικασία προκειμένου να γίνει πιο επιτυχής.
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3.3.4. Η οργάνωση των διδακτικών πλάνων των παρεμβάσεων
Για την οργάνωση των διδακτικών παρεμβάσεων εφαρμόστηκε το μοντέλο

της ταξινομίας του Bloom (Adams, 2015).Οι στόχοι των παρεμβάσεων αφορούσαν

τρεις τομείς:

 Τον γνωστικό τομέα

 Τον συναισθηματικό- κοινωνικό τομέα

 Τον ψυχοκινητικό τομέα

Όσον αφορά τον γνωστικό τομέα έγινε προσπάθεια μέσα από τη παρέμβαση

να κατακτήσει ο μαθητής τη γνώση. Η γνώση σύμφωνα με τον Bloom απαρτίζεται

από έξι διαδικασίες: γνώση, κατανόηση, εφαρμογή, ανάλυση, σύνθεση, αξιολόγηση

Ειδικότερα όσον αφορά τον τομέα γνώση επιδιώχθηκε να μπορεί ο μαθητής να

αναγνωρίζει τους κανόνες ορθογραφίας και τις θεωρίες γύρω από τους κανόνες και

να μπορεί να περιγράφει τόσο προφορικά όσο και γραπτά διάφορες δραστηριότητες.

Συνεπώς στη φάση αυτή ο μαθητής ανακαλεί τις γνώσεις που ήδη έχει για τα διάφορα

θέματα. Έπειτα ο δεύτερος τομέας σχετίζεται με την κατανόηση σύμφωνα με την

οποία ο μαθητής αφού θα έχει κατανοήσει όσα διδάχθηκε θα είναι σε θέση να

αναλύει, να απαντά σε ερωτήματα και να εξάγει συμπεράσματα. Στη συνέχεια στη

φάση της εφαρμογής ο μαθητής καλείται να περάσει από το στάδιο της

απομνημόνευσης και της κατανόησης των κανόνων στο στάδιο της εφαρμογής τους.

Για παράδειγμα καλείται να επιλύει προβλήματα βασιζόμενος στις γνώσεις που

απέκτησε. Έπειτα έχουμε το στάδιο της ανάλυσης οπού ο μαθητής καλείται να

κατανοεί προβλήματα και να τα χωρίζει σε επιμέρους τμήματα για καλύτερη

κατανόηση. Έπειτα στην πέμπτη φάση της ταξινομίας υπάρχει η σύνθεση κατά την

οποία ο μαθητής ενεργοποιεί τη φαντασία του ώστε με βάση αυτά που έχει διδαχθεί,

να δημιουργήσει ένα σύνολο στοιχείων που θα τον βοηθήσουν να οδηγηθεί επιτυχώς

στην επίλυση ενός προβλήματος. Τέλος, η έκτη κατηγορία αφορά την αξιολόγηση

όπου ο εκπαιδευτικός λαμβάνοντας υπ’ όψη του αντικειμενικά κριτήρια και

χρησιμοποιώντας την κριτική του σκέψη οδηγείται σε συμπεράσματα σχετικά με τον

μαθητή (Adams, 2015).

Ό επόμενος τομέας που επιχειρείται να αναπτυχθεί αφορά τον

συναισθηματικό-κοινωνικό κόσμο του μαθητή. Στη φάση αυτή σκοπός είναι η
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ανάπτυξη της προσωπικότητας του παιδιού και η δημιουργία θετικών συναισθημάτων

όπως π.χ. χαρά, ευχαρίστηση, ικανοποίηση, αποδοχή και πρόκληση ενδιαφέροντος.

Τέλος, στον ψυχοκινητικό τομέα, στο πλαίσιο των παρεμβάσεων έγινε

προσπάθεια να ενδυναμωθούν οι μύες του παιδιού και να βελτιωθεί η λεπτή

κινητικότητα του. Επιλέχθηκαν κυρίως δραστηριότητες που απαιτούσαν συντονισμό

ματιού-χεριού και χειρισμό αντικειμένων με σκοπό την βελτίωση της κίνησης του

μαθητή.

Για την οργάνωση τον παρεμβάσεων ακολουθήθηκε κοινή μορφολογική

διαδικασία. Ειδικότερα κάθε παρέμβαση ξεκινούσε με την προετοιμασία. Στη φάση

αυτή συνήθως γινόταν συζήτηση με τον μαθητή ή προβαλλόταν κάποιο σχετικό με

την θεματική ενότητα βίντεο προκειμένου να γίνει εισαγωγή στην συγκεκριμένη κάθε

φορά ενότητα. Έπειτα υπήρχε μια σύντομη και σχετική δραστηριότητα την οποία ο

μαθητής καλούνταν να λύσει. Στην συνέχεια περνούσαμε στο κύριο μέρος στο οποίο

βρισκόταν η κύρια δραστηριότητα με το μεγαλύτερο βαθμό δυσκολίας (η

δραστηριότητα ήταν σχετική με το θέμα μελέτης). Τέλος, η τρίτη φάση ήταν το

κλείσιμο όπου υπήρχε συνήθως κάποιο παιχνίδι, κάποια ζωγραφιά προκειμένου να

χαλαρώσει και να νιώσει πιο ευχάριστα ο μαθητής. Στις δραστηριότητες δόθηκε

έμφαση στα σημεία στα οποία ο μαθητής αντιμετώπιζε δυσκολίες.

Οι δραστηριότητες κάθε παρέμβασης διαμορφώθηκαν με βάση τα

ενδιαφέροντα και τις κλίσεις του μαθητή τα οποία εντοπίστηκαν από την πρώτη

συνάντηση. Οι θεματικές ενότητες ήταν οκτώ και αφορούσαν θέματα τα οποία ο

μαθητής γνώριζε ως ένα βαθμό. Οι θεματικές ενότητες ήταν οι εξής:

 Φθινόπωρο τα φύλλα πέφτουν!

 Παίζουμε χάντμπολ-χειροσφαίριση;

 Καλά Χριστούγεννα!

 Ξέρεις να οδηγείς;

 Βόλτα στον κήπο;

 Ζωγράφισε όπως νιώθεις!

 Το ηλιακό λεωφορείο!

 Μη μολύνεις το περιβάλλον!

 Οι φωνές μπερδεύτηκαν!

 Διακοπές θα πάμε;
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Για κάθε μάθημα χρησιμοποιήθηκαν διάφορα υλικά και μέσα. Σχεδόν σε όλες

τις παραβάσεις χρησιμοποιήθηκε ο υπολογιστής ή το κινητό. Ενώ σε κάθε

παρέμβαση ανάλογα με το θέμα χρησιμοποιήθηκαν χαρτόνια, μαρκαδόροι, τέμπερες,

πλαστελίνες, πηλός και εμπόδια.

3.3.5. Η περιγραφή των παρεμβάσεων
Πρώτη παρέμβαση-Φθινόπωρο τα φύλλα πέφτουν!

Η πρώτη διδασκαλία είχε ως θέμα της το φθινόπωρο. Στην αρχή του μαθήματος η

εκπαιδευτικός πρόβαλλε μέσω του ηλεκτρονικού υπολογιστή, ένα παραμύθι σχετικό

με το φθινόπωρο. Ο μαθητής παρακολουθούσε και άκουγε πολύ προσεκτικά το

παραμύθι. Αφού ο μαθητής ακούσει και κατανοήσει το παραμύθι του δίνουμε

τέσσερεις προτάσεις μέσα από το κείμενο και αλλάζουμε τη σειρά των λέξεων. Στο

σημείο αυτό ο μαθητής πρέπει να βάλει τις λέξεις στη σωστή σειρά για να ξανά

δημιουργήσει τις προτάσεις, ώστε να βγάζουν νόημα. Έπειτα με αφορμή το παραμύθι

που μελέτησε στην πρώτη δραστηριότητα και αφού είχε πάρει ιδέες σχετικά με την

εποχή φθινόπωρο, δίνονται στον μαθητή τρία σύντομα ποιήματα. Ειδικότερα στα

ποιήματα αυτά υπήρχαν κενά είτε στο τέλος είτε στη μέση των λέξεων τα οποία ο

μαθητής κλήθηκε να συμπληρώσει ώστε να προκύψουν ολόκληρες λέξεις, οι οποίες

με τη σειρά τους θα οδηγούσαν στην κατανόηση του ποιήματος. Μέσω αυτής της

δραστηριότητας επιδιώχθηκε η βελτίωση της ικανότητας του μαθητή να παράγει

γραπτό λόγο με νοηματική συνάφεια. Στο τέλος της διδασκαλίας δημιουργήθηκε ένα

ευχάριστο κλίμα καθώς μέσω εκπαιδευτικού λογισμικού με απτικές διεπαφές (scratch

και makey makey) ο μαθητής έπαιξε ένα παιχνίδι στο οποίο υπήρχαν δύο

αλληλοδραστικοί λαβύρινθοι. Τον έναν ο μαθητής κλήθηκε να τον περάσει με το

μολύβι του ενώ τον άλλο με το δάχτυλο του. Κάθε φορά που ο μαθητής ακουμπούσε

στα τοιχώματα του λαβύρινθου, έπαιρνε ανατροφοδότηση η οποία τον προέτρεπε να

είναι πιο προσεκτικός. Στόχος αυτής της δραστηριότητας, ήταν ο μαθητής να φτάσει

στο τέλος του λαβύρινθου έχοντας ακουμπήσει όσο το δυνατών λιγότερες φορές τα

τοιχώματα του λαβύρινθου.

Δεύτερη παρέμβαση-Παίζουμε χάντμπολ-χειροσφαίριση;

Η δραστηριότητα είχε ως θέμα της την χειροσφαίριση. Η διδασκαλία ξεκίνησε με τη

χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή. Μέσω αυτού προβλήθηκε ένα βίντεο σχετικό
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με το συγκεκριμένο άθλημα. Το άθλημα αυτό είναι το αγαπημένο του συγκεκριμένου

μαθητή και του αρέσει πολύ να μελετά γι’ αυτό. Αφού ο μαθητής παρατήρησε

προσεκτικά το βίντεο, κλήθηκε να γράψει μια σύντομη παράγραφο για όσα θεωρεί

σημαντικότερα σημεία του βίντεο και για όσα του φάνηκαν χρήσιμα για αυτό το

άθλημα. Στη συνέχεια με αφορμή το βίντεο που δόθηκε στην πρώτη δραστηριότητα

και αφού ο μαθητής είχε παρατηρήσει ορισμένα σημαντικά χαρακτηριστικά αυτού

του αθλήματος, του δόθηκε μια παράγραφος από την οποία έλειπαν τα ρήματα. Τα

ρήματα που έλειπαν οπτικοποιούνταν με εικόνες. Ο μαθητής κλήθηκε να ανακαλύψει

ποια ρήματα έλειπαν ανάλογα με αυτό που έβλεπε στην εικόνα και προσπαθούσε να

το συμπληρώσει ώστε να προκύψει ένα ενιαίο κείμενο με ορθό νόημα. Τέλος, ο

μαθητής ενεπλάκησε σε δραστηριότητες οπτικής αντίληψης που περιλάμβαναν

αναγνώριση ομοιοτήτων και διαφορών σε εικόνες. Στόχος στο σημείο αυτό ήταν ο

μαθητής να αντιληφθεί τις διαφορές των εικόνων και μέσω αυτών να βελτιώσει την

οπτική του αντίληψη.

Τρίτη παρέμβαση-Καλά Χριστούγεννα!

Η δραστηριότητα είχε ως θέμα της τα έθιμα των Χριστουγέννων. Το μάθημα

ξεκίνησε μέσω του ηλεκτρονικού υπολογιστή. Στη συγκεκριμένη φάση ο μαθητής

αναζήτησε διάφορα έθιμα από το διαδίκτυο. Αφού βρήκε μερικά έθιμα τα

παρουσίασε προφορικά στην εκπαιδευτικό και συζήτησαν γύρω από αυτά. Ανέλυσαν

ποια έθιμα από αυτά επικρατούν και στην πόλη μας. Στην πορεία ο μαθητής διάλεξε

ένα έθιμο που του άρεσε περισσότερο και το έγραψε σε ένα χαρτί χωρίς να κοιτάζει

πως γράφονται οι λέξεις. Έπειτα έχοντας ως αφορμή τη προηγούμενη δραστηριότητα

μοιράστηκε στον μαθητή ένα ενιαίο κείμενο με διάφορα έθιμα από όλη την Ελλάδα

για τη συγκεκριμένη γιορτή. Το κείμενο αυτό περιείχε πολλά ρήματα και ουσιαστικά.

Ο μαθητής κλήθηκε να διαβάσει προφορικά το κείμενο και έπειτα να το παρατηρήσει

πρόταση-πρόταση, προκειμένου να βρει ποιες λέξεις αποτελούν ρήματα, ποιες

ουσιαστικά και γιατί. Σκοπός ήταν να βρει το κατάλληλο κανόνα που θα του δώσει

την απάντηση για το πότε μια λέξη είναι ρήμα και πότε ουσιαστικό. Στην τελευταία

φάση της διδασκαλίας ο μαθητής κατασκεύασε μια Χριστουγεννιάτικη κάρτα.

Δόθηκαν στον μαθητή χαρτόνια που έπρεπε να τα κόψει για να δημιουργήσει όμορφα

σχήματα και μαρκαδόροι για να την χρωματίσει όπως επιθυμεί. Στο εσωτερικό της

κάρτας έγραψε ένα σύντομο κείμενο με ευχές το οποίο θα έστελνε στην γιαγιά του

που μένει μακριά.
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Τέταρτη παρέμβαση-Ξέρεις να οδηγείς;

Η δραστηριότητα έχει ως θέμα της την κυκλοφοριακή αγωγή. Μέσω του

ηλεκτρονικού υπολογιστή, προβάλλεται ένα βίντεο σχετικά με τον κώδικα οδική

κυκλοφορίας και τους κανόνες που πρέπει να τηρούμε. Ο μαθητής παρατηρεί

προσεκτικά όσα διαδραματίζονται στο βίντεο και στο τέλος καλείται να σχεδιάσει με

το μολύβι του στο χαρτί το σημείο που του προκάλεσε περισσότερο το ενδιαφέρον.

Με αφορμή τη προηγούμενη δραστηριότητα ο μαθητής καταγράφει με τη μορφή

παραγωγής λόγου τους κανόνες του Κ.Ο.Κ που γνωρίζει από την καθημερινή του

ζωή. Αφού ολοκληρώσει την έκθεση του, η εκπαιδευτικός του μοιράζει ένα φύλλο το

οποίο περιέχει δύο στήλες μία με ρήματα και μια με ουσιαστικά. Στη φάση αυτή ο

μαθητής πρέπει να ξαναδιαβάσει όσα έγραψε. Αφού τα διαβάσει υπογραμμίζει τα

ρήματα και τα ουσιαστικά και τα κατατάσσει στη σωστή στήλη ανάλογα με τους

κανόνες που έχει μάθει. Στο τέλος δημιουργείται ένα πιο ευχάριστο κλίμα. Η

εκπαιδευτικός δημιουργεί μια διαδρομή στο γραφείο του μαθητή την οποία ο μαθητής

καλείται να εκτελέσει με ένα αυτοκινητάκι. Στην διαδρομή αυτή υπάρχουν διάφορα

σήματα του Κ.Ο.Κ. τα οποία ο μαθητής πρέπει να αναγνωρίσει ναι προσπεράσει.

Ακόμα πρέπει να ελέγχει το χέρι του καθώς υπάρχουν σε πολύ μικρές αποστάσεις

εμπόδια τα οποία δε πρέπει να ακουμπήσει.

Πέμπτη παρέμβαση-Βόλτα στον κήπο!

Στη φάση αυτή γίνεται με τον μαθητής μια συζήτηση για τα φυτά του τόπου μας. Το

ενδιαφέρον περιστρέφεται γύρω από το ποια φυτά ευδοκιμούν στην δική μας περιοχή

και ποιοι λόγοι συμβάλλουν σε αυτό. Συζητάμε με τον μαθητή μας τους λόγους που

αναστέλλουν την ανάπτυξη και την ευδοκιμία άλλων φυτών στην περιοχή της

Φλώρινας. Αφού γίνει η συζήτηση δίνεται στον μαθητή μας ένα κείμενο σχετικό με

το φυτό της ντομάτας. Το κείμενο αυτό περιέχει διάφορες υπογραμμισμένες λέξεις με

τρία διαφορετικά χρώματα. Ο μαθητής αφού το διαβάσει οφείλει να καταλάβει τι

κοινό έχουν αυτές οι λέξεις και τι μέρος του λόγου είναι. Αφού ολοκληρώσει αυτή τη

δραστηριότητα περνά στην επόμενη. Η δεύτερη άσκηση αποτελείται από 6 λέξεις που

έχουν γραφεί λανθασμένα ο μαθητής καλείται να ανασύρει από τη μνήμη τους

κανόνες που έχει διδαχθεί, προκειμένου να τις διορθώσει και να τις γράψει σωστά.

Ολοκληρώνοντας τη συγκεκριμένη διδασκαλία ο μαθητής παίρνει πηλό και

δημιουργεί ένα φυτό ντομάτας όπως το φαντάζεται. Χρησιμοποιεί τέμπερες για να το
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ζωγραφίσει και προσέχει προκειμένου το αποτέλεσμα να είναι ομοιόμορφο και να

μοιάζει με ντομάτα.

Έκτη παρέμβαση-Ζωγράφισε όπως νοιώθεις!

Η συγκεκριμένη παρέμβαση σχετίζεται μα τα χρώματα και τα συναισθήματα. Στη

φάση αυτή η εκπαιδευτικός διαβάζει στον μαθητή μια ιστορία. Η ιστορία αποτελείται

από τρία μέρη. Κάθε μέρος προκαλεί και ένα διαφορετικό συναίσθημα. Ανάλογα με

τα συναισθήματα που προκάλεσε η ιστορία στον μαθητή, ο μαθητής πρέπει να πάρει

ένα χρώμα από τους μαρκαδόρους του και να σχεδιάσει κάτι μικρό, αντίστοιχο των

συναισθημάτων του. Αφού ολοκληρώσει εξηγεί γιατί επέλεξε το κάθε χρώμα, σχέδιο

και γιατί. Έπειτα ο μαθητής καταγράφει μια φανταστική ιστορία που απαρτίζεται από

τρία η τέσσερα σύντομα μέρη. Για κάθε μέρος της ιστορίας χρησιμοποιεί διαφορετικά

χρώματα μαρκαδόρου ανάλογα με το συναίσθημα που θέλει να αποδώσει. Αφού το

ολοκληρώσει το δείχνει στην εκπαιδευτικό και της ζητά να καταλάβει τι του

προκαλούσε κάθε μέρος της ιστορίας που κατέγραψε, πρώτα μόνο με τα χρώματα και

έπειτα διαβάζοντας την, ώστε να επιβεβαιώσει τα συναισθήματα που της

προκλήθηκαν. Ολοκληρώνοντας ο μαθητής περνά το χρόνο του λίγο ποιο χαλαρά και

παίζει ένα διαδραστικό παιχνίδι σχετικό με τα χρώματα στην εφαρμογή scratch.

Έβδομη παρέμβαση-Το ηλιακό λεωφορείο!

Στην πρώτη φάση η εκπαιδευτικός παίζει στον μαθητή ένα τραγουδάκι και

συγκεκριμένα το ηλιακό λεωφορείο από την Λιλιπούπολη. Ο μαθητής καλείται να

ακούσει προσεκτικά το τραγουδάκι. Αφού το ακούσει συζητάμε για το νόημα του

ποιήματος. Στη συνέχεια καλείται να ζωγραφίσει το δικό του φανταστικό λεωφορείο.

Περνώντας στο κύριο μέρος η εκπαιδευτικός δίνει στον μαθητή ένα χαρτόνι που έχει

καταγεγραμμένα όλα τα ρήματα και τα ουσιαστικά του ποιήματος. Στις λέξεις αυτές

λείπουν οι καταλήξεις, οι οποίες είναι γραμμένες πάνω σε ξυλάκια. Τα ξυλάκια

μοιράζονται στον μαθητή μπερδεμένα. Στην συνέχεια ο μαθητής πρέπει να βάλει

σωστά τα ξυλάκια στις λέξεις με βάση τους κανόνες που έχει μάθει. Τέλος στην

τελευταία φάση δημιουργείται ένα πιο ευχάριστο κλίμα. Γνωρίζοντας πως ο μαθητής

παίζει κιθάρα παίζουμε μαζί το τραγουδάκι και από το Ηλιακό λεωφορείο με σκοπό

τη βελτίωση της λεπτής κινητικότητας του χτυπώντας τις χορδές.
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Όγδοη παρέμβαση- Οι φωνές μπερδευτήκαν!

Ως πρώτη και εισαγωγική δραστηριότητα η εκπαιδευτικός έχει επιλέξει ένα παιχνίδι

με κομμάτια παζλ, τα οποία έχουν πάνω τους φωνήματα, συλλαβές και λέξεις.

Σκοπός είναι να αναπτύξει ο μαθητής την φωνολογική του ενημερότητα. Η

εκπαιδευτικός μοιράζει στον μαθητή τα κομμάτια του πάζλ. Στην αρχή ο μαθητής

ακούει προσεκτικά την λέξη που του διαβάζει ο εκπαιδευτικός, έπειτα αναζητάει ποια

κομμάτια περιλαμβάνουν τα φωνήματα της λέξης και τα ενώνει. Στη συνέχεια

αναζητάει τα κομμάτια στα οποία είναι γραμμένες οι συλλαβές της κάθε λέξης και τα

ενώνει. Στο τέλος της δραστηριότητας τοποθετεί στο πάζλ το κομμάτι που αναγράφει

ολόκληρη τη λέξη. Η δραστηριότητα συνεχίζεται και με άλλες λέξεις. Στο κύριο

μέρος η εκπαιδευτικός μοιράζει στον μαθητή πλαστελίνες σε διάφορα χρώματα και

ένα χαρτί πάνω στο οποίο είναι γραμμένη μία λέξη. Ο μαθητής διαβάζει δυνατά την

λέξη, και έπειτα πρέπει να πλάσει με την πλαστελίνη φωνήματα, να βρει την αρχική,

την μεσαία και την τελική συλλαβή της λέξης και να τις βάλει στην σωστή σειρά για

να δημιουργηθεί η λέξη. Για παράδειγμα ο εκπαιδευτικός γράφει τη λέξη σχολείο. Ο

μαθητής την διαβάζει, πλάθει φωνήματα, και βάζει σωστά τις συλλαβές της λέξης:

σχο-λεί-ο. Ύστερα από κάτω γράφει μόνος του την λέξη και επαναλαμβάνει

προφορικά. Η δραστηριότητα συνεχίζεται και με άλλες λέξεις. Ολοκληρώνοντας στην

τελευταία φάση ο μαθητής γράφει σε ένα χαρτί τέσσερεις δικές του λέξεις και έπειτα

τις χωρίζει σε φωνήματα χτυπώντας παλαμάκια.

Ένατη παρέμβαση-Μη μολύνεις το περιβάλλον!

Στη πρώτη φάση προβάλλεται ένα βίντεο σχετικό με τη μόλυνση του περιβάλλοντος.

Ο μαθητής παρατηρεί προσεχτικά το βίντεο. Με το τέλος του βίντεο ξεκινά μια

συζήτηση γύρω από τα πράγματα που κάνουν οι άνθρωποι και δε θα έπρεπε να

κάνουν για να μη καταστρέφουν το περιβάλλον. Στη φάση αυτή η εκπαιδευτικός

μοιράζει στον μαθητή ένα κείμενο σχετικό με τη μόλυνση του περιβάλλοντος. Ο

μαθητής το διαβάζει προσεκτικά. Κάτω από το κείμενο υπάρχουν ερωτήσεις

κατανόησης τις οποίες ο μαθητής καλείται να απαντήσει σύντομα γραπτά. Η δεύτερη

δραστηριότητα που εκτελεί ο μαθητής σχετίζεται με τα διάφορα ¨ι¨ που γράφονται οι

λέξεις. Έτσι επιλέγονται αντίστοιχες λέξεις μέσα από το κείμενο τις οποίες ο μαθητής

πρέπει να σχηματίσει με μαγνητικά γράμματα, να τις διαβάσει και να εξηγήσει τον

κανόνα στον οποίο βασίζεται ο τρόπος που γράφεται η λέξη. Στην τελευταία φάση
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του μαθήματος ο μαθητής γράφει σε ένα χαρτί τέσσερεις δικές του λέξεις και έπειτα

τις χωρίζει σε φωνήματα χτυπώντας παλαμάκια.

Δέκατη παρέμβαση-Διακοπές θα πάμε;

Η συζήτηση του σημερινού μαθήματος με τον μαθητή ξεκινά μιλώντας για το

καλοκαίρι που πλησιάζει και το που θα πάει διακοπές. Αφού ο μαθητής απαντήσει για

τα σχέδια του τα καταγράφει σύντομα με τη μορφή σημειώσεων σε ένα χαρτί. Με

αυτόν τον τρόπο ασκούμε την ικανότητα γραφής του μαθητή. Στο κύριο μέρος

δίνουμε στον μαθητή μία καρτέλα με το κλιτικό σύστημα των ρημάτων. Στην

καρτέλα τα πρόσωπα των ρημάτων αναπαρίστανται με εικόνες, και δίπλα από τα

πρόσωπα παρατίθενται οι καταλήξεις των ρημάτων στο κάθε πρόσωπο, καθώς και

ένα παράδειγμα. Ο μαθητής μελετάει προσεκτικά την καρτέλα και συμπληρώνει ένα

φύλλο εργασίας με αντιστοιχήσεις προσώπων και ρημάτων. Η δεύτερη

δραστηριότητα που καλείται να εκτελέσει ο μαθητής αφορά μια άσκηση με ρήματα

στα οποία λείπουν οι καταλήξεις και ο μαθητής καλείται να τις συμπληρώσει με τη

βοήθεια της καρτέλας. Στην τελευταία δραστηριότητα ο μαθητής ζωγραφίζει τον

καλοκαιρινό του προορισμό και καταγράφει ένα σύντομο ημερήσιο πρόγραμμα για

τις διακοπές, όπως αυτός το φαντάζεται.
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4. Αποτελέσματα

4.1. Η δοκιμασία VMI (Beery & Beery, 2010)
Η δοκιμασία VMI (Beery & Beery, 2010) χρησιμοποιήθηκε για να ελέγξουμε

τις γραφοκινητικές ικανότητες του μαθητή. Ο προέλεγχος και ο μετέλεγχος απείχαν

μεταξύ τους έξι μήνες. Στον Πίνακα 2 καταγράφονται συνολικά τα αποτελέσματα της

αρχικής κατάστασης δεξιοτήτων του μαθητή κατά τον προέλεγχο και τον μετέλγχο

καθώς και η αντίστοιχη τυπική κατάσταση για καθεμιά από τις τρεις διαστάσεις της

δοκιμασίας VMI (Beery & Beery, 2010).

Πίνακας 3. Αποτελέσματα της αρχικής κατάστασης δεξιοτήτων του μαθητή κατά τον

προέλεγχο και τον μετέλγχο για καθεμιά από τις τρεις διαστάσεις της δοκιμασίας

VMI (Beery & Beery, 2010).

Δεξιότητα Προέλεγχος Μετέλεγχος
αρχική τυπική αρχική τυπική

VMI 101 120 106 119
Visual Perception
(οπτική αντίληψη) 119 120 122 122

Motor Coordination
(κινητικός συντονισμός) 115 115 112 114

Όσον αφορά την πρώτη δοκιμασία VMI (Beery & Beery, 2010) στην οποία

καλείται ο μαθητής να αναπαράγει σχήματα, στην αρχική μέτρηση είχε η επίδοση

101/120 ενώ στην τελική αυξήθηκε στο 106/119 (βλ. Γράφημα 1).

Γράφημα 1. Αποτελέσματα για την πρώτη δοκιμασία VMI (Beery & Beery, 2010).
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Στην δεύτερη δοκιμασία που αφορούσε την οπτική αντίληψη (Visual

Perception) ο μαθητής συγκέντρωσε αρχικά 119/120 βαθμούς και τελικά 122/122 (βλ.

Γράφημα 2).

Γράφημα 2. Αποτελέσματα για την δεύτερη δοκιμασία που αφορά την οπτική

αντίληψη.

Στην τρίτη και τελευταία δοκιμασία που αφορούσε τον κινητικό συντονισμό ο

μαθητής συγκέντρωσε στον προέλεγχο το μέγιστο της βαθμολογίας δηλαδή 115/115.

Ενώ στην μετέλεγχο η βαθμολογία μειώθηκε στα 112/114 (βλ. Γράφημα 3).

Γράφημα 3. Αποτελέσματα για την τρίτη δοκιμασία που αφορά το κινητικό

συντονισμό.

4.2. Η δοκιμασία δυσκολιών γραπτού λόγου (Πόρποδας και συν., 2007)
Η δοκιμασία δυσκολιών στον γραπτό λόγο (Πόρποδας και συν., 2007)

χρησιμοποιήθηκε για να ελέγξουμε τι ορθογραφικές ικανότητες αλλά και τις
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ικανότητες παραγωγής γραπτού λόγου του μαθητή. Ο προέλεγχος και ο μετέλεγχος

απείχαν μεταξύ τους έξι μήνες. Στον παρακάτω πίνακα καταγράφονται αναλυτικά τα

αποτελέσματα τόσο του προέλεγχου όσο και του μετελέγχου (βλ. Πίνακα 4).

Πίνακας 4. Τα αποτελέσματα προέλεγχου και μετέλεγχου για τις ορθογραφικές

ικανότητες και τις ικανότητες παραγωγής γραπτού λόγου του μαθητή με βάση τις

δοκιμασίες δυσκολιών στον γραπτό λόγο (Πόρποδας και συν., 2007).

Δεξιότητα Προέλεγχος Μετέλεγχος
 αρχική αρχική

Παραγωγή γραπτού λόγου-
ορθογραφική ορθότητα 74 91

Κειμενική οργάνωση (συνοχή) (α) 10 18

Κειμενική οργάνωση
(συνεκτικότητα) (β) 23 27

Συνολικό (α, β) 33 45

Αποκατάσταση αποδομημένης
πρότασης 4 11

Αποκατάσταση αποδομημένου
κειμένου 10 20

Όσον αφορά την παραγωγή γραπτού λόγου-ορθογραφική ορθότητα ο μαθητής

έπρεπε να γράψει μια παραγωγή γραπτού λόγου. Μπορούσε να συμπεριλάβει όσες

λέξεις ήθελε. Το σύνολο τον λέξεων που θα έγραφε συνολικά θα αποτελούσε την

μέγιστη βαθμολογία που θα μπορούσε να φτάσει. Για να εξάγουμε το αποτέλεσμα με

βάση τον δείκτη ορθογραφικής ορθότητας, μετρούσαμε τις ορθογραφικά ορθές

λέξεις, διαιρούσαμε με το σύνολο των λέξεων που είχε καταγράψει στο χαρτί και

πολλαπλασιάζαμε με το 100. Στον πίνακα 3 φαίνεται ότι ανάμεσα στον προέλεγχο και

τον μετέλεγχο υπάρχει βελτίωση του μαθητή. Ειδικότερα στον προέλεγχο ο μαθητής

είχε δείκτη ορθογραφικής ορθότητας 74, ενώ στον μετέλεγχο 91. Στο γράφημα 4

παρουσιάζονται τα αποτελέσματα για την παραγωγή γραπτού λόγου και για την

ορθογραφική ορθότητα (βλ. Γράφημα 4).
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 Γράφημα 4. Αποτελέσματα για παραγωγή γραπτού λόγου και ορθογραφική

ορθότητα.

Στην ίδια δοκιμασία ελέγχαμε την κειμενική οργάνωση όσον αφορά τη

συνοχή και την συνεκτικότητα. Σχετικά με τη συνοχή ο μαθητής συγκέντρωσε 10

βαθμούς ενώ στη συνεκτικότητα συγκέντρωσε 23. Από την άλλη στον μετέλεγχο

βελτίωσε το η επίδοση σε 18 και 27 βαθμούς αντίστοιχα.

Συνολικά κατά τον προέλεγχο στο κομμάτι της συνοχής και της

συνεκτικότητας συνέλεξε συνολικά 33 βαθμούς ενώ κατά τον μετέλγχο συγκέντρωσε

συνολικά 45 βαθμούς. Στο γράφημα 5 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα συνολικά

για τη συνοχή και τη συνεκτικότητα (βλ. Γράφημα 5).

 Γράφημα 5. Συνολικά αποτελέσματα για τη συνοχή και τη συνεκτικότητα.

Συνεχίζοντας στη δοκιμασία που αφορούσε την αποκατάσταση αποδομημένης

πρότασης ο μαθητής πήρε βαθμολογία μικρή βαθμολογία και συγκεκριμένα 4. Η

δραστηριότητα αποτελούνταν από 12 προτάσεις με μπερδεμένες λέξεις τις οποίες ο

μαθητής έπρεπε να βάλει στη σωστή σειρά, ώστε να βγαίνει νόημα. Κατά τον

μετέλεγχο στο κομμάτι αποκατάστασης αποδομημένης πρότασης ο μαθητής αυτή τη

φορά συμπλήρωσε και τις 12 προτάσεις που υπήρχαν στη δοκιμασία. Από τις 12
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προτάσεις είχε κάνε λάθος μόνο σε μία. Στο γράφημα 6 απεικονίζονται τα

αποτελέσματα για την αποκατάσταση αποδομημένης πρότασης (βλ. Γράφημα 6).

Γράφημα 6. Αποτελέσματα αποκατάστασης αποδομημένης πρότασης.

Όσον αφορά την δοκιμασία αποκατάστασης αποδομημένου κειμένου ο

μαθητής συγκέντρωσε 10 βαθμούς στον προέλεγχο ενώ στο μετέλεγχο βελτίωσε τη

βαθμολογία του σε 20 (βλ. Γράφημα 7).

 Γράφημα 7. Αποτελέσματα αποκατάστασης αποδομημένου κειμένου.

4.3. Ημερολόγια
Τα ημερολόγια αποτέλεσαν ένα χρήσιμο εργαλείο. Ειδικότερα συνέβαλαν στο να

μπορούμε να ελέγχουμε την καθημερινή επίδοση του μαθητή και να βελτιώνουμε τα

διδακτικά πλάνα με βάση τις ανάγκες του. Ακόμα τα ημερολόγια συμπληρώνονταν

μετά από κάθε διδακτική παρέμβαση αναλυτικά, ώστε να γνωρίζουμε πως
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ανταποκρίθηκε ο μαθητής στις δραστηριότητες αλλά και αν τα πλάνα μας ήταν

αποτελεσματικά και ικανά να βοηθήσουν τον μαθητή να γίνει καλύτερος σε όλους

τους τομείς που αντιμετώπιζε δυσκολίες. Έτσι προέκυψε ο παρακάτω

συγκεντρωτικός πίνακας με στοιχεία από όλα τα ημερολόγια.

Πίνακας 5. Συνολική αποτίμηση ημερολογίων.

Θεματικοί άξονες Κατηγορίες Υποκατηγορίες
Διδακτική διαδικασία Εποπτικό υλικό Φωτογραφίες-Εικόνες

Βίντεο

Δραστηριότητες και Τεχνικές Δημιουργικές
δραστηριότητες(διαδικτυακά
παιχνίδια).
Γλωσσικές δραστηριότητες
(συμπλήρωσης κενών, ανοιχτού
τύπου).
Διδασκαλία με ΤΠΕ.

Μορφή επικοινωνίας Λεκτική επικοινωνία
Διαπροσωπική επικοινωνία
Εξωλεκτική επικοινωνία

Ο ρόλος του
εκπαιδευτικού

Υποστηρικτικός και
καθοδηγητικός ρόλος

Ενθάρρυνση
Υποστήριξη στις
δυσκολίες
Κινητοποίηση
Καθοδήγηση

Συμπεριφορά των
παιδιών

Συμμετοχή των παιδιών Ενεργή συμμετοχή σε
διερευνητικές
δραστηριότητες.
Ενεργή συμμετοχή σε
παιγνιώδεις
δραστηριότητες.
Ενεργή συμμετοχή σε
γλωσσικές
δραστηριότητες.
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Γενική αποτίμηση της
παρέμβασης

Εντοπισμός δυσκολιών Δυσκολίες στην
παραγωγή γραπτού
λόγου.
Δυσκολίες στην
κατανόηση των
κανόνων.
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5. Συζήτηση

Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν η μελέτη της δυσλεξίας και των

γραφοκινητικών δεξιοτήτων στα πλαίσια 10 πιλοτικών παρεμβάσεων. Ειδικότερα

μελετήσαμε και ελέγξαμε ποιες ήταν αρχικά οι γραφοκινητικές δεξιότητες του

μαθητή, ποια ήταν η ορθογραφική του κατάσταση, ποια ήταν η ικανότητα του στον

γραπτό λόγο και πως αυτές εξελίχθηκαν μετά την πιλοτική παρέμβαση.

H πρώτη δοκιμασία VMI (Beery & Beery, 2010) περιλάμβανε γεωμετρικά

σχήματα τα οποία ο μαθητής έπρεπε να αναπαράγει με σχέδιο, όσο το δυνατόν με

μεγαλύτερη ακρίβεια. Από τον προέλεγχο φάνηκε ότι η επίδοση του μαθητή ήταν

μέση (η επίδοση=101) (Beery & Beery, 2010). Δηλαδή μπορούσε να αναπαράγει

γεωμετρικά σχήματα με σχετική ακρίβεια. Ειδικότερα τα γεωμετρικά σχήματα που

περιλάμβαναν ευθείες γραμμές τα σχεδίαζε σχεδόν σαν να έχει χρησιμοποιήσει

χάρακα. Η συγκεκριμένη δραστηριότητα φάνηκε ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα στον

μαθητή καθώς η ζωγραφική αποτελεί βασικό μέρος των ενδιαφερόντων του,

σύμφωνα με τα λεγόμενα του κατά τη διάρκεια υλοποίησης της. Σε αντίθετη

περίπτωση, όταν δηλαδή ένας μαθητής αντιμετωπίζει σοβαρές δυσκολίες θα πρέπει

να τον βοηθήσουμε περισσότερο και ίσως με ειδική φροντίδα (Kaiser et al, 2009).

Στον μετέλεγχο της ίδιας δοκιμασίας η επίδοση του μαθητή αυξήθηκε στο 106

ωστόσο η επίδοση του εξακολουθεί να θεωρείται μέση (Beery & Beery, 2010). Η

αύξηση της επίδοσης του μαθητή έγκειται στο γεγονός ότι σχεδίασε γεωμετρικά

σχήματα τα οποία στον προέλεγχο δεν είχε σχεδιάσει ή τα είχε σχεδιάσει με πολύ

μεγάλη απόκλιση από το πρωτότυπο (Kaiser et al, 2009).

Η δεύτερη δοκιμασία VMI (Beery & Beery, 2010) αφορούσε την οπτική

αντίληψη. Δίνονταν στον μαθητή 30 σχέδια. Καλούνταν να επιλέξει από ένα σετ

πολλαπλών επιλογών με ίδια και παραπλήσια σχήματα αυτά τα οποία ήταν ίδια με τα

αρχικά 30 σχέδια. Ο χρόνος που είχε στη διάθεση του ο μαθητής ήταν 3΄. Στον

προέλεγχο η επίδοση του μαθητή ήταν μέση-ανώτερη (η επίδοση=119) (Beery &

Beery, 2010). Στον μετέλεγχο η επίδοση του μαθητή θεωρείται υψηλή (η

επίδοση=122). Φαίνεται λοιπόν ότι η παρέμβαση επέδρασσε θετικά στην δεξιότητα

οπτικής αντίληψης του μαθητή. Για παράδειγμα ο μαθητής ενεπλάκη σε

δραστηριότητες οπτικής αντίληψης που περιλάμβαναν αναγνώριση ομοιοτήτων και
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διαφορών σε εικόνες. Επιπλέον αξίζει να σημειωθεί ότι στον μετέλεγχο ο μαθητής

ήταν πιο συγκεντρωμένος και ολοκλήρωσε την δραστηριότητα σε λιγότερο από 3΄.

Η τρίτη δοκιμασία αφορούσε τον κινητικό συντονισμό του μαθητή. Η

δοκιμασία αποτελείται από διαφορετικά πλαίσια μέσα στα οποία ο μαθητής καλείται

να σχεδιάσει το σχήμα που του δίνεται. Απαραίτητη προϋπόθεση για να θεωρηθεί ένα

σχήμα ορθό είναι ο μαθητής να μη ξεφύγει από τα όρια των πλαισίων. Ειδικότερα ο

μαθητή πρέπει να ενώσει μεταξύ τους έναν καθορισμένο αριθμό κουκίδων, μέσα στο

συγκεκριμένο πλαίσιο, χωρίς όμως να σηκώσει το μολύβι του από το χαρτί. Στον

προέλεγχο η επίδοση του μαθητή ήταν μέση-ανώτερη (η επίδοση=115) (Beery &

Beery, 2010. Ο μαθητής στη συγκεκριμένη δραστηριότητα ήταν αρκετά

προσηλωμένος. Χαρακτηριστικά μου ανέφερε πως του άρεσε περισσότερο από τις

άλλες δύο δοκιμασίες και του φάνηκε αρκετά εύκολη.

Στον μετέλεγχο η επίδοση του μαθητή εξακολουθούσε να είναι μέση-ανώτερη

ωστόσο η επίδοση μειώθηκε στο 112 (Beery & Beery, 2010). Πιθανόν αυτό οφείλεται

στο γεγονός ότι ο μαθητής σε αυτή τη δοκιμασία ένιωθε αρκετή σιγουριά για τον

εαυτό του κάτι που τον οδήγησε στο να μην δώσει την απαραίτητη προσοχή στην

εκτέλεση της δραστηριότητας και από τη βιασύνη του έκανε λάθη στα σχήματα.

Με βάση το διαγνωστικό διάγραμμα του τεστ δυσκολιών γραπτού λόγου

(Πόποδας και συν., 2010) μπορούμε να πούμε ότι η επίδοση του μαθητή κατά τον

προέλεγχο και στις τέσσερεις διαστάσεις που μελετώνται ήταν χαμηλή. Συγκεκριμένα

στην ορθογραφική ορθότητα και στην αποκατάσταση αποδομημένου κειμένου ο

τυπικός βαθμός που πήρε ήταν 4 ενώ στην κειμενική οργάνωση και στην

αποκατάσταση αποδομημένης πρότασης ήταν 5 (Πόρποδας και συν., 2007). Η

παρέμβαση στην οποία συμμετείχε ο μαθητής φαίνεται ότι είχε θετικό αποτέλεσμα

στις τρεις από τις τέσσερεις διαστάσεις.

Πιο συγκεκριμένα μετά την παρέμβαση την μεγαλύτερη αλλαγή παρατηρούμε

στην διάσταση που αφορά την κειμενική οργάνωση όπου ο μαθητής είχε υψηλή

επίδοση με τον υψηλότερο τυπικό βαθμό (16) (Πόρποδας και συν., 2007). Πιθανόν

στην αλλαγή αυτή συνέβαλλαν οι δραστηριότητες παραγωγής γραπτού λόγου στις

οποίες συμμετείχε ο μαθητής. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η

δραστηριότητα κατά την οποία ο μαθητής κλήθηκε να γράψει μια παραγωγή γραπτού

λόγου για τα σήματα του Κ.Ο.Κ που γνώριζε από την καθημερινή του ζωή.

Πολύ μεγάλη αλλαγή επίσης παρατηρούμε στη αποκατάσταση αποδομημένης

πρότασης όπου μετά την παρέμβαση ο μαθητής είχε υψηλή απόδοση (τυπικός
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βαθμός=13) (Πόρποδας και συν., 2007). Αξίζει να σημειωθεί ότι πριν από την

παρέμβαση ο μαθητής δυσκολεύτηκε πολύ να βάλει τις λέξεις στη σωστή σειρά ώστε

να προκύπτει ορθό νόημα. Ειδικότερα όταν μέσα σε μια πρόταση υπήρχαν δύο ίδια

άρθρα π.χ. «το, το» ο μαθητής δυσκολευόταν και παρατούσε την άσκηση με

αποτέλεσμα να μην προσπαθεί ιδιαίτερα για την υλοποίηση των επόμενων

προτάσεων. Κατά τον μετέλεγχο και αφού είχαμε υλοποιήσει πολλές παρόμοιες

δραστηριότητες στις παρεμβάσεις ο μαθητής υλοποίησε σωστά όλες τις προτάσεις

εκτός από μία. Φαίνεται λοιπόν ότι η παρέμβαση επέδρασσε θετικά. Χαρακτηριστική

ήταν η δραστηριότητα στην οποία μέσω του ηλεκτρονικού υπολογιστή, η

εκπαιδευτικός πρόβαλλε ένα παραμύθι σχετικό με το φθινόπωρο. Αφού ο μαθητής

άκουσε προσεκτικά το παραμύθι πήραμε τέσσερεις προτάσεις του και μπερδέψαμε τις

λέξεις. Ο μαθητής στο σημείο αυτό κλήθηκε να βάλεις τις λέξεις στη σωστή σειρά για

να ξανά δημιουργήσει τις προτάσεις. Η δραστηριότητα σύμφωνα με τα λεγόμενα του,

του άρεσε πολύ και ζήτησε να την επαναλάβουμε και σε άλλα μαθήματα.

Αλλαγή επίσης παρατηρήθηκε και στην ορθογραφική ορθότητα καθώς μετά

την παρέμβαση ο μαθητής είχε μέση κατώτερη επίδοση (τυπικός βαθμός=8)

(Πόρποδας και συν., 2007). Πριν από την παρέμβαση πολύ συχνά ο μαθητής έκανε

ένα πολύ συχνό λάθος, την λέξη παιδί. Ειδικότερα ο μαθητής είχε γράψει πολλές

φορές την λέξη ως εξής «πεδή». Αυτό είχε ως αποτέλεσμα να συγκεντρωθούν πολλές

λανθασμένες λέξεις και έτσι να μην έχει καλή επίδοση. Κατά την διάρκεια της

παρέμβασης δόθηκε ιδιαίτερη έμφαση στους γραμματικούς κανόνες. Ο μαθητής

ενεπλάκη σε πολλές σχετικές δραστηριότητες. Ενδεικτική δραστηριότητα ήταν αυτή

κατά την οποία ο μαθητής μελέτησε ένα κείμενο με διάφορα έθιμα από όλη την

Ελλάδα για τη γιορτή των Χριστουγέννων. Το κείμενο αυτό περιείχε πολλά ρήματα

και ουσιαστικά. Ο μαθητής κλήθηκε να διαβάσει προφορικά το κείμενο και έπειτα να

το παρατηρήσει πρόταση-πρόταση προκειμένου να εντοπίσει ποιες λέξεις αποτελούν

ρήματα, ποιες ουσιαστικά και γιατί.

Όσον αφορά την αποκατάσταση αποδομημένου κειμένου η επίδοση του

παρέμεινε χαμηλή ωστόσο ο τυπικός βαθμός από το 4 αυξήθηκε στο 6 (Πόρποδας και

συν., 2007). Τόσο στον προέλεγχο όσο και στον μετέλεγχο ο μαθητής δυσκολεύτηκε

αρκετά. Όπως ο ίδιος ανέφερε δε μπορούσε να κατανοήσει το νόημα μεταξύ των

προτάσεων, ώστε να τα βάλει στη σωστή σειρά, με αποτέλεσμα να μη μπορεί να

ολοκληρώσει τη δραστηριότητα με επιτυχία.
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Ο συγκεκριμένος μαθητής από την πρώτη κιόλας συνάντηση έδειξε ιδιαίτερη

προθυμία να κάνει ότι κρίνεται απαραίτητο προκειμένου να γίνει καλύτερος.

Πρόκειται για έναν αρκετά συμπαθητικό και ευχάριστο χαρακτήρα. Από την πρώτη

συνάντηση ο μαθητής μου εξέφρασε τους προβληματισμούς του σχετικά τη δυσκολία

που αντιμετώπιζε. Χαρακτηριστικά ανέφερε πως δεν ήταν καθόλου καλός στα

μαθήματα και ιδιαίτερα στην έκθεση. Συνήθως δε μπορούσε να γράψει ούτε λέξη.

Αξιοσημείωτο είναι αυτό που μου είπε, «μπορώ να σκεφτώ πολλά πράγματα για μια

έκθεση, δυσκολεύομαι όμως όταν πρέπει να τα βάλω σε μια σειρά και έτσι ο κύριος

συνήθως δε βγάζει νόημα». Ακόμα ο ίδιος ανέφερε πως δε του αρέσει να διαβάζει

δυνατά τις εκθέσεις που γράφει γιατί φοβάται ότι θα τον κοροϊδέψουν στην τάξη.

Συνεπώς ο μαθητής ένιωθε μειονεκτικά στον σχολικό χώρο γεγονός που εμπόδιζε την

εξέλιξη του αφού δε συμμετείχε σε δραστηριότητες μέσω των οποίων έπρεπε να

εκτεθεί.

Από τις πρώτες δύο κιόλας παρεμβάσεις ο μαθητής φάνηκε να καταβάλλει

μεγάλη προσπάθεια για να εκτελέσει όλες τις δραστηριότητες που υπήρχαν στο

διδακτικό πλάνο. Συγκεκριμένα δυσκολευόταν αρκετά σε δραστηριότητες όπου

έπρεπε να βάλει στη σειρά τις λέξεις ώστε να προκύψει ορθό νόημα. Ακόμα σε

ασκήσεις στις οποίες έπρεπε να βάλει καταλήξεις στο τέλος ορισμένων λέξεων

δυσκολευόταν αρκετά καθώς δε μπορούσε να θυμηθεί τους ισχύοντες κανόνες. Παρ

όλα αυτό ο μαθητής δε τα παράτησε και έδειξε ιδιαίτερο ζήλο προκειμένου να

θυμηθεί αλλά και να κατανοήσει τους γλωσσικούς κανόνες που μελετήσαμε στο

μάθημα. Συχνά στα μαθήματα με ρωτούσε αν πίστευα ότι μπορούσε να γίνει

καλύτερος. Όπως ο ίδιος ανέφερε, συνήθως δε του έδειχναν εμπιστοσύνη.

Στην τρίτη και τέταρτη παρέμβαση έδειξε να βελτιώνεται και να

ανταποκρίνεται καλύτερα στις περισσότερες δοκιμασίες που κλήθηκε να

συμμετάσχει. Χαρακτηριστικά ανέφερε πως ήταν πολύ χαρούμενος που τα κατάφερε

καλύτερα στις δραστηριότητες από ότι πριν.

Στην πέμπτη και έκτη παρέμβαση ο μαθητής ανταποκρίθηκε αρκετά καλά σε

όλε στις δραστηριότητες. Φάνηκε να έχει κατανοήσει τους κανόνες. Προσπαθούσε να

τους θυμηθεί και να τους χρησιμοποιήσει κάθε φορά που χρειαζόταν να γράψει κάτι.

Στην έκτη παρέμβαση συγκεκριμένα ο μαθητής ανέφερε πως του άρεσε πάρα πολύ η

δραστηριότητα που έπρεπε να γράψει μια φανταστική ιστορία. Ειδικότερα μου είπε

πως πρώτη φορά του δίνει κάποιος το δικαίωμα να εκφραστεί ελεύθερα χωρίς να

φοβάται αν αυτό που θα γράψει θα είναι καλό. Στην συγκεκριμένη παρέμβαση στο
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πρόσωπο του μαθητή διέκρινα ιδιαίτερη ικανοποίηση για αυτά που κατάφερε. Ήταν

από τις φορές που βγήκε από το δωμάτιο ενθουσιασμένος και έδειξε στην μητέρα του

όλα όσα είχε καταγράψει στην φανταστική του ιστορία. Μάλιστα της εξήγησε πως

λειτουργούσε η ιστορία και προσπάθησε να κάνει μαζί της αυτό που κάναμε στο

μάθημα.

Γενικότερα πρόκειται για έναν μαθητή που αρχικά ήταν πολύ φοβισμένος και

διστακτικός στο να γράψει μια παραγωγή λόγου ακόμα και μια παράγραφο. Ο φόβος

του είχε προκληθεί στο σχολείο που οι συμμαθητές του τον κοροϊδεύαν γιατί έκανε

πολλά ορθογραφικά λάθη. Συνεπώς αυτό που τον ενδιέφερε και τον φόβιζε πολύ ήταν

το αν κάποιος θα τον κοροϊδέψει (πράγμα που όπως είπε συνέβαινε στο σχολείο). Στα

πλαίσια των παρεμβάσεων έμαθε να μη φοβάται και να εκφράζεται ελεύθερα ακόμα

και αν κάτι το έλεγε λάθος. Ο ίδιος στην τελευταία παρέμβαση μου είπε πως πλέον

στο σχολείο σηκώνει χέρι και λέει την άποψη του χωρίς να τον νοιάζει αν είναι

λάθος. Αξίζει να σημειωθεί πως ο μαθητής είπε «Πλέον προσπαθώ πολύ περισσότερο

από πριν και θέλω να γίνω καλύτερος.»

Γενικά από τα αποτελέσματα φαίνεται ότι η παρέμβαση επέδρασσε θετικά και

βοήθησε τον μαθητή να βελτιώσει τόσο τις ικανότητες του στον γραπτό λόγο όσο και

την λεπτή του κινητικότητα. Σε επόμενη έρευνα το εύρημα που αφορά την

αποκατάσταση αποδομημένου κειμένου μπορεί να αποτελέσει εφαλτήριο για να

αναπτυχθούν νέα εκπαιδευτικά υλικά τα οποία θα συμβάλλουν θετικά στη

συγκεκριμένη διάσταση. Επιπλέον τα εκπαιδευτικά υλικά μπορούν να βελτιωθούν και

να προσαρμόζονται με κριτήριο τα προσωπικά ενδιαφέροντα του κάθε μαθητή ώστε

να εμπλέκεται σε αυτά αβίαστα και να ανταποκρίνονται στις αρχές της αυθεντικής

μάθησης (Δημητριάδου, 2016).
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Παράρτημα

Διδακτικά πλάνα
Ενότητα 1η: Φθινόπωρο τα φύλλα πέφτουν!

Ημερομηνία: 10/11/2017

Υλικά:

 Ηλεκτρονικός υπολογιστής

 Χαρτί

 Μολύβι

1η Φάση: Προετοιμασία

Η δραστηριότητα έχει ως θέμα της το φθινόπωρο. Μέσω του ηλεκτρονικού

υπολογιστή, η εκπαιδευτικός προβάλλει ένα παραμύθι σχετικό με το φθινόπωρο.

Αφού ακούσει ο μαθητής προσεκτικά το παραμύθι παίρνουμε τέσσερεις προτάσεις

του και μπερδεύουμε τις λέξεις. Ο μαθητής καλείται να βάλεις τις λέξεις στη

σωστή σειρά για να ξανά δημιουργήσει τις προτάσεις.

Κοινωνικό-συναισθηματικοί στόχοι:

 Πρόκληση ενδιαφέροντος

 Θετικά συναισθήματα

 Αίσθημα ικανότητας

Γνωστικοί στόχοι:

 Να μάθει χαρακτηριστικά του φθινοπώρου

 Να διακρίνει τα φωνήεντα που είναι όμοια ηχητικά

 Να τοποθετεί τις λέξεις στη σωστή νοηματική σειρά

Ψυχοκινητικοί στόχοι:

 Χειρισμός αντικειμένων

 Συντονισμός ματιού-χεριού
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3η Φάση: Κλείσιμο

Μέσω εκπαιδευτικού λογισμικού με απτικές διεπαφές (scratch και makey makey)

δημιουργούμε δύο αλληλοδραστικούς λαβύρινθους. Τον έναν ο μαθητής καλείται

να τον περάσει με το μολύβι του ενώ τον άλλο με το δάχτυλο του. Κάθε φορά που

ο μαθητής ακουμπάει τα τοιχώματα του λαβύρινθου, παίρνει ανατροφοδότηση η

οποία τον προτρέπει να είναι πιο προσεκτικός. Στόχος είναι ο μαθητής να φτάσει

στο τέλος του λαβύρινθου έχοντας ακουμπήσει όσο το δυνατών λιγότερες φορές

τα τοιχώματα του λαβύρινθου.

2η Φάση: Κύριο Μέρος
Με αφορμή το παραμύθι που δόθηκε στην πρώτη δραστηριότητα και αφού ο
μαθητής έχει πάρει ιδέες σχετικά με το την εποχή φθινόπωρο, μοιράζονται στον
μαθητή τρία ποιήματα. Στα συγκεκριμένα ποιήματα υπάρχουν κενά είτε στο
τέλος είτε στη μέση των λέξεων τα οποία ο μαθητής καλείται να συμπληρώσει
ώστε να προκύψουν ολόκληρες λέξεις, οι οποίες με τη σειρά τους θα
οδηγήσουν στην κατανόηση του ποιήματος.
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Ενότητα 2η: Παίζουμε χάντμπολ-χειροσφαίριση;

Ημερομηνία: 26/11/2017

Υλικά:

 Ηλεκτρονικός υπολογιστής

 Χαρτί

 Μολύβι

Κοινωνικό-συναισθηματικοί στόχοι:

 Πρόκληση ενδιαφέροντος

 Θετικά συναισθήματα

 Αίσθημα ικανότητας

Γνωστικοί στόχοι:

 Να μάθει χαρακτηριστικά της χειροσφαίρισης

 Να διακρίνει τα φωνήεντα που είναι όμοια ηχητικά

 Να αναγνωρίσει πως γράφονται τα ρήματα

 Να τοποθετεί τις φράσεις με νοηματική αλληλουχία

Ψυχοκινητικοί στόχοι:

 Χειρισμός αντικειμένων

 Συντονισμός ματιού-χεριού
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3η Φάση: Κλείσιμο

Στο τέλος του μαθήματος ο μαθητής ενεπλάκη σε δραστηριότητες οπτικής

αντίληψης που περιλάμβαναν αναγνώριση ομοιοτήτων και διαφορών σε εικόνες

2η Φάση: Κύριο Mέρος

Με αφορμή το βίντεο που δόθηκε στην πρώτη δραστηριότητα και αφού ο
μαθητής έχει παρατηρήσει ορισμένα χαρακτηριστικά αυτού του αθλήματος,
δίνεται στον μαθητή μια παράγραφος από την οποία λείπουν τα ρήματα (τα
ρήματα οπτικοποιούνται με εικόνες). Ο μαθητής καλείται να συμπληρώσει
ώστε να προκύψει ένα ενιαίο κείμενο με ορθό νόημα.

1η Φάση: Προετοιμασία

Η δραστηριότητα έχει ως θέμα της την χειροσφαίριση. Μέσω του ηλεκτρονικού

υπολογιστή, η εκπαιδευτικός προβάλλει ένα βίντεο σχετικό με το συγκεκριμένο

άθλημα. Αφού ο μαθητής παρατηρήσει προσεκτικά το βίντεο καλείται να γράψει

μια σύντομη παράγραφο για όσα θεωρεί σημαντικότερα σημεία του βίντεο.
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Ενότητα 3η: Καλά Χριστούγεννα!

Ημερομηνία: 19/12/2017

Υλικά:

 Ηλεκτρονικός υπολογιστής

 Χαρτί

 Μολύβι

 Ζωγραφική

Κοινωνικό-συναισθηματικοί στόχοι:

 Πρόκληση ενδιαφέροντος

 Θετικά συναισθήματα

 Αίσθημα ικανότητας

Γνωστικοί στόχοι:

 Να αναζητήσει και να περιγράψει προφορικά έθιμα των Χριστουγέννων

 Να διακρίνει τα φωνήεντα που είναι όμοια ηχητικά

 Να αναγνωρίσει πως γράφονται τα ρήματα και τα ουσιαστικά

Ψυχοκινητικοί στόχοι:

 Χειρισμός αντικειμένων

 Συντονισμός ματιού-χεριού
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3η Φάση: Κλείσιμο

Στην τελευταία φάση ο μαθητής καλείται να δημιουργήσει μια

Χριστουγεννιάτικη κάρτα. Δίνονται στον μαθητή χαρτόνια που πρέπει να τα

κόψει για να δημιουργήσει όμορφα σχήματα και μαρκαδόροι για την χρωματίσει

όπως επιθυμεί. Στο εσωτερικό της κάρτας πρόκειται να γράψει ένα σύντομο

κείμενο με ευχές το οποίο θα στείλει στην γιαγιά του που μένει μακριά.

2η Φάση: Κύριο Mέρος

Με αφορμή τη προηγούμενη δραστηριότητα μοιράζεται στον μαθητή ένα
ενιαίο κείμενο με διάφορα έθιμα από όλη την Ελλάδα για τη συγκεκριμένη
γιορτή. Το κείμενο αυτό περιέχει πολλά ρήματα και ουσιαστικά. Ο μαθητής
καλείται να διαβάσει προφορικά το κείμενο και έπειτα να το παρατηρήσει
πρόταση-πρόταση προκειμένου να βρει ποιες λέξεις αποτελούν ρήματα, ποιες
ουσιαστικά και γιατί.

1η Φάση: Προετοιμασία

Η δραστηριότητα έχει ως θέμα της τα έθιμα των Χριστουγέννων. Μέσω του

ηλεκτρονικού υπολογιστή, ο μαθητής αναζητά διάφορα έθιμα. Αφού βρει

μερικά τα παρουσιάζει προφορικά στην εκπαιδευτικό. Έπειτα διαλέγει ένα έθιμο

από όλα και το γράφει σε ένα χαρτί χωρίς να κοιτάζει πως γράφονται οι λέξεις.
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Ενότητα 4η: Ξέρεις να οδηγείς;

Ημερομηνία: 19/4/2018

Υλικά:

 Ηλεκτρονικός υπολογιστής

 Χαρτί

 Μολύβι

 Παιχνίδι

Κοινωνικό-συναισθηματικοί στόχοι:

 Πρόκληση ενδιαφέροντος

 Θετικά συναισθήματα

 Αίσθημα ικανότητας

Γνωστικοί στόχοι:

 Να συλλέξει πληροφορίες για Κ.Ο.Κ

 Να διακρίνει τα φωνήεντα που είναι όμοια ηχητικά

 Να αναγνωρίσει πως γράφονται τα ρήματα και τα ουσιαστικά

Ψυχοκινητικοί στόχοι:

 Χειρισμός αντικειμένων

 Συντονισμός μερών σώματος
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3η Φάση: Κλείσιμο

Στην τελευταία φάση η εκπαιδευτικός δημιουργεί μια διαδρομή την οποία ο

μαθητής καλείται να εκτελέσει. Στην διαδρομή αυτή υπάρχουν διάφορα σήματα

του Κ.Ο.Κ. τα οποία ο μαθητής πρέπει να αναγνωρίσει ναι προσπεράσει με ένα

μικρό αυτοκινητάκι. Ακόμα πρέπει να ελέγχει τις κινήσεις του χεριού τους

καθώς υπάρχουν σε πολύ μικρές αποστάσεις εμπόδια τα οποία δε πρέπει να

ακουμπήσει.

2η Φάση: Κύριο Mέρος

Με αφορμή τη προηγούμενη δραστηριότητα ο μαθητής καταγράφει με τη
μορφή παραγωγής λόγου τους κανόνες του Κ.Ο.Κ που γνωρίζει από την
καθημερινή του ζωή. Αφού ολοκληρώσει την έκθεση του η εκπαιδευτικός του
μοιράζει ένα φύλλο το οποίο περιέχει δύο στήλες μία με ρήματα και μια με
ουσιαστικά. Στη φάση αυτή ο μαθητής ξαναδιαβάζει όσα έγραψε,
υπογραμμίζει το ρήματα και τα ουσιαστικά και τα κατατάσσει στη σωστή
στήλη.

1η Φάση: Προετοιμασία

Η δραστηριότητα έχει ως θέμα της την κυκλοφοριακή αγωγή. Μέσω του

ηλεκτρονικού υπολογιστή, προβάλλεται ένα σχετικό με το θέμα βίντεο. Ο

μαθητής παρατηρεί προσεκτικά όσα διαδραματίζονται στο βίντεο και στο τέλος

καλείται να σχεδιάσει με το μολύβι του στο χαρτί το σημείο που του προκάλεσε

περισσότερο το ενδιαφέρον.
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Ενότητα 5η: Βόλτα στον κήπο!

Ημερομηνία: 24/4/2018

Υλικά:

 Ηλεκτρονικός υπολογιστής

 Χαρτί

 Μολύβι

 Σχέδια με πηλό

Κοινωνικό-συναισθηματικοί στόχοι:

 Πρόκληση ενδιαφέροντος

 Θετικά συναισθήματα

 Αίσθημα ικανότητας

Ψυχοκινητικοί στόχοι:

 Χειρισμός αντικειμένων

 Συντονισμός ματιού -χεριού

Γνωστικοί στόχοι:

 Να γνωρίζει φυτά του τόπου μας

 Να διακρίνει τα ρήματα και τους κανόνες

 Να διορθώνει λέξεις που είναι γραμμένες λάθος
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3η Φάση: Κλείσιμο

Στην τελευταία φάση ο μαθητής παίρνει πηλό και δημιουργεί ένα φυτό ντομάτας

όπως το φαντάζεται. Χρησιμοποιεί τέμπερες για να το ζωγραφίσει και προσέχει

προκειμένου το αποτέλεσμα να είναι όμορφο.

2η Φάση: Κύριο Mέρος

Μοιράζεται στον μαθητή μας ένα κείμενο σχετικό με το φυτό της ντομάτας.
Το κείμενο αυτό περιέχει πολλές υπογραμμισμένες λέξεις. Ο μαθητής αφού το
διαβάσει καλείται να καταλάβει τι κοινό έχουν αυτές οι λέξεις και τι μέρος
του λόγου είναι. Αφού ολοκληρώσει αυτή τη δραστηριότητα περνά στην
επόμενη. Η δεύτερη άσκηση αποτελείται από 6 λέξεις που έχουν γραφεί
λανθασμένα ο μαθητής καλείται να ανασύρει τους κανόνες που έχει μάθει
ώστε να τις διορθώσει και να τις γράψει σωστά.

1η Φάση: Προετοιμασία

Στη φάση αυτή γίνεται με τον μαθητής μια συζήτηση για τα φυτά του τόπου

μας. Το ενδιαφέρον περιστρέφεται γύρω από το ποια φυτά ευδοκιμούν στην

δική μας περιοχή και ποιοι λόγοι συμβάλουν σε αυτό. Επίσης συζητάμε με τον

μαθητή μας τους λόγους που αναστέλλουν την ανάπτυξη και την ευδοκιμία

άλλων φυτών στην περιοχή της Φλώρινας.
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Ενότητα 6η: Ζωγράφισε όπως νοιώθεις!

Ημερομηνία: 25/4/2018

Υλικά:

 Ηλεκτρονικός υπολογιστής

 Χαρτί

 Μολύβι

 Παιχνίδι (scratch)

Κοινωνικό-συναισθηματικοί στόχοι:

 Πρόκληση ενδιαφέροντος

 Θετικά συναισθήματα

 Αίσθημα ικανότητας

Γνωστικοί στόχοι:

 Να γνωρίζει τα χρώματα

 Να μπορεί να παράγει γραπτό λόγο

 Να αναγνωρίζει συναισθήματα

Ψυχοκινητικοί στόχοι:

 Χειρισμός αντικειμένων

 Συντονισμός ματιού -χεριού
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3η Φάση: Κλείσιμο

Στην τελευταία φάση ο μαθητής περνά λίγο ποιο χαλαρά και παίζει ένα

διαδραστικό παιχνίδι σχετικό με τα χρώματα στην εφαρμογή scratch.

2η Φάση: Κύριο Mέρος

Στο κύριο μέρος ο μαθητής καταγράφει μια φανταστική ιστορία που απαρτίζεται
από τρία ή τέσσερα σύντομα μέρη. Για κάθε μέρος της ιστορίας χρησιμοποιεί
διαφορετικό χρώματα μαρκαδόρου ανάλογα με το συναίσθημα που θέλει να
αποδώσει. Αφού το ολοκληρώσει το δείχνει στην εκπαιδευτικό και της ζητά να
καταλάβει τις του προκαλούσε κάθε μέρος της ιστορία που κατέγραψε, πρώτα
μόνο με τα χρώματα και έπειτα διαβάζοντας την, ώστε να επιβεβαιώσει τα
συναισθήματα που της προκλήθηκαν.

1η Φάση: Προετοιμασία

Στη φάση αυτή η εκπαιδευτικός διαβάζει στον μαθητή μια ιστορία. Η ιστορία

αποτελείται από τρία μέρη. Κάθε μέρος προκαλεί και ένα συναίσθημα. Ανάλογα

με το συναίσθημα που προκάλεσε στον μαθητή παίρνει ένα χρώμα από τους

μαρκαδόρους του και σχεδιάζει κάτι μικρό. Αφού ολοκληρώσει εξηγεί γιατί

επέλεξε το κάθε χρώμα και γιατί.
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Ενότητα 7η: Το ηλιακό λεωφορείο!

Ημερομηνία: 2/5/2018

Υλικά:

 Ηλεκτρονικός υπολογιστής

 Χαρτί

 Μολύβι

Κοινωνικό-συναισθηματικοί στόχοι:

 Πρόκληση ενδιαφέροντος

 Θετικά συναισθήματα

 Αίσθημα ικανότητας

Γνωστικοί στόχοι:

 Να γνωρίζει τα ρήματα

 Να αναγνωρίζει τα ουσιαστικά

Ψυχοκινητικοί στόχοι:

 Χειρισμός αντικειμένων

 Συντονισμός ματιού -χεριού
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3η Φάση: Κλείσιμο

Στην τελευταία φάση δημιουργείται ένα πιο ευχάριστο κλίμα. Γνωρίζοντας πως ο

μαθητής παίζει κιθάρα παίζουμε μαζί το τραγουδάκι και από το Ηλιακό

λεωφορείο με σκοπό τη βελτίωση της λεπτή κινητικότητας του.

2η Φάση: Κύριο Mέρος

Στο κύριο μέρος η εκπαιδευτικός δίνει στον μαθητή ένα χαρτόνι που έχει
καταγεγραμμένα όλα τα ρήματα και τα ουσιαστικά του ποιήματος. Στις λέξεις
αυτές λείπουν οι καταλήξεις, οι οποίες είναι γραμμένες πάνω σε ξυλάκια. Τα
ξυλάκια δίνονται στον μαθητή μπερδεμένα. Ο μαθητής καλείται να βάλει σωστά
τα ξυλάκια στις λέξεις με βάση τους κανόνες που έχει μάθει.

1η Φάση: Προετοιμασία

Στη φάση αυτή η εκπαιδευτικός παίζει στον μαθητή ένα τραγουδάκι.

Συγκεκριμένα το ηλιακό λεωφορείο από την Λιλιπούπολη. Ο μαθητής ακούει το

τραγουδάκι. Αφού το ακούσει συζητάμε για το νόημα του ποιήματος και

καλείται να ζωγραφίσει το δικό του φανταστικό λεωφορείο.
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Ενότητα 8η: Οι φωνές μπερδεύτηκαν!

Ημερομηνία: 3/5/2018

Υλικά:

 Ηλεκτρονικός υπολογιστής

 Χαρτί

 Μολύβι

Κοινωνικό-συναισθηματικοί στόχοι:

 Πρόκληση ενδιαφέροντος

 Θετικά συναισθήματα

 Αίσθημα ικανότητας

Γνωστικοί στόχοι:

 Να χωρίζει τις λέξεις σε φωνήματα

 Να αναγνωρίζει τα φωνήματα

Ψυχοκινητικοί στόχοι:

 Χειρισμός αντικειμένων

 Συντονισμός ματιού -χεριού
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3η Φάση: Κλείσιμο

Στην τελευταία φάση ο μαθητής γράφει σε ένα χαρτί τέσσερεις δικές του λέξεις

και έπειτα τις χωρίζει σε φωνήματα χτυπώντας παλαμάκια.

2η Φάση: Κύριο Mέρος

Στη φάση αυτή η εκπαιδευτικός μοιράζει στον μαθητή πλαστελίνες σε διάφορα

χρώματα και ένα χαρτί πάνω στο οποίο είναι γραμμένη μία λέξη. Ο μαθητής

διαβάζει δυνατά την λέξη, και έπειτα πρέπει να πλάσει με την πλαστελίνη

φωνήματα, να βρει την αρχική, την μεσαία και την τελική συλλαβή της λέξης

και να τις βάλει στην σωστή σειρά για να δημιουργηθεί η λέξη.

Για παράδειγμα ο εκπαιδευτικός γράφει τη λέξη σχολείο. Ο μαθητής την
διαβάζει, πλάθει φωνήματα, και βάζει σωστά τις συλλαβές της λέξης: σχο-λεί-ο.
Ύστερα από κάτω γράφει μόνος του την λέξη και επαναλαμβάνει προφορικά. Η
δραστηριότητά συνεχίζεται και με άλλες λέξεις.

1η Φάση: Προετοιμασία

Ο εκπαιδευτικός έχει επιλέξει ένα παιχνίδι με κομμάτια παζλ τα οποία έχουν

πάνω τους φωνήματα, συλλαβές και λέξεις. Σκοπός είναι να αναπτύξει ο

μαθητής την φωνολογική του ενημερότητα. Μοιράζει στον μαθητή τα κομμάτια

του πάζλ Αρχικά ο μαθητής ακούει προσεκτικά την λέξη που του διαβάζει ο

εκπαιδευτικός, έπειτα αναζητάει ποια κομμάτια περιλαμβάνουν τα φωνήματα

της λέξης και τα ενώνει. Στη συνέχεια αναζητάει τα κομμάτια στα οποία είναι

γραμμένες οι συλλαβές της κάθε λέξης και τα ενώνει. Στο τέλος της

δραστηριότητας τοποθετεί στο πάζλ το κομμάτι που αναγράφει ολόκληρη τη

λέξη. Η δραστηριότητα συνεχίζεται και με άλλες λέξεις.
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Ενότητα 9η: Μη μολύνεις το περιβάλλον!

Ημερομηνία: 3/5/2018

Υλικά:

 Ηλεκτρονικός υπολογιστής

 Χαρτί

 Μολύβι

Κοινωνικό-συναισθηματικοί στόχοι:

 Πρόκληση ενδιαφέροντος

 Θετικά συναισθήματα

 Αίσθημα ικανότητας

Γνωστικοί στόχοι:

 Να χωρίζει τις λέξεις σε φωνήματα

 Να αναγνωρίζει τα φωνήματα

Ψυχοκινητικοί στόχοι:

 Χειρισμός αντικειμένων

 Συντονισμός ματιού -χεριού
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3η Φάση: Κλείσιμο

Στην τελευταία φάση ο μαθητής γράφει σε ένα χαρτί τέσσερεις δικές του λέξεις

και έπειτα τις χωρίζει σε φωνήματα χτυπώντας παλαμάκια.

2η Φάση: Κύριο Mέρος

Στη φάση αυτή η εκπαιδευτικός μοιράζει στον μαθητή ένα κείμενο σχετικό με

τη μόλυνση του περιβάλλοντος. Ο μαθητής το διαβάζει προσεκτικά. Κάτω από

το κείμενο υπάρχουν ερωτήσεις κατανόησης τα οποίες ο μαθητής καλείται να

απαντήσει σύντομα γραπτά

Η δεύτερη δραστηριότητα που εκτελεί ο μαθητής σχετίζεται με τα διάφορα ¨ι¨

που γράφονται οι λέξεις. Έτσι επιλέγονται αντίστοιχες λέξεις μέσα από το

κείμενο τις οποίες ο μαθητής πρέπει να σχηματίσει με μαγνητικά γράμματα. Να

τις διαβάσει να εξηγήσει τον κανόνα στον οποίο βασίζεται ο τρόπος που

γράφεται η λέξη.

1η Φάση: Προετοιμασία

Στη φάση αυτή προβάλλεται ένα βίντεο σχετικό με τη μόλυνση του

περιβάλλοντος. Ο μαθητής παρατηρεί προσεχτικά το βίντεο. Με το τέλος του

βίντεο ξεκινά μια συζήτηση γύρω από τα πράγματα που κάνουν οι άνθρωποι και

δε θα έπρεπε να κάνουν για να μη καταστρέφουν το περιβάλλον.
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Ενότητα 10η: Διακοπές θα πάμε;

Ημερομηνία: 3/5/2018

Υλικά:

 Ηλεκτρονικός υπολογιστής

 Χαρτί

 Μολύβι

 Μαρκαδόροι

Κοινωνικό-συναισθηματικοί στόχοι:

 Πρόκληση ενδιαφέροντος

 Θετικά συναισθήματα

 Αίσθημα ικανότητας

Γνωστικοί στόχοι:

 Να κατανοήσει την κλήση των ρημάτων

 Να κατανοήσει τις καταλήξεις των ρημάτων

Ψυχοκινητικοί στόχοι:

 Χειρισμός αντικειμένων

 Συντονισμός ματιού -χεριού
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3η Φάση: Κλείσιμο

Στην τελευταία φάση ο μαθητής ζωγραφίζει τον καλοκαιρινό του προορισμό και

καταγράφει σύντομο ένα ημερήσιο πρόγραμμα για τις διακοπές, όπως αυτός το

φαντάζεται.

2η Φάση: Κύριο Mέρος

Στο κύριο μέρος δίνουμε στον μαθητή μία καρτέλα με το κλιτικό σύστημα των

ρημάτων. Στην καρτέλα τα πρόσωπα των ρημάτων αναπαρίστανται με εικόνες,

και δίπλα από τα πρόσωπα παρατίθενται οι καταλήξεις των ρημάτων στο κάθε

πρόσωπο, καθώς και ένα παράδειγμα. Ο μαθητής μελετάει προσεκτικά την

καρτέλα και συμπληρώνει ένα φύλλο εργασίας με αντιστοιχήσεις προσώπων και

ρημάτων.

Η δεύτερη δραστηριότητα που καλείται να εκτελέσει ο μαθητής αφορά μια

άσκηση με ρήματα στα οποία λείπουν οι καταλήξεις και ο μαθητής καλείται να

τις συμπληρώσει με τη βοήθεια της καρτέλας.

1η Φάση: Προετοιμασία

Συζητάμε με τον μαθητή για το καλοκαίρι που πλησιάζει και το που θα πάει

διακοπές. Αφού ο μαθητής απαντήσει για τα σχέδια του τα καταγράφει σύντομα

με τη μορφή σημειώσεων σε ένα χαρτί.
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Ημερολόγια
1η Παρέμβαση-Φθινόπωρο τα φύλλα πέφτουν!

1. Ποιες διδακτικές μεθόδους χρησιμοποίησα στην παρέμβαση;

Στην πρώτη παρέμβαση με τίτλο ¨Φθινόπωρο τα φύλλα πέφτουν¨ ξεκίνησα το

μάθημα κάνοντας χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή. Ειδικότερα πρόβαλα στον

μαθητή ένα βίντεο το οποίο αφορούσε ένα παραμύθι σχετικό με το Φθινόπωρο. Ο

μαθητής κλήθηκε να το ακούσει προσεκτικά και στο τέλος να εκτελέσει μια

δραστηριότητα που του είχε ανατεθεί. Η δραστηριότητα απαρτίζονταν από τέσσερεις

αποδομημένες προτάσεις τις οποίες ο μαθητής έπρεπε να αναδημιουργήσει με σωστή

σειρά.

2. Αντιμετώπισα κάποιο πρόβλημα στην παρέμβαση; Συνέβη κάτι ασυνήθιστο ή

αξιοσημείωτο;

 Ο μαθητής δυσκολεύτηκε στο να θυμηθεί τους κανόνες για το πως γράφονται οι

λέξεις ανάλογα με το μέρος του λόγου στο οποίο ανήκουν.

3. Ποια σημεία της παρέμβασης ήταν πιο επιτυχή; Ποια λιγότερο επιτυχή; Γιατί;

Πιο επιτυχές σημείο της παρέμβασης ήταν το παιχνίδι με τις απτικές διεπαφές το

οποίο κλήθηκε να παίξει ο μαθητής. Φάνηκε να του αρέσει γιατί ζήτησε να το ξανά

παίξει ανταποκρίθηκε αρκετά καλά σε αυτό και φάνηκε ενθουσιασμένος. Λιγότερο

επιτυχές ίσως ήταν το σημείο στο οποίο ο μαθητής έπρεπε να βάλει τις καταλήξεις

στις λέξεις. Συχνά δε μπορούσε να κάνει επιτυχή ανάκλαση του κανόνα ή ακόμα και

να θυμόταν τον κανόνα έγραφε λανθασμένα τη λέξη.

Ερωτήσεις σχετικά με τον μαθητή

4. Τι άρεσε και σε τι δεν ανταποκρίθηκε τόσο καλά ο μαθητής;

Στον μαθητή άρεσε πολύ το παραμύθι. Γνώριζα από την πρώτη κιόλας συνάντηση

πως του αρέσει πολύ να του αφηγούνται παραμύθια γι’ αυτό και το συμπεριέλαβα

στις δραστηριότητες.

5. Σε τι δυσκολεύτηκε περισσότερο ο μαθητής;
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Ο μαθητής δυσκολεύτηκε στην ανάκληση αλλά και στην εφαρμογή των κανόνων που

γνώριζε από το σχολείο. Συχνά θυμόταν τον κανόνα αλλά όταν επιδίωκε να γράφει τη

λέξη την έγραφε λάθος.

Αξιολόγηση της παρέμβασης

6. Ανταποκρίθηκε η παρέμβαση στους σκοπούς που είχα θέσει εξ’ αρχής;

Η συγκεκριμένη παρέμβαση ανταποκρίθηκε αρκετά καλά στους στόχους που είχαν

τεθεί εξ’ αρχής. Ο μαθητής ακόμα και τις στιγμές που δε θυμόταν τους κανόνες

προσπαθούσε να τους θυμηθεί ή έστω να θυμηθεί αν είχε ξανά γράψει ποτέ αυτή τη

λέξη και πως. Συνεπώς δεν τα παράτησε ούτε στιγμή και κατέβαλλε μεγάλη

προσπάθεια.

7. Τι αλλαγές θα έκανα και γιατί;

Στην παρέμβαση αυτή δε θα άλλαζα τις δραστηριότητες. Θα αφιέρωνα ίσως λίγο

παραπάνω χρόνο στη δραστηριότητα με το παραμύθι.

2η Παρέμβαση-Παίζουμε χάντμπολ;

1. Ποιες διδακτικές μεθόδους χρησιμοποίησα στην παρέμβαση;

Στην δεύτερη παρέμβαση με τίτλο ¨Παίζουμε χάντμπολ¨ ξεκίνησα το μάθημα

κάνοντας χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή. Συγκεκριμένα πρόβαλα στον μαθητή

ένα βίντεο το οποίο αφορούσε το συγκεκριμένο άθλημα και τους κανόνες του. Ο

μαθητής κλήθηκε να δει πολύ προσεκτικά το βίντεο καθώς στο τέλος έπρεπε να

γράψει μια σύντομη παράγραφο για τα σημαντικά μέρη του κειμένου.

2. Αντιμετώπισα κάποιο πρόβλημα στην παρέμβαση; Συνέβη κάτι ασυνήθιστο ή

αξιοσημείωτο;

 Ο μαθητής στη σημερινή παρέμβαση δυσκολεύτηκε στο να κάνει ανάκληση των

κανόνων για το πως γράφονται οι λέξεις ανάλογα με το μέρος του λόγου στο οποίο

ανήκουν.

3. Ποια σημεία της παρέμβασης ήταν πιο επιτυχή; Ποια λιγότερο επιτυχή; Γιατί;

Το πιο επιτυχές σημείο της παρέμβασης αφορούσε την εισαγωγική δραστηριότητα

της παρέμβασης όπου ο μαθητής κλήθηκε να γράψει μια σύντομη παράγραφο για το

άθλημα αυτό. Ο μαθητής ήταν αρκετά ενθουσιασμένος που μελετήσαμε το
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συγκεκριμένο θέμα και χαρακτηριστικά μου είπε « ότι πρώτη φορά κάποιος μου

έδωσε την ευκαιρία να του μιλήσω γι’ αυτό το οποίο μου αρέσει τόσο πολύ να κάνω,

πρώτη φορά συζητάω γι’ αυτό». Ο μαθητής φάνηκε να είναι αρκετά ενθουσιασμένος

και ικανοποιημένος από την θεματική ενότητα. Λιγότερο επιτυχές σημείο ήταν αυτό

στο οποίο ο μαθητής έπρεπε να βάλει τις καταλήξεις στις λέξεις. Παρ’ όλο που

υπήρχε οπτικοποίηση των λέξεων με εικόνες συχνά δε μπορούσε να κάνει ανάκλαση

του κανόνα ή ακόμα και να θυμόταν τον κανόνα έγραφε λανθασμένα τη λέξη.

Ερωτήσεις σχετικά με τον μαθητή

4. Τι άρεσε και σε τι δεν ανταποκρίθηκε τόσο καλά ο μαθητής;

Στον μαθητή άρεσε πολύ η πρώτη δραστηριότητα που αφορούσε την συζήτηση και

την παράγραφο για το χάντμπολ που ήταν το αγαπημένο του άθλημα. Γνώριζα από

την πρώτη κιόλας συνάντηση πως του άρεσε το άθλημα αυτό γι’ αυτό και το

συμπεριέλαβα στις δραστηριότητές.

5. Σε τι δυσκολεύτηκε περισσότερο ο μαθητής;

Ο μαθητής δυσκολεύτηκε στην ανάκληση αλλά και στην εφαρμογή των κανόνων που

γνώριζε από το σχολείο. Συχνά δε θυμόταν τον κανόνα που έπρεπε να εφαρμόσει

αλλά όταν θυμόταν τον κανόνα έγραφε τη λέξη λάθος.

Αξιολόγηση της παρέμβασης

6. Ανταποκρίθηκε η παρέμβαση στους σκοπούς που είχα θέσει εξ’ αρχής;

Η σημερινή παρέμβαση ανταποκρίθηκε στους στόχους που είχα θέσει εξ’ αρχής. Ο

μαθητής ακόμα και τις στιγμές που δε μπορούσε να θυμηθεί καλά τους κανόνες

προσπαθούσε να τους θυμηθεί. Συνεπώς δεν τα παράτησε και προσπαθούσε αρκετά.

 Τι αλλαγές θα έκανα και γιατί;

Στην παρέμβαση αυτή δε θα άλλαζα τις δραστηριότητες. Θεωρώ ότι ανταποκρίθηκαν

αρκετά καλά και πέτυχαν το σκοπό τους.

3η Παρέμβαση-Καλά Χριστούγεννα!

1. Ποιες διδακτικές μεθόδους χρησιμοποίησα στην παρέμβαση;

Η παρέμβαση ξεκινά με τη χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή. Ο μαθητής κλήθηκε

να βρει στο διαδίκτυο έθιμα των Χριστουγέννων. Έπειτα από αυτό έπρεπε να
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συζητήσουμε τα έθιμα που βρήκε και να διαλέξει ένα για να το καταγράψει σε ένα

χαρτί.

2. Αντιμετώπισα κάποιο πρόβλημα στην παρέμβαση; Συνέβη κάτι ασυνήθιστο ή

αξιοσημείωτο;

 Ο μαθητής δυσκολεύτηκε στο να θυμηθεί πότε μια λέξη είναι ουσιαστικό και πότε

ρήμα.

3. Ποια σημεία της παρέμβασης ήταν πιο επιτυχή; Ποια λιγότερο επιτυχή; Γιατί;

Πιο επιτυχές σημείο της παρέμβασης ήταν η δημιουργία κάρτας για τα Χριστούγεννα.

Φάνηκε να του αρέσει αρκετά. Κατασκεύασε μια καταπληκτική κάρτα και έγραψε

ένα αρκετά ορθογραφημένο κείμενο το οποίο επρόκειτο να στείλε στη γιαγιά του.

Λιγότερο επιτυχές ίσως ήταν το σημείο στο οποίο ο μαθητής έπρεπε να θυμηθεί τι

είναι ουσιαστικό και τι ρήμα.

Ερωτήσεις σχετικά με τον μαθητή

4. Τι άρεσε και σε τι δεν ανταποκρίθηκε τόσο καλά ο μαθητής;

Στον μαθητή άρεσε πολύ η δημιουργία κάρτας Χριστουγέννων. Έβαλε αρκετή

φαντασία και το αποτέλεσμα ήταν πολύ όμορφό.

5. Σε τι δυσκολεύτηκε περισσότερο ο μαθητής;

Ο μαθητής δυσκολεύτηκε στο να θυμηθεί τι είναι το ουσιαστικό, τί είναι το ρήμα και

ποια η διαφορά μεταξύ τους.

Αξιολόγηση της παρέμβασης

6. Ανταποκρίθηκε η παρέμβαση στους σκοπούς που είχα θέσει εξ’ αρχής;

Η παρέμβαση ανταποκρίθηκε στους αρχικούς στόχους. Ο μαθητής έδειξε να είναι

προσηλωμένος προκειμένου να κατανοήσει τι είναι ρήμα, τι ουσιαστικό και ποια η

διαφορά τους.

7. Τι αλλαγές θα έκανα και γιατί;

Στην παρέμβαση αυτή θα πρόσθετα μερικές ακόμα δραστηριότητες για τα ρήματα και

τα ουσιαστικά, θα αφιέρωνα συνεπώς λίγο περισσότερο χρόνο στην εξήγηση των

κανόνων.
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4η Παρέμβαση-Ξέρεις να οδηγείς;

1. Ποιες διδακτικές μεθόδους χρησιμοποίησα στην παρέμβαση;

Στην σημερινή παρέμβαση ξεκίνησα το μάθημα με τον ηλεκτρονικό υπολογιστή.

Πρόβαλα στον μαθητή ένα βίντεο σχετικό με την κυκλοφοριακή αγωγή . Ο μαθητής

κλήθηκε να παρακολουθήσει το βίντεο προσεκτικά και έπειτα να εκτελέσει τις

αντίστοιχες δραστηριότητες.

2. Αντιμετώπισα κάποιο πρόβλημα στην παρέμβαση; Συνέβη κάτι ασυνήθιστο ή

αξιοσημείωτο;

 Ο μαθητής αυτή τη φορά δε δυσκολεύτηκε όσο την προηγούμενη. Ανταποκρίθηκε

καλύτερα στις δραστηριότητες με τα ρήματα και τα ουσιαστικά.

3. Ποια σημεία της παρέμβασης ήταν πιο επιτυχή; Ποια λιγότερο επιτυχή; Γιατί;

Πιο επιτυχές σημείο της παρέμβασης ήταν το παιχνίδι με το αυτοκινητάκι. Φάνηκε να

του αρέσει γιατί ζήτησε να το ξανά παίξει ανταποκρίθηκε αρκετά καλά σε αυτό και

φάνηκε ενθουσιασμένος. Λιγότερο επιτυχές ίσως ήταν το σημείο στο οποίο ο

μαθητής έπρεπε να γράψει την παραγωγή λόγου. Δυσκολεύτηκε να ενώσει τις

προτάσεις που ήθελε να γράψει μεταξύ τους, παρόλα αυτά τελικά τα κατάφερε.

Ερωτήσεις σχετικά με τον μαθητή

4. Τι άρεσε και σε τι δεν ανταποκρίθηκε τόσο καλά ο μαθητής;

Στον μαθητή άρεσε πολύ το βίντεο που προβλήθηκε. Γενικότερα του αρέσει πολύ να

οδηγεί και όπως ο ίδιος ανέφερε οδηγεί μηχανάκι, κάθε φορά που πάει στο χωριό

γεγονός που σημαίνει ότι τον ενδιέφερε να μάθει λεπτομέρειες για τον Κώδικα

Οδικής Κυκλοφορίας.

5. Σε τι δυσκολεύτηκε περισσότερο ο μαθητής;

Ο μαθητής δυσκολεύτηκε λιγότερο από την προηγουμένη φορά. Ανταποκρίθηκε πολύ

καλύτερα στην εφαρμογή των κανόνων. Εκεί που δυσκολεύτηκε ήταν η παραγωγή

λόγου. Συχνά δεν έβαζε συνδετικές λέξεις και έτσι δε έβγαινε νόημα. Όταν

ολοκλήρωσε αυτό που έγραψε το ξανά διάβασε και το βελτίωσε αρκετά.

Αξιολόγηση της παρέμβασης

6. Ανταποκρίθηκε η παρέμβαση στους σκοπούς που είχα θέσει εξ’ αρχής;
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Η παρέμβαση πέτυχε τους σκοπούς της. Ο μαθητής προσπάθησε αρκετά και έδειξε

αρκετό ενδιαφέρον.

7. Τι αλλαγές θα έκανα και γιατί;

Στην παρέμβαση αυτή δε θα άλλαζα τις δραστηριότητες, ίσως θα τροποποιούσα την

δραστηριότητα με την παραγωγή λόγου.

5η Παρέμβαση-Βόλτα στον κήπο;

1. Ποιες διδακτικές μεθόδους χρησιμοποίησα στην παρέμβαση;

Στην πέμπτη παρέμβαση ξεκίνησα το μάθημα κάνοντας συζήτηση με τον μαθητή για

τα φυτά του τόπου μας. Ειδικότερα αναλύσαμε τους λόγους για τους οποίους στον

τόπο κάποια φυτά ευδοκιμούν ενώ κάποια άλλα όχι.

2. Αντιμετώπισα κάποιο πρόβλημα στην παρέμβαση; Συνέβη κάτι ασυνήθιστο ή

αξιοσημείωτο;

 Αυτή τη φορά ο μαθητής δε δυσκολεύτηκε ιδιαίτερα καθώς στις προηγούμενες

παρεμβάσεις είχαμε κάνει λόγο για τους κανόνες. Η δραστηριότητα που κλήθηκε να

εκτελέσει του φάνηκε μέτριου βαθμού δυσκολίας όπως ανέφερε κατά την

παρέμβαση.

3. Ποια σημεία της παρέμβασης ήταν πιο επιτυχή; Ποια λιγότερο επιτυχή; Γιατί;

Πιο επιτυχές σημείο της παρέμβασης ήταν αυτό στο οποίο ο μαθητής σχεδίασε με

πηλό ένα τρισδιάστατο φυτό ντομάτας. Ο μαθητής έδειχνε ιδιαίτερο ενδιαφέρον για

τις τέχνες και τις κατασκευές και έτσι προσπάθησα να καταστήσω το μάθημα πιο

ενδιαφέρον με αυτού του τύπου τις δραστηριότητες.

Ερωτήσεις σχετικά με τον μαθητή

4. Τι άρεσε και σε τι δεν ανταποκρίθηκε τόσο καλά ο μαθητής;

Στον μαθητή άρεσε πολύ ο πηλός. Γνώριζα από την πρώτη κιόλας συνάντηση πως

του αρέσει πολύ να ζωγραφίζει και να κάνει κατασκευές γι’ αυτό και το

συμπεριέλαβα στις δραστηριότητες.

5. Σε τι δυσκολεύτηκε περισσότερο ο μαθητής;

Ο μαθητής δε δυσκολεύτηκε ιδιαίτερα αυτή τη φορά. Κατάφερε να θυμηθεί τους

κανόνες και να αποφύγει τα λάθη, που στις προηγούμενες παρεμβάσεις έκανε συχνά.
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Αξιολόγηση της παρέμβασης

6. Ανταποκρίθηκε η παρέμβαση στους σκοπούς που είχα θέσει εξ’ αρχής;

Η συγκεκριμένη παρέμβαση ανταποκρίθηκε αρκετά καλά στους στόχους που είχαν

τεθεί εξ’ αρχής. Ο μαθητής προσπάθησε αρκετά και τα κατάφερε καλύτερα από τις

προηγούμενες φορές. Δεν τα παράτησε ούτε στιγμή και κατέβαλε μεγάλη

προσπάθεια.

7. Τι αλλαγές θα έκανα και γιατί;

Στην παρέμβαση αυτή δε θα άλλαζα τις δραστηριότητες. Θα αφιέρωνα ίσως λίγο

παραπάνω χρόνο στη δραστηριότητα με τα μέρη του λόγου.

6η Παρέμβαση-Ζωγράφισε όπως νιώθεις!

1. Ποιες διδακτικές μεθόδους χρησιμοποίησα στην παρέμβαση;

Στην έκτη παρέμβαση ξεκίνησε με την αφήγηση μιας ιστορίας που απαρτιζόταν από

τρία μέρη. Ειδικότερα ο μαθητής έπρεπε να ακούσει προσεκτικά την ιστορία και

ανάλογα με το συναίσθημα που του προκαλούσε το κάθε μέρος της έπρεπε να

ζωγραφίσει κάτι μικρό στο χαρτί. Απαραίτητη προϋπόθεση ήταν να πάρει χρώματα

ανάλογα με τα συναισθήματα που του προκλήθηκαν.

2. Αντιμετώπισα κάποιο πρόβλημα στην παρέμβαση; Συνέβη κάτι ασυνήθιστο ή

αξιοσημείωτο;

Ο μαθητής στην παρέμβαση αυτή δε παρουσίασε καμία δυσκολία.

3. Ποια σημεία της παρέμβασης ήταν πιο επιτυχή; Ποια λιγότερο επιτυχή; Γιατί;

Πιο επιτυχές σημείο της παρέμβασης ήταν αυτό στο οποίο ο ίδιος ο μαθητής

κατέγραψε την δική του φανταστική ιστορία κάνοντας χρήση των χρωμάτων ανάλογα

με το συναίσθημα το οποίο ήθελε να αποδώσει. Φάνηκε να του αρέσει γιατί όπως

είπε ο ίδιος δεν είχε ξανά κάνει κάτι παρόμοιο και δεν είχε σκεφτεί ότι τα χρώματα

που χρησιμοποιούμε μπορούν να εκφράσουν τα συναισθήματά μας.

Ερωτήσεις σχετικά με τον μαθητή

4. Τι άρεσε και σε τι δεν ανταποκρίθηκε τόσο καλά ο μαθητής;
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Στον μαθητή άρεσε πολύ η καταγραφή της φανταστικής ιστορίας. Γνώριζα από την

πρώτη κιόλας συνάντηση πως του αρέσει πολύ να ασχολείται με παραμύθια γι’ αυτό

και συμπεριέλαβα στις δραστηριότητες την καταγραφή της φανταστικής ιστορίας.

5. Σε τι δυσκολεύτηκε περισσότερο ο μαθητής;

Ο μαθητής δε δυσκολεύτηκε στη συγκεκριμένη παρέμβαση. Αντίθετα έδειξε αρκετό

ενδιαφέρον και ανέφερε πως η ώρα του πέρασε ευχάριστα.

Αξιολόγηση της παρέμβασης

6. Ανταποκρίθηκε η παρέμβαση στους σκοπούς που είχα θέσει εξ’ αρχής;

Η παρέμβαση ανταποκρίθηκε καλά στους στόχους που είχαν τεθεί εξ’ αρχής. Ο

μαθητής έδειξε να είναι ενθουσιασμένος και ζήτησε να επαναλάβουμε κάτι παρόμοιο

στις επόμενες παρεμβάσεις. Στη συγκεκριμένη παρέμβαση δε δυσκολεύτηκε κάπου

και έτσι το μάθημα κύλισε ομαλά και ευχάριστα.

7. Τι αλλαγές θα έκανα και γιατί;

Στην συγκεκριμένη παρέμβαση θα αφιέρωνα ίσως λίγο περισσότερο χρόνο στη

δραστηριότητα με την καταγραφή της ιστορίας και θα μείωνα τον χρόνο που

αφιέρωσα στο παιχνίδι των χρωμάτων στο scratch.


