
 

 

ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΗ ∆ΙΠΛΩΜΑΤΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ 

του 

Χριστόφορου Ι. Τσέτσιλα  

∆ιπλωµατούχου Παιδαγωγικού Τµήµατος ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του 

Πανεπιστηµίου ∆υτικής Μακεδονίας 

(2012) 

 

 

Τίτλος: «∆ιαφοροποιηµένη (ΕΑΕ01) ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων σε µαθήτρια µε Σύνδροµο Down σε Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο» 

 

Titolo: “Speciale didattica di sostegno delle competenze linguistiche in una 

studentessa con sindrome di Down in scuola elementare” 

 

Title: “Diversified teaching support language skills in a student with Down Syndrome 

in Special Elementary School” 

 

 

Επιβλέπων Καθηγητής:           Ευστάθιος Μπάλιας,  

                                                    Αναπληρωτής Καθηγητής Πανεπιστηµίου Πατρών 

 

Συνεπιβλέπων Καθηγητής:     Σάββας Παπαπέτρου, 

                                                   Λέκτορας Πανεπιστηµίου Λευκωσίας                                                     

                                

Καλαµάτα, Ιούνιος 2015 

 

 

 

Πανεπιστήµιο Πελοποννήσου 

Σχολή Ανθρωπιστικών Επιστηµών 

και Πολιτισµικών Σπουδών 

Τµήµα Φιλολογίας 

Τµήµα Ιστορίας, Αρχαιολογίας και ∆ιαχείρισης  

 Πολιτισµικών Αγαθών 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Università degli Studi di Torino 

Dipartimento di Psicologia 

 

 

∆ΙΑΚΡΑΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΣΠΟΥ∆ΩΝ (∆Ι.Π.Μ.Σ.) 

«Ανάπτυξη δεξιοτήτων εκπαιδευτικών στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση 

για τη διαχείριση προβληµάτων σε µαθητές µε σύνθετες γνωστικές, συναισθηµατικές 

και κοινωνικές δυσκολίες και στις οικογένειές τους» 



 

 

2 

   Η παρούσα ∆ιπλωµατική εργασία εκπονήθηκε στα πλαίσια του ∆ιακρατικού 

Προγράµµατος Μεταπτυχιακών Σπουδών (∆Ι.Π.Μ.Σ.) µε τίτλο: «Ανάπτυξη 

δεξιοτήτων εκπαιδευτικών στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση για τη διαχείριση 

προβληµάτων σε µαθητές µε σύνθετες γνωστικές, συναισθηµατικές και κοινωνικές 

δυσκολίες και στις οικογένειές τους», για την απόκτηση  του Μεταπτυχιακού 

∆ιπλώµατος Ειδίκευσης στο επιστηµονικό πεδίο της Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης. Το Μεταπτυχιακό ∆ίπλωµα Ειδίκευσης απονέµει το Τµήµα Φιλολογίας 

και το Τµήµα Ιστορίας, Αρχαιολογίας και ∆ιαχείρισης Πολιτισµικών Αγαθών, της 

Σχολής Ανθρωπιστικών Επιστηµών και Πολιτισµικών Σπουδών του Πανεπιστηµίου 

Πελοποννήσου, σε συνεργασία µε το Πανεπιστήµιο του Τορίνο, Università degli 

Studi di Torino, Dipartimento di Psicologia. 

 

 

Εγκρίθηκε την ………………………………………… από την εξεταστική επιτροπή: 

 

 

Ονοµατεπώνυµο                  Βαθµίδα                       Χαρακτηρισµός/      Υπογραφή 

                                                                                       Βαθµός          

 

 

Ευστάθιος Μπάλιας, Αναπληρωτής Καθηγητής         .………… …….……………….. 

                                  Πανεπιστηµίου Πατρών 

Σάββας Παπαπέτρου, Λέκτορας Πανεπιστηµίου        .………… …….……………….. 

                                    Λευκωσίας 

 

 

 

 

 

 

   Ο συγγραφέας βεβαιώνει ότι το περιεχόµενο του παρόντος έργου είναι αποτέλεσµα 

προσωπικής εργασίας και ότι έχει γίνει η κατάλληλη αναφορά στην εργασία τρίτων, 

όπου κάτι τέτοιο ήταν απαραίτητο, σύµφωνα µε τους κανόνες της ακαδηµαϊκής 

δεοντολογίας. 



 

 

3 

 

 

 

 

 

 

Σε όλους εκείνους που µε στήριξαν  

ψυχικά και υλικά κατά τη διάρκεια των σπουδών µου 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

4 

ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΑ 

 

Σελ. 

Περίληψη…………………………………………………………………..…………..9 

Abstract……………………………………………………………………………....10 

Εισαγωγή……………………………………………………………..……….......11-15 

 

 

ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ 

Η ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ: ΕΝΤΑΞΙΑΚΕΣ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΕΣ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΚΑΙ 

ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ ΣΕ ΜΑΘΗΤΡΙΑ ΜΕ ΣΥΝ∆ΡΟΜΟ DOWN 

 

1. ∆ΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗ ΕΙ∆ΙΚΗ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ ΤΩΝ 

ΓΛΩΣΣΙΚΩΝ ∆ΕΞΙΟΤΗΤΩΝ ΣΕ ΜΑΘΗΤΡΙΑ ΜΕ ΣΥΝ∆ΡΟΜΟ DOWN ΣΕ 

ΕΙ∆ΙΚΟ ∆ΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ...................…..………………………..……...17-22 

   1.1. Ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις για την ανάπτυξη των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων σε µαθήτρια µε Σύνδροµο Down και προβλήµατα λόγου και 

οµιλίας…………………………………………………………………………….17-19 

   1.2. Η διδακτική στρατηγική του Στοχευµένου, Ατοµικού, ∆οµηµένου, Ενταξιακού 

Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (ΣΑ∆ΕΠΕΑΕ)…………..…...19-20 

   1.3. Περιγραφή ερευνητικού προβλήµατος………………………………….…..…20 

   1.4. Αναγκαιότητα µελέτης – Σκοπιµότητα…………………………………….21-22 

   1.5. Υποθέσεις ερευνητικής εργασίας……………………………………………...22 

 

 

 

 

 

 



 

 

5 

ΜΕΡΟΣ ∆ΕΥΤΕΡΟ 

Η ∆ΙΕΞΑΓΩΓΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΥΤΕΡΟ: ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 

 

2. ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ, ΜΕΣΑ ΚΑΙ ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ ΣΥΛΛΟΓΗΣ 

∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ…………………………………………………………………...24-38 

   2.1. Μεθοδολογία……………………….............................................................24-28 

   2.2. Ερευνητικό πεδίο…………………………………………………………..28-29 

   2.3. Εργαλεία για τη συλλογή ποιοτικών δεδοµένων……..……………………29-34 

      2.3.1. Λίστες Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων: ∆εδοµένα Μαθησιακής 

Ετοιµότητας, Ειδικών Εκπαιδευτικών Αναγκών και Γενικών Μαθησιακών 

∆υσκολιών………………………………………………………………………..29-30 

      2.3.2. Έντυπο Καταγραφής της ∆ιδακτικής Αλληλεπίδρασης: Ετεροπαρατήρηση 

και Αυτοπαρατήρηση……………………………………………………………..30-31 

      2.3.3. ∆ιαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων µε βάση τους ετήσιους, µηνιαίους και εβδοµαδιαίους 

στόχους……………………………...……………………………………………31-33 

      2.3.4. Ηµι – δοµηµένες συνεντεύξεις………………..…………...…………...33-34 

   2.4. Εργαλεία για τη συλλογή ποσοτικών δεδοµένων……………………………...34 

      2.4.1.  Ερωτηµατολόγια………………………………………………………34-35 

      2.4.2.  ∆ιαφοροποιηµένα κείµενα µε κοινωνικές ιστορίες.....……………………35 

   2.5. Συµµετέχοντες.………..………………………………………...……..……....36 

   2.6. Σχέδιο και Πορεία της έρευνας..………………………………….....……..36-37 

   2.7. Περιορισµοί της έρευνας………………………………………....……............38 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

6 

ΜΕΡΟΣ ΤΡΙΤΟ 

Η ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ: ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

3. ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΩΝ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΩΝ ΕΥΡΗΜΑΤΩΝ…...……………….40-110 

3.1.  Η συµβολή της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στην προαγωγή του δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής 

της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην εκπαίδευση και την κοινωνική ζωή (1η 

ερευνητική υπόθεση)……………………………………………………….40-52 

      3.1.1. Αναγκαιότητα συνέχισης του Ατοµικού Προγράµµατος Εκπαίδευσης λόγω 

της γενετικής διαταραχής και των ατοµικών χαρακτηριστικών της µαθήτριας 

(αυτοεξυπηρέτηση, κοινωνική προσαρµογή, γλωσσική εκπαίδευση, αισθησιοκινητική 

αγωγή, απλές βασικές σχολικές δεξιότητες, προεπαγγελµατική 

εκπαίδευση)………………..……………………………………………………...40-42 

      3.1.2. Έλλειψη εξειδικευµένου προσωπικού και αναγκαίων δοµών στα Γενικά 

Σχολεία……………………………..……………………………………………..42-43 

      3.1.3. Αδυναµία αυτόνοµης µετακίνησης δίχως επίβλεψη, υπολογισµού χρηµάτων 

και προφύλαξης από κινδύνους στο σπίτι, στο σχολείο και στην 

κοινότητα……………………………………………………..…………………..43-44 

      3.1.4. Αδυναµία τήρησης των κανόνων καλής συµπεριφοράς και εκδήλωση 

λεκτικής, σωµατικής και σεξουαλικής επιθετικότητας…...…………………...….44-45 

      3.1.5. Προαγωγή της εκπαιδευτικής ένταξης µέσω της υλοποίησης του Ατοµικού 

Εκπαιδευτικού Προγράµµατος σύµφωνα µε τα ενδιαφέροντα και τις ικανότητες της 

µαθήτριας…………………………………………………………………………45-47 

      3.1.6. Προαγωγή της κοινωνικής ένταξης µέσω της προετοιµασίας για τη 

γνωριµία του χώρου της κοινότητας και τη συµµετοχή στην πολιτιστική ζωή (π.χ. 

παιχνίδια ρόλων στην τάξη µε θέµα την αγοροπωλησία σε σούπερ 

µάρκετ)…………..……………………………………………………………..…47-50 

      3.1.7. Βαθµός συµβολής της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης 

των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στην προαγωγή του δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής 

της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην εκπαίδευση και την κοινωνική 

ζωή…………………………………………………………………………....…..50-52 



 

 

7 

3.2.  Η συµβολή των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων στην ανάπτυξη των 

επιπέδων των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας στον προφορικό και στο 

γραπτό λόγο (2η ερευνητική υπόθεση)……………………………………..52-64 

      3.2.1. Σηµαντική βελτίωση της ικανότητας ακρόασης παρά τη δυσκολία 

διαχείρισης θυµού………………………………………………….……………..52-53 

      3.2.2. Σταδιακή επίτευξη µιας σαφούς και ακριβούς έκφρασης..………….....53-54 

      3.2.3. Ικανοποιητική συµµετοχή σε οµαδικές συζητήσεις παρά τη δυσκολία 

σταθερής τήρησης των κανόνων του διαλόγου…………………………………..54-55 

      3.2.4. Ικανοποιητική βελτίωση της ικανότητας Ανάγνωσης, Αναγνωστικής 

Κατανόησης και Γραφής και σταδιακή ανάπτυξη της ικανότητας Παραγωγής της 

µαθήτριας…………………………………………………………………...…….55-57 

      3.2.5. Βαθµός συµβολής των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων στην 

ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας στον προφορικό και στο γραπτό 

λόγο…………………………………….…………………………………………57-60 

      3.2.6. Λίστες Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων: ∆εδοµένα Μαθησιακής 

Ετοιµότητας, Ειδικών Εκπαιδευτικών Αναγκών και Γενικών Μαθησιακών 

∆υσκολιών...............................................................................................................61-64 

3.3.  Η συµβολή του Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. στην υποστήριξη της Εργαζόµενης 

Μνήµης, της Ανάγνωσης, της Αναγνωστικής Κατανόησης και της Γραφής της 

µαθήτριας µε Σύνδροµο Down (3η ερευνητική υπόθεση)……………….....65-95 

      3.3.1. Παρουσίαση της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε βάση τους ετήσιους, µηνιαίους και 

εβδοµαδιαίους στόχους: Ετεροπαρατήρηση και Αυτοπαρατήρηση……...............65-89 

      3.3.2. Μέτρηση της αναγνωστικής κατανόησης µε τη χρήση διαφοροποιηµένων 

κειµένων κοινωνικών ιστοριών…...………………………………………………90-92 

      3.3.3. Σηµαντική ανάπτυξη της Εργαζόµενης Μνήµης και ικανοποιητική 

υποστήριξη της Ανάγνωσης, της Αναγνωστικής Κατανόησης και της Γραφής της 

µαθήτριας σε σχέση µε το σύντοµο χρόνο υλοποίησης του 

Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε.…………………………………………………………………92-93 

      3.3.4. Βαθµός Συµβολής του Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. στην ανάπτυξη της Εργαζόµενης 

Μνήµης, της Ανάγνωσης, της Αναγνωστικής Κατανόησης και της Γραφής της 

µαθήτριας…………………….…...……………………………………………....94-95 

   3.4. Συµπεράσµατα………..…………………………………………………..95-102 

   3.5. Προτάσεις…………………………………………………………………….103 



 

 

8 

   3.6. ΕΛΛΗΝΟΓΛΩΣΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ……………………...……………….104 

   3.7. ΞΕΝΟΓΛΩΣΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ……………………………...………105-106 

   3.8. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ..….....…………………………………...………………107-110 

   3.8.1. Παπουτσόκουτα - Το παντοπωλείο της γειτονιάς µου: Τα όσπρια, τα 

ζυµαρικά, οι σκόνες, τα υγρά! (11/02/2015)………………………..………….107-108 

   3.8.2. Dossier: Κόλλησε τα αντικείµενα στη σωστή θέση και γράψε το όνοµά τους. 

Κόλλησε τα ζώα στη σωστή θέση και γράψε το όνοµά τους. Τα ράφια του ψυγείου! 

(25/02/2015)……………………………………………………………….………..109 

   3.8.3. Επισυναπτόµενο CD……………………………………………………......110 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

9 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

   Η έρευνα µε θέµα «∆ιαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων σε µαθήτρια µε Σύνδροµο Down σε Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο» έχει ως 

στόχο να διερευνήσει τόσο σε θεωρητικό όσο και σε πρακτικό επίπεδο τους 

παράγοντες που εµπλέκονται στην ειδική διδακτική της ανάγνωσης στο Σύνδροµο 

Down. Η έρευνα διεξάγεται στο επιστηµονικό πεδίο της Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης και αποτελεί µια ατοµική µελέτη περίπτωσης 13χρονης µαθήτριας µε 

Σύνδροµο Down και προβλήµατα λόγου και οµιλίας, η οποία φοιτά στην Ε’ τάξη ενός 

Ειδικού ∆ηµοτικού Σχολείου στην Περιφέρεια Θεσσαλίας. Τα στοιχεία της έρευνας 

συνελέγησαν µέσω της συµµετοχικής παρατήρησης που διεξήχθη στο πλαίσιο της 

πρακτικής άσκησης από τις 18/11/2014 έως και τις 03/03/2015 (200 ώρες). Τα 

εργαλεία για τη συλλογή των ποιοτικών δεδοµένων που χρησιµοποιήθηκαν είναι οι 

Λίστες Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων (Μαθησιακή Ετοιµότητα, Ειδικές 

Εκπαιδευτικές Ανάγκες, Γενικές Μαθησιακές ∆υσκολίες), η αυτοπαρατήρηση και η 

ετεροπαρατήρηση µε βάση το Έντυπο Καταγραφής της ∆ιδακτικής Αλληλεπίδρασης, 

η διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων µε 

βάση τους ετήσιους, µηνιαίους και εβδοµαδιαίους στόχους καθώς και οι δέκα ηµι-

δοµηµένες συνεντεύξεις. Τα εργαλεία για τη συλλογή των ποσοτικών δεδοµένων που 

χρησιµοποιήθηκαν είναι τα δέκα γραπτά ανώνυµα ερωτηµατολόγια των 

εµπλεκοµένων ενηλίκων µε τη µαθήτρια µελέτης περίπτωσης (εκπαιδευτικό, ειδικό 

εκπαιδευτικό, βοηθητικό προσωπικό, µητέρα), καθώς και τα πέντε διαφοροποιηµένα 

κείµενα µε κοινωνικές ιστορίες.   

   Στα αποτελέσµατα καταδεικνύεται ότι οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις στο 

Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο συµβάλλουν σε ικανοποιητικό βαθµό στην εκπαιδευτική 

και κοινωνική ένταξη της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down, καθώς και στην ανάπτυξη 

των Γλωσσικών της ∆εξιοτήτων στον προφορικό και στο γραπτό λόγο. Επιπλέον, το 

Στοχευµένο, Ατοµικό, ∆οµηµένο, Ενταξιακό Πρόγραµµα Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης (Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε.) συνέβαλε σε σηµαντικό βαθµό στην ανάπτυξη της 

Εργαζόµενης Μνήµης της µαθήτριας και υποστήριξε σε ικανοποιητικό βαθµό την 

ικανότητα Ανάγνωσης, την Αναγνωστική Κατανόηση και τη Γραφή της. 

 

Λέξεις-κλειδιά: ∆ιαφοροποίηση, Ειδική ∆ιδακτική Υποστήριξη, Γλωσσικές ∆εξιότητες, 

Μαθήτρια µε Σύνδροµο Down, Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο. 
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ABSTRACT 

 

   The survey on "Diversified teaching support language skills in a student with Down 

Syndrome in Special Elementary School" aims to explore both theoretical and 

practical factors involved with special teaching of reading in Down Syndrome. The 

research conducted in the scientific field of Special Education and is an individual 

case study of a 13 year old student with Down Syndrome and speech problems, which 

attends to fifth grade of a Special Primary School in the region of Thessaly. Survey 

data were collected through participant observation conducted in the framework of the 

internship from 18/11/2014 up to 03/03/2015 (200 hours). The tools for collecting 

qualitative data used were Checklists Basic Skills (Learning Readiness, Special 

Educational Needs, General Learning Disabilities), self-observation and cross 

observation based on the Document recording teaching interaction, the diversified 

teaching support Language Skills based on annual, monthly and weekly goals and ten 

semi-structured interviews. The tools for the collection of quantitative data used is ten 

written anonymous questionnaires involved adults with a case study student (teacher, 

special teacher, support staff, mother), and five diversified texts with social stories. 

   The results demonstrated that the specific curricular differentiations at Elementary 

School contribute sufficiently to the educational and social inclusion of the student 

with Syndrome Down, and the development of Language Skills in oral and written. 

Furthermore, Targeted Individual Structured Accession Programme of Special 

Education (TISAPSE) contributed significantly to the development of working 

memory of student and supported sufficiently to Reading skills, Reading 

Comprehension and Writing of. 

 

Keywords: Diversification, Teaching Support, Language Skills, Student with 

Syndrome Down, Special Elementary School. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

      Τα δικαιώµατα του παιδιού αναγνωρίζονται σήµερα από την παγκόσµια 

κοινότητα ως βασικός πυλώνας για την οικοδόµηση µιας πιο ανθρώπινης και 

δηµοκρατικής κοινωνίας, στην οποία όλα τα µέλη της θα µπορούν να 

αντιµετωπίζονται ως ανθρώπινα όντα και ως ηθικές οντότητες µε ίσα δικαιώµατα και 

ελευθερίες (Μπάλιας, 2012). Η εναρµόνιση του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήµατος µε το συµπεριληπτικό παράδειγµα αποτελεί εποµένως όχι µόνο διεθνή 

και ευρωπαϊκή απαίτηση αλλά και θέµα άρρηκτα συνδεδεµένο µε την προάσπιση των 

ανθρωπίνων δικαιωµάτων στη χώρα µας. Η δηµιουργία ωστόσο ενός σχολείου για 

όλους προϋποθέτει την αναµόρφωση της γενικής εκπαίδευσης, έτσι ώστε να 

διασφαλίζει στους µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ισότιµες ευκαιρίες σε 

όλους τους τοµείς της ζωής τους όπως στην εκπαίδευση, την επαγγελµατική 

κατάρτιση, την απασχόληση και την κοινωνική ζωή (Λαχανά & Ευσταθίου, 2015). 

Και αυτό γιατί, η εκπαίδευση αποτελεί ανθρώπινο δικαίωµα και ως εκ τούτου πρέπει 

να το απολαµβάνουν χωρίς διακρίσεις όλοι οι µαθητές, συνεπώς και τα παιδιά µε 

αναπηρίες. Η υιοθέτηση µάλιστα του όρου «εκπαιδευτικά δικαιώµατα» αντί του όρου 

«ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες», µπορεί να αποδειχθεί ισχυρό εργαλείο για την 

υποστήριξη όλων των παιδιών στην εκπαίδευσή τους (Runswick-Cole & Hodge, 

2009). Η καθολική φροντίδα άλλωστε για την αποτροπή του υποβιβασµού των 

δικαιωµάτων των ατόµων µε νοητική αναπηρία στη συµµετοχή στην κοινωνική ζωή 

αποτελεί ήδη γεγονός (∆ροσινού, Μερτζάνη, Μπάτσου, Κατσουράκη, & Νάου, 

2010). Η συγκεκριµένη έρευνα προάγει εποµένως διεπιστηµονικά το αναφαίρετο 

δικαίωµα ενός παιδιού µε  νοητική αναπηρία να απολαµβάνει ειδική εκπαιδευτική 

υποστήριξη και να συµµετέχει ισότιµα στην εκπαίδευση και την κοινωνική ζωή 

(Στράτη, 2015).  

   Ειδικότερα, οι µαθητές µε µέτριες, σοβαρές ή βαριές νοητικές αναπηρίες, 

πολλαπλές αναπηρίες και αυτισµό συµµετέχουν σε Ατοµικά Εκπαιδευτικά 

Προγράµµατα, τα οποία βασίζονται στο Αναλυτικό Πρόγραµµα Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης (Alquraini, 2012). Οι εκπαιδευτικοί συχνά όµως νιώθουν ελλιπώς 

προετοιµασµένοι να διαχειριστούν τις νοητικές δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι 

µαθητές τους (Rose, Howley, Fergusson, & Jament, 2009). Συγκεκριµένα, τα παιδιά 

µε µέτρια νοητική αναπηρία έχουν µικρό εύρος εργαζόµενης µνήµης, γεγονός που τα 
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εµποδίζει να επιτύχουν σε κλασικές αναλογικές δοκιµασίες. Η χωρητικότητα της 

εργαζόµενης µνήµης τους είναι τέτοια, ώστε να µπορεί να επεξεργαστεί µόλις 2 έως 3 

στοιχεία ταυτοχρόνως. Η περιορισµένη χωρητικότητα της λειτουργικής τους µνήµης 

τα οδηγεί εποµένως στην απώλεια µέρους των πληροφοριών και κατά συνέπεια 

εγκαταλείπουν τη δραστηριότητα που τους ανατίθεται εξαιτίας της υπερφόρτωσης 

της εργαζόµενης µνήµης τους (Denaes & Berger, 2014). Παροµοίως, τα παιδιά µε 

Σύνδροµο Down παρουσιάζουν αξιοσηµείωτα χαµηλότερη απόδοση σε σαφείς 

µνηµονικές δοκιµασίες απ’ ότι τα τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά (Mosse & Jarrold, 

2010). Ειδικότερα, παρουσιάζουν µια σαφή αδυναµία στην ακουστική µνήµη. Το 

λεξιλόγιό τους όµως και οι µνηµονικές τους δεξιότητες µπορούν να βελτιωθούν µέσω 

της διδασκαλίας της ανάγνωσης (Couzens, Haynes, & Cuskelly, 2012).  

   Αν και οι ερευνητικές µελέτες επισηµαίνουν ξεκάθαρα εκπαιδευτικά 

πλεονεκτήµατα που πηγάζουν από την τοποθέτησή τους σε τάξεις Γενικού Σχολείου, 

αρκετοί γονείς παιδιών µε το συγκεκριµένο γενετικό σύνδροµο επενδύουν 

ασυνήθιστα ποσά χρόνου, ενέργειας και οικονοµικών πόρων στην προσπάθειά τους 

να φοιτήσουν τα παιδιά τους σε Γενικά Σχολεία, υποστηρίζοντας στη συνέχεια την 

εκπαιδευτική τους πρόοδο στις δοµές αυτές. Εντούτοις, γενικεύεται η ένταξή τους 

στην κανονική εκπαίδευση σε αντίθεση µε την παραδοσιακή τοποθέτησή τους στην 

ειδική εκπαίδευση όχι ως αποτέλεσµα µιας εσκεµµένης κυβερνητικής πολιτικής αλλά 

εξαιτίας των δράσεων των γονικών οργανώσεων. Ωστόσο, στην Ολλανδία δεν έχει 

ξεκάθαρα διατυπωθεί κάποιος νόµος ότι τα παιδιά που φέρουν Σύνδροµο Down ή 

κάποια άλλη νοητική αναπηρία µπορούν να φοιτούν σε κανονικά σχολεία (De Graaf, 

Van Hove, & Haveman, 2014). Γι’ αυτούς τους λόγους, καθίσταται σηµαντικό να 

αλλάξει η ισχύουσα νοµοθεσία, προκειµένου τα παιδιά µε Σύνδροµο Down να 

εντάσσονται ανεµπόδιστα στα κανονικά σχολεία (Gaad, 2001).  

   Επιπρόσθετα, δεν υπάρχει ένας και µόνο τρόπος που να µπορεί να εγγυηθεί την 

αποτελεσµατική ένταξη των παιδιών µε Σύνδροµο Down. Ο βαθµός στον οποίο ένα 

παιδί εντάσσεται αποτελεσµατικά σε µια κανονική τάξη είναι πιθανό να επηρεάζεται 

από µια σειρά σηµαντικών παραγόντων, συµπεριλαµβανοµένου του τρόπου µε τον 

οποίο ο εκπαιδευτικός υποστήριξης συνεργάζεται µε τον εκπαιδευτικό της τάξης. Η 

ένταξη µάλιστα είναι πιθανότερο να είναι επιτυχής, όταν ο εκπαιδευτικός της τάξης 

αναλαµβάνει το κεντρικό ρόλο στη διεύθυνση της υποστήριξης και της οργάνωσης 

των καθηµερινών εκπαιδευτικών εµπειριών του παιδιού (Fox, Farrell, & Davis, 

2004). Συνεπώς, οι εκπαιδευτικοί της τάξης, οι εκπαιδευτικοί υποστήριξης και το 
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ειδικό εκπαιδευτικό και βοηθητικό προσωπικό αποτελούν βασικούς συντελεστές στην 

επιτυχή ένταξη των παιδιών µε Σύνδροµο Down στα κανονικά σχολεία (Johnson, 

2006).  

   Παράλληλα, οι γονείς έχουν ανάµεικτα συναισθήµατα αναφορικά µε την αυτόνοµη 

διαβίωση των παιδιών τους στο σπίτι και επιθυµούν να αποκτήσουν δεξιότητες 

αυτονοµίας διατηρώντας τις ανησυχίες τους αναφορικά µε την ασφάλειά τους και τις 

ικανότητές τους να συνεργάζονται (Johnson, 2006). Και αυτό γιατί, ένας µεγάλος 

αριθµός παιδιών µε Σύνδροµο Down συνεχίζουν στην ενήλικη ζωή τους να 

χρειάζονται βοήθεια σε πολλές πτυχές της καθηµερινής ζωής. Συγκεκριµένα, είναι σε 

σηµαντικό βαθµό εξαρτώµενα από τους γονείς/ φροντιστές αναφορικά µε την 

αυτοεξυπηρέτηση, τη διαβίωση στο σπίτι, τη διαχείριση χρηµάτων, τις αγορές, την 

κοινωνική δράση, καθώς και την πρόσβαση/ χρήση των µέσων µαζικής µεταφοράς 

(Gaad, 2006). Η µητρική µάλιστα υποστήριξη για αυτονοµία συνδέεται µε υψηλότερα 

επίπεδα εγκαρτέρησης και αυτορρύθµισης των συγκεκριµένων παιδιών (Couzens, 

Haynes, & Cuskelly, 2012). 

   Γι’ αυτούς τους λόγους, οι δεξιότητες που αποκτούν κατά τη διάρκεια του σχολείου 

καθίστανται σηµαντικές στο µέλλον, καθώς αρκετοί νέοι µε το συγκεκριµένο 

γενετικό σύνδροµο είναι πιθανό να συνεχίσουν σε ακόλουθες εκπαιδευτικές δοµές για 

αρκετά χρόνια. Ειδικότερα, µια σηµαντική πτυχή της συνεχιζόµενης εκπαίδευσης 

αποτελεί η βελτίωση της αυτόνοµης διαβίωσης και η ανάπτυξη περισσότερων και 

ανεξάρτητων κοινωνικών σχέσεων (Cuckle & Wilson, 2002). Και αυτό γιατί, οι 

περιορισµοί στην αυτονοµία µεταφράζονται σε περιορισµούς και στην κοινωνική 

ζωή. Η έλλειψη φίλων επισηµαίνεται για παράδειγµα ως ένα σηµαντικό πρόβληµα, 

που καθιστά αναγκαία την ύπαρξη µιας ποικιλίας δραστηριοτήτων και ευκαιριών για 

κοινωνική αλληλεπίδραση των ατόµων µε Σύνδροµο Down (Bertoli, και συν., 2011). 

Συγκεκριµένα, σε αντίθεση µε την κοινή γνώµη, για αρκετά παιδιά µε Σύνδροµο 

Down η αλληλεπίδραση µε τους άλλους και η κατανόηση των συναισθηµάτων τους 

και των προθέσεων τους µπορεί να µην είναι τόσο εύκολη όσο είναι για τους τυπικά 

αναπτυσσόµενους συµµαθητές τους (Cebula, Moore, & Wishart, 2010). Τα 

προβλήµατα συµπεριφοράς αυτά έχουν αρνητική επίδραση σε όλα τα µέλη της 

οικογένειας. Γι’ αυτό, οι γονείς/ φροντιστές µε τη χρήση γνωστικών και 

συµπεριφορικών στρατηγικών προσπαθούν να διαχειριστούν τα συµπεριφορικά 

προβλήµατά τους. Επιπλέον, οι συνεργατικές στρατηγικές όπως η προσαρµογή για 

την ικανοποίηση των αναγκών των παιδιών έχουν αποδειχθεί ότι σε αρκετές 
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περιπτώσεις είναι αποτελεσµατικές (Povee, Roberts, Bourke, & Leonard, 2012). 

Συνοψίζοντας, η σχολική διδασκαλία και η κοινωνική ένταξη στην παιδική ηλικία 

από µόνες τους δεν εγγυώνται µια ικανοποιητική ποιότητα ζωής στην ενήλικη ζωή. Η 

πολιτική της ένταξης και η υποστήριξη πρέπει να επεκτείνεται καθ’ όλη τη διάρκεια 

ζωής των ατόµων µε Σύνδροµο Down (Bertoli, et al., 2011).  

   Η έρευνα λοιπόν µε θέµα «∆ιαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων σε µαθήτρια µε Σύνδροµο Down σε Ειδικό ∆ηµοτικό 

Σχολείο» έχει ως στόχο να διερευνήσει τόσο σε θεωρητικό όσο και σε πρακτικό 

επίπεδο τους παράγοντες που εµπλέκονται στην ειδική διδακτική της ανάγνωσης στο 

Σύνδροµο Down. Η εργασία αυτή θα έχει πετύχει το στόχο της αν καταφέρει να 

διατυπώσει κατάλληλα ερευνητικά ερωτήµατα για τη διαφοροποιηµένη ειδική 

διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων των µαθητών µε Σύνδροµο Down, 

έτσι ώστε να διεξαχθούν αντίστοιχες ερευνητικές µελέτες. Οι ερευνητικές υποθέσεις 

µάλιστα διαµορφώνονται ως εξής: 1) Η διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική 

υποστήριξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στο Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο προάγει το 

δικαίωµα ισότιµης συµµετοχής της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην εκπαίδευση 

και την κοινωνική ζωή αίροντας τις δυσκολίες ένταξης. 2) Οι ειδικές διδακτικές 

διαφοροποιήσεις συµβάλλουν στην ανάπτυξη των Γλωσσικών της ∆εξιοτήτων στον 

προφορικό και στο γραπτό λόγο. 3) Το ΣΑ∆ΕΠΕΑΕ µε έµφαση την ανάπτυξη της 

Εργαζόµενης Μνήµης υποστηρίζει αποτελεσµατικά την ικανότητα Ανάγνωσης, την 

Αναγνωστική Κατανόηση και τη Γραφή της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down.   

   Η έρευνα διεξάγεται στο επιστηµονικό πεδίο της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης 

και αποτελεί µια ατοµική µελέτη περίπτωσης 13χρονης µαθήτριας µε Σύνδροµο 

Down και προβλήµατα λόγου και οµιλίας, η οποία φοιτά στην Ε’ τάξη ενός Ειδικού 

∆ηµοτικού Σχολείου στην Περιφέρεια Θεσσαλίας. Τα στοιχεία της έρευνας 

συνελέγησαν µέσω της συµµετοχικής παρατήρησης που διεξήχθη στο πλαίσιο της 

πρακτικής άσκησης από τις 18/11/2014 έως και τις 03/03/2015 (200 ώρες). Τα 

εργαλεία για τη συλλογή των ποιοτικών δεδοµένων που χρησιµοποιήθηκαν είναι οι 

Λίστες Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων (Μαθησιακή Ετοιµότητα, Ειδικές 

Εκπαιδευτικές Ανάγκες, Γενικές Μαθησιακές ∆υσκολίες), η αυτοπαρατήρηση και η 

ετεροπαρατήρηση µε βάση το Έντυπο Καταγραφής της ∆ιδακτικής Αλληλεπίδρασης, 

η διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων µε 

βάση τους ετήσιους, µηνιαίους και εβδοµαδιαίους στόχους καθώς και οι δέκα ηµι-

δοµηµένες συνεντεύξεις. Τα εργαλεία για τη συλλογή των ποσοτικών δεδοµένων που 
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χρησιµοποιήθηκαν είναι τα δέκα γραπτά ανώνυµα ερωτηµατολόγια των 

εµπλεκοµένων ενηλίκων µε τη µαθήτρια µελέτης περίπτωσης (εκπαιδευτικό, ειδικό 

εκπαιδευτικό, βοηθητικό προσωπικό, µητέρα), καθώς και τα πέντε διαφοροποιηµένα 

κείµενα µε κοινωνικές ιστορίες.   

   Αναφορικά µε τα προσδοκώµενα αποτελέσµατά της ερευνητικής µελέτης 

αναµένουµε να καταδείξουµε ότι οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις στο Ειδικό 

∆ηµοτικό Σχολείο συµβάλλουν στην εκπαιδευτική και κοινωνική ένταξη της 

µαθήτριας µε Σύνδροµο Down, καθώς και στην ανάπτυξη των Γλωσσικών της 

∆εξιοτήτων στον προφορικό και στο γραπτό λόγο. Επιπλέον, το Στοχευµένο, 

Ατοµικό, ∆οµηµένο, Ενταξιακό Πρόγραµµα Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης 

(Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε.) αναµένουµε να συµβάλλει στην ανάπτυξη της Εργαζόµενης 

Μνήµης της µαθήτριας και να υποστηρίξει την ικανότητα Ανάγνωσης, την 

Αναγνωστική Κατανόηση και τη Γραφή της. 
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ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ 

Η ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ: ΕΝΤΑΞΙΑΚΕΣ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΕΣ 

ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΚΑΙ ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ ΣΕ ΜΑΘΗΤΡΙΑ 

ΜΕ ΣΥΝ∆ΡΟΜΟ DOWN 
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1. ∆ΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗ ΕΙ∆ΙΚΗ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ 

ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ ΤΩΝ ΓΛΩΣΣΙΚΩΝ ∆ΕΞΙΟΤΗΤΩΝ ΣΕ 

ΜΑΘΗΤΡΙΑ ΜΕ ΣΥΝ∆ΡΟΜΟ DOWN ΣΕ ΕΙ∆ΙΚΟ 

∆ΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

1.1. Ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις για την ανάπτυξη των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων σε µαθήτρια µε Σύνδροµο Down και 

προβλήµατα λόγου και οµιλίας 

 

      Τα παιδιά µε Σύνδροµο Down συχνά παρουσιάζουν αδυναµία στην παραγωγή 

γραπτού λόγου και µια σχετική υπερτέρηση στην οπτική µνήµη. Αρκετοί ερευνητές 

έχουν επισηµάνει ότι η συχνή εξάσκηση στην ανάγνωση βοηθά στη βελτίωση της 

οµιλίας και των γλωσσικών τους δεξιοτήτων, ενώ παράλληλα αναπτύσσει τη 

φωνολογική τους ενηµερότητα (Ricci & Osipova, 2012). Όσον αφορά τον προφορικό 

λόγο, µειονεκτούν στις δοκιµασίες προφορικής ευφράδειας και ειδικότερα στην 

έκφραση µε σαφήνεια και ακρίβεια (Carr, 2012). Επίσης, η αδύναµη ακουστική 

βραχυπρόθεσµη µνήµη τους και η ακουστική εξασθένιση συµβάλλουν από κοινού 

στις δυσκολίες εκµάθησης της ανάγνωσης µε τη χρήση ακουστικών πληροφοριών 

(Lacey, Layton, Miller, Goldbart, & Lawson, 2007). Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η 

αναγνωστική τους κατανόηση συνδέεται άρρηκτα µε τα ιδιαίτερα ελλείµατά τους στη 

φωνολογική ενηµερότητα και τη βραχυπρόθεσµη µνήµη  (Fajardo, και συν., 2014).  

   Για τη διδασκαλία εποµένως της ανάγνωσης και της γραφής στα παιδιά µε 

Σύνδροµο Down προτείνεται αρχικά η ολιστική προσέγγιση των λέξεων, η οποία 

µπορεί να συµπληρωθεί µε τη διδασκαλία της κατανόησης του κειµένου και την 

αξιοποίηση των ακουστικών πληροφοριών. Γι’ αυτούς τους λόγους, φαίνεται ότι 

µαθαίνουν πιο εύκολα µέσω των οπτικών διόδων παρά µέσω των ακουστικών. 

Παράλληλα, βοηθιούνται στην αναγνωστική κατανόηση, εξάγοντας νόηµα από τους 

οπτικοποιηµένους νοητικούς διευκολυντές που συνοδεύουν το κείµενο, οι οποίοι 

µπορούν να προκαλέσουν έντονους συλλογισµούς και συναισθηµατική απόκριση. Η 

χρήση συνεπώς εναλλακτικών µέσων όπως ακίνητων και κινητών εικόνων, των 

παιχνιδιών ρόλων, της αφήγησης ιστοριών, της ψηφιακής τεχνολογίας και των τεχνών 

µπορούν να προσφέρουν εµπειρίες µιας ενταξιακής διδασκαλίας ανάγνωσης και 
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γραφής µε την κατάτµηση των δραστηριοτήτων σε µικρότερα βήµατα (Lacey, 

Layton, Miller, Goldbart, & Lawson, 2007).  

   Τα παιδιά µε Σύνδροµο Down είναι συνήθως απρόθυµα να διαβάσουν µακροσκελή 

και δυσνόητα κείµενα ή βιβλία. Επίσης, κουράζονται εύκολα κατά τη διάρκεια των 

δραστηριοτήτων ανάγνωσης και γραφής. Οι δραστηριότητες ανάγνωσης απαιτούν 

σηµαντική προσπάθεια από την πλευρά τους, καθώς συναντούν δυσκολία στην 

εξαγωγή νοήµατος από το κείµενο και στην επιτυχή ανταπόκριση σε ερωτήσεις 

κατανόησης του κειµένου. Οι εκπαιδευτικοί λοιπόν δηµιουργώντας νέα κείµενα ή 

προσαρµόζοντας τα ήδη υπάρχοντα στα ενδιαφέροντά τους, στην προϋπάρχουσα 

γνώση τους και στις ικανότητες ανάγνωσής τους έχει βρεθεί ότι συµβάλλουν 

καθοριστικά στην αύξηση της κινητοποίησης, στην επαύξηση της αυτοπεποίθησης, 

καθώς και στην ανάπτυξη και εφαρµογή συγκεκριµένων στρατηγικών αναγνωστικής 

κατανόησης από µέρους τους (Morgan & Moni, 2008).  

   Ειδικότερα, η αντικατάσταση του δύσκολου λεξιλογίου και των φράσεων µε 

απλούστερες, η χρήση ευνόητης γλώσσας, η συντόµευση και απλοποίηση του 

µεγέθους των λέξεων και του κειµένου και η χρήση οπτικοποιηµένων νοητικών 

διευκολυντών αποτελούν βασικά σηµεία για τη διδασκαλία ανάγνωσης και γραφής 

στα παιδιά µε Σύνδροµο Down (Morgan & Moni, 2008). Συγκεκριµένα, όσο πιο 

ολιγοσύλλαβες είναι οι λέξεις, όσο µικρότερο είναι το µέγεθος των προτάσεων και 

όσο πιο συχνή είναι η συχνότητα των λέξεων, τόσο λιγότερο δύσκολο είναι το 

κείµενο (Fajardo, και συν., 2014). Παράλληλα, η αντικατάσταση του ονόµατος του 

πρωταγωνιστή της ιστορίας µε το όνοµα του παιδιού αυξάνει την κινητοποίησή του 

και το ενδιαφέρον του, συµβάλλοντας στην αναγνωστική κατανόηση, την εµπλοκή µε 

το κείµενο και την αναγνωστική απόλαυση. Εκτός αυτών, καταγεγραµµένα 

αποσπάσµατα από τηλεοπτικές σειρές, ταινίες και διαφηµίσεις µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν στην οµαδική ανάγνωση ή σε παιχνίδια ρόλων. Συνεπώς, όντας 

ικανά να διαβάσουν διαφοροποιηµένα κείµενα, έχουν τη δυνατότητα να διαβάσουν, 

να κατανοήσουν και να ακολουθήσουν οδηγίες προκειµένου να επιτύχουν επιθυµητά 

αποτελέσµατα, γεγονός που µπορεί να αυξήσει τις δεξιότητές τους και σε άλλες 

περιοχές της κοινωνικής και προσωπικής τους ζωής, όπως ο µεγαλύτερος βαθµός 

αυτονοµίας, η ανεξαρτησία και οι εργασιακές ευκαιρίες (Morgan & Moni, 2008).  

   Συνοψίζοντας, τα παιδιά µε Σύνδροµο Down έχουν ισχυρό ενδιαφέρον για 

ανάγνωση και µπορούν πράγµατι να µάθουν να διαβάζουν. Οι γονείς τους σε αρκετές 

περιπτώσεις καταβάλλουν κάθε δυνατή προσπάθεια, προκειµένου να υποστηρίξουν 
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την πρόοδό τους στην ανάγνωση. Ακολουθώντας τις εθνικές προσπάθειες να 

βοηθηθούν όλα τα παιδιά να γίνουν ικανοί αναγνώστες, οι εκπαιδευτικοί καλούνται 

να προάγουν τη συνεργασία µεταξύ του σχολείου και των οικογενειών, έτσι ώστε να 

υποστηρίζουν την αναγνωστική πρόοδο των παιδιών µε Σύνδροµο Down στις τάξεις 

τους (Ricci & Osipova, 2012).  

    

1.2. Η διδακτική στρατηγική του Στοχευµένου, Ατοµικού, 

∆οµηµένου, Ενταξιακού Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης (ΣΑ∆ΕΠΕΑΕ) 

 

   Η νοητική αναπηρία αναγνωρίζεται από τις υπηρεσίες και τους λειτουργούς του 

κράτους ως χαρακτηριστικό της ανθρώπινης ύπαρξης αλλά και ως ένα σύνθετο 

εκπαιδευτικό, κοινωνικό και πολιτικό φαινόµενο. Η καθολική φροντίδα για την 

αποτροπή του υποβιβασµού των δικαιωµάτων των ατόµων µε νοητική αναπηρία στη 

συµµετοχή στην κοινωνική ζωή αποτελεί γεγονός  (∆ροσινού, Μερτζάνη, Μπάτσου, 

Κατσουράκη, & Νάου, 2010). Ειδικότερα, οι ειδικοί παιδαγωγοί από την πλευρά τους 

θέτουν ένα λειτουργικό και ρεαλιστικό στόχο, ο οποίος εξυπηρετεί τις ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες των παιδιών µε νοητική αναπηρία, τα ενδιαφέροντα, τις 

εµµονές τους, το ρυθµό και το χρόνο µε τον οποίο κάνουν τις νοητικές επεξεργασίες 

στην προσπάθειά τους να αντεπεξέλθουν σε ένα νοητικό έργο και τελικά να µάθουν. 

Η δυσκολία των ειδικών εκπαιδευτικών εποµένως συνίσταται στην κατανόηση των 

ιδιαιτεροτήτων των µαθητών και του περιβάλλοντος που αλληλεπιδρά µε εκείνους 

(∆ροσινού, 2014).  

   Το Στοχευµένο, Ατοµικό, ∆οµηµένο, Ενταξιακό, Πρόγραµµα, Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης ορίζεται µε βάση τα κριτήρια του ενταξιακού πλαισίου και της 

αξιοποίησης των βιωµάτων του µαθητή. Το διδακτικό πρόγραµµα και ο διδακτικός 

στόχος βασίζονται εποµένως στο Πλαίσιο Αναλυτικού Προγράµµατος Ειδικής 

Αγωγής (ΠΑΠΕΑ), στο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών 

(∆ΕΠΠΣ) και στο Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών (ΑΠΣ). Το ΠΑΠΕΑ από κοινού 

µε το ∆ΕΠΠΣ λαµβάνει υπόψη τις ιδιαιτερότητες του παιδιού και οδηγεί τον ειδικό 

εκπαιδευτικό να επιλέξει το υλικό που θεωρεί αναγκαίο, προσαρµόζοντάς το στις 

δυνατότητες, στις δυσκολίες, στις ανάγκες αλλά και στα βιώµατα του µαθητή. Η 

ευελιξία, η προσαρµοστικότητα στις καθηµερινές και τρέχουσες ανάγκες του ατόµου 
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και η δυναµική εφαρµογή της διαφοροποιηµένης διδασκαλίας αποτελούν 

χαρακτηριστικά γνωρίσµατα της συγκεκριµένης ενταξιακής διδακτικής στρατηγικής 

(∆ροσινού, 2014).  

 

1.3. Περιγραφή ερευνητικού προβλήµατος 

 

   Η εκπαίδευση αποτελεί ανθρώπινο δικαίωµα (Runswick-Cole & Hodge, 2009). 

Πολλές ερευνητικές µελέτες επισηµαίνουν ξεκάθαρα εκπαιδευτικά πλεονεκτήµατα 

που πηγάζουν από τη φοίτηση των παιδιών που φέρουν Σύνδροµο Down ή κάποια 

άλλη νοητική αναπηρία στις τάξεις των κανονικών σχολείων (De Graaf, Van Hove, & 

Haveman, 2014). Ειδικότερα, οι µαθητές µε µέτριες, σοβαρές ή βαριές νοητικές 

αναπηρίες, πολλαπλές αναπηρίες και αυτισµό ακολουθούν Ατοµικά Εκπαιδευτικά 

Προγράµµατα, τα οποία βασίζονται στο Αναλυτικό Πρόγραµµα Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης (Alquraini, 2012). Τα παιδιά µάλιστα µε Σύνδροµο Down παρουσιάζουν 

αξιοσηµείωτα χαµηλότερη απόδοση σε σαφείς µνηµονικές δοκιµασίες απ’ ότι τα 

τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά (Mosse & Jarrold, 2010) και µια σαφή αδυναµία στην 

ακουστική µνήµη. Το λεξιλόγιό τους όµως και οι µνηµονικές τους δεξιότητες 

µπορούν να βελτιωθούν µέσω της διδασκαλίας της ανάγνωσης (Couzens, Haynes, & 

Cuskelly, 2012).  

   Με βάση τα παραπάνω η συγκεκριµένη ερευνητική µελέτη αποσκοπεί µέσα από την 

ανάλυση των συµπερασµάτων που θα προκύψουν να διευρύνει το γνωστικό πεδίο 

σχετικά µε τη διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων σε µαθήτρια µε Σύνδροµο Down εντός του Ειδικού ∆ηµοτικού Σχολείου. 

Επίσης, στοχεύει να προωθήσει ταυτόχρονα τον προβληµατισµό αναφορικά µε τη 

συµβολή των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων: α) στην προαγωγή του 

δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην 

εκπαίδευση και στην κοινωνική ζωή, β) στην ανάπτυξη των επιπέδων των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στον προφορικό και στο γραπτό της λόγο και γ) στην 

αποτελεσµατική υποστήριξη της Εργαζόµενης Μνήµης, της Ανάγνωσης, της 

Αναγνωστικής Κατανόησης και της Γραφής της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down.   
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1.4. Αναγκαιότητα µελέτης – Σκοπιµότητα 

 

      Τα παιδιά µε Σύνδροµο Down συχνά παρουσιάζουν αδυναµία στην παραγωγή 

γραπτού λόγου και µια σχετική υπερτέρηση στην οπτική µνήµη. Αρκετοί ερευνητές 

έχουν επισηµάνει ότι η συχνή εξάσκηση στην ανάγνωση βοηθά στη βελτίωση της 

οµιλίας και των γλωσσικών τους δεξιοτήτων, ενώ παράλληλα αναπτύσσει τη 

φωνολογική τους ενηµερότητα (Ricci & Osipova, 2012). Όσον αφορά τον προφορικό 

λόγο, µειονεκτούν στις δοκιµασίες προφορικής ευφράδειας και ειδικότερα στην 

έκφραση µε σαφήνεια και ακρίβεια (Carr, 2012). Επίσης, η αδύναµη ακουστική 

βραχυπρόθεσµη µνήµη τους και η ακουστική εξασθένιση συνεισφέρουν από κοινού 

στις δυσκολίες εκµάθησης της ανάγνωσης µε τη χρήση ακουστικών πληροφοριών 

(Lacey, Layton, Miller, Goldbart, & Lawson, 2007). Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η 

αναγνωστική τους κατανόηση συνδέεται άρρηκτα µε τα ιδιαίτερα ελλείµµατά τους 

στη φωνολογική ενηµερότητα και τη βραχυπρόθεσµη µνήµη  (Fajardo, και συν., 

2014).  

   Οι εκπαιδευτικοί λοιπόν δηµιουργώντας νέα κείµενα ή προσαρµόζοντας τα ήδη 

υπάρχοντα στα ενδιαφέροντά τους, στην προϋπάρχουσα γνώση τους και στις 

ικανότητες ανάγνωσής τους έχει βρεθεί ότι συµβάλλουν καθοριστικά στην αύξηση 

της κινητοποίησης, στην επαύξηση της αυτοπεποίθησης, καθώς και στην ανάπτυξη 

και εφαρµογή συγκεκριµένων στρατηγικών αναγνωστικής κατανόησης από µέρους 

τους. Συνεπώς, όντας ικανά να διαβάσουν διαφοροποιηµένα κείµενα, έχουν τη 

δυνατότητα να διαβάσουν, να κατανοήσουν και να ακολουθήσουν οδηγίες 

προκειµένου να επιτύχουν επιθυµητά αποτελέσµατα, γεγονός που µπορεί να αυξήσει 

τις δεξιότητές τους ακόµη και σε άλλες περιοχές της κοινωνικής και προσωπικής τους 

ζωής, όπως η µεγαλύτερη αυτονοµία, η ανεξαρτησία και οι εργασιακές ευκαιρίες 

(Morgan & Moni, 2008).  

   Έχοντας κατά νου τις προαναφερθείσες παραδοχές, η έρευνά µας έχει σκοπό να 

µελετήσει τη διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων που παρέχεται σε µια µαθήτρια µε σύνδροµο Down σε Ειδικό ∆ηµοτικό 

Σχολείο, καθώς δεν έχουν διεξαχθεί ανάλογες ερευνητικές εργασίες στη χώρα µας.  

   Συγκεκριµένα, οι επιµέρους στόχοι της έρευνας είναι: 

1. Να καταδειχθεί η συµβολή της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής 

υποστήριξης των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας στην προαγωγή του 
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δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής της στην εκπαίδευση και στην κοινωνική 

ζωή. 

2. Να καταδειχθεί η συµβολή των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων στην 

ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στον προφορικό και στο γραπτό λόγο. 

3. Να καταδειχθεί η συµβολή του Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. στην ανάπτυξη της 

Εργαζόµενης Μνήµης καθώς επίσης και στην αποτελεσµατική υποστήριξη 

της Ανάγνωσης, της Αναγνωστικής Κατανόησης και της Γραφής της 

µαθήτριας µε Σύνδροµο Down.  

 

1.5. Υποθέσεις ερευνητικής εργασίας 

 

   Η εργασία αυτή θα έχει πετύχει το στόχο της αν καταφέρει να διατυπώσει 

κατάλληλα ερευνητικά ερωτήµατα για τη διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική 

υποστήριξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων των µαθητών µε Σύνδροµο Down, έτσι ώστε 

να διεξαχθούν αντίστοιχες ερευνητικές µελέτες. Οι ερευνητικές υποθέσεις λοιπόν 

διαµορφώνονται ως εξής: 

1) Η διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων 

στο Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο προάγει το δικαίωµα ισότιµης συµµετοχής της 

µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην εκπαίδευση και την κοινωνική ζωή 

αίροντας τις δυσκολίες ένταξης. 

2) Οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συµβάλλουν στην ανάπτυξη των 

Γλωσσικών της ∆εξιοτήτων στον προφορικό και στο γραπτό λόγο. 

3) Το ΣΑ∆ΕΠΕΑΕ µε έµφαση την ανάπτυξη της Εργαζόµενης Μνήµης 

υποστηρίζει αποτελεσµατικά την ικανότητα Ανάγνωσης, την Αναγνωστική 

Κατανόηση και τη Γραφή της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down.   
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ΜΕΡΟΣ ∆ΕΥΤΕΡΟ 

Η ∆ΙΕΞΑΓΩΓΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΥΤΕΡΟ: ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 
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2. ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ, ΜΕΣΑ ΚΑΙ ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ 

ΣΥΛΛΟΓΗΣ ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ 

 

2.1. Μεθοδολογία 

 

   Η έρευνα διεξάγεται στο επιστηµονικό πεδίο της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης. 

Ειδικότερα, η Ειδική Αγωγή είναι διεπιστηµονική και δε σχετίζεται µόνο µε 

δεξιότητες, σε αντιδιαστολή µε την Ειδική Εκπαίδευση, η οποία ασχολείται κατά 

βάση µε την υποστήριξη των δεξιοτήτων. Στα Ειδικά ∆ηµοτικά Σχολεία υπηρετεί 

συνεπώς εκπαιδευτικό προσωπικό (ειδικοί παιδαγωγοί, διευθυντές), ειδικό 

εκπαιδευτικό προσωπικό (λογοθεραπευτές, κοινωνικοί λειτουργοί, ψυχολόγοι, 

εργοθεραπευτές, φυσιοθεραπευτές, γυµναστές) και ειδικό βοηθητικό προσωπικό 

(επισκέπτες υγείας).  

   Στη συγκεκριµένη εκπαιδευτική έρευνα εποµένως πραγµατοποιούµε µια ατοµική 

µελέτη περίπτωσης, καθώς διεξάγουµε εντατική και λεπτοµερή εξέταση µιας 

µαθήτριας µε Σύνδροµο Down και προβλήµατα λόγου και οµιλίας (Αβραµίδης & 

Καλύβα, 2006), η οποία φοιτά στην Ε’ τάξη ενός Ειδικού ∆ηµοτικού Σχολείου της 

Περιφέρειας Θεσσαλίας. Με τη συστηµατική εµπειρική παρατήρηση των 

µαθησιακών προβληµάτων είµαστε σε θέση να επισηµάνουµε ότι όσον αφορά το 

ατοµικό, οικογενειακό και σχολικό ιστορικό, η Τ. είναι 13 ετών και δεν παίρνει 

κάποια φαρµακευτική αγωγή. Μάλιστα, διαβιεί σε υγιές και υποστηρικτικό 

οικογενειακό περιβάλλον.  

   Ειδικότερα, η Τ. είναι το δεύτερο κατά σειρά γέννησης παιδί από τα τρία της 

οικογένειάς της. ∆ιατηρεί πολύ καλή σχέση και επικοινωνία µε τον µικρότερο κατά 4 

χρόνια αδερφό της, καθώς περνούν αρκετό χρόνο µαζί παίζοντας ή βλέποντας 

τηλεόραση. Ωστόσο, ο µεγαλύτερος κατά 7 χρόνια αδερφός της δεν την αποδέχεται. 

Οι γονείς της εργάζονται πολλές ώρες ως ελεύθεροι επαγγελµατίες και δεν 

αφιερώνουν πολύ χρόνο στην ανατροφή των παιδιών. Το έλλειµµα αυτό το 

αντισταθµίζει η γιαγιά (µητέρα του πατέρα), η οποία συνοικεί. Οι σχέσεις µεταξύ των 

µελών της οικογένειας είναι καλές. Παρά τη σηµαντική βελτίωση που προήλθε από 

την καλή σχέση της µε τον µικρό αδελφό της και τη γιαγιά της, η Τ. θα µπορούσε να 

αναπτύξει σε µεγαλύτερο βαθµό τις γλωσσικές και κοινωνικές της δεξιότητες, εάν οι 

γονείς της διέθεταν περισσότερο χρόνο για την εκπαίδευσή της.  
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   Η έναρξη οµιλίας της Τ. προσδιορίζεται στην ηλικία των 2 – 3 ετών. Αναφορικά 

λοιπόν µε την εξέλιξη του λόγου, η Τ. οµιλεί χρησιµοποιώντας απλές προτάσεις. 

Ωστόσο, αρκετές φορές είναι δύσκολη η αναγνώριση των λέξεων που εκφωνεί, λόγω 

έλλειψης καθαρότητας του λόγου. Επίσης, φορά γυαλιά υπερµετρωπίας και 

συµµετέχει εξωσχολικά σε συνεδρίες λογοθεραπείας και φυσιοθεραπείας.  

   Είναι χαρούµενη, ιδιαιτέρως φιλική, κοινωνική και συνεργάσιµη. Ωστόσο, νιώθει 

ανασφαλής και γι’ αυτό παρουσιάζει ονυχοφαγία. Παράλληλα, πολλές φορές θυµώνει 

παρουσιάζοντας αρνητική συµπεριφορά. Ειδικότερα, αν και παρακολούθησε 

κανονικά παιδικό σταθµό και νηπιαγωγείο, δεν ήταν ήρεµη και η προσοχή της 

διασπάτο λόγω των πολλών µαθητών, µε αποτέλεσµα οι γονείς να στραφούν στο 

Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο.  

   Αναφορικά µε τον προφορικό λόγο, η µαθήτρια συναντά δυσκολίες στην εκτέλεση 

εντολών που ακούει ζωντανά, όταν αυτές είναι σύνθετες (π.χ. περπάτησε πάνω από τα 

δύο πρώτα στεφάνια και τρέξε πάνω από τα τρία τελευταία). Επίσης, δυσκολεύεται 

να πει συµφωνικά συµπλέγµατα (π.χ. πού-δρα, τύ-λι-γµα κ.λπ.). Τέλος, δυσκολεύεται 

να χρησιµοποιεί τα ρήµατα στον πληθυντικό αλλά και να λέει προτάσεις σε 

παρελθόντα και µέλλοντα χρόνο. 

    Σβήνει µε τη γόµα, µε το σφουγγάρι και ζωγραφίζει. Ωστόσο, δυσκολεύεται στη 

γραφή. Επίσης, µετακινείται από και προς το σχολείο µε συνοδό τον οδηγό του ταξί. 

∆ε χρησιµοποιεί µόνη της (χωρίς συνοδό) την αστική συγκοινωνία. Παράλληλα, ενώ 

αναγνωρίζει τα διάφορα είδη ρολογιών, δε γνωρίζει την ώρα. Τέλος, δυσκολεύεται να 

ισορροπήσει στο ένα πόδι στον καµπυλωτό και στον ευθύ δοκό ισορροπίας. Για το 

λόγο αυτό, δέχεται τη βοήθεια της γυµνάστριας ή της φυσιοθεραπεύτριας. 

   Η Τ. διαβάζει µε αργό ρυθµό απλό κείµενο µέχρι 60 λέξεις. ∆υσκολεύεται, ωστόσο, 

να κατανοήσει το κείµενο που διαβάζει, όταν σε αυτό υπάρχουν πολλές λέξεις µε 

συµφωνικά συµπλέγµατα. Επίσης, δυσκολεύεται στην κατανόηση του κειµένου, όταν 

απουσιάζουν οπτικοί νοητικοί διευκολυντές. Συν τοις άλλοις, γράφει µε υπαγόρευση 

και αντιγράφει µε αργό ρυθµό απλό κείµενο µέχρι 60 λέξεις. Εντούτοις, δυσκολεύεται 

αισθητά να περιγράψει γραπτά µια εικόνα, να ολοκληρώσει ηµιτελείς ιστορίες ή να 

τηρήσει ηµερολόγιο.   

   Η µαθήτρια δυσκολεύεται επίσης να µετρήσει και κυρίως να αισθητοποιήσει τους 

αριθµούς πάνω από το 10. Ωστόσο, εκτελεί κάθετες προσθέσεις διψήφιων αριθµών 

χωρίς κρατούµενο χρησιµοποιώντας τα δάχτυλά της. ∆ε γνωρίζει την προπαίδεια από 

στήθους. Μπορεί, ωστόσο, να χρησιµοποιήσει την επαναλαµβανόµενη πρόσθεση µε 
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καθοδήγηση. Τέλος, συναντά ιδιαίτερη δυσκολία στην επίλυση προβληµάτων 

πρόσθεσης και κυρίως αφαίρεσης µονοψήφιων και διψήφιων αριθµών. 

   Παράλληλα, η Τ. δυσκολεύεται να διατηρήσει την ψυχραιµία της, όταν 

αποτυγχάνει, χωρίς να θυµώνει, να κρύβεται, να δυσανασχετεί ή να κλαίει. Aναζητά 

ηλεκτρονικές πληροφορίες στο διαδίκτυο και ιδίως παιχνίδια και τηλεοπτικές σειρές. 

∆εν αναζητεί, εντούτοις, έντυπες ή βιωµατικές πληροφορίες. Αρκετά συχνά µάλιστα 

δηλώνει ότι δεν επιθυµεί να συµµετάσχει στην εκπαιδευτική διαδικασία. Τέλος, αν 

και αναπτύσσει φιλικές σχέσεις µέσα στο σχολείο, δυσκολεύεται να τις διατηρήσει, 

επειδή θυµώνει πολύ εύκολα.  

   Τα στοιχεία ζωής της µαθήτριας (ατοµικό, οικογενειακό και σχολικό ιστορικό) 

συνδέονται άρρηκτα µε τη µεθοδολογία, ειδικά µε την ποιοτική προσέγγιση της 

µεικτής µεθόδου. Συγκεκριµένα, η παρουσίαση των ποιοτικών δεδοµένων που 

προέκυψαν από το ιστορικό της κρίνεται απαραίτητη για τον αποτελεσµατικό 

σχεδιασµό, υλοποίηση και αξιολόγηση του Στοχευµένου, Ατοµικού, ∆οµηµένου, 

Ενταξιακού, Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης. Εποµένως, η 

συστηµατική εµπειρική παρατήρηση των µαθησιακών προβληµάτων εξυπηρετεί την 

τήρηση της διδακτικής µεθοδολογίας και συνεπάγεται την επιτυχή υλοποίηση της 

συγκεκριµένης ενταξιακής διδακτικής στρατηγικής (∆ροσινού, 2014), προάγοντας 

κατ’ αυτόν τον τρόπο την απάντηση της τρίτης ερευνητικής υπόθεσης.  

   Αναφορικά µε τη µεθοδολογία, ακολουθήθηκε η µεικτή µέθοδος, η οποία 

αναµειγνύει την ποιοτική και ποσοτική προσέγγιση και βασίζεται στη συλλογή 

ποιοτικών και ποσοτικών δεδοµένων. Η επιλογή της µεικτή µεθόδου στηρίζεται στη 

θέση αρκετών ερευνητών, οι οποίοι έχουν επισηµάνει τη συχνή αδυναµία µίας 

προσέγγισης να διερευνήσει τα εκπαιδευτικά θέµατα σε βάθος µε αποτέλεσµα να 

προτείνεται συνδυασµός προσεγγίσεων. Η ποιοτική και ποσοτική προσέγγιση δεν 

είναι αντιθετικές, αλλά µπορούν να συµπληρώσουν η µία την άλλη, ενδυναµώνοντας 

µε αυτό τον τρόπο την εγκυρότητα µίας έρευνας στο πεδίο της Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης (Αβραµίδης & Καλύβα, 2006).  

   Η συλλογή των ποιοτικών δεδοµένων πραγµατοποιήθηκε αρχικά µε τη συµµετοχική 

παρατήρηση της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down και προβλήµατα λόγου και οµιλίας 

για 200 ώρες σε χρονικό διάστηµα τεσσάρων µηνών µε την τήρηση ερευνητικού 

ηµερολογίου εντός του σχολικού ωραρίου (έντυπο καταγραφής της διδακτικής 

αλληλεπίδρασης). Ποιοτικά δεδοµένα καταγράφονταν κατά τη διάρκεια διεξαγωγής 

του Ατοµικού Εκπαιδευτικού Προγράµµατος από τον ειδικό παιδαγωγό της τάξης και 
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το λοιπό ειδικό εκπαιδευτικό και βοηθητικό προσωπικό (160 ώρες), καθώς και κατά 

τη διάρκεια της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης των Γλωσσικών 

δεξιοτήτων της µαθήτριας (πειραµατικής παρέµβασης) από τον ερευνητή (40 ώρες). 

∆ιδακτικός στόχος της πειραµατικής παρέµβασης ήταν η µαθήτρια να διαβάζει και να 

κατανοεί απλό κείµενο µέχρι 60 λέξεις. ∆όθηκε λοιπόν έµφαση στη διερεύνηση της 

ανάπτυξης της Εργαζόµενης Μνήµης της, δηλαδή στο να θυµάται ό,τι βλέπει, ακούει 

και φτιάχνει, προκειµένου να υποβοηθηθεί τόσο η αναγνωστική διαδικασία όσο και 

οι γλωσσικές της δεξιότητες ευρύτερα.  

   Τα εργαλεία για τη συλλογή των ποιοτικών δεδοµένων αποτελούνταν από τις 

Λίστες Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων, οι οποίες διερεύνησαν: α) τα επίπεδα 

Μαθησιακής Ετοιµότητας, β) τις Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες σύµφωνα µε το 

Πλαίσιο του Αναλυτικού Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής (Π.Α.Π.Ε.Α.) και γ) τις 

Γενικές Μαθησιακές ∆υσκολίες, λόγω του γενετικού συνδρόµου. Παράλληλα, στα 

εργαλεία για τη συλλογή ποιοτικών δεδοµένων συγκαταλέχθηκε η αυτοπαρατήρηση 

και η ετεροπαρατήρηση µε βάση το Έντυπο Καταγραφής της ∆ιδακτικής 

Αλληλεπίδρασης. Στη συνέχεια, τρίτο εργαλείο συλλογής ποιοτικών δεδοµένων 

αποτέλεσε η διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων µε βάση τους ετήσιους, µηνιαίους και εβδοµαδιαίους στόχους. 

Κλείνοντας, ποιοτικά δεδοµένα συλλέχθηκαν και µε τη χρήση ηµι-δοµηµένων 

συνεντεύξεων 10 - 15 λεπτών από όλους τους εµπλεκόµενους ενήλικες µε τη 

µαθήτρια (ειδικό παιδαγωγό, λογοθεραπεύτρια, κοινωνική λειτουργό, ψυχολόγο, 

επισκέπτρια υγείας, γυµνάστρια, φυσιοθεραπεύτρια, εργοθεραπεύτρια, διευθυντή, 

µητέρα). Στο σηµείο αυτό, επιλέχθηκε η ποιοτική µέθοδος της ανάλυσης 

περιεχοµένου µε κατηγοριοποίηση. 

   Σε ό,τι αφορά τα ποσοτικά δεδοµένα, αυτά συλλέχθηκαν µε τη χρήση του γραπτού 

ανώνυµου ερωτηµατολογίου 15 ερωτήσεων κλίµακας Likert σε όλους τους 

εµπλεκόµενους ενήλικες µε τη µαθήτρια. Στο σηµείο αυτό, ακολούθησε η 

περιγραφική στατιστική επεξεργασία και συγκεκριµένα η στατιστική εξέταση των 

συχνοτήτων και η σύνταξη των πινάκων µε τις παρατηρούµενες συχνότητες στις 

κατηγορίες των απαντήσεων. Τέλος, ποσοτικά δεδοµένα συλλέχθηκαν και κατά τη 

διάρκεια υλοποίησης της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων (πειραµατικής παρέµβασης), καθώς δόθηκαν 

διαφοροποιηµένα κείµενα µε κοινωνικές ιστορίες, µε ορισµένο διδακτικό στόχο 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων («Να διαβάζει και να κατανοεί απλό κείµενο µέχρι 60 
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λέξεις»). Στο σηµείο αυτό, ακολούθησε η µέτρηση της αναγνωστικής κατανόησης µε 

βάση τους οπτικοποιηµένους διευκολυντές και τον τύπο των λέξεων.  

 

Σχήµα 1. Χωροταξικό σκαρίφηµα Ε’ ∆ηµοτικού 

 

2.2. Ερευνητικό πεδίο 

 

   Η συγκεκριµένη µελέτη διερεύνησε τη συµβολή της διαφοροποιηµένης ειδικής 

διδακτικής υποστήριξης των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στην προαγωγή του 

δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής µιας µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην 

εκπαίδευση και την κοινωνική ζωή. Επίσης, διερεύνησε τη συµβολή των ειδικών 

διδακτικών διαφοροποιήσεων στην ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων τόσο στον 

προφορικό όσο και στο γραπτό λόγο της µαθήτριας. Τέλος, διερευνήθηκε η συµβολή 

της ενταξιακής διδακτικής στρατηγικής του Στοχευµένου, Ατοµικού, ∆οµηµένου, 

Ενταξιακού Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (ΣΑ∆ΕΠΕΑΕ) στην 

ανάπτυξη της Εργαζόµενης Μνήµης και στην αποτελεσµατική υποστήριξη της 

Ανάγνωσης, της Αναγνωστικής Κατανόησης και της Γραφής της µαθήτριας. Η 

έρευνα εποµένως πραγµατοποιήθηκε στο επιστηµονικό  πεδίο της Ειδικής Αγωγής 

και Εκπαίδευσης, καθώς η οµάδα στόχου αποτελείτο από µία 13χρονη µαθήτρια µε 

Σύνδροµο Down και προβλήµατα λόγου και οµιλίας, η οποία φοιτά στην Ε’ τάξη ενός 

Ειδικού ∆ηµοτικού Σχολείου στην Περιφέρεια Θεσσαλίας, καθώς και από τους 
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ενήλικες (ειδικό παιδαγωγό, λογοθεραπεύτρια, κοινωνική λειτουργό, ψυχολόγο, 

επισκέπτρια υγείας, γυµνάστρια, φυσιοθεραπεύτρια, εργοθεραπεύτρια, διευθυντή, 

µητέρα) που έρχονται σε καθηµερινή επαφή µαζί της.  

   Ειδική Αγωγή σηµαίνει την ειδικά σχεδιασµένη εκπαίδευση που ικανοποιεί τις 

ιδιαίτερες εκπαιδευτικές και κοινωνικές ανάγκες των παιδιών µε µειονεξίες. Συνεπώς, 

Ειδική Αγωγή αποτελεί το σύστηµα των εκπαιδευτικών προγραµµάτων και 

υπηρεσιών που παρέχονται στα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές και κοινωνικές 

ανάγκες, προκειµένου να αντιµετωπίσουν τα προβλήµατά τους, να αναπτύξουν και να 

αξιοποιήσουν πλήρως τις δυνατότητές τους (Ζώνιου - Σιδέρη, 2011).  

   Από την άλλη πλευρά, η ειδική εκπαίδευση προσαρµόζεται µε βάση τις διατοµικές 

και ενδοατοµικές διαφορές των παιδιών µε δυσκολίες. Στην Ειδική Εκπαίδευση 

λοιπόν πραγµατοποιούνται προσαρµογές στο φυσικό περιβάλλον και διαµορφώνονται 

όροι και προϋποθέσεις τέτοιες, ώστε να είναι αποτελεσµατική η εργασία στην τάξη 

(Χρηστάκης, 2011). Επίσης, σε πολλές περιπτώσεις είναι ανάγκη να διαφοροποιείται 

το περιεχόµενο του προγράµµατος και να προσαρµόζεται στις ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες των παιδιών. Συν τοις άλλοις, οι προσαρµογές στις στρατηγικές διδασκαλίας 

κρίνονται αναγκαίες στην Ειδική Εκπαίδευση, ώστε η επεξεργασία των πληροφοριών 

και η µάθηση σε βασικούς τοµείς όπως είναι η γλώσσα και τα µαθηµατικά να είναι 

αποτελεσµατική. Τέλος, οι νέες τεχνολογίες και οι ειδικές τεχνικές επικοινωνίας στη 

διδασκαλία (π.χ. νοηµατική επικοινωνία, Makaton κ.ά.) σχεδιάζονται  και 

χρησιµοποιούνται, ώστε τα παιδιά µε σοβαρές δυσκολίες µάθησης να µπορούν να 

επικοινωνούν, να κατακτούν τις αναγκαίες γνώσεις και να αναπτύσσουν τις αναγκαίες 

δεξιότητες  (Χρηστάκης, 2013). 

 

2.3. Εργαλεία για τη συλλογή ποιοτικών δεδοµένων 

 

2.3.1. Λίστες Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων: ∆εδοµένα Μαθησιακής 

Ετοιµότητας, Ειδικών Εκπαιδευτικών Αναγκών και Γενικών Μαθησιακών 

∆υσκολιών  

 

   Οι Λίστες Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων συγκαταλέγονται στα εργαλεία για τη 

συλλογή των ποιοτικών δεδοµένων καθώς µας επέτρεψαν να διερευνήσουµε: α) τα 

επίπεδα Μαθησιακής Ετοιµότητας, β) τις Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες σύµφωνα 
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µε το Πλαίσιο του Αναλυτικού Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής (Π.Α.Π.Ε.Α.) και γ) 

τις Γενικές Μαθησιακές ∆υσκολίες της µαθήτριας λόγω Συνδρόµου Down. 

Αποτελούν εποµένως υλικό µαθησιακής αξιολόγησης και µπορούν να 

κατασκευαστούν και από τους εκπαιδευτικούς µε βάση το Αναλυτικό Πρόγραµµα. 

Κατ’ αυτόν τον τρόπο δηµιουργείται ένας κατάλογος δεξιοτήτων π.χ. για τη γλώσσα 

στον οποίο καταγράφονται µε συνοπτικό τρόπο, αυτά που πρέπει να ξέρει το παιδί 

σύµφωνα µε την ηλικία και την τάξη στην οποία φοιτά. Ελέγχεται συνεπώς το 

επίπεδο του παιδιού και σηµειώνεται σε ειδική στήλη τι µπορεί και τι δεν µπορεί να 

κάνει (Χρηστάκης,  2011).  

   Συγκεκριµένα, οι διδακτικές προτεραιότητες που ορίζει ο ειδικός παιδαγωγός 

εστιάζουν στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες του µαθητή, που τον δυσκολεύουν 

περισσότερο και παρεµποδίζουν την αυτονοµία και την εκπαιδευτική και κοινωνική 

του ένταξη. Συνεπώς, οι µεγαλύτερες αποκλίσεις από τη γραµµή βάσης (η οποία 

ορίζεται µε βάση την τάξη και το εξάµηνο φοίτησης του µαθητή), η αυτονοµία, η 

ένταξη αλλά και οι δυνατότητές του αποτελούν βασικά κριτήρια για τον καθορισµό 

των διδακτικών προτεραιοτήτων στους πίνακες της Άτυπης Παιδαγωγικής 

Αξιολόγησης (∆ροσινού, 2014). 

 

2.3.2.  Έντυπο Καταγραφής της ∆ιδακτικής Αλληλεπίδρασης: 

Ετεροπαρατήρηση και Αυτοπαρατήρηση 

 

   Στα εργαλεία για τη συλλογή των ποιοτικών δεδοµένων συµπεριλαµβάνεται η 

ετεροπαρατήρηση και η αυτοπαρατήρηση. Ειδικότερα, η συµπλήρωση του Εντύπου 

Καταγραφής της ∆ιδακτικής Αλληλεπίδρασης µετά τη συστηµατική εµπειρική 

παρατήρηση της µαθήτριας πραγµατοποιήθηκε µε στόχο την καταγραφή της 

αλληλεπίδρασης της διδακτικής παρέµβασης συµπεριλαµβάνοντας όχι µόνο 

παρατηρήσεις αλλά και σχόλια. Το Έντυπο Καταγραφής της ∆ιδακτικής 

Αλληλεπίδρασης αποτελεί ένα ερευνητικό ηµερολόγιο, όπου καταγράφεται ό,τι 

σχετίζεται µε τη διδασκαλία και τα αποτελέσµατά της. Ο τρόπος που επέλεξε ο 

εκπαιδευτικός έτσι ώστε να κινητοποιήσει τη µαθήτρια να εµπλακεί στη µαθησιακή 

διαδικασία, όπως επίσης και οι λεκτικές και µη λεκτικές αντιδράσεις της µαθήτριας 

αποτελούν σηµεία παρατήρησης. Επίσης, µε τον παιδαγωγικό αναστοχασµό ο 

εκπαιδευτικός αξιολογεί µετά το τέλος της διδακτικής παρέµβασης τι πήγε καλά, τι 
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δεν πήγε, τι να προσέξει και τι να δοκιµάσει στην επόµενη παρέµβαση, 

προσαρµόζοντας το διδακτικό πρόγραµµα (∆ροσινού, και συν., 2009).  

 

2.3.3.  ∆ιαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων µε βάση τους ετήσιους, µηνιαίους και εβδοµαδιαίους στόχους 

 

   Στα εργαλεία συλλογής των ποιοτικών δεδοµένων συγκαταλέγεται η 

διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων 

(πειραµατική παρέµβαση) µε βάση τους ετήσιους, µηνιαίους και εβδοµαδιαίους 

στόχους. Ειδικότερα, οι αντιδράσεις της µαθήτριας κατά τη διάρκεια των 

δραστηριοτήτων, η ανταπόκρισή της στα υλικά που επιλέχθηκαν και η ιεράρχηση των 

βηµάτων των δραστηριοτήτων, ώστε η µαθήτρια να προχωρεί στο επόµενο βήµα, 

εφόσον έχει κατακτήσει το προηγούµενο, αποτέλεσαν βασικά σηµεία παρατήρησης 

κατά τη διάρκεια υλοποίησης του πειραµατικού διδακτικού προγράµµατος. Η 

πειραµατική παρέµβαση στηρίχθηκε εποµένως στις µεθοδολογικές οδηγίες 

σχεδιασµού, υλοποίησης και αξιολόγησης του ΣΑ∆ΕΠΕΑΕ για τη διδασκαλία 

αναγνωστικών δεξιοτήτων (∆ροσινού, και συν., 2009, ∆ροσινού, 2014). Συνεπώς, η 

καταγραφή των προαναφερθέντων ποιοτικών δεδοµένων κατά την υλοποίηση των 

διδακτικών παρεµβάσεων συνετέλεσε στο σχεδιασµό του Ατοµικού Εκπαιδευτικού 

Προγράµµατος µε τον καθορισµό των διδακτικών στόχων, οι οποίοι παρουσιάζονταν 

µε τη µορφή του διαφοροποιηµένου ετήσιου, µηνιαίου, εβδοµαδιαίου και ηµερήσιου 

διδακτικού προγράµµατος σύµφωνα µε τις αρχές και τη διαδικασία σχεδιασµού των 

διδακτικών προγραµµάτων (Χρηστάκης, 2013). 

   ∆ιδακτικός στόχος της πειραµατικής παρέµβασης ήταν η µαθήτρια να διαβάζει και 

να κατανοεί απλό κείµενο µέχρι 60 λέξεις. ∆όθηκε λοιπόν ιδιαίτερη έµφαση στην 

ανάπτυξη της Εργαζόµενης Μνήµης της, δηλαδή στο να θυµάται ό,τι βλέπει, ακούει 

και φτιάχνει, προκειµένου να υποβοηθηθεί τόσο η αναγνωστική διαδικασία όσο και 

οι γλωσσικές της δεξιότητες ευρύτερα. Για την επίτευξη των παραπάνω, χρειάστηκε 

να τεµαχιοποιηθεί ο συγκεκριµένος στόχος σε 10 µικρότερα βήµατα – υποστόχους. 

Στα συγκεκριµένα βήµατα µάλιστα αντιστοιχούσαν 66 διαφορετικές δραστηριότητες, 

στις οποίες συµµετείχε η µαθήτρια καταλαµβάνοντας συνολικό χρόνο 40 διδακτικών 

ωρών.  

   Το πρώτο λοιπόν βήµα της πειραµατικής παρέµβασης που έπρεπε να κατακτηθεί 

τον Ιανουάριο ήταν η µαθήτρια να λέει και να αναγνωρίζει το όνοµά της. Για το λόγο 
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αυτό, της ανατέθηκαν 5 δραστηριότητες. Οι 3 από αυτές υλοποιήθηκαν στις 

27/01/2015 και οι υπόλοιπες 2 στις 28/01/2015.  

   Το δεύτερο βήµα της πειραµατικής παρέµβασης που έπρεπε να κατακτηθεί τον 

Φεβρουάριο ήταν να λέει ονόµατα προσώπων. Για αυτό το λόγο, δόθηκαν στη 

µαθήτρια 6 δραστηριότητες. Οι 3 από αυτές υλοποιήθηκαν στις 03/02/2015 και οι 

υπόλοιπες 3 στις 05/02/2015. Το τρίτο βήµα της πειραµατικής παρέµβασης ήταν η 

µαθήτρια να λέει ονόµατα αντικειµένων. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, ανατέθηκαν στη 

µαθήτρια 6 δραστηριότητες. Οι 3 από αυτές διεξήχθησαν στις 06/02/2015 και οι 

άλλες 3 υλοποιήθηκαν στις 10/02/2015. Το τέταρτο βήµα που έπρεπε να κατακτηθεί 

ήταν να ονοµάζει όσπρια, ζυµαρικά, σκόνες και υγρά. Γι’ αυτό το λόγο, δόθηκαν στη 

µαθήτρια 7 δραστηριότητες. Οι 4 από αυτές υλοποιήθηκαν στις 11/02/2015 και οι 

υπόλοιπες 3 στις 13/02/2015.  

   Το πέµπτο βήµα της πειραµατικής παρέµβασης που έπρεπε να κατακτηθεί ήταν να 

ξέρει τις έννοιες ψηλός – κοντός. Έτσι, ανατέθηκαν στη µαθήτρια 6 δραστηριότητες. 

Οι 4 από αυτές υλοποιήθηκαν στις 16/02/2015 και οι άλλες 2 στις 17/02/2015. Το 

έκτο βήµα της πειραµατικής παρέµβασης ήταν να ξέρει τις έννοιες µεγάλο – µικρό. 

Για το λόγο αυτό, δόθηκαν στη µαθήτρια 8 δραστηριότητες. Οι 4 από αυτές 

υλοποιήθηκαν στις 18/02/2015 και οι υπόλοιπες 4 στις 24/02/2015. Το έβδοµο βήµα 

της πειραµατικής παρέµβασης ήταν η µαθήτρια να ξέρει τις έννοιες ψηλά – χαµηλά. 

Κατ’ αυτόν τον τρόπο, της ανατέθηκαν 7 δραστηριότητες, οι οποίες υλοποιήθηκαν 

στις 25/02/2015. Το όγδοο βήµα της πειραµατικής παρέµβασης ήταν η µαθήτρια να 

ξέρει τις έννοιες βαρύ – ελαφρύ. Συνεπώς, της δόθηκαν 7 δραστηριότητες, οι οποίες 

υλοποιήθηκαν στις 27/02/2015.  

   Το ένατο βήµα της πειραµατικής παρέµβασης που έπρεπε να κατακτηθεί το Μάρτιο 

ήταν η µαθήτρια να ξέρει τις έννοιες χοντρός – λεπτός. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, 

δόθηκαν στη µαθήτρια 7 δραστηριότητες, οι οποίες υλοποιήθηκαν στις 02/03/2015. 

Τέλος, το δέκατο βήµα της πειραµατικής παρέµβασης ήταν να λέει αντικείµενα, ζώα 

και σκηνές που είδε στην τηλεόραση. Για το λόγο αυτό, δόθηκαν στη µαθήτρια 7 

δραστηριότητες, οι οποίες υλοποιήθηκαν στις 03/03/2015.  

   Τα παιδαγωγικό υλικό που χρησιµοποιήθηκε για την εµπέδωση της διδασκαλίας 

αποτελούταν από: Παπουτσόκουτα (γνωστικές µηχανές), dossier µε βέλκτρον, άλλες 

γνωστικές µηχανές/ κατασκευές, Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνίας (ΤΠΕ), 

διαφοροποιηµένα κείµενα, κοινωνικές ιστορίες µε οπτικούς νοητικούς διευκολυντές 

και ήρωες τον εαυτό της, την αγαπηµένη της Ντόρα (την εξερευνήτρια), τον Τοµ και 
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τον Τζέρι, πλαστικοποιηµένες κάρτες µε ανθρώπους, αντικείµενα και ζώα, ένα 

άλµπουµ φωτογραφιών, όσπρια, ζυµαρικά, σκόνες, υγρά, χαρτόνια, µαρκαδόρους, 

έναν ηλεκτρονικό υπολογιστή µε ηχεία, το διαδίκτυο, παζλ και τέλος ένα κινητό 

τηλέφωνο.  

   Επιπλέον, η αµοιβή που δινόταν στη µαθήτρια ήταν τόσο λεκτική µε τη µορφή 

άµεσης ηθικής επιβράβευσης όσο και υλική, µε την επίδοση ενός αυτοκόλλητου µε 

την αγαπηµένη της Ντόρα. Συν τοις άλλοις, µετά την επιτυχή ολοκλήρωση όλων των 

δραστηριοτήτων κάθε ηµερήσιας διδακτικής παρέµβασης, η µαθήτρια είχε την 

ευκαιρία να παίξει µε µια φορητή παιχνιδοµηχανή «υδάτινη καλαθοσφαίριση», 

γεγονός που την κινητοποιούσε σε υψηλό βαθµό να συµµετάσχει στην εκπαιδευτική 

διαδικασία.  

   Τα κριτήρια επιτυχίας σχετίζονταν µε το χρόνο υλοποίησης των διδακτικών 

παρεµβάσεων (27/01/2015 - 03/03/2015). Ειδικότερα, σε κάθε µία από τις 16 

διδακτικές παρεµβάσεις υλοποιούνταν κατά µέσο όρο 4 διαφορετικές 

δραστηριότητες, οι οποίες εξυπηρετούσαν τον ίδιο υποστόχο – βήµα κάθε φορά. 

Συνεπώς, η πειραµατική παρέµβαση θα θεωρούταν επιτυχής, εάν η µαθήτρια 

ολοκλήρωνε τις δραστηριότητες και των 16 πειραµατικών παρεµβάσεων, χωρίς 

βοήθεια από µέρους του ερευνητή ή ακόµη και µε µικρή βοήθεια.  

 

2.3.4.  Ηµι – δοµηµένες συνεντεύξεις 

    

   Η συλλογή ποιοτικών δεδοµένων πραγµατοποιήθηκε και µε τη χρήση ηµι-

δοµηµένων συνεντεύξεων από όλους τους εµπλεκόµενους ενήλικες, που βρίσκονται 

δίπλα στη µαθήτρια µε Σύνδροµο Down (ειδικό παιδαγωγό, λογοθεραπεύτρια, 

κοινωνική λειτουργό, ψυχολόγο, επισκέπτρια υγείας, γυµνάστρια, φυσιοθεραπεύτρια, 

εργοθεραπεύτρια, διευθυντή, µητέρα).  Το περιεχόµενο των ηµι-δοµηµένων 

συνεντεύξεων διάρκειας 10-15 λεπτών, στηρίχθηκε σε συγκεκριµένους θεµατικούς 

άξονες µε βάση τις ερευνητικές υποθέσεις.  

   Ειδικότερα, οι ερωτήσεις που τέθηκαν ήταν ανοιχτού τύπου, ώστε να εκµαιευθεί  ο 

προβληµατισµός των ερωτώµενων πάνω στις συγκεκριµένες θεµατικές. Παράλληλα, 

κατά τη διάρκεια των ηµι – δοµηµένων συνεντεύξεων πραγµατοποιήθηκαν αρκετές 

διευκρινιστικές ερωτήσεις, έτσι ώστε να εξεταστούν ολόπλευρα οι θεµατικοί άξονες. 

Ο οδηγός µάλιστα των συνεντεύξεων έλαβε την τελική του µορφή, ύστερα από 

ενδελεχή συζήτηση µε τον επιβλέποντα καθηγητή.  
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   Οι άξονες του οδηγού της συνέντευξης στους οποίους στηρίχθηκαν οι ερωτήσεις 

που τέθηκαν στους συµµετέχοντες ήταν τρεις. Ο πρώτος θεµατικός άξονας απέβλεπε 

στην περιγραφή της συµβολής της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης 

των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στην προαγωγή του δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής 

της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην εκπαίδευση και την κοινωνική ζωή. Στη 

συνέχεια, ο δεύτερος θεµατικός άξονας αφορούσε την περιγραφή της συµβολής των 

ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων στην ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων 

στον προφορικό και στο γραπτό λόγο της µαθήτριας. Τέλος, ο τρίτος θεµατικός 

άξονας σχετιζόταν µε την περιγραφή της συµβολής του ΣΑ∆ΕΠΕΑΕ στην ανάπτυξη 

της Εργαζόµενης Μνήµης και στην αποτελεσµατική υποστήριξη της Ανάγνωσης, της 

Αναγνωστικής Κατανόησης και της Γραφής της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down. 

 

2.4. Εργαλεία για τη συλλογή ποσοτικών δεδοµένων 

 

2.4.1.  Ερωτηµατολόγια 

 

   Στα εργαλεία για τη συλλογή των ποσοτικών δεδοµένων συγκαταλέγονται τα 

γραπτά ανώνυµα ερωτηµατολόγια. Ειδικότερα, το ερωτηµατολόγιο ήταν σύντοµο, 

κατανοητό και απευθυνόταν σε  όλους τους εµπλεκόµενους ενήλικες µε τη µαθήτρια 

µελέτης περίπτωσης (ειδικό παιδαγωγό, λογοθεραπεύτρια, κοινωνική λειτουργό, 

ψυχολόγο, επισκέπτρια υγείας, γυµνάστρια, φυσιοθεραπεύτρια, εργοθεραπεύτρια, 

διευθυντή, µητέρα). Συντέθηκε µε δεκαπέντε κλειστού τύπου ερωτήσεις, οι οποίες 

σχετίζονταν µε τη διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στο Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο. 

   Στο ερωτηµατολόγιο λοιπόν σε κάθε µία από τις δεκαπέντε κλειστού τύπου 

ερωτήσεις δινόταν µία κλίµακα µέτρησης. Συγκεκριµένα, µε την ισοδιαστηµική 

κλίµακα µέτρησης Likert οι ερωτώµενοι είχαν την ευκαιρία να καταδείξουν το βαθµό 

στον οποίο η εκάστοτε δήλωση ισχύει σύµφωνα µε τη γνώµη τους. Αναλυτικότερα, η 

κλίµακα µέτρησης είχε διαβαθµίσεις από το 1 έως το 5. Το 1 σήµαινε ότι η δήλωση 

δεν ισχύει καθόλου, το 2 ότι ισχύει λίγο, το 3 ότι ισχύει µέτρια, το 4 ότι ισχύει αρκετά 

και το 5 ότι ισχύει πολύ. Επίσης, οι ερωτήσεις που δόθηκαν βασίζονταν στις 

ερευνητικές υποθέσεις και είχαν σκοπό να προσδιορίσουν 3 θεµατικούς άξονες. 

Ειδικότερα, κάθε άξονας διερευνάτο µε διαφορετικές ερωτήσεις. Εντούτοις, στο 
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ερωτηµατολόγιο οι ερωτήσεις δόθηκαν µε ενιαία αρίθµηση, δίχως να παρουσιάζεται 

ο άξονας που διερευνάτο. 

   Ο πρώτος θεµατικός άξονας εµπεριείχε 2 ερωτήσεις και αποσκοπούσε να 

διερευνήσει το βαθµό που η διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στο Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο προάγει το δικαίωµα ισότιµης 

συµµετοχής της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην εκπαίδευση και την κοινωνική 

ζωή (πρώτη ερευνητική υπόθεση). 

   Ο δεύτερος θεµατικός άξονας εµπεριείχε 9 ερωτήσεις και αποσκοπούσε να 

διερευνήσει το βαθµό που οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συµβάλλουν στην 

ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στον προφορικό και στο γραπτό λόγο της 

µαθήτριας (δεύτερη ερευνητική υπόθεση).  

   Ο τρίτος θεµατικός άξονας εµπεριείχε 4 ερωτήσεις και αποσκοπούσε να 

διερευνήσει το βαθµό που το ΣΑ∆ΕΠΕΑΕ ανέπτυξε την Εργαζόµενη Μνήµη και 

υποστήριξε αποτελεσµατικά την Ανάγνωση, την Αναγνωστική Κατανόηση και τη 

Γραφή της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down (τρίτη ερευνητική υπόθεση).  

 

2.4.2.  ∆ιαφοροποιηµένα κείµενα µε κοινωνικές ιστορίες 

 

   Στα εργαλεία για τη συλλογή των ποσοτικών δεδοµένων συγκαταλέγονται και τα 5 

διαφοροποιηµένα κείµενα µε κοινωνικές ιστορίες. Ειδικότερα, τα κείµενα των 

κοινωνικών ιστοριών που δόθηκαν στην πειραµατική παρέµβαση προς ανάγνωση 

ήταν σύντοµα και σχετίζονταν µε το διδακτικό στόχο του πειράµατος («Να διαβάζει 

και να κατανοεί απλό κείµενο µέχρι 60 λέξεις»). Κάθε κείµενο κοινωνικών ιστοριών 

δεν ξεπερνούσε λοιπόν σε έκταση τις 60 λέξεις, περιείχε 5 οπτικούς νοητικούς 

διευκολυντές και ως επί το πλείστον απλές 3σύλαββες λέξεις του τύπου ΣΦΣΦΦΦ 

(π.χ. µιλάει). Κλείνοντας, η αναγνωστική κατανόηση της µαθήτριας µετρήθηκε µε 

βάση τις σωστές απαντήσεις της στα εκάστοτε 3 κλειστού τύπου ερωτήµατα 

πολλαπλής επιλογής που της δίνονταν σε κάθε ένα από τα διαφοροποιηµένα κείµενα 

των κοινωνικών ιστοριών.  
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2.5. Συµµετέχοντες 

 

   Στη συγκεκριµένη ερευνητική εργασία συµµετείχαν ο ειδικός παιδαγωγός, η 

λογοθεραπεύτρια, η κοινωνική λειτουργός, η ψυχολόγος, η επισκέπτρια υγείας, η 

γυµνάστρια, η φυσιοθεραπεύτρια, η εργοθεραπεύτρια καθώς και ο διευθυντής ενός 

Ειδικού ∆ηµοτικού Σχολείου της Περιφέρειας Θεσσαλίας, όπου φοιτά η µαθήτρια 

µελέτης περίπτωσης. Επίσης, πέρα από το προσωπικό του σχολείου, ποιοτικά 

δεδοµένα συλλέχθηκαν µέσω ηµι – δοµηµένων συνεντεύξεων και από τη µητέρα της 

µαθήτριας. Παράλληλα, ποσοτικά δεδοµένα συλλέχθηκαν µέσω ερωτηµατολογίων 

από όλους τους προαναφερθέντες εµπλεκόµενους ενήλικες. Εκτός αυτού, 

συλλέχθηκαν ποιοτικά δεδοµένα από τη µαθήτρια µελέτης περίπτωσης µέσω των 

Λιστών Ελέγχου των Βασικών ∆εξιοτήτων, των ετεροπαρατηρήσεων και των 

αυτοπαρατηρήσεων σύµφωνα µε το Έντυπο Καταγραφής της ∆ιδακτικής 

Αλληλεπίδρασης καθώς και µέσω της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής 

υποστήριξης των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων σύµφωνα µε τους ετήσιους, µηνιαίους και 

εβδοµαδιαίους στόχους. Τέλος, ποσοτικά δεδοµένα συλλέχθηκαν από τη µαθήτρια 

µελέτης περίπτωσης µέσω της ανάγνωσης των διαφοροποιηµένων κειµένων µε 

κοινωνικές ιστορίες.  

 

2.6. Σχέδιο και Πορεία της έρευνας 

 

   Η συγκεκριµένη έρευνα είχε ως στόχο να διερευνήσει τόσο σε θεωρητικό όσο και 

σε πρακτικό επίπεδο τους παράγοντες που εµπλέκονται στην ειδική διδακτική της 

ανάγνωσης στο Σύνδροµο Down. Η έρευνα διεξήχθη στο επιστηµονικό πεδίο της 

Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης και αποτελεί µια ατοµική µελέτη περίπτωσης 

(Αβραµίδης & Καλύβα, 2006) 13χρονης µαθήτριας µε Σύνδροµο Down και 

προβλήµατα λόγου και οµιλίας, η οποία φοιτά στην Ε’ τάξη ενός Ειδικού ∆ηµοτικού 

Σχολείου στην Περιφέρεια Θεσσαλίας.  

   Για την αποτελεσµατική εφαρµογή του Στοχευµένου, Ατοµικού, ∆οµηµένου, 

Ενταξιακού, Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης κρίθηκε απαραίτητη η 

τήρηση της ακόλουθης διδακτικής µεθοδολογίας: α) συστηµατική εµπειρική 

παρατήρηση των µαθησιακών προβληµάτων, β) άτυπη παιδαγωγική αξιολόγηση της 

µαθήτριας, καταγραφή και εκτίµηση της µαθησιακής ετοιµότητας, των δυνατοτήτων, 
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των δυσκολιών και των εκπαιδευτικών της αναγκών (18-11-2014 έως 22-01-2015), γ) 

επιλογή των διδακτικών στόχων και σχεδιασµός του διδακτικού προγράµµατος, δ) 

ένταξη σύγχρονων στρατηγικών, µέσων και διδακτικών µεθόδων κατά την υλοποίηση 

του διδακτικού προγράµµατος (27/01/2015 - 03/03/2015), ε) αξιολόγηση και 

καταγραφή της προόδου της µαθήτριας και επανατροφοδότηση του διδακτικού 

προγράµµατος (∆ροσινού, 2014). 

   Στα πλαίσια εποµένως της άτυπης παιδαγωγικής αξιολόγησης της Τ. 

πραγµατοποιήθηκε η καταγραφή και εκτίµηση της µαθησιακής της ετοιµότητας, των 

δυνατοτήτων της, των δυσκολιών καθώς και των εκπαιδευτικών αναγκών της σε τρεις 

διαδοχικές φάσεις σε χρονικό διάστηµα 8 εβδοµάδων (18-11-2014 έως 22-01-2015) 

καταλαµβάνοντας συνολικό χρόνο 24 διδακτικών συνεδριών των 5 διδακτικών ωρών 

(120 ώρες). Οι αρχικές παρατηρήσεις καταγράφηκαν κατά τη διάρκεια της δεύτερης 

εβδοµάδας συστηµατικής εµπειρικής παρατήρησης (24-11-2014), οι ενδιάµεσες 

παρατηρήσεις κατά τη διάρκεια της τέταρτης εβδοµάδας (11-12-2014) και οι τελικές 

παρατηρήσεις κατά τη διάρκεια της όγδοης εβδοµάδας παρατήρησης (22-01-2015).   

   Τα στοιχεία της έρευνας συνελέγησαν εποµένως µέσω της συµµετοχικής 

παρατήρησης που διεξήχθη στο πλαίσιο της πρακτικής άσκησης από τις 18/11/2014 

έως και τις 03/03/2015 (200 ώρες). Τα εργαλεία για τη συλλογή των ποιοτικών 

δεδοµένων που χρησιµοποιήθηκαν είναι οι Λίστες Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων 

(Μαθησιακή Ετοιµότητα, Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες, Γενικές Μαθησιακές 

∆υσκολίες), καθώς και η αυτοπαρατήρηση και η ετεροπαρατήρηση µε βάση το 

Έντυπο Καταγραφής της ∆ιδακτικής Αλληλεπίδρασης.  

   Επίσης, η διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων µε βάση τους ετήσιους, µηνιαίους και εβδοµαδιαίους στόχους κατέλαβε 

συνολικό χρόνο 40 διδακτικών ωρών, οι οποίες κατανεµήθηκαν σε 16 διδακτικές 

συνεδρίες (27/01/2015 - 03/03/2015). Επιπλέον, τα ποιοτικά δεδοµένα από τις δέκα 

ηµι-δοµηµένες συνεντεύξεις (εκπαιδευτικό, ειδικό εκπαιδευτικό, βοηθητικό 

προσωπικό, µητέρα) συλλέχθηκαν από τις 04/03/2015 έως τις 05/03/2015. 

Παράλληλα, τα ποσοτικά δεδοµένα από τα δέκα γραπτά ανώνυµα ερωτηµατολόγια 

των εµπλεκοµένων ενηλίκων µε τη µελέτη περίπτωσης συλλέχθηκαν στις 06/03/2015, 

ενώ τα αντίστοιχα των διαφοροποιηµένων κειµένων των κοινωνικών ιστοριών στις 

28/01/2015 («Η Τ. µιλάει ευγενικά»), στις 17/02/2015 («Η Ντόρα σηκώνει ψηλά το 

χέρι της»), στις 24/02/2015 («Ο Τοµ και ο Τζέρι παίζουν»), στις 25/02/2015 («Η 

Ντόρα κάνει ησυχία) και τέλος στις 02/03/2015 («Η Ντόρα θύµωσε»).   
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2.7. Περιορισµοί της έρευνας 

 

   Αρχικά, οφείλουµε να επισηµάνουµε ότι τα ποιοτικά δεδοµένα που συλλέχθηκαν 

κατά τη διάρκεια της συµµετοχικής παρατήρησης δεν αξιολογήθηκαν από δεύτερο 

παρατηρητή, προκειµένου να αποφευχθεί τυχόν περίπτωση ελλιπούς παρατήρησης. 

Τέλος, η αδυναµία γενίκευσης των αποτελεσµάτων αποτελεί ικανό περιορισµό της 

έρευνας, καθώς η συγκεκριµένη ερευνητική εργασία αποτελεί ατοµική µελέτη 

περίπτωσης µιας 13χρονης µαθήτριας µε Σύνδροµο Down και προβλήµατα λόγου και 

οµιλίας, η οποία φοιτά σε ένα Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο της Περιφέρειας Θεσσαλίας.  
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ΜΕΡΟΣ ΤΡΙΤΟ 

Η ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ: ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
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3. ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΩΝ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΩΝ ΕΥΡΗΜΑΤΩΝ 

 

 3.1. Η συµβολή της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής 

υποστήριξης των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στην προαγωγή του 

δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down 

στην εκπαίδευση και την κοινωνική ζωή (1η ερευνητική υπόθεση) 

 

   H ανάλυση των ποιοτικών ερευνητικών δεδοµένων που συλλέχθηκαν κατά τη 

διάρκεια των ηµι-δοµηµένων συνεντεύξεων από τους συµµετέχοντες παρουσιάζεται 

κατά θεµατική περιοχή. Αρχικά, παρατίθεται ένας εισαγωγικός σχολιασµός και έπειτα 

παρουσιάζονται οι µεταβλητές κάθε θεµατικής περιοχής. Η εξαγωγή νοήµατος και 

ερµηνείας τεκµηριώνεται µε την παράθεση τµηµάτων των δεδοµένων (φράσεις των 

ερωτώµενων που µας δίνουν πληροφορίες σχετικά µε τις ερευνητικές υποθέσεις), 

όπως αυτά προέκυψαν από τις ηµι-δοµηµένες συνεντεύξεις. Στο τέλος των τµηµάτων 

αυτών δίνεται ο κωδικός κάθε ερωτώµενου και συγκεκριµένα το γράµµα Π. για τον 

Ειδικό Παιδαγωγό, το Λ. για τη Λογοθεραπεύτρια, το Κ. για την Κοινωνική 

Λειτουργό, το Ψ. για τη Ψυχολόγο, το Υ. για την Επισκέπτρια Υγείας, το Γ. για τη 

Γυµνάστρια, το Φ. για τη Φυσιοθεραπεύτρια, το Ε. για την Εργοθεραπεύτρια, το ∆. 

για το ∆ιευθυντή και το Μ. για τη Μητέρα της µαθήτριας µελέτης περίπτωσης.  

 

3.1.1. Αναγκαιότητα συνέχισης του Ατοµικού Προγράµµατος Εκπαίδευσης λόγω 

της γενετικής διαταραχής και των ατοµικών χαρακτηριστικών της µαθήτριας 

(αυτοεξυπηρέτηση, κοινωνική προσαρµογή, γλωσσική εκπαίδευση, 

αισθησιοκινητική αγωγή, απλές βασικές σχολικές δεξιότητες, προεπαγγελµατική 

εκπαίδευση) 

 

   Οι περισσότεροι ερωτώµενοι επεσήµαναν ως τη σηµαντικότερη δυσκολία ένταξης 

της Τ. στην εκπαίδευση την αναγκαιότητα της συνέχισης του Ατοµικού 

Προγράµµατος Εκπαίδευσης λόγω της γενετικής διαταραχής και των ατοµικών 

χαρακτηριστικών της. Το Ατοµικό Πρόγραµµα Εκπαίδευσης στοχεύει στην 

αυτοεξυπηρέτηση, την κοινωνική προσαρµογή, τη γλωσσική εκπαίδευση, την 

αισθησιοκινητική αγωγή, τις απλές βασικές σχολικές δεξιότητες και την 
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προεπαγγελµατική εκπαίδευση, γεγονός που δυσχεραίνει την ένταξη της µαθήτριας 

στην εκπαίδευση. «Η Τ. παρουσιάζει νοητική ανωριµότητα – νοητική υστέρηση, 

µαθησιακές δυσκολίες και συναισθηµατικές διαταραχές. Η συστηµατική εξατοµίκευση 

λοιπόν επιβάλλεται σε µαθητές µε χαµηλή νοηµοσύνη και µαθησιακά προβλήµατα, 

προκειµένου να αυξηθεί η αυτοεκτίµησή τους και να µειωθούν οι αρνητικές εµπειρίες. 

Κατ’ αυτόν τον τρόπο, µέσα από τη συνέχιση του εξατοµικευµένου διδακτικού 

προγράµµατος η Τ. µαθαίνει πώς να µαθαίνει και να αξιοποιεί στο έπακρο τις 

δυνατότητές της» (Π.). «Για τη φοίτηση της µαθήτριας στο Γενικό ∆ηµοτικό Σχολείο 

απαιτείται καλή αξιολόγηση των ικανοτήτων της. ∆εν έχουν αναδειχτεί όµως οι 

ικανότητές της στα πλαίσια της προεπαγγελµατικής εκπαίδευσης, όπως π.χ. το να βάζει 

ψωµιά σε ράφια. Θα ήταν πολύ ωφέλιµο αν πραγµατοποιούταν δοκιµή φοίτησή της σε 

κάποιο γενικό σχολείο µε τακτή επαναξιολόγηση. Ωστόσο, για να γίνει κάτι τέτοιο 

απαιτείται η οργάνωση ενός δοµηµένου προγράµµατος από το ΚΕ.∆.∆.Υ και το 

Σ.∆.Ε.Υ., ώστε να υλοποιηθεί ένα προσαρµοσµένο πρόγραµµα στις ικανότητες της 

µαθήτριας» (Κ.). «Οι γνωστικές της ικανότητες λόγω του γενετικού συνδρόµου και οι 

µαθησιακές της δυσκολίες δεν της επιτρέπουν να παρακολουθήσει την τάξη ενός 

κανονικού ∆ηµοτικού Σχολείου. Η T. είναι γνωστικά, συναισθηµατικά και κοινωνικά 

ανώριµη να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του περιβάλλοντος» (Ψ.). «Η Τ. εξαιτίας της 

γενετικής της διαταραχής και των ατοµικών χαρακτηριστικών της έχει ανάγκη από το 

εξατοµικευµένο εκπαιδευτικό πρόγραµµα που εφαρµόζεται στο Ειδικό ∆ηµοτικό 

Σχολείο. Συγκεκριµένα, αναφορικά µε τις δυσκολίες ενσωµάτωσής της έχω να 

επισηµάνω τα εξής: Καταρχήν, δυσκολεύεται µε τις ακολουθίες, καθώς συγχέει την 

αρχή, τη µέση και το τέλος µιας ιστορίας. Κάνει ορθογραφικά λάθη. ∆υσκολεύεται µε 

τις αφηρηµένες έννοιες και έχει ανώριµη σκέψη και κρίση. Επιπλέον, παρουσιάζει 

οργανωτικές δυσκολίες, καθώς δεν δύναται να ενσωµατώσει τα ξεχωριστά µέρη σ’ ένα 

σύνολο. Επίσης, παρουσιάζει δυσκολίες αποµνηµόνευσης, αφού αντιµετωπίζει 

προβλήµατα µε τη βραχυπρόθεσµη µνήµη της. Εκτός αυτών, παρουσιάζει δυσκολίες 

απόδοσης και γλωσσικές δυσκολίες, όταν της απευθύνονται ερωτήσεις. Τέλος, 

παρουσιάζει κινητικές δυσκολίες στο γράψιµο, στο δέσιµο των παπουτσιών και στο 

κούµπωµα» (Υ.).  

   Η Γυµνάστρια µε τη σειρά της αναφορικά µε τις δυσκολίες ένταξης της µαθήτριας 

στην εκπαίδευση επεσήµανε ότι: «Λόγω του Συνδρόµου Down δεν έχει το ∆είκτη 

Νοηµοσύνης που απαιτείται για τη φοίτηση στη Γενική Εκπαίδευση. Αν και γενικότερα 

έχει καλή διάθεση, παρουσιάζει εµµονές και γι’ αυτό δεν πρέπει να επιµένουµε, όταν 
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δεν θέλει» (Γ.). Επίσης, η Φυσιοθεραπέυτρια δήλωσε ότι: «τα γνωστικά της 

ελλείµµατα λόγω της γενετικής διαταραχής αποτελούν τη σηµαντικότερη δυσκολία 

ένταξής της στην εκπαίδευση» (Φ.). Συν τοις άλλοις, η Εργοθεραπέυτρια σηµείωσε 

ότι: «Η Τ. έχει νοητική ανωριµότητα, δε διαβάζει καλά, δε µπορεί να γράψει από µόνη 

της και χρειάζεται βοήθεια στην προσαρµοστική συµπεριφορά. Επίσης, παρουσιάζει 

δυσκολίες µε τις µαθηµατικές έννοιες, τις χρονικές έννοιες και ιδίως µε την εκµάθηση 

της ώρας και τη συγκέντρωση προσοχής» (Ε.). Εν κατακλείδι, ο ∆ιευθυντής 

επεσήµανε ότι: «Η νοητική της υστέρηση και όλα γενικότερα τα χαρακτηριστικά που 

συνοδεύουν το Σύνδροµο Down αποτελούν ανασταλτικούς παράγοντες για την ένταξή 

της στην εκπαίδευση. Συγκεκριµένα, η Τ. συναντά δυσκολίες στη γραφή και στην 

ανάγνωση, οι οποίες οφείλονται σε εγγενείς παράγοντες. Αιτία σε κάθε παιδί αποτελεί η 

αδύναµη βραχύχρονη µνήµη. Η Τ. παρουσιάζει µεγάλη δυσκολία στην εκφορά του 

λόγου. Έχει ‘τηλεγραφική οµιλία’, καθώς η στοµατική της κοιλότητα είναι 

διαµορφωµένη κατά τέτοιο τρόπο, που την εµποδίζει. Παρουσιάζει εποµένως αδυναµία 

αντίληψης, δυσκολίες στην ανάγνωση και την κατανόηση των κειµένων. Επιπλέον, δεν 

ανταποκρίνεται στις οδηγίες, γι’ αυτό και τη χαρακτηρίζουν ‘τεµπέλα’, ‘ότι δεν θέλει’ 

κ.λπ. Παρουσιάζει συνεπώς αδυναµία γρήγορης κατανόησης των εννοιών, γι’ αυτό και 

πρέπει να µιλάµε αργά, για να γίνονται οι οδηγίες κατανοητές. Τέλος, πρέπει να 

δείχνουµε υποµονή στο να ακούµε τον αργό της λόγο και ποτέ να µην τη 

συµπληρώνουµε, γιατί κάτι τέτοιο την αποδιοργανώνει» (∆.).  

 

3.1.2. Έλλειψη εξειδικευµένου προσωπικού και αναγκαίων δοµών στα Γενικά 

Σχολεία 

 

   Η πλειονότητα των ερωτηθέντων σηµείωσε ότι η έλλειψη εξειδικευµένου 

εκπαιδευτικού και ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού όπως επίσης και των 

αναγκαίων δοµών στα Γενικά Σχολεία παρακωλύει σηµαντικά την ένταξη της 

µαθήτριας στην εκπαίδευση. «Η Τ. παρουσιάζει ιδιαιτερότητες στο επίπεδο και τη 

σύνθεση των δυσκολιών, τις οποίες αντιµετωπίζει µε το δικό της τρόπο, µε αποτέλεσµα 

το εκπαιδευτικό προσωπικό των Γενικών Σχολείων να µην µπορεί να τη βοηθήσει µε τα 

καθιερωµένα διδακτικά µοντέλα» (Π.). Η λογοθεραπεύτρια µάλιστα δήλωσε ότι: «Η 

Τ. λόγω παθολογικών αναγκών έχει ανάγκη από ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό. Έχει 

άµεση ανάγκη από λογοθεραπεία, εργοθεραπεία και ψυχολόγο. Οι συγκεκριµένες 

υπηρεσίες όµως δεν παρέχονται στη Γενική Εκπαίδευση µε τα υπάρχοντα δεδοµένα» 
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(Λ.). Επιπρόσθετα, η Κοινωνική Λειτουργός επεσήµανε ότι: «Θα µπορούσε να 

φοιτήσει σε κανονικό σχολείο, αν υπήρχε στήριξη σε τµήµα ένταξης µε Down» (Κ.).  

   Παράλληλα, η ψυχολόγος δήλωσε: «Οι δοµές του γενικού σχολείου δεν στηρίζουν 

την εκπαιδευτική ένταξη της µαθήτριας. Αν υπήρχαν δοµές όπως παράλληλη στήριξη ή 

Ειδικό Εκπαιδευτικό Προσωπικό στο Γενικό ∆ηµοτικό Σχολείο, θα µπορούσε η Τ. να 

ενταχθεί σε µια τάξη µε κανονικά παιδιά» (Ψ.). Ο ∆ιευθυντής του σχολείου 

υποστήριξε µάλιστα ότι: «Η µαθήτρια θα µπορούσε να ενταχθεί σε Γενικό Σχολείο υπό 

προϋποθέσεις. Καταρχήν απαιτείται κατάλληλη γνώση και προετοιµασία του 

προσωπικού του Γενικού Σχολείου. Χρειάζεται εποµένως υποδοµή τόσο σε έµψυχο όσο 

και σε άψυχο υλικό. Σε διαφορετική περίπτωση θα ήταν σίγουρα θετικό στοιχείο, αν 

υπήρχε αλληλεπίδραση µεταξύ των µαθητών των ειδικών σχολείων µε τους µαθητές 

των κανονικών σχολείων στο ίδιο προαύλιο» (∆.). Κλείνοντας, η µητέρα της 

µαθήτριας δήλωσε ότι: «το προσωπικό του ειδικού σχολείου έχει µεγαλύτερη 

εξειδίκευση απ’ ότι το προσωπικού ενός κανονικού σχολείου και ταυτόχρονα 

ασχολείται περισσότερες ώρες µαζί της» (Μ.).  

 

3.1.3. Αδυναµία αυτόνοµης µετακίνησης δίχως επίβλεψη, υπολογισµού 

χρηµάτων και προφύλαξης από κινδύνους στο σπίτι, στο σχολείο και στην 

κοινότητα 

 

   Αναφορικά µε τις δυσκολίες ένταξης της Τ. στην κοινωνική ζωή η πλειονότητα των 

ερωτηθέντων δήλωσε ότι η αδυναµία αυτόνοµης µετακίνησής της δίχως επίβλεψη 

καθώς και η αδυναµία προφύλαξής της από κινδύνους στο σπίτι, στο σχολείο και 

στην κοινότητα δυσχεραίνουν σηµαντικά την κοινωνική ένταξη της µαθήτριας. «Στην 

περίπτωση της Τ. παρατηρείται έλλειψη εκπαίδευσης ως προς το να βγει µόνη της από 

το σπίτι. Επίσης, δεν είναι εκπαιδευµένη στους κινδύνους που θα αντιµετωπίσει έξω. 

Είναι υπερπροστατευµένη η Τ.» (Κ.). «Η Τ. αν θα πάει στο σούπερ µάρκετ, θα πάει µε 

συνοδεία. ∆εν µετακινείται µόνη της στην κοινότητα. Μπορεί να µετακινηθεί σε 

συγκεκριµένο χώρο αλλά στην πραγµατικότητα δυσκολεύεται» (Γ.). «Υπάρχει δυσκολία 

αυτονόµησης στη µετακίνηση καθώς και στη διαχείριση χρηµάτων. Επίσης, η 

ψυχοκινητικότητά της βρίσκεται σε πολύ καλό επίπεδο, γι’ αυτό και θέλει να ρισκάρει 

παραπάνω από όσο πρέπει. ∆εν έχει αίσθηση του κινδύνου. Κινδυνεύει αρκετές στιγµές 

µέσα στην ηµέρα. ∆εν µπορεί να διακρίνει την επικινδυνότητα των καταστάσεων» (Φ.).  

   Οι συγκεκριµένες δυσκολίες κοινωνικής ένταξης της µαθήτριας επισηµάνθηκαν και 
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από άλλους συµµετέχοντες. «Η Τ. δεν µετακινείται στην κοινότητα µόνη της και 

δυσκολεύεται σηµαντικά στις χρηµατικές συναλλαγές» (Ε.). «∆εν µπορεί από µόνη της 

λόγω της νοητικής υστέρησης να µετακινηθεί µε το αστικό και να φέρει από το σούπερ 

µάρκετ τα πράγµατα που θα της ζητήσουµε. Η µαθήτρια έχει ανάγκη από µια διακριτική 

συνοδεία προσώπων είτε του οικογενειακού περιβάλλοντος είτε της πολιτείας, 

προκειµένου να οδηγηθεί σταδιακά στην αυτόνοµη διαβίωση» (∆.). «Λόγω περιέργειας 

µπορεί να κάνει κακό στον εαυτό της. ∆εν την έχω ‘µαντρωµένη’. Πάει στις κούνιες και 

παίζει. Πάντα όµως την επιβλέπω, γιατί δεν αντιλαµβάνεται τον κίνδυνο» (Μ.).  

    

3.1.4. Αδυναµία τήρησης των κανόνων καλής συµπεριφοράς και εκδήλωση 

λεκτικής, σωµατικής και σεξουαλικής επιθετικότητας 

 

   Η αδυναµία τήρησης των κανόνων καλής συµπεριφοράς και η εκδήλωση λεκτικής, 

σωµατικής ακόµη και σεξουαλικής επιθετικότητας επισηµαίνεται από τους 

περισσότερους συµµετέχοντες ως ένας ακόµη παράγοντας που δυσχεραίνει σε 

ικανοποιητικό βαθµό την ένταξη της µαθήτριας στην κοινωνική ζωή. «Η Τ. θέλει να 

κάνει το δικό της. Έχει πείσµα. Πολλές φορές κρύβεται και αρνείται να κάνει κάτι 

αναπτύσσοντας στρατηγικές αποφυγής. Θα µπορούσε λοιπόν να εκπαιδευτεί, 

προκειµένου να έχει όρια στη συµπεριφορά της» (Κ.). «Παρουσιάζει δυσκολίες 

κοινωνικές και προβλήµατα συµπεριφοράς. Απαιτείται λοιπόν οριοθέτηση της 

συµπεριφοράς της στις διαπροσωπικές σχέσεις µέσα από την κατανόηση των 

κοινωνικών κανόνων. Η Τ. χρειάζεται να κατανοήσει και να αφοµοιώσει τους 

κοινωνικούς κανόνες εφαρµόζοντάς τους στην πράξη. Οφείλει να σέβεται τους 

εκπαιδευτικούς. Συνέχεια επαναλαµβάνει το λάθος και µετά ζητά συγνώµη κάθε φορά. 

∆εν το έχει αφοµοιώσει. ∆υσκολεύεται να ελέγξει το θυµό της και τα συναισθήµατά 

της» (Ψ.). «Τα κοινωνικά προβλήµατα της Τ. είναι απόρροια των κοινωνικών 

ελλειµµάτων, της αδυναµίας της να αντιληφθεί αστεία και λεπτά θέµατα, της 

αδεξιότητας και της παρορµητικότητάς της. Έχει προβλήµατα µε τις οδηγίες στα 

παιχνίδια. ∆εν επεξεργάζεται σωστά τα προβλήµατα και δεν µπορεί να προβλέψει τις 

συνέπειες» (Υ.).  

   Η αδυναµία τήρησης των κοινωνικών κανόνων και η εκδήλωση επιθετικότητας σε 

διάφορες µορφές (λεκτική, σωµατική, σεξουαλική) επισηµάνθηκε και από άλλους 

συµµετέχοντες ως ένας ικανός λόγος που αποκλείει την ένταξη της µαθήτριας στο 

κοινωνικό γίγνεσθαι. «∆εν µπορεί να διαχειριστεί την έξαρση σεξουαλικότητάς της ούτε 
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ως προς το συναίσθηµα ούτε ως προς το φύλο. Συγκεκριµένα, προκαλεί προβλήµατα 

και στην κοινότητα και στην οικογένεια µέσα από σεξουαλικές, σωµατικές και λεκτικές 

επιθέσεις. ‘Ξεσπά’ σε παιδιά. Μέχρι πέρυσι δεν είχε εκφράσει ΄bulling’, αλλά φέτος 

συµπεριφέρεται ως θύτης. Πέρυσι ο Α. ήταν ο κύριος θύτης και η Τ. ήταν θύµα του 

δεχόµενη σπρωξίµατα. Τώρα όµως πήρε το ρόλο του θύτη εξαιτίας της µίµησης 

προτύπων. Εκτός αυτών, έχει την τάση να απορρίπτει πολύ έντονα µουντζώνοντας, 

επειδή δεν µπορεί να αντικρούσει µε επιχειρήµατα, εκφράζοντας µια έµµεση 

επιθετικότητα λόγω περιβαλλοντικών παραγόντων» (Φ.). «Η Τ. παρουσιάζει 

συναισθηµατικές εκρήξεις όσον αφορά την κοινωνικοποίηση και την προσαρµοστική 

συµπεριφορά της. Της ‘λείπουν’ εποµένως οι κοινωνικοί κανόνες. Αν και είναι πολύ 

κοινωνική, έχει µια ‘µικρή’ επιθετικότητα που δεν µπορεί να τη διαχειριστεί µε το λόγο 

και γι’ αυτό χτυπάει ή βρίζει. Είναι εγωκεντρική» (Ε.). «Η µαθήτρια έχει σχετική 

αντιληπτική ικανότητα. ∆εν µπορεί να αντιληφθεί τους κοινωνικούς κανόνες και συχνά 

καταφεύγει στην επιθετικότητα» (∆.).  

 

3.1.5. Προαγωγή της εκπαιδευτικής ένταξης µέσω της υλοποίησης του Ατοµικού 

Εκπαιδευτικού Προγράµµατος σύµφωνα µε τα ενδιαφέροντα και τις ικανότητες 

της µαθήτριας 

 

   Αναφορικά µε τη συµβολή της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης 

των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στην προαγωγή του δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής 

της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην εκπαίδευση η πλειονότητα των ερωτώµενων 

υποστήριξε ότι η συµβολή της είναι καταλυτική λόγω της υλοποίησης ενός Ατοµικού 

Εκπαιδευτικού Προγράµµατος, το οποίο είναι σύµφωνο µε τα ενδιαφέροντα και τις 

ικανότητες της µαθήτριας. «Στόχος κάθε σύγχρονης κοινωνίας πρέπει να είναι η 

υλοποίηση της αρχής ‘εκπαίδευση για όλους’. Η Τ. έχει δικαίωµα στην εκπαίδευση, 

µάθηση και απόκτηση γνώσεων, εφόδια που της είναι απαραίτητα για να επιτύχει στη 

ζωή της και γι’ αυτό το λόγο πρέπει να της δοθεί κάθε δυνατότητα για να τα 

κατακτήσει. Η συγκεκριµένη µαθήτρια είναι ένα παιδί διαφορετικό µε µοναδικά 

χαρακτηριστικά, ικανότητες, ενδιαφέροντα, κλίσεις, µαθησιακές δυνατότητες και 

αδυναµίες, τα οποία αναγνωρίζονται και γίνονται σεβαστά κατά τη διάρκεια της ειδικής 

διδακτικής υποστήριξης των Γλωσσικών της ∆εξιοτήτων. Το Ατοµικό Εκπαιδευτικό 

Πρόγραµµα που υλοποιείται αποβλέπει να τη βοηθήσει να µάθει γράµµατα και να 

µαθαίνει πώς να µαθαίνει. Ο ρόλος του σχολείου και όλων των παραγόντων που µε 
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οποιοδήποτε τρόπο συµµετέχουν στην εκπαίδευσή της είναι να τη βοηθήσουν να 

αξιοποιεί στο έπακρο τις δυνατότητές της. Η σχολική εργασία συνεπώς προσαρµόζεται 

στις µαθησιακές δυνατότητες της Τ., ώστε να µπορεί να βελτιώσει την αυτοεκτίµησή 

της. Η εφαρµογή της εξατοµικευµένης διδασκαλίας των Γλωσσικών της ∆εξιοτήτων 

βοηθά ουσιαστικά στη µείωση των αρνητικών εµπειριών που θα αποκόµιζε από την 

‘ίση’ µεταχείριση σε µια κανονική τάξη. Απ’ τη διαπίστωση αυτή λοιπόν καθίσταται 

αναγκαία η συνέχιση της συστηµατικής και ουσιαστικής εξατοµικευµένης διδασκαλίας 

που δεν αφορά µόνο στους στόχους της µάθησης αλλά και στην επιλογή των 

κατάλληλων υποστηρικτικών µεθόδων, µέσων και τεχνικών για την ενίσχυση των 

Γλωσσικών της ∆εξιοτήτων και την ισότιµη συµµετοχή της στην εκπαίδευση» (Π.).  

   Παρόµοιες θέσεις υποστήριξαν και οι λοιποί συµµετέχοντες επισηµαίνοντας την 

άρρηκτη σχέση µεταξύ της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων µε την προαγωγή του δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής της 

µαθήτριας στην εκπαίδευση. «Μέσα από τη διαφοροποιηµένη διδασκαλία υποστήριξης 

των Γλωσσικών δεξιοτήτων που απαιτεί καθηµερινή οργάνωση, προγραµµατισµό και 

συνεργασία δασκάλου, ειδικού βοηθητικού και ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού 

προάγεται το δικαίωµα εκπαιδευτικής ένταξης της µαθήτριας» (Λ.). «Το 

εξατοµικευµένο διδακτικό πρόγραµµα που εφαρµόζεται έχει βελτιώσει τις Γλωσσικές 

∆εξιότητες της µαθήτριας προάγοντας το δικαίωµα ισότιµης συµµετοχής της στην 

εκπαίδευση. Η Τ. διαβάζει και γράφει καλύτερα λόγω του ‘ιδιαίτερου’ προγράµµατός 

της» (Κ.). «Η διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων είναι ένα κοµµάτι βασικό. Μέσα από τη διαφοροποιηµένη διδασκαλία 

αναπτύσσονται οι µαθησιακές ικανότητες της Τ. και συνεπώς υποβοηθείται η 

εκπαιδευτική της ένταξη» (Ψ.).  

   Ανάλογες είναι και οι θέσεις των υπολοίπων συµµετεχόντων. «Όσον αφορά τον 

προφορικό λόγο που είναι το κατ’ εξοχήν µέσο έκφρασης και επικοινωνίας, η Τ. 

ακροάται, δέχεται τις προφορικές πληροφορίες, τις επεξεργάζεται νοητικά, επενδύει 

συναισθηµατικά το προϊόν που παράγεται και εκφράζεται. Μέσα λοιπόν από 

δραστηριότητες ο ειδικός παιδαγωγός προσπαθεί να βοηθήσει τη µαθήτρια να 

αναπτύξει τις δεξιότητες του προφορικού της λόγου σε τέτοιο βαθµό, ώστε να µπορεί να 

λειτουργεί κανονικά ως ποµπός και δέκτης προφορικών µηνυµάτων, να επικοινωνεί µε 

τον προφορικό λόγο αποτελεσµατικά µε το περιβάλλον της και να διαµορφώσει την 

αναγκαία υποδοµή, προκειµένου να είναι αποτελεσµατική η µαθησιακή διαδικασία. 

Αναφορικά τώρα µε το γραπτό λόγο, για να την προσελκύσει στο διάβασµα, της παρέχει 
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ευκαιρίες, ώστε να έρχεται σε επαφή µε συναρπαστικά βιβλία, παραµύθια, σελίδες στο 

διαδίκτυο και άλλες µορφές έντυπου λόγου που είναι σχετικές µε τη ζωή της. Επιπλέον, 

διαβάζει µε συναίσθηµα, κάνει ερωτήσεις που αναπτύσσουν την περιέργεια και την 

κριτική της σκέψη και γενικότερα διδάσκει ανάλογα µε τα ενδιαφέροντα και το 

γνωστικό της επίπεδο. Επίσης, δουλεύει µαζί µε την Τ. ατοµικά ή σε οµάδες, δίνοντάς 

της την ευκαιρία να εξασκηθεί πολλές φορές σε µια καινούρια δεξιότητα. Τέλος, 

προβαίνει σε συστηµατική ανασκόπηση αυτών που δίδαξε και επιβραβεύει συχνά τη 

µαθήτρια. (Υ.). «Ο ειδικός παιδαγωγός απλοποιώντας τις δραστηριότητες και 

γενικότερα τις διαδικασίες, που αναθέτει στη µαθήτρια στο µάθηµα της Γλώσσας, 

συµβάλλει στην ισότιµη συµµετοχή της στην εκπαίδευση» (Γ.). «Με τη διαφοροποιηµένη 

διδασκαλία των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων και τη συνεργασία του ειδικού δασκάλου µε το 

ειδικό εκπαιδευτικό και βοηθητικό προσωπικό για το γνωστικό µέρος προωθείται η 

εκπαιδευτική ένταξη της µαθήτριας. Ξέρει για παράδειγµα να ονοµάζει τα σηµεία του 

σώµατός της, να µιλήσει για το πως αισθάνεται κ.λπ.» (Φ.). «Η διαφοροποιηµένη 

διδασκαλία των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων ενισχύει το γνωστικό τοµέα, την ανάγνωση, τη 

γραφή, τη µνήµη και παράλληλα αυξάνει το χρόνο συγκέντρωσης προσοχής της 

µαθήτριας διευκολύνοντας σε ένα βαθµό την ένταξή της στην εκπαίδευση» (Ε.). «Ο 

ειδικός εκπαιδευτικός διαφοροποιεί τη διδασκαλία των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων µε το 

να εντάσσει την εκπαιδευτική διαδικασία στα πλαίσια των δυνατοτήτων της Τ., σε 

αντίθεση µε το Γενικό Σχολείο που η µαθήτρια θα έπρεπε να ενταχθεί στο Αναλυτικό 

Πρόγραµµα. Υπάρχει εξέλιξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας. Επιθυµούµε 

ωστόσο να φτάσουµε στο ‘maximum’ των δυνατοτήτων της. Η διαφοροποιηµένη 

διδασκαλία των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων τη βοηθά να αντιληφθεί κανόνες, έννοιες, το 

νόηµα κάθε λέξης. Για παράδειγµα, µε τον ολιστικό τρόπο, εξετάζοντας δηλαδή µία 

λέξη από µόνη της τι σηµαίνει και όχι κατακερµατίζοντάς τη σε συλλαβές ο ειδικός 

δάσκαλος διαφοροποιεί τη διδασκαλία προάγοντας το δικαίωµα της εκπαιδευτικής 

ένταξης της µαθήτριας. (∆.).  

    

3.1.6. Προαγωγή της κοινωνικής ένταξης µέσω της προετοιµασίας για τη 

γνωριµία του χώρου της κοινότητας και τη συµµετοχή στην πολιτιστική ζωή 

(π.χ. παιχνίδια ρόλων στην τάξη µε θέµα την αγοροπωλησία σε σούπερ µάρκετ) 

 

   Η πλειονότητα των ερωτώµενων επεσήµανε ότι η διαφοροποιηµένη ειδική 

διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στο Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο 
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συµβάλλει στην προαγωγή του δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής της µαθήτριας µε 

Σύνδροµο Down στην κοινωνική ζωή. Ειδικότερα, οι συµµετέχοντες υποστήριξαν ότι 

η κοινωνική ένταξη της µαθήτριας προάγεται αρχικά µέσα από την προετοιµασία και 

έπειτα από την ίδια τη γνωριµία του χώρου της κοινότητας και τη συµµετοχή της 

στην πολιτιστική ζωή. Η προετοιµασία αυτή πραγµατοποιείται µέσα από ποικίλες 

δραστηριότητες µαθησιακής ετοιµότητας όπως παιχνίδια ρόλων στην τάξη µε θέµα 

την αγοροπωλησία σε σούπερ µάρκετ κ.λπ. «Αναγνωρίζουµε τη διαφορετικότητα και 

τη διαφορετική επίδοση σε κάθε τοµέα. Ό,τι ‘έχει’ η Τ. το δουλεύουµε ακόµη 

περισσότερο π.χ. την κλίση για χορό, τη θεατρική αγωγή κ.λπ. Μέσα από 

δραστηριότητες όπως παιχνίδια ρόλων στην τάξη η µαθήτρια µαθαίνει να µιλάει, να 

εκφράζεται και να κοινωνικοποιείται πριν την επίσκεψη στη λαϊκή αγορά, στο σούπερ 

µάρκετ, στο φούρνο της γειτονιάς, στο θέατρο, στον κινηµατογράφο, στον παιδότοπο, 

στο πάρκο κ.λπ. Έπειτα, ακολουθεί η επίσκεψη στους προαναφερθέντες χώρους και η 

πραγµατική εµπλοκή της. Η Τ. µε τη διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των 

Γλωσσικών της ∆εξιοτήτων γίνεται µια πάρα πολύ καλή µαθήτρια, φοιτήτρια και 

επαγγελµατίας στη συνέχεια. Ας µην ξεχνούµε ότι οι δυσκολίες θα ακολουθούν τη 

µαθήτρια σε όλη τη διάρκεια της ζωής της. Απλά µεγαλώνοντας και µε την ειδική 

διδακτική υποστήριξη, που οφείλει να της παρέχει το σχολείο και δικαιούται να έχει, θα 

µπορέσει να ζήσει σε ένα περιβάλλον σεβασµού, εκτίµησης και αγάπης. Έτσι, θα 

αναπτύξει τον απαραίτητο βαθµό αυτοεκτίµησης, θα µάθει να αγαπά τον εαυτό της και 

να πιστεύει στις ικανότητές της, δηλαδή τα θεµέλια πάνω στα οποία οικοδοµείται η 

ολοκληρωµένη και ελεύθερη προσωπικότητα του ενήλικα. Και οπωσδήποτε, δεν 

υπάρχει µεγαλύτερη ικανοποίηση για τον εκπαιδευτικό, από το να δει τους κόπους του 

να αµείβονται, παρακολουθώντας τη σχολική πρόοδο της µαθήτριας του, τη σχολική 

και κοινωνική της ενσωµάτωση και την επιτυχή ένταξή της στην παραγωγική 

διαδικασία και την ενεργό ζωή του ενήλικα» (Π.). «Μέσα από τις γλωσσικές 

δραστηριότητες που συµµετέχει πριν και κατά τη διάρκεια των εκδροµών σε διάφορους 

χώρους και υπηρεσίες της κοινότητας όπως µουσεία, θέατρα, σούπερ µάρκετ, εµπορικά 

καταστήµατα εκκλησίες και το ταχυδροµείο έχει βοηθηθεί στην ένταξή της στην 

κοινωνική ζωή παρά τη σηµαντική ανοµοιογένεια στις τάξεις του Ειδικού Σχολείου» 

(Κ.).  

   Η συµβολή της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων στην προαγωγή του δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής της µαθήτριας 

στην κοινωνική ζωή καταδεικνύεται και από τις θέσεις των υπολοίπων 
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συµµετεχόντων. «Η Τ. εκφράζει προς τα έξω την εικόνα του εαυτού της, αναπτύσσει 

ενδιαφέροντα στο περιβάλλον της και συνεργάζεται µε τους άλλους. Ο ειδικός 

παιδαγωγός µέσα από διάφορες δραστηριότητες υποστήριξης των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων βοηθά τη µαθήτρια να σχηµατίσει την αυτοεικόνα της, να αναπτύξει θετικό 

συναίσθηµα, ενδιαφέρον για µάθηση καθώς και να συνεργάζεται και να επικοινωνεί όχι 

µόνο εντός αλλά και εκτός σχολείου στα πλαίσια επισκέψεων σε διάφορους φορείς της 

κοινότητας. Με θεατρικά λοιπόν δρώµενα, παιδαγωγικές επισκέψεις και εκδροµές η 

µαθήτρια γνωρίζει και αλληλοεπιδρά µε παιδιά Γενικής Αγωγής. Επίσης, η κοινωνική 

της ένταξη προωθείται µε προγράµµατα κυκλοφοριακής αγωγής, αγωγής υγείας, 

επισκέψεις σε σούπερ µάρκετ, στο φούρνο, στη λαϊκή αγορά πάντοτε µε τη 

διεπιστηµονική συνεργασία µεταξύ του προσωπικού. ∆υσκολεύεται όµως στη 

µετακίνηση µε την αστική συγκοινωνία και τη διαχείριση χρηµάτων. Μπορεί όµως να 

ετοιµάσει φαγητό µε απλές συνταγές, στόχο τον οποίο δουλεύουµε από κοινού µε τον 

ειδικό παιδαγωγό. Τέλος, στο σχολικό κήπο φυτεύει και ποτίζει, αν και δεν κάνουµε 

αυτή καθ’ εαυτή προεπαγγελµατική ετοιµότητα. (Υ.). «Ο ειδικός δάσκαλος 

προετοιµάζει την Τ. να συµµετάσχει σε εκδηλώσεις µαζί µε άλλα παιδιά, σε σχολικές 

γιορτές, σε εξόδους και εκδροµές όπως στο bowling, στο σούπερ µάρκετ, στην 

πινακοθήκη, σε πάρκα, σε πλατείες, σε προγράµµατα κυκλοφοριακής αγωγής 

βοηθώντας την ικανοποιητικά να ενταχθεί στην κοινότητα» (Γ.). «Γίνεται µια αξιόλογη 

προσπάθεια από τον ειδικό δάσκαλο πριν τις επισκέψεις σε άλλα σχολεία, τη συµµετοχή 

σε προγράµµατα κοινωνικά όπως τις επισκέψεις στο σούπερ µάρκετ, το πρόγραµµα 

Κ.Ο.Κ., ώστε η µαθήτρια να υποστηρίζει κοινωνικές σχέσεις, να µιλάει ευγενικά κ.λπ. 

Με τη διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων η Τ. 

έχει κατανοήσει τα σήµατα, πότε περνούµε το δρόµο, τις διασταυρώσεις, τα βασικά 

σήµατα, τα απαγορευτικά, τα σήµατα προτεραιότητας κ.λπ.» (Φ.). «Η διαφοροποιηµένη 

ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων προάγει την ένταξη της 

µαθήτριας στην κοινότητα, καθώς τη βοηθά να αντιληφθεί έννοιες και σχέσεις. 

Ειδικότερα, η γλωσσική εξέλιξη τη βοηθά να µαθαίνει ονόµατα, τη σηµασία των 

πραγµάτων, τη σχέση του να αγοράζει και να πληρώνει, να µετακινείται, να κάνει 

κυκλοφοριακή αγωγή. Η µαθήτρια µέσα από γλωσσικές δραστηριότητες που της 

αναθέτει ο ειδικός εκπαιδευτικός τη βοηθά να µάθει να εξυπηρετείται στο σούπερ 

µάρκετ, να αγοράζει ρούχα, παπούτσια, τρόφιµα. Η γλωσσική εξέλιξη είναι η βάση, 

προκειµένου να µάθει να ψωνίζει και γενικότερα να εξελιχθεί. Συνεπώς, υπάρχει 

άρρηκτη σχέση µεταξύ διαφοροποιηµένης διδασκαλίας των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων και 
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της ένταξης της µαθήτριας στην κοινωνία» (∆.). «Ο δάσκαλος έχει κάνει τη δουλειά 

του. Τη βοήθησε, ώστε να ψωνίζει στο σούπερ µάρκετ, στο παζάρι… Γίνεται δουλειά. 

Λίγο ακόµη µπορούσε να την πιέσει να φύγει πιο µπροστά. Είναι χαλαρός µαζί της. 

Χρειάζεται πιο πολύ πίεση από το σχολείο, έτσι ώστε να τα καταφέρει στην κοινωνική 

ζωή. Η Τ. µε την υποστήριξη του δασκάλου έµαθε να διαβάζει τα µηνύµατα από το 

κινητό, τους τίτλους στην τηλεόραση… Αν διαβάζει, τη βοηθάει στην οµιλία… Μιλάει 

πιο καθαρά απ’ ότι µιλούσε» (Μ.).   

 

3.1.7. Βαθµός συµβολής της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης 

των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στην προαγωγή του δικαιώµατος ισότιµης 

συµµετοχής της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην εκπαίδευση και την 

κοινωνική ζωή 

 

   Στο σηµείο αυτό της παρούσης εργασίας παρουσιάζεται η ανάλυση των ποσοτικών 

ερευνητικών δεδοµένων στα πλαίσια της περιγραφικής στατιστικής επεξεργασίας. 

Ειδικότερα, παρουσιάζεται η στατιστική εξέταση των συχνοτήτων στις κατηγορίες 

των απαντήσεων του ερωτηµατολογίου µέσα από την παράθεση των σχετικών 

πινάκων συχνοτήτων. Οι συµµετέχοντες που αποτέλεσαν το δείγµα της έρευνας ήταν 

ο Ειδικός Παιδαγωγός (Π.), η Λογοθεραπεύτρια (Λ.), η Κοινωνική Λειτουργός (Λ.), 

η Ψυχολόγος (Ψ.), η Επισκέπτρια Υγείας (Υ.), η Γυµνάστρια (Γ.), η 

Φυσιοθεραπεύτρια (Φ.), η Εργοθεραπεύτρια (Ε.), ο ∆ιευθυντής (∆.) και η Μητέρα 

της µαθήτριας (Μ.).  

   Η συµβολή της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων στην προαγωγή του δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής της µαθήτριας µε 

Σύνδροµο Down στην εκπαίδευση και την κοινωνική ζωή αποτελεί τον πρώτο άξονα 

στον οποίο εστίασε η έρευνα, ο οποίος ταυτίζεται µε την πρώτη ερευνητική υπόθεση. 

Ο δεύτερος άξονας στον οποίο εστίασε η µελέτη είναι η συµβολή των ειδικών 

διδακτικών διαφοροποιήσεων στην ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της 

µαθήτριας στον προφορικό και στο γραπτό λόγο, ο οποίος ταυτίζεται µε τη δεύτερη 

ερευνητική υπόθεση. Τέλος, ο τρίτος άξονας στον οποίο εστίασε η ερευνητική 

εργασία είναι η συµβολή του Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. στην ανάπτυξη της Εργαζόµενης 

Μνήµης, της Ανάγνωσης, της Αναγνωστικής Κατανόησης και της Γραφής της 

µαθήτριας, ο οποίος ταυτίζεται µε την τρίτη ερευνητική υπόθεση.   

   Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η συγκεκριµένη έρευνα αποπειράθηκε να διερευνήσει το 
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βαθµό συµβολής της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στην προαγωγή του δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής της 

µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην εκπαίδευση και την κοινωνική ζωή µε δύο 

ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου. Παράλληλα, ο βαθµός συµβολής των ειδικών 

διδακτικών διαφοροποιήσεων στην ανάπτυξη των επιπέδων των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων της µαθήτριας στον προφορικό και στο γραπτό λόγο διερευνήθηκε µε 

εννέα ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου. Τέλος, ο βαθµός συµβολής του 

Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. στην ανάπτυξη της Εργαζόµενης Μνήµης, της Ανάγνωσης, της 

Αναγνωστικής Κατανόησης και της Γραφής της µαθήτριας διερευνήθηκε µε τέσσερις 

ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου. 

 

Πίνακας 1 

Βαθµός συµβολής της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στην προαγωγή του δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής της 

µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην εκπαίδευση και την κοινωνική ζωή 

Βαθµός ισχύος δήλωσης Καθόλου Λίγο Μέτρια Αρκετά Πολύ 

Προαγωγή του δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής της 

µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην εκπαίδευση µέσω της 

διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στο Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο 

   

10% 

 

60% 

 

30% 

Προαγωγή του δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής της 

µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην κοινωνική ζωή µέσω 

της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης 

των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στο Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο 

   

10% 

 

70% 

 

20% 

 

   Σύµφωνα µε τα δεδοµένα του Πίνακα 1, η συντριπτική πλειονότητα του δείγµατος 

των ερωτώµενων (60%) δήλωσε ότι η διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη 

των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στο Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο προάγει σε ικανοποιητικό 

βαθµό το δικαίωµα ισότιµης συµµετοχής της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην 

εκπαίδευση (Ψ., Γ., Φ., Ε., ∆., Μ.). Μάλιστα, ένα ποσοστό της τάξης του 30% των 

συµµετεχόντων δήλωσε ότι η διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων προάγει σε σηµαντικό βαθµό την εκπαιδευτική ένταξη της 

µαθήτριας (Π., Λ., Υ.). Ωστόσο, µία ερωτώµενη (10%) δήλωσε ότι η εκπαιδευτική 

ένταξη της µαθήτριας προάγεται σε σχετικό βαθµό από τη διαφοροποιηµένη ειδική 

διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών της ∆εξιοτήτων (Κ.).     

   Παρατηρώντας το συγκεκριµένο Πίνακα διαπιστώνουµε επίσης ότι το υψηλότερο 
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ποσοστό των ερωτώµενων στην έρευνα (70%) δήλωσε ότι η διαφοροποιηµένη ειδική 

διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στο Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο 

προάγει επίσης σε ικανοποιητικό βαθµό το δικαίωµα ισότιµης συµµετοχής της 

µαθήτριας στην κοινωνική ζωή (Λ., Κ., Ψ., Γ., Φ., ∆., Μ.). Επιπλέον, ένα ποσοστό 

της τάξης του 20% δήλωσε ότι η διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων προάγει σε σηµαντικό βαθµό την κοινωνική ένταξη της 

µαθήτριας (Π., Υ.), ενώ µία συµµετέχουσα δήλωσε ότι την προάγει σε σχετικό βαθµό 

(Ε.).   

 

3.2. Η συµβολή των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων στην 

ανάπτυξη των επιπέδων των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας 

στον προφορικό και στο γραπτό λόγο (2η ερευνητική υπόθεση) 

 

3.2.1. Σηµαντική βελτίωση της ικανότητας ακρόασης παρά τη δυσκολία 

διαχείρισης θυµού  

 

      Αναφορικά µε την ανάπτυξη των επιπέδων των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της 

µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στον προφορικό λόγο οι περισσότεροι ερωτώµενοι 

επεσήµαναν ότι η ικανότητα ακρόασης της µαθήτριας βελτιώθηκε σηµαντικά µέσω 

των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων. Ωστόσο, κρίνεται αναγκαία η διαχείριση 

του θυµού της. «Οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις όντως συνέβαλαν στην 

ανάπτυξη των επιπέδων των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας στον προφορικό 

λόγο. Συγκεκριµένα, µέσω των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων έχει βελτιωθεί η 

ικανότητα ακρόασής της, όταν π.χ. συνοµιλώ µαζί της κατά τη διάρκεια της 

διδασκαλίας. Επίσης, παρακολουθεί και κατανοεί τη συζήτηση που διεξάγεται, 

καταθέτοντας συχνά τις προσωπικές της εµπειρίες. Η Τ. εκτελεί απλές προφορικές 

εντολές, ακολουθεί οδηγίες και αντιδρά µε σχετική κριτική διάθεση σε όσα ακούει. 

Ωστόσο, όταν τη δω θυµωµένη, περιµένω την ‘ιερή’ στιγµή που θα µε δεχτεί, που θα 

θελήσει και πάλι να µε ακούσει. Έχει ισχυρό χαρακτήρα. Πρέπει λοιπόν να βρεις τις 

στιγµές, τον κατάλληλο χρόνο που εκείνη θέλει να σε ακούσει» (Π.). «Ναι, συνέβαλαν. 

Η Τ. ακούει. Έχει όµως ανάγκη από οριοθέτηση συµπεριφοράς. Θέλει να ‘περνάει’ 

αυτό που θέλει η ίδια και έτσι δεν κατανοεί αυτό που θέλουµε να κάνει» (Κ.). 

«Σαφέστατα… Η Τ. ακούει. Όταν όµως είναι θυµωµένη, νευριασµένη, στεναχωρηµένη, 
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τότε δεν µπορείς να επικοινωνήσεις µαζί της. Κλείνει η Τ. τα κανάλια της. Η εφηβεία τη 

δυσκολεύει ακόµη περισσότερο µε αποτέλεσµα να αφαιρείται δεσµεύοντας τη γνωστική 

της ενέργεια» (Ψ.). «Ναι… Η Τ. ακούει προσεκτικά, όταν δεν είναι σε ένταση 

ψυχολογική. Εκτελεί εντολές µε προσοχή και µπορεί να ακούσει για παράδειγµα ένα 

παραµύθι» (Υ.). «Σίγουρα… Της αρέσει να ακούει αφηγήσεις παραµυθιών, τους ήχους 

της φύσης… Χρειάζεται να της µιλούµε πιο αργά όµως, για να µας κατανοεί. Εκτελεί 

προφορικές εντολές και οδηγίες, αρκεί να µην είναι σύνθετες. Όταν δεν θέλει όµως, δεν 

ακούει. Όταν είναι θυµωµένη, δεν ακούει» (Γ.).  

   Παρόµοιες είναι οι θέσεις που ανέφεραν και οι λοιποί συµµετέχοντες. «Βέβαια 

συνέβαλαν… Η Τ. δυσκολεύεται να συγκεντρώσει την προσοχή της και πιθανόν να έχει 

κάποια παθολογία µε τα αυτιά της. Παρουσιάζει επίσης µια αργή επεξεργασία των 

προφορικών εντολών. Μέσω των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων αναπτύχθηκαν 

τα επίπεδα των Γλωσσικών της ∆εξιοτήτων στον προφορικό λόγο και έχει βελτιωθεί η 

συγκέντρωση προσοχής της. Η Τ. παρουσιάζει λοιπόν επιλεκτική ακρόαση, όταν είναι 

θυµωµένη ή έχει κάτι άλλο στο µυαλό της, στα πλαίσια της χειριστικής συµπεριφοράς 

της» (Φ.). «Οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σηµαντικά στον 

εµπλουτισµό του λεξιλογίου της µαθήτριας. Ωστόσο, σε µικρό βαθµό έχει βελτιωθεί η 

ικανότητα ακρόασής της λόγω της µικρής διάρκειας προσοχής και των προβληµάτων 

συµπεριφοράς» (Ε.). «Πράγµατι συνέβαλλαν… Η µαθήτρια δυσκολεύεται πολλές φορές 

όµως να κατανοήσει όσα της λέµε, καθώς αντιλαµβάνεται καλύτερα τα οπτικά παρά τα 

ακουστικά ερεθίσµατα. Ακροάται λοιπόν µε έναν αργό ρυθµό και δυσκολεύεται ακόµη 

περισσότερο να ακροαστεί, όταν είναι θυµωµένη. Συνεπώς, οι ειδικές διδακτικές 

διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε σηµαντικό βαθµό στα πλαίσια πάντοτε των 

δυνατοτήτων της µαθήτριας» (∆.). «Ναι… Ακούει, εκτός και αν θέλει να ‘περάσει’ το 

δικό της, οπότε θυµώνει και δεν ακούει…» (Μ.).  

 

3.2.2. Σταδιακή επίτευξη µιας σαφούς και ακριβούς έκφρασης 

 

   Η πλειονότητα των ερωτηθέντων σηµείωσε ότι οι ειδικές διδακτικές 

διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε σχετικό βαθµό στη δοµή και προαγωγή του 

προφορικού λόγου της µαθήτριας. Ειδικότερα, παρατηρείται µια σταδιακή επίτευξη 

µιας σαφούς και ακριβούς έκφρασης. «Η Τ. εν µέρει εκφράζεται µε σαφήνεια και 

ακρίβεια. Οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν εποµένως σε σχετικό 

επίπεδο στην ακριβή και σαφή έκφραση της µαθήτριας. Η σαφής και ακριβής έκφραση 



 

 

54 

της µαθήτριας αναπτύσσεται σταδιακά. Η εξέλιξη όµως αυτή θα ήταν ταχύτερη, αν η 

οικογένεια ως ένας σηµαντικός περιβαλλοντικός παράγοντας συµµετείχε ενεργά στην 

εκπαιδευτική διαδικασία» (Κ.). «Η µαθήτρια ζητά αυτό που θέλει και είναι ακριβής. 

Ωστόσο, µερικές φορές δεν εκφράζεται µε σαφήνεια και συνεπώς δε γίνεται σαφής. 

Επίσης, διατυπώνει απόψεις µη σχετικές µε το θέµα συζήτησης. Μέρα µε τη µέρα η 

έκφρασή της όµως βελτιώνεται» (Ψ.). «Μερικές φορές εκφράζεται µε σαφήνεια και 

ακρίβεια. Μπορεί να χρησιµοποιεί µία έως δύο προτάσεις… Η πρόοδός της στην 

έκφραση είναι πιο αργή απ’ ότι στην ακρόαση και τη συµµετοχή στο διάλογο. Εντούτοις 

εξελίσσεται καθηµερινά προς το καλύτερο» (Υ.). «Η Τ. δυσκολεύεται να εκφράζεται µε 

σαφήνεια και ακρίβεια. Συναντά δυσκολία στο να διατυπώνει σύνθετες προτάσεις. Η 

έκφρασή της σταδιακά γίνεται όλο και πιο σαφής και ακριβής µέσω των ειδικών 

διδακτικών διαφοροποιήσεων» (Γ.).  

   Η σταδιακή επίτευξη µιας σαφούς και ακριβούς έκφρασης καταδεικνύεται και από 

τις θέσεις των υπολοίπων συµµετεχόντων. «Χρησιµοποιεί ρήµα και ουσιαστικό. 

Πολλές φορές µόνο το ρήµα, καθώς επικεντρώνεται στην ενέργεια. Ο λόγος της είναι 

σαφής. Μπορεί να πει π.χ. ΄πονάει το πόδι µου’. Έχει άµεση επικοινωνία και έτσι µας 

κατευθύνει να καταλάβουµε τι της συµβαίνει. Ο λόγος της έχει σχετική ακρίβεια, αφού 

πολλές φορές χρησιµοποιεί παρεµφερή λέξη ή ρήµα. Όµως, αναπτύσσεται συνεχώς» 

(Φ.). «Η Τ. δεν εκφράζεται ακόµη µε σαφήνεια και ακρίβεια. Χρησιµοποιεί λίγες λέξεις 

και ο λόγος της είναι δυσαρθρικός. ∆εν είναι πολύ περιφραστική» (Ε.). «Η Τ. µιλά αργά 

και διαθέτει µια ‘τηλεγραφική’ οµιλία. Καλούµαστε λοιπόν να συνηθίσουµε να την 

ακούµε µε προσοχή και υποµονή. ∆υσκολεύεται αρκετά να εκφραστεί µε σαφήνεια και 

ακρίβεια. Εντούτοις, υπάρχει καθηµερινή, εβδοµαδιαία και ετήσια ανάπτυξη» (∆.). «Η 

Τ. µερικές φορές δεν εκφράζεται µε σαφήνεια και ακρίβεια. Σε βάθος χρόνου πιστεύω 

θα είναι καλύτερη» (Μ.).  

 

3.2.3. Ικανοποιητική συµµετοχή σε οµαδικές συζητήσεις παρά τη δυσκολία 

σταθερής τήρησης των κανόνων του διαλόγου 

 

   Σύµφωνα µε τις απόψεις των ερωτώµενων, η Τ. συµµετέχει ικανοποιητικά σε 

οµαδικές συζητήσεις. Ωστόσο, κρίνεται αναγκαία η σταθερή τήρηση των κανόνων 

του διαλόγου. «Η Τ. απαντά σε ερωτήσεις, θέτει η ίδια ερωτήσεις, συνοµιλεί µε ένα ή 

και περισσότερα πρόσωπα. Επίσης, συµµετέχει ικανοποιητικά στη συζήτηση της 

οµάδας. Ωστόσο, εκτός από το φτωχό λεξιλόγιο, έχει αρχηγικές τάσεις και θέλει να 
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επιβάλλεται στα άλλα παιδιά» (Π.). «Όσον αφορά τη συµµετοχή στο διάλογο, η Τ. είναι 

πάρα πολύ καλή και εκφραστική. Κάνει ερωτήσεις στα υπόλοιπα παιδιά 

καταλαµβάνοντας άτυπα το ρόλο του αρχηγού της οµάδας, έχει αίσθηση του χιούµορ 

και είναι γενικότερα ένα πολύ έξυπνο παιδί» (Λ.). «Η Τ. έχει αρετές και ικανότητες. 

Συµµετέχει στη συζήτηση της οµάδας των συµµαθητών της µε οργάνωση όµως και 

κατεύθυνση, καθώς δεν τηρεί πάντοτε τους κανόνες του διαλόγου» (Κ.). «Η µαθήτρια 

δε συναντά ικανοποιητική δυσκολία στη συµµετοχή στο διάλογο. Εκµαιεύει 

πληροφορίες θέτοντας ερωτήσεις, ζητώντας να µάθει ακόµη και λεπτοµέρειες. Όµως, 

χρειάζεται περισσότερη εκπαίδευση στο να διατηρεί το διάλογο τηρώντας τους 

διαλογικούς κανόνες» (Ψ.). «∆ε σέβεται στο βαθµό που θα ήθελα τη σειρά στην οµάδα. 

Θέλει να προπορεύεται στο διάλογο. Έχει ηγετικές τάσεις. Το χαρακτηριστικό αυτό της 

το ενισχύει η ψυχοκινητική της υπερτέρηση, χωρίς ωστόσο να µπορεί να το στηρίξει 

συναισθηµατικά και νοητικά» (Φ.). 

 

3.2.4. Ικανοποιητική βελτίωση της ικανότητας Ανάγνωσης, Αναγνωστικής 

Κατανόησης και Γραφής και σταδιακή ανάπτυξη της ικανότητας Παραγωγής 

της µαθήτριας 

 

      Αναφορικά µε τη συµβολή των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων στην 

ανάπτυξη των επιπέδων των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε Σύνδροµο 

Down στο γραπτό λόγο η πλειονότητα των ερωτηθέντων δήλωσε ότι µέσω των 

ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων έχει βελτιωθεί σε ικανοποιητικό βαθµό η 

ικανότητα Ανάγνωσης, Αναγνωστικής Κατανόησης και Γραφής της µαθήτριας. 

Ωστόσο, η ικανότητα Παραγωγής της Τ. αναπτύσσεται σταδιακά µε έναν πιο αργό 

ρυθµό. «Ναι, συνέβαλαν σε σηµαντικό βαθµό στη βελτίωση της ικανότητας Ανάγνωσης, 

Αναγνωστικής Κατανόησης και Γραφής. Ειδικότερα, η µαθήτρια µέσω των ειδικών 

διδακτικών διαφοροποιήσεων είναι σε θέση πλέον να διαβάζει απλό κείµενο λίγων 

στίχων, να κατανοεί το κείµενο που διάβασε µε ερωταποκρίσεις και επεξήγηση, να 

γράφει µε αργό ρυθµό προτάσεις και να αντιγράφει σύντοµα κείµενα. Στην Παραγωγή 

όµως δεν τα καταφέρνει ιδιαίτερα. Μέρα µε τη µέρα αναπτύσσεται και η Παραγωγή. 

Ωστόσο, δεν έχει αναπτυχθεί στο βαθµό των υπόλοιπων Γλωσσικών ∆εξιοτήτων» (Π.). 

«Σίγουρα συνέβαλαν. Η Τ. κατάφερε µέσα από τις ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις 

να είναι πάρα πολύ καλή στην Ανάγνωση. Μπορεί να διαβάσει και αναγνωστικά από 

την Γ’ ∆ηµοτικού. Όσον αφορά την Κατανόηση, υποβοηθείται από τον ειδικό 
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παιδαγωγό µε τη διαφοροποιηµένη διδασκαλία και τη νοηµατική επεξεργασία πιο 

µικρών κειµένων σε έκταση. Η Τ. αν και έχει βελτιωθεί σε µεγάλο βαθµό στη Γραφή, 

συναντά δυσκολία στον οπτικοκινητικό συντονισµό και δεν έχει υποµονή να γράψει 

καλά γράµµατα. Επίσης, δυσκολεύεται σηµαντικά στην Παραγωγή. Μπορεί να γράψει 

κάποιες προτάσεις που θα της ζητήσω π.χ. ‘Η µαµά είναι στο σπίτι’, ‘Η Μαρίνα είναι 

στο σχολείο’ αλλά δεν µπορεί να παράγει κείµενο, παρόλο που διαβάζει µικρά κείµενα. 

Χρειάζεται βοήθεια στην Παραγωγή» (Λ.). «Πράγµατι βοήθησαν. Η ανοµοιογένεια 

όµως των τάξεων στο Ειδικό Σχολείο δεν τη βοήθησε όσο θα έπρεπε στην Ανάγνωση 

και στη Γραφή… Η Τ. διαβάζει µικρό κείµενο λίγων γραµµών. Αναφορικά µε την 

Κατανόηση όµως, θέλει αρκετή επεξήγηση. ∆εν θα αναδιηγηθεί το κείµενο που 

διάβασε. Στη Γραφή µπερδεύεται µε τις λέξεις που έχουν συµφωνικά συµπλέγµατα. 

Αντιγράφει όµως λέξεις, προτάσεις και απλό κείµενο. Όσον αφορά την Παραγωγή 

κειµένου, στον Προφορικό Λόγο τα πάει καλύτερα. Για να γράψει π.χ. την περιγραφή 

της φίλης της όχι… Μόνο µαζί…» (Κ.). «Ναι. Με τις ειδικές διδακτικές 

διαφοροποιήσεις η µαθήτρια είναι σε θέση να διαβάζει συλλαβιστά µικρό κείµενο λίγων 

σειρών. Πολλές φορές µπερδεύεται και στην Ανάγνωση και στη Γραφή. Κατανοεί το 

κείµενο που διαβάζει µε δυσκολία. Γράφει λέξη προς λέξη απλές προτάσεις και 

αντιγράφει µικρά κείµενα. ∆υσκολεύεται όµως να παράγει κείµενο. ∆εν µπορεί π.χ. να 

γράψει µε σειρά µια ιστορία π.χ. το παραµύθι της Κοκκινοσκουφίτσας» (Υ.).  

   Ανάλογες ήταν και οι θέσεις των υπολοίπων συµµετεχόντων, οι οποίοι δήλωσαν ότι 

οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε ικανοποιητικό βαθµό στην 

ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στο γραπτό λόγο και συγκεκριµένα στην 

Ανάγνωση, την Αναγνωστική Κατανόηση και τη Γραφή σε αντίθεση µε την 

Παραγωγή. «Έχει βοηθηθεί. Η Τ. διαβάζει κείµενο. Στις λέξεις ωστόσο που 

εµπεριέχουν συµφωνικό σύµπλεγµα µπερδεύεται. Επίσης, επειδή δε διαβάζει µε 

κανονικό ρυθµό και κάνει ορισµένα λάθη, δεν κατανοεί καλά όσα διαβάζει. Επιπλέον, 

δε γράφει καλά. ∆υσκολεύεται στη Γραφή, παρά την πολύ καλή λεπτή και αδρή της 

κινητικότητα.. Τέλος, δυσκολεύεται ακόµη περισσότερο στην Παραγωγή, καθώς δε 

γίνεται δουλειά στο σπίτι. Οι γονείς δεν ασχολούνται» (Ε.). «Σαφώς και συνέβαλαν. Η 

Τ. διαβάζει απλό κείµενο µε αργό ρυθµό. ∆υσκολεύεται όµως να το κατανοήσει. Στη 

Γραφή έχει δυσκολίες. Ο βαθµός εξέλιξης όµως είναι ανοδικός. Στην Παραγωγή 

βρίσκεται σε χαµηλό επίπεδο. Μπορεί να γράψει µικρό κείµενο λίγων λέξεων, ίσως και 

µία πρόταση µόνο» (∆.). «Ναι. Η Τ. διαβάζει τα µηνύµατα από το κινητό, τους τίτλους 

στην τηλεόραση… ∆ιαβάζει π.χ. ένα µικρό κείµενο και προσπαθεί να το πει µε δικά της 
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λόγια. ∆εν είµαι σίγουρη όµως αν το καταλαβαίνει. Αν διαβάσει π.χ. ‘Απαγορεύεται η 

είσοδος, γιατί θα πάθετε ηλεκτροπληξία’, αµφιβάλλω αν θα το καταλάβει. Η Τ. γράφει 

τη λίστα µε τα ψώνια που θα της πω π.χ. 1 πακέτο µακαρόνια, 1 βούτυρο, 2 γάλατα, 2 

σοκοφρέτες. Πάει µε το χαρτί και τα παίρνει από το µίνι µάρκετ. ∆εν µπορεί όµως να 

ξεχωρίσει τα χρήµατα πληρώνοντας και παίρνοντας ρέστα. Εκτός αυτού, δυσκολεύεται 

πολύ να γράψει ένα κείµενο από µόνη της» (Μ.).   

  

3.2.5. Βαθµός συµβολής των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων στην 

ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας στον προφορικό και στο 

γραπτό λόγο 

 

Πίνακας 2 

Βαθµός συµβολής των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων στην ανάπτυξη των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας στον προφορικό λόγο 

Βαθµός ισχύος δήλωσης Καθόλου Λίγο Μέτρια Αρκετά Πολύ 

Ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε 

Σύνδροµο Down στον προφορικό λόγο και συγκεκριµένα 

στην ακρόαση µέσω των ειδικών διδακτικών 

διαφοροποιήσεων 

   

30% 

 

10% 

 

60% 

Ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε 

Σύνδροµο Down στον προφορικό λόγο και συγκεκριµένα 

στη συµµετοχή στο διάλογο µέσω των ειδικών διδακτικών 

διαφοροποιήσεων 

   

20% 

 

60% 

 

20% 

Ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε 

Σύνδροµο Down στον προφορικό λόγο και συγκεκριµένα 

στην έκφραση µε σαφήνεια και ακρίβεια µέσω των 

ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων 

   

60% 

 

30% 

 

10% 

Υποστήριξη των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων 

και συγκεκριµένα της ανάπτυξης των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στον 

προφορικό λόγο µέσω της συνεργασίας του ειδικού 

εκπαιδευτικού προσωπικού µε τον ειδικό παιδαγωγό της 

τάξης 

   

10% 

 

60% 

 

30% 

 

   Σύµφωνα µε τα δεδοµένα του Πίνακα 2, η πλειονότητα του δείγµατος των 

ερωτώµενων (60%) δήλωσε ότι οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε 

σηµαντικό βαθµό στην ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε 

Σύνδροµο Down στον προφορικό λόγο και συγκεκριµένα στην ακρόαση (Π., Λ., Υ., 
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Φ., ∆., Μ.). Εντούτοις, ένα ποσοστό της τάξης του 30% των συµµετεχόντων δήλωσε 

ότι οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε σχετικό βαθµό στην 

ανάπτυξη της ακρόασης της µαθήτριας (Κ., Γ., Ε.). Ωστόσο, µία ερωτώµενη (10%) 

δήλωσε ότι οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε ικανοποιητικό 

βαθµό στην ανάπτυξη της ακρόασης της µαθήτριας (Ψ.).     

   Αναγιγνώσκοντας το συγκεκριµένο Πίνακα συνάγουµε επίσης ότι το υψηλότερο 

ποσοστό των συµµετεχόντων στην έρευνα (60%) δήλωσε ότι οι ειδικές διδακτικές 

διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε ικανοποιητικό βαθµό στην ανάπτυξη των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων της µαθήτριας στον προφορικό λόγο και συγκεκριµένα στη συµµετοχή 

στο διάλογο (Λ., Ψ., Υ., Γ., Φ., ∆.). Επιπλέον, ένα ποσοστό της τάξης του 20% 

δήλωσε ότι οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε σηµαντικό βαθµό 

στο να συµµετέχει η µαθήτρια σε διάλογο (Π., Μ.), ενώ το υπόλοιπο 20% των 

συµµετεχόντων δήλωσε ότι συνέβαλαν σε σχετικό βαθµό (Κ., Ε.).   

   Στη συνέχεια, η πλειονότητα του δείγµατος των συµµετεχόντων (60%) δήλωσε ότι 

οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε σχετικό βαθµό στην ανάπτυξη 

των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στον προφορικό λόγο 

και συγκεκριµένα στην έκφραση µε σαφήνεια και ακρίβεια (Λ., Κ., Ψ., Γ., Ε., ∆.). 

Ωστόσο, ένα ποσοστό της τάξης του 30% των συµµετεχόντων δήλωσε ότι οι ειδικές 

διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε ικανοποιητικό βαθµό στη σαφή και ακριβή 

έκφραση της µαθήτριας (Υ., Φ., Μ.). Μάλιστα, ένας συµµετέχοντας (10%) δήλωσε 

ότι οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε σηµαντικό βαθµό στη σαφή 

και ακριβή έκφραση της µαθήτριας (Π.).     

   Τέλος, από τα δεδοµένα του Πίνακα 2 διαπιστώνουµε ότι η πλειονότητα του 

δείγµατος των ερωτώµενων (60%) δήλωσε ότι η συνεργασία του Ειδικού 

Εκπαιδευτικού Προσωπικού µε τον ειδικό παιδαγωγό της τάξης υποστηρίζει σε 

ικανοποιητικό βαθµό τις ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις και συγκεκριµένα την 

ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στον 

προφορικό λόγο (Λ, Γ., Φ., Ε., ∆., Μ.). Επιπλέον, ένα ποσοστό της τάξης του 30% 

των ερωτώµενων δήλωσε ότι η διεπιστηµονική συνεργασία συνέβαλε σε σηµαντικό 

βαθµό στην ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας στον προφορικό 

λόγο (Π., Υ., Ψ.). Ωστόσο, µία ερωτώµενη (10%) δήλωσε ότι συνέβαλε σε σχετικό 

βαθµό στην ανάπτυξη του προφορικού λόγου της µαθήτριας (Κ.).     

 

 



 

 

59 

Πίνακας 3 

Βαθµός συµβολής των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων στην ανάπτυξη των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας στο γραπτό λόγο 

Βαθµός ισχύος δήλωσης Καθόλου Λίγο Μέτρια Αρκετά Πολύ 

Ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε 

Σύνδροµο Down στο γραπτό λόγο και συγκεκριµένα στην 

ανάγνωση µέσω των ειδικών διδακτικών 

διαφοροποιήσεων 

  20% 60% 20% 

Ανάπτυξη Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε 

Σύνδροµο Down στο γραπτό λόγο και συγκεκριµένα στην 

κατανόηση µέσω των ειδικών διδακτικών 

διαφοροποιήσεων 

  30% 60% 10% 

Ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε 

Σύνδροµο Down στο γραπτό λόγο και συγκεκριµένα στη 

γραφή µέσω των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων 

  20% 70% 10% 

Ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε 

Σύνδροµο Down στο γραπτό λόγο και συγκεκριµένα στην 

παραγωγή µέσω των ειδικών διδακτικών 

διαφοροποιήσεων 

 10% 60% 20% 10% 

Υποστήριξη των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων 

και συγκεκριµένα της ανάπτυξης των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στο γραπτό 

λόγο µέσω της συνεργασίας του ειδικού εκπαιδευτικού 

προσωπικού µε τον ειδικό παιδαγωγό της τάξης 

  20% 60% 20% 

 

   Σύµφωνα µε τα δεδοµένα του Πίνακα 3, η πλειονότητα του δείγµατος των 

συµµετεχόντων (60%) δήλωσε ότι οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν 

σε σηµαντικό βαθµό στην ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε 

Σύνδροµο Down στο γραπτό λόγο και συγκεκριµένα στην ανάγνωση (Ψ., Υ., Γ., Φ., 

∆., Μ.). Επίσης, ένα ποσοστό της τάξης του 20% των ερωτώµενων δήλωσε ότι οι 

ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε σηµαντικό βαθµό στην ανάπτυξη 

της ικανότητας ανάγνωσης της µαθήτριας (Π., Λ.). Ωστόσο, ένα ποσοστό της τάξης 

του 20% δήλωσε ότι οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε σχετικό 

βαθµό στην ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας της µαθήτριας (Κ., Ε.).     

   Αναγιγνώσκοντας τον Πίνακα 3 συνάγουµε επίσης ότι το υψηλότερο ποσοστό των 

ερωτώµενων στην έρευνα (60%) δήλωσε ότι οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις 

συνέβαλαν σε ικανοποιητικό βαθµό στην ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της 

µαθήτριας στο γραπτό λόγο και συγκεκριµένα στην κατανόηση (Λ., Ψ., Υ., Φ., Ε., 

∆.). Επιπλέον, ένας ερωτώµενος (10%) δήλωσε ότι οι ειδικές διδακτικές 
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διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε σηµαντικό βαθµό στην αναγνωστική κατανόηση της 

µαθήτριας (Π.), ενώ το υπόλοιπο 30% των συµµετεχόντων δήλωσε ότι συνέβαλαν σε 

σχετικό βαθµό (Κ., Γ., Μ.).   

   Έπειτα, η συντριπτική πλειονότητα του δείγµατος των συµµετεχόντων (70%) 

δήλωσε ότι οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε ικανοποιητικό 

βαθµό στην ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε Σύνδροµο 

Down στο γραπτό λόγο και συγκεκριµένα στη γραφή (Λ., Ψ., Υ., Γ., Φ., ∆., Μ.). 

Επίσης, ένας ερωτώµενος (10%) δήλωσε ότι οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις 

συνέβαλαν σε σηµαντικό βαθµό στην ικανότητα γραφής της µαθήτριας (Π.). 

Εντούτοις, ένα ποσοστό της τάξης του 20% των συµµετεχόντων δήλωσε ότι οι ειδικές 

διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε σχετικό βαθµό στην ικανότητα γραφής της 

µαθήτριας (Κ., Ε.).     

   Από τα δεδοµένα που παρουσιάζονται στον Πίνακα 3 συνάγουµε επίσης ότι το 

υψηλότερο ποσοστό των συµµετεχόντων στην έρευνα (60%) δήλωσε ότι οι ειδικές 

διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε σχετικό βαθµό στην ανάπτυξη των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας στο γραπτό λόγο και συγκεκριµένα στην 

παραγωγή (Κ., Ψ., Γ.,Φ., Ε., ∆.). Επιπλέον, µία συµµετέχουσα (10%) δήλωσε ότι οι 

ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε µικρό βαθµό στην παραγωγή 

κειµένων (Μ.). Εντούτοις, ένα ποσοστό της τάξης του 20% δήλωσε ότι οι ειδικές 

διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε σηµαντικό βαθµό στην ικανότητα 

παραγωγής κειµένων από τη µαθήτρια (Λ., Υ.), ενώ µόλις ένας συµµετέχοντας (10%) 

δήλωσε ότι συνέβαλαν σε σηµαντικό βαθµό (Π.).   

   Τέλος, από τα δεδοµένα του Πίνακα 3 διαπιστώνουµε ότι η πλειονότητα του 

δείγµατος των ερωτώµενων (60%) δήλωσε ότι η συνεργασία του Ειδικού 

Εκπαιδευτικού Προσωπικού µε τον ειδικό παιδαγωγό της τάξης υποστηρίζει σε 

ικανοποιητικό βαθµό τις ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις και συγκεκριµένα την 

ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στο γραπτό 

λόγο (Λ., Ψ., Γ., Φ., Ε., Μ.). Επιπλέον, ένα ποσοστό της τάξης του 20% των 

ερωτώµενων δήλωσε ότι η διεπιστηµονική συνεργασία συνέβαλε σε σηµαντικό 

βαθµό στην ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας στο γραπτό λόγο 

(Π., Υ.). Ωστόσο, ένα ποσοστό της τάξης του 20% των συµµετεχόντων δήλωσε ότι 

συνέβαλε σε σχετικό βαθµό στην ανάπτυξη του γραπτού λόγου της µαθήτριας (Κ., 

∆.).     
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3.2.6. Λίστες Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων: ∆εδοµένα Μαθησιακής 

Ετοιµότητας, Ειδικών Εκπαιδευτικών Αναγκών και Γενικών Μαθησιακών 

∆υσκολιών 

Πίνακας 4 

Μεταβολές της Μαθησιακής Ετοιµότητας της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στις 

αναπτυξιακές περιοχές 

 

 

   Με βάση τον Πίνακα 4, όπου απεικονίζονται οι µεταβολές της Μαθησιακής 

Ετοιµότητας της Τ. στις αναπτυξιακές περιοχές σύµφωνα µε την άτυπη παιδαγωγική 

αξιολόγηση (18-11-2014 έως 22-01-2015) διαπιστώνουµε σηµαντικές αποκλίσεις 

κατά µέσο όρο από τη γραµµή βάσης στις Νοητικές Ικανότητες (-5,17), στη 

Συναισθηµατική Οργάνωση (-4,85), στον Προφορικό Λόγο (-4,19) και στη 

Ψυχοκινητικότητα (-3,84). Ειδικότερα, όσον αφορά τις αποκλίσεις στον Προφορικό 

λόγο, αυτές µειώθηκαν µέσω των ειδικών διδακτικών διαφοροποιήσεων κατά 0,27 

εξάµηνα στην Ακρόαση, 0,28 εξάµηνα στη συµµετοχή στο διάλογο και 0,33 εξάµηνα 

στην έκφραση µε σαφήνεια και ακρίβεια.  

   Αναφορικά µε τις Νοητικές Ικανότητες, η µαθήτρια αρχικά παρουσίαζε απόκλιση 

έξι εξαµήνων προς τα κάτω στην Ακουστική και τη Λειτουργική της Μνήµη 

αντίστοιχα. Η απόκλιση αυτή, σύµφωνα µε τις τελικές παρατηρήσεις, µειώθηκε κατά 

0,34 εξάµηνα αντίστοιχα (-5,66). Ειδικότερα, όσον αφορά τη Λειτουργική – 

Εργαζόµενη Μνήµη της, η µαθήτρια λέει το όνοµά της αλλά δυσκολεύεται να το 

αναγνωρίσει πολυαισθητηριακά. Επίσης, ονοµάζει πρόσωπα σε άλµπουµ 
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φωτογραφιών αλλά δυσκολεύεται στην περιγραφή των χαρακτηριστικών τους και 

στην περιγραφή του πλαισίου στο οποίο αυτά παρουσιάζονται. Επιπρόσθετα, 

ονοµάζει σε ικανοποιητικό βαθµό σχολικά αντικείµενα που χρησιµοποιεί αλλά 

δυσκολεύεται στην ονοµασία των αντικειµένων της κουζίνας και των λουλουδιών. 

Παράλληλα, δυσκολεύεται σε σηµαντικό βαθµό να ονοµάζει και να αναγνωρίζει 

πολυαισθητηριακά όσπρια, ζυµαρικά, σκόνες και υγρά καθώς και να ονοµάζει πόλεις. 

Εκτός αυτών, δυσκολεύεται σε σηµαντικό βαθµό να πει αντίθετες έννοιες (ψηλός-

κοντός, µεγάλος-µικρός, χοντρός-αδύνατος, ψηλά-χαµηλά, βαρύ-ελαφρύ) 

περιγράφοντας αντίστοιχες εικόνες ανθρώπων, ζώων και κυρίως αντικειµένων. 

Κλείνοντας, µε αφορµή την επίσκεψή µας στον κινηµατογράφο διαπιστώσαµε ότι 

δυσκολεύεται σε σηµαντικό βαθµό να λέει αντικείµενα, ζώα και σκηνές που είδε στον 

κινηµατογράφο (Ταινία: «Πάντινγκτον»). Τέλος, δυσκολεύεται να ονοµάζει 

αντικείµενα και υλικά που χρησιµοποιεί στις µαγειρικές συνταγές, αλλά και να λέει 

διαφηµίσεις αποµνηµονεύοντάς τες. Συνεπώς, η ∆ιδακτική Προτεραιότητα που 

προβάλλεται στον Πίνακα Μεταβολών της Μαθησιακής Ετοιµότητας της µαθήτριας 

µε Σύνδροµο Down στις αναπτυξιακές περιοχές είναι η ανάπτυξη της Εργαζόµενης 

Μνήµης της.  

 

Πίνακας 5 

Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down όπως 

αποτυπώνονται στο Π.Α.Π.Ε.Α.  

 

 

   Με βάση τον Πίνακα 5, όπου απεικονίζονται οι Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες της 

µαθήτριας όπως αποτυπώνονται στο Πλαίσιο Αναλυτικού Προγράµµατος Ειδικής 
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Αγωγής (18-11-2014 έως 22-01-2015) διαπιστώνουµε σηµαντικές αποκλίσεις κατά 

µέσο όρο από τη γραµµή βάσης στις Βασικές Ακαδηµαϊκές ∆εξιότητες (-7,59), στις 

Κοινωνικές ∆εξιότητες (-5,53), στην Προεπαγγελµατική Ετοιµότητα (-4,89), στη 

Μαθησιακή Ετοιµότητα (-4,52) και στις ∆ηµιουργικές ∆ραστηριότητες (-3,89).  

   Αναφορικά µε τις Βασικές Ακαδηµαϊκές ∆εξιότητες, η µαθήτρια αρχικά 

παρουσίαζε απόκλιση οχτώ εξαµήνων προς τα κάτω στην Ανάγνωση, την 

Αναγνωστική Κατανόηση και τη Γραφή, ενώ στα Μαθηµατικά παρουσίαζε απόκλιση 

επτά εξαµήνων προς τα κάτω. Οι αποκλίσεις αυτές, σύµφωνα µε τις τελικές 

παρατηρήσεις, µειώθηκαν κατά 0,34 εξάµηνα (-7,66) και 0,28 εξάµηνα (-6,72) 

αντίστοιχα. Ειδικότερα, όσον αφορά την Ανάγνωση, η µαθήτρια διαβάζει µε αργό 

ρυθµό απλό κείµενο µέχρι 60 λέξεις. Επίσης, όσον αφορά την Αναγνωστική 

Κατανόηση δυσκολεύεται να κατανοήσει το κείµενο που διαβάζει, όταν σε αυτό 

υπάρχουν πολλές και ασυνήθιστες λέξεις µε συµφωνικά συµπλέγµατα. Επιπλέον, 

δυσκολεύεται, όταν δεν υπάρχουν οπτικοί νοητικοί διευκολυντές. Παράλληλα, 

αναφορικά µε τη Γραφή η Τ. γράφει µε υπαγόρευση προτάσεις και αντιγράφει µε 

αργό ρυθµό απλό κείµενο µέχρι 60 λέξεις. Τέλος, στα Μαθηµατικά δυσκολεύεται να 

µετρήσει και κυρίως να αισθητοποιήσει τους αριθµούς πάνω από το 10 (µέχρι το 

100). Ωστόσο, εκτελεί κάθετες προσθέσεις διψήφιων αριθµών χωρίς κρατούµενο 

χρησιµοποιώντας τα δάχτυλά της. Επιπρόσθετα, δε γνωρίζει την προπαίδεια από 

στήθους. Μπορεί, εντούτοις, να χρησιµοποιήσει την επαναλαµβανόµενη πρόσθεση µε 

καθοδήγηση. Τέλος, συναντά ιδιαίτερη δυσκολία στην επίλυση προβληµάτων 

πρόσθεσης και κυρίως αφαίρεσης µονοψήφιων και διψήφιων αριθµών. Συνεπώς, η 

∆ιδακτική Προτεραιότητα που προβάλλεται στον Πίνακα Μεταβολών των Ειδικών 

Εκπαιδευτικών Αναγκών της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down όπως αποτυπώνονται 

στο Π.Α.Π.Ε.Α. είναι η ανάπτυξη της Ανάγνωσης, της Αναγνωστικής Κατανόησης 

και της Γραφής της µαθήτριας.  
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Πίνακας 6  

Γενικές Μαθησιακές ∆υσκολίες της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down 

 

 

   Με βάση τον Πίνακα 6, όπου απεικονίζονται οι Γενικές Μαθησιακές ∆υσκολίες της 

µαθήτριας µε Σύνδροµο Down (18-11-2014 έως 22-01-2015) διαπιστώνουµε 

σηµαντικές αποκλίσεις κατά µέσο όρο από τη γραµµή βάσης στις Γλωσσικές 

∆εξιότητες (-7,86), στις Μαθηµατικές ∆εξιότητες (-6,87), στις Συµπεριφορικές 

∆εξιότητες (-5,53) και στις ∆εξιότητες Μαθησιακής Ετοιµότητας        (-4,52).  

   Αναφορικά µε τις Γλωσσικές ∆εξιότητες, ισχύουν τα προαναφερθέντα για την 

Ανάγνωση, Αναγνωστική Κατανόηση και Γραφή (βλ. Πίνακα 5). Αναφορικά µε την 

Παραγωγή, η µαθήτρια αρχικά παρουσίαζε απόκλιση οχτώ εξαµήνων προς τα κάτω. 

Η απόκλιση αυτή, σύµφωνα µε τις τελικές παρατηρήσεις, µειώθηκε µόλις κατά 0,17 

εξάµηνα (-7,83). Ειδικότερα, η Τ. δυσκολεύεται σε σηµαντικό βαθµό να περιγράψει 

γραπτά µια εικόνα, να ολοκληρώσει ηµιτελείς ιστορίες ή να τηρήσει ηµερολόγιο. 

Συνεπώς, η ∆ιδακτική Προτεραιότητα που προβάλλεται στον Πίνακα Μεταβολών 

των Γενικών Μαθησιακών ∆υσκολιών της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down είναι η 

ανάπτυξη των Γλωσσικών της ∆εξιοτήτων και συγκεκριµένα η υποστήριξη της 

Ανάγνωσης, της Αναγνωστικής Κατανόησης, της Γραφής και της Παραγωγής.  
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3.3. Η συµβολή του Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. στην υποστήριξη της 

Εργαζόµενης Μνήµης, της Ανάγνωσης, της Αναγνωστικής 

Κατανόησης και της Γραφής της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down     

(3η ερευνητική υπόθεση) 

 

3.3.1. Παρουσίαση της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε βάση τους ετήσιους, µηνιαίους και 

εβδοµαδιαίους στόχους: Ετεροπαρατήρηση και Αυτοπαρατήρηση 

 

   ∆ιδακτικός στόχος της πειραµατικής παρέµβασης ήταν η µαθήτρια να διαβάζει και 

να κατανοεί απλό κείµενο µέχρι 60 λέξεις. ∆όθηκε λοιπόν ιδιαίτερη έµφαση στην 

ανάπτυξη της Εργαζόµενης Μνήµης της, δηλαδή στο να θυµάται ό,τι βλέπει, ακούει 

και φτιάχνει, προκειµένου να υποβοηθηθεί τόσο η αναγνωστική διαδικασία όσο και 

οι γλωσσικές της δεξιότητες ευρύτερα. Για την επίτευξη των παραπάνω, χρειάστηκε 

να τεµαχιοποιηθεί ο συγκεκριµένος στόχος σε 10 µικρότερα βήµατα – υποστόχους. 

Στα συγκεκριµένα βήµατα µάλιστα αντιστοιχούσαν 66 διαφορετικές δραστηριότητες, 

στις οποίες συµµετείχε η µαθήτρια καταλαµβάνοντας συνολικό χρόνο 40 διδακτικών 

ωρών (27-01-2015 έως 03-03-2015). Ειδικότερα, στην πειραµατική παρέµβαση 

ανατέθηκαν 31 δραστηριότητες σε dossier µε πλαστικοποιηµένες κάρτες και 

βέλκτρον (47%), 15 δραστηριότητες (23%) µε τη χρήση άλλων γνωστικών µηχανών 

και κατασκευών (π.χ. «Ψάρεµα στη λίµνη» µε τη χρήση µαγνητικού καλαµιού, 

συναρµολόγηση παζλ και περιγραφή των σκηνών του παραµυθιού κ.λπ.), 8 

δραστηριότητες µε τη χρήση γνωστικών µηχανών – shoeboxes (12%), 5 κοινωνικές 

ιστορίες (8%), 4 διαφοροποιηµένα κείµενα (6%) και 3 δραστηριότητες σε 

Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνίας (4%). 
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Πίνακας 7 

∆ιαφοροποιήσεις στο παιδαγωγικό υλικό της πειραµατικής παρέµβασης 

Ηµεροµηνίες 

∆ιεξαγωγής 

Πειράµατος 

Παπουτσόκουτα Dossier Άλλες 

γνωστικές 

µηχανές/ 

κατασκευές 

Τεχνολογίες 

Πληροφορίας 

και 

Επικοινωνίας 

(Τ.Π.Ε.) 

Κοινωνικές 

Ιστορίες 

∆ιαφοροποιηµένα 

κείµενα 

27/01/2015   2 1   

28/01/2015 1    1  

03/02/2015  2 1    

05/02/2015  2 1    

06/02/2015  3     

10/02/2015 1 2     

11/02/2015 4      

13/02/2015 2  1    

16/02/2015  3 1    

17/02/2015   1  

 

1  

18/02/2015  2 1   1 

24/02/2015  3   1  

25/02/2015  4 2  1  

27/02/2015  5 1   1 

02/03/2015  3 3  1  

03/03/2015  2 1 2  2 

Ν 

Ποσοστό % 

8  

(12%) 

31 

(47%) 

15  

(23%) 

3  

(4%) 

5 

 (8%) 

4  

(6%) 

 

   Το πρώτο λοιπόν βήµα της πειραµατικής παρέµβασης που έπρεπε να κατακτηθεί 

τον Ιανουάριο ήταν η µαθήτρια να λέει και να αναγνωρίζει το όνοµά της. Για το λόγο 

αυτό, της ανατέθηκαν 5 δραστηριότητες. Οι 3 από αυτές υλοποιήθηκαν στις 

27/01/2015 και οι υπόλοιπες 2 στις 28/01/2015. Η πρώτη δραστηριότητα της 

πειραµατικής παρέµβασης που υλοποιήθηκε στις 27/01/2015 είχε τίτλο: «Μάντεψε 

ποιος σε φωνάζει!». Η Τ. αναγνώρισε χωρίς βοήθεια τόσο το όνοµά της όσο και τα 

πρόσωπα που την προσφωνούσαν στις ηχογραφήσεις του Ηλεκτρονικού Υπολογιστή 

(λογοθεραπεύτρια και επισκέπτρια υγείας). Τέλος, δήλωσε ότι δεν αναγνωρίζει τη 

φωνή των αγνώστων ατόµων που την προσφωνούσαν στις υπόλοιπες ηχογραφήσεις. 

   Η δεύτερη δραστηριότητα της πειραµατικής παρέµβασης ονοµαζόταν: «Βρες το 

όνοµά σου, όπου είναι γραµµένο µέσα στην τάξη!». Η Τ. βρήκε χωρίς βοήθεια, 
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αναγνώρισε και έδειξε το όνοµά της, όπου ήταν γραµµένο µέσα στην τάξη (σε κάρτες 

µε χοντρά γράµµατα, στον πίνακα µε κιµωλία, σε ένα χαρτί µε µολύβι, σε 

πλαστελίνη, στον τοίχο σε κάρτες, στο δάπεδο, στις ετικέτες των τετραδίων και των 

βιβλίων, κ.λπ.). Η µαθήτρια δυσκολεύτηκε ωστόσο να διακρίνει τις κάρτες που 

έγραφαν το όνοµα «Κατερίνα», από εκείνες που έγραφαν το όνοµα «Κωνσταντίνα», 

καθώς και τα δύο ονόµατα ξεκινούν από το σύµφωνο κάπα.  

  Η τρίτη δραστηριότητα του πειράµατος είχε τίτλο: «Μπορείς να γράψεις το όνοµά 

σου µε πλαστελίνη;». Η Τ. «έγραψε» χωρίς βοήθεια το ονοµατεπώνυµό της πάνω σε 

ένα χαρτόνι πλάθοντας δύο πλαστελίνες διαφορετικού χρώµατος, µία για το όνοµα 

και µία για το επώνυµό της. Τέλος, συζήτησε εκτενώς µαζί µας αναφορικά µε τις 

αγαπηµένες της ασχολίες, το πώς περνά τον ελεύθερο χρόνο της, ποια είναι τα 

αγαπηµένα της θεάµατα στην τηλεόραση κ.ο.κ.  

   Η τέταρτη δραστηριότητα που υλοποιήθηκε στις 28/01/2015 µε στόχο την 

πολυαισθητηριακή αναγνώριση του ονόµατος της µαθήτριας λεγόταν: «Μπορείς να 

ανοίξεις το σεντούκι του κρυµµένου θησαυρού;». Συγκεκριµένα, η µαθήτρια κλήθηκε 

να λύσει το σταυρόλεξο που ήταν προσαρτηµένο πάνω στο «σεντούκι» 

(παπουτσόκουτο – γνωστική µηχανή). Η µαθήτρια καλούταν αφού διαβάσει τις οκτώ 

προτάσεις που βρίσκονταν στο πάνω µέρος της γνωστικής µηχανής, να συµπληρώσει 

δίπλα από τους οπτικούς νοητικούς διευκολυντές τα γράµµατα που έλειπαν, 

προκειµένου να σχηµατιστούν οι λέξεις: χρώµατα, κίτρινο, ήλιος, σκύλος, τρεις, 

µολύβι, λιοντάρι, γάλα. Η µαθήτρια χρειάστηκε µικρή βοήθεια από µέρους µας, 

προκειµένου να βρει τις λέξεις χρώµατα και τρεις. Στη συνέχεια, η µαθήτρια 

αντέγραψε τις συγκεκριµένες λέξεις στις αντίστοιχες θέσεις του σταυρόλεξου στο 

κάτω µέρος της γνωστικής µηχανής, ώστε να σχηµατιστεί κάθετα η κωδική ονοµασία 

που ξεκλειδώνει την κλειδαριά του σεντουκιού. Η λέξη που σχηµατίστηκε κάθετα 

ήταν το όνοµα της µαθήτριας. Αφού λοιπόν η Τ. έγραψε µε µαρκαδόρο το όνοµά της 

πάνω στην κλειδαριά του «σεντουκιού», άνοιξε το «σεντούκι», προκειµένου να βρει 

τον κρυµµένο θησαυρό. Η χαρά της µαθήτριας ήταν έκδηλη στη θέα των 

αυτοκόλλητων, τα οποία έµοιαζαν αρκετά µε πολύτιµους λίθους.  

   Η πέµπτη δραστηριότητα της πειραµατικής παρέµβασης είχε τίτλο: «Η Τ. µιλάει 

ευγενικά». Η µέτρηση της αναγνωστικής κατανόησης µε τη χρήση της συγκεκριµένης 

κοινωνικής ιστορίας περιγράφεται εκτενώς στην επόµενη ενότητα (3.3.2.). 

Συνοψίζοντας, η Τ. συµπλήρωσε µε χαρά και ανυποµονησία το σταυρόλεξο, 

προκειµένου να ανοίξει το «σεντούκι του κρυµµένου θησαυρού». Όταν άνοιξε το 
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παπουτσόκουτο – γνωστική µηχανή και βρήκε µέσα τα αυτοκόλλητα, µας 

ευχαρίστησε θερµά. Νιώσαµε αγάπη και αποδοχή. Η κοινωνική ιστορία µε θέµα την 

ανάπτυξη των δεξιοτήτων κοινωνικής συµπεριφοράς της και την επίδειξη ευγένειας 

κατά τη διάρκεια επικοινωνίας της µε τους άλλους, άρεσε πολύ στη µαθήτρια, καθώς 

πρωταγωνιστούσε η ίδια. Οι οπτικοί νοητικοί διευκολυντές από τη µια και οι απλές 

λέξεις τύπου σύµφωνο - φωνήεν ως επί το πλείστον από την άλλη, υποβοήθησαν 

σηµαντικά την αναγνωστική κατανόηση και τη λειτουργική µνήµη της µαθήτριας.   

   Το δεύτερο βήµα της πειραµατικής παρέµβασης που έπρεπε να κατακτηθεί τον 

Φεβρουάριο ήταν να λέει ονόµατα προσώπων. Για αυτό το λόγο, δόθηκαν στη 

µαθήτρια 6 δραστηριότητες. Οι 3 από αυτές υλοποιήθηκαν στις 03/02/2015 και οι 

υπόλοιπες 3 στις 05/02/2015. Η πρώτη δραστηριότητα στις 03/02/2015 για την 

πραγµατοποίηση του συγκεκριµένου υποστόχου – βήµατος ονοµαζόταν: «Ποιοι είναι 

οι άνθρωποι που φαίνονται στις φωτογραφίες;». Η µαθήτρια ονόµασε χωρίς βοήθεια 

τα πρόσωπα που απεικονίζονταν στις φωτογραφίες του σχολικού άλµπουµ και τις 

περιέγραψε προφορικά. 

   Η δεύτερη δραστηριότητα για την υλοποίηση του προαναφερθέντος υποστόχου – 

βήµατος λεγόταν: «Βρες τους λογαριασµούς ∆.Ε.Η., Ο.Τ.Ε. και ∆.Ε.Υ.Α. της 

οικογένειάς σου!». Η Τ. διάβασε τα στοιχεία των λογαριασµών στο dossier 

(ονοµατεπώνυµο, διεύθυνση κατοικίας, ταχυδροµικό κώδικα, πόλη) και εντόπισε 

χωρίς βοήθεια εκείνους που προορίζονταν για την οικογένειά της.  

   Τέλος, η τρίτη δραστηριότητα για την πραγµατοποίηση του προαναφερθέντος 

υποστόχου – βήµατος είχε τίτλο: «Η οικογένειά µου!». Η µαθήτρια δέχθηκε µικρή 

βοήθεια από µέρους µας όχι για να αντιστοιχίσει τα εικονιζόµενα πρόσωπα του 

dossier µε τα µέλη της οικογένειάς της, αλλά προκειµένου να γράψει τα ονόµατά τους 

(π.χ. ο αδερφός µου ο Κωνσταντίνος). Ειδικότερα, η µαθήτρια συναντούσε δυσκολία 

στο να γράψει ορθογραφηµένα ονόµατα που εµπεριείχαν πάνω από ένα συµφωνικό 

σύµπλεγµα (π.χ. Κωνσταντίνος). Στο σηµείο αυτό, ζητήθηκε από τη µαθήτρια να 

περιγράψει προφορικά κάθε ένα από τα µέλη της οικογένειάς της, σε τι 

δραστηριότητες συµµετέχουν από κοινού στον ελεύθερο χρόνο τους κ.λπ. Τέλος, 

χρησιµοποιήθηκε εκ νέου ως αµοιβή µία παιδική κονσόλα - ενυδρείο µε χρωµατιστά 

µπαλάκια και νερό, στην οποία η µαθήτρια καλούταν πατώντας τα πλήκτρα να ρίξει 

τα µπαλάκια µέσα στους δύο υποδοχείς. Η υδάτινη καλοθοσφαίριση άρεσε πολύ στη 

µαθήτρια και αποτέλεσε ισχυρό ενισχυτή από την πρώτη µέρα διεξαγωγής του 

πειράµατος. 
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   Η τέταρτη δραστηριότητα που υλοποιήθηκε στις 05/02/2015 για την 

πραγµατοποίηση του συγκεκριµένου υποστόχου – βήµατος ονοµαζόταν: «Μπορείς να 

ονοµάσεις τα πρόσωπα των παραµυθιών; ∆είξε µε το µαγικό στυλό όσα δεν 

ταιριάζουν!». Η µαθήτρια κλήθηκε αρχικά να ονοµάσει τα πρόσωπα που 

απεικονίζονταν στις καρτέλες του κουίζ (Χιονάτη, Σταχτοπούτα, Ωραία Κοιµωµένη, 

Κοκκινοσκουφίτσα και Τζακ). Στις συγκεκριµένες κάρτες παρουσιαζόταν όχι µόνο 

σχετικά αλλά και ορισµένα µη σχετικά στοιχεία µε τα προαναφερθέντα παραµύθια 

(µπανάνα, λεωφορείο, λιοντάρι, αυτοκίνητο και µοτοσικλέτα). Η µαθήτρια ονόµασε 

µε µικρή βοήθεια τους ήρωες των παραµυθιών και έδειξε µε εξίσου µικρή βοήθεια τα 

άσχετα στοιχεία. Η επιβράβευση της σωστής κατάδειξης πραγµατοποιούταν άµεσα, 

καθώς το λαµπάκι του «µαγικού στυλό» άναβε πράσινο κάνοντας συνεχόµενο θόρυβο 

(σαν σειρήνα), κάθε φορά που η µαθήτρια έδειχνε τα άσχετα στοιχεία των 

παραµυθιών. Παράλληλα, συνάντησε µεγαλύτερη δυσκολία στο να διηγηθεί τα 

παραµύθια προφορικά.  

   Η πέµπτη δραστηριότητα για την πραγµατοποίηση του προαναφερθέντος 

υποστόχου – βήµατος λεγόταν: «Οι ήρωες των παραµυθιών». Η µαθήτρια µε µικρή 

βοήθεια αναγνώρισε τα πρόσωπα των ηρώων στο ντοσιέ (Ωραία Κοιµωµένη, 

Χιονάτη, Γιασµίν, Πεντάµορφη, Άριελ, Σταχτοπούτα) και έγραψε τα ονόµατά τους. 

Αναφορικά τώρα µε την αναγνωστική διαδικασία, η Τ. συνάντησε δυσκολία στην 

ανάγνωση των ονοµάτων «Σταχτοπούτα» και «Πεντάµορφη», καθώς είναι σύνθετες 

λέξεις και περιέχουν δύο συµφωνικά συµπλέγµατα.   

   Τέλος, η έκτη δραστηριότητα για την υλοποίηση του προαναφερθέντος υποστόχου 

– βήµατος είχε τίτλο: «Μάντεψε ποιος είναι!». Η µαθήτρια χωρίς βοήθεια έγραψε τα 

επαγγέλµατα των ανθρώπων κάτω από κάθε εικόνα στο dossier (γιατρός, νοσοκόµα, 

ξυλουργός, αστυνοµικός, πυροσβέστης, φωτογράφος, οδοντίατρος, µάγειρας, 

αγρότης, ζωγράφος, ταχυδρόµος, τροχονόµος). Το γεγονός ότι τα επαγγέλµατα ήταν 

ήδη γραµµένα πάνω στο ντοσιέ σε τυχαία σειρά βοήθησε σηµαντικά τη µαθήτρια. 

Στο σηµείο αυτό, ξεκινήσαµε να περιγράφουµε µε τυχαία σειρά τους επαγγελµατίες. 

Η µαθήτρια µάντεψε σωστά χωρίς την παροχή βοήθειας, ποιον επαγγελµατία της 

περιγράφαµε κάθε φορά (π.χ. τη Νίκη, τη νοσοκόµα). 

   Το τρίτο βήµα της πειραµατικής παρέµβασης ήταν η µαθήτρια να λέει ονόµατα 

αντικειµένων. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, ανατέθηκαν στη µαθήτρια 6 δραστηριότητες. Οι 

3 από αυτές διεξήχθησαν στις 06/02/2015 και οι άλλες 3 υλοποιήθηκαν στις 

10/02/2015. Η πρώτη δραστηριότητα που υλοποιήθηκε στις 06/02/2015 µε στόχο την 
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ονοµασία αντικειµένων καλούταν: «Ονόµασε τα αντικείµενα της κουζίνας!». Η Τ. 

χρειάστηκε µικρή βοήθεια από µέρους µας, όχι τόσο αναφορικά µε την ονοµασία, 

αλλά κυρίως µε την ορθογραφηµένη γραφή των ονοµάτων των αντικειµένων που 

απεικονίζονταν στο dossier (κουζίνα, ντουλάπι, µπολ, κουτάλα, µαχαίρι, γάντι, 

φλιτζάνι, καρέκλα, τραπέζι, πιάτο). Συγκεκριµένα, δυσκολεύτηκε να ονοµάσει το 

ντουλάπι. Στη συνέχεια, η µαθήτρια περιέγραψε προφορικά το δωµάτιο της κουζίνας 

που βρίσκεται στο σπίτι της. Στο σηµείο αυτό, η Τ. επεσήµανε τα κοινά αντικείµενα 

µεταξύ της δικής της κουζίνας και της κουζίνας που απεικονιζόταν στη σχετική 

εικόνα του ντοσιέ.   

   Η δεύτερη δραστηριότητα µε στόχο την ονοµασία αντικειµένων είχε τίτλο: 

«Ονόµασε τα αντικείµενα του σχολείου!». Η µαθήτρια, όπως και στην προηγούµενη 

δραστηριότητα, χρειάστηκε µικρή βοήθεια από µέρους µας, όχι τόσο αναφορικά µε 

την ονοµασία, αλλά κυρίως µε την ορθογραφηµένη γραφή των ονοµάτων των 

αντικειµένων κάτω από την εκάστοτε εικόνα του dossier (χάρακας, στυλό, µολύβι, 

µαρκαδόροι, ψαλίδι, πίνακας, βιβλίο, τσάντα, πινέζα, κόλλα). Συγκεκριµένα, η 

µαθήτρια δυσκολεύτηκε να ονοµάσει την τσάντα, την πινέζα και την κόλλα. Στη 

συνέχεια, η Τ. κλήθηκε να περιγράψει προφορικά τα αντικείµενα του σχολείου που 

βρίσκονταν πάνω στο θρανίο της καθώς και µέσα στην τσάντα της και στην κασετίνα 

της. Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια επεσήµανε τα κοινά αντικείµενα µεταξύ εκείνων 

που βρίσκονταν πάνω στο θρανίο της καθώς και εκείνων που απεικονίζονταν στη 

σχετική εικόνα του ντοσιέ.  

   Από την ετεροπαρατήρηση λοιπόν διαπιστώνουµε µε βάση το Έντυπο Καταγραφής 

της ∆ιδακτικής Αλληλεπίδρασης ότι η µαθήτρια όσον αφορά τη µαθησιακή της 

ετοιµότητα στις Νοητικές Ικανότητες και συγκεκριµένα τη Λειτουργική της Μνήµη 

θυµάται σε µεγαλύτερο βαθµό ό,τι βλέπει, ακούει και φτιάχνει σε σχέση µε την 

αρχική, ενδιάµεση και τελική άτυπη παιδαγωγική αξιολόγηση (24-11-2014 έως 22-

01-2015). Η Τ. στις τελικές άτυπες παιδαγωγικές αξιολογήσεις παρουσίαζε απόκλιση 

5,66 εξαµήνων προς τα κάτω στη Λειτουργική της Μνήµη. Η απόκλιση αυτή, 

σύµφωνα µε τις παρατηρήσεις κατά τη διάρκεια της πειραµατικής παρέµβασης, 

µειώθηκε κατά 0,51 εξάµηνα (-5,15), καθώς (εκτός των άλλων) ονοµάζει πλέον σε 

ικανοποιητικότερο βαθµό τα αντικείµενα της κουζίνας και του σχολείου που 

χρησιµοποιεί. 

   Η τρίτη δραστηριότητα της πειραµατικής παρέµβασης µε στόχο την ονοµασία 

αντικειµένων ονοµαζόταν: «Μάντεψε τι είναι!». Η Τ. χρειάστηκε µικρή βοήθεια από 
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µέρους µας, όχι τόσο αναφορικά µε την ονοµασία, αλλά κυρίως µε την 

ορθογραφηµένη γραφή των ονοµάτων των αντικειµένων που απεικονίζονταν κάτω 

από τις αντίστοιχες εικόνες του dossier (µολύβι, γόµα, χάρακας, ψαλίδι, ξύστρα, 

τετράδιο, πίνακας, µαρκαδόροι, τσάντα, κόλλα, συρραπτικό, πινέλο). Συγκεκριµένα, 

η Τ. δυσκολεύτηκε να ονοµάσει το τετράδιο, την κόλλα και ιδίως το συρραπτικό, 

καθώς αγνοούσε παντελώς τη λειτουργία του. Στη συνέχεια, αρχίσαµε να 

περιγράφουµε προφορικά µε τυχαία σειρά ένα ένα τα συγκεκριµένα σχολικά 

αντικείµενα που απεικονίζονταν στις κάρτες και ζητούσαµε από τη µαθήτρια να 

µαντέψει ποιο ήταν κάθε φορά το αντικείµενο που της περιγράφαµε. Η µαθήτρια τα 

πήγε αρκετά καλά, καθώς µε µικρή βοήθεια εύρισκε το εκάστοτε αντικείµενο που της 

περιγράφαµε. Κλείνοντας, αναφορικά µε την αναγνωστική διαδικασία, η Τ. 

συνάντησε ορισµένη δυσκολία στην ανάγνωση των λέξεων «τσάντα» και 

«συρραπτικό», καθώς εµπεριέχουν δύο συµφωνικά συµπλέγµατα η κάθε µία. 

   Η τέταρτη δραστηριότητα που υλοποιήθηκε στις 10/02/2015 για την 

πραγµατοποίηση του συγκεκριµένου υποστόχου – βήµατος λεγόταν: «Ονόµασε τα 

αντικείµενα του δωµατίου σου!». Η Τ. χρειάστηκε µικρή βοήθεια από µέρους µας, όχι 

τόσο αναφορικά µε την ονοµασία, αλλά κυρίως µε την ορθογραφηµένη γραφή των 

ονοµάτων των αντικειµένων κάτω από την εικόνα του ντοσιέ (κρεβάτι, τραπέζι, 

καρέκλα, κοµοδίνο, ντουλάπα, ραφιέρα, λάµπα, παντόφλες). Εντούτοις, η µαθήτρια 

αδυνατούσε να ονοµάσει το κοµοδίνο, τη ραφιέρα και τη λάµπα (φωτιστικό). Στη 

συνέχεια, η µαθήτρια περιέγραψε προφορικά το δωµάτιό της. Στο σηµείο αυτό, η Τ. 

επεσήµανε τα κοινά αντικείµενα µεταξύ του δικού της δωµατίου και του δωµατίου 

που απεικονιζόταν στη σχετική εικόνα του ντοσιέ. Τέλος, συνάντησε δυσκολία στην 

ανάγνωση της λέξης «παντόφλες», καθώς εµπεριέχει δύο συµφωνικά συµπλέγµατα. 

   Η πέµπτη δραστηριότητα για την υλοποίηση του προαναφερθέντος υποστόχου – 

βήµατος καλούταν: «Φτιάξε τις κορνίζες και ονόµασε µόνο τα αντικείµενα!». 

Ειδικότερα, η µαθήτρια κλήθηκε να ονοµάσει 8 αντικείµενα της κουζίνας και του 

σχολείου που απεικονίζονταν σε σχετικές κάρτες στο ντοσιέ (τραπέζι, τηλέφωνο, 

κρεβάτι, µολύβι, πιρούνι, ψυγείο, καρέκλα, τηγάνι). Η µαθήτρια καλούταν λοιπόν να 

εντοπίσει µόνο τα αντικείµενα (και όχι τα δύο κορίτσια, το αγόρι, τη φράουλα, την 

καµηλοπάρδαλη, την τίγρη, την αρκούδα και τη ζέβρα) και να κολλήσει µε βέλκτρον 

τις συγκεκριµένες κάρτες που αναπαριστούσαν τα αντικείµενα πάνω στις κορνίζες. 

Έπειτα, καλούταν να γράψει την ονοµασία τους κάτω από τις κορνίζες στην εκάστοτε 

θέση που υποδεικνυόταν µε διακεκοµµένες γραµµές. Η Τ. δε χρειάστηκε ιδιαίτερη 
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βοήθεια από µέρους µας µε εξαίρεση την ορθογραφία των λέξεων «τηλέφωνο» και 

«ψυγείο».   

   Τέλος, η έκτη δραστηριότητα για την πραγµατοποίηση του προαναφερθέντος 

υποστόχου – βήµατος είχε τίτλο: «Βάλε τα κεράκια στην τούρτα λέγοντας ευχές!». Με 

αφορµή τη συγκεκριµένη δραστηριότητα η µαθήτρια συναρµολόγησε µε διπλόκαρφα 

τις φλόγες – καταλήξεις των ουδετέρων (ι, υ) µε τα κεριά – θέµατα κολλώντας τα µε 

βέλκτρον στην τούρτα της γνωστικής µηχανής – παπουτσόκουτου. 

   Συγκεκριµένα, τοποθετήθηκαν στη δεξιά θήκη της γνωστικής µηχανής 10 φλόγες 

κεριών, εκ των οποίων οι 7 είχαν γραµµένο πάνω τους το φωνήεν γιώτα και οι 

υπόλοιπες τρεις το φωνήεν ύψιλον. Εκτός αυτού, αριστερά από τις συγκεκριµένες 

φλόγες, είχαν τοποθετηθεί στην ειδική θήκη 10 κεριά – θέµατα ουδετέρων 

ουσιαστικών, εκ των οποίων τα 7 έπαιρναν κατάληξη γιώτα (καναρίν, σακάκ, νησ, 

τραπέζ, καλάµ, ποτάµ, αυτ) και τα υπόλοιπα 3 έπαιρναν κατάληξη ύψιλον (βράδ, 

δίχτ, δάκρ). Αφού λοιπόν επισηµάναµε προφορικά το σχετικό ορθογραφικό κανόνα 

στη µαθήτρια («όλες οι λέξεις που τελειώνουν σε –ι γράφονται µε γιώτα εκτός από το 

βράδυ, το δίχτυ και το δάκρυ που γράφονται µε ύψιλον»), της δείξαµε πώς να 

συναρµολογήσει το πρώτο κεράκι κολλώντας το πάνω στην τούρτα. Η µαθήτρια τα 

πήγε πολύ καλά στη συναρµολόγηση των κεριών. Εντούτοις, η Τ. χρειάστηκε µικρή 

βοήθεια από µέρους µας αναφορικά µε την υπενθύµιση των εξαιρέσεων του 

συγκεκριµένου ορθογραφικού κανόνα. Τέλος, µετά τον επιτυχή στολισµό της 

τούρτας, ακολούθησε µια παραλλαγή της συγκεκριµένης δραστηριότητας, καθώς 

αυτή τη φορά η µαθήτρια καλούταν µε κάθε κεράκι που έβαζε στην τούρτα να λέει 

µια σχετική ευχή µε τη λέξη που έγραφε το εκάστοτε κεράκι (π.χ. Θέλω ο µπαµπάς 

µου να µου φέρει ένα καινούριο σακάκ-ι!»). 

   Το τέταρτο βήµα που έπρεπε να κατακτηθεί ήταν να ονοµάζει όσπρια, ζυµαρικά, 

σκόνες και υγρά. Γι’ αυτό το λόγο, δόθηκαν στη µαθήτρια 7 δραστηριότητες. Οι 4 

από αυτές υλοποιήθηκαν στις 11/02/2015 και οι υπόλοιπες 3 στις 13/02/2015. Η 

πρώτη δραστηριότητα που υλοποιήθηκε στις 11/02/2015 µε στόχο την ονοµασία των 

οσπρίων ονοµαζόταν: «Το παντοπωλείο της γειτονιάς µου: Τα όσπρια!». 

Συγκεκριµένα, η µαθήτρια κλήθηκε να διαχωρίσει τα όσπρια που βρίσκονταν πάνω 

στο θρανίο της (ρεβίθια, ρύζι, φασόλια, φακές), τοποθετώντας τα στην κατάλληλη 

θέση της γνωστικής µηχανής. Η Τ. διάβασε λοιπόν τις καρτέλες που ήταν 

τοποθετηµένες µέσα στο παπουτσόκουτο µε τις ονοµασίες των οσπρίων και έπειτα 

τοποθέτησε τα όσπρια στις θέσεις που της ζητούνταν µέσα στη γνωστική µηχανή. Η 
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µαθήτρια δε χρειάστηκε βοήθεια από µέρους µας. Στο σηµείο αυτό, η Τ. κλήθηκε να 

περιγράψει προφορικά αν της αρέσει να τρώει όσπρια, ποια όσπρια προτιµά και αν 

γνωρίζει πως µαγειρεύονται (π.χ. υλικά για φασολάδα - ψαρόσουπα, εκτέλεση κ.λπ.).   

   Η δεύτερη δραστηριότητα µε στόχο την ονοµασία των ζυµαρικών λεγόταν: «Το 

παντοπωλείο της γειτονιάς µου: Τα ζυµαρικά!». Η µαθήτρια χρειάστηκε µικρή 

βοήθεια από µέρους µας στην τακτοποίηση των ζυµαρικών µέσα στο «παντοπωλείο», 

καθώς όλα τα ζυµαρικά που βρίσκονταν πάνω στο θρανίο της (κριθαράκι, 

µακαρονάκι κοφτό, µακαρόνια, χυλοπίτες) τα αποκαλούσε «µακαρόνια». Επίσης, η 

µαθήτρια συνάντησε µικρή δυσκολία στην ανάγνωση των λέξεων «κριθαράκι» και 

«µακαρονάκι κοφτό», καθώς εµπεριέχουν συµφωνικό σύµπλεγµα. Τέλος, η Τ. 

περιέγραψε προφορικά αν της αρέσει να τρώει ζυµαρικά, ποια ζυµαρικά προτιµά και 

αν γνωρίζει πως µαγειρεύονται (π.χ. υλικά για µακαρονάδα µε σάλτσα ντοµάτας, 

εκτέλεση κ.λπ.).  

   Η τρίτη δραστηριότητα µε στόχο την ονοµασία των σκονών καλούταν: «Το 

παντοπωλείο της γειτονιάς µου: Οι σκόνες!». Συγκεκριµένα, η Τ. κλήθηκε να 

δοκιµάσει και να αναγνωρίσει πολυαισθητηριακά σκόνες (αλεύρι, ζάχαρη, κακάο, 

πιπέρι). Έπειτα, η Τ. διάβασε τις καρτέλες που ήταν τοποθετηµένες µέσα στο 

παπουτσόκουτο µε τις ονοµασίες των σκονών και στη συνέχεια τοποθέτησε τις 

σκόνες στις θέσεις που της ζητούνταν µέσα στη γνωστική µηχανή. Η µαθήτρια δε 

χρειάστηκε βοήθεια από µέρους µας. Στο σηµείο αυτό, η Τ. κλήθηκε να περιγράψει 

προφορικά αν της αρέσουν οι πίτες, η ζάχαρη και τα γλυκά, το κακάο και η σοκολάτα 

καθώς και µε ποιο τρόπο παρασκευάζουµε φαγητά ή ροφήµατα µε τις 

προαναφερθείσες σκόνες (π.χ. υλικά για ρόφηµα κακάο, εκτέλεση κ.λπ.). 

   Η τέταρτη δραστηριότητα µε στόχο την ονοµασία των υγρών ονοµαζόταν: «Το 

παντοπωλείο της γειτονιάς µου: Τα υγρά!». Συγκεκριµένα, η Τ. δοκίµασε και 

αναγνώρισε πολυαισθητηριακά υγρά (βυσσινάδα, λάδι, µέλι, νερό). Έπειτα, η Τ. 

κλήθηκε να διαβάσει τις καρτέλες που ήταν τοποθετηµένες µέσα στο παπουτσόκουτο 

µε τις ονοµασίες των υγρών και στη συνέχεια να τοποθετήσει τα υγρά στις θέσεις που 

της ζητούνταν µέσα στη γνωστική µηχανή. Η µαθήτρια δε χρειάστηκε βοήθεια από 

µέρους µας. Τέλος, η Τ. περιέγραψε προφορικά αν της αρέσει η βυσσινάδα και από τι 

παρασκευάζεται, πόσο ελαιόλαδο ρίχνουµε στη σαλάτα µας και πώς παράγεται, αν 

της αρέσει το µέλι, καθώς και ποια είναι η συνιστώµενη ποσότητα λήψης νερού 

ηµερησίως. 
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   Συνοψίζοντας, η Τ. συµµετείχε µε χαρά και ανυποµονησία στην υλοποίηση της 

πειραµατικής παρέµβασης. Όταν ονόµαζε τα αντικείµενα της κουζίνας και του 

σχολείου χαµογελούσε πολύ. Η µαθήτρια µας ευχαριστούσε επανειληµµένα για τις 

δραστηριότητες που τις είχαµε φέρει. Νιώσαµε ικανοποίηση µε τη θετική στάση της. 

Επιπλέον, χαρήκαµε πολύ όταν µε αφορµή τις συγκεκριµένες δραστηριότητες, η Τ. 

άρχισε να διαχωρίζει τα όσπρια και ιδίως τα ζυµαρικά (τα οποία µέχρι πρότινος τα 

αποκαλούσε όλα µακαρόνια). Τέλος, η πολυαισθητηριακή αναγνώριση των σκονών 

και των υγρών χαροποίησαν ιδιαίτερα την Τ., η οποία µάθαινε δοκιµάζοντας και 

τακτοποιώντας «στο παντοπωλείο της γειτονιάς».   

   Η πέµπτη δραστηριότητα που υλοποιήθηκε στις 13/02/2015 για την 

πραγµατοποίηση του συγκεκριµένου υποστόχου – βήµατος καλούταν: «Βρες τα 

όσπρια, τα ζυµαρικά, τις σκόνες και τα υγρά!». Ειδικότερα, η µαθήτρια κλήθηκε να 

τοποθετήσει τις ανακατεµένες κάρτες µε τα ονόµατα των οσπρίων (ρεβίθια, ρύζι, 

φακές, φασόλια), των ζυµαρικών (κριθαράκι, µακαρονάκι κοφτό, µακαρόνια, 

χυλοπίτες), των σκονών (αλεύρι, ζάχαρη, κακάο, πιπέρι) και των υγρών (βυσσινάδα, 

λάδι, µέλι, νερό) κάτω από την κατάλληλη κάρτα που ανέγραφε τη σωστή κατηγορία 

τροφίµων (όσπρια, ζυµαρικά, σκόνες, υγρά). Εντούτοις, επειδή έκανε ορισµένα λάθη 

(µπέρδευε κυρίως τα όσπρια µε τα ζυµαρικά) ολοκλήρωσε επιτυχώς τη συγκεκριµένη 

δραστηριότητα µε βοήθεια από µέρους µας. Συνεπώς, η  Τ. δέχθηκε βοήθεια στο 

διαχωρισµό κυρίως των οσπρίων από τα ζυµαρικά, παρά στο διαχωρισµό των σκονών 

από τα υγρά. Στο σηµείο αυτό, συζητήσαµε µε τη µαθήτρια αναφορικά µε τη 

διατροφική πυραµίδα και τη συνιστώµενη εβδοµαδιαία και ηµερήσια κατανάλωση 

των προαναφερθέντων οσπρίων, ζυµαρικών, σκονών και υγρών.  

   Η έκτη δραστηριότητα για την πραγµατοποίηση του προαναφερθέντος υποστόχου – 

βήµατος ονοµαζόταν: «Βοήθησε τον Μπαγκς Μπάνι να βρει τα καρότα και να 

µαγειρέψει ψαρόσουπα!». Συγκεκριµένα, η µαθήτρια υπέδειξε γραπτώς τη διαδροµή 

που έπρεπε να ακολουθήσει ο Μπαγκς Μπάνι στο λαβύρινθο της γνωστικής µηχανής, 

προκειµένου να βρει τα καρότα και να µαγειρέψει ψαρόσουπα. Ωστόσο, η Τ. δέχθηκε 

µικρή βοήθεια, προκειµένου να γράψει στις στάσεις ξεκούρασης του αγαπηµένου της 

ήρωα τα γράµµατα που έλειπαν από τις καταλήξεις των ρηµάτων που λήγουν σε –ένω  

   Η έβδοµη δραστηριότητα για την υλοποίηση του προαναφερθέντος υποστόχου – 

βήµατος λεγόταν: «Απάντησε σωστά και ρίξε φρέσκα καρότα στη φασολάδα του 

Μπαγκς Μπάνι!». Με αφορµή τη συγκεκριµένη δραστηριότητα η µαθήτρια κλήθηκε 

να διαβάσει έξι προτάσεις που αναγράφονταν στο καπάκι της γνωστικής µηχανής και 
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στη συνέχεια να γράψει το κατάλληλο τονικό παρώνυµο που ταίριαζε σε κάθε 

πρόταση (δίπλα, κανείς, θόλος, ζήτω, γενιά, γέρνω). Η µαθήτρια δέχθηκε µικρή 

βοήθεια από µέρους µας για την επιλογή του κατάλληλου τονικού παρώνυµου. Στη 

συνέχεια, επέλεγε τα αριθµηµένα κοτσάνια των καρότων που αντιστοιχούσαν στις 

προτάσεις και έπειτα τα ένωνε µε τη χρήση διπλόκαρφων µε τα καρότα που 

ανέγραφαν τα τονικά παρώνυµα που µόλις είχε γράψει στα κενά των προτάσεων. 

Τέλος, έριχνε τα καρότα «στην πιατέλα» της γνωστικής µηχανής, προκειµένου να 

µαγειρέψει φασολάδα ο αγαπηµένος της ήρωας. Αναφορικά τώρα µε την 

αναγνωστική διαδικασία, η Τ. συνάντησε σχετική δυσκολία στην ανάγνωση των 

λέξεων «βρίσκεται» και «γκρεµίστηκε», καθώς εµπεριέχουν δύο συµφωνικά 

συµπλέγµατα. Η συγκεκριµένη δραστηριότητα επαναλήφθηκε µάλιστα δύο φορές, 

καθώς άρεσε πολύ στη µαθήτρια να συναρµολογεί τα κοτσάνια µε τα καρότα. 

   Το πέµπτο βήµα της πειραµατικής παρέµβασης που έπρεπε να κατακτηθεί ήταν να 

ξέρει τις έννοιες ψηλός – κοντός. Έτσι, δόθηκαν στη µαθήτρια 6 δραστηριότητες. Οι 

4 από αυτές υλοποιήθηκαν στις 16/02/2015 και οι άλλες 2 στις 17/02/2015. Η πρώτη 

δραστηριότητα που υλοποιήθηκε στις 16/02/2015 για την πραγµατοποίηση του 

συγκεκριµένου βήµατος είχε τίτλο: «Ποιος είναι πιο ψηλός;». Η µαθήτρια αρχικά 

µέτρησε τόσο µε αναδιπλωµένο µέτρο όσο και µε µεζούρα το ύψος της και το ύψος 

των συµµαθητών της. Η Τ. µέτρησε λοιπόν µε τη βοήθειά µας το ύψος της καθώς και 

το ύψος των συµµαθητών της. Στη συνέχεια, καταγράψαµε τα αποτελέσµατα στον 

πίνακα. Ο πιο ψηλός µαθητής της τάξης ήταν ο Θ., ακολουθούσε η Τ., µετά η Ρ. και 

τέλος ο Σ. Η Τ. αποδέχθηκε µε δυσκολία το γεγονός ότι ήταν πιο κοντή από το Θ., 

καθώς επιθυµούσε έντονα να είναι η πιο ψηλή µαθήτρια της τάξης.  

   Από την ετεροπαρατήρηση διαπιστώνουµε λοιπόν µε βάση το Έντυπο Καταγραφής 

της ∆ιδακτικής Αλληλεπίδρασης ότι η µαθήτρια όσον αφορά τη µαθησιακή της 

ετοιµότητα στον Προφορικό Λόγο και συγκεκριµένα τη συµµετοχή στο διάλογο 

εξακολουθεί να δυσκολεύεται να τηρήσει σταθερά τους διαλογικούς κανόνες σε 

σχέση µε την αρχική, ενδιάµεση και τελική άτυπη παιδαγωγική αξιολόγηση (24-11-

2014 έως 22-01-2015). Η Τ. στις τελικές Άτυπες Παιδαγωγικές Αξιολογήσεις 

παρουσίαζε απόκλιση 3,72 εξαµήνων προς τα κάτω στη συµµετοχή στο διάλογο. Η 

απόκλιση αυτή, σύµφωνα µε τις παρατηρήσεις κατά τη διάρκεια της πειραµατικής 

παρέµβασης, µειώθηκε µόλις κατά 0,17 εξάµηνα (-3,55). Και αυτό γιατί, αν και 

συµµετέχει σε ικανοποιητικότερο βαθµό σε οµαδικές συζητήσεις, δεν εκδηλώνει σε 

µεγάλο βαθµό ενδιαφέρον για τις απόψεις των άλλων, βρίσκεται σε αντιδικίες µε τους 
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συµµαθητές της, µε αποτέλεσµα να µη συµµετέχει στη λήψη αποφάσεων (π.χ. 

παρουσίαση του ψηλότερου µαθητή της τάξης). 

   Η δεύτερη δραστηριότητα για την υλοποίηση του προαναφερθέντος βήµατος 

ονοµαζόταν: «Ξεχώρισε τα ψηλά από τα κοντά αντικείµενα και γράψε το όνοµά τους!». 

Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια κλήθηκε να ξεχωρίσει τα ψηλά αντικείµενα που 

απεικονίζονταν σε κάρτες (ψυγείο, κουζίνα, καρέκλα, τραπέζι, µπουκάλι) από τα 

κοντά αντικείµενα (χάρακας, ποτήρι, µολύβι, ψαλίδι, ξύστρα) και στη συνέχεια να τα 

κολλήσει µε βέλκτρον στο ντοσιέ, δηµιουργώντας δύο οµάδες (ψηλά, κοντά).  Η Τ. 

ξεχώρισε µε µικρή βοήθεια τα ψηλά από τα κοντά αντικείµενα και έγραψε τα 

ονόµατα των ψηλών αντικειµένων στις αριθµηµένες θέσεις (ψυγείο, κουζίνα, 

καρέκλα, τραπέζι, µπουκάλι).  

   Η τρίτη δραστηριότητα λεγόταν: «Ξεχώρισε τα ψηλά από τα κοντά ζώα της ζούγκλας 

και γράψε το όνοµά τους!». Η Τ. ξεχώρισε µε µικρή βοήθεια τα ψηλά (ελέφαντας, 

καµηλοπάρδαλη, ζέβρα, γορίλας, καγκουρό) από τα κοντά ζώα της ζούγκλας 

(ρινόκερος, τίγρη, κροκόδειλος, φίδι, σαύρα) κολλώντας τα µε βέλκτρον στο ντοσιέ 

στην αντίστοιχη οµάδα και έγραψε τα ονόµατα των ψηλών ζώων στις αριθµηµένες 

θέσεις.  

   Η τέταρτη δραστηριότητα καλούταν: «Ξεχώρισε τα ψηλά από τα κοντά ζώα του 

αγροκτήµατος και γράψε το όνοµά τους!». Η Τ. ξεχώρισε µε µικρή βοήθεια τα ψηλά 

(άλογο, αγελάδα, γαϊδούρι, τράγος, πρόβατο) από τα κοντά ζώα του αγροκτήµατος 

(γουρούνι, σκύλος, λαγός, πάπια, κότα) που απεικονίζονταν σε κάρτες, τα χώρισε σε 

δύο οµάδες κολλώντας τα µε βέλκτρον και έγραψε τα ονόµατά των ψηλών ζώων στις 

αριθµηµένες θέσεις του dossier. Αναφορικά µε την αναγνωστική διαδικασία, η Τ. 

συνάντησε δυσκολία στην ανάγνωση των λέξεων «καµηλοπάρδαλη» και «γαϊδούρι», 

καθώς η πρώτη εµπεριέχει το συµφωνικό σύµπλεγµα «ρδ», ενώ η δεύτερη διαλυτικά 

πάνω από το δίψηφο φωνήεν άλφα γιώτα. 

   Η πέµπτη δραστηριότητα που υλοποιήθηκε στις 17/02/2015 µε στόχο την 

πραγµατοποίηση του συγκεκριµένου βήµατος είχε τίτλο: «Σύγκρινε το ύψος των 

ανθρώπων και των ζώων που σου δίνονται στις κάρτες!». Ειδικότερα, η µαθήτρια 

συνέκρινε το ύψος των ζώων που αναπαρίσταντο σε κάρτες σε σχετικό επιτραπέζιο 

κουίζ, ξεχωρίζοντας τα ψηλά από τα κοντά ζώα. Η µαθήτρια µε µικρή βοήθεια 

ξεχώρισε τα ψηλά ζώα (ελέφαντας, αγελάδα, λιοντάρι, τίγρη, ζέβρα, δελφίνι, φώκια, 

γουρούνι) από τα κοντά ζώα (χταπόδι, φίδι, λαγός, πάπια, βάτραχος, κάβουρας, ψάρι). 

Μάλιστα, στο διαχωρισµό αυτό τη βοήθησε και το «µαγικό στυλό», το οποίο άναβε 
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πράσινο και παρήγε παρατεταµένο ήχο, µόλις το ακουµπούσε δίπλα από τα ψηλά 

ζώα. Στη συνέχεια, η µαθήτρια έγραψε στο τετράδιό της τα ονόµατα των ψηλών 

ζώων στην αριστερή στήλη και τα ονόµατα των κοντών ζώων στη δεξιά στήλη. 

Τέλος, διάβασε τα ονόµατα τόσο των ψηλών όσο και των κοντών ζώων, που µόλις 

είχε γράψει.  

   Έπειτα, η µαθήτρια κλήθηκε να συγκρίνει το ύψος των ανθρώπων που 

αναπαρίσταντο σε κάρτες στο σχετικό επιτραπέζιο κουίζ, ξεχωρίζοντας µε τη βοήθεια 

του «µαγικού στυλό» τους ψηλούς (πειρατής, στρατιώτης, πρίγκιπας) από τους 

κοντούς ανθρώπους (βασιλιάς, αγόρι, γιαγιά, πριγκίπισσα). Στη συνέχεια, η µαθήτρια 

έγραψε στο τετράδιο τα ονόµατα των ψηλών ανθρώπων στην αριστερή στήλη και τα 

ονόµατα των κοντών ανθρώπων στη δεξιά στήλη. Τέλος, διάβασε τα ονόµατα τόσο 

των ψηλών όσο και των κοντών ανθρώπων, που µόλις είχε γράψει. Αναφορικά µε την 

αναγνωστική διαδικασία, η Τ. συνάντησε δυσκολία στη γραφή και ανάγνωση των 

ονοµάτων «πρίγκιπας» και «πριγκίπισσα», καθώς εµπεριέχουν περισσότερα από ένα 

συµφωνικά συµπλέγµατα. 

   Η έκτη δραστηριότητα της πειραµατικής παρέµβασης µε στόχο την κατανόηση των 

εννοιών του ψηλού και του κοντού ονοµαζόταν: «Η Ντόρα σηκώνει ψηλά το χέρι 

της». Η µέτρηση της αναγνωστικής κατανόησης µε τη χρήση της συγκεκριµένης 

κοινωνικής ιστορίας περιγράφεται εκτενώς στην επόµενη ενότητα (3.3.2.).  

   Το έκτο βήµα της πειραµατικής παρέµβασης ήταν να ξέρει τις έννοιες µεγάλο – 

µικρό. Για το λόγο αυτό, ανατέθηκαν στη µαθήτρια 8 δραστηριότητες. Οι 4 από αυτές 

υλοποιήθηκαν στις 18/02/2015 και οι υπόλοιπες 4 στις 24/02/2015. Η πρώτη 

δραστηριότητα που υλοποιήθηκε στις 18/02/2015 για την πραγµατοποίηση του 

συγκεκριµένου βήµατος λεγόταν: «Ξεχώρισε τα µεγάλα από τα µικρά αντικείµενα και 

γράψε το όνοµά τους!». Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια ξεχώρισε τα µεγάλα αντικείµενα 

που απεικονίζονταν σε κάρτες (ντουλάπα, κοµοδίνο, πορτατίφ, λάµπες, πιάτο) από τα 

µικρά αντικείµενα (κουτάλι, κουτάλα, πιρούνι, πιάτο, πιρούνι) και στη συνέχεια τα 

κόλλησε µε βέλκτρον στο ντοσιέ, δηµιουργώντας δύο οµάδες (µεγάλα, µικρά).  Η Τ. 

ξεχώρισε µε µικρή βοήθεια τα µεγάλα από τα µικρά αντικείµενα και έγραψε τα 

ονόµατά των µεγάλων αντικειµένων στις αριθµηµένες θέσεις (ντουλάπα, κοµοδίνο, 

πορτατίφ, λάµπες, πιάτο).  

   Η δεύτερη δραστηριότητα είχε καλούταν: «Ξεχώρισε τα µεγάλα από τα µικρά ζώα 

της θάλασσας και γράψε το όνοµά τους!». Η Τ. ξεχώρισε µε µικρή βοήθεια τα µεγάλα 

(φάλαινα, καρχαρίας, χελώνα, χταπόδι, δελφίνι) από τα µικρά ζώα της θάλασσας 
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(ιππόκαµπος, κάβουρας, αστερίας, ψάρι, χταπόδι) κολλώντας τα µε βέλκτρον στις 

αντίστοιχες οµάδες του ντοσιέ και έπειτα έγραψε τα ονόµατα των µεγάλων ζώων στις 

αριθµηµένες θέσεις.  

   Η τρίτη δραστηριότητα είχε τίτλο: «Ψάρεµα στη λίµνη!». Στο σηµείο αυτό, η 

µαθήτρια κλήθηκε να «ψαρέψει» µε τη βοήθεια ενός µαγνητικού καλαµιού µεγάλα 

και µικρά ζώα και αντικείµενα που βρίσκονταν µέσα στη λίµνη και απεικονίζονταν 

σε κάρτες. Στη συνέχεια, καλούταν να τα ξεχωρίσει σε µεγάλα (θησαυρός, κόκκινο 

ψάρι, µπότα) και µικρά (σαλιγκάρι, πράσινο ψάρι, βάτραχος, κάβουρας), 

τοποθετώντας τα στην κατάλληλη στήλη του τετραδίου της (µεγάλο, µικρό).  Η Τ. 

ξεχώρισε µε µικρή βοήθεια τα µεγάλα από τα µικρά ζώα και αντικείµενα της λίµνης 

και έγραψε τα ονόµατά τους στην κάθε µία στήλη, πάνω από τις κάρτες που µόλις 

είχε τοποθετήσει.  

   Η τέταρτη δραστηριότητα ονοµαζόταν: «Η Μπάρµπι και η Ντόρα είναι φίλες». Στο 

σηµείο αυτό, δόθηκε στη µαθήτρια ένα διαφοροποιηµένο κείµενο. Το κείµενο ήταν 

γραµµένο σε Γ’ πρόσωπο και είχε ως πρωταγωνίστριες τις αγαπηµένες της ηρωίδες 

παιδικών καρτούν Μπάρµπι και Ντόρα, την εξερευνήτρια. Για τη διευκόλυνση της 

αναγνωστικής κατανόησης χρησιµοποιήθηκαν οπτικοί νοητικοί διευκολυντές καθώς 

και απλές λέξεις τύπου σύµφωνο φωνήεν ως επί το πλείστον. Η µαθήτρια λοιπόν 

διάβασε και περιέγραψε προφορικά το περιεχόµενο του κειµένου. Αναφορικά µε την 

αναγνωστική διαδικασία, η Τ. συνάντησε δυσκολία στην ανάγνωση των λέξεων 

«αγκαλιάσει» και «σηµαντικό», καθώς εµπεριέχουν συµφωνικό σύµπλεγµα. Η Τ. 

χρειάστηκε µικρή βοήθειά, προκειµένου να απαντήσει σε σχετικές ερωτήσεις 

κατανόησης, επιλέγοντας τη σωστή απάντηση. 

   Η πέµπτη δραστηριότητα που υλοποιήθηκε στις 24/02/2015 για την 

πραγµατοποίηση του προαναφερθέντος βήµατος λεγόταν: «Ξεχώρισε τα µεγάλα από 

τα µικρά ζώα του αγροκτήµατος και γράψε το όνοµά τους!». Στο σηµείο αυτό, η 

µαθήτρια κλήθηκε να ξεχωρίσει τα µεγάλα ζώα του αγροκτήµατος που 

απεικονίζονταν σε κάρτες (γάιδαρος, αγελάδα, άλογο, κατσίκα, γουρούνι) από τα 

µικρά ζώα (σκύλος, πάπια, κότα, λαγός, πρόβατο) και στη συνέχεια να τα κολλήσει 

µε βέλκτρον στο ντοσιέ, δηµιουργώντας δύο οµάδες (µεγάλα, µικρά).  Η Τ. ξεχώρισε 

µε µικρή βοήθεια τα µεγάλα από τα µικρά ζώα και έγραψε τα ονόµατα των µεγάλων 

ζώων του αγροκτήµατος στις αριθµηµένες θέσεις (γάιδαρος, αγελάδα, άλογο, 

κατσίκα, γουρούνι).  
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   Η έκτη δραστηριότητα καλούταν: «Ταίριαξε τις µαµάδες µε τα µικρά τους!». Στο 

σηµείο αυτό, η µαθήτρια ταίριαξε τις κάρτες που αναπαριστούσαν τους προγόνους 

ορισµένων ζώων (γάτα, λιοντάρι, σκύλα, αγελάδα, κατσίκα) µε τις κάρτες που 

αναπαριστούσαν τους απογόνους τους (γατάκι, λιονταράκι, σκυλάκι, αγελαδάκι, 

κατσικάκι) και στη συνέχεια τα κόλλησε µε βέλκτρον στο ντοσιέ, δηµιουργώντας τις 

οικογένειες των ζώων.  Η Τ. ταίριαξε χωρίς βοήθεια τους προγόνους των ζώων µε 

τους απογόνους τους και έγραψε τα ονόµατά τους στις αριθµηµένες θέσεις (γάτα – 

γατάκι, λιοντάρι – λιονταράκι, σκύλα – σκυλάκι, αγελάδα – αγελαδάκι, κατσίκα - 

κατσικάκι).  

   Η έβδοµη δραστηριότητα για την υλοποίηση του προαναφερθέντος βήµατος είχε 

τίτλο: «Μάντεψε ποιο ζώο είναι!». Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια κλήθηκε να διαβάσει 

8 προτάσεις – γρίφους, οι οποίες ήταν γραµµένες σε Α’ πρόσωπο και περιέγραφαν 

ένα συγκεκριµένο ζώο η κάθε µια τους. Η µαθήτρια καλούταν να αναγνωρίσει ποιο 

ζώο περιέγραφε η κάθε πρόταση και έπειτα να κολλήσει δίπλα της την εικόνα του 

αντίστοιχου ζώου. Στη συνέχεια, η µαθήτρια καλούταν να γράψει το όνοµα του ζώου, 

λύνοντας τους γρίφους. Η Τ. λοιπόν βρήκε µε µικρή βοήθεια ποιο ζώο περιέγραφε ο 

εκάστοτε γρίφος στο ντοσιέ, κόλλησε µε βέλκτρον τις εικόνες των ζώων δίπλα από 

τους γρίφους και έγραψε τα ονόµατα των ζώων (κοάλα, κροκόδειλος, τίγρη, 

νυχτερίδα, λιοντάρι, ελέφαντας, καµηλοπάρδαλη, ζέβρα) στις θέσεις που 

υποδεικνύονταν, λύνοντας τους γρίφους. Αναφορικά µε την αναγνωστική διαδικασία, 

η Τ. συνάντησε δυσκολία στην ανάγνωση των λέξεων «αγροκτήµατος» και 

«καµηλοπάρδαλη», καθώς εµπεριέχουν συµφωνικά συµπλέγµατα και είναι 

πολυσύλλαβες. 

   Η όγδοη δραστηριότητα ονοµαζόταν: «Ο Τοµ και ο Τζέρι παίζουν». Η µέτρηση της 

αναγνωστικής κατανόησης µε τη χρήση της συγκεκριµένης κοινωνικής ιστορίας 

περιγράφεται εκτενώς στην επόµενη ενότητα (3.3.2.). 

   Το έβδοµο βήµα της πειραµατικής παρέµβασης ήταν η µαθήτρια να ξέρει τις 

έννοιες ψηλά – χαµηλά. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, της δόθηκαν 7 δραστηριότητες, οι 

οποίες υλοποιήθηκαν στις 25/02/2015. Η πρώτη δραστηριότητα για την υλοποίηση 

του συγκεκριµένου βήµατος λεγόταν: «Μπορείς να γράψεις ψηλά και χαµηλά στον 

πίνακα τις λέξεις που θα ακούσεις;». Η µαθήτρια αρχικά άκουσε µε τυχαία σειρά ένα 

προς ένα τόσο ορισµένα ονόµατα ζώων που πετάνε ψηλά στον ουρανό (κουκουβάγια, 

πουλί, αετός, πεταλούδα, µέλισσα) όσο και ορισµένα ονόµατα ζώων που ζουν χαµηλά 

στη γη (πρόβατο, αγελάδα, κότα, γουρούνι, σκύλος). Η µαθήτρια καλούταν λοιπόν να 
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γράψει κάθε ένα όνοµα ζώου που άκουγε µε τυχαία σειρά στην αντίστοιχη θέση που 

ήταν οριοθετηµένη στον πίνακα (ψηλά, χαµηλά). Η Τ. ξεχώρισε χωρίς βοήθεια ποια 

από τα ζώα που της αναφέραµε ζουν στη ξηρά και ποια πετάνε στον ουρανό. Κατ’ 

αυτόν τον τρόπο, έγραψε στη σωστή θέση τα ονόµατα των προαναφερθέντων ζώων. 

   Η δεύτερη δραστηριότητα καλούταν: «Κόλλησε τα αντικείµενα στη σωστή θέση και 

γράψε το όνοµά τους!». Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια κλήθηκε να ξεχωρίσει τα 

αντικείµενα της κουζίνας που θα τοποθετούσε ψηλά (γυάλα, µαρµελάδα, µέλι) και 

απεικονίζονταν σε κάρτες από τα αντικείµενα που ταίριαζε να βρίσκονται χαµηλά 

(βάζο, µπολ, πιάτο, καρέκλα, τραπέζι, χαλί, καρέκλα). Στη συνέχεια, η Τ. κόλλησε µε 

βέλκτρον στο ντοσιέ τις συγκεκριµένες κάρτες στις αντίστοιχες θέσεις της κουζίνας 

(ψηλά, χαµηλά). Η Τ. ξεχώρισε εποµένως µε µικρή βοήθεια τα αντικείµενα της 

κουζίνας που βρίσκονται ψηλά από τα αντικείµενα που βρίσκονται χαµηλά, τα 

κόλλησε µε βέλκτρον και έγραψε τα ονόµατά τους στις αριθµηµένες θέσεις.   

   Η τρίτη δραστηριότητα είχε τίτλο: «Κόλλησε τα ζώα στη σωστή θέση και γράψε το 

όνοµά τους!». Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια ξεχώρισε τα ιπτάµενα ζώα που θα 

τοποθετούσε ψηλά (κουκουβάγια, πουλί, αετός, πεταλούδα, µέλισσα) και 

απεικονίζονταν σε κάρτες από τα ζώα της στεριάς που ζουν χαµηλά στη γη (πρόβατο, 

αγελάδα, κότα, γουρούνι, σκύλος). Στη συνέχεια, η Τ. κόλλησε µε βέλκτρον στο 

ντοσιέ τις συγκεκριµένες κάρτες στις αντίστοιχες θέσεις του εικονιζόµενου τοπίου 

(ψηλά, χαµηλά). Η Τ. ξεχώρισε εποµένως χωρίς βοήθεια τα ιπτάµενα ζώα που 

βρίσκονται ψηλά από τα ζώα της στεριάς που βρίσκονται χαµηλά, τα κόλλησε µε 

βέλκτρον και έγραψε τα ονόµατά τους στις αριθµηµένες θέσεις.   

   Η τέταρτη δραστηριότητα ονοµαζόταν: «Ξεχώρισε τα ψηλά από τα χαµηλά και 

γράψε τις προτάσεις - Τα ράφια του ψυγείου!». Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια κλήθηκε 

να παρατηρήσει τις θέσεις ορισµένων τροφίµων στο ψυγείο (τυρί, πιπεριές, αυγά, 

ψάρι, γάλα, καρότα, σταφύλι, γλυκά) και στη συνέχεια να γράψει τις θέσεις τους στις 

προτάσεις που της δίνονταν στο ντοσιέ (ψηλά, χαµηλά) σε σύγκριση µε τη θέση 

άλλων τροφίµων.  Η Τ. ξεχώρισε µε µικρή βοήθεια τα τρόφιµα που βρίσκονταν πιο 

ψηλά ή πιο χαµηλά από τα υπόλοιπα τρόφιµα σηµειώνοντας γραπτώς τη θέση τους 

στα κενά των προτάσεων. Αναφορικά τώρα µε την αναγνωστική διαδικασία, η Τ. 

συνάντησε δυσκολία στην ανάγνωση των λέξεων «αντικείµενα» και «πορτοκαλάδα», 

καθώς η πρώτη δεν εµπίπτει στο λεξιλόγιο που χρησιµοποιεί καθηµερινά και η 

δεύτερη εµπεριέχει το συµφωνικό σύµπλεγµα «ρτ» και είναι πολυσύλλαβη. 
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   Η πέµπτη δραστηριότητα ονοµαζόταν: «Φτιάξε το παζλ και γράψε τη θέση των 

αντικειµένων!». Συγκεκριµένα, η µαθήτρια συναρµολόγησε 8 παζλ – ιστορίες τριών 

κοµµατιών, ξεχωρίζοντας τα αντικείµενα ή τα µέρη του σώµατος των ηρώων που 

βρίσκονταν ψηλά ή χαµηλά. Η µαθήτρια ξεχώρισε µε µικρή βοήθεια τις θέσεις των 

αντικειµένων και των µερών του σώµατος των ηρώων που βρίσκονταν ψηλά 

(σκούφος, γαλάζιο τουβλάκι, κεράκια, φτυάρι, ουρά γάτας, κεράσια, ουρά σκύλου, 

κεφάλι) από εκείνες που βρίσκονταν χαµηλά (δόλωµα, κόκκινο τουβλάκι, πιάτο, 

λαγός, κεφάλι γάτας, λουλούδι, κουβάδες, πόδια). Στη συνέχεια, η µαθήτρια έγραψε 

στο τετράδιο της τα αντικείµενα ή τα µέρη του σώµατος των ηρώων που βρίσκονταν 

ψηλά στην αριστερή στήλη και τα αντίστοιχα που βρίσκονταν χαµηλά στη δεξιά 

στήλη. Τέλος, διάβασε τα ονόµατα των αντικειµένων ή των µερών του σώµατος των 

ηρώων των 8 ιστοριών – παζλ που ήταν γραµµένα τόσο στην αριστερή στήλη (ψηλά) 

όσο και στη δεξιά στήλη (χαµηλά).  

   Η έκτη δραστηριότητα µε στόχο την υλοποίηση του συγκεκριµένου βήµατος 

λεγόταν: «Τα µεταφορικά µέσα!». Η µαθήτρια ξεχώρισε χωρίς βοήθεια τα εναέρια 

µεταφορικά µέσα που πετάνε ψηλά (ελικόπτερο, αεροπλάνο, πύραυλος, αερόστατο) 

από τα επίγεια που µετακινούνται χαµηλά στη γη (πατίνι, µοτοσικλέτα, λεωφορείο, 

τρένο, αυτοκίνητο, ποδήλατο). Στη συνέχεια, η µαθήτρια κόλλησε µε βέλκτρον στο 

ντοσιέ τις συγκεκριµένες κάρτες που τα αναπαριστούσαν στις αντίστοιχες θέσεις 

(ψηλά, χαµηλά) του εικονιζόµενου τοπίου.  

   Η έβδοµη δραστηριότητα της πειραµατικής παρέµβασης µε στόχο την κατανόηση 

των εννοιών ψηλά και χαµηλά καλούταν: «Η Ντόρα κάνει ησυχία». Η µέτρηση της 

αναγνωστικής κατανόησης µε τη χρήση της συγκεκριµένης κοινωνικής ιστορίας 

περιγράφεται εκτενώς στην επόµενη ενότητα (3.3.2.). 

   Το όγδοο βήµα της πειραµατικής παρέµβασης ήταν η µαθήτρια να ξέρει τις έννοιες 

βαρύ – ελαφρύ. Συνεπώς, της ανατέθηκαν 7 δραστηριότητες, οι οποίες υλοποιήθηκαν 

στις 27/02/2015. Η πρώτη δραστηριότητα για την πραγµατοποίηση του 

συγκεκριµένου βήµατος είχε τίτλο: «Σύγκρινε το βάρος σου µε αυτό των συµµαθητών 

σου!». Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια κλήθηκε να ζυγιστεί η ίδια αλλά και να ζυγίσει 

τους συµµαθητές της, γράφοντας στον πίνακα τα ονόµατά τους και δίπλα τους το 

αντίστοιχο βάρος που τους αναλογεί. Στη συνέχεια, η µαθήτρια διέταξε τα βάρη και 

κατ’ επέκταση τους συµµαθητές της από τον βαρύτερο προς τον ελαφρύτερο. Η Τ. 

κατέγραψε µε µικρή βοήθεια τις ενδείξεις που έδειχνε η ζυγαριά και έπειτα 
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διατάσσοντάς τες, κατέληξε στο συµπέρασµα ότι είναι η βαρύτερη µαθήτρια της 

τάξης, ενώ ο Σ. ο ελαφρύτερος (Τ. 67 κιλά, Θ. 55 κιλά, Ρ. 45 κιλά και Σ. 25 κιλά).  

   Η δεύτερη δραστηριότητα ονοµαζόταν: «Κόλλησε τα αντικείµενα στη σωστή θέση 

και γράψε το όνοµά τους!». Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια κλήθηκε να ξεχωρίσει τα 

βαριά αντικείµενα που απεικονίζονταν σε κάρτες (ντουλάπα, κουζίνα, ψυγείο, 

τραπέζι, κρεβάτι) από τα ελαφριά αντικείµενα (ποτήρι, µολύβι, κουτάλι, πινέλο, 

πιρούνι) και στη συνέχεια να τα κολλήσει µε βέλκτρον στο ντοσιέ, δηµιουργώντας 

δύο οµάδες (βαριά, ελαφριά).  Η Τ. ξεχώρισε µε µικρή βοήθεια τα βαριά από τα 

ελαφριά αντικείµενα και έγραψε τα ονόµατά τους στις αριθµηµένες θέσεις του ντοσιέ.   

   Η τρίτη δραστηριότητα λεγόταν: «Ξεχώρισε τα βαριά από τα ελαφριά αντικείµενα 

και βάλε τα πάνω στις ζυγαριές!». Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια ξεχώρισε τα βαριά 

αντικείµενα που απεικονίζονταν σε κάρτες (κουτάλα, τραπέζι, λάµπες, πιάτο, 

κουζίνα, κρεβάτι µπουκάλι, τραπέζι, καρέκλα, ντουλάπα, ψυγείο, πορτατίφ) από τα 

ελαφριά αντικείµενα (κουτάλι, ψαλίδι, λάµπα, πινέλο, κάθισµα, µολύβι, ποτήρι, 

ποτήρι, πιρούνι, πιρούνι, χαλί, καπέλο) και στη συνέχεια τα κόλλησε µε βέλκτρον στο 

ντοσιέ, «ζυγίζοντάς» τα στους εικονιζόµενους ζυγούς ισορροπίας.  Η Τ. ξεχώρισε 

χωρίς βοήθεια τα βαριά από τα ελαφριά αντικείµενα και τα τοποθέτησε στις 

κατάλληλες θέσεις των ζυγών ισορροπίας του ντοσιέ (χαµηλά τα βαριά και ψηλά τα 

ελαφριά).   

   Η τέταρτη δραστηριότητα καλούταν: «Κόλλησε τα ζώα στη σωστή θέση και γράψε το 

όνοµά τους!». Η Τ. ξεχώρισε µε µικρή βοήθεια τα βαριά (ελέφαντας, ζέβρα, λιοντάρι, 

γουρούνι, αγελάδα) από τα ελαφριά ζώα (πεταλούδα, µέλισσα, πουλί, κότα, τιγράκι) 

κολλώντας µε βέλτρον στις αντίστοιχες οµάδες και έγραψε τα ονόµατά τους στις 

αριθµηµένες θέσεις του ντοσιέ. 

   Η πέµπτη δραστηριότητα µε στόχο την υλοποίηση του συγκεκριµένου βήµατος είχε 

τίτλο: «Κύκλωσε τα ζώα που είναι πιο βαριά από τη Ντόρα και ονόµασέ τα!». 

διακρίνοντάς τα από εκείνα που ήταν πιο ελαφριά από την αγαπηµένη της 

εξερευνήτρια. Η µαθήτρια ξεχώρισε µε µικρή βοήθεια τα βαρύτερα (ελέφαντας, 

τίγρη, λιοντάρι, κροκόδειλος, ζέβρα, καµηλοπάρδαλη, αγελάδα)  από τα ελαφρύτερα 

ζώα (µέλισσα, πεταλούδα, πουλί, κότα, κατσίκα) σε σχέση µε τη Ντόρα. Στη 

συνέχεια, έγραψε στις αριθµηµένες θέσεις του ντοσιέ τα ονόµατα των βαρύτερων 

ζώων. Έπειτα, διάβασε τα ονόµατα των βαριών ζώων µε τη σειρά που τα είχε γράψει. 

Κλείνοντας, αναφορικά µε την αναγνωστική διαδικασία, η Τ. συνάντησε µικρή 
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δυσκολία στη γραφή και ανάγνωση των λέξεων «κροκόδειλος» και 

«καµηλοπάρδαλη». 

   Η έκτη δραστηριότητα ονοµαζόταν: «Κύκλωσε τα αντικείµενα που είναι πιο ελαφριά 

από τη Ντόρα και ονόµασέ τα!». Η Τ. κύκλωσε χωρίς βοήθεια τα ελαφριά αντικείµενα 

(ψαλίδι, µαρµελάδα, µολύβι, πιρούνι, πιάτο, ποτήρι, πινέλο, κουτάλι) που 

απεικονίζονταν στο ντοσιέ και έγραψε τα ονόµατά τους στις αριθµηµένες θέσεις 

παραβλέποντας τα βαρύτερα (τραπέζι, ντουλάπα, ψυγείο, κουζίνα, κρεβάτι, 

εξωτερικές λάµπες).  

   Η έβδοµη δραστηριότητα της πειραµατικής παρέµβασης µε στόχο την κατανόηση 

των εννοιών «βαρύς – ελαφρύς» λεγόταν: «Προσέχω το βάρος µου». Στο σηµείο 

αυτό, δόθηκε στη µαθήτρια ένα διαφοροποιηµένο κείµενο. Το κείµενο ήταν γραµµένο 

σε Α’ πρόσωπο και είχε ως πρωταγωνίστρια την αγαπηµένη της Ντόρα, την 

εξερευνήτρια. Για τη διευκόλυνση της αναγνωστικής κατανόησης χρησιµοποιήθηκαν 

οπτικοί νοητικοί διευκολυντές καθώς και απλές λέξεις τύπου σύµφωνο φωνήεν ως επί 

το πλείστον. Η µαθήτρια κλήθηκε λοιπόν να διαβάσει και να περιγράψει προφορικά 

το περιεχόµενο του κειµένου. Η Τ. χρειάστηκε µικρή βοήθειά, προκειµένου να 

απαντήσει σε σχετικές ερωτήσεις κατανόησης, επιλέγοντας τη σωστή απάντηση. 

   Το ένατο βήµα της πειραµατικής παρέµβασης που έπρεπε να κατακτηθεί το Μάρτιο 

ήταν η µαθήτρια να ξέρει τις έννοιες χοντρός – λεπτός. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, 

δόθηκαν στην Τ. 7 δραστηριότητες, οι οποίες υλοποιήθηκαν στις 02/03/2015. Η 

πρώτη δραστηριότητα για την υλοποίηση του συγκεκριµένου βήµατος καλούταν: 

«Ξεχώρισε τα λεπτά από τα χοντρά αντικείµενα και βάλε τα στη σωστή θέση!». Στο 

σηµείο αυτό, η µαθήτρια ξεχώρισε οχτώ κάρτες που αναπαριστούσαν αντικείµενα και 

φυτά, κολλώντας τες µε βέλκτρον στην κατάλληλη θέση του ντοσιέ (λεπτά, χοντρά). 

Η Τ. ξεχώρισε τα λεπτά από τα χοντρά αντικείµενα και φυτά (βάζο, δέντρο, βιβλίο, 

ραφιέρα) χωρίς βοήθεια και έπειτα κόλλησε τις κάρτες µε βέλκτρον στην αντίστοιχη 

θέση του ντοσιέ.   

   Η δεύτερη δραστηριότητα είχε τίτλο: «Μπορείς να ονοµάσεις τα ζώα που έφαγαν 

πολύ και πάχυναν;». Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια κλήθηκε να ξεχωρίσει τα χοντρά 

ζώα που απεικονίζονταν σε κάρτες (αρκούδα, γουρούνι, ιπποπόταµος, ελέφαντας, 

γορίλας) από τα λεπτά ζώα (ψάρι, ζέβρα, άλογο, λιοντάρι, γάτα) και στη συνέχεια να 

τα κολλήσει µε βέλκτρον στο ντοσιέ δηµιουργώντας δύο οµάδες (χοντρά, λεπτά).  Η 

Τ. ξεχώρισε µε µικρή βοήθεια τα χοντρά από τα λεπτά ζώα και έγραψε τα ονόµατα 
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των χοντρών (αρκούδα, γουρούνι, ιπποπόταµος, ελέφαντας, γορίλας) στις 

αριθµηµένες θέσεις του ντοσιέ.   

   Η τρίτη δραστηριότητα ονοµαζόταν: «Κάποια ζώα τρώνε υγιεινά, γι’ αυτό και είναι 

λεπτά. Μπορείς να τα ονοµάσεις;». Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια ξεχώρισε τα λεπτά 

ζώα που απεικονίζονταν σε κάρτες (καµηλοπάρδαλη, λιοντάρι, τίγρη, 

καµηλοπάρδαλη) από τα χοντρά ζώα (αγελάδα, αρκούδα, κροκόδειλος, ιπποπόταµος) 

και στη συνέχεια να τα κολλήσει µε βέλκτρον στο ντοσιέ, δηµιουργώντας δύο οµάδες 

(χοντρά, λεπτά).  Η Τ. ξεχώρισε µε µικρή βοήθεια τα λεπτά από τα χοντρά ζώα και 

έγραψε τα ονόµατα των λεπτών (καµηλοπάρδαλη, λιοντάρι, τίγρη, καµηλοπάρδαλη) 

στις αριθµηµένες θέσεις του ντοσιέ.    

   Η τέταρτη δραστηριότητα λεγόταν: «Γράψε τις λέξεις που θα ακούσεις µε το χοντρό 

και το λεπτό µαρκαδόρο!». Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια κλήθηκε να ξεχωρίσει ένα 

προς ένα τα ονόµατα χοντρών ζώων που άκουσε µε τυχαία σειρά (ελέφαντας, 

αρκούδα, γουρούνι, ιπποπόταµος, γορίλας) από τα ονόµατα λεπτών ζώων (φίδι, γάτα, 

καµηλοπάρδαλη, τίγρη, λιοντάρι) και στη συνέχεια να γράψει τα ονόµατα των 

χοντρών ζώων µε το χοντρό µαρκαδόρο και τα ονόµατα των λεπτών ζώων µε το 

λεπτό µαρκαδόρο, δηµιουργώντας δύο στήλες (χοντρά, λεπτά).  Η Τ. ξεχώρισε χωρίς 

βοήθεια τα χοντρά από τα λεπτά ζώα που άκουσε µε τυχαία σειρά και έγραψε τα 

ονόµατά τους στις κάρτες που της δίνονταν µε το χοντρό και το λεπτό µαρκαδόρο 

αντίστοιχα. Αναφορικά µε την αναγνωστική διαδικασία, η Τ. συνάντησε µικρή 

δυσκολία στη γραφή και ανάγνωση των λέξεων «ιπποπόταµος» και 

«καµηλοπάρδαλη», καθώς είναι πολυσύλλαβες και εµπεριέχουν συµφωνικό 

σύµπλεγµα. 

   Η πέµπτη δραστηριότητα καλούταν: «Ώρα να µάθουµε να δένουµε τα χοντρά 

κορδόνια των παπουτσιών µας!». Η Τ. έδεσε τα χοντρά κορδόνια της κασετίνας – 

παπούτσι, αξιοποιώντας τις εικονικές προτροπές στο φωτογραφικό άλµπουµ. Έπειτα, 

µετά από αρκετή εξάσκηση, της ζητήθηκε να δέσει τα κορδόνια του συγκεκριµένου 

παπουτσιού αλλά και των παπουτσιών της, δίχως τη χρήση των εικονικών προτροπών 

που απεικονίζονταν στο άλµπουµ. Η Τ. κατάφερε να υλοποιήσει τα πέντε πρώτα 

βήµατα, αλλά χρειάστηκε µικρή βοήθεια στην εφαρµογή του έκτου και τελευταίου 

βήµατος.  

   Η έκτη δραστηριότητα είχε τίτλο: «Ώρα να µάθουµε να δένουµε τα λεπτά κορδόνια 

των παπουτσιών µας!». Η Τ. έδεσε τα λεπτά κορδόνια του χαρτονένιου παπουτσιού, 

αξιοποιώντας τις εικονικές προτροπές στο φωτογραφικό άλµπουµ. Στη συνέχεια, 
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µετά από αρκετή εξάσκηση, της ζητήθηκε να δέσει τα κορδόνια του συγκεκριµένου 

παπουτσιού, δίχως τη χρήση των εικονικών προτροπών που απεικονίζονταν στο 

άλµπουµ. Η Τ. κατάφερε να υλοποιήσει τα τέσσερα πρώτα βήµατα και χρειάστηκε 

βοήθεια στην εφαρµογή του πέµπτου και έκτου βήµατος.  

   Η έβδοµη δραστηριότητα ονοµαζόταν: «Η Ντόρα θύµωσε». Η µέτρηση της 

αναγνωστικής κατανόησης µε τη χρήση της συγκεκριµένης κοινωνικής ιστορίας 

περιγράφεται εκτενώς στην επόµενη ενότητα (3.3.2.). 

   Τέλος, το δέκατο βήµα της πειραµατικής παρέµβασης ήταν να λέει αντικείµενα, 

ζώα και σκηνές που είδε στην τηλεόραση. Για το λόγο αυτό, δόθηκαν στη µαθήτρια 7 

δραστηριότητες, οι οποίες υλοποιήθηκαν στις 03/03/2015. Η πρώτη δραστηριότητα 

για την υλοποίηση του συγκεκριµένου βήµατος ονοµαζόταν: «∆ες το παραµύθι της 

Χιονάτης!». Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια παρακολούθησε στον Ηλεκτρονικό 

Υπολογιστή ένα βίντεο που παρουσίαζε το παραµύθι της Χιονάτης (διάρκειας πέντε 

λεπτών) και έπειτα περιέγραψε τα αντικείµενα, τα ζώα και τις σκηνές που είδε στο 

σχετικό βίντεο (https://www.youtube.com/watch?v=mj8g9AUM9V0). Η µαθήτρια 

καθ’ όλη τη διάρκεια της παρακολούθησης των χαρακτηριστικότερων στιγµιότυπων 

όχι µόνο άκουγε τη µελοποιηµένη αφήγηση του παραµυθιού στην ελληνική γλώσσα, 

αλλά ταυτόχρονα διάβαζε και τους υπότιτλους, οι οποίο διακρίνονταν για την 

οµοιοκαταληξία τους. Στη συνέχεια, τέθηκαν ερωτήσεις αναφορικά µε τα 

χαρακτηριστικά των αντικειµένων, των ζώων και των σκηνών. Η Τ. περιέγραψε  µε 

µικρή βοήθεια τα χαρακτηριστικά των αντικειµένων, των ζώων και των σκηνών που 

παρακολούθησε στο σχετικό βίντεο. 

   Η δεύτερη δραστηριότητα λεγόταν: «Η Χιονάτη και η ξένη Μάγισσα». Στο σηµείο 

αυτό, δόθηκε στη µαθήτρια ένα διαφοροποιηµένο κείµενο. Το κείµενο ήταν γραµµένο 

σε Γ’ πρόσωπο και είχε ως πρωταγωνίστρια την αγαπηµένη της Χιονάτη. Για τη 

διευκόλυνση της αναγνωστικής κατανόησης χρησιµοποιήθηκαν οπτικοί νοητικοί 

διευκολυντές καθώς και απλές λέξεις τύπου σύµφωνο φωνήεν ως επί το πλείστον. Η 

µαθήτρια κλήθηκε λοιπόν να διαβάσει και να περιγράψει προφορικά το περιεχόµενο 

του κειµένου. Η Τ. χρειάστηκε µικρή βοήθειά, προκειµένου να απαντήσει σε σχετικές 

ερωτήσεις κατανόησης, επιλέγοντας τη σωστή απάντηση. 

   Η τρίτη δραστηριότητα καλούταν: «Φτιάξε το παζλ της Χιονάτης και πες τι δείχνει 

κάθε εικόνα!». Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια συναρµολόγησε το παζλ µε το παραµύθι 

της Χιονάτης και να περιγράψει προφορικά και γραπτά τις οκτώ σκηνές του 

παραµυθιού που σχηµατίζονταν. Η Τ. συναρµολόγησε το παζλ µε τη βοήθεια της 
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συµµαθήτριάς της, της Ρ. Έπειτα, περιέγραψε προφορικά την κάθε µία από τις οκτώ 

σκηνές του παραµυθιού. Εντούτοις, χρειάστηκε τη βοήθειά µας, έτσι ώστε να γράψει 

µία πρόταση για κάθε µία από τις οκτώ σκηνές του παραµυθιού στις αριθµηµένες 

θέσεις του τετραδίου της. 

   Η τέταρτη δραστηριότητα είχε τίτλο: «∆ες τη µαγειρική εκποµπή για τα γεµιστά!». 

Στο σηµείο αυτό, η µαθήτρια κλήθηκε να παρακολουθήσει στον Ηλεκτρονικό 

Υπολογιστή ένα απόσπασµα βίντεο που παρουσίαζε την εκτέλεση της συνταγής των 

γεµιστών (διάρκειας πέντε λεπτών) και έπειτα να περιγράψει τµηµατικά τα υλικά, τα 

αντικείµενα και τις σκηνές που είδε στο σχετικό βίντεο 

(https://www.youtube.com/watch?v=L4-zQQLO3Og). Ειδικότερα, τέθηκαν 

προφορικές ερωτήσεις αναφορικά µε τα υλικά, τα αντικείµενα που χρησιµοποίησε ο 

µάγειρας και την εκτέλεση της συνταγής. Η Τ. περιέγραψε  µε µικρή βοήθεια τα 

υλικά, τα αντικείµενα και τις σκηνές εκτέλεσης της συνταγής, που παρακολούθησε 

στο σχετικό βίντεο. 

   Η πέµπτη δραστηριότητα ονοµαζόταν: «Συνταγή για γεµιστά!». Στο σηµείο αυτό, η 

µαθήτρια αναγνώρισε στο ντοσιέ τους οπτικούς νοητικούς διευκολυντές που 

αναπαριστούσαν τα υλικά της συνταγής των γεµιστών και έπειτα να γράψει δίπλα 

στον καθένα το όνοµα του υλικού που αναπαριστούσε (ντοµάτες, πιπεριές, κρεµµύδι, 

σκόρδο, µαϊντανό, δυόσµο, πατάτες, ρύζι, αλάτι, πιπέρι, λάδι). Η Τ. έγραψε µε µικρή 

βοήθεια τα ονόµατα των υλικών των γεµιστών δίπλα από τις αντίστοιχες εικόνες.  

   Η έκτη δραστηριότητα λεγόταν: «Μαγείρεψε γεµιστά!». Στο σηµείο αυτό, η 

µαθήτρια κλήθηκε να διαβάσει στο ντοσιέ τις οδηγίες εκτέλεσης της συνταγής των 

γεµιστών, αφού προηγουµένως έγραψε τα ονόµατα των υλικών της συνταγής δίπλα 

από τους αντίστοιχους οπτικούς νοητικούς διευκολυντές (ντοµάτες, πιπεριές, 

κρεµµύδι, σκόρδο, µαϊντανό, δυόσµο, πατάτες, ρύζι, αλάτι, πιπέρι, λάδι). Η Τ. έγραψε 

µε µικρή βοήθεια τα ονόµατα των υλικών των γεµιστών δίπλα από τις αντίστοιχες 

εικόνες και διάβασε µε χαρά το κείµενο των οδηγιών. 

   Η έβδοµη δραστηριότητα καλούταν: «Η Ντόρα έχει πονόκοιλο». Στο σηµείο αυτό, 

δόθηκε στη µαθήτρια ένα διαφοροποιηµένο κείµενο. Το κείµενο ήταν γραµµένο σε Γ’ 

πρόσωπο και είχε ως πρωταγωνίστρια την αγαπηµένη της Ντόρα, την εξερευνήτρια. 

Για τη διευκόλυνση της αναγνωστικής κατανόησης χρησιµοποιήθηκαν οπτικοί 

νοητικοί διευκολυντές καθώς και απλές λέξεις τύπου σύµφωνο φωνήεν ως επί το 

πλείστον. Η µαθήτρια λοιπόν διάβασε και περιέγραψε προφορικά το περιεχόµενο του 

κειµένου. Η Τ. χρειάστηκε µικρή βοήθειά, προκειµένου να απαντήσει σε σχετικές 
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ερωτήσεις κατανόησης, επιλέγοντας τη σωστή απάντηση. Συµπερασµατικά, η Τ. ήταν 

αρκετά κινητοποιηµένη και χαρούµενη. Νιώσαµε µεγάλη ικανοποίηση, όταν την 

είδαµε να συµµετέχει µε ανυποµονησία και ιδιαίτερη προσοχή σε όλες τις 

δραστηριότητες του πειράµατος. 

   Σε µια προσπάθεια αξιολόγησης και καταγραφής της προόδου της µαθήτριας µε 

στόχο την επανατροφοδότηση του διδακτικού προγράµµατος οφείλουµε να 

σηµειώσουµε ότι από την ετεροπαρατήρηση µε βάση το Έντυπο Καταγραφής της 

∆ιδακτικής Αλληλεπίδρασης διαπιστώσαµε ότι βελτιώθηκε ικανοποιητικά η 

µαθησιακή ετοιµότητα της Τ. στις αναπτυξιακές περιοχές του Προφορικού Λόγου 

(Ακρόαση, Συµµετοχή στο διάλογο), της Ψυχοκινητικότητας (Λεπτή Κινητικότητα) 

και της Συναισθηµατικής Οργάνωσης (Αυτοσυναίσθηµα, Ενδιαφέρον για µάθηση). 

Από την άλλη πλευρά, βελτιώθηκε σε σηµαντικό βαθµό η µαθησιακή ετοιµότητα της 

Τ. στην αναπτυξιακή περιοχή των Νοητικών Ικανοτήτων (Λειτουργική Μνήµη). 

Επίσης, παρουσίασε ικανοποιητική βελτίωση στις Βασικές σχολικές και ακαδηµαϊκές 

της δεξιότητες (Ανάγνωση, Κατανόηση, Γραφή) καθώς και στις Κοινωνικές της 

∆εξιότητες (επίδειξη κοινωνικής συµπεριφοράς).  

   Η βελτίωση της µαθησιακής ετοιµότητας της Τ. στην αναπτυξιακή περιοχή των 

Νοητικών Ικανοτήτων ήταν σηµαντική, καθώς η Τ. θυµάται σε µεγαλύτερο βαθµό 

ό,τι βλέπει, ακούει και φτιάχνει σε σχέση µε την αρχική, ενδιάµεση και τελική άτυπη 

παιδαγωγική αξιολόγηση (18-11-2014 έως 22-01-2015). Η Τ. στις τελικές άτυπες 

παιδαγωγικές αξιολογήσεις παρουσίαζε απόκλιση 5,66 εξαµήνων προς τα κάτω στη 

Λειτουργική της Μνήµη. Η απόκλιση αυτή, σύµφωνα µε τις παρατηρήσεις κατά τη 

διάρκεια της πειραµατικής παρέµβασης, µειώθηκε κατά 0,51 εξάµηνα (-5,15), καθώς 

η Τ. αναγνωρίζει πολυαισθητηριακά το όνοµά της, λέει ονόµατα προσώπων, 

αντικειµένων και ονοµάζει τα όσπρια, τα ζυµαρικά, τις σκόνες και τα υγρά. Επίσης, 

γνωρίζει τις έννοιες ψηλός – κοντός, µεγάλος – µικρός, ψηλά – χαµηλά, βαρύς – 

ελαφρύς και χοντρός – λεπτός. Παράλληλα, ανακαλεί στη µνήµη της σε µεγαλύτερο 

βαθµό αντικείµενα, ζώα και σκηνές που είδε στην τηλεόραση ή στον Ηλεκτρονικό 

Υπολογιστή.  

   Αναφορικά µε τις Βασικές Ακαδηµαϊκές ∆εξιότητες και συγκεκριµένα τις 

Γλωσσικές ∆εξιότητες, η µαθήτρια στις τελικές άτυπες παιδαγωγικές αξιολογήσεις 

παρουσίαζε απόκλιση 7,66 εξαµήνων προς τα κάτω στην Ανάγνωση, την 

Αναγνωστική Κατανόηση και τη Γραφή. Οι αποκλίσεις αυτές, σύµφωνα µε τις 

παρατηρήσεις κατά τη διάρκεια της πειραµατικής παρέµβασης, µειώθηκαν κατά 0,34 
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εξάµηνα (-7,32). Συγκεκριµένα, όσον αφορά την Ανάγνωση, η µαθήτρια διαβάζει µε 

γρηγορότερο ρυθµό απλό κείµενο µέχρι 60 λέξεις. Επίσης, όσον αφορά την 

Αναγνωστική Κατανόηση κατανοεί το κείµενο που διαβάζει σε µεγαλύτερο βαθµό, 

εφόσον σε αυτό υπάρχουν απλές 3σύλαββες λέξεις του τύπου ΣΦΣΦΦΦ (π.χ. µιλάει). 

Επιπλέον, κατανοεί το κείµενο που διαβάζει σε µεγαλύτερο βαθµό, όταν υπάρχουν σε 

αυτό µέχρι 5 οπτικοί νοητικοί διευκολυντές. Τέλος, αναφορικά µε τη Γραφή, η Τ. 

γράφει προτάσεις µε υπαγόρευση τηρώντας σε µεγαλύτερο βαθµό τους 

ορθογραφικούς κανόνες και αντιγράφει µε πιο γρήγορο ρυθµό απλό κείµενο µέχρι 60 

λέξεις, γεγονός που σηµατοδοτεί και τη βελτίωση της Ψυχοκινητικότητάς της (Λεπτή 

Κινητικότητα).  

   Τα συµπεράσµατα που προέκυψαν από την αξιολόγηση του διδακτικού 

προγράµµατος ταυτοποιούνται µε τις έρευνες που έχουν αναφερθεί στο θεωρητικό 

υπόβαθρο. Συγκεκριµένα, τα παιδιά µε Σύνδροµο Down παρουσιάζουν αξιοσηµείωτα 

χαµηλότερη απόδοση σε σαφείς µνηµονικές δοκιµασίες απ’ ότι τα τυπικά 

αναπτυσσόµενα παιδιά (Mosse & Jarrold, 2010). Αν και παρουσιάζουν λοιπόν µια 

σαφή αδυναµία στην ακουστική µνήµη, το λεξιλόγιό τους και οι µνηµονικές τους 

δεξιότητες µπορούν να βελτιωθούν µέσω της διδασκαλίας της ανάγνωσης (Couzens, 

Haynes, & Cuskelly, 2012). Πράγµατι, και εµείς διαπιστώσαµε ότι η µαθήτρια 

µελέτης περίπτωσης παρουσίαζε χαµηλότερη απόδοση σε σαφείς µνηµονικές 

δοκιµασίες κατά τη διάρκεια της άτυπης παιδαγωγικής αξιολόγησης (18-11-2014 έως 

22-01-2015). Εντούτοις, χρησιµοποιώντας την ενταξιακή διδακτική στρατηγική του 

Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. για τη διδασκαλία των αναγνωστικών δεξιοτήτων το λεξιλόγιό της 

και οι µνηµονικές της δεξιότητες βελτιώθηκαν.  

   Επίσης, για αρκετά παιδιά µε Σύνδροµο Down η αλληλεπίδραση µε τους άλλους 

και η κατανόηση των συναισθηµάτων τους και των προθέσεων τους µπορεί να µην 

είναι τόσο εύκολη όσο είναι για τους τυπικά αναπτυσσόµενους συµµαθητές τους 

(Cebula, Moore, & Wishart, 2010). Οι γονείς των παιδιών αυτών επιθυµούν να 

αποκτήσουν δεξιότητες αυτονοµίας διατηρώντας τις ανησυχίες τους αναφορικά µε 

την ασφάλειά τους και τις ικανότητές τους να συνεργάζονται (Johnson, 2006). 

Ειδικότερα, µια σηµαντική πτυχή της συνεχιζόµενης εκπαίδευσης αποτελεί η 

βελτίωση της αυτόνοµης διαβίωσης και η ανάπτυξη περισσότερων και ανεξάρτητων 

κοινωνικών σχέσεων (Cuckle & Wilson, 2002). Η µαθήτρια λοιπόν ανέπτυξε σε 

ικανοποιητικό βαθµό τις Κοινωνικές της ∆εξιότητες (επίδειξη κοινωνικής 

συµπεριφοράς), τη Συναισθηµατική της Οργάνωση (Αυτοσυναίσθηµα, Ενδιαφέρον 
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για µάθηση) και τον Προφορικό της Λόγο (Ακρόαση, Συµµετοχή στο διάλογο) 

διαβάζοντας τα διαφοροποιηµένα κείµενα των κοινωνικών ιστοριών µε θέµα: α) Να 

είναι ευγενική, όταν επικοινωνεί µε τους άλλους, β) να ζητά την άδεια σηκώνοντας το 

χέρι της, γ) να διεκδικεί µε ευγένεια τη σειρά της στο παζλ, δ) να κάνει ησυχία µέσα 

στην τάξη και ε) να διαχειρίζεται το θυµό της.  

   Η συχνή εξάσκηση στην ανάγνωση λοιπόν βοήθησε στη βελτίωση της οµιλίας της 

και των γλωσσικών της δεξιοτήτων, ενώ παράλληλα ανέπτυξε τη φωνολογική της 

ενηµερότητα (Ricci & Osipova, 2012). Η χρήση συνεπώς εναλλακτικών µέσων όπως 

ακίνητων και κινητών εικόνων, των παιχνιδιών ρόλων, της αφήγησης ιστοριών, της 

ψηφιακής τεχνολογίας και των τεχνών προσέφεραν εµπειρίες µιας ενταξιακής 

διδασκαλίας ανάγνωσης και γραφής µε την κατάτµηση των δραστηριοτήτων σε 

µικρότερα βήµατα (Lacey, Layton, Miller, Goldbart, & Lawson, 2007). 

∆ηµιουργώντας λοιπόν νέα κείµενα ή προσαρµόζοντας τα ήδη υπάρχοντα στα 

ενδιαφέροντα της µαθήτριας, στην προϋπάρχουσα γνώση της και στις ικανότητες 

ανάγνωσής της συµβάλαµε καθοριστικά στην αύξηση της κινητοποίησης, στην 

επαύξηση της αυτοπεποίθησης, καθώς και στην ανάπτυξη και εφαρµογή 

συγκεκριµένων στρατηγικών αναγνωστικής κατανόησης από µέρους της (Morgan & 

Moni, 2008). Συγκεκριµένα, η αντικατάσταση του δύσκολου λεξιλογίου και των 

φράσεων µε απλούστερες, η χρήση ευνόητης γλώσσας, η συντόµευση και 

απλοποίηση του µεγέθους των λέξεων και του κειµένου και η χρήση 

οπτικοποιηµένων νοητικών διευκολυντών αποτέλεσαν βασικά σηµεία για τη 

διδασκαλία ανάγνωσης και γραφής στη µαθήτρια µε Σύνδροµο Down (Morgan & 

Moni, 2008).  
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3.3.2. Μέτρηση της αναγνωστικής κατανόησης µε τη χρήση διαφοροποιηµένων 

κειµένων κοινωνικών ιστοριών 

 

Πίνακας 8 

Ποσοτικά δεδοµένα κοινωνικών ιστοριών 

Α/Α Τίτλος Ηµεροµηνία Αριθµός 

λέξεων 

Τύπος λέξεων Αριθµός 

οπτικοποιηµένων 

διευκολυντών  

 

Σωστές 

Απαντήσεις 

 

1 

Η T. 

µιλάει 

ευγενικά 

 

28/01/2015 

 

46 

 

4σύλλαβες λέξεις του τύπου: 

ΣΦΣΦΦΣΦΣΦΦ(χαρούµενοι) 
 

 

5 

 

3/3 

 

2 

Η 

Ντόρα 

σηκώνει 

ψηλά το 

χέρι της 

 

17/02/2015 

 

59 

 

3σύλλαβες λέξεις του τύπου: 

ΣΦΣΦΣΦΦ (σηκώνει) 

 

5 

 

3/3 

 

3 

Ο Τοµ 

και ο 

Τζέρι 

παίζουν 

 

24/02/2015 

 

59 

 

3σύλλαβες λέξεις του τύπου: 

ΣΦΣΦΦΦ (ρωτάει) 

 

5 

 

3/3 

 

4 

Η 

Ντόρα 

κάνει 

ησυχία 

 

25/02/2015 

 

58 

 

3σύλλαβες λέξεις του τύπου: 

ΣΦΣΦΦΦ (µιλάει) 
 

 

5 

 

3/3 

 

5 

Η 

Ντόρα 

θύµωσε 

 

02/03/2015 

 

57 

 

3σύλλαβες λέξεις του τύπου: 

ΣΦΣΦΣΦΦ (π.χ. θυµώνει) 
 

 

5 

 

3/3 

 

 

   Ποσοτικά δεδοµένα συλλέχθηκαν και από τα 5 διαφοροποιηµένα κείµενα µε 

κοινωνικές ιστορίες που δόθηκαν στην πειραµατική παρέµβαση προς ανάγνωση. Τα 

κείµενα αυτά ήταν σύντοµα και σχετίζονταν µε το διδακτικό στόχο του πειράµατος 

(«Να διαβάζει και να κατανοεί απλό κείµενο µέχρι 60 λέξεις»). Κάθε κείµενο 

κοινωνικών ιστοριών δεν ξεπερνούσε λοιπόν σε έκταση τις 60 λέξεις, περιείχε 5 

οπτικούς νοητικούς διευκολυντές και ως επί το πλείστον απλές 3σύλαββες λέξεις του 

τύπου ΣΦΣΦΦΦ (π.χ. µιλάει). Τέλος, η αναγνωστική κατανόηση της µαθήτριας 

µετρήθηκε µε βάση τις σωστές απαντήσεις της στα εκάστοτε 3 κλειστού τύπου 
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ερωτήµατα πολλαπλής επιλογής που της δίνονταν σε κάθε ένα από τα 

διαφοροποιηµένα κείµενα των κοινωνικών ιστοριών.  

   Το πρώτο διαφοροποιηµένο κείµενο κοινωνικής ιστορίας που δόθηκε προς 

ανάγνωση στις 28/01/2015 είχε τίτλο: «Η Τ. µιλάει ευγενικά». Η µαθήτρια κλήθηκε 

να διαβάσει και να περιγράψει προφορικά το περιεχόµενο του κειµένου, όπου 

πρωταγωνιστούσε η ίδια, γεγονός που αύξησε την κινητοποίησή της. Το κείµενο είχε 

έκταση 46 λέξεων και εκτός από το γλωσσικό στόχο του πειράµατος αποσκοπούσε 

στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων κοινωνικής συµπεριφοράς της, έτσι ώστε να είναι 

ευγενική, όταν επικοινωνεί µε τους άλλους.  

   Το δεύτερο διαφοροποιηµένο κείµενο κοινωνικής ιστορίας που δόθηκε προς 

ανάγνωση στις 17/02/2015 ονοµαζόταν: «Η Ντόρα σηκώνει ψηλά το χέρι της». Η 

µαθήτρια διάβασε και περιέγραψε προφορικά το περιεχόµενο του κειµένου, όπου 

πρωταγωνιστούσε η αγαπηµένη της Ντόρα η εξερευνήτρια, γεγονός που την 

κινητοποίησε ιδιαίτερα. Το κείµενο είχε έκταση 59 λέξεων και εκτός από το 

γλωσσικό στόχο του πειράµατος αποσκοπούσε στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων 

κοινωνικής συµπεριφοράς της, έτσι ώστε να περιµένει τη σειρά της για να µιλήσει 

(µαθαίνει να ζητά την άδεια σηκώνοντας το χέρι της).  

   Το τρίτο διαφοροποιηµένο κείµενο κοινωνικής ιστορίας που δόθηκε προς 

ανάγνωση στις 24/02/2015 καλούταν: «Ο Τοµ και ο Τζέρι παίζουν». Η µαθήτρια 

κλήθηκε να διαβάσει και να περιγράψει προφορικά το περιεχόµενο του κειµένου, 

όπου πρωταγωνιστούσαν οι αγαπηµένοι της ήρωες των παιδικών καρτούν Τοµ και 

Τζέρι. Το κείµενο είχε έκταση 59 λέξεων και εκτός από το γλωσσικό στόχο του 

πειράµατος αποσκοπούσε στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων κοινωνικής συµπεριφοράς 

της, έτσι ώστε να διεκδικεί µε ευγένεια τη σειρά της στο παζλ.  

   Το τέταρτο διαφοροποιηµένο κείµενο κοινωνικής ιστορίας που δόθηκε προς 

ανάγνωση στις 25/02/2015 λεγόταν: «Η Ντόρα κάνει ησυχία». Η µαθήτρια διάβασε 

και περιέγραψε προφορικά το περιεχόµενο του κειµένου, όπου πρωταγωνιστούσε η 

αγαπηµένη της Ντόρα η εξερευνήτρια, γεγονός που την κινητοποίησε ιδιαίτερα. Το 

κείµενο είχε έκταση 58 λέξεων και εκτός από το γλωσσικό στόχο του πειράµατος 

αποσκοπούσε στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων κοινωνικής συµπεριφοράς της, έτσι 

ώστε να εκτελεί πρόθυµα τις οδηγίες που της δίνονται (να κάνει ησυχία µέσα στην 

τάξη).  

   Το πέµπτο διαφοροποιηµένο κείµενο κοινωνικής ιστορίας που δόθηκε προς 

ανάγνωση στις 02/03/2015 είχε τίτλο: «Η Ντόρα θύµωσε». Η µαθήτρια κλήθηκε να 
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διαβάσει και να περιγράψει προφορικά το περιεχόµενο του κειµένου, όπου 

πρωταγωνιστούσε η αγαπηµένη της Ντόρα, η εξερευνήτρια, γεγονός που αύξησε την 

κινητοποίησή της. Το κείµενο είχε έκταση 57 λέξεων και εκτός από το γλωσσικό 

στόχο του πειράµατος αποσκοπούσε στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων κοινωνικής 

συµπεριφοράς της, έτσι ώστε να διαχειρίζεται το θυµό της. Συνοψίζοντας, η µαθήτρια 

κατανόησε σε ικανοποιητικό βαθµό το περιεχόµενο των κοινωνικών ιστοριών αφού 

απάντησε σωστά και στις 3 ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής που της δόθηκαν σε κάθε 

ένα από τα 5 κείµενα.  

 

3.3.3. Σηµαντική ανάπτυξη της Εργαζόµενης Μνήµης και ικανοποιητική 

υποστήριξη της Ανάγνωσης, της Αναγνωστικής Κατανόησης και της Γραφής της 

µαθήτριας σε σχέση µε το σύντοµο χρόνο υλοποίησης του Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. 

 

   Σύµφωνα µε τις απόψεις των ερωτώµενων, το Στοχευµένο, Ατοµικό, ∆οµηµένο, 

Ενταξιακό, Πρόγραµµα Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε.) 

ανέπτυξε σηµαντικά την Εργαζόµενη Μνήµη της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down και 

υποστήριξε ικανοποιητικά την ικανότητα Ανάγνωσης, την Αναγνωστική Κατανόηση 

και τη Γραφή της στο σύντοµο χρόνο που υλοποιήθηκε. «Το Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. 

αποτέλεσε µια θετική και λεπτοµερή παρέµβαση. Η συγκεκριµένη ενταξιακή διδακτική 

στρατηγική υποστήριξε σε σηµαντικό βαθµό την Εργαζόµενη Μνήµη της Μαθήτριας. Οι 

διαφορετικές δραστηριότητες αύξαναν κάθε φορά το ενδιαφέρον της Τ., καθώς ήταν 

‘δουλεµένες’ µε πολύ χρώµα και εικόνες, στοιχεία απαραίτητα για τη διαφοροποιηµένη 

ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων σε µαθήτρια µε Σύνδροµο 

Down. Η παρέµβαση υποστήριξε σε ικανοποιητικό βαθµό και την Ανάγνωση, την 

Αναγνωστική Κατανόηση και τη Γραφή της µαθήτριας. Η θετική της ανταπόκριση στο 

πρόγραµµα, η εµπιστοσύνη που έδειξε και η ήρεµη ενασχόλησή της καταµαρτυρούν ότι 

σε όλους τους γνωστικούς τοµείς της Τ., στον προφορικό και στο γραπτό λόγο, στη 

συµπεριφορά και στις κοινωνικές της δεξιότητες υπήρξε αισθητή πρόοδος και 

βελτίωση» (Λ.). «Με το Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. κατάφερες η µαθήτρια να αποκτήσει καλή 

συναισθηµατική επαφή µαζί σου, πολύ καλή συνεργασία και αποδοχή. Το συγκεκριµένο 

διδακτικό πρόγραµµα είχε αποτελεσµατικότητα στην Εργαζόµενη Μνήµη, την 

Ανάγνωση, την Αναγνωστική Κατανόηση και τη Γραφή. Ωστόσο, οι µαθητές µε 

Σύνδροµο Down έχουν ανάγκη από πολύ χρόνο. Στο χρόνο που διέθεσες έβαλες ένα 

λιθαράκι καλό» (Κ.). «Πράγµατι, το συγκεκριµένο πρόγραµµα υποστήριξε αρκετά την 
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Εργαζόµενη Μνήµη, την Ανάγνωση, την Αναγνωστική Κατανόηση και τη Γραφή. Με 

την υλοποίηση του Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. κατάφερες η µαθήτρια να σε συµπαθήσει πολύ. 

Μπόρεσες να καταλάβεις τι χειρισµούς απαιτεί. ∆εν ‘κάθισες’ κάτω από την ταµπέλα 

Σύνδροµο Down. Μου άρεσε ότι την προσέγγισες ως ένα διαφορετικό άτοµο και όχι ως 

ένα παιδί µε Σύνδροµο Down. Η µαθήτρια κατά τη διάρκεια υλοποίησης του 

προγράµµατος µιλούσε άνετα µαζί σου. Την προσέγγισες συναισθηµατικά» (Ψ.).  

   Ανάλογες ήταν οι θέσεις και των λοιπών ερωτώµενων, οι οποίοι επεσήµαναν την 

ικανοποιητική συµβολή του Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. στην ανάπτυξη της Εργαζόµενης 

Μνήµης, της Ανάγνωσης, της Κατανόησης και της Γραφής της µαθήτριας. «Ναι… 

Υπήρξε βελτίωση. Υποστήριξε και την Εργαζόµενη Μνήµη και την Ανάγνωση και την 

Αναγνωστική Κατανόηση και τη Γραφή. Θεωρώ ωστόσο ότι σε µεγαλύτερο βαθµό 

υποστήριξε την Εργαζόµενη Μνήµη. Το συγκεκριµένο διδακτικό πρόγραµµα ήταν 

εποµένως επιτυχές. Η µαθήτρια ενθουσιαζόταν και ευχαριστιόταν πολύ µε τον ερχοµό 

σου» (Υ.). «Το Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. ως ένα εξατοµικευµένο διδακτικό πρόγραµµα µόνο 

θετικά αποτελέσµατα θα µπορούσε να έχει: Α)Ενισχύθηκε η Εργαζόµενη Μνήµη και ο 

κινητικός της σχεδιασµός, καθώς η µαθήτρια είναι πλέον ικανότερη στο να εκτελεί πιο 

σύνθετες κινητικές δραστηριότητες. Β) Αυξήθηκε η συγκέντρωση προσοχής της και η 

φάση ετοιµότητάς της, καθώς διδάχθηκε ‘περιµένω το παράγγελµα, να µου δοθεί µια 

δραστηριότητα, χωρίς να λειτουργώ άσκοπα και ασύδοτα’. Το ίδιο το παιδί ένιωθε ότι 

έπρεπε να ανταποκριθεί στις δραστηριότητες που του έδινες. Γ) Αυξήθηκε η 

αυτοπεποίθηση, η αυτοεκτίµηση, η αυτενέργεια και το αυτοσυναίσθηµά της… Είµαι 

βέβαιη πως την αγάπη και το σεβασµό που έλαβε κατά τη διάρκεια εφαρµογής του 

Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. θα τα αναπαράγει» (Φ.). «Είναι σίγουρο ότι προστέθηκε στην 

εκπαιδευτική διαδικασία της Τ. ένας ακόµη παράγοντας. Η πρόσφατη επιστηµονική 

γνώση και η διάθεση έπαιξε θετικό ρόλο στην προσφορά και στην αποδοχή από τη 

µαθήτρια. Η Τ. ήταν πολύ φιλική κατά την διεξαγωγή του προγράµµατος. Εξέφραζε 

εµπιστοσύνη και ασφάλεια και ένιωθε άνεση να απευθυνθεί σε σένα, βασικές 

προϋποθέσεις για να επιτευχθεί στο κοµµάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας το καλύτερο 

αποτέλεσµα. Για τη µικρή χρονική διάρκεια ήταν δυσανάλογα µεγάλη η θετική επίδραση 

στην Εργαζόµενη Μνήµη, την Ανάγνωση, την Αναγνωστική Κατανόηση και τη Γραφή 

της Τ.» (∆.).  
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3.3.4. Βαθµός Συµβολής του Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. στην ανάπτυξη της Εργαζόµενης 

Μνήµης, της Ανάγνωσης, της Αναγνωστικής Κατανόησης και της Γραφής της 

µαθήτριας 

 

Πίνακας 9 

Βαθµός συµβολής του Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. στην ανάπτυξη της Εργαζόµενης Μνήµης, της 

Ανάγνωσης, της Αναγνωστικής Κατανόησης και της Γραφής της µαθήτριας 

Βαθµός ισχύος δήλωσης Καθόλου Λίγο Μέτρια Αρκετά Πολύ 

Υποστήριξη της Εργαζόµενης Μνήµης της µαθήτριας µε 

Σύνδροµο Down µέσω του Στοχευµένου, Ατοµικού, 

∆οµηµένου, Ενταξιακού, Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής 

και Εκπαίδευσης 

  10% 30% 60% 

Υποστήριξη της ικανότητας Ανάγνωσης της µαθήτριας µε 

Σύνδροµο Down µέσω του Στοχευµένου, Ατοµικού, 

∆οµηµένου, Ενταξιακού, Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής 

και Εκπαίδευσης 

  20% 60% 20% 

Υποστήριξη της ικανότητας Αναγνωστικής Κατανόησης 

της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down µέσω του Στοχευµένου, 

Ατοµικού, ∆οµηµένου, Ενταξιακού, Προγράµµατος 

Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης 

  20% 60% 20% 

Υποστήριξη της Γραφής της µαθήτριας µε Σύνδροµο 

Down µέσω του Στοχευµένου, Ατοµικού, ∆οµηµένου, 

Ενταξιακού, Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης 

  20% 60% 20% 

 

   Σύµφωνα µε τα δεδοµένα του Πίνακα 9, η πλειονότητα του δείγµατος των 

ερωτώµενων (60%) δήλωσε ότι το Στοχευµένο, Ατοµικό, ∆οµηµένο, Ενταξιακό, 

Πρόγραµµα Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης υποστήριξε σε σηµαντικό βαθµό την 

Εργαζόµενη Μνήµη της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down (Π., Λ., Ψ., Φ., Ε., Υ.). 

Επιπρόσθετα, ένα ποσοστό της τάξης του 30% των συµµετεχόντων δήλωσε ότι το 

Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. υποστήριξε σε ικανοποιητικό βαθµό την ανάπτυξη της 

Εργαζόµενης Μνήµης της µαθήτριας (Γ., ∆., Μ.). Ωστόσο, µία ερωτώµενη (10%) 

δήλωσε ότι το Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. υποστήριξε σε σχετικό βαθµό την Εργαζόµενη 

Μνήµη της µαθήτριας (Κ.).     

   Αναγιγνώσκοντας το συγκεκριµένο Πίνακα συνάγουµε επίσης ότι το υψηλότερο 

ποσοστό των συµµετεχόντων στην έρευνα (60%) δήλωσε ότι το Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. 

υποστήριξε σε ικανοποιητικό βαθµό την Ικανότητας Ανάγνωσης της µαθήτριας (Λ., 

Υ., Γ., Φ., ∆., Μ.). Επιπλέον, ένα ποσοστό της τάξης του 20% δήλωσε ότι η 
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διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στα 

πλαίσια της πειραµατικής παρέµβασης υποστήριξε σε σηµαντικό βαθµό την 

Αναγνωστική Ικανότητα της µαθήτριας (Π., Ψ.), ενώ το υπόλοιπο 20% των 

συµµετεχόντων δήλωσε ότι την υποστήριξε σε σχετικό βαθµό (Κ., Ε.).   

   Στη συνέχεια, η πλειονότητα του δείγµατος των συµµετεχόντων (60%) δήλωσε ότι 

το Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. υποστήριξε σε ικανοποιητικό βαθµό την Ικανότητα 

Αναγνωστικής Κατανόησης της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down (Λ., Υ, Γ., Φ., Ε., ∆.). 

Επιπλέον, ένα ποσοστό της τάξης του 20% των συµµετεχόντων δήλωσε ότι η 

πειραµατική παρέµβαση υποστήριξε σε σηµαντικό βαθµό την Αναγνωστική 

Κατανόηση της µαθήτριας (Π., Ψ). Εντούτοις, ένα ποσοστό της τάξης του 20% των 

ερωτώµενων δήλωσε ότι η πειραµατική εφαρµογή υποστήριξε σε σχετικό βαθµό την 

Αναγνωστική Κατανόηση της µαθήτριας (Κ., Μ.).     

   Τέλος, από τα δεδοµένα του Πίνακα 9 διαπιστώνουµε ότι η πλειονότητα του 

δείγµατος των ερωτώµενων (60%) δήλωσε ότι το Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. υποστήριξε σε 

ικανοποιητικό βαθµό τη Γραφή της µαθήτριας (Λ., Υ., Γ., Φ., ∆., Μ.). Επιπρόσθετα, 

ένα ποσοστό της τάξης του 20% των ερωτώµενων δήλωσε ότι το Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. 

υποστήριξε σε σηµαντικό βαθµό τη Γραφή της µαθήτριας (Π., Ψ.). Ωστόσο, ένα 

ποσοστό της τάξης του 20% δήλωσε ότι το συγκεκριµένο εξατοµικευµένο διδακτικό 

πρόγραµµα υποστήριξε σε σχετικό βαθµό τη Γραφή της µαθήτριας (Κ., Ε.).     

 

3.4. Συµπεράσµατα 

 

   Η έρευνα που παρουσιάστηκε αποτελείται από τρία µέρη: α) τη θεωρητική 

θεµελίωση της έρευνας, β) τη διεξαγωγή της έρευνας και γ) την παρουσίαση των 

αποτελεσµάτων.  

   Στο πρώτο µέρος της θεωρητικής θεµελίωσης της έρευνας υπογραµµίσαµε ότι η 

εκπαιδευτική ένταξη αποτελεί ανθρώπινο δικαίωµα (Runswick-Cole & Hodge, 2009). 

Αν και οι ερευνητικές µελέτες επισηµαίνουν ξεκάθαρα εκπαιδευτικά πλεονεκτήµατα 

που πηγάζουν από την τοποθέτηση σε τάξεις Γενικού Σχολείου, δεν έχει ξεκάθαρα 

διατυπωθεί κάποιος νόµος ότι τα παιδιά που φέρουν Σύνδροµο Down ή κάποια άλλη 

νοητική αναπηρία µπορούν να φοιτούν σε κανονικά σχολεία (De Graaf, Van Hove, & 

Haveman, 2014). Ειδικότερα, οι µαθητές µε µέτριες, σοβαρές ή βαριές νοητικές 

αναπηρίες, πολλαπλές αναπηρίες και αυτισµό ακολουθούν Ατοµικά Εκπαιδευτικά 
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Προγράµµατα, τα οποία βασίζονται στο Αναλυτικό Πρόγραµµα Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης (Alquraini, 2012). Τα παιδιά µάλιστα µε Σύνδροµο Down παρουσιάζουν 

αξιοσηµείωτα χαµηλότερη απόδοση σε σαφείς µνηµονικές δοκιµασίες απ’ ότι τα 

τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά (Mosse & Jarrold, 2010). Το λεξιλόγιό τους όµως και 

οι µνηµονικές τους δεξιότητες µπορούν να βελτιωθούν µέσω της διδασκαλίας της 

ανάγνωσης (Couzens, Haynes, & Cuskelly, 2012).  

      Τα παιδιά µε Σύνδροµο Down συχνά παρουσιάζουν αδυναµία στην παραγωγή 

γραπτού λόγου και µια σχετική υπερτέρηση στην οπτική µνήµη. Ωστόσο, αρκετοί 

ερευνητές έχουν επισηµάνει ότι η συχνή εξάσκηση στην ανάγνωση βοηθά στη 

βελτίωση της οµιλίας και των γλωσσικών τους δεξιοτήτων, ενώ παράλληλα 

αναπτύσσει τη φωνολογική τους ενηµερότητα (Ricci & Osipova, 2012). Όσον αφορά 

τον προφορικό λόγο, µειονεκτούν στις δοκιµασίες προφορικής ευφράδειας και 

ειδικότερα στην έκφραση µε σαφήνεια και ακρίβεια (Carr, 2012). Επίσης, η αδύναµη 

ακουστική βραχυπρόθεσµη µνήµη τους και η ακουστική εξασθένιση συνεισφέρουν 

από κοινού στις δυσκολίες εκµάθησης της ανάγνωσης µε τη χρήση ακουστικών 

πληροφοριών (Lacey, Layton, Miller, Goldbart, & Lawson, 2007). Κατ’ αυτόν τον 

τρόπο, η αναγνωστική τους κατανόηση συνδέεται άρρηκτα µε τα ιδιαίτερα 

ελλείµµατά τους στη φωνολογική ενηµερότητα και τη βραχυπρόθεσµη µνήµη  

(Fajardo, και συν., 2014).  

   Εντούτοις, οι εκπαιδευτικοί δηµιουργώντας νέα κείµενα ή προσαρµόζοντας τα ήδη 

υπάρχοντα στα ενδιαφέροντά τους, στην προϋπάρχουσα γνώση τους και στις 

ικανότητες ανάγνωσής τους έχει βρεθεί ότι συµβάλλουν καθοριστικά στην αύξηση 

της κινητοποίησης, στην επαύξηση της αυτοπεποίθησης, καθώς και στην ανάπτυξη 

και εφαρµογή συγκεκριµένων στρατηγικών αναγνωστικής κατανόησης από µέρους 

τους. Συνεπώς, όντας ικανά να διαβάσουν διαφοροποιηµένα κείµενα, έχουν τη 

δυνατότητα να διαβάσουν, να κατανοήσουν και να ακολουθήσουν οδηγίες 

προκειµένου να επιτύχουν επιθυµητά αποτελέσµατα, γεγονός που µπορεί να αυξήσει 

τις δεξιότητές τους και σε άλλες περιοχές της κοινωνικής και προσωπικής τους ζωής, 

όπως ο µεγαλύτερος βαθµός αυτονοµίας, η ανεξαρτησία και οι εργασιακές ευκαιρίες 

(Morgan & Moni, 2008).  

   Στο δεύτερο µέρος της διεξαγωγής της έρευνας επισηµαίνουµε ότι η έρευνα 

διεξάγεται στο επιστηµονικό πεδίο της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης και αποτελεί 

µια ατοµική µελέτη περίπτωσης 13χρονης µαθήτριας µε Σύνδροµο Down και 

προβλήµατα λόγου και οµιλίας, η οποία φοιτά στην Ε’ τάξη ενός Ειδικού ∆ηµοτικού 
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Σχολείου στην Περιφέρεια Θεσσαλίας. Αναφορικά µε τη µεθοδολογία, 

ακολουθήθηκε η µεικτή µέθοδος, η οποία συνδυάζει την ποιοτική και ποσοτική 

προσέγγιση και βασίζεται στη συλλογή ποιοτικών και ποσοτικών δεδοµένων 

(Αβραµίδης & Καλύβα, 2006).  

   Τα εργαλεία για τη συλλογή των ποιοτικών δεδοµένων που χρησιµοποιήθηκαν είναι 

οι Λίστες Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων, οι οποίες διερεύνησαν σε 3 φάσεις (18-11-

2014 έως 22-01-2015): α) τα επίπεδα Μαθησιακής Ετοιµότητας, β) τις Ειδικές 

Εκπαιδευτικές Ανάγκες σύµφωνα µε το Πλαίσιο του Αναλυτικού Προγράµµατος 

Ειδικής Αγωγής (Π.Α.Π.Ε.Α.) και γ) τις Γενικές Μαθησιακές ∆υσκολίες λόγω 

Συνδρόµου Down (120 ώρες). Παράλληλα, στα εργαλεία για τη συλλογή ποιοτικών 

δεδοµένων εντάσσεται η αυτοπαρατήρηση και η ετεροπαρατήρηση µε βάση το 

Έντυπο Καταγραφής της ∆ιδακτικής Αλληλεπίδρασης που διεξήχθη από τις 

18/11/2014 έως και τις 03/03/2015 (200 ώρες). Επίσης, ποιοτικά δεδοµένα 

συλλέχθηκαν από τη διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών 

∆εξιοτήτων που υλοποιήθηκε από τις 27/01/2015 έως τις 03/03/2015 µε βάση τους 

ετήσιους, µηνιαίους και εβδοµαδιαίους στόχους (40 ώρες). Εκτός αυτών, ποιοτικά 

δεδοµένα συλλέχθηκαν και από τις 10 ηµι-δοµηµένες συνεντεύξεις διάρκειας 10-15 

λεπτών µε τους εµπλεκόµενους ενήλικες µε τη µαθήτρια µελέτης περίπτωσης, δηλαδή 

τον ειδικό παιδαγωγό, τη λογοθεραπεύτρια, την κοινωνική λειτουργό, τη ψυχολόγο, 

την επισκέπτρια υγείας, τη γυµνάστρια, τη φυσιοθεραπεύτρια, την εργοθεραπεύτρια, 

το διευθυντή και τη µητέρα της µαθήτριας (04/03/2015 έως 05/03/2015).  

   Σε ό,τι αφορά τα ποσοτικά δεδοµένα αυτά συλλέχθηκαν µέσω των 10 γραπτών 

ανώνυµων ερωτηµατολογίων 15 ερωτήσεων κλίµακας Likert που δόθηκαν προς 

συµπλήρωση σε όλους τους προαναφερθέντες εµπλεκοµένους ενήλικες µε τη 

µαθήτρια µελέτη περίπτωσης (06/03/2015). Επίσης, ποσοτικά δεδοµένα συλλέχθηκαν 

µέσω των 5 διαφοροποιηµένων κειµένων µε κοινωνικές ιστορίες που δόθηκαν προς 

ανάγνωση κατά τη διάρκεια της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης 

των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων, καθώς µετρήθηκε η αναγνωστική κατανόηση της 

µαθήτριας µε οπτικούς νοητικούς διευκολυντές και τύπο λέξης.    

   Αξιολογώντας τα αποτελέσµατα της παρέµβασης διαπιστώσαµε ότι βελτιώθηκε 

ικανοποιητικά η µαθησιακή ετοιµότητα της Τ. στις αναπτυξιακές περιοχές του 

Προφορικού Λόγου (Ακρόαση, Συµµετοχή στο διάλογο), της Ψυχοκινητικότητας 

(Λεπτή Κινητικότητα) και της Συναισθηµατικής Οργάνωσης (Αυτοσυναίσθηµα, 

Ενδιαφέρον για µάθηση). Από την άλλη πλευρά, βελτιώθηκε σε σηµαντικό βαθµό η 
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µαθησιακή ετοιµότητα της Τ. στην αναπτυξιακή περιοχή των Νοητικών Ικανοτήτων 

(Λειτουργική Μνήµη). Επίσης, παρουσίασε ικανοποιητική βελτίωση στις Βασικές 

σχολικές και ακαδηµαϊκές της δεξιότητες (Ανάγνωση, Κατανόηση, Γραφή) καθώς και 

στις Κοινωνικές της ∆εξιότητες (επίδειξη κοινωνικής συµπεριφοράς).  

   Στο τρίτο µέρος της παρουσίασης των αποτελεσµάτων διαπιστώνουµε ύστερα από 

την ερµηνεία των αποτελεσµάτων της έρευνάς µας ότι η πρώτη ερευνητική υπόθεση 

επαληθεύθηκε, καθώς η διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στο Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο προάγει σε ικανοποιητικό 

βαθµό το δικαίωµα ισότιµης συµµετοχής της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην 

εκπαίδευση και την κοινωνική ζωή αίροντας τις δυσκολίες ένταξης. Συγκεκριµένα, 

µέσα από την ανάλυση των ποιοτικών ερευνητικών δεδοµένων που συλλέχθηκαν µε 

τις ηµι-δοµηµένες συνεντεύξεις συνάγουµε ότι η εκπαιδευτική ένταξη της µαθήτριας 

προάγεται µέσω της υλοποίησης του Ατοµικού Εκπαιδευτικού της Προγράµµατος, το 

οποίο ανταποκρίνεται στα ενδιαφέρονται και τις ικανότητες της µαθήτριας. Ωστόσο, 

η συνέχιση του Ατοµικού Προγράµµατος Εκπαίδευσης κρίνεται αναγκαία από την 

πλειονότητα των ερωτηθέντων λόγω της γενετικής διαταραχής και των ατοµικών 

χαρακτηριστικών της Τ. Το Ατοµικό Πρόγραµµα Εκπαίδευσης µάλιστα στοχεύει 

στην αυτοεξυπηρέτηση, την κοινωνική προσαρµογή, τη γλωσσική εκπαίδευση, την 

αισθησιοκινητική αγωγή, τις απλές βασικές σχολικές δεξιότητες και την 

προεπαγγελµατική εκπαίδευση. Το γεγονός όµως ότι η συνέχιση του Ατοµικού 

Εκπαιδευτικού Προγράµµατος κρίνεται αναγκαία δυσχεραίνει την ένταξη της 

µαθήτριας στην εκπαίδευση, καθώς το εξατοµικευµένο εκπαιδευτικό της πρόγραµµα 

δεν µπορεί να υλοποιηθεί στο Γενικό Σχολείο. Συνεπώς, η έλλειψη εξειδικευµένου 

προσωπικού και των αναγκαίων δοµών στα Γενικά Σχολεία δυσκολεύει την 

εκπαιδευτική ένταξη της µαθήτριας.  

   Στη συνέχεια, την επαλήθευση της πρώτης ερευνητικής υπόθεσης αποδεικνύουν και 

οι απόψεις των συµµετεχόντων αναφορικά µε την κοινωνική ένταξη. Ειδικότερα, 

µέσα από την ανάλυση των ποιοτικών ερευνητικών δεδοµένων που συλλέχθηκαν µε 

τις ηµι-δοµηµένες συνεντεύξεις συνάγουµε ότι η κοινωνική ένταξη της µαθήτριας 

προάγεται µέσω της προετοιµασίας για τη γνωριµία του χώρου της κοινότητας (π.χ. 

παιχνίδια ρόλων στην τάξη µε θέµα την αγοροπωλησία σε σούπερ µάρκετ) και έπειτα 

µέσω της συµµετοχής της στην πολιτιστική ζωή (π.χ. συµµετοχή σε θεατρικές, 

µουσικές, χορευτικές παραστάσεις, εκθέσεις ζωγραφικής, επισκέψεις σε µουσεία, 

στην λαϊκή αγορά, στο σούπερ µάρκετ, στο φούρνο της γειτονιάς κ.λπ.). Ωστόσο, η 
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αδυναµία αυτόνοµης µετακίνησης δίχως επίβλεψη, η έλλειψη ικανότητας 

υπολογισµού χρηµάτων και προφύλαξης από κινδύνους στο σπίτι, στο σχολείο και 

στην κοινότητα δυσχεραίνει την ένταξη της µαθήτριας στην κοινωνική ζωή. 

Επιπλέον, η αδυναµία τήρησης των κανόνων καλής συµπεριφοράς και η εκδήλωση 

λεκτικής, σωµατικής και σεξουαλικής επιθετικότητας δυσκολεύει την κοινωνική 

ένταξη της µαθήτριας.  

   Επιπρόσθετα, παραθέτοντας συνοπτικά τα αποτελέσµατα, τα οποία αναδείχτηκαν 

µετά την ενδελεχή επεξεργασία των ποσοτικών ερευνητικών δεδοµένων από τα 

ερωτηµατολόγια, έχουµε τη δυνατότητα να επισηµάνουµε ότι η πρώτη ερευνητική 

υπόθεση επαληθεύθηκε. Συγκεκριµένα, σύµφωνα µε τις απόψεις των ερωτώµενων η 

διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων στο 

Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο προάγει σε ικανοποιητικό βαθµό τόσο το δικαίωµα ισότιµης 

συµµετοχής της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην εκπαίδευση όσο και το δικαίωµα 

ισότιµης συµµετοχής της στην κοινωνική ζωή.  

   Η δεύτερη ερευνητική υπόθεση επαληθεύθηκε, καθώς σύµφωνα µε τις απόψεις των 

ερωτώµενων και τις εµπειρικές παρατηρήσεις που καταγράφηκαν στους πίνακες της 

άτυπης παιδαγωγικής αξιολόγησης οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις 

συµβάλλουν σε ικανοποιητικό βαθµό στην ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων 

τόσο στον προφορικό όσο και στο γραπτό λόγο. Ειδικότερα, µέσα από την ανάλυση 

των ποιοτικών δεδοµένων που προέκυψαν από τις ηµι-δοµηµένες συνεντεύξεις 

µπορούµε να υποστηρίξουµε ότι όσον αφορά τον προφορικό λόγο της µαθήτριας, 

παρατηρείται σηµαντική βελτίωση της ικανότητας ακρόασης παρά τη δυσκολία 

διαχείρισης θυµού. Συγκεκριµένα, αν και βελτιώθηκε σηµαντικά η ικανότητα 

ακρόασής της, όταν είναι θυµωµένη, δεν εκτελεί τις προφορικές εντολές και ούτε 

ακολουθεί τις οδηγίες που της δίνονται. Παράλληλα, παρατηρείται σταδιακή επίτευξη 

µιας σαφούς και ακριβούς έκφρασης και ικανοποιητική συµµετοχή της Τ. σε 

οµαδικές συζητήσεις παρά τη δυσκολία σταθερής τήρησης των κανόνων του 

διαλόγου. Επιπρόσθετα, αναφορικά µε το γραπτό λόγο, παρατηρείται ικανοποιητική 

βελτίωση της ικανότητας Ανάγνωσης, Κατανόησης και Γραφής και σταδιακή 

ανάπτυξη της ικανότητας Παραγωγής της µαθήτριας.  

   Επίσης, µε βάση την ανάλυση των ποσοτικών δεδοµένων από τα ερωτηµατολόγια 

προκύπτει ότι η δεύτερη ερευνητική υπόθεση επαληθεύθηκε, καθώς οι ειδικές 

διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε ικανοποιητικό βαθµό στην ανάπτυξη των 

επιπέδων των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down τόσο στον 
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προφορικό όσο και στο γραπτό λόγο. Ειδικότερα, όσον αφορά τον προφορικό λόγο οι 

ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις συνέβαλαν σε σηµαντικό βαθµό στην ανάπτυξη 

της ακρόασης, σε ικανοποιητικό βαθµό στην ανάπτυξη της συµµετοχής στο διάλογο 

και σε σχετικό βαθµό στην έκφραση µε σαφήνεια και ακρίβεια. Επιπλέον, σύµφωνα 

µε τις απόψεις των ερωτώµενων, η συνεργασία του Ειδικού Εκπαιδευτικού 

Προσωπικού µε τον ειδικό παιδαγωγό της τάξης υποστηρίζει σε ικανοποιητικό βαθµό 

τις ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις και συγκεκριµένα την ανάπτυξη των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στον προφορικό λόγο. 

Παράλληλα,  όσον αφορά το γραπτό λόγο, οι ειδικές διδακτικές διαφοροποιήσεις 

συνέβαλαν σε ικανοποιητικό βαθµό στην ανάπτυξη της Ανάγνωσης, της Κατανόησης 

και της Γραφής και σε σχετικό βαθµό στην ανάπτυξη της Παραγωγής της Τ. 

Επιπρόσθετα, η συνεργασία του Ειδικού Εκπαιδευτικού Προσωπικού µε τον ειδικό 

παιδαγωγό της τάξης υποστηρίζει σε ικανοποιητικό βαθµό τις ειδικές διδακτικές 

διαφοροποιήσεις και συγκεκριµένα την ανάπτυξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων της 

µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στο γραπτό λόγο.     

   Η επαλήθευση της δεύτερης ερευνητικής υπόθεσης συνάγεται και µέσα από την 

παρουσίαση των ερευνητικών ευρηµάτων που προέκυψαν από τις Λίστες Ελέγχου 

Βασικών ∆εξιοτήτων, οι οποίες διερεύνησαν: α) τα επίπεδα Μαθησιακής 

Ετοιµότητας, β) τις Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες σύµφωνα µε το Πλαίσιο του 

Αναλυτικού Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής (Π.Α.Π.Ε.Α.) και γ) τις Γενικές 

Μαθησιακές ∆υσκολίες της µαθήτριας.  

   Η τρίτη ερευνητική υπόθεση επαληθεύθηκε καθώς το Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. ανέπτυξε 

σε σηµαντικό βαθµό την Εργαζόµενη Μνήµη και υποστήριξε σε ικανοποιητικό βαθµό 

την ικανότητα Ανάγνωσης, την Αναγνωστική Κατανόηση και τη Γραφή της 

µαθήτριας µε Σύνδροµο Down. Η αυτοπαρατήρηση και η ετεροπαρατήρηση µε βάση 

το Έντυπο Καταγραφής της ∆ιδακτικής Αλληλεπίδρασης επαλήθευσε την τρίτη 

ερευνητική υπόθεση, όπως περιγράφηκε στην παρουσίαση των αποτελεσµάτων. 

Επίσης, η παρουσίαση της διαφοροποιηµένης ειδικής διδακτικής υποστήριξης των 

Γλωσσικών ∆εξιοτήτων µε βάση τους ετήσιους, µηνιαίους και εβδοµαδιαίους 

στόχους, επαλήθευσε µε τη σειρά της τη συγκεκριµένη υπόθεση. Εκτός αυτών, τα 

ποσοτικά δεδοµένα που συλλέχθηκαν κατά τη µέτρηση της αναγνωστικής 

κατανόησης µε τη χρήση των διαφοροποιηµένων κειµένων των κοινωνικών ιστοριών 

επιβεβαίωσαν τη συγκεκριµένη υπόθεση. Παράλληλα, µέσα από την ανάλυση των 

ποιοτικών δεδοµένων που προέκυψαν από τις ηµι-δοµηµένες συνεντεύξεις µπορούµε 
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να υποστηρίξουµε ότι σύµφωνα µε τις απόψεις των συµµετεχόντων παρατηρήθηκε 

σηµαντική ανάπτυξη της Εργαζόµενης Μνήµης και ικανοποιητική υποστήριξη της 

ικανότητας Ανάγνωσης, της Αναγνωστικής Κατανόησης και της Γραφής της 

µαθήτριας σε σχέση µε το σύντοµο χρόνο υλοποίησης του Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. (40 

ώρες). Τέλος, µε βάση την ανάλυση των ποσοτικών δεδοµένων από τα 

ερωτηµατολόγια προκύπτει ότι το Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε. ανέπτυξε σε σηµαντικό βαθµό 

την Εργαζόµενη Μνήµη της µαθήτριας και σε ικανοποιητικό βαθµό την ικανότητα 

Ανάγνωσης, την Αναγνωστική Κατανόηση και τη Γραφή της, επαληθεύοντας την 

τρίτη ερευνητική υπόθεση.  

   Τα συγκεκριµένα ευρήµατα οµοιάζουν σε µεγάλο βαθµό µε τα αντίστοιχα 

προηγούµενων ερευνητικών µελετών, επιβεβαιώνοντας τα συµπεράσµατα. 

Συγκεκριµένα, οι µαθητές µε µέτριες, σοβαρές ή βαριές νοητικές αναπηρίες, 

πολλαπλές αναπηρίες και αυτισµό λαµβάνουν Ατοµικά Εκπαιδευτικά Προγράµµατα, 

τα οποία βασίζονται στο Αναλυτικό Πρόγραµµα Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης 

(Alquraini, 2012). Οι εκπαιδευτικοί συχνά όµως νιώθουν ελλιπώς προετοιµασµένοι 

να διαχειριστούν τις νοητικές δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι µαθητές τους (Rose, 

Howley, Fergusson, & Jament, 2009). Εντούτοις, οι εκπαιδευτικοί της τάξης, οι 

εκπαιδευτικοί υποστήριξης και το ειδικό εκπαιδευτικό και βοηθητικό προσωπικό 

αποτελούν βασικούς συντελεστές στην επιτυχή ένταξη των παιδιών µε Σύνδροµο 

Down στα κανονικά σχολεία (Johnson, 2006). 

   Παράλληλα, οι γονείς των παιδιών µε Σύνδροµο Down έχουν ανάµεικτα 

συναισθήµατα αναφορικά µε την αυτόνοµη διαβίωση των παιδιών τους στο σπίτι και 

επιθυµούν να αποκτήσουν δεξιότητες αυτονοµίας διατηρώντας τις ανησυχίες τους 

αναφορικά µε την ασφάλειά τους και τις ικανότητές τους να συνεργάζονται (Johnson, 

2006). Συγκεκριµένα, είναι σε σηµαντικό βαθµό εξαρτώµενα από τους γονείς/ 

φροντιστές αναφορικά µε την αυτοεξυπηρέτηση, τη διαβίωση στο σπίτι, τη 

διαχείριση χρηµάτων, τις αγορές, την κοινωνική δράση, καθώς και την πρόσβαση/ 

χρήση των µέσων µαζικής µεταφοράς (Gaad, 2006). Γι’ αυτούς τους λόγους, µια 

σηµαντική πτυχή της συνεχιζόµενης εκπαίδευσής τους αποτελεί η βελτίωση της 

αυτόνοµης διαβίωσης και η ανάπτυξη περισσότερων και ανεξάρτητων κοινωνικών 

σχέσεων (Cuckle & Wilson, 2002). Και αυτό γιατί, οι περιορισµοί στην αυτονοµία 

µεταφράζονται σε περιορισµούς και στην κοινωνική ζωή (Bertoli, και συν., 2011). Τα 

προβλήµατα συµπεριφοράς µάλιστα των παιδιών αυτών έχουν αρνητική επίδραση σε 

όλα τα µέλη της οικογένειας (Povee, Roberts, Bourke, & Leonard, 2012). 
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   Εντούτοις, το λεξιλόγιό των παιδιών µε Σύνδροµο Down και οι µνηµονικές τους 

δεξιότητες µπορούν να βελτιωθούν µέσω της διδασκαλίας της ανάγνωσης (Couzens, 

Haynes, & Cuskelly, 2012). Συγκεκριµένα, συχνά παρουσιάζουν αδυναµία στην 

παραγωγή γραπτού λόγου και µια σχετική υπερτέρηση στην οπτική µνήµη. Ωστόσο, 

αρκετοί ερευνητές έχουν επισηµάνει ότι η συχνή εξάσκηση στην ανάγνωση βοηθά 

στη βελτίωση της οµιλίας και των γλωσσικών τους δεξιοτήτων, ενώ παράλληλα 

αναπτύσσει τη φωνολογική τους ενηµερότητα (Ricci & Osipova, 2012). Όσον αφορά 

τον προφορικό λόγο, µειονεκτούν στις δοκιµασίες προφορικής ευφράδειας και 

ειδικότερα στην έκφραση µε σαφήνεια και ακρίβεια (Carr, 2012). Επίσης, η αδύναµη 

ακουστική βραχυπρόθεσµη µνήµη τους και η ακουστική εξασθένιση συνεισφέρουν 

από κοινού στις δυσκολίες εκµάθησης της ανάγνωσης µε τη χρήση ακουστικών 

πληροφοριών (Lacey, Layton, Miller, Goldbart, & Lawson, 2007). Κατ’ αυτόν τον 

τρόπο, η αναγνωστική τους κατανόηση συνδέεται άρρηκτα µε τα ιδιαίτερα 

ελλείµµατά τους στη φωνολογική ενηµερότητα και τη βραχυπρόθεσµη µνήµη  

(Fajardo, και συν., 2014). Οι εκπαιδευτικοί λοιπόν δηµιουργώντας νέα κείµενα ή 

προσαρµόζοντας τα ήδη υπάρχοντα στα ενδιαφέροντά τους, στην προϋπάρχουσα 

γνώση τους και στις ικανότητες ανάγνωσής τους έχει βρεθεί ότι συµβάλλουν 

καθοριστικά στην αύξηση της κινητοποίησης, στην επαύξηση της αυτοπεποίθησης, 

καθώς και στην ανάπτυξη και εφαρµογή συγκεκριµένων στρατηγικών αναγνωστικής 

κατανόησης από µέρους τους (Morgan & Moni, 2008). 

   Με βάση τα προαναφερθέντα συµπεραίνουµε εποµένως ότι οι ειδικές διδακτικές 

διαφοροποιήσεις στο Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο συµβάλλουν σε ικανοποιητικό βαθµό 

στην εκπαιδευτική και κοινωνική ένταξη της µαθήτριας µε Σύνδροµο Down, καθώς 

και στην ανάπτυξη των Γλωσσικών της ∆εξιοτήτων στον προφορικό και στο γραπτό 

λόγο. Επιπλέον, το Στοχευµένο, Ατοµικό, ∆οµηµένο, Ενταξιακό Πρόγραµµα Ειδικής 

Αγωγής και Εκπαίδευσης (Σ.Α.∆.Ε.Π.Ε.Α.Ε.) συνέβαλε σε σηµαντικό βαθµό στην 

ανάπτυξη της Εργαζόµενης Μνήµης της µαθήτριας και υποστήριξε σε ικανοποιητικό 

βαθµό την ικανότητα Ανάγνωσης, την Αναγνωστική Κατανόηση και τη Γραφή της.  
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3.5. Προτάσεις 

 

   Η συγκεκριµένη ερευνητική µελέτη αποσκοπούσε µέσα από την παράθεση των 

συµπερασµάτων που προέκυψαν να διευρύνει το γνωστικό πεδίο σχετικά µε τη 

διαφοροποιηµένη ειδική διδακτική υποστήριξη των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων σε 

µαθήτρια µε Σύνδροµο Down εντός του Ειδικού ∆ηµοτικού Σχολείου. Ειδικότερα, η 

παρούσα ερευνητική εργασία είχε στόχο να προωθήσει ταυτόχρονα τον 

προβληµατισµό αναφορικά µε τη συµβολή των ειδικών διδακτικών 

διαφοροποιήσεων: α) στην προαγωγή του δικαιώµατος ισότιµης συµµετοχής της 

µαθήτριας µε Σύνδροµο Down στην εκπαίδευση και στην κοινωνική ζωή, β) στην 

ανάπτυξη των επιπέδων των Γλωσσικών της ∆εξιοτήτων στον προφορικό και στο 

γραπτό λόγο και γ) στην αποτελεσµατική υποστήριξη της Εργαζόµενης Μνήµης, της 

Ανάγνωσης, της Αναγνωστικής Κατανόησης και της Γραφής της µαθήτριας.   

   Στο σηµείο αυτό οφείλουµε να επισηµάνουµε ότι τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας 

είναι αδύνατον να γενικευτούν, καθώς η ερευνητική εργασία αποτελεί µια ατοµική 

µελέτη περίπτωσης µιας 13χρονης µαθήτριας µε Σύνδροµο Down και προβλήµατα 

λόγου και οµιλίας, η οποία φοιτά σε ένα Ειδικό ∆ηµοτικό Σχολείο της Περιφέρειας 

Θεσσαλίας. Συνεπώς, τα συµπεράσµατα που προέκυψαν από τη συγκεκριµένη 

ερευνητική εργασία θα µπορούσαν να αποτελέσουν αφορµή για περαιτέρω 

ενασχόληση µε το θέµα και να αξιοποιηθούν στο σχεδιασµό πιο σύνθετων 

µεθοδολογικά ερευνών. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η διερεύνηση της διαφοροποιηµένης 

ειδικής διδακτικής υποστήριξης των Γλωσσικών ∆εξιοτήτων σε ένα 

αντιπροσωπευτικό δείγµα µαθητών µε Σύνδροµο Down στα Ειδικά ∆ηµοτικά Σχολεία 

της χώρας µας θεωρούµε πως θα συνέβαλε στη βελτίωση της διδασκαλίας των 

αναγνωστικών δεξιοτήτων και κατ’ επέκταση στην προαγωγή της εκπαιδευτικής και 

κοινωνικής ένταξης των µαθητών µε Σύνδροµο Down, στόχους τους οποίους 

ελπίζουµε και η έρευνά µας να πέτυχε σε κάποιο βαθµό.  
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3.8. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

3.8.1. Παπουτσόκουτα - Το παντοπωλείο της γειτονιάς µου: Τα όσπρια, τα 

ζυµαρικά, οι σκόνες, τα υγρά! (11/02/2015) 

 

 

Το παντοπωλείο της γειτονιάς µου: Τα όσπρια! 

 

 

Το παντοπωλείο της γειτονιάς µου: Τα ζυµαρικά! 
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Το παντοπωλείο της γειτονιάς µου: Οι σκόνες! 

 

 

Το παντοπωλείο της γειτονιάς µου: Τα υγρά! 
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3.8.2. Dossier: Κόλλησε τα αντικείµενα στη σωστή θέση και γράψε το όνοµά 

τους. Κόλλησε τα ζώα στη σωστή θέση και γράψε το όνοµά τους. Τα ράφια του 

ψυγείου! (25/02/2015)    

 

Κόλλησε τα αντικείµενα στη σωστή θέση και γράψε το όνοµά τους! 

 

 

Κόλλησε τα ζώα στη σωστή θέση και γράψε το όνοµά τους! 

 

 

Ξεχώρισε τα ψηλά από τα χαµηλά και γράψε τις προτάσεις - Τα ράφια του ψυγείου! 
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3.8.3. Επισυναπτόµενο CD 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


