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Περίληψη 

 

    Σύμφωνα με τα ευρήματα πολλών ερευνών αλλά και από τα πορίσματα της 

διερεύνησης των εγκεφαλικών διεργασιών με την Λειτουργική Απεικόνιση 

Μαγνητικού Συντονισμού (fMRI), διαπιστώθηκε ότι η πολυαισθητηριακή διδασκαλία 

έχει θετικά αποτελέσματα στους δυσλεκτικούς μαθητές γιατί χρησιμοποιεί, 

ταυτόχρονα, περισσότερες από μία αισθητηριακές οδούς, όπως ακουστική, οπτική και 

κιναισθητική, συνδέοντας με αυτόν τον τρόπο, πολλαπλές περιοχές του εγκεφάλου με 

το γνωστικό αντικείμενο που διδάσκεται.  

      Ο σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η δημιουργία πολυαισθητηριακής  

διδακτικής μεθόδου στην ελληνική γλώσσα για την αντιμετώπιση των μαθησιακών 

δυσκολιών των δυσλεκτικών μαθητών. Αναλυτικότερα, η μέθοδος στηρίζεται και 

αξιοποιεί τις βασικές αρχές των ξένων πολυαισθητηριακών μεθόδων 

προσαρμοσμένες στις ανάγκες και τις επιταγές της ελληνικής γλώσσας.  

 

Λέξεις-Κλειδιά: πολυαισθητηριακή μέθοδος διδασκαλίας, δυσλεξία, ελληνική 

γλώσσα  

Abstract 

    Findings from many psycholinguistic surveys  as well as brain fMRI (functional 

Magnetic Resonance Imaging) findings suggest that multisensory teaching has a 

positive effect on dyslexic students. In particular, multisensory teaching uses at the 

same time more than one sensory pathways such as acoustic, visual and kinesthetic, 

thus connecting multiple areas of the brain to the subject taught.  

     The purpose of this research is to create a multisensory teaching method which 

will be adapted to the Greek language to address the learning difficulties of Greek 

dyslexic students. In more detail, this teaching method is based on and makes use of 

the basic principles of multi-sensory concepts primarily aiming at addressing the 

learning difficulties that dyslexic students face in reading and writing. 



Keywords: multisensory teaching method, dyslexia, Greek language 

 

1. Eισαγωγή 

                               Η δυσλεξία συγκαταλέγεται, σύμφωνα με το DSM-5 (ΑΡΑ,2013) και το ICD-10 

(WHΟ,1992), στις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και εμφανίζεται με σοβαρές 

δυσκολίες στην εκμάθηση της ανάγνωσης και της γραφής και γενικότερα στο 

χειρισμό του γραπτού λόγου, σε επίπεδο έκφρασης και κατανόησης, παρά τη 

φυσιολογική νοημοσύνη του παιδιού, την απουσία αισθητηριακών και σοβαρών 

ψυχιατρικών διαταραχών, καθώς και την επαρκή παρουσία εκπαιδευτικών και 

περιβαλλοντικών ευκαιριών. 

                              Η δυσλεξία δεν μπορεί να διαγνωσθεί πριν την έναρξη εκμάθησης του 

αλφαβητικού συστήματος και της αναγνώρισης της αντιστοιχίας φωνήματος – 

γραφήματος, η οποία στα περισσότερα παιδιά επιτυγχάνεται, κατά τη φοίτηση στην 

πρώτη τάξη του δημοτικού σχολείου. Υπάρχει, όμως, η δυνατότητα πρόωρης 

ανίχνευσης της δυσλεξίας σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, από πρόωρα συμπτώματα, 

όπως είναι  οι φωνολογικές διαταραχές ή το έλλειμμα στη φωνολογική ενημερότητα 

ή η ταυτόχρονη παρουσία  φωνολογικών διαταραχών και ελλείμματος στη 

φωνολογική ενημερότητα (Gillon, 2004).  

                            Κατά την φοίτηση του δυσλεκτικού παιδιού στο δημοτικό σχολείο, οι ακαδημαϊκές  

επιδόσεις του εμφανίζονται, ποιοτικά και ποσοτικά, κάτω από τις αναμενόμενες  για 

τη χρονολογική και νοητική του ηλικία (Παπαδάτος, 2010. Πολυχρονοπούλου,1998). 

Οι συνηθισμένες διδακτικοί μέθοδοι δεν μπορούν να συμβάλλουν στη βελτίωση των 

επιδόσεων του δυσλεκτικού παιδιού. Αντίθετα, οι πολυαισθητηριακοί  μέθοδοι 

διδασκαλίας, συμβάλλουν θετικά στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων ανάγνωσης και 

γραφής, καθώς εμπλέκουν στην μαθησιακή διαδικασία πολλές, ταυτοχρόνως, 

αισθήσεις. Σύμφωνα με τα πορίσματα ερευνών, οι οποίες διεξήχθησαν με τη χρήση 

της Λειτουργικής Απεικόνισης Μαγνητικού Συντονισμού(fMRI),η πολυαισθητηριακή 

διδασκαλία έχει την δυνατότητα να ενεργοποιεί τις κροταφο- βρεγματικές περιοχές, 

του εγκέφαλου των δυσλεκτικών ατόμων, οι οποίες υπολειτουργούν κατά την 

διαδικασία της ανάγνωσης, σε αντίθεση με τα φυσιολογικά άτομα (James, & 

Engelhardt, 2012; Longcamp, Hlushchuk, & Hari, 2011) 

                              Ο ανθρώπινος εγκέφαλος έχει εξελιχθεί βιολογικά, κατά τέτοιον τρόπο, ώστε να 

λειτουργεί σε φυσικά περιβάλλοντα, από τα οποία δέχεται πολλαπλά ερεθίσματα 

που εισρέουν προς αυτόν, μέσω πολλών και διαφορετικών αισθητηριακών  οδών. 

Τα ερευνητικά ευρήματα συνηγορούν, ώστε να τεθεί ο ισχυρισμός ότι η μάθηση σε 

οποιαδήποτε στάδιο επεξεργασίας περιλαμβάνει πολυαισθητηριακές  διαδικασίες 

(Driver, & Noesselt, 2008 ; Ghazanfar, & Schroeder, 2006).  

                               Το Εθνικό Ινστιτούτο Υγείας του Παιδιού και Ανθρώπινης Ανάπτυξης των ΗΠΑ 

(National Institute of Child Health and Human Development, 2000) αναφέρει ότι η 



χρήση της πολυαισθητηριακής προσέγγισης είναι ένας από τους πιο 

αποτελεσματικούς τρόπους για να διδάξουμε στα παιδιά με ειδικές  μαθησιακές 

δυσκολίες την αναγνωστική δεξιότητα και υποστηρίζει ότι οι μαθητές είναι 

απαραίτητο να χρησιμοποιούν, κατά τη μάθηση των διαφόρων γνωστικών 

αντικειμένων, όσο το δυνατόν, περισσότερες αισθήσεις (Gardner, 1999; Kolb, Rubin, 

& McIntyre, 1979).  

       Η Πολυαισθητηριακή Διδακτική Μέθοδος στηρίζεται στην αλληλεπίδραση των 

νευρωνικών δικτύων των αισθήσεων, που συνδέονται με τις λειτουργίες του λόγου 

και συνδυάζει δραστηριότητες οπτικών, ακουστικών και απτικών – κιναισθητικών 

ερεθισμάτων, χρησιμοποιώντας τις αισθητηριακές οδούς ενεργοποίησης των  

λειτουργιών του εγκεφάλου, οι οποίες συνδέονται με την παραγωγή, τη χρήση και 

την έκφραση του γραπτού και του προφορικού λόγου  Η πολυαισθητηριακή μέθοδος 

βελτιώνει, επίσης, την  μνημονική ικανότητα  των δυσλεκτικών μαθητών με  

ασκήσεις, οι οποίες επαναλαμβάνονται, καθ΄όλη τη διάρκεια της παρέμβασης (Bara, 

Fredembach, & Gentaz, 2010; Ernst, & Bulthoff, 2004; Fredembach, de Boisferon, & 

Gentaz, 2009; Hillairet de Boisferon,et al., 2007; Minogue, & Jones, 2006; Orton, 

1925, 1929,1933;  Reid,1998,2003).  

 

2. Οι κυριότερες πολυαισθητηριακές μέθοδοι στην αγγλική γλώσσα 

 

        Η πολυαισθητηριακή προσέγγιση της διδασκαλίας έχει τις ρίζες της στη 

θεωρία του Orton,(1929,1933) και αποτελεί βασική παράμετρο στη μάθηση των 

παιδιών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες –Δυσλεξία. O Orton (1925) πρώτος 

υπέθεσε  ότι τα δυσλεκτικά παιδιά δεν έχουν καταφέρει να δημιουργήσουν την 

κατάλληλη εγκεφαλική οργάνωση, ώστε να συνδέσουν τις οπτικές λέξεις με τις 

προφορικές μορφές τους και εισήγαγε τη διδασκαλία της ανάγνωσης με 

δραστηριότητες που ενεργοποιούν τόσο τη δεξιά, όσο και την αριστερή λειτουργία 

του εγκεφάλου, μέσω της πολυαισθητηριακής διδασκαλίας. Τα ερεθίσματα της 

αφής, της ακοής και της όρασης βοηθούν στην ενεργή συμμετοχή του παιδιού, κατά 

τη μαθησιακή διαδικασία. και στην αποτελεσματικότερη πρόσληψη και 

επεξεργασία των πληροφοριών. Τα ελλείμματα στη μνήμη, στην αυτοματοποίηση, 

στη συγκέντρωση, στην οπτική και ακουστική διάκριση καθώς και στην 

κιναισθητική αντίληψη οδηγούν σε μαθησιακά κενά και θα πρέπει να 

αντιμετωπιστούν έγκαιρα. Η εφαρμογή της πολυαισθητηριακή διδασκαλίας 

επιτρέπει στους μαθητές να συνδέσουν ταυτόχρονα αυτό που βλέπουν, αυτό ακούνε 

και αυτό που αισθάνονται. Ο ρόλος των αισθήσεων γίνεται κυρίαρχος στη 

διαδικασία μάθησης (Gillingham, & Stillman, 1997; Oakland et al., 1998).  

        Η μέθοδος Orton-Gillingham αναπτύχθηκε στις αρχές του 20ου(1925- 1948 ) 

αιώνα από τον Αμερικανό νευρολόγο –ψυχίατρο και παθολόγο  Samuel Orton και 

την εκπαιδευτικό και ψυχολόγο Αnna  Gillingham (1878–1963). Ο Orton και η 

Gillingham ανέπτυξαν μια μοναδική μέθοδο για να βελτιώσουν σημαντικά τις 



δεξιότητες ανάγνωσης και ορθογραφίας των παιδιών και των ενηλίκων με δυσλεξία. 

Η μέθοδος Orton-Gillingham είναι σε χρήση από το 1930 μέχρι σήμερα και 

στηρίζεται στην συστηματική εξάσκηση, μέσω πολυαισθητηριακής διασύνδεσης 

του σχήματος του γράμματος –συμβόλου με το φώνημα –ήχο του. Πρόκειται για μια 

εξατομικευμένη μέθοδο, η οποία αποτελεί πυξίδα για τις νεότερες 

πολυαισθητηριακές μεθόδους (Sheffield, 1991). Η εκπαιδευτική προσέγγιση του 

Orton αναπτύχθηκε σε ένα πρόγραμμα σπουδών από τις Gillingham και Stillman 

και περιγράφτηκε για πρώτη φορά στο εγχειρίδιο «Ενισχυτική Εκπαίδευση για τα 

παιδιά με ειδικές διαταραχή στην ανάγνωση, στην ορθογραφία, και το γράψιμο» 

(1960). Με την όγδοη έκδοση του (Gillingham & Stillman, 1997) το εγχειρίδιο 

παραμένει η ραχοκοκαλιά των εκπαιδευτικών προγραμμάτων Orton-Gillingham 

(OG) και αυτών που προέρχονται από αυτό. 

         Μια προέκταση της πολυαισθητηριακή προσέγγισης Orton-Gillingham είναι η 

μέθοδος Αlphabetics Phonics, η οποία εισάγει στην πολυαισθητηριακή μέθοδο τις 

διδακτικές αρχές των Bruner, Piaget Fernald Montessori, Carrol, Bloom κ.ά 

(Bender,1975; Cox,1984,1985; Kline 1977; Orton ,1937). Δημιουργήθηκε  από την 

Aylett Cox στο Ντάλας του Τέξας την δεκαετία του 1980, στο Εργαστήριο Γλώσσας 

του Νοσοκομείου Scottish Rite και αναπτύχθηκε, αρχικά, ως μέθοδος 

αποκατάστασης για δυσλεκτικούς μαθητές (Waites & Cox 1969).  

       Η μέθοδος Αlphabetic Phonics, .όμως, αποδείχθηκε αποτελεσματική, τόσο για 

μικρές ομάδες δυσλεκτικών παιδιών, όσο και για παιδιά μέσα στην κανονική τάξη, σε 

προληπτική βάση, για την πρώιμη αντιμετώπιση των μαθησιακών δυσκολιών. H 

μέθοδος στοχεύει στην ανάπτυξη του αυτοματισμού, κάνοντας χρήση ειδικών 

καρτελών (flash card) και στην υπερμάθηση μέσα από την επαναλαμβανόμενη και 

συστηματική εξάσκηση στην ανάγνωση και στην ορθογραφία, μέχρι να επιτευχθεί 

κατάκτηση του προγραμματισμένου στόχου σε επίπεδο 95% (Cox, 1985). 

       Ένα από τα πολλά δομημένα προγράμματα, το οποίο βασίζεται σε 

πολυαισθητηριακές τεχνικέs και χρησιμοποιείται ευρέως στις αγγλόφωνες χώρες για 

τη διδασκαλία της ανάγνωσης και της ορθογραφίας είναι το Alpha-to-Omega. Είναι 

ένα πολύ λεπτομερές γλωσσικό πρόγραμμα, το οποίο χωρίζεται σε τρία στάδια. 

Αρχίζει από τις βασικές αλφαβητικές δεξιότητες και συνεχίζει με τη συνένωση 

σύμφωνων –φωνηέντων. Κάθε στάδιο τελειώνει με σχετική αξιολόγηση (Hornsby & 

Shear,1975,1980 ; Hornsby, Shear, & Pool,1999). 

          Το Bangor Dyslexia Τeaching System είναι επίσης, ένα δομημένο διδακτικό 

πρόγραμμα διαδοχικών βημάτων, το οποίο έχει σχεδιαστεί, ειδικά, τόσο για 

εκπαιδευτικούς, όσο και για λογοθεραπευτές. Χωρίζεται δε σε δυο ενότητες. Η μια 

ενότητα απευθύνεται σε μαθητές πρωτοβάθμιας και η άλλη σε μαθητές 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Ορισμένες από τις αρχές, στις οποίες εστιάζει το 

πρόγραμμα για παιδιά σχολικής ηλικίας, περιλαμβάνουν: τη διδασκαλία των 

βασικών ήχων των γραμμάτων και της δομής των λέξεων. Επίσης, τη διδασκαλία 



των μακρών φωνηέντων, των συνηθέστερων σχημάτων των λέξεων, των ανώμαλων 

λέξεων. Η μέθοδος διδάσκει, ακόμη,τις αλφαβητικές δεξιότητες και δεξιότητες 

λεξικού, τους γραμματικούς κανόνες και τα άφωνα γράμματα της αγγλικής γλώσσας 

(Miles, 1989). 

       Η Μέθοδος Hickey (1977) αποτελεί, επίσης, μια πολυαισθητηριακή διδακτική  

μέθοδος για την εκμάθηση της ανάγνωσης, της γραφής και της ορθογραφίας. 

Δημιουργός της μεθόδου είναι η Kathleen Hickey, η οποία αναχώρησε από το 

Ηνωμένο Βασίλειο, στη δεκαετία του 1930, για τις ΗΠΑ, για να μελετήσει τις 

πολυαισθητηριακές μεθόδους Orton – Gillingham.Η Μέθοδος Hickey είναι, κυρίως, 

μια φωνητική μέθοδος, η οποία  συνδυάζει όμως και την εκμάθηση των λέξεων 

υψηλής συχνότητας. Οι μαθητές διδάσκονται πολυαισθητηριακές στρατηγικές για την 

απομνημόνευση της ορθογραφία των λέξεων υψηλής συχνότητας. Κατά τη διάρκεια 

του διαρθρωμένου μέρους του μαθήματος, οι μαθητές δεν διαβάζουν κάτι που δεν 

έχουν προηγουμένως διδαχθεί συστηματικά. H μέθοδος είναι δομημένη για κάθε 

ηλικιακή ομάδα, από νήπια μέχρι ενήλικες και μπορεί να χρησιμοποιηθεί 

εξατομικευμένα ή σε μικρές ομάδες μαθητών. Η παρέμβαση αρχικά γίνεται από το 

δάσκαλο σε εντατικό ρυθμό, αλλά σταδιακά οι μαθητές ενθαρρύνονται να γίνουν πιο 

ανεξάρτητοι και να αρχίσουν να διαβάζουν και να γράφουν σωστά σύμφωνα με τις 

βασικές γραμματικές και συντακτικές αρχές που διδάχθηκαν. Η μέθοδος διδάσκει 

στους μαθητές πώς να αναλύουν τη γλώσσα και να δημιουργούν ομαλές λέξεις 

συνδέοντας ήχο και γράμμα. με τη χρήση καρτελών, ως εποπτικού υλικού Η 

υπερμάθηση, επίσης, είναι ένα στοιχείο ενσωματωμένο στο πρόγραμμα και μία 

ποικιλία διδακτικών τεχνικών χρησιμοποιούνται, κατά τη διάρκεια κάθε μαθήματος. 

Χαρακτηριστικό της μεθόδου είναι ότι η άμεση διδασκαλία είναι ενσωματωμένη σε 

περιόδους ανεξάρτητης μάθησης, σε κάθε συνεδρία (Reid,1998,2003).  

  3. Σκοπός και μεθοδολογία της έρευνας 

      Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν δημιουργία πολυαισθητηριακής μεθόδου 

διδασκαλίας στην ελληνική γλώσσα, η οποία θα ενσωμάτωνε τα βασικά 

χαρακτηριστικά των πολυαισθητηριακών μεθόδων της αγγλικής γλώσσας 

προσαρμοσμένα κατάλληλα στη δομή της ελληνικής γλώσσας. Στη συνέχεια η 

έρευνα αποσκοπούσε στην αξιολόγηση των αποτελεσμάτων της χορήγησης της 

πολυαισθητηριακής μεθόδου σε δυσλεκτικούς μαθητές δημοτικού. 

      Η κατασκευή της μεθόδου έλαβε υπόψη τις προϋπάρχουσες πολυαισθητηριακές 

μεθόδους στην αγγλική γλώσσα, όπως: την Gillingham, & Stillman, (1956, 1997) τη 

Hickey, (1977) το Bangor Τeaching  System (Μiles,1989), την Αlphabet Phonics  

(Cox, 1967-1984), την Alfa to Omega (Hornsby, and Shear, 1980) και άλλες.  

      Πριν χρησιμοποιηθεί η μέθοδος στην έρευνα χορηγήθηκε πιλοτικά  σε ομάδα 10 

δυσλεκτικών μαθητών, ώστε να διαπιστωθεί η λειτουργικότητα της και να 

τροποποιηθούν επιμέρους πλευρές της εφαρμογής της. Κρίθηκε δε, ότι η μέθοδος 

ήταν λειτουργική και ενεργοποιούσε αποτελεσματικά τη συμμετοχή των μαθητών.  



       Αναλυτικότερα, η μέθοδος εφαρμόστηκε εξατομικευμένα, για διάστημα τριών 

μηνών, (6 μονόωρες συνεδρίες την εβδομάδα) σε 24 δυσλεκτικούς μαθητές 

δημοτικού σχολείου, που φοιτούσαν στην Γ΄, Δ΄ και Ε΄ τάξη και αποτέλεσαν την 

πειραματική ομάδα. Ως ομάδα έλεγχου επιλέχθηκαν, 24 δυσλεκτικά παιδιά, με 

αντίστοιχο δείκτη νοημοσύνης, αντίστοιχη ηλικία, αντίστοιχη φωνολογική και 

αναγνωστική ικανότητα, αντίστοιχο φύλο και αντίστοιχες κοινωνικοοικονομικές 

συνθήκες, με την πειραματική ομάδα.Η ομάδα ελέγχου παρακολούθησε αποκλειστικά 

το πρόγραμμα του σχολείου. 

      Στους μαθητές χορηγήθηκαν οι κλίμακες Νοημοσύνης Wechsler για Παιδιά 

(ελληνικό WISC-IΙΙ)  δοκιμασίες εκπαιδευτικής αξιολόγησης, διαγνωστικό εργαλείο 

ανίχνευσης δυσλεξίας  Bangor Dyslexia Test (Miles, 1983)  και η Δοκιμασία  

Ανίχνευσης Δυσλεξίας, (Dyslexia screening test –Junior, Fawcett  & Nicolson, 2004).               

       Η βελτίωση των δεξιοτήτων στον γραπτό λόγο, των μαθητών και των δυο 

ομάδων (πειραματική και ομάδα ελέγχου Ν=48), αξιολογήθηκε με διαγνωστικά 

εργαλεία, πριν και μετά την πάροδο τριών μηνών,που διήρκεσε η παρέμβαση στην 

πειραματική ομάδα.. Ειδικότερα, η πειραματική ομάδα αξιολογήθηκε, επιπλέον και 

κατά μήνα, στην ανάγνωση άγνωστου  κειμένου και στην ορθογραφία λέξεων και 

ψευδολέξεων. Το δείγμα μας επιλέχθηκε από μαθητές, οι οποίοι είχαν διάγνωση 

δυσλεξίας από τα ΚΕ.Δ.Δ.Υ του Ν. Αττικής.  

      Tα αποτελέσματα της έρευνάς μας, σχετικά με την αξιολόγηση της 

πολυαισθητηριακής μεθόδου στην ελληνική γλώσσα, περιέχονται στα Πρακτικά του 

4
ου

 Συνεδρίου Επιστημών Εκπαίδευσης, σε άλλο άρθρο.  

  4. Δημιουργία Πολυαισθητηριακής Διδακτικής Μεθόδου στην  ελληνική 

γλώσσα 

       Η Πολυαισθητηριακή Διδακτική Μέθοδος στην ελληνική γλώσσα ακολουθεί τις 

βασικές αρχές της μάθησης, μέσω του συνδυασμού των αισθήσεων και 

συγκεκριμένα, της όρασης, της ακοής, της αφής επιπολής και εκ βαθέως καθώς και 

της κιναισθησίας. Οι ανωτέρω αισθητηριακές οδοί χρησιμοποιούν τις κεντρομόλους 

και φυγόκεντρους οδούς του κεντρικού συστήματος, που καταλήγουν στον εγκέφαλο. 

Η στενή συσχέτιση των οπτικών, ακουστικών και κιναισθητικών στοιχείων 

ενεργοποιούν τις εγκεφαλικές λειτουργίες και σχηματίζουν το λεγόμενο κατά Orton 

(1929, 1937, 1966) <<Γλωσσικό Τρίγωνο>> (σχήμα1). Κάθε φωνολογική 

αντιστοίχηση διδάσκεται μέσω συνδέσεων και συσχετίσεων μεταξύ Οπτικών, 

Ακουστικών και Κιναισθητικών καταγραφών του εγκεφάλου (Orton, 1928, 1937 

,1966 ; Gillingham, & Stillman, 1960 ; Hickey ,2001; Reid,1998; Ritchey &Goeke, 

2006; Miles,1989; Henry, 2003; Willis, 2007; Neuman, 2011) 

 

                                      



 

 

                                      Το Γλωσσικό Τρίγωνο 

                                          

                                              Οπτική οδός  

   Ακουστική οδός    Κιναισθητική οδός   

      

                                                          Σχήμα: 1 

 

     Η διδακτική μέθοδος είναι δομημένη σε καθορισμένα διδακτικά επίπεδα και 

διεξάγεται με συστηματική και επαναληπτική χορήγηση των διαβαθμισμένων 

δραστηριοτήτων. Η διδασκαλία αρχίζει με τους βασικούς κανόνες ανάγνωσης και 

ορθογραφίας, οι οποίοι διδάσκονται επαγωγικά, χωρίς την αναφορά σε 

γραμματικούς κανόνες, με βασικό στόχο την κατανόηση της γραπτής γλώσσας σε 

επαρκές επίπεδο, ώστε ο μαθητής να αποκτήσει τη δυνατότητα αυτόματης χρήσης 

αυτών των κανόνων. Η διδασκαλία και η εξάσκηση στους κανόνες του γραπτού 

λόγου, γίνεται σταδιακά. Η ύλη, δηλαδή, διδάσκεται από το μερικό στο ολικό 

(bottom up) με διαδικασίες βήμα προς βήμα, έτσι ώστε ο μαθητής να αναπτύξει 

σταδιακά μεν τις απαραίτητες δεξιότητες, αλλά επιβεβαιωμένα  

       Η μέθοδος εφαρμόζει εξατομικευμένη διδασκαλία και κάνει προσεκτική και 

συνεχή αξιολόγηση των μαθησιακών αναγκών του κάθε μαθητή. Ως 

πολυαισθητηριακή μέθοδος χρησιμοποιεί την άμεση  διδασκαλία. Η επαγωγική 

διδασκαλία κάθε έννοιας δεν λαμβάνεται ως δεδομένη, αλλά αντιθέτως όλες οι 

έννοιες διδάσκονται αναλυτικά με συνεχή αλληλεπίδραση μαθητή-παιδαγωγού. Η 

διαδικασία μάθησης στηρίζεται  στην επανάληψη και αξιολόγηση της 

προηγούμενης γνώσης, ταυτόχρονα, με τη διδασκαλία της νέας γνώσης και έχει ως 



στόχο να βοηθήσει το μαθητή να κατανοήσει ότι υπάρχει λογική διασύνδεση πίσω 

από τους κανόνες της γλώσσας που μιλά και γράφει.  

         Η μέθοδος στοχεύει στην ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης, δηλαδή στη 

συνειδητή διάκριση και ανάλυση του προφορικού λόγου στα επιμέρους στοιχεία του. 

Η φωνολογική επίγνωση είναι μια ικανότητα που επιτρέπει στον ομιλητή της 

γλώσσας να κινηθεί από τα διαφανή στοιχεία στα αδιαφανή στοιχεία της και να 

αποκτήσει επίγνωση και ικανότητα χειρισμού των δομικών στοιχείων της λέξης, 

όπως είναι τα φωνήματα. Η φωνολογική επίγνωση, όμως,  δεν είναι μόνο η διάκριση 

των φωνημάτων μέσα στη λέξη αλλά και η αντίληψη της αλληλουχίας και των 

σχέσεων μεταξύ τους. Η μέθοδος χρησιμοποιεί την αναλυτική φωνολογία, κατά την 

οποία ένας μαθητής μαθαίνει πώς να «σπάζει» τις λέξεις στους ήχους και στα 

αντίστοιχα γράμματα, από τα οποία αποτελούνται και τη συνθετική φωνολογία, 

κατά την οποία ο μαθητής δημιουργεί λέξεις από μεμονωμένα φωνήματα. 

       Οι δραστηριότητες της μεθόδου, επιπλέον, στοχεύουν στην αυτοματοποίηση 

των δεξιοτήτων γραφοφωνημικής αντιστοίχησης και όχι στην απλή εκμάθησή τους. 

Ειδικότερα, στοχεύουν στην ενεργοποίηση της άδηλης μάθησης, η οποία είναι 

άρρηκτα συνδεδεμένη με την απόκτηση άρρητης γνώσης περίπλοκων ερεθισμάτων. 

Για το λόγο αυτό γίνεται συστηματική και μεθοδική χρήση της «Ρουτίνας 

Ερεθίσματος – Άμεσης Αντίδρασης» για την αυτοματοποίηση της ελλιπούς 

αισθητηριακής διασύνδεσης των φωνημάτων, με τα αντίστοιχα γραπτά σύμβολα της 

γλώσσας. Η μέθοδος, όμως, εισάγει και ένα νέο στοιχείο στην πολυαισθητηριακή 

διδασκαλία: τις μνημονικές τεχνικές για την ενίσχυση της ελλειμματικής μνημονικής 

λειτουργίας των δυσλεκτικών μαθητών. Οι μνημονικές τεχνικές που  

χρησιμοποιούνται στη μέθοδο στηρίζονται σε ευρήματα της ψυχολογίας (Kandel, 

2006), όπως οι μνημονικοί νόμοι του Jost (Alin,1997). 

       Τέλος, η μέθοδος εφαρμόζει συνεχής διαγνωστική αξιολόγηση για άμεση 

ανατροφοδότηση του παιδιού με πρωτόκολλα αξιολόγησης, τα οποία ενημερώνουν 

άμεσα το παιδί για το μαθησιακό του επίπεδο. Ο μαθητής αξιολογείται σε κάθε 

άσκηση της μεθόδου με αντίστοιχο πρωτόκολλο αξιολόγησης. Αν κατά την 

αξιολόγηση ο μαθητής δεν επιτύχει, σε ποσοστό 95% στην κατάκτηση της νέας 

γνώσης, η διδακτική διαδικασία επαναλαμβάνεται.  

     Η βασική αρχή αυτής της μεθόδου είναι να αλλάξει την άποψη του μαθητή για τις 

λέξεις, ως  εικόνες -ιδεογράμματα, τα οποία και πρέπει να θυμάται και να εξαλειφθεί 

η τάση να εικάζει, αντί να αντιλαμβάνεται πραγματικά τη λειτουργία της γλώσσας. 

Για να επιτευχθούν οι στόχοι της μεθόδου, ο μαθητής πρέπει να εξασκείται στην 

ανάγνωση και στην ορθογραφία, κατά το διάστημα της εφαρμογής της, αποκλειστικά 

με εξειδικευμένο / η παιδαγωγό. Αναφέρονται στη συνέχεια η δομή και οι 

βασικότερες κατευθύνσεις της μεθόδου. 

  4.1 Οι διδακτικοί στόχοι της μεθόδου  



Η μέθοδος θέτει συγκεκριμένους στόχους για την ανάγνωση και για την γραπτή 

έκφραση, οι οποίοι στόχοι κατακτούνται σταδιακά και η κατάκτηση του αρχικού 

στόχου είναι απαραίτητη προϋπόθεση για τη μετάβαση στον επόμενο στόχο. 

Α. Ανάγνωση  

1ος στόχος:Ανάπτυξη της Φωνολογικής  ενημερότητας (Phonological awareness): 

αφορά την ικανότητα επεξήγησης της φωνολογικής δομής των λέξεων και 

περιλαμβάνει προφορικές δραστηριότητες αναγνώρισης λέξεων μέσα σε προτάσεις, 

συλλαβών μέσα σε λέξεις, της αρχικής και της τελικής συλλαβής, διαχωρισμού και 

σύνθεσης  των φωνημάτων των λέξεων. 

2ος στόχος:Ανάπτυξη της Φωνημικής ενημερότητα (Phonics): 

αφορά την  ικανότητα αντιστοίχησης φωνήματος – γραφήματος και στοχεύει στη 

χρήση της σχέσης φωνήματος –γραφήματος  για την ανάγνωση και τη γραφή λέξεων  

3ος στόχος: Ανάπτυξη της Ευχέρειας κατά την ανάγνωση  (Fluency):  

αφορά την ταχύτητα της ανάγνωσης και συγκεκριμένα την ικανότητα γρήγορης 

ανάγνωσης, με ακρίβεια  στην εκφορά των φωνημάτων και με κατάλληλη έκφραση-

προσωδία. Αποτελεί τη γέφυρα μεταξύ  της αναγνώριση των λέξεων και της 

κατανόησης. H ευχέρεια ενεργοποιείται σταδιακά μέσω της συστηματικής και 

επαναλαμβανόμενης εξάσκησης με την «Ρουτίνα Ερεθίσματος – Άμεσης Αντίδρασης» 

που έχει στόχο την αυτόματη αναγνώριση των φωνημάτων και των γραμμάτων. 

Αναπτύσσεται δε μέσω της φωνολογικής ενημερότητας, της επακριβής αντιστοίχησης 

γραμμάτων και φωνημάτων,της ταχείας συνένωσης γραμμάτων-φωνημάτων και της 

καθοδηγούμενης φωναχτής ανάγνωσης  

4οςστόχος:Ανάπτυξη λεξιλογίου (Vocabulary): αφορά την συνειδητοποίηση της 

πολυσήμαντης έννοιας των λέξεων, καθώς και τον τρόπο που χρησιμοποιούνται, 

κατά περίσταση και μας βοηθούν στην επικοινωνία. Η διδασκαλία του λεξιλογίου 

αποσκοπεί στην κατανόηση της έννοιας των λέξεων που χρησιμοποιούμε στον 

προφορικό και στο γραπτό λόγο.  

5οςστόχος:Ανάπτυξη της ικανότητας  κατανόησης του κειμένου   (comprehension): 

αφορά την ικανότητα λήψης του νοήματος από το γραπτό λόγο και είναι ο ύψιστος 

στόχος της ανάγνωσης. Η διδασκαλία της κατανόησης αποσκοπεί στο να διδάξει 

ειδικές στρατηγικές κατανόησης, κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης ενός κειμένου. 

 

Β. Γραπτή έκφραση  

 



1ος στόχος: Εξάσκηση στην αυτοματοποιημένη γραφή των γραμμάτων 

    Η αυτοματοποιημένη γραφή των γραμμάτων είναι κομβικός παράγοντας για το 

γραπτό λόγο. Συνδέεται άμεσα με την κιναισθησία, η οποία θεωρείται η ισχυρότερη 

και πιο αξιόπιστη μνημονική σύνδεση.Διευκολύνει δε  το μαθητή να συγκεντρωθεί 

στην ορθογραφία των λέξεων και βοηθάει στην καλή εικόνα του γραπτού. Ο μαθητής 

εξασκείται στη σωστές κινήσεις γραφής των γραμμάτων μέσω πολυαισθητηριακών 

συνδέσεων (π.χ βλέπει την κίνηση, νιώθει με το δάχτυλό του την κίνηση σε επιφάνειες 

διαφορετικής υφής και ακούει οδηγίες κατεύθυνσης των γραμμάτων ή λέει ο ίδιος στον 

εαυτό του οδηγίες για την φορά των γραμμάτων)  

2ος στόχος : Εξάσκηση στην αυτοματοποιημένη γραφή των συλλαβών διαφόρων 

τύπων. Ο μαθητής εξασκείται με τη ρουτίνα ερεθισμάτων στην γρήγορη γραφή 

συλλαβών σε επίπεδο αυτοματισμού.  

3ος στόχος : Εξάσκηση στην αυτοματοποιημένη γραφή  λέξεων   

Ο μαθητής εξασκείται με τη ρουτίνα ερεθισμάτων στην γρήγορη γραφή  

 λέξεων σε επίπεδο αυτοματισμού 

4ος στόχος: Εξάσκηση στη συγγραφή προτάσεων 

    Ο μαθητής εξασκείται στη δόμηση προτάσεων από τις ήδη γνωστές λέξεις  

5ος στόχος :  Εξάσκηση  στη συγγραφή διαφόρων τύπων  κειμένων  

Με τη βοήθεια γραφικών οργανωτών ο μαθητής διδάσκεται τη διαδικασία της  

 συγγραφής διαφόρων τύπων  κειμένων 

 4 2 Τα επίπεδα διδασκαλίας   

Α. Ανάγνωση 

     Η παρέμβαση ως προς την Διδασκαλία της Ανάγνωσης αποτελείται από πέντε  

επίπεδα που αντιστοιχούν στους πέντε προαναφερθέντες διδακτικούς στόχους. Τα 

επίπεδα  είναι διατεταγμένα διαδοχικά και παρουσιάζουν αύξουσα δυσκολία. Κάθε 

επίπεδο είναι κατανεμημένο σε συγκεκριμένες ενότητες και κάθε ενότητα  αναλύεται 

σε περαιτέρω βήματα, τα οποία αξιολογούνται με κατάλληλα πρωτόκολλα 

αξιολόγησης. Ανάλογα με το βαθμό κατάκτησης της γνώσης , η οποία διαπιστώνεται 

με το πρωτόκολλο αξιολόγησης, ο μαθητής προάγεται στο επόμενο επίπεδο, μόνο  εφ΄ 

όσον έχει επιτύχει 95 % στην βαθμολογία . Σε αντίθετη περίπτωση παραμένει στο ίδιο 

επίπεδο διδασκαλίας ή υποβιβάζεται σε χαμηλότερο, μέχρι να κατακτήσει το διδακτικό 

στόχο.  



      Η κατάκτηση των διδακτικών στόχων κάθε επίπεδου διδασκαλίας είναι 

υποχρεωτική για όλους τους μαθητές.. Μπορούμε όμως να προσαρμόσουμε ανάλογα 

το χρόνο διδασκαλίας των επίπεδων,στις εκπαιδευτικές ανάγκες κάθε μαθητή.  

 

 

 Α΄ επίπεδο διδασκαλίας :     Ασκήσεις Φωνολογικής  ενημερότητας     

 1. Αναγνώριση και παραγωγή  λέξεων που ομοιοκαταληκτούν  

 2. Παραγωγή και επανάληψη προτάσεων με παρήχηση (επανάληψη ενός φωνήματος ή 

μιας ομάδας φωνημάτων (από σύμφωνα ή φωνήεντα) σε γειτονικές συλλαβές ή λέξεις  

 3. Διαχωρισμός προτάσεων σε λέξεις 

 4. Διαχωρισμός λέξεων σε συλλαβές και συνένωση συλλαβών για τη δημιουργία   

    λέξεων    

 5. Εντοπισμός αρχικής, μεσαίας και τελικής συλλαβής. 

 6.  Εντοπισμός αρχικού και  τελικού φωνήματος στις λέξεις.  

 7. Απομάκρυνση ή αντικατάσταση αρχικού και τελικού φωνήματος στις λέξεις. 

  8. Αντικατάσταση αρχικού φωνήματος μιας λέξης με άλλο φώνημα.  

  9.Διαχωρισμός των φωνημάτων μιας λέξης.  

 10.Ανασύνθεση λέξης από τα  επιμέρους φωνήματά της.           

 11. Διαχωρισμός των φωνημάτων  των λέξεων και ανάμειξή τους, ταυτόχρονα.  

  12.Χειρισμός των φωνημάτων στις λέξεις (ανάμειξη, διαχωρισμός και απαλοιφή 

φωνημάτων σε λέξεις )  

Όλες οι ανωτέρω ασκήσεις γίνονται προφορικά. 

 

Β΄ επίπεδο διδασκαλίας :      Ασκήσεις Φωνημικής  ενημερότητας                  . 

 

1. Αναγνώριση των γραμμάτων της ελληνικής γλώσσας και αντιστοίχηση  

    φωνήματος –γραφήματος 



o Πολυαισθητηριακή αναγνώριση των φωνημάτων των 24 γραμμάτων (μικρών και 
κεφαλαίων ) της ελληνικής γλώσσας, σε επίπεδο αυτοματισμού. 
o  Πολυαισθητηριακή αντιστοίχηση φωνήματος- γραφήματος και γραφήματος –
φωνήματος των 24 γραμμάτων (μικρών και κεφαλαίων ) της ελληνικής γλώσσας σε 
επίπεδο αυτοματισμού. 
o Πολυαισθητηριακή αναγνώριση όλων  ανεξαιρέτως των φθόγγων της ελληνικής 
γλώσσας και των αντίστοιχων γραπτών συμβόλων τους καθώς και αντιστοίχηση 
φωνήματος- γραφήματος  και γραφήματος –φωνήματος σε επίπεδο αυτοματισμού. 
o  Πολυαισθητηριακή αναγνώριση και αντιστοίχιση των αραβικών αριθμών και των 
κυριότερων μαθηματικών συμβόλων . 
 2. Χειρισμός των δομικών στοιχείων της λέξης  

o Εντοπισμός φωνημάτων σε λέξεις και αντιστοίχιση με τα ανάλογα γράμματα  
o Συνένωση των φωνημάτων – γραμμάτων  για τη δημιουργία λέξεων 

o Συνένωση και διαχωρισμός συλλαβών  για τη δημιουργία λέξεων 

 3. Κατανόηση μορφολογίας των λέξεων  

o Σύνθεση και ανάλυση σύνθετων λέξεων  

o Εντοπισμός της ρίζας των λέξεων, των προσφυμάτων και των καταλήξεων 
 

 

Γ΄ επίπεδο διδασκαλίας :   Ασκήσεις αναγνωστικής ευχέρειας   

1. Αντιστοίχηση φωνήματος – γραφήματος και μορφημάτων λέξεων σε επίπεδο 

αυτοματισμού  

o Γρήγορη ανάγνωση γραμμάτων ως προς το φώνημα (πχ /α/) (αξιολόγηση με 
χρονομέτρηση της επίδοσης )  
o Γρήγορη ανάγνωση γραμμάτων ως προς το όνομα (πχ. άλφα) (με χρονομέτρηση ) 
o Ασκήσεις εκμάθησης της αλφαβήτου και κατανόησης της αλφαβητικής σειράς 
των γραμμάτων  
o Γρήγορη ανάγνωση συλλαβών (με χρονομέτρηση )  (εικόνα 1) 
o Γρήγορη ανάγνωση τμημάτων λέξεων (με χρονομέτρηση ) 
o Γρήγορη ανάγνωση λέξεων (δισύλλαβων, τρισύλλαβων, πολυσύλλαβων) (με  
         χρονομέτρηση ) 

o Γρήγορη ανάγνωση ψευδολέξεων (με χρονομέτρηση ) 
o Γρήγορη ανάγνωση ψευδολέξεων και λέξεων (ανάμεικτα) (με χρονομέτρηση της 
επίδοσης) 
o Γρήγορη αναγνώριση των συχνόχρηστων λέξεων σε επίπεδο αυτοματισμού (με 
χρονομέτρηση της επίδοσης ) 
o Γρήγορη ανάγνωση συχνόχρηστων προτάσεων (με χρονομέτρηση της επίδοσης ) 
o Ανάγνωση προτάσεων με ρυθμό (προσωδία) 
o Ανάγνωση κατατμημένου κειμένου με ρυθμό (προσωδία) 



o Ανάγνωση ολοκληρωμένου κειμένου με ρυθμό(προσωδία)  
o  Γρήγορη ανάγνωση ολοκληρωμένου κειμένου 
o Γρήγορη ανάγνωση αραβικών αριθμών (με χρονομέτρηση της επιδοσης ) 
      (μονοψήφιων, διψήφιων, τετραψήφιων κτλ) 

o Γρήγορη ονομασία εικόνων (με χρονομέτρηση ) 
 

 

 

Δείγμα πίνακα γρήγορης ανάγνωσης συλλαβών του τύπου ΣΦ και ΦΣ  

 

 Φα       βα            βε      φε      βι        φο        βω          φυ       φε       βη          φη                       

 

 

ΦΗ        αφ         αβ     ΑΦ     αβ       Εφ        Ηβ          φυ       βυ       Φα         βα              

 

 

Φε           βι          φο      βω     ΒΕ     ΦΗ       αφ           φη       βι       Βη          φυ                             

   

 

 αβ         ΑΦ         αβ       Εφ    Ηβ       φυ         βυ          Βη     ΒΕ       βη        Ηβ            

 

 

                                                            Εικόνα 1:  

 

λεξιλογίου Ανάπτυξης Ασκήσεις διδασκαλίας επίπεδο Δ΄ 

 

1. Αναγνώριση λέξεων σε: συνώνυμες, αντώνυμες, ομόηχες, ομόγραφες, λέξεις σε 

συντομογραφίες ,λέξεις με πάθη φωνημάτων ( π.χ αφαίρεση, αποκοπή, έκθλιψη) 



2. Αναγνώριση των μορφημάτων της λέξης δηλαδή της ρίζας, των προθημάτων, των 

επιθημάτων  

3.Κατανόηση της έννοιας σύνθετων λέξεων, μέσω του εντοπισμού της ρίζας της 

λέξης και των προθέσεων  

4. Ερμηνεία λέξεων και παραγωγή του νοήματος  

5. Διαφορές και ομοιότητες μεταξύ της έννοιας διαφόρων λέξεων  

6. Ερμηνεία λέξεων μέσα σε κείμενο από τα συμφραζόμενα.  

7. Επιλογή κατάλληλων λέξεων για συμπλήρωση πρότασης  

8. Χρήση λέξεων με μεγαλύτερο εκφραστικό εύρος που αντικαθιστούν κοινόχρηστες 

λέξεις  

9. Αναγνώριση του νοήματος των λέξεων 

10. Κατηγοριοποίηση λέξεων (επαγγέλματα , είδη ζώων, αποχρώσεις χρωμάτων , 

συναισθήματα κ.α ) 

 11. Κατασκευή λεξικού  

 

 Ε΄ επίπεδο διδασκαλίας : Ασκήσεις   Κατανόησης  

1. Αναγνώρισης της δομής και του νοήματος  μιας πρότασης 

2. Αναγνώρισης της δομής  ενός κειμένου  

-Εντοπισμός των χαρακτήρων  

-Η σειρά  και η σύνθεση των γεγονότων  

-Εντοπισμός του βασικού  προβλήματος 

-Η λύση  

-Το θέμα  

-Περίληψη του κειμένου    

3. Διαχωρισμός της κεντρικής ιδέας  από τις λεπτομέρειες  

4.  Νοηματική Ανάλυση του κειμένου   

5.Εκμάθηση στρατηγικών κατανόησης  

 



Β. Γραπτή έκφραση 

 Η παρέμβαση, ως προς την ανάπτυξη της γραπτής έκφρασης αποτελείται από 

τέσσερα επίπεδα διδασκαλίας, τα οποία αντιστοιχούν στους τέσσερις διδακτικούς 

στόχους. Τα επίπεδα διδασκαλίας είναι διατεταγμένα διαδοχικά και παρουσιάζουν 

αύξουσα δυσκολία. 

 

 

 

Α΄ επίπεδο διδασκαλίας:     Ασκήσεις αυτοματοποιημένης γραφής  

1. Ασκήσεις αυτοματοποιημένης γραφής γραμμάτων  

α.) Πολυαισθητηριακής ασκήσεις γραφής γεωμετρικών σχημάτων (οριζόντιες και 

κάθετες γραμμές, κύκλοι, τετράγωνα κτλ ) 

 β.) Ασκήσεις πολυαισθητηριακής καταγραφής των γραπτών συμβόλων της ελληνικής 

αλφαβήτου μέσω της «Ρουτίνας ερεθίσματος–Άμεσης αντίδρασης». Συγκεκριμένα 

έγιναν ασκήσεις  αντιστοίχησης φωνήματος –γραφήματος, οπτικά, ακουστικά  και 

κιναισθητικά σε τραχείες  επιφάνειες, με κλειστά, με ανοιχτά μάτια, στην παλάμη του 

παιδιού από την παιδαγωγό.  

γ.) Πολυαισθητηριακές  ασκήσεις γραφής όλων των φθόγγων της ελληνικής 

αλφαβήτου με τα αντίστοιχα γραπτά τους σύμβολα ( π.χ Αα, Ε,ε Αι, αι,, Μπ, μπ, Ντ, ντ 

,Ου ,ου γγ, γκ κτλ ), μέσω της «Ρουτίνας ερεθίσματος –Άμεσης αντίδρασης» 

 δ.) Πολυαισθητηριακές  ασκήσεις για την αντιμετώπιση της καθρεπτικής γραφής.  

2. Ασκήσεις αυτοματοποιημένης γραφής συλλαβών  

α.) Πολυαισθητηριακές ασκήσεις  γραφής όλων των συλλαβών που παράγονται από  

     τους συνδυασμούς των φθόγγων της ελληνικής γλώσσας   

3. Ασκήσεις αυτοματοποιημένης γραφής των  μορφημάτων των λέξεων  

α.) Πολυαισθητηριακές ασκήσεις γραφής των μορφημάτων των λέξεων (ρίζα, θέμα, 

προσφύματα)  

β.) Κατασκευή λεξικού με λίστες λέξεων ανά γραμματικό φαινόμενο ( πχ. λέξεις σε  

 -ίζω)  

γ.) Κατασκευή προτάσεων με κοινό γραμματικό φαινόμενο με την μέθοδο των  



     μνημονικών τεχνικών (πχ. Aυτός ο ναύτης ο αυστηρός»  «Ευτυχία μου, σου εύχομαι 

μια ευχή»  «Σκουπίζω, καθαρίζω και όλο συγυρίζω» ) 

 

 

Β΄ επίπεδο διδασκαλίας: Ασκήσεις αυτοματοποιημένης γραφής λέξεων με τη χρήση 

εικόνων   

1. Πολυαισθητηριακές  ασκήσεις γραφής λέξεων αύξουσας δυσκολίας του τύπου 

α.)ΦΣΦ, και ΣΦΣ β.) ΣΦΣΦ δ.). ΣΣΦΦ και  ΣΣΦΣΦ ε.) ΣΣΣΦΣΦ με  τη χρήση 

εικόνων . 

Καθώς το παιδί βλέπει την εικόνα, ο παιδαγωγός λέει τη λέξη που αντιπροσωπεύει η 

εικόνα, (πχ πόρτα) το παιδί ακούει τη λέξη και την επαναλαμβάνει λέγοντας ένα -ένα 

τα φωνήματα της λέξης (π.χ /π/ό/ρ/τ/α/). Για κάθε φώνημα που λέει το παιδί χτυπάει 

ταυτοχρόνως τμηματικά, με το κυρίαρχο  χέρι του, (σύμφωνα με την πλευρίωση του 

παιδιού, αυτό που χρησιμοποιεί για να γράψει) το άλλο χέρι του, από το βραχίονα 

μέχρι τον καρπό. Κάθε χτύπημα αντιστοιχεί σε ένα φώνημα. Στο τέλος επαναλαμβάνει 

όλη τη λέξη. .Στην συνέχεια, γράφει  τη λέξη με το δάκτυλό του και με τα μάτια 

κλειστά πάνω σε τραχύ χαρτόνι, λέγοντας ένα- ένα τα φωνήματά της και στη συνέχεια 

με ανοιχτά  μάτια γράφει τα γράμματα της λέξης, κάτω από την πλαστικοποιημένη 

εικόνα στα αντίστοιχα τετραγωνίδια. 

   

                                                      

                                                  π   ό   ρ    τ   α  

2. Ασκήσεις τονισμού: ασκήσεις ρυθμού για την κατανόηση της διακύμανσης  της 

φωνής με τη χρήση καρτελών.  

 3. Πολυαισθητηριακές  ασκήσεις  γραφής σύνθετων και πολυσύλλαβων λέξεων  

 



Γ΄ επίπεδο διδασκαλίας   :          Ασκήσεις  συγγραφής κειμένων  

1. Ασκήσεις εύρεσης επικεφαλίδας κειμένου  

2. Ασκήσεις εύρεσης  παραγράφων και αντίστοιχων πλαγιότιτλων 

3. Αντιγραφή κειμένων με  χρονομέτρηση  

4. Ασκήσεις σωστής χρήσης των σημείων στίξεως  

5. Ασκήσεις γραφής προτάσεων  με τη βοήθεια εικόνων  

6. Ασκήσεις αποκατάσταση αποδομημένης πρότασης με εικόνες  και χωρίς 

εικόνες    

7. Ασκήσεις γραφής κειμένου με τη βοήθεια εικόνων και γραφικών οργανωτών 

8. Ασκήσεις αποκατάστασης  αποδομημένου κειμένου  με εικόνες  και χωρίς 

εικόνες 

9. Ασκήσεις  επέκτασης κειμένου με τη βοήθεια ερωτήσεων  

10. Ασκήσεις  γραφής κειμένου με τη βοήθεια εικόνων και συγκεκριμένου 

λεξιλογίου  

11. Ασκήσεις  γραφής κειμένου με τη βοήθεια ερωτήσεων  

12. Ασκήσεις περιγραφής προσώπου, χώρου, γεγονότος  με τη βοήθεια ερωτήσεων  

13. Ασκήσεις  περίληψης κειμένου με τη  βοήθεια ερωτήσεων 

14. Ασκήσεις  κατασκευή γραφικών οργανωτών για την συγγραφή κειμένου  

15. Ασκήσεις  εύρεσης κατάλληλων ερωτήσεων για την συγγραφή κειμένου 

16. Ασκήσεις  εύρεσης κατάλληλου  λεξιλογίου πριν τη συγγγραφή κειμένου 

17. Ασκήσεις συγγραφής κειμένων ανάλογα με το κοινωνικό πλαίσιο  

 

 

Δ΄ επίπεδο διδασκαλίας:         Ασκήσεις γραφής σε σχέση με τα Μαθηματικά  

 1.Πολυαισθητηριακές  ασκήσεις γραφής των αραβικών  αριθμών και των βασικών 

μαθηματικών συμβόλων.  

2.Ασκήσεις μετατροπής των αραβικών αριθμών σε λέξεις και το αντίστροφο, 

ασκήσεις μετατροπής των  λεκτικών αριθμών σε αραβικούς αριθμούς  

π.χ  113 = εκατόν δέκα τρία  

 και  χίλια διακόσια πέντε =1205. 

   3.Ασκήσεις μετατροπής απόλυτων αριθμών σε τακτικούς  αριθμούς δηλαδή 

1=πρώτος,η,ο    

2= δεύτερος, η, ο  κτλ 

 

4.3 Βασικές Κατευθύνσεις της μεθόδου  
         

      Η μέθοδος που εφαρμόσαμε  προβλέπει την αυτοματοποίηση της διαδικασίας 

αντιστοίχησης φωνήματος–γραφήματος, η οποία υπολειτουργεί στους δυσλεκτικούς 



μαθητές, κάνοντας χρήση καρτελών (εικόνα 1 και 2) ταχείας προβολής διπλής όψεως 

(γράμμα –εικόνα ). 

 

 

 

 

 

 

 

                 Δείγμα καρτέλας διπλής όψεως για γραφοφωνημική αντιστοίχηση  

 

                                                               

 Α΄ όψη   

 

                                                                                            Β΄ όψη 

 

 

 

 

     Β 

 

 

 

 

                              

                                       β 

 



                                                      

                                                            

                                                                  Εικόνα 1  

 

             

      

           

 

 

 

 

            Δείγμα καρτέλας διπλής όψεως για γραφοφωνημική αντιστοίχηση 

 

                                                               

           Α΄όψη                                                                                    Β΄όψη 

  

 

 

ΤΖ 

   

 

 

 

 

                     

                                 τζ 



                                                                 Εικόνα 2 

 

Η χρήση των καρτελών γίνεται σε συνδυασμό με τη «Ρουτίνα  ερεθίσματος –άμεσης 

αντίδρασης». Είναι σημαντικό να τονιστεί ότι η «Ρουτίνα  Eρεθίσματος –Άμεσης 

Αντίδρασης» στοχεύει, όχι μόνο στην σωστή απάντηση του παιδιού στη θέα των 

γραπτών συμβόλων αλλά και  στη χρονικά άμεση απάντηση του παιδιού κι αυτό 

επιτυγχάνεται με τον καταμερισμό της άσκησης στο χρόνο. Η κατανομή  αυτή μέσα 

στο χρόνο τού προς απομνημόνευση υλικού γίνεται σύμφωνα με τους νόμους του Jost 

(Alin, 1997). Συγκεκριμένα η παρουσίαση των καρτών ταχείας προβολής γίνεται  

κάθε 4 δευτερόλεπτα ανά κάρτα, με ενδιάμεσο διάλειμμα 6 δευτερολέπτων.H 

«Ρουτίνα  Ερεθίσματος – Άμεσης Αντίδρασης» αφορά έναν πίνακα (Εικόνα 3) που 

καθοδηγεί την μαθησιακή διαδικασία με σύντομες  γραπτές οδηγίες, οι οποίες 

ορίζουν μεθοδικά τις ενέργειες του/της  παιδαγωγού και του μαθητή.  

 

 

 

 

              Δείγμα από την  « Ρουτίνα ερεθίσματος – Άμεσης αντίδρασης » 

 

          Τι κάνει ο δάσκαλος                                Τι κάνει ο μαθητής 

• 1. Ερέθισμα                                                            Αντίδραση  

   Οπτικό  και ακουστικό                       Οπτική   και  ακουστική  

Δείχνει στο παιδί την κάρτα            Βλέπει το γράμμα, ακούει τον  

με το γράμμα πχ  /Αα/ ,                   ήχο – φώνημα και λέει κι αυτός  

 και  λέει τον ήχο – φώνημα             τον ήχο του γράμματος.    

του   γράμματος. 

                                                             Εικόνα: 3                                                    

 Η εφαρμογή της «Ρουτίνα  Ερεθίσματος –Αντίδρασης» τηρείται, αυστηρά και 

απαρέγκλιτα., καθ΄ όλη τη διάρκεια της παρέμβασης, και στις 6 συνεδρίες την 

εβδομάδα, επί τρεις μήνες Σε αυτή την επαναλαμβανόμενη μαθησιακή διαδικασία, 

υπάρχει συμμετοχή όλων των αισθήσεων του παιδιού. Η ενίσχυση της διασύνδεσης 

φωνημάτων - γραπτών συμβόλων γίνεται πολυαισθητηριακά, με ταυτόχρονη 

συνύπαρξη ερεθισμάτων. Αναλυτικότερα: 



 α) με οπτικά ερεθίσματα: καρτέλες ταχείας προβολής  που παρουσιάζουν από την 

μια όψη τους τα γραπτά σύμβολα που κωδικοποιούν όλους τους φθόγγους της 

ελληνικής γλώσσας. και από την άλλη όψη τους αντίστοιχη εικόνα που το όνομά της 

αρχίζει από το εικονιζόμενο γράμμα.. Το παιδί βλέπει στις καρτέλες, το σχήμα των 

γραμμάτων και το συνδέει οπτικά με τις αντίστοιχες εικόνες  

β) με ακουστικά ερεθίσματα: το παιδί ακούει τον παιδαγωγό να λέει τα φωνήματα και 

τα ονόματα των γραμμάτων ή ακούει τον εαυτό του να τα λέει. και στη συνέχεια 

ονομάζει την εικόνα που βλέπει  ή ακούει τον παιδαγωγό να την ονομάζει.  

γ) με κιναισθητικά ερεθίσματα: 1.) ο/η παιδαγωγός γράφει γράμματα στην παλάμη ή 

στο σώμα του παιδιού, -χωρίς το παιδί να βλέπει- και ο/η παιδαγωγός του ζητά να πει 

ή να γράψει ποιο γράμμα αισθάνθηκε 2.) το παιδί γράφει τα γράμματα σε χαρτί με τα 

μάτια κλειστά ή κοιτώντας αλλού και λέει τον ήχο και το όνομα του γράμματος 3.) το 

παιδί μαντεύει ψηλαφίζοντας ποιο γράμμα ήταν αυτό που άγγιξε σχηματισμένο πάνω 

σε τραχύ υλικό, 4.) το παιδί αγγίζει τα γραπτά σύμβολα σε τρισδιάστατη μορφή (πχ 

πήλινα γράμματα), τα ψηλαφίζει σε ανάγλυφες κατασκευές από διάφορα υλικά. με 

κλειστά μάτια, τα σχηματίζει με το δάκτυλό του σε άμμο ή ζάχαρη ή παρόμοια υλικά 

και λέει ταυτόχρονα τον ήχο και το όνομα του γράμματος.  

     Εν κατακλείδι, η πολυαισθητηριακή μέθοδος στην ελληνική γλώσσα αρχίζει με  

ασκήσεις φωνολογικής ενημερότητας, που αντιστοιχούν  στο επίπεδο  διδασκαλίας 

Α΄ και με ασκήσεις Φωνημικής ενημερότητας που αντιστοιχούν στο επίπεδο 

διδασκαλίας Β΄. Τα δυο προαναφερθέντα επίπεδα διδάσκονται ταυτόχρονα, αλλά με 

κατανομή του διδακτικού χρόνου στην μαθησιακές ανάγκες κάθε παιδιού. 

Ακολουθούν τα επίπεδα διδασκαλίας Γ΄, Δ΄ και Ε΄ τα οποία διδάσκονται κατά 

αλληλουχία.  

 

5. Συμπεράσματα  

 

      Η  Πολυαισθητηριακή Διδακτική Μέθοδος στην ελληνική γλώσσα θεωρούμε ότι 

θα καλύψει ένα εκπαιδευτικό κενό στον ελληνικό εκπαιδευτικό χώρο και θα 

συνεισφέρει στην πληρέστερη παιδαγωγική παρέμβαση για τους δυσλεκτικούς 

μαθητές.  

       Ειδικότερα, η μέθοδος, λαμβάνοντας υπόψιν ότι η φωνολογική ενημερότητα 

είναι άμεσα συνδεδεμένη με την ανάπτυξη της ανάγνωσης και της γραφής και η 

δυσλειτουργία της σχετίζεται αιτιολογικά με τη δυσλεξία, επικεντρώνεται στην 

αντιμετώπιση αυτής της δυσκολίας των δυσλεκτικών παιδιών. Ανάλογα ευρήματα 

αναφέρουν και οι Habib, (2000), Frost, (2001) και  Torgessen και συνεργάτες (2001).  

      Επιπλέον, η μέθοδος λαμβάνοντας υπόψη την αδυναμία αυτοματοποίησης των 

δεξιοτήτων που συνδέονται με την ανάπτυξη του γραπτού λόγου, ενισχύει τα 



μνημονικά ελλείμματα των παιδιών με δυσλεξία, με τη συστηματική χρήση 

μνημονικών τεχνικών. Ένα από τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα της δυσλεξίας  

θεωρείται το έλλειμμα  στην μνήμη εργασίας και ειδικότερα το έλλειμμα στην 

λεκτική μνήμη, που συνδέεται άμεσα  με το φωνολογικό κύκλωμα (Jorm, 1983; 

Miles, 1993). Η λεκτική μνήμη έχει σχέση, κυρίως, με την ανάκληση των  λεκτικών 

πληροφοριών, μια διαδικασία, η οποία διαδραματίζει σημαντικό  ρόλο στην  

ανάγνωση και την ορθογραφία. Οι πολυαισθητηριακοί μέθοδοι, λόγω του ότι κάνουν 

χρήση πολλαπλών αισθητηριακών καναλιών εισόδου των πληροφοριών, ενισχύουν τη  

μνημονική   αποθήκευση και την ανάκτηση των πληροφοριών (Gabrieli,2009). 

     Επιπρόσθετα, η μέθοδος συμβάλλει στην ανάπτυξη του λεξιλογίου, μέσω της 

αναλυτικότατης επεξήγησης και επεξεργασίας της δομής της λέξης, της πρότασης και 

του κειμένου και καθιστά το δυσλεκτικό μαθητή, αυτόνομο χειριστή της γλώσσας και 

των εννοιών που εκπέμπονται από αυτήν. Οι δυσλεκτικοί μαθητές παρουσιάζουν 

δυσκολίες στην απόκτηση νέου λεξιλογίου αλλά και  στην  κατανόηση της 

γραμματικής, όσο και του συντακτικού, γεγονός που επιδρά αρνητικά στην ανάπτυξη 

του προφορικού και του γραπτού λόγου (Berko 1958 ; Vogel, 1974 ; Gathercole,. & 

Baddeley 1989; Fawcett, & Nicolson,1991; Wiig, et al.,1973; Ariel, 1992; Joanisse,et 

al., 2000; Egan, & Tainturier, 2011) 

      Η αποτελεσματικότητα της μεθόδου στηρίζεται στον αυστηρά δομημένο 

συνδυασμό των προαναφερθέντων παραγόντων. Η αυστηρή δόμηση των 

δραστηριοτήτων και η άμεση αξιολόγηση της κάθε δραστηριότητας εξασφαλίζει τη 

δυνατότητα στο μαθητή, όχι μόνο να αναγνωρίζει, απλώς, ένα σύνολο γραπτών 

συμβόλων, αλλά και να κατανοεί τη λειτουργία τους (Gillingham, & Stillman 

1956,1960,1997). 
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