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Εισαγωγή 

Μία από τις βασικές συνιστώσες της αποτελεσματικής μαθησιακής διαδικα-
σίας συνιστά η κατανόηση του γραπτού λόγου. Η κατανόηση άλλωστε απο-
τελεί και το ζητούμενο της αναγνωστικής διαδικασίας, καθώς μέσω της κα-
τανόησης του γραπτού και του προφορικού λόγου συντελείται η μάθηση. Η 
αναγνωστική κατανόηση προϋποθέτει εκτός από τις βασικές γνωστικές και 
μαθησιακές δεξιότητες, όπως είναι η ικανότητα αποκωδικοποίησης, η φω-
νολογική επίγνωση, η γνώση του βασικού λεξιλογίου και η ταχύτητα επε-
ξεργασίας, και δεξιότητες ανώτερου επιπέδου. Στις δεξιότητες αυτές περι-
λαμβάνονται η ενεργοποίηση της προϋπάρχουσας γνώσης, η ικανότητα εξα-
γωγής συμπερασμάτων και η χρήση γνωστικών και μεταγνωστικών στρατη-
γικών (Pressley, 2000' Rapp, van de Broek, McMaster, Kendeou & Espin, 
2007). Επιπλέον, για την κατανόηση ενός κειμένου και για τη μάθηση γενι-
κότερα απαιτείται ενεργό ενδιαφέρον για το έργο και επιμονή στο στόχο, 
δηλαδή υψηλά επίπεδα προσωπικών κινήτρων. Έχει διαπιστωθεί ότι οι μα-
θητές με μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν συνήθως αρνητικά συναι-
σθήματα για το έργο της ανάγνωσης, χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα και 
αρνητικές πεποιθήσεις για τον εαυτό τους (χαμηλή αυτοαντίληψη/ αυτοε-
κτίμηση) (Πολύχρονη, 2011' Sideridis, 2009). Η παρούσα μελέτη διερευνά 
δύο σημαντικές διαστάσεις των κινήτρων που συνδέονται με την αναγνω-
στική κατανόηση, την προσέγγιση στη μάθηση και τις στρατηγικές κατανό-
ησης κειμένου σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. 
Γνωστικές και μεταγνωστικές στρατηγικές και αναγνωστική κατανόηση 

Οι γνωστικές στρατηγικές αναφέρονται σε γενικούς τρόπους επεξερ-
γασίας των πληροφοριών και χρησιμοποιούνται από το μαθητή προς επίτευ-
ξη ορισμένου στόχου, ενώ οι μεταγνωστικές στρατηγικές αφορούν τον τρό-
πο με τον οποίο οι μαθητές επιλέγουν, παρακολουθούν και χρησιμοποιούν 
τις στρατηγικές (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 2005). Συγκεκριμένες γνωστικές 
στρατηγικές εφαρμόζονται κατά την προετοιμασία της ανάγνωσης (σκοπός 
της ανάγνωσης, ενεργοποίηση της προηγούμενης γνώσης κ.λ.π.), κατά τη 
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διάρκεια της ανάγνωσης (εύρεση κεντρικής ιδέας, εξαγωγή συμπερασμάτων 
κ.λ.π.) και μετά την ανάγνωση (ανακεφαλαίωση, ανασκόπηση κλπ) 
(Pressley, 2000). Στις προϋποθέσεις της κατανόησης του γραπτού λόγου 
εντάσσεται και η έννοια της αυτορύθμισης, δηλαδή η συνειδητή τροποποίη-
ση της συμπεριφοράς από το ίδιο το άτομο για την επίτευξη ενός στόχου 
(Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000' Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 2005). Η αυ-
τορύθμιση της συμπεριφοράς επιτυγχάνεται μέσω της εφαρμογής μεταγνω-
στικών διεργασιών και δεξιοτήτων. 

Το επίπεδο κατανόησης ενός κειμένου εξαρτάται από το βάθος της ε-
πεξεργασίας των πληροφοριών που ενυπάρχουν στο κείμενο, η οποία όμως 
επηρεάζεται από τον τύπο της στρατηγικής που υιοθετείται κάθε φορά από 
το μαθητή. Υπ' αυτό το πρίσμα, μελετώνται οι τύποι των στρατηγικών που 
χρησιμοποιούνται από τους μαθητές για την κατανόηση και τη μελέτη ενός 
γραπτού κειμένου όπως οι στρατηγικές επανάληψης, οι στρατηγικές διαδι-
κασίας (π.χ. διαχείριση του χρόνου, οργάνωση υλικού), οι γνωστικές στρα-
τηγικές (π.χ. διαγράμματα οργάνωσης, λίστες, νοηματικοί ιστοί, περίληψη) 
και οι μεταγνωστικές στρατηγικές (π.χ. αυτοερωτήσεις, επιβεβαίωση κατα-
νόησης) (Weinstein & Mayer, 1985). Ειδικότερα, οι γνωστικές στρατηγικές 
αφορούν σε βαθύτερα επίπεδα επεξεργασίας, σχετίζονται με τη σύνδεση της 
νέας γνώσης με την προγενέστερη και με την προσωπική εμπειρία του μα-
θητή. Από την άλλη πλευρά, οι μεταγνωστικές στρατηγικές στοχεύουν στην 
προσαρμογή της μελέτης στις απαιτήσεις του υπό εκτέλεση έργου, και στην 
επιλογή, εφαρμογή και ενεργητική παρακολούθηση αποτελεσματικών στρα-
τηγικών μέσω του εντοπισμού ενδεχόμενων προβλημάτων κατά την πορεία 
της αναγνωστικής κατανόησης. 

Σύμφωνα με εμπειρικά δεδομένα, οι γνωστικές και οι μεταγνωστικές 
στρατηγικές αποδεικνύονται ιδιαίτερα αποτελεσματικές για τη μάθηση μέσω 
κειμένων και εμφανίζονται βελτιωμένες στους μεγαλύτερους ηλικιακά αλλά 
και στους ικανότερους αναγνώστες (Trabasso & Bouchard, 2002). Για πα-
ράδειγμα, όσον αφορά στην επίδοση, έχει βρεθεί ότι υπάρχει αλληλεπίδραση 
ανάμεσα στα κίνητρα, στη χρήση στρατηγικών μάθησης και στην ακαδημα-
ϊκή επίδοση, κυρίως έμμεση βάσει του διαμεσολαβητικού ρόλου των κινή-
τρων μεταξύ συνθηκών μάθησης και της ακαδημαϊκής επίδοσης (Παπαντω-
νίου & Ευκλείδη, 2005) αλλά και άμεση με τη συσχέτιση των στρατηγικών 
μάθησης και της επίδοσης (Pintrich & DeGroot, 1990). 

Στις περιπτώσεις εκείνες που εμφανίζονται δυσκολίες στην αναγνω-
στική κατανόηση, οι μαθητές παρουσιάζουν την εικόνα του μη στρατηγικού 
αναγνώστη, με ελλείμματα στην παρακολούθηση, τον έλεγχο και τη ρύθμι-
ση της μάθησης από τους ίδιους γεγονός που υποδηλώνει χαμηλά επίπεδα 
μεταγνώσης και αυτορύθμισης (Πολύχρονη, υπό δημοσίευση). Οι μαθητές 
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με δυσκολίες αναγνωστικής κατανόησης δυσκολεύονται σημαντικά να πα-
ρακολουθήσουν ενεργά την πορεία της κατανόησης τους, καθώς φαίνεται 
ότι δε διαθέτουν επίγνωση των προβλημάτων τα οποία ενδέχεται να προκύ-
ψουν κατά την ανάγνωση ενός κειμένου. Αλλά ακόμη και όταν αντιληφθούν 
τις δυσκολίες αυτές, δυσκολεύονται να επιλέξουν την κατάλληλη ή συχνά 
επιλέγουν την ίδια - μ η αποτελεσματική- στρατηγική ανεξάρτητα από τον 
τύπο του κειμένου, το βαθμό δυσκολίας και το σκοπό της μελέτης (Gersten, 
Compton, Connor, Dimino, et al., 2009. Strichart, Mangrum, & Iannuzzi, 
1998.). 

Προσέγγιση στη μάθηση 

Ο όρος «προσέγγιση στη μάθηση» χρησιμοποιήθηκε αρχικά από τους 
Marion και Saljo (1977) και διευρύνθηκε από τα μεταγενέστερα θεωρητικά 
μοντέλα του Biggs και των συνεργατών του (Biggs,1987' Biggs, Kember, & 
Leung, 2001). Σύμφωνα με το θεωρητικό πλαίσιο των προσεγγίσεων μάθη-
σης γνωστό και ως SAL (Student Approaches to Learning) αναφέρονται 
δύο βασικοί τύποι προσέγγισης στη μάθηση: α) η προσέγγιση επιφάνειας και 
β) η προσέγγιση βάθους (Biggs,1987' Entwistle, 1988). Η προσέγγιση επι-
φάνειας χαρακτηρίζεται από την πρόθεση αναπαραγωγής του υλικού προς 
μελέτη και τα εξωτερικά κίνητρα μάθησης, με τους μαθητές να προσπαθούν 
αποσκοπώντας στην αποφυγή της αποτυχίας (Biggs et al., 2001). Μια τυπι-
κή στρατηγική μάθησης σύμφωνη με την προσέγγιση επιφάνειας είναι η α-
πομνημόνευση. Αξίζει ωστόσο να επισημανθεί ότι ο Biggs (1993) τόνισε 
πως η στρατηγική της απομνημόνευσης δεν ταυτίζεται απαραίτητα με μια 
επιφανειακή προσέγγιση μάθησης, καθώς σε ορισμένες περιπτώσεις η απο-
μνημόνευση θεωρείται ως η πλέον κατάλληλη στρατηγική. 

Η προσέγγιση βάθους, η οποία συνδέεται με εσωτερικά κίνητρα, χα-
ρακτηρίζεται από την πρόθεση εξαγωγής νοήματος από το προς μελέτη υλι-
κό συσχετίζοντάς το με προσωπικά νοηματικά πλαίσια ή και με την προϋ-
πάρχουσα γνώση. Το κίνητρο που σχετίζεται με την προσέγγιση βάθους εί-
ναι το προσωπικό ενδιαφέρον για το έργο και η προσδοκία της ικανοποίησης 
κατά την εκτέλεσή του. Η προσέγγιση βάθους οδηγεί σε υψηλής ποιότητας 
αποτελέσματα, όπως η ανάπτυξη αναλυτικών δεξιοτήτων που σχετίζονται με 
την προγενέστερη γνώση και τον αναστοχασμό τού προς μάθηση υλικού. Οι 
μαθητές που υιοθετούν την προσέγγιση βάθους ακολουθούν στρατηγικές, οι 
οποίες θα τους βοηθήσουν να ικανοποιήσουν την περιέργειά τους, να αναζη-
τήσουν το νόημα του συγκεκριμένου έργου και να μεγιστοποιήσουν την κα-
τανόηση του (Biggs, 1987). 
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Σχετικές έρευνας έδειξαν ότι οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες υι-
οθετούν στρατηγικές επιφάνειας, οι οποίες είναι συχνά απλές και δεν αντα-
ποκρίνονται ούτε στην ηλικία τους, αλλά ούτε στη γνωστική τους εμπειρία 
(Gersten, et al., 2009' Polychrom, Koukoura, & Anagnostou, 2006' Wong, 
1994). Η υιοθέτηση ανάλογων στρατηγικών έχει φανεί ότι συνδέεται τόσο 
με γνωστικά ελλείμματα, όσο και με χαμηλά κίνητρα μάθησης (Palladino, 
Poli, Masi, & Marcheschi, 2000' Polychrom et al., 2006' van Kraayenoord 
& Schneider, 1999). 

Οι προσεγγίσεις στη μάθηση θεωρούνται τμήμα ενός δυναμικού συ-
στήματος το οποίο επηρεάζεται από τα χαρακτηριστικά του μαθητή, από το 
εκπαιδευτικό περιβάλλον και το περιεχόμενο της διδασκαλίας. To "Presage-
Process-Product model" (ή όπως αποδίδεται ως το Μοντέλο 3Ρ), περιλαμ-
βάνει παράγοντες α) που σχετίζονται με το μαθητή ("presage"), δηλαδή την 
προγενέστερη γνώση, τις προτιμώμενες προσεγγίσεις στη μάθηση, την ικα-
νότητα του μαθητή και το διδακτικό περιβάλλον, β) που σχετίζονται με τη 
διαδικασία της μάθησης ("process"), δηλαδή τη φύση του περιεχομένου 
προς διδασκαλία, τις διδακτικές μεθόδους και τις μεθόδους αξιολόγησης, 
και γ) τα μαθησιακά αποτελέσματα ("products"), (Biggs et al, 2001' 
Kember, Biggs, & Leung, 2004). Με βάση το μοντέλο αυτό, ο μαθητής που 
υιοθετεί προσεγγίσεις βάθους σε ένα μάθημα, είναι πιθανόν να υιοθετήσει 
επιφανειακή προσέγγιση σε κάποιο άλλο, στο οποίο για παράδειγμα απαιτεί-
ται να αφομοιώσει πολύ μεγαλύτερη ύλη. 

Μελέτες των τελευταίων δεκαετιών υποστηρίζουν ότι οι μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες διαθέτουν χαμηλά κίνητρα για ανάγνωση, επιφανεια-
κή προσέγγιση μελέτης και περιορισμένο ρεπερτόριο στρατηγικών (το οποίο 
συνήθως περιλαμβάνει στρατηγικές επιφανείας) (Polychrom et a l , 2006' 
Poskiparta, Niemi, Lepóla, Ahtola, & Laine, 2003' Sideridis, Mouzaki, Si-
mos, Protopapas, 2006' van Kraayenoord & Schneider, 1999). Συνήθως 
αδυνατούν να αξιολογήσουν με ορθό τρόπο και να συνειδητοποιήσουν τη 
σημασία του ρόλου των στρατηγικών στην επίδοσή τους (Μπάτσας & Πα-
ντελιάδου, 2001' Παντελιάδου, 2011' Wong, 1994). Ευρύτερα, οι μαθητές 
με αναγνωστικές δυσκολίες είναι λιγότερο προσανατολισμένοι στο έργο και 
περισσότερο στον εαυτό τους, διαθέτουν αρνητικές στάσεις για την ανάγνω-
ση, καθώς συνήθως δε συνειδητοποιούν το σκοπό της (δηλαδή την κατανό-
ηση) αλλά τη θεωρούν περισσότερο ως μια διαδικασία αποκωδικοποίησης 
και συνεπώς ενδιαφέρονται περισσότερο για το αποτέλεσμα παρά για τη 
διαδικασία επίλυσης του προβλήματος (Poskiparta et al., 2003). 

Στο σημείο αυτό αξίζει να αναφερθεί ότι τα κίνητρα, η προσέγγιση 
μάθησης και οι αντίστοιχες στρατηγικές μάθησης υιοθετούνται από τους 
μαθητές ανάλογα με την αξία και τη δυσκολία του έργου, καθώς και το εν-
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διαφέρον που τους προκαλεί. Όταν ένα μάθημα δεν έχει ενδιαφέρον ή πα-
ρουσιάζει χαμηλή αξία για το μαθητή εφαρμόζονται κατά βάση στρατηγικές 
εξωτερικής ρύθμισης. Αντίθετα, όταν ο βαθμός δυσκολίας της ύλης αυξάνε-
ται τότε αναφέρονται γνωστικές στρατηγικές επεξεργασίας των πληροφο-
ριών και αύξηση των ενδογενών κινήτρων. Δημογραφικά χαρακτηριστικά, 
όπως η ηλικία και το φύλο, επηρεάζουν την προσέγγιση μάθησης και τη 
χρήση των στρατηγικών μάθησης, με τα κορίτσια να εμφανίζουν γενικότερα 
περισσότερο θετική στάση προς την ανάγνωση και τις μεγαλύτερες ηλικίες 
να εμφανίζουν πιο επιφανειακή προσέγγιση στη μάθηση (Biggs et al., 2001' 
McGeown, Goodwin, Henderson & Wright, 2011). 

Ο στόχος της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνήσει την προσέγγιση 
στη μάθηση και τις στρατηγικές κατανόησης κειμένου για τα θεωρητικά μα-
θήματα μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες και των τριών τάξεων του Γυ-
μνασίου όπως αυτές αποτυπώνονται στις αυτοαναφορές τους. Συγκεκριμένα, 
οι υποθέσεις της έρευνας ήταν οι εξής: 1) Αναμένεται να διαφέρουν οι μα-
θητές με μαθησιακές δυσκολίες στην εκτίμηση της προσέγγισης στη μάθη-
ση και το βαθμό εφαρμογής των στρατηγικών κατανόησης από τους συμμα-
θητές τους με διαφορετικά επίπεδα επίδοσης; 2) Αναμένεται ότι η προσέγγι-
ση βάθους και οι στρατηγικές βάθους θα αποτελέσουν ισχυρό προβλεπτικό 
παράγοντα για την επίδοση των μαθητών στο μάθημα των Νέων Ελληνικών. 

Μέθοδος 

Συμμετέχοντες 

Το δείγμα περιελάμβανε 411 μαθητές, 180 αγόρια (43,9%) και 231 κορίτσια 
(43,1%) που φοιτούσαν σε δεκατρία γυμνάσια της ευρύτερης περιοχής της 
Αθήνας (Α' «=159, 37,2%, Β' , «=110, 27,4% και Γ', «=142, 35,4%). Από 
αυτούς, 40 μαθητές (9,7% του δείγματος) είχαν διάγνωση μαθησιακών δυ-
σκολιών (ΜΔ). Προϋπόθεση ήταν να έχουν διάγνωση μαθησιακών δυσκο-
λιών από επίσημο φορέα (ΚΕΔΔΥ, Ιατροπαιδαγωγικό Κέντρο) και να μην 
συνυπάρχουν άλλες δυσκολίες σύμφωνα με τη γνωμάτευση. Οι υπόλοιποι 
μαθητές («=371) κατατάχθηκαν σε τρεις ομάδες με βάση τη βαθμολογία 
τους στα Νέα Ελληνικά (το μάθημα αυτό επελέγη επειδή περιλαμβάνει κατά 
βάση κείμενα προς ανάγνωση και κατανόηση), και τη γενική τους βαθμολο-
γία το προηγούμενο τρίμηνο ως ακολούθως: ομάδα χαμηλής επίδοσης (ΧΕ) 
με επίδοση <25° τεταρτημόριο, ομάδα μεσαίας επίδοσης (ΜΕ) με επίδοση 
μεταξύ 25°-75° τεταρτημορίου και ομάδα υψηλής επίδοσης (ΥΕ) με επίδοση 
>15° τεταρτημόριο. Η μέση βαθμολογία των μαθητών με μαθησιακές δυ-
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σκόλιες ήταν Μ.Ο.=14,76 (για τους υπόλοιπους μαθητές Μ.Ο.=17,48), η 
βαθμολογία τους στα Νέα Ελληνικά Μ.Ο.=12,91 (για τους υπόλοιπους 
Μ.Ο.=15,85). 

Εργαλεία 

Ερωτηματολόγιο Στρατηγικών Κατανόησης Κειμένου (Παπαντωνίου, Ευ-
κλείδη & Κιοσέογλου, 2004). Στο ερωτηματολόγιο εξετάζεται η εκτίμηση των 
στρατηγικών που χρησιμοποιούνται από τους μαθητές κατά την ανάγνωση 
ενός κειμένου. Πρόκειται για προσαρμογή του ερωτηματολογίου «Με ποιο 
τρόπο μαθαίνεις» που αφορά τη μάθηση κειμένου (Lompscher, 1994 ' Παπα-
ντωνίου και συν., 2004). Το ερωτηματολόγιο δομείται σε τρεις παράγοντες (19 
ερωτήσεις) που αφορούν στα τρία είδη στρατηγικών, τεχνικές στρατηγικές, 
στρατηγικές βάθους και στρατηγικές επιφάνειας. Ο πρώτος παράγοντας, δη-
λαδή οι «τεχνικές στρατηγικές» περιλαμβάνει 8 προτάσεις όπως: «Καθώς 
διαβάζω το κείμενο, σημειώνω κιόλας». Ο δεύτερος παράγοντας, «στρατηγι-
κές βάθους» περιλαμβάνει 8 προτάσεις όπως: «Διαβάζοντας το κείμενο, προ-
σπαθώ να εκφράσω το περιεχόμενο με δικά μου λόγια». Ο τρίτος παράγοντας, 
«στρατηγικές επιφάνειας», περιλαμβάνει 3 προτάσεις όπως: «Για να καταλά-
βω το κείμενο, απλώς το διαβάζω μια φορά». Οι μαθητές σημειώνουν τη συ-
χνότητα χρήσης της συγκεκριμένης στρατηγικής σε τετράβαθμη κλίμακα (κα-
θόλου=1, λίγο-2, αρκετά=3, πολύ=4). Οι δείκτες εσωτερικής συνέπειας 
Cronbach alpha, θεωρούνται αποδεκτοί αν και χαμηλοί, α=.68 για τις τεχνι-
κές στρατηγικές και α=. 69 για τϊζ στρατηγικές βάθους ενώ ο δείκτης αξιοπι-
στίας για τις στρατηγικές εταφανείας ήταν ιδιαίτερα χαμηλός α.- .47 και κατά 
συνέπεια δεν συμπεριελήφθη στην στατιστική ανάλυση. Οι δείκτες ήταν ανά-
λογοι με τα ευρήματα της προσαρμογής του ερωτηματολογίου στα ελληνικά 
(Παπαντωνίου και συν., 2004) αλλά χαμηλότεροι από την αγγλική εκδοχή του 
ερωτηματολογίου (Lompscher, Artelt, Schellhas, & BU, 1995). 

Ερωτηματολόγιο Διαδικασίας Μάθησης (Study Process Questionnaire, 
R-SPQ-2F, Biggs et a l , 2001). Πρόκειται για τη συντομευμένη εκδοχή του 
ερωτηματολογίου Study Process Questionnaire που εξετάζει την προσέγγιση 
της μάθησης σε φοιτητές και περιλαμβάνει 20 προτάσεις που δομούνται σε 
δύο παράγοντες: επιφανειακή προσέγγιση και προσέγγιση βάθους (10 προ-
τάσεις για κάθε παράγοντα) που ο καθένας περιλαμβάνει δύο επιμέρους δι-
αστάσεις: κίνητρα και στρατηγικές (στην παρούσα εργασία η ανάλυση γίνε-
ται με βάση τη διπαραγοντική δομή). Παραδείγματα προτάσεων που εξετά-
ζουν την επιφανειακή προσέγγιση είναι: «Σκοπός μου είναι να περάσω τα 
θεωρητικά μαθήματα διαβάζοντας όσο το δυνατόν λιγότερο» και «Διαβάζω 
σοβαρά μόνο ό,τι παραδίδεται στην τάξη ή τις ανακεφαλαιώσεις των μαθημά-
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των». Παραδείγματα προτάσεων που εξετάζουν την προσέγγιση βάθους 
είναι: «Νιώθω ότι το διάβασμα μου δημιουργεί ένα συναίσθημα βαθιάς προ-
σωπικής ικανοποίησης» και «Εξετάζω τον εαυτό μου σε σημαντικά θέματα 
μέχρι να τα καταλάβω πλήρως». Οι προτάσεις αναδιατυπώθηκαν, ώστε να 
περιλαμβάνουν τον όρο «θεωρητικά μαθήματα» αντί της λέξης «μαθήματα», 
επειδή ο στόχος ήταν να διερευνηθούν οι αντιλήψεις των μαθητών για τα 
μαθήματα που θεωρούνται «δύσκολα» για τους μαθητές με μαθησιακές δυ-
σκολίες. Οι μαθητές επιλέγουν τη συχνότητα με την οποία χρησιμοποιούν 
την εκάστοτε προσέγγιση με βάση 5βαθμη κλίμακα, που εκτείνεται από κα-
θόλου=1 έως πολύ συχνά=5. Η παρούσα έρευνα συνιστά τμήμα εκτενέστε-
ρου ερευνητικού πρωτοκόλλου στο οποίο εξετάζονται τα κίνητρα μαθητών 
και φοιτητών και για λόγους άμεσης σύγκρισης των δύο ερωτηματολογίων 
χορηγήθηκε η κλίμακα αυτή αντί εκείνης που απευθύνεται σε μαθητές δευ-
τεροβάθμιας εκπαίδευσης (ίΡί^, ΚεηΛετ εί βΐ., 2004). Οι δείκτες εσωτερι-
κής συνέπειας για τους δύο παράγοντες κυμαίνονται σε ικανοποιητικά επί-
πεδα ΟγοιΛεοΙι α=.80 (επιφανειακή προσέγγιση) και ΟκΜΛεοΙι α=.82 (προ-
σέγγιση βάθους). 

Αποτελέσματα 

Για να διερευνηθούν οι διαφορές μεταξύ των ομάδων ως προς τις μεταβλη-
τές των κινήτρων πραγματοποιήθηκαν μονοπαραγοντικές αναλύσεις συνδι-
ακύμανσης με ανεξάρτητη μεταβλητή την ομάδα (ομάδα με ΜΔ, ομάδα με 
ΧΕ, ομάδα με ΜΕ, ομάδα με ΥΕ) και συμμεταβλητή την τάξη φοίτησης (Α', 
Β', Γ ' Γυμνασίου) και το φύλο. 

Όταν συγκρίθηκαν οι ομάδες με βάση την επίδοση στο μάθημα των 
Νέων Ελληνικών (Πίνακας 1) βρέθηκε στατιστικά σημαντική επίδραση της 
ομάδας στους δύο παράγοντες των στρατηγικών κατανόησης, στις τεχνικές 
στρατηγικές και στις στρατηγικές βάθους. Οι πολλαπλές συγκρίσεις των 
μέσων όρων ανά ζεύγη με το κριτήριο ΒοηΓεηοηί έδειξαν ότι τα παιδιά με 
ΜΔ παρουσίασαν χαμηλότερες τιμές στους δύο παράγοντες σε σύγκριση με 
την ομάδα των παιδιών με ΜΕ και με την ομάδα των παιδιών με ΥΕ. Επι-
πλέον, βρέθηκε στατιστικά σημαντική επίδραση της ομάδας στην επιφανει-
ακή προσέγγιση στη μάθηση. Οι συγκρίσεις των μέσων όρων ανά ζεύγη έ-
δειξαν ότι οι μαθητές με ΜΔ παρουσίασαν υψηλότερες τιμές στην επιφανει-
ακή προσέγγιση μάθησης σε σύγκριση με τους μαθητές με ΜΕ και με τους 
μαθητές με ΥΕ. Δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική επίδραση της ομάδας 
στην προσέγγιση βάθους. 
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Πίνακας 1 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των στρατηγικών κατανόησης κειμένου 

και της προσέγγισης της μάθησης ως προς τις ομάδες του δείγματος με βάση 
το βαθμό στο μάθημα των Νέων Ελληνικών) 

ΜΔ ΧΕ ΜΕ ΥΕ 
Μ (Τ.Α.) 

(«=38) 
Μ (Τ.Α.) 

(π=83) 
Μ (Τ.Α.) 
(«=198) 

Μ (Τ.Α.) 
(η=65) 

Στρατηγικές 
κατανόησης 
Τεχνικές 33,89(8,06) 33,73(7,21) 37,21(6,00) 38,02(6,48) 8,25*** .06 

Βάθους 32,11(9,54) 31,73(8,23) 37,01(6,47) 40,06(7,82) 18,92*** .13 
Προσέγγιση 
μάθησης 
Βάθους 28,69(7,81) 29,02(6,21) 30,31(7,26) 28,59(7,80) 1,04 
Επιφάνειας 28,16(8,44) 28,65(7,00) 24,31(6,90) 21,31(6,74) }4 19*** .11 

Κλειδί: ΜΔ= Μαθησιακές Δυσκολίες, ΧΕ=Χαμηλή Επίδοση, ΜΕ=Μέση Επίδοση, 
ΥΕ=Υψηλή Επίδοση, 
***/?<. 001 

Παρεμφερή ήταν τα αποτελέσματα για τις ομάδες των μαθητών που δημι-
ουργήθηκαν με βάση μέσο όρο βαθμολογίας στο προηγούμενο τρίμηνο. 
Βρέθηκε στατιστικά σημαντική επίδραση της ομάδας στις τεχνικές στρατη-
γικές και στις στρατηγικές βάθους. Σχετικά με την προσέγγιση μάθησης, η 
επίδραση της ομάδας ήταν σταϊιστίκά σημαντική μόνο στην προσέγγιση 
επιφάνειας. Οι συγκρίσεις των μέσων όρων με το κριτήριο Βοηίατοηί έδει-
ξαν ότι οι μαθητές με ΜΔ παρουσίασαν χαμηλότερες τιμές σε σύγκριση με 
την ομάδα με ΜΕ και την ομάδα με ΥΕ (τεχνικές στρατηγικές κατανόησης 
και στρατηγικές βάθους), ενώ υψηλότερες τιμές από την ομάδα με ΥΕ στην 
επιφανειακή προσέγγιση μάθησης. 

Υψηλές συνάφειες θετικής κατεύθυνσης βρέθηκαν ανάμεσα στις τε-
χνικές στρατηγικές και στην προσέγγιση βάθους και στις δύο ομάδες και 
παρά το μικρό μέγεθος του δείγματος των μαθητών με μαθησιακές δυσκολί-
ες (Πίνακας 2). Όπως αναμενόταν, βρέθηκαν αρνητικές συνάφειες ανάμεσα 
στην προσέγγιση επιφάνειας και όλες υπόλοιπες διαστάσεις των κινήτρων. 
Αντίθετα, οι συνάφειες μεταξύ των διαστάσεων των κινήτρων και της σχο-
λικής επίδοσης ήταν χαμηλές. Και για τις δύο ομάδες, η προσέγγιση επιφά-
νειας παρουσίαζε αρνητική συνάφεια με τη βαθμολογία στα Νέα Ελληνικά, 
και το γενικό βαθμό, με τα υψηλότερα επίπεδα να σημειώνονται για το μά-
θημα των Νέων Ελληνικών. 
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Πίνακας 2 
Συνάφειες μεταξύ των μεταβλητών του δείγματος (Δείκτης r του Pearson) 
για την ομάδα με ΜΔ (η=40) και την ομάδα χωρίς διάγνωση ΜΔ (η=371) 

1 2 3 4 5 ' 6 

1 .Βαθμός τριμήνου 7]** .05 .27 .01 -.26 

2. Βαθμός στα Νέα .24** .01 .08 .00 -.48** 
3.Τεχνικές στρατηγικές .16" .24" .86** .42** .02 
4.Στρατηγικές βάθους .20" .39" .78" .41* .06 

5.Προσέγγιση βάθους .18"" .07 .60" .55" .13 

6.Προσέγγιση επιφανείας -.15" -.41" -.27 -.37" -.24** 

*ρ<.05, **ρ<01 

Σημείωση: Οι δείκτες συνάφειας για την ομάδα με ΜΔ παρουσιάζονται στην άνω 
διαγώνιο και οι δείκτες συνάφειας για την ομάδα χωρίς διάγνωση στην κάτω διαγώ-
νιο 

Για την πρόβλεψη της σχολικής επίδοσης στα Νέα Ελληνικά για τους μαθη-
τές με μαθησιακές δυσκολίες από τις επιμέρους διαστάσεις των κινήτρων 
πραγματοποιήθηκε ανάλυση ιεραρχικής παλινδρόμησης (Πίνακας 3). Οι δύο 
στρατηγικές κατανόησης και οι δύο προσεγγίσεις μάθησης αποτέλεσαν τις 
προβλεπτικές μεταβλητές. Ως μεταβλητές ελέγχου στο πρώτο βήμα της ανά-
λυσης εισήχθησαν το φύλο και η τάξη καθώς από τη βιβλιογραφία γνωρί-
ζουμε την θετική συσχέτισή τους με τα κίνητρα. Από την ανάλυση προέκυ-
ψε ότι ο βαθμός στα Νέα Ελληνικά προβλέπεται κατά σειρά από τις στρατη-
γικές βάθους (θετική συσχέτιση), την επιφανειακή προσέγγιση στη μάθηση 
και την προσέγγιση βάθους (αρνητικές συσχετίσεις). Ο δείκτης πολλαπλής 
συνάφειας ήταν .59 (Κ"=35%) δηλαδή και οι τρεις μεταβλητές προέβλεπαν 
το 35% της ερμηνευόμενης διακύμανσης. Και οι τρεις διαστάσεις συνέβα-
λαν στατιστικώς σημαντικά στην πρόβλεψη της σχολικής επίδοσης. Οι μα-
θητές που αναφέρουν χρήση στρατηγικών βάθους, προσέγγιση βάθους και 
λιγότερο επιφανειακή προσέγγιση στη μάθηση έχουν υψηλότερη βαθμολο-
γία στα Νέα Ελληνικά, εύρημα που επιβεβαιώνει την αρχική μας υπόθεση. 
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Πίνακας 3 
Ιεραρχική ανάλυση παλινδρόμησης με εξαρτημένη μεταβλητή το βαθμό στα 
Νέα Ελληνικά και ανεξάρτητες την προσέγγιση στη μάθηση και τις στρατη-

γικές κατανόησης 

Μεταβλητή Β δΕΒ β 
Βήμα 1 Φύλο .99 .32 .20 

Ηλικία -.52 .18 -.19 
·Ρ=9,17(2,222) 
ρ<.001 

Λ=.28, £-'=.08 

Βήμα 2 Στρατηγική Βάθους .12 .02 .45 
Επιφανειακή προσέγγι-
ση 
Προσέγγιση βάθους 

-.09 
-.07 

.02 

.02 
-.31 
-.22 

¿"=23,34, (5,222) 
ρ<.001 

£=.59, £2=.35 

Συζήτηση 

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας έδειξαν ότι υπάρχουν διαφορές στην 
προσέγγιση μάθησης και στις στρατηγικές κατανόησης ανάμεσα στους μα-
θητές με μαθησιακές δυσκολίες και στους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυ-
σκολίες τους, όπως αυτές προέκυψαν από τις αυτοαναφορές τους. Σε γενικές 
γραμμές τα ευρήματα επιβεβαίωσαν τις αρχικές υποθέσεις και τα δεδομένα 
προηγούμενων μελετών όσον αφο|5ά στα κίνητρα των μαθητών με μαθησια-
κές δυσκολίες. Συγκεκριμένα, το ότι οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 
αναφέρουν μεγαλύτερη επιφανειακή προσέγγιση στη μάθηση βρίσκεται σε 
συμφωνία με άλλες μελέτες που διαπιστώνουν ομοίως τα εξωτερικά κίνητρα 
που εμφανίζουν οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (Βϊάκπκΰβ, 2009). Βέ-
βαια, ενώ κατά βάση οι συμπεριφορές που επιτρέπουν στους μαθητές να 
αναπαράγουν το υλικό προς κατανόηση χωρίς ανάλυση θεωρούνται μη ε-
παρκείς στρατηγικές, , ενδεχομένως τέτοιου τύπου στρατηγικές να αποδει-
κνύονται βοηθητικές για ορισμένους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Για 
παράδειγμα, η επανάληψη με στόχο την εγγραφή λεκτικών πληροφοριών 
στη μνήμη και η εστίαση σε μικρότερο όγκο ύλης, απομονώνοντας όσα είναι 
απολύτως σχετικά με τις εξετάσεις, μειώνει το μνημονικό φόρτο των μαθη-
τών και συνδέεται συνακόλουθα με θετικά μαθησιακά αποτελέσματα (ΘαΛ-
βΓΟοΙε & ΑΙΙοννβΥ, 2004). Επιπλέον, η χρήση της στρατηγικής της επανάλη-
ψης, κατεξοχήν μια προσέγγιση επιφάνειας, είναι πιθανό να αντανακλά πο-
λιτισμικά χαρακτηριστικά και ενισχύεται ιδιαίτερα από εκπαιδευτικά συ-
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στήματα χωρών τα οποία είναι σαφώς προσανατολισμένα προς στις εξετά-
σεις (π.χ. Χονγκ-Κονγκ, βλ. Kember & Gow, 1990), και το ελληνικό εκπαι-
δευτικό σύστημα προφανώς εντάσσεται στην κατηγορία αυτή. 

Η έλλειψη σημαντικών διαφορών μεταξύ των ομάδων ως προς την 
προσέγγιση βάθους θεωρείται ένα μη αναμενόμενο και δύσκολο να ερμη-
νευτεί εύρημα, παρόλο που το ίδιο αποτέλεσμα παρατηρήθηκε σε προηγού-
μενη έρευνα με έλληνες μαθητές Δημοτικού (Polychrom, et a l , 2006). To 
αποτέλεσμα αυτό ενδεχομένως οφείλεται στην ηλικία των συμμετεχόντων 
μαθητών δεδομένου ότι ορισμένες από τις στρατηγικές που περιλαμβάνο-
νται στο ερωτηματολόγιο και συνδέονται με την προσέγγιση βάθους (για 
παράδειγμα η σύνδεση με την προηγούμενη γνώση, η κατανόηση, και η δέ-
σμευση με το έργο) για ορισμένα άτομα δεν αναπτύσσονται αυθόρμητα αλ-
λά απαιτείται εκπαίδευση. Εξάλλου, το γεγονός ότι στη δευτεροβάθμια εκ-
παίδευση οι μαθητές έρχονται αντιμέτωποι με συνεχώς αυξανόμενες απαι-
τήσεις, τόσο σε επίπεδο αριθμού μαθημάτων όσο και σε επίπεδο όγκου ύλης 
(Gettinger & Ball, 2006) και σε συνδυασμό με την έλλειψη χρόνου που συ-
νεπάγονται τα παραπάνω, ενδέχεται να αποθαρρύνουν το μαθητικό πληθυ-
σμό στο σύνολο του από την υιοθέτηση προσεγγίσεων βάθους. Επιπλέον, 
για την ερμηνεία του παραπάνω ευρήματος, θα μπορούσαν να ληφθούν υπ' 
όψιν οι αλλαγές που συντελούνται στην κοινωνική και προσωπική ζωή των 
εφήβων, αναφορικά με προσανατολισμούς και ενδιαφέροντα που δε σχετί-
ζονται με το σχολείο (Gettinger & Ball, 2006). Θα είναι χρήσιμο να διερευ-
νηθεί περαιτέρω η σχέση αυτή σε μελλοντικές έρευνες. 

Ένα ακόμη σημαντικό εύρημα της παρούσας έρευνας εστιάζεται στο 
γεγονός ότι οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες αναφέρουν ότι κάνουν 
χρήση σε μικρότερο βαθμό των στρατηγικών κατανόησης κειμένου. Το 
αποτέλεσμα αυτό αναφέρεται α) στις τεχνικές στρατηγικές στις οποίες εμπί-
πτουν όλες εκείνες οι στρατηγικές που στοχεύουν αφενός στην τροποποίηση 
του υλικού έτσι ώστε να καταστεί περισσότερο κατανοητό και αφετέρου στη 
μείωση του γνωστικού φορτίου του μαθητή (π.χ. οργάνωση σε σχεδιαγράμ-
ματα), και β) στις στρατηγικές βάθους οι οποίες αφορούν σε βαθύτερα επί-
πεδα επεξεργασίας και εφαρμόζονται για την εις βάθος κατανόηση, όταν για 
παράδειγμα ο μαθητής κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης προσπαθεί να 
σκεφτεί ταυτόχρονα ποιος είναι ο καλύτερος τρόπος για να μάθει. Το συ-
γκεκριμένο αποτέλεσμα συνάδει προς την αρχική υπόθεση καθώς και με 
άλλα εμπειρικά δεδομένα που δείχνουν ότι οι μαθητές με μαθησιακές δυ-
σκολίες παρουσιάζουν ελλείμματα στην επιλογή και την αποτελεσματική 
εφαρμογή των κατάλληλων στρατηγικών που θα τους βοηθήσουν αφενός να 
κατανοήσουν καλύτερα ένα κείμενο και αφετέρου στη συνέχεια να εγγρά-
ψουν τις πληροφορίες στη μακρόχρονη μνήμη τους (Gersten et al., 2009' 
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Harris, Reid & Graham, 2004" Strichart et al., 1998). Η δυσκολία χρήσης 
στρατηγικών από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες έχει διαπιστωθεί, 
εκτός από τη χρήση πρωτοκόλλων αυτοαναφοράς και σε πειραματικές μελέ-
τες, όπου τα παιδιά αξιολογήθηκαν στο πλαίσιο συγκεκριμένων έργων μά-
θησης όπως για παράδειγμα στην ανάγνωση κειμένων διαβαθμισμένης δυ-
σκολίας (Pressley & Gaskins, 2006). Όπως τονίστηκε στην εισαγωγή, η δυ-
νατότητα εφαρμογής γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών συνιστά 
κεντρική παράμετρο της αυτορυθμιζόμενης μάθησης. Η χαμηλότερη επίδο-
ση για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες ενδεχομένως να αποδίδονται 
στον ιδιαίτερο χαρακτήρα των θεωρητικών μαθημάτων. Αναμένεται ότι 
μελλοντικές έρευνες που θα διερευνήσουν την χρήση στρατηγικών μαθητών 
με μαθησιακές δυσκολίες σε διάφορα γνωστικά πεδία θα διακριβώσουν την 
συχνότητα εφαρμογής των στρατηγικών αυτών στα συγκεκριμένα μαθήμα-
τα. 

Αξίζει να σημειωθεί ότι οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες δε δια-
φοροποιήθηκαν από την ομάδα των μαθητών με χαμηλή επίδοση. Αντίθετα, 
εντοπίστηκαν διαφορές σχεδόν σε όλες τις μεταβλητές ανάμεσα στους μα-
θητές με μαθησιακές δυσκολίες και σε εκείνους με υψηλή επίδοση όπως και 
σε ορισμένες περιπτώσεις μεταξύ των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες 
και εκείνων με μέση επίδοση. Φαίνεται ότι οι μαθητές με χαμηλές επιδόσεις 
στο σχολείο ανεξάρτητα από την ύπαρξη διάγνωσης, αναφέρουν χαμηλό 
βαθμό υιοθέτησης των συγκεκριμένων στρατηγικών και επιφανειακή προ-
σέγγιση μάθησης αντίστοιχα με τους μαθητές με διάγνωση. Το συγκεκριμέ-
νο εύρημα βρίσκεται σε συμφωνία με τη συναφή βιβλιογραφία (Polychrom 
et al., 2006' Gersten et al., 2001), παρόλο που οι μελέτες οι οποίες έχουν 
εξετάσει τις διαστάσεις αυτές, ειδικότερα την προσέγγιση στη μάθηση, με 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες είναι εξαιρετικά περιορισμένες. Οι επα-
ναλαμβανόμενες εμπειρίες αποτυχίας σε διαφορετικά αντικείμενα μάθησης 
και η απογοήτευση που τις συνοδεύει, η έλλειψη εκπαίδευσης στη χρήση 
των στρατηγικών (εφόσον η εκμάθηση των στρατηγικών μάθησης δεν συμ-
βαίνει αυθόρμητα για ορισμένες ομάδες) και πιθανά γνωστικά ελλείμματα 
ενδεχομένως ερμηνεύουν τα παρεμφερή αποτελέσματα για τις δύο αυτές 
ομάδες. 

Σύμφωνα με την αρχική υπόθεση, οι στρατηγικές βάθους αποτέλεσαν 
τον πιο σημαντικό προβλεπτικό παράγοντα της επίδοσης των μαθητών με 
μαθησιακές δυσκολίες στο μάθημα των Νέων Ελληνικών. Το μάθημα αυτό 
προϋποθέτει μια ενεργή προσέγγιση των κειμένων και ένα εκτενές ρεπερτό-
ριο στρατηγικών από τους μαθητές προκειμένου να κατανοήσουν σε βάθος 
τα κείμενα. Άλλωστε, η θετική συσχέτιση των στρατηγικών βάθους με την 
ακαδημαϊκή επίδοση έχει διαπιστωθεί επαρκώς από τη διεθνή έρευνα 
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(Diseth, 2003' Diseth & Martinsen, 2003). Όπως αναφέρεται από τους Πα-
παντωνίου και Ευκλείδη (2005), η ύπαρξη ή όχι συσχετίσεων μεταξύ των 
στρατηγικών βάθους και της επίδοσης εξαρτάται από τον σκοπό για τον ο-
ποίο οι συμμετέχοντες εμπλέκονται στην επεξεργασία ενός κειμένου. Γενι-
κά, οι στρατηγικές βάθους αναμένεται να λειτουργούν διευκολυντικά στην 
επίδοση, ιδιαίτερα εάν πρόκειται για μαθητές με δυσκολίες, και βέβαια όπως 
προαναφέρθηκε στη σχέση αυτή μεσολαβούν και άλλοι παράγοντες, όπως 
είναι η ηλικία και το φύλο οι οποίοι και συνεκτιμήθηκαν στην παρούσα έ-
ρευνα. 

Συνολικά τα παραπάνω ευρήματα παρέχουν μια πρώτη καταγραφή για 
τις συγκεκριμένες μεταβλητές σε πληθυσμό εφήβων. Εκτιμάται ότι τα απο-
τελέσματα αυτά θα πρέπει να αξιολογηθούν με επιφύλαξη δεδομένου ότι 
πρόκειται για μια δημοσκοπικού χαρακτήρα έρευνα κατά την οποία εκτιμή-
θηκαν οι στρατηγικές που συνήθως χρησιμοποιούν οι μαθητές και δεν επι-
χειρήθηκε να δοθούν έργα αξιολόγησης της επίδοσης στο γνωστικό πεδίο 
της κατανόησης σε συνδυασμό με το ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς. Επι-
πλέον, οι στρατηγικές μάθησης και η προσέγγιση μάθησης επηρεάζονται σε 
μεγάλο βαθμό από ατομικούς παράγοντες, όπως προσωπικότητα και παρά-
γοντες του σχολείου (π.χ. το σχολικό κλίμα και τα προσωπικά κίνητρα του 
εκπαιδευτικού) αλλά και από συγκεκριμένες συνθήκες όπως για παράδειγμα 
η αποτυχία του μαθητή σε ένα διαγώνισμα πριν τη συμπλήρωση του ερωτη-
ματολογίου. Συνεπώς, επιβάλλεται όλοι οι προαναφερθέντες περιορισμοί να 
λαμβάνονται σοβαρά υπόψη κατά την διαδικασία ερμηνείας των αποτελε-
σμάτων. 

Όπως έχει ήδη τονιστεί στην παρούσα μελέτη, οι σχέσεις μεταξύ των 
διαστάσεων των κινήτρων που εξετάστηκαν είναι ιδιαίτερα πολύπλοκες κα-
θώς προκύπτουν ως το αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης ενδοατομικών πα-
ραγόντων και εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. Ειδικότερα για τους μαθητές 
με μαθησιακές δυσκολίες, η υψηλής ποιότητας διδασκαλία στην γενική τά-
ξη, πέραν της ενίσχυσης των βασικών δεξιοτήτων, θα πρέπει να συμβάλει 
και στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων ανώτερου επιπέδου, όπως τα κίνητρα, το 
ενδιαφέρον, τις ευκαιρίες για ενεργή μάθηση και την αυτορύθμιση (Αντωνί-
ου, 2009). Επίσης, να εστιάζει στις ιδιαίτερες ανάγκες και τα ενδιαφέροντα 
του μαθητή και, κυρίως να προάγει το θετικό κλίμα της τάξης. Σημαντικά 
ερευνητικά δεδομένα επιβεβαιώνουν ότι η διδασκαλία γνωστικών και μετα-
γνωστικών στρατηγικών μπορεί να ενσωματωθεί στην καθημερινή εκπαι-
δευτική πρακτική, με μεγαλύτερα οφέλη για τους μαθητές σε σύγκριση με 
τα εξειδικευμένα εκπαιδευτικά προγράμματα που στοχεύουν ειδικά στη δι-
δασκαλία κινήτρων και στρατηγικών (Linnenbrick & Pintrich, 2002' 
Trabasso, & Bouchard, 2002). To ζητούμενο στην περίπτωση αυτή το οποίο 
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θα άξιζε επίσης να αποτελέσει και καθολικότερο εκπαιδευτικό αίτημα είναι 
εν τέλει το σχολικό πλαίσιο σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης να ενισχύει 
τους μαθητές ώστε να προσεγγίζουν τη μάθηση με βασικό στόχο την βαθύ-
τερη κατανόηση. Μέσω μιας τέτοιου τύπου συνολικότερης θεώρησης, α-
ναμένεται η γενίκευση της υιοθέτησης της προσέγγισης της μάθησης και σε 
άλλα πλαίσια, πέραν των σχολικών, τα οποία αφορούν τους ψυχοκοινωνι-
κούς και ενδοπροσωπικούς τομείς των μαθητών. Κατ' επέκταση, η γενίκευ-
ση αυτή θα επέφερε σημαντικές θετικές επιδράσεις στη συναισθηματική 
ανάπτυξη και ψυχοκοινωνική προσαρμογή των παιδιών με μαθησιακές δυ-
σκολίες 
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Abstract 

The aim of the present study was to investigate approaches to learning and 
strategies for reading comprehension employed by students with LD particu-
larly in humanities courses. The sample consisted of 40 1 students diagnosed 
with LD and 371 students without LD attending the 1st, 2nd, and 3rd grades of 
Junior High School. The Study Process Questionnaire and the Questionnaire 
of Strategies for Text Reading Comprehension were administered to the par-
ticipants. Students with LD reported higher use of a surface approach to 
learning, lower use of reading comprehension strategies as compared to their 
average and high performance peers but no significant difference was found 
between the groups in terms of the deep approach to learning. Finally, deep 
strategies were the strongest predictor of the students' performance in the 
literature subject. 
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