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Περίληψη 

Οι έρευνες τις τελευταίες δεκαετίες, οι οποίες εστιάζουν στην εφαρμογή της 
διαμορφωτικής αξιολόγησης για την αποτίμηση της μάθησης μέσω της 
αναγνωστικής κατανόησης των μαθητών, προτείνουν τον σχεδιασμό 
κατάλληλων ερωτήσεων, οι οποίες θα προωθούν και θα ανιχνεύουν τη 
διαδικασία της μάθησης και θα αποτελούν παράλληλα εργαλεία ενίσχυσης της 
κυριολεκτικής, της ενδοκειμενικής και διακειμενικής κατανόησης αλλά και 
κίνητρα εμπλοκής των μαθητών στη μάθηση. Για να επιτελούν οι ερωτήσεις 
τον ρόλο για τον οποίο σχεδιάζονται, δηλαδή να αξιολογούν την κατανόηση 
των μαθητών κυρίως ως διαδικασία και μετά ως αποτέλεσμα, θα πρέπει να 
πληρούν συγκεκριμένες προδιαγραφές, όπως είναι η σαφήνεια, η ακρίβεια, να 
είναι εύληπτες και να έχουν ξεκάθαρο γνωστικό στόχο.  Για τους μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες, απαιτείται διαφοροποιημένος σχεδιασμός, που θα τους 
βοηθήσει στην ευχερή αποκωδικοποίηση και θα τους παρωθήσει να 
διαβάσουν το κείμενο και να συλλέξουν τις βασικότερες πληροφορίες από 
αυτό, καθώς αυτοί αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην κατανόηση των ίδιων των 
ερωτήσεων. 
Λέξεις κλειδιά: διαμορφωτική περιγραφική αξιολόγηση, ερωτήσεις, 

μαθησιακές δυσκολίες, αναγνωστική κατανόηση 

Abstract 

If we want to design questions that can assess students' reading 
comprehension, we should follow concrete directions that ensure that these 
questions are explicit, accurate, easy-to-understand and they target a specific 
cognitive goal. Through these, the student should easily recall the textual 
knowledge and draw conclusions that provide connections between current 
information and previous knowledge (schemas). So, through formative 
assessment, we present ways to design questions in order to develop and scan 
the procedure of learning and augment the literal, textual and intertextual 
comprehension. Furthermore, it is obvious that with the proper teaching of how 
we can design questions, we are capable of motivating students and students 
with learning disabilities engagement into learning, so they become aware of 
organizing significant data of the text in a coherent new whole. Additionally, we 
face reading comprehension as a continuous procedure and not as the result of 
reading or decoding a text. 
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Εισαγωγή  

Η διαμορφωτική αξιολόγηση της μάθησης δίνει έμφαση στην εκμάθηση 
μεταγνωστικών στρατηγικών και  τεχνικών αυτορρύθμισης από τους μαθητές, 
ώστε να επιτυγχάνονται τα μέγιστα μαθησιακά αποτελέσματα μέσα από μία 
ποιοτική διδασκαλία, η οποία προσαρμόζεται στις δυνατότητες των μαθητών μέσα 
από διαφοροποιημένες προσεγγίσεις και παρωθεί τους μαθητές να αναλάβουν την 
ευθύνη της πρόσκτησης της γνώσης. Βασικός πυλώνας της επιτυχημένης μάθησης 
είναι η διαρκής αξιολόγησή της μέσω της κατανόησης χρησιμοποιώντας τεχνικές 
που μπορούν να αξιοποιηθούν με ευκολία από τους εκπαιδευτικούς αλλά και να 
εφαρμοστούν μελλοντικά από τους μαθητές (Κουλουμπαρίτση, 2018).  

 Ο ορισμός της κατανόησης, ως η διαδικασία της ανάγνωσης, υποστηρίζει ότι 
κάποιες φορές οι αναγνώστες διαβάζουν τις γραμμές του κειμένου, άλλες φορές 
διαβάζουν ανάμεσα στις γραμμές και κάποιες άλλες φορές διαβάζουν πέρα ή πίσω 
από τις γραμμές. Γίνεται ευδιάκριτο έτσι ότι η επαρκής αναγνωστική κατανόηση 
απαιτεί τη συνδρομή τόσο των “από κάτω προς τα πάνω”/ κατώτερων δεξιοτήτων 
ανάγνωσης όσο και των “από πάνω προς τα κάτω”/ ανώτερων δεξιοτήτων 
ανάγνωσης, αλλά και όπως υποστηρίζεται σε πρόσφατες έρευνες θεωρείται 
απαραίτητη και η εσωτερική παρώθηση του αναγνώστη (Guthrie et al., 2004), η 
οποία αλληλεπιδρά με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του ως προς την ανάγνωση 
χωρίς, όμως, να αγνοείται η σημασία της διδασκαλίας αποδοτικών γνωστικών και 
μεταγνωστικών στρατηγικών ανάγνωσης ανάλογων με το κειμενικό είδος 
(McNamara, 2007).  

Οι έρευνες που πραγματοποιούνται τις τέσσερις τελευταίες δεκαετίες 
(ενδεικτικά: Francis, Fletcher, Catts, & Tomblin, 2005) μελετούν την επίδραση στην 
κατανόηση συγκεκριμένων μεταβλητών αλλά και την αλληλεπίδραση δύο ή 
περισσότερων από τους προαναφερόμενους παράγοντες με αυτή, ενώ την 
τελευταία δεκαετία (Magliano,  Millis, Ozuru, & McNamara, 2007∙ Linderholm, Zhao, 
Therriault, & Cordell-McNulty, 2008) μεγάλη έμφαση δίνεται στην αξιολόγηση και 
στη διδακτική αξιοποίηση διάφορων στρατηγικών που ενισχύουν ή προάγουν την 
αναγνωστική κατανόηση. 

Μια αποδοτική στρατηγική κατανόησης και μετακατανόησης, η οποία 
θεωρείται μία κατηγορία της μεταγνώσης,  είναι η δημιουργία επιτυχημένων 
ερωτήσεων από την πλευρά του εκπαιδευτικού αλλά και η εκμάθηση ανάπτυξης 
αυτοερωτήσεων από την πλευρά του μαθητή (Linderholm, Zhao, Therriault, & 
Cordell-McNulty, 2008). Έτσι, βοηθούνται οι αναγνώστες να εντοπίζουν τα λάθη 
που κάνουν στην ανάγνωση ή να αλλάξουν τον ρυθμό με τον οποίο διαβάζουν, αν 
και οι ανεπαρκείς αναγνώστες δεν ελέγχουν το επίπεδο και την ποιότητα της 
ανάγνωσής τους, κάνουν λανθασμένες εκτιμήσεις για την επίτευξη του 
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αναγνωστικού τους στόχου και δε γνωρίζουν ποιες στρατηγικές θα πρέπει να 
χρησιμοποιήσουν για να έχουν μια ικανοποιητική κατανόηση. 

Τέλος, αξίζει να επισημανθεί ότι η μετακατανόηση είναι ανεξάρτητη από την 
ηλικία, γεγονός που οδηγεί στη διαπίστωση ότι μπορεί να καλλιεργηθεί και να 
αναπτυχθεί από την πρώτη σχολική ηλικία. 

Μαθησιακές Δυσκολίες στην ανάγνωση 

Οι μαθησιακές δυσκολίες αποτελούν μία σχετικά ετερογενή ομάδα 
δυσκολιών που σχετίζονται, αλλά και επηρεάζουν, κυρίως, τη σχολική επίδοση. 
Μελετώντας τους ορισμούς που κατά καιρούς δίνονται για τις μαθησιακές 
δυσκολίες, εντοπίζουμε ως κοινό πρωταρχικό παράγοντα αναφοράς την 
ανάγνωση. Οι αναγνωστικές δυσκολίες αρκετές φορές αποδίδονται από τον όρο 
δυσλεξία, μια διαταραχή με νευρολογική βάση, συχνά κληρονομική, όπως αναφέρει 
ο Πόρποδας (1997), η οποία εδράζεται στον χώρο της ανάγνωσης και της 
ορθογραφημένης γραφής και εκδηλώνεται με σημαντικό αριθμό λαθών στην 
ανάγνωση.  

Οι αναγνωστικές δυσκολίες αποτελούν το μεγαλύτερο και πιο μελετημένο 
κομμάτι των μαθησιακών δυσκολιών και αναφέρονται στις δυσκολίες που 
αντιμετωπίζουν οι μαθητές τόσο στην αποκωδικοποίηση όσο και στην κατανόηση. 
Έτσι, οι μαθητές που αντιμετωπίζουν αναγνωστικές δυσκολίες διαφοροποιούνται: 
ως προς την επίδοση στη λεξιλογική αναγνώριση, στην ευχέρεια και στην 
κατανόηση ως προς την ακρίβεια της ανάγνωσης, στην αυτόματη αναγνώριση των 
λέξεων και την αυτοματοποιημένη ανάκληση ως προς τις γνωστικές διεργασίες, το 
οποίο εξηγεί, εν μέρει, γιατί οι μαθητές με αναγνωστικές δυσκολίες 
διαφοροποιούνται σημαντικά σε τόσες μεταβλητές από τους μαθητές που ανήκουν 
στις ομάδες ελέγχου (φωνολογική επίγνωση, μνήμη εργασίας, δημιουργία 
συνεπαγωγών, γνωστικές και μεταγνωστικές στρατηγικές) (για μια επισκόπηση: 
Fletcher, Morris, & Lyon, 2003). 

Οι ανεπαρκείς ως προς την κατανόηση αναγνώστες, συνήθως, υπολείπονται, 
ως προς την επίδοση της ανάγνωσης, ένα με δύο χρόνια των ικανών αναγνωστών 
και φαίνεται ότι χρειάζονται πρόσθετη βοήθεια από τον δάσκαλο της τάξης για να 
ξεπεράσουν τις δυσκολίες τους. 

Οι Paris, Lipson και Wixson (1983) αναφέρουν ότι οι ανεπαρκείς 
αναγνώστες, καθώς διαβάζουν, δεν παραλείπουν όσα δε θεωρούνται σημαντικά, δε 
διαβάζουν με μια ματιά το κείμενο, δεν ξαναδιαβάζουν ό,τι δεν κατάλαβαν, δεν 
ενσωματώνουν τις νέες γνώσεις στις προηγούμενες, δεν προβλέπουν, δεν κρατούν 
σημειώσεις, δε δημιουργούν συνεπαγωγές και γενικά δεν αξιοποιούν τις 
στρατηγικές που μπορεί να έχουν διδαχθεί ή δεν τις αξιοποιούν αποτελεσματικά, 
όπως οι ικανοί αναγνώστες. 

Είναι εμφανές ότι οι μαθητές με αναγνωστικές δυσκολίες σύντομα 
αποφεύγουν το διάβασμα και όσες δραστηριότητες το προϋποθέτουν, κάνοντας 
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άλλες, λιγότερο επώδυνες γι’ αυτά, επιλογές, ενώ όσο περισσότερο αποτυγχάνουν 
στην ανάγνωση τόσο πιο αδιάφοροι γίνονται ως προς αυτή και ο φαύλος κύκλος 
της συνεχούς άρνησης, αποτυχίας και ματαίωσης διαιωνίζεται (Pearson & Hamm, 
2005). 

Ο ρόλος των ερωτήσεων 

Η αξιολόγηση της κατανόησης μπορεί να πραγματοποιηθεί με αρκετούς 
τρόπους, από τους οποίους πολλοί χρησιμοποιούνται χρόνια τώρα και άλλοι 
συστηματοποιήθηκαν τις τελευταίες δεκαετίες (Rowe, Ozuru, & McNamara, 2006).  

Η συμβολή των ερωτήσεων είναι σημαντική στην ανάπτυξη και ενίσχυση της 
αναγνωστικής κατανόησης∙ από τη μία καθοδηγούν τη σκέψη και λεκτικοποιούν 
τον τρόπο που συντελείται η μάθηση και από την άλλη αποτελούν εργαλεία της 
αξιολόγησης της κατανόησης, τόσο ως διαδικασία όσο και ως αποτέλεσμα της 
μάθησης (Κρόκου, 2011). Μέσα από τον σχεδιασμό κατάλληλων ερωτήσεων, ο 
εκπαιδευτικός μπορεί να παρατηρήσει τη διάρθρωση της σκέψης του μαθητή και 
να ανιχνεύσει ποιες στρατηγικές ανάκλησης και κατανόησης χρησιμοποιεί 
(Taosaka, 2002). 

Οι μαθητές, οι οποίοι μπορούν και παράγουν ερωτήσεις, είναι ικανοί να 
σκέφτονται και να μαθαίνουν. Υπάρχουν αρκετά είδη ερωτήσεων που 
ενεργοποιούν και κινητοποιούν τη σκέψη ή αναζητούν αυτό που κρύβεται κάτω 
από την επιφανειακή γνώση ή κινητοποιούν για την αναζήτηση επιπλέον πηγών ή 
ελέγχουν την ορθότητα των αποφάσεών μας (Paul & Elder, 1996∙ Keenan, 
Betjemann, & Olson, 2008). 

 Οι ερωτήσεις στην περιγραφική διαμορφωτική αξιολόγηση 

Η ΠΕ[ριγραφική] ΔΙ[αμορφωτική] Α[ξιολόγηση] είναι εκείνη η διαδικασία, η 
οποία μέσα από τον διαρκή έλεγχο της ποιότητας της μάθησης, αξιολογεί τη 
διδασκαλία και προτείνει εναλλακτικούς τρόπους για την επίτευξη αυξημένων 
μαθησιακών αποτελεσμάτων (Κουλουμπαρίτση, 2018). Οι ερωτήσεις κλειστού και 
ανοιχτού τύπου θεωρούνται ένα αποτελεσματικό εργαλείο αξιολόγησης αλλά και 
εμπλοκής των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία. 

Για να επιτελούν οι ερωτήσεις τον ρόλο για τον οποίο σχεδιάζονται, δηλαδή 
να αξιολογούν τη μάθηση μέσω της κατανόησης των μαθητών κυρίως ως 
διαδικασία και μετά ως αποτέλεσμα, θα πρέπει να πληρούν συγκεκριμένες 
προδιαγραφές, όπως είναι η σαφήνεια, η ακρίβεια, να είναι εύληπτες και να έχουν 
ξεκάθαρο γνωστικό στόχο.  Μέσα από αυτές ο μαθητής θα μπορεί να ανακαλεί 
αυτούσιες ή να παραφράζει τις πληροφορίες του κειμένου, που αυτός θεωρεί 
σημαντικές και στις οποίες μπορεί να έχει ενσωματώσει προηγούμενες γνώσεις του 
ή να έχει δημιουργήσει συνάψεις με άλλα κείμενα (Schisler, Joseph, Konrad, & Alber-
Morgan, 2010).  
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Η ακρίβεια των ερωτήσεων μειώνει τον αριθμό των πληροφοριών, που θα 
πρέπει να συγκρατούνται και να οργανώνονται στη μνήμη εργασίας, οπότε με τη 
χρήση της τεχνικής της “ερώτησης - απάντησης”, περιορίζεται ο γνωστικός φόρτος, 
ειδικά των μικρότερων μαθητών (Stahl, 2009). 

 Οι ερωτήσεις που αξιοποιούνται στο ΠΕΔΙΑ 

Διάφοροι τρόποι αξιολόγησης της κατανόησης χρησιμοποιούνται από τους 
εκπαιδευτικούς χρόνια τώρα, ενώ κάποιοι άλλοι έχουν βρει συστηματικό πεδίο 
εφαρμογής τις τελευταίες δεκαετίες.  

Από τις πρώτες μεθόδους που εφαρμόστηκαν από αρκετούς ερευνητές ήταν 
η αναδιήγηση (retelling). Μέσα από αυτή τη μέθοδο ο μαθητής ανακαλεί αυτούσιες 
ή παραφράζει τις πληροφορίες του κειμένου που αυτός θεωρεί σημαντικές και στις 
οποίες μπορεί να έχει ενσωματώσει προηγούμενες γνώσεις του ή να έχει 
δημιουργήσει συνάψεις με άλλα κείμενα (Schisler, Joseph, Konrad, & Alber-Morgan, 
2010). Όμως, είναι μια χρονοβόρα διαδικασία, δύσκολη στη βαθμολόγηση, καθώς 
απαιτεί τον τεμαχισμό του κειμένου και η εκτίμησή της είναι, κυρίως, ποσοτική. 
Βέβαια, η αξιολόγηση της κατανόησης μέσω της αναδιήγησης, όπως προτείνεται 
στα αναλυτικά προγράμματα, διανθίζεται και με κάποια μετρήσιμα ποιοτικά 
χαρακτηριστικά, όπως η εξεύρεση της κεντρικής ιδέας, η συγκράτηση και η 
αξιοποίηση των σημαντικών λεπτομερειών, η χρήση της γενίκευσης, της 
προσθήκης και της συμπλήρωσης, η αναγνώριση των γλωσσικών συμβάσεων και η 
συναισθηματική εμπλοκή του αναγνώστη (Magliano & Millis, 2003). 

Οι ερευνητές (Magliano, Millis, Ozuru, & McNamara, 2007) που ασχολήθηκαν 
με τη συστηματική μελέτη της κατανόησης σχεδίασαν ερωτήσεις για την 
αξιολόγησή της σε διάφορα επίπεδα. Άλλωστε “το εν δυνάμει νόημα” του κειμένου 
είναι αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης του αναγνώστη με το κείμενο (Rayner & 
Reichle, 2010). Σε αντίθεση με τον “επιφανειακό κώδικα” του κειμένου, δηλαδή τις 
πληροφορίες του, ο οποίος αξιολογείται με λεξιλογικές και συντακτικές ερωτήσεις, 
η κειμενική βάση, η οποία δημιουργεί το νόημα του κειμένου με την αξιοποίηση 
λογικών προτάσεων στη μνήμη εργασίας, ελέγχεται με τη χρήση παραφράσεων, 
ανάκλησης των σημαντικότερων ιδεών ή της αλληλουχίας των γεγονότων. 

Η τεχνική των ερωτήσεων θεωρήθηκε πρόσφορος τρόπος για την ανίχνευση 
της κατανόησης των γνωστικών αντικειμένων και εντάχθηκε στο σύστημα 
ΠEριγραφικής Διαμορφωτικής Αξιολόγησης (Κουλουμπαρίτση, 2018), όμως ο 
σχεδιασμός τους θα πρέπει να είναι υποβοηθητικός για τον εκπαιδευτικό στη 
μαθησιακή διαδικασία και η αποτίμησή τους, όσο το δυνατόν, πιο μετρήσιμη και 
αντικειμενική. 

Προτείνονται, λοιπόν, τεχνικές ερωτήσεων που συντείνουν σε έναν, όσο το 
δυνατόν, αντικειμενικό τρόπο αξιολόγησης των διαφόρων επιπέδων της 
κατανόησης, όπως αυτά ορίζονται από τις πρόσφατες ερευνητικές προσπάθειες 
(Alderson, 2000∙ Rayner & Reichle, 2010∙ Κρόκου, 2011): το λεξιλογικό επίπεδο, το 
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οποίο αφορά την κατανόηση της σημασίας φράσεων ή λέξεων με την αξιοποίηση 
των συμφραζομένων ή της ανάκλησης της προηγούμενης γνώσης∙ το κυριολεκτικό 
επίπεδο κατανόησης, το οποία αφορά εκείνες τις πληροφορίες (θεματικές 
προτάσεις, λεπτομέρειες) που μπορεί να ανακαλέσει ένα άτομο και οι οποίες 
βρίσκονται αυτούσιες μέσα στο κείμενο∙ το ενδοκειμενικό επίπεδο, το οποίο αφορά 
τις συνεπαγωγές που κάνει ο αναγνώστης μεταξύ προτάσεων που βρίσκονται στο 
κείμενο∙ το διακειμενικό επίπεδο, το οποίο αφορά τις συνεπαγωγές που για να 
σχηματιστούν χρειάζονται τη συνδρομή των προηγούμενων γνώσεων του μαθητή, 
οι οποίες σαν έναυσμα έχουν τις κειμενικές πληροφορίες.  
 

Ερωτήσεις κλειστού τύπου ή επιλογής. Τα cloze τεστ αξιοποιήθηκαν για 
τη μέτρηση της αναγνωσιμότητας των κειμένων παρά για την αξιολόγηση της 
κατανόησης (Berrent, 1998). Ο μαθητής οφείλει να συμπληρώσει ένα κενό ανά ν 
λέξεις με την ακριβή αντικατάσταση της λέξης που έχει παραλειφθεί. Για να 
μπορέσει, όμως, ο αναγνώστης να βρει την κατάλληλη λέξη και να τη συμπληρώσει, 
θα πρέπει να έχει κατανοήσει το συντακτικό και σημασιολογικό επίπεδο της 
πρότασης, της παραγράφου αλλά και ολόκληρης της νοηματικής ενότητας. Όταν η 
συμπλήρωση γίνεται μόνο σε προτασιακό επίπεδο, τότε, όπως υποστηρίζουν οι 
Francis, Fletcher, Catts και Tomblin (2005), η μέτρηση αφορά την ικανότητα του 
αναγνώστη για λεξιλογική αναγνώριση, άρα άμεσα αξιολογείται η 
αποκωδικοποίηση και έμμεσα η κατανόηση. Ο μαθητής μπορεί να συμπληρώσει τις 
λέξεις αξιοποιώντας τα συμφραζόμενα ή να επιλέξει από μία δοσμένη ομάδα λέξεων 
τον σωστό τύπο ή να χρειαστεί μία γραμματική/ μορφολογική αναδιατύπωση.  

Μια άλλη έρευνα (Keenan, Betjemann, & Olson, 2008) ενισχύει την άποψη 
αυτή, υποστηρίζοντας ότι στα σύντομα κείμενα η μη σημασιολογική αναγνώριση 
των λέξεων δυσκολεύει την κατανόηση από ότι στα μεγαλύτερης έκτασης κείμενα. 
Όπως ήταν αναμενόμενο, ο τύπος αυτός μέτρησης έχει δεχθεί έντονη κριτική, 
καθώς δεν απαιτεί από τον αναγνώστη να έχει μια συνολική εικόνα του κειμένου 
και, έτσι, δεν προάγει την ενδοκειμενική και διακειμενική κατανόηση (Stahl, 2009∙ 
Κρόκου, 2011), αλλά αξιολογεί τις ικανότητές του για τη σωστή λεξιλογική επιλογή 
μέσα από τους συντακτικούς και μορφολογικούς περιορισμούς που επιβάλλει ο 
προτασιακός σχηματισμός και η τοπική κειμενική γνώση (Snyder, Caccamise, & 
Wise, 2005).    

Για τους μαθητές, οι οποίοι αντιμετωπίζουν Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 
ή για αυτούς των πολύ μικρών τάξεων είναι θεμιτό να δίνονται και εικονοκείμενα, 
ώστε οι μαθητές να υποβοηθούνται μέσα από την εικόνα στην ανεύρεση της λέξης 
και παράλληλα να ενισχύεται μέσα από την οπτικοποίηση η κατανόηση του 
κειμένου. 
 Κατασκευή cloze test για την αξιολόγηση της λεξιλογικής κατανόησης. 
Σύμφωνα με την Κρόκου (2011), η κατασκευή τεστ συμπλήρωσης μεμονωμένων 
λέξεων για την ανίχνευση της λεξιλογικής κατανόησης απαιτεί μία συστηματική και 
καλά οργανωμένη προσπάθεια μέσα από την οποία θα διαφαίνεται η σχέση της 
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αναγνωστικής κατανόησης και του λεξιλογίου. Ο Ouellette (2006:563) στο άρθρο 
του, στο οποίο ορίζει τη σχέση του λεξιλογίου με την αναγνωστική κατανόηση, 
προτείνει δύο διαστάσεις του λεξιλογίου: το εύρος (πόσες λέξεις γνωρίζει το άτομο) 
και το βάθος του λεξιλογίου (πόσο καλά γνωρίζει το άτομο τις σημασιολογικές 
αποχρώσεις μιας λέξης), η συνεισφορά των οποίων στην αναγνωστική κατανόηση 
είναι σημαντική, όπως διαπιστώθηκε από τον ερευνητή μέσα από μετρήσεις.  

Οι επιλογές που θα δίνονται για την ανεύρεση της σωστής λέξης θα είναι 
τέσσερις λέξεις, εκ των οποίων οι τρεις θα είναι περισπαστικές, αλλά θα έχουν 
συγκεκριμένα χαρακτηριστικά: μία από αυτές θα πρέπει να είναι όμοια οπτικά με 
τη σωστή, μία άλλη θα ανήκει στις συχνόχρηστες λέξεις του κειμένου ή του ενεργού 
λεξιλογίου των μαθητών και μία άλλη στις “δύσκολες" λέξεις του κειμένου ή των 
κειμένων των μαθητών (McAllister & Guidice, 2012). 

 Ερωτήσεις σωστού – λάθους. Μια άλλη τεχνική ερωτήσεων είναι αυτές 
που απαιτούν ως απάντηση το Σωστό ή Λάθος. Ο μαθητής και εδώ καλείται απλώς 
να αναγνωρίσει τη σωστή απάντηση και δεν απαιτείται μία ευδιάκριτη οργάνωση 
της σκέψης του. Θεωρείται από κάποιους ερευνητές ότι εξετάζουν νοητικές 
ικανότητες χαμηλού επιπέδου, αν και πολλοί άλλοι αντιτείνουν ότι ο τρόπος 
διατύπωσης της ερώτησης μπορεί να ενεργοποιήσει ανώτερες γνωστικές 
λειτουργίες (McAllister & Guidice, 2012). Οι μαθητές που αντιμετωπίζουν 
μαθησιακές δυσκολίες μπορούν μέσω αυτών των ερωτήσεων να εστιάζουν στις 
σημαντικές πληροφορίες του κειμένου.  

 Ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής. Οι ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής που 
συνοδεύουν ένα μικρό, ως επί το πλείστον, κείμενο, θεωρούνται ο πιο δημοφιλής 
και αμφιλεγόμενος τύπος αξιολόγησης της κατανόησης. Τα πλεονεκτήματά τους 
είναι η αξιοπιστία των διαδικασιών μέτρησης, η συντομία της χορήγησης, η 
προέκταση της ερμηνείας των αποτελεσμάτων όχι μόνο σε ποσοτική αλλά και σε 
ποιοτική ανάλυση (Magliano, Millis, Ozuru, & McNamara, 2007) και η ευκολία στη 
συμπλήρωση. Επίσης, καθώς οι ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής μπορούν να 
απαντηθούν σε σύντομο χρονικό διάστημα, δίνεται η δυνατότητα προσθήκης 
περισσότερων ερωτήσεων, οι οποίες θα καλύπτουν μεγαλύτερο εύρος της 
γνωστικής περιοχής που αξιολογείται.  

Η κριτική, που ασκείται εδώ και πολλές δεκαετίες για τη μέθοδο αυτή, 
εστιάζεται στο ότι ο αναγνώστης μπορεί χωρίς να έχει διαβάσει το κείμενο, τυχαία 
να απαντήσει σωστά, οπότε η απάντηση των ερωτήσεων μέσω επιλογής δε 
σχετίζεται με τις αναγνωστικές ικανότητες κατανόησης, ενώ η συχνή επαφή με 
τέτοιου είδους εργαλεία δημιουργεί στρατηγικούς λύτες παρά στρατηγικούς 
αναγνώστες (Magliano & Millis, 2003). Ένα ακόμα ζήτημα κριτικής αποτελεί η 
ύπαρξη μίας μόνο σωστής απάντησης, η οποία δε συμφωνεί με τον αριθμό 
σχηματισμού ενδοκειμενικών και διακειμενικών συνεπαγωγών (Kintsch, 1998∙ 
Κρόκου, 2011) του κάθε αναγνώστη, αφού ο εξαναγκασμός επιλογής μίας 
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προαποφασισμένης σωστής απάντησης, του περιορίζει την οικοδόμηση του 
νοήματος του κειμένου. 

Αξιοποιώντας τις έρευνες των Murphy, Shannon, Johnston και Hansen 
(1998), οι οποίοι σε μια συγκριτική μελέτη έξι σταθμισμένων τεστ αναγνωστικής 
κατανόησης διαπίστωσαν ότι στα περισσότερα η συσχέτιση κειμένου-ερωτήσεων 
ήταν περιορισμένη, προτείνεται στη διαμορφωτική αξιολόγηση οι ερωτήσεις να 
αφορούν και τα τέσσερα επίπεδα κατανόησης (κυριολεκτική, λεξιλογική, 
ενδοκειμενική, διακειμενική) σε αντίστοιχη αναλογία με το τι ενδιαφέρει τον 
εκπαιδευτικό να αξιολογήσει (Κρόκου, 2011).    

Σύμφωνα με μελέτες των Chaim και Zoller (1997), οι μαθητές, και ιδιαίτερα 
τα αγόρια, προτιμούν στα τεστ τις ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής, αναφέροντας 
ότι τα θεωρούν ευκολότερα και έτσι θα μπορέσουν να τα καταφέρουν καλύτερα 
σημειώνοντας υψηλές βαθμολογίες.  

Ο χρονικός περιορισμός, που τις περισσότερες φορές συνοδεύει τα τεστ με 
ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής, στην έρευνα των Chaim και Zoller (1997), η οποία 
αφορούσε μαθητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, εντοπίζεται ως αγχογόνος 
και ειδικότερα επισημαίνεται ότι οι μαθητές προτιμούν εκείνες τις δοκιμασίες που 
εστιάζουν στην κατανόηση παρά στη στείρα μάθηση. 

Μέσω των ερωτήσεων πολλαπλής επιλογής διαβαθμίζονται οι αναγνώστες 
ως προς την έκταση που κατανόησαν το κείμενο ή τοποθετούνται σε επίπεδα 
επάρκειας με βάση κάποια προαποφασισμένα κριτήρια ικανοτήτων, αλλά δε 
γίνονται εύκολα αντιληπτές οι παρανοήσεις τους ή οι διακυμάνσεις της κατανόησής 
τους (Francis, Fletcher, Catts, & Tomblin, 2005). Οπότε, η συνδυαστική αξιοποίηση 
με τις ανοιχτού τύπου ερωτήσεις κρίνεται θεμιτή.  

Οι μαθητές που αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες μέσω αυτών των 
ερωτήσεων μπορούν να επιστρέψουν στο κείμενο και αξιοποιώντας την 
ανιχνευτική ανάγνωση να αναζητήσουν τη σωστή απάντηση (Raphael, Highfield, & 
Au, 2006). 

Κατασκευή ερωτήσεων πολλαπλής επιλογής 
Οι ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής αποτελούν τον πιο συχνόχρηστο τρόπο 

αξιολόγησης της αναγνωστικής κατανόησης και αξιοποιούνται στα περισσότερα 
σταθμισμένα τεστ (Snyder, Caccamise, & Wise, 2005∙ Pearson & Hamm, 2005). 

Σύμφωνα με τους McAllister και Guidice (2012), οι ερωτήσεις πολλαπλής 
επιλογής κατασκευάζονται για: α) να προσδιορίσουν την κυριολεκτική κατανόηση, 
β) να προβλέψουν μελλοντικά γεγονότα ή συναισθήματα των πρωταγωνιστών ή 
να ανακαλέσουν προηγούμενες γενικές γνώσεις/ διακειμενική κατανόηση, γ) να 
βρουν την κεντρική ιδέα/ ενδοκειμενική κατανόηση, δ) να δηλώσουν τη χρονική 
ακολουθία των γεγονότων/ ενδοκειμενική κατανόηση και ε) να αναζητήσουν τη 
σημασία των λέξεων του κειμένου/ λεξιλογική κατανόηση.    

Η κατασκευή των ερωτήσεων προτείνεται να στηρίζεται στην τυπολογία 
της Raphael (1986) και των Raphael, Highfield και Au (2006), οι οποίες χωρίζουν 
τις ερωτήσεις με βάση τις απαντήσεις τους σε τρεις βασικές κατηγορίες: α) αυτές 
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που οι απαντήσεις τους βρίσκονται με σαφήνεια μέσα στο κείμενο, β) αυτές που οι 
απαντήσεις τους δε βρίσκονται αυτούσιες μέσα στο κείμενο, αλλά ο αναγνώστης 
θα πρέπει να χρησιμοποιήσει ενδοκειμενικές συνεπαγωγές για να τις βρει και γ) 
αυτές που οι απαντήσεις τους δε βρίσκονται πουθενά μέσα στο κείμενο, αλλά ο 
αναγνώστης θα πρέπει να χρησιμοποιήσει διακειμενικές συνεπαγωγές (δηλαδή, να 
αξιοποιήσει την προηγούμενη γνώση του), για να μπορέσει να απαντήσει. Έτσι, 
διαμόρφωσαν δύο διακριτές κατηγορίες που καταδεικνύουν τη σχέση ερώτησης – 
απάντησης: α) τις κειμενοκεντρικές και β) τις γνωσιοκεντρικές, ενώ σε μια πιο 
απλουστευμένη και γενικόλογη μορφή υποδιαιρούν τις κειμενοκεντρικές 
ερωτήσεις με βάση τη διαδικασία που πρέπει να ακολουθήσει ο αναγνώστης σε: α) 
“ακριβώς εδώ” και “σκέψου και ψάξε” και τις γνωσιοκεντρικές με βάση και τις 
γνωστικές διεργασίες που θα ακολουθηθούν σε: β) “εγώ και ο συγγραφέας” και 
“από μόνος μου” (Raphael, Highfield, & Au, 2006). 

Η επιστημονική κοινότητα έχοντας κατανοήσει την αλληλεπίδραση και τη 
συσχέτιση ως προς τη δυσκολία των χαρακτηριστικών του κειμένου και των 
στοιχείων της ερώτησης, έχει στρέψει το ενδιαφέρον της στον τρόπο συγγραφής 
και επιλογής τόσο των ερωτήσεων όσο και των απαντήσεων  (Embretson, 1989). 
Ειδικότερα, το πλήθος των λογικών προτάσεων που συνάγονται από ένα κείμενο 
και η έκταση των απαιτούμενων συλλογισμών οδηγούν στον σχεδιασμό 
ερωταποκρίσεων με βάση τη δυσκολία αυτών των δύο παραγόντων.  

Η δυσκολία των ερωτήσεων σχετίζεται με την ύπαρξη σε αυτές άγνωστων 
λέξεων, το μήκος των προτάσεών τους και την απόσταση που υπάρχει μεταξύ των 
σχηματισθέντων συνεπαγωγών που απαιτούνται να χρησιμοποιηθούν για την 
απάντηση των ερωτήσεων (Rowe, Ozuru, & McNamara, 2006). Οπότε, οι ερωτήσεις, 
που έχουν φτιαχτεί από οικείες για τα παιδιά λέξεις, δεν έχουν μεγάλο μήκος και τα 
σημεία αναζήτησης της απάντησής τους στο κείμενο δεν απέχουν πολύ μεταξύ 
τους, απαντιούνται ευκολότερα. Αυτό, άλλωστε, που αξιολογείται είναι η 
κατανόηση του κειμένου και όχι η κατανόηση των ερωτήσεων (Alderson, 
2000:158). Επίσης, η δυσκολία των ερωτήσεων εξαρτάται και από το επίπεδο 
ενεργοποίησης των σχετικών με αυτές πληροφοριών του κειμένου.  

Επιπλέον, προτείνεται να περιορίζεται η χρήση αρνητικών προτάσεων αλλά 
και της παθητικής φωνής, καθώς και οι δύο αυτοί γραμματικοί και συντακτικοί 
παράγοντες δυσκολεύουν την κατανόηση της ερώτησης και, κατά συνέπεια, την 
αναζήτηση της απάντησης.  

Οι Gorin και Embretson (2006) προτείνουν κατά τη συγγραφή των 
ερωτήσεων να αποφεύγονται οι “ερωτήσεις παγίδες”, οι οποίες παραπλανούν τους 
μαθητές και τους απομακρύνουν από τον στόχο της αξιολόγησης της κατανόησης. 
Επίσης, οι εύκολες ερωτήσεις θα πρέπει να τοποθετούνται στην αρχή του 
εργαλείου, για να παρωθηθούν οι μαθητές (Mcnamara, 2007) και προς το μέσο του 
για να ενισχυθεί η επιθυμία τους να συνεχίσουν και για να κάνουν μια μικρή 
“γνωστική ανάπαυλα”. 
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Οι ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής θα πρέπει, σύμφωνα με τους McAllister 
και Guidice (2012), να περιλαμβάνουν τρεις λανθασμένες απαντήσεις και μία 
σωστή απόκριση και να μην απαιτείται περισσότερος χρόνος από ένα λεπτό για την 
επιλογή της σωστής απάντησης. Ακόμα, δύο περίπου ερωτήσεις σε κάθε κείμενο θα 
πρέπει να αξιολογούν τη λεξιλογική γνώση των μαθητών. 

Η κατασκευή των ερωτήσεων πολλαπλής επιλογής είναι μια απαιτητική και 
χρονοβόρα διαδικασία, καθώς όπως επισημαίνει ο Alderson (2000:212), η 
συγγραφή λογικοφανών αλλά λανθασμένων επιλογών, που θα μπορούν να 
διακρίνουν τον ανεπαρκή ως προς την κατανόηση μαθητή από τον ικανό μαθητή, 
είναι μια επίπονη εργασία. 

 Ανοιχτού τύπου ερωτήσεις ή παραγωγικές. Μια άλλη τεχνική 
αξιολόγησης της κατανόησης είναι οι ερωτήσεις σύντομης απάντησης ή ερωτήσεις 
ανοιχτού τύπου (Ozuru, Dempsey, & McNamara, 2007), όπου ο αναγνώστης 
διαβάζει το κείμενο και απαντά σε μια ανοιχτού τύπου ερώτηση χωρίς, όμως, να 
επιστρέφει στο κείμενο. Με αυτόν τον τύπο αξιολόγησης, ο μαθητής πρέπει να 
ανατρέχει στη νοητική αναπαράσταση του κειμένου που έχει δημιουργήσει και να 
ανακαλεί τις σχετικές πληροφορίες, οπότε έτσι αξιολογείται η συνεκτικότητα και η 
σαφήνεια των βασικών νοημάτων και η ευελιξία του αναγνώστη να δημιουργεί 
συνεπαγωγές (Κρόκου, 2011). Η κριτική που έχει ασκηθεί και σε αυτή τη μέθοδο 
αφορά, κυρίως, ότι ο μαθητής μπορεί εκ των προτέρων να γνωρίζει μια απάντηση, 
οπότε δεν αξιολογείται η κατανόηση αλλά η μάθηση (προηγούμενη γνώση) 
επιπροσθέτως, δεν μπορεί να αποκλειστεί η πιθανότητα, η κατανόηση να συμβαίνει 
παράλληλα με την ανάκληση της νοητικής αναπαράστασης για τη δημιουργία της 
απάντησης ωστόσο, η αξιολόγηση της απάντησης δεν μπορεί να είναι 
αντικειμενική, καθώς η υποκειμενική φύση της δημιουργίας συνεπαγωγών έχει 
θεμελιωθεί ερευνητικά (Magliano, Millis, Ozuru, & McNamara, 2007).  

Μία μορφή της τεχνικής αυτής είναι οι μαθητές να μπορούν να προεκτείνουν 
το κείμενο, προβλέποντας τι γίνεται μετά από αυτό που έχουν διαβάσει. Έτσι, 
αξιοποιούν τόσο τις πληροφορίες του κειμένου όσο και τις προηγούμενες γνώσεις 
τους, για να μπορέσουν να αποδώσουν σε συντομία αυτό που σκέφτονται (Kintsch, 
1998). 

Επιπλέον, σε αντιστροφή της προηγούμενης μορφής, οι μαθητές μπορούν να 
αναζητήσουν μετά την ανάγνωση τον πιθανό τίτλο του κειμένου (Daniel & Raney, 
2007). Σύμφωνα με τη θεωρία "επίδρασης του τίτλου", οι μαθητές με την απουσία 
του τίτλου προβαίνουν σε πιο προσεχτική ανάγνωση ή οικοδομούν συνεκτικότερα 
γνωστικά σχήματα. 

Μια εναλλακτική μορφή της αναδιήγησης είναι η “προκαλούμενη 
αναδιήγηση” με τη χρήση της τεχνικής της “ερώτησης- απάντησης”, η οποία 
θεωρείται ιδανική για τους μικρότερους μαθητές και τους μαθητές που 
αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες, καθώς περιορίζει τον γνωστικό φόρτο 
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(Stahl, 2009), ενώ η ακρίβεια των ερωτήσεων, καθοδηγεί τη διαδικασία της 
κατανόησης, αφού μειώνει τον αριθμό των πληροφοριών που θα πρέπει να 
κρατούνται και να οργανώνονται στη μνήμη εργασίας.  

Σε αυτή την τεχνική χρησιμοποιούνται οι ερωτήσεις των "4Π", δηλαδή "ποιος, 
πού, πότε, πώς" και του "τι", "γιατί", "οπότε". Έτσι, ο μαθητής ανακαλεί αυτούσιες ή 
παραφράζει εκείνες τις πληροφορίες του κειμένου που αυτός θεωρεί σημαντικές 
και στις οποίες μπορεί να έχει ενσωματώσει προηγούμενες γνώσεις του ή να έχει 
δημιουργήσει διαθεματικές συνάψεις (Schisler, Joseph, Konrad, & Alber-Morgan, 
2010). Μέσα από την προκαλούμενη αναδιήγηση ο εκπαιδευτικός μπορεί να 
παρατηρήσει τη διάρθρωση της σκέψης του μαθητή και να ανιχνεύσει ποιες 
στρατηγικές ανάκλησης και κατανόησης χρησιμοποιεί (Taosaka, 2002). Οι 
ερωτήσεις αυτές σκοπό έχουν περισσότερο την ενεργοποίηση της κατανόησης και 
λιγότερο την αξιολόγησή της. 

Τα λεκτικά πρωτόκολλα ή η τεχνική του “σκέφτομαι φωναχτά” 
δημιουργήθηκαν σαν μια “εναλλακτική” μορφή αξιολόγησης της κατανόησης από 
τους Millis, Magliano, και Todaro (2006) με τη χρήση των οποίων ο αναγνώστης 
λεκτικοποιεί τη σκέψη του και μας γνωστοποιεί τις γνωστικές και μεταγνωστικές 
διεργασίες που πραγματοποιεί τη στιγμή που διαβάζει, οπότε γίνονται εμφανείς οι 
στρατηγικές που χρησιμοποιούνται και οι συναισθηματικές επιρροές του ατόμου 
μέσα από το κείμενο. Η μέθοδος αυτή δε χρησιμοποιείται στα πρώτα σχολικά 
χρόνια, αλλά σε μαθητές που μπορούν να διδαχτούν στρατηγικές κατανόησης και 
αυτορρύθμισης (Κολιάδης, 2006). Επιπλέον, δεν υπάρχουν ακόμα ασφαλή 
αποτελέσματα για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, αν και μέσα από 
στρατηγικές της αμοιβαίας διδασκαλίας φαίνεται ότι με τη χρήση καρτών 
καθοδήγησης έχουμε επαρκή κατανόηση (Κρόκου & Κωνσταντοπούλου, 2018). 
Σύμφωνα με τον Oster (2001), μέσα από αυτή την τεχνική οι μαθητές γίνονται 
ενήμεροι ποιες νοητικές διαδικασίες ακολουθούν και αξιοποιούν, καθώς διαβάζουν, 
σε ποιο επίπεδο κατανόησης αντιμετωπίζουν δυσκολίες και πώς μπορούν να 
βελτιώσουν ή να επιδιορθώσουν την κατανόησή τους. Οι Pearson και Hamm (2005) 
επισημαίνουν ότι για να είναι αυτή η μέθοδος αξιόπιστη  και έγκυρη, με ικανότητα 
γενίκευσης, θα πρέπει να υπάρχουν  πολλές επαναληπτικές αξιολογήσεις σε 
παρόμοιες δραστηριότητες, ώστε ο εξεταστής να αισθανθεί σίγουρος ότι έχει 
εκτιμήσει με σχετική ακρίβεια την ικανότητα κατανόησης του μαθητή. Θεωρείται, 
όμως, μια πολλά υποσχόμενη μέθοδος για την αξιολόγηση της διαδικασίας της 
κατανόησης, η οποία απαιτεί τόσο ενημερωμένους εκπαιδευτικούς όσο και 
εκπαιδευμένους μαθητές σε στρατηγικές μετακατανόησης.  

Συμπέρασμα 

Σύμφωνα με τον McNamara (2007), ως αξιολόγηση θεωρείται η διαδικασία 
μετατροπής των δεδομένων, τα οποία συλλέχθηκαν με τη χρήση κάποιου 
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διαγνωστικού ή ανιχνευτικού εργαλείου, σταθμισμένου ή μη, σε πληροφορίες που 
αφορούν την επίδοση των μαθητών  

Η αξιολόγηση της μάθησης μέσω της κατανόησης είναι μια σύνθετη 
διαδικασία, καθώς μπορεί να ελεγχθεί και να μετρηθεί μόνο έμμεσα (Pearson & 
Johnson, 1978) έτσι, οι ερευνητές και οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει κάθε φορά να 
αξιοποιούν εκείνα τα στοιχεία της κατανόησης του μαθητή, βάσει των οποίων 
επιθυμούν να την αξιολογήσουν. Πρέπει να επισημανθεί ότι οι μαθητές για να 
κατανοήσουν ένα κείμενο, θα πρέπει να γνωρίζουν το 90% των λέξεών του (Hirsch, 
2003). 

Η τεχνική των ερωτήσεων, κλειστού και ανοιχτού τύπου, ανήκει στη 
δυναμική αξιολόγηση, καθώς στρέφεται προς τη διαδικασία της κατανόησης, σε 
αντίθεση με τη στατική αξιολόγηση, που θεωρεί την κατανόηση ως  το τελικό 
προϊόν της ανάγνωσης.  Βοηθά την εμπλοκή του μαθητή με το κείμενο ή με τη 
μαθησιακή διαδικασία γενικότερα, ώστε να μπορεί να οργανώνει απρόσκοπτα τις 
πληροφορίες και να συνδέει τη νέα γνώση με την προηγούμενη (Kintsch, 1998∙ 
Magliano, Millis, Ozuru, & McNamara, 2007). 
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