
Α.Τ.Ε.Ι. ΚΡΗΤΗΣ 
ΣΧΟΛΗ:Σ.Ε.Υ.Π. 
ΤΜΗΜΑ: ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
«Στάση εκπαιδευτικών ∆ηµοτικών σχολείων απέναντι στις Μαθησιακές ∆υσκολίες 

παιδιών» 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Εποπτεύουσα καθηγήτρια: 
Σαπουνάκη Αλεξάνδρα 

 
Συντάκτριες πτυχιακής εργασίας: 

Βλαχοπαναγιώτη Στρατηγούλα Α.Μ.: 2418 
Κεφαλίδου Αρετή Α.Μ.:2517 

Μαρκάκη Μαρία Α.Μ.:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ΗΡΑΚΛΕΙΟ 2005 
 



 
 

 
 
 
 
 

Αφιερώνεται στα άτοµα που µας  
στήριξαν ηθικά και πνευµατικά κατά 

 τη διάρκεια αυτής της προσπάθειας…..  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 2



 

 

 

ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΑ 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ……………………………………………………………………..σελ.6 

Α΄ ΜΕΡΟΣ: ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ: ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΑΝΑ∆ΡΟΜΗ…………………………..σελ.9 

1.1 Ιστορικά περί Μαθησιακών ∆υσκολιών…………………..σελ.9 

1.2 Θεωρητικές Προσεγγίσεις Μαθησιακών ∆υσκολιών…….σελ10 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΥΤΕΡΟ: ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ………………….σελ14 

                       2.1 Ορισµός των Μαθησιακών ∆υσκολιών…………………….σελ14 

                       2.2 Κλινική εικόνα των Μαθησιακών ∆υσκολιών……………..σελ20 

                       2.3 Η ταξινόµηση των Μαθησιακών ∆υσκολιών………………σελ21 

                       2.4 Επιδηµιολογικά Στοιχεία………………………………….σελ25 

                       2.5 ∆ιάγνωση των Μαθησιακών ∆υσκολιών…………………σελ26 

                       2.6 Τα αίτια των Μαθησιακών ∆υσκολιών…………………...σελ27 

                       2.7 Παράγοντες που επηρεάζουν τις Μαθησιακές ∆υσκολίες.σελ32 

                       2.8 Τα χαρακτηριστικά των Μαθησιακών ∆υσκολιών………σελ 43  

                       2.9 Η επίδραση των Μαθησιακών ∆υσκολιών στη ζωή του παιδιού 

σελ.52  

2.10 Η θεραπευτική αντιµετώπιση και η πρόληψη των                              

Μαθησιακών ∆υσκολιών ………………………………..…σελ54 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ: ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΓΙΑ ΤΗΝ 

ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ 

∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ…………………………………………………………………..σελ56 

3.1 Γενικά……………………………………………………….σελ56 

3.2 Στρατηγικές που ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης προς τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες……σελ58 

3.2.1 ∆ιαχείριση της Μαθησιακής ∆ιαδικασίας- «∆ιδασκαλία 

Ακριβείας………………………………………………………σελ59 

3.2.2 Εκπαίδευση παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες µέσω 

στρατηγικών µάθησης…………………………………………σελ61 

 3



3.3 Σχολική ενσωµάτωση των παιδιών µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες………………………………………………………σελ65 

3.4 Κριτήρια ενός σχολείου για ενσωµάτωση παιδιών µε Ειδικές 

Μαθησιακές Ανάγκες…………………………………………σελ66 

3.5 Παρεµβάσεις εκπαιδευτικών προς τα παιδιά µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες………………………………………………………σελ68 

3.5.1 Παρέµβαση σε παιδιά µε ∆υσλεξία……………………σελ70 

3.5.2 Παρέµβαση σε παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες στα 

Μαθηµατικά……………………………………………………σελ74 

3.6 Χρήσιµες συµβουλές για δασκάλους ∆ηµοτικού Σχολείου.σελ76 

3.7 Τα 16 πρακτικά «Πρέπει» των δασκάλων για παιδιά µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες ………………………………………σελ78 

3.8 Τα λάθη που πρέπει να αποφεύγουν οι εκπαιδευτικοί……σελ78 

3.9 Η συµβολή των γονέων……………………………………σελ79 

3.10 Εκπαίδευση των δασκάλων ως προς τις Μαθησιακές 

∆υσκολίες………………………………………………………σελ80  

3.11 Σχέση Κοινωνικής Εργασίας και Εκπαίδευσης…………σελ81 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ: ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ-

ΤΡΟΠΟΙ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΜΕ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ………………………………………………………………σελ85   

4.1 Συχνότητα Μαθησιακών ∆υσκολιών…………………σελ85 

4.2 Παιδαγωγική-Μαθησιακή Αξιολόγηση παιδιών µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες……………………………………σελ86  

4.3 Η αξιολόγηση του Μαθητή µε βάση το Αναλυτικό 

Πρόγραµµα…………………………………………………….σελ90 

4.4 Λίστα Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων……………………σελ91 

4.5 Έκθεση Αξιολόγησης του µαθητή………………………σελ93 

4.6 Υποστηρικτική Εργασία…………………………………σελ93 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΕΜΠΤΟ: Ο ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ∆ΙΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗΣ 

ΟΜΑ∆ΑΣ………………………………………………………………………σελ95 

5.1 Καθήκοντα και αρµοδιότητες της διεπιστηµονικής οµάδας για 

την αντιµετώπιση των Μαθησιακών ∆υσκολιών……………σελ95 

5.2 Ο ρόλος του Κοινωνικού Λειτουργού στην προσέγγιση των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών………………………………………σελ99 

 4



ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΚΤΟ: ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΚΑΙ ΥΠΗΡΕΣΙΕΣ……………σελ102 

6.1 Κέντρο ∆ιάγνωσης Αξιολόγησης Υποστήριξης………..σελ102 

6.2 Θεραπευτικά Προγράµµατα……………………………..σελ111 

6.3 ∆ιδακτικά Προγράµµατα…………………………………σελ118 

 

Β΄ ΜΕΡΟΣ: ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ 

Εισαγωγή………………………………………………………………………σελ128 

Σκοποί………………………………………………………………………….σελ128 

Στόχοι …………………………………………………………………………σελ129 

∆ιαδικασία έρευνας……………………………………………………………σελ130 

Εργαλείο της έρευνας………………………………………………………..σελ130 

ΑΝΑΛΥΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΕΡΕΥΝΑΣ 

1. Ατοµικά στοιχεία ερωτώµενου………………………………………σελ131 

2. Επιµόρφωση, εµπειρία του εκπαιδευτικού ως προς το θέµα και 

γενικότερες γνώσεις του………………………………………………σελ133 

3. Τρόπος αντιµετώπισης και αξιολόγησης των παιδιών µε Μαθησιακές 

δυσκολίες………………………………………………………………σελ134 

4. Η δυνατότητα εξειδίκευσης και επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών µε 

βάση τις υπάρχουσες συνθήκες στον Ελλαδικό χώρο………………σελ135 

5. Η συνεργασία του εκπαιδευτικού µε εξωτερικούς φορείς (Κέντρο 

∆ιάγνωσης Αξιολόγησης Υποστήριξης), µε άλλες ειδικότητες 

(κοινωνικούς λειτουργούς, λογοθεραπευτές και µε άλλους) και µε τις 

οικογένειες των παιδιών………………………………………………σελ139 

6. Προτεινόµενες λύσεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε το θέµα των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών……………………………………………σελ140 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ…………………………………………………………σελ146 

ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ……………………………………………σελ151 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ…………………………………………………………………σελ164 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ……………………………………………………………σελ.166 

 

 
 
 
 

 5



 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 
         Η παρούσα εργασία πραγµατεύεται το θέµα της στάσης των εκπαιδευτικών 

∆ηµοτικών Σχολείων απέναντι στις Μαθησιακές ∆υσκολίες. Ο βασικός 

προβληµατισµός που µας οδήγησε στην επιλογή του προαναφερθέντος θέµατος είναι 

το ερέθισµα που µας δόθηκε από το µάθηµα της Κλινικής Κοινωνικής Εργασίας και 

της ψυχοπαθολογίας Παιδιών και Εφήβων όσο αφορά τις Μαθησιακές ∆υσκολίες των 

παιδιών και τη στάση των εκπαιδευτικών προς αυτές. Επιπλέον, µε την τοποθέτηση 

µας, στα εργαστηριακά πλαίσια, σε ∆ηµοτικά Σχολεία και την συναναστροφή µας µε 

παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες αλλά και εκπαιδευτικούς µας δόθηκε το κίνητρο να 

ερευνήσουµε το παραπάνω θέµα. 

         Το θέµα µας έχει και επιστηµονική και κοινωνική επικαιρότητα. ∆ιότι η 

αλµατώδης τεχνολογική πρόοδος που χαρακτηρίζει την εποχή µας και ταυτόχρονα οι 

αυξηµένες κοινωνικές απαιτήσεις σε ότι αφορά την επαγγελµατική αποκατάσταση  

και γενικότερα την επιβίωση του ανθρώπου , έχουν δώσει στον ρόλο της αγωγής και 

της µάθησης πρωτεύοντα σηµασία. Υπό τις υπάρχουσες τουλάχιστον συνθήκες , 

χωρίς διαρκή αγωγή και εκπαίδευση δεν είναι δυνατόν να επιβιώσει ούτε το άτοµο 

ούτε η κοινωνία . Έτσι, έργο της Αγωγής : « είναι να βοηθήσει το παιδί και τον έφηβο 

να διανύσει οµαλά την εξελικτική του πορεία και να µεταβεί από την κοινωνία των 

µικρών στην κοινωνία των ώριµων , εφοδιασµένος µε τις δεξιότητες , τις ικανότητες 

και γενικά την πείρα που οι κοινωνικές συνθήκες απαιτούν , για να ενταχθεί χωρίς 

προβλήµατα στο κοινωνικό σύνολο , µε αυθυπαρξία και αυτοτέλεια.»1. Η οργανωµένη 

αυτή αγωγή και µάθηση πραγµατοποιείται στον χώρο του σχολείου, το οποίο 

αποβλέπει στη µετάδοση γνώσεων στους µαθητές του. Όµως, προκειµένου οι µαθητές  

να κατακτήσουν τις γνώσεις και τις δεξιότητες που τους παρέχει το σχολείο , 

καλούνται να αντεπεξέλθουν σε ορισµένες υποχρεώσεις και απαιτήσεις. Συχνά, όµως 

διαπιστώνεται ότι µαθητές αντιµετωπίζουν δυσκολίες  κι εµπόδια για την επίτευξη 

των παραπάνω στόχων. Η αδυναµία αυτή των µαθητών να ανταποκριθούν στις 

σχολικές – διδακτικές απαιτήσεις , στο αναµενόµενο επίπεδο µάθησης και επίδοσης , 

αποτελεί διαταραχή στη µάθηση. Ο διαταραχές  αυτές που αντιµετωπίζουν ορισµένα 

παιδιά στην µάθηση, µας κρούουν τον κώδωνα του κινδύνου γιατί η µη έγκυρη 

                                                 
1 Πυργιωτάκης  Ιωάννης, (1999). « Εισαγωγή στην Παιδαγωγική επιστήµη», Αθήνα ,Εκδόσεις: 

Ελληνικά Γράµµατα. 
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αντιµετώπιση τους θα επιφέρει επιπτώσεις όχι µόνο στην σχολική επίδοση των 

µαθητών αλλά και στην µετέπειτα ζωή, προσωπικότητα κι επαγγελµατική 

αποκατάσταση τους. Γεγονός µεγίστης σηµασίας , ιδιαίτερα σήµερα που ζούµε στα 

πλαίσια µιας αυξηµένης σε απαιτήσεις κοινωνία , όπου η αγωγή είναι αναγκαία. 

     Ο  σκοπός της εργασίας µας  έγκειται στα παρακάτω : 

� ∆ιερεύνηση των νέων δεδοµένων που σχετίζονται µε το θέµα των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών  

� Μελέτη της στάσης των παιδαγωγών ∆ηµοτικών Σχολείων απέναντι 

στον ρόλο τους για αντιµετώπιση και παρέµβαση στις Μαθησιακές 

∆υσκολίες παιδιών. 

� ∆ιερεύνηση της παροχής Ειδικής εκπαίδευσης στους εκπαιδευτικούς 

και κατά πόσο οι ίδιοι την επιζητούν. 

� Μελέτη των δοµών που καλούνται να αντιµετωπίσουν τις Μαθησιακές 

∆υσκολίες και τις απόψεις των παιδαγωγών για τις δοµές αυτές. 

Η µεθοδολογία  έρευνας που θα ακολουθήσουµε για την διερεύνηση των 

παραπάνω είναι η εξής: η έρευνα που θα πραγµατοποιηθεί θα είναι ποσοτική µε 

ερωτηµατολόγια τα οποία θα απευθύνονται σε εκπαιδευτικούς ∆ηµοτικών Σχολείων 

του νοµού Ηρακλείου. Το σύνολο των ερωτηµατολογίων που θα δοθούν για 

συµπλήρωση, θα φτάνουν τον αριθµό των 100 ερωτηµατολογίων . Η µεθοδολογία 

ανάλυσης των δεδοµένων που θα προκύψουν από τη συµπλήρωση των 

ερωτηµατολογίων , θα αναλυθούν µε βάση την στατιστική  ανάλυση. 

Η παρούσα εργασία χωρίζεται στο Θεωρητικό µέρος και στο Ερευνητικό. Το 

θεωρητικό µέρος  περιλαµβάνει έξι κεφάλαια τα οποία αναφέρουν τα παρακάτω: 

1ο Κεφάλαιο: Ιστορικά στοιχεία και Θεωρητικές προσεγγίσεις των Μαθησιακών 

∆υσκολιών. 

2ο Κεφάλαιο: Ορισµός, Κλινική εικόνα, ταξινόµηση, Επιδηµιολογικά στοιχεία, 

∆ιάγνωση, Αίτια, Παράγοντες, Χαρακτηριστικά, Η επίδραση, Θεραπευτική 

Αντιµετώπιση και Πρόληψη των Μαθησιακών ∆υσκολιών. 

3ο Κεφάλαιο: Εκπαιδευτικό Πλαίσιο για την αντιµετώπιση των Μαθησιακών 

∆υσκολιών . 

4ο Κεφάλαιο: Τρόποι Αξιολόγησης των Παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες,. 

5ο Κεφάλαιο: Τα καθήκοντα της ∆ιεπιστηµονικής Οµάδας καθώς και ο ρόλος 

του Κοινωνικού Λειτουργού, στην αντιµετώπιση των Μαθησιακών ∆υσκολιών. 
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6ο Κεφάλαιο: Προγράµµατα και Υπηρεσίες που αντιµετωπίζουν τέτοιου είδους 

περιστατικά. 

Το ερευνητικό µέρος περιλαµβάνει τα εξής: 

1.Μεθοδολογία της έρευνας. 

2.Ανάλυση των αποτελεσµάτων της έρευνας. 

3. Συµπεράσµατα της Έρευνας. 

4. Υποθέσεις της έρευνας 

5. Επίλογος 

6. Βιβλιογραφία 

7. Παράρτηµα 
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ΚΚΕΕΦΦΑΑΛΛΑΑΙΙΟΟ  ΠΠΡΡΩΩΤΤΟΟ  

ΕΕΙΙΣΣΑΑΓΓΩΩΓΓΙΙΚΚΑΑ  

 

11..11  ΙΙΣΣΤΤΟΟΡΡΙΙΚΚΑΑ  ΠΠΕΕΡΡΙΙ  ΜΜΑΑΘΘΗΗΣΣΙΙΑΑΚΚΩΩΝΝ  ∆∆ΥΥΣΣΚΚΟΟΛΛΙΙΩΩΝΝ    

Η συστηµατική µελέτη του προβλήµατος των Μαθησιακών ∆υσκολιών άρχισε 

να απασχολεί τους ειδικούς από τις αρχές του 20ου αιώνα και πιο συγκεκριµένα από 

το Α’ Παγκόσµιο Πόλεµο και µετά.  

Για πρώτη φορά ο Pringle Morgan, περιγράφει δυσκολίες µάθησης που 

αφορούν τα παιδιά. Παρουσιάζει µια περίπτωση παιδιού 14 ετών το οποίο παρόλο 

που δεν παρουσίαζε καµία εµφανή ανεπάρκεια και είχε καλή νοηµοσύνη εν τούτοις 

δεν µπορούσε να διαβάσει. Επίσης στην ορθογραφία έκανε ορισµένα τυπικά λάθη 

όπως συγχύσεις γραµµάτων, λάθη στις καταλήξεις και άλλα. Ο Morgan λοιπόν 

συνδέει τις δυσκολίες αυτές µε διαταραχές στην αντίληψη και στην οπτική µνήµη και 

τις απέδωσε σε ανεπαρκή ανάπτυξη του εγκεφάλου γιατί τα συµπτώµατα έµοιαζαν µε 

εκείνα ενηλίκων που είχαν βλάβη στην αριστερή γωνιώδη έλικα.  

Ο S. Hinshelwood (1917) έδωσε για πρώτη φορά τον ορισµό των µαθησιακών 

δυσκολιών: «ένα παιδί θεωρείται ότι παρουσιάζει δυσκολίες ανάγνωσης όταν έχει 

φυσιολογική δράση, δεν µπορεί όµως να κατανοήσει τον χειρόγραφο ή τυπωµένο λόγο. 

Οι δυσκολίες αυτές οφείλονται σε κάποια εξελικτική βλάβη ή αγενεσία, που εµφανίζεται 

στα πρώτα στάδια ανάπτυξης του εµβρύου, στη γωνιώδη έλικα του επικρατούντος 

ηµισφαιρίου».2 Η δυσκολία αυτή λοιπόν ονοµάστηκε Congenital Word Blindness – 

συγγενής λεκτική τύφλωση.  

Στη συνέχεια σταθµός στη µελέτη των µαθησιακών δυσκολιών αποτέλεσε ο 

Samuel Orton, o οποίος ψυχίατρος, νευρολόγος και νευροπαθολόγος διεύθυνε µια 

κινητή ιατροπαιδαγωγική µονάδα. Στην οποία εντόπισε 15 παιδιά µε Μαθησιακές 

δυσκολίες. «Τα παιδιά αυτά ενώ στα νοοµετρικά test απέδιδαν σε φυσιολογικό επίπεδο, 

παρουσίαζαν ειδικές δυσκολίες στο λόγο, στην ανάγνωση και στη γραφή. 

Παραποιούσαν λέξεις έκαναν αναστροφές γραµµάτων ή συλλαβών, πρόσθεταν ή 

αφαιρούσαν γράµµατα. Άλλα παιδιά δυσκολεύονταν να θυµηθούν τις λέξεις σαν σύνολο 

ή τη σειρά τους. Τις δυσκολίες αυτές τις απέδωσε σε µια λειτουργική νευρολογική 
                                                 
2 Μαρκοβίτης Μάριος- Τζουριάδου Μαρία, (1991) Μαθησιακές ∆υσκολίες, Θεωρία και Πράξη. 

Θεσσαλονίκη: Προµηθεύς. 
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διαταραχή που την ονόµασε Strephosymbolia.»3 Πίστευε δηλαδή ότι η αντίληψη των 

γραµµάτων και των λέξεων δηµιουργεί µια σειρά προτύπων που εγκαθίστανται στον 

εγκέφαλο. Τα πρότυπα που εγκαθίστανται στο δεξιό ηµισφαίριο είναι κατοπτρικές 

εικόνες των προτύπων του αριστερού ηµισφαιρίου. Έτσι στους αριστερόχειρες ή 

στους αµφιδεξιούς, το αριστερό ηµισφαίριο δεν µπορεί να επικρατήσει, όπως 

συµβαίνει µε τους δεξιόχειρες, για αυτό και τείνουν να χρησιµοποιούν ανεστραµµένα 

τα πρότυπα του δεξιού ηµισφαιρίου ενώ ο λόγος και οι δραστηριότητες που τον 

ακολουθούν ελέγχονται από το αριστερό ηµισφαίριο. Η θεωρία αυτή δεν µπόρεσε να 

επιβεβαιωθεί και να γενικευθεί σαν αίτιο των Μαθησιακών ∆υσκολιών παρόλο που 

εξακολουθεί και διερευνάται.  

Έπειτα ο Alfred Strauss, Γερµανός νευροψυχίατρος, συνέβαλε στη διάγνωση 

και αντιµετώπιση µαθησιακών δυσκολιών σε παιδιά µε φυσιολογική νοηµοσύνη και 

ήπιες εγκεφαλικές βλάβες. Ήταν ιδρυτής της πρώτης Ιατροπαιδαγωγικής Υπηρεσίας 

στη Βαρκελώνη το 1933 και του Cove School στο Wisconsin το 1947. Και ήταν ο 

πρώτος που χρησιµοποίησε το ταυτόσηµο µε τις µαθησιακές δυσκολίες όρο 

«ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία».  

Τέλος η συµβολή του Alexander Luria ήταν αρκετά σηµαντική αφού πίστευε 

και απέδειξε ότι οι ανώτερες φλοιϊκές λειτουργικές προϋποθέτουν την επικεντρωµένη 

και συντονισµένη λειτουργία πολλαπλών περιοχών του εγκεφάλου.  

Στις εργασίες του Luria στηρίχθηκε η ανάπτυξη της Νευροψυχολογικής 

κλίµακας Luria Nebraska.  

 

11..22  ΘΘΕΕΩΩΡΡΗΗΤΤΙΙΚΚΕΕΣΣ  ΠΠΡΡΟΟΣΣΕΕΓΓΓΓΙΙΣΣΕΕΙΙΣΣ  ΜΜΑΑΘΘΗΗΣΣΙΙΑΑΚΚΩΩΝΝ  ∆∆ΥΥΣΣΚΚΟΟΛΛΙΙΩΩΝΝ  

Με την εξέλιξη των επιστηµών οι θεωρίες των εκάστοτε επιστηµόνων 

πληθαίνουν και επηρεάζουν τον τοµέα της αντιµετώπισης των Μαθησιακών 

∆υσκολιών και εφαρµογής διαφόρων µεθόδων.  

Έτσι λοιπόν η µπιχεβιοριστική θεώρηση δίνει έµφαση στο περιβάλλον ως 

καθοριστικό παράγοντα. Το περιβάλλον δηλαδή παρέχει ερεθίσµατα, το παιδί 

αντιδρά και το περιβάλλον επανατροφοδοτεί διαµέσου της µίµησης ή ενίσχυσης. 

Χαρακτηριστικό είναι το πείραµα του Skinner µε το περιστέρι το οποίο ταύτιζε το 

                                                 
3 Μαρκοβίτης Μάριος- Τζουριάδου Μαρία, (1991) Μαθησιακές ∆υσκολίες, Θεωρία και Πράξη. 

Θεσσαλονίκη: Προµηθεύς. 
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κλουβί µε το φαγητό του. Έτσι και τα παιδιά υφίστανται τις δοκιµασίες των 

συµπεριφορικών προκλήσεων που δέχονται από τους γονείς τους. Όταν για 

παράδειγµα αυτά τους δίνουν φαγητό, θαλπωρή, προστασία, τα παιδιά συνδέουν 

αυτές τις καταστάσεις µε συγκεκριµένα πρόσωπα και διαµορφώνουν την 

προσωπικότητα τους ανάλογα. Έτσι λοιπόν σύµφωνα τα συµπεράσµατα του Skinner 

είναι: 

α) «Η επιβράβευση του παιδιού µε εκδηλώσεις αγάπης είναι αποτελεσµατικότερη 

από την επιβράβευση µε πράγµατα. 

β)Η τιµωρία µε τη δήλωση ή την έµπρακτη στάση ότι δεν τα αγαπάµε ή µε την 

απειλή είναι αποτελεσµατικότερη από τη φυσική τιµωρία. 

γ)Η µάθηση στα παιδιά γίνεται αποτελεσµατικότερη όταν χειριζόµαστε την 

τιµωρία, και την επιβράβευση εναλλακτικά. 

δ)Η µάθηση στα παιδιά γίνεται επίσης αποτελεσµατικότερη όταν η συχνότητα των 

επιβραβεύσεων είναι σηµαντικά µεγαλύτερη από τη συχνότητα των τιµωριών. 

ε)Η επιβράβευση ή η τιµωρία είναι σαφώς αποτελεσµατικότερες όταν λαµβάνουν 

χώρα το συντοµότερο χρονικό διάστηµα µετά τη συµπεριφορά του παιδιού την οποία 

επί ή αποδοκιµάζουν».4

Στη συνέχεια η γνωστική – «συνθετική» άποψη βασισµένη στις απόψεις του 

Piaget θεωρεί το λόγο ως όργανο της σκέψης που αναπτύσσεται παράλληλα µε 

αυτήν.  

Στην Πιαζετική θεωρία η εξέλιξη της προσωπικότητας γίνεται αντιληπτή ως µια 

συστηµατική διαδικασία ανάπτυξης ικανότητας για τη σταδιακή προσαρµογή στο 

περιβάλλον. Η ανάπτυξη της νοηµοσύνης και η γνωστική ανάπτυξη παρουσιάζονται 

κάτω από αυτή την οπτική ως µια «κατάσταση ισορροπίας, προς την οποία τείνουν οι 

αφοµοιωτικές και συµµορφωτικές ανταλλαγές ανάµεσα στον οργανισµό και το 

περιβάλλον. Η διαδικασία αυτή εκτυλίσσεται µέσω ποιοτικών 

αλληλοσυµπληρούµενων σταδίων. Τα στάδια αυτά δεν είναι παρά αφοµοιωτικά 

σχήµατα του παιδιού σε µια δεδοµένη φάση της εξέλιξής του. Η µετάβαση από το ένα 

στάδιο στο άλλο προϋποθέτει µια ποιοτική διαφοροποίηση των σχηµάτων που έχουν 

απαιτηθεί καθώς και νέα οργάνωση.  

                                                 
4 Κρασανάκης Γεώργιος, (1983). «Ψυχολογία της νοηµοσύνης». Αθήνα: Graphic arts 
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Τα στάδια ανάπτυξης της νοηµοσύνης είναι στην Πιαζετική θεωρία τέσσερα 

και είναι τα παρακάτω: 

1. «Στάδιο αισθησιοκινητικής νοηµοσύνης (0-2ετών): Κυριαρχείται απόλυτα 

από τις αισθήσεις και τη φυσική επαφή. Το νήπιο ανιχνεύει τον κόσµο γύρω του και 

έχει εµπειρίες µε την αφή ή την ακοή, αλλά µε την αδυναµία της γλωσσικής 

επικοινωνίας δεν µπορεί να σκεφτεί. Μετά τους πρώτους 4 µήνες ανακαλύπτει ότι το 

σώµα του είναι κάτι το διαφορετικό από τον υπόλοιπο περίγυρο. Μέσα στον πρώτο 

χρόνο δηµιουργείται η ικανότητα του παιδιού να συλλάβει τη µονιµότητα της ύπαρξης 

των αντικειµένων στα οποία συµπεριλαµβάνονται και οι άνθρωποι. Η έξοδος ενός 

ατόµου από το δωµάτιο σηµαίνει αρχικά το υπαρξιακό του τέλος. Μετά θα αντιληφθεί 

τη συνέχεια της παρουσίας του, οπότε θα µπορέσει να σχηµατίσει στοιχειωδώς κάποια 

αίσθηση τάξης του κόσµου. Αυτό επαυξάνει και την εκδήλωση εµπιστοσύνης. Παρά τη 

δυνατότητα να µιµηθεί ήχους ή κινήσεις δεν είναι σε θέση να επικοινωνήσει µε 

συµβολικά µέσα.  

2. Στάδιο συµβολικής, προλογικής σκέψης (2-5ετών): σ’ αυτό το στάδιο 

αρχίζει η χρήση της γλώσσας και άλλων συµβόλων, αλλά δεν είναι ακόµη σε θέση να 

αντιµετωπίσει µε κατανόηση πολλές και σύνθετες καταστάσεις. Αυτό συµβαίνει διότι 

αδυνατεί να συλλάβει έννοιες όπως το βάρος, η ποσότητα, η ταχύτητα κλπ. η σκέψη των 

παιδιών χαρακτηρίζεται ως εγωκεντρική. Τα απάντα έχουν αφετηρία τον εαυτό τους. 

Ενδιαφέρουσα είναι και η απόδοση έµψυχης οντότητας στα άψυχα αντικείµενα. Η 

σύγχυση αναφορικά µε την αιτιότητα συνεχίζεται. Αρχίζει να λειτουργεί και η φαντασία.  

3. Περίοδος της συγκεκριµένης σκέψης (7-11 ετών): Το παιδί είναι πλέον σε 

θέση να διαλογίζεται για συγκεκριµένες καταστάσεις. Η αδυναµία του όµως να χειριστεί 

ζητήµατα σε ένα αφαιρετικό επίπεδο σκέψης εξακολουθεί να παραµένει και σ’ αυτή την 

ηλικία. Η πιο κρίσιµη αναπτυξιακή µεταβολή αυτού του σταδίου βρίσκεται στην 

ικανότητα του παιδιού να πάρει το ρόλο του «άλλου» και να συνειδητοποιήσει τη 

διαφορά. Τώρα αρχίζει να σκέπτεται µε λογικές κατηγορίες να αριθµεί. Οι συλλογισµοί 

είναι εµπειρικοί επαγωγικά και δεν αποτελούν οργανικό και ενιαίο σύστηµα αλλά 

παραµένουν αποµονωµένα και ασύνδετα.  

4. Στάδιο της αφαιρετικής σκέψης (12-16 ετών): Στο στάδιο αυτό η νόηση 

στηρίζεται σε προτάσεις που η αλήθεια τους κρίνεται µε βάση όχι πλέον αναγκαστικά το 

συγκεκριµένο εµπειρικό περιεχόµενό τους, αλλά µε βάση την καθαρά λογική τους δοµή. 

Το άτοµο µπορεί να χρησιµοποιεί τον υποθετικό – παραγωγικό συλλογισµό, χωρίς 

αναφορά στις άµεσες εποπτείες. Η αφαιρετική σκέψη εµφανίζεται στα χρόνια της 
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εφηβείας και διαφαίνεται στην έντονη κριτική στάση του εφήβου, στο ενδιαφέρον του 

για τη διατύπωση θεωριών και στην προσήλωση του στο µέλλον».5

Ο Piaget υποστηρίζει ότι ενώ η κλίµακα της νοητικής ανάπτυξης είναι 

διαπολιτισµικά σταθερή, ενδέχεται να διαφοροποιούνται οι ηλικίες σε κάθε 

κουλτούρα. Γιατί βέβαια σε ορισµένες παραδοσιακές κοινωνίες καθυστερεί πολύ η 

µετάβαση στο στάδιο της αφαιρετικής σκέψης.  

Έπειτα η γενετική θεώρηση έχοντας συνδεθεί µε τον γλωσσολόγο Chomskyο 

οποίος αναφέρει ότι ο λόγος είναι µια εγγενής συµπεριφορά, ένας έµφυτος 

µηχανισµός. Το παιδί έρχεται σε επαφή µε το περιβάλλον το οποίο περιέχει 

απαραίτητο υλικό ώστε το παιδί να αναπτύξει τους εγγενείς µετασχηµατιστικούς 

κανόνες. Έτσι θα αναπτυχθεί έχοντας µέσω της αλληλεπίδρασης και επαφής του µε 

αυτό.  

Ενώ τέλος η κοινωνική – επικοινωνιακή υπόθεση έχει ενσωµατώσει ιδέες από 

τις προηγούµενες θεωρίες. Θεωρεί δηλαδή ότι για την απόκτηση λόγου είναι 

αναγκαίες οι κοινωνικές και επικοινωνιακές αλληλεπιδράσεις δίνοντας έµφαση στη 

σχέση του παιδιού µε τη µητέρα το κύριο πρόσωπο της ανατροφής του.  

 

 

 

 

 

 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΥΤΕΡΟ 

ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

2.1 Ο ΟΡΙΣΜΟΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 

Με τον όρο µάθηση αναφερόµαστε στην «διαδικασία κατά την οποία το παιδί 

και ο έφηβος αποκτούν – µε δική τους δραστηριότητα – γνώσεις, δεξιότητες και 

                                                 
5 Κρασανάκης Γεώργιος, (1983). «Ψυχολογία της νοηµοσύνης». Αθήνα: Graphic arts 
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ικανότητες, γενικά εµπειρίες, για να βελτιώσουν τη συµπεριφορά τους, να αναπτύξουν 

την προσωπικότητά τους και να αντιµετωπίσουν µε αυτοτέλεια τις απαιτήσεις του 

περιβάλλοντός τους»6. 

Παρόλο όµως που η µάθηση αποτελεί απαραίτητο µέσο ανάδειξης και 

επιβίωσης σε µια κοινωνία δεν µπορεί να αποκτηθεί εξίσου από όλα τα παιδιά. Στις 

αρχές του 18ου αιώνα άρχισε να συνειδητοποιείται ότι κάποια παιδιά δεν χαίρουν τον 

ίδιο βαθµό µάθησης µε τους συνοµηλίκους τους. Έτσι, άρχισαν να γίνονται κάποιες 

εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις και να µπαίνουν οι πρώτες βάσεις της ειδικής αγωγής. 

Η παροχή της ειδικής αυτής αγωγής επικεντρώθηκε µόνο σε σοβαρές περιπτώσεις 

παιδιών όπως κωφών, τυφλών, παιδιών µε εγκεφαλικές δυσλειτουργίες και νοητική 

καθυστέρηση. ∆εν άργησε όµως να γίνει αντιληπτό ότι υπήρχαν παιδιά τα οποία 

παρουσίαζαν δυσκολίες στον τρόπο µάθησης αλλά δεν ανήκαν σε καµία από τις 

παραπάνω κατηγορίες. 

Έτσι, η κατηγορία παιδιών µε δυσκολίες µάθησης έγινε επίκεντρο πολλών 

κλάδων της επιστήµης, όπως της ιατρικής, της παιδοψυχιατρικής, της νευρολογίας, 

της ψυχολογίας, της παιδαγωγικής κτλ. Επιστήµονες από τους παραπάνω κλάδους 

προσπάθησαν να ορίσουν το θέµα. Είναι όµως δύσκολο να διατυπωθεί ένας ορισµός 

γενικά αποδεκτός σχετικά µε τις µαθησιακές δυσκολίες κι αυτό οφείλεται στο 

γεγονός ότι οι δυσκολίες µάθησης δεν αποτελούν µια ιδιαίτερη παθολογική 

κατάσταση µε συγκεκριµένα χαρακτηριστικά, αλλά σε αυτήν εντάσσονται διάφορες 

ανοµοιογενείς περιπτώσεις µε διαφορετικά αίτια και συµπτώµατα7. ∆υσκολία επίσης 

ορισµού υπάρχει και από το γεγονός ότι µε το πρόβληµα αυτό ασχολήθηκαν 

επιστήµονες από διαφορετικούς κλάδους της επιστήµης, οπότε προσπάθησαν να 

ορίσουν το θέµα ο καθένας από την δική του επιστηµονική σκοπιά. Έτσι, από τη µία 

δηµιουργήθηκαν ιατροκεντρικοί ορισµοί που δίνουν έµφαση στην αιτιολογία και 

παιδαγωγικοκεντρικοί ορισµοί που δίνουν έµφαση στην συµπτωµατολογία και στην 

αντιµετώπιση. 

Οι πιο γνωστοί ιατροκεντρικοί ορισµοί είναι του Bannatyne και του Myklebust. 

Ο πρώτος ορίζει ότι «Ένα παιδί µε δυσκολίες µάθησης έχει επαρκή νοητική ικανότητα, 

συναισθηµατική σταθερότητα και οι αισθητηριακές του λειτουργίες δεν έχουν εµφανείς 

                                                 
6 Πυργιωτάκης Ιωάννης,(1999). Εισαγωγή στην Παιδαγωγική Επιστήµη.Αθήνα, Ελληνικά Γράµµατα. 
7 Ελληνική Εταιρία Ψυχικής Υγιεινής και Νευροψυχιατρικής του Παιδιού,(1991). Μαθησιακές 

∆υσκολίες, Σύγχρονες απόψεις και τάσεις. Αθήνα: ΧΧ 
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βλάβες. Παρουσιάζει όµως ορισµένες ανεπάρκειες στις διαδικασίες αντίληψης, 

ολοκλήρωσης και έκφρασης που παρεµποδίζουν την αποτελεσµατικότητα της µάθησης. 

Η κατηγορία αυτή περιλαµβάνει παιδιά µε κάποια δυσλειτουργία στο κεντρικό νευρικό 

σύστηµα, η οποία παρεµποδίζει τη διαδικασία µάθησης»8. 

Ο Myklebust το 1967 χρησιµοποίησε τον όρο «ψυχονευρολογικές µαθησιακές 

λειτουργίες» και σε αυτήν την κατηγορία εντάσσει παιδιά που έχουν επαρκή κινητική 

ικανότητα, κανονική ή υψηλή νοηµοσύνη, επαρκή ακοή και όραση, φυσιολογική 

συναισθηµατική προσαρµογή, παράλληλα όµως παρουσιάζουν µια ειδική δυσκολία 

στη διαδικασία της µάθησης. Υποστηρίζει επίσης ότι το είδος αυτό ανεπάρκειας δεν 

είναι αµιγές πολλές φορές, αλλά επικαλύπτεται και από άλλες µορφές υστέρησης9. 

Η µεγαλύτερη αδυναµία των ιατροκεντρικών ορισµών των µαθησιακών 

δυσκολιών έγκειται στο ότι δεν προσέφεραν πολλά στη διάγνωση και κατά συνέπεια 

στο σχεδιασµό και την εφαρµογή των κατάλληλων εκπαιδευτικών προγραµµάτων για 

τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες. 

Ο πιο γνωστός παιδαγωγικοκεντρικός ορισµός είναι του Αµερικανού καθηγητή 

Kirk, ο οποίος καθιέρωσε και τον όρο «Μαθησιακές ∆υσκολίες», και τις ορίζει ως 

εξής: «Παιδιά µε δυσκολίες µάθησης παρουσιάζουν κάποια διαταραχή σε µια ή 

περισσότερες από τις βασικές διαδικασίες που αναφέρονται στην κατανόηση και τη 

χρήση του γραπτού και προφορικού λόγου. Η κατηγορία αυτή περιλαµβάνει 

περιπτώσεις όπως η ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία, η δυσλεξία, η δυσγραφία, η 

δυσαριθµησία, η δυσορθογραφία, η δυσφασία κ.ά. Οι καταστάσεις αυτές δεν οφείλονται 

σε εµφανείς αισθητηριακές βλάβες, σε νοητική καθυστέρηση, σε σοβαρές 

συναισθηµατικές διαταραχές ή τέλος σε ανεπαρκείς κοινωνικές συνθήκες»10. Ο Kirk 

καταλήγει ότι τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν µια εξελικτική 

ανοµοιογένεια στις ψυχολογικές τους λειτουργίες, η οποία περιορίζει τη µάθηση σε 

τέτοιο βαθµό, ώστε να χρειάζονται κατάλληλο εκπαιδευτικό πρόγραµµα για να 

καλύψουν τις εκπαιδευτικές και διδακτικές τους ανάγκες. 

                                                 
3Ελληνική Εταιρία Ψυχικής Υγιεινής και Νευροψυχιατρικής του Παιδιού,(1991). Μαθησιακές 

∆υσκολίες, Σύγχρονες απόψεις και τάσεις. Αθήνα: ΧΧ 
9Ελληνική Εταιρία Ψυχικής Υγιεινής και Νευροψυχιατρικής του Παιδιού,(1991). Μαθησιακές 

∆υσκολίες, Σύγχρονες απόψεις και τάσεις. Αθήνα: ΧΧ 
10  Ελληνική Εταιρία Ψυχικής Υγιεινής και Νευροψυχιατρικής του Παιδιού,(1999). Μαθησιακές 

∆υσκολίες, Σύγχρονες απόψεις και τάσεις, Αθήνα:Πανεπιστηµιου 
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Σε όλους αυτούς τους ορισµούς, που έχουν µέχρι σήµερα δοθεί για να 

καθορίσουν το τι είναι οι µαθησιακές δυσκολίες, εντοπίζουµε πέντε κοινούς 

παράγοντες. Οι παράγοντες αυτοί είναι οι ακόλουθοι: 

• Ακαδηµαϊκή Καθυστέρηση. Οι περισσότεροι µαθητές µε µαθησιακές 

δυσκολίες παρουσιάζουν ακαδηµαϊκή καθυστέρηση. Αυτό σηµαίνει ότι ο 

µαθητής δεν αποδίδει σύµφωνα µε τις ικανότητές του, δεν αποδίδει δηλαδή 

στο επίπεδο των διανοητικών του ικανοτήτων. Η πιο γνωστή µέθοδος, η οποία 

χρησιµοποιείται για να προσδιορίσει την ακαδηµαϊκή καθυστέρηση του 

παιδιού είναι η σύγκριση της νοητικής του ηλικίας µε την χρονολογική του 

ηλικία. Πρόκειται όµως για µια µέθοδο, η οποία δεν είναι απολύτως έγκυρη. 

• Ανοµοιόµορφο µοντέλο ανάπτυξης. Τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες 

παρουσιάζουν µια ποικιλία ικανοτήτων αλλά και δυσκολιών. Είναι πιθανόν να 

παρουσιάζουν πολύ χαµηλή επίδοση σε µερικούς τοµείς της ανάπτυξης και 

υψηλή επίδοση σε άλλους. Έτσι, για παράδειγµα, ένα παιδί µπορεί να έχει 

υψηλή επίδοση στην ανάγνωση αλλά να δυσκολεύεται στα µαθηµατικά ή 

στην σωστή έκφραση των ιδεών του. 

• ∆υσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήµατος. Όταν εµφανίστηκαν 

στην αρχή οι µαθησιακές δυσκολίες παρατηρήθηκε ότι τα παιδιά που δεν 

απέδιδαν στην τάξη παρουσίαζαν χαρακτηριστικά συµπεριφοράς, τα οποία 

έµοιαζαν µε εκείνα που παρουσίαζαν τα παιδιά που είχαν εγκεφαλική βλάβη, 

δηλαδή διάσπαση της προσοχής, υπερκινητικότητα, αντιληπτικές δυσκολίες 

και άλλα. Ωστόσο, στις περιπτώσεις των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες η 

νευρολογική ένδειξη για πραγµατική εγκεφαλική βλάβη που µπορούσε να 

ανεβρεθεί ήταν µικρή και τις περισσότερες φορές ανύπαρκτη. Οι σύγχρονες 

θεωρίες αναφέρουν ότι τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες έχουν κάποιο 

είδος εγκεφαλικής δυσλειτουργίας. Αυτό σηµαίνει ότι δεν υπάρχει βλάβη στον 

ιστό του εγκεφάλου αλλά απλά κακή λειτουργία του εγκεφάλου. 

• ∆υσλειτουργία της ψυχολογικής εξέλιξης. Οι περισσότεροι ορισµοί 

αναφέρονται σε διαταραχές της αντιληπτικής λειτουργίας, της προσοχής, της 

µνήµης, της γλώσσας και του συναισθήµατος. Παρόλο που έχει διατεθεί 

πολύς χρόνος στην προσπάθεια να διορθωθούν οι διαταραχές της 

ψυχολογικής εξέλιξης, η οποία θεωρείται προαπαιτούµενη της µάθησης, οι 

προσπάθειες αυτές συνεχώς αποτύγχαναν να βελτιώσουν την επίδοση των 

 16



µαθητών. Σε αυτήν την περίπτωση, όταν µιλάµε για ψυχολογική εξέλιξη 

εννοούµε τις µεταβλητές, οι οποίες ελέγχονται από το εκτελεστικό σύστηµα 

και θεωρούνται σηµαντικοί παράγοντες της µάθησης. Οι µεταβλητές αυτές 

είναι α) η προσοχή και η εγρήγορση, β) η αντίληψη, γ) η µνήµη, δ) η γλώσσα, 

ε) η κοινωνική και συναισθηµατική ανάπτυξη. 

• Απόκλιση από τις άλλες κατηγορίες διαταραχών. Σχεδόν όλοι οι ορισµοί 

συµφωνούν στην απόκλιση των παιδιών µε αισθητηριακές βλάβες όπως είναι 

η κώφωση και η τύφλωση, των παιδιών µε κινητικές διαταραχές, όπως η 

εγκεφαλική παράλυση και των παιδιών µε µέτρια ως σοβαρή διανοητική 

καθυστέρηση. Περιλαµβάνουν όµως παιδιά µε συναισθηµατικές διαταραχές, 

µε ελαφρά νοητική ανεπάρκεια και παιδιά φτωχής πολιτιστικής θέσης. 

Ένας κοινά αποδεκτός ορισµός των µαθησιακών δυσκολιών είναι εκείνος που 

διατυπώθηκε από την National Advisory Committee on Handicapped Children το 

1968 κι εγκρίθηκε από την Οµοσπονδιακή Κυβέρνηση της Αµερικής το 1977. Ο 

ορισµός αυτός υιοθετήθηκε από τα περισσότερα ιδρύµατα και είναι ο εξής: 

«Ειδική µαθησιακή δυσκολία σηµαίνει µια διαταραχή σε µία ή περισσότερες από 

τις βασικές ψυχολογικές διαδικασίες που έχουν να κάνουν µε την κατανόηση ή την 

χρήση του προφορικού και του γραπτού λόγου, η οποία µπορεί να παρουσιάζεται ως 

µια ατελής ικανότητα ακουστικής αντίληψης, σκέψης, οµιλίας, ανάγνωσης, γραφής, 

ορθογραφίας ή και µαθηµατικών υπολογισµών. Ο όρος περικλείει τέτοιες καταστάσεις 

όπως αντιληπτική µειονεξία, εγκεφαλική κάκωση, ελαφρά εγκεφαλική δυσλειτουργία, 

δυσλεξία και αναπτυξιακή αφασία. Ο όρος δεν περιλαµβάνει τα παιδιά που 

αντιµετωπίζουν µαθησιακά προβλήµατα, τα οποία προέρχονται κυρίως από οπτικές, 

ακουστικές, κινητικές αναπηρίες, από διανοητική καθυστέρηση, συγκινησιακές 

διαταραχές ή από µειονεκτικά πολιτιστικά και οικονοµικά περιβάλλοντα»11. 

Ο ορισµός αυτός προκάλεσε βέβαια, µεγάλη αναστάτωση εξαιτίας της έµφασης 

που δίνει στις διαταραχές του λόγου και της ασάφειάς του σε µερικά πράγµατα. Έτσι, 

το 1984 ο Σύλλογος Παιδιών και Ενηλίκων µε µαθησιακές δυσκολίες αναθεώρησε 

τον παραπάνω ορισµό, τον εγκεκριµένο από την Οµοσπονδιακή Κυβέρνηση, επειδή 

θεωρήθηκε πολύ περιοριστικός, συγκεχυµένος και ασαφής και έδωσε έναν καινούριο 

δικό του ορισµό. Ο ορισµός που έδωσε ο Σύλλογος είναι ο εξής: 

                                                 
11 Σεµινάριο Ελληνικής Εταιρίας Ψυχικής Υγιεινής και Νευροψυχιατρικής του παιδιού. (1999), 

«Μαθησιακές ∆υσκολίες», Σύγχρονες απόψεις και τάσεις Αθήνα: Εκδόσεις Πανεπιστηµίου.  
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«Ειδικές µαθησιακές δυσκολίες είναι µια χρόνια κατάσταση δεδοµένης 

νευρολογικής προέλευσης, η οποία επιλεκτικά επεµβαίνει στην ανάπτυξη, ολοκλήρωση 

κι επίδειξη λεκτικών ή µη λεκτικών δεξιοτήτων. 

… Οι ειδικές µαθησιακές δυσκολίες υπάρχουν ως ευδιάκριτη κατάσταση σε 

άτοµα που έχουν µέση ή και ανώτερη ευφυΐα, επαρκή αισθητικά και κινητικά 

συστήµατα και επαρκείς µαθησιακές ευκαιρίες. Η κατάσταση ποικίλει ως προς τις 

εκδηλώσεις και το βαθµό σοβαρότητας. 

… Η κατάσταση αυτή µπορεί να επηρεάσει την αυτοεκτίµηση, την παιδεία, το 

επάγγελµα, την κοινωνικοποίηση και τις καθηµερινές εκδηλώσεις του ατόµου σε όλη 

του την ζωή»12. 

Ο ορισµός αυτός δίνει έµφαση στο γεγονός ότι οι µαθησιακές δυσκολίες είναι 

µια κατάσταση που είχε πολλαπλές εκδηλώσεις, ήταν επίπονη αν και ασταθής ως 

προς την έντασή της, συµπεριλαµβάνει µη λεκτικές και λεκτικές µειονεξίες και 

ενσωµατώνει την επίδραση των µαθησιακών δυσκολιών στην αυτοαντίληψη. Πιο 

συγκεκριµένα, οι µαθησιακές δυσκολίες επηρεάζουν την ικανότητα ενός ατόµου όχι 

µόνο να λειτουργήσει σε ακαδηµαϊκό περιβάλλον αλλά επίσης στις εκδηλώσεις της 

καθηµερινής ζωής. 

Οι σύγχρονοι ορισµοί των µαθησιακών δυσκολιών έχουν σκοπό να δείξουν όχι 

το τι είναι αλλά το τι δεν είναι οι µαθησιακές δυσκολίες. Έτσι,: 

1. Τα παιδιά, οι έφηβοι και οι ενήλικες που αντιµετωπίζουν µαθησιακές 

δυσκολίες δεν είναι διανοητικά καθυστερηµένα άτοµα. Τα άτοµα αυτά έχουν 

µέσο ή πάνω από τον µέσο όρο δείκτη νοηµοσύνης και γι’ αυτό οι δυσκολίες 

τους στην µάθηση δεν οφείλονται σε περιορισµένες διανοητικές ικανότητες. 

2. Τα άτοµα που αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες δεν είναι ψυχικά 

διαταραγµένα άτοµα. Αυτό σηµαίνει πως ο παράγοντας που προκαλεί τα 

µαθησιακά προβλήµατα δεν είναι κάποια συναισθηµατική διαταραχή παρόλο 

που ένα άτοµο µε µαθησιακά προβλήµατα ενδέχεται να εµφανίσει 

συναισθηµατικά προβλήµατα, τα οποία οφείλονται στις µαθησιακές 

δυσκολίες του. 

3. Οι µαθησιακές δυσκολίες δεν προκαλούνται από το προβληµατικό 

περιβάλλον. 

                                                 
12 Κουκουρος Ευθύµιος, Μανιαδάκη Αικατερίνη, (ΧΧ). Ψυχοπαθολογία παιδιών και εφήβων.Αθήνα: 

ΧΧ 
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4. Οι µαθησιακές δυσκολίες δεν είναι απόρροια της διγλωσσίας. 

Στην παρούσα εργασία υιοθετούµε τον τελευταίο ευρέως αποδεκτό ορισµό, ο 

οποίος ορίζει ότι: 

«Οι µαθησιακές δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος που αναφέρεται σε µια 

ανοµοιογενή οµάδα διαταραχών οι οποίες εκδηλώνονται µε σηµαντικές δυσκολίες στην 

πρόσκτηση και χρήση ικανοτήτων ακρόασης, οµιλίας, ανάγνωσης, γραφής, 

συλλογισµού ή µαθηµατικών ικανοτήτων. Οι διαταραχές αυτές είναι εγγενείς στο άτοµο 

και αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού συστήµατος. Μάλιστα είναι δυνατόν να 

υπάρχουν σε όλη τη διάρκεια της ζωής. Με τις µαθησιακές δυσκολίες µπορεί να 

συνυπάρχουν προβλήµατα σε συµπεριφορές αυτοελέγχου, κοινωνικής αντίληψης και 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Αυτά τα προβλήµατα ωστόσο δεν συνιστούν από µόνα 

τους µαθησιακές δυσκολίες. Αν και οι µαθησιακές δυσκολίες µπορεί να εµφανίζονται 

µαζί µε άλλες καταστάσεις µειονεξίας (π.χ. Αισθητηριακή βλάβη, νοητική καθυστέρηση, 

σοβαρή συναισθηµατική διαταραχή) ή να δέχονται την επίδραση εξωτερικών 

παραγόντων, όπως είναι οι πολιτισµικές διαφορές και η ανεπαρκής ή ακατάλληλη 

διδασκαλία, αυτές δεν είναι το άµεσο αποτέλεσµα των παραπάνω καταστάσεων ή 

εξωτερικών επιδράσεων»13. 

Συνοψίζοντας όλα τα παραπάνω θα µπορούσαµε να πούµε ότι οι µαθησιακές 

δυσκολίες είναι εγγενείς δυσκολίες. Τα παιδιά που αντιµετωπίζουν µαθησιακές 

δυσκολίες είναι παιδιά, τα οποία έχουν κανονική σωµατική και διανοητική ανάπτυξη, 

δεν έχουν συναισθηµατικές διαταραχές, φοιτούν κανονικά στο σχολείο αλλά δεν 

µπορούν να επωφεληθούν από τα πολιτιστικά και µορφωτικά αγαθά που τους 

προσφέρει η τάξη. 

Κατά τη διάρκεια της φοίτησης του παιδιού στο δηµοτικό σχολείο οι 

µαθησιακές δυσκολίες του γίνονται πιο έκδηλες και έντονες. Αναπτύσσονται έτσι, 

συγκεκριµένες διαγνώσεις, σωστά διορθωτικά προγράµµατα κι επιπλέον γίνονται 

προσπάθειες να διορθωθούν αυτές οι µαθησιακές δυσκολίες πριν αφήσει το παιδί το 

δηµοτικό σχολείο. 

Για µερικούς µαθητές οι παρεµβάσεις που γίνονται στο δηµοτικό σχολείο 

πετυχαίνουν. Τα παιδιά όµως µε µαθησιακά προβλήµατα, στα οποία δεν δίνεται 

σωστή καθοδήγηση και οι παρεµβάσεις που γίνονται είναι άστοχες και ακατάλληλες, 

                                                 
13 Παντελιάδου Σουζάνα,(2000). «Μαθησιακές δυσκολίες και εκπαιδευτική πράξη».  Αθήνα Ελληνικά 

Γράµµατα 
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θα παραµείνουν αβοήθητα ή δεν θα ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις του µαθήµατος 

και της τάξης και κατά συνέπεια θα παραµένουν σε χαµηλότερο επίπεδο από εκείνο 

των συµµαθητών τους. Οι µαθησιακές δυσκολίες αυτών των παιδιών θα συνεχίσουν 

να υπάρχουν και κατά την διάρκεια της φοίτησής τους στο Γυµνάσιο και θα τα 

ακολουθούν σε όλη την υπόλοιπη ζωή τους. 

 

2.2 ΚΛΙΝΙΚΗ ΕΙΚΟΝΑ ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 

««ΟΟιι  αακκααδδηηµµααϊϊκκέέςς  εεππιιδδόόσσεειιςς  ττωωνν  ππααιιδδιιώώνν  µµεε  µµααθθηησσιιαακκέέςς  δδιιααττααρρααχχέέςς  εείίννααιι  

κκααττώώττεερρεεςς  ααππόό  ττιιςς  ααννααµµεεννόόµµεεννεεςς  σσεε  σσχχέέσσηη  µµεε  ττηη  χχρροοννοολλοογγιικκήή  ττοουυςς  ηηλλιικκίίαα  κκααιι  

εεππηηρρεεάάζζοουυνν  σσηηµµααννττιικκάά  ττηη  σσχχοολλιικκήή  µµάάθθηησσηη  κκααιι  ττηη  κκααθθηηµµεερριιννήή  ττοουυςς  ζζωωήή»»..1144  ΈΈχχεειι  

δδιιααππιισσττωωθθεείί  ωωσσττόόσσοο  ππωωςς  µµεερριικκάά  ππααιιδδιιάά  κκααιι  εεννήήλλιικκεεςς  κκααττααφφέέρρννοουυνν  νναα  ββρροουυνν  

ττρρόόπποουυςς  ώώσσττεε  νναα  ααννττιισσττααθθµµίίζζοουυνν  τταα  µµααθθηησσιιαακκάά  ττοουυςς  ππρροοββλλήήµµαατταα  κκααιι  εεπποοµµέέννωωςς    

νναα  µµηηνν  ααννττιιµµεεττωωππίίζζοουυνν  σσοοββααρρέέςς  µµααθθηησσιιαακκέέςς  δδυυσσκκοολλίίεεςς,,  ππααρράά  ττιιςς  χχααµµηηλλέέςς  

εεππιιδδόόσσεειιςς  πποουυ  µµπποορρεείί  νναα  έέχχοουυνν  σστταα  ττεεσσττ  εεππίίδδοοσσηηςς..  

«Είναι πιθανό τα παιδιά να παρουσιάζουν ταυτόχρονα περισσότερες µορφές 

διαταραχών µάθησης. Είναι αυτονόητο πως η κατανόηση της γλώσσας αποτελεί 

προϋπόθεση για την ανάπτυξη της γλωσσικής έκφρασης και στη συνέχεια αυτές οι 

δεξιότητες αποτελούν τη βάση για να µάθει το παιδί ανάγνωση και γραφή. Οπότε 

κάποια διαταραχή στη λειτουργία του εγκεφάλου είναι πιθανό να επηρεάσει µια σειρά 

από γνωστικές λειτουργίες. Σε ορισµένες περιπτώσεις, µπορεί ακόµη να σχετίζονται µε 

τις διαταραχές επικοινωνίας και µάθησης ορισµένα προβλήµατα στην ανάπτυξη των 

κινητικών δεξιοτήτων (όπως για παράδειγµα, η αναπτυξιακή διαταραχή του 

συντονισµού των κινήσεων)»15  

 

2.3. Η ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 

Στο DSM –IV,  οι µαθησιακές διαταραχές ταξινοµούνται στις εξής κατηγορίες : 

• ∆ιαταραχή της ανάγνωσης 

                                                 
14  Κουκουρος Ευθύµιος, Μανιαδάκη Αικατερίνη, (ΧΧ). «Ψυχοπαθολογία παιδιών και 

εφήβων».Αθήνα:ΧΧ 
15 Κουκουρος Ευθύµιος, Μανιαδάκη Αικατερίνη, (ΧΧ). «Ψυχοπαθολογία παιδιών και εφήβων».Αθήνα: 

ΧΧ.. 
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• ∆ιαταραχή των µαθηµατικών 

• ∆ιαταραχή της γραπτής έκφρασης 

•  Μαθησιακή διαταραχή µη προσδιοριζόµενη αλλιώς 

  Τα διαγνωστικά κριτήρια του DSM-IV για τη διαταραχή της ανάγνωσης, των 

µαθηµατικών, και της γραπτής έκφρασης , είναι τα παρακάτω : 

9 «Η επίδοση στην ανάγνωση / η µαθηµατική ικανότητα / οι δεξιότητες της γραφής , 

µετρούµενες µε ατοµικά χορηγούµενες σταθµισµένες δοκιµασίες είναι σηµαντικά 

κάτω από το αναµενόµενο ,δεδοµένων της χρονολογικής ηλικίας του ατόµου, της 

µετρηθείσας νοηµοσύνης και της εκπαίδευσης που αντιστοιχεί στην ηλικία .  

9 Η διαταραχή στο κριτήριο Α παρεµποδίζει σηµαντικά τη σχολική επίδοση ή 

δραστηριότητες της καθηµερινής ζωής που απαιτούν αναγνωστικές δεξιότητες / 

µαθηµατική ικανότητα / σύνθεση γραπτών κειµένων. 

9 Αν υπάρχει αισθητηριακό έλλειµµα, οι αναγνωστικές δυσκολίες/ οι δυσκολίες στη 

µαθηµατική ικανότητα / οι δυσκολίες στις δεξιότητες της γραφής ,είναι µεγαλύτερες 

από αυτές που συνήθως το συνοδεύουν.»16 

Στο ICD-10, οι µαθησιακές δυσκολίες ταξινοµούνται ως «Ειδικές Αναπτυξιακές 

διαταραχές των σχολικών  ικανοτήτων ». Πρόκειται για διαταραχές στις οποίες οι 

φυσιολογικοί τύποι πρόσκτησης των ικανοτήτων διαταράσσονται στα πρώτα στάδια 

της ανάπτυξης και οφείλονται µάλλον σε ανωµαλίες της γνωστικής διαδικασίας, οι 

οποίες προέρχονται κυρίως από κάποιο είδος οργανικής δυσλειτουργίας. 

Στο ICD-10 , οι ειδικές αναπτυξιακές διαταραχές των σχολικών ικανοτήτων 

ταξινοµούνται στις εξής κατηγορίες: 

• Ειδική διαταραχή της ανάγνωσης 

• Ειδική διαταραχή του συλλαβισµού 

• Ειδική διαταραχή των αριθµητικών ικανοτήτων  

• Μικτή διαταραχή των σχολικών ικανοτήτων 

• Άλλες αναπτυξιακές διαταραχές των σχολικών ικανοτήτων 

• Αναπτυξιακή διαταραχή των σχολικών ικανοτήτων, µη καθοριζόµενη. 

 

1. ∆ΙΑΤΑΡΑΧΗ ΤΗΣ ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ 

                                                 
16 Νίκος Μάνος, (1997). «Βασικά στοιχεία Κλινικής ψυχιατρικής». UNIVERSITY STUDIO PRESS: 

Θεσσαλονίκη. 
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«Η νοητική διαδικασία που απαιτείται για να µάθει ένα παιδί να διαβάζει,  

προϋποθέτει την καλή λειτουργία ενός πολύπλοκου δικτύου εγκεφαλικών κυττάρων 

, τα οποία, συνδέουν τα κέντρα όρασης, γλώσσας και µνήµης. Το παραµικρό 

πρόβληµα σε οποιοδήποτε από αυτές τις περιοχές είναι πιθανό να οδηγήσει σε 

δυσκολίες στην ανάγνωση. Το πιο κοινό χαρακτηριστικό των διαταραχών 

ανάγνωσης αφορά τη δυσκολία του παιδιού να διακρίνει τους φθόγγους στις λέξεις 

που ακούει.»17 Αυτό το έλλειµµα είναι καθοριστικής σηµασίας γιατί οι 

φωνολογικές δεξιότητες αποτελούν βασική προϋπόθεση για την εκµάθηση της 

ανάγνωσης. 

Στον ορισµό και τα διαγνωστικά κριτήρια του DSM-IV διευκρινίζεται πως για 

τη διάγνωση της διαταραχής αυτής η αναγνωστική επίδοση του παιδιού θα πρέπει να 

είναι σηµαντικά κατώτερη από την αναµενόµενη σε σχέση µε τη νοηµοσύνη και τη 

χρονολογική ηλικία του παιδιού, ενώ παράλληλα το αίτιο αυτής της δυσκολίας δεν 

πρέπει να σχετίζεται µε κάποιο αισθητηριακό πρόβληµα.  

Τυπικές δυσκολίες των παιδιών µε διαταραχές ανάγνωσης είναι οι καθρεπτισµοί 

(σ/δ, 3/ε), οι αντιµεταθέσεις (σταυρός/ στραβός, αργός/ Αγρός), οι αναστροφές (µ/η), 

και οι παραλείψεις (σύνεση αντί για σύνθεση , πέρα αντί για πέτρα). Το βασικό 

έλλειµµα το οποίο σχετίζεται µε τις διαταραχές ανάγνωσης αφορά πρωταρχικά τις 

δυσκολίες αποκωδικοποίησης – δηλαδή την αναγνώριση των µεµονωµένων 

γραµµάτων και συλλαβών σε µια λέξη- σε συνδυασµό µε τα προβλήµατα ανάγνωσης 

απλών µικρών λέξεων. Στην περίπτωση οπού το παιδί δεν µπορεί να διακρίνει τη 

φωνολογική δοµή της γλώσσας και να αναγνωρίσει αυτόµατα απλές λέξεις , τότε 

είναι πολύ πιθανό να υπάρξει πρόβληµα στην αναγνωστική του ικανότητα. Η αργή 

και κοπιαστική αποκωδικοποίηση και αναγνώριση απλών λέξεων απαιτεί ουσιαστική 

προσπάθεια και αυτό έχει ως αποτέλεσµα τον περιορισµό της ικανότητας του παιδιού 

να συγκρατήσει το βασικό νόηµα µιας πρότασης ή, ακόµα περισσότερο, µιας 

ολόκληρης παραγράφου. Το παιδί µε διαταραχές ανάγνωσης στερείται των βασικών 

γλωσσικών δεξιοτήτων οι οποίες απαιτούνται για τη στοιχειώδη ανάγνωση, 

ορθογραφία και γραφή. 

 

2. ∆ΙΑΤΑΡΑΧΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

                                                 
17 Κουκουρος Ευθύµιος, Μανιαδάκη Αικατερίνη, (ΧΧ). «Ψυχοπαθολογία παιδιών και εφήβων».Αθήνα: 

ΧΧ. 
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Η διαταραχή των µαθηµατικών έχει µελετηθεί λιγότερο από τις διαταραχές της 

ανάγνωσης. Για το λόγο αυτόν, η γνώση των αιτιών , της αναπτυξιακής πορείας 

καθώς και των παραγόντων οι οποίοι επηρεάζουν την έκβαση της διαταραχής αυτής 

είναι σχετικά περιορισµένη. 

Σύµφωνα µε τα διαγνωστικά κριτήρια του DSM-10 , «για να τεθεί η διάγνωση 

της διαταραχής των µαθηµατικών , θα πρέπει η ικανότητα του παιδιού να εκτελεί 

αριθµητικές πράξεις να είναι κατά πολύ κατώτερη από την αναµενόµενη για την ηλικία 

, το νοητικό επίπεδο και το επίπεδο της τάξης στην οποία φοιτά».18

Επίσης, οι δυσκολίες στην αριθµητική δεν πρέπει να οφείλονται κατά κύριο 

λόγο σε γενικώς ανεπαρκή διδασκαλία  ή σε άµεσες επιδράσεις  ή ελλείµµατα της 

οπτικής, της ακουστικής ή της νευρολογικής λειτουργίας. 

Τα παιδιά µε διαταραχές µαθηµατικών δεν έχουν δυσκολίες στις ακουστικές – 

αντιληπτικές και λεκτικές τους δεξιότητες, όπως τα παιδιά µε διαταραχές ανάγνωσης. 

Αντίθετα,  υπολείπονται σε οπτικοχωρητικές και οπτικό – αντιληπτικές δεξιότητες.  

Οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τα παιδιά στα µαθηµατικά αφορούν συνήθως 

την αδυναµία κατανόησης µαθηµατικών εννοιών στις οποίες βασίζονται 

συγκεκριµένες αριθµητικές πράξεις. Άλλου είδους δυσκολίες είναι η αδυναµία 

κατανόησης µαθηµατικών όρων ή συµβόλων,  η  αδυναµία αναγνώρισης των 

αριθµητικών συµβόλων,  η δυσκολία διεξαγωγής βασικών αριθµητικών υπολογισµών 

, η δυσκολία κατανόησης των αριθµών που σχετίζονται µε συγκεκριµένο πρόβληµα 

αριθµητικής, η δυσκολία ορθής στοίχισης των αριθµών κατά τη διεξαγωγή 

αριθµητικών υπολογισµών και η αδυναµία αποστήθισης των πινάκων του 

πολλαπλασιασµού. 

 

3.∆ΙΑΤΑΡΑΧΗ ΤΗΣ ΓΡΑΠΤΗΣ ΕΚΦΡΑΣΗΣ  

 

Τα παιδιά µε διαταραχές στη γραπτή έκφραση δεν έχουν συνήθως δυσκολίες 

µόνο στη γραφή αλλά ενδέχεται να δυσκολεύονται και σε άλλες δραστηριότητες όπου 

απαιτείται καλός συντονισµός χεριού – µατιού. Οι δάσκαλοι  συχνά αναφέρουν πως 

                                                 
18 Νίκος Μάνος, (1997). «Βασικά στοιχεία Κλινικής ψυχιατρικής». UNIVERSITY STUDIO PRESS: 

Θεσσαλονίκη. 
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τα παιδιά αυτά γράφουν µικρότερα και λιγότερο ενδιαφέροντα κείµενα  και πως η 

οργάνωση του γραπτού τους δεν είναι καλή. 

Σύµφωνα µε τα διαγνωστικά κριτήρια του DSM-10,οι δεξιότητες γραφής του 

παιδιού θα πρέπει να είναι σηµαντικά κατώτερες από τις αναµενόµενες σε σχέση µε 

τη χρονολογική του ηλικία , το νοητικό του επίπεδο και το επίπεδο της τάξης στην 

οποία φοιτά. Επίσης, στην περίπτωση όπου υπάρχει αισθητηριακό πρόβληµα , οι 

δυσκολίες στις δεξιότητες γραφής δεν πρέπει να είναι µεγαλύτερες από αυτές που 

συνήθως  συνοδεύουν  το πρόβληµα αυτό. 

Στο ICD- 10 , η διάγνωση  περιορίζεται στην ειδική διαταραχή του συλλαβισµού 

, κύριο χαρακτηριστικό της οποίας είναι η µία ειδική και σηµαντική µειονεξία στην 

ανάπτυξη των ορθογραφικών δεξιοτήτων, χωρίς όµως να υπάρχει ιστορικό ειδικής 

διαταραχής στην ανάγνωση. 

 

Πιο συνοπτικά: 

 

1. Ειδική διαταραχή της ανάγνωσης  (στην οποία κατατάσσεται η δυσλεξία) .  

«Αφορά τη σοβαρή και επιµένουσα δυσκολία στην ανάγνωση, τη σοβαρή δυσκολία ή 

την ελλιπή ή την πλήρη αδυναµία κατανόησης ενός κειµένου. 

 

Στον γραπτό λόγο εµφανίζονται τυπικά λάθη που είναι: 

 

Στο επίπεδο του γράµµατος : 

-αντικατάσταση παρόµοιων σχηµατικά γραµµάτων (αδεργος αντί αδερφός) 

-σύγχυση στην ακουστική διαφοροποίηση των φθόγγων (µάσεψε αντί µάζεψε) 

 

στο επίπεδο της συλλαβής: 

-αντιστροφή των γραµµάτων (αν αντί να ) 

-παράλειψη γραµµάτων (δίκους αντί δίσκους) 

-αντικατάσταση γραµµάτων (χαρογράφησαν αντί χορογράφησαν) 

-πρόσθεση συλλαβών (µάθηθηµα αντί µάθηµα) 

 

στο επίπεδο της λέξης: 

-αντιστροφή συλλαβών (νάµα αντί µάνα) 

-παραλέιψεις συλλαβών (διάβουµε αντί διαβάζουµε) 
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-σύγχυση χρήσης συµφωνικών συµπλεγµάτων (πάτρι αντί πάρτυ) 

-αντικαταστάεις λέξεων (πρόγραµµα αντί πράγµατα) 

-συντακτικά λάθη  

 

2. Ειδική διαταραχή του συλλαβισµού 

Αφορά τη µειονεξία στην ανάπτυξη των ορθογραφικών δεξιοτήτων 

 

3. Ειδική διαταραχή των αριθµητικών ικανοτήτων 

Αφορά τη δυσκολία ή την αδυναµία εκτέλεσης αριθµητικών πράξεων, καθώς και της 

ανάπτυξης των ικανοτήτων για επίλυση αριθµητικών προβληµάτων µε δεδοµένη τη 

φυσιολογική νοηµοσύνη και την επαρκή εκπαίδευση».19

 

2.4. ΕΠΙ∆ΗΜΙΟΛΟΓΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 

 

Λόγω των δυσκολιών που σχετίζονται τόσο µε τον ορισµό όσο και µε τη 

διάγνωση των µαθησιακών δυσκολιών , η συχνότητα εµφάνισης τους στον παιδικό 

πληθυσµό δεν είναι εύκολο να προσδιοριστεί  µε σαφήνεια. Εκτιµάται όµως πως το 

ποσοστό των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες κυµαίνεται από 2% έως 10% 

ανάλογα µε τα κριτήρια που κάθε φορά χρησιµοποιούνται για τη διάγνωση. 

Πιο αναλυτικά: 

9 «Οι διαταραχές ανάγνωσης , οι οποίες , συχνά επικαλύπτονται από τις διαταραχές 

των µαθηµατικών και της γραπτής έκφρασης , φαίνεται να αφορούν το µεγαλύτερο 

ποσοστό των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες. 

9 Επιδηµιολογικές έρευνες για τη συχνότητα διαταραχής των µαθηµατικών δεν 

υπάρχουν. Έχει όµως διαπιστωθεί ότι, σε κλινικό δείγµα παιδιών µε µαθησιακές 

δυσκολίες, η διαταραχή των µαθηµατικών αφορά το 1/5 περίπου των παιδιών. 

9 Σε ότι αφορά τη διαταραχή της γραπτής έκφρασης, φαίνεται πως αυτή από µόνη της 

εµφανίζεται πολύ σπάνια, αλλά συχνά συνυπάρχει µε άλλες µαθησιακές δυσκολίες. 

Εάν όµως συνεκτιµήσουµε τα υψηλά ποσοστά (8% έως 15%) των παιδιών µε 

διαταραχές στη γλωσσική τους ανάπτυξη, καθώς επίσης και τα σχετικά υψηλά 

ποσοστά των διαταραχών ανάγνωσης τα οποία αναφέρθηκαν πιο πάνω, τότε θα 

                                                 
19 ∆ηµήτριος Αναγνωστόπουλος,(2003). «Μαθησιακές ∆υσκολίες».http://www.childmentalhealth.gr. 
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πρέπει να υπολογίσουµε πως οι διαταραχές της γραπτής έκφρασης αφορούν 

τουλάχιστον το 10% του µαθητικού πληθυσµού».20 

Επιπλέον, έχει βρεθεί πως το 60% έως 80% των παιδιών στα οποία γίνεται 

διάγνωση των µαθησιακών δυσκολιών είναι αγόρια. Επειδή όµως στις περισσότερες 

περιπτώσεις η παραποµπή για τη διάγνωση γίνεται από τους δασκάλους, είναι πιθανό 

για την απόφαση της παραποµπής να συνεκτιµώνται από αυτούς και τα προβλήµατα 

συµπεριφοράς, τα οποία είναι πιο συχνά στα αγόρια. 

 

2.5 ∆ΙΑΓΝΩΣΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 

Η διαγνωστική διαδικασία αποτελεί µια προσπάθεια περιορισµού των 

περιβαλλοντικών και βιωµατικών παραγόντων, είναι αξιόπιστη µετά την έναρξη της 

φοίτησης στο δηµοτικό σχολείο και εφόσον αυτή είναι τακτική και σταθερή. 

«Κατά τη διάγνωση αξιολογούνται δεδοµένα του οικογενειακού καθώς και του 

αναπτυξιακού ιστορικού του παιδιού. 

Ιδιαίτερη σηµασία πρέπει να δίνεται στο χρόνο έναρξης των µαθησιακών 

δυσκολιών και στην πορεία που αυτές ακολουθούν»21. 

Βαθµιαία ή αιφνίδια παρατεινόµενη µείωση της σχολικής απόδοσης είναι ένα 

δεδοµένο που χρήζει ιδιαίτερης προσοχής.  

 

2.6 ΤΑ ΑΙΤΙΑ ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 

Οι µαθησιακές δυσκολίες αποτελούν ένα πολύπλοκο φαινόµενο το οποίο 

πηγάζει από κάποιες αιτίες. Οι αιτίες των µαθησιακών δυσκολιών, όπως και πολλών 

άλλων φαινοµένων, µπορεί να είναι ιατρικές, µε κακή λειτουργία ενός µέρους του 

εγκεφάλου και συγκεκριµένα του κεντρικού νευρικού συστήµατος, ή 

περιβαλλοντικές, να αντλείται δηλαδή η αιτία από τις περιβαλλοντικές συνθήκες 

µέσα στις οποίες ζει και µεγαλώνει το παιδί. Ας δούµε όµως αναλυτικότερα τις δυο 

αυτές κατηγορίες αιτιών των µαθησιακών δυσκολιών. 

                                                 
20 Κουκουρος Ευθύµιος, Μανιαδάκη Αικατερίνη, (ΧΧ). «Ψυχοπαθολογία παιδιών και εφήβων».Αθήνα: 

ΧΧ. 
21 ∆ηµήτριος Αναγνωστόπουλος,(2003). «Μαθησιακές ∆υσκολίες».http://www.childmentalhealth.gr
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Η πρώτη λοιπόν κατηγορία περιλαµβάνει τις αιτίες εκείνες, οι οποίες 

οφείλονται στη µη κανονική λειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήµατος για 

συγκεκριµένες µορφές µάθησης. Το κεντρικό νευρικό σύστηµα περιλαµβάνει την 

σπονδυλική στήλη και τον εγκέφαλο και αποτελείται από νευρικά και µη νευρικά 

κύτταρα. Η σπονδυλική στήλη έχει ίνες που µεταβιβάζουν τις αισθητικές 

πληροφορίες στον εγκέφαλο και αυτόνοµα κινητικά µηνύµατα από τον εγκέφαλο. Η 

σπονδυλική στήλη είναι ένα σηµαντικό κέντρο για την ενοποίηση των κινητικών 

δραστηριοτήτων. 

Όταν µιλάµε για τα προβλήµατα του κεντρικού νευρικού συστήµατος στα 

πλαίσια των µαθησιακών δυσκολιών αναφερόµαστε στις ελαφρές δυσλειτουργίες και 

όχι στην βαριά µορφή εγκεφαλικής κάκωσης ή στις σηµαντικές νευρολογικές 

διαταραχές. Υπάρχουν κάποιοι παράγοντες που µπορούν να προκαλέσουν 

προβλήµατα στο κεντρικό νευρικό σύστηµα και µπορεί να οδηγήσουν σε µαθησιακές 

δυσκολίες. Σε αυτή την περίπτωση τα αίτια που ανάγονται στην µη κανονική 

λειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήµατος µπορούµε να τα ταξινοµήσουµε σε 

τέσσερις κατηγορίες. Έτσι, έχουµε τα εξής: 

1. Γενετικά αίτια. Μερικά γενετικά σύνδροµα παρουσιάζουν µεγάλες 

πιθανότητες να οδηγήσουν σε µαθησιακά προβλήµατα. «Η µεταβίβαση 

παρόµοιων γενετικών ανωµαλιών µπορεί να παραγάγει ανώµαλες εγκεφαλικές 

δοµές, δυσλειτουργικά πρότυπα ωρίµανσης του κεντρικού νευρικού 

συστήµατος, βιοχηµικές ανωµαλίες ή να δηµιουργήσει συνθήκες που υπάρχει 

κίνδυνος να επηρεάσουν αρνητικά τον εγκέφαλο. Είναι δυνατόν να 

ακολουθήσουν µαθησιακά προβλήµατα, όταν κάποιο από τα παραπάνω συµβεί. 

Η σχετική έρευνα, ωστόσο, δεν έχει αποδείξει ότι τα γενετικά ελαττώµατα είναι 

µια αιτία υψηλής συχνότητας για τα ειδικά µαθησιακά προβλήµατα, µολονότι 

τα µαθησιακά προβλήµατα τείνουν να είναι κληρονοµικά».22 

2. Προγενετικά αίτια. Στα προγενετικά αίτια αναφέρονται: 

• «Έκθεση σε ασθένεια όπως είναι η ερυθρά. 

• Ανεπάρκειες στην δίαιτα της µητέρας. 

• Αρρώστιες της µητέρας, όπως διαβήτης, νεφρική ανεπάρκεια, στρες κ.ά. 

• Έκθεση σε ακτινοβολία, όπως τις ακτίνες Χ. 

• Χρήση ορισµένων φαρµακευτικών ουσιών από την µητέρα. 
                                                 
22 Σύλλογος εκπαιδευτικών λειτουργών κολεγίου Αθηνών, 1990 «Οι µαθησιακές 
δυσκολίες».Αθήνα:ΧΧ 
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• Υπερβολική χρήση τσιγάρων και άλλων βλαβερών ουσιών από την µητέρα, 

οι οποίες µπορούν να προκαλέσουν έλλειψη οξυγόνου».23 

Πολλοί από τους παραπάνω παράγοντες µπορούν, επίσης, να προκαλέσουν 

πρόωρο τοκετό. Πρόωρα νεογνά θεωρούνται ως παράγοντες υψηλού κινδύνου για 

πολλές ασθένειες που µπορούν να επιδράσουν στην ανάπτυξη του κεντρικού 

νευρικού συστήµατος. 

3. Περιγενετικά αίτια. ∆ιάφορα γεγονότα που µπορούν να συµβούν κατά την 

ώρα του τοκετού µπορούν να καταλήξουν σε σωµατική βλάβη ή ανεπάρκεια 

οξυγόνου, η οποία µπορεί να επηρεάσει τον ιστό του εγκεφάλου. Τέτοια 

περιγενετικά συµβάντα που µπορούν να δηµιουργήσουν προβλήµατα είναι: 

• «Ενδοκρανιακή αιµορραγία που οφείλεται σε παρατεταµένη δυσκολία 

διόδου από τον γενετικό σωλήνα. 

• Τραυµατισµός από λαβίδες τοκετού. 

• Στέρηση οξυγόνου στις περιπτώσεις που ο οµφάλιος λώρος τυλίγεται γύρω 

από τον λαιµό του νεογνού. 

• ∆ιάφορα αρνητικά αποτελέσµατα από µερικές φαρµακευτικές ουσίες που 

χορηγούνται για να βοηθήσουν κατά την διάρκεια του τοκετού και για να 

ελέγξουν τις αιµορραγίες µετά τον τοκετό»24 

4. Μεταγενετικά αίτια. Στα επόµενα στάδια της ζωής πολλοί παράγοντες 

µπορούν να προκαλέσουν δυσλειτουργίες του κεντρικού νευρικού 

συστήµατος. Υπάρχουν δυο βασικές κατηγορίες γεγονότων ή συνθηκών που 

µπορούν να προκαλέσουν κακή λειτουργία του κεντρικού νευρικού 

συστήµατος µετά την γέννηση: 

• Μπορεί να συµβεί καταστροφή ή βλάβη στους ιστούς του εγκεφάλου. 

• Ορισµένες βιοχηµικές ανωµαλίες µπορεί να έχουν σαν αποτέλεσµα την 

ανάπτυξη ανώµαλων εγκεφαλικών δοµών ή την δυσλειτουργία των 

συνδέσµων µεταξύ των εγκεφαλικών κυττάρων. 

«Τραυµατισµός στο κεφάλι, εγκεφαλικά επεισόδια, όγκοι, χρήση τοξικών 

ουσιών, ελλιπής διατροφή, υπογλυκαιµία, σοβαρό ή χρόνιο συγκινησιακό στρες, 

αδενικές διαταραχές και επιδηµίες ή ασθένειες που προκαλούν παρατεταµένους 
                                                 
23 http: //www. Childevelopment info.com/learning/teacher.shtm/ 
 
24 ∆ηµήτριος Αναγνωστόπουλος, (2000). «Η αιτιοπαθογένεια των Μαθησιακών διαταραχών».Αρχεία 

Ελληνικής Ιατρικής. 
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υψηλούς πυρετούς είναι κάποια από τα µεταγενετικά αίτια που µπορούν να 

προκαλέσουν µαθησιακές διαταραχέ».25

Βλέπουµε λοιπόν, πως οι αιτιολογικές θεωρίες που υπάρχουν υποστηρίζουν 

ότι τα µαθησιακά προβλήµατα προκαλούνται από γενετικές ανωµαλίες ή άµεση 

βλάβη του κεντρικού νευρικού συστήµατος και από βιοχηµικές ανωµαλίες. Αυτές οι 

καταστάσεις προκαλούν µια διαταραχή σε ορισµένους τοµείς της µάθησης, όπως για 

παράδειγµα µια αδυναµία του παιδιού να διακρίνει ορισµένα οπτικά αντιληπτικά 

ερεθίσµατα και µπορούν επίσης να προκαλέσουν ειδικά προβλήµατα επίδοσης, όπως 

αντιστροφές γραµµάτων. 

Οι θεωρίες όµως πάνω στις νευρολογικές αιτίες των µαθησιακών 

προβληµάτων, δεν επικεντρώνονται µόνο στις διαταραχές του κεντρικού νευρικού 

συστήµατος. Σε µερικές περιπτώσεις ο ρυθµός της ωρίµανσης του κεντρικού 

νευρικού συστήµατος µπορεί να καθυστερήσει και αυτό µπορεί να προκαλέσει 

µαθησιακές δυσκολίες. 

«Έτσι, µπορεί να υπάρχουν παιδιά, των οποίων το κεντρικό νευρικό σύστηµα να 

είναι άρτιο, αλλά η νευρολογική τους ανάπτυξη να είναι διαταραγµένη ή συγκριτικά 

βραδεία. Κατά συνέπεια, τα παιδιά αυτά θα µείνουν πίσω σε σχέση µε τους 

συνοµηλίκους τους».26 Σύµφωνα µε αυτήν την άποψη, παιδιά µε νευρολογική 

ανάπτυξη διαφορετική από αυτή των άλλων παιδιών της ηλικίας τους, δεν µπορούν 

να µάθουν τα ίδια πράγµατα µε την πλειοψηφία των συνοµηλίκων τους. Στα 

περισσότερα σχολεία, τα παιδιά που µένουν σηµαντικά πίσω από τα άλλα βρίσκονται 

µέσα σε τάξεις που δεν µπορούν να περιµένουν. Αυτό το γεγονός είναι και η ρίζα από 

την οποία απορρέουν και οι µαθησιακές δυσκολίες. 

Για παράδειγµα το παιδί που πηγαίνει στην Α΄ τάξη του δηµοτικού σχολείου 

και εισάγεται στην ανάγνωση προϋποθέτει ότι όλοι οι µαθητές βρίσκονται σε ένα 

ορισµένο επίπεδο ακουστικής και οπτικής αντιληπτικής ικανότητας. Η ακουστική και 

οπτική αντίληψη διαφέρουν από την οξύτητα της όρασης και της ακοής. Αντίληψη 

είναι η ψυχολογική διαδικασία, µε την οποία ένα άτοµο οργανώνει και ερµηνεύει τα 

αισθητικά ερεθίσµατα που δέχεται. Ένα παιδί µπορεί να έχει πολύ καλή όραση αλλά 

να µην µπορεί να ξεχωρίσει αντιληπτικά διαφορές µεταξύ των γραµµάτων. Το ίδιο 

                                                 
25 http://www.nldline,com/iep2.htpn. 
26 D. Kim Reid and Wayne P. Hresko, (1981). « A cognitive approach to learning disabilities». 
     USA:McGraw- Hill Book Company. 
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συµβαίνει και µε την ακουστική αντίληψη. Αν το παιδί δεν έχει ακόµα αναπτύξει 

τέτοιες ικανότητες στην ακουστική και οπτική αντίληψη θα αντιµετωπίσει µεγάλες 

δυσκολίες στο να µάθει την ανάγνωση και δεν θα είναι ικανό να χειρίζεται το 

προσφερόµενο υλικό στον αναµενόµενο χρόνο. Καθώς προχωρά ο δάσκαλος, το παιδί 

µένει όλο και περισσότερο πίσω. Αργότερα όµως, θα προχωρήσει και θα αναπτυχθεί 

η νευρολογική ανάπτυξη του παιδιού µέχρι το σηµείο εκείνο που θα έχει αποκτήσει 

όλες τις φυσιολογικές ικανότητες. Αυτό θα είναι εις βάρος του παιδιού γιατί ήδη θα 

έχει χάσει τις δεξιότητες µάθησης, πάνω στις οποίες θα στηριχθεί η υπόλοιπη σχολική 

ζωή του. 

«Σε αυτές τις περιπτώσεις, κατά τις οποίες οι δυσλειτουργίες του κεντρικού 

νευρικού συστήµατος παράγουν παροδική διαταραχή στη µάθηση, τα επακόλουθα 

µαθησιακά προβλήµατα δεν οφείλονται στα αρχικά αίτια που σχετίζονται µε το 

κεντρικό νευρικό σύστηµα, αλλά στο γεγονός ότι το άτοµο έχει χάσει ορισµένες 

δεξιότητες, οι οποίες είναι απαραίτητες προϋποθέσεις για την µάθηση που θα 

ακολουθήσει».27

Τα παιδιά, που όταν αρχίζουν το σχολείο δεν είναι νευρολογικά ώριµα για να 

αρχίσουν να γράφουν και να διαβάζουν, διατρέχουν µεγάλο κίνδυνο να αναπτύξουν 

µαθησιακές δυσκολίες. Αυτό συµβαίνει στις περιπτώσεις όπου τα παιδιά αρχίζουν το 

σχολείο µε βάση την χρονολογική τους ηλικία παρά το επίπεδο ωριµότητάς τους. 

Η δεύτερη τώρα κατηγορία περιλαµβάνει τις αιτίες εκείνες, οι οποίες 

επικεντρώνονται στις περιβαλλοντικές συνθήκες. Στις περιβαλλοντικές αυτές 

συνθήκες ανάγονται η έλλειψη ερεθισµάτων και σε ορισµένες περιπτώσεις οι 

ψυχολογικές διαταραχές. 

Αναµφισβήτητα, η έλλειψη ερεθισµάτων µπορεί να οδηγήσει σε ελλείψεις 

λειτουργιών, οι οποίες συνδέονται µε το σχολείο. Όταν ένα παιδί ζει σε ένα 

περιβάλλον πλούσιο σε ερεθίσµατα, µπορεί να βρεθεί σε πλεονεκτική θέση όταν θα 

φοιτήσει στο δηµοτικό σχολείο. «Τα ερεθίσµατα που δίνονται στο παιδί βοηθούν στην 

ανάπτυξη της νευρολογικής του ωριµότητας αλλά και στην ενίσχυση της πνευµατικής 

του ωριµότητας. Τα κατάλληλα ερεθίσµατα βοηθούν στην καλλιέργεια και ανάπτυξη 

των δεξιοτήτων του, αναγνωστικών, ορθογραφικών, κινητικών, πριν το παιδί ξεκινήσει 

                                                 
27 ∆ηµήτριος Αναγνωστόπουλος, (2000). «Η αιτιοπαθογένεια των Μαθησιακών διαταραχών».Αρχεία 

Ελληνικής Ιατρικής. 
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το σχολείο, µε αποτέλεσµα όταν αρχίσει η φοίτησή του να είναι περισσότερο 

προετοιµασµένο και σε ανώτερο επίπεδο από τους συνοµηλίκους του».28

Αντιθέτως, τα παιδιά που ζουν σε ένα φτωχό σε ερεθίσµατα περιβάλλον, 

καλούνται να αναπτύξουν τις δεξιότητές τους µέσα στο σχολείο κι έτσι, αφού δεν 

µεγαλώνουν όλα τα παιδιά στο ίδιο περιβάλλον, τα παιδιά του φτωχού µορφωτικού 

περιβάλλοντος θα βρεθούν σε µειονεκτικότερη θέση από τους συνοµηλίκους τους. 

∆υστυχώς, όπως συνηθίζεται, ο δάσκαλος, προκειµένου να ολοκληρώσει την 

ύλη, κάνει µάθηµα µε τους «καλούς µαθητές» ενώ αφήνει στο περιθώριο τα παιδιά 

που δεν µπορούν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του µαθήµατος και της τάξης. 

Έτσι, τα παιδιά αυτά µένουν πίσω. Είναι λοιπόν αναπόφευκτο ότι θα αντιµετωπίσουν 

µαθησιακές δυσκολίες. Σε αυτές τις περιπτώσεις καθίσταται αναγκαία η παρέµβαση 

του δασκάλου, έτσι ώστε να βοηθήσει τα παιδιά αυτά να ξεπεράσουν τα εµπόδιά 

τους. 

Τέλος, πολλοί πιστεύουν ότι τα ψυχολογικά προβλήµατα και το ψυχολογικό 

στρες του παιδιού επιδρούν κι επηρεάζουν τις µαθησιακές δυσκολίες του. Το άγχος 

για παράδειγµα, µπορεί να προκαλέσει διαταραχές και αλλαγές στην συµπεριφορά 

του παιδιού. Άλλοι πάλι υποστηρίζουν ακριβώς το αντίθετο. Ότι δηλαδή, οι 

µαθησιακές δυσκολίες του παιδιού προκαλούν τα ψυχολογικά προβλήµατα. 

Η πρώτη λοιπόν άποψη υποστηρίζει τις ψυχολογικές διαταραχές του παιδιού 

ως αιτία των µαθησιακών δυσκολιών του. Για παράδειγµα, η ψυχολογία ενός παιδιού 

χωρισµένων γονιών έχει διαταραχθεί κι αυτό επηρεάζει την σχολική του επίδοση. 

Ένα παιδί επίσης, το οποίο κακοποιείται µέσα στην οικογένειά του αντιµετωπίζει 

ψυχολογικά προβλήµατα. Όλα αυτά τα προβλήµατα, και πολλά ακόµη, µπορούν να 

επηρεάσουν την ψυχολογική κατάσταση του παιδιού και κατά συνέπεια την σχολική 

του επίδοση. 

Η δεύτερη άποψη υποστηρίζει τις µαθησιακές δυσκολίες του παιδιού ως αίτια 

των ψυχολογικών προβληµάτων του. Ένα παιδί, το οποίο αντιµετωπίζει µαθησιακές 

δυσκολίες συχνά, αντιµετωπίζει δυσκολίες και στην κοινωνικοποίησή του. Πολλές 

φορές τα παιδιά είναι και οι πιο αυστηροί κριτές. Φοράνε «ταµπέλες» στους 

συµµαθητές τους και τους περιθωριοποιούν. Το παιδί, το οποίο είναι αποκοµµένο και 

αποµονωµένο από τον κοινωνικό αυτό περίγυρο αισθάνεται στιγµατισµένο και 
                                                 
28 http: //www. Childevelopment info.com/learning/teacher.shtm/ 
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θεωρεί πως τα προβλήµατα που αντιµετωπίζει στα µαθήµατα είναι η αιτία που τα 

παιδιά δεν τον θέλουν και δεν τον κάνουν παρέα. Συνεπώς, το παιδί που δεν µπορεί 

να παίξει, να µιλήσει και γενικά, να αλληλεπιδράσει µε τους συνοµηλίκους του µένει 

µόνο και αποµακρυσµένο. 

Στην περίπτωση λοιπόν αυτή, βρισκόµαστε σε δίληµµα. Είναι τα ψυχολογικά 

αίτια του παιδιού αιτία των µαθησιακών δυσκολιών του ή τα µαθησιακά προβλήµατα 

του παιδιού είναι αιτία των ψυχολογικών προβληµάτων του; 

 

2.7 ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΙΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

Οι µαθησιακές δυσκολίες µπορεί να υπάρχουν σε ένα βαθµό στο παιδί 

σίγουρα όµως επηρεάζονται από διάφορους παράγοντες είτε αυτοί είναι κοινωνικοί 

είτε συναισθηµατικοί. Μπορεί να είναι ασαφές για το αν οι µαθησιακές δυσκολίες 

ευθύνονται για τα ψυχολογικά και συναισθηµατικά προβλήµατα του παιδιού ή το 

αντίστροφο, είναι όµως σίγουρο ότι υπάρχει κάποια αλληλεπίδραση µεταξύ τους. 

Τους παράγοντες που επιδρούν θετικά ή αρνητικά στις µαθησιακές δυσκολίες 

ενός παιδιού µπορούµε να τους κατατάξουµε στους εξής: 1.Φτωχό µορφωτικό 

περιβάλλον. 2. Η εικόνα που έχει το παιδί για τον εαυτό του. 3.Στη σχέση του παιδιού 

µε τον δάσκαλό του, 4. Στην σχέση του παιδιού µε τους γονείς του και τέλος, 5. Στους 

γενικότερους συναισθηµατικούς παράγοντες. 

1. Το φτωχό µορφωτικό περιβάλλον. 

Όταν µιλάµε για το µορφωτικό περιβάλλον του παιδιού, εννοούµε το 

οικογενειακό του περιβάλλον, το οποίο µε την δική του µόρφωση επηρεάζει την 

σχολική ζωή του παιδιού. Στο οικογενειακό περιβάλλον καλλιεργείται ο πρώτος 

πυρήνας του προφορικού λόγου και το επίπεδο της απόκτησής του καθορίζει τον 

γραπτό λόγο του παιδιού κατά την περίοδο της φοίτησής του στο δηµοτικό σχολείο. 

Τα ολιγάριθµα, µη ποικίλα και φτωχά νοητικά ερεθίσµατα του περιβάλλοντος του 

παιδιού περιορίζουν τις πιθανότητες επιτυχίας του. Η πληροφόρηση, φτωχή σε 

περιεχόµενο, δεν επαρκεί να καλλιεργήσει το πνεύµα του ώστε να δεχτεί ευκολότερα 

την σχολική µάθηση και να αφοµοιώσει την γνώση που του προσφέρει το σχολείο. 

Πολλοί είναι εκείνοι οι οποίοι έχουν ερευνήσει την επιρροή του µορφωτικού 

περιβάλλοντος του παιδιού στην µάθησή του, το πώς δηλαδή η φτώχεια του 

µορφωτικού περιβάλλοντος του παιδιού γίνεται κατασταλτικός παράγοντας της 

µάθησης. 
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«Ο Simon, σύµφωνα µε τις έρευνές του, υποστηρίζει ότι η επιρροή του 

µορφωτικού περιβάλλοντος του παιδιού είναι πολύµορφη, όπως η σχολική βοήθεια που 

προσφέρουν οι γονείς στα παιδιά, οι πλούσιες και ποικίλες συζητήσεις των οποίων 

επωφελείται το παιδί της πλούσιας σε µόρφωση οικογένειας. Οι συνέπειες µιας 

παρόµοιας επίδρασης φαίνονται στο σχολείο, κυρίως στο παιδί ευνοούµενης 

οικογένειας, όπου το πλούσιο λεξιλόγιο και η δοµή της γλώσσας του βοηθούν στη 

µάθηση. Συνεπώς η πρόοδος του παιδιού στο σχολείο σχετίζεται µε την καταγωγή του 

παιδιού κι εξαρτάται από την καλλιέργεια που πήρε στην οικογένειά του»29. 

«Οι δυο καναδοί ψυχολόγοι Gauthier και Richer, στη Συµβολική 

δραστηριότητα και µάθηση σε ευνοούµενο και δυσµενές περιβάλλον, θέλησαν να 

πραγµατοποιήσουν µια συγκριτική µελέτη στην µάθηση παιδιών που προέρχονται από 

διαφορετικά περιβάλλοντα. Τα αποτελέσµατα της έρευνάς τους έδειξαν ότι η µάθηση 

στην σχολική περίοδο συνδέεται πάρα πολύ µε την κοινωνικοποίηση των ενστίκτων του 

παιδιού, που συνίσταται στην µεταβολή ενστίκτων σε δηµιουργικές πράξεις και ότι αυτή 

η κοινωνικοποίηση ευνοεί τη µάθηση».30 Κριτήριο κοινωνικοποίησης των ενστίκτων 

θεώρησαν το ξεπέρασµα του Οιδιπόδειου Συµπλέγµατος, το οποίο παρατήρησαν 

διαµέσου του συµβολικού παιχνιδιού. 

Έβγαλαν έτσι το πόρισµα πως η κοινωνική καταγωγή καθορίζει κι επιτάσσει 

την µετατροπή των ενστίκτων σε δηµιουργικές πράξεις ευνοώντας την µάθηση, χάρη 

στα πολυάριθµα ερεθίσµατα που δέχεται το παιδί στην οικογένειά του, συνεπώς, το 

παιδί που προέρχεται από ευνοϊκό µορφωτικό περιβάλλον είναι και το κερδισµένο. 

«Οι συγγραφείς Bourdieu και Passeron παρουσιάζουν µια κοινωνική άποψη 

που θα µπορούσε να δώσει µια εξήγηση για το πώς η φτώχεια του µορφωτικού 

περιβάλλοντος είναι κατασταλτικός παράγοντας της µάθησης. Στο βιβλίο τους Οι 

Κληρονόµοι, µας λένε ότι η επήρεια της κοινωνικής καταγωγής φτάνει µέχρι την 

ανώτατη παιδεία. Ο περιορισµός στην απόκτηση της µόρφωσης αρχίζει από το 

νηπιαγωγείο και περιορίζεται όσο κατεβαίνουµε στις µη προνοµιούχες τάξεις. Η 

κοινωνική καταγωγή φαίνεται από τον προφορικό λόγο στο νηπιαγωγείο. Το παιδί της 

πλούσιας σε µόρφωση κοινωνικής τάξης χρησιµοποιεί πλούσιο λεξιλόγιο, γιατί στην 

                                                 
29 ∆έσποινα ∆ήµου,(1982). «Η ∆υσορθογραφία: Οι κοινωνικές και ψυχολογικές της απόψεις». Αθήνα: 

ΧΧ.  
30 ∆έσποινα ∆ήµου,(1982). «Η ∆υσορθογραφία: Οι κοινωνικές και ψυχολογικές της απόψεις».Αθήνα: 
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οικογένειά του έχει πλούσια γλωσσολογικά ερεθίσµατα, των οποίων στερείται το παιδί 

κατώτερης κοινωνικής τάξης».31

Η καλλιέργεια του παιδιού, ορµώµενη από το οικογενειακό του περιβάλλον, 

το βοηθά να συµµετέχει στην τάξη και να εκφράζεται. Η προσαρµογή στο σχολείο 

είναι ακόµα ένα πλεονέκτηµα για την επιτυχία, γιατί βοηθά το παιδί να έχει 

διαφορετικές κοινωνικές επαφές και χειρισµό της γλώσσας, πράγµα από το οποίο 

επίσης επωφελούνται τα παιδιά του πλούσιου σε µόρφωση περιβάλλοντος. 

«Οι Simon, Esperet και Francois περιγράφουν ο καθένας την δική του άποψη 

για την γλωσσολογική διαφορά ανάµεσα στα διαφορετικά µορφωτικά περιβάλλοντα. 

Για τον Simon, η διαφορετική γλωσσολογική απόκτηση των παιδιών που 

ανήκουν σε αντίθετες κοινωνικοοικονοµικές τάξεις δεν οφείλεται στους µηχανισµούς 

µάθησης αλλά στις συνθήκες απόκτησης, χαρακτηριστικές του περιβάλλοντος που 

ανήκουν τα παιδιά. Ο Simon διακρίνει δυο παράγοντες προέλευσης των 

γλωσσολογικών διαφορών των παιδιών αντίθετου περιβάλλοντος»32: 

Α) Ο πρώτος είναι η διαφορά που υπάρχει ανάµεσα στην γλώσσα που µιλά 

µέσα στο σπίτι και στην σχολική γλώσσα. Το παιδί φέρνει στο σχολείο την 

οικογενειακή διάλεκτο και η δυσκολία έγκειται στο ότι πρέπει να περάσει από την 

οικεία γλωσσική διάλεκτο στην διάλεκτο που του προτείνει ή του επιβάλει το 

σχολείο. Πρέπει να επικοινωνήσει µε την διάλεκτο του σχολείου που διαβιβάζει 

διαφορετικές αξίες από την οικογένεια του παιδιού και τις οποίες πρέπει να δεχτεί. 

Όταν η οικεία για το παιδί διάλεκτος απέχει κατά πολύ από την σχολική, η 

επικοινωνία δυσχεραίνεται. Όσο µεγαλύτερη είναι η διαφορά τόσο δυσκολότερη είναι 

και η επικοινωνία. 

Β) Ο δεύτερος παράγοντας αναφέρεται στην χρήση της γλώσσας. Το παιδί 

που προέρχεται από προνοµιούχα οικογένεια επικοινωνεί µε την µητέρα του σε 

συναισθηµατικό και πρακτικό επίπεδο. Η µητέρα αυτή επικοινωνεί σε µια γλώσσα 

πιο επεξηγηµατική και γνωστική. Έτσι, η γλώσσα του παιδιού έχει ήδη καλλιεργηθεί 

σε ένα βαθµό και επωφελείται ευκολότερα από την σχολική µάθηση. Σε αντίθετη 

                                                 
31∆έσποινα ∆ήµου,(1982). «Η ∆υσορθογραφία: Οι κοινωνικές και ψυχολογικές της απόψεις».Αθήνα: 
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περίπτωση, το παιδί θα αντιµετωπίσει δυσκολίες στην αφοµοίωση γνώσεων και αξιών 

του σχολείου γιατί οι σχολικές αξίες θα έρχονται σε αντίθεση µε τις οικείες σε αυτό 

αξίες. 

Συνεπώς, για τον Simon, οι γλωσσολογικές διαφορές στα παιδιά αντίθετων 

κοινωνικών τάξεων οφείλονται στην γλωσσολογική διαφορά του περιβάλλοντός τους 

και της κοινωνικής τους τάξης. 

«Για τον Esperet, η µελέτη της απόκτησης και της χρήσης του γλωσσικού 

ιδιώµατος των παιδιών αντίθετων κοινωνικών στρωµάτων πρέπει να γίνεται διαµέσου 

των πρακτικών προβληµάτων που επιλύουν τα παιδιά. Για τον ίδιο, η οικειοποίηση της 

γλώσσας φαίνεται να καθορίζεται από δυο κατηγορίες παραγόντων: την οικογένεια και 

το σχολείο».33

Στην οικογένεια η καθηµερινή χρήση της γλώσσας συνδέεται µε τις συνθήκες 

ζωής. Οι γλωσσολογικές συνθήκες ερµηνεύονται ανάλογα µε το σύνολο των 

οικογενειακών συνθηκών όπως οι προφορικές συναλλαγές, η συµµετοχή στην 

επικοινωνία, η ποιότητα της συζήτησης, ο τόνος του λόγου, ο συναισθηµατικός 

σύνδεσµος. Το παιδί αργότερα θα µεταφέρει στο σχολείο τις γλωσσολογικές 

παραστάσεις που θα καθορίσουν τις γλωσσολογικές διαφορές των παιδιών 

διαφορετικού περιβάλλοντος. 

Τέλος, για τον Francois, οι γλωσσολογικές διαφορές, µεταξύ των παιδιών 

αντίθετου περιβάλλοντος, δεν γίνονται µε παρόµοιο τρόπο, γιατί παίρνουν σαν βάση 

τις «προαιρετικές» γλωσσολογικές δοµές, όπως είναι το πλούσιο περιεχόµενο και η 

δοµή της γλώσσας που αποκτούνται µε την άσκηση και φαίνεται ότι επωφελούνται τα 

παιδιά, τα οποία προέρχονται από πλούσιο κοινωνικο-µορφωτικό περιβάλλον. 

Η ανισότητα, λοιπόν, των γλωσσολογικών διαφορών στο σχολείο φαίνεται 

από το νηπιαγωγείο, γιατί η γλωσσολογική ανάπτυξη προϋποθέτει την απόκτηση ενός 

λεκτικού κώδικα που δεν είναι σε όλους κοινός. Ένα παιδί, προερχόµενο από φτωχό 

µορφωτικό περιβάλλον, δεν γνωρίζει αυτόν τον λεκτικό κώδικα. Όµως, η κατοχή των 

γλωσσολογικών µέσων δεν είναι για όλους η ίδια κι έτσι, δεν µπορούµε να µιλάµε για 

γλωσσολογικές διαφορές µεταξύ παιδιών διαφορετικού περιβάλλοντος, όταν αυτές οι 

διαφορές υπάρχουν ήδη πριν φοιτήσουν στο δηµοτικό σχολείο. Κι αυτό γιατί τα 
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λεκτικά και νοητικά σύµβολα γίνονται ευκολότερα κατανοητά από παιδιά πλούσιου 

µορφωτικού περιβάλλοντος. 

Το παιδί στο σχολείο είναι υποχρεωµένο να µάθει τους κανονισµούς, τους 

κανόνες, να ακολουθεί πρότυπα που του προτείνει το σχολείο. Η αποδοχή αυτού του 

προτύπου από το παιδί θα εξαρτηθεί από την καλλιέργεια που πήρε από το 

περιβάλλον του. Το παιδί µεταφέρει στο σχολείο τα δικά του µορφωτικά και 

γλωσσολογικά πρότυπα. Όσο µεγαλύτερη είναι η απόσταση ανάµεσα στα πρότυπα 

που του προτείνει το σχολείο και εκείνα που ήδη κατέχει το παιδί τόσο δυσκολότερα 

αφοµοιώνονται τα σχολικά πρότυπα. 

Από όλα λοιπόν τα παραπάνω, διακρίνουµε ότι όποια κι αν είναι η εξήγηση – 

γενετική, ψυχαναλυτική, κοινωνιολογική ή ψυχογλωσσική – η καλλιέργεια που 

δέχεται το παιδί από την οικογένειά του είναι εκείνη, η οποία προδιαγράφει το 

επίπεδο της µάθησης κατά την σχολική περίοδο. 

Για τον Simon είναι οι λεκτικές ασκήσεις, οι φτωχές συζητήσεις του παιδιού 

φτωχού µορφωτικού περιβάλλοντος εκείνες που καθορίζουν τις µαθησιακές 

δυσκολίες. 

«Η ψυχαναλυτική εξήγηση υποστηρίζει ότι τα παιδιά που δεν ξεπέρασαν το 

Οιδιπόδειο σύµπλεγµα αφοµοιώνουν δυσκολότερα την µάθηση διότι σε αυτά τα παιδιά 

λείπουν οι πλούσιες συζητήσεις και συνδέουν το Οιδιπόδειο µπλοκάρισµα µε την 

έλλειψη και την λεκτική φτώχεια. 

Η κοινωνική άποψη σχετίζεται µε την κοινωνική καταγωγή. Οι οικογένειες µε 

φτωχό µορφωτικό επίπεδο δεν προσφέρουν ερεθίσµατα και πολυάριθµα πρότυπα 

µόρφωσης στα παιδιά. 

Οι ψυχογλωσσολόγοι βλέπουν στις γλωσσολογικές διαφορές των παιδιών 

αντίθετης κοινωνικής τάξης τις γλωσσολογικές διαφορές της κοινωνικής τους 

καταγωγής. Το παιδί ενός φτωχού σε µόρφωση περιβάλλοντος αφοµοιώνει πιο δύσκολα 

τις σχολικές γνώσεις γιατί η γλώσσα στο σχολείο είναι πλούσια και διαφορετική από την 

οικεία του».34

Όποια και αν είναι η εξήγηση είναι βέβαιο ότι το φτωχό µορφωτικό 

περιβάλλον γίνεται κατασταλτικός παράγοντας στην µάθηση εξαιτίας των φτωχών 

µορφωτικών ερεθισµάτων. Και καθώς το σχολείο προσφέρει γνώσεις µε βάση τον 

                                                 
34 Τσιάντης, Μανωλόπουλος, (1998). «Σύγχρονα θέµατα παιδοψυχιατρικής» τόµος Β΄. 

Αθήνα:Καστανιώτη. 

 36



προφορικό λόγο, το παιδί ενός φτωχού µορφωτικού περιβάλλοντος θα αντιµετωπίσει 

δυσκολίες στην εύκολη και άνετη αφοµοίωση της γνώσης. Η φτώχεια λοιπόν του 

περιβάλλοντος του παιδιού είναι ένας αρνητικός παράγοντας στην µάθηση κατά την 

σχολική περίοδο. 

2. Η εικόνα που έχει το παιδί για τον εαυτό του. 

Όπως αναφέραµε παραπάνω η φτώχεια του µορφωτικού περιβάλλοντος 

γίνεται αντιληπτή µε την έννοια των νοητικών ερεθισµάτων που δεν αποκλείουν 

συναισθηµατικό δεσµό µε την οικογένεια. Αν η βιολογική ανάπτυξη του παιδιού 

εξαρτάται από την οικογένειά του, η δηµιουργία της προσωπικότητάς του 

πραγµατοποιείται πρώτα στην οικογένειά του, σε µια σχέση µε τους γονείς και τα 

αδέρφια. 

«Η ανάπτυξη της προσωπικότητάς του πραγµατοποιείται φυσιολογικά όταν το 

παιδί µεγαλώνει σε ένα κλίµα εµπιστοσύνης. Το χαρακτηριστικό της παιδικής ηλικίας 

είναι η εσωτερίκευση εικόνων µέσα στην οικογένεια»35. Σε ένα κλίµα εµπιστοσύνης, 

σε µια καλή οικογενειακή σχέση, η εσωτερική εικόνα που προσφέρουν µέσα στην 

οικογένεια οι γονείς, επιτρέπει την ανάπτυξη του παιδιού και την περάτωση της 

προσωπικότητάς του. Κι αυτή η εσωτερικευµένη εικόνα γίνεται στο µέλλον η 

ιδεώδης εικόνα του εαυτού µας. 

Το παιδί για να µεγαλώσει, έχει ανάγκη από αυτή την ιδεώδη εικόνα. Αποκτά 

έτσι, εµπιστοσύνη στον εαυτό του και αυτοεκτίµηση. Το επίπεδο µάθησης εξαρτάται 

από την εκτίµηση και την τρυφερότητα που του προσφέρει το οικογενειακό του 

περιβάλλον. Η εκτίµηση του εαυτού αποκτάται πριν από την διαµόρφωση του 

Υπερεγώ κι εξαρτάται από την εσωτερική επιδοκιµασία του Υπερεγώ. Η 

εσωτερικευµένη αυτή εικόνα είναι ένα υποσυνείδητο πρότυπο προσώπου που 

κατευθύνει εκλεκτικά τον τρόπο µε τον οποίο ο καθένας αντιλαµβάνεται τον άλλο. 

Αποκτάται από τις πρώτες υποκειµενικές σχέσεις, πραγµατικές ή και φανταστικές, µε 

το οικογενειακό περιβάλλον. Χαρακτηρίζεται από τις σχέσεις του παιδιού µε το 

περιβάλλον του, και το οικογενειακό και το κοινωνικό, οι οποίες καθορίζουν 

αργότερα τα αισθήµατα και την συµπεριφορά του παιδιού στην κοινωνία και στο 

σχολείο. 
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«Μέσα στην οικογένεια, οι σχέσεις του παιδιού µε τους γονείς και συγγενείς του 

εγκλείουν µεταξύ άλλων και κάποιες προσδοκίες. Προσδοκά δηλαδή εκτίµηση, 

τρυφερότητα, αναγνώριση της αξίας του από τους γονείς του. Οι προσδοκίες αυτές είναι 

απαραίτητες για την πρόοδό του. Κατά την φοίτησή του στο σχολείο, το παιδί µεταφέρει 

την εσωτερικευµένη αυτή οικογενειακή εικόνα. Η εικόνα που έχει ο µαθητής για τον 

εαυτό του έχει µεγάλη σχέση µε την µάθηση».36 Όπως το παιδί για να αναπτυχθεί και 

να µεγαλώσει έχει ανάγκη από φροντίδες έτσι και για να εξελιχθεί και να αναπτύξει 

την προσωπικότητά του έχει ανάγκη από εκτίµηση, τρυφερότητα κι επιδοκιµασία εκ 

µέρους της οικογένειάς του. Αποκτά κατ’ αυτόν τον τρόπο εµπιστοσύνη στον εαυτό 

του, η οποία είναι απαραίτητη για την διαµόρφωση της συµπεριφοράς του. 

Με την άφιξή του στο σχολείο, η περάτωση της προσωπικότητάς του 

συνεχίζει κι έτσι έχει ακόµα ανάγκη από εκτίµηση, επιδοκιµασία και αναγνώριση της 

αξίας του, αλλά αυτή τη φορά από τον δάσκαλό του. Έχει, λοιπόν, ανάγκη από µια 

δηµιουργική σχέση µε τους γονείς του και τον δάσκαλό του, η οποία αναµφίβολα δρα 

στην µάθηση. Η σχολική επιτυχία εξαρτάται από την σχέση του παιδιού µε τον 

δάσκαλό του και από τις προσδοκίες που έχει ο δεύτερος για το παιδί. Πολλές φορές, 

συµβαίνει η πρώτη γνώµη που σχηµάτισε ο δάσκαλος για τον µαθητή και οι 

εκτιµήσεις που έχει να επηρεάζουν την σχολική επίδοση του παιδιού. Κι αφού η 

µάθηση εξαρτάται από τις προσδοκίες του δασκάλου, ο µαθητής γίνεται αυτό που 

αναµένουν από εκείνον. 

«Στην γενετική και κοινωνική ψυχολογία έγιναν πολλές µελέτες πάνω στην 

θεωρία των προσδοκιών του δασκάλου και την επιρροή του πάνω στην µάθηση. Η 

θεωρία των προσδοκιών έχει στόχο να αποδείξει πως η προκατάληψη του 

εκπαιδευτικού για τις νοητικές ικανότητες του µαθητή του µπορεί να καθορίσει την 

σχολική του επίδοση».37

Η προκατάληψη του δασκάλου απέναντι στον µαθητή µεταδίδεται 

υποσυνείδητα στον δεύτερο. Γίνεται αµφίπλευρη αλλαγή συµπεριφοράς και 

πραγµατοποιείται κατά κάποιο τρόπο η προσδοκία του εκπαιδευτικού. Οι ευνοϊκές 

προκαταλήψεις δεν είναι τίποτε άλλο παρά µια εκτίµηση του εαυτού του παιδιού και 

δηµιουργείται έτσι ένα κλίµα εµπιστοσύνης που ευνοεί τις σχέσεις του παιδιού µε τον 
                                                 
36 Καλατζή Αζίζη Α, (1998). «Θέµατα κλινικής Ψυχολογίας: Εφαρµοσµένη Κλινική Ψυχολογία στο 

χώρο του σχολείου». Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα 
37 Susan A. Vogel, (1992). «Educational alternatives for students with learning disabilities». New 

York: Springer- Verlag. 
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δάσκαλο αλλά και µε τους συµµαθητές του. Το παιδί αισθάνεται αποδεκτό από τον 

δάσκαλο και τους συνοµηλίκους του, αποκτά εµπιστοσύνη στον εαυτό του και 

αυτοεκτίµηση. Η αποδοχή αυτή του µαθητή αποτελεί παράλληλα ένα ερέθισµα που 

τον παρακινεί να πετύχει. Σε διαφορετική περίπτωση το παιδί κλείνεται στον εαυτό 

του και αποµονώνεται. 

Κατανοούµε συνεπώς, πως πρέπει να καλλιεργούµε το συναίσθηµα της 

αυτοπεποίθησης στο παιδί, πρέπει να το εµψυχώνουµε και να το ενθαρρύνουµε να 

µάθει, δείχνοντάς του ότι µπορεί να τα καταφέρει. Πρέπει επίσης, να επιδοκιµάζουµε 

και να δίνουµε έµφαση στις επιτυχίες και όχι στις αποτυχίες του. Με αυτόν τον τρόπο 

αισθάνεται και το παιδί δυνατό και προσπαθεί ακόµα περισσότερο να πετύχει. Το 

παιδί που εκτιµάται από τους οικείους του έχει αυτοπεποίθηση και µπορεί πιο εύκολα 

να προσαρµοστεί στο σχολείο. Σε αυτήν την περίπτωση η αφοµοίωση της γνώσης και 

η µάθηση γίνεται µε πιο εύκολο και όχι µε επίπονο τρόπο από τον µαθητή. 

Σε αντίθετη περίπτωση, η υποτίµηση του µαθητή τον ακινητοποιεί µε 

αποτέλεσµα να αποτυγχάνει. Όταν καλλιεργούµε την ιδέα στον µαθητή πως ό,τι και 

να κάνει θα το κάνει λάθος ή ότι κάθε προσπάθειά του θα καταλήξει σε αποτυχία, 

τότε ο µαθητής αυτόµατα υιοθετεί την ιδέα αυτή, χάνει την εµπιστοσύνη στον εαυτό 

του και σταµατά κάθε προσπάθειά του αφού πιστεύει ήδη πως θα είναι άκαρπη. 

Όµως, ακόµα κι αν το παιδί υποτιµάται από την οικογένειά του, ο δάσκαλος 

πρέπει να το αποδεχτεί µε τις ικανότητες που ήδη έχει και να το ενθαρρύνει. Έτσι, το 

παιδί αποκτά αυτοπεποίθηση και βλέπει ότι µπορεί να πετύχει. 

3. Οι σχέσεις του παιδιού µε τον δάσκαλό του. 

Είδαµε ότι η εικόνα της εκτίµησης του εαυτού συνδέεται µε την σχολική 

επιτυχία και αποτυχία. Το συνεχώς ερεθισµένο παιδί αποκτά αυτοπεποίθηση και 

κάνει προσπάθειες για να πετύχει. Το παιδί έχει ανάγκη από την εκτίµηση του 

δασκάλου. Η εκτίµηση αυτή συνδέεται και µε τις προσδοκίες που έχει ο δάσκαλος για 

τον µαθητή. Ας δούµε όµως αναλυτικότερα την επιρροή των προσδοκιών του 

δασκάλου στην µάθηση και την σχολική επιτυχία του  µαθητή. 

«Ο εκπαιδευτικός σχηµατίζει µια γενική εικόνα για τον κάθε µαθητή του και 

κάνει ορισµένες προβλέψεις σχετικά µε την επίδοση που πρέπει να αναµένει από τον 

καθένα µαθητή. Οι προσδοκίες αυτές καθορίζουν κατ’ επέκταση και την συµπεριφορά 
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του. Η συµπεριφορά αυτή του δασκάλου δηµιουργεί παρόµοια αισθήµατα στον µαθητή, 

ο οποίος αρχίζει µε την σειρά του να συµπεριφέρεται ανάλογα».38

Αν ο δάσκαλος φέρεται φιλικά και µε τρόπο που να δείχνει ότι αναγνωρίζει 

την προσωπικότητα και τις ικανότητες του µαθητή, τότε και ο µαθητής επιδιώκει να 

ανταποκριθεί στις θετικές προσδοκίες του εκπαιδευτικού και καταβάλει µεγάλες 

προσπάθειες. Οι προσπάθειες αυτές επιβεβαιώνουν τις προσδοκίες του δασκάλου, ο 

οποίος τώρα αισθάνεται ικανοποίηση για την σωστή του πρόβλεψη, γεγονός που 

ενισχύει την αρχική του συµπεριφορά. Αυτό µε τη σειρά του ενθαρρύνει τον µαθητή 

που συνεχίζει µε αµείωτο το ενδιαφέρον του. ∆ιαµορφώνεται έτσι µια διαρκής 

αλληλεπίδραση που οδηγεί σε συνεχή βελτίωση του µαθητή. Στην διαδικασία αυτή 

φαίνεται να υπεισέρχεται και το εξής: από το σύνολο των αντιδράσεων του µαθητή ο 

δάσκαλος αντιλαµβάνεται κι εκτιµά µόνο εκείνες που ανταποκρίνονται στις 

προσδοκίες του κι επιβεβαιώνουν τις προβλέψεις του, ενώ αντίθετα οι άλλες φαίνεται 

να καταπιέζονται και να εξαφανίζονται. 

«Στην αντίθετη περίπτωση, κατά την οποία ο δάσκαλος οδηγηµένος από τις 

προβλέψεις του, δείξει στον µαθητή ψυχρότητα ή αποστροφή, αναµένεται ότι ο µαθητής 

θα αντιδράσει µε παρόµοιο τρόπο. Θα δείξει δηλαδή αδιαφορία για συµµετοχή στις 

σχολικές δραστηριότητες».39

Βλέπουµε λοιπόν ότι ο δάσκαλος µε τις προσδοκίες του επιδρά συνεχώς στον 

µαθητή. Αν συνηθίζει να µην διαµορφώνει σταθερές και αµετάβλητες προσδοκίες, 

τότε υπάρχει η πιθανότητα να ανακατασκευάσει τις προβλέψεις του και την 

συµπεριφορά του, οπότε ο µαθητής έχει την ευκαιρία να επανασυνδεθεί µε τις 

καλύτερες σχέσεις. 

Αν οι προσδοκίες του δασκάλου είναι λαθεµένες και ταυτόχρονα υποτιµούν 

τις δυνατότητες του µαθητή, τότε ο εκπαιδευτικός θα επικοινωνεί πολύ σπάνια µαζί 

του και η συµπεριφορά του δεν θα είναι ευνοϊκή. Ανάλογη βέβαια αναµένεται να 

είναι και η συµπεριφορά του µαθητή. Κι εφόσον αυτός ο «φαύλος κύκλος» 

συνεχιστεί ολόκληρο το χρόνο, η αυτοεκτίµηση του µαθητή θα µειωθεί και µαζί του 

θα µετριαστεί η σχολική του επίδοση κι επιτυχία. 

                                                 
38 Πανελλήνιος Επιστηµονικός Σύλλογος Ειδικής Αγωγής, (2003). «Θέµατα Ειδικής Αγωγής». Τεύχος: 

21, Μάιος- Ιούλιος 2003. 
39Πυργιωτάκης Ιωάννης,(1999). «Εισαγωγή στην παιδαγωγική επιστήµη». Αθήνα:Ελληνικά Γράµµατα 
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Στην περίπτωση όµως που οι λαθεµένες προσδοκίες υπερτιµούν την 

πραγµατική εικόνα του µαθητή, ο δεύτερος γίνεται ένα από τα παιδιά που βρίσκονται 

συνεχώς στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος του δασκάλου. Ο δάσκαλος ρωτά συχνά, 

επιδοκιµάζει κι επιβραβεύει τις προσπάθειές τους κι έτσι βρίσκονται σε µια συνεχή 

επικοινωνία και θετική αλληλεπίδραση. Ταυτόχρονα ο µαθητής συναντά δυσκολίες 

και απογοητεύσεις, αφού όσα του ζητούνται υπερβαίνουν τις δυνάµεις του. Το 

αποτέλεσµα που θα προκύψει από την κατάσταση αυτή εξαρτάται από τον βαθµό 

δυσκολίας. Αν ο µαθητής µπορέσει να ξεπεράσει τις δυσκολίες και το άγχος, η 

επίδοση και η αυτοπεποίθησή του θα αυξηθούν θεαµατικά. Αν όµως οι δυσκολίες 

είναι ανυπέρβλητες, η απογοήτευση του µαθητή είναι αναµενόµενη. 

Κατανοούµε συνεπώς, ότι ο εκπαιδευτικός πρέπει να εκτιµά και να 

αναγνωρίζει την πραγµατική αξία του µαθητή και να µην διαµορφώνει προσδοκίες οι 

οποίες ξεπερνούν τις δυνατότητες του µαθητή γιατί κάτι τέτοιο θα κούραζε το παιδί, 

το οποίο θα έβλεπε πως οι προσπάθειές του δεν καρποφορούν και κατά συνέπεια θα 

σταµατούσε να προσπαθεί. 

Το παιδί που εκτιµάται από τον δάσκαλό του και ανταµείβεται από αυτόν 

αποκτά εµπιστοσύνη και δηµιουργείται έτσι ένα κλίµα ανάµεσα στον δάσκαλο και 

τον µαθητή που ευνοεί την συνεργασία. Στην περίπτωση αυτή, το παιδί βρίσκει 

ευχάριστη την εργασία του. ∆ιαφορετικά, όταν δεν υπάρχει εκτίµηση µεταξύ 

δασκάλου και παιδιού δηµιουργείται κλίµα διχόνοιας και δυσπιστίας και το παιδί 

αποθαρρύνεται. Εξάλλου, οι δυσµενείς συνέπειες στην σχολική απόδοση του µαθητή 

οφείλονται στην αρνητική σχέση του µαθητή µε τους άµεσους συνεργάτες του. 

Συνεπώς το παιδί που αντιµετωπίζει αδιαφορία εκ µέρους του δασκάλου δεν 

βρίσκει κίνητρα να εργαστεί. Κι αφού ο δάσκαλος δεν ασχολείται µε το παιδί και µε 

τα προβλήµατα που αντιµετωπίζει στην διαδικασία της µάθησης, το αφήνει αβοήθητο 

µε αποτέλεσµα οι µαθησιακές αυτές δυσκολίες του να συνεχίσουν να υπάρχουν και 

µετά την περίοδο φοίτησής του στο δηµοτικό σχολείο. 

 

4. Η σχέση του παιδιού µε τους γονείς του. 

«Αν η σχέση του παιδιού µε τον δάσκαλο είναι θεµελιώδης για την σχολική του 

επιτυχία και κατά συνέπεια σηµαντική βοήθεια στην αντιµετώπιση των µαθησιακών 

δυσκολιών του, η σχέση του παιδιού µε τους γονείς του είναι ακόµα πιο σπουδαία. Το 

παιδί περνά τον περισσότερο χρόνο του µε την οικογένειά του. Συχνά ετοιµάζει τα 

σχολικά του καθήκοντα µε την βοήθεια των γονιών του. Ένα παιδί που απολαµβάνει 
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την οικογενειακή σιγουριά, που έχει εµπιστοσύνη στο περιβάλλον του, αποκτά και 

εµπιστοσύνη στον εαυτό του. Σε αυτήν την περίπτωση η βοήθεια που προσφέρουν οι 

γονείς στο παιδί δεν αντιµετωπίζεται από τον ίδιο σαν καταπίεση αλλά γίνεται 

ευχάριστα αποδεκτή».40 Έτσι, δηµιουργείται µια αντίστροφη σχέση: το παιδί 

προσπαθεί να ευχαριστήσει τους γονείς του για να ανταµειφθεί και να εκτιµηθεί. 

Στην αντίθετη περίπτωση, όταν το οικογενειακό περιβάλλον του παιδιού 

αδιαφορεί και δεν είναι διατεθειµένο να το βοηθήσει σε τυχόν δυσκολίες στα 

µαθήµατά του ή σε οτιδήποτε το απασχολεί, το παιδί χάνει τα κίνητρά του και 

σταµατά κάθε προσπάθειά του για να επιτύχει. Αισθάνεται ότι δεν θα έχει καµία 

επιβράβευση και αφού οι γονείς του δεν έχουν κανένα ενδιαφέρον για την σχολική 

του επίδοση δεν υπάρχει κανένας λόγος να προσπαθήσει. 

Βλέπουµε, λοιπόν, πως υπάρχει κάποιος συναισθηµατικός, συσχετικός 

παράγοντας. Τα θετικά συναισθήµατα – τρυφερότητα της µητέρας προς το παιδί – 

παίζουν ένα σηµαντικό ρόλο. 

5. Οι συναισθηµατικοί παράγοντες. 

«Ο ρόλος των συναισθηµατικών παραγόντων είναι ένα άλλο σύνθετο ζήτηµα. 

Οπωσδήποτε, συναισθηµατικοί παράγοντες µπορεί να αναστείλουν τη διάθεση και τα 

κίνητρα ενός παιδιού να καταπιάνεται µε σχολική εργασία, αλλά δεν έχει διευκρινιστεί 

σε ποιο βαθµό µπορούν να επηρεάσουν και να εµποδίσουν µονιµότερα την απόκτηση 

τουλάχιστον βασικών µαθησιακών δεξιοτήτων».41

Επειδή συναισθηµατικοί παράγοντες µπορούν µε ποικίλους τρόπους να έχουν 

επιπτώσεις στη µάθηση πρέπει σε κάθε περίπτωση να διερευνά κανείς προσεκτικά 

την κατάσταση στην οικογένεια, τις αντιλήψεις των γονιών για το σχολείο, τις 

προσδοκίες τους για το παιδί, τη σχέση ή την ταύτιση του παιδιού µε το πρότυπο που 

εµπνέει την ακαδηµαϊκή του πορεία. 

Βλέπουµε, λοιπόν, πως υπάρχουν πολλοί παράγοντες που επηρεάζουν τις 

µαθησιακές δυσκολίες ενός παιδιού. Το φτωχό µορφωτικό περιβάλλον, η εικόνα που 

έχει το παιδί για τον εαυτό του, η σχέση του µε τον δάσκαλό του, επιδρούν στην 

σχολική του επίδοση και µπορούν να επιδεινώνουν τις µαθησιακές δυσκολίες που 

                                                 
40 ∆έσποινα ∆ήµου,(1982). «Η ∆υσορθογραφία: Οι κοινωνικές και ψυχολογικές της απόψεις». Αθήνα: 

ΧΧ. 
41 Ελληνική Εταιρία Ψυχικής Υγιεινής και Νευροψυχιατρικής του Παιδιού,(1981). «Μαθησιακές 

∆υσκολίες, Σύγχρονες απόψεις και τάσεις».  Αθήνα: ΧΧ 
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αντιµετωπίζει. Βέβαια, στους παραπάνω παράγοντες δεν πρέπει να παραλείψουµε 

τους συναισθηµατικούς, οι  οποίοι αποτελούν ένα σύνθετο ζήτηµα. 

Αναµφίβολα, οι συναισθηµατικοί παράγοντες µπορούν να αναστείλουν την 

διάθεση και τα κίνητρα του παιδιού. Επειδή οι συναισθηµατικοί παράγοντες µπορούν 

να έχουν µε ποικίλους τρόπους επιπτώσεις πάνω στην µάθηση, πρέπει σε κάθε 

περίπτωση να διερευνά κανείς την κατάσταση που επικρατεί στην οικογένεια, τις 

αντιλήψεις των γονιών για το σχολείο, τις προσδοκίες τους για το παιδί. 

Επειδή οι παράγοντες και ο τρόπος που αλληλεπιδρούν διαφέρουν από παιδί 

σε παιδί, απαιτείται η ατοµική εκτίµηση σε διάφορα επίπεδα, η συνεκτίµηση και η 

συνεργασία στα πλαίσια της οµάδας. Είτε ο µαθητής προέρχεται από φτωχό 

µορφωτικό περιβάλλον, είτε έχει χαµηλή εκτίµηση για τον εαυτό του, εµείς πρέπει να 

του παρέχουµε τα κατάλληλα ερεθίσµατα και κίνητρα για να προχωρήσει. Πρέπει να 

καταλάβουµε τις ιδιαίτερες ανάγκες του µαθητή κι αφού τις κατανοήσουµε, µε την 

ανάπτυξη ενός ατοµικού εκπαιδευτικού προγράµµατος θα το βοηθήσουµε να 

αντιµετωπίσει και να ξεπεράσει τα εµπόδιά του, τις µαθησιακές δυσκολίες του. 

 

2.8 ΤΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 

Μακροχρόνιες έρευνες που διερεύνησαν τις µαθησιακές δυσκολίες από την 

προσχολική ηλικία µέχρι και την εφηβεία διαπίστωσαν ότι τα συµπτώµατά τους 

αρχίζουν να γίνονται εµφανή από τα προσχολικά χρόνια, διαφοροποιούνται στη 

σχολική ηλικία, αλλά δυστυχώς σε πολλές περιπτώσεις εξακολουθούν να υπάρχουν 

σ’ ολόκληρη τη ζωή. 

«Οι Wing και Somel αναφέρουν χαρακτηριστικά ότι οι µαθησιακές δυσκολίες 

εµφανίζονται στην προσχολική ηλικία µε τη µορφή διαταραχών λόγου, διατηρούνται µε 

διάφορες παραλλαγές στα σχολικά χρόνια και ξανα-εµφανίζονται περιοδικά αργότερα 

στη ζωή σε καινούριες καταστάσεις, όπως καινούριες σπουδές, αλλαγή εργασίας και 

γενικά όταν απαιτείται να χρησιµοποιηθούν αναπάντεχα προσαρµοστικά οι διαδικασίες 

του λόγου».42

Οι µαθησιακές δυσκολίες µπορεί να παρουσιαστούν σε όλες τις δεξιότητες 

που απαιτείται να έχει ο µαθητής προκειµένου να καταστήσει µε επιτυχία την γνώση 

                                                 
42 Ελληνική Εταιρία Ψυχικής Υγιεινής και Νευροψυχιατρικής του Παιδιού,(1981). «Μαθησιακές 

∆υσκολίες, Σύγχρονες απόψεις και τάσεις».  Αθήνα: ΧΧ 
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και την µάθηση. Έτσι, οι µαθησιακές δυσκολίες µπορούν να παρουσιαστούν στον 

γραπτό λόγο, στον προφορικό λόγο, στην ανάγνωση στην ορθογραφία, στα 

µαθηµατικά µε διαφορετικές µορφές στον κάθε τοµέα. 

Οι µαθησιακές δυσκολίες παρεµβαίνουν στην ικανότητα του παιδιού να 

δέχεται πληροφορίες, να τις αποθηκεύει, να τις οργανώνει και κατόπιν να τις 

αναπαράγει. Έτσι, υπάρχουν παιδιά, των οποίων η ικανότητα στην ανάγνωση το 

γράψιµο, τα µαθηµατικά ή κάθε συνδυασµό των παραπάνω είναι κάτω από το 

αναµενόµενο επίπεδο, παρόλο που οι ακαδηµαϊκές τους δυνατότητες φαίνονται 

µεγαλύτερες και συχνά, είναι πολύ µεγάλες. 

«Στην προσχολική ηλικία οι µαθησιακές δυσκολίες παίρνουν τη µορφή 

ελαφριάς αργοπορίας στην εξέλιξη του οπτικοκινητικού και ακουστικο-φωνητικού 

λόγου µε αποτέλεσµα να µη µπορούν τα παιδιά να αναπτύξουν τις βασικές δεξιότητες 

σχολικής ετοιµότητας, τις ικανότητες δηλαδή εκείνες που είναι απαραίτητες για τη 

µάθηση».43 Τα προβλήµατα οπτικής αντίληψης σχετίζονται µε το γεγονός ότι τα 

παιδιά δεν έχουν πετύχει τη µονιµότητα του αντικειµένου, οπότε κάθε φορά που 

βλέπουν ένα πράγµα το αντιλαµβάνονται διαφορετικά. ∆εν µπορούν να διακρίνουν 

και να συσχετίσουν σχήµατα και µεγέθη, να διακρίνουν τη µορφή από το πλαίσιο 

κτλ. Αργότερα τα παιδιά αυτά ενδέχεται να παρουσιάσουν δυσκολίες στην πρώτη 

ανάγνωση και γραφή και στην ορθογραφία. 

«Τα προβλήµατα της κινητικής λειτουργίας, που αποτελούν ένδειξη των 

µαθησιακών δυσκολιών, είναι η υπερκινητικότητα, η υποκινητικότητα, η έλλειψη 

συντονισµού και η εµµονή».44 Τόσο η υπερκινητικότητα, που συνδυάζεται και µε 

διάσπαση προσοχής, όσο και η υποκινητικότητα είναι δύσκολο να ελεγχθούν µέσα 

στα πλαίσια της αγωγής και παραµένουν και σε µεγαλύτερες ηλικίες µε αποτέλεσµα 

να δυσχεραίνουν κάθε µορφή µάθησης. Η έλλειψη συντονισµού στην προσχολική 

ηλικία δυσκολεύει τα παιδιά σε δραστηριότητες όπως το τρέξιµο, το σκαρφάλωµα 

κ.ά. Έχουν επίσης δυσκολίες πλευρίωσης, διάκρισης αριστερού – δεξιού, καθώς και 

δυσκολίες στις λεπτές κινήσεις, οπότε δεν τα καταφέρνουν στην ζωγραφική, την 

κατασκευή κ.ά. Στα σχολικά χρόνια οι δυσκολίες αυτές θα πάρουν κάποια µορφή 

διαταραχής στη γραφή. Τέλος, η εµµονή στην προσχολική ηλικία υπεισέρχεται στη 
                                                 
43 Μαρία Τζουριάδου, (1995). «Ο λόγος του παιδιού της προσχολικής ηλικίας». Θεσσαλονίκη: 

Προµηθεύς. 
44 Ελληνική Εταιρία Ψυχικής Υγιεινής και Νευροψυχιατρικής του Παιδιού,(1981). «Μαθησιακές 

∆υσκολίες, Σύγχρονες απόψεις και τάσεις».  Αθήνα: ΧΧ 
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διαδικασία γραφής και ανάγνωσης αρχικά και αργότερα στην οργάνωση του 

προφορικού και γραπτού λόγου. Τα παιδιά δηλαδή στα αρχικά στάδια µπορούν να 

ζωγραφίζουν µια σελίδα µε το ίδιο πράγµα ή να επαναλαµβάνουν στερεοτυπικά την 

ίδια λέξη, στη συνέχεια θα διαβάζουν ή θα γράφουν σωστά ή λάθος µια λέξη ή µια 

πρόταση και θα κάνουν πολλές επαναλήψεις στον προφορικό και γραπτό λόγο. 

«Παιδιά που στην προσχολική ηλικία έχουν δυσκολίες ακουστικής διάκρισης, 

δεν µπορούν δηλαδή να διακρίνουν ορισµένους φθόγγους, ενδέχεται να επεκτείνουν 

αυτή τη δυσκολία στα σχολικά χρόνια, στην ανάγνωση και γραφή. ∆υσκολεύονται 

επίσης να καταλάβουν ή να θυµηθούν αυτά που ακούν σε χρονική ακολουθία ή 

συνέχεια. Έτσι, παρουσιάζουν δυσκολίες στην οργάνωση του προφορικού λόγου στην 

προσχολική ηλικία, τη διατηρούν και στη σχολική µε τη µορφή δυσκολιών κατανόησης 

και οργάνωσης του προφορικού λόγου και αργότερα προς το τέλος του δηµοτικού και 

στο γυµνάσιο την επεκτείνουν στην οργάνωση του γραπτού λόγου, εµφανίζουν δηλαδή 

δυσκολίες στην έκθεση και σε άλλα µαθήµατα που απαιτούν γραπτή οργάνωση».45

Πιο συγκεκριµένα, κατά την προσχολική ηλικία και στις πρώτες τάξεις του 

δηµοτικού οι ενδείξεις για αναγνώριση παιδιών µε πιθανά προβλήµατα στην µάθηση 

είναι οι εξής: 

• ∆εν γνωρίζει την ηλικία του, δεν έχει δηλαδή συνείδηση του εαυτού του ως 

ξεχωριστού ατόµου. 

• Παρουσιάζει αµφιδεξιότητα, χρησιµοποιεί άλλοτε το δεξί και άλλοτε το 

αριστερό χέρι. Τα παιδιά που δεν χρησιµοποιούν σταθερά το ένα από τα δυο 

χέρια εµφανίζουν συνήθως προβλήµατα στις κινητικές ικανότητες και 

γράφουν άσχηµα. Πολύ συχνά υποφέρουν από σύγχυση αριστερού και δεξιού 

και είναι επιρρεπή σε τάσεις αντιστροφής στην ανάγνωση και στη γραφή. Ένα 

ποσοστό µόνο των παιδιών µε προβλήµατα µάθησης δεν αναπτύσσει σταθερή 

δεξιότητα σε ένα από τα δυο χέρια. Πιθανόν παιδιά µε αµφιδεξιότητα να 

έχουν προβλήµατα οµιλίας και γλώσσας. 

• Είναι αργό και αδέξιο όταν προσπαθεί να φορέσει τα παπούτσια του, το παλτό 

του κλπ., δυσκολεύεται να κουµπωθεί, φορά ανάποδα τα παπούτσια του. Το 

πρόβληµα µπορεί να οφείλεται σε ανεπαρκή κινητικό έλεγχο. Υποστηρίζεται 

επίσης ότι οι δυσκολίες αυτές µπορεί να αποτελούν ένδειξη σύγχυσης των 

δραστηριοτήτων του αριστερού και του δεξιού εγκεφαλικού ηµισφαιρίου. 

                                                 
45 File://A:\ ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗ ΑΓΩΓΗ.htm. 
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• Είναι αδέξιο στην κίνησή του, δυσκολεύεται να στηριχθεί εναλλάξ στο κάθε 

πόδι, δεν έχει αίσθηση του ρυθµού, να συγχρονίζεται δηλαδή µε τη µουσική 

όταν τρέχει, χτυπά παλαµάκια κλπ. Ο ρυθµός αποτελεί σηµαντικό συστατικό 

στοιχείο της χωροχρονικής ενοποίησης που απαιτείται στην ανάγνωση και τη 

γραφή. Τα παιδιά που παρουσιάζουν κινητικές διαταραχές µπορεί να 

συναντήσουν δυσκολίες στην εκτίµηση της απόστασης ή του χρόνου, καθώς 

και στην εκτέλεση ασκήσεων που περιέχουν επαναληπτικές κινήσεις. Οι 

ρυθµικές ασκήσεις αποτελούν αναπόσπαστο µέρος των εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων για παιδιά µε προβλήµατα µάθησης. 

• Κρατάει αδέξια το µολύβι, δυσκολεύεται να χειρισθεί το µολύβι, το πιέζει µε 

δύναµη, δεν µπορεί να µείνει στο περίγραµµα όταν χρωµατίζει µια εικόνα, 

δυσκολεύεται όταν χρησιµοποιεί ψαλίδι. Το στοιχείο αυτό αποτελεί συνήθως 

ένδειξη ανεπαρκούς οπτικοκινητικού συντονισµού, όταν δεν παρατηρείται 

ανεπαρκής µυϊκή ανάπτυξη. 

• Αντιστρέφει γράµµατα, σχήµατα ή αριθµούς όταν γράφει ή αντιγράφει. Το 

φαινόµενο της αντιστροφής στη γραφή και στην αντιγραφή θεωρείται µια 

φυσιολογική αναπτυξιακή δυσκολία στην αρχή της µάθησης, αλλά αυτές οι 

αντιστροφές είναι πολύ πιο συχνές σε παιδιά µε προβλήµατα µάθησης. 

• ∆υσκολεύεται να προφέρει όλους τους ήχους, π.χ. λ αντί ρ, ζ αντί δ, θ αντί στ 

κλπ, µιλάει µωρουδιακά, π.χ. εµένα αντί εγώ, δώνω αντί δίνω, αφκίνητο αντί 

αυτοκίνητο και δεν έχει ευχέρεια λόγου, ο λόγος του περιέχει κυρίως λέξεις ή 

απλές προτάσεις. Τα παιδιά µε ιστορικό καθυστέρησης στην οµιλία και στη 

γλωσσική ανάπτυξη συχνά συναντούν αργότερα δυσκολίες στην εκµάθηση 

της ανάγνωσης. Κακή άρθρωση στα πρώτα σχολικά χρόνια παρουσιάζουν 

συνήθως παιδιά µε δυσκολίες στην ακουστική διάκριση, πράγµα που 

επηρεάζει την ικανότητα ηχητικής σύνθεσης και τελικά στην ανάγνωση. Τα 

παιδιά που παρουσιάζουν καθυστέρηση στη γλωσσική ανάπτυξη 

δυσκολεύονται στη γραµµική δοµή της γλώσσας και κατά συνέπεια µπορεί να 

µη έχουν ευχέρεια στο λόγο. 

• Αναµειγνύει τις συλλαβές, µπερδεύει τη σειρά των λέξεων σε µια πρόταση, 

τραυλίζει, δυσκολεύεται να βάλει σε σειρά τις σκέψεις του όταν περιγράφει ή 

συζητάει κάποιο θέµα, χάνει τον ειρµό και αναλώνεται σε άσχετες 

λεπτοµέρειες όταν διηγείται µια ιστορία ή κουβεντιάζει. Οι γλωσσικές 
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διαταραχές σε ορισµένα παιδιά εκδηλώνονται µε δυσκολίες στη διάταξη της 

γλώσσας, έτσι ώστε αναµειγνύουν τη σειρά των συλλαβών σε µια λέξη τη 

διάταξη των σκέψεών τους και τον ειρµό µιας ιστορίας. 

• Ξεχνά µια εντολή ή ένα µήνυµα και αναγκάζεται να ξαναρωτήσει, δεν µπορεί 

να γράψει σωστά το όνοµά του από µνήµης, δυσκολεύεται να θυµηθεί 

πράγµατα, στίχους κλπ, δεν µπορεί να µετρήσει από το 5 ή το 0 – 20. Πολλά 

παιδιά µε προβλήµατα µάθησης παρουσιάζουν ανεπαρκή µνηµονική 

ικανότητα ως προς τη συγκράτηση και ανάκληση υλικού µε διαδοχική 

διάταξη, έτσι ώστε δυσκολεύονται να θυµηθούν ποιήµατα, ξεχνούν οδηγίες, 

δεν µπορούν να µετρήσουν. Η εξάσκηση σε αυτές τις περιπτώσεις πρέπει να 

αποσκοπεί στην αύξηση του εύρους της µνήµης µε την προφορική επανάληψη 

και τη γραπτή αντιγραφή σειρά σχηµάτων, αριθµών, γραµµάτων. 

• Συγχέει τις ονοµασίες των χρωµάτων. Όταν ένα παιδί στο τέλος του 

νηπιαγωγείου εξακολουθεί να συγχέει τις ονοµασίες των χρωµάτων, αυτή η 

ελαφρότερη µορφή γλωσσικής ανικανότητας συνδέεται συνήθως είτε µε 

πιθανή ανεπάρκεια στη λειτουργία της αφαιρετικής σκέψης, είτε µε δυσκολία 

στη συσχέτιση οπτικών και ακουστικών ενδείξεων. 

• Αποφεύγει να µιλήσει µπροστά στους συµµαθητές του, βάζει εύκολα τα 

κλάµατα, µοιάζει δειλό, αφαιρείται και αργεί να εκτελέσει εντολές. Σε παιδιά 

που υστερούν σε γλωσσικές ή οπτικές αντιληπτικές ικανότητες είναι πιθανό 

να δηµιουργηθούν κοινωνικές και συγκινησιακές αναστολές. Τα παιδιά αυτά 

χρειάζονται βοήθεια, κατανόηση και ενθάρρυνση για να ξεπεράσουν τα 

προβλήµατα αυτά. Από την άλλη πλευρά, η εµφάνιση µιας τέτοιας 

συµπεριφοράς µπορεί να υποδηλώνει συγκινησιακές διαταραχές που είναι η 

βασική αιτία των προβληµάτων µάθησης και να είναι αναγκαία η προσφυγή 

σε κάποιο παιδοψυχολόγο. 

• Είναι υπερδραστήριο και κινείται συνεχώς, δυσκολεύεται να καθίσει ήσυχο 

για πολλή ώρα και παίζει νευρικά µε διάφορα αντικείµενα. Ορισµένα παιδιά 

όπως ακριβώς δυσκολεύονται να ενοποιήσουν ακουστικά και οπτικά 

ερεθίσµατα, έτσι δυσκολεύονται να ενοποιήσουν τις παρορµήσεις 

συµπεριφοράς και της διοχέτευσης. Έτσι, µπορεί να παρουσιάζουν τάσεις 

υπερδραστηριότητας. 
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• ∆εν συγκεντρώνεται και δεν προσέχει, χάνει γρήγορα το ενδιαφέρον του, 

µεταπηδά από τη µια δραστηριότητα στην άλλη και χάνει συχνά τα πράγµατά 

του. Πολλά παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες δυσκολεύονται να προσέξουν 

και να συγκεντρωθούν. Έχουν πρόβληµα στο να αποµονώσουν ορισµένα 

ερεθίσµατα και να εστιάσουν την προσοχή τους σε ένα συγκεκριµένο έργο. 

Έτσι, µεταπηδούν από την µια δραστηριότητα στην άλλη. 

Τα χαρακτηριστικά των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες δεν σταµατούν 

εδώ. Ένα παιδί που αντιµετωπίζει µαθησιακές δυσκολίες δεν µπορεί να µάθει αυτά 

που µαθαίνουν τα άλλα παιδιά της ηλικίας του. Πηδάει, παραλείπει ή προσθέτει 

λέξεις όταν διαβάζει δυνατά. ∆ιαβάζει σωστά µια λέξη αλλά δυσκολεύεται πολύ στην 

ορθογραφία της, γράφει 14 αντί 41, µπορεί να λύνει προβλήµατα αριθµητικής µε το 

µυαλό του αλλά δεν µπορεί να τα γράψει κι αν τα γράψει τα γράφει λάθος. ∆εν ξέρει 

σήµερα τον πίνακα του πολλαπλασιασµού που ήξερε χθες, µπορεί να µιλάει για 

εξειδικευµένα πράγµατα αλλά δεν είναι σίγουρο ότι 2 + 2 = 4, δεν ξέρει ακόµα, αν το 

4 είναι µεγαλύτερο ή µικρότερο από το 2. 

∆ίνει την ίδια απάντηση σε τέσσερα διαφορετικά προβλήµατα µαθηµατικών. 

Κάνει ατέλειωτες ερωτήσεις αλλά δεν προσέχει στις απαντήσεις. Έχει φτωχό 

λεξιλόγιο, αρχίζει να µιλά από την µέση µιας σκέψης και µένει πολύ σε ασήµαντες 

λεπτοµέρειες, τις οποίες κανείς άλλος δεν προσέχει. Συγχέει το χθες και το σήµερα, 

δεν µπορεί να βάλει τους µήνες ή τις µέρες της εβδοµάδας στην σωστή σειρά, 

αντιµετωπίζει πρόβληµα στην οργάνωση του χώρου του. 

Μπορεί να φτιάξει ένα παζλ µε χίλια κοµµάτια µε µεγάλη ευκολία αλλά δεν 

µπορεί να θυµηθεί τον τίτλο ενός βιβλίου. Μπορεί να θυµάται τις διαφηµίσεις της 

τηλεόρασης αλλά όχι τον αριθµό του τηλεφώνου του. Θυµάται αυτό που βλέπει αλλά 

όχι αυτό που του λες και το αντίστροφο, θυµάται αυτό που λες αλλά όχι αυτό που 

βλέπει. Μπορεί να αντιγράψει ένα γράµµα της αλφαβήτου αλλά δεν µπορεί να 

συλλάβει το σχήµα του µέσα στο µυαλό του. ∆εν µπορεί να βρει, επίσης, την Νότια 

Αµερική στον χάρτη. 

«Είναι καλό παιδί, ευγενικό, αλλά δεν µπορεί να µαθαίνει στον χώρο του 

σχολείου. Λέει ό,τι του έρχεται στο µυαλό, τελειώνει πάντα πρώτος τις ασκήσεις του και 

τις έχει κάνει λάθος. ∆υσκολεύεται να σταθεί στην ουρά, δεν µπορεί να καθίσει φρόνιµα 

µέσα στην τάξη. ∆εν σταµατάει να µιλά και να πειράζει τους διπλανούς του. ∆εν βάζει 

ποτέ τόνους όταν γράφει και γενικά, δεν χρησιµοποιεί σηµεία στίξης και τα γράµµατά 

του είναι δυσανάγνωστα και ακανόνιστα. Συχνά, δεν βγάζεις νόηµα από τα γραπτά του. 
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Απαντά στην τύχη στα µαθηµατικά προβλήµατα, δεν αφήνει διαστήµατα ανάµεσα στις 

λέξεις όταν γράφει και όταν αφήνει είναι ακανόνιστα ή χωρίζει την λέξη»46. 

«Επίσης, τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες δυσκολεύονται στο ξεδιάλεγµα, 

στην ταξινόµηση, στην αποθήκευση και γενικά στην οργάνωση των πληροφοριών που 

δέχονται στο αρχείο του µυαλού τους. Εµφανίζουν «ανώριµη και ανοργάνωτη 

συµπεριφορά» σε βαθµό, συχνότητα και διάρκεια που ξεχωρίζουν από τους συµµαθητές 

τους. Η έλλειψη οργάνωσης είναι εµφανής ακόµα και στη σχολική τσάντα, στο δωµάτιό 

τους, στα συρτάρια τους, στα παιχνίδια τους, στον τρόπο που µελετάνε τα µαθήµατά 

τους. ∆υσκολεύονται να πάρουν µήνυµα από το τηλέφωνο γιατί πρέπει να ακούν και να 

γράφουν σε γρήγορο ρυθµό. Αποδιοργανώνονται σε ατµόσφαιρα άγχους και έντασης. 

∆είχνουν απογοητευµένα, απρόθυµα για σχολική εργασία γι’ αυτό και η εικόνα που 

έχουν για τον εαυτό τους είναι πολύ κακή».47

Τα παραπάνω χαρακτηριστικά µπορούµε να τα κατατάξουµε σε τρεις 

κατηγορίες: α) τα γνωστικά χαρακτηριστικά, β) τα κοινωνικά χαρακτηριστικά και γ) 

τα νευροψυχολογικά χαρακτηριστικά. 

Α) Τα γνωστικά χαρακτηριστικά. 

«Στα γνωστικά χαρακτηριστικά περιλαµβάνονται: 

1. Παρορµητικά γνωστικός ρυθµός (έλλειψη στοχαστικότητας). 

2. Προβλήµατα στην διατήρηση της προσοχής. 

3. Έλλειψη χρήσης στρατηγικών µνήµης και µάθησης. 

4. Έλλειψη µεταγνωστικής συνείδησης. 

Παρορµητικός γνωστικός ρυθµός είναι ο όρος που περιγράφει το παιδί, το 

οποίο σχεδόν αυτόµατα απαντά σε ερωτήσεις και προβλήµατα και, κατά κανόνα, δίνει 

λανθασµένες απαντήσεις αφού δεν έχει καθόλου σκεφτεί πριν απαντήσει. Για µερικούς 

η παρορµητικότητα αυτή έχει σχέση µε τα σοβαρά προβλήµατα στη διατήρηση της 

προσοχής που παρουσιάζει το παιδί µε τις µαθησιακές δυσκολίες».48 Επίσης, είναι 

αναµενόµενο ένα παρορµητικό παιδί που δεν διατηρεί την προσοχή του σε τίποτα για 

πολλή ώρα να µην έχει αναπτύξει τις κατάλληλες γνωστικές διαδικασίες που θα του 

επιτρέψουν να αξιολογεί τις εισερχόµενες πληροφορίες, να τις οργανώνει και να τις 
                                                 
46 Susan A. Vogel, (1992). «Educational Alternatives for Students with Learning Disabilities». New 

York:Verlag. 
47 Μάρθα – Μαρία Φλωράτου,(1992). «Μαθησιακές δυσκολίες και όχι τεµπελιά»Αθήνα: Οδυσσέας. 
48 Ελληνική Εταιρία Ψυχικής Υγιεινής και Νευροψυχιατρικής του Παιδιού,(1981). «Μαθησιακές 

∆υσκολίες, Σύγχρονες απόψεις και τάσεις».  Αθήνα: ΧΧ 
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ανακαλεί όταν χρειάζεται. Έτσι, έχουµε να κάνουµε µε την ελλιπή χρήση 

στρατηγικών µνήµης και µάθησης που συνεπάγονται την έλλειψη της συνειδητής 

χρήσης τους και κατά συνέπεια µειωµένη µεταγνωτική συνείδηση. 

«Ένα άλλο χαρακτηριστικό είναι η γνωστική υπό- κινητικότητα ή νωθρότητα 

που παρατηρείται στα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες. Είναι το χαρακτηριστικό εκείνο 

που κάνει τους δασκάλους να βλέπουν τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες σαν να 

«βαριούνται» ή σαν να µην θέλουν να σκεφτούν».49 Τα γνωστικά χαρακτηριστικά 

παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες µπορούν να συνοψιστούν στα εξής: 

• Προβλήµατα µακροπρόθεσµης µνήµης. Έχει παρατηρηθεί πως παιδιά µε 

ειδικές µαθησιακές δυσκολίες αποδίδουν πολύ λιγότερο από τα άλλα παιδιά 

σε ελεύθερη ανάκληση για λίστες λέξεων που ανήκουν στην ίδια κατηγορία 

αλλά και για λίστες µε άσχετες µεταξύ τους λέξεις. Επίσης αποδίδουν 

λιγότερο και σε δοκιµασίες για µη λεκτική µνήµη. 

• Προβλήµατα στην εξεύρεση της κατάλληλης λέξης. 

• Κατανόηση και µνήµη κειµένων. Τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες 

µειονεκτούν στη χρήση στρατηγικών που θα τους επιτρέψουν να 

αποµνηµονεύσουν σωστά κάποια κείµενα. 

• Λεκτικά και επικοινωνιακά προβλήµατα. Η κατανόηση λεξιλογίου 

παρουσιάζει µικρό αλλά σηµαντικό έλλειµµα σε παιδιά µε µαθησιακές 

δυσκολίες. Τα παιδιά αυτά συναντούν ιδιαίτερο πρόβληµα στη 

χρησιµοποίηση του νοήµατος από πληροφορίες που τους δίνονται για τη 

δηµιουργία αφηρηµένων λεκτικών εννοιών καθώς επίσης και ελαττωµένη 

ικανότητα για ορισµούς ακόµη και σε πολύ κοινές, καθηµερινές λέξεις, 

ιδιαίτερα όταν είναι αφηρηµένες. 

Β) Τα κοινωνικά χαρακτηριστικά. 

Έρευνες έχουν δείξει πως τα παιδιά που αντιµετωπίζουν µαθησιακές 

δυσκολίες δεν χαίρουν συµπάθειας από συµµαθητές ή δασκάλους. Πιο συγκεκριµένα, 

αντιµετωπίζουν προβλήµατα προσωπικότητας και σχέσεων µε τους συνοµηλίκους 

τους. 

Τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες δέχονται απόρριψη πολύ περισσότερο 

από τα άλλα παιδιά κι επιλέγονται λιγότερο σαν φίλοι ή σύντροφοι για διάφορα 

πράγµατα. Τα παιδιά αυτά παρουσιάζουν, επίσης, σε µεγαλύτερο βαθµό από ότι τα 

                                                 
49 Αναγνωστόπουλος ∆, (2001). «Εισαγωγή στην παιδοψυχιατρική». Αθήνα: Καστανιώτη. 
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άλλα παιδιά άγχος, κατάθλιψη, απόσυρση και κακή εικόνα του εαυτού. Οι δάσκαλοι 

και οι συµµαθητές θεωρούν τα παιδιά αυτά λιγότερο συµπαθητικά, αποδεκτά και 

περισσότερο επιθετικά από άλλα παιδιά της ηλικίας τους. 

Πολλοί ερευνητές υποθέτουν πως τα γνωστικά – νοητικά ελλείµµατα των 

παιδιών αυτών παρεµβαίνουν και στην ικανότητά τους να αποκτούν προοπτική και 

γενικά να µπαίνουν στην θέση του άλλου. Αυτή ακριβώς η δυσκολία τους, οδηγεί σε 

επικοινωνιακές ελλείψεις που οδηγούν τελικά σε ελλιπή κοινωνική ικανότητα και 

προσαρµογή. 

Γ) Τα νευροψυχολογικά χαρακτηριστικά. 

Οι περισσότερες υποθέσεις για τις νευροψυχολογικές αιτίες των µαθησιακών 

δυσκολιών προβάλλουν ανωµαλίες στην εγκεφαλική πλευρίωση. Υπάρχουν πολλοί 

τρόποι µε τους οποίους µπορεί να συµβαίνει κάτι τέτοιο. Έτσι έχει διαπιστωθεί: 

1. «Αποτυχία στην πλευρίωση της γλωσσικής λειτουργίας στον επικρατούντα 

εγκεφαλικό λοβό, η αντιστροφή της συνήθους εγκεφαλικής ασυµµετρίας. 

2. Αµφίπλευρη αντιπροσώπευση της ικανότητας για την αντίληψη του χώρου ή της 

ικανότητας για λόγο. Τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες δυσκολεύονται τόσο 

στο διάβασµα όχι επειδή ο αριστερός τους εγκεφαλικός λοβός µειονεκτεί αλλά 

επειδή για να διαβάσει κανείς µε ευχέρεια είναι απαραίτητη η ισορροπηµένη 

χρησιµοποίηση λεκτικών ικανοτήτων και ικανοτήτων για την αντίληψη χώρου. 

3. Αναπτυξιακή καθυστέρηση στην πλευρίωση. Συγκεκριµένα, έχει διατυπωθεί η 

υπόθεση πως τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν µια 

καθυστέρηση στην ωρίµανσή τους µε συνέπειες που για αναπτυξιακούς ή 

ορµονικούς λόγους είναι πιο µεγάλες για τον αριστερό λοβό. 

4. Σχετική µειονεξία του αριστερού λοβού απέναντι στον δεξί. Η δοµή της 

εγκεφαλικής οργάνωσης στις µαθησιακές δυσκολίες είναι δοµή συναλλαγής ενός 

µειονεκτικού αριστερού µε έναν πλεονεκτικό δεξιό εγκεφαλικό λοβό. 

5. ∆υσλειτουργία στην δι- ηµισφαιρική συνεργασία».50 

«Πολύ συχνά, οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες προσπαθούν µε όλη τους την 

δύναµη να αντεπεξέλθουν στις απαιτήσεις της τάξης τους αλλά εµείς τους λέµε «Είσαι 

τεµπέλης», «∆εν προσπαθείς αρκετά», «Αν προσπαθούσες λίγο περισσότερο, θα 

                                                 
50 Κρασανάκης Γεώργιος, (1983). «Ψυχολογία της νοηµοσύνης». Αθήνα: Graphic arts. 
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πετύχαινες». ∆εν ξέρουν όµως απλά, πώς να µας δείξουν το πόσο σκληρά 

προσπαθούν».51

Οι δυσκολίες στην µάθηση µπορεί να έχουν επιπτώσεις στην συναισθηµατική 

εξέλιξη του παιδιού και στην αυτοεκτίµησή του, να επηρεάσουν τις κοινωνικές του 

σχέσεις και την κοινωνική του πορεία. Έτσι, τα παιδιά αυτά µπορεί να βρεθούν 

περιθωριοποιηµένα, αποµονωµένα και µπροστά στον κίνδυνο, αν δεν παρέµβουµε 

στις µαθησιακές του δυσκολίες προκειµένου να τις διορθώσουµε, οι δυσκολίες αυτές 

να τον συνοδεύουν σε όλη την µετέπειτα ενήλικη ζωή του. 

 

2.9 Η ΕΠΙ∆ΡΑΣΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΣΤΗ ΖΩΗ ΤΟΥ 

ΠΑΙ∆ΙΟΥ 

 

Μολονότι στην περίπτωση των µαθησιακών δυσκολιών οι ειδικοί 

επικεντρώνονται συνήθως στα προβλήµατα που σχετίζονται µε τα σχολικά 

επιτεύγµατα του παιδιού, στην πραγµατικότητα τα άτοµα αυτά πλήττονται σε όλες τις 

πλευρές της καθηµερινής τους ζωής, όπως οι παρακάτω: 

- Οι σχέσεις µε συνοµηλίκους (έλλειψη κοινωνικών δεξιοτήτων, προβληµατική 

επικοινωνία, αλληλεπίδραση, προβλήµατα στη δηµιουργία και διατήρηση των 

σχέσεων) 

- Οι σχέσεις µε τα µέλη της οικογένειας (ιδιαίτερα στρεσσογόνα εµπειρία για 

τους γονείς. Κατηγορούνται από τους εκπαιδευτικούς σαν «υπερπροστατευτικοί 

και υπερβολικοί στις αντιδράσεις τους». Η επιτρεπτικότητα – αυστηρότητα συχνή 

αιτία προστριβών ανάµεσα στο ζευγάρι. Η δυσκολία – άρνηση των γονέων να 

δεχτούν ότι το παιδί τους έχει κάποια δυσχέρεια συχνά τους οδηγεί στο να 

αναζητήσουν τον ειδικό που θα τους διαβεβαιώσει πως το παιδί είναι 

φυσιολογικό. Ζητώντας απαντήσεις στα «γιατί» που τους βασανίζουν συχνά 

θυµώνουν ή νιώθουν ενοχές. Ο θυµός στρέφεται εναντίον των εκπαιδευτικών, η 

ενοχή µπορεί να οδηγήσει στην κατάθλιψη, ή στην ανάγκη να 

υπεραναπληρώσουν το χαµένο έδαφος «δίνοντας όλο τον εαυτό τους» στο παιδί, 

ενισχύοντας όµως έτσι την εξάρτηση και παθητικοποίηση του παιδιού. Έτσι 

δηµιουργείται ένας κύκλος συµπεριφοράς: όσο πιο πολύ εξαρτάται το παιδί από 

τους γονείς, τόσο πιο πολύ οι γονείς αισθάνονται την ανάγκη να κάνουν 

                                                 
51 Φλωράτου Μάρθα-Μαρία, (1992). «Μαθησιακές ∆υσκολίες και όχι τεµπελιά». Αθήνα: Οδυσσέας. 
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πράγµατα για το παιδί, και όσο ο γονιός κάνει πράγµατα αντί να τα κάνει το παιδί, 

αυτό γίνεται ακόµα πιο εξαρτηµένο από τους γονείς του. ∆υσκολίες 

αντιµετωπίζουν και τα αδέρφια: ανησυχούν µήπως είναι «κολλητικό», κάποια 

νιώθουν ανακούφιση που δεν έχουν το πρόβληµα και µετά νιώθουν ενοχές για τις 

σκέψεις τους, θυµώνουν για την «ιδιαίτερη» µεταχείριση που απολαµβάνουν τα 

αδερφάκια τους µε τη µαθησιακή δυσκολία, µερικά προσβάλλονται και 

ενοχλούνται από τη συµπεριφορά του αδερφού ή της αδερφής τους). 

- Η αυτό-εικόνα και η αυτοπεποίθηση στην ικανότητά τους να χειρισθούν 

καθηµερινές καταστάσεις. 

- Η ικανότητά τους στα σπορ, το χορό (λόγω περιορισµένης λεπτής ή/και αδράς 

κινητικότητας και οπτικο-κινητικού συντονισµού. 

- Η συναισθηµατική τους προσαρµογή (συναισθηµατικά και συµπεριφορικά 

προβλήµατα): 

- Αντίδραση αποφυγής (σαν τρόπος αντιµετώπισης του άγχους που συνοδεύει τις 

αρνητικές εµπειρίες και µαταιώσεις) 

- Παλινδρόµηση σε πρώιµα στάδια της ανάπτυξης (ανώριµη, «µωρουδίστικη» 

συµπεριφορά) 

- Ανάπτυξη φοβικών αντιδράσεων (σχολική άρνηση, φοβία προς ένα συµµαθητή 

κ.λ.π.) 

- Σωµατικά παράπονα (στοµαχόπονοι, κράµπες, πονοκέφαλοι, διάρροια, συχνή 

ενούρηση) 

- Υποχονδριακές αντιδράσεις (εντεινόµενη πεποίθηση ότι κάτι δεν πάει καλά µε το 

σώµα µου) 

- Παρανοϊκές ιδέες (προβάλλει το παιδί τα δικά του συναισθήµατα και σκέψεις σε 

άλλους: δασκάλους, συµµαθητές, βιβλία, θρανία, τα πάντα συνωµοτούν εναντίον 

του) 

- Η χρήση της διάγνωσης σαν δικαιολογία για παθητική στάση στα προβλήµατα 

(π.χ. «δεν λειτουργεί καλά το µυαλό µου και δεν µπορώ να το διαβάσω…») 

- Κατάθλιψη (όταν το παιδί δεν καταφέρνει να αναπτύξει άλλου είδους άµυνες. 

Μπορεί να εκδηλωθεί ως ευερεθιστότητα και επιθετικότητα, αυτο-καταστροφές ή 

αυτοκτονικές τάσεις, αυστηρή αυτοκριτική, αυτοτιµωρία, απόσυρση) 

- Χαµηλή αυτό-εικόνα 
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- Παθητικότητα – επιθετικότητα (ως ένας τρόπος να χειρισθεί το παιδί τον θυµό 

του: π.χ. το παιδί παίζει µε τα ρούχα του µέχρι ο γονιός να εξοργιστεί µαζί του. 

Τότε τον κοιτάει µε απορία και του λέει: «γιατί θύµωσες, δεν έκανα τίποτα») 

- Παθητικότητα – εξάρτηση (Η αρχική αποφυγή αποτυχιών και δυσάρεστων 

συναισθηµάτων από το παιδί γίνεται τρόπος ζωής. Αποφεύγει να παίρνει 

πρωτοβουλίες και να συµµετέχει, σε παιχνίδια, σχέσεις, µαθήµατα, συζητήσεις 

κ.λ.π.) 

- Κάνει τον «Κλόουν» (είναι ο πιο αποτελεσµατικός τρόπος να ελέγξει το παιδί τα 

συναισθήµατα ανικανότητας που το διακατέχουν και να µεταµφιέσει την έλλειψη 

αυτοπεποίθησης και την µελαγχολία του. Κάνοντας τον κλόουν είναι σαν να λέει: 

«εσείς µπορείτε να µε κοροϊδεύετε, αλλά στην πραγµατικότητα εγώ διάλεξα να 

κάνω τον κλόουν!») 

- Ανεξέλεγκτη παρορµητικότητα (κυρίως σε παιδιά που συνδυάζουν µαθησιακές 

δυσκολίες µε σύνδροµο ελλειµµατική προσοχής – παρορµητικότητας. Συνήθως 

δρουν χωρίς να σκεφτούν. Μπορεί να κλέψουν, να βρέξουν το κρεβάτι τους, να 

ανάβουν φωτιές, να τρώνε ασταµάτητα) 

- Στην εφηβεία, πολλά από αυτά τα παιδιά, εάν δεν βοηθηθούν µπορεί να γίνουν 

παραβάτες του νόµου, ή / και να αποβάλλονται από το σχολείο (εναντιωµατική – 

αντικοινωνική συµπεριφορά)52. 

 

2.10 Η ΘΕΡΑΠΕΥΤΙΚΗ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΚΑΙ Η ΠΡΟΛΗΨΗ ΤΩΝ 

ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 

«Η αντιµετώπιση του παιδιού µε µαθησιακές δυσκολίες είναι µια σύνθετη και 

µακροχρόνια διαδικασία που έχει ως στόχο αφενός να αναπτύξει ή να βελτιώσει το 

παιδί ικανότητες που συνδέονται µε τη σχολική  µάθηση και αφετέρου να απαλύνει ή να 

ουδετεροποιήσει και τις συναισθηµατικές δυσκολίες που το συνοδεύουν. 

Επιπλέον η αντιµετώπιση επιδιώκει την αξιοποίηση των δυνατοτήτων του 

παιδιού, τόσο στο γνωστικό όσο και στον αντιληπτικό τοµέα, λαµβάνοντας υπόψιν τις 

ιδιαιτερότητες του παιδιού και τις ικανότητες που διαθέτει».53

                                                 
52http://www.specialeducation.gr/ 
53 http://www.specialeducation.gr/ 
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Απαραίτητη προϋπόθεση για την ενδεδειγµένη για κάθε παιδί αντιµετώπιση 

είναι αυτή να υλοποιείται από ειδικούς, εκπαιδευµένους στον τοµέα µαθησιακών 

δυσκολιών που γνωρίζουν να στηρίζουν την εκπαιδευτική διαδικασία µε την 

αµοιβαία διακίνηση συναισθηµάτων εµπιστοσύνης ανάµεσα στο παιδί και στον 

ειδικό. 

Αναλυτικά:  

1. «Ο ειδικός πρέπει να προσδιορίσει το µαθησιακό επίπεδο στο οποίο το παιδί 

καταφέρνει να ανταποκριθεί χωρίς ιδιαίτερες δυσκολίες. 

2. Πρέπει να του προσφέρει συνεχή ανατροφοδότηση, ώστε το παιδί να γνωρίζει 

κάθε φορά πόσο αποτελεσµατική ήτανε η προσπάθειά του. 

3. Πρέπει να επικεντρωθεί στην προσπάθεια άσκησης του παιδιού στον αυτοέλεγχο 

και στην αυτοκαθοδήγηση καθώς επίσης και στη βελτίωση του επιπέδου της 

αυτοεκτίµηση του. 

4. Τέλος είναι σηµαντικό ο ειδικός να έχει τη συνεργασία τόσο των γονέων όσο 

και των εκπαιδευτικών οι οποίοι ασχολούνται µε το παιδί τις περισσότερες 

ώρες».54 

Όσον αφορά την πρόληψη των µαθησιακών δυσκολιών πρέπει να επισηµάνουµε 

ότι εξαρτάται από την πρώιµη διάγνωση, αλλά και από την έγκαιρη αντιµετώπισή 

τους. 

 

 

 

 

 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ 

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΓΙΑ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ 

∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 

                                                 
54 Κουκουρος Ευθύµιος, Μανιαδάκη Αικατερίνη, (ΧΧ). «Ψυχοπαθολογία παιδιών και εφήβων».Αθήνα: 

ΧΧ. 
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3.1.ΓΕΝΙΚΑ 

  Όπως είναι γνωστό, σε διεθνές επίπεδο, τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

αντιµετωπίζονται συνήθως είτε σε ειδικές τάξεις, είτε στα πλαίσια της σχολικής 

ένταξης στην κανονική τάξη µε παράλληλη ενισχυτική διδασκαλία. Η 

κατηγοριοποίηση όµως των παιδιών µε τέτοιες δυσκολίες βασίζεται ουσιαστικά στην 

επίδοση και περιλαµβάνει έναν ετερογενή πληθυσµό ο οποίος δεν έχει πάντοτε τις 

ίδιες εκπαιδευτικές ανάγκες. «Ένα κοινό τους πρόβληµα που ενδεχοµένως αποτελεί 

απόρροια του εκπαιδευτικού συστήµατος, είναι η «ελαφρά ανεπάρκεια» που θεωρείται 

ότι παρουσιάζουν και που µπορεί να οδηγήσει στην «αποκτηµένη ανικανότητα» και στη 

σχολική αποτυχία».55

   Ορισµένα χαρακτηριστικά τόσο της κανονικής –παραδοσιακής τάξης, όσο και 

της ειδικής µπορεί να γίνουν περισσότερο κατανοητά αν θεωρηθούν απόρροια µιας 

γραφειοκρατικής –διοικητικής προσέγγισης, µέσα στα πλαίσια της οποίας η 

εκπαίδευση θεωρείται ως διαδικασία παραγωγής. Οι µαθητές αποτελούν 

ακατέργαστα υλικά τα οποία πρέπει να µορφοποιηθούν και στόχος της εκπαίδευσης 

είναι να διαµορφώσει τα χαρακτηριστικά και τις ικανότητες των µαθητών µε τέτοιο 

τρόπο ώστε να αποκτήσουν προκαθορισµένες εξειδικεύσεις, χρήσιµες για την 

παραγωγή. Χαρακτηριστικά του συστήµατος είναι ο κάθετος έλεγχος και η 

µονόδροµη επικοινωνία. Όσο περισσότερο εξωτερικό έλεγχο δέχονται τα παιδιά από 

το δάσκαλο ή το πρόγραµµα, τόσο πιο αποτελεσµατική είναι η µάθηση. 

Στις τάξεις που φοιτούν παιδιά µε  Μαθησιακές ∆υσκολίες πολλές φορές 

εντοπίζονται ενδείξεις µιας µηχανιστικής προσέγγισης. Τα εξατοµικευµένα 

προγράµµατα εκπαίδευσης που σχεδιάζονται για τα παιδιά αυτά καθορίζονται από 

την αρχή της χρονιάς και παραµένουν αµετάβλητα για ολόκληρη τη σχολική σεζόν. 

Σπάνια ο µαθητής συµµετέχει σε αυτή τη διαδικασία. 

  Ένα άλλο πρόβληµα του παραδοσιακού σχολείου µε αρνητικές επιπτώσεις για 

τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες είναι οι περιοριστικοί στόχοι που τίθενται από 

το περιεχόµενο των προγραµµάτων. Όπως διαπίστωσε ο Goodland (1983) το 

περιεχόµενο των προγραµµάτων ήταν το ίδιο για όλους τους µαθητές και αφορούσε 

στην εκµάθηση βασικών δεξιοτήτων όπως ανάγνωση, γραφή, αριθµητική. 

∆ραστηριότητες που σχετίζονταν µε δηµιουργικότητα, αυτόνοµη σκέψη ή επίλυση 

προβληµάτων µε τη συµµετοχή του µαθητή απουσίαζαν µέχρι πρόσφατα ή ήταν 

                                                 
55 Fontana David,(1995). Ψυχολογία για εκπαιδευτικούς. Αθήνα: Σαββάλας 
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εντελώς υποβαθµισµένες. «Η διδασκαλία των βασικών δεξιοτήτων σε παιδιά µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες θεωρείται τόσο σηµαντική ώστε πολλές φορές αγνοούνται 

δραστηριότητες προγραµµατισµένες για τους άλλους µαθητές που µπορεί να 

ενδιαφέρουν τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες, όπως µουσική, φυσική αγωγή κ.α.. 

Οι περιορισµοί αυτοί στους στόχους µπορεί να οδηγήσουν τους µαθητές µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες σε αποτυχία, ενώ παράλληλα τους εµποδίζουν να 

συναγωνίζονται µε τους άλλους µαθητές σε τοµείς που έχουν µεγαλύτερες 

ικανότητες.»56  

  Οι ανταγωνιστικές, οργανωτικές δοµές που αφορούν την οργάνωση της τάξης 

και τη συµπεριφορά του δασκάλου αποτελούν ένα άλλο πρόβληµα του εκπαιδευτικού 

συστήµατος, µε αρνητικές επίσης επιπτώσεις σε παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

Τυπικά µαθητές της ίδιας χρονολογικής ηλικίας οµαδοποιούνται σε «τάξεις» και 

αξιολογούνται ως προς την επίδοση µε ενιαία κριτήρια. Οι µαθητές όµως µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες είναι φυσικό να µην έχουν ενιαία επίδοση ή ετοιµότητα 

ανταπόκρισης στα ενιαία καθοριζόµενα σχολικά καθήκοντα. Έτσι παρατηρείται το 

φαινόµενο, ακόµη και όταν σηµειώνουν πρόοδο, σπάνια να ενισχύονται, γιατί η 

επίδοση τους παραµένει σχετικά χαµηλή σε σύγκριση µε τους άλλους µαθητές. Οι 

διαρκείς αυτές εµπειρίες αποτυχίας µπορεί να οδηγήσουν σε µειωµένη προσπάθεια 

ενώ παράλληλα µπορεί να δηµιουργήσουν και άλλες αρνητικές επιπτώσεις, όπως 

χαµηλή αυτοεκτίµηση, απάθεια και άγχος, που διογκώνουν τα αρχικά τους 

προβλήµατα.  

   Τέλος, «οι περιορισµένες ευκαιρίες για συµµετοχή των µαθητών στην λήψη 

αποφάσεων σχετικά µε το περιεχόµενο και τις διαδικασίες µάθησης αποτελούν έναν 

σηµαντικό, ανασταλτικό παράγοντα που οδηγεί στην έλλειψη ποικιλοµορφίας και κάνει 

το σχολείο έναν στατικό µηχανισµό. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, τα παιδιά µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες αντιµετωπίζονται ως «πρόβληµα» που µπορεί να 

αντιµετωπιστεί µε µια ειδική διδασκαλία, πάλι της ίδιας µορφής.»57

 

                                                 
56 Μαρκοβίτης Μάριος, Τζουριάδου Μαρία, (1991). «Μαθησιακές ∆υσκολίες- Θεωρία και Πράξη». 

Θεσσαλονίκη: Προµηθεύς. 
57 Μαρκοβίτης Μάριος, Τζουριάδου Μαρία, (1991). «Μαθησιακές ∆υσκολίες- Θεωρία και Πράξη». 

Θεσσαλονίκη: Προµηθεύς. 
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3.2. ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΠΟΥ ΑΚΟΛΟΥΘΟΥΝ ΟΙ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΙ 

ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ ΠΡΟΣ ΤΑ ΠΑΙ∆ΙΑ ΜΕ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ. 

 

   Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες των παιδιών αποτελούν για πολλούς αιώνες µια 

πραγµατικότητα. Τα τελευταία χρόνια όµως έγινε αποδεκτή η ύπαρξη τους και έχει 

ξεκινήσει µα προσπάθεια από µια οµάδα ειδικών (ψυχολόγους, εκπαιδευτικούς, 

κοινωνικούς λειτουργούς) για να µπορέσουν να ελαχιστοποιήσουν τις δυσάρεστες 

συνέπειες που µπορούν να προκαλέσουν σε παιδιά κάθε ηλικίας στο πλαίσιο της 

σχολικής εκπαίδευσης τους. 

   Τα παιδιά που πάσχουν από µία ή περισσότερες Μαθησιακές ∆υσκολίες 

αποτελούν υποκείµενα ειδικής µεταχείρισης από τους δασκάλους χωρίς όµως αυτό 

να οδηγεί και στο στιγµατισµό τους µέσα στην τάξη. Οι περισσότεροι ψυχολόγοι και 

πολλοί εκπαιδευτικοί αποφεύγουν να βάζουν ετικέτες στα παιδιά και προτιµούν αντί 

γι’ αυτό να θεωρούν ότι κάθε παιδί έχει τις δικές του δυνάµεις και ανάγκες. Τα παιδιά 

είναι άτοµα και το καθένα εργάζεται µε το δικό του ρυθµό. Αυτό σηµαίνει ότι το 

κάθε παιδί έχει πιθανότητες να παρουσιάσει σε οποιοδήποτε σηµείο µαθησιακά 

προβλήµατα, όταν συγκρίνεται µε τους συµµαθητές του, και εποµένως οι 

χαρακτηρισµοί δεν µας δίνουν ουσιαστικές πληροφορίες. «Ένα παιδί µε «µαθησιακές 

δυσκολίες» µπορεί απλώς να υστερεί συγκρινόµενο µε τα µέλη µιας εξαιρετικά ικανής 

οµάδας ή µπορεί να αργεί να συλλάβει ένα νέο θέµα αλλά αργότερα να τα καταφέρει. 

Παρ’ όλα αυτά όµως µερικά παιδιά παρουσιάζουν µια µόνιµη αδυναµία να 

αντεπεξέλθουν µε επάρκεια στις υποχρεώσεις της ηλικίας τους και όσο πιο νωρίς 

διαγνωστούν οι δυσκολίες τους τόσο πιο έγκαιρα θα µπορέσουν να τους παράσχουν την 

κατάλληλη βοήθεια. Θα πρέπει να τονίσουµε στο σηµείο αυτό πως η 

επαναλαµβανόµενη αποτυχία έχει αρνητική επίπτωση πάνω στα παιδιά γιατί µειώνει το 

κύρος τους τόσο στα δικά τους µάτια όσο και στα µάτια των συµµαθητών και των 

δασκάλων τους και οδηγεί σε χαµηλή αυτοπεποίθηση και µειωµένες επιδιώξεις και 

προσπάθειες.»58

   Όταν τελικά βγει το συµπέρασµα ότι ένα παιδί έχει µαθησιακό πρόβληµα η 

πρώτη κίνηση του σχολείου είναι να ελέγξει την εγκυρότητα της διαπίστωσης αυτής 

υποβάλλοντας το σε τεστ επίδοσης και να βρει το λόγο για τον οποίο έχει 

                                                 
58 http://www.dyslexia.gr/signs.html. 
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προβλήµατα το παιδί. Στο σηµείο αυτό είναι χρήσιµο και ένα τεστ νοηµοσύνης. Τα 

αποτελέσµατα αυτών των τεστ σε συνδυασµό µε τις βαθµολογίες επίδοσης βοηθούν 

τον ειδικό να κατατάξει το παιδί στην κατάλληλη κατηγορία: άτοµο µε χαµηλό ή 

πολύ χαµηλό ∆.Ν και άτοµο µε καθυστέρηση στην επίτευξη. Το παιδί µε χαµηλό ∆.Ν 

έχει εξ ορισµού περιορισµένες νοητικές ικανότητες και είναι ελάχιστα πιθανό ότι θα 

καταφέρει ποτέ να µάθει µε τον ίδιο ρυθµό όπως και οι συνοµήλικοι του, όποιο 

εκπαιδευτικό µέτρο και αν ληφθεί. Αντίθετα τα παιδιά που παρουσιάζουν 

καθυστέρηση στην επίτευξη, είναι εκείνα που διανοητικά βρίσκονται στα πλαίσια του 

µέσου όρου ή και πιο πάνω, αλλά που η ταχύτητα τους στην εργασία εµποδίζεται από 

έναν ή περισσότερους περιβαλλοντικούς παράγοντες. Αυτά τα παιδιά µπορούν µε την 

κατάλληλη βοήθεια να µετριάσουν τη χαµηλή επίδοση τους. Οι σηµαντικότεροι 

περιβαλλοντικοί παράγοντες που οδηγούν σε αυτή την καθυστέρηση είναι : 

Α. σωµατικά προβλήµατα 

Β. προσωπικά προβλήµατα 

Γ. περιβαλλοντικά προβλήµατα 

∆. συγκινησιακά προβλήµατα 

∆εν θα αναφερθούµε εκτενέστερα σε αυτούς τους παράγοντες διότι έχει προηγηθεί 

ανάλυση σε προηγούµενο κεφάλαιο. 

 

3.2.1 ∆ΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΤΗΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΗΣ ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑΣ – «∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ 

ΑΚΡΙΒΕΙΑΣ» 

 

   Πέρα από την γνώση των διαδικασιών που οδηγούν το παιδί στη µάθηση, ο 

κάθε δάσκαλος θα πρέπει να συνειδητοποιεί  την ανάγκη ορθών διαχειριστικών 

τεχνικών προκειµένου αυτή η µάθηση να µεγιστοποιηθεί και φυσικά ανάλογα µε τις 

ιδιαιτερότητες του κάθε παιδιού. Μια προσέγγιση στην καλή διδασκαλία φέρνει τον 

τίτλο «διδασκαλία ακριβείας» «Η διδασκαλία ακριβείας τονίζει την ανάγκη να 

γίνονται συνεχείς µετρήσεις και αξιολογήσει της µάθησης ώστε να διαθέτει ο δάσκαλος 

την απαιτούµενη ανατροφοδότηση, προκειµένου να αναπτύξει και να τροποποιήσει 

κατάλληλα τις διεργασίες που γίνονται µέσα στην τάξη. 

  Η διδασκαλία ακριβείας υποστηρίζει ότι υπάρχουν τέσσερα ερωτήµατα κλειδιά που 

πρέπει να θέτει ο εκπαιδευτικός, για να επιτύχει την καλή διαχείριση: 

� Έχει ανατεθεί στον µαθητή η σωστή εργασία από την άποψη των 

ενδιαφερόντων και των ικανοτήτων;  
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� Ποιο επίπεδο επίδοσης πρέπει να αναµένεται; 

� Μαθαίνει ο µαθητής;  

� Τι πρέπει να γίνει αν ο µαθητής δεν µαθαίνει ή αν δεν µαθαίνει αρκετά 

γρήγορα;»59 

  Προκειµένου ο δάσκαλος να απαντήσει στα ερωτήµατα αυτά θα πρέπει να είναι σε 

θέση να εφαρµόσει 4 ιδιαίτερες στρατηγικές: 

1. «Να καθορίσει εξ αρχής τη φύση του µαθησιακού έργου που θα προτείνει στα 

παιδιά και το επίπεδο της επίδοσης που θα δείχνει την κατάκτηση του. 

2. Να καταγράφει την επίδοση του µαθητή τακτικά και συστηµατικά. Αυτό απαιτεί τη 

χρήση συχνών αξιολογικών δοκιµασιών σε κλίµα άνεσης χωρίς στρες και πίεση προς 

τα παιδία. 

3. Nα καταγράφει τις διδακτικές προετοιµασίες και την εφαρµογή τους. Αυτό δίνει 

στον εκπαιδευτικό την ευκαιρία να αξιολογήσει την δική του επίδοση και να δει ποιες 

µέθοδοι είχαν αποτέλεσµα και ποιες όχι. 

4. Να αναλύει τακτικά τα δεδοµένα, για να βλέπει ποιες αλλαγές απαιτούνται. 

∆ιατηρώντας και εξελίσσοντας τις επιτυχηµένες µεθόδους και απορρίπτοντας ή 

βελτιώνοντας τις λιγότερο αποτελεσµατικές, ο δάσκαλος προσαρµόζει όλο και 

περισσότερο τη δουλειά του στους µαθητές και στα µαθήµατα που θέλει να τους 

διδάξει».60 

   Οι εκπαιδευτικοί που δεν είναι µεθοδικοί στην τήρηση των αρχείων τους και 

στην αξιολόγηση της προόδου των παιδιών και της δικής τους µεθοδολογίας, 

γρήγορα κάνουν τη ζωή δύσκολη και στον εαυτό τους και στην τάξη. Η έλλειψη 

οργάνωσης, µαζί µε τις παραλείψεις και τις άστοχες επαναλήψεις που προκαλεί, 

δηµιουργεί ένα άγονο και αναποτελεσµατικό περιβάλλον µέσα στο οποίο ο δάσκαλος 

έχει πολύ λίγη γνώση ή κατανόηση των µαθησιακών δυσκολιών των παιδιών. Όπως 

είναι αναµενόµενο, οι εκπαιδευτικοί που λειτουργούν σε ένα τέτοιο ατελέσφορο 

περιβάλλον διατρέχουν και αυξανόµενο κίνδυνο να έχουν προβλήµατα ελέγχου µέσα 

στην τάξη και να χάσουν τη διάθεση συνεργασίας των παιδιών. 

 

                                                 
59 Μαρκοβίτης Μάριος, Τζουριάδου Μαρία, (1991). «Μαθησιακές ∆υσκολίες- Θεωρία και Πράξη». 

Θεσσαλονίκη: Εκδόσεις Προµηθεύς. 
60 http://www.nldline.com/more-iep-tips.htm 
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3.2.2 ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΜΕ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ ΜΕΣΩ 

ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΩΝ ΜΑΘΗΣΗΣ. 

 

   Σύµφωνα µε όσα προαναφέρθηκαν, τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες είναι 

µια υποοµάδα παιδιών χωρίς ανεπάρκειες στις νοητικές ικανότητες όπως αυτές 

αξιολογούνται µε τεστ νοηµοσύνης. Αντίθετα τα παιδιά αυτά εκδηλώνουν δυσκολίες 

σε µαθησιακά επιτεύγµατα, σε γνωστικές δηλαδή ικανότητες. «Φαίνεται, µε βάση και 

τα χαρακτηριστικά προσωπικότητας που συνδέονται µε την αιτιολογία της ελάχιστη 

εγκεφαλικής δυσλειτουργίας (εµµονή, διάσπαση, αποσπασµατικότητα σκέψης) ότι 

παραµένουν στην περιορισµένη γνώση, κινούνται δηλαδή από το γενικό προς το ειδικό 

σωστά ή λάθος, γεγονός που µπορεί να ερµηνεύσει τις διακυµάνσεις ή τις 

διαφοροποιήσεις των επιδόσεων τους στα διάφορα µαθησιακά επιτεύγµατα.»61 

«Χρησιµοποιούν δηλαδή τη διαδικασία δοκιµής, επανατροφοδότησης, απόρριψης, 

πρόσθεσης νέων στοιχείων µέχρι να φτάσουν στο σωστό. Η δυσκολία τους πιθανόν να 

οφείλεται  στην πορεία της διαδικασίας όπου µετά την επανατροφοδότηση γίνεται η 

απόρριψη παλαιών στοιχείων και η πρόσθεση νέων.  

   Οι στρατηγικές είναι δυνατό να κινητοποιηθούν µέσω συστηµάτων εµπειρίας 

που µπορεί το παιδί να προσλαµβάνει από την καθηµερινή έκθεση του στο περιβάλλον, 

αλλά και µέσω ειδικών προγραµµάτων εξάσκησης, εκπαίδευσης που αναπτύχθηκαν τα 

τελευταία χρόνια για την κινητοποίηση των στρατηγικών επεξεργασίας των 

πληροφοριών.»62

   Με βάση τέτοιες θεωρητικές προσεγγίσεις έχουν αναπτυχθεί προγράµµατα 

για την αντιµετώπιση παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες µέσω των στρατηγικών 

µάθησης. Αν και η έρευνα για στρατηγικές σε παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες έχει 

ξεκινήσει πολλές δεκαετίες πριν, η σύνδεση έρευνας και πρακτικής υπήρξε δύσκολη. 

Πολλά δηλαδή από τα προγράµµατα και το υλικό της εκπαίδευσης, δεν κατέληξαν σε 

βελτίωση της απόδοσης. Έχουν γίνει πολλές προσπάθειες και έχουν εφαρµοστεί από 

ερευνητές πολλά προγράµµατα για τη βελτίωση της επίδοσης των µαθητών µε 

µαθησιακές δυσκολίες. Οι προσπάθειες αυτές περιελάµβαναν διδασκαλία και 

καθοδήγηση µαθητών «να δηµιουργήσουν στόχους, να συλλέξουν τις κατάλληλες 

                                                 
61 D. Kim Reid and Wayne P. Hresko. (1981).A cognitive approach to learning disabilities. 

USA:McGraw - Hill Book Company 
62 http:www.ldadysgraphia.gr//guidelines.htlm 
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διαδικασίες και να οδηγηθούν προς την επίτευξη στόχων». Κοινός στόχος είναι να 

βοηθηθούν οι µαθητές να αντιµετωπίσουν τα µαθησιακά τους προβλήµατα. Η 

εκπαίδευση είναι µακροχρόνια (6 εβδοµάδες µε 1 χρόνο) και απαιτεί µικρές οµάδες 

µαθητών (1 µε 6 άτοµα). 

  Το πιο ολοκληρωµένο και αναπτυγµένο µοντέλο παρέµβασης, µέσω 

στρατηγικών, έχει αναπτυχθεί στο Ινστιτούτο έρευνας για τις µαθησιακές δυσκολίες 

του πανεπιστηµίου του Cansas. 

« Σύµφωνα µε το µοντέλο αυτό, ως εξάσκηση των στρατηγικών ορίζεται η 

προσέγγιση ενός γνωστικού έργου από ένα άτοµο και αναφέρεται στο πως σκέφτεται 

και ενεργεί όταν προγραµµατίζει, επιτελεί και αξιολογεί την επίδοση του πάνω στο 

γνωστικό αυτό έργο και τα αποτελέσµατα του. Στόχος του προγράµµατος είναι να 

διδαχθούν και να εξασκηθούν οι στρατηγικές µε αποτελεσµατικό και επιτυχή τρόπο. 

Μια στρατηγική διαφέρει από µια βασική δεξιότητα ή τακτική µελέτης. Στα 

περισσότερα σχολικά προγράµµατα, τόσο οι βασικές δεξιότητες όσο και οι τακτικές 

µελέτης συνήθως αποτελούνται από ένα σύνολο βηµάτων ή µια πορεία σχετική µε µια 

συγκεκριµένη απαίτηση. Σε αυτές τις περιπτώσεις η διδασκαλία γίνεται µέσω της 

συγκεκριµενοποίησης και ανάλυσης θεµάτων. Μια στρατηγική αποτελείται από κριτικές 

κατευθυντήριες γραµµές και κανόνες που αφορούν την επιλογή των καλύτερων 

δεξιοτήτων ή διαδικασιών προκειµένου να προχωρήσει το παιδί στη λήψη αποφάσεων 

και στην υλοποίηση τους καθώς και στην επίλυση προβληµάτων. Στην εκπαίδευση 

µέσω στρατηγικών δεν γίνεται προσέγγιση ενός γνωστικού αντικειµένου αλλά το άτοµο 

κατευθύνεται έτσι ώστε να προσεγγίσει αυτό το αντικείµενο από µόνο του, 

κινητοποιώντας τις κατάλληλες γνώσεις και δεξιότητες που έχει σχετικά µε αυτό. 

Οδηγείται δηλαδή να µάθει πως µαθαίνει. 

Η προσέγγιση της εκπαίδευσης µέσω στρατηγικών µπορεί να γίνει µε άµεσες ή 

έµµεσες διδακτικές τακτικές. Στην περίπτωση που γίνεται χρήση έµµεσων τακτικών ο 

µαθητής παρακινείται να κινητοποιήσει και να χρησιµοποιήσει στρατηγικές µέσα από 

το υπόδειγµα ερώτηση- σχηµατοποίηση-διόρθωση και αλληλεπιδραστική καθοδήγηση. 

Ο ειδικός κατευθύνει το µαθητή και καθώς η εκπαίδευση εξελίσσεται, βαθµιαία 

τον παρακινεί να αναλάβει υπευθυνότητα για την επιτυχή και αποτελεσµατική 

ολοκλήρωση του θέµατος. Σε µερικές περιπτώσεις ο δάσκαλος δεν παρουσιάζει την 

«καλύτερη» στρατηγική αλλά βοηθάει το µαθητή να την ανακαλύψει ο ίδιος»63. 

                                                 
63 http://www.hellinicompany of dyslexia.gr 
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   Στην περίπτωση που χρησιµοποιείται τακτική, η προσέγγιση εστιάζεται στην 

εξεύρεση ενός αποτελεσµατικού και επιτυχηµένου συστήµατος σχετικά µε ένα θέµα 

και ο δάσκαλος εκπαιδεύει ο ίδιος το µαθητή στη κατάλληλη στρατηγική. Αφού 

επιλεγεί η στρατηγική, ο δάσκαλος εκπαιδεύει το µαθητή στις απαραίτητες 

προϋποθέσεις που αυτή απαιτεί και προωθεί την άµεση υλοποίηση και 

ανατροφοδότηση της  από τον ίδιο τον µαθητή. Η κύρια διαφορά ανάµεσα στις δύο 

προσεγγίσεις έγκειται στο ρόλο του δασκάλου- εκπαιδευτή. Στις έµµεσες τακτικές ο 

δάσκαλος οδηγεί το µαθητή στη γνώση και στη χρήση της στρατηγικής, ενώ στην 

άµεση, η στρατηγική διασαφηνίζεται και διδάσκεται από το δάσκαλο. 

Σήµερα δίνεται έµφαση στην εµπλοκή του µαθητή στην εκπαίδευση- εξέταση, 

στη συµµετοχή του στον έλεγχο και στην προσωπική δέσµευση του στο σύνολο της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας 

  Τις στρατηγικές µπορούµε να τις δούµε µέσα από τέσσερις διαστάσεις: 

  Α) «Η φύση ή το περιεχόµενο της στρατηγικής που µαθαίνει το παιδί. Είναι δεδοµένο 

ότι στο µαθητή ενυπάρχει η διαδικασία της στρατηγικής που δεν αποτελεί συλλογή 

ανοργάνωτων κανόνων συµπεριφορών που οδηγούν σε ανοργάνωτα αποτελέσµατα. Η 

στρατηγική που θα διδαχτεί πρέπει να κατευθύνει το παιδί προς τις «καλύτερες» ιδέες, 

οργανωµένες µε την «καλύτερη» ακολουθία, έτσι ώστε να οδηγηθεί στις « καλύτερες 

γνωστικές εκδηλώσεις». Τα βήµατα τις εκπαιδευτικής στρατηγικής πρέπει να 

υποδεικνύουν στο µαθητή να χρησιµοποιεί συγκεκριµένες γνωστικές στρατηγικές, να 

του υποδεικνύουν να χρησιµοποιεί τη µετάγνωση µε αυτοερωτήσεις- αυτοεκτιµήσεις, να 

χρησιµοποιεί τις κατάλληλες δεξιότητες ή κανόνες  και να κάνει τις κατάλληλες 

ενέργειες  που θα τον βοηθήσουν στην ανατροφοδότηση. Οι ενέργειες αυτές πρέπει να 

συνδέονται µε νοητικές πράξεις όπως ερµηνείες ή πληροφορίες. Όλα τα βήµατα πρέπει 

να εκτελεστούν σε σύντοµο χρόνο γιατί αν µεσολαβήσει µεγάλη χρονική περίοδος το 

παιδί ξεχνάει. Περιττά βήµατα ή ερµηνείες πρέπει να αποκλείονται. Επίσης πρέπει να 

δίνονται πληροφορίες σχετικά µε το γιατί χρησιµοποιούνται οι στρατηγικές, πότε και 

που χρησιµοποιούνται. Η ορθολογική αυτή βάση για τη στρατηγική διδάσκεται. Γενικά 

η στρατηγική περιλαµβάνει κατευθυντήριες γραµµές σχετικά µε τον τρόπο σκέψης και 

δράσης κατά το σχεδιασµό την εκτέλεση και την εκτίµηση ενός γνωστικού έργου. 

  Β) Σχεδιασµός και οργάνωση της στρατηγικής. Μια εκπαιδευτική στρατηγική µπορεί 

να αποκτηθεί και να γενικευθεί ευκολότερα αν έχει τα παρακάτω χαρακτηριστικά 

σχεδιασµού: το αρχικό επίπεδο πληροφοριών πρέπει να καθοριστεί επακριβώς ή να 

ενταχθεί στα βήµατα του σχεδιασµού. Στην παρέµβαση πρέπει να ενσωµατωθεί ένα 
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σύστηµα ανάκλησης για να διευκολύνει τα βήµατα της στρατηγική και των ερµηνειών. 

Κάθε βήµα αυτού του συστήµατος πρέπει να είναι µικρό και να περιλαµβάνει λίγες 

λέξεις κλειδιά που θα διευκολύνουν την άµεση σύνδεση µε γνωστικές ενέργειες που 

απαιτούνται για την ολοκλήρωση του βήµατος. Η δυνατότητα ανάκλησης αυξάνει 

προοδευτικά µε τον αριθµό των βηµάτων, τα οποία δεν πρέπει να υπερβαίνουν τα επτά. 

Το σύστηµα της ανάκλησης πρέπει να σχετίζεται µε την διαδικασία µε την οποία 

σχεδιάστηκε η στρατηγική. Τέλος η γλωσσική δοµή που χρησιµοποιείται για να 

αποδώσει τα βήµατα της στρατηγικής πρέπει να είναι απλή και οικεία. 

  Γ) Η χρησιµότητα της στρατηγικής. Η στρατηγική πρέπει να κατευθύνει το µαθητή έτσι 

ώστε να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις ή στην επίλυση συγκεκριµένων προβληµάτων. 

Στρατηγικές που είναι άµεσα χρήσιµε µπορεί να αποθηκευτούν και να γενικευτούν 

σύντοµα. Είναι απαραίτητο κάθε στρατηγική να συνδέεται µε τις απαιτήσεις που έχουν 

τεθεί από την αρχή και να µπορεί γενικευθεί σε ποικίλες καταστάσεις µε 

µακροπρόθεσµα οφέλη. 

  ∆) Εξάσκηση –εκπαίδευση στις στρατηγικές. Τα εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά που 

είναι σηµαντικά προκειµένου να γίνει η βασική εκπαίδευση σε στρατηγικές είναι: 

      1. Ο µαθητής πρέπει να µάθει τη στρατηγική και να κατανοήσει το σκοπό και τα 

οφέλη της. 

      2. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να περιγράψει και να ερµηνεύσει στο µαθητή ποιες 

φυσικές και νοητικές ενέργειες πρέπει να κινητοποιήσει. 

      3. Ο µαθητής πρέπει να µάθει να χρησιµοποιεί ένα σύστηµα ανάκλησης 

ενσωµατωµένο στη στρατηγική παρέµβασης , έτσι ώστε να διευκολυνθεί η διαδικασία 

αυτοµάθησης .  

     4. Ο µαθητής πρέπει να κατανοήσει την διαδικασία εξάσκησης της στρατηγικής , να 

συµµετέχει και να προβλέπει τη διαδικασία απόκτησης της. 

     5. Ο µαθητής πρέπει να συµµετέχει πλήρως στη διαδικασία εκπαίδευσης σε κάθε 

βήµα της για να µπορέσει να οδηγηθεί στην αυτοµόρφωση. 

    6. Πριν από την εφαρµογή πρέπει να γίνει έλεγχος της κατανόησης έτσι ώστε ο 

εκπαιδευτικός να είναι σίγουρος για τις γνώσεις του µαθητή σχετικά µε την στρατηγική. 

   7. Η εφαρµογή εκπαίδευσης της στρατηγικής πρέπει να ξεκινάει µε έλεγχο και 

καθοδήγηση από τον εκπαιδευτικό και προοδευτικά [πρέπει ο µαθητής να µάθει να τη 

χρησιµοποιεί από µόνος του.  

  8.Πρέπει να προωθηθεί ένα σύστηµα αξιολόγησης έτσι ώστε ο εκπαιδευτικός και ο 

µαθητής να γνωρίζουν αν ο µαθητής «µαθαίνει πώς να µαθαίνει» 
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  9. Αφού το παιδί αποκτήσει τη στρατηγική εκπαίδευσης πρέπει να οδηγηθεί στη 

στρατηγική γενίκευσης της γνώσης.»64      

 

3.3 ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΝΣΩΜΑΤΩΣΗ ΤΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΜΕ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

   Στα τελευταία χρόνια παρατηρείται µια µεγάλη αύξηση στον αριθµό και το 

είδος των παροχών και υπηρεσιών που προσφέρονται για τα παιδιά που 

αντιµετωπίζουν προβλήµατα. 

  «Ενώ όµως ξεκίνησαν προγράµµατα ήδη από την δεκαετία του 50’ για παιδιά µε 

ειδικές ανάγκες, γενικότερα στα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες ελάχιστα δόθηκε 

προσοχή. Ακόµη οι περισσότερες υπηρεσίες προσφέρθηκαν σε ειδικά σχολεία ή σε 

παράλληλες τάξεις. 

 Ουσιαστική θεσµική αντιµετώπιση στο επίπεδο εκπαίδευσης άρχισε από τη 

δεκαετία του 60’, οπότε και ξεκίνησε η διαφοροποίηση στην αντιµετώπιση των παιδιών 

µε ειδικές ανάγκες. 

  Υπάρχουν ποικίλα µοντέλα που εφαρµόζονται και έχουν σχέση µε τον τόπο, χώρο 

όπου αντιµετωπίζονται, µε το χρόνο καθώς και τους τρόπους και µεθόδους που 

χρησιµοποιούνται.  

 Μιλώντας γενικά µπορούµε να πούµε ότι παλιότερα υπήρχε η τάση τα σχολικά 

προβλήµατα είτε αυτά αφορούσαν τη µάθηση είτε τη συµπεριφορά να αντιµετωπίζονται 

σε ξεχωριστό πλαίσιο έξω από το κανονικό σχολείο και τάξη, µε συνέπεια την 

αποµόνωση και περιθωριοποίηση των µαθητών» 65. «Σήµερα σχεδόν σε όλο τον κόσµο 

υπάρχει νέα τάση, της «ενσωµάτωσης», που σηµαίνει ότι τα προβλήµατα των παιδιών 

µε µικρές ή µεγάλες δυσκολίες, σε επίπεδο µάθησης και συµπεριφοράς 

αντιµετωπίζονται µέσα στο κανονικό σχολείο µαζί µε τους άλλους µαθητές, σε όλες τις 

βαθµίδες της εκπαίδευσης. Η τάση αυτή της «ενσωµάτωσης» σε ορισµένες χώρες έχει 

γίνει νόµος (π.χ. Ιταλία, ∆ανία) και υλοποιείται σε αρκετές περιοχές. Στις περισσότερες 

όµως χώρες γίνονται πειραµατικές προσπάθειες. Αυτό γιατί για την «ενσωµάτωση» 

απαιτούνται ορισµένες προϋποθέσεις, τόσο σε επίπεδο παιδαγωγικής και υλικοτεχνικής 

υποδοµής που να ανταποκρίνεται στις συγκεκριµένες ανάγκες. Σε άλλες χώρες βέβαια 

                                                 
64 http://www.dyslexia.gr/guidelines.html 
65 Τζουριάδου Μ., Μπιτζαράκης Π., Μαθησιακές ∆υσκολίες, 1987,Μοντέλα αντιµετώπισης Μ.∆. 
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γίνεται προσπάθεια µερικής «ενσωµάτωσης» ( πράγµα που είναι σήµερα επιθυµητό από 

πλευράς νοµοθεσίας και στην Ελλάδα µε ειδικές τάξεις)».66 Θεωρείται όµως σήµερα 

απαράδεκτο τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες να αντιµετωπίζονται σε ξεχωριστό 

πλαίσιο. 

 

3.4 ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΕΝΟΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΓΙΑ ΕΝΣΩΜΑΤΩΣΗ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΜΕ 

ΕΙ∆ΙΚΕΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ. 

 

   Τα κριτήρια που πρέπει να πληρούνται σε ένα σχολείο για να επιτευχθεί η 

ενσωµάτωση των παιδιών µε  Μ.∆. είναι: 

1.«Ευέλικτα διδακτικά προγράµµατα ώστε να ανταποκρίνονται σε ατοµικές ανάγκες. 

2. Τακτική συνεργασία των δασκάλων σε κανονικές προγραµµατισµένες συνεδρίες. 

3. Υποστήριξη από τους γονείς των «κανονικών» παιδιών στο έργο της 

«ενσωµάτωσης». 

4.Επαρκής βοήθεια από επιστηµονικό προσωπικό (Κ.Λ, παιδοψυχολόγους, 

λογοθεραπευτές κ.α.) 

5.Συνεργασία µε τους κανονικούς µαθητές που είναι ουσιώδεις στην επιτυχία της  

«ενσωµάτωσης». 

6.Οι δάσκαλοι πρέπει να έχουν ενδιαφέροντα και ικανότητες  εξωσχολικές απαραίτητες 

για το ποικίλο πρόγραµµα της ενσωµάτωση».. 67  

  Τα τελευταία χρόνια η αλλαγή στην αντιµετώπιση των Μ.∆. ξεκίνησε από την 

αλλαγή στη θεώρηση των προβληµάτων τους. Πιο συγκεκριµένα περάσαµε από τη 

φαινοµενολογία του προβλήµατος (ειδικά συµπτώµατα) στη λειτουργία κυρίως µε το 

επικοινωνιακό µοντέλο της θεωρίας των πληροφοριών. Έτσι η θεραπευτική 

αντιµετώπιση έγινε πιο συνολική χωρίς να δίνεται έµφαση στις ειδικές διορθωτικές 

ασκήσεις. 

  «Μια κοινή άποψη, είναι ότι η ευθύνη για τις δυσκολίες διανέµεται εξίσου σε 

όλους όσους ασχολούνται  µε την αγωγή του παιδιού και ότι θετικά αποτελέσµατα 

έχουµε όταν συµµετέχουν όλοι οι ενδιαφερόµενοι. Έτσι κατέληξαν ότι έχει µεγάλη 

σηµασία η διεπιστηµονική συνεργασία και η ύπαρξη της οµάδας ειδικών τόσο κατά τη 
                                                 
66  Τζουριάδου Μ., Μπιτζαράκης Π., (1987).Μαθησιακές ∆υσκολίες- Μοντέλα Αντιµετώπισης 

Μαθησιακών ∆υσκολιών. Αθήνα: ΧΧ 
67 Τζουριάδου Μ., Μπιτζαράκης Π., (1987). Μαθησιακές ∆υσκολίες- Μοντέλα Αντιµετώπισης 

Μαθησιακών ∆υσκολιών.Αθήνα: ΧΧ.  
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διάγνωση όσο και κατά την αντιµετώπιση των Μαθησιακών ∆υσκολιών. Ο ρόλος της 

διεπιστηµονικής οµάδας δεν περιορίζεται µόνο στην παρακολούθηση των 

προγραµµάτων αλλά και σε παρεµβάσεις στο θεσµικό πλαίσιο µε προτάσεις για 

βελτίωση, αλλαγές κ.α.»68

         Οι τρόποι βέβαια µε τους οποίους παρεµβαίνουν τα µέλη της οµάδας θα 

διαφέρουν ανάλογα µε τη φύση και τη σοβαρότητα του προβλήµατος. 

  Σε πολλές χώρες παρατηρείται η ανάπτυξη σχολικών ψυχολογικών υπηρεσιών 

και υπηρεσιών στήριξης. Σε όλες τις χώρες επίσης δίνεται µεγάλη σηµασία στη 

συνεργασία και συµµετοχή της οικογένειας στην αντιµετώπιση των Μ.∆.. 

   Ένας βασικός τοµέας στον οποίο έχουν προβλήµατα οι περισσότερες χώρες 

είναι της προετοιµασίας των εκπαιδευτικών για την ειδική αγωγή. «Οι δάσκαλοι δεν 

είναι εκπαιδευµένοι για την αντιµετώπιση ειδικών προβληµάτων, που χρειάζονται 

ευαισθητοποιηµένους και εξειδικευµένους παιδαγωγούς».69

  Το Νοέµβρη του 2003 πραγµατοποιήθηκε µια συνέντευξη µε τη Σουζάνα 

Παντελιάδου καθηγήτρια του τµήµατος Ειδικής Αγωγής του Πανεπιστηµίου 

Θεσσαλίας όπου αναφέρθηκε στο ζήτηµα της ένταξης των παιδιών µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες στις κανονικές – παραδοσιακές τάξεις. Οι απόψεις της είναι 

πραγµατικά ενδιαφέρουσες και αξίζει να τις αναφέρουµε. 

  «Κατά τα λεγόµενα της σήµερα υπάρχει µία σοβαρότατη συζήτηση στην 

επιστηµονική κοινότητα σχετικά µε τις ειδικές τάξεις που αργότερα ονοµάστηκαν 

τµήµατα ένταξης. Η συζήτηση αφορά στο κατά πόσο αυτά αποτελούν µορφή ένταξης ή 

ένα στάδιο ένταξης του παιδιού µέσα στη τάξη. Αυτός είναι ένας προβληµατισµός που 

τον αγνοούν πολλοί. Γιατί χωρίς να γίνουν οι απαραίτητες θεσµικές αλλαγές, εκεί που 

πριν από ένα χρονικό διάστηµα η δοµή λεγόταν ειδική τάξη, σήµερα την ονόµασαν 

τµήµατα ένταξης. ∆εν γνωρίζουν ποιοι πάνε εκεί και χωρίς να τροποποιήσουν τον 

τρόπο που γίνεται η διδασκαλία, τη θεσµική θέση των δασκάλων ειδικής αγωγής µε 

τους άλλους εκπαιδευτικούς κ.α. Το όλο σχέδιο δείχνει προχειρότητα και θέτει σε 

αµφισβήτηση  τη συνέπεια σχετικά µε την επιλογή της σχολικής ένταξης. Όλα αυτά 

φέρνουν σαν αποτέλεσµα ότι οι εκπαιδευτικοί δεν είναι δυνατόν να υπηρετούν το στόχο 

                                                 
68 ΥΠ.Ε.Π.Θ. Πρακτικά Σεµιναρίου Ειδικής Αγωγής. Αθήνα: οργανισµός Εκδόσεων ∆ιδακτικών 

Βιβλίων. 
69 Παντελιάδου Σουζάνα, (2003-2004). «Εκπαιδευτική Κοινότητα».Τεύχος:68 Οκτώβριος 2003- 

Ιανουάριος 2004. 
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της σχολικής ένταξης µε τον ίδιο θεσµό, µε την ίδια δοµή, χωρίς να έχει αλλάξει 

απολύτως τίποτα».70

 

3.5 ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΟΣ ΤΑ ΠΑΙ∆ΙΑ ΜΕ 

ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ

 

   Το κεφάλαιο αυτό είναι αρκετά σηµαντικό γιατί αναφέρεται στους τρόπους µε 

τους οποίους ο δάσκαλος µπορεί να βοηθήσει κάθε µαθητή µε Μ.∆. να αντιµετωπίσει 

το πρόβληµα. Ακόµα όµως και αν δεν συµβεί αυτό, η ψυχολογία του παιδιού θα είναι 

καλή γιατί δεν θα υπάρχει προς αυτό η ταµπέλα της ιδιαιτερότητας που έχει. Για να 

επιτευχθεί όµως αυτό χρειάζεται µια «συνταγή µαγικών trick» και ο συνδυασµός 

κάποιων παραγόντων. Κύριο ρόλο σε αυτό το κοµµάτι κατέχουν η οικογένεια σε 

συνδυασµό µε τον εκπαιδευτικό. 

   Ο ρόλος του κοινωνικού περιβάλλοντος µε τη µορφή της οικογένειας ή του 

σχολείου ή του κοινωνικού περίγυρου είναι ιδιαίτερα σηµαντικός για να µπορέσει 

ένα παιδί µε Μ.∆. να αντιµετωπίσει και να ξεπεράσει το πρόβληµα που το διακρίνει.     

«Από την πλευρά του ο εκπαιδευτικός πρέπει να είναι σε θέση να κατανοήσει πλήρως 

το πρόβληµα του παιδιού και να του επιτρέπει να γράφει µε όποιο τύπο γραµµάτων 

επιθυµεί. Επίσης δάσκαλος και γονιός πρέπει να ενθαρρύνει το παιδί να χρησιµοποιεί 

υπολογιστή και συγκεκριµένα το πρόγραµµα που έχει να κάνει µε τον επεξεργαστή 

κειµένου (Word). Επίσης ο δάσκαλος πρέπει να βάζει τα παιδιά να διορθώνουν µόνα 

τους τα γραπτά τους, να δίνει περισσότερο χρόνο στο γράψιµο ή στο διάβασµα κειµένου 

(ανάλογα αν το κάθε παιδί είναι δυσλεξικό ή δυσγραφικό), να επαινεί τις προσπάθειες 

των παιδιών ειδικά αν είναι επιτυχηµένες και πάνω απ’ όλα ο εκπαιδευτικός να 

χαρακτηρίζεται από πολλή υποµονή και να τη µεταδίδει στο µαθητή. επίσης δεν θα 

πρέπει να ξεχνάει πως δεν είναι µόνο ο φορέας της γνώσης αλλά παίρνει και το ρόλο 

του διευκολυντή της µάθησης. Πιο συγκεκριµένα; Πρέπει να είναι σε θέση να 

προσαρµόζει το προς µάθηση αντικείµενο στο γνωστικό επίπεδο και στις ικανότητες 

των παιδιών, δίνοντας απαραίτητες οδηγίες και παραδείγµατα για την κατανόηση του 

µαθησιακού αντικειµένου και οφείλει να ενθαρρύνει κάθε προσπάθεια των παιδιών 

                                                 
70 Παντελιάδου Σουζάνα, (2003-2004). «Εκπαιδευτική Κοινότητα».Τεύχος:68 Οκτώβριος 2003- 

Ιανουάριος 2004. 
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αυτών, ενώ παράλληλα θέτοντας τις κατάλληλες ερωτήσεις  και υποδεικνύοντας 

τρόπους, βάσει των οποίων, να είναι σε θέση τα παιδιά να ξεπεράσουν το πρόβληµα 

τους». 71

   Στην περίπτωση που οι γονείς αντιληφθούν ότι το παιδί τους παρουσιάζει 

δυσκολίες στη γραφή ή την ανάγνωση, το καλύτερο θα ήταν να συµβουλευθούν έναν 

ειδικό. Με αυτόν τον τρόπο θα διαπιστώσουν ότι δεν είναι µόνο το δικό τους παιδί 

που παρουσιάζει αυτό το πρόβληµα, αφού περίπου ένα 10% των εντεκάχρονων 

παιδιών είναι σε κάποιο βαθµό αργοπορηµένα στην ανάγνωση και τη γραφή. 

 «Οι γονείς από τη µεριά τους θα πρέπει να παραδέχονται το πρόβληµα του 

παιδιού τους για να είναι σε θέση να το βοηθήσουν. Θα πρέπει να το επαινούν σε κάθε 

του προσπάθεια και να εξωτερικεύουν αυτή την προσπάθεια και στους γύρω τους ώστε 

το παιδί να µην απογοητεύεται, αντιθέτως να ενθαρρύνεται να συνεχίσει. Επίσης θα 

πρέπει να του ανατίθενται και άλλες δραστηριότητες εκτός σχολικής εµβέλειας, που να 

εναρµονίζονται µε τις ικανότητες και τα χαρίσµατα του για να αποφευχθεί η 

πιθανότητα να υιοθετήσει το ίδιο το παιδί την άποψη πως δε ν είναι ικανό να 

πραγµατοποιήσει κάτι σωστά».72

   Είναι ωφέλιµο οι γονείς να είναι ενήµεροι, του τύπου και της ποσότητας της 

σχολικής εργασίας που έχει το παιδί, έτσι ώστε να είναι σε θέση να το βοηθήσουν. 

Αυτό θα το επιτύχουν µε επιµονή και υποµονή. Θα πρέπει να του εξασφαλίσουν ένα 

άνετο και κατάλληλο περιβάλλον στο σπίτι του για να µπορεί να κάνει τις εργασίες 

του. ∆εν πρέπει οι γονείς να κάνουν τη σχολική εργασία να φαίνεται στο παιδί 

τιµωρία για το πρόβληµα του, αντιθέτως θα την παρουσιάσουν σαν µια ευχάριστη 

δραστηριότητα. Επιπλέον είναι καλό να υπάρχει µια καλή σχέση µεταξύ γονιών- 

παιδιού για να µπορούν να το ελέγχουν, να συζητούν, να ανταλλάσσουν απόψεις. 

Τέλος είναι επιτακτική ανάγκη να βρίσκονται σε επαφή δάσκαλος και γονιός για να 

αποφασίζουν από κοινού τι διαδικασία πρέπει να ακολουθηθεί και να αξιολογούν την 

πορεία του παιδιού στο σχολείο. 

 

3.5.1 ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ ΣΕ ΠΑΙ∆ΙΑ ΜΕ ∆ΥΣΛΕΞΙΑ 
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   Η πιο συνηθισµένη µορφή Μ.∆. είναι η δυσλεξία. Παρ’ όλο που η 

αντιµετώπιση της είναι αρκετά δύσκολη, υπάρχουν τρόποι να βοηθηθούν αυτά τα 

άτοµα. «Τα δυσλεκτικά παιδιά µπορούν να παρακολουθήσουν ειδικές τάξεις στις 

οποίες, οι προσπάθειες εστιάζουν στην εκµάθηση φωνητικών, ειδικού τρόπου 

εκπαίδευσης ή σε ιδιαίτερα µαθήµατα µε προσωπικό εκπαιδευτή. Σε αυτές τις τάξεις 

παρέχεται περισσότερος χρόνος για την ολοκλήρωση ενός τεστ ή δίνεται άδεια στο 

µαθητή να µαγνητοφωνήσει το µάθηµα, έτσι ώστε να µπορέσει να το επεξεργαστεί µε 

την ησυχία του στο σπίτι. Υπάρχει πάντα η δυνατότητα ιδιαίτερων µαθηµάτων µέσω 

των οποίων τα παιδιά µαθαίνουν να αναπτύσσουν ιδιαίτερες ικανότητες για να 

αντεπεξέλθουν στις δυσκολίες που ανακύπτουν λόγω της δυσλεξίας». 73

 Η συναισθηµατική υποστήριξη των δυσλεκτικών έχει πολύ µεγάλη σηµασία. 

Συχνά, τα άτοµα αυτά αναστατώνονται και νιώθουν ιδιαίτερα µειονεκτικά επειδή, 

όσο και να προσπαθούν δεν µπορούν να συµβαδίσουν µε τους υπόλοιπους 

συµµαθητές τους. συχνά νιώθουν άχρηστοι ή χαζοί, ενδέχεται να προσπαθήσουν να 

καλύψουν την ανεπάρκεια τους κάνοντας το γελωτοποιό της τάξης ή πολλές 

σκανταλιές. Ακόµη, µπορεί να επιδεικνύουν µε αδιαφορία τις κακές σχολικές τους 

επιδόσεις ή να βάζουν συµµαθητές τους να κάνουν τα µαθήµατα. 

  Η οικογένεια και οι φίλοι του δυσλεκτικού οφείλουν να το βοηθήσουν να 

καταλάβει ότι δεν είναι χαζό, ότι δεν το θεωρούν τεµπέλη και ότι καταλαβαίνουν πως 

προσπαθεί όσο γίνεται περισσότερο. Θα πρέπει να αναγνωρίζουν και να 

επιβραβεύουν τις ικανότητες του σε οποιοδήποτε τοµέα όπως τα αθλήµατα, ο χορός, 

το θέατρο και να προσπαθούν µε κάθε τρόπο να ενισχύουν την αυτοεκτίµηση του. 

 Το άτοµο που πάσχει από δυσλεξία  δεν θα πρέπει να νιώθει περιορισµένο όσον 

αφορά στην επιλογή του επαγγέλµατος. Οι δυσλεκτικοί µπορούν να γίνουν γιατροί, 

πολιτικοί, ηθοποιοί, καλλιτέχνες, καθηγητές ή οτιδήποτε άλλο επιλέξουν.  

  «Πιο συγκεκριµένα θα αναφερθούµε στις παρεµβάσεις όπου µπορεί να κάνει ο 

εκπαιδευτικός για να βοηθήσει το δυσλεκτικό µαθητή του: 

1. ∆ιακριτική βοήθεια: ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να τοποθετήσει το δυσλεκτικό 

µαθητή σε µια θέση όπου θα µπορεί εύκολα να ελέγχει διακριτικά την εργασία του και 

να τον βοηθά µε µεγαλύτερη ευκολία. 

2. Εξατοµικευµένη βοήθεια:όποτε και όπου είναι δυνατόν να αφιερώνει λίγο χρόνο 

στο δυσλεκτικό µαθητή του, προσφέροντας έτσι εξατοµικευµένη βοήθεια και 
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διδασκαλία. Όποιες και αν είναι οι απαιτήσεις του µαθήµατος υπάρχουν πάντα λίγα 

λεπτά της  ώρας για εξατοµικευµένη προσέγγιση των Μ.∆. κάποιου µαθητή. 

3. Περισσότερος χρόνος: θα πρέπει να δίνεται στο δυσλεκτικό µαθητή περισσότερος 

χρόνος για την εκτέλεση γραπτής εργασίας και κατά την αξιολόγηση του έργου του θα 

πρέπει να δίνεται µεγαλύτερη σηµασία στο περιεχόµενο παρά στη παρουσίαση του 

κειµένου. 

4. ∆ιόρθωση γραπτού έργου: στην διόρθωση των γραπτών δεν θα πρέπει να 

χρησιµοποιείται έντονο χρώµα. Μια «κοκκινισµένη» σελίδα οδηγεί σε σύγχυση, σε 

συναισθήµατα χαµηλής αυτοπεποίθησης και όχι σε αισιοδοξία και πρόοδο. Η 

διόρθωση θα πρέπει να περιορίζεται µόνο στα βασικά σφάλµατα. Κάθε µικρή βελτίωση 

είναι καλύτερη από τη µαθησιακή στασιµότητα ή την οπισθοδρόµηση. 

5. Περίληψη µαθηµάτων: οι απαιτήσεις προς του µαθητές αυτούς θα πρέπει να 

περιορίζονται στις περιλήψεις των µαθηµάτων και όχι στις λεπτοµέρειες ενός 

πολυσέλιδου κειµένου. Σηµαντική θα είναι και η παρέµβαση του δασκάλου να ζητήσει 

από άλλους µαθητές να τους βοηθήσουν µε τις περιλήψεις, την αντιγραφή και την 

τήρηση σηµειώσεων µέσα στην τάξη. 

6. Ευκαιρίες για αντιστάθµιση των δυσκολιών: ο εκπαιδευτικό θα πρέπει να φροντίσει 

να δίνει ευκαιρίες που θα επιτρέψουν τη συµµετοχή του δυσλεκτικού µαθητή σε 

δραστηριότητες όπου είναι ιδιαίτερα ικανός. Κάτι τέτοιο θα αντισταθµίσει τις 

µαθησιακές δυσκολίες του, θα βελτιώσει την εικόνα που έχουν οι άλλοι για το άτοµο 

του και θα αυξήσει σίγουρα την αυτοπεποίθηση του. 

7. Ευανάγνωστο κείµενο: το ευανάγνωστο κείµενο στον πίνακα βοηθάει πάντα τον 

δυσλεκτικό µαθητή στην αντιγραφή και την κατανόηση του µαθήµατος. 

8. Καθαρή και ήρεµη οµιλία: ο εκπαιδευτικός πρέπει να µιλάει καθαρά και ήρεµα 

ώστε να αντιλαµβάνεται ο µαθητής κάθε λέξη και οδηγία. Ας µην ξεχνάµε πως ο 

δυσλεκτικός µαθητής είναι πολύ ευαίσθητος στον πολύ δυνατό και αυταρχικό τόνο 

οµιλίας. 

9. Αξιολόγηση της προσπάθειας: ο δυσλεκτικός µαθητής χρειάζεται πολύ περισσότερο 

χρόνο και κόπο απ’ ότι οι συµµαθητές του για κάθε εργασία που απαιτεί ανάγνωση ή 

γραφή. Αν χρησιµοποιούνται τα ίδια κριτήρια αξιολόγησης για όλους τους µαθητές, οι 

δυσλεκτικοί θα είναι πάντα αδικηµένοι. 

10. Συνεχής ενθάρρυνση: ο δάσκαλος θα πρέπει να επαινεί κάθε προσπάθεια ακόµα 

και όταν τα αποτελέσµατα είναι φτωχά σε σύγκριση µε εκείνα των µη δυσλεκτικών 
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µαθητών. Χρειάζεται ενθάρρυνση για να βελτιώσει την επίδοση του στα δύσκολα γι’ 

αυτόν µαθήµατα χωρίς να βρίσκεται σε διαρκή ανταγωνισµό µε του συµµαθητές του. 

11. Μη αγχογόνοι τρόποι εργασίας: δεν χρειάζεται υπερφόρτωση εργασιών για το σπίτι. 

Με αυτόν τον τρόπο δεν θα αποµένει χρόνος για τίποτα άλλο. Όποτε είναι δυνατόν να 

υπάρχει ενθάρρυνση για παρουσίαση εργασιών µε τρόπους µη αγχογόνους  αλλά 

δηµιουργικούς. 

12. Μεγαλύτερη κατανόηση: χρειάζεται κατανόηση και επιείκεια όσον αφορά τη 

έλλειψη οργάνωσης που µπορεί να χαρακτηρίζει την εργασία του, τη συµπεριφορά του 

ή ακόµα και την εµφάνιση του». 74 

   Η υλοποίηση των παραπάνω προτάσεων για τη σωστή εκπαίδευση των 

δυσλεκτικών παιδιών προϋποθέτει δάσκαλους µε εξυπνάδα, χιούµορ, ευκαµψία 

διδακτικών µεθόδων, ευαισθησία, υποµονή και πλήρη γνώση του τι θα διδαχτεί, πως 

και γιατί. 

   Έχει διεθνώς υποστηριχτεί πως το µεγαλύτερο ποσοστό των δυσλεκτικών 

µαθητών έχει την νοηµοσύνη, την ικανότητα και τον ενθουσιασµό να προοδεύσει αν 

αντιµετωπιστεί µε το σωστό τρόπο. 

   Και οπωσδήποτε δεν υπάρχει µεγαλύτερη ικανοποίηση για τον εκπαιδευτικό, 

από το να δει τους κόπους του να ανταµείβονται, παρακολουθώντας τη σχολική 

πρόοδο του δυσλεκτικού µαθητή του, τη σχολική και κοινωνική του ενσωµάτωση και 

την επιτυχή ένταξη του στη παραγωγική διαδικασία και την ενεργό ζωή του ενήλικα. 

    Μιλώντας γενικότερα για τις παρεµβάσεις των Μ.∆. γλώσσας- δυσλεξίας, 

στοιχεία που έχουν να κάνουν µε την αιτιολογία και την εκτίµηση τους, 

αξιοποιούνται σε σχετικές προσεγγίσεις παρέµβασης και αντιµετώπισης: 

1. «Αντιληπτικοκοινωνική παρέµβαση.στο βαθµό που ο µαθητής υστερεί σε 

γενικότερες αντιληπτικοκοινωνικές δεξιότητες, η παρέµβαση ξεκινάει µε τη βελτίωση 

των συγκεκριµένων δεξιοτήτων. Εφαρµόζονται ασκήσει αδρής και λεπτής 

κινητικότητας, προσανατολισµού, σωµατογνωσιας, συγχρονισµού µατιού- χεριού και 

οπτικής ακουστικής αντίληψης. Η ελληνική πρόταση αυτού του είδους  είναι η µέθοδος 

«Καρπαθίου». Στηρίζεται στα συµπεράσµατα της νευροψυχολογίας- νευρογλωσσίας και 

σε πολύχρονες προσωπικές του έρευνες, αλλά το πρόγραµµα του αφορά λεκτικές 

κυρίως ασκήσεις. Το είδος αυτό της παρέµβασης, κυρίαρχο παλιότερα, χρησιµοποιείται 

και σήµερα σε κάποιο βαθµό, σαν ξεκίνηµα σε άλλου είδους παρεµβάσεις. 
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2. Παρέµβαση κατά είδος δυσκολίας. Πρόκειται για µια καθαρά εκπαιδευτική 

πρόταση αντιµετώπισης των Μ.∆. και της δυσλεξίας γενικότερα. Η περισσότερο 

χρησιµοποιούµενη σήµερα παρέµβαση, υποστηριζόµενη και από την εµπειρική έρευνα, 

έχει να κάνει µε την διδασκαλία συγκεκριµένων δεξιοτήτων, όπου ακριβώς υστερεί το 

παιδί, αξιοποιώντας τις αρχές και τις µεθόδους της άµεσης διδασκαλίας. Η 

χρησιµοποίηση ανάλυσης έργου.(task analysis) µε συγκεκριµένους σκοπούς και 

στόχους και συνεχή αξιολόγηση στηρίζεται στις αρχές του συµπεριφορισµού. Στην 

κατεύθυνση αυτή κινείται το βιβλίο του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου «∆ραστηριότητες 

Μαθησιακής ετοιµότητας».  

3. Γνωστική προσέγγιση. Η νεώτερη προσέγγιση υποστηρίζεται από τις αρχές της 

γνωστικής ψυχολογίας. Σύµφωνα µε αυτήν ο άνθρωπος είναι πάντα ενεργός µαθητής 

και χρησιµοποιεί τις υπάρχουσες νοητικές δοµές για να προχωρήσει σε περαιτέρω 

ανάπτυξη. Βοηθώντας το µαθητή να αναπτύσσει και να χρησιµοποιεί τις αναγκαίες 

στρατηγικές και µεθόδους µε τις οποίες µαθαίνει, συντελείται η µείωση των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών». 75 

 «Το συνηθέστερα προτεινόµενο είδος παρέµβασης , σήµερα, είναι ένας 

συνδυασµός όλων των παραπάνω, µε στόχο τη βελτίωση συγκεκριµένων 

δραστηριοτήτων, κινητοποίηση του ατόµου και αυτοέλεγχος. 

  Οι διαδικασίες της όποιας εκπαιδευτικής παρέµβασης πρέπει να είναι συνεπείς 

µε συγκεκριµένες αρχές προκειµένου να εξασφαλισθούν οι προϋποθέσεις για τη 

βελτίωση της αποτελεσµατικότητας της προσπάθειας. 

  Ο εκπαιδευτικός πρέπει να εξασφαλίσει την εµπιστοσύνη του παιδιού και να 

δηµιουργήσει το απαραίτητο θετικό κλίµα. Ο µαθητής, είναι πολύ πιθανόν να έχει ήδη 

βιώσει µία κατάσταση πλήρους αποτυχίας, στο σχολικό επίπεδο και να χρειάζεται 

µεγάλες δόσεις ενθάρρυνσης και τόνωση της αυτοπεποίθησης του. Ένα αποτελεσµατικό 

trick είναι να ξεκινούν οι δραστηριότητες λίγο πιο κάτω από τις δυνατότητες του, για 

να εξασφαλιστεί σίγουρη επιτυχία και να προχωρούν σταδιακά σε καινούρια και 

δυσκολότερα πράγµατα στο ρυθµό και στο µέγεθος των δυνατοτήτων του. 

   Ο µαθητής πρέπει να συµµετέχει, στο βαθµό που αυτό είναι δυνατό, στη 

στοχοθέτηση της προσπάθειας και να µπορεί να παρακολουθεί την εξέλιξη του 

απολαµβάνοντας τις επιτυχίες του µέσα από τον έλεγχο και την αξιολόγηση των 

εργασιών του και ανατροφοδοτούµενος από την πρόοδο του. Είναι πολύ πιθανό να 
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είναι απαραίτητη, στην αρχή, η χρησιµοποίηση εξωτερικών υλικών ή ηθικών κινήτρων, 

που σταδιακά θα αντικαθίστανται µε εσωτερικά. 

   Ο εκπαιδευτικός πρέπει να έχει εµπιστοσύνη τόσο στον εαυτό του και στις 

προσπάθειες του, όσο και στις δυνατότητες και προσπάθειες του εκπαιδευόµενου, 

δεδοµένου ότι οι θετικές προσδοκίες, έχει αποδειχθεί ότι έχουν θετικά αποτελέσµατα. 

Τέλος πρέπει να επιδιώκεται η συνεργασία των γονέων στο µεγαλύτερο δυνατό βαθµό, 

καθώς και η συνεργασία µε άλλους εκπαιδευτικούς και σχολικούς συµβούλους ώστε να 

µεγιστοποιείται η αποτελεσµατικότητα της παρέµβασης». 76

 

3.5.2 ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ ΣΕ ΠΑΙ∆ΙΑ ΜΕ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ ΣΤΑ 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ

 

 Όσο αφορά τις Μαθησιακές ∆υσκολίες των παιδιών στα µαθηµατικά υπάρχει 

η άποψη, µεταξύ των µη ειδικών, ότι τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες στο 

γραπτό λόγο, είναι πολύ ικανά στα µαθηµατικά, προβάλλοντας ως παράδειγµα 

περιπτώσεις όπως αυτή του Αϊνστάιν. Η έρευνα όµως δείχνει σηµαντική συσχέτιση 

µεταξύ δυσκολιών στη χρήση του γραπτού λόγου και δυσκολιών στην αριθµητική, σε 

ποσοστό 30-35%. 

   Όταν αντιµετωπίζουµε σοβαρές δυσκολίες στα µαθηµατικά, πρώτο µέληµα µας 

θα πρέπει να είναι ο ακριβής εντοπισµός των ελλειµµάτων. ∆εν έχει νόηµα να 

αγωνιούµε για δυσκολίες στην αρίθµηση ή την µέτρηση αντικειµένων, όταν 

υπάρχουν ακόµα δυσκολίες στην κατανόηση της ποσότητας, στην ταξινόµηση κ.λ.π. 

ή για δυσκολίες στη λύση προβληµάτων, όταν δεν τα καταφέρνουµε µε την εκτέλεση 

αριθµητικών πράξεων. Η παρέµβαση µας πρέπει να ξεκινά από τις πρωταρχικές 

δυσκολίες και να προχωρά βήµα- βήµα, στη λογική της τεχνικής ανάλυσης του 

έργου, εντοπίζοντας και βοηθώντας στο ξεπέρασµα προβληµάτων που ενώ δεν είναι 

άµεσα εµφανή, εντούτοις µπλοκάρουν τις προσπάθειες του µαθητή. 

«Συγκεκριµένα, οι παρεµβάσεις που γίνονται σε αυτόν τον τοµέα είναι 

1.Προµαθηµατικές δεξιότητες: Προτείνονται ασκήσεις σύγκρισης µεγεθών µε φυσικά 

υλικά καθηµερινής χρήσης, αλλά και υλικά φτιαγµένα για τη συγκεκριµένη 
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 74



δραστηριότητα. Ξυλάκια, βόλοι, κοµµατάκια σχοινιού, εικόνες αντικειµένων διαφόρων 

µεγεθών κ.α. µπορούν να χρησιµοποιηθούν. Η συνέχεια µπορεί να γίνει µε σύγκριση 

ποσοτήτων χρησιµοποιώντας ανάλογα υλικά. Έπειτα ακολουθούν ασκήσεις 

ταξινόµησης, αντιστοίχισης και σειροθέτησης. Παράλληλα µπορεί να γίνει εξάσκηση 

στην αρίθµηση και κατόπιν στη µέτρηση αντικειµένων. 

2. Αριθµητικές δεξιότητες: Χρησιµοποιώντας αριθµογραµµή γίνεται εισαγωγή στα 

σύµβολα των αριθµών, συνδέοντας τα και µε τις ποσότητες αντικειµένων που 

εκφράζουν. Η εισαγωγή του µηδενός πρέπει να γίνεται τελευταία. Γίνεται χρήση 

αριθµογραµµών τοίχου ή δαπέδου καθώς και σκάλα αριθµών, µαγνητικούς αριθµούς, 

αριθµητήριο και πίνακες αριθµών. Η εισαγωγή στην πρόσθεση γίνεται µε τη χρήση 

κάθε πρόσφορου εποπτικού µέσου, συµπεριλαµβανοµένων τις αριθµογραµµής, 

αντικειµένων, του αριθµητηρίου και των δακτύλων των χεριών. Στο στάδιο αυτό 

µπορεί να γίνει και η εξάσκηση του ανεβαίνω δύο- δύο, µε πρόσθεση του δύο σε κάθε 

αριθµό που προκύπτει. Χρειάζεται ιδιαίτερη προσοχή στην υπέρβαση της δεκάδας. 

 Η διδασκαλία στην αφαίρεση γίνεται µε ανάλογη λογική. 

  Ο πολλαπλασιασµός διδάσκεται µε τη µορφή της επαναλαµβανόµενης πρόσθεσης, 

του ίδιου αριθµού. Τονίζεται η ιδιότητα της µονάδας σαν ουδέτερου στοιχείου και 

ρόλος του µηδενός στο µηδενισµό του γινοµένου. 

  Η διαίρεση θεωρείται ιδιαίτερα δύσκολη και απαιτείται ιδιαίτερη προσπάθεια µε 

χρήση κατάλληλων µέσων και διαδικασιών. 

 Μετά την υπέρβαση της εικοσάδας γίνεται εξάσκηση και µε δεκάδες. Στη φάση 

αυτή θεωρείται χρήσιµο το οριζόντιο αριθµητήριο, που βοηθά στην καλύτερη 

κατανόηση του δεκαδικού συστήµατος. 

3. Επίλυση προβληµάτων: Η αρχή γίνεται µε απλά προβλήµατα µιας πράξης. Έπειτα ο 

εκπαιδευτικός προχωράει σε προβλήµατα αφαιρέσεων αφού βεβαιωθεί ότι ο µαθητής 

µπορεί να ξεχωρίσει, µε σιγουριά τις περιπτώσεις που απαιτούν πρόσθεση, από αυτές 

που απαιτούν αφαίρεση. Τα προβλήµατα πολλαπλασιασµού πρέπει να ξεκινούν µε τη 

χρήση µικρών αριθµών ώστε να µπορεί να γίνει µια πρώτη εκτίµηση του 

αποτελέσµατος. Θα πρέπει να δίνονται προβλήµατα µε ξεκάθαρες, απλές περιπτώσεις 

διαιρέσεων µερισµού και µέτρησης, ώστε να µπαίνει ο µαθητής στη λογική τους, χωρίς 

να επιµένουµε στη ονοµατολογία. Θα ήταν καλό ο εκπαιδευτικός να προχωράει 

σταδιακά σε συνθετότερα προβλήµατα και να επιµένει στην άριστη κατανόηση των 

δεδοµένων και των ζητούµενων. Θα πρέπει επίσης να επιµένει στην εξήγηση, από 

µέρους του µαθητή των προτεινόµενων ενεργειών και να ζητάει µια πρώτη εκτίµηση 
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του αποτελέσµατος. Τελικός σκοπός είναι η µεταφορά της µάθησης στις καθηµερινές 

συνθήκες και σε πραγµατικές καταστάσεις. Σε αυτή τη κατεύθυνση µπορούν να 

βοηθήσουν  προβλήµατα- παραδείγµατα από την καθηµερινή ζωή του παιδιού ή από 

την καθηµερινή ζωή του παιδιού ή από το εγγύς περιβάλλον του. 

Για αυτήν την κατηγορία Μαθησιακές ∆υσκολίες ισχύουν οι ίδιες που αναφέρθηκαν 

στις Μαθησιακές ∆υσκολίες  στη γλώσσα. 

  Η αντιµετώπιση των Μαθησιακές ∆υσκολίες. αποτελούσε και αποτελεί ένα 

σηµαντικότατο κοµµάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Είναι ένα θέµα που απασχολεί 

εκπαιδευτικούς, γονείς και ερευνητές µε πολλές και σηµαντικές προτάσεις σήµερα. Μια 

από τις σηµαντικότερες είναι αυτή που υποστηρίζει ότι η αιτιολογία των Μαθησιακές 

∆υσκολίες πρέπει να ερµηνεύεται και να αξιοποιείται µε εκπαιδευτικού όρους και να 

καταβάλλονται προσπάθειες όχι µόνο για τη µείωση αλλά και για τη πρόληψη τους, 

προφυλάσσοντας τους µαθητές από τη σχολική αποτυχίαa». 77

 

3.6 ΧΡΗΣΙΜΕΣ ΣΥΜΒΟΥΛΕΣ ΓΙΑ ∆ΑΣΚΑΛΟΥΣ ∆ΗΜΟΤΙΚΟΥ 

ΣΧΟΛΕΙΟΥ. 

 

1. «Να χρησιµοποιούν ξύλινα γράµµατα για να διδάξουν τους ήχους πρώτα το 

κεφάλαιο και µετά το πεζό γράµµα, να κλείνουν τα µάτια για να νιώθουν το σχήµα και 

να µαθαίνουν το όνοµα και τους αντίστοιχους ήχους. 

2. Να χρησιµοποιούν εικόνες και µνηµονικούς κανόνες. 

3. Να χρησιµοποιούν τους όρους «σύµφωνα» και «φωνήεντα» και να διδάξουν το 

ρόλο που παίζουν. 

4. Να διδάσκουν από τα πρώτα στάδια τη συνεχή γραφή και να κάνουν εξάσκηση σε 

αυτό στον αέρα, στην άµµο, στον πίνακα και σε βιβλία . 

5. Να αναπτύσσουν ένα µοντέλο για την παρουσίαση σε επίπεδο γράµµατος , λέξης, 

πρότασης και ενότητας για ολόκληρη την τάξη, για οµάδες µαθητών και για 

µεµονωµένα άτοµα. 

6. Να αφήνουν τα παιδιά να αναπτύξουν τη δική τους «τράπεζα» λέξεων ή κάρτες ή 

σηµειωµατάριο όπου θα µπορούν να εξασκηθούν σε δύσκολες, καινούριες ή ανώµαλες 

λέξεις. 
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7. Να µιλούν για τα γράµµατα και τις λέξεις σαν να εξιστορούν ιστορίες για να 

αναπτύξουν στα παιδιά ενδιαφέρον για τις λέξεις και τα βιβλία. 

8. Να χρησιµοποιούν τεχνικά βοηθήµατα όπως κασέτες, ακουστικά, Η/Υ για να 

εξατοµικεύεται η εργασία . 

9. Να παίζουν παιχνίδια για να ενισχύσουν τη µάθηση. 

10. Να κάνουν πάρα πολύ πρακτική στην ανάγνωση, τη γραφή και τη ορθογραφία για 

την ανάπτυξη αυτόµατων δεξιοτήτων και να µην ξεχνούν ότι τα δυσλεκτικά παιδιά 

χρειάζονται περισσότερη εξάσκηση από τα υπόλοιπα παιδιά». 78 
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3.7 ΤΑ 16 ΠΡΑΚΤΙΚΑ «ΠΡΕΠΕΙ» ΤΩΝ ∆ΑΣΚΑΛΩΝ ΓΙΑ ΠΑΙ∆ΙΑ ΜΕ 

ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ. 

 

1. «Να τα επιδοκιµάζουν όποτε µπορούν. 

2. Να τα ενθαρρύνουν. 

3. Να βρίσκουν πράγµατα στα οποία έχουν ικανότητες . 

4. Να βάζουν λιγότερη δουλειά για το σπίτι. 

5. Να βαθµολογούν το περιεχόµενο των γραπτών τους και όχι την ορθογραφία- να 

σηµειώνουν τα σωστά αντί τα λάθη. 

6. Να βαθµολογούν µε βάση τις προφορικές απαντήσεις όποτε είναι δυνατό. 

7. Όταν ο µαθητής διαβάζει µεγάλες λέξεις ο εκπαιδευτής να χωρίζει τις συλλαβές µε 

µια γραµµή. 

8. Να τον βοηθούν να προφέρει σωστά τις λέξεις. 

9. Να τον βάζουν να καθίσει στο µπροστινό µέρος της τάξης για να τον βοηθούν. 

10. Να βεβαιώνονται πως ο µαθητής κατάλαβε και αποµνηµόνευσε τις οδηγίες. 

11. Να τον αφήνουν να έχει το βιβλίο ανοιχτό. 

12. Να γράφουν καθαρά στον πίνακα τις σηµαντικές λέξεις. 

13. Να αφήνουν πολύ χρόνο στον µαθητή για να αντιγράφει από τον πίνακα-θα ήταν 

καλό αν χρησιµοποιούν. 

14. Να ελέγχουν συνεχώς αν ο µαθητής έχει µάθει την αλφάβητο, αν µπορεί να πει τις 

µέρες της εβδοµάδας και τους µήνες του χρόνου µε τη σωστή σειρά και αν µπορεί να 

διαβάσει την ώρα. 

15. Να γράφουν στο τετράδιο του µαθητή που παίρνει στο σπίτι του τις εργασίες που 

πρέπει να κάνει και τα σηµαντικά πράγµατα που πρέπει να έχει µαζί του την εποµένη. 

16. Να ελπίζουν για την επιτυχία!!!». 79 

 

3.8 ΤΑ ΛΑΘΗ ΠΟΥ ΠΡΕΠΕΙ ΝΑ ΑΠΟΦΕΥΓΟΥΝ ΟΙ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΙ. 

 

1. «Να υποχρεώνουν ένα δυσλεκτικό παιδί να διαβάζει δυνατά µπροστά σε άλλους, αν 

δεν το θέλει. 

2. Να το γελοιοποιούν ή να το ειρωνεύονται. 

3. Να διορθώνουν στα γραπτά του όλα τα λάθη, είναι αποθαρρυντικό. 
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4. Να δίνουν καταλόγους µε λέξεις για ορθογραφία, θα τα καταφέρει µόνο αν δώσουν 

δυο- τρεις λέξεις που είναι καλύτερο να µοιάζουν. 

5. Να το υποχρεώνουν να ξαναγράφει τις εργασίες του. 

6. Να το συγκρίνουν µε άλλους µαθητές. 

7. Να το υποχρεώνουν να αλλάξει το γραφικό χαρακτήρα». 80 

 

3.9.Η ΣΥΜΒΟΛΗ ΤΩΝ ΓΟΝΙΩΝ 

 

 Σε προηγούµενα κεφάλαια αναφερθήκαµε περιληπτικά στο ρόλο των γονιών 

για την αντιµετώπιση των Μαθησιακών ∆υσκολιών των παιδιών τους. για τις 

παρεµβάσεις των εκπαιδευτικών που έχουν ως σκοπό την αντιµετώπιση των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών των παιδιών αναφερθήκαµε αναλυτικά. Τώρα θα 

αναφερθούµε σε µερικά άλλα σηµαντικά tricksπου µπορούν να κάνουν οι γονείς και 

που σε συνδυασµό µε αυτά των εκπαιδευτικών, τα αποτελέσµατα ως προς την 

πρόοδο των παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες θα είναι σηµαντικά: 

� «Να χρησιµοποιούν ένα κίτρινο ή πορτοκαλί  µαρκαδόρο για να σηµειώνετε στα 

βιβλία των παιδιών. ∆εν χρειάζεται να σηµειώνουν ολόκληρες γραµµές, µόνο τις λέξεις 

που προκαλούν την ανάκληση του νοήµατος. 

� Να ενθαρρύνουν τη δηµιουργία µικρών σχηµάτων πάνω στα βιβλία, µπαίνοντας 

στα συγκεκριµένα σηµεία το βιβλίου πιο εύκολα. 

� Να χρησιµοποιούν αυτοκόλλητα διαχωριστικά τα οποία θα κολλάνε κάθε φορά σε 

µάθηµα. 

� Όταν διαβάζουν ή και γράφουν να τους δίνουν  µια µικρή µπάλα να κρατάνε στο 

χέρι για να είναι απασχοληµένα εκείνη τη στιγµή. 

� Να χρησιµοποιούν χρωµατιστά τετράδια, διαφορετικό χρώµα κάθε ένα και να τα 

αφήνουν να διαλέξουν µόνα τους τα χρώµατα για το κάθε µάθηµα και να χρωµατίζουν 

µε το ίδιο χρώµα σε ένα σηµείο το εξώφυλλο του κάθε µαθήµατος. 

� Να ενθαρρύνουν τη χρήση Η/Υ και να πάρουν ελληνικά και ξένα παιχνίδια, 

βοηθήµατα και εγκυκλοπαίδειες. 

� Να παρουσιάζουν  το διάβασµα µέσα από ιστορίες και παιχνίδια. 
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� Γράµµατα δεν µαθαίνουν µε ένα µολύβι και µια σελίδα χαρτί. Μπορούν να τα 

γράφουν ή και να τα σκαλίζουν σε ξύλο, να τα  κόψουν  σε χαρτόνι, να τα ζωγραφίσουν 

, να τα γεµίσουν  µε αφρό ξυρίσµατος, µπορούν να το κάνουν µε κέφι, µε γέλιο! 

� Να κάνουν όλα όσα θα θέλανε τα ίδια τα παιδιά να κάνουν, το παράδειγµα και η 

επανάληψη είναι κάτι που θα το ακολουθήσουν. Να τους δηµιουργήσουν την ανάγκη, 

όχι µε το λόγο αλλά µε αυτό που κάνουν. 

� «Ηρέµησε, χαλάρωσε, πιο σιγά, ένα- ένα…» είναι λέξεις ακατανόητες που µπορεί 

όµως να το κάνουν πιο ήρεµο, χαλαρό, σιγανό και µοναδικό. Να τους τραβήξουν  την 

προσοχή µε κάτι τέτοιο. 

� Ακόµα και τα κινητά µπορούν να φανούν χρήσιµα. Μπορεί να τα δυσκολέψει και να 

τα παρατήσουν αρχικά, σίγουρα όµως αργότερα θα καταφέρουν να γράψουν κάποιο 

αξιοπρεπές µήνυµα».81 

 

3.10 ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΤΩΝ ∆ΑΣΚΑΛΩΝ ΩΣ ΠΡΟΣ ΤΙΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ 

∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ. 

 

 Στα παιδαγωγικά τµήµατα -τουλάχιστον όχι σε όλα- δε διδάσκεται η ειδική 

αγωγή ως υποχρεωτικό µάθηµα. ∆ηλαδή έχουµε παιδαγωγικά τµήµατα τα οποία 

προετοιµάζουν τους µελλοντικούς εκπαιδευτικούς των κανονικών τάξεων, στις 

οποίες θα ενταχθούν και παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, χωρίς να έρχονται 

σε επαφή µε την ειδική αγωγή. Άρα, την ίδια στιγµή που η πολιτική επιλογή 

υποτίθεται πως είναι να έχουµε σχολική ένταξη σε δέκα χρόνια από σήµερα, την ίδια 

στιγµή βγαίνουν εκπαιδευτικοί οι οποίοι δεν αντιστοιχούν µε τις ανάγκες που θα 

αντιµετωπίσουν. 

«Κυρίαρχη άποψη λοιπόν είναι πως σε ένα πρώτο επίπεδο, η ειδική αγωγή πρέπει να 

είναι όχι µάθηµα στο πλαίσιο των παιδαγωγικών τµηµάτων αλλά ολόκληρη ενότητα 

των σπουδών τους. 

 Ένα δεύτερο επίπεδο είναι τα µεταπτυχιακά. Λειτουργούν κάποια  µεταπτυχιακά 

τµήµατα, δεν είναι όµως πολλά και σε ορισµένες περιπτώσεις αναφέρονται ανεπιτυχώς 

προς το θέµα. Υπάρχουν όµως και εξειδικεύσεις που πραγµατικά φαίνονται πολύ 

χρήσιµες, όπως ο ειδικός της διδασκαλίας της ανάγνωσης. Είναι µια ειδικότητα η 

οποία ήδη υπάρχει σε κάποιες χώρες του εξωτερικού. Γνωρίζει πολύ καλά το χώρο της 
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γλωσσικής ανάπτυξης, το χώρο της κατάκτησης της ανάγνωσης και της γραφής και 

µπορεί να ασχολείται όχι µόνο µε παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες αλλά και µε παιδιά 

µε νοητική καθυστέρηση. 

 Σαν τρίτο επίπεδο έχουµε την πραγµατοποίηση κάποιων σεµιναρίων τα οποία 

µπορούν να παρακολουθούν «ανήσυχοι» εκπαιδευτικοί θέλοντας να πληροφορηθούν 

και να ενηµερωθούν σχετικά µε το θέµα των µαθησιακών δυσκολιών και της ειδικής 

αγωγής έτσι ώστε να καθίστανται ικανότεροι από κάποιους άλλους στην αντιµετώπιση 

τέτοιων περιπτώσεων. Πόσο µεγάλο είναι το µέρος των εκπαιδευτικών που αναζητά 

µόρφωση και ενηµέρωση σχετικά µε το θέµα, θα φανεί από το ερευνητικό κοµµάτι της 

εργασίας» 82. 

 Και ας µην ξεχνάµε πως βρισκόµαστε στον 21ο αιώνα τον οποίο χαρακτηρίζει η 

τεχνολογία. Και φυσικά δεν θα µπορούσε να µην συνεισφέρει και σε αυτόν τον 

τοµέα. Με το βασικότερο µέσο πληροφόρησης και ενηµέρωσης παγκοσµίως, το 

διαδίκτυο, ο κάθε εκπαιδευτικός µπορεί να πάρει πληροφορίες, να ενηµερωθεί, να 

ανταλλάξει απόψεις, να κάνει προτάσεις και να εξετάσει αναλυτικά το θέµα των 

µαθησιακών δυσκολιών µέσα από έρευνες που έχουν γίνει παγκοσµίως. Έτσι η 

συµβολή του σαν εκπαιδευτικός αλλά και σαν άνθρωπος θα είναι µεγάλη, γιατί ας 

µην ξεχνάµε πως και το ποσοστό των παιδιών που πάσχουν από κάποια µαθησιακή 

δυσκολία είναι µεγάλο. 

  Σύµφωνα µε τα παραπάνω καταλήγουµε στο συµπέρασµα πως η εκπαίδευση 

των δασκάλων είναι ελλιπής, υπάρχουν όµως εναλλακτικοί τρόποι µάθησης όπου ο 

εκπαιδευτικός είναι σε θέση να τους εκµεταλλευτεί αρκεί να έχει ευαισθησία, 

ενεργητικότητα, θέληση  και µεγάλη υποµονή. 

 

3.11.ΣΧΕΣΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 

 

          Οι δυσκολίες µάθησης είναι ένα πολυσύνθετο πρόβληµα που αφορά το παιδί, 

την οικογένεια και σε τελική ανάλυση την κοινωνική δοµή. ∆εδοµένου ότι η σχολική 

επίδοση και η µόρφωση έχουν καθιερωθεί σαν βασικές κοινωνικές αξίες, οι 

µαθησιακές δυσκολίες και η αποτυχία που τις συνακολουθεί στον τοµέα αυτό 

                                                 
82 Οι πληροφορίες για το παρόν υποκεφάλαιο προήλθαν από συνέντευξη της κας Σουζάνας 

Παντελιάδου καθηγήτριας του τµήµατος Ειδικής αγωγής Πανεπιστηµίου Θεσσαλίας το Νοέµβρη του 

2003 
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συνιστούν κοινωνικό πρόβληµα. Η οικογένεια συχνά προσδοκά ή και απαιτεί από το 

παιδί σχολική επίδοση αγνοώντας υπάρχουσες δυσκολίες ή και αποφεύγοντας να 

παραδεχτούν ότι υπάρχουν. Έχει διαπιστωθεί ότι οι συνθήκες ζωής και αγωγής στις 

οποίες µεγαλώνει το παιδί επιδρούν τόσο στην εξέλιξη της προσωπικότητας του όσο 

και στη µαθησιακή του ικανότητα. 

 «Εξάλλου η διαδικασία µάθησης και η αναζήτηση σχολικής επίδοσης διαρκεί πολύ και 

έχει µακροπρόθεσµες συνέπειες. Επίσης τα αισθήµατα µοναξιάς από την αποτυχία στη 

µάθηση επηρεάζουν και άλλους τοµείς στη ζωή του παιδιού. Έτσι η µελέτη των 

ψυχοκοινωνικών παραγόντων στη φάση της εκτίµησης των µαθησιακών δυσκολιών και 

η επεξεργασία τους στη φάση της αντιµετώπισης τους κρίνεται απαραίτητη και 

εµπεριέχεται στο ρόλο του κοινωνικού λειτουργού. Ο κοινωνικός λειτουργός ερευνά τη 

σχέση ψυχολογικών και κοινωνικών παραγόντων στην εµφάνιση και εξέλιξη των 

µαθησιακών δυσκολιών του παιδιού. Επίσης συµβάλει στη διαδικασία βοήθειας του 

παιδιού συνεργαζόµενος µε την οικογένεια και το σχολείο». 83

 Αρχικά από τον ίδιο συµπληρώνεται το κοινωνικό ιστορικό στο στάδιο της αρχικής 

εκτίµησης των µαθησιακών δυσκολιών, συµβάλλει δηλαδή στη διερεύνηση των 

αιτιών της εµφάνισης τους. το κοινωνικό ιστορικό περιλαµβάνει τη περιγραφή του 

προβλήµατος, το ατοµικό ιστορικό του παιδιού καθώς και το ιστορικό όλης της 

οικογένειας. Οι πληροφορίες για τη συµπλήρωση αυτού του ιστορικού πηγάζουν από 

το οικογενειακό και το σχολικό περιβάλλον. Ακόµη αναζητά πληροφορίες για το 

ενδεχόµενο να υπάρχουν και άλλα µέλη της οικογένειας που να είχαν ή να 

εξακολουθούν να παρουσιάζουν δυσκολίες µάθησης ή άλλα εξελικτικά η ψυχιατρικά 

προβλήµατα  

 Η παρουσία του κοινωνικού λειτουργού στο δηµοτικό σχολείο σήµερα δεν είναι 

αυτή που θα έπρεπε. Όπου υπάρχει κοινωνικός λειτουργός και κυρίως σε σχολεία 

που κάνουν πρακτικές ασκήσεις, η παρουσία του αντιµετωπίζεται από το προσωπικό 

µε κάποια επιφυλακτικότητα και ορισµένες φορές και µε δυσπιστία. Αυτό οφείλεται 

κυρίως στην άγνοια και στη έλλειψη ενηµέρωσης για την αξία του έργου του 

κοινωνικού λειτουργού στο δηµοτικό σχολείο. 

«Το έργο του κοινωνικού λειτουργού µέσα στο εκπαιδευτικό πλαίσιο συνοψίζεται στα 

παρακάτω: 

                                                 
83 Καλλινικάκη Θεανώ, (1987).Μαθησιακές ∆υσκολίες. Αθήνα:ΧΧ. 
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¾ Οργανώνει δραστηριότητες στα πλαίσια ενός προγράµµατος τροποποίησης µιας 

προβληµατικής συµπεριφοράς ενός µαθητή στο σχολικό, οικογενειακό και κοινωνικό 

περιβάλλον. 

¾ Οργανώνει δραστηριότητες µέσα στο οικογενειακό περιβάλλον για τη σωστή 

λειτουργία της οικογένειας (σεβασµός των δικαιωµάτων των ατόµων, ισότητα και 

ελευθερία στα µέλη). 

¾ Συµβάλλει, ώστε να διαµορφώνονται, µέσα στα πλαίσια της οµάδας, αξίες, 

κανόνες, και συναισθήµατα, όπως : συνεργασία, αλληλοβοήθεια, ανάληψη ρόλων , 

πειθαρχία ανάπτυξη φιλικών δεσµών αλλά και υπευθυνότητα για εργασία. 

¾ Συνεργάζεται και βοηθά το δάσκαλο στη παρατήρηση και επισήµανση των 

προβληµάτων των µαθητών. 

¾ Επιπλέον συνεργάζεται στην παρατήρηση και καταγραφή των προβληµατικών 

µορφών συµπεριφοράς. 

¾ Στην προσέγγιση των µαθητών. 

¾ Στη συλλογή πληροφοριών. 

¾ Στη σχολική προσαρµογή του µαθητή. 

¾ Στην εφαρµογή ενός προγράµµατος τροποποίησης της προβληµατικής 

συµπεριφοράς του µαθητή. 

¾ Παροχή βοήθειας στα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, προβλήµατα συµπεριφοράς 

αλλά και δυσκολίες προσαρµογής  µέσα από τη δηµιουργία µαθητικής οµάδας. 

¾ Συνεργάζεται µε τον σχολικό ψυχολόγο στο θεραπευτικό πρόγραµµα, στη συλλογή 

πληροφοριών και στην ενηµέρωση. 

¾ Συλλέγει στοιχεία από την οικογένεια. 

¾ Επισηµαίνει σε αυτή την ύπαρξη του προβλήµατος και τα αίτια που το 

προκάλεσαν». 84 

Υποδεικνύει τρόπους αντιµετώπισης. 

 Μετά λοιπόν από όσα αναφέραµε είναι ανάγκη να τονίσουµε πως ο 

παραδοσιακός κοινωνικός ρόλος του δασκάλου που στηρίζονταν αποκλειστικά στο 

φιλότιµο και στο περίσσευµα της ψυχής του, να αναληφθεί από τον κοινωνικό 

λειτουργό που οπλισµένος µε την επιστήµη σε συστοιχία µε τις ανάγκες της 

σηµερινής κοινωνίας, να υποβοηθήσει µε την ενσωµάτωση του στη σχολική 

                                                 
84 Καλλινικάκη Θεανώ,(1992). Η Κοινωνική Εργασία στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση Εκλογή, τεύχος 

Ιουλίου-Αυγούστου-Σεπτεµβρίου. 
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διαδικασία όχι µόνο τη συνολική σχολική προσπάθεια αλλά και τον ευρύτερο 

κοινωνικό ιστό. Θα πρέπει βέβαια να αναφερθούµε και στη ανάπτυξη 

ανταγωνιστικών σχέσεων µεταξύ δασκάλου και κοινωνικού λειτουργού, όπως έχει 

καταγραφεί και να τονίσουµε πως τέτοιου είδους σχέσεις δεν µπορούν να αποδώσουν 

καρπούς. Αντίθετα τέτοιου είδους σχέσεις καταστρέφουν κάθε δεσµό µεταξύ 

οικογένειας και σχολείου και επιδεινώνουν τα προβλήµατα. Καλό θα ήταν λοιπόν και 

οι δύο ειδικότητες να παραµερίσουν τις διαφωνίες τους και να επικεντρωθούν σε ένα 

κοινό στόχο. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ-ΤΡΟΠΟΙ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

ΤΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΜΕ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

4.1. ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 

Η συχνότητα των µαθησιακών δυσκολιών διαφέρει ανάλογα µε τον τρόπο 

προσέγγισης καθώς και µε τα δείγµατα των ερευνών. Πολλοί ερευνητές µας δίνουν το 

ποσοστό 25-30% του µαθητικού πληθυσµού να πάσχουν από µαθησιακές δυσκολίες. 

Εδώ όµως περιλαµβάνονται όλα τα παιδιά µε µαθησιακά προβλήµατα χωρίς να 

διευκρινίζεται αν συνυπάρχουν και άλλες µορφές ανεπαρκειών. Στις Η.Π.Α. το 

ποσοστό που των παιδιών που παρουσιάζουν µαθησιακές δυσκολίες κυµαίνεται 

µεταξύ 10-15%, ενώ τα ίδια ποσοστά αναφέρονται και για τον Καναδά.  

Αντίθετα προς τη συχνότητα φαίνεται να υπάρχει µια ταύτιση στην αναλογία 

αγοριών-κοριτσιών (3-4:1). Η µεγαλύτερη συχνότητα στα αγόρια έχει αποδοθεί σε 

γενετικούς παράγοντες, σε µια γενικότερη εξελικτική ανωριµότητα και στη 

χαµηλότερη επίδοση τους στα γλωσσικά µαθήµατα. 

Ευρέως γνωστή έγινε η άποψη της υψηλότερης συχνότητας στα χαµηλότερα 

κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα. Το γεγονός αυτό αποδόθηκε από ερευνητές στις 

δυσµενείς συνθήκες υγιεινής, διατροφής και γενικότερα διαβίωσης που µπορεί να 

επηρεάσουν ήδη από την προγεννητική περίοδο, ενώ από άλλους στα περιορισµένα 

γλωσσικά ερεθίσµατα, στα χαµηλά κίνητρα για µάθηση, στην άγνοια για την 

αντιµετώπιση τους και σε ακραίες περιπτώσεις σε γενικότερη περιβαλλοντική 

αποµόνωση.  

«Στην Ελλάδα σύµφωνα µε στατιστικά στοιχεία του Κέντρου Ψυχικής Υγιεινής, 

ανάµεσα σε περιπτώσεις προβληµάτων παιδικής και εφηβικής ηλικίας, οι ειδικές 

εξελικτικές διαταραχές ή απλά µαθησιακές δυσκολίες, καταλαµβάνουν µε µεγάλο 

ποσοστό την πρώτη θέση. Αυτό, πέρα από τις πραγµατικά µεγάλες διαστάσεις του 

προβλήµατος, µπορεί να αποδοθεί και στους παρακάτω λόγους: 

• Τα τελευταία χρόνια στη χώρα µας οι µαθησιακές δυσκολίες γίνονται όλο και 

περισσότερο γνωστές στους γονείς, παιδαγωγούς και άλλους ειδικούς. 

Χαρακτηριστικά αναφέρεται ότι µετά από κάθε ενηµερωτική εκποµπή για το θέµα, 

από τα Μέσα Μαζικής Ενηµέρωσης, ακολουθεί ένα κύµα αιτήσεων για εξέταση. 

Ένα µεγάλο µέρος παρουσιάζει πράγµατι µαθησιακές δυσκολίες. 
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• Στη µεγάλη σηµασία που έχει αποκτήσει τελευταία η εκπαίδευση, ιδίως µετά την 

καθιέρωση της εννιαετούς υποχρεωτικής φοίτησης.  

• Στις ευεργετικέ διατάξεις (Προεδρικά ∆ιατάγµατα, Υπουργικές Αποφάσεις) για τους 

µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες όπως, απαλλαγή από γραπτές εξετάσεις, σύσταση 

ενισχυτικών τάξεων κ.α. 

• Εδώ και αρκετά χρόνια η Ιατροπαιδαγωγική Υπηρεσία έχει αναπτύξει Κοινοτικά 

Προγράµµατα Συνεργασίας µε σχολεία και άλλους φορείς  (π.χ. Κ.∆.Α.Υ.) για τις 

µαθησιακές δυσκολίες ενώ τέλος διαθέτει ειδικό τµήµα  για τη διάγνωση και την 

αντιµετώπιση τους».85  

 

4.2.ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ-ΜΑΘΗΣΙΑΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΜΕ 

ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

Ένα µεγάλο θέµα που προκύπτει για τους εκπαιδευτικούς που έχουν στην τάξη τους 

παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, είναι ο τρόπος µε τον οποίο θα πρέπει αυτά να 

αξιολογούνται ως παιδιά µε ιδιαιτερότητα στη µαθησιακή διαδικασία και να 

βαθµολογούνται. 

Μιλώντας όµως πιο αναλυτικά θα προσπαθήσουµε να αναπτύξουµε το ρόλο που 

µπορεί να παίξει ένας εκπαιδευτικός στην αξιολόγηση του παιδιού µε µαθησιακές 

δυσκολίες όσο αφορά τη σχολική αλλά και τον εντοπισµό των µαθησιακών αναγκών 

του ανάλογα µε το πρόβληµα που διαπιστώνεται πως έχει.  

Βασική επιδίωξη των δασκάλων θα πρέπει να είναι να αποτρέψουν το παιδί από τη 

δυσάρεστη εµπειρία µιας σχολικής αποτυχίας. Το ερώτηµα είναι, κάτω από ποιες 

συνθήκες µπορούν να το πετύχουν αυτό. Αρχικά χρειάζεται να επικεντρωθούν όχι 

τόσο στο γιατί ένα παιδί οχτώ χρονών δεν έχει µάθει να διαβάζει, όσο στην ανάπτυξη 

εκείνων των αξιολογήσεων και προγραµµάτων, εκείνης της οργάνωσης της τάξης και 

εκείνες τις διδαχτικές µεθόδους που όχι µόνο µπορούν να ελεγχθούν από το δάσκαλο 

αλλά και να συντελέσουν στη βελτίωση του παιδιού. 

Μέχρι πρόσφατα, στην εκπαίδευση, είχε επικρατήσει ένας τύπος αξιολόγησης που 

σύγκρινε την απόδοση ενός παιδιού σε µια σειρά έργων, τα οποία προηγουµένως 

                                                 
85 Ελληνική Εταιρία Ψυχικής Υγιεινής και Νευροψυχιατρικής του Παιδιού,(1991). «Μαθησιακές 

∆υσκολίες, Σύγχρονες απόψεις και τάσεις».  Αθήνα: ΧΧ 
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είχαν σταθµιστεί σ’ ένα µεγάλο αριθµό τυχαία επιλεγµένων παιδιών διαφόρων 

ηλικιών. Αυτός ο τύπος αξιολόγησης είναι εξαιρετικά χρήσιµος: 

• Για περιπτώσεις που είναι απαραίτητο να κάνουµε συγκρίσεις µεταξύ των παιδιών, 

για να εντοπιστούν εκείνα που χρειάζονται µακρόχρονη ειδική βοήθεια. 

• Για να αναδείξει εκείνους τους τοµείς όπου το παιδί έχει χαµηλή επίδοση και 

εποµένως θα έχουν προτεραιότητα στο σχεδιασµό του προγράµµατος. 86 

Όµως οι πληροφορίες που παρέχει ο παραπάνω τύπος αξιολόγησης δεν επαρκούν για 

το σχεδιασµό του κατάλληλου προγράµµατος για το κάθε ένα παιδί. Έτσι προκύπτει 

πως χρειάζεται ένας διαφορετικός τύπος αξιολόγησης που θα προσφέρει λεπτοµερείς 

πληροφορίες  για την επίδοση του παιδιού τον τοµέα που δυσκολεύεται. 

Αυτή η αξιολόγηση αποτελείται από µια σειρά εκπαιδευτικών στόχων οι οποίοι δεν 

χρειάζεται να σταθµιστούν, αλλά είναι σχεδιασµένοι για να ενηµερώνουν µε ακρίβεια 

το δάσκαλο για το τι µπορεί το παιδί να κάνει και τι δεν µπορεί σε ένα συγκεκριµένο 

τοµέα του σχολικού προγράµµατος. Ο σκοπός αυτής της µαθησιακής εξέτασης είναι 

να συγκρίνει την απόδοση του παιδιού µε το γνωστικό επίπεδο της αντίστοιχης 

σχολικής ηλικίας. Ένας σηµαντικός παράγοντας για την επιτυχία οποιασδήποτε 

σχολικής δραστηριότητας είναι η εκτίµηση του δασκάλου ως προς τις δυνατότητες 

των µαθητών του σε κάθε µάθηµα. Μια λανθασµένη εντύπωση του δασκάλου ως 

προς τις δυνατότητες του παιδιού, µπορεί να οδηγήσει σε µεγάλη ένταση και πιθανά 

σε διαταραχτική συµπεριφορά. 

«Οι παράγοντες που µπορούν να ελεγχθούν από το δάσκαλο και στοχεύουν στην 

αποτροπή της σχολικής αποτυχίας θα µπορούσαν να συµπεριλάβουν αναλυτικά: 

• Την αξιολόγηση των παιδιών µέσα από συγκεκριµένους και εξελικτικά 

αναλυµένους στόχους. 

• Την αξιολόγηση των παιδιών µέσα από παρατήρηση στην τάξη. 

• Την έγκαιρη παρέµβαση του δασκάλου αµέσως µόλις φανεί ότι το παιδί 

παρουσιάζει δυσκολία. 

• Την οργάνωση και τη λειτουργία της τάξης όπου φοιτούν παιδιά µε µαθησιακές 

δυσκολίες. 

• Την κατάλληλη διδακτική µέθοδο και σχολική εργασία, προσαρµοσµένη στις 

δυνατότητες του παιδιού.  

                                                 
86 Fontana David, (1995). Ψυχολογία για εκπαιδευτικούς. Αθήνα: Σαββάλας 
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• Την εκτίµηση του απαιτούµενου χρόνου για εµπέδωση ορισµένων εννοιών ή 

τοµέων µάθησης.  

• Τη χρήση λεξιλογίου κατανοητού σ’ όλους τους µαθητές».87 

Το παρακάτω µοντέλο, που προτείνεται από πολλούς ειδικούς, συντελεί στην 

κατάλληλη αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών: 

 

ΜΟΝΤΕΛΟ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ88

 

 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΤΟΧΩΝ 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

 

ΕΠΙΛΟΓΗ ΣΤΟΧΩΝ 

 

∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΜΕΘΟ∆ΟΣ 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 

 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

 

Το µοντέλο αυτό εξαρτάται από τον προσδιορισµό προγραµµατισµένων στόχων, 

οι οποίοι χρησιµοποιούνται σαν βάση για λεπτοµερή αξιολόγηση. Η αξιολόγηση στη 

συνέχεια, οδηγεί στη σωστή επιλογή των στόχων που θα διδαχθούν. Οι στόχοι αυτοί 

θα µας καθορίσουν τη διδακτική µέθοδο και το παιδαγωγικό υλικό που θα 

χρειαστούµε. 

«Η αξιολόγηση, που αναφέρεται στο σχολικό πρόγραµµα, είναι πολύ σηµαντική. Ο 

έλεγχος της επίδοσης γίνεται καθηµερινά και καταγράφεται από το δάσκαλο. Εάν, 

                                                 
87 Φλωράτου Μαρία-Μάρθα, (1992).Μαθησιακές ∆υσκολίες-Σύγχρονες απόψεις και τάσεις. Αθήνα: 

Οδυσσέας 
88 Φλωράτου Μαρία-Μάρθα (1992).Μαθησιακές ∆υσκολίες-Σύγχρονες απόψεις και τάσεις. Αθήνα: 

Οδυσσέας 

 88



όµως, χρειάζεται να γίνει έλεγχος του παιδιού για να φανεί πόσο έχει βελτιωθεί, τότε 

γυρίζουµε πίσω στην αρχική αξιολόγηση.  

Η ακριβής αξιολόγηση και ο καθηµερινός έλεγχος της επίδοσης βοηθάνε: 

• Στη συνεχή εφαρµογή του προγράµµατος και τη συνεπή τήρηση του από τη µια τάξη 

στην άλλη, µέσα στο σχολείο. 

• Στο να µη ζητάτε από το µαθητή εργασία που δεν ανταποκρίνεται στις δυνατότητες 

του.  

• Στην εποικοδοµητική συνεργασία µεταξύ των δασκάλων, των άλλων ειδικών και 

των γονιών. 

• Στη συνεχή παρακολούθηση της προόδου του µαθητή. 

• Στην εκτίµηση της αποτελεσµατικότητας της διδακτικής µεθόδου και του 

προγράµµατος».89 

Αυτός ο τύπος αξιολόγησης είναι εντελώς συνδεδεµένος µε τη χρησιµοποίηση 

εξελικτικά αναλυµένων εκπαιδευτικών στόχων. Οι στόχοι αναφέρονται στο επίπεδο 

γνώσεων που ανταποκρίνεται στη σχολική ηλικία των παιδιών. Προσφέρουν 

πληροφορίες πολύ συγκεκριµένες  που µπορούν να χρησιµοποιηθούν µέσα στη τάξη 

από το δάσκαλο. Για να γίνουµε πιο κατανοητοί, ένας δάσκαλος της Β΄ τάξης ζητά να 

αξιολογηθεί ένας µαθητής του που δε µπορεί να παρακολουθήσει την ύλη των 

µαθηµατικών της τάξης του. Οι στόχοι πάνω στους οποίους θα εξετασθεί το παιδί θα 

πρέπει να καλύπτουν την ύλη της Α΄ και Β΄ τάξης. Είναι απαραίτητο να δοθεί µεγάλη 

προσοχή στο πρόγραµµα των στόχων, για να πετύχουµε µια, όσο το δυνατόν, ακριβή 

αξιολόγηση. Οι στόχοι θα πρέπει να είναι τόσο σαφείς ώστε, εάν γίνει η αξιολόγηση 

από διαφορετικούς δασκάλους, να αποκλείεται περίπτωση διαφορετικής εκτίµησης 

ως προς τις µαθησιακές ανάγκες του παιδιού.  

Υπάρχουν βασικές αρχές, που θα πρέπει να έχουµε υπόψη µας όταν 

προσδιορίζουµε τους στόχους. Κάθε εκπαιδευτικός στόχος θα πρέπει να περιλαµβάνει 

τρία στοιχεία: 

• Τι περιµένουµε από το παιδί να κάνει 

• Κάτω από ποιες συνθήκες αναµένεται το παιδί να το κάνει 

• Πότε θεωρείται ότι ο στόχος έχει εµπεδωθεί  

                                                 
89 Φλωράτου Μαρία-Μάρθα, (1992).Μαθησιακές ∆υσκολίες-Σύγχρονες απόψεις και τάσεις. Αθήνα: 

Οδυσσέας 
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Ένας προσεκτικός σχεδιασµός των διδακτικών στόχων εγγυάται τη µάθηση µέσα από 

µια ατµόσφαιρα που θα σέβεται το ρυθµό του παιδιού. 

Η αξιολόγηση, που δίνει αναλυτικές πληροφορίες για τη δυσκολία του παιδιού, οι 

οποίες όχι µόνο µπορούν αλλά και πρέπει να χρησιµοποιηθούν στο σχεδιασµό του 

κατάλληλου προγράµµατος. Θεωρείται ότι αποτελεί το πρώτο και καθοριστικό βήµα 

για την επιτυχή αντιµετώπιση των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες. 

Η αξιολόγηση, σα µέρος του µοντέλου διδασκαλίας, προσφέρουν στο δάσκαλο τις 

προϋποθέσεις για µια αποτελεσµατική διδασκαλία. 

Υπάρχουν διάφοροι τρόποι µε τους οποίους µπορεί πλέον ο δάσκαλος να 

εκτιµήσει την επίδοση του µαθητή. Οι πιο συνηθισµένοι είναι δύο: 

• Η εκτίµηση της επίδοσης του µαθητή µε κριτήριο την επίδοση του µέσου µαθητή 

της τάξης του ή το µέσο όρο της επίδοσης των µαθητών της τάξης του. 

• Η αξιολόγηση του µαθητή και η εκτίµηση της επίδοσης του µε βάση το αναλυτικό 

πρόγραµµα. 

 

4.3. Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ ΜΑΘΗΤΗ ΜΕ ΒΑΣΗ ΤΟ ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ 

 

Προκειµένου να αξιολογηθεί ο µαθητής που παρουσιάζει µαθησιακά προβλήµατα 

και να εκτιµηθούν οι δυσκολίες του, η δεύτερη µέθοδος, δηλαδή η αξιολόγηση µα 

βάση το αναλυτικό πρόγραµµα, είναι εκείνη που συγκεντρώνει σήµερα τους 

περισσότερους υποστηρικτές. 

«Όλοι όσοι ασχολούνται µε την αξιολόγηση των µαθητών συµφωνούν ότι η 

µέθοδος αυτή βοηθά τον εκπαιδευτικό: 

• Να αποκαλύψει τι µπορεί και τι δεν µπορεί να κάνει ο µαθητής  

• Να αποφασίζει µε βεβαιότητα τι θα διδάξει στο µαθητή  

• Να σχεδιάζει στρατηγικές διδασκαλίας 

• Να καταγράφει µε ακρίβεια την πρόοδο του µαθητή  

• Να συνεργάζεται αποτελεσµατικά µε τους άλλους ειδικούς (ψυχολόγο, κοινωνικό 

λειτουργό, λογοθεραπευτή κ.α.) 

Ένα κριτήριο που θεωρείται σήµερα αξιόπιστο µέτρο, για την αξιολόγηση της 

επίδοσης του µαθητή και την εκτίµηση των µαθησιακών του προβληµάτων είναι η 
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Λίστα Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων (ΛΕΒ∆), γνωστή µε τον αγγλικό όρο Basic Skills 

Check Lisτ»90. 

 

4.4 ΛΙΣΤΑ ΕΛΕΓΧΟΥ ΒΑΣΙΚΩΝ ∆ΕΞΙΟΤΗΤΩΝ 

 

«Η Λίστα Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων(Λ.Ε.Β.∆.) δεν είναι τίποτα περισσότερο ή 

διαφορετικό από το αναλυτικό πρόγραµµα στις επιµέρους περιοχές, αναλυµένο σε 

διδακτικούς στόχους, οι οποίοι καταγράφονται σε λίστα µε λογική σειρά. Στην αριστερή 

πλευρά του φύλλου όπου είναι γραµµένοι οι διδακτικοί στόχοι υπάρχει η ένδειξη Α/Α, η 

οποία δηλώνει τον αύξοντα αριθµό κάθε στόχου. Στη δεξιά πλευρά υπάρχει στήλη µε 

την ένδειξη «µπορεί να». Στη στήλη αυτή ο εξεταστής σηµειώνει µε ένα κωδικό σηµείο 

αν ο µαθητής µπορεί ή δεν µπορεί να ανταποκριθεί στις δεξιότητες που περιλαµβάνει 

κάθε διδακτικός στόχος. Στο κάτω µέρος της σελίδας υπάρχει η ένδειξη 

«παρατηρήσεις-σχόλια». Κατά την εξέταση, παρατηρείται συχνά ένας µαθητής να µην 

µπορεί να ανταποκριθεί σε όλες τις δραστηριότητες που περιλαµβάνει ένας στόχος και 

να ανταποκρίνεται ε µερικές από αυτές. Στην περίπτωση αυτή ο εξεταστής σηµειώνει τη 

δυσκολία που έχει ο µαθητής στο στόχο συνολικά αλλά στις παρατηρήσεις σηµειώνει σε 

τι µέρος του διδακτικού στόχου µπορεί να ανταποκρίνεται. Αυτή είναι µια λεπτοµέρεια, 

την οποία ο δάσκαλος θα λάβει υπόψη του όταν σχεδιάζει το διδακτικό πρόγραµµα, για 

να κερδίσει ο ίδιος χρόνο και ο µαθητής χρόνο και δύναµη».91

ΛΙΣΤΑ ΕΛΕΓΧΟΥ ΒΑΣΙΚΩΝ ∆ΕΞΙΟΤΗΤΩΝ92

Περιοχή: Γλώσσα 

Όνοµα µαθητή:…………………………  

Α/Α ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΟΙ ΣΤΟΧΟΙ  ΜΠΟΡΕΙ ΝΑ  

1 ∆είχνει το γράµµα που του ζητούµε  

2 Ονοµάζει το γράµµα που του δείχνουµε  

3 Αντιγράφει γράµµατα σε χαρτί  

4 ∆ιαβάζει απλές συλλαβές  

                                                 
90 Essex School Phychological Service, S/E Area 1987 
91 ΥΠ.Ε.Π.Θ. Πρακτικά Σεµιναρίου Ειδικής Αγωγής. Αθήνα: οργανισµός Εκδόσεων ∆ιδακτικών 

Βιβλίων 
92 Πληροφορίες από Μαράσλειο ∆ιδασκαλείο ∆. Ε., Τµήµα Ειδικής Αγωγής,(1993). ∆ιδακτικά 

Προγράµµατα για Παιδιά µε Ιδιαίτερες ∆υσκολίες, Αθήνα: ΧΧ 
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5 Αντιγράφει απλές συλλαβές   

6 Γράφει απλές συλλαβές µε υπαγόρευση  

7 …………………………………………  

Παρατηρήσεις-Σχόλια……………………………… 

 

Με τον ίδιο τρόπο µπορεί να σχεδιαστεί Λίστα Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων και 

για τα µαθηµατικά, καθώς και για άλλες περιοχές µάθησης,  όπως είναι η 

αυτοµέριµνα, η κοινωνικοποίηση κ.α.  

«Οι διδακτικοί στόχοι στους οποίους ο µαθητής αποτυγχάνει, θα αποτελέσουν το 

αναλυτικό πρόγραµµα του, για ορισµένη περίοδο του διδακτικού έτους ή για ολόκληρο 

το διδακτικό έτος, ανάλογα µε τη διαγνωστική εικόνα και τις δυνατότητες του παιδιού 

καθώς και το είδος και τον βαθµό του µαθησιακού του προβλήµατος. 

Κατά την εξέταση η λίστα χρησιµοποιείται και ως φύλλο απαντήσεων, ενώ για το 

µαθητή ο εξεταστής πρέπει να έχει έτοιµο το υλικό που απαιτείται. Για να εκτιµήσει π.χ. 

τις δυσκολίες του παιδιού στο επίπεδο των γραµµάτων, χρειάζεται µια απλή κάρτα µε τα 

24 γράµµατα του ελληνικού αλφαβήτου. Για να εκτιµήσει τις δυσκολίες ενός άλλου 

µαθητή στις 4 πράξεις της αριθµητικής χρησιµοποιεί φύλλα µε αριθµητικές πράξεις, τις 

οποίες καλείται το παιδί να εκτελέσει. 

Το υλικό αυτό µπορεί να υπάρχει στο σχολείο ή το ετοιµάζει ο δάσκαλος. Η εξέταση 

είναι πάντοτε ατοµική».93

Είναι σηµαντικό πριν χρησιµοποιήσει ο δάσκαλος τη Λίστα Ελέγχου Βασικών 

∆εξιοτήτων να έχει πλήρη και σαφή γνώση του µαθητή, των εκπαιδευτικών του 

επιδόσεων, των δυνατοτήτων και των αδυναµιών του σε γενική εκτίµηση. Αυτό 

σηµαίνει, ότι για να εξετάσει µε τη µέθοδο αυτή µαθητές άλλη τάξης, που δεν τους 

ξέρει, πρέπει πρώτα να συγκεντρώσει τις απαραίτητες πληροφορίες (σχολικό 

ιστορικό του παιδιού κ.α.), από το δάσκαλο του.  

Ένα ερώτηµα που συνήθως διατυπώνεται στο σηµείο αυτό είναι από πού θα 

αρχίσει ο εξεταστής να εργάζεται, ώστε να µην είναι το τεστ ανιαρό για το παιδί και 

να µην σπαταλάτε πολύτιµος χρόνος του παιδιού και του δασκάλου.  

Ο έµπειρος δάσκαλος εύκολα καταλαβαίνει, µε βάση τη γενική εικόνα του 

µαθητή, από πού πρέπει να αρχίσει και που πρέπει να σταµατήσει η αξιολόγηση. 

                                                 
93 Πληροφορίες από Μαράσλειο ∆ιδασκαλείο ∆. Ε., Τµήµα Ειδικής Αγωγής, ∆ιδακτικά Προγράµµατα 

για Παιδιά µε Ιδιαίτερες ∆υσκολίες, Αθήνα 1993 
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Καλό είναι η εξέταση να αρχίζει από διδακτικούς στόχους, στους οποίους το παιδί 

ανταποκρίνεται και να σταµατά όταν σε δύο-τρεις συνεχής στόχους δεν 

ανταποκρίνεται. Έτσι αρχίζει το παιδί µε αίσθηµα επιτυχίας και σταµατά πριν 

απογοητευτεί µε αλλεπάλληλες αποτυχίες.  

 

4.5 ΕΚΘΕΣΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΜΑΘΗΤΗ 

 

«Στην έκθεση αξιολόγησης του µαθητή καταγράφονται τα συµπεράσµατα που έχουν 

προκύψει από τις πληροφορίες που έχουν συγκεντρωθεί και τις δοκιµασίες που έχουν 

γίνει για να αξιολογηθεί ο µαθητής και να εκτιµηθεί η δυσκολία που παρουσιάζει. Πιο 

συγκεκριµένα η έκθεση αξιολόγησης περιλαµβάνει:  

• το σηµερινό επίπεδο της εκπαιδευτικής παρουσίας του παιδιού,  

• τους αιτιολογικούς παράγοντες, αν αυτό είναι δυνατό  

• τα διοικητικά µέτρα που απαιτούνται».94 

Πολλοί υποστηρίζουν, ότι δεν είναι απαραίτητο να ξέρουν τους αιτιολογικούς 

παράγοντες για να σχεδιάσουν και να υλοποιήσουν ένα πρόγραµµα αποκατάστασης 

του µαθητή µε ιδιαίτερες δυσκολίες. Άποψη τους είναι, ότι όσο περισσότερα ξέρουν 

για το µαθητή και τα προβλήµατα του τόσο ευκολότερα και πιο αποτελεσµατικά 

µπορούν να τον προσεγγίσουν και να τον βοηθούν.  

 

4.6 ΥΠΟΣΤΗΡΙΚΤΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ 

 

Από όσα έχουν αναφερθεί µέχρι τώρα έχει γίνει ήδη σαφές, ότι ένα πρόγραµµα 

αποκατάστασης µαθητών µε ιδιαίτερες δυσκολίες και προβλήµατα συνήθως 

περιλαµβάνει πολύ περισσότερα πράγµατα από ένα απλό διδακτικό πρόγραµµα. Αυτό 

εξηγείται αν λάβουµε υπόψη µας ότι ο µαθητής είναι ένα άτοµο µε επιµέρους 

λειτουργίες, οι οποίες όµως αποτελούν ένα ενιαίο σύνολο και δεν είναι δυνατό να 

εννοηθούν ξεχωριστές µεταξύ τους.  

Ένα πρόγραµµα αποκατάστασης, πρέπει να περιλαµβάνει επιµέρους µέτρα και 

διορθωτικές-θεραπευτικές δραστηριότητες, στα πλαίσια ενός ευρύτερου θεραπευτικο-

παιδαγωγικού πλαισίου, µε σκοπό να αντιµετωπιστούν τα συµπτώµατα των 

                                                 
94 Κυπριωτάκης Αντώνης,(2000). Πρακτικά Συνεδρίου «Ειδικής Αγωγής». Πανεπιστήµιο Κρήτης 

Σχολή Επιστηµών Αγωγής, Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης. 
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ιδιαίτερων δυσκολιών των µαθητών, οι αιτίες που τα προκαλούν – αν αυτό είναι 

δυνατό – καθώς και οι επιπτώσεις που συχνά παρατηρούνται στην 

ψυχοσυναισθηµατική κατάσταση και την ψυχοκοινωνική ζωή των παιδιών. 

«Ειδικότερα ένα πρόγραµµα αποκατάστασης των µαθητών µε ιδιαίτερες µαθησιακές 

δυσκολίες περιλαµβάνει: 

• Το διδακτικό πρόγραµµα  που απαιτείται µε τους µακροπρόθεσµους, τους 

βραχυπρόθεσµους και τους διδακτικούς στόχους. 

• Την εξειδικευµένη διδακτική εργασία που απαιτείται. 

• Μίνι επιµέρους ειδικά προγράµµατα ή ασκήσεις που πρέπει να προβλέπονται, για 

την αντιµετώπιση δυσλειτουργιών ή ανεπαρκειών, οι οποίες εντοπίζονται σε 

ορισµένες λειτουργίες ή δεξιότητες. 

• Προγράµµατα τροποποίησης της συµπεριφοράς, όταν επισηµαίνονται τέτοιου είδους 

προβλήµατα».95 

Όλα αυτά που περιλαµβάνονται τόσο στην έκθεση αξιολόγησης του µαθητή όσο 

και στην υποστηρικτική εργασία, επανεξετάζονται ή αναθεωρούνται και 

επανακαθορίζονται σε τακτά χρονικά διαστήµατα ή και έκτακτα, όταν παρουσιάζεται 

ανάγκη, ανάλογα µε την πρόοδο που σηµειώνει ο µαθητής.    

  

                                                 
95 ΥΠ.Ε.Π.Θ. Πρακτικά Σεµιναρίου Ειδικής Αγωγής. Αθήνα: οργανισµός Εκδόσεων ∆ιδακτικών 

Βιβλίων 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΕΜΠΤΟ 

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ∆ΙΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗΣ ΟΜΑ∆ΑΣ 

 

5.1 ΚΑΘΗΚΟΝΤΑ ΚΑΙ ΑΡΜΟ∆ΙΟΤΗΤΕΣ ΤΗΣ ∆ΙΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗΣ 

ΟΜΑ∆ΑΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 

Σύµφωνα µε τα άρθρα 14,15,16,17,19,της Εφηµερίδας της Κυβερνήσεως (Φύλλο 

Εφηµερίδας Κυβερνήσεως τεύχος Β τα καθήκοντα της διεπιστηµονικής οµάδας για 

την αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών είναι τα παρακάτω: 

 

1. Καθήκοντα και αρµοδιότητες του εκπαιδευτικού προσωπικού 

 

Α. ∆ιευκόλυνση της επικοινωνίας των σχολικών µονάδων, ειδικής αγωγής και 

πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

 

Β. Συνεργασία µε το σχολικό σύµβουλο ειδικής αγωγής και κατά περίπτωση µε τους 

σχολικούς συµβούλους προσχολικής αγωγής, πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης. 

 

Γ. Ευθύνη, ως µέλος της διεπιστηµονικής οµάδας για την εκπαιδευτική αξιολόγηση 

των µαθητών και την κατάρτιση του Εξατοµικευµένου Εκπαιδευτικού Προγράµµατος 

(Ε.Ε.Π.), προσαρµοσµένου στις εκπαιδευτικές ανάγκες κάθε µαθητή. 

 

∆. Εισήγηση του Ε.Ε.Π. στο Κέντρο ∆ιάγνωσης Αξιολόγησης Υποστήριξης 

(Κ.∆.Α.Υ.) και στους εκπαιδευτικούς των κοινών σχολείων και παρακολούθηση της 

πορείας του. 

Ευθύνη της διαδικασίας επαναξιολόγησης, επαναδιάρθρωσης και επαναπροσαρµογής 

του Ε.Ε.Π. κάθε µαθητή. 

 

Ε. Εισήγηση κατάρτισης προγραµµάτων πρώιµης εκπαιδευτικής παρέµβασης για τα 

παιδιά και τους γονείς τους στο Κέντρο ∆ιάγνωσης Αξιολόγησης Υποστήριξης. 
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ΣΤ. Συνεργασία µε άλλους ειδικούς και ενηµέρωση των εκπαιδευτικών όλων των 

σχολείων της περιφέρειάς τους για τη σηµασία της πρώιµης ανίχνευσης, 

αξιολόγησης, εκπαιδευτικής παρέµβασης και για γενικότερα θέµατα ειδικής αγωγής. 

 

Ζ. Συµµετοχή στα προγράµµατα ενηµέρωσης και ευαισθητοποίησης γονέων και 

άλλων φορέων. 

 

Η. Ενηµέρωση και συνεργασία µε τους γονείς. 

 

2. Καθήκοντα και αρµοδιότητες του παιδοψυχιάτρου 

 

Α. Συνεργασία µε το εκπαιδευτικό προσωπικό του Κέντρου ∆ιάγνωσης Αξιολόγησης 

Υποστήριξης σε θέµατα έγκαιρης αποτελεσµατικής αντιµετώπισης ατόµων µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες που έχουν ψυχιατρικά προβλήµατα. 

 

Β. Συµβουλευτική στήριξη των ατόµων αυτών και των οικογενειών τους. 

 

Γ. Συνεργασία και καθοδήγηση του προσωπικού του σχολείου για τον τρόπο 

µεταχείρισης και παροχή κατάλληλης βοήθειας στο παιδί. 

 

3. Καθήκοντα και υποχρεώσεις ψυχολόγου 

 

Α. Εφαρµογή ατοµικών και οµαδικών τεστ και χρησιµοποίηση εργαλείων για τη 

διάγνωση - αξιολόγηση. 

 

Β. Κατάρτιση του ψυχολογικού προφίλ του µαθητή όσον αφορά το νοητικό, 

συναισθηµατικό, κοινωνικό τοµέα. 

Η αξιολόγησή στηρίζεται σε ατοµικές συνεντεύξεις µε την οικογένεια και το παιδί, 

στην παρατήρηση του µαθητή κατά τη διάρκεια των συνεδριών. 

 

Γ. Παροχή ψυχολογικής στήριξης και ενηµέρωσης προς τους γονείς, ώστε να 

δηµιουργηθεί ένα υποβοηθητικό πλαίσιο που θα βοηθήσει να ξεπεράσει το παιδί τις 

δυσκολίες. 
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∆. Συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό του Κ∆ΑΥ, µε το δάσκαλο του παιδιού, το 

σχολικό σύµβουλο ειδικής αγωγής, µε τους γονείς και µε όλους όσους εµπλέκονται 

στην αγωγή του µαθητή για ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

 

Ε. Παρέµβαση, όπου και όποτε κριθεί απαραίτητο, µε εξατοµικευµένα προγράµµατα 

στα σχολεία για αποτελεσµατικότερη στήριξη των µαθητών. 

 

ΣΤ. Συµµετοχή σε όλα τα προγράµµατα ευαισθητοποίησης και έγκαιρης παρέµβασης 

που διοργανώνει το Κ∆ΑΥ. 

 

4.Καθήκοντα και αρµοδιότητες του κοινωνικού λειτουργού  

 

Α. Συνεργασία µε το λοιπό επιστηµονικό προσωπικό και κατάρτιση του κοινωνικού 

προφίλ του µαθητή. 

 

Β. Άντληση πληροφοριών από τους γονείς του µαθητή και αν χρειαστεί όπου είναι 

αναγκαίο και από άλλους συναδέλφους , µε στόχο τις αναγκαίες παρεµβάσεις 

υποστήριξης , κυρίως στο πρόγραµµα κοινωνικής ένταξης του µαθητή.  

 

Γ. Συµµετοχή στην ανίχνευση και στην αξιολόγηση των µαθητών που παραπέµπονται 

στο Κ.∆.Α.Υ. µε ειδική και ατοµική συνεργασία που έχει µε το µαθητή και τους 

γονείς του. 

 

∆. Κατάρτιση του κοινωνικού, οικογενειακού και ατοµικού ιστορικού του µαθητή και 

καταχώριση του στον ατοµικό του φάκελο. 

 

Ε. Ενηµέρωση των γονέων , επιδιώκοντας τη θετική τους στάση στο πρόβληµα του 

µαθητή και την ανάπτυξη υγιών ενδοοικογενειακών σχέσεων. 

 

ΣΤ. ∆ιευκόλυνση της επικοινωνίας µεταξύ οικογένειας και αρµόδιων φορέων. 

 

Ζ. Κινητοποίηση των γονέων για συστηµατική συνεργασία µε το σχολείο και το 

Κ.∆.Α.Υ.  και παροχή πληροφόρησης αλλά και ενίσχυσης των γονέων από τις 

υπηρεσίες πρόνοιας. 
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Η. Παραποµπή , όταν  κρίνεται απαραίτητο, σε άλλους ειδικούς ή σε άλλες 

υπηρεσίες. 

 

Θ. ∆ιοργάνωση συγκεντρώσεων µε γονείς και εµπλεκόµενους στην εκπαίδευση και 

υποστήριξη του µαθητή. 

 

Ι. ∆ιοργάνωση προγραµµάτων ευαισθητοποίησης της τοπικής κοινωνίας για τα άτοµα 

µε µαθησιακές διαταραχές. 

 

ΙΑ. Συνεργασία, όταν απαιτείται, µε τους εκπαιδευτικούς των ΣΜΕΑ και τον 

κοινωνικό λειτουργό που υπηρετεί  σε αυτές,  

 

ΙΒ. Παρακολούθηση της ανάπτυξης και  της κοινωνικής εξέλιξης (κοινωνικοποίηση – 

ένταξη) του µαθητή. 

 

5. Καθήκοντα και αρµοδιότητες του λογοθεραπευτή  

 

Α. Αξιολόγηση µε ειδικά µέσα, δοκιµασίες και µεθόδους των γλωσσικών – 

επικοινωνιακών αναγκών κάθε µαθητή. 

 

Β. Συµµετοχή στη συνεδρίαση της διεπιστηµονικής οµάδας για την έκδοση της 

γνωµάτευσης κάθε µαθητή. 

 

Γ. Κατάρτιση, µετά από αξιολόγηση, ειδικό πρόγραµµα λογοθεραπείας για τους 

µαθητές που το έχουν ανάγκη. 

 

∆. Συνεργασία µε το εκπαιδευτικό και ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό του Κ.∆.Α.Υ. 

στην εισήγηση για την εγγραφή του µαθητή στην κατάλληλη σχολική µονάδα. 

 

Ε. Ενηµέρωση των γονέων και παροχή των κατάλληλων οδηγιών για την 

αντιµετώπιση των µαθησιακών διαταραχών του µαθητή. 
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ΣΤ. Συνεργασία και ενηµέρωση των εκπαιδευτικών και των γονέων, σχετικά µε το 

αντικείµενο του, προκειµένου να επιτύχει τον απαιτούµενο συντονισµό των 

ενεργειών σχολείου και οικογένειας και την υλοποίηση του εκπαιδευτικού 

προγράµµατος λογοθεραπείας. 

 

Ζ. Συµµετοχή, σε συνεργασία µε το υπόλοιπο προσωπικό του Κ.∆.Α.Υ.,  στη 

διοργάνωση και διεξαγωγή σεµιναρίων επιµόρφωσης µέσα στα σχολεία για τους 

εκπαιδευτικούς. 

 

Η. Ενηµέρωση του ατοµικού φακέλου του µαθητή, όσον αφορά τη πορεία της 

εκπαιδευτικής παρέµβασης και την πρόοδο του µαθητή στον τοµέα της γλώσσας και 

επικοινωνίας. 

 

Θ. Σχεδιασµός και υλοποίηση σε µόνιµη βάση εξατοµικευµένα προγράµµατα 

λογοθεραπείας για τους µαθητές που το έχουν ανάγκη.  

 

5.2 Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΥ ΛΕΙΤΟΥΡΓΟΥ ΣΤΗΝ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 

ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 

Η µελέτη των ψυχοκοινωνικών παραγόντων στη φάση της εκτίµησης των 

µαθησιακών δυσκολιών και η επεξεργασία τους στη φάση της αντιµετώπισης τους 

κρίνεται απαραίτητη και εµπεριέχεται στο ρόλο του κοινωνικού λειτουργού. 

Ο κοινωνικός λειτουργός που προσπαθεί να προσεγγίσει τις µαθησιακές δυσκολίες 

παιδιών, συνήθως εργάζεται σε Ιατροπαιδαγωγική Υπηρεσία ή σε Μονάδα Ψυχικής 

Υγείας παιδιών και εφήβων. 

Ο ρόλος του στην προσέγγιση των προαναφερθέντων δυσκολιών έγκειται στα 

παρακάτω: 

Α. Σε πρώτη φάση ο κοινωνικός λειτουργός συλλέγει κάποιες πληροφορίες από το 

οικογενειακό περιβάλλον. Οι πληροφορίες αυτές σχετίζονται µε την περιγραφή του 

προβλήµατος , το ατοµικό ιστορικό  της ανάπτυξης του παιδιού καθώς και το 

ιστορικό όλης της οικογένειας. 

Σε αυτό το σηµείο είναι απαραίτητο να αναφερθούµε αναλυτικά στις πληροφορίες 

που συλλέγονται από το ατοµικό και οικογενειακό ιστορικό αντίστοιχα.  
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• «Το Ατοµικό Ιστορικό αρχίζει µε πληροφορίες από την προ και την περιγεννητική 

περίοδο και δίνει έµφαση στη ψυχοκινητική ανάπτυξη ,την εµφάνιση και εξέλιξη της 

οµιλίας και τη σωµατική υγεία γενικότερα(παιδικές αρρώστιες, τραυµατισµοί, 

εγχειρήσεις ,νοσηλείες)ιδίως κατά τα τρία πρώτα χρόνια της ζωής του. Σηµαντικό 

µέρος αφιερώνεται στις σχέσεις του παιδιού µε τα σηµαντικά πρόσωπα του 

περιβάλλοντος και τις τυχόν αγχογόνες καταστάσεις που το έχουν 

επηρεάσει(αποχωρισµοί, παραµέληση, κακοποίηση, αλλαγές κατοικίας, 

σχολείου).Παράλληλα, σηµειώνονται στοιχεία από τα πρώιµα χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητας του και τις κοινωνικές του σχέσεις (οµαδικό παιχνίδι, φίλοι). 

• Το Οικογενειακό Ιστορικό δίνει τη σύνθεση της οικογένειας, τις συνθήκες ζωής και 

την ατµόσφαιρα των ενδοοικογενειακών σχέσεων. ∆ιερευνά το µορφωτικό , 

κοινωνικό, γλωσσικό περιβάλλον , την ποιότητα της οικογενειακής επικοινωνίας. 

Επιπλέον, τις προσδοκίες και τις απαιτήσεις των γονέων από τη σχολική επίδοση 

του παιδιού , την ενίσχυση της πρωτοβουλίας και δηµιουργικότητας στο παιδί. 

Περιγράφει επίσης τη στάση της οικογένειας στο πρόβληµα, ποιες οι πρώτες 

αντιδράσεις στην αρχική του εκδήλωση και ποιες οι ενέργειες της».96 

 Οι προαναφερθέντες πληροφορίες αποτελούν το Κοινωνικό Ιστορικό που συντάσσει 

ο κοινωνικός λειτουργός. Το Κοινωνικό Ιστορικό δεν είναι απλή παράθεση 

πληροφοριών ,γίνεται προσπάθεια να παρουσιάζονται επεξεργασµένες δηλαδή 

εξελικτικά από τη µια και µε τις αλληλεπιδράσεις τους από την άλλη. 

    

Β. Στη συνέχεια ο κοινωνικός λειτουργός βασισµένος στο Κοινωνικό Ιστορικό και τη 

συνολική αξιολόγηση της διαγνωστικής οµάδας προτείνει το σχήµα συνεργασίας του 

µε την οικογένεια και το σχολείο.  

 

Γ. Αρχικά ενηµερώνει τους γονείς για τις δυνατότητες και τις δυσκολίες του παιδιού 

και τον κατάλληλο τρόπο βοήθειας σε ειδική τάξη, ειδικό σχολείο ή µε ειδικό 

πρόγραµµα στη κανονική τάξη. 

 

∆. Προσφέρει συµβουλευτική και υποστηρικτική κοινωνική εργασία στην οικογένεια 

µε στόχο την αποδοχή του προβλήµατος ,τη µείωση του άγχους και τη µετεξέλιξη της 

σε ενθαρρυντικό περιβάλλον στη διορθωτική προσπάθεια του παιδιού.  

                                                 
96 Καλλινικάκη Θεανώ, (1998). «Κοινωνική Εργασία». Περιοδικό Εκλογή, Τεύχος:49. 
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Ε. Παράλληλα ο κοινωνικός λειτουργός φροντίζει για τη διασφάλιση της 

συνεργασίας της οικογένειας µε τον δάσκαλο για την αντιµετώπιση του προβλήµατος 

σε κλίµα αµοιβαίας εµπιστοσύνης. 

 

ΣΤ. Επιπλέον επιδιώκεται µείωση και άµβλυνση αµυντικών και ανταγωνιστικών 

στάσεων, που µπορεί να εµφανίσουν οι γονείς προς το δάσκαλο ή και το αντίθετο. 

 

Ζ. Πρέπει να επισηµανθεί ότι η εργασία του κοινωνικού λειτουργού δεν περιορίζεται 

στο Ιατροπαιδαγωγικό Κέντρο, αλλά µπορεί να επισκέπτεται το σπίτι και το σχολείο 

µε στόχο την παρακολούθηση της πορείας του παιδιού και τον έγκαιρο περιορισµό 

τυχόν εκδηλώσεων του περιβάλλοντος (κοροϊδία, αποµόνωση, απόρριψη) προς το 

παιδί που θα προκαλούσε κοινωνική περιθωριοποίηση του.97

 

Συνοψίζοντας µπορούµε να πούµε ότι η εργασία επικεντρώνεται στην αποδοχή του 

παιδιού από την οικογένεια και το σχολείο. Σε αυτό δηλαδή που αποτελεί βασική 

προϋπόθεση για την αποτελεσµατική αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών και 

για ικανοποίηση των ψυχολογικών αναγκών του παιδιού. 

Κλείνοντας θα θέλαµε να αναφέρουµε πως η µέθοδος της Κοινωνικής Εργασίας και 

το περιεχόµενο της ποικίλλει σε κάθε περίπτωση ανάλογα µε το κοινωνικό, 

µορφωτικό επίπεδο της οικογένειας, τη στάση της στο πρόβληµα, τη διάγνωση του 

παιδιού και την πορεία του στο σχολείο. 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
97 Καλλινικάκη Θεανώ, (1990). «Ο ρόλος του κοινωνικού λειτουργού στην προσέγγιση των Μαθησιακών 

∆υσκολιών». Ελληνική Εταιρία Ψυχικής Υγιεινής και Νευροψυχιατρικής του παιδιού «Σεµινάριο 

Μαθησιακές ∆υσκολίες- Σύγχρονες απόψεις και τάσεις». Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ EKTO 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΚΑΙ ΥΠΗΡΕΣΙΕΣ 

 

6.1 ΚΕΝΤΡΟ ∆ΙΑΓΝΩΣΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΚΑΙ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗΣ 

 

Οργάνωση – Σκοπός 

1. Τα κατά το άρθρο 2 του Ν. 2817/2000 (ΦΕΚ 78 Α) ιδρύθηκε Κέντρα ∆ιάγνωσης, 

Αξιολόγησης και Υποστήριξης (Κ.∆.Α.Υ.) των Ατόµων µε Ειδικές Ανάγκες 

λειτουργούν στις έδρες των νοµών και νοµαρχιών του κράτους, αποτελούν 

αποκεντρωµένες δηµόσιες υπηρεσίες και υπάγονται απευθείας στον Υπουργό 

Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων.  

Αρµοδιότητες 

Τα Κ.∆.Α.Υ. έχουν, σύµφωνα µε τις διατάξεις των άρθρων 2 και 15. παρ. 3 του 

Ν. 2817/2000 τις εξής αρµοδιότητες: 

α) την έρευνα για τη διαπίστωση του είδους και του βαθµού των δυσκολιών 

των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα σύνολα των παιδιών σχολικής και 

προσχολικής ηλικίας. Οι περιφερειακές υπηρεσίες Υγείας και Πρόνοιας των 

περιφερειών έχουν υποχρέωση να παρέχουν συνδροµή όταν τους ζητηθεί. Τα 

αντικείµενα στα οποία παρέχεται η συνδροµή αυτή καθορίζονται µε απόφαση του 

Γενικού Γραµµατέα της Περιφέρειας.  

β) Την εισήγηση για την εγγραφή κατάταξη και φοίτηση στην κατάλληλη 

σχολική µονάδα, καθώς και την παρακολούθηση και αξιολόγηση της εκπαιδευτικής 

πορείας των µαθητών σε συνεργασία µε τους σχολικούς συµβούλους ειδικής αγωγής 

και τους αρµόδιους κατά περίπτωση σχολικούς συµβούλους προσχολικής αγωγής, 

πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, τους διευθυντές των σχολικών 

µονάδων, καθώς και το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό που υπηρετεί στις σχολικές 

µονάδες ειδικής αγωγής.  

γ) Την εισήγηση για την κατάρτιση προσαρµοσµένων εξατοµικευµένων ή 

οµαδικών προγραµµάτων ψυχοπαιδαγωγικής και διδακτικής υποστήριξης, 

δηµιουργικής απασχόλησης, καθώς και την εφαρµογή άλλων επιστηµονικών 

κοινωνικών και λοιπών υποστηρικτικών µέτρων για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες στα 

σχολεία στην έδρα του Κ.∆.Α.Υ. ή στο σπίτι.  

δ) Την παροχή συµβουλευτικής υποστήριξης και ενηµέρωσης στο διδακτικό 

προσωπικό και σε όσους συµµετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία και 
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επαγγελµατική υποστήριξη, σε όλη την έκταση της εκπαίδευσης και τη διοργάνωση 

προγραµµάτων ενηµέρωσης και συµβουλευτικής για τους γονείς των µαθητών και 

τους ασκούντες τη γονική µέριµνα.  

ε) Τον καθορισµό του είδους των τεχνικών βοηθηµάτων και οργάνων που έχει 

ανάγκη το παιδί στο σχολείο ή στο σπίτι. Καθώς και την κατάρτιση προτάσεων για 

την καλύτερη παραµονή του στους χώρους της εκπαίδευσης. 

στ) Την εισήγηση για την αντικατάσταση των γραπτών δοκιµασιών των 

µαθητών µε εδικές εκπαιδευτικές ανάγκες µε προφορικές ή άλλης µορφής δοκιµασίες 

στις εξετάσεις της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

ζ) την εισήγηση για την αντικατάσταση και εφαρµογή προγραµµάτων πρώιµης 

εκπαιδευτικής παρέµβασης για όλες τις περιπτώσεις του άρθρου 1 παράγραφος 2 του 

Ν. 2817/2000. 

η) Την εισήγηση στις αρµόδιες υπηρεσίες για την ίδρυση, την κατηγορία, τον 

υποβιβασµό, τη µετατροπή ή της συγχώνευση των αυτοτελών σχολείων ειδικής 

αγωγής, όπως αυτά ορίζονται στην παρ.13 του άρθρου 1 και των τµηµάτων ένταξης, 

την προσθήκη τοµέων και τµηµάτων ειδικοτήτων των ΤΕΕ και στελέχωση αυτών 

καθώς και την ανάλογη αύξηση ή µείωση των οργανικών θέσεων του προσωπικού.  

θ) Εισηγούνται στις αρµόδιες υπηρεσίες, για την λειτουργία υπό ενιαία 

διεύθυνση των σχολικών µονάδων ειδικής αγωγής Α/ βάθµιας εκπαίδευσης που 

συλλειτουργούν ή συστεγάζονται. 

ι) Την σύνταξη ετήσιας έκθεσης πεπραγµένων, η οποία υποβάλλεται στο 

Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων και στο Τµήµα Ειδικής Αγωγής του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, µε βάση την οποία πραγµατοποιείται ανά διετία 

αξιολόγηση του έργου τους από το Τµήµα Ειδικής Αγωγής του Παιδαγωγικού 

Ινστιτούτου.  

 

Βασικοί άξονες λειτουργίας του Κ.∆.Α.Υ. 

1. Όλες οι πράξεις, ενέργειας και εισηγήσεις του Κ.∆.Α.Υ. έχουν εκπαιδευτικό 

προσανατολισµό. Αποσκοπούν στην ανάπτυξη της προσωπικότητας των 

ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και στη βελτίωση των ικανοτήτων και 

δεξιοτήτων τους. Επιδιώκουν να καταστεί δυνατή η ένταξη και επανένταξη 

τους στο κοινό εκπαιδευτικό σύστηµα, η επαγγελµατική τους στο κοινό 

εκπαιδευτικό σύστηµα, η επαγγελµατική τους κατάρτιση, η συµµετοχή τους 
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στην παραγωγική διαδικασία, η αποδοχή τους από το κοινωνικό σύνολο και η 

ισότιµη κοινωνική τους εξέλιξη.  

2. Ειδικότερα κάθε Κ.∆.Α.Υ., οργανώνει τις δραστηριότητες του γύρω από τους 

άξονες.  

Α. Ανίχνευση – ∆ιάγνωση – Αξιολόγηση των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες που περιλαµβάνει: 

� Την ανίχνευση και παραποµπή,  

� Τη διαδικασία διάγνωσης, αξιολόγησης και έκδοσης της γνωµάτευσης.  

� Τις βασικές αξιολογικές εκθέσεις που αναφέρονται στην εκπαιδευτική 

αξιολόγηση, στην έκθεση κοινωνικού ιστορικού, την έκθεση παιδοψυχιάτρου, 

την έκθεση ψυχολόγου και τις άλλες αξιολογήσεις.  

� Τη διαδικασία για την κατάρτιση εισηγήσεων σε σχέση µε τις λοιπές 

αρµοδιότητες των Κ.∆.Α.Υ. και  

� Την τήρηση αρχείου ατοµικών φακέλων.  

Β. Υποστήριξη ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και των οικογενειών τους 

και την εκπαιδευτική παρέµβαση που περιλαµβάνει: 

� Την κατάρτιση και εφαρµογή προγραµµάτων έγκαιρης (πρώιµης) 

εκπαιδευτικής παρέµβασης για παιδιά προσχολικής ηλικίας.  

� Την κατάρτιση και εφαρµογή προγραµµάτων συµβουλευτικής γονέων και 

οικογένειας.  

� Την υποστήριξη των µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και  

� Την υποστήριξη των διδασκόντων σε µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες.  

Γ.  Ευαισθητοποίηση του κοινωνικού συνόλου σε θέµατα Ειδικής Αγωγής.  

 

Ανίχνευση – Παραποµπή 

1. Το εκπαιδευτικό και το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό του Κ.∆.Α.Υ. σε 

συνεργασία µε τους προϊσταµένους των διευθύνσεων και γραφείων της 

εκπαίδευσης, τους συµβούλους ειδικής αγωγής, τους συµβούλους 

προσχολικής πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, τους 

εκπαιδευτικούς των ΣΜΕΑ και των άλλων σχολείων. Προγραµµατίζει και 

διεξάγει κατ’ έτος έρευνα το µήνα Νοέµβριο και ∆εκέµβριο στο σύνολο του 

µαθητικού πληθυσµού της περιφέρειας του. Σκοπός αυτών των ερευνών είναι 
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ο εντοπισµός πιθανών ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών στους µαθητές και η 

έγκαιρη διάγνωση – αξιολόγηση και παρέµβαση.  

2. Οι µαθητές για τους οποίους προκύπτουν ενδείξεις ότι εµπίπτουν στις 

κατηγορίες των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες καταγράφονται στο 

αρχείο του Κ.∆.Α.Υ. και σε συνεργασία µε τους εκπαιδευτικούς τους και τη 

συγκατάθεση των γονέων ή κηδεµόνων ή των ασκούντων γονική µέριµνα 

παραπέµπονται για περαιτέρω αξιολόγηση.  

3. Τα Κ.∆.Α.Υ. εκτός από τους µαθητές των οποίων οι ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες προκύπτουν από την ανίχνευση, που διεξάγουν υποχρεούται να 

αξιολογούν και τους µαθητές που παραπέµπονται από σχολικές µονάδες µε τη 

σύµφωνη γνώµη του γονέα, καθώς και άλλα παιδιά µετά από αίτηµα του 

γονέα ή του κηδεµόνα ή του ασκούντος τη γονική µέριµνα.  

 

∆ιαδικασία ∆ιάγνωσης – Αξιολόγησης και έκδοσης της Γνωµάτευσης 

1. Ο προϊστάµενος του Κ.∆.Α.Υ. κοινοποιεί, σε τακτική ή έκτακτη συνεδρίαση της 

διεπιστηµονικής οµάδας, ανάλογα µε το πρόβληµα, τις αιτήσεις για παραποµπή 

και συναποφασίζεται η συνεισφορά κάθε ειδικότητας για κάθε περίπτωση. Επίσης 

προγραµµατίζεται ο χρόνος συνάντησης µε κάθε µέλος του εκπαιδευτικού και 

ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού και τέλος ο τρόπος αξιολόγησης. Αν 

αποφασισθεί η µετάβαση του µαθητή στο Κ.∆.Α.Υ., ο µαθητής προσέρχεται 

συνοδευόµενος από το γονέα του ή τον κηδεµόνα του ή τον ασκούντα τη γονική 

µέριµνα. Στη συνέχεια διενεργείται εξατοµικευµένη αξιολόγηση από το 

εκπαιδευτικό και το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό του Κ.∆.Α.Υ.  

2. Μετά την αξιολόγηση ακολουθεί συνεδρίαση για την έκδοση της γνωµάτευσης. 

Στη συνεδρίαση µετέχουν όλα τα µέλη του εκπαιδευτικού και του ειδικού 

εκπαιδευτικού προσωπικού που συµµετείχαν στην αξιολόγηση. Στη συνεδρίαση 

προεδρεύει ο προϊστάµενος του Κ.∆.Α.Υ. και τηρούνται πρακτικά από το 

γραµµατέα, τα οποία υπογράφονται από όλα τα µέλη. Κάθε µέλος, καταθέτει 

προφορικά και γραπτά τις πληροφορίες του, τα δεδοµένα των παρατηρήσεων και 

των αξιολογήσεων καθώς και τις προτάσεις του για το εξατοµικευµένο πρόγραµµα 

εκπαιδευτικής παρέµβασης και οτιδήποτε µπορεί να συµβάλλει στην πλήρη 

αξιολόγηση και υποστήριξη του µαθητή. Η συνεδρίαση ολοκληρώνεται µε τη 

σύνταξη της γνωµάτευσης.  
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3. Στη γνωµάτευση προσδιορίζεται αν ο µαθητής ανήκει σε κάποια από τις 

κατηγορίες των ατόµων µε ειδικές ανάγκες και προτείνεται η κατάλληλη σχολική 

µονάδα ένταξης, ο τρόπος φοίτησης, η αναγκαία ψυχοπαιδαγωγική και διδακτική 

υποστήριξη καθώς και τα απαραίτητα τεχνικά βοηθήµατα και εκπαιδευτικά υλικά 

που θα διευκολύνουν την εκπαίδευση και επικοινωνία του ατόµου. Η Γνωµάτευση 

συνοδεύεται από πλαίσιο εξατοµικευµένου εκπαιδευτικού προγράµµατος (Ε.Ε.Π.) 

το οποίο στηρίζεται στην αξιολόγηση και εµπεριέχει τους βραχυπρόθεσµους και 

µακροπρόθεσµους στόχους σε όλους τους τοµείς ανάπτυξης, καθώς και τον 

χρονικό προσδιορισµό της επαναξιολόγησης του ατόµου και του προγράµµατος 

του. Επιπλέον, προτείνονται οι απαραίτητες προϋποθέσεις για την προσαρµογή 

του ατόµου µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο σχολικό, οικογενειακό και 

κοινωνικό περιβάλλον, και περιγράφονται τα αναµενόµενα αποτελέσµατα του 

παρεµβατικού προγράµµατος. Η γνωµάτευση και το Ε.Ε.Π. γνωστοποιούνται 

στους γονείς και στο σχολείο που εντάσσεται ο µαθητής, όλα δε τα στοιχεία 

καταχωρίζονται στον ατοµικό φάκελο του µαθητή.  

4. Σε περίπτωση που για την έκθεση της γνωµάτευσης κριθεί αναγκαία η συνδροµή 

του Κ.∆.Α.Υ. της οικείας ∆ιοικητικής Περιφέρειας ή και των περιφερειακών 

υπηρεσιών Υγείας και Πρόνοιας σε θέµατα που καθορίζονται µε απόφαση του 

Γενικού Γραµµατέα της Περιφέρειας αποφασίζεται κατά την συνεδρίαση της 

επιστηµονικής οµάδας του Κ.∆.Α.Υ. ποια µέλη του ειδικού εκπαιδευτικού 

προσωπικού είναι αναγκαίο να αξιολογήσουν το άτοµο µε ειδικές ανάγκες για την 

έκδοση της γνωµάτευσης. Τα µέλη αυτά µετέχουν στη συνεδρίαση που γίνεται για 

την έκδοση της γνωµάτευσης στο Κ.∆.Α.Υ. του νοµού ή της νοµαρχίας. Σε 

εξαιρετικές περιπτώσεις που το άτοµο µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες θα πρέπει 

να επισκεφθεί την έδρα του περιφερειακού Κ.∆.Α.Υ. ή τις υπηρεσίες Υγείας και 

Πρόνοιας συνοδεύεται από τον έχοντα τη γονική του µέριµνα και τον κοινωνικό 

λειτουργό του Κ.∆.Α.Υ. ενώ ο ατοµικός του φάκελος αποστέλλεται υπηρεσιακά. 

Την τελική γνωµάτευση εκδίδει το Κ.∆.Α.Υ. του νοµού ή της νοµαρχίας σε ειδική 

συνεδρίαση και µε συµµετοχή του µέλους ή των µελών του περιφερειακού 

Κ.∆.Α.Υ. που αξιολόγησαν το άτοµο µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.  
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Υποστήριξη ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και των οικογενειών τους. 

Εκπαιδευτική παρέµβαση 

1. Οι δραστηριότητες για την υποστήριξη των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες και των οικογενειών τους και η εκπαιδευτική παρέµβαση αποσκοπούν 

στο να βοηθήσουν τα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ώστε: 

α. να αναπτύξουν την προσωπικότητά τους.  

β. να βελτιώσουν τις ικανότητες και τις δεξιότητες τους, ώστε να καταστεί δυνατή η 

ένταξή τους στο κοινό εκπαιδευτικό σύστηµα.  

γ. να αποκτήσουν τα απαραίτητα εφόδια για την επαγγελµατική τους εξέλιξη και για 

τη συµµετοχή τους στην παραγωγική διαδικασία και στην κοινωνία.  

2. Για την υλοποίηση των στόχων αυτών το Κ.∆.Α.Υ. αναπτύσσει δραστηριότητες 

και προγράµµατα υποστήριξης και εκπαιδευτικής παρέµβασης.  

Ι. Προγράµµατα έγκαιρης εκπαιδευτικής παρέµβασης για παιδιά προσχολικής 

ηλικίας.  

1. Τα προγράµµατα έγκαιρης (πρώιµης) εκπαιδευτικής παρέµβασης για παιδιά 

προσχολικής ηλικίας απευθύνονται σε παιδιά που δεν έχουν ενταχθεί σε κάποιο 

ειδικό πρόγραµµα ή δεν υπάρχουν στην περιοχή του Κ.∆.Α.Υ. κατάλληλα ειδικά 

προγράµµατα για την περίπτωση τους. Τα προγράµµατα αυτά καταρτίζονται µε 

απόφαση του εκπαιδευτικού και του ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού του 

Κ.∆.Α.Υ. και προσφέρονται ατοµικά στο παιδί και στην οικογένειά του. 

Υλοποιούνται είτε στην έδρα του Κ.∆.Α.Υ., ή µπορεί να έχουν την µορφή της 

κατ’ οίκον παροχής. Το εξατοµικευµένο πρόγραµµα παρέµβασης, µε τους 

µακροπρόθεσµους και τους βραχυπρόθεσµους στόχους για τους γονείς και το 

παιδί, καταρτίζεται από τον υπεύθυνο του προγράµµατος έγκαιρης παρέµβασης 

βάσει του πλαισίου που έχει δοθεί κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης του 

παιδιού. Την ευθύνη για την υλοποίηση του προγράµµατος έγκαιρης παρέµβασης 

έχει ο εκπαιδευτικός του Κ.∆.Α.Υ. ο οποίος θα έχει επιµορφωθεί ειδικά στο τοµέα 

της έγκαιρης παρέµβασης και της συµβουλευτικής των γονέων.  

2. Κύριος στόχος αυτού του προγράµµατος είναι να εξοικειωθούν οι γονείς και η 

οικογένεια µε το πρόβληµα του παιδιού τους, να προσαρµοστούν στη νέα 

κατάσταση και να παρέχουν τις απαραίτητες διευκολύνσεις για την ολόπλευρη 

ανάπτυξη του παιδιού και τη συµµετοχή του στη ζωή της οικογένειας όπως και 

την προετοιµασία του για την προσχολική και τη σχολική εκπαίδευση. Ο 

υπεύθυνος του προγράµµατος, συναντάται περιοδικά (µια φορά την εβδοµάδα) µε 
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το παιδί και την οικογένεια, ενώ πραγµατοποιεί και οµαδικές συναντήσεις 

συµβουλευτικής υποστήριξης για όλους τους γονείς που συµµετέχουν στο 

πρόγραµµα έγκαιρης παρέµβασης. Στις οµαδικές συναντήσεις µπορεί να 

συνδράµουν όταν κριθεί αναγκαίο από τον υπεύθυνο και άλλα µέλη του Κ.∆.Α.Υ. 

και κυρίως ο ψυχολόγος και ο κοινωνικός λειτουργός.  

3. Τα προγράµµατα αυτά αξιολογούνται ετησίως από την διεπιστηµονική οµάδα του 

Κ.∆.Α.Υ. σε ειδική συνεδρία στην οποία εισηγητής είναι ο υπεύθυνος της 

έγκαιρης παρέµβασης.  

 

ΙΙ. Προγράµµατα συµβουλευτικής γονέων και οικογένειας 

1. Το Κ.∆.Α.Υ. αξιολογώντας τις ανάγκες των µαθητών της περιφέρειας του, 

σχεδιάζει και υλοποιεί προγράµµατα συµβουλευτικής γονέων µαθητών µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. Την κύρια ευθύνη για την υλοποίηση αυτών των 

προγραµµάτων έχει ο ψυχολόγος του Κ.∆.Α.Υ. ο οποίος συνεπικουρείται στο 

έργο του από τον εκπαιδευτικό και τον κοινωνικό λειτουργό του Κ.∆.ΑΥ. καθώς 

επίσης και από όποιον άλλον ειδικό κριθεί απαραίτητο.  

2. Εκτός των γενικών στόχων της συµβουλευτικής γονέων, που περιγράφονται στα 

προγράµµατα έγκαιρης παρέµβασης και οι οποίοι ισχύουν και για τα 

προγράµµατα αυτά, ένας πολύ βασικός στόχος είναι και η ενδυνάµωση των 

γονέων και των ατόµων µε ειδικές ανάγκες, όλους τους εµπλεκόµενους φορείς, 

ώστε να επιτευχθεί η ισότιµη ένταξη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στο σχολείο 

και στην κοινωνία. Τα προγράµµατα συµβουλευτικής γονέων υλοποιούνται µέσα 

από ατοµικές ή οµαδικές συναντήσεις του ψυχολόγου µε τους γονείς σε τακτά 

χρονικά διαστήµατα. Στα προγράµµατα αυτά τηρούνται οι κανόνες της 

συµβουλευτικής. Η πρόοδος τους αξιολογείται περιοδικώς από το ειδικό 

προσωπικό του Κ.∆.Α.Υ. σε ειδική συνεδρίαση στην οποία εισηγητής είναι ο 

ψυχολόγος.  

 

ΙΙΙ. Υποστήριξη των µαθητών µε ειδικές ανάγκες 

1. Τα Κ.∆.ΑΥ. στηρίζουν συστηµατικά τους µαθητές µε ειδικές ανάγκες της 

περιφέρειας τους. Για το σκοπό αυτό συνεργάζονται µε τους σχολικούς 

συµβούλους της ειδικής αγωγής και όλους τους εµπλεκόµενους στην εκπαίδευση 

των ΑΜΕΑ. Αξιολογούν και κατατάσσουν τους µαθητές στην κατάλληλη σχολική 
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βοήθεια παρακολουθούν περιοδικά την πρόοδο των µαθητών αυτών και παρέχουν 

στήριξη.  

2. Τα Κ.∆.Α.Υ. µετά από αξιολόγηση, προτείνουν την κατάλληλη εξεταστική 

µέθοδο για τους µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες της περιφέρειάς τους. 

Γενικά µεριµνούν για την παροχή όλων των θεσµοθετηµένων διευκολύνσεων που 

προβλέπονται από τις ισχύουσες διατάξεις για τους µαθητές της περιφέρειάς τους.  

 

IV. Υποστήριξη των εκπαιδευτικών των τάξεων µε ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες.  

1. Τα Κ.∆.Α.Υ. σχεδιάζουν ετησίως προγράµµατα ευαισθητοποίησης για τους 

εκπαιδευτικούς της περιφέρειάς τους. Επίσης, σχεδιάζουν και υλοποιούν σε 

συνεργασία µε τους σχολικούς συµβούλους ειδικής αγωγής, προσχολικής αγωγής 

και πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, τους διευθυντές των 

σχολείων και τους εκπαιδευτικούς, προγράµµατα συστηµατικής στήριξης των 

µαθητών µε ειδικές ανάγκες, ειδικά αυτών που είναι ενταγµένοι στις συνήθειες 

σχολικές, µονάδες. Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί του Κ.∆.ΑΥ. ώστε να 

εφαρµόζουν τις κατάλληλες µεθόδους διδασκαλίας και να εξασφαλίζουν το 

κατάλληλο περιβάλλον µάθησης για τους µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες.  

2. Την ευθύνη για την υλοποίηση των προγραµµάτων αυτών έχει ο εκπαιδευτικός 

της αντίστοιχης βαθµίδας του Κ.∆.Α.Υ. ο οποίος για το σκοπό αυτό επισκέφτεται 

περιοδικά (µια φορά την εβδοµάδα) µε τη µορφή του ειδικού περιπατητικού 

εκπαιδευτικού, τα σχολεία της περιφέρειάς του. Ο εκπαιδευτικός αυτός, 

προσφέρει συστηµατική στήριξη στους µαθητές και κυρίως σε αυτούς που είναι 

ενταγµένοι στη συνηθισµένη σχολική τάξη.  

3. Επιπλέον, τα Κ.∆.Α.Υ. υλοποιούν προγράµµατα δηµιουργικής απασχόλησης σε 

συνεργασία µε το προσωπικό των ΣΜΕΑ. Στα πλαίσια της υποστήριξης των 

ΑΜΕΑ σχεδιάζουν, υλοποιούν και αξιολογούν προγράµµατα επαγγελµατικού 

προσανατολισµού.  

 

Καθήκοντα και αρµοδιότητες Κοινωνικού Λειτουργού 

1. Ο Κοινωνικός Λειτουργός συνεργάζεται µε το λοιπό επιστηµονικό προσωπικό και 

καταρτίζει το κοινωνικό προφίλ του µαθητή. Αντλεί πληροφορίες από τους γονείς 

του µαθητή και αν χρειαστεί όπου είναι αναγκαίο και από άλλους συναδέλφους, 

 109



µε στόχο τις αναγκαίες παρεµβάσεις υποστήριξης κυρίως στο πρόγραµµα 

κοινωνικής ένταξης του µαθητή.  

2. ειδικότερα ο κοινωνικός λειτουργός του Κ.∆.Α.Υ.: 

α) Συµµετέχει στην ανίχνευση και στην αξιολόγηση των µαθητών που 

παραπέµπονται στο Κ.∆.Α.Υ. µε ειδική και ατοµική συνεργασία που έχει µε το 

µαθητή και τους γονείς του.  

β) Καταρτίζει το κοινωνικό, οικογενειακό και ατοµικό ιστορικό του µαθητή, και το 

καταχωρίζει στον ατοµικό του φάκελλο.  

γ) Ενηµερώνει τους γονείς για το κοινωνικό-παιδαγωγικό έργο και τους στόχους του 

Κ.∆.Α.Υ.  

δ) Αναλαµβάνει την ενηµέρωση των γονέων, επιδιώκοντας τη θετική τους στάση στο 

πρόβληµα του µαθητή και την ανάπτυξη υγιών ενδοοικογενειακών σχέσεων. Για 

το σκοπό αυτό µπορεί να επισκέπτεται τις οικογένειες των µαθητών µε ειδικές 

ανάγκες.  

ε) Συνοδεύει το µαθητή µε ειδικές ανάγκες και την οικογένειά του σε περίπτωση που 

απαιτείται συµπληρωµατική εξέταση από ιατροπαιδαγωγικές ή άλλες υπηρεσίες.  

στ) ∆ιευκολύνει την οικογένειά στην επικοινωνία της µε τους αρµόδιους φορείς, ώστε 

να βελτιωθούν οι συνθήκες διαβίωσης της.  

ζ) Κινητοποιεί τους γονείς για συστηµατική συνεργασία µε το σχολείο και τα 

Κ.∆.Α.Υ. και φροντίζει για την πληροφόρηση αλλά και για την ενίσχυση τω 

γονέων από τις υπηρεσίες πρόνοιας και τους παραπέµπει, όταν κρίνεται αναγκαίο, 

σε άλλους ειδικούς ή σε άλλες υπηρεσίες.  

η) Σε συνεργασία µε άλλα µέλη του Κ.∆.Α.Υ. διοργανώνει συγκεντρώσεις γονέων 

και εµπλεκοµένων στην εκπαίδευση και υποστήριξη του µαθητή.  

θ) Φροντίζει για την οργάνωση και το συντονισµό οµάδων, όπου συναντώνται παιδιά 

µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες µε παιδιά χωρίς ειδικές ανάγκες µε στόχο την 

κοινωνική αλληλεπίδραση και την κοινωνική ένταξη. Οργανώνει οµάδες 

συνάντησης ατόµων µε ειδικές ανάγκες, όχι απαραίτητα σχολικής ηλικίας, τόσο 

µεταξύ τους όσο και µε γονείς ή φορείς από τους οποίους θα έχουν υποστήριξη 

και πληροφόρηση.  

ι) Αναλαµβάνει την επικοινωνία του Κ.∆.Α.Υ. µε τις υπηρεσίες και τους φορείς της 

κοινωνικής πρόνοιας. Συγκεντρώνει στοιχεία σχετικά µε τον πληθυσµό µε ειδικές 

ανάγκες που δεν φοιτά σε σχολικές µονάδες, και φροντίζει ώστε να παρέχονται οι 

κατάλληλες υπηρεσίες σε όλα τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες της περιοχής.  
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ια) Έχει την ευθύνη για τη διοργάνωση των προγραµµάτων ευαισθητοποίησης της 

τοπικής κοινωνίας για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες. Συγκεντρώνει το σχετικό 

έντυπο υλικό και συµµετέχει στην παραγωγή του σε συνεργασία µε όλους τους 

άλλους ειδικούς και το Παιδαγωγικό ινστιτούτο.  

ιβ) Συνεργάζεται, όταν απαιτείται, µε τους εκπαιδευτικούς των ΣΜΕΑ και τον 

κοινωνικό λειτουργό που υπηρετεί σε αυτές.  

ιγ) Παρακολουθεί την ανάπτυξη και την κοινωνική εξέλιξη, (κοινωνικοποίηση – 

ένταξη) του µαθητή και ενηµερώνει τον ατοµικό του φάκελο.  

 

6.2 ΠΑΛΙΟΤΕΡΑ ΘΕΡΑΠΕΥΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 

 

Παλιότερα, µε βάση την αιτιολογική ερµηνεία των δυσκολιών και τη θεωρητική 

κατεύθυνση των ερευνητών είχαν αναπτυχθεί αντίστοιχα θεραπευτικά προγράµµατα, 

όπως λ.χ. προγράµµατα στηριγµένα στην ανάπτυξη του λόγου (Myklebust), 

ψυχογλωσσικά (Minskoff), αντιληπτικοκινητικά (Frosting), Κ.ά. Μερικά απ' αυτά 

έγιναν ιδιαίτερα δηµοφιλή και χρησιµοποιήθηκαν ευρύτατα. 

 

Α. Προγράµµατα ανάπτυξης του λόγου 

Οι διαταραχές επικοινωνίας µε οργανική προέλευση αποτελούν το θεωρητικό 

υπόβαθρο των προγραµµάτων αυτών. ∆ίνεται βάρος κυρίως στις υπάρχουσες 

διαταραχές λόγου, υποβοηθείται όµως γενικότερα η γλωσσική ανάπτυξη. Τα 

προγράµµατα του Myklebust και της Barry θεωρούνται κατάλληλα για µικρά παιδιά, 

ενώ της Mc Ginnis για µεγαλύτερα παιδιά και εφήβους (Myers & Hammill, 1976, 

Gearheart, 1973, Reynolds & Mann, 1987). 

Το θεραπευτικό πρόγραµµα του Myklebust (Johnson & Myklebust, 1967, 

Myklebust, 1965, Myklebust, 1955) είναι ένα ολοκληρωµένο πρόγραµµα για την 

αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών κατά τοµείς. Οι θεραπευτικές τεχνικές 

αφορούν τον προφορικό λόγο, την ανάγνωση, τον γραπτό λόγο, την αριθµητική και 

τη µη λεκτική µάθηση. 

Οι δυσκολίες από τον προφορικό λόγο µπορεί να είναι προσληπτικού ή εκφραστικού 

τύπου (δυσφασικές διαταραχές). Πιο συγκεκριµένα, στην περίπτωση δυσκολιών 

προσληπτικού τύπου γίνεται βαθµιαία, σταδιακή επανεκπαίδευση για τη βελτίωση 

της ικανότητας των παιδιών να διακρίνουν ήχους, φωνήµατα, συλλαβές, λέξεις. Η εκ-

παίδευση γίνεται σε οργανωµένο πλαίσιο µε βάση τις καθηµερινές εµπειρίες. Στις 
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περιπτώσεις δυσκολιών εκφραστικού τύπου, η επανεκπαίδευση γίνεται σε τρεις 

τοµείς: α) στην ικανότητα ανάκλησης και χρήσης ακουστικών πληροφοριών που 

µπορεί να υποστηρίζονται µε την οπτική δίοδο, β) στην ακουστικο-κινητική 

ολοκλήρωση µε ανάπτυξη της προφορικής επικοινωνίας και γ) στη δοµή του λόγου 

µε ακουστικο-γλωσσικά συστήµατα ανάλογα µε αυτά της εκµάθησης ξένων 

γλωσσών. 

Στον τοµέα της ανάγνωσης (δυσλεξία) µεγαλύτερη σηµασία αποκτά η 

εξατοµίκευση. Το θεραπευτικό σχήµα ρυθµίζεται ανάλογα µε το αν η δυσκολία είναι 

οπτικού ή µικτού τύπου (οπτικο-ακουστικού). Στην πρώτη περίπτωση η θεραπευτική 

προσέγγιση στηρίζεται αρχικά στη διδασκαλία µεµονωµένων φθόγγων που 

διαφέρουν οπτικά, στη συνέχεια γίνεται συνδυασµός µε άλλους φθόγγους καθώς και 

συνδυασµός σε λέξεις, φράσεις και προτάσεις. Επίσης, δίνεται έµφαση στην οπτική 

µορφή του τυπωµένου λόγου (σχήµα που παίρνει µια λέξη). Στη δεύτερη περίπτωση 

(µικτός τύπος) δίνεται έµφαση στη διδασκαλία συνδυαστικά της λέξης µε το 

εννοιολογικό της περιεχόµενο. Η διδασκαλία γίνεται µε ιεράρχηση των δυσκολιών 

(άρθρα, προθέσεις, λέξεις, Κ. τ.λ.). 

Στον τοµέα του γραπτού λόγου ο Myklebust διακρίνει τρεις µορφές δυσκολιών: τη 

δυσγραφία (dysgraphia), δυσκολία οπτικής ανάκλησης (revisualization) και 

δυσκολίες γραµµατικού και συντακτικού τύπου (formulation and syntax). Στη 

δυσγραφία δίνεται έµφαση στην οπτικοκινητική ολοκλήρωση. Στα πρώτα στάδια το 

παιδί παρακολουθεί τον εκπαιδευτή να κάνει γραµµές και σχήµατα. Στη συνέχεια κά-

νει «πατιτούρα» κι όταν φτάσει στο σηµείο να µη χρειάζεται βοήθεια, αναπαράγει 

µόνο του τα σχήµατα µε τη βοήθεια κουκίδων. Με την ίδια τεχνική προχωρεί στα 

γράµµατα, όπου δίνεται έµφαση κυρίως στην τοποθέτηση στο χώρο. Σε περιπτώσεις 

δυσκολιών οπτικής ανάκλησης, παρουσιάζονται αρχικά τα γράµµατα σε µεγαλύτερο 

µέγεθος και το παιδί ενισχύεται να γράφει µε χοντρό µαρκαδόρο. Παράλληλα 

δίνονται λεκτικές οδηγίες, έτσι ώστε να διευκολυνθεί η προσοχή του παιδιού, 

απαραίτητη στη θεραπεία ανεπαρκειών µνήµης. Τέλος, δίνονται ακουστικά και 

οπτικά ερεθίσµατος. Η αντιγραφή βοηθά πολύ σ' αυτές τις περιπτώσεις. Στις 

δυσκολίες γραµµατικού και συντακτικού τύπου το παιδί γράφει µε υπαγόρευση. Στα 

πρώτα στάδια ο εκπαιδευτής υποδεικνύει τα λάθη στο παιδί, αργότερα το ενισχύει να 

τα αναγνωρίζει µόνο του. 

Σε περιπτώσεις δυσκολιών στον τοµέα της αριθµητικής (δυσαριθµησία) η 

θεραπευτική αγωγή, σύµφωνα µε τον Myklebust, στηρίζεται στην ανάπτυξη και 
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χρήση εννοιών που αναφέρονται σε ποσότητες, σειρά, µεγέθη, χώρο. Η αριθµητική 

σκέψη βασίζεται σε µεγάλο βαθµό στην οπτική αντίληψη. Ιδιαίτερα τα παιδιά µε 

δυσαριθµησίαδυσκολεύονται στην αντίληψη της µορφής. Γι' αυτό, δραστηριότητες 

όπως συναρµολογήσεις, puzzles, τόµπολες, κ.α., βοηθούν. Τέλος, προγράµµατα 

σειριοθέτησης, ταξινόµησης, αρίθµησης, κ.α., βασισµένα στη θεωρία του Piaget είναι 

ιδιαίτερα χρήσιµα. 

Στον τοµέα της µη λεκτικής µάθησης οι δυσκολίες αναφέρονται σε προβλήµατα 

κοινωνικής αντίληψης και καθηµερινές δραστηριότητες, όπως κατανόηση 

περιβάλλοντος, χώρου, χρόνου, κατεύθυνσης και αυτοαντίληψης. Η θεραπευτική 

προσέγγιση στηρίζεται σε καθηµερινές εµπειρίες µε τεχνικές όπως συνδυασµός 

εικόνων µε πραγµατικές καταστάσεις, χρήση ψαλιδιού, «κουτσό», εικόνα σώµατος 

µε καθρέφτη, puzzles µε µέλη σώµατος, κ.τ.λ., Επίσης είναι απαραίτητες ασκήσεις 

για τη συγκέντρωση της προσοχής. και τη µείωση της υπερκινητικότητας. 

Το 1967 οι Johnson & Myklebust παρουσίασαν στο βιβλίο τους Learning 

Disabilities: Educational Principles and Practices, τις «... βασικές αρχές που διέπουν 

τη θεραπεία των ψυχονευρολογικών διαταραχών µάθησης». Επειδή πιστεύουµε πως 

οι αρχές αυτές είναι πάντα επίκαιρες και χρήσιµες στα χέρια του καλού παιδαγωγού 

που εργάζεται στη θεραπευτική παιδαγωγική, όποιο πρόγραµµα κι αν εφαρµόζει, τις 

παραθέτουµε µε συντοµία. 

1. Η διδασκαλία πρέπει να εξατοµικεύεται. 

2. Το θεραπευτικό πρόγραµµα ανταποκρίνεται στο βαθµό ετοιµότητας του παιδιού. 

3. Η διδασκαλία περιορίζεται στο επίπεδο που το παιδί συµµετέχει. 

 4. Σαν βάση για την ταξινόµηση - οµαδοποίηση πρέπει να θεωρείται η ικανότητα 

πρόσληψης και κατανόησης και όχι η ικανότητα έκφρασης. 

5. Η διδασκαλία να µην υπερβαίνει το όριο αντοχής. 

6. Να χρησιµοποιούνται διαισθητικοί ερεθισµοί. 

7. Να έρχονται στην επιφάνεια οι ανεπάρκειες, χωρίς να δίνεται ιδιαίτερη έµφαση 

στην ίδια τη δυσκολία.  

8. Η διδασκαλία γίνεται σε ολότητες, υπάρχουν όµως περιορισµοί.  

9. Όταν χρειάζεται δίνεται θεραπευτική βοήθεια και για την αντίληψη. . 

 10. Να ελέγχονται σηµαντικές παράµετροι, όπως προσοχή, ρυθµός, αµεσότητα και 

µέγεθος, όπου χρειάζεται. 

11. Να αναπτύσσονται τόσο λεκτικές όσο και µη λεκτικές εµπειρίες. 

 12. Η προσέγγιση να στηρίζεται και σε κριτήρια συµπεριφοράς και 
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σε νευρολογικές υποθέσεις. 

Το θεραπευτικό πρόγραµµα της Hortense Barry (1961) αφορά κυρίως παιδιά µε 

αφασικές διαταραχές. Προτείνεται ιεραρχηµένη εκπαίδευση σε τέσσερις τοµείς: 

α) εικόνα σώµατος: γίνεται εκπαίδευση στην αναγνώριση προσώπων-οικείων 

ατόµων, µελών σώµατος µε ζωγραφική, κόψιµο, καθρέφτη και κούκλες. 

β) διαταραχές αντιλήψεων: η εκπαίδευση γίνεται µε ποικίλα υλικά-τεχνικές µε 

στόχο την άσκηση του παιδιού στην οπτική και ακουστική αντίληψη και στην αφή, 

γ) διάκριση µορφής-πλαισίου και χώρου: η εκπαίδευση γίνεται µε οπτικά και 

ακουστικά ερεθίσµατα και 

δ) κινητικές δεξιότητες: γίνεται εξάσκηση στην αδρή και λεπτή κινητικότητα 

καθώς και στην οµιλία. Παράλληλα µε την εκπαίδευση στους παραπάνω τοµείς 

αρχίζει η βοήθεια για τις δυσκολίες του λόγου, προσληπτικού και εκφραστικού. 

Βασική κατεύθυνση και στόχος είναι η αυστηρή οργάνωση, τα ξεκάθαρα όρια και η 

επικέντρωση του θεραπευτικού πλαισίου. 

Το θεραπευτικό πρόγραµµα της Mildred Α. Mc Ginnis (1963) είναι γνωστό σαν 

«συνδυαστική µέθοδος» (association method). Χρησιµοποιείται περισσότερο σε 

παιδιά µε διαταραχές λόγου προσληπτικού ή εκφραστικού τύπου, έχει όµως 

χρησιµοποιηθεί και σε αυτιστικά και κωφά παιδιά. Η µέθοδος βασίζεται σε πέντε 

αρχές: 

α) οι λέξεις διδάσκονται φωνητικά ή συλλαβικά, 

β) δίνεται έµφαση στην ακριβή άρθρωση κάθε φθόγγου, 

γ) ο κάθε σωστά αρθρωµένος φθόγγος συνδυάζεται µε το γραπτό του σύµβολο,

  

 δ) η έκφραση χρησιµοποιείται σαν θεµελιώδες στοιχείο της δόµησης του λόγου 

και 

 ε) χρησιµοποιούνται συστηµατικά αισθησιοκινητικοί συνδυασµοί. 

 Με βάση τις παραπάνω αρχές έχουν διαµορφωθεί τρία ιεραρχηµένα ως προς την 

ηλικία και τις δυσκολίες στάδια. 

Το πρόγραµµα της Mc Ginnis απευθύνεται κυρίως σε µεγαλύτερα παιδιά, ενώ της 

Barry είναι πιο χρήσιµο για µικρότερα παιδιά ή σε σοβαρότερες δυσκολίες. 

 

Β'. Προγράµµατα ειδικά για την ανάγνωση 

Για τα παιδιά µε δυσκολίες ανάγνωσης υπάρχει η αντίληψη ότι έχουν 

διαφορετικά πρότυπα ικανοτήτων και αδυναµιών. Τα προγράµµατα που 
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διαµορφώθηκαν στοχεύουν στη βελτίωση των αδυναµιών µε τη χρήση και ενίσχυση 

των ικανοτήτων. Άλλα απ' αυτά δίνουν έµφαση στην οπτική δίοδο, όπως των 

Gillingham & Stillman, ενώ άλλα στην ακουστική, όπως των Hegge. Kirk & Kirk. 

Το θεραπευτικό πρόγραµµα των Gillingham and Stίllman άρχισε να 

αναπτύσσεται από το 1936 και βασίστηκε στη θεωρία του Orton. Απευθύνεται σε 

παιδιά µε χαρακτηριστική δυσκολία στην ανάγνωση (δυσλεξία) και µεταφορά της 

στη γραφή. Είναι κατάλληλο για παιδιά από την Γ µέχρι την Στ. ∆ηµοτικού. 

Στηρίζεται στη στενή σχέση ακουστικών, οπτικών και κιναισθητικών στοιχείων που 

υπεισέρχονται στην ανάγνωση. Η διδασκαλία ξεκινά απ' τα γράµµατα και προχωρεί 

σε συλλαβές, λέξεις, προτάσεις. Έχει δεχτεί κριτική για τη δυσκαµψία του, την 

έλλειψη εννοιολογικού υλικού και για το ότι καλλιεργεί κυρίως τη µηχανική και όχι 

τη λειτουργική ανάγνωση. 

Το θεραπευτικό πρόγραµµα των Hegge, Kirk and Kirk (1970) µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί µόνο σε παιδιά µε ειδική δυσκολία στην ανάγνωση. Είναι µέθοδος 

φωνητική-γραφική-προφορική. Αναπτύχθηκε στη δεκαετία του τριάντα και βασίζεται 

σε συγκερασµό φθόγγων και κινητικών εµπειριών. Η θεραπευτική πορεία ακολουθεί 

τέσσερα στάδια µε προοδευτική δυσκολία. Αρχίζει από συνδυασµούς γραµµάτων που 

παρουσιάζονται προφορικά και γραπτά. Στη συνέχεια διδάσκονται συνδυασµοί 

γραµµάτων και λέξέις από τυπωµένο λόγο. 

Στο τρίτο στάδιο δίνονται πολυπλοκότερες λέξεις και προτάσεις, ενώ στο τέταρτο 

δίνεται έµφαση σε λέξεις που περιέχουν φθόγγους, τους οποίους τα παιδιά συγχέουν.  

 

Γ. Γλωσσολογικό προγράµµατα 

Τα περισσότερα γνωστά προγράµµατα στηρίζονται σε θεωρητικές απόψεις της 

νευροφυσιολογίας και ψυχολογίας. Αρκετοί όµως ειδικοί προσέγγισαν θεραπευτικά 

τις µαθησιακές δυσκολίες βασιζόµενοι στις θέσεις γνωστών γλωσσολόγων 

(Chomsky, Jacombson, κ.α.). Το πιο γνωστό από τα προγράµµατα του τύπου αυτού 

είναι της Fitzerald που συµπληρώθηκε αργότερα από την Bassie Pugh. Πρόκειται για 

πρόγραµµα αυστηρά δοµηµένο το οποίο κατασκευάστηκε για κωφά παιδιά, αργότερα 

όµως άρχισε να χρησιµοποιείται και σε περιπτώσεις µαθησιακών προβληµάτων, 

ακουστικού ή οπτικού τύπου. Περιλαµβάνει τρεις περιοχές διδασκαλίας: στην πρώτη 

γίνεται εκµάθηση λεξιλογίου, οδηγιών και εκφράσεων καθηµερινής χρήσης, στη 

δεύτερη διδάσκεται η γραµµατική και στην τρίτη µε βάση µια «λέξη-κλειδί» 

συνδέονται τα δύο παραπάνω. Για τον λόγο αυτόν το πρόγραµµα είναι γνωστό ως 

 115



«λέξη-κλειδί» (Key-Word). Τα αποτελέσµατα από τη χρήση του σε µαθησιακές 

δυσκολίες δεν έχουν ακόµα εκτιµηθεί. 

 

∆'. Αντιληπτικο-κινητικό συστήµατα 

Οι µέθοδοι και τεχνικές της κατηγορίας αυτής έχουν καθαρά εξελικτικό 

προσανατολισµό και δίνουν έµφαση στα αρχικά κινητικά επιτεύγµατα και στην 

οπτικο-χωρική ανάπτυξη του παιδιού. Εδώ ανήκουν µερικά από τα πιο γνωστά 

προγράµµατα αντιµετώπισης µαθησιακών δυσκολιών. 

Το θεραπευτικό πρόγραµµα της Frosting βασίζεται στο αντίστοιχο διαγνωστικό 

(βλ. σελ. 78) και θεωρείται κατάλληλο για παιδιά µε οπτικοαντιληπτικά προβλήµατα 

τα οποία προέρχονται από εγκεφαλικές βλάβες και δυσλειτουργίες. Έγινε ευρύτατα 

γνωστό και χρησιµοποιήθηκε κατά τη δεκαετία του 70 και σε παιδιά µε µαθησιακές 

δυσκολίες. Αποδείχτηκε όµως πιο χρήσιµο σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. Έχει 

δεχτεί αρκετές φορές κριτική, πρόσφατα (Mitchell, 1985) για τον λόγο ότι είναι 

επιµερισµένο παραθετικά σύµφωνα µε το διαγνωστικό µέρος. 

Το θεραπευτικό πρόγραµµα του Kephart βασίζεται στο αντίστοιχο διαγνωστικό 

του τµήµα (βλ σελ 79). Περιλαµβάνει τέσσερεις τοµείς εκπαίδευσης: 1) Οπτικο-

κινητική εκπαίδευση µε ασκήσεις όπως αναπαραγωγή σχηµάτων, σχέδια µε κουκίδες, 

δακτυλογραφική, ασκήσεις ανάπτυξης εννοιών κατεύθυνσης, χώρου, µεγεθών, κ.τ.λ 

2) Αισθησιοκινητική εκπαίδευση: στην αρχή δίνεται έµφαση στην ισορροπία, στη 

συνέχεια στην εικόνα του σώµατος και τέλος στην αµφιδεξιότητα και πλευρίωση. Η 

εξάσκηση αφορά την αδρή και λεπτή κινητικότητα. 3) Ασκήσεις για την κινητικότητα 

των οφθαλµικών βολβών και 4) Εκπαίδευση αντίληψης της µορφής µε ασκήσεις όπως 

puzzles, συναρµολογήσεις, κ.α. Οι βασικές ασκήσεις για την οπτικο-κινητική 

εκπαίδευση είναι γνωστές σαν «Εκπαίδευση σε Πίνακα". 

Είναι αυτονόητο ότι στο θεραπευτικό αυτό πρόγραµµα αγνοείται η ακουστική 

δίοδος. Για τον λόγο αυτόν και ο ίδιος ο Kephart προτείνει παράλληλη χρήση των 

θεραπευτικών προγραµµάτων του ΙΤΡΑ ή και άλλων. 

Ψυχογλωσσικά προγράµµατα 

Βασίζονται όλα στη θεωρία του Osgood για την ανθρώπινη γλώσσα και επικοινωνία. 

Ο S. Kirk ανέπτυξε και διαµόρφωσε το κλινικό διαγνωστικό µοντέλο (βλέπε σελ. 70). 

Με βάση το µοντέλο αυτό αναπτύχθηκαν διάφορα θεραπευτικά προγράµµατα όπως 

της Karnes (1972) και το πιο γνωστό και ολοκληρωµένο, των Minskoff, Wisman & 
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Minskoff (M.W.M.). Με βάση το διαγνωστικό µέρος, σε συνδυασµό µε ειδικό 

ερωτηµατολόγιο που διαθέτει το πρόγραµµα, διαµορφώνεται το κατάλληλο για κάθε 

παιδί θεραπευτικό πρόγραµµα που ανταποκρίνεται στους 12 τοµείς του ITPA. Η 

εφαρµογή του µπορεί να γίνεται σε παιδιά µε προβλήµατα µάθησης, οµιλίας, καθώς 

και µε καθυστερήσεις. Επίσης, λόγω της εξελικτικής του δοµής, µπορεί να 

χρησιµοποιείται και σε οποιοδήποτε παιδί προσχολικής ηλικίας. Πέρα από την 

εξατοµικευµένη εφαρµογή χρησιµοποιείται και σε µικρές οµάδες. 

 

Προγράµµατα για παιδιά µε εγκεφαλική βλάβη 

Οι Strauss & Lehtinen (1947) είναι από τους πρωτοπόρους στον τοµέα της 

έρευνας και αντιµετώπισης παιδιών µε εγκεφαλικές βλάβες. Με βάση τις απόψεις 

τους, ο Cruickshank και συνεργάτες(1961) συνέδεσαν την ελάχιστη εγκεφαλική 

βλάβη µε τις µαθησιακές δυσκολίες. Όπως είναι γνωστό, λίγο αργότερα ο Clements 

(1966) καθιέρωσε τον όρο «ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία» (Minimal Brain 

Dysfunction) που βρήκε µεγάλη απήχηση και ταυτίστηκε µε τις ίδιες τις µαθησιακές 

δυσκολίες καθώς και το υπερκινητικό σύνδροµο. 

Τα προγράµµατα που διαµορφώθηκαν σαν συνέχεια των παραπάνω απόψεων 

βασίζονται στο γεγονός ότι υπάρχει µια πολλαπλή διασύνδεση των διαφόρων 

φλοιϊκών περιοχών (Hebbs, 1949) και ότι για τη σχολική µάθηση απαραίτητη 

προϋπόθεση είναι η ολοκληρωµένη αντιληπτική οργάνωση. Έτσι, στα προγράµµατα 

δίνεται έµφαση στην ενεργοποίηση µε τα κατάλληλα ερεθίσµατα όλων των διόδων 

επικοινωνίας (οπτική, ακουστική, απτική, κιναισθητική). Απευθύνονται σε παιδιά 

προσχολικής και σχολικής ηλικίας. 

 Η Lehtinen εφάρµοσε τα προγράµµατά της ως διευθύντρια στο Cove School for 

Brain - Injured Children Racine, Wisconsin. 

 Οι παιδαγωγικές αρχές του προγράµµατός της είναι: 

 α) αυστηρή δόµηση του περιβάλλοντος µε συστηµατική αποφυγή οπτικών 

ερεθισµάτων ώστε να µειώνονται η διάσπαση προσοχής και η υπερκινητικότητα. 

Γίνεται, έτσι, σε πρώτο επίπεδο έλεγχος της συµπεριφοράς, 

 β) η διδασκαλία γίνεται σε µικρές οµάδες µέχρι 12 παιδιά και σε µεγάλο χώρο, 

 γ) δίνεται έµφαση στην ανάπτυξη των δυνατοτήτων που υπάρχουν. Η Lehtinen 

πιστεύει ότι έτσι υποβοηθούνται καλύτερα και οι  τοµείς ανεπαρκειών. 

Το πρόγραµµα της προσχολικής ηλικίας στοχεύει στην ανάπτυξη της σχολικής 

ετοιµότητας, ενώ το της σχολικής είναι καθαρά θεραπευτικό, προσανατολισµένο 
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στις επιµέρους δυσκολίες (ανάγνωσης, γραφής, αριθµητικής). 

Ο Cruickshank στο πρόγραµµά του δίνει έµφαση στην διεπιστηµονική 

διαγνωστική αξιολόγηση. Ξεχωρίζουν µ' αυτόν τον τρόπο δύο οµάδες παιδιών, η 

πρώτη µε κλινικά νευρολογικά ευρήµατα και η δεύτερη, χωρίς αυτά, µε 

συµπτώµατα όµως που την υποδηλώνουν. Οι παιδαγωγικές αρχές είναι: 

α) περιορισµός οπτικών και ακουστικών ερεθισµάτων για τον 

έλεγχο της συµπεριφοράς, 

β) οµάδες 10 παιδιών σε µικρό χώρο, 

γ) αυστηρά δοµηµένο ηµερήσιο πρόγραµµα και 

δ) ενίσχυση και εµπλουτισµός του χρησιµοποιούµενου υλικού που κατά µεγάλο 

µέρος προέρχεται από τα προγράµµατα των Kephart, Montessori και Kirk 

(Myers & Hammill, 1976, Gearhart, 1973). 

 

6.3. ΕΙ∆ΙΚΑ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 

 

 

Ι. ΓΕΝΙΚΕΣ ∆ΙΑΣΑΦΗΝΙΣΕΙΣ 

 

- Ποια είναι τα παιδιά µε ιδιαίτερες δυσκολίες 

- Πως αντιµετωπίζονται.  

α.  Αξιολόγηση  

β. Πρόγραµµα Αντιµετώπισης 

 

 

 

ΓΓΕΕΝΝΙΙΚΚΕΕΣΣ  ∆∆ΙΙΑΑΣΣΑΑΦΦΗΗΝΝΙΙΣΣΕΕΙΙΣΣ  

 

1. Ποια είναι τα παιδιά µε ιδιαίτερες δυσκολίες; 

Ένα ποσοστό παιδιών στο κοινό ή στο ειδικό σχολείο παρουσιάζουν δυσκολίες 

και προβλήµατα, τα οποία αναφέρονται είτε στην ακαδηµαϊκή µάθηση είτε στις 

αναπτυξιακές δεξιότητες.  
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Με τον όρο Ακαδηµαϊκή Μάθηση εννοούµε κυρίως τις περιοχές της γλώσσας 

(ανάγνωση, γραφή ορθογραφία) και των µαθηµατικών. Με τον όρο αναπτυξιακές 

∆εξιότητες εννοούµε τις περιοχές: της αυτοµέριµνας ή αυτοεξυπηρέτησης, των 

κινητικών δεξιοτήτων (αδρών και λεπτών), των κοινωνικών δεξιοτήτων, των 

γλωσσικών δεξιοτήτων και των γνωσιοαντιληπτικών δεξιοτήτων.  

 

2. Πως αντιµετωπίζονται; 

Η διαδικασία που τηρείται για την αντιµετώπιση των δυσκολιών των απιδιών 

αυτών περιλαµβάνει δύο βασικούς άξονες.  

α. Άξονας Ι. Αξιολόγηση του µαθητή και εκτίµηση του προβλήµατός του. Είναι 

πολύ σηµαντικός, γιατί δεν είναι δυνατό να κάνουµε οτιδήποτε για το παιδί αν δεν 

ξέρουµε καλά τις δυνατότητες, τις αδυναµίες του, τα προβλήµατα του κ.τ.ο. 

Επιµέρους ερωτήµατα που µπαίνουν στην περιοχή της αξιολόγησης είναι:  

- Ποιος αξιολογεί το παιδί; 

- Τι αξιολογεί; 

- Πώς αξιολογεί; 

- Γιατί αξιολογείται το παιδί; 

 

β. Άξονας ΙΙ. Αντιµετώπιση του προβλήµατος Μετά την αξιολόγηση του 

µαθητή και την εκτίµηση του προβλήµατος του, σχεδιάζουµε ένα πρόγραµµα 

αντιµετώπισης των δυσκολιών του. Το πρόγραµµα αυτό περιλαµβάνει: 

- Το διδακτικό πρόγραµµα  

- Την ειδική διδακτική εργασία που απαιτείται.  

- Πρόγραµµα θεραπείας της συµπεριφοράς, αν υπάρχει πρόβληµα.  

- Τα διοικητικά µέτρα που απαιτούνται 

  

IIVV..  ΤΤΑΑ  ΠΠΛΛΕΕΟΟΝΝΕΕΚΚΤΤΗΗΜΜΑΑΤΤΑΑ  ΤΤΟΟΥΥ  ΜΜΟΟΝΝΤΤΕΕΛΛΟΟΥΥ    

Το εκπαιδευτικό µοντέλο που περιγράψαµε συνοπτικά είναι ένα από τα 

µοντέλα, τα οποία έχουν προταθεί κατά καιρούς, για την αντιµετώπιση των 

ιδιαίτερων εκπαιδευτικών αναγκών των µαθητών. Τα πιο σπουδαία από τα 

πλεονεκτήµατα που του αναγνωρίζονται είναι τα ακόλουθα: 

5.1 Εκτός από το καθαρά διδακτικό µέρος περιλαµβάνει και άλλα στοιχεία, µέτρα, 

µεθόδους και τεχνικές, για την αντιµετώπιση και άλλων τυχόν δυσκολιών του µαθητή, οι 
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οποίες είτε εκδηλώνονται ως συνέπεια των µαθησιακών προβληµάτων, είτε 

συµπτωµατικά συνυπάρχουν µε αυτά. Αντιµετωπίζεται δηλαδή συνολικά ο µαθητής και 

όχι αποσπασµατικά και, συνεπώς, η όλη διαδικασία αποτελεί µια πλήρη 

αποκαταστασιακή προσπάθεια.  

5.2 Με την εµπλοκή και άλλων προσώπων στο πρόγραµµα (π.χ. γονέων, 

συµµαθητών κλπ.) αφενός δίδεται η ευκαιρία να συγκεντρώσουµε περισσότερες και 

εγκυρότερες πληροφορίες για τον µαθητή και αφετέρου να ενηµερωθούν υπεύθυνα όσοι 

από αυτούς παρεµβαίνουν στον µαθητή µε οποιονδήποτε τρόπο.  

5.3 Υπάρχει η δυνατότητα επιλογής ανάµεσα στα οµαδικά και στα ατοµικά 

προγράµµατα, ανάλογα µε τις συνθήκες λειτουργίες του σχολείου, τις δυνατότητες 

του προσωπικού και τα προβλήµατα των µαθητών. ∆ιαθέτει δηλαδή την ευελιξία και 

την προσαρµοστικότητα που πρέπει να χαρακτηρίζει τις δραστηριότητες που 

αναπτύσσονται για την αντιµετώπιση των ιδιαίτερων δυσκολιών των µαθητών σε 

κάθε περίπτωση.  

5.4 Με τις καταγραφές που γίνονται, οι οποίες είναι ένα βασικό χαρακτηριστικό 

του προγράµµατος, α) είναι δυνατό οποτεδήποτε αν ελεγχθεί και να εκτιµηθεί η 

πρόοδος του µαθητή και η πορεία που σηµειώνει κατά την εκτέλεση του 

προγράµµατος και β) έχουµε επιχειρήµατα και αποδείξεις για να πείσουµε τους γονείς 

ή άλλα πρόσωπα, αν χρειαστεί, για την εξέλιξη του µαθητή ή τις αλλαγές που πρέπει 

να γίνουν σ’ ότι αφορά τη στάση και τις παρεµβάσεις τους ως προς το συγκεκριµένο 

παιδί.  

5.5 Η συµµετοχή και άλλων ειδικών και προσώπων κατά την αξιολόγηση του 

µαθητή και την εκτέλεση του προγράµµατος αποτελεί εγγύηση για την καλύτερη 

προσέγγιση και αντιµετώπιση των προβληµάτων του και αποµακρύνει τον κίνδυνο 

για τυχόν παραλείψεις ή/και αυθαιρεσίες σε βάρος του.  

VV..  ΑΑΝΝΑΑΓΓΚΚΑΑΙΙΕΕΣΣ  ΠΠΡΡΟΟΫΫΠΠΟΟΘΘΕΕΣΣΕΕΙΙΣΣ  

Για την καλύτερη εφαρµογή του εκπαιδευτικού µοντέλου αντιµετώπισης της ∆ 

απαιτούνται ορισµένες προϋποθέσεις και πρέπει να ξεπεραστούν µερικές δυσκολίες 

οι οποίες υπάρχουν και είναι σύµφυτες µε τα προγράµµατα σπουδών των 

εκπαιδευτικών και την οργάνωσης και τη λειτουργία των σχολείων µας.  

Οι σπουδαιότερες από αυτές είναι: 

 

1. Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών  
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Η εκπαίδευση που διαθέτουν σήµερα οι εκπαιδευτικοί δεν επαρκεί για την 

αντιµετώπιση των προβληµάτων µάθησης, µε τις διαδικασίες που περιγράψαµε. Για 

να είναι αποτελεσµατικοί πρέπει να είναι ενηµερωµένοι τόσο σε µεθόδους και 

τεχνικές αξιολόγησης των µαθητών όσο και σε µεθόδους σχεδιασµού των διδακτικών 

προγραµµάτων.  

Αυτό σηµαίνει ότι είναι ανάγκη αφενός να βελτιωθούν τα προγράµµατα 

σπουδών στα Παιδαγωγικά Τµήµατα και στις άλλες παραγωγικές σχολές και να 

περιλάβουν µαθήµατα, µε τα οποία θα καταρτίζονται κατάλληλα οι εκπαιδευτικοί και 

αφετέρου να σχεδιαστούν και να εφαρµοστούν προγράµµατα επιµόρφωσης όσων 

υπηρετούν ήδη στα σχολεία.  

 

2. Ο ρόλος των γονέων  

Πολλές φορές οι γονείς δυσκολεύονται να κατανοήσουν τα προβλήµατα των 

παιδιών τους. Η δυσκολία αυτή παρατηρείται ιδιαίτερα στους γονείς των δυσλεξικών 

µαθητών, δεδοµένου ότι τα παιδιά αυτά διαθέτουν από κανονική και άνω νοηµοσύνη.  

Στις περισσότερες περιπτώσεις, τα παιδιά µέχρι να φτάσουν στους ειδικούς 

έχουν ήδη περάσει µια περίοδο απόρριψης και κακοµεταχείρισης. Οι εµπειρίες αυτές 

σε συνδυασµό µε τις απογοητεύσεις και τις µαταιώσεις που βιώνουν τα παιδιά στο 

σχολείο, σιγά σιγά εµπεδώνουν στο µαθητή µια κακή αυτοιδέα, απογοήτευση και 

άγχος, ώστε είναι αδύνατο να λειτουργήσει ικανοποιητικά, σ’ ότι αφορά τη 

διαδικασία της µάθησης και να σηµειώσει επιδόσεις ανάλογες µε τις ικανότητές του.  

Οι γονείς πρέπει να µάθουν να κατανοούν τα παιδιά τους, να δείχνουν 

ανεκτικότητα και να τα ενθαρρύνουν να κάνουν καλύτερες προσπάθειες.  

 

3. Η οργάνωση και οι συνθήκες λειτουργίας των σχολείων  

Για να µπορεί το σχολείο να αντιµετωπίζει τα µαθησιακά προβλήµατα των 

µαθητών του, είναι ανάγκη να διαθέτει ευέλικτη οργάνωση. Να µπορεί π.χ. να 

µειώνει τον αριθµό των µαθητών στα τµήµατα όπου φοιτούν και δυσλεξικοί µαθητές, 

να µπορεί να σχεδιάζει ατοµικά προγράµµατα υποστήριξης των µαθητών κ.τ.ο. να 

έχει αναπτύξει ένα σύστηµα επικοινωνίας και συνεργασίας µεταξύ του προσωπικού 

και µε τους γονείς, καθώς και µε άλλους ειδικούς (π.χ. ψυχολόγους, κοινωνικούς 

λειτουργούς, λογοπεδικούς κ.α.) ιατροπαιδαγωγικές υπηρεσίες κλπ.  
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Αυτό προϋποθέτει αλλαγή της αντίληψης και της φιλοσοφίας που διέπει το 

εκπαιδευτικό σύστηµα, το οποίο χαρακτηρίζεται από αυστηρά δοµηµένες 

διαδικασίες, καθώς και της αντίληψης των εκπαιδευτικών.  

 

4. Υποστηρικτικές υπηρεσίες  

Ο ρόλος των υποστηρικτικών (κοινωνικών, ψυχολογικών κ.α.) υπηρεσιών, οι 

οποίες συνεργάζονται µε το σχολείο και υποστηρίζουν το διδακτικό προσωπικό τόσο 

κατά το σχεδιασµό όσο και κατά την εκτέλεση των προγραµµάτων αποκατάστασης 

των µαθητών µε ιδιαίτερες δυσκολίες, είναι βασικός και αναγκαίος.  

Η προσπάθεια που κάνουµε τα τελευταία χρόνια να αξιοποιήσουµε το ειδικό 

εκπαιδευτικό προσωπικό των Σ.Μ.Ε.Α., προκειµένου να αντιµετωπιστούν 

µαθησιακές και άλλες σοβαρές δυσκολίες των µαθητών των κοινών σχολείων δεν 

είναι τυχαία. Σκοπός µας είναι να συµβάλουµε στην ανάπτυξη µίας νέας αντίληψης 

στο χώρο της εκπαίδευσης γενικά και να καλλιεργηθεί η παραδοχή των 

εκπαιδευτικών και η υποχρέωση της πολιτείας για την προώθηση της φιλοσοφίας 

αυτής στη σχολική πράξη. Η επέκταση του θεσµού του σχολικού ψυχολόγου, του 

κοινωνικού λειτουργού και των άλλων ειδικών σ’ ολόκληρο το φάσµα της 

εκπαίδευσης πρέπει να προβάλλεται πλέον ως άµεση και επιτακτική ανάγκη.  

 

Μέχρις ότου επιτευχθεί αυτό θα µπορούσε να συζητηθεί η άποψη: 

α) Να χρησιµοποιηθεί ο δάσκαλος ειδικής αγωγής είτε µε ένα διευρυµένο 

υποστηρικτικό ρόλος το συγκρότηµα που τυχαίνει να υπηρετεί (ειδική τάξη) αντί να 

περιορίζει τη δραστηριότητά του στα στενά πλαίσια της τάξης του, είτε µε τη µορφή 

του περιπατητικού ειδικού δασκάλου για µια οµάδα γειτονικών σχολείων, τα οποία 

θα επισκέπτεται τακτικά µε βάση συγκεκριµένο πρόγραµµα ή έκτακτα οσάκις 

παρίσταται ανάγκη, και θα προσφέρει υποστηρικτικές υπηρεσίες στο διδακτικό 

προσωπικό των σχολείων της αρµοδιότητάς του.  

β) Να επιµορφωθεί ένας αριθµός εκπαιδευτικών σε θέµατα ∆Μ, οι οποία θα 

προσφέρουν υπηρεσία ως συντονιστές σε πολυθέσια σχολεία ή σε σχολικά 

συγκροτήµατα.  

Ύστερα από όσα αναφέρθηκαν έχει γίνει σαφές, ότι για την αντιµετώπιση των 

αναπτυξιακών και µαθησιακών προβληµάτων απαιτείται συστηµατική επιστηµονική 

εργασία, η οποία προϋποθέτει εξειδικευµένη γνώση, επιστηµονικά θεµελιωµένες 
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µεθόδους και τεχνικές, καθώς και στενή και ουσιαστική συνεργασία µεταξύ των 

εκπαιδευτικών, των γονέων και άλλων ειδικών.  

Μέσα σ’ όλη αυτή τη διαδικασία ορντινάριους είναι ο δάσκαλος. Συνεπώς, 

χωρίς να υποτιµούµε ή να υποβαθµίζοµε το ρόλο κανενός – καθενός ο ρόλος είναι 

σηµαντικός και αναντικατάστατος – πρέπει να πούµε ότι ο ρόλος του δασκάλου είναι 

καθοριστικός, τόσο σε επίπεδο πρόληψης όσο και σε επίπεδο αντιµετώπισης των 

µαθησιακών προβληµάτων των µαθητών.  

Ανάλογα µε την ευαισθησία, τις γνώσεις και τις αντιλήψεις του εκπαιδευτικού 

σ’ ότι αφορά τις ∆Μ, διαµορφώνεται η σχέση και η στάση του προς τους µαθητές του 

και τα προβλήµατά τους. Ανάλογα µε τη σχέση και τη στάση του εκπαιδευτικού είναι 

δυνατό να προλαµβάνονται ή να δηµιουργούνται προβλήµατα µάθησης, να 

προλαµβάνονται ή να εντείνονται οι αρνητικές επιδράσεις που συχνά τα µαθησιακά 

προβλήµατα συνεπάγονται. Ακόµη και τα προβλήµατα, τα οποία οφείλονται σε 

εγγενείς αιτιολογικούς παράγοντες, όπως είναι η ∆, είναι δυνατό να αντιµετωπίζονται 

σε µικρότερο ή µεγαλύτερο χρόνο, ευκολότερα ή δυσκολότερα, ανάλογα µε τη στάση 

του εκπαιδευτικού.  

Για τους παραπάνω λόγους σ’ όλο τον κόσµο προβάλλεται σήµερα η άποψη για 

ένα νέο µοντέλο δασκάλου. Του δασκάλου µε βαθύτερη ψυχοπαιδαγωγική 

κατάρτιση, µε επαρκή γνώση ειδικών µεθόδων και τεχνικών, µε ευαισθησία. Του 

επαγγελµατία δασκάλου, ο οποίος θα έχει τη δυνατότητα να προλαβαίνει ή να 

επισηµαίνει, να καταγράφει, να αναλύει, αν ερµηνεύει και να αντιµετωπίζει µόνος 

του ως ένα βαθµό ή µε τη βοήθεια και των άλλων παραγόντων, τα προβλήµατα των 

µαθητών του. Πρόκειται για τον ΠΟΛΥ∆ΥΝΑΜΟ – ΑΥΤΟ∆ΥΝΑΜΟ δάσκαλο.  

Μια τέτοια αντίληψη και πολιτική είναι ανάγκη να ενστερνιστούµε και να 

προωθήσουµε στην εκπαιδευτική πράξη. Τότε θα είµαστε έντιµοι και χρήσιµοι για τα 

άτοµα µε αναπτυξιακά προβλήµατα και δυσκολίες που περιγράψαµε παραπάνω και 

άλλα ενδεχοµένως µοντέλα, τα οποία θα είναι κατάλληλα για την αξιολόγηση των 

µαθητών και την αντιµετώπιση των προβληµάτων τους.  

 

ΙΙΙΙ..  ΗΗ  ΑΑΞΞΙΙΟΟΛΛΟΟΓΓΗΗΣΣΗΗ  ΤΤΟΟΥΥ  ΠΠΑΑΙΙ∆∆ΙΙΟΟΥΥ    

1. Ποιος αξιολογεί; 

Η αξιολόγηση του παιδιού είναι πάντα συλλογική δουλειά. Πρόσωπα, τα οποία 

µπορεί αν µετέχουν στην αξιολόγηση είναι: 
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- Ο δάσκαλος του παιδιού  

- Άλλος δάσκαλος που έχει εκπαιδευτεί για να κάνει αξιολόγηση  

- Ο Σχολικός Σύµβουλος  

- Ο ∆άσκαλος ειδικής αγωγής  

- Ο Σχολικός Σύµβουλος Ε.Α.  

- Οι γονείς  

- Ο διευθυντής του σχολείου  

Για περιπτώσεις µαθητών µε σοβαρά ή περίπλοκα προβλήµατα η αξιολόγηση 

πρέπει να γίνεται από πολυεπιστηµονική ή διεπιστηµονική οµάδα αξιολόγησης.  

Τέτοιες οµάδες είναι: Οι Ιατροπαιδαγωγικές Υπηρεσίες του Υπουργείου Υγείας 

Πρόνοιας και Κοινωνικών Ασφαλίσεων (Ν. 1566/85, άρθρο 33) και οι Κινητικές 

∆ιαγνωστικές Οµάδες του Υπουργείο Παιδείας (Π.∆. 472/83, άρθρο 9).  

 

2. Τι αξιολογεί; 

α. Τα αισθητήρια όργανα. Πριν από οποιαδήποτε παρέµβαση για αξιολόγηση 

του παιδιού, πρέπει να είµαστε βέβαιοι, ότι οι δυσκολίες του δεν οφείλονται σε 

βλάβες ή κακή λειτουργία των αισθητηρίων οργάνων, δηλαδή της όρασης και της 

ακοής.  

β. Η υγεία του παιδιού. Είναι σηµαντικό να ξέρει ο εξεταστής ότι τα 

προβλήµατα του παιδιού δεν οφείλονται σε προβλήµατα υγείας, ή σε φάρµακα τα 

οποία παίρνει το παιδί για πολύ καιρό.  

γ. Τις αναπτυξιακές δεξιότητες. Πολλές από τις δεξιότητες του παιδιού 

αποτελούν βασικό υπόβαθρο για την µαθησιακή συµπεριφορά του και ο βαθµός του 

αποτελέσµατος της µαθησιακές διαδικασίας εξαρτάται, σε µεγάλο βαθµό, από το 

βαθµό ωριµότητας αυτών των δεξιοτήτων. Τέτοιες δεξιότητες είναι, για παράδειγµα: 

η οπτική και ακουστική αντίληψη, η οπτική και ακουστική µνήµη, το επίπεδο 

ευφυΐας, η προσοχή κ.α.  

δ. Την ακαδηµαϊκή µάθηση. Την επίδοση του µαθητή στις δύο βασικές 

δεξιότητες της γλώσσας και των µαθηµατικών.  

 

3. Πως αξιολογεί; 

Για την αξιολόγηση του παιδιού οι εξεταστής χρησιµοποιεί κυρίως τα 

ακόλουθα µέσα: 

 124



α. Το ιστορικό του παιδιού. Πολλές φορές οι πληροφορίες που 

περιλαµβάνονται στο ιστορικό του παιδιού φωτίζουν το πρόβληµα και διευκολύνουν 

την εξαγωγή σωστών συµπερασµάτων.  

Το ιστορικό περιλαµβάνει τέσσερις επιµέρους περιοχές: 

- Το ατοµικό ιστορικό  

- Το οικογενειακό ιστορικό  

- Το κοινωνικό ιστορικό  

- Το σχολικό ιστορικό  

β. Την κλινική παρατήρηση. Με την παρατήρηση καταγράφεται η εξωτερική 

συµπεριφορά του παιδιού στην τάξη, στην αυλή του σχολείου, στο σπίτι κλπ.  

γ. Ειδικά κριτήρια ελέγχου. Αυτά περιλαµβάνουν τα διάφορα ερωτηµατολόγια, 

λίστες ελέγχου βασικών δεξιοτήτων, διάφορα tests κλπ.  

Μέσα και υλικά, τα οποία µπορεί να χρησιµοποιεί ο δάσκαλος για να αξιολογεί 

τα παιδιά και ειδικότερα ο δάσκαλος ειδικής αγωγής, καθώς και τον τρόπο µε τον 

οποίο χρησιµοποιούνται θα εξετάσουµε στα επόµενα κεφάλαια που περιλαµβάνονται 

στον άξονα «αξιολόγηση του παιδιού και εκτίµηση του προβλήµατός του».  

 

4. Μπορεί ο δάσκαλος να αξιολογεί τα παιδιά; 

Αν και η αξιολόγηση γενικά είναι µια πολύ σπουδαία και δύσκολη διαδικασία, 

η απάντηση στο παραπάνω ερώτηµα µπορεί να είναι κατ’ αρχήν θετική µε τις εξής 

προϋποθέσεις: 

 

 

 

α. Ο δάσκαλος να διαθέτει σχετική εκπαίδευση  

Η εκπαίδευση αυτή µπορεί να δοθεί στα πλαίσια της µετεκπαίδευσης ή 

επιµόρφωσης δασκάλων από εκπαιδευτές οι οποίοι κατέχουν το αντικείµενο της 

αξιολόγησης και έχουν ασχοληθεί θεωρητικά και πρακτικά µε το θέµα αυτό.  

 

β. Να είναι έµπειρος δάσκαλος  

Ο έµπειρος δάσκαλος εύκολα αντιλαµβάνεται τα προβλήµατα των µαθητών του 

και κατανοεί τις δυσκολίες τους. Αν διαθέτει και σχετική εξειδικευµένη γνώση, 

µπορεί να τις προσδιορίζει ακριβώς και να σχεδιάζει προσαρµοσµένα προγράµµατα 

για την αντιµετώπισή τους.  
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γ. Να διαθέτει κατάλληλο υλικό  

Στα παιδαγωγικά εργαστήρια όλου του κόσµου, καθώς και στις τάξεις των 

σχολείων, δάσκαλο φωτισµένοι και εκπαιδευµένοι σχεδιάζουν και κατασκευάζουν 

πλήθος διαγνωστικού υλικού κατάλληλο για την αξιολόγηση των µαθητών µε 

ιδιαίτερες δυσκολίες. Το υλικό αυτό µπορεί να χρησιµοποιείται από τον δάσκαλο για 

την αξιολόγηση των παιδιών και την εκτίµηση τόσο των µαθησιακών προβληµάτων 

ακαδηµαϊκού τύπου όσο και των προβληµάτων που συνδέονται µε τις αναπτυξιακές 

δεξιότητες.  

 

δ. Να µπορεί να προσδιορίζει τα όρια των δικών του παρεµβάσεων  

Είναι σηµαντικό να ξέρει ο δάσκαλος ότι α) όσο προικισµένος κι όσο επαρκής 

από άποψη εκπαίδευσης κι αν είναι, σε καµία περίπτωση δεν µπορεί να 

αντικαταστήσει τον ψυχολόγο, τον παιδοψυχίατρο, τον λογοπεδικό και άλλους 

ειδικούς επιστήµονες και β) πολλά παιδιά παρουσιάζουν προβλήµατα σοβαρά, 

περίπλοκα και αυστηρά εξειδικευµένα, ώστε να απαιτείται παρέµβαση επίσης 

αυστηρά εξειδικευµένων προσώπων, για να αξιολογηθούν και να εκτιµηθεί το 

πρόβληµά τους.  

Με άλλα λόγια, ο δάσκαλος πρέπει να µπορεί να καταλαβαίνει µέχρι που 

εκείνος µπορεί να φτάνει και από πού και πέρα χρειάζεται παρέµβαση πιο 

εξειδικευµένων προσώπων η παραποµπή του παιδιού σε πολυεπιστηµονική (ή 

διεπιστηµονική) οµάδα αξιολόγησης και να έχει το θάρρος και την επιστηµονική 

εντιµότητα να το δηλώνει στον εαυτό του ή και στα πρόσωπα, τα οποία 

ενδιαφέρονται για το παιδί που εξετάζει. Σε καµία περίπτωση δεν επιτρέπεται ο 

πειραµατισµός, η προχειρότητα, ο αυτοσχεδιασµός, η ανευθυνότητα και το risk όταν 

αξιολογούµε ένα παιδί. Ο εξεταστής πρέπει να θυµάται όταν αξιολογεί το παιδί ότι 

από τη σοβαρότητα και την εγκυρότητα της εργασίας του θα εξαρτηθεί, ως ένα 

βαθµό, η παραπέρα εκπαιδευτική πορεία και εξέλιξη του.  

Η άποψη ότι είναι δυνατό ο δάσκαλος, µε τις προϋποθέσεις που αναφέραµε, να 

αξιολογεί τα παιδιά και να εκτιµά τα προβλήµατα τους είναι σύµφωνη µε σηµαντικές 

αρχές που επικρατούν σήµερα στο χώρο της εκπαίδευσης. Μια τέτοια αρχή είναι: «Οι 

υπηρεσίες πρέπει να πηγαίνουν στο παιδί και όχι το παιδί στις υπηρεσίες».  

Αυτό σηµαίνει ότι το σχολείο πρέπει να είναι αυτάρκες και αυτοδύναµο να 

αξιολογεί τους µαθητές του και να αντιµετωπίζει τις δυσκολίες τους. Η αυτοδυναµία 
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προϋποθέτει είτε τη διάθεση υποστηρικτικών υπηρεσιών, µε όλους τους επιµέρους 

ειδικούς (γιατρούς, ψυχολόγους, κοινωνικούς λειτουργούς κ.α.), είτε εκπαιδευτικό 

προσωπικό µε θεωρητική και πρακτική επάρκεια, ώστε να µπορεί να αξιολογεί τους 

µαθητές και να αντιµετωπίζει τα προβλήµατά τους.  

Ένα σοβαρό πλεονέκτηµα, στη δεύτερη περίπτωση είναι ότι παρεµβαίνει στο 

παιδί µόνο ένα πρόσωπο και µάλιστα πρόσωπο εξοικειωµένο µαζί του, όπως είναι ο 

δάσκαλος, αντί να παρεµβαίνουν πολλά και διαφορετικά πρόσωπα και η διαδικασία 

της αξιολόγησης γίνεται στο σχολείο, δηλαδή σε χώρο οικείο στο παιδί.  

Ασφαλώς δεν είναι τυχαία η τάση που παρατηρείται τα τελευταία χρόνια στο 

διεθνή χώρο να διαµορφωθεί ένα νέο µοντέλο δασκάλου. Το µοντέλο του 

ΑΥΤΟ∆ΥΝΑΜΟΥ – ΠΟΛΥ∆ΥΝΑΜΟΥ δασκάλου. Του δασκάλου µε περισσότερη 

ψυχοπαιδαγωγική κατάρτιση, σε σχέση µε τον σηµερινό ώστε να µπορεί να 

επισηµαίνει τα προβλήµατα των µαθητών του, να τα αναλύει, να τα ερµηνεύει ως ένα 

βαθµό και να σχεδιάζει προσαρµοσµένα προγράµµατα για την αντιµετώπισή των 

δυσκολιών τους.  

Η εµπειρία της Αγγλίας, σχετικά µε το θέµα αυτό, αλλά και η δική µας εµπειρία 

είναι διαφωτιστική και ενθαρρυντική προς την κατεύθυνση αυτή.  

Στη Σχολή Ψυχολογικής Υπηρεσίας στην περιοχή του Essex, εφαρµόζουν µε 

επιτυχία, τώρα και αρκετά χρόνια, πρόγραµµα επιµόρφωσης δασκάλων για την 

αξιολόγηση των µαθητών µε µαθησιακά προβλήµατα και τον σχεδιασµό 

προγραµµάτων αντιµετώπισής τους. Οι δάσκαλοι αυτοί επιλέγονται, ώστε να έχουν 

ιδιαίτερο ενδιαφέρον σε θέµατα δυσκολιών µάθησης και µετά την επιµόρφωσή τους 

τοποθετούνται σε πολυθέσια σχολεία ως συντονιστές. Ο ρόλος τους είναι να 

αξιολογούν µαζί µε τους δασκάλους τους τα παιδιά που επισηµαίνονται ότι έχουν 

σοβαρά µαθησιακά προβλήµατα και να σχεδιάζουν από κοινού κατάλληλα 

προγράµµατα για την αντιµετώπιση των δυσκολιών τους. Ανάλογα µε τις 

περιπτώσεις, συνεργάζονται µε υποστηρικτικές υπηρεσίες και πάντοτε µε τους γονείς.  

Αλλά και η προσωπική εµπειρία που έχουµε από την διδασκαλία και την 

πρακτική άσκηση των δασκάλων και των νηπιαγωγών στο Τµήµα Ειδικής Αγωγής 

του Μαρασλείου ∆ιδασκαλείου ∆.Ε., τώρα και οκτώ χρόνια περίπου, σχετικά µε το 

αντικείµενο αυτό, είναι αξιοπρόσεκτη. Ένας σηµαντικός αριθµός από τους 

δασκάλους και τις νηπιαγωγούς που ακολουθούν την κατεύθυνση αυτή φτάνουν στο 

επίπεδο να µπορούν να αξιολογούν παιδιά µε ιδιαίτερες δυσκολίες και να εκτιµούν τα 

προβλήµατά τους µε εµπιστοσύνη και επάρκεια.  
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ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ 

 

Εισαγωγή 

 

Η έρευνα µε την οποία ασχοληθήκαµε, στα πλαίσια της πτυχιακής αυτής 

εργασίας, είχε θέµα «τη στάση εκπαιδευτικών των δηµοτικών σχολείων απέναντι στις 

Μαθησιακές ∆υσκολίες των παιδιών». Η έρευνα που πραγµατοποιήθηκε είναι 

ποσοτική µε ερωτηµατολόγια τα οποία αφορούσαν εκπαιδευτικούς ανεξαρτήτου 

φύλου, ηλικίας και προϋπηρεσίας.  

Σε αυτό το σηµείο θεωρούµε απαραίτητο να αναφέρουµε ότι αρχικά 

αποβλέπαµε σε µία συγκριτική έρευνα επί του θέµατος σε τρεις(3) µεγάλες πόλεις  

της Ελλάδας: Θεσσαλονίκη, Τρίπολη και Ηράκλειο. Για το λόγο όµως, µη παροχής 

άδειας για τη διεξαγωγή της έρευνας, από το Υπουργείο Παιδείας και 

Θρησκευµάτων, η έρευνα περιορίστηκε  στο νοµό Ηρακλείου µετά από συνεννόηση 

µε την Πρωτοβάθµια ∆ιεύθυνση της συγκεκριµένης πόλης.  

Η έρευνα διεξήχθη κυρίως στην πόλη του Ηρακλείου ενώ ένα µικρό δείγµα 

προέρχεται από τους δήµους, Γέργερης, Χερσονήσου και Τυλίσσου. 

 

Σκοπός  

Ο σκοπός της µελέτης αυτής  έγκειται στα παρακάτω: 

 

¾ ∆ιερεύνηση της στάσης των εκπαιδευτικών απέναντι στα παιδιά µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες. 

¾ Ο ρόλος του εκπαιδευτικού ως προς την αντιµετώπιση και την παρέµβαση 

του προς τα παιδιά µε τέτοιου είδους δυσκολίες. 

¾ Μέσα από την ανάλυση των παραπάνω δεδοµένων να γίνει παράθεση 

προτάσεων, που να αποβλέπουν στην αποτελεσµατικότερη αντιµετώπιση των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών και παρέµβαση σε όλα τα επίπεδα. 
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Στόχοι   

 

¾ Συλλογή στοιχείων που αφορούν τη συχνότητα εµφάνισης Μαθησιακών 

∆υσκολιών, τις αιτίες εµφάνισής τους, τους τρόπους αντιµετώπισης από τους 

εκπαιδευτικούς και την αποτελεσµατικότητά ως προς την προσέγγιση τους. 

¾ ∆ιερεύνηση του βαθµού συνεργασίας µεταξύ εκπαιδευτικών, φορέων 

αντιµετώπισης των Μαθησιακών ∆υσκολιών, οικογένειας και άλλων 

ειδικοτήτων που σχετίζονται µε το θέµα (κοινωνικοί λειτουργοί, ψυχολόγοι, 

λογοθεραπευτές). 

¾  ∆υνατότητα παροχής ειδικής εκπαίδευσης προς τους εκπαιδευτικούς και κατά 

πόσο αυτοί την επιζητούν. 

¾ Προτεινόµενες λύσεις  των εκπαιδευτικών ως προς την αντιµετώπιση των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών. 

 

∆ιαδικασία Έρευνας  

 

Η έρευνα διήρκησε δέκα (10) µήνες. Ο Πληθυσµός µας ήταν εκατό(100) 

εκπαιδευτικοί. Ξεκινώντας την έρευνα πεδίου, ήρθαµε σε επαφή µε το Υπουργείο 

Παιδείας και Θρησκευµάτων για να διαπιστώσουµε τη δυνατότητα παροχής άδειας 

για την διεξαγωγή της έρευνας στα σχολεία των τριών προαναφερθέντων πόλεων. Εν 

τέλει, η άδεια δόθηκε από την Πρωτοβάθµια ∆ιεύθυνση του Νοµού Ηρακλείου.  

Εξασφαλίζοντας το δείγµα της έρευνας, συντάξαµε το πρώτο ερωτηµατολόγιο, 

βασιζόµενοι στους άξονες που είχαµε επιλέξει. Αξιοσηµείωτη ήταν η συµβολή του 

Κ.∆.Α.Υ. Ηρακλείου, το οποίο µας κατεύθυνε στην αποτελεσµατικότερη διερεύνηση 

των Μαθησιακών ∆υσκολιών, στην διατύπωση ορισµένων ερωτηµάτων, στην 

δηµιουργία ενός ικανοποιητικότερου ερωτηµατολογίου έτσι ώστε να αποφύγουµε 

όσο είναι εφικτό, δυσκολίες και προβλήµατα κατά τη διεξαγωγή της έρευνας.  

Αξίζει να αναφέρουµε, πως κατά τη διάρκεια της έρευνας ως φυσική απόρροια 

ήταν να αντιµετωπίσουµε κάποια εµπόδια που αφορούσαν την προσέγγιση των 
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εκπαιδευτικών, το χρόνο που µερικοί από αυτούς ήθελαν στη διάθεση τους για να 

απαντήσουν στα ερωτήµατα µας και τη δυσκολία προσέγγισης των περιοχών που 

βρίσκονται έξω από την πόλη του Ηρακλείου. Μια επιπρόσθετη δυσκολία ήταν η 

παραβίαση από την πλευρά των εκπαιδευτικών των χρονικών ορίων που είχαν 

συµφωνηθεί για την συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων.  

 

Το εργαλείο της έρευνας. 

 

Όπως έχουµε ήδη αναφέρει, το κύριο εργαλείο που χρησιµοποιήσαµε για να 

συλλέξουµε τα στοιχεία µας, ήταν το ερωτηµατολόγιο, αποτελούµενο από 

προκατασκευασµένες, ανοιχτές και κλειστού τύπου ερωτήσεις.  

Σύµφωνα µε τον αριθµό του δείγµατος και τους τοµείς που θέλαµε να 

διερευνήσουµε, θεωρήσαµε ότι θα είναι αποτελεσµατικότερο, τόσο στην συλλογή 

όσο και στην επεξεργασία, η  ανάλυση και η παρουσίαση των αποτελεσµάτων της 

έρευνας. Η επεξεργασία έγινε µε τη βοήθεια των προγραµµάτων excel και word.  

Παρακάτω, θα παρουσιαστούν συνολικά τα αποτελέσµατα της έρευνας, µέσω 

διαγραµµάτων και λοιπών σχολίων. 

 

 

Οι κεντρικοί  άξονες στους οποίους στηρίχτηκε η έρευνα ήταν έξι (6): 

 

1. Τα ατοµικά στοιχεία του ερωτώµενου. 

2. Την επιµόρφωση του, την εµπειρία του ως προς το θέµα και τις 

γενικότερες γνώσεις του. 

3. Τον τρόπο αντιµετώπισης και αξιολόγησης των παιδιών µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες. 

4. Την δυνατότητα εξειδίκευσης και επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών µε 

βάση τις υπάρχουσες συνθήκες στον ελλαδικό χώρο. 

5. Τη συνεργασία του µε εξωτερικούς φορείς (Κ.∆.Α.Υ.), µε άλλες 

ειδικότητες (κοινωνικό λειτουργό, λογοθεραπευτή, κ.α.) και µε τις 

οικογένειες των παιδιών. 

6. Τις προτεινόµενες λύσεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε την αντιµετώπιση 

των Μαθησιακών ∆υσκολιών.  

 

 130



 

 

 

 

 

ΑΝΑΛΥΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

1. Ατοµικά στοιχεία ερωτώµενου. 

 

Ο πρώτος άξονας περιλαµβάνει τέσσερα(4) ερωτήµατα: 

 

• Φύλο, από τους εκατό ερωτηθέντες το 63% ήταν γυναίκες ενώ το 

37% ήταν άντρες. 

 

Φύλο

Γυναίκα
63%

Άνδρας
37%

 
 

• Ηλικία, το ποσοστό των περισσοτέρων ερωτηθέντων ήταν ηλικίας 30 

έως50 ετών (71%) έπεται η ηλικία 51 έως 60 ετών (15%), η ηλικία κάτω των 30 

ετών (13%) και τέλος η ηλικία άνω των 60 ετών (1%) 
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• Χρόνια προϋπηρεσίας, ως επί το πλείστον τα χρόνια προϋπηρεσίας 

των ερωτηθέντων κυµαίνονταν από 11 µέχρι 20 έτη (39%), ακολουθούν τα 1 έως 5 

έτη (15%). Με πολύ µικρή διαφορά ακολουθούν οι ερωτηθέντες από 21 έως 25 έτη 

προϋπηρεσίας µε το ποσοστό του 14%. Έπονται τα 26 έως 30 έτη προϋπηρεσίας 

καθώς και από 6 έως 10 έτη που αντιπροσωπεύονται από τα ποσοστά των 12% και 

11% αντίστοιχα. Τέλος το ποσοστό του 8% αντιπροσωπεύει τους εκπαιδευτικούς µε 

31 έτη προϋπηρεσίας και άνω. 
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• Πτυχίο, το συντριπτικό ποσοστό του 70% των ερωτηθέντων είναι 

απόφοιτοι  Παιδαγωγικής Ακαδηµίας ενώ το ποσοστό του 31% είναι απόφοιτοι 

Ανώτατου Εκπαιδευτικού Ιδρύµατος (Α.Ε.Ι.). Επίσης το 49% των εκπαιδευτικών 

έχουν αποκτήσει το πτυχίο της Εξοµοίωσης. 

Πτυχίο

Απόφοιτοι Παιδαγωγικής 
Ακαδηµίας

69%

Απόφοιτοι Α.Ε.Ι.
31%

 
• Επιπλέον τίτλοι σπουδών, το µεγαλύτερο ποσοστό των 

εκπαιδευτικών 18,6% έχουν αποκτήσει περαιτέρω Επιµόρφωση- Μαράσλειο. 

Ακολουθούν οι ερωτηθέντες που έχουν αποκτήσει πτυχίο από άλλη σχολή µε 

ποσοστό 17,5% και έπονται οι κάτοχοι µεταδιδακτορικού (4,1%), Master (2,1%) 

και ∆ιδακτορικού (1%).  Σε αυτό το σηµείο πρέπει να αναφέρουµε ότι οι σχολές από 

τις οποίες έχουν αποκτήσει και δεύτερο πτυχίο οι εκπαιδευτικοί είναι κυρίως οι 

σχολές Νοµικής, Παντείου Πανεπιστηµίου, Φιλοσοφικής. 

 

2. Την επιµόρφωση, την εµπειρία του ως προς το θέµα και τις γενικότερες 

γνώσεις του. 

 

Ο δεύτερος άξονας περιλαµβάνει την διερεύνηση τριών παραµέτρων:  

 

i. Επιµόρφωση του εκπαιδευτικού 

 

• Σεµινάρια επιµόρφωσης. Από το συνολικό ποσοστό του 90% (το 

10% δεν απάντησε), µόλις το 29% των ερωτηθέντων των εκπαιδευτικών έχει 

παρακολουθήσει σεµινάρια επιµόρφωσης πάνω στο θέµα των Μαθησιακών 

∆υσκολιών. Κυρίως το θέµα των σεµιναρίων που επέλεξαν να παρακολουθήσουν οι 

εκπαιδευτικοί ήταν γενικότερα οι Μαθησιακές ∆υσκολίες και ακολουθούν τα 

 133



σεµινάρια µε θέµα τη ∆υσλεξία. Έπονται µε µικρότερο ποσοστό παρακολούθησης, 

θέµατα σεµιναρίων όπως οι Μαθησιακές ∆υσκολίες στο ∆ηµοτικό, Μαθησιακές 

∆υσκολίες στην πρώτη τάξη καθώς και Μαθησιακές ∆υσκολίες στην σχολική τάξη. 

Οι επικρατούσες ώρες παρακολούθησης του σεµιναρίου είναι από έξι(6) µέχρι 

σαράντα (40) ώρες.   

Σεµινάρια

Όχι
68%

Ναι
32%

 
ii. Εµπειρία ως προς τις µαθησιακές δυσκολίες 

 

• Αν οι ερωτηθέντες είχαν ή έχουν τώρα στην τάξη τους παιδιά που 

α)φοιτούν σε τµήµατα ένταξης, β)παραπέµφθηκαν στο Κέντρο 

∆ιάγνωσης Αξιολόγησης Υποστήριξης (Κ.∆.Α.Υ), γ)παραπέµφθηκαν σε 

άλλη σχετική υπηρεσία, δ)που ζήτησαν υποστήριξη από σχολικό 

σύµβουλο, ε)τίποτα από τα παραπάνω… 

 

Από τη µέχρι τώρα εµπειρία τους το ποσοστό του 39,1% των εκπαιδευτικών, είχε 

παιδιά που παραπέµφθηκαν στο Κ.∆.Α.Υ., το ποσοστό του 33,3% των 

ερωτηθέντων είχε στην τάξη του παιδιά που φοιτούσαν σε τµήµατα ένταξης, ενώ 

το 31,5% των εκπαιδευτικών ζήτησαν υποστήριξη από σχολικό σύµβουλο. 

Έπεται το ποσοστό του 25% των ερωτηθέντων που δεν θα ενεργούσε τίποτα από τα 

παραπάνω. Τέλος το 6,6% είχε στην τάξη του παιδιά που παραπέµφθηκαν σε 

άλλη σχετική υπηρεσία. 

• Προσωπική εµπειρία µε παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες από το 

οικογενειακό ή φιλικό περιβάλλον 

 

Από το συνολικό ποσοστό των ερωτηθέντων που είναι το 97% (το 3% δεν απάντησε) 

το 31% είχε προσωπική εµπειρία µε παιδιά που αντιµετωπίζουν τέτοιου είδους 
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δυσκολίες. Το παραπάνω ποσοστό διαµοιράστηκε ισοµερώς (50% και 50% 

αντίστοιχα) στα παρακάτω ερωτήµατα: αν έχει διαγνωστεί κάποια Μαθησιακή 

∆υσκολία στα παιδιά αυτά από κάποιον ειδικό και αν πιστεύουν οι ερωτώµενοι 

σύµφωνα µε τις γνώσεις τους ότι τα παιδιά αυτά αντιµετωπίζουν Μαθησιακές 

∆υσκολίες. 

 

iii. Γνώσεις του εκπαιδευτικού που αφορούν τις προαναφερθείσες 

δυσκολίες.  

 

• Οι πληθυσµιακές οµάδες που παρατηρούνται περιστατικά παιδιών 

µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. 

Στο παραπάνω ερώτηµα παρατίθενται κάποιες προτάσεις στις οποίες οι εκπαιδευτικοί 

έχουν τη δυνατότητα να τις χαρακτηρίσουν, ανάλογα µε το αν συµφωνούν ή όχι, µε 

τους παρακάτω χαρακτηρισµούς: λίγο, αρκετά, πολύ, πάρα πολύ. Στη συνέχεια θα 

αναφέρουµε τα ποσοστά που συγκεντρώνει κάθε πρόταση: 

 

� οικογένειες µε χαµηλό µορφωτικό επίπεδο: 45,2% (αρκετά). 

� οικογένειες µε υψηλό µορφωτικό και οικονοµικό επίπεδο: 83,1%(λίγο). 

� οικογένειες µεταναστών: 43% (αρκετά). 

� µονογονεϊκές οικογένειες: 50,6% (λίγο). 

� οικογένειες που ανήκουν σε κοινωνικά αποκλεισµένες οµάδες π.χ. αθίγγανοι: 

41,3% (πάρα πολύ). 

� οικογένειες µε µειωµένο ενδιαφέρον για τα παιδιά τους: 35,5% (πολύ). 

� οικογένειες µε χαµηλές προσδοκίες από τα παιδιά τους σε σχέση µε το 

σχολείο: 34,4% (πολύ). 

 

• Αίτια των Μαθησιακών ∆υσκολιών 

 

 Με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών οι Μαθησιακές ∆υσκολίες οφείλονται 

αρκετά σε νευρολογικής φύσεως παράγοντες(48,9%), στην 

κληρονοµικότητα(40%), στο οικογενειακό περιβάλλον(39,8%) καθώς και σε 

κοινωνικο-οικονοµικούς παράγοντες (32,3%). Αντίθετα πιστεύουν ότι η εµφάνιση 

των Μαθησιακών ∆υσκολιών οφείλονται πολύ λίγο στο σχολικό περιβάλλον(το 
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ποσοστό των εκπαιδευτικών που υποστηρίζει την τελευταία άποψη ανέρχεται στο 

4%). 

 

3. Τρόπος αντιµετώπισης και αξιολόγησης των παιδιών µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες. 

 

•  Οι απόψεις των εκπαιδευτικών δουλεύοντας µε ένα παιδί µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες. 

 

Το µεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών (49,5%) νιώθουν πιο πλήρεις στον 

εκπαιδευτικό τους ρόλο, αντιµετωπίζοντας αποτελεσµατικά περιστατικά που 

χρήζουν µιας ιδιαίτερης εκπαιδευτικής προσέγγισης. Το  ποσοστό του 38,3% 

υποστηρίζει ότι η εργασία µε ένα παιδί µε Μαθησιακές ∆υσκολίες αποτελεί ένα 

σηµαντικό παράγοντα που συµβάλλει στην ώθηση τους προς µια περαιτέρω 

επιµόρφωση και  ενηµέρωση περί Μαθησιακών ∆υσκολιών.  

Επιπλέον το ποσοστό του 29% των εκπαιδευτικών πιστεύει ότι η υποστήριξη από 

τις υπηρεσίες που ειδικεύονται σε αυτό τον τοµέα είναι ελλιπής µε αποτέλεσµα οι 

ίδιοι να νιώθουν ότι αδυνατούν να ανταποκριθούν επιτυχώς, δουλεύοντας µε ένα 

παιδί µε Μαθησιακές δυσκολίες.  

Εν συνεχεία, στην διατύπωση της πρότασης ότι η υποστήριξη από σχολικούς 

συµβούλους είναι ελλιπής, οι απόψεις των ερωτηθέντων διίστανται. 

Συγκεκριµένα οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν πως κάτι τέτοιο συµβαίνει λίγο έως 

αρκετά µε ποσοστό 26,1%(λίγο) και 25% (αρκετά).Ενώ το ποσοστό του 35,9% 

πιστεύει πως η επίδοση του µαθητή µε µαθησιακές δυσκολίες δεν αποτελεί  

ανασταλτικό παράγοντα για τη βελτίωση του επιπέδου της τάξης.  

Τέλος, το ποσοστό του 82,6% των εκπαιδευτικών δεν κρατούν ουδέτερη στάση 

απέναντι στο θέµα των µαθησιακών δυσκολιών. 
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∆ουλέυοντας µε ένα παιδί µε Μαθησιακές ∆υσκολίες θεωρείτε ότι:

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Η επίδοση του µαθητή αποτελεί αναστατλικό

παράγοντα για τη βελτίωση του επιπέδου της

τάξης.

Η υποστήριξη από τις υπηρεσίες που ειδικεύονται

σε αυτό τον τοµέα είναι ελλιπής ώστε να

αντεπεξέλθετε σε µία τέτοια πρόκληση.

Η υποστήριξη από σχολικούς συµβούλους είναι

ελλιπής ώστε να αντεπεξέλθετε σε µία τέτοια

πρόκληση.

Θα σας ωθήσει σε µια περεταίρω επιµόρφωση

και ενηµέρωση περί του θέµατος.

Αντιµετωπίζοντας αποτελεσµατικά περιστατικά

που χρίζουν µιας ιδιαίτερης εκπαιδυτικής

προσσέγγισης, θα νιώθετε πιο πλήρης ως προς

τον εκπαιδευτικό σας ρόλο.

Κρατάτε µία ουδέτρη στάση απέναντι στο θέµα.

Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ

 

 

 

 

• Τα συναισθήµατα που προκαλούνται στους εκπαιδευτικούς, 

δουλεύοντας µε ένα παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες. 

 

Με βάση τις απόψεις των εκπαιδευτικών, όταν εργάζονται µε ένα  παιδί µε 

µαθησιακές δυσκολίες: 

 

� Αισθάνονται αρκετό άγχος σε ποσοστό 33,3% 

� Το ποσοστό του 55,8% δεν αισθάνεται καθόλου οίκτο. 

� Το ποσοστό του 87,8%δεν αισθάνεται καθόλου εµπάθεια. 

�  Το ποσοστό του 51,8% δεν ταυτίζεται καθόλου. 

� Το ποσοστό του 90,6% δεν αδιαφορεί καθόλου. 

� Το ποσοστό του 69,1% δεν νιώθει καθόλου θυµό. 
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� Το ποσοστό 25% νιώθει κούραση αρκετά µέχρι πάρα πολύ. 

� Το ποσοστό του 63,2% δεν νιώθει καθόλου µαταίωση. 

 

• Οι ενέργειες που θα προβούν οι εκπαιδευτικοί, αν η οικογένεια ενός 

παιδιού µε µαθησιακές δυσκολίες δεν δείχνει το ανάλογο ενδιαφέρον 

για την αντιµετώπιση της προαναφερθείσας δυσκολίας. 

 

� Το ποσοστό του 56,1% θα παρέπεµπε το παιδί σε κάποιον ειδικό µετά από 

προετοιµασία και ενθάρρυνση των γονέων. 

� Το ποσοστό του 53,1%  θα ενηµέρωνε σχολικό σύµβουλο και θα συνεργαζόταν 

µαζί του. 

� Το ποσοστό του 49% θα παρέπεµπε στο Κέντρο ∆ιάγνωσης Αξιολόγησης 

Υποστήριξης µετά από προετοιµασία και ενθάρρυνση των γονέων. 

� Ακολουθεί το ποσοστό του 46,9% που θα ενθάρρυνε τους γονείς για 

αναγνώριση και παραδοχή Μαθησιακής ∆υσκολίας του παιδιού τους. 

� Το ποσοστό του 33,7% των εκπαιδευτικών θα έπρατταν όλα τα παραπάνω. 

� Το ποσοστό του 5,1% θα ενηµέρωνε το σύλλογο διδασκόντων χωρίς να προβεί 

σε άλλη ενέργεια. 

� Ενώ το 1% δεν θα προβούσε σε καµία ενέργεια. 
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• Τρόπος αξιολόγησης των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες 

 

Με βάση τον τρόπο αξιολόγησης των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες , 

 τα ποσοστά των 62,8% και 42,7% των εκπαιδευτικών αξιολογούν την προσπάθεια 

για πρόοδο καθώς και την πρόοδο που έχει κάνει ο µαθητής, αντίστοιχα .Ενώ τ’ 

ότι ο τρόπος βαθµολόγησης ποικίλει ανάλογα µε τον µαθητή αντιπροσωπεύει το 

ποσοστό του 27,9%.  

Επιπλέον, για το ποσοστό του 41,9% η αξιολόγηση του µαθησιακού επιπέδου του 

µαθητή πραγµατοποιείται σύµφωνα µε την τάξη που φοιτά. Τέλος, το 68,2% δεν 

επιθυµεί να δώσει κίνητρα στον µαθητή για να προσπαθήσει περισσότερο µέσω 

µίας πιο αυστηρής βαθµολόγησης. 
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• Απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε το αν τα παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες πρέπει να αντιµετωπίζονται ανάλογα µε την 

µορφή δυσκολίας από συνήθη τάξη , συνήθη τάξη µε εφαρµογή 

προγράµµατος παράλληλης στήριξης, τµήµατα ένταξης, ειδικό 

σχολείο. 

 

� Σύµφωνα  µε το ποσοστό του 50% οι Μαθησιακές ∆υσκολίες ήπιας µορφής 

πρέπει να αντιµετωπίζονται από συνήθη τάξη. 

� Το  ποσοστό του 52,1% αναδεικνύει ότι οι Μαθησιακές ∆υσκολίες µέτριας 

µορφής πρέπει να αντιµετωπίζονται από συνήθη τάξη αλλά µε την εφαρµογή 

προγράµµατος παράλληλης στήριξης. 

� Το  ποσοστό του 49% δείχνει ότι οι Μαθησιακές ∆υσκολίες βαριάς µορφής 

πρέπει να αντιµετωπίζονται σε ειδικό σχολείο. 

 

4. Την δυνατότητα εξειδίκευσης και επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών µε βάση 

τις υπάρχουσες συνθήκες στον ελλαδικό χώρο. 

 

• Η συµβολή της κατάρτισης στην αντιµετώπιση Μαθησιακών 

∆υσκολιών. 

 

Από το συνολικό ποσοστό του 97%, το 71% των εκπαιδευτικών υποστηρίζει ότι η 

κατάρτιση βοηθά πάρα πολύ στην αντιµετώπιση Μαθησιακών ∆υσκολιών. 

 

• Η επάρκεια της επιστηµονικής κατάρτισης που παρέχεται για την 

αντιµετώπιση των Μαθησιακών ∆υσκολιών από το Παιδαγωγικό 

Τµήµα. 

 

Από το συνολικό ποσοστό του 91%  των ερωτηθέντων, το 40% επιλέγει από τους 

χαρακτηρισµούς που έχουµε στο ερώτηµά µας (καθόλου, λίγο, αρκετά, πολύ, πάρα 

πολύ) το χαρακτηρισµό λίγο για την επάρκεια της επιστηµονικής κατάρτισης που 

παρέχεται για την αντιµετώπιση των Μαθησιακών ∆υσκολιών από το Παιδαγωγικό 

Τµήµα. 
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• Ύπαρξη καλά καταρτισµένων εκπαιδευτικών για την αντιµετώπιση 

των Μαθησιακών ∆υσκολιών. 

 

Με βάση την άποψη του 97% των ερωτηθέντων, το 41% υποστηρίζει ότι είναι πολύ 

λίγοι οι εκπαιδευτικοί που είναι καλά καταρτισµένοι για την αντιµετώπιση των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών. 

 

• Επάρκεια ευκαιριών που δίνονται στους εκπαιδευτικούς για 

επιµόρφωση πάνω σε θέµατα Μαθησιακών ∆υσκολιών. 

 

Στο συγκεκριµένο ερώτηµα το µισό ποσοστό από τους ερωτηθέντες (53%) 

υποστηρίζει ότι οι ευκαιρίες που δίνονται στους εκπαιδευτικούς για επιµόρφωση 

είναι λίγες, πάνω σε θέµατα Μαθησιακών ∆υσκολιών. 

 

• Αναζήτηση των εκπαιδευτικών για διόδους ατοµικής επιµόρφωσης 

(παρακολούθηση σεµιναρίων, ανάγνωση βιβλίων). 

 

Το  41%  των εκπαιδευτικών υποστηρίζει ότι είναι αρκετοί οι συνάδελφοι τους που 

αναζητούν διόδους ατοµικής επιµόρφωσης, όπως παρακολούθηση σεµιναρίων, 

ανάγνωση βιβλίων. 

 

5. Τη συνεργασία του µε εξωτερικούς φορείς (Κ.∆.Α.Υ.), µε άλλες ειδικότητες 

(κοινωνικό λειτουργό, λογοθεραπευτή, κ.α.) και µε τις οικογένειες των παιδιών. 

 

• Η ύπαρξη αποτελεσµατικότητας της παρέµβασης, µετά από 

παραποµπή του παιδιού µε Μαθησιακές ∆υσκολίες σε ανάλογη 

υπηρεσία. 

 

Σύµφωνα µε τις απόψεις των εκπαιδευτικών που είχαν ή έχουν στη τάξη τους παιδιά 

µε Μαθησιακές ∆υσκολίες και έχουν παραπεµφθεί σε ανάλογη υπηρεσία , πιστεύει το 

20%  ότι βοήθησε αρκετά  ενώ το 24%ότι η παρέµβαση συνέβαλε λίγο στην 

αντιµετώπιση των Μαθησιακών ∆υσκολιών του παιδιού. 
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• Ο βαθµός σπουδαιότητας α)της συνεργασίας των εκπαιδευτικών µε 

τους γονείς των παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες, β)της 

συνεργασίας των γονέων µε άλλους ειδικούς, γ)του ρόλου της 

οικογένειας στην αποκατάσταση των παιδιών µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες. 

 

� Το  ποσοστό του 89,9% πιστεύει ότι είναι πάρα πολύ σηµαντική η συνεργασία 

των εκπαιδευτικών µε τους γονείς των παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. 

� Το  ποσοστό του 87% υποστηρίζει ότι είναι πάρα πολύ σηµαντική η συνεργασία 

των γονέων µε άλλους ειδικούς (ψυχολόγο, κοινωνικό λειτουργό, 

λογοθεραπευτή). 

� Το  ποσοστό του 81%  αντιπροσωπεύει την άποψη ότι είναι πάρα πολύ 

σηµαντικός ο ρόλος της οικογένειας στην αποκατάσταση των παιδιών µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες. 

 

• Άποψη των εκπαιδευτικών για τις αντιδράσεις των γονέων µε  παιδιά 

µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

 

� Το 41,2%  πιστεύει ότι η αδιαφορία χαρακτηρίζει λίγο τους γονείς µε παιδιά µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες. 

� Το 42,2% υποστηρίζει ότι η απόρριψη χαρακτηρίζει  λίγο τους γονείς µε παιδιά 

µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. 

� Το 29,2% µε το 30,3% υποστηρίζει ότι η υπερπροστατευτικότητα είναι ένα 

στοιχείο της συµπεριφοράς που υπάρχει αρκετά έως πολύ στους  

προαναφερθέντες γονείς. 

� Το 34,4% εκφράζει την άποψη ότι σε πολύ µεγάλο βαθµό οι γονείς αρνούνται 

την ύπαρξη του προβλήµατος που αντιµετωπίζει το παιδί τους.   

� Το 46% πιστεύει ότι η ίδια η οικογένεια ενοχοποιείται πολύ λίγο για το 

πρόβληµα που αντιµετωπίζει το παιδί.  

� Το 27,8% µε 28,9% των εκπαιδευτικών υποστηρίζει ότι οι γονείς ενοχοποιούν 

το σχολείο, λίγο έως αρκετά, για την ύπαρξη του προβλήµατος. 
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Αντιδράσεις γονέων
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• Η παροχή ουσιαστικής υποστήριξης προς τους εκπαιδευτικούς, σε 

περιπτώσεις παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες από: 

 

� Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων(ΥΠ.Ε.Π.Θ.) το µισό 

ποσοστό των ερωτηθέντων (56,4%) πιστεύει ότι δεν παρέχεται καθόλου 

υποστήριξη από το ΥΠ.Ε.Π.Θ.  

� Σχολικό Σύµβουλο: το 41,1% εκφράζει την άποψη ότι η παροχή υποστήριξης 

από το σχολικό σύµβουλο είναι λίγη. 

� ∆ιευθυντής: το 26,6% µε 28,7% πιστεύει ότι ο διευθυντής παρέχει υποστήριξη 

στο εκπαιδευτικό προσωπικό λίγο έως αρκετά. 

� ∆ιοικητικός προϊστάµενος: το 37,5% µε 45,5% εκφέρει την άποψη ότι ο 

διοικητικός προϊστάµενος βοηθάει τους εκπαιδευτικούς λίγο έως καθόλου, στην 

αντιµετώπιση Μαθησιακών ∆υσκολιών των µαθητών. 

� Σύλλογος διδασκόντων: το ποσοστό του 38,5% πιστεύει ότι ο σύλλογος 

διδασκόντων παρέχει πολύ λίγη υποστήριξη στους εκπαιδευτικούς. 
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� Κέντρο ∆ιάγνωσης Αξιολόγησης Υποστήριξης (Κ.∆.Α.Υ.): το ποσοστό του 

33,3% µε 35,6% των ερωτηθέντων πιστεύει ότι το Κ.∆.Α.Υ. ως ανάλογη 

υπηρεσία για την αντιµετώπιση τέτοιου είδους προβληµάτων (Μαθησιακές 

∆υσκολίες) παρέχει λίγη έως αρκετή υποστήριξη στους εκπαιδευτικούς που 

έχουν στις τάξη τους παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες.   

 

Υποστήριξη
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• Συµβολή Κοινωνικού Λειτουργού και Ψυχολόγου σε κάθε Σχολείο για 

την αντιµετώπιση (εκτός των άλλων) και των Μαθησιακών 

∆υσκολιών. 

 

Από το συνολικό ποσοστό του 97%  των εκπαιδευτικών, το 65% πιστεύει ότι η 

παρουσία Κοινωνικού Λειτουργού και Ψυχολόγου σε κάθε σχολείο θα βοηθούσε 

πάρα πολύ στην αντιµετώπιση (εκτός των άλλων) και των Μαθησιακών ∆υσκολιών. 
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6.Προτεινόµενες λύσεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε το θέµα των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών. 

 

• Οι προτάσεις των εκπαιδευτικών. 

 

� Το ποσοστό του 85,6% προτείνουν περισσότερη επιµόρφωση των 

εκπαιδευτικών. 

� Το ποσοστό του 80,4% υποστηρίζει την ενηµέρωση των γονέων περί 

µαθησιακών δυσκολιών. 

� Το ποσοστό του 66% επιθυµεί την πραγµατοποίηση βιωµατικών σεµιναρίων. 

� Το συντριπτικό ποσοστό του 83,2% των εκπαιδευτικών δεν επιθυµεί 

εποπτεία στο έργο του. 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

  

Από τα αποτελέσµατα της έρευνας, προέκυψαν µια σειρά από βασικά 

συµπεράσµατα: 

 

1. Οι εκπαιδευτικοί  δεν είναι πλήρως καταρτισµένοι γνωστικά, όσον αφορά τον 

όρο των Μαθησιακών ∆υσκολιών, αντιθέτως είναι γνώστες επιµέρους 

αποσπασµατικών στοιχείων και χαρακτηριστικών των Μαθησιακών 

∆υσκολιών.  

2. Οι εκπαιδευτικοί αφενός αναζητούν διόδους επίκαιρης ατοµικής 

επιµόρφωσης, αφετέρου µόλις το 29% έχει παρακολουθήσει σεµινάρια.. 

Μέσω της επαφής που είχαµε µαζί τους, µας ανέφεραν ότι τα σεµινάρια 

επιµόρφωσης επιφέρουν κορεσµό στους ίδιους, εν τούτοις θα προτιµούσαν τη 

συµµετοχή τους σε βιωµατικά σεµινάρια. 

3. Με βάση την άποψη των εκπαιδευτικών, οι Μαθησιακές ∆υσκολίες 

εµφανίζονται κυρίως σε οικογένειες µε χαµηλό µορφωτικό επίπεδο. Το 

παραπάνω  εκφράζεται και από την άποψη του Simon που υποστηρίζει ότι το 

χαµηλό µορφωτικό επίπεδο της οικογένειας αποτελεί ανασταλτικό παράγοντα 

για τη µάθηση του παιδιού.98 Αντίθετα πιστεύουν ότι σπάνια εµφανίζονται 

περιστατικά παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες σε οικογένειες µε υψηλό 

µορφωτικό και οικονοµικό επίπεδο. Παρόλα αυτά, η προαναφερθείσα άποψη 

έρχεται σε αντίθεση µε την απάντηση τους στην επόµενη µας ερώτηση, στην 

οποία υποστηρίζουν ότι οι Μαθησιακές ∆υσκολίες οφείλονται στην 

κληρονοµικότητα. 

4. Στην ερώτηση που κλήθηκαν να απαντήσουν οι εκπαιδευτικοί (Αν η 

οικογένεια ενός παιδιού µε Μαθησιακές ∆υσκολίες δε δείχνει το ανάλογο 

ενδιαφέρον για την αντιµετώπιση του προβλήµατος, σε ποιες ενέργειες θα 

προβείτε.) παρατηρούµε έναν διχασµό. ∆είχνουν εµπιστοσύνη σε υπηρεσίες 

που αντιµετωπίζουν περιστατικά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες(π.χ. Κέντρο 

                                                 
98 ∆έσποινα ∆ήµου,(1982). «Η ∆υσορθογραφία: Οι κοινωνικές και ψυχολογικές της απόψεις». Αθήνα: 

ΧΧ.  
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∆ιάγνωσης Αξιολόγησης και Υποστήριξης) αλλά απ’ την άλλη πλευρά 

υποστηρίζουν ότι η παραποµπή σε τέτοιου είδους υπηρεσίες δεν αποφέρει 

κάποιο αποτέλεσµα. 

5. Όσον αφορά την ερώτηση για τους Σχολικούς Συµβούλους, οι απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών κυµαίνονται όπως και στο προηγούµενο συµπέρασµα. 

Υποστηρίζουν ότι θα απευθύνονταν σε Σχολικό Σύµβουλο, σε περίπτωση που 

η οικογένεια δεν έδειχνε το ανάλογο ενδιαφέρον για το πρόβληµα, αντιθέτως 

πιστεύουν ότι η βοήθεια από σχολικό σύµβουλο είναι ελλιπής. Αυτού του 

είδους η υποστήριξη από υπηρεσίες και Σχολικούς Συµβούλους, τους 

προκαλεί το αίσθηµα της µη ανταπόκρισης σε περιστατικά παιδιών µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες. 

6. Επίσης οι εκπαιδευτικοί νιώθουν ότι δεν τους παρέχεται καµία βοήθεια από το 

Υπουργείο Παιδείας καθώς και από ∆ιοικητικούς Προϊσταµένους. Σε 

αντίθεση µε την υποστήριξη που τους παρέχεται από το ∆ιευθυντή, η οποία 

πιστεύουν ότι είναι αρκετή.  

7. Οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν,  ότι όχι µόνο δεν κρατούν ουδέτερη στάση 

απέναντι στους µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες, αλλά ένα τέτοιο 

περιστατικό θα τους ωθούσε σε περαιτέρω επιµόρφωση. Επιπλέον, η 

αντιµετώπιση ανάλογων περιστατικών τους δηµιουργεί το συναίσθηµα της 

πληρότητας ως προς τον εκπαιδευτικό τους ρόλο. 

8. Τα κυρίαρχα συναισθήµατα των εκπαιδευτικών απέναντι στα παιδιά µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες είναι το άγχος για την αντιµετώπιση ενός ανάλογου 

περιστατικού. Το παραπάνω συναίσθηµα παρατηρείται περισσότερο στις 

γυναίκες παρά στους άντρες εκπαιδευτικούς. Ακόµα οι ερωτηθέντες 

διακατέχονται από το συναίσθηµα του κορεσµού όταν πρέπει να 

ανταποκριθούν σε τέτοιου είδους περιστατικά. 

9. Σύµφωνα µε την άποψη των εκπαιδευτικών η αξιολόγηση των µαθητών µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες δεν πρέπει να γίνεται, λαµβάνοντας υπ’ όψιν το 

µαθησιακό επίπεδο της υπόλοιπης τάξης. Το παραπάνω αναφέρεται και στο 

θεωρητικό µας µέρος, στο οποίο εκφράζεται η άποψη, ότι αν παιδιά µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες αξιολογούνται µε βάση το µαθησιακό επίπεδο της 

τάξης, αυτά πάντα θα αδικούνται.99 Επιπλέον, οι ερωτηθέντες αξιολογούν 

                                                 
99 http:// www.dyslexia.gr 
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περισσότερο την προσπάθεια για πρόοδο που έχει κάνει ο µαθητής ο οποίος  

αντιµετωπίζει τέτοιου είδους δυσκολίες. 

10. Λαµβάνοντας υπ’ όψιν  τις απόψεις για τις αντιδράσεις της οικογένειας των 

παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες, οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν ότι το 

µεγαλύτερο ποσοστό των οικογενειών δεν αποδέχεται το πρόβληµα που 

αντιµετωπίζει το παιδί. Στο θεωρητικό µας µέρος αναφέρεται η αναγκαιότητα 

της αναγνώρισης και παραδοχής της δυσκολίας του παιδιού από την 

οικογένεια.100 Παρόλα ταύτα, σε περίπτωση που η οικογένεια δεν έδειχνε το 

ανάλογο ενδιαφέρον για τις δυσκολίες που αντιµετωπίζει το παιδί, το 

µεγαλύτερο ποσοστό υποστηρίζει ότι θα ενηµέρωνε τον Σχολικό Σύµβουλο ή 

θα παρέπεµπε το παιδί σε κάποιον ειδικό,ενώ µικρότερο ποσοστό θα 

ενθάρρυνε τους γονείς για αναγνώριση και παραδοχή της δυσκολίας του 

παιδιού. 

11. ∆ιερευνώντας την κατάρτιση και την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, οι ίδιοι 

υποστηρίζουν πως η επιστηµονική κατάρτιση που παρέχεται για την 

αντιµετώπιση Μαθησιακών ∆υσκολιών από το Παιδαγωγικό Τµήµα είναι 

ελλιπής. Υποστηρίζουν ότι οι ευκαιρίες για επιµόρφωση πάνω σε θέµατα 

Μαθησιακών ∆υσκολιών που δίνονται στους εκπαιδευτικούς είναι ελάχιστα 

επαρκείς. Επίσης, πιστεύουν ότι υπάρχουν λίγοι καλά καταρτισµένοι 

εκπαιδευτικοί για την αντιµετώπιση των Μαθησιακών ∆υσκολιών. Το 

παραπάνω αναφέρεται στο θεωρητικό µας µέρος, όπου εκφράζεται η άποψη 

ότι οι δάσκαλοι δεν είναι εκπαιδευµένοι για την αντιµετώπιση ειδικών 

προβληµάτων, που χρειάζονται ευαισθητοποιηµένους και εξειδικευµένους 

παιδαγωγούς.101 Σε αυτό το σηµείο αξίζει να αναφερθεί, ότι αφενός οι 

ερωτηθέντες υποστηρίζουν ότι υπάρχουν λίγοι καλά καταρτισµένοι 

εκπαιδευτικοί για την αντιµετώπιση προαναφερθέντων δυσκολιών, αφετέρου 

σε επόµενη ερώτηση αναφέρουν ότι είναι αρκετοί οι εκπαιδευτικοί που 

αναζητούν διόδους ατοµικής επιµόρφωσης. 

12. Σε επίπεδο συνεργασίας των εκπαιδευτικών µε ειδικούς (ψυχολόγους, 

κοινωνικούς λειτουργούς, λογοθεραπευτές), οι ίδιοι αναφέρουν ότι  µια 

                                                 
100 http://www.specialeducation.gr 
101 Παντελιάδου Σουζάνα, (2003-2004). «Εκπαιδευτική Κοινότητα».Τεύχος:68 Οκτώβριος 2003- 

Ιανουάριος 2004. 
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τέτοιου είδους συνεργασία αποτελεί έναν πάρα πολύ σηµαντικό παράγοντα 

για την αποτελεσµατικότερη αντιµετώπιση των Μαθησιακών ∆υσκολιών. 

Συγκεκριµένα και στο θεωρητικό µας µέρος εκφράζεται η άποψη ότι έχει 

µεγάλη σηµασία η διεπιστηµονική συνεργασία(εκπαιδευτικοί, ψυχολόγοι, 

κοινωνικοί λειτουργοί, λογοθεραπευτές) και η ύπαρξη της οµάδας ειδικών 

τόσο κατά τη διάγνωση όσο και κατά την αντιµετώπιση των Μαθησιακών 

∆υσκολιών. Ο ρόλος της διεπιστηµονικής οµάδας δεν περιορίζεται µόνο στην 

παρακολούθηση των προγραµµάτων αλλά και σε παρεµβάσεις στο θεσµικό 

πλαίσιο µε προτάσεις για βελτίωση, αλλαγές και άλλα.102 Αξίζει να αναφερθεί 

ότι το συντριπτικό ποσοστό του 65% των ερωτηθέντων πιστεύει ότι η 

παρουσία κοινωνικού λειτουργού και ψυχολόγου εντός του σχολικού 

πλαισίου θα βοηθούσε πάρα πολύ για την αντιµετώπιση, ( εκτός των άλλων), 

και των Μαθησιακών ∆υσκολιών. Στο θεωρητικό µας µέρος εκφράζεται η 

παρακάτω άποψη σχετικά µε το ρόλο του κοινωνικού λειτουργού: η εργασία 

του κοινωνικού λειτουργού επικεντρώνεται στην αποδοχή του παιδιού από 

την οικογένεια και το σχολείο.103 

13. Οι προτεινόµενες λύσεις των εκπαιδευτικών για την αντιµετώπιση των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών είναι οι παρακάτω: 

 

 Α. Οι εκπαιδευτικοί αναζητούν περισσότερη επιµόρφωση για την αντιµετώπιση 

των προαναφερθέντων δυσκολιών. Αξίζει να αναφερθεί, ότι σε συζήτηση που 

είχαµε  µε εκπαιδευτικούς διαφόρων σχολείων υπήρξε µια έντονη επιθυµία 

ανανέωσης των επιµορφωτών, έτσι ώστε να µην διακατέχονται από το 

συναίσθηµα του κορεσµού κατά την παρακολούθηση των σεµιναρίων-ο 

κορεσµός προκαλείται από την ανακύκλωση των γνώσεων-καθώς και για να 

υπάρχει ενδελέχεια και εξέλιξη στις γνώσεις τους για τις Μαθησιακές 

∆υσκολίες. 

                                                 
102 Τζουριάδου Μ., Μπιτζαράκης Π., (1987). Μαθησιακές ∆υσκολίες, Μοντέλα αντιµετώπισης 

Μαθησιακών ∆υσκολιών. Αθήνα:XX 
103 Καλλινικάκη Θεανώ, (1990). «Ο ρόλος του κοινωνικού λειτουργού στην προσέγγιση των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών». Ελληνική Εταιρία Ψυχικής Υγιεινής και Νευροψυχιατρικής του παιδιού 

«Σεµινάριο Μαθησιακές ∆υσκολίες- Σύγχρονες απόψεις και τάσεις». Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα. 
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Β. Οι εκπαιδευτικοί που αντιµετωπίζουν περιστατικά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

επιθυµούν την ενηµέρωση των γονέων περί Μαθησιακών ∆υσκολιών. 

Γ. Επιθυµούν την πραγµατοποίηση περισσότερων βιωµατικών σεµιναρίων. 

Συγκεκριµένα, ανέφεραν ότι επιθυµούν περισσότερο τη συµµετοχή τους σε 

βιωµατικά σεµινάρια, παρά σε σεµινάρια στα οποία ο ρόλος τους περιορίζεται 

σε παθητικό και ανενεργό, γεγονός το οποίο δεν αντικατοπτρίζεται από τις 

απαντήσεις των ιδίων στο ερωτηµατολόγιο. 

∆. Επίσης, αποδίδουν πολύ σηµαντικό ρόλο στη συνεργασία µε ειδικούς φορείς, 

πράγµα που περιλαµβάνεται στις προτεινόµενες λύσεις των ιδίων για την 

αντιµετώπιση των Μαθησιακών ∆υσκολιών. Αξιοσηµείωτο είναι ότι 

προτείνουν την παρουσία κοινωνικού λειτουργού και ψυχολόγου στο σχολικό 

πλαίσιο για την αποτελεσµατικότερη προσέγγιση των προαναφερθέντων 

δυσκολιών. 

Ε.  Μία άλλη προτεινόµενη λύση των εκπαιδευτικών είναι η συνεργασία όλων 

των εµπλεκοµένων φορέων (γονείς , εκπαιδευτικοί, υπηρεσίες) σύµφωνα µε 

ένα συγκεκριµένο προγραµµατισµό. 

ΣΤ. Προτείνουν την τοποθέτηση παιδαγωγών ειδικής αγωγής από το Υπουργείο 

Παιδείας σε τµήµατα ένταξης, ώστε να υπάρχει το κατάλληλο εκπαιδευτικό 

πρόγραµµα για παιδιά µε ειδικές µαθησιακές ανάγκες και κατ’ επέκταση να 

επιτυγχάνεται η αποτελεσµατικότερη αντιµετώπιση των Μαθησιακών 

∆υσκολιών τους. 

Ζ.  Σηµαντική είναι η άποψη των εκπαιδευτικών που πιστεύουν, ότι πρέπει να 

υφίσταται απασχόληση των παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες στα πλαίσια 

του σχολικού προγράµµατος µε εξατοµικευµένες διδασκαλίες και όχι σε 

ειδικά τµήµατα όπου περιθωριοποιούνται. 

 

Τέλος, είναι αναγκαίο να αναφερθεί ότι το συντριπτικό ποσοστό του 83% δεν 

δέχεται  ως προτεινόµενη λύση την εποπτεία στο έργο του δασκάλου, διότι την 

αντιλαµβάνεται µε την έννοια του ελέγχου και της παρέµβασης στον τρόπο της 

διδασκαλίας του και όχι µε την έννοια της βοήθειας.   
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ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ 

 

Στη συνέχεια θα παραθέσουµε τις υποθέσεις του ερευνητικού µας µέρους οι οποίες 

είναι οι εξής: 

 

Α)ο βαθµός συσχέτισης µεταξύ ηλικίας και στάσης των εκπαιδευτικών 

δηµοτικών σχολίων απέναντι στις Μαθησιακές ∆υσκολίες των παιδιών.  

 

% within Η επίδοση του µαθητή αποτελεί ανασταλτικό παράγοντα για τη βελτίωση 
του επιπέδου της τάξης.  

Η επίδοση του µαθητή αποτελεί ανασταλτικό 
παράγοντα για τη βελτίωση του επιπέδου της τάξης. 

  Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ 
Πάρα 
πολύ Total 

Κάτω των 
30 28,6% 9,1% 11,5% 9,1% ,0% 14,1%

30 - 40 14,3% 33,3% 42,3% 36,4% ,0% 31,5%
41 - 50 38,1% 42,4% 26,9% 36,4% 100,0% 37,0%
51 - 60 19,0% 15,2% 15,4% 18,2% ,0% 16,3%

Ηλικί
α 

Άνω των 
60 ,0% ,0% 3,8% ,0% ,0% 1,1%

Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
   

 

• Από τα αποτελέσµατα του παραπάνω πίνακα παρατηρούµε, ότι οι 

εκπαιδευτικοί κάτω των 30 δεν εκλαµβάνουν την επίδοση του µαθητή ως 

ανασταλτικό παράγοντα για την βελτίωση του επιπέδου της τάξης. Ενώ οι 

ηλικίες 30 µε 40 το θεωρούν αρκετά ανασταλτικό παράγοντα. Οι 

εκπαιδευτικοί ηλικίας 41 µε 50 υποστηρίζουν ότι είναι ένας παράγοντας 

που λειτουργεί σε ελάχιστο βαθµό ανασταλτικά για τη βελτίωση του 

επιπέδου της τάξης. Τέλος, οι απόψεις των εκπαιδευτικών ηλικίας 51 µε 

60, διίστανται, διότι το 18,2% υποστηρίζει ότι η επίδοση του µαθητή 

αποτελεί σε πολύ σηµαντικό βαθµό έναν κατασταλτικό παράγοντα ενώ το 

19% δεν εκλαµβάνει ως αρνητικό παράγοντα την επίδοση του µαθητή µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες για τη βελτίωση του επιπέδου της τάξης. 
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% within Ηλικία  
Η υποστήριξη από τις υπηρεσίες που ειδικεύονται σε 
αυτό τον τοµέα είναι ελλιπής ώστε να αντεπεξέλθετε 

σε µία τέτοια πρόκληση. 

  Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ 
Πάρα 
πολύ Total 

Κάτω των 
30 15,4% 7,7% 38,5% 15,4% 23,1% 100,0%

30 - 40 ,0% 6,7% 36,7% 46,7% 10,0% 100,0%
41 - 50 ,0% 20,6% 38,2% 23,5% 17,6% 100,0%
51 - 60 13,3% 6,7% 46,7% 20,0% 13,3% 100,0%

Ηλικί
α 

Άνω των 
60 ,0% ,0% 100,0% ,0% ,0% 100,0%

Total 4,3% 11,8% 39,8% 29,0% 15,1% 100,0%
   

• Σύµφωνα µε τα παραπάνω αποτελέσµατα συµπεραίνουµε, ότι δεν υπάρχει 

κάποια διαφοροποίηση στις απόψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση µε την  

ηλικία τους. Πιο αναλυτικά, οι εκπαιδευτικοί, ανεξαρτήτως ηλικίας, 

πιστεύουν ότι η υποστήριξη από τις υπηρεσίες  που ειδικεύονται στον 

τοµέα των Μαθησιακών ∆υσκολιών είναι σε αρκετό βαθµό ελλιπής. 

 

 

% within Ηλικία  
Η υποστήριξη από σχολικούς συµβούλους είναι 
ελλιπής ώστε να αντεπεξέλθετε σε µία τέτοια 

πρόκληση. 

  Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ 
Πάρα 
πολύ Total 

Κάτω των 
30 7,7% 30,8% 30,8% 23,1% 7,7% 100,0%

30 - 40 ,0% 20,7% 31,0% 27,6% 20,7% 100,0%
41 - 50 5,9% 14,7% 26,5% 23,5% 29,4% 100,0%
51 - 60 13,3% 53,3% 13,3% 6,7% 13,3% 100,0%

Ηλικί
α 

Άνω των 
60 ,0% ,0% ,0% ,0% 100,0% 100,0%

Total 5,4% 25,0% 26,1% 21,7% 21,7% 100,0%
 

• Σε αυτόν τον πίνακα παρατηρούµε ότι οι απόψεις των εκπαιδευτικών ανά 

ηλικία διίστανται. Πιο αναλυτικά, οι ερωτηθέντες κάτω των 30 ετών   
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πιστεύουν ότι η υποστήριξη από Σχολικούς Συµβούλους είναι σε ελάχιστο 

ως  αρκετό βαθµό, ελλιπής. Οι ερωτηθέντες ηλικίας 30 µε 40 εκφράζουν 

την άποψη ότι η υποστήριξη που τους παρέχεται είναι αρκετά ελλιπής. Οι 

ερωτηθέντες  ηλικίας 41 µε 50 πιστεύουν ότι η υποστήριξη που τους 

παρέχεται από Σχολικούς Συµβούλους είναι σε αρκετό ως πάρα πολύ 

σηµαντικό βαθµό ελλιπής. Τέλος οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 51 µε 60 ετών 

αντιπροσωπεύουν την άποψη της επαρκούς υποστήριξης από Σχολικούς 

Συµβούλους. 

 

% within Ηλικία  
Θα σας ωθήσει σε µια περαιτέρω επιµόρφωση και 

ενηµέρωση περί του θέµατος. 

  Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ 
Πάρα 
πολύ Total 

Κάτω των 
30 ,0% 7,7% 15,4% 46,2% 30,8% 100,0%

30 - 40 3,2% 9,7% 25,8% 35,5% 25,8% 100,0%
41 - 50 2,9% 11,8% 20,6% 32,4% 32,4% 100,0%
51 - 60 6,7% ,0% 20,0% 46,7% 26,7% 100,0%

Ηλικί
α 

Άνω των 
60 ,0% ,0% ,0% 100,0% ,0% 100,0%

Total 3,2% 8,5% 21,3% 38,3% 28,7% 100,0%
 

 

• Εδώ οι απόψεις των εκπαιδευτικών δεν διαφοροποιούνται. Ανεξάρτητα 

από την ηλικία τους, υποστηρίζουν ότι τα περιστατικά παιδιών µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες θα τους ωθούσε σε  αρκετό ως πολύ σηµαντικό 

βαθµό σε περαιτέρω επιµόρφωση και ενηµέρωση περί του θέµατος. 

 

Αντιµετωπίζοντας αποτελεσµατικά περιστατικά που 
χρίζουν µιας ιδιαίτερης εκπαιδευτικής προσέγγισης, θα 
νιώθετε πιο πλήρης ως προς τον εκπαιδευτικό σας 

ρόλο. 

 Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ 
Πάρα 
πολύ Total 

Κάτω των 
30 ,0% ,0% 7,7% 23,1% 69,2% 100,0%

30 - 40 ,0% 3,2% 9,7% 38,7% 48,4% 100,0%
41 - 50 2,9% ,0% 11,4% 42,9% 42,9% 100,0%

Ηλικί
α 

51 - 60 ,0% ,0% 26,7% 20,0% 53,3% 100,0%
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  Άνω των 
60 ,0% ,0% 100,0% ,0% ,0% 100,0%

Total 1,1% 1,1% 13,7% 34,7% 49,5% 100,0%
 

 

• Το ίδιο συµπέρασµα, όπως και στον προηγούµενο πίνακα, απορρέει και σε 

αυτό τον πίνακα. Όλοι οι εκπαιδευτικοί, θα νιώθουν πιο πλήρεις ως προς 

τον εκπαιδευτικό τους ρόλο, αν αντιµετωπίσουν αποτελεσµατικά, 

περιστατικά που χρίζουν µιας ιδιαίτερης εκπαιδευτικής προσέγγισης. 

 

% within Ηλικία  
Κρατάτε µία ουδέτερη στάση 

απέναντι στο θέµα. 
  Καθόλου Λίγο Αρκετά Total 

Κάτω των 
30 100,0% ,0% ,0% 100,0%

30 - 40 67,9% 28,6% 3,6% 100,0%
41 - 50 90,3% 3,2% 6,5% 100,0%
51 - 60 76,9% 23,1% ,0% 100,0%

Ηλικί
α 

Άνω των 
60 100,0% ,0% ,0% 100,0%

Total 82,6% 14,0% 3,5% 100,0%
 

• Γενικό συµπέρασµα που απορρέει από αυτόν τον πίνακα είναι, ότι οι 

εκπαιδευτικοί δεν κρατούν ουδέτερη στάση απέναντι στο θέµα των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών. 

 

     Από τα προαναφερθέντα αποτελέσµατα καταλήγουµε στο συµπέρασµα 

ότι η ΗΛΙΚΙΑ των εκπαιδευτικών ∆ηµοτικών Σχολείων ∆ΕΝ σχετίζεται 

µε ΤΗΝ ΣΤΑΣΗ τους απέναντι στα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. 

Εποµένως η υπόθεση µας ∆ΕΝ ΕΠΑΛΗΘΕΎΕΤΑΙ. 

 

Β) ο βαθµός συσχέτισης ανάµεσα στα χρόνια προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών 

∆ηµοτικών Σχολείων και την στάση τους απέναντι στις Μαθησιακές ∆υσκολίες 

των παιδιών. 

% within Χρόνια προϋπηρεσίας  

 154



Ενθάρρυνση των 
γονέων για 

αναγνώριση και 
παραδοχή 

Μαθησιακής 
∆υσκολίας στο 
παιδί τους 

  Όχι Ναι Total 
1 - 5 έτη 66,7% 33,3% 100,0%
6 - 10 έτη 45,5% 54,5% 100,0%
11 - 15 
έτη 38,9% 61,1% 100,0%

16 - 20 
έτη 66,7% 33,3% 100,0%

21 - 25 
έτη 46,2% 53,8% 100,0%

26 - 30 
έτη 41,7% 58,3% 100,0%

Χρόνια 
προϋπηρεσία
ς 

31  και 
άνω 71,4% 28,6% 100,0%

Total 53,6% 46,4% 100,0%
 

• Από τα ποσοστά του παραπάνω πίνακα , παρατηρούµε ότι οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών διαφοροποιούνται. Πιο αναλυτικά, τα άτοµα µε 1-5 και 16-

20 έτη προϋπηρεσίας, σε ποσοστό 33,3% ,εκφράζουν την άποψη ότι θα 

ενθάρρυναν τους γονείς για αναγνώριση και παραδοχή της Μαθησιακής 

∆υσκολίας του παιδιού τους. Αντίθετα, µεγαλύτερα ποσοστά, που θα 

έπρατταν το παραπάνω, αναλογούν σε εκπαιδευτικούς µε 6-10 έτη 

(54,5%), µε 11-15 έτη (61,1%), µε 21-25 έτη (53,8%) και µε 26-30 έτη 

προϋπηρεσίας (58,3%). Τέλος, µόνο το ποσοστό του 28,6% που αναλογεί 

στους εκπαιδευτικούς µε 31 έτη και άνω, θα ενθάρρυναν τους γονείς να 

αναγνωρίσουν και να αποδεχθούν την Μαθησιακή ∆υσκολία που 

αντιµετωπίζει το παιδί τους.  

 

% within Χρόνια προϋπηρεσίας  

  

Παραποµπή σε 
κάποιον ειδικό µετά 
από προετοιµασία 
και ενθάρρυνση των 

γονέων Total 
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Όχι Ναι 

  

1 - 5 έτη 53,3% 46,7% 100,0%
6 - 10 έτη 45,5% 54,5% 100,0%
11 - 15 
έτη 33,3% 66,7% 100,0%

16 - 20 
έτη 57,1% 42,9% 100,0%

21 - 25 
έτη 38,5% 61,5% 100,0%

26 - 30 
έτη 41,7% 58,3% 100,0%

Χρόνια 
προϋπηρεσία
ς 

31  και 
άνω 28,6% 71,4% 100,0%

Total 44,3% 55,7% 100,0%
 

 
 

• Το ίδιο που συνέβη µε τον παραπάνω πίνακα, συµβαίνει και σε αυτό το 

ερώτηµα. Οι απαντήσεις διαφοροποιούνται ανά 5ετή  προϋπηρεσία. Πιο 

αναλυτικά, οι εκπαιδευτικοί από 6-10 έτη, από 11-15 έτη , από 21-25 έτη, 

από 26-30 έτη καθώς και από 31 έτη και άνω, σε ποσοστά 54,5%, 

66,7%,61,5%,58,3%,71,4% αντίστοιχα,  θα παρέπεµπαν το παιδί σε 

κάποιον ειδικό µετά από προετοιµασία και ενθάρρυνση των γονέων. 

Αντίθετα, µικρότερα ποσοστά (46,7%, 42,9%) που θα έπρατταν κάτι 

ανάλογο, αντιπροσωπεύουν άτοµα από 1-5 έτη, από 16-20 έτη 

προϋπηρεσίας.   

 
 

Ενηµέρωση του 
σχολικού 

συµβούλου και 
συνεργασία µαζί 

του 

  Όχι Ναι Total 
1 - 5 έτη 40,0% 60,0% 100,0%
6 - 10 έτη 63,6% 36,4% 100,0%
11 - 15 
έτη 33,3% 66,7% 100,0%

16 - 20 
έτη 47,6% 52,4% 100,0%

Χρόνια 
προϋπηρεσία
ς 

21 - 25 
έτη 53,8% 46,2% 100,0%
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26 - 30 
έτη 50,0% 50,0% 100,0%  

31  και 
άνω 57,1% 42,9% 100,0%

Total 47,4% 52,6% 100,0%
 

 
 
 

• Παρατηρώντας τον παραπάνω πίνακα συµπεραίνουµε, ότι οι ενέργειες των 

εκπαιδευτικών διαφοροποιούνται ανά 5 έτη προϋπηρεσίας. Συγκεκριµένα, 

τα µεγαλύτερα ποσοστά  που θα ενηµέρωναν τον Σχολικό Σύµβουλο και 

θα συνεργάζονταν µαζί του προέρχονται από τους εκπαιδευτικούς που 

έχουν από 1-5 έτη(60%), από 11-15 έτη(66,7%), από 16-20 έτη(52,4%) 

προϋπηρεσίας. Αντίθετα, µικρότερα ποσοστά που θα έπρατταν κάτι 

ανάλογο, αντιπροσωπεύουν εκπαιδευτικούς που έχουν από 6-10 

έτη(36,4%), από 21-25 έτη(46,2%), από 31έτη προϋπηρεσίας και άνω 

(42,9%). Τέλος, οι απόψεις των εκπαιδευτικών που έχουν 26-30 έτη, 

διαµοιράζονται ισοµερώς (50% δεν θα το έπρατταν, 50% θα το έπρατταν). 

 
 
% within Χρόνια προϋπηρεσίας  

Ενηµέρωση του 
συλλόγου 

διδασκόντων χωρίς 
να προβώ σε άλλη 

ενέργεια 

  Όχι Ναι Total 
1 - 5 έτη 100,0% ,0% 100,0%
6 - 10 έτη 90,9% 9,1% 100,0%
11 - 15 
έτη 100,0% ,0% 100,0%

16 - 20 
έτη 90,5% 9,5% 100,0%

21 - 25 
έτη 84,6% 15,4% 100,0%

26 - 30 
έτη 100,0% ,0% 100,0%

Χρόνια 
προϋπηρεσία
ς 

31  και 
άνω 100,0% ,0% 100,0%

Total 94,8% 5,2% 100,0%
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• Στον παραπάνω πίνακα , οι απόψεις των ερωτηθέντων, ανεξάρτητα από τα 

χρόνια προϋπηρεσίας, δεν διαφοροποιούνται. Ως επί το πλείστον, οι 

εκπαιδευτικοί δεν θα ενηµέρωναν τον Σύλλογο ∆ιδασκόντων, χωρίς να 

προβούν σε άλλη ενέργεια 

 
 
% within Χρόνια προϋπηρεσίας  

Παραποµπή στο 
Κ.∆.Α.Υ. µετά από 
προετοιµασία και 
ενθάρρυνση των 

γονέων 

  Όχι Ναι Total 
1 - 5 έτη 53,3% 46,7% 100,0%
6 - 10 έτη 54,5% 45,5% 100,0%
11 - 15 
έτη 50,0% 50,0% 100,0%

16 - 20 
έτη 66,7% 33,3% 100,0%

21 - 25 
έτη 46,2% 53,8% 100,0%

26 - 30 
έτη 41,7% 58,3% 100,0%

Χρόνια 
προϋπηρεσία
ς 

31  και 
άνω 28,6% 71,4% 100,0%

Total 51,5% 48,5% 100,0%
 
 

• Συµπεραίνουµε και από τα ποσοστά του παραπάνω πίνακα ότι οι απόψεις 

των εκπαιδευτικών διαφοροποιούνται ανά 5 έτη προϋπηρεσίας. Πιο 

αναλυτικά, οι απόψεις των  ερωτηθέντων  που έχουν από1-5 έτη καθώς 

και από 6-10 έτη προϋπηρεσίας διαµοιράζονται σχεδόν ισοµερώς στο αν 

θα παρέπεµπαν το παιδί στο Κέντρο ∆ιάγνωσης Αξιολόγησης και 

Υποστήριξης (Κ.∆.Α.Υ.), µετά από προετοιµασία και ενθάρρυνση των 

γονέων, κλίνοντας προς την καταφατική απάντηση. Τα άτοµα από 11-15 

έτη διαµοιράζονται  ισοµερώς. Τα ποσοστά των ατόµων που έχουν από 

21-25έτη (46,2%-ναι,53,8%-όχι), καθώς και από 26-30 έτη(41,7%-

ναι,58,3% όχι),  δεν διαφοροποιούνται σηµαντικά µεταξύ της καταφατικής 

και αρνητικής απάντησης. Τέλος , το συντριπτικό ποσοστό του 71,4% των 
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εκπαιδευτικών από 31 έτη και άνω θα παρέπεµπε τον µαθητή  στο 

Κ.∆.Α.Υ. 

 
% within Χρόνια προϋπηρεσίας  

Όλα τα παραπάνω 
  Όχι Ναι Total 

1 - 5 έτη 60,0% 40,0% 100,0%
6 - 10 έτη 72,7% 27,3% 100,0%
11 - 15 
έτη 77,8% 22,2% 100,0%

16 - 20 
έτη 47,6% 52,4% 100,0%

21 - 25 
έτη 69,2% 30,8% 100,0%

26 - 30 
έτη 75,0% 25,0% 100,0%

Χρόνια 
προϋπηρεσία
ς 

31  και 
άνω 71,4% 28,6% 100,0%

Total 66,0% 34,0% 100,0%
 
 

• Με βάση τα παραπάνω ποσοστά, συµπεραίνουµε ότι οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών δεν διαφοροποιούνται σηµαντικά. Οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί δεν θα έπρατταν όλα τα παραπάνω. Τα µόνα ποσοστά που 

διαφοροποιούνται είναι των εκπαιδευτικών που έχουν από 16-20 έτη 

προϋπηρεσίας, των οποίων οι απόψεις διαµοιράζονται σχεδόν ισοµερώς. 

 
% within Χρόνια προϋπηρεσίας  

∆εν θα προβώ σε 
καµία ενέργεια 

  Όχι Ναι Total 
1 - 5 έτη 100,0% ,0% 100,0%
6 - 10 έτη 90,9% 9,1% 100,0%
11 - 15 
έτη 100,0% ,0% 100,0%

16 - 20 
έτη 100,0% ,0% 100,0%

21 - 25 
έτη 100,0% ,0% 100,0%

26 - 30 
έτη 100,0% ,0% 100,0%

Χρόνια 
προϋπηρεσία
ς 

31  και 
άνω 100,0% ,0% 100,0%

Total 99,0% 1,0% 100,0%
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• Στο τελευταίο ερώτηµα, οι απόψεις των παιδαγωγών δεν 

διαφοροποιούνται καθόλου. Οι εκπαιδευτικοί οπωσδήποτε θα προβούν σε 

κάποια ενέργεια για την αντιµετώπιση της Μαθησιακής ∆υσκολίας του 

παιδιού, σε  περίπτωση που η οικογένεια δεν δείξει το ανάλογο 

ενδιαφέρον. 

 

Από τα προαναφερθέντα αποτελέσµατα καταλήγουµε στο παρακάτω 

συµπέρασµα: Λόγω της ΑΝΟΜΟΙΟΓΕΝΕΙΑΣ που χαρακτηρίζει τις 

ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ των εκπαιδευτικών (ανά 5 έτη προϋπηρεσίας 

διαφοροποιούνται οι απαντήσεις), στα περισσότερα ερωτήµατα που 

συσχετίσαµε µε τα χρόνια προϋπηρεσίας τους, Α∆ΥΝΑΤΟΥΜΕ  ΝΑ 

ΚΑΤΑΛΗΞΟΥΜΕ ΣΤΟ ΑΝ ΕΠΑΛΗΘΕΥΕΤΑΙ Ή ΟΧΙ Η 

ΠΡΟΑΝΑΦΕΡΘΕΙΣΑ ΥΠΟΘΕΣΗ. 

 

Γ) Ο βαθµός συσχέτισης µεταξύ του φύλου των εκπαιδευτικών ∆ηµοτικών 

Σχολείων και την στάση τους απέναντι στις Μαθησιακές ∆υσκολίες των παιδιών. 

 

Φύλο 
 Γυναίκα Άνδρας Total 

Καθόλου 50,0% 50,0% 100,0%
Λίγο 37,5% 62,5% 100,0%
Αρκετά 59,4% 40,6% 100,0%
Πολύ 84,2% 15,8% 100,0%

Άγχο
ς 

Πάρα 
πολύ 80,0% 20,0% 100,0%

Total 62,9% 37,1% 100,0%

 

• Από τα ποσοστά του παραπάνω πίνακα, συµπεραίνουµε ότι οι γυναίκες 

εκπαιδευτικοί διακατέχονται περισσότερο από το συναίσθηµα του άγχους 

σε σύγκριση µε τους άντρες εκπαιδευτικούς. 

 

 

 

% within Οίκτο  
Φύλο 

  Γυναίκα Άνδρας Total 
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Καθόλο
υ 56,3% 43,8% 100,0%

Λίγο 61,9% 38,1% 100,0%
Αρκετά 76,9% 23,1% 100,0%

Οίκτ
ο 

Πολύ 100,0% ,0% 100,0%
Total 62,8% 37,2% 100,0%

 
• Παρατηρώντας τον πίνακα συµπεραίνουµε ότι γενικά οι εκπαιδευτικοί δεν 

διακατέχονται από το συναίσθηµα του οίκτου. ∆ίνεται, όµως, ένα µικρό 

προβάδισµα στις γυναίκες εκπαιδευτικούς, λόγω της µεγαλύτερης 

αντιπροσώπευσης από µέρους τους στο δείγµα µας. 

 
% within Εµπάθεια  

Φύλο 
  Γυναίκα Άνδρας Total 

Καθόλου 58,3% 41,7% 100,0%
Λίγο 66,7% 33,3% 100,0%
Αρκετά 100,0% ,0% 100,0%
Πολύ 100,0% ,0% 100,0%

Εµπάθει
α 

Πάρα 
πολύ 100,0% ,0% 100,0%

Total 61,0% 39,0% 100,0%
  

• Καταλήγουµε στο ίδιο συµπέρασµα µε τον προηγούµενο πίνακα. 

Γενικότερα, οι εκπαιδευτικοί δεν διακατέχονται από το συναίσθηµα της 

εµπάθειας, εν τούτοις το ποσοστό των γυναικών εµφανίζεται και πάλι  

µεγαλύτερο, λόγω της προαναφερθείσας αιτίας.  

 
 
% within Ταύτιση  

Φύλο 
  Γυναίκα Άνδρας Total 

Καθόλου 62,8% 37,2% 100,0%
Λίγο 56,5% 43,5% 100,0%
Αρκετά 66,7% 33,3% 100,0%
Πολύ 75,0% 25,0% 100,0%

Ταύτισ
η 

Πάρα 
πολύ 100,0% ,0% 100,0%

Total 62,7% 37,3% 100,0%
 

• Εδώ επαναλαµβάνονται τα συµπεράσµατα των δύο προηγούµενων 

πινάκων. 
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% within Αδιαφορία  
Φύλο 

  Γυναίκα Άνδρας Total 
Καθόλου 63,6% 36,4% 100,0%
Λίγο 25,0% 75,0% 100,0%
Αρκετά 100,0% ,0% 100,0%

Αδιαφορί
α 

Πάρα 
πολύ 50,0% 50,0% 100,0%

Total 62,4% 37,6% 100,0%
 

• Όσο αφορά το συναίσθηµα της αδιαφορίας, παρατηρείται ότι το 

γενικότερο ποσοστό των εκπαιδευτικών δεν αισθάνεται αδιαφορία 

απέναντι στα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. Επαναλαµβάνεται, όµως, 

το προβάδισµα των γυναικών, λόγω του µεγαλύτερου δείγµατος από το 

συγκεκριµένο φύλο.  

 

% within Θυµός  
Φύλο 

  Γυναίκα Άνδρας Total 
Καθόλου 63,8% 36,2% 100,0%
Λίγο 56,3% 43,8% 100,0%
Αρκετά 60,0% 40,0% 100,0%
Πολύ 100,0% ,0% 100,0%

Θυµό
ς 

Πάρα 
πολύ 50,0% 50,0% 100,0%

Total 63,1% 36,9% 100,0%
 

• Εδώ απορρέει το ίδιο συµπέρασµα µε τον προηγούµενο πίνακα. 

 

% within Κούραση  
Φύλο 

  Γυναίκα Άνδρας Total 
Καθόλου 80,0% 20,0% 100,0%
Λίγο 55,6% 44,4% 100,0%
Αρκετά 52,2% 47,8% 100,0%
Πολύ 63,6% 36,4% 100,0%

Κούρασ
η 

Πάρα 
πολύ 78,3% 21,7% 100,0%

Total 63,7% 36,3% 100,0%
 

• Στον παραπάνω πίνακα αντικατοπτρίζονται ποσοστά του γυναικείου 

φύλου που αισθάνονται  σε µεγαλύτερο βαθµό το συναίσθηµα της 
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κούρασης, σε σύγκριση µε τους άντρες. Λαµβάνοντας, όµως, υπ’ όψιν το 

µεγαλύτερο δείγµα των γυναικών. 

 

% within Ματαίωση  
Φύλο 

  Γυναίκα Άνδρας Total 
Καθόλου 56,3% 43,8% 100,0%
Λίγο 58,3% 41,7% 100,0%
Αρκετά 77,8% 22,2% 100,0%
Πολύ 83,3% 16,7% 100,0%

Ματαίω
ση 

Πάρα 
πολύ 100,0% ,0% 100,0%

Total 61,8% 38,2% 100,0%
 
 

• Γενικότερα, οι εκπαιδευτικοί δεν αισθάνονται σε µεγάλο βαθµό το 

συναίσθηµα της µαταίωσης. Εν τούτοις, αντικατοπτρίζονται µεγαλύτερα 

ποσοστά του γυναικείου φύλου, λόγω της προαναφερθείσας αιτίας. 

 

 

 

Από τα παραπάνω δεδοµένα συµπεραίνουµε ότι το ΦΥΛΟ των 

εκπαιδευτικών ΣΧΕΤΙΖΕΤΑΙ ΣΕ ΕΛΑΧΙΣΤΟ ΒΑΘΜΟ, (ελάχιστη 

διαφοροποίηση µεταξύ των δύο φύλων,  παρατηρείται µόνο στα 

συναισθήµατα του άγχους και της κούρασης), µε την ΣΤΑΣΗ τους 

απέναντι στις Μαθησιακές ∆υσκολίες των παιδιών. Άρα η υπόθεση µας 

∆ΕΝ ΕΠΑΛΗΘΕΥΕΤΑΙ.   
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

 

Πολλές φορές, κατά την διάρκεια του βίου µας, βρισκόµαστε µπροστά σε 

εµπόδια, τα οποία πρέπει να ξεπεράσουµε προκειµένου να συνεχίσουµε την ζωή µας. 

σε µία κοινωνία γεµάτη απαιτήσεις τα εµπόδια αυτά αυξάνουν και πληθαίνουν. Ένας 

άνθρωπος σήµερα για να προχωρήσει πρέπει να έχει τα κατάλληλα εφόδια, τις 

σωστές γνώσεις κι αυτό γιατί δεν έχει περιθώρια για το αντίθετο.  

Σε µία τέτοια κοινωνία τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, όταν θα κληθούν 

να προσαρµοστούν στο κοινωνικό σύστηµα θα αντιµετωπίσουν περισσότερα 

προβλήµατα. κι αφού δεν υπάρχουν περιθώρια πρέπει τα παιδιά αυτά να βοηθηθούν 

ώστε να αντεπεξέλθουν στις υποχρεώσεις τους. Πώς όµως θα µπορέσουµε να 

βοηθήσουµε αυτά τα παιδιά;  

Οι µαθησιακές δυσκολίες δεν είναι κάτι το οποίο περνά µε λίγα ιδιαίτερα 

µαθήµατα κι εντατικό διάβασµα. Ένα παιδί µε µαθησιακή δυσκολία, είτε αυτή είναι 

δυσορθογραφία, είτε δυσαριθµησία, είτε δυσλεξία είτε οποιαδήποτε άλλη µορφή θα 

αντιµετωπίζει συνεχώς προβλήµατα αν δεν παρακολουθήσει ένα κατάλληλο 

εκπαιδευτικό πρόγραµµα προσαρµοσµένο στη µαθησιακές του ανάγκες. Εξάλλου, 

όπως πολλές φορές τονίσαµε στην παρούσα εργασία, η µαθησιακή δυσκολία είναι 

κάτι που ποτέ δεν θα εγκαταλείψει ολοκληρωτικά ένα παιδί. Αυτό που εµείς έχουµε 

χρέος είναι να το ελαχιστοποιήσουµε τόσο όσο να µην εµποδίζει το παιδί στην 

µετέπειτα κι εκτός σχολείου ζωή του.  

Για να γίνει όµως αυτό πρέπει να εφαρµοστεί από τον εκπαιδευτικό ένα 

ατοµικό εξειδικευµένο πρόγραµµα. Κάτι τέτοιο βέβαια προϋποθέτει όχι µόνο την 

αρωγή των εκπαιδευτικών αλλά και την σωστή και άρτια κατάρτισή τους πάνω σε 

τέτοια θέµατα. Το τελευταίο , όµως, δεν επιτυγχάνεται, όπως µας ανέφεραν οι 

εκπαιδευτικοί, εξαιτίας της µη παροχής κατάρτισης από το Παιδαγωγικό τµήµα 

καθώς και της µη ανανέωσης των επιµορφωτών, µε αποτέλεσµα τη ανυπαρξία 

εξελίξιµων γνώσεων. Ακόµα και αν υπάρχουν εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής, αυτοί 

δεν τοποθετούνται από το Υπουργείο Παιδείας, σε τµήµατα ένταξης. Κατ’ επέκταση 

δεν επιτυγχάνεται αποτελεσµατική αντιµετώπιση των Μαθησιακών ∆υσκολιών. 

Ένας, όµως, πολύ σηµαντικός παράγοντας για την προσέγγιση των παραπάνω 

δυσκολιών είναι η συνεργασία των εκπαιδευτικών µε κοινωνικούς λειτουργούς. ∆ιότι 

η προαναφερθείσα ειδικότητα προσεγγίζοντας τέτοιου είδους περιστατικά, αποβλέπει 
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στην αποδοχή του παιδιού από την οικογένεια καθώς και στην οµαλή ένταξη του στο 

σχολικό πλαίσιο. 

 Βλέπουµε λοιπόν πως όλα αυτά είναι µία αλυσίδα. Με τον ένα κρίκο δεν 

έχουµε τα επιθυµητά αποτελέσµατα. Έτσι, για να ολοκληρώσουµε την παρούσα 

εργασία, αφού θέλουµε ολοκληρωµένους πολίτες πρέπει να έχουµε κι ολοκληρωµένη 

εκπαίδευση και κατάρτιση. Κι αυτό απαιτεί την βοήθεια και το ενδιαφέρον όλων των  

φορέων που εµπλέκονται στην γενική αντιµετώπιση των Μαθησιακών ∆υσκολιών. 
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