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Δήλωση	μη	λογοκλοπής	και	ανάληψη	προσωπικής	ευθύνης 
Με πλήρη επίγνωση των συνεπειών του νόμου περί πνευματικών 
δικαιωμάτων, δηλώνω ενυπογράφως ότι είμαι αποκλειστικός 
συγγραφέας της παρούσας Μεταπτυχιακής Διπλωματικής Εργασίας, για 
την ολοκλήρωση της οποίας κάθε βοήθεια είναι πλήρως αναγνωρισμένη 
και αναφέρεται λεπτομερώς στην εργασία αυτή. Έχω αναφέρει πλήρως 
και µε σαφείς αναφορές, όλες τις πηγές χρήσης δεδομένων, απόψεων, 
θέσεων και προτάσεων, ιδεών και λεκτικών αναφορών, είτε κατά 
κυριολεξία είτε βάσει επιστημονικής παράφρασης. Αναλαμβάνω την 
προσωπική και ατομική ευθύνη ότι σε περίπτωση αποτυχίας στην 
υλοποίηση των ανωτέρω δηλωθέντων στοιχείων, είμαι υπόλογος έναντι 
λογοκλοπής, γεγονός που σημαίνει αποτυχία στην Διπλωματική µου 
Εργασία και κατά συνέπεια αποτυχία απόκτησης του Μεταπτυχιακού 
Τίτλου των Μεταπτυχιακών Σπουδών, πέραν των λοιπών συνεπειών του 
νόμου περί πνευματικών δικαιωμάτων. Δηλώνω, συνεπώς, ότι αυτή η 
Μεταπτυχιακή Διπλωματική Εργασία προετοιμάσθηκε και ολοκληρώθηκε 
από εμένα προσωπικά και αποκλειστικά και ότι, αναλαμβάνω πλήρως 
όλες τις συνέπειες του νόμου στην περίπτωση κατά την οποία αποδειχθεί, 
διαχρονικά, ότι η εργασία αυτή ή τμήμα της δεν µου ανήκει διότι είναι 
προϊόν λογοκλοπής άλλης πνευματικής ιδιοκτησίας. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το θέµα που διαπραγµατεύεται η παρούσα µελέτη αφορά τις εµπειρίες 

εκπαιδευτικών µε  παιδιά µε  µαθησιακές  δυσκολίες από όλες τις βαθµίδες 

εκπαίδευσης. Συγκεκριµένα,  επικεντρώνεται στις σχέσεις  που αναπτύσσονται  

µεταξύ των γονέων και των  εκπαιδευτικών, καθώς η εξέλιξη των µαθητών 

επηρεάζεται από τη συνεργασία της οικογένειας µε το σχολείο. Επιπρόσθετα, 

ερευνάται κατά πόσο οι µαθησιακές δυσκολίες επηρεάζουν την κοινωνική ζωή και 

αποδοχή των παιδιών αυτών από τους συµµαθητές τους. Τέλος, εξετάζεται η ύπαρξη 

θετικών αποτελεσµάτων από την εφαρµογή της συµπεριληπτικής εκπαίδευσης.  

 

Λέξεις κλειδιά : Μαθησιακές δυσκολίες, οικογένεια - εκπαιδευτικοί, 

συµπεριληπτική εκπαίδευση.  

 

 

 

Summary 

 
The issue in question this study aims to address involves educators' 

experience with children facing learning difficulties in all levels of education. 

In particular, it focuses on the relationships created between parents and 

educators, since the students' development is directly affected by the cooperation 

of family and school. Additionally, an effort is made to investigate the degree in 

which learning difficulties affect those students' social life and the acceptance of 

their peers. Finally, the existence of positive results from the application of inclusive 

education is also examined. 

 

Key words: learning difficulties, family-educators, inclusive education  
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Οι µαθησιακές δυσκολίες αποτελούν ένα σύγχρονο φαινόµενο, κατά το οποίο 

φαίνεται να επιδρούν στην εκπαιδευτική και κοινωνική εξέλιξη των µαθητών. Το θέµα 

της παρούσας έρευνας διατυπώνεται ως «Μαθησιακές Δυσκολίες – Εµπειρίες 

εκπαιδευτικών» και στην συνέχεια θα αναπτυχθεί το θεωρητικό πλαίσιο των 

µαθησιακών δυσκολιών  και θα αναλυθούν τα αποτελέσµατα της συγκεκριµένης 

µελέτης.  

Όσον αφορά το θεωρητικό πλαίσιο της µελέτης, ξεκινώντας από το πρώτο 

κεφάλαιο, στην πρώτη και δεύτερη  ενότητα παρουσιάζεται µέσω ιστορικής 

αναδροµής η προσπάθεια διάφορων µελετητών και επιστηµόνων να προσδιορίσουν 

τις µαθησιακές  δυσκολίες καθώς και ο ορισµός των µαθησιακών δυσκολιών 

αντίστοιχα. Έπειτα, γίνεται αναφορά στη συχνότητα επιδηµιολογίας των µαθησιακών 

δυσκολιών αλλά και  στα πιθανά αίτια του. Στην επόµενη υποενότητα περιγράφονται 

τα χαρακτηριστικά των µαθησιακών δυσκολίων καθώς επίσης και κάποια από τα 

βασικά είδη, όπως είναι η δυσλεξία, δυσαριθµησία και  µαθησιακή διαταραχή µη 

προσδιοριζόµενη αλλιώς. Στο τέλος  του πρώτου κεφαλαίου αναφέρονται οι 

επιπτώσεις των ΜΔ στην σχολική επίδοση αλλά και στην  κοινωνικό- συναισθηµατική 

εξέλιξη των µαθητών.  

Το δεύτερο κεφάλαιο επισηµαίνει την αξία της ανίχνευσης και της 

αναγνώρισης των ΜΔ σε πρόωρο στάδιο.  

Το τρίτο κεφάλαιο επικεντρώνεται στις µεθόδους αξιολόγησης που οδηγούν 

στην διάγνωση των ΜΔ. Στις υποενότητες αυτού του κεφαλαίου γίνεται αναφορά 

στους στόχους, τα κριτήρια, την χρησιµότητα και τα είδη  της αξιολόγησης. Επίσης, 

παρουσιάζονται οι δυσκολίες που προκύπτουν κατά την αξιολόγηση των ΜΔ, καθώς  

και η στάση της οικογένειας και του σχολείου απέναντι στην αξιολόγηση.   

Το τέταρτο κεφάλαιο εστιάζει στις κατάλληλες εκπαιδευτικές παρεµβατικές 

µεθόδους  των ΜΔ, καθώς επίσης και τον τρόπο αντιµετώπισης των ΜΔ από την 

οικογένεια και το σχολείο.  

Στο πέµπτο κεφάλαιο αναφέρονται σηµεία από την νοµοθεσία για την 

Συµπερίληψη των µαθητών µε ΜΔ.  

Στο έκτο κεφάλαιο περιγράφεται η συµπεριληπτική εκπαίδευση και τα οφέλη 

της. Ειδικότερα, παρουσιάζεται ο ορισµός, οι αρχές και οι πρακτικές της 

συµπεριληπτικής εκπαίδευσης, ο ρόλος του σχολείου και της οικογένειας στην 

συµπεριληπτική εκπαίδευση. Επισηµαίνεται η αναγκαιότητα της συνεργασίας 

σχολείου- οικογένειας µε σκοπό την αποτελεσµατικότητα της συµπεριληπτικής 

εκπαίδευσης.  
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Το έβδοµο κεφάλαιο περιλαµβάνει τις σχέσεις γονέων µε τους 

εκπαιδευτικούς. Συγκεκριµένα, αναφέρονται παράγοντες που επηρεάζουν τις 

σχέσεις οικογένειας – σχολείου, καθώς και τις απόψεις και των δύο πλευρών για τις 

σχέσεις αυτές.  

Στο τελευταίο , όγδοο κεφάλαιο, µέσω ερευνητικών αποτελεσµάτων  

αποδίδονται οι  σχέσεις µαθητών µε ΜΔ µε τους  συµµαθητές τους.  

 

Α. ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

 

1. ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ  

Η µάθηση είναι µια διαδικασία όπου ο άνθρωπος συµµετέχοντας ενεργά σε 

αυτή, περνά από διάφορες καταστάσεις προσπαθώντας να αποκτήσει γνώσεις, 

δεξιότητες, συµπεριφορές και εµπειρίες σε διάφορα πεδία, και υιοθετεί κοινωνικές 

αξίες µε τη χρήση των ανώτερων γνωστικών του ικανοτήτων (Στασινός, 2020,σ. 284). 

Τα εφόδια αυτά, θα τον καταστήσουν ικανό, να ανταπεξέλθει αποτελεσµατικά σε 

προβλήµατα της καθηµερινής του ζωής.  

 Ο Ormrod (2020) επισηµαίνει ότι η µάθηση, αποτελεί µια µακροπρόθεσµη 

αλλαγή στις νοητικές αναπαραστάσεις ή τους συνειρµούς που οφείλεται στην 

εµπειρία. Αυτή η τοποθέτηση, περιλαµβάνει τρία µέρη. Το πρώτο είναι η 

µακροπρόθεσµη αλλαγή , που σηµαίνει ότι η µάθηση ως διαδικασία, έχει κάποια 

διάρκεια. Το δεύτερο, οι  νοητικές αναπαραστάσεις, που δείχνουν ότι όλα ξεκινούν 

από τον εγκέφαλο και το τρίτο είναι η εµπειρία, που δηλώνει ότι η µάθηση αποτελεί 

µια αλλαγή που οφείλεται σε αυτή (Ormrod, 2020). 

Η µάθηση όπως επισηµαίνει ο Ormrod (2020) αν και είναι µια παθητική 

διαδικασία και συµβαίνει γιατί απλά συµβαίνει κάτι σε κάποιον και µπαίνει σε αυτή 

τη διαδικασία. Ωστόσο, συνήθως προϋποθέτει από την πλευρά του µανθάνοντα να 

κάνει κάποια διεργασία είτε σωµατική, είτε νοητική ή και τα δύο ταυτόχρονα.    Έτσι 

για να επιτευχθεί η µάθηση υπάρχουν κάποιες προϋποθέσεις. Αρχικά, θα πρέπει ο 

µαθητής να είναι ικανός για µάθηση, να συµµετέχει ενεργά στη µαθησιακή 

διαδικασία, να υπάρχουν κατάλληλες συνθήκες µάθησης, να εφαρµόζονται 

παραδοσιακές τεχνικές για την προώθησή της και να χρησιµοποιούνται οι βέλτιστες 

στρατηγικές διδακτικών παρεµβάσεων για να είναι προσβάσιµη σε όλους τους 

µαθητές (Στασινός, 2020). Ωστόσο, δεν είναι όλοι οι µαθητές ικανοί να µάθουν και 
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συναντούν και παρουσιάζουν δυσκολίες κατά την µαθησιακή διαδικασία και αυτό 

αντικατοπτρίζεται στην σχολική τους επίδοση. Έτσι, όταν λέµε ότι ένα παιδί 

παρουσιάζει «µαθησιακές δυσκολίες» εννοούµε ότι συναντά διάφορα «εµπόδια» στην 

διαδικασία της µάθησης, λόγω διαταραχών που σχετίζονται µε αυτή (Στασινός, 2020) 

τα οποία διαφοροποιούνται ανάλογα µε τον µαθητή, το γνωστικό αντικείµενο και την 

βαθµίδα εκπαίδευσης (Σαλβαρας, 2013).  

Σύµφωνα µε τον Σαλβαρά (2013), µαθητές µε ΜΔ έχουν σηµαντικές δυσκολίες 

στην πρόκτηση ικανοτήτων ακρόασης, ανάγνωσης, γραφής, συλλογισµού, 

συγκρότησης γνωστικών δοµών και στρατηγικών µάθησης (Hamil, 1990, Ysseldyke, 

2005). Οι ΜΔ µπορεί να συνυπάρχουν προβλήµατα συµπεριφοράς, συρρύθµισης και 

αυτοέλεγχου. Για να διαγνωσθούν οι ΜΔ βασικά κριτήρια που αξιολογούνται είναι η 

απόκλιση µεταξύ του Δείκτη Νοηµοσύνης και της σχολικής επίδοσης σε κάποιο από 

τα µαθήµατα (Σαλβαράς, 2013).  

Πρόσφατα, στο DSM- V οι Μαθησιακές Διαταραχές (Learning Disorders) 

µετονοµάστηκαν σε Ειδική Μαθησιακή Διαταραχή (Specific Learning Disorder) και 

εγκαταλείπονται οι προηγούµενες κατηγοριοποιήσεις των Μαθησιακών Δυσκολιών 

(«διαταραχή της ανάγνωσης», «διαταραχή της γραπτής έκφρασης», διαταραχή των 

αριθµητικών δεξιοτήτων», «µαθησιακή διαταραχή µην προσδιοριζόµενη αλλιώς») και 

επισηµαίνεται ότι η µορφή της δυσκολίας οφείλεται στη διαγνωστική διαδικασία 

(Γιαβρίµης, Παλιβάνη, σ. 122, 2018).  

Παρακάτω, θα αναφερθούµε αρχικά στην ιστορική αναδροµή της έννοιας 

«Μαθησιακές Δυσκολίες», τους ορισµούς που έχουν διατυπωθεί κατά καιρούς και 

έπειτα στην επιδηµιολογία δηλαδή πόσο συχνά συναντάµε τις Μαθησιακές Δυσκολίες 

κυρίως στο µαθητικό πληθυσµό. Κατόπιν θα γίνει αναφορά στα αίτια που προκαλούν 

τις µαθησιακές δυσκολίες καθώς και τα χαρακτηριστικά τους. Τέλος. Θα γίνει µια 

εκτενή αναφορά στα είδη των Μαθησιακών Δυσκολιών και  θα δούµε αντίστοιχα 

ορισµούς, συχνότητα, αίτια και χαρακτηριστικά.  

Εδώ να σηµειώσουµε ότι για λόγους συντοµίας εφ’ εξής η έννοια «Μαθησιακές 

Δυσκολίες» θα αναφέρεται µε την συντοµογραφία ΜΔ.  

1.1. Ιστορική αναδροµή στην έννοια «Μαθησιακές δυσκολίες»  

Οι ΜΔ σαν όρος έχει σύντοµη ιστορική αναδροµή. Καθώς µόλις τον 18ο αιώνα 

απασχόλησε την επιστήµη µε τις εξελίξεις στον κλάδο της νευρολογίας και της 

ψυχιατρικής αλλά και στην παιδαγωγική θέλοντας να εντοπίσουν τα αίτια χαµηλών 

ακαδηµαϊκών επιδόσεων των µαθητών που συναντούσαν δυσκολίες στη µάθηση 

(Μέττα & Σκορδιαλός, 2020).  
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Πρώτος ο Kirk (1963) όπως αναφέρει ο Στασινός (σ. 290, 2020) είπε σε οµιλία 

του: « Πρόσφατα έχω χρησιµοποιήσει τον όρο ‘Δυσκολίες µάθησης’ (Learning 

Disabilities) για να περιγράψω µια οµάδα παιδιών που έχουν διαταραχές στην 

ανάπτυξη της γλώσσας, της οµιλίας, της ανάγνωσης και των δεξιοτήτων 

επικοινωνίας».  

Η Τζιβινίκου (2015) µε βάση τη θεµελίωση του όρου µέσα στο χρόνο αναφέρει 

πως οι Hallahan και Mercer (2001) διαιρούν την ιστορία µαθησιακών δυσκολιών σε 5 

περιόδους ως εξής:  

i. η περίοδος της ευρωπαϊκής θεµελίωσης (European Foundation Period) 

(1800-1920), 

ii. η περίοδος της αµερικανικής θεµελίωσης (U.S. Foundation Period) 

(1920-1960), 

iii. η περίοδος ανάδυσης του πεδίου (Emergent Period) (1960-1975), 

iv. η περίοδος της σταθεροποίησης (Solidification Period) (1975-1985), και 

τέλος 

v. η ταραχώδης περίοδος (Turbulent Period) (1985-2000)» 

Η Τζιβινίκου (2015) συνεχίζει και αναφέρει πως η Τζουριάδου (2011) έχει 

προσθέσει άλλη µία περίοδο του αναστοχασµού και ξεκινά το 2000 µέχρι και σήµερα.  

Αξίζει να σηµειωθεί ότι η νευρολογική βάση κάποιων Μαθησιακών δυσκολιών, 

αναγνωρίστηκε το 1940 και αποδόθηκαν σε εγκεφαλική βλάβη χρησιµοποιώντας τον 

όρο ‘ελάχιστη εγκεφαλική διαταραχή’  (Μέττα & Σκορδιαλός, 2020). Επίσης, το 1960 

πολλοί ερευνητές εντόπισαν σε παιδιά µε φυσιολογικά επίπεδα νοηµοσύνης διάφορες 

ανεπάρκειες που πίστευαν ότι επηρεάζουν τη σχολική µάθηση και έτσι 

χρησιµοποιήθηκαν οι όροι ‘ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία’ και ‘αντιληπτική ή 

νευρολογική βλάβη’ (Μέττα & Σκορδιαλός, 2020). Όµως µε την έλευση του DSM – III 

(APA: American Psychiatric Association, 1980), που σύνδεε τις ΜΔ µε την ακαδηµαϊκή 

απόδοση, η θεωρία της ελάχιστης εγκεφαλικής δυσλειτουργίας (Minimal Brain 

Dysfunction: MBD) εξαφανίστηκε καθώς οι υποστηρικτές αυτής διχάστηκαν (Fletcher 

et.al., 2019).  

Πλέον, σύµφωνα µε την APA (American Psychiatric Association, 2013) και την 

ταξινόµηση του Διαγνωστικού Στατιστικού Εγχειριδίου (DSM – V) οι ΜΔ έχουν 

µετονοµαστεί σε Specific Learning Disorders και περιλαµβάνουν τη δυσλειτουργία 

στην ανάγνωση, τη δυσλειτουργία στην γραπτή έκφραση και τη δυσλειτουργία στα 

µαθηµατικά ((Μέττα & Σκορδιαλός, 2020 και Στασινός, 2020).  

Αξίζει, επίσης να αναφερθεί η επισήµανση του Στασινού (σ. 288, 2020) για την 

χρήση του όρου ΜΔ σήµερα, ο οποίος αναφέρει ότι ο όρος Μαθησιακές δυσκολίες 
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καθιερώθηκε διεθνώς και χρησιµοποιείται στην παιδαγωγική και ψυχολογική 

βιβλιογραφία ακόµη και σήµερα µε αυτή την επωνυµία (learning Disabilities – LD) 

στις ΗΠΑ και παρεµφερή επωνυµία Learning Difficulities (LD) στο Ηνωµένο Βασίλειο. 

Στην ελληνική βιβλιογραφία από επιστηµονικούς µελετητές, και εκπαιδευτικούς 

χρησιµοποιούνται οι όροι Δυσκολίες Μάθησης, Μαθησιακές Δυσκολίες, Διαταραχές 

Μάθησης, Δυσχέρειες Μάθησης, Προβλήµατα Μάθησης, Μαθησιακές Ανάγκες, 

Μαθησιακές Αδυναµίες κ.τ.λ. (Στασινός, σ. 288, 2020).  

Στην επόµενη υποενότητα θα δούµε κάποιους από τους ορισµούς που 

αποδόθηκαν για τις ΜΔ, ο οποίος σαν όρος συχνά συγχέεται µε τον όρο «ειδικές 

ανάγκες» που έχει µια πιο ευρεία έννοια.  

1.2. Ορισµός Μαθησιακών δυσκολιών  

Κατά καιρούς έχουν αποδοθεί αρκετοί ορισµοί για τις ΜΔ. Εδώ να σηµειωθεί 

πως η πληθώρα των ορισµών για την εννοιολογική αποσαφήνιση των ΜΔ έφερε και 

την δυσχέρεια στη µετέπειτα ερευνητική διαδικασία και µελέτη τους (Τζιβινίκου, 

2015).  Παρακάτω θα αναφέρουµε κάποιους από τους ορισµούς που προέκυψαν µέσα 

από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση. 

Ο όρος «Μαθησιακές δυσκολίες» όπως προαναφέραµε χρησιµοποιήθηκε 

πρώτα από τον Αµερικανό ερευνητή Samuel Kirk (1963), ο οποίος έδωσε και τον 

πρώτο ορισµό που είχε παιδαγωγικοκεντρικό χαρακτήρα δίνοντας έµφαση στη 

διαφοροποίηση ανάµεσα στην ικανότητα και στην επίδοση.  

Σύµφωνα µε τον Kirk (1963) «Τα παιδιά µε µαθησιακές Δυσκολίες 

παρουσιάζουν κάποια διαταραχή σε µία ή περισσότερες από τις βασικές ψυχολογικές 

διεργασίες που αφορούν την κατανόηση τη χρήση του προφορικού ή γραπτού λόγου. 

Οι διαταραχές αυτές µπορεί να εκδηλωθούν ως διαταραχές στην κατανόηση, στη 

σκέψη, στον λόγο, στην ανάγνωση, στη γραφή, στην ορθογραφία ή στην αριθµητική. 

Εµπεριέχουν συνθήκες όπως αντιληπτικές ανεπάρκειες, εγκεφαλική βλάβη, ελάχιστη 

εγκεφαλική δυσλειτουργία δυσλεξία, εξελικτική αφασία κλπ. Στις Μαθησιακές 

Δυσκολίες δεν εντάσσονται εκείνα τα προβλήµατα µάθησης που οφείλονται σε οπτικές 

και ακουστικές ή κινητικές ανεπάρκειες, σε νοητική καθυστέρηση, σε 

συναισθηµατικές διαταραχές ή σε περιβαλλοντική αποστέρηση» (Wong, et.al., p. 8, 

2008 και στο Τζιβινίκου, σ. 20, 2015). Ο ορισµός αυτός είναι αποδεκτός ακόµα και 

σήµερα, ωστόσο κατά καιρούς έχουν διατυπωθεί και άλλοι ορισµοί ιατροκεντρικοί, 

παιδαγωκεντρικοί αλλά και λειτουργικοί.  

Οι Hallahan & Kanfman (1976) έδωσαν τον εξής λειτουργικό ορισµό: «Οι 

µαθησιακές δυσκολίες είναι ένας όρος που δηλώνει προβλήµατα σε µια ή 
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περισσότερες περιοχές ανάπτυξης ή ικανότητας, και αναφέρεται από κοινού στη 

δυσλεξία, την υποεπίδοση, και την ελάχιστη εγκεφαλική βλάβη. Επειδή όλα τα παιδιά 

που εντάσσονται σε αυτές τις κατηγορίες έχουν προβλήµατα µάθησης, οι Μαθησιακές 

Δυσκολίες πρέπει να έχουν µια κοινή αντιµετώπιση που η έµφασή της θα 

επικεντρώνεται ανάλογα µε την ειδική συµπεριφορά, τις ικανότητες ή τις ανεπάρκειες 

του παιδιού» (Τζιβινίκου, 2015). Στον ορισµό αυτό, όπως και σε άλλους παρόµοιους 

διευκρινίζονται τα κριτήρια που χρησιµοποιούν διαγνώστες και ειδικοί επιστήµονες 

ώστε να εντοπίσουν και να αξιολογήσουν τα άτοµα µε ΜΔ (Τζιβινίκου, 2015). 

Πιο συγκεκριµένα, η Τραγούλια (2022) ξεκαθαρίζει ότι ο όρος «µαθησιακές 

δυσκολίες» έχει να κάνει µε τη σχολική επίδοση των µαθητών/τριων και όχι τόσο µε 

ιατρικά αίτια. Παρ’ όλα αυτά υπάρχουν ορισµοί που έχουν ιατρικοκεντρικό 

χαρακτήρα όπως των Bannatyne και Myklebust (Τζιβινίκου, 2015). O Bannatyne 

(1971) ορίζει τις ΜΔ ως εξής: «Ένα παιδί µε δυσκολίες µάθησης έχει επαρκή νοητική 

ικανότητα, συναισθηµατική σταθερότητα και οι αισθητηριακές λειτουργίες του δεν 

έχουν εµφανείς 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 που εµποδίζει τη διαδικασία µάθησης»  ταυτίζοντας τις ΜΔ 

µε «ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία» (Τζουριάδου, Μπάρµπας & Κασσιώτη, χ.χ.).  

Ο Myklebust (1968) χρησιµοποιώντας τον όρο «ψυχονευρολογικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες» κατατάσσει στην κατηγορία αυτή «παιδιά που έχουν επαρκή 

κινητική ικανότητα, µέση ή υψηλή νοηµοσύνη, επαρκή ακοή και όραση, φυσιολογική 

συναισθηµατική προσαρµογή, παράλληλα όµως παρουσιάζουν µια ειδική συσκολία 

στην διαδικασία µάθησης. Το είδος αυτό ανεπάρκειας πολλές φορές δεν είναι αµιγές 

αλλά επικαλύπτεται και από άλλες µορφές υστέρησης» Τζουριάδου, Μπάρµπας & 

Κασσιώτη, χ.χ.). Από αυτό τον ορισµό συµπεραίνουµε πως ο Myklebust δεν κάνει 

συγκεκριµένο το λόγο που οφείλονται οι ΜΔ καθώς δεν αναφέρεται σε συγκεκριµένη 

εγκεφαλική κατάσταση, αλλά γενικά σε «ψυχονευρολογικές δυσκολίες». Ενώ 

παράλληλα  είναι εµφανής η στήριξή του ότι  µπορεί µαζί µε τις ΜΔ να υπάρχουν και 

άλλες ανεπάρκειες. 

Ο ορισµός του Hammil (1987), ο οποίος είναι και ο πρόσφατος, αναφέρει: «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 νευρικού συστήµατος και µπορεί να 
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υπάρχουν σε όλη τη διάρκεια της ζωής. Προβλήµατα σε συµπεριφορές αυτοελέγχου, 

κοινωνικής αντίληψης και κοινωνικής αλληλεπίδρασης µπορεί να συνυπάρχουν µε τις 

µαθησιακές δυσκολίες, αλλά δεν συνιστούν από µόνα τους µαθησιακές δυσκολίες. Αν 

και  οι  µαθησιακές δυσκολίες  µπορεί  να  εµφανίζονται  µαζί  µε άλλες  καταστάσεις  

µειονεξίας  (πχ. αισθητηριακή βλάβη, νοητική καθυστέρηση, σοβαρή συναισθηµατική 

διαταραχή) ή µε εξωτερικές επιδράσεις, όπως οι πολιτισµικές διαφορές, η ανεπαρκής 

ή ακατάλληλη διδασκαλία, δεν είναι το άµεσο αποτέλεσµα αυτών των καταστάσεων ή 

επιδράσεων» (Θανόπουλος, 2005 στο Ταταβίλη & Γιαρµαδούρου, 2020). Ο εν λόγω 

ορισµός προήλθε µετά από εξάχρονη διεπιστηµονική έρευνα του «Εθνικού 

Συµβουλίου των Μαθησιακών Δυσκολιών» (National Joint Committee of learning 

Disabilities) των ΗΠΑ, και στον οποίο πλέον είναι αποδεκτός ο όρος Μαθησιακές 

Δυσκολίες (Τζουριάδου, Μπάρµπας & Κασσιώτη, χ.χ.). 

Όπως, εύκολα διακρίνεται στους παραπάνω ορισµούς που παρατέθηκαν και 

όπως επισηµαίνεται από την Τζιβινίκου (2015) οι ερευνητές για να ορίσουν τις ΜΔ 

χρησιµοποιούσαν τέσσερα βασικά κριτήρια την επίδοση, την απόκλιση, την ευφυΐα 

και τα διά αποκλεισµού κριτήρια (Siegel & Lipka, 2008). Παρακάτω, θα αναφερθούµε 

στη συχνότητα των ΜΔ η οποία επηρεάζεται, όπως θα δούµε, από την αλλαγή των 

ισχυόντων ορισµών και των κριτηρίων αξιολόγησης.       

1.3. Συχνότητα (επιδηµιολογία) και αίτια Μαθησιακών δυσκολιών  

Σε αυτή την υποενότητα θα αναφερθούµε στη συχνότητα µε την οποία 

εµφανίζονται οι ΜΔ και την αντιστοιχία τους σε ποσοστά επιδηµιολογίας στην Ελλάδα 

και σε άλλες χώρες. Ενδιαφέρον είναι έπειτα η ανάπτυξη των αιτιών που ευθύνονται 

για τις ΜΔ σε ιατρικό και παιδαγωγικό κοµµάτι. Τέλος, θα αναφερθούµε στα βασικά 

χαρακτηριστικά των ΜΔ τα οποία είναι απαραίτητα να γνωρίζουµε κυρίως κατά την 

ανίχνευση των διαταραχών.  

1.3.1. Συχνότητα Μαθησιακών δυσκολιών  

Η συχνότητα των ΜΔ τα τελευταία χρόνια αυξάνεται συνεχώς, µε όλο και 

περισσότερα παιδιά να παρουσιάζονται µε ΜΔ.  

Ο Αναγνωστόπουλος (2001) αναφέρει πως το 20% του πληθυσµού των 

µαθητών έχει διαγνωσθεί µε ΜΔ και εκτιµάται πως οι αναπτυξιακού τύπου διαταραχές 

µάθησης εµφανίζονται στο 2 – 4% των µαθητών. Επίσης, οι ΜΔ εµφανίζονται 

περισσότερο στα αγόρια σε αναλογία 4 προς 1, σε παιδιά των πόλεων παρά σε 

αγροτικών περιοχών και αφορούν συχνότερα παραπτωµατικούς εφήβους από το 

γενικό πληθυσµό (Αναγνωστόπουλος, 2001). Αξίζει να σηµειωθεί πάνω σε αυτό, ότι 
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σε έρευνα οι Rutter et.al. (1981), βρήκαν πως το 1/3 των µαθητών µε ΜΔ στην 

ανάγνωση παρουσίαζε παράλληλα και διαταραχές συµπεριφοράς και το 1/3 µε 

βασική τη διαταραχή της συµπεριφοράς παρουσίαζε ΜΔ στην ανάγνωση 

(Αναγνωστόπουλος, 2001).    

 

Οι Bakker, Obiakor & Rotatori (2013) αναφέρουν πως σύµφωνα µε τo U.S. 

Department of Education (2012), οι µαθητές µε διάγνωση ΜΔ αποτελούν το 41% των 

µαθητών µε ειδικές δυσκολίες σε εθνικό επίπεδο και από το 1980 έως το 2000 σχεδόν 

διπλασιάστηκαν. 

1.3.2. Αίτια Μαθησιακών δυσκολιών  

Ένα παιδί µε ΜΔ, έχει διάφορα «εµπόδια» στη διαδικασία της µάθησης, λόγω 

διαταραχών που έχει που σχετίζονται µε αυτή. Σε αυτή την ενότητα θα δούµε ποια 

είναι τα αίτια που ευθύνονται για αυτά τα «εµπόδια» και για την ύπαρξη των ΜΔ. 

Μέσα από έρευνες όπως θα δούµε και πιο αναλυτικά παρακάτω έχει προκύψει πως 

τα αίτια αυτά είναι παθολογικά και πολλές φορές σχετίζονται µε δυσλειτουργία του 

κεντρικού νευρικού συστήµατος. Οι Γιαβρίµης & Παλιβάνη (2018) επισηµαίνουν ότι 

οι ΜΔ δεν είναι απόρροια νοητικών, αισθητηριακών, συναισθηµατικών ή 

περιβαλλοντικών προβληµάτων, ενώ ενδοπροσωπικές και διαπροσωπικές δυσκολίες 

µπορούν να αποτελούν συνοδά συµπτώµατα χωρίς να αποτελούν αίτια των ΜΔ. 

Ωστόσο, ΜΔ µπορεί να παρουσιάζονται και σε µαθητές µε ασταθές οικογενειακό ή 

κοινωνικό περιβάλλον, µε συναισθηµατικές διαταραχές (άγχος, κατάθλιψη) κ.α. 

Σε άρθρο τους οι Τσούγη, Κατζόλη & Γιαννέλου (2016) αναφέρουν πως πολλοί 

ερευνητές αποδίδουν τις ΜΔ σε εγκεφαλική δυσλειτουργία ή σε νευρολογικές 

διαταραχές. Αυτό όµως, επειδή δεν υπάρχει βελτίωση µε θεραπεία και σαφήνεια στα 

αίτια, απορρίφθηκε µε τον καιρό και το National Institute of Mental Health (NIMH)  

(1999), έδειξε πως οι ΜΔ σχετίζονται µε κάτι σύνθετο, µε την αδυναµία κάποιων 

σηµείων του εγκεφάλου να συγκεντρώσουν πληροφορίες και όχι σε νευρολογικής 

φύσεως πρόβληµα (Τσούγη, Κατζόλη & Γιαννέλου, 2016) 

 Αξίζει να αναφέρουµε πως ο Αναγνωστόπουλος (2001) σε άρθρο του, λέει ότι 

γενετικές µελέτες έχουν δείξει πως στην περίπτωση συνύπαρξης των ΜΔ µε τη 

διαταραχή της ελλειµµατικής προσοχής µε ή και χωρίς το σύνδροµο 

υπερκινητικότητας, υπάρχει ανεξάρτητος τρόπος µετάδοσης και γενετικής 

επιβάρυνσης για τις δύο παθήσεις και υποστηρίζεται πως στο 70 – 75% των 

περιπτώσεων υπάρχει κοινή γενετική επιβάρυνση. Αυτό αναδεικνύει τα γενετικά 

αίτια των ΜΔ και όχι µόνο.    
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1.4. Χαρακτηριστικά των µαθησιακών δυσκολιών  

 Τα χαρακτηριστικά των ΜΔ σύµφωνα και µε τους περισσότερο αποδεκτούς 

πλέον ορισµούς έχουν να κάνουν µε τρείς ακαδηµαϊκούς τοµείς: την ανάγνωση, την 

γραφή και τα µαθηµατικά (Bakker, Obiakor & Rotatori, 2013). Οι µαθητές µπορεί να 

παρουσιάζουν δυσκολίες σε έναν ή σε δύο ταυτόχρονα τοµείς.  

Επίσης, πολλές φορές οι ΜΔ συνοδεύονται από δυσκολίες στη συµπεριφορά, 

στην κοινωνικοποίηση, στη µνήµη και από τη διαταραχή της ελλειµµατικής προσοχής 

και υπερκινητικότητας (ΔΕΠ – Υ), οι οποίες οδηγούν το µαθητή στη σχολική αποτυχία, 

στην  συναισθηµατική κατάπτωση και στην χαµηλή αυτοπεποίθηση  (Bakker, Obiakor 

& Rotatori, 2013 και Στασινός, 2020). 

1.5. Βασικά είδη µαθησιακών δυσκολιών  

Σύµφωνα µε τα επίσηµα διαγνωστικά εγχειρίδια οι ΜΔ κατατάσσονται στις 

αναπτυξιακές διαταραχές. 

Οι µαθησιακές δυσκολίες σύµφωνα µε την πιο πρόσφατη ορολογία 

διαχωρίζονται σε: δυσλεξία, δυσαναγνωσία (αναγνωστικές δυσκολίες) δυσαριθµία, 

δυσορθογραφία και δυσγραφία (Ταταβίλη & Γιαρουµάρδου, σ. 2, 2020).  

Πιο συγκεκριµένα, το Ευρωπαϊκό Εγχειρίδιο Ταξινόµησης των Ψυχικών και 

Συµπεριφορικών Διαταραχών (ICD – 10) του Παγκόσµιου Οργανισµού Υγείας ταξινοµεί 

τις ΜΔ ως «Ειδικές Αναπτυξιακές Διαταραχές των Σχολικών Ικανοτήτων» και τις 

διαιρεί στις εξής κατηγορίες: Ειδική διαταραχή της ανάγνωσης (δυσλεξία), Ειδική 

διαταραχή της ορθογραφίας, Ειδική διαταραχή στις µαθηµατικές ικανότητες, Μεικτή 

διαταραχή σχολικών ικανοτήτων ή γενικευµένη µαθησιακή διαταραχή, η οποία δεν 

µπορεί να κατηγοριοποιηθεί (Ταταβίλη & Γιαρουµάρδου, σ. 2, 2020). Παράλληλα το 

Διαγνωστικό Εγχειρίδιο της Αµερικανικής Ψυχιατρικής Εταιρίας (DSM – V)  τις 

ταξινοµεί ως Διαταραχή της ανάγνωσης, Διαταραχή της ορθογραφίας, Διαταραχή στις 

µαθηµατικές ικανότητες και γενικευµένη µαθησιακή διαταραχή καθώς δεν υπάρχει 

δυνατότητα κατηγοριοποίησης (American Psychiatric Assotiation, 2015) 

1.5.1. Δυσλεξία 

Η δυσλεξία ως όρος χρησιµοποιείται για µια ειδική περίπτωση µαθησιακών 

δυσκολιών µε συγκεκριµένα χαρακτηριστικά όπως υψηλός δείκτης νοηµοσύνης και 

επιλεκτική δυσκολία στη µάθηση της γλώσσας. Οι δυσκολίες αυτές µπορούν να 

συνυπάρχουν όλες µαζί αλλά µπορεί να υπάρχουν και µεµονωµένα.  

Στη δυσλεξία η παρέµβαση ξεκινάει µε την είσοδο του παιδιού στο Δηµοτικό 

Σχολείο καθώς εκεί γίνονται εµφανής οι δυσκολίες της χρήσης και της κατανόησης 
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του γραπτού και προφορικού λόγου (Στασινός, 2020). Μπορούµε να µιλήσουµε για 

πρώιµη πιθανή δυσλεξία όταν υπάρχει έλλειψη ακρίβειας στις κινήσεις και στο λόγο 

στην προσχολική ηλικία (Στασινός, 2020). Επίσης, στη δυσλεξία χρησιµοποιώντας τις 

κατάλληλες εκπαιδευτικές παρεµβατικές µεθόδους µπορεί να έχουµε σηµαντικά 

αποτελέσµατα και πρόοδο. 

Πιο συγκεκριµένα, δυσλεξία ένα παιδί έχει όταν παρουσιάζει δυσκολίες στις 

δεξιότητες της γραφής, της ανάγνωσης, της ορθογραφίας και στα µαθηµατικά 

(Στασινός, 2020). 

Ορισµός  

Ο Στασινός (2020) αναφέρει πως η δυσλεξία είναι µια ειδική διαταραχή 

κατάκτησης του γραπτού λόγου, κατά την οποία παιδιά που έχουν διαγνωσθεί µε 

αυτή, έχουν µεγάλου βαθµού δυσκολία στο αναγνωρίσουν και να 

αποκωδικοποιήσουν µεµονωµένες λέξεις.  

Ο ορισµός της δυσλεξίας έχει πολλαπλές εκδοχές µέσα στο χρόνο, η Βρετανική 

Εταιρεία Δυσλεξίας (BDA, 1999, σ.5 στο Στασινός, 2020, σ. 309 – 310) έχει αναπτύξει 

τον εξής : «Η δυσλεξία είναι φανερή όταν η ακριβής και ευχερής ανάγνωση ή και η 

ορθογραφηµένη γραφή αναπτύσσονται µε µεγάλη ατέλεια ή µε µεγάλη δυσκολία. 

Εντοπίζεται στην εκµάθηση των βασικών δεξιοτήτων αναγνώρισης σ’ επίπεδο λέξεων 

και συνεπάγεται πως το πρόβληµα είναι σοβαρό και επίµονο ανεξάρτητα από 

κατάλληλα µαθησιακές ευκαιρίες…».  

Με βάση τον παραπάνω ορισµό αντιλαµβανόµαστε πως οι κύριες δυσκολίες που 

έχουν τα παιδιά µε δυσλεξία είναι στους τοµείς της ανάγνωσης και της γραφής, 

ωστόσο δεν περιορίζονται µόνο εκεί.  

Συχνότητα  

Τα επιδηµιολογικά στοιχεία λένε πως τα άτοµα µε δυσλεξία αποτελούν το 1% 

- 11% του σχολικού πληθυσµού της Ελλάδας (Στασινός, 2020). Στα ίδια ποσοστά 

κυµαίνεται και σε κάποιες χώρες της Ευρώπης όπως το Βέλγιο (Στασινός, 2020). Η 

διακύµανση αυτή οφείλεται σε πολλά παιδιά που είναι χωρίς διάγνωση καθώς και σε 

έρευνες που αναδιατυπώνουν τον ορισµό κάθε φορά (Ταταβίλη & Γιαρµαδούρου, 

2020). Ακόµη, η δυσλεξία παρουσιάζεται ανάµεσα στα δύο φύλα µε αναλογία 3 – 5:1, 

µε συχνότερη εµφάνιση σε αγόρια παρά σε κορίτσια, το οποίο µπορεί να οφείλεται 

σε πολλούς παράγοντες όπως ψυχολογικούς, κοινωνιολογικούς, ιατρο- βιολογικούς 

κτλ. (Στασινός, 2020).  

Σηµαντικό είναι να αναφερθεί πως η επιδηµιολογία από χώρα σε χώρα και 

από γλώσσα σε γλώσσα διαφέρει καθώς υπάρχουν σηµαντικές αλλαγές στα κριτήρια, 
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στο βαθµό καθαρότητας της γλώσσας και άλλους κυµαινόµενους παράγοντες 

(Στασινός, 2020). 

Μορφές δυσλεξίας  

Σύµφωνα µε το Στασινό (2020) η δυσλεξία παρουσιάζεται σε τρείς µορφές. 

Οπτική, Ακουστική και Μικτή.  

Στην οπτική Δυσλεξία οι µαθητές / τριες παρουσιάζουν αναγνωστικές 

δυσκολίες. Αναγνωστικές δυσκολίες σύµφωνα µε την Τσοµπόλη (2017) έχουµε όταν 

ο/η  µαθητής/ τρια παρουσιάζει πολύ χαµηλότερη επίδοση στην ανάγνωση και 

κατανόηση κειµένων από το προσδοκώµενο µε βάση την ηλικία του, το νοητικό 

επίπεδο και της εκπαίδευσης που έχει δεχθεί.  Το πρώτο κριτήριο, η ευχέρεια στην 

αναγωστική ικανότητα, αποτελεί  για την σχολική επίδοση του/ της µαθητή /τριας 

και την καθηµερινή του ζωή εµπόδιο σε µεγάλο βαθµό, ιδιαίτερα σε δραστηριότητες 

που απαιτούν αναγνωστικές δεξιότητες (Τσοµπόλη, 2017).  

Οι αναγνωστικές δυσκολίες συνοδεύονται από ελλείµµατα στη φωνολογική 

επεξεργασία τα οποία φέρνουν στο µαθητή δυσκολίες στην αναγνωστική ικανότητα, 

στην αναγνωστική κατανόηση και στην παραγωγή γραπτού λόγου (Σαλβαράς, 2013). 

Οι δυσκολίες στην ανάγνωση εµφανίζονται περίπου στο 70% - 80% και οι δυσκολίες 

στον προφορικό λόγο στο 50%, των παιδιών που διαγιγνώσκονται µε δυσλεξία 

Τζιβινίκου, 2015).   

Οι µαθητές µε δυσκολίες στη φωνολογική επεξεργασία  κάνουν λάθη όπως: 

να µπερδεύουν τα γράµµατα β-δ, µ-ν, φ-β, κ.τ.λ. και δυσκολεύονται να διαβάσουν 

συµπλέγµατα γραµµάτων, π.χ. στ-τα κτλ (Σαλβαράς, 2013). Αξίζει να αναφερθεί, 

πως τα χαρακτηριστικά αυτά που υπάρχουν λόγω του φωνολογικού ελλείµµατος 

υπάρχουν στους µαθητές ως και την ενήλική ζωή τους. Παρακάτω, θα δούµε µια – 

µία τις κατηγορίες στις αναγνωστικές δυσκολίες και τα χαρακτηριστικά – λάθη που 

εµφανίζει ο/η µαθητής –τρια σε κάθε περίπτωση.  

Στην δυσκολία στην αναγνωστική ικανότητα, η οποία ορίζεται ως η ικανότητα 

του ατόµου να κάνει ανάγνωση λέξεων µε ευχέρεια, ακρίβεια, έκφραση και 

προσωδία, τα λάθη των µαθητών περιλαµβάνουν συλλαβισµό λέξεων, αργή 

ανάγνωση, µετάθεση φωνηµάτων και συλλαβών, χρήση άλλων λέξεων, παρατονισµό 

λέξεων, επανάληψη λέξεων, παράλειψη λέξεων (Σαλβαράς, 2013).   

Στην αναγνωστική κατανόηση, οι µαθητές θα πρέπει να είναι σε θέση να 

δοµούν µια νοητική αναπαράσταση του κειµένου που αναδύεται από τον συνδυασµό 

των γνώσεων τους µε τα όσα παρουσιάζει ο συγγραφέας (Σαλβαράς, 2013). Οι 

δυσκολίες σε αυτό το κοµµάτι της αναγνωστικής ικανότητας για τους µαθητές µπορεί 

να είναι: δυσκολία στο να εντοπίσουν πληροφορίες του κειµένου (που, ποιος, πότε 
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κτλ), να αποδώσουν το νόηµα, να εξηγήσουν ενέργειες, να διακρίνουν τις θεµατικές 

προτάσεις  των παραγράφων, να συντάξουν περίληψη, να εξάγουν συµπεράσµατα, 

να βρουν την κεντρική ιδέα κτλ. (Σαλβαράς, 2013).   

Στην Ακουστική Δυσλεξία οι µαθητές/τριες παρουσιάζουν δυσκολίες στην 

ακουστική αντίληψη, την ακουστική διάκριση και την ακουστική µνήµη και αποτελεί 

από τις δύσκολες µορφές δυσλεξίας (Στασινός,2020). 

Σε αυτή την κατηγορία, που εµπεριέχει και την παραγωγή γραπτού λόγου την 

οποία προσδιορίζουµε ως την ικανότητα να µετατρέπουν οι µαθητές τις σκέψεις τους 

σε γλωσσικές αναπαραστάσεις µε καταγραφή, κατά την οποία µετατρέπονται σε 

γραφή, (Σαλβαράς, 2013),  οι µαθητές/τριες  δυσκολεύονται επίσης, να γράψουν και 

ορθά αυτά που τους υπαγορεύονται (Στασινός, 2020).  

Οι µαθητές µε ΜΔ όπου εµπεριέχεται και η δυσλεξία, έχουν ελλιπής 

µεταγνωτσικές δεξιότητες και δεν είναι σε θέση να βάλουν στόχους πριν ξεκινήσουν 

να αναπαράγουν γραπτό λόγο και να κάνουν τις διεργασίες που χρειάζονται για την 

τελειοποίηση του γραπτού, αξιολόγηση, αναστοχασµό, αυτοδιόρθωση και 

µετασυγγραφή. Έτσι, τα λάθη σε αυτή την περίπτωση είναι τα κείµενά τους να είναι 

φτωχά, µε περιορισµένο λεξιλόγιο χωρίς ευκρινή δοµή, µε πολλές επαναλήψεις, 

µικρό αριθµό δευτερευουσών προτάσεων, µικρό αριθµό ιδεών, πολλά ορθογραφικά 

και συντακτικά λάθη κτλ. (Ζαχάκου, 2016).  

Στη µορφή της Μικτής Δυσλεξίας οι αναγνωστικές δυσκολίες των παιδιών 

είναι ανάµικτες και δυσκολέυονται να µάθουν ή να αναλύουν λέξεις ή φωνήµατα ένα 

προς ένα (Στασινός, 2020). Η µορφή αυτή παρουσιάζεται στο 20% του πληθυσµού 

ατόµων µε Δυσλεξία και αποτελεί την πλέον ελλειµµατική µορφή του είδους. 

Αίτια δυσλεξίας  

Ως αίτια της δυσλεξίας παρουσιάζονται η κληρονοµική διάθεση, η 

καθυστέρηση ωρίµανσης του εγκεφάλου ή κάποιες περιοχές αυτού, η µη 

ολοκλήρωση στη δηµιουργία εγκεφαλικού φλοιού, ή και δυσλειτουργία του 

εγκεφάλου (Νικολακάκη, 2016). Αλλά, δεν αποκλείονται οι περιβαλλοντικοί 

παράγοντες, οι οποίοι συµβάλλουν κατά τους ερευνητές στην επιδείνωση των 

προβληµάτων που αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε δυσλεξία, αλλά δεν είναι σίγουρο ότι 

την προκαλούν (Ζαχάκου, 2016) 

Χαρακτηριστικά της δυσλεξίας  

Οι µαθητές/τριες που έχουν διαγνωσθεί µε δυσλεξία παρουσιάζουν 

ελλείµµατα σε µεταγνωστικές δεξιότητες τα οποία εµφανίζονται στη σχολική ηλικία 

και εκδηλώνονται αρχικά στη σχολική επίδοση και αργότερα στη συµπεριφορά 

(Στασινός, 2020). Τα ελλείµµατα αυτά έχουν να κάνουν κυρίως µε δεξιότητες που 
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αφορούν την αυτορρύθµιση, τα κίνητρα για και καθορισµό στόχων, το σχεδιασµό, 

την υλοποίηση και την αξιολόγησή του αποτελέσµατος από τα παιδιά (Βουγιούκας, 

2016 και Ταµπάκη, Χατζηγεωργιου & Αντωνίου, 2016). Αποτέλεσµα αυτού, φαίνεται 

να είναι η αδυναµία των µαθητών /τριών να επεξεργάζονται τις στρατηγικές τους 

(Heiman, 2006, Reid, 1996 στο Βουγιούκας, 2016). 

Ωστόσο, µέσα από κατάλληλες παρεµβατικές µεθόδους µε ενίσχυση των 

µεταγνωστικών δεξιοτήτων, πολλά µπορούν να αλλάξουν καθώς οι µαθητές /τριες 

µπορούν να ανακαλύψουν άλλες µορφές µάθησης και ικανότητες από τον εαυτό τους 

που πριν δεν γνώριζαν (Foster, 2016). Έτσι, αναπτύσσοντας τεχνικές εκµάθησης και 

στρατηγικές αντιµετώπισης ενός προβλήµατος µπορούν να αντισταθµίσουν τις 

γνωστικές τους λειτουργίες µε τη µεταγνώση (Tops, Glatz et. al., 2020). 

Οι ΜΔ σε αναγνωστική ικανότητα, κατανόηση και γραπτό λόγο έχουν 

επιπτώσεις όχι µόνο στο µάθηµα της γλώσσας αλλά δυσκολεύουν τους/τις µαθητές –

τριες και σε άλλα µαθήµατα και έτσι έχουν γενικά χαµηλές ακαδηµαϊκές επιδόσεις. 

Επίσης,  η Τσοµπόλη (2017) επισηµαίνει πως οι αναγνωστικές δυσκολίες όταν 

συνυπάρχουν µε αισθητηριακό ελάττωµα τότε είναι µεγαλύτερες από ότι συνήθως. 

Η διαταραχή της Δυσλεξίας µε δυσκολίες στη γραπτή έκφραση δυσκολεύει το 

µαθητή να αποδώσει σε καθηµερινές δραστηριότητες µέσα κα έξω από το σχολείο 

που απαιτούν σύνθεση γραπτού κειµένου και επηρεάζει άµεσα την σχολική του 

επίδοση (Τσοµπόλη, 2017).   

Ακόµη, αξίζει να σηµειωθεί ότι οι µαθητές/τριες µε δυσλεξία εξαιτίας των 

δυσκολιών που αντιµετωπίζουν συχνά αναπτύσσουν αισθήµατα χαµηλής 

αυτοεκτίµησης, χαµηλά κίνητρα µάθησης, θεωρούν τον εαυτό τους ανίκανο να µάθει 

και έτσι οδηγούνται στην απόσυρση και απογοητεύονται από την µαθησιακή 

διαδικασία (Ταµπάκη, Χατζηγεωργιου & Αντωνίου, 2016). Σε παρόµοια 

συµπεράσµατα κατέληξαν σε έρευνά τους οι Χριστίδου & Χριστίδου (2020), όπου 

φαίνεται πως οι σηµαντικότερες επιπτώσεις που έχουν µαθητές/τριες µε προβλήµατα 

λόγου και οµιλίας, είναι στον τοµέα της κοινωνικής και ψυχοσυνασθηµατικής 

ανάπτυξης των παιδιών,  στις µειωµένες ευκαιρίες αλληλεπίδρασης, στις δυσκολίες 

κοινωνικής συσχέτισης µε τους τυπικά αναπτυσσόµενους οµηλίκους τους, στην 

κοινωνική απόσυρση  ή αποµόνωση, στην απογοήτευση, στον θυµό, στον αποκλεισµό 

και την κοινωνική απόρριψη, στο βίωµα πειραγµάτων και σχολικού εκφοβισµού, 

στην αρνητική αυτοεικόνα και αυτοαντίληψη αλλά και στην παραβατικότητα.  
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1.5.2. Δυσαριθµησία  

Τα µαθηµατικά αποτελούν µια µορφή λόγου µέσω των συµβόλων, ο οποίος 

χρησιµοποιείται για πρακτικούς λόγους για να αποδώσει έννοιες χωρικές, ποσοτικές 

και θεωρητικές (Τζουριάδου, Μπάρµπας & Κασσιώτη χ.χ.). Έτσι, η ελλιπής 

µαθησιακή ικανότητα στο πεδίο των µαθηµατικών αποτελεί διαταραχή στη 

µαθηµατική ικανότητα και είναι µια από τις µορφές ΜΔ. Η διαταραχή αυτή ονοµάζεται 

δυσαριθµησία και δεν είναι και τόσο γνωστή σε σχέση µε τις υπόλοιπες διαταραχές 

που ανήκουν στις ΜΔ.  

Ορισµός 

Για την δυσαριθµισία, ο Νευρολόγος Cohn (1961) έδωσε τον εξής ορισµό: «είναι µια 

δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήµατος (κάποια εξελικτική διαταραχή) 

που είναι υπεύθυνη για την ανεξήγητη δυσκολία που παρουσιάζουν κάποια παιδιά 

στην πρόκτηση των µαθηµατικών εννοιών και δεξιοτήτων που παρουσιάζει παρόµοια 

αποτελέσµατα µε τις επίκτητες εγκεφαλικές κακώσεις των ενηλίκων». 

(Καραγιαννάκης & Παπαδάτος, 2022). Ένας ακόµη ορισµός το 1974 αποδόθηκε από 

τον Τσέχο νευροψυχολόγο Kosc (1974): «Αναπτυξιακή δυσαριθµησία είναι µια 

διαταραχή των µαθηµατικών ικανοτήτων, που έχει τις ρίζες της σε µια γενετική ή εκ 

γενετής διαταραχή εκείνων των τµηµάτων του εγκεφάλου που είναι τα άµεσα 

ανατοµικο-φυσιολογικά υποστρώµατα της ωρίµανσης των  µαθηµατικών  ικανοτήτων,  

ανάλογα µε  την  ηλικία,  χωρίς  µια  ταυτόχρονη διαταραχή της γενικής νοητικής 

λειτουργίας» (Khing, 2016). 

Συχνότητα  

Η συχνότητα µε την οποία εµφανίζεται στο σχολικό πληθυσµό η δυσαριθµησία είναι 

στο 3.6% έως και 6.5%  (Bryant, 2005 και στο Καραγιαννάκης & Παπαδάτος, 2022). 

Ακόµη µελετητές έχουν δείξει ότι εµφανίζεται συχνά σε δίδυµα και σε οικογένειες µε 

αντίστοιχο ιστορικό δυσκολιών (Τσοµπόλη, 2017).   

Αίτια   

Η Τσοµπόλη (2017), αναφέρει πως η Δυασριθµησία είναι µια νευρογνωστική 

διαταραχή και για το λόγο αυτό τα αίτια που εµφανίζεται αυτή η διαταραχή, 

εντοπίζονται σε κληρονοµικούς παράγοντες είτε σε επίκτητους. Ωστόσο, η µη 

ανακάλυψη του γονιδίου στο οποίο οφείλεται η δυσαριθµησία µας προτρέπει να 

συµπεράνουµε πως υπάρχει συνδυασµός των δύο παραγόντων (Τσοµπόλη, 2017).  

Χαρακτηριστικά  

Οι µαθησιακές δυσκολίες στο µάθηµα των µαθηµατικών εντοπίζονται στις 

γνωσιακές διαδικασίες της αντίληψης, της µνήµης και της µεταγνώσης (Σαλβαράς, 

2013). Για αυτό τα άτοµα µε δυσαριθµησία µπορεί να παρουσιάσουν ανεπαρκείς 
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γνωστικές και µεταγνωστικές στρατηγικές, δηλαδή δεν µπορούν να θυµηθούν τι ήδη 

ξέρουν και τι όχι και δεν µπορούν να κάνουν ανάκληση παρόµοιων στρατηγικών 

επίλυσης ασκήσεων (Τσοµπόλη, 2017). «Άρα δεν γνωρίζουν πώς να µαθαίνουν» 

(Αγαλιώτης, 2000 στο Τσοµπόλη, 2017).  

Ενώ οι ερευνητές έχουν υιοθετήσει µια ποικιλία κριτηρίων για την αξιολόγηση 

της δυσαριθµησίας, είναι κοινώς αποδεκτό ότι τα παιδιά µε δυσαριθµία έχουν 

δυσκολία στη µάθηση και στην αποµνηµόνευση των αριθµητικών παραστάσεων και 

γεγονότων (Butterworth, 2005).  Τα συµπτώµατα µπορεί να είναι σε διάφορα πεδία 

όπως στη δυσκολία στη µέτρηση, στην κατανόηση βασικών εννοιών, προβλήµατα 

στην αφήγηση του χρόνου, στην ακολουθία γεγονότων, την γραµµική αναπαράσταση 

των αριθµών, µειωµένο ρυθµό επεξεργασίας πληροφοριών που σχετίζονται µε 

αριθµοσύνολα και την σύγχυση της κατεύθυνσης (Namkung & Fuchs, 2012). 

Η δυσαριθµησιά µπορεί να συνυπάρχει µε άλλες διαταραχές και αξίζει να 

σηµειωθεί ότι εµφανίζεται στο 11% των παιδιών µε Διαταραχή της Ελλειµµατικής 

Προσοχής και Υπερκινητικότητς (ΔΕΠ-υ). Επίσης συνυπάρχει µε τη δυσαναγνωσία και 

περίπου στα µισά παιδιά που έχουν διαγνωσθεί µε δυσλεξία (Καραγιαννάκης & 

Παπαδάτος, 2022). 

Ακόµη, µαθητές/τριες µε δυσαριθµησία µπορεί να παρουσιάσουν 

συναισθηµατικά προβλήµατα, αδυναµία οπτικοκινητικού συντονισµού, προβλήµατα 

στην µακροπρόθεσµη και βραχυπρόθεσµη µνήµη, προβλήµατα στην γραφή των 

αριθµητικών συµβόλων και των συµβόλων των αριθµητικών πράξεων, αδυναµία στην 

αφηρηµένη σκέψη, ελλειµµατική προσοχή και δυσκολίες ολοκλήρωσης, όπως πχ. να 

εντοπίσει όµοια σχήµατα (Τσοµπόλη, 2017).  

Κριτήρια Διάγνωσης  

Σύµφωνα µε το DSM – V (2104), για να διαγνωσθεί ένα παιδί µε διαταραχή των 

µαθηµατικών ικανοτήτων  είναι απαραίτητο να πληροί τα παρακάτω διαγνωστικά 

κριτήρια (Καραγιαννάκης & Παπαδάτος,  2022) : 

• Η  µαθηµατική  ικανότητα,  µετρούµενη  µε  ατοµικά  χορηγούµενες  

σταθµισµένες δοκιµασίες,  είναι  σηµαντικά  κατώτερη  από  το  

αναµενόµενο,  δεδοµένων  της χρονολογικής ηλικίας του ατόµου, της 

µετρηθείσας νοηµοσύνης και της εκπαίδευσης που αντιστοιχεί στην 

ηλικία. 

• Η διαταραχή στο κριτήριο Α παρεµποδίζει σηµαντικά τη σχολική επίδοση 

ή τις δραστηριότητες της καθηµερινής ζωής που απαιτούν µαθηµατική 

ικανότητα.  
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• Αν υπάρχει αισθητηριακό ελάττωµα, οι δυσκολίες στη µαθηµατική 

ικανότητα είναι µεγαλύτερες από αυτές που συνήθως το συνοδεύουν 

(APA, 2000). 

Η Τσοµπόλη (2017) αναφέρει επίσης ότι για να γίνει διάγνωση της 

διαταραχής της δυσαριθµίας πρέπει να έχουν αποκλειστεί οι αισθητηριακές 

αναπηρίες, το νευρολογικό πρόβληµα, η ανεπαρκής εκπαίδευση, η 

παραµέληση ή κακοποίηση από την οικογένεια και η νοητική υστέρηση.  

1.5.3. Μαθησιακή διαταραχή µη προσδιοριζόµενη αλλιώς  

Σε αυτή την κατηγορία ανήκουν διαταραχές της µάθησης που δεν έχουν τα 

προαπαιτούµενα κριτήρια για να καταταχθούν σε κάποια από τις άλλες κατηγορίες 

ΜΔ και µπορεί να σχετίζεται µε δυσκολίες στην ανάγνωση, τα µαθηµατικά, την 

γραπτή έκφραση, τα οποία ως συνδυασµός εµποδίζουν την σχολική επίδοση ακόµα 

και όταν η απόδοση των µαθητών/ τριων είναι κάτω από το προσδοκώµενο 

(Τσοµπόλη, 2017).  

1.6. Μαθησιακές δυσκολίες και συννοσηρότητα  

Η συννοσηρρότητα, δηλαδή η συνύρπαξη δύο ή περισσότερων διαταραχών σε 

ένα άτοµο που παράλληλα έχει και ΜΔ είναι αρκετά συχνό φαινόµενο σύµφωνα µε 

τον Αναγνωστόπουλο (2001). Όπως αναφέρουν οι Fletcher et. al. (2019), κάποιες 

από τις διαταραχές που µπορεί να συνυπάρχουν µε τις µαθησιακές δυσκολίες είναι η 

νοητική υστέρηση και η ΔΕΠ-Υ (Διαταραχή ελλειµµατικής προσοχής και 

υπερκινητικότητας). Επιπλέον, άλλες διαταραχές που µπορεί να συνυπάρχουν µε τις 

ΜΔ είναι διαταραχές στη συµπεριφορά, νοητική υστέρηση, σοβαρές συναισθηµατικές 

διαταραχές κ.α. (Wong, 2004), οι οποίες δυσκολεύουν και τις διαδικασίες της 

ανίχνευσης, αξιολόγησης και τελικής διάγνωσης όπως θα δούµε και παρακάτω. 

Ακόµη, αξίζει να αναφέρουµε ότι τα παιδιά µε ΜΔ συχνά παρουσιάζουν 

συναισθηµατικές διαταραχές, που µπορεί να είναι από απλό άγχος µέχρι και µείζονα 

καταθλιπτική διαταραχή και την απόπειρα αυτοκτονίας ή την αυτοκτονία 

(Αναγνωστόπουλος, 2001).  

Ο Αναγνωστόπουλος (2001) αναφέρει πως µεγάλο ερευνητικό ενδιαφέρον 

υπάρχει για τη σχέση µεταξύ ΜΔ και µε το υπερκινητικό σύνδροµο, τις 

συναισθηµατικές διαταραχές συµπεριφοράς, µε το βαθµό  συννοσηρότητας ανάµεσα 

τους να κυµαίνεται από 10% - 92% .  
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1.7. Επιπτώσεις στην σχολική επίδοση και  στην κοινωνικο – 

συναισθηµατική ανάπτυξη των µαθητών/ τριών µε Μαθησιακές 

Δυσκολίες 

Οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τα άτοµα µε διάγνωση ΜΔ, µπορούν να 

φέρουν επιπτώσεις τόσο στην ακαδηµαϊκή πορεία τους όσο και σε προσωπικό και 

κοινωνικό επίπεδο.  

Πιο συγκεκριµένα, τα άτοµα µε ΜΔ θεωρείται ότι θα φέρουν επαγγελµατικά 

και κοινωνικά προβλήµατα τόσο στον ίδιο τους τον εαυτό όσο και για την οικογένειά 

τους (Γιαβρίµης & Παλιβάνη, 2018). Επίσης, αρκετές φορές αντιµετωπίζουν την 

περιθωριοποίηση και τον στιγµατισµό από συνοµήλικους αλλά και από τον κοινωνικό 

και οικογενειακό περίγυρο (Γιαβρίµης & Παλιβάνη, 2018). Παρουσιάζουν χαµηλή 

αυτοεκτίµηση, αποθάρρυνση από το να προσπαθήσουν και καταθλιπτικά 

συναισθήµατα  (Αναγνωστόπουλος, 2001). Ο Αναγνωστόπουλος (2001) αναφέρει ότι 

η επίπτωση από τη µείζονα καταθλιπτική διαταραχή µπορεί να είναι µέχρι και 7 φορές 

µεγαλύτερη από το µέσο όρο του παιδικού πληθυσµού. Ακόµη υποστηρίζεται ότι 

κάποιες µορφές ΜΔ (µη λεκτικές) έχουν συσχετιστεί άµεσα µε αυξηµένο κίνδυνο 

αυτοκτονίας, ο οποίος έχει συνδεθεί µε την διατήρηση των ΜΔ στην περίοδο της 

εφηβείας (Αναγνωστόπουλος, 2001). 

Ο στιγµατισµός εµποδίζει το άτοµο να ενταχθεί ως ισότιµο µέλος στο σχολικό 

περιβάλλον και γίνεται στόχος κοινωνικής κριτικής, καλλιεργεί µια στρεβλή εικόνα 

για τον εαυτό του, µειώνεται η αυτοπεποίθησή του και αλλοιώνεται η συµπεριφορά 

του (Γιαβρίµης & Παλιβάνη, 2018). Επίσης, τα άτοµα µε ΜΔ εύκολα γίνονται στόχος 

στιγµατισµού λόγω των δυσκολιών που αντιµετωπίζουν από τους /τις συµµαθητές –

τριες τους αλλά και από εκπαιδευτικούς. Σύµφωνα µε τον Lisle (2011 στο Passe, 

2015: 209), αυτό οφείλεται στην: (α) έλλειψη γνώσης για τις µαθησιακές δυσκολίες 

ή λανθασµένη κατανόηση, (β) έλλειψη ορατής δυσκολίας, που οδηγεί στο 

συµπέρασµα της χαµηλής νοηµοσύνης, (γ) αυ-τοεκπληρούµενη προφητεία, (δ) 

προσέγγιση των µαθησιακών δυσκολιών βάσει προγενέστερων γνώσεων, που 

στηρίζονται σε ένα και µόνο ερµηνευτικό µοντέλο, αν και τα άτοµα µε µαθησιακές 

δυσκολίες είναι µια ετερογενή οµάδα διαταραχών, (ε) «οµογενοποίηση», όπου όλα τα 

άτοµα µε µαθησιακές δυσκολίες οµαδοποιούνται ως κατώτεροι διανοητικά, και (στ) 

στην κοινωνική αντίληψη ότι τα άτοµα µε αναπηρίες δεν είναι ίσα µε τα υπόλοιπα 

άτοµα, ούτε ικανά να διαπρέψουν σε κάποιον τοµέα (Γιαβρίµης & Παλιβάνη, 2018).  

Επίσης, από ερευνά των Αλεβίζου & Παπαδάτου (2016)  αναδεικνύεται ότι οι 

µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες έχουν µεγαλύτερες αναγνωστικές δυσκολίες, 

χαµηλότερα επίπεδα αυτοαντίληψης-αυτοεκτίµησης, και γίνονται λιγότερο κοινωνικά 
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αποδεκτοί καθώς βιώνουν µεγαλύτερη µοναξιά, κοινωνική δυσαρέσκεια και 

καταθλιπτικά συµπτώµατα. Επιπλέον, τα ευρήµατα αυτά συγκλίνουν µε αντίστοιχες 

έρευνες και βοηθάνε σηµαντικά στην βαθύτερη κατανόηση των ψυχοκοινωνικών 

δυσκολιών των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες κατά την διαδικασία προσαρµογής 

τους στο σχολικό περιβάλλον (Αλεβίζου & Παπαδάτος, 2016).  

Οι εκπαιδευτικοί σύµφωνα µε την Shifrer (2013), πολλές φορές στιγµατίζουν 

τα παιδιά µε ΜΔ καθώς πιστεύουν ότι οι δυσκολίες που έχουν προέρχονται και από 

άλλους παράγοντες εκτός από αυτούς που εντοπίζονται στην διάγνωση, όπως 

οικογενειακά προβλήµατα ή προβλήµατα συµπεριφοράς.  Έτσι, υποτιµούν τα παιδιά 

αυτά και δεν τα ωθούν να βελτιωθούν ακαδηµαϊκά, θεωρώντας ότι δεν µπορούν να 

εξελιχθούν καθώς έχουν φτάσει στο µέγιστο των δυνατοτήτων τους. Αυτό προκύπτει 

και µέσα από έρευνα της Shifrer (2013) όπου φαίνεται πως οι µαθητές –τριες µε ΜΔ 

έχουν υψηλό δείκτη νοηµοσύνης, ωστόσο οι εκπαιδευτικοί δεν προσαρµόζουν την 

κατάλληλα την εκπαιδευτική διαδικασία ώστε να τους/ τις παρακινήσουν κατάλληλα, 

για παράδειγµα δίνουν εργασίες χαµηλότερου µαθησιακού επιπέδου. 

Οι επιπτώσεις των ΜΔ στα παιδιά εξαρτώνται και από τις σχέσεις γονέων και 

εκπαιδευτικών καθώς πολλές φορές οι γονείς παρανοούν την έννοια της επιτυχίας 

και την ταυτίζουν µε τη σχολική επιτυχία και έτσι τα παιδιά µε ΜΔ πιέζονται 

περισσότερο να βελτιωθούν καταναλώνοντας περισσότερες ώρες στη µελέτη και 

αφιερώνοντας λιγότερο χρόνο στην κοινωνικοποίησή τους µε συνοµηλίκους τους 

(Γιαβρίµης & Παλιβάνη, 2018). 

Ακόµη, τα παιδιά µε ΜΔ γίνονται εύκολα στόχος στιγµατισµού και 

περιθωριοποίησης και έξω από το σχολικό περιβάλλον, στην καθηµερινότητά τους 

από τους /τις φίλους /ες στον κοινωνικό περίγυρο ή και από συγγενείς στον 

συγγενικό περιβάλλον , οι οποίοι έχουν διαµορφώσει µια στερεοτυπική εικόνα γύρω 

από τα άτοµα µε ΜΔ (Στασινός, 2019).  

Σε έρευνα των Γιαβρίµη & Πελιβάνη (2018) σε µελέτη περίπτωσης µαθήτριας 

µε δυσλεξία, φαίνεται η µαθήτρια να προσπαθεί να αποφύγει τον στιγµατισµό και την 

περιθωριοποίηση της από τους/ τις συµµαθητές /τριες της και τον κοινωνικό 

περίγυρο µε συστολή και απόκρυψη της δυσκολίας, για να διατηρήσει θετική εικόνα 

για τον εαυτό της και για τους άλλους. Συµπερασµατικά, από την έρευνα προκύπτει 

πως τα παιδιά µε ΜΔ διαµορφώνουν ένα «απαξιωτικό» εαυτό µε χαµηλή 

αυτοπεποίθηση, φοβούµενα να µην αποκαλυφθεί το πρόβληµα και οι δυσκολίες τους 

(Γιαβρίµης & Παλιβάνη, 2018). Έτσι, καµουφλάρουν τις δυσκολίες τους µε σκοπό να 

φαίνονται «φυσιολογικοί» και να κάνουν υγιείς κοινωνικές σχέσεις (Γιαβρίµης & 

Παλιβάνη, 2018). Άλλο ένα σηµαντικό αποτέλεσµα αυτής της έρευνας, είναι ότι η 
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µαθήτρια µε δυσλεξία βλέπει θετικά την διάγνωση καθώς επιδρά θετικά στην 

κοινωνική της εικόνα αλλά και την αυτοεικόνα της σε προσωπικό και ακαδηµαϊκό 

επίπεδο (Γιαβρίµης & Παλιβάνη, 2018). 

Τέλος, αξίζει να αναφερθούµε στο ότι οι ΜΔ σε συνδυασµό µε το υπερκινητικό 

σύνδροµο, όπως έδειξαν µελέτες επανεξέτασης, παραµένουν στα παιδιά και στην 

εφηβική τους ηλικία και συσχετίζονται µε την χρόνια σχολική αποτυχία και εν τέλει 

την εγκατάλειψη του σχολείου (Αναγνωστόπουλος, 2001). Για αυτό και για όλα τα 

παραπάνω που αναφέρθηκαν, θα επεξηγήσουµε στην επόµενη ενότητα την 

σηµαντικότητα της πρόωρης ανίχνευσης και αναγνώρισης των µαθησιακών 

δυσκολιών, στην εξέλιξη του ατόµου µε ΜΔ σε προσωπικό, κοινωνικό και ακαδηµαϊκό 

επίπεδο.   

2. ΠΡΟΩΡΗ ΑΝΙΧΝΕΥΣΗ/ ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ΔΥΣΚΟΛΙΩΝ 

Στις ΜΔ βασικό είναι να γίνει µια πρώιµη διάγνωση γιατί όσο πιο νωρίς 

παρέµβουµε στις περιπτώσεις αυτές µε το κατάλληλο εκπαιδευτικό πρόγραµµα τόσο 

καλύτερη θα είναι η µετέπειτα πορεία των ατόµων µε ΜΔ (Μαστροθανάσης, 

Ζερβουδάκης, & Κουλιανού, 2020). Στην πρόληψη αναφέρονται και οι 

Παρασκευόπουλος και Παρασκευοπούλου (2011) οι οποίοι τονίζουν πως είναι 

σηµαντικό να διαγνωσθούν και να θεραπευτούν τα ψυχολογικά προβλήµατα, που 

πιθανόν να αντιµετωπίζει κάποιο άτοµο, πριν αυτά παγιωθούν και αυτό θα επιτευχθεί 

µε την πρόληψη και την πρόωρη ανίχνευση.  

Η πρόωρη ανίχνευση αποτελεί, έγκαιρος εντοπισµός των ΜΔ από την 

προσχολική ακόµα ηλικία καθώς, όταν αυτό γίνεται έχει τεράστια σηµασία για την 

έγκαιρη παρεµβατική διαδικασία και τα αποτελέσµατά της (Νικολακάκη, 2016). Είναι 

σηµαντικό ο περίγυρος των µαθητών/τριών να µπορεί να δει τα σηµάδια εκείνα που 

µπορεί να είναι χαρακτηριστικά δείγµατα ότι µπορεί να υπάρχουν ΜΔ.  

Τις περισσότερες φορές, η ανίχνευση µπορεί να γίνει από εκπαιδευτικούς οι 

οποίοι «βλέπουν» τα σηµάδια των ΜΔ στη σχολική επίδοση των µαθητών /τριων και 

την επίδοσή τους µέσα στην τάξη. Πλέον, έχουν βγει και απλά ανιχνευτικά τεστ που 

µπορεί ο κάθε εκπαιδευτικός να χρησιµοποιήσει για να ανιχνεύσει ΜΔ σε ένα/µία 

µαθητή /τρια (Μαστροθανάσης, Ζερβουδάκης, & Κουλιανού, 2020). Για να 

βοηθηθούν οι εκπαιδευτικοί, κατασκευάστηκαν και σταθµίστηκαν δώδεκα 

διερευνητικά - ανιχνευτικά εργαλεία (κριτήρια) για λογαριασµό του Υπουργείου 

Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων και το Επιχειρησιακό Πρόγραµµα Εκπαίδευσης 

και Αρχικής Επαγγελµατικής Κατάρτισης (ΕΠΕΑΕΚ) µε σκοπό να ενισχύσουν την 
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έρευνα και τη διαφορική εξέταση στο πεδίο της διερεύνησης των µαθησιακών 

δυσκολιών (Μαστροθανάσης, Ζερβουδάκης, & Κουλιανού, 2020).  

Ωστόσο, η οικογένεια ο άµεσος περίγυρος των παιδιών µπορεί επίσης να 

ανιχνεύσει σηµάδια ΜΔ είτε στην επίδοση του παιδιού στο σχολείο είτε κατά την 

µελέτη των µαθηµάτων του στο σπίτι, µέσα από την παρατήρηση. 

Και στις δύο περιπτώσεις σηµαντικό είναι τα άτοµα που θα κάνουν την 

ανίχνευση να είναι σε θέση να αναγνωρίζουν τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα των ΜΔ, 

ώστε να τα εντοπίσουν. Οι εκπαιδευτικοί µέσα από επιµορφωτικές διαδικασίες πάνω 

στο σχετικό κοµµάτι µπορούν να ενισχύσουν τις γνώσεις τους πάνω στην ανίχνευση 

ΜΔ (Στασινός, 2020). Η οικογένεια, οφείλει αν εντοπίσει ανησυχητικά δείγµατα στο 

παιδί, να συµβουλευτεί ειδικούς επιστήµονες ώστε ο/ η µαθητής/τρια να µπει σε 

διαδικασία αξιολόγησης. Η έγκαιρη ανίχνευση και εν τέλει η έγκαιρη αξιολόγηση, 

διάγνωση και παρέµβαση θα βοηθήσει τα παιδιά µε ΜΔ να µειώσουν αισθητά τις 

δυσκολίες που αντιµετωπίζουν και την σοβαρότητα των επιπτώσεων αυτών 

((Μαστροθανάσης, Ζερβουδάκης, & Κουλιανού, 2020). 

3. ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ – Διάγνωση Μαθησιακών δυσκολιών 

Είναι σηµαντικό για ένα µαθητή να µην χαρακτηρίζεται απλώς µε ΜΔ αλλά να 

γνωρίζει, να έχει προσδιοριστεί η φύση του προβλήµατος και να έχει γίνει κατανοητό 

το συγκεκριµένο πρόβληµα που έχει ο µαθητής (Borasi, 1994 στο Αντωνάτου, 2010). 

Έτσι, ο µαθητής και ο περίγυρός του µε µια πρώιµη ανίχνευση και αξιολόγηση των 

ΜΔ θα γνωρίζουν επακριβώς τα δυνατά σηµεία του, αλλά και τα αδύνατα. Με 

συνέπεια να είναι σε θέση να αντιµετωπίσουν το πρόβληµα και να βοηθήσουν 

αποτελεσµατικά τον µαθητή σχεδιάζοντας και υλοποιώντας κατάλληλες 

εκπαιδευτικές παρεµβάσεις.  

Για να γίνει ακριβώς ο εντοπισµός του προβλήµατος του κάθε µαθητή και να 

εφαρµοστούν οι παρεµβατικές µέθοδοι, θα πρέπει να περάσει ο µαθητής από την 

διαδικασία της αξιολόγησης ώστε να υπάρχει διάγνωση µε βάση τα αποτελέσµατα 

της αξιολόγησης. 

Η αξιολόγηση είναι µία διαδικασία, όχι και τόσο απλή. Για να βγουν κάποια 

συµπεράσµατα και να υπάρξει η τελική διαφοροδιάγνωση δεν αρκεί µόνο η χορήγηση 

των εκάστοτε ψυχοµετρικών εργαλείων, αλλά απαιτείται από τον /την µαθητή/τρια 

να ανταπεξέλθει σε µια δυναµική διαδικασία καθώς εµπλέκονται σε αυτή το 

περιβάλλον του, το οποίο είναι η οικογένεια, το σχολείο, ο κοινωνικός περίγυρος. 

Έτσι, η κάθε είδους αξιολόγηση χρειάζεται να πραγµατοποιείται µε την αρµόζουσα 

προσοχή (Στασινός, 2020).  
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Σαν διαδικασία έχει ένα πολύπλευρο χαρακτήρα καθώς απαιτείται η 

συνεργασία δύο ή και περισσοτέρων ειδικών: εκπαιδευτικού ή σχολικού ψυχολόγου, 

παιδοψυχιάτρου, ειδικού παιδαγωγού ή/ και λογοπεδικού ανάλογα µε την περίσταση 

(Σκαλούµπακας, Πρωτόπαπας & Νικολόπουλος, 2003).  

Η αξιολόγηση των µαθητών/τριων για τη διάγνωση των ΜΔ υπεύθυνα πλέον 

είναι τα ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ (Κέντρο, Διεπιστηµονικής Αξιολόγησης, Συµβουλευτικής και 

υποστήριξης). Ο φορέας αυτός που υπάγεται στο υπουργείο παιδείας δηµιουργήθηκε 

έπειτα από  τις αυξηµένες ανάγκες για αξιολόγηση µαθητών /τριών για ΜΔ. Αυτό, 

είχε ως αποτέλεσµα να υπάρχει αντίστοιχα µεγαλύτερη ζήτηση για διαγνωστικές 

υπηρεσίες και απαιτήσεις για πιο έγκυρες και αξιόπιστες διαγνώσεις των ΜΔ. Έτσι, 

µε τον νόµο 2817/2000 για την ειδική αγωγή προβλέπεται πλέον την ανάληψη του 

τοµέα της διάγνωσης και αντιµετώπισης των ΜΔ από τα Κέντρα Διάγνωσης, 

Αξιολόγησης και Υποστήριξης ατόµων µε ειδικές ανάγκες (ΚΔΑΥ) όπως ονοµαζόταν 

αρχικά ο φορέας, µε υπαγωγή στο Υπουργείο Παιδείας (Σκαλούµπακας, Πρωτόπαπας 

& Νικολόπουλος, 2003). Αργότερα, τα ΚΔΑΥ µετονοµάστηκαν σε ΚΕ.Δ.ΔΥ. (Κέντρα 

Διαφοροδιάγνωσης, Διάγνωσης και Υποστήριξης), σε Κ.Ε.Σ.Υ (Κέντρα Εκπαιδευτικής 

και Συµβουλευτικής Υποστήριξης και πλέον ονοµάζονται ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ (Κέντρο, 

Διεπιστηµονικής Αξιολόγησης, Συµβουλευτικής και υποστήριξης) µε τον ίδιο πάντα 

χαρακτήρα και σχεδόν τις ίδιες αρµοδιότητες. Η συνεισφορά αυτού του φορέα είναι 

πολύ σηµαντική τόσο για το ίδιο το παιδί που είναι άµεσος αποδέκτης και 

εµπλεκόµενος στην αξιολογική διαδικασία όσο και τα πρόσωπα που συνήθως 

εµπλέκονται και συναλλάσσονται κοινωνικά, συνεργάζονται µαζί του στο σχολικό και 

οικογενειακό περιβάλλον (Στασινός, 2020).  

3.1. Στόχοι της αξιολόγησης Μαθησιακών δυσκολιών 

Η αξιολόγηση και µετέπειτα η διάγνωση βοηθάνε σηµαντικά στην καλύτερη 

αντιµετώπιση των δυσκολιών αυτών και τη σχεδίαση κατάλληλων εκπαιδευτικών 

παρεµβατικών διδασκαλιών.   

Βασικός σκοπός της αξιολογικής διαδικασίας είναι να προσδιορίσει τις 

συγκεκριµένες αδυναµίες ή δυσλειτουργίες που προκαλούν τα προβλήµατα στη 

προσπάθεια του κάθε ατόµου να µάθει (Κοκκινάκη, 2016). Έτσι , έπειτα να 

σχεδιαστούν οι κατάλληλες εκπαιδευτικές παρεµβάσεις και να έχουµε µια 

ολοκληρωµένη αντιµετώπιση των δυσκολιών που αντιµετωπίζει το κάθε παιδί.  

Στόχος είναι µέσα από τις παρεµβατικές διαδικασίες να υπάρχει θετική 

αντιµετώπιση των δυσκολιών και έτσι να υπάρχει βελτίωση στην µετέπειτα πορεία 
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ενός µαθητή στο σχολείο και στη µετέπειτα πορεία της ζωής του έξω στην κοινωνία 

(Κοκκινάκη, 2016). 

3.2. Κριτήρια Αξιολόγησης Μαθησιακών δυσκολιών  

Τα διαγνωστικά κριτήρια που ακολουθούνται για τις ΜΔ είναι η διαφορά που 

προκύπτει από τον συσχετισµό του δείκτη νοηµοσύνης και της σχολικής επίδοσης. 

Όπως επισηµαίνει ο Σαλβαράς (2013) επειδή το 90% των ΜΔ είναι σε ήπια µορφή, 

υιοθετήθηκαν και εναλλακτικές µορφές αξιολόγησης όπως:  

I. Η σύγκριση της επίδοσης ενός µαθητή µε το µέσο όρο της τάξης του. Η 

απόκλιση µεταξύ τους πρέπει να ξεπερνά το 22%. 

II. Η αξιολόγηση της φωνολογικής επεξεργασίας, της αναγνωστικής ικανότητας, 

της αναγνωστικής κατανόησης, της παραγωγής γραπτού λόγου κτλ. 

III. Η ανταπόκριση στη διδασκαλία µε βάση την πρόοδο που παρουσιάζει ο 

µαθητής πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση. Αν ο µαθητής µε µαθησιακές 

δυσκολίες παρουσιάζει σταθερή πρόοδο, που ξεπερνά το 22%, σε µεγάλο 

χρονικό διάστηµα αποχαρακτηρίζεται. Η ανταπόκριση στη διδασκαλία είναι 

ένας εξελισσόµενος και πολλά υποσχόµενος τρόπος διάγνωσης των 

µαθησιακών αναγκών σε πραγµατικές συνθήκες. 

3.3. Χρησιµότητα αξιολόγησης  

Όπως προείπαµε, η αξιολόγηση είναι µια διαδικασία που αποφέρει κάποια 

στοιχεία για τον/την µαθητή /τρια που θα οδηγήσουν στη διάγνωση των ΜΔ όπου 

αυτές υπάρχουν.  

Οι στόχοι της αξιολόγησης που αναφέραµε λίγο πιο πάνω µας δείχνουν και τη 

χρησιµότητά της. Μέσα από την αξιολόγηση γίνονται πιο συγκεκριµένα τα πεδία που 

δυσκολεύεται το κάθε παιδί και έτσι µπορούµε να κάνουµε ένα πιο συγκεκριµένο και 

εξατοµικευµένο παρεµβατικό πρόγραµµα σύµφωνα µε τις ικανότητες και δεξιότητες 

του κάθε µαθητή (Στασινός, 2020). Η διαφοροποίηση του προγράµµατος θα βοηθήσει 

το κάθε παιδί να εξελιχθεί µαθησιακά, να γνωρίσει τον εαυτό του, να µάθει πως 

µαθαίνει και να εξελιχθεί τόσο σε ακαδηµαϊκό επίπεδο όσο και στο κοινωνικό 

(Σαλβαράς, 2013).  

Ακόµη, η Τζουριάδου, (2011) επισηµαίνει πως η επιλογή του κατάλληλου 

ενταξιακού πλαισίου βασίζεται στην αξιολόγηση του µαθητή, του προγράµµατος και 

του πλαισίου και για να γίνει µια τέτοια αξιολόγηση θα πρέπει  οι αρµόδιοι φορείς να 

συνεργάζονται µε το σχολείο και την οικογένεια του/της µαθητή/ τριας.  
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3.4. Μορφές/ είδη αξιολόγησης  

Οι µαθησιακές δυσκολίες όπως είδαµε είναι µια οµάδα από διαταραχές του 

προφορικού και του γραπτού λόγου, οι οποίες µπορεί να συνυπάρχουν και µε άλλες 

διαταραχές ψυχοσυναισθηµατικές. Για το λόγο αυτό για να γίνει πλήρη αξιολόγηση 

και ενδελεχή κρίνεται καλό η αξιολόγηση να έχει παιδαγωγικό και ψυχοµετρικό 

χαρακτήρα (Κουλάκογλου, 2014). Επίσης, µπορεί να γίνει µε άτυπη µορφή µέσα στο 

σχολείο από τους εκπαιδευτικούς και σε τυπική µορφή από εξειδικευµένο 

επιστηµονικό προσωπικό µε σταθµισµένα εργαλεία (Κοκκινάκη,2016).  

Η αξιολόγηση των µαθητών/τριων µε ΜΔ πρέπει να ξεκινά µε τη λήψη ενός 

ατοµικού και κοινωνικού ιστορικού του µαθητή έτσι ώστε να εξεταστεί το ενδεχόµενο 

να αξιολογηθούν και οι ψυχοκοινωνικοί ή και ιατρικοί παράγοντες (Τζουριάδου, 

2011). Σηµαντικό είναι να αποκλειστεί το γεγονός αρχικά ότι δεν υπάρχει νοητική 

καθυστέρηση µέσω του καθορισµού του νοητικού επιπέδου του παιδιού, και αυτό να 

αποτελέσει κριτήριο στη µετέπειτα ψυχοµετρική αξιολόγηση  και να συνεκτιµηθεί µε 

τα υπόλοιπα ευρήµατα (Τζουριάδου,2011).  

Για την ψυχοµετρική αξιολόγηση χρησιµοποιούνται ψυχοµετρικά εργαλεία τα 

οποία είναι κατάλληλα διαµορφωµένα εργαλεία, µε τα οποία ειδικό επιστηµονικό 

προσωπικό, µετράνε στα άτοµα που αξιολογούν, τα χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητάς τους και εντοπίζουν ατοµικές διαφορές (Κουλάκογλου, 2014). Μέσα 

από αυτά τα τεστ αντλούνται πληροφορίες για τα εξεταζόµενα άτοµα για τις 

γνωστικές και κοινωνικές δεξιότητές τους, για τα συναισθήµατα και τη συµπεριφορά 

τους (Βίκη & Παπανης, 2007). Ανάλογα τι θα αξιολογήσουµε κάθε φορά, 

χρησιµοποιούµε και τα αντίστοιχα σταθµισµένα ψυχοµετρικά εργαλεία (Βίκη & 

Παπάνης, 2007).  

Τα τεστ αυτά χρησιµοποιούνται και στην εκπαίδευση για την αξιολόγηση 

µαθητών, όταν κρίνεται απαραίτητο να «µετρήσουµε» τις γνωστικές τους ικανότητες, 

την επίδοση, στα πλαίσια των µαθηµάτων του σχολείου, την προσωπικότητα τους, 

την σωµατική και την ψυχική τους υγεία (Τζουριάδου, 2011). Οι πληροφορίες που 

παίρνουµε από αυτή την διαδικασία είναι απαραίτητες για να γίνει µία διάγνωση σε 

τυχόν δυσκολίες που µπορεί να αντιµετωπίζει ένας/µία µαθητής/τρια. Παρακάτω θα 

δούµε κάποια από τα ψυχοµετρικά εργαλεία που µπορεί να χρησιµοποιηθούν κατά 

την αξιολόγηση.  

 Ένα σταθµισµένο και σχετικά πρόσφατα σχεδιασµένο τεστ είναι το Αθηνά 

τεστ, το οποίο χρησιµοποιείται για να αξιολογηθεί ένα φάσµα νοητικών, 

αντιληπτικών, ψυχογλωσσικών και κινητικών διεργασιών και ο ρυθµός ανάπτυξης 

σε κρίσιµα πεδία για τη σχολική µάθηση (Παρασκευόπουλος & Παρασκευοπούλου, 
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2011). Αυτό το τεστ µπορεί να χρησιµοποιηθεί τόσο από εκπαιδευτικούς όσο και από 

ειδικούς επιστήµονες όπως λογοθεραπευτές, κλινικούς ψυχολόγους, 

παιδοψυχίατρους κ.α. (Παρασκευόπουλος & Παρασκευοπούλου, 2011). 

Ένα άλλο εργαλείο είναι το WISC, όπου µε κώδικές αξιολογείται η άµεση 

µνήµη, που έχει συνδεθεί µε τις ΜΔ και συνεκτιµάται µε την επάρκεια σε γνωστικές 

λειτουργίες όπως προσοχή, µνήµη, παραγωγή υποθέσεων, συνδέεται µε τον αριθµό 

και την επεξεργασία σύνθετων πληροφοριών, τη χρήση στρατηγικών, την ακρίβεια 

και την πληρότητα της αναπαράστασης των πληροφοριών και τη δυνατότητα 

επίλυσης προβληµάτων (McLean, Wolery & Bailey, 2004 στο Τζουριάδου, 2011).  

Στην άτυπη αξιολόγηση για τη συλλογή δεδοµένων από τους/τις 

εκπαιδευτικούς χρησιµοποιούνται δοκιµασίες αναφοράς σε κριτήριο απόδοσης 

(Μουζάκη, 2010:312 – 313, 320 – 325 στο Αλεξανδρόπουλος, 2016), αξιολόγηση µέσω 

του Αναλυτικού Προγράµµατος (Heward, 2011: 163 – 164 στο Αλεξανδρόπουλος, 

2016), ποιοτική ή γνωστική ανάλυση των λαθών και αξιολόγηση µε βάση το φάκελο 

του µαθητή (Αλεξανδρόπουλος, 2016). Ωστόσο, υπάρχουν και κάποια σταθµισµένα 

εργαλεία που µπορούν να χρησιµοποιήσου οι εκπαιδευτικοί όπως το εΜαΔύς.  

Το λογισµικό εΜαΔύς είναι ένα από τα εργαλεία που χρησιµοποιούνται για την 

παιδαγωγική αξιολόγηση των ΜΔ το οποίο έχει ως στόχο την παροχή αξιόπιστης και 

έγκυρης πληροφορίας σχετικά µε την πιθανότητα ύπαρξης ΜΔ για κάθε µαθητή 

(Πρωτόπαπας κ.α., 2003). Το παρών λογισµικό χαρακτηρίζεται από απλότητα στη 

χρήση και µπορεί να χρησιµοποιηθεί από οποιονδήποτε εκπαιδευτικό για ανίχνευση 

των ΜΔ και παραποµπή στα ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ. για περαιτέρω αξιολόγηση ή από 

εξειδικευµένο επιστηµονικό προσωπικό για αξιολόγηση (Πρωτόπαπας κ.α., 2003).  

 

3.5. Δυσκολίες κατά την αξιολόγηση Μαθησιακών δυσκολιών 

Κατά την αξιολόγηση των παιδιών µε ΜΔ συναντώνται αρκετά εµπόδια. Ένα 

από τα πιο βασικά είναι ότι οι ΜΔ συνήθως συνυπάρχουν µε άλλες διαταραχές έχουµε 

δηλαδή συννοσηρότητα. 

Λόγω, λοιπόν της συννοσηρότητας είναι δύσκολο να επιλεγούν τα κατάλληλα 

ψυχοµετρικά εργαλεία, καθώς επίσης και οι συνθήκες αξιολόγησης δυσχεραίνουν. 

Αυτό συµβαίνει, γιατί πολλές φορές οι άλλες διαταραχές που συντρέχουν στο άτοµο 

που εξετάζεται όχι µόνο εµποδίζουν στην ακρίβεια της εξέτασης αλλά µπορεί και να 

αλλοιώνουν τα αποτελέσµατα. 

Ακόµη, οι Fletcher et. al. (2019) επισηµαίνουν, ότι στις ΜΔ παρουσιάζεται και 

µια λανθάνουσα µορφή δυσκολιών, η οποία στην πραγµατικότητα δεν υπάρχει αλλά 
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είναι δύσκολο να αποφευχθεί και να µην αξιολογηθεί. Έτσι, αυτό αποτελεί ακόµη ένα 

εµπόδιο κατά την αξιολόγηση τους από τους ειδικούς επιστήµονες και την εξαγωγή 

συµπερασµάτων µε ακρίβεια.  

Κατά την αξιολόγηση το ειδικό επιστηµονικό προσωπικό συνεργάζεται τόσο 

µε το σχολικό περιβάλλον όσο και το οικογενειακό του ατόµου που αξιολογείται. Η 

συνεργασία µε την οικογένεια κρίνεται απαραίτητη καθώς περιλαµβάνει τη µελέτη 

του ιστορικού και της οικογενειακής κατάστασης του παιδιού, την αξιολόγηση των 

ιδιαίτερων χαρακτηριστικών της προσωπικότητας του παιδιού, την αξιολόγηση των 

ιδιαίτερων χαρακτηριστικών της προσωπικότητας του παιδιού, των γνωστικών 

δυνατοτήτων και αδυναµιών του, το συµπέρασµα για την αναλυτική διάγνωση του 

προβλήµατος και την  εκπόνηση προγράµµατος εκπαιδευτικής παρέµβασης 

(Πόρποδας, 2002, Πόρποδας 2003 στο Κοκκινάκη, 2016).  

Ακόµη δύο εµπόδια που µπορεί να επηρεάσουν την ακριβή αξιολόγηση και 

την τελική διάγνωση είναι η υποκειµενικότητα περιγραφής συµπτωµάτων από το 

οικογενειακό περιβάλλον του/ της µαθητή/τριας αλλά και από το σχολικό 

περιβάλλον. Που θα δούµε και πιο αναλυτικά παρακάτω το ρόλο και των δύο θεσµών 

στην αξιολόγηση των ΜΔ.  

3.6. Αξιολόγηση και οικογένεια  

Η οικογένεια είναι ένας φορέας πληροφοριών για τους αξιολογητές καθώς 

είναι το άµεσο περιβάλλον των µαθητών /τριών και έτσι µπορούν να δώσει στοιχεία 

που σε µια αξιολογική διαδικασία να µην παρατηρηθούν. Επίσης, µέσω της 

οικογένειας εντοπίζονται και άλλοι παράµετροι που µπορεί να επηρεάζουν τις 

δυσκολίες των παιδιών. 

Κατά την διαγνωστική διαδικασία είναι απαραίτητο να πραγµατοποιηθεί 

συνέντευξη µε τους γονείς του παιδιού ώστε να γίνει γνωστό το κοινωνικο – 

πολιτιστικό κεφάλαιο, χαρακτηριστικά ή εξελικτικές αποκλίσεις και αδυναµίες 

(Κοκκινάκη, 2016). 

Στα πλαίσια αυτά όταν η οικογένεια κινείται υποκειµενικά και όταν υπάρχει 

χαµηλό κοινωνικο- οικονοµικό προφίλ τότε τα στοιχεία µπορεί να είναι ανακριβή και 

έτσι δεν είναι έγκυρα. Αυτό µπορεί να κλονίσει την εγκυρότητα της αξιολόγησης 

οπότε και την διάγνωση (Κουλάκογλου, 2014).  

3.7. Αξιολόγηση και σχολείο 

Ο κάθε εκπαιδευτικός καλείται να κάνει µια εκτίµηση και να καταγράψει 

κάποια στοιχεία για το κάθε παιδί που θα περάσει από αξιολογική διαδικασία. Τα 
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στοιχεία αυτά αφορούν την επίδοσή του σε διάφορα πεδία καθώς και το 

συµπεριφορικό κοµµάτι. Η αξιολόγηση αυτή επεκτείνεται από το ίδιο το παιδί και 

γίνεται και σε σχέση µε την οµάδα, τη διδακτική µεθοδολογία, τις απαιτήσεις του 

αναλυτικού προγράµµατος κ.α. (Τζουριάδου,2011). 

Τόσο η ανεπίσηµη αξιολόγηση µέσα στην τάξη τόσο και η αξιολόγηση από 

ειδικό επιστηµονικό προσωπικό είναι εξίσου χρήσιµες. Η ανεπίσηµη αξιολόγηση από 

ένα εκπαιδευτικό µπορεί να επιβεβαιώσει ή να εξειδικεύσει παρόµοιες παρατηρήσεις 

που πολύ πιθανόν να βρεθούν και από την επίσηµη αξιολόγηση 

(Αλεξανδρόπουλος,2016). Εποµένως, η άτυπη αξιολόγηση µπορεί να συµπληρώσει 

την επίσηµη αξιολόγηση και να συνεκτιµηθεί σε αυτή για τη µαθησιακή συµπεριφορά 

του παιδιού (Στασινός, 1999:253 – 256 στο Αλεξανδρόπουλος, 2016).  

Έτσι, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι σε θέση να καταγράψει µε 

αντικειµενικότητα και ακρίβεια τα στοιχεία που παρατηρεί. Η µη ακριβείς καταγραφή 

και η υποκειµενική οπτική του/της εκπαιδευτικού µπορεί να φέρουν δυσκολίες στην 

αξιολόγηση καθώς και αντικρουόµενα στοιχεία ή και σύγχυση.    

Ακόµη, για να πραγµατοποιηθεί στο σχολείο µια τέτοια διαδικασία απαιτείται 

οι εκπαιδευτικοί να έχουν και την κατάλληλη επιµόρφωση ώστε να µπορούν να 

εντοπίσουν τα στοιχεία εκείνα που χαρακτηρίζουν ένα µαθητή µε ΜΔ. Η ελλιπής 

επιµόρφωση των εκπαιδευτικών πάνω στο πεδίο των ΜΔ µπορεί να αποτελέσει άλλο 

ένα εµπόδιο κατά την αξιολογική διαδικασία, καθώς όπως επισηµαίνει η Τζουριάδου 

(2011), η παρατήρηση του περιβάλλοντος και της συµπεριφοράς του παιδιού, θα 

πρέπει να γίνεται από ειδικά καταρτισµένους εκπαιδευτικούς. 

4. ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ – ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ ΜΑΘΗΣΙΑΚΏΝ ΔΥΣΚΟΛΙΩΝ 

Σηµαντική παράµετρος είναι ο στόχος της εκπαιδευτικής διαδικασίας να έχει 

ως κριτήρια επιβράβευσης όχι τόσο τις ακαδηµαϊκές γνώσεις, αλλά τον βαθµό των 

δυνατοτήτων του κάθε παιδιού, την προσπάθεια που κάνει για να µπορεί να είναι 

εντάξει στις υποχρεώσεις και να ανταπεξέλθει στις δυσκολίες που συναντά 

(Νικολόπουλος, 2008). Αυτό µας δείχνει ότι στη φοίτηση παιδιών µε ΜΔ δεν µας 

απασχολεί τόσο η ανάπτυξη ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων αλλά να αναπτύξουν 

ανεκτικότητα προς τη διαφορετικότητα, αναπτύσσοντας διαδικασίες αναστοχασµού 

και να διαφυλάσσεται µε  κάθε τρόπο η ψυχική ισορροπία των µαθητών 

αποφεύγοντας τις σκληρές κριτικές, είτε λεκτικές είτε σωµατικές (Νικολόπουλος, 

2008), καθώς όπως προείπαµε βασικό χαρακτηριστικό των µαθητών/τριων µε ΜΔ 

είναι η χαµηλή αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίµηση κ.α.   
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Έτσι, κατά τον σχεδιασµό παρεµβατικής διαδικασίας είναι σηµαντικό να 

προσεχθούν ιδιαίτερα οι παράµετροι που επηρεάζουν την εξελικτική πορεία των 

παιδιών κυρίως στο κοινωνικό – συναισθηµατικό κοµµάτι. Ο Αναγνωστόπουλος 

(2001) επισηµαίνει πως πρέπει να δίνεται ιδιαίτερη προσοχή σε κοινωνικο – 

πολιτισµικούς παράγοντες, οι οποίοι φαίνεται να επηρεάζουν τόσο την έκφραση όσο 

και την αντιµετώπιση των ΜΔ όσο και την εµφάνιση ποικίλων ψυχιατρικών 

διαταραχών στην πορεία. Το ίδιο επισηµαίνεται από τα αποτελέσµατα της έρευνας 

του Bryant (2005), ότι είναι αναγκαίο να δίνεται βαρύτητα στην παρέµβαση σε παιδιά 

µε ΜΔ.  

4.1. Παρεµβατικές µέθοδοι για την αντιµετώπιση των Μαθησιακών 

δυσκολιών  

Όταν ένα παιδί διαγνωσθεί µε κάποια µαθησιακή δυσκολία µέσα από τον 

θεσµό των ΚΕ.Δ.Α.ΣΥ. προτείνεται ένα εξατοµικευµένο και καλά δοµηµένο 

πρόγραµµα εντός του σχολικού προγράµµατος. Το πρόγραµµα αυτό, είναι 

προσαρµοσµένο στις ανάγκες του κάθε µαθητή και συµπεριλαµβάνεται η ψυχολογική 

υποστήριξη παιδιών και γονέων. Επίσης, είναι σηµαντικό να αναφερθεί πως η 

παρέµβαση να γίνει όσο το δυνατόν περισσότερο, µέσα στο χώρο που ζει και 

δραστηριοποιείται ένα άτοµο (Παρασκευόπουλος & Παρασκευοπούλου, 2011). 

Έτσι, οι αξιολογητές και µετέπειτα οι εκπαιδευτές θα πρέπει να λαµβάνουν 

υπόψη τους κατά την αξιολογική και την παρεµβατική διαδικασία ότι ο/η κάθε 

µαθητής/τρια είναι ξεχωριστός/ή και σύµφωνα µε τη µοναδικότητά του/της σε 

συνδυασµό µε τη διάγνωσή του/της, θα δηµιουργείται και η παρεµβατική διαδικασία 

που θα αφορά αποκλειστικά τον/την ίδιο/ίδια (Ταταβίλη & Γιαρµαδούρου, 2020). 

Επίσης, οι εκπαιδευτικοί που καλούνται να υλοποιήσουν προγράµµατα για να 

υποστηρίξουν τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες και στην προκειµένη περίπτωση µε ΜΔ ή 

προβλήµατα συµπεριφοράς θα πρέπει να έχουν ενηµερωθεί για την ακριβή εικόνα 

του /της µαθητή /τριας και των µαθησιακών δυνατοτήτων του και αδυναµιών ώστε 

να θέσουν σωστά τους στόχους, διαδικασίες υλοποίησης και υλικά για 

εξατοµικευµένο πρόγραµµα (Στυλιαράς & Δήµου, 2015). 

Κατάλληλες εκπαιδευτικές παρεµβατικές µέθοδοι θεωρούνται η εξατοµίκευση 

και η διαφοροποίηση της διδασκαλίας, η χρήση των νέων τεχνολογιών µε συνδυασµό 

βιωµατικών µεθόδων διδασκαλίας (οµαδοσυνεργατική, παιχνίδια ρόλων κ.α.) καθώς 

βοηθούν τα παιδιά να αναπτύξουν κριτική σκέψη και να αποδώσουν καλύτερα, µέσα 

από την ενεργό µάθηση, την ένωση γνώσεων και εµπειριών που προσελκύουν το 

ενδιαφέρον τους  (Στυλιαράς & Δήµου, 2015). Η ενεργοποίηση του µαθητή και η 
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ενεργό συµµετοχή τους στη διαδικασία της µάθησης προσφέρουν στους/ στις 

µαθητές/τριες  αυτοπεποίθηση, ανάπτυξη δεξιοτήτων συνεργασίας και 

κοινωνικότητας, ανάπτυξη του αισθήµατος της εµπιστοσύνης ανάµεσα στα παιδιά και 

τους εκπαιδευτικούς και τα παιδιά µεταξύ τους (Στυλιαράς & Δήµου, 2015). 

Ωστόσο, ο/η κάθε εκπαιδευτικός στη σχεδίαση παρεµβατικών προγραµµάτων 

θα πρέπει να λαµβάνει υπόψη τη διαφορετική προέλευση και την κουλτούρα των 

µαθητών, το οικονοµικό υπόβαθρο, το φύλο, το κίνητρο για µάθηση, η ποικιλία στα 

µαθησιακά στυλ και τα ενδιαφέροντα του/της κάθε µαθητή /τριας (Στυλιαράς & 

Δήµου, 2015). 

Όλα αυτά για να επιτύχουν χρειάζεται οι εµπλεκόµενοι µε το παιδί µε ΜΔ θα 

πρέπει να κινούνται µε συνεργασία ώστε να υπάρχει κοινή παρεµβατική πορεία. Για 

αυτό κρίνεται απαραίτητο η οικογένεια και το σχολείο που είναι οι θεσµοί που 

βρίσκονται πιο κοντά στο παιδί σε καθηµερινή βάση να συνεργάζονται και να 

αλληλεπιδρούν θετικά προς όφελος του παιδιού. 

4.2. Οικογένεια και αντιµετώπιση µαθησιακών δυσκολιών 

Η οικογένεια αποτελεί τον πρώτο φορέα που  βοηθά τα παιδιά να 

αλληλεπιδράσουν µε τον έξω κόσµο. Για κάθε οικογένεια που έχει ένα παιδί µε ΜΔ 

είναι σηµαντικό να γνωρίζει τις µειονεξίες του και τα πλεονεκτήµατά του.  

Αυτό θα βοηθήσει την οικογένεια να ακολουθήσει µια παρεµβατική πορεία 

κατάλληλη για το παιδί και έτσι θα επιδράσει θετικά στην µετέπειτα πορεία του 

παιδιού. Η οικογένεια θα πρέπει λοιπόν να είναι σε θέση να εφαρµόσει παρεµβατικές 

µεθόδους όπως να δώσει κίνητρα, να καλλιεργήσει βασικές µεταγνωστικές 

δεξιότητες, όπως τον αυτό –έλεγχο, την αυτό –ρύθµιση, και την αυτό – αξιολόγηση 

δείχνοντας στο παιδί µε ΜΔ την απαραίτητη προσοχή, φροντίδα, αγάπη ώστε και 

αυτό να αγαπήσει τον εαυτό του (Στασινός, 2020). 

 Ιδιαίτερα, βλέπουµε πως η οικογένεια είναι αυτή που θα παίξει σηµαντικό 

ρόλο στην ανθεκτικότητα που θα δείξει ένα παιδί απέναντι στο πρόβληµα και έρευνες 

έχουν δείξει πως παιδιά που προέρχονται από οικογένειες µε σταθερό περιβάλλον 

αντιµετωπίζουν καλύτερα το πρόβληµα σε σχέση µε αυτά που προέρχονται από 

φτωχές ή προβληµατικές οικογένειες (Γιαβρίµης & Παλιβάνη, 2018). Ακόµη, η 

Μπαλατσού (2016) αναφέρει πως οι Dickey, Smith Greenberg & Bowden (2006) λένε 

πως ο ρόλος της οικογένειας είναι καθοριστικής σηµασίας για την συναισθηµατική 

ανάπτυξη των παιδιών (µέσω της αποδοχής και της ενθάρρυνσης) γιατί 

αναπτύσσοντας συναισθήµατα µέσα στην οικογένεια, παρουσιάζει πιο έντονα τα 

αισθήµατα του αυτοσεβασµού και της αυτοεκτίµησης. Επίσης, η οικογένεια είναι 
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υπεύθυνη στην ανατροφή των παιδιών ώστε να είναι χρήσιµα και λειτουργικά µέλη 

της κοινωνίας ως ενήλικες (Μπαλατσού, 2016). Επιπρόσθετα, έρευνες για την 

επιρροή των γονέων στο παιδί έδειξαν ότι αυτή είναι καταλυτική και είναι εµφανής 

στην σχολική επίδοση των παιδιών µέσα από τις προσδοκίες τους για αυτό, που 

µπορεί να οδηγήσει σε αρνητικά συναισθήµατα, αντιδράσεις που µε τη σειρά τους να 

χειροτερέψουν την επίδοση του µαθητή και ακόµη να φτάσει να αρνείται να πάει 

σχολείο (Chapman & Boersma, 1979 στο Μπαλατσού, 2016).  

Σε έρευνα της η Μπαλατσού (2016) σε οικογένειες που έχουν παιδί µε 

διάγνωση δυσλεξίας, η οποία ανήκει στην οµπρέλα των ΜΔ, έδειξε πως πριν τη 

διάγνωση τα παιδιά παρουσίαζαν αισθήµατα θυµού και εκνευρισµού καθώς οι γονείς 

τα πίεζαν για τις δυσκολίες που αντιµετώπιζαν. Στην ίδια έρευνα το διάστηµα της 

διάγνωσης οι µητέρες εκδήλωσαν συναισθήµατα επιφύλαξης και άγχους που 

σταδιακά υποχώρησαν αλλά και ανακούφισης καθώς άλλαξε και η στάση του 

σχολείου απέναντι στο παιδί. Έτσι, µετά τη διάγνωση υπάρχει κατανόηση της 

οικογένειας απέναντι στο παιδί και καλύτερη αντιµετώπιση των ΜΔ και από το ίδιο 

το παιδί αλλά και όσων άλλων εµπλέκονται γύρω από αυτό (Μπαλατσού, 2016). Αυτή 

η έρευνα µας δείχνει εκτός από την µεγάλη επίδραση της οικογένειας στην 

αντιµετώπιση των ΜΔ του παιδιού της, την αναγκαιότητα της διάγνωσης καθώς 

είδαµε και αλλαγή πριν και µετά από αυτή όσο αναφορά το σχολείο και την 

οικογένεια.  

Εδώ να επισηµάνουµε ότι η σχέση οικογένειας σχολείου καθορίζει αρκετά 

όπως θα δούµε και παρακάτω το πώς ένα παιδί θα αντιµετωπίσει τις ΜΔ. Για να έχει 

επιτυχία η συνεργασία αυτή θα πρέπει να υπάρχει και από τις δύο µεριές 

αλληλοσεβασµός, σχετικά µε τις εµπειρίες, τις γνώσεις που έχει ο καθένας που 

εµπλέκεται µε το παιδί (Μπουργιώτη, 2019). Η επικοινωνία σχολείου – οικογένειας µε 

κοινούς στόχους και πρακτικές µε κοινό σχέδιο δράσης, όπου µπορεί να συµβεί, είναι 

σίγουρο πως θα βοηθήσουν τους µαθητές/τριες µε ΜΔ να ξεπεράσουν πολλές 

δυσκολίες που αντιµετωπίζουν και να υπάρχει ικανοποιητική βελτίωση σε 

εκπαιδευτικό και κοινωνικό επίπεδο (Μπουργιώτη, 2019).  

4.3. Σχολείο και αντιµετώπιση µαθησιακών δυσκολιών  

Μετά από την αξιολογική διαδικασία σειρά έχει η παρέµβαση – αντιµετώπιση 

των αντίστοιχων µαθησιακών δυσκολιών µε τις οποίες έχει διαγνωσθεί ο/η 

µαθητής/τρια.  

Έτσι, ο κάθε εκπαιδευτικός καλείται να σχεδιάσει και να υλοποιήσει µε βάση 

την διάγνωση που έχει στα χέρια του µια παρεµβατική εκπαιδευτική διδασκαλία ώστε 
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να είναι σύµφωνη µε τις ικανότητες του/της κάθε µαθητή/τριας. Βασικό, 

χαρακτηριστικό λοιπόν είναι οι παρεµβατικές µέθοδοι που θα ακολουθήσει ο/η 

εκπαιδευτικός να είναι κατάλληλες για την κάθε περίπτωση, πράγµα το οποίο απαιτεί 

να είναι και κατάλληλα επιµορφωµένος.  

Σύµφωνα µε την Κωφίδου (2020) οι Τσούγη, Κατζόλη και Γιαννέλου (2015) 

προτείνουν οι στρατηγικές παρέµβασης για τη διδασκαλία µαθητών µε ΜΔ, να είναι 

εξατοµικευµένες ανάλογα µε τις ανάγκες και τις ικανότητες των µαθητών και καποιες 

διαδεδοµένες πρακτικές είναι:  

I. η εικονογραφική µέθοδος της Δώρας Μαυροµάτη (µε στόχο την ορθογραφία 

µε εικονογραφήµατα), η πολυαισθητηριακή µέθοδος (όπου οι αισθήσεις έχουν 

τον κυρίαρχο ρόλο), 

II.  η µέθοδος Παυλίδη (εφαρµόζοντας µέσω Η/Υ, ασκήσεις ανάγνωσης, 

ορθογραφίας, τονισµού, µαθηµατικών, καλλιγραφίας, αλλά και 

πραγµατοποιείται το οφθαλµοκινητικό Biofeedback),  

III. η µέθοδος Irlen ( µε την οποία αντιµετωπίζονται δυσκολίες στην ανάγνωση µε 

τη χρήση έγχρωµων φίλτρων, προκειµένου να ενισχυθεί η ικανότητα του 

εγκεφάλου  στην επεξεργασία οπτικών πληροφοριών). 

IV. Φωνολογική Ενηµερότητα ( ενίσχυση της ικανότητας των παιδιών να 

αναγνωρίζουν συλλαβές και φωνήµατα).  

V. Άλλες παρεµβάσεις, (παράδειγµα µε χρήση τεχνολογίας, εικόνων, 

φωτογραφιών, γραφικών πινάκων και παραστάσεων κ.α.) 

Επίσης, πάλι σύµφωνα µε την Κωφίδου (2020) οι Τσούγη, Κατζόλη και 

Λυκοτραφίτη (2016) προτείνουν τις παρακάτω τεχνικές παρέµβασης για τη 

διδασκαλία µαθητών µε ΜΔ: 

Ø Εξατοµικευµένη διδασκαλία, που επίκεντρο έχει τον µαθητή και τα 

ενδιαφέροντα, τα χαρακτηριστικά, τις δεξιότητες, τις επιθυµίες, τα 

‘θέλω’ του.  

Ø Καλλιέργεια των µεταγνωστικών δεξιοτήτων 

Ø Μέθοδος Overlearning (µε έµφαση στη συνεχή µελέτη και εξάσκηση 

µέσω της χρήσης ΤΠΕ). 

Ø Χρήση τεχνικών που ενισχύουν την µνήµη (όπως ρίµες, ακροστιχίδες, 

τραγούδια, περίληψη κτλ) 

Ø Χρήση νοητικών χαρτών, προκειµένου να οργανωθούν διάφορε ιδέες 

και πληροφορίες. 

Μέσω αυτών των τεχνικών δίνονται στους µαθητές µε ΜΔ πολλές και 

διαφορετικές ευκαιρίες µάθησης µε στόχο να κατανοήσουν έννοιες, να 
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ενεργοποιηθούν, να προβληµατιστούν, να συµµετέχουν και να εφαρµόσουν 

ιδέες βασιζόµενοι σε εναλλακτικές µεθόδους που µέσω αυτών ενισχύεται οι 

αλληλεπίδραση των µαθητών µεταξύ τους και η συνεργασία (Ματζανά & 

Νικολόπουλος, 2016 στο Κωφίδου, 2020).  

 

Φυσικά, η ετοιµότητα των εκπαιδευτικών ώστε να αντιµετωπίσουν 

µαθητές/τριες µε µαθησιακές δυσκολίες δεν είναι πάντα η αναµενόµενη είτε 

πρόκειται για εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής είτε ειδικής. Για αυτό η σχολική ηγεσία 

θα πρέπει να φροντίζει για αυτό, για την αντιµετώπιση τέτοιων προκλήσεων αλλά 

και να είναι και η ίδια το ίδιο προετοιµασµένη. Καθώς, η σχολική ηγεσία είναι αυτή 

που θα καθιερώσει την συµπεριληπτική κουλτούρα στο σχολικό πλαίσιο (Αγγελίδης, 

2019).  

5. Νοµοθεσία για την Συµπερίληψη µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες στην 

Ελλάδα  

Η αύξηση του ποσοστού µαθητών/τριών µε ΜΔ έφερε την ανάγκη για νοµική 

κάλυψη των µαθητών/τριών στα πλαίσια της συµπερίληψης στο γενικό σχολείο. 

Έτσι, θεσπίστηκαν νόµοι γύρω από το ζήτηµα των ΜΔ αλλά και άλλων ειδικών 

διαταραχών που απαιτείται σε αυτές τις περιπτώσεις οι µαθητές/τριες να λαµβάνουν 

ειδική αγωγή και εκπαίδευση µέσα από το εκπαιδευτικό σύστηµα.  

Ο λόγος γίνεται για την ίδρυση Τµηµάτων Ένταξης, του θεσµού της 

παράλληλης στήριξης, του ειδικών σχολείων – ΣΜΕΑΕ (Σχολικές Μονάδες Ειδικής 

Αγωγής Εκπαίδευσης) ανά βαθµίδα εκπαίδευσης (νηπιαγωγείο, δηµοτικό, γυµνάσιο) 

και των Ε.Ε.Ε.Ε.Κ. (Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και 

Κατάρτισης) για την κάλυψη των αναγκών της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης. Σε 

έρευνά τους οι Παντελιάδου και Μπότσα (2007) αναφέρουν πως το ποσοστό που 

λαµβάνει ειδική αγωγή στην Ελλάδα είναι στο 57% (Ταταβίλη & Γιαρµαδούρου, 2020). 

Άλλες ρυθµίσεις που έχουν γίνει για την προαγωγή της συµπερίληψης των 

µαθητών/τριών µε ΜΔ είναι η µείωση των µαθητών ανά τµήµα σύµφωνα µε το 4ο 

Εδάφιο της υποπερίπτωσης ββ΄ της παρ. 1 του άρθρου 6 του ν. 3699/2008 (ΦΕΚ Α’ 

199), όπως αντικαταστάθηκε και ισχύει µε τη παρ. 15, του άρθρου 28, του Ν. 

4186/2013 (ΦΕΚ Α’ 193) προβλέπεται: «Στα τµήµατα που φοιτούν µαθητές µε 

αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, και στα οποία έχει συµπληρωθεί ο 

µέγιστος αριθµός µαθητών, ο αριθµός αυτός µειώνεται σε αναλογία, για κάθε µαθητή 

µε αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, κατά τρείς µαθητές λιγότερους και οι 

µαθητές κατανέµονται εξίσου στα τµήµατα της ίδιας τάξης κατόπιν απόφασης του 
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συλλόγου διδασκόντων της σχολικής µονάδας και έγκρισης του αρµόδιου Σχολικού 

Συµβούλου.» (Υπουργείο Παιδείας & Θρησκευµάτων – Νοµοθεσία - Ειδική Αγωγή).  

Επιπλέον, για να αντιµετωπιστεί η πρόκληση του ζητήµατος των µαθησιακών 

δυσκολιών, οι µαθητές/τριες µε διάγνωση ΜΔ από το σύστηµα υγείας και τους 

αρµόδιους φορείς (ΚΕ.Δ.Α.ΣΥ.) έχουν απαλλαγή από τις γραπτές εξετάσεις και 

γίνεται αντικατάσταση αυτών από προφορικές (Σκαλούµπακας, Πρωτόπαπας & 

Νικολόπουλος, 2003).  

6. ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΠΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΤΑ ΩΦΕΛΗ ΤΗΣ 

Πλέον στη σχολική πραγµατικότητα µιλάµε για µια µεγάλη ανοµοιοµορφία 

πληθυσµού µαθητών που χαρακτηρίζεται από πολλά διαφορετικά µαθησιακά προφίλ. 

Αυτή η ανοµοιοµορφία έκανε τους υπεύθυνους για την εκπαίδευση, να αναζητήσουν 

άλλες πρακτικές και µεθόδους θέλοντας να εξασφαλίσουν το θέµα της εκπαίδευσης 

όλων των παιδιών, ως ζήτηµα ανθρωπίνων δικαιωµάτων (Συµεωνίδου & Φτιάκα, 

2012 & Καϊµάρα, Οικονόµου & Δεληγιάννης, 2020). Έτσι, έχουµε τον 

επαναπροσδιορισµό των αναγκών του κάθε ατόµου από «ειδικές» σε «εκπαιδευτικές» 

που έκανε τους αρµόδιους στην Εκπαίδευση σε µεγάλα αναπτυγµένα βιοµηχανικά 

κράτη να θεσµοθετήσουν νέα ενταξιακή πολιτική και πολιτικές ενσωµάτωσης, µε 

σκοπό την διεύρυνση της κοινωνικής προσαρµογής των παιδιών µε αναπηρίες 

(Στασινός, 2016 στο Χριστίδου & Χριστίδου, 2020). Οι Χριστίδου & Χριστίδου (2020) 

υποστηρίζουν ότι πριν ολοκληρωθεί 20ος αι. είχαµε µια επανεξέταση των στο 

χαρακτήρα της Ειδικής Αγωγής, ο οποίος κρίθηκε ελλιπής και επανακαθορίστηκε, µε 

αφορµή καταγγελτικών διεκδικήσεων από τα Αναπηρικά Κινήµατα αλλά και των 

Παγκόσµιων Διασκέψεων (Unesco, 1990, 1994) για τα δικαιώµατα του παιδιού στη 

διαφορετικότητα, την ίση και ποιοτική εκπαίδευση, καθώς και την ανθρώπινη 

αξιοπρέπεια. Οι αλλαγές αυτές έφεραν στο προσκήνιο την Συµπεριληπτική 

Εκπαίδευση, η οποία υποδηλώνει την πλήρους φοίτηση και συµµετοχή όλων των 

µαθητών /τριών, µε και χωρίς πνευµατικές, σωµατικές, αισθητηριακές, µαθησιακές 

ή άλλες δυσκολίες, στο σχολείο της γειτονιάς τους (Στεφανίδης 2018 και Χριστίδου 

& Χριστίδου, 2020).    

Έτσι, έχουµε την εδραίωση µιας πιο συµπεριληπτικής κουλτούρας στο σχολικό 

περιβάλλον, στην οποία όλοι οι συµµετέχοντες στην διαδικασία µάθησης και στις 

ενδοσχολικές δραστηριότητες έχουν ισότιµες ευκαιρίες για συµµετοχή, µέσα από 

διαδικασίες που πρεσβεύουν τις αρχές της Δηµοκρατίας και όλοι αντιµετωπίζουν και 

αντιµετωπίζονται µε σεβασµό, αλληλεγγύη και ενσυναίσθηση. 
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6.1. Ορισµός και αρχές της συµπεριληπτικής εκπαίδευσης  

Στην ελληνική και διεθνή βιβλιογραφία αναφέρονται πολλοί διαφορετικοί 

όροι για την ειδική παιδαγωγική και πιο συγκεκριµένα για την κοινή εκπαίδευση των 

παιδιών µε ή χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Κάποιοι από τους όρους αυτούς 

είναι: «ένταξη», «ενσωµάτωση», «συνεκπαίδευση», «ισότιµη συνεκπαίδευση», 

«πλήρης συνεκπαίδευση», «συµπεριληπτική εκπαίδευση» και «ενιαία εκπαίδευση» 

(Σαββάκης & Μοσχίδου, σ. 31, 2018).  

Κάποιοι από τους παραπάνω όρους, όπως ο όρος «ένταξη», εντάσσουν 

τους/τις µαθητές-τριες στο γενικό πλαίσιο του σχολείου αλλά µε συνδυασµό γενικής 

και ειδικής εκπαίδευσης ξεχωρίζοντας κατά κάποιο τρόπο πάλι µαθητές που έχουν 

διαγνωσθεί µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες όπως και οι µαθητές µε µαθησιακές 

δυσκολίες. Η έννοια συµπερίληψη κατέχει το χαρακτηριστικό του «Σχολείο για 

Όλους» χωρίς διαχωρισµούς, µε ισότιµη πρόσβαση όλων των µαθητών στο 

εκπαιδευτικό γίγνεσθαι (Σούλης, 2013). Αυτό το µοντέλο εκπαίδευσης αποτελεί 

πλέον επιτακτική ανάγκη να εφαρµόζεται λόγω των νέων κοινωνικοοικονοµικών και 

πολιτισµικών αλλαγών που συµβαίνουν σε παγκόσµιο επίπεδο (Αγγελίδης, 2019).  

Ο όρος συµπερίληψη, που είναι και ο πιο επικρατέστερος για την ισότητα 

όλων των µαθητών στα εκπαιδευτικά πλαίσια, καθορίζει όλες εκείνες τις 

προϋποθέσεις που πρέπει να υπάρχουν, ώστε να ξεπερνιούνται τα εµπόδια και οι 

περιορισµοί, που δεν επιτρέπουν τη συµµετοχή όλων των µαθητών /τριων σε όλες 

τις µορφές εκπαίδευσης (Σούλης, 2013). 

Η συµπερίληψη για να έχει την εφαρµογή που απαιτείται θα πρέπει να υπάρχει 

πρώτα αναστοχασµός και αναπροσαρµογή γύρω από έννοιες όπως «ανάπηρος», 

µαθησιακές δυσκολίες κτλ. τόσο σε σχολικό όσο και κοινωνικό επίπεδο (Σούλης, 

2013). Δηλαδή, απαιτείται, καλλιέργεια νέας συµπεριληπτικής κουλτούρας µε βάση 

τις αρχές της συµπερίληψης (Αγγελίδης, 2019). Τα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές 

ικανότητες θα πρέπει να αναγνωριστούν ως ισότιµα µέλη της κοινωνίας και να 

δέχονται την κατάλληλη εκπαίδευση ώστε να επιτύχουν την προσωπική ανέλιξη στο 

πλαίσιο ενός κοινωνικού συνόλου. (Σούλης, 2013). Μια τέτοια εκπαίδευση υπάρχει 

σε ένα Σχολείο για Όλους όπου ακούγονται οι φωνές Όλων (Αγγελίδης, 2019) και 

εκπαιδεύονται ισότιµα τα παιδιά της γειτονιάς ανεξαρτήτως φυσικής, νοητική, 

ψυχικής, γλωσσικής, πολιτισµικής ή άλλης κατάστασης όπως φύλου, θρησκεύµατος, 

οικονοµικών εισοδηµάτων της οικογένειας κλπ. (Σούλης, σ. 46, 2013).  

Ο όρος συµπερίληψη µπορεί να περιλαµβάνει πολλές ερµηνείες (Στασινός, 

2020). Η φιλοσοφία της συµπερίληψης είναι η αποδοχή και αξιοποίηση της 
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διαφορετικότητας όλων των ατόµων που εµπλέκονται. Έτσι ώστε στο σχολείο να 

ακούγονται όλες οι «φωνές» (Πουλπούλογλου, 2019). 

Στην προσπάθεια να εφαρµοστεί η συµπεριληπτική εκπαίδευση πρωταρχικός 

στόχος είναι να παρέχεται υψηλή ποιότητα εκπαίδευσης προς όλους τους µαθητές 

υιοθετώντας αξίες σεβασµού της διαφορετικότητας, των ποικίλων ετεροτήτων των 

µαθητών, των ικανοτήτων, των δυνατοτήτων ή των προσδοκιών τους (Unesco, 2005, 

2008 στο Χριστίδου & Χριστίδου, 2018). Σηµαντικό είναι να αναφέρουµε πως 

υπάρχουν πρωτοβουλίες διεθνούς εµβέλειας και κατευθυντήριες γραµµές, όπως η 

στρατηγική «Ευρώπη 2020» (Eyropean Comission, 2010) ή η Ατζέντα για την 

Παγκόσµια Εκπαίδευση 2030 (United Nations, 2015), οι οποίες δείχνουν τις πτυχές 

της Συµπεριληπτικής εκπαίδευσης σε µια προσπάθεια εξασφάλισης ανοιχτής και 

ισότιµης εκπαίδευσης για όλους (Πουλπούλογλου, 2019).    

Ο καθένας που συµµετέχει στα σχολικά δρώµενα έχει τη δυνατότητα να φέρει 

την αλλαγή υιοθετώντας την συµπεριληπτική κουλτούρα στην εκπαίδευση µε 

απώτερο κοινωνικό στόχο τη δηµιουργία συµπεριληπτικών σχολείων τα οποία 

στοχεύουν σε µια συµπεριληπτική κοινωνία ( Κασίδης κ.α., 2015). 

6.2. Πρακτικές συµπεριληπτικής εκπαίδευσης  

Οι πρακτικές συµπερίληψης θα βοηθήσουν τα άτοµα που έχουν διαγνωσθεί 

µε ΜΔ στην προσωπική και κοινωνική τους ζωή και θα µειώσει τον κίνδυνο 

περιθωριοποίησης και κακοποίησης όπως αποδεικνύεται ότι συµβαίνει από τις 

αναφορές  του Broadbent (2018) στο Ευρωπαϊκό Κοινοβούλιο.  

Σε πρόσφατη έρευνά τους οι Papanthymou & Darra (2022) αναφέρουν ότι οι 

πρακτική που χρησιµοποιούν περισσότερο οι εκπαιδευτικοί σε µαθητές/τριες µε 

µαθησιακές δυσκολίες είναι η διαφοροποιηµένη διδασκαλία σε αρκετές από τις 

φάσεις της µαθησιακής διαδικασίας. Όπως, διαφοροποιούν την διαδικασία, ανάλογα 

µε το ρυθµό µάθησης των µαθητών /τριών, το αντικείµενο, για να υποστηρίξουν την 

διαφορετικότητα των µαθητών/ τριών µε ΜΔ οι οποίοι δυσκολεύονται να 

ολοκληρώσουν τις δραστηριότητές τους, αλλά και την αξιολόγηση, δίνοντας 

περισσότερο χρόνο, για να καταφέρουν να ολοκληρώσουν την εξεταστική διαδικασία 

(Papanthymou & Darra ,2022). Δίνοντας ίσες ευκαιρίες σε όλους τους/τις µαθητές/ 

τριες οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται πιο δίκαιοι καθώς προσπαθούν συνειδητά να 

διασφαλίσουν ότι όλοι οι µαθητές µπορούν να συµµετέχουν µε συνέπεια σε όλη την 

εκπαιδευτική διαδικασία (Papanthymou & Darra ,2022). Στην ίδια έρευνα 

αναδείχθηκε η συσχέτιση, µεταξύ των γνώσεων των εκπαιδευτικών για τις 

στρατηγικές διαφοροποιηµένης διδασκαλίας και των µεταβλητών: περιοχή του 
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σχολείου, διδακτική εµπειρία, οργανικότητα σχολείου, σχέση εργασίας, ειδικότητα, 

επιπλέον προσόντα και επιµόρφωση στην ειδική αγωγή και τη διαφοροποιηµένη 

διδασκαλία (Papanthymou & Darra ,2022).  

Επίσης, αξίζει να αναφέρουµε πως µέσα από έρευνες αναδείχθηκε ότι η 

εφαρµογή διαφοροποιηµένης διδασκαλίας στα πλαίσια της συµπερίληψης µαθητών 

µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες διευκόλυναν στη µάθηση στο σύνολο των µαθητών 

(Πουλπούλογλου, 2019).  

Συµπερασµατικά θα λέγαµε πως αυτοί οι παράγοντες µπορούν να 

αποτελέσουν πρόκληση ο καθένας ξεχωριστά στην απόπειρα εφαρµογής της 

διαφοροποιηµένης διδασκαλίας, η οποία έχει αποδειχθεί πώς είναι µια 

συµπεριληπτική πρακτική και θα πρέπει να εφαρµόζεται σε κάθε τάξη που πλέον ο 

πληθυσµός είναι αρκετά ανοµοιογενής έχοντας µαθητές/ τριες µε διαφορετικές 

ανάγκες και ικανότητες.  

6.3. Ο ρόλος του σχολείου στην συµπεριληπτική εκπαίδευση  

Σήµερα, ο εκπαιδευτικός και το σχολείο καλείται για να προσπεράσουν το 

φαινόµενο της ανοµοιογένειας του µαθητικού πληθυσµού να εφαρµόσουν τη νέα τάση 

στην εκπαίδευση που έχει ως φιλοσοφία την συµπερίληψη (Αγγελίδης, 2019). Η 

συµπερίληψη θεωρείται ισχυρό παιδαγωγικό µέσο για την κοινωνικογνωστική 

ενθάρρυνση όλων των µαθητών/τριών (Χριστίδου & Χριστίδου, 2018).   

Το σχολείο καθηµερινά, στην προσπάθειά του να εφαρµόσει την ιδέα της 

συµπερίληψης, συναντά καταστάσεις, οι οποίες παρεµποδίζουν την αποτελεσµατική 

εκπαίδευση των µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπως οι ακατάλληλες 

διδακτικές µέθοδοι, η απουσία εναλλακτικών µορφών αξιολόγηση, επιµόρφωση και 

εξειδίκευση κ.α. (Παναγιώτου, 2020). Ωστόσο, όπως προαναφέρθηκε, είναι 

αναγκαίο να εφαρµοστεί η συµπεριληπτική εκπαίδευση, από τους/ τις 

εκπαιδευτικούς µε προσαρµοσµένα εκπαιδευτικά προγράµµατα διαφοροποιηµένης 

διδασκαλίας ώστε να συµπεριλάβουν στην διαδικασία της µάθησης  όλους τους 

µαθητές ανεξαρτήτως της ετερότητας που µπορεί να τους χαρακτηρίζει (Κουτσιούρη, 

2021). 

Έτσι, για να είναι αποτελεσµατική η συµπεριληπτική εκπαίδευση θα πρέπει 

να υπάρχει η δυνατότητα ευελιξίας και προσαρµοστικότητας της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας και ιδιαιτερότητες του κάθε µαθητή (Αγγελίδης, 2019). Η 

προσαρµοστικότητα αυτή προκύπτει όταν στόχος των εκπαιδευτικών είναι να 

υπάρχει στην εκπαιδευτική διαδικασία για τη µάθηση η ευελιξία, η εµπλοκή, η 

συµµετοχή και η ανάπτυξη µαθητών διαφορετικών ικανοτήτων µέσω της παροχής 
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διευκολυντικών διόδων στο υπάρχον Αναλυτικό πρόγραµµα µέσω του καθολικού 

σχεδιασµού για τη µάθηση (Horn & Banerjee, 2009 στο Μπακιρτζή, 2019).  

Με αυτό τον τρόπο η σχολική κοινότητα αποκτά µια νέα συµπεριληπτική 

κουλτούρα καλλιεργώντας την στους µαθητές και τα υπόλοιπα µέλη της σχολικής 

κοινότητας τα οποία θα την µεταλαµπαδεύσουν και στο κοινωνικό πλαίσιο µέσω της 

αλληλεπίδρασης τους µε άλλους θεσµούς της κοινωνίας (Παναγιώτου, 2020) 

Ο εκπαιδευτικός λοιπόν, φροντίζει εφαρµόζοντας τον καθολικό σχεδιασµό για 

τη µάθηση, να έχει διαθέσιµη µια ποικιλία µέσων και επιλογών οι οποίες να 

υποστηρίζουν τους µαθητές στην πρόσβαση και στη συµµετοχή στο µάθηµα 

(Μπακιρτζή, 2019). Αυτό επιτυγχάνεται, δίνοντας την ευκαιρία στους µαθητές να  

έχουν πρόσβαση σε πληροφορίες µε διαφορετικούς τρόπους, µέσω  ποικίλων 

τεχνολογιών, ψηφιακών και µη, ώστε να είναι σε θέση ο κάθε µαθητής να µάθει µε 

τον καλύτερο δυνατό τρόπο για αυτόν (Bray & Mcclaskey, 2013, Cast, 2018, Meyer 

et al., 2014 στο Καϊµάρα, Οικονόµου & Δεληγιάννης, 2020).  

Ακόµη, µε την συµπεριληπτική εκπαίδευση το σχολείο καλείται να εφαρµόσει 

τις αξίες της συµπερίληψης και να αναπτύξει συµπεριληπτική κουλτούρα, 

µεταδίδοντας την εκτίµηση της ζωής και του θανάτου ως ισάξια και ισότιµα γεγονότα, 

να υποστηρίζει όλα τα άτοµα για να αισθάνονται ότι ανήκουν στην σχολική κοινότητα 

να ενισχύουν την συµµετοχή τους σε µαθησιακές και διδακτικές δραστηριότητες µέσα 

και έξω από το σχολείο, µε άλλους φορείς ή και άλλα σχολεία (British Council, 2019). 

Με αυτό τον τρόπο ο εκπαιδευτικός δείχνει, ότι αναγνωρίζει και σέβεται τη 

διαφορετικότητα των µαθησιακών στυλ των µαθητών και τους δίνει την δυνατότητα 

να αναγνωρίσουν και να αξιοποιήσουν οι ίδιοι τις δικές τους ικανότητες και δυνάµεις 

(Μπακιρτζή, 2019). Με την εφαρµογή του καθολικού σχεδιασµού για τη µάθηση 

χρησιµοποιώντας τη διαφοροποιηµένη διδασκαλία, όπου έχει διαφοροποιηθεί από 

πριν η πορεία του µαθήµατος και το περιεχόµενο, κανένας τρόπος εργασίας δε 

θεωρείται «ειδικός» και έτσι κανένας µαθητής δεν στιγµατίζεται, ακόµα και αν έχει 

Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες ή αναπηρία (Παντελιάδου, 2008 στο Καϊµάρα, 

Οικονόµου & Δεληγιάννη, 2020).  

Βασικό επίσης είναι, ότι το σχολείο θα πρέπει να στηρίζει σε οποιαδήποτε 

βαθµίδα της εκπαίδευσης τα παιδιά µε ΜΔ, να προσφέρει ίσες ευκαιρίες ακόµη και 

για την εισαγωγή τους στην τριτοβάθµια εκπαίδευση όπως την εναλλακτική 

αξιολόγηση τους στην περίπτωση αυτή, οι γραπτές εξετάσεις να γίνουν προφορικές. 

(Αρζουµανίδου, 2022). Αυτό, όπως επισηµαίνει η Αρζουµανίδου (2022) σε άρθρο της, 

προϋποθέτει χρόνο καθώς είναι χρονοβόρα διαδικασία, αλλά και εκπαιδευτικούς 

ικανούς να αξιολογήσουν αποτελεσµατικά, αντικειµενικά και αξιόπιστα. Η 
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επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέµατα µαθησιακών δυσκολιών, η 

συναισθηµατική τους επάρκεια καθώς και η επίγνωση για την περίπτωση του/της 

κάθε µαθητή / τριας χωριστά είναι καθοριστικοί παράγοντες καθώς η διαδικασία 

απαιτεί για την προφορική εξέτασή τους, η αξιολόγηση να είναι προσαρµοσµένη στις 

ιδιαιτερότητες των παιδιών αυτών (Αρζουµανίδου, 2022).  

Βέβαια, αξίζει να αναφερθεί πως σε έρευνα που έγινε σε διεθνές επίπεδο των 

Lindsay και συνεργατών (2013), αναδεικνύονται οι δυσκολίες των εκπαιδευτικών να 

επικεντρωθούν στην κατανόηση και διαχείριση της συµπεριφοράς των παιδιών µε 

Ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, λόγω ελλιπούς επιµόρφωσης, κατάρτισης και 

γνώσεων πάνω στις διάφορες κατηγορίες των αναπηριών (Τουρατζίδου & 

Τριανταφυλλάκη, 2020). Στην ίδια έρευνα διαπιστώθηκε πως οι εκπαιδευτικοί 

αδυνατούν να δηµιουργήσουν περιβάλλοντα χωρίς αποκλεισµούς ή ενδείξεις 

«συµπάθειας» από άλλους εκπαιδευτικούς, από τυπικά αναπτυσσόµενους 

µαθητές/τριες σε µαθητές/τριες µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και από γονείς 

µαθητών/τριών τυπικά αναπτυγµένων µαθητών/τριών  προς τους µαθητές/τριες που 

αντιµετωπίζουν τις ειδικές Εκπαιδευτικές ανάγκες  (Τουρατζίδου & Τριανταφυλλάκη, 

2020). Η σύγχυση αυτή για τα παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες όπως είναι 

και τα παιδιά µε ΜΔ, φαίνεται να συµβαίνει λόγω έλλειψης καλλιέργειας των 

συναισθηµάτων της αποδοχής, της ενσυναίσθησης και της ευαισθητοποίησης των 

εκπαιδευτικών, σε σχέση µε το πώς µπορούν να προσεγγίσουν τους µαθητές αυτούς. 

Οι Τουρατζίδου & Τριανταφυλλάκη (2020) επισηµαίνουν ότι παρόµοια είναι και τα 

ευρήµατα της έρευνας των Day & Pruntry (2015) σε σχολεία της Ιρλανδίας µετά την 

προσπάθεια εφαρµογής της συµπεριληπτικής εκπαίδευσης, προσθέτοντας την 

αδυναµία κάλυψης των αναγκών σε κατάλληλο υλικοτεχνικό εξοπλισµό και ειδικού 

επιστηµονικού προσωπικού, λόγω του µεγάλου κόστους. Στην έρευνά τους οι 

Τουρατζίδου & Τριανταφυλλάκη (2020) σε νηπιαγωγεία της Ελλάδας ανέδειξαν εκτός 

από όλα όσα προαναφέρθηκαν στις παραπάνω έρευνες, την ανάγκη αναπροσαρµογή 

των Αναλυτικών προγραµµάτων, το άνοιγµα των σχολείων προς την κοινωνία, την 

στήριξη των µαθητών/τριών µε ΜΔ και των εκπαιδευτικών από ειδικό επιστηµονικό 

προσωπικό. 

 Ο/Η εκπαιδευτικός, όπως είδαµε, κατά  την εφαρµογή του καθολικού 

σχεδιασµού για τη µάθηση και της συµπεριληπτικής εκπαίδευσης συναντά διάφορες 

προκλήσεις µέσα στο σχολείο και τη σχολική τάξη, αλλά πρόκληση αποτελεί ακόµη 

και ο ίδιος του ο εαυτός, ο οποίος δεν µπαίνει εύκολα σε διαδικασία αναστοχασµού 

ώστε να αποβάλλει στερεοτυπικές αντιλήψεις που αφορούν τα άτοµα µε ΜΔ, να 

αναδιαµορφώσει την διδασκαλία του και να καλλιεργήσει και στους ίδιους του 
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τους/τις µαθητές/ τριες την συµπεριληπτική κουλτούρα/ φιλοσοφία και τις αρχές 

αυτής (Αγγελίδης, 2019). 

Συµπεραίνουµε όµως πως οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να είναι σε θέση να 

ακούνε τις «φωνές» των παιδιών και να δίνουν τη δυνατότητα να ακούγονται οι 

φωνές «όλων» µέσα στην σχολική κοινότητα, υιοθετώντας δηµοκρατικές διαδικασίες 

ανεξάρτητα από τη διαφορετικότητα που µπορεί να χαρακτηρίζει τον καθένα 

(Αγγελίδης, 2019). Συνυπεύθυνη σε  αυτό φυσικά είναι και η σχολική ηγεσία που θα 

πρέπει να φροντίζει να προσπερνιόνται τα όποια εµπόδια στην εφαρµογή της 

συµπεριληπτικής εκπαίδευσης (Παναγιώτου, 2020). 

6.4. Ο ρόλος της οικογένειας στην συµπεριληπτική εκπαίδευση  

Τα τελευταία χρόνια η ανοµοιογένεια στο µαθητικό πληθυσµό µέσα στα 

σχολεία είναι γεγονός και όχι µόνο στη χώρα µας αλλά σε παγκόσµιο επίπεδο. Η 

ηγεσία και τα µέλη της σχολικής κοινότητας προσπαθούν να ανταπεξέλθουν στη νέα 

αυτή πρόκληση προωθώντας τη νέα φιλοσοφία της συµπεριληπτικής εκπαίδευσης 

(Σακκούλα, 2020). Η συµπεριληπτική εκπαίδευση για να έχει επιτυχία στην εφαρµογή 

της είναι απαραίτητο να υπάρχει συνεργασία όλων των εµπλεκόµενων µελών της 

σχολικής κοινότητας, µαθητών, εκπαιδευτικών και γονέων  µεταξύ τους (Adams, 

Olsen & Ware, 2017, Wang, 2016 στο Σακκούλα & Κουρέα, 2020). 

Η εµπλοκή της οικογένειας ως ενεργό µέλος της σχολικής κοινότητας στα 

σχολικά δρώµενα και όχι µόνο, είναι απαραίτητο στοιχείο στην ανάπτυξη 

συµπεριληπτικής κουλτούρας µέσα και έξω από το σχολείο (Αγγελίδης, 2019). Η 

συµµετοχή της οικογένειας στη σχολική κοινότητα και τις δράσεις της αποφέρει 

θετικά αποτελέσµατα ως προς την αποδοχή των µαθητών µε ΜΔ από την ίδια την 

οικογένεια αρχικά, και κατ’ επέκταση από το κοινωνικό σύνολο που είναι και µία από 

τις πτυχές της συµπεριληπτικής κουλτούρας (Στασινός, 2020).  

Η οικογένεια είναι και αυτή που µέσα από αναστοχασµό και υιοθέτηση νέων 

στάσεων και αντιλήψεων απέναντι στο διαφορετικό θα µεταλαµπαδεύσει τη νέα 

κουλτούρα στα παιδιά της ώστε η συµπεριληπτική κουλτούρα να ξεπεράσει τα 

σύνορα του σχολείου (Παναγιώτου, 2020).  

Η συµπεριληπτική εκπαίδευση είναι µια διαδικασία που δε σταµατά να 

συµβαίνει και η εµπλοκή όλων και της οικογένειας σε αυτή έχει ως στόχο την 

αποτελεσµατικότερη εκπαίδευση όλων των µαθητών  (Αγγελίδης & Στυλιανού, 2011). 
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6.5. Η αναγκαιότητα συνεργασίας σχολείου οικογένειας για την 

αποτελεσµατικότητα της συµπεριληπτικής εκπαίδευσης 

Η συνεργασία σχολείου – οικογένειας στην συµπεριληπτική εκπαίδευση 

κρίνεται επιτακτική ανάγκη. Ωστόσο, αυτό το κοµµάτι είναι µεγάλη πρόκληση για το 

σχολείο καθώς τις περισσότερος φορές συναντά εµπόδια.  

Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να µπορούν να έχουν µια αποτελεσµατική 

επικοινωνία µε την οικογένεια του κάθε παιδιού. Αυτή µπορεί να επιτευχθεί µέσα από 

συναντήσεις, µε διάφορα σχολικά δρώµενα όπου η συµµετοχή της οικογένειας θα 

είναι οργανωµένη (Τολόγλου, 2018). Η συµµετοχή της οικογένειας στην καλύτερη 

κατανόηση των αναγκών των µαθητών από όλους τους εµπλεκόµενους, γονείς, 

εκπαιδευτικούς και µαθητές µε αποτέλεσµα την συµβολή όλων στην επίτευξη των 

στόχων (Τολόγλου, 2018). 

Σε αυτοβιογραφική  καταγραφή ο Φτάρας (2021), αναφέρει ότι ο ρόλος της 

οικογένειας και του σχολείου σε κάθε βήµα του και µετά στην ενήλικη ζωή του, ως 

µέλος της κοινωνίας ήταν πολύ σηµαντικός. Διαπίστωσε, ως µαθητής µε δυσλεξία 

που ήταν ο ίδιος, ότι το σχολείο αποτέλεσε για αυτόν ένα µεγάλο και δύσκολο βουνό 

που πρέπει να ανεβεί καθηµερινά, όπως και όλοι  οι µαθητές/τριες µε δυσλεξία. 

Όµως µε κατάλληλη στήριξη και εκπαιδευτική και ψυχολογική από την οικογένεια 

και το σχολείο, η σχέση που έχουν οι µαθητές/τριες µε τη µαθησιακή διαδικασία 

µπορεί να αλλάξει (Φτάρας, 2021). 

Ακόµη, οι Chetcuti, Falzon & Camilleri (2016) στο βιβλίο τους «d pebble in 

my shoes» που θα πει «Ένα βότσαλο στα παπούτσια µου», αναφέρουν ιστορίες 

παιδιών εφήβων µε δυσλεξία και τα οποία περιγράφουν την συναισθηµατική τους 

κατάσταση όταν είναι περίοδος εξετάσεων όπου οι απαιτήσεις είναι διαφορετικές 

κυρίως σε χρονικό επίπεδο. Καλούνται, να διαβάσουν, να κατανοήσουν και να 

καταγράψουν απαντήσεις σε µικρό χρονικό περιθώριο. Επισηµαίνεται, σε αυτή την 

περίπτωση ότι όταν το σχολείο και η οικογένεια δείξει την απαιτούµενη κατανόηση 

στη διαφορετικότητα αυτών των παιδιών και συνεργαστούν µεταξύ τους οι δύο 

φορείς θα υπάρχει διαφορετική εξέλιξη στην πορεία τους ως ενήλικες και θα 

µειωθούν οι καταστάσεις άγχους και κοινωνικοσυναισθηµατικής διακύµανσης που 

περνάνε κάθε φορά που βρίσκονται αντιµέτωπα µε δύσκολες καταστάσεις (Chetcuti, 

Falzon & Camilleri, 2016). 

7. ΣΧΕΣΕΙΣ ΓΟΝΕΩΝ ΜΕ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥΣ 

Η συνεργασία αυτή µεταξύ σχολείου – οικογένειας είναι µια σύνθετη 

διαδικασία και πολλές φορές εµπλέκονται σε αυτή παράγοντες που αφορούν ισάξια 
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τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς (Τσιολπίδου, 2014). Αδιαµφισβήτητα, οι δύο 

αυτοί θεσµοί έχουν αναλάβει την κοινωνικοποίηση του παιδιού, ωστόσο οι ρόλοι τους 

δε φαίνεται να συγκρούονται, και επειδή συνυπάρχουν στην ζωή του παιδιού για 9 

χρόνια η συνεργασία τους κρίνεται απαραίτητη για να µην υπάρχουν προβλήµατα 

σύγκρουσης ρόλων και µαζί να επιτυγχάνουν τους στόχους τους µε επίκεντρο το ίδιο 

το παιδί (Δασκαλάκη, Δρόσος & Κυρίδης 2002).   

Όπως αναφέρουν οι Δασκαλάκη, Δρόσος και Κυρίδης (2002) η συνεργασία 

αυτή απαιτεί δεσµεύσεις, ευλυγισία και συντονισµένες προσπάθειες, ώστε να είναι 

αποτελεσµατική.   

Οι σχέσεις γονέων και εκπαιδευτικών δεν αφορούν µόνο την ενηµέρωση και 

των δύο πλευρών για την εικόνα του παιδιού σε σχολείο και οικογένεια αντίστοιχα. 

Η ανάµειξη της οικογένειας στη σχολική κοινότητα µπορεί να έχει τέσσερις τύπους 

σύµφωνα µε τον Fyllan (1982): (α) την οικογενειακή συνεισφορά στη διδασκαλία του 

παιδιού στο σπίτι (β) την οικογενειακή συνεισφορά στη διδασκαλία µέσα στο σχολείο, 

(γ) την προσφορά εθελοντικής εργασίας της οικογένειας µέσα στο σχολείο και (δ) την 

ανάµειξη των γονιών στη διοίκηση του σχολείου (Τσιολπίδου, 2014). 

Πιο αποδεκτή κατηγοριοποίηση απέδωσε ο Epstein (1995) µε έξι τύπους: α) 

επικοινωνία σχολείου οικογένειας, β) Εθελοντική βοήθεια των γονιών στο σχολείο, 

γ) βοήθεια του σχολείου στο σπίτι, δ) βοήθεια στην κατ’ οίκον εργασία του παιδιού, 

ε) συµµετοχή σε θέµατα διοίκησης του σχολείου και στ) συνεργασία – σχολείου – 

κοινότητας (Τσιολπίδου, 2014). 

Η συνεργασία σχολείου οικογένειας µέσα από εµπειρικές πιο πολύ 

καταστάσεις, µια και δεν υπάρχουν ακόµη επαρκείς έρευνες σχετικές, έχει δείξει ότι 

στην Ελλάδα δεν είναι επαρκώς αναπτυγµένη (Δασκαλάκη, Δρόσος & Κυρίδης 2002, 

Γκιόκα & Σάλµοντ, 2015).  Ωστόσο περιορίζεται συνήθως στην ενηµέρωση γονέων 

από τους εκπαιδευτικούς για την επίδοση των µαθητών /τριών, στις σχολικές γιορτές 

και εκδηλώσεις και τελευταία γίνεται προσπάθεια µε την συµπεριληπτική φιλοσοφία 

η γονεϊκή εµπλοκή να είναι πιο ουσιώδης και προς όφελος πάντα αρχικά των παιδιών 

αλλά και του συνόλου µέσα και έξω από το σχολικό πλαίσιο.  

7.1. Παράγοντες που επηρεάζουν τις σχέσεις οικογένειας – σχολείου  

Αδιαµφισβήτητα όπως ειπώθηκε, οι σχέσεις οικογένειας – σχολείου  

καθορίζουν σε µεγάλο βαθµό την εξέλιξη του µαθητή στην ακαδηµαϊκή και 

προσωπική του πορεία. Σε µελέτη που έγινε από τις Δροσινού Κορέα & Σκληβάγκου 

(2016) φάνηκε ότι µετά από συνεργασία  εκπαιδευτικού µε τη µητέρα ενός παιδιού 

µε ΜΔ και προβλήµατα συµπεριφοράς και η έπειτα αλλαγή της στάσης της µητέρας 
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απέναντι στο παιδί, η οποία θέλησε να βοηθήσει συνειδητοποιώντας τα προβλήµατά 

του, είχε ως αποτέλεσµα το παιδί να την εµπιστευθεί και να βελτιωθεί η µεταξύ τους 

σχέση. Η συνεργασία οικογένειας σχολείου δε στοχεύει µόνο την ακαδηµαϊκή εξέλιξη 

των µαθητών αλλά και την προσωπική και κοινωνική τους εξέλιξη που θα συµβάλουν 

έµµεσα να βελτιωθούν τα παιδιά αυτά και σε άλλους τοµείς (Μπουργιώτη, 2019).  

Η σχέση οικογένειας – σχολείου όπως επισηµαίνει ο Keyes (2002) µπορούν να 

επηρεαστούν από παράγοντες όπως τη διαφορά ανάµεσα στην κουλτούρα και τις 

αξίες των εκπαιδευτικών και γονέων λόγω διαφορετικής προέλευσής. Εθνικότητας, 

το κοινωνικο – οικονοµικό ή το εκπαιδευτικό τους επίπεδο, τις επιδράσεις της 

τεχνολογίας, τις πιέσεις από το εργασιακό περιβάλλον, την αλλαγή στις κοινωνικές 

δοµές της οικογένειας και τον τρόπο που οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί 

αντιλαµβάνονται το ρόλο τους, το βαθµό αποτελεσµατικότητας που βιώνουν, τις 

προσδοκίες τους, κλπ. (Πούλου & Ματσαγγούρας, 2008).  

Ωστόσο, οι σχέσεις µεταξύ σχολείου οικογένειας δεν είναι πάντα εφικτές ή 

οµαλές, βρίσκουν αρκετά εµπόδια όπου και οι δύο οι µεριές πρέπει να βρουν λύσεις 

ώστε να τα ξεπεράσουν.  

Κάποια από τα εµπόδια που µπορεί να προέλθουν από τη µεριά της 

οικογένειας προσδιορίζονται από τα χαρακτηριστικά της, και είναι η µορφή, ο 

αριθµός µελών, γεωγραφικά χαρακτηριστικά, στρατηγικές επίλυσης προβληµάτων 

αλλά και προβλήµατα υγείας, κακοποίησης, και γενικά το κοινωνικο – πολιτιστικό, 

µορφωτικό και οικονοµικό επίπεδο (Γκιόκα & Σάλµοντ, 2015). 

Παρόλα αυτά οι Γκιόκα & Σάλµοντ (2015) αναφέρουν πως η σχέση που θα 

δηµιουργήσουν η οικογένεια και το σχολείο είναι δηµιουργική και αποτελεσµατική, 

ξεπερνώντας τα  προβλήµατα και τα εµπόδια που θα βρουν και προσφέρουν οφέλη 

σε όλα τα εµπλεκόµενα µέλη µε ενεργή συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων, ισοδυναµία 

ρόλων και ισότητα µοίρασµα ευθυνών και δικαιωµάτων.   

Για να προσπεραστούν τα όποια εµπόδια ανάµεσα στην σχέση οικογένειας – 

σχολείου θα πρέπει να υπάρχει συνεχής επιµόρφωση από το µέρος των 

εκπαιδευτικών ώστε να µπορούν να διαχειριστούν την ανοµοιογένεια που 

χαρακτηρίζει την κοινωνία και τις οικογένειες µέσα σε αυτή (Γκιόκα & Σάλµοντ, 

2015).  

7.2. Απόψεις εκπαιδευτικών για τις σχέσεις σχολείου – οικογένειας  

Οι εκπαιδευτικοί είναι µέλη του σχολείου που περνούν αρκετές ώρες της 

ηµέρας µε τους µαθητές και τις µαθήτριες. Είναι λοιπόν αναγκαίο να γνωρίζουν 

αρκετά καλά το περιβάλλον του παιδιού καθώς θα τους βοηθήσει να προσεγγίσουν 
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καλύτερα τους µαθητές/τριες και να ιδιαίτερα αυτούς µε τις ΜΔ ώστε να σχεδιάσουν 

ένα διαφοροποιηµένο πρόγραµµα στις ικανότητες τις δεξιότητες και τα «θέλω» τους 

ώστε να είναι και ελκυστικό ως κίνητρο για µάθηση.  

Αυτές τις πληροφορίες τις αποκτούν συνήθως από  την οικογένεια και επίσης 

ιδιαίτερη σηµασία έχει η κοινή γραµµή των δυο πλευρών ειδικά στην παρεµβατική 

διαδικασία όπως προαναφέρθηκε.  

Ο Στεφανίδης (2020) σε έρευνά του αναφέρει πως η αποτελεσµατική 

επικοινωνία και συνεργασία εκπαιδευτικών και γονέων είναι οι παράγοντες που 

συµβάλλουν στη βελτίωση τόσο των σχέσεων µεταξύ τους όσο και της λειτουργίας 

της εκάστοτε σχολικής µονάδας. Οι εκπαιδευτικοί σε αυτή την έρευνα κατέδειξαν  

τους γονείς ως «συµπαραστάτες», «συνεργάτες», «φίλους»  για να περιγράψουν τον 

«ιδανικό» γονέα και γενικά πιστεύουν πως για να είναι οµαλή αυτή η σχέση ο γονέας 

οφείλει να ανταποκρίνεται στο κάλεσµά του σχολείου, για να αναπτυχθεί µια 

επικοινωνία βασισµένη στην εµπιστοσύνη και στον αλληλοσεβασµό και παράλληλα 

να είναι συνεργάσιµος (Στεφανίδης, 2020). Στην ίδια έρευνα οι εκπαιδευτικοί 

πιστεύουν ότι οι γονείς πρέπει να έχουν και να γνωρίζουν τα όρια στην εµπλοκή τους 

στο σχολείο και εκφράζουν τις απόψεις τους χωρίς να τις επιβάλλουν µε παρεµβάσεις 

στην εκπαιδευτική διαδικασία (Στεφανίδης, 2020). Επίσης, τονίζεται από τις απόψεις 

των εκπαιδευτικών πως είναι σηµαντικό να υπάρχει κοινή γραµµή και 

ανατροφοδότηση αµοιβαία µεταξύ σχολείου – σπιτιού για την µαθησιακή πορεία και 

συµπεριφορά των µαθητών/ τριών (Στεφανίδης, 2020). 

Σε έρευνά τους οι Πούλου και Ματσαγγούρας (2008) βρήκαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί οριοθετούν την αποτελεσµατική σχέση γονέων και οικογένειας στην 

αποσαφήνιση των ρόλων του καθενός, δίνοντας στους γονείς το ρόλο της 

ενηµέρωσης των εκπαιδευτικών για το παιδί και την ανάπτυξη σχέσεων σχολείου – 

κοινότητας. Στους ίδιους αποδίδουν την ενηµέρωση των γονέων για το παιδί και τη 

µαθησιακή διαδικασία και πως αυτό ανταποκρίνεται σε αυτή (Πούλου & 

Ματσαγγούρας, 2008). Στην ίδια έρευνα οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να δηλώνουν ότι 

αισθάνονται ικανοί ώστε να πραγµατοποιούν αποτελεσµατικές συναντήσεις µε τους 

γονείς και προτείνουν αποστασιοποιηµένες µορφές συνεργασίας µαζί τους (Πούλου 

& Ματσαγγούρας, 2008).  

7.3. Απόψεις οικογένειας για τις σχέσεις οικογένειας – σχολείου 

Η οικογένεια ενός παιδιού µε ΜΔ είναι πλέον αποδεκτό ότι έχει ένα εξαιρετικά 

σηµαντικό ρόλο στην διαδικασία της µάθησης και της ανάπτυξης του παιδιού όπως 

επισηµάνει η Μπαλατσού (2016).  
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Η συνεργασία της οικογένειας και πιο συγκεκριµένα των γονέων του παιδιού 

µε ΜΔ µε το σχολείο αποτελεί βασικός παράγοντας για τη βελτίωση της σχολική 

επίδοσης και γενικότερα της κοινωνικοσυναισθηµατικής του ανάπτυξης (Τσιολπίδου, 

2014).  

Σε έρευνά της η Shifrer (2013) κάνει λόγο για ταµπελοποίηση και στιγµατισµό 

των µαθητών µε ΜΔ εξαιτίας των µεγάλων προσδοκιών της οικογένειας και των 

χαµηλών προσδοκιών των εκπαιδευτικών για τους µαθητές αυτούς. Ωστόσο, η σχέση 

οικογένειας – σχολείου θα βοηθήσει την οικογένεια να ανταποκριθεί στην πρόκληση 

των ΜΔ και να αναγνωρίσει τις ικανότητες – δεξιότητες του παιδιού τους έτσι ώστε οι 

απαιτήσεις να είναι ανάλογες (Shifrer, 2013).  

Έτσι, παρά την κοινή αποδοχή για τη σπουδαιότητα της συνεργασίας σχολείου 

– οικογένειας δεν είναι πάντα εύκολο όπως προαναφερθήκαµε αυτό να συµβεί. Οι 

σχέσεις γονέων και εκπαιδευτικών συχνά εµπεριέχουν αντιπαραθέσεις καθώς 

διαφέρουν οι δύο µεριές στον τρόπο µε τον οποίο εµπλέκονται και αντιλαµβάνονται 

το περιεχόµενο και το πλαίσιο συνεργασίας (Ματσαγγούρας & Πούλου, 2008). Οι 

γονείς από τη µεριά τους µέσα από τη συνεργασία τους µε το σχολείο αναπτύσσουν 

προσδοκίες που αφορούν την εµπλοκή τους στο σχολείο και τις πρακτικές που 

ακολουθούνται µε βάση τις προσδοκίες τους (Ματσαγγούρας & Πούλου, 2008). Για 

αυτό και δεν είναι µόνο το κοινωνικο-πολιτισµικό και οικονοµικό περιβάλλον που 

επηρεάζει τις σχέσεις οικογένειας – σχολείου (Ματσαγγούρας & Πούλου, 2008).  

Επίσης, µέσα από την έρευνα των  Ματσαγγούρας & Πούλου (2008) προκύπτει 

ότι οι γονείς δεν αλληλεπιδρούν µε το σχολείο αποτελεσµατικά λόγω έλλειψης 

γνώσεων και για αυτό χρήζουν ενηµέρωση από τους εκπαιδευτικούς ώστε να 

µπορούν να ανταπεξέλθουν στη συνεργασία αυτή αλλά και στην κοινωνικο-

συναισθηµατική και ακαδηµαϊκή ανάπτυξη των µαθητών, δηλαδή των παιδιών τους 

(Ματσαγγούρας & Πούλου, 2008). 

Ωστόσο, οι γονείς συµφωνούν για την διαφοροποίηση των ρόλων τους µε τους 

εκπαιδευτικούς και θεωρούν τους εκπαιδευτικούς υπεύθυνους για την ενηµέρωσή 

τους για την πορεία των παιδιών στο σχολείο και γενικά στην εκπαιδευτική 

διαδικασία (Ματσαγγούρας & Πούλου, 2008).  

Επίσης, αξίζει να αναφέρουµε ότι οι µητέρες εµπλέκονται περισσότερο στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους από ότι οι πατέρες καθώς οι ίδιοι θεωρούν ότι αυτό 

οφείλεται στην έλλειψη χρόνου, τις πολλές υποχρεώσεις και ότι η εκπαίδευση των 

παιδιών είναι παραδοσιακά γυναικεία υπόθεση (Παπαδοπούλου, 2020). 

Επιπλέον, στην Ελλάδα, αµφότεροι εκπαιδευτικοί και γονείς  έχουν το αίσθηµα 

την καχυποψίας µεταξύ τους οπότε η επικοινωνία τους καταλήγει να είναι 
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επιφανειακή (Παπαδοπούλου, 2020). Παρόλα αυτά το πλαίσιο που δηµιουργείται 

µεταξύ οικογένειας – σχολείου αν και περιορισµένο συνήθως σε συζητήσεις και 

συµµετοχή των γονέων σε εκδηλώσεις σχεδόν πάντα τα οφέλη είναι τα ίδια οι µεν 

γονείς µαθαίνουν, κατανοούν και βελτιώνουν τις σχέσεις τους µε τα παιδιά τους και 

οι µεν εκπαιδευτικοί γνωρίζουν τις δυσκολίες των µαθητών/ τριών και 

προθυµοποιούνται να βοηθήσουν µέσα από το εκπαιδευτικό τους έργο 

(Παπαδοπούλου, 2020). 

8. ΣΧΕΣΕΙΣ ΜΑΘΗΤΩΝ ΜΕ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ ΜΕ ΤΟΥΣ ΣΥΜΜΑΘΗΤΕΣ 

ΤΟΥΣ 

Οι µαθητές µε ΜΔ όπως έχει αναφερθεί παραπάνω, έχουν ως χαρακτηριστικό 

να έχουν χαµηλή αυτοπεποίθηση και χαµηλή σχολική επίδοση. Αυτά τα 

χαρακτηριστικά µαζί µε τις δυσκολίες που έχουν να ακολουθήσουν την µαθησιακή 

διαδικασία φέρνουν επιπτώσεις στην κοινωνικοποίηση τους και στις σχέσεις τους µε 

τους συµµαθητές τους µέσα και έξω από τη σχολική µονάδα.  

Οι Νιζαµη & Δόικου (2017) αναφέρουν πως έρευνες έχουν δείξει πως οι 

µαθητές/τριες µε ΜΔ αντιµετωπίζουν συχνά προβλήµατα στην κοινωνική τους 

αλληλεπίδραση µε τους συνοµηλίκους, στο πλαίσιο του γενικού σχολείου. Αυτό 

συµβαίνει γιατί γίνονται συχνά αποδέκτες αρνητικών σχολίων, χλευασµών, και 

απόρριψης από τους/τις συµµαθητές/τριες µε αποτέλεσµα να έχουν χαµηλή 

κοινωνική θέση στην οµάδα (Νιζάµη & Δόικου, 2017). 

Παρόµοια είναι τα ερευνητικά ευρήµατα των Singh, Singh & Singh (2015) οι 

οποίοι περιγράφουν ότι ένας/µια  µαθητής / τρια µε ΜΔ έχει σηµαντικές 

συναισθηµατικές διαταραχές και αισθήµατα διάκρισης σε σχέση µε συµµαθητές του 

και έτσι έρχεται ο στιγµατισµός του. (Κουκουβέτσου, 2018).  

Σε άλλη έρευνα που παρουσιάζει σε άρθρο της η Κουκουβέτσου (2018) των 

Doikou – Avlidou (2015) φαίνεται ότι οι µαθητές µε ΜΔ έχουν συµπτώµατα άγχους και 

συναισθήµατα κατωτερότητας από πειράγµατα των συνοµηλίκων και από λάθος 

αντιδράσεις των δασκάλων τους. Αποτέλεσµα επίσης της έρευνας αναφέρει πως οι 

ακατάλληλες συµπεριφορές κάποιων µαθητών και δασκάλων απέναντι σε αυτούς µε 

ΜΔ έκανε τους δεύτερους να αισθάνονται ντροπή και ταπείνωση και ότι είναι 

διαφορετικοί από τους συµµαθητές τους (Κουκουβέτσου, 2018). Ωστόσο, µετά τη 

διάγνωση οι µαθητές µε ΜΔ και συγκεκριµένα µε δυσλεξία βοηθήθηκαν στο να 

καταλάβουν τι τους συµβαίνει και να στηριχθούν στις ικανότητες και δεξιότητές τους 

(Κουκουβέτσου, 2018).  
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Οι Χριστιδου & Χριστίδου (2018) παρουσιάζοντας τα αποτελέσµατα από 

έρευνά τους για τα παιδιά µε δυσλεξία, µας λένε ότι τα παιδιά αυτά εµφανίζουν 

µειωµένα επίπεδα στην αυτοπεποίθηση, στη σύναψη κοινωνικών αλληλεπιδράσεων 

και στην κοινωνική αποτελεσµατικότητα και ταυτόχρονα υψηλότερα επίπεδα 

εσωστρέφειας, άγχους, κατάθλιψης, θυµατοποίησης/ bulling  και αρνητικής αυτό- 

εικόνας ως αργοί και τεµπέληδες.  

Επιπλέον, όσο αναφορά τις φιλικές σχέσεις οι Νιζάµη και Δόικου (2017) σε 

άρθρο τους αναφέρουν πως µαθητές/τριες µε ΜΔ κάνουν αµοιβαίες φιλίες, οι οποίες 

δεν είναι αρκετά ασφαλής και τα παιδιά έχουν αισθήµατα µειονεξίας µέσα σε αυτές 

και παρουσιάζουν συµπτώµατα άγχους σε σύγκριση µε παιδία χωρίς ΜΔ. 

Επιπροσθέτως, σύµφωνα µε έρευνες οι φιλικές σχέσεις των παιδιών µε ΜΔ 

χαρακτηρίζονται από λιγότερη επαφή µε τους φίλους και λιγότερη οικειότητα και 

συχνά ο αριθµός τους µειώνεται µε το πέρασµα του χρόνου ακόµα και αν πρόκειται 

για παιδιά που φοιτούν στο γενικό σχολείο και εφαρµόζεται η συµπεριληπτική 

εκπαίδευση (Νιζάµη & Δόικου, 2017). Όσο αφορά τους φίλους των παιδιών µε ΜΔ, 

συνήθως έχουν και αυτοί παρόµοιες ακαδηµαϊκές επιδόσεις ή ΜΔ σύµφωνα µε τους 

Estell et.al. (2009) και οι έφηβοι µε ΜΔ σύµφωνα µε τους γονείς τους κάνουν φιλίες 

µε νεότερα άτοµα (Wiener & Schneider, 2002 στο Νιζάµη & Δόικου, 2017) 

Όλα όσα παρουσιάζουν οι παραπάνω έρευνες, µας κάνουν να σκεφτούµε την 

αναγκαιότητα της αναδιαµόρφωσης των στάσεων και αντιλήψεων των µαθητών και 

µαθητριών και όλων των µελών της σχολικής κοινότητας ως προς το διαφορετικό, 

την κατάρριψη των στερεότυπων και την καλλιέργεια αισθηµάτων αποδοχής, 

ισότητας, ίσων ευκαιριών στην µάθηση και στη συµµετοχή στα σχολικά δρώµενα, 

προστασία των δικαιωµάτων του ανθρώπου και γενικώς τρόπο σκέψης µε στροφή 

προς ένα σχολείο για «ΟΛΟΥΣ» όπως ορίζει η φιλοσοφία της συµπερίληψης 

(Αγγελίδης, 2019, Παναγιώτου, 2020 και Στασινός, 2020).  
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Β. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

 α) Μεθοδολογία έρευνας  

1. Συλλογή δεδοµένων  

Η συγκεκριµένη έρευνα µε θέµα « Μαθησιακές Δυσκολίες- Εµπειρίες 

Εκπαιδευτικών», χαρακτηρίζεται ως πρωτογενής ποιοτική έρευνα. Βασικό εργαλείο 

που χρησιµοποιήθηκε για την συλλογή των δεδοµένων της είναι ένα ερωτηµατολόγιο, 

το οποίο συντάχθηκε και χρησιµοποιήθηκε µόνο για τους σκοπούς της έρευνας. Το 

ερωτηµατολόγιο περιλαµβάνει τις ενότητες µε τίτλο «Σχέσεις γονέων- 

Εκπαιδευτικών», « Σχέσεις παιδιών με μαθησιακές  ή άλλες  δυσκολίες με τους 

συμμαθητές τους» και «Η συμπεριληπτική εκπαίδευση».   

Επιπρόσθετα, αξίζει να σημειωθεί πως για την δημιουργία του 

ερωτηματολογίου χρησιμοποιήθηκε η εφαρμογή της google, και συγκεκριμένα τα  

εργαλεία της google forms. Το ερωτηματολόγιο στάλθηκε  στους συμμετέχοντες με 

ηλεκτρονική μορφή , για οικολογικούς  λόγους , για λόγους ευκολίας και αμεσότητας 

προς τους συμμετέχοντες. Στη συνέχεια, ακολούθησε η συλλογή και επεξεργασία των 

αποτελεσμάτων μέσω του προγράμματος στατιστικής ανάλυσης SPSS.  

 

2. Δείγµα  

 Το ερωτηματολόγιο μοιράστηκε σε εκπαιδευτικούς διαφόρων βαθμίδων (Α-

βάθμια και Β-βάθμια).  Στο σύνολο συγκεντρώθηκαν 110 απαντήσεις, οι οποίες 

αποτέλεσαν και το δείγμα της έρευνας (Ν=110).  Βασική και μόνη προϋπόθεση 

αποτέλεσε οι συμμετέχοντες να είναι εκπαιδευτικοί. Δεν υπήρξε κάποιο άλλο 

κριτήριο περιορισμού των συμμετεχόντων στην έρευνα. 

 

3. Δοµή του ερωτηµατολογίου 

 Η δοµή του ερωτηµατολογίου αποτελείται από πέντε ενότητες. 

Αναλυτικότερα,  

• Ενότητα 1η : Σε αυτήν την ενότητα, ο συµµετέχων ενηµερώνεται για το  

θέµα της έρευνας. Έπειτα, υπάρχει ένα µικρό σηµείωµα γνωριµίας του 
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ερευνητή  µε τους συµµετέχοντες. Στη συνέχεια, αναφέρονται οι 

σκοποί της έρευνας καθώς επίσης τονίζεται πως η συµπλήρωση του 

ερωτηµατολογίου είναι ανώνυµη και διαφυλάσσονται τα προσωπικά 

τους στοιχεία.  

• Ενότητα 2η : Στην ενότητα αυτή µε τίτλο «Σχέσεις γονέων- 

εκπαιδευτικών»,  γίνονται ερωτήσεις σχετικά µε την συχνότητα 

επικοινωνίας των γονέων µε τους εκπαιδευτικούς,  τα µέσα που 

χρησιµοποιούνται για την επίτευξη αυτής της επικοινωνίας. Τέλος, 

ακολουθούν ερωτήσεις, τύπου likert, ώστε να συλλεχθούν 

πληροφορίες σχετικά µε την στάση των γονέων απέναντι στους 

εκπαιδευτικούς και την µεταξύ τους σχέση τους.  

• Ενότητα 3η : Η τρίτη ενότητα επικεντρώνεται στις σχέσεις µεταξύ των 

παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες µε τους συµµαθητές τους. 

Συγκεκριµένα, οι συµµετέχοντες καλούνται να απαντήσουν σε 

ερωτήσεις  κλειστού τύπου, κλίµακας likert, µε σκοπό να αποτυπωθεί 

ο βαθµός εµφάνισης κάποιων συµπεριφορών.  

• Ενότητα 4η : Η τέταρτη ενότητα του ερωτηµατολογίου εστιάζει  στην 

συµπεριληπτική εκπαίδευση και τα ωφέλη της.  

• Ενότητα 5η : Η τελευταία ενότητα περιλαµβάνει τα δηµογραφικά 

χαρακτηριστικά  των ερωτηθέντων. Ειδικότερα οι ερωτήσεις είναι 

διατυπωµένες µε κλίµακα απλής επιλογής και οι συµµετέχοντες δίνουν 

πληροφορίες σχετικά µε το φύλο τους, την ηλικία τους, το επίπεδο 

σπουδών, τον τοµέα εργασίας, την βαθµίδα στην οποία διδάσκουν, το 

είδος εκπαίδευσης που διδάσκουν, τις γνώσεις τους στην ειδική αγωγή 

και εκπαίδευση και τέλος τα χρόνια υπηρεσίας τους.  

 

 
β) Ανάλυση και Σχολιασµός Ερευνητικών Αποτελεσµάτων  

(Δείγµα:110 άτοµα) 

 

Α. Σχέσεις γονέων-εκπαιδευτικών  

Ερώτηση 1 

 

Το 33,6% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως οι γονείς επιδιώκουν την 

επικοινωνία µε τους εκπαιδευτικούς για να ενηµερωθούν για την εξέλιξη των παιδιών 
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τους µια φορά το τρίµηνο, το 30,9% µια φορά το µήνα και το 19,1% µια φορά το 

εξάµηνο. 

 

 

 

[Πόσο συχνά οι γονείς επιδιώκουν την επικοινωνία µε τους εκπαιδευτικούς για 
να ενηµερωθούν για την εξέλιξη των παιδιών τους;] 

 
Fr

equency Percent 
Valid 

Percent 
Cumulat

ive Percent 

V
alid 

1 φορά τον 
χρόνο 

6 5,5 5,5 5,5 

1 φορά το 
εξάµηνο 

21 19,1 19,1 24,5 

1 φορά το 
τρίµηνο 

37 33,6 33,6 58,2 

1 φορά τον 
µήνα 

34 30,9 30,9 89,1 

1 φορά την 
εβδοµάδα 

10 9,1 9,1 98,2 

Κάθε µέρα 2 1,8 1,8 100,0 

Total 11
0 

100,0 100,0  
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Ερώτηση 2 

 

Η πλειοψηφία των ερωτηθέντων, δηλαδή το 94,5%, δήλωσαν πως η 

επικοινωνία γονέων – εκπαιδευτικών επιτυγχάνεται µε κατ’ ιδίαν συνάντηση, το 

39,1% µέσω τηλεφώνου, το 15,5% µέσω e-mail και το 12,7% µέσω γραπτού 

µηνύµατος/ ή viber. 

 

 

Με ποια µέσα επιτυγχάνεται η επικοινωνία γονέων - εκπαιδευτικών; 

  Nαι Όχι 

Κατ' ιδίαν συνάντηση 94,5 5,5 

Μέσω e-mail 15,5 84,5 

Μέσω τηλεφώνου 39,1 60,9 

Μέσω γραπτού µηνύµατος/ ή viber 12,7 87,3 

 

 

 

 

 

 

0 20 40 60 80 100

Κατ' ιδίαν συνάντηση

Μέσω e-mail

Μέσω τηλεφώνου

Μέσω γραπτού μηνύματος/ ή viber

Με ποια μέσα επιτυγχάνεται η επικοινωνία γονέων -
εκπαιδευτικών;

Όχι Ναι
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Ερώτηση 3.1 

 

Το 45,5% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως οι γονείς των παιδιών µε 

µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  δείχνουν  ειλικρίνεια από την πλευρά τους προς τους 

παιδαγωγούς σε αρκετά µεγάλο βαθµό, το 34,5% σε λίγο βαθµό και το 14,5% σε πολύ 

µεγάλο βαθµό. 
  

Οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [1. 
δείχνουν  ειλικρίνεια από την πλευρά τους προς τους παιδαγωγούς;] 

 
Fre

quency 
Pe

rcent 
Valid 

Percent 
Cumula

tive Percent 

V
alid 

Καθ
όλου 

1 ,9 ,9 ,9 

Λίγο 
38 

34
,5 

34,5 35,5 

Αρκε
τά 

50 
45
,5 

45,5 80,9 

Πολ
ύ 

16 
14
,5 

14,5 95,5 

Πάρ
α πολύ 

5 
4,
5 

4,5 100,0 

Tota
l 

110 
10

0,0 
100,0  
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Ερώτηση 3.2 

Το 40% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές 

ή άλλες δυσκολίες συνεργάζονται µε τους εκπαιδευτικούς σε αρκετά µεγάλο βαθµό, 

το 31,8% σε λίγο βαθµό και το 22,7% σε πολύ µεγάλο βαθµό. 
 

 
Οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [2. 

συνεργάζονται µε τους εκπαιδευτικούς;] 

 
Fr

equency Percent 
Valid 

Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

Λίγο 
35 31,8 31,8 31,8 

Αρκ
ετά 

44 40,0 40,0 71,8 

Πολ
ύ 

25 22,7 22,7 94,5 

Πάρ
α πολύ 

6 5,5 5,5 100,0 

Tot
al 

11
0 

100,0 100,0  
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1 

 

 

 

Ερώτηση 3.3 

Το 37,3% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως οι γονείς των παιδιών µε 

µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες ενηµερώνουν τους εκπαιδευτικούς για την εξέλιξη του 

παιδιού σε λίγο βαθµό, το 30% σε αρκετό βαθµό και το 25,5% σε πολύ µεγάλο βαθµό. 

 
 

 

Οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [3. 
ενηµερώνουν τους εκπαιδευτικούς για την εξέλιξη του παιδιού;] 

 
Fr

equency 
Perc

ent 
Valid 

Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

Κα
θόλου 

3 2,7 2,7 2,7 

Λίγ
ο 

41 37,3 37,3 40,0 

Αρ
κετά 

33 30,0 30,0 70,0 
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Πο
λύ 

28 25,5 25,5 95,5 

Πά
ρα πολύ 

5 4,5 4,5 100,0 

Tot
al 

11
0 

100,0 100,0  

 

 

 

 

 

Ερώτηση 3.4 

Το 35,5% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως οι γονείς των παιδιών µε 

µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες αναζητούν βοήθεια από κάποιους ειδικούς σε αρκετά 

µεγάλο βαθµό, το 28,2% σε πολύ µεγάλο βαθµό, το 24,5% σε λίγο βαθµό και το 10,9% 

σε πάρα πολύ µεγάλο βαθµό. 
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Οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες [4. 

αναζητούν βοήθεια από κάποιους ειδικούς (λογοθεραπευτές, 

ψυχολόγους, εργοθεραπευτές κ.α)] 
 

 
Fr

equency 
Perce

nt 
Valid 

Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

Κα
θόλου 

1 ,9 ,9 ,9 

Λίγ
ο 

27 24,5 24,5 25,5 

Αρ
κετά 

39 35,5 35,5 60,9 

Πο
λύ 

31 28,2 28,2 89,1 

Πά
ρα πολύ 

12 10,9 10,9 100,0 

Tot
al 

11
0 

100,0 100,0  
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Ερώτηση 3.5 

Το 40% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές 

ή άλλες δυσκολίες δείχνουν να αντιλαµβάνονται και να κατανοούν την κατάσταση σε 

λίγο βαθµό, το 33,6% σε αρκετά µεγάλο βαθµό και το 20% σε πολύ µεγάλο βαθµό. 

 

 

 

 
 

Οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [5. 
δείχνουν να αντιλαµβάνονται και να κατανοούν την κατάσταση] 

 
Fr

equency 
Perce

nt 
Vali

d Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

Κα
θόλου 

2 1,8 1,8 1,8 

Λίγ
ο 

44 40,0 
40,

0 
41,8 

Αρ
κετά 

37 33,6 
33,

6 
75,5 

Πο
λύ 

22 20,0 
20,

0 
95,5 

Πά
ρα πολύ 

5 4,5 4,5 100,0 

Tot
al 

11
0 

100,0 
100

,0 
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Ερώτηση 3.6 

Το 40% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές 

ή άλλες δυσκολίες δείχνουν να αποδέχονται την κατάσταση σε λίγο βαθµό, το 37,3% 

σε αρκετά µεγάλο βαθµό και το 10,9% σε πολύ µεγάλο βαθµό. 

 
 

Οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [6. 
δείχνουν να αποδέχονται την κατάσταση] 

 
Fre

quency 
Perce

nt 
Valid 

Percent 
Cumul

ative Percent 

V
alid 

Κ
αθόλου 

10 9,1 9,1 9,1 

Λί
γο 

44 40,0 40,0 49,1 

Α
ρκετά 

41 37,3 37,3 86,4 

Π
ολύ 

12 10,9 10,9 97,3 
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Π
άρα πολύ 

3 2,7 2,7 100,0 

T
otal 

110 100,0 100,0  

 

 

 

 

 

Ερώτηση 3.7 

Το 38,2% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως οι γονείς των παιδιών µε 

µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες θέλουν να αποκρύψουν τη διάγνωση του παιδιού τους 

σε λίγο βαθµό, το 30% σε αρκετά µεγάλο βαθµό και το 18,2% σε πολύ µεγάλο βαθµό. 

 
 

Οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [7. 
θέλουν να αποκρύψουν τη διάγνωση του παιδιού τους] 

 
Fr

equency 
Perce

nt 
Valid 

Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

Κα
θόλου 

10 9,1 9,1 9,1 

Λίγ
ο 

42 38,2 38,2 47,3 
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Αρ
κετά 

33 30,0 30,0 77,3 

Πο
λύ 

20 18,2 18,2 95,5 

Πά
ρα πολύ 

5 4,5 4,5 100,0 

Tot
al 

11
0 

100,0 100,0  

 
 

 

 
 

Β. Σχέσεις παιδιών µε µαθησιακές  ή άλλες  δυσκολίες µε τους συµµαθητές τους 

Ερώτηση 4.1 

Το 51,8% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες 

δυσκολίες  µερικές φορές αλληλεπιδρούν µε τους συµµαθητές τους, το 34,5% συχνά 

και το 10% σπάνια. 
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Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [1. αλληλεπιδρούν µε 
τους συµµαθητές τους] 

 
Fr

equency 
Percen
t 

Valid 
Percent 

Cumul
ative Percent 

V
alid 

Σπάνι
α 

11 10,0 10,0 10,0 

Μερικ
ές φορές 

57 51,8 51,8 61,8 

Συχνά 38 34,5 34,5 96,4 

Πάντα 4 3,6 3,6 100,0 

Total 11
0 

100,0 100,0  

 

 

Ερώτηση 4.2 

 

Το 51,8% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες 

δυσκολίες  συχνά επιζητούν την αποδοχή από τους συµµαθητές τους και το 26,4% 

µερικές φορές. 

Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [2. επιζητούν την 
αποδοχή από τους συµµαθητές τους] 
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Fr

equency 
Perce

nt 
Valid 

Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

Ποτέ 1 ,9 ,9 ,9 

Σπάνι
α 

5 4,5 4,5 5,5 

Μερικ
ές φορές 

29 26,4 26,4 31,8 

Συχνά 65 59,1 59,1 90,9 

Πάντα 10 9,1 9,1 100,0 

Total 11
0 

100,0 100,0  

 

 

 

 

Ερώτηση 4.3 

 

Το 55,5% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες 

δυσκολίες µερικές φορές έχουν ενεργό ρόλο στην τάξη και το 33,6% σπάνια. 
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Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [3. έχουν  ενεργό ρόλο 
στην τάξη] 

 
Frequ

ency 
Percen
t 

Valid 
Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

Ποτέ 1 ,9 ,9 ,9 

Σπάνι
α 

37 33,6 33,6 34,5 

Μερικ
ές φορές 

61 55,5 55,5 90,0 

Συχνά 8 7,3 7,3 97,3 

Πάντα 3 2,7 2,7 100,0 

Total 110 100,0 100,0  

 

 

 

 

Ερώτηση 4.4 

 

Το 62,7% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες 

δυσκολίες σπάνια ηγούνται σε παρέες, το 20% µερικές φορές και το 12,7% ποτέ. 
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Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [4. ηγούνται σε παρέες] 

 Frequency 
Percen
t 

Va
lid 

Percent 
Cumulati

ve Percent 

V
al
id 

Ποτέ 
14 12,7 

12
,7 

12,7 

Σπά
νια 

69 62,7 
62
,7 

75,5 

Μερι
κές φορές 

22 20,0 
20
,0 

95,5 

Συχν
ά 

4 3,6 
3,
6 

99,1 

Πάντ
α 

1 ,9 ,9 100,0 

      

 T
otal 

1
10 

100,0 100,0  
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Ερώτηση 4.5 

 

Το 48,2% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες 

δυσκολίες συχνά αποξενώνονται λόγω των προβληµάτων τους και το 40,9% µερικές 

φορές. 

 

Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [5. αποξενώνονται λόγω 
των προβληµάτων τους] 

 
Fr

equency 
Percen
t 

Valid 
Percent 

Cumul
ative Percent 

V
alid 

Ποτέ 1 ,9 ,9 ,9 

Σπάνια 7 6,4 6,4 7,3 

Μερικές 
φορές 

45 40,9 40,9 48,2 

Συχνά 53 48,2 48,2 96,4 

Πάντα 4 3,6 3,6 100,0 

T
otal 

1
10 

10
0,0 

100,0  
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Ερώτηση 4.6 

 

Το 48,2% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες 

δυσκολίες µερικές φορές δέχονται διαφορετική µεταχείριση από τους συµµαθητές 

τους και το ίδιο ποσοστό συχνά. 

 

Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [6. δέχονται  
διαφορετική µεταχείριση από τους συµµαθητές τους]  

  

 
Fr

equency 
Perce

nt 
Valid 

Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

Σπάνι
α 

9 8,2 8,2 8,2 

Μερικ
ές φορές 

49 44,5 44,5 52,7 

Συχνά 49 44,5 44,5 97,3 

Πάντα 3 2,7 2,7 100,0 

Total 11
0 

100,0 100,0  
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Ερώτηση 4.7  

 

Το 54,5% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες 

δυσκολίες µερικές φορές γίνονται αποδεκτά από τους συµµαθητές τους, το 19,1% 

συχνά ενώ το 18,2% σπάνια. 

 

Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [7. γίνονται αποδεκτά 
από τους συµµαθητές τους] 

 
Frequ

ency 
Perc

ent 
Vali

d Percent 
Cumul

ative Percent 

V
alid 

Ποτέ 2 1,8 1,8 1,8 

Σπάνι
α 

20 18,2 
18,

2 
20,0 

Μερικ
ές φορές 

60 54,5 
54,

5 
74,5 

Συχνά 
21 19,1 

19,
1 

93,6 

Πάντα 7 6,4 6,4 100,0 

Total 
110 100,0 

100
,0 
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Γ. Η συµπεριληπτική εκπαίδευση  

 

Ερώτηση 5.1 

Το 44,5% των ερωτηθέντων θεωρούν πως στην συµπεριληπτική εκπαίδευση 

τα παιδιά έχουν την ευκαιρία να βελτιώσουν την εκπαιδευτική τους πρόοδο σε αρκετά 

µεγάλο βαθµό, το 32,7% σε πολύ µεγάλο βαθµό και το 13,6% σε πάρα πολύ µεγάλο 

βαθµό. 

 
 

Στην συµπεριληπτική εκπαίδευση θεωρείτε πως  [1. τα παιδιά 
έχουν την ευκαιρία να βελτιώσουν την εκπαιδευτική τους πρόοδο;] 

 
Fr

equency 
Perce

nt 
Valid 

Percent 
Cumul

ative Percent 

V
alid 

Λίγ
ο 

10 9,1 9,1 9,1 

Αρ
κετά 

49 44,5 44,5 53,6 

Πο
λύ 

36 32,7 32,7 86,4 

Πά
ρα πολύ 

15 13,6 13,6 100,0 

Tot
al 

11
0 

100,0 100,0  
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Ερώτηση 5.2 

Το 50% των ερωτηθέντων θεωρούν πως στην συµπεριληπτική εκπαίδευση 

υπάρχει ουσιαστική συνεργασία ανάµεσα στον εκπαιδευτικό γενικής και ειδικής 

εκπαίδευσης σε αρκετά µεγάλο βαθµό, το 29,1% σε πολύ µεγάλο βαθµό και το 10,9% 

σε λίγο βαθµό. 

 
 

Στην συµπεριληπτική εκπαίδευση θεωρείτε πως  [2. υπάρχει 
ουσιαστική συνεργασία ανάµεσα στον εκπαιδευτικό γενικής και ειδικής 

εκπαίδευσης;] 

 
Fre

quency 
Perc

ent 
Valid 

Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

Κα
θόλου 

1 ,9 ,9 ,9 

Λίγ
ο 

12 10,9 10,9 11,8 
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Αρ
κετά 

55 50,0 50,0 61,8 

Πο
λύ 

32 29,1 29,1 90,9 

Πά
ρα πολύ 

10 9,1 9,1 100,0 

Tot
al 

110 100,0 100,0  

 

 

 

 

 

Ερώτηση 5.3 

Το 46,4% των ερωτηθέντων θεωρούν πως στην συµπεριληπτική εκπαίδευση 

υπάρχει ο κατάλληλος εξοπλισµός ώστε να υποστηρίξει την εφαρµογή της σε λίγο 

βαθµό, το 35,5% σε αρκετά µεγάλο βαθµό και το 11,8% καθόλου. 

 
 

Στην συµπεριληπτική εκπαίδευση θεωρείτε πως  [3. υπάρχει ο 
κατάλληλος εξοπλισµός ώστε να υποστηρίξει την εφαρµογή της; ] 
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Fr

equency 
Perce

nt 
Valid 

Percent 
Cumul

ative Percent 

V
alid 

Κ
αθόλου 

13 11,8 11,8 11,8 

Λ
ίγο 

51 46,4 46,4 58,2 

Α
ρκετά 

39 35,5 35,5 93,6 

Π
ολύ 

7 6,4 6,4 100,0 

T
otal 

11
0 

100,0 100,0  
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Ερώτηση 5.4 

Το 42,7% των ερωτηθέντων θεωρούν πως στην συµπεριληπτική εκπαίδευση 

δίνονται στα παιδιά ευκαιρίες να κοινωνικοποιηθούν σε αρκετά µεγάλο βαθµό, το 

30,9% σε πολύ µεγάλο βαθµό, το 15,5% σε λίγο βαθµό και το 10% σε πάρα πολύ 

µεγάλο βαθµό. 

 

 

 
Στην συµπεριληπτική εκπαίδευση θεωρείτε πως  [4. δίνονται 

στα παιδιά ευκαιρίες να κοινωνικοποιηθούν;] 

 
Fr

equency 
Perce

nt 
Valid 

Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

Κα
θόλου 

1 ,9 ,9 ,9 

Λίγ
ο 

17 15,5 15,5 16,4 

Αρ
κετά 

47 42,7 42,7 59,1 

Πο
λύ 

34 30,9 30,9 90,0 

Πά
ρα πολύ 

11 10,0 10,0 100,0 

Tot
al 

11
0 

100,0 100,0  
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Ερώτηση 5.5 

Το 39,1% των ερωτηθέντων θεωρούν πως στην συµπεριληπτική εκπαίδευση 

υπάρχει βελτίωση των παιδιών σε σχέση µε πριν την συµπεριληπτική εκπαίδευση σε 

πολύ µεγάλο βαθµό, το 38,2% σε αρκετά µεγάλο βαθµό και το 13,6% σε πάρα πολύ 

µεγάλο βαθµό. 

 
Στην συµπεριληπτική εκπαίδευση θεωρείτε πως  [5. υπάρχει 

βελτίωση των παιδιών σε σχέση µε πριν την συµπεριληπτική 
εκπαίδευση;] 

 
Fr

equency 
Percen
t 

Valid 
Percent 

Cumul
ative Percent 

V
alid 

Λίγ
ο 

10 9,1 9,1 9,1 

Αρ
κετά 

42 38,2 38,2 47,3 

Πο
λύ 

43 39,1 39,1 86,4 

Πά
ρα πολύ 

15 13,6 13,6 100,0 

Tot
al 

11
0 

100,0 100,0  
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Δ. Δηµογραφικά Χαρακτηριστικά  

Φύλο 

Το 68,2% των ερωτηθέντων ήταν γυναίκες και το υπόλοιπο 31,8% ήταν 

άνδρες. 

 
1. Φύλο 

 
Fr

equency 
Perc

ent 
Valid 

Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

Ά
νδρας 

35 31,8 31,8 31,8 

Γ
υναίκα 

75 68,2 68,2 100,0 

T
otal 

11
0 

100,
0 

100,0  
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Ηλικία 

Το 39,1% των ερωτηθέντων ήταν ηλικίας από 30-39 ετών, το 30,9% ήταν από 

40-49 ετών, το 15,5% από 50-59 ετών και το υπόλοιπο 14,5% από 20-29 ετών. 

 
2. Ηλικία 

 
Fr

equency 
Perce

nt 
Valid 

Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

2
0-29 

16 14,5 14,5 14,5 

3
0-39 

43 39,1 39,1 53,6 

4
0-49 

34 30,9 30,9 84,5 

5
0-59 

17 15,5 15,5 100,0 

T
otal 

11
0 

100,0 100,0  

 



 81 

 
 

 

Επίπεδο Σπουδών 

 

Το 65,5% των ερωτηθέντων ήταν απόφοιτοι Τριτοβάθµιας Εκπαίδευσης (ΑΕΙ / 

ΤΕΙ) και το 34,5% ήταν κάτοχοι Μεταπτυχιακού Διπλώµατος Εξειδίκευσης. 

 
3. Επίπεδο Σπουδών 

 
Fr

equency 
Perc

ent 
Valid 

Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

Απόφοιτος 
Τριτοβάθµιας 
Εκπαίδευσης (ΑΕΙ / ΤΕΙ) 

72 65,5 65,5 65,5 

Κάτοχος 
Μεταπτυχιακού 
Διπλώµατος 
Εξειδίκευσης 

38 34,5 34,5 100,0 

Total 11
0 

100,
0 

100,0  
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Τοµέας Εργασίας 

 

Το 80,9% των ερωτηθέντων εργάζονται στον Δηµόσιο τοµέα και το υπόλοιπο 

19,1% στον Ιδιωτικό τοµέα. 

 
4. Τοµέας Εργασίας 

 
Fr

equency 
Perce

nt 
Valid 

Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

Δηµόσιο
ς Τοµέας 

89 80,9 80,9 80,9 

Ιδιωτικό
ς Τοµέας 

21 19,1 19,1 100,0 

Total 11
0 

100,0 100,0  
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Βαθµίδα εκπαίδευσης στη Σχολική µονάδα που εργάζονται 

 

Το 62,7% των ερωτηθέντων εργάζονται στην Πρωτοβάθµια εκπαίδευση και το 

υπόλοιπο 37,3% στη Δευτεροβάθµιας εκπαίδευση. 

 
5. Βαθµίδα Εκπαίδευσης που διδάσκετε 

 
Fr

equency 
Perc

ent 
Valid 

Percent 
Cumul

ative Percent 

V
alid 

Πρωτοβάθµια 
Εκπαίδευση 
(Νηπιαγωγείο και 
Δηµοτικό) 

69 62,7 62,7 62,7 

Δευτεροβάθµια 
Εκπαίδευση (Γυµνάσιο 
και Λύκειο) 

41 37,3 37,3 100,0 

Total 11
0 

100,
0 

100,0  
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Είδος εκπαίδευσης 

 

Το 81,8% των ερωτηθέντων διδάσκουν στην γενική εκπαίδευση και το 

υπόλοιπο 18,2% στην ειδική. 

 
6. Είδος Εκπαίδευσης που διδάσκετε 

 
Fr

equency 
Perc

ent 
Valid 

Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

Γενική 
Εκπαίδευση 

90 81,8 81,8 81,8 

Ειδική 
Εκπαίδευση 

20 18,2 18,2 100,0 

Total 11
0 

100,
0 

100,0  
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Γνώσεις στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση 

Το 52,7% των ερωτηθέντων έχουν κάνει επιµόρφωση/σεµινάριο για την Ειδική 

αγωγή και εκπαίδευση, το 16,4% έχουν κάνει Μεταπτυχιακό Ειδικής Αγωγής και το 

6,4% έχουν κάνει και τα δυο. Το υπόλοιπο 24,5% δεν έχει λάβει σχετικές γνώσεις. 

 
7. Γνώσεις στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση 

 
Frequ

ency 
Percen
t 

Valid 
Percent 

Cumul
ative Percent 

V
alid 

Επιµόρφωση/ 
Σεµινάριο 

58 52,7 52,7 52,7 

Μεταπτυχιακό 
Ειδικής Αγωγής 

18 16,4 16,4 69,1 

Όχι 27 24,5 24,5 93,6 

Επιµόρφωση/ 
Σεµινάριο & 
Μεταπτυχιακό Ειδικής 
Αγωγής 

7 6,4 6,4 100,0 

Total 110 100,0 100,0  
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Χρόνια Υπηρεσίας 

 

Το 34,5% των ερωτηθέντων είχαν από 1-5 χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση, 

το 25,5% 6-10 χρόνια, το 24,5% από 15 χρόνια και πάνω και το υπόλοιπο 15,5% από 

6-10 χρόνια. 

 
8. Χρόνια Υπηρεσίας 

 
Fr

equency 
Perce

nt 
Valid 

Percent 

Cum
ulative 
Percent 

V
alid 

1- 5 
έτη 

38 34,5 34,5 34,5 

6-10 
έτη 

28 25,5 25,5 60,0 

11-15 
έτη 

17 15,5 15,5 75,5 

15 έτη 
και άνω 

27 24,5 24,5 100,0 

Total 11
0 

100,0 100,0  
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Ερευνητικές Υποθέσεις 

Σχέσεις Γονέων-Εκπαιδευτικών 

 

Η1: Η άποψη σχετικά µε το αν οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες 

δυσκολίες δείχνουν ειλικρίνεια από την πλευρά τους προς τους παιδαγωγούς είναι 

διαφορετική ανάλογα τη βαθµίδα εκπαίδευσης που υπηρετούν οι Εκπαιδευτικοί 

Η2: Η άποψη σχετικά µε το αν οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες 

δυσκολίες δείχνουν να αντιλαµβάνονται και να κατανοούν την κατάσταση είναι 

διαφορετική ανάλογα τη βαθµίδα εκπαίδευσης που υπηρετούν οι Εκπαιδευτικοί 

Σχέσεις Παιδιών µε Συµµαθητές 

 

Η3: Η άποψη σχετικά µε το αν Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  

αλληλεπιδρούν µε τους συµµαθητές τους είναι διαφορετική ανάλογα µε την ηλικία 

των εκπαιδευτικών 

Η4: Η άποψη σχετικά µε το αν Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  

αλληλεπιδρούν µε τους συµµαθητές τους είναι διαφορετική ανάλογα µε την 

προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών 



 88 

Η5: Η άποψη σχετικά µε το αν Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  

έχουν  ενεργό ρόλο στην τάξη είναι διαφορετική ανάλογα µε την προϋπηρεσία των 

εκπαιδευτικών 

Οφέλη από την Συµπεριληπτική εκπαίδευση 

 

Η6: Η άποψη σχετικά µε το αν υπάρχει ο κατάλληλος εξοπλισµός ώστε να 

υποστηρίξει την εφαρµογή στην Συµπεριληπτική εκπαίδευση είναι διαφορετική 

ανάλογα µε το επίπεδο σπουδών των εκπαιδευτικών 

 

 

 

Επαγωγική Ανάλυση 

 

Στην παρούσα ενότητα διενεργούµε του κατάλληλους στατιστικούς ελέγχους 

προκειµένου να επιβεβαιώσουµε τα παραπάνω ερευνητικά ερωτήµατα. Οι ερωτήσεις 

που διερευνήθηκαν ήταν µεταξύ των δηµογραφικών των ερωτηθέντων και των 

κύριων ερωτήσεων του ερωτηµατολογίου µας.  Κάναµε σύγκριση µέσων όρων µε 

ανάλυση διακύµανσης Anova για τις µεταβλητές που είχαν πάνω από δυο υποοµάδες 

(π.χ.  Ηλικία, Προϋπηρεσία) και t-test (π.χ. Φύλο, Επίπεδο Σπουδών). Παραθέσαµε 

όσες είχαν στατιστική σηµαντικότητα (p≤0,05). 

 

 

Ερευνητική Υπόθεση 1 - T-test  

Βαθµίδα Εκπαίδευσης και ερώτηση Οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή 

άλλες δυσκολίες  [1. δείχνουν  ειλικρίνεια από την πλευρά τους προς τους 

παιδαγωγούς;] 
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Group Statistics 
 5. Βαθµίδα 

Εκπαίδευσης που 
διδάσκετε N 

Mea
n 

Std. 
Deviation 

Std. 
Error Mean 

Οι γονείς 
των παιδιών µε 
µαθησιακές ή άλλες 
δυσκολίες  [1. 
δείχνουν  
ειλικρίνεια από την 
πλευρά τους προς 
τους 
παιδαγωγούς;] 

Πρωτοβάθµι
α Εκπαίδευση 
(Νηπιαγωγείο και 
Δηµοτικό) 

6
9 

2,74 ,816 ,098 

Δευτεροβάθ
µια Εκπαίδευση 
(Γυµνάσιο και 
Λύκειο) 

4
1 

3,10 ,831 ,130 

 

 

Από τον παραπάνω πίνακα βλέπουµε ότι οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στην 

Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση (Γυµνάσιο και Λύκειο) είχαν µεγαλύτερο µέσο όρο σε ότι 

αφορά την άποψη τους ότι οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες 

δείχνουν  ειλικρίνεια από την πλευρά τους προς τους παιδαγωγούς από τους 

εκπαιδευτικούς που υπηρετούν στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση (Νηπιαγωγείο και 

Δηµοτικό). 

 

 

 
 

 

Independent Samples Test 

 

Lev
ene's Test 

for Equality 
of 

Variances t-test for Equality of Means 

F 
S

ig. t 
d

f 

S
ig. 
(2-
tail
ed) 

M
ean 
Diffe
renc

e 

S
td. 

Error 
Differ
ence 

95% 
Confidence 

Interval of the 
Difference 

L
ower 

U
pper 
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Οι 
γονείς των 
παιδιών µε 
µαθησιακές 
ή άλλες 
δυσκολίες  
[1. δείχνουν  
ειλικρίνεια 
από την 
πλευρά 
τους προς 
τους 
παιδαγωγο
ύς;] 

Equ
al variances 
assumed 

,
060 

,
807 

-
2,212 

1
08 

,
029 

-
,358 

,
162 

-
,680 

-
,037 

Equ
al variances 
not 
assumed 

  -
2,202 

8
2,984 

,
030 

-
,358 

,
163 

-
,682 

-
,035 

 
 

Ο παραπάνω πίνακας που είναι ο πίνακας αποτελεσµάτων του t-test 

βλέπουµε ότι υπάρχει στατιστική σηµαντικότητα µεταξύ των µεταβλητών καθώς 

p<0,05 [t(108)=-2,212, p=,029]. 

 

Εποµένως, επιβεβαιώνεται η ερευνητική υπόθεση Η1. 

 

 

 

 

 

 

Ερευνητική Υπόθεση 2 - T-test  

 

Βαθµίδα Εκπαίδευσης και ερώτηση Οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή 

άλλες δυσκολίες  [5. δείχνουν να αντιλαµβάνονται και να κατανοούν την κατάσταση] 
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Group Statistics 
 5. 

Βαθµίδα 
Εκπαίδευσης 
που 
διδάσκετε N 

M
ean 

St
d. 

Deviation 
Std. 

Error Mean 

Οι γονείς των 
παιδιών µε µαθησιακές ή 
άλλες δυσκολίες  [5. 
δείχνουν να αντιλαµβάνονται 
και να κατανοούν την 
κατάσταση] 

Πρωτο
βάθµια 
Εκπαίδευση 
(Νηπιαγωγείο 
και Δηµοτικό) 

69 
2

,71 
,8
59 

,103 

Δευτερ
οβάθµια 
Εκπαίδευση 
(Γυµνάσιο και 
Λύκειο) 

41 
3

,10 
,9
70 

,151 

 

Από τον παραπάνω πίνακα βλέπουµε ότι οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στην 

Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση (Γυµνάσιο και Λύκειο) είχαν µεγαλύτερο µέσο όρο σε ότι 

φορά την άποψη ότι οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες δείχνουν 

να αντιλαµβάνονται και να κατανοούν την κατάσταση από τους εκπαιδευτικούς που 

υπηρετούν στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση (Νηπιαγωγείο και Δηµοτικό). 

 

 

 

 

 

 

 
 

Independent Samples Test 

 

Lev
ene's Test 

for 
Equality of 
Variances t-test for Equality of Means 
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F 
S

ig. t 
d

f 

S
ig. 
(2-
tail
ed) 

M
ean 

Differ
ence 

S
td. 

Error 
Differ
ence 

95% 
Confidence 

Interval of the 
Difference 

L
ower 

U
pper 

Οι 
γονείς των 
παιδιών µε 
µαθησιακές 
ή άλλες 
δυσκολίες  
[5. δείχνουν 
να 
αντιλαµβάν
ονται και να 
κατανοούν 
την 
κατάσταση] 

Equa
l variances 
assumed 

,
137 

,
712 

-
2,179 

1
08 

,
032 

-
,387 

,
178 

-
,740 

-
,035 

Equa
l variances 
not 
assumed 

  -
2,113 

7
6,267 

,
038 

-
,387 

,
183 

-
,753 

-
,022 

 

Ο παραπάνω πίνακας που είναι ο πίνακας αποτελεσµάτων του t-test 

βλέπουµε ότι υπάρχει στατιστική σηµαντικότητα µεταξύ των µεταβλητών καθώς 

p<0,05 [t(108)=-2,179, p=,032]. 

 
Εποµένως, επιβεβαιώνεται η ερευνητική υπόθεση Η2. 

 

 

 

Ερευνητική Υπόθεση 3 - Anova  

 

 

Ηλικία και ερώτηση Οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  

[1. δείχνουν  ειλικρίνεια από την πλευρά τους προς τους παιδαγωγούς;]   
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Descriptives 
Οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [1. δείχνουν  ειλικρίνεια 

από την πλευρά τους προς τους παιδαγωγούς;]   

 N 
M

ean 
Std

. Deviation 

S
td. 

Error 

95% Confidence 
Interval for Mean 

M
inimum 

M
aximum 

Low
er Bound 

Upp
er Bound 

2
0-29 

1
6 

2
,69 

,79
3 

,
198 

2,2
6 

3,1
1 

2 5 

3
0-39 

4
3 

2
,63 

,69
1 

,
105 

2,4
2 

2,8
4 

1 4 

4
0-49 

3
4 

3
,15 

,85
7 

,
147 

2,8
5 

3,4
5 

2 5 

5
0-59 

1
7 

3
,12 

,99
3 

,
241 

2,6
1 

3,6
3 

2 5 

T
otal 

1
10 

2
,87 

,83
6 

,
080 

2,7
1 

3,0
3 

1 5 

 

Από τον παραπάνω πίνακα βλέπουµε ότι οι εκπαιδευτικοί ηλικίας από 40-59 

ετών είχαν µεγαλύτερο µέσο όρο από τους εκπαιδευτικούς ηλικίας από 20-39 ετών 

σε ότι αφορά την άποψη ότι οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες 

δείχνουν ειλικρίνεια από την πλευρά τους προς τους παιδαγωγούς, που σηµαίνει ότι 

οι εκπαιδευτικοί µεγαλύτερης ηλικίας πιστεύουν ότι οι γονείς των παιδιών µε 

µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  δείχνουν µεγαλύτερη ειλικρίνεια από την πλευρά τους 

προς τους παιδαγωγούς. 
 

 

 

 

ANOVA 3 
Οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [1. δείχνουν  

ειλικρίνεια από την πλευρά τους προς τους παιδαγωγούς;]   

 
Sum 

of Squares 
d

f 
Mean 

Square F 
S

ig. 

Betwee
n Groups 

6,705 3 2,235 
3

,408 
,

020 
Within 

Groups 
69,51

3 
1

06 
,656   
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Total 76,21
8 

1
09 

   

 
Ο παραπάνω πίνακας που είναι ο πίνακας αποτελεσµάτων της Anova 

βλέπουµε ότι υπάρχει στατιστική σηµαντικότητα µεταξύ των µεταβλητών καθώς 

p<0,05 [F(3,106)=3,408, p=,020]. 

 

 

Εποµένως, επιβεβαιώνεται η ερευνητική υπόθεση Η3. 

 

 

Ερευνητική Υπόθεση 4 - T-test  

 

Επίπεδο Σπουδών και ερώτηση Στην συµπεριληπτική εκπαίδευση θεωρείτε 

πως [3. υπάρχει ο κατάλληλος εξοπλισµός ώστε να υποστηρίξει την εφαρµογή της;] 

 

 

Group Statistics 
 

3. Επίπεδο 
Σπουδών N Mean 

S
td. 

Devia
tion 

Std. 
Error Mean 

[3. υπάρχει ο 
κατάλληλος 
εξοπλισµός ώστε να 
υποστηρίξει την 
εφαρµογή της; ] 

Απόφοιτος 
Τριτοβάθµιας 
Εκπαίδευσης (ΑΕΙ / 
ΤΕΙ ) 

72 2,47 
,

731 
,086 

Κάτοχος 
Μεταπτυχιακού 
Διπλώµατος 
Εξειδίκευσης 

38 2,16 
,

823 
,133 

 

Από τον παραπάνω πίνακα βλέπουµε ότι οι εκπαιδευτικοί που είναι απόφοιτοι  

Τριτοβάθµιας Εκπαίδευσης (ΑΕΙ / ΤΕΙ ) είχαν µεγαλύτερο µέσο όρο σε ότι φορά την 

άποψη ότι Στην συµπεριληπτική εκπαίδευση θεωρείτε πως υπάρχει ο κατάλληλος 

εξοπλισµός ώστε να υποστηρίξει την εφαρµογή της σε σχέση µε τους εκπαιδευτικούς 

που ήταν κάτοχοι Μεταπτυχιακού Διπλώµατος Εξειδίκευσης. 
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Independent Samples Test 

 

L
evene's 
Test for 
Equality 

of 
Variance

s t-test for Equality of Means 

F 
S

ig. t 
d

f 

S
ig. 
(2-

taile
d) 

M
ean 

Differ
ence 

S
td. 

Error 
Differ
ence 

95% 
Confidence 
Interval of 

the 
Difference 

L
ower 

U
pper 

[3. 
υπάρχει ο 
κατάλληλο
ς 
εξοπλισµό
ς ώστε να 
υποστηρίξ
ει την 
εφαρµογή 
της; ] 

Eq
ual 
variances 
assumed 

,
000 

,
998 

2
,053 

1
08 

,
043 

,
314 

,
153 

,
011 

,
618 

Eq
ual 
variances 
not 
assumed 

  1
,978 

6
8,08

9 

,
052 

,
314 

,
159 

-
,003 

,
631 

 
Ο παραπάνω πίνακας που είναι ο πίνακας αποτελεσµάτων του t-test 

βλέπουµε ότι υπάρχει στατιστική σηµαντικότητα µεταξύ των µεταβλητών καθώς 

p<0,05 [t(108)=-2,053, p=,043]. 

 

Εποµένως, επιβεβαιώνεται η ερευνητική υπόθεση Η4. 
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Ερευνητική Υπόθεση 5 - Anova  

 

Προϋπηρεσία και ερώτηση Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [1. 

αλληλεπιδρούν µε τους συµµαθητές τους]   
 

 

Descriptives 
Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [1. αλληλεπιδρούν µε τους συµµαθητές τους]   

 N 
M

ean 
Std. 

Deviation 
Std. 

Error 

95% 
Confidence Interval 

for Mean 

Mi
nimum 

M
aximum 

Lowe
r Bound 

U
pper 
Boun

d 

1
- 5 έτη 

3
8 

3
,08 

,749 ,122 2,83 
3

,33 
2 5 

6
-10 έτη 

2
8 

3
,21 

,568 ,107 2,99 
3

,43 
2 4 

1
1-15 έτη 

1
7 

3
,59 

,712 ,173 3,22 
3

,95 
2 5 

1
5 έτη 

και άνω 

2
7 

3
,59 

,636 ,122 3,34 
3

,84 
2 5 

T
otal 

1
10 

3
,32 

,703 ,067 3,19 
3

,45 
2 5 

 

Από τον παραπάνω πίνακα βλέπουµε ότι οι εκπαιδευτικοί µε προϋπηρεσία 

πάνω από 10 έτη είχαν µεγαλύτερο µέσο όρο σε ότι αφορά την άποψη ότι τα Τα 

παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες αλληλεπιδρούν µε τους συµµαθητές τους 

από τους εκπαιδευτικούς µε προϋπηρεσία κάτω από 10 έτη, που σηµαίνει ότι οι 

εκπαιδευτικοί µε µεγαλύτερη προϋπηρεσία πιστεύουν ότι Τα παιδιά µε µαθησιακές ή 

άλλες δυσκολίες αλληλεπιδρούν περισσότερο µε τους συµµαθητές τους. 
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ANOVA 5 

Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [1. αλληλεπιδρούν µε τους 
συµµαθητές τους]   

 
Sum 

of Squares 
d

f 
Mean 

Square F 
S

ig. 

Betwee
n Groups 

5,750 3 1,917 
4

,223 
,

007 
Within 

Groups 
48,11

4 
1

06 
,454   

Total 53,86
4 

1
09 

   

 

 
Ο παραπάνω πίνακας που είναι ο πίνακας αποτελεσµάτων της Anova 

βλέπουµε ότι υπάρχει στατιστική σηµαντικότητα µεταξύ των µεταβλητών καθώς 

p<0,05 [F(3,106)=4,223, p=,007]. 

Εποµένως, επιβεβαιώνεται η ερευνητική υπόθεση Η5. 

 

Ερευνητική Υπόθεση 6 - Anova  

 

Προϋπηρεσία και ερώτηση Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες [3. 

έχουν  ενεργό ρόλο στην τάξη] 

 

 

 
Descriptives 

Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες [3. έχουν  ενεργό ρόλο στην 
τάξη]   

 N 

M
ea
n 

Std. 
Deviation 

S
td. 

Error 

95% 
Confidence 
Interval for 

Mean 
M

inimum 
Max

imum 
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L
owe

r 
Bou
nd 

U
pper 
Boun

d 

1- 
5 έτη 

3
8 

2
,50 

,558 
,

090 
2

,32 
2

,68 
1 3 

6-
10 έτη 

2
8 

2
,89 

,737 
,

139 
2

,61 
3

,18 
2 5 

11
-15 έτη 

1
7 

3
,06 

,748 
,

181 
2

,67 
3

,44 
2 5 

15 
έτη και 
άνω 

2
7 

2
,85 

,770 
,

148 
2

,55 
3

,16 
2 5 

To
tal 

1
10 

2
,77 

,712 
,

068 
2

,64 
2

,91 
1 5 

 

Από τον παραπάνω πίνακα βλέπουµε ότι οι εκπαιδευτικοί µε προϋπηρεσία 

από 11-15 έτη είχαν µεγαλύτερο µέσο όρο σε ότι αφορά την άποψη ότι τα παιδιά µε 

µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες έχουν ενεργό ρόλο στην τάξη από τους εκπαιδευτικούς 

µε την µικρότερη προϋπηρεσία (1-5 έτη), που σηµαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί µε 

µεγαλύτερη προϋπηρεσία πιστεύουν περισσότερο ότι Τα παιδιά µε µαθησιακές ή 

άλλες δυσκολίες έχουν ενεργό ρόλο στην τάξη  σε σχέση µε τους συναδέλφους µε 

προϋπηρεσία από 1-5 έτη. 

ANOVA 6 

Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  [3. έχουν  ενεργό ρόλο 
στην τάξη ]   

 
Sum 

of Squares 
d

f 
Mean 

Square F 
S

ig. 

Betwee
n Groups 

4,791 3 1,597 
3

,350 
,

022 
Within 

Groups 
50,52

7 
1

06 
,477   

Total 55,31
8 

1
09 
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Ο παραπάνω πίνακας που είναι ο πίνακας αποτελεσµάτων της Anova 

βλέπουµε ότι υπάρχει στατιστική σηµαντικότητα µεταξύ των µεταβλητών καθώς 

p<0,05 [F(3,106)=3,350, p=,022]. 

 
Εποµένως, επιβεβαιώνεται η ερευνητική υπόθεση Η6. 

 

 

 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  ΕΡΕΥΝΑΣ  

 

Στην παρούσα έρευνα όπου σκοπός της είναι η συλλογή πληροφορίων και η 

καταγραφή των σχέσεων  μεταξύ των εκπαιδευτικών με γονείς παιδιών  με μαθησιακές 

δυσκολίες, προκύπτει πως το μεγαλύτερο ποσοστό των γονέων με παιδιά  με 

μαθησιακές ή άλλες δυσκολίες επιλέγουν την επικοινωνία με τους εκπαιδευτικούς μία 

φορά το τρίμηνο , μέσω κατ’ ιδίαν συνάντησης. Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί 

απάντησαν πως οι γονείς δείχνουν ειλικρίνεια  στους εκπαιδευτικούς σχετικά με τη 

διάγνωση των παιδιών τους και το μεγαλύτερο ποσοστό των ερωτηθέντων απάντησε 

πως οι γονείς σε αρκετό βαθμό ενημερώνουν τους γονείς σχετικά με την εξέλιξη του 

παιδιών τους και στον ίδιο βαθμό (αρκετά ) οι γονείς  αναζητούν βοήθεια από ειδικούς.  

Επιπλέον, οι ερωτήσεις σχετικά με το αν  οι γονείς δείχνουν να κατανοούν και να 

αντιλαμβάνονται την κατάσταση συγκέντρωσαν ποσοστό 40 % σε βαθμό λίγο. Τέλος, 

στην ερώτηση κατά πόσο  οι γονείς θέλουν να αποκρύψουν τη διάγνωση του παιδιού 

τους, το μεγαλύτερο ποσοστό συγκεντρώθηκε στην απάντηση «λίγο».  

Σχετικά με τον σκοπό της έρευνας ο οποίος αναφέρεται  στη διερεύνηση των 

σχέσεων παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες με τους συμμαθητές τους, μέσα από τα 

αποτελέσματα της έρευνας συμπεραίνεται ότι το μεγαλύτερο ποσοστό των 

εκπαιδευτικών (51,8%)  θεωρεί πως οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες «μερικές  

φορές» αλληλοεπιδρούν με τους συμμαθητές τους. Με το ίδιο ποσοστό (51,8) δήλωσαν 

πως «συχνά» οι μαθητές επιζητούν την προσοχή από τους συμμαθητές τους. Στη 

συνέχεια, στην ερώτηση για το αν τα παιδιά έχουν ενεργό ρόλο μέσα στην τάξη το 

55,5% δήλωσε πως αυτό συμβαίνει μερικές φορές. Το ποσοστό 62,7% υποστήριξε πως 

οι μαθητές σπάνια ηγούνται σε παρέες και πως συχνά αποξενώνονται λόγω των 

προβλημάτων τους (48,2%). Το ίδιο ποσοστό συγκέντρωσε η ερώτηση πως μερικές 
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φορές δέχονται ειδική μεταχείριση από τους συμμαθητές τους και το 54,5% υποστήριξε 

πως μερικές φορές παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες γίνονται αποδεκτά από τους 

συμμαθητές τους.  

Τέλος, όσον αφορά την ύπαρξη των θετικών αποτελεσμάτων της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, η οποία εφαρμόζεται σε παιδιά με μαθησιακές 

δυσκολίες, τα αποτελέσματα της έρευνα  δηλώνουν πως τα παιδιά με την 

συμπεριληπτική εκπαίδευση έχουν την ευκαιρία «αρκετά» να βελτιώσουν την 

εκπαιδευτική τους πρόοδο. Σημαντικό μπορεί να θεωρηθεί και το ποσοστό 50% που 

πιστεύει πως υπάρχει «αρκετά» ουσιαστική  συνεργασία μεταξύ του εκπαιδευτικού 

γενικής παιδείας και ειδικής εκπαίδευση. Επίσης μεγάλο ποσοστό δήλωσε πως ο 

κατάλληλος εξοπλισμός ώστε να υποστηρίξει την συμπεριληπτική εκπαίδευση υπάρχει 

σε «λίγο» βαθμό. Ωστόσο οι συμμετέχοντες υποστήριξαν πως τα παιδιά με την 

συμπεριληπτική εκπαίδευση σε αρκετό βαθμό έχουν ευκαιρίες ώστε να 

κοινωνικοποιηθούν. Ενθαρρυντικό θεωρείται το ποσοστό 39,1% που δηλώνει πως σε 

μεγάλο βαθμό υπάρχει βελτίωση στα παιδιά που εφαρμόζεται συμπεριληπτική 

εκπαίδευση.  

Σχετικά με τις πληροφορίες που συλλέχτηκαν  από τα δημογραφικά 

χαρακτηριστικά, φανερώνουν πως το μεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών που 

συμμετέχουν  στην έρευνα παρά το γεγονός πως διδάσκουν στην γενική εκπαίδευση 

έχουν γνώσεις σχετικά με τις μαθησιακές δυσκολίες, καθώς έχουν παρακολουθήσει 

κάποιο σεμινάριο ειδικής αγωγής.  Αυτό τους καθιστά ικανούς να εφαρμόσουν τις 

γνώσεις τους, αντιμετωπίζοντας τις μαθησιακές δυσκολίες με τη βοήθεια και τη 

συνεργασία των γονέων .  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ  

Το ερωτηµατολόγιο που  χρησιµοποιήθηκε για την έρευνα περιελάµβανε τις 

παρακάτω ερωτήσεις.  

 

Α. Σχέσεις  γονέων- εκπαιδευτικών 

 

α. Οι σχέσεις γονέων µε τους εκπαιδευτικούς δείχνουν να επηρεάζουν την εξέλιξη του 

µαθητή, καθώς το σχολικό περιβάλλον αποτελεί µέρος της καθηµερινότητας τους.  

 

Πόσο συχνά οι γονείς επιδιώκουν την επικοινωνία µε τους εκπαιδευτικούς για να 

ενηµερωθούν για την εξέλιξη των παιδιών τους ; 

 

Ποτέ  

1 φορά τον χρόνο  

1 φορά το εξάµηνο  

1 φορά το τρίµηνο  

1 φορά τον µήνα  

1 φορά την εβδοµάδα  

Κάθε µέρα 

 

β. Με ποια µέσα επιτυγχάνεται η  επικοινωνία γονέων - εκπαιδευτικών ;   

 

Κατ' ιδίαν συνάντηση 

Μέσω e-mail 

Μέσω τηλεφώνου 

Μέσω γραπτού µηνύµατος/ 'η viber 

Άλλο 

 

γ. Οι γονείς των παιδιών µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες  

1. δείχνουν  ειλικρίνεια από την πλευρά τους προς τους παιδαγωγούς ; 

2. συνεργάζονται µε τους εκπαιδευτικούς; 

3. ενηµερώνουν τους εκπαιδευτικούς για την εξέλιξη του παιδιού; 

4. αναζητούν βοήθεια από κάποιους ειδικούς (λογοθεραπευτές, ψυχολόγους, 

εργοθεραπευτές κ.α) 

5. δείχνουν να αντιλαµβάνονται και να κατανοούν την κατάσταση 

6. δείχνουν να αποδέχονται την κατάσταση 

7. θέλουν να αποκρύψουν τη διάγνωση του παιδιού τους 
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Καθόλου  

Λίγο  
Αρκετά  

Πολύ  

Πάρα πολύ  

 

Β. Σχέσεις παιδιών µε µαθησιακές  ή άλλες  δυσκολίες µε τους συµµαθητές τους 

Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες έχουν ιδιαίτερη κοινωνική ζωή , καθώς 

οι µαθησιακές δυσκολίες µπορεί να επηρεάζουν τις σχέσεις που αναπτύσσουν µε τους 

συµµαθητές τους.  

α. Τα παιδιά µε µαθησιακές ή άλλες δυσκολίες : 

1. αλληλεπιδρούν µε τους συµµαθητές τους 

2. επιζητούν την αποδοχή από τους συµµαθητές τους 

3. έχουν  ενεργό ρόλο στην τάξη 

4. ηγούνται σε παρέες 

5. αποξενώνονται λόγω των προβληµάτων τους 

6. δέχονται  διαφορετική µεταχείριση από τους συµµαθητές τους 

7. γίνονται αποδεκτά από τους συµµαθητές τους 

 

Ποτέ  

Σπάνια  

Μερικές φορές  

Συχνά  

Πάντα  

 

Γ. Η συµπεριληπτική εκπαίδευση  

Στην συµπεριληπτική ή ενιαία εκπαίδευση γίνεται συµπερίληψη των µαθητών µε 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην γενική εκπαίδευση. Στοχεύει στην διαφορετικότητα των 

µαθητών λαµβάνοντας υπόψη τις διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες κάθε µαθητή µε σκοπό 

την συναισθηµατική και των κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών .  

 

α. Στην συµπεριληπτική εκπαίδευση θεωρείτε πως  

1. τα παιδιά έχουν την ευκαιρία να βελτιώσουν την εκπαιδευτική τους πρόοδο; 

2. υπάρχει ουσιαστική συνεργασία ανάµεσα στον εκπαιδυετικό γενικής και ειδικής 

εκπαίδευσης; 

3. υπάρχει ο κατάλληλος εξοπλισµός ώστε να υποστήριξει την εφαρµογή της; 

4. δίνονται στα παιδιά ευκαιρίες να κοινωνικοποιηθούν  ; 

5. υπάρχει βελτίωση των παιδιών σε  σχέση µε πριν την συµπεριληπτική εκπαίδευση; 
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Καθόλου  

Λίγο  

Αρκετά 

Πολύ  

Πάρα πολύ  

 

 

Δ. Δηµογραφικά Χαρακτηριστικά  

Θα ήταν χρήσιµο να δοθούν  µερικές προσωπικές πληροφορίες, ώστε να 

αξιοποιηθούν  µε καλύτερο τρόπο οι απαντήσεις σας.  

 

1. Φύλο  

Άντρας  

Γυναίκα  

 

2. Ηλικία  

20 έως 29 

30 έως 39 

40 έως 49 

50 έως 59 

60 και άνω 

 

3. Επίπεδο Σπουδών 

Απόφοιτος Τριτοβάθµιας Εκπαίδευσης (ΑΕΙ / ΤΕΙ ) 

Κάτοχος Μεταπτυχιακού Διπλώµατος Εξειδίκευσης 

Κάτοχος Διδακτορικού Διπλώµατος 

 

4. Τοµέας Εργασίας  

Δηµόσιος Τοµέας  

Ιδιωτικός Τοµέας  

 

5. Βαθµίδα Εκπαίδευσης που διδάσκετε  

Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση (Νηπιαγωγείο και Δηµοτικό) 

Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση (Γυµνάσιο και Λύκειο) 

 

6. Είδος Εκπαίδευσης που διδάσκετε  

Γενική Εκπαίδευση 

Ειδική  Εκπαίδευση 

 

7. Γνώσεις στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση  
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Επιµόρφωση/ Σεµινάριο 

Μεταπτυχιακό Ειδικής Αγωγής 

Όχι 

 

8. Χρόνια Υπηρεσίας  

5 έτη  

2-10 έτη  

11-15 έτη  

15 έτη και άνω  

 

ΕΥΧΑΡΙΣΤΩ ΓΙΑ ΤΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΑΣ !  


