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Πρόλογος 

 Όλοι µας έχουµε έρθει πολλές φορές σε επαφή µε τα παιδιά εκείνα, τα οποία δεν τα 

καταφέρνουν και πολύ καλά στο σχολείο, είτε µέσω προσωπικών εµπειριών, είτε 

µέσω συγγενικού και οικογενειακού περιβάλλοντος. Παρόλα αυτά κανείς µας δεν 

καταλάβαινε που οφείλονται όλες αυτές οι δυσκολίες στη διαδικασία της µάθησης 

και στη συµπεριφορά των παιδιών αυτών.     

 Σκοπός της εργασίας αυτής είναι αρχικά µια πρώτη επαφή και γνωριµία µε το 

φαινόµενο αυτό που οι ειδικοί ονοµάζουν «µαθησιακές δυσκολίες». Η µελέτη των 

αιτιών, των χαρακτηριστικών, της προτεινόµενης αντιµετώπισης και θεραπείας µέσω 

της βιβλιογραφίας, θα µας βοηθήσει να αποκτήσουµε µια πιο ολοκληρωµένη άποψη 

επί του θέµατος. Αποτελεί, επιπλέον, µια πολύ καλή ευκαιρία να αποκτήσουµε 

κάποιες πρώτες βάσεις σχετικές µε περιστατικά, τα οποία θα χρειαστεί αργότερα να 

αντιµετωπίσουµε οι ίδιοι είτε ως λογοθεραπευτές, είτε ως  γονείς, είτε ως 

εκπαιδευτικοί.          

 Επιπλέον, γίνεται µία προσπάθεια προσδιορισµού των χαρακτηριστικών µε τα 

οποία οι µαθησιακές δυσκολίες κάνουν την εµφάνισή τους στα πλαίσια της 

∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και των δυσκολιών που αντιµετωπίζουν µαθητές και 

εκπαιδευτική κατά τη διαδικασία της εκπαιδευτική διαδικασίας.   

 Τέλος, παρατίθεται ένα σχέδιο διδακτικής παρέµβασης ενδεικτικό για τη 

Νεοελληνική γλώσσα της Γ’ Γυµνασίου, έτσι ώστε να µπορεί να γίνει εφικτή η 

εφαρµογή του ακόµη και στα πλαίσια ενιαίας τάξης διδασκαλίας.   

 Τα τελευταία χρόνια το θέµα µελετάται διεξοδικά και η βιβλιογραφία είναι 

εκτεταµένη. Γι’αυτό έχει γίνει µια επιλογή µελετών για τη συλλογή των απαραίτητων 

στοιχείων. Μολονότι είναι δύσκολο να αναλυθεί ένα τόσο πολύπλοκο θέµα µέσα σε 

λίγες µόνο σελίδες, θα προσπαθήσουµε να επισηµάνουµε τα πιο σηµαντικά σηµεία εν 

συντοµία. 
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Εισαγωγή 

Η ικανότητα για µάθηση αποτελεί ένα από τα κύρια διαφοροποιά στοιχεία του 

ανθρωπίνου είδους. ∆εν είναι δυνατόν να αναφερθούµε στην ανάπτυξη και στην 

προσαρµογή του ατόµου στην παιδική ηλικία, παραλείποντας την ικανότητα για 

µάθηση. Η ικανότητα αυτή εκφράζεται κυρίως µέσα από τη λειτουργικότητα του 

ατόµου στο σχολικό περιβάλλον. Η σχολική επίδοση αποτελεί έναν από τους κύριους 

γνώµονες αξιολόγησης της µαθησιακής λειτουργίας.   

 Αρκετές φορές οι εκπαιδευτικοί έρχονται αντιµέτωποι µε ένα σύνολο 

δυσλειτουργιών που παρουσιάζουν οι µαθητές, οι οποίοι έχουν συνέπειες στην 

ικανότητα για µάθηση. Αυτές οι δυσλειτουργίες ονοµάζονται από τους ειδικούς 

‘µαθησιακές δυσκολίες’.         

 Τα τελευταία χρόνια οι µαθησιακές δυσκολίες βρίσκονται στο επίκεντρο 

του ενδιαφέροντος πολλών επιστηµονικών κλάδων, πλήθους ερευνών, µελετών 

και δηµοσιεύσεων. Σε µια εποχή που χαρακτηρίζεται ως η κοινωνία της 

πληροφορίας και της γνώσης και στην οποία η χρήση του γραπτού λόγου 

προσλαµβάνει ιδιαίτερη βαρύτητα, η ευχερής πρόσκτηση και αξιοποίηση των 

δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής καθίσταται απολύτως αναγκαία για την 

επιβίωση του ανθρώπου. Το άτοµο που στερείται των βασικών αυτών 

δεξιοτήτων παρεµποδίζεται σε σοβαρό βαθµό, στις προσωπικές επιλογές της 

ζωής του, ιδιαίτερα στον εκπαιδευτικό και επαγγελµατικό τοµέα, καθώς και στη 

διαπροσωπική του επικοινωνία (Στασινός,1999).     

 Το βασικό πρόβληµα των παιδιών αυτών είναι η ιδιαίτερη δυσκολία τους 

να µαθαίνουν µε τους φυσιολογικούς, παραδοσιακούς τρόπους εκπαίδευσης και 

τις µεθόδους που µαθαίνουν τα άλλα παιδιά. Αυτή η δυσκολία µπορεί να είναι 

γενική ή να ισχύει για κάποιο συγκεκριµένο µάθηµα, όµως και στις δύο 

περιπτώσεις, δηµιουργεί στο παιδί ένα πρόβληµα, που µπορεί ενδεχοµένως να 

επηρεάσει ανεπανόρθωτα τις εκπαιδευτικές του εµπειρίες (Γούπος, Μπέτζελος, 

2005).           

 Ο όρος αυτός προσπάθησε να χαρακτηρίσει την εικόνα των παιδιών που 

παρουσιάζουν δυσκολία στο να µαθαίνουν µε τους φυσιολογικούς, παραδοσιακούς 

τρόπους εκπαίδευσης που µαθαίνουν τα άλλα παιδιά, αλλά δεν πάσχουν από 

νευρολογικές νόσους ή διαταραχές, δεν έχουν αισθητηριακά ελλείµµατα ή αναπηρίες 
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και δεν εµφανίζουν νοητική υστέρηση (Αναγνωστόπουλος, Σίνη, 2005 ).  

 Οι µαθησιακές δυσκολίες είναι µια κατάσταση πολυκαθορισµένη, µε 

πολλαπλές εκδηλώσεις και συµπτωµατολογία που αλλάζει από ηλικία σε ηλικία. Οι 

διαφορετικές αναζητήσεις όσων ενεπλάκησαν διαχρονικά στη µελέτη των 

µαθησιακών δυσκολιών οδήγησαν σε διαφορετικούς ορισµούς, οι οποίοι 

αντικατοπτρίζουν τις διαφορετικές έννοιες που  τους αποδοθήκαν ( Τζουριάδου, 

1995)          

 Φαίνεται ότι τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν τα άτοµα αυτά στη µάθηση 

δεν είναι καινούριο θέµα. Λογικά, αυτές οι δυσκολίες υπάρχουν από τότε που οι 

άνθρωποι άρχισαν να µαθαίνουν και να αποκτούν γνώσεις. Στις σύγχρονες κοινωνίες 

που η ανάγκη για µάθηση είναι µεγαλύτερη, είναι επόµενο ότι τα προβλήµατα αυτά 

θα είναι περισσότερο έκδηλα. Έτσι η αναγνώριση των µαθησιακών δυσκολιών 

αποτελεί ένα ιδιαίτερο ζήτηµα µε εκπαιδευτικές, ψυχολογικές και κοινωνικές 

διαστάσεις.  
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Μαθησιακές δυσκολίες 

1.1. Ορισµός των µαθησιακών δυσκολιών 

Το τελευταίο µισό του 20ου αιώνα οι ερευνητικές εργασίες πάνω στις µαθησιακές 

δυσκολίες αύξησαν σηµαντικά τις γνώσεις των µελετητών γύρω από αυτές και 

επέβαλαν τη συνεχή αλλαγή των ορισµών και των όρων που αποδίδουν την 

περιγραφή και την αιτιολογία τους (Αναγνωστόπουλος ,Σίνη, 2005 ). 

  Είναι φυσικό, βέβαια, ότι τα προβλήµατα µάθησης προϋπήρχαν των ορισµών, 

αφού από κείµενα αρχαίων συγγραφέων υπάρχουν περιπτώσεις ανεπίδεκτων 

µαθητών που προκαλούν την οργή των φηµισµένων διδασκάλων τους. Η έννοια 

«µαθησιακές δυσκολίες» καθιερώθηκε στο διεθνή επιστηµονικό χώρο µόλις πριν από 

µερικές δεκαετίες και συγκεκριµένα γύρω στο 1960. Η µη αναγνώριση 

συγκεκριµένων κατηγοριών µαθησιακών δυσκολιών µέχρι, περίπου το 1970, στέρησε 

σε πολλά άτοµα τη δυνατότητα συστηµατικής αντιµετώπισης των µαθησιακών 

δυσκολιών τους, καθώς οι περισσότεροι δίστασαν να ενταχθούν στα υπάρχοντα 

προγράµµατα αντιµετώπισης θέλοντας να αποφύγουν την αναγκαστική κατάταξή 

τους σε λιγότερο ή περισσότερο «νοητικά καθυστερηµένα» άτοµα. Έπρεπε, λοιπόν, 

να αποσυνδεθούν οι µαθησιακές δυσκολίες από τη νοητική καθυστέρηση, για να 

διαλυθούν οι ενδοιασµοί και οι προκαταλήψεις των γονέων, προκειµένου ο τοµέας 

των µαθησιακών δυσκολιών να γνωρίσει ευρύτερη αποδοχή και ανάπτυξη. Η διαρκής 

εγρήγορση οδήγησε στην ανάπτυξη αυτού του κλάδου και στην εξέλιξή του από 

αντικείµενο µελέτης της ιατρικής και της νευρολογίας, σε ένα διεπιστηµονικό χώρο 

συνεργασίας της Ιατρικής, της Ψυχολογίας και της Παιδαγωγικής (Πόρποδας, 1998).  

Σταθµό στη µελέτη δυσκολιών µάθησης αποτελεί ο Samuel Orton (Ψυχίατρος, 

Νευρολόγος, Νευροπαθολόγος), ο οποίος µε το όρο ¨στρεφοσυµβολία¨ κάνει µια 

πρώτη φαινοµενική περιγραφή των δυσκολιών ανάγνωσης που την αποδίδει σε 

νευρολογικούς παράγοντες.  Εργάζεται δηλαδή πάνω στην υπόθεση ότι οι δυσκολίες 

στην ανάγνωση οφείλονται στις διαταραχές της πλαγίωσης ( Τζουριάδου, 1990). 

Μετά τον Orton, άρχισε να αυξάνει το ενδιαφέρον για τη µελέτη του 

φαινοµένου των δυσκολιών µάθησης και επιστήµονες από διάφορους κλάδους, όπως 

Ψυχίατροι, Νευρολόγοι, Ψυχολόγοι, Παιδαγωγοί κ.α. προσπάθησαν να το 

περιγράψουν χρησιµοποιώντας διαφορετικούς όρους σύµφωνα µε την ειδικότητα του 

καθενός, όπως: ειδική δυσλεξία, ειδική δυσκολία ανάγνωσης, λεγασθένεια, δυσλεξία, 
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δυσαριθµησία, δυσφασία, δυσγραφία, δυσορθογραφία, ειδική εξελικτική διαταραχή, 

ειδική µαθησιακή δυσκολία, ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία. 

Ήδη από τη δεκαετία του 40’ αναγνωρίζεται η νευροψυχολογική βάση των 

µαθησιακών δυσκολιών ορισµένων παιδιών, οι οποίες αποδίδονται σε εγκεφαλική 

βλάβη (Αναγνωστόπουλος, Σίνη,  2005). Πρώτοι οι Strauss και Lehtinen όρισαν τα 

χαρακτηριστικά ενός εγκεφαλοπαθούς παιδιού ως εξής : « ένα εγκεφαλοπαθές παιδί 

είναι ένα παιδί που πριν, κατά τη διάρκεια ή µετά τη γέννηση υπέστη κάποια βλάβη ή 

υποφέρει από κάποια φλεγµονή στον εγκέφαλο. Συνέπεια µιας τέτοιας οργανικής 

βλάβης µπορεί να είναι κάποια ανεπάρκεια στο νευροκινητικό σύστηµα. Παρόλα 

αυτά ένα τέτοιο παιδί µπορεί να εµφανίσει διαταραχές στην αντίληψη, τη σκέψη ή 

στη συναισθηµατική συµπεριφορά ανεξάρτητα ή σε συνδυασµό. Αυτές οι διαταραχές 

µπορεί να διαγνωστούν µε ειδικά τεστ και αποτρέπουν ή εµποδίζουν τη φυσιολογική 

µαθησιακή διαδικασία» (Pierangelo ,Giuliani, 2006). Η εγκεφαλική βλάβη στα 

πλαίσια του ορισµού αποτελούσε κριτήριο µιας στενά καθορισµένης κατηγορίας 

παιδιών γι΄αυτό και παρουσίασε προβλήµατα. 

Οι πιο γνωστοί ιατροκεντρικοί ορισµοί είναι του Bannatyne και του 

Myklebust (1967). Ο πρώτος ορίζει ότι: « ένα παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες έχει 

επαρκή νοητική ικανότητα, συναισθηµατική σταθερότητα και οι αισθητηριακές του 

λειτουργίες δεν έχουν εµφανείς βλάβες. Παρουσιάζει όµως ανεπάρκειες στις 

διαδικασίες αντίληψης, ολοκλήρωσης και έκφρασης που παρεµποδίζουν την 

αποτελεσµατικότητα της µάθησης. Η κατηγορία αυτή περιλαµβάνει παιδιά µε κάποια 

δυσλειτουργία στο κεντρικό νευρικό σύστηµα, η οποία παρεµποδίζει τη διαδικασία 

µάθησης ». Ο ορισµός του Bannatyne (1966) ταυτίζει την έννοια της ελάχιστης 

εγκεφαλικής δυσλειτουργίας µε τις µαθησιακές δυσκολίες ( Τζουριάδου, 1990). 

Όσον αφορά τους ορισµούς που επικεντρώνονται στην παιδαγωγική, 

σηµαντικοί είναι οι ορισµοί που δόθηκαν από την Bateman (1965) όπως και από τον 

S. Kirk (1968). Σύµφωνα µε την πρώτη: «Τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες είναι 

αυτά που παρουσιάζουν µια σηµαντική παιδαγωγική διακύµανση ανάµεσα στο 

νοητικό τους δυναµικό και στο πραγµατικό επίπεδο επίδοσης, η οποία συνδέεται µε 

βασικές διαταραχές στη µαθησιακή διαδικασία που µπορεί είτε να συνδέονται είτε όχι 

µε δυσλειτουργία στο κεντρικό νευρικό σύστηµα και σε δεύτερο επίπεδο µε 

γενικευµένη δυσλειτουργία ή συναισθηµατική διαταραχή». Η Bateman πρόσθεσε 

τρεις τύπους µαθησιακών δυσκολιών : α) τις δυσκολίες ανάγνωσης, β) τις 

οπτικοκινητικές δυσκολίες και γ) τη διαταραχή της λεκτικής επικοινωνίας (Pierangelo 
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R. ,Giuliani G., 2006). 

Οι πρώτες προσπάθειες για τον ακριβή προσδιορισµό των µαθησιακών 

δυσκολιών άρχισαν από τον Samuel Κirk στις Η.Π.Α., στις αρχές της δεκαετίας του 

1960. Το 1962 ο Κirk όρισε τις µαθησιακές δυσκολίες στο έργο του 'Έducαting 

Exceptional Children'. Εισήγαγε τον όρο “µαθησιακές δυσκολίες”, για να 

προσδιορίσει µια καθυστέρηση ή διαταραχή της ανάπτυξης σε µία ή περισσότερες 

λειτουργίες του γραπτού ή και του προφορικού λόγου (όπως είναι η ανάγνωση, η 

γραφή, η ορθογραφία) ή και των µαθηµατικών, εξαιτίας κάποιας πιθανής 

εγκεφαλικής δυσλειτουργίας ή διαταραχών της συµπροφοράς και συναισθηµάτων. 

Κατά τον Κirk, οι δυσκολίες αυτές προέρχονται από νοητική ή αισθητηριακή 

υστέρηση ή από κάποιους πολιτιστικούς παράγοντες (Kirk, 1962, σ. 263). Αυτή η 

θέση του Κirk επηρέασε και άλλους µελετητές των µαθησιακών δυσκολιών.  

Το 1968, στις Η.Π.Α., οι µαθησιακές δυσκολίες προσδιορίστηκαν από την 

Εθνική Συµβουλευτική Επιτροπή για τα Υστερούντα Παιδιά (Nationa1 Advisory 

Committee οn Handicapped Children - NACHC), η οποία ιδρύθηκε από τον Κirk και 

όρισε ότι : « τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν κάποια διαταραχή σε 

µια ή περισσότερες από τις βασικές ψυχολογικές διεργασίες που αφορούν την 

κατανόηση ή τη χρήση του προφορικού ή γραπτού λόγου. Αυτές µπορεί να 

εκδηλωθούν ως διαταραχές στην κατανόηση, στη σκέψη, στο λόγο, την ανάγνωση, 

στη γραφή, στην ορθογραφία ή στην αριθµητική. Εµπεριέχουν συνθήκες που έχουν 

αναφερθεί ως αντιληπτικές ανεπάρκειες, εγκεφαλική βλάβη, ελάχιστη εγκεφαλική 

δυσλειτουργία, δυσλεξία, εξελικτική αφασία κλπ. ∆εν περιλαµβάνουν τα προβλήµατα 

µάθησης που οφείλονται σε oπτικές, ακουστικές ή κινητικές ανεπάρκειες σε νοητική 

καθυστέρηση, σε συναισθηµατικές διαταραχές ή σε περιβαλλοντική αποστέρηση » 

(Pierangelo ,Giuliani, 2006).  

Όπως αναφέρει ο Πόρποδας (2003) στα χρόνια που ακολούθησαν, 

διατυπώθηκαν, κυρίως στις Η.Π.Α. και άλλοι (συµπληρωτικοί ή περισσότερο 

διευκρινιστικοί) ορισµοί για τις µαθησιακές δυσκολίες, από µελετητές ή 

επιστηµονικές οµάδες εργασίας. Μετά από όλους αυτούς έγινε µια προσπάθεια 

συγκερασµού των προηγούµενων τάσεων ορισµών µε αποτέλεσµα τη δηµιουργία 

ενός λειτουργικού ορισµού, επίσηµου πλέον και ευρύτερα αποδεκτό για τις 

µαθησιακές δυσκολίες προερχόµενου από την Εθνική Μικτή Επιτροπή για τις 

Μαθησιακές ∆υσκολίες (National Joint Committee for Learning Disabilities) των 

Η.Π.Α  σύµφωνα µε τον οποίο: «οι µαθησιακές δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος, ο 
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οποίος αναφέρεται σε µια ετερογενή οµάδα διαταραχών που εκδηλώνονται ως 

συγκεκριµένες δυσκολίες στην απόκτηση και χρήση της οµιλίας, της ανάγνωσης, της 

γραφής, του συλλογισµού ή των µαθηµατικών ικανοτήτων. Αυτές οι διαταραχές είναι 

εγγενείς στο άτοµο, αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού 

συστήµατος και είναι δυνατόν να εκδηλώνονται καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του. 

Προβλήµατα αυτοελέγχου της συµπεριφοράς, κοινωνικής αντίληψης και κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης είναι πιθανόν να συνυπάρχουν µε τις µαθησιακές δυσκολίες όµως, 

από µόνα τους, δε συνιστούν µαθησιακή δυσκολία. Παρόλο που µια µαθησιακή 

δυσκολία µπορεί να εκδηλωθεί συνακόλουθα µε άλλες µειονεκτικές καταστάσεις (για 

παράδειγµα, αισθητηριακή βλάβη, νοητική καθυστέρηση, σοβαρή συναισθηµατική 

διαταραχή) ή µε εξωτερικούς  παράγοντες (όπως πολιτισµικές διαφορές, ανεπαρκής ή 

ακατάλληλη εκπαίδευση), δεν είναι το αποτέλεσµα αυτών των συνθηκών ή 

παραγόντων» ( Pierangelo R. ,Giuliani G., 2006). Ο ορισµός αυτός θεωρήθηκε ότι 

είναι ο πληρέστερος, γιατί: α) θεωρεί  τη µαθησιακή δυσκολία ως πρωταρχική 

κατάσταση, β) είναι ο πιο περιγραφικός, γ) συµφωνεί µε τις διαφοροποιήσεις που 

παρατηρούνται από άτοµο σε άτοµο, δ) δεν αποκλείει την ύπαρξη µαθησιακών 

δυσκολιών σε πολυτάλαντους ανθρώπους και ε) ευνοεί τη διεπιστηµονική θεώρηση 

του προβλήµατος. Επίσης, τονίζει το γεγονός ότι τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες 

αποτελούν έναν ανοµοιογενή πληθυσµό (Ferguson, 1988). 

 Ανακεφαλαιώνοντας, ο όρος µαθησιακές δυσκολίες αν και αναφέρεται σε 

συγκεκριµένη κατηγορία ειδικών αναγκών, ωστόσο στην πράξη χρησιµοποιείται 

ελαστικά, πολυσυλλεκτικά  και µε ευκολία, µε αποτέλεσµα σε αρκετές περιπτώσεις 

να αλλοιώνεται το περιεχόµενό του. ∆εν είναι εύκολο να δοθεί ένας ακριβής ορισµός, 

ο οποίος να βρίσκει απήχηση σε όλους όσους ασχολούνται µε το συγκεκριµένο θέµα. 

Αυτό οφείλεται στη διαφορετική ερµηνεία που δίνει ο κάθε ειδικός ανάλογα µε την 

επιστηµονική του απασχόληση. Έτσι ο όρος µαθησιακές δυσκολίες εµφανίζεται ως 

αθροιστική έννοια που παραπέµπει σε ένα πολύπλοκο και πολυδιάστατο φαινόµενο 

από το οποίο πλήττονται κάθε χρόνο πολλοί µαθητές. Οι µαθησιακές δυσκολίες 

εµφανίζονται σε πολλές περιπτώσεις και µε διάφορες µορφές και είναι πολύ δύσκολο 

να περιγραφούν µε ένα ενιαίο εννοιολογικό φάσµα. 
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1.2. Συχνότητα των µαθησιακών δυσκολιών 

Σε πολλές περιπτώσεις παιδιών είναι δυνατόν να συνυπάρχουν περισσότερες από µια 

σχολικές διαταραχές ή ακόµη ένα ευρύ φάσµα διαταραχών να συνοδεύει τις 

δυσκολίες αυτές. Υποστηρίζεται ότι αυτά τα παιδιά βιώνουν περισσότερο άγχος σε 

σχέση µε τους συνοµηλίκους, που εκφράζεται  συχνά ως φόβος ή µε σωµατικές 

ενοχλήσεις. Επιπλέον νιώθουν έντονη µοναξιά και µαταίωση. Η παρουσία 

ελλειµµατικής προσοχής και η υπερκινητικότητα πολύ συχνά παρατηρούνται στα 

παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, όπως επίσης και διάφορες διαταραχές 

συµπεριφοράς ή συναισθηµατικές διαταραχές, για παράδειγµα κατάθλιψη και 

αρνητική εικόνα του εαυτού (Μιχελογιάννης, Τζενάκη, 2004).   

  Όσον αφορά τη συχνότητα των µαθησιακών δυσκολιών στα δύο φύλα, 

έρευνες αποδεικνύουν ότι οι µαθησιακές δυσκολίες είναι συχνότερες στα αγόρια 

σε σύγκριση µε τα κορίτσια. Υπάρχει µια αναλογία 3,5:1 περίπου. Η 

δυσαναλογία αυτή που παρατηρείται ανάµεσα στα δύο φύλα, σύµφωνα µε τους 

Geschwίnd & Behan (1982), ίσως οφείλεται στο ότι τα αγόρια είναι πιο τρωτά 

από ό,τι τα κορίτσια στο µηχανισµό της αυξηµένης τεστοστερόνης που κατά την 

εµβρυογένεση τροποποιεί την οµαλή ανάπτυξη του αριστερού ηµισφαιρίου του 

εγκεφάλου. Η τροποποίηση αυτή αυξάνει τις πιθανότητες για εµφάνιση 

µαθησιακών δυσκολιών (Αναστασίου, 1998).     

 Αξίζει να αναφέρουµε ότι είναι δύσκολο να προσδιοριστεί µε απόλυτη 

ακρίβεια και σαφήνεια η συχνότητα εµφάνισης των µαθησιακών δυσκολιών. Το 

ποσοστό ποικίλει από χώρα σε χώρα, γιατί επηρεάζεται, τόσο από το γλωσσικό 

περιβάλλον της κάθε χώρας, όσο και από τα διαγνωστικά εργαλεία που 

χρησιµοποιούνται. Σύµφωνα µε επιστηµονικές έρευνες το 15 – 20 % του µαθητικού 

πληθυσµού φαίνεται να αντιµετωπίζει περισσότερο ή λιγότερο πρόβληµα ή δυσκολία 

σε κάποιο τοµέα ή αντικείµενο µάθησης. Η κλινική εικόνα των παιδιών µε 

µαθησιακές δυσκολίες στη σχολική ηλικία είναι διαφορετική σε κάθε άτοµο, ανάλογα 

µε το είδος της δυσκολίας, την αιτιολογία, την ένταση, τα συµπτώµατα, αλλά και τον 

τρόπο αντίδρασης του παιδιού, της οικογένειας του, αλλά και του κοινωνικού 

περίγυρου (Πόρποδας Κ.,2003) 
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1.3. Αιτιολογία των µαθησιακών δυσκολιών 

Τα αίτια των µαθησιακών δυσκολιών είναι ποικίλα και ο σαφής καθορισµός τους 

είναι αρκετά δύσκολος. Η αξιολόγησή τους εξαρτάται από την ειδικότητα και την 

τοποθέτηση των ερευνητών. Τα κυριότερα αίτια που µπορούν να αποδοθούν στις 

µαθησιακές δυσκολίες είναι κυρίως βιολογικής φύσης, όπως δυσλειτουργίες, 

κληρονοµικότητα, συναισθηµατικές διαταραχές, ενώ επιπλέον µπορεί να οφείλονται 

και σε ψυχολογικούς ή κοινωνικούς παράγοντες, όπως το περιβάλλον που ζει και 

αναπτύσσεται το παιδί ή σε συναισθηµατικούς. Παρόλο που όλοι αυτοί οι παράγοντες 

λειτουργούν αλληλεπιδραστικά θα τους παραθέσουµε ταξινοµηµένους σε τέσσερις 

κατηγορίες. 

 

1.3.1. Προδιαθεσικοί  παράγοντες 

Οι προδιαθεσικοί παράγοντες αφορούν τις λειτουργίες του εγκεφάλου, τις συνθήκες 

κύησης και τα προγεννητικά και περιγεννητικά συµβάντα, δηλαδή παράγοντες που 

έχουν σχέση µε επιδράσεις κατά τη διάρκεια της εγκυµοσύνης, όπως ο υποσιτισµός 

της εγκύου, η έκθεση σε ιονίζουσα ακτινοβολία ή τοξικές ουσίες, µολυσµατικές 

ασθένειες, αλκοολισµός, αιµορραγίες, λήψη φαρµάκων κλπ., αλλά και παράγοντες 

που έχουν σχέση µε επιδράσεις κατά τη γέννηση του παιδιού, όπως ο πρόωρος 

τοκετός, το χαµηλό βάρος του νεογέννητου, το ελλιπώς ανεπτυγµένο νευρικό 

σύστηµα, η αργοπορηµένη οξυγόνωση του εγκεφάλου, τα διάφορα προβλήµατα 

υγείας κλπ. 

Πολλές έρευνες απέδειξαν ότι οι διαταραχές των γλωσσικών λειτουργιών 

σχετίζονται µε δυσλειτουργίες του αριστερού εγκεφαλικού ηµισφαιρίου. Πιο 

συγκεκριµένα, πολλές περιπτώσεις δυσλεξίας προέρχονται, σύµφωνα τον Geschwind 

(1965), από βλάβη στον αριστερό ινιακό λοβό, που έχει ως αποτέλεσµα λειτουργική 

τύφλωση του δεξιού οπτικού πεδίου ή από βλάβη στο µεσολόβιο, η οποία εµποδίζει 

τη µεταφορά της οπτικής πληροφορίας από το δεξιό ηµισφαίριο, στις περιοχές του 

λόγου στο αριστερό ηµισφαίριο. Ο συσχετισµός αυτός έγινε και από άλλους 

µελετητές, οι οποίοι διαπίστωσαν προβλήµατα ανάγνωσης σε περιπτώσεις 

εγκεφαλικής παράλυσης (Rutter et al, 1970), ή ακόµη και σύνδεση των µαθησιακών 

δυσκολιών µε την αριστεροχειρία (Orton,1937) ( Αναγνωστόπουλος , Σίνη, 2005 ).     

Συγκριτικά µε παιδιά που προήλθαν από φυσιολογική εγκυµοσύνη και τοκετό, 
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βρέθηκε ότι τα παιδιά µε προγεννητικές και µεταγεννητικές δυσκολίες ήταν πιο 

επιρρεπή στις διαταραχές της µάθησης. Πέραν τούτου, διάφορες µελέτες τόνισαν στη 

συναιτιότητα, µεταξύ άλλων, την προωρότητα, το χαµηλό βάρος γέννησης, την 

ανεπιθύµητη εγκυµοσύνη, την εκτός γάµου τεκνοποίηση και το διαζύγιο, την περίοδο 

γέννησης (καλοκαιρινοί µήνες), αλλά και την κακή διατροφή του παιδιού 

(Αναγνωστόπουλος, Σίνη, 2005) . 

Ακόµη, θεωρήθηκε ότι ισχύει και η σύµπραξη των συναισθηµατικών 

διαταραχών, συγκεκριµένων περιβαλλοντικών παραγόντων, όπως η ύπαρξη υψηλού 

ποσοστού µολύβδου, οι παθήσεις του θυρεοειδούς αλλά και οπτικές ή διαιτητικές 

διαταραχές ( Αναγνωστόπουλος, Σίνη, 2005) .        

 

1.3.2. Γενετικοί παράγοντες 

Τα διαφορετικά συµπεράσµατα των γενετικών µελετών δεν επιβεβαιώνουν το βαθµό 

επίδρασης των γενετικών παραγόντων στις διαταραχές µάθησης των παιδιών. 

Ορισµένες µελέτες σε δίδυµα παιδιά έδειξαν ότι η κληρονοµικότητα έπαιζε 

σηµαντικό ρόλο, ενώ σε άλλες ήταν χαµηλή. Έτσι, οι επιστήµονες οδηγήθηκαν στο 

συµπέρασµα ότι οι γενετικές επιδράσεις µειώνονται µε την ηλικία. Αντ’ αυτού όµως 

δεν υπάρχουν ενδείξεις που να επιβεβαιώνουν αυτή την υπόθεση (Αναγνωστόπουλος, 

Σίνη,  2005) . 

Πρόσφατες γενεαλογικές µελέτες θεωρούν αίτιο για τη διαταραχή της 

ανάγνωσης τα χρωµοσώµατα 1,2,6,15 και 18. Επιπλέον, έρευνες έδειξαν την υψηλή 

επίπτωση των µαθησιακών δυσκολιών ανάµεσα σε συγγενείς πρώτου βαθµού και 

µάλιστα την επικράτηση των αγοριών έναντι των κοριτσιών µε αντιστοιχία 4:1 

(Αναγνωστόπουλος, Σίνη, 2005) . 

 

1.3.3. Νευροβιολογικοί παράγοντες 

Έχει αποδειχθεί, ότι ο λόγος και η κίνηση είναι λειτουργίες που τελούνται στο 

αριστερό ηµισφαίριο του εγκεφάλου, ενώ το δεξί ηµισφαίριο είναι υπεύθυνο για την 

χωροταξική αντίληψη αλλά και τα ηχητικά ερεθίσµατα. Στην περίπτωση της 

ανάγνωσης είναι απαραίτητη η συνεργασία και των δύο ηµισφαιρίων. Στην 

περίπτωση των ατόµων που εµφανίζουν αριστεροχειρία, αποδείχθηκε επίσης η 

αριστερή αντιπροσώπευση. Παρόλο ότι πολλά παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες 

παρουσιάζουν αριστεροχειρία, πρέπει να τονίσουµε πώς αυτή από µόνη της δεν 

αποτελεί αιτία διαταραχής, αλλά  συχνά συνδέεται µε τις περιπτώσεις “προικισµένων 
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παιδιών” µε µεγάλες µαθηµατικές ή οπτικοχωροαντιληπτικές ικανότητες. 

Επιπρόσθετα, σηµαντικοί θεωρούνται οι παράγοντες που σχετίζονται µε το φύλο και 

τη λειτουργία των ανδρογόνων ορµονών (Αναγνωστόπουλος, Σίνη, 2005). 

 

1.3.4. Γνωσιακοί παράγοντες 

Η ανάγνωση και η γραφή απαιτούν τη συνεργασία πολλών λειτουργιών και η 

διαταραχή τους επεκτείνεται σε περισσότερες από µια ικανότητες. Εστιάζοντας στην 

ικανότητα της ανάγνωσης και βασιζόµενοι αρχικά στις µελέτες του Orton (1930), 

διαχωρίζουµε τη διαδικασία αυτή σε δύο φάσεις: i.την αναγνώριση και ii. την 

κατανόηση των λέξεων. Σύµφωνα µε αυτόν λοιπόν, οι διαταραχές στην ανάγνωση, 

οφείλονται σε ελλειµµατική οπτική αντίληψη. Νεότερες έρευνες αποκαλύπτουν 

ελλείµµατα στην ακουστική και γλωσσική λειτουργία και ειδικά της φωνολογικής 

διαδικασίας. Συγκεκριµένα, η φωνολογική ετοιµότητα θεωρείται ότι παίζει σηµαντικό 

ρόλο για την ερµηνεία της δυσκολίας στην ανάγνωση (Αναγνωστόπουλος, Σίνη, 

2005). 

Η εκµάθηση της ανάγνωσης προϋποθέτει την ικανότητα µετατροπής 

γραµµάτων σε ήχους, διατήρηση των ήχων αυτών στη µνήµη και ξανά µετατροπή και 

σύνθεση σε ήχους, ώστε να σχηµατιστούν λέξεις. Τα παιδιά µε δυσκολία στην 

ανάγνωση µπορούν να χρησιµοποιήσουν το γραπτό λόγο µόνο όταν δεν έχουν να 

µετατρέψουν το γραπτό σε προφορικό. Παρουσιάζουν δυσκολία στην αντίληψη της 

αλληλουχίας των φωνηµάτων και στη µετατροπή τους σε ήχους. Πετυχαίνουν πολύ 

καλά όµως σε διαδικασίες που απαιτούν µνήµη και αναγνώριση γραµµάτων και 

λέξεων (Αναγνωστόπουλος, Σίνη, 2005).      

  Περιβαλλοντικοί παράγοντες       

    Οι κυριότεροι περιβαλλοντικοί παράγοντες που συνήθως συνδέονται µε 

τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τα παιδιά στη µάθηση και απόκτηση 

γνώσεων, είναι εκείνοι που αναφέρονται στην οικογένεια, στην εκπαίδευση, στο 

φυσικό περιβάλλον και στη διατροφή του παιδιού.                  

Οικογενειακοί παράγοντες : Ο τρόπος ανατροφής των παιδιών στην οικογένεια 

έχει συνδυαστεί και µε τις µαθησιακές δυσκολίες τους. Οι παράγοντες που 

µπορούν να συµβάλουν σ' αυτό είναι οι αυταρχικοί γονείς, οι ποινές, η έλλειψη 

οργάνωσης, κανονισµών και κινήτρων, η απουσία γονικής µεσολάβησης, τα 

πολυάριθµα µέλη, η έλλειψη του ενός γονέα, η εφηβική ηλικία των γονέων, το 

περιορισµένο µορφωτικό επίπεδο των γονέων, το σύστηµα υποστήριξης της 
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οικογένειαςκ.τ.λ                                                                                           

Εκπαιδευτικοί παράγοντες : Πολλές µαθησιακές δυσκολίες σχετίζονται µε 

αρνητικές σχολικές εµπειρίες των παιδιών. Αυτό διαπιστώνεται από το ότι 

αρκετά παιδιά εκδηλώνουν µαθησιακές δυσκολίες µετά την έναρξη φοίτησής 

τους στο σχολείο και χωρίς να έχουν ιστορικό δυσλειτουργίας του κεντρικού 

νευρικού συστήµατος. Στο σηµείο αυτό πρέπει να επισηµανθεί ότι αυτή η 

αρνητική σχολική εµπειρία του παιδιού είναι δυνατόν να αποτελεί ένα 

δευτερεύοντα παράγοντα που συµβάλει στην εκδήλωση των µαθησιακών 

δυσκολιών.                                                                                                      

Μόλυνση του περιβάλλοντος: Ένας άλλος παράγοντας που ενοχοποιείται για τις 

µαθησιακές δυσκολίες είναι η έκθεση σε µόλυβδο. Υποστηρίζεται ότι οι τοξικές 

ιδιότητες του µολύβδου επηρεάζουν συνήθως τα παιδιά των βιοµηχανικών 

περιοχών, προκαλώντας καθυστερήσεις, σπασµούς, υπνηλία και ερεθισµούς. Τα 

παιδιά που έχουν επηρεαστεί από το µόλυβδο συχνά παρουσιάζουν δυσκολίες 

στον προφορικό λόγο, στην κατανόηση και στη συγκέντρωση της προσοχής. 

∆ιατροφή: Έχει αναφερθεί ότι η έλλειψη τροφής ή η µνοερής δίαιτα φαίνεται ότι 

αποτελούν έναν ακόµη παράγοντα που είναι δυνατόν να προκαλέσει µαθησιακές 

δυσκολίες. Σύµφωνα µε την έρευνα του Feingold (1976), εντοπίστηκαν 

προβλήµατα µάθησης και συµπεριφοράς σε παιδιά των οποίων η διατροφή είχε 

βασιστεί σε ορισµένες µόνο τροφές (Πόρποδας, 2003).         

Άλλοι παράγοντες : Στην έκφραση των διαταραχών της σχολικής µάθησης δεν 

µπορούν να αγνοηθούν οι συναισθηµατικοί και περιβαλλοντικοί παράγοντες, οι 

οποίοι είναι υπεύθυνοι για το µεγαλύτερο ποσοστό των διαταραχών αυτών. 

Κατάθλιψη, χρόνιο άγχος, εναντιωµατικά ή παθολογικά ναρκισσιστικά 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας αλλά και ακατάλληλο σχολικό περιβάλλον, 

υποβαθµισµένες και απαξιωτικές οικογενειακές συνθήκες αποτελούν σηµαντικούς 

παράγοντες διαταραχών της µαθησιακής λειτουργίας. Συχνά αυτές αποτελούν 

εναντίωση των προσδοκιών των γονιών µε αποτέλεσµα την αναστολή της έκφρασης 

των ικανοτήτων (Αναγνωστόπουλος, Σίνη, 2005). 
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1.4. Γενικά χαρακτηριστικά ατόµων µε µαθησιακές δυσκολίες 

Τα παιδιά που αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες εµφανίζουν ορισµένα 

χαρακτηριστικά. Κάθε παιδί είθισται να χαρακτηρίζεται όχι από ένα, αλλά από 

περισσότερα γνωρίσµατα, που υποδηλώνουν την ύπαρξη µαθησιακών δυσκολιών. 

Κοινό γνώρισµα των παιδιών που εµφανίζουν δυσκολίες στη µάθηση είναι ότι 

παρουσιάζουν µεγάλη απόκλιση ανάµεσα στη σχολική επίδοση, την οποία 

προσδοκούµε µε βάση πάντα τις δυνατότητές τους και αυτή που πραγµατοποιούν. 

Σε γενικές γραµµές λοιπόν έχουµε γνωστικά, κοινωνικά και νευροψυχολογικά 

χαρακτηριστικά. Γνωστικά χαρακτηριστικά είναι : η ελλιπής χρήση στρατηγικών 

µνήµης και µάθησης, η έλλειψη µεταγνωστικής συνείδησης, προβλήµατα στη 

διατήρηση της προσοχής, παρορµητικά γνωστικό ρυθµό (έλλειψη στοχαστικότητας). 

Κοινωνικά χαρακτηριστικά είναι : δε χαίρουν της συµπάθειας και της φιλίας των 

συνοµηλίκων τους, δέχονται απόρριψη περισσότερο από τα άλλα παιδιά, 

παρουσιάζουν προβλήµατα προσωπικότητας, παρουσιάζουν περισσότερο από τα 

άλλα παιδιά άγχος, κατάθλιψη, απόσυρση και κακή εικόνα του εαυτού, τέλος είναι 

λιγότερο αποδεκτά και περισσότερο επιθετικά από τα άλλα παιδιά. 

Οι περισσότερες υποθέσεις για τις νευρολογικές αιτίες των µαθησιακών 

προβληµάτων προβάλλουν ανωµαλίες στην εγκεφαλική πλευρίωση. Έχει 

διαπιστωθεί: αποτυχία στην πλευρίωση της γλωσσικής λειτουργίας στον 

επικρατούντα εγκεφαλικό λοβό (η αντιστροφή της συνήθους εγκεφαλικής 

συµµετρίας), αµφίπλευρη αντιπροσώπευση της ικανότητας αντίληψης του χώρου ή 

της ικανότητας για λόγο, αναπτυξιακή καθυστέρηση στην πλευρίωση, σχετική 

µειονεξία του αριστερού λοβού έναντι του δεξιού, δυσλειτουργία στη διηµισφαιρική 

συνεργασία που οφείλεται κυρίως σε προβλήµατα µετάδοσης – µεταφοράς του 

µεσολόβιου. Αυτά είναι και τα νευροψυχολογικά χαρακτηριστικά. (Παιδαγωγική 

ψυχολογική εγκυκλοπαίδεια λεξικό , 1989)   

Τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα, λοιπόν,  που µπορούν να υποδηλώνουν την 

ύπαρξη µαθησιακών δυσκολιών είναι τα ακόλουθα : 

1.  ∆υσκολεύονται στο ξεδιάλεγµα, στην ταξινόµηση, στην αποθήκευση και γενικά 

στην οργάνωση των πληροφοριών που δέχονται στο αρχείο του µυαλού.            

2.  ∆υσκολεύονται πολύ στις τοποχρονικές αλληλουχίες, δηλαδή, να µάθουν τις µέρες 

της βδοµάδας, τους µήνες και τις εποχές του χρόνου, να δένουν τα κορδόνια τους, να 
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βρίσκουν ένα όνοµα στον τηλεφωνικό κατάλογο, να βρίσκουν µία λέξη στο λεξικό ή 

κάτι παρόµοιο.  

3.  Εµφανίζουν «έλλειψη στοχαστικότητος», δηλαδή απαντούν σχεδόν αυτόµατα σε 

ερωτήσεις και προβλήµατα και, κατά κανόνα, δίνουν λαθεµένες απαντήσεις, αφού 

δεν έχουν καθόλου στοχαστεί (σκεφτεί) πριν απαντήσουν˙ είναι λογικό ένα 

παρορµητικό παιδί που δεν διατηρεί για πολλή ώρα την προσοχή του, να µην έχει 

αναπτύξει τις κατάλληλες γνωστικές διαδικασίες που θα του επιτρέψουν να αξιολογεί 

τις εισερχόµενες πληροφορίες, να τις οργανώνει και να τις ανακαλεί, όταν του 

χρειάζεται.                                                                                                                       

4.  Εµφανίζουν «ανώριµη και ανοργάνωτη συµπεριφορά» σε βαθµό, συχνότητα και 

διάρκεια που ξεχωρίζουν από τους συµµαθητές τους. Η έλλειψη οργάνωσης είναι 

εµφανής ακόµα και στη σχολική τσάντα, στο δωµάτιό τους, στα συρτάρια της 

ντουλάπας τους, στα παιχνίδια τους, στον τρόπο που µελετάνε τα µαθήµατά τους.         

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

να γράφουν σε γρήγορο ρυθµό. 

6.  Έχουν περιορισµένη συγκέντρωση προσοχής οπότε κουράζονται πιο εύκολα σε 

σχέση µε τους υπόλοιπους συµµαθητές τους, διότι ο µηχανισµός φιλτραρίσµατος του 

εγκεφάλου, ο οποίος ξεχωρίζει αυτό που είναι άσχετο, επουσιώδες και επιτρέπεται 

στο άτοµο να συγκεντρωθεί σ’ αυτό που είναι ουσιώδες, δεν λειτουργεί. Έτσι, 

προσέχει εξίσου µε τη δασκάλα που εξηγεί, τα βήµατα που ακούγονται στο διάδροµο 

ή το κουδούνισµα που κάνουν τα σκουλαρίκια της την ώρα που µιλάει.          

7.  Πολλά από τα παιδιά αυτά µπορεί να είναι πολύ ικανά σε κάποια ή κάποιες 

δεξιότητες και πολύ αδύνατα σε άλλες. π.χ. ένας µαθητή της ΣΤ΄ τάξης που είχε 

σοβαρές δυσκολίες στην ανάγνωση και ορθογραφία, διέθετε εκπληκτική ικανότητα 

να φτιάχνει θαυµάσιες κατασκευές από σύρµα. 

8. ∆υσκολεύονται να ακολουθούν περίπλοκες οδηγίες. 

9. Αποδιοργανώνονται σε ατµόσφαιρα άγχους και έντασης. 

10. Θυµούνται το πρόγραµµα της τηλεόρασης αλλά όχι την ορθογραφία απλών 

λέξεων που χρησιµοποιούν καθηµερινά. 

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

που έχουν για τον εαυτό τους είναι πολύ κακή (χαµηλή αυτοεκτίµηση).           

12.  Τα περισσότερα εµφανίζουν ανώριµη κινητικότητα, γι’ αυτό µας τα περιγράφουν 

σαν «ζηµιάρικα παιδιά» αδέξια στις κινήσεις. 

 13.  Επειδή το κεντρικό νευρικό τους σύστηµα έχει καθυστερήσει στην ανάπτυξη, 
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παραµένουν για περισσότερο χρόνο από τους συµµαθητές τους, στο στάδιο της 

συγκεκριµένης σκέψης το οποίο, σύµφωνα πάντα µε τον J. Piaget, προηγείται από την  

αφηρηµένη σκέψη. 

14. ∆υσκολεύονται πολύ να µάθουν ορισµούς, να θυµούνται ηµεροµηνίες,    µάχες, 

συνθήκες, ονόµατα κ.λ.π 

 15. ∆υσκολεύονται να κατανοήσουν γραφικές παραστάσεις. 

 16. Έχουν ιδιαίτερη δυσκολία στην αντιγραφή από τον πίνακα ή στη γραφή καθ’ 

υπαγόρευση γιατί ο ρυθµός υπαγόρευσης συνήθως είναι πιο γρήγορος από αυτόν που 

µπορούν να ακολουθήσουν.  

17. Κρατάνε το µολύβι τόσο σφιχτά µε αποτέλεσµα γρήγορα να κουράζεται το χέρι ή 

µπορεί να το κρατάνε λάθος. 

18.  Αργούν να µάθουν το µηχανισµό της ανάγνωσης, σε σχέση µε τους συµµαθητές 

τους, ανάλογα βέβαια µε το βαθµό δυσκολίας και τη βοήθεια που θα παρασχεθεί.  

19. Όταν αρχίζουν να µαθαίνουν, η πρόοδος είναι σταθερή αλλά πάλι πιο αργή από 

τους συµµαθητές τους. 

20.  Όταν διδάσκονται την ανάγνωση παρατηρείται ένα «κόλληµα» στο   συλλαβιστό, 

κοµπιαστό διάβασµα, εάν δεν βοηθηθούν µε «ειδικό  πρόγραµµα». 

21. Τα περισσότερα από αυτά τα παιδιά εµφανίζουν συχνά µειωµένη  κατανόηση του 

κειµένου που διαβάζουν, µε αποτέλεσµα να µην είναι σε θέση να µελετούν µόνα τους 

µαθήµατα όπως Ιστορία, Γεωγραφία, Θρησκευτικά κ.λπ. 

 22. ∆υσκολεύονται να κρατούν τη σωστή σειρά που διαβάζουν. 

 23. ∆υσκολεύονται να γυρίσουν από το τέλος της γραµµής στην αρχή της επόµενης. 

 24. ∆ε χρωµατίζουν τη φωνή τους όταν διαβάζουν, ή τη χρωµατίζουν εκεί  που δεν 

χρειάζεται. Συγχέουν τα γράµµατα που µοιάζουν οπτικά. π.χ. τ-π, γ-χ. 

25.  ∆εν σταµατούν στην τελεία (σαν να µην την βλέπουν) ούτε στο κόµµα, 

σταµατήσουν σε λάθος σηµείο µε αποτέλεσµα να αλλάξει το νόηµα. 

 26. Αντιστρέφουν ή αλλάζουν τη σειρά των γραµµάτων σε λέξεις, όπως αντί «στο» 

διαβάζουν «τοσ», αντί «έτσι» «έστι». 

 27. Μαντεύουν  λέξεις, παρασυρόµενα από κάποια γνωστή τους συλλαβή ή  

γράµµατα, δηλαδή βλέπουν καντήλι και λένε µαντίλι.          

28. Εάν, την ώρα που διαβάζουν, σηκώσουν το κεφάλι τους να δουν κάτι, θα 

αργήσουν πολύ να βρουν το σηµείο όπου είχαν µείνει (Χρηστάκης Κ. 2002). 
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1.5. Ταξινόµηση 

Στο DSM-ΙV (Σύστηµα Ταξινόµησης της Αµερικανικής Ψυχιατρικής Εταιρείας) οι 

µαθησιακές διαταραχές ταξινοµούνται ως εξής:  

1. ∆ιαταραχή της ανάγνωσης  

2. ∆ιαταραχή των µαθηµατικών  

3. ∆ιαταραχή της γραπτής έκφρασης  

4. Μαθησιακή διαταραχή µη προσδιοριζόµενη  

 

1.5.1. ∆ιαταραχή της ανάγνωσης   

Η ανάγνωση ή το διάβασµα είναι µια από τις σηµαντικότερες σχολικές δεξιότητες. 

Αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να αναγνωρίζει και να προφέρει τις λέξεις 

όταν βρίσκονται στη γραπτή τους µορφή. Το διάβασµα είναι αρχικά µια οπτική 

διεργασία αποκωδικοποίησης που γίνεται από το οπτικό σύστηµα σε συνδυασµό µε 

άλλες ανώτερες επεξεργασίες. Είναι εξαιρετικά πολύπλοκη αφού πρόκειται για 

διαδικασία κινητική, αντιληπτική, γνωστική και γλωσσική. Η αδυναµία της 

ανάγνωσης µπορεί να εµφανιστεί σε κάθε µια από αυτές τις διαδικασίες ή σε 

συνδυασµό µε αυτές (Μιχελογιάννης, Τζενάκη, 2004).     

 Για να µπορέσει το παιδί να αποκτήσει την ικανότητα της ανάγνωσης, πρέπει 

αφανώς να έχει κατεκτηµένες µια σειρά από διαφορετικές ικανότητες και αφετέρου 

να είναι σε θέση να τις απαρτιώσει κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης. οι ικανότητες 

αυτές είναι αδρά οι εξής : (α) η ικανότητα διάκρισης των φωνηµάτων, (β) η επαρκής 

βραχεία γλωσσική µνήµη, (γ) η ικανότητα διάκρισης της συντακτικής δοµής των 

φράσεων και προτάσεων, (δ) η δυνατότητα κατανόησης του συµβολικού νοήµατος 

των λέξεων και των προτάσεων και (ε) η διάκριση αριστερού-δεξιού, πάνω-κάτω 

(Αναγνωστόλουλος, Σίνη, 2005).      

 Εκτός των ανωτέρω προϋποθέσεων, το παιδί πρέπει να µπορεί να µάθει πώς 

να µετασχηµατίζει τα γράµµατα σε ήχους, δηλαδή να µάθει να µετασχηµατίζει τη 

σχηµατική αναπαράσταση των γραµµάτων σε φωνητική αναπαράσταση. Αυτό, µε τη 

σειρά του, προϋποθέτει το παιδί να έχει τις παρακάτω ικανότητες:  

• Ακριβή αντίληψη του σχήµατος, της κατεύθυνσης και της ακολουθίας των 

γραµµάτων. επαρκή µνήµη, για να συγκρατεί την οπτική αναπαράσταση. 

• Ικανότητα να κάνει ακριβείς συσχετίσεις ανάµεσα στις οµάδες γραµµάτων 
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(γραφήµατα) και στα φωνητικά τους ισοδύναµα (φωνήµατα).  

• Ικανή µνήµη του µήκους της λέξης, του περιγράµµατος και των σύνθετων 

σχηµατισµών γραµµάτων που δεν ακολουθούν τους γενικούς φωνητικούς κανόνες.  

• Ικανότητα να συνθέτει τις ηχητικές αλληλουχίες σε λέξεις.  

• Ικανότητα σύνθεσης προτάσεων συντακτικά δοµηµένων από τις 

κατανεµηµένες στο γραφικό χώρο λεκτικές αλληλουχίες και (αν πρόκειται για 

προφορική ανάγνωση) σε συλλαβισµό µε ορθή φωνητική αλληλουχία 

(Αναγνωστόλουλος, Σίνη, 2005). 

Η αδυναµία στην ανάγνωση µπορεί να εµφανιστεί σε κάθε µια από αυτές τις 

διαδικασίες ή σε συνδυασµό τους και σε κάθε στάδιο ολοκλήρωσής τους. Συνήθως 

συνυπάρχουν ένα ή περισσότερα από τα παρακάτω: (α) θετικό οικογενειακό ιστορικό, 

(β) σηµεία φυσικού-σωµατικού stress κατά τη βρεφική ηλικία, (γ) καθυστέρηση στην 

εξέλιξη του λόγου, (δ) αλλεργίες, (ε) δυσκολία στη διάκριση αριστερού-δεξιού και 

(στ) ελάσσονα σηµεία διαταραχής του κινητικού συντονισµού.  

Τυπικά λάθη, χαρακτηριστικά της διαταραχής της ανάγνωσης, είναι:  

Στο επίπεδο του γράµµατος: (α) αντικατάσταση παρόµοιων σχηµατικά γραµµάτων 

(αδεργός αντί αδερφός), (β) σύγχυση στην ακουστική διαφοροποίηση των φθόγγων 

(µάσεψε αντί µάζεψε).  

Στο επίπεδο της συλλαβής: (α) αντιστροφή των γραµµάτων (αν αντί να), (β) 

παράλειψη γραµµάτων (δίκους αντί δίσκους), (γ) αντικατάσταση γραµµάτων 

(χαρογράφησαν αντί χορογράφησαν), (δ) πρόσθεση συλλαβών (µάθηθηµα αντί 

µάθηµα).  

Στο επίπεδο της λέξης: (α) αντιστροφή συλλαβών' (ναµα αντί µάνα), (β) παραλείψεις 

συλλαβών (διάζουµε αντί διαβάζουµε), (γ) σύγχυση χρήσης συµφωνικών 

συµπλεγµάτων (πάτρι αντί πάρτυ), (δ) αντικαταστάσεις συλλαβών (επιδάπεδος αντί 

επίπεδος), (ε) παρατονισµός (χωροί αντί χώροι).  

Στο επίπεδο της πρότασης: (α) αντικαταστάσεις λέξεων (πρόγραµµα αντί πράγµατα), 

(β) παραλείψεις λέξεων, (γ) παραβίαση ή µη τήρηση σηµείων στίξης, υπερπήδηση 

σειράς.  

Ουσιώδες κλινικό χαρακτηριστικό της διαταραχής της ανάγνωσης είναι και η 

αδυναµία της κατανόησης του κειµένου. Εκδηλώνεται ως πλήρης ή µερική αδυναµία 

κατανόησης των επιµέρους νοηµάτων του κειµένου, της µεταξύ τους χρονικής και 

αιτιολογικής σχέσης, καθώς και τoυ συνολικού νοήµατος (Αναγνωστόλουλος, Σίνη, 



22 
 

2005) . 

Η ανάγνωση έχει δύο όψεις, την τεχνική και τη διανοητική. Έτσι, ένας 

µαθητής µπορεί να έχει δυσκολίες στην εκµάθηση της τεχνικής του διαβάσµατος ή 

στην κατανόηση των όσων διαβάζει. ∆υσκολίες στην πρώτη αυτονόητα δηµιουργούν 

δυσκολίες και στη δεύτερη που είναι δυσκολότερη και συνθετότερη διαδικασία. Οι 

µαθησιακές δυσκολίες που αναφέρονται σ' αυτή τη δεξιότητα αποτελούν το 

αντικείµενο διερεύνησης για πολλά χρόνια πολλών ειδικών. Πολλοί µάλιστα 

ταυτίζουν τις µαθησιακές δυσκολίες µε τις δυσκολίες στην ανάγνωση, ενώ άλλοι µε 

µια συγκεκριµένη µορφή δυσκολίας, τη δυσλεξία (Μιχελογιάννης, Τζενάκη, 2000). 

 Η διαταραχή της ανάγνωσης έχει διερευνηθεί περισσότερο από κάθε άλλη 

µαθησιακή διαταραχή. Στον ορισµό και τα κριτήρια του DSM-IV (σύστηµα 

ταξινόµησης της Αµερικανικής Ψυχιατρικής εταιρείας) διευκρινίζεται πως για τη 

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

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

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

πρέπει να σχετίζεται µε κάποιο αισθητηριακό πρόβληµα (Μιχελογιάννης, Τζενάκη, 

2000). 

Συγκεκριµένα, σύµφωνα µε τα διαγνωστικά κριτήρια DSM-IV, η διαταραχή 

ανάγνωσης παρουσιάζει τα εξής :  

Α. Η επίδοση στην ανάγνωση, µετρούµενη µε ατοµικά χορηγούµενες σταθµισµένες 

δοκιµασίες της ακρίβειας ή της κατανόησης της ανάγνωσης, είναι σηµαντικά κάτω 

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

εκτιµηθείσας νοηµοσύνης και της εκπαίδευσης που αντιστοιχεί στην ηλικία. 

Β. Η διαταραχή στο κριτήριο Α παρεµποδίζει σηµαντικά τη σχολική επίδοση ή 

δραστηριότητες της καθηµερινής ζωής που απαιτούν αναγνωστικές δεξιότητες. 

Γ. Αν υπάρχει αισθητηριακό ελάττωµα, οι αναγνωστικές δυσκολίες είναι µεγαλύτερες 

από αυτές που συνήθως το συνοδεύουν. 

 'Ένα µεγάλο πρόβληµα που υπάρχει στο χώρο των αναγνωστικών δυσκολιών 

είναι ο ορισµός και η συνεχιζόµενη ποικιλία ορολογιών που χρησιµοποιούνται για να 

τις περιγράψουν. Μια αρχική διάκριση, η οποία φαίνεται έγκυρη, είναι ο 

διαχωρισµός: 

α) αναγνωστικές δυσκολίες, οι οποίες φαίνονται στο πλαίσιο µιας χαµηλής 

νοηµοσύνης και χαµηλής συνολικά σχολικής επίδοσης. Αυτές οφείλονται κυρίως σε 

ψυχο-περιβαλλοντικούς παράγοντες που επιδρούν αρνητικά στην ανάπτυξη της 
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αναγνωστικής ικανότητας. Τα παιδιά που υστερούν γενικά στην ανάγνωση τείνουν να 

βρίσκονται κάτω της µέσης νοηµοσύνης, ενώ όσα παρουσιάζουν ειδική αναγνωστική 

υστέρηση έχουν ένα δείκτη νοηµοσύνης που κυµαίνεται στο µέσο όρο του γενικού 

πληθυσµού (Στασινός, 1999 ).                                 

β) ειδικές αναγνωστικές δυσκολίες (δυσλεξία), οι οποίες είναι ειδικές κατα την έννοια 

ότι υπάρχει συµφωνία ανάµεσα στην αναγνωστική επίδοση και στην επίδοση σε τεστ 

γενικής νοηµοσύνης. Η γενική αναγνωστική υστέρηση αναφέρεται στις χαµηλές 

επιδόσεις του παιδιού στην ανάγνωση σε σχέση µε τη µέση συναφή επίδοση που 

διέπει τη συγκεκριµένη του ηλικία, χωρίς να λαµβάνεται υπόψη το επίπεδο της 

νοητικής του ικανότητας. Η ειδική αναγνωστική υστέρηση αφορά µια ειδική 

δυσκολία στην ανάγνωση και είναι ειδική γιατί οι αναγνωστικές δυσκολίες δεν 

µπορούν να ερµηνευθούν µε βάση τη γενική νοηµοσύνη του παιδιού (Rutter, Tizard 

& Whitmore, 1970).         

 Τα χαρακτηριστικά ενός ατόµου µε δυσλεξία ή αλλιώς λεκτική τύφλωση, η 

οποία είναι και η πιο διευρυµένη διαταραχή ορίζονται ως εξής : 

1.Αδυναµία του παιδιού να προφέρει (διαβάζοντας) µια άγνωστη λέξη παρότι 

γίνονται έντονες προσπάθειες γι΄ αυτό. 

2,Αδυναµία στο να γίνονται αντιληπτές διαφορές στις λέξεις που µοιάζουν στο 

γράψιµο ή στην προφορά,( π.χ. αν – να, ποτέ – τότε ). 

3.Αδυναµία για διάκριση των διαφορών σε λέξεις ή γράµµατα, ακουστικά. 

4.∆υσκολίες στη διατήρηση της συνέχειας του κειµένου που διαβάζεται. 

5.∆υσκολίες στη συνέχεια του διαβάσµατος όταν τελειώνει η µία σειρά και πρέπει να 

βρεθεί η σωστή παρακάτω σειρά για διάβασµα. 

6.Κινήσεις χειλιών και µερικά γράµµατα προφέρονται δυνατά στην προσπάθεια 

σιωπηλής ανάγνωσης. 

7.Στο διάβασµα δεν βγαίνει πάντα το νόηµα. 

8.Λάθος στο διάβασµα φωνηέντων (π.χ. τον αντί την). 

9.Λάθος στο διάβασµα συµφώνων (π.χ. θα αντί να). 

10. Αναστροφές γραµµάτων είναι ένα από τα χαρακτηριστικά λάθη (π.χ. 3 αντί ε) ή 

αναστροφές όλης της λέξης (π.χ. το παιδί µπορεί να διαβάσει νάτο αντί όταν) ή και 

µικρές προτάσεις µπορεί να αναστραφούν (πχ. να θέλει αντί θέλει να). 

11.Μπορεί να προφέρονται φωνήµατα εκεί που δεν υπάρχουν (π.χ το παιδί διαβάζει 

τον αντί το). 

12.Φωνήµατα ή ολόκληρες συλλαβές µπορεί να παραλείπονται (όπως π.χ. ενός αντί 
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εντός, παρατηρεί αντί παρατηρείται). 

13.Μπορεί να αντικαθίσταται µια λέξη από µιαν άλλη (π.χ. ήταν αντί ζούσε, εδώ αντί 

εκεί). Η λέξη που χρησιµοποιείται αντί άλλης έχει παρόµοιο νόηµα ή κάπως αντίθετο. 

14.Μπορεί να παρατηρούνται στερεότυπες επαναλήψεις στο διάβασµα (π.χ. το σκυλί 

το σκυλί). 

15.Μπορεί να αντικαθίστανται ή παραλείπονται λέξεις σε µια πρόταση (όπως π.χ. µια 

φορά ήταν αντί µια φορά και έναν καιρό ήταν). 

16.Μπορεί να παραλείπονται λέξεις και το νόηµα να µην είναι το ίδιο (π.χ. ένα σκυλί 

αντί ένα καλό σκυλί). 

17.Πολλές φορές παρατηρείται ένα ¨φρενάρισµα¨ για λίγο στο διάβασµα (π.χ.  ¨ένα 

από τα πιο¨ όταν είναι να διαβάσει ¨ένα από τα πιο ενδιαφέροντα¨). 

18.Στο διάβασµα µπορεί να τονίζονται λέξεις που είναι δύσκολες για το επίπεδο του 

δυσλεκτικού παιδιού (Μιχελογιάννης, Τζενάκη, 2004). 

 

1.5.2. ∆ιαταραχή της γραπτής έκφρασης   

Η γραπτή έκφραση είναι η δεξιότητα του ατόµου να εκφράζει τις σκέψεις του µε το 

γραπτό λόγο (έκφραση λόγου µε τη γραφή). Είναι µια δεξιότητα που το άτοµο 

αποκτά κατά τη σχολική ηλικία. Είναι πολύ σηµαντικές οι λειτουργίες που 

επιτελούνται µε τη γραπτή έκφραση. Το παιδί µε το γραπτό του λόγο µπορεί να 

εκφράσει τα βιώµατα, συναισθήµατα, να επικοινωνήσει µε τους συνανθρώπους του, 

να εξιστορήσει, να περιγράψει, να ανακοινώσει κ.λπ.     

 Στο δικό µας εκπαιδευτικό σύστηµα ο µαθητής αξιολογείται ιδιαίτερα κατά τα 

γυµνασιακά και µετέπειτα χρόνια κυρίως από την ικανότητα της γραπτής του 

έκφρασης (γραπτές εξετάσεις κατά τα σχολικά χρόνια και το µοναδικό κριτήριο για 

την εισαγωγή στα AΕI). Η γραπτή έκφραση (αφορά κυρίως το περιεχόµενο) µπορεί 

να έχει σχέση µ' αυτές τις δύο δεξιότητες του γραπτού λόγου, αλλά είναι πολύ πιο 

σύνθετη η δεξιότητα που απεικονίζει τη σκέψη. ∆εν είναι καθόλου σπάνιο, κάποια 

παιδιά µπροστά στο άσπρο χαρτί να αισθάνονται αδυναµία να εκφραστούν µε γραπτό 

λόγο κατά την έννοια των σωστά γραµµένων από γραµµατικής και συντακτικής 

άποψης προτάσεων και οργανωµένων παραγράφων. Αυτό µπορεί να υποδηλώνει µια 

διαταραχή του προφορικού λόγου, µια δυσλεξία, ή να είναι επακόλουθο µιας άλλης 

διαταραχής, π.χ. αδυναµία συγκέντρωσης της προσοχής κ.λπ. Ακόµα µπορεί να είναι 

ένα χαρακτηριστικό µιας γενικευµένης µαθησιακής δυσκολίας που οφείλεται σε 

ψυχο-περιβαλλoντικoύς παράγοντες. ∆εν είναι βέβαια καθόλου σπάνιο να φανερώνει 
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µια τέτοια αδυναµία σε µεγαλύτερη έκταση, ή την αναποτελεσµατικότητα 

διδακτικών µεθόδων που δίνουν έµφαση µονοµερώς στον πρσφορικό λόγο. Σ' αυτό 

το θέµα υπάρχει µεγάλη ανάγκη για έρευνα σε εθνικό και διεθνές επίπεδο.  

(Μιχελογιάννης, Τζενάκη, 2000)     

Στη συνέχεια παραθέτουµε τα διαγνωστικά κριτήρια της αναπτυξιακής 

διαταραχής της γραπτής έκφρασης κατά DSM-IV :  

Α. Οι δεξιότητες γραφής µετρούµενες µε ένα σταθµισµένο ατοµικά χορηγούµενο 

τεστ είναι σηµαντικά κάτω από το αναµενόµενο επίπεδο, δεδοµένων της 

χρονολογικής ηλικίας του ατόµου, της εκτιµηθείσας νοηµοσύνης και της εκπαίδευσης 

που αντιστοιχεί στην ηλικία. 

Β. Η διαταραχή στο Α παρεµποδίζει σηµαντικά τη σχολική επίδοση ή τις 

δραστηριότητες της καθηµερινής ζωής που απαιτούν σύνθεση γραπτών κειµένων 

(γραφή λέξεων και έκφραση σκέψεων σε σωστές γραµµατικά προτάσεις και 

οργανωµένες παραγράφους).  

Γ. Αν υπάρχει αισθητηριακό ελάττωµα, οι δυσκολίες στις δεξιότητες της γραφής είναι 

µεγαλύτερες από αυτές που συνήθως το συνοδεύουν (Μιχελογιάννης, Τζενάκη, 

2000). 

Η ειδική διαταραχή του συλλαβισµού είναι µια ειδική και σηµαντική 

µειονεξία στην ανάπτυξη των ορθογραφικών δεξιοτήτων, στο έδαφος απουσίας 

ιστορικού ειδικής διαταραχής της ανάγνωσης. η οποία δεν οφείλεται σε χαµηλή 

νοητική ηλικία, σε προβλήµατα οπτικής οξύτητας ή σε ανεπαρκή παρακολούθηση 

του σχολείου. Αφορά τη συλλαβική και ορθογραφική πλευρά της γραφής της 

γλώσσας και την τήρηση των ορθογραφικών κανόνων. Προσβάλλονται τόσο η 

προφορική ικανότητα συλλαβισµού όσο και η ικανότητα ορθής γραφής των λέξεων, 

ενώ, σε αντίθεση µε τη συνήθη µορφή της ειδικής διαταραχής της ανάγνωσης, η 

φωνητική συλλαβική απόδοση είναι ως επί το πλείστον ορθή. Στο επίπεδο της γραφής 

του γράµµατος, της συλλαβής και των λέξεων παρατηρούνται τυπικά λάθη 

αντίστοιχα µε αυτά της ειδικής διαταραχής της αναγνωστικής ικανότητας, ενώ 

προστίθενται και εκείνα της σύγχυσης κεφαλαίων και πεζών γραµµάτων και της 

συνένωσης λέξεων (Αναγνωστόπουλος, Σίνη, 2005) .  

Η γραπτή έκφραση του λόγου γίνεται µε το γράψιµο, το οποίο εκτελείται µε 

τη βοήθεια του χεριού, ανάλογα µε τον προφορικό λόγο που εκτελείται µε τα όργανα 

της φώνησης και το στόµα. Ένα παιδί µπορεί να µην γράφει καλά επειδή υπάρχει 

κάποια δυσλειτουργία στο εκτελεστικό όργανο, δηλ. το χέρι που πιάνει το µολύβι και 
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το οδηγεί για να γράψει στο χαρτί. Μπορεί όµως να λειτουργεί καλά το χέρι αλλά να 

µην αποδίδονται σωστά οι εικόνες των λέξεων. Η εκτίµηση ενός παιδιού που δεν 

γράφει καλά, γίνεται συνήθως από το δάσκαλο χωρίς σταθµισµένη διαδικασία. 

 Οι διαταραχές στο γράψιµο είναι δύο ειδών και αφορούν τη µορφή των 

λέξεων: i ) δυσορθογραφία και ii) αγραφία-δυσγραφία-κακογραφία.   

∆υσορθογραφία είναι µια διαταραχή της ολοκλήρωσης της γραπτής λεκτικής µορφής 

και της πιστότητας της γραπτής απόδοσης. Η βασική ανεπάρκεια εδώ είναι µια 

έλλειψη ικανότητας του ατόµου να συσχετίζει σύµβολα, να συνδέει το κατάλληλο 

φώνηµα µε την κατάλληλη σχηµατική µορφή ή µια έλλειψη ικανότητας να 

συνταιριάζει µια οπτική ακολουθία µε µια ακουστική. 

Αγραφία είναι η απώλεια της αποκτηµένης γραφής.  

∆υσγραφία, η δυσκολία στην εκµάθηση της γραφής.  

Κακογραφία η διαταραγµένη εξωτερική έκφραση της γραφής. Συνήθως οι δυσκολίες 

στην ορθογραφία συνυπάρχουν µε άλλες διαταραχές, µε αναγνωστικές δυσκολίες και 

ιδιαίτερα µε δυσλεξία, στην οποία µαζί µε δυσκολίες γραφής αποτελούν στενά 

συνδεδεµένα χαρακτηριστικά  (Μιχελογιάννης, Τζενάκη, 2004). 

Τα αίτια της δυσορθογραφίας µπορεί να είναι κάποιες εγκεφαλικές βλάβες 

στις περιοχές του λόγου ενώ τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα ενός παιδιού µε 

προβλήµατα στη γραφή είναι τα εξής : 

1. Παραλείπουν γράµµατα ή συλλαβές ή και λέξεις. Π.χ. γράφουν «µλι» αντί «µέλι», 

«παραρο» αντι «παράθυρο». 

2.Προσθέτουν συλλαβές ή λέξεις εκεί που δεν χρειάζεται.         

3. Αντικαθιστούν γράµµατα σε λέξεις γιατί συγχέουν όσα µοιάζουν ακουστικά θ-δ, β-

ψ, γ-χ. έτσι διαβάζει «β» αντί «φ». 

4. Έχει κατοπτρική γραφή: Γράφει τα γράµµατα γυρισµένα περί τον άξονά τους στην 

αντίθετη κατεύθυνση. Έτσι γράφει «3» αντί για «ε». 

5. Αµοιβαία µετάθεση γραµµάτων: το παιδί αλλάζει τη σειρά των γραµµάτων σε µια 

συλλαβή. Έτσι η συλλαβή «αν» γίνεται «να». 

6. Πρόσθεση ή επανάληψη φθογγικών συµπλεγµάτων: προσθέτει ή επαναλαµβάνει 

γράµµατα ή συλλαβές. Έτσι γράφει «βλιβλίο» αντί «βιβλίο».             

7.Αντικατάσταση λέξεων: το παιδί αντικαθιστά µια λέξη µε άλλη, π.χ. τη λέξη «βόδι» 

µε τη λέξη «πόδι». 

8. ∆εν χρησιµοποιούν κεφαλαία ή τα βάζουν εκεί που δεν χρειάζονται. Π.χ. εγώ Πήγα 

στο σχολείο. 
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 9. ∆εν τονίζουν τις λέξεις ή τονίζουν σε λάθος συλλαβή και γενικά δεν 

χρησιµοποιούν τα σηµεία στίξης. 

10. ∆εν κρατάνε τις αποστάσεις µεταξύ των λέξεων π.χ. σήµεραστοσχολείο 

διαβάσάµεέναποίηµα Σήµερα στο σχολείο διαβάσαµε ένα ποίηµα.  

11. Οι προτάσεις τους δεν είναι πάντα σωστά δοµηµένες και πολύ συχνά είναι 

περιορισµένες σε λεξιλόγιο και εκφραστική ικανότητα. 

12. Στο «σκέφτοµαι και γράφω» το γραπτό τους είναι τόσο περιορισµένο σε νοήµατα 

και ιδέες που µπορεί να περιγραφεί σαν «τηλεγράφηµα».              

13.Το περιεχόµενο του «σκέφτοµαι και γράφω» δεν ανταποκρίνεται πάντα στο θέµα 

που δίνεται. 

14. Τα γράµµατά τους συχνά δεν διαβάζονται.  

15. Όταν γράφουν, δεν τηρούν ούτε τους βασικούς κανόνες ορθογραφίας, (όπως τα 

ουδέτερα. γράφονται µε -ι, ενώ τα ρήµατα µε -ει ... κ.λπ.) (Χρηστάκης 2002). 

 

1.5.3. ∆ιαταραχή της αριθµητικής      

Η αναπτυξιακή διαταραχή της αριθµητικής ή διαφορετικά δυσαριθµησία, είναι µια 

ειδική διαταραχή που σχετίζεται µε την αντίληψη και τη χρήση αριθµών και 

αριθµητικών πράξεων. Οι διαταραχές στη µαθηµατικά µπορεί να µη συνυπάρχουν µε 

άλλες διαταραχές. Αυτή είναι µια σχηµατική διαίρεση που δεν αποκλείει όλες τις 

εξεργασίες που έχουν σχέση µε την αντίληψη, τη µνήµη κ.λπ. Όλες οι ανώτερες 

πνευµατικές λειτουργίες υπεισέρχονται στη µαθηµατική σκέψη όπως και όλες οι 

µαθηµατικές λειτουργίες υπεισέρχονται στη λειτουργία του λόγου . Ιδιαίτερη 

σηµασία έχει το ότι η δυσαριθµησία µπορεί να είναι µια ιδιαίτερη διαταραχή σε 

παιδιά µε φυσιολογική νοηµοσύνη και γι΄αυτό πρέπει να αντιµετωπίζεται χωριστά. 

(Μιχελογιάννης, Τζενάκη,  2004).  

Παρουσιάζει ως κύριο κλινικό χαρακτηριστικό της τη µεγάλη απόκλιση µετα-

ξύ της αναµενόµενης και της πραγµατικής απόδοσης του παιδιού στην κατανόηση και 

εκτέλεση των αριθµητικών πράξεων, καθώς και στην ανάπτυξη των ικανοτήτων του 

για την επίλυση αριθµητικών προβληµάτων, µε δεδοµένη τη φυσιολογική του 

νοηµοσύνη και την επαρκή του εκπαίδευση. Είναι πιθανό να συνοδεύεται από µεγάλη 

ποικιλία συναφών συµπτωµάτων, χωρίς όµως να είναι υποχρεωτική πάντοτε η παρου-

σία τους, καθ' οιονδήποτε συνδυασµό και σε κάθε κλινική περίπτωση.  

Στη συνέχεια παραθέτουµε τα διαγνωστικά κριτήρια της αναπτυξιακής 

διαταραχής των µαθηµατικών κατά DSM-IV :  
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Α. Η µαθηµατική ικανότητα, µετρούµενη µε ένα σταθµισµένο ατοµικά χορηγούµενο 

τεστ είναι σηµαντικά κάτω από το αναµενόµενο επίπεδο, δεδοµένων της 

χρονολογικής ηλικίας του ατόµου, της εκτιµηθείσας νοηµοσύνης και της εκπαίδευσης 

που αντιστοιχεί στην ηλικία. 

Β. Η διαταραχή στο Α παρεµποδίζει σηµαντικά τη σχολική επίδοση ή τις 

δραστηριότητες της καθηµερινής ζωής που απαιτούν µαθηµατική ικανότητα. 

Γ. Αν υπάρχει αισθητηριακό ελάττωµα, οι δυσκολίες στη µαθηµατική ικανότητα είναι 

µεγαλύτερες από αυτές που συνήθως το συνοδεύουν.  

Τα πλέον συχνά παρατηρούµενα κλινικά σηµεία της ειδικής διαταραχής των 

αριθµητικών ικανοτήτων είναι:  

- ∆υσκολία εκµάθησης των ονοµάτων των αριθµών  

- ∆υσκολία επανάληψης µιας αριθµητικής αλληλουχίας  

- ∆υσκολία καταγραφής των αριθµητικών συµβόλων  

- ∆υσκολία κατανόησης των πράξεων "συνδέω» και "χωρίζω»  

- ∆υσκολία εκµάθησης της ακριβούς έννοιας των συµβόλων των αριθµητικών 

πράξεων και χρησιµοποίησής τους  

- ∆υσκολία εκτέλεσης βασικών πράξεων από µνήµης  

- ∆υσκολία κατανόησης της έννοιας 'αξία» και απόδοσής της στα αριθµητικά µεγέθη  

- ∆υσκολία ευθυγράµµισης των αριθµητικών ψηφίων κατά την επίλυση προβληµάτων  

- ∆υσκολία τήρησης της ευθυγράµµισης κατά την εκτέλεση των αριθµητικών 

πράξεων  

- Ιδιοσυστασιακά εσφαλµένα «πρότυπα» εκτέλεσης πράξεων  

- Αδυναµία εκτέλεσης ακριβών υπολογισµών  

- Βραδύτητα κατά την εκτέλεση υπολογισµών  

- ∆υσκολία κατανόησης προφορικών προβληµάτων  

- ∆υσκολία κατανόησης και απόδοσης των στοιχείων µε γραφικές αναπαραστάσεις. 

(Αναγνωστόπουλος, Σίνη, 2005)  

Βασικά χαρακτηριστικά προβλήµατα στα Μαθηµατικά (∆υσαριθµησία)                         

1.∆υσκολίες των σχέσεων στο χώρο ( π.χ. το παιδί συγχέει τις έννοιες πάνω-κάτω, 

κοντά-µακριά, κορυφή-βάση, αρχή-τέλος και παρουσιάζει αρκετές δυσκολίες στη 

συναρµολόγηση των puzzle).                               

2. ∆ιαταραχές στην οπτικοκινητική αντίληψη (π.χ. το παιδί δυσκολεύεται να 

οµαδοποιήσει αντικείµενα και να κατανοήσει τις οµάδες τους).            

3.∆εν µπορούν να καταλάβουν τις έννοιες του «και», «πλην» ή «επί». 
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4. Ανεπαρκείς έννοιες κατεύθυνσης και χρόνου (π.χ. δεν µπορεί να υπολογίσει τη 

διάρκεια µιας δραστηριότητας και αποπροσανατολίζεται από το µαθησιακό στόχο). 

5. Προβλήµατα µνήµης ( π.χ. δεν µπορεί ν’ ανακαλέσει τις αριθµητικές πράξεις 

γρήγορα και αυτόµατα).                    

6. ∆υσκολίες συµβολισµού: συγχέουν το «και» µε το «επί» ή τις δύο τελείες µε τη µία 

τελεία.                       

7. Ανεπάρκειες στην επίλυση προβληµάτων ιδιαίτερα στις µεγαλύτερες τάξεις.   Στις 

περιπτώσεις αυτές µπορεί να υπάρχει έλλειψη στρατηγικών επίλυσης προβληµάτων 

(Μιχελογιάννης, Τζενάκη, 2000) 

1.5.4. Μαθησιακή διαταραχή µη προσδιοριζόµενη  

Σε πολλές περιπτώσεις παιδιών είναι δυνατό να συνυπάρχουν περισσότερες από µία 

ειδικές µαθησιακές δυσκολίες. Συχνότερα είναι µειωµένες τόσο οι ικανότητες 

εκτέλεσης αριθµητικών υπολογισµών όσο και οι δεξιότητες ανάγνωσης ή 

συλλαβισµού. Αυτές οι περιπτώσεις χαρακτηρίζονται ως µικτή διαταραχή των 

σχολικών ικανοτήτων και η κλινική τους εικόνα αποτελείται από συνδυασµό των 

σηµείων που περιγράφηκαν ήδη ξεχωριστά σε κάθε τύπο (Αναγνωστόπουλος, Σίνη, 

2005).           

 Αυτή η κατηγορία αφορά διαταραχές της µάθησης, οι οποίες δεν πληρούν τα 

κριτήρια κάποιας ειδικής µαθησιακής διαταραχής. Μπορεί να περιλαµβάνει 

προβλήµατα και στις τρεις περιοχές (ανάγνωση, µαθηµατικά, γραπτή έκφραση), τα 

οποία από κοινού παρεµποδίζουν σηµαντικά τη σχολική επίδοση, ακόµη και αν η 

απόδοση σε δοκιµασίες που µετρούν την καθεµία ατοµική δεξιότητα δεν είναι 

σηµαντικά κάτω από το αναµενόµενο, δεδοµένων της χρονολογικής ηλικίας του 

ατόµου, της µετρηθείσας νοηµοσύνης και της εκπαίδευσης που αντιστοιχεί στην 

ηλικία (DSM-IV). 
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1.6. ∆ιαγνωστικά Κριτήρια Μαθησιακών ∆υσκολιών  

Ο όρος διάγνωση ορίζεται ως η πράξη της εντόπισης διαταραχών από τα 

συµπτώµατα τους (Αναστασίου, 1998). Οι δάσκαλοι και οι γονείς µπορούν να 

έχουν υπόψη τους κάποια συµπτώµατα που εµφανίζει ένα παιδί, όταν αντιµετωπίζει 

δυσκολίες µάθησης όπως :  

o Η συµπεριφορά του παιδιού δεν ακολουθεί κάποια λογική σειρά .  

o Το παιδί δε µπορεί να ασχοληθεί µε ένα συγκεκριµένο πράγµα για αρκετή 

ώρα . 

o Περιφέρεται άσκοπα στην τάξη και ασχολείται µε την εργασία των 

συµµαθητών του .  

o Είναι υπερκινητικό.  

o Αντιδρά πριν σκεφτεί τα επακόλουθα της συµπεριφοράς του .  

o Επαναλαµβάνει συνεχώς µια άσκηση ή µια κίνηση .  

o ∆εν κατανοεί αυτά που διαβάζει .  

o Έχει σοβαρές δυσκολίες στην αριθµητική .  

o Εµφανίζει κινητικές δυσκολίες ή προβλήµατα όρασης .  

o Κατά διαστήµατα µοιάζει να βρίσκεται εκτός πραγµατικότητας .  

o Αλλάζει εύκολα διάθεση και ιδιοσυγκρασία .  

• Οι επιδόσεις του στο σχολείο αυξοµειώνονται.  

Ειδικότερα, τα συµπτώµατα που εµφανίζουν είναι:  

• δυσκολίες στην πλευρίωση,  

• δυσκολίες στην ανάλυση και σύνθεση των συλλαβών, ο αδύνατη και 

βραχύχρονη µνήµη,  

• σύγχυση γραµµάτων που µοιάζουν οπτικά/ ακουστικά (π.χ. β/φ, γ/χ, δ/θ),  

• αντιστροφή γραµµάτων και αριθµών(π.χ. 3/ε, ρ/9/6),  

• διαβάζουν και γράφουν αντί της σωστής λέξης άλλη µε οπτική ή ακουστική 

οµοιότητα,  

• δυσκολίες στις ακολουθίες και τη διαδοχή (π.χ. δυσκολεύονται να πουν τις 

ηµέρες της   εβδοµάδας ή τους µήνες του έτους),  

• παραλείπουν σύµφωνα όταν γράφουν,  

• βάζουν στη µέση της λέξης κεφαλαία γράµµατα,  

• δυσκολεύονται να επαναλάβουν πολυσύλλαβες κι ασυνήθιστες λέξεις, ο δε 
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βάζουν τόνους και σηµεία στίξης,  

• γράφουν ακατάστατα χωρίς να τηρούν περιθώρια, ο χάνουν τις σειρές στο 

βιβλίο όταν διαβάζουν,  

• έχουν µειωµένο αυτοσυναίσθηµα και συχνά προβλήµατα συµπεριφοράς 

(Γούπος, Μπέτζελος, 2005).  

Η διατύπωση, όµως, λεπτοµερών τρόπων διάγνωσης µαθησιακών 

δυσκολιών που να έχουν γενική ισχύ σε όλες τις περιπτώσεις είναι πολύ 

δύσκολη. Η δυσκολία έγκειται στο γεγονός ότι οι µαθησιακές δυσκολίες 

διαφέρουν από άτοµο σε άτοµο. Συνεπώς, κάθε άτοµο µε µαθησιακές 

δυσκολίες χρειάζεται ιδιαίτερη µέθοδο και διαδικασία τόσο διάγνωσης όσο και 

αντιµετώπισης.  

Η έγκαιρη και ακριβής διάγνωση των προβληµάτων µάθησης είναι πολύ 

σηµαντική. Έρευνες έχουν δείξει ότι η πρώιµη διάγνωση των παιδιών µε 

µαθησιακές δυσκολίες, αφενός µεν έχει καλύτερα αποτελέσµατα αντιµετώπισης 

αφετέρου δε προλαµβάνει µια ενδεχόµενη συναισθηµατική απογοήτευση του 

παιδιού εξαιτίας της σχολικής αποτυχίας. Επίσης, πάνω στη διάγνωση θα 

στηριχτεί το πρόγραµµα της αντιµετώπισης που ταιριάζει στο κάθε άτοµο, αφού 

αυτές οι δυο διαδικασίες είναι άρρηκτα συνδεδεµένες µεταξύ τους. Εποµένως, η 

διαγνωστική και παρεµβατική προσπάθεια είναι µια ενιαία δυναµική διαδικασία 

(∆ήµου, 2008). 

Η διάγνωση των διαταραχών των µαθησιακών ικανοτήτων τίθεται αφού 

το παιδί ξεκινήσει τη στοιχειώδη εκπαίδευση. Πριν από αυτή την ηλικία η 

διάγνωση δε µπορεί να θεωρηθεί αξιόπιστη. Έτσι, τίθενται τα εξής ζητήµατα : 

οι διαταραχές πρέπει να διαφοροποιούνται από τις φυσιολογικές παραλλαγές 

της σχολικής απόδοσης, πρέπει να λαµβάνεται υπ’ όψιν η πορεία της 

ανάπτυξης, οι σχολικές ικανότητες θα πρέπει να έχουν ήδη διεξαχθεί και να 

έχουν αφοµοιωθεί από το παιδί, δεν είναι εύκολη η διαφοροποίηση των 

ανωµαλιών της ανάγνωσης από εκείνες που προέρχονται από την ελάττωση της 

αναγνωστικής ικανότητας, υπάρχει αµφισβήτηση στο διαχωρισµό των ειδικών 

αναπτυξιακών διαταραχών (Αναγνωστόπουλος, Σίνη, 2005). 

Η διάγνωση λοιπόν, των διαταραχών της µάθησης ενός παιδιού 

χρειάζεται να γίνεται µε πολύπλευρο τρόπο, αφού πολύπλευρο είναι και το 

συγκεκριµένο πρόβληµα. Έτσι, η διαδικασία αυτή δε µπορεί να γίνει µόνο από 
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ένα άτοµο αλλά από διαγνωστικές οµάδες, οι οποίες αποτελούνται από 

παιδοψυχίατρο, ψυχολόγο, κοινωνικό λειτουργό και ειδικό παιδαγωγό. Η 

διαγνωστική έρευνα περιλαµβάνει διάφορες εξετάσεις και τα αποτελέσµατά 

τους µας πληροφορούν πέραν από τα ειδικά προβλήµατα του παιδιού και για τις 

ικανότητες, τα ενδιαφέροντα, τις συναισθηµατικές, κοινωνικές και 

εκπαιδευτικές του ανάγκες (Παντελιάδου, 2000). 

Βασικός σκοπός της αξιολόγησης των µαθησιακών δυσκολιών είναι ο 

προσδιορισµός των αδυναµιών ή δυσλειτουργιών που προκαλούν τα 

προβλήµατα στην προσπάθεια ενός ατόµου να µάθει και να αποκτήσει γνώσεις. 

Για να γίνει αυτή µε αποτελεσµατικό τρόπο απαιτείται σωστή συνεργασία του 

παιδιού µε την οµάδα διάγνωσης, αλλά και µε το οικογενειακό περιβάλλον. 

Απαραίτητη είναι λοιπόν η συνεκτίµηση βασικών πληροφοριών για το παιδί. 

Όπως αναφέρει η Μαριδάκη-Κασσωτάκη για τη διάγνωση ενός 

µαθησιακού προβλήµατος θεωρούνται απαραίτητα τα ακόλουθα:  

ü Το λεπτοµερές ιστορικό του ατόµου που παρουσιάζει µαθησιακές 

δυσκολίες, το οποίο περιλαµβάνει πληροφορίες για τη βιο-ιατρική προϊστορία 

του, την αναπτυξιακή του πορεία, την οικογένειά του και την ύπαρξη παρόµοιων 

προβληµάτων σε άλλα άτοµα του περιβάλλοντός του, καθώς και το χρόνο 

εµφάνισης και τη µορφή του προβλήµατος.  

ü Ιατρική εξέταση προκειµένου να διαπιστωθεί αν υπάρχουν οργανικά αίτια 

στα οποία οφείλεται, κατά κύριο λόγο, το πρόβληµα.  

ü Εξέταση µε κατάλληλα ψυχοτεχνικά µέσα προκειµένου να διαγνωσθεί το 

επίπεδο νοητικής ικανότητας του ατόµου και άλλων πτυχών της προσωπικότητας 

του ή της ανάπτυξης των επιµέρους ικανοτήτων του (π.χ. µνηµονικών 

ικανοτήτων, γλωσσικών ικανοτήτων, ικανότητας προσανατολισµού στο χώρο 

κ.τ.λ. ).  

ü Άλλες σηµαντικές παρατηρήσεις ή πληροφορίες από εκπαιδευτικούς και 

γονείς (Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2005). 

 Η διαγνωστική αξιολόγηση που θα πραγµατοποιηθεί µετά την 

επεξεργασία όλων των παραπάνω παραµέτρων αποτελεί την πιο σπουδαία φάση 

στη διαδικασία για τον προσδιορισµό και την αντιµετώπιση των προσπαθειών 

που παρουσιάζει ο µαθητής. Η αξιολόγηση αυτή πρέπει να είναι αντικειµενική 

και αδιάβλητη, ώστε να εξασφαλίζονται έγκυρα και αξιόπιστα αποτελέσµατα. Σε 

κάθε περίπτωση εκείνο που δεν πρέπει να ξεχνιέται είναι ο σεβασµός της 
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προσωπικότητας και ιδιαιτερότητας του κάθε παιδιού και ότι η αξιολόγηση που 

γίνεται κάθε φορά καταγράφει αντιλήψεις, ανάγκες και ικανότητες των παιδιών 

κατά τη συγκεκριµένη χρονική στιγµή. Αυτή διακρίνεται σε τρία στάδια : α) τον 

προσδιορισµό, β) τη διάγνωση και γ) τις κατάλληλες αποφάσεις (Πόρποδας, 

2003). Ο ακριβής αριθµός του τύπου και της µορφής των διαταραχών των 

σχολικών ικανοτήτων απαιτεί λεπτοµερή εξέταση του παιδιού µε 

προτοτυποιηµένες διαδικασίες και διαγνωστικά εργαλεία, όπως τυποποιηµένα 

τεστ, συνεντεύξεις, ερωτηµατολόγια και άµεση παρατήρηση και επίβλεψη του 

παιδιού (Παντελιάδου, 2003).      

 Στην Ελλάδα, η διάγνωση και η αξιολόγηση των παιδιών µε µαθησιακές 

δυσκολίες πραγµατοποιείται από τα Ιατροπαιδαγωγικά Κέντρα και από τα 

ΚΕ.∆.∆.Υ (Κέντρα ∆ιαφοροδιάγνωσης, ∆ιάγνωσης και Υποστήριξης Ειδικών 

Εκπαιδευτικών Αναγκών). Σκοπός των ΚΕ.∆.∆.Υ. είναι η προσφορά υπηρεσιών 

διάγνωσης, αξιολόγησης και υποστήριξης µαθητών και ειδικά εκείνων που έχουν 

ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες (Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2005), καθώς και 

υποστήριξης, πληροφόρησης και ευαισθητοποίησης των εκπαιδευτικών, των 

γονέων και της κοινωνίας (Πόρποδας, 2003).  
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1.7. Αντιµετώπιση    

Αναµφίβολα, µετά την ολοκλήρωση της σωστής διάγνωσης η αντιµετώπιση των 

µαθησιακών δυσκολιών αποτελεί τον τελικό στόχο κάθε εκπαιδευτικού. Όµως, η 

επιτυχής αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών είναι µια αρκετά δύσκολη 

διαδικασία, καθότι εξαρτάται από την αιτιολογία, τα χαρακτηριστικά και την 

ένταση των δυσκολιών, από τον έγκαιρο προσδιορισµό και την επιτυχή και 

αναλυτική διάγνωση τους, από την επιστηµονική κατάρτιση του δασκάλου που 

θα εκπαιδεύσει το παιδί καθώς και από τη στάση και συνεργασία των γονέων 

(Πόρποδας, 2003). Συγκεκριµένα, χρειάζεται η στενή συνεργασία και η 

αλληλοενηµέρωση ανάµεσα στους γονείς του παιδιού που παρουσιάζει 

µαθησιακές δυσκολίες και στον εκπαιδευτικό, πριν από την υλοποίηση της 

αντιµετώπισης του µαθησιακού προβλήµατος. Αυτό είναι αναγκαίο γιατί οι 

παρεµβάσεις για την αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών για να είναι 

επιτυχηµένες θα πρέπει να γίνονται εκτός από το σχολικό χώρο και στο χώρο της 

οικογένειας.  

Η βασική αρχή που πρέπει να διέπει την υλοποίηση κάθε προγράµµατος 

εκπαιδευτικής παρέµβασης για την αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών 

είναι η ψυχολογική στήριξη του κάθε µαθητή που αντιµετωπίζει ανάλογες 

δυσκολίες (Πόρποδας, 2003). Η προαγωγή και η ενδυνάµωση του επιπέδου 

αυτοαντίληψης και αυτοεκτίµησης του παιδιού µε µαθησιακές δυσκολίες 

κρίνεται απαραίτητη (Στασινός, 1999). Συνήθως οι µαθητές που αντιµετωπίζουν 

µαθησιακές δυσκολίες βιώνουν έντονα τη σχολική αποτυχία και έχουν αρνητική 

αντίληψη για τις ικανότητες τους, χρειάζονται, λοιπόν, την ενθάρρυνση και την 

τόνωση της αυτοπεποίθησης τους τόσο από τους εκπαιδευτικούς όσο και από 

γονείς τους.  

Επιπροσθέτως, η αποτελεσµατικότητα ενός εκπαιδευτικού προγράµµατος 

παρέµβασης για την αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών προσδιορίζεται 

κυρίως από το βαθµό που το πρόγραµµα αυτό είναι εξατοµικευµένο και 

προσαρµοσµένο στις ιδιαίτερες ανάγκες, δυνατότητες και αδυναµίες του κάθε 

µαθητή (Πόρποδας, 2003). Ένα εξατοµικευµένο πρόγραµµα αντιµετώπισης για 

να είναι επιτυχηµένο χρειάζεται πρώτα από όλα τη σωστή διάγνωση των 

µαθησιακών δυσκολιών του παιδιού. Επιπλέον, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να 
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είναι επιστηµονικά καταρτισµένος τόσο για θέµατα µάθησης και µαθησιακών 

δυσκολιών όσο και για θέµατα ψυχολογίας του παιδιού. Αυτό κρίνεται 

απαραίτητο γιατί ο εκπαιδευτικός βασισµένος στην επιτυχηµένη διάγνωση θα 

πρέπει να προσαρµόσει το εκπαιδευτικό υλικό στις γνωστικές και µαθησιακές 

ανάγκες και δυνατότητες του κάθε µαθητή.   

Χρειάζεται, ακόµα, η συνεχής παροχή κινήτρων στα παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες ώστε να προωθηθεί το µαθησιακό τους πεδίο και να 

κατακτήσουν τους κανόνες που διέπουν τη σωστή αντιστοίχηση φωνηµάτων και 

γραφηµάτων. Είναι σηµαντικό οι εκπαιδευτικοί να δηµιουργούν ευκαιρίες στους 

µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, για αποκόµιση όσο γίνεται περισσότερων 

εµπειριών επιτυχίας στο σχολείο (Στασινός, 1999).  

Επίσης, θα διευκόλυνε το παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες η παραµονή 

του στη φυσική του τάξη, εφόσον φυσικά το επιτρέπει η φύση και το µέγεθος 

των δυσκολιών του στο γραπτό λόγο. Συστήνεται ωστόσο η παράλληλη 

παρακολούθηση εκ µέρους του παιδιού ενός θεραπευτικού φροντιστηριακού 

προγράµµατος, που, όπως προαναφέραµε, θα εφαρµόζεται κατά προτίµηση σε 

εξατοµικευµένη βάση, µε περιοδική λειτουργία και αξιολόγηση. Η λειτουργία 

ενός παρόµοιου προγράµµατος θα εντάσσεται στα πλαίσια του ηµερήσιου 

ωρολογίου προγράµµατος του σχολείου. Η υλοποίηση του συνήθως γίνεται είτε 

στο χώρο της φυσικής τάξης του παιδιού µε µαθησιακές δυσκολίες είτε έξω από 

αυτή και στα πλαίσια των θεσµοθετηµένων ειδικών τάξεων σε κανονικά σχολεία 

(Στασινός, 1999).    

Έρευνες σε παιδιά µε µαθησιακή δυσκολία τύπου δυσλεξίας έχουν δείξει 

ότι η φωνολογική ενηµερότητα παίζει πρωταρχικό ρόλο στην κατάκτηση της 

αναγνωστικής λειτουργίας από το παιδί, γι' αυτό είναι σαφώς αναγκαία η πρώιµη 

παρέµβαση του εκπαιδευτικού µε στόχο την ενδυνάµωση αυτής της δεξιότητας. 

Σύµφωνα µε το Στασινό (1999) η άσκηση του δυσλεκτικού παιδιού στην 

κατηγοριοποίηση ήχων (π.χ. κατηγοριοποίηση εικόνων σύµφωνα µε την 

ηχητική οµοιότητα των ονοµασιών τους: γράµµα/σκάµµα, νέος/ναός κ.τ.λ.) 

µπορεί να συµβάλει σηµαντικά στην ενδυνάµωση της ικανότητας που αφορά 

την ανάγνωση και τη γραφή. Έχει δεχθεί, λοιπόν, ότι τα δυσλεξικά παιδιά που 

ασκούνται πρώιµα στην ενηµερότητα του ήχου έχουν καλύτερες γλωσσικές 

επιδόσεις και µεγαλύτερη ευχέρεια στην πρόκτηση αλφαβητικών δεξιοτήτων 

(Στασινός, 1999).  
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Μια άλλη εναλλακτική προσέγγιση στο πρόβληµα της δυσλεξίας είναι η 

προώθηση της ικανότητας του παιδιού ν' ασχολείται µε τυπωµένες λέξεις. Το 

παιδί ασκείται, από τη µια, στους κανόνες αντιστοίχησης απλών γραµµάτων και 

εκφερόµενων ήχων, και, από την άλλη, στην κατάτµηση οµιλούµενων λέξεων 

σε φωνολογικές ενότητες αρχής και απόληξης (π.χ. τ-όπι, ρ-όδι, χ-έρι). Έχει 

παρατηρηθεί ότι αυτή η στρατηγική της υποσυλλαβικής κατάτµησης λέξεων 

εγείρει λιγότερες απαιτήσεις φωνολογικού χαρακτήρα σε σύγκριση µε τη 

φωνηµική ανάλυση, πράγµα που υποστηρίζεται ότι είναι πιθανό να εγγράφεται 

στα εφικτά πράγµατα του δυσλεκτικού παιδιού (Snowling, 1987).   

 Η χρήση, επίσης, των ηλεκτρονικών υπολογιστών, όχι µε τη µορφή µιας 

καινούργιας µεθόδου διδασκαλίας στο σχολείο αλλά ενός εναλλακτικού 

συµπληρωµατικού µέσου διδασκαλίας, συµβάλει αξιόλογα στην παραγωγή 

βασικών σχολικών δεξιοτήτων του δυσλεκτικού παιδιού, που συνυφαίνονται µε 

την ανάγνωση, τη γραφή και τα µαθηµατικά. Αναφέρεται ότι η µέθοδος 

διδασκαλίας των παιδιών αυτών µε τη χρήση Η/Υ φαίνεται να είναι ισότιµη µε 

τη συνήθη παραδοσιακή µέθοδο. Μια συνισταµένη ωστόσο των δύο αυτών 

µεθόδων διδασκαλίας για την υπέρβαση του προβλήµατος της δυσλεξίας στο 

σχολείο πιθανόν να έχει αξιόλογα αποτελέσµατα (Στασινός, 1999).  
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1.8. Γενικές αρχές διδασκαλίας µαθησιακών δυσκολιών  

Οι µαθησιακές δυσκολίες, όπως ήδη έχουµε αναφέρει, δεν αποτελούν ένα ενιαίο 

σύνολο. ∆ιαφέρουν µεταξύ τους τόσο ως προς τα αίτια που τις προκαλούν όσο 

και ως προς τον τρόπο που εκδηλώνονται και αντιµετωπίζονται µέσω της 

διδασκαλίας. Οι µαθησιακές δυσκολίες, λοιπόν, που παρουσιάζονται στην 

εκµάθηση της ανάγνωσης διαφέρουν από άτοµο σε άτοµο. Συνεπώς, το 

πρόγραµµα διδασκαλίας θα πρέπει να είναι εξατοµικευµένο ανάλογα µε τις 

ανάγκες του παιδιού και να επιδιώκει την επίτευξη πολλών στόχων.  

Όσον αφορά, τη διδασκαλία της ανάγνωσης θα πρέπει να ακολουθούµε 

δυο γενικές αρχές. Πρώτα από όλα, η διδασκαλία της ανάγνωσης θα πρέπει να 

είναι σαφής, συστηµατική και σταδιακή. Πολλές µελέτες καταδεικνύουν ότι τα 

παιδιά βελτιώνονται όταν οι στόχοι µάθησης τίθενται κάθε φορά ανάλογα µε το 

βαθµό δυσκολίας, είναι ξεκάθαροι και η διδασκαλία σταθερά 

επαναλαµβανόµενη.  

Επίσης, η διδασκαλία για να είναι αποτελεσµατική θα πρέπει να είναι µια 

ενεργός και ευχάριστη διαδικασία που δίνει έµφαση στην ανακάλυψη και την 

κατανόηση και παρέχει συχνά ευκαψίες για την εξάσκηση των ορθογραφικών, 

γραφικών και αναγνωστικών δεξιοτήτων σε γλωσσικό περιβάλλον µε νόηµα και 

σηµασία (Παντελιάδου, 2000).  

Αρχικά το παιδί θα πρέπει να εξασκηθεί από το δάσκαλο ώστε να 

αποκτήσει φωνολογική ενηµερότητα, δηλαδή να κατανοήσει ότι οι λέξεις 

δηµιουργούνται από ήχους χωρίς νόηµα και να µάθει να τους αναγνωρίζει. 

Πρώτα από όλα ο δάσκαλος θα εξασκήσει το παιδί χρησιµοποιώντας 

οµοιοκαταληξίες καθώς και τους αρχικούς ήχους των λέξεων. Σταδιακά όµως θα 

πρέπει να οδηγήσει το παιδί στην επίγνωση µεµονωµένων φωνηµάτων σε όλες 

τις θέσεις των λέξεων.  

Στη συνέχεια και έχοντας το παιδί κατακτήσει τη φωνηµική ενηµερότητα θα 

κατανοήσει καλύτερα το αλφαβητικό σύστηµα µε απώτερο στόχο την 

κατάκτηση της επιτυχηµένης ανάγνωσης. Η επιτυχηµένη ανάγνωση βασίζεται 

στη σωστή αποκωδικοποίηση και κατανόηση των λέξεων από το µαθητή. Από 

πολύ νωρίς λοιπόν ο εκπαιδευτικός θα πρέπει µε ένα κατάλληλο διδακτικό 

πρόγραµµα και µε διαφορές διδακτικές ασκήσεις να εξασκήσει τα παιδία στη 



38 
 

σωστή αποκωδικοποίηση και κατανόηση. Είναι σηµαντικό τα παιδιά να µάθουν 

να διαβάζουν κατανοώντας το κείµενο. Επίσης, τα παιδιά θα πρέπει να 

εξασκούνται και σε ασκήσεις γραφής γιατί τα βοηθά να µάθουν πιo εύκολα.  

Αναµφίβολα, αυτό που προτείνεται σήµερα είναι η ισορροπηµένη 

διδασκαλία, µε την εφαρµογή δραστηριοτήτων που προέρχονται από διάφορες 

µεθοδολογίες, η οποία θα φέρνει τα παιδιά σε επαφή µε όλες τις διαστάσεις του 

γραπτού λόγου. Στόχος µας πρέπει να είναι η κατάκτηση του γραπτού λόγου από 

το παιδί, που θα επιτευχθεί µόνο µε κατάλληλη δηµιουργική παρέµβαση 

προσαρµοσµένη στις ανάγκες κάθε παιδιού (Παντελιάδου, 2000).  

Προκειµένου να εφαρµοστεί µια τέτοιου είδους ενορατική, ευέλικτη και 

ισορροπηµένη διδασκαλία, απαιτείται η εξειδίκευση και η ανάλογη επιµόρφωση 

των εκπαιδευτικών, καθώς και η συνεργασία µεταξύ τους, για να είναι σε θέση 

να χρησιµοποιούν ποικίλες µεθόδους ανάπτυξης του γραµµατισµού των 

παιδιών.  

 

1.8.1. Η διδασκαλία της ανάγνωσης και γραφής 

Η κατάκτηση της ανάγνωσης και της ορθογραφηµένης γραφής είναι το 

ζητούµενο της εκπαίδευσης, γιατί όχι µόνο επιφέρει την σχολική επιτυχία του 

µαθητή αλλά του προσφέρει και τα απαραίτητα εφόδια για την µετέπειτα ζωή 

του. Το γεγονός όµως ότι η διδασκαλία της ανάγνωσης και της γραφής βασίζεται 

σε µια άκαµπτη µεθοδολογία έχει ως αποτέλεσµα πολλά παιδιά να 

αντιµετωπίζουν δυσκολίες στην ανάγνωση και στη γραφή (Παντελιάδου, 

2005).Οι δυσκολίες αυτές έχουν οδηγήσει πολλούς ερευνητές σε αντιπαραθέσεις 

όσον αφορά την πιο αποτελεσµατική και εποικοδοµητική διδασκαλία γραφής 

και ανάγνωσης. Συγκεκριµένα οι σύγχρονοι µέθοδοι που προτείνονται για την 

επιτυχή κατάκτηση της γραφής και της ανάγνωσης είναι δυο: η ολική και η 

αναλυτικό-συνθετική µέθοδος διδασκαλίας, οι οποίες βασίζονται σε τελείως 

αντίθετες διδακτικές στρατηγικές (Gough, Ehri, Treiman, 1992).  

 

1.8.2. Η ολική µέθοδος διδασκαλίας               

Η ολική µέθοδος διδασκαλίας πρωτοεµφανίστηκε το 1932 από το Βέλγο 

παιδαγωγό O.Decroly και πήρε το όνοµά της επειδή στηρίζεται στην ανάλυση 

του όλου στα µέρη που το απαρτίζουν. Συγκεκριµένα, µε την ολική µέθοδο 

διδασκαλίας της πρώτης ανάγνωσης, ο µαθητής διδάσκεται να αναγνωρίζει τις 
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λέξεις και να ανασύρει τη σηµασία τους χωρίς να γνωρίζει όλα τα γράµµατα και 

τους φθόγγους. Με αυτή τη µέθοδο το παιδί είτε αποµνηµονεύει τις λέξεις 

συγκρατώντας το οπτικό τους περίγραµµα, είτε µαντεύει λέξεις αναγνωρίζοντας 

το αρχικό ή άλλα γράµµατα τους. Στη συνέχεια κι ενώ το παιδί έχει αποκτήσει 

µία εµπειρία µε την διαδικασία της ανάγνωσης ακολουθεί η διδασκαλία της 

ανάλυσης των λέξεων σε συλλαβές και γραφήµατα (Πόρποδας, 2002).  

Η ολική γλωσσική προσέγγιση ενισχύθηκε από τις απόψεις του 

Goodman & Smith που υποστήριξαν ότι η µάθηση της ανάγνωσης και η 

µάθηση του προφορικού λόγου αποτελούν τις ίδιες εκδηλώσεις γλωσσικής 

ανάπτυξης. Συγκεκριµένα, όπως το παιδί µαθαίνει φυσικά και αβίαστα τον 

προφορικό λόγο ακούγοντας τα άτοµα του περιβάλλοντος του, έτσι µε την ίδια 

ευκολία θα µπορούσε να µάθει και να διαβάζει, αν δεν γινόταν 

κατακερµατισµός της ολικής γλώσσας σε µικρότερες µονάδες (Πόρποδας, 

2002).  

Η διδακτική αυτή προσέγγιση έχει υποστεί δριµύ κριτική από τους 

ερευνητές, καθώς έχει αποδειχθεί ότι ο προφορικός λόγος είναι αποτέλεσµα 

βιολογικής υποδοµής αντίθετα µε τον γραπτό λόγο που είναι κώδικας 

ανθρώπινης επινόησης και απαιτείται η συστηµατική διδασκαλία του (Gough, 

Ehri & Treiman, 1992). Επίσης, στη συγκεκριµένη µέθοδο παραλείπεται η 

αποκωδικοποίηση και η αρχή του αλφαβητισµού που είναι απαραίτητες για να 

µιλήσουµε για αναγνωστική επιτυχία του παιδιού. Με αυτή τη µέθοδο το παιδί 

αργεί να κυριαρχήσει στο γραπτό λόγο και αρκετά συχνά αποτυγχάνει, καθώς ο 

κώδικας δεν διδάσκεται καθαρά αλλά προσδοκάται πως κάποια στιγµή θα 

ανακαλυφθεί από το ίδιο το παιδί (Παντελιάδου, 2000). Σύµφωνα µε τον 

Πόρποδα (2002), η εφαρµογή της ολικής µεθόδου διδασκαλίας σε παιδιά µε 

δυσλεξία, όχι µόνο δεν βελτιώνει τα προβλήµατα ανάγνωσης που 

αντιµετωπίζουν αλλά πολύ πιθανό και να τα µεγιστοποιεί.  

 

1.8.3. Η αναλυτικό-συνθετική µέθοδος διδασκαλίας  

Η αναλυτικο-συνθετική µέθοδος διδασκαλίας εφαρµόστηκε στην Γερµανία στα 

µέσα του 19ου αιώνα από τους Otto Κramer και Lehmensick και προέκυψε από την 

εξέλιξη των συνθετικών µεθόδων. Στη µέθοδο αυτή τα παιδιά αφού διδαχτούν 

τα γράµµατα της αλφαβήτας, αναλύουν τις λέξεις που σχηµατίζονται από αυτά 

σε συλλαβές και γράµµατα και στη συνέχεια τα συνθέτουν φτιάχνοντας ξανά 
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συλλαβές και λέξεις. Η αναλυτικό-συνθετική διδακτική µέθοδος ενδείκνυται για 

την εκµάθηση της ανάγνωσης της ελληνική γλώσσας, η οποία χαρακτηρίζεται 

από σταθερές σχέσεις ανάµεσα στα γραφήµατα και τα φωνήµατα.  

Η συγκεκριµένη µέθοδος είναι µια αρκετά πολύπλοκη διαδικασία που απαιτεί 

χρόνο από το µαθητή για να κατακτήσει τη διαδικασία της γραφής και της 

ανάγνωσης. Πάρ' όλο αυτά η συγκεκριµένη µέθοδος θεωρείται η πιο 

παραγωγική και η πιo διαδεδοµένη.  

Οι δύο παραπάνω προσεγγίσεις βρίσκονται σε απόλυτη αντίθεση στο 

επίπεδο των πλέον βασικών αρχών της ανάγνωσης. Η αναζήτηση της χρυσής 

τοµής οδηγεί στη σύνθεση µιας νέας θεώρησης, του ισορροπηµένου 

γραµµατισµού (ba1anced 1iteracy), στην οποία εµπλέκονται και 

αλληλοσυµπληρώνονται οι δυο παραπάνω ακραίες θεωρήσεις. Στη µέθοδο αυτή 

που είναι ιδιαίτερα διαδεδοµένη στις ΗΠΑ, ο εκπαιδευτικός δηµιουργεί την 

κατάλληλη µέθοδο διδασκαλίας παίρνοντας στοιχεία από όλες τις θεωρίες και 

προσαρµόζοντας τα κάθε φορά στο εκάστοτε γνωστικό αντικείµενο που θέλει να 

διδάξει (Παντελιάδου, 2000).   

Παρακάτω παραθέτουµε κάποιες εναλλακτικές µεθόδους εκµάθησης της 

ανάγνωσης όπως τις αναφέρει η Παντελιάδου (2000).  

 

1.8.4. Η µέθοδος Montessori.  

Θεωρεί την ανάγνωση και τη γραφή ενιαίο ψυχικό γεγονός και γι' αυτό τις 

διδάσκει παράλληλα, αρχίζοντας από τη γραφή. Οι συγκεκριµένες εµπειρίες 

που θα οδηγήσουν το παιδί στην κατάκτηση του αφηρηµένου γραπτού λόγου 

υλοποιούνται µέσα από προπαρασκευαστικές δραστηριότητες που ασκούν την 

οπτική διάκριση και οπτική µνήµη, την ακουστική διάκριση και ακουστική 

µνήµη, την οµιλία και το λεξιλόγιο.  

Στις προπαρασκευαστικές ασκήσεις για τη γραφή κυρίαρχη 

δραστηριότητα είναι ο χειρισµός γεωµετρικών σχηµάτων µέσα από τη 

ζωγραφική και τη σχεδίαση. Η συγκεκριµένη µέθοδος δίνει µέγάλη βαρύτητα 

στο διδακτικό υλικό. Σε επόµενο στάδιο το εκπαιδευτικό υλικό για τη γραφή 

περιλαµβάνει γράµµατα σε σµυριδόχαρτο, των οποίων την τραχιά επιφάνεια 

το παιδί αγγίζει πρώτα µε το χέρι και έπειτα µε ένα ξυλαράκι για µολύβι, 

καθώς και κινητά γράµµατα από χαρτί, που το παιδί τοποθετεί σε διάφορες 

διατάξεις ή σχεδιάζει το περίγραµµα τους και χρωµατίζει τον εσωτερικό τους 
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χώρο (Montessori, 1980). Στη µέθοδο αυτή συνδυάζεται η εκµάθηση γραφής 

και ανάγνωσης µέσα από τρία βήµατα:  

Στο πρώτο βήµα η δασκάλα αφήνει το παιδί να αντιληφθεί το γράµµα 

µε την αφή, προφέροντας παράλληλα το φθόγγο για να τον αντιληφθεί 

ακουστικά. Στη συνέχεια του δείχνει τον τρόπο που θα το γράψει, 

εξακολουθώντας να προφέρει το φθόγγο του, ώστε µε την επανάληψη να γίνει 

στενότερη η σύνδεση µεταξύ οπτικής, ακουστικής και κιναισθητικής 

αντίληψης. Συχνά το παιδί αγγίζει το γράµµα παρακολουθώντας τη µορφή του 

µε κλειστά µάτια για να αποµονώσει καλύτερα στο µυαλό του την εντύπωση 

(Παντελιάδου, 2000).  

Στο δεύτερο βήµα η δασκάλα ελέγχει αν το παιδί γνωρίζει επαρκώς τα 

γράµµατα, ζητώντας του να της δώσει κάποιο γράµµα. Αν το παιδί αποτύχει, 

επαναλαµβάνει το πρώτο βήµα.  

Στο τρίτο βήµα η δασκάλα δείχνει στο παιδί το κάθε γράµµα και δίνει το 

όνοµά του. Η Montessori αρχίζει από τα φωνήεντα, αλλά δεν εξαντλεί τη 

διδασκαλία τους για να περάσει στα σύµφωνα. Μόλις το παιδί µάθει ένα φωνήεν 

και ένα σύµφωνο του επιτρέπει να σχηµατίσει µια συλλαβή. Όταν το παιδί 

σχηµατίσει αρκετές συλλαβές, το καθοδηγεί στο να σχηµατίσει λέξεις 

χρησιµοποιώντας χρωµατιστά κινητά γράµµατα τυπογραφείου, όρθιας ή πλάγιας 

γραφής (Παντελιάδου, 2000).  

Η Montessori υποστηρίζει την ελεύθερη εκδήλωση της ατοµικότητας του 

κάθε παιδιού αφού αφήνει το παιδί ελεύθερο να αναπτύξει είτε την ανάγνωση 

είτε τη γραφή την κατάλληλη γι' αυτό χρονική στιγµή (Παντελιάδου, 2000).  

 

1.8.5. Οι τεχνικές Fernald.  

Η µέθοδος της Grace Fernald στηρίχτηκε στη διαπίστωση ότι οι µαθητές που 

αποτυγχάνουν στην κατάκτηση του γραπτού λόγου δεν µπορούν να 

αναγνωρίσουν και να αναλύσουν λέξεις, και ότι για να βελτιωθούν πρέπει να 

παρακινηθούν ξανά µε µια νέα µέθοδο, αφού κανείς δεν θέλει να θυµάται τη 

διαδικασία στην οποία “απέτυχε" Ο αρχικός στόχος της µεθόδου αυτής είναι η 

επανακινητοποίηση των µαθητών. Το κλειδί της επιτυχίας σε αυτήν είναι η 

δασκάλα να αποδείξει στο «φτωχό» αναγνώστη ότι µπορεί να ορθογραφήσει και 

να αναγνωρίσει όποια λέξη θέλει χρησιµοποιώντας την κιναίσθηση, την όραση, 

την ακοή και την αφή. Στις τεχνικές Ferna1d για την ανάγνωση τα κείµενα που 
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χρησιµοποιούνται δεν είναι ανάλογα του αναγνωστικού επιπέδου του παιδιού, 

αλλά ανάλογα του νοητικού του δυναµικού, ώστε να κινητοποιηθεί το 

ενδιαφέρον του. Η ίδια η Fernald θεωρούσε ότι ένας από τους λόγους της 

αποτυχηµένης λειτουργίας των ειδικών τάξεων στην ανάγνωση είναι η χρήση 

κειµένων χαµηλότερου επιπέδου από το επίπεδο των παιδιών. Έτσι, 

τροποποίησε τα επικρατούντα διδακτικά πλαίσια ζητώντας από τα παιδιά να 

γράψουν µια ιστορία ή µια πρόταση, ακόµη και µε λέξεις που δεν ήξεραν να 

γράψουν σωστά και εκπαιδεύοντας τα µέχρι να τις γράψουν σωστά χωρίς 

βοήθεια (Παντελιάδου, 2000).  

Σύµφωνα µε τη µέθοδο της Ferna1d το πρώτο βήµα για την εκµάθηση 

της ανάγνωσης είναι η κατάκτηση του γραπτού κώδικα της γλώσσας. Η 

διδασκαλία ακολουθεί τέσσερα στάδια:  

Στο πρώτο στάδιο το παιδί ακολουθεί τη λέξη µε το δάχτυλο του, διαβάζοντας 

κάθε γράµµα µεγαλόφωνα εωσότου να µπορεί να το γράψει χωρίς να το 

κοιτάζει.  

Στο δεύτερο στάδιο το παιδί µαθαίνει νέες λέξεις, αφού πρώτα τις 

κοιτάζει, µετά τις προφέρει και στη συνέχεια τις γράφει επαναλαµβάνοντας κάθε 

µέρος τους προφορικά. Η παρακίνηση του παιδιού να εκφέρει τον ήχο του 

γράµµατος καθώς το γράφει το βοηθά να κατακτήσει τη σχέση µεταξύ της 

εικόνας της λέξης και του ήχου της.  

Στο τρίτο στάδιο το παιδί µαθαίνει, µόλις βλέπει µια λέξη, να τη διαβάζει 

µία ή δύο φορές και στη συνέχεια να τη γράφει χωρίς να την κοιτάζει. Στόχος 

είναι να αναγνωρίζει αµέσως τη λέξη, κάθε φορά που τη βλέπει.  

Στο τέταρτο στάδιο το παιδί γενικεύει τη γνώση που ήδη έχει, δηλαδή 

αναγνωρίζει νέες λέξεις µε βάση την οµοιότητά τους µε αυτές που ήδη γνωρίζει. 

Στο εν λόγω στάδιο ο αναγνώστης επιδιώκει συνειδητά την ανάγνωση 

(Παντελιάδου, 2000). 

Η Fernald θεωρεί ότι η µάθηση µπορεί να επιτευχθεί µέσω µιας ή 

περισσότερων αισθήσεων και αυτό την οδήγησε στην αξιοποίησης της 

κιναίσθησης και της αφής για την ενίσχυση της µάθησης των γραφο-

φωνηµικών αντιστοιχιών (Παντελιάδου, 2000).  
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1.8.6. Η µέθοδος των Orton-Gillingham  

Επικεντρώνεται στη διδασκαλία της αποκωδικοποίηση (ανάγνωσης) και της 

κωδικοποίησης (γραφής), οι οποίες συνδυάζονται και µε την ορθογραφία σε 

κάθε µάθηµα. Το πρόγραµµα που προτείνουν διακρίνεται σε τρία µέρη:  

Στο πρώτο µέρος του προγράµµατος ο µαθητής, που ήδη γνωρίζει τα 

γράµµατα του αλφαβήτου, µαθαίνει να βρίσκει τη σωστή αντιστοιχία µεταξύ 

των γραφηµάτων και των φωνηµάτων. Η δασκάλα παρουσιάζει κάθε γράφηµα 

σε κάρτες, τις οποίες ο µαθητής πρέπει να διαβάσει µε δύο τρόπους οπτικά και 

ακουστικά. Στην πρώτη περίπτωση ο µαθητής βλέπει την κάρτα και προφέρει το 

κατάλληλο φώνηµα. Εάν ο µαθητής δεν απαντήσει σωστά, ψηλαφίζει το 

γράµµα. Αν πάλι δεν τα καταφέρει, του δίνει την απάντηση η δασκάλα και ο 

µαθητής γράφει το γράµµα στο τετράδιο του προφέροντας σωστά το φώνηµα. 

Στη δεύτερη περίπτωση η δασκάλα λέει το φώνηµα και ο µαθητής της δίνει το 

αντίστοιχο γράµµα. Όταν ο µαθητής δεν µπορεί να απαντήσει ή απαντά λάθος, 

η δασκάλα του δείχνει τη σωστή κάρτα και του ζητά να γράψει το φθόγγο στο 

τετράδιο του, ενώ του τον διαβάζει. Στη συνέχει, τοποθετεί τις κάρτες που ο 

µαθητής γνωρίζει σε µια στήλη και παρουσιάζει νέα φωνήµατα (Παντελιάδου, 

2000).  

Στο δεύτερο µέρος ο µαθητής έρχεται σε επαφή µε τα λιγότερο κοινά 

γράµµατα και τις γραφο-φωνηµικές αντιστοιχίες τους. Αρχίζει επίσης να 

µαθαίνει τις πιο γνωστές καταλήξεις και προθέµατα. Στο στάδιο αυτό ο 

µαθητής εξασκείται στη διάκριση φωνηµάτων, στη σύνθεση τους, στη 

παρουσίαση νέων γραµµάτων και στην ανάγνωση λέξεων. Ο µαθητής πρέπει να 

είναι ικανός να διαχωρίζει τους φθόγγους και τις συλλαβές από τις οποίες 

αποτελείται µια λέξη και να µπορεί να τα συνθέτει για να φτιάξει µια 

ολοκληρωµένη λέξη. Σε αυτό το στάδιο η παρουσίαση του νέου γράµµατος 

γίνεται µε την επίδειξη µιας κάρτας στην οποία είναι τυπωµένο το γράµµα και 

µε τη χρήση µιας λέξης- κλειδί. Το γράµµα γράφεται στο τετράδιο του µαθητή ή 

σε κάποιο χαρτί και εκείνος το ψηλαφίζει µε το δάχτυλο του αρκετές φορές και 

το διαβάζει. Έπειτα γράφει το γράµµα στο τετράδιο του, κοιτάζοντας το. Τελικά 

το γράφει από µνήµης, ενώ συγχρόνως το διαβάζει αρκετές φορές.  

Στο τρίτο µέρος οι λέξεις, οι φράσεις και οι προτάσεις υπαγορεύονται µε 

βάση το γράµµα που παρουσιάστηκε πρόσφατα. Οι µαθητές πρέπει να 

επαναλαµβάνουν προφορικά κάθε λέξη, φράση ή πρόταση προτού τις γράψουν. 
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Καθώς οι µαθητές µαθαίνουν όλο και περισσότερα καινούργια πράγµατα, πρέπει 

να ενθαρρύνονται να γράψουν προτάσεις, παραγράφους και µικρές ιστορίες.  

 Στο τέλος προτείνεται η ανάγνωση κειµένων που η δασκάλα θα πρέπει να 

έχει ετοιµάσει και να είναι προσαρµοσµένα στο αναγνωστικό επίπεδο των 

παιδιών. Το παιδί λοιπόν καλείται να τα διαβάσει και να απαντήσει σε ερωτήσεις 

κατανόησης (Παντελιάδου, 2000).  
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1.9. Μύθοι σχετικά µε τις Μαθησιακές ∆υσκολίες 

Ένα απαραίτητο βήµα προς την κατανόηση του περιεχόµενου των Μαθησιακών 

∆υσκολιών των µαθητών και την κατάλληλη αντιµετώπιση αυτών των δυσκολιών 

είναι η ανάδειξη και η κατάρριψη των µύθων που έχουν αναπτυχθεί γύρω από αυτό 

το θέµα. Οι µύθοι αυτοί είναι αποτέλεσµα κυρίως ελλιπούς ενηµέρωσης, έχουν 

εµποδίσει συχνά τη λήψη συγκεκριµένων εκπαιδευτικών µέτρων αντιµετώπισης, 

έχουν προκαλέσει αρκετό προσωπικό πόνο στους µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

και στις οικογένειές τους και έχουν οδηγήσει σε σύγχυση όλους τους 

ενδιαφερόµενους. 

Οι πιο διαδεδοµένοι µύθοι είναι οι παρακάτω: 

Ø Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες δεν αποτελούν πραγµατική ειδική εκπαιδευτική 

ανάγκη. 

Ø Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες είναι πραγµατικές και δεν αποτελούν δηµιούργηµα 

των επιστηµόνων. Η πρόσφατη έρευνα καταδεικνύει νευρολογικής φύσης 

διαφορές τόσο στη δοµή όσο και στη λειτουργία του εγκεφάλου. 

Ø Οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες έχουν χαµηλή νοηµοσύνη. 

Ø Οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες έχουν δείκτη νοηµοσύνης στο πλαίσιο 

του φυσιολογικού. Αυτό σηµαίνει ότι κάποιοι µαθητές µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες µπορεί να έχουν υψηλό δείκτη νοηµοσύνης, ενώ άλλοι απλά στο 

κατώτερο όριο του φυσιολογικού. 

Ø Οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες δεν µπορούν να µάθουν. 

Ø Οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες µπορούν να µάθουν και να 

προχωρήσουν σε ακαδηµαϊκές σπουδές. Απαιτείται όµως να παρακάµψουν τις 

δυσκολίες τους µε εναλλακτικούς τρόπους διδασκαλίας και αξιολόγησης που 

τους επιτρέπουν να προσεγγίσουν τη γνώση και να επιδείξουν την πρόοδό 

τους. 

Ø Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες είναι αποτέλεσµα ανεπαρκούς διδασκαλίας. 

Ø Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες δεν δηµιουργούνται εξαιτίας ακατάλληλης 

διδασκαλίας. Η ακατάλληλη διδασκαλία µπορεί απλά να επιδεινώσει το 

πρόβληµα, ενώ η κατάλληλη προσαρµογή µπορεί να διευκολύνει τη µάθηση 

και τη µέγιστη αξιοποίηση των ικανοτήτων κάθε µαθητή. 

Ø Οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες είναι απλά τεµπέληδες. 
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Ø Οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες χρειάζονται περισσότερο χρόνο για να 

εκτελέσουν τις εργασίες τους και συχνά δεν τις ολοκληρώνουν. Αυτό µερικές 

φορές µοιάζει µε τεµπελιά, αλλά δεν είναι. Οι λόγοι που συµπεριφέρονται τα 

παιδιά µε αυτόν τον τρόπο εδράζουν στην αναντιστοιχία που υπάρχει µεταξύ 

των δυνατοτήτων τους και του δείκτη δυσκολίας του έργου που τους έχει 

ανατεθεί, καθώς και στη συσσωρευµένη αποτυχία που έχουν βιώσει στο 

σχολείο. 

Ø Οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες αντιµετωπίζουν πρόβληµα µόνο στα 

µαθήµατα του σχολείου. 

Ø Τα σύγχρονα ερευνητικά δεδοµένα αναδεικνύουν την ύπαρξη σηµαντικών 

κοινωνικο-συναισθηµατικών προβληµάτων στους µαθητές µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες. Τα προβλήµατα αυτά µπορεί είτε να προκαλούνται από τη συνεχή 

αποτυχία είτε από τα προβλήµατα στις γνωστικές λειτουργίες. 

Ø Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες ξεπερνιούνται µε τον καιρό. 

Ø Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες δεν εξαφανίζονται µε την πάροδο του χρόνου. 

Απλά εµφανίζονται µε διαφορετικό τρόπο και ένταση σε κάθε ηλικία. Για 

παράδειγµα, µπορεί να εκδηλώνονται µε προβλήµατα φωναχτής ανάγνωσης 

στην πρώτη σχολική ηλικία και µε προβλήµατα αποµνηµόνευσης στη 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση. 

Ø Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες θεραπεύονται. 

Ø Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες αποτελούν διαρκή και µόνιµη συνθήκη, η οποία 

βελτιώνεται εξαιρετικά δύσκολα. Αυτή ακριβώς η εξαιρετική δυσκολία 

βελτίωσης και η αντίσταση στη διδασκαλία αναδεικνύεται ως διαγνωστικό 

χαρακτηριστικό. Οι διάφορες µέθοδοι θεραπείας που κατά καιρούς έχουν 

έρθει στην επικαιρότητα στερούνται κάθε ερευνητικής τεκµηρίωσης. 

(Παντελιάδου, Πατσιοδήµου, Μπότσας, 2004) 
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1.10. Συµβουλευτική γονέων 
Κάθε παιδί αναπτύσσεται και ωριµάζει µε διαφορετικό ρυθµό. Πρώτα απ’ όλα θα 

πρέπει να γίνει ακουολογικός και οφθαλµολογικός έλεγχος από τον 

ωτορινολαρυγγολόγο και τον οφθαλµίατρο, αντίστοιχα, και στη συνέχεια θα πρέπει οι 

γονείς να βεβαιωθούν ότι το παιδί δέχεται τα κατάλληλα ερεθίσµατα από το άµεσα 

περιβάλλον του. ∆ηλαδή, το παιδί δεν αξιολογείται για δεξιότητες τις οποίες οι γονείς 

ή το περιβάλλον του δεν έχουν µεριµνήσει να του υποδείξουν ή να του παράσχουν τα 

σχετικά ερεθίσµατα. 

Στις µικρές ηλικίες είναι πολύ εύκολο να βοηθηθεί το παιδί από τους γονείς 

και τη νηπιαγωγό, µε απλό και ανώδυνο τρόπο. Πάνω απ’ όλα, όταν ασχολούνται µε 

το παιδί, χρειάζεται διάλογος, γλωσσική επικοινωνία και χρήση της σωστής γλώσσας. 

Οι γονείς θα πρέπει να ασχοληθούν µαζί τους, κάνοντας ασκήσεις µέσα από το 

παιχνίδι, για ενίσχυση των προαναγνωστικών και προγραφικών δεξιοτήτων. Όλα τα 

αντικείµενα που βρίσκονται στο άµεσο, καθηµερινό περιβάλλον του παιδιού 

αποτελούν θαυµάσιο υλικό για αυτές τις διεργασίες (π.χ. χαλικάκια, φρούτα, ρούχα, 

ζυµάρι, εργαλεία, κουζινικά σκεύη, έπιπλα, µπογιές, παιχνίδια κ.λ.π.). Αυτές οι 

ασχολίες αποσκοπούν στο να εξοικειωθεί το παιδί µε τις έννοιες που αφορούν : 

Συσχετισµό 

Σύγκριση 

Οµαδοποίηση 

Ταύτιση 

Σειροθέτηση 

Κατηγοριοποίηση 

Ποσότητες, µεγέθη (αριθµητικές έννοιες) 

Χωροχρονικές έννοιες (πριν-µετά-τώρα, µέσα-έξω, µπρος-πίσω, πάνω-κάτω, χτες-

σήµερα-αύριο κ.λ.π.) 

Επανάληψη λέξεων ή φωνολογικών σχηµάτων (στιχάκια, ποιήµατα) 

∆ιάκριση χρωµάτων και σχηµάτων (µε διάφορα παιχνίδια) 

∆ιάκριση ηχητικών διαφορών (µε παιχνίδια που έχουν αυτό το στόχο) 

Εξοικείωση µε ηχητικό και σωµατικό ρυθµό (µε τραγούδια, παλαµάκια, βηµατισµό, 

χορό) και µε οµοιοκαταληξία (ποιηµατάκια) 

Λεπτή κινητικότητα (π.χ. χαρτοκοπτική, ζωγραφική, πέρασµα χαντρών κ.λ.π.) 

 Αν το παιδί υστερεί σε πολλούς από αυτούς τους τοµείς, θα ήταν προτιµότερο 
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να παραµείνει για έναν ακόµη χρόνο στο νηπιαγωγείο και να βοηθηθεί από ειδικό 

παιδαγωγό, λογοθεραπευτή ή/και σε κάποιες περιπτώσεις από εργοθεραπευτή, αφού 

πρώτα γίνει η απαραίτητη διεπιστηµονική διάγνωση.    

 Έρευνες πάνω στη γνωστική εξέλιξη του παιδιού έχουν βρει ότι, αν και ένα 

παιδί µπορεί να έχει κατακτήσει πολλές από τις απαραίτητες για το σχολείο 

δεξιότητες, εντούτοις, σε πολλές περιπτώσεις, φαίνεται ότι µερικά παιδιά δεν έχουν 

κατακτήσει ακόµη την ικανότητα να συντονίζουν, να “ενορχηστρώνουν” δηλαδή, 

όλες τις δεξιότητες για µια ολοκληρωµένη λειτουργία, όπως είναι η ανάγνωση και η 

γραφή. Αφήστε το παιδί να ωριµάσει στους δικούς του ρυθµούς – µια “στρατηγική” 

παρέµβαση δεν µπορεί να επισπεύσει την ωρίµανση αυτών των διεργασιών 

(Λιβανίου, 2004).  
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Μαθησιακές δυσκολίες στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση 

2.1. Mάθηση 

Μάθηση θεωρείται η διαδικασία απόκτησης ικανοτήτων, δεξιοτήτων και γνώσεων 

µέσω σκόπιµης προσπάθειας. Η µάθηση στην περίπτωση αυτή θεωρείται ως 

παράγοντας, ο οποίος συντελεί στην προοδευτική αύξηση της ικανότητας του ατόµου 

για επιδόσεις και πιστοποιείται κάθε φορά από την παρουσία ή µη του 

προσδοκώµενου αποτελέσµατος. Σύµφωνα µε την άποψη αυτή η µάθηση συντελείται 

µόνο στις περιπτώσεις που εµφανίζεται η κοινωνικά επιθυµητή επίδοση. «Από 

πλευράς επιστηµονικών θεωριών και εννοιολογικών προσεγγίσεων η µάθηση είναι 

µια καλυµµένη γνωστική διαδικασία µέσω της οποίας διαµορφώνεται και λειτουργεί 

σε σχετικά σταθεροποιηµένη υπόσταση η γνωστική, συγκινησιακή και ψυχοκινητική 

δοµή του ατόµου. Το ενδιαφέρον εδώ στρέφεται στις σχετικά σταθεροποιηµένες 

αλλαγές που επιφέρει η διαδικασία της µάθησης στη δοµή και λειτουργία της 

προσωπικότητας ενός ατόµου και όχι στην προοδευτική κλιµάκωση της ικανότητας 

για επιδόσεις. Η πιστοποίηση της µάθησης γίνεται µε την αλλαγή της δράσης και της 

συµπεριφοράς µε άµεσα ή έµµεσα αντιληπτό τρόπο και όχι από την παρουσία της 

επιθυµητής επίδοσης.» (∆ήµου, 2003) 

Η µάθηση δεν είναι µια παθητική διαδικασία πρόσληψης πληροφοριών, αλλά 

µια ενεργητική προσπάθεια κατανόησης και ερµηνείας του κόσµου. Η προϋπάρχουσα 

γνώση µπορεί να αποτελέσει τροχοπέδη στην κατανόηση καινούριων εννοιών, διότι 

οι µαθητές τείνουν να αγνοούν πληροφορίες που ανατρέπουν τις απόψεις τους ή να 

τις προσαρµόζουν στρεβλά, ώστε να µπορούν να τις εντάξουν στα εννοιολογικά 

σχήµατα που ήδη έχουν.                 

Σχετικά µε τη διαδικασία της µάθησης είναι σκόπιµο να σηµειώσουµε κάποιες 

βασικές θέσεις που αποτελούν χαρακτηριστικά της. Κατ’ αρχήν µε τις δοµήσεις ή 

αλλαγές που πραγµατοποιούνται στο γνωστικό, συγκινησιακό και συναισθηµατικό 

επίπεδο καθώς επίσης και µε τις λειτουργικές διαφοροποιήσεις που προκύπτουν, το 

άτοµο αποκτά την υποδοµή για την κατανόηση του κόσµου, τη δράση και την 

επικοινωνία του µέσα σε αυτόν. Οι αλλαγές στη συµπεριφορά είναι και αυτές που 

πιστοποιούν την επιτυχή πορεία στη διαδικασία της µάθησης. Οι άµεσα ή έµµεσα 

παρατηρούµενες αλλαγές στη δράση και τη συµπεριφορά του ατόµου αποτελούν τους 

βασικούς παράγοντες πάνω στους οποίους στηρίζεται η αξιολόγηση της 
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συµπεριφοράς στο σχολείο. Εδώ προκύπτουν και σηµεία ανάδειξης των µαθησιακών 

δυσκολιών στο σχολείο. 

Είναι γενικά αποδεκτό πως η µάθηση είναι ατοµική υπόθεση. Αυτό σηµαίνει 

ότι καθιστά αναγκαία τη συµµετοχή του ίδιου του ατόµου που εµπλέκεται στη 

µαθησιακή διαδικασία. Παράλληλα βέβαια δε µπορεί να παραβλεφθεί ο ρόλος του 

περιβάλλοντος. Το περιβάλλον αποτελεί για το άτοµο κατ’ εξοχήν αντικείµενο 

µάθησης για το οποίο διαµορφώνεται και προσαρµόζεται σε µεγάλο βαθµό. Στο 

σηµείο αυτό όπου η µάθηση προβάλλει ως επιτακτική ανάγκη µιας κοινωνίας, 

αναδύεται ο ρόλος του σχολικού θεσµού. Το σχολείο αποτελεί τον επίσηµο και 

θεσµικά κατοχυρωµένο παράγοντα για την απόκτηση γνώσεων. 

Από την πλευρά του κοινωνικού εποικοδοµισµού, η διδασκαλία θα πρέπει να 

δίνει στους µαθητές τη δυνατότητα να συµµετέχουν σε συνεργατικές δραστηριότητες, 

όπου όλοι οι µαθητές υιοθετούν ρόλους που τους επιτρέπουν να αναπτύσσονται 

γνωστικά, αλλά και να συµβάλλουν στην µάθηση των άλλων. Σε αυτές τις 

δραστηριότητες ο ρόλος της εκπαιδευτικού είναι να «µυήσει» τους µαθητές σε 

τρόπους σκέψης και να παρέχει καθοδήγηση µε στόχο τη σταδιακή επίτευξη 

αυτόνοµης, αυτορρυθµιζόµενης µάθησης από τους µαθητές. Η διδασκαλία πρέπει να 

βοηθά τους µαθητές να αποκτούν οργανωµένη γνώση, γεγονός που επιτυγχάνεται 

όταν οι εκπαιδευτικές δραστηριότητες στοχεύουν στην κατανόηση και στην βαθύτερη 

επεξεργασία εννοιών και διαδικασιών και όχι στην απλή αποµνηµόνευσή τους.  

(Παντελιάδου, Πατσιοδήµου, Μπότσας, 2004). Οι µαθησιακές δυσκολίες αποτελούν 

τη µεγαλύτερη κατηγορία ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών και απασχολούν ένα 

µεγάλο αριθµό µαθητών, γονιών, εκπαιδευτικών, υπάρχουν δε, από τότε που οι 

άνθρωποι έπρεπε να επεξεργάζονται πληροφορίες και να µαθαίνουν. Πέρασε βέβαια, 

πολύς χρόνος, για να εδραιωθεί η αντίληψη ότι η εκπαίδευση είναι ένα αγαθό που θα 

πρέπει να προσφέρεται σε όλους ανεξαιρέτως και ότι δεν υπάρχει παιδί που να µην 

εκπαιδεύεται. 

Η θεραπευτική εργασία στην ηλικία αυτή δίνει έµφαση κυρίως στη µείωση 

των προβληµάτων από το ψυχοκοινωνικό επίπεδο. Η χρονιότητα παρουσίας των 

µαθησιακών δυσκολιών, οι έντονες αλλαγές και διεργασίες που επιτελούνται στην 

ηλικία αυτή, οι µεγαλύτερες και συνεχώς αυξανόµενες απαιτήσεις από µέρους του 

σχολείου και τέλος ο προβληµατισµός και η ανασφάλεια για το µέλλον συντελούν 

στην επίταση όλων των προβληµάτων που ήδη υπάρχουν. Στο σχολικό επίπεδο το 

κύριο πρόβληµα των εφήβων µε µαθησιακές δυσκολίες επικεντρώνεται στη δυσκολία 
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χρήσης των γνώσεων που ήδη έχει κατακτήσει. Βασικός παιδαγωγικός στόχος πρέπει 

να είναι «πώς να µάθει ο έφηβος να µαθαίνει». Πρέπει δηλαδή να διδαχτεί τις 

στρατηγικές µάθησης. Κατά τα άλλα διατηρούν και εδώ την αξία τους οι αρχές της 

θεραπευτικής παιδαγωγικής. Η ψυχοκοινωνική προσέγγιση έχει τον κύριο ρόλο. Η 

θεραπευτική εργασία συµβουλευτική και υποστηρικτική γίνεται τώρα κυρίως µε τον 

ίδιο τον έφηβο. Ανάλογα µε την περίπτωση προστίθενται και άλλες µορφές 

θεραπείας. (www.dismathis.gr)  

Οι προσπάθειες των ατόµων για να µάθουν περιλαµβάνουν τη χρήση 

γνωστικών στρατηγικών µάθησης. Η χρήση των στρατηγικών αυτών οργανώνεται, 

καθοδηγείται και αξιολογείται από µια ανώτερη πλευρά της νοηµοσύνης, τη 

µεταγνώση. Η µεταγνώση είναι ουσιαστικά η ενηµερότητα των µαθητών για τις 

νοητικές διαδικασίες που χρησιµοποιούν για να µάθουν, ενώ στρατηγικές είναι όλες 

οι ειδικές ενέργειες που χρησιµοποιεί κάποιος για να διευκολύνει τη διαδικασία 

µάθησης, την κωδικοποίηση του προς εκµάθηση υλικού, τη συγκράτηση και την 

ανάκληση. Μπορεί να είναι είτε µεµονωµένες τακτικές, είτε να αποτελούν 

οργανωµένα σχέδια δράσης που διαµορφώνονται για την επίτευξη ενός µαθησιακού 

στόχου.  

Οι στρατηγικές µπορεί να είναι α) γνωστικές: Οι δράσεις που υιοθετεί το 

άτοµο κατά τη λύση ενός προβλήµατος, την εκµάθηση ενός κειµένου και γενικότερα, 

την ενασχόλησή του µε µια διανοητική δραστηριότητα, β) µεταγνωστικές: Η 

εφαρµογή στρατηγικών παρακολούθησης ελέγχου και διόρθωσης-ρύθµισης της 

διαδικασίας λύσης προβληµάτων ή γενικότερα της γνωστικής δραστηριότητας, αλλά 

και η ενσυνείδητη εφαρµογή γνωστικών στρατηγικών σε συγκεκριµένες συνθήκες 

λύσης προβληµάτων (Παντελιάδου, Πατσιοδήµου, Μπότσας, 2004).  

 Αρχικά,  ο   χαρακτήρας  των προγραµµάτων   παρέµβασης  είχε   πάρει   

εξατοµικευµένη   µορφή   και  είχε   συνδεθεί   µε  τις ικανότητες   και  διεργασίες   οι   

οποίες   υπεισέρχονται  στη  λειτουργία   της   µάθησης   και  πιο συγκεκριµένα   της   

ανάγνωσης  και  του   γραπτού   λόγου .  Οι   παρεµβάσεις   βασίστηκαν  στην 

αντιστάθµιση   των   ανεπαρκειών   σε  επίπεδο   ικανοτήτων   του   µαθητή  µε  την   

παράλληλη εκµετάλλευση  των   δυνατοτήτων   του.  Για  το   λόγο  αυτό  

κατασκευάστηκαν   ειδικά   θεραπευτικά προγράµµατα (remedial programs)  που   

συνδέονταν  µε  αντίστοιχα   κριτήρια   αξιολόγησης  τα  οποία   µπορούσαν  να  

χρησιµοποιηθούν, είτε στην κανονική τάξη εξατοµικευµένα, είτε σε ειδικά  τµήµατα   

και  εργαστήρια. 
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Για  το   λόγο  αυτό,  από   τη   δεκαετία   του  ’80  άρχισε   να  δίνεται   

έµφαση  στις   µεταγνωστικές λειτουργίες   και  στρατηγικές  και  στα  

πολυπαραγοντικά   µοντέλα.  Προς  την   κατεύθυνση  αυτή συνέβαλε  η  ανάπτυξη  

της   γνωστικής   ψυχολογίας  η  οποία   επηρέασε  γενικότερα   την παιδαγωγική  

έρευνα.  Σύµφωνα  µε  την   προσέγγιση  αυτή  το   πρόβληµα  των   µαθησιακών 

δυσκολιών   δεν  εστιάζεται  στις   ικανότητες   αλλά  στη  µεταγνωστική  επάρκεια  

και  τη   χρήση  στρατηγικών.  Η  βασική  θέση  της   προσέγγισης   αυτής  είναι   ότι  

η   µεταγνώση   βασίζεται  σε προσωπικούς  παράγοντες  κινήτρων  και  ενεργοποιεί  

ικανότητες   αυτορρύθµισης  αλλά  και εκτελεστικές  που   είναι   απαραίτητες  για  

την   επιλογή   στρατηγικών,  την   εφαρµογή  τους   και  την αυτό-παρακολούθηση.  

Ανεπάρκειες  σε  κάποια  από   αυτές  τις  διεργασίες   µπορεί  να προκαλέσει  τέτοιες   

ατοµικές   διαφορές  που   να  διαφοροποιούν   τα   παιδιά   µε  µαθησιακές δυσκολίες  

από   τα   παιδιά   χωρίς   µαθησιακές  δυσκολίες.  Με  βάση  αυτή  την   οπτική 

αναπτύχθηκαν  οι   παρεµβάσεις   στρατηγικών  µάθησης ,οι οποίες   ενσωµατώθηκαν  

στα αναλυτικά  προγράµµατα.  Κάθε  ενότητα  του   αναλυτικού   προγράµµατος  

περιλάµβανε διδακτικές  µεθόδους  και  υλικά  τα   οποία   χρησιµοποιούσε  ο  

δάσκαλος  για  να  αποκτήσουν  οι µαθητές   και  να  γενικεύσουν  µια  δεδοµένη  

µαθησιακή   στρατηγική. Τα  αναλυτικά προγράµµατα  στρατηγικών  οργανώθηκαν  

σε  τρεις  ενότητες   που   ανταποκρίνονταν   στις  κατηγορίες   απαιτήσεων  του   

αναλυτικού   προγράµµατος:  απόκτηση  της   γνώσης,  αποθήκευση και  έκφραση   

των   πληροφοριών.  Τέτοια   αναλυτικά  προγράµµατα  σχεδιάστηκαν  µε  ευρύ 

πυρήνα  απαιτήσεων,  έτσι   ώστε  οι   µαθητές   µε  µαθησιακές  δυσκολίες  να  

αντισταθµίσουν   τις δυσκολίες  τους .  Η  επικέντρωση   αυτών   των   προγραµµάτων   

ήταν  διαφορετική  τόσο  από   τα  θεραπευτικά  προγράµµατα  ικανοτήτων   όσο   και  

από   τα   ειδικά   προγράµµατα  ανάγνωσης, γραφής κ.α .. (Τζουριάδου) 
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2.2. Από το δηµοτικό στο γυµνάσιο. Σύνδεση ανάµεσα στην πρωτοβάθµια 

και τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση     

Η µετάβαση από την πρωτοβάθµια στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση είναι από τη φύση 

της µία περίοδος που µπορεί να επηρεάσει την αυτο-εκτίµηση και τη γενική 

αυτοπεποίθηση του µαθητή. Οι δυσλεξικοί µαθητές µπορεί να είναι εξαιρετικά 

τρωτοί σε αυτό το σηµείο. Είναι, κατά συνέπεια, πολύ σηµαντικό να γίνεται από 

νωρίς µία αποτελεσµατική σύνδεση ανάµεσα στην πρωτοβάθµια και τη 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση (Reid, 2003).       

 Τα προβλήµατα µετά την είσοδο των µαθητών στο γυµνάσιο µεγαλώνουν. 

Βρίσκονται αντιµέτωποι µε πολλούς δασκάλους και όχι µε έναν, µε δυσκολότερη και 

περισσότερη ύλη, διαγωνίσµατα και βαθµολογία που παίζουν καθοριστικό ρόλο για 

το πέρασµα στην επόµενη τάξη…δηλαδή καινούριοι παράγοντες που διαµορφώνουν 

µια διαφορετική ατµόσφαιρα από αυτή του δηµοτικού σχολείου. Είναι φυσικό, αυτή 

η ατµόσφαιρα να φορτίζει τα παιδιά µε αισθήµατα φόβου, αγωνίας, πιθανής 

αποτυχίας κ.λ.π. (Φλωράτου, 1998)      

 Είναι γενικά παραδεκτό ότι υπάρχουν ορισµένοι πρακτικοί περιορισµοί για τη 

σύνδεση των δύο βαθµίδων, αλλά το ωρολόγιο πρόγραµµα και η πολιτική του 

σχολείου θα πρέπει να αναγνωρίσουν την ανάγκη να επιτρέψουν σε βασικά µέλη του 

προσωπικού επαρκή ελευθερία ώστε να επιτευχθεί µία αποτελεσµατική σύνδεση. Μία 

τέτοια σύνδεση θα πρέπει να αρχίζει όσο το δυνατό νωρίτερα κατά τη διάρκεια της 

σχολικής χρονιάς που προηγείται της µετάβασης. Κάτι τέτοιο θα έδινε, για 

παράδειγµα, την ευκαιρία σε ορισµένο βασικό προσωπικό από το σχολείο της 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης να παρακολουθεί την πρόοδο του δυσλεξικού παιδιού 

καθ' όλη την τελευταία χρονιά του δηµοτικού σχολείου. Αυτό είναι ξεκάθαρα προ-

τιµότερο από το να παραδίδεται απλώς µία αναφορά, ακόµα και µία πολύ κατανοητή 

αναφορά, λίγο πριν γίνει η µετάβαση. Η πρώιµη σύνδεση επιτρέπει στο προσωπικό 

της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης να σχηµατίσει µία εικόνα για το µαθητή να αρχίζει 

να προγραµµατίζει και να προετοιµάζει τους καθηγητές διαφόρων αντικειµένων της 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης για να αντιµετωπίσουν το είδος των παρουσιαζόµενων 

δυσκολιών και να ελέγχει την πρόοδο και τις στρατηγικές που χρησιµοποιούνταν 

κατά την τελευταία σχολική χρονιά του δηµοτικού σχολείου (Reid, 2003).  
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2.3. Χαρακτηριστικά παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες (Β//Βάθια 

εκπαίδευση)  

Μερικές φορές συµβαίνει οι µαθησιακές δυσκολίες να εκδηλώνοται στην εφηβεία, 

αφού ο µαθητής πέρασε από το δηµοτικό χωρίς προβλήµατα. ∆εν πρέπει να ξεχνάµε 

ότι οι µαθητές αυτοί διαθέτουν καταπληκτικές στρατηγικές συµψηφισµού και µερικές 

φορές νοηµοσύνη µεγαλύτερη από το µέσο όσο. Έχει συµβεί δηλαδή το φαινόµενο να 

εκδηλώνονται δυσκολίες για πρώτη φορά στη Β' ή Γ' γυµνασίου. Αυτό µπορεί να 

οφείλεται κατά κύριο λόγο στην προσθήκη δεύτερης γλώσσας όταν αρχίζει η 

διδασκαλία µιας δεύτερης γλώσσας, υπάρχει πιθανότητα να εµφανιστούν 

επιπρόσθετες δυσκολίες στην επεξεργασία των γλωσσικών πληροφοριών (Μάρκου, 

1998).  

Σε κάθε εξελικτικό στάδιο υπάρχουν κάποιες ενδεικτικές συµπεριφορές, οι 

οποίες, όταν επιµένουν για σηµαντικό χρονικό διάστηµα και είναι έντονες, 

παραπέµπουν στην ύπαρξη µαθησιακών ∆υσκολιών. Οι συµπεριφορές αυτές είναι 

διαφορετικές σε κάθε περίοδο και ειδικά για τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση 

περιγράφονται ως εξής: 

 

2.3.1.Συναισθηµατικά χαρακτηριστικά  
 
Τα παιδιά και οι έφηβοι µε δυσλεξία βιώνουν την καθηµερινή και άνιση αναµέτρηση 

µε ένα σκληρό προς αυτά εκπαιδευτικό σύστηµα. Έτσι, µην µπορώντας να 

ανταποκριθούν στις προσδοκίες του οικογενειακού, του σχολικού και του κοινωνικού 

περιβάλλοντος, οδηγούνται συχνά στην αποτυχία. Αυτό έχει σαν αποτέλεσµα να 

εµφανίζουν συγκεκριµένα συναισθηµατικά χαρακτηριστικά:  

Ø Νιώθουν θυµό και ντροπή για τις δυσκολίες τους και τις χαµηλές τους 

σχολικές επιδόσεις. 

Ø Αισθάνονται ανασφάλεια, άγχος, στρες, ανησυχία, αγωνία και αρκετές φορές 

κατάθλιψη. 

Ø Νιώθουν το αίσθηµα της απόρριψης κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. 

Ø Απογοητεύονται και παραιτούνται εύκολα, καθώς αντιλαµβάνονται µε το 

πέρασµα του χρόνου ότι, ενώ προσπαθούν πολύ και µελετούν περισσότερο 

από τους συµµαθητές τους, παίρνουν χαµηλότερους βαθµούς (κυρίως στα 

γλωσσικά µαθήµατα), µε αποτέλεσµα να νιώθουν ότι δεν είναι έξυπνοι και 
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ικανοί. 

Ø Έχουν χαµηλή αυτοεκτίµηση. 

Ø Έχουν υπερευαισθησία στην κριτική. 

Ø Οικειοποιούνται την ετικέτα του «τεµπέλη», του «επιπόλαιου»,του 

«απρόσεχτου» και του «αδιάφορου». 

Ø Αποκτούν δυσκολίες στις κοινωνικές τους σχέσεις, κυρίως µε τους 

συνοµηλίκους τους, µε αποτέλεσµα να εµφανίζουν κοινωνική απόσυρση. 

Ø Εκδηλώνουν προβλήµατα συµπεριφοράς. 

Προσοχή: 

∆εν παρουσιάζουν όλα τα δυσλεξικά παιδιά και οι έφηβοι όλα αυτά τα 

συναισθηµατικά χαρακτηριστικά και µε την ίδια ένταση. 

(http://www.scribd.com/bleuouranos) 

Αν και ιστορικά οι ερευνητές έχουν επισηµάνει τη σχέση µεταξύ µαθησιακών 

δυσκολιών και ψυχοκοινωνικών προβληµάτων, δεν έχει διευκρινισθεί ακόµη η φύση 

αυτής της σχέσης. Τα τελευταία χρόνια έχει ανοίξει ένας διάλογος στο χώρο των 

επιστηµόνων της ειδικής αγωγής σε σχέση µε το ρόλο των ψυχοκοινωνικών 

προβληµάτων στις µαθησιακές δυσκολίες και έχει προταθεί ότι αυτά τα προβλήµατα 

πρέπει να συµπεριληφθούν στον ορισµό των µαθησιακών δυσκολιών. 

Οι κυριότεροι παράγοντες συναισθηµατικής εξέλιξης που έχουν ήδη 

διερευνηθεί και συνδεθεί µε τις µαθησιακές δυσκολίες και αναλύονται παρακάτω 

είναι: α) το άγχος, β) η χαµηλή αυτοεκτίµηση και αυτοαντίληψη και γ) οι αυξηµένες 

πιθανότητες κατάθλιψης. 

 

2.3.1.1 Το άγχος 
 
Το άγχος αξίζει την προσοχή µας, γιατί συνιστά έναν παράγοντα που σχετίζεται µε 

την αναγνωστική ικανότητα των παιδιών. Είναι επίσης ανάγκη να ληφθεί υπόψη το 

γεγονός ότι στις έρευνες το θέµα της αιτίας και του αποτελέσµατος σε σχέση µε τις 

µαθησιακές δυσκολίες από τη µία µεριά, και µε το άγχος ή γενικότερα τα 

συναισθηµατικά προβλήµατα, από την άλλη, παραµένει άλυτο. Οι διαφωνίες και οι 

αντιγνωµίες δεν έχουν συµβάλει ούτε σε θεωρητικό επίπεδο ούτε στην 

αποτελεσµατική αντιµετώπιση του προβλήµατος (Τσοβίλη, 2003). 

Οι έφηβοι καλούνται να αντιµετωπίσουν τις βιολογικές αλλαγές που φέρνει η 

εφηβεία, αλλά και την αλλαγή σε σχέση µε τους κοινωνικούς ρόλους που καλούνται 

http://www.scribd.com/bleuouranos
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να παίξουν καθώς οι σχέσεις µε τους συνοµήλικους και το άλλο φύλο αποκτούν 

εξαιρετική σηµασία. Επίσης, όταν περνούν στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, 

αντιµετωπίζουν σοβαρές αλλαγές σε σχέση µε το σχολικό περιβάλλον, καθώς πρέπει 

να ανταποκριθούν σε αυξηµένες σχολικές απαιτήσεις και διαφοροποιηµένη 

διδασκαλία από πολλούς καθηγητές. 

Αν και σχεδόν όλοι οι έφηβοι αντιµετωπίζουν τις παραπάνω καταστάσεις, οι 

περισσότεροι καταφέρνουν να διαχειρίζονται δηµιουργικά το άγχος τους χωρίς 

αρνητικές συνέπειες. Αυτό συµβαίνει διότι οι έφηβοι διαθέτουν σύνθετες γνωστικές 

δεξιότητες , που τους επιτρέπουν να επιλύουν τα προβλήµατα. Αντίθετα, οι έφηβοι µε 

µαθησιακές δυσκολίες αντιµετωπίζουν δυσκολίες στη γνωστική επεξεργασία και 

στην επίλυση προβληµάτων, µε αποτέλεσµα είτε να µην αναγνωρίζουν ότι 

αντιµετωπίζουν ένα πρόβληµα, ώστε να ζητήσουν βοήθεια, είτε να επιλέγουν 

λανθασµένη βοήθεια. 

Συχνά δεν µιλούν σε κανένα για τα προβλήµατά τους ή επιλέγουν την 

γνωστική άρνηση και την αποφυγή, όταν έχουν πρόβληµα. Η αποφυγή όµως 

συνδέεται ερευνητικά και µε υψηλότερο άγχος ή εµφάνιση συναισθηµατικών 

προβληµάτων και µε σωµατικές αντιδράσεις. (Τσοβίλη, 2003).  

 

2.3.1.2. Η χαµηλή αυτοεκτίµηση και αυτοαντίληψη 
 
Το θέµα της χαµηλής αυτοαντίληψης είναι ιδιαίτερα σηµαντικό στην περίοδο της 

εφηβείας, διότι το πρόβληµα µπορεί να διογκωθεί εξαιτίας της συγκέντρωσης πολλών 

χρόνων σχολικής αποτυχίας και δυσκολιών, λόγω των αυξηµένων απαιτήσεων 

σχετικά µε τη σχολική επίδοση, καθώς και από την ανάγκη του µελλοντικού 

σχεδιασµού και της προετοιµασίας για την ενήλικη ζωή. Ακόµη, ζητήµατα 

εξελικτικής φύσης που αφορούν στην περίοδο της εφηβείας µπορεί να επηρεάσουν 

την διαµόρφωση της ταυτότητας του εφήβου και την αίσθηση αξίας για τον εαυτό 

του. 

Συχνά παρουσιάζονται ως παθητικοί, δηλώνουν αβοήθητοι, εµφανίζουν 

αυξηµένη εξάρτηση από άλλους, έλλειψη αυτοπεποίθησης για ακαδηµαϊκά και για 

κοινωνικά θέµατα και έχουν έντονο αίσθηµα προσωπικής απαξίωσης και 

κατωτερότητας. 

Στα παιδιά είναι συνηθισµένα τα αισθήµατα κατωτερότητας. Πώς µπορεί 

όµως να τα αποφύγει ένα παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες, τη στιγµή µάλιστα που τα 
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άλλα παιδιά τα καταφέρνουν καλύτερα από αυτό; Μέσα στις συνθήκες έντονου 

ανταγωνισµού που ζούµε τα παιδιά αυτά, πριν καλά καλά ξεκινήσουν την 

προσπάθειά τους, βλέπουν το τρόπαιο να βρίσκεται στα χέρια κάποιου πιο εύστροφου 

παιδιού (Frank, 2003) 

 

2.3.1.3.  Αυξηµένες πιθανότητες κατάθλιψης 
 
Στην ερευνητική βιβλιογραφία φαίνεται να υπάρχει µια σχέση µεταξύ µαθησιακών 

δυσκολιών και κατάθλιψης, ενώ ελαφρά συµπτώµατα κατάθλιψης έχουν συνδεθεί µε 

λανθασµένη απόδοση της επιτυχίας. Βέβαια, οι διαφοροποιήσεις στην έρευνα είναι 

πολλές σε σχέση µε τα ποσοστά που κυµαίνονται από 6-48% ύπαρξης κατάθλιψης σε 

µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες. Όµως, αν και το ποσοστό των µαθητών µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες που αντιµετωπίζουν προβλήµατα κατάθλιψης είναι 

υψηλότερο από αυτό των συνοµήλικων τους χωρίς µαθησιακές δυσκολίες τα ποσοστά 

της κλινικής κατάθλιψης παρουσιάζονται ως όχι στατιστικά διαφορετικά από τον 

υπόλοιπο πληθυσµό. 

 

 

2.3.2. .Γλώσσα και Μαθηµατικά 

 

• αποφεύγει να διαβάσει και να γράψει 

• συχνά διαβάζει λάθος τις γραπτές πληροφορίες 

• δυσκολεύεται να κάνει περίληψη 

• δυσκολεύεται να αναδιηγηθεί µε την ορθή σειρά µια ιστορία 

• έχει φτωχή κατανόηση του γραπτού λόγου 

• δυσκολεύεται να καταλάβει το γραπτό λόγο σε όλα τα µαθήµατα 

• κάνει πολλά λάθη στην ορθογραφία 

• δυσκολεύεται στις αφηρηµένες έννοιες 

• παράγει πολύ φτωχό γραπτό λόγο 

• δυσκολεύεται στην εκµάθηση ξένης γλώσσας 

• δυσκολεύεται στην κατανόηση της θεσιακής αξίας των ψηφίων 

• δυσκολεύεται στην εφαρµογή των βασικών µαθηµατικών γνώσεων. 

(Παντελιάδου, Πατσιοδήµου, Μπότσας, 2004). 
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2.3.3. Προσοχή και οργάνωση 

• δυσκολεύεται να ακολουθήσει σύνθετες οδηγίες 

• δυσκολεύεται να συγκεντρωθεί σε ένα έργο 

• δυσκολεύεται σε τεστ πολλαπλής επιλογής 

• δουλεύει αργά στην τάξη και στις εξετάσεις 

• δεν κρατά καλές σηµειώσεις 

• δυσκολεύεται να ελέγξει το έργο του 

• δυσκολεύεται στην οργάνωση του χρόνου και των δραστηριοτήτων.

 (Παντελιάδου, Πατσιοδήµου, Μπότσας, 2004). 

2.3.4.  Κοινωνικές δεξιότητες 

• δεν δέχεται την κριτική 

• δυσκολεύεται στην κατανόηση µη λεκτικών σηµάτων στην επικοινωνία 

• δυσκολεύεται ερµηνεία των κοινωνικών περιστάσεων 

• παρερµηνεύει συχνά τη συµπεριφορά των άλλων 

• δυσκολεύεται στη διαπραγµάτευση ή στην υπεράσπιση του εαυτού του 

• υποκύπτει εύκολα στην πίεση των συνοµηλίκων 

• δυσκολεύεται να «µπει» στη θέση του άλλου.    

   (Παντελιάδου, Πατσιοδήµου, Μπότσας, 2004). 
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2.3.5. Προβλήµατα συµπεριφοράς 
 

Σύµφωνα µε σύγχρονα ερευνητικά δεδοµένα υπάρχει σαφής σχέση µεταξύ 

των προβληµάτων συµπεριφοράς και των µαθησιακών δυσκολιών. Ειδικότερα, η 

ύπαρξη προβληµάτων συµπεριφοράς ποικίλει από επιθετικότητα µέχρι απάθεια ή 

εσωστρέφεια. Τα προβλήµατα αυτά αν και δεν εµπίπτουν σε κλινικό επίπεδο, θα 

πρέπει να τονισθεί ότι είναι αρκετά σοβαρά.                       

 Παιδιά µε αναγνωστικά προβλήµατα στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού 

εµφάνιζαν περισσότερα προβλήµατα συµπεριφοράς/διαγωγής στην ηλικία των 16 

ετών. Σε ό, τι αφορά στο φύλο, αυξηµένα προβλήµατα συµπεριφοράς παρουσιάζουν 

στην εφηβεία και τα κορίτσια µε µαθησιακές δυσκολίες, σε αντίθεση µε παλαιότερες 

αντιλήψεις.          

 Τα προβλήµατα συµπεριφοράς των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες, όταν 

υπάρχουν, δεν θεωρούνται συστατικό στοιχείο των µαθησιακών δυσκολιών, αλλά 

απόρροιά τους. Η χαµηλή σχολική επίδοση µπορεί να οδηγεί σε κακή συµπεριφορά 

στην τάξη. Η κακή συµπεριφορά µέσα στην τάξη οδηγεί αντίστοιχα σε φτωχή 

αλληλεπίδραση µε την εκπαιδευτικό και τους συµµαθητές. Αυτή µε τη σειρά της 

οδηγεί σε ανάπτυξη στρεβλών πεποιθήσεων σε σχέση µε την επίδοση, που έρχονται 

να προστεθούν σε αυτές που ήδη υπάρχουν λόγω της µαθησιακής δυσκολίας. Αυτές 

οι λανθασµένες και στρεβλές απόψεις συνεισφέρουν σε µεγαλύτερα προβλήµατα 

συµπεριφοράς και διάσπασης προσοχής και δηµιουργείται ένας φαύλος κύκλος 

αποτυχίας. (Frank, 2007) 

Οι έφηβοι µε µαθησιακές δυσκολίες που δεν έχουν αναπτύξει συστήµατα 

υποστήριξης ή που δεν είχαν µία σωστή και έγκαιρη διάγνωση, µερικές φορές, 

βρίσκουν διέξοδο στα ναρκωτικά ή στο αλκοόλ για να ανακουφίσουν το 

συσσωρευµένο άγχος τους. Συναισθήµατα µαταίωσης και αγωνίας κατακλύζουν 

όλους τους εφήβους µε µαθησιακές δυσκολίες και η κατάσταση γίνεται ακόµη πιο 

περίπλοκη γιατί προσπαθούν απεγνωσµένα να µη διαφέρουν από τους γύρω τους και 

να ταιριάζουν στο περιβάλλον τους. Ο δυσλεκτικός έφηβος µπορεί να αρχίσει 

ξαφνικά να βλέπει ‘σπαστικό’ τον καθηγητή του που τον έχει στηρίξει ή να νοµίζει 

πως ο καθηγητής αυτός τον αντιµετωπίζει ως «διαφορετικό» από τους συµµαθητές 

του – οι έφηβοι, πολλές φορές επαναστατούν και αντιστρατεύονται τα ίδια τα 

συστήµατα υποστήριξης που τόσο πολύ έχουν ανάγκη. (Frank, 2007) 
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∆ύο περιοχές που µελετώνται και καταγράφονται στη βιβλιογραφία που εξετάζει 

ιδιαίτερα τα προβλήµατα συµπεριφοράς των εφήβων µε µαθησιακές δυσκολίες είναι 

η νεανική παραβατικότητα και η χρήση ουσιών. 

 2.3.5.1. Η νεανική παραβατικότητα  

 Υπάρχει σήµερα µια διευρυµένη συµφωνία ύπαρξης αυξηµένης παραβατικότητας 

µεταξύ των εφήβων µε µαθησιακές δυσκολίες. Όµως, η διευρυµένη αυτή συµφωνία 

δεν εµφανίζεται και στην ερµηνεία της σχέσης µεταξύ µαθησιακών δυσκολιών και 

νεανικής παραβατικότητας.   

 2.3.5.2. Η χρήση ουσιών  

  Αν και η έρευνα στο χώρο των Μαθησιακών ∆υσκολιών είναι πολύ περιορισµένη, 

σε ό,τι αφορά στη χρήση ναρκωτικών ουσιών µεταξύ εφήβων µε και χωρίς 

µαθησιακές δυσκολίες, δεν εµφανίζονται σηµαντικές διαφορές µόνο που οι έφηβοι µε 

µαθησιακές δυσκολίες είναι ίσως πιο εκτεθειµένοι στον κίνδυνο της κατάχρησης 

ουσιών σε σύγκριση µε τους υπόλοιπους εφήβους.  

 

2.3.6 Κοινωνικές σχέσεις µε τους συνοµήλικους                

 Τα παιδιά αποκτούν δεξιότητες διαπροσωπικών σχέσεων και µαθαίνουν νέες 

δεξιότητες και συµπεριφορές µέσα από τις στενές διαπροσωπικές σχέσεις µε φίλους. 

Oι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες όµως είναι πιο συχνά µόνοι από ό,τι οι 

υπόλοιποι συνοµήλικοι τους.       

 Έχουν λιγότερες αµοιβαίες φιλίες και στην αρχή και στο τέλος του σχολικού 

έτους, ενώ έχουν περισσότερους εχθρούς στο τέλος του σχολικού έτους. Επίσης, οι 

µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες θεωρούν ως φίλους τους λιγότερους 

συνοµήλικους, έχουν περισσότερους φίλους µε µαθησιακά προβλήµατα και 

επιλέγουν συχνότερα για παιχνίδι παιδιά µικρότερα σε ηλικία από τους ίδιους.  

 Σε ό,τι αφορά στην αυτοεκτίµησή τους δηλώνουν επίσης χαµηλότερα επίπεδα 

εµπιστοσύνης και στήριξης σε σχέση µε τους συνοµήλικούς τους. Αυτά τα παιδιά, 

όταν βλέπουν τους φίλους και τους συµµαθητές να καταφέρνουν πράγµατα που τα 

ίδια δεν µπορούν –και µάλιστα πράγµατα τόσο σηµαντικά και απαραίτητα στη ζωή, 

όπως η ανάγνωση και η κατανόηση ενός κειµένου- τότε αισθάνεται πραγµατικά µόνο, 

σαν να µην υπάρχει κανείς άλλος στον κόσµο µε ανάλογο πρόβληµα. Το παιδί µε 

µαθησιακές δυσκολίες αισθάνεται σαν να είναι ο µόνος άνθρωπος στον κόσµο που 

«δεν πιάνει το νόηµα». (Frank, 2007) 

 



61 
 

2.4. Παρέµβαση 

Οι δυσλεξικοί µαθητές που έρχονται στο γυµνάσιο γνωρίζουν ως ένα βαθµό 

ανάγνωση και γραφή. Στη χειρότερη περίπτωση διαβάζουν αργά, συλλαβιστά σχεδόν, 

ή κοµπιάζουν και κάνουν πάρα πολλά ορθογραφικά λάθη.  

Σχεδόν όλοι έχουν συναίσθηση και επίγνωση των δυσκολιών τους, αφού 

διαθέτουν κανονική νοηµοσύνη και φέρουν µέσα τους τα θετικά ή αρνητικά βιώµατα 

της σχολικής περιόδου στο δηµοτικό. Τα περισσότερα ξεκινούν µε θέληση και πείσµα 

για κάτι καλύτερο. Γνωρίζουν τις αδυναµίες τους τόσο στο γλωσσικό µάθηµα 

(Ανάγνωση, Έκθεση, Ορθογραφία) όσο και σε άλλα µαθήµατα (Μαθηµατικά, 

Φυσική, Ξένη γλώσσα) προσδοκούν όµως να καταφέρουν ό, τι καλύτερο µπορούν. Η 

πραγµατικότητα που επικρατεί όµως δυστυχώς διαψεύδει τις ελπίδες τους. Στα 

προβλήµατα της δυσλεξίας θα προστεθούν και τα συνήθη προβλήµατα της εφηβείας. 

Στην περίοδο αυτή της ζωής παρατηρείται σ' όλους τους νέους µια έλλειψη 

αυτοσυγκέντρωσης. Οι καταστάσεις απουσίας προσοχής – οι γνωστές "αφηρηµάδες" 

- οφείλονται ως ένα βαθµό σε ορµονικές αλλαγές που συντελούνται στον οργανισµό 

τους. Η έλλειψη αυτοσυγκέντρωσης εποµένως δεν παρατηρείται µόνο στους 

δυσλεξικούς µαθητές. Η διαφορά όµως από τον "κανονικό" µαθητή είναι ότι σε 

ορισµένες καταστάσεις έντασης, πχ, άγχος ή πίεση, ο δυσλεξικός µαθητής αντιδρά µε 

µεγαλύτερη ευαισθησία και λιγότερη αντοχή και συνεπώς αντιδρά µε λιγότερη 

αυτοσυγκέντρωση. Γι' αυτό είναι µαντικό να δοθεί ιδιαίτερη προσοχή στους 

παρακάτω τρεις τοµείς . (Μάρκου, 1998) 

 

2.4.1. Ο ψυχολογικός τοµέας  

Το σχολείο στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση είναι συνήθως αρκετά µεγαλύτερο από 

ότι το δηµοτικό σχολείο, και οι µαθητές έρχονται σε επαφή µε πολλούς 

διαφορετικούς καθηγητές κατά τη διάρκεια της ηµέρας. Σε µερικές περιπτώσεις 

εξαιτίας του µεγάλου αριθµού των µαθητών, µπορεί να πάρει κάποιο χρόνο στους 

καθηγητές να γνωρίσουν τις ικανότητες και τις δυσκολίες που παρουσιάζουν οι 

µαθητές τους. Το προσωπικό της ενισχυτικής διδασκαλίας όµως είναι συνήθως 

περισσότερο σε θέση να εντοπίσει τα δυνατά και αδύνατα σηµεία του µαθητή και 

είναι, εποµένως, είναι πολύ σηµαντικό να αφιερώνεται αρκετός χρόνος στη 

συµβουλευτική, όχι µόνο ανάµεσα στο προσωπικό της ενισχυτικής διδασκαλίας και 

τους καθηγητές των διαφόρων αντικειµένων, αλλά και ανάµεσα στους καθηγητές των 
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διαφόρων µαθηµάτων (Reid, 2003).  

Η δηµιουργία από τον καθηγητή κλίµατος εµπιστοσύνης στην τάξη θα 

βοηθήσει το νέο να συζητήσει τα προβλήµατά του, σε ατµόσφαιρα κατανόησης και 

ζεστασιάς. Η ειρωνεία, η απόρριψη, ο εµπαιγµός και η αντιµετώπιση του µαθητή "αφ' 

υψηλού" µόνο κακό µπορεί να προκαλέσει. Στόχος του εκπαιδευτικού πρέπει να είναι 

η απάλειψη καταστάσεων φοβίας και ανασφάλειας που ενδεχοµένως να βασανίζουν 

το δυσλεξικό µαθητή και να που θα έχουν πιθανώς αρνητική εντύπωση στη 

συµπεριφορά του. Είναι χρήσιµο να γνωρίζουν οι υπόλοιποι συµµαθητές τις 

δυσκολίες του δυσλεξικού παιδιού για τις οποίες δεν ευθύνεται το ίδιο και να ζητηθεί 

η κατανόησή τους, ώστε να µην υπάρχουν περιπτώσεις ειρωνείας ή απόρριψης από 

αυτούς (Μάρκου, 1998).  

Η συµπεριφορά του καθηγητή µπορεί να σηµαδέψει για µεγάλο χρονικό 

διάστηµα τη ζωή του παιδιού θετικά ή αρνητικά. Οι καθηγητές, λοιπόν, µε τις στάσεις 

τους απέναντι στα παιδιά και το σχολείο γενικότερα, µπορούν να επηρεάσουν το 

µαθητή µε δύο τρόπους. Κατά πρώτον, µέσα από τις προσωπικές σχέσεις µαζί του και 

κατά δεύτερον, µέσω της παροχής βοήθειας στο µαθητή, µε στόχο να πετύχει αυτός 

υψηλή αυτοεκτίµηση και επίδοση (Τσοβίλη, 2003). Η προσέγγιση λοιπόν, πρέπει να 

είναι τέτοια ώστε ο µαθητής να αισθανθεί ότι µπορεί να βασίζεται στον καθηγητή του 

και να κατανοήσει ότι αυτός προσπαθεί να τον βοηθήσει ειλικρινά, και ότι του 

εµπνέει αισιοδοξία και αποφασιστικότητα ώστε να ξεπερνά τις δυσκολίες που 

αντιµετωπίζει κάθε µέρα (Μάρκου, 1998).  

Ο έφηβος µε µαθησιακές δυσκολίες, µαθαίνοντας να εσωτερικεύει σταδιακά 

τη διαδικασία ανάσχεσης του άγχους, αναπτύσσει λογικούς τρόπους αντιµετώπισης 

των δύσκολων καταστάσεων και καλλιεργεί τη µνηµονική του ικανότητα. Όταν ο 

καθηγητής δεν είναι επικριτικός και δεν του επιρρίπτει ενοχές, τότε ο µαθητής 

υιοθετεί τη στάση του και αντιµετωπίζει µε σοβαρότητα το άγχος του. Ο καθηγητής 

µε κατανόηση τονίζει ότι το άγχος είναι απαραίτητο για την ατοµική ύπαρξη και την 

ψυχική υγεία του εφήβου, µε την έννοια ότι είναι αναγκαίος πρόδροµος της 

συναισθηµατικής ανάπτυξης. Έτσι οι απαιτήσεις, το άγχος και οι συγκρούσεις των 

εφήβων µε δυσκολία στην ανάγνωση γίνονται δηµιουργικές όταν είναι ανάλογες µε 

τις αναπτυξιακές δυνατότητες, τα κίνητρα, την προσωπικότητα και τις αξίες των 

εφήβων αυτών (Τσοβίλη, 2003) 

Στις περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες υπάρχει ο θεσµός του "καθηγητή 

εµπιστοσύνης", όπως ονοµάζεται, ενώ για τα δηµοτικά υπάρχει αντίστοιχα ο 
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"δάσκαλος εµπιστοσύνης". Ο καθηγητής εµπιστοσύνης ορίζεται από το Σύλλογο 

∆ιδασκόντων, πρέπει να έχει ιδιαίτερες γνώσεις σε ψυχοπαιδαγωγικά θέµατα, 

απαλλάσσεται από το διδακτικό πρόγραµµα µερικές ώρες και, σε καθορισµένες ώρες 

και ηµέρες της εβδοµάδας, δέχεται γονείς ή µαθητές από όλη τη σχολική µονάδα και 

συζητάει µαζί τους όλα τα προβλήµατα που προκύπτουν. Συνεργάζεται µε τα 

µαθητικά συµβούλια και παρέχει βοήθεια και συµβουλές στους γονείς και µαθητές 

για θέµατα σχολικής προόδου ή συµπεριφοράς. Συνεργάζεται µε τον Κρατικό 

Ψυχολόγο και το Σύµβουλο Εκπαίδευσης. Επειδή αυτός ο θεσµός δεν υπάρχει στη 

χώρα µας, ο ρόλος αυτός πέφτει στους υπεύθυνους καθηγητές των τµηµάτων. Για 

τους δυσλεξικούς µαθητές απαιτείται ενηµέρωση, ευαισθησία και συνεργασία µε την 

οικογένεια για µία αποτελεσµατική αντιµετώπιση, ιδιαίτερα στον ψυχολογικό τοµέα. 

Είναι απαραίτητη η συνεχής ενθάρρυνση προς το µαθητή και η συναισθηµατική 

στήριξη σε κάθε περίπτωση, ακόµα και σε καταστάσεις απελπισίας (Μάρκου, 1998).  

 

2.4.2. Ο κινητικός - συναισθηµατικός τοµέας  

Όποιος έχει εργαστεί µε δυσλεξικούς µαθητές θα έχει διαπιστώσει ότι έχουµε να 

κάνουµε µε µια ποικιλία τύπων. Υπάρχει ο πολύ κινητικός, κυρίως εξωστρεφής 

τύπος, και ο πολύ ήρεµος, ο εσωστρεφής. Υπάρχει αυτός που σε παρατήρηση ή απλή 

επίπληξη του καθηγητή ή διότι δεν µπόρεσε να αποδώσει ή διότι δεν µπορεί να 

απαντήσει ούτε προφορικά, δακρύζει και κοιτάζει τον καθηγητή του ερωτηµατικά.  

Στην εφηβεία παρατηρούνται σε όλους τους νέους, λόγω των εσωτερικών 

ορµονικών µεταβολών, µερικά προβλήµατα κινητικής φύσης. Για παράδειγµα, ενώ 

βαδίζουν σκοντάφτουν ή πέφτουν επάνω στους άλλους. ∆εν είναι, φυσικό και 

ξεπερνιέται µε την ωρίµανση. Όµως στους δυσλεξικούς εφήβους παρατηρούνται 

χαρακτηριστικές κινητικές βλάβες ή δυσκολίες στις αδρές και λεπτές κινήσεις. 

∆είγµα των αδυναµιών στις λεπτές κινήσεις είναι η εικόνα του γραπτού. Υπάρχουν 

περιπτώσεις δυσλεξικών µαθητών που παρουσιάζουν κράµπες, µυϊκές συσπάσεις ή 

ελλιπή ευρυθµία στις κινήσεις επιµέρους µυών. Σε εξαιρετικές περιπτώσεις είναι 

απαραίτητη η επέµβαση εργοθεραπευτή. Χρήσιµα είναι στον τοµέα αυτό παιχνίδια µε 

αρκετή κίνηση, ασκήσεις ακριβείας και οµαδικά παιχνίδια (Μάρκου, 1998).  
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2.4.3. Ο γνωστικός-τοµέας  

Ο τοµέας αυτός περιλαµβάνει στρατηγικές και τεχνικές που στοχεύουν στην 

προώθηση της ετοιµότητας του µαθητή για βελτίωση κυρίως της ορθογραφίας, της 

εκφραστικής του ικανότητας και της ανάγνωσης.  

Ο υπεύθυνος καθηγητής του τµήµατος πρέπει να ενηµερώνει και τους άλλους 

συναδέλφους του που διδάσκουν σε δυσλεξικούς µαθητές για την τακτική που πρέπει 

να ακολουθήσουν, ώστε να βοηθηθούν αυτοί αποτελεσµατικότερα. Ο δυσλεξικός 

µαθητής στην αίθουσα διδασκαλίας θα πρέπει:  

- Να κάθεται κατά προτίµηση µπροστά,  

- Να έχει δίπλα του έναν ήσυχο και πρόθυµο για βοήθεια συµµαθητή του,  

- Να γράφει µέσα σε ήσυχο περιβάλλον και µε άνεση χρόνου.  

- Να έχει δίπλα του τον καθηγητή του διαρκώς, ώστε να ζητάει ενδεχοµένως τη 

βοήθειά του σε δύσκολες καταστάσεις,  

- Να µπορεί να ελέγχει τα ορθογραφικά του λάθη και τα σηµεία στίξης,  

- Να µην εργάζεται σε δυσανάγνωστα χειρόγραφα φύλλα εργασίας. 

Η µάθηση ανάγνωσης και ορθογραφίας είναι µια διαδικασία στενά 

συνδεδεµένη µε την όλη ανάπτυξη της προσωπικότητας του µαθητή. Η δυσλεξία 

είναι δυνατό να επεκτείνεται και σε άλλους τοµείς, π.χ., στα µαθηµατικά ή στην ξένη 

γλώσσα, Ο δυσλεξικός µαθητής είναι προσανατολισµένος από την παιδική του ήδη 

ηλικία προς την αποτυχία, κυρίως στα γλωσσικά µαθήµατα, Θεωρεί την αποτυχία του 

ως "φυσιολογική" και την αποδέχεται. (Μάρκου, 1998). 

Σε αυτή τη φάση όµως, και ανεξάρτητα από τα ειδικά προβλήµατα που µπορεί 

να αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε δυσλεξία, το βάρος της ενισχυτικής αγωγής θα 

πρέπει να δοθεί στη διδασκαλία του τρόπου προσέγγισης της γνώσης. Ο τελικός 

σκοπός µας δεν είναι να δώσουµε στους µαθητές τη σωστή απάντηση σε µια ερώτηση 

ούτε να γράψουµε τη λύση στις ασκήσεις που έχουν να παρουσιάσουν στο σχολείο. 

Αυτά µπορούν να τα πάρουν από τα βοηθήµατα (λυσάρια) που κυκλοφορούν στο 

εµπόριο (Αθανασιάδη, 2001).  

Αντίθετα, θα πρέπει να τους µάθουµε ότι είναι δική τους  ευθύνη να 

σκεφτούν, να επιλέξουν και να προσαρµόσουν κατά περίπτωση τις µεθόδους 

κατάκτησης της γνώσης που διδάχτηκαν. Με αυτό τον τρόπο θα αποχτήσουν 

ανεξαρτησία στη σκέψη και θα ρυθµίζουν οι ίδιοι τη συµπεριφορά τους απέναντι στο 

γνωστικό έργο. Σιγά σίγα., και όσο θα εξασκούνται στην επιλογή και εφαρµογή 

µεθόδων, θα βλέπουν ότι οι προσπάθειές τους φέρνουν θετικά αποτελέσµατα και θα 
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πιστέψουν ότι έχουν τις ικανότητες να λύνουν µόνοι τους τα προβλήµατα που 

αντιµετωπίζουν στα µαθήµατα. Ανεξάρτητα αν το πρόβληµα είναι µια συγκεκριµένη 

άσκηση στα µαθηµατικά., µια έκθεση ή ένα δυσνόητο κείµενο στα αρχαία ή στην 

ιστορία, ο τρόπος προσέγγισης είναι ο ίδιος:  

1. Με τη συζήτηση οι µαθητές πρώτα θα αναγνωρίσουν, θα καθορίσουν και θα 

εκφράσουν µε δικά τους λόγια τους στόχους τους: Τι προσπαθώ να κάνω εδώ; Τι 

θέλω να βρω; Τι Ψάχνω;  

2. Στη συνέχεια θα διαλέξουν τον τρόπο µε τον οποίο θα υλoπoιήσoυν αυτούς τους 

στόχους: Πώς θα επιτύχω το σκοπό µου; Πόσο αποτελεσµατικός είναι ο τάδε τρόπος; 

Με βοηθάει να λύσω το πρόβληµα ή πρέπει να εφαρµόσω άλλη µέθοδο;  

3 Τέλος, θα προσαρµόσουν ή θα τροποποιήσουν τους στόχους που έθεσαν, τις 

µεθόδους που χρησιµοποίησαν ή και τα δύο.  

Αυτός ο εσωτερικός διάλογος θα βοηθήσει τελικά τους µαθητές, ώστε να 

εξασκηθούν στην εφαρµογή των µεθόδων που διδάχθηκαν και να βρουν τη λύση που 

ζητούν. Από την πείρα µας γνωρίζουµε ότι οι µαθητές που αναλαµβάνουν ενεργό 

ρόλο στη διαδικασία της γνώσης γίνονται πιο ενθουσιώδεις και παίρνουν 

περισσότερες πρωτοβουλίες. Παράλληλα νιώθουν µεγαλύτερη αυτοπεποίθηση γιατί 

αναγνωρίζουν ότι οι προσπάθειές τους αποφέρουν θετικό αποτέλεσµα. Αντίθετα., 

όταν γνωρίζουν ότι ο δάσκαλος θα τους υπαγορεύσει τη λύση, µοιραία θα διαλέξουν 

παθητική στάση απέναντι στο όλο θέµα και θα θεωρήσουν ότι µόνοι τους δεν έχουν 

την ικανότητα να βρουν λύση στα προβλήµατά τους (Αθανασιάδη, 2001).  

Η διαδικασία ανάθεσης του τρόπου επίλυσης των προβληµάτων στους 

µαθητές απαιτεί, βέβαια., περισσότερο χρονικό περιθώριο και στην αρχή ίσως να 

φαίνεται σαν χάσιµο χρόνου. Μακροπρόθεσµα όµως θα τους επιτρέψει να 

λειτουργήσουν µε συναίσθηση της ευθύνης τους απέναντι στη γνώση και να λάβουν 

ενεργό ρόλο για την κατάκτησή της (Αθανασιάδη, 2001).  

 

Τι µπορούµε να κάνουµε εµείς οι εκπαιδευτικοί για τους µαθητές µε δυσκολίες:  

Ø Να τους επιτρέπουµε να συµµετέχουν σε προφορικά διαγωνίσµατα: 

διαβάζονται ή δίνονται σε κασέτα ερώτησης στο µαθητή και εκείνος απαντά 

προφορικά ή µαγνητοφωνεί απαντήσεις σε κασέτα..  

Ø Όταν τα διαγωνίσµατα είναι γραπτά, να δίνουµε περισσότερο χρόνο στη 

διάθεσή τους: Οι µαθητές µε δυσλεξία δεν αποδίδουν καλά όταν εργάζονται 

υπό την πίεση του χρόνου. Επίσης χρειάζονται περισσότερο χρόνο για να 
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διαβάσουν τις ερωτήσεις, να σκεφτούν τις απαντήσεις και να εκφράσουν τις 

ιδέες τους γραπτά.  

Ø Να. περιορίσουµε ή να καταργήσουµε τα ορθογραφικά τεστ 

Ø Να µη φέρνουµε τους µαθητές σε δύσκολη θέση ζητώντας τους να διαβάσουν 

το µάθηµα µπροστά στην τάξη. Αν για κάποιο λόγο αυτό χρειάζεται 

απαραίτητα, θα πρέπει να τους προειδοποιούµε έγκαιρα και να τους δείχνουµε 

ποιο κοµµάτι θα διαβάσουν, ώστε να έχουν περιθώριο να προετοιµαστούν.  

Ø Να περιορίσουµε τη γραπτή δουλειά που δίνουµε στα παιδιά για το σπίτι και 

να δεχόµαστε προφορικές απαντήσεις · πρέπει να έχουµε υπόψη µας ότι οι 

µαθητές µε δυσλεξία χρειάζονται δύο ή τρεις φορές περισσότερο χρόνο από 

τους µέσους µαθητές για να τελειώσουν την ίδια εργασία. 

Ø Όταν βαθµολογούµε γραπτές εργασίες, να αξιολογούµε τις γνώσεις των 

µαθητών στο γνωστικό αντικείµενο και να µη λαµβάνουµε υπόψη µας τα 

ορθογραφικά λάθη ή το γραφικό τους χαρακτήρα.  

Ø Να περιορίσουµε τις εργασίες που απαιτούν αντιγραφή.  

Ø Για µαθήµατα που απαιτούν από τους µαθητές να κρατούν γραπτές 

σηµειώσεις, να επιτρέπουµε τη χρήση µαγνητοφώνου ή να δίνουµε στα παιδιά 

φωτοτυπίες µε τα κύρια σηµεία.  

Ø Να τους παρέχουµε τη δυνατότητα να αποδείξουν τις γνώσεις τους µε 

διαφορετικούς τρόπους και όχι µόνο µε γραπτά διαγωνίσµατα: π.χ., µαθητές 

µε δυσλεξία µπορεί να παρουσιάσουν προφορικά τις εργασίες τους, να 

χρησιµοποιώντας ηλεκτρονικό υπολογιστή ή αφίσες, ή ακόµα να συζητούν 

και να εξηγούν προφορικά τον τρόπο σκέψης τους.  

Ø Να ενθαρρύνουµε τα δυσλεκτικά παιδιά να χρησιµοποιούν τον ηλεκτρονικό 

υπολογιστή, ο οποίος τα διευκολύνει αφάνταστα, γιατί δε χρειάζεται να 

ανησυχούν για ορθογραφικά λάθη, για τα διαστήµατα ανάµεσα στα γράµµατα 

ή τις λέξεις, ή για το γραφικό τους χαρακτήρα.  Είναι λοιπόν απαραίτητο να 

µάθουν να γράφουν µε το τυφλό σύστηµα, ώστε να. απαλλαγούν από το άγχος 

της ορθογραφίας, που κα0υστερεί την απόδoσή τους, και να συγκεντρωθούν 

σε αυτό που θέλουν να εκφράσουν .  

Ø Να τους τονίσουµε ότι δεν πρέπει να συγκρίνουν την απόδοσή τους µε τους 

άλλους στην τάξη αλλά µόνο µε τον εαυτό τους (Αθανασιάδη, 2001).  

Ø Εκτός από τις παραπάνω ειδικές ασκήσεις ενεργοποίησης προτείνουµε µερικά 

ακόµα συγκεκριµένα µέτρα κατά µάθηµα. 
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2.4.1. Ανάγνωση  

Στις πρώτες τάξεις του γυµνασίου είναι απαραίτητο να γίνεται συνεχείς εξάσκηση 

στην ανάγνωση. Ο εκπαιδευτικός όµως θα πρέπει να προσέχει τι ακριβώς διαβάζει ο 

µαθητής.  

Ας µην ξεχνάµε ότι διαθέτει πλούσιο λεξιλόγιο σε φανταστικές λέξεις. Τις 

δύσκολες λέξεις θα πρέπει να τις σηµειώνει µε φωσφορίζοντα µαρκαδόρο και να 

δουλέψει µ' αυτές πολλές φορές. Μετά την ανάγνωση πρέπει να γίνονται ερωτήσεις 

κατανόησης του κειµένου. Οι ερωτήσεις να είναι συγκεκριµένες και να αφορούν 

πράγµατι στην κατανόηση του κειµένου. ∆εν είναι σωστό να γίνονται γενικές ερωτή-

σεις του είδους "πες µου τι κατάλαβες από αυτά που διάβασες;" αλλά να αφορούν στο 

περιεχόµενο του αναγνώσµατος, έστω και εάν καµιά φορά η απάντηση είναι 

µονολεκτική (Μάρκου, 1998).  

Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να θυµούνται πως η διδασκαλία διάφορων 

στρατηγικών ως αποµονωµένες τακτικές, πολύ σπάνια προσφέρει κέρδη στην 

αναγνωστική κατανόηση των παιδιών. Οι  στρατηγικές  αυτές  διακρίνονται  σε  τρεις  

κατηγορίες:  σε  αυτές  που εφαρµόζονται (α) πριν την ανάγνωση, (β) κατά τη 

διάρκειά της και (γ) µετά από αυτήν 

 

α. Πριν την ανάγνωση 

Προκαταρκτική επισκόπηση:  Η εκπαιδευτικός διδάσκει τους µαθητές να  

«φυλλοµετρούν» τις σελίδες του κειµένου διαβάζοντας επικεφαλίδες, τίτλους, 

λεζάντες των εικόνων, τα γράµµατα έντονης ή πλάγιας γραφής, ώστε να 

διαµορφώσουν κάποιες προσδοκίες για το περιεχόµενο του κειµένου που θα 

διαβάσουν. 

Πρόβλεψη:  Ο µαθητής καλείται να σκεφθεί ποιος είναι ο σκοπός της ανάγνωσης που 

θα ακολουθήσει και προβλέπει τι είδους πληροφορίες θα συναντήσει, υποβάλλοντας 

ερωτήσεις στον εαυτό του όπως «Τι περιµένω να µάθω από αυτό το κείµενο;», «Τι 

πιθανά να ανακαλύψω µέσα από αυτό;» 

Επισκόπηση λεξιλογίου:  Ο µαθητής καλείται να αναρωτηθεί ποιο λεξιλόγιο ή ποιες 

φράσεις αναµένει να συναντήσει στο κείµενο και δηµιουργεί µια λίστα (µερικές ίσως 

να τις συνάντησε κατά την προκαταρκτική επισκόπηση).  

Ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης: Με τη µέθοδο του καταιγισµού ιδεών 

(brainstorming) ο µαθητής µαθαίνει να καταγράφει οποιεσδήποτε ιδέες και έννοιες 
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του έρθουν στο µυαλό και θεωρεί ότι συνδέονται µε το περιεχόµενο του κειµένου. 

Στη συνέχεια, τις κατηγοριοποιεί σε ένα νοηµατικό χάρτη. 

 

β. Κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης 

Σηµειώσεις  στο  περιθώριο  της  σελίδας:  Οι  µαθητές  για  να  αποφύγουν τον 

κίνδυνο της µηχανικής ανάγνωσης, καθώς  διαβάζουν  σηµειώνουν  στο  περιθώριο  

της  σελίδας ένα τικ όταν κατανοούν το κείµενο, ένα ερωτηµατικό όταν  

δυσκολεύονται  στην  κατανόηση και θαυµαστικό όταν εκπλήσσονται.  

Αντίστροφη πορεία: ∆ιδάσκουµε στους µαθητές όταν αντιµετωπίζουν σοβαρή 

δυσκολία κατανόησης να ξαναγυρνούν προς τα πίσω, µέχρι να ξεδιαλύνουν το νόηµα 

ή να εντοπίσουν ακριβώς τι τους δηµιουργεί τη σύγχυση (π.χ. µια αντίφαση του 

περιεχοµένου). 

∆ιαγράµµατα  οργάνωσης:  Μαθαίνουν να οργανώνουν τις πληροφορίες ενός 

κειµένου κατασκευάζοντας διαγράµµατα διαφόρων τύπων (δενδροδιαγράµµατα, 

διαγράµµατα ροής κ.τ.λ.).  

Επισήµανση των βασικών σηµείων: Ο µαθητής καθώς διαβάζει καλείται να 

σηµειώνει µε χρωµατιστά µολύβια, υπογραµµίζοντας ή κυκλώνοντας τα βασικά 

σηµεία ενός κειµένου και τις λέξεις – κλειδιά. 

∆ηµιουργία εικόνων:  Ο µαθητής κατά τη διάρκεια που διαβάζει ή κάνοντας µικρές 

παύσεις µαθαίνει να φαντάζεται την εικόνα που του περιγράφει ο συγγραφέας µε όλες 

τις λεπτοµέρειες που αναφέρονται στο κείµενο.  

 

γ. Μετά την ανάγνωση 

Απάντηση  ερωτήσεων:  Ο  µαθητής  µαθαίνει  να  ελέγχει  την  κατανόηση του 

κειµένου απαντώντας σε ερωτήσεις που ο ίδιος έχει θέσει στον εαυτό του ή που είναι 

γραµµένες στο βιβλίο, ή που τις έχει υποβάλλει η εκπαιδευτικός.  

Νοηµατικά πλαίσια: Ο αναγνώστης µαθαίνει να οργανώνει τις πληροφορίες ενός 

κειµένου κατασκευάζοντας νοηµατικούς χάρτες και ιστούς, χάρτες κριτικής σκέψης, 

δενδροδιαγράµµατα και διαγράµµατα ροής. Αυτά τα γραφήµατα µπορεί να αφορούν 

στην εξέλιξη µιας ιστορίας, στην αναφορά ή συσχέτιση των επιµέρους επεισοδίων 

µιας ιστορίας, στην παρουσίαση της σχέσης αιτίων και αιτιατών ή απλά στην 

οργάνωση των στοιχείων που αναφέρονται σε ένα κείµενο (Παντελιάδου, 

Πατσιοδήµου, Μπότσας, 2004). 
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2.4.2. Έκθεση  

Οι εκθέσεις των δυσλεξικών µαθητών είναι φτωχές, και η συντακτική και εκφραστική 

τους ικανότητα χαοτικές. Στο πρώτο στάδιο, αφήνουµε το µαθητή µας αναπτύξει 

προφορικά τις σκέψεις του. Επιδιώκουµε να κάνουµε µεγάλη εξάσκηση στους 

συνδέσµους και τις προθέσεις, µε κύρια έµφαση στους συνδέσµους.  

Το παιδί µαθαίνει µε την εξής σειρά το µέρη του λόγου: 

-Ουσιαστικά 

_Αντωνυµίες 

- Ρήµατα 

- Επίθετα  

- Επιρρήµατα  

- Προθέσεις  

- Σύνδεσµοι  

Οι πρώτες λέξεις που το παιδί µαθαίνει είναι ουσιαστικά (µαµάµπαµπά κλπ.) 

και η πρώτη ανάγνωση στηρίζεται σ' αυτά. Οι προθέσεις και οι σύνδεσµοι 

µαθαίνονται από το παιδί τελευταία και γι' αυτό δεν έχουν ακόµα εδραιωθεί γερά στη 

µακροπρόθεσµη µνήµη τους. Είναι γνωστό, άλλωστε, ότι µόνο µε συνδέσµους 

ενώνουµε µεγάλες προτάσεις ή περιόδους και δηµιουργούµε πολύπλοκες προτάσεις 

στον προφορικό και γραπτό λόγο.  

Οι στρατηγικές γραπτής έκφρασης διακρίνονται σε τρεις κατηγορίες: σε αυτές 

που εφαρµόζονται (α) πριν τη συγγραφή, (β) κατά τη διάρκεια της συγγραφής και (γ) 

µετά από αυτήν.  

α. Πριν τη συγγραφή  

Πριν ξεκινήσει ο µαθητής να γράφει πρέπει να σκεφτεί ποιος είναι ο σκοπός του 

κειµένου που θα παράγει, να συγκεντρώσει τις σχετικές µε το θέµα ιδέες και να τις 

οργανώσει σε µια λογική σειρά. Στρατηγικές που βοηθούν σε αυτήν την κατεύθυνση 

είναι οι παρακάτω: 

Υποβολή αυτο-ερωτήσεων:  Ο µαθητής προετοιµάζεται για να γράψει το  

κείµενο, απαντώντας σε ερωτήσεις που ο ίδιος θέτει στον εαυτό του. 

Η έκθεση της προετοιµασίας:  Για να θυµάται ο µαθητής πώς πρέπει να εργαστεί για 

να φτιάξει ένα σκελετό και να οργανώσει τη δοµή του κειµένου που θα γράψει.  

β. Κατά τη διάρκεια της συγγραφής  

Ο µαθητής πρέπει να επιλέγει τις κατάλληλες λέξεις και εκφραστικά µέσα, καθώς και 

να συντονίζει αποτελεσµατικά τις επιµέρους δεξιότητες που εφαρµόζει. Η 
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αυτουποβολή ερωτήσεων βοηθά και σε αυτήν την περίπτωση. 

γ. Μετά τη συγγραφή 

Ο µαθητής πριν παραδώσει το κείµενό του στον εκπαιδευτικό πρέπει να διορθώσει τα 

τυχόν γραµµατικά, συντακτικά, ορθογραφικά και εκφραστικά του λάθη, τη χρήση 

των σηµείων της στίξης, καθώς και να φροντίσει για την καλή εικόνα που 

παρουσιάζει το γραπτό του (Παντελιάδου, Πατσιοδήµου, Μπότσας, 2004).  

Θα πρέπει να αποφεύγονται από µέρους των εκπαιδευτικών οι συχνές 

παρατηρήσεις για τα ορθογραφικά λάθη, διότι προκαλούν αντιπάθεια, µε αποτέλεσµα 

οι συγκεκριµένες λέξεις να µην ξαναχρησιµοποιούνται από το µαθητή. Άλλωστε 

µόνο πικρία και απογοήτευση µπορούν να προκαλέσουν, αφού οι παρατηρήσεις δε 

φέρνουν από µόνες τους θετικό αποτέλεσµα. Μόνον οι στρατηγικές διδασκαλίας της 

ορθογραφίας θα φέρουν αποτελέσµατα (Μάρκου, 1998).  

 

2.4.3. Ορθογραφία  

Για την αντιµετώπιση των ορθογραφικών λαθών, προτείνεται οι δύσκολες λέξεις να 

γράφονται µε το γνωστό σύστηµα των "καταλόγων", κατά προτίµηση σε κατηγορίες 

ή οµάδες, και να εξασκούνται επίµονα.  

Ακόµη, σηµαντική βοήθεια προσφέρει το σύστηµα των καρτών εφόσον 

γίνεται συστηµατικά και κάθε µέρα επί είκοσι λεπτά τουλάχιστον. Πρέπει να 

υπολογίζουµε ότι οι µαθητές Β' γυµνασίου δεν έχουν ακόµα αυτοµατοποιήσει το 

βασικό λεξιλόγιο της ΣΤ' δηµοτικού και κάνουν σ' αυτές τις λέξεις πολλά λάθη. 

Χρειάζονται, εποµένως, συχνή επανάληψη και συνεχή εξάσκηση (Μάρκου, 1998). 

 

2.4.4. Γραµµατικές ασκήσεις  

Οι δυσλεξικοί µαθητές δυσκολεύονται να χρησιµοποιήσουν σωστά τους κανόνες της 

γραµµατικής γι' αυτό χρειάζονται προτάσεις µε παραδείγµατα που θα βρίσκονται σε 

εµφανές σηµείο, όταν τους δίνουµε γραµµατικές ασκήσεις, όπως ασκήσεις "εποπτεία” 

για πολυσύλλαβες λέξεις κ.τ.ό. Η Γραµµατική απαιτεί πολλές ασκήσεις, διδασκαλία 

χωριστά των µερών του λόγου και κάθε φορά επιµερισµό των θεµάτων που 

διδάσκονται. Σε κάθε περίπτωση ο µαθητής πρέπει να έχει στο σπίτι του ένα 

σύγχρονο Λεξικό της Νεοελληνικής γλώσσας και ένα βιβλίο Γραµµατικής (Μάρκου, 

1998).  
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2.4.5 Μαθηµατικά                

Καθώς οι µαθητές περνούν από την παιδική στην εφηβική ηλικία, πολλά από  τα  

χαρακτηριστικά  της  αρχικής  συµπτωµατολογίας  των  ειδικών  αναπτυξιακών 

διαταραχών βαθµιαία υποχωρούν ή ακόµα και εξαφανίζονται. Οι σχολικές δυσκολίες, 

όµως, συνήθως παραµένουν. Παίρνοντας υπόψη τον επισωρευτικό χαρακτήρα της 

µάθησης, οι δυσκολίες των παιδιών της σχολικής ηλικίας εξελίσσονται συχνά στις 

µεγαλύτερες τάξεις σε σύνθετα και δυσεπίλυτα µαθησιακά προβλήµατα. Σε πολλές 

περιπτώσεις φαίνεται πως τα προβλήµατα δεν συνδέονται µε την έλλειψη κάποιας 

γνωστικής ειδικής ή γενικής ικανότητας, αλλά µάλλον µε δυσκολία χρήσης της 

ικανότητας πού υπάρχει. Η φύση των µαθηµατικών γνώσεων γίνεται πιο πολύπλοκη 

και αφηρηµένη. Οι σύνθετοι κανόνες απαιτούν ταυτόχρονα την κατανόηση τόσο του 

λόγου, όσο και των αριθµητικών σχέσεων. Αυτό οδηγεί σε επιδείνωση των 

δυσκολιών που συνδέονται µε την οργάνωση της αριθµητικής σκέψης ή στην 

εµφάνιση καινούργιων µαθησιακών προβληµάτων. Έτσι ένας µαθητής που στο 

∆ηµοτικό δεν δυσκολευόταν στην αριθµητική, µπορεί τώρα να παρουσιάζει 

δυσκολίες, ιδιαίτερα σε έννοιες που έχουν σχέση µε το χώρο, τον χρόνο, τις 

συγκριτικές σχέσεις, τον επαγωγικό και απαγωγικό συλλογισµό (Παντελιάδου, 

Πατσιοδήµου, Μπότσας, 2004).      

 Ιδιαίτερη προσοχή απαιτείται, ακόµη κι αν ο µαθητής ναι καλός στα 

Μαθηµατικά. Είναι πιθανόν να κάνει τα τυπικά λάθη του δυσλεξικού, δηλαδή να 

ξεχάσει ξαφνικά την προπαίδεια, ν' αντιστρέψει τον αριθµητή µε τον παρανοµαστή 

στα κλάσµατα, να µπερδέψει το σύµβολο (+) µε το (χ) ή το (.) µε το (:), να κάνει λάθη 

στη µετατροπή µονάδων βάρους, µήκους, χρόνου κ.τ.ό., σε µεγαλύτερα ή µικρότερα 

µεγέθη (µετατροπή µέτρων σε εκατοστά κ.τ.ό.). Λάθη επίσης µπορεί να κάνει στην 

αντιγραφή ασκήσεων και να ξεχάσει  ν' αντιστρέψει κάτι. 
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2.5. Προετοιµασία για τις εξετάσεις  

Οι εξετάσεις και το εξεταστικό σύστηµα δεν ευνοούν φυσικά το δυσλεξικό µαθητή. 

Στοιχεία όπως το ότι πρέπει να γράψει µέσα στα πλαίσια ενός χρονικού ορίου, να 

διαβάσει κάτω από πίεση και να ανακαλέσει πληροφορίες σχεδόν άµεσα, είναι αυτά 

που συνήθως βρίσκει δύσκολα ένα δυσλεξικό παιδί. Η βοήθεια που µπορεί να δοθεί, 

όπως κάποιος που να διαβάζει το γραπτό, ή κάποιος που να γράφει, µπορεί να φανεί 

χρήσιµη, αλλά προϋποθέτει αρκετό χρόνο και εξάσκηση. Τέτοιου είδους βοήθεια δεν 

θα πρέπει να παρέχεται µόνο στις εξετάσεις. Ο µαθητής θα χρειάζεται να αποκτήσει 

οικειότητα µε αυτή τη µορφή βοήθειας αν τη λάβουµε σοβαρά υπόψη µας, Το 

γεγονός αυτό τονίζει την ανάγκη η προετοιµασία για τις εξετάσεις και οι ειδικές 

διευθετήσεις να αρχίζουν σχεδόν αµέσως µόλις ο µαθητής εισάγεται στη 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση. 

Είναι σηµαντικό, εποµένως, τα δυσλεξικά παιδιά να είναι γνωστά όχι µόνο 

στους ειδικούς καθηγητές αλλά και στους καθηγητές των διαφόρων µαθηµάτων, 

εφόσον η απαιτούµενη βοήθεια για τις εξετάσεις θα διαφέρει από µάθηµα σε µάθηµα, 

Ο εντοπισµός των µαθητών για τις διευθετήσεις σχετικά µε τις εξετάσεις, και η 

παροχή βοήθειας για τη µεγιστοποίηση των οφελών από τις διευθετήσεις αυτές θα 

πρέπει κατά συνέπεια να αντιµετωπίζονται ως ζητήµατα που αφορούν όλο το 

σχολείο. Θα πρέπει να υπάρχουν, εποµένως διοικητικές δοµές για να ελέγχουν αυτούς 

τους διακανονισµούς. Αυτές µπορούν να έχουν τη µορφή µίας σχολικής υποοµάδας, 

κατά προτίµηση µίας που θα αποτελείται από το σχολικό ψυχολόγο, το σύµβουλο, τη 

διεύθυνση, τους καθηγητές ενισχυτικής διδασκαλίας και τους καθηγητές των 

διαφόρων µαθηµάτων. Η λειτουργία µίας οµάδας αυτού του είδους θα είναι να 

συζητάει για µαθητές που µπορεί να χρειαστούν ειδική διευθέτηση και για το πώς 

αυτές µπορούν να εφαρµοστούν αποτελεσµατικά µέσα στα πλαίσια του σχολικού 

συστήµατος. Είναι σηµαντικό τα δυσλεξικά παιδιά να µην περιορίζονται υπέρ του 

δέοντος λόγω της φύσης του συστήµατος των εξετάσεων, αλλά όλες οι δεξιότητές 

τους να αξιολογούνται επί ίσοις όροις και όχι µόνο οι επιδόσεις στη γραφή και την 

ανάγνωση (Reid, 2003). 

2.5.1. Πώς µπορούν να βοηθήσουν οι γονείς 

 
Η έγκυρη αναγνώριση και συνειδητοποίηση από τους γονείς των ψυχολογικών, 

εκπαιδευτικών και κοινωνικών παραγόντων που εµπλέκονται στο πρόβληµα του 
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παιδιού τους είναι το πιο σηµαντικό εφόδιο στην προσπάθεια σχεδιασµού 

µιας αποτελεσµατικής παρέµβασης, που κυρίως στοχεύει να ενισχύσει την αίσθηση 

ικανότητας, αυτάρκεια, και προσωπικού ελέγχου που έχει το παιδί για ότι αφορά τη 

ζωή του. Οι προσπάθειες, τόσο των γονιών όσο και των εκπαιδευτικών θα πρέπει να 

έχουν ως γνώµονα και τελικό στόχο την διαµόρφωση στο σπίτι και στο σχολείο ενός 

περιβάλλοντος που συντελεί όχι µόνο στο να πετύχει το παιδί, αλλά και να βιώσει 

αυτή του την επιτυχία ως αποτέλεσµα κυρίως των δικών του προσπαθειών και 

ικανοτήτων. 

Ιδιαίτερη σηµασία ασφαλώς έχει η διατήρηση, τόσο µέσα στο οικογενειακό 

όσο και στο σχολικό περιβάλλον, µιας ζεστής ατµόσφαιρας όπου το παιδί νιώθει ότι 

γίνεται αποδεκτό όπως είναι. 'Ιδιαιτέρα επικίνδυνο είναι όταν οι γονείς ή και οι 

δάσκαλοι δείχνουν υπερβολικό άγχος και ψυχική ένταση για τυχόν ελαττώµατα του 

παιδιού και επιµόνως  παρεµβαίνουν για να διορθώσουν τα ελαττώµατα αυτά. Στις 

περιπτώσεις αυτές, συχνά η άτεγκτη έµµονή των ενήλικων για διόρθωση των 

ελαττωµάτων, οδηγεί στο αντίθετο αποτέλεσµα της απαλοιφής του ελαττώµατος, 

στην µονιµοποίηση του ˙ αντί της µειώσεως του ελαττώµατος ,στην επίτασή του. 

Φαίνεται ότι το παιδί, κάτω από την έντονη αυτή ψυχολογική πίεση 

υπερσυνειδητoπoιεί το ελάττωµά του και τελικά, αντί να απαλλαγεί από το ελάττωµα, 

εξουσιάζεται από αυτό (Παρασκευόπουλος, 1981). 

Το σχολικό περιβάλλον από την πλευρά του, για να συµβάλει αποτελεσµατικά 

στην απρόσκοπτη ανάπτυξη των γλωσσικών ικανοτήτων του παιδιού, πρέπει :  

α) Να έχει εξασφαλίσει για όλα τα παιδιά µια ζεστή σχέση δασκάλου-παιδιού, και µια 

διάθεση αµοιβαίας αποδοχής, όπου το παιδί θα µπορεί να ενισχύει την 

αυτoπεπoίθησή του και θα νιώθει ασφαλές.  

β) Να παρέχει στα παιδιά ποικίλης µορφής και βαθµού δυσκολίας προαναγνωστικές 

εµπειρίες και πρώτο αναγνωστικό υλικό, για να ικανοποιούνται όλες οι διαφορετικές 

αναπτυξιακές ανάγκες του παιδιού.  

γ) Να δίνει την δυνατότητα στο κάθε παιδί, παράλληλα προς την συστηµατική και 

µεθοδική άσκηση στις βασικές ψυχογλωσσικές ικανότητες (αναγνώριση λέξεων, 

προσεκτική ακρόαση, µνήµη ακουστικών και οπτικών ακολουθιών), να κάνει. 

«αυτοεπιλογή» για τις λεκτικές ασκήσεις και άλλες γλωσσικές δραστηριότητες πού 

εκείνο θα ήθελε να συµµετάσχει και να επιδοθεί.  

δ) Να αποφεύγει την δηµιουργία ανταγωνιστικής ατµόσφαιρας µεταξύ των µαθητών 

όπου µοιραία οι µαθητές µε µειωµένη γλωσσική ικανότητα νιώθουν ταπεινωµένοι.  
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ε) Να οργανώνει µικρές οµάδες εργασίας όπου είναι δυνατή η ενεργός συµµετοχή και 

αλληλεπίδραση µεταξύ των µαθητών και η διάθεση για ενθάρρυνση και αµοιβαία 

αποδοχή.  

στ) Να παρέχει στο κάθε παιδί την δυνατότητα να επιδείξει αξιόλογα επιτεύγµατα σε 

έναν τουλάχιστο τοµέα και να διακριθεί, ακόµη και σε τοµέα που δεν σχετίζεται 

άµεσα µε τις γλωσσικές δεξιότητες ή τα συνήθη σχολικά µαθήµατα. Μια τέτοια 

διάκριση του παιδιού, ακόµη και σε έναν άσχετο προς την σχολική µάθηση τοµέα, θα 

ενισχύσει το αυτοσυναίσθηµα του παιδιού και την εµπιστοσύνη του προς τις 

ικανότητές του (Παρασκευόπουλος, 1981). 

  Οι γονείς από την πλευρά τους, πρέπει να θυµούνται πως η σχέση τους µε το 

παιδί µπορεί να περάσει δοκιµασίες. Είναι πολύ σηµαντικό να ξοδεύουν αρκετό 

χρόνο µε το παιδί για να διατηρήσουν τη σχέση τους ζωντανή και λειτουργική. Καλό 

θα ήταν να βρουν, µέσα από τη συζήτησή τους µε το παιδί, µια ευχάριστη 

δραστηριότητα και να αλληλεπιδρούν έτσι, τουλάχιστον µερικές φορές την 

εβδοµάδα. 

Γενικότερα, καλό θα ήταν : 

Ø Να συζητούν µε το παιδί τα προβλήµατα που αυτό αντιµετωπίζει στο σχολείο, 

όχι µε διάθεση κριτικής και απόδοσης ευθυνών, αλλά µε κατανόηση και 

υποµονή. 

Ø Να έχουν συνεχή επικοινωνία µε τους καθηγητές για την πρόοδο και απόδοση 

του µαθητή στο σχολείο. 

Ø Να έχουν υπόψη τους ότι η πίεση και οι καβγάδες φέρνουν αντίθετο 

αποτέλεσµα, ενώ η συζήτηση και η εκτίµηση των προσπαθειών του µαθητή 

δηµιουργούν κλίµα εµπιστοσύνης και επιδοκιµασίας, που είναι απαραίτητο 

για την ψυχική και συναισθηµατική ισορροπία του παιδιού σε αυτή τη 

δύσκολη φάση της ζωής του. 

Ø Να προσπαθούν να ενηµερωθούν για τις µαθησιακές δυσκολίες όσο µπορούν 

πιο σωστά από έγκυρες πηγές, ώστε να αντιληφθούν τη φύση του 

προβλήµατος, την πολυµορφία των συµπτωµάτων και τη δυσκολία 

αντιµετώπισής του.  

Ø Να συζητούν µε το µαθητή τις επιλογές που έχει σε θέµατα επαγγελµατικού 

προσανατολισµού. 

Ø Να αναγνωρίζουν τα ταλέντα και την κλίση που φαίνεται ότι έχει για 

καλλιτεχνική έκφραση και δηµιουργία και να τον προωθούν σε τοµείς που θα 
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του επιτρέψουν να αξιοποιήσει αυτά τα ταλέντα και να διαπρέψει. 

Ø Αν, πάλι, το ενδιαφέρον του µαθητή είναι να προχωρήσει σε σπουδές 

πανεπιστηµιακού ή κολεγιακού επιπέδου, θα πρέπει να γίνει συστηµατική 

έρευνα για το είδος των σπουδών, τα µαθήµατα που απαιτούνται, τον τρόπο 

αξιολόγησης και το πρόγραµµα των διαφόρων σπουδών, ώστε να µπορέσουν 

και ο µαθητής και οι γονείς να εκτιµήσουν κατά πόσο αξίζει να επενδύσουν 

κόπο και χρήµατα. Να συνειδητοποιούν ότι η κατάσταση κάποιου τίτλου 

σπουδών  είναι πραγµατικά κάτι που επιθυµεί ο µαθητής, τίποτα δε µπορεί να 

τον εµποδίσει να πραγµατοποιήσει το όνειρό του. Θα χρειαστεί να καταβάλει 

διπλάσια προσπάθεια από ό, τι κάποιοι άλλοι που δεν αντιµετωπίζουν 

προβλήµατα µαθησιακών δυσκολιών, θα αφιερώσει διπλάσιο χρόνο για 

κάποια εργασία ή θα διαβάσει πιο σκληρά για κάποιο διαγώνισµα, όµως η 

αλήθεια είναι ότι, αν το θέλει πραγµατικά, µπορεί να αποκτήσει τον 

πανεπιστηµιακό τίτλο που επιθυµεί. Πολλά άτοµα µε µαθησιακές δυσκολίες 

φοιτούν σε πανεπιστήµια και κολέγια σε όλο τον κόσµο (Αθανασιάδη, 2001). 

   

Ø Να έχουν επίσης υπόψη τους ότι οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες συχνά 

φαίνεται ότι ωριµάζουν µε πιο αργό ρυθµό από ό,τι οι συνοµήλικοί τους, γι’ 

αυτό χρειάζονται περισσότερο χρόνο, συναισθηµατική υποστήριξη και 

ενθάρρυνση, για να προχωρήσουν και να βρούν το δρόµο στη ζωή τους. 
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∆ιδακτική παρέµβαση 

 

3.1.Νεοελληνική γλώσσα Γ’ Γυµνασίου Ενότητα 6η  

 

3.2. Γενικές διδακτικές οδηγίες 

Οι σκοποί της ενότητας είναι οι εξής : 

Ø Να εξοικειωθούν οι µαθητές µε τους τρόπους έκφρασης της επιρρηµατικής 

έννοιας του χρόνου και ιδιαίτερα µε τις χρονικές προτάσεις. 

Ø Να αναγνωρίζουν και να κατανοούν τις χρονικές σχέσεις του ταυτόχρονου, 

του προτερόχρονου και του υστερόχρονου και να χρησιµοποιούν τους 

σωστούς συνδέσµους, προκειµένου να τις αποδώσουν στο λόγο τους. 

Ø Να εξοικειωθούν µε τους υποθετικούς λόγους και να διακρίνουν το 

πραγµατικό από το µη πραγµατοποιήσιµο. 

Ø Να κατανοήσουν τις σχέσεις υπωνυµίας – υπερωνυµίας µεταξύ εννοιών και τη 

σχέση γένους – είδους, επί της οποίας  βασίζονται οι τυπικοί ορισµοί. 

Ø Να εξασκηθούν στον ορισµό διαφόρων εννοιών.   

Ø Nα συνειδητοποιήσουν οι µαθητές τη δύναµη που έχει η οργανωµένη δράση 

των πολιτών και να παρακινηθούν να γνωρίσουν περισσότερα για τις µορφές 

µε τις οποίες αυτή εκδηλώνεται, τόσο σε διεθνές όσο και σε τοπικό επίπεδο. 

Ως θεµατικός άξονας της ενότητας έχει επιλεγεί το ζήτηµα της κοινωνικής 

αλληλεγγύης και του εθελοντισµού, καθώς και των µη κυβερνητικών οργανισµών 

που αποβλέπουν στην υπεράσπιση των οικουµενικών αξιών. Το ζητούµενο είναι να 

κατανοήσουν οι µαθητές το πλέγµα των σχέσεων αλληλεξάρτησης που διαπερνά το 

σύγχρονο κόσµο και την ανάγκη να ενδιαφερθούµε και να σταθούµε υπεύθυνα 

απέναντι στα ανθρώπινα προβλήµατα, όπου και αν εκδηλώνονται αυτά. 

Ο θεµατικός άξονας αναδεικνύει διαθεµατικές έννοιες όπως : 

οικουµενικότητα, αλληλεξάρτηση, περιβάλλον, πολιτισµός, επικοινωνία,. Η 

διδασκαλία των γραµµατικών φαινοµένων δίνει αφορµές για προσέγγιση των 

διαθεµατικών εννοιών : του χρόνου, της συγχρονίας – διαχρονίας, της 

αλληλεξάρτησης. Η µελέτη του φαινοµένου της υπωνυµίας καθώς και η άσκηση στη 

διατύπωση ορισµών κατ’ ανάγκη συσχετίζονται µε τις διαθεµατικές έννοιες : του 

συστήµατος, της ταξινόµησης, της οµοιότητας και της διαφοράς. 
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3.2.1. Θεωρία προτάσεων ∆ιδακτική πρόταση 

3.2.1.1. Χρονικές προτάσεις 

Πρώτη επιδίωξη της διδασκαλίας είναι να συνειδητοποιήσουν οι µαθητές το πλήθος 

των εκφραστικών τρόπων µε τους οποίους µπορούµε να αποδώσουµε τη χρονική 

σχέση µεταξύ των δύο ή περισσότερων γεγονότων, την ισοδυναµία και την 

εναλλαξιµότητά τους. 

 Στη συνέχεια, επιδιώκουµε να διακρίνουν οι µαθητές τις διαφορετικές 

χρονικές σχέσεις : προτερόχρονο, υστερόχρονο, ταυτόχρονο. Ο στόχος είναι οι 

µαθητές να διευρύνουν το πεδίο των εκφραστικών τους επιλογών για την απόδοση 

της επιρρηµατικής έννοιας του χρόνου και να επιλέγουν το σωστό χρονικό σύνδεσµο 

για κάθε είδος χρονικής σχέσης. 

 Η παρεµβολή του κειµένου 6 και του κειµένου της αφήγησης στο ∆ιαβάζω 

και γράφω 2 (σελ. 111) έγινε για να βοηθηθούν οι µαθητές να συνειδητοποιήσουν την 

αξία των σωστών χρονικών προσδιορισµών στα αφηγηµατικά κείµενα. 

 Οι δραστηριότητες Ακούω και µιλώ και ∆ιαβάζω και γράφω 1 (σελ. 111) 

αποβλέπουν στην εξάσκηση των µαθητών στην αναγνώριση και στη χρήση του 

κατάλληλου επιπέδου λόγου ανάλογα µε τις περιστάσεις της επικοινωνίας. 

 

3.2.1.2. Υποθετικές προτάσεις 

Οι δραστηριότητες Ακούω και µιλώ 1-5 (σελ. 112) της υποενότητας σκοπό έχουν να 

οδηγήσουν επαγωγικά τους µαθητές στην αναγνώριση της σχέσης µεταξύ των 

προτάσεων ενός υποθετικού λόγου και στη διάκριση µεταξύ των υποθετικών λόγων 

που εκφράζουν το πραγµατικό και αυτών που εκφράζουν το αντίθετο του 

πραγµατικού. 

 Η αποκτηθείσα γνώση µπορεί να εµπεδωθεί µε τις δραστηριότητες ∆ιαβάζω 

και γράφω 1-3 (σελ.113) ή/και µε άλλες που θα επινοήσει ο εκπαιδευτικός. 

 Οι δραστηριότητες που ακολουθούν µετά το κείµενο 7 µπορούν να δώσουν 

αφορµή για παραγωγή λόγου γύρω από το θέµα των Μη Κυβερνητικών Οργανώσεων 

και αρκετές ευκαιρίες για χρήση υποθετικών λόγων. 

 Στη συνέχεια, καλό είναι να επισηµανθεί η χρήση των υποθετικών 

προτάσεων, ενίοτε για να δηλωθούν άλλες σηµασίες πέρα από την υπόθεση, καθώς 

και η υποθετική σηµασία ορισµένων χρονικών προτάσεων που δηλώνουν το 

προτερόχρονο. Για το σκοπό αυτό είναι χρήσιµες οι δραστηριότητες Ακούω και 
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γράφω 2 και Ακούω και µιλώ 1-3 (σελ.114). 

 

3.2.2. Υπωνυµία 

Βασικός στόχος της υποενότητας είναι να καταλάβουν οι µαθητές ότι κάθε λέξη 

µπορεί να ενταχθεί σε µία ευρύτερη έννοια. Αν καταλάβουν τη σχέση υπωνυµίας, οι 

µαθητές προετοιµάζονται για τον ορισµό, αντικείµενο της επόµενης υποενότητας. Η 

υπωνυµία διδάσκεται επαγωγικά µέσα από τις δύο πρώτες δραστηριότητες του 

Ακούω και µιλώ (σελ.115). Στην πρώτη δίνονται οι υπώνυµες λέξεις και ζητείται η 

έννοια που τις περιλαµβάνει (υπερώνυµα), ενώ στη δεύτερη δίνονται παραστατικά 

ανάλογες σχέσεις λέξεων. Στο ∆ιαβάζω και γράφω (σελ. 115) δίνονται στην πρώτη 

δραστηριότητα οι υπερώνυµες λέξεις και ζητούνται οι υπώνυµες, ενώ στη δεύτερη το 

αντίστροφο. 

 

Ορισµός 

Η σχέση υπωνυµίας που διδάχτηκε παραπάνω αξιοποιείται στη διδασκαλία του 

ορισµού. Βασικός στόχος της υποενότητας είναι να συνειδητοποιήσουν οι µαθητές 

ότι, όταν ορίζουµε µία λέξη, την εντάσσουµε σε µια ευρύτερη έννοια, της οποίας 

είναι υπώνυµη και παράλληλα την ξεχωρίζουµε από όλες τις άλλες υπώνυµες λέξεις 

της ίδιας έννοιας. Ιδιαίτερη σηµασία έχει επίσης να καταλάβουν ότι ένας ορισµός 

είναι πάντα σαφής και ακριβής, διαφορετικά δεν είναι ορισµός. 

 Στην υποενότητα αυτή οι µαθητές αναλύουν ορισµούς στα συστατικά τους και 

ασκούνται στη σύνθεση ορισµών ουσιαστικά µέσα από δραστηριότητες υπωνυµίας – 

υπερωνυµίας και διαγραφής της άσχετης λέξης. 

 

3.2.3. Παραγωγή λόγου 

1. Ένα κείµενο πειθούς µπορεί να αναπτυχθεί µε διαφορετικούς τρόπους. Καλό θα 

ήταν οι µαθητές να προσανατολιστούν προς την αναζήτηση επιχειρηµάτων, για να 

στηρίξουν την προσπάθειά τους να πείσουν τους «ενοίκους» – συµµαθητές τους. Για 

το παιχνίδι των ρόλων µπορούν οι µαθητές να αντιπροσωπεύουν διάφορους 

χαρακτήρες ενοίκων (γενναιόδωρους, ατοµιστές, αλτρουιστές κ.λ.π.). Αφού 

αποφασίσει τι είδους χαρακτήρα θα εκφράσει ο κάθε µαθητής, θα πρέπει να 

προσπαθήσει να προσαρµόσει το ύφος του λόγου και τα επιχειρήµατά του στον 

αντίστοιχο χαρακτήρα. Ανάλογη θα πρέπει να είναι και η προσπάθεια του 

«διαχειριστή» να διαµορφώσει την επιχειρηµατολογία του, ώστε να πείσει το 
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συνοµιλητή του. Η τάξη θα πρέπει να κρίνει την πειστικότητα και την αντιστοίχιση 

της επιχειρηµατολογίας που θα προβληθεί. Μπορούν επίσης να παίξουν διαφορετικές 

οµάδες µαθητών ρόλους διαχειριστών και ενοίκων από διαφορετικές πολυκατοικίες. 

2. Για να αναπτύξουν τις απόψεις τους, οι µαθητές θα πρέπει να συγκρίνουν την 

εποχή στην οποία αναφέρεται ο συγγραφέας µε τη σηµερινή. Θα τους βοηθούσε 

επίσης ο συσχετισµός των στοιχείων του κειµένου 1 µε όσα αναφέρονται στο παρόν 

κείµενο. Τέλος, µπορούν να καταλήξουν σε συµπεράσµατα για την εφαρµογή της 

διεξόδου που προτείνει ο συγγραφέας στη σηµερινή ζωή, αν λάβουν υπόψη τους την 

άνθιση των ανθρωπιστικών οργανώσεων και την ανάπτυξη της κοινωνίας των 

πολιτών, που έρχεται να συµπληρώσει ή πολλές φορές να καλύψει τις ελλείψεις ή τις 

αδυναµίες των κρατών στους τοµείς της πρόνοιας. Οι µαθητές µπορεί, βέβαια, να 

καταλήξουν στο συµπέρασµα ότι η διέξοδος που προτείνει ο συγγραφέας δε µπορεί 

να αποτελεί παρά προσωρινή ή καθόλου λύση και να κάνουν τις δικές τους 

προτάσεις. 

 

3.2.4. ∆ιαβάζω και γράφω 

1. ∆εν περιµένουµε οι µαθητές να γράψουν τέλεια ποιήµατα, αλλά να προσπαθήσουν 

να εκφράσουν την ευαισθησία τους µε κάποιο τρόπο. 

2. ∆εν προσδιορίζουµε συγκεκριµένο πρόβληµα, γιατί θα άξιζε οι µαθητές να 

προβληµατιστούν και να δραστηριοποιηθούν για τα προβλήµατα που συναντούν 

ειδικότερα στην περιοχή τους. Αν δεν είναι δυνατό να γίνει αυτό, µπορούν να 

αναζητήσουν φορείς που δραστηριοποιούνται γύρω από γενικότερα προβλήµατα και 

να απευθυνθούν σε αυτούς. Προκειµένου να επιλέξουν από κοινού ένα πρόβληµα, θα 

ήταν καλό να διατυπώσει ο καθένας τις απόψεις του σε ένα σύντοµο κείµενο για τη 

σηµασία του προβλήµατος που προτείνει. 

3. Στο κείµενο που θα γράψουν οι µαθητές θα ασκηθούν στη συνοπτική παρουσίαση 

ενός ζητήµατος ανθρώπινης συµπαράστασης και αλληλεγγύης, στην αιτιολογηµένη 

έκθεση της άποψής τους για τη επίδραση της συµπαράστασης αυτής στην εξέλιξη του 

προβλήµατος και στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης µέσα από τις υποθέσεις που θα 

κάνουν για τη διαφορετική εξέλιξη που θα µπορούσαν να έχουν τα πράγµατα. Με το 

τελευταίο ζήτηµα ίσως δοθεί η δυνατότητα να διατυπωθούν εναλλακτικές απόψεις 

και να αναπτυχθεί σχετική συζήτηση. 
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3.2.5. ∆ιαθεµατική εργασία 

Η διενέργεια έρευνας έχει ήδη διδαχτεί. Ο σύµβουλος Επαγγελµατικού 

προσανατολισµού µπορεί να δει αν τα ερωτηµατολόγια θα µπορούσαν να οδηγήσουν 

σε επαρκή συµπεράσµατα, ενώ από το µάθηµα της πληροφορικής και των 

µαθηµατικών θα αξιοποιηθούν οι γνώσεις που έχουν αποκτήσει οι µαθητές για την 

κατασκευή διαγραµµάτων. Για το µάθηµα της γλώσσας, η ερµηνεία των ευρηµάτων 

αποτελεί άσκηση των µαθητών στην αιτιολογηµένη έκθεση των συµπερασµάτων 

τους. (Κατσαρού Ε., Μαγγανά Α., Σκιά Α., Τσέλιου Β., Νεοελληνική γλώσσα. Γ’ 

Γυµνασίου. Βιβλίο εκπαιδευτικού.) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχεδιάγραµµα των στόχων της ενότητας 

 Καθορίζουµε ευκρινώς και σχηµατικά τους στόχους της ενότητας και τους 

παραθέτουµε στο µαθητή έτσι ώστε να γνωρίζει εκ των προτέρων τα βασικά σηµεία 

και τη θεµατική της ενότητας. 
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Στόχοι Θεµατικές  

ενότητες 

∆ΕΠΣ 

 

Προσαρµογές 

υποστηρικτικού 

υλικού 

 

∆ραστηριότητες 

Να  εξοικειωθεί   µε 

τους   χρονικούς 

συνδέσµους (λέξεις 

και  εκφράσεις ) και  τις 

έννοιες  του 

προτερόχρονου,  του  

ταυτόχρονου και  του 

υστερόχρονου που 

αυτοί εκφράζουν. 

 

Χρονικές  

προτάσεις 

Χρονικές  

προτάσεις. 

Με  τη   βοήθεια  της  

γραµµής του χρόνου, ο  

µαθητής ανακαλύπτει  

λέξεις  που δείχνουν   το 

χρόνο. Χρήση χρονικών 

συνδέσµων 

σε  προτάσεις  και 

σύνδεση   µε  τη 

σηµασία   τους . 

Αναγνώριση  των 

διαφορετικών 

χρονικών σχέσεων 

Να  αφοµοιώσει  τα 

είδη υποθετικών 

προτάσεων 

λαµβάνοντας   υπόψη 

τον άξονα του  χρόνου 

και του  πραγµατικού - 

απραγµατοποίητου. 

 

Υποθετικές 

προτάσεις. 

 

Υποθετικές 

προτάσεις. 

 

Αναγνώριση  των 

Υποθετικών προτάσεων  

σε 

κείµενο.  Χρήση 

παραδειγµάτων   για τη   

διάκριση 

πραγµατικού  – 

απραγµατοποίητου. 

Παραγωγή 

υποθετικών  λόγων 

µε  αφορµή  σύγχρονα 

προβλήµατα. 

Να  αντιληφθεί   τη 

σχέση   υπωνυµίας 

µεταξύ εννοιών 

(υπερώνυµα–υπώνυµα). 

Να κατανοήσει τη   

σχέση γένους –  είδους 

που εµπεριέχει   κάθε 

ορισµός . 

Η  σχέση   της 

υπωνυµίας   και  ο 

ορισµός . 
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3.3.  Εισαγωγικά κείµενα 

  

Κείµενο 1   

Ο  νεανικός  ιδεαλισµός 

  

Τα  περισσότερα  παιδιά   που   γνωρίζω ,  πλούσια   ή  φτωχά ,  επιθυµούν   

να  κάνουν  κάτι  σηµαντικό  στη  ζωή   τους .  Μου   µιλάνε   για  την   επιθυµία   

τους   να  προστατεύσουν  τα   τροπικά   δάση, να σώσουν τις θαλάσσιες  χελώνες  ή  

να βοηθήσουν παιδιά  που  ζουν στο δρόµο .  

Τι   συµβαίνει  όµως  µε  το   πέρασµα  του   χρόνου;  ∆υστυχώς,  ακόµα   και  

οι   πιο  ανεξάρτητοι  νέοι  υποκύπτουν  συνήθως  στα  αδιάκοπα  µηνύµατα  που   

παίρνουν  από   το   περιβάλλον  τους   ότι  η πρώτη   προτεραιότητά  τους   θα  

πρέπει  να  είναι   να  κερδίσουν   ένα   υψηλό   εισόδηµα.  Παρόλο  που ποτέ  δε  θα  

γίνω   πλούσιος  σχεδιάζοντας   προγράµµατα  για  τα   άστεγα  παιδιά ,  είχα   την   

καλή  τύχη να  συνεργάζοµαι  µε  ανθρώπους  απ’  όλο   τον   κόσµο ,  οι   οποίοι   

επέλεξαν  να  συµβάλουν   σε  κάτι  θετικό   παρά  να  αποκτήσουν  πολλά   χρήµατα .  

Οι   περισσότεροι   έχουν   πάθος   για  τη   δουλειά  τους και  θεωρούν   τυχερό  τον   

εαυτό   τους   που   πληρώνονται   για  να  κάνουν  κάτι   το   οποίο   πιστεύουν.  Και  

είναι   επίσης  από   τους   πιο  ικανούς   ανθρώπους  στον  πλανήτη .  Καθώς  δεν  

τους   νοιάζει   να αποκτήσουν  µεγάλο  εισόδηµα,  ζουν  από   µέρα  σε  µέρα  και  

ταξιδεύουν   ανάλαφροι.  Τα  παιδιά   τους  κοιµούνται   σε  αιώρες,  

συναναστρέφονται  τα   παιδιά   των   ντόπιων   και  εξερευνούν   µονοπάτια   της 

ζούγκλας.  

Πώς   καταλήγουν  οι   άνθρωποι  να  εργάζονται   σε  µακρινές   χώρες   µε  

οργανώσεις  ανθρώπινων  δικαιωµάτων   ή   προστασίας  του   περιβάλλοντος;  Οι  

περισσότεροι   λένε   την   ίδια   ιστορία.  Σε  κάποια κρίσιµη  στιγµή   της   ζωής  

τους ,  συνειδητοποίησαν  ότι  ανοιγόταν  ένας  άλλος   δρόµος  µπροστά  τους .  Εγώ   

έζησα   µια  τέτοια   στιγµή   το  1984, σ’  ένα   σταθµό  επείγουσας  βοήθειας   στην  

έρηµο  Ογκαντέν  της   Αιθιοπίας,  περιτριγυρισµένος  από   παιδιά   αδύνατα ,  αλλά  

µε  απίστευτη  δύναµη. Ορκίστηκα  να  µην   τα   ξεχάσω.  Ποτέ  όµως  δε  

συνάντησα   κάποιον   που   να  βίωσε   τέτοιου  είδους  φώτιση ξαπλωµένος  δίπλα 

σε µια πισίνα  ή  στα κλιµατισµένα  γραφεία  ενός  ουρανοξύστη .  

Οι  σπουδαστές  κολεγίων  και  πανεπιστηµίων   συναγωνίζονται   να  
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γεµίσουν   το   βιογραφικό   τους  µε  εργασιακές   εµπειρίες,  δουλεύοντας   σαν   

σκλάβοι,  σε  τράπεζες  και  δικηγορικά   γραφεία .  Μετά  το  πτυχίο ,  ο   

ανελκυστήρας  οδηγεί   κατευθείαν   στον  κόσµο   των   εταιρειών.  Τα  όνειρα   για 

ηλιοβασιλέµατα   στην  Κένυα   γρήγορα   αντικαθίστανται   µε  σχέδια   για  γκολφ   

τα   απογεύµατα  της  Τετάρτης.  

Επισκέπτοµαι  συχνά   σχολεία  σε  διάφορες  πόλεις   όπου  µιλώ  για  τη   

δουλειά  µου   µε  τα   παιδιά  του   δρόµου.  Σε  πολλές  περιπτώσεις,  έχω   

επιστρέψει   σε  γυµνάσια  όπου  πριν   από   µερικά   χρόνια  είχα   συναντήσει   νέα   

παιδιά   µε  σχέδια   να  αλλάξουν  τον   κόσµο .  Τι   έγιναν   αυτοί  οι   νέοι ;  Γονείς   

και φίλοι  είχαν  παρέµβει  και  η  ζυγαριά  έγειρε   προς  την   επιλογή   µιας   

καλοπληρωµένης   θέσης   σε πολυεθνική  εταιρεία .  Ελπίζω,  για  το   δικό   τους   

καλό,  οι   νέοι   αυτοί  και  οι   νέες   να  µη  σκέφτονται   τα  άστεγα  παιδιά   της   

Αφρικής,  τους   µικρούς  αυτούς  αγωνιστές  της   ζωής  που   θα  µπορούσαν  να 

γίνουν   φίλοι  τους   και  να  τους   προσφέρουν  τις  πιο  βαθιές   συγκινήσεις.  

Ελπίζω  τα   καινούρια  τους  τζιπ   να  τους   παρηγορούν,  και  το   αφεντικό   τους   

να  τους   αφήνει   ελεύθερα  τα   απογεύµατα  της  Τετάρτης για γκολφ ,  όπως  τους  

είχε  υποσχεθεί .  

  

(Peter Dalglish, International Herald Tribune,  αναδηµοσίευση  στην εφηµ.  Η ΚΑΘΗΜΕΡΙΝΗ , 2001)  

 

Ερωτήσεις  

1.  Τοποθετήστε  τους  πλαγιότιτλους στις  αντίστοιχες  ενότητες  του  κειµένου :  

§ Η επιλογή   ζωής του  συγγραφέα .  

§ Τα όνειρα  των  νέων παιδιών.   

§ Η αλλαγή στα όνειρα  και τις επιλογές  των  νέων παιδιών.  

§ Πώς   αποφασίζουν   οι   άνθρωποι  να  αφιερώσουν  τη   ζωή   τους   στον  

αγώνα τους  άλλους.  

2.  Ποια επιλογή  έχει   κάνει στη ζωή  του  ο  συγγραφές  του  κειµένου ;  

3.  Τι θυσιάζουν   όσοι   αποφασίζουν   να  αφιερώσουν  τη   ζωή   τους   σε  

δραστηριότητες αλληλεγγύης  προς τους  αδύνατους ;  

4.  Τι κερδίζουν  όσοι   αποφασίζουν   να  αφιερώσουν  τη   ζωή   τους   σε  

δραστηριότητες αλληλεγγύης  προς τους  αδύνατους ;  

5.  Πολλά   παιδιά   ονειρεύονται  να  αλλάξουν  τον   κόσµο .  Γιατί ,  καθώς   

µεγαλώνουν, εγκαταλείπουν αυτά τα  όνειρα ;  
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Κείµενο 2: Unicef   

Αν δώσεις ένα ψάρι σε έναν άνθρωπο, 

θα φάει µια φορά. 

Αν τον µάθεις να ψαρεύει, 

θα τρώει σε όλη του τη ζωή. 

 

Αν τα σχέδιά σου είναι για ένα χρόνο, σπείρε σπόρους. 

Αν είναι για δέκα χρόνια, φύτεψε δέντρο. 

Αν είναι για εκατό χρόνια, µόρφωσε το λαό. 

Σπέρνοντας µία φορά σπόρους, σοδιάζεις µία φορά. 

Φυτεύοντας ένα δέντρο, σοδιάζεις δέκα φορές. 

Μορφώνοντας το λαό, σοδιάζεις εκατό φορές. 

(Κουάγκ-Τσέου, 3ος – 4ος αι. π.χ., Κίνα)   

 

Ερωτήσεις   

1.  Τι  είναι  η Unicef;   

2.  Για ποιο σκοπό  ιδρύθηκε ;  

3.  Αγοράζετε προϊόντα της  Unicef;  Γιατί ;  

4.  Γνωρίζετε αν  στην πόλη σας  υπάρχει  παράρτηµα της  Unicef;    
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ΧΡΟΝΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ  

  

Α.  Γραµµή του  χρόνου  

  

………………………………………………………………………………………… 

   πριν                                                  τώρα                                                         µετά 

 

 

  

Το  χρωµατισµένο  σηµείο   δείχνει   το   παρόν   στη  γραµµή  του   χρόνου.  Ποιες  

λέξεις   µπορείτε   να χρησιµοποιήσετε   για  να  περιγράψετε  πράξεις  που   αφορούν   

στα  σηµεία   πριν   και  µετά ;  Σκεφθείτε όσες περισσότερες µπορείτε .  

  

…………………………………………………………………………………………. 

                                                 2010 

  

Β.  Συµπληρώστε χρονικά σηµεία  που  είναι  σηµαντικά για σας  πριν  και µετά  το  

2007. Γράψτε προτάσεις χρησιµοποιώντας  τις λέξεις  που  βρήκατε  στην 

προηγούµενη άσκηση ( προσέξτε να χρησιµοποιήσετε  τους  κατάλληλους  

ρηµατικούς  χρόνους ). 

 

Γ .  Μόλις τελειώσω την  εργασία  µου , θα έρθω.   

  

α )  Τι  δείχνει  η  χρωµατισµένη πρόταση ;  

β )  Έχει  ολοκληρωµένο  νόηµα ;  Θα µπορούσαµε  να βάλουµε  εκεί  τελεία ;     

Γιατί ;  

  

∆.  Να χρησιµοποιήσετε  τις παρακάτω λέξεις  για να συνδέσετε τις προτάσεις:  όταν,  

µετά , καθώς ,  έπειτα ,  ύστερα,  µόλις,  ενώ .  

1.  Το 1950 η   χώρα  υπέφερε   από   µεγάλους  σεισµούς.  Η UNICEF  ήταν  

εκεί   για  να στηρίξει τα  παιδιά .  

2.  Οι   γιατροί  χωρίς   σύνορα  επισκέπτονται  περιοχές   µε  µεγάλες  

ανάγκες.  Ενηµερώνουν τα  κεντρικά  γραφεία  σχετικά µε τα  αποτελέσµατα.  

3.  Το µάθαµε.  Χοροπηδούσαµε από  τη  χαρά µας .  
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4.  Οδηγούσα στην εθνική  οδό .  Είδα ένα  σοβαρό τροχαίο ατύχηµα .  

5.  Έκανα  µπάνιο.  Χτύπησε  το  τηλέφωνο.  

  

Ε.  Συµπληρώστε τη  λέξη  που  λείπει :  

1.  Ήταν ήδη  5 χρονών ………  τον  δέχτηκαν σε κάποιο ίδρυµα.  

2.  Ονειρεύεται…….. µεγαλώσει  να γίνει  καπετάνιος .  

3. ……..  είχε  µάθει να µιλάει,  ήρθε κοντά  µου  και µου  είπε : «πληγώθηκε 

η  µαµά;».  

  

ΣΤ.  Συγκεντρώστε από  τις προηγούµενες ασκήσεις τις λέξεις  που  χρησιµοποιήσατε  

για να συνδέσετε τις προτάσεις.  Τι  δηλώνουν οι  λέξεις  αυτές;  Πώς  πιστεύετε ότι 

ονοµάζονται οι  προτάσεις που  εισάγονται  µ ’  αυτές; 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Να υπογραµµίσετε  στο Κείµενο 2 ( σελίδα  57  του  τετραδίου εργασιών)  τις 

χρονικές  προτάσεις και να προσπαθήσετε  να καταλάβετε  τη  χρονική σχέση  που  

δηλώνουν ( αυτό που  δηλώνουν συµβαίνει ταυτόχρονα,  πριν  ή µετά  από  αυτό που  

δηλώνει η κύρια πρόταση ;).  

 Να λυθεί η  άσκηση 2 του  σχολικού βιβλίου ( σελίδα  111).  

 
Παρατήρησα  ότι  όλες   οι  χρονικές               
προτάσεις  δεν δηλώνουν  το   ίδιο .     
Άλλες δηλώνουν  ένα   γεγονός   
που  συµβαίνει  ταυτόχρονα   µ’ 
εκείνο   που   δηλώνει  η  κύρια 
πρόταση. Άλλες δηλώνουν 
διαφορετική  χρονική  σχέση . Θα  
µε  βοηθήσεις  να  την ανακαλύψω ; 

        

Οι  προτάσεις που 

δηλώνουν το  χρόνο 

λέγονται  χρονικές και 

εισάγονται µε χρονικούς 

συνδέσµους. 
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ΥΠΟΘΕΤΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ  

Κείµενο: [ Αν  δώσεις…]  

Αν δώσεις ένα  ψάρι σ’  έναν άνθρωπο,  

θα φάει  µια φορά.  

Αν τον  µάθεις  να ψαρεύει,  

θα τρώει  σ’  όλη  του  τη  ζωή .  

  

Αν τα  σχέδιά  σου  είναι  για ένα  χρόνο ,  σπείρε  σπόρους.  

Αν είναι  για δέκα χρόνια ,  φύτεψε δέντρο.  

Αν είναι  για εκατό  χρόνια ,  µόρφωσε το  λαό .  

Σπέρνοντας µια φορά σπόρους,  σοδιάζεις µια φορά.  

Φυτεύοντας ένα  δέντρο,  σοδιάζεις δέκα φορές .  

Μορφώνοντας το  λαό ,  σοδιάζεις εκατό  φορές . 

(Κουάνγκ -Τσέου , 4ος-3ος αι .  π.Χ.,  Κίνα ,  από  το  σχολικό βιβλίο ) 

 

Ερωτήσεις   

1.  Στους  τέσσερις   πρώτους  στίχους  του   παραπάνω   κειµένου   υπάρχουν 2  

ζεύγη  προτάσεων.  Ποια σχέση  συνδέει τις προτάσεις κάθε ζευγαριού;  

2.  Βρείτε   ζευγάρια   προτάσεων  µε  την   ίδια   σχέση   στη  δεύτερη  στροφή  του   

ίδιου κειµένου .  

3.  Υπογραµµίστε  τα   ρήµατα  των   προτάσεων  που   εντοπίσατε   στις   δύο   

προηγούµενες ασκήσεις.  Αναγνωρίστε  το  χρόνο  στον οποίο  βρίσκεται το  καθένα.  

4. «Αν δώσεις ένα  ψάρι σ’  έναν άνθρωπο, θα φάει  µια φορά.  

Αν τον  µάθεις  να ψαρεύει, θα τρώει  σ’  όλη  του  τη  ζωή .»   

Αλλάξτε τους  χρόνους  των  ρηµάτων  στις  χρωµατισµένες  προτάσεις.  

Χρησιµοποιήστε παρατατικό ή υπερσυντέλικο.  Ξαναδιαβάστε όλη  τη  στροφή.  

Ποια διαφορά  παρατηρείτε στη σηµασία ;  

5.  «Αν βρέξει ,  θα µείνω σπίτι.» Τι  εκφράζει  αυτό το  ζευγάρι προτάσεων:  

�   το  πραγµατικό;  

� το  φανταστικό ;  

� το  απραγµατοποίητο ;   

  

« Αν έβρεχε,  θα έµενα  σπίτι». Τι  εκφράζει  αυτό το  ζευγάρι προτάσεων:  
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�   το  πραγµατικό;  

� το  φανταστικό ;  

� το  απραγµατοποίητο ;   

  

Ποια διαφορά  υπάρχει  στο νόηµα  των  προτάσεων;  Πώς  εκφράζεται  αυτή;  

6.  ∆ιαβάστε τον  πίνακα που  βρίσκεται στη σελίδα  112 του  σχολικού σας  βιβλίου.  

 7.  Προτείνετε λύσεις  στα παρακάτω προβλήµατα: 

 

Προβλήµατα 

α )  καταστρέφονται  τα  τροπικά   

δάση  

β )  κινδυνεύουν οι  θαλάσσιες   

χελώνες   

γ)  υπάρχουν άστεγα παιδιά   

δ )παράγονται υπερβολικά πολλά   

σκουπίδια  

ε)  παιδιά  πεθαίνουν από  την   

πείνα και τις αρρώστιες   

στ)  υπάρχει  πολύ νέφος   

Λύσεις 

 

8.  ∆ηµιουργήστε προτάσεις µε υποθετικούς λόγους,  συνδέοντας τα  προβλήµατα µε 

τις λύσεις  που  δώσατε,  όπως στο παράδειγµα:   

Αν χρησιµοποιούσαµε ποδήλατα,  θα υπήρχε λιγότερο  νέφος .  

9. ∆ιαβάστε τι  προτείνει ένα  παιδί από  την  Κένυα  σχετικά µε τα  προβλήµατα που   

υπάρχουν στη χώρα του . 

 

 

 

 

      

 

 

 

 

 
 
Αν ήµουν  ο αρχηγός  της  χώρας  µου ,  δεν θα επέτρεπα στους 
κυνηγούς να σκοτώνουν  τα  είδη  που  κινδυνεύουν να 
εξαφανιστούν.  Γνωρίζετε ότι ζώα  όπως οι   τίγρεις  και οι   
ρινόκεροι έχουν κυνηγηθεί τόσο πολύ,  που  σε λίγο  δεν θα 
υπάρχει  κανένα;  Θα εξηγούσα στους κυνηγούς ότι είναι  λάθος  
να σκοτώνουν  αυτά τα  ζώα . Επίσης,  θα δηµιουργούσα ειδικά  
πάρκα  για να ζουν τα  ζώα  µε ασφάλεια. 



89 
 

 

10.  Γράψτε  ένα   κείµενο,  στο  οποίο   θα  εξηγείτε   τι   θα  κάνατε   εσείς,  αν  

ήσαστε  αρχηγός   του  κράτους ,  για  να  λύσετε   τα   προβλήµατα  στη  χώρα  σας .  

Χρησιµοποιήστε  υποθετικούς  λόγους που  εκφράζουν  το  µη πραγµατικό.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(Χατζησαββίδης Σ., Κωτόπουλος Τ., Αναγνωστοπούλου Ε., ∆ιαθεµατικό Πλαίσιο 

και Σχέδια ∆ιδασκαλίας. Τεύχος Α’. Προσαρµογές αναλυτικών προγραµµάτων για το 

µάθηµα της Γλώσσας στο Γυµνάσιο.) 
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Ενδεικτική πορεία  

�  Ζητούµε   από   τα   παιδιά   να  µελετήσουν  το   Κείµενο 1  και  τις  ερωτήσεις   

που   το  συνοδεύουν.  Συζητούµε   µαζί   τους   το   περιεχόµενο  του   κειµένου ,  τις  

ερωτήσεις   και τους   προβληµατισµούς   που   αυτό  θέτει.  Στη  συνέχεια   ζητούµε   

να  µελετήσουν  και  το  κείµενο  που   αναφέρεται   στη UNICEF.  Προτρέπουµε  τα   

παιδιά   να  συζητήσουν  µεταξύ  τους   για  τις  οργανώσεις  αλληλεγγύης   που   

γνωρίζουν   και  να  προβληµατιστούν σχετικά  µε  την   πιθανότητα  συµµετοχής  

τους   σε  κάποια  από   αυτές.  Ο  καθηγητής  παίζει  το   ρόλο  του   συντονιστή   και  

παρεµβαίνει  για  να  διευκολύνει  το   διάλογο,  αν χρειαστεί.  

�  Η  διδασκαλία   των   χρονικών  προτάσεων  ξεκινά   από   τη   γραµµή  του   

χρόνου.  Η  σύνδεση   µε  προσωπικά  βιώµατα  ( Β. -  σελ. 4)  διευκολύνει  την   

κατανόηση   των  εννοιών   χρόνου.  Επιπλέον,  η  γραµµή  του   χρόνου  µπορεί  να  

συνδεθεί   και  µε  άλλα γνωστικά αντικείµενα  όπως π.χ.  η Ιστορία.  

�  Για  τη   διδασκαλία   των   υποθετικών  προτάσεων  έχει   χρησιµοποιηθεί   το   

κείµενο  του  σχολικού  βιβλίου ( µε  τις  ερωτήσεις   του )  και  έχουν   προστεθεί  

ασκήσεις  που   θα διευκολύνουν   τα   παιδιά   στην  κατανόηση   των   διαφόρων  

χρονικών  σχέσεων (προτερόχρονο,  ταυτόχρονο,  υστερόχρονο ).  Οι   ασκήσεις 7  

και 8  έχουν   στόχο   να διευκολύνουν   τα   παιδιά   ώστε  να  αυτενεργήσουν .  

Αφού  τα   παιδιά   γράψουν   µόνα  τους  κάποιες  λύσεις ,  µπορούν   αυτές  να  

συζητηθούν  και  στη  συνέχεια   να  ακολουθήσει   η  άσκηση 8.  Ο   καθηγητής   σε  

ρόλο  συντονιστή   ενισχύει   την   έκφραση   όλων  των  απόψεων – λύσεων.    

�  Η  δραστηριότητα 9  καθοδηγεί  τα   παιδιά   ώστε  να  συνθέσουν   σε  µια  

οργανωµένη παράγραφο  κάποιες  από   τις  επιµέρους   υποθετικές   προτάσεις  που   

δηµιούργησαν στις  προηγούµενες ασκήσεις. 
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∆ΕΥΤΕΡΕΥΟΥΣΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Οι δευτερεύουσες προτάσεις χωρίζονται µε τη σειρά τους σε δύο µεγάλες κατηγορίες, 

ανάλογα µε τη χρήση τους: 

α) ονοµατικές                                           β) επιρρηµατικές 

• ειδικές                                                     •    αιτιολογικές 

• βουλητικές                                              •    χρονικές 

• ενδοιαστικές                                            •    υποθετικές 

• πλάγιες ερωτηµατικές                             •    συµπερασµατικές 

                                                                  •    εναντιωµατικές 

                                                                  •    παραχωρητικές 

                                                                  •    αναφορικές 

 

Υποθετικές λέγονται οι δευτερεύουσες επιρρηµατικές προτάσεις που περιέχουν την 

προϋπόθεση που πρέπει να ισχύει για να γίνει αυτό που δηλώνει η πρόταση από την 

οποία εξαρτώνται και την οποία προσδιορίζουν. 

Εισάγονται: 

µε τον υποθετικό σύνδεσµο αν, (εάν), ή και µε τους χρονικούς 

συνδέσµους σαν, άµα ή κάποτε και µε το σύνδεσµο να, π.χ. 

Αν φύγεις εσύ, θα φύγω κι εγώ. 

Σαν χάσει ο άνθρωπος την τιµή, τι τη θέλει τη ζωή. 

Άµα δε διαβάσεις τα µαθήµατά σου, δε θα πάµε πουθενά . 

Να µην το έβλεπα ο ίδιος, δε θα το πίστευα. 

Υπόθεση + απόδοση = υποθετικός λόγος 
 

Η υποθετική πρόταση λέγεται και υπόθεση, ενώ η πρόταση που προσδιορίζεται από 

αυτήν λέγεται απόδοση. Και οι δύο µαζί λέγονται υποθετικός λόγος. 

 

Αν φύγεις εσύ,  θα φύγω κι εγώ. 

υπόθεση απόδοση 

υποθετικός λόγος 

 

Πολλές προτάσεις που εισάγονται µε το αν δεν είναι υποθέσεις και δεν υπάρχει 

πραγµατικός υποθετικός λόγος. Χρησιµοποιούνται κυρίως ως ρητορικές εκφράσεις 
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για να δηλωθεί: 

α. παροµοίωση: Από τότε αν τον είδες εσύ, τον είδα κι εγώ (αντί του: όσο τον είδες 

εσύ...) 

β. έντονη αντίθεση: Αν τα µαλλιά µου άσπρισαν, η καρδιά µου είναι νέα. 

γ. αιτία: ∆εν απελπίστηκε, αν δεν τα κατάφερε µε την πρώτη φορά (αντί του: επειδή 

δεν τα κατάφερε µε την πρώτη φορά). 

δ. αποτέλεσµα: Αν τρώει τώρα ήσυχα ψωµί, αφορµή είναι η αδερφή του (αντί του: η 

αδερφή του είναι αφορµή, ώστε να τρώει τώρα...) 

ε. ανάπτυξη του αόριστου νοήµατος: Αν είµαι σήµερα κάτι, το χρωστώ στον πατέρα 

µου (αντί του: το ότι είµαι σήµερα κάτι...).  Η υπόθεση στην περίπτωση αυτή 

ισοδυναµεί µε ειδική πρόταση µε το άρθρο. 

στ. απειλή: Αν σε πιάσω... (συνήθως χωρίς την απόδοση) 

  

Σε παλαιότερα συντακτικά οι υποθετικοί λόγοι ανάλογα µε τη σηµασία τους 

διακρίνονται σε έξι είδη: 

  

είδος δηλώνει 

α' είδος το πραγµατικό 

β' είδος το αντίθετο του πραγµατικού 

γ' είδος απλή σκέψη 

δ' είδος το προσδοκώµενο 

ε' είδος το αορίστως επαναλαµβανόµενο 
 

 

Να δηλώσετε σε ποιο είδος ανήκουν οι παρακάτω υποθετικοί λόγοι και να τους 

τρέψετε στο άλλο είδος. 

Έτσι και γράψεις καλά, θα σου πάρω ποδήλατο. 

Θα είχαµε πάει στο εξοχικό µας, αν δεν είχε βρέξει. 

Θα βρεις φρέσκα φρούτα, αν πας στη λαϊκή αγορά. 

Θα προλάβουµε, αν ξεκινήσουµε νωρίς. 

Χρονικές λέγονται οι δευτερεύουσες επιρρηµατικές προτάσεις που προσδιορίζουν 

 χρονικά την πρόταση από την οποία εξαρτώνται. 

Εισάγονται: 
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µε τους χρονικούς  συνδέσµους:  όταν,   σαν,  ενώ,  καθώς,   αφού,  αφότου,   

πριν (πριν να), µόλις, προτού, ώσπου, ωσότου, όσοπου, όποτε, άµα  

ή µε λέξεις και εκφράσεις που χρησιµοποιούνται ως χρονικοί    

σύνδεσµοι: όσο, ότι, εκεί που, όσο που να, έωςότου να, κάθε που κ.τ.λ.) 

Όταν έρθει ο πατέρας σου, θα του τα πω όλα. 

Σαν έγινε είκοσι χρονών, έφυγε για την Αυστραλία. 

Όλη την ώρα µάλωναν, ενώ εγώ καθόµουν ήσυχος στο δωµάτιό µου. 

Εκεί που πήγε να φτιάξει ο καιρός, χάλασε. 

Έως ότου έρθει ο Νίκος, δεν παίζουµε κανένα παιχνίδι; 

∆ηλώνουν: 

Η χρονική πρόταση σε σχέση µε το χρόνο που δηλώνεται στην πρόταση από την  

oποία εξαρτάται µπορεί να δηλώνει: 

α. το σύγχρονο, δηλαδή η πράξη της χρονικής πρότασης γίνεται την ίδια στιγµή 

 µε την πράξη της πρότασης από την οποία εξαρτάται: 

Όταν δουλεύει, χαίρεται. (Την ίδια στιγµή δουλεύει και χαίρεται.) 

β. το προτερόχρονο, δηλαδή η πράξη της χρονικής πρότασης έγινε πριν από την 

 πράξη της πρότασης από την οποία εξαρτάται: 

Μόλις έµαθε τα γεγονότα, έφυγε τρέχοντας. (Πρώτα έµαθε τα γεγονότα και 

 µετά έφυγε.) 

γ. το υστερόχρονο, δηλαδή η πράξη της χρονικής πρότασης έγινε µετά από την 

 πράξη της πρότασης από την οποία εξαρτάται: 

Πριν να φύγει, συµφιλιώθηκε µε τον αδερφό του. (Πρώτα συµφιλιώθηκε και 

 µετά έφυγε) 

η πράξη προηγείται γίνεται την ίδια στιγµή ακολουθεί 

χρονική πρόταση   Όταν δουλεύει,   

πρόταση 

εξάρτησης 
  χαίρεται.   

        

χρονική πρόταση 
Μόλις έµαθε τα 

γεγονότα, 
    

πρόταση   έφυγε τρέχοντας.   
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εξάρτησης 

        

χρονική πρόταση     πριν να φύγει 

πρόταση 

εξάρτησης 
  

συµφιλιώθηκε µε τον 

αδερφό του 
  

 

   Εκφέρονται: 

α. µε απλή οριστική, όταν φανερώνουν ένα ορισµένο και πραγµατικό  

γεγονός, π.χ. 

Καθώς ξεκινούσα για το σχολείο, συνάντησα τον Παναγιώτη. 

β. µε δυνητική οριστική, όταν φανερώνουν κάτι δυνατό ή ενδεχόµενο στο  

παρελθόν, π.χ. 

Όταν θα έφτανε στο σπίτι, θα έβρισκε τα δώρα. 

γ. µε υποτακτική. ∆ιακρίνουµε δύο υποπεριπτώσεις: 

1. µε υποτακτική αορίστου, όταν φανερώνουν µια πράξη προσδοκώµενη, π.χ. 

Όταν το δεις αυτό, θα τα ξεχάσεις όλα. 

Όταν τελειώσεις το διάβασµα, θα πάµε για ψώνια. 

2. µε υποτακτική ενεστώτα ή αόριστου, όταν φανερώνουν µια πράξη αορίστως 

επαναλαµβανόµενη, π.χ. 

Όταν θέλω, γίνοµαι άγγελος. 

Όταν ένας άνθρωπος χάσει τη γαλήνη του, τα χάνει όλα. 

Άσκηση  

Να δηλώσετε τη χρονική σχέση (προτερόχρονο, ταυτόχρονο, υστερόχρονο) που 

συνδέει τις παρακάτω προτάσεις. 

Θα έχω ολοκληρώσει την εργασία µου, πριν έρθεις. 

Καθώς έπινα τον καφέ µου στο µπαλκόνι, την είδα να  διασχίζει το δρόµο. 

Αφού άρπαξαν ό, τι βρήκαν µπροστά τους, εξαφανίστηκαν. 

 

Άσκηση : Να βρείτε ποιες από τις παρακάτω λέξεις είναι υπώνυµα της λέξης 

αθλήµατα: ποδόσφαιρο, γήπεδο, τριπλούν, πάλη, διαιτητής, φίλαθλοι, άλµα εις ύψος. 
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Συµπεράσµατα 

Οι µαθησιακές δυσκολίες ή διαταραχές είναι µια σχολική και παιδαγωγική 

πραγµατικότητα που δεν είναι σαφώς προσδιορισµένη ούτε προς την ονοµασία, ούτε 

προς τα κριτήρια διαγνωστικής αξιολόγησης, ούτε προς την καταλληλότερη µέθοδο 

αντιµετώπισης. Εν τούτοις, διαφορετικές έρευνες έδειξαν ότι τα παρεµβατικά 

προγράµµατα υποστήριξης, όπου εφαρµόσθηκαν, επέφεραν µεγαλύτερα ποσοστά 

αποτελεσµατικότητας στην αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών σε σύγκριση 

µε διδακτικά πλαίσια, όπου δεν εφαρµόσθηκαν καθόλου ή λιγότερο συστηµατικά. Τα 

αποτελεσµατικότερα προγράµµατα ήταν αυτά που σχεδιάσθηκαν έπειτα από 

πολυεπίπεδη διεπιστηµονική διαγνωστική αξιολόγηση. 

Η  δόµηση  του  µοντέλου   διδασκαλίας  που  προτάθηκε,  δίνει   την  

ευκαιρία   να   υπάρξει  στοχευµένη   διδακτική   παρέµβαση   σε   συγκεκριµένα  

κοµβικά  σηµεία   του  που  επηρεάζουν   άµεσα   και  έµµεσα   την  µαθητική  

επίδοση.  Πιο συγκεκριµένα   είναι   απαραίτητη   η   ρητή   και  σαφής   διδασκαλία   

γνωστικών  και  µεταγνωστικών στρατηγικών,  καθώς   και  η   διδασκαλία   βασικών  

συντακτικών  και  γραµµατικών  στοιχείων   που µπορούν  να   λειτουργήσουν  ως  

κριτήρια  ορθότητας  για  τη   µεταγνωστική   παρακολούθηση . Ακόµη ,  η   

διδασκαλία   στρατηγικών  σύγκρισης  ιδεών  και  εξαγωγής   συµπερασµάτων   µε   

σαφή τρόπο ,  θα  µπορέσει   να   βοηθήσει   όλους  τους   µαθητές  να   οδηγηθούν  

αφενός   στην  παρακολούθηση   της  εσωτερικής   και  εξωτερικής   συνέπειας  του  

κειµένου   και  της  δοµικής συνοχής  του  και  αφετέρου   σε   βαθύτερη   

επεξεργασία  του  και  καλύτερη   επίδοση  κατανόησης .  Η εκπαίδευση   των   

παιδιών  στη  δόµηση  της  γνώσης,  µε   την  παράλληλη   προσφορά  της από   τον  

εκπαιδευτικό,  σε   κάθε   περίπτωση  που  το   παιδί  χρησιµοποιεί  µια  στρατηγική   

ή εµπλέκεται   σε   µια  τέτοια   διεργασία ,  µπορεί   να   βοηθήσει   στη  καλύτερη   

λειτουργία της γνώσης του παιδιού. 

Μέσα  από   δυσκολίες  και  εµπόδια,  ο  εκπαιδευτικός   καλείται  να   

συντηρήσει - συχνά  να αποκαταστήσει  ένα  κλίµα   εµπιστοσύνης   και  

αµοιβαιότητας µεταξύ σχολείου-γονειών-παιδιών.  Αυτό  είναι   εφικτό   αν   

καταφέρει ο  ίδιος   να   ελέγχει   τα   δικά   του  συναισθήµατα  απέναντι   στους  

γονείς ,  οι   οποίοι   χρειάζονται   το δικό   τους   χρόνο  για  να  µπορέσουν   να   

αποφορτιστούν,  να   κατανοήσουν  και  να  αποδεχτούν    το  πρόβληµα του παιδιού.   
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Ο  εκπαιδευτικός   θα  πρέπει   να   είναι   υποστηρικτικός  προς   την  προσπάθεια   

της οικογένειας   να   εξισορροπήσει   ανάµεσα   στις   δικές  της  ανάγκες  και  τις  

εκπαιδευτικές   και κοινωνικές  απαιτήσεις.  Θα  πρέπει   ακόµη   να   αναδείξει   τη   

σπουδαιότητα   της συµπληρωµατικότητας  των   ρόλων   του  σχολείου   και  της  

οικογένειας .  Καθώς   ο  ρόλος  του είναι   καταλυτικός   κρίνεται  πρωταρχικής  

σηµασίας  η   δική   του  ενηµέρωση ,  καθοδήγηση  και στήριξη.   

 Σήµερα   η   ανάγκη   της  επιµόρφωσης   των   εκπαιδευτικών   της  

∆ευτεροβάθµιας  εκπαίδευσης είναι   επιτακτική.  Το  πρώτο   βήµα  µ ε   την  ίδρυση    

των   Σχολικών   Μονάδων   Ειδικής  Αγωγής  ( τµήµατα  ένταξης,  Γυµνάσια,  ΤΕΕ ,  

ΕΕΕΕΚ)  έχει   γίνει .  Η  συνέχεια   βρίσκεται   πλέον  στην  στελέχωση  και  τη  

µελλοντική  συνεργασία   όλων  των   εµπλεκοµένων  ( Κ∆ΑΥ ,  εκπαιδευτικών  

Ειδικής  Αγωγής,  Σχολικών   Συµβούλων  Ειδικής  Αγωγής,  Γονέων,  Μαθητών ,  

υπολοίπων Εκπαιδευτικών).        

 Το  θέµα   της  πλήρους  ενσωµάτωσης  των  µαθητών µε   ειδικές  

µαθησιακές  δυσκολίες  στη ∆ευτεροβάθµια  εκπαίδευση  δε  λύνεται ίσως  εύκολα . 

Η  εµπειρία  και  η   γνώση   σήµερα   οδηγεί   στη  διαπίστωση   ότι  δε   

χρειαζόµαστε   τµήµατα ένταξης, µε   την  ευρύτερη   χρήση   του  όρου ,  αλλά  

εκπαιδευτικούς  που  να   οδηγούν  τους  µαθητές  στη σταδιακή  ένταξη .  

 Ωστόσο,  δεν  πρέπει   να   ξεχνάµε   ότι  κάθε   περίπτωση µαθητή µε  

µαθησιακές δυσκολίες  είναι  µοναδική  καθώς   κάθε  µαθητής   έχει   διαφορετικό   

βαθµό  δυσκολίας  αλλά κυρίως ,  διαφορετικό   τρόπο   και  ρυθµό  επεξεργασίας  

και µάθησης   των   πληροφοριών. Χρειάζεται  όµως  να   γνωρίζουµε  « πώς  

µαθαίνει »  ο µαθητής  µας   και  κυρίως  « ποιος»  είναι   ο µαθητής   που  

αντιµετωπίζει  το  µαθησιακό   πρόβληµα   ώστε µε   σεβασµό  στην   

προσωπικότητα του  να   προσαρµόσουµε   τη  µάθηση   στις   ιδιαιτερότητες ,  στα  

ενδιαφέροντα   αλλά  και  τις κλίσεις  του εν  λόγω µαθητή.   

 Μόνο  όταν   δείξουµε   έµπρακτα   το   σεβασµό µας   στον   κάθε  µαθητή  

και  δεν  τον ισοπεδώνουµε  µε   τον  οµοιόµορφο  τρόπο   που µεταδίδεται  η   

γνώση   στα  ελληνικά   σχολεία µπορούµε   να   ελπίσουµε   σε   πολίτες   

περισσότερο υπεύθυνους ,  ενεργούς   και  ελεύθερα   σκεπτόµενους. 
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Παράρτηµα
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