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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Η εργασία αναφέρεται στην δυνατότητα ενσωμάτωσης παιδιών προσχολικής ηλικίας 

με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στο παιδαγωγικό σύστημα Μοντεσσόρι. Πιο 

αναλυτικά η παρούσα πτυχιακή εργασία αποτελείται από τρία κεφάλαια, ουσιαστικά 

τρία κύρια μέρη. Το πρώτο κεφάλαιο της εργασίας παρουσιάζει τον εννοιολογικό  

προσδιορισμό των μαθησιακών δυσκολιών και αναφέρει αναλυτικά τα 

χαρακτηριστικά των παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Μετέπειτα, 

αναφέρεται στο ιδανικό εκπαιδευτικό περιβάλλον μάθησης, στο οποίο 

κατηγοριοποιούνται οι πιο συχνές ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Αφετέρου, 

τεκμηριώνεται με σαφήνεια ο ορισμός  και η έννοια της ενσωμάτωσης στο πλαίσιο 

του παιδαγωγικού συστήματος της Μοντεσσόρι εστιασμένο σε παιδιά με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες και τεκμηριώνονται οι παράγοντες που επηρεάζουν την 

ενσωμάτωση. 

Το δεύτερο κεφάλαιο περιλαμβάνει το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων 

Σπουδών (ΔΕΠΠΣ), τις βασικές αρχές και τον σκοπό ολόπλευρης ανάπτυξης των 

παιδιών και την ανάγκη ποικίλων διδακτικών προσεγγίσεων, διότι κάθε άτομο έχει 

διαφορετικές ανάγκες. Επίσης, επισημαίνεται η αναγνώριση πρώιμων ενδείξεων για 

τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στην πρώιμη σχολική ηλικία. Ακόμη, τονίζεται η 

σημασία της πρώιμης παρέμβασης ως προς την αποφυγή δευτερογενών 

προβλημάτων. 

Το τρίτο κεφάλαιο αναφέρεται αρχικά, στην βιογραφία και το έργο της Μαρίας 

Μοντεσσόρι, στη συνέχεια, παρουσιάζονται τρόποι για την χρήση εκπαιδευτικού 

υλικού σε παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Επίσης, περιγράφεται η οπτική 

της Μοντεσσόρι για τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Τέλος, αναλύεται ο 

ρόλος του εκπαιδευτικού και το πρόγραμμα σπουδών για τα παιδιά φυσιολογικής 

ανάπτυξης που συμπεριλαμβάνει και τα παιδιά που αντιμετωπίζουν μαθησιακές 

δυσκολίες. 

 

Λέξεις-Κλειδιά: Ειδικές Μαθησιακές δυσκολίες, Ενσωμάτωση στο σχολικό 

περιβάλλον, Μέθοδος Μοντεσσόρι, ΔΕΠΠΣ (Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Σπουδών).                                               
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ABSTRACT 

 

The current thesis refers to the possibility of integrating preschool children with 

special learning disabilities into the Montessori pedagogical system. In more detail, 

this dissertation consists of three chapters, essentially three main parts. The first 

chapter of the work presents the conceptual definition of learning disabilities and 

mentions in detail the characteristics of children with special learning disabilities. 

Subsequently, it refers in detail to the ideal educational learning environment, in 

which the most common special learning disabilities are categorized. On the other 

hand, the definition and concept of integration within the Montessori pedagogical 

system is clearly documented in children with special learning disabilities and the 

factors that affect integration are documented. 

The second chapter includes the Interdisciplinary Unified Curriculum Framework 

(IUCF), the basic principles and purpose of children's all-round development and the 

need for a variety of teaching approaches, because each person has different needs. It 

is also important to recognize early indications of special learning disabilities in the 

kindergarten. It also emphasizes the importance of early intervention to avoid 

secondary problems. 

The third chapter first deals with the biography and work of Maria Montessori, then 

presents ways to use educational material in children with special learning disabilities. 

Montessori's vision for children with special learning disabilities is also described. 

Lastly are analyzed the role of the teacher and the curriculum for children of normal 

development, including children with learning disabilities. 

 

Keywords: Specific Learning Disabilities, Inclusion into the School Environment, 

Montessori Method, School Curriculum. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

 

Στο πλαίσιο της μεθόδου της Μοντεσσόρι περιλαμβάνονται δραστηριότητες 

ενσωμάτωσης ατόμων προσχολικής ηλικίας με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Όλες 

οι δραστηριότητες που εκτελούνται στα πλαίσια του προγράμματος εξυπηρετούν ένα 

συγκεκριμένο σκοπό και αποβλέπουν στην ανάπτυξη της αυτοπειθαρχίας και του 

προσανατολισμού στην εργασία. Η μοντεσσοριανή τάξη βασίζεται στη μάθηση των 

παιδιών μέσω της παρατήρησης και των κοινωνικών επαφών. Το πρόγραμμα 

σπουδών Montessori οργανώνεται σε πέντε μαθήματα: πρακτικά, αισθητήρια, 

γλωσσικά, μαθηματικά και πολιτισμός. Επίσης, παρουσιάζεται η οπτική της 

Mοντεσσόρι για τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 

Σκοπός της παρούσας διπλωματικής εργασίας είναι να διερευνήσει την ενσωμάτωση 

παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στο εκπαιδευτικό σύστημα Μοντεσσόρι.  

Η εργασία αποτελείται από τρία οργανικά μέρη. Η θεωρητική επεξεργασία του 

θέματος αποτελείται από τρία κεφάλαια. Στο πρώτο κεφάλαιο γίνεται περιγραφή του 

όρου Μαθησιακές Δυσκολίες, και πιο συγκεκριμένα του εννοιολογικού  

προσδιορισμού των μαθησιακών δυσκολιών και  τα χαρακτηριστικά των παιδιών με 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Μετέπειτα, γίνεται αναφορά στο ιδανικό εκπαιδευτικό 

περιβάλλον μάθησης, στο οποίο κατηγοριοποιούνται οι πιο συχνές ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες.  

Το δεύτερο κεφάλαιο περιλαμβάνει το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων 

Σπουδών (ΔΕΠΠΣ), τις βασικές αρχές και τον σκοπό ολόπλευρης ανάπτυξης των 

παιδιών και την ανάγκη ποικίλων διδακτικών προσεγγίσεων, διότι κάθε άτομο έχει 

διαφορετικές ανάγκες. Επίσης, επισημαίνεται η αναγνώριση πρώιμων ενδείξεων για 

τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στην πρώιμη σχολική ηλικία. Ακόμη, τονίζεται η 

σημασία της πρώιμης παρέμβασης για την αποφυγή δευτερογενών προβλημάτων. 

Στο τρίτο κεφάλαιο γίνεται αναφορά αρχικά στην βιογραφία και το έργο της Μαρίας 

Μοντεσσόρι, στη συνέχεια παρουσιάζονται τρόποι για την χρήση εκπαιδευτικού 

υλικού σε παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Επίσης, περιγράφεται η οπτική 
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της Μοντεσσόρι για τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Τέλος, αναλύεται ο 

ρόλος του εκπαιδευτικού και το πρόγραμμα σπουδών για παιδιά φυσιολογικής 

ανάπτυξης χωρίς να συμπεριλαμβάνει τα παιδιά που αντιμετωπίζουν μαθησιακές 

δυσκολίες. 

Τέλος, ακολουθεί το τέταρτο κεφάλαιο στο οποίο γίνεται η άντληση και η 

επεξεργασία των συμπερασμάτων που προκύπτουν  βάσει του θεωρητικού πλαισίου. 

 

 

Κεφάλαιο 1. Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 

  

 

1.1. Ορισμός Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών 
 

Οι Μαθησιακές Δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος που αναφέρεται σε μια 

ανομοιογενή ομάδα διαταραχών, οι οποίες εκδηλώνονται με σημαντικές δυσκολίες 

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

συλλογισμού ή μαθηματικής ικανότητας. Οι διαταραχές αυτές είναι εγγενείς στο 

άτομο, αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήματος και μπορεί 

να υπάρχουν σε ολόκληρη την διάρκεια της ζωής τους. Προβλήματα σε 

συμπεριφορές αυτοελέγχου, κοινωνικής αντίληψης και κοινωνικής αλληλεπίδρασης 

μπορεί να συνυπάρχουν με τις Μαθησιακές Δυσκολίες, αλλά δεν συνιστούν  από 

μόνες τους τέτοιες. Παρότι οι Μαθησιακές Δυσκολίες μπορεί να εμφανίζονται μαζί 

με άλλες καταστάσεις μειονεξίας (για παράδειγμα, αισθητηριακή βλάβη, νοητική 

καθυστέρηση, συναισθηματική διαταραχή) ή με εξωτερικές επιδράσεις όπως οι 

πολιτισμικές διαφορές ή η ανεπαρκής/ακατάλληλη διδασκαλία, δεν είναι το άμεσο 

αποτέλεσμα αυτών των καταστάσεων ή επιδράσεων (Hammil, 1990). 

Μερικά παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες έχουν προβλήματα με την κινητική 

ικανότητα και με τον συντονισμό των λεπτών κινητικών δεξιοτήτων. Παρουσιάζουν 

γενική αμηχανία και αδεξιότητα, τυπική συμπεριφορά παιδιών μικρότερων ηλικιακών 

ομάδων μαζί με ασυγχρόνιστο συντονισμό κινήσεων, φτωχή εικόνα για την σωματική 

τους διάπλαση, έλλειψη προσανατολισμού και οπτικοχωρικής αντίληψης (Gearheart, 
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1985; Lerner, 2003; Centre for the Study of Learning, 2004; Walcot-Gayda, 2004). Τα 

παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες μπορούν επίσης να έχουν δυσκολία με τις 

κινητικές αισθήσεις που περιλαμβάνουν προβλήματα στις οπτικοαντιληπτικές 

ικανότητες και προβλήματα στον οπτικοκινητικό συντονισμό. Το σύστημα αφής 

περιλαμβάνει την αίσθηση της αφής και διέγερση στην επιφάνεια της επιδερμίδας. 

Μερικά παιδιά εμφανίζουν ευαισθησία στην αφή και αισθάνονται δυσφορία όταν 

αγγίζεται η επιφάνεια του δέρματός τους (Lerner, 2003; SIRRI Sensory Integration & 

Learning Centre, 2004). 

Μαθητές με προβλήματα συγκέντρωσης της προσοχής τους μπορεί να μην 

παρακολουθούν κατά την διάρκεια παράδοσης κάποιου μαθήματος, να έχουν 

σύντομο εύρος προσοχής, να έχουν διάσπαση προσοχής, φτωχές ικανότητες 

συγκέντρωσης και μπορεί να αντιμετωπίζουν προβλήματα με τις διεργασίες της 

βραχύχρονης μνήμης. Αυτά τα παιδιά μπορεί να χαρακτηρίζονται ως υπερκινητικά ή 

παρορμητικά. Μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες με αυτά τα χαρακτηριστικά 

πιθανόν έχουν συνυπάρχουσες διαταραχές έλλειψης προσοχής. Πολλά παιδιά με 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες δεν γνωρίζουν τον κατάλληλο τρόπο να διαβάζουν και 

να αφομοιώνουν καινούργια γνώση. Αυτά τα παιδιά στερούνται δεξιότητες 

οργάνωσης και δεν έχουν αναπτύξει έναν ενεργό τρόπο εκμάθησης. Αντιμετωπίζουν 

δυσκολία να καθορίζουν τον δικό τους τρόπο μάθησης (Gearheart, 1985; The British 

Dyslexia Association Handbook 1995; Johnson, 1997; Pavlidis 1990 as cited in Mee, 

1999; Henry, 2000; Bartholomew, 2002; Lerner, 2003; ADDBE, 2004; Centre for the 

Study of Learning, 2004; Nangia, 2004). 

Καθόλη την διάρκεια ανάπτυξης του τομέα των Μαθησιακών Δυσκολιών, όπως 

αυτός οριοθετήθηκε από τον Kirk (1962), και μέχρι σήμερα, οι αναζητήσεις των 

επιστημόνων, ερευνητικές και θεωρητικές, απέφεραν σημαντικό αριθμό ορισμών, οι 

οποίοι πάντως υπόκεινται σε συνεχή κριτική ανάλυση και προσαρμογή (Ysseldyke, 

2005). Σε ορισμένους ορισμούς οι αλλαγές είναι ελάχιστες και χωρίς ειδικό 

θεωρητικό βάρος, ενώ σε άλλους προσδιορίζονται, προστίθενται ή διαφοροποιούνται 

σημαντικά στοιχεία. Ειδικότερα, 14 χρόνια μετά τον πρώτο ορισμό του Kirk (1936) 

που παρατέθηκε προηγουμένως, και σε μια προσπάθεια να καταστεί ο ορισμός 

περισσότερο σαφής και λειτουργικός και να ποσοτικοποιηθεί το απροσδόκητο της 

χαμηλής επίδοσης, εισάγεται η έκφραση απόκλιση μεταξύ νοητικού δυναμικού και 

επίδοσης. Στη συνέχεια διατυπώνεται ο ορισμός της Διεθνής Επιτροπής για 
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Μαθησιακές Δυσκολίες (NJCLD, 1988), με νέες προσθήκες που αφορούν την 

ετερογένεια των δυσκολιώνα (Παντελιάδου, 2011). 

Οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες κατηγοριοποιούνται στους εξής τομείς σωματικής 

και πνευματικής λειτουργίας: 

Αρχικά, ως προς την κινητικότητα, παρουσιάζεται δυσκολία σε λεπτές κινητικές 

ικανότητες (π.χ. κόψιμο με ψαλίδι) δυσκολία σε αδρές κινητικές ικανότητες (π.χ. 

τρέξιμο, ισορροπία) δυσκολία στο συντονισμό του ματιού-χεριού (π.χ. κράτημα 

μολυβιού, κούμπωμα παλτού). Έπειτα, ως προς την αριθμητική και τα μαθηματικά, 

αναγνωρίζεται δυσκολία στη μνήμη, στη διαδοχή ημερών, μηνών, αριθμών. Επίσης, 

παρατηρείται δυσκολία στην οργάνωση πρόσημων (+,-) και προβλήματα στην 

εκμάθηση της προπαίδειας ή της ώρας. 

 Ως προς τον προφορικό λόγο, αντιμετωπίζεται  δυσκολία στην αφήγηση μιας 

ιστορίας, δυσχέρεια στη ροή του λόγου (π.χ. κομπιάσματα, παύσεις) και δυσκολία 

στην κατανόηση προφορικών εντολών ή οδηγιών. Επίσης, ως προς την ανάγνωση, 

υπάρχουν προβλήματα στην αναγνώριση γραμμάτων και λέξεων, ακόμη, 

παρατηρείται δυσχέρεια στην κατανόηση νοήματος, το παιδί διαβάζει με αργό ή 

άστατο ρυθμό και δεν σταματάει στις τελείες. Επιπρόσθετα, σχετικά με την γραφή 

υπάρχει δυσκολία στις λεπτές κινητικές ικανότητες (π.χ. κόψιμο με ψαλίδι), άσχημος 

γραφικός χαρακτήρας, δυσχέρεια στην αντιγραφή μιας πρότασης, δυσκολία στην 

ορθογραφία και στη σύνθεση ιδεών σε μια έκθεση. Τέλος, ως προς την 

οπτικοακουστική ικανότητα, εμφανίζονται φτωχές ικανότητες βραχυπρόθεσμης 

μνήμης και αντιμετωπίζονται δυσκολίες από τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες όσον αφορά την ακουστική λειτουργία στον διαχωρισμό μικρών διαφορών 

σε ήχους γραμμάτων.  

 

Μερικά από τα χαρακτηριστικά παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες σύμφωνα 

με την Πολυχρονοπούλου (2012): 

 Νοημοσύνη φυσιολογική ή υψηλότερη του φυσιολογικού.  

 Επαρκείς αισθητηριακές ικανότητες.  

 Σχολική επίδοση σημαντικά κατώτερη από αυτή που δικαιολογεί το νοητικό 

τους επίπεδο, η ηλικία τους και οι εκπαιδευτικές τους ευκαιρίες.  
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 Ακανόνιστο σχέδιο συμπεριφοράς.  

 Φωνολογική ανεπάρκεια. 

 

Σύμφωνα με τον Τομαρά (2012) και την Φλωράτου (2009): 

i.  Ανοργάνωτη και ανώριμη συμπεριφορά – έλλειψη οργάνωσης.  

ii. Δυσκολίες στην αποθήκευση και οργάνωση των διαφόρων πληροφοριών που 

δέχονται.  

iii.  Αντιμετωπίζουν δυσκολίες με τις αλληλουχίες – δυσκολεύονται να δέσουν να 

κορδόνια τους, να μάθουν τις μέρες της εβδομάδας, τους μήνες, να βρουν μια 

λέξη στο λεξικό κ.ο.κ. 

iv. Παρουσιάζουν «έλλειψη στοχαστικότητας» - απαντούν σε ερωτήσεις 

αυθόρμητα, χωρίς προηγουμένως να σκεφτούν.  Έχουν περιορισμένη 

συγκέντρωση προσοχής, ο μηχανισμός «φιλτραρίσματος» του εγκεφάλου δεν 

λειτουργεί ικανοποιητικά με αποτέλεσμα να δίνουν προσοχή σε κάτι ουσιώδες 

και παράλληλα να δίνουν και προσοχή σε κάτι ανούσιο (π.χ. προσέχουν τον 

εκπαιδευτικό που εξηγεί και ταυτόχρονα τα βήματα που ακούγονται στον 

διάδρομο).  

v.  Δυσκολεύονται να ακολουθήσουν περίπλοκες οδηγίες.  

vi.  Σε ατμόσφαιρα που επικρατεί ένταση αποδιοργανώνονται.   

vii. Χαμηλή αυτοεκτίμηση, έχουν κακή εικόνα για τον εαυτό τους, κακή διάθεση και 

καμία διάθεση για σχολική εργασία.  

viii. Τα περισσότερα από αυτά τα παιδιά θεωρούνται αδέξια, καθώς 

χαρακτηρίζονται από ανώριμη κινητικότητα.  

ix.  Δυσκολία στην απομνημόνευση ημερομηνιών, ορισμών, ονομάτων, κτλ.  

x.  Δυσκολία στην αντιγραφή.  

xi. Δυσκολία στη γραφή καθ’ υπαγόρευση.  

xii. Κρατούν το μολύβι με λάθος τρόπο με αποτέλεσμα το χέρι τους να κουράζεται 

γρήγορα. 

 

Κατά την ομιλία τους είναι πιθανό:  

1.  Η χρησιμοποίηση απλών λέξεων, φράσεων και λεξιλογίου.   
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2. Η δυσκολία στη χρήση των σωστών χρόνων των ρημάτων.   

3. Η χρησιμοποίηση περιττών λέξεων.  

4. Η παράλειψη λέξεων ή καταλήξεων.  

5. Η δυσκολία άρθρωσης.   

6. Η χρησιμοποίηση ακατάλληλων λέξεων για να εκφραστούν ή η δυσκολία 

στην εύρεση των κατάλληλων λέξεων για να εκφραστούν. 

 

  

1.1.1. Εννοιολογικός προσδιορισμός των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών 

 

Με τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να συνυπάρχουν προβλήματα 

συμπεριφοράς, αυτοελέγχου, κοινωνικής αντίληψης και κοινωνικής αλληλεπίδρασης 

αλλά δεν συνιστούν από μόνα τους ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Αν και οι ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να εμφανίζονται μαζί με άλλες καταστάσεις 

προβλημάτων όπως είναι: Οι σοβαρές κινητικές δυσκολίες, η αισθητηριακή βλάβη, η 

νοητική καθυστέρηση και η σοβαρή συναισθηματική διαταραχή ή με εξωτερικές 

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

διδασκαλία, δεν είναι το άμεσο αποτέλεσμα αυτών των καταστάσεων 

(Πολυχρονοπούλου,2013:555).  

Γενικότερα, οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες φαίνεται να είναι αποτέλεσμα κάποιας 

νευρολογικής διαταραχής, η οποία σχετίζεται με κληρονομικούς παράγοντες, αλλά 

δεν είναι δυνατό να ανιχνευτεί με τα μέσα που διαθέτουμε σήμερα. Αυτό που πιθανό 

να κληρονομείται είναι τα ελλείμματα τα οποία αφορούν τον τρόπο λειτουργίας 

ορισμένων περιοχών του εγκεφάλου και τα οποία δημιουργούν στο παιδί δυσκολίες 

στη διάκριση των ήχων και των γραπτών συμβόλων. Σύμφωνα με ερευνητικά 

δεδομένα, η κληρονομικότητα ευθύνεται για το 60% περίπου των περιπτώσεων 

διαταραχών ανάγνωσης (DeFries et al.,1991).  

Επειδή σε αρκετές περιπτώσεις τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 

παρουσιάζουν και προβλήματα συμπεριφοράς, ορισμένοι ερευνητές υποθέτουν ότι τα 

προβλήματα συμπεριφοράς μπορεί να οδηγούν σε ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 

Προβλήματα συμπεριφοράς όπως απροσεξία, ανυπακοή και διασπαστική 
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συμπεριφορά παρεμποδίζουν την διαδικασία μάθησης (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 

2006). 

Οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες συνιστούν την μεγαλύτερη κατηγορία ειδικών 

εκπαιδευτικών αναγκών, και στην ελληνική πραγματικότητα το 50% των μαθητών 

που φοιτούν σε Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής έχουν διάγνωση Μαθησιακών 

Δυσκολιών (ΜΔ), (ΥΠΕΘ, 2004). 

Ο όρος «ειδικές μαθησιακές δυσκολίες» χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά τον 

Απρίλιο το 1963 από τον ψυχολόγο και ειδικό παιδαγωγό Σάμιουελ Κιρκ («Samuel 

Kirk») σε ένα συνέδριο επαγγελματιών ειδικής αγωγής και γονέων με παιδιά που 

είχαν προβλήματα μάθησης. «Πρόσφατα χρησιμοποίησα τον όρο “ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες’’ για να περιγράψω μια ομάδα παιδιών που έχουν διαταραχές στη γλώσσα, 

στο λόγο, στην ανάγνωση και στις δεξιότητες τις σχετικές με την κοινωνική 

αλληλεπίδραση. Σε αυτή την ομάδα δεν περιλαμβάνω παιδιά που έχουν αισθητηριακές 

μειονεξίες όπως η τύφλωση ή η κώφωση[…]. Επίσης, εξαίρεσαι από την ομάδα αυτή τα 

παιδιά που έχουν γενικευμένη νοητική καθυστέρηση» (Κιρκ, 1962, σελ. 2-3). 

Αν και οι ΜΔ δεν είναι συνώνυμες με τη δυσλεξία (Lyon, Shaywitz & Shaywitz, 

2003), οι μαθητές με ΜΔ αντιμετωπίζουν σοβαρές αναγνωστικές δυσκολίες σε 

ποσοστό περίπου 80%-90% (Lyon et al., 2001). Η δυσλεξία «είναι μια ειδική 

μαθησιακή δυσκολία νευρολογικής βάσης. Χαρακτηρίζεται από δυσκολίες στην ακριβή 

ή/και ευχερή αναγνώριση λέξεων από φτωχές δεξιότητες ορθογραφίας και 

αποκωδικοποίησης. Οι δυσκολίες αυτές είναι συνήθως αποτέλεσμα ενός ελλείμματος 

στο φωνολογικό μέρος της γλώσσας, το οποίο είναι συνήθως αναπάντεχο δεδομένης 

της ικανοποιητικής ανάπτυξης των άλλων γνωστικών ικανοτήτων και της παροχής 

αποτελεσματικής διδασκαλίας στην τάξη. Οι δευτερεύουσες συνέπειες μπορεί να 

περιλαμβάνουν προβλήματα στην αναγνωστική κατανόηση και μειωμένη αναγνωστική 

εμπειρία, που μπορεί να εμποδίζει την ανάπτυξη του λεξιλογίου και τη γνώση 

υπόβαθρου» (Lyon et al., 2003, σελ.1).  

Η ερμηνεία των ΜΔ με βάση τη διαταραχή στις ψυχολογικές λειτουργίες, αν και 

μακρόχρονη, έχει αμφισβητηθεί σοβαρά κυρίως μετά τα ερευνητικά πορίσματα για 

την αποτελεσματικότητα παρεμβάσεων που στόχευαν στη βελτίωση των 

ελλειμματικών ψυχολογικών λειτουργιών. Έτσι, τα πρoγράμματα που στηρίζονταν σε 

αντιληπτικο-κινητικές παρεμβάσεις (Hammil, 1972), η ψυχογλωσσική εκπαίδευση 
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εκπαίδευση (Hammil & Larsen, 1974) και η εκπαίδευση με βάση την προνομιακή 

αίσθηση (Kavale & Forness, 1978) δεν είχαν θετικά αποτελέσματα στην αναγνωστική 

επίδοση μαθητών με ΜΔ.  

  

 

1.2. Χαρακτηριστικά των παιδιών με Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
 

Οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες αποτελούν μια ανομοιογενή ομάδα διαταραχών. Οι 

μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και ιδιαίτερα με δυσκολίες στην ανάγνωση 

ενδέχεται να αντιμετωπίζουν προβλήματα οπτική ή ακουστικής αντίληψης και 

επεξεργασίας. Όμως γνωρίζουμε ότι οι δυσκολίες στην οπτική αντίληψη και 

επεξεργασία επηρεάζουν κυρίως τη σχολική επίδοση στο νηπιαγωγείο και την πρώτη 

σχολική ηλικία. Επιπλέον άλλοι παράγοντες (π.χ. φωνολογική επεξεργασία) 

επηρεάζουν την αναγνωστική δεξιότητα σε μεγαλύτερο βαθμό (Smith, 2004). Άλλα 

συστατικά μέρη του προφορικού λόγου, όπως η ανάπτυξη του λεξιλογίου και η 

επίγνωση της σύνταξης, αποτελούν πολύ σημαντικούς παράγοντες για την κατάκτηση 

της ευχέρειας (Penninghton, Cardoso-Martins, Green, & Lefly, 2001). 

 

 

1.2.1.Γλώσσα 

 

Πολλοί ερευνητές έχουν συνδέσει την εμφάνιση σοβαρών μαθησιακών δυσκολιών 

στην ανάγνωση με την ύπαρξη προβλημάτων στον προφορικό λόγο, αναγνωρίζοντας 

την κοινή δομική βάση μεταξύ προφορικού και γραπτού λόγου (Bishop & Snowling, 

2004). 

Έχουν διατυπωθεί δύο υποθέσεις στη φωνολογία της γλώσσας λόγω ύπαρξης 

προβλημάτων στην αποκωδικοποίηση. Αυτές είναι η υπόθεση του φωνολογικού 

ελλείμματος και η υπόθεση του διπλού ελλείμματος. 

Σύμφωνα με την υπόθεση του φωνολογικού ελλείμματος (Brandy & Shankweiler, 

1991), οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες αντιμετωπίζουν προβλήματα 
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φωνολογικής επίγνωσης τα οποία αφορούν την αναγνώριση των διακριτών μερών του 

προφορικού λόγου και την ικανότητα χειρισμού αυτών των φωνολογικών μερών 

(Blachman, 1994). Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες δυσκολεύονται ιδιαίτερα να 

χωρίσουν τις προτάσεις σε λέξεις, τις λέξεις σε συλλαβές και τις συλλαβές σε 

φωνήματα (Bender & Larkin, 2003). Η φωνητική επίγνωση είναι βασική δεξιότητα 

της φωνολογικής επεξεργασίας, και έχουν καταγραφεί σημαντικές διαφορές μεταξύ 

τυπικών και δυσλεκτικών αναγνωστών (Pratt & Brady, 1988), ενώ ο δομικός 

χαρακτήρας των προβλημάτων φωνητικής επίγνωσης σε σχέση με τη δυσλεξία έχει 

πιστοποιηθεί από έρευνες σε άτομα με οικογενειακό ιστορικό δυσλεξίας (Pennington, 

Van Orden, Kirson & Haith, 1991). 

Εκτός από την υπόθεση του φωνολογικού ελλείμματος, που συνεχίζει ακόμη και 

σήμερα να χρησιμοποιείται για την ερμηνεία των Μαθησιακών Δυσκολιών στον 

γραπτό λόγο, την τελευταία δεκαετία διατυπώθηκε επίσης η υπόθεση του διπλού 

ελλείμματος  (Wolf & Bowers, 2000). Σύμφωνα με αυτήν, οι Μαθησιακές Δυσκολίες 

στην ανάγνωση και στη γραφή δεν έχουν μοναδικό πυρήνα τους το φωνολογικό 

έλλειμμα, αλλά και ένα δεύτερο έλλειμμα στην ικανότητα για αυτόματη κατονομασία 

των οπτικών συμβόλων, το οποίο λειτουργεί ανεξάρτητα από το πρώτο. 

 

 

1.2.2. Μνήμη 

 

Οι δυσκολίες των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες στη μνήμη έχουν διερευνηθεί 

αρκετά, επειδή εμπλέκονται σε όλες τις όψεις της μάθησής τους. Μνήμη θεωρείται η 

ικανότητα του ατόμου να κωδικοποιεί, να επεξεργάζεται και να ανακαλεί 

πληροφορίες στις οποίες είχε εκτεθεί κάποια στιγμή (Swanson, Cooney & 

McNamara, 2004). Τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν στη μνημονική ικανότητα 

είναι σημαντικά, εκτείνονται σε ολόκληρο τον μνημονικό μηχανισμό και 

αλληλεπιδρούν (σε συνδυασμό με αυτά της φωνολογικής επίγνωσης) με την 

ανάγνωση και την ορθογραφία, καθώς και με τα γλωσσικά προβλήματα (Baddeley, 

1986 και Ceci, Ringstorm & Lea, 1981 και Swanson, 1994). 
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1.2.3. Κοινωνική εξέλιξη και σχέσεις 

Στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, όπου αναπτύσσονται οι πρώτες φιλίες, οι μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες συνήθως αγνοούνται και κρίνονται αρνητικά (Wiener, Harris 

& Shirer, 1990). Είναι επίσης πιο πιθανό, στον βαθμό στον οποίο βρίσκονται εκτός 

ενός προστατευτικού πλαισίου φίλων, να γίνουν θύματα εκφοβισμού (Pepler & Craig, 

1995). Από την άλλη πλευρά, οι ίδιοι δεν μπορούν να προσαρμόσουν τον λόγο τους 

στις ανάγκες της συζήτησης, με συνέπεια να αντιμετωπίζουν προβλήματα στην 

επικοινωνία τους με τους συμμαθητές τους (Forness & Kavale, 1996). 

Μία από τις κυριότερες αιτίες των κοινωνικά ακατάλληλων συμπεριφορών τους 

θεωρείται η ελλιπής ικανότητά τους να ερμηνεύουν ορθά και με συνεπή τρόπο τα 

ερεθίσματα και τις νύξεις που εμφανίζονται σε κάθε κοινωνική περίσταση (Kavale & 

Forness, 1996). 

Η παραπάνω ερευνητική τεκμηρίωση δεν αφορά όλους τους μαθητές με μαθησιακές 

δυσκολίες, καθώς δεν αντιμετωπίζουν όλοι προβλήματα κοινωνικής συμπεριφοράς 

(Hunt & Marshall, 2005). 

 

 

1.2.4. Συναισθηματική Εξέλιξη 

 

Τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες βιώνουν σημαντικά περισσότερα αρνητικά και 

σημαντικά λιγότερα θετικά συναισθήματα σε σχέση με τους συνομηλίκους τους. Τα 

αρνητικά συναισθήματα μάλιστα είναι ισχυρά και δεν τους επιτρέπουν να 

ενεργοποιηθούν και να προσπαθήσουν περισσότερο (Μπότσας, 2007). Η αναγνώριση 

της επιρροής αυτών των προβλημάτων στη δόμηση του προφίλ των παιδιών και 

εφήβων με μαθησιακές δυσκολίες ώθησε πολλούς επιστήμονες να προτείνουν την 

ένταξη τους στον ορισμό των Μαθησιακών Δυσκολιών (Kavale & Forness, 1996, 

Sideris, Morgan, Botsas, Padeliadu & Fuchs, 2006). 

H κοινωνική αυτοαντίληψη των παιδιών συνδέεται με την αποδοχή από τους 

συνομιλήκους, την αυτοπεποίηθηση και τη γενικότερη καλή ψυχική κατάσταση 
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(Harter, 1993). Η χαμηλή κοινωνική αυτοαντίληψη των μαθητών με μαθησιακές 

δυσκολίες  ενδέχεται να είναι το αποτέλεσμα όχι άμεσα των ακαδημαϊκών 

δυσκολιών, αλλά άλλων προβλημάτων, όπως τα προβλήματα συμπεριφοράς ή οι 

ελλιπείς κοινωνικές δεξιοτήτες που συνοδεύουν τις μαθησιακές δυσκολίες (Palombo, 

2001). 

Οι πεποιθήσεις αυτές επηρεάζονται αρνητικά και από την κοινωνική τους απομόνωση 

και τις σημαντικές κοινωνικές δυσκολίες που αντιμετωπίζουν. Οι πιθανότητες 

περιθωριοποίησης και θυματοποίησης είναι μεγαλύτερες στα άτομα με δυσλεξία και 

μαθησιακές δυσκολίες (Bender & Wall, 1994). Οι περισσότεροι μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης δηλώνουν ένα 

εξωτερικό κέντρο ελέγχου και πιστεύουν ότι η επίδοσή τους ελέγχεται αποκλειστικά 

από εξωτερικούς παράγοντες, όπως οι εκπαιδευτικοί, τα γνωστικά έργα καθώς και 

τυχαία γεγονότα (Palladino, Poli, Masi & Marcheschi, 2000). 

Ένα πρόσθετο πρόβλημα που έχουν να αντιμετωπίσουν οι μαθητές με μαθησιακές 

δυσκολίες, το οποίο δυσχεραίνει ακόμη περισσότερο την αυτοεικόνα τους, είναι 

ενδεχομένως οι έντονες και συχνές επικρίσεις που εισπράττουν από τους γονείς, τους 

δασκάλους και τους συμμαθητές τους, γεγονός που τους κάνει να αισθανονται ντροπή 

για την αποτυχία τους (Palti, 1998). Η συχνή απόδοση του χαρακτηρισμού 

«αδιάφορος» και «τεμπέλης» και οι επιπτώσεις αυτών των χαρακτηρισμών στα 

συναισθήματα και στην αυτοαντίληψη των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες 

επιδεινώνουν την κατάσταση, ειδικά εάν δεν υπάρχει συγκεκριμένη διάγνωση. Πριν 

την διάγνωση, τα παιδιά με δυσλεξία δεν γνωρίζουν τι διαφορετικό έχουν σε σχέση 

με τους συνομηλίκους τους και γιατί δεν τα καταφέρνουν όπως εκείνοι, με συνέπεια 

να νιώθουν κατώτερα έναντι των άλλων παιδιών. Μέχρι να κατανοήσουν τι σημαίνει 

ο όρος «μαθησιακές δυσκολίες» οι μαθητές αισθάνονται πολύ μπερδεμένοι  

(Palombo, 2001). 

 

 

1.3. Χώρος εκπαίδευσης και μαθησιακό περιβάλλον 

 

Στις παλιότερες έρευνες, που αφορούν συγκεκριμένα τους μαθητές με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες, αναφέρεται ότι η διδασκαλία στα τμήματα ένταξης είναι πιο 
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αποτελεσματική από ό,τι η διδασκαλία στις γενικές τάξεις (Sindelar & Deno, 1978), 

ιδιαίτερα σε σχέση με τη σχολική επίδοση των μαθητών (Madden & Slavin, 1983). 

Όμως, μετά τις θεσμικές αλλαγές και την εφαρμογή νέων μοντέλων συνεκπαίδευσης, 

τα αποτελέσματα αυτών των ερευνών δεν βοηθούν πια στην κατανόηση της 

σημερινής σχολικής πραγματικότητας. Σύμφωνα με νεότερες έρευνες, όπου 

επιχειρείται η σύγκριση της αποτελεσματικότητας μεταξύ της πλήρους 

ένταξης/συνεκπαίδευσης (με στήριξη μέσα στη γενική τάξη) και της υποστήριξης σε 

τμήμα ένταξης, δεν μπορούμε να καταλήξουμε με βεβαιότητα κάπου. Φαίνεται ότι τα 

σύγχρονα μοντέλα συνεκπαίδευσης είναι αποτελεσματικά για ορισμένους μαθητές με 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, όχι για όλους (Hocutt, 1996), (Waldron & McLeskey, 

1998). 

Ο πιο γνωστός παιδαγωγικοκεντρικός ορισμός είναι του Samuel Kirk (1972): «Παιδιά 

με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν κάποια διαταραχή σε μια ή 

περισσότερες από τις βασικές διαδικασίες που αναφλερονται στη χρήση του γραπτού ή 

προφορικού λόγου. Η κατηγορία αυτή περιλαμβάνει περιπτώσεις όπως η ελάχιστη 

εγκεφαλική δυσλειτουργία, η δυσλεξία, η δυσφασία, η δυσαριθμησία, κ.τ.λ. Οι 

καταστάσεις αυτές δεν οφείλονται σε αισθητηριακές βλάβες εμφανείς, σε νοητική 

καθυστέρηση, σε σοβαρές συναισθηματικές συνθήκες». Ο Kirk συμπεραίνει ότι τα 

παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες «παρουσιάζουν μία εξελικτική ανομοιογένεια 

στις ψυχολογικές τους λειτουργίες η οποία περιορίζει τη μάθηση σε τέτοιο βαθμό ώστε 

να χρειάζεται κατάλληλο εκπαιδευτικό πρόγραμμα για να καλύψουν τις εκπαιδευτικές 

και διδακτικές τους ανάγκες». Ένα βασικό στοιχείο του ορισμού είναι η σύνδεση των 

μαθησιακών δυσκολιών με το λόγο, άποψη που σήμερα συναντά όλο και ευρύτερη 

αποδοχή. Επίσης ο Kirk, εισήγαγε πρώτος την ιδέα της ειδικής παιδαγωγικής-

θεραπευτικής ανάγκης που οδήγησε στην αρχή της ανάπτυξης των θεραπευτικών 

προγραμμάτων λόγου-μάθησης. 

Το σχολείο απαιτεί σκληρή δουλειά για να είσαι επιτυχής. Ωστόσο, για μερικούς 

μαθητές, ακόμη και η σκληρή δουλειά μπορεί να μην είναι αρκετή. Μερικοί μαθητές 

αντιμετωπίζουν επιπλέον δοκιμασίες στην σχολική τάξη λόγω της ύπαρξης 

μαθησιακών δυσκολιών που τους δυσκολεύουν στην μαθητική τους εμπειρία. Ειδική 

μαθησιακή δυσκολία είναι ένα σύνδρομο που αναστέλλει την ικανότητα να 

επεξεργάζεται και να συγκρατεί πληροφορίες. Είναι γνωστές αρκετές νοητικές 
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λειτουργίες που επηρεάζουν τον τρόπο μάθησης. Οι  ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 

υπάγονται σε πολλές κατηγορίες.  

Αναφέρονται παρακάτω οι πέντε πιο κοινές ειδικές μαθησιακές δυσκολίες: 

1. Δυσλεξία 

Η δυσλεξία αποτελεί την πιο γνωστή μαθησιακή δυσκολία.  Είναι μια μαθησιακή 

δυσκολία που εμποδίζει την δεξιότητα ανάγνωσης και κατανόησης κειμένου.  

Υπάρχει ποικιλία τρόπων με τους οποίους η μαθησιακή δυσκολία μπορεί να 

εκδηλωθεί. Μερικοί άνθρωποι αντιμετωπίζουν δυσκολία στην φωνολογική 

ενηµερότητα, που σημαίνει πως αποτυχαίνουν να αναγνωρίσουν τον τρόπο που η 

λέξη διαχωρίζεται ανάλογα με τον ήχο. Παρόμοια προβλήματα εμφανίζονται με την 

φωνολογική επεξεργασία, στις οποίες οι μαθητές δεν είναι ικανοί να διακρίνουν 

μεταξύ ομόφωνων λέξεων. Άλλων ειδών προβλήματα συνδέονται γενικώς με την 

ευχέρεια λόγου, την ορθογραφία, την κατανόηση κ.τ.λ. Οι μαθητές μπορεί να 

αντιμετωπίζουν πρόβλημα ανάγνωσης ή πολλαπλά προβλήματα όταν είναι 

διαγνωσμένοι με δυσλεξία. 

Σύμφωνα με τη Διεθνή Επιτροπή Ένωσης Μελών Δυσλεξίας (1994), δυσλεξία είναι 

μια  νευρολογικά βάσιμη οικογενειακή διαταραχή, η οποία παρεμβαίνει στην 

απόκτηση και επεξεργασία της γλώσσας. Ποικίλλοντας σε βαθμούς σοβαρότητας 

εκδηλώνεται από την δυσκολία αποδοχής και εκδηλωτικής γλώσσας 

χαρακτηριζόμενη από την δυσκολία αποκωδικοποίησης μεμονωμένων λέξεων 

αντικατοπτρίζοντας  την ανεπάρκεια φωνολογικής επεξεργασίας, στην ανάγνωση, 

στο γράψιμο, στην ορθογραφία και μερικές φορές στην αριθμητική. Η δυσλεξία δεν 

είναι αποτέλεσμα φτωχών κινήτρων, αισθητηριακής εξασθένησης, έλλειψης 

πνευματικής ικανότητας, ανεπαρκών εκπαιδευτικών ή περιβαλλοντικών ευκαιριών ή 

οποιωνδήποτε άλλων περιοριστικών συνθηκών, αλλά μπορεί να συνυπάρχουν με 

αυτές. Η δυσλεξία οδηγεί σε μια απροσδόκητη απόκλιση μεταξύ του ακαδημαϊκού 

επιτεύγματος και της ικανότητας. Αν και η δυσλεξία δεν θεραπεύεται ποτέ, τα άτομα 

με δυσλεξία ανταποκρίνονται συχνά σε έγκαιρη και κατάλληλη παρέμβαση (Mee, 

1999, AVKO Dyslexia and Spelling Research Foundation, 2003, Bright Solutions for 

Dyslexia, 2003). 

Η δυσλεξία είναι ένας γενικός όρος για διαταραχές ανάγνωσης και γλωσσικές 

διαταραχές. Ως εκ τούτου, ήταν δύσκολο να απομονώσουν τα διαφορετικά 
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χαρακτηριστικά που θα κατηγοριοποιήσουν την δυσλεξία σε μοναδική διαταραχή. Η 

δυσλεξία έχει πολλές υποκατηγορίες μαζί με μια ποικιλία από κατηγορίες. Σύμφωνα 

με τον Carlson, (όπως αναφέρθηκε στους Τύπους Δυσλεξίας, 2004) προτείνονται δύο 

ευρείες κατηγορίες δυσλεξίας: η αναπτυξιακή δυσλεξία και η επίκτητη δυσλεξία. Η 

αναπτυξιακή δυσλεξία είναι αιτία βιολογικών ανωμαλιών, συνήθως γενετικών, σε 

διάφορα επίπεδα στον εγκέφαλο (μορφολογικό ή συναπτικό) από την προγεννητική 

μέχρι την μετάβαση στην παιδική ηλικία. Αντίθετα, η επίκτητη δυσλεξία προκαλείται 

από τραύμα στον εγκέφαλο που μπορεί να διαπραγματευτεί προγεννητικά ή 

αργότερα, το οποίο οδηγεί σε παρόμοια συμπεριφοριστικά χαρακτηριστικά της 

ανεπτυγμένης δυσλεξίας (Harwell, 2001), (Types of Dyslexia, 2004). Μια επίσημη 

αξιολόγηση χρειάζεται για να καθοριστεί εάν ένα άτομο έχει δυσλεξία. Ένα άτομο 

μπορεί να αξιολογηθεί να διαγνωσθεί με δυσλεξία σε οποιαδήποτε ηλικία. Τα 

κριτήρια προς αξιολόγηση καθορίζονται ανάλογα με την ηλικία του εξεταζόμενου. 

Νεαρά άτομα μπορεί να έχουν αξιολογηθεί για φωνολογική ενημερότητα, δεκτικές 

και εκφραστικές ικανότητες της γλώσσας και την ικανότητα σύγκρισης ήχου και 

συμβόλου λέξης. Όταν εμφανίζονται προβλήματα σε αυτές τις γνωστικές περιοχές 

μπορεί να ξεκινήσει η αντιμετώπισή τους (Austin Area Branch of the International 

Dyslexia Association, 2004).  

Ως συναφής διαταραχή, η ακουστική επεξεργασία προβλημάτων αποτελείται από 

διάφορα λεπτά συστατικά που αλληλεπιδρούν μεταξύ τους. Αυτά τα προβλήματα 

περιλαμβάνουν: ακουστική αντίληψη, ακουστική πρόσληψη, ακουστική διάκριση και 

ακουστική συσχέτιση. Η ακουστική αντίληψη είναι η ικανότητα να αναγνωρίζει ή να 

ερμηνεύει αυτό που ακούγεται, το οποίο παρέχει μια σημαντική πορεία για την 

μάθηση. Αυτά τα παιδιά δεν έχουν προβλήματα ακοής. Το πρόβλημα έγκειται στην 

ακουστική αντίληψη. Τα παιδιά μπορεί να το εκφράσουν αυτό με τη μη ακοή, με τη 

διάσπαση προσοχής ή να προσποιηθούν ότι κατάλαβαν αυτό που τους έχουν 

υποδείξει. Ως αποτέλεσμα, τα παιδιά θα εμφανίσουν φτωχό λεξιλόγιο, ανικανότητα 

ακολουθίας οδηγιών και δυσκολία αναγνώρισης ήχων (Warner, 1980).  

 

2. Μαθησιακές Δυσκολίες 
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 Η διαταραχή ελλειμματικής προσοχής/υπερκινητικότητας ή ΔΕΠΥ  έχει επηρεάσει 

παραπάνω από 6,4 εκατομμύρια παιδιά σε κάποια χρονική περίοδο. Ενώ υπάρχουν 

διάφορες συζητήσεις ως προς το αν η διαταραχή ελλειμματικής 

προσοχής/υπερκινητικότητας  (ADHD) είναι μια μαθησιακή αναπηρία με την 

περισσότερο τεχνική έννοια, δεν υπάρχει καμία αμφιβολία ότι είναι ένα κοινό 

μαθησιακό εμπόδιο. Μπορούμε να ορίσουμε το σύνδρομο υπερκινητικότητας και 

διάσπασης της προσοχής (ΔΕΠΥ), ότι είναι μια αναπτυξιακή διαταραχή που 

εκδηλώνεται από μια γενικευμένη μορφή υπερδραστηριότητας και προκαλεί μεγάλες 

δυσκολίες στο παιδί και στο περιβάλλον του. Αυτές είναι απόρροια των 

δευτερογενών συμπτωμάτων της διαταραχής, που είναι η έντονη διάσπαση της 

προσοχής και η παρορμητικότητα. Από έρευνες που έχουν γίνει  στις Η.Π.Α. 

διαπιστώθηκε ότι  η κληρονομικότητα παίζει σημαντικό ρόλο – έως και 80% - στην  

εμφάνιση του συνδρόμου.  

Στην αίθουσα διδασκαλίας, πρέπει να γίνουν κάποιες παρεμβάσεις. Σκοπός είναι το 

περιβάλλον να γίνει ελκυστικότερο για το μαθητή, αλλά και για να μπορέσει ο 

εκπαιδευτικός να εφαρμόσει αποτελεσματικότερα το πρόγραμμα παρέμβασης. 

Μερικές παρεμβάσεις που μπορεί να γίνουν στην αίθουσα διδασκαλίας είναι: 

Η τοποθέτηση του μαθητή στην τάξη. Το υπερκινητικό παιδί, πρέπει να κάθεται σε 

χώρο με τα λιγότερα οπτικά ερεθίσματα. Για παράδειγμα, να αποφεύγονται οι θέσεις 

κοντά σε παράθυρα, σε χάρτες, σε πίνακες ανακοινώσεων, στη βιβλιοθήκη κ.λ.π. Οι 

κουρτίνες καλύτερα να είναι σκούρες και η θερμοκρασία κανονική. 

 Επίσης αν στο παιδί κυριαρχεί η διάσπαση προσοχής, επιβάλλεται να βρίσκεται στο 

πρώτο θρανίο ή κοντά στην έδρα του εκπαιδευτικού. Σε όλες τις περιπτώσεις, 

προσέχουμε ο μαθητής να μη νοιώθει «εγκλωβισμένος» και για αυτό το λόγο 

αυξάνουμε τις αποστάσεις από τα γειτονικά του θρανία. 

To σύνδρομο ΔΕΠΥ, έχει αποτελέσει και αποτελεί ακόμα ένα πεδίο, όπου μελετώνται 

και δοκιμάζονται ψυχοφάρμακα για την παιδική ηλικία. Ο λόγος είναι η μεγάλη 

συχνότητα εμφάνισης του συνδρόμου και ότι μπορεί να οφείλεται σε 

νευροφυσιολογικά αίτια. Στη θεραπευτική αγωγή του συνδρόμου, λαμβάνεται υπόψη 

η υψηλή νοσηρότητα (18-35%). Φάρμακα πρώτης επιλογής είναι τα διεγερτικά όπως 

η μεθυλρενδάτη (Ritalin) και η δεξτροαμφεταμίνη (“Dexedrine”). Σε καμιά 
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περίπτωση ο εκπαιδευτικός δεν είναι ο αρμόδιος για να προτείνει ιατρική θεραπεία 

και φάρμακα. 

 

3. Δυσαριθμησία (Dyscalculia) 

 

 Τα μαθηματικά είναι ένας άλλος σημαντικός τομέας ανησυχίας, όταν πρόκειται για 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Ενώ η δυσκολία με την ανάγνωση μπορεί να 

επηρεάσει την ικανότητα του μαθητή στα μαθηματικά, κάποιοι μαθητές υποφέρουν 

επίσης από δυσαριθμησία, η οποία είναι μια διαταραχή που επηρεάζει ιδιαίτερα τις 

ικανότητες του ατόμου στα μαθηματικά. Δυσαριθμησία μπορεί να διακρίνεται από 

την ανεπάρκεια ικανότητας διάταξης αριθμών μέχρι τις λιγοστές στρατηγικές για 

λύση μαθηματικών προβλημάτων. Μαθητές με μαθηματικές δυσκολίες έχουν 

πρόβλημα με τους βασικούς υπολογισμούς μαθηματικών και επίσης έχουν δυσκολίες 

με έννοιες του χρόνου, τη μέτρηση και την εκτίμηση αριθμών. 

 

4. Δυσγραφία (Dysgraphia) 

 

 Ενώ, οι  αναγνωστικές δυσκολίες λαμβάνουν την περισσότερη προσοχή, οι 

δυσκολίες γραφής είναι εξίσου δύσκολο να ξεπεραστούν. Αυτές οι δυσκολίες είναι 

γνωστές ως δυσγραφία. Η δυσγραφία  είναι συνώνυμη  με την φυσική πράξη 

γραψίματος. Οι μαθητές που έχουν δυσγραφία συχνά δεν κρατούν το μολύβι με 

σωστό τρόπο και η στάση του σώματος είναι τεταμένη κατά την προσπάθεια γραφής 

κειμένου. Με συνέπεια, να εξαντλούνται εύκολα, προκαλώντας στον εαυτό τους 

αποθάρρυνση που μετέπειτα παρεμποδίζει την πρόοδο. Δυσγραφία επίσης, 

αναφέρεται στην δυσκολία γραπτών εκφράσεων. Με αυτήν την αναπηρία τα παιδιά 

δυσκολεύονται να οργανώνουν την σκέψη τους. Η γραφή τους μπορεί να είναι 

περιττή ή να έχει προφανείς παραλείψεις που επηρεάζουν την ποιότητα και 

αναγνωσιμότητα του κειμένου. Ακόμη, μπορεί να προκαλέσει στους μαθητές 

δυσκολία με δομή βασικών προτάσεων και γνώση γραμματικών κανόνων. 
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5. Αισθητηριακό έλλειμμα (Processing Deficits) 

 

Οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είναι επίσης συνδεδεμένες  με το αισθητηριακό 

έλλειμμα. Όταν οι μαθητές έχουν ένα αισθητηριακό έλλειμμα, έχουν δυσκολία στο να 

βγάζουν νόημα από τα δεδομένα των αισθήσεών τους. Αυτό συνεπάγει δυσκολία 

προσαρμογής σε μια παραδοσιακή τάξη χωρίς καθοδηγητικές οδηγίες. Αυτές οι 

ελλείψεις πολύ συχνά είναι ηχητικές ή ακουστικές, με αποτέλεσμα να δυσχεραίνουν 

τους μαθητές να διακρίνουν και να απομνημονεύουν σημαντικές πληροφορίες που 

είναι καθοριστικές για την επιτυχία τους στο σχολικό εκπαιδευτικό σύστημα. 

 

1.4. Πρώιμη ανίχνευση μαθησιακών δυσκολιών στην πρώιμη 

σχολική ηλικία 
 

Η αναγνώριση πρώιμων ενδείξεων στην προσχολική ηλικία και ο εντοπισμός παιδιών 

που βρίσκονται σε επικινδυνότητα, δίνει τη δυνατότητα έγκαιρης παρέμβασης η 

οποία μπορεί να αποτρέψει ή να μειώσει μελλοντικά προβλήματα στη σχολική 

μάθηση. Τα παιδιά αυτά παρουσιάζουν επιβράδυνση ή ανεπάρκειες στην ανάπτυξή 

τους, οι οποίες μπορεί να εκδηλώνονται με δυσκολίες στην κατανόηση σχέσεων, ή 

στην αναπαράσταση μέσω συμβόλων. Σε τέτοιες περιπτώσεις είναι πιθανό να 

επηρεάζεται η ικανότητα σχηματισμού κατηγοριών, η ικανότητα διάκρισης σχέσεων 

καθώς και ο μαθηματικός συλλογισμός. Μερικά παιδιά έχουν δυσκολία στην 

αναγνώριση, διάκριση ή σύγκριση των αντικειμένων. Οι δυσκολίες αυτές μπορεί να 

συνδέονται με ανεπάρκειες στην προσοχή. Μερικά παιδιά μπορεί να παρουσιάζουν 

δυσκολίες στην απόκτηση των εννοιών, στην επίλυση προβλημάτων, στη σκέψη 

μέσω μιας ακολουθίας γεγονότων (Lerner et al., 1998). Μπορεί επίσης να υπάρχουν 

δυσκολίες στην ικανότητα αντίληψης των σχέσεων στο χώρο, της σταθερότητας της 

μορφής, στην αντίληψη μορφής-πλαισίου καθώς και στον οπτικοκινητικό συντονισμό 

(Μαρκοβίτης, Τζουριάδου, 1991), ικανότητες απαραίτητες για τη διάκριση 

λεπτομερειών και για την κατάκτηση των δεξιοτήτων γραφής και ανάγνωσης. Οι 

αντιληπτικές διαταραχές συνδέονται σε ορισμένες περιπτώσεις με δυσκολίες στην 

κατανόηση των συμβόλων ή με ανεπάρκεια στο συνδυασμό οπτικών και ακουστικών 

συμβόλων (Johnson & Myklebust, 1967). Ανεπάρκειες στην οπτικοκινητική 

αντίληψη συνδέονται επίσης με μεταγενέστερες δυσκολίες στα μαθηματικά και 
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συγκεκριμένα στις ικανότητες της μέτρησης, της αντιστοίχισης «ένα προς ένα» και 

της ταξινόμησης. Η ταξινόμηση ιδιαίτερα μπορεί να είναι δύσκολη για παιδιά που 

συγχέουν το φυσικό αντικείμενο με την κατηγορία στην οποία ανήκει, ενώ οι 

δυσκολίες στη μνήμη και στην αναπαράσταση μέσω συμβόλων περιορίζουν την 

ικανότητα επίλυσης προβλημάτων. Επιπλέον, τα παιδιά που βρίσκονται σε 

επικινδυνότητα για προβλήματα μάθησης συχνά δεν μπορούν να σκεφτούν 

επαγωγικά, αλλά κινούνται από τη μια ειδική περίπτωση στην άλλη λόγω των 

ιδιαιτεροτήτων που παρουσιάζουν στη γνωστική ανάπτυξη.  

Ανεξάρτητα από τους λόγους που παρουσιάζουν επιβράδυνση ή δυσκολίες, η πρώιμη 

παρέμβαση όπως δείχνει η μέχρι τώρα έρευνα έχει σημαντικές επιδράσεις στη ζωή 

τους. Πολλά προβλήματα μπορεί να ξεπεραστούν σε μεγάλο βαθμό και άλλα να 

αντιμετωπιστούν, έτσι ώστε το παιδί να ζήσει καλύτερη ζωή. Η παρέμβαση σε μικρή 

ηλικία επιταχύνει την κοινωνική και γνωστική ανάπτυξη των παιδιών με δυσκολίες. 

Όταν τα μικρά παιδιά που παρουσιάζουν σημαντικές αναπτυξιακές καθυστερήσεις 

αναγνωριστούν πριν την είσοδό τους στο σχολείο, η μαθησιακή αποτυχία μπορεί να 

αποφευχθεί ή να μειωθούν οι επιδράσεις της. Επίσης υπάρχουν πειστικές ενδείξεις ότι 

η πρώιμη παρέμβαση βοηθά στην αποφυγή δευτερογενών προβλημάτων που 

συνοδεύουν την αρχική δυσκολία. Συνολικά η έρευνα έδειξε ότι η πρώιμη 

παρέμβαση:  

Α) Είναι ωφέλιμη για παιδιά με ενδείξεις εμφάνισης μαθησιακών δυσκολιών και 

παιδιά με ανεπάρκειες.  

Β) Επιταχύνει την κοινωνική και γνωστική ανάπτυξη και μειώνει τα προβλήματα 

συμπεριφοράς. 

Γ) Προσφέρει σημαντικά οφέλη σε όλες τις περιοχές της ανάπτυξης.  

Δ) Εμποδίζει την εμφάνιση δευτερογενών προβλημάτων. 

Ε) Μειώνει το άγχος της οικογένειας.  

ΣΤ) Προσφέρει οφέλη στην κοινωνία.  

(Barnett, 1995; Fletcher & Foorman, 1995; Foorman et al., 1997; Gomby et al.,1995). 
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1.5. Πρώιμη παρέμβαση των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών 

 

Τα παιδιά συνήθως θα διακρίνονται σε μια συγκεκριμένη αναπτυξιακή περιοχή ενώ 

θα προβάλουν σημαντική δυσκολία σε άλλες, όμως με την πρώιμη παρέμβαση 

κάποιες από αυτές τις δυσκολίες μπορούν να ξεπερασθούν ή να μειωθούν. Νεαρά 

παιδιά που αντιμετωπίζουν προβλήματα με πρώιμες δεξιότητες  έχουν αναπτυξιακές 

μαθησιακές δυσκολίες. Αργότερα, έπειτα από κάποια χρόνια, η δυσκολία με τις 

πρώιμες δεξιότητες μπορεί να οδηγήσει σε ακαδημαϊκές μαθησιακές δυσκολίες  

όπως, δυσκολία στην ανάγνωση, στη γραφή και στις μαθηματικές πράξεις (Kirk & 

Chalfant, 1984 όπως αναφέρεται στον Lerner, 2003). 

Σε επίπεδο προσχολικής ηλικίας επειδή ο ρυθμός ανάπτυξης των παιδιών σε αυτήν 

την ηλικία είναι τόσο απρόβλεπτος, οι εκπαιδευτικοί είναι γενικά απρόθυμοι να 

εντοπίσουν στα παιδιά προσχολικής ηλικίας μια  ετικέτα κατηγοριοποίησης όπως οι 

μαθησιακές δυσκολίες. Παιδιά πολύ νεαρής ηλικίας που φαίνεται να έχουν 

μαθησιακές δυσκολίες χαρακτηρίζονται ως αναπτυξιακά καθυστερημένα: ωστόσο, η 

εμπειρία και η έρευνα έδειξαν ότι η παρέμβαση για μικρά παιδιά είναι πολύ 

αποτελεσματική και ότι οι εκπαιδευτικές προσπάθειες έχουν υψηλή απόδοση 

(Kaufman & Hallahan, 1976; Lerner, Lowenthal & Egan, 2003). 

 

 

1.6. Ορισμός Ενσωμάτωσης στο πλαίσιο της Εκπαίδευσης 
 

 Ενσωμάτωση γενικά στην εκπαίδευση είναι μια φιλοσοφία αποδοχής και ένα 

αίσθημα ενότητας σε μια κοινότητα στην οποία η τάξη είναι δομημένη ώστε να 

πληροί τις ανάγκες όλων των μαθητών. Εκπαιδευτικές στρατηγικές και συνεργασίες 

μεταξύ των εκπαιδευτικών προσφέρουν ειδικά σχεδιασμένες δραστηριότητες και 

συμπληρωματικές υπηρεσίες και ενισχύσεις για τις διαφορετικές ανάγκες των 

μαθητών, όπως χρειάζεται σε μια αποδοτική μάθηση (Moore, Gilbreath, Mairuri, 

1998). Η ενσωμάτωση κατέστη υποχρεωτική, βάσει νομοθεσίας, για τα δικαιώματα 

ισότητας. Ένας νόμος τέτοιου είδους είναι το «Individuals with Disabilities Education 

Act (IDEA, 1997). Ο νόμος θεσπίζει ότι μέσα από μια συνεχής διαλογή επιλογών 

έγινε δυνατό να εκπληρωθούν οι ειδικές ανάγκες των μαθητών, υποδεικνύοντας τη 
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μέγιστη σημασία καθιέρωσης ενός αναβαθμισμένου περιβάλλοντος για ομάδες από 

άτομα με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά. Με σκοπό την ενίσχυση της ενεργής και 

συνεχής εμπλοκής του παιδιού σε καταστάσεις της καθημερινής ζωής. 

 

 

1.7. Παράγοντες που επηρεάζουν την ενσωμάτωση 

 

 Για την δημιουργία ενός λιγότερου περιοριστικού περιβάλλοντος πιθανά εμπόδια για 

την ενσωμάτωση πρέπει να ανιχνευθούν. Η βιβλιογραφία προσδιορίζει τους 

παιδικούς και περιβαλλοντικούς παράγοντες που θα δυσκολέψουν την επιτυχία της 

ενσωμάτωσης. 

 

1.7.1. Παιδικοί Παράγοντες 

 

Τα παιδιά με αναπηρίες αντιμετωπίζουν περιορισμούς ως αποτέλεσμα της φυσικής 

τους ανατομίας και επίσης από τους συναισθηματικούς και γνωστικούς τους 

περιορισμούς. Αυτοί οι περιορισμοί ή αλλιώς εμπόδια εδρεύουν στο κάθε άτομο και 

μπορεί να αποτελούν προσωρινό ή μόνιμο περιορισμό (Smith, Austin, Kennedy, Lee, 

& Hutchison, 2005). Η μεταβλητή του παιδιού σε τωρινές έρευνες συνδέεται με τις 

ειδικές ανάγκες του παιδιού, που μπορεί να είναι φυσικές, γνωστικές 

συναισθηματικές κ.α. Ενώ, το λιγότερο περιοριστικό περιβάλλον, στοχεύει στην 

διευθέτηση συγκεκριμένων αναγκών του κάθε παιδιού, η πιο σωστή τοποθέτηση των 

παιδιών με διάφορες δυσκολίες/αναπηρίες εξαρτάται στην κατηγορία της αναπηρίας 

(Praisner, 2003). Διαφορετικά συστήματα χωρών είναι σχεδιασμένα να διευθετούν τις 

ατομικές ανάγκες του καθενός, αλλά οι υπηρεσίες και τα προγράμματα που 

παρέχονται είναι σύμφωνα με τις γενικές κατηγορίες των αναπηριών. 

Η μεγαλύτερη ομάδα παιδιών που περιλαμβάνονται στην γενική εκπαίδευση  τις 

τελευταίες δύο δεκαετίες είναι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Παρόλο 

που οι περισσότεροι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες απαιτούν άμεση και 

εντατική εκπαίδευση στην ανάγνωση, γραφή ή μαθηματικά, η βιβλιογραφία προτείνει 
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ότι συχνά η συγκεκριμένη ανάγκη για άμεση καθοδήγηση δεν αναγνωρίζεται ούτε 

στην ειδική εκπαίδευση, ούτε στις τάξεις της γενικής εκπαίδευσης (Lyon et al., 2001). 

Η φιλοσοφία της ενσωμάτωσης είναι άμεσα συνδεδεμένη με τα ανθρώπινα 

δικαιώματα και τις ίσες ευκαιρίες των ατόμων για συμμετοχή. Απαιτεί την αποδοχή 

και ενσωμάτωση των ατομικών στόχων και αναγκών του κάθε ατόμου που λόγω της 

αναπηρίας τους δυσκολεύονται να συμμετέχουν σε διάφορες δραστηριότητες, 

ανεξαρτήτως του τύπου αναπηρίας (Wolery, 2000).  

 

 

1.7.2. Περιβαλλοντικοί Παράγοντες 

 

Για την εξέταση των περιβαλλοντικών χαρακτηριστικών που διευκολύνουν ή 

εμποδίζουν τη συμμετοχή των παιδιών στην αίθουσα διδασκαλίας, έχουν 

δημιουργηθεί τέσσερις κατηγορίες περιβαλλοντικών εμποδίων  στην ενσωμάτωση 

σύμφωνα με την βιβλιογραφία: η στάση του εκπαιδευτικού, η αρχιτεκτονική του 

χώρου διδασκαλίας,  η διαχείριση υλικών και ο προγραμματισμός (Cross, Traub, 

Hutter-Pishagi & Shelton, 2004; Heyne, 2003). 

Αρχικά, η στάση των εκπαιδευτικών στις αναπηρίες και στην ενσωμάτωση έχει 

αποδειχθεί μία κρίσιμη μεταβλητή στην επιτυχία στα προγράμματα ένταξης (Chow & 

Winzer, 1992), (Hastings & Oakford, 2003). Πολλά από τα χαρακτηριστικά των 

εκπαιδευτικών είναι μεταβλητές που μπορούν να επηρεάσουν την οπτική τους προς 

της αναπηρίες και ως εκ τούτου την ενσωμάτωση παιδιών με αναπηρίες στην τάξη 

τους. Τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών είναι τα εξής: ηλικία, φύλο, 

εκπαιδευτικό επίπεδο, έτη εκπαιδευτικής εμπειρίας, γνωριμίες με άτομα που έχουν 

αναπηρίες, μέλη οικογένειας με αναπηρία ή ύπαρξη επαφής με άτομο που έχει 

αναπηρία. Ανάμεσα στους συγκεκριμένους παράγοντες, αυτοί που επιδεικνύουν 

σημαντικότερη επιρροή στη στάση των εκπαιδευτικών αναφορικά με την 

ενσωμάτωση είναι η επαφή ή η εμπειρία με ανθρώπους με ειδικές ανάγκες και ο 

χρόνος εκπαιδευτικής εμπειρίας. (Beh-Pajooh, 1991; Hastings & Graham, 1995; 

Parasuram, 2006). Εμπόδια συμπεριφοράς έχουν εκτιμηθεί ότι είναι η βάση όλων των 

περιβαλλοντικών φραγμών και είναι το πιο δύσκολο στην μετεξέλιξη. Οι φραγμοί 

αντικατοπτρίζονται σε παρανοήσεις, στερεότυπα, ετικέτες/«ταμπέλες», φόβο για το 
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άγνωστο, αντίσταση, παρανόηση δικαιωμάτων και ευκαιριών των ανθρώπων και 

μετέπειτα απομόνωση των παιδιών με ειδικές ανάγκες (Heyne, 2003; Odom, 2000; 

Parsarum, 2006). 

Αρχιτεκτονικοί ή περιβαλλοντικοί φραγμοί (για παράδειγμα, έλλειψη ανελκυστήρων, 

κεκλιμένες επιφάνειες, αυτόματες πόρτες, πινακίδες με γραφή Μπράιγ και 

τηλεπικοινωνιακές συσκευές) αποτρέπουν και περιορίζουν τη συμμετοχή ανθρώπων 

με αναπηρίες. Εμπόδια στον τομέα της διοίκησης μπορεί να χαρακτηριστούν ως η 

έλλειψη χρηματοδότησης, φόρτου εργασίας, έλλειψη προσωπικού κατάρτισης, 

έλλειψη επαρκούς μεταφορικών μέσων και ανεπαρκείς πόροι για συντονισμένες 

υπηρεσίες και μεμονωμένους υποστηρικτές. Τα εμπόδια ως προς τον 

προγραμματισμό, περιλαμβάνουν έλλειψη γνώσεων και δυνατότητας πρόσβασης και 

παροχής απαραίτητης υποστήριξης για τις προσωπικές ατομικές ανάγκες των 

μαθητών. Έλλειψη τεχνικών διδασκαλίας συμπεριφοράς και καταλύματα εξοπλισμού 

και δραστηριότητες ειδικά σχεδιασμένες για παιδιά, με αναπηρίες έχουν επίσης 

παρατηρηθεί (File & Kontos, 1992; Heyne, 2003; Jennings, 2007; Voorman et al, 

2006). Το εκπαιδευτικό σύστημα είναι απαραίτητο να καλύψει τις διαφορετικές 

ανάγκες ενός ποικίλου πληθυσμού, ενώ ο ρόλος του προγραμματιστή εξαρτάται με 

την εξυπηρέτηση των ατομικών αναγκών κάθε παιδιού. Αυτή η ασυμφωνία ρόλων 

μεταξύ διοικητή και εκπαιδευτικού επηρεάζει τις απόψεις και στάσεις τους και 

εκείνες των εκπαιδευτικών μπορεί να πρεσβεύουν ως διακριτικοί παράγοντες 

ανεξαρτήτως των περιβαλλοντικών. 

 

 

1.8. Διαφοροποιημένα  Α.Π.Σ. για Μαθητές με Ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες 
 

 Στο ξεκίνημα της προσπάθειας αντιμετώπισης των μαθησιακών δυσκολιών, ο ειδικός 

πρέπει να προσδιορίσει το μαθησιακό επίπεδο στο οποίο το παιδί μπορεί να 

ανταποκριθεί με επιτυχία και να του προσφέρει συνεχή ανατροφοδότηση, ώστε η 

προσπάθειά του να γίνεται συνεχώς αποτελεσματική. Είναι επίσης σημαντικό ο 

ειδικός να επικεντρωθεί στην προσπάθεια άσκησης του παιδιού στον αυτοέλεγχο και 

στην αυτοκαθοδήγηση, καθώς και στη βελτίωση του επιπέδου της αυτοεκτίμησής 

http://www.pi-schools.gr/special_education_new/html/gr/8emata/ma8isiakes_disk/ma8isiakes.htm
http://www.pi-schools.gr/special_education_new/html/gr/8emata/ma8isiakes_disk/ma8isiakes.htm
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του. Για αυτό, είναι σημαντικό ο ειδικός να έχει τη συνεργασία γονέων όσο και των 

εκπαιδευτικών οι οποίοι ασχολούνται με το παιδί τις περισσότερες ώρες (Κάκουρος, 

2001).  

Το σημαντικότερο όμως βήμα για την αντιμετώπιση ενός προβλήματος είναι πάντα η 

αναγνώριση της ύπαρξης του. Τα παιδιά που βρίσκονται σε ομάδα υψηλού κινδύνου 

για την εμφάνιση μαθησιακών δυσκολιών αντιμετωπίζουν ήδη προβλήματα ομιλίας 

νωρίς κατά την προσχολική περίοδο, οι μαθησιακές τους δυσκολίες αναγνωρίζονται 

συνήθως ως πρόβλημα στις πρώτες τάξεις του δημοτικού. Έτσι, αν για παράδειγμα, 

τα προβλήματα ομιλίας τα οποία διαπιστώνονται κατά τη νηπιακή ηλικία 

αντιμετωπιστούν έγκαιρα, τότε ο χειρισμός των μαθησιακών δυσκολιών, 

αντιμετωπίζεται ευκολότερα. Στην περίπτωση όμως που το πρόβλημα δεν 

αναγνωριστεί μέχρι την ηλικία των οκτώ ετών περίπου, τότε το παιδί ανταποκρίνεται 

με μεγαλύτερη δυσκολία στη θεραπευτική προσπάθεια (Fletcher & Foorman, 1994). 

 

 

Κεφάλαιο 2. ΔΕΠΠΣ (Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγραμμάτων Σπουδών) στο Νηπιαγωγείο 
   

 

2.1. Η προσχολική εκπαίδευση θέτει τις βάσεις για την ολόπλευρη 

ανάπτυξη των παιδιών 
 

Για τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας το πρώτο και πιο σημαντικό «μαθησιακό 

περιβάλλον» αποτελούν οι αλληλεπιδράσεις και οι σχέσεις τους με σημαντικούς 

«άλλους», στο σπίτι και στο σχολείο. Η ποιότητα των εμπειριών τους στον τομέα 

αυτό, επηρεάζει τόσο τη συναισθηματική όσο και τη γνωστική τους ανάπτυξη: η 

προσοχή, η φροντίδα, η εμπιστοσύνη και η αγάπη των ενηλίκων κάνουν τα παιδιά να 

αισθάνονται ασφάλεια και ενθαρρύνονται να ακολουθήσουν την περιέργεια τους, να 

εξερευνήσουν, να τολμήσουν, να δοκιμάσουν και να μάθουν από τα λάθη τους. 

Εξίσου σημαντικές στην ηλικία αυτή είναι η ποικιλία και η αφθονία των ερεθισμάτων 

που δέχονται τα παιδιά από το περιβάλλον, καθώς παίζουν κεντρικό ρόλο στη 
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διέγερση του εγκεφάλου και κατ’ επέκταση στη δημιουργία αλλά και τη διατήρηση 

συνάψεων ανάμεσα στους νευρώνες.  

  

  

2.2. Σεβασμός προσωπικότητας του παιδιού 

 

Το νηπιαγωγείο και το πρόγραμμα του οφείλει να δείχνει σεβασμό στα παιδιά και τις 

οικογένειες τους, ανεξάρτητα από τις γλωσσικές, κοινωνικές και πολιτισμικές τους 

ταυτότητες ή το οικονομικό τους επίπεδο. Όλα τα παιδιά έχουν τα ίδια δικαιώματα 

και την ανάγκη να αισθανθούν ότι γίνονται αποδεκτά γι’ αυτό που είναι. Η 

συνεργασία σχολείου-οικογένειας βοηθάει τα παιδιά να αισθανθούν ότι η τάξη τους 

αποτελεί ένα συναισθηματικά ασφαλές πλαίσιο μέσα στο οποίο μπορούν να 

εκφραστούν ακόμα κι αν δεν μιλάνε ελληνικά ή δεν έχουν τις ίδιες εμπειρίες με τους 

συμμαθητές τους (Μπιρμπίλη, 2014). 

  

  

   2.3. Διδακτικές προσεγγίσεις και έκφραση των παιδιών με 

διαφορετικά μέσα αναπαράστασης 
 

 Η αποκλειστική χρήση μιας διδακτικής μεθόδου, σε βάρος άλλων μεθόδων, αγνοεί 

δυο σημαντικές, παιδαγωγικές αρχές: α) Ότι οι τάξεις αποτελούνται από άτομα που 

έχουν διαφορετικές ανάγκες, ρυθμό μάθησης, ενδιαφέροντα και προέρχονται από 

διαφορετικά κοινωνικά και πολιτισμικά περιβάλλοντα. β) Ότι τα άτομα μαθαίνουν με 

διαφορετικούς τρόπους και μεθόδους ανάλογα με τα παραπάνω χαρακτηριστικά, τις 

μαθησιακές ανάγκες τους τη δεδομένη στιγμή, το είδος της γνώσης που επιδιώκουμε 

να αποκτήσουν (π.χ. δεξιότητες, έννοιες, στάσεις) και το «περιεχόμενο» της 

δραστηριότητας. Στα μαθησιακά περιβάλλοντα που εφαρμόζουν τις δυο αυτές αρχές, 

οργανώνονται δραστηριότητες που έχουν νόημα για τα συγκεκριμένα παιδιά, 

παρέχεται ποικιλία μαθησιακών εμπειριών (ατομική ή ομαδική εργασία, βιωματικές 

δραστηριότητες/σχέδια εργασίας, ελεύθερο και οργανωμένο παιχνίδι) και δίνεται στα 
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παιδιά η δυνατότητα να επιλέξουν τον τρόπο με τον οποίο μπορούν να δείξουν αυτά 

που έχουν μάθει. Όταν τα παιδιά ενθαρρύνονται να χρησιμοποιήσουν πολλαπλές 

μορφές αναπαράστασης, τόσο κατά τη διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας (π.χ. 

καθώς λύνουν προβλήματα, δημιουργούν, κατασκευάζουν) όσο και κατά την 

αξιολόγηση της, τους δίνεται η δυνατότητα όχι μόνο να εκφραστούν και να 

επικοινωνήσουν με μέσα που τους είναι οικεία (π.χ. μουσική, κίνηση) αλλά και να 

μάθουν να οργανώνουν τη σκέψη τους. Επιπλέον, οι τάξεις που ενθαρρύνουν τη 

χρήση ποικίλων μέσων αναπαράστασης εισάγουν τα παιδιά στην έννοια των 

πολυγραμματισμών. Οι εκπαιδευτικοί εφαρμόζουν την αρχή αυτή όταν γνωρίζουν ότι 

οι άνθρωποι δεν επικοινωνούν μόνο με τη γλώσσα και ότι η επικοινωνία 

πραγματοποιείται με πολλά σημειωτικά μέσα και τρόπους. Επίσης, χρησιμοποιούν 

στη διδασκαλία τους διάφορες μορφές αναπαράστασης για να παρουσιάσουν και να 

εξηγήσουν στα παιδιά φυσικά, κοινωνικά και μαθηματικά φαινόμενα (π.χ. γραφικές 

αναπαραστάσεις, δραματοποίηση).  Παρέχοντας στα παιδιά ποικιλία υλικών και 

μέσων αναπαράστασης τα ενθαρρύνουν να τα χρησιμοποιούν σε διάφορες 

δραστηριότητες της εκπαιδευτικής διαδικασίας, όπως, για να απαντήσουν σε 

ερωτήσεις του εκπαιδευτικού, για να περιγράψουν μια διαδικασία που ακολούθησαν, 

για να εκφράσουν τα συναισθήματα τους, για να επικοινωνήσουν με τους γύρω τους, 

για να κάνουν «υπολογισμούς», για να προγραμματίσουν τη δράση τους, για να 

αναπαραστήσουν μια έννοια. Ακόμη, χρησιμοποιούν ποικιλία διδακτικών 

στρατηγικών και μεθόδων που αναγνωρίζουν την ολιστική, κοινωνική και 

συνεργατική φύση της μάθησης. Τέλος, επιτρέπουν στα παιδιά να εργαστούν με το 

δικό τους ρυθμό και να συνεχίσουν αυτά που κάνουν αργότερα, μέσα στο ημερήσιο 

πρόγραμμα, ή άλλη μέρα. 

  

  

2.4. Αξιολογητικός Τομέας 
 

 Στο ΔΕΠΠΣ νηπιαγωγείου στον τομέα της αξιολόγησης σχετικά με τα 

χαρακτηριστικά στοιχεία της αξιολόγησης γίνεται  απλή αναφορά των παιδιών που 

έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αλλά όχι απαραίτητα ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες. Περιγράφονται ως μια ιδιαίτερη ομάδα που υπάρχει στην τάξη του 
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νηπιαγωγείου. Αλλά δεν υπάρχει σαφή αναφορά για την ένταξη παιδιών με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες και ποιο είναι το απαραίτητο ενταξιακό πρόγραμμα. Κατά την 

αξιολόγηση λαμβάνονται υπόψη χαρακτηριστικά κάθε παιδιού, οι διαφορές στον 

τρόπο και το ρυθμό μάθησης, οι αντιλήψεις, οι επιθυμίες, οι ικανότητες, οι ευκαιρίες 

που έχουν για μάθηση στο οικογενειακό και κοινωνικό περιβάλλον, οι ιδιαιτερότητες 

τους, όπως παιδιά αλλόγλωσσα, παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 

ιδιαίτερες ικανότητες και κλίσεις. 

 

 

2.5. Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και ΔΕΠΠΣ 
 

Όπως αναφέρεται και στο εισαγωγικό κείμενο, στην προσχολική ηλικία δεν 

εντοπίζονται προβλήματα μάθησης. Υπάρχουν όμως παιδιά είτε με διαπιστωμένες 

αναπτυξιακές διαταραχές είτε σε επικινδυνότητα για αυτές, λόγω ποικίλων 

παραγόντων. Τα προβλήματα των παιδιών αυτών μπορεί αργότερα να μετεξελιχθούν 

σε προβλήματα σχολικής μάθησης. Βέβαια για τα παιδιά με αναπτυξιακές διαταραχές 

όπως λ.χ. νοητικές ανεπάρκειες, τα προβλήματα μάθησης είναι αναμενόμενα. Για τις 

περιπτώσεις όμως επικινδυνότητας διαταραχών, οι ενδείξεις δεν εντοπίζονται 

συνήθως παρά μόνο με την έναρξη της φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο. Οι 

παράγοντες επικινδυνότητας μπορεί να συνδέονται είτε με προβλήματα στην 

ανάπτυξη του παιδιού είτε με κοινωνικά, συναισθηματικά, πολιτισμικά προβλήματα 

είτε με συνδυασμό προβλημάτων. Τα παιδιά αυτά με την είσοδό τους στην 

προσχολική εκπαίδευση μπορεί να παρουσιάζουν δυσκολίες ή επιβράδυνση στην 

επίτευξη των στόχων του κοινού αναλυτικού προγράμματος (Αναγνωστοπούλου, Ε. 

Καρακασνάκη, Χ., 2019). 

 

 

Κεφάλαιο 3. Η παιδαγωγική μέθοδος Μοντεσσόρι στην 

πρώιμη παιδική ηλικία. Βασικές αρχές. Παιδαγωγικό υλικό. 

 

http://repository.edulll.gr/edulll/browse?type=author&value=%CE%91%CE%BD%CE%B1%CE%B3%CE%BD%CF%89%CF%83%CF%84%CE%BF%CF%80%CE%BF%CF%8D%CE%BB%CE%BF%CF%85%2C+%CE%95%CE%BB%CE%AD%CE%BD%CE%B7
http://repository.edulll.gr/edulll/browse?type=author&value=%CE%9A%CE%B1%CF%81%CE%B1%CE%BA%CE%B1%CF%83%CE%BD%CE%AC%CE%BA%CE%B7%2C+%CE%A7%CF%81%CF%85%CF%83%CE%BF%CF%8D%CE%BB%CE%B1
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3.1. Η Βιογραφία της παιδαγωγού Μαρίας Μοντεσσόρι 

 

 H Μαρία Θέκλα Αρτεμισία Μοντεσόρι (Maria Tecla Artemisia Montessori) της 

οποίας η προσωπικότητα και το έργο αποτελούν σημαντικό σταθμό στη μελέτη της 

σύγχρονης παιδαγωγικής σκέψης γεννήθηκε στις 31 Αυγούστου 1870 στο 

Κιαραβάλε, ένα χωριό πλησίον της Αγκώνας. Ο πατέρας της Αλεσάντρο Μοντεσσόρι 

ήταν υπάλληλος του Υπουργείου Οικονομικών και διηύθυνε ένα κρατικό 

καπνεργοστάσιο και η μητέρα της Ρενίλντε Στοπάνι ήταν μία ιδιαίτερα μορφωμένη 

νοικοκυρά. Η Μαρία σε ηλικία τριών ετών μετακόμισε με την οικογένειά της στη 

Φλωρεντία και το 1875 στη Ρώμη, λόγω της δουλειάς του πατέρα της. Τον επόμενο 

χρόνο πήγε στο δημοτικό σχολείο, από το οποίο αποφοίτησε το 1883 με ιδιαίτερες 

επιδόσεις στο μάθημα των Οικιακών. Το 1883 γράφτηκε στο Τεχνικό Σχολείο 

«Μικελάντζελο Μπουοναρότι», όπου διδάχτηκε ιταλικά, μαθηματικά, λογιστικά, 

ιστορία και γεωγραφία. Το 1886 συνέχισε τις σπουδές της στο Τεχνικό Σχολείο 

«Λεονάρντο Ντα Βίντσι», όπου διδάχθηκε ιταλικά, μαθηματικά, ιστορία, γεωγραφία, 

γεωμετρία, γραμμικό και ελεύθερο σχέδιο, φυσική, χημεία, ζωολογία, φυτολογία και 

ξένες γλώσσες. Αποφοίτησε το 1890 με δίπλωμα στη φυσική και τα μαθηματικά και 

τον ίδιο χρόνο επιχείρησε να γραφτεί στην Ιατρική Σχολή του Πανεπιστημίου «Λα 

Σαπιέντσα» της Ρώμης, μία ασυνήθιστη επιλογή για γυναίκα της εποχής της. Το 1896 

αποφοίτησε με τις ειδικότητες του παιδιάτρου και της ψυχιάτρου, έχοντας κλινική 

εμπειρία κατά τη διάρκεια των σπουδών της. Υπήρξε η πρώτη γυναίκα που έλαβε 

πτυχίο ιατρικής από Ιταλικό Πανεπιστήμιο. 

Την ίδια χρονιά διορίστηκε βοηθός στην Ψυχιατρική Κλινική του Πανεπιστημίου της 

Ρώμης, όπου της κίνησαν το ενδιαφέρον τα εκπαιδευτικά προβλήματα των παιδιών με 

νοητική καθυστέρηση. Το 1949 επιστρέφει στην Ολλανδία, όπου θα ζήσει μέχρι το 

τέλος της ζωής της. Στις 6 Μαΐου 1952, εξαιτίας ενός εγκεφαλικού επεισοδίου, 

αφήνει την τελευταία της πνοή στην πόλη Νόρντβαικ της Δυτικής Ολλανδίας, σε 

ηλικία 81 ετών. 
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3.2. Το έργο της Μαρίας Μοντεσσόρι 

 

Από το 1900 έως το 1907 δίδαξε παιδαγωγική στο Πανεπιστήμιο της Ρώμης, όπου 

κατείχε και την έδρα της ανθρωπολογίας από το 1904 έως το 1908. Στο διάστημα 

αυτό συνέχισε τις σπουδές της στη Φιλοσοφία, την Ψυχολογία και σε θέματα αγωγής. 

Στα τέλη του 1906 προσκλήθηκε να αναλάβει την εκπαίδευση μιας ομάδας παιδιών 

σε μια γειτονιά, με χαμηλό οικονομικό υπόβαθρο, στη Ρώμη, στο Σαν Λορέντζο. Η 

Μοντεσσόρι το θεώρησε ως σπουδαία ευκαιρία για την εφαρμογή των εκπαιδευτικών 

της μεθόδων σε παιδιά με φυσιολογική νοημοσύνη. Στις 6 Ιανουαρίου 1907 άνοιξε το 

πρώτο Σπίτι των Παιδιών (Casa dei Bambini). Έδινε ιδιαίτερη έμφαση στα εποπτικά 

μέσα διδασκαλίας δικής της εμπνεύσεως και κατασκευής για να γίνονται κατανοητά 

μέσω των αισθήσεων τα μαθήματα του σχολείου. Οι μαθητές μάθαιναν στην 

αυτοπειθαρχία μέσα από διάφορες δραστηριότητες, όπως το ξεσκόνισμα και το 

σκούπισμα της τάξης και την περιποίηση του κήπου. Στην πρώτη αυτή πειραματική 

σχολική τάξη, η Μοντεσσόρι παρακολουθούσε καθημερινά τις αντιδράσεις των 

παιδιών, για να διαμορφώσει την εκπαιδευτική της μέθοδο, η οποία αποτυπώνεται 

στο βιβλίο της Η μέθοδος της επιστημονικής  της παιδαγωγικής  

“Il Metodo della Pedagogia Scientifica Applicato All' Educazione Infantile Nelle Casa 

Dei Bambine”, εκδόθηκε το 1909. Σύμφωνα με τη μέθοδο Μοντεσσόρι, το παιδί 

συμμετέχει στη γνώση και με τις πέντε αισθήσεις του και εκπαιδεύεται χωρίς 

σχολικούς καταναγκασμούς. Διάφορα αντικείμενα το βοηθούν να κατανοήσει τις 

έννοιες του βάρους, τα χρώματα, τα ποσοτικά μεγέθη και τα σχήματα, ενώ διάφορες 

κατασκευές αξιοποιούν τη δημιουργική και καλλιτεχνική του έφεση. Η παιδαγωγός 

δεν επιβάλλεται ποτέ με τον φόβο ή με την ένταση της φωνής της. Ένα «μάθημα 

σιωπής» ασκεί στον αυτοέλεγχο και την αυτοσυγκράτηση τα παιδιά. 

Το εκπαιδευτικό της σύστημα ξεκίνησε να αναγνωρίζεται πρώτα στην Ιταλία και στη 

συνέχεια στον υπόλοιπο κόσμο. Τα επόμενα σαράντα χρόνια ταξιδεύει αδιάκοπα σε 

όλη την Ευρώπη, την Ινδία και τις ΗΠΑ, ανοίγοντας σχολεία που φέρουν το όνομά 

της. Το πρώτο μοντεσσοριανό νηπιαγωγείο στην Ελλάδα άνοιξε το 1936 στην Αθήνα 

από την ελληνορωσίδα εκπαιδευτικό Μαρία Εντελστάιν-Γουδέλη (1906-1991), με τη 

βοήθεια του παιδαγωγού Δημήτρη Γληνού. Είναι η σημερινή Μοντεσσοριανή Σχολή 

Αθηνών «Μαρία Γουδέλη», που εδρεύει στη Νέα Φιλοθέη. Το 1922, η Μαρία 
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Μοντεσσόρι διορίζεται κυβερνητικός επιθεωρητής των Σχολείων στην Ιταλία, αλλά 

θα αναγκαστεί να εγκαταλείψει τη χώρα της το 1934, εξαιτίας της φασιστικής 

διακυβέρνησης Μουσολίνι. Μετακομίζει στην Ισπανία, αλλά μετά τον Εμφύλιο και 

την επικράτηση της δικτατορίας του Φράνκο εγκαθίσταται στην Ολλανδία. Το 1939 

μεταναστεύει στην Ινδία, όπου θα παραμείνει καθ’ όλη τη διάρκεια του Β' 

Παγκοσμίου Πολέμου. Η Μοντεσσόρι είδε ότι η μέθοδός της θα εκτεινόταν πέρα από 

τα όρια του εκπαιδευτικού συστήματος και θα έφερνε αλλαγές και στο σπίτι και 

τελικά και μέσα στην κοινωνία. Καταλάβαινε ότι αυτό έκρυβε τον κίνδυνο 

παρανόησης και κακής εφαρμογής των αρχών της μεθόδου της. Έτσι, για τα επόμενα 

σαράντα χρόνια της ζωής της αφοσιώθηκε στο συγγραφικό έργο. Το παραγωγικό της 

έργο αποτελεί πολύμορφο και πλούσιο υλικό.  

 

 

3.3. Ίδρυση νηπιαγωγείου από την Μαρία Μοντεσσόρι 
 

 Το 1907 η Μαρία Μοντεσσόρι εγκαθίδρυσε ένα κέντρο στις υποβαθμισμένες 

γειτονιές της Ρώμης για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας, τα οποία παρέμεναν χωρίς 

επίβλεψη, ενώ εργάζονταν οι γονείς τους. Τα παιδιά αυτά είχαν γενικά επιθετική και 

ανυπόφορη συμπεριφορά. Η Μοντεσσόρι εφάρμοσε την μεθοδολογία της στο 

νηπιαγωγείο που ίδρυσε και συνέχισε να αναπτύσσει τη φιλοσοφία της. Επίσης, 

μελέτησε αυτά τα παιδιά και διέκρινε την ανάγκη για διέγερση, σκόπιμες 

δραστηριότητες, καθώς και ενίσχυση αυτοεκτίμησης των παιδιών και έμαθε ποιες 

μέθοδοι αξιοποιούνται καλύτερα για τα παιδιά. 

Έθεσε δραστηριότητες παρόμοιες με αυτές που χρησιμοποίησε για παιδιά με νοητική 

αναπηρία και εξεπλάγη από τον τρόπο με τον οποίο προσελκύονταν στα υλικά 

αντικείμενα. Τα παιδιά που περιπλανιούνταν άσκοπα γύρω από την τάξη άρχισαν να 

αφοσιώνονται για μεγάλες χρονικές περιόδους σε εποικοδομητικές δραστηριότητες. 

Ήταν γοητευμένα τα παιδιά από τα υλικά που παρείχε και πολύ περήφανα για την 

ανεξαρτησία και τις δεξιότητες που απέκτησαν. Η Μοντεσσόρι ανέπτυξε περαιτέρω 

υλικά σε ένα προσεκτικά προετοιμασμένο περιβάλλον, το οποίο έδωσε στα παιδιά τον 
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απαραίτητο χώρο για τις αναπτυξιακές τους ανάγκες και καθιέρωσε μια εκπαιδευτική 

φιλοσοφία, η οποία είναι διεθνώς σεβαστή και ασκείται σήμερα. 

Αν και οι ρίζες του εκπαιδευτικού συστήματος της Μοντεσσόρι προέρχονται από την 

παρατήρηση και εκπαίδευση παιδιών με νοητική αναπηρία, είναι απαραίτητο το 

περιβάλλον στα παιδιά με ειδικές ανάγκες  να παρέχει απόλυτη αφομοίωση 

περιβάλλοντος και υποστήριξη. 

 

 

3.4. Η φιλοσοφία της παιδαγωγικής Μοντεσσόρι  
 

Η παιδαγωγική της Μοντεσσόρι βασίζεται σε επιστημονικές αρχές, οι οποίες 

αναφέρονται στη γνώση της φύσης και της εξέλιξης του παιδιού. Η φιλοσοφική και 

ψυχολογική βάση στη μέθοδό της είναι το άτομο, ως πυρήνας της κοινωνίας και η 

ελευθερία του. Εδώ το παιδί θα εκφράσει τις ανάγκες του, θα εκδηλώσει τις κλίσεις 

του, θα αναπτύξει τις ικανότητές του.  

Η αταξία της παιδικής ηλικίας συνδέεται με την αυτοανάπτυξη και την αυτοαγωγή 

του παιδιού, πράγμα που σημαίνει αυτοδιδασκαλία. Σύμφωνα με αυτά, η μάθηση στο 

σύστημα της Μοντεσσόρι δεν έχει την έννοια της διδασκαλίας, αλλά της δημιουργίας 

ενός εκπαιδευτικού περιβάλλοντος κατάλληλα οργανωμένου για τις ανάγκες του 

πειραματισμού, της δράσης και της εξέλιξης του πνεύματος του μαθητή.  

Η μέθοδος της Μοντεσσόρι βασίστηκε στην υπομονετική παρατήρηση της φύσης του 

παιδιού και αποκάλυψε ότι τα παιδιά έχουν το δικό τους ρυθμό ανάπτυξης μέσα από 

μία σειρά από αισθητήριες περιόδους, όπου αποκτούν έντονη επίγνωση της γλώσσας, 

της τάξης, των δικών τους αισθήσεων και της κοινωνίας. Επίσης αναδείχτηκε η 

ακατανίκητη ανάγκη του παιδιού να μάθει με την άσκηση, δοκιμάζοντας στην πράξη 

τις δυνάμεις του. Αποκάλυψε την κλίση και αγάπη του παιδιού για δουλειά που το 

απασχολεί σωματικά και πνευματικά και τη μεγάλη του ικανότητα για συγκέντρωση.  

Η χαρά που νιώθει το παιδί από τη δουλειά που αναλαμβάνει να κάνει είναι 

απροσμέτρητη. Έτσι, μέσα από τη μοντεσσοριανή μέθοδο, οι αίθουσες των σχολείων 

μεταμορφώθηκαν σε απλές και ανεπίσημες παιδικές εστίες. Η μέθοδος της 

Μοντεσσόρι, ενώ προσφέρει στα παιδιά το μέγιστο βαθμό αυθορμητισμού, δεν παύει 
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να καθιστά τα παιδιά ικανά να φθάσουν ακόμη και σε υψηλά επίπεδα ακαδημαϊκής 

μόρφωσης. Στα τελευταία χρόνια της ζωής της συνήθιζε να περιγράφει τη λειτουργία 

της εκπαίδευσης σαν «βοήθεια στη ζωή».  

Τα παιδιά στα πειραματικά σχολεία της Μοντεσσόρι, που ήταν τόποι όπου 

μπορούσαν να εργάζονται ήρεμα, να αποκαλύπτουν τον εαυτό τους και να 

απελευθερώνουν το καταπιεσμένο τους πνεύμα, εκδήλωναν τρόπους συμπεριφοράς 

και δράσης ξένους προς την παιδική ηλικία. Αυτό στάθηκε αφορμή για σκέψη πάνω 

σε σοβαρά εκπαιδευτικά λάθη πάνω στα πιο λεπτά και εύπλαστα μέλη της 

ανθρώπινης κοινωνίας.  

Με την μέθοδο της Μοντεσσόρι το παιδί μαθαίνει στην ελεύθερη έρευνα και εργασία, 

ανάλογα με τις φυσικές ανάγκες της ανάπτυξης του που οδηγούν στη μόρφωση του 

και αποτελούν τη βάση για την πρόοδο του. Ένα φυσιολογικό παιδί, σύμφωνα με την 

Ιταλίδα παιδαγωγό, έχει έμφυτη την ανάγκη για μάθηση και την επιθυμία για δράση.  

 

 

3.5. Βασικές αρχές της παιδαγωγικής της Μοντεσσόρι 

 

 Δεδομένου ότι οι ρίζες της εκπαίδευσης Montessori προέρχονται από την 

παρατήρηση και την εκπαίδευση παιδιών με ειδικές ανάγκες, είναι πολύ φυσικό το 

περιβάλλον του Montessori να παρέχει αυτά τα παιδιά με μεγάλη διέγερση και 

υποστήριξη. 

1. Τα παιδιά πρέπει να αναγνωρίζονται ως άτομα, τα οποία έχουν διαφορές με 

τους ενήλικες και μεταξύ τους. 

2. Το παιδί κατέχει εξαιρετικές αισθητηριακές και διανοητικές ικανότητες για 

την απορρόφηση και αφομοίωση στοιχείων από το περιβάλλον του, οι οποίες 

διαφέρουν και ποσοτικά και ποιοτικά από τις ικανότητες του ενήλικα. 

3. Τα σημαντικότερα χρόνια της ανάπτυξης είναι τα έξι πρώτα χρόνια της ζωής, 

κατα τα οποία η ασυνείδητη μάθηση οδηγείται σιγά σιγά προς τη μάθηση σε 

συνηδειτό επίπεδο. 

4.  Το παιδί αισθάνεται μια έντονη χαρά και μια βαθιά ανάγκη να ασχολείται με 

εργασίες που εξυπηρετούν ένα συγκεκριμένο σκοπό. Δεν επιδιώκει, όπως ο 
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ενήλικας, να επωφεληθεί υλικά από την διεκπεραίωση μιας εργασίας, αλλά να 

αισθανθεί τη χαρά που πηγάζει από την ίδια την δραστηριότητα (Αμερικανική 

Μοντεσσοριανή Ένωση). 

  

3.5.1. Πως το παιδί μαθαίνει 

1.  Χωρίς να λαμβάνει ούτε ανταμοιβή ούτε τιμωρία. 

2. Αποκτώντας την ικανότητα να διορθώνουν τα λάθη τους. 

3. Έχοντας την ελευθερία επιλογής δραστηριότητας και υλικών εργασίας. 

4. Πραγματοποιώντας πράξεις χωρίς βοήθεια (Gausman, 2009). 

 

 

3.6. Χρήση εκπαιδευτικού υλικού Μοντεσσόρι σε παιδιά με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες  

 

Η Δρ. Montessori παρατήρησε ότι τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες θα 

μπορούσαν να είναι αρκετά επιτυχή στη μοντεσσοριανή αίθουσα διδασκαλίας. 

Επίσης, διαπίστωσε ότι με τον διαχωρισμό του απαιτητικού μέρους κάθε έργου και με 

το σπάσιμο του όλου έργου σε μικρότερα τμήματα, όλα τα παιδιά θα μπορούσαν να 

εργαστούν σκόπιμα και ευκολότερα.  

 Τα παιδιά με δυσλεξία (ηλικίας τριών έως έξι) επωφελούνται από το περιβάλλον 

Montessori, το οποίο ανταποκρίνεται στις ιδιαίτερες προσωπικές ανάγκες τους. Τα 

παιδιά με δυσλεξία χρειάζονται διαδοχική, πολυεστιακή και ρητή εξάσκηση με τους 

ήχους και τα σύμβολα της γλώσσας, με αποτέλεσμα να διαβάζουν με ευκολία. 

Μεταξύ άλλων, αυτό το περιβάλλον περιλαμβάνει συνεχής εμπειρία με τη γλώσσα, 

δραστηριότητες που ενθαρρύνουν την ευαισθητοποίηση με τους ήχους και τον 

εμπλουτισμό του λεξιλογίου. Επιπλέον, σε αντίθεση με ένα συμβατικό νηπιαγωγείο, η 

Μοντεσσόρι δίνει στο παιδί τρία έως τέσσερα χρόνια επαναλαμβανόμενων 

γλωσσικών δραστηριοτήτων αντί για ένα ή δύο χρόνια. Αυτή η συνεχής επανάληψη 

μπορεί να αποτελέσει σημαντικός παράγοντας για ένα παιδί που προσπαθεί να μάθει 

ανάγνωση. 
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Η Μοντεσσόρι πίστευε ότι το κάθε παιδί περνάει πολλές «ευαίσθητες περιόδους» για 

την εκμάθηση συγκεκριμένων δεξιοτήτων. Από την γέννηση μέχρι την ηλικία των 

πέντε ετών (Μοντεσσόρι, 1967), η ανάπτυξη κάθε παιδιού πραγματοποιείται με 

διαφορετικό τρόπο σε διαφορετικό ρυθμό. Επομένως, η Μοντεσσόρι άφησε το παιδί 

να επιλέξει όσο το δυνατόν περισσότερες δραστηριότητες, εμπιστευόμενη ότι οι 

ευαίσθητοι χρονικοί περίοδοι στο παιδί καθοδηγώντας όσο χρειάζεται. Για να 

λειτουργήσει αυτό το σύστημα «σύνδεσης», απαιτείται μια οργανωμένη δομή τάξης 

και ένας/μία εκπαιδευτικός με ενισχυμένη την ικανότητα της παρατήρησης. 

 

 

3.7. Σύστημα Μοντεσσόρι 

 

Η Μοντεσσόρι συνέδεσε τα αποτέλεσματα των παρατηρήσεων της με τις 

πληροφορίες και γνώση από τα υλικά μελέτης από διάσημους γιατρούς που 

επηρέασαν το έργο της και συνεργάστηκαν με παιδιά με αναπηρίες και ανθρώπους. 

Επηρεάστηκε και εμπνεύστηκε από τον Εντουάρ Σεγκάν (Edouard Séguin), Ζον-

Μαρκ-Γκάσπαρντ Ιτάρντ (Jean-Marc-Gaspard Itard) και τον Τζέικομπ Ροντρίγκεζ 

Περιέρα (Jacob Rofriguez Periera). Εξέτασαν παιδιά με νοητική αναπηρία και 

σχεδίασαν ειδικές δραστηριότητες και υλικά για τα ίδια. Αυτά τα υλικά είχαν ως 

στόχο την διέγερση και ανάπτυξη των αισθήσεων και κινητικών ικανοτήτων. Η 

Μοντεσσόρι επηρεάστηκε από τον σεβασμό τους για τα παιδιά και από την άποψή 

τους ότι τα νοητικώς καθυστερημένα παιδιά είναι πολύ ικανά αν διδαχθούν μέσω της 

ειδικής αγωγής. Με την κατάλληλη εκπαίδευση είναι πιθανό να διδαχθούν βασικές 

δεξιότητες της καθημερινής ζωής.  

Όταν δούλεψε με κωφά παιδιά και παιδιά με διαφορετικές αναπηρίες, χρησιμοποίησε 

εργαλεία φτιαγμένα από τον Σεγκάν και Περιέρα. Τα συνέδεσε με τις δικές της ιδέες 

και και σχεδίασε καινούργιο υλικό. Πρέπει να βοηθήσουν τα παιδιά να μάθουν πως 

να μαθαίνουν. Σε πολλά βιβλία, άρθρα και περιοδικά, αυτό το σύστημα εκπαίδευσης 

αποκαλείται «Μέθοδος Μοντεσσόρι».  Η ίδια η Μοντεσσόρι, όμως, δεν ήθελε να 

αποκαλεστεί «Μέθοδος» διότι μέθοδος ονομάζεται μια ομάδα από κανόνες που 

πρέπει να ακολουθηθούν και λαμβάνεται ως δόγμα. Γενικά, μέθοδοι είναι δομημένες 
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ομάδες από αρχές που δίνονται αρχικώς και καθιερώνονται στην πράξη αργότερα. 

Απεναντίας, από αυτές τις πρακτικές η Μοντεσσόρι βασίστηκε στις παρατηρήσεις της 

σε παιδιά, σεβόμενη τους χαρακτήρες τους και τα διαφορετικά χαρακτηριστικά τους. 

Όταν παρατηρούσε ένα παιδί και αντιλαμβανόταν τις ανάγκες του, καθιέρωνε τις 

κατάλληλες αρχές κανόνων, αρχών και εκπαιδευτικών μεθόδων που ενθάρρυναν και 

παρακινούσαν την ανάπτυξη των παιδιών. Έλαβε υπόψιν τις ανάγκες των παιδιών για 

ανάπτυξη και σεβάστηκε την ευαίσθητη περίοδο των παιδιών. Η Μαρία Μοντεσσόρι 

ήταν από τους πρώτους που δημιούργησε  ένα σύστημα που ενώνει και διασυνδέει 

όλα τα στάδια ανάπτυξης από την βρεφική ηλικίας μέχρι την ηλικία των είκοσι 

τεσσάρων ετών. 

 

 

3.8. Πρόγραμμα σπουδών  Μοντεσσόρι 

 

To πρόγραμμα της εκπαίδευσης αποτελείται από τρείς τομείς, οι οποίοι ακολουθούν 

μια καθορισμένη διαδοχική σειρά: 

1. Πρακτικές ασκήσεις της καθημερινής ζωής: Ασκήσεις για την ατομική 

φροντίδα και τη συντήρηση των μέσων που συντελούν στην ανάπτυξη των 

κινητικών ικανοτήτων του. 

2. Διακρίσεις μέσω των αισθήσεων: Ανάπτυξη αισθητηριακών ικανοτήτων: 

οπτικών και ακουστικών ικανοτήτων (αίσθηση της αφής, όσφρησης, γεύσης, 

βάρους), ικανότητα διάκρισης αντικειμένων. 

3. Αξιοποίηση κινητικών δεξιοτήτων για την ανάπτυξη της γραφής. Οπτικών και 

ακουστικών ικανοτήτων γιια την ανάπτυξη της ανάγνωσης καθώς και όλων 

των παραπάνω για την κατάκτηση φυσικών και μαθηματικών εννοιών. 

 «Το πρόγραμμα σπουδών δεν περιλαμβάνει μόνο τα εκπαιδευτικά υλικά που 

χρησιμοποιούνται για μάθηση, αλλά επίσης αναφέρεται στη μελέτη για κάθε κλάδο και 

πεδίο εφαρμογής και αλληλουχία, που βρίσκεται μέσα σε κάθε επίπεδο και που είναι 

απαραίτητο να δημιουργηθεί εννοιολογική κατανόηση σε αυτό τον τομέα» (Mastropieri 

& Scruggs, 2004). 
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3.8.1. Περιβάλλον Μοντεσσόρι 

 

Το μοντεσσοριανό περιβάλλον συνήθως διαιρείται σε τρεις βασικού τομείς:  

Α) Στην ανάπτυξη κινητικών ικανοτήτων. 

Β) Στην καλλιέργεια και ανάπτυξη των αισθήσεων, και 

Γ) Στην καλλιεργεία των γλωσσικών και μαθηματικών εννοιών.  

  

 

3.8.2. Σχεδιασμός Δραστηριοτήτων 

 

Κάθε άσκηση περιλαμβάνει μια δραστηριότητα που έχει συγκεκριμένο σκοπό. 

Εκτελείται με ενδιαφέρον και ευχαρίστηση και όχι μηχανικά. Υπάρχει πάντοτε ο 

ορατός στόχος της ολοκλήρωσης της εργασίας. Προϋπόθεση στην ανάπτυξη των 

κινητικών ικανοτήτων είναι η ελευθερία κίνησης. 

Όλες οι δραστηριότητες που εκτελούνται στα πλαίσια του προγράμματος 

εξυπηρετούν ένα συγκεκριμένο σκοπό και αποβλέπουν στην ανάπτυξη της 

αυτοπειθαρχίας και του προσανατολισμού στην εργασία. Η μοντεσσοριανή τάξη 

βασίζεται στη μάθηση των παιδιών μέσω της παρατήρησης και των κοινωνικών 

επαφών. 

Το πρόγραμμα σπουδών Μοντεσσόρι οργανώνεται σε πέντε μαθήματα: πρακτικά, 

αισθητήρια, γλωσσικά, μαθηματικά και πολιτισμικά. Όλες οι πράξεις των παιδιών 

είναι προετοιμασία για κάτι που θα κάνουν αργότερα, αυτό ακολουθεί την αρχή της 

έμμεσης προετοιμασίας και επιτυγχάνεται με τρεις τρόπους. Πρώτον, η εισαγωγική 

δραστηριότητα χωρίζεται σε δύο ή τρεις δραστηριότητες, οι οποίες θα γίνουν τα 

συστατικά μέρη μιας μεταγενέστερης δραστηριότητας. Δεύτερον, τα παιδιά 

εκπαιδεύονται σε κινητικές δεξιότητες που θα ενσωματωθούν σε πιο πολύπλοκες 

δεξιότητες. Τρίτον, τα παιδιά διδάσκονται ευρείες ικανότητες που θα είναι 

σημαντικές αργότερα. Κάθε δραστηριότητα έχει μια ξεχωριστή θέση στη σειρά 

επειδή ικανοποιεί κάποιες παροδικές ανάγκες που θα προκύψουν στην ανάπτυξη των 
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παιδιών. Αυτό παρέχει επίσης τουλάχιστον μία μορφή έμμεσης προετοιμασίας για 

μελλοντική μάθηση (The Montessori Foundation, 1996). 

 

3.9. Εκπαιδευτικό υλικό Μοντεσσόρι που σχετίζεται με τις 

αισθήσεις  
 

Το εκπαιδευτικό υλικό που σχετίζεται με τις αισθήσεις παρέχει στο παιδί οπτική, 

ακουστική, απτικό-κιναισθητική, γευστική και οσφρητική αναγνώριση και διάκριση. 

«Οι αισθήσεις μας είναι τα εργαλεία που διαθέτουμε για την αντίληψη του 

περιβάλλοντος μας. Το περιβάλλον έρχεται σε επαφή με το άτομο μέσα από τις 

αισθήσεις μας» (Μοντεσσόρι, 1967). Οι αισθήσεις είναι οι εισπράκτορες 

πληροφοριών, ο εγκέφαλος αποκωδικοποιεί τις αισθητηριακές πληροφορίες, και τα 

νεύρα μεταφέρουν ενέργεια στους μυς που ευθύνονται για τις κινήσεις στο σώμα του 

ατόμου. Μέσω της κίνησης, η αναζήτηση πληροφοριών (και συνεπώς η μάθηση) 

εξασκείται και τελειοποιείται. Αυτό το σκεπτικό της κιναισθητικής μάθησης έχει 

προέλθει από τον Σίκουεν “Sequin”(1907) τον συγγραφέα του βιβλίου «Οι αντιλήψεις 

αποκτώνται από το μυαλό μέσω των αισθήσεων και όχι από τις αισθήσεις». Ο Piaget 

επίσης επισήμανε την σημασία εξάσκησης των κιναισθητικών ικανοτήτων για τη 

γνωστική ανάπτυξη του παιδιού. «Η κιναισθητική νοημοσύνη βρίσκεται  στην πηγή της 

σκέψης, και συνεχίζει να την επηρεάζει στη διάρκεια της ζωής μέσα από την αντίληψη 

και των πρακτικών συνόλων. Ο ρόλος της αντίληψης στην υψηλότερη αναπτυγμένη 

σκέψη δεν μπορεί να αγνοηθεί, όπως κατορθώνεται από μερικούς συγγραφείς» 

(Piaget,1963).  

Στα εκπαιδευτικά υλικά σχετικά με την ανάπτυξη των αισθήσεων, κάθε ποσότητα 

(για παράδειγμα, το μέγεθος) είναι καθορισμένο.  Οι διαβαθμίσεις των διαστάσεων 

βρίσκονται στο επίπεδο των «αισθητών διαφορών». Ο/η εκπαιδευτικός παρουσιάζει 

ποικιλίες και διαβαθμίσεις στο παιδί. Το παιδί βιώνει ολοένα και πιο στενές 

διακρίσεις μέσω των αισθήσεών του. Η προσοχή στη λεπτομέρεια είναι ενισχυμένη. 

Η σημασία της περιοχής των αισθήσεων είναι να καθορίσει και να εκπαιδεύσει τις 

αισθήσεις του παιδιού, επιτρέποντας το παιδί να θεμελιώσει μια συνοχή και να 

διευκρινίσει τις αισθήσεις του. Οι συγκεκριμένες δραστηριότητες Μοντεσσόρι που 

εφαρμόζονται στα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες διδάσκουν στο παιδί να γίνει 

παρατηρητής της λεπτομέρειας που οδηγεί στην αφαιρετική σκέψη και στη χρήση της 
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λογικής. Τα υλικά που χρησιμοποιούνται ως εκπαιδευτικό υλικό διευρύνουν επίσης 

το λεξιλόγιο του παιδιού. Όροι (όπως, μεγάλο, μεγαλύτερο, το μεγαλύτερο από όλα) 

διδάσκονται με συγκεκριμένο τρόπο ξεχωρίζοντας βασικές διαφορές. Το παιδί  

διακρίνει  τις αλλαγές του περιβάλλοντος και είναι σε θέση να διακρίνει, να 

κατηγοριοποιεί, και να συνδέει καινούργιες πληροφορίες με προϋπάρχουσα γνώση. 

Αυτή είναι η αρχή για μια γνωστική ανάπτυξη. Δεδομένου ότι οι αντιληπτικές 

ερμηνείες του παιδιού με μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να είναι ελαττωματικές ή να 

αλλάζουν, η χρήση αυτού του προγράμματος σπουδών είναι επωφελής για την 

παροχή εμπειριών στο παιδί που βελτιώνουν τις παρανοήσεις. Χωρίς ακριβείς 

διαχωρισμούς το παιδί θα καταστεί μη ικανό στην κατηγοριοποίηση και ταξινόμηση 

του κόσμου του. Με την αυξανόμενη διάκριση, το παιδί είναι σε θέση να μπορεί να 

κατηγοριοποιεί και να ταξινομεί με μεγαλύτερη ακρίβεια και να αναπτύσσει τις 

ικανότητες λογικής σκέψης. Ο τομέας της γλώσσας περιλαμβάνει την προφορική και 

γραπτή γλώσσα. Η προφορική γλώσσα προηγείται της γραπτής γλώσσας. Η σωστή 

ομιλία και προφορά είναι απαραίτητα εργαλεία για την ανάγνωση. Κατά την διάρκεια 

του πρώτου έτους ζωής, καθώς το παιδί μεγαλώνει μέσα από το κλάμα, τα 

χτυπήματα, την φλυαρία και την ηχώ, αναπαράγοντας τις πρώτες σημαντικές λέξεις, 

το παιδί αναπτύσσει μια «εσωτερική γλώσσα», μια κατανόηση του λεξιλογίου που 

δεν είναι ακόμη έτοιμο να την εκφράσει. 

Ένα παιδί διασχίζει το δεύτερο έτος της ζωής του καταφέρνοντας να διασχίσει την 

«εσωτερική γλώσσα» στο επίπεδο της «εκφραστικής γλώσσας». Η προφορική 

γλώσσα στην τάξη Μοντεσσόρι ενθαρρύνεται μέσω της προφορικής επισήμανσης 

των υλικών που χρησιμοποιούνται σε κάθε δραστηριότητα. Τα χαρακτηριστικά και οι 

λειτουργίες αυτού του υλικού συζητιούνται μέσω των αφηγήσεων μεταξύ του/της 

εκπαιδευτικού, του παιδιού, και μεταξύ των ίδιων των παιδιών. Η προετοιμασία για 

την γραφή ξεκινάει με τις μεταλλικές πλακέτες Μοντεσσόρι, οι οποίες αναπαριστούν 

γεωμετρικά σχήματα (τετράγωνο, κύκλος, ορθογώνιο, κ.λπ.) μέσα σε τετράγωνα 

πλαίσια. Το παιδί μπορεί να ανιχνεύσει και συμπληρώσει αυτά τα σχήματα με 

ακριβείς κινητικές δεξιότητες. Το πρώτο βήμα για την εκμάθηση γραφής σε μια πολύ-

αισθητηριακή άσκηση είναι η ανίχνευση γραμμάτων γυαλόχαρτου μέσω της αφής. 

Καθώς ακολουθούν με το δάχτυλο τους τα παιδιά τον τρόπο που γράφεται το γράμμα, 

ταυτόχρονα, εκφέρουν προφορικά τον ήχο του γράμματος που ανιχνεύουν μέσω της 

αφής. Με αυτόν τον τρόπο, το παιδί νιώθει το σχήμα του γράμματος με το δάχτυλό 
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του και με τους μυς του χεριού του, βλέπει το γράμμα και ακούει τον ήχο. Όταν το 

παιδί αρχίσει να αναγνωρίζει ήχους, αρχίζει και η αναγνώριση των ήχων σε λέξεις. 

Πολλές δραστηριότητες ταυτοποίησης έχουν δημιουργηθεί ώστε το παιδί να μπορέσει 

να εξασκηθεί σε αυτή την απαραίτητη δεξιότητα. Το παιδί ξεκινάει την εξάσκηση 

γράφοντας σύμβολα μέσα από την ανατροφοδότηση της απτής κινητικής ικανότητας 

μέσω της ανίχνευσης των γραμμάτων στο γυαλόχαρτο. Το παιδί από το γράψιμο 

προχωράει στο διάβασμα με την βοήθεια της μεθόδου Μοντεσσόρι. Όταν το παιδί 

αρχίσει να συνδυάζει ήχους μαζί, η δημιουργία λέξεων ξεκινά χρησιμοποιώντας το 

κινητό αλφάβητο, ένα σύνολο μεμονωμένων λέξεων που το παιδί μπορεί να χειριστεί 

για να συλλαβίσει μοτίβα λέξεων. Ο βαθμός δυσκολίας των μοτίβων λέξεων μπορεί 

να ελεγχθεί από τον/την εκπαιδευτικό που προετοιμάζει τα κουτιά από κάρτες οι 

οποίες αυξάνουν το επίπεδο δυσκολίας. Καθώς τα παιδιά εξασκούνται στην 

οικοδόμηση λέξεων, αρχίζουν να συνειδητοποιούν το σκεπτικό της 

αποκωδικοποίησης. Μια εικόνα τοποθετημένη δίπλα σε μια λέξη προσφέρει μια 

γραφική αναπαράσταση της λέξης. Αυτές οι εικόνες εξυπηρετούν το παιδί στην 

απόδοση σημασίας της λέξης και στην θέσπιση θεμελίων για κατανόηση. Ενώ οι 

δεξιότητες του παιδιού ενισχύονται στην οικοδόμηση λέξεων, προσφέρονται βιβλία 

για ανάγνωση, καθώς και λέξεις και στη συνέχεια προτάσεις για αντιγραφή. Τα 

παιδιά προχωρούν με τον δικό τους ρυθμό σε πιο περίπλοκα επίπεδα ανάγνωσης, 

ορθογραφίας και γραφής. Το πρόγραμμα σπουδών για τα μαθηματικά περιλαμβάνει 

απαρίθμηση, γραμμική καταμέτρηση, παράλειψη καταμέτρησης, αξία θέσης, 

αριθμητικές πράξεις, απομνημόνευση αριθμητικών πράξεων, αριθμών δυνάμεων, 

αφηρημένων πράξεων και άλλων βασικών συστημάτων, με επίπεδα δυσκολίας. Κάθε 

σκεπτικό παρουσιάζεται στο παιδί προσεκτικά σχεδιασμένο με υλικά που είναι 

εύκολα στην χειραγώγηση. Αυτά τα υλικά συστήνουν στο παιδί ποσότητες, 

μαθηματικά μοτίβα και μαθηματικές σχέσεις. 

 

 

3.10. Ρόλος Παιδαγωγού σύμφωνα με την Μοντεσσόρι 
 

 Ο ρόλος του παιδαγωγού είναι να προετοιμάσει ένα ειδικό περιβάλλον, το οποίο να 

ανταποκρίνεται στις ανάγκες του μαθητή, να λειτουργεί ως υπόδειγμα συμπεριφοράς, 
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ως βοηθός και πηγή πληροφοριών για το παιδί στη διαδικασία της αυτοδιδασκαλίας 

(Montessori, 1956).  

Ο/η παιδαγωγός πρέπει να προκαλέσει το ενδιαφέρον των παιδιών για τις 

δραστηριότητες μάθησης, να τους εξασφαλίσει την ελευθερία να ασχολούνται χωρίς 

περιορισμούς με τις δραστηριότητες αυτές και να τους δώσει την δυνατότητα να 

καταλαβαίνουν και να διορθώνουν από μόνα τους τα λάθη. 

Ένα από τα σημαντικότερα στοιχεία του ρόλου της μοντεσσοριανής παιδαγωγού είναι 

ο σεβασμός προς το παιδί. Η Montessori (1965) πίστευε ότι τα παιδιά πρέπει να 

απολαμβάνουν τον ίδιο σεβασμό τον οποίο επιθυμούν και οι ενήλικες για τον εαυτό 

τους.  

Ο ρόλος της δεν είναι να μιλά, αλλά να ενθαρρύνει την αναπτυσσόμενη επιθυμία του 

παιδιού να ασχολείται με τα διδακτικά υλικά. Επικρατεί η επαγωγική μάθηση και όχι 

η παραγωγική διδασκαλία.  

 

 

3.11.  Η οπτική της Μοντεσσόρι για τα παιδιά με Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες 

 

Η Μοντεσόρι δεν περιέγραψε με ακρίβεια τις μαθησιακές δυσκολίες ή δεν τις 

καθόρισε επειδή πίστευε ότι τα πρότυπα που χρησιμοποιούμε για να μετρήσουμε την 

κανονική ανάπτυξη είναι παραπλανητικά και μη φυσιολογικά. Δηλαδή, η ανατροφή 

των παιδιών σε συνδυασμό με την πραγματικά εξατομικευμένη εκπαίδευση σε ένα 

προετοιμασμένο περιβάλλον, παιδιά, σύμφωνα με τον Μοντεσσόρι, θα αποκαλύψουν 

νέα πρότυπα ανάπτυξης και επίτευξης, νέους κανόνες πολύ μακριά από τις σημερινές 

προσδοκίες μας (Orem, 1969). 

Η Μοντεσσόρι την ενδιέφεραν ιδιαίτερα τα παιδιά που δεν είχαν καλές επιδόσεις στο 

σχολείο. Επισήμανε ότι οι εκπαιδευτικοί ενδιαφέρονται περισσότερο να 

αναγνωρίσουν και να ταξινομήσουν τις ανθρώπινες ιδιαιτερότητες αντί να 

ανακαλύψουν τρόπους για την πρόληψή τους. Επομένως, ξεκίνησε μια μεγάλη 

προσπάθεια να αναπτύξει εκπαιδευτικές προσεγγίσεις που θα κινητοποιήσουν το 

ενδιαφέρον μάθησης παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (Brendtro, 1999). 
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Η Μοντεσσόρι διέκρινε μοτίβα συμπεριφορών που στη σύγχρονη εποχή 

αποκαλούνται αναπηρίες ως φυσιολογικές ανθρώπινες διακρίσεις. Ήταν η πρώτη που 

ανίχνευσε δύο βασικούς τύπους προβλημάτων στα παιδιά (τα παιδιά που διενεργούν 

συγκρούσεις και τα παιδιά που υποχωρούν σε συγκρούσεις). Τα παιδιά που δεν 

μπορούν να αντεπεξέλθουν τους παρέχεται ψυχιατρική βοήθεια (Brendtro, 1999). 

Ως εκ τούτου, η Montessori προτίμησε να χρησιμοποιήσει ορισμένες κατευθυντήριες 

γραμμές που υποδηλώνουν αναπτυξιακή καθυστέρηση, συνάγοντας την πιθανότητα 

να προκύψουν μαθησιακές δυσκολίες εάν υπάρχουν αυτές οι αναπτυξιακές 

καθυστερήσεις.  

Οι αναπτυξιακές καθυστερήσεις είναι οι εξής:  

Αρχικά στην περιοχή της γλώσσας: τα παιδιά δεν μιλούν καθαρά ή καθόλου, 

δυσκολεύονται να κατανοήσουν τις κατευθυντήριες οδηγίες, δεν μπορούν να 

κατονομάσουν αντικείμενα και δεν ενδιαφέρονται στο άκουσμα ιστοριών. Ύστερα, 

όσον αφορά τις κινητικές δεξιότητες: τα παιδιά καθυστερούν να καθίσουν, να 

σέρνονται, να στέκονται και να περπατήσουν, έχουν πρόβλημα με την αναρρίχηση 

στις σκάλες ή το ποδήλατο, ρίχνουν πράγματα, είναι αδέξια και συχνά πέφτουν, δεν 

έχουν έλεγχο του σώματος και των χεριών και όταν ζωγραφίζουν τα χρώματα δεν 

βρίσκονται εντός των γραμμών. Επιπλέον, η αυτοεξυπηρέτηση: τα παιδιά δεν 

μπορούν να φορέσουν ή να βγάλουν τα ρούχα τους, αδυνατούν να τρώνε με σωστούς 

τρόπους, δεν μπορούν να απομνημονεύσουν τα βήματα που απαιτούνται για το 

πλύσιμο των χεριών και είναι βαριά εξαρτημένα από την μητέρα τους. Αφετέρου, 

μπορεί να εμφανιστούν προβλήματα συμπεριφοράς: τα παιδιά είναι ανήσυχα και 

υπερβολικά ενθουσιασμένα, δεν μπορούν να ανταποκριθούν σε οποιαδήποτε εργασία 

για μεγάλο χρονικό διάστημα, συχνά έχουν οργή και απογοητεύονται εύκολα και δεν 

μπορούν να ενταχθούν στην ομάδα του νηπιαγωγείου. Εκτός αυτών υπάρχουν τα 

αντιληπτικά προβλήματα: τα παιδιά έχουν προβλήματα στην όραση, στην ακοή, στην 

αφή ή στην γεύση, δυσκολεύονται να αντιληφθούν το περιβάλλον ως κινούμενο και 

όχι σταθερό και δεν μπορούν να κινούνται άνετα στο περιβάλλον τους. Τέλος 

εμφανίζονται τα ιατρικά προβλήματα: τα παιδιά είναι επιρρεπή σε αλλεργίες, 

λοιμώξεις του αυτιού και σε ανώτερα αναπνευστικά προβλήματα και όταν ήταν 

βρέφη χαρακτηρίζονταν ως ληθαργικά (Orem & Coburn, 1978). 
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Τα παιδιά που μπορεί να έχουν προδιάθεση για μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να 

έχουν προβλήματα με την προσοχή, την τάξη και την οργάνωση, τις ακαθάριστες και 

λεπτές κινητικές δεξιότητες και αντιληπτική σύγχυση που προκαλεί λανθάνουσα 

διαμόρφωση εννοιών. Μπορεί επίσης να υπάρχουν προβλήματα με την ανάπτυξη της 

προφορικής γλώσσας, την επεξεργασία γλώσσας, την εκμάθηση της ανάγνωσης και 

της γραφής και δυσκολία στην κατανόηση της μαθηματικής πράξης της αφαίρεσης 

(Pickering, 2004). 

Η Montessori τόνισε τη ζωτική σημασία των πρώτων χρόνων διαμόρφωσης στην 

ανάπτυξη των παιδιών. Το προετοιμασμένο περιβάλλον ευνοεί την έκθεση 

προβλημάτων αναπτυξιακής φύσης στα αρχικά τους στάδια, ενώ μπορεί ακόμη να 

αποκατασταθούν. Το προετοιμασμένο περιβάλλον είναι επομένως ένα διαγνωστικό 

περιβάλλον. Η προσέγγιση Montessori παρέχει ένα πρόγραμμα, το οποίο επιτρέπει τη 

διαγνωστική διδασκαλία σε όλους τους τομείς και μια ιεραρχία δεξιοτήτων με την 

οποία ο/η εκπαιδευτικός μπορεί να βοηθήσει τα παιδιά να ταιριάξουν την εργασία με 

το συγκεκριμένο αναπτυξιακό επίπεδο των παιδιών. Παρέχει επίσης ένα μοντέλο στο 

οποίο ο/η εκπαιδευτικός μπορεί να παρουσιάσει το υλικό για την διδασκαλία παιδιών 

με αναπηρία ένα προς ένα, το οποίο η Montessori συχνά αναφέρει ως σημαντικό για 

αυτά τα παιδιά (Orem & Coburn, 1978;  Pickering, 2004). 

Η εκπαίδευση για την εκμάθηση παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες θα πρέπει 

να συνιστάται ως βοήθεια για θετική ανάπτυξη και όχι δαπανηρή, αποσπασματική και 

συχνά αναποτελεσματική αποκατάσταση. Πρέπει να δοθεί ως προτεραιότητα η 

μείωση των δυσκολιών μέσω της σωστής εκπαίδευσης. Ιδανικά, η εκπαίδευση είναι 

μια εγγενής διαδικασία για την ανάπτυξη των παιδιών (Gitter, 1971; Orem & Coburn, 

1978; Pickering, 2004a). 

Η παραδοσιακή εκπαίδευση είναι σε μεγάλο βαθμό μια εξωγενής διαδικασία, ο/η 

εκπαιδευτικός θα ήταν ωφέλιμο να βοηθάει τα παιδιά να κατακτούν τη γνώση από 

μόνα τους. Το προετοιμασμένο περιβάλλον της Μοντεσσόρι προσφέρει στα παιδιά με 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες ευκαιρίες από τις οποίες μπορούν να διδαχθούν 

ελεύθερα από τις απαιτήσεις και τους περισπασμούς ενός περιβάλλοντος με 

δασκαλοκεντρικό χαρακτήρα (Gitter, 1971; Orem & Coburn, 1978). 

Τα παιδιά ζουν και μαθαίνουν με το δικό τους ρυθμό χωρίς να εξαρτώνται από τους 

ενήλικες. Οι βασικοί κανόνες, τα υλικά διδασκαλίας και άλλα χαρακτηριστικά του 
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προετοιμασμένου περιβάλλοντος προσφέρουν το πλαίσιο για ελεύθερες 

δραστηριότητες και παρέχουν μια δυναμική ισορροπία μεταξύ του αυθορμητισμού 

και της δομής που χρειάζονται τα παιδιά με ειδικές ανάγκες (Gitter, 1971; Orem & 

Coburn, 1978; Dahlmeier, 1996). 

 

 

3.12. Πρώιμη παρέμβαση και Μοντεσσόρι 
 

Τα περισσότερα δημόσια σχολεία αναφέρουν ότι ο πληθυσμός παιδιών με ειδικές 

ανάγκες κυμαίνεται μεταξύ 11% και 15% (NCΕS). Εντωμεταξύ, παρόμοια ποσοστά 

πληθυσμών σε ανεξάρτητα εκπαιδευτικά ιδρύματα Μοντεσσόρι είναι δύσκολο να 

υπολογισθούν, αναφορές προτείνουν ότι τα ποσοστά πλησιάζουν το 22% (NCES; 

Pickering, 2003). Η Μοντεσσόρι ξεκίνησε την καριέρα της δουλεύοντας με μαθητές 

ειδικής αγωγής υπό την επιρροή του Γάλλου ψυχολόγου “Edouard Séguin” ένας από 

τους πατέρες της ειδικής εκπαίδευσης. Το περιβάλλον εκπαίδευσης της Μοντεσσόρι 

παρέχει ευκαιρίες για ελευθερία κινήσεων, για διάφορες επιλογές παιχνιδιού και 

παρατεταμένες περιόδους βαθιάς συγκέντρωσης που βοηθά στην επεξήγηση 

φαινομένων μείωσης της διάσπασης προσοχής που συνδέονται με δυσκολίες 

συγκέντρωσης, αυτοί οι πυλώνες της παιδαγωγικής της Μοντεσσόρι επιπλέον 

φαίνεται ότι αναδεικνύονται ως στρατηγικές βοήθειας για παιδιά με ΔΕΠΥ 

(Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής/Υπερκινητικότητας). Το πιο σημαντικό 

γνώρισμα στην παιδαγωγική αυτή είναι ότι το κάθε παιδί εκλαμβάνεται ως μοναδικό 

και οι παιδαγωγοί διαμορφώνουν ευέλικτο πρόγραμμα και ειδικά σχεδιασμένες 

οδηγίες (Cossentino, 2009). Οι τροχιές μάθησης, εκπαίδευσης Μοντεσσόρι,  και της 

ειδικής αγωγής, ειδικά της πρώιμης παρέμβασης διασταυρώνονται με σημαντικούς 

τρόπους. Ως πρακτικό ζήτημα, η πρώιμη παρέμβαση σημαίνει αντιλαμβάνομαι 

δυσκολίες πριν διαμορφωθούν σε αξεπέραστα εμπόδια. Εκπαιδευτικοί της πρώιμης 

σχολικής εκπαίδευσης υπηρετούν ως το πρώτο πρότυπο ενήλικα για το παιδί. Ώστε να 

εξυπηρετήσουν τις ανάγκες κάθε παιδιού οι παιδαγωγοί πρέπει να επικεντρωθούν 

στην παρατήρηση, στον σχεδιασμό του μαθητικού περιβάλλοντος και στην 

παρουσίαση ευέλικτου σχεδιασμού προγράμματος ώστε οι μη τυπικές συμπεριφορές 

να παρατηρηθούν από νωρίς, να πραγματοποιηθούν σχολαστικά και να 

αναγνωρισθούν τους πρώτους έξι μήνες. Εκπαιδευτικές βαθμίδες που δίνουν 

προτεραιότητα στην πρώιμη παρέμβαση μπορούν να μεγιστοποιήσουν τα οφέλη της 
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μοντεσσοριανής παιδαγωγικής πραγματοποιώντας αυτή την πρακτική προφανή σε 

όλα τα μέλη της κοινότητας και αυξάνοντας τις πιθανότητες ότι οι εκπαιδευτικοί θα 

παρέχουν βοήθεια σε όλους τους μαθητές. 

 

 

3.13. Ενσωμάτωση παιδιών με αναπηρίες  
 

Μια βάση κοινών αξιών είναι το κύριο μέρος μια επιτυχημένης κοινότητας 

ενσωμάτωσης. Εντολές, νόμοι και η φυσική παρουσία του παιδιού δεν εξασφαλίζει 

κοινωνική ενσωμάτωση. Η Μοντεσσόρι ανέπτυξε την κοινότητα της τάξης χωρίς 

αποκλεισμούς, η οποία περιέχει τρία επίπεδα: 

1) η φυσική ενσωμάτωση, 

 2) η λειτουργική ένταξη και  

3) το υψηλότερο επίπεδο, την κοινωνική ένταξη.  

 

3.14. Στάδια Ενσωμάτωσης παιδιών με αναπηρίες (σωματικές και 

μη) 
 

Η φυσική ενσωμάτωση, που αποτελεί το πρώτο στάδιο σχετίζεται με τη δημιουργία 

φυσικής πρόσβασης. Όταν μία εκπαιδευτική βαθμίδα έχει φυσική προσβασιμότητα 

για παιδιά με ειδικές ανάγκες, τα δικαιώματα του παιδιού έχουν αναγνωριστεί. 

Επίσης, απαραίτητο είναι ο κατάλληλος σχεδιασμός για καταλύματα και η πρόσβαση 

να είναι εξασφαλισμένη. Παγκοσμίως, η «Αμερικάνικη Πράξη για τους ανθρώπους 

με Αναπηρίες, (ADA)» νομοθετεί την φυσική πρόσβαση.  

«Αυτό το ορόσημο δικαίου του πολιτικού δικαιώματος αποθαρρύνει την διάκριση  των 

ανθρώπων με αναπηρία στην πρόσληψη δουλειάς/απασχόλησης και σε διάφορες 

περιοχές όπως είναι η εύκολη πρόσβαση σε δημόσιες τουαλέτες. Το ADA έχει βοηθήσει 

ανθρώπους με αναπηρίες να πραγματοποιήσουν το Αμερικάνικο όραμα των ίσως 

ευκαιριών για όλους» (U.S. Equal Employment Opportunity Commission). 
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Τα αποτελέσματα αυτών των πράξεων έχουν γίνει φανερά. Κεκλιμένες επιφάνειες 

(ράμπες), στρογγυλοποιημένες γωνίες, προσβάσιμες τουαλέτες, κτλ. Σε δημόσιους 

χώρους όλα αυτά παρέχουν πρόσβαση σε όλους τους ανθρώπους ανεξαρτήτως της 

ικανότητας ή αναπηρίας τους. Το συγκεκριμένο αίτιο σημαίνει ότι πρέπει να 

επιτραπεί η πρόσβαση όλων των παιδιών στα σχολεία ανεξαρτήτως των ικανοτήτων 

τους ή μη.  

Η πρακτική ενσωμάτωση, αποτελεί το δεύτερο στάδιο, που αναφέρεται στην 

ικανότητα του παιδιού να δουλεύει και να μαθαίνει σε ένα δοσμένο περιβάλλον 

(Schleien, 1999). Το παιδί δεν είναι απλώς τοποθετημένο σε μια αίθουσα 

διδασκαλίας, σωματικά παρών στο χώρο αλλά απομακρυσμένο από την κοινότητα ως 

μια μονάδα. Αντιθέτως, είναι δυνατό το παιδί να δουλέψει επιτυχώς, να μάθει και να 

αναπτυχθεί στο σχολείο και στην κοινότητα της τάξης.  

Αυτό το στάδιο ενσωμάτωσης απαιτεί το παιδί να πραγματοποιήσει πραγματική 

εκπαιδευτική και αναπτυξιακή πρόοδο μέσα στην τάξη με τους συνομιλήκους του. 

Υπάρχουν πολλοί τρόποι για να εξασφαλιστεί η λειτουργική ενσωμάτωση μέσα σε 

ένα σχολείο Μοντεσσόρι. Για να επιτευχθεί σημαντικό είναι η χωροταξική λειτουργία 

της τάξης και καθορίζεται από πέντε παράγοντες:  

 Ηλικία του παιδιού: Ενσωμάτωση σημαίνει τοποθέτηση στην τάξη παιδιά 

ίδιας ηλικίας.  

 Επίπεδο των δεξιοτήτων και αναγκών του παιδιού: Αυτό δεν σημαίνει 

διάγνωση ή επιβολή ετικέτας στο παιδί, αλλά το επίπεδο των αναγκών και των 

δεξιοτήτων τους. Αυτή η προσεκτική διάκριση βασίζεται στην φράση «να 

σέβεσαι βαθιά την μοναδικότητα και την αξιοπρέπεια κάθε παιδιού ως 

μεμονωμένο άτομο που αξίζει προσεκτική παρατήρηση και ανταπόκριση στις 

δεξιότητες και ανάγκες». Mε αρχική προτεραιότητα τις ανάγκες των παιδιών 

οι εκπαιδευτικοί εξετάζουν πιθανές χωροταξικές μετακινήσεις που θα 

βοηθήσουν τα παιδιά να φτάσουν το μέγιστο βαθμό των ικανοτήτων τους. 

 Tο φυσικό περιβάλλον της τάξης: Για παράδειγμα τα τραπέζια πρέπει να 

βρίσκονται μακριά το ένα από το άλλο για να διευκολύνουν την πρόσβαση 

παιδιών με αναπηρικό καροτσάκι.  

 Εμπειρία του/της εκπαιδευτικού: Προηγούμενη θετική εμπειρία με παιδιά που 

μαθαίνουν με διαφορετικό τρόπο είναι ένδειξη καλής αντιστοίχισης των 
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δυνατοτήτων του κάθε παιδιού και αναγκών του. Ειδίκευση, επιπλέον 

πρακτική εμπειρία από τον/την εκπαιδευτικό αποτελεί σημαντικό παράγοντα 

για την ενσωμάτωση παιδιών με αναπηρίες.  

 Αριθμός των καινούργιων παιδιών: Σε περίπτωση που η ειδική αγωγή και 

εκπαίδευση παρέχεται, πλήρως ή εν μέρει, σε τάξη συνηθισμένου σχολείου, 

καθορίζονται από την Επαρχιακή Επιτροπή, το δημόσιο σχολείο, την τάξη και 

τον αριθμό των παιδιών της τάξης στην οποία φοιτούν παιδιά με ειδικές 

ανάγκες (που μπορεί να μειωθεί ανάλογα με τον βαθμό σοβαρότητας του 

προβλήματος των παιδιών που εντάσσονται σε αυτή).  

Το τρίτο και τελευταίο στάδιο είναι η κοινωνική ενσωμάτωση. Η κοινωνική 

ενσωμάτωση αναφέρεται στην ισότιμη και  θετική συναισθηματική κατάσταση 

του παιδιού στην κοινότητα της τάξης. Η «ικανότητα απόκτηση κοινωνικής 

αποδοχής  και συμμετοχής σε θετικές κοινωνικές συναλλαγές με συνομηλίκους» 

κατά την διάρκεια όλων των δραστηριοτήτων της σχολικής κοινότητας είναι η 

βάση της κοινωνικής αποδοχής (Schleien, 1999). Σε αντίθεση με την φυσική 

προσβασιμότητα και την λειτουργική ενσωμάτωση, η κοινωνική ενσωμάτωση 

προέρχεται από τον εσωτερικό κόσμο του παιδιού. Εντολές, νόμοι και φυσική 

παρουσία του παιδιού  δεν εξασφαλίζουν την κοινωνική ενσωμάτωση. Όταν αυτό 

το επίπεδο επιτευχθεί το παιδί είναι ένα αληθινό μέλος της τάξης με την ίδια 

συναισθηματική και κοινωνική σύνδεση με τους συμμαθητές του. Μόνο 

ενισχύοντας την ενσωμάτωση ως αρχή μπορεί να επιτευχθεί αυτό το επίπεδο.  

Aναγνωρίζοντας ότι τα τυπικώς αναπτυσσόμενα παιδιά έχουν την ευκαιρία να 

αναπτύξουν σχέσεις με παιδιά που αντιμετωπίζουν ένα ευρύ πεδίο από αναπηρίες 

αναγνωρίζεται η σημασία να μαθαίνουν τα παιδιά να ζουν μέσα σε μια 

πλουραλιστική κοινωνία και να αποδέχονται τις ατομικές  διαφορές σε νεαρή 

ηλικία. Συμπερασματικά, η κοινωνική ενσωμάτωση  επιτυγχάνεται όταν τα παιδιά 

διαμορφώνουν κοινωνικές σχέσεις μεταξύ τους. Όσον αφορά τις πρακτικές της 

Μοντεσσόρι, κοινωνική ενσωμάτωση επιτυγχάνεται  όταν δημιουργείται 

κοινωνική ενσωμάτωση. Η υψηλότερη μορφή ενσωμάτωσης είναι η δημιουργία 

μιας κοινότητας όπου όλα τα μέλη ανεξάρτητα από τις δυνατότητες τους ή τις 

ανάγκες τους είναι πολύτιμα, αποδεκτά και κοινωνικά συνδεδεμένα μέλη 

(Thompson, 1983). 
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Κεφάλαιο 4. Συμπεράσματα 
 

Στο πρώτο κεφάλαιο αναφέρθηκε πως είναι πιθανό οι μαθησιακές δυσκολίες να 

παρουσιαστούν πρώτα ως μια υποκατηγορία αναπηριών που μπορούν να 

αναγνωρισθούν στο επίπεδο της πρώιμης σχολικής ηλικίας. Στο παραδοσιακό 

σχολικό σύστημα τα παιδιά είναι αναμενόμενο ότι θα αρχίσουν την ανάγνωση και την 

γραφή στο δημοτικό σχολείο. 

Στο δεύτερο κεφάλαιο παρατηρήθηκε ότι δεν γίνεται σαφής αναφορά στο αναλυτικό 

πρόγραμμα σπουδών για παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Γίνεται απλώς 

γενικότερη αναφορά στα παιδιά που αντιμετωπίζουν δυσκολίες ή κάποιου είδους 

αναπηρία, η οποία μπορεί να αναφέρεται στα παιδιά τυπικής ανάπτυξης  που 

ακολουθούν τους δικούς τους ρυθμούς, χωρίς να αντιμετωπίζουν κάποια αναπηρία ή 

ειδική μαθησιακή δυσκολία. Δυστυχώς, τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 

παραλείπονται εντελώς από το πρόγραμμα σπουδών για παιδιά πρώιμης παιδικής 

ηλικίας. Επισημαίνονται μόνο στο πρόγραμμα σπουδών για παιδιά με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες, υπαινίσσοντας ότι τα παιδιά που αντιμετωπίζουν μαθησιακές 

δυσκολίες δεν μπορούν να συνυπάρξουν με τους τυπικά αναπτυσσόμενους 

συνομήλικους τους. 

Στο τρίτο κεφάλαιο είναι σαφές ότι η παιδαγωγική μέθοδος της Μοντεσσόρι έδειξε 

ότι είναι δυνατό ένα παιδί με μαθησιακές δυσκολίες να ενταχθεί στο σχολικό 

περιβάλλον με το κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό και την πρώιμη παρέμβαση από την 

πλευρά των εκπαιδευτικών.  

Στην ανάπτυξη της θεωρίας είναι φανερό ότι αυτό το σύστημα δημιουργήθηκε ως 

απάντηση στις ανάγκες των παιδιών με την υποκείμενη ιδέα ότι για να μάθουν 

αποτελεσματικά τα παιδιά πρέπει να υποστηριχθούν.  

Το προετοιμασμένο περιβάλλον και το εκπαιδευτικό υλικό αναπτύχθηκαν για να 

βοηθήσουν τη μάθηση με τέτοιο τρόπο ώστε να υποστηρίζει τα παιδιά. Το πολυ-

αισθητηριακό περιβάλλον στοχεύει απευθείας στην εκπαίδευση των αισθήσεων και 

του σώματος των παιδιών. Αυτή η προσέγγιση είναι πολύ βοηθητική στην εκμάθηση 

των παιδιών με αναπηρίες, καθώς επικεντρώνεται στην αντίληψη ερεθισμάτων. Αυτή 
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η μέθοδος είναι πολύ-αισθητηριακή, εφόσον χρησιμοποιεί τις περισσότερες από τις 

αισθήσεις για μετάδοση γνώσεων και βοηθά στη σωστή ερμηνεία των ερεθισμάτων 

που λαμβάνουν τα παιδιά. Οι αισθήσεις υπάρχουν για να αλληλοϋποστηρίζονται και 

επομένως καθιστούν την μάθηση περισσότερο αποτελεσματική. 
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