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Περίληψη 
 

Οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες απασχολούν ένα σημαντικό ποσοστό 

μαθητών, γονέων και εκπαιδευτικών. Την τελευταία εικοσαετία, το ενδιαφέρον των 

εκπαιδευτικών εστιάζεται συχνά στις δυσκολίες μάθησης που αντιμετωπίζουν τα 

παιδιά, τόσο της πρωτοβάθμιας όσο και της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Ειδικότερα, 

οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, είναι μια νευρολογική διαταραχή η οποία πλήττει 

μία ή και περισσότερες από τις βασικές ψυχολογικές διαδικασίες που εμπλέκονται στην 

κατανόηση ή την χρήση της γλώσσας, προφορική ή γραπτή, και μπορεί να εκδηλωθεί 

σαν αδυναμία του παιδιού στο να ακούει, να σκέφτεται, να μιλάει, να γράφει, να 

προφέρει τις λέξεις, ή να εκτελεί μαθηματικούς υπολογισμούς. Το θέμα των Ειδικών 

Μαθησιακών Δυσκολιών, έχει τόσο επιστημονική όσο και κοινωνική επικαιρότητα. 

Υπό τις υπάρχουσες συνθήκες, χωρίς διαρκή αγωγή και εκπαίδευση, δεν είναι δυνατόν 

να επιβιώσει ούτε το άτομο ούτε η κοινωνία. Συχνά, ωστόσο, διαπιστώνεται ότι 

μαθητές αντιμετωπίζουν δυσκολίες κι εμπόδια για την επίτευξη των παραπάνω στόχων. 

Η αδυναμία αυτή των μαθητών να ανταποκριθούν στις σχολικές – διδακτικές 

απαιτήσεις, στο αναμενόμενο επίπεδο μάθησης και επίδοσης, αποτελεί διαταραχή στη 

μάθηση. Ο διαταραχές αυτές που αντιμετωπίζουν ορισμένα παιδιά στην μάθηση, μας 

κάνουν να ανησυχούμε γιατί η μη έγκυρη και έγκαιρη αντιμετώπιση τους θα επιφέρει 

επιπτώσεις όχι μόνο στην σχολική επίδοση των μαθητών αλλά και στην μετέπειτα ζωή, 

προσωπικότητα κι επαγγελματική αποκατάστασή τους. Γεγονός μεγίστης σημασίας, 

ιδιαίτερα σήμερα που ζούμε στα πλαίσια μιας αυξημένης σε απαιτήσεις κοινωνία, όπου 

η αγωγή είναι αναγκαία. Με απώτερο σκοπό, λοιπόν, να εντοπιστούν και να 

αντιμετωπιστούν οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, είναι αναγκαίο, οι εκπαιδευτικοί 

να είναι επιμορφωμένοι σχετικά με το θέμα αυτό. Για την επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών, υπάρχουν μεταπτυχιακά και διδακτορικά προγράμματα καθώς και 

σεμινάρια και ημερίδες. Η έρευνα αυτή αποσκοπεί στον εντοπισμό του επιπέδου 

ενημερότητας και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, ως 

προς τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και το κατά πόσο είναι ικανοί να τις 

διαχειριστούν. 

Λέξεις κλειδιά 
Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μαθητές, 

εκπαιδευτικοί, ένταξη, ενημερότητα εκπαιδευτικών, αυτό-αποτελεσματικότητα  
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Abstract  
 

Learning difficulties concern a significant proportion of students, parents and 

teachers. Over the last twenty years, teachers’ interest has focused on learning difficul-

ties faced by children from both primary and secondary education. In particular, learn-

ing difficulties is a neurological disorder that affects one, or more of the basic psycho-

logical processes involved in understanding, or in the use of language, spoken or writ-

ten, and can manifest as the inability of the child to listen, think, speak, write, pronounce 

the words, or perform mathematical calculations. The issue of special learning disabil-

ities has both scientific and social timeliness. Under existing conditions, without a per-

manent treatment and education, there is no possibility of surviving in the real world. 

However, it is found that students face difficulties and obstacles in achieving the above 

objectives. This inability of students to meet the school - teaching requirements, up to 

the expected level of learning and performance is impaired in learning. These disorders 

experienced by some children in learning, make us worry because invalid and prompt 

treatment (up to the extent that this is feasible), will bring about effects not only on 

school performance of students, but also in their later life, personality and profession. 

This is a fact of the utmost importance, especially now that we are living in a demanding 

society, where education is necessary. Therefore, with the ultimate goal of identifying 

and coping with learning difficulties, it is imperative teachers be trained on this issue. 

There are many postgraduate and doctoral programs, as well as seminars and work-

shops, for any teacher willing to get more educated. This research aims at identifying 

the level of education and awareness of primary school teachers regarding special learn-

ing disabilities and whether they are able to manage them. 

 

Key Words 
Learning difficulties, special educational needs, students, teachers, inclusion, teachers’ 

awareness, self efficacy 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1Ο – ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
 

1.1 ΕΙΣΑΓΩΓΙΚΑ 

 

 Οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, είναι μία από τις πιο πολύπλοκες 

διαταραχές που εισήχθησαν στο πεδίο της Ψυχολογίας και της Εκπαίδευσης (Corck, 

2003. In Bander, 2011). Παρά το φυσιολογικό δείκτη νοημοσύνης και την απουσία 

κάθε είδους σωματικών και συναισθηματικών / ψυχολογικών προβλημάτων, τα παιδιά 

που αντιμετωπίζουν τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, πάσχουν από διαταραχές 

μάθησης και η εκπαιδευτική και μαθησιακή τους επίδοση είναι αισθητά διαφορετική 

από ότι είναι φυσιολογικό για αυτούς (Catts, 1997). Πολλοί από αυτούς τους μαθητές 

απογοητεύονται διότι δεν καταφέρνουν να πετύχουν στην εκπαίδευσή τους και αυτός 

συχνά είναι ο λόγος που εγκαταλείπουν πολύ νωρίς το σχολείο. Επιπλέον, εάν για τα 

προβλήματα αυτά δεν γίνει έγκαιρη διάγνωση και ταυτόχρονα δεν παραχθούν 

κατάλληλα προγράμματα παρέμβασης, υπάρχει ο κίνδυνος της εμφάνισης ορισμένων 

διαταραχών όπως η κατάθλιψη, το άγχος ακόμα και η εγκληματικότητα (Corck 2003., 

In Bander, 2011). 

 Η ένταξη αποτελεί ένα σημαντικό δικαίωμα όλων των ανθρώπων στην ενεργή 

συμμετοχή τους σε όλες τις πτυχές της κοινωνικής ζωής (Cook, 2000). Όσον αφορά 

την ένταξη μαθητών που αντιμετωπίζουν κάποια διαταραχή, το θέμα λαμβάνει 

μεγαλύτερες διαστάσεις, καθώς μια τέτοια ένταξη εκτός του ότι κρίνεται αναγκαία, 

αποτελεί επιπλέον μια πολύπλοκη δραστηριότητα. Πολύπλοκη διότι, για να 

πραγματοποιηθεί η ένταξη χρειάζονται κατάλληλα εκπαιδευμένοι εκπαιδευτικοί καθώς 

και πρόθυμοι για υποστήριξη κηδεμόνες (Sawhney & Bansalb 2014).  

Τα επιθυμητά αποτελέσματα της ένταξης για τα παιδιά με αναπηρία και των 

οικογενειών τους, περιλαμβάνουν την αίσθηση του ανήκειν, την ομαδικότητα, τις 

θετικές κοινωνικές σχέσεις και φιλίες και την ανάπτυξη του να μάθουν να αξιοποιούν 

πλήρως τις δυνατότητές τους (Dec & Naeyc 2009). Ένας μαθητής, έχοντας την 

ευκαιρία να εκπαιδευτεί κατάλληλα σε μια κανονική τάξη, έχει την δυνατότητα να 

αισθανθεί ένα με τα άλλα παιδιά. Επιπλέον, έχει την ευκαιρία (στα πλαίσια μιας καλά 

υποστηριζόμενης και κατάλληλα διαμορφωμένης τάξης ένταξης), να καταφέρει να 

αλληλεπιδράσει και να πετύχει, αλλά και να αποτύχει όπως και οι άλλοι. Με τον τρόπο 
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αυτό, μπορεί να κάνει πραγματικά πολλά για την ανάπτυξη του αισθήματος της 

αυτοεκτίμησης (Dec and Naeyc). 

Οι μαθητές που αντιμετωπίζουν Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες συνήθως 

βρίσκονται στο περιθώριο λόγω του ότι υπάρχει στην κοινωνία η προκατάληψη πως τα 

παιδιά με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες υστερούν και νοητικά (Avramidis, 2000). 

Στην πραγματικότητα, ωστόσο, δεν υστερούν νοητικά, απλώς έρχονται αντιμέτωποι με 

κάποια εγκεφαλική δυσλειτουργία η οποία τους προκαλεί δυσκολίες στη γραφή, στην 

ανάγνωση, στην ομιλία κ.ά.. Ως αποτέλεσμα των παραπάνω, η ένταξή τους μέσα στο 

σχολικό πλαίσιο είναι απαραίτητη (Avramidis & Norwich, 2002). 

Με σκοπό να επιτευχθεί η ένταξη των μαθητών με Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες, είναι αναγκαία η ύπαρξη κατάλληλα εκπαιδευμένων εκπαιδευτικών οι 

οποίοι έχουν επιμορφωθεί πλήρως σχετικά με την έννοια των Ειδικών Μαθησιακών 

Δυσκολιών, τον λόγο της ύπαρξής τους, τα συμπτώματά τους καθώς και να είναι σε 

θέση να εφαρμόσουν διδακτικές και πρακτικές κατάλληλες για τα παιδιά αυτά. Είναι 

όμως σε θέση οι εκπαιδευτικοί να αναλάβουν την ένταξη μαθητών με Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες; (Avramidis & Norwich, 2002). 

 Λόγω της αφθονίας των μαθητών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες σε κάθε 

σχολείο (κυρίως στο δημοτικό σχολείο) και το ενδεχόμενο της ύπαρξης ενός ή 

περισσοτέρων παιδιών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (με ανικανότητα στην 

ανάγνωση, τη γραφή, την ορθογραφία, τον υπολογισμό, κλπ) σε κάθε τάξη, οι σχολικοί 

«άρχοντες» και ειδικά οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας γενικής εκπαίδευσης, απαιτείται 

να είναι εξοικειωμένοι με τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες πολύ περισσότερο από 

άλλους, προκειμένου να αναγνωρίσουν / ανιχνεύσουν αυτούς τους μαθητές στις τάξεις 

τους και να λάβουν έγκαιρα τα κατάλληλα εκπαιδευτικά μέτρα αποκατάστασης. 

(Keivan, Kakabaraee, Arjmandnia, Afrooz, 2012) 

Μια σειρά από διεθνείς έρευνες και αξιολογήσεις έχουν εντοπίσει την κακή 

ποιότητα και την ανεπαρκή παροχή κατάρτισης των εκπαιδευτικών στον τομέα των 

Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών και της Ειδικής Αγωγής, ευρύτερα. Το γεγονός αυτό, 

(σύμφωνα με τον ΟΟΣΑ, 2005) αποτελεί ένα πολύ σημαντικό εμπόδιο στην επιτυχή 

ένταξη των μαθητών με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες. 

Είναι φανερό, πως ένας εκπαιδευτικός, ο οποίος δεν πιστεύει ή δεν 

καταλαβαίνει ή ακόμα δεν θέλει να διδάξει σε ένα τέτοιο περιβάλλον, θα μπορούσε να 
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κάνει πολλά με σκοπό να υπονομεύσει τα δυνητικά οφέλη της ένταξης αυτών των 

μαθητών (Sawhneya, 2014). 

Σύμφωνα με τους Avramidi και Norwich (2002), οι αρχές της εκπαίδευσης 

οφείλουν να αναπτύξουν ένα σχέδιο ικανό να παρέχει κατάρτιση στους εκπαιδευτικούς 

στο να μπορούν να διαχειριστούν τις εκπαιδευτικές ανάγκες των παιδιών με Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες. Με τον τρόπο αυτό, θα επιτευχθεί (εκτός της έγκαιρης 

ανίχνευσης των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών) και η αλλαγή της νοοτροπίας των 

εκπαιδευτικών, όσον αφορά το θέμα της ενσωμάτωσης (Avramidis & Norwich, 2002). 

Η έρευνα του Carroll (2003), βρήκε ότι η αποδοχή των εκπαιδευτικών για την 

ένταξη μπορεί να προωθηθεί μέσω της εκπαίδευσής τους σχετικά με τα χαρακτηριστικά 

και τις συμπεριφορές των μαθητών με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (Carroll, 2003). 

Παράλληλα, η μελέτη των DeSimone & Parmar (2006), έδειξε ότι οι δάσκαλοι γενικής 

εκπαίδευσης αισθάνονται ότι τόσο τα προϋπηρεσιακά αλλά και τα ενδοϋπηρεσιακά 

προγράμματα εκπαίδευσης ήταν ανεπαρκή για την προετοιμασία τους για τη 

διδασκαλία σε μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες σε κανονική τάξη 

(DeSimone & Parmar, 2006). 

 Καθώς οι απόψεις των εκπαιδευτικών μπορούν να ανακοινωθούν έμμεσα ή 

άμεσα στους μαθητές, αν οι μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες είναι να 

βιώσουν τις ίδιες θετικές πτυχές της εκπαίδευσης (στα πλαίσια της ένταξης) με αυτές 

των υπόλοιπων μαθητών, θα πρέπει να διδαχθούν από ένα προσωπικό εκπαιδευτικών 

τέτοιο, που να πιστεύουν πως μπορούν να προσφέρουν και να παράγουν θετικά 

εκπαιδευτικά αποτελέσματα για τους μαθητές και που να βλέπουν τους εαυτούς τους 

ως ικανούς να παρέχουν ένα αποτελεσματικό εκπαιδευτικό περιβάλλον για να 

επιτευχθεί ο σκοπός τους (Dweck, Davidson, Nelson, & Enna, 1978). Και καθώς οι 

απόψεις των εκπαιδευτικών αυτών μπορούν να επηρεάσουν άλλους εκπαιδευτικούς, 

είναι πολύ σημαντικό να διερευνηθούν οι απόψεις αυτές για να διασφαλιστεί το ότι δεν 

αποτελούν ακούσια εμπόδια στην ένταξη των μαθητών με Ειδικές Εκπαιδευτικές 

Ανάγκες (Kagan, 1992) . 

Ως απότοκο των παραπάνω, οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τις 

Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, καθορίζουν σε πολύ μεγάλο ποσοστό το κατά πόσο 

μπορούν να τις ανιχνεύσουν στους μαθητές και κατά πόσο μπορούν να βρουν τα αίτιά 

τους κάθε φορά και να εφαρμόσουν διδακτικές προσεγίσεις τέτοιες ώστε οι μαθητές 
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που τις αντιμετωπίζουν να μην περιθωριοποιούνται και να μπορούν να συνεργάζονται 

ομαδικά με όλους τους συμμαθητές τους όπως ακριβώς θα γινόταν αν δεν 

αντιμετώπιζαν καμία δυσκολία (Reddy, 2006).  

 

1.2 ΟΡΙΣΜΟΣ ΕΙΔΙΚΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ΔΥΣΚΟΛΙΩΝ 

 

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

και ο έφηβος αποκτούν  γνώσεις, δεξιότητες και ικανότητες, γενικά εμπειρίες, με δική 

τους δραστηριότητα, έτσι ώστε να βελτιώσουν τη συμπεριφορά τους, να αναπτύξουν 

την προσωπικότητά τους και να αντιμετωπίσουν με αυτοτέλεια τις απαιτήσεις του 

περιβάλλοντός τους (Πυργιωτάκης, 2011). Η μάθηση, ωστόσο, παρόλο που αποτελεί 

απαραίτητο μέσο για να αναδειχθεί και να επιβιώσει το άτομο σε μια κοινωνία, δε 

μπορεί να αποκτηθεί εξίσου από όλα τα παδιά (Bender, 2011) . 

Στις αρχές του 18ου αιώνα, με αφορμή το γεγονός ότι εντοπίστηκαν παιδιά με 

διαφορετικό βαθμό μάθησης από συνομηλίκους τους, ξεκίνησαν να γίνονται κάποιες 

σημαντικές εκπαδευτικές μεταρρυθμίσεις και να μπαίνουν οι πρώτες βάσεις της 

Ειδικής Αγωγής. Έτσι, η κατηγορία παιδιών με δυσκολίες μάθησης, έγινε επίκεντρο 

πολλών κλάδων της επιστήμης, όπως της ιατρικής, της παιδοψυχιατρικής, της 

νευρολογίας, της ψυχολογίας, της παιδαγωγικής κτλ. (Βλαχοπαναγιώτη, Κεφαλίδου, 

Μαρκάκη, 2005) 

 Από τους πιο γνωστούς ορισμούς είναι του Bannatyne και του Myklebust 

(1967), ο οποίος, λέει πως ένα παιδί το οποίο αντιμετωπίζει δυσκολίες μάθησης, έχει 

επαρκή νοητική ικανότητα, συναισθηματική σταθερότητα και οι αισθητηριακές του 

λειτουργίες δεν έχουν ορατές βλάβες. Ωστόσο, παρουσιάζει ορισμένες ανεπάρκειες 

στην αντίληψη, την ολοκλήρωση και την έκφραση, οι οποίες παρεμποδίζουν την 

αποτελεσματικότητα της μάθησης. Αυτή η κατηγορία περιλαμβάνει παιδιά με κάποια 

δυσλειτουργία στο κεντρικό νευρικό σύστημα, η οποία ευθύνεται για την παρεμπόδιση 

της διαδικασίας μάθησης. 

Ο Myklebust (1967) επίσης, χρησιμοποίησε τον όρο «ψυχονευρολογικές 

μαθησιακές λειτουργίες» και εντάσσει σε αυτήν την κατηγορία παιδιά που έχουν 

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

φυσιολογική συναισθηματική προσαρμογή, παράλληλα όμως παρουσιάζουν μια ειδική 
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δυσκολία στη διαδικασία της μάθησης. Υποστηρίζει επίσης ότι αυτό το είδος της 

ανεπάρκειας, πολλές φορές δεν είναι αμιγές, αλλά συχνά επικαλύπτεται και από άλλες 

μορφές υστέρησης (Myklebust, 1967). 

 Ένας κοινά αποδεκτός ορισμός των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών είναι 

εκείνος που διατυπώθηκε από την National Advisory Committee on Handicapped 

Children το 1968 και εγκρίθηκε από την Ομοσπονδιακή Κυβέρνηση της Αμερικής το 

1977. Ο ορισμός αυτός υιοθετήθηκε από τα περισσότερα ιδρύματα και αναφέρει πως 

η Ειδική Μαθησιακή Δυσκολία, είναι μια διαταραχή σε μία ή περισσότερες από τις 

βασικές ψυχολογικές διαδικασίες, στις οποίες οφείλεται η κατανόηση ή, η χρήση του 

προφορικού και του γραπτού λόγου. Ο όρος αυτός, περικλείει καταστάσεις όπως η 

αντιληπτική μειονεξία, η εγκεφαλική κάκωση, η ελαφρά εγκεφαλική δυσλειτουργία, η 

δυσλεξία και η αναπτυξιακή αφασία. Ωστόσο, δεν περιλαμβάνει τα παιδιά που 

αντιμετωπίζουν μαθησιακά προβλήματα, διότι αυτά προέρχονται κυρίως από οπτικές, 

ακουστικές, κινητικές αναπηρίες, από διανοητική καθυστέρηση, συγκινησιακές 

διαταραχές ή από μειονεκτικά πολιτιστικά και οικονομικά περιβάλλοντα (Myklebust, 

1967). 

Ο Σύλλογος Παιδιών και Ενηλίκων με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (1984), 

αναθεώρησε τον παραπάνω ορισμό, τον εγκεκριμένο από την Ομοσπονδιακή 

Κυβέρνηση, επειδή θεωρήθηκε πολύ περιοριστικός. Ο ορισμός που έδωσε ο Σύλλογος 

λέει πως, οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, είναι μια νευρολογικής προέλευσης 

κατάσταση, η οποία ορισμένες φορές επεμβαίνει στην ανάπτυξη και ολοκλήρωση 

λεκτικών ή μη λεκτικών δειξιοτήτων. Τα άτομα που αντιμετωπίζουν Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες, έχουν μέση ή και ανώτερη ευφυΐα καθώς και επαρκή 

αισθητικά και κινητικά συστήματα και επαρκείς μαθησιακές ευκαιρίες. Η κατάσταση 

αυτή ποικίλλει στον τρόπο εμφάνισης και μπορεί να επηρεάσει την αυτοεκτίμηση, την 

παιδεία, το επάγγελμα, την κοινωνικοποίηση και τις καθημερινές εκδηλώσεις του 

ατόμου σε όλη του την ζωή (Βλαχοπαναγιώτη και συν., 2005).  

Ο τελευταίος, βέβαια ευρέως αποδεκτός ορισμός, είναι ο ορισμός της 

Παντελιάδου (2011) και αναφέρει πως οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες αναφέρονται 

σε μια ομάδα διαταραχών, οι οποίες εκδηλώνονται με σημαντικές δυσκολίες στην 

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

συλλογισμού ή μαθηματικών ικανοτήτων. Αυτές οι διαταραχές, είναι εγγενείς στο 
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άτομο και οφείλονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού συστήματος και είναι δυνατόν 

να υπάρχουν σε όλη τη ζωή του ατόμου. Παρά το γεγονός όμως, ότι οι Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες μπορεί να εμφανίζονται μαζί με άλλες καταστάσεις μειονεξίας 

(για παράδειγμα, κάποιο είδος αισθητηριακής βλάβης, νοητικής καθυστέρησης, ή 

σοβαρής συναισθηματικής διαταραχής), ή να δέχονται την επίδραση από εξωτερικούς 

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

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

εξωτερικών επιδράσεων (Παντελιάδου, 2011). 

 

1.3 ΙΣΤΟΡΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕ ΤΙΣ ΕΙΔΙΚΕΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ 

ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

 Η συστηματική μελέτη του προβλήματος των Ειδικών Μαθησιακών 

Δυσκολιών, άρχισε να απασχολεί τους ειδικούς από τις αρχές του 20ου αιώνα και πιο 

συγκεκριμένα από το Α’ Παγκόσμιο Πόλεμο και μετά. Στην Ελλάδα, ωστόσο, το θέμα 

αυτό άρχισε να απασχολεί τους ειδικούς μόλις τα τελευταία 20 χρόνια (Ελληνική 

Εταιρία Ψυχικής Υγιεινής και Νευροψυχιατρικής του Παιδιού, 1991). 

Ο πρώτος που έδωσε τον ορισμό των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών ήταν ο 

Morgan (1896), ο οποίος περιγράφει τις δυσκολίες μάθησης που αφορούν τα παιδιά. 

Παρουσιάζει μια περίπτωση παιδιού 14 ετών το οποίο παρόλο που δεν παρουσίαζε 

καμία εμφανή ανεπάρκεια και είχε καλή νοημοσύνη εν τούτοις δεν μπορούσε να 

διαβάσει. Επίσης στην ορθογραφία έκανε ορισμένα τυπικά λάθη όπως συγχύσεις 

γραμμάτων, λάθη στις καταλήξεις και άλλα. Ο Morgan λοιπόν συνδέει τις δυσκολίες 

αυτές με διαταραχές στην αντίληψη και στην οπτική μνήμη και τις απέδωσε σε 

ανεπαρκή ανάπτυξη του εγκεφάλου γιατί τα συμπτώματα έμοιαζαν με εκείνα ενηλίκων 

που είχαν βλάβη στην αριστερή γωνιώδη έλικα (Μαρκοβίτης & Τζουριάδου, 1991). 

Έπειτα, ο Hinshelwood (1917), είπε πως ένα παιδί, για να θεωρείται ότι 

παρουσιάζει δυσκολίες ανάγνωσης όταν έχει φυσιολογική δράση και ανάπτυξη, δεν 

είναι σε θέση να κατανοήσει τον χειρόγραφο ή τυπωμένο λόγο. Για τις δυσκολίες αυτές 

ευθύνεται κάποια εξελικτική βλάβη ή αγενεσία, που εμφανίζεται στα πρώτα στάδια 

ανάπτυξης του εμβρύου, στη γωνιώδη έλικα του επικρατούντος ημισφαιρίου. Αυτή η 
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δυσκολία ονομάστηκε Congenital Word Blindness, δηλαδή, συγγενής λεκτική 

τύφλωση (Μαρκοβίτης & Τζουριάδου, 1991). 

Επιπρόσθετα, σταθμό στη μελέτη των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών 

αποτέλεσε ο Orton (1928), o οποίος ως ψυχίατρος, νευρολόγος και νευροπαθολόγος 

διηύθυνε μια κινητή ιατροπαιδαγωγική μονάδα. Στην μονάδα αυτή, εντόπισε 15 παιδιά 

με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες. Σύμφωνα με τον Orton, «Τα παιδιά αυτά ενώ στα 

νοομετρικά τεστ απέδιδαν σε φυσιολογικό επίπεδο, παρουσίαζαν ειδικές δυσκολίες στο 

λόγο, στην ανάγνωση και στη γραφή. Παραποιούσαν λέξεις έκαναν αναστροφές 

γραμμάτων ή συλλαβών, πρόσθεταν ή αφαιρούσαν γράμματα. Άλλα παιδιά 

δυσκολεύονταν να θυμηθούν τις λέξεις σαν σύνολο ή τη σειρά τους. Τις δυσκολίες αυτές 

τις απέδωσε σε μια λειτουργική νευρολογική διαταραχή που την ονόμασε 

Strephosymbolia» (Orton, 1928, σελίδες 1095–1099). 

Με λίγα λόγια, πίστευε, ότι η αντίληψη των γραμμάτων και των λέξεων 

δημιουργεί μια σειρά προτύπων που εγκαθίστανται στον εγκέφαλο. Τα πρότυπα που 

εγκαθίστανται στο δεξιό ημισφαίριο είναι κατοπτρικές εικόνες των προτύπων του 

αριστερού ημισφαιρίου (Μαρκοβίτης, 1991). Έτσι στους αριστερόχειρες ή στους 

αμφιδεξιούς, το αριστερό ημισφαίριο δεν μπορεί να επικρατήσει, όπως συμβαίνει με 

τους δεξιόχειρες, για αυτό και τείνουν να χρησιμοποιούν ανεστραμμένα τα πρότυπα 

του δεξιού ημισφαιρίου ενώ ο λόγος και οι δραστηριότητες που τον ακολουθούν 

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

και να γενικευθεί ως αίτιο των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών παρόλο που 

εξακολουθεί και διερευνάται (Μαρκοβίτης & Τζουριάδου, 1991). 

 Στη συνέχεια, ο Alfred Strauss (1947), Γερμανός νευροψυχίατρος, συνέβαλε 

στη διάγνωση αλλά και στην αντιμετώπιση Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών σε 

παιδιά με φυσιολογική νοημοσύνη και ήπιες εγκεφαλικές βλάβες. Ήταν ιδρυτής της 

πρώτης Ιατροπαιδαγωγικής Υπηρεσίας στη Βαρκελώνη το 1933 και του Cove School 

στο Wisconsin το 1947. Ο Strauss, ήταν ο πρώτος που χρησιμοποίησε το ταυτόσημο 

με τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες όρο, ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία 

(Μαρκοβίτης & Τζουριάδου, 1991). 

Ένας ακόμη ορισμός για τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, ο οποίος 

θεωρείται και από τους πιο κοινά αποδεκτούς και που στοιχεία του έχουν ενσωματωθεί 

σε όλους τους μεταγενέστερους, διατυπώθηκε από την Bateman (1965). Σύμφωνα με 
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τον ορισμό αυτό, τα παιδιά με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, είναι εκείνα που 

παρουσιάζουν μια παιδαγωγικά σημαντική διακύμανση ανάμεσα στο νοητικό τους 

δυναμικό και στο πραγματικό επίπεδο επίδοσής τους, η οποία συνδέεται με βασικές 

διαταραχές στη μαθησιακή διαδικασία. Οι διαταραχές αυτές πιθανόν να οφείλονται, 

όχι όμως απαραίτητα, σε εμφανή δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήματος. 

Δεν αποδίδονται, ωστόσο, σε νοητική καθυστέρηση, εκπαιδευτική ή πολιτισμική 

αποστέρηση, σοβαρές συναισθηματικές διαταραχές ή αισθητηριακές βλάβες 

(Βλαχοπαναγιώτη και συν., 2005).  

Από το 1965 και μετά στο ίδιο πνεύμα διατυπώθηκαν διάφοροι ορισμοί με πιο 

γνωστό αυτόν του Kirk (1972), ο οποίος υιοθετήθηκε από το National Advisor 

Committee on Handicapped Children. Σύμφωνα με τον ορισμό αυτό, τα παιδιά με 

Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, παρουσιάζουν κάποια διαταραχή σε μια ή 

περισσότερες από τις βασικές διεργασίες που αναφέρονται στη χρήση του γραπτού ή 

του προφορικού λόγου. Στην κατηγορία αυτή, περιλαμβάνονται περιπτώσεις όπως, η 

ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία, η δυσλεξία, η δυσφασία, η δυσαριθμησία κ.α.. 

Αυτές οι καταστάσεις, δεν οφείλονται σε εμφανείς αισθητηριακές βλάβες, σε νοητική 

καθυστέρηση ή σε σοβαρές συναισθηματικές διαταραχές. Ακόμη, τα παιδιά αυτά, 

παρουσιάζουν μια ανομοιογενή ψυχολογία, η οποία περιορίζει τη μάθηση τόσο πολύ, 

ώστε να χρειαστεί ειδικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα έτσι ώστε να καλυφθούν οι  

εκπαιδευτικές και διδακτικές ανάγκες αυτών των παιδιών (Τζουριάδου, 2003). 

 Το National Joint Committee on Learning Disabilities των ΗΠΑ (1987), ύστερα 

από εξάχρονη διεπιστημονική έρευνα, κατέληξε σ’ έναν ορισμό στον οποίο 

επιχειρήθηκε να συγκεραστούν στοιχεία των προηγούμενων ορισμών και απόψεων. 

Σύμφωνα με τον ορισμό αυτό, οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, αναφέρονται σε 

διαταραχές, οι οποίες προέρχονται από σοβαρές δυσκολίες στην εκμάθηση και χρήση 

του λόγου της ανάγνωσης, της γραφής, της λογικής σκέψης και των μαθηματικών 

ικανοτήτων. Αυτές οι διαταραχές είναι εγγενείς και υποστηρίζεται ότι οφείλονται σε 

δυσλειτουργία του Κεντρικού Νευρικού Συστήματος (Τζουριάδου, 2003). 

 Συχνά οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, μπορεί να συνυπάρχουν και με άλλες 

συνθήκες ανεπάρκειας, όπως λόγου χάριν, αισθητηριακές βλάβες, νοητική 

καθυστέρηση, κοινωνικές ή συναισθηματικές διαταραχές. Μπορεί επίσης να 

συνυπάρχουν και με περιβαλλοντικού τύπου προβλήματα, όπως πολιτισμική 
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αποστέρηση, ανεπαρκή διδασκαλία κ.α. Πρέπει όμως να τονιστεί ότι δεν είναι άμεσο 

αποτέλεσμα των συνθηκών αυτών (Βλαχοπαναγιώτη, Κεφαλίδου, Μαρκάκη, 2005). 

1.4 ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΗ ΕΙΔΙΚΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ΔΥΣΚΟΛΙΩΝ 

Σύμφωνα με τη 10η αναθεώρηση της Διεθνούς Ταξινόμησης των νόσων και των 

Σχετικών Προβλημάτων Υγείας, οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες ταξινομούνται ως 

«Ειδικές Αναπτυξιακές διαταραχές των σχολικών ικανοτήτων». Πρόκειται για 

διαταραχές στις οποίες οι φυσιολογικοί τύποι πρόσκτησης των ικανοτήτων 

διαταράσσονται στα πρώτα στάδια της ανάπτυξης και οφείλονται μάλλον σε ανωμαλίες 

της γνωστικής διαδικασίας, οι οποίες προέρχονται κυρίως από κάποιο είδος οργανικής 

δυσλειτουργίας. 

Στην αναθεώρηση αυτή, λοιπόν, στις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 

συγκαταλέγεται η ειδική διαταραχή της ανάγνωσης, η ειδική διαταραχή του 

συλλαβισμού, η ειδική διαταραχή των αριθμητικών ικανοτήτων, η μικτή διαταραχή 

των σχολικών ικανοτήτων, άλλες αναπτυξιακές διαταραχές των σχολικών ικανοτήτων 

και η αναπτυξιακή διαταραχή των σχολικών ικανοτήτων, μη καθοριζόμενη. 

1.5 ΟΙ ΕΙΔΙΚΕΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ 

Στη συνέχεια αναφέρονται συνοπτικά ορισμένες από τις πιο κοινές Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες και τα χαρακτηριστικά της κάθε μιας. 

1.5.1 Η ΔΥΣΛΕΞΙΑ 

Η Δυσλεξία αποτελεί μια δυσκολία νευροβιολογικής και νευροαναπτυξιακής 

φύσης με κληρονομική προδιάθεση. Επηρεάζει τις γνωστικές διεργασίες του 

εγκεφάλου που αφορούν την κατάκτηση των δεξιοτήτων ανάγνωσης, γραφής, 

ορθογραφίας (Ελληνική Εταιρία Δυσλεξίας). 

Σύμφωνα με τους Κάκουρο και Μανιαδάκη, «Η νοητική διαδικασία που 

απαιτείται για να μάθει ένα παιδί να διαβάζει, προϋποθέτει την καλή λειτουργία ενός 

πολύπλοκου δικτύου εγκεφαλικών κυττάρων , τα οποία, συνδέουν τα κέντρα όρασης, 
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γλώσσας και μνήμης. Το παραμικρό πρόβλημα σε οποιοδήποτε από αυτές τις περιοχές 

είναι πιθανό να οδηγήσει σε δυσκολίες στην ανάγνωση. Το πιο κοινό χαρακτηριστικό των 

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

λέξεις που ακούει». (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2006, σελίδες 268-269). 

 

1.5.2 Η ΔΥΣΓΡΑΦΙΑ / ΔΥΣΟΡΘΟΓΡΑΦΙΑ 

 

 Τα παιδιά που παρουσιάζουν δυσκολίες στη γραπτή έκφραση δεν έχουν 

δυσκολίες μόνο στη γραφή αλλά είναι πιθανό να δυσκολεύονται και σε άλλες 

δραστηριότητες όπου απαιτείται συγχρονισμός χεριού – ματιού (Βλαχοπαναγιώτη, 

Κεφαλίδου, Μαρκάκη, 2005). Οι δυσκολίες των παιδιών στο γραπτό λόγο 

εμφανίζονται σε όλες τις φάσεις της συγγραφής, δηλαδή στο σχεδιασμό, την 

καταγραφή, και τον έλεγχο ενός κειμένου (Αντωνίου, 2009., Troia, 2002, 2006., 

Παντελιάδου, 2000). 

 Ο Tompkins (2002), ισχυρίστηκε πως οι μαθητές οι οποίοι παρουσιάζουν 

αδυναμίες στην παραγωγή γραπτής έκφρασης, αδυνατούν να κατανοήσουν τα διάφορα 

κειμενικά είδη, επικεντρώνονται περισσότερο στις μηχανικές πλευρές της συγγραφής 

και δεν παρουσιάζουν μετα - συγγραφικές ικανότητες (Σπαντιδάκης, 2004.,Tompkins, 

2002). 

1.5.3 ΕΙΔΙΚΗ ΜΑΘΗΣΙΑΚΗ ΔΙΑΤΑΡΑΧΗ ΜΗ ΠΡΟΣΔΙΟΡΙΖΟΜΕΝΗ 

ΑΛΛΙΩΣ 

 

Στην κατηγορία αυτή ανήκουν Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες οι οποίες είναι 

φανερές στα παιδιά, ωστόσο, δεν μπορούν να ταξινομηθούν σε μια μόνο κατηγορία 

λόγω πολυπλοκότητάς τους (Βλαχοπαναγιώτη, Κεφαλίδου, Μαρκάκη, 2005). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2Ο  
 

2.1 ΕΝΗΜΕΡΟΤΗΤΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΓΙΑ ΤΙΣ ΕΙΔΙΚΕΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ 

ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ 

 

Οι εκπαιδευτικοί παίζουν πολύ σημαντικό ρόλο σε όλα τα εκπαιδευτικά 

συστήματα. Ο εκπαιδευτικός είναι ένας καλλιτέχνης, ο οποίος πλάθει και διαμορφώνει 

τις φυσικές, διανοητικές και ηθικές δυνάμεις των παιδιών (Gandhimathi et al., 2010). 

Σε κάθε κανονικό σχολείο, μπορεί κανείς να βρει παιδιά με ήπιες Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες. Συχνά, τα παιδιά με πιο σοβαρές αναπηρίες, εντάσσονται στα Ειδικά 

Δημοτικά σχολεία, τα οποία προβλέπονται για αυτά. Τα παιδιά με ήπιες Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες, ωστόσο, εντάσσονται ορισμένες φορές και στα κανονικά 

Δημοτικά σχολεία. Εάν αυτές οι αναπηρίες δεν έχουν παρατηρηθεί αλλά έχουν 

αγνοηθεί, δεν μπορεί να εκπληρωθεί ο στόχος της οικουμενικότητας στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση και της ισότητας των εκπαιδευτικών ευκαιριών 

(Gandhimathi, Gnanajane, Eljo, 2010). 

Είναι γνωστό, το ότι η πλειοψηφία των μαθητών, οι οποίοι αντιμετωπίζουν 

Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, είναι στιγματισμένοι με την «ταμπέλα» του παιδιού 

με προβλήματα ή αναπηρίες. Αυτό συμβαίνει διότι, τα σχολεία δεν μπορούν να 

ανταπεξέλθουν στις ανάγκες αυτών των παιδιών. Η ουσία της κατάστασης, έγκειται 

στην έλλειψη ενημέρωσης των σχολικών αρχών και των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

οντότητα των ειδικών εκπαιδευτικών αναπηριών (ICMR, 2012) 

Στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να διαδραματίσουν 

ζωτικό ρόλο στον εντοπισμό των παιδιών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες. Ο 

σωστός τύπος εκπαιδευτικού με τον σωστό τύπο εκπαιδευτικής κατάρτισης καθώς και 

με τις κατάλληλες δεξιότητες και ικανότητες μπορεί να είναι πολύ πιο δίκαιος με τα 

παιδιά που αντιμετωπίζουν Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες από έναν δάσκαλο με 

γενικό παιδαγωγικό υπόβαθρο και γνώσεις  (Gandhimathi, Gnanajane, Eljo, 2010). 

Είναι σημαντικό, οι εκπαιδευτικοί να κατέχουν συγκεκριμένες και ειδικές 

ικανότητες ώστε να εντοπίζουν και να αναγνωρίζουν τους διάφορους τύπους Ειδικών 

Μαθησιακών Δυσκολιών και τους παράγοντες που τις προκαλούν, να αναπτύσσουν 

κατάλληλες διδακτικές στρατηγικές, να χρησιμοποιούν ειδικά μέσα και υλικά, να 

υιοθετούν τις εξελισσόμενες στρατηγικές αντιμετώπισης των δυσκολιών αυτών, πέρα 
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από το να δίνουν απλές συμβουλές και οδηγίες. Οι πολυδιάστατοι ρόλοι που καλούνται 

να παίξουν οι εκπαιδευτικοί, απαιτούν συγκεκριμένες ικανότητες από αυτούς ώστε να 

είναι αρμόδιοι και επιτυχημένοι στο να διαχειρίζονται τα παιδιά με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης (Gandhimathi, Gnanajane, Eljo, 2010). 

Μια παγκόσμια έρευνα έχει δείξει την κακή γενική ευαισθητοποίηση των 

εκπαιδευτικών σχετικά με τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, καθώς και προβλήματα 

συμπεριφοράς που μπορεί να παρουσιαστούν στα προβλήματα σχετικά με τα σχολεία. 

Επίσης, μια μελέτη από το Ισραήλ, η οποία εφαρμόστηκε σε εκπαιδευτικούς γενικών 

και ειδικών σχολείων, έδειξε ότι μόνο το 70-75% των εκπαιδευτικών είχαν την 

κατάλληλη επιμόρφωση που απαιτείται για την κατάσταση. Οι περισσότεροι από 

αυτούς κατηγορούσαν τους γονείς και τον λανθασμένο τρόπο συμπεριφοράς τους στο 

σπίτι απέναντι στα παιδιά τους, ως αιτία των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών (ICMR, 

2012) 

Ο Gersten (2005), ανακάλυψε σε έρευνά του το γεγονός ότι υπάρχει μια 

σημαντικά θετική σχέση ανάμεσα στη βελτίωση των δεξιοτήτων των μαθητών με 

Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και στο επίπεδο ενημερότητας των εκπαιδευτικών 

τους. Με άλλα λόγια, εντοπίζοντας αυτούς τους μαθητές και εφαρμόζοντας σε αυτούς 

συγκεκριμένες εκπαιδευτικές μεθόδους, οι ενημερωμένοι εκπαιδευτικοί, παρέχουν 

σημαντική βελτίωση στην απόδοση των δεξιοτήτων αυτών των μαθητών (Keivan & 

Kakabaraee, 2012). 

 Έχοντας ως γνώμονα τα παραπάνω, οι Doris και Helmer (2005), υπογράμμισαν 

ότι η στάση των εκπαιδευτικών και το υψηλό επίπεδο της ενημερότητάς τους σχετικά 

με τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, κάνουν δυνατή την έγκαιρη διάγνωση αυτών 

των διαταραχών (Keivan & Kakabaraee, 2012).  

Παράλληλα, ο Jeromy (2007), έδωσε έμφαση στη σημασία του ρόλου των 

επιμορφωμένων και έμπειρων εκπαιδευτικών στο να εντοπίζουν μαθητές με Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες, και στο να σημειώνουν βελτίωση στην απόδοσή τους. 

Επιπλέον, εντόπισε το επίπεδο της ενημερότητας των εκπαιδευτικών στην αναγνώριση, 

την εκπαίδευση και την πρόληψη αυτών των διαταραχών. Αν οι εκπαιδευτικοί είναι 

εξοικειωμένοι με διαφορετικούς τύπους Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών, μπορούν 

να αξιολογήσουν τους μαθητές αυτούς με μεγαλύτερη συνείδηση και να επιλέξουν 
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κατάλληλες εκπαιδευτικές μεθόδους και λύσεις ώστε να τους βοηθήσουν (Keivan & 

Kakabaraee, 2012). 

 

2.2 ΕΝΤΑΞΗ ΜΑΘΗΤΩΝ ΜΕ ΕΙΔΙΚΕΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ 

  

Η ελλειπής ενημερότητα των εκπαιδευτικών, μπορεί να συνδεθεί άμεσα με το 

γεγονός ότι τα μαθήματα γενικής κατάρτισης που παρακολούθησαν, δεν παρείχαν 

πληροφόρηση ή κατάρτιση σχετικά με τα παιδιά με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες και 

ειδικότερα, με αυτά που αντιμετωπίζουν Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες. Μια τέτοια 

μακρόχρονη εκπαίδευση περιορίζεται μόνο σε μαθήματα ειδικής εκπαίδευσης 

(Campbell, 2003). Οι περισσότεροι ειδικοί εκπαιδευτικοί που εκπαιδεύονται με αυτόν 

τον τρόπο, απασχολούνται από ειδικά σχολεία, τα οποία, ασχολούνται με παιδιά με 

συγκεκριμένες και σπάνιες / σοβαρές μορφές ψυχικής και σωματικής αναπηρίας. Τα 

παιδιά με ήπιες έως μέτριες Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, που εξακολουθούν να 

φοιτούν στα κανονικά σχολεία, παραμένουν με τον τρόπο αυτό, χωρίς να έχουν 

εντοπιστεί οι Ειδικές Μαθησιακές τους Δυσκολίες και συνεπώς, αβοήθητα (ICMR, 

2012) . 

Τα τελευταία χρόνια, παρατηρείται αύξηση στον αριθμό και το είδος των 

παροχών και υπηρεσιών που προσφέρονται για τα παιδιά με Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες. Οι Τζουριάδου και Μπιτζαράκη (1987), υποστηρίζουν πως, παρά το 

γεγονός ότι τα προγράμματα που αφορούν τα παιδιά με Ειδικές Εκπαιδευτικές 

Ανάγκες, έχουν ξεκινήσει ήδη από την δεκαετία του ’50, γενικότερα στα παιδιά με 

Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες ελάχιστα δόθηκε προσοχή. Επιπλέον, οι περισσότερες 

υπηρεσίες προσφέρθηκαν σε ειδικά σχολεία ή σε παράλληλες τάξεις. Ουσιαστική 

θεσμική αντιμετώπιση στο επίπεδο εκπαίδευσης άρχισε από τη δεκαετία του 60’, οπότε 

και ξεκίνησε η διαφοροποίηση στην αντιμετώπιση των παιδιών με Ειδικές 

Εκπαιδευτικές Ανάγκες. Υπάρχουν πολλά μοντέλα που εφαρμόζονται και σχετίζονται 

με τον τόπο και τον χώρο όπου αντιμετωπίζονται, με το χρόνο καθώς και τους τρόπους 

και τις μεθόδους που χρησιμοποιούνται. Παλαιότερα, τα σχολικά προβλήματα 

αντιμετωπίζονταν σε ξεχωριστό πλαίσιο έξω από το κανονικό σχολείο και τάξη, με 

συνέπεια την απομόνωση και περιθωριοποίηση των μαθητών (Τζουριάδου & 

Μπιτζαράκης, 1987). 
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Με την άποψή τους αυτή, καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι το θέμα της 

ένταξης και της διαχείρισης των μαθητών με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες έχει 

αρχίσει να αποσχολεί το κράτος ήδη από τη δεκαετία του ’50, ωστόσο, τα παιδιά με 

Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες δεν επωφελήθηκαν από τα προγράμματα αυτά. 

Οι Τζουριάδου και Μπιτζαράκη (1987), επισημαίνουν ακόμη, το γεγονός οτι 

σήμερα σχεδόν σε όλο τον κόσμο υπάρχει μια νέα τάση, αυτή της ενσωμάτωσης. Αυτό 

σημαίνει ότι τα προβλήματα των παιδιών, ανεξάρτητα από το μέγεθος των δυσκολιών 

τους, σε επίπεδο μάθησης και συμπεριφοράς, αντιμετωπίζονται μέσα στο κανονικό 

σχολείο μαζί με τους άλλους μαθητές, σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης. Για την  

τάση αυτή της ενσωμάτωσης στις περισσότερες χώρες γίνονται ακόμα πειραματικές 

προσπάθειες, ωστόσο, σε ορισμένες χώρες έχει γίνει νόμος (π.χ. Ιταλία, Δανία) και 

υλοποιείται σε αρκετές περιοχές. Αυτό γιατί για την ενσωμάτωση απαιτούνται 

ορισμένες προϋποθέσεις, σε επίπεδο παιδαγωγικής και υλικοτεχνικής υποδομής που να 

ανταποκρίνεται στις συγκεκριμένες ανάγκες. Σε κάποιες χώρες, βέβαια, γίνεται 

προσπάθεια μερικής ενσωμάτωσης (πράγμα που είναι σήμερα επιθυμητό από πλευράς 

νομοθεσίας και στην Ελλάδα με ειδικές τάξεις). 

Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, τα παιδιά με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (στις 

περισσότερες χώρες) να αντιμετωπίζονται με διαφορετικό τρόπο από ότι τα υπόλοιπα, 

γεγονός που χαρακτήρίζει τις χώρες ως χώρες με παρωχημένες αντιλήψεις περί 

ισότητας στην εκπαίδευση (Βλαχοπαναγιώτη και συν., 2005). 

  

2.3 ΣΤΑΣΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΑΠΕΝΑΝΤΙ ΣΤΗΝ ΕΝΤΑΞΗ 

 

Παρόλο που η ένταξη αποτελεί θεμελιώδες δικαίωμα όλων των ανθρώπων 

παγκοσμίως, ωστόσο, η ένταξη των μαθητών που αντιμετωπίζουν Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες βαδίζει με αργούς ρυθμούς. Αυτό συμβαίνει διότι, σημαντικός αριθμός 

εκπαιδευτικών διατηρεί έντονες επιφυλάξεις σχετικά με την τοποθέτηση αυτών των 

μαθητών στα γενικά σχολεία (Centre & Ward, 1987).  

Τα τελευταία χρόνια, η προσπάθεια για την εφαρμογή της συμμετοχικής 

εκπαίδευσης επεκτάθηκε και σε μαθητές που κινδυνεύουν να στιγματιστούν και να 

περιθωριοποιηθούν λόγω οποιουδήποτε είδους Ειδικής Εκπαιδευτικής Ανάγκης, χωρίς  

αυτό να οφείλεται μόνο σε κάποιο είδος «αναπηρίας». Στο πλαίσιο της ενιαίας 
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εκπαίδευσης, τα σχολεία θα πρέπει να οργανωθούν σύμφωνα με τις διδακτικές 

προσαρμογές, προκειμένου να καλύψουν τις εκπαιδευτικές ανάγκες όλων των 

μαθητών. Αν, για παράδειγμα, ένας μαθητής αντιμετωπίζει προβλήματα τα οποία 

επηρεάζουν αρνητικά τη διαδικασία μάθησης του, οι τρόποι αναζήτησης του 

προβλήματος θα πρέπει να στραφούν στο σχολικό περιβάλλον του παιδιού και όχι 

αποκλειστικά στον ίδιο τον μαθητή (Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014). 

Οι εκπαιδευτικοί στην τάξη τους διδάσκουν τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες με τρόπο ίδιο με αυτόν που διδάσκουν τα παιδιά με τυπική ανάπτυξη. Ως εκ 

τούτου, ο ρόλος των εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης καθίσταται σημαντικός για 

τη διαδοχική εφαρμογή των πρακτικών ενσωμάτωσης. Προηγούμενες έρευνες, έχουν 

καταλήξει στο συμπέρασμα ότι η αποτελεσματικότητα της κάθε μεθόδου 

ενσωμάτωσης, εξαρτάται από τη θετική στάση που πρέπει να αναπτύξουν οι 

εκπαιδευτικοί στο να υιοθετήσουν πρακτικές ενσωμάτωσης. Επιπλέον, παράγοντες 

όπως η φύση και η σοβαρότητα των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν οι μαθητές, η 

συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε εκπαιδευτικά σεμινάρια, η διαθεσιμότητα των 

κατάλληλων υλικών και τεχνικών μέσων και η ύπαρξη ειδικευμένου προσωπικού 

διδασκαλίας επηρεάζουν τις στάσεις των δασκάλων προς το πρόγραμμα ένταξης 

(Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014). 

Έρευνες που έχουν διεξαχθεί σε πολλές χώρες του εξωτερικού, έδειξαν πως οι 

στάσεις των εκπαιδευτικών είχαν επηρεαστεί έντονα από τη φύση των Ειδικών 

Μαθησιακών Δυσκολιών και / ή από τα εκπαιδευτικά προβλήματα που παρουσίαζαν 

οι μαθητές. Σε μικρότερο βαθμό, οι ερωτηθέντες, επηρεάστηκαν από το επαγγελματικό 

τους υπόβαθρο (Avramidis & Norwich, 2002). Ακόμη, σε μια παρόμοια έρευνα στην 

Αυστραλία, οι συμμετέχοντες, που ήταν υποψήφιοι εκπαιδευτικοί, παρόλο που ήταν 

θετικοί απέναντι στη γενική φιλοσοφία της ένταξης, ωστόσο, διαφοροποιήθηκαν 

ανάλογα με τους διάφορους τύπους των αναγκών των μαθητών. (Ward & Le Dean, 

1996). 

Ακόμη μια έρευνα έχει καταλήξει στο συμπέρασμα πως, άτομα του 

προσωπικού του σχολείου, όπως διοικητικά πρόσωπα και σύμβουλοι, εκφράζουν πιο 

θετική στάση απέναντι στην ένταξη από ότι οι ίδιοι οι δάσκαλοι που είναι πιο κοντά 

στο πλαίσιο της τάξης. Οι διευθυντές έχουν βρεθεί να κατέχουν τις πιο θετικές στάσεις 

για την ένταξη, και ακολουθούνται από τους δασκάλους ειδικής αγωγής, με τους 
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(γενικούς) εκπαιδευτικούς της τάξης να έχουν τις πιο αρνητικές στάσεις (Avramidis & 

Norwich, 2002). 

Το γενικό συμπέρασμα των ερευνών σύμφωνα με τον Forlin (1995) (το οποίο 

εντοπίστηκε δύο χρόνια αργότερα, το 1997, και στα ελληνικά σχολεία μετά από 

έρευνες της Παντελιάδου και της Λαμπροπούλου), είναι ότι θετικές στάσεις απέναντι 

στην ένταξη δείχνουν να έχουν οι δάσκαλοι που προέρχονται ή δουλεύουν σε κέντρα 

μαθησιακής υποστήριξης και όχι οι δάσκαλοι από τα παραδοσιακά δημοτικά σχολεία 

(Avramidis  & Norwich, 2002). 

 

2.3 ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗ ΣΤΑΣΗ ΤΩΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

 

Οι στάσεις των εκπαιδευτικών επηρέαζονται από διάφορους παράγοντες οι 

οποίοι μεταξύ τους είναι αλληλένδετοι. Για παράδειγμα στις έρευνες εντοπισμού 

απόψεων περί ένταξης, που αναφέρθηκαν πιο πάνω, οι αποκρίσεις φαίνεται να 

διαφέρουν ανάλογα με τις συνθήκες των δυσκολιών. Με άλλα λόγια, η φύση των 

δυσκολιών, φαίνεται να είναι αυτή που επηρεάζει τη στάση των εκπαιδευτικών 

(Avramidis & Norwich, 2002). Επιπρόσθετα, άλλοι παράγοντες που φαίνεται να 

επηρεάζουν τους εκπαιδευτικούς είναι: δημογραφικοί παράγοντες, προσωπικοί 

παράγοντες καθώς και το πλαίσιο / περιβάλλον στο οποίο εργάζονται (Salvia & 

Munson 1986). 

Μια πρόσφατη έρευνα που αφορά την ένταξη, ασχολήθηκε με το να 

προσδιορίσει τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στις διαφορετικές κατηγορίες 

των παιδιών με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες και το κατά πόσο είναι δυνατή η ένταξή 

τους (κατά τις απόψεις των εκπαιδευτικών). Σε γενικές γραμμές, οι αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών (βάσει της έρευνας), θα μπορούσαν να διαφοροποιηθούν σε 3 βασικές 

διαστάσεις. Οι διαστάσεις αυτές είναι οι σωματικές και αισθητηριακές, γνωστικές και 

συναισθηματικές - συμπεριφοριστικές. (Avramidis & Norwich, 2002). 

Νωρίτερα, ο Forlin (1995), βρήκε πως οι εκπαιδευτικοί αποδέχονταν με 

δισταγμό να εντάξουν στο τμήμα τους ένα παιδί με νοητική αναπηρία, ενώ πιο εύκολα 

αποδέχονταν να εντάξουν ένα παιδί με σωματικές αναπηρίες. Ο βαθμός αποδοχής για 
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τη μερική ένταξη ήταν υψηλός για τα παιδιά που παρουσίαζαν ήπιες ή μέτριες ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες (Forlin, 1995). 

Επομένως, οι εκπαιδευτικοί δεν φαίνεται να είναι ιδιαίτερα εξοικειωμένοι με 

την έννοια της «ένταξης» και στον βαθμό που είναι, αυτή δε γίνεται πάντα εφικτή. 

Αυτοί οι εκπαιδευτικοί που δεν είναι μεθοδικοί στο να τηρούν τα αρχεία τους και στο 

να  αξιολογούν την πρόοδο των παιδιών και της δικής τους μεθοδολογίας, γρήγορα 

προκαλούν πρόβλημα και στους ίδιους και στους μαθητές τους. Η έλλειψη οργάνωσης, 

μαζί με τις παραλείψεις και τις άστοχες επαναλήψεις, προκαλεί ένα άγονο και 

αναποτελεσματικό περιβάλλον μέσα στο οποίο ο δάσκαλος έχει πολύ λίγη γνώση ή 

κατανόηση των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών των παιδιών (Βλαχοπαναγιώτη, 

Κεφαλίδου, Μαρκάκη, 2005). 

 

2.4 ΟΙ ΕΙΔΙΚΕΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ ΣΤΗΝ ΕΛΛΗΝΙΚΗ 

ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 

 

Οι Παντελιάδου και Μπότσας (2007), τονίζουν το γεγονός ότι στην Ελλάδα, η 

νομοθεσία προβλέπει ειδικές υπηρεσίες για τη διάγνωση και την ειδική ένταξη, μέσα 

στο γενικό σχολείο, με σκοπό την εκπαίδευση των παιδιών που αντιμετωπίζουν Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες. Παρ’ όλα αυτά, οι εγγενείς αδυναμίες του κριτηρίου της 

«απόκλισης» και του τρόπου διάγνωσης, η έλλειψη συστηματικών διαδικασιών 

έγκαιρης ανίχνευσης, καθώς και ενημέρωσης των εκπαιδευτικών και των γονέων, 

δυσκολεύει την ένταξη των μαθητών αυτών στην καθημερινή σχολική πρακτική . 

Παράλληλα, και σύμφωνα με τις Βλαχοπαναγιώτη, Κεφαλίδου και Μαρκάκη 

(2005), η Ειδική Αγωγή ως ακαδημαϊκό μάθημα δε διδάσκεται υποχρεωτικά στα 

περισσότερα πανεπιστημιακά ιδρύματα στη χώρα μας. Αυτό σημαίνει πως τα 

πανεπιστήμια αυτά, προετοιμάζουν μελλοντικούς εκπαιδευτικούς κανονικών τάξεων, 

στις οποίες πιθανόν να ενταχθούν και μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, χωρίς 

να έχουν έρθει ποτέ σε επαφή με την Ειδική Αγωγή . 

Ως αποτέλεσμα των παραπάνω, οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, καλούνται να αναγνωρίσουν έγκαιρα και να διδάξουν 

τους μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες. Σε αυτό το έργο τους, είναι συχνά 

μόνοι, χωρίς την υποστήριξη των τμημάτων ένταξης ή άλλων υποστηρικτικών θεσμών. 
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Αυτός είναι ίσως ένας από τους λόγους για τους οποίους αναζητούν σχετική, 

επιστημονική επιμόρφωση κυρίως για τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 

(Παντελιάδου & Πατσιοδήμου, 2004). 

Συμπερασματικά, η εκπαίδευση των δασκάλων είναι ελλιπής. Την ίδια στιγμή 

που η πολιτική επιλογή υποτίθεται πως είναι να έχουμε σχολική ένταξη σε δέκα χρόνια 

από σήμερα, ταυτόχρονα αποφοιτούν εκπαιδευτικοί οι οποίοι δεν αντιστοιχούν με τις 

ανάγκες που θα αντιμετωπίσουν. (Βλαχοπαναγιώτη,Κεφαλίδου,Μαρκάκη, 2005) 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3Ο – ΣΤΟΧΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΚΑΙ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΈΣ 

ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ 
 

3.1 ΣΤΟΧΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Στόχος της παρούσας έρευνας, είναι να διερευνηθούν οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, σχετικά με τις Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες αλλά και ο τρόπος με τον οποίο τις διαχειρίζονται. Μέσω του 

ερωτηματολογίου που αντιστοιχούσε στην έρευνα αυτή, διερευνάται και η αυτο – 

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών όσον αφορά τον προσδιορισμό των Ειδικών 

Μαθησιακών Δυσκολιών, η οποία είναι αποτέλεσμα της ενημερότητάς τους για αυτές. 

 

3.2 ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΕΣ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ 

 

Οι ερευνητικές υποθέσεις της εργασίας αυτής είναι: 

 

1) Κατά πόσο είναι σε θέση οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης να 

ανιχνεύσουν τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στους μαθητές τους; 

2) Κατά πόσο οι σημερινοί εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, μπορούν να 

διαχειριστούν έναν μαθητή με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες; 

3) Κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης μπορούν να 

διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία τους όταν μέσα στην τάξη τους υπάρχουν μαθητές με 

Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες; 

4) Πως αντιδρούν οι εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης όταν ανιχνεύσουν 

μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες; 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4Ο - ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

 

4.1 ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 Στο πλαίσιο της πτυχιακής μου εργασίας, πραγματοποιήθηκε έρευνα με σκοπό 

να εντοπιστούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας σχετικά με τις Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες. Πιο συγκεκριμένα, μετά την επιλογή του κατάλληλου 

ερωτηματολογίου, ξεκίνησε η αναζήτηση εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, 

πρόθυμων ώστε να συμμετάσχουν στην έρευνα που διεξήχθη. Έγινε προσπάθεια να 

επιλεχθούν εκπαιδευτικοί έμπειροι με τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, έτσι ώστε 

να απαντήσουν το ερωτηματολόγιο βάσει των όσων ήδη γνωρίζουν για αυτές τις 

διαταραχές, είτε βάσει της εμπειρίας τους με αυτές, είτε βάσει των γνώσεων τους για 

αυτές. Οι εκπαιδευτικοί αφού ενημερώθηκαν για το αυστηρά προσωπικό προφίλ των 

ερωτηματολογίων και για το περιεχόμενό τους, τα συμπλήρωσαν με μεγάλη προθυμία. 

Κατά τη συμπλήρωση των ερωτηματολογίων, φρόντισα να είμαι παρούσα, έτσι ώστε 

να δώσω διευκρινήσεις σε τυχόν απορίες των εκπαιδευτικών. 

Α) Συμμετέχοντες 

 

 Η έρευνα για το θέμα της «Ενημερότητας των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 

σχετικά με τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες», έλαβε μέρος σε τρεις Ελληνικές 

επαρχίες (Φλώρινας, Καστοριάς και Βόλου) και σε 21 Δημοτικά σχολεία. Στην 

προσπάθεια για τη διεξαγωγή της έρευνας, συμμετείχαν 150 εκπαιδευτικοί – άνδρες 

και γυναίκες. Οι εκπαιδευτικοί που κλήθηκαν να συμμετάσχουν και να απαντήσουν 

στο ερωτηματολόγιο, ήταν εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδεσης με περεταίρω 

επαγγελματική κατάρτιση (μεταπτυχιακές ή διδακτορικές σπουδές) και μη.  

 Αναφορικά με τους συμμετέχοντες, ήταν 150 στο σύνολό τους. Από αυτούς, 

όπως φαίνεται στον Πίνακα 1, οι 48 ήταν άνδρες (το 32% του δείγματος) και οι 102 

ήταν γυναίκες (το 68% του δείγματος). 

ΦΥΛΟ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

Άνδρας 48 32,00% 

Γυναίκα 102 68,00% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 1. Φύλο των Συμμετεχόντων 
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Από το σύνολο του δείγματος, η πλειονότητα των συμμετεχόντων σύμφωνα με 

τον Πίνακα 2, είναι 63 άτομα και ανήκουν στο ηλικιακό πεδίο «40 – 49» ετών (το 42% 

του δείγματος). Στο ηλικιακό πεδίο «50 – 59» ετών ανήκουν 57 συμμετέχονες (38% 

του δείγματος). Ακόμη, 24 άτομα ανήκουν στο ηλικιακό πεδίο «30 – 39» ετών (16%), 

5 άτομα ανήκουν στο πεδίο «25 – 29» ετών (3,33%) και 1 άτομο (0,67%) ανήκει στο 

ηλικιακό πεδίο «Κάτω από 25» ετών. 

ΗΛΙΚΙΑ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

25 – 29 ΕΤΩΝ 5 3,33% 

30 – 39 ΕΤΩΝ 24 16,00% 

40 – 49 ΕΤΩΝ 63 42,00% 

50 – 59 ΕΤΩΝ 57 38,00% 

Κάτω από 25 ΕΤΩΝ 1 0,67% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 2. Ηλικία των Συμμετεχόντων 

 Όσον αφορά τα έτη επαγγελματικής εμπειρίας (βλ. Πίνακας 3), η πλειονότητα 

του δείγματος, δηλαδή 46 άτομα (30,67%), κατέχουν από «10 εως 15» έτη 

επαγγελματικής εμπειρίας. Αμέσως μετά, το ίδιο ποσό ατόμων του δείγματος, 25 άτομα 

(16,67%), κατέχουν από 20 εώς 25» έτη και από «25 έως 30» έτη εμπειρίας, 21 άτομα 

(14% του δείγματος) έχουν από «10 έως 15» έτη επαγγελματικής εμπειρίας, 16 άτομα 

(10,67% του δείγματος) έχουν από «30 έως 35» έτη εμπειρίας, 10 άτομα (6,67% του 

δείγματος) έχουν από «5 έως 10» έτη και 7 άτομα (4,67% του δείγματος) έχουν από «1 

έως 5» έτη επαγγελματικής εμπειρίας. 

ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

1 ΕΩΣ 5 7 4,67% 

10 ΕΩΣ 15 ΕΤΗ 21 14,00% 

15 ΕΩΣ 20 ΕΤΗ 46 30,67% 

20 ΕΩΣ 25 ΕΤΗ 25 16,67% 

25 ΕΩΣ 30 ΕΤΗ 25 16,67% 

30 ΕΩΣ 35 ΕΤΗ 16 10,67% 

5 ΕΩΣ 10 ΕΤΗ 10 6,67% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 3. Έτη Επαγγελματικής Εμπειρίας Συμμετεχόντων 



29 
 

 Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (128 άτομα), όσον αφορά το επίπεδο 

σπουδών τους, έχουν αποκτήσει μόνο το πτυχίο τους (85,33%), 17 άτομα (11.33%) 

έχουν κάνει Μεταπτυχιακές σπουδές και 5 άτομα (3,33%) έχουν κάνει Διδακτορικές 

σπουδές. 

ΣΠΟΥΔΕΣ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

ΔΙΔΑΚΤΟΡΙΚΟ 5 3,33% 

ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟ 17 11,33% 

ΠΤΥΧΙΟ 128 85,33% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 4. Επίπεδο Σπουδών Συμμετεχόντων 

 

 

 Οι μεταπτυχιακές και διδακτορικές σπουδές, σύμφωνα με τον Πίνακα 5, 

αφορούν, τη Διδακτική Τεχνολογίας (1 άτομο - 0,67%), τη Διδακτική των Φυσικών 

Επιστημών (1 άτομο - 0,67%), τη Διδασκαλία (1 άτομο - 0,67%), την Ειδική Αγωγή (3 

άτομα - 2,00%), την Εκπαιδευτική Πολιτική (1 άτομο - 0,67%), την Εκπαιδευτική 

Ψυχολογία (1 άτομο - 0,67%), τις Επιστήμες της Αγωγής (1 άτομο - 0,67%), την 

Ιστορία (1 άτομο - 0,67%), την Ιστορία της Τέχνης (1 άτομο -0,67% ), την Κατανόηση 

κειμένου σε αρχάριους Γερμανικής Γλώσσας (1 άτομο - 0,67%), την Οργάνωση και 

Διοίκηση της Εκπαίδευσης (1 άτομο - 0,67%), το Παγκόσμιο Θέατρο (1 άτομο - 

0,67%), την Παιδαγωγική (4 άτομα - 2,67%), την Παιδαγωγική και νέες τεχνολογίες (1 

άτομο - 0,67%), τις Πολιτισμικές σπυδές και νέες τεχνολογίες (1 άτομο - 0,67%), τις 

σπουδές στην Εκπαίδευση ΕΑΠ (1 άτομο -0,67% ) και τις Φυσικές επιστήμες (1 άτομο 

- 0,67%). 
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ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΕΣ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΚΑΙ ΔΙΔΑΚΤΟΡΙΚΩΝ ΣΠΟΥΔΩΝ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΠΟΣΟΣΤΑ 

Διδακτική Τεχνολογίας 1 Διδακτική Τεχνολογίας 0,67% 

Διδακτική Φυσικών Επιστημών 1 Διδακτική Φυσικών Επιστημών 0,67% 

Διδασκαλία 1 Διδασκαλία 0,67% 

Ειδική Αγωγή 3 Ειδική Αγωγή 2,00% 

Εκπαιδευτική Πολιτική 1 Εκπαιδευτική Πολιτική 0,67% 

Εκπαιδευτική Ψυχολογία 1 Εκπαιδευτική Ψυχολογία 0,67% 

Επιστήμες της Αγωγής 1 Επιστήμες της Αγωγής 0,67% 

Ιστορία 1 Ιστορία 0,67% 

Ιστορία της Τέχνης 1 Ιστορία της Τέχνης 0,67% 

Κατανόηση κειμένου σε 

αρχάριους Γερμανικής γλώσσας 
1 

Κατανόηση κειμένου σε 

αρχάριους Γερμανικής γλώσσας 
0,67% 

Απλά Πτυχίο 128 Απλά Πτυχίο 85,33% 

Οργάνωση/Διοίκηση Εκπ/σης 1 Οργάνωση/Διοίκηση Εκπ/σης 0,67% 

Παγκόσμιο Θέατρο 1 Παγκόσμιο Θέατρο 0,67% 

Παιδαγωγική 4 Παιδαγωγική 2,67% 

Παιδαγωγική και Νέες 

Τεχνολογίες 
1 

Παιδαγωγική και Νέες 

Τεχνολογίες 
0,67% 

Πολιτισμικές σπουδές και νέες 

τεχνολογίες 
1 

Πολιτισμικές σπουδές και νέες 

τεχνολογίες 
0,67% 

Σπουδές στην Εκπ/ση ΕΑΠ 1 Σπουδές στην Εκπ/ση ΕΑΠ 0,67% 

Φυσικές Επιστήμες 1 Φυσικές Επιστήμες 0,67% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 Grand Total 100,00% 

Πίνακας 5. Ειδικότητες Μεταπτυχιακών και Διδακτορικών Σπουδών Συμμετεχόντων 

  

Τέλος, από το σύνολο του δείγματος και σύμφωνα με τον Πίνακα 6, η 

πλειονότητα, δηλαδή τα 82 άτομα (54,67%), δεν έχουν παρακολουθήσει σεμινάρια ή 

προγράμματα που αφορούν την Ειδική Αγωγή και συγκεκριμένα τις Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες, ενώ 68 άτομα (45,33%) έχουν παρακολουθήσει. 

ΠΑΡΑΚΟΛΟΥΘΗΣΗ ΣΕΜΙΝΑΡΙΩΝ 

/ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

ΝΑΙ 68 45,33% 

ΟΧΙ 82 54,67% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 6. Παρακολούθηση προγραμμάτων Ειδικής Αγωγής από τους Συμμετέχοντες 
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Β) Μέσα Συλλογής Δεδοδμένων 

 

 Το μέσο συλλογής των δεδομένων, ήταν ένα ερωτηματολόγιο 27 πεδίων προς 

απάντηση. Το ερωτηματολόγιο περιείχε μόνο ερωτήματα κλειστού τύπου, ήταν 

αυστηρά προσωπικό και οι συμμετέχοντες δεν κλήθηκαν να συμπληρώσουν 

προσωπικά στοιχεία (όνομα, διεύθυνση κ.ά). Η αρχική μορφή του ερωτηματολογίου 

έχει κατασκευαστεί από τον Clark (1997) για να προσδιορίσει τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών απέναντι στις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και έκτοτε έχει 

εφαρμοστεί σε πληθώρα ερευνών με αντικείμενο μελέτης την ενημερότητα των 

εκπαιδευτικών σχετικά με τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες. Η τελική του μορφή, 

μετά από παρεμβάσεις άλλων ερευνητών και στην προσπάθειά τους να εξελίξουν το 

αρχικό ερωτηματολόγιο, είναι αποτέλεσμα εργασίας των Tschannen-Moran και 

Woolfolk Hoy (2001). Το ερωτηματολόγιο επικεντρώνεται στο να εντοπιστεί η αυτο – 

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών όσον αφορά τον προσδιορισμό των Ειδικών 

Μαθησιακών Δυσκολιών, η οποία είναι αποτέλεσμα της ενημερότητάς τους για αυτές. 

Η κλίμακα εκτίμησης απόψεων που χρησιμοποιήθηκε στο ερωτηματολόγιο, είναι 

κλίμακα τύπου Likert και έχει 5 βαθμίδες απαντήσεων, «Καθόλου», «Λίγο», 

«Αρκετά», «Πολύ» και «Πάρα Πολύ». 

 

Γ) Διαδικασία Συλλογής Δεδομένων 

 

 Για την εκπόνηση της εργασίας αυτής, πριν τη συμπλήρωση των 

ερωτηματολογίων, έκανα μια σαφή ενημέρωση στους εκπαιδευτικούς που 

προθυμοποιήθηκαν να συμμετάσχουν, σχετικά με το θέμα που πραγματεύεται η 

έρευνα, με το περιεχόμενο του ερωτηματολογίου καθώς και την αυστηρότητα των 

προσωπικών τους δεδομένων. Κατά την συμπλήρωση των ερωτηματολογίων ήμουν 

παρούσα με σκοπό να δώσω περεταίρω διευκρινήσεις στους εκπαιδευτικούς αν αυτό 

χρειαζόταν, καθώς και για να τους ευχαριστήσω προσωπικά για τη συμμετοχή τους 

μετά το τέλος της συμπλήρωσης. Στο τέλος της συλλογής, οι απαντήσεις των 

ερωτηματολογίων, περάστηκαν σε λογιστικό φύλλο (Excel), με σκοπό να 

συγκεντρωθούν και να υπολογιστούν τα αποτελέσματα της έρευνας.  

 Αφότου συλλέχθηκαν τα 150 ερωτηματολόγια, οι απαντήσεις τους 

συγκεντρώθηκαν σε λογιστικό φύλλο (Excel), υπολογίστηκαν σε ποσοστιαίες μονάδες 
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και εξήλθαν τα αποτελέσματα της έρευνας καθώς και τα αντιπροσωπευτικά τους 

γραφήματα. 

Οι ερωτήσεις του ερωτηματολογίου, όπως ήδη αναφέρθηκε, ήταν κλειστού 

τύπου και οι ερωτηθέντες κλήθηκαν να απαντήσουν σε μια κλίμακα 5 βαθμίδων τύπου 

Likert. 

 Μετά τις ερωτήσεις δημογραφικού περιεχομένου (οι οποίες έχουν ήδη αναλυθεί 

στο 3.1 α) Συμμετέχοντες), ακολουθούν οι ερωτήσεις που αφορούν στην αυτο-

αποτελεσματικότητα και ενημερότητα των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας σχετικά με 

τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες. 
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4.2 ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

 

 Το ερωτηματολόγιο, είχε δύο μέρη ερωτήσεων. Το πρώτο μέρος, περιλάμβανε 

ερωτήσεις που αφορούσαν τις απόψεις των εκπαιδευτικών για την 

αποτελεσματικότητά τους σε ενέργειες που πρέπει να εφαρμοστούν σε μια τάξη με 

παιδιά που αντιμετωπίζουν Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες. Το δεύτερο μέρος 

ερωτήσεων, αφορούσε τις (πιθανές) αντιδράσεις και τις κινήσεις των εκπαιδευτικών 

από τη στιγμή εντοπισμού μαθητή / μαθητών με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης. 

 

Αποτελέσματα Πρώτου Μέρους 

 

 Οι εκπαιδευτικοί, όσον αφορά την ικανότητά τους στο να διαχειριστούν 

ανάρμοστη συμπεριφορά στην τάξη, όπως φαίνεται από τον Πίνακα 7α και το Γράφημα 

7β, στην πλειοψηφία τους που ανέρχεται στα 83 άτομα (ποσοστό δηλαδή, 55,33%), 

απάντησαν «Αρκετά». Στη συνέχεια, 42 άτομα (28%) απάντησαν από «Πολύ εώς Πάρα 

πολύ» (15,33%).  Τέλος, από «Καθόλου εώς Λίγο» απάντησαν 25 άτομα (16,66%). 

Ερώτηση 6η : «Πόσο καλά μπορείτε να διαχειριστείτε μια ανάρμοστη 

συμπεριφορά στην τάξη από παιδιά με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης ;» 

ΕΡΩΤΗΣΗ 6Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

Καθόλου - Λίγο 25 16,66% 

Αρκετά 83 55,33% 

Πολύ – Πάρα πολύ 42 28% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 7α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 6 

 

Γράφημα 7β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 6 

17%

55%

28%

Ερώτηση 6η

Καθόλου - Λίγο Αρκετά Πολύ – Πάρα πολύ
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 Έπειτα, όσον αφορά την ικανότητα των εκπαιδευτικών να παρακινήσουν 

μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες που εμφανίζουν χαμηλό ενδιαφέρον στο 

μάθημα, βάσει του Πίνακα 8α και του Γραφήματος 8β, η πλειονότητα τους, 83 άτομα 

(55,33%), απάντησαν «Αρκετά». Αμέσως μετά, 39 άτομα (26%) απάντησαν από 

«Πολύ εώς Πάρα πολύ» και 28 άτομα (18,67%) απάντησαν από «Καθόλου εώς Λίγο». 

Ερώτηση 7η : «Πόσο μπορείτε να παρακινήσετε μαθητές με ανάγκες μαθησιακής 

υποστήριξης που εμφανίζουν χαμηλό ενδιαφέρον στο μάθημα;» 

ΕΡΩΤΗΣΗ 7Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

Καθόλου - Λίγο 28 18,67% 

Αρκετά 83 55,33% 

Πολύ – Πάρα πολύ 39 26% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 8α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 7 

 

Γράφημα 8β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 7 

  

Στην επόμενη ερώτηση, που αφορά την ικανότητα των εκπαιδευτικών στο να 

βοηθήσουν τους μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες ώστε να σημειώσουν 

πρόοδο στις σχολικές εργασίες, σύμφωνα με τον Πίνακα 9α και το Γράφημα 9β, η 

πλειονότητα, δηλαδή 71 άτομα (47,33%), απάντησαν «Αρκετά», 61 άτομα (40,66%) 

απάντησαν από «Πολύ εώς Πάρα πολύ» και 18 άτομα (12%) απάντησαν από 

«Καθόλου εώς Λίγο». 

Ερώτηση 8η : «Πόσο μπορείτε να βοηθήσετε μαθητές με ανάγκες μαθησιακής 

υποστήριξης να πιστέψουν ότι μπορούν να σημειώσουν πρόοδο στις σχολικές 

εργασίες;» 

19%

55%

26%

Ερώτηση 7η

Καθόλου - Λίγο Αρκετά Πολύ – Πάρα πολύ
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ΕΡΩΤΗΣΗ 8Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

Καθόλου - Λίγο 18 12% 

Αρκετά 71 47,33% 

Πολύ – Πάρα πολύ 61 40,66% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 9α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 8 

 

Πίνακας 9β.. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 8 

 

Όσον αφορά την ικανότητα των εκπαιδευτικών στο να βοηθήσουν τους μαθητές 

με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες να εκτιμήσουν την αξία της μάθησης, βάσει του 

Πίνακα 10α και του Γραφήματος 10β, η πλειοψηφία τους, 83 άτομα (55,33%) 

απάντησαν «Αρκετά», 40 άτομα (26,67%) απάντησαν από «Πολύ εώς Πάρα πολύ» και 

27 άτομα (18%) απάντησαν από «Καθόλου εώς Λίγο». 

Ερώτηση 9η : «Πόσο μπορείτε να βοηθήσετε μαθητές με ανάγκες μαθησιακής 

υποστήριξης να εκτιμήσουν την αξία της μάθησης;» 

ΕΡΩΤΗΣΗ 9Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

Καθόλου - Λίγο 27 18% 

Αρκετά 83 55,33% 

Πολύ – Πάρα πολύ 40 26,67% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 10α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 9 

12%

47%

41%

Ερώτηση 8η

Καθόλου - Λίγο Αρκετά Πολύ – Πάρα πολύ
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Πίνακας 10β.. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 9 

Για το πόσο είναι σε θέση οι εκπαιδευτικοί να θέτουν κατάλληλες ερωτήσεις 

στους μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, όπως φαίνεται στον Πίνακα 11α και 

στο Γράφημα 11β, αυτοί απάντησαν στην πλειοψηφία τους, δηλαδή 66 άτομα (44%), 

«Αρκετά». Επίσης, 64 άτομα (42,67%) απάντησαν από «Πολύ εώς Πάρα πολύ» και 20 

άτομα (13,33%) απάντησαν από «Καθόλου εώς Λίγο». 

Ερώτηση 10η : «Κατά πόσο μπορείτε να προσαρμόσετε τις ερωτήσεις που θέτετε 

στους μαθητές με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης;» 

ΕΡΩΤΗΣΗ 10Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

Καθόλου – Λίγο 20 13,33% 

Αρκετά 66 44,00% 

Πολύ – Πάρα πολύ 64 42,67% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 11α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 10 

 

Πίνακας 11β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 10 

18%

55%

27%

Ερώτηση 9η

Καθόλου - Λίγο Αρκετά Πολύ – Πάρα πολύ

13%

44%

43%

Ερώτηση 10η

Καθόλου – Λίγο Αρκετά Πολύ – Πάρα πολύ
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Στην ερώτηση που αφορά την ικανότητα των εκπαιδευτικών να κάνουν τους 

μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες να ακολουθήσουν κανόνες της τάξης, 

βάσει του Πίνακα 12α και του Γραφήματος 12β, η πλειοψηφία, 84 άτομα (56%) 

απάντησαν «Αρκετά», τα 46 άτομα (30,67%) απάντησαν από «Πολύ εώς Πάρα πολύ» 

και τα 20 άτομα (13,33%) απάντησαν από «Καθόλου έως Λίγο». 

Ερώτηση 11η : «Κατά πόσο μπορείτε να κάνετε τους μαθητές με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης να ακολουθήσουν τους κανόνες της τάξης σας;» 

ΕΡΩΤΗΣΗ 11Η ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

Καθόλου - Λίγο 20 13,33% 

Αρκετά 84 56,00% 

Πολύ – Πάρα πολύ 46 30,67% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 10α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 11 

 

Πίνακας 12β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 11 

  

Όσον αφορά την ικανότητα των εκπαιδευτικών στο να ηρεμούν έναν μαθητή 

με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες όταν εμποδίζει την εξέλιξη του μαθήματος όπως 

φαίνεται στον Πίνακα 13α και στο Γράφημα 13β, η πλειοψηφία, δηλαδή 66 άτομα 

(44%) απάντησαν «Αρκετά», τα 46 άτομα (30,67%) απάντησαν από «Πολύ εώς Πάρα 

πολύ» και τα 38 άτομα (25,33%) απάντησαν από «Καθόλου εώς Λίγο». 

Ερώτηση 12η : «Κατά πόσο μπορείτε να ηρεμήσετε έναν μαθητή με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης όταν παρενοχλεί με ήχους την εξέλιξη του μαθήματος;» 

 

13%

56%

31%

Ερώτηση 11η

Καθόλου - Λίγο Αρκετά Πολύ – Πάρα πολύ
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ΕΡΩΤΗΣΗ 12Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

Καθόλου - Λίγο 38 25,33% 

Αρκετά 66 44,00% 

Πολύ – Πάρα πολύ 46 30,67% 

Grand Total 150 100,00% 

Πίνακας 13α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 12 

 

Πίνακας 11β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 12 

  

Στο κατά πόσο μπορούν οι εκπαιδευτικοί να εφαρμόσουν ένα ειδικό σύστημα 

διαχείρησης της τάξης για παιδιά με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, σύμφωνα με τον 

Πίνακα 14α και το Γράφημα 14β, η πλειοψηφία τους 86 άτομα (57,33%) απάντησαν 

«Αρκετά». Τα 37 άτομα (24,67%) απάντησαν από «Καθόλου εώς Λίγο» και τα 27 

άτομα (18%) απάντησαν από «Πολύ εώς Πάρα πολύ» 

Ερώτηση 13η : «Κατά πόσο μπορείτε να εφαρμόσετε ένα σύστημα διαχείρησης της 

τάξης για παιδιά με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης;» 

ΕΡΩΤΗΣΗ 13Η ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

Καθόλου - Λίγο 37 24,67% 

Αρκετά 86 57,33% 

Πολύ – Πάρα πολύ 27 18,00% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 12α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 13 

25%

44%

31%

Ερώτηση 12η

Καθόλου - Λίγο Αρκετά Πολύ – Πάρα πολύ
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Πίνακας 14β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 13 

Όσον αφορά την ικανότητα των εκπαιδευτικών να χρησιμοποιήσουν ποικιλία 

στρατηγικών αξιολόγησης για μαθητές που αντιμετωπίζουν Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες, όπως φαίνεται στον Πίνακα 15α και στο Γράφημα 15β, οι περισσότεροι, 74 

άτομα (49,33%), απάντησαν «Αρκετά». Στη συνέχεια, 41 άτομα (27,33%) απάντησαν 

από «Καθόλου εώς Λίγο» και 35 άτομα (23,33%) απάντησαν από «Πολύ εώς Πάρα 

πολύ».  

Ερώτηση 14η : «Κατά πόσο μπορείτε να χρησιμοποιήσετε ποικιλία στρατηγικών 

αξιολόγησης για τα παιδιά με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης;» 

ΕΡΩΤΗΣΗ 14Η ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

Καθόλου - Λίγο 41 27,33% 

Αρκετά 74 49,33% 

Πολύ – Πάρα πολύ 35 23,33% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 15α. Καταμέτρηση απαντήσεων της ερώτησης 14 

 

Πίνακας 13β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 14 

25%

57%

18%

Ερώτηση 13η

Καθόλου - Λίγο Αρκετά Πολύ – Πάρα πολύ

27%

50%

23%

Ερώτηση 14η

Καθόλου - Λίγο Αρκετά Πολύ – Πάρα πολύ
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 Στο κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί είναι ικανοί να προσαρμόσουν τον λόγο τους 

και τα παραδείγματα που δίνουν ώστε να διευκολύνουν τους μαθητές με Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες που δυσκολεύονται να τα κατανοήσουν, βάσει του Πίνακα 16α 

και του Γραφήματος 16β, η πλειοψηφία, 72 άτομα (48%), απάντησαν από «Πολύ εώς 

Πάρα πολύ». Έπειτα, 62 άτομα (41,33%), απάντησαν «Αρκετά» και 16 άτομα 

(10,67%) απάντησαν από «Καθόλου εώς Λίγο». 

Ερώτηση 15η : «Κατά πόσο μπορείτε να εξηγήσετε καλύτερα ή δώσετε ένα 

διαφορετικό παράδειγμα σε κάτι που δυσκολεύεται να καταλάβει ένα παιδί με 

ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης;» 

ΕΡΩΤΗΣΗ 15Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

Καθόλου - Λίγο 16 10,67% 

Αρκετά 62 41,33% 

Πολύ – Πάρα πολύ 72 48,00% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 14α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 15 

 

Πίνακας 16β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 15 

 

 Σχετικά με την ικανότητα των εκπαιδευτικών να βοηθήσουν τις οικογένεις των 

παιδιών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες ώστε να τους βοηθήσουν να βελτιώσουν 

την απόδοσή τους στο σχολείο, όπως φαίνεται από τον Πίνακα 17α και το Γράφημα 

17β, η πλειοψηφία 77 άτομα (51,33%) απάντησαν «Αρκετά». Τα 42 άτομα (28%) 

απάντησαν από «Πολύ εώς Πάρα πολύ» και τα 31 άτομα (20,67%) απάντησαν από 

«Καθόλου εώς Λίγο». 

11%

41%
48%

Ερώτηση 15η

Καθόλου - Λίγο Αρκετά Πολύ – Πάρα πολύ
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Ερώτηση 16η : «Πόσο μπορείτε να βοηθήσετε τις οικογένειες των μαθητών με 

ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης στο να βοηθήσουν τα παιδιά τους να 

σημειώσουν πρόοδο στο σχολείο;» 

ΕΡΩΤΗΣΗ 16Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

Καθόλου – Λίγο 31 20,67% 

Αρκετά 77 51,33% 

Πολύ – Πάρα πολύ 42 28% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 17α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 16 

 

Πίνακας 15β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 16 

Όσον αφορά την ικανότητα των εκπαιδευτικών στο να εφαρμόσουν 

εναλλακτικές στρατηγικές μάθησης για τα παιδιά με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, 

βάσει του Πίνακα 18α και του Γραφήματο; 18β, οι περισσότεροι, 77 άτομα (51,33%), 

απάντησαν «Αρκετά», οι 39 (26%), απάντησαν από «Καθόλου εώς Λίγο» και οι 34 

(22,67%), απάντησαν από «Πολύ εώς Πάρα πολύ». 

Ερώτηση 17η : «Κατά πόσο μπορείτε να εφαρμόσετε εναλλακτικές στρατηγικές 

μάθησης για τα παιδιά με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης;» 

ΕΡΩΤΗΣΗ 17Η ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

Καθόλου – Λίγο 39 26% 

Αρκετά 77 51,33% 

Πολύ – Πάρα πολύ 34 22,67% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 16α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 17 

21%

51%

28%

Ερώτηση 16η

Καθόλου – Λίγο Αρκετά Πολύ – Πάρα πολύ
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Πίνακας 18β.  Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 17 

 

Αποτελέσματα Δεύτερου Μέρους 

 

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, σύμφωνα με τον Πίνακα 19α και το Γράφημα 

19β, όταν εντοπίζουν μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, συγκεντρώνονται 

στο να κάνουν κάτι για αυτό «Αρκετά» (90 άτομα - 60%). Έπειτα, 46 άτομα (30,67%) 

απάντησαν ότι συγκεντρώνονται σε αυτό «Πολύ», 14 άτομα (9,33%) απάντησαν 

«Λίγο» και κανένας εκπαιδευτικός (0%) δεν απάντησε πως δεν συγκεντρώνεται στην 

διαδικασία αυτή «Καθόλου». 

 

Ερώτηση 18η : «Οι εκπαιδευτικοί όταν εντοπίζουν μαθητές με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης, συγκεντρώνονται στο να κάνουν κάτι για αυτό;» 

ΕΡΩΤΗΣΗ 18Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

ΑΡΚΕΤΑ 90 60,00% 

ΛΙΓΟ 14 9,33% 

ΠΟΛΥ 46 30,67% 

ΚΑΘΟΛΟΥ 0 0% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 17α. Καταμέτηση απαντήσεων της Ερώτησης 18.  

26%

51%

23%

Ερώτηση 17η

Καθόλου – Λίγο Αρκετά Πολύ – Πάρα πολύ
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Πίνακας 19β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 18 

  

Όσον αφορά τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στο κατά πόσο θα εγκατέλειπαν 

την προσπάθεια να ασχοληθούν με μαθητές με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης όταν 

τους εντοπίσουν, βάσει του Πίνακα 20α και του Γραφήματος 20β, η πλειοψηφία τους 

(96 άτομα - 64%), απάντησαν «Καθόλου». Στη συνέχεια, 36 άτομα (24%) απάντησαν 

«Λίγο», 14 άτομα (9,33%) απάντησαν «Αρκετά» και 4 άτομα (2,67%) απάντησαν 

«Πολύ». 

 

Ερώτηση 19η : «Οι εκπαιδευτικοί όταν εντοπίζουν μαθητές με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης, εγκαταλέιπουν την προσπάθεια όταν πηγαίνουν να 

ασχοληθούν;». 

ΕΡΩΤΗΣΗ 19Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

ΑΡΚΕΤΑ 14 9,33% 

ΚΑΘΟΛΟΥ 96 64,00% 

ΛΙΓΟ 36 24,00% 

ΠΟΛΥ 4 2,67% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 20α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 19 

60%
9%

31%

0%

Ερώτηση 18η

ΑΡΚΕΤΑ ΛΙΓΟ ΠΟΛΥ ΚΑΘΟΛΟΥ
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Πίνακας 18β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 19 

 Έπειτα, στο κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί λαμβάνουν άμεση δράση ώστε να 

αντιμετωπίσουν τα προβήματα όταν εντοπίσουν μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες, βάσει του Πίνακα 21α και του Γραφήματος 21β, η πλειοψηφία (91 άτομα 

– 60,67%), απάντησε «Αρκετά», τα 46 άτομα (30,67%) απάντησαν «Πολύ», τα 12 

άτομα (8%) απάντησαν «Λίγο» και 1 άτομο (0,67%) απάντησε «Καθόλου». 

Ερώτηση 20η : «Οι εκπαιδευτικοί όταν εντοπίζουν μαθητές με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης, λαμβάνουν άμεση δράση για να λύσουν τα 

προβλήματα;». 

ΕΡΩΤΗΣΗ 20Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

ΑΡΚΕΤΑ 91 60,67% 

ΚΑΘΟΛΟΥ 1 0,67% 

ΛΙΓΟ 12 8,00% 

ΠΟΛΥ 46 30,67% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 21α.. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 20 

 

Πίνακας 19β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 20 

9%

64%

24%

3%

Ερώτηση 19η

ΑΡΚΕΤΑ ΚΑΘΟΛΟΥ ΛΙΓΟ ΠΟΛΥ

60%

1%

8%

31%

Ερώτηση 20η

ΑΡΚΕΤΑ ΚΑΘΟΛΟΥ ΛΙΓΟ ΠΟΛΥ
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Όσον αφορά τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στο κατά πόσο θα 

προσπαθούσαν να δουν τα πράγματα πιο θετικά όταν εντοπίσουν μαθητές με Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες, όπως φαίνεται από τον Πίνακα 22α και από το Γράφημα 22β, 

η πλειοψηφία τους, 81 άτομα (54%), απάντησαν «Αρκετά», τα 65 άτομα (43,33%) 

απάντησαν «Πολύ», τα 4 άτομα (2,67%) απάντησαν «Λίγο» και κανένας δεν απάντησε 

«Καθόλου» (0%). 

Ερώτηση 21η : «Οι εκπαιδευτικοί όταν εντοπίζουν μαθητές με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης, προσπαθούν να δουν τα πράγματα πιο θετικά;». 

ΕΡΩΤΗΣΗ 21Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

ΑΡΚΕΤΑ 81 54,00% 

ΛΙΓΟ 4 2,67% 

ΠΟΛΎ 65 43,33% 

ΚΑΘΟΛΟΥ 0 0% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 20α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 21 

 

Πίνακας 22β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 21 

 Έπειτα, στο κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί όταν εντοπίζουν μαθητες με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης, επινοούν στρατηγικές που θα βοηθήσουν το πρόβλημα, 

σύμφωνα με τον Πίνακα 23α και το Γράφημα 23β, οι περισσότεροι, 97 άτομα 

(64,67%), απάντησαν «Αρκετά», οι 36 (24%) απάντησαν «Πολύ», οι 16 (10,67%), 

απάντησαν «Λίγο» και 1 άτομο (0,67%) απάντησε «Καθόλου». 

Ερώτηση 22η : «Οι εκπαιδευτικοί όταν εντοπίζουν μαθητές με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης, επινοούν στρατηγικές που θα βοηθήσουν το 

πρόβλημα;». 

54%

3%

43%

0%

Ερώτηση 21η

ΑΡΚΕΤΑ ΛΙΓΟ ΠΟΛΎ ΚΑΘΟΛΟΥ
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ΕΡΩΤΗΣΗ 22Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

ΑΡΚΕΤΑ 97 64,67% 

ΚΑΘΟΛΟΥ 1 0,67% 

ΛΙΓΟ 16 10,67% 

ΠΟΛΥ 36 24,00% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 23α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 22 

 

Πίνακας 21β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 22 

  

Όσον αφορά την ικανότητα των εκπαιδευτικών στο να προσπαθήσουν να  

αντιμετωπίσουν την κατάσταση όταν εντοπίσουν μαθητές που αντιμετωπίζουν Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες, όπως φαίνεται από τον Πίνακα 24α και από το Γράφημα 24β,  

οι πλειοψηφία τους, 78 άτομα (52%), απάντησαν πως προσπαθούν «Πολύ» ώστε να 

την αντιμετωπίσουν, «Αρκετά» απάντησαν 65 άτομα (43,33%), «Λίγο» απάντησαν οι 

7 (4,67%) και «Καθόλου» δεν απάντησε κανείς (0%). 

Ερώτηση 23η : «Οι εκπαιδευτικοί όταν εντοπίζουν μαθητές με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης, προσπαθούν να αντιμετωπίσουν την κατάσταση;». 

ΕΡΩΤΗΣΗ 23Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

ΑΡΚΕΤΑ 65 43,33% 

ΛΙΓΟ 7 4,67% 

ΠΟΛΥ 78 52,00% 

ΚΑΘΟΛΟΥ 0 0% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 22α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 23 

65%

1%

10%

24%

Ερώτηση 22η

ΑΡΚΕΤΑ ΚΑΘΟΛΟΥ ΛΙΓΟ ΠΟΛΥ
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Πίνακας 24β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεν της Ερώτησης 23 

 Στο κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί εντοπίζουν τα θετικά στοιχεία που υπάρχουν 

στο πρόβλημα, όταν εντοπίσουν μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, βάσει του 

Πίνακα 25α και του Γραφήματος 25β, οι περισσότεροι, 78 άτομα (52%), απάντησαν 

πως εστιάζουν «Αρκετά» στο να βρουν τα θετικά στοιχεία, 62 άτομα (41,33%) 

απάντησαν «Πολύ», 10 άτομα (6,67%) απάντησαν «Λίγο» και κανένα άτομο, (0%), 

δεν απάντησε πως δεν προσπαθεί «Καθόλου». 

Ερώτηση 24η : «Οι εκπαιδευτικοί όταν εντοπίζουν μαθητές με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης, εντοπίζουν τα θετικά στοιχεια που υπάρχουν στο 

πρόβλημα;». 

ΕΡΩΤΗΣΗ 24Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

ΑΡΚΕΤΑ 78 52,00% 

ΛΙΓΟ 10 6,67% 

ΠΟΛΥ 62 41,33% 

ΚΑΘΟΛΟΥ 0 0% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 25α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 24 

 

Πίνακας 23β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 24 

43%

5%

52%

0%

Ερώτηση 23η

ΑΡΚΕΤΑ ΛΙΓΟ ΠΟΛΥ ΚΑΘΟΛΟΥ
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Ερώτηση 24η

ΑΡΚΕΤΑ ΛΙΓΟ ΠΟΛΥ ΚΑΘΟΛΟΥ
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Στην ερώτηση που αφορά το κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί, αφού εντοπίσουν  

Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες σε μαθητές, δέχονται βοήθεια και συμβουλές από 

άλλους ανθρώπους, σύμφωνα με τον Πίνακα 26α και το Γράφημα 26β, η πλειοψηφία 

των δασκάλων, 85 άτομα (56%), η οποία ξεπερνά το μισό ποσό του δείγματος, 

απάντησε πως δέχεται βοήθεια «Πολύ». Στη συνέχεια, 60 άτομα, (40%) απάντησαν 

«Αρκετά», 5 άτομα (3,33%) απάντησαν «Λίγο» και κανένα άτομο (0%) δεν απάντησε 

πως δεν δέχεται βοήθεια από άλλους. 

Ερώτηση 25η : «Οι εκπαιδευτικοί όταν εντοπίζουν μαθητές με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης, δέχονται βοήθεια και συμβουλές από άλλους 

ανθρώπους;». 

ΕΡΩΤΗΣΗ 25Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

ΑΡΚΕΤΑ 60 40,00% 

ΛΙΓΟ 5 3,33% 

ΠΟΛΥ 85 56,67% 

ΚΑΘΟΛΟΥ 0 0% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 24α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 25 

 

Πίνακας 26β.Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 25 

Όσον αφορά το κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί, όταν εντοπίσουν Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες σε μαθητές, συγκεντρώνονται στο να βρουν τα βήματα με τα 

οποία θα αντιμετωπίσουν το πρόβλημα, όπως φαίνεται από τον Πίνακα 27α και από το 

Γράφημα 27β, η πλειοψηφία τους, 79 άτομα (52,67%), απάντησε πως συγκεντρώνονται 

σε αυτή τη διαδικασία «Πολύ», 66 άτομα (44%) απάντησαν «Αρκετά» και 5 άτομα 

40%
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57%

0%

Ερώτηση 25η

ΑΡΚΕΤΑ ΛΙΓΟ ΠΟΛΥ ΚΑΘΟΛΟΥ
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(3,33%) απάντησαν «Λίγο». Κανένα άτομο (0%) δεν απάντησε πως δεν 

συγκεντρώνεται στη διαδικασία αυτή «Καθόλου». 

Ερώτηση 26η : «Οι εκπαιδευτικοί όταν εντοπίζουν μαθητές με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης, σκέφτονται πολύ για το ποια βήματα να 

ακολουθήσουν;». 

ΕΡΩΤΗΣΗ 26Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

ΑΡΚΕΤΑ 66 44,00% 

ΛΙΓΟ 5 3,33% 

ΠΟΛΥ 79 52,67% 

ΚΑΘΟΛΟΥ 0 0% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 27α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 26 

 

Πίνακας 25β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 26 

  

Τέλος, στην ερώτηση που αφορά το κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί, όταν 

εντοπίσουν μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, παίρνουν από άλλους 

συμβουλές για το ποιον δρόμο να ακολουθήσουν, σύμφωνα με τον Πίνακα 28α και το 

Γράφημα 28β, οι περισσότεροι, 67 άτομα (44,67%), απάντησαν «Αρκετά», 54 άτομα 

(36%) απάντησαν «Λίγο», 25 άτομα (16,67%) απάντησαν «Πολύ» και 4 άτομα (2,67%) 

απάντησαν πως από άλλους δεν παίρνουν συμβουλές «Καθόλου». 

Ερώτηση 27η : «Οι εκπαιδευτικοί όταν εντοπίζουν μαθητές με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης, τους δίνουν άλλοι συμβουλές για το τι να κάνουν;». 

 

44%

3%

53%

0%

Ερώτηση 26η

ΑΡΚΕΤΑ ΛΙΓΟ ΠΟΛΥ ΚΑΘΟΛΟΥ
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ΕΡΩΤΗΣΗ 27Η  ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΟΣΟΣΤΟ 

ΑΡΚΕΤΑ 67 44,67% 

ΚΑΘΟΛΟΥ 4 2,67% 

ΛΙΓΟ 54 36,00% 

ΠΟΛΥ 25 16,67% 

ΣΥΝΟΛΟ 150 100,00% 

Πίνακας 28α. Καταμέτρηση απαντήσεων της Ερώτησης 27 

 

Πίνακας 26β. Ποσοστιαία εμφάνιση συχνοτήτων (%) των απαντήσεων της Ερώτησης 27 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

44%

3%

36%

17%

Ερώτηση 27η

ΑΡΚΕΤΑ ΚΑΘΟΛΟΥ ΛΙΓΟ ΠΟΛΥ
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5Ο  
 

5.1 ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

 

 Οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, αποτελούν ένα πολύ σημαντικό ζήτημα, το 

οποίο απασχολεί όλο τον κόσμο καθώς ο μη έγκαιρος εντοπισμός τους μπορεί να 

επιφέρει προβλήματα σε όποιον τις αντιμετωπίζει. Σημαντικό ρόλο στον εντοπισμό των 

Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών διαδραματίζουν οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης, καθώς είναι αυτοί οι οποίοι έχοντας τις απαραίτητες γνώσεις και 

εμπειρίες μπορούν να συμβάλλουν στο να εντοπίσουν, να προσδιορίσουν και τέλος να 

προσπαθήσουν να αντιμετωπίσουν τις δυσκολίες αυτές στον βαθμό που είναι 

αντιμετωπίσιμες (Corck, 2003., In Bander, 2011).  

Οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι είναι πρόθυμοι να σταθούν αρωγοί της προσπάθειας 

αντιμετώπισης των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών, χρειάζεται να έχουν αποκτήσει 

εμπειρία πάνω στο θέμα αυτό, είτε προπτυχιακά είτε μετά την απόκτηση του πτυχίου 

τους, παρακολουθώντας ημερίδες, σεμινάρια και προγράμματα που διατίθενται για τον 

σκοπό αυτό ακριβώς. Η ενημερότητα των εκπαιδευτικών πάνω στο θέμα των Ειδικών 

Μαθησιακών Δυσκολιών, έγκειται στο κατά πόσο αυτοί είναι πρόθυμοι να 

καταρτιστούν μερικώς ή πλήρως σχετικά με το θέμα και στο κατά πόσο εφαρμόζουν 

στην πράξη όλα όσα γνωρίζουν για την αντιμετώπιση αυτών των δυσκολιών 

(Avramidis & Norwich, 2002). 

 Η παρούσα μελέτη, η οποία εφαρμόστηκε σε ελληνικά δημοτικά σχολεία με τη 

χρήση ερωτηματολογίων που περιείχαν κλειστού τύπου ερωτήματα, επιχείρησε να 

δώσει φως στο ζήτημα των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών καθώς και στις απόψεις 

που έχουν οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας σχετικά με αυτές. 

 Κατά κύριο λόγο, οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα είχαν 

εμπειρία – άλλοι λιγότερη και άλλοι περισσότερη – με παιδιά που αντιμετωπίζουν 

Ειδικές Μαθησιακές Δυκολίες. Ο λόγος για τον οποίο επιλέχθηκαν εκπαιδευτικοί με 

εμπειρία πάνω στο συγκεκριμένο ζήτημα, ήταν για να εντοπίσουμε το κατά πόσο αυτοί 

είναι κατάλληλα επιμορφωμένοι και ενημερωμένοι για τον τρόπο διαχείρησης των 

παιδιών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες.  
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 Από τη συλλογή των δεδομένων και την εξαγωγή των αποτελεσμάτων, είναι 

φανερό πως οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, δεν είναι σε θέση να 

διαχειριστούν μια ανάρμοστη ή ενοχλητική συμπεριφορά μαθητή με Ειδικές  

Μαθησιακές Δυσκολίες μέσα στην τάξη, (συγκριτικά με έρευνες όπως αυτές των 

Rosenfeld & Rosenfeld, 2008., Brady & Woolfson, 2009, όπου οι στάσεις των 

εκπαιδευτικών στην διαχείριση ενός τέτοιου περιστατικού ήταν πιο θετικές) και αυτό 

έχει ως αποτέλεσμα την παρεμπόδιση της εξέλιξης του μαθήματος. 

 Επίσης, τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν και το γεγονός ότι οι 

εκπαιδευτικοί δεν είναι ιδιαίτερα σε θέση να εφαρμόσουν εναλλακτικές στρατηγικές 

μάθησης και αξιολόγησης (συγκριτικά με την έρευνα των Brady & Woolfson, 2009 

όπου οι εκπαιδευτικοί σημείωσαν αρκετά πιο θετικές στάσεις στην εφαρμογή 

εναλλακτικών στρατηγικών μάθησης και αξιολόγησης). Με τις εναλλακτικές 

στρατηγικές μάθησης, οι μαθητές που αντιμετωπίζουν Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 

θα είναι σε θέση να προσεγγίσουν με μεγαλύτερη ευκολία τη μάθηση αλλά και να 

αξιολογούνται ανάλογα, βάσει των στρατηγικών μάθησης αυτών. Η όχι και τόσο 

μεγάλη προθυμία των εκπαιδευτικών να προσαρμόσουν τη διδασκαλία τους ώστε να 

είναι κατάλληλη και για μαθητές με  Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, μπορεί να 

επιφέρει προβλήματα στον τρόπο πρόσληψης της γνώσης από τους μαθητές αυτούς, 

καθώς και να υστερούν στη μάθηση σε σχέση με την υπόλοιπη τάξη (Brady & 

Woolfson, 2009). 

 Αντίθετα, οι ίδιοι εκπαιδευτικοί φάνηκε πως είναι αρκετά εώς και πολύ 

πρόθυμοι να βοηθήσουν τους μαθητές που αντιμετωπίζουν Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες να συμμετάσχουν στο μάθημα βοηθώντας τους έτσι ώστε να σημειώσουν 

πρόοδο στη μάθηση (το ίδιο θετικές στάσεις στο να βοηθήσουν τέτοιους μαθητές 

εντοπίστηκε και στις έρευνες των Avramidis et al., 2000. και Brady & Woolfson, 2008). 

Αυτό, μπορεί να γίνει εφικτό, αφού οι εκπαιδευτικοί έχουν τη διάθεση να 

προσαρμόσουν και να εξηγούν με περισσότερες λεπτομέρειες τον λόγο τους, έτσι ώστε 

οι μαθητές που αντιμετωπίζουν Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες να συμβαδίζουν με την 

υπόλοιπη τάξη, αλλά και να μη μένουν πίσω έχοντας ανάγκη για περεταίρω 

επεξηγήσεις από τον εκπαιδευτικό της τάξης αργότερα και εξατομικευμένα. Το 

γεγονός αυτό αποτελεί πολύ θετικό σημείο στη έρευνα διότι αν και η πλειοψηφία του 

συνολικού δείγματος δεν έχει επιμορφωθεί κατάλληλα μέσα από προγράμματα για τις 

Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες,  ωστόσο φαίνεται πως είναι θετικοί ως προς το να 
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βοηθήσουν και να ενισχύσουν τους μαθητές που τις αντιμετωπίζουν, έτσι ώστε να 

εκτιμήσουν την αξία της μάθησης αλλά και να βελτιωθούν και να προοδεύσουν 

μαθησιακά και γνωστικά (το ίδιο θετικές ήταν στάσεις προς την ενίσχυση των μαθητών 

αυτών, στις έρευνες των Avramidis et al., 2000. και Brady & Woolfson, 2008., Doris 

& Helmer, 2005., Jeromy 2007). 

 Ακόμη, ένα θετικό σημείο στην έρευνα, είναι ότι οι ίδιοι εκπαιδευτικοί, θέλουν 

να βοηθήσουν τις οικογένειες των παιδιών που αντιμετωπίζουν Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες, ώστε και αυτοί μέσα από το σπίτι να βοηθούν τα παιδιά τους να 

σημειώσουν πρόοδο στα σχολικά μαθήματα (όπως και στην έρευνα των Brady & 

Woolfson, 2009). Η προθυμοποίηση αυτή των εκπαιδευτικών, ώστε να πετύχουν τη 

συνεργασία με τους γονείς των παιδιών, μπορεί να επιφέρει σημαντική βελτίωση στον 

τρόπο πρόσληψης της γνώσης των μαθητών αφού εκπαιδευτικός και γονείς θα 

εργάζονται με το ίδιο σύστημα και το ίδιο μοτίβο και ο μαθητής θα μπορεί να 

βελτιώνεται σιγά – σιγά αλλά σταθερά και θα παρουζιάζει θετική στάση απέναντι στη 

μάθηση. 

 Συγκρίνοντας την έρευνα αυτή με προγενέστερες έρευνες, οι οποίες κινούνταν 

στο ίδιο ή και σε παρόμοιο πλαίσιο (π.χ., Woolfson & Brady,2009. Gersten, 2005), 

φαίνεται πως στην προκείμενη έρευνα, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να έχουν λιγότερο 

θετική στάση απέναντι σε καταστάσεις που περιλαμβάνουν μαθητές με Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες. Σε άλλες έρευνες, όπως σε αυτή των Woolfson & Brady 

(2009), στην οποία εφαρμόστηκε το ίδιο ερωτηματολόγιο, οι εκπαιδευτικοί φάνηκαν 

να έχουν σημειώσει πιο θετικές στάσεις απέναντι στην ένταξη από αυτές των 

εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην παρούσα έρευνα. Ακόμα, στην ίδια έρευνα, πιο 

θετικές στάσεις σημειώθηκαν στην αυτο – αποτελεσματικότητά τους και στον τρόπο 

διαχείρησης των μαθητών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (Woolfson & Brady, 

2009). Αυτό, μας δείχνει, πως οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην παρούσα έρευνα, 

δεν είναι αρκετά πρόθυμοι ώστε να προσεγγίσουν και να επιτύχουν την ένταξη των 

μαθητών που αντιμετωπίζουν Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, και σχετικά με την 

ικανότητα της αυτο – αποτελεσματικότητάς τους δεν έχουν ιδιαίτερα θετική άποψη 

(συγκριτικά με τις έρευνες των Woolfson & Brady, 2009., Jeromy, 2007). Ως απότοκο 

των παραπάνω, οι μαθητές που αντιμετωπίζουν Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, 

τίθενται περισσότερο στο περιθώριο από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, καθώς, οι 
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δεύτεροι δεν είναι αρκετά ενημερωμένοι, εξοικειωμένοι, ακόμα και επιμορφωμένοι 

πάνω στο θέμα των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών.  

 Πιο συγκεκριμένα, όπως αναφέρθηκε ήδη, η έρευνα του Jeromy (2007), έδωσε 

έμφαση στη σημασία του ρόλου των επιμορφωμένων και έμπειρων εκπαιδευτικών στο 

να εντοπίζουν μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, και στο να σημειώνουν 

πρόοδο και βελτίωση στην απόδοσή τους. Κατά την διεξαγωγή της έρευνάς του, βρήκε 

πως όταν οι εκπαιδευτικοί είναι εξοικειωμένοι με διαφορετικούς τύπους Ειδικών 

Μαθησιακών Δυσκολιών, μπορούν να αξιολογήσουν τους μαθητές αυτούς με 

μεγαλύτερη συνείδηση και να επιλέξουν κατάλληλες εκπαιδευτικές μεθόδους και 

λύσεις ώστε να βοηθήσουν τους μαθητές. Τα ευρήματα της έρευνας αυτής, δείχνουν 

και πάλι πως, οι θετικές στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην ένταξη των 

μαθητών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, είναι αποτέλεσμα της εκτενέστερης 

εμπειρίας τους με μαθητές που τις αντιμετωπίζουν (Jeromy, 2007). Στην έρευνα της 

παρούσας εργασίας, οι εκπαιδευτικοί παρά την εμπειρία τους με παιδιά που 

αντιμετωπίζουν Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, δε φαίνεται να έχουν την κατάλληλη 

γνώση ώστε να συμπεριφέρονται ανάλογα στους μαθητές αυτούς, αλλά και στο να τους 

εντάσσουν στο σύνολο της τάξης τους. Σύμφωνα με τον Jeromy (2007), όσο 

μεγαλύτερη εμπειρία έχουν οι εκπαιδευτικοί πάνω στις Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες, τόσο πιο εύκολα θα προσπαθήσουν να τους εντάξουν στο σύνολο της τάξης 

με όσο το δυνατόν πιο κατάλληλες εκπαιδευτικές μεθόδους και λύσεις. Στην έρευνα 

αυτή, ωστόσο, η εμπειρία των εκπαιδευτικών, δεν στάθηκε ιδιαίτερα ικανή να εντάξει 

τους μαθητές με επιτυχία στο σύνολο. 

 Επιπρόσθετα, ο Gersten (2005), επισήμανε για ακόμη μια φορά, βάσει της 

έρευνάς του στους εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, το γεγονός ότι υπάρχει 

μια σημαντικά θετική σχέση ανάμεσα στη βελτίωση των δεξιοτήτων των μαθητών με 

Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και στο επίπεδο ενημερότητας των εκπαιδευτικών 

τους. Με άλλα λόγια, οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι είναι σε θέση να ανιχνεύσουν τους 

μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, αλλά και να εφαρμόσουν σε αυτούς 

κατάλληλες εκπαιδευτικές μεθόδους και κριτήρια αξιολόγησης, μπορούν να 

συμβάλλουν στο να παρουσιάσουν οι μαθητές αυτοί σημαντική βελτίωση στην 

απόδοση των δεξιοτήτων τους (Gersten, 2005). Όσον αφορά, λοιπόν, την έρευνα του 

Gersten (2005), τα αποτελέσματά της συγκλίνουν μέχρι κάποιο βαθμό, με τα 

αποτελέσματα της έρευνας της παρούσας εργασίας, καθώς οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι 
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μπορούν να ανιχνεύσουν τις  Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στους μαθητές, έχουν την 

θέληση να βοηθήσουν τους μαθητές αυτούς, ώστε να παρουσιάσουν βελτίωση στην 

απόδοσή τους. 

Ακόμη, οι Doris και Helmer (2005), εντόπισαν ότι η στάσεις των εκπαιδευτικών 

καθώς και το υψηλό επίπεδο της ενημερότητάς τους σχετικά με τις Μαθησιακές 

Δυσκολίες, μπορούν να συμβάλλουν στην έγκαιρη διάγνωση των διαταραχών αυτών 

(Doris & Helmer, 2005). Στην παρούσα εργασία, οι εκπαιδευτικοί, παρά το γεγονός ότι 

δεν έχουν υψηλή ενημερότητα πάνω στις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, φάνηκε πως 

μέχρι κάποιον βαθμό είναι σε θέση να τις εντοπίσουν σε μαθητή/ές. 

Ως αποτέλεσμα, όλες οι έρευνες που έχουν κοινό γνώμονα με την έρευνα που 

διεξήχθη για την εργασία αυτή, δηλαδή τον εντοπισμό της ενημερότητας των 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με τις Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες (π.χ., Avramidis et al. 2000., Doris & Helmer, 2005., Gersten, 2005., 

Jeromy, 2007., Woolfson & Brady, 2009), έδειξαν ότι οι θετικές στάσεις των 

εκπαιδευτικών απέναντι στις δυσκολίες αυτές και τη διάγνωσή τους, είναι αποτέλεσμα 

κατά ένα πολύ μεγάλο ποσοστό της ενημερότητας και της επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών σχετικά με τις διαταραχές αυτές. Οι περισσότερες έρευνες έδειξαν πως 

οι εκπαιδευτικοί που γνώριζαν τον τρόπο διαχείρισης μαθητών με Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες είτε λόγω επιμόρφωσης είτε λόγω εμπειρίας τους με αυτές, ήταν σε θέση να 

τις διαγνώσουν έγκαιρα αλλά και να εφαρμόσουν κατάλληλες τεχνικές 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας με σκοπό τη διευκόλυνση των μαθητών που τις 

αντιμετώπιζαν ώστε να προσεγγίσουν με μεγαλύτερη ευκολία τη γνώση. 

Συμπερασματικά, φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

που συμμετείχαν στην έρευνα αυτή, δεν είναι αρκετά επιμορφωμένοι όσον αφορά το 

θέμα των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών. Από τη σύγκριση των αποτελεσμάτων της 

έρευνας με τα αποτελέσματα άλλων επιστημονικών ερευνών (οι οποίες αναφέρθηκαν 

παραπάνω), είναι φανερό πως οι Έλληνες εκπαιδευτικοί, παρά την όποια εμπειρία τους 

με παιδιά που αντιμετωπίζουν  Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, δυσκολεύονται να 

διαχειριστούν μια τέτοια κατάσταση στο σύνολό της και δεν μπορούν να 

προσαρμόσουν τη διδασκαλία τους και τα κριτήρια αξιολόγησής τους με την ίδια 

ευκολία, όπως θα το έκαναν σε μια τάξη με τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές. Όλα 

αυτά θα μπορούσαν να είναι αποτέλεσμα της ελλειπούς εμειρίας των εκπαιδευτικών με 
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παιδιά με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες. Με άλλα λόγια, όσο μεγαλύτερη εμπειρία 

έχουν οι εκπαιδευτικοί με μαθητές που αντιμετωπίζουν Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες, τόσο πιο εύκολα θα προσπαθήσουν να τους εντάξουν στο σύνολο της τάξης 

με όσο το δυνατόν πιο κατάλληλες εκπαιδευτικές μεθόδους και λύσεις. Στην περίπτωση 

της έρευνας αυτής, πιθανόν η εμπειρία των εκπαιδευτικών να μην ήταν αρκετή ή / και 

ικανή να τους κάνει αποτελεσματικούς στην ένταξη των μαθητών αυτών. 

Παρά το γεγονός όμως, ότι οι εκπαιδευτικοί αυτοί φαίνεται να σημειώνουν 

μέτρια προς χαμηλά ποσοστά στην διαδικασία ένταξης και ίσης διαχείρησης και 

αντιμετώπισης των μαθητών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (συγκριτικά με τις 

έρευνες των Woolfson & Brady, 2009, Gersten, 2005., Jeromy, 2007), παράλληλα 

δείχνουν ενδιαφέρον στο να προσπαθήσουν να επιμορφωθούν πάνω στο θέμα αυτό 

αλλά και να εφαρμόσουν τεχνικές κατάλληλες για την πρόληψη αλλά και την έγκαιρη 

διάγνωση και ως αποτέλεσμά της, την αντιμετώπιση των Ειδικών Μαθησιακών 

Δυσκολιών, στον βαθμό που αυτή είναι εφικτή. 

 Αναφορικά με τις ερευνητικές υποθέσεις της έρευνας, οι εκπαιδευτικοί 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης φαίνεται πως είναι σε θέση να εντοπίσουν Μαθησιακές 

Δυσκολίες τις περισσότερες φορές, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι η ικανότητά τους αυτή 

είναι αποτέλεσμα επιμόρφωσής τους πάνω σε θέματα Ειδικής Αγωγής, αλλά έγκειται, 

μάλλον, στην – όποια – εμπειρία τους με παιδιά που τις αντιμετωπίζουν. Επιπρόσθετα, 

στο σύνολό τους φάνηκε ότι παρόλο που μπορούν να εντοπίσουν τις Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες, δεν είναι αρκετά ικανοί να διαχειριστούν τους μαθητές που 

τις αντιμετωπίζουν (συγκριτικά με την έρευνα των Woolfson & Brady, 2009). Ένα 

θετικό σημείο της έρευνας, είναι ότι παρόλο που οι εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται να 

διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία τους για τους μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές 

διατραχές, ωστόσο, είναι θετικοί κσι πρόθυμοι να προσπαθήσουν να εφαρμόσουν ένα 

διαφορετικό σύστημα διαχείρισης των μαθητών αυτών. Τέλος, το πιο ευχάριστο αλλά 

και ενθαρρυντικό σημείο στην έρευνα αυτή, είναι πως ο τρόπος με τον οποίο αντιδρούν 

οι εκπαιδευτικοί όταν εντοπίσουν μαθητή/ές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, βάσει 

ποσοστών, είναι ο κατάλληλος για τα παιδιά αυτά καθώς, ανεξάρτητα με το τι 

καταφέρνουν στο τέλος, προσπαθούν να βρουν μια λύση στο πρόβλημα και για 

κανέναν λόγο δεν εγκαταλείπουν την προσπάθεια. 
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5.2 ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

Με σκοπό την έγκαιρη διάγνωση των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών των 

μαθητών από τους εκπαιδευτικούς, πρέπει οι δεύτεροι να προθυμοποιούνται να 

επιμορφώνονται είτε πριν την απόκτηση του πτυχίου τους είτε μετά από αυτό, από 

κατάλληλα και ειδικά διαμορφωμένα σεμινάρια, συνέδρια και ημερίδες σε πρώτο 

επίπεδο, αλλά και μεταπτυχιακά και διδακτορικά προγράμματα σε δεύτερο επίπεδο, 

ώστε να διαμορφώσουν μια καλύτερη στάση απέναντι στις Ειδικές Μαθησιακές 

Δυσκολίες και στον τρόπο διαχείρησης των μαθητών που τις αντιμετωίζουν.  

Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν, τουλάχιστον, να είναι σε θέση να εντοπίζουν τις 

Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και να μπορούν να τις διαχειριστούν στα πλαίσια της 

τάξης τους χωρίς να κάνουν διακρίσεις στον τρόπο διδασκαλίας, συμπεριφοράς κι 

αξιολόγησης προς τους μαθητές που αντιμετωπίζουν τις διαταραχές αυτές. Οφείλουν, 

επίσης, να εντάσσουν τους μαθητές αυτούς στο σύνολο της τάξης και να μην τους 

απομονώνουν από τους υπόλοιπους μαθητές τους.  

Όλα τα παραπάνω είναι αναγκαία και απαραίτητα, ώστε οι μαθητές με 

Μαθησιακές Δυσκολίες, να έχουν ίσο δικαίωμα στη μάθηση με τους τυπικά 

αναπτυσσόμενους μαθητές και να νιώθουν μέρος του συνόλου. Η κοινωνία παρέχει 

προγράμματα περεταίρω επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε θέματα Ειδικής Αγωγής 

και συγκεκριμένα σε θέματα Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών. Έγκειται στο 

ενδιαφέρον και στην ανάγκη του κάθε εκπαιδευτικού για το αν θέλει να συμμετάσχει 

σε αυτά τα προγράμματα και να γίνει πιο αποδοτικός και αποτελεσματικός. Κάθε παιδί, 

πάντως, έχει δικαίωμα στην ισότιμη μεταχείρησή του από τον εκαπιδευτικό αλλά και 

στην ισότιμη μάθηση. 
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ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 
Ένας περιορισμός της έρευνας αφορά το εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε.  Όσον 

αφορά το ερωτηματολόγιο, λοιπόν, οι ερωτήσεις του κατά κύριο λόγο έχουν υποθετικό 

χαρακτήρα στην κλίμακα αυτό – αναφοράς του εκπαιδευτικού. Δεδομένων των 

περιορισμένων πληροφοριών που παρέχονται και της πολυπλοκότητας του 

μαθησιακού περιβάλλοντος, είναι πιθανό οι δάσκαλοι να έχουν κάνει πολλές και 

ποικίλες υποθέσεις σχετικά με τους μαθητές τους. Επιπλέον, η σημασία των θετικών 

καθηκόντων των εκπαιδευτικών, έγκειται στην επίδραση που μπορούν να έχουν αυτοί 

στους μαθητές τους. 

Ένας δεύτερος περιορισμός, αφορά την επιλογή του δείγματος. Το δείγμα της 

παρούσας έρευνας ήταν 150 (εκατόν πενήντα) εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας γενικής 

εκπαίδευσης. Πιθανόν, τα αποτελέσματα της έρευνας να ήταν διαφορετικά εάν το 

δείγμα δεν περιοριζόταν σε εκπαιδευτικούς γενικής εκπαίδευσης αλλά ήταν ανοικτό 

και για εκπαιδευτικούς ειδικότητας. 

Υπάρχει ανάγκη για περισσότερη έρευνα η οποία να εξετάζει τις πραγματικές 

συμπεριφορές των εκπαιδευτικών με ποικίλες μορφές αποδοτικότητας και να εξετάζει 

τις επιπτώσεις αυτών των συμπεριφορών στους μαθητές τους. Η μελλοντική έρευνα θα 

μπορούσε να επικεντρωθεί και στους εκπαιδευτικούς των εκπαιδευτικών. Προκειμένου 

οι εκπαιδευτικοί των ανερχόμενων εκπαιδευτικών να τους βοηθήσουν να αναπτύξουν 

πιο αποτελεσματικές πεποιθήσεις για τους μαθητές, θα πρέπει οι πρώτοι να 

συνειδητοποιήσουν περισσότερο τις δικές τους πεποιθήσεις και να ευαισθητοποιηθούν 

ώστε να ευαισθητοποιήσουν και τους ανερχόμενους εκπαιδευτικούς. 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ  

(Το παρόν ερωτηματολόγιο αφορά μια έρευνα που διεξάγεται στα πλαίσια Πτυχιακής 

Εργασίας με στόχο να διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης, σχετικά με τους μαθητές που αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες. Οι 

απαντήσεις που θα συγκεντρωθούν θα μείνουν αυστηρά προσωπικές και 

χρησιμοποιούνται μόνο για στατιστικούς λόγους). 

 

1. Φύλο: Άνδρας  Γυναίκα  

2. Ηλικία: Κάτω από 25       25 - 29       30 – 39       40 – 49  50 – 59   60+  

3. Έτη επαγγελματικής εμπειρίας: 1-5  5-10  10-15  15-20  

                                                        20-25  25-30  30-35  35-40  40+  

4. Επίπεδο επαγγελματικής κατάρτισης: Πτυχίο   Μεταπτυχιακό  Διδακτορικό  

Αν έχετε κάνει μεταπτυχιακό, ποιον τομέα αφορά ;____________________________ 

5. Έχετε παρακολουθήσει σεμινάρια ή προγράμματα που αφορούν την ειδική αγωγή 

και συγκεκριμένα τις μαθησιακές δυσκολίες;  Ναι   Όχι  

 

ΜΕΡΟΣ  Α’   

Απόψεις των εκπαιδευτικών για την αποδοτικότητά τους 

Απόψεις Εκπαιδευτικών 
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6. Πόσο καλά μπορείτε να διαχειριστείτε μια ανάρμοστη συμπεριφορά στην τάξη 

από παιδια με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης ; 
1 2 3 4 5 

7. Πόσο μπορείτε να παρακινήσετε μαθητές με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης 

που εμφανίζουν χαμηλό ενδιαφέρον στο μάθημα ; 
1 2 3 4 5 

8. Πόσο μπορείτε να βοηθήσετε μαθητές με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης να 

πιστέψουν ότι μπορούν να σημειώσουν πρόοδο στις σχολικές εργασίες ; 
1 2 3 4 5 

9. Πόσο μπορείτε να βοηθήσετε μαθητές με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης να 

εκτιμήσουν την αξία της μάθησης ; 
1 2 3 4 5 

10. Κατά πόσο μπορείτε να προσαρμόσετε τις ερωτήσεις που θέτετε στους μαθητές με 

ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης ; 
1 2 3 4 5 

11. Κατά πόσο μπορείτε να κάνετε τους μαθητές με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης 

να ακολουθήσουν τους κανόνες της τάξης σας ; 1 2 3 4 5 

12. 
Κατά πόσο μπορείτε να ηρεμήσετε έναν μαθητή με ανάγκες μαθησιακής 

υποστήριξης όταν παρενοχλεί με ήχους την εξέλιξη του μαθήματος ; 
1 2 3 4 5 
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Απόψεις Εκπαιδευτικών 
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13. Κατά πόσο μπορείτε να εφαρμόσετε ένα σύστημα διαχείρησης της τάξης για 

παιδιά με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης ; 
1 2 3 4 5 

14. Κατά πόσο μπορείτε να χρησιμοποιήσετε ποικιλία στρατηγικών αξιολόγησης για 

τα παιδιά με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης ; 
1 2 3 4 5 

15. Κατά πόσο μπορείτε να εξηγήσετε καλύτερα ή δώσετε ένα διαφορετικό 

παράδειγμα σε κάτι που δυσκολεύεται να καταλάβει ένα παιδί με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης ; 

1 2 3 4 5 

16. Πόσο μπορείτε να βοηθήσετε τις οικογένειες των μαθητών με ανάγκες 

μαθησιακής υποστήριξης στο να βοηθήσουν τα παιδιά τους να σημειώσουν 

πρόοδο στο σχολείο ; 

1 2 3 4 5 

17. Κατά πόσο μπορείτε να εφαρμόσετε εναλλακτικές στρατηγικές μάθησης για τα 

παιδιά με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης ; 
1 2 3 4 5 

 

ΜΕΡΟΣ  Β’   

Μαθησιακές Δυσκολίες και Εκπαιδευτικός. Τρόποι συμπεριφοράς και διαχείρισης 

της κατάστασης. 

 

Όταν εντοπίζετε μαθητες με ανάγκες μαθησιακής υποστήριξης, τι 

κάνετε ; Πως αντιδράτε ; Σημειώστε με ( X ) την απάντηση σε 

κάθε αντίδρασή σας. 

Δεν το 

κάνω 

καθόλου. 

Το 

κάνω 

λίγο. 

Το 

κάνω 

αρκετά. 

Το 

κάνω 

πολύ. 

18. Συγκεντρώνομαι στο να κάνω κάτι για αυτό.     

19. Εγκαταλέιπω την προσπάθεια όταν πάω να ασχοληθώ.      

20. Λαμβάνω άμεση δράση για να λύσω τα προβλήματα.     

21. Προσπαθώ να δω τα πράγματα πιο θετικά.     

22. Επινοώ στρατηγικές που θα βοηθήσουν το πρόβλημα.     

23. Προσπαθώ να αντιμετωπίσω την κατάσταση.     

24. Εντοπίζω τα θετικά στοιχεια που υπάρχουν στο προβλημα.     

25. Δέχομαι βοήθεια και συμβουλές από άλλους ανθρώπους.     

26. Σκέφτομαι πολύ για το ποια βήματα να ακολουθήσω.     

27. Μου δίνουν άλλοι συμβουλές για το τι να κάνω.     

 

 

Σας ευχαριστώ για τη συμμετοχή σας! 


