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Περίληψη 
Οι µαθησιακές δυσκολίες, και κυρίως οι αναγνωστικές, ταλαιπωρούν ένα µεγάλο ποσοστό του µαθη-
τικού πληθυσµού, ενώ δεν είναι λίγοι οι µαθητές που φέρνουν τους εκπαιδευτικούς σε απόγνωση, 
καθώς οι τελευταίοι δεν είναι αρκετά κατατοπισµένοι σε θέµατα διάγνωσης και αποτελεσµατικής 
αντιµετώπισης των δυσκολιών που αυτοί αντιµετωπίζουν µέσα στη σχολική τάξη. Έτσι, είτε «α-
γνοούν» το πρόβληµα ή παραπέµπουν αυτούς τους µαθητές στα τµήµατα ένταξης, που γι’ αυτό το 
σκοπό έχουν δηµιουργηθεί. Στην εµφάνισή τους κάποιες µαθησιακές δυσκολίες είναι ήπιες, µε απο-
τέλεσµα να αργούν να εντοπιστούν και έτσι να οδηγούνται οι µαθητές σε σχολική αποτυχία. Για το 
λόγο αυτό θα πρέπει οι εκπαιδευτικοί να γνωρίζουν τα είδη των µαθησιακών δυσκολιών, τα χαρα-
κτηριστικά τους, αλλά και τα αίτια που τις προκαλούν, ώστε να είναι σίγουροι για τη διάγνωση και 
καίριοι στην παρέµβασή τους.   
 
Λέξεις –κλειδιά: µαθησιακές δυσκολίες, διαταραχές λόγου, διαταραχές σχολικών δεξιοτήτων 
 
 Εισαγωγή 

Η ακαδηµαϊκή επιτυχία αποτελεί τη βασικότερη επιδίωξη κάθε µαθητή από 
τη στιγµή της εισόδου του στο σχολείο. Η επιτυχία αυτή προσδιορίζει τόσο την 
ικανότητά του να φέρει σε πέρας τους ρόλους που αναλαµβάνει, όσο και τη δια-
µόρφωση ενός κλίµατος αποδοχής και καταξίωσης γύρω από τον µαθητή αυτό. Ο 
ψυχολογικός συνειρµός «προσπάθεια – επιτυχία – αποδοχή» που δηµιουργείται, 
τονώνει το αυτοσυναίσθηµα του µαθητή, του προσφέρει συναισθηµατική σταθε-
ρότητα για να αντιµετωπίζει τις αποτυχίες  του, τον προσανατολίζει σταθερά προς 
την επιτυχία και τον γεµίζει µε εµπιστοσύνη στον εαυτό του και στις φιλικές του 
σχέσεις. 

∆εν συµβαίνει, όµως, το ίδιο µε τα παιδιά που αντιµετωπίζουν µαθησιακές 
δυσκολίες. Ο όρος µαθησιακές δυσκολίες είναι γενικός και χρησιµοποιείται για 
να χαρακτηρίσει τις όποιες δυσκολίες µάθησης ανεξάρτητα από τις αιτίες. Οι µα-
θητές µε µαθησιακές δυσκολίες δεν αποτελούν µια οµοιογενή οµάδα µε κοινές 
εκδηλώσεις και χαρακτηριστικά αλλά έναν ετερογενή πληθυσµό πολυκαθοριζό-
µενο αιτιολογικά (Μιχελογιάννης & Τζενάκη, 2000). Οι µαθησιακές δυσκολίες 
µπορεί να οφείλονται σε χαµηλό νοητικό επίπεδο, σε οργανικούς, αισθητηριακούς 
ή ψυχολογικούς παράγοντες, σε ειδικές διαταραχές της ανάπτυξης, µπορεί να 
σχετίζονται µε δυσµενείς οικογενειακές, κοινωνικές ή πολιτισµικές συνθήκες, 
όπως είναι η πολιτισµική αποστέρηση, η διγλωσσία, οι κακές συνθήκες διαβίω-
σης κ.ά. Κάποιες φορές µπορεί να συνδέονται αιτιολογικά µε το ίδιο το σχολείο, 
τη µαθησιακή διαδικασία ή µε τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, ο οποίος δεν ανταπο-
κρίνεται στις δυνατότητες και στις προσδοκίες του µαθητή. 
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Πρόκειται για δυσκολίες απροσδόκητες, µη αναµενόµενες, καθώς το άτοµο 
θεωρητικά διαθέτει τις βασικές δεξιότητες για την κατάκτηση των προς µάθηση 
αντικειµένων µέσα στα πλαίσια των γενικότερων επιδόσεών του σε άλλους το-
µείς. Οι δυσκολίες αυτές είναι µόνιµες, επιµένουν και ταλαιπωρούν το άτοµο πα-
ρά τους πιθανούς υποβοηθητικούς χειρισµούς του περιβάλλοντος. 

Ο όρος learning disabilities που επινοήθηκε και προτάθηκε από τον αµερικα-
νό Samuel Kirk, το 1962, έγινε αµέσως αποδεκτός, γιατί ήταν γενικός, περιγραφι-
κός, χωρίς να αναφέρεται σε πιθανή αιτιολογία. Σήµερα, οι ειδικές µαθησιακές 
δυσκολίες, όπως τις καθορίζει η National Joint Committee on Learning Disabili-
ties στις ΗΠΑ, είναι ένα σύνολο διαταραχών σε µία ή περισσότερες από τις βασι-
κές ψυχολογικές λειτουργίες που αφορούν την αντίληψη ή χρήση του λόγου, γρα-
πτού ή προφορικού, οι οποίες µε τη σειρά τους επηρεάζουν και τις βασικές σχο-
λικές δεξιότητες. Τα άτοµα που εκδηλώνουν τέτοιου είδους διαταραχές παρου-
σιάζουν ατέλειες στο διάβασµα, στην οµιλία, στη γραφή, στο συλλαβι-
σµό/ορθογραφία ή στην εκτέλεση µαθηµατικών πράξεων, δυσκολίες στην κινητι-
κή δεξιότητα και δυσχέρειες στην κοινωνική επαφή. Στον ορισµό αυτό συµπερι-
λαµβάνονται καταστάσεις, στις οποίες υπάρχουν διαταραχές στην πρόσληψη ε-
ξωτερικών πληροφοριών, εγκεφαλική βλάβη, ελαφρά εγκεφαλική δυσλειτουργία, 
δυσλεξία και αναπτυξιακή αφασία. 

Σύµφωνα µε τον αµερικανό ψυχίατρο Larry Silver οι µαθησιακές δυσκολίες 
διακρίνονται σε  
• δυσκολίες πρόσληψης και επεξεργασίας πληροφοριών (οπτικοακουστική 
πρόσληψη)     
• δυσκολίες ενσωµάτωσης (δυσκολίες µε τις ακολουθίες, τις αφηρηµένες 
έννοιες και την οργάνωση) 
• δυσκολίες αποµνηµόνευσης (αδύναµη βραχυπρόθεσµη µνήµη) 
• δυσκολίες απόδοσης (γλωσσικές και κινητικές δυσκολίες). 

Το γεγονός ότι υπάρχουν πολλές κατηγορίες παιδιών που παρουσιάζουν µα-
θησιακά προβλήµατα έχει σαν αποτέλεσµα τη δυσχερή εκτίµηση της συχνότητας. 
Εντελώς γενικά – αλλά και αυθαίρετα – γίνεται λόγος για ένα ποσοστό περίπου 
10- 16% του σχολικού πληθυσµού, το οποίο παρουσιάζει κάποιου είδους µαθησι-
ακών δυσκολιών. 

Κάθε παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες ή σχολικές δυσκολίες – όρος που τελευ-
ταία τείνει να αντικαταστήσει τον πρώτο – παρουσιάζει έναν ατοµικό ρυθµό και 
µια ποιοτική σύνθεση των δυσκολιών, η οποία οδηγεί συχνά τους εκπαιδευτικούς 
σε απόγνωση (Παντελιάδου, 2000). Τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, στη συ-
ντριπτική τους πλειοψηφία, εντοπίζονται αφού έχουν ήδη αποτύχει στο σχολείο. 

 
Είδη Μαθησιακών ∆υσκολιών 
∆ιαταραχές στο λόγο 
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Οι µαθησιακές δυσκολίες εµφανίζονται συχνότερα ως διαταραχές στο λόγο. 
Οι διαταραχές αυτές διακρίνονται σε εκείνες που σχετίζονται µε προβλήµατα 
στην πρόσληψη και αντίληψη των πληροφοριών του λόγου και σ’ αυτές που σχε-
τίζονται µε αδυναµίες στην έκφραση του λόγου. Σ’ αυτό το κείµενο – λόγω έλ-
λειψης χώρου – θα παρουσιάσουµε µόνο εκείνες τις διαταραχές που µπορεί να 
συναντήσουµε συχνότερα στη σχολική τάξη. 

 
∆υσλαλία 

Η διαταραχή αυτή αφορά την προφορική έκφραση του λόγου και σχετίζεται 
µε προβλήµατα φώνησης µετά το 4ο µε 5ο έτος της ηλικίας του παιδιού, όταν έχει 
πλέον «ξεκαθαρίσει», όπως συνήθως λέµε, η οµιλία του παιδιού. Η δυσλαλία 
µπορεί να αφορά ένα γράµµα ή πολλά γράµµατα ή φθόγγους. Ανάλογα µε το 
φθόγγο που λείπει ή προφέρεται λανθασµένα, η δυσλαλία παίρνει διάφορα ονό-
µατα, όπως σιγµατισµός για το “σ”, ρωτακισµός για το “ρ”, δελτακισµός για το 
“δ” κ.ά. Στη δυσλαλία υπάρχουν και αναγραµµατισµοί ή και παραλείψεις συλλα-
βών από µια λέξη.  

Η διαταραχή µπορεί να εµφανίζεται µεµονωµένα ή να εντάσσεται σ’ ένα 
πλαίσιο µιας γενικότερης καθυστέρησης στη γλωσσική ανάπτυξη (Μιχελογιάννης 
& Τζενάκη, 2000). Πολλές φορές συνυπάρχει µε δυσγραµµατισµό ή µε µειωµένο 
λεξιλόγιο ή µε άλλες διαταραχές του λόγου. 

Η δυσλαλία µέχρι το 4ο µε 5ο έτος του παιδιού θεωρείται φυσιολογική. Μετά 
το πέρας αυτής της ηλικίας, αν το πρόβληµα παραµένει, δεν µπορούµε να λέµε 
ότι το παιδί «χαϊδεύεται», αλλά θα πρέπει να λάβει βοήθεια από κάποιον ειδικό 
για να αποφευχθούν δυσχέρειες στη σχολική του επίδοση. 
 
 ∆υσαρθρία 

Πρόκειται για διαταραχή στην άρθρωση, η οποία οφείλεται σε κακό συντο-
νισµό των οργάνων φώνησης (λάρυγγας, στόµα, γλώσσα). Αυτός ο κακός συντο-
νισµός µπορεί να οφείλεται σε διάφορα αίτια που προκαλούν διαταραχές στη 
νεύρωση στην περιοχή αυτή. 

 
Επιλεκτική αλαλία 

Τα παιδιά µε επιλεκτική αλαλία διαθέτουν την ικανότητα της οµιλίας, αλλά 
για κάποιο λόγο παρουσιάζουν µερική αποφυγή του λόγου. Τα παιδιά αυτά συνή-
θως µιλούν όταν βρίσκονται στο οικογενειακό τους περιβάλλον, ανάµεσα σε οι-
κεία πρόσωπα, αλλά δεν µιλούν στο σχολείο ή σε παρέες συνοµιλήκων. Επίσης, 
µπορεί να επικοινωνούν επιλεκτικά µε ορισµένα µόνο πρόσωπα ή να επικοινω-
νούν µε µη λεκτικούς τρόπους, δηλαδή µε κινήσεις ή γράφοντας. Είναι άτοµα συ-
νήθως ντροπαλά. Τα αίτια αυτής της διαταραχής είναι ψυχολογικά, ενώ κάποιες 
φορές το παιδί µε επιλεκτική αλαλία έχει υποστεί κάποιο σοκ. Η διαταραχή αυτή 
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είναι εξαιρετικά σοβαρή και πρέπει να αντιµετωπιστεί από παιδοψυχίατρο ή ψυ-
χολόγο. 

 
Αναγραµµατισµός ή δυσγραµµατισµός 

Η διαταραχή αυτή σχετίζεται µε το συντακτικό – µορφολογικό επίπεδο της 
γλώσσας. Το παιδί δεν µπορεί να σχηµατίσει προτάσεις στον προφορικό και γρα-
πτό λόγο, οι οποίες να είναι σωστές από γραµµατικής και συντακτικής άποψης. 
Το παιδί, δηλαδή, δεν µπορεί να τοποθετήσει στη σωστή σειρά τις λέξεις της πρό-
τασης, να χρησιµοποιήσει τη σωστή κλίση των λέξεων και να συντάξει σωστά 
την πρόταση. Η δυσκολία αυτή µπορεί να εµφανίζεται και µόνη της ή να συνυ-
πάρχει µε άλλες διαταραχές όπως η δυσλαλία και παρουσιάζει τρεις διαβαθµίσεις:  
• Η βαριά µορφή (αγραµµατισµός), η οποία παρουσιάζεται σε νοητικές καθυ-

στερήσεις ή βαριές εγκεφαλικές βλάβες. Το παιδί δεν έχει την ικανότητα να 
δηµιουργεί απλές προτάσεις ή να τις επαναλαµβάνει σωστά όταν τις ακούει. 
Χρησιµοποιεί επιφωνήµατα, χειρονοµίες και προσπαθεί να επικοινωνήσει µε 
τις εκφράσεις του προσώπου ή τον τόνο της φωνής του. Εκφράζεται µε µονο-
λεκτικές προτάσεις ή σκόρπιες λέξεις, ασύνδετες συντακτικά. 

• Η µέση µορφή, κατά την οποία το παιδί µπορεί να επαναλάβει σχετικά σωστά 
µικρές προτάσεις. Όταν παράγει λόγο, χρησιµοποιεί λέξεις στη σωστή σειρά, 
αλλά χωρίς να τις κλίνει, ενώ τα ρήµατα τα χρησιµοποιεί στο τρίτο πρόσωπο. 

• Η ελαφριά µορφή, κατά την οποία το παιδί δεν κάνει λάθη στο σχηµατισµό 
των µικρών προτάσεων, αλλά δυσκολεύεται στη σύνταξη, στην κλίση και στη 
χρήση των άρθρων στις πιο σύνθετες προτάσεις. Στο σχολείο δεν µπορεί να 
ακολουθήσει τους κανόνες γραφής, ο αριθµός των λέξεων που χρησιµοποιεί 
είναι φτωχός και συχνά τα γραπτά του δεν βγάζουν νόηµα. 

 
Καθυστέρηση του λόγου 

Υπάρχουν διαταραχές οι οποίες παρουσιάζονται σαν µια γενικότερη καθυ-
στέρηση στην αντίληψη, την επεξεργασία και την έκφραση του λόγου, η οποία 
συχνά συνοδεύεται κι από άλλες νευροψυχολογικές διαταραχές. 

∆υστυχώς τα παιδιά που έχουν ελαφριά καθυστέρηση του λόγου παραµελού-
νται και δεν εντοπίζονται έγκαιρα. Αυτό έχει σαν αποτέλεσµα η διαταραχή να δυ-
σχεραίνει πολύ τη σχολική τους απόδοση, καθώς τα παιδιά δεν µπορούν ούτε να 
γράψουν ούτε να διαβάσουν µε ευκολία. 
 
∆ιαταραχές Σχολικών ∆εξιοτήτων 
Αναπτυξιακή ∆ιαταραχή της Ανάγνωσης 

Οι αναγνωστικές δυσκολίες, που παρουσιάζει ένα µεγάλο ποσοστό των µα-
θητών στα ελληνικά σχολεία, αποτελούν µια από τις βασικότερες αιτίες που τους 
οδηγούν στη σχολική αποτυχία, αλλά και δηµιουργούν προβλήµατα συναισθηµα-
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τικής προσαρµογής. Οι δυσκολίες αυτές περιλαµβάνουν προβλήµατα στην απο-
κωδικοποίηση, στην ορθογραφία, στη γραµµατική ή και στην κατανόηση (Παντε-
λιάδου, 2000). Εντοπίζονται στα παιδιά µε χαµηλή νοηµοσύνη, µέσα στο πλαίσιο 
της γενικότερης χαµηλής τους σχολικής επίδοσης, αλλά και σε παιδιά µε καλή 
γενική νοηµοσύνη, όπου σ’ αυτήν την περίπτωση κάνουµε λόγο για ειδικές ανα-
γνωστικές δυσκολίες (δυσλεξία). 

 
 ∆υσλεξία 

Η δυσλεξία αποτελεί την πιο µελετηµένη µορφή µαθησιακών δυσκολιών και 
αφορά τη δυσκολία στην παραγωγή γραπτού λόγου. Είναι η κατάσταση κατά την 
οποία το παιδί αποδίδει στην ανάγνωση κάτω από το επίπεδο που αντιστοιχεί στο 
νοητικό του δυναµικό και στην επίδοσή του στ’ άλλα µαθήµατα (Μαρκοβίτης & 
Τζουριάδου, 1991). Η «λεπτή» αυτή διαταραχή του λόγου προέρχεται από α) α-
νεπάρκειες φωνολογικής κωδικοποίησης (δυσκολία να ανακαλέσουν τους φθόγ-
γους για το σχηµατισµό µιας λέξης), β) δυσκολία ανάλυσης των φθόγγων µιας 
λέξης και γ) φτωχή ανάπτυξη λεξιλογίου, καθώς και διαταραχές στη διάκριση 
γραµµατικών και συντακτικών διαφορών ανάµεσα στις λέξεις και στις προτάσεις. 

Τα χαρακτηριστικά του δυσλεξικού παιδιού σε επίπεδο κατάκτησης της ανά-
γνω-σης και σε ένα δεύτερο επίπεδο της γραφής και της ορθογραφίας είναι τα ε-
ξής: 
 προσθέτει ή/και αφαιρεί γράµµατα, συλλαβές, λέξεις 
  µπερδεύει γράµµατα που µοιάζουν οπτικά (το “o” µε το “α”, το “ β” µε το 

“δ” κ.ά) 
 συγχέει γράµµατα που µοιάζουν ακουστικά (το “β” µε το “φ”,  το “τ” µε το 

“π”) 
 αναστρέφει γράµµατα ή συλλαβές ή γράφει γράµµατα και λέξεις µε καθρε-

φτική γραφή  
 επαναλαµβάνει γράµµατα, συλλαβές, λέξεις 
 παρουσιάζει προβλήµατα τονισµού και στίξης 
 χάνει τη «σειρά» καθώς διαβάζει 
 έχει συλλαβική αργή ανάγνωση 
 κάνει γραµµατικά λάθη στις καταλήξεις των ρηµάτων, ονοµάτων, στα άρθρα, 

στις παράγωγες λέξεις 
 κάνει συντακτικά και σηµασιολογικά λάθη· τα παιδιά σχηµατίζουν προτάσεις 

χωρίς σύνταξη και αντικαθιστούν λέξεις µε άλλες συγγενικές ή εντελώς ά-
σχετες. 

 
Αναπτυξιακή ∆ιαταραχή της Γραπτής Έκφρασης 
∆υσορθογραφία 
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Η ορθογραφία είναι µια σύνθετη διαδικασία και σχετίζεται µε τη γραφή των 
σκέψεων του παιδιού µε ορθό τρόπο, σε σχέση µε µια σειρά φωνηµικών, µορφο-
λογικών και γραµµατικών κανόνων, µε στόχο την επικοινωνία (Μελίστα, 1990). 
Η ορθογραφική δεξιότητα, όπως είναι γνωστό, έχει εξελικτική µορφή. Τα παιδιά 
µε µαθησιακές δυσκολίες στην ορθογραφία κάνουν λάθη που είναι ανάλογα µε τα 
λάθη παιδιών µικρότερης ηλικίας, τα οποία βρίσκονται στο ίδιο στάδιο ανάπτυξης 
ορθογραφικής δεξιότητας. Το παιδί για να γράψει µια λέξη ορθογραφηµένα, θα 
πρέπει να είναι σε θέση να τη διαβάζει, να χειρίζεται τα φωνήµατά της, να εφαρ-
µόζει φωνηµικές γενικεύσεις, να την οπτικοποιεί και να χρησιµοποιεί τις κινητι-
κές δεξιότητες (Lerner, 1981). Η ειδική δυσκολία ορθογραφηµένης γραφής αφορά 
κυρίως την ικανότητα του παιδιού να αντιστοιχεί µε ευχέρεια τα γραφήµατα µε τα 
φωνήµατα. 

Η σχέση της ανάγνωσης µε τη γραφή και την ορθογραφία είναι πολύ στενή. 
Οι µαθητές που δεν διαβάζουν µε ευχέρεια, αρκετά συχνά παρουσιάζουν προβλή-
µατα και στη γραφή – ορθογραφία. Όµως, όσοι δεν γράφουν σωστά, δεν είναι α-
παραίτητα και ανεπαρκείς αναγνώστες. 

Συνήθως η δυσορθογραφία συνυπάρχει µε άλλες διαταραχές, κυρίως τη δυσ-
λεξία, αλλά δεν είναι καθόλου σπάνιο παιδιά να έχουν µαθησιακή δυσκολία µόνο 
στην ορθογραφία. 

 
Αγραφία – ∆υσγραφία – Κακογραφία 

Η αγραφία είναι η απώλεια της αποκτηµένης γραφής, η οποία διαφέρει αν 
εµφανιστεί σε παιδιά ή σε ενήλικες. Αν εµφανιστεί σε παιδιά ο εγκέφαλος έχει τη 
δυνατότητα για επανοικοδόµηση και η βλάβη πολλές φορές επανορθώνεται. 

Η δυσγραφία είναι µια δυσκολία στην εκµάθηση της γραφής ή ατελής κατά-
κτησή της. 

Η κακογραφία είναι µια διαταραγµένη εξωτερική έκφραση της γραφής, η 
οποία συχνά παρατηρείται και σε παιδιά µε έντονες διαταραχές της συµπεριφο-
ράς, ψυχώσεις κ.ά. Σε κάποιες άλλες περιπτώσεις µπορεί να οφείλεται σε καταπι-
εσµένη αριστεροχειρία, σε τραυµατισµούς στα χέρια ή στα νεύρα. 

 
Αναπτυξιακή διαταραχή στην αριθµητική 

Για τη διαταραχή αυτή χρησιµοποιούνται και οι όροι δυσαριθµησία, αριθµα-
σθένεια και δυσκαλκουλία. Το βασικό χαρακτηριστικό της είναι η σοβαρή ανε-
πάρκεια στην εξέλιξη των αριθµητικών δεξιοτήτων. Στο σχολείο η επίδοση αυτών 
των µαθητών σε δραστηριότητες που απαιτούν µαθηµατικές δεξιότητες είναι αι-
σθητά κατώτερες από τη γενική τους επίδοση. Μερικά από τα προβλήµατα παι-
διών µε µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά είναι (Lerner, 1989): 
• δυσκολίες των σχέσεων στο χώρο, καθώς συγχέουν έννοιες όπως πάνω – κά-

τω, αρχή – τέλος κ.ά. 
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• διαταραχές στην κινητική και οπτική αντίληψη, δηλαδή δεν µπορούν να κατα-
τάξουν τα αντικείµενα και να κατανοήσουν οµάδες αντικειµένων 

• προβλήµατα που συνδέονται µε το λόγο· δεν µπορούν να καταλάβουν τη ση-
µασία του “συν”, “πλην” ή “επί” 

• ελλιπής κατανόηση των εννοιών της κατεύθυνσης και του χρόνου, καθώς χά-
νονται εύκολα και δεν µπορούν να υπολογίσουν τη χρονική διάρκεια µιας 
δραστηριότητας 

• προβλήµατα µνήµης, όταν δεν µπορούν να ανακαλέσουν γρήγορα και αυτόµα-
τα αριθµητικές πράξεις 

• δυσκολίες συµβολισµού, όταν συγχέουν το “συν” µε  το “επί” 
• δυσκολίες στην επίλυση προβληµάτων, καθώς υπάρχει έλλειψη στρατηγικών 

εκµάθησης που απαιτούνται για τη λύση προβληµάτων. 
 

Προσαρµογή διδακτικών στόχων µέσα από τα Εξατοµικευµένα Εκπαιδευτι-
κά Προγράµµατα  

Τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, σε σχέση µε τα παιδιά που δεν αντιµε-
τωπίζουν τέτοιου είδους δυσκολίες, παρουσιάζουν σηµαντικές συναισθηµατικές 
απώλειες, χαµηλή αυτοεκτίµηση, υψηλά ποσοστά άγχους, κοινωνική αποµόνωση, 
απόρριψη από τους συνοµηλίκους και µοναξιά. Έτσι, απαραίτητο στοιχείο της 
εκπαιδευτικής παρέµβασης είναι η παροχή ανατροφοδότησης σε οποιαδήποτε 
δραστηριότητα εκτελούν. Τα παιδιά, λόγω της χρόνιας αποτυχίας τους, αλλά και 
επειδή δεν βοηθούνται να δηµιουργήσουν εσωτερικά κίνητρα για µάθηση, χρειά-
ζονται ενθάρρυνση. Το κίνητρο πρέπει να είναι αρκετά ισχυρό, για να διατηρείται 
έντονο το ενδιαφέρον του µαθητή κατά την προσπάθεια επίτευξης του στόχου, 
παρά τις ενδεχόµενες δυσκολίες που συναντά. (Zimmeman, 1989). Ωστόσο, δεν 
πρέπει να επιβραβεύεται µια συµπεριφορά που δεν χρήζει επαίνου, γιατί το παιδί 
την αντιλαµβάνεται ως επιβεβαίωση των χαµηλών του δεξιοτήτων.  

Επίσης, οι δραστηριότητες που θα δίνονται στο µαθητή πρέπει να είναι τέ-
τοιες που θα τον κάνουν να συνειδητοποιεί την αναγκαιότητά τους, να είναι, δη-
λαδή, δραστηριότητες µε νόηµα, που θα έχουν σηµασία και πρακτική αξία γι’ αυ-
τόν, αλλά και τέτοιες που θα τον βοηθήσουν µελλοντικά να επικοινωνήσει καλύ-
τερα µε τους συµµαθητές του. 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι καθοριστικός στην οργάνωση ενός πλαισί-
ου διδασκαλίας που θα καλλιεργεί θετική στάση απέναντι σε όποια δυσκολία πα-
ρουσιάζουν οι µαθητές του και θα προσφέρει ευκαιρίες για µάθηση και επιτυχία. 

Όπως είναι προφανές, µε όσα έχουµε προαναφέρει, µέσα σε κάθε σχολική 
τάξη υπάρχουν µαθητές που παρουσιάζουν κάποιου είδους µαθησιακές δυσκολί-
ες. Ο εκπαιδευτικός είναι υποχρεωµένος να προσαρµόζει τους διδακτικούς του 
στόχους έτσι, ώστε η διδασκόµενη ύλη να οικειοποιείται και να αφοµοιώνεται 
από όλους τους µαθητές. Τα εξατοµικευµένα προγράµµατα διδασκαλίας, όπως 
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εννοούνταν λίγα χρόνια πριν, σύµφωνα µε τα οποία ο δάσκαλος αποµόνωνε το 
µαθητή από το σύνολο των συµµαθητών του, για να τον «διδάξει», από παιδαγω-
γικής και ψυχολογικής άποψης, δεν αποτελούν τη λύση. Στα Ε[ξατοµικευµένα] 
Ε[κπαιδευτικά] Π[ρογράµµατα], όπως υποστηρίζουν οι σύγχρονοι ερευνητές, ο 
µαθητής µε µαθησιακές δυσκολίες δεν διδάσκεται µόνος του από έναν εκπαιδευ-
τικό, αλλά µε την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού καθίσταται ικανός να αλληλε-
πιδρά µε το µαθησιακό περιβάλλον, µε το να αναπτύσσει εσωτερικά κίνητρα που 
τον παρωθούν, τον βοηθούν και τον διευκολύνουν να αναπτύξει τις δεξιότητές 
του. Κάθε µαθητής, ο οποίος διαπιστώνεται ότι αντιµετωπίζει µαθησιακές δυσκο-
λίες, πρέπει να έχει το δικό του ΕΕΠ, το οποίο και θα περιλαµβάνει το σύνολο 
των διδακτικών σκοπών και στόχων και τον τρόπο µε τον οποίο αυτοί θα επιτευ-
χθούν.  

Οι σκοποί του ΕΕΠ καθορίζονται από τον εκπαιδευτικό του Κ∆ΑΥ, όµως η 
µετατροπή των σκοπών αυτών σε διδακτικούς ωριαίους στόχους γίνεται από τον 
εκπαιδευτικό της τάξης, ο οποίος καλείται να αναλάβει την εφαρµογή τού προ-
γράµµατος. Οι αντιδράσεις από την εκπαιδευτική κοινότητα αλλά και τους γονείς 
είναι ένα πρόβληµα που εγείρει η εφαρµογή του ΕΕΠ. Πολλές φορές οι εκπαιδευ-
τικοί αρνούνται να τροποποιήσουν το πρόγραµµά τους, καθώς θεωρούν ότι µ’ 
αυτόν τον τρόπο υποβιβάζουν την ποιότητα της διδασκαλίας τους, έτσι ώστε αυτό 
να λειτουργεί σε βάρος των υπόλοιπων µαθητών. Κάποιο άλλοι υποστηρίζουν ότι 
τα παρεχόµενα υποστηρικτικά µέτρα αποτελούν πλεονέκτηµα για τους µαθητές 
µε δυσκολίες, αλλά αδικούν τους συµµαθητές τους (Gample, 1993). Όµως, ακόµα 
και σε µια πρώιµη µορφή του θα πρέπει να χρησιµοποιείται από τους εκπαιδευτι-
κούς, οι οποίοι θεωρούν χρέος τους να βοηθήσουν τους µαθητές τους να παρακο-
λουθήσουν όσο το δυνατόν πιο γρήγορα και αποδοτικά το τρέχον αναλυτικό πρό-
γραµµα. 

 Άλλωστε, σύµφωνα µε την αρχή του “ελάχιστα περιοριστικού περιβάλλο-
ντος” θα πρέπει να επιδιώκεται η παραµονή του µαθητή στην κανονική τάξη. Η 
µετακίνησή του προς το τµήµα ένταξης ή τις άλλες µορφές ειδικής εκπαίδευσης 
θα πρέπει να γίνεται µόνο όταν δεν µπορούν να ικανοποιηθούν οι ιδιαίτερες εκ-
παιδευτικές του ανάγκες στην κανονική τάξη (Σπαντιδάκης, 2004, Yell, 1995). 
Έρευνες έχουν δείξει ότι αν δεν υπάρξουν αλλαγές και προσαρµογές στο διδακτι-
κό περιβάλλον, οι µαθητές δεν θα µπορέσουν να συνεχίσουν οµαλά τη σχολική 
τους πορεία.  
 
Μαθητές µε προβλήµατα παραγωγής γραπτού λόγου 

Στα σχολεία της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης οι δυσκολίες που αντιµετωπί-
ζουν οι µαθητές, αφορούν κυρίως διαταραχές στο γραπτό και προφορικό λόγο. 

Οι µαθητές που παρουσιάζουν δυσκολία στην ορθογραφία µπορούν, µέσα 
από εξατοµικευµένες µεθόδους αντιµετώπισης της δυσορθογραφίας, να βελτιω-
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θούν σε σηµαντικό βαθµό. Ενδεικτικά και επιγραµµατικά κάποιες τέτοιες µέθοδοι 
είναι οι εξής:    
• ∆ιδασκαλία βασισµένη σε κανόνες και στη γενίκευσή τους 
• Μέθοδοι µίµησης ορθογραφίας ενός προτύπου 
• Να δίνεται ο απαραίτητος χρόνος για να ανακαλέσουν τους ορθογραφικούς 
κανόνες 
• ∆ιαµεσολάβηση των συµµαθητών και αλληλοδιδασκαλία 
• Να υπάρχουν πάγιες ή µεταβαλλόµενες λίστες λέξεων 
• Χρήση της µεθόδου «Αντίγραψε – κάλυψε – σύγκρινε» 
• Αυτοδιόρθωση  
• Χρήση ηλεκτρονικού υπολογιστή 
• Αυτοερωτήσεις 
Οι Τεχνικές Ορθογραφίας που θα µπορούσε να χρησιµοποιήσει ο εκπαιδευτικός 
είναι: 
• Κατάλογος σχετικών λέξεων 
• Ατοµικό λεξικό 
• Πολυαισθητηριακή τεχνική εκµάθησης της ορθογραφίας 
• Τεχνική του βρεγµένου σπόγγου 
• Τεχνική της κατασκευής λέξεων 
• ∆υναµικός κατάλογος 
• Κατάλογος των συχνότερα χρησιµοποιούµενων λέξεων 

Μια άλλη δυσκολία µε την οποία έρχονται αντιµέτωποι οι µαθητές µε διατα-
ραχές στο γραπτό λόγο είναι η ανάπτυξη και κατανόηση του λεξιλογίου. Οι στρα-
τηγικές που µπορεί να χρησιµοποιήσει ο εκπαιδευτικός για την αντιµετώπισή της 
συνίστανται στο να:  
• αναζητούν το ιδιαίτερο νόηµα µιας καινούργιας λέξης 
• επεκτείνουν τη χρήση της  
• αναζητούν συνώνυµα 
• διδάσκονται οι σηµαντικότερες λέξεις για την κατανόηση του κειµένου 
• αναγνωρίζουν τις πολλαπλές σηµασίες µιας λέξης µε βάση το περιεχόµενο 
• διδάσκονται οι πιο συχνά χρησιµοποιούµενες λέξεις 
• συνδέονται µε την προϋπάρχουσα γνώση 
• ζητάµε τη σηµασία τους γραπτά και να συγκρίνουµε τις απαντήσεις 

Τέλος, όσον αφορά την κατανόηση του κειµένου οι στρατηγικές που µπορεί 
να ακολουθήσει ο εκπαιδευτικός είναι: 
• η κατανόηση του σκοπού της ανάγνωσης 
• η διατύπωση υποθέσεων 
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• η σύνδεση µε προηγούµενες πληροφορίες 
• η γραπτή παρουσίαση του βασικού λεξιλογίου 
• η διαµόρφωση εννοιολογικών χαρτών 
• η δηµιουργία αναλογιών και οπτικών εικόνων 
• ο προσανατολισµός στις χρήσιµες πληροφορίες 
• ο έλεγχος του βαθµού κατανόησης 
• η αλληλεπίδραση µε το κείµενο 
• η δηµιουργία περίληψης 
 
Συµπέρασµα 

Ασφαλώς οποιαδήποτε παρέµβαση πρέπει να βρίσκει σύµφωνο το µαθητή, 
διαφορετικά ο εκπαιδευτικός θα έχει διαφορετικά αποτελέσµατα από αυτά που 
προσδοκά. Εάν ο µαθητής δεν είναι πεπεισµένος για την αναγκαιότητα της εφαρ-
µογής µιας στρατηγικής, είναι πιθανόν να νιώσει απογοήτευση, άγχος, να ανα-
πτύξει αρνητική στάση απέναντι στη διδασκαλία και να αµφιβάλλει για την απο-
τελεσµατικότητά της. Αυτό θα έχει σαν αποτέλεσµα να διαταραχθούν οι σχέσεις 
του µε τον εκπαιδευτικό και τους συµµαθητές του (Bain, 1991).  
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