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Περίληψη 

Εισαγωγή: Τα τελευταία χρόνια οι Μαθησιακές Δυσκολίες απασχολούν τόσο την εκπαιδευ-

τική κοινότητα όσο και τις οικογένειες των μαθητών. Αρκετοί μελετητές διερεύνησαν τις 

εγκεφαλικές διεργασίες με τη Λειτουργική Απεικόνιση Μαγνητικού Συντονισμού (fMRI) 

και διαπίστωσαν ότι τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας 

χρησιμοποιούν πρόσθετες βοηθητικές λειτουργίες του εγκεφάλου. Σύμφωνα με τα προηγού-

μενα, η πολυαισθητηριακή διδασκαλία πιθανά να επιδρά θετικά στα παιδιά με μαθησιακές 

δυσκολίες επειδή χρησιμοποιούν, ταυτόχρονα, περισσότερες από μια πολυαισθητηριακές 

οδούς. 

Σκοπός: Σκοπός της συγκεκριμένης έρευνας ήταν η δημιουργία μιας πολυαισθητηριακής 

μεθόδου αποκατάστασης των μαθησιακών δυσκολιών, συνδέοντας πολλαπλές περιοχές του 

εγκεφάλου με το γνωστικό αντικείμενο της διδασκαλίας.  

Μέθοδος: Στην παρούσα έρευνα το δείγμα ήταν 40 παιδιά τα οποία φοιτούσαν στη Α΄ και 

Β΄ τάξη του δημοτικού σχολείου. Τα παιδία είχαν διαγνωστεί με μαθησιακές δυσκολίες και 

παρακολούθησαν το συγκεκριμένο πρόγραμμα αποκατάστασης για διάστημα 12 μηνών. Τα 

υλικά που χρησιμοποιήθηκαν για την υλοποίηση του προγράμματος ήταν βασισμένα στους 

τομείς της φωνολογικής ενημερότητας, της γραμματικής, του συντακτικού, του γραπτού λό-

γου και της μνήμης.  

Αποτελέσματα: Η πολυαισθητηριακή μέθοδος αποκατάστασης βοήθησε τους μαθητές της 

Α’ δημοτικού να βελτιώσουν πλήρως τις δεξιότητές τους. Ενώ για τους μαθητές της Β’ δη-

μοτικού υπάρχει ένα μικρό ποσοστό το οποίο φαίνεται να δυσκολεύεται στις κλίμακες της 

μνήμης ακολουθιών (10%) και στην ολοκλήρωση παραστάσεων (20%).  

Συμπεράσματα: Η έρευνα έδειξε ότι το πολυαισθητηριακό πρόγραμμα βοηθάει στην απο-

κατάσταση των μαθησιακών δυσκολιών. Επιπλέον, μπορεί να χρησιμοποιηθεί μελλοντικά 

από τους θεραπευτές ως σημαντικό εργαλείο αποκατάστασης των μαθησιακών δυσκολιών.  
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Abstract 

Introduction: In the recent years, Learning Difficulties have been a part of discussion in the 

educational communication apart from the students’ families. A number of scholars investi-

gated the brain mechanisms through the Functional Magnetic Resonance Imaging (fMRI) 

and they concluded on the fact that children with learning difficulties during the learning 

procedure tend to use additional functions of the brain. According to these, the multisensory 

teaching may positively affect children with learning difficulties due to the fact that they use 

simultaneously more multisensory applications. 

Purpose: The aim of this thesis is the creation and production of a multisensory method of 

rehabilitating learning difficulties by connecting multiple brain sections with the cognitive 

method of teaching. 

Method: In the specific research, the sample received was of forty (40) children of 1st and 

2nd grade of Primary school. The children were diagnosed with learning difficulties and they 

were attending the designed rehabilitation program of 12 months duration. The materials 

used for completing the program were based upon the fields of phonological awareness, 

grammar, syntax, written practice and memory. 

Results: The multisensory method of rehabilitation was proven to be of great assistance to 

the students of 1st grade so as to improve their skills. However, regarding the 2nd grade stu-

dents, there is a percentage that seemed to face some difficulties on terms of memory tracks 

(10%) and completing stories (20%). 

Discussion: The research concluded that the multisensory program can be helpful for the 

rehabilitation of learning difficulties. In addition, it can be used in future reference by a 

number of specialists as an important teaching tool for the rehabilitation of learning difficul-

ties. 
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Πρόλογος 
 

Η παρούσα εργασία με θέμα «Πολυαισθητηριακή Μέθοδος Αποκατάστασης Μαθη-

σιακών Δυσκολιών» εκπονήθηκε στο πλαίσιο της διπλωματικής εργασίας του Τμήματος 

Βιοϊατρικών Επιστημών του Πανεπιστημίου Δυτικής Αττικής υπό την επίβλεψη του Επί-

κουρου Καθηγητή κ. Αναστάσιου Γ. Κριεμπάρδη κατά το χρονικό διάστημα 2018 - 2019.  

Οι Μαθησιακές Δυσκολίες τα τελευταία χρόνια έχουν απασχολήσει αρκετές επιστη-

μονικές ειδικότητες. Ο λόγος που συμβαίνει αυτό είναι η πολυπλοκότητα και η πολυμορφία 

των δυσκολιών. Σημαντικό για την αντιμετώπιση αυτών των δυσκολιών είναι η πρόληψη, 

δηλαδή η έγκαιρη διάγνωση και η ένταξη των παιδιών σε εξατομικευμένο θεραπευτικό πρό-

γραμμα.  

Οι δυσκολίες των μαθητών με Μαθησιακές Δυσκολίες είναι εξαιρετικά διαφοροποι-

ημένες και απαιτούν συνεχή αναζήτηση αποτελεσματικών τρόπων διδασκαλίας. Οι έρευνες 

και οι μελέτες που έχουν γίνει αναδεικνύουν τη χρήση των πολυαισθητηριακών μεθόδων ως 

το πιο αποτελεσματικό μοντέλο διδασκαλίας.  

Η εργασία αφορά την δημιουργία μιας πολυαισθητηριακής μεθόδου αποκατάστασης 

των μαθησιακών δυσκολιών για μαθητές που φοιτούν στις πρώτες τάξεις του δημοτικού 

σχολείου. 
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Κεφάλαιο Α  

 

Εισαγωγικό κεφάλαιο στις Μαθησιακές Δυσκολίες 

 

Οι μαθησιακές δυσκολίες είναι ένας όρος ο οποίος αναφέρεται σε μια ετερογενή 

ομάδα διαταραχών που σχετίζονται με δυσκολίες στην ανάγνωση, στη γραφή, στη χρήση 

και κατάκτηση του λόγου, στη λογική σκέψη και στη μαθηματική ικανότητα. Αρκετά συχνά 

οι μαθησιακές δυσκολίες συνυπάρχουν και με άλλες διαταραχές, όπως για παράδειγμα η 

νοητική υστέρηση, συναισθηματικές διαταραχές ή αισθητηριακές βλάβες κ.α. Αυτές οι δια-

ταραχές θεωρούνται ότι οφείλονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήματος 

(Βλάχος, 2010).Επιπλέον, έχει παρατηρηθεί ότι αρκετά συχνά οι μαθησιακές δυσκολίες συ-

νυπάρχουν και με περιβαλλοντικού τύπου προβλήματα, όπως η πολιτισμική αποστέρηση, η 

ανεπαρκή διδασκαλία κ.α. Όμως, οι μαθησιακές δυσκολίες δεν είναι άμεσο αποτέλεσμα των 

παραπάνω παραγόντων, ωστόσο κρίνεται απαραίτητο κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης 

να ληφθούν υπόψη με σκοπό την αποτελεσματική παρέμβαση. Οι μαθησιακές δυσκολίες 

συνιστούν μια κατηγορία δυσκολιών σύμφωνα με την οποία ένα άτομο δυσκολεύεται να 

μάθει με τον καθιερωμένο τρόπο. Όμως, το γεγονός ότι δεν μαθαίνει με τον συμβατό τρόπο 

δεν συνεπάγεται ότι δεν μπορεί να μάθει με έναν διαφορετικό τρόπο.  

 

Α1. Εννοιολογικοί Ορισμοί 

 

 Κατά καιρούς διατυπώθηκαν αρκετοί ορισμοί για να περιγράψουν και να αποσαφη-

νίσουν εννοιολογικά τις μαθησιακές δυσκολίες. Για τον λόγο αυτό, έγινε ομαδοποίηση των 

ορισμών αναλόγως με τις διαφορετικές προσεγγίσεις τις οποίες ακολουθούν. Συγκεκριμένα, 

η ομαδοποίηση έγινε στους ιατροκεντρικούς, στους παιδαγωγικοκεντρικούς και στους λει-

τουργικούς ορισμούς.  

Στην ομάδα των ιατροκεντρικών ορισμών, ο Bannatyne (1971) φαίνεται ότι ταυτίζει 

τις μαθησιακές Δυσκολίες με «την ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία», σε αντίθεση ο 

Myklebust (1967) τις ορίζει ως «ψυχονευρολογικές δυσκολίες», οι οποίες μπορούν να συ-

νυπάρχουν και με άλλες ανεπάρκειες αλλά δεν ταυτίζονται με συγκεκριμένη εγκεφαλική 

κατάσταση. Οι πιο γνωστοί παιδαγωγικοκεντρικοί ορισμοί είναι του Kirk και της Bateman, 

οι οποίοι δίνουν έμφαση στη διαφοροποίηση μεταξύ ικανότητας και επίδοσης.  
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Σύμφωνα με τον ορισμό του Kirk (1962), «Τα παιδιά με Μαθησιακές Δυσκολίες 

παρουσιάζουν κάποια διαταραχή σε μία ή περισσότερες από τις βασικές ψυχολογικές διερ-

γασίες που αφορούν την κατανόηση ή τη χρήση του προφορικού ή γραπτού λόγου. Οι δια-

ταραχές αυτές μπορεί να εκδηλωθούν ως διαταραχές στην κατανόηση, στη σκέψη, στον 

λόγο, στην ανάγνωση, στη γραφή, στην ορθογραφία ή στην αριθμητική. Εμπεριέχουν συν-

θήκες όπως αντιληπτικές ανεπάρκειες, εγκεφαλική βλάβη, ελάχιστη εγκεφαλική δυσλει-

τουργία, δυσλεξία, εξελικτική αφασία κλπ. Στις Μαθησιακές Δυσκολίες δεν εντάσσονται 

εκείνα τα προβλήματα μάθησης που οφείλονται σε οπτικές ακουστικές ή κινητικές ανεπάρ-

κειες, σε νοητική καθυστέρηση, σε συναισθηματικές διαταραχές ή σε περιβαλλοντική απο-

στέρηση». Ο ορισμός αυτός εξακολουθεί να γίνεται αποδεκτός μέχρι σήμερα. 

Τέλος, οι λειτουργικοί ορισμοί εμπεριέχουν τα κριτήρια σύμφωνα με τα οποία οι 

διαγνώστες εντοπίζουν και αξιολογούν τα άτομα με μαθησιακές δυσκολίες. Παράδειγμα 

λειτουργικού ορισμού είναι ο ορισμός των Hallahan και Kanfman (1976), «Οι Μαθησιακές 

Δυσκολίες είναι ένας όρος που δηλώνει προβλήματα σε μια ή περισσότερες περιοχές ανάπτυ-

ξης ή ικανότητας, και αναφέρεται από κοινού στη δυσλεξία, την υποεπίδοση, και την ελάχιστη 

εγκεφαλική βλάβη. Επειδή όλα τα παιδιά που εντάσσονται σε αυτές τις κατηγορίες έχουν προ-

βλήματα μάθησης, οι Μαθησιακές Δυσκολίες πρέπει να έχουν μια κοινή αντιμετώπιση που η 

έμφασή της θα επικεντρώνεται ανάλογα με την ειδική συμπεριφορά, τις ικανότητες ή τις ανε-

πάρκειες του παιδιού». 

 Παρόλο που υπάρχει πλήθος ορισμών καθώς και ποικιλότητα, υπάρχουν σημαντικά 

κοινά στοιχεία, όπως:  

➢ Ότι οι μαθησιακές δυσκολίες αναφέρονται σε μια ή και περισσότερες ανεπάρκειες 

μαθησιακών διεργασιών, οι οποίες για να αντιμετωπιστούν απαιτούν ειδικές παιδα-

γωγικές τεχνικές.  

➢ Τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες εμφανίζουν διακυμάνσεις ανάμεσα στην ανα-

μενόμενη και στην πραγματική μαθησιακή επίδοση.  

➢ Οι μαθησιακές δυσκολίες (ΜΔ) δεν είναι πρωτογενές αποτέλεσμα νοητικών, συναι-

σθηματικών, κινητικών ή αισθητηριακών ανεπαρκειών.  

 

Α1.1. Αιτίες εμφάνισης των μαθησιακών δυσκολιών  

 

Η μαθησιακή ικανότητα του παιδιού εξαρτάται από τις ιδιοσυστατικές του ικανότη-

τες, το κίνητρο του για μάθηση, από την ασυνείδητη φαντασιωτική του λειτουργία, την 
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ικανότητα του για συναισθηματική επένδυση και οριοθέτηση των στόχων που σχετίζονται 

με τη μάθηση, από την εξοικείωση του με την ομιλούμενη γλώσσα του σχολείου και, τέλος 

από το βαθμό που τα επιτεύγματα του στη μαθησιακή διαδικασία ανταποκρίνονται στις 

προσδοκίες των γονιών, του σχολείου και του ευρύτερου κοινωνικού περιβάλλοντος. 

Οι μαθησιακές δυσκολίες σε αρκετές περιπτώσεις φαίνεται να προέρχονται από εξε-

λικτικές αναπτυξιακές δυσλειτουργίες σε κρίσιμους τομείς των γνωστικών διαδικασιών ό-

πως είναι η ελλειμματική ικανότητα προσοχής, τα ελλείμματα κατά τη διαδικασία απομνη-

μόνευσης, οι διαταραχές στο λόγο, οι διαταραχές κατά την εκτέλεση ανώτερων νοητικών 

λειτουργιών, και σε δομικές ανεπάρκειες του εγκεφάλου στην οργάνωση των γνωσιακών 

διαδικασιών. 

Οι αιτίες που οδηγούν στην εμφάνιση των αναπτυξιακών μαθησιακών δυσκολιών 

είναι μέχρι σήμερα ασαφείς. Κοινό σημείο αναφοράς, στις θεωρίες που έχουν αναπτυχθεί 

σχετικά με τους παράγοντες που ευνοούν την εμφάνιση των μαθησιακών δυσκολιών, είναι 

η εμπλοκή του ανθρώπινου εγκέφαλου.  

Ο Geschwind υποστηρίζει ότι αρκετές περιπτώσεις προέρχονται από βλάβη στον α-

ριστερό ινιακό λοβό. Αποτέλεσμα αυτής της βλάβης είναι η λειτουργική τύφλωση του δε-

ξιού οπτικού πεδίου, εμποδίζοντας τη μεταφορά της οπτικής πληροφορίας από το δεξί ημι-

σφαίριο στις περιοχές του λόγου του αριστερού ημισφαιρίου. Τη θέση αυτή την ενισχύει η 

εργασία των Staller et al, όπου περιγράφουν περίπτωση ατόμου με δυσλεξία και σύμφωνα 

με την αξονική τομογραφία του εγκεφάλου του, παρατηρείται βλάβη στην οπίσθια κροτα-

φοβρεγματική περιοχή του αριστερού ημισφαιρίου.  

Οι Hier et al στη μελέτη τους παρατήρησαν 24 αξονικές τομογραφίες εγκεφάλου 

παιδιών με δυσλεξία και βρήκαν ότι στις 10 από αυτές υπήρχε αντιστροφή της εγκεφαλικής 

ασυμμετρίας. Όπου, σύμφωνα με την υπόθεσή τους, αποτελεί παράγοντα κινδύνου για την 

ανάπτυξη δυσκολιών στην ανάγνωση καθώς η γλωσσική πλαγίωση οδηγείται σε λιγότερο 

κατάλληλα προετοιμασμένο, δομικά, ημισφαίριο.  

Σύμφωνα με την έρευνα των νευροβιολογικών παραγόντων, η οποία στηρίζεται στην 

υπόθεση ότι στα περισσότερα άτομα με μαθησιακές δυσκολίες επικρατεί το αριστερό ημι-

σφαίριο του εγκεφάλου σε σχέση με τις λειτουργίες της κίνησης και του λόγου, ενώ το δεξί 

ημισφαίριο του εγκεφάλου είναι υπεύθυνο για τις ικανότητες αντίληψης του χώρου και κά-

ποιες μουσικές ικανότητες. Οι θεωρίες της «πλαγίωσης» υποστηρίζουν ότι οι σύνθετες διερ-

γασίες απαιτούν την συνεργασία και των δυο ημισφαιρίων.  

Αρκετά σημαντικά είναι τα ευρήματα που προκύπτουν από τις ηλεκτροφυσιολογικές 

μελέτες. Σύμφωνα με τις οποίες υπάρχουν ποιοτικές διαφορές στα παιδιά με μαθησιακές 
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δυσκολίες. Διαπιστώνεται ότι οι διαφορές είναι περισσότερες στη δραστηριότητα του αρι-

στερού ημισφαιρίου στη βρεγματική, μέση κροταφική και στην πλάγια μετωπική φλοιώδη 

περιοχή. Ενώ, υπάρχει μείωση της μετωπιαίας δραστηριότητας, η οποία φυσιολογικά παρα-

τηρείται κατά τη διάρκεια διεργασιών όπου απαιτούν προσοχή. 

Τα ευρήματα και η υπόθεση σχετικά με την οπτικοαντιληπτική διαταραχη κατά τη 

δεκαετία του ΄30 με τις έρευνες του Orton, σύμφωνα με τις οποίες τα παιδιά με ελλείματα 

στην οπτική αντίληψη εμφάνιζαν μαθησιακές δυσκολίες, πλέον δεν ισχύουν, καθώς το πο-

σοστό είναι πολύ μικρό. Οι σύγχρονες έρευνες έχουν επισημάνει ελλείμματα στη φωνολο-

γική ενημερότητα, στο λεξιλόγιο, στη γραμματική και στο συντακτικό, και στις διάφορες 

στρατηγικές επικοινωνίας (Αναγνωστόπουλος, 2000). 

Άλλες πιθανές αιτίες μαθησιακών δυσκολιών πιστεύεται πως είναι διάφορες κληρονο-

μικές παθήσεις, η ελλιπής διατροφή, η ελλιπής επικοινωνία και φροντίδα του βρέφους και εν 

συνεχεία του παιδιού, και λανθασμένη παραγόμενη ποσότητα νευροδιαβιβαστών.  

 

Α1.2. Βασικοί σταθμοί στη μελέτη των μαθησιακών δυσκολιών 

 

Πρώτος βασικός σταθμός είναι η περίπτωση διαταραχών του λόγου. Όμως, για να 

μπορέσει κάποιος να αντιληφθεί και να κατανοήσει το πρόβλημα των Μαθησιακών Διατα-

ραχών, είναι αρκετά σημαντικό να γνωρίζει τους βασικούς σταθμούς από τους οποίους πέ-

ρασε η διερεύνηση του προβλήματος της αφασίας. Έτσι λοιπόν, ο όρος αφασία χρησιμοποι-

ήθηκε με σκοπό να περιγράψει τις διαταραχές του λόγου, οι οποίες προέρχονται από κάποια 

εγκεφαλική βλάβη. Μεταξύ των διάφορων τύπων αφασία που υπάρχουν είναι αλεξία και 

δυσλεξία, οι οποίοι συνδέονται με κάποια εγκεφαλική βλάβη.  

Αναφορές σχετικά με τον όρο αφασία έχουν καταγραφεί από την εποχή του Ιππο-

κράτη, ο οποίος υποστήριζε ότι ο εγκέφαλος είναι το όργανο που καθορίζει την σκέψη. Ε-

πομένως, μια βλάβη στο ένα μέρος του μπορεί να προκαλέσει παράλυση στο αντίθετο μέρος 

του σώματός μας, συνοδευόμενη από απώλεια της ομιλίας. Χρονολογικά, πριν από το 1800 

είχαν περιγραφεί όλοι οι τύποι της κινητικής αφασίας, όμως δεν είχε αναγνωριστεί η αισθη-

τηριακή αφασία. Κατά κύριο λόγο, ως τον 19ο αιώνα, η αφασία οφειλόταν σε βλάβη του 

εγκεφάλου, χωρίς ωστόσο να έχουν προσεγγίσει το σημείο της βλάβης. Οι περισσότερες 

μελέτες είχαν βασιστεί  

Το 1861, ο Γάλλος χειρούργος και ανατόμος Broca, υποστήριξε ότι υπάρχει ένα Κέ-

ντρο Άρθρωσης του Λόγου στην τρίτη αριστερή έλικα του εγκεφάλου. Παρατήρησε ότι α-

σθενείς οι οποίοι παρουσίαζαν βλάβη στο συγκεκριμένο σημείο του εγκεφάλου 
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χρησιμοποιούσαν τις λέξεις χωρίς σύνδεση με το αντίστοιχο περιεχόμενο. Αναλυτικότερα, 

οι ασθενείς αναγνώριζαν πρόσωπα και αντικείμενα χωρίς ωστόσο να μπορούν να τα ονομά-

σουν, παρά μόνο να τα δείξουν με χειρονομίες.  

Ο νευροπαθολόγος Wernicke το 1874, ερμήνευσε τον όρο «αισθητηριακή αφασία». 

Πρόκειται για διαταραχή, η οποία οφείλεται σε απώλεια της οπτικής και ακουστικής κατα-

νόησης. Εστίασε το σημείο βλάβης στην πρώτη κροταφική έλικα του εγκεφάλου με ιδιαί-

τερη έμφαση στον ρόλο των αισθητηριακών οδών που οδηγούν στον εγκέφαλο. Καταλήγο-

ντας, σύμφωνα με τον Wernicke, μια βλάβη σ’ αυτή την περιοχή μπορεί να προκαλέσει 

απώλεια στην ικανότητα του λόγου, της ανάγνωσης και της γραφής.  

 

 

Εικόνα 1: Broca's area & Wernicke's area 

 

Ο Freud, το 1891 δημοσίευσε μια μονογραφία σχετικά με την αφασία. Φαίνεται να 

ασκεί κριτική στις προηγούμενες θεωρίες και σχετικά με την ανάγνωση και τη γραφεί ανέ-

φερε τα εξής:  

"Στη διαδικασία της γραφής καθώς και της ομιλίας δεχόμαστε κιναισθητικά ερεθίσματα από 

τις κινήσεις των μυών. Όμως τα ερεθίσματα από το χέρι είναι πιο διακριτά και έντονα από 

εκείνα που προέρχονται από τους μυς της ομιλίας, είτε γιατί δίνουμε μεγαλύτερη αξία στα 
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ερεθίσματα του χεριού σε συνδυασμό με τα ερεθίσματα της γραφής, είτε γιατί συνδέονται 

περισσότερο με οπτικά ερεθίσματα. Βλέπουμε τον εαυτό μας όταν γράφει, δεν τον βλέπουμε 

όταν μιλά". Η μονογραφία του Freud μολονότι αποτέλεσε σταθμό, δεν είχε μεγάλη απήχηση 

στην εποχή της.  

 Δεύτερος βασικός σταθμός στη μελέτη των μαθησιακών δυσκολιών, ήταν το 1896, 

όταν ο W.Pringle Morgan έδωσε την ακριβή περιγραφή των δυσκολιών της ανάγνωσης. Ο 

Μorgan δημοσίευσε στην εφημερίδα την περίπτωση ενός παιδιού 14 ετών, που δεν μπο-

ρούσε να διαβάσει ενώ δεν παρουσίαζε καμιά εμφανή ανεπάρκεια, δηλαδή καμιά βλάβη 

στον εγκέφαλο και η νοημοσύνη του φαινόταν ναι είναι κανονική. Ο Μorgan ανέφερε πως 

ο μαθητής αναγνώριζε τα γράμματα, ήξερε να διαβάζει και να γράφει, η όρασή του ήταν 

κανονική και μάλιστα οπ δάσκαλός του υποστήριζε πως ήταν από τους καλύτερους μαθητές, 

μόνο που η διδασκαλία του περιοριζόταν στα προφορικά επιτεύγματα. Η ορθογραφία του, 

επίσης, παρουσίαζε κάποια ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, όπως : αναστροφή γραμμάτων, λάθη 

στις καταλήξεις των λέξεων, σύγχυση γραμμάτων. Ο Μorgan πίστευε ότι οι δυσκολίες αυτές 

είναι εγγενείς και οφείλονται σε μη ανεπαρκή ανάπτυξη του εγκεφάλου, διότι ενήλικες με 

τα ίδια συμπτώματα παρουσιάζουν βλάβη στον αριστερό γωνιώδη έλικα του εγκεφάλου. 

Σταθμό στη μελέτη των δυσκολιών ανάγνωσης αποτελεί η συμβολή του Samuel Orton. 

Το 1915, ο Orton παρουσίασε μια μελέτη στην οποία παρέθετε τις αιτίες που προκαλούν τις 

δυσκολίες ανάγνωσης.  

Ανάμεσα τους, είναι και οι εξής παράγοντες :  

 Η επικράτηση ενός ημισφαιρίου του εγκεφάλου  

 Η πλευρίωση  

 Γενετικοί παράγοντες  

 Κοινωνικοί παράγοντες  

 Συναισθηματικοί παράγοντες  

 

 Ο W.S. Gray , ψυχολόγος στο πανεπιστήμιο του Σικάγο, σε ένα σχετικό άρθρο που 

δημοσίευσε, διατύπωσε τις αιτίες που προκαλούν αυτές τις αναγνωστικές ανεπάρκειες.  

Διακρίνει, λοιπόν, δύο κατηγορίες : 

A. Αιτίες που αναφέρονται σε ανεπαρκή φοίτηση στο σχολείο, κακή διατροφή, 

κακή κατάσταση υγείας, νευρολογικές διαταραχές, οπτικές και ακουστικές βλά-

βες, καθώς και βλάβες στη δομή του εγκεφάλου.  
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B. Αιτίες ψυχολογικού χαρακτήρα, όπως νοητική ανικανότητα, ανεπαρκής προ-

σοχή, περιορισμένη ικανότητα συσχέτισης, αναγνώρισης και μνήμης (Byrne B. 

& Fielding-Barnsley R., 1995).  

 

Α1.3. Επιδημιολογικά Δεδομένα Μαθησιακών Δυσκολιών 

 

 Η συχνότητα εμφάνισης των Μαθησιακών Δυσκολιών στον παιδικό πληθυσμό είναι 

δύσκολο να προσδιοριστεί με σαφήνεια, λόγω των δυσκολιών που έχουν σχέση με τον ορι-

σμό αυτών, με τη διάγνωσή τους, τον τρόπο προσέγγισής τους και με τα δείγματα των ερευ-

νών. Ποικίλλει από χώρα σε χώρα και από περιοχή σε περιοχή ως αποτέλεσμα τόσο των 

διαφορετικών διαγνωστικών κριτηρίων που χρησιμοποιούνται όσο και των πόρων που δια-

τίθενται για την αντιμετώπισή τους (Τρίγκα – Μερτίκα, 2010). Ενδεικτικά, μερικά ποσοστά 

των παιδιών που εμφανίζουν Μαθησιακές Δυσκολίες είναι τα εξής: Αγγλία 14%, Γαλλία 

14%, Η.Π.Α. 15%, Καναδάς 16%, Ελλάδα 15% (Μήτσιου – Δάκτυλα, 2009). 

 Στην Ελλάδα, μολονότι απαντάται συχνά το φαινόμενο εμφάνισης Μαθησιακών Δυ-

σκολιών, εντούτοις δεν έχουν προκύψει αξιόπιστα δεδομένα για τη συχνότητα εμφάνισής 

τους, καθώς δεν υπάρχουν ακριβείς πληροφορίες από πανελλήνιες μελέτες. Οι περισσότερες 

έρευνες, υποστηρίζουν ότι το πλήθος των ατόμων που εμφανίζουν μικτές, μέτριες ή μεγάλες 

δυσκολίες στη μάθηση αντιπροσωπεύει ποσοστό της τάξης του 10% έως 20% του γενικού 

πληθυσμού. Υπάρχουν , όμως και μελετητές οι οποίοι ανεβάζουν αυτό το ποσοστό. Περίπου 

δέκα μαθητές ανάμεσα στους τριάντα μιας τάξης, παρουσιάζουν Μαθησιακές Δυσκολίες 

(Μαριδάκη – Κασσώτάκη, 2010). Σύμφωνα με άλλους ειδικούς, το ποσοστό των σοβαρών 

Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών είναι περίπου 5%, ενώ των ήπιων δυσκολιών είναι 10-

15%.. Σύμφωνα με πολλές έρευνες, οι περισσότερες δυσκολίες εμφανίζονται στα γλωσσικά 

μαθήματα με ποσοστό που φτάνει ως και 80% από το συνολικό ποσοστό των παιδιών που 

έχουν Μαθησιακές Δυσκολίες (Τρίγκα – Μερτίκα, 2010). 

Παρόλο που τα αποτελέσματα των ερευνών συχνά διαφωνούν μεταξύ τους, τα υπάρ-

χοντα ευρήματα, ακόμα και ανάμεσα σε διαφορετικές χώρες, εμφανίζουν μια εντυπωσιακή 

συμφωνία. Προτάθηκε η υπόθεση ότι η σχετικά υψηλή συχνότητα εμφάνισης, των Μαθη-

σιακών Δυσκολιών, μπορεί να παρατηρείται σε παιδιά που μαθαίνουν αλφαβητικές γλώσσες 

και ότι τα προβλήματα ανάγνωσης είναι σχεδόν ανύπαρκτα στα παιδιά που μαθαίνουν γλώσ-

σες των οποίων η γραφή είναι ιδεογράμματα (Π.χ. Κινέζικα) ή γλώσσες με πιο συστημικές 

σχέσης ήχου – συμβόλου (π.χ. Κροατικά). Τα πιο πρόσφατα ευρήματα δείχνουν ότι αν και 
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τα προβλήματα ανάγνωσης δεν είναι τόσο συχνά στις ομάδες αυτές, εξακολουθούν να υ-

πάρχουν. Ακόμα και μια συχνότητα 10% δείχνει ότι το εκπαιδευτικό σύστημα έχει να αντι-

μετωπίσει ένα αξιοπρόσεκτο πρόβλημα. Σύμφωνα με αυτή την εκτίμηση, τρία περίπου παι-

διά σε κάθε τάξη, εκτός από τυχόν νοητικές ή κοινωνικές μειονεξίες ή συναισθηματικές 

διαταραχές, θα παρουσιάσουν κάποια στιγμή δυσκολίες στη μάθηση (Τρίγκα – Μερτίκα, 

2010). 

  

Α2.1. Γενικές κατηγορίες μαθησιακών δυσκολιών 

 

 Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες αποτελούν μια ανομοιογενή ομάδα και γι’ 

αυτό το λόγο δεν υπάρχει μια κοινή συμπτωματολογία που να χαρακτηρίζει όλα τα άτομα 

με μαθησιακές δυσκολίες. Παρακάτω αναλύονται βασικές κατηγορίες γνωστικών αδυνα-

μιών που παρουσιάζονται κατά κύριο λόγο σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. 

Δυσκολίες λόγου και ομιλίας: Δυσκολίες στην παραγωγή αλλά και στην κατανόηση του 

προφορικού λόγου. Για παράδειγμα δυσκολίες στην παραγωγή ήχων (άρθρωση), στη μετα-

τροπή ιδεών σε λόγο (έκφραση) ή στη κατανόηση των λεγομένων του συνομιλητή.  

Δυσκολίες γραπτού λόγου: Προβλήματα στην αποκωδικοποίηση του γραπτού λόγου, της 

ορθογραφίας και γενικότερα στην παραγωγή γραπτού λόγου. Σε αυτές συμπεριλαμβάνεται 

και η δυσλεξία, συχνά αναφέρεται και ως “ειδική μαθησιακή δυσκολία”.  

Δυσκολίες μαθηματικού λόγου: Σε αυτή την κατηγορία εμπίπτουν δυσκολίες στην αναγνώ-

ριση των αριθμών και των μαθηματικών συμβόλων, στην απομνημόνευση της προπαίδειας, 

στην κατανόηση αφηρημένων μαθηματικών εννοιών και στην επίλυση μαθηματικών προ-

βλημάτων. Όπως και στην περίπτωση της προηγούμενης κατηγορίας, πρόκειται για μορφές 

μαθησιακής δυσκολίας όπου τις περισσότερες φορές ανιχνεύονται μετά την ένταξη του α-

τόμου στην εκπαιδευτική διαδικασία. (Montis, K., 2002).  

Άλλες δυσκολίες: Σε αυτή τη κατηγορία εντάσσονται δυσκολίες οι οποίες επηρεάζουν σα-

φώς τη διαδικασία της μάθησης και μπορούν να ενταχθούν κάτω από τον όρο "μαθησιακές 

δυσκολίες", χωρίς να εμπίπτουν σε μία από τις παραπάνω κατηγορίες. Τέτοιες είναι οι ο-

πτικό-κινητικές διαταραχές ( Byrne B.& Fielding-Barnsley R, 1995 ).  

 Σχετικά με τις παραπάνω κατηγορίες είναι αρκετά σημαντικό να αναλύσουμε τα χα-

ρακτηριστικά τους ώστε να γίνουν κατανοητές οι δυσκολίες. Ως προς τις αναγνωστικές δυ-

σκολίες, είναι απαραίτητο να ληφθεί υπόψιν ότι η ανάγνωση είναι μια γνωστική λειτουργία, 

η οποία περιλαμβάνει την αποκωδικοποίηση και την κατανόηση (Πόρποδας, 2002). Η 
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διδακτική διαδικασία στα σχολεία βασίζεται στο συμβολικό σύστημα της γλώσσας άρα μια 

δυσκολία στην κωδικοποίηση και στην αποκωδικοποίηση των συμβόλων θα δημιουργήσει 

δυσκολίες στα παιδιά που προσπαθούν να μάθουν ανάγνωση. Συγκεκριμένα, τα παιδιά πα-

ρουσιάζουν δυσκολίες στην αναγνώριση και επεξεργασία γραμμάτων, συλλαβών, μεμονω-

μένων λέξεων και συγχέουν γράμματα τα οποία έχουν οπτική ομοιότητα. Αυτό έχει ως α-

ποτέλεσμα να προσπαθούν να μαντέψουν τις λέξεις και να διαβάζουν με πολύ αργό ρυθμό. 

Λόγω του αργού ρυθμού ανάγνωσης η κατανόηση του κειμένου σε αρκετές περιπτώσεις 

είναι αδύναμη καθώς μέχρι να ολοκληρώσουν το κείμενο έχουν ξεχάσει την αρχή του (Πόρ-

ποδας, 2002). 

 Η διεκπεραίωση της ορθογραφημένης γραφής προϋποθέτει την ενεργοποίηση σύν-

θετων γνωστικών διεργασιών, όπως η διαδικασία της ανάκλησης. Επομένως, τα παιδιά τα 

οποία εμφανίζουν δυσκολίες στην κωδικοποίηση και αποκωδικοποίηση των συμβόλων είναι 

λογικό να δυσκολεύονται στην ορθογραφημένη γραφή και να κάνουν ακόμα και λάθη σε 

λέξεις υψηλής συχνότητας (Πόρποδας, 2002).  

 Σχετικά με τις δυσκολίες στην επεξεργασία της γλώσσας σημαντικό ρόλο στη μά-

θηση της ανάγνωσης έχει η επίγνωση της φωνολογικής δομής της γλώσσας (Πόρποδας, 

2002). Η φωνολογική ενημερότητα ορίζεται πρώτον ως η ικανότητα να χειρίζεται καθένας 

τις φωνημικές μονάδες του λόγου και να στοχάζεται πάνω σε αυτές και δεύτερον ως μια από 

τις μεταγλωσσικές ικανότητες οι οποίες φανερώνουν μια στοχαστική σκέψη και ένα συνει-

δητό, σκόπιμο έλεγχο του υποκειμένου πάνω στη δομή και τις λειτουργίες της γλωσσικής 

διαδικασίας (Tunmer, 1988). Στον ελληνικό χώρο, ο Πόρποδας (2002) ορίζει ως γλωσσική 

ενημερότητα την ικανότητα του μαθητή να αναλύει τις προφορικές λέξεις στα φωνημικά 

δομικά τους στοιχεία και να μπορεί να τα αναλύει και να τα συνθέτει, ενώ οι Μουζάκη, 

Πρωτόπαπας & Τσαντούλα (2008), αναφέρονται στη συνειδητοποίηση των φωνολογικών 

μερών του λόγου σε επίπεδο συλλαβής και φωνήματος, πέρα από το νόημα και την επικοι-

νωνιακή τους φύση. Επομένως, ένα παιδί που δεν έχει κατακτήσει τη φωνολογική επίγνωση 

σε επίπεδο φωνημάτων είναι αναμενόμενο να εμφανίζει δυσκολίες στην ανάγνωση και 

γραφή.  

 Εν συνεχεία, παιδιά τα οποία παρουσιάζουν δυσκολίες στον προφορικό λόγο μπορεί 

να δυσκολεύονται είτε στην άρθρωση είτε στην κατανόηση του προφορικού λόγου, ακόμα 

μπορεί να εμφανίζουν περιορισμένο λεξιλόγιο και η χρήση των γραμματικών εκφράσεων 

να μην είναι αντίστοιχη με την ηλικία τους (Antonietti A., Ignazi S., Perego P. ,2000). 

 Συνήθως, όλες αυτές οι δυσκολίες εκδηλώνονται από αρκετά μικρή ηλικία άρα μπο-

ρούν να αντιμετωπιστούν εγκαίρως, πριν τη φοίτηση του παιδιού στην πρώτη τάξη του 

http://upbility.gr/products/4-ebooks
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δημοτικού σχολείου. Ορισμένα πρώιμα σημάδια είναι η καθυστέρηση της ομιλίας, το πε-

ριορισμένο λεξιλόγιο, δυσκολίες στην κατανόηση και έκφραση, αργοπορημένη γραμματική 

ανάπτυξη (Καραντζής, 2001). 

 Τα παιδιά με δυσκολίες σχετικά με την αντίληψη και την επεξεργασία του χώρου 

και του χρόνου, δηλαδή με δυσκολία στη διάκριση αριστερού – δεξιού, αδυναμία στον ο-

πτικοκινητικό συγχρονισμό και σύγχυση σχετικά με έννοιες χώρου χρόνου και αριθμού, 

φαίνεται ότι δυσκολεύονται έντονα στη γραφή και αριθμητική (Dapueto & Parenti, 1999). 

Χαρακτηριστικά παραδείγματα είναι τα λάθη αντιστροφής ή μετάθεσης αριθμών ή σύγχυση 

των μαθηματικών συμβόλων που χρησιμοποιούνται να τις αριθμητικές πράξεις, η δυσκολία 

τους στη κατανόηση των προβλημάτων, στη συσχέτιση και σύγκριση αντικειμένων (Hitch 

& McAuley,1991). 

Τόσο ο βαθμός της γνωστικής δυσκολίας όσο και ο αριθμός των τομέων στους οποί-

ους δυσκολεύεται ένας μαθητής, επηρεάζουν τη δυνατότητά του για αποτελεσματική μά-

θηση. Εξαιτίας της αλληλεπίδρασης που υπάρχει, μεταξύ των διαφόρων τομέων των γνω-

στικών λειτουργιών, η λεπτομερής διαγνωστική αξιολόγηση των λειτουργιών που αποτε-

λούν το υπόβαθρο για τη μάθηση προσφέρει απαραίτητες πληροφορίες για την κατανόηση 

και την ερμηνεία των δυσκολιών.  

 

Α2.2. Συμπτώματα μαθησιακών δυσκολιών 

 

 Τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες εμφανίζουν μια ομάδα από συμπτώματα 

τα οποία συνοδεύουν τα παιδιά στην εξελικτική τους πορεία και δεν εμφανίζονται με το 

πέρασμα του χρόνου. Τα συμπτώματα αυτά επηρεάζουν τα επιτεύγματα των παιδιών και 

μπορούν να εμφανιστούν σε όλα τα παιδιά σε κάποιο στάδιο της ανάπτυξής τους. Τα πιο 

συχνά συμπτώματα είναι: 

• Η διάσπαση προσοχής, δυσκολεύονται να συγκεντρωθούν σε κάτι για πολύ ώρα και 

να το ολοκληρώσουν. 

•  Η φτωχή οπτική ή ακουστική μνήμη, με αποτέλεσμα να ξεχνάνε αυτά που μαθαί-

νουν.  

• Η δυσκολία στη εκτέλεση απλών ή και σύνθετων εντολών, δεν μπορουν να ακολου-

θήσουν οδηγίες. 

• Η δυσκολία στη διάκριση, γραμμάτων, αριθμών, ήχων, για παράδειγμα μπερδεύουν 

το /β/ με το /φ/ , το /3/ με το /ε/. 
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• Η περιορισμένη αναγνωστική ικανότητα, διαβάζουν συλλαβιστά χωρίς προσωδία ή 

διαβάζουν άλλες λέξεις.  

• Οι δυσκολίες στη σειροθέτηση και οπτικο-κινητικό συντονισμό 

• Η αποδιοργάνωση, δεν μπορούν να οργανώσουν τον χρόνο τους και τον χώρο τους. 

• Η δυσκολία στην κατανόηση εννοιών. 

• Η καθυστέρηση στη γλωσσική και κινητική ανάπτυξη.  

• Η συναισθηματική ανωριμότητα κ.α. 

 

 Ωστόσο, δεν είναι απαραίτητο πως εάν κάποιο παιδί εμφανίσει μερικά από τα παρα-

πάνω συμπτώματα ότι έχει ειδική μαθησιακή δυσκολία. Άλλωστε οι περισσότεροι άνθρωποι 

παρουσιάζουν κάποια από αυτά τα συμπτώματα κάποια στιγμή στη ζωή τους. Στην περί-

πτωση όπου παρουσιάσει αρκετά συμπτώματα κρίνεται απαραίτητο να εξετασθεί το ενδε-

χόμενο της μαθησιακής δυσκολίας (Παντελιάδου & Μπότσας, 2004). 

 

Α2.3. Ταξινόμηση των Μαθησιακών Δυσκολιών 

 

Οι πιο συνηθισμένες ταξινομήσεις των μαθησιακών δυσκολιών βασίζονταν, κατά το 

παρελθόν, είτε στην αιτιολογία τους είτε στα λειτουργικά χαρακτηριστικά με τα οποία εμ-

φανίζονται. Σύμφωνα με την πρώτη ταξινόμηση των μαθησιακών δυσκολιών ταξινομούνται 

στις ακόλουθες κατηγορίες: α) δυσκολίες που αποδίδονται σε οργανικά αίτια, β) δυσκολίες 

που οφείλονται σε ψυχοσυναισθηματικά αίτια, γ) δυσκολίες που απορρέουν από κοινωνι-

κοπολιτισμικές ανεπάρκειες και δ) δυσκολίες που σχετίζονται με εκπαιδευτικά αίτια (Τρί-

γκα - Μερτίκα, 2010). Σύμφωνα με το λειτουργικό σύστημα κατηγοριοποίησης, η ταξινό-

μηση των μαθησιακών δυσκολιών γίνεται ανάλογα με το βαθμό δυσλειτουργίας που προ-

καλούν. Αναλυτικότερα, τα παιδιά διακρίνονται συνήθως σε δύο κατηγορίες: α) σ’ αυτά που 

έχουν νοητικό δυναμικό κατώτερο του μέσου όρου, με αποτέλεσμα οι επιδόσεις τους σε 

διάφορους τομείς να υστερούν έναντι των άλλων· και β) σ’ αυτά που, ενώ δεν έχουν σοβαρή 

νοητική απόκλιση σε σχέση με τους συνομηλίκους τους, αντιμετωπίζουν δυσκολίες σε κά-

ποιους τομείς, όπως η ανάγνωση, η γραφή, η αριθμητική κ.λπ. Στην περίπτωση αυτή γίνεται 

λόγος για ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (Μαριδάκη - Κασσωτάκη, 2010). Τα μαθησιακά 

προβλήματα που προκαλούνται από παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν γενικά τις γνωστικές 

διεργασίες του παιδιού, όπως η νοητική υστέρηση ή άλλες συναφείς διαταραχές, εντάσσο-

νται από ορισμένους συγγραφείς στις γενικές μαθησιακές δυσκολίες. Αναλυτικότερα, οι 
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γενικές μαθησιακές δυσκολίες αναφέρονται σε αδυναμίες οι οποίες επηρεάζουν αρνητικά 

τις επιδόσεις του παιδιού σε πολλούς τομείς, όπως την καθημερινή του ζωή, και όχι μόνο τη 

σχολική μάθηση. Αντιθέτως, οι δυσκολίες οι οποίες αφορούν σε συγκεκριμένες δυσχέρειες 

και δεν επηρεάζουν απαραιτήτως τις επιδόσεις του παιδιού σε άλλους τομείς εξαιρουμένης 

της μάθησης , είναι γνωστές ως ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (Αναγνωστόπουλος, Σίνη, 

2005).  

 

 

Εικόνα 2: Ταξινόμηση Μαθησιακών Δυσκολιών 

 

Σύμφωνα με τη διεθνή ταξινόμηση DSM – III – R, οι διαταραχές των «σχολικών 

δεξιοτήτων» είναι η αναπτυξιακή διαταραχή της ανάγνωσης, η αναπτυξιακή διαταραχή της 

γραπτής έκφρασης και η αναπτυξιακή διαταραχή της αριθμητικής (Μιχελογιάννης, Τζε-

νάκη, 2000). Στο DSM – IV, οι μαθησιακές δυσκολίες – διαταραχές ταξινομούνται ως εξής: 

1. Διαταραχή της Ανάγνωσης, 2. Διαταραχή της Γραπτής Έκφρασης, 3. Διαταραχή των Μα-

θηματικών, 4. Μαθησιακή Διαταραχή μη προσδιοριζόμενη αλλιώς. Τα διαγνωστικά κριτή-

ρια του DSM – IV για τη διαταραχή της ανάγνωσης, της γραπτής έκφρασης και των μαθη-

ματικών είναι τα ακόλουθα: Α. Η επίδοση στην ανάγνωση, η μαθηματική ικανότητα, οι 

δεξιότητες της γραφής, μετρούμενες με ατομικά χορηγούμενες σταθμισμένες δοκιμασίες 

είναι σημαντικά κάτω από το αναμενόμενο, δεδομένων της χρονολογικής ηλικίας του ατό-

μου, της μετρηθείσας νοημοσύνης και της εκπαίδευσης που αντιστοιχεί στην ηλικία. Β. Η 
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διαταραχή στο κριτήριο Α εμποδίζει σημαντικά τη σχολική επίδοση ή δραστηριότητες της 

καθημερινής ζωής που απαιτούν αναγνωστικές δεξιότητες, μαθηματική ικανότητα, σύνθεση 

γραπτών κειμένων. Γ. Αν υπάρχει αισθητηριακό έλλειμμα, οι αναγνωστικές δυσκολίες, οι 

δυσκολίες στη μαθηματική ικανότητα, οι δυσκολίες στις δεξιότητες της γραφής, είναι μεγα-

λύτερες απ’ αυτές που συνήθως το συνοδεύουν. (Αναγνωστόπουλος, Σίνη, 2005 ; Τρίγκα-

Μερτίκα, 2010 ; American Psychiatric Association, 2004). Στο ICD – 10 οι μαθησιακές 

δυσκολίες ταξινομούνται ως «Ειδικές Αναπτυξιακές Διαταραχές των Σχολικών Ικανοτή-

των». Αυτή η διαγνωστική κατηγορία αντιστοιχεί ευθέως προς την κατηγορία των ειδικών 

αναπτυξιακών διαταραχών της ομιλίας και της γλώσσας. Και στις δύο αυτές ομάδες διατα-

ραχών, σύμφωνα με το ICD – 10, υπάρχουν ουσιαστικά οι ίδιοι προβληματισμοί σε ότι α-

φορά τον ορισμό και τη μέτρησή τους. 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. Στο ICD – 10, οι ειδικές αναπτυξιακές διατα-

ραχές των σχολικών ικανοτήτων ταξινομούνται στις εξής κατηγορίες: 1. Ειδική Διαταραχή 

της Ανάγνωσης, 2. Ειδική Διαταραχή του Συλλαβισμού, 3. Ειδική Διαταραχή των Αριθμη-

τικών Ικανοτήτων, 4. Μικτή Διαταραχή των Σχολικών Ικανοτήτων, 5. Άλλες Αναπτυξιακές 

Διαταραχές των Σχολικών Ικανοτήτων, 6. Αναπτυξιακή Διαταραχή των Σχολικών Ικανοτή-

των, μη καθοριζόμενη. (Αναγνωστόπουλος, Σίνη, 2005 ; Μήτσιου-Δάκτυλα, 2009 ; Στεφα-

νής, Σολδάτος, Μαυρέας, 1997 ; Τρίγκα - Μερτίκα, 2010).  

Σύμφωνα με κοινή παραδοχή η επικρατούσα ταξινόμηση των μαθησιακών δυσκο-

λιών στο διεπιστημονικό πεδίο πραγματοποιείται ανάλογα με το είδος της δυσκολίας. Οι 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες διακρίνονται σε διάφορες κατηγορίες, οι οποίες διέπονται από 

συγκεκριμένα χαρακτηριστικά:  

 

1. Ειδική αναπτυξιακή δυσλεξία  

2. Ειδική μαθησιακή δυσκολία στην ανάγνωση (δυσαναγνωσία)  

3. Ειδική μαθησιακή δυσκολία στη γραπτή έκφραση – ορθογραφία (δυσορθο-

γραφία)  

4. Ειδική μαθησιακή δυσκολία στα μαθηματικά – αριθμητική (δυσαριθμησία). 

 (Βρυώνης, 2004 ; Μαρκάκης, 2006 ; Τρίγκα-Μερτίκα, 2010) 
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Α3. Δυσλεξία  

 

 Η δυσλεξία είναι μια ειδική γλωσσική διαταραχή, η οποία χαρακτηρίζεται από δυ-

σκολίες στην αποκωδικοποίηση μεμονωμένων λέξεων, αντικατοπτρίζοντας τις περισσότε-

ρες φορές μη επαρκή φωνολογική επεξεργασία. Αυτές οι δυσκολίες δεν συμβαδίζουν με την 

ηλικία του παιδιού και δεν είναι αποτέλεσμα κάποιας γενικευμένης εξελικτικής διαταραχής 

ή αισθητηριακής μειονεξίας. Η δυσλεξία εκδηλώνεται από μεταβλητές δυσκολίες σε διαφο-

ρετικές εκφάνσεις της γλώσσας και συχνά ενέχουν επιπρόσθετες δυσκολίες με την ανά-

γνωση, την κατάκτηση της συγγραφικής ικανότητας και της ορθογραφημένης γραφής 

(Snowling & Stackhouse, 2006), (Στασινός, 2009). 

 Ο όρος Δυσλεξία δεν πρέπει να συγχέεται με τον όρο Μαθησιακές Δυσκολίες. Οι 

Μαθησιακές Δυσκολίες είναι πολύ πιο ευρύς όρος και περιλαμβάνει μια σειρά από εξελι-

κτικές διαταραχές όπως δυσαριθμησία, δυσπραξία, δυσγραμματισμός, συμπεριλαμβανομέ-

νης και της δυσλεξίας. Η δυσλεξία είναι ένας πολύ εξειδικευμένος κλινικός όρος, ο οποίος 

χρησιμοποιείται για να αναφερθεί σε μια συγκεκριμένη υπό – ομάδα των μαθησιακών δυ-

σκολιών με πολύ συγκεκριμένα κλινικά χαρακτηριστικά, όπως ο υψηλός δείκτης νοημοσύ-

νης, η επιλεκτική δυσκολία στην αποκωδικοποίηση λέξεων (Νικολόπουλος, 2007 ; Τάνος, 

2004). 

 

Α3.1. Χαρακτηριστικά ατόμων με Δυσλεξία 

 

Η δυσλεξία δεν είναι κατά βάση μια διαταραχή της εκφοράς του λόγου. Ο προφορικός λόγος 

των δυσλεξικών παιδιών είναι φυσιολογικός εκτός και αν συμπτωματικά συνυπάρχει κάποια 

άλλη διαταραχή (π.χ. φωνολογική). Έχει παρατηρηθεί ότι ο λό0γος των δυσλεξικών ατόμων 

είναι γενικότερα φτωχός και χωρίς ορθή σύνταξη, χωρίς πλούσιο λεξιλόγιο και αρκετά λα-

κωνικός (Μαυρομάτη, 2004). 

Οι σημαντικότερες ενδείξεις είναι οι ακόλουθες: 

• Υπάρχει ασυμφωνία μεταξύ της νοητικής ικανότητας του παιδιού και της αναγνω-

στικής – ορθογραφικής επίδοσής του. 

• Το δυσλεξικό παιδί αντιμετωπίζει έντονες δυσκολίες στην επεξεργασία των συμβό-

λων της γραπτής γλώσσας. 

• Η ανάγνωση ενός παιδιού με δυσκολία διαφέρει ποιοτικά και ποσοτικά από αυτή 

του κανονικού αναγνώστη. 
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• Η αναγνωστική – ορθογραφική καθυστέρηση του δεν αποτελεί μέρος μιας γενικό-

τερης μαθησιακής καθυστέρησης. 

 

Τα χαρακτηριστικά της δυσλεξίας μπορούν να διακριθούν σε τρεις κατηγορίες (Πόρποδα, 

1997): 

Α) Στα ευδιάκριτα χαρακτηριστικά της γενικής συμπεριφορά: 

➢ Δυσκολία στη διάκριση αριστερού – δεξιού. 

➢ Σύγχυση ως προς το κυρίαρχο χέρι, μάτι, πόδι. 

➢ Δυσκολίες στην αντίληψη των εννοιών της διαδοχής, σειράς και διεύθυνσης. 

➢ Ενδεχόμενη κινητική αδεξιότητα ή υπερκινητικότητα. 

➢ Αντίθεση μεταξύ της ικανότητας για την αντίληψη του χώρου και της δυσκολίας 

στην αντίληψη και επεξεργασία του γραπτού λόγου. 

➢ Δυσκολία στην επανάληψη πολυσύλλαβων λέξεων και αριθμών με αντίστροφη 

σειρά. 

➢ Σύγχυση στην αντίληψη της έννοιας του χρόνου. 

➢ Πιθανή οπτικο-αντιληπτική λειτουργική ανωμαλία που μπορεί να εκδηλωθεί ως 

δυσκολία στη διάκριση μορφών και στην οπτική μνήμη. 

➢ Δυσκολία στην αντιστοιχία οπτικών και ακουστικών ερεθισμάτων. 

Β) Στα κυριότερα χαρακτηριστικά της ανάγνωσης: 

➢ Δυσκολία στη διάκριση διαφορετικών λέξεων, οι οποίες όμως περιλαμβάνουν 

τα ίδια γράμματα. 

➢ Δυσκολία στην ανάγνωση και προφορά ασυνήθιστων λέξεων. 

➢ Λανθασμένη προφορά φωνηέντων. 

➢ Παρεμβολή άσχετων φωνημάτων στην ανάγνωση λέξεων. 

➢ Ενδεχόμενη αντικατάσταση μια λέξης από άλλη με παρόμοια σημασία. 

Γ) Δυσκολίες στη γραφή και στην ορθογραφία: 

➢ Δυσανάγνωστη αυθόρμητη γραφή. 

➢ Ατελή ευθυγράμμιση των λέξεων πάνω στο χαρτί. 

➢ Καθρεπτική γραφή γραμμάτων ή λέξεων. 

➢ Χρήση κεφαλαίων γραμμάτων ανάμεσα στα μικρά. 

➢ Παραλείψεις, επαναλήψεις και αντιμεταθέσεις γραμμάτων που αποτελούν λέξη. 

Βασικές ικανότητες μαθητών με δυσλεξία: 

✓ Σκέφτονται κυρίως με εικόνες παρά με λέξεις. 

✓ Είναι εξαιρετικά διαισθητικοί και διορατικοί. 



17 
 

✓ Είναι περισσότερο περίεργοι από τους συνομηλίκους τους. 

✓ Έχουν ζωηρή φαντασία. 

✓ Μπορούν να βιώνουν τη σκέψη ως πραγματικότητα. 

✓ Σκέφτονται και αντιλαμβάνονται πολυδιάστατα. 

✓ Αναπτύσσουν την ικανότητα του εγκεφάλου να δημιουργεί και να διαφοροποιεί ό,τι 

αντιλαμβάνεται. 

✓ Έχουν πολύ αυξημένη συνείδηση του περιβάλλοντός τους. 

 

Αν οι παραπάνω βασικές ικανότητες δεν καταπιεστούν, ανατραπούν ή ακυρωθούν από τους 

γονείς ή τους εκπαιδευτικούς, καταλήγουν σε δυο χαρακτηριστικά: ευφυΐα ανώτερη του φυ-

σιολογικού και ασυνήθιστα δημιουργικά ταλέντα (Τομαρας, 2008). 

 

Α3.2. Δυσλεξία και Ανθρώπινος Εγκέφαλος 

 

 Μελέτες δείχνουν ότι υπάρχουν σημαντικές διαφορές στη δομή διάφορων περιοχών 

του εγκεφάλου μεταξύ των παιδιών με δυσλεξία και χωρίς. Ο εγκέφαλος δομείται από την 

φαιά και τη λευκή ουσία. Βασική λειτουργία της φαιάς ουσίας είναι η επεξεργασία των 

πληροφοριών και της λευκής ουσίας η μεταφορά των πληροφοριών από τη μια εγκεφαλική 

περιοχή στην άλλη (Καραπέτσας, 2003). 

 Το 2001 οι Booth και Burman διαπίστωσαν έπειτα από μελέτη ότι τα άτομα με δυσ-

λεξία έχουν λιγότερη φαιά ουσία στην αριστερή βρεγματο-κροταφική περιοχή σε σύγκριση 

με τα άτομα που δεν έχουν δυσλεξία. Αυτού του είδους η ανεπάρκεια δημιουργεί προβλή-

ματα στην φωνολογική επεξεργασία της γλώσσας. Δηλαδή τα άτομα με δυσλεξία δυσκο-

λεύονται στη δεξιότητα της φωνολογικής ενημερότητας από την οποία εξαρτάται η ανά-

πτυξη πολλών άλλων δεξιοτήτων της γλώσσας, όπως η ανάγνωση, η γραφή κ.α. Επιπλέον, 

παρατήρησαν ότι αρκετά άτομα με δυσλεξία παρουσίαζαν λιγότερα επίπεδα λευκής ουσίας 

στην ίδια περιοχή με τα μη δυσλεξικά άτομα. Η ανεπάρκεια λευκής ουσίας περιορίζει την 

επικοινωνία μεταξύ των εγκεφαλικών περιοχών και υποδηλώνει δυσκολίες στην αναγνω-

στική ικανότητα του ατόμου (Deutsch, Dougherty et al., 2005).  

Οι Hynd, Carson κ.α. το 1990 με τη χρήση της MRI διαπίστωσαν, στα παιδιά με 

δυσλεξία, συμμετρίες ή αντίστροφες ασυμμετρίες στον κροταφικό λοβό, μικρές τις κροτα-

φικές σχισμές αμφίπλευρα και αρκετά μειωμένος ο όγκος του αριστερού κροταφικού πε-

δίου. Σε άλλες έρευνες παρατηρήθηκαν ασυμμετρίες στην πρόσθια περιοχή της γλώσσας 
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(Τρίτη μετωπιαία έλικα), στον ακουστικό φλοιό, στον κατώτερο βρεγματικό λοβό και στον 

οπίσθιο θάλαμο (Geschwind et al. (1979), 1982; Galaburda & Sanides, 1980). 

 Με τη χρήση της Λειτουργικής Μαγνητικής Τομογραφίας (fMRI) υπάρχει η δυνα-

τότητα να μελετηθεί η εγκεφαλική δραστηριότητα όταν το άτομο εκτελεί κάποια δραστη-

ριότητα και επομένως ο εγκέφαλος επεξεργάζεται το ερέθισμα. Έτσι λοιπόν, μέσω αυτής 

της διαδικασίας μελετητές έχουν εντοπίσει διαφορές στην εγκεφαλική δραστηριότητα των 

ατόμων με δυσλεξία. Από την έρευνα του Shaywitz (2002) προέκυψε το αποτέλεσμα ότι τα 

παιδιά που δεν είχαν δυσλεξία παρουσίασαν μεγαλύτερη εγκεφαλική δραστηριότητα στις 

περιοχές οι οποίες είναι υπεύθυνες για την ανάγνωση, συγκριτικά με τα παιδιά που είχαν 

δυσλεξία. Επιπλέον, παρατήρησε ότι τα παιδία με ανεπτυγμένη την δεξιότητα την αποκω-

δικοποίησης των λέξεων παρουσίαζαν μεγαλύτερη δραστηριότητα στο αριστερό ημισφαίριο 

και μικρότερη στο μικρό σχετικά με τις περιοχές οι οποίες είναι σημαντικές με την ανά-

γνωση, σε αντίθεση με τα παιδιά που εμφανίζουν δυσκολίες σε αυτόν τον τομέα. Οι μελε-

τητές καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι τα παιδιά με αναγνωστικές δυσκολίες, προκειμένου 

να αναπληρώσουν αυτή τη δυσκολία, χρησιμοποιούν άλλα λιγότερο κατάλληλα συστήματα 

του δεξιού ημισφαιρίου. Με αποτέλεσμα η ανάγνωσή τους να μην είναι αντίστοιχη με αυτή 

της ηλικίας τους (Torgesen et al., 2001). 

 

 

 

Εικόνα 3 
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Α3.3. Τρόποι Εκπαίδευσης Μαθητών με Δυσλεξία 

 

 Οι βασικές αρχές που είναι απαραίτητο να διέπουν τη διδακτική αντιμετώπιση των 

παιδιών με δυσλεξία είναι όπως ορίζονται από τη Διεθνή Ένωση για τη Δυσλεξία 

(international Dyslexia Association): Α) Η έρευνα όπως και η εμπειρία από τη διδακτική 

πράξη που δείχνουν ότι οι μαθητές βοηθιούνται από τη διδασκαλία, αν αυτή είναι συστημα-

τική και επιδιώκει στόχους συμβατούς με τις δυνατότητες των παιδιών. Β) Η διδασκαλία 

που στοχεύει στην αποτελεσματική κατάκτηση του γραπτού λόγου. Έρευνες δείχνουν πόσο 

σημαντική είναι η προσαρμογή της διδασκαλίας σύμφωνα με το γνωστικό προφίλ του παι-

διού, με σκοπό να βελτιωθεί η εκμάθηση (Brooks, Weeks, 1998). 

 Κάθε εκπαιδευτική παρέμβαση είναι σημαντικό να βασίζεται σε μια σωστή θεωρία 

για τα αίτια μιας συγκεκριμένης μορφής μαθησιακής δυσκολίας, η οποία με τη σειρά της 

βασίζεται στην κατανόηση του πως μια δεξιότητα μαθαίνεται από τα τυπικά αναπτυσσόμενα 

παιδιά (Snowling, Hulme, 2001). 

 Τα ελλείμματα της φωνολογικής επίγνωσης αποτελούν τον πυρήνα της δυσλεξίας 

(Lundberg, Hoien, 1991). Η ανεπάρκεια στον προσδιορισμό της λέξης οφείλεται σε βασικές 

ελλείψεις αλφαβητικής κωδικοποίησης, όπου είναι η βασική αιτία των δυσκολιών στην εκ-

μάθηση της ανάγνωσης (Vellutino, Fletcher, Snowling, Scanlon, 2004). Επομένως, για να 

υπάρξει βελτίωση των γλωσσικών δυσκολιών είναι σημαντικό να εφαρμοστούν στρατηγι-

κές που μειώνουν το έλλειμμα της φωνολογικής επίγνωσης. Τέτοιου είδους στρατηγικές 

είναι οι εργασίες εύρεσης της ομοιοκαταληξίας, σύνθεσης συλλαβών και λέξεων, ασκήσεις 

που συνδυάζουν εικόνα και λέξεις κ.α. (Ματή – Ζήση, 2004). Η παρέμβαση για τη διόρθωση 

της ανάγνωσης οδηγεί αυτόματα σε σωστή ανάγνωση και ορθογραφία. Επιπλέον, επιτρέπει 

στο παιδί να κατανοήσει το κείμενο, χωρίς να προσπαθεί να σκεφτεί τη σημασία και τη 

διαδοχή των σημείων. Ο αυτοματισμός επιτυγχάνεται με απλοποίηση και επανάληψη. Η 

απλοποίηση επιτυγχάνεται με την παρατήρηση την ανάλυση, τη σύγκριση και την απομνη-

μόνευση. Η ανάλυση των δυσκολιών γίνεται με την τοποθέτησή τους σε σειρές. Οι ασκήσεις 

οπτικής και ακουστικής ανάλυσης είναι απαραίτητες. Με σκοπό να γίνονται λιγότερα λάθη 

σημαντική κρίνεται η ορθή παρατήρηση. Η επανάληψη αφορά στην εξάσκηση μέσω διαδο-

χικών ασκήσεων (Στάθης, 1994). 

 Στην προαγωγή της ορθογραφημένης γραφής έχει ιδιαίτερη σημασία η εκμάθηση 

ασκήσεων αντιστοίχισης φωνημάτων – γραμμάτων, η φωνημική ανάλυση των λέξεων και η 
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πρόσκτηση φωνολογικών δεξιοτήτων. Η πολυαισθητηριακή μέθοδος δίνοντας έμφαση σε 

ένα σύνολο τρόπων επικοινωνίας βασιζόμενη στο τρίπτυχο – κοίταξε – κάλυψε – έλεγξε - 

δρα θετικά στη μάθηση της ορθογραφημένης γραφής (Στασινός, 1999). Η οπτική προετοι-

μασία των λέξεων είναι πιο αποτελεσματική σε σύγκριση με άλλους τρόπους παρέμβασης, 

όπως η επανάληψη. Τα ευρήματα δείχνουν ότι η ορθογραφία των λέξεων μπορεί αποτελε-

σματικά να βελτιωθεί από την παρουσίαση του σωστού μοτίβου κατά τη διάρκεια ασκήσεων 

ορθογραφία. Για την εκμάθηση της ορθογραφίας, η οπτική προεπισκόπηση της λέξης πριν 

ζητηθεί η καταγραφής της, εμφανίστηκε πολύ πιο ενεργητική από την παροχή φωνολογικής 

βοήθειας αφού η ορθογραφική μνήμη τροφοδοτείται με το σωστό σχήμα των γραμμάτων 

που είναι λειτουργικά διαθέσιμο αργότερα. Αρκετά αποτελεσματική είναι η υπαγόρευση 

αλλά όχι τόσο όσο το οπτικό ερέθισμα (Hilte, Reitsma, 2008). 

 Η πολυαισθητηριακή προσέγγιση στη μάθηση που αναπτύχθηκε από τους Fernald, 

Orton et al, θεωρείται ότι είναι η καταλληλότερη για παιδιά με δυσλεξία (Cooke, 1997). 

Δραστηριότητες με βάση το τραγούδι και τα παιχνίδια με ρυθμό ενθαρρύνουν την ανάπτυξη 

σημαντικών δεξιοτήτων (Overy, 2003). Η εκπαίδευση με παιχνίδια στον υπολογιστή που 

ενσωματώνει ένα οπτικοακουστικό έργο με τη διάκριση του φωνήματος σε φωνολογικές 

μονάδες, μπορεί να βελτιώσει τις δεξιότητες γραφής και ανάγνωσης (Ecalle, Magnan et al, 

2009). 

 Έρευνες απέδειξαν ότι τα άτομα με δυσλεξία είναι αρκετά ευαίσθητα στις οπτικές 

ιδιότητες των γραπτών λέξεων. Η διαπίστωση αυτή οδηγεί τα άτομα σε ξεχωριστές στρατη-

γικές για τη μνήμη. Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες θεωρούν ότι οι ακαδημαϊκές τους 

επιδόσεις καθορίζονται από την ικανότητά τους και όχι από την προσπάθεια τους. Αυτό έχει 

ως αποτέλεσμα τη μειωμένη έκθεση στο κείμενο που οδηγεί σε περιορισμένη ανάπτυξη λε-

ξιλογίου, το οποίο δημιουργεί αρνητική επίδραση στην κατανόηση (Meyer, Felton, 1999). 

Αυτό μπορεί να αποφευχθεί με την εκμάθηση λειτουργικών στρατηγικών, όπως τρόποι σύν-

δεσης και απομνημόνευσης (Στασινός, 1999). Μια επιπλέον, μέθοδος που βοηθά στην κα-

τανόηση του γραπτού λόγου είναι ο έλεγχος της σημασίας των λέξεων (Μάτη – Ζήση, 2004). 

Εξαιτίας της σχέσης μεταξύ των προβλημάτων ανάγνωσης και της δυσλειτουργίας στη ση-

μασιολογική, συντακτική ή φωνολογική πτυχή της γλώσσας, πρέπει να δοθεί έμφαση και 

στην εσωτερική δομή των λέξεων (Vellutino, Frank, 1977). 

 Για την βελτίωση μη γλωσσικών παραμέτρων που συνδέονται με τη δυσλεξία χρειά-

ζονται στρατηγικές βελτίωσης της μνήμης, αλληλουχίας, οπτικής αντίληψης / διάκρισης και 

ικανότητας προσανατολισμού στο χώρο (Μάτη – Ζήση, 2004).  
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Α4. Ορισμός Πολυαισθητηριακών Μεθόδων 

 

 Ο ανθρώπινος εγκέφαλος έχει εξελιχθεί βιολογικά, με τέτοιο τρόπο, ώστε να λει-

τουργεί σε φυσικά περιβάλλοντα, από τα οποία λαμβάνει πολλά και διαφορετικά ερεθί-

σματα μέσω των διαφορετικών αισθητηριακών οδών. Τα ερευνητικά ευρήματα συνηγο-

ρούν, ώστε να τεθεί ο ισχυρισμός ότι η μάθηση σε οποιοδήποτε στάδιο επεξεργασίας περι-

λαμβάνει πολυαισθητηριακές διαδικασίες (Driver & Noesselt, 2008 ; Ghazanfar & 

Schroeder, 2006).  

 Η χρήση πολυαισθητηριακών μεθόδων διδασκαλίας σε παιδιά με δυσλεξία φαίνεται 

ότι συμβάλλουν θετικά στην ανάπτυξη των αναγνωστικών δεξιοτήτων και της γραφής διότι 

εμπλέκουν ταυτοχρόνως και τις αισθήσεις. Σύμφωνα με τα πορίσματα αρκτών ερευνών, ό-

που διεξήχθησαν με την χρήση της Λειτουργικής Απεικόνισης Μαγνητικού Συντονισμού 

(fMRI), η πολυαισθητηριακή διδασκαλία ενεργοποιεί τις κροταφο-βρεγματικές περιοχές 

του εγκεφάλου των ατόμων με δυσλεξία (James & Engelhardt, 2012 ; Longcamp et al 2011).  

 Ένας από τους αποτελεσματικότερους τρόπους διδασκαλίας των παιδιών με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες είναι η χρήση της πολυαισθητηριακής προσέγγισης, σύμφωνα με το 

Εθνικό Ινστιτούτο Υγείας Παιδιού και Ανθρώπινης Ανάπτυξης των ΗΠΑ (National Institute 

of Child Health and Human Develompent, 2002). Οι Πολυαισθητηριακές Μέθοδοι διδασκα-

λίας βασίζονται στην αλληλεπίδραση των νευρικών δικτύων των αισθήσεων, που συνδέο-

νται με τις λειτουργίες του λόγου. Συνδυάζουν δραστηριότητες κιναισθητικών, ακουστικών 

και οπτικών ερεθισμάτων με αποτέλεσμα την ενεργοποίηση των λειτουργιών του εγκεφά-

λου, οι οποίες συνδέονται με την παραγωγή και τη χρήση του γραπτού και προφορικού λό-

γου. Η μνημονική ικανότητα ενισχύεται με τις επαναλήψεις των δραστηριοτήτων κατά τη 

διάρκεια της παρέμβασης (Hillairet de Boisferon et al, 2007). 

 

Α4.1. Αναφορά σε Παλαιότερες Μεθόδους 

 

 Η πολυαισθητηριακή προσέγγιση της διδασκαλίας βασίζεται στην θεωρία του Orton 

(1929, 1933). Σύμφωνα με την θεωρία του Orton, τα παιδιά με δυσλεξία δυσκολεύονταν να 

δημιουργήσουν των κατάλληλη εγκεφαλική οργάνωση με τη οποία θα μπορούσαν να συν-

δυάσουν τις οπτικές λέξεις με τις προφορικές μορφές τους. Για τον λόγο αυτό για την εκμά-

θηση της αναγνωστικής ικανότητας εισήγαγε δραστηριότητες οι οποίες ενεργοποιούν τόσο 

την δεξιά όσο και την αριστερή λειτουργία του εγκεφάλου. Παρατήρησε ότι τα ερεθίσματα 
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της αφής, της ακοής και της όρασης βοηθούν τα παιδιά να συμμετέχουν ενεργά στη μαθη-

σιακή διαδικασία καθώς η επεξεργασία των πληροφοριών είναι πολύπλευρη.  

 Στις αρχές του 20ου αιώνα ο Αμερικάνος νευρολόγο- ψυχίατρος Samuel Orton και η 

εκπαιδευτικός – ψυχολόγος Anna Gillingham ανέπτυξαν μια μοναδική μέθοδο με σκοπό να 

βελτιώσουν αποτελεσματικά τις δεξιότητες ανάγνωσης και ορθογραφίας των παιδιών με 

δυσλεξία. Η μέθοδος χρησιμοποιείται μέχρι και σήμερα και βασίζεται στη συστημική εξά-

σκηση με τη χρήση πολυαισθητηριακης διασύνδεσης του σχήματος του γράμματος – συμ-

βόλου με το φώνημα – ήχο του. Αποτελεί μια εξατομικευμένη μέθοδο, η οποία είναι σταθ-

μός για τις μεταγενέστερες πολυαισθητηριακές μεθόδους (Sheffield, 1991). 

 Προέκταση της παραπάνω μεθόδου είναι η μέθοδος Alphabetics Phonics, η οποία 

εισάγει στην πολυαισθητηριακή μέθοδο τις διδακτικές αρχές των Bruner, Piaget Fernald 

Montessori, Bloom κ.ά. Τη συγκεκριμένη μέθοδο την δημιούργησαν, την δεκαετία του ’80, 

η Aylett Cox, στο Εργαστήριο Γλώσσας του νοσοκομείου Scottish Rite, Τέξας. Η μέθοδος 

στοχεύει στην ανάπτυξη του αυτοματισμού με τη χρήση ειδικών καρτελών – flash card – 

και στην υπερμάθηση μέσω των πολλών επαναλήψεων στην ανάγνωση και στην ορθογρα-

φία έτσι ώστε ο μαθητής να κατακτήσει το 95% του στόχου (Cox, 1984). H Alphabetic 

Phonics αποδείχτηκε αρκετά αποτελεσματική για την πρώιμη αντιμετώπιση των μαθησια-

κών δυσκολιών.  

 Στη μέθοδο Kathleen Hickey (1977) οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες μέσω πο-

λυαισθητηριακών στρατηγικών διδάσκονται ανάγνωση, γραφή και ορθογραφία. Πρόκειται 

για μια φωνητική μέθοδο, η οποία χρησιμοποιείται είτε εξατομικευμένα είτε σε ομάδες και 

είναι δομημένη για κάθε ηλικιακή ομάδα ξεχωριστά. Οι μαθητές μαθαίνουν πως να αναλύ-

ουν τη γλώσσα και πως να δημιουργούν λέξεις συνδέοντας ήχο και γράμμα. Γίνεται χρήση 

ποικίλων διδακτικών τεχνικών και εξειδικευμένων καρτελών. Σε κάθε συνεδρία, η άμεση 

διδασκαλία είναι ενσωματωμένη σε περιόδους ανεξάρτητης μάθησης (Reid, 1998, 2003). 

 Εκτός από τις παραπάνω μεθόδους, υπάρχουν και δομημένα προγράμματα, τα οποία 

χρησιμοποιούν πολυαισθητηριακές τεχνικές. Ένα από αυτά είναι το Alpha-to-Omega, το 

οποίο χρησιμοποιείται κατά κύριο λόγο σε αγγλόφωνες χώρες και έχει ως στόχο την εκμά-

θηση της ορθογραφίας και της ανάγνωσης. Το πρόγραμμα χωρίζεται σε τρία στάδια και 

είναι αρκετά λεπτομερές. Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές διδάσκονται τις βασικές αλφαβητι-

κές δεξιότητες και εν συνεχεία την συνένωση συμφώνων με φωνηέντων. Όλα τα στάδια 

ολοκληρώνεται με αξιολόγηση (Hornsby & Shear, 1975, 1980 ; Hornsby, Shear & Pool, 

1999).  
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 Ένα δομημένο διαδικτυακό πρόγραμμα είναι το Bangor Dyslexia Teaching System, 

το οποίο έχει σχεδιαστεί τόσο για εκπαιδευτικούς όσο και για λογοθεραπευτές. Το πρό-

γραμμα χωρίζεται σε δυο ενότητες, η πρώτη ενότητα απευθύνεται σε μαθητές πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης και η δεύτερη ενότητα σε μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Το πρό-

γραμμα περιλαμβάνει την εκμάθηση των ήχων των γραμμάτων, τη σύνθεση των λέξεων, 

των δεξιοτήτων του λεξιλογίου και της αλφάβητου, των κανόνων γραμματικής και των ά-

φωνων γραμμάτων της αγγλικής γλώσσας (Miles, 1989). 

 

Κεφάλαιο Β  

 

Β1. Σκοπός και Μεθοδολογία της έρευνας 

 

 Σκοπός της παρούσας ερευνητικής διαδικασίας ήταν η δημιουργία μιας πολυαισθη-

τηριακής μεθόδου αποκατάστασης των Μαθησιακών Δυσκολιών σε μαθητές δημοτικού. Εν 

συνεχεία η μελέτη αποσκοπούσε στην αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας της Μεθόδου.  

 Η κατασκευή της μεθόδου βασίστηκε σε προϋπάρχουσες πολυαισθητηριακές μεθό-

δους και προγράμματα, όπως: Alpha-to-Omega (Hornsby & Shear, 1975), Bangor Dyslexia 

Teaching System (Miles, 1989), Alphabetics Phonics (Cox, 1984), Gillingham & Orton 

(Sheffield, 1991). Επιπλέον, χρησιμοποιήθηκαν αρκετά στοιχεία της μεθόδου αποκατάστα-

σης «Αθηνά» (Παρασκευόπουλος & Παρασκευοπούλου, 2011). 

 Πρόκειται για εξατομικευμένο πολυαισθητηριακό πρόγραμμα αποκατάστασης, το 

οποίο εφαρμόστηκε για διάστημα ενός (1) έτους σε 40 μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες. 

Είκοσι μαθητές φοιτούσαν στην πρώτη (Α) και είκοσι στη δεύτερη (Β) τάξη του Δημοτικού 

και επιθυμούσαν να ενταχθούν σε θεραπευτικό πρόγραμμα μαθησιακής αποκατάστασης 

από Ειδικούς Θεραπευτές Ειδικής Αγωγής. Οι μαθητές είχαν διαγνωστεί με Μαθησιακές 

Δυσκολίες από τα Κέντρα Ψυχικής Υγιεινής της περιοχής τους. Επιπλέον, τους χορηγήθηκε 

η κλίμακα WISC-V (Wechsler, 2016), έτσι ώστε να ελεγχθεί η νοητική τους λειτουργικό-

τητα. Το νοητικό δυναμικό είναι απαραίτητο να κυμαίνεται στα πλαίσια του φυσιολογικού 

(Παρασκευόπουλος, 1980). Επίσης, τα παιδιά εξετάστηκαν με το ψυχοπαιδαγωγικό διαγνω-

στικό μέσο «ΑθηνάΤεστ» για να εντοπιστούν οι επιμέρους δυσκολίες τους στον τομέα της 

μάθησης (Παρασκευόπουλος & Παρασκευοπούλου, 2011). Τέλος, έγινε έλεγχος από οφ-

θαλμίατρο και ωτορινολαρυγγολόγο, για να αποκλειστούν τυχόν δυσκολίες στην όραση και 

την ακοή.  
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 Για τον λόγο ότι οι μαθητές δεν είχαν διαγνωστεί μόνο με μαθησιακές δυσκολίες 

αλλά και με διάσπαση προσοχής, δυσκολίες λεπτής κινητικότητας, υπερκινητικότητα και 

συναισθηματική ανωριμότητα, εντάχθηκαν σε ατομικά προγράμματα εργοθεραπείας και 

ψυχολογική υποστήριξης. 

 Για τον έλεγχο της αποτελεσματικότητας της μεθόδου έγινε επαναξιολόγηση των 

δεξιοτήτων των μαθητών, με τη χρήση του ψυχοπαιδαγωγικού διαγνωστικού μέσου «Αθη-

νάΤεστ» μετά από έξι (6) μήνες εφαρμογής της και στην ολοκλήρωση του προγράμματος 

αποκατάστασης, δηλαδή μετά από δώδεκα (12) μήνες. 

  

Β2. Παρουσίαση Πολυαισθητηριακής Μεθόδου Αποκατάστασης 

Μαθησιακών Δυσκολιών 

 

 Η Πολυαισθητηριακή Μέθοδος Αποκατάστασης έχει δομηθεί σύμφωνα με τις βασι-

κές αρχές της μάθησης και συνδυάζει όλες τις αισθήσεις. Αναλυτικότερα, συνδυάζει τις ο-

πτικές, τις ακουστικές και τις κιναισθητικές λειτουργίες, οι οποίες σύμφωνα με τους Orton 

και Gillingham διαμορφώνουν το «Γλωσσικό Τρίγωνο», καθώς ενεργοποιούν τις εγκεφαλι-

κές λειτουργίες μέσω των κεντρομόλων και φυγόκεντρων οδών του κεντρικού νευρικού συ-

στήματος (Στασινός, 2015).  

 Συγκεκριμένα, η οπτική λειτουργία αναφέρεται στην οπτική πρόσβαση σε συνδυα-

σμούς γραμμάτων, λέξεων και προτάσεων. Η ακουστική λειτουργία σχετίζεται με την ακου-

στική αντιστοίχιση του ήχου με το φώνημα/ γράμμα ή τη λέξη. Η κιναισθητική λειτουργία 

αφορά τις κινήσεις των χεριών, των χειλιών και της γλώσσας. Η Μέθοδος στοχεύει στην 

εκμάθηση των δεξιοτήτων της ανάγνωσης, της γραφής, της ορθογραφίας και του περιγρα-

φικού λόγου με σκοπό την αποκατάσταση των δυσκολιών σε αυτούς του τομείς.  

 

Ανάγνωση 

Η ανάγνωση απαιτεί τον συγχρονισμό αρκετών δεξιοτήτων παράλληλα και σε μικρό 

χρονικό διάστημα (LaBerge & Samuels, 1974). Για να επιτευχθεί η αναγνωστική ευχέρεια 

από τους μαθητές είναι απαραίτητο οι αναγνωστικές δεξιότητες να υλοποιούνται με αυτο-

ματοποιημένο, ακριβή και γρήγορο ρυθμό (Lyon, 1996). 

Για να κατακτήσει ένας μαθητής τις αναγνωστικές δεξιότητες είναι σημαντικό να 

αναπτύξει την ικανότητα της φωνημικής και της συλλαβικής επίγνωσης. Μέσω αυτών των 

δεξιοτήτων ο μαθητής συνειδητοποιεί ότι οι λέξεις του προφορικού λόγου αποτελούνται 
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από φωνημικά δομικά στοιχεία, καθώς και από συλλαβικά τμήματα τα οποία σχηματίζουν 

την λέξη (Πρόποδας, 2002).  

 

Δρατηριότητες φωνημικής και συλλαβικής επίγνωσης: 

1. Εκμάθηση των φωνημάτων της αλφαβήτας με αντιστοίχιση ήχου – εικόνας. 

2. Εντοπισμός φωνήματος στόχου μέσα στις λέξεις 

3. Συνένωση φωνημάτων για δημιουργία συλλαβών. 

4. Ανάλυση συλλαβών σε φωνήματα. 

5. Ακουστική διαφοροποίηση ήχων. 

6. Ακουστική αναγνώριση ήχων μέσα στη λέξη.  

7. Συνένωση συλλαβών για τη δημιουργία λέξεων, αυξάνοντας σταδιακά το μήκος 

και τη δυσκολία. 

8. Συνένωση φωνημάτων για τη δημιουργία λέξεων με οπτικό ερέθισμα. 

9. Συνένωση φωνημάτων για τη δημιουργία λέξεων χωρίς οπτικό ερέθισμα.  

10. Ανάλυση λέξεων σε φωνήματα. 

11. Ανάλυση λέξεων σε συλλαβές. 

12. Γραφο-φωνημικές αντιστοιχίες σε επίπεδο συλλαβών 

13. Γραφο-φωνημικές αντιστοιχίες σε επίπεδο λέξεων. 

14. Οπτική διάκριση γραφημάτων (γραμμάτων). 

15. Αντιστοίχιση ήχων με αντίστοιχα οπτικά ερεθίσματα. 

16. Αναγνώριση – οπτική και ακουστική – λέξεων που ομοικαταληκτούν - ομόηχα.  

17. Ακουστική διάκριση ψευδολέξεων. 

18. Ανάλυση προτάσεων σε λέξεις. 

Δραστηριότητες για την επίτευξη του αυτοματισμού και της ευχέρειας στην αναγνω-

στική ικανότητα: 

1. Γρήγορη ανάγνωση φωνημάτων. 

2. Γρήγορη ανάγνωση συλλαβών 

3. Γρήγορη ανάγνωση διπλών συμφωνικών συμπλεγμάτων. 

4. Γρήγορη ανάγνωση τριπλών συμφωνικών συμπλεγμάτων. 

5. Γρήγορη ανάγνωση λέξεων – αυξάνεται ο βαθμός δυσκολίας σταδιακά, προσθέ-

τοντας επιπλέον συλλαβές και συμπλέγματα.  

6. Γρήγορη ανάγνωση απλών προτάσεων. 

7. Γρήγορη ανάγνωση επαυξημένων προτάσεων.  

8. Ανάγνωση προτάσεων με προσωδία.  
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9. Ανάγνωση κειμένων με προσωδία.  

 

Γραφή και Ορθογραφία 

 Σε μελέτη του Πρόποδα (1992), παρατηρήθηκε ότι η ανάπτυξη των ικανοτήτων της 

ορθογραφίας βασίζεται στα φωνολογικά χαρακτηριστικά του ελληνικού συστήματος ορθο-

γραφίας και η γραφή πραγματοποιείται κάνοντας χρήση της φωνογραφημικής αντιστοιχίας. 

Τα περισσότερα λάθη των μαθητών στη γραφή σχετίζονται με τη διαδικασία κατάτμησης 

των λέξεων σε φωνήματα (Πρωτόπαππας & Μουζάκη, 2010).  

 Η παρακάτω δραστηριότητες συνδέονται με την κιναισθησία, η οποία βοηθάει τους 

μαθητές να τις απομνημονεύσουν ευκολότερα. Οι μαθητές εξασκούνται μέσω πολυαισθη-

τηριακών συνδέσεων, όπως για παράδειγμα νιώθουν με το δάχτυλό τους την κίνηση σε επι-

φάνειες με διαφορετικές υφές, δημιουργούν με διαφορετικά υλικά, βλέπουν τις εικόνες ή 

την κίνηση ακούν οδηγίες ή μεταφέρουν οι ίδιοι τις οδηγίες, νιώθουν το δάχτυλο του θερα-

πευτή την πλάτη τους να σχηματίζει κάτι και το μαντεύουν, μνημονικές τεχνικές: βιώνουν 

κάποια δράση, συνδέουν με κάποιο γεγονός, βίωμα ή ποιηματάκι κ.α. 

 

Δραστηριότητες για την εκμάθηση της ορθογραφημένης γραφής: 

1. Πολυαισθητηριακές ασκήσεις για την καθρεπτική γραφή. 

2. Αντιγραφή σχημάτων και συμβόλων (πολυαισθητηριακές ασκήσεις). 

3. Αντιγραφή ψευδογραμμάτων. 

4. Αντιγραφή γραμμάτων 

5. Αντιγραφή συλλαβών και λέξεων. 

6. Εκμάθηση γραμματικών φαινομένων – καταλήξεις με οπτικό ερέθισμα. 

7. Εκμάθηση γραμματικών φαινομένων – καταλήξεις με ακουστικό ερέθισμα. 

8. Εκμάθηση γραμματικών φαινομένων – καταλήξεις με βιωματικό ερέθισμα. 

9. Πολυαισθητηριακές ασκήσεις εκμάθησης και διάκρισης παραγωγικών μορφη-

μάτων και καταλήξεων (ουσιαστικά, ρήματα, επίθετα, άρθρα, αντωνυμίες, κατα-

λήξεις). 

10. Πολυαισθητηριακές ασκήσεις γραφής των μορφημάτων των λέξεων (ρίζα, 

θέμα). 

11. Χρήση μνημονικών τεχνικών (ποιηματάκια) για την εκμάθηση γραμματικών 

φαινομένων. 

12. Οικογένειες λέξεων και η ορθογραφία τους (για ορθογραφικά λάθη στο θέμα των 

λέξεων) – χρήση εικονογραφημάτων 
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13. Ασκήσεις συμπλήρωσης κενού στην κατάληξη των λέξεων (χρήση επανάλη-

ψης). 

14. Ασκήσεις συμπλήρωσης κενού στο θέμα των λέξεων (χρήση επανάληψης). 

15. Ασκήσεις εφαρμογής γραμματικών κανόνων (επαναλαμβανόμενες δραστηριό-

τητες). 

16. Ασκήσεις ρυθμού για την κατανόηση του ρυθμού των λέξεων. 

 

Περιγραφικός Λόγος 

 Περιγραφικός λόγος είναι η ικανότητα να περιγράψουμε κάτι χρησιμοποιώντας είτε 

το γραπτό είτε τον προφορικό λόγο. Για την ανάπτυξη του περιγραφικού λόγου είναι απα-

ραίτητο το παιδί να έχει ανεπτυγμένο λεξιλόγιο.  

Δραστηριότητες ανάπτυξης λεξιλογίου: 

1. Πολυαισθητηριακές ασκήσεις κατηγοριοποίησης (επαγγέλματα, φρούτα, λα-

χανικα, χρώματα, εποχές, ρούχα, ζώα, συναισθήματα κ.α.). 

2. Ερμηνεία σύνθετων λέξεων. 

3. Πολυαισθητηριακές ασκήσεις παραγωγής του νοήματος των λέξεων. 

4. Κατηγοριοποίηση των λέξεων σε ουσιαστικά – επίθετα – ρήματα (ενέργειες) 

και δημιουργία λεξικού. 

5. Εύρεση αντίθετων λέξεων. 

6. Εύρεση συνώνυμων λέξεων. 

7. Διάκριση ομόηχων λέξεων.  

8. Πολυαισθητηριακές ασκήσεις εύρεσης ομοιοτήτων και διαφορών μεταξύ 

των λέξεων.  

9. Πολυαισθητηριακές ασκήσεις συμπλήρωση προτάσεων – βάση νοήματος. 

 

Βήματα ανάπτυξης περιγραφικού λόγου: 

1. Προσέγγιση του αντικειμένου μέσω του βασικού του χαρακτηριστικού – κα-

τηγοριοποίηση. 

2. Παράθεση χαρακτηριστικών για το αντικείμενο περιγραφής – δημιουργία 

στήλης. 

3. Επιλογή των λεπτομερειών του αντικειμένου που θα αναλυθούν και οργά-

νωση αυτών. 

4. Ανάπτυξη συνολικής περιγραφής.  
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Β.3 Υλικό 

 

 Το υλικό που χρησιμοποιήθηκε για την υλοποίηση της μεθόδου αποκατάστασης ή-

ταν προσαρμοσμένο στην ηλικία των παιδιών. Χρησιμοποιήθηκαν οπτικά, ακουστικά και 

κιναισθητικά ερεθίσματα.  

Στα οπτικά ερεθίσματα ανήκουν οι καρτέλες ανάγνωσης, οι οποίες συμπεριλαμβά-

νουν όλα γράμματα του ελληνικού αλφάβητου και εικόνα που αντιπροσωπεύει το κάθε 

γράμμα. Τα παιδιά συνδυάζουν το σχήμα του γράμματος με το αντίστοιχο οπτικό ερέθισμα. 

Καρτέλες σύνθεσης συλλαβών, όπου τα παιδιά ενώνουν τους φθόγγους και δημιουργούν τη 

συλλαβή. Καρτέλες ταχείας ανάγνωσης λέξεων με επίπεδα δυσκολίας και μέτρηση του χρό-

νου ανάγνωσης. Καρτέλες για ανάπτυξη του περιγραφικού λόγου, οι οποίες απεικόνιζαν 

κάποιο τοπίο, αντικείμενο κ.α. Επιπλέον, χρησιμοποιήθηκαν φυλλάδια δραστηριοτήτων με 

επαναλαμβανόμενα μοτίβα ασκήσεων. Καρτέλες σύνθεσης προτάσεων, καρτέλες ουσιαστι-

κών, ενεργειών, επιθέτων κ.α. για την ανάπτυξη του λεξιλογίου. 

Στα ακουστικά ερεθίσματα συμπεριλαμβάνονται οι δραστηριότητες κατά τις οποίες 

το εκάστοτε παιδί άκουγε τον θεραπευτή ή τον εαυτό του. Όπως και δραστηριότητες για τις 

οποίες έγινε χρήση ακουστικού ερεθίσματος από τον ηλεκτρονικό υπολογιστή.  

Στα κιναισθητικά ερεθίσματα έγινε χρήση διαφόρων υλικών όπως επιφάνειες με δια-

φορετική υφή, πλαστελίνες, δακτυλομπογιές, πηλό, άμμο και άλλα. Οι μαθητές μέσω δια-

φόρων δραστηριοτήτων και τεχνικών προσπαθούσαν να μαντέψουν τον ήχο ή το σχήμα ή 

τη λέξη.  

Άλλα υλικά που χρησιμοποιήθηκαν ήταν τόμπολες, κύβοι, επιτραπέζια παιχνίδια, 

κουκλοθέατρο, παιχνίδια σειροθέτησης και παζλ.  

Β.4 Τεχνικές  

 

 Κατά τη διάρκεια του πολυαισθητηριακού προγράμματος αποκατάστασης έγινε συ-

στημική χρήση αρκετών τεχνικών με στόχο την αυτοματοποίηση των δεξιοτήτων μάθησης.  

 Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες εμπλέκονται ευκολότερα στη διαδικασία της 

μάθησης όταν οι δραστηριότητες είναι ευχάριστες και αποτελούν μέρος ενός σεναρίου 

(Flood et al, 1992). Η φωνολογική ενημερότητα μπορεί να διδαχθεί με χρήση αινιγμάτων, 

με τόμπολες αντιστοίχισης με ρίψεις κορίνων ανάλογα με τον αριθμό των φωνημάτων της 

λέξης. Όπως επίσης και με ομαδικά παιχνίδια προσαρμοσμένα σε δραστηριότητες φωνολο-

γικής επίγνωσης.  
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 Οι κάρτες αστραπή «Flashcards» μπορούν να χρησιμοποιηθούν για την εξάσκηση 

των μαθητών στην φωνολογική ενημερότητα (Nicholson, 1998). Πρόκειται για κάρτες οι 

οποίες απεικονίζουν από την μια όψη ένα γράμμα και από την άλλη όψη ένα αντικείμενο 

του οποίου το όνομα ξεκινάει από το ίδιο γράμμα. Οι μαθητές καλούνται να θυμηθούν το 

φώνημα που είδαν και να το εκφέρουν.  

 Η «Φωναχτή Ανάγνωση» βοηθάει στην ανάπτυξη της αναγνωστικής ευχέρειας 

(Rasinski, 2003). Σκοπός δεν είναι η ταχύτητα της ανάγνωσης αλλά το ύφος και η προσωδία. 

Οι μαθητές καλούνται να ταιριάξουν το ύφος της φωνής τους με τα λόγια του κειμένου. 

Επίσης, οι πολλαπλές αναγνώσεις του ίδιου κειμένου, είναι μια τεχνική με την οποία επι-

τυγχάνεται η ακρίβεια, ο ρυθμός και ο χρωματισμός. 

 Στην εικονογραφική τεχνική για την εκμάθηση της ορθογραφίας γίνεται χρήση «ει-

κονογραφημάτων» (Μαυρομάτη, 2004) . Συγκεκριμένα, ο θεραπευτής ζωγραφίζει ένα σκί-

τσο το οποίο αντιστοιχεί στη σημασία της λέξης και πάνω στο σκίτσο γράφει τη λέξη. Με 

αυτόν τον τρόπο δημιουργείται μια ισχυρή μνημονική σύνδεση μεταξύ της σημασίας της 

λέξης και του οπτικού ερεθίσματος. 

 Επιπλέον, για την ανάπτυξη της μνημονικής ικανότητας χρησιμοποιήθηκαν τεχνικές 

όπως η ομαδοποίηση πληροφοριών, η σύνδεση πληροφοριών με τη χρήση ομοιοκαταληξίας, 

η οργάνωση πληροφοριών με σχεδιαγράμματα, συλλογισμοί, διάφορα παιχνίδια μνήμης με 

κατηγορίες, επανάληψη λέξεων μέσα από ποιήματα και οπτική ή ακουστική ανάκληση λέ-

ξεων. Επίσης, έγινε χρήση πολυαισθητηριακών τεχνικών όπως, οπτικοποίηση λέξεων (ο μα-

θητής φαντάζεται τη λέξη, στη συνέχεια κάθε συλλαβή της και τέλος την γράφει νοητικά με 

το δάχτυλο στον αέρα), ανάκληση λέξεων με κλειστά μάτια, γραπτή απόδοση με διαφορε-

τικά υλικά, ιχνηλασία λέξεων ενώ ο μαθητής της επαναλαμβάνει δυνατά (Παντελιάδου, 

2000). 

Τεχνικές οι οποίες βασίζονται σε παιχνίδια ρυθμού και σε οπτικοακουστικά εργα-

λεία, όπως ηλεκτρονικός υπολογιστής, ενθαρρύνουν την ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων α-

κουστικής, χρονισμού και γλωσσικών δεξιοτήτων (Overy, 2003). Η τεχνική της επανάληψης 

βοηθάει τους μαθητές στην αυτοματοποίηση όλων των δεξιοτήτων μάθησης. Η συγκεκρι-

μένη τεχνική εφαρμόζεται με τα επαναλαμβανόμενα μοτίβα δραστηριοτήτων είτε πρόκειται 

για ανάγνωση είτε για κατανόηση είτε για ορθογραφία. 

Για την ενίσχυση του γραπτού λόγου χρησιμοποιήθηκαν οι τεχνικές του σχεδιασμού 

και της καταγραφής. Γίνεται χρήση υποστηρικτικών βοηθημάτων, όπως καρτέλες και δια-

γράμματα, ώστε ο μαθητής να θυμάται τα βήματα και να κρατάει σημειώσεις ώστε να 
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μπορέσει να τα καταγράψει. Στο στάδιο της καταγραφής οι μαθητές συγχρονίζουν ένα με-

γάλο αριθμό δεξιοτήτων, κάτι που καθιστά τη διαδικασία αρκετά πολύπλοκη (Troia, 2006). 

  

Κεφάλαιο Γ – Αποτελέσματα 

 

Στο κεφάλαιο αυτό αναλύονται τα αποτελέσματα της πολυαισθητηριακής μεθόδου 

αποκατάστασης των μαθησιακών δυσκολιών τους μαθητές της Α΄ και Β΄ τάξης του δημοτι-

κού. Όπως αναφέρθηκε σε προηγούμενο κεφάλαιο έγιναν τρεις διαδικασίες αξιολόγησης 

των μαθησιακών δεξιοτήτων των παιδιών με τη χρήση του διαγνωστικού εργαλείου Αθηνά-

Τεστ. Η πρώτη αξιολόγηση στους μαθητές έγινε πριν την έναρξη του προγράμματος απο-

κατάστασης των μαθησιακών δυσκολιών μέσω της μεθόδου (Γράφημα 1). Η δεύτερη αξιο-

λόγηση έγινε μετά από έξι (6) μήνες εφαρμογής της μεθόδου, με σκοπό την παρατήρηση 

της μαθησιακής πορείας των μαθητών στους τομείς που εφαρμόζεται η μέθοδος και ο επα-

ναπροσδιορισμός των στόχων (Γράφημα 2). Η τελική αξιολόγηση έγινε μετά την ολοκλή-

ρωση του προγράμματος αποκατάστασης, με σκοπό να ελεγχθεί η αποδοτικότητα της μεθό-

δου αποκατάστασης των μαθησιακών δυσκολιών (Γράφημα 3).  

Στα γραφήματα που ακολουθούν παρουσιάζονται τα αποτελέσματα μόνο για τους 

τομείς όπου γίνεται η εφαρμογή της μεθόδου αποκατάστασης.  

 

 

 Γράφημα 1: Πρώτη Αξιολόγηση Μαθητών 
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 Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της πρώτης αξιολόγησης, όπως παρουσιάζονται και 

στο παραπάνω γράφημα, δεν υπάρχουν ιδιαίτερες διαφορές μεταξύ των μαθητών της Α’ και 

της Β’ τάξης του δημοτικού, στους τομείς που εξετάζονται. Ωστόσο, φαίνεται η έντονη δυ-

σκολία των μαθητών στην μνήμη ακολουθιών με ποσοστά 70% και 75%, στην γραφο-φω-

νολογική ενημερότητα με ποσοστά 90% και 80% και στην ολοκλήρωση παραστάσεων με 

95% και 75%. Τα ποσοστά των μαθητών τα οποία δυσκολεύονται στις ανωτέρω δεξιότητες 

είναι αρκετά υψηλά. 

 

 

 Γράφημα 2: Αξιολόγηση Μαθητών μετά από 6 μήνες 

 

 Στο παραπάνω γράφημα παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της αξιολόγησης των δε-

ξιοτήτων των μαθητών έπειτα από έξι μήνες εφαρμογής της πολυαισθητηριακής μεθόδου 

αποκατάστασης. Όπως φαίνεται, τα ποσοστά των μαθητών όπου παρουσιάζουν δυσκολίες 

στους τομείς προς εξέταση, έχουν μειωθεί περίπου κατά το ήμισυ και στις δυο τάξεις φοί-

τησης. Είναι αξιοσημείωτο να αναφέρουμε ότι η διαφορά των ποσοστών στους τομείς που 

αξιολογήθηκαν οι μαθητές έχουν μικρή διαφορά μεταξύ τους. Αυτό συμβαίνει διότι αυτές 

οι δεξιότητες είναι αλληλένδετες μεταξύ τους, καθώς η μια εξαρτάται από την άλλη. Συ-

γκριτικά με την πρώτη αξιολόγηση παρατηρείται μεγάλη διαφορά στην κλίμακα της γραφο-
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φωνολογικής ενημερότητας στους μαθητές της Α’ τάξης του δημοτικού. Στην πρώτη αξιο-

λόγηση το ποσοστό των μαθητών όπου δυσκολεύονταν ήταν 90% ενώ στη δεύτερη 40%. 

 

 

 Γράφημα 3: Αξιολόγηση Μαθητών μετά από 12 μήνες 

 

  Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της τελευταίας αξιολόγησης, οι μαθητές που δυσκο-

λεύονται είναι ελάχιστοι. Αναλυτικότερα, παρατηρώντας το γράφημα για τους μαθητές της 

Α’ τάξης δημοτικού έχει γίνει αποκατάσταση των δυσκολιών τους στις εξεταζόμενες κλί-

μακες. Ενώ, παρατηρούμε ότι στους μαθητές της Β’ δημοτικού υπάρχει ένα ποσοστό το 

οποίο δυσκολεύεται στην μνήμη ακολουθιών (10%) και στην ολοκλήρωση παραστάσεων 

(20%).  

 

Κεφάλαιο Δ  

 

Δ.1 Συζήτηση  

 

 Η Πολυαισθητηριακή Μέθοδος Αποκατάστασης Μαθησιακών Δυσκολιών, σύμ-

φωνα με τα αποτελέσματα τα οποία παρατέθηκαν, θεωρούμε ότι βοήθησε αρκετά τους μα-

θητές στην αντιμετώπιση των δυσκολιών μάθησης. Αποδείχτηκε ότι συμβάλλει σημαντικά 
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στη ανάπτυξη των δεξιοτήτων της ανάγνωσης, της γραφής, της ορθογραφία και του περι-

γραφικού λόγου. 

Η ανάπτυξη της φωνολογικής ενημερότητας διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην α-

νάπτυξη των δεξιοτήτων της ανάγνωσης, της γραφής, της κατανόησης κειμένου και της ορ-

θογραφίας. Η μέθοδος φαίνεται ότι λειτούργησε θετικά για την αποκατάσταση αυτών των 

δυσκολίων. Αντίστοιχα αποτελέσματα είχαν και οι μελέτες των Ferraz, Gonçalves κ.α. 

(2018).  

Επίσης, η μέθοδος λαμβάνοντας υπόψη ότι οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες πα-

ρουσιάζουν έλλειμμα στην μνήμη εργασίας με αποτέλεσμα να δυσκολεύονται στην αυτο-

ματοποίηση των δεξιοτήτων του γραπτού λόγου, κάνει χρήση πολλών αισθητηριακών κα-

ναλιών εισόδου των πληροφοριών ενισχύοντας την μνημονική αποθήκευση και κατάκτηση. 

Αντίστοιχα ευρήματα τεχνικών παρατέθηκαν και στην έρευνα Gabrieli (2009). 

Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν δυσκολίες στην κατάκτηση 

νέου λεξιλογίου, στην κατανόηση των γραμματικών φαινομένων και του συντακτικού. Το 

γεγονός αυτό φαίνεται να έχει αρνητική επίδραση στην ανάπτυξη του προφορικού και του 

γραπτού λόγου (Egan & Tainturier, 2011). Η μέθοδος μέσω των αναλυτικών και επαναλαμ-

βανόμενων δραστηριοτήτων, φαίνεται ότι συμβάλλει στην ανάπτυξη του λεξιλογίου, στην 

εφαρμογή των γραμματικών και συντακτικών φαινομένων. Με αποτέλεσμα οι μαθητές να 

αποκτούν ευχέρεια στην ανάπτυξη του γραπτού και του προφορικού λόγου. 

Το ποσοστό των μαθητών της Β’ δημοτικού που συνέχισε να δυσκολεύεται σε κά-

ποιους τομείς, μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος, είχε διαγνωστεί και με Διάσπαση 

Προσοχής. Για τον λόγο αυτό, πιθανότατα, η μέθοδος αποκατάστασης αν είχε εφαρμοστεί 

περισσότερους μήνες να μη παρατηρούσαμε αυτά τα ποσοστά. 

Σημαντική ήταν η υποστήριξη των μαθητών από την επιπλέον συμμετοχή τους σε 

θεραπευτικά προγράμματα συναισθηματικής υποστήριξης και εργοθεραπευτικής παρέμβα-

σης, καθώς με αυτόν τον τρόπο υπήρχε ολιστική προσέγγιση των δυσκολιών.  

Οι τρεις διαδικασίες αξιολόγησης των μαθησιακών δυνατοτήτων των παιδιών είχαν 

καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση του πολυαισθητηριακού προγράμματος αποκατάστασης 

καθώς μέσω της παρατήρησης θέτονταν νέοι εξατομικευμένοι θεραπευτικοί στόχοι.  

Όπως και σε προηγούμενες μελέτες που έχουν γίνει παρατηρείται ότι τα πολυαισθη-

τηριακά προγράμματα διδασκαλίας είναι αποτελεσματικότερα σε σύγκριση με τις κλασικές 

μεθόδους μάθησης, καθώς ενεργοποιούνται οι κροταφο-βρεγματικές περιοχές του εγκεφά-

λου των ατόμων με δυσλεξία (James & Engelhardt, 2012 ; Longcamp et al 2011). 
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Μελλοντικά, η πολυαισθητηριακή μέθοδος αποκατάστασης θα μπορούσε να ανα-

πτυχθεί και στον τομέα των μαθηματικών. Όπως επίσης, να δημιουργηθούν δραστηριότητες 

για μαθητές που φοιτούν σε μεγαλύτερες τάξεις.  

Η υποστήριξη των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες είναι αδιαμφησβήτητα μια 

σύνθετη και απαιτητική διαδικασία. Είναι αναγκαίο να τονίσουμε ότι η έγκαιρη διάγνωση 

των δυσκολιών και η ένταξη του μαθητή στο κατάλληλο πρόγραμμα βοηθάει να αντιμετω-

πιστούν ή να περιοριστούν σε μεγάλο βαθμό οι μαθησιακές δυσκολίες. Οι υγιείς διαπροσω-

πικές σχέσεις συνεισφέρουν στην άμεση ευτυχία του παιδιού και γι’ αυτόν τον λόγο το πε-

ριβάλλον του παιδιού πρέπει να είναι υποστηρικτικό.  
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