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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

Το θέµα των δυσκολιών στη µάθηση απασχολεί ιδιαίτερα τους επιστηµονικούς 

κλάδους που ασχολούνται µε το ευρύτερο πλαίσιο της µάθησης και της εκπαίδευσης. Τα 

παιδιά, που παρά την απουσία αισθητηριακών ελλειµµάτων (τύφλωση, βαρηκοΐα), νοητικής 

καθυστέρησης ή ψυχικών διαταραχών, συνεχίζουν να αποτυγχάνουν εκπαιδευτικά, 

συµπεριλαµβάνονται σε αυτήν την κατηγορία.  Σκοπός είναι λοιπόν, να δοθούν λεπτοµερώς 

οι µαθησιακές τους αδυναµίες, σε αντίθεση µε το φυσιολογικό νοητικό τους δυναµικό. 

Στόχος της παρούσης εργασίας είναι να καταγράψει τα βαθύτερα αίτια των µαθησιακών 

δυσκολιών και πως αυτές επηρεάζουν τη µετέπειτα ζωή των παιδιών ή εφήβων που τις έχουν. 

Σε αυτό το πλαίσιο, κρίθηκε σκόπιµο να παρουσιαστούν καταρχάς οι τύποι και τα γενικά 

χαρακτηριστικά των ειδικών µαθησιακών δυσκολιών, και πιο αναλυτικά της δυσλεξίας, 

καθώς και οι τρόποι αντιµετώπισής της και οι σύγχρονες µέθοδοι παρέµβασης. Τέλος, 

γίνεται µια προσπάθεια να αναδειχθεί η διασύνδεση των ψυχολογικών, κοινωνικών και 

οργανικών παραγόντων στη δυσλεξία, µέσα από την παρουσίαση µιας µελέτης περίπτωσης. 
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ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ 

Η παρούσα εργασία είχε ως στόχο να αναδείξει τη διασύνδεση των ψυχολογικών, 

κοινωνικών και οργανικών παραγόντων στη δυσλεξία, µέσα από την παρουσίαση µιας 

µελέτης περίπτωσης. Η εργασία αυτή δε θα είχε ολοκληρωθεί χωρίς τη συµβολή ορισµένων 

ανθρώπων, τους οποίους θα ήθελα να ευχαριστήσω. Θα ήθελα να ευχαριστήσω πρώτα απ’ 

όλα τους εργοδότες µου στο κέντρο όπου έκανα την πρακτική µου για 6 µήνες, καθώς µου 

προσέφεραν πολύτιµες πληροφορίες σχετικά µε τα παιδιά που χρήζουν λογοθεραπείας και 

καλύπτοντας ένα ευρύ φάσµα διαταραχών. Μα πιο πολύ επειδή µου έδωσαν τη δυνατότητα, 

παρακολουθώντας την Τ.Ε. (µελέτη περίπτωσης) να πάρω αξιόλογες πληροφορίες και για το 

επαγγελµατικό µου µέλλον, για την αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών µέσω του 

θεραπευτικού προγράµµατος τους. Επιπλέον, θα ήθελα να ευχαριστήσω την Τ.Ε. που είναι 

ένα αξιοθαύµαστο παιδί και έχει πολλές δυνατότητες, αρκεί να πιστέψει λίγο παραπάνω στον 

εαυτό της. Φυσικά δε θα µπορούσα να παραλείψω τον αξιότιµο κύριο Μακρή, ο οποίος µου 

προσέφερε πολύτιµη βοήθεια και καθοδήγηση µε τις καίριες παρατηρήσεις του και 

συµβουλές του καθ’ όλη τη διάρκεια εκπόνησης της πτυχιακής µου εργασίας. Τέλος, θα 

ήθελα να ευχαριστήσω την οικογένεια µου και τους φίλους µου που µοιράστηκαν µαζί µου 

την αγωνία µου και το άγχος µου, καθότι ήταν η πρώτη φορά που κρίθηκε απαραίτητο να 

πραγµατοποιήσω µια τέτοια πολυσχιδούς µορφής εργασία.  

 

 

“Once you learn to read, you will be forever free” 

               Frederick Douglass 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η εργασία αυτή αποτελείται από 4 κεφάλαια. Τα δύο πρώτα αφορούν το θεωρητικό 

κοµµάτι της εργασίας. Πιο συγκεκριµένα, το 1ο κεφάλαιο, αναλύει τις µαθησιακές 

δυσκολίες, µέσω του ορισµού τους. Στη συνέχεια, γίνεται διάκριση των ειδικών από τις 

γενικές µαθησιακές δυσκολίες και καταγράφονται τα γενικά χαρακτηριστικά των ατόµων µε 

µαθησιακές. Έπειτα, γίνεται επιµέρους ανάλυση των ειδικών µαθησιακών, και πιο 

συγκεκριµένα της δυσαριθµησίας, της δυσγραφίας, της δυσαναγνωσίας, της δυσορθογραφίας 

και της διάσπασης προσοχής και υπερκινητικότητας (∆ΕΠ – Υ), όπου γράφονται ενδελεχώς 

και τα συµπτώµατα τους. Ακολουθούν τα αίτια των µαθησιακών δυσκολιών, όπου ανάµεσα 

σε αυτά είναι οι εγκεφαλικές και γενετικές αιτίες, οι προγεννητικοί, περιγεννητικοί, 

µεταγεννητικοί και περιβαλλοντικοί παράγοντες και τα ψυχιατρικά αίτια. Ύστερα, δίνεται ο 

ορισµός της φωνολογικής ενηµερότητας και έπεται η συχνότητα εµφάνισης, η αξιολόγηση 

και η διάγνωση των µαθησιακών δυσκολιών. Τέλος, αναφέρεται η αντιµετώπιση των 

µαθησιακών, µε επιµέρους ανάλυση σε προγράµµατα ειδικά για την ανάγνωση και 

υποβοήθηση των ατόµων µε µαθησιακές δυσκολίες. 

Στο 2ο κεφάλαιο, που αφορά αποκλειστικά τη δυσλεξία, αρχικά δίνεται ο ορισµός 

της, κι ακολουθεί η ιστορική αναδροµή της. Στη συνέχεια, περιγράφονται οι τύποι δυσλεξίας, 

καθώς και η συχνότητα εµφάνισης της. Έπειτα, καταγράφονται οι βασικές ικανότητες των 

ατόµων µε δυσλεξία  και οι τοµείς της γλώσσας στους οποίους εµφανίζεται αυτή. 

Ακολουθούν οι δυσκολίες γενικής συµπεριφοράς των παιδιών µε δυσλεξία και ύστερα οι 

χαρακτηριστικές δυσκολίες που αντιµετωπίζουν στη γραφή, στην ανάγνωση, στην 

ορθογραφία και στον προφορικό λόγο. Έπονται τα οργανικά και γνωσιακά χαρακτηριστικά 

της δυσλεξίας, καθώς επίσης και οι τρόποι παρέµβασης για την αντιµετώπισή της. Πιο 

συγκεκριµένα, αναλύεται η µέθοδος της Maria Montessori  και οι τεχνικές Fernald, αλλά και 

οι νέες τεχνολογίες στην υπηρεσία της αντιµετώπισης της δυσλεξίας και ευρύτερα των 

µαθησιακών δυσκολιών. Τέλος, γίνεται αναφορά στο νόµο του σχολικού πλαισίου για τα 

άτοµα µε ειδικές ανάγκες. 

Το 3ο κεφάλαιο που είναι το πρακτικό κοµµάτι της εργασίας, αφορά στη µελέτη 

περίπτωσης της Τ.Ε. όπου αρχικά δίνεται το ιστορικό του παιδιού και στη συνέχεια έπεται η 

καταγραφή των συνεδριών της, όπου δίνονται και παραρτήµατα στο τέλος της εργασίας. 

Εκεί, αναλύονται τα ορθογραφικά λάθη του παιδιού, σύµφωνα µε τους πίνακες της 

Παντελιάδου Σ. (2007) και στη συνέχεια δίνονται βραχυπρόθεσµοι στόχοι, όσον αφορά το 
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θεραπευτικό πρόγραµµα που χρησιµοποιείται στο λογοθεραπευτικό κέντρο, όπου πηγαίνει. 

Ακολουθεί η επεξεργασία των ευρηµάτων του κοριτσιού, σχετικά µε το θεραπευτικό 

πρόγραµµά της και µε το κατά πόσο είναι σωστό να συνεχίσει να το ακολουθεί, ή εάν θα 

πρέπει να γίνουν κάποιες αλλαγές σε αυτό, µε βάση πάντα και το παιδί. 

Τέλος, το 4ο κεφάλαιο περιέχει τη βιβλιογραφία της εργασίας, ελληνόγλωσση, 

ξενόγλωσση, καθώς και πηγές από το internet. 

 

 

 

 

 

 

 

Εικόνα 1: Πώς βλέπουν τα γράµµατα τα άτοµα µε δυσλεξία.
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες αποτελούν τοµέα µελέτης και έρευνας των παιδιών µε 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Αφορά µια οµάδα ατόµων τα οποία, ενώ δεν παρουσιάζουν 

εµφανείς νοητικές διαταραχές, ψυχοκοινωνικά προβλήµατα, ή άλλα προβλήµατα στην 

ανάπτυξη, εντούτοις δεν είναι σε θέση να επωφεληθούν από την τυπική διδασκαλία, µε 

αποτέλεσµα να δυσκολεύονται σε µαθησιακά και γνωστικά επιτεύγµατα και να οδηγούνται 

σε σχολική υποεπίδοση ή και αποτυχία (Τζουριάδου Μ., 1995). Οι Μαθησιακές δυσκολίες 

συνιστούν τη µεγαλύτερη κατηγορία ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών και σύµφωνα µε τη 

βιβλιογραφία, διεθνή και ελληνική, το 50% των µαθητών που φοιτούν σε Σχολικές Μονάδες 

Ειδικής Αγωγής, έχουν διάγνωση Μαθησιακών δυσκολιών. Μάλιστα, το 80% από αυτές 

αφορούν δυσκολίες στην ανάγνωση (Παντελιάδου Σ., Μπότσας Γ., 2007). Επιστήµονες από 

διαφορετικούς τοµείς όπως ιατρική, ψυχολογία, παιδαγωγική, ασχολήθηκαν µε τη µελέτη 

των Μαθησιακών ∆υσκολιών και χρησιµοποίησαν διαφορετικούς όρους για να τις 

περιγράψουν, µε αποτέλεσµα να καταλήξουν σε µία ποικιλία ορισµών. 

 

 

 

Εικόνα 2: Μια διαφορετική οπτική του τι είναι η δυσλεξία. 
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Κεφάλαιο 1 – Εισαγωγή στις µαθησιακές δυσκολίες 

1.1. Ορισµός των Μαθησιακών ∆υσκολιών 

Ο όρος «Μαθησιακές δυσκολίες» δεν µπορεί να οριστεί εύκολα, έτσι ώστε να 

καλύπτει το σύνολο των σχετικών περιπτώσεων. Εξάλλου, δεν υπάρχει οµοφωνία µεταξύ 

των ειδικών ως προς τον όρο που χρησιµοποιείται για να προσδιοριστεί συνολικά το φάσµα 

των σχετικών µε τη µάθηση προβληµάτων (Κασσωτάκη - Μαριδάκη Α., 2009). Οι 

διαταραχές αυτές αποδίδονται σε δυσλειτουργία του Κεντρικού Νευρικού Συστήµατος και 

ενίοτε, εµφανίζονται παράλληλα µε άλλες µειονεξίες, χωρίς να αποτελούν το άµεσο 

αποτέλεσµα αυτών (Hammill et al, 1981, Κουράκης Ι.Ε., 1997). 

Ο όρος Μαθησιακές ∆υσκολίες χρησιµοποιήθηκε για πρώτη φορά από το Samuel 

Kirk το 1962 (στο έργο του «Educating Exceptional Children»), σε ένα συνέδριο γονέων µε 

παιδιά που είχαν προβλήµατα µάθησης και επαγγελµατιών του χώρου της ειδικής αγωγής. Ο 

Kirk, προτάσσοντας την παιδαγωγική διάσταση του όρου, τις προσδιόρισε ως «µία 

καθυστέρηση ή διαταραχή της ανάπτυξης σε µία ή περισσότερες λειτουργίες του γραπτού ή του 

προφορικού λόγου (όπως είναι η ανάγνωση, η γραφή, η ορθογραφία, η κατανόηση) ή και των 

µαθηµατικών, εξαιτίας κάποιας πιθανής δυσλειτουργίας ή διαταραχών συµπεριφοράς και 

συναισθηµάτων». Κατά τον Kirk, αυτές «οι µαθησιακές δυσκολίες δεν οφείλονται σε νοητική ή 

αισθητηριακή υστέρηση του παιδιού ή σε αρνητικούς πολιτιστικούς και κοινωνικούς 

παράγοντες» (Kirk S., 1962, σ.263). Ο ορισµός του Kirk υιοθετήθηκε από το National 

Advisor Committee on Handicapped Children (1967) και αποτελεί το γενικότερα αποδεκτό 

ορισµό των µαθησιακών δυσκολιών. Παρ’ όλα αυτά, το πρόβληµα της ορολογίας και του 

ορισµού εξακολουθεί να υπάρχει (Μαρκοβίτης Μ.,– Τζουριάδου Μ., 1991).  

Στα χρόνια που ακολούθησαν, διατυπώθηκαν, κυρίως στις Η.Π.Α. και άλλοι 

(συµπληρωµατικοί ή περισσότερο διευκρινιστικοί) ορισµοί για τις µαθησιακές δυσκολίες, 

από µελετητές ή επιστηµονικές οµάδες εργασίας (π.χ. από τους Bateman, 1965, Clements, 

1966, Εθνική Συµβουλευτική Επιτροπή για τα Υστερούντα Παιδιά, 1970 κ.α.) (Πόρποδας Κ., 

2003). Κατά πολλούς, ο µέχρι τώρα πληρέστερος και ευρέως αποδεκτός ορισµός για τις 

µαθησιακές δυσκολίες έχει δοθεί από την Εθνική Μικτή Επιτροπή για τις Μαθησιακές 

∆υσκολίες (National Joint Committee on Learning Disabilities) των Η.Π.Α., το 1994. 

Σύµφωνα µε τον ορισµό αυτό, «οι µαθησιακές δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος ο οποίος 
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αναφέρεται σε µία ανοµοιογενή οµάδα διαταραχών, που εκδηλώνονται ως δυσκολίες στη 

µάθηση και χρήση της οµιλίας,  της ανάγνωσης, της γραφής, του συλλογισµού ή των 

µαθηµατικών ικανοτήτων. Οι διαταραχές αυτές είναι εγγενείς στο άτοµο, αποδίδονται σε 

δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήµατος και είναι δυνατόν να εκδηλώνονται καθ’ 

όλη τη διάρκεια της ζωής του. Με τις µαθησιακές δυσκολίες είναι δυνατόν να συνυπάρχουν 

προβλήµατα αυτοελέγχου της συµπεριφοράς, κοινωνικής αντίληψης και κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης, τα οποία, όµως, από µόνα τους, δε συνιστούν µαθησιακή δυσκολία. Αν και οι 

µαθησιακές δυσκολίες είναι δυνατόν να εκδηλώνονται µαζί µε άλλες µειονεκτικές καταστάσεις 

(π.χ. αισθητηριακή βλάβη, νοητική καθυστέρηση, σοβαρή συναισθηµατική διαταραχή) ή µε 

επιδράσεις εξωγενών παραγόντων (όπως οι πολιτισµικές διαφορές και η ανεπαρκής ή 

ακατάλληλη εκπαίδευση), ωστόσο οι µαθησιακές δυσκολίες δεν είναι το άµεσο αποτέλεσµα 

αυτών των καταστάσεων ή εξωγενών παραγόντων» (NJCLD, 1994). 

Όλοι οι ορισµοί που έχουν διατυπωθεί σχετικά µε τις Μαθησιακές ∆υσκολίες, 

φαίνεται να έχουν τα εξής κοινά στοιχεία µεταξύ τους (∆ράκος Γ.∆., 2003) : 

• Ο όρος αναφέρεται σε µία ετερογενή οµάδα ατόµων. 

• Οι ακαδηµαϊκές επιδόσεις των παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες υστερούν 

σηµαντικά από το µέσο όρο της τάξης τους και ο µαθητής δεν µπορεί να επωφεληθεί από το 

«κανονικό» εκπαιδευτικό πρόγραµµα του σχολείου. 

• Η ανάπτυξη βασικών ικανοτήτων είναι ανοµοιογενής στο άτοµο. 

• Οι δυσκολίες που αντιµετωπίζει ο µαθητής χαρακτηρίζουν όλο το φάσµα της ζωής 

του και όχι µόνο τις ακαδηµαϊκές του επιδόσεις. 

• Η διάγνωση πρέπει να αποκλείει άλλου τύπου δυσκολίες ή δυσλειτουργίες ως 

πρωταρχικές αιτίες, αλλά δεν αποκλείει την ταυτόχρονη εµφάνιση και άλλων 

δυσλειτουργιών ή διαταραχών. 

• Τα κριτήρια θα πρέπει να αναφέρονται στο παιδαγωγικό µοντέλο παρέµβασης. 

• Όλοι οι ορισµοί έχουν ως κοινό τους στοιχείο τα κριτήρια αποκλεισµού. ∆ηλαδή 

λόγω έλλειψης της κατάλληλης επιστηµονικής γνώσης, αποκλείονται όλες οι αιτίες που είναι 

γνωστό ότι θα µπορούσαν να προκαλέσουν τις Μ∆ και αν αυτές οι αιτίες δεν τις εξηγούν, 

τότε και λαµβάνοντας υπόψη τις ψυχο - εκπαιδευτικές επιδόσεις του παιδιού σε σχέση µε τις 

αναµενόµενες για την τάξη και την ηλικία του, βγαίνει η διάγνωση των Μ∆. 
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1.1.1.  ∆ιαχωρισµός Γενικών Μαθησιακών ∆υσκολιών (ΓΜ∆) και Ειδικών 

Μαθησιακών ∆υσκολιών (ΕΜ∆) 

Με τον όρο «Μαθησιακές ∆υσκολίες» περιγράφονται συχνά και τα µαθησιακά 

χαρακτηριστικά διαφόρων κατηγοριών παιδιών µε ειδικές ανάγκες, όπως είναι π.χ. τα παιδιά 

µε προβλήµατα ακοής ή µε κινητικά προβλήµατα. Αυτό βέβαια που υπονοείται σε καθεµιά 

από αυτές τις περιπτώσεις είναι ότι, λόγω των περιορισµών που τίθενται από την πρωτογενή 

ανάγκη (π.χ. κώφωση), ο µαθητής παρουσιάζει, εκτός των άλλων, και «χαµηλή επίδοση» ή 

«σχολική αποτυχία» (Αγαλιώτης Ι., 2004). Σε αυτήν την περίπτωση αναφέρονται οι Γενικές 

Μαθησιακές ∆υσκολίες. Έτσι, είναι δυνατόν να αναφερθεί ότι οι Μαθησιακές ∆υσκολίες 

αποτελούν µία «οµπρέλα» µαθησιακών προβληµάτων, που καλύπτει δύο ιδιαίτερες οµάδες 

παιδιών: 

• Εκείνα που χαρακτηρίζονται από Γενικές Μαθησιακές ∆υσκολίες και 

• Εκείνα που χαρακτηρίζονται από Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες. 

Οι οµάδες αυτές παιδιών εµφανίζουν διαφορετική συµπτωµατολογία και πρέπει να πληρούν 

συγκεκριµένες προϋποθέσεις, έτσι ώστε να γίνουν εµφανή τα αίτια που τις προκαλούν. Οι 

Γενικές Μαθησιακές ∆υσκολίες αναφέρονται στις δυσκολίες που εµφανίζει ένα παιδί στην 

πρόσκτηση και χρήση σχολικών δεξιοτήτων που σχετίζονται άµεσα και έµµεσα µε την 

αποκωδικοποίηση και κατανόηση του προφορικού και γραπτού λόγου και περιγράφει γενικά 

τις δυσκολίες του παιδιού στη σχολική µαθησιακή διαδικασία. Είναι ευρύτερος του όρου 

Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες και χρησιµοποιείται πολλές φορές καταχρηστικά 

(Πολυχρόνη Φ., Χατζηχρήστου Χ., Μπίµπου Α., 2006). Η αιτιολογία της Γενικής 

Μαθησιακής ∆υσκολίας είναι συνήθως νευρολογική, ευφυΐας, κοινωνικοοικονοµικών, 

εκπαιδευτικών και ψυχολογικών παραγόντων. Η έκταση της εξαρτάται από τη σοβαρότητα 

και τον αριθµό των αρνητικών παραγόντων που εµπλέκονται. Σε αυτήν την περίπτωση, η 

µαθησιακή δυσκολία είναι δευτερογενές πρόβληµα  και οι µαθητές υστερούν σε όλα τα 

µαθήµατα, γραπτά και προφορικά. Τα παιδιά µε Γενική Μαθησιακή ∆υσκολία έχουν 

µειωµένη ικανότητα να επικοινωνήσουν, να κατανοήσουν, καθώς επίσης έχουν δυσκολίες 

και στην έκφραση. 

Αντιθέτως, οι Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες ως συγκεκριµένος όρος αναφέρεται σε 

µια κατηγορία διαταραχών (που πιθανότατα να έχουν νευροβιολογική βάση), οι οποίες 

προκαλούν δυσκολία πρόσκτησης ενός ή περισσότερων µαθησιακών τοµέων, που 

σχετίζονται µε την επεξεργασία του λόγου στη γλώσσα και τα µαθηµατικά (π.χ. στην 
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ανάγνωση, στην κατανόηση του γραπτού λόγου, στη δυσκολία στην αριθµητική κ.τ.λ.) 

(Πολυχρόνη Φ., Χατζηχρήστου Χ., Μπίµπου Α., 2006). Τα άτοµα µε ΕΜ∆, ενώ δεν 

παρουσιάζουν εµφανείς νοητικές διαταραχές, ψυχοκοινωνικά προβλήµατα ή άλλα 

προβλήµατα στην ανάπτυξη, δεν είναι σε θέση να επωφεληθούν από την τυπική διδασκαλία, 

µε αποτέλεσµα να δυσκολεύονται σε µαθησιακά και γνωστικά επιτεύγµατα και να 

οδηγούνται σε σχολική υποεπίδοση ή και αποτυχία (Τζουριάδου Μ., 1995). Συχνά, µέσω 

µιας αυθαίρετης γενίκευσης οι Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες ταυτίζονται µε τον όρο 

«∆υσλεξία». Η ∆υσλεξία όµως αναφέρεται σε µία µόνο συγκεκριµένη κατηγορία ΕΜ∆, 

αυτήν της δυσκολίας στην εκµάθηση της αναγνωστικής διαδικασίας και της 

ορθογραφηµένης γραφής (Αλεξόπουλος Χ., 2005).  

Στις Η.Π.Α., σύµφωνα µε νόµο του 2004, παιδιά µε Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες 

θεωρούνται εκείνα που εµφανίζουν «διαταραχές σε µία ή περισσότερες βασικές ψυχολογικές 

διαδικασίες που εµπλέκονται στην κατανόηση ή τη χρήση της γλώσσας, προφορικής ή γραπτής, 

οι οποίες διαταραχές µπορεί να εκδηλωθούν ως ανεπαρκής ικανότητα στην ακρόαση, στη 

σκέψη, στην οµιλία, στην ανάγνωση, στη γραφή, στο συλλαβισµό, ή στην εκτέλεση 

µαθηµατικών υπολογισµών. Τέτοιου είδους διαταραχές περιλαµβάνουν αντιληπτική διαταραχή 

(perceptual disabilities), εγκεφαλική βλάβη, ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία (minimal 

brain dysfunction), δυσλεξία, αναπτυξιακή αφασία (developmental aphasia). Ο όρος αυτός δεν 

περιλαµβάνει παιδιά µε µαθησιακή δυσκολία που είναι αποτέλεσµα πρωτίστως οπτικών, 

ακουστικών η κινητικών αναπηριών, νοητικής καθυστέρησης, συναισθηµατικών διαταραχών ή 

περιβαλλοντικών, πολιτισµικών και οικονοµικών µειονεκτηµάτων» (Pierangelo, R.,  Giuliani, 

G., 2006). 

Οι Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες συνήθως επηρεάζουν πέντε γενικούς τοµείς στα 

παιδιά (U.S.A. Child Development Institute, 2005) : 

• Οµιλούµενη γλώσσα: καθυστέρηση, διαταραχές και αποκλίσεις στην ακρόαση και 

στην οµιλία. 

• Γραπτή γλώσσα: δυσκολίες µε το διάβασµα, το γράψιµο και την ορθογραφία. 

• Αριθµητική: δυσκολίες στην εκτέλεση µαθηµατικών υπολογισµών ή στην κατανόηση 

βασικών εννοιών. 

• Αιτιολόγηση: δυσκολίες στην οργάνωση και στην ενσωµάτωση σκέψεων. 

• Μνήµη: δυσκολίες στην αποµνηµόνευση πληροφοριών και οδηγιών. 
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1.2. Γενικά χαρακτηριστικά µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες 

Τα κυριότερα χαρακτηριστικά των παιδιών και των νέων µε µέτριες και σοβαρές δυσκολίες 

µάθησης τα οποία επηρεάζουν σηµαντικά τη µάθηση είναι τα εξής: 

• Είναι πολύ ανήσυχα ή διασπάται η προσοχή τους εύκολα (Φλωράτου Μ.Μ., 2009). 

• ∆υσκολεύονται να συνυπάρξουν µε άτοµα της ίδια ηλικίας. 

• ∆υσκολεύονται στην ανάπτυξη των λεπτών κινητικών δεξιοτήτων, π.χ. η σωστή λαβή 

του µολυβιού. 

• Έντονα προβλήµατα ορθογραφίας. 

• Υπερκινητικότητα, τα παιδιά δεν µπορούν να επικεντρώσουν  το ενδιαφέρον τους σε 

κάτι πολλή ώρα, η προσοχή τους διασπάται εύκολα. 

• ∆υσκολία στο να ξεχωρίσουν µεταξύ τους τα γράµµατα, τους αριθµούς ή και τους 

ήχους. 

• Περιορισµένη αναγνωστική ικανότητα. 

• ∆υσκολία στη γραφή. 

• ∆υσκολία στο να ονοµάσουν οικεία πρόσωπα ή πράγµατα. 

• ∆υσκολία προσανατολισµού, δεν µπορούν να ξεχωρίσουν το δεξί από το αριστερό 

(Κασσωτάκη – Μαριδάκη Α., 2009). 

• Καθυστερηµένη κινητική ή γλωσσική ανάπτυξη (http://www.eduportal.gr/tsepas2/). 

• Αταξία µνήµης και σκέψης (http://www.eduportal.gr/tsepas2/). 

• ∆υσκολία προσαρµογής στις αλλαγές. 

• Συµπεριφορά που διαφέρει από µέρα σε µέρα. 

• Ακατάλληλη συµπεριφορά σε καθηµερινές καταστάσεις (π.χ. κοινωνικές 

συναναστροφές µε συνοµηλίκους). 

• Συναισθηµατική αστάθεια ( http://www.eduportal.gr/tsepas2/). 

• ∆ιαταραχές σε µία ή περισσότερες βασικές ψυχολογικές διεργασίες (αντιληπτικές, 

µνηµονικές) (http://www.eduportal.gr/tsepas2/). 

• ∆υσκολεύονται στο ξεδιάλεγµα, στην ταξινόµηση, στην αποθήκευση και γενικά στην 

οργάνωση των πληροφοριών που δέχονται στο αρχείο του µυαλού τους (Φλωράτου Μ.Μ., 

2009). 

• ∆υσκολεύονται στις αλληλουχίες, δηλαδή να µάθουν τις µέρες της εβδοµάδας, τους 

µήνες και τις εποχές του χρόνου, να δένουν τα κορδόνια τους, να βρίσκουν ένα όνοµα στο 

τηλεφωνικό κατάλογο, να βρίσκουν µία λέξη στο λεξικό κ.τ.λ. (Φλωράτου Μ.Μ., 2009). 
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• Εµφανίζουν «έλλειψη στοχαστικότητας», δηλαδή απαντούν σχεδόν αυτόµατα σε 

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

σκεφτεί καθόλου πριν απαντήσουν. Είναι λογικό ένα παρορµητικό παιδί που δε διατηρεί για 

πολλή ώρα την προσοχή του, να µην έχει αναπτύξει τις κατάλληλες γνωστικές διαδικασίες 

που θα του επιτρέψουν να αξιολογεί τις εισερχόµενες πληροφορίες, να τις οργανώνει και να 

τις ανακαλεί, όταν χρειάζεται (Μίχου Μ., 1990). 

• Εµφανίζουν «ανώριµη και ανοργάνωτη συµπεριφορά» σε βαθµό, συχνότητα και 

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

ακόµα και στη σχολική τσάντα, στο δωµάτιο τους, στα συρτάρια της ντουλάπας τους, στα 

παιχνίδια τους, στον τρόπο που µελετάνε τα µαθήµατά τους (Φλωράτου Μ.Μ., 2009). 

• ∆υσκολεύονται να ακολουθούν περίπλοκες οδηγίες (Φλωράτου Μ.Μ., 2009). 

• Αποδιοργανώνονται σε ατµόσφαιρα άγχους και έντασης (Φλωράτου Μ.Μ., 2009). 

• ∆είχνουν απογοητευµένα, απρόθυµα για σχολική εργασία, γι’ αυτό και η εικόνα που 

έχουν για τον εαυτό τους είναι πολύ κακή. 

• Τα περισσότερα εµφανίζουν ανώριµη κινητικότητα, γι’ αυτό περιγράφονται σαν 

«ζηµιάρικα παιδιά» αδέξια στις κινήσεις. 

• Είναι λιγότερο επιδέξια στο να διατηρούν µία συζήτηση και στο να συνοµιλούν 

επιδεικνύοντας σεβασµό στο συνοµιλητή τους και µετριοπάθεια, ενώ µερικές φορές δίνουν 

την εντύπωση ότι είναι εχθρικά (Dabie Nabukoza, 1993, Κουράκης Ι.Ε., 1997). 

• Επειδή το κεντρικό νευρικό τους σύστηµα έχει καθυστερήσει στην ανάπτυξη, 

παραµένουν για περισσότερο χρόνο από τους συµµαθητές τους, στο στάδιο της 

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

αφηρηµένης σκέψης (Φλωράτου Μ.Μ., 2009). 

• Μεταπηδάνε από τη µία δραστηριότητα στην άλλη (Μαρκοβίτης Μ.,-  Τζουριάδου 

Μ., 1991). 

• ∆υσκολεύονται να κατανοήσουν γραφικές παραστάσεις (Φλωράτου Μ.Μ., 2009). 

• Κρατάνε το µολύβι τόσο σφιχτά, µε αποτέλεσµα να κουράζεται γρήγορα το χέρι τους 

ή µπορεί να το κρατάνε λάθος (Φλωράτου Μ.Μ., 2009). 

• ∆εν εκδηλώνουν το απαραίτητο ενδιαφέρον  για τα γνωστικά συστατικά της γραφής 

και για λειτουργίες όπως είναι ο σχεδιασµός, η οργάνωση και ο έλεγχος του κειµένου 

(Παντελιάδου Σ., 2000). 

Τέλος ο Βασίλης Σακκάς (2002) σηµειώνει ότι στα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες 

αποδίδονται ψυχολογικά συµπτώµατα, όπως η δυσκολία να αντιµετωπίσουν το άγχος, η 
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χαµηλή αυτοεικόνα, αισθήµατα ανικανότητας, απραξίας, εύκολη µαταίωση, οι αρνητικές 

σχέσεις µε συνοµηλίκους, µη ικανοποιητικές ταυτίσεις µε τους γονείς, η δυσκολία ταύτισης 

στη σχολική πραγµατικότητα µε τους δασκάλους ως υποκατάστατα γονεϊκών προτύπων, ο 

µόνιµος φόβος αποτυχίας, ο µόνιµος θυµός, το αδύναµο «εγώ» και οι περιορισµένες 

δυνατότητες προσαρµογής σε καινούργιες καταστάσεις. Αυτά τα συµπτώµατα των 

µαθησιακών δυσκολιών δεν είναι πάντοτε όλα εµφανή. Καλό θα είναι γονείς και δάσκαλοι 

να γνωρίζουν αυτά τα συµπτώµατα των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες, ώστε να υπάρχει 

γρήγορη διάγνωση και αντιµετώπιση των προβληµάτων. 

 

 

1.3. ∆ιάκριση των  Ειδικών  Μαθησιακών ∆υσκολιών 

Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες σύµφωνα µε τα κριτήρια του διαγνωστικού εγχειριδίου της 

Αµερικανικής Ψυχιατρικής Εταιρείας (DSM-IV-TR) κατανέµονται στις παρακάτω 

κατηγορίες (ΑΡΑ, 2000) : 

• ∆ιαταραχή ανάγνωσης (δυσλεξία) - reading disorder. 

• ∆ιαταραχή µαθηµατικών - mathematics disorder. 

• ∆ιαταραχή γραπτής έκφρασης - disorder of written expression. 

• Μαθησιακή διαταραχή µη προσδιοριζόµενη αλλιώς - learning disorder. 

Αντιθέτως, σύµφωνα µε τα κριτήρια του ICD-10 (διαγνωστικό εγχειρίδιο του 

Παγκόσµιου Οργανισµού Υγείας) οι ειδικές µαθησιακές δυσκολίες περιλαµβάνουν τις 

παρακάτω κατηγορίες (WHO, 2010)   

(http://apps.who.int/classifications/icd10/browse/2010/en#/): 

• Ειδική διαταραχή ανάγνωσης (δυσλεξία) – specific reading disorder. 

• Ειδική διαταραχή ορθογραφίας - specific spelling disorder. 

• Ειδική διαταραχή αριθµητικών ικανοτήτων - specific disorder of arithmetical skills. 

• Μικτή διαταραχή σχολικών ικανοτήτων - mixed disorder of scholastic skills. 
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1.3.1. Ανάλυση Ειδικών Μαθησιακών ∆υσκολιών 

∆υσαριθµησία 

Είναι η δυσκολία στην εκµάθηση των µαθηµατικών εννοιών και δεξιοτήτων, παρά 

την απουσία εµφανούς διαταραχής, όπως κάποιο σύνδροµο ή νοητική υστέρηση. Η 

δυσαριθµησία µπορεί να είναι: α) αναπτυξιακή ή εξελικτική και β) επίκτητη. Στην πρώτη 

περίπτωση, αναφέρονται τα άτοµα σχολικής ηλικίας (µαθητές) που για πρώτη φορά έρχονται 

σε επαφή και αποκτούν µαθηµατικές γνώσεις και δεξιότητες. Η δεύτερη, αφορά άτοµα που 

έχουν µάθει µαθηµατικά, αλλά αργότερα, κατά την παιδική/εφηβική ή συχνότερα ενήλικη 

ζωή τους, χάνουν αυτή την ικανότητά τους, κάτι που οφείλεται σε µια επίκτητη διαταραχή 

που συνδέεται µε κάποια βλάβη στον εγκέφαλο. Ο όρος «αναπτυξιακή» σηµαίνει απλώς ότι 

το παιδί δεν αποκτά εύκολα µαθηµατικές γνώσεις και δεξιότητες, και το πρόβληµα συνδέεται 

µε την ποιότητα της αρχικής του µάθησης (Παντελιάδου Σ., Μπότσας Γ., 2007). 

Η έκταση στην οποία εµφανίζονται οι ειδικές µαθησιακές δυσκολίες στην αρίθµηση 

και τις αριθµητικές πράξεις κυµαίνεται, σύµφωνα µε τις σχετικές έρευνες, περίπου στο 12% 

µε 15% του πληθυσµού (A.L.B.S.U., 1987). Άλλες µελέτες, οι οποίες περιορίστηκαν στην 

εκτίµηση του ποσοστού του πληθυσµού που πάσχει από δυσαριθµησία, κατέληξαν στο 

συµπέρασµα ότι το ποσοστό αυτό είναι της τάξης του 6% περίπου (Radian, 1983, Ramma S. 

& Gowramma I.P., 2003, Weistein M., 1980). 

Συµπτώµατα δυσαριθµησίας (http://www.dyslexia.gr/index.php/learning-

disabilities/dysarithmisia) 

• ∆υσκολίες στη µέτρηση (ευθεία ή/και αντίστροφα). 

• ∆υσκολίες στην κατά προσέγγιση εκτίµηση µιας συλλογής αντικειµένων. 

• ∆υσκολίες στη σύγκριση αραβικών αριθµών. 

• ∆υσκολία ακριβούς τοποθέτησης των αριθµών στην αριθµογραµµή. 

• ∆υσκολεύονται να ανακαλέσουν από τη µνήµη τους απλά αριθµητικά γεγονότα, όπως 

αυτά της προπαίδειας. Ακόµη και όταν καταφέρουν µετά από πολύ κόπο να τα µάθουν, τα 

ξεχνάνε σε αρκετά σύντοµο χρονικό διάστηµα. 
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• ∆υσκολεύονται να κάνουν νοερές πράξεις αυτόµατα, επιµένοντας στη µέτρηση µε τα 

δάχτυλα. 

• ∆υσκολία στο να θυµούνται τη µαθηµατική ορολογία (π.χ. άθροισµα, µήκος, 

αριθµητής, παρονοµαστής, υποτείνουσα). 

• ∆υσκολεύονται να συγκρατήσουν στη µνήµη τους τα δεδοµένα και τα ζητούµενα 

ενός προβλήµατος. 

• ∆υσκολεύονται να εφαρµόζουν µαθηµατικές διαδικασίες οι οποίες περιλαµβάνουν 

πολλά βήµατα. 

• ∆υσκολεύονται να αντιληφθούν µαθηµατικές έννοιες και σχέσεις. 

• ∆υσκολεύονται να αντιληφθούν βασικές αρχές της λογικής όπως την έννοια της 

συνεπαγωγής: Αν..., τότε... 

• Παρουσιάζονται αναποφάσιστοι και διστακτικοί όσον αφορά τη µέθοδο που θα 

επιλέξουν για τη λύση του προβλήµατος. Συχνά επιλέγουν αυτή που διδάχθηκαν πιο 

πρόσφατα, παρόλο που δεν είναι αποτελεσµατική. 

• ∆υσκολίες στη γραφή των αριθµητικών συµβόλων. 

• Σύγχυση των αριθµητικών συµβόλων (4 & 7, 2 & 5, 6 & 9) και των πραξιακών 

συµβόλων (+, -, x, :, = ) τα οποία µοιάζουν µεταξύ τους είτε οπτικά είτε φωνολογικά. 

• ∆υσκολίες στην εκτέλεση των τεσσάρων βασικών µαθηµατικών πράξεων οι οποίες 

εκτελούνται κάθετα. 

• ∆υσκολίες στην επεξεργασία γεωµετρικών σχηµάτων και στην ερµηνεία γραφικών 

παραστάσεων. 

 

∆υσγραφία (http://www.dyslexia.gr/index.php/learning-disabilities/dysgrafia) 

Η δυσγραφία χαρακτηρίζεται από ελλειµµατική επεξεργασία στη µετατροπή των 

ακουστικών και οπτικών ερεθισµάτων σε κινητική συµπεριφορά, από δυσκολία του ατόµου 

να παράγει αναγνώσιµη γραφή µε το χέρι και µία γενική ασυνέπεια αναγνωστικού επιπέδου 

και γραφής (Caramazza A. et al., 1996, Ellis AW., 1993). 
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Πρόκειται για µία επίκτητη βλάβη του Κ.Ν.Σ. και µπορεί να είναι επιφανειακή, φωνολογική, 

βαθιά και περιφερειακή. Πρόκειται για µία νευρολογική διαταραχή που χαρακτηρίζεται από 

δυσκολίες στη γραφή και δηµιουργούνται παραµορφώσεις ή λάθη. 

Στα παιδιά εµφανίζεται όταν πρωτο-ενασχολούνται µε δραστηριότητες γραψίµατος. Κάνουν 

γράµµατα µε λάθος µέγεθος ή και κατεύθυνση ή γράφουν λανθασµένες και µε ορθογραφικά 

σφάλµατα λέξεις, παρά τις οδηγίες για το αντίθετο. Τα παιδιά µε αυτήν τη διαταραχή πιθανόν 

έχουν και άλλες δυσκολίες µαθησιακές, αλλά συνήθως δεν έχουν κοινωνικές δυσκολίες 

(Friedmann, 2007, 2008). Συχνά οι δυσκολίες αυτές συνοδεύονται και από περιορισµένες 

γραφοκινητικές ικανότητες (Παντελιάδου Σ., 2000, Καλαντζή – Αζίζι Α., - Ζαφειροπούλου 

Μ., 2004). 

Ο αριθµός των ατόµων που συναντούν δυσκολίες στη παραγωγή του γραπτού λόγου 

(γράψιµο) φαίνεται ότι είναι ακόµα µεγαλύτερος από τον αριθµό όσων έχουν προβλήµατα µε 

την ανάγνωση. Σύµφωνα µε τις µελέτες των Graham (1986) και Graham, Berniger, Abbot, 

Abbot και Whitaker (1997) (αναφέρονται στο Μαθησιακές ∆υσκολίες, Ψυχοπαιδαγωγική 

προσέγγιση, σελ 81), οι µαθητές µε προβλήµατα στη γραφή αποτελούν µια ανοµοιογενή 

οµάδα η οποία αντιστοιχεί στο 10% µε 34% των µαθητών. Η πλειονότητά τους µάλιστα, 

υποφέρει από δυσκολίες µάθησης. 

 

Συµπτώµατα δυσγραφίας (Παντελιάδου Σ., - Μπότσας Γ., 2007, Κουράκης Ι.Ε., 1997, 

Φλωράτου Μ.Μ., 2009) 

Ο µαθητής εµφανίζει δυσκολία µε συγκεκριµένα γραφήµατα της Ελληνικής αλφαβήτας: 

• ∆εν θυµάται πως να γράψει µερικά γράµµατα ή νούµερα. 

• Αλλοιώνει τα σχήµατα των γραµµάτων ή αριθµών. 

• Όλη του η γραφή είναι αδέξια. 

• Έχει δυσκολία να αντιγράψει από το χειρόγραφο σε καλλιγραφική γραφή. 

• Κοµµατιάζει µερικά γράµµατα ή νούµερα. 

• Έχει δυσκολίες να διακρίνει κεφαλαία και µικρά γράµµατα. 
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• Σηµειώνει από πάνω προς τα κάτω γράφοντας µερικά γράµµατα. 

• Χρησιµοποιεί αδέξιες καµπύλες που δεν υπάρχουν σε µερικά γράµµατα. 

• Παρουσιάζει δυσκολία στο να αντιγράφει απλές φράσεις. 

• ∆υσκολεύεται να αντιγράψει απλές γραµµές. 

• ∆εν µπορεί να κάνει γωνίες. 

• Μπερδεύει κεφαλαία και µικρά. 

• Συγχέει τις κατευθύνσεις: --->           <--- 

• Γράφει ορισµένα γράµµατα, νούµερα ή φράσεις καθρεφτικά. 

• ∆εν µπορεί να θυµηθεί να γράψει κάτι απέξω. 

• Η δουλειά του χειροτερεύει προς το τέλος του γραπτού του. 

• Έχει µεγάλη δυσκολία να µένει πάντα στη γραµµή. 

∆ευτερογενή συµπτώµατα 

• Ηλικία διάγνωσης και έναρξης παρέµβασης (Miceli G., 2006). 

• ∆ευτερογενή συµπτώµατα (∆ΕΠ-Υ, παράλληλες δυσκολίες µνήµης, µάθησης, 

ικανότητας αυτοµατοποίησης, νοητικό δυναµικό, αισθητηριακές δυσκολίες κ.τ.λ.). 

• Συνεργασία µε γονείς, εκπαιδευτικούς. 

• Συναισθηµατική σταθερότητα του παιδιού. 

 

∆υσαναγνωσία 

Η ευχέρεια της ανάγνωσης αποτελεί εξίσου σηµαντικό χαρακτηριστικό της 

αναγνωστικής διαδικασίας, καθώς συµβάλλει στην αναγνωστική κατανόηση και αποτελεί 

την πρώτη ένδειξη για την ύπαρξη αναγνωστικών δυσκολιών (Speece D.L., & Ritchey K.D., 

2005). Ως ευχέρεια έχει οριστεί, η ικανότητα ανάγνωσης των λέξεων µε ακρίβεια, έκφραση 

και προσωδία (Archer C.W. et al., 2003) αλλά και η ικανότητα ανάγνωσης ενός κειµένου 
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αυτόµατα, γρήγορα και οµαλά, χωρίς προσπάθεια και µε χαµηλή επικέντρωση της προσοχής 

στην αποκωδικοποίηση (Meyer M.S & Felton R.H., 1999). 

Η αιτιολογία της δυσαναγνωσίας δεν είναι σαφής, όπως συµβαίνει και µε την 

πλειοψηφία των ειδικών µαθησιακών δυσκολιών. Τα αίτιά της µπορεί να ποικίλλουν. Οι 

περισσότερες σύγχρονες έρευνες συµπεραίνουν ότι πρόκειται για πρόβληµα στην καταγραφή 

και επεξεργασία αυτού που είναι ορατό την ώρα της ανάγνωσης και µπορεί να επηρεάζεται 

από πολλούς παράγοντες, όπως είναι το περιβάλλον ή το φως. Πρόκειται για ανικανότητα 

του εγκεφάλου να αποκωδικοποιήσει οπτικά ερεθίσµατα του κειµένου. Άλλη παράµετρος 

που ενδεχοµένως µπορεί να εµπλέκεται είναι η φωνολογική αποκωδικοποίηση των ήχων 

(http://eida.org/). Τις τελευταίες δύο δεκαετίες αναφέρεται στη βιβλιογραφία ότι η 

πλειοψηφία των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες στην ανάγνωση σε όλες τις γλώσσες και 

ηλικίες αντιµετωπίζουν σηµαντικές δυσκολίες στην ταχύτητα αποκωδικοποίησης των λέξεων 

(Siegel D.J., 2003, Wolf M., Miller L. & Donnelly K., 2000). Σε κάθε περίπτωση, από πολύ 

µικρή ηλικία είναι δυνατόν να φανεί ότι το παιδί παρουσιάζει ανάλογη δυσκολία. Στην 

αντιµετώπιση του προβλήµατος, καθοριστικό ρόλο παίζει η έγκαιρη και έγκυρη διάγνωση 

από το λογοθεραπευτή, που λύνει το πρόβληµα από τη ρίζα του. Έτσι, ανάλογα µε το παιδί 

και το είδος της διαταραχής, η λύση µπορεί να είναι άµεση ή µακροχρόνια, εφόσον στην 

προκειµένη περίπτωση επιλεγεί και καθοριστεί το ιδανικό θεραπευτικό πρόγραµµα, 

προσαρµοσµένο στις ανάγκες του εκάστοτε µαθητή. 

 

Συµπτώµατα  δυσαναγνωσίας (Παντελιάδου Σ., Μπότσας Γ., 2007). 

• ∆υσκολίες στην αποκωδικοποίηση (ανάγνωση µε παύσεις). 

• Λάθη (αντικαταστάσεις, παραλείψεις, αντιµεταθέσεις). 

• Αντικαταστάσεις λέξεων.  

 

∆υσορθογραφία (http://www.dyslexia.gr/index.php/learning-disabilities/dysorthografia) 

Ορθογραφία είναι η χρήση τυποποιηµένων κανόνων για την καταγραφή των φθόγγων 

µιας γλώσσας. Η ικανότητα της γραφής απαιτεί από το άτοµο να µπορεί να συσχετίσει ήχους 

µε γράµµατα, να κάνει ανάκληση των γραµµατικών µορφηµάτων, να µπορεί να διαλέξει 

ανάµεσα σε ένα σωστό γράφηµα όταν δεν υπάρχει σχέση µεταξύ του ήχου και του 
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γράµµατος, να οµαδοποιεί καταλήξεις ακολουθώντας τους βασικούς κανόνες της 

ορθογραφίας (∆ηµητρίου Σ., 1994). 

Είναι µία από τις τρεις διαταραχές που απαρτίζουν την οµάδα των Ειδικών Μαθησιακών 

∆υσκολιών. Πολύ συχνά συνυπάρχει µε τη δυσλεξία, αλλά µπορεί να υπάρχει και µόνη της, 

χωρίς εµφανείς διαταραχές στην ανάγνωση (Snowilng M. and Stackhouse J., 1997). Αφορά 

τη δυσκολία της γραφής, τόσο στο επίπεδο της λέξης όσο και στο επίπεδο της πρότασης και 

της σύνταξης γραπτής παραγράφου (Hammill, D.D., 1990). Η ορθογραφία είναι η 

καταγραφή των φθόγγων µε τυποποιηµένους κανόνες που δεν τηρούν τη φωνητική 

πραγµατικότητα της γλώσσας (∆ήµου ∆.∆, 1982, Πολοµαρκάκη Ε., 1989, Μήτσιου Γ., 

2006). 

 

Τα λάθη των παιδιών µε δυσορθογραφία µπορούν να ταξινοµηθούν σε επτά µεγάλες 

κατηγορίες (Eistienne F., 1971) : 

1α. Λάθη στην τοποθέτηση των γραφηµάτων στο χώρο 

• Αντικατάσταση γραµµάτων από άλλα γειτονικών µορφών. 

• ∆ιαφορετικά προσανατολισµένα (ε - 3, ρ - 9, δ - 2). 

• Γειτονικής µορφής (χ - γ). 

1β. Αντιστροφές  

• Αντιστροφή αρχικού φωνήεντος (αρ - Ρα). 

• Αντιστροφές µέσα στη συλλαβή ή σε διαδοχικά σύµφωνα (τρία - τίρα). 

• Παράλειψη γραµµάτων ή συλλαβών (σπίτι – πίτι). 

• Πρόσθεση γραµµάτων ή συλλαβών (ρόδα – ρορόδα). 

• Σύνδεση των λέξεων (της µαµάς του - της µαµάστου). 

2. Φωνολογικά λάθη 

• Αντικατάσταση άηχου µε ηχηρό φώνηµα (τόπι – ντόπι). 

• Απλοποίηση συµπλέγµατος (βάφτισα - βάφισα). 

• Αφοµοίωση (παγώνω - παγώγω). 

• Επένθεση (κλαίω - καλαίω). 

• Παραποίηση φωνηέντων (πέντε - πέντα). 
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3. Λάθη χρήσης (ιστορική ορθογραφία) (ωραίος - ορέος, κοιµάµαι - κιµάµαι). 

4. Λάθη στη χρήση διαφορετικών γραµµάτων ενός ίδιου ήχου (ευχαριστώ - εφχαριστώ, 

ευαίσθητος - εβαίσθητος). 

5. Λάθη συµφωνίας γραµµατικής κλίσης. Τα παιδιά µε δυσορθογραφία µπορεί να γνωρίζουν 

τους γραµµατικούς κανόνες, αλλά δεν µπορούν να τους εφαρµόσουν. 

6. Αντικατάσταση λέξεων (γάτα - σκύλος). 

7. Οµόηχες λέξεις (λίπη - λύπη - λείπει). 

 

∆ιάσπαση προσοχής και υπερκινητικότητα (∆ΕΠ-Υ) (http://www.adhdhellas.org/depy/ti-

einai-i-depy-1)  

Πολλά παιδιά, ιδιαίτερα στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού, χαρακτηρίζονται από 

τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς ζωηρά, υπερκινητικά, απρόσεκτα, δραστήρια ή 

ανυπάκουα. Αυτή η συµπεριφορά, αν και δυσκολεύει τη ζωή των γονέων και των δασκάλων, 

θεωρείται έως µια ηλικία φυσιολογική. Παρ' όλα αυτά, όµως, επιβαρύνουν την καθηµερινή 

ζωή του παιδιού, καθώς και τη σχολική επίδοσή του. Η ∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής 

και Υπερκινητικότητας (∆ΕΠ-Υ) - διεθνώς Attention Deficit Hyperactivity Disorder 

(ADHD), είναι µια από τις συχνότερες νευροβιολογικές διαταραχές της παιδικής ηλικίας, η 

οποία συνεχίζεται, κατά ένα σηµαντικό ποσοστό, και στην ενήλικη ζωή. Εµφανίζεται στο 5 -

7% του µαθητικού πληθυσµού µε σχέση συνήθως 3:1 υπέρ των αγοριών. Αρκετοί 

επιστήµονες, ωστόσο, πιστεύουν ότι η συχνότητα εµφάνισης είναι περίπου η ίδια και στα δυο 

φύλα, µε τη διαφορά ότι τα κορίτσια συχνά δεν είναι υπερκινητικά και διαχειρίζονται 

καλύτερα τη διαταραχή τους, γι’ αυτό και η διάγνωση µπορεί να διαλάθει ή να γίνει 

αργότερα. Παρόλο που πρόκειται για µια τόσο συχνή κατάσταση, η ∆ΕΠ-Υ συνεχίζει να 

είναι ελάχιστα κατανοητή στην κοινότητα και να µην είναι αποδεκτή από όλες τις 

επιστηµονικές και κοινωνικές οµάδες. Βέβαια, την τελευταία 5ετία έχουν ενταθεί οι 

προσπάθειες ενηµέρωσης και ευαισθητοποίησης της κοινωνίας, αναφορικά µε τη διαταραχή, 

από διάφορες επιστηµονικές οµάδες και φορείς. Αν και είναι όµως, η ∆ΕΠ-Υ µια από τις πιο 

µελετηµένες και τεκµηριωµένες παιδοψυχιατρικές διαταραχές παγκοσµίως, έχει συγχρόνως 

προκαλέσει τις περισσότερες συζητήσεις και εξακολουθεί να υποδιαγιγνώσκεται σε πολλές 

χώρες µεταξύ των οποίων και η Ελλάδα. 
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Τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ εµφανίζονται στους ειδικούς συνήθως, µεταξύ 3 και 7 χρόνων.  

Η αναγνώριση του προβλήµατος συµπίπτει, στις περισσότερες περιπτώσεις, µε την ένταξη 

στο σχολείο, εξαιτίας των αυξηµένων απαιτήσεων για συγκέντρωση της προσοχής, 

οργάνωση και συµµόρφωση στους κανόνες. 

Τα χαρακτηριστικά (πυρηνικά) συµπτώµατα της ∆ΕΠ-Υ, δηλαδή η διάσπαση 

προσοχής, η παρορµητικότητα και η υπερκινητικότητα, θεωρούνται τόσο κοινά στην παιδική 

ηλικία, που συχνά η διάγνωση παραβλέπεται, ενώ σε πολλές περιπτώσεις τα προβλήµατα που 

η ίδια η ∆ΕΠ-Υ προκαλεί στη συµπεριφορά, στην κοινωνική προσαρµογή ή στη σχολική 

απόδοση, αποδίδονται σε άλλες καταστάσεις που µπορεί να συνυπάρχουν. Έτσι η ∆ΕΠ-Υ 

παραµένει συχνά αδιάγνωστη ή εσφαλµένα διαγνωσµένη ενώ, ακόµη και όταν γίνεται η 

σωστή διάγνωση, δεν εφαρµόζεται πάντοτε ένα ολοκληρωµένο µοντέλο συνδυασµού 

θεραπευτικών προσεγγίσεων που απαιτεί η αντιµετώπιση της. 

 

 

Συµπτώµατα ∆ΕΠ-Υ 

• Το παιδί είναι υπερβολικά δραστήριο σε σχέση µε τα παιδιά της ηλικίας του, και είναι 

σχεδόν αδύνατο να παραµείνει ήρεµο. 

• Είναι αφηρηµένο και χάνει τα πράγµατά του. 

• ∆εν έχει υποµονή να ακούσει οδηγίες. 

 

Το National Center for Learning Disabilities των Η.Π.Α κάνει λόγο και για µια άλλη 

µαθησιακή δυσκολία, τη δυσπραξία, όπου παρατηρούνται ελλείψεις στις λεπτές κινητικές 

δεξιότητες, όπως δυσκολίες στον οπτικοκινητικό συντονισµό (Κανδαράκης Α.Γ., 2004). 

 

 

1.4. Αιτιολογία των µαθησιακών δυσκολιών 

1.4.1. Εγκεφαλικές και γενετικές αιτίες 

Όπως επισηµαίνεται στον ορισµό των µαθησιακών δυσκολιών, η βασική αιτία των 

προβληµάτων αυτών αποδίδεται στη δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήµατος. Οι 

παράγοντες που, κατά κανόνα, προκαλούν τη δυσλειτουργία αυτή είναι βιολογικοί, 
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κληρονοµικοί, αλλά και άλλοι που επιδρούν κατά την προγεννητική, περιγεννητική και 

µεταγεννητική περίοδο (Πόρποδας Κ.∆., 2003). 

Όπως είναι γνωστό, το κεντρικό νευρικό σύστηµα αποτελείται από τον εγκέφαλο και 

το νωτιαίο µυελό. Ο εγκέφαλος απαρτίζεται από τα δύο εγκεφαλικά ηµισφαίρια, το αριστερό 

και το δεξιό, τα οποία χαρακτηρίζονται από λειτουργική διαφοροποίηση. Πιο συγκεκριµένα, 

το αριστερό ηµισφαίριο ελέγχει το κύριο µέρος της γλωσσικής λειτουργίας, ενώ το δεξιό 

ελέγχει τις λειτουργίες που σχετίζονται µε τις ικανότητες αντίληψης του χώρου, της 

δηµιουργικότητας κ.α. Η πολυπλοκότητα του κεντρικού νευρικού συστήµατος αποδεικνύεται 

από τα δισεκατοµµύρια των νευρικών κυττάρων που το συγκροτούν και στηρίζουν τη 

λειτουργία του. Στον τρόπο λειτουργίας οφείλεται η κανονική ή µη κανονική λειτουργία του 

Κ.Ν.Σ., που, µεταξύ άλλων, έχει επιπτώσεις στη διεκπεραίωση της µάθησης. Επίσης, µεταξύ 

των βασικών παραγόντων που φαίνεται ότι προκαλούν τη δυσλειτουργία αυτή, είναι οι 

γενετικοί παράγοντες. Ο άνθρωπος όπως είναι γνωστό, έχει 23 ζεύγη χρωµοσωµάτων, από τα 

οποία το τελευταίο αποτελείται από τα γνωστά Χ και Υ, που καθορίζουν τις γενετικές 

πληροφορίες και το φύλο. Οι χρωµοσωµατικές διαταραχές έχουν συνδεθεί µε τη νοητική 

καθυστέρηση (π.χ. σύνδροµο  Down), ενώ όσες απ’ αυτές έχουν σχέση µε το φύλο, φαίνεται 

ότι συνδέονται µε την εµφάνιση µαθησιακών δυσκολιών (Bender W.N., 1987).  

 

1.4.2. Προγεννητικοί και περιγεννητικοί παράγοντες 

Οι παράγοντες αυτοί σχετίζονται µε επιδράσεις κατά τη διάρκεια της εγκυµοσύνης 

(οπότε είναι δυνατόν να επηρεαστεί η ανάπτυξη του εγκεφάλου) ή κατά τη γέννηση. Για 

παράδειγµα, έχει αναφερθεί η ύπαρξη µαθησιακών δυσκολιών σε άτοµα των οποίων η 

µητέρα, κατά τη διάρκεια της κύησης, κατανάλωνε αλκοολούχα ποτά, κάπνιζε ή έκανε χρήση 

ναρκωτικών και πιο συγκεκριµένα κοκαΐνης. (Πόρποδας Κ.∆., 2003). Ειδικότερα, από τους 

Jones K.L. et al (1973) υιοθετήθηκε ο όρος «σύνδροµο εµβρυακού αλκοολισµού», ο οποίος 

αναφέρεται σε συµπτώµατα που παρατηρήθηκαν σε παιδιά, των οποίων η µητέρα 

κατανάλωνε αλκοόλ κατά τη διάρκεια της εγκυµοσύνης της. Τα συµπτώµατα αυτά είναι η 

δυσλειτουργία του νευρικού συστήµατος, η εξασθένηση των γνωστικών λειτουργιών, η 

καθυστερηµένη ανάπτυξη κατά την προγεννητική και τη µεταγεννητική περίοδο, οι 

δυσµορφίες, οι δυσκολίες διατροφής και οι συναισθηµατικές και µαθησιακές δυσκολίες. Οι 

µαθησιακές δυσκολίες του παιδιού, που προκαλούνται από την κατανάλωση αλκοόλ από τη 

µητέρα κατά τη διάρκεια της εγκυµοσύνης της, θεωρούνται ότι συνδέονται µε διάσπαση της 
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προσοχής και υπερκινητικότητα και µε προβλήµατα συµπεριφοράς του παιδιού (Gold S. & 

Sherry L., 1984). Το σύνδροµο αυτό φαίνεται ότι αντιµετωπίζεται µε την έγκαιρη πρόγνωση 

και προλαµβάνεται µε την αποφυγή χρήσης αλκοολούχων ποτών κατά την περίοδο της 

εγκυµοσύνης. 

Σχετικά µε τις συνέπειες που φαίνεται να έχει το κάπνισµα στις νοητικές λειτουργίες 

του παιδιού, έχει αναφερθεί επανειληµµένως ότι το κάπνισµα επηρεάζει αρνητικά τη 

βιολογική και νοητική ανάπτυξη του εµβρύου και είναι υπεύθυνο για την εµφάνιση 

µαθησιακών δυσκολιών, υπερκινητικότητας, παρορµητισµού και διαταραχών του νευρικού 

συστήµατος του παιδιού (Πόρποδας Κ.∆., 2003). 

Τέλος, η χρήση κοκαΐνης, αλλά και άλλων ναρκωτικών ουσιών εκ µέρους της εγκύου, 

έχει αποδειχθεί ότι επηρεάζει την ανάπτυξη του νευρικού συστήµατος του εµβρύου, ενώ πιο 

συνήθη συµπτώµατα  είναι το µειωµένο βάρος του εµβρύου, η καθυστερηµένη ανάπτυξη, η 

πρόωρη γέννηση, οι νοητικές δυσκολίες και άλλα προβλήµατα υγείας. Εξυπακούεται ότι οι 

συνέπειες από τα «σκληρότερα» ναρκωτικά είναι ακόµα πιο οδυνηρές (Πόρποδας Κ.∆., 

2003). 

Εκτός από τους προαναφερθέντες παράγοντες, οι µαθησιακές δυσκολίες οφείλονται 

µερικές φορές σε παράγοντες που επιδρούν κατά τη γέννηση. Ειδικότερα, ο πρόωρος 

τοκετός, το µικρό βάρος του νεογέννητου, το ανεπαρκώς ανεπτυγµένο νευρικό σύστηµα, τα 

διάφορα προβλήµατα υγείας, η αργοπορηµένη οξυγόνωση του εγκεφάλου κ.α. αποτελούν, 

πολλές φορές, αιτίες µαθησιακών δυσκολιών. Σε άλλες περιπτώσεις, πιθανοί τραυµατισµοί 

κατά τη γέννηση, προβλήµατα µε τον οµφάλιο λώρο, καθώς και η αργοπορηµένη γέννηση, 

είναι δυνατόν να προκαλέσουν προβλήµατα στο κεντρικό νευρικό σύστηµα και γνωστικές 

δυσλειτουργίες, που, κατά πάσα πιθανότητα, θα εκδηλωθούν ως µαθησιακές δυσκολίες 

(Μπαρδής Π., 1995). 

 

1.4.3. Μεταγεννητικοί παράγοντες 

Πολλά παιδιά κι ενήλικοι έχουν παρουσιάσει συµπτώµατα µαθησιακών δυσκολιών 

χωρίς να έχουν προγεννητικό ιστορικό, αλλά εξαιτίας των µεταγεννητικών τραυµατισµών 

του εγκεφάλου. Τα περισσότερα τραύµατα προέρχονται συνήθως από πτώσεις, 

αυτοκινητιστικά δυστυχήµατα και κακοποιήσεις. Τα συµπτώµατα τους ποικίλουν ανάλογα 

µε την περιοχή του εγκεφάλου που έχει τραυµατιστεί, την έκταση του τραύµατος, καθώς 
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επίσης και µε την ηλικία του ατόµου. Οι τραυµατισµοί του αριστερού εγκεφαλικού 

ηµισφαιρίου έχουν συνδεθεί µε τις γλωσσικές δυσλειτουργίες, ενώ τραύµατα του δεξιού 

ηµισφαιρίου µε δυσκολίες στην αντίληψη του χώρου και στη δηµιουργικότητα. (Πόρποδας 

Κ.∆., 2003). Οι Segalowitz S.J. & Lawson S. (1995) συνέδεσαν τους τραυµατισµούς του 

εγκεφάλου µε δυσκολίες στη συγκέντρωση της προσοχής, καθώς και µε δυσκολίες στον 

προφορικό και γραπτό λόγο. 

 

1.4.4. Περιβαλλοντικοί παράγοντες (Πόρποδας Κ.∆., 2003) 

Οι κυριότεροι περιβαλλοντικοί παράγοντες που συνήθως συνδέονται µε τις δυσκολίες 

που αντιµετωπίζουν τα παιδιά στη µάθηση και απόκτηση γνώσεων, είναι εκείνοι που 

αναφέρονται στην οικογένεια, στην εκπαίδευση, στο φυσικό περιβάλλον και στη διατροφή του 

παιδιού.  

Οικογενειακοί παράγοντες: Ο τρόπος ανατροφής των παιδιών στην οικογένεια έχει 

συνδυαστεί και µε τις µαθησιακές δυσκολίες τους. Οι παράγοντες που µπορούν να 

συµβάλουν σε αυτό είναι π.χ. οι αυστηροί γονείς, οι ποινές, η έλλειψη οργάνωσης, 

κανονισµών και κινήτρων, η απουσία γονικής µεσολάβησης, τα πολυάριθµα µέλη, η ύπαρξη 

µονογονεϊκής οικογένειας, η εφηβική ηλικία των γονέων, το περιορισµένο µορφωτικό 

επίπεδο τους, το σύστηµα υποστήριξης της οικογένειας κ.α. Ιδιαίτερης προσοχής χρήζουν οι 

έφηβες µητέρες µε περιορισµένη ικανότητα οργάνωσης και ανεπαρκείς γνώσεις. 

Εκπαιδευτικοί παράγοντες: Πολλές µαθησιακές δυσκολίες σχετίζονται µε αρνητικές 

σχολικές εµπειρίες των παιδιών. Αυτό διαπιστώνεται από το γεγονός ότι αρκετά παιδιά 

εκδηλώνουν µαθησιακές δυσκολίες µετά την έναρξη της φοίτησής τους στο σχολείο και 

χωρίς να έχουν ιστορικό δυσλειτουργίας του Κ.Ν.Σ. Ωστόσο, άξιο παρατήρησης είναι ότι 

αυτή η αρνητική σχολική εµπειρία του παιδιού είναι δυνατόν να αποτελεί ένα δευτερεύοντα 

παράγοντα που συµβάλλει στην εκδήλωση των µαθησιακών δυσκολιών. 

 

Μόλυνση του περιβάλλοντος: Ένας άλλος παράγοντας που θεωρείται υπεύθυνος για 

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

του µολύβδου επηρεάζουν συνήθως τα παιδιά των βιοµηχανικών περιοχών, προκαλώντας 

τους καθυστερήσεις, σπασµούς, υπνηλία, ερεθισµούς και γαστρικά προβλήµατα. Τα παιδιά 
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που έχουν επηρεαστεί από το µόλυβδο συχνά παρουσιάζουν δυσκολίες στον προφορικό 

λόγο, στην κατανόηση και στη συγκέντρωση της προσοχής. 

 

∆ιατροφή: Τέλος, έχει αναφερθεί ότι η έλλειψη τροφής ή η µονοµερής δίαιτα 

φαίνεται ότι αποτελούν έναν ακόµη παράγοντα που είναι δυνατόν να προκαλέσει µαθησιακές 

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

µάθησης και συµπεριφοράς σε παιδιά των οποίων η διατροφή είχε βασιστεί σε ορισµένες 

µόνο τροφές. Παρόµοιες επιδράσεις έχουν παρατηρηθεί και στην ανάπτυξη του εµβρύου (µε 

συµπτώµατα στη µετέπειτα ζωή του), όταν η έγκυος εφάρµοζε µονοµερή δίαιτα. 

 

1.4.5. Ψυχιατρικά αίτια 

Οι  µαθησιακές  δυσκολίες  µπορεί  να  προέρχονται  από  ψυχιατρικά προβλήµατα ή 

να τα δηµιουργούν ή ακόµα να συνυπάρχουν ψυχιατρικά προβλήµατα και µαθησιακές 

δυσκολίες (Ferguson B.,1987, σελ. 67). Και στις δύο περιπτώσεις αναδύεται το δίληµµα για 

τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες και σχολική αποτυχία. Είναι τα χαρακτηριστικά του 

παιδιού που δηµιουργούν τις µαθησιακές δυσκολίες  ή  οι  µαθησιακές  δυσκολίες  

δηµιουργούν  αυτά  τα χαρακτηριστικά; Είναι τα ψυχιατρικά προβλήµατα αίτιο των 

µαθησιακών δυσκολιών ή αποτέλεσµά τους; Τα αποτελέσµατα των σχετικών ερευνών δεν 

συµφωνούν και έχουν διατυπωθεί τρεις διαφορετικές θέσεις, σύµφωνα µε τις οποίες οι 

µαθησιακές δυσκολίες και η σχολική αποτυχία έχουν ως αίτιο ψυχιατρικά προβλήµατα 

(Rivhman N. et al.,1982), ή δηµιουργούν τέτοια ψυχιατρικά προβλήµατα (Meltzer L.J., 1993, 

Kelly D.H. & Philips J.C., 1979 σελ. 194 - 207, Varlaam A., 1974, σελ. 29 - 37) ή τέλος 

µαθησιακές δυσκολίες και ψυχιατρικά προβλήµατα έχουν κοινή βιολογική ή περιβαλλοντική 

αιτιολογία ( Offord D. RR et al., 1978 σελ. 110 - 127), (Σακκάς Β., 2002). 

 

 

1.5. Φωνολογική ενηµερότητα 

Η φωνολογική ενηµερότητα αναφέρεται στην αναγνώριση των φωνολογικών µερών 

σε µια λέξη και στην ικανότητα χειρισµού αυτών των µερών, δηλαδή στην ικανότητα του 
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παιδιού να επιδρά στα δοµικά στοιχεία του προφορικού λόγου και να τα χειρίζεται. Η 

ικανότητα αυτή απαιτεί όχι µόνο τις λειτουργίες της κατανόησης και της παραγωγής 

επικοινωνιακού λόγου, αλλά και τη δεξιότητα διαχωρισµού της δοµής της γλώσσας από την 

επικοινωνιακή της πρόθεση. Η φωνολογική ενηµερότητα είναι µια µεταγλωσσική δεξιότητα 

και αναφέρεται συγκεκριµένα στη σαφή κατανόηση ότι οι λέξεις αποτελούνται από διακριτά 

µέρη: συλλαβές και φωνήµατα.  

Το άτοµο που έχει ανεπτυγµένη τη φωνολογική ενηµερότητα µπορεί, να αναγνωρίζει και 

να παράγει οµοιοκαταληξίες, να συνθέτει και να αναλύει λέξεις σε συλλαβές και φωνήµατα, 

να αποµονώνει, να προσθέτει και να αφαιρεί φωνήµατα, ώστε να παράγει νέες λέξεις και 

γενικά να επιδρά στα δοµικά στοιχεία του προφορικού λόγου και να τα χειρίζεται.  

Συµπερασµατικά, η φωνολογική ενηµερότητα δεν αποτελεί µια µονοδιάστατη γνωστική 

δεξιότητα, αλλά αποτελείται από ένα σύστηµα επιµέρους δεξιοτήτων που αντιστοιχούν σε 

διαφορετικά επίπεδα επεξεργασίας και χειρισµού του λόγου και χαρακτηρίζονται από 

διαφορετικό βαθµό δυσκολίας. Η φωνολογική ενηµερότητα διακρίνεται σε συλλαβική και 

φωνηµική, ανάλογα µε το είδος της φωνολογικής µονάδας που απαιτείται από το παιδί να 

χειριστεί. Το πλήθος των διαφορετικών τρόπων χειρισµού και επεξεργασίας των λέξεων, 

συλλαβών ή φωνηµάτων, διαµορφώνει ένα µωσαϊκό δεξιοτήτων µε κυριότερα συστατικά την 

ανάλυση, σύνθεση, διάκριση, αποµόνωση, αφαίρεση και αντιστροφή των φωνολογικών 

µονάδων (Κασσωτάκη – Μαριδάκη Α., 2009, Πόρποδας Κ.∆., 2002, Στασινός ∆., 2001).  

«Στην ανάπτυξη της φωνολογικής ενηµερότητας υπάρχει πλήθος ερευνών οι οποίες 

καταδεικνύουν την υψηλή του συσχέτιση µε την αναγνωστική του δεξιότητα. Για να µάθει το 

παιδί να γράφει και να διαβάζει, πρέπει προηγουµένως να συνειδητοποιήσει ότι ο προφορικός 

λόγος διακρίνεται σε φωνολογικές µονάδες. Από αυτές τις ηχητικές µονάδες τα φωνήµατα 

συµβολίζονται µε γραφήµατα. Κατά συνέπεια το παιδί για να περάσει οµαλά από τον 

προφορικό στον γραπτό λόγο πρέπει να έχει ανεπτυγµένη τη φωνολογική του ενηµερότητα» 

(Μαθησιακές ∆υσκολίες και εκπαιδευτική πράξη, σελ. 11).  

Μετά από έρευνες που µελετούν την φωνολογική ενηµερότητα, διαπιστώθηκε ότι η 

ελλιπής φωνολογική ενηµερότητα χαρακτήριζε τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, 

µάλιστα αναγνωρίστηκε ως η κύρια αιτία των αναγνωστικών δυσκολιών και γενικότερα των 

ειδικών µαθησιακών δυσκολιών. 
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1.6.      Συχνότητα εµφάνισης µαθησιακών δυσκολιών 

Ειδικές µαθησιακές δυσκολίες είναι δυνατόν να εµφανίσουν όλα τα άτοµα 

ανεξάρτητα από το φύλο τους, τη φυλή τους, την κοινωνική ή τη γεωγραφική τους 

προέλευση, την οικονοµική τους κατάσταση, το πολιτισµικό τους υπόβαθρο ή την γλώσσα 

την οποία µιλούν ή γράφουν. Οι µαθησιακές δυσκολίες ακολουθούν το άτοµο και στην 

ενήλικη ζωή του και µπορεί να το επηρεάζουν όχι µόνο ως προς τις ακαδηµαϊκές του 

επιδόσεις, αλλά και σε άλλους τοµείς όπως είναι η εργασία, η οικογένεια και οι 

διαπροσωπικές σχέσεις (Morris, A. M., Schraufnagel, C. D., Chudnow, R. S., Weinberg, W., 

A. 2009). 

Σύµφωνα µε διεθνείς στατιστικές, το πρόβληµα των µαθησιακών δυσκολιών 

απασχολεί σήµερα ένα πολύ µεγάλο αριθµό µαθητών, αφού ο όρος αυτός αποτελεί 

ουσιαστικά µια «οµπρέλα», η οποία καλύπτει ένα µεγάλο φάσµα προβληµάτων που 

σχετίζονται µε τη µάθηση στο σχολείο. Τα µισά από τα παιδιά που είναι δέκτες υπηρεσιών 

ειδικής αγωγής στις Η.Π.Α., είναι παιδιά µε Ε.Μ.∆. (President’s Commission on Excellence 

in Special Education, 2002). Στην Ελλάδα, στα µισά περίπου από τα παιδιά που 

παραπέµπονται για διάγνωση σε Ιατροπαιδαγωγικά Κέντρα, η αιτία παραποµπής είναι οι 

Ε.Μ.∆. (Κακούρος, Ε., Μπαλούρδος, ∆., Ρεκούτης, Π., 1995). Συνολικά, φαίνεται ότι 

υπάρχει µία τάση υπεροχής των αγοριών στην εκδήλωση των Ε.Μ.∆. Έρευνα που 

πραγµατοποίησε το Τµήµα Ειδικής Αγωγής του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου την περίοδο 

2003-2004 σε όλες τις Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής (ΣΜΕΑ) και είχε σαν στόχο τη 

χαρτογράφηση της Ειδικής Αγωγής στην Ελλάδα, έδειξε µεταξύ των άλλων ότι το 56,2% 

των µαθητών ΣΜΕΑ ανήκει στην κατηγορία των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες 

(Παντελιάδου, Σ. 2004). Στην ίδια έρευνα, διαπιστώθηκε ότι τα αγόρια εµφανίζουν πιο συχνά 

µαθησιακές δυσκολίες σε σχέση µε τα κορίτσια. Αυτό συµφωνεί µε τα ευρήµατα της 

διεθνούς βιβλιογραφίας. Ως προς τη συχνότητα εµφάνισης των µαθησιακών δυσκολιών, οι 

περισσότεροι ερευνητές συµφωνούν µε την άποψη ότι ποσοστό 30% (συµπεριλαµβανοµένων 

αιτιών ψυχοσυναισθηµατικού, πολιτισµικού κι εκπαιδευτικού χαρακτήρα) περίπου του 

µαθητικού πληθυσµού αντιµετωπίζει προβλήµατα µάθησης (Adelman, H.S., Taylor, L., 1993 

στο Κασσωτάκη – Μαριδάκη, Α. 2009). 
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1.7. Αξιολόγηση και διάγνωση των µαθησιακών δυσκολιών 

«Παρόλο που υποστηρίζεται ότι είναι εύκολο να αναγνωρίσουµε τα παιδιά που 

παρουσιάζουν µαθησιακές δυσκολίες, είναι πολύ δύσκολο να βρούµε λύση στα προβλήµατα 

τους» (Σακκάς Β., 2002). Θεωρείται ότι και η διάγνωση των µαθησιακών δυσκολιών είναι 

αρκετά δύσκολη, επειδή το πρόβληµα είναι πολύπλοκο και πολλές φορές δεν υπάρχουν 

εµφανή συµπτώµατα, ειδικά στην προσχολική ηλικία. Τα περισσότερα παιδιά µε µαθησιακές 

δυσκολίες εντοπίζονται µετά την είσοδο τους στο σχολείο, όπου µε το συγκεκριµένο 

µαθησιακό πρόγραµµα και τις καθορισµένες απαιτήσεις εµφανίζεται το πρόβληµα. 

Υπάρχουν όµως πολλές περιπτώσεις που οι µαθησιακές δυσκολίες γίνονται νωρίτερα 

αντιληπτές, επειδή συνοδεύονται από διάφορα εµφανή συµπτώµατα όπως, καθυστέρηση στο 

λόγο, στο συντονισµό των κινήσεων κ.τ.λ. που συνήθως γίνονται αντιληπτά από τους γονείς 

του παιδιού. Πολλές φορές όµως χρειάζεται να περάσουν χρόνια, ώστε ο δάσκαλος να 

αντιληφθεί ότι το παιδί έχει σοβαρό πρόβληµα σε κάποιο µάθηµα. Αυτό φέρει ως συνέπεια, 

µια σειρά από ανεπιτυχείς εµπειρίες για το παιδί, µέχρι να αναγνωριστεί το πρόβληµα του. 

Έτσι αποτυγχάνει να έχει µια φυσιολογική επίδοση. Ωστόσο ο δάσκαλος µέσα στο ρόλο του 

και όντα ευαισθητοποιηµένος µε το χώρο των µαθησιακών δυσκολιών, µπορεί να βοηθήσει 

σηµαντικά στην ανίχνευσή τους.  

Οι παράγοντες που µπορούν να ελεγχθούν από το δάσκαλο και στοχεύουν στην 

αποτροπή της σχολικής αποτυχίας θα µπορούσαν να συµπεριλάβουν (Μαθησιακές 

∆υσκολίες: Σύγχρονες απόψεις και τάσεις, σελ. 77) αναλυτικά:  

• Την αξιολόγηση των παιδιών µέσα από συγκεκριµένους και εξελικτικά αναλυόµενους 

στόχους. 

• Την αξιολόγηση των παιδιών µέσα από την παρατήρηση στην τάξη και την έγκαιρη 

παρέµβαση του δασκάλου αµέσως µόλις φανεί ότι το παιδί παρουσιάζει δυσκολία.  

• Την οργάνωση και λειτουργία της τάξης, όπου φοιτούν παιδιά µε µαθησιακές 

δυσκολίες.  

• Την κατάλληλη διδακτική µέθοδο και σχολική εργασία, προσαρµοσµένη στις 

ιδιότητες του παιδιού.   

• Την εκτίµηση του απαιτούµενου χρόνου για εµπέδωση ορισµένων εννοιών ή τοµέων 

µάθησης.  

• Τη χρήση λεξιλογίου κατανοητού σ’ όλους τους µαθητές.  
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Για καλύτερη όµως και συστηµατικότερη αξιολόγηση και διάγνωση των παιδιών µε 

µαθησιακές δυσκολίες απαιτείται συντονισµένη διεπιστηµονική προσέγγιση από 

παιδοψυχίατρο ή άλλο ειδικό ιατρό ανάλογα µε την περίπτωση του παιδιού (π.χ. 

οφθαλµίατρο, ακοολόγο, ορθοπεδικό κ.τ.λ.), ψυχολόγο, κοινωνικό λειτουργό και ειδικό 

παιδαγωγό (Παντελιάδου Σ., 2000). Σύµφωνα µε το άρθρο 9 του Π.∆. 472/83, έργο των 

κινητών διαγνωστικών οµάδων είναι η πλήρης διάγνωση των προβληµάτων που 

αντιµετωπίζει το παιδί και ο καθορισµός του τύπου των ειδικών αναγκών, του βαθµού και 

της έκτασης τους, της δοµής ειδικής εκπαίδευσης στην οποία ενδείκνυται να φοιτήσει το 

παιδί και κάθε άλλης χρήσιµης πληροφορίας για την εκπαίδευση του.  

Η διαγνωστική έρευνα περιλαµβάνει διάφορες ιατρικές, ψυχολογικές και 

παιδαγωγικές εξετάσεις. Ο Βασίλης Σακκάς (2002) σηµειώνει ότι, επειδή τα αίτια της 

σχολικής αποτυχίας δεν είναι µόνο παιδαγωγικά, πρέπει το παιδί να εξετάζεται, για να 

βεβαιωθούµε ότι η ανάπτυξη (σωµατική, πνευµατική και ψυχική) γίνεται µέσα σε 

φυσιολογικά πλαίσια και προτείνει το παρακάτω µοντέλο εξέτασης παιδιών για τη διάγνωση 

των µαθησιακών δυσκολιών, που έχουν µεταφραστεί σε σχολική αποτυχία:  

• Ιστορικό του παιδιού.  

• Κλινική εξέταση.  

• Αναπτυξιακή εξέταση.  

• Τεστ νοηµοσύνης.  

• Νευρολογική εξέταση.  

• Ψυχιατρική εξέταση.  

• Αξιολόγηση προσοχής, αντίληψης, µνήµης, γνωστικής επίδοσης.  

• ∆οκιµασίες ψυχογλωσσικών ικανοτήτων.  

• ΑCTERR (ADD-H Comprehensive Teacher’s Rating Scale). 

Επίσης η συλλογή των απαραίτητων για τη διάγνωση πληροφοριών γίνεται µε τη 

χρήση διαφόρων µεθόδων και τεχνικών, όπως είναι τα ερωτηµατολόγια, οι κλίµακες, οι 

συνεντεύξεις, η παρατήρηση της συµπεριφοράς, η καταγραφή του εξελικτικού και σχολικού 

ιστορικού. Τέλος, η εισαγωγή των υπολογιστών στην εκπαίδευση και η γενίκευση της 

χρήσης σταθµισµένων τεστ για τις µαθησιακές δυσκολίες, εκτιµάται ότι θα βοηθήσουν στην 

ευκολότερη διάγνωση, κυρίως παιδιών που δεν έχουν ιδιαίτερα εµφανή στοιχεία. Η έγκαιρη, 

ολιστική και ακριβής διάγνωση του συγκεκριµένου τύπου µαθησιακής δυσκολίας που 

ενδεχοµένως έχει το παιδί µέσω µιας πλήρους ψυχοεκπαιδευτικής αξιολόγησης είναι δίχως 
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άλλο η απαρχή της σωστής αντιµετώπισής της. Λόγω της εξαιρετικής πολυπλοκότητας των 

διεργασιών που εµπλέκονται στη χρήση του προφορικού και γραπτού λόγου, υπάρχει µια 

πολύ µεγάλη γκάµα γνωστικών και αντιληπτικών ικανοτήτων που πρέπει να αξιολογηθούν, 

προκειµένου να εντοπισθούν επακριβώς οι συµπεριφορές που παρουσιάζει κάθε άτοµο µε 

µαθησιακές δυσκολίες. Η αναλυτική αξιολόγηση βασίζεται στο εκλεκτικό µοντέλο και 

περιλαµβάνει 8 παράγοντες ( www.dyslexia.edu.gr): 

1. Γνωσιακές ικανότητες (εδώ συµπεριλαµβάνεται η οπτική και ακουστική αντίληψη)  

2. Μνήµη (ακουστική, οπτική, οπτικοχωρική κ.ά.): α) Ανάγνωση, β) Γραφή γ) 

Ορθογραφία.  

3. Φωνολογική επεξεργασία του λόγου.  

4. ∆εξιοτήτες αυτοµατοποίησης.  

5. Οργανωτικές δεξιοτήτες και µέθοδοι.  

6. Αυτοεκτίµηση στο σπίτι, το σχολείο κλπ.  

7. Αξιολόγηση κινήτρου: κέντρο απόδοσης ελέγχου.  

8. Εκπαιδευτική αξιολόγηση µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες 

(http://www.eduportal.gr/). 

 

Η αξιολόγηση περιλαµβάνει κυρίως τις µαθησιακές ικανότητες στη γλώσσα:  

Προφορικός λόγος  

• Ακρόαση.  

• Συµµετοχή στο διάλογο.  

• ∆οµή λόγου.  

• Παραγωγή προφορικού λόγου.  

• Βασικό λεξιλόγιο.  

 

Ψυχοκινητικότητα  

• Αναγνώριση εικόνας σώµατος.  

• Πλευρίωση.  

• Χρόνος.  

• Κίνηση.  

 

Συναισθηµατική οργάνωση 

• Αυτοεικόνα.  
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• Κοινωνικότητα.  

 

Σχολικές γνώσεις: Γλώσσα και Μαθηµατικά  

• Ανάγνωση  

• Άρθρωση  

• Γραπτός λόγος  

• Κατανόηση  

• Μαθηµατικά  

 

Η γρήγορη διάγνωση και η εµπεριστατωµένη αξιολόγηση των µαθησιακών 

δυσκολιών έχουν καθοριστική σηµασία για την ορθή αντιµετώπιση, γι’ αυτό θα πρέπει να 

γίνεται όσο το δυνατό νωρίτερα, για να αποφεύγεται η ανάπτυξη στα παιδιά ψυχικών 

διαταραχών, που γι’ αυτές συνήθως καταφεύγουν οι γονείς στις ψυχιατρικές υπηρεσίες όπου 

τυχαία γίνεται και η διάγνωση της µαθησιακής δυσκολίας (http://www.eduportal.gr/). 

 

 

1.8. Αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών 

Η αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών είναι ένα µεγάλο και ιδιαίτερα 

σηµαντικό θέµα, γιατί, ακόµα και στις περιπτώσεις που µια µαθησιακή δυσκολία δεν 

εξαφανίζεται, έχει αποδειχθεί ότι αν δοθούν οι κατάλληλες εκπαιδευτικές εµπειρίες και 

ευκαιρίες, µειώνονται οι αρνητικές επιπτώσεις του προβλήµατος στην ακαδηµαϊκή και 

γενικότερη εξέλιξη του ατόµου.  

Η πολλαπλή αιτιολογική προέλευση και η πολυµορφία των µαθησιακών δυσκολιών 

επιβάλλουν, για την αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών, ένα πολυδιάστατο και 

ευέλικτο σχήµα ενισχυτικής διδασκαλίας, µε συµπεριφοριστικές, κοινωνικογνωστικές και 

γνωστικές θεωρητικές προσεγγίσεις (Σακκάς Β., 2002), γι’ αυτό και είναι απαραίτητη η 

σταθερή, διαρκής και συντονισµένη συνεργασία πολλών ειδικών (ψυχολόγων, ιατρών και 

άλλων ειδικών θεραπευτών). Η εξελικτική φύση των µαθησιακών δυσκολιών επιβάλλει την 

αντιµετώπισή τους ήδη από την προσχολική ηλικία. Έχει αποδειχθεί ότι οι άνθρωποι έχουν 

ιδιαίτερα µεγάλες δυνατότητες να µαθαίνουν και περισσότερο στις µικρές ηλικίες που η 

πλαστικότητα του εγκεφάλου είναι µεγαλύτερη.  
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Η θεραπευτική παρέµβαση κατά την προσχολική ηλικία στοχεύει στη µείωση των 

αναπτυξιακών προβληµάτων που θέτουν το παιδί σε «επικινδυνότητα» για εµφάνιση, στη 

σχολική ζωή µαθησιακών δυσκολιών. Τα προβλήµατα αυτά αναφέρονται κυρίως στην 

κινητική και γλωσσική ανάπτυξη εποµένως, τα προγράµµατα ειδικής βοήθειας στην 

προσχολική ηλικία πρέπει να περιλαµβάνουν δραστηριότητες για την ανάπτυξη των 

ικανοτήτων στον κινητικό και γλωσσικό τοµέα. Υπάρχουν δεδοµένα που υποστηρίζουν την 

άποψη ότι η έγκαιρη αναγνώριση παιδιών σε «επικινδυνότητα» και η πρώιµη έναρξη 

θεραπευτικής βοήθειας έχουν θετικά αποτελέσµατα και πιο συγκεκριµένα «βελτιώνουν την 

ποιότητα ζωής των παιδιών αυτών, προλαβαίνουν την εµφάνιση δευτερογενών προβληµάτων 

που επιβαρύνουν την πρωτογενή δυσκολία, προσφέρουν σηµαντικά οικονοµικά οφέλη στην 

κοινωνία…». Παρόµοια δεδοµένα βγαίνουν και από το πρόγραµµα Head Start (Μαρκοβίτης 

Μ., - Τζουριάδου Μ., 1991), το οποίο περιλαµβάνει παιδιά χαµηλών οικονοµικών 

στρωµάτων και στοχεύει στη βελτίωση της σωµατικής υγείας, συναισθηµατικής και 

κοινωνικής ανάπτυξης, της στάσης - σχέσης των γονιών µε τα παιδιά και των νοητικών τους 

δυνατοτήτων. Ερευνητικά δεδοµένα δείχνουν ότι παιδιά που εντάχθηκαν και ακολούθησαν 

το πρόγραµµα είχαν αργότερα µικρότερη ανάγκη για ειδική εκπαίδευση, λιγότερες 

προστριβές µε τη νοµοθεσία, καθώς επίσης και υψηλότερες αναλογίες εργασίας.  

Οι κατευθυντήριες αρχές και τεχνικές των θεραπευτικών προγραµµάτων είναι 

ωφέλιµες, ενώ ιδιαίτερη σηµασία αποκτά η ψυχοκοινωνική προσέγγιση. Τη βάση της 

θεραπευτικής δουλειάς αποτελεί η συµµετοχή των γονιών. Ένα από τα βασικά πορίσµατα 

του προγράµµατος Head Start, είναι ότι η εργασία γίνεται πιο αποτελεσµατική όταν 

συµµετέχει η οικογένεια του παιδιού. Τέλος, η συνεισφορά των ειδικών, ιδιαίτερα του 

παιδίατρου και του παιδαγωγικού προσωπικού των φορέων προσχολικής αγωγής, στην 

ηλικία αυτή µπορεί να είναι καθοριστική.  

Όσον αφορά τη θεραπευτική βοήθεια, στη σχολική ηλικία αρχίζει ουσιαστικά µετά 

από ένα ή και περισσότερα χρόνια σχολικής φοίτησης, µε τη διαµόρφωση και προσαρµογή 

του θεραπευτικού - παιδαγωγικού προγράµµατος που επιλέχτηκε ως το πιο κατάλληλο, 

ανάλογα µε την περίπτωση που αντιµετωπίζεται από το θεραπευτή παιδαγωγό. Επίσης 

υπάρχουν ορισµένες κατευθυντήριες αρχές, οι οποίες πιστεύεται πως πρέπει να 

εµπεριέχονται στα θεραπευτικά προγράµµατα για την ανάγνωση και γραφή, έτσι ώστε να 

βοηθούν στην καλύτερη εφαρµογή και αποτελεσµατικότητα.  
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Οι µαθησιακές δυσκολίες, εκτός από τα µαθησιακά προβλήµατα, δηµιουργούν και 

πολλά δευτερογενή προβλήµατα (όπως προβλήµατα συµπεριφοράς) στο παιδί και κυρίως 

χαµηλή αυτοεκτίµηση, απογοήτευση, ενοχές, θλίψη και ένα αόριστο αίσθηµα θυµού. Γι’ 

αυτό το λόγο είναι αναγκαία η επέµβαση σε ψυχολογικό επίπεδο µε ανάλογη υποστήριξη του 

παιδιού και σε κοινωνικό, για την αποδοχή του παιδιού και την παραδοχή του προβλήµατος, 

χωρίς αρνητικές διασυνδέσεις.  

Η ψυχοκοινωνική αντιµετώπιση θα συµπεριλάβει το ίδιο το παιδί, την οικογένειά του, 

το σχολικό και ευρύτερο περιβάλλον. Η οικογένεια είναι αυτή από την οποία θα αρχίσει η 

ψυχοκοινωνική εργασία, η οποία δε θα είναι αποτελεσµατική, αν οι ειδικοί που θα την 

αναλάβουν αγνοούν, υποτιµούν ή αδιαφορούν για την ψυχολογική κατάσταση των γονιών. 

Στο πλαίσιο της ψυχοκοινωνικής αντιµετώπισης, το παιδί και ο έφηβος αντιµετωπίζονται 

(Πολυχρόνη Φ.,– Χατζηχρήστου Χ.,- Μπίµπου Α., 2006, Μαρκοβίτης Μ.,- Τζουριάδου Μ., 

1991) πολύπλευρα και πολύµορφα, µε τέτοιο τρόπο, ώστε να καλύπτονται και οι ίδιοι σαν 

σύνολο και το περιβάλλον τους συνολικά. Επιδιώκεται η ενεργητική συµµετοχή του παιδιού 

και η συνεργασία του στο σχεδιασµό του θεραπευτικού προγράµµατος. Παρακολουθεί την 

πορεία του, βλέπει την πρόοδο, εισπράττει την αναγνώριση και βιώνει την ικανοποίηση. Με 

αυτόν τον τρόπο διατηρείται και ενισχύεται το κίνητρο για συνέχιση της προσπάθειάς του. Σε 

ορισµένες περιπτώσεις παιδιών που οι µαθησιακές δυσκολίες οφείλονται σε 

υπερκινητικότητα, έχουν χρησιµοποιηθεί φάρµακα µε µεγάλη επιτυχία (Σακκάς Β., 2002). 

 

1.8.1. Προγράµµατα ειδικά για την ανάγνωση 

Για τα παιδιά µε δυσκολίες ανάγνωσης, υπάρχει η αντίληψη ότι έχουν διαφορετικά 

πρότυπα ικανοτήτων και αδυναµιών. Τα προγράµµατα που διαµορφώθηκαν στοχεύουν στη 

βελτίωση των αδυναµιών µε τη χρήση και ενίσχυση των ικανοτήτων. Άλλα απ’ αυτά δίνουν 

έµφαση στην οπτική δίοδο όπως των Gillingham & Stillman, ενώ άλλα στην ακουστική, 

όπως Hegge, Kirk and Kirk.  

Το θεραπευτικό πρόγραµµα Gillingham & Stillman άρχισε και αναπτύσσεται από το 

1936 και βασίστηκε στη θεωρία του. Απευθύνεται σε παιδιά µε χαρακτηριστική δυσκολία 

στην ανάγνωση (δυσλεξία) και µεταφορά τους στη γραφή. Είναι κατάλληλο για παιδιά από 

τη Γ΄ µέχρι την ΣΤ΄ δηµοτικού. Στηρίζεται στη στενή σχέση ακουστικών, οπτικών και 

κιναισθητικών στοιχείων που υπεισέρχονται στην ανάγνωση. Η διδασκαλία ξεκινά από τα 
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γράµµατα και συνεχίζει µε συλλαβές, λέξεις, προτάσεις. Έχει δεχθεί κριτική για τη 

δυσκαµψία του, την έλλειψη εννοιολογικού υλικού και για το ότι καλλιεργεί κυρίως τη 

µηχανική και όχι την λειτουργική ανάγνωση. Το θεραπευτικό πρόγραµµα των Hegge, Kirk 

and Kirk (1970) µπορεί να χρησιµοποιηθεί µόνο σε παιδιά µε ειδική δυσκολία στην 

ανάγνωση. Είναι µέθοδος φωνητική – γραφική - προφορική. Αναπτύχθηκε στη δεκαετία του 

‘30 και βασίζεται σε συγκερασµό φθόγγων και κινητικών εµπειριών· η θεραπευτική πορεία 

ακολουθεί τέσσερα στάδια µε προοδευτική δυσκολία. Αρχίζει από συνδυασµούς γραµµάτων 

που παρουσιάζονται προφορικά και γραπτά. Στη συνέχεια διδάσκονται συνδυασµοί 

γραµµάτων και λέξεις από τυπωµένο λόγο. Στο τρίτο στάδιο δίνονται πολυπλοκότερες λέξεις 

και προτάσεις, ενώ στο τέταρτο δίνεται έµφαση σε λέξεις που περιέχουν φθόγγους, τους 

οποίους τα παιδιά συγχέουν (Μακρογιάννη, 2006).  

Πρόγραµµα: ∆ιάβασµα σε ζεύγη  

Πρόκειται για το πιο διαδεδοµένο συνεργατικό πρόγραµµα, (Πολύχρονη Φ., 

Χατζηχρήστου Χ., Μπίµπου Α., 2006), στόχος του οποίου είναι η αύξηση της ακρίβειας και 

της ευχέρειας στην ανάγνωση. Κατά τη διάρκεια του προγράµµατος, το παιδί επιλέγει ένα 

κείµενο ή βιβλίο κατάλληλο για την ηλικία του και µαζί µε τον εκπαιδευτικό, το  γονέα ή 

άλλο εθελοντή ξεκινούν να διαβάζουν δυνατά. Ο ειδικός ακολουθεί το ρυθµό του παιδιού 

(πιο αργά όταν αυτό δυσκολεύεται κάπου), ενώ µπορεί να δείχνει και τις λέξεις. Αν το παιδί 

δε διαβάζει µια λέξη, τη δείχνει και ενθαρρύνεται να δοκιµάσει πάλι. Η ανάγνωση δε 

σταµατά, προκειµένου να ελεγχθεί αν το παιδί µπορεί να διαβάσει µόνο του. Όταν το παιδί 

δώσει κάποιο σήµα (π.χ. χτυπώντας το βιβλίο), ο ειδικός σταµατά να διαβάζει, επικροτεί το 

παιδί για το σήµα, το αφήνει να διαβάσει µόνο του και ενισχύει κάθε σωστή προσπάθεια. Αν 

το παιδί κάνει κάποιο λάθος, του επισηµαίνεται η λέξη και ενθαρρύνεται να ξαναδοκιµάσει. 

Η καθηµερινή εξάσκηση είναι απαραίτητη. Το ιδανικό είναι η καθ’ αυτό εξάσκηση να 

διαρκεί 15 λεπτά. Όσον αφόρα την κατανόηση, συνδέεται στενά µε τις εξελικτικές 

διαταραχές του λόγου, οι οποίες και αποτελούν ίσως την ανθεκτικότερη µορφή µαθησιακών 

δυσκολιών. Η βελτίωση των δυσκολιών οργάνωσης, λεξιλογίου και χρήσης, τόσο 

προφορικά, όσο και γραπτά, αποτελούν τον στόχο της θεραπευτικής παιδαγωγικής. Για 

καλύτερα αποτελέσµατα, από τη µέχρι τώρα εµπειρία θεωρείται αναγκαία η µακρόχρονη, 

σταθερή και συχνή εφαρµογή του κάθε προγράµµατος όπου χρησιµοποιούνται τεχνικές 

βασισµένες στις κοινές εµπειρίες λόγου του κάθε παιδιού. Κάποιες γενικές τεχνικές, 

χρήσιµες για όλες τις περιπτώσεις είναι οι ακόλουθες:  
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1. Τεχνική ερωτήσεων - απαντήσεων.  

2. Τεχνική εκπαίδευσης µε βάση λέξεις - κλειδιά όπως: πρώτο - δεύτερο ή έτσι ώστε, 

επειδή, όταν, πριν – τώρα - µετά, κ.α.  

3. Τεχνική κατασκευής και χρήσης κειµένου για ένα θέµα µε βάση σειρά ερωτήσεων 

που δίνονται από πριν.  

Μια διδακτική προσέγγιση που µπορεί να χρησιµοποιήσει ο εκπαιδευτικός, ώστε να 

βοηθήσει τους µαθητές να κατανοήσουν αυτά που διαβάζουν (Κανδαράκης Α.Γ., 2004) είναι 

η εξής:  

1. Σιωπηρή ανάγνωση του κειµένου από το µαθητή µε την υποχρέωση να υπογραµµίσει 

τις λέξεις ή τις φράσεις που δεν κατανοεί,  

2. Συζήτηση και ερµηνεία των δυσνόητων σηµείων του κειµένου,  

3. Απαντήσεις στα ερωτήµατα (από τους µαθητές), που; πότε; ποιοι; γιατί; Πώς 

αισθάνονταν οι ήρωες; Πώς φαντάζοµαι τους ήρωες; Πώς αισθανόµουν κατά τη διάρκεια της 

ανάγνωσης;  

4. Χωρισµός του κειµένου σε παραγράφους, 

5. Σηµείωση των λέξεων – κλειδιών.  

Τέλος η περίληψη του κειµένου αποτελεί σηµαντικό ρόλο για την κατανόηση, καθώς 

βασίζεται στην κριτική επιλογή των κύριων ιδεών του κειµένου και στον αποκλεισµό των 

λιγότερων σηµαντικών σηµείων (Παντελιάδου Σ, 2000).  

Όσον αφορά τις αδυναµίες στην αριθµητική σκέψη, αυτές δυσκολεύουν το άτοµο όχι 

µόνο επαγγελµατικά, αλλά και σε πολλές δραστηριότητες της καθηµερινής ζωής. Στη 

θεραπευτική διδασκαλία των µαθηµατικών είναι χρήσιµες οι παρακάτω αρχές (Μαρκοβίτης 

Μ., - Τζουριάδου Μ., 1991): Εδραίωση ετοιµότητας για την εκµάθηση των µαθηµατικών, 

παροχή επαρκών ευκαιριών για την εξάσκηση και επανάληψη και γενίκευση σε νέες 

καταστάσεις.  

Για την εκµάθηση των αριθµητικών πράξεων χρησιµοποιούνται προβλήµατα από 

οικείες καθηµερινές καταστάσεις. Στην περίπτωση δυσκολιών µαθηµατικού συλλογισµού η 

επικρατούσα διδακτική διαδικασία είναι αυτή της επίλυσης προβληµάτων. Το National 

Council of Teachers of Mathematics υποστήριξε ότι η διαδικασία επίλυσης προβληµάτων 

αποτελεί την κορυφαία προτεραιότητα στη διδασκαλία των µαθηµατικών. Προκειµένου τα 
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παιδιά να κατακτήσουν τη διαδικασία αυτή πρέπει να διδαχθούν τις εξής στρατηγικές 

µάθησης (Μαρκοβίτης Μ., - Τζουριάδου Μ., 1991):  

1. Να διαβάζουν το πρόβληµα φωναχτά,  

2. Να λένε τη σκέψη του προβλήµατος,  

3. Να κάνουν υποθέσεις σχετικά µε τα αναµενόµενα αποτελέσµατα,  

4. Να εκτιµούν τη λύση,  

5. Να κάνουν τους υπολογισµούς και  

6. Να επαληθεύουν το αποτέλεσµα.  

Οι θεραπευτικές αυτές τεχνικές δεν αρκούν µόνες τους για την αντιµετώπιση των 

µαθησιακών δυσκολιών. Γίνονται ουσιαστικές και αποτελεσµατικές στα χέρια του 

κατάλληλου παιδαγωγού, πράγµα που συνεπώς εξαρτάται από την εκπαίδευση, την εµπειρία, 

αλλά και την προσωπικότητά του. 
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Κεφάλαιο 2 – Η δυσλεξία 

2.1. Ιστορική αναδροµή – ορισµός της δυσλεξίας 

Αρχικά χρησιµοποιήθηκε ο όρος «Legasthenie», για να δηλώσει µια αδυναµία που 

εκδηλωνόταν µε ορισµένα λάθη στο λόγο και ξεχώριζε από µιαν άλλη µορφή δυσλεξίας, την 

οποία θεωρούσαν κληρονοµική και µη εξαρτηµένη από το άµεσο κοινωνικό περιβάλλον. 

Η ετυµολογική ρίζα του όρου «Legasthenie» βρίσκεται στη λατινική λέξη «lego» που 

σηµαίνει «διαβάζω» και στην ελληνική «ασθένεια» που σηµαίνει εξασθένηση (∆ράκος Γ.∆., 

2003). 

Το 1886 την όρισαν ως µερική ιδιωτεία. Επιστήµονες από πολλές ειδικότητες, όπως 

γιατροί, παιδαγωγοί, κοινωνιολόγοι και ψυχολόγοι, ερεύνησαν το φαινόµενο κάνοντας 

πιθανές αιτίες. Θεωρώντας την απώλεια της αναγνωστικής ικανότητας, στους ηλικιωµένους, 

ως αποτέλεσµα ανωµαλίας, την ονόµασαν «αλεξία». Αργότερα άρχισαν να διαπιστώνουν τις 

δυσκολίες που παρουσίαζαν τα παιδιά όσον αφορά τη µάθηση της ανάγνωσης και της 

γραφής και έδωσαν στο φαινόµενο αυτό την ονοµασία «λεξική τύφλωση» (Morgan 1896, στο 

Luchsinger R., 1970). Σε αυτόν τον ορισµό οδηγήθηκαν κάνοντας το συλλογισµό ότι 

πρόκειται για εγκεφαλική ανωµαλία, γιατί, παρά την οπτική τους ικανότητα, τα παιδιά 

έδειχναν ότι είναι τυφλά σε κάτι γραπτό. 

Στα τέλη του 19ου αιώνα διαπίστωσαν ότι στα φαινόµενα της δυσλεξίας δεν µπορεί να 

καθοριστεί απόλυτα η αιτία, γι’ αυτό και θεώρησαν τη δυσλεξία ως κληρονοµική. Από το 

1900, και µετά από πολλές εµπειρικές έρευνες, ψυχολόγοι και παιδαγωγοί προσπάθησαν να 

διαφωτίσουν το φαινόµενο. Οι εµπειρικές αυτές έρευνες απέδειξαν ότι δεν υπάρχει ιδιαίτερη 

δυσλεξία, αλλά πολύµορφη ανωµαλία στην ανάγνωση και στην ορθή γραφή µε πολυποίκιλη 

αιτιολογία και συµπτωµατολογία (Waltin 1974, στο Kanter  O.G., 1981). 

Στην αγγλική βιβλιογραφία, και για λόγους αντιδιαστολής από τον όρο «επίκτητη 

δυσλεξία»,  ο όρος «δυσλεξία» προσδιορίζεται εµπρόθετα από τα επίθετα «ιδιοσυστασιακή» 

(constitutional), ή «εξελικτική» (developmental), ή «ειδική» (specific), ενώ κατά τον 

Eisenberg (1962), ο προσδιορισµός «ειδική» δηλώνει µία ιδιοπαθή κατάσταση, η αιτία της 

οποίας είναι άγνωστη. Στην πράξη, οι όροι «ειδική δυσλεξία», «εξελικτική δυσλεξία» και 

«ειδική εξελικτική δυσλεξία» χρησιµοποιούνται εναλλάξ µε την ίδια έννοια (Πόρποδας Κ.∆., 

1997). 
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Από τα παραπάνω φαίνεται ότι ο καθορισµός ενός ενιαίου όρου και, κατά συνέπεια, η 

διατύπωση ενός γενικά αποδεκτού ορισµού της δυσλεξίας δεν ήταν εύκολο θέµα. Ωστόσο, η 

«ερευνητική οµάδα για τη δυσλεξία και το διεθνή αναλφαβητισµό της διεθνούς οµοσπονδίας 

νευρολογίας» (η οποία είναι ένα διεθνές σώµα αποτελούµενο από ειδικούς της νευρολογίας, 

παιδιατρικής, ψυχολογίας και παιδαγωγικής) στο συνέδριο του Ντάλλας (Τέξας) τον Απρίλιο 

του 1968, διατύπωσε δύο ορισµούς (έναν για τη δυσλεξία και έναν για την «ειδική 

εξελικτική» δυσλεξία), τους οποίους πρότεινε για γενική αποδοχή. Σύµφωνα µε τους 

ορισµούς αυτούς, το πρόβληµα της δυσλεξίας ορίστηκε ως εξής: 

∆υσλεξία είναι η διαταραχή που παρουσιάζεται σε παιδιά, τα οποία παρά τη φοίτησή 

τους σε συνηθισµένες σχολικές τάξεις, αποτυχαίνουν να αποκτήσουν τις γλωσσικές 

δεξιότητες που σχετίζονται µε την ανάγνωση, τη γραφή και την ορθογραφία, σε βαθµό 

ανάλογο µε τις διανοητικές τους ικανότητες. 

Ειδική εξελικτική δυσλεξία είναι η διαταραχή των παιδιών που εκδηλώνεται ως µία 

δυσκολία στην απόκτηση της δεξιότητας για διάβασµα, παρά τις νοητικές τους ικανότητες, 

την κατάλληλη σχολική εκπαίδευση και τη θετική κοινωνικο – πολιτιστική κατάσταση. Η 

ανωµαλία αυτή οφείλεται σε θεµελιακή υπολειτουργία µαθησιακών µηχανισµών σύµφυτης, 

και ως ένα βαθµό απροσδιόριστης, αιτιολογίας. 

Η δυσλεξία είναι µια εφόρου ζωής πρόκληση, για το άτοµο µε την ειδική αυτή 

διαταραχή, η οποία δεν εξαφανίζεται, αλλά οι δυσκολίες που προκαλεί µπορούν να 

υπερκινηθούν µέσω διαφόρων στρατηγικών αντιµετώπισης (Peer, L., Reid, G, 2003). 

Τι είναι και τι δεν είναι η δυσλεξία, λοιπόν; 

Αυτά που θα µπορούσε να πει κάποιος ότι δεν είναι δυσλεξία είναι τα εξής 

(http://www.noesi.gr/book/syndrome/dyslexia): 

• ∆εν είναι παθολογική κατάσταση. 

• ∆εν είναι αποτέλεσµα εγκεφαλικής ή νευρικής βλάβης. 

• ∆εν προκαλείται εξαιτίας κάποιας δυσπλασίας του εγκεφάλου. 

•  ∆εν είναι αποτέλεσµα δυσπλασίας των έσω ώτων ή των οφθαλµικών βολβών. 

Αυτά που θα µπορούσε να πει κάποιος για το φαινόµενο της δυσλεξίας: 

•  Είναι µία κατάσταση λειτουργική. 



41 

 

•  Είναι ένα είδος αποπροσανατολισµού. 

•  Είναι  ένας ιδιαίτερος τρόπος σκέψης. 

•  Είναι ένα ταλέντο της αντίληψης, ένα χάρισµα. 

 

2.2.      Τύποι δυσλεξίας 

Η δυσλεξία ως πρόβληµα επεξεργασίας του γραπτού λόγου διακρίνεται σε δύο 

µεγάλες κατηγορίες. Στην επίκτητη και ειδική ή εξελικτική δυσλεξία.  

Επίκτητη δυσλεξία: Ο όρος αυτός αφορά άτοµα που ενώ είχαν κατακτήσει το 

µηχανισµό της ανάγνωσης, της γραφής και της ορθογραφίας, απέκτησαν δυσκολία ή 

ανικανότητα στην επεξεργασία του γραπτού λόγου, εξαιτίας εγκεφαλικών βλαβών 

(Aναστασίου ∆., 1998). Οι εγκεφαλικές βλάβες ήταν αποτέλεσµα εγκεφαλικών 

τραυµατισµών στην πλευριο- κροταφική χώρα του αριστερού ηµισφαιρίου (Πόρποδας Κ.∆., 

1997), αρρωστιών και µολύνσεων (Pumfrey, P.D., Reason, Rea., 1998). Έχουν αναφερθεί 

διάφοροι τύποι επίκτητης δυσλεξίας, όπως η βαθιά δυσλεξία, η επιφανειακή δυσλεξία, η 

φωνολογική δυσλεξία, η άµεση δυσλεξία και η συλλαβικού τύπου δυσλεξία (Αναστασίου ∆., 

1998).  

 

Βαθιά δυσλεξία: Τα χαρακτηριστικά που παρουσιάζει ένα άτοµο µε αυτού του τύπου 

δυσλεξία είναι τα εξής (Αναστασίου ∆., 1998):  

1. Κάνουν οπτικά λάθη, δηλαδή τα λάθη που κάνει ο αναγνώστης θεωρώντας ένα 

γράµµα ή µία λέξη για µια άλλη (π.χ. /φ/ για /ψ/, πατρίδα - παρτίδα). 

2. Κάνουν παράγωγα λάθη (π.χ. κολυµπώ - κολυµβητής).  

3. Κάνουν σηµασιολογικά λάθη στην ανάγνωση µεµονωµένων λέξεων (π.χ. δέντρο αντί 

δάσος). 

4. ∆ιαβάζουν µε δυσκολία αφηρηµένες λέξεις.  

 

Επιφανειακή δυσλεξία: Στα άτοµα µε επιφανειακή δυσλεξία παρατηρούνται τα εξής:  

1. ∆ιαβάζουν µεγαλόφωνα λέξεις µε οµαλή ορθογραφία.  
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2. ∆ιαβάζουν αρκετά καλά τις ψευδολέξεις.  

3. ∆υσκολεύονται στην ανάγνωση λέξεων µε ανώµαλη ορθογραφία. (π.χ. στην 

ανάγνωση της λέξης γαυγίζω µπορεί να διαβάσει γά-υγίζω).  

4. Κάνουν τόσο φωνηµικά όσο και οπτικά λάθη.  

 

Φωνολογική δυσλεξία: Τα άτοµα µε φωνολογική δυσλεξία παρουσιάζουν τα 

παρακάτω:  

1. ∆ιαβάζουν οικείες λέξεις.  

2. ∆υσκολεύονται στην ανάγνωση µη οικείων λέξεων.  

3. ∆εν διαβάζουν καθόλου τις ψευδολέξεις.  

4. ∆εν κάνουν σηµασιολογικά λάθη.  

 

Άµεση δυσλεξία: Τα άτοµα µε άµεση δυσλεξία µπορούν:  

1. Να διαβάσουν µεγαλόφωνα. ∆εν καταλαβαίνουν όµως τη σηµασία των λέξεων 

αυτών. 

2. Να διαβάζουν απλές ή δύσκολα ορθογραφικά λέξεις που τους ήταν οικείες πριν την 

εγκεφαλική βλάβη.  

3. ∆εν µπορούν όµως να διαβάσουν σωστά ψευδολέξεις ή λέξεις ασυνήθεις.  

 

Λεκτικού τύπου ή γράµµα δυσλεξία. Τα άτοµα αυτά δεν µπορούν:  

1. Να αναγνωρίσουν τις λέξεις ως ένα σύνολο ή να τις διαβάσουν συλλαβικά.  

2. Να αναγνωρίζουν ατοµικά γράµµατα.  

3. Να διαβάζουν τη λέξη γράµµα-γράµµα, ένα κάθε φορά, ώστε µετά να προφέρουν τη 

λέξη ως σύνολο.  
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Ειδική ή εξελικτική δυσλεξία  

Η ειδική ή εξελικτική δυσλεξία µπορεί να διακριθεί σε δύο τύπους µε βάση τις 

δυσκολίες που παρουσιάζει το δυσλεξικό άτοµο: την οπτική και την ακουστική δυσλεξία 

(Πόρποδας Κ.∆., 1997).  

• Οπτική δυσλεξία: Η οπτική δυσλεξία είναι η πλέον διαδεδοµένη µορφή δυσλεξίας. 

Υποτίθεται ότι χαρακτηρίζεται από ελλείµµατα στην οπτική αντίληψη, την οπτική διάκριση 

και την οπτική µνήµη (Στασινός ∆., 1999). Το πρόβληµα των ατόµων µε οπτική δυσλεξία 

εκδηλώνεται ως δυσκολία στη µάθηση κυρίως µέσω της οπτικής λειτουργίας (Πόρποδας 

Κ.∆., 1997). Βέβαια η διαταραχή αυτή έχει να κάνει ελάχιστα µε την όραση και µόνο του 

ατόµου και αυτό έχει διαπιστωθεί από τεστ που έγιναν σε παιδιά µε οπτική δυσλεξία και 

έδειξαν ότι η οπτική τους ικανότητα λειτουργεί σε φυσιολογικά επίπεδα (Στασινός ∆., 1999). 

Σε γενικές γραµµές τα χαρακτηριστικά των ατόµων µε οπτική δυσλεξία είναι (Πόρποδας 

Κ.∆., 1997, Στασινός ∆., 1999) :  

1.  ∆υσκολία στη διάκριση σύνθετων σχεδίων.  

2.  ∆υσκολία στην αντίληψη και αναπαραγωγή οπτικών ακολουθιών.  

3. Αδεξιότητα στη γενική κινητικότητα.  

4. Συγκεχυµένη κατανόηση των γραπτών συµβόλων.  

5. ∆υσκολία στη διάκριση λέξεων ή γραµµάτων που έχουν οπτική οµοιότητα ή 

καθρεφτική αντιστοιχία.  

6. Συνήθως αντιµετωπίζουν τις λέξεις σαν να τις βλέπουν για πρώτη φορά.  

7. ∆υσκολία στην ανάγνωση των λέξεων «ολικά». Τις λέξεις τις επεξεργάζονται 

αναλυτικά χρησιµοποιώντας την ανάλυση και τη σύνθεση, η οποία τους βοηθάει να 

διαβάζουν ακόµα και τις ψευδολέξεις. Ενδεικτικά αναφέρεται, ότι αν για την ανάγνωση µιας 

πρότασης τριών σειρών, ο  κανονικός αναγνώστης χρειάζεται περίπου τρία λεπτά της ώρας, ο 

µαθητής µε οπτική δυσλεξία θα χρειαστεί τουλάχιστον δεκαπέντε λεπτά. 

 

• Ακουστική δυσλεξία: Αυτός ο τύπος δυσλεξίας χαρακτηρίζεται από ένα έλλειµµα 

ικανότητας του ατόµου να αναπαριστά στο νου του, τους ξέχωρους ήχους της οµιλούµενης 

γλώσσας, να προβαίνει σε µίξη - σύνθεση ήχων, να κατονοµάζει πρόσωπα και πράγµατα και 

να τηρεί την ακουστική ακολουθία, η οποία συνδέεται µε τη δυνατότητα αποµνηµόνευσης 

συναφών πληροφοριών, τηρώντας τη σωστή τους διάταξη και σειρά (Στασινός ∆., 1999). 
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Συνεπώς το δυσλεκτικό παιδί αυτής της κατηγορίας παρουσιάζει δυσκολίες (Πόρποδας Κ.∆., 

1997):  

1. Στην ανάλυση των λέξεων σε ακουστικές µονάδες συλλαβικής βάσεως.  

2. Στη σύνθεση συλλαβικών ακουστικών µονάδων σε λεκτικά σύνολα µε εννοιακό 

περιεχόµενο.  

3. Στη διάκριση ακουστικών λεπτοµερειών και στην αναπαραγωγή ηχητικών ενοτήτων.  

 

Πρέπει σε αυτό το σηµείο, να επισηµανθεί ότι η ακουστική δυσλεξία ελάχιστα έχει να 

κάνει µε την ακουστική οξύτητα του παιδιού. Έτσι µε την βοήθεια ακοοµετρικών τεστ, έχει 

αποδειχθεί ότι τα περισσότερα παιδιά µε αυτού του τύπου δυσλεξία, έχουν κανονική ακοή 

(Στασινός ∆., 1999).  

Η απόδοση του ακουστικά δυσλεξικού παιδιού στην γραφή - ορθογραφία είναι 

χαµηλή και µάλιστα κατώτερη από την αναγνωστική του επίδοση (Πόρποδας Κ.∆., 1997). 

Επειδή το παιδί µε ακουστική δυσλεξία δεν µπορεί να αναγνωρίζει µικρές διαφορές µεταξύ 

ήχων, που αντιστοιχούν σε φωνήεντα ή σύµφωνα, δεν είναι κατ’ ακολουθία, σε θέση να 

συνδέει ειδικούς ήχους µε τα αντίστοιχα γραπτά τους σύµβολα. Αυτές οι δυσκολίες µπορούν 

να διαπιστωθούν όταν ζητηθεί από ένα παιδί µε ακουστική δυσλεξία να γράψει ένα κείµενο, 

που θα του υπαγορεύει κάποιος. Τα άτοµα αυτά δεν είναι σχεδόν ποτέ σίγουρα ότι ακούν 

σωστά λέξεις ή φράσεις ενός κειµένου, γι’ αυτό αισθάνονται την ανάγκη για επανάληψη της 

υπαγόρευσης. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι ένα παιδί µε δυσλεξία αυτού του τύπου, στην 

καλύτερη περίπτωση χρειάζεται 3 - 5 λεπτά της ώρας για να γράψει καθ’ υπαγόρευση µια 

απλή πρόταση (Στασινός ∆., 1999).  

Τέλος, πρέπει να τονιστεί πως αµιγείς περιπτώσεις του καθενός από αυτούς τους δύο 

τύπους της δυσλεξίας είναι σχεδόν αδύνατο να υπάρξουν. Το πιθανότερο είναι ότι σε κάθε 

περίπτωση δυσλεκτικού ατόµου συνυπάρχουν και οι δύο περιπτώσεις. Η κατηγορία αυτή έχει 

ονοµαστεί µικτή δυσλεξία (Πόρποδας Κ.∆., 1997).  

 

 

2.3.      Συχνότητα εµφάνισης της δυσλεξίας 

Η συχνότητα επί του µαθηµατικού πληθυσµού κυµαίνεται από 3-15%. Ψηλότερα 

ποσοστά παρατηρούνται σε κοινωνικά αποστερηµένες οµάδες. Επίσης αναφέρεται 

µεγαλύτερη συχνότητα στις δυτικές κοινωνίες (Κασσωτάκη – Μαριδάκη Α., 2009). Η 

αναλογία αγοριών  - κοριτσιών κυµαίνεται από 3 - 4 : 1. Σε έρευνα που έγινε (Μαρκοβίτης 
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Μ., - Τζουριάδου Μ., 2001) στις τέσσερις πρώτες τάξεις του δηµοτικού διαπιστώθηκαν, 

ανάλογα µε το βαθµό σοβαρότητας των δυσκολιών, τα παρακάτω ποσοστά:  

Σοβαρές δυσκολίες: µεγαλύτερη συχνότητα στην Α΄ και Γ΄ τάξη (13 και 15% 

αντίστοιχα), µείωση κατά 50% στη Β΄ τάξη (7%) και µεγάλη υποχώρηση στη ∆΄ τάξη όπου 

το ποσοστό σταθεροποιείται στο 4%. 

 Ήπιες δυσκολίες: µεγαλύτερη συχνότητα στις Β΄ και Γ΄ τάξεις (13 και 33% 

αντίστοιχα). Στην Α΄ και ∆΄ το ποσοστό είναι χαµηλότερο, στα ίδια περίπου επίπεδα (22 και 

20% αντίστοιχα).  

Σε σχέση µε το φύλο τα κορίτσια εµφανίζουν µικρότερο ποσοστό σοβαρών 

δυσκολιών στις τρεις πρώτες τάξεις. Στη ∆΄ δηµοτικού τα ποσοστά αγοριών - κοριτσιών 

βρίσκονται στα ίδια επίπεδα. Οι ήπιες δυσκολίες εµφανίζονται σε χαµηλότερο ποσοστό στα 

κορίτσια, σε όλες τάξεις. 

 

2.4.      Βασικές ικανότητες των ατόµων µε δυσλεξία 

Ακούγοντας τη λέξη δυσλεξία το πρώτο πράγµα που σκέφτεται κανείς είναι τα 

προβλήµατα που αντιµετωπίζει ένα παιδί στο σχολείο. Είναι αποδεκτό σχεδόν από όλους ότι 

είναι µια µορφή µαθησιακής δυσκολίας αλλά αυτή είναι µόνο η µια πλευρά της. 

 Η δυσλεξία δεν είναι αποτέλεσµα εγκεφαλικής η νευρικής βλάβης, ούτε προκαλείται 

εξαιτίας κάποιας δυσπλασίας του εγκεφάλου, των αυτιών ή των µατιών. Είναι προϊόν της 

σκέψης και ένας ιδιαίτερος τρόπος αντίδρασης στο αίσθηµα της σύγχυσης. Η νοητική 

λειτουργία που την προκαλεί είναι µια φυσική ικανότητα, κάτι το ιδιαίτερο που εξυψώνει το 

άτοµο. Όλοι οι δυσλεξικοί δεν αναπτύσσουν τα ίδια ταλέντα, έχουν όµως όλοι κάποια κοινά 

πνευµατικά χαρακτηριστικά (Ronald D. Davis, 1992) : 

• Μπορούν να χειρίζονται την ικανότητα του εγκεφάλου να δηµιουργεί και να 

διαφοροποιεί αυτά που αντιλαµβάνεται.  

• Έχουν πολύ αυξηµένη συνείδηση του περιβάλλοντος τους.  

• Είναι πιο περίεργοι απ' το µέσο άτοµο.  

• Είναι πολύ δηµιουργικοί.  

• Είναι εφευρετικοί.  
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• Σκέφτονται κυρίως µε εικόνες παρά µε λέξεις. (Η εικονική τους σκέψη είναι 400 µε 

2000 φορές πιο γρήγορη από αυτή των ανθρώπων που σκέφτονται λεκτικά.).  

• Είναι εξαιρετικά διαισθητικοί και διορατικοί.  

• Σκέφτονται και αντιλαµβάνονται πολυδιάστατα (χρησιµοποιώντας όλες τις αισθήσεις 

τους).  

• Μπορούν να βιώνουν τη σκέψη ως πραγµατικότητα.  

• Έχουν ζωηρή φαντασία.  

• Έχουν έφεση στις τέχνες, την υποκριτική, τη µουσική, τον αθλητισµό, την αφήγηση, 

τις πωλήσεις, τις επιχειρήσεις, τη διακόσµηση, την οικοδόµηση, ή την εφαρµοσµένη 

µηχανική.  

• Μαθαίνουν καλύτερα µέσω της εµπράγµατης εµπειρίας, των παρουσιάσεων, του 

πειραµατισµού, της παρατήρησης, και των οπτικών βοηθηµάτων  

• Έχουν υψηλό δείκτη νοηµοσύνης, όµως µπορεί να µην έχουν καλή επίδοση στις 

ακαδηµαϊκές εξετάσεις. Αποδίδουν καλά στις προφορικές εξετάσεις αλλά όχι στις γραπτές.  

∆ιάσηµοι δυσλεκτικοί ήταν ο  Χανς Κρίστιαν Άντερσεν, ο  Λεονάρντο Ντα Βίντσι, ο 

Άλµπερτ Αϊνστάιν, ο Ουίνστον Τσόρτσιλ, ο  Γουώλτ Ντίσνεϊ και είναι η Γούπι 

Γκόλντµπεργκ, ο  Κουέντιν Ταραντίνο, ο Μπιλ Γκέιτς κ.α. Οι ικανότητες που 

προαναφέρθηκαν, αν δεν καταπιεστούν, ανατραπούν ή καταστραφούν από τους γονείς ή τους 

εκπαιδευτικούς, καταλήγουν σε δύο χαρακτηριστικά: ευφυΐα ανώτερη του φυσιολογικού και 

ασυνήθιστα δηµιουργικά ταλέντα, όπως για τον Αϊνστάιν ήταν η φυσική και για τον Ντίσνεϊ 

η τέχνη. 

 

2.5.     Τοµείς της γλώσσας στους οποίους εµφανίζεται η δυσλεξία 

Η δυσλεξία εµφανίζεται στα εξής τέσσερα λειτουργικά επίπεδα της γλώσσας:  

• Στο φωνολογικό επίπεδο εµφανίζεται ως σοβαρό έλλειµµα στην ολοκλήρωση του 

φωνολογικού συστήµατος του παιδιού, µε συνέπεια δυσκολίες στο µηχανισµό 

κωδικοποίησης και δηµιουργίας φωνολογικών και αρθρωτικών προτύπων.  

• Στο µορφολογικό εµφανίζεται ως αδυναµία σύνδεσης µορφής και σηµασίας. Στον 

προφορικό λόγο, το δυσλεξικό παιδί δεν µπορεί να συνδέσει τις µορφές των κλιτών λέξεων 

κυρίως µε τη σηµασία τους. Στο γραπτό λόγο δεν µπορεί να συνδέσει τη γραφή της λέξης µε 
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τη σηµασία που η λέξη αποκτά εξαιτίας της γραφής της (Vogel A., 1977, Pierangelo R., - 

Giuliani G., 2006).  

• Στο συντακτικό επίπεδο το παιδί δυσχεραίνεται στην σύνταξη της γλώσσας, µη 

µπορώντας να εφαρµόσει τους συντακτικούς κανόνες και στο να αντιληφθεί τη συντακτική 

δοµή. Το πρόβληµα αντιµετωπίζεται στη σχέση της βαθιάς δοµής του λόγου και της 

επιφανειακής, δηλαδή στους µετασχηµατισµούς (Vogel A., 1977).  

• Στο σηµασιολογικό επίπεδο το δυσλεξικό παιδί δυσκολεύεται να συνδέσει την 

ακουστική και γραφηµική εικόνα της λέξης ή της πρότασης µε τη σηµασία της, ιδιαίτερα 

όταν πρόκειται για αφηρηµένες διατυπώσεις γενικού περιεχοµένου (Wiing H., & Semel E., 

1975). 

 

2.6.      ∆υσκολίες γενικής συµπεριφοράς παιδιών µε δυσλεξία 

Αναλυτικότερα στο βιβλίο του «∆υσλεξία» ο Κ.∆. Πόρποδας διακρίνει σε τρεις 

κατηγορίες τα χαρακτηριστικά της δυσλεξίας (Πόρποδας Κ.∆., 1997):  

• Ευδιάκριτα χαρακτηριστικά γενικής συµπεριφοράς.  

• Χαρακτηριστικά της ανάγνωσης.  

• Χαρακτηριστικά της γραφής - ορθογραφίας.  

Τα ευδιάκριτα χαρακτηριστικά της συµπεριφοράς ενός δυσλεξικού παιδιού είναι τα 

εξής:  

1. ∆υσκολία στη διάκριση αριστερού - δεξιού.  

2. Σύγχυση ως προς το κυρίαρχο µάτι – χέρι - πόδι.  

3. ∆υσκολίες στην αντίληψη των εννοιών της διαδοχής, σειράς και διεύθυνσης. 

4. Ενδεχόµενη κινητική αδεξιότητα ή υπερκινητικότητα.  

5. Αντίθεση µεταξύ της ικανότητας για την αντίληψη του χώρου και της δυσκολίας στην 

αντίληψη και επεξεργασία του γραπτού λόγου.  

6. Σύγχυση στην αντίληψη της έννοιας του χρόνου (χθες – σήµερα - αύριο, φέτος -  

πέρυσι - του χρόνου, πριν – τώρα - µετά). (Κουράκης Ι.Ε.,1997).  

7. ∆υσκολία στην εκτέλεση κινήσεων που απαιτούν ισορροπία (π.χ. σε σανίδα).  

8. ∆υσκολία στην εκτέλεση κινήσεων που απαιτούν συντονισµό ή ακολουθία κινήσεων 

(βηµατισµός, χορός, δέσιµο κορδονιών).  
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9. ∆υσκολία αίσθησης του ρυθµού (Ανανίδου Ε., - Καζαντζίδου Λ., 2000).  

10. ∆υσκολία στην επανάληψη των πολυσύλλαβων λέξεων και αριθµών µε αντίστροφη 

σειρά.  

11. Ενδεχόµενη οπτικό - αντιληπτική λειτουργική ανωµαλία που µπορεί να εκδηλωθεί ως 

δυσκολία στην διάκριση µορφών και στην οπτική µνήµη.  

12. ∆υσκολία στην αντιστοιχία οπτικών και ακουστικών ερεθισµάτων.  

13. Προβλήµατα προσανατολισµού (σύγχυση των εννοιών πάνω - κάτω, δεξιά - 

αριστερά, µπροστά - πίσω, ανατολή - δύση, βορράς - νότος). Έτσι, δυσκολεύονται να µάθουν 

την ώρα γιατί δεν µπορούν να διακρίνουν την κατεύθυνση του ωροδείκτη και λεπτοδείκτη 

και την διαφορά τους (ποιος δείχνει, τι ) (Στασινός ∆., 1999). 

 

2.7.      Χαρακτηριστικές δυσκολίες της γραφής 

 

• Προβλήµατα στη µεταφορά της σκέψης σε γραπτό λόγο.  

• Ατελής ευθυγράµµιση των λέξεων πάνω στο χαρτί (Πόρποδας Κ.∆., 1997).  

• ∆υσκολία στη φωνολογική αποκωδικοποίηση.  

• Αδυναµία στην αποκωδικοποίηση και αναγνώριση του αριθµού των συλλαβών σε µια 

λέξη.  

• ∆υσκολία στην οπτική αναγνώριση των λέξεων (Kim H., 2004).  

• Αποτυχηµένη ακουστική - οπτική επεξεργασία χωρίς να υπάρχουν ελλείµµατα ακοής 

- όρασης.  

• Αποτυχία του να κατανοήσουν ότι τα γράµµατα αποτελούν µονάδα της γλώσσας. 

(Pierangelo R., 2006).  

• Πολλά ορθογραφικά λάθη, ακόµα και σε λέξεις που έχουν συστηµατικά διδαχθεί.  

• Απαλοιφή (απούνι αντί σαπούνι), πρόσθεση (µπελέ αντί µπλε), αντικατάσταση (τέλω 

αντί θέλω), αντιµετάθεση γραµµάτων (εφέλαντας αντί ελέφαντας), συλλάβων ή και λέξεων 

(Μιχελογιάννης Ι., - Τζενάκη Μ., 2000).  

• Καθρεπτική γραφή (Μαυροµµάτη ∆., 1995).  

• Ανάποδη φορά γραφής.  

• Κακογραφία, ακαταστασία γραφής, κατάργηση διαστηµάτων.  

• Παρεµβολή κεφαλαίων γραµµάτων ανάµεσα στα µικρά.  

• Σπάνια χρήση τονισµού ή τονισµός σε τυχαία επιλεγόµενες συλλαβές.  
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• Σύγχυση αρχής και τέλους -φωνηµικά όµοιων- βραχέων λέξεων.  

• Ελλιπής ευθυγράµµιση των λέξεων κατά τη γραφή.  

• Γραµµατικά λάθη όσον αφορά χρόνους και φωνές ρηµάτων.  

• Άσκοπη ή άτοπη χρήση προθέσεων και συνδέσµων (Κουράκης Ι.Ε., 1997, Φλωράτου 

Μ.Μ., 2009). 

• ∆υσανάγνωστο και αργό γράψιµο.  

• ∆υσκολία στο να αντιστοιχούν µε ευχέρεια φωνήµατα και γραφήµατα.  

• Συγχέουν αλφαβητικά ή αριθµητικά σύνολα που µοιάζουν οπτικά µεταξύ τους (π.χ. 

δ,σ.6,ρ). 

• Σύγχυση γραµµάτων που µοιάζουν όσον αφορά το σχήµα, τη φορά γραφής τους, τον 

ήχων τους και τη µορφή (β, λ, ε, φ, δ, ξ). (Μάρκου Σ., 1998).  

• Σύγχυση γραµµάτων που δεν παρουσιάζουν οµοιότητες.  

• Παρουσιάζουν δείγµατα τηλεγραφικής γραφής.  

• ∆υσκολία στη γραφή πολυσύλλαβων λέξεων.  

• ∆υσκολία στη γραφή καθ’ υπαγόρευση.  

• Χαοτική γραφή όταν αντιγράφουν και εµφάνιση σχετικών κινητικών δυσκολιών.  

• Αντίφαση ανάµεσα στην κατανόηση και την εφαρµογή κανόνων γραµµατικής και 

ορθογραφίας, δηλαδή µπορούν να µάθουν ένα κανόνα αλλά όχι να τον εφαρµόσουν 

(Στασινός ∆., 1999). 

 

2.8.      Χαρακτηριστικές δυσκολίες της ανάγνωσης 

Ένα δυσλεξικό παιδί κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης, κάνει τις παρακάτω 

κατηγορίες λαθών: 

1. Λάθη που σχετίζονται µε τις δυσκολίες του δυσλεξικού στην αντίληψη, 

κωδικοποίηση και επεξεργασία των συµβόλων – γραφηµάτων,  

2. Λάθη που περιλαµβάνουν δυσκολίες στην κατανόηση και χρήση των λέξεων,  

3. Λάθη που σχετίζονται µε την αντίληψη του ύφους και τον χρωµατισµό της φωνής.  

 

Κατά την ανάγνωση παρατηρούνται τα εξής συµπτώµατα:  

• Φτωχή φωνολογική αντίληψη (Ζάχος ∆.Η., 1992).  
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• Σύγχυση των γραµµάτων µεταξύ τους µε οπτική/ακουστική οµοιότητα (Κουράκης 

Ι.Ε., 1997). 

• Λανθασµένη προφορά φωνηέντων και συµφώνων (Ζάχος ∆.Η., 1992).  

• Απαλοιφή (απούνι αντί σαπούνι), πρόσθεση (µπελέ αντί µπλε), αντικατάσταση (τέλω 

αντί θέλω), αντιµετάθεση γραµµάτων (εφέλαντας αντί ελέφαντας), συλλάβων ή και λέξεων 

(Μιχελογιάννης Ι. – Τζενάκη Μ., 2000).  

• Χάσιµο της σειράς στο βιβλίο.  

• Ανάγνωση αργή, µε δισταγµό, µε συλλαβισµό, χωρίς νόηµα, χωρίς ροή 

(Μαυροµµάτη ∆., 1995).  

• Φτωχή και αργή ανάγνωση κατά την οποία δεν λαµβάνονται υπ’ όψιν τα σηµεία 

στίξης.  

• ∆υσκολία κατανόησης κειµένου (Ανανίδου Ε., - Καζαντζίδου Λ, 2000).  

• Σύγχυση λέξεων που περιλαµβάνουν παρόµοια ή όµοια γράµµατα σε διαφορετική 

θέση (λίµα αντί µήλα).  

• Αντικατάσταση λέξεων από άλλες µε παρόµοια σηµασία (αδύνατος αντί λεπτός).  

• Ανάγνωση µιας λέξης ή ενός µέρους της λέξης από δεξιά προς τα αριστερά (Ζάχος 

∆.Η., 1992). 

• Παρεµβολή άσχετων µηνυµάτων σε κενά λέξεων - προτάσεων.  

• Ακανόνιστη, άρρυθµη αναπνοή κατά την απόδοση των σηµείων στίξης.  

• Εµφάνιση ιδιαζόντων λεκτικών σχηµάτων (αυτοσχέδιων).  

• Χρωµατισµός της φωνής σε σηµεία που δε χρειάζεται.  

• Καθρεπτική ανάγνωση (Κουράκης Ι.Ε., 1997).  

• Ανικανότητα να ξεχωρίσουν ή να διακρίνουν τους ήχους µιας λέξης που ειπώθηκε.  

• Αδυνατούν να βγάλουν συµπεράσµατα - πορίσµατα από το κείµενο που διάβασαν.  

• ∆ιστάζουν για κάποια δευτερόλεπτα (5΄΄) και δεν µπορούν να προφέρουν την 

άγνωστη λέξη (Pierangelo R., 2004).  

• Προβλήµατα οφθαλµοκίνησης, οι κινήσεις των µατιών τους είναι ακανόνιστες, 

γρήγορες και παλινδροµούν στην προσπάθεια να διαβάσουν τις λέξεις. (Στασινός ∆., 1999). 

 

2.9.      Χαρακτηριστικές δυσκολίες της ορθογραφίας 

Τα λάθη ενός δυσλεξικού όσον αφορά την ορθογραφία µπορεί να είναι:  
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• Είναι εξαιρετικά ανορθόγραφοι, µε πολλά γραµµατικά λάθη, δεν αφήνουν κενά 

µεταξύ των λέξεων, παραλείπουν τα σηµεία στίξης και ξεχνούν να βάζουν τόνους.  

• Μπορούν ακόµη και να γράψουν 3 φορές την ίδια λέξη στην ίδια πρόταση µε 3 

διαφορετικούς τρόπους.  

• Φωνητικά ή ακουστικά λάθη (π.χ. γράφει αζβός αντί ασβός).  

• Οπτικά (αυγό αντί αβγό, αφτός αντί αυτός).  

• Λάθη αντικατάστασης γραµµάτων (φάρος αντί θάρρος, πόρος αντί φόρος ,φως αντί 

πως). Τα λάθη αυτά µπορεί να οφείλονται σε προβλήµατα οπτικής αντίληψης ή ακουστικής 

διάκρισης ή σε προβλήµατα ακοής (Στασινός ∆., 1999).  

• Λάθη προσθήκης ή παράλειψης γραµµάτων (π.χ. παήρα αντί πήρα, ερό αντί νερό,  

κλεδί αντί κλειδί.  

• Λάθη σειροθέτησης (στάντα αντί τσάντα, ήµλο αντί µήλο. Οφείλονται σε 

προβλήµατα οργάνωσης για τη σωστή ακολουθία των γραµµάτων σε µια λέξη (Wong B., 

1996). 

 

2.10.   Χαρακτηριστικές δυσκολίες του προφορικού λόγου 

Όσον αφορά το προφορικό λόγο, παρατηρούνται προβλήµατα συγκεκριµένου τύπου 

όπως:  

• Παύσεις - σταµάτηµα ανάµεσα στις λέξεις.  

• Φτωχό και στερεότυπο λεξιλόγιο σε σχέση µε την ηλικία τους. 

• Μερικές δυσκολίες στην άρθρωση.  

• Μονότονη και ανέκφραστη χροιά φωνής που δηλώνει ανασφάλεια.  

• Χρήση συγκεκριµένων λέξεων και εκφράσεων. 

  

2.11.    Άλλα οργανικά και γνωσιακά χαρακτηριστικά της δυσλεξίας 

Άλλα συµπτώµατα σχετικά µε την όραση, την ακοή, την οµιλία, τις κινητικές 

δεξιότητες, τα µαθηµατικά, το χρόνο, τη µνήµη, τη συµπεριφορά, την υγεία, την ανάπτυξη 

και την προσωπικότητα των δυσλεξικών είναι (Ronald D. Davis, 1992) : 
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• Γράµµατα και αριθµοί φαίνονται να κινούνται, να διογκώνονται, να συρρικνώνονται 

ή να εξαφανίζονται.  

• Τα άτοµα ακούνε λάθος ήχους ή τους ακούνε πιο σιγανούς, πιο δυνατούς, 

µακρύτερους ή κοντινότερους από ό,τι είναι στην πραγµατικότητα.  

• Φαινοµενικά δεν ακούνε ή δεν προσέχουν αυτά που λέγονται.  

• ∆υσκολία στην εκµάθηση των µαθηµατικών εννοιών.  

• Υπερβολική ονειροπόληση.  

• Παραπονιούνται για ζαλάδα, πονοκέφαλους ή πόνους στο στοµάχι κατά την 

ανάγνωση.  

• Παραπονιούνται ότι έχουν το αίσθηµα ή ότι βλέπουν ανύπαρκτη κίνηση καθώς 

διαβάζουν, γράφουν, ή αντιγράφουν.  

• Φαίνεται να έχουν δυσκολία µε την όραση, παρόλο που οι οφθαλµολογικές εξετάσεις 

δεν αποκαλύπτουν ότι υπάρχει κάποιο πρόβληµα.  

• Έχουν οξεία όραση και είναι πολύ παρατηρητικά άτοµα ή µπορεί να τους λείπει η 

αντίληψη βάθους και η περιφερειακή όραση. 

• Έχουν πολύ καλή ακοή, ακούνε πράγµατα που δεν έχουν ειπωθεί ή που δεν είναι 

εµφανή σε άλλους. Αποσπάται εύκολα η προσοχή τους από τους ήχους.  

• ∆υσκολία στο να µετατρέπουν τις σκέψεις τους σε λέξεις. Μιλάνε µε απότοµες - 

κοφτές φράσεις. Αφήνουν τις προτάσεις τους ανολοκλήρωτες. Όταν βρίσκονται κάτω από 

συνθήκες πίεσης τραυλίζουν. ∆εν προφέρουν σωστά µεγάλες λέξεις ή µεταθέτουν τις 

φράσεις, τις λέξεις, και τις συλλαβές κατά την οµιλία.  

• Αδέξιοι, ασυντόνιστοι, όχι καλοί στα αθλήµατα µε µπάλες ή τα οµαδικά αθλήµατα. 

∆υσκολίες όσον αφορά τις λεπτές ή και τις µεγάλες κινήσεις. Επιρρεπείς στο να παθαίνουν 

ναυτία λόγω της κίνησης.  

• Όσον αφορά τη διεξαγωγή των µαθηµατικών, εξαρτώνται από το να µετράνε µε τα 

δάχτυλα και από άλλα κόλπα που επινοούν. Γνωρίζουν τις απαντήσεις των προβληµάτων 

αλλά δεν µπορούν να τις αποδείξουν στο χαρτί.  

• Μπορούν να µετράνε, αλλά έχουν δυσκολία στο να µετράνε αντικείµενα ή τις 

χρηµατικές συναλλαγές. 

• Μπορούν να κάνουν αριθµητικές πράξεις αλλά αποτυγχάνουν στην επίλυση 

προβληµάτων. ∆εν µπορούν να κατανοήσουν την άλγεβρα ή τα ανώτερα µαθηµατικά.  

• Εξαιρετική µακροπρόθεσµη µνήµη όσον αφορά εµπειρίες, τοποθεσίες και πρόσωπα.  



53 

 

• Φτωχή µνήµη όσον αφορά τις ακολουθίες, τα γεγονότα και τις πληροφορίες που δεν 

έχουν βιωθεί.  

• Σκέφτονται πρωτίστως µε τις εικόνες και το συναίσθηµα, όχι µε ήχους ή λέξεις (λίγος 

εσωτερικός διάλογος).  

• Εξαιρετικά ανοργάνωτοι ή καταναγκαστικά τακτικοί. 

• Μπορούν να είναι οι κλόουν της τάξης, ταραχοποιοί, ή υπερβολικά ήσυχοι.  

• Εµφάνισαν κατ' ασυνήθιστο τρόπο πρώιµη ή αργή ανάπτυξη (µπουσούληµα, 

περπάτηµα, οµιλία, δέσιµο των παπουτσιών).  

• Επιρρεπείς σε µολύνσεις αυτιών, ευαισθησία σε κάποιες τροφές, τα συντηρητικά, και 

τα χηµικά προϊόντα.  

• Μπορεί να κοιµούνται πάρα πολύ βαθιά ή πάρα πολύ ελαφριά. Νυχτερινή ενούρηση 

στο κρεβάτι τους σε µεγάλη ηλικία.  

• Ασυνήθιστα υψηλή ή χαµηλή αντοχή στον πόνο. 

• Ισχυρό αίσθηµα της δικαιοσύνης, συναισθηµατικά ευαίσθητοι, προσπαθούν για την 

τελειότητα.  

• Τα λάθη και τα συµπτώµατα αυξάνονται εντυπωσιακά µε τη σύγχυση, τη χρονική ή 

τη συναισθηµατική πίεση και µε την κακή υγεία. 

 

2.12.    Τρόποι παρέµβασης για την αντιµετώπιση της δυσλεξίας 

Οι δυσκολίες ανάγνωσης και γραφής µορφοποιούνται µετά από επαρκή σχολική 

φοίτηση και επηρεάζουν σε µικρό ή µεγάλο βαθµό ανάλογα µε τη σοβαρότητα τους, τις 

περιοχές του λόγου (γραφοφωνητικό, σηµασιολογικό, µορφοσυντακτικό). Επίσης έχουν 

ελαφρά ή µέτρια µορφή. Στους µαθητές αυτούς η εκµάθηση γίνεται µε καθιερωµένες 

µεθόδους, όπως περιέχονται στα αναλυτικά προγράµµατα τα οποία εξατοµικεύονται ανάλογα 

µε την περίπτωση.  

Η αντιµετώπιση των δυσχερειών στο γραπτό λόγο (ανάγνωση και γραφή) δίνει όλο 

και περισσότερη σηµασία στην ανάπτυξη της φωνολογικής ενηµερότητας των παιδιών, στην 

ικανότητά τους δηλαδή να κατανοούν ότι ο λόγος αποτελείται από προτάσεις, οι προτάσεις 

από λέξεις, οι λέξεις από συλλαβές και οι συλλαβές από διακριτά ηχητικά µέρη, τα 

φωνήµατα, τα οποία συµβολίζονται µε γράµµατα.  
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Η ενίσχυση της φωνολογικής ενηµερότητας µε κατάλληλες ασκήσεις, όπως π.χ. η 

εύρεση λέξεων µε οµοιοκαταληξία, η αναφορά λέξεων που αρχίζουν µε το ίδιο γράµµα, η 

ανάλυση προτάσεων σε λέξεις, λέξεων σε συλλαβές και συλλαβών σε φωνήµατα και το 

αντίστροφο, συµβάλλει στη βελτίωση τόσο της αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών, όσο 

και στη µείωση των λαθών που διαπράττουν στη γραφή, συµπεριλαµβανοµένων των 

ορθογραφικών σφαλµάτων.  

Οι ασκήσεις αυτές που µπορούν να έχουν ατοµικό ή οµαδικό χαρακτήρα, πρέπει να 

γίνονται µε τρόπο που προκαλεί ενδιαφέρον στο παιδί, του δίνει τη χαρά της επιτυχίας και 

δεν του προκαλεί κόπωση, που ενδέχεται να έχει τα αντίθετα από τα επιδιωκόµενα 

αποτελέσµατα. Για τον παραπάνω λόγο είναι απαραίτητο η σχετική διαδικασία να ξεκινά από 

πολύ εύκολα θέµατα, να προχωρεί σταδιακά σε πιο σύνθετα και να εστιάζεται στα σηµεία 

στα οποία το άτοµο αντιµετωπίζει ιδιαίτερα προβλήµατα (Κασσωτάκη – Mαριδάκη Α., 

2009).  

Στη θεραπευτική προσέγγιση δυσκολιών ανάγνωσης και γραφής χρησιµοποιούνται 

κείµενα, γραπτές ασκήσεις και παιχνίδια. Το θεραπευτικό πρόγραµµα εµπλουτίζεται µε τις 

παρακάτω τεχνικές και κατευθυντήριες αρχές (Μαρκοβίτης Μ., - Τζουριάδου Μ., 1991):  

• ∆ιαβάζεται το κείµενο, ανάλογα από τον παιδαγωγό ή το παιδί.  

• Ο παιδαγωγός ζητά από το παιδί και το κατευθύνει ώστε να αναπαράγει γραπτά την 

ιστορία.  

• Υποδεικνύεται στο παιδί οι προτάσεις που κάνει να είναι µικρές.  

• Ο παιδαγωγός βάζει το παιδί να διαβάσει φωναχτά την ιστορία που έγραψε.  

• Μπορεί να του ζητηθεί να κόψει τις προτάσεις και να τις επανασυγκροτήσει σε 

κείµενο.  

• Μικρό µέρος του κειµένου υπαγορεύεται για ορθογραφία.  

• Γράφονται ξεχωριστά οι νέες λέξεις.  

• Το παιδί ασκείται στην προφορική απόδοση του κειµένου.  

• Σχηµατισµός προτάσεων από λέξεις που δίνονται σε τυχαία σειρά.  

• Ολοκλήρωση λέξεων στις οποίες υπάρχει το πρώτο και το τελευταίο γράµµα. Οι 

λέξεις αυτές περιλαµβάνονται σε προτάσεις. Εδώ χρησιµοποιείται η µέθοδος της πολλαπλής 

επιλογής.  

• Οµαδοποίηση λέξεων.  

• Αντίθετες έννοιες, συνώνυµα, παράγωγα. 
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 Οι παραπάνω ασκήσεις και τα παιχνίδια αναφέρονται ενδεικτικά. Μεγάλη σηµασία 

αποκτούν η εφευρετικότητα και η φαντασία του παιδαγωγού. Σε περιπτώσεις που 

συνυπάρχουν γραµµατικού και συντακτικού τύπου δυσκολίες, το θεραπευτικό πρόγραµµα 

εµπλουτίζεται µε τεχνικές, όπως:  

• Χρήση φθογγικών συµπλεγµάτων µε αυξανόµενη δυσκολία.  

• ∆ιάκριση οµόηχων φθόγγων και λέξεων.  

• Εκµάθηση κανόνων που διέπουν φωνήεντα και σύµφωνα.  

• Εκµάθηση καταλήξεων, κτητικών αντωνυµιών.  

• Ασκήσεις περιεχοµένου µε κύριες και δευτερεύουσες προτάσεις.  

• Εµπλουτισµός λεξιλογίου.  

Κατά καιρούς έχουν εφαρµοστεί διάφορες µέθοδοι θεραπευτικής διδασκαλίας (για 

περιπτώσεις δυσλεκτικών παιδιών), το σύνολο των οποίων διακατέχεται από ορισµένες αρχές 

όπως: α) συνεχής παροχή κινήτρων για µάθηση εκ µέρους του παιδιού µε επίκεντρο την 

αντιστοίχιση ήχου και συµβόλου, β) βελτίωση της σχέσης δασκάλου και µαθητή, γ) 

δηµιουργία ευκαιριών στο δυσλεκτικό παιδί γι’ αποκόµιση εµπειριών επιτυχίας, δ) 

διδασκαλία σε ατοµική βάση ή σε πολύ µικρές οµάδες παρόµοιων περιπτώσεων, παραµονή 

του παιδιού στην τάξη των συνοµηλίκων του και παράλληλη παρακολούθηση θεραπευτικής 

(φροντιστηριακής) διδασκαλίας (τουλάχιστον δύο φορές την εβδοµάδα) (Στασινός ∆., 1999). 

 

2.12.1  Η µέθοδος Montessori 

Η Μαρία Montessori βασίζει την θεωρία της στον αρχαίο Ελληνικό λόγο ότι δεν 

υπάρχει τίποτα στο νου που να µην υπήρξε πρώτα στις αισθήσεις («Ουδέν εν τω νω, ο µη 

πρότερων εν τη αισθήσει ») (Κουτσουβάνου Ε., 1992, σελ 22). Έτσι, το πρόγραµµά της  

αρχικά  βασίζεται σε συγκεκριµένες αισθητηριακές εµπειρίες και σταδιακά οδηγεί το παιδί 

προς το αφηρηµένο επίπεδο. Για τη Montessori η ανάγνωση και η γραφή κατέχουν κεντρική 

θέση. Θεωρεί την ανάγνωση και τη γραφή ενιαίο ψυχικό γεγονός και γι’ αυτό τις διδάσκει 

παράλληλα, αρχίζοντας από τη γραφή. Οι συγκεκριµένες εµπειρίες που θα οδηγήσουν το 

παιδί στην κατάκτηση του αφηρηµένου γραπτού λόγου, υλοποιούνται µέσα από  

προπαρασκευαστικές δραστηριότητες που ασκούν την οπτική διάκριση και οπτική µνήµη, 

την ακουστική διάκριση  και ακουστική µνήµη, την οµιλία και το λεξιλόγιο (Κουτσουβάνου 

Ε., 1992).  
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Στις προπαρασκευαστικές ασκήσεις για τη γραφή, κυρίαρχη δραστηριότητα είναι ο 

χειρισµός γεωµετρικών σχηµάτων: τα παιδιά τοποθετούν πάνω στο χαρτί τα γεωµετρικά 

σχήµατα, σχεδιάζουν το περίγραµµά τους και το γεµίζουν µε µολύβι ή χρώµα. Η 

συγκεκριµένη µέθοδος δίνει µεγάλη βαρύτητα στο διδακτικό υλικό. Σε επόµενο στάδιο το 

εκπαιδευτικό υλικό για τη γραφή περιλαµβάνει γράµµατα σε σµυριδόχαρτο, των οποίων την 

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

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

σχεδιάζει το περίγραµµά τους και χρωµατίζει τον  εσωτερικό  τους  χώρο (Montessori M., 

1980).  

Τέλος, συνδυάζεται η εκµάθηση γραφής και ανάγνωσης µέσα από τρία βήµατα: 

Πρώτο βήµα: Η δασκάλα αφήνει το παιδί να αντιληφθεί το γράµµα µε την αφή, προφέροντας 

συγχρόνως  το φθόγγο για να τον αντιληφθεί ακουστικά.  Στη συνέχεια του δείχνει τον τρόπο 

που θα το γράψει, εξακολουθώντας να προφέρει το φθόγγο του, ώστε µε την επανάληψη να 

γίνει στενότερη η σύνδεση µεταξύ οπτικής, ακουστικής  και  κιναισθητικής αντίληψης. 

Συχνά το παιδί αγγίζει το γράµµα παρακολουθώντας τη µορφή του µε κλειστά µάτια για να 

αποµονώσει καλύτερα στο µυαλό του την εντύπωση. 

∆εύτερο βήµα: Η δασκάλα ελέγχει αν το παιδί έχει «καθαρή παράσταση» του 

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

στο πρώτο βήµα.  

Τρίτο βήµα: Η δασκάλα δείχνει στο παιδί το κάθε γράµµα και δίνει το όνοµά του. Η 

Montessori αρχίζει από τα φωνήεντα, αλλά δεν εξαντλεί τη διδασκαλία τους, για να περάσει 

στα σύµφωνα. Μόλις το παιδί µάθει ένα φωνήεν και ένα σύµφωνο, του επιτρέπει να 

σχηµατίσει µία συλλαβή· όταν σχηµατίσει αρκετές συλλαβές, το προκαλεί  να  σχηµατίσει  

λέξεις  χρησιµοποιώντας χρωµατιστά κινητά γράµµατα τυπογραφείου, όρθιας ή πλάγιας 

γραφής.  

Ένα σηµείο που χρήζει ιδιαίτερης προσοχής από τη δασκάλα, είναι ο προσδιορισµός 

της κατάλληλης χρονικής στιγµής όπου θα παρακινήσει το κάθε παιδί να γράψει. Ενδείξεις 

της ωριµότητας του παιδιού είναι η ικανότητά του : α) να συγκρίνει τις γεµάτες γεωµετρικές 

µορφές µε το περίγραµµά τους, β) να αναγνωρίζει µε κλειστά µάτια τα γράµµατα από 

σµυριδόχαρτο, και γ) να συνθέτει µε βεβαιότητα µια  λέξη.  Κατά τη σύνθεση  λέξεων  η 

δασκάλα ενθαρρύνει και καθοδηγεί το διστακτικό παιδί, σε κάθε σταµάτηµα, να ξαναγγίξει 
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το γράµµα από σµυριδόχαρτο ή χαρακώνει µαζί του την πλάκα· ποτέ όµως δεν διορθώνει το 

παιδί όσο αυτό γράφει. 

Η Montessori υποστηρίζει ότι η σύνδεση της ανάγνωσης µε τη γραφή είναι τόσο 

στενή, ώστε η συνείδηση των δύο λειτουργιών αποκτάται ταυτόχρονα· και µόνο πολύ  

αργότερα, αφού αυτές οι δύο λειτουργίες εξελιχθούν,  χωρίζονται σε δύο διαφορετικές. Κατά 

τη συνύφανση των δύο παραπάνω λειτουργιών δεν είναι βέβαιο ποια από τις δύο θα 

υπερισχύσει, δηλαδή αν το παιδί θα αρχίσει πρώτα µε την ανάγνωση ή µε τη γραφή. 

Ορισµένα παιδιά εκδηλώνουν πρώτα τη µία λειτουργία, ενώ κάποια άλλα την άλλη. Αυτή 

άλλωστε είναι και η αξία της µεθόδου της Montessori: η  ελεύθερη εκδήλωση της  

ατοµικότητας του κάθε παιδιού (Παντελιάδου Σ., 2000). 

 

«Αν το παιδί δεν µπορεί να µάθει µε τον τρόπο που το διδάσκουµε, τότε  πρέπει 

να το διδάξουµε µε τον τρόπο που µπορεί να µάθει» 

Maria Montessori 

 

2.12.2  Τεχνικές Fernald 

Το 1943 εκδόθηκαν οι επανορθωτικές τεχνικές της Grace Fernald, η οποία θεωρείται 

από τους πρωτοπόρους στο χώρο της αντιµετώπισης των Μαθησιακών ∆υσκολιών (Spear – 

Swerling L., & Sternberg R.J., 1997). Η  µέθοδός της στηρίχτηκε στη διαπίστωση ότι οι 

µαθητές που αποτυγχάνουν στην κατάκτηση του γραπτού λόγου δεν µπορούν να 

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

ξανά µε µια νέα µέθοδο, αφού κανείς δε θέλει να θυµάται τη διαδικασία στην οποία απέτυχε. 

Αυτός είναι ο στόχος των αρχικών σταδίων της µεθόδου: η επανακινητοποίηση των 

µαθητών. Το κλειδί της επιτυχίας σε αυτήν είναι η δασκάλα να αποδείξει στο «φτωχό» 

αναγνώστη ότι µπορεί να ορθογραφήσει και να αναγνωρίσει όποια λέξη θέλει 

χρησιµοποιώντας την κιναίσθηση, την όραση, την ακοή και την αφή (Roberts C., 1989). 

Στις τεχνικές Fernald για την ανάγνωση, τα κείµενα που χρησιµοποιούνται δεν είναι 

ανάλογα του αναγνωστικού επιπέδου του παιδιού, αλλά ανάλογα του νοητικού του 

δυναµικού, ώστε να κινητοποιηθεί το ενδιαφέρον του. Η ίδια η Fernald θεωρούσε ότι ένας 

από τους λόγους της αποτυχηµένης λειτουργίας των ειδικών τάξεων στην ανάγνωση, είναι η 
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χρήση κειµένων χαµηλότερου επιπέδου από το επίπεδο των παιδιών (Chall J.S., 1966). Έτσι, 

τροποποίησε τα επικρατούντα διδακτικά πλαίσια, ζητώντας από τα παιδιά να γράψουν µία 

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

εκπαιδεύοντάς τα µέχρι να τις γράψουν σωστά χωρίς βοήθεια. 

Σύµφωνα  µε την µέθοδο της Fernald, το πρώτο βήµα για την εκµάθηση της 

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

τέσσερα στάδια: 

Πρώτο στάδιο: Το παιδί ακολουθεί τη λέξη µε το δάχτυλό του, διαβάζοντας κάθε 

γράµµα µεγαλόφωνα καθώς το περνά, µέχρι να µπορεί να το γράψει χωρίς να το κοιτάζει. 

∆εύτερο στάδιο: Το παιδί µαθαίνει νέες λέξεις, καθώς πρώτα τις κοιτάζει, µετά τις 

προφέρει  και στη συνέχεια τις γράφει επαναλαµβάνοντας κάθε µέρος τους προφορικά. Η 

παρακίνηση του παιδιού να εκφέρει τον ήχο του γράµµατος καθώς το γράφει, το βοηθά να 

κατακτήσει τη σχέση µεταξύ της εικόνας της λέξης και του ήχου της. 

Τρίτο στάδιο: Το παιδί µαθαίνει, µόλις βλέπει µια λέξη, να τη διαβάζει µια ή δύο 

φορές και στη συνέχεια να τη γράφει χωρίς να την κοιτάζει. Στόχος είναι να αναγνωρίζει 

αµέσως τη λέξη, κάθε φορά που τη βλέπει.  

Τέταρτο  στάδιο: Το παιδί γενικεύει τη γνώση που ήδη έχει, δηλαδή αναγνωρίζει νέες 

λέξεις µε βάση την οµοιότητά τους µε αυτές που ήδη γνωρίζει. Στο εν λόγω στάδιο ο 

αναγνώστης επιδιώκει συνειδητά την ανάγνωση. 

Η Fernald (όπως και η Montessori), θεωρεί ότι η γραφή διορθώνει την οπτική µορφή 

στη µνήµη του παιδιού. Στις βασικές ασκήσεις του προγράµµατός της περιλαµβάνονται η 

εκπαίδευση στις κατευθύνσεις και στην ακολουθία ιχνών, καθώς επίσης η απτική αίσθηση 

σχηµάτων και γραµµάτων από διάφορα υλικά (χαρτί, ύφασµα, γυαλόχαρτο). Η παραδοχή ότι 

η µάθηση µπορεί να επιτευχθεί µέσω µίας ή περισσότερων αισθήσεων, οδήγησε στην 

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

φωνηµικών αντιστοιχιών. Η προετοιµασία του παιδιού  για  τη  χρήση  όλων του των 

αισθήσεων, προκειµένου να κατακτήσει ευκολότερα το γραπτό  λόγο, τοποθετείται χρονικά 

σε προσχολικό επίπεδο. Η ενασχόληση µε υλικά που ασκούν την οπτική διάκριση, την 

ακουστική διάκριση και τη µνήµη πραγµατοποιείται κατά την διάρκεια του προ - 

αναγνωστικού και του προ - γραφικού σταδίου. Η παιγνιώδης µορφή των ασκήσεων τις κάνει 
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ιδιαίτερα αγαπητές στα παιδιά, καλλιεργώντας τους θετικά συναισθήµατα απέναντι στο 

σχολείο. 

Τέλος, η µέθοδος αυτή περιλαµβάνει επίσης την εκµάθηση βασικών δεξιοτήτων, 

προκειµένου να στηρίξει την προσπάθεια  του παιδιού να κυριαρχήσει στο σώµα του και να 

αυτονοµηθεί. Εξάλλου, σύµφωνα µε τη θεώρηση της Fernald, στόχος του σχολείου δεν είναι 

απλώς η διδασκαλία της γλώσσας, και δεν απορρίπτεται η ύπαρξη τέτοιων 

προπαρασκευαστικών µαθηµάτων που βοηθούν το παιδί να επιτύχει και να λειτουργήσει 

καλύτερα στον χώρο του σχολείου (Παντελιάδου Σ., 2000). 

Η Johnson R.T. (1966) επικροτεί τις παραπάνω τεχνικές που βασίζονται στην 

ανίχνευση και την κιναισθητική προσέγγιση των λέξεων εκ µέρους του παιδιού µε σοβαρά 

αναγνωστικά προβλήµατα, γιατί θεωρεί ότι το παιδί αυτό εµπλέκεται στο µέγιστο βαθµό µε 

τη µαθησιακή διαδικασία. Προσθέτει ωστόσο τον προβληµατισµό της, ότι δηλαδή για να 

υπάρξει πραγµατική αποτελεσµατικότητα των τεχνικών αυτών, απαιτείται αυτές να 

συµβαδίζουν µε τις αποκτηµένες εµπειρίες και τα ενδιαφέροντα του παιδιού στη γλώσσα.  Η 

ίδια θεωρεί ακόµη ότι η εφαρµογή παρόµοιων µεθόδων διασφαλίζει  στο  παιδί  µε  δυσλεξία  

αρκετές  ευκαιρίες  γι’  ανατροφοδότηση,  µιας και  οι  προγραµµατισµένοι  επιµέρους  

στόχοι  συνοδεύονται  πάντα  µε επιτυχία. Η Johnson διευκρινίζει  επίσης  ότι  οι  

προαναφερθείσες  µέθοδοι για να έχουν πληρέστερη επιτυχία, πρέπει να χρησιµοποιούνται 

από πολύ εξειδικευµένους εκπαιδευτικούς και στο πλαίσιο του ευρύτερου διδακτικού έργου 

του σχολείου (Στασινός ∆.,2009). 

 

2.12.3.  Οι νέες τεχνολογίες στην υπηρεσία της αντιµετώπισης της δυσλεξίας και 

ευρύτερα των µαθησιακών δυσκολιών (Πανελλήνιος σύλλογος Λογοπεδικών, 2007) 

 Ένας από τους πιο σύγχρονους τρόπους αντιµετώπισης και παροχής σηµαντικής 

βοήθειας σε µαθητές µε δυσκολίες στη γραφή και ανάγνωση είναι η χρήση υπολογιστών. 

Εδώ και πολλά χρόνια χρησιµοποιούνται στην Ευρώπη και µάλιστα µέσα και έξω από τα 

σχολεία µε την προτροπή των υπουργείων Παιδείας. Η Ελλάδα βρίσκεται πλέον σε καλό 

δρόµο και υπάρχει ανάλογος εξοπλισµός σχεδόν σε κάθε σχολείο. Επίσης δηµιουργούνται 

προγράµµατα ενηµέρωσης και εξειδίκευσης εκπαιδευτικών καθ’ όλη τη διάρκεια του έτους. 

Άρα λοιπόν πληρούνται ή θα πληρούνται σύντοµα οι προϋποθέσεις χρήσης και σωστής 

εκµετάλλευσης προγραµµάτων που είναι ιδιαιτέρως απαραίτητα για τον προγραµµατισµό και 



60 

 

τη βοήθεια ατόµων µε µαθησιακές δυσκολίες, είτε αυτό αφορά τη γραφή είτε την ανάγνωση 

ή και τα δύο. 

Σκοπός αυτού του έργου είναι να συντελέσει στη δηµιουργία ενός σύγχρονου 

σχολείου, που ν’ αγκαλιάζει όλους τους µαθητές µε κάθε είδους ιδιαιτερότητα και δυσκολία 

και πως αυτοί µπορούν να βοηθηθούν µε τα σύγχρονα µέσα που διαθέτει σήµερα η επιστήµη, 

όπως π.χ. η συνθετική οµιλία για τη γραφή, το συλλαβισµό και την ανάγνωση, ιδιαίτερα για 

τους µαθητές µε δυσλεξία αλλά και άλλες µαθησιακές δυσκολίες που αφορούν την έκφραση 

τους.  

Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα ΕΚΦΡΑΣΗ : Σε αυτό το πρόγραµµα ο υπολογιστής 

εκπροσωπεί το τελευταίο βήµα σε αυτήν την ανάπτυξη, µε σκοπό την ενεργοποίηση άµεσης 

βοήθειας στα άτοµα που αντιµετωπίζουν δυσκολίες στο γραπτό λόγο, ώστε να µετατραπεί ο 

γραπτός λόγος σε προφορικό. Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα ΕΚΦΡΑΣΗ αποτελείται από τρία 

υποπρογράµµατα, έτσι ώστε: 

• Το κάθε γραπτό σύµβολο µετατρέπεται σε ακουστικό από τον υπολογιστή, χωρίς 

κανείς να εξαρτάται από άλλους. 

• Ταυτόχρονα, οτιδήποτε γράφει κανείς ακούγεται, στην ελληνική και αγγλική γλώσσα 

κι επιβεβαιώνεται εάν είναι το σωστό, που ο ενδιαφερόµενος νοµίζει ότι γράφει.  

• Συνάµα, µία στήλη µε τις πιο χρησιµοποιούµενες λέξεις προτείνονται στην επιφάνεια 

εργασίας, για να µπορεί κανείς να επιλέξει την κατάλληλη, γεγονός που βοηθά ιδιαίτερα 

µαθητές (µε δυσλεξία και µε µαθησιακές δυσκολίες γενικότερα), που δυσκολεύονται να 

βρουν λέξεις να εκφράσουν τις σκέψεις τους. 

• Όταν εντοπιστεί ένα ενδιαφέρον κείµενο, υπάρχει η δυνατότητα να αντιγραφεί και να 

διαβαστεί µεγαλόφωνα. Κάθε ψηφιακό κείµενο διαβάζεται µε ταχύτητα που ρυθµίζεται, από 

πολύ αργά – συλλαβιστά, έως όσο απαιτείται, µε πολύ καλή άρθρωση. 

• Με τις δυνατότητες αυτές ο εκπαιδευτικός ή ο κάθε ενδιαφερόµενος, 

χρησιµοποιώντας έναν απλό σαρωτή (σκάνερ) περνάει εύκολα τις εργασίες στον υπολογιστή, 

έτσι ώστε να διαβάζεται καθαρά κάθε τυπωµένο κείµενο και σε ρυθµιζόµενη ταχύτητα, όπου 

ο κάθε µαθητής µετά, µπορεί ανεξάρτητα κι εύκολα να εργαστεί ισοδύναµα µε τους 

συµµαθητές του. 



61 

 

Είναι γνωστό ότι τα αποτελέσµατα στη χρήση της συνθετικής οµιλίας είναι πολύ 

καλά όταν χρησιµοποιείται στο σχολείο και αποτελεί µία πολύ καλή λύση στο πρόβληµα των 

µαθητών στη συλλαβιστή ανάγνωση ή στη γραφή. 

Οι µαθητές έχουν µεγάλο κέρδος από τη χρήση υπολογιστών, γιατί µπορούν: 

• Να διαβάζουν γραπτά κείµενα από τον υπολογιστή µε συνθετική οµιλία, ενώ σε 

αντίθετη περίπτωση θα ήταν πολύ δύσκολο για τους ίδιους να το επιτύχουν. 

• Να αναπτύξουν την απαιτούµενη κατανόηση της σχέσης µεταξύ συµβόλων γραπτού 

λόγου αριθµών και ανάγνωσης. 

• Να υποβοηθηθούν στο συλλαβισµό και στη διόρθωση. 

• Να αναπτύξουν κανόνες συλλαβισµού και σχέσεων µεταξύ τους. 

• Να υποβοηθηθούν στην ανάπτυξη του λεξιλογίου τους και στη γραµµατική. 

• Να βρουν και να διορθώσουν τα λάθη τους, αλλά και να διαβάσουν τα γραπτά τους. 

• Να προγραµµατίσουν, να αλλάξουν και να εκφράσουν τη σκέψη τους γραπτά. 

• Να αποκτήσουν ένα σταθερό πλαίσιο αναφοράς, σχετικά µε τη γραπτή τους έκφραση. 

• Να ανακτήσουν την αυτοπεποίθησή τους για την επίδοση τους στο γραπτό λόγο. 

Το συµπέρασµα είναι πως η χρήση βοηθητικών προγραµµάτων µε Η/Υ θα πρέπει να 

γίνει µε εντελώς φυσιολογικό τρόπο στην καθηµερινότητα στη σχολική πραγµατικότητα, 

καθ’ όλη τη διάρκεια της φοίτησης των µαθητών.  

Παιδαγωγικά, αποτελεί µόνο θέµα επιλογής για το ποιες αποφάσεις θα παρθούν προς 

όφελος των µαθητών µε δυσλεξία. Αναµφίβολα όµως, θα βοηθήσει πολύ η χρήση της 

συνθετικής οµιλίας, όπου θα διαβάζονται κείµενα δυνατά. 

Η έγκαιρη αντιµετώπιση µπορεί να παίξει µεγάλο ρόλο, ώστε οι µαθητές να µη 

δηµιουργούν µηχανισµούς αυτοάµυνας, που θα µπορούν δύσκολα να αποβάλουν αργότερα. 

Με την παροχή βοηθητικών µέσων πληροφορικής, δεν αναγκάζονται οι µαθητές να 

αναπτύξουν αυτούς τους µηχανισµούς, όπου, π.χ. προκειµένου να µη δίνουν στόχο στους 

συµµαθητές τους, προσποιούνται πως καταλαβαίνουν κάποιες λέξεις, κάτι που οδηγεί στο να 

µην καταλαβαίνουν το νόηµα του κειµένου πέρα από τα συµφραζόµενα κι έτσι να µένουν 

πίσω στην εµπέδωση της ύλης. 

Μαθητές που έχουν χαµηλή αυτοπεποίθηση, όσον αφορά την επίδοσή τους στο 

σχολείο, και τις εργασίες τους, µπορούν να το αλλάξουν αυτό µε την ανάλογη διδασκαλία. 
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Μπορούν να αποκτήσουν µεγαλύτερη διάθεση και δυναµική, που δεν είχαν πριν την 

απασχόλησή τους µε τη συνθετική γραφή και οµιλία, λόγω των δυσκολιών τους στη γραφή 

και στην ανάγνωση. Αυτό θα έχει ως αποτέλεσµα τη βελτίωση της αυτοεκτίµησής τους και 

να αυτοβοηθιούνται. 

 

 

2.13   Ο νόµος στο σχολικό πλαίσιο για τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες 

Ο νόµος 113 (1)/99 προβλέπει προσαρµογές στον τρόπο εξέτασης παιδιών µε ειδικές 

ανάγκες, όπου χρειάζεται. Οι ειδικές διευκολύνσεις βασίζονται στη µη προσφορά στον 

εξεταζόµενο οποιουδήποτε πλεονεκτήµατος έναντι των άλλων εξεταζόµενων µαθητών. Στις 

προσαρµογές αυτές συµπεριλαµβάνονται ορισµένες, οι οποίες είναι ιδιαίτερα χρήσιµες σε 

δυσλεκτικά παιδιά: 

• Επιπρόσθετος χρόνος εξέτασης. 

• Ανάγνωση ερωτήσεων στους υποψηφίους, όπου η πρόσβαση στο εξεταστικό δοκίµιο 

είναι αδύνατη. 

• Απλοποίηση της γλωσσικής διατύπωσης του δοκιµίου, νοουµένου ότι δεν 

προδιαγράφεται η απάντηση. 

• Χρήση τεχνολογικών µέσων από εξεταζόµενους που δυσκολεύονται να γράψουν. 

• Επιείκεια στα  ορθογραφικά λάθη, όπου η ορθογραφία δεν αποτελεί το αντικείµενο 

εξέτασης. 
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Κεφάλαιο 3 – Μελέτη περίπτωσης παιδιού 

3.1.      Ιστορικό παιδιού 

Η Τ.Ε. γεννήθηκε στις 2 Μαΐου του 2006. Σήµερα είναι 9 ετών και 6 µηνών. Η µητρική 

της γλώσσα είναι η ελληνική. Είναι µαθήτρια δηµοτικού, µε ελεύθερο ιατρικό ιστορικό. 

Όσον αφορά τις προγεννητικές και περιγεννητικές πληροφορίες, η µητέρα της Τ.Ε. δεν 

παρουσίασε επιπλοκές στη γέννα και το παιδί γεννήθηκε τελειόµηνο. Σχετικά µε τις 

µεταγεννητικές πληροφορίες, περπάτησε 13 µηνών και απέκτησε έλεγχο σφιγκτήρων στα 3 

έτη. Εµφανίζει ευαισθησία στα ρούχα µε πολλές ραφές. Έχει έναν µεγαλύτερο αδερφό, ο 

οποίος είναι 18 χρονών. ∆εν υπάρχουν ιδιαίτερες συγκρούσεις µέσα στο οικογενειακό 

περιβάλλον. Ήρθε στο λογοθεραπευτικό κέντρο στις 30 Ιουνίου του 2014, γιατί παρουσίαζε 

δυσκολία στην έκφραση προφορικού λόγου, στη δοµή, καθώς επίσης και στο λεξιλόγιο. Η 

παραποµπή της έγινε από το ∆’ ΚΕ.∆.∆.Υ Αθήνας και στο παρελθόν είχε παρακολουθήσει 

συνεδρίες λογοθεραπείας για 3 χρόνια. Αυτήν τη χρονική περίοδο η Ε. παρακολουθεί τµήµα 

ένταξης, 1 µε 2 ώρες την εβδοµάδα. Οι γονείς της είναι και οι δύο απόφοιτοι µέσης 

εκπαίδευσης. Ο πατέρας της είναι 48 ετών και η µητέρα της 46. Σύµφωνα µε τον Παγκόσµιο 

Οργανισµό Υγείας (Π.Ο.Υ.), η επίσηµη διάγνωση του παιδιού είναι: «Ειδική διαταραχή 

έκφρασης λόγου» (F80.1 κατά ICD10)  

(http://apps.who.int/classifications/icd10/browse/2010/en#/F80.1). 

 

3.2.      Καταγραφή συνεδριών 

21/04/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία επαναλήφθηκαν τα ρήµατα σε –ίζω, τα ρήµατα σε –αίνω και 

τα ρήµατα σε –ώνω, καθώς και οι εξαιρέσεις αυτών (γραµµατική). 

Στη συνέχεια, πραγµατοποιήθηκε µια άσκηση, στην οποία αρχικά διάβασε ένα 

απόσπασµα κειµένου και έπειτα της έγινε εκφώνηση το κείµενο για να το γράψει (ανάγνωση 

κειµένου, γραφή καθ’ υπαγόρευση και ορθογραφία). 

Όσον αφορά την ανάγνωση λέξεων, παρουσιάζει δυσκολία στις λέξεις µε 

συµπλέγµατα (π.χ. τη λέξη Γρεβενά την είπε Γερβενά). Όταν συναντήσει σύµπλεγµα στη 

µέση της λέξης, κάνει µία µικρή παύση και µετά διαβάζει την υπόλοιπη λέξη. (π.χ. 

βά…τραχος). 
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Ύστερα κλήθηκε η Ε. να κάνει ανάγνωση παραµυθιού, στην οποία ήταν πιο 

δραστήρια, καθώς της αρέσουν πολύ τα παραµύθια, αλλά εξακολουθούσε να δυσκολεύεται 

στην ανάγνωση συµπλεγµάτων µέσα στις λέξεις και έκανε παύσεις. Σε κάποιες λέξεις έκανε 

καθυστερηµένη έναρξη, αργούσε δηλαδή περισσότερο από το κανονικό να ξεκινήσει να πει 

τη λέξη, προκειµένου να την πει όλη ολοκληρωµένα κι όχι αποσπασµατικά όταν δει το 

σύµπλεγµα µέσα στη λέξη. Ανά σελίδα, ζητείτο από το παιδί να πει τι κατάλαβε από αυτό 

που διάβαζε (ανάγνωση κειµένου, περιγραφή ιστορίας και αξιολόγηση µνήµης). 

• Στο τετράδιο της γραµµατικής της Τ.Ε. έχουν γίνει ασκήσεις µε σύνθετες λέξεις, 

συνώνυµες, µε κλίση και διάκριση των άρθρων στα γένη, µε σωστή κατάληξη και χρόνους 

των ρηµάτων, µε επίθετα, µε ουσιαστικά σε ενικό και πληθυντικό αριθµό όσον αφορά τις 

καταλήξεις, µε σηµεία στίξης και µε τονισµό των λέξεων. Σε όλα τα παραπάνω εµφάνιζε 

ιδιαίτερη δυσκολία το παιδί, για αυτό δόθηκε έµφαση κυρίως σε αυτά . 

• Η δυσκολία που παρουσιάζει το κορίτσι είναι κυρίως στη φωνολογία και στη 

φωνηµατογραφική αντιστοιχία, όσον αφορά την ανάγνωση. ∆εν παρουσιάζει δυσκολίες στην 

κατανόηση του κειµένου σε ερωτήσεις που της γίνονται. Έχει όµως δυσκολία στην 

αποκωδικοποίηση της ανάγνωσης, δηλαδή µπορεί πιο εύκολα να διαβάσει ένα κείµενο, παρά 

να διαβάσει µεµονωµένα τις λέξεις. Για αυτό της δίνονται λίστες λέξεων, για να µπορέσει να 

κάνει εξάσκηση. 

• Σχετικά µε τη θεµατική και καταληκτική ορθογραφία, πραγµατοποιούνται κάποια 

«µνηµονικά τρικ» για να µπορέσει το παιδί να τα θυµάται πιο εύκολα και για αυτό 

δηµιουργήθηκε το τετράδιο της γραµµατικής. 

 

28/04/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία έγινε υπαγόρευση ενός αποσπάσµατος από ένα κείµενο, όπου 

η Ε. έγραψε στον πίνακα κι έκανε µόνο 2 λάθη. Πιο συγκεκριµένα, στις λέξεις «διάλειµα» 

και «ύπιε». Όταν έγραφε, το σκεφτόταν λίγο και στη συνέχεια έβαζε τους τόνους από µόνη 

της. Ολόκληρο το κείµενο ήταν: «Στο διάλειµµα η Μαρία πήγε και αγόρασε ένα µπουκάλι 

νερό και το ήπιε όλο». 

Ύστερα, πραγµατοποιήθηκε ανάγνωση λίστας λέξεων αυξανόµενης δυσκολίας. Το 

κορίτσι αντιµετώπισε δυσκολία στις λέξεις: «συνηθίζω» (τη διάβασε συνεχίζω), «συχνά» (τη 

διάβασε σφιχτά), «φόδρα» (την είπε φόφα), «δράση» (την είπε βράση), «ακτίνες» (τη διάβασε 
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αντίκες), «ακτινογραφία» (την είπε αντιγονογραφία). Στις λέξεις «φοβερίζω» και «φιλόλογος», 

έκανε µία µικρή παύση και στη συνέχεια τις είπε ολόκληρες (τριβή µε τη γλώσσα και οπτική 

αναγνώριση των λέξεων). 

Έπειτα, ρωτήθηκε για τη λέξη «φιλόζωος», για το αν είναι σύνθετη ή όχι (καθώς είχε 

κάνει σύνθετες λέξεις στο παρελθόν) και από ποια 2 µέρη αποτελείται. Απάντησε σωστά, 

κάνοντας βέβαια καθυστερηµένη έναρξη και κατόπιν κλήθηκε να πει σύνθετες λέξεις, µε 

πρώτο συνθετικό τη λέξη φιλό (π.χ. φιλάνθρωπος, φιλήσυχος κ.τ.λ.).και δόθηκαν οι σηµασίες 

της κάθε λέξης (τριβή µε τη γλώσσα και οπτική αναγνώριση των λέξεων). 

Στο τέλος, το παιδί κλήθηκε να διαβάσει ένα παραµύθι (συνέχεια ανάγνωσης από την 

προηγούµενη συνεδρία). Πραγµατοποιούσε αργή ανάγνωση σε ρυθµό και δυσκολευόταν στις 

λέξεις που έχουν σύµπλεγµα (π.χ. τη λέξη «προσπαθούν» το παιδί τη διάβασε 

προσ…παθούν). Τη λέξη «λέει» τη διάβασε θέλει αρχικά. 

• Είναι πολύ παρατηρητική στις εικόνες του παραµυθιού (οπτικός τύπος) και θυµάται 

µέσα από τις εικόνες σε ποια σελίδα είχε σταµατήσει την προηγούµενη φορά. 

 

05/05/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία πραγµατοποιήθηκε επανάληψη στα ουσιαστικά και στα 3 

γένη και ρωτήθηκε για το τι ξέρει για το καθένα από αυτά (π.χ. όλα τα αρσενικά µε κατάληξη 

–ος, στον πληθυντικό η κατάληξη είναι πάντα –οι). Έπειτα, της ζητήθηκε να κλίνει ένα 

ουσιαστικό από κάθε κατηγορία και στους 2 αριθµούς, σε όλες τις πτώσεις. ∆εν 

αντιµετώπισε δυσκολία, καθώς τα θυµόταν όλα. 

Στη συνέχεια, συµπλήρωσε η Ε. ένα φυλλάδιο που της δόθηκε, σχετικό µε την κλίση 

των ουσιαστικών και στα 3 γένη, σε όλες τις πτώσεις και αριθµούς. Και σε αυτήν την 

άσκηση απάντησε σε όλα σωστά. Μια επιµέρους άσκηση του φυλλαδίου αφορούσε την 

υπογράµµιση των ουσιαστικών που είναι σε αιτιατική πτώση. Μετά από κάθε πρόταση 

ακολουθούσε µία ερώτηση (π.χ. «Η γάτα έφαγε τα ψάρια». Τι έφαγε; «Τα ψάρια»). 

Κατόπιν, πραγµατοποιήθηκε ανάγνωση λίστας λέξεων αυξανόµενης δυσκολίας. Το 

κορίτσι αντιµετώπισε δυσκολία στις λέξεις: «κρότος» (την είπε πρώτος), «Γρεβενά» (την είπε 

Γερβενά, έπειτα Γελβενά), «κλέβω» (τη διάβασε κρύβω κι έπειτα κρέβω), «κατάθλιψη» (τη 

διάβασε κατάφληξη τη 2η φορά). 
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Ύστερα, της επισηµαίνονταν τυχαία µεµονωµένες λέξεις για να τις πει η Ε. Εκεί, 

αντιµετώπισε δυσκολία στις λέξεις: «φτάνω» (την είπε φτύνω), «βάτραχος» (την είπε 

βράταχος), «στεγνός» (τη διάβασε σχεγνός), «φριχτός» (τη διάβασε φλιχτός) (τριβή µε τη 

γλώσσα και οπτική ανάγνωριση των λέξεων). 

Στο τέλος, το παιδί σηκώθηκε στον πίνακα για να γράψει λέξεις που της 

εκφωνήθηκαν. Εκεί, έκανε λάθος τις λέξεις: «ταχύτητα» (την έγραψε ταχιτιτα), «πολλά» (την 

έγραψε πολά), «ησυχία» (την έγραψε ησιχία), «όπως» (την έγραψε όπος). (ορθογραφία) 

 

12/05/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία πραγµατοποιήθηκε ανάγνωση λίστας λέξεων αυξανόµενης 

δυσκολίας. Το κορίτσι αντιµετώπισε δυσκολία στις λέξεις: «µαγνήτης» (την είπε µαχτήτης), 

«τεχνίτης» (την είπε στεγνίτης τη 1η φορά), «φιστίκι» (το διάβασε φιλτσίκι τη 2η φορά), 

«πικροδάφνη» (τη διάβασε πικροδάχτι και τις 2 φορές), «επίσκεψη» (την είπε επίστεψη), 

«άσχετος» (τη διάβασε άστετος και τις 3 φορές) (τριβή µε τη γλώσσα και οπτική αναγνώριση 

των λέξεων). 

Στη συνέχεια, της υπαγορεύτηκαν λέξεις για να τις γράψει. (συνδυαστικά γραφή καθ’ 

υπαγόρευση και ορθογραφία). Μία λέξη έκανε µόνο λάθος, τη «δισκοθήκη», όπου 

διορθώθηκε και επισηµάνθηκε ο σωστός τρόπος γραφής της λέξης (για φωνηµατογραφική 

αντιστοιχία). 

Έπειτα, της δόθηκε µία λίστα µε ψευδολέξεις, προκειµένου να βελτιωθεί η ανάγνωση 

του κοριτσιού, καθώς τόσο καιρό όταν διάβαζε κείµενα, µάντευε την κάθε λέξη, ενώ στις 

µεµονωµένες λέξεις αντιµετώπιζε δυσκολίες. ∆υσκολεύτηκε στις λέξεις: «λονψέθα» (την είπε 

λονψεφα), «σφρόθαψε» (την είπε σρθόαψε), χίτζεστα (τη διάβασε χίτζεστρα). 

Τέλος, έγινε ανάγνωση σε ένα παραµύθι, αφενός γιατί της αρέσουν τα παραµύθια και 

αφετέρου µε σκοπό να βελτιωθεί στην ανάγνωση µε αργό ρυθµό που ακόµα εφαρµόζει. 

Επίσης, να τηρεί τα σηµεία στίξης (παύση στην τελεία, µικρή ανάσα στο κόµµα), να τονίζει 

σωστά τις λέξεις, αλλά και να µάθει να µη βλέπει τις λέξεις αλλιώς (π.χ. βάζει προθέσεις εκεί 

που δεν υπάρχουν, διαβάζει τις λέξεις και πολλές φορές τις διαβάζει σαν να είναι 

διαφορετική λέξη από ότι είναι στην πραγµατικότητα). Τη λέξη «κόσµο» τη διάβασε 

«κοµψός» και τη λέξη «αλήθεια» τη διάβασε «αλέθια».  
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• Η Ε. έχει πολύ καλή µνήµη, καθώς ενώ διάβαζε τις λέξεις, ανέφερε κάποιες λέξεις 

που θυµόταν, οι οποίες ήταν από προηγούµενες λίστες λέξεων. 

 

19/05/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία διορθώθηκε αρχικά µία έκθεση που της είχε δοθεί για το 

σπίτι, µε θέµα: «Η αγαπηµένη µου εκδροµή». Εκεί, είχε λιγότερες τελείες από ότι θα έπρεπε 

κι επίσης δεν άρχισε την  πρόταση µε κεφαλαίο γράµµα. Ακόµη, δεν έβαλε τους τόνους σε 

όλες τις λέξεις. Επιπλέον, είχε λάθη στα άρθρα, καθώς αντιµετώπιζε δυσκολίες µε τον ενικό 

και πληθυντικό αριθµό (αφηγηµατικός λόγος, έκφραση, ορθογραφία, σηµεία στίξης). 

Στη συνέχεια, της εκφωνήθηκε ένα απόσπασµα κειµένου από ένα παραµύθι (γραφή 

καθ’ υπαγόρευση και ορθογραφία). Εκεί, έγραψε λάθος τη λέξη «µεριά», καθώς την έγραψε 

«µεργιά». Της έγινε επεξήγηση ότι οι λέξεις που έχουν κατάληξη –ιά και τονίζονται (π.χ. 

κεριά, µεριά), ακούγεται το –γ µέσα στη λέξη , αλλά δεν γράφεται (δείγµα γραπτού λόγου κι 

από τα δύο υπάρχει στο παράρτηµα). 

Έπειτα, έγινε επανάληψη στη γραµµατική και ρωτήθηκε η Ε. αν θυµάται ρήµατα που 

τελειώνουν σε –εύω, σε –ώνω, σε –αίνω, σε –ίζω και ρωτήθηκε και για τις εξαιρέσεις τους. 

Της δόθηκε ύστερα άσκηση για το σπίτι, όπου κλήθηκε να κλίνει κάποια ρήµατα σε όλα τα 

πρόσωπα. 

Μετά, συνέχισε την ανάγνωση παραµυθιού, όπου διάβαζε από την προηγούµενη 

φορά. Εκεί, ανά τακτά χρονικά διαστήµατα, της υποβάλλονταν ερωτήσεις σχετικές µε 

κάποιες λέξεις και γιατί γράφονται έτσι (π.χ. η λέξη «ενθουσιασµένοι» γιατί γράφεται έτσι; 

Γιατί είναι πολλοί) (γραµµατική). 

Στο τέλος, της ζητήθηκε να γράψει στον πίνακα κάποιες λέξεις (ορθογραφία). Εκεί, 

έκανε λάθος στις λέξεις: «ψηλή» (την έγραψε ψηλί), καθώς γενικά κάνει πιο συχνά λάθη στα 

θηλυκά που έχουν κατάληξη  –η, γράφοντάς τα  µε –ι. 
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26/05/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία πραγµατοποιήθηκε µία άσκηση για τον αόριστο της 

παθητικής φωνής και ρωτήθηκε η Ε. για επανάληψη, πώς γίνεται η διάκριση µεταξύ των 

ρηµάτων της ενεργητικής και παθητικής φωνής, καθώς επίσης και τους χρόνους των 

ρηµάτων. Στη συνέχεια, της δόθηκαν παραδείγµατα από την ενεργητική και την παθητική 

φωνή και κλήθηκε το παιδί να βρει σε ποια φωνή και σε ποιο χρόνο βρίσκεται το ρήµα (π.χ. 

«Εγώ ντύνω την κούκλα», «Εγώ ντύνοµαι») (γραµµατική επίγνωση και ορθογραφία). 

Έπειτα, πραγµατοποιήθηκε ανάγνωση λίστας λέξεων αυξανόµενης δυσκολίας. Το 

κορίτσι αντιµετώπισε δυσκολία στις λέξεις: «ξεγύµνωµα» (την είπε ξιγίµνωµα τη 1η φορά, 

ξεντύνωµα τη 2η φορά, ξεδίπλωµα τη 3η φορά), «συχνότητα» (την είπε συγκρότητα τη 2η 

φορά), «µεθύστακας» (τη διάβασε µεθύσµατα τη 1η και 2η φορά), «λογοκρισία» (τη διάβασε 

λογοκλιδία), «νερόβραστο» (την είπε νερόβρασµα), «µαγνητισµός» (τη διάβασε µανοντισµός). 

Στο τέλος, ειπώθηκε στην Ε. να κάνει «φιδάκι» µε όλες τις λέξεις από µία στήλη, σαν µία 

λέξη (π.χ. µασχάλοµυστικόνεφρόιατροδικαστήςσυχνότηταµισθός) (τριβή µε τη γλώσσα και 

οπτική αναγνώριση των λέξεων). 

 

02/06/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία έγινε αρχικά το «φιδάκι» (πολλές λέξεις ενωµένες και 

διαβάζονται γρήγορα σαν µία λέξη). Η Ε. ακουγόταν σαν να διάβαζε την κάθε λέξη 

ξεχωριστά κι όχι σαν να τις έλεγε σαν µία λέξη. Αντιµετώπισε δυσκολία στις λέξεις: «θολά» 

(την είπε φόλα, θόλα κι έπειτα θολά), «φάβα» (την είπε θάβα, βάθα και στη συνέχεια φάβα). 

Ύστερα, διορθώθηκε µία άσκηση που είχε το παιδί για το σπίτι, στην οποία έπρεπε να 

βάλει τις σωστές καταλήξεις σε επίθετα και ουσιαστικά και στους δύο αριθµούς (π.χ. τα 

λάθη, οι κήποι κ.τ.λ). Σε αυτήν την άσκηση το κορίτσι είχε ποσοστό 33/42 σωστά 

(γραµµατική). 

Έπειτα, της ζητήθηκε να γράψει κάποιες λέξεις στον ενικό και πως θα γίνουν στον 

πληθυντικό αριθµό (ορθογραφία και βασικοί κανόνες γραµµατικής). Σε αυτήν την άσκηση 

είχε ποσοστό 15/15 σωστά. 

Κατόπιν, πραγµατοποιήθηκε ανάγνωση λίστας λέξεων αυξανόµενης δυσκολίας. Η Ε. 

αντιµετώπισε δυσκολία στις λέξεις: «τακτικός» (την είπε ταξιτικός), «µισθός» (την είπε 
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νισθός), «καταπνίγω» (τη διάβασε καταπλήγω), «αµύγδαλα» (τη διάβασε αµύρα), 

«υδροπλάνο» (την είπε υδροπλάχο), «υπεράσπιση» (τη διάβασε υπεράστιση) (τριβή µε τη 

γλώσσα και οπτική αναγνώριση των λέξεων). 

Στη συνέχεια, διάβασε το παιδί ένα απόσπασµα από ένα παραµύθι. ∆υσκολεύτηκε 

στις λέξεις: «θύµωσε» (την είπε φίµωσε), «κόπος» (την είπε κόσµος), «έφεξεν» (τη διάβασε 

έφεκτεν), «έσκασε» (τη διάβασε έσκαφε). ∆ιάβασε ακολούθως έναν γλωσσοδέτη, στην αρχή 

του οποίου δυσκολεύτηκε, αλλά αυτό που παρατηρήθηκε είναι ότι καθ’ όλη τη διάρκεια η 

γλώσσα της κυλούσε οµαλά. 

Της δόθηκε στο τέλος µία έκθεση για το σπίτι, µε θέµα «Πώς θα ήταν το αγαπηµένο 

µου καλοκαίρι», για να διορθωθεί στην επόµενη συνεδρία (αφηγηµατικός λόγος, έκφραση, 

ορθογραφία, σηµεία στίξης). 

 

09/06/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία έγινε µία άσκηση που είχε φέρει το κορίτσι από το σχολείο, 

στην οποία έπρεπε να γράψει τι αξία έχει ένας αριθµός σε διαφορετικά ζεύγη (π.χ. στο 9.257 

το 7 έχει αξία µονάδας, αλλά στον αριθµό 5.378 το 7 έχει αξία δεκάδας κ.ο.κ.). 

∆ιαπιστώθηκε λοιπόν ότι η Ε. έχει µείνει αρκετά πίσω σε αυτό, καθώς δεν γνώριζε ποιο είναι 

το µεγαλύτερο ανάµεσα στη µονάδα, στη δεκάδα, στην εκατοντάδα και στη χιλιάδα. 

Πραγµατοποιήθηκε λοιπόν στη συνέχεια µία άσκηση και δόθηκε στο παιδί, στην οποία 

κλήθηκε να γράψει την αξία που είχαν κάποιοι αριθµοί (π.χ. µονάδα, δεκάδα κ.τ.λ.), 

προκειµένου να καταλάβει την οντότητα ενός αριθµού και να µάθει να ξεχωρίζει τη διαφορά 

αυτών. Η άσκηση αυτή δόθηκε εξαρχής από το σχολείο, ως άσκηση εµπέδωσης για τον 

πολλαπλασιασµό, καθώς π.χ. στον αριθµό 9.367 ο αριθµός 3 έχει αξία 3 φορές το 100 

(αντίληψη της αξίας ενός αριθµού). 

Έπειτα, έγινε µία άσκηση, στην οποία έπρεπε µε βάση κάποια ψηφία να σχηµατίσει 

το µικρότερο και το µεγαλύτερο δυνατό αριθµό (π.χ. µε τα ψηφία 0,2,5,9, ο µικρότερος 

αριθµός είναι 0259, ενώ ο µεγαλύτερος είναι 9520) (αντίληψη της οντότητας και της αξίας 

ενός αριθµού). 

Ύστερα, πραγµατοποιήθηκε ανάγνωση λίστας λέξεων αυξανόµενης δυσκολίας, µε τα 

φωνήµατα /f/ και /θ/ σε αρχική θέση. Το κορίτσι αντιµετώπισε δυσκολία στις λέξεις: 
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«θρόνος» (την είπε φρόνος), «φαγούρα» (την είπε θαγούρα), «θάβω» (τη διάβασε φάβω), 

«θυρίδα» (τη διάβασε φιδίδα), «θηρίο» (την είπε θησιρίο), «φιµώνω» (τη διάβασε θυµώνω). 

Της δόθηκε πάλι αυτή η άσκηση για το σπίτι, διαβάζονταν εναλλάξ τις λέξεις µε το /f/ και /θ/ 

σε αρχική θέση, καθώς σε αυτήν τη συνεδρία η Ε. δεν είχε διαβάσει 5 φορές τις λέξεις, όπως 

είχε κληθεί να κάνει για αυτήν τη συνεδρία (διάκριση /f/ - /θ/ στην ανάγνωση, τριβή µε τη 

γλώσσα και οπτική αναγνώριση των λέξεων). 

 

16/06/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία πραγµατοποιήθηκε ανάγνωση λίστας λέξεων αυξανόµενης 

δυσκολίας, µε τα φωνήµατα /f/ και /θ/ σε αρχική θέση. Το κορίτσι αντιµετώπισε δυσκολία 

στις λέξεις: «θάβω» (την είπε φάβω), «φάση» (την είπε θάση), «φανατικός» (τη διάβασε 

φαντατικός κι έπειτα θανατικός), «θερίζω» (τη διάβασε φιρίζω), «θύµα» (την είπε φύµα), 

«φάρος» (τη διάβασε θάρρος). Στη συνέχεια, έγινε γραφή καθ’ υπαγόρευση στο παιδί, 

προκειµένου να βρει σε ποιο από τα δύο θέµατα /f/ ή /θ/ ανήκουν κάποιες λέξεις. Με 

εξαίρεση ένα λάθος, στη λέξη «θηλιά» , όπου έγραψε ότι ανήκει στο θέµα /f/, φαίνεται πως η 

Ε. στον γραπτό λόγο δεν κάνει λάθη, συγκριτικά µε την ανάγνωση (διάκριση /f/ - /θ/ στην 

ανάγνωση, τριβή µε τη γλώσσα και οπτική αναγνώριση των λέξεων). 

Έπειτα, της ζητήθηκε να διαβάσει µία λίστα λέξεων µε τα συµπλέγµατα /vr/ και /vl/ 

σε αρχική και µεσαία θέση στη λέξη και µε τα  /vγ/ και /νδ/ σε µεσαία θέση στη λέξη. Εκεί 

δεν αντιµετώπισε καµία δυσκολία. Ύστερα, µε τα συµπλέγµατα /γδ/, /γl/, /γn/, /θl/, /γr/, /δr/, 

/θn/, /θr/ σε αρχική και µεσαία θέση στη λέξη. Αντιµετώπισε δυσκολία στις λέξεις: «γνάθος» 

(την είπε γράφω), «γνώση» (την είπε γρώση), «γριά» (τη διάβασε για), «γρίπη» (τη διάβασε 

γίπη), «θνητός» (την είπε φνητός) (τριβή µε τη γλώσσα και οπτική αναγνώριση των λέξεων). 

Στο τέλος, έγινε ανάγνωση ενός παραµυθιού που είχε φέρει µαζί του το κορίτσι. Κατά 

τη διάρκεια της ανάγνωσης η Ε, δυσκολεύτηκε στις λέξεις: «βαριά» (την είπε φαριά), 

«έδαφος» (την είπε άδαφος), «του» (τη διάβασε και), «πάντα» (τη διάβασε πάνω). Μετά από 

κάθε σελίδα που διάβαζε, κλήθηκε να πει τι κατάλαβε (ανάγνωση και κατανόηση κειµένου). 
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23/06/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία πραγµατοποιήθηκε ανάγνωση λίστας λέξεων αυξανόµενης 

δυσκολίας, µε τα φωνήµατα /f/ και /θ/ σε αρχική θέση. Το κορίτσι αντιµετώπισε δυσκολία 

στις λέξεις: «φύσα» (την είπε θύσα), «θυµός» (την είπε φυµός), «θηλιά» (τη διάβασε φηλιά), 

«φάρος» (τη διάβασε θάρρος) (διάκριση /f/ - /θ/ στην ανάγνωση, τριβή µε τη γλώσσα και 

οπτική αναγνώριση των λέξεων). 

Στη συνέχεια, διορθώθηκε η έκθεση που της είχε δοθεί για το σπίτι, µε θέµα: «Μια 

ωραία µέρα στο σχολείο». Μόνο σε δύο λέξεις παρέλειψε να βάλει τόνους και δεν είχε 

κανένα ορθογραφικό λάθος (αφηγηµατικός λόγος, έκφραση, ορθογραφία, σηµεία στίξης) 

(δείγµα γραπτού λόγου υπάρχει στο παράρτηµα). 

Έπειτα, διάβασε το παιδί ένα απόσπασµα από ένα κείµενο και κλήθηκε να απαντήσει 

σε ερωτήσεις που της έγιναν, σχετικές µε το κείµενο (ανάγνωση και κατανόηση κειµένου). 

Επίσης, πραγµατοποιήθηκαν ερωτήσεις όσον αφορά την επανάληψη γραµµατικής και πιο 

συγκεκριµένα για τα ρήµατα σε –αίνω και –ίζω και τις εξαιρέσεις τους, για το άρθρο στον 

πληθυντικό αριθµό και για την παθητική φωνή. Η Ε. δεν αντιµετώπισε καµία δυσκολία, 

σχετικά µε τη γραµµατική. 

Ύστερα, της δόθηκαν συµβουλές για το πώς πρέπει να γράφει µία σωστή έκθεση. 

Γενικότερα να χρησιµοποιείται η βασική δοµή: εισαγωγή, κυρίως θέµα, συµπέρασµα (η δοµή 

της σωστής έκθεσης υπάρχει στο παράρτηµα). Ακολούθως, της δόθηκε έκθεση για το σπίτι, 

µε θέµα: «Η καλύτερη µου φίλη» και της δόθηκαν βοηθητικά στοιχεία, προκειµένου να 

γράψει πιο σωστά την έκθεση. 

Στο τέλος, ειπώθηκε πότε χρησιµοποιείται το –ο και το –ω στις µετοχές (π.χ. 

κολλώντας, αλλά τρέχοντας) (για εκµάθηση, καθώς δεν έχει ξαναγίνει στις προηγούµενες 

συνεδρίες). 

 

25/06/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία δόθηκε αρχικά στο κορίτσι µία έκθεση µε θέµα: «Τη µέρα που 

πήρα τον σκύλο µου»  (αφηγηµατικός λόγος, έκφραση, ορθογραφία, σηµεία στίξης). 
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Στη συνέχεια, διάβασε ένα απόσπασµα από ένα κείµενο, πάνω στο οποίο της έγιναν 

ερωτήσεις σχετικές µε αυτό (ανάγνωση και κατανόηση κειµένου). 

Έπειτα, ρωτήθηκε η Ε. αν αντιµετωπίζει δυσκολία στα µαθηµατικά και αφού 

απάντησε αρνητικά, της ζητήθηκε να γράψει στον πίνακα την προπαίδεια του 2. Στην αρχή, 

στο 4x2 έγραψε 10 και συνέχισε και στα υπόλοιπα (π.χ. 5x2=12 κ.ο.κ.), αλλά µετά το 

διόρθωσε µόνη της και το έγραψε σωστά. Ύστερα, της ζητήθηκε να κάνει µια κάθετη 

πρόσθεση µε διψήφιους αριθµούς, όπου την έκανε σωστά και κράτησε και σωστά τα 

κρατούµενα. Εν συνεχεία, έκανε κάθετο πολλαπλασιασµό µε δύο διψήφιους αριθµούς, όπου 

έκανε και την πρόσθεση σωστά (βασικές πράξεις των µαθηµατικών). 

 

08/09/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία διάβασε αρχικά το κορίτσι ένα απόσπασµα από ένα κείµενο, 

και ύστερα ρωτήθηκε για το νόηµα του κειµένου που διάβασε. Κατά την ανάγνωση, έκανε 

µόνο δύο λάθη και πιο συγκεκριµένα στις λέξεις: «κολυµπούσε» (την είπε πολυµπούσε) και 

«σιγά» (τη διάβασε σινά) (κατανόηση κειµένου: αφηγηµατικός λόγος, προσοχή, αντίληψη). 

Στη συνέχεια, πραγµατοποιήθηκε αξιολόγηση σε κλειστού τύπου ερωτήσεις για την 

ορθογραφία, όπου είχε να διαλέξει τη σωστή απάντηση. Εκεί, η Ε. δεν αντιµετώπισε καµία 

δυσκολία. 

Έπειτα, της ζητήθηκε να βρει µία ιστορία από το µυαλό της και να πει τι 

περιλαµβάνει αυτή. Η ιστορία που ανέφερε το παιδί ήταν ωραία, αλλά είχε ελλιπή στοιχεία, 

οπότε της ζητήθηκε να δώσει παραπάνω πληροφορίες, προκειµένου να εµπλουτιστεί η 

ιστορία (οργάνωση περιεχοµένου αφηγηµατικού λόγου). Ακολούθως, κλήθηκε την ιστορία 

αυτή που σκέφτηκε να την γράψει στο τετράδιο (γραπτός λόγος- οργάνωση και σκέψη 

περιεχοµένου). Τέλος, διαβάστηκε το κείµενο για να εντοπιστούν τυχόν λάθη που έκανε το 

κορίτσι στη γραφή του κειµένου (δείγµα γραπτού λόγου υπάρχει στο παράρτηµα). 

 

09/09/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία δόθηκαν εικόνες στον υπολογιστή στην Ε. τις οποίες 

κοιτούσε προσεκτικά για ένα συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα και στη συνέχεια κρυβόταν η 
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εικόνα και υπήρχαν κάποιες ερωτήσεις τις οποίες κλήθηκε να απαντήσει το κορίτσι. Εκεί, 

δεν αντιµετώπισε καµία δυσκολία (ανάγνωση, καθώς τις διάβαζε τις ερωτήσεις και 

επεξεργασία πληροφοριών, αλλά κυρίως οπτική αντίληψη - οπτική µνήµη). 

Στο τέλος, πραγµατοποιήθηκε µία άσκηση ορθογραφίας και λεξιλογίου στον πίνακα, 

όπου της δόθηκαν λέξεις κι έπρεπε το παιδί να βρει παράγωγες λέξεις. Η 1η λέξη ήταν η λέξη 

«κολυµπώ». Σε αυτήν τη λέξη, η Ε. έγραψε τις λέξεις: «κολύµπι», «κολυµβιτής», 

«κολυµπήθρα», «κολυµπόντας», «κολυµβητήριο», «κολύµβηση».  

 

15/09/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία κλήθηκε η Ε. να διαβάσει ένα µικρό κείµενο 3-4 γραµµών και 

στη συνέχεια να δει µία λίστα λέξεων κι από αυτές να επιλέξει ποιες από τις λέξεις που είναι 

στη λίστα, υπάρχουν και στο κείµενο που διάβασε. Βρήκε 7/7 λέξεις, αλλά κύκλωσε και µια 

λέξη επιπλέον που δεν υπήρχε στο κείµενο (οπτική µνήµη). Έπειτα, της διαβάστηκε το 

επόµενο κείµενο και κλήθηκε το κορίτσι να κάνει την ίδια διαδικασία. Όµως αυτήν τη φορά 

κύκλωσε σωστά 5/7 λέξεις (ακουστική µνήµη). Έχει παρατηρηθεί ότι η οπτική αντίληψη του 

παιδιού είναι καλύτερη από την ακούστικη. Επειδή λοιπόν δυσκολεύτηκε αρκετά στην 

ακουστική µνήµη, της δόθηκε ύστερα το κείµενο για να το διαβάσει η ίδια, όπου και πάλι 

όµως βρήκε 5/7 λέξεις σωστά. 

Τέλος, της δόθηκε µία άσκηση, στην οποία της δόθηκαν λέξεις κι έπρεπε να βρει 

παράγωγες τους. Στη λέξη «περνώ» , έγραψε τις λέξεις: «περνούσα», «περνώντας», 

«περνάνε», «πέρασµα» και «προσπερνώ» (οι δύο τελευταίες µε βοήθεια) (ορθογραφία και 

λεξιλόγιο).  

• Λόγω έλλειψης χρόνου, η άσκηση της ορθογραφίας και του λεξιλογίου θα 

πραγµατοποιηθεί και στην επόµενη συνεδρία. 

 

16/09/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία επαναλήφθηκε η άσκηση από την προηγούµενη φορά, στην 

οποία έπρεπε η Ε. να βρει παράγωγες λέξεις από κάποια ουσιαστικά και ρήµατα. Στη λέξη 

«πετάω» βρήκε τις λέξεις: «πέταγµα», «πτήση», «ιπτάµενος», «πτηνό» (όλες οι λέξεις εκτός 
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από τη λέξη «πέταγµα» µε βοήθεια). Στη λέξη «σούβλα» βρήκε τις λέξεις: «σουβλίζω», 

«σούβλισµα», «σουβλισµαίνω» (γραµµένο σαν ρήµα) «σουβλάκι», «σουβλαζίδικο» (χωρίς το 

–τ) (ορθογραφία και λεξιλόγιο). 

Στη συνέχεια, της δόθηκε µία έκθεση µε θέµα: «Πώς πέρασα το καλοκαίρι» και 

κλήθηκε το κορίτσι να γράψει την έκθεση εκείνη την ώρα κι όχι για το σπίτι (αφηγηµατικός 

λόγος, έκφραση, ορθογραφία, σηµεία στίξης). 

 

22/09/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία πραγµατοποιήθηκε διόρθωση στην έκθεση που είχε γράψει η 

Ε. την προηγούµενη φορά, µε θέµα: «Πώς πέρασα το καλοκαίρι». ∆ιαβάστηκε πρόταση-

πρόταση και κλήθηκε το παιδί να λέει «στοπ» κάθε φορά που πίστευε ότι υπήρχε λάθος, 

ώστε να διορθωθεί (αφηγηµατικός λόγος, έκφραση, ορθογραφία, σηµεία στίξης) (δείγµα 

γραπτού λόγου υπάρχει στο παράρτηµα). 

Στη συνέχεια, της δόθηκε µία άσκηση, στην οποία κλήθηκε το κορίτσι να περιγράψει 

ένα αντικείµενο. Στη συγκεκριµένη περίπτωση της ζητήθηκε να περιγράψει µία καρύδα (τι 

είναι, σε ποια κατηγορία ανήκει, που βρίσκεται, εξωτερικά χαρακτηριστικά, 

ιστορία/καταγωγή/προέλευση, χρήση, προσωπικές εµπειρίες, συναισθήµατα και σκέψεις που 

προκαλεί το περιγραφόµενο αντικείµενο). Όλα αυτά ειπώθηκαν προφορικά και ζητήθηκε από 

την Ε. να κάνει γραπτώς την άσκηση για το σπίτι, έτσι ώστε να διορθωθεί στην επόµενη 

συνεδρία (περιγραφή εικόνας - αντικειµένου). 

 

23/09/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία, δόθηκε αρχικά ένα κείµενο στην Ε. για ανάγνωση. Στη 

συνέχεια, ρωτήθηκε για το τι κατάλαβε από το κείµενο που διάβασε. Στην 1η ανάγνωση που 

έκανε, δε θυµόταν σχεδόν τίποτα. Στην 2η ανάγνωση, θυµόταν λίγες παραπάνω λεπτοµέρειες. 

Στην 3η ανάγνωση, που το διάβασε δυνατά -σε αντίθεση µε τις άλλες 2- θυµόταν σχεδόν τα 

πάντα (ανάγνωση και κατανόηση κειµένου) (δείγµα φωτογραφικού υλικού, όσον αφορά την 

οπτικοποίηση και δείγµα του κειµένου υπάρχουν στο παράρτηµα). Έπειτα, της δόθηκαν 

ερωτήσεις σχετικές µε το κείµενο, όπου το κορίτσι τα απάντησε όλα σωστά, µε λίγη βοήθεια. 
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• Λόγω έλλειψης χρόνου, οι υπόλοιπες ασκήσεις θα συνεχιστούν στην επόµενη 

συνεδρία. 

 

25/09/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία συνεχίστηκαν οι ασκήσεις που ήταν σχετικές µε το κείµενο 

που διαβάστηκε την προηγούµενη φορά. Αρχικά, της δόθηκε µία άσκηση, στην οποία έπρεπε 

να βάλει κάποιες λέξεις στη σωστή σειρά, προκειµένου να δηµιουργηθεί µία ολοκληρωµένη 

πρόταση (π.χ. Τάκη/την/Η/Κική/έδωσε/µπάλα/στον). Εκεί, η Ε. δεν αντιµετώπισε κάποια 

δυσκολία (οργάνωση πληροφοριών για τη δοµή της πρότασης). Τέλος, της δόθηκε µία 

άσκηση, όπου έπρεπε να βρει από µία λίστα ρηµάτων, τον χρόνο στον οποίο βρίσκονταν 

(π.χ. διαβάζω: ενεστώτας). Εκεί, το κορίτσι τα βρήκε µε σχετική ευκολία (δείγµα των 

ασκήσεων υπάρχει στο παράρτηµα).  

 

29/09/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία, δόθηκε αρχικά µία έκθεση στο κορίτσι, µε θέµα: 

«Περιγράφω το αγαπηµένο µου µάθηµα στο σχολείο». Εκεί, η Ε. έγραψε για τα µαθηµατικά 

και τη µουσική ως τα αγαπηµένα της µαθήµατα. Αφού έγραψε την έκθεση, διορθώθηκαν στη 

συνέχεια τα ορθογραφικά λάθη που υπήρχαν και ζητήθηκε από το κορίτσι να γράψει από 4 

φορές κάποιες σηµαντικές λέξεις στις οποίες είχε κάνει λάθη (αφηγηµατικός λόγος, 

έκφραση, ορθογραφία, σηµεία στίξης). 

Έπειτα, της δόθηκε µία εικονογραφηµένη ιστορία, στην οποία κλήθηκε αρχικά να 

παρατηρήσει τις εικόνες κι ύστερα να βρει µία ιστορία µέσα από αυτές και να την περιγράψει 

προφορικά και στη συνέχεια γραπτά (υπήρχε σχετικό λεξιλόγιο κάτω από τις εικόνες, για 

διευκόλυνση του παιδιού στη διατύπωση της ιστορίας). Αφού την έγραψε, διαβάστηκε 

δυνατά και ακολούθως της δόθηκαν οδηγίες για το πώς να γράψει την ιστορία µε 

περισσότερα λόγια και στο τέλος την επαναδιατύπωσε  πιο αναλυτικά (οπτική κατανόηση, 

αφηγηµατικός λόγος, έκφραση, ορθογραφία, σηµεία στίξης) (δείγµα της έκθεσης και της 

εικονογραφηµένης ιστορίας υπάρχουν στο  παράρτηµα). 
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30/09/2015 

Στη σηµερινή συνεδρία δόθηκε στην Ε. µία έκθεση, µε θέµα: «Πώς περνάω το 

σαββατοκύριακο». Της δόθηκαν αρχικά κάποιες οδηγίες για πιο σωστή γραφή της έκθεσης κι 

αφού έγραψε το κορίτσι, στη συνέχεια της ζητήθηκε να την εµπλουτίσει λίγο, δίνοντας 

περισσότερες πληροφορίες. Μετά που την έγραψε µε πιο πολλές πληροφορίες, κλήθηκε να 

γράψει από 5 φορές κάποιες βασικές λέξεις στις οποίες είχε κάνει ορθογραφικά λάθη 

(αφηγηµατικός λόγος, έκφραση, ορθογραφία, σηµεία στίξης). 

Τέλος, της έγινε γραφή καθ’ υπαγόρευση, για να εντοπιστούν τυχόν ορθογραφικά 

λάθη. Το παιδί έκανε αρκετά λάθη, οπότε της δόθηκε κατόπιν το κείµενο να το βλέπει και να 

το αντιγράφει, για να δει και πώς γράφονται σωστά οι λέξεις (γραφή καθ’ υπαγόρευση, 

ορθογραφία, αντιγραφή) (δείγµα της ορθογραφίας υπάρχει στο παράρτηµα). 

 

3.3. Βραχυπρόθεσµοι στόχοι 

 

• Βελτίωση γραπτής έκφρασης. 

• Να µπορεί να κάνει εύκολα περίληψη, να βρίσκει τις λέξεις - κλειδιά και να µπορεί 

να γράφει σωστούς πλαγιότιτλους στα εκάστοτε κείµενα. 

• Ενίσχυση οπτικής µνήµης (καθώς είναι ήδη αρκετά καλή). 

• Βελτίωση ακουστικής µνήµης και µε σηµασιολογικό υλικό, αλλά και µε άσηµο (π.χ. 

από αφηρηµένα σχήµατα να θυµάται ποια ήταν). 

• Συνέχιση ορθογραφικών κανόνων. 

• ∆όµηση αφηγηµατικού λόγου. 

• Εµπλουτισµός λεξιλογίου. 

• Επαύξηση προτάσεων µε επιθετικούς προσδιορισµούς. 

• Κατάλληλη εύρεση συνδετικών λέξεων. 

• Περιγραφή εικόνας (για σωστή δόµηση του λόγου). 

• Γρήγορη και σωστή ανάγνωση (ο πιο σηµαντικός στόχος, και ο αµέσως 

σηµαντικότερος είναι η µνήµη, για εξάσκηση στη συγκράτηση πληροφοριών). Η βελτίωση 

της ανάγνωσης θα βοηθήσει πολύ την Ε. καθώς θα µπορεί να επεξεργαστεί πιο καλά το 

κείµενο νοηµατικά, διότι η δυσκολία της στην ανάγνωση, είναι ο λόγος που δεν µπορεί να 

συγκρατήσει πολλές πληροφορίες από ένα κείµενο. 
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3.4. Ενδεικτικός πίνακας ορθογραφικών λαθών του παιδιού 

 

Φωνολογικά λάθη: 

 

Λέξη  Αφ.Φ. Αφ.Σ. Πρ.Φ. Πρ.Σ. Αντ.Φ. Αντ.Σ. Μετ.Φ. Μετ.Σ. Τον. 

διάλειµα √         

τέλια √         

επιδή √         

πολά √         

όπος     √     

µεργιά   √       

σουβλαζίδικο √         

εντάξι √         

παιξαµε         √ 

µετα         √ 

πρόεχεται √         

πρότα     √     

προΐ     √     

χελονάκια     √     

χωρι √         

καλίτερες     √     

πρότος     √     

πρέπι √         

πολαπλασιασµό √         

πρόστεση     √     

αλά √         

πριγκίπισα √         
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Μορφολογικά λάθη: 

 

Λέξη  Ρήµατα Ονόµατα  Άλλο  Κεφαλαία 

ύπιε √    

πίγα √    

θέλης √    

πηγέναµε √    

τρόγαµε √    

πήναµε √    

έπεζα √    

βγίκε √    

φτιάχνη √    

ηπάρχουν √    

κιµάµε √    

κιµιθούµε √    

ψηλί   √  

ησιχία  √   

µία    √ 

πέρασα    √ 

µα    √ 

θα    √ 

µετά    √ 

τάξις  √   

Θοδωρί  √   

ρότησε √    

στο    √ 

Κυριακί  √   

εκδροµί  √   

µουσικί  √   

ταχίτιτα  √   

κολυµβιτής  √   

λύµνη  √   
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ποδίλατα  √   

απόγεφµα  √   

φίλι  √   

ζωί  √   

 

 

 

Ετυµολογικά λάθη: 

 

Λέξη  Ετυµολογικά  Παράλειψη λέξης 

σουβλισµαίνω √  

πήσο √  

κατασκίνοση √  

σινέχια √  

χρίσηµα √  

φιτεµένες √  

χοράφι √  

δουλιά √  

πησίνα √  

δοµάτιο √  

ταχίτιτα √  

 

 

Από τα παραπάνω φαίνεται πως η Τ.Ε. κάνει αρκετά λάθη φωνολογικού τύπου, 

παραλείποντας γράµµατα και αντικαθιστώντας φωνήµατα. Κατά συνέπεια, πρέπει στη 

συνέχεια να αξιολογηθεί το επίπεδο της φωνολογικής της επίγνωσης (πιθανόν τα λάθη αυτά 

να οφείλονται σε χαµηλή δεξιότητα ανάλυσης λέξεων σε φωνήµατα). Επίσης, τα 

περισσότερα µορφολογικά λάθη αφορούν τις καταλήξεις των ρηµάτων και των ουσιαστικών. 

Σε δεύτερη φάση θα πρέπει να ελεγχθεί αν µπορεί και κατά πόσο να ξεχωρίσει τα ρήµατα 

από τα ουσιαστικά, καθώς και την κατάληξη από το θέµα του ρήµατος. Τέλος, στα 
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ετυµολογικά λάθη που έκανε, παρατηρήθηκε πως γινόταν κυρίως στα ουσιαστικά κι όχι τόσο 

στα υπόλοιπα µέρη του λόγου (Παντελιάδου – Πατσιοδήµου, 2007). 

 

 

3.5. Αντί επιλόγου - Ευρήµατα στο θεραπευτικό πρόγραµµα του παιδιού 

Η Τ.Ε. , ηλικίας 9 ετών και 6 µηνών, παρουσιάζει «Ειδική διαταραχή έκφρασης λόγου» 

(F80.1 κατά ICD10) (http://apps.who.int/classifications/icd10/browse/2010/en#/F80.1).     

Πιο συγκεκριµένα, η Ε. παρουσιάζει δυσκολία στην έκφραση προφορικού λόγου, στη δοµή 

και στο λεξιλόγιο. Στο παρελθόν είχε πραγµατοποιήσει συνεδρίες λογοθεραπείας για 3 

χρόνια. Το διάστηµα των 6 µηνών που παρακολουθούνταν η Τ., έγιναν κάποιες 

παρατηρήσεις. Παρακάτω παρουσιάζονται τα χαρακτηριστικά ανά τοµέα.  

Αναφορικά µε την ανάγνωση, η δυσκολία που παρουσιάζει το κορίτσι είναι κυρίως στη 

φωνολογία και στη φωνηµατογραφική αντιστοιχία. ∆εν παρουσιάζει δυσκολίες στην 

κατανόηση του κειµένου σε ερωτήσεις που της γίνονται. Έχει όµως δυσκολία στην 

αποκωδικοποίηση της ανάγνωσης, δηλαδή µπορεί πιο εύκολα να διαβάσει ένα κείµενο, παρά 

να διαβάσει µεµονωµένα τις λέξεις. Η ανάγνωση γενικά, σύµφωνα και µε τον  Κ.∆. Πόρποδα 

(2002) αποτελείται από 2 στάδια: την αποκωδικοποίηση και την κατανόηση του κώδικα της 

αλφαβήτου. Για αυτό σε κάθε συνεδρία της δινόταν λίστα λέξεων αυξανόµενης δυσκολίας, 

για να µπορέσει να κάνει εξάσκηση και να βελτιωθεί η ανάγνωση της. Ειδικότερα, 

παρουσίαζε ιδιαίτερη δυσκολία στη διάκριση λέξεων µε αρχικό γράµµα  /f/ - /θ/.  

Όσον αφορά τη θεµατική και καταληκτική ορθογραφία στην οποία έκανε λάθη, 

πραγµατοποιούνται κάποια «µνηµονικά τρικ» για να µπορέσει το παιδί να τα θυµάται πιο 

εύκολα· για αυτόν το λόγο, δηµιουργήθηκε το τετράδιο της γραµµατικής και συχνά της 

δινόντουσαν προτάσεις για ορθογραφία κατά τη διάρκεια της συνεδρίας. Παρατηρήθηκε 

όµως ότι η Ε. δυσκολεύεται περισσότερο στις καταλήξεις των ουσιαστικών και των 

ρηµάτων, από ότι σε άλλες λέξεις.  

Ακόµα, σχετικά µε την οργάνωση της σκέψης, δινόταν συχνά έκθεση για να τη γράψει το 

κορίτσι, είτε κατά τη διάρκεια της συνεδρίας, είτε στο σπίτι, µε διαφορετική θεµατολογία 

κάθε φορά. ∆ιαπιστώθηκε πως µετά τις συµβουλές της λογοθεραπεύτριας για το πώς 

γράφεται σωστά µια έκθεση, το παιδί βελτιώθηκε αρκετά στη δοµή της έκθεσης.  
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Επιπλέον, παρατηρήθηκε µια µικρή δυσκολία στα µαθηµατικά και πιο συγκεκριµένα στην 

προπαίδεια, καθώς όταν της είχε ζητηθεί σε µία συνεδρία να γράψει την προπαίδεια ενός 

αριθµού στον πίνακα, στην αρχή έκανε λάθος τα γινόµενα, αλλά στη συνέχεια τα διόρθωσε 

µόνη της και τα έγραψε σωστά. 

Επιπρόσθετα, η οπτική της αντίληψη δείχνει να είναι καλύτερη από την ακουστική, καθώς 

γενικά σε δραστηριότητες που αφορούν την οπτική µνήµη, ανταποκρίνεται καλύτερα από ότι 

στην ακουστική. Αυτό λοιπόν µπορεί να ενισχυθεί µε δραστηριότητες που αφορούν την 

οπτική µνήµη και να ενσωµατωθεί και η ακουστική (π.χ. µε άσηµο υλικό, από αφηρηµένα 

σχήµατα να θυµάται ποια ήταν πρώτα οπτικά και στη συνέχεια ακουστικά, για να 

υποβοηθηθεί έτσι και η ακουστική µνήµη της Ε). 

Γενικότερα, το θεραπευτικό πρόγραµµα που χρησιµοποιείται στο παιδί, φαίνεται πως 

αποδίδει, καθώς αυτό το διάστηµα των 6 µηνών που την παρακολουθούσα κι εγώ, έχει 

βελτιωθεί σε όλους σχεδόν τους τοµείς στους οποίους αντιµετώπιζε δυσκολίες. Η µόνη ίσως 

σύσταση που θα µπορούσα να κάνω, είναι σχετική µε την ορθογραφία του κοριτσιού, που 

σχετίζεται άµεσα µε την γραµµατική και θα µπορούσε ίσως να δοθεί περισσότερη σηµασία 

στη συχνή επανάληψη της γραµµατικής κι ειδικά στις καταλήξεις των ρηµάτων και των 

ουσιαστικών στις οποίες αντιµετωπίζει µεγαλύτερη δυσκολία, συγκριτικά µε τα υπόλοιπα 

µέρη του λόγου. Παρ’ όλα αυτά, η Ε, έχει βελτιωθεί πολύ, καθώς έχει καταβάλει µεγάλη 

προσπάθεια, γεγονός πολύ σηµαντικό, γιατί δεν έχει αφήσει την ιδιαιτερότητα της να την 

επηρεάσει ψυχολογικά. 
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3.6. Παραρτήµατα  

 

 

19/05/2015 : Έκθεση µε θέµα: «Η αγαπηµένη µου εκδροµή» και διόρθωση αυτής. 
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23/06/2015: Έκθεση µε θέµα: «Μια ωραία µέρα στο σχολείο» διόρθωση αυτής και συµβουλές 

για σωστό τρόπο γραφής της έκθεσης. 
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08/09/2015: Επινόηση µιας ιστορίας, εµπνευσµένη από ένα παραµύθι που διαβάστηκε κατά 

τη διάρκεια της συνεδρίας. 
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22/09/2015: Περιγραφή εικόνας – αντικειµένου. 
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22/09/2015: Έκθεση µε θέµα: «Πώς πέρασα το καλοκαίρι» και διόρθωση αυτής. 
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23/09/2015: Κείµενο για ανάγνωση από την Ε. µε θέµα «Οι µηχανές του µέλλοντος». 
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23 και 25/09/2015: Ερωτήσεις σχετικές µε το κείµενο. 
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23/09/2015: Οπτικοποίηση ιστορίας, για καλύτερη κατανόηση του κειµένου από την Ε. 

σχετική µε το πώς δηµιουργήθηκε η Ντόλυ. 
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23/09/2015: Οπτικοποίηση ιστορίας, για καλύτερη κατανόηση κειµένου από την Ε. σχετική 

µε το πόσα πρόβατα απέκτησε η Ντόλυ. 
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29/09/2015: Εικονογραφηµένη ιστορία, από την οποία κλήθηκε το κορίτσι να βρει µία 

ιστορία µέσα από τις εικόνες και να την περιγράψει γραπτά. 
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29/09/2015: Περιγραφή εικονογραφηµένης ιστορίας, οδηγίες για εµπλουτισµό αυτής και στη 

συνέχεια επαναδιατύπωση ιστορίας µε περισσότερες πληροφορίες αυτήν τη φορά. 
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29/09/2015: Έκθεση µε θέµα: «Περιγράφω το αγαπηµένο µου µάθηµα στο σχολείο» και 

διόρθωση αυτής. 
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30/09/2015: Έκθεση µε θέµα: «Πώς περνάω το σαββατοκύριακο» και στη συνέχεια 

εµπλουτισµός αυτής, γράφοντας περισσότερες πληροφορίες. 



95 

 

 

 

30/09/2015: Γραφή καθ’ υπαγόρευση, για εντοπισµό τυχόν ορθογραφικών λαθών. 
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