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Ψυχοπαιδαγωγική αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών 
 

Καυκούλα Ευαγγελία, Μ.Ed., ∆ρ. εκπαιδευτικός Π.Ε. 70 
 
Περίληψη: Αρχικά γίνεται µια γενική προσέγγιση του θέµατος των µαθησιακών δυσκολιών, 
όπου διασαφηνίζονται ορισµένες βασικές έννοιες και ορισµοί, αναφέρονται τα χαρακτηριστικά 
των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες, η συχνότητα του  προβλήµατος, τα αίτια των 
µαθησιακών δυσκολιών και η διαδικασία διάγνωσης.         Στη συνέχεια του άρθρου γίνεται 
αναφορά στη διδασκαλία και µάθηση των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες µέσα σε κανονική 
τάξη. Πιο συγκεκριµένα, επισηµαίνεται ότι για την επιτυχή αντιµετώπιση προβληµάτων αυτών 
των παιδιών, πρέπει να γίνουν τροποποιήσεις στα αναλυτικά προγράµµατα και νέες 
προσεγγίσεις στις διδακτικές µεθόδους, έτσι ώστε όλα τα παιδιά, µε προβλήµατα ή όχι, να 
αξιοποιούνται ανάλογα µε τις δυνατότητες τους. Στις προϋποθέσεις επιτυχίας των 
εκπαιδευτικών προγραµµάτων  τονίζεται ιδιαίτερα ο ρόλος του δασκάλου, ο οποίος  πρέπει να 
σέβεται τη διαφορετικότητα, να ενθαρρύνει τις προσπάθειες του κάθε µαθητή  για βελτίωση και 
αλλαγή, να εξατοµικεύει τη διδασκαλία, να τονώνει το αυτοσυναίσθηµα και να δηµιουργεί 
θετικές προσδοκίες. 
 

1. Βασικές έννοιες και ορισµοί 
Το θέµα των µαθησιακών δυσκολιών στην εκπαιδευτική πράξη είναι τεράστιο, 
κάποτε οµιχλώδες και αρκετές φορές δυσεπίλυτο. Οι θεωρητικές θέσεις, αλλά και τα 
ερευνητικά δεδοµένα συναρτώµενα µε επιµέρους θέµατα του χώρου αυτού, συχνά 
διίστανται. Αυτό ίσως οφείλεται στην πολύπλοκη φύση του προβλήµατος, καθώς 
επίσης και στην επιστήµη στην οποία ανήκει ο µελετητής, η οποία του δίνει και 
διαφορετικό προσανατολισµό γι’ αυτό το θέµα. 

Συχνά διαπιστώνουµε σε µαθητές µας διαταραχές (δυσκολίες) στη µάθηση, 
που παρουσιάζονται είτε σ’ ένα µάθηµα (µερική διαταραχή), είτε σε περισσότερα, 
είτε και σε όλα τα µαθήµατα (γενική ή ολική διαταραχή). Η αδυναµία αυτή του 
µαθητή να ανταποκριθεί στις σχολικές - διδακτικές απαιτήσεις, στο αναµενόµενο 
επίπεδο µάθησης και επίδοσης, αποτελεί διαταραχή ή δυσκολία στη µάθηση. Η 
διαφορά που προκύπτει ανάµεσα στις σχολικές - διδακτικές απαιτήσεις  και στις 
επιδόσεις προσδιορίζει την έκταση των διαταραχών στη µάθηση (Κυπριωτάκης,  
1989, σ. 59). 

∆εν µιλάµε για τα παιδιά που χρειάζονται ειδική εκπαίδευση, αλλά γι’ αυτά 
που έχουν «κοινές» µαθησιακές δυσκολίες . Στην κατηγορία αυτή, ανήκουν τα παιδιά 
που δυσκολεύονται να αποκτήσουν δεξιότητες όπως: ανάγνωση, κατανόηση του 
περιεχοµένου της ανάγνωσης, γραπτή και προφορική έκφραση, κατανόηση του 
προφορικού λόγου, µαθηµατικές πράξεις και µαθηµατική λογική, ενώ δεν 
παρουσιάζουν καµιά οπτική ή ακουστική βλάβη, νοητική καθυστέρηση ή 
συναισθηµατική διαταραχή (Τριλιανός, 1992, σ. 205). 

Παιδαγωγοί, ψυχολόγοι, γιατροί, λογοθεραπευτές κ.α. µελετούν το πρόβληµα 
των µαθησιακών δυσκολιών από διαφορετική ο καθένας σκοπιά, ανάλογα µε τα 
ενδιαφέροντα και το γνωστικό αντικείµενο µε το οποίο, ασχολούνται. Η 
πραγµατικότητα αυτή, σε συνδυασµό µε το γεγονός ότι οι µαθησιακές δυσκολίες 
είναι µια κατάσταση πολυκαθοριζόµενη µε πολλαπλές εκδηλώσεις και 
συµπτωµατολογία που αλλάζει από ηλικία σε ηλικία, ευθύνονται για τη συνεχιζόµενη 
ασάφεια που επικρατεί στο χώρο των µαθησιακών δυσκολιών και τη δυσκολία 
διατύπωσης ενός ορισµού κοινώς αποδεκτού (Κολιάδης, 1994, σ. 291). 
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Οι ορισµοί υποπίπτουν σε δύο µεγάλες κατηγορίες: (α) σε εκείνους οι οποίοι 
αφορούν λειτουργίες του κεντρικού νευρικού συστήµατος, και (β) σε εκείνους τους 
ορισµούς που δίνουν έµφαση στην συµπεριφορά χωρίς αναφορά σε εγκεφαλική 
δυσλειτουργία (S. Kirk,1973, σ. 51). 

Ο πρώτος ορισµός για τις µαθησιακές δυσκολίες (learning disabilities) 
προτάθηκε το 1968 από την Εθνική Συµβουλευτική Επιτροπή για τα µειονεκτικά 
παιδιά των Η.Π.Α., µε την εποπτεία του S. Kirk (Kirk, 1973, σ. 52). Οι διάφοροι 
ορισµοί που προτείνονται χαρακτηρίζονται από ορισµένα κοινά σηµεία, στα οποία 
είναι δυνατό να προσδίδεται µεγαλύτερη ή µικρότερη έµφαση. Τα κοινά σηµεία είναι 
τα εξής (Κολιάδης, 1994, σ. 291):  
(1) Νευρολογική δυσλειτουργία. 
(2) Άνιση ή µη αρµονική ανάπτυξη των επιµέρους νοητικών λειτουργιών. 
(3) ∆υσκολία σε ακαδηµαϊκά και µαθησιακά καθήκοντα. 
(4) ∆ιαφορά µεταξύ απόδοσης και νοητικού δυναµικού: Παρατηρείται δυσαναλογία 

µεταξύ του υλικού που το άτοµο είναι θεωρητικά ικανό να µάθει και του υλικού 
που στην πραγµατικότητα µαθαίνει. 

(5) Αποκλεισµός άλλων αιτίων, όπως νοητική υστέρηση, οπτικοακουστικά 
προβλήµατα κ.α. 

2.  Χαρακτηριστικά των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες  
2.1. Βασικά χαρακτηριστικά (Αλεξάνδρου, 1988, σ. 63. Κυπριωτάκης,  1989, σ. 59.  
Κολιάδης, 1994):  
• ∆ιαταραχές σε µία ή περισσότερες βασικές ψυχολογικές διεργασίες (π.χ. 

αντιληπτικές - µνηµονικές λειτουργίες, γλωσσική επεξεργασία). 
• ∆ιαταραχές µάθησης που δεν οφείλονται σε αισθητηριακές ανεπάρκειες, νοητική 

καθυστέρηση και  συναισθηµατικές διαταραχές  
• Ασυµφωνία στην εξέλιξη των επιµέρους ικανοτήτων και δυνατοτήτων και της 

αναµενόµενης επίδοσης 
• Φυσιολογική νοηµοσύνη. 
 
2.2.Συνήθη συνοδευτικά χαρακτηριστικά (Αλεξάνδρου, 1988, σ. 63. 
Κυπριωτάκης,  1989, σ. 59. Κολιάδης, 1994). 
•  Υπερκινητικότητα. 
• ∆ιαταραχές συγκέντρωσης και προσοχής. 
• Αντιληπτικοκινητικές δυσκολίες και αδυναµία γενικού συντονισµού.  
• Ειδικές δυσκολίες σε σχολικά µαθήµατα 
• Συναισθηµατική αστάθεια. 
• Αταξία µνήµης και σκέψης. 
• Προβλήµατα γλωσσικής ανάπτυξης. 
• Προβλήµατα κοινωνικής συµπεριφοράς.  
• Αποκλίσεις στη σωµατική σφαίρα, π.χ. πιπίλισµα δαχτύλων, δάγκωµα, νυχιών, 

tics, στερεοτυπίες, δηµιουργία θορύβου κ.α. 
• Βλάβες του ΕΓΩ του παιδιού όπως φοβίες, δυσφορία, µελαγχολία, κ.α. 
• Ψέµατα, κλοπές, παραµέληση ή αλητεία, προβλήµατα µε τη σεξουαλικότητα.   

Συχνά πρόκειται για διαταραχές της παρώθησης και των κινήτρων για 
µάθηση. Η προσοχή διασπάται σε τέτοια έκταση, ώστε ανακόπτεται η διαδικασία της 
µάθησης και παρουσιάζεται κατά συνέπεια η σχολική αποτυχία (Κυπριωτάκης,  1989, 
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σ. 59), η οποία αποτελεί βασικό γνώρισµα των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες. 
∆εν ενδιαφέρονται να µάθουν κάτι και τα διακρίνει  γνωστική υποκινητικότητα ή 
νωθρότητα και ας µοιάζουν συχνά ενεργοποιηµένα ή υπερκινητικά (Θανόπουλος, 
1994, σ. 24). 

3. Συχνότητα του Προβλήµατος 
Η εκτίµηση της συχνότητας των µαθησιακών δυσκολιών εξαρτάται και από τον 
ορισµό που δέχονται οι διάφοροι µελετητές του προβλήµατος, τον τρόπο προσέγγισης 
καθώς επίσης και τα δείγµατα των ερευνών. 

Σύµφωνα µε τον S. Kirk η έκτασή τους είναι το 1% έως 3% τουλάχιστον και 
πιθανόν 7% το µέγιστον εντός του σχολικού πληθυσµού (Kirk,1973, σ. 55). Οι 
µαθησιακές δυσκολίες εµφανίζονται συχνότερα στα αγόρια απ’ ότι στα κορίτσια και 
µάλιστα σε αναλογία σε αναλογία 4:1 ή 6:1.Οι διαφορές αυτές αποδίδονται συνήθως 
σε κοινωνικούς παράγοντες ή στη µεγαλύτερη προδιάθεση των αγοριών σε ήπια 
νευρολογικά προβλήµατα (Κολιάδης & Πολυχρονοπούλου, 1991, σ. 3013).  

Οι έρευνες της Srobel οδήγησαν στο συµπέρασµα ότι η πλειονότητα των 
ατόµων µε µαθησιακές δυσκολίες ανήκουν στο πάνω µέρος της κλίµακας 
νοηµοσύνης (Κυπριωτάκης,  1989, σ. 60). 

4. Αίτια των µαθησιακών δυσκολιών 
          Οι εξηγήσεις για τις πιθανές αιτίες των µαθησιακών δυσκολιών εξαρτώνται 
από τον ορισµό που δίνεται στον όρο «µαθησιακές δυσκολίες» και από την 
ειδικότητα του ερευνητή (Surran  &Rizzo, 1979, σσ. 244-277). Έχοντας υπόψη µας 
ότι η µάθηση είναι αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης του ατόµου µε το περιβάλλον 
του (Κολιάδης, 1997, σ. 97), τότε οι δυσκολίες µάθησης µπορεί να οφείλονται στις 
εξής αιτίες (Κυπριωτάκης, 1989, σσ. 59 - 63. Αλεξάνδρου, 1988, σ. 63): 
 
4.1. Οργανικές βλάβες 
         Στην κατηγορία αυτή υπάγονται οι εγκεφαλικές βλάβες, οι εξελικτικές 
ανωµαλίες και οι χρόνιες ασθένειες ( Αλεξάνδρου, 1988, σ. 59). 
 
4.2. Στο οικογενειακό περιβάλλον 
• Η σχέση του παιδιού µε τα πρόσωπα της οικογενείας και οι εµπειρίες που έχει 

από αυτά (υπερπροστασία, καταπιεστική και αυταρχική αγωγή, διαταραγµένες 
σχέσεις, έλλειψη δεσµών µεταξύ των µελών της οικογένειας, στέρηση γονιών, 
διαζύγια). 

• Σοβαρές ελλείψεις που οφείλονται στο χαµηλό κοινωνικό, οικονοµικό και 
πολιτιστικό επίπεδο της οικογένειας (Τζάνη , 1988). 

• Λάθη και ελαττώµατα των γονέων τα οποία αντιγράφει το παιδί όπως φοβίες, 
νευρικότητα και επιθετικότητα. 

 
4.3.  Στο ευρύτερο κοινωνικό - πολιτιστικό περιβάλλον 
• Υποπολιτιστική  επίδραση του περιβάλλοντος ή υπερ-προσφορά ερεθισµάτων. 
• Χαµηλό κοινωνικο-οικονοµικό στρώµα. 
 
4.5. Στο  σχολείο  
• Η έλλειψη της αντισταθµικής αγωγής στους κοινωνικά υποβαθµισµένους 

µαθητές. 
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• Η έλλειψη κινήτρων και ενδιαφερόντων. 
• Οι συχνές αλλαγές σχολείων. 
• Το ίδιο το σχολικό πρόγραµµα και τα ακατάλληλα σχολικά βιβλία, αλλά και 

ολόκληρο το θέµα ΄΄σχολείο΄΄ µπορεί να γίνει διάµεσο µιας νευρωτικής 
σύγκρουσης (Εταιρεία ψυχικής υγιεινής του παιδιού, 1990, σ. 90). 

• Εσφαλµένη συµπεριφορά του δασκάλου, όπως (Χρηστάκης, 1995, σ. 21): 
Η αποδοκιµασία, η απόρριψη, η αυταρχική συµπεριφορά του δασκάλου και η 
καταπίεση. Η δηµιουργία συναισθήµατος αποτυχίας και ο περιορισµός 
αυθορµητισµού και πρωτοβουλίας. Οι συλλογικές τιµωρίες και επιπλήξεις χωρίς 
διάκριση και τέλος η τακτική ισοπέδωσης, δηλαδή µη αναγνώρισης των 
διαφορετικών ατοµικών ικανοτήτων. 

Γενικότερα, θα µπορούσαµε να πούµε ότι η ψυχική πίεση επιδρά αρνητικά 
στην επίδοση των µαθητών, δηµιουργεί βιώµατα αποτυχίας και απογοήτευσης, 
ανησυχία, ανασφάλεια και αντίστοιχες µαθησιακές δυσκολίες. Συνήθως, όσο 
µεγαλύτερες δυσκολίες στη µάθηση έχει ο µαθητής, τόσο µεγαλύτερες πιέσεις 
δέχεται από τους ενήλικες. Έτσι, η ψυχική πίεση µεγαλώνει και η επίδοση όλο και 
µικραίνει (Αποστολάκης, 1987, σ. 1987). 

Η εµφάνιση των προβληµάτων µάθησης γίνεται, συνήθως, µετά την είσοδο 
των παιδιών στο σχολείο, διότι τα παιδιά επηρεάζονται αρνητικά από τις σχολικές 
διαδικασίες και τις διαδικασίες κοινωνικοποίησης και προσαρµογής. Αυτό οφείλεται 
κυρίως στο ότι το µοντέλο οργάνωσης των σχολείων µας δεν ευνοεί τους µαθητές µε 
µαθησιακές δυσκολίες εφ’όσον δε λαµβάνει υπόψη του τις ατοµικές διαφορές των 
µαθητών (Κυπριωτάκης, 1989, σ. 64). 

5. ∆ιαδικασία εκτίµησης - διάγνωσης των µαθησιακών δυσκολιών 
Η σχετική διαδικασία επισήµανσης - εκτίµησης - διάγνωσης των είναι η εξής: Οι 
γονείς, µόλις διαπιστώσουν ότι υπάρχει κάποιο πρόβληµα στη µάθηση µε το παιδί 
τους, οφείλουν να το παραπέµψουν για βαθύτερη έρευνα στην αρµόδια 
ιατροπαιδαγωγική υπηρεσία (ΚΕ∆∆Υ, ιατροπαιδαγωγικά κέντρα, κλπ.). Η 
ιατροπαιδαγωγική υπηρεσία είναι µια διεπιστηµονική οµάδα, στην οποία µετέχουν: 
παιδοψυχίατρος ή παιδίατρος, ψυχολόγος, ειδικός παιδαγωγός και κοινωνικός 
λειτουργός. Ο καθένας από αυτούς τους ειδικούς εξετάζει χωριστά το παιδί και 
συντάσσει σχετική έκθεση. Η κοινωνική λειτουργός παίρνει το ατοµικό, οικογενειακό 
και κοινωνικό ιστορικό του παιδιού από τους γονείς, ζητά δε σχετικές πληροφορίες 
και από το σχολείο του παιδιού. 

Οι συνηθισµένες διαδικασίες αναγνώρισης και διάγνωσης των µαθησιακών 
δυσκολιών αρχίζουν µε το νοοµετρικό έλεγχο του παιδιού, προκειµένου να 
αποκλειστεί η νοητική καθυστέρηση ως αιτιολογικός παράγοντας του προβλήµατος. 
Ακολουθεί η εξέταση της συναισθηµατικής κατάστασης και του οικογενειακού 
περιβάλλοντος του παιδιού ( Κολιάδης & Πολυχρονοπούλου, 1991, σ. 3014). 

Στη συνέχεια, µε βάση τις ιατροπαιδαγωγικές και ενδεχοµένως τις περαιτέρω 
εξετάσεις, συντάσσεται από την ιατροπαιδαγωγική υπηρεσία ειδική έκθεση, η οποία 
ανάµεσα στα άλλα πρέπει να περιλαµβάνει (Ν. 3699/2008, άρθρο 4) : 
• Το είδος και το βαθµό της απόκλισης του µαθητή. 
• Γνώµη για τη δυνατότητα: α) παρακολούθησης από µέρους του µαθητή ειδικού 

προγράµµατος στο χώρο του κανονικού σχολείου ή ειδικής τάξης, β) 
προσαρµογής του στο σχολικό περιβάλλον και γ) πρόβλεψη για την πιθανή 
εξέλιξή του. 
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• Το ατοµικό, οικογενειακό και κοινωνικό ιστορικό του µαθητή. 
Στο τέλος η έκθεση αποστέλλεται στο σχολείο όπου φοιτά ο µαθητής και 

αποτελεί τη βάση για το σχεδιασµό του κατάλληλου εκπαιδευτικού προγράµµατος  . 
Η έκθεση αυτής καθώς και κάθε στοιχείο που µπορεί να βοηθήσει, καταχωρούνται µε 
ευθύνη του διευθυντή στον ατοµικό φάκελο του µαθητή και αποτελούν τη βάση για 
την αποτελεσµατικότερη παρέµβαση και υποστήριξή του στη µαθησιακή του πορεία, 
αλλά και για τον έλεγχο της εξελικτικής του πορείας (Hood & Jonson 1991, σ. 11). 

Γενικά, η διάγνωση  των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες εξακολουθεί να 
παρουσιάζει µεγάλες δυσκολίες που οφείλονται κυρίως στην έλλειψη έγκυρων τεστ 
για τη µέτρηση των γνωστικών ικανοτήτων που πρέπει να αποµονωθούν και να 
εκτιµηθούν προκειµένου να αναγνωριστεί η γνωστική αδυναµία που χαρακτηρίζει µια 
ειδική µαθησιακή δυσκολία  (Κολιάδης & Πολυχρονοπούλου, 1991, σ. 3014). 

6. ∆ιδασκαλία και µάθηση των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες σε κανονική 
τάξη. 
6.1. Αναλυτικά προγράµµατα 
Η εκπαιδευτική νοµοθεσία όλων σχεδόν των προηγµένων χωρών, επιβάλλει την 
έγκαιρη αναγνώριση των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες και την εκπαίδευση τους 
σε κανονικά σχολεία. Σε κάθε περίπτωση, η αντιµετώπιση πρέπει να είναι 
εξατοµικευµένη. Για την επιτυχή αντιµετώπιση προβληµάτων αυτών των παιδιών 
πρέπει να γίνουν αλλαγές στις αρχές και τη φιλοσοφία που ορίζουν την εκπαίδευση 
και τους στόχους της. Πιο συγκεκριµένα, πρέπει να γίνουν τροποποιήσεις στα 
αναλυτικά προγράµµατα και νέες προσεγγίσεις στις διδακτικές µεθόδους, έτσι ώστε 
όλα τα παιδιά, µε προβλήµατα ή όχι, να αξιοποιούνται ανάλογα µε τις δυνατότητες 
τους. 

Οι τροποποιήσεις του κανονικού αναλυτικού προγράµµατος, πρέπει να 
αναφέρονται στους στόχους µάθησης, το περιεχόµενο διδασκαλίας, τη µέθοδο 
διδασκαλίας και την αξιολόγηση. Με τις κατάλληλες διαφοροποιήσεις το αναλυτικό 
πρόγραµµά πρέπει να (Μπίρτσας,  1990, σ. 29): 
• παρέχεται µε αργό ρυθµό, 
• αναλύεται σε µικρότερα και απλούστερα µέρη, 
• οργανώνεται ανάλογα µε τις ανάγκες του παιδιού, 
• παραλείπονται τα δύσκολα σηµεία, 
• προστίθενται στοιχεία µη αναγκαία στα άλλα παιδιά. 

6.2 Ψυχοπαιδαγωγικά - ∆ιδακτικά µοντέλα. 
Η ετερογένεια και η ποικιλοµορφία των µαθησιακών δυσκολιών, η έλλειψη 

έγκυρων κριτηρίων αξιολόγησης και η συνεχώς αυξανόµενη συχνότητα τους, 
επιβάλλουν ένα πολυδιάστατο και ευέλικτο σχήµα αντιµετώπισης. 

Το µοντέλο της εξατοµικευµένης διδασκαλίας, που είναι το κατάλληλο για 
την αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών, θα πρέπει να περιλαµβάνει 
συµπεριφοριστικές και κοινωνικογνωστικές προσεγγίσεις. Πιο συγκεκριµένα: 

6.2.1 Συµπεριφοριστικές προσεγγίσεις 
Το µοντέλο που χρησιµοποιείται σήµερα ευρύτατα για την αντιµετώπιση των 

προβληµάτων συµπεριφοράς, είναι το µοντέλο της τροποποίησης της συµπεριφοράς. 
Τα στάδια είναι τα εξής (Πολυχρονοπούλου, 1996, σσ. 172-178): 
1)  Εκτίµηση, µέτρηση και καταγραφή του προβλήµατος. 



Πρακτικά του Ελληνικού Ινστιτούτου Εφαρµοσµένης Παιδαγωγικής και Εκπαίδευσης 
(ΕΛΛ.Ι.Ε.Π.ΕΚ.), 5ο Πανελλήνιο Συνέδριο µε θέµα «Μαθαίνω πώς να µαθαίνω», 7-9 
Μαΐου 2010 
 

ISSN 1790-8574 6 

Η διαδικασία αυτή βοηθά τον εκπαιδευτικό να εντοπίσει τα πιθανά αίτια της 
διαταραχής και αν καθορίσει το διδακτικό στόχο. Περιλαµβάνει τις εξής ενέργειες:  
(α)  Σαφής περιγραφή του προβλήµατος. (β) Λίστα προβληµάτων και καθορισµός του 
κατά προτεραιότητα πρώτου προβλήµατος. (γ) Στόχος διδασκαλίας. Το κατά 
προτεραιότητα πρόβληµα καθορίζει το διδακτικό στόχο. (δ) Μέτρηση της συχνότητας 
και της έκτασης του προβλήµατος µάθησης. Εδώ αξίζει να αναφέρουµε τη γραµµή 
βάσης. Η γραµµή βάσης είναι µια διαδικασία που πρέπει να γίνεται κάθε φορά πριν 
σχεδιαστεί ένα πρόγραµµα τροποποίησης της συµπεριφοράς. Γίνεται καταγραφή και 
µέτρηση της συµπεριφοράς, συνήθως για µια εβδοµάδα ή πέντε µέρες. Η γραµµή 
βάσης µας βοηθάει, για να εκτιµούµε το αποτέλεσµα της παρέµβασης µας, 
συγκρίνοντας το πρόβληµα πριν και µετά από αυτή (Χρηστάκης, 1995, σ. 60). 
2)  Σχεδιασµός διδακτικού προγράµµατος. 

Αφού έχει προηγηθεί η εκτίµηση, µέτρηση και καταγραφή του προβλήµατος, 
προσπαθούµε να αναλύσουµε τις συνθήκες κάτω από τις οποίες εµφανίζεται και να 
εντοπίσουµε τους ενισχυτές που ταιριάζουν στο παιδί. Ένα µοντέλο που εφαρµόζεται 
µε ικανοποιητικά αποτελέσµατα περιλαµβάνει τα εξής (Υ.Π.Ε.Π.Θ. – UNESCO, 
1998, σσ. 82-99. Χρηστάκης, 1995, σ. 60):  
(α) ∆ιατύπωση του στόχου.(β) Ανάλυση του στόχου σε βήµατα. Όταν οι δεξιότητες 
που θέλουµε αν διδάξουµε στα παιδιά είναι πολύπλοκες, είναι ανάγκη να σπάσουµε 
το διδακτικό στόχο µε µικρότερα βήµατα - στάδια, τα οποία θα διευθετήσουµε κατά 
σειράν δυσκολίας, ώστε ο µαθητής να οδηγηθεί στην κατάκτηση τους σταδιακά. Η 
εργασία αυτή ονοµάζεται ανάλυση έργου. (γ) Επιλογή συνθηκών µε τις οποίες 
αυξάνονται οι πιθανότητες να πετύχω το στόχο. (δ) Συζήτηση µε το παιδί, εξήγηση 
της διαδικασίας και επιλογή των ενισχυτών. Εδώ, ο εκπαιδευτικός επιδιώκει να 
κερδίσει την εµπιστοσύνη του παιδιού, να το κάνει να συνειδητοποιήσει το πρόβληµα 
του και να εξασφαλίσει τη συνεργασία. (ε) Η διδασκαλία και η µάθηση της 
επιθυµητής συµπεριφοράς που πρέπει να εγκατασταθεί στο παιδί απαιτεί και 
ενίσχυση ώστε να παγιωθεί σωστά. (στ) Καταγραφή της προόδου. Από την αρχή του 
προγράµµατος πρέπει αν αποφασιστεί ο τρόπος και η µέθοδος καταγραφής της 
προόδου. Η διαδικασία αυτή είναι απαραίτητα, γιατί µέσω αυτής, φαίνεται η εξέλιξη 
των µαθητών. Η καταγραφή µπορεί να γίνεται και από τους ίδιους τους µαθητές, 
οπότε λειτουργεί σαν παρωθητική δύναµη για  την βελτίωση της κατάστασής τους. 
(ζ) Συµµετοχή τρίτων στο πρόγραµµα. Αυτοί που συνήθως εµπλέκονται είναι οι 
γονείς, το διδακτικό προσωπικό ή κάποιος φίλος ή φίλη κ.α. 
3) Όταν τελειώνει η διδασκαλία ενός στόχου, πρέπει να βεβαιώνεται ο δάσκαλος ότι 
έχει κατακτηθεί η καινούργια συµπεριφορά και αν ο µαθητής πετυχαίνει τη γενίκευση 
της συµπεριφοράς. Επιπλέον ο δάσκαλος πρέπει να γνωρίζει ότι οι στόχοι και τα 
βήµατα που ακολουθούµε εξαρτώνται απ’ τις ιδιαίτερες αδυναµίες ή δυσκολίες του 
µαθητή, απ’ την αντιληπτική του ικανότητα και γενικά απ’ την ξεχωριστή περίπτωση 
που αποτελεί το παιδί (Στάθης, σ. 66). 

Πρέπει να επισηµανθεί ότι η εξέταση και η διόρθωση των  λαθών  των 
µαθητών από το δάσκαλο πρέπει να διέπεται από τις εξής αρχές (Κολιάδης, 1994, σ. 
295): 
• Το λάθος διορθώνεται τη στιγµή που το κάνει ο µαθητής. Έτσι αποφεύγεται η 

παρατεταµένη αποτυχία του παιδιού. 
• Αποφεύγεται κάθε αρνητική παρατήρηση που θα µπορούσε να κλονίσει το 

αυτοσυναίσθηµα του µαθητή. 
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• Η ενίσχυση χρησιµοποιείται προγραµµατισµένα για να ισχυροποιήσει τα κίνητρα 
και να βοηθήσει τους µαθητές να βιώσουν τη µάθηση ως ευχάριστη 
δραστηριότητα. 

6.2.2 Κοινωνικογνωστικές προσεγγίσεις 
Εδώ δίνεται έµφαση στη διαδικασία της µάθησης και στην ενεργό συµµετοχή 

και υπευθυνότητα του µαθητή. Μπορούµε να αναφέρουµε δύο κατηγορίες 
διδακτικών στρατηγικών: 
1)  Γενικές στρατηγικές µάθησης µε τις οποίες οι εκπαιδευτικοί µπορούν να 

βοηθήσουν τους µαθητές.  Αυτές  είναι (Κολιάδης, 1989, σσ. 50 -53 και Κολιάδης, 
1994, σ. 295): (α) Ο εσωτερικός διάλογος – Λεκτική αυτοκαθοδήγηση. Οι µαθητές 
θέτουν σιωπηρά ερωτήσεις στον εαυτό τους που στοχεύουν να καθοδηγήσουν 
ενσυνείδητα τις σκέψεις και τις πράξεις τους πριν προβούν στην επίλυση ενός 
προβλήµατος (Think alound – Σκέψου φωναχτά, – Ποιο είναι το πρόβληµα; –  
Ποιο είναι το σχέδιό µου; –  Χρησιµοποιώ το σχέδιό µου; – Πώς το έκανα;), 
(Κολιάδης, 1989, σ. 53). (β) Επανάληψη και ανασκόπηση. Εδώ οι µαθητές ασκούν 
τη µνήµη τους για να θυµούνται. (γ) Γνωστική διαµόρφωση της συµπεριφοράς. 
Εισηγητής αυτής της τεχνικής είναι ο Meichenbaum ο οποίος περιγράφει τα 
βήµατα της αυτοκαθοδήγησης ως εξής: –Ο δάσκαλος εκτελεί παραδειγµατικά. –Το 
παιδί εκτελεί µε καθοδήγηση του δασκάλου. – Το παιδί εκτελεί και επαναλαµβάνει 
µεγαλόφωνα τις πράξεις του. –Το παιδί εκτελεί και επαναλαµβάνει µε εσωτερικό 
διάλογο τις οδηγίες προς τον εαυτό του. (δ) Οργάνωση και συσχέτιση της ύλης µε 
αυτό που γνωρίζουν για να µπορεί να µάθει καλά και να θυµηθεί αυτό που έµαθε. 
(ε) Μνηµονικές τεχνικές. 

2)  Ειδικές στρατηγικές παρέµβασης που στοχεύουν να µάθουν τους µαθητές πως να 
µελετούν και πως να µαθαίνουν. Τέτοιες είναι (Lerner, 1989, σ. 120): (α) Άσκηση 
στρατηγικών αναζήτησης, µε τις οποίες ασκούνται στο να αναζητούν και άλλες 
λύσεις πριν απαντήσουν σ’ ένα πρόβληµα (β)Αυτοπαρατήρηση και 
αυτοκαθοδήγηση, όπου µαθαίνουν να ελέγχουν και να διορθώνουν τα λάθη 
τους.(γ) Χρήση αυτο-ερωτήσεων, µέσω των οποίων καθοδηγούν το διάβασµά 
τους. 

3)  Ψυχοπαιδαγωγικές τεχνικές καλλιέργειας του αυτοσυναισθήµατος. Σύµφωνα  µε 
αυτές τις τεχνικές , ο εκπαιδευτικός πρέπει να φροντίζει να βιώνει ο µαθητής 
επιτυχίες και έτσι να κινητοποιεί το ενδιαφέρον του για µάθηση. Τέτοιες είναι  
(Lerner, 1989, σ. 123. Κολιάδης, 1994, σ. 298): (α)  Συνεργασία στο σχεδιασµό, 
στην πορεία και τη διαδικασία της αξιολόγησης. (β) Ειλικρίνεια. Ο δάσκαλος  
πρέπει να πιστεύει ότι η  δυσκολία  των παιδιών µπορεί να ξεπεραστεί και να τους 
µεταδώσει την πίστη ότι µαζί θα βρουν τη λύση στα προβλήµατά τους. (γ) Να 
εντοπίζει τα ενδιαφέροντα των παιδιών και να τα χρησιµοποιεί ως ισχυρά κίνητρα 
για µάθηση. (δ) Να δηµιουργεί ευχάριστο κλίµα στην τάξη, να έχει χιούµορ και να 
χρησιµοποιεί παιχνιώδεις µορφές διδασκαλίας. (ε) Να βιώνουν το συναίσθηµα της 
επιτυχίας. Να γνωρίζει ότι όταν προσφέρει µέσα και τρόπους που οδηγούν στην 
επιτυχία, αυτό είναι η καλύτερη παρώθηση (Κυπριωτάκης,  1989, σ. 76). (στ)Να 
µη δηµιουργεί συνθήκες που µπορεί να επιδεινώνουν, να συντηρούν ή να 
ενθαρρύνουν το πρόβληµα του παιδιού. (ζ) Αποδοχή του µαθητή ΄΄όπως είναι΄΄ 
και εποικοδόµηση µιας ατµόσφαιρας ήρεµης, φιλικής, αµοιβαίας κατανόησης και 
αµοιβαίας εµπιστοσύνης (Α. Ζώνιου – Σιδέρη, 1994, σ. 773).  
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7. Προϋποθέσεις επιτυχίας των εκπαιδευτικών προγραµµάτων.  
        Για να εφαρµοστούν µε επιτυχία τα διδακτικά µοντέλα που αναφέρθηκαν πρέπει 
ο δάσκαλος: 
• Να αξιολογεί γρήγορα τις δυσκολίες µάθησης. 
• Να απαλείψει πρότυπα συµπεριφοράς που παρεµποδίζουν τη µάθηση. 
• Να  είναι συνεπής στις συµφωνίες που κάνει µαζί τους. 
• Να χρησιµοποιεί τα υπάρχοντα µέσα για να ενισχύει και να γενικεύει τη µάθηση 

(Πολυχρονοπούλου, 1996, σ. 46). 
• Αν η διδασκαλία δεν παράγει µάθηση, σηµαίνει ότι τα προγράµµατα και οι 

τεχνικές πρέπει να αλλάξουν (The open University, 1985, σ. 152). 
• Ο εκπαιδευτικός πρέπει να είναι ανοιχτό µυαλό και να διαµορφώνει το δικό του 

διδακτικό µοντέλο, που θα είναι προσαρµοσµένο στις προσωπικές και µαθησιακές 
ανάγκες κάθε µαθητή (Κολιάδης, 1994, σ. 297). 

            Επιπλέον ότι χαρακτηρίζει µια καλή διδασκαλία, αντιαυταρχική αγωγή, 
ευχάριστη ατµόσφαιρα, παιδοκεντρική αρχή, ενθουσιασµός του δασκάλου κ.α., 
πρέπει απαραιτήτως να εφαρµόζεται και στη διδασκαλία των παιδιών µε µαθησιακές 
δυσκολίες (Παπάς, 1990. Παπάς, 2000, σσ. 338-334.) Σε κάθε περίπτωση, ο  ρόλος 
του δασκάλου σύµφωνος  µε τις επιστήµες τις αγωγής, πρέπει να είναι: Βοηθητικός, 
συµβουλευτικός, καθοδηγητικός, συνεργατικός, αντιδιδακτικός, δηµιουργικός 
κοινωνικός, πολιτικός  και αντιαυταρχικός (Παπάς, 1987, σσ. 157-150). 
         Θεωρείται απαραίτητη η φροντίδα για εξοπλισµό του σχολείου µε ποικίλα 
εποπτικά και  Ο-Α  µέσα  και η συνεργασία του εκπαιδευτικού µε τους γονείς, µε 
ιατρικές, ψυχολογικές και άλλες ειδικές υπηρεσίες (Πολυχρονοπούλου,  1996, σ. 46).. 

Τέλος πρέπει να ξανατονίσουµε ότι: Καθήκον του δασκάλου είναι να 
αντιµετωπίζει κάθε παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες µέσα στην ίδια του την τάξη 
µε εξατοµικευµένο πρόγραµµα. 

Η πείρα έχει δείξει ότι ο µαθητής που εγκαταλείπεται στην τύχη του 
΄΄εκδικείται΄΄ µε το δικό του τρόπο. ∆ηµιουργεί προβλήµατα συνεχώς και στο 
δάσκαλο και στην τάξη του µε τη διαταραγµένη συµπεριφορά του. Ο δάσκαλος 
σχεδιάζοντας και εφαρµόζοντας ένα πρόγραµµα ειδικά γι’ αυτόν πετυχαίνει αφενός, 
την αύξηση του ενδιαφέροντος του µαθητή για µάθηση προάγοντας τις δεξιότητες και 
αφετέρου, µειώνει την αρνητική στάση του και την προβληµατική συµπεριφορά του 
παιδιού, ενώ ταυτόχρονα αυξάνει το διδακτικό χρόνου που διαθέτει για την τάξη του 
ολόκληρη, αφού δεν σπαταλά χρόνο για να τον επιπλήττει και να τον επαναφέρει 
στην τάξη (Στάθης, σ. 66).  

8. Επίλογος 
Με βάση την παραπάνω µελέτη µας χωρίς να ελπίζουµε ότι θα εξουδετερώσουµε τη 
«διαφορετικότητα», καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι µε την κατάλληλη αγωγή, 
µπορούµε να βοηθήσουµε να ξεπεραστούν ή περιοριστούν στο ελάχιστο, τα 
προβλήµατα αυτών των παιδιών. Τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες µέσα από το 
κατάλληλο ψυχοπαιδαγωγικό περιβάλλον, µπορεί να αποκτήσουν αυτόνοµη 
προσωπικότητα, να αντιµετωπίζουν τη ζωή µε αισιοδοξία, να  βρουν µια θέση στην 
κανονική τάξη και αργότερα στην κοινωνία. 
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