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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Στόχος: Στόχος της εργασίας είναι να εξεταστεί η κοινωνική προσαρμογή στο χώρο 

του σχολείου σε μαθητή με διάσπαση ελλειμματικής προσοχής – υπερκινητικότητα 

(ΔΕΠ-Υ) μέσω της χρήσης των νέων τεχνολογιών.  

Μεθοδολογία: Η εργασία είναι βιβλιογραφική και προσπαθεί να προσεγγίσει αρχικά 

το ζήτημα των παιδιών με ΔΕΠ-Υ (ποια είναι τα επιμέρους προβλήματα που 

αντιμετωπίζουν, πώς μπορεί ο εκπαιδευτικός να βοηθήσει, ποιες είναι οι κατάλληλες 

μέθοδοι αντιμετώπισης από άλλους ειδικούς) και στη συνέχεια τη συμβολή των νέων 

τεχνολογιών τόσο στη διδασκαλία γενικά όσο και στη διδασκαλία παιδιών με ΔΕΠ-

Υ. Έπειτα γίνεται περιγραφή δύο λογισμικών προγραμμάτων: «Έτσι γράφω και 

διαβάζω» και «Ενσφηνώματα στα μαθηματικά».  

Αποτελέσματα: Η βιβλιογραφική αυτή ανασκόπηση αποδεικνύει ότι οι νέες 

τεχνολογίες μπορούν να βοηθήσουν στην αντιμετώπιση των προβλημάτων που 

βιώνουν οι μαθητές με ΔΕΠ-Υ.  

Συμπεράσματα: Η χρήση των ηλεκτρονικών υπολογιστών και κατάλληλων 

λογισμικών προγραμμάτων είναι απαραίτητη προκειμένου οι μαθητές με ΔΕΠ-Υ να 

έχουν τα βέλτιστα μαθησιακά αποτελέσματα.  

Λέξεις κλειδιά: ΔΕΠ-Υ, λογισμικό, νέες τεχνολογίες, κοινωνική προσαρμογή, 

διδασκαλία 

 

 

 

 

 

 



5 

 

ABSTRACT 

 

Objective: The objective of this paper is to examine the social adjustment at school in 

student with split attention deficit - hyperactivity disorder (ADHD) through the use of 

new technologies. 

Methodology: The work is a literature review and tries to first approach the issue of 

children with ADHD (what are the specific problems they face, how can the teacher 

help, what are the appropriate methods of treatment from other specialists) and then 

the contribution new technologies both in teaching in general and teaching children 

with ADHD. Following is description of two software programs: "So I write and 

read" and "Math in mathematics." 

Results: The literature review shows that new technologies (ICT) can help to address 

the problems experienced by students with ADHD. 

Conclusions: The use of computers and appropriate software programs is necessary 

that students with ADHD have the best learning outcomes. 

Keywords: ADHD, software, new technologies, social adaptation, teaching 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Η παρούσα εργασία διερευνά την κοινωνική προσαρμογή στο χώρο του 

σχολείου των μαθητών με ΔΕΠ-Υ μέσω της χρήσης νέων τεχνολογιών. Στόχος της 

εργασίας είναι να μελετηθεί η συμβολή των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία 

παιδιών με ΔΕΠ-Υ. Με άλλα λόγια μελετάται αν η χρήση του υπολογιστή και του 

κατάλληλου εκπαιδευτικού λογισμικού μπορούν να βοηθήσουν αποτελεσματικά τα 

παιδιά με ΔΕΠ-Υ.  

Η εργασία είναι βιβλιογραφική και αποτελείται από τρία κεφάλαια. Το πρώτο 

κεφάλαιο αναφέρεται στη διαταραχή της ΔΕΠ-Υ (συμπτώματα, επιπολασμός, 

διάγνωση, θεραπεία, παρεμβάσεις) και το δεύτερο στη χρήση των νέων τεχνολογιών 

στη διδασκαλία και στην αποτελεσματικότητα τους. Το τρίτο κεφάλαιο αναφέρεται 

στη μελέτη των δύο εκπαιδευτικών λογισμικών: «Έτσι γράφω και διαβάζω» που 

αναπτύχθηκε από τον Ηλία Ράντο και «Ενσφηνώματα στα μαθηματικά» που 

αναπτύχθηκε από την εταιρεία Kidmedia.  

Ο λόγος για τον οποίο είναι σημαντική αυτή η εργασία είναι ότι τα διαρκώς 

αυξανόμενα ποσοστά των παιδιών με ΔΕΠ-Υ αυξάνουν ολοένα και περισσότερο την 

ανάγκη για παρέμβαση στο σχολείο αλλά και στο οικογενειακό περιβάλλον των 

παιδιών (Boden, 2008; Gomez & Vance, 2008; Langberg et al., 2008, 2009). Η 

ανάγκη για υποστήριξη της ψυχικής υγείας των παιδιών με ΔΕΠ-Υ είναι ένα από τα 

πιο σημαντικά προβλήματα που αντιμετωπίζονται σε ολόκληρο τον κόσμο (Hopkins 

et al., 2001).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1: Η ΔΙΑΤΑΡΑΧΗ ΤΗΣ ΔΙΑΣΠΑΣΗΣ 

ΕΛΛΕΙΜΑΤΙΚΗΣ ΠΡΟΣΟΧΗΣ-ΥΠΕΡΚΙΝΗΤΙΚΟΤΗΤΑΣ (ΔΕΠ-

Υ) 

 

1.1. Η διάγνωση της διαταραχής της διάσπασης ελλειμματικής 

προσοχής – υπερκινητικότητας με βάση το DSM-V 

 

Σύμφωνα με το DSM-V (2013) η διαταραχή της διάσπασης ελλειμματικής 

προσοχής-υπερκινητικότητας (ΔΕΠ-Υ, attention-deficit/hyperactivity disorder, 

ADHD) είναι μια νευροαναπτυξιακή διαταραχή που ορίζεται από ελλείμματα στην 

προσοχή, την αποδιοργάνωση ή/και την υπερκινητικότητα-παρορμητικότητα. Η 

απροσεξία και η αποδιοργάνωση συνεπάγονται αδυναμία να παραμείνει το άτομο 

στην εργασία του, δεν μπορεί να ακούσει τους άλλους ανθρώπους, χάνει τα υλικά της 

εργασίας τους και τα ελλείμματα αυτά είναι αναπτυγμένα σε τέτοιο σημείο ώστε δεν 

συμβαδίζει με τα υπόλοιπα άτομα της ηλικίας του. Η υπερκινητικότητα-

παρορμητικότητα συνεπάγεται υπερδραστηριότητα, νευρικότητα, αδυναμία να 

παραμείνει το άτομο καθισμένο και αδυναμία να συμμετέχει με άλλα άτομα σε μία 

δραστηριότητα. Στην παιδική ηλικία η διαταραχή αυτή συχνά παρουσιάζεται με 

άλλες διαταραχές που θεωρούνται ως «εξωτερικευμένες διαταραχές» (externalizing 

disorders), όπως για παράδειγμα η διαταραχή διαγωγής. Η διαταραχή αυτή παραμένει 

συχνά και στην ενήλικη ζωή του ατόμου και αυτό έχει ως συνέπεια το άτομο να 

εντοπίζει δυσκολίες στις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις του αλλά και στην ακαδημαϊκή 

του επίδοση. Επιπλέον αντιμετωπίζει προβλήματα στον επαγγελματικό τομέα του.  

Τα διαγνωστικά κριτήρια της ΔΕΠ-Υ είναι τα ακόλουθα σύμφωνα με το 

DSM-V (2013):  

Α. Η διαταραχή της διάσπασης προσοχής/υπερκινητικότητας χαρακτηρίζεται 

από απροσεξία και υπερκινητικότητα.  

Πιο συγκεκριμένα για να διαγνωστεί απροσεξία σε ένα άτομο θα πρέπει να 

έχει έξι (ή περισσότερα) από τα ακόλουθα συμπτώματα για χρονικό διάστημα έξι 

μηνών και μάλιστα σε τέτοιο βαθμό ώστε να μην συμβαδίζει με το αναπτυξιακό 
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στάδιο στο οποίο βρίσκεται το άτομο. Επιπλέον τα συμπτώματα θα πρέπει να είναι σε 

τέτοιο βαθμό ώστε να επηρεάζονται αρνητικά οι κοινωνικές και 

ακαδημαϊκές/επαγγελματικές δραστηριότητες του ατόμου. Τα συμπτώματα αυτά δεν 

θα πρέπει να αφορούν μόνο την εχθρότητα του ατόμου, την αποτυχία ή την έλλειψη 

κατανόησης καθηκόντων ή οδηγιών. Για εφήβους και ενήλικες (άτομα πάνω από τα 

17 έτη) θα πρέπει να ισχύουν πέντε τουλάχιστον από τα παρακάτω συμπτώματα.  

1. Συχνή αποτυχία να δώσουν ιδιαίτερη προσοχή σε λεπτομέρειες ή κάνουν 

λάθη απροσεξίας στο σχολείο, στην εργασία ή κατά τη διάρκεια άλλων 

δραστηριοτήτων (για παράδειγμα χάνουν τις λεπτομέρειες σε ένα έργο).  

2. Συχνά δυσκολεύονται να συγκεντρώσουν την προσοχή τους σε καθήκοντα 

ή δραστηριότητες παιχνιδιού (όπως για παράδειγμα αντιμετωπίζουν 

δυσκολία στο να προσέξουν το περιεχόμενο μια διάλεξης, μιας συζήτησης 

ή ενός κειμένου που διαβάζεται από κάποιο άλλο άτομο).  

3. Συχνά δεν φαίνεται ότι ακούν αυτόν που μιλάει.  

4. Συχνά δεν ακολουθούν μέχρι τέλους τις οδηγίες και δεν καταφέρνουν να 

τελειώσουν τις ασκήσεις του σχολείου, τις δουλειές του σπιτιού ή τα 

καθήκοντα στο χώρο εργασίας (όπως για παράδειγμα ξεκινούν εργασίες, 

αλλά γρήγορα χάνουν την εστίαση και είναι εύκολο να 

αποπροσανατολιστούν).  

5. Συχνά έχουν δυσκολία να οργανώσουν τις εργασίες και τις 

δραστηριότητες τους (όπως για παράδειγμα δυσκολεύονται να 

διαχειριστούν τις διαδοχικές εργασίες, να διατηρήσουν τα υλικά και τα 

αντικείμενα σε μια σειρά, κάνουν κακή διαχείριση στο χρόνο τους και 

αδυνατούν να τηρήσουν τις προθεσμίες).  

6. Συχνά αποφεύγουν ή είναι απρόθυμοι να συμμετάσχουν σε εργασίες που 

απαιτούν διαρκή πνευματική προσπάθεια (όπως για παράδειγμα να κάνουν 

σχολικές εργασίες ή συγκεκριμένες δουλειές στον εργασιακό τους χώρο, 

όσον αφορά δε τους μεγαλύτερους σε ηλικία εφήβους και τους ενήλικες 

αρνούνται να γράψουν εκθέσεις και να συμπληρώσουν έντυπα σε 

διάφορες δημόσιες υπηρεσίες).  
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7. Συχνά χάνουν απαραίτητα πράγματα για τις εργασίες ή τις δραστηριότητες 

τους (όπως για παράδειγμα στο σχολείο μολύβια, βιβλία, εργαλεία, 

πορτοφόλια, κλειδιά, γυαλιά, κινητά τηλέφωνα κλπ.).  

8. Συχνά διασπάται η προσοχή τους από εξωτερικά ερεθίσματα (οι 

μεγαλύτεροι σε ηλικία έφηβοι και οι ενήλικες κάνουν συχνά άσχετες 

σκέψεις).  

9. Συχνά ξεχνούν να υλοποιήσουν τις καθημερινές τους δραστηριότητες 

(όπως για παράδειγμα δουλειές, να πληρώσουν λογαριασμούς, να 

τηρήσουν ραντεβού κλπ.). 

Για να διαγνωστεί η υπερκινητικότητα θα πρέπει να υπάρχουν έξι (ή 

περισσότερα) από τα ακόλουθα συμπτώματα και να επιμένουν για τουλάχιστον έξι 

μήνες και μάλιστα σε τέτοιο βαθμό ώστε να επηρεάζονται οι κοινωνικές, 

ακαδημαϊκές ή επαγγελματικές δραστηριότητες του ατόμου. Τα συμπτώματα αυτά 

δεν αφορούν μόνο την εκδήλωση εχθρότητας ή μια αποτυχημένη προσπάθεια 

κατανόηση των καθηκόντων ή των οδηγιών. Όσον αφορά τους μεγαλύτερους σε 

ηλικία εφήβους και τους ενήλικες θα πρέπει να υπάρχουν τουλάχιστον πέντε από τα 

ακόλουθα συμπτώματα (DSM-V, 2013).  

1. Συχνά εγκαταλείπουν τη θέση τους όταν περιμένουν να υλοποιηθεί μια 

πράξη (για παράδειγμα όταν ο δάσκαλος μοιράζει φύλλα εργασίας μέσα 

στην τάξη ή στο χώρο εργασίας όταν υπάρχουν καταστάσεις που 

απαιτούν από το άτομο να παραμείνει στην ίδια θέση).  

2. Συχνά τρέχουν ή σκαρφαλώνουν και ιδιαίτερα σε καταστάσεις όπου δεν 

είναι σωστές (όσον αφορά τους ενήλικες ή τους εφήβους το σύμπτωμα 

αυτό μπορεί να περιοριστεί στο αίσθημα της ανησυχίας).  

3. Συχνά μπορούν να παίξουν ή να συμμετέχουν σε δραστηριότητες του 

ελεύθερου χρόνου ήσυχα.  

4. Συχνά βρίσκονται συνεχώς εν κινήσει (όπως για παράδειγμα δεν μπορεί 

να μείνουν στην ίδια θέση ή είναι άβολο για αυτούς να παραμείνουν για 

ένα παρατεταμένο χρονικό διάστημα στην ίδια θέση, πχ. σε εστιατόρια, 

συναντήσεις και συχνά τα άλλα άτομα παραπονιούνται ότι τα άτομα με 

ΔΕΠ-Υ δεν μπορούν να συμβαδίσουν μαζί τους ή είναι πολύ ανήσυχα).  

5. Συχνά μιλούν υπερβολικά.  



10 

 

6. Συχνά ξεσπάνε λέγοντας μια απάντηση πριν από την υποβολή μιας 

ερώτησης (δεν περιμένουν τη σειρά τους σε μια συνομιλία). 

7. Συχνά δυσκολεύονται να περιμένουν τη σειρά τους (όταν για παράδειγμα 

βρίσκονται στην ουρά ενός καταστήματος ή μιας δημόσιας υπηρεσίας). 

8. Συχνά διακόπτουν ή παρεμβαίνουν σε άλλους (όπως για παράδειγμα 

μπορεί να ξεκινήσουν να χρησιμοποιούν τα αντικείμενα των άλλων χωρίς 

να ζητήσουν σχετική άδεια ή όταν πρόκειται για εφήβους και ενήλικες να 

εισχωρήσουν σε εργασίες που έχουν αναλάβει άλλοι να τις 

διεκπεραιώσουν).  

Β. Είναι αρκετά απρόσεκτα ή έχουν υπερκινητικά-παρορμητικά συμπτώματα 

πριν από την ηλικία των 12 ετών.  

Γ. Τα άτομα είναι απρόσεκτα ή υπερκινητικά τουλάχιστον σε δύο κοινωνικούς 

χώρους (όπως για παράδειγμα στο σπίτι, στο σχολείο, στην εργασία, όταν βρίσκονται 

με φίλους ή συγγενείς ή σε άλλες κοινωνικές δραστηριότητες).  

Δ. Υπάρχουν σαφείς ενδείξεις ότι τα συμπτώματα που βιώνουν 

παρεμποδίζουν ή μειώνουν την κοινωνική, επαγγελματική ή ακαδημαϊκή λειτουργία 

του ατόμου.  

Ε. Τα συμπτώματα δεν εμφανίζονται αποκλειστικά κατά τη διάρκεια της 

σχιζοφρένειας ή κάποιας άλλης ψυχωτικής διαταραχής και δεν μπορούν να 

εξηγηθούν καλύτερα από μία άλλη διαταραχή (όπως για παράδειγμα διαταραχή της 

διάθεσης, διαταραχή του άγχους, διασχιστική διαταραχή, διαταραχή 

προσωπικότητας) (DSM-V, 2013).  

Το βασικό χαρακτηριστικό της διαταραχής της ΔΕΠ-Υ είναι η επίπονη 

απροσεξία ή/και υπερκινητικότητα που παρεμβαίνει στη λειτουργία ενός ατόμου ή 

στην ανάπτυξη του. Η απροσεξία εκδηλώνεται μέσω της συμπεριφοράς του ατόμου 

και κάνει το άτομο να περιπλανηθεί μακριά από το αρχικό έργο που του έχει 

ανατεθεί, του στερεί την επιμονή του, το δυσκολεύει να εστιάσει σε επιμέρους 

στόχους και να οργανώσει τις κινήσεις του. Η όλη συμπεριφορά του ατόμου δεν 

οφείλεται στην έλλειψη κατανόησης ή στην περιφρόνηση του για ενασχόληση με 

συγκεκριμένες εργασίες. Η υπερκινητικότητα του ατόμου αναφέρεται στην 
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υπερβολική κινητική του δραστηριότητα (για παράδειγμα ένα παιδί με αυτή τη 

διαταραχή τρέχει αρκετά και όχι μόνο προς μία συγκεκριμένη κατεύθυνση), σε 

περιπτώσεις όπου δεν είναι κατάλληλες (όπως για παράδειγμα στο περιβάλλον μιας 

τάξης, στο εσωτερικό μιας εκκλησίας) ή εκδηλώνει υπερβολική νευρικότητα και 

μιλάει αρκετά. Όσον αφορά τους ενήλικες η υπερκινητικότητα μπορεί να εκδηλωθεί 

ως υπερβολική ανησυχία (DSM-V, 2013).  

Η παρορμητικότητα αναφέρεται σε βιαστικές ενέργειες του ατόμου που 

συμβαίνουν σε μια δεδομένη χρονική στιγμή, χωρίς τα άτομα να είναι προνοητικά και 

όταν έχουν υχηλή πιθανότητα πρόκλησης βλάβης στο άτομο (όπως για παράδειγμα 

μπορούν να διασχίσουν ένα δρόμο χωρίς να ελέγξουν αν τον διασχίζουν αυτοκίνητα). 

Η παρορμητικότητα των ατόμων μπορεί να αντανακλά την επιθυμία τους για άμεσες 

ανταμοιβές ή την αδυναμία τους να καθυστερήσουν την ικανοποίηση των αναγκών 

τους. Οι παρορμητικές συμπεριφορές μπορεί να εκδηλωθούν ως κοινωνική 

παρεμβατικότητας (όπως για παράδειγμα πολλές φορές διακόπτουν τους άλλους 

ανθρώπους όταν εκείνοι μιλούν) ή/και ως λήψη σημαντικών αποφάσεων χωρίς να 

λαμβάνουν υπόψη τους τις μακροπρόθεσμες συνέπειες (όπως για παράδειγμα να 

λάβουν μια θέση εργασίας χωρίς να αξιολογήσουν τα καθήκοντα που σχετίζονται με 

αυτήν) (DSM-V, 2013).  

Η διαταραχή αυτή ξεκινά κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας του ατόμου. 

Πολλά από αυτά τα συμπτώματα είναι ορατά πριν από τα δώδεκα έτη της ζωής ενός 

ατόμου. Επιπλέον δεν είναι δυνατόν να προσδιοριστεί με ακρίβεια η έναρξη αυτής 

της διαταραχής καθώς υπάρχουν δυσκολίες στον ακριβή καθορισμό των 

συμπτωμάτων. Τα συμπτώματα αυτής της διαταραχής μπορεί να εκδηλώνονται 

ελάχιστα ή να απουσιάζουν όταν ένα άτομο λαμβάνει συχνά ανταμοιβές για την 

κατάλληλη συμπεριφορά του, βρίσκεται υπό στενή επιτήρηση, σε ένα νέο περιβάλλον 

ή ασχολείται με πολύ ενδιαφέρουσες δραστηριότητες, χρησιμοποιεί ηλεκτρονικές 

οθόνες ή αλληλεπιδρά με ένα άλλο άτομο σε διάφορες καταστάσεις (όπως για 

παράδειγμα συμβαίνει στο γραφείο ενός ψυχολόγου όπου βρίσκεται το άτομο μόνο 

του με τον ειδικό) (DSM-V, 2013).  
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1.2. Βιβλιογραφική ανασκόπηση ερευνών  

1.2.1. Ο επιπολασμός της ΔΕΠ-Υ 

 

Η διαταραχή της ΔΕΠ-Υ επηρεάζει περίπου το 6-8% των παιδιών και τα 

συμπτώματα της συνεχίζουν να εκδηλώνονται στο 70% περίπου των ασθενών 

(Donaher & Richels, 2012). Άλλοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι το 30-50% των 

παιδιών που έχουν διαγνωστεί με ΔΕΠ-Υ βελτίωσαν τα συμπτώματα τους κατά τη 

διάρκεια της ενηλικίωσης (Biederman et al., 2000) ενώ άλλοι δείχνουν ότι τα 

συμπτώματα αυτά συνεχίζουν να υπάρχουν στην ενήλικη ζωή των ατόμων (Faraone 

et al., 2006). Τα ποσοστά της ΔΕΠ-Υ ανέρχονται στο 9% του πληθυσμού στις ΗΠΑ 

(Froehlich et al., 2007).  

Η ΔΕΠ-Υ είναι μία από τις πιο συχνές διαταραχές των παιδιών και των 

εφήβων στη Νορβηγία (Bjerke & Fjeldstad, 2008; Heiervang et al., 2007; Langberg et 

al., 2009). Τα αποτελέσματα από μια νορβηγική μελέτη δείχνουν ότι το 5% των 

παιδιών σχολικής ηλικίας έχουν ΔΕΠ-Υ και σχεδόν το 85% από αυτά εμφανίζουν 

συμπτώματα κατά τη διάρκεια της εφηβείας τους. Αυτοί οι αριθμοί υποδηλώνουν ότι 

1 στα 25 παιδιά μιας τάξης στην Νορβηγία θα εκδηλώσει ΔΕΠ-Υ. Η έγκαιρη 

διάγνωση, η σωστή οργάνωση και η κατάλληλη θεραπεία έχει θετική επίδραση στην 

αυτοεκτίμηση και στην ανάπτυξη των παιδιών καθώς επίσης και 

κοινωνικοοικονομικά οφέλη για την κοινωνία στην οποία ζει το παιδί (Barkley, 

1998).  

Σύμφωνα με την έρευνα των Kriz & Thomsen (2009) υπάρχει σημαντική 

αύξηση της ζήτησης για την αξιολόγηση της θεραπείας της ΔΕΠ-Υ. Πιο 

συγκεκριμένα τρία στα τέσσερα παιδιά που πάσχουν από ΔΕΠ-Υ έχουν αξιολογηθεί 

από ειδικευμένη υπηρεσία ψυχικής υγείας. Η έρευνα των Brown et al. (2001) έδειξε 

ότι η επικράτηση των ποσοστών της ΔΕΠ-Υ και συνυπαρχουσών καταστάσεων στα 

παιδιά κυμαίνεται από 4-12% στο γενικό πληθυσμό των παιδιών ηλικίας 6-12 ετών. 

Οι Polanczyk et al. (2007) δεν εντόπισαν σημαντικές διαφορές μεταξύ των παιδιών 

που ζουν στην Ευρώπη και αυτών που ζουν στην Αμερική όσον αφορά τα ποσοστά 

εμφάνισης αυτής της διαταραχής.  
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1.2.2. Τα συμπτώματα των παιδιών με ΔΕΠ-Υ  

 

Έρευνες έδειξαν ότι τα άτομα αυτά έχουν δυσκολία στην προσοχή, περίσσεια 

κινητική δραστηριότητα, παρορμητική συμπεριφορά και ελλείμματα σε 

νευρογνωστικές ικανότητες σε ένα ευρύ φάσμα τομέων (Goepel et al., 2011; Oades et 

al., 2010). Άλλοι ερευνητές έδειξαν ότι τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ αντιμετωπίζουν 

δυσκολίες στη λειτουργικότητα της οικογένειας τους καθώς επίσης και στις 

δραστηριότητες του ελεύθερου χρόνου τους (Biederman et al., 2006a; Kessler et al., 

2006). Οι παράγοντες που σχετίζονται με τη συμπεριφορά των ατόμων, με τις 

αλληλεπιδράσεις με το κοινωνικό τους περιβάλλον και με νευρογνωστικούς 

παράγοντες φαίνεται πως είναι λιγότερο συχνοί στα παιδιά με ΔΕΠ-Υ (Biederman et 

al., 2011; Kessler et al., 2005; van Lieshout et al., 2013).  

 

1.2.3. Η συνύπαρξη ΔΕΠ-Υ με άλλες διαταραχές  

 

Η ΔΕΠ-Υ συχνά συνυπάρχει με τις συναισθηματικές διαταραχές (Cuffe et al., 

2005) και τις μαθησιακές δυσκολίες (Al-Yogan, 2009; Capano et al., 2008; Eden & 

Vaidia, 2008; Mayers et al., 2000). Η πολύπλοκη σχέση μεταξύ των βασικών 

συμπτωμάτων της ΔΕΠ-Υ και της νευρογνωστικής λειτουργίας έχει αποδειχθεί ότι 

συνεισφέρει σε δυσκολίες όπως για παράδειγμα στην αποτελεσματική παραγωγή της 

γλώσσας (Blood et al., 2007; Engelhardt et al., 2008, 2010; Heitmann et al., 2004).  

Τα θέματα που αφορούν την παραγωγή γλώσσας μπορεί να περιλαμβάνουν 

υπερβολική παραγωγή λόγου, δυσκολίες στην άρθρωση, την αλληλουχία και την 

οργάνωση των λέξεων. Τα ζητήματα αυτά συχνά έχουν ως αποτέλεσμα να παράγεται 

λόγος με υπερβολική δυσχέρεια, να υπάρχουν πολλές παύσεις στο λόγο, να 

επαναλαμβάνονται οι ίδιες λέξεις ή μια σειρά από λέξεις (Engelhardt et al., 2010). 

Επιπλέον για τα άτομα που τραυλίζουν, έχει αποδειχθεί ότι η παρουσία 

χαρακτηριστικών συμπτωμάτων της ΔΕΠ-Υ επηρεάζουν αρνητικά τα θεραπευτικά 
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αποτελέσματα και την ικανότητά τους να διαχειρίζονται την ομιλία τους (Riley & 

Riley, 2000).  

Η διαταραχή της ΔΕΠ-Υ σχετίζεται συχνά με κακές σχολικές επιδόσεις των 

μαθητών (Fischer et al., 1990). Τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ μπορεί επίσης να εμφανίσουν 

άλλες μαθησιακές δυσκολίες (Mayes et al., 2000; Re et al., 2010). Ωστόσο τα παιδιά 

με ΔΕΠ-Υ χωρίς άλλων ειδών δυσκολίες μπορείς να αντιμετωπίσουν δυσκολίες στην 

εκτέλεση καθηκόντων στο σχολείο, ιδιαίτερα σε έργα που απαιτούν χρήση των 

εκτελεστικών λειτουργιών τους, όπως για παράδειγμα προσοχή, σχεδιασμός κινήσεις, 

οργάνωση, παρακολούθηση κλπ. Μια ακόμα σημαντική δυσκολία των παιδιών αυτών 

είναι οι ασκήσεις που απαιτούν την παραγωγή γραπτού λόγου. Αυτό συμβαίνει γιατί 

οι δεξιότητες της γραφής απαιτούν πολλές γνωστικές λειτουργίες που περιλαμβάνουν 

δραστηριότητες όπως για παράδειγμα ο σχεδιασμός, η μνήμη εργασίας, η οργάνωση, 

η παρακολούθηση, η προσοχή, η μακροπρόθεσμη μνήμη κλπ. Η έρευνα του Hooper 

(2002) έδειξε ότι η επίδραση των νευρογνωστικών λειτουργιών προσδιορίζει τη 

διαφορά μεταξύ των παιδιών που γράφουν καλά και των παιδιών που αντιμετωπίζουν 

δυσκολίες στη γραφή.  

Τα παιδιά που δυσκολεύονται στη γραφή αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη 

μνήμη εργασίας (Berninger & Swanson, 1994; Swanson & Berninger, 1996). Η 

μνήμη εργασίας είναι ζωτικής σημασίας κατά τη διαδικασία της γραφής καθώς 

επιτρέπει την ανάκτηση λέξεων, ιδεών και γραμματικών κανόνων από τη 

μακροπρόθεσμη μνήμη. Επιπλέον επιτρέπει τη διαδικτυακή παρακολούθηση που 

είναι θεμελιώδης κατά τη διαδικασία της εγγραφής πληροφοριών (Kellog, 1996; 

McCutchen, 1996; Swanson & Berninger, 1996). Τα παιδιά που διαχειρίζονται 

καλύτερα τη μνήμη εργασίας έχουν καλύτερες αποδόσεις στο γραπτό λόγο (Olive, 

2004).  

Τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ επειδή αντιμετωπίζουν γνωστικά ελλείμματα στις 

εκτελεστικές λειτουργίες και τη μνήμη εργασίας είναι λογικό ότι θα αναμένεται να 

αντιμετωπίσουν δυσκολίες και στην παραγωγή γραπτού λόγου (Martinussen et al., 

2005). Παρά τη σημασία του σχολείου (Hooper et al., 1993) η παραγωγή γραπτού 

λόγου στα παιδιά με ΔΕΠ-Υ δεν έχει μελετηθεί σε εκτενές σημείο. Τα υπάρχοντα 

στοιχεία δείχνουν ότι τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ αντιμετωπίζουν μεγαλύτερες δυσκολίες 
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στο γράψιμο (σε διάφορες πτυχές της γραφής, όπως για παράδειγμα στην γραπτή 

έκφραση και στην ορθογραφία) σε σύγκριση με άλλες σχολικές ικανότητες (Kroese et 

al., 2000; Mayes & Calhoun, 2007; Mayes et al., 2000). Οι Re & Cornoldi (2013) 

έδειξαν ότι τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ κάνουν όχι μόνο περισσότερα ορθογραφικά λάθη σε 

σύγκριση με τους συνομήλικους τους αλλά και κατά τη διάρκεια που τους 

υπαγορεύεται κάποιο κείμενο, κατά τη διάρκεια της αντιγραφής ή της γραφής διπλών 

συμφώνων και της χρήσης του τόνου.  

Τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ κάνουν περισσότερα λάθη όταν καλούνται να 

δημιουργήσουν νέα κείμενα αλλά τα λάθη αυτά έχουν την τάση να εξαφανίζονται 

όταν τα παιδιά λάβουν την κατάλληλη εκπαίδευση (Re, 2006; Re & Cornoldi, 2010; 

Re et al., 2007, 2008). Το εύρημα αυτό υποδηλώνει ότι τα ορθογραφικά λάθη των 

παιδιών δεν οφείλονταν σε ορθογραφικές τους αδυναμίες αλλά μάλλον στα 

προβλήματα αυτορρύθμισης τους. Οι Noda et al. (2013) μελέτησαν την απόδοση των 

παιδιών σε δύο ομάδες: μια ομάδα αποτελούνταν από παιδιά με ΔΕΠ-Υ και μια με 

παιδιά με αναπτυξιακή διαταραχή συντονισμού. Οι συγγραφείς εξέτασαν διάφορες 

πτυχές της γραφής, όπως για παράδειγμα την ορθογραφία, τον εντοπισμό και την 

ακρίβεια της αντιγραφής. Τα αποτελέσματα της μελέτης τους έδειξαν ότι η απροσεξία 

μπορεί να προβλέψει τα λάθη στην ορθογραφία και στην ευχέρεια γραφής. Η 

ορθογραφική δυσκολία των παιδιών με ΔΕΠ-Υ θα μπορούσε να αποδοθεί σε μια 

σειρά από παράγοντες που συνδέονται με την ορθογραφία, συμπεριλαμβανομένης της 

μνήμης εργασίας, που μπορεί να είναι ελαττωματική στα παιδιά με ΔΕΠ-Υ 

(Martinussen et al., 2005) και ιδιαίτερα εξαιτίας της φωνολογικής ενημερότητας 

(Baddeley, 1986).  

  

1.2.4. Παράγοντες που σχετίζονται με την εκδήλωση της ΔΕΠ-Υ 

 

Έρευνες έδειξαν την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων των γονιών αλλά 

και των εκπαιδευτικών στα παιδιά με ΔΕΠ-Υ. Οι παρεμβάσεις αυτές αφορούσαν 

τροποποιήσεις στη συμπεριφορά των παιδιών (Barkley, 2004; DuPaul & Evans, 

2008). Αξίζει να σημειωθεί όμως πως τέτοιου είδους παρεμβάσεις συχνά είναι πιθανό 

να τις εγκαταλείψουν πιο άμεσα παιδιά μεγαλύτερης ηλικίας (Garland & Zigler, 



16 

 

1994; Harpaz-Rotem et al., 2004). Τα παιδιά που δεν λαμβάνουν κανενός είδους 

θεραπεία για τα συμπτώματα της ΔΕΠ-Υ είναι πιθανό να εμφανίσουν σχολική 

αποτυχία, συμπεριφορές που σχετίζονται με τη νεανική εγκληματικότητα ή να 

συμμετάσχουν σε αυτοκινητιστικά δυστυχήματα (Bussing et al., 2010; Loe & 

Feldman, 2007; Satterfield et al., 2007). Ακόμα είναι δυνατόν να κάνουν κατάχρηση 

ουσιών (Molina et al., 2009).  

Η έρευνα των Bussing et al. (2003a) έδειξε ότι τα κορίτσια που προέρχονται 

από φυλετικές και εθνοτικές μειονότητες και  εγγράφονται σε δημόσια προγράμματα 

υγείας έχουν λιγότερες πιθανότητες να λάβουν διεγερτική φαρμακευτική αγωγή σε 

σύγκριση με όσα παιδιά προέρχονται από τον Καύκασο, έχουν ιδιωτική ασφάλιση και 

είναι αγόρια. Διάφοροι άλλοι παράγοντες αναδεικνύουν τη θεραπεία των παιδιών με 

ΔΕΠ-Υ. Για παράδειγμα οι γονείς που βιώνουν έντονο άγχος είναι γνωστό ότι 

επιδιώκουν περισσότερο την ιατρική περίθαλψη και ιδιαίτερα όσοι έχουν παιδιά 

μικρότερης ηλικίας (Tessler & Mechanic, 1978). Οι Podolsky & Nigg (2001) και 

Bussing et al. (2003b) έδειξαν ότι το υψηλό άγχος του παιδιού αλλά και του ατόμου 

που φροντίζει το παιδί συνδέονται στενά με την εκδήλωση συμπτωμάτων ΔΕΠ-Υ. 

αντίθετα τα χαμηλότερα επίπεδα γονικής στήριξης έχουν αποδειχθεί ότι αυξάνουν την 

πιθανότητα οι γονείς να επιδιώξουν να βρουν θεραπεία για το παιδί τους (Bussing et 

al., 2003b).  

 

1.2.5. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού 

 

Ένα παιδί με ΔΕΠ-Υ αποτελεί πρόκληση για τον εκπαιδευτικό μέσα στο 

πλαίσιο της σχολικής τάξης αυτό συμβαίνει γιατί σε μια τυπική τάξη 20 παιδιών είναι 

πιθανό να υπάρχουν  1 ή 2 παιδιά με αυτή τη διαταραχή (Ohan et al., 2008). Επιπλέον 

τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ είναι πιο πιθανό να δημιουργήσουν αναστάτωση στην τάξη, 

όπως για παράδειγμα, να διαταράξουν τη διαδικασία της μάθησης ενοχλώντας τους 

συμμαθητές τους (APA, 2000). Τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ αντιμετωπίζουν προβλήματα 

αλληλεπίδρασης με τους συνομηλίκους τους. Οι περιορισμένες κοινωνικές τους 

δεξιότητες και τα υψηλά επίπεδα σύγκρουσης τους δημιουργούν επιθετικότητα και 

εχθρότητα και συχνά οι συνομήλικοι τους τα απορρίπτουν (Erhardt & Hinshaw, 

1994). Οι συνθήκες που συχνά συνυπάρχουν στα παιδιά με ΔΕΠ-Υ είναι εξίσου 
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σοβαρές. Για παράδειγμα περίπου 8-20% των παιδιών αυτών αντιμετωπίζουν μια 

ακόμα διαταραχή μάθησης, το 33% έχουν αγχώδη διαταραχή, το 25% έχουν 

κατάθλιψη και το 55% έχουν αντιθετική προκλητική διαταραχή ή διαταραχή 

διαγωγής (ΑΡΑ, 2004).  

Με άλλα λόγια ένα παιδί με ΔΕΠ-Υ επηρεάζει αρνητικά τις πιθανότητες των 

συμμαθητών του για σχολική επιτυχία. Οι εκπαιδευτικοί συχνά αλληλεπιδρούν 

αρνητικά με αυτά τα παιδιά (Barkley, 2006; Greene et al., 2002). Ένας δάσκαλος που 

έχει στην τάξη του ένα παιδί με ΔΕΠ-Υ επηρεάζεται αρνητικά ως προς τις 

προσδοκίες που έχει για όλα τα παιδιά της τάξης τους, τις συμπεριφορές που 

περιμένει εκείνα να εκδηλώσουν αλλά και τα ίδια τα συναισθήματα των παιδιών. 

Κατά συνέπεια οι εκπαιδευτικοί φαίνεται ότι είναι προκατειλημμένοι απέναντι σε 

αυτά τα παιδιά (Achenbach, 1993; Angermeyer & Matschinger, 1996; Gallagher, 

1976; Hardman et al., 1999; Ysseldyke & Algossine, 1990). Η προκατάληψη των 

εκπαιδευτικών μπορεί να τους οδηγήσει στην εκδήλωση αλτρουιστικής 

συμπεριφοράς αλλά και παρέχει μια πηγή κατανόηση για ένα πρόβλημα που θα 

μπορούσε προηγουμένως να μην μπορεί να εξηγηθεί με διαφορετικό τρόπο (Carver et 

al., 1977; Fernald & Gettys, 1980; Propst & Nagle, 1981).  

Ωστόσο πολύ συχνά παρατηρείται το φαινόμενο οι εκπαιδευτικοί να 

τοποθετούν ετικέτες σε διάφορα παιδιά εξαιτίας της διάγνωσης της διαταραχής τους 

και να αναμένουν από αυτά μια συγκεκριμένη συμπεριφορά. Εκτός όμως από τους 

εκπαιδευτικούς ετικέτες τοποθετούνται και από τους ίδιους τους γονείς, όπως θα 

αποδειχθεί σε επόμενη υποενότητα, καθώς επίσης και από τους συνομήλικους τους 

(Harris et al., 1992). Οι Fox & Stinnett (1996) έδειξαν ότι οι σχολικοί ψυχολόγοι και 

οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής εκδηλώνουν υψηλότερα επίπεδα άγχους ενώ η συνολική 

προσαρμογή και η ποιότητα των διαπροσωπικών τους σχέσεων είναι χαμηλότερης 

ποιότητας όταν έχουν απέναντι τους παιδιά που εμφανίζουν μια οποιαδήποτε 

διαταραχή σε σύγκριση με το όταν έχουν παιδιά απέναντι τους χωρίς κάποια 

διάγνωση διαταραχής. Άλλοι ερευνητές έδειξαν ότι οι αρνητικές προσδοκίες των 

εκπαιδευτικών μπορεί να αυξήσουν την πιθανότητα αρνητικής συμπεριφοράς στα 

παιδιά τους (Rosenthal & Jacobson, 1968; Madon et al., 1997; McKown & Weinstein, 

2008).  
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Ορισμένες φορές η χρήση ετικετών μπορεί να οδηγήσει στο σχηματισμό 

στερεοτύπων. Η έρευνα της κοινωνικής ψυχολογίας έχει αποδείξει ότι τα στερεότυπα 

είναι ιδιαίτερα πιθανό να δημιουργηθούν όταν δύο αποκλειόμενες ομάδες είναι άμεσα 

ορατές από κάποιον και όταν υπάρχει μια καλή συμφωνία στις διαθέσιμες 

πληροφορίες σχετικά με τις διαφορές στην κάθε ομάδα (Ford & Stangor, 1992; 

Schaller & Maass, 1989). Με βάση αυτά τα κριτήρια η διαταραχής της ΔΕΠ-Υ θα 

μπορούσε να θεωρηθεί υπεύθυνη για το σχηματισμό στερεοτύπων. Αξιοσημείωτο 

είναι επίσης ότι τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ συμπεριφέρονται διαφορετικά κατά τη διάρκεια 

τόσο των δομημένων δραστηριοτήτων της τάξης όσο και των ελεύθερων 

δραστηριοτήτων (Ohan et al., 2011). 

Τα αποτελέσματα της έρευνας του Ohan et al. (2011) έδειξαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί επηρεάζονται από το αν τα παιδιά έχουν διαγνωστεί με κάποια 

διαταραχή ή όχι. Τα αποτελέσματα αυτά επιβεβαιώθηκαν από την έρευνα των 

Schomerus et al. (2009). Κατά συνέπεια προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί επηρεάζονται 

αρκετά από τις διαγνώσεις των ειδικών προκειμένου να σχηματίσουν τις προσδοκίες 

για τα μαθησιακά αποτελέσματα των παιδιών της τάξης τους. Ο σχηματισμός αυτών 

των προσδοκιών μπορεί να είναι είτε θετικός είτε αρνητικός. Ένα πλεονέκτημα αυτού 

του σχηματισμού είναι ότι οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται ποια παιδιά 

αντιμετωπίζουν προβλήματα, ποια παιδιά έχουν μειωμένες ικανότητες σε διάφορους 

τομείς, ποια θα πρέπει να τα παρακινήσουν ώστε να αναζητήσουν βοήθεια και σε 

κατάλληλες υπηρεσίες (όπως για παράδειγμα σε ψυχολόγους ή άλλους ειδικούς) 

(Ohan et al., 2008).  

Η έρευνα των Ohan et al. (2008) έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν 

αρνητική εικόνα για τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ είναι πιο πιθανό να αναζητήσουν υπηρεσίες 

ψυχικής υγείας για αυτά. Έρευνες επίσης έχουν δείξει ότι οι πρώτες αρνητικές 

επιπτώσεις των εκπαιδευτικών για τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ είναι δύσκολο να αλλάξουν 

(Downwy & Christensen, 2006). Οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών είναι δυνατόν να 

γίνουν αυοεκπληρούμενες προφητείες για τα παιδιά ή με άλλα λόγια οι εκπαιδευτικοί 

να πιστέψουν στις προκαταλήψεις και στα στερεότυπα τόσο πολύ ώστε να οδηγήσουν 

τα παιδιά στο να μην έχουν καλά μαθησιακά αποτελέσματα (Madon et al., 1997; 

McKown & Weinstein, 2008; Rist & Harrell, 1982; Rosenthal & Jacobson, 1968). Για 

παράδειγμα ένας εκπαιδευτικός που πιστεύει ότι ένας μαθητής του δεν θα καταφέρει 
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να αποδώσει ικανοποιητικά στο μάθημα που διδάσκει είναι πιθανό να μην του δώσει 

την απαιτούμενη προσοχή και αυτό να έχει ως αποτέλεσμα ο μαθητής πράγματι να 

μην αποδώσει τα βέλτιστα. Κατά συνέπεια οι αρνητικές προσδοκίες των 

εκπαιδευτικών για τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ είναι δυνατόν να είναι σοβαρές και 

μακροπρόθεσμες για τα ίδια τα παιδιά.  

Η έρευνα των Sherman et al. (2008) έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί που είχαν μια 

θετική εικόνα για τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ κατάφεραν να αυξήσουν τις επιδόσεις των 

μαθητών τους αλλά και το αντίστροφο. Το εύρημα αυτό ενισχύει τη σημασία των 

αυτοεκπληρούμενων προφητειών και αποτελεί ένα σημαντικό βήμα για τις επόμενες 

έρευνες που θα πρέπει να διερευνήσουν τρόπους άμβλυνσης ή αλλαγής της στάσης 

των εκπαιδευτικών.  

Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα των Ohan et al. (2011) 

δήλωσαν πως είναι περισσότερο αγχωμένοι ή γενικότερα αναστατωμένοι όταν στις 

τάξεις τους έχουν παιδιά με διάγνωση ΔΕΠ-Υ. Τα ευρήματα αυτά ενισχύθηκαν από 

τη μελέτη των Gibson & Dembro (1984) που είχε δείξει ότι η έλλειψη εμπιστοσύνης 

στους εκπαιδευτικούς είναι δυνατόν να εμποδίσει την επιτυχία των μαθητών τους. 

Επιπλέον η χαμηλή αυτοπεποίθηση των εκπαιδευτικών και η υψηλή πίεση για να 

ανταπεξέλθουν στις δυσκολίες του επαγγέλματος τους, τους οδηγεί στην 

επαγγελματική εξουθένωση (Shwarzer & Hallum, 2008).  

Σε γενικές γραμμές η αυτοπεποίθηση μπορεί να επηρεάσει τις αποφάσεις των 

εκπαιδευτικών, την εμμονή με συγκεκριμένα άτομα και το επίπεδο της προσπάθειας 

που καταβάλουν όταν διδάσκουν (Bandura, 1995). Όταν οι εκπαιδευτικοί 

εκδηλώνουν αρνητικά συναισθήματα ή έχουν μειωμένη εμπιστοσύνη τότε 

περιορίζεται η προσπάθεια τους και ιδιαίτερα όταν στην τάξη τους υπάρχει 

τουλάχιστον ένα παιδί με ΔΕΠ-Υ.   

 

1.2.6. Η καθημερινότητα των παιδιών με ΔΕΠ-Υ στο σχολείο  

 

Έρευνες για την αποτελεσματικότητα της συνεργατικής μάθησης έδειξαν ότι 

η αλληλεπίδραση με τους συνομήλικους μπορεί να αυξήσει τις αποδόσεις της ομάδας 
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κάτω από ορισμένες συνθήκες (Tudge & Winterhoff, 1993; Webb & Farivar, 1994; 

Webb et al., 1995). Οι συνεργατικές αλληλεπιδράσεις με τους συνομήλικους έχουν 

δείξει θετικά αποτελέσματα για όλους τους μαθητές (Rohrbeck et al., 2003). Από την 

άλλη μεριά όμως ενώ οι ερευνητές συμφωνούν ότι η μάθηση μπορεί να έχει τα 

βέλτιστα αποτελέσματα για τη διδασκαλία παιδιών σε ζευγάρια (Greenwood et al., 

1992), λίγα είναι γνωστά σχετικά με τις συγκεκριμένες κοινωνικές διεργασίες και τα 

χαρακτηριστικά των αλληλεπιδράσεων των συνομηλίκων που θα μπορούσαν να 

οδηγήσουν σε θετικά αποτελέσματα. Το στοιχείο αυτό μπορεί να επηρεάσει 

σημαντικά τους μαθητές που εμφανίζουν κοινωνικές δυσκολίες και έχουν κακές 

σχέσεις με τους συμμαθητές τους. Αυτό συμβαίνει γιατί κατά τη διάρκεια της 

διδασκαλίας σε ζευγάρια ο ένας μαθητής αλληλεπιδρά με τον άλλο και το 

αποτέλεσμα είναι να ωφεληθούν και οι δύο μέσα από τη συμμετοχή τους σε 

συνεργατικές δραστηριότητες μάθησης.  

Ακόμα πολλές έρευνες έχουν δείξει ότι τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ έχουν σημαντικά 

χαμηλότερες επιδόσεις σε σύγκριση με τους συμμαθητές τους (Pfiffner & Barkley, 

1998; Platzman et al., 1992) και αντιμετωπίζουν προβλήματα κατά τη διάρκεια των 

κοινωνικών τους αλληλεπιδράσεων (Johnston & Mash, 2001; Whalen & Henker, 

1991). Η έρευνα των Jensen & Cooper (2002) έδειξε ότι οι κύριες δυσκολίες των 

παιδιών με ΔΕΠ-Υ είναι ότι αντιμετωπίζουν ελλείμματα στην εκτελεστική τους 

λειτουργία που ενσωματώνει μια σειρά από λειτουργίες αυτορρύθμισης, ανάμεσα 

στις οποίες περιλαμβάνονται η αναστολή, η μνήμη εργασίας και η ψυχική και 

συναισθηματική αλλαγή. Τα προβλήματα αυτά γίνονται πιο εμφανή σε εργασίες που 

απαιτούν γρήγορη και ακριβή επεξεργασία των πληροφοριών και εκείνων που 

απαιτούν αυξημένη ζήτηση για αργή και διεξοδική επεξεργασία (Van der Meere, 

1996).  

Τα κοινωνικά ελλείμματα των παιδιών με ΔΕΠ-Υ ωθούν αυτά τα παιδιά να 

εκδηλώσουν διασπαστικές, ενοχλητικές και απροκάλυπτα αυταρχικές συμπεριφορές 

(Clark et al., 1988; Grenell et al., 1987), ελλιπείς συμπεριφορές στην ομιλία και τις 

δραστηριότητες με τα άλλα άτομα (Guevremont, 1990; Landau & Milich, 1988; 

Whalen et al., 1979a), ελλειμματική προσοχή σε κοινωνικές δραστηριότητες (Milich 

& Dodge, 1984). Επιπλέον οι ακραίες κοινωνικές δυσκολίες των παιδιών με ΔΕΠ-Υ 

σχετίζονται με ελλείμματα στην απόδοση ή την εφαρμογή κοινωνικών δεξιοτήτων 
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και όχι στην κοινωνική γνώση ή με άλλα λόγια στην εκμάθηση μιας συγκεκριμένης 

συμπεριφοράς (Barkley, 1997). Κατά συνέπεια τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ παρουσιάζουν 

ένα κοινωνικό διαλογικό ύφος που συχνά απορρίπτεται από τους συνομήλικους και 

είναι πιθανό να αποκλειστούν κατά τη διάρκεια εφαρμογής συνεργατικής μάθησης 

(Watkins & Wentzel, 2008). 

Επιπλέον πολλά παιδιά με ΔΕΠ-Υ τα οποία διδάσκονται μέσω της χρήσης 

συνεργατικών μεθόδων έχουν καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα (Watkins & 

Wentzel, 2008). Ωστόσο υπάρχουν λίγα στοιχεία που παρέχουν συχνές ευκαιρίες 

στην αλληλεπίδραση των παιδιών, όσον αφορά την ανάπτυξη τους από κοινωνικές 

και γνωστικές δεξιότητες ή από την ποιότητα της συμμετοχής τους σε αυτές. Η 

έρευνα των αλληλεπιδράσεων από τη διδασκαλία των παιδιών σε ζευγάρια, όπου το 

ένα παιδί έχει ΔΕΠ-Υ έδειξε ότι τα παιδιά αυτά δεν προσέχουν κατά τη διάρκεια της 

διδασκαλίας, δεν δείχνουν επιμονή με την εκτέλεση των δραστηριοτήτων της ομάδας 

και δεν έχουν τις δεξιότητες εκείνες που είναι απαραίτητες για να διατηρηθεί η 

παραγωγική κοινωνική διαπραγμάτευση και επικοινωνία με τους συμμαθητές τους 

(Whalen et al., 1979b). 

Τα αποτελέσματα αυτά επιβεβαιώθηκαν και από τον Loughrey (1991) που 

υποστήριξε ότι τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ μπορούν μέσα από τις συνεργατικές μεθόδους να 

κερδίσουν το σεβασμό από τους συμμαθητές τους. Ως εκ τούτου οι συνομήλικοι είναι 

δυνατόν να βοηθήσουν τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ να αναπτύξουν την αποδεκτή κοινωνική 

συμπεριφορά (Roeyers, 1995). Επιπλέον ο Armstrong (1999) πρότεινε ότι όταν τα 

παιδιά με ΔΕΠ-Υ μάθουν την αποδεκτή κοινωνική συμπεριφορά αυτό μπορεί να τους 

βοηθήσει ώστε να αυξήσουν την κοινωνική τους αποδοχή και να γίνουν αποδεκτοί 

από τους συνομήλικους τους.  

Η κοινωνική αλληλεπίδραση είναι δυνατόν να ενισχύσει την εποικοδομητική 

δραστηριότητα της συνεργασίας μεταξύ των συμμαθητών μόνο στο βαθμό που οι 

συμμαθητές έχουν φθάσει σε ένα επίπεδο κοινωνικής επάρκειας ώστε να 

επωφεληθούν από αυτή την αλληλεπίδραση (Perret-Clerment, 1980). Προκειμένου να 

αντιμετωπιστούν αυτά τα προβλήματα θα πρέπει να χρησιμοποιηθούν η παιδαγωγική 

θεωρία του Vygotsky. Η θεωρία του τοποθετεί σε κεντρική θέση την κοινωνική 

αλληλεπίδραση ως ένα μέσο με το οποίο τα παιδιά μπορούν να αναπτύξουν τις 
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κοινωνικές τους δεξιότητες μέσα από την αλληλεπίδραση με τους συμμαθητές τους. 

Η ανάπτυξη των δεξιοτήτων είναι δυνατό να συμβεί όταν οι δύο μαθητές διαφέρουν 

ως προς το αρχικό επίπεδο δεξιοτήτων τους και συνεργάζονται προκειμένου να 

καταλήξουν στην παραγωγή του έργου της δραστηριότητας που έχουν αναλάβει 

(Tudge, 1992). Κατά τη διάρκεια της αλληλεπίδρασης με τους συνομήλικους οι 

μαθητές έχουν τη δυνατότητα να επαληθεύσουν τις ιδέες τους, να μάθουν να 

σχεδιάζουν στρατηγικές δράσης εκ των προτέρων και να θεσπίσουν συμβολικές 

παραστάσεις πνευματικών πράξεων (Watkins & Wentzel, 2008).  

Έρευνες έχουν δείξει ότι οι εκπαιδευτικοί που προσφέρουν θετική 

εποικοδομητική ανατροφοδότηση και καθοδήγηση στα ζευγάρια των μαθητών που 

διδάσκουν μπορεί να αν βελτιώσουν την ποιότητα των κοινωνικών τους 

αλληλεπιδράσεων καθώς επίσης και τη γνωστική λειτουργία των μαθητών που έχουν 

ορισμένα ελλείμματα (Fuchs et al., 1996; Tudge, 1992; Tudge & Winterhoff, 1993; 

Tudge et al., 1996; Webb, 1983). Επιπλέον τα κορίτσια έχουν την τάση να 

συμμετέχουν σε πιο διαδραστικά μοντέλα μάθησης σε σύγκριση με τα αγόρια 

(Cosden et al., 1985).   

Ακόμα η σχολική τάξη έχει αναγνωριστεί ως ο τόπος στον οποίο τα παιδιά με 

ΔΕΠ-Υ αναπτύσσουν τον τρόπο συμπεριφοράς τους και ο τόπος εκείνος που μπορούν 

να γίνουν οι κατάλληλες παρεμβάσεις ώστε τα παιδιά αυτά να βοηθηθούν στο 

μέγιστο δυνατό βαθμό (Abikoff et al., 2002; Junod et al., 2006). Αξίζει να σημειωθεί 

ότι τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ χαρακτηρίζονται από ελλείμματα στην εκτελεστική τους 

λειτουργία (Barkley, 1997) αλλά και στα κίνητρα της συμπεριφοράς τους (Sonuga-

Barke, 2005). Το κύριο πρόβλημα των μαθητών με ΔΕΠ-Υ είναι ότι δεν μπορούν να 

παρακολουθήσουν το δάσκαλο τους όταν διδάσκει και ότι δεν μπορούν να λύσουν τις 

ασκήσεις τους (Pelham et al., 2005). Κατά συνέπεια οι μαθητές αυτοί αποτυγχάνουν 

(Barkley et al., 2006; Fergusson & Horwood, 1995).  

Η έρευνα των Kofler et al. (2008) έδειξε ότι τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ είναι 

αδύνατον να παρακολουθήσουν τη διδασκαλία του μαθήματος στα πλαίσια της τάξης. 

Κατά μέσο όρο ήταν σε θέση να εστιάσουν την προσοχή τους σε δραστηριότητες της 

τάξη κατά 75% επί του συνολικού χρόνου ενώ το αντίστοιχο ποσοστό ήταν 88% για 

τους τυπικά αναπτυσσόμενους συνομήλικους. Η ύπαρξη συσχέτισης μεταξύ της 
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απροσεξίας των μαθητών και των ακαδημαϊκών τους επιδόσεων αποδείχθηκε και από 

άλλες μελέτες (Abikoff et al., 2002; Castellanos et al., 2005; Imeraj et al., 2012).  

Παράγοντες που εμποδίζουν τους μαθητές να παρακολουθήσουν το μάθημα 

είναι η απουσία ενός ενήλικα παρατηρητή (Power, 1992), οι ασκήσεις που απαιτούν 

πολύ χρόνο προκειμένου να λυθούν (Toplak & Tannock, 2005), η έλλειψη 

ανταμοιβών (Luman et al., 2005) και η καθυστέρηση (Antrop et al., 2006; Sonuga-

Barke et al., 1996). Ωστόσο αυτοί οι ερευνητές δεν είναι σίγουροι αν τα ελλείμματα 

στην απόδοση και στην εκτελεστική λειτουργία των μαθητών με ΔΕΠ-Υ προήλθαν 

έπειτα από την επίδραση των εργαστηριακών συνθηκών ή εξαιτίας των καταστάσεων 

της καθημερινής ζωής που βιώνουν οι μαθητές. Αρκετοί επιστήμονες επισήμαναν την 

ανάγκη να εξετάσουν τα χαρακτηριστικά της συμπεριφοράς των παιδιών με ΔΕΠ-Υ 

στο περιβάλλον στο οποίο ζουν προκειμένου να κατανοήσουν πλήρως τη φύση των 

ακαδημαϊκών προβλημάτων και των παραγόντων που εμπλέκονται σε αυτή την 

κατάσταση (Kofler et al., 2008).  

Η έλλειψη προσοχής των μαθητών συχνά είναι ένα λόγος για την κλινική 

παραπομπή των παιδιών και την πρόβλεψη ότι οι μαθητές αυτοί θα έχουν γενικότερες 

δυσκολίες στη μετέπειτα ζωή τους (Kofler et al., 2008; Pelham et al., 2005; Rapport 

et al., 1999). Σύμφωνα με τους Rapport et al. (2008) οι μαθητές αυτοί μπορούν να 

επεξεργαστούν ασκήσεις που είναι ολιγόλεπτες.  

Επιπλέον οι μελέτες που αξιολόγησαν συστηματικά τις επιπτώσεις των 

διαφορετικών μεθόδων διδασκαλίας έδειξαν ότι αυτές μπορούν να επηρεάσουν 

αντίστοιχα τη συμπεριφορά των μαθητών με ΔΕΠ-Υ (Kofler et al., 2008; Lauth et al., 

2006). Αυτό έχει ως συνέπεια τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ να αντιδρούν διαφορετικά σε 

σύγκριση με τους συνομήλικους τους (Lauth et al., 2006; Whalen et al., 1979a). 

Ωστόσο υπάρχουν ερευνητές που έδειξαν ότι όλα τα παιδιά, ανεξαρτήτως αν έχουν 

ΔΕΠ-Υ ή όχι μπορούν να εκδηλώσουν δυσπροσαρμοστικές συμπεριφορές όταν 

συμμετέχουν σε εξαιρετικά δομημένες δραστηριότητες. Για παράδειγμα οι Lauth et 

al. (2006) και ο Zentall (1980) ανέφεραν ότι η δασκαλοκεντρική μέθοδος 

διδασκαλίας είναι καλύτερη από τις ομαδοσυνεργατικές μεθόδους.  

Άλλα προβλήματα που φαίνεται ότι έχουν τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ στο πλαίσιο 

του σχολικού περιβάλλοντος είναι ότι έχουν φτωχές ακαδημαϊκές επιδόσεις 
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(Barbaresi et al., 2007; Biederman et al., 2004; Kawabata et al., 2012), πιο χαμηλούς 

βαθμούς (Barbaresi et al., 2007; Biederman et al., 2004) και απόρριψη από τους 

συνομήλικους (Hoza et al., 2005; Kawabata et al., 2012) σε σύγκριση με τους 

συνομήλικους τους που δεν έχουν ΔΕΠ-Υ. Αρκετές μελέτες έχουν δείξει τις σχέσεις 

των πρώιμων κοινωνικών δυσλειτουργιών ή των δυσλειτουργιών με τους 

συνομηλίκους με τα βραχυπρόθεσμα και μακροπρόθεσμα συναισθηματικά 

προβλήματα και τα προβλήματα συμπεριφοράς των παιδιών (Greene et al., 1996, 

1997) καθώς επίσης και με άλλα προβλήματα (Mrug et al., 2012).  

Εξαιτίας των αρνητικών κοινωνικών αλληλεπιδράσεων που παρατηρούνται 

συχνά σε άτομα με ΔΕΠ-Υ οι ερευνητές ασχολήθηκαν με τους παράγοντες που 

συνδέονται με την κοινωνική δυσλειτουργία σε αυτό τον πληθυσμό (Mrug et al., 

2012). Οι πιο συχνές δυσλειτουργίες αυτών των παιδιών είναι οι 

υπερκινητικές/παρορμητικές συμπεριφορές τους (Nijmeijer et al., 2008). Ωστόσο 

σχετικά λιγότερες είναι οι μελέτες που ασχολήθηκαν με το ρόλο των εκτελεστικών 

λειτουργιών στην κοινωνική δυσλειτουργία αυτών των παιδιών (Huang et al., 2009). 

Τα ελλείμματα στην εκτελεστική λειτουργία είναι τα πιο σημαντικά 

νευροψυχολογικά προβλήματα που αντιμετωπίζουν τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ (Gau & 

Shang, 2010). Τα ελλείμματα στη γνωστική λειτουργία μπορεί να αρχίσουν από την 

πρώιμη παιδική ηλικία (Ramos et al., 2013) και να συνεχίσουν καθ’ όλη τη διάρκεια 

της ανάπτυξης του παιδιού (Gau et al., 2009; Seidman, 2006).  

Ακόμα μελέτες έδειξαν ότι η προσαρμογή ειδικών νευρογνωστικών 

μετρήσεων, όπως για παράδειγμα η μελέτη της μνήμης εργασίας ή ικανότητα 

σχεδιασμού στρατηγικών, μπορούν να δείξουν τη σχέση μεταξύ των εκτελεστικών 

λειτουργιών και των κοινωνικών λειτουργιών (Kofler et al., 2011; Tseng & Gau, 

2013), ενώ μελέτες που χρησιμοποίησαν σύνθετες μετρήσεις εκτελεστικών 

λειτουργιών συχνά αποτύγχαναν να υποστηρίξουν τις σχέσεις αυτές στα παιδιά και 

στους εφήβους με ΔΕΠ-Υ (Biederman et al., 2004; Huang-Pollock et al., 2009).  

Οι Chiang & Gau (2014) υιοθέτησαν τη σύνδεση της μνήμης εργασίας με το 

χωροταξικό σχεδιασμό των κινήσεων για τη μελέτη των εκτελεστικών λειτουργιών 

των παιδιών με ΔΕΠ-Υ. Αυτό συνέβη γιατί τα ελλείμματα στη χωρική μνήμη 

εργασίας και στο χωροταξικό σχεδιασμό έχουν αποδειχθεί ότι έχουν τη μεγαλύτερη 
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επίπτωση στα παιδιά με ΔΕΠ-Υ (Gau et al., 2009; Gau & Shang, 2010). Τα 

ελλείμματα σε αυτές τις δύο εκτελεστικές λειτουργίες συχνά συσχετίζονται με τη 

σοβαρότητα των συμπτωμάτων της ΔΕΠ-Υ (Chiang et al., 2013; Gau & Chiang, 

2013). Έρευνες έχουν δείξει ότι αυτές οι δύο εκτελεστικές λειτουργίες είναι 

ανεξάρτητες από τη νοημοσύνη και την υπόλοιπη νευροψυχολογική λειτουργία (H.Y. 

Lin et al., 2013; Y.J. Lin et al, 2013). Λίγες μελέτες έχουν αναφέρει τη σύνδεση 

αυτών των δύο εκτελεστικών λειτουργιών και των κοινωνικών λειτουργιών στα 

άτομα με ΔΕΠ-Υ (Biederman et al., 2006b; Clark et al., 2002; Tseng & Gau, 2013).  

Τα αποτελέσματα της έρευνας των Chiang & Gau (2014) έδειξαν ότι υπάρχει 

συσχέτιση ανάμεσα στη μνήμη εργασίας και στο χωροταξικό σχεδιασμό των παιδιών 

με ΔΕΠ-Υ (Kofler et al., 2011; Rogers et al., 2011; Tseng & Gau, 2013) καθώς 

επίσης και των ενηλίκων με ΔΕΠ-Υ (Biederman et al., 2006b; Stavro et al., 2007). Η 

έρευνα αυτή μελέτησε τους χωριστούς τομείς των εκτελεστικών λειτουργιών που 

υλοποιούνται στο σχολείο και στις διαπροσωπικές σχέσεις των παιδιών σε αντίθεση 

με προηγούμενες έρευνες που χρησιμοποίησαν μόνο μερικά στοιχεία μιας κλίμακας 

για να περιγραφεί η γενική κοινωνική λειτουργία (Kofler et al., 2011; Tseng & Gau, 

2013). Ως εκ τούτου τα αποτελέσματα της έρευνας των Chiang & Gau (2014) 

μπορούν να χρησιμοποιούν όχι μόνο για να υποστηρίξει κανείς τη σύνδεση μεταξύ 

της μνήμης εργασίας και της γενικής κοινωνικής λειτουργίας του ατόμου, όπως 

συνέβη στις έρευνες των Kofler et al. (2011) και των Tseng & Gau (2013). Όμως 

εξηγούν και τους διαφορετικούς τομείς των σχολικών λειτουργιών, 

συμπεριλαμβανομένης της ακαδημαϊκής επίδοσης (Biederman et al., 2006b; Rogers et 

al., 2011), τις κοινωνικές σχέσεις και τα αντίστοιχα προβλήματα που συμβαίνουν στο 

πλαίσιο του σχολείου (Kofler et al., 2011; Tseng & Gau, 2013) και τις διαπροσωπικές 

σχέσεις των συνομηλίκων καθώς επίσης και τα διάφορα προβλήματα που 

δημιουργούνται κατά τη διάρκεια αλληλεπίδρασης τους (Kofler et al., 2011; Tseng & 

Gau, 2013).  

Η μνήμη εργασίας συμμετέχει στην κοινωνική αντίληψη των ατόμων ή με 

άλλα λόγια στην ικανότητα να ερμηνεύουν γρήγορα τη μη λεκτική κοινωνική και 

συναισθηματική τους λειτουργία. Κατά συνέπεια η μνήμη εργασίας συνδέεται με τις 

κοινωνικές αλληλεπιδράσεις των ατόμων (Phillips et al., 2007). Οι έρευνες που 

μελέτησαν την επιρροή της μνήμης εργασίας και των κοινωνικών λειτουργιών έχουν 
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δείξει ότι η μνήμη εργασίας σχετίζεται με γενικές κοινωνικές λειτουργίες (Biederman 

et al., 2006b; Tseng & Gau, 2013), με τις σχέσεις μεταξύ των συνομήλικων (Kofler et 

al., 2011; Phillips et al., 2007), με την ακαδημαϊκή επίδοση (Kofler et al., 2011; 

Rogers et al., 2011; Stavro et al., 2007), με τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα 

παιδιά και οι έφηβοι με ΔΕΠ-Υ (Kofler et al., 2011; Rogers et al., 2011; Tseng & 

Gau, 2013) και των συμπτωμάτων που αντιμετωπίζουν τα άτομα με ΔΕΠ-Υ ως 

ενήλικες (Biederman et al., 2006b; Stavro et al., 2007). Μόνο η μελέτη των Clark et 

al. (2002) έδειξε ότι υπάρχει σχέση ανάμεσα στην ικανότητα χωροταξικού 

σχεδιασμού και στην κοινωνική λειτουργία των εφήβων με ΔΕΠ-Υ.  

Όσον αφορά την εκπαίδευση οι εκτελεστικές λειτουργίες 

(συμπεριλαμβανομένων της αναστολής απόκρισης, της μνήμης εργασίας και της 

ευχέρειας) και τα συμπτώματα των παιδιών με ΔΕΠ-Υ επιδρούν στην κοινωνική και 

σχολική λειτουργικότητα των εκτελεστικών λειτουργιών. Ακόμα αποδείχθηκαν 

ανεξάρτητες επιδράσεις στην ακαδημαϊκή απόδοση των παιδιών με ΔΕΠ-Υ 

ανεξάρτητα από τη σοβαρότητα των συμπτωμάτων τους (Diamantopoulou et al., 

2007).  

Κατά συνέπεια προκύπτει το συμπέρασμα ότι η μνήμη εργασίας των παιδιών 

με ΔΕΠ-Υ και ο χωροταξικός σχεδιασμός τους συνδέονται στενά μεταξύ τους. Τα 

δύο αυτά ελλείμματα είναι τα βασικά συστατικά των εκτελεστικών λειτουργιών των 

ατόμων με ΔΕΠ-Υ (Chiang et al., 2013; Gau & Chiang, 2013; Gau et al., 2009; Gau 

& Shang, 2010a; H.Y. Lin et al., 2013; Y.J. Lin et al., 2013; Biederman et al., 2006b; 

Clark et al., 2002).  

Επιπλέον υπάρχουν έρευνες που αποδεικνύουν το σημαντικό ρόλο της 

δημιουργίας στόχων για την ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών (Anderman & 

Wolters, 2006; Elliot, 2005; Linnenbrink-Garcia et al., 2008; Maehr & Zusho, 2009). 

Οι διαφορετικοί τύποι στόχων μπορούν να βοηθήσουν παιδιά που αντιμετωπίζουν 

διάφορες διαταραχές, όπως για παράδειγμα ΔΕΠ-Υ (Anderman & Wolters, 2006; 

Maehr & Zusho, 2009). Ορισμένοι ερευνητές πρότειναν ότι αποτελεσματική είναι η 

χρήση των προσωπικών επιτευγμάτων των μαθητών. Με άλλα λόγια οι μαθητές 

επιτυγχάνουν για παράδειγμα μια Χ βαθμολογία σε κάποιο μάθημα. Η βαθμολογία 

αυτή είναι η καλύτερη οπότε ο εκπαιδευτικός τη συγκρατεί και τη χρησιμοποιεί με 
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τέτοιο τρόπο σαν να είναι το προσωπικό καλύτερο σκορ του μαθητή. Η χρήση αυτής 

της μεθόδου είναι αποτελεσματική όπως έδειξαν οι μελέτες των Martin (2006, 2011) 

και Martin & Liem (2010).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2: ΟΙ ΝΕΕΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

ΑΤΟΜΩΝ ΜΕ ΔΕΠ-Υ 

 

2.1. Η χρήση των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση 

 

Η χρήση των υπολογιστών στα πλαίσια της τάξης ξεκίνησε κατά τη δεκαετία 

του 1970 και έχει επιφέρει σταδιακά την ένταξη του υπολογιστή στις σχολικές 

αίθουσες. Πολλά σχολεία στο εξωτερικό, και δυστυχώς όχι στην Ελλάδα, έχουν 

εφαρμόσει διαφορετικές πρωτοβουλίες, προγράμματα, ομάδες εργασίας, ιδιωτικά και 

δημόσια προγράμματα (Coppola, 2004; Fabos, 2004; Sandholtz & Reilly, 2004; 

Sanchez, 1991a, 1991b, Slator, 2006; Sprague, 2004; Wenglisnky, 2005; Zucker & 

Kozma, 2003).  

Προγράμματα για τη χρήση των υπολογιστών στα σχολεία ή κατά τη διάρκεια 

της διδασκαλίας έχουν αναπτυχθεί σε ολόκληρο τον κόσμο (Ramirez-Romero & 

Galeana, 2006; Rasinen, 2003). Οι πρωτοβουλίες αυτές είχαν ως στόχο τη διάδοση 

της χρήσης της τεχνολογίας των υπολογιστών στα σχολεία μέσω της εφαρμογής 

εργαστηρίων ηλεκτρονικών υπολογιστών και της ενσωμάτωσης του στις αίθουσες 

διδασκαλίας μέσω των κατάλληλων μεθόδων διδασκαλίας. Με αυτό τον τρόπο η 

χρήση των υπολογιστών ενσωματώθηκε στις πραγματικές σχολικές αίθουσες και 

δημιουργήθηκαν επιπροσθέτως και οι ψηφιακές τάξεις προκειμένου να υποστηρίξουν 

τη δράση των πραγματικών (Kozma, 2003).  

Τα αποτελέσματα της έρευνας του Montgomery (1996) έδειξαν ότι η 

τεχνολογία από μόνη της σπάνια έχει αντίκτυπο στη μάθηση και ότι η επίδραση της 

τεχνολογίας στη μάθηση μπορεί να γίνει κατανοητή μόνο σε αυτό το πλαίσιο, όταν 

για παράδειγμα συνδέεται με μια συγκεκριμένη κοινωνική και γνωστική λειτουργία 

στο πλαίσιο του σχολείου. Πολλές έρευνες τονίζουν τη θετική επίδραση της χρήσης 

των νέων τεχνολογιών στο πλαίσιο της σχολικής αίθουσας. Τα πλεονεκτήματα από τη 

χρήση τους απαιτούν όμως και κάποιες προϋποθέσεις, όπως για παράδειγμα την 

πρόσβαση στο διαδίκτυο, την κατάλληλη κατάρτιση των εκπαιδευτικών, το 

πρόγραμμα σπουδών που θα ευνοεί τη χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή, τις 

κατάλληλες εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις και την ενθάρρυνση από τους γονείς των 
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παιδιών και τα υπόλοιπα μέλη της κοινότητας (Norris et al., 2002; Roschelle et al., 

2000). Έτσι οι δύο πιο συχνοί παράγοντες που αναφέρθηκαν προκειμένου να 

εξασφαλιστεί η επιτυχία στη μάθηση σε συνδυασμό με την εφαρμογή της 

τεχνολογίας είναι ο προσδιορισμός των χρήσεων που βοηθούν τη μάθηση και οι 

συνθήκες που ευνοούν την ίδια τη μάθηση. Η χρήση των νέων τεχνολογιών αποτελεί 

εργαλείο στα χέρια των εκπαιδευτικών που συμβάλει καθοριστικά στη διαδικασία της 

μάθησης αλλά και στα μαθησιακά αποτελέσματα (Chen et al., 2000; Kerr, 1991; 

Montgomery, 2000; Shields & Behrman, 2000; Wartella & Jennings, 2000).  

 

2.2. Οι νέες τεχνολογίες στην εκπαίδευση ατόμων με ΔΕΠ-Υ 

 

Η τεχνολογία έχει χρησιμοποιηθεί για την αντιμετώπιση των προβλημάτων 

ειδικής αγωγής των παιδιών. Μελέτες έχουν δείξει ότι τα παιδιά με ειδικές ανάγκες 

μπορούν να έχουν πολλά οφέλη από τη χρήση των ηλεκτρονικών υπολογιστών και 

ιδιαίτερα όσον αφορά στην υποστήριξη και την ενίσχυση τους με κατάλληλα 

κίνητρα, στην αυτοπεποίθηση τους και στην αυτοεκτίμηση τους (Keates et al., 2002; 

Sheiderman, 2000). Τα επιτεύγματα των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες, όπως για 

παράδειγμα με ΔΕΠ-Υ είναι πολλά. Ανάμεσα σε αυτά συγκαταλέγονται η επίτευξη 

υψηλότερων στόχων των μαθητών, ο αυτοσεβασμός και η αλληλεπίδραση των 

παιδιών μεταξύ τους αλλά και των παιδιών με τον εκπαιδευτικό τους στο πλαίσιο της 

τάξης (Page, 2002). Αξίζει να σημειωθεί ότι οι μαθητές που χαρακτηρίζονται από 

χαμηλή αποδοχή από τους συνομήλικους τους, όταν αλληλεπίδρασαν με τον 

υπολογιστή και εισήλθαν ξανά στο μαθησιακό περιβάλλον, η συμπεριφορά αυτή είχε 

εξαλειφτεί (Diggs, 1997).  

Άλλες έρευνες έχουν δείξει ότι η χρήση του υπολογιστή βοηθά στην αύξηση 

της συνεργασίας του μαθητή, στην αύξηση της αυτοπεποίθησης του και στην 

προώθηση καλύτερων αλληλεπιδράσεων μεταξύ των μαθητών (Dwyer, 1995). Οι 

Bender & Bender (1996), οι Ford et al. (1993) και η Millman (1984) έδειξαν ότι η 

τεχνολογία και πιο συγκεκριμένα η χρήση των υπολογιστών είναι πολύ 

αποτελεσματική κατά τη διαδικασία της μάθησης στα παιδιά με ΔΕΠ-Υ. Τα πιο 

σημαντικά πλεονεκτήματα αυτών των παιδιών είναι η πρόσωπο-με-πρόσωπο μάθηση 
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μέσω ερεθισμάτων που περιλαμβάνουν την άμεση ανατροφοδότηση, τον αυτό-

έλεγχο, τα φωτεινά χρώματα, τους ήχους και άλλα διαδραστικά στοιχεία. Άλλες 

έρευνες δείχνουν ότι τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ συμπεριφέρονται περισσότερο με την 

επιθυμητή, με την αποδεκτή συμπεριφορά στο πλαίσιο μέσα στο οποίο μπορούν να 

ελέγξουν το ρυθμό της μαθησιακής τους εμπειρίας (Sykes et al., 1973). Η κατάλληλη 

χρήση του εκπαιδευτικού λογισμικού βελτιώνει τις ακαδημαϊκές επιδόσεις των 

παιδιών και καλλιεργεί τις ικανότητες εκείνες που τους βοηθούν ώστε να 

ανταπεξέρχονται στο πλαίσιο της τάξης (Shaw & Lewis, 2005). Ο Armstong (1999) 

έδειξε ότι η χρήση του υπολογιστή μπορεί να εμπλουτίσει τους κατάλληλους 

νευροδιαβιβαστές ώστε να αναπτυχθεί ο εγκέφαλος του παιδιού. Ο εμπλουτισμός 

αυτός θα συμβάλλει στη βελτίωση της συμπεριφοράς του παιδιού.  

Ο Jones (1996) έδειξε ότι οι υπολογιστές μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να 

παρακινήσουν ένα παιδί με δυσκολίες συμπεριφοράς. Οι υπολογιστές βοηθούν στην 

ανάπτυξη των προσωπικών σχέσεων και των κοινωνικών δεξιοτήτων και μπορούν 

επίσης να χρησιμοποιηθούν άμεσα για την επικοινωνία και την έκφραση των παιδιών 

αυτών. Τα πλεονεκτήματα των υπολογιστών για τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ δεν μπορούν να 

μην είναι αξιόπιστα καθώς η θετική τους επίδραση έχει αποδειχθεί από πληθώρα 

ερευνών (Barkley, 1998; Ford et al., 1993; Navarro et al., 2001; Slate et al., 1998). Ο 

Crook (1994) πιστεύει ότι η επιλογή του κατάλληλου λογισμικού είναι ζωτικής 

σημασίας προκειμένου να βελτιστοποιηθούν οι πιθανότητες τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ να 

γίνουν αποδεκτά από τους συνομήλικους τους. Υπάρχει όμως και η άποψη ότι τα 

παιχνίδια περιπέτειας είναι πιο πιθανό να προωθήσουν και να οδηγήσουν στην 

αποδοχή από τους συνομήλικους.  

Τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ συχνά δείχνουν μεγάλο ενδιαφέρον και προσοχή για τη 

χρήση του υπολογιστή, της κονσόλας παιχνιδιών ή ενός ηλεκτρονικού παιχνιδιού 

(Bioulac et al., 2008; Nash, 1994; Serfontein, 1990). Ωστόσο λίγες είναι οι έρευνες 

που μελετούν την επίδραση των νέων τεχνολογιών στις ακαδημαϊκές επιδόσεις των 

μαθητών. Όσες μελέτες εξετάζουν αυτή την επίδραση έχουν δείξει τα θετικά 

αποτελέσματα από τη χρήση του υπολογιστή (Rizzo et al., 1999, 2002; Rizzo & 

Buckwalter, 1997a, 1997b).    
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2.3. Η χρήση των νέων τεχνολογιών στη θεραπεία των συμπτωμάτων 

της ΔΕΠ-Υ 

 

Οι θεραπευτές των ατόμων με ΔΕΠ-Υ μπορούν να χρησιμοποιήσουν πολλές 

εφαρμογές σε έξυπνα κινητά (smartphones) που να τους βοηθούν ώστε να 

οργανώσουν τα γεγονότα στη ζωή τους, να χρησιμοποιήσουν κατάλληλα βοηθήματα 

(χρονόμετρα, εβδομαδιαίο πρόγραμμα, ημερολόγιο, υπενθυμίσεις, λίστες αγορών και 

χρονοδιαγράμματα για τις οικιακές εργασίες, τις σχολικές εργασίες κλπ.) (Franck & 

Andreasson, 2003; Fernell, 2008; Hallberg, 2009). Σύμφωνα με την άποψη της 

Hallberg (2009) τα μηνύματα κειμένου, τα ημερολόγια, οι λίστες για το σχεδιασμό 

γεγονότων, η μουσική, τα παιχνίδια, το GPS, η αριθμομηχανή, οι φωνητικές 

σημειώσεις, η φωτογραφική μηχανή κλπ. Είναι χρήσιμα για τα άτομα με ΔΕΠ-Υ.  

Άλλα σημαντικά πλεονεκτήματα του smartphone είναι ότι είναι προσιτό από 

τους περισσότερους ανθρώπους και ότι το συγκεκριμένο εργαλείο είναι δυνατόν να 

μειώσει το στίγμα ότι οι άνθρωποι αυτοί έχουν αυτή τη διαταραχή (Davies et al., 

2002). Σημαντικό είναι να χρησιμοποιούνται μέσα επικοινωνίας με τα οποία είναι 

εξοικειωμένα τα άτομα με ΔΕΠ-Υ, όπως για παράδειγμα η συσκευή ενός κινητού 

τηλεφώνου ή ένας φορητός υπολογιστής (Fernell, 2008). Η σημαντικότητα αυτών 

των εργαλείων φαίνεται από την έρευνα των Steindal & Michelsen (2011, όπως 

αναφέρεται στους Moell et al., 2015) που έδειξε ότι το εργαλείο «ημερολόγιο» που 

διαθέτει ένα smartphone μπορεί να μειώσει το στρες των ατόμων με ΔΕΠ-Υ.  

Η υποστήριξη των διαταραχών μέσω της χρήσης του διαδικτύου έχει 

υποστηριχθεί από πολλές έρευνες (Andrews et al., 2010; Cuijpers et al., 2010). Το 

πλεονέκτημα αυτού του εργαλείου έγκειται στο γεγονός ότι απαιτεί λιγότερο χρόνο 

για το θεραπευτή να επιφέρει την προσδόκιμη συμπεριφορά στον ασθενή του 

(Andersson, 2009). Οι παρεμβάσεις μέσω της χρήσης του διαδικτύου συχνά 

περιλαμβάνουν μαθήματα που θα πρέπει να ακολουθήσει το άτομο με ΔΕΠ-Υ αφού 

πρώτα αποκτήσει πρόσβαση στο διαδίκτυο μέσω του κινητού του τηλεφώνου ή μέσω 

του υπολογιστή του. Τα μαθήματα αυτά περιλαμβάνουν θεματικές ενότητες με 

κείμενα, εργασίες στο σπίτι και κουίζ και χρησιμοποιούν τις παραδοσιακές τεχνικές 

των θεραπευτών.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3: ΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΛΟΓΙΣΜΙΚΟ ΓΙΑ ΤΗ 

ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΠΑΙΔΙΩΝ ΜΕ ΔΕΠ-Υ 

 

3.1. Έτσι γράφω και διαβάζω  

 

Το εκπαιδευτικό λογισμικό με τίτλο «Έτσι γράφω και διαβάζω» που 

αναπτύχθηκε από τον Ηλία Ράντου (2015) έχει κατασκευαστεί προκειμένου οι 

εκπαιδευτικοί να το χρησιμοποιούν στη διδασκαλία της πρώτης ανάγνωσης και 

γραφής. Το λογισμικό αυτό είναι κατάλληλο για τους μαθητές του νηπιαγωγείου 

αλλά και της πρώτης δημοτικού καθώς επίσης και για εκείνους τους μαθητές που 

αντιμετωπίζουν προβλήματα στην ανάγνωση και τη γραφή τους. Μέσα από το 

παιχνίδι με τον υπολογιστή οι μαθητές βοηθιούνται ώστε να κατακτήσουν τις 

κατάλληλες δεξιότητες που είναι απαραίτητες για την ανάγνωση και τη γραφή τους.  

Το εκπαιδευτικό λογισμικό είναι πρωτότυπο και βοηθά τους μαθητές της 

πρώτης δημοτικού να κατακτήσουν την ανάγνωση και τη γραφή με αβίαστο και 

φυσικό τρόπο. Ο μαθητής στην ουσία «παίζει» με τον ηλεκτρονικό υπολογιστή και 

αποκτά τις απαραίτητες δεξιότητες που του είναι χρήσιμες (Ράντος, 2015).  

Το λογισμικό αυτό αποτελείται από δύο CDs και τρία εκπαιδευτικά βιβλία. Το 

πρώτο βιβλίο έχει μετατραπεί στο πρώτο CD που φέρει τον τίτλο: «Ο μικρός 

Οδυσσέας στο νησί με τις φωνές και τα γράμματα». Το δεύτερο βιβλίο έχει 

μετατραπεί σε CD με τον τίτλο: «Ο μικρός Οδυσσέας στο βυθό με τις λέξεις» και το 

τρίτο βιβλίο θα μετατραπεί και αυτό σε CD και θα φέρει τον τίτλο: «Ο μικρός 

Οδυσσέας στο βουνό με τις προτάσεις» (Ράντος, 2015).  

Σε αυτό το λογισμικό όλες οι λειτουργίες γίνονται με τη χρήση του ποντικιού 

του υπολογιστή. Δε χρειάζεται όμως να έχει κανείς πατημένο το ποντίκι για τη 

μεταφορά των γραμμάτων, των συλλαβών και των λέξεων. Όλες οι επιλογές γίνονται 

μέσω των δύο κλικ του ποντικιού. Ο μαθητής είναι αυτός που επιλέγει κάθε φορά 

αυτό που θέλει να ακούσει: πρόταση, λέξη, συλλαβή ή φώνημα. Ο μαθητής βλέπει τις 

κινήσεις που γίνονται προκειμένου να γραφεί το κάθε γράμμα και στη συνέχεια τις 

μιμείται (Ράντος, 2015).  
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Ακόμα ο μαθητής επιβραβεύεται για κάθε σωστή του επιλογή. Ακούει την 

ανάλογη επιβράβευση κάθε φορά που ολοκληρώνει με επιτυχία μία άσκηση. Ο 

εκπαιδευτικός δεν μετρά τους χρόνους και τα σκορ των μαθητών. Αντίθετα δίνει 

πολλές ευκαιρίες στο μαθητή προκειμένου να εντοπίσει κάθε φορά τη σωστή λύση. Ο 

μαθητής δεν τιμωρείται, με άλλα λόγια μετά την πρώτη του αποτυχία δεν του δίνεται 

κατευθείαν η σωστή λύση. Κάνει μόνος του τις κατάλληλες ενέργειες προκειμένου να 

εντοπίσει τη σωστή λύση (Ράντος, 2015).  

Υπάρχουν παζλ με το γράμμα ή τη συλλαβή και τη σχετική φωτογραφία που 

συμπληρώνονται στην οθόνη του υπολογιστή και στη συνέχεια μπορούν να 

εκτυπωθούν στο χαρτί σε τετράγωνα με διακεκομμένες γραμμές προκειμένου να 

κοπούν και να συμπληρωθούν όπως συμπληρώνεται ένα παραδοσιακό παζλ. 

Υπάρχουν ακόμα παιχνίδια μνήμης με τις συλλαβές και τις σχετικές εικόνες. Όλες οι 

ασκήσεις μπορούν να τυπωθούν με την ολοκλήρωσή τους όπως φαίνονται στην 

οθόνη του υπολογιστή με ή χωρίς τη χρήση φωτογραφιών. Υπάρχει η δυνατότητα να 

τυπωθούν καρτέλες για διάφορα αναγνωστικά παιχνίδια. Το εκπαιδευτικό λογισμικό 

πλαισιώνεται με παραδοσιακά τραγούδια, απαγγελίες παραδοσιακών τραγουδιών και 

καταλόγους αξιολόγησης του γνωστικού επιπέδου των μαθητών στη γλώσσα και τα 

μαθηματικά (Ράντος, 2015).  

Το οπτικοακουστικό υλικό αυτού του προγράμματος έχει εγκριθεί από την 

αρμόδια επιτροπή του υπουργείου Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων, με την 

72η/11-01-2008 πράξη της σύμφωνα με το άρθρο 43 του νόμου 1566/85 (Ράντος, 

2015).  

Στη συνέχεια θα περιγραφούν οι ασκήσεις που βρίσκονται στο πρώτο βιβλίο 

αυτού του εκπαιδευτικού λογισμικού. Ένα παράδειγμα των ασκήσεων που δίνονται 

στο μαθητή παρουσιάζεται στη συνέχεια. Ο μαθητής θα επιλέξει να ακούσει την 

εκφώνηση της άσκησης αλλά και το ποια επεξεργασία θα κάνει. Στο συγκεκριμένο 

παράδειγμα έχει επιλέξει να διακρίνει ακουστικά και οπτικά την πρώτη συλλαβή-

γράμμα που βρίσκεται ανάμεσα σε άλλα γράμματα. Στη συνέχεια βλέπει τις κινήσεις 

που πρέπει να γίνουν προκειμένου να γραφτεί το γράμμα άλφα που αντιστοιχεί στο 

πρώτο γράμμα της λέξης «άλογο» (Ράντος, 2015).  
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Η οπτική διάκριση, η ακουστική διάκριση και η κίνηση βοηθούν το μαθητή να 

μάθει το καινούριο αυτό γράμμα. Έχει υποστηριχθεί επίσης ότι κάποιος δουλεύει με 

μεγαλύτερη διάθεση όταν ακούει μουσική. Για αυτό οι ασκήσεις του εκπαιδευτικού 

αυτού λογισμικού πλαισιώνονται από μουσική. Ο μαθητής μπορεί να αυξήσει την 

ένταση της μουσικής ή αντίστοιχα να τη μειώσει. Ο μαθητής όταν ολοκληρώσει 

σωστά την άσκηση του θα ακούσει τη σχετική επιβράβευση, όπως για παράδειγμα: 

«Μπράβο, βρήκες το καινούριο γράμμα και το έβαλες στη θέση που πρέπει». Αν 

θέλει μπορεί να τυπώσει την άσκηση, όπως ακριβώς τη βλέπει στην οθόνη, έγχρωμη 

ή ασπρόμαυρη, με ή χωρίς τη σχετική φωτογραφία (Ράντος, 2015).   

Όπως ειπώθηκε και πρωτύτερα, ένα δεύτερο είδος ασκήσεων που δίνονται 

στο μαθητή είναι η συμπλήρωση παζλ. Τα παιδιά σε αυτή την περίπτωση μαθαίνουν 

παίζοντας. Ο μαθητής θα πρέπει να σχηματίσει το ηλεκτρονικό παζλ που παρουσιάζει 

κάποιο γράμμα του ελληνικού αλφάβητου ή την πρώτη συλλαβή μιας λέξεις. Αρχικά 

απλώνει τα κομμάτια στην οθόνη και στη συνέχεια τα τοποθετεί στη σωστή θέση 

προκειμένου να φτιάξει το παζλ (Ράντος, 2015).  

Η εκπαιδευτική διάσταση ενός παζλ είναι πολύ σημαντική για την ανάπτυξη 

των ικανοτήτων του παιδιού. Αυτό συμβαίνει γιατί μπορεί να τον βοηθήσει ώστε να 

εντοπίσει τη θέση κάθε κομματιού μέσα στο πλαίσιο, να προσέξει τη χρωματική 

συνέχεια και να ξεχωρίσει τις έννοιες πάνω-κάτω, δεξιά-αριστερά και κέντρο. Στο 

CD υπάρχουν 24 παζλ, 7 για τα φωνήεντα και 17 για τα σύμφωνα (Ράντος, 2015).  

Όταν το παζλ ολοκληρωθεί τότε ο μαθητής αν το επιθυμεί μπορεί να το 

εκτυπώσει ασπρόμαυρο ή έγχρωμο. Ο μαθητής μπορεί να το εκτυπώσει έτσι ακριβώς 

όπως το βλέπει στην οθόνη του ηλεκτρονικού του υπολογιστή. Μπορεί όμως να το 

εκτυπώσει και σε 9 τετράγωνα που χωρίζονται από μια διακεκομμένη γραμμή. Αυτά 

τα κομμάτια μπορεί στη συνέχεια να τα κόψει με το ψαλίδι του και να τα φτιάξει στο 

σχολείο ή στο σπίτι σε ένα παραδοσιακό παζλ (Ράντος, 2015).  

Μια ακόμα ομάδα ασκήσεων είναι η αντιστοίχιση των γραμμάτων με το 

γράμμα με το οποίο ξεκινούν. Για παράδειγμα η λέξη ομπρέλα θα πρέπει να 

αντιστοιχηθεί με το γράμμα ο που είναι το γράμμα με το οποίο ξεκινά. Ο μαθητής 

όμως μπορεί να ενώσει μια εικόνα και με την πρώτη της συλλαβή. Για παράδειγμα να 

παρουσιαστεί η εικόνα μιας μπανάνας και να πρέπει να την αντιστοιχήσει με τη 
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συλλαβή μπα. Προκειμένου να υλοποιηθεί η αντιστοίχηση θα πρέπει ο μαθητής να 

κάνει ένα κλικ με το ποντίκι στην τελεία της φωτογραφίας και ένα δεύτερο κλικ στο 

γράμμα ή στη συλλαβή που θεωρεί πως είναι σωστή. Όλες οι ενέργειες επομένως του 

μαθητή μπορούν να υλοποιηθούν εύκολα και απλά με δύο μόνο κλικ. Οι θέσεις των 

γραμμάτων και των συλλαβών δεν έχουν σταθερή θέση. Κάθε φορά που ξεκινά μια 

άσκηση από την αρχή οι συλλαβές και τα γράμματα είναι δυνατόν να αλλάζουν θέση 

(Ράντος, 2015).  

Όταν ο μαθητής ολοκληρώσει αυτή την άσκηση μπορεί αν το επιθυμεί να 

κάνει τον έλεγχο του για να δει ποιες απαντήσεις του είναι σωστές και ποιες 

λανθασμένες. Στις σωστές αντιστοιχήσεις οι γραμμές γίνονται πράσινες ενώ στις 

λανθασμένες γίνονται κόκκινες. Ο μαθητής στη συνέχεια έχει τη δυνατότητα να 

επιλέξει άλλες απαντήσεις μέχρι να εντοπίσει τις σωστές. Η εκτύπωση της άσκησης 

μπορεί να υλοποιηθεί αμέσως μόλις ολοκληρωθεί. Τα κουμπιά που βρίσκονται στην 

αριστερή γωνία κάθε φωτογραφίας δίνουν τη δυνατότητα στο μαθητή, ανάλογα με το 

στάδιο στο οποίο βρίσκονται να ακούσουν τη λέξη κανονικά, συλλαβιστά, μόνο την 

πρώτη συλλαβή, φωνημικά αλλά και να ακούσουν μια πρόταση μέσα στην οποία 

υπάρχει η συγκεκριμένη λέξη (Ράντος, 2015).  

Στο CD υπάρχουν τέσσερα παιχνίδια μνήμης από τα οποία μπορεί να 

εκτυπώσει κανείς 24 καρτέλες. Τα παιχνίδια αυτά αποτελούνται από 6 ζευγάρια 

φωτογραφιών τις οποίες πρέπει να εντοπίσει ο μαθητής. Πιο συγκεκριμένα θα πρέπει 

να εντοπίσει τη φωτογραφία με τη σωστή συλλαβή της. Φυσικά και σε αυτή την 

περίπτωση η λυμένη άσκηση μπορεί να εκτυπωθεί, να κοπεί σε επιμέρους τμήματα 

και να χρησιμοποιηθεί σε διάφορα αναγνωστικά παιχνίδια (Ράντος, 2015).  

Υπάρχουν ακόμα ασκήσεις προκειμένου ο μαθητής να μάθει μία βασική 

συλλαβή για κάθε σύμφωνο. Συνολικά υπάρχουν 17 τέτοιες ασκήσεις. Σε αυτές 

γίνεται πάντα οπτική και ακουστική διάκριση. Ο μαθητής θα ακούσει τη λέξη 

συλλαβιστά και στη συνέχεια θα δει τις συλλαβές να εμφανίζονται μία μία με 

διαφορετικό χρώμα για κάθε συλλαβή και σχετική υπογράμμιση. Ακόμα μπορεί να 

δει όσες φορές το επιθυμεί τις κινήσεις που γίνονται για να γραφούν τα γράμματα 

μιας συγκεκριμένης συλλαβής. Πατώντας τη λέξη βοήθεια μπορεί κάθε φορά να 

αποκτήσει σχετική πληροφόρηση για το στόχο της κάθε άσκησης (Ράντος, 2015).  
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Στο εκπαιδευτικό αυτό λογισμικό υπάρχουν ασκήσεις που φέρουν τον τίτλο: 

«Ώρα για περισσότερες συλλαβές». Ο μαθητής αρχικά μαθαίνει μία μία τις συλλαβές 

για κάθε σύμφωνο και στη συνέχεια σε αυτού του είδους τις ασκήσεις μπορεί να 

μάθει τέσσερις συλλαβές, από μία για τους φθόγγους α, ε, ο και ι. Ακούει τις λέξεις 

συλλαβιστά και στη συνέχεια τις διακρίνει ακουστικά και οπτικά. Βλέπει τις 

γραμμένες συλλαβές, τη μία κάτω από την άλλη και αντιλαμβάνεται τι μένει ίδιο και 

τι αλλάζει. Ακούει τις συλλαβές και μπορεί να ξεχωρίσει ποια φωνή μένη ίδια και 

ποια αλλάζει. Επιπλέον μπορεί να τυπώσει την άσκηση, να κόψει τις φωτογραφίες 

και τις συλλαβές και να παίξει με καινούριο αναγνωστικό υλικό. Αυτό ισχύει για όλα 

τα σύμφωνα. Στα σύμφωνα μπορεί να κινηθεί κάθετα στις ασκήσεις που υπάρχουν 

για κάθε σύμφωνο αλλά και οριζόντια από σύμφωνο σε σύμφωνο σε ασκήσεις της 

ίδιας ή διαφορετικής μορφής (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις επιλογής ο μαθητής μπορεί να εντοπίσει ακουστικά και οπτικά 

την πρώτη συλλαβή μιας λέξης. Στη συνέχεια κάνει κλικ με το ποντίκι στη σωστή 

συλλαβή η οποία αποκτά πράσινο χρώμα. Παράλληλα μπορεί να ακούσει τον ήχο της 

επιβράβευσης για τη σωστή του επιλογή. Αν κάνει κλικ σε άλλη συλλαβή τότε ακούει 

τον ήχο της λανθασμένης απάντησης, εμφανίζεται το κόκκινο γραφικό του λάθους 

και πρέπει να προσπαθήσει ξανά ώσπου να βρει τη σωστή απάντηση. Οι θέσεις των 

συλλαβών δεν είναι σταθερές όπως γίνεται σε ένα βιβλίο. Κάθε φορά που ξεκινά την 

άσκηση από την αρχή οι συλλαβές είναι δυνατόν να αλλάξουν θέση. Με την 

ολοκλήρωση της άσκησης του θα ακούσει τη σχετική επιβράβευση: «Μπράβο! 

Κύκλωσες τις συλλαβές που πρέπει κτλ.» (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Ώρα να βάλουμε τις συλλαβές στη θέση τους» ο 

μαθητής θα πρέπει να πατήσει το πρώτο κουμπί της φωτογραφίας ώστε να ακούσει 

κανονικά τη λέξη κανονικά. Στο δεύτερο κουμπί ακούει την πρώτη συλλαβή της 

λέξης και στο τρίτο ακούει τη λέξη συλλαβιστά. Στόχος είναι να εντοπίσει ακουστικά 

την πρώτη συλλαβή, να κάνει οπτική διάκριση της συλλαβής που βρίσκεται ανάμεσα 

σε άλλες και να την τοποθετήσει στη θέση που πρέπει. Αν πατήσει το κουμπί 

«Εικόνες» τότε μπορεί να κρύψει τις φωτογραφίες. Με αυτή την επιλογή ο μαθητής 

ακούει τη συλλαβή και πρέπει να βρει ποια είναι και να την τοποθετήσει στη θέση 

της (Ράντος, 2015).  
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Στο εκπαιδευτικό αυτό λογισμικό υπάρχουν ασκήσεις με τον τίτλο: 

«Παίζουμε με τα μήλα και σχηματίζουμε συλλαβές με το ίδιο σύμφωνο και 

διαφορετικό φωνήεν». Σε αυτές τις ασκήσεις ο μαθητής θα πρέπει να επιλέξει και να 

τις λύσει με δύο κλικ του ποντικιού του. Ο μαθητής πατά πάνω στο σύμφωνο και 

ακούει τη φωνή, το φθόγγο του γράμματος. Πλησιάζει το σύμφωνο στο φωνήεν και 

τότε ακούει τη συλλαβή που σχηματίζεται. Οι συλλαβές-μήλα πέφτουν κάτω από τη 

μηλιά με ομαδοποιημένο τρόπο (συλλαβές με το φθόγγο –ο, συλλαβές με το φθόγγο –

ι κλπ.). Στη συνέχεια πρέπει να πατήσει πάνω στις σχηματισμένες συλλαβές και να 

ακούσει τη φωνή τους. Ο μαθητής μπορεί με αυτό τον τρόπο να εντοπίσει τις 

συλλαβές που βγάζουν τον ίδιο ήχο (γο και γω). Η οριζόντια διάταξη των συλλαβών 

κάτω από τη μηλιά μπορεί να βοηθήσει το μαθητή στη γρήγορη ανάγνωσή τους 

(Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Αναλύω και συνθέτω συλλαβές» ο μαθητής βρίσκει 

τη σωστή συλλαβή, τη βάζει στη θέση που πρέπει, τη χωρίζει στις φωνές και τα 

γράμματα από τα οποία αποτελούνται και μετά ενώνει και σχηματίζει την αρχική 

συλλαβή. Φυσικά κάθε φορά ακούει και τους ανάλογους ήχους (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Ώρα για να γράψουμε δισύλλαβες λέξεις» ο μαθητής 

γράφει δισύλλαβες λέξεις συμπληρώνοντας τη δεύτερη συλλαβή τους. Βλέπει 

γραμμένη την πρώτη συλλαβή της λέξης και γράφει τη δεύτερη. Ο μαθητής θα πρέπει 

να εντοπίσει ακουστικά τις συλλαβές της λέξης, να διακρίνει τις φωνές που 

ακούγονται σε κάθε συλλαβή και να ανακαλέσει από τη μνήμη του τα σύμβολα που 

την αποτελούν. Πολλές φορές είναι δυνατόν να διαπιστώσει κανείς ότι αυτή η 

ενέργεια δεν είναι τόσο εύκολο για κάθε μαθητή. Υπάρχουν πέντε κατηγορίες 

ασκήσεων για τη γραφή δισύλλαβων λέξεων με διαβαθμισμένη βοήθεια (Ράντος, 

2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Γράφω δισύλλαβες λέξεις με άλλη μορφή» ο 

μαθητής εντοπίζει ακουστικά την πρώτη συλλαβή, διακρίνει τους φθόγγους που 

ακούγονται και τους γράφει με τα ανάλογα σύμβολα-γράμματα. Σε κάθε περίπτωση, 

αν δεν βάλει τον κατάλληλο τόνο εμφανίζεται ένα ανάλογο σημάδι στο ορθογώνιο 

πλαίσιο που βρίσκεται η φωτογραφία προκειμένου να του υπενθυμίσει ότι πρέπει να 
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βάλει τον τόνο στη σχετική συλλαβή και στη φωνή/σύμβολο που ακούγεται πιο 

δυνατά (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Γράφω δισύλλαβες λέξεις και με άλλη μορφή» ο 

μαθητής μπορεί να ακούσει τη λέξη κανονικά, συλλαβιστά και φωνημικά. Όταν ο 

μαθητής δεν τοποθετεί το σωστό γράμμα τότε εμφανίζεται διαφορετικό γραφικό και 

ακούγεται διαφορετικός ήχος προκειμένου να τοποθετήσει ο μαθητής το σωστό 

γράμμα (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Γράφω δισύλλαβες λέξεις συμπληρώνοντας τις 

συλλαβές που λείπουν» ο μαθητής έχει έτοιμες τις συλλαβές. Θα πρέπει να εντοπίσει 

ακουστικά τη συλλαβή που ακούγεται στην πρώτη και τη δεύτερη θέση της λέξης, να 

βρει τη σωστή συλλαβή που βρίσκεται ανάμεσα σε άλλες και να βάλει στη θέση που 

πρέπει. Όσο προχωρά από τη μια λέξη στην άλλη η άσκηση γίνεται πιο εύκολη καθώς 

μειώνεται ο αριθμός των συλλαβών ανάμεσα στις οποίες ο μαθητής ψάχνει για να 

αναγνωρίσει οπτικά τη σωστή συλλαβή (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο «Παίζω με τις λέξεις» ο μαθητής παρατηρεί τις δύο 

λέξεις που μοιάζουν οπτικά και ακουστικά μεταξύ τους, τουλάχιστον στην πρώτη 

συλλαβή, ακούει τις φωνές κάθε λέξης και κάνει κλικ επάνω στη σωστή λέξη για να 

την κυκλώσει. Η θέση των λέξεων δεν είναι σταθερή γιατί αλλάζουν θέση κάθε φορά 

που η άσκηση ξεκινά από την αρχή. Ακόμα υπάρχουν επαναληπτικές ασκήσεις και 

άλλης μορφής (Ράντος, 2015).   

Το δεύτερο βιβλίο αυτού του εκπαιδευτικού λογισμικού αποτελείται από εφτά 

στάδια. Το πέμπτο στάδιο φέρει τον τίτλο: «γράφω και διαβάζω τρισύλλαβες λέξεις», 

το έκτο στάδιο ονομάζεται: «γράφω και διαβάζω λέξεις που αρχίζουν με φωνήεν», το 

έβδομο στάδιο ονομάζεται: «γράφω και διαβάζω λέξεις που έχουν τελικό σίγμα», το 

όγδοο στάδιο ονομάζεται: «γράφω και διαβάζω τρισύλλαβες λέξεις», το ένατο στάδιο 

«μαθαίνω να τονίζω τις λέξεις», το δέκατο στάδιο «μαθαίνω τα κεφαλαία γράμματα» 

και το εντέκατο στάδιο «γνωρίζω τα δίψηφα φωνήεντα και γράφω και διαβάζω λέξεις 

με δίψηφα φωνήεντα» (Ράντος, 2015). 

Στο πέμπτο στάδιο στόχος είναι να μάθει ο μαθητής να γράφει και να διαβάζει 

τρισύλλαβες λέξεις. Στις ασκήσεις με τίτλο: «Γράφω τις λέξεις συμπληρώνοντας τη 
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συλλαβή που λείπει (τη μεσαία συλλαβή)» ο μαθητής μπορεί να εντοπίσει τη θέση 

των συλλαβών (αρχική- μεσαία- τελική) στις τρισύλλαβες λέξεις, αποκτά φωνολογική 

επίγνωση και χειρίζεται τις συλλαβές με ευχέρεια, διαβάζει τις συμπληρωμένες 

συλλαβές, συμπληρώνει τη μεσαία συλλαβή, βάζει τον τόνο όπου χρειάζεται και 

διαβάζει και γράφει τις τρισύλλαβες λέξεις (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Γράφω τις λέξεις συμπληρώνοντας τις συλλαβές που 

λείπουν (την πρώτη και την τρίτη συλλαβή)» ο μαθητής μπορεί να εντοπίσει τη θέση 

των συλλαβών στις τρισύλλαβες λέξεις, αποκτά φωνολογική επίγνωση και χειρίζεται 

τις συλλαβές με ευχέρεια, συμπληρώνει την πρώτη και την τρίτη συλλαβή, βάζει τον 

τόνο όπου χρειάζεται και διαβάζει και γράφει τις τρισύλλαβες λέξεις. Στόχος αυτών 

των ασκήσεων είναι να μάθει ο μαθητής να γράφει και να διαβάζει τρισύλλαβες 

λέξεις (Ράντος, 2015).  

Στόχος των ασκήσεων: «Γράφω τις λέξεις συμπληρώνοντας τα γράμματα που 

λείπουν (τα φωνήεντα)» είναι να μάθει ο μαθητής να γράφει και να διαβάζει 

τρισύλλαβες λέξεις. Ο μαθητής μπορεί να αποκτήσει φωνολογική επίγνωση και να 

χειριστεί τους φθόγγους με ευχέρεια, εντοπίζει τους φθόγγους που λείπουν και 

συμπληρώνει τα γράμματα, κάνει σύνθεση των φθόγγων κάθε συλλαβής και 

παράλληλα βρίσκει τα γράμματα που χρειάζονται για να γραφεί η συλλαβή και η 

λέξη, βλέπει τα σύμφωνα και συμπληρώνει τα φωνήεντα, βάζει τον τόνο όπου 

χρειάζεται και διαβάζει και γράφει τρισύλλαβες λέξεις (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Διαβάζω πολύ προσεκτικά και κυκλώνω τη λέξη που 

πρέπει» ο μαθητής μπορεί να διαβάσει και να γράψει τρισύλλαβες λέξεις. Οι λέξεις 

αυτών των ασκήσεων μοιάζουν μεταξύ τους ακουστικά και οπτικά. Στόχως αυτών 

των ασκήσεων είναι να κάνει ο μαθητής οπτική και ακουστική σύγκριση των λέξεων 

που βλέπει για να βρει ποια είναι η σωστή λέξη και να την κυκλώσει. Παράλληλα 

διαβάζει τρισύλλαβες λέξεις που έχουν μικρή οπτική και ακουστική διαφορά μεταξύ 

τους (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Ενώνω κάθε εικόνα με τη λέξη που πρέπει» ο 

μαθητής μπορεί να διαβάσει και να γράψει τρισύλλαβες λέξεις. Οι λέξεις αυτών των 

ασκήσεων μοιάζουν μεταξύ τους οπτικά και ακουστικά. Ο μαθητής πρέπει να κάνει 

οπτική διάκριση στα ζευγάρια των λέξεων και να αντιστοιχήσει τις λέξεις με τις 
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φωτογραφίες. Έχει τη δυνατότητα να ακούσει τις λέξεις κανονικά και φωνημικά για 

να κάνει ακουστική διάκριση των φθόγγων στα ζευγάρια των λέξεων. Με αυτό τον 

τρόπο αντιλαμβάνεται τη σημασία που έχουν οι φωνές που ακούγονται σε κάθε λέξη 

και το ρόλο που διαδραματίζει η σωστή απόδοση και γραφή με το σωστό γράμμα-

σύμβολο (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Κάνω κλικ στο λανθασμένο χρώμα και μετά βάζω 

από κάτω τη σωστή λέξη» ο μαθητής μπορεί να γράφει και να διαβάζει τρισςύλλαβες 

λέξεις. Στόχος αυτών των ασκήσεων είναι να διαβάσει ο μαθητής τη λέξη, να 

εντοπίσει το φθόγγο για τον οποίο γράφτηκε λανθασμένο γράμμα και κατά συνέπεια 

γράφτηκε λάθος η λέξη. Αφού κάνει κλικ επάνω στο λανθασμένο γράμμα μπορεί να 

σύρει από κάτω τη σωστή λέξη. Παράλληλα έχει τη δυνατότητα να κάνει οπτική 

σύγκριση και διάκριση των γραμμάτων προκειμένου να καταλάβει τη σημασία που 

έχει η σωστή γραφή κάθε φθόγγου με το ανάλογο γράμμα (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Γράφω τις λέξεις συμπληρώνοντας τις συλλαβές που 

λείπουν» ο μαθητής μαθαίνει να γράφει και να διαβάζει λέξεις που αρχίζουν με 

φωνήεν. Στόχος αυτών των ασκήσεων είναι να καταλάβει ο μαθητής ότι υπάρχουν 

συλλαβές (κομμάτια της λέξης) που γράφονται με ένα γράμμα και άλλες που 

γράφονται με δύο γράμματα. Ο μαθητής βλέπει γραμμένη την πρώτη συλλαβή της 

λέξης και συμπληρώνει τις υπόλοιπες. Χειρίζεται τις συλλαβές και αντιλαμβάνεται 

τις φωνές που ακούγονται σε κάθε συλλαβή (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Γράφω τις λέξεις (κάθε τελεία αντιστοιχεί σε ένα 

γράμμα)» ο μαθητής μαθαίνει να γράφει και να διαβάζει λέξεις που αρχίζουν με 

φωνήεν. Στόχος αυτών των ασκήσεων είναι να καταλάβει ο μαθητής ότι σε κάθε 

κομμάτι-συλλαβή της λέξης ακούγονται μία ή δύο φωνές που γράφονται με τα 

ανάλογα γράμματα. Ο μαθητής λέει τις λέξεις, βρίσκει τις φωνές που ακούγονται σε 

κάθε συλλαβή και τις γράφει με τα γράμματα που πρέπει. Χειρίζεται τις συλλαβές και 

αντιλαμβάνεται τις φωνές που ακούγονται σε κάθε συλλαβή. Στην άσκηση αυτή 

καταλαβαίνει ότι υπάρχουν και συλλαβές που γράφονται με ένα γράμμα που φωνάζει 

δυνατά (φωνήεν). Στις υπόλοιπες συλλαβές του τύπου σύμφωνο-φωνήεν 

συμπληρώνει τα σύμφωνα και τα φωνήεντα και διαπιστώνει ότι τα σύμφωνα 

(συμφωνούν) μπορούν να δεχτούν δίπλα τους οποιοδήποτε φωνήεν (Ράντος, 2015).  
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Στις ασκήσεις με τίτλο: «Γράφω τις λέξεις συμπληρώνοντας τις συλλαβές που 

λείπουν (υπάρχει η συλλαβή με το τελικό σίγμα)» ο μαθητής μαθαίνει να γράφει και 

να διαβάζει λέξεις που έχουν στο τέλος τελικό σίγμα. Στόχος αυτών των ασκήσεων 

είναι να καταλάβει ο μαθητής ότι στην τελευταία συλλαβή της λέξης ακούγονται 

τρεις φωνές, ότι η τελευταία φωνή είναι το σίγμα που ειδικά σε αυτή τη θέση (στο 

τέλος της λέξης) γράφεται με διαφορετικό τρόπο και λόγω της θέσης του λέγεται 

τελικό σίγμα (-ς). Ο μαθητής λέει τις λέξεις, συμπληρώνει τις συλλαβές που λείπουν 

με τα γράμματα που πρέπει και βλέπει γραμμένη την τελευταία συλλαβή με τρία 

γράμματα. Διαπιστώνει ότι μία συλλαβή μπορεί να γραφεί με ένα ή δύο γράμματα και 

ότι σε μερικές λέξεις στην τελευταία συλλαβή ακούγονται τρεις φωνές που γράφονται 

με τρία γράμματα. Ακόμα χειρίζεται τις συλλαβές και αντιλαμβάνεται τις φωνές που 

ακούγονται σε κάθε συλλαβή, δηλαδή αποκτά φωνολογική επίγνωση (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Γράφω τις λέξεις (κάθε τελεία αντιστοιχεί σε ένα 

χρώμα)» ο μαθητής μαθαίνει να γράφει και να διαβάζει τις λέξεις με τελικό σίγμα. 

Διαπιστώνει ότι η φωνή –σ στο τέλος της λέξης γράφεται με διαφορετικό –ς. Σε αυτές 

τις ασκήσεις ο μαθητής γράφει τις λέξεις βρίσκοντας τη φωνή που ακούγεται και το 

γράμμα που χρειάζεται κάθε φορά. Παράλληλα έχει να τοποθετήσει τον τόνο στη 

σωστή συλλαβή κάθε λέξης. Ο τόνος τοποθετείται την ώρα που γράφεται το 

τονιζόμενο γράμμα αλλά και μετά τη γραφή ολόκληρης της λέξης. Στην περίπτωση 

που ξεχάσει να βάλει τον τόνο εμφανίζεται ένα τριγωνάκι που του υποδεικνύει ότι 

πρέπει να βάλει στη λέξη τόνο. Στις ασκήσεις αυτής της μορφής ο μαθητής μαθαίνει 

να συνθέτει τους φθόγγους που ακούγονται στις συλλαβές, βρίσκει το γράμμα που 

χρειάζεται κάθε φορά για τον ανάλογο φθόγγο και διαβάζει τις λέξεις που γράφει 

(Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Γράφω και διαβάζω τετρασύλλαβες λέξεις 

συμπληρώνοντας τις συλλαβές που λείπουν (τη δεύτερη και την τέταρτη)» ο μαθητής 

μαθαίνει να γράφει και να διαβάζει τετρασύλλαβες λέξεις. Στις ασκήσεις αυτής της 

μορφής ο μαθητής συμπληρώνει τη δεύτερη και την τέταρτη συλλαβή. Εππιπλέον με 

τις ασκήσεις αυτές ο μαθητής αποκτά ταχύτητα με το να βρίσκει σε κάθε συλλαβή το 

σύμφωνο και το φωνήεν που χρειάζεται κάθε φορά. Με τη συχνή χρήση των λέξεων 

μένει στη μνήμη του μαθητή και η γραφή της λέξης με τη σωστή ορθογραφική μορφή 

(Ράντος, 2015).  
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Στις ασκήσεις με τίτλο: «Γράφω τις λέξεις συμπληρώνοντας τις συλλαβές που 

λείπουν (κάθε παύλα αντιστοιχεί σε μία συλλαβή)» ο μαθητής μαθαίνει να γράφει και 

να διαβάζει τετρασύλλαβες λέξεις. Ο μαθητής συμπληρώνει τις παύλες με τις 

συλλαβές που πρέπει. Επιπλέον με τις ασκήσεις αυτές αποκτά ταχύτητα με το να 

βρίσκει τη συλλαβή που χρειάζεται κάθε φορά. Με τη συχνή χρήση μένη στη μνήμη 

του μαθητή και η γραφή της λέξης με τη σωστή ορθογραφική μορφή. Στις ασκήσεις 

αυτής της μορφής ο μαθητής αποκτά την αίσθηση της συλλαβής και εντοπίζει τη 

θέση κάθε συλλαβής στη λέξη, συνθέτει τις συλλαβές της λέξης με τη σειρά που 

πρέπει να τις γράψει, βρίσκει τους φθόγγους και τα γράμματα που χρειάζονται για να 

γράψει τις συλλαβές και τις λέξεις, τονίζει τις λέξεις και διαβάζει τετρασύλλαβες 

λέξεις (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Βάζω τόσες παύλες όσες είναι οι συλλαβές της λέξης 

και μετά βάζω τον τόνο επάνω στην παύλα-συλλαβή που τονίζεται» ο μαθητής 

μαθαίνει να βρίσκει τον αριθμό και τη θέση των συλλαβών κάθε λέξης και να 

εντοπίζει εύκολα τη συλλαβή που τονίζεται. Ο μαθητής πρέπει να βάλει τόσες παύλες 

όσες είναι οι συλλαβές της λέξης (στις δισύλλαβες λέξεις δύο παύλες, στις 

τρισύλλαβες τρεις κλπ.). Ο μαθητής θα πρέπει να βρίσκει πάντα ή τουλάχιστον στις 

περισσότερες φορές συνειδητά και όχι στην τύχη τη συλλαβή που τονίζεται. Θα 

πρέπει να εντοπίζει ακουστικά εκείνο το κομμάτι της λέξης που ακούγεται πιο δυνατά 

(Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Μαθαίνω πως λέγεται, πώς γράφεται και πώς 

ακούγεται το κεφαλαίο γράμμα» ο μαθητής αναγνωρίζει τα μικρά γράμματα ως 

σύμβολα και ως φθόγγους. Ο μαθητής γνωρίζει το κεφαλαίο γράμμα, συνδυάζει το 

κεφαλαίο με το μικρό γράμμα και θυμάται τη φωνή τους, μαθαίνει πως λέγεται το 

κεφαλαίο και το μικρό γράμμα και μαθαίνει την αλφαβητική ονομασία του 

γράμματος (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Συμπληρώνω το παζλ. Βάζω κάθε κομμάτι από το 

παζλ στη θέση που πρέπει» ο μαθητής αναπτύσσει την παρατηρητικότητα του και 

αποκτά έννοιες όπως για παράδειγμα πάνω-κάτω, δεξιά-αριστερά και κέντρο. Τα 

παζλ θεωρούνται ότι είναι τα καλύτερα πνευματικά παιχνίδια. Μια καλή στρατηγική 

για τη συμπλήρωση του παζλ είναι να μάθει ο εκπαιδευτικός στους μαθητές του να 
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ξεκινούν από τις τέσσερις γωνίες, μετά να τοποθετούν τα κομμάτια σε όποια πλευρά 

θέλουν, δεξιά ή αριστερά παρατηρώντας την άκρη του κάθε κομματιού που δεν έχει 

καμπύλη και μετά να συμπληρώνουν την επάνω και την κάτω σειρά. Στο τέλος οι 

μαθητές θα πρέπει να τοποθετούν τα κομμάτια στο κέντρο προσέχοντας τη 

χρωματική συνέχεια της εικόνα των γραμμάτων που υπάρχουν στη φωτογραφία που 

τους παρουσιάζεται (Ράντος, 2015).  

Στις ασκήσεις με τίτλο: «Βρίσκω το μικρό γράμμα και το βάζω δίπλα στο 

κεφαλαίο» ο μαθητής ακούει το γράμμα και βάζει δίπλα στο κεφαλαίο το μικρό 

γράμμα. Ο μαθητής αναγνωρίζει τα γράμματα ως σύμβολα και ως φθόγγους. Ο 

εκπαιδευτικός στοχεύει στην αυτοματοποίηση της γνώσης σε τέτοιο βαθμό ώστε ο 

μαθητής όταν ακούει τη φωνή του γράμματος να ανακαλεί με γρήγορη ταχύτητα το 

σύμβολο του γράμματος και όταν βλέπει γραμμένο το γράμμα-σύμβολο να ανακαλεί 

από τη μνήμη του αυτόματα τον ήχο. Ακόμα στόχοι τους εκπαιδευτικού είναι ο 

μαθητής να συνδυάσει το κεφαλαίο με το μικρό γράμμα και να θυμάται τη φωνή 

τους, να μάθει πώς λέγεται το γράμμα και να μάθει την αλφαβητική ονομασία του 

γράμματος (Ράντος, 2015).  

Στόχος των ασκήσεων με τίτλο: «Διαβάζω τις δισύλλαβες λέξεις, αποδίδω το 

νόημα τους και βάζω τις φωτογραφίες στη θέση που πρέπει. Ύστερα γράφω τις λέξεις 

με κεφαλαία γράμματα» είναι να εξασκηθεί ο μαθητής στα κεφαλαία γράμματα σε 

δισσύλαβες λέξεις. Ο μαθητής βλέπει γραμμένες τις λέξεις, τις διαβάζει, κατανοεί το 

νόημα τους και βάζει τις φωτογραφίες στην κατάλληλη θέση. Μετά γράφει τις λέξεις 

με τα κεφαλαία γράμματα. Αν χρειαστεί βοήθεια για κάποιο γράμμα που δεν 

γνωρίζει, πατά στο κουμπί βοήθεια και εμφανίζονται για ορισμένο χρόνο και τα 

μικρά γράμματα για να ταυτίσει το μικρό με το κεφαλαίο γράμμα ως σύμβολο και ως 

φθόγγο (Ράντος, 2015).  

Στόχος των ασκήσεων με τίτλο: «Διαβάζω τις τρισύλλαβες λέξεις, αποδίδω το 

νόημά τους και βάζω τις φωτογραφίες στη θέση που πρέπει. Ύστερα γράφω τις λέξεις 

με κεφαλαία γράμματα» είναι να εξασκηθεί ο μαθητής στα κεφαλαία γράμματα σε 

τρισύλλαβες λέξεις. Ο μαθητής βλέπει γραμμένες τις λέξεις, τις διαβάζει, κατανοεί το 

νόημα τους και βάζει τις φωτογραφίες στην κατάλληλη θέση. Μετά γράφει τις λέξεις 

με τα κεφαλαία γράμματα. Αν χρειαστεί βοήθεια για κάποιο γράμμα που δεν ξέρει, 
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πατά στο κουμπί βοήθεια και εμφανίζονται για ορισμένο χρόνο και τα μικρά 

γράμματα για να ταυτίσει το μικρό με το κεφαλαίο γράμμα ως σύμβολο και ως 

φθόγγο (Ράντος, 2015).  

Στόχος των ασκήσεων με τίτλο: «Διαβάζω τις τετρασύλλαβες λέξεις, αποδίδω 

το νόημά τους και βάζω τις φωτογραφίες στη θέση που πρέπει. Ύστερα γράφω τις 

λέξεις με μικρά γράμματα» είναι να εξασκηθεί ο μαθητής στα μικρά γράμματα σε 

τετρασύλλαβες λέξεις. Ο μαθητής βλέπει τις λέξεις γραμμένες, τις διαβάζει, κατανοεί 

το νόημά τους και βάζει τις φωτογραφίες στην κατάλληλη θέση. Μετά γράφει τις 

λέξεις με μικρά γράμματα. Αν χρειαστεί βοήθεια για κάποιο γράμμα που δεν ξέρει, 

πατά στο κουμπί βοήθεια και εμφανίζονται για ορισμένο χρόνο και τα μικρά 

γράμματα για να ταυτίσει το μικρό με το κεφαλαίο γράμμα ως σύμβολο και ως 

φθόγγο (Ράντος, 2015).  

Στόχος της άσκησης «Μαθαίνω να διαβάζω και να γράφω τη συλλαβή -ου» 

είναι να μάθει ο μαθητής το δίψηφο φωνήεν –ου. Στη συνέχεια θα πρέπει να 

καταλάβει ότι το –ου είναι μια φωνή, ένας φθόγγος που γράφεται με δύο γράμματα. 

Έπειτα ο μαθητής θα πρέπει να λειτουργήσει με τέτοιο τρόπο ώστε όταν βλέπει 

γραμμένο αυτό το δίψηφο φωνήεν να μπορεί να ανακαλέσει στη μνήμη του τον ήχο 

του φθόγγου και το ανάποδο, όταν ακούει το φθόγγο να ανακαλέσει από τη μνήμη 

του τον τρόπο με τον οποίο γράφεται. Ο στόχος των εκπαιδευτικών είναι να μείνει 

στη μνήμη του μαθητή η παράσταση (τα γράμματα) της συλλαβής, ο ήχος που 

ακούγεται στην προφορά της και οι κινήσεις που απαιτούνται για τη γραφή της. 

Έπειτα από όλη τη διαδικασία της διδασκαλίας οι εκπαιδευτικοί επιθυμούν ο μαθητής 

να ακούει τη συλλαβή, να ανακαλεί από τη μνήμη του τα γράμματα-σύμβολα που 

χρειάζονται για τη γραφή της, να βλέπει γραμμένη τη συλλαβή και να την 

αναγνωρίζει, να ανακαλεί τον ήχο που πρέπει να εκφέρει και να θυμάται τις κινήσεις 

που πρέπει να κάνει για να γράψει τη συλλαβή με τα συγκεκριμένα γράμματα 

(Ράντος, 2015).  

Στόχος των ασκήσεων με τίτλο: «Μαθαίνω πώς γράφεται το δίψηφο φωνήεν -

ου με μικρά γράμματα και με το πρώτο γράμμα κεφαλαίο» είναι ο μαθητής να 

ξεχωρίσει και να συνδυάσει το δίψηφο φωνήεν –ου με τους δύο τρόπους γραφής (με 

δύο μικρά γράμματα και με το πρώτο γράμμα κεφαλαίο). Ακόμα στόχοι των 
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εκπαιδευτικών είναι να καταλάβει ο μαθητής ότι το –ου είναι μια φωνή, ένας φθόγγος 

που γράφεται με δύο γράμματα. Ο μαθητής θα πρέπει να λειτουργεί με τέτοιο τρόπο 

ώστε όταν βλέπει γραμμένο το δίψηφο φωνήεν –ου, αυτόματα να ανακαλεί από τη 

μνήμη του τον ήχο του φθόγγου και το ανάποδο, όταν ακούει το φθόγγο να ανακαλεί 

από τη μνήμη του τον τρόπο με τον οποίο γράφεται. Στόχοι των εκπαιδευτικών είναι 

να μείνει στη μνήμη του μαθητή η παράσταση (τα γράμματα) της συλλαβής, ο ήχος 

που ακούγεται στην προφορά της και οι κινήσεις που απαιτούνται για τη γραφή της. 

Έπειτα από τη διαδικασία της διδασκαλίας οι εκπαιδευτικοί επιθυμούν ο μαθητής να 

ακούει τη συλλαβή, να ανακαλεί από τη μνήμη του τα γράμματα-σύμβολα που 

χρειάζονται για τη γραφή της, να βλέπει γραμμένη τη συλλαβή και να την 

αναγνωρίζει, να ανακαλεί τον ήχο που εκφέρεται και να κάνει τις κατάλληλες 

κινήσεις προκειμένου να γράψει τη συλλαβή με τα συγκεκριμένα γράμματα (Ράντος, 

2015).  

Στόχος της άσκησης με τίτλο: «Διαβάζω τις συλλαβές που σχηματίζονται με 

κάποιο σύμφωνο και το δίψηφο φωνήεν -ου» είναι να εξασκηθεί ο μαθητής στην 

ανάγνωση και τη γραφή συλλαβών που αποτελούνται από κάποιο σύμφωνο και το 

δίψηφο φωνήεν –ου. Στο τέλος της άσκησης ο μαθητής μπορεί να διαβάσει όλες τις 

συλλαβές που έχουν σχηματιστεί με κάποιο σύμφωνο και το δίψηφο αυτό φωνήεν 

(Ράντος, 2015).  

Στόχος της άσκησης με τίτλο: «Διαβάζω τις λέξεις, αποδίδω το νόημα τους 

και βάζω τις φωτογραφίες στη θέση που πρέπει. Ύστερα γράφω τις λέξεις με 

κεφαλαία γράμματα» είναι να εξασκηθεί ο μαθητής στα κεφαλαία γράμματα. Ο 

μαθητής βλέπει τις λέξεις γραμμένες με τα μικρά γράμματα, τις διαβάζει, κατανοεί το 

νόημά τους και βάζει τις φωτογραφίες στην κατάλληλη θέση. Μετά γράφει τις λέξεις 

με κεφαλαία γράμματα. Αν χρειαστεί βοήθεια για κάποιο γράμμα που δε θυμάται, 

πατά στο κουμπί βοήθεια και εμφανίζονται για ορισμένο χρόνο και τα κεφαλαία 

γράμματα για να ταυτίσει το μικρό με το κεφαλαίο γράμμα (Ράντος, 2015).  

Στόχος της άσκησης με τίτλο: «Διαβάζω τις λέξεις, αποδίδω το νόημα τους 

και βάζω τις φωτογραφίες στη θέση που πρέπει. Ύστερα γράφω τις λέξεις με 

κεφαλαία γράμματα» είναι να εξασκηθεί ο μαθητής στα κεφαλαία γράμματα. Ο 

μαθητής βλέπει τις λέξεις γραμμένες, τις διαβάζει, κατανοεί το νόημά τους και βάζει 
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τις φωτογραφίες στην κατάλληλη θέση. Έπειτα γράφει τις λέξεις με μικρά γράμματα. 

Αν χρειαστεί βοήθεια για κάποιο γράμμα που δε θυμάται, πατά στο κουμπί βοήθεια 

και εμφανίζονται για ορισμένο χρόνο και τα κεφαλαία γράμματα για να ταυτίσει το 

κεφαλαίο με το μικρό γράμμα (Ράντος, 2015).  

Στο δεύτερο αυτό CD υπάρχουν και τραγούδια που είναι γνωστά ως λαϊκά 

παιδικά τραγουδάκια. Πολλά από αυτά υπάρχουν στο Ανθολόγιο λογοτεχνικών 

κειμένων για το νηπιαγωγείο και στο πρώτο και δεύτερο μέρος του ανθολογίου του 

δημοτικού σχολείου. Πολλοί μαθητές μπορεί να τα γνωρίζουν ήδη. Τα τραγούδια 

αυτά ακούγονται σε τέσσερις εκτελέσεις: στην πρώτη ακούγεται μόνο η μουσική 

τους, στη δεύτερη ακούγεται η μουσική με τα λόγια του τραγουδιού, στην τρίτη 

λείπει η λέξη από το ζευγάρι κάθε ομοιοκαταληξίας και στην τέταρτη λείπει η 

τελευταία συλλαβή από κάθε στίχο. Ο μαθητής ακούει τα τραγούδια, τα τραγουδά και 

συμπληρώνει τη λέξη της ομοιοκαταληξίας ή την τελευταία συλλαβή σε κάθε στίχο. 

Μέσα από το τραγούδι οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να βοηθήσουν το μαθητή να 

αντιληφθεί την ομοιοκαταληξία και τη συλλαβή (Ράντος, 2015).  

Στις απαγγελίες υπάρχουν πολλά λαϊκά παιδικά τραγουδάκια. Πολλά από 

αυτά υπάρχουν στο ανθολόγιο λογοτεχνικών κειμένων για το νηπιαγωγείο και στο 

πρώτο και δεύτερο μέρος του ανθολογίου του δημοτικού σχολείου. Πολλοί μαθητές 

μπορεί να τα γνωρίζουν και να τα απαγγέλουν απέξω. Τα τραγούδια στις απαγγελίες 

ακούγονται σε τέσσερις διαφορετικές εκτελέσεις: στην πρώτη ακούγεται το τραγούδι 

και γίνονται κατανοητά τα λόγια του, στη δεύτερη ακούγεται το τραγούδι με ρυθμική 

απαγγελία, στην τρίτη λείπει η λέξη από το ζευγάρι κάθε ομοιοκαταληξίας και στην 

τέταρτη λείπει η τελευταία συλλαβή από κάθε στίχο. Ο μαθητής ακούει τα τραγούδια 

και καταλαβαίνει το νόημά τους, τα απαγγέλει ρυθμικά, συμπληρώνει τις λέξεις στα 

ζευγάρια με τις ομοιοκαταληξίες και συμπληρώνει την τελευταία συλλαβή σε κάθε 

στίχο (Ράντος, 2015).  

Το τρίτο εκπαιδευτικό CD αυτού του λογισμικού είναι υπό κατασκευή. Σε 

αυτό περιλαμβάνονται το δωδέκατο στάδιο «Γνωρίζω τα δίψηφα σύμωνα και γράφω 

και διαβάζω λέξεις με δίψηφα φωνήεντα», το δέκατο τρίτο στάδιο «γνωρίζω τους 

συνδυασμούς –αυ και –ευ και γράφω και διαβάζω λέξεις με τους συνδυασμούς», το 

δέκατο τέταρτο στάδιο «γνωρίζω τα συμπλέγματα με δύο ή τρία σύμφωνα και γράφω 
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και διαβάζω λέξεις με συμπλέγματα δύο και τριών συμφώνων» και το δέκατο πέμπτο 

στάδιο «γράφω και διαβάζω προτάσεις και μικρά κείμενα» (Ράντος, 2015).  

 

3.2. Ενσφηνώματα στα μαθηματικά 

 

Τα ενσφηνώματα στα μαθηματικά έχουν κατασκευαστεί από εκπαιδευτικούς 

της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σε συνεργασία με συμβούλους εκπαιδευτικού 

λογισμικού. Αυτή η ομάδα των εκπαιδευτικών δημιούργησε την Kidmedia, μια 

εταιρεία που βασικός της στόχος είναι η δημιουργία εκπαιδευτικού λογισμικού. Το 

εκπαιδευτικό αυτό λογισμικό αποτελείται από ολοκληρωμένα προγράμματα στον 

υπολογιστή, εκπαιδευτικά παιχνίδια καθώς επίσης και ψηφιακές δραστηριότητες που 

προορίζονται για παιδιά προσχολικής ηλικίας και ειδικής αγωγής. Το υλικό αυτό 

όμως μπορεί να χρησιμοποιηθεί και για τα παιδιά των πρώτων τάξεων του δημοτικού 

σχολείου (Εκπαιδευτικό λογισμικό για παιδιά με αναπηρία, 2010).  

Σύμφωνα με την άποψη μου η ιστοσελίδα της Kidmedia διαθέτει έντονα 

χρώματα προκειμένου να προσελκύσει το ενδιαφέρον των παιδιών τόσο της 

προσχολικής ηλικίας όσο και των παιδιών των πρώτων τάξεων του δημοτικού 

σχολείου. Τα έντονα χρώματα χρησιμοποιούνται επίσης και για την εικονογράφηση 

παιδικών παραμυθιών και έχει αποδειχθεί ότι είναι ένας πολύ καλός τρόπος να 

προσελκύσει κανείς το ενδιαφέρον των μικρών παιδιών αλλά και αυτών που 

αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες, όπως συμβαίνει σε αυτή την περίπτωση.  

Τα τέσσερα διαθέσιμα λογισμικά αυτή τη χρονική περίοδο για τα οποία 

μπορεί να αποκτήσει κανείς πληροφορίες από τη σχετική ιστοσελίδα της εταιρείας 

είναι τα ενσφηνώματα 1, ενσφηνώματα 2, μικροί καλλιτέχνες σε δράση, μαθαίνω να 

κυκλοφορώ με ασφάλεια. Το λογισμικό με τίτλο ενσφηνώματα 1 είναι κατάλληλο για 

μαθητές και εκπαιδευτικούς της πρώτης δημοτικού, της ειδικής και της προσχολικής 

αγωγής. Το λογισμικό αυτό διαθέτει 76 προγράμματα με αντιστοιχίες, παζλ, εικόνες 

και αριθμούς, χρώματα και σχήματα, ασκήσεις μνήμης και παρατηρητικότητας, 

προσθέσεις και αφαιρέσεις στην πεντάδα, 7 τραγούδια, video κλπ. (Εκπαιδευτικό 

λογισμικό για παιδιά με αναπηρία, 2010). 
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Το λογισμικό με τίτλο ενσφηνώματα 2 περιλαμβάνει 55 εφαρμογές πάνω στον 

τομέα των μαθηματικών. Αποτελείται από τρεις κατηγορίες με 11 προγράμματα η 

κάθε μία, με δραστηριότητες σειροθέτησης των αριθμών από το 0-20 και παιχνίδια με 

πράξεις, μία κατηγορία με 11 διασκεδαστικά ψηφιακά παιχνίδια εξοικείωσης και 

μαθηματικών και μία κατηγορία με 8 προγράμματα πράξεων για άτομα με σοβαρές 

κινητικές δυσκολίες (Εκπαιδευτικό λογισμικό για παιδιά με αναπηρία, 2010).  

Το λογισμικό με τίτλο μικροί καλλιτέχνες σε δράση είναι ένα πρόγραμμα 

σχετικό με την εικαστική αγωγή, κατάλληλο για διδασκαλία σε παιδιά μικρότερης 

ηλικίας και σε παιδιά με αναπηρίες. Στο αρχικό μενού εμφανίζεται ο κύριος Πινέλος 

που βοηθά, ξεναγεί και επιβραβεύει τα παιδιά σχεδόν σε όλες τις δραστηριότητες 

τους. Ενσωματωμένη στο πρόγραμμα είναι και η εναλλακτική χρήση joystick αντί για 

τη χρήση του ποντικιού ώστε τα παιδιά που δυσκολεύονται στη χρήση του να 

διευκολυνθούν (Εκπαιδευτικό λογισμικό για παιδιά με αναπηρία, 2010).  

Το λογισμικό με τίτλο μαθαίνω να κυκλοφορώ με ασφάλεια περιέχει πολλά 

παιχνίδια και δραστηριότητες σχετικά με την κυκλοφοριακή αγωγή. Στο πρόγραμμα 

αυτό εμφανίζεται πάντα ο κύριος Ταξάκης, που βοηθά, ξεναγεί και επιβραβεύει τα 

παιδιά ενώ υπάρχει και σε αυτή την περίπτωση η επιλογή χρήσης του joystick 

(Εκπαιδευτικό λογισμικό για παιδιά με αναπηρία, 2010).  
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 

Τα αποτελέσματα αυτής της εργασίας έδειξαν τη σημασία της χρήσης των 

νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία παιδιών με ΔΕΠ-Υ. Τα παιδιά μέσω της χρήσης 

των νέων τεχνολογιών κατακτούν την επιθυμητή κοινωνική συμπεριφορά, γίνονται 

αποδεκτά από τους φίλους τους, βελτιώνουν τις ακαδημαϊκές επιδόσεις μέσω της 

κατάκτησης κατάλληλων δεξιοτήτων. Προκειμένου όμως να γίνει εφικτή η χρήση 

των νέων τεχνολογιών στον Ελλαδικό χώρο, που μέχρι σήμερα δεν είναι εφικτή, θα 

πρέπει οι εκπαιδευτικοί να εκπαιδεύονται κατάλληλα. Με άλλα λόγια θα πρέπει να 

υπάρχουν συγκεκριμένα μαθήματα στις αντίστοιχες παιδαγωγικές σχολές αλλά και 

συχνές επιμορφώσεις των εκπαιδευτικών ώστε να ενημερώνονται για νέα θέματα 

στον τομέα τους. Τα επιμορφωτικά αυτά προγράμματα κρίνονται απαραίτητα και θα 

πρέπει να δίνονται τα κατάλληλα κίνητρα στους εκπαιδευτικούς προκειμένου να τα 

παρακολουθήσουν. Επόμενες μελέτες μπορούν να μελετήσουν το σχεδιασμό αυτών 

των επιμορφωτικών προγραμμάτων που θα πρέπει να καλύπτουν τις εκπαιδευτικές 

ανάγκες των εκπαιδευτικών.  

Ακόμα τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ θα πρέπει να χρησιμοποιούν τους ηλεκτρονικούς 

υπολογιστές όχι μόνο στο πλαίσιο του σχολείου αλλά και στις εξωσχολικές τους 

δραστηριότητες. Κατ’ επέκταση οι γονείς αυτών των παιδιών θα πρέπει να ενισχύουν 

τους εκπαιδευτικούς ώστε να γίνεται η χρήση αυτών των μεθόδων προκειμένου τα 

παιδιά τους να επωφελούνται τα μέγιστα από την εκπαιδευτική διαδικασία. Πιθανόν 

όμως οι γονείς να μην έχουν τις κατάλληλες γνώσεις για να το πράξουν. Για αυτό το 

λόγο θα πρέπει να διεξαχθούν επιμορφωτικά σεμινάρια που να τους ενημερώνουν. 

Επόμενες έρευνες μπορούν να εξετάσουν την επίδραση αυτών των σεμιναρίων στις 

στάσεις και στις πεποιθήσεις των γονέων που έχουν παιδιά με ΔΕΠ-Υ.  

Η έλλειψη ελληνικής βιβλιογραφίας για τη μελέτη της χρήσης των νέων 

τεχνολογιών στη διδασκαλία παιδιών με ΔΕΠ-Υ φάνηκε γιατί σε όλες τις βάσεις 

δεδομένων που αναζητήθηκαν πληροφορίες για την παρούσα εργασία, πολύ λίγες 

ήταν οι ελληνικές πηγές. Το θέμα αυτό έχει ερευνηθεί εκτενώς στο εξωτερικό και θα 

πρέπει να κεντρίσει και το ενδιαφέρον των επιστημόνων στην Ελλάδα. Αν γίνουν οι 

κατάλληλες εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις και εξοπλιστούν τα σχολεία με το 
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κατάλληλο υλικό τότε θα μπορέσει να βελτιωθεί η σχολική επίδοση όλων των 

μαθητών. Αυτό θα συμβεί γιατί η παρούσα εργασία έδειξε ότι οφέλη από τη 

διδασκαλία μέσω της χρήσης νέων τεχνολογιών δεν έχουν μόνο τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ 

αλλά τα παιδιά στο σύνολο τους.  
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