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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα εργασία πραγµατεύεται τη διδασκαλία γλωσσικών δεξιοτήτων σε παιδί µε 

διάγνωση συνδρόµου Down στον χώρο του εργαστηρίου µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής 

στο Εργαστήριο Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΕΕΕΚ) στην 

περιοχή της Λακωνίας, όπου φοιτά. Η περιπτωσιολογική µελέτη διενεργήθηκε στο 

πλαίσιο της πρακτικής άσκησης του Μεταπτυχιακού Προγράµµατος Σπουδών του 

Πανεπιστηµίου Πελοποννήσου. Στην εργασία διαπιστώθηκε η εξέλιξη του µαθητή 

στον τοµέα της γλώσσας και πιο συγκεκριµένα στη φωνολογική ενηµερότητα και τη 

γραφή. Μέσα από τη συµµετοχική παρατήρηση, που πραγµατοποιήθηκε κατά το 

αρχικό στάδιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας, διαµορφώθηκε ο σχεδιασµός του 

Στοχευµένου Ατοµικού Δοµηµένου και Ενταξιακού Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής 

και Εκπαίδευσης (ΣΑΔΕΠΕΑΕ), το οποίο βασίστηκε στα ενδιαφέροντα, τις ανάγκες 

και τα χαρακτηριστικά του συγκεκριµένου µαθητή. Κατόπιν, τέθηκαν οι στόχοι της 

εκπαιδευτικής παρέµβασης και στη συνέχεια διαµορφώθηκε ένα πείραµα βασισµένο 

στον µαθητή µας, µε στόχο να διαπιστώσουµε κατά πόσο οι διαφοροποιηµένες 

διδακτικές παρεµβάσεις βελτίωσαν τις δεξιότητες του µαθητή στους τοµείς της 

αναγνώρισης, ανάγνωσης και γραφής του φθόγγου και γράµµατος «α» (Α, α: άλφα). 

Τέλος, δόθηκαν ερωτηµατολόγια και διενεργήθηκαν συνεντεύξεις στους ενήλικες που 

είχαν άµεση επαφή µε τον µαθητή µας για να µπορέσουµε να αναλύσουµε τις απόψεις 

τους και να οδηγηθούµε σε συµπεράσµατα σχετικά µε το αν θεωρούν ότι µε την 

εφαρµογή του συγκεκριµένου τρόπου διδασκαλίας το παιδί µε διάγνωση «σύνδροµο 

Down» δύναται να εµφανίσει τάσεις βελτίωσης στην περιοχή των γλωσσικών 

δεξιοτήτων. Κλείνοντας µε τα αποτελέσµατα της έρευνας, διαπιστώθηκε πως η 

συµβολή της διαφοροποίησης της διδασκαλίας στο εργαστήριο µαγειρικής-

ζαχαροπλαστικής και του εξατοµικευµένου, δοµηµένου και ενταξιακού προγράµµατος 

παρέµβασης είχαν θετικά αποτελέσµατα στη σταδιακή εξέλιξη του µαθητή µε 

σύνδροµο Down.  

Λέξεις κλειδιά:Μελέτη περίπτωσης, σύνδροµο Down, γλωσσικές δεξιότητες, 

αναγνωστικές δεξιότητες, φωνολογική ενηµερότητα, διδακτική παρέµβαση 

. 
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ABSTRACT 

The current studyinvestigates the teaching of language skills to a child diagnosed with 

the Down syndrome at a cookery and pastry workshop in the Special Vocational 

Education and Training Workshop in the region of Lakonia, where he studies. This case 

study is part of the internship of the Postgraduate Studies Programme of the University 

of Peloponnese. We evaluated the student’s language development and more 

specifically his phonological awareness and writing. After the participant observation 

which was conducted at the initial stage of the teaching process, the Targeted, 

Individual, Structured, Integrated, Special Education Program for students with Special 

Educational Needs (TISISEPfSEN) was designed according to the student’s interests, 

needs and characteristics. Afterwards the aims of the instructional intervention were set 

and an experiment was planned for the specific student, so that we could find out the 

degree to which the differentiated instructional interventions improved the student’s 

skills on identifying, reading and writing of the phoneme and grapheme “α” (/a/, A, α). 

Finally, questionnaires were distributed to the adults who had direct contact with the 

student. The same people were interviewed in our attempt to analyse their viewpoints 

about the implementation of the specific teaching method and whether it couldhelp the 

student with the Down syndrome improve his language skills. According to the 

findings, the differentiation of teaching at the cookery and pastry workshop and the 

individualized structured inclusive intervention programme contribute to the 

developmental progress of the student with the Down syndrome.  

Key words: Case study, Down syndrome, language skills, reading skills, 

phonological awareness, instructional intervention 
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ASTRATTO 

La ricerca questione riguarda l'insegnamento delle competenze linguistiche nella cucina 

laboratorio di pasticceria-bambino con diagnosi di sindrome di Down partecipare ad 

una E.E.E.E.K zona di Laconia e eseguita come parte del programma di stage degli 

Studi post-laurea dell'Università di Peloponneso.In questo lavoro vediamo lo sviluppo 

dello studente nel campo del linguaggio e più specificamente per iscritto.Attraverso 

l'osservazione partecipante, realizzati durante la fase iniziale di formazione prevede una 

procedura,formato il disegno di mirati, e il programma incluso intervento strutturato di 

analisiche era basato sugli interessi, le esigenze e le caratteristiche del nostro studente 

particolare.Poi, abbiamo impostato gli obiettivi che volevamo raggiungere attraverso la 

progettazione e realizzazione di interventi educativi.Poi c'era un esperimento basato sui 

nostri studenti, con il nostro obiettivo di vedere se gli interventi didattici differenziati 

migliorato le abilità degli studenti nei settori della, lettura e scrittura del fonema 'a' 

(alpha) riconoscimento.Infine, dato questionari e interviste sono state condotte per 

insegnanti e genitori che hanno avuto contatto diretto con i nostri studenti per essere in 

grado di analizzare le loro opinioni e di essere portato a conclusioni sul fatto che 

ritengonoritiene che l'applicazione di questo metodo di insegnare a un bambino con 

diagnosi di sindrome di Down può mostrare miglioramento delle tendenze nel settore 

delle competenze linguistiche.Concludendo i risultati dell'indagine troviamo che il 

contributo di differenziazione di istruzione in laboratorio di cucina -zacharoplastikis e 

personalizzato programma di intervento, strutturato e incluso avere risultati positivi nel 

progressivo sviluppo dello studente con la sindrome di Down. 

Parole chiave:Caso di studio, sindrome di Down, necessita educativi speciali, 

laboratorio di cucina-pasticceria, intervento insegnamento 
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

Πριν επτά χρόνια ο αδερφός µου µούανακοίνωσε ότι θα φέρει στη ζωή το πρώτο 

του παιδάκι. Μέχρι τότε  δεν είχα µπει στη διαδικασία να σκεφτώ, καθώς βρισκόµουν 

στο τελευταίο έτος των σπουδών µου, ότι ο αδερφός µου θα γίνει τόσο σύντοµα 

πατέρας και στην οικογένεια θα προστεθεί ένα νέο µέλος. Βιώνοντας όλη αυτή τη 

διαδικασία, από όσο πιο κοντά γίνεται για ένα τρίτο πρόσωπο, ήταν πολλές οι σκέψεις 

και οι ανησυχίες που περνούσαν από το µυαλό µου, όπως αν το παιδί θα γεννηθεί 

υγιές, µήπως γεννηθεί µε κάποιου είδους δυσκολία που ίσως να το εµποδίσει να χαρεί 

τη ζωή, πως αν συµβεί κάτι τέτοιο θα ταλαιπωρηθεί, το ίδιο και οι γονείς του. Και όσο 

λογικό ή παράλογο και αν ακούγεται υπήρχε τουλάχιστον από µέρους µου η 

ανασφάλεια στη σκέψη, ίσως και στην πράξη, πώς θα αντιµετωπίσουµε το παιδί πρώτα 

εµείς και µετά η µικρή κοινωνία της πόλης µας. Και η σκέψη αυτή µου «τριβέλιζε» 

συνεχώς το µυαλό.  

Όλα βέβαια στο τέλος πήγαν καλά. Τίποτα δεν συνέβη. Αυτές οι σκέψεις όµως µε 

έβαλαν σε µια εσωτερική αναζήτηση. Αυτότο παιδι γεννήθηκε υγιές, το επόµενο; Και 

αν κάνοντας κάποια στιγµή εγώ παιδί, δεν γεννηθεί υγιές;  Ευτυχώς η πρώτη επαφή µε 

την  ειδική αγωγή υπήρχε από τη σχολή και άρχισα να ψάχνω για τρόπους που θα µε 

βοηθούσαν να µάθω περισσότερα ώστε να µπορώ, όπως το σκεφτόµουν τότε να έχω τις 

γνώσεις να ασχοληθώ µε παιδιά που αντιµετωπίζουν δυσκολίες στην καθηµερινότητά 

τους. Και βρέθηκαν. Το Πανεπιστήµιο Πελοποννήσου σε συνεργασία µε το 

Πανεπιστήµιο του Τορίνο συµπράττουν ένα Μεταπτυχιακό σχετικό µε την Ειδική 

Αγωγή. Και έτσι, µετά την υποχρεωτική διαδικασία των εξετάσεων και των 

συνεντεύξεων ξεκινάει το ταξίδι προς την εσωτερική αναζήτηση και ίσως την 

προσωπική αλλαγή στη σκέψη και στον τρόπο συµπεριφοράς µου. 

Μέρος της αλλαγής αποτελεί και η παρούσα έρευνα κατά την οποία αρχικά 

θεµελιώνεται θεωρητικά η πρόταση, στη συνέχεια παρουσιάζεται το εκπαιδευτικό 

πρόγραµµα παρέµβασης που δοκιµάστηκε κυρίως στον µαθητή µε σύνδροµο Down, 

αλλά και στους συµµαθητές του, από την ίδια πάντα εκπαιδευτικό, σε διαφορετικές 

στιγµές κατά τη διάρκεια του εβδοµαδιαίου προγράµµατος, προκειµένου να 

διαπιστωθεί αν και πώς λειτουργεί στην πράξη, καθώς και αν µπορεί να χρησιµοποιηθεί 

και για άλλες κατηγορίες Ειδικών Εκπαιδευτικών Αναγκών (ΕΕΑ). Η όλη διαδικασία 

τηςεφαρµογής και των αποτελεσµάτων παρουσιάζονται στα επόµενα κεφάλαια. 
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Στο πρώτο κεφάλαιο,που αποτελεί την εισαγωγή της µελέτης, περιγράφεται το 

ερευνητικό πρόβληµαπου αφορά στονµαθητή µε σύνδροµο Downκαι αναλύεται µε 

βάση 6 παραµέτρους, που είναι η ηλικία, το φύλο, το ενταξιακό πλαίσιο εκπαίδευσης 

στο οποίο φοιτά, το Πλαίσιο του Αναλυτικού Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής 

(ΠΑΠΕΑ), το Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών (ΑΠΣ) και τέλος το Στοχευµένο 

Ατοµικό Δοµηµένο Ενταξιακό Πρόγραµµα Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης 

(ΣΑΔΕΠΕΑΕ). Από αυτά τα στοιχεία αναδύθηκανη αναγκαιότητα και ο σκοπός της 

συγκεκριµένης έρευνας, καθώς και οι υποθέσεις της ερευνητικής εργασίας. 

Στο δεύτερο κεφάλαιο διερευνάται και τεκµηριώνεται βιβλιογραφικά από κείµενα 

που έχουν δηµοσιευτεί σε έγκριτα περιοδικά και βιβλία της Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης το σύνδροµο Down και η διδασκαλία των γλωσσικών δεξιοτήτων µέσω 

προγραµµάτων παρέµβασης. Η βιβλιογραφική ανασκόπηση περιορίζεται σε έρευνες 

σχετικές µε την ανάπτυξη αναγνωστικών δεξιοτήτων και την κατάκτηση της 

φωνολογικής ενηµερότητας από µαθητές µε σύνδροµο Down µέσω παρεµβάσεων σε 

διαφορετικά µαθησιακά περιβάλλοντα.  

Στο τρίτο κεφάλαιο µελετάται το ερευνητικό πεδίο, οι ποσοτικές και ποιοτικές 

µέθοδοι στην έρευνα στην ειδική αγωγή, τα πλαίσια που υπάρχουν για την 

κατηγοριοποίηση των ερευνών στον τοµέα της ειδικής αγωγής, τα είδη µεθοδολογίας 

στην ειδική αγωγή και τέλος η ανάγκη για πλουραλισµό στην ειδική αγωγή. Στην 

συνέχεια του κεφαλαίου αναφέρονται το δείγµα-συµµετέχοντες-υποκείµενα της 

µελέτης και τα εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν για τη συλλογή των δεδοµένων. Το 

δείγµα αποτελείται από τον µαθητή που µελετούµε, τα παιδιά που φοιτούν στην ίδια 

τάξη καθώς και τους ενήλικες που έρχονται σε επαφή µε τον µαθητή. Τα εργαλεία µας 

αποτελούνται από τους πίνακες εµπειρικών άτυπων παιδαγωγικών παρατηρήσεων µε 

ορισµένες Λίστες Ελέγχου Βασικών Δεξιοτήτων (ΛΕΒΔ), το ΣΑΔΕΠΕΑΕ, τις 

συνεντεύξεις διαρκείας 15-20 λεπτών µε τους εµπλεκόµενους ενήλικες µε τον µαθητή 

µελέτης µε σύνδροµο Down, τις διαφοροποιήσεις, µε έµφαση στο κείµενο, σύµφωνα 

µε το ΣΑΔΕΠΕΑΕ και τέλος τα ερωτηµατολόγια ενηλίκων. Επίσης, στο κεφάλαιο 

περιγράφεται το σχέδιο και η πορεία της έρευνας, η οποία διεξήχθη στο πεδίο της 

ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης. Η µεθοδολογία ήταν µεικτή και αποτελούταν από 

ποσοτικά και ποιοτικά δεδοµένα τα οποία συλλέχθηκαν από τη µεθοδολογία 

παρατήρησης. Ο τόπος και ο χρόνος απασχόλησης της οµάδας στόχου ταυτοποιήθηκε 

µε την πρακτική άσκηση και τη µελέτη περίπτωσης του µαθητή µε σύνδροµο Down µε 

συµµετοχική παρατήρηση 180 ωρών. Όµως στην διαδικασία της έρευνας υπάρχουν 
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κάποιοι περιορισµοί όσον αφορά στην επιλογή του µεικτού ερευνητικού πεδίου, όπως 

τα ηθικά ζητήµατα που προέκυψαν, η εχεµύθεια και η ανωνυµία των συµµετεχόντων, η 

έγγραφη συγκατάθεσή τους και τέλος η βεβαιότητα να µην είναι πλασµατικό το 

αποτέλεσµα της έρευνας. 

Στο τέταρτο και τελευταίο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της έρευνας, 

ενώ ακολουθούν τα συµπεράσµατα και η συζήτηση των αποτελεσµάτων 

διασαφηνίζοντας διαφορές και οµοιότητες των παρόντων ευρηµάτων µε ευρήµατα από 

προηγούµενες έρευνες. Στο τέλος δίνονται κάποιες προτάσεις για περαιτέρω 

συζητήσεις και έρευνες. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

1.1 Περιγραφή ερευνητικού προβλήµατος 

Σε µια εποχή που προτάσσεται ως κύριο κριτήριο η αποδοτικότητα του µαθητή µε 

οποιονδήποτε τρόπο και κόστος, ο σχεδιασµός και η παροχή Στοχευµένου Ατοµικού 

Δοµηµένου Ενταξιακού Διδακτικού Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης 

(ΣΑΔΕΠΕΑΕ) θεωρείται κάτι το περιττό, υπερβολικό ή και ουτοπικό να συµβαίνει 

στην καθηµερινή σχολική ρουτίνα του µαθητή µε ειδική εκπαιδευτική ανάγκη. Οι 

µαθητές, που, λόγω των δυσκολιών τους, δεν µπορούν να ακολουθήσουν τους 

υπόλοιπους, χρειάζονται έναν διαφορετικό τρόπο απόκτησης των γνώσεων, είτε αυτό 

αφορά τις ακαδηµαϊκές γνώσεις είτε τον τρόπο να αυτοεξυπηρετηθούν (Φρυδάκη, 

2007; Ζώνιου-Σιδέρη, 2011; Δροσινού-Κορέα, 2013).  

Ο Χρηστάκης (2011) εξηγεί ότι η αναγκαιότητα για τη διερεύνηση των ευρύτερων 

αποτελεσµάτων των εκπαιδευτικών παρεµβάσεων τονίζεται τόσο στο ατοµικό επίπεδο 

του µαθητή όσο και στο εκπαιδευτικό και οικογενειακό πλαίσιο. Ο ίδιος αναφέρει ότι η  

ενηµέρωση τόσο των εκπαιδευτικών και των γονέων, όσο και της τοπικής κοινότητας, 

σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα των στοχευµένων εξατοµικευµένων 

προγραµµάτων παρέµβασης είναι χρήσιµη. Η Farinella (2013) αναφέρει σχετικά µε την 

ευαισθητοποίηση της κοινής γνώµης, ότι µπορεί να ωφελήσει και στην ενίσχυση της 

αυτοπεποίθησης των γονέων και κατά συνέπεια των παιδιών µε σύνδροµο Down, στο 

ενδιαφέρον για την πραγµατοποίηση αυτών των προγραµµάτων, στη στήριξη των 

εκπαιδευτικών που εφαρµόζουν τέτοια προγράµµατα παρέµβασης, αλλά και στην 

εύρυθµη και απρόσκοπτη λειτουργία των σχετικών εργαστηρίων µέσα από την παροχή 

βοήθειας και υποστήριξης από τους γονείς και την τοπική κοινότητα. Το ίδιο 

υποστηρίζουν οι ερευνητές Gelsthorpe και West-Burnham(2003) καιWest–Burnham 

(2003) σχετικά µε τη σύνδεση των σχολικών µονάδων και της τοπικής κοινότητας. 

Εξίσου σηµαντική στην περίπτωση της ειδικής αγωγής είναι και η αξιολόγηση των 

παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η έννοια της αξιολόγησης στην εκπαίδευση 

µπορεί να οριστεί ως η διαδικασία της συλλογής πληροφοριών σχετικά µε τις 

ικανότητες και τις ανάγκες του παιδιού από διάφορες πηγές προκειµένου να ενισχυθεί 

η εκπαίδευση αυτού του παιδιού (Rowland, 2009). Στην περίπτωση των παιδιών µε 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, η αξιολόγηση στο πλαίσιο της εκπαίδευσης έχει 
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τέσσερις σκοπούς. Ο πρώτος είναι να προσδιοριστεί η ανάγκη για ειδική αγωγή και η 

παροχή συναφών υπηρεσιών. Ο δεύτερος είναι να αναπτυχθεί ένα εξατοµικευµένο 

πρόγραµµα διδασκαλίας βασισµένο στις ανάγκες του παιδιού, τις αδυναµίες του, τις 

δυνατότητές του αλλά και στο µαθησιακό του στυλ. Ο τρίτος είναι να σχεδιαστεί µία 

κατάλληλη παρέµβαση, έτσι ώστε να ενισχυθεί η µαθησιακή εµπειρία του παιδιού, ενώ 

ο τέταρτος είναι να αξιολογηθεί η αποτελεσµατικότητα του εξατοµικευµένου 

προγράµµατος διδασκαλίας σε όρους προόδου του παιδιού (Rowland, 2009).   

Σύµφωνα µε την Δροσινού (2014), ορίζεται ότι η σηµαντικότητα του 

εξατοµικευµένου προγράµµατος διδασκαλίας του ΣΑΔΕΠΕΑΕ είναι σφαιρική ως προς 

τα αποτελέσµατα στην εκπαίδευση. Αρχικά αφορά τον ίδιο τον µαθητή για τον οποίο 

σχεδιάστηκε το πρόγραµµα, ώστε να είναι σε θέση να αναπτύξει τις δικές του 

ικανότητες στο επίπεδο που µπορεί. Ο εκπαιδευτικός γνωρίζοντας τα οφέλη που 

προσφέρει το πρόγραµµα στον µαθητή του, µαθαίνει να το σχεδιάζει και να το παρέχει 

µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο για τον µαθητή και τον ίδιο, ώστε να βελτιώνεται η 

εκπαιδευτική διαδικασία. Παράλληλα, η επίγνωση της ύπαρξης του ΣΑΔΕΠΕΑΕ αλλά 

και της χρήσης του από τους γονείς µπορεί να τους βοηθήσει στη βελτίωση της 

ποιότητας της οικογενειακής τους ζωής.  

Στο πλαίσιο αυτό, η διεξαγωγή της έρευνας για τον προσδιορισµό των ευρύτερων 

ωφελειών από την εφαρµογή του ΣΑΔΕΠΕΑΕ κρίθηκε σκόπιµη και απαραίτητη για 

τους µαθητές, τους εκπαιδευτικούς και τις οικογένειες των µαθητών. Η ανάπτυξη 

δεξιοτήτων των µαθητών, η ειδίκευση των εκπαιδευτικών και η ενηµέρωση των 

γονέων µέσω των ΣΑΔΕΠΕΑΕ είναι τα εµφανή αποτελέσµατα, η ανάλυση των οποίων 

καθιστούν έρευνες σαν την παρούσα αναγκαίες. Σε ατοµικό επίπεδο, που αφορά τον 

µαθητή, τα αποτελέσµατα αναφέρονται στην απόκτηση γνώσεων µε διαφορετικό 

τρόπο, συµβάλλοντας στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων του. Σε οικογενειακό επίπεδο 

παρέχεται η δυνατότητα να χρησιµοποιείται το ΣΑΔΕΠΕΑΕ για να µπορεί ο µαθητής 

να εµπεδώσει και να γενικεύσει τη γνώση που του δίνεται και στο σπίτι. Τέλος, στο 

επίπεδο των εκπαιδευτικών, τα αποτελέσµατα µπορούν να λειτουργήσουν ως κίνητρο 

για τη συνεχή και ορθά οργανωµένη επιµόρφωση, βασισµένη στις ουσιαστικές ανάγκες 

της ελληνικής πραγµατικότητας (Χρηστάκης, 2011, 2013,  Δροσινού και συν., 2009). 

Για τον συγκεκριµένο µαθητή αυτής της περιπτωσιολογικής µελέτης, το 

ΣΑΔΕΠΕΑΕ εφαρµόστηκε στο Εργαστήριο Ειδικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και 

Κατάρτισης (ΕΕΕΕΚ), όπου φοιτούσε. Έχοντας ενσωµατώσει τα πειράµατα στο 

καθηµερινό πρόγραµµα του ΕΕΕΕΚ (Δροσινού, 2009) και συγκεκριµένα του τµήµατος 
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µαγειρικής και ζαχαροπλαστικής, η εκπαιδευτικός στόχευε στην ανάπτυξη γλωσσικών 

δεξιοτήτων του µαθητή µε σύνδροµο Down. Τα παιδιά µε σύνδροµο Down έχουν 

σηµαντικά προβλήµατα στη γλώσσα και την επικοινωνία, όπως εξηγούν οι Baylis και 

Snowling (2012). Οι ίδιοι αναφέρουν ότι κατά τον Byrne (1998), για την αντιστοιχία 

φωνήµατος (ήχου) και γραφήµατος (γράµµατος) και τη φωνητική συνειδητοποίηση, 

χρειάζεται χρήση διαφορετικών στρατηγικών από αυτές που χρησιµοποιούνται από 

παιδιά που έχουν τυπική ανάπτυξη. Για τον λόγο αυτό, η κατάκτηση της ανάγνωσης 

αποτελεί πεδίο όπου ένα εξατοµικευµένο πρόγραµµα παρέµβασης µπορεί να φέρει 

ενθαρρυντικά αποτελέσµατα (Roch&Jarrold, 2008).  

1.2 Σκοπός της έρευνας 

Η εργασία αυτή είχε ως γενικότερο στόχο να παρουσιάσει έναν διαφορετικό τρόπο 

διδασκαλίας γλωσσικών δεξιοτήτων µέσα σε ένα ξεχωριστό µαθησιακό περιβάλλον, το 

εργαστήριο µαγειρικής – ζαχαροπλαστικής στο ΕΕΕΕΚ. Βασισµένο στις ανάγκες, 

ιδιαιτερότητες, ικανότητες, δεξιότητες και αδυναµίες ενός µαθητή µε σύνδροµο Down 

που φοιτούσε στο εργαστήριο, το εξατοµικευµένο πρόγραµµα παρέµβασης 

σχεδιάστηκε και εφαρµόστηκε προκειµένου να διαπιστωθεί αν συµβάλλει στη 

βελτίωση του µαθητή κυρίως στον γλωσσικό τοµέα, αλλά και σε άλλους. 

Σκοπός λοιπόν της παρούσας έρευνας ήταν η αποτύπωση των ωφελειών για τον 

µαθητή µε σύνδροµο Down που προκύπτουν από τη διδασκαλία των γλωσσικών 

δεξιοτήτων µέσα στο εργαστήριο µαγειρικής – ζαχαροπλαστικής. Ειδικότερα, σε ένα 

πρώτο επίπεδο επιχειρήθηκε η διερεύνηση των αποτελεσµάτων της δηµιουργίας 

ΣΑΔΕΠΕΑΕ σε επίπεδο γνωστικό, συναισθηµατικό και κοινωνικό και των ευρύτερων 

επιδράσεων στο οικογενειακό και άµεσο περιβάλλον του µαθητή, ως άµεση 

εκπαιδευτική εκροή µε τη διαµεσολάβηση της ανάπτυξης των βασικών δεξιοτήτων και 

συµπεριφορικών αλλαγών. Σε ένα άλλο επίπεδο, η παρούσα έρευνα αποσκοπούσε στην 

ανάδειξη της πορείας διάχυσης των πιθανών ωφελειών από τον µαθητή στο 

περιβάλλον που ζει και στο σχολείο. 

Οι επιµέρους στόχοι της έρευνας ήταν να διερευνηθούν αν ο σχεδιασµός και η 

παροχή ΣΑΔΕΠΕΑΕ σε µαθητή µε σύνδροµο Down συνεισφέρει στην ενίσχυση των 

γνωστικών του δεξιοτήτων, στην ενδυνάµωση των συναισθηµατικών δεξιοτήτων του, 

εάν συνιστά ενισχυτικό παράγοντα για τις κοινωνικές του δεξιότητες, συµβάλλει στη 

βελτίωση της ποιότητας ζωής του µαθητή και συνεισφέρει στην προώθηση της 

µάθησης γενικότερα. Επιπλέον, διερευνήθηκε η αποτελεσµατικότητα των Τεχνολογιών 
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Πληροφορίας και Επικοινωνίας (ΤΠΕ) στη µαθησιακή διαδικασία και τα 

αποτελέσµατά της. Αυτοί οι στόχοι, εκτός από τη σηµασία που έχουν για την 

προσωπική ανάπτυξη του µαθητή, είναι εξίσου σηµαντικοί και για την ανάπτυξη των 

δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών και τη βελτίωση της ποιότητας ζωής της οικογένειας 

του µαθητή. 

1.3 Αναγκαιότητα και σκοπιµότητα της µελέτης 

Η έρευνα έρχεται να καλύψει την ανάγκη για τη διδασκαλία των γλωσσικών 

δεξιοτήτων ενός µαθητή µε σύνδροµο Down, ο οποίος συναντά ιδιαίτερες δυσκολίες 

σε αυτόν τον τοµέα. Η διδασκαλία πραγµατοποιείται µέσα σε ένα συγκεκριµένο χώρο 

του σχολικού πλαισίου του ΕΕΕΕΚ όπως είναι το εργαστήριο µαγειρικής-

ζαχαροπλαστικής, όπου περνά τις περισσότερες ώρες του διδακτικού του 

προγράµµατος µαζί µε τους συµµαθητές του.  

Η κατάλληλη και έγκαιρη εκπαίδευση των παιδιών µε σύνδροµο Down είναι ό,τι 

πιο σηµαντικό µπορεί να τους δοθεί από την οικογένεια και το κράτος στο οποίο ζουν,  

καθώς αυτό µπορεί να τα βοηθήσει να εξελιχθούν σε ηµιανεξάρτητους ή και σε 

ανεξάρτητους πολίτες και εργαζόµενους (Kumin, 2002). Εφόσον µέσω κέντρων 

ειδικής εκπαίδευσης και κατάρτισης µπορούν να µάθουν να επικοινωνούν, να 

συνεργάζονται και να απασχολούνται επαγγελµατικά, µπορούν και να φτάσουν σε ένα 

επαρκές επίπεδο κοινωνικής και προσωπικής ζωής, ώστε να συµβάλλουν στη βελτίωση 

και ανάπτυξη της κοινωνίας. Υποστηρίζεται ακόµη ότι µπορούν, στο επίπεδο που θα 

φτάσουν, να αποφορτίσουν την κοινωνία από δαπανηρά έξοδα που αφορούν την 

κοινωνική τους φροντίδα και πρόνοια (Χρηστάκης, 2011). 

Τα ευρήµατα της έρευνας µπορούν να παρέχουν πληροφόρηση ώστε να 

χρησιµοποιηθούν ανατροφοδοτικά για τον αρχικό σχεδιασµό ΣΑΔΕΠΕΑΕ, αλλά και 

για τη βελτίωση ή αναδιάρθρωση των ήδη υπαρχόντων ΣΑΔΕΠΕΑΕ για τη 

συγκεκριµένη ειδική εκπαιδευτική ανάγκη. Η επίγνωση ότι ο σχεδιασµός και η 

διοχέτευση του ΣΑΔΕΠΕΑΕ δύναται να παρέχει πολλαπλά οφέλη στις δεξιότητες του 

µαθητή αλλά και στα προσόντα των εκπαιδευτικών και στην καθηµερινότητα της 

οικογένειας είναι σηµαντική (Kumin, 2002). Στο πλαίσιο αυτό, ο ποιοτικός σχεδιασµός 

και η συχνότερη εφαρµογη των ΣΑΔΕΠΕΑΕ σε συνάρτηση µε τη γνωστική 

συναισθηµατική και κοινωνική διάχυση στο περιβάλλον του µαθητή θα πρέπει να 

αναδειχτούν ως προτεραιότητα του εκπαιδευτικού συστήµατος, παρέχοντας 

εναλλακτική και πολυεπίπεδη συνεισφορά στη βελτίωση της ψυχοσύνθεσης των 
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ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και των εµπλεκόµενων µε αυτά (Kumin, 

2002).  

Η διεθνής και ελληνική βιβλιογραφία περιέχει πληθώρα πληροφοριών για το 

θεωρητικό υπόβαθρο και την αποτελεσµατικότητα των ΣΑΔΕΠΕΑΕ, καθώς οι 

ερευνητές που αναφέρονται στην παρούσα εργασία αποτυπώνουν και αξιολογούν τα 

αποτελεσµατα των εξατοµικευµένων στοχευµενων προγραµµάτων 

παρέµβασης(Δροσινού- Κορέα, 2013; York-­‐Barr, 2005). Ωστόσο, οι εµπλεκόµενοι 

εκπαιδευτικοί ισχυρίζονται ότι το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα αδυνατεί να τα 

συµπεριλάβει και να τα υιοθετήσει, θέτοντας δυσκολίες όπως το ωρολόγιο πρόγραµµα, 

ο αριθµός των µαθητών, τα υλικά που πρέπει να χρησιµοποιηθούν και δεν είναι δυνατό 

να δοθούν στο σχολικό πλαίσιο, καθώς και η µη συστηµατική και συνεχής επιµόρφωση 

των εκπαιδευτικών µέσω ποιοτικών σεµιναρίων (Καϊδαντζή, 2009).  

Οι Snowlingetal. (2008) παρατήρησαν ότι οι έρευνες, που συµπεριέλαβαν στη 

µελέτη τους για την ανάπτυξη γλωσσικών δεξιοτήτων σε παιδιά µε σύνδροµο 

Down,αφορούσαν στην ικανότητα αποκωδικοποίησης λέξεων και στις φωνολογικές 

δεξιότητες των παιδιών, αφήνοντας σε δεύτερη µοίρα την ορθογραφία και την 

κατανόηση κείµενων. Επιπλέον, οι ίδιοι αναφέρουν ότι οι περισσότερες έρευνες είναι 

µικρής κλίµακας, που συχνά εµπλέκουν παιδιά και νέους µε σύνδροµο Down µε 

µεγάλες ηλικιακές διακυµάνσεις, ενώ υπάρχει έλλειψη διαχρονικών µελετών. Τέλος, 

παρατηρούν πως λίγες συγκρίσεις έχουν γίνει ανάµεσα σε παιδιά µε σύνδροµο Down 

και παιδιά µε µαθησιακές δυσκολιες.  

Είναι εξίσου σηµαντικές οι αδυναµίες που είχε ήδη εντοπίσει παλαιότερα η Buckley 

(1993) και επανέλαβαν οι FaragherκαιClarke (2013) στις έρευνες, οι oποίες δεν 

εξετασαν τις προηγούµενες δυσκολιες, εµπειρίες και παρεµβάσεις που είχαν τα παιδιά 

µε σύνδροµο Down, ούτε τους λόγους καθυστέρησης στη γλωσσική ανάπτυξη, ενώ 

λίγες κάνουν αναφορά για την ακουστική τους ικανότητα και τη σύνδεση ανάµεσα στη 

γλώσσα και τις δυσκολίες παραγωγής προφορικού λόγου.  

Συνεπώς, ο συσχετισµός συναφών ερευνών σε συνδυασµό µε την πρακτική άσκηση 

που διενεργήθηκε στα πλαίσια του µεταπτυχιακού προγράµµατος, αναφορικά µε τη 

διδασκαλία γλωσσικών δεξιοτήτων σε µαθητή µε σύνδροµο Down στο εργαστήριο 

µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής έδωσαν το έναυσµα για τη διεξαγωγή της µελέτης 

περίπτωσης  στο συγκεκριµένο θεµατικό πεδίο. Οι προηγούµενες έρευνες και µελέτες 

αποτελούν το πλαίσιο µέσα στο οποίο σχεδιάστηκε, µελετήθηκε και αξιολογήθηκε το 

πρόγραµµα παρεµβασης σε ένα µαθησιακό περιβάλλον που δεν περιλαµβάνεται στη 
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βιβλιογραφία. Το ΕΕΕΕΚ και ειδικότερα το εργαστήριο µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής 

αποτελεί ένα χώρο που συνειρµικά συνδέεται µε εξειδίκευση στον συγκεκριµένο 

τοµέα, αλλά ταυτόχρονα χρησιµοποιηθηκε ως χώρος υλοποίησης του προγράµµατος 

παρέµβασης.   

Ειδικότερα, το σχολικό πλαίσιο και το εκπαιδευτικό προσωπικό δηµιούργησαν το 

ενδιαφέρον ώστε να δούµε τα αποτελέσµατα µιας ατοµικής εκπαιδευτικής 

παρέµβασης, όπως το ΣΑΔΕΠΕΑΕ, τόσο για τον µαθητή όσο και για τους 

εκπαιδευτικούς και τους γονείς του µαθητή. Είναι ακόµα σηµαντικό, να 

καταγράψουµε, να κατανοήσουµε και να αναγνωρίσουµε µέσα από τον σχεδιασµό και 

την παροχή ΣΑΔΕΠΕΑΕ τις δυνατότητες και τα οφέλη και σε ευρύτερους τοµείς πέραν 

της ανάπτυξης των γλωσσικών δεξιοτήτων του µαθητή και που φαινοµενικά δεν 

συνδέονται µε αυτήν. Αυτό βρίσκεται σε σύγκλιση µε την έννοια του ολισµού, που, 

εκτός από την ενοποίηση διαφορετικών προσεγγίσεων, χαρακτηρίζεται από τη γνώση 

ότι το ένα πεδίο επηρεάζεται από το άλλο	
  (Faragher&Clarke, 2013). Αυτό διευκολύνει 

τους εκπαιδευτικούς στον σχεδιασµό παρεµβάσεων µε ποικίλους τρόπους, έτσι ώστε τα 

αποτελέσµατα να είναι ευρύτερα.  

Τα συµπεράσµατα της παρούσας µελέτης θα παρέχουν ένα σηµείο αναφοράς για 

τους φορείς της εκπαίδευσης, τους εκπαιδευόµενους και όλους τους εµπλεκόµενους, 

παρέχοντας πληροφόρηση και ενηµέρωση ώστε να χρησιµοποιηθούν ανατροφοδοτικά 

στον συνεχή σχεδιασµό και στην παροχή ΣΑΔΕΠΕΑΕ. Ως φυσικό επακόλουθο των 

παραπάνω, η διεξαγωγή έρευνας στο µέλλον για τον προσδιορισµό των ευρύτερων 

αποτελεσµάτων του σχεδιασµού και της παροχής ΣΑΔΕΠΕΑΕ κρίνεται σκόπιµη και 

αναγκαία για την υποστήριξη των µαθητών, την ανάπτυξη των δεξιοτήτων των 

εκπαιδευτικών και την προώθηση των ΣΑΔΕΠΕΑΕ. 

1.4 Υποθέσεις ερευνητικής εργασίας 

Μελετώντας την ελληνική και διεθνή βιβλιογραφία, σχετικά µε την ανάπτυξη των 

γλωσσικών δεξιοτήτων στα παιδιά µε σύνδροµο Down µέσω εξατοµικευµένων 

προγραµµάτων παρέµβασης και εστιάζοντας στη φωνολογικη ενηµερότητα και τις 

αναγνωστικές δεξιότητες, διερευνήθηκαν τα αποτελέσµατα που έχουν και σε άλλους 

τοµείς. Το πρόγραµµα βασίστηκε στη σχετικά δυνατή οπτική µνήµη και αντίληψη του 

µαθητή και στο περιορισµένο φορτίο για τη µνήµη και αναζητά τη συµβολή των 

µαθησιακών περιβαλλόντων στην αποτελεσµατικότητα των παρεµβάσεων. Συνεπώς, οι 

ερευνητικές υποθέσεις συνοψίζονται ως εξής: 
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1. Το µαθησιακό περιβάλλον και συγκεκριµένα τα ΕΕΕΕΚ συνεισφέρουν στην 

αποτελεσµατικότητα της παρέµβασης.  

2. Ένα ΣΑΔΕΠΕΑΕ µπορεί να βοηθήσει στην αναπτυξη των γλωσσικών δεξιοτήτων 

ενός εφήβου µε σύνδροµο Down.  

3. Οι ωφέλειες της συγκεκριµένης στοχευµένης παρέµβασης µπορούν να αξιοποιηθούν 

σε άλλους τοµείς, όπως η ανάπτυξη συναισθηµατικών και κοινωνικών δεξιοτήτων, η 

βελτίωση της ποιότητας ζωής και η ενίσχυση του ενδιαφέροντος για τη µάθηση 

γενικότερα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΤΟΥ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ-
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ 

2.1 Σύνδροµο Down 

Ξεκινώντας τη βιβλιογραφική ανασκόπηση του τίτλου θα µελετήσουµε αρχικά το 

σύνδροµο Down από ιατρικής απόψεως και πώς αυτό µπορεί να συνδέεται µε την 

εκπαιδευτική διαδικασία. Το σύνδροµο Down ή αλλιώς τρισωµία 21 είναι µία από τις 

χρωµοσωµικές ανωµαλίες που αποτελούν τα προγεννητικά αίτια της νοητικής 

καθυστέρησης, όπου βρέθηκαν 47 χρωµοσώµατα να σχηµατίζονται από ένα επιπλέον 

χρωµόσωµα 21 (Gunn, 1993; Garg, Singh, Ramachandran, &Kapoor, 

2014;Butterbaugh&Visootsak, 2014; Sunetal., 2014). Αν και η αιτία του συνδρόµου 

δεν είναι γνωστή υπάρχουν κυτταρογενετικές και επιδηµιολογικές έρευνες που 

υποστηρίζουν την πολλαπλή αιτιότητα. Αναφέρεται λοιπόν πως περίπου το 95% των 

περιστατικών του συνδρόµου Down οφείλονται στο επιπλέον χρωµόσωµα 21. Το 3-4% 

των περιστατικών προκαλούνται από τη µετατόπιση των χρωµοσωµάτων 15 και 21 ή 

22 και τέλος σε ποσοστό 1-2% τα άτοµα που έχουν την πάθηση εκδηλώνουν 

µωσαϊκισµό κατά τον οποίο συνυπάρχουν φυσιολογικοί ή µη κυτταρικοί τύποι 

(Κυρίτση, 2011; Butterbaugh&Visootsak, 2014). Παράλληλα, το σύνδροµο είναι η 

συχνότερη χρωµατοσωµική ανωµαλία η οποία χαρακτηρίζεται από τυπικό ανώµαλο 

προσωπείο, διανοητική καθυστέρηση αλλά και στο 50% των παιδιών συνυπάρχουν και 

καρδιακές ανωµαλίες (Al-Bitagli, 2013). Η πιθανότητα εµφάνισης του συνδρόµου 

αυξάνει δραµατικά εξαιτίας της ηλικίας της γυναίκας όπου σε γυναίκες άνω των 30 

ετών αντιστοιχεί 1/300 γεννήσεις και άνω των 45 ετών 1/40 (Μπόντης, 2007). 

Εµφανίζεται µε µικρή διαφορά περισσότερο στους καυκάσιους από ότι σε αφρικανικής 

καταγωγής άτοµα και η κατανοµή του δεν αλλάζει στις διάφορες κοινωνικο- 

οικονοµικές τάξεις (Κυρίτση, 2011). Ωστόσο, σε έρευνα που έγινε στην Κίνα βρέθηκε 

ότι ο προγεννητικός έλεγχος σε αγροτικές περιοχές ήταν µάλλον ελλιπής, γεγονός που 

οδηγήσε σε περισσότερες γεννήσεις παιδιών µε σύνδροµο Downαπό ότι στον αστικό 

πληθυσµό (Dengetal., 2015). 

Στον γενικό πληθυσµό η συχνότητα είναι 1:800 γεννήσεις παρά το ότι τα 2/3 των 

εµβρύων αποβάλλονται κατά το πρώτο τρίµηνο της κύησης (Μαλακά-Ζαφειρίου, 

1999). Όµως η εξέλιξη της ιατρικής έχει προχωρήσει ώστε να µπορούν οι γιατροί να 

ελέγχουν αλλά και οι ίδιοι οι γονείς να γνωρίζουν προγεννητικά αν το έµβρυο 
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εµφανίζει τρισωµία 21 (σύνδροµο Down). Η προγεννητική διάγνωση του συνδρόµου 

Down γίνεται µέσω της δειγµατοληψίας χοριακής λάχνης και αµνιοκέντησης εφόσον η 

χρωµοσωµική ανάλυση των εµβρυακών κυττάρων µπορεί να εντοπίσει την παρουσία 

τρισωµίας ή µετατόπισης. Η ανάλυση δεν µπορεί να ταυτοποιήσει σποραδικά 

περιστατικά σε νεαρές γυναίκες όταν δεν υπάρχει ένδειξη για προγεννητική εξέταση. 

Οι εξετάσεις για χαµηλά επίπεδα µητρικού ορού άλφα εµβρυικής πρωτεΐνης, υψηλή 

χοριακή γοναδοτροπίνη, χαµηλά επίπεδα µη συζευγµένης οιστριόλης και δείκτες  

εµβρυικών κυττάρων µητρικού ορού, µπορούν να αναγνωρίσουν ένα έµβρυο που 

πάσχει σε µια γυναίκα η οποία αργότερα µπορεί να υποβληθεί σε αµνιοκέντηση. 

Πλέον, θεωρείται απαραίτητο σε γυναίκες προχωρηµένης ηλικίας ή σε γυναίκες µε 

ιστορικό διαταραχής στην οικογένεια να υποβάλλονται σε προγεννητικές εξετάσεις  

και να µπορούν να αποφασίσουν αν θα προχωρήσουν ή θα διακόψουν την εγκυµοσύνη 

(Κυρίτση, 2011). 

Σύµφωνα µε την ενδεδειγµένη επιστηµονική βιβλιογραφία (βλ. Jobling&Cuskelly, 

2006; Bunn, Roy, &Elliott2007; Churchill, Kieckhefer, Bjornson, &Herting,2014; 

Miyazaki, 2014; Eid, 2014; LanfranchiToffanin, Zilli, Panzeri, &Vianello,2014; 

Ashworth, Hill, Karmiloff-Smith, &Dimitriou, 2014), τα χαρακτηριστικά των παιδιών 

µε σύνδροµο Downως προς τα (α) φυσικά, και (β) τα νοητικά και κοινωνικάείναι τα 

εξής:  

Φυσικά χαρακτηριστικά 

§ Μυική υποτονία µε χαλαρές αρθρώσεις 

§ Η βάση του κεφαλιού (sellaturcica) είναι µεγαλύτερη σε διάµετρο από το 

κανονικό και έχει διαφορετική µορφολογία από ότι σε άτοµα χωρίς σύνδροµο 

Down 

§ Μύτη κοντή και πλατιά στις βάσεις της 

§ Όραση πιθανόν ελαττωµατική (στραβισµός, µυωπία, καταρράκτης) 

§ Λευκά στίγµατα στην ίριδα των µατιών 

§ Κλίση των µατιών προς τα πάνω και έξω 

§ Προβλήµατα ακοής λόγω συχνών ωτίτιδων 

§ Μικρό στόµα µε χαµηλοµένα άκρα. Ουρανίσκος υπέρµετρα αψιδωτός, ενώ η 

γλώσσα συχνά προεξέχει λόγω µυικής υποτονίας 

§ Δόντια µικραία και αραιά µε ακανόνιστη διάταξη 

§ Φωνή βαθιά, λαρυγγική, µε χαµηλή ένταση 
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§ Λαιµός κοντός και πλατύς 

§ Περιττό και χαλαρό δέρµα στον λαιµό 

§ Χέρια κοντά και πλατιά µε κοντά, χοντρά δάχτυλα, µε την παλάµη να έχει µόνο 

µία γραµµή κατά µήκος 

§ Βαθιές πτυχές στις παλάµες 

§ Πόδια κοντά και χοντρά 

§ Κοντόχοντρη δοµή του σώµατος κατά την ενηλικίωση 

§ Υπερκινητικότητα των αρθρώσεων 

§ Επίκανθες διπλώσεις 

§ Τάση για παχυσαρκία 

§ Δυσκολίες στον οπτικοκινητικό συντονισµό και στις λεπτές κινητικές 

δεξιότητες 

§ Προδιάθεση για ασθένειες του αναπνευστικού συστήµατος, καρδιακές παθήσεις 

και θυροειδισµό 

§ Προβλήµατα ύπνου που επηρεάζουν την καθηµερινή ζωή των παιδιών µε 

σύνδροµο Down 

§ Υψηλότερες πιθανότητες για εµφάνιση άνοιας 

§ Χαµηλότερο επίπεδο ποιότητας ζωής (health-relatedqualityoflife) 

Νοητικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά 

§ Νοητική υστέρηση η οποία εµφανίζεται σε διάφορους βαθµούς 

§ Δυσκολίες στην κατανόηση εννοιών, στην αφηρηµένη σκέψη και την οπτική 

αντίληψη 

§ Δυσκολίες στην κατανόηση µαθηµατικών εννοιών και στην επίλυση 

προβληµάτων 

§ Δυσκολία στην παραγωγή µίας ενέργειας από µνήµης έπειτα από λεκτική 

εντολή 

§ Εκφραστική ικανότητα συνήθως χαµηλότερου επιπέδου από την αντιληπτική 

ικανότητα 

§ Προβλήµατα άρθρωσης και φωνολογίας 

§ Ευαισθησία και κλίση στον ρυθµό και τη µουσική 

§ Κοινωνική προσωπικότητα, ευχάριστη και φιλική συµπεριφορά προς τους 

άλλους, αίσθηση του χιούµορ 



24	
  
	
  

§ Δυσκολίες στην ακουστική επεξεργασία πληροφοριών και φτωχή ακουστική 

µνήµη 

§ Περιορισµένος χρόνος συγκέντρωσης 

§ Ελλιπή φωνολογική βραχυπρόθεσµη µνήµη 

§ «Στρατηγικές αποφυγής» µε εκδήλωση ανάρµοστης ή και επίµονης 

συµπεριφοράς 

Οι γονείς λοιπόν τις περισσότερες φορές, τη στιγµή που ενηµερώνονται για τη 

διάγνωση της πάθησης του παιδιού τους, προτιµούν να είναι παρόντες και οι δύο ώστε 

να έχουν τη δυνατότητα να στηρίζουν συναισθηµατικά ο ένας τον άλλον. Είναι 

σηµαντικό για αυτούς να τους δοθεί ενηµερωτικό υλικό, καθώς και κάποιες συστάσεις 

σχετικά µε τους φορείς που µπορούν να απευθυνθούν για βοήθεια και συµβουλές από 

οµάδες γονέων ή κυρίως ειδικών, όπως είναι οι παιδίατροι, οι φυσιοθεραπευτές, οι 

εργοθεραπευτές, οι λογοθεραπευτές, οι ψυχολόγοι, οι κοινωνικοί λειτουργοί, 

νοσηλεύτριες κοινότητας και οι ειδικοί παιδαγωγοί(Κυρίτση, 2011).  

Οι επαγγελµατίες αυτοί πρέπει να αποτελούν τα µέλη της οµάδας που θα αναλάβει 

να στηρίξει το παιδί και τους γονείς φεύγοντας από το νοσοκοµείο. Ο παιδίατρος έχει 

ειδικές ιατρικές γνώσεις για νευροαναπτυξιακά προβλήµατα και για την αντιµετώπιση 

σύνθετων αναπηριών. Ο φυσιοθεραπευτής εκτιµά γενικά τον τρόπο κινητικότητας και 

βοηθά στην ανάπτυξη της ισορροπίας, των κινητικών ικανοτήτων, πρόληψη µυϊκών 

συγκάψεων και παθολογικής στάσης του σώµατος. Ακόµα, βοηθούν µε συσκευές 

υποβοήθησης της κινητικότητας. Ο εργοθεραπευτής ελέγχει την κινητικότητα και πιο 

συγκεκριµένα τη λεπτή κινητικότητα και την ικανότητα αυτοεξυπηρέτησης, τη σίτιση, 

το ντύσιµο, και τις συνήθειες τουαλέτας. Οι λογοθεραπευτές από την άλλη αξιολογούν 

τον λόγο, την οµιλία και άλλες παραµέτρους της επικοινωνίας. Συµβουλεύουν τους 

γονείς πώς να ενθαρρύνουν την ανάπτυξη της οµιλίας. Μία ακόµα σηµαντική 

ειδικότητα είναι του ψυχολόγου ο οποίος διεξάγει λεπτοµερή αξιολόγηση της 

ψυχοκινητικής κατάστασης του παιδιού χρησιµοποιώντας προσωποποιηµένα τεστ που 

βοηθούν τους γονείς και τους δασκάλους να αναγνωρίσουν τα µαθησιακά προβλήµατα. 

Παράλληλα συµµετέχουν και οι «συνήγοροι» του παιδιού και των γονέων, οι 

κοινωνικοί λειτουργοί, που δίνουν συµβουλές, βοηθούν στην εξασφάλιση παροχών και 

νοµικών καθηκόντων. Οι νοσηλεύτριες κοινότητας έρχονται να βοηθήσουν την 

οικογένεια στο νοσοκοµείο αλλά και στην κοινότητα γενικότερα βοηθώντας στον 

συντονισµό των ειδικών, παρέχοντας ψυχολογική υποστήριξη και νοσηλευτική 
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φροντίδα(Lissauer&Clayden, 2011). Τέλος, σηµαντικό ρόλο διαδραµατίζουν οι ειδικοί 

παιδαγωγοί, που αποτελούν τον αναµφισβήτητο και αναντικατάστατο φορέα και 

λειτουργό της Ειδικής Αγωγής (Ζώνιου-Σιδέρη, 2011) και που αναλαµβάνουν κυρίως  

τη δηµιουργία στοχευµένων ατοµικών δοµηµέµων ενταξιακών προγραµµάτων ειδικής 

αγωγής και εκπαίδευσης για τα µαθησιακά και όχι µόνο προβλήµατα που 

αντιµετωπίζει το παιδί µε δυσκολίες(Δροσινού-Κορέα, 2013).  

Δυστυχώς, αν και βρισκόµαστε στο 2014, οι κοινωνικές αυτές υπηρεσίες παρόλο 

που υπάρχουν δεν µπορούν να χρησιµοποιηθούν από όλες τις οικογένειες τουλάχιστον 

όσον αφορά την Ελλάδα (Περιφερειακή Οµοσπονδία AµεA). Η οικονοµική κρίση έχει 

λυγίσει τις οικογένειες µε αποτέλεσµα να µην µπορούν να ανταποκριθούν στις 

απαιτήσεις των ιδιαίτερων δυνατοτήτων των παιδιών τους. Και ίσως είναι λίγο 

περισσότερο τυχεροί όσοι ζουν στα αστικά κέντρα, καθώς υπάρχουν άνθρωποι  που 

ζουν σε αποµακρυσµένα σηµεία και ακόµα και η πρόσβαση του παιδιού τους στο 

ΕΕΕΕΚ µπορεί να διαρκεί τουλάχιστον δύο ώρες, όπως στην περίπτωση της 

συγκεκριµένης µελέτης. Η σύµπραξη των παραπάνω ειδικοτήτων θα ήταν ευχής έργο 

για όλους µας και κυρίως για τα ίδια τα παιδιά και τις οικογένειές τους που 

αντιµετωπίζουν δυσκολίες σε όλες τις εκφάνσεις της ζωής τους. 

 Η πρώτη, λοιπόν, ενηµέρωση που λαµβάνουν οι γονείς για τη νέα ζωή που θα 

φέρουν στον κόσµο είναι τα χαρακτηριστικά που εµφανίζουν στον τοµέα της Γενετικής 

σε ό,τι αφορά τις κλινικές εκδηλώσεις. Τα νεογέννητα λοιπόν µε σύνδροµο Down 

εµφανίζουν χαρακτηριστικό προσωπείο, είναι µικρόσωµα, λιποβαρή και ο µυικός τους 

τόνος και τα αντανακλαστικά είναι ελαττωµένα αλλά βελτιώνονται µε την ηλικία.  

Όσον αφορά την εξωτερική τους εικόνα στο κρανίο και στο πρόσωπο τα κυριότερα 

κλινικά ευρήµατα είναι η βραχυ- και µικροκεφαλία, ο κοντός αυχένας µε πτύχωση, η 

πτυχή του έσω κανθού (η εσωτερική γωνία στο µάτι), η λοξή προς τα πάνω φορά των 

βλεφαρικών σχισµών, η χαµηλή πρόσφυση (χαµηλότερη από την κανονική θέση) των 

αυτιών,  η µικρή και επίπεδη µύτη, η προβολή της γλώσσας, τα µαλακά µαλλιά και το 

λείο δέρµα. Στα χέρια παρατηρούνται βραχέα µετακάρπια και φάλλαγες, 

κλινοδακτυλία του 5ου δακτύλου, µονήρης χειροµαντική γραµµή, και παθολογικά 

δερµατογλυφικά. Στα πόδια τώρα υπάρχει συνήθως ένα ευρύ διάστηµα µεταξύ 1ου και 

2ου δακτύλου. Τα παιδιά µε σύνδροµο Down αρκετά συχνά εµφανίζουν µεγάλη 

ευαισθησία στις λοιµώξεις και στις θυρεοειδοπάθειες, ενώ έχουν µεγάλη πιθανότητα 

να παρουσιάσουν λευχαιµία  (Παρασκευόπουλος, 1980).  
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Η ψυχοκινητική τους εξέλιξη, που µας αφορά πιο άµεσα, εµφανίζει σηµαντική 

καθυστέρηση σε όλα τα στάδια. Η διανοητική εξέλιξη είναι ταχύτερη τα 1 µε 2 πρώτα 

χρόνια αλλά το τελικό διανοητικό πηλίκο των παιδιών αυτών κυµαίνεται γύρω στο 25 

µε 55. Το διανοητικό πηλίκο µπορεί να είναι υψηλότερο όταν δεν συνυπάρχουν 

προβλήµατα όρασης και ακοής και εφόσον το παιδί µεγαλώνει σε κατάλληλο 

περιβάλλον. Η τρισωµία 21 ευθύνεται περίπου για το 1/3 των παιδιών στο σχολείο µε 

νοητική υστέρηση (Μαλακά-Ζαφειρίου, 1999). Τα παιδιά αυτά εµφανίζουν 

προβλήµατα/ δυσκολίες όπως διαπιστώνουµε σε αρκετούς τοµείς όπως είναι τα 

οργανικά προβλήµατα στην καρδιά, στον άξονα και το λαιµό, την ακοή και την όραση 

, στους γνωστικούς τοµείς όπως στη µνήµη, την ανάγνωση, τη γραφή, τον προφορικό 

λόγο, την αριθµητική, στον τοµέα της κινητικότητας αλλά και στη συµπεριφορά, 

γεγονός που πρέπει να λάβουµε υπόψη µας αν επιθυµούµε να ασχοληθούµε µε την 

εκπαίδευσή τους. Τέλος εµφανίζουν, καλή κοινωνικότητα ανεξάρτητα από το βαθµό 

της ψυχοκινητικής καθυστέρησης (Παπαδάτος και συνεργάτες, 1987). 

Ωστόσο, θα πρέπει να τονιστεί ότι υπάρχουν τέσσερις πιθανές αντιδράσεις από τους 

γονείς ενός παιδιού µε σύνδροµο Down (Στέγες Υποστηριζόµενης Διαβίωσης, 2013): 

1. Παραδοχή του προβλήµατος: αποτελεί τον πιο ώριµο τρόπο αντίδρασης από 

µέρους των γονέων παιδιών µε σύνδροµο Down. Οι γονείς σε αυτήν την 

περίπτωση αποδέχονται την ελλειµµατικότητα και τις περιορισµένες 

δυνατότητες του παιδιού. Συνεπώς, οι γονείς οργανώνουν ένα ρεαλιστικό 

πρόγραµµα αντιµετώπισης του προβλήµατος. 

2. Απόκρυψη του προβλήµατος: οι γονείς στην περίπτωση αυτή προσπαθούν να 

αποκρύψουν από τον ίδιο τους τον εαυτό την ελλειµµατικότητα και τις 

περιορισµένες δυνατότητες του παιδιού. Παράλληλα, προσπαθούν να 

αναζητήσουν δικαιολογίες για αυτές τις ανεπάρκειες, που δεν έχουν σχέση µε το 

πραγµατικό πρόβληµα. 

3. Άρνηση της σοβαρότητας του προβλήµατος: στην περίπτωση αυτή οι γονείς 

υποτιµούν το µέγεθος της αναπηρίας, ενώ η ελλειµµατικότητα και οι 

περιορισµένες δυνατότητες του παιδιού αποδίδονται σε άλλες καταστάσεις, 

όπως είναι η τεµπελιά, η αντιδραστικότητα, καθώς και η απροθυµία για 

συνεργασία. Ως εκ τούτου, οι γονείς αισιοδοξούν τόσο για αυτοβελτίωση όσο 

και για αυτοθεραπεία, χωρίς να ζητούν τη βοήθεια ειδικών. 
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4. Άρνηση του προβλήµατος: οι γονείς στην περίπτωση αυτή δεν αποδέχονται τις 

ανεπάρκειες του παιδιού, αλλά θεωρούν ότι το παιδί µε σύνδροµο Down µπορεί 

να ανταποκριθεί στις εκάστοτε απαιτήσεις ως ένα φυσιολογικό παιδί. Έτσι, οι 

γονείς γίνονται καταπιεστικοί, τιµωρούν εύκολα το παιδί, ασκούν πίεση σε αυτό 

ώστε να ανταποκριθεί ως φυσιολογικό, µε αποτέλεσµα να του δηµιουργούν 

συναισθηµατικές διαταραχές. 

Είναι ενθαρρυντικό και ελπιδοφόρο ότι, στα 34 του χρόνια, ο Ισπανός Πάµπλο 

Πινέδα είναι ο πρώτος εκπαιδευτικός µε σύνδροµο Down. Ταυτόχρονα, όµως 

γεννιούνται και πολλά ερωτήµατα. Ένα από αυτά είναι το τι διαφορετικό µπορεί να 

συνέβη µε αυτό το παιδί ώστε να καταφέρει να φτάσει σε αυτό το ακαδηµαϊκό επίπεδο 

τη στιγµή που άλλα παιδιά µε την ίδια διάγνωση κλείνονται στο σπίτι ή σε ιδρύµατα.  

Έρευνες δείχνουν ότι παιδιά µε σύνδροµο Down µπορούν να διδαχθούν την ανάγνωση 

δεν είναι όµως ακόµα βέβαιο ότι µπορούν να κατανοήσουν και το κείµενο το οποίο 

διαβάζουν(Δαραής, 2002).  Αυτό δείχνει πως ανάλογα τη βαθµίδα του νοητικού τους 

πηλίκου µπορούν να φτάσουν και σε ανάλογο επίπεδο. Όµως είναι µόνο αυτό; Ακόµα 

και αν ο συγκεκριµένος δεν τύγχανε προφανώς της ιδιαίτερης προσοχής από την 

οικογένειά του και των εκπαιδευτικών του θα είχε καταφέρει να φτάσει στο στόχο του; 

Πολύ πιθανόν και όχι. Ο ρόλος του γονέα, γενικότερα στη ζωή όλων των παιδιών αλλά 

και ειδικότερα στη ζωή των παιδιών µε σύνδροµο Down σε όλες τις φάσεις της ζωής 

τους αλλά κυρίως στην προετοιµασία τους για τη διδασκαλία της ανάγνωσης, είναι 

πολύ σηµαντικός (Δαραής, 2002). 

2.2 Νοητική υστέρηση – καθυστέρηση –ανεπάρκεια 

Μελετώντας λοιπόν τα χαρακτηριστικά του συνδρόµου Down διαπιστώνουµε ότι η 

διάγνωση των ατόµων αυτών συνοδεύεται, πέρα από τα υπόλοιπα χαρακτηριστικά, 

κυρίως µε διάγνωση της νοητικής τους υστέρησης.  Η τρισωµία 21 είναι λοιπόν µία 

από τις καταστάσεις που µπορεί να προβλεφθεί προγεννητικά και αποτελεί την 

πλειονότητα των περιπτώσεων νοητικής καθυστέρησης(Γκαλλάν, 1997). Οι γιατροί και 

οι γονείς πολύ πιθανόν στην ανακοίνωση του συνδρόµου αυτοµάτως να δηµιουργούν 

την εικόνα µε τα εξωτερικά χαρακτηριστικά του παιδιού αλλά και της νοητικής του 

κατάστασης, η οποία είναι η συνηθέστερη αιτία για τα προβλήµατα και τις δυσκολίες 

που θα αντιµετωπίσει το παιδί και η οικογένειά του κατά τη διάρκεια της ζωής τους.Γι’ 

αυτό και η ανακοίνωση πρέπει να γίνεται µε τέτοιο τρόπο ώστε οι γονείς να µπορέσουν 
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σταδιακά να ενηµερωθούν και εν µέρει να αποδεχτούν το παιδί και να του προσφέρουν 

την εξέλιξη, την ευηµερία και την πρόοδο που του αξίζει(Γκαλλάν, 1997). 

Η νοηµοσύνη είναι ένας όρος στον οποίο είναι δύσκολο ακόµα και σήµερα να δοθεί 

ακριβής καθορισµός(Σαµάκου, 2010). Πολλοί ερευνητές έχουν προσπαθήσει να 

δώσουν τη δική τους εκδοχή ανάλογα µε την ειδικότητά τους (Μόττη-Στεφανίδη, 

1999). Ο ίδιος ο Binet που θεωρείται πατέρας των ψυχοµετρικών δοκιµασιών για τη 

µέτρηση του δείκτη νοηµοσύνης έχει αναθεωρήσει αρκετές φορές τις απόψεις του. 

Αρχικά θεωρούσε ότι η νοηµοσύνη είναι η κοινή λογική, το πρακτικό πνεύµα, η 

πρωτοβουλία, η ικανότητα προσαρµογής, η σωστή κρίση, η καλή κατανόηση και ο 

σωστός συλλογισµός για να έρθει στη συνέχεια να αναφέρει πως η νοηµοσύνη 

περιέχεται στις λέξεις κατανόηση, ανακάλυψη, διεύθυνση και έλεγχος και στο τέλος να 

γράψει ότι η νοηµοσύνη είναι αυτό που µετρά το τεστ του(Κασσωτάκης & Φλουρής, 

2003). Ένας γενικός ορισµός της έχει να κάνει µε την ικανότητα του ατόµου να κάνει 

κρίσεις και συλλογισµούς, να σκέπτεται µε αφαιρετικό τρόπο ή να σχηµατίζει 

αφηρηµένες έννοιες ή γενικές έννοιες, να βρίσκει λεπτές διαφορές ανάµεσα σε όµοια 

πράγµατα, να διαπιστώνει λεπτές οµοιότητες σε πράγµατα που φαίνονται εντελώς 

διαφορετικά, να µνηµονεύει, να µαθαίνει και να έχει κριτική σκέψη(Herbert, 1998).  

 Θέλοντας, λοιπόν, όλες αυτές οι ικανότητες να µετρηθούν και να αξιολογηθούν σε 

κάθε άτοµο, οι ψυχολόγοι – ψυχοµετρητές  προσπάθησαν να δηµιουργήσουν και να 

εκδώσουν δεκάδες κλίµακες-τεστ για να µπορέσουν να µετρήσουν και να 

αξιολογήσουν αντικειµενικά τις διάφορες µορφές της ανθρώπινης συµπεριφοράς και 

κυρίως, αυτό που µας ενδιαφέρει στην προκειµένη περίπτωση, της νοηµοσύνης στην 

οποία έχουν ορίσει δύο δείκτες: α) τη νοητική ηλικία και β) το νοητικό πηλίκο. Η 

νοητική ηλικία εκφράζεται σε έτη και µήνες και δείχνει το επίπεδο της νοητικής 

ανάπτυξης του ατόµου σε µια δεδοµένη στιγµή. Η νοητική ηλικία του µέσου 

φυσιολογικού ατόµου είναι ίση µε τη χρονολογική του ηλικία. Στις περιπτώσεις που η 

νοητική ηλικία είναι σηµαντικά κατώτερη από τη χρονολογική, το άτοµο θεωρείται 

νοητικά καθυστερηµένο. Αντίθετα, στις περιπτώσεις που η νοητική ηλικία είναι 

σηµαντικά µεγαλύτερη από τη χρονολογική το άτοµο θεωρείται ότι έχει ανώτερη 

νοητική ικανότητα. Εµείς στη µελέτη µας θα ασχοληθούµε µε τα άτοµα που η νοητική 

τους ηλικία είναι σηµαντικά κατώτερη από τη χρονολογική τους ηλικία. Το νοητικό 

πηλίκο τώρα υπολογίζεται µε βάση τη νοητική ηλικία και τη χρονολογική ηλικία, µε 

την εξής διαδικασία: Πρώτα µετατρέπουµε και τις δύο αυτές ηλικίες σε µήνες. Στη 

συνέχεια διαιρούµε τη νοητική ηλικία µε τη χρονολογική. Τέλος πολλαπλασιάζουµε µε 
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το εκατό. Το γινόµενο αυτό, που στρογγυλοποιούµε στον πλησιέστερο ακέραιο, είναι 

το νοητικό πηλίκο(Σαµάκου, 2010). 

Στα νοητικά υστερούντα άτοµα, η χρονολογική ηλικία διαφέρει από τη νοητική. 

Στην εκπαίδευση των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες χρησιµοποιούν την 

νοητική ηλικία του παιδιού για να δηµιουργήσουν τις λεγόµενες οµάδες διδασκαλίας 

στις οποίες τοποθετούνται παιδιά που παρουσιάζουν µεγαλύτερη οµοιογένεια ως προς 

τη διδασκαλία των βασικών σχολικών µαθηµάτων και διαφέρουν ως προς τη νοητική 

ηλικία κατά 1,5-2 έτη και ως προς τη χρονολογική διαφέρουν κατά 3 έως 4 έτη 

(Παρασκευόπουλος, 1980). 

Επίσης, από έρευνες που έχουν γίνει διαπιστώνεται πως κατέχουν µεγαλύτερο 

ποσοστό στους νοητικά καθυστερηµένους οι άρρενες. Επίσης, τα δύο φύλα διαφέρουν 

και στον ρυθµό της νοητικής ανάπτυξης καθώς τα κορίτσια ωριµάζουν πιο γρήγορα. Η 

νοητική τους ηλικία λοιπόν είναι υψηλότερη. Διαφέρουν ακόµα και στη σχολική και 

επαγγελµατική επίδοση µε σαφή υπεροχή των κοριτσιών στα σχολικά µαθήµατα έναντι 

των αγοριών που υπερέχουν στα επαγγέλµατα (Παρασκευόπουλος, 1980).  

Κατά καιρούς έχουν δοθεί αρκετοί ορισµοί για τη νοητική καθυστέρηση, ενώ επίσης 

ποικίλουν και οι επιστηµονικές έρευνες όσον αφορά στην ταξινόµηση της νοητικής 

υστέρησης (Thompson&Ezell, 2005). Δύο από αυτούς είναι του βρετανού ιατρού A.F. 

Tredgold και του Αµερικανού ψυχολόγου EdgarDoll. Ο Tregold ορίζει τη νοητική 

καθυστέρηση ως µια κατάσταση ανεπαρκούς νοητικής αναπτύξεως σε τέτοιο βαθµό 

ώστε το άτοµο να είναι ανίκανο να προσαρµοστεί στο σύνηθες περιβάλλον και να 

διατηρηθεί χωρίς καθοδήγηση, προστασία και εξωτερική βοήθεια. Ο Doll από την 

άλλη πλευρά θέτει κριτήρια τα οποία είναι η εµφάνιση κατά τη γέννηση ή την παιδική 

ηλικία, ο χαρακτηρισµός από ανεπαρκή νοητική ανάπτυξη, η συνοδεία από ανεπαρκή 

κοινωνική προσαρµοστικότητα που καταλήγει σε κοινωνική ανεπάρκεια κατά την 

ώριµη ηλικία και οφείλεται σε οργανικά αίτια και είναι ανίατη. Ένας λοιπόν ορισµός 

που θα µπορούσε να ικανοποιεί τις διάφορες τάσεις και να γίνει αποδεκτός δόθηκε το 

1959 όταν ο Αµερικανικός Σύνδεσµος Νοητικής Καθυστερήσεως συγκρότησε µια 

οµάδα από επιστήµονες διάφορων ειδικοτήτων και πρότεινε ότι νοητική καθυστέρηση 

είναι µια παθολογική κατάσταση που εµφανίζεται στην περίοδο της αναπτύξεως, 

χαρακτηρίζεται από νοητική ικανότητα κάτω από το µέσο όρο και συνοδεύεται από 

µειωµένη ικανότητα προσαρµογής(Παρασκευόπουλος, 1980). 

Η νοητική υστέρηση αποτελεί µία µορφή αναπτυξιακής διαταραχής 

(Roeleveld&Zielhuis, 1997). Αναφέρεται στη γενική νοητική λειτουργία κάτω του 
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µέσου όρου, που προέρχεται κατά τη διάρκεια της περιόδου ανάπτυξης και σχετίζεται 

µε δυσλειτουργία στην προσαρµοστική συµπεριφορά (Agarwal&Sharma, 2002). 

Προκειµένου να κατανοηθεί η φύση και το αποτέλεσµα της νοητικής υστέρησης, θα 

πρέπει να ληφθούν υπόψη οι αιτιολογικές διαφορές που υπάρχουν (Burack,Hodapp, 

&Zigler,1988). Επίπαραδείγµατι, οιBattaglia και Carey (2003) 

αναφέρουνότιηνοητικήυστέρησηµπορείναείναιτοαποτέλεσµαγενετικώνπαραγόντων, 

περιβαλλοντικών παραγόντων, ή ακόµα και το αποτέλεσµα αυτών των δύο επιρροών, 

ενώ οι Ainsworthκαι Baker (2004) υποστηρίζουν ότι οφείλεται σε χρωµοσωµατικές 

ανωµαλίες. 

Τοπλέονσυχνάχρησιµοποιούµενοεργαλείογιατηνταξινόµηση της 

νοητικήςυστέρησηςείναιτοδιαγνωστικό και στατιστικό εγχειρίδιο νοητικών διαταραχών 

(DSM: DiagnosticandStatisticalManualofMentalDisorders) της Αµερικανικής 

Ψυχιατρικής Ένωσης (APA: AmericanPsychiatricAssociation). Εκτόςαπότοεργαλείο 

αυτό, υπάρχεικαιηταξινόµησητης Αµερικανικής Ένωσης για την Νοητική Υστερηση 

(AmericanAssociationonMentalRetardation) (DeMatteo,Marczyk, &Pich, 2007). Και 

τα δύο εργαλεία έχουν δώσει παρόµοιους ορισµούς για τη νοητική υστέρηση, αλλά 

υπάρχουν ορισµένες διαφορές όσον αφορά στα κριτήρια διάγνωσης. Παρόλα αυτά, τα 

κοινά και πιο συνήθη κριτήρια διάγνωσης των ατόµων µε νοητική υστέρηση 

συµπεριλαµβάνουν περιορισµούς στη διανοητική λειτουργία και την προσαρµοστική 

συµπεριφορά (Reschly, 2009; Tassé, 2009). 

Αυτό που αξίζει να σηµειωθεί είναι η τάση που επικρατεί τα τελευταία χρόνια 

σχετικά µε την αντικατάσταση του όρου «νοητική υστέρηση» από τον όρο «νοητική 

διαταραχή» (Schalocketal., 2007). Ο όρος αυτός έχει κάνει την εµφάνισή του 

προκειµένου να δώσει έµφαση στην προσέγγιση εκείνη που εστιάζει περισσότερο στην 

αλληλεπίδραση ατόµου και περιβάλλοντος και που αναγνωρίζει ότι η συστηµατική 

εφαρµογή εξατοµικευµένων υποστηρικτικών ενεργειών και προγραµµάτων µπορεί να 

ενισχύσει την ανθρώπινη λειτουργία ατόµων µε νοητική υστέρηση (Schalocketal., 

2007).  

Για τις οµάδες λοιπόν αυτών των ατόµων που παρουσιάζουν πολλές διαφορές στον 

βαθµό και στην αιτιολογία της νοητικής υστέρησης είναι αναγκαίο να υπάρξει 

κατηγοριοποίηση ώστε να επιτευχθεί η δηµιουργία οµοιογενών οµάδων µε στόχο τον 

καλύτερο κοινωνικό προγραµµατισµό, την επιστηµονική διερεύνηση και την επιλογή 

της κατάλληλης διδακτικής προσέγγισης. Η ταξινόµησηδιαφέρει από ερευνητή σε 

ερευνητή όσον αφορά στους δείκτες νοηµοσύνης, στον αριθµό και την ονοµασία των 
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κατηγοριών, σύµφωνα µε τον Δελλασούδα (2005). Για παράδειγµα το DSM-IV-TR 

κατηγοριοποιεί τεσσερις περιπτώσεις(Tylenda, Beckett, &Barrett,2007). Παιδιά µε 

ελαφρά νοητική υστέρηση (δείκτης νοηµοσύνης 50ή 55 ως 70 ή75), τα οποία 

παρουσιάζουν ικανοποιητική ανάπτυξη στους τοµείς της µάθησης και της 

συµπεριφοράς, παιδιά µε µέτρια νοητική υστέρηση (δείκτης νοηµοσύνης 30 ή 40 ως 

50ή 55)για τα οποία απαιτείται προσαρµογή των σχολικών προγραµµάτων και 

µεθόδων καθώς και εκπαίδευση σε ό,τι αφορά στις βασικές κοινωνικές και 

επαγγελµατικές δεξιότητες.Παιδιά µε σοβαρή νοητική υστέρηση (δείκτης νοηµοσύνης 

25ή 30 ως 40) τα οποία λόγω των πολλαπλών µειονεξιών έχουν ανάγκη εντατικής 

εκπαίδευσης στους τοµείς της κοινωνικής επάρκειας και της αυτοεξυπηρέτησης ώστε 

να προσαρµοσθούν κοινωνικά όσο το δυνατόν καλύτερα σε ελεγχόµενο περιβάλλον. 

Τέλος, αφορά παιδιά µε βαριά νοητική υστέρηση (δείκτης νοηµοσύνης κάτω του 20 ή 

25) για τα οποία είναι αναγκαία η παροχή ειδικής βοήθειας σε ειδικό περιβάλλον µε 

στόχο να αναπτύξουν τις περιορισµένες ικανότητές τους 

Οι κατηγορίες-βαθµίδες, όπως ταξινοµούνται µετά τη χρήση του διαγνωστικού 

εργαλείου είναι οι εκπαιδεύσιµοι, οι ασκήσιµοι και οι ιδιώτες (Παρασκευόπουλος, 

1988). Οι εκπαιδεύσιµοι αποτελούν την ελαφρότερη µορφή νοητικών καθυστερηµένων 

και το νοητικό τους πηλίκο κυµαίνεται από 50 ως 70. Στο σχολικό τοµέα µπορούν να 

αφοµοιώνουν σχολικές γνώσεις και δεξιότητες. Στον κοινωνικό τοµέα µπορούν να 

ενταχθούν στο κοινωνικό σύνολο, να εργασθούν ως ανειδίκευτοι εργάτες και να 

ζήσουν µερικώς ή ολικώς ως ανεξάρτητοι και αυτάρκεις πολίτες.Οι ασκήσιµοι 

καταλαµβάνουν τη µεσαία βαθµίδα των νοητικών καθυστερηµένων µε δείκτη 

νοηµοσύνης να βρίσκεται στο 25 µε 50. Δεν έχουν την ικανότητα να αποκτήσουν 

στοιχειώδεις σχολικές γνώσεις. Μπορούν όµως να ασκηθούν και να αποκτήσουν τις 

βασικές δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης και να απασχολούνται παραγωγικά στα πλαίσια 

της οικογένειας ή σε ειδικά προστατευτικά εργαστήρια. Για να διατηρηθούν στη ζωή 

χρειάζονται συνεχή φροντίδα, άµεση εποπτεία και οικονοµική βοήθεια. Τέλος, οι 

ιδιώτες εµφανίζονται ως η βαρύτερη µορφή νοητικών καθυστερηµένων µε νοητικό 

πηλίκο κάτω του 25. Θεωρούνται ανίκανοι να επωφεληθούν από οποιαδήποτε σχεδόν 

µορφή σχολικής µάθησης ή άσκησης καθώς στερούνται των απαιτούµενων  ατοµικών 

δεξιοτήτων αυτοεξυπηρέτησής τους. Για να διατηρηθούν στη ζωή απαιτούν συνεχή 

ιατρική φροντίδα και προσωπική επίβλεψη. Συνήθως περιθάλπονται σε ιδρύµατα.Ο 

Πίνακας 1 συνοψίζει όλα τα προναφερθέντα. 
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Πίνακας 1:Κατηγορίες – βαθµίδες της νοητικής καθυστέρησης 

 
Ωριµότητα και ανάπτυξη  

(Έως 5 ετών) 

Άσκηση και 
εκπαίδευση  
(5-20 ετών) 

Κοινωνική και 
επαγγελµατική 
επάρκεια 

(ενήλικη ζωή) 
Εκπαιδεύσιµοι 
(νοητικό 
πηλίκο 50-75) 

- Αναπτύσσουν 
κοινωνικές δεξιότητες 
και δεξιότητες 
επικοινωνίας 

- Μικρή καθυστέρηση σε 
κινητικές και 
αντιληπτικές ικανότητες 

- Διακρίνονται από το 
µέσο-φυσιολογικό καιτά 
την εφηβεία και την 
ενήλικη ζωή 

- Μαθαίνουν τα 
σχολικά µαθήµατα 
έως και τη Δ΄τάξη 
του δηµοτικού 

- Προς το τέλος της 
εφηβείας πετυχαίνουν 
ικανοποιητική 
κοινωνική 
προσαρµογή 

- Αποκτούν 
κοινωνικές και 
επαγγελµατικές 
δεξιότητες 

- Πιθανώς να έχουν 
ανάγκη από 
καθοδήγηση και 
βοήθεια σε 
περιπτώσεις 
ασυνήθους 
κοινωνικής και 
οικονοµικής πίεσης 

Ασκήσιµοι 
(νοητικό 
πηλίκο 25-50) 

- Αναπτύσσουν λόγο 
ικανό για επικοινωνία 

- Φτωχή κοινωνική 
ενηµέρωση 

- Επαρκής κινητική 
ανάπτυξη 

- Επωφελούνται από την 
άσκηση σε 
αυτοσυντήρηση 

- Μπορούν να 
εξυπηρετηθούν κάτω 
από την άµεση εποπτεία 

- Επωφελούνται από 
την άσκηση σε 
κοινωνικές 
δεξιότητες 

- Μικρή δυνατότητα 
να αφοµοιώσουν 
σχολικά µαθήµατα 
πέρα από τη 
Β΄δηµοτικού 

- Είναι δυνατό να 
κινούνται ελεύθερα 
µόνοι τους σε 
γνωστά µέρη 

- Μπορούν να 
προσαρµοστούν 
ικανοποιητικά ως 
ανειδίκευτοι ή 
ηµιειδικευµένοι 
εργάτες σε 
προστατευτικό 
περιβάλλον 

- Έχουν ανάγκη από 
εποπτεία και 
καθοδήγηση όταν 
βρεθούν κάτω από 
κοινωνική και 
οικονοµική πίεση 

Ιδιώτες 
(νοητικό 
πηλίκο κάτω 
του 25) 

- Φτωχή κινητική 
ανάπτυξη 

- Ελάχιστη οµιλία 
- Δεν επωφελούνται 
σηµαντικά από την 
άσκηση 
αυτοεξυπηρέτησης 

- Ελάιστες δεξιότητες 
επικοινωνίας 

- Μπορούν να µιλούν 
- Μπορούν να µάθουν 
να επικοινωνούν 

- Μπορούν να 
ασκηθούν σε βασικές 
συνθήκες υγιεινής 

- Επωφελούνται από 
τη συστηµατική 
άσκηση σε συνήθειες 
ζωής 

- Μπορούν να 
αναπτύξουν 
δεξιότητες 
αυτοεξυπηρέτησης 
κάτω από συνεχή 
εποπτεία 

- Έχουν ανάγκη από 
συνεχή φροντίδα για 
να επιζήσουν 

- Πολύ περιορισµένη 
γλωσσική και 
κοινωνική ανάπτυξη 

Πηγή: Στέγες Υποστηριζόµενης Διαβίωσης, 2013 

Εκτός από την παραπάνω κατηγοριοποίηση του DSM-IV-TR, υπάρχουν και τα 

DiagnosticCriteriaforPsychiatricDisordersforUsewithAdultswithLearningDisabilities/M

entalRetardation(DC–LD), σύµφωνα µε τα οποία ο όρος «νοητική υστέρηση» 

αντικαταστάθηκε από το συνώνυµο «µαθησιακές δυσκολίες» και στην περίπτωση αυτή 

οι κατηγορίες είναι έξι (RoyalCollegeofPsychiatrists, 2001). Οι ήπιες µαθησιακές 



33	
  
	
  

δυσκολίες χαρακτηρίζονται από εύροςIQ 50–69 και νοητική ηλικία  9-12 ετών. Οι 

µεσαίου επιπέδου µαθησιακές δυσκολίες µε εύρος IQ 35–49 και νοητική ηλικία 6-9 

ετών. Οι σοβαρές µαθησιακές δυσκολίες µε εύρος IQ 20–34 και νοητική ηλικία 3-6 

ετών.Οι βαθιές µαθησιακές δυσκολίες µε εύρος IQ µικρότερο του 20 και νοητική 

ηλικία µικρότερη των 3 ετών. Τέλος όσες δεν ταξινοµούνται στις παραπάνω 

κατηγορίες ανήκουν στην κατηγορία των άλλων µαθησιακών δυσκολιών ή στις µη 

προσδιορίσιµες µαθησιακές δυσκολίες. 

Από τα παραπάνω µπορεί κανείς να αντιληφθεί πως υπάρχουν αρκετές διαφορές 

στον τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά αυτά κατηγοριοποιούνται από τους ερευνητές. 

Όµως υπάρχουν και συγκλίνοντα σηµεία όπως οι δυσκολίες που συναντάνε στην 

κατάκτηση των σχολικών δεξιοτήτων, µέρος των οποίων αποτελούν και οι γλωσσικές 

δεξιότητες τις οποίες θα µελετήσουµε σε επόµενη ενότητα. Για να εντοπιστούν αυτές 

οι δυσκολίες υπάρχουν κάποια στάδια που περιλαµβάνονται στην ειδική διαγνωστική 

διαδικασία και είναι α) ο εντοπισµός των προβληµατικών καταστάσεων, β) η 

αναγνώριση των δυσκολιών από διεπιστηµονική οµάδα και γ) η διαφορική διάγνωση 

από τα σηµερινά Κέντρα Διαφοροδιάγνωσης Διάγνωσης και Υποστήριξης (ΚΕΔΔΥ) 

στα οποία διεξάγονται κοινωνικές, ψυχολογικές και παιδαγωγικές 

εξετάσεις(Δελλασούδας, 2005). 

2.3Ειδική αγωγή στην περίπτωση των νοητικά υστερούντων ατόµων 

Στη δεύτερη παράγραφο του άρθρου 1 του Ν. 2817/2000 αποσαφηνίζεται ότι στα 

άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες περιλαµβάνονται όσοι: «α) έχουν νοητική 

ανεπάρκεια ή ανωριµότητα, β) έχουν ιδιαίτερα σοβαρά προβλήµατα όρασης (τυφλοί, 

αµβλύωπες) ή ακοής (κωφοί, βαρήκοοι), γ) έχουν σοβαρά νευρολογικά ή ορθοπεδικά 

ελαττώµατα ή προβλήµατα υγείας, δ) έχουν προβλήµατα λόγου και οµιλίας, ε) έχουν 

ειδικές δυσκολίες στη µάθηση, όπως δυσλεξία, δυσαριθµησία, δυσαναγνωσία, στ) 

έχουν σύνθετες γνωστικές, συναισθηµατικές και κοινωνικές δυσκολίες και όσοι 

παρουσιάζουν αυτισµό και άλλες διαταραχές ανάπτυξης»(ΦΕΚ 78/2000, τεύχος Α΄, 

σελ. 1565).  

Στη δεύτερη παράγραφο του άρθρου 32 του Ν. 1566/85 αναφέρεται ότι: «Άτοµα µε 

ειδικές ανάγκες θεωρούνται κατά την έννοια αυτού του νόµου, τα πρόσωπα τα οποία 

από οργανικά, ψυχικά ή κοινωνικά αίτια παρουσιάζουν καθυστερήσεις, αναπηρίες ή 

διαταραχές στη γενικότερη ψυχοσωµατική κατάσταση ή στις επιµέρους λειτουργίες τους και 

σε βαθµό που δυσκολεύεται ή παρεµποδίζεται σοβαρά η παρακολούθηση της γενικής και 
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επαγγελµατικής εκπαίδευσης,  η δυνατότητα ένταξής τους στην παραγωγική διαδικασία και 

η αλληλοαποδοχή τους µε το κοινωνικό σύνολο» (ΦΕΚ 167/85, τεύχος Α΄, σελ. 2571). Στα 

άτοµα  αυτά συµπεριλαµβάνονται  «οι τυφλοί και όσοι έχουν σοβαρές διαταραχές στην 

όραση, οι κωφοί και βαρήκοοι,  όσοι έχουν κινητικές διαταραχές, όσοι έχουννοητική 

καθυστέρηση, όσοι εµφανίζουv επιµέρους δυσκολίες στη µάθηση, όπως δυσλεξία, και 

διαταραχή λόγου, όσοι είναι γενικότερα δυσπροσάρµοστοι, όσοι πάσχουν από ψυχικές 

νόσους και συναισθηµατικές αναστολές,  οι επιληπτικοί, οι χανσενικοί, όσοι πάσχουν 

από ασθένειες που απαιτούν µακρόχρονη θεραπεία και παραµονή σε νοσηλευτικά 

ιδρύµατα, κλινικές ή πρεβαντόρια και κάθε άτοµο νηπιακής, παιδικής ή εφηβικής 

ηλικίας, που δεν ανήκει σε µία από τις προηγούµεvες περιπτώσεις και που παρουσιάζει 

διαταραχή της προσωπικότητας από οποιαδήποτε αιτία»(ΦΕΚ 167/85, τεύχος Α΄, σελ. 

2571). 

Σύµφωνα µε το NationalDisseminationCenterforChildrenwithDisabilities (2013), τα 

παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες παρουσιάζουν περιορισµένη λεκτική 

επικοινωνία, δυσκολία κινητικότητας, τάση να ξεχνούν ικανότητες όταν δεν 

χρησιµοποιούνται, προβλήµατα στη γενίκευση των ικανοτήτων από µία κατάσταση και 

σε άλλες καταστάσεις, ανάγκη για υποστήριξη στις πιο σηµαντικές καθηµερινές 

δραστηριότητες. Επιπλέον, χαρακτηριστικά των παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες είναι ο αργός ρυθµός µάθησης, η συµπεριφορά αυτοτραυµατισµού, 

προβλήµατα συγκέντρωσης και επίλυσης προβληµάτων, προβλήµατα επικοινωνίας και 

αλληλεπίδρασης µε άλλα άτοµα, καθώς και ιατρικά προβλήµατα. Με βάση τα 

παραπάνω, οι τοµείς στους οποίους διακρίνεται η εκπαιδευτική ανάγκη είναι η 

επικοινωνία και η αλληλεπίδραση, η νόηση και η µάθηση, η συναισθηµατική, 

συµπεριφορική και κοινωνική ανάπτυξη, καθώς και αισθητηριακή και/ή φυσική 

(σωµατική) ανάπτυξη (Florian, 2004). 

Το Πλαίσιο Αναλυτικού Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής (ΠΑΠΕΑ) έχει ως βασικό 

σκοπό την υποστήριξη των Ατόµων µε Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΑµΕΕΑ), ώστε 

να προαχθούν σωµατικά, νοητικά, συναισθηµατικά, κοινωνικά, ηθικά και αισθητικά 

στον βαθµό που οι δυνατότητες τους επιτρέπουν και τελικά να ενταχθούν στο σχολικό 

και στο κοινωνικό περιβάλλον, µέσα σε κλίµα ισοτιµίας, ελευθερίας, ασφάλειας και 

σεβασµού της προσωπικότητάς τους. Αποτελεί ένα ενδεικτικό κείµενο διαχείρισης 

ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών για τον εκπαιδευτικό, από όπου αντλεί ιδέες και  

υλικό για να σχεδιάσει τα δοµηµένα διδακτικά προγράµµαταειδικής αγωγής και 

εκπαίδευσης. Το περιεχόµενο του προκύπτει από τη σύνθεση της αντζέτας των 
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εκπαιδευτικών και των γονέων στην κοινή προσπάθεια για να αντιµετωπίσουν από 

κοινού τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των παιδιών. Όσον  αφορά στην εσωτερική 

δοµή και διάταξη των κειµένων, η διαφοροποίηση από το Εθνικό Αναλυτικό 

Πρόγραµµα (ΕΑΠ) και συγκεκριµένα από το Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγραµµάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) και τα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών (ΑΠΣ) 

του σχολείου προκύπτει λόγω των ατοµικών και ενδοατοµικών διαφορών, που 

παρατηρούνται έντονα στα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ακόµα και µεταξύ 

των ατόµων της ίδιας κατηγορίας και της ίδιας ηλικίας. Εποµένως δεν θα µπορούσε να 

διαταχθεί η ύλη κατά τάξεις ή βαθµίδες ή ηλικίες, όπως συµβαίνει µε τα προγράµµατα 

του κοινού σχολείου γιατί δεν θα ήταν σύµφωνη µε την πραγµατικότητα και θα ήταν 

αντίθετη µε τις αρχές της ευελιξίας και της προσαρµοστικότητας. Η σύνδεση του 

Αναλυτικού Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής (ΑΠΕΑ) µε το ΔΕΠΠΣ και τα ΑΠΣ του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου προτείνεται σε διττή διάταξη προσβασιµότητας. Συνέπως 

προσεγγίζεται οριζόντια, όσον αφορά στη θεµατολογία κάθε µαθήµατος και κάθετα, σε 

όλες τις βαθµίδες από το Νηπιαγωγείο µέχρι και το Επαγγελµατικό Λύκειο 

(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο).  

Πολύ σηµαντικό στα παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι το 

εξατοµικευµένο πρόγραµµα διδασκαλίας. Όταν ένα παιδί έχει ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, θα πρέπει να ληφθεί υπόψη η συµµετοχή του παιδιού και η πρόοδος του στο 

γενικό αναλυτικό πρόγραµµα, η συµµετοχή του σε εξωσχολικές δραστηριότητες καθώς 

και η αλληλεπίδραση αυτών των παιδιών µε παιδιά χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες σε ενδοσχολικές ή εξωσχολικές δραστηριότητες 

(NewMexicoPublicEducationDepartment, 2012). 

Πιο συγκεκριµένα, το ΑΠΣ µπορεί να θεωρηθεί ως η βασική καθοδήγηση του 

εκπαιδευτικού από το Υπουργείο για να µπορεί να οργανώνει αποτελεσµατικά τη 

διδακτική του εργασία εφόσον µέσα σε αυτό περιλαµβάνονται τα µαθήµατα που 

διδάσκονται σε κάθε σχολείο, επίπεδο, βαθµίδα και τάξη. Με βάση το ΑΠΣ λοιπόν ο 

εκπαιδευτικός µπορεί να διαφοροποιεί τη διδασκαλία του ανάλογα µε τις ανάγκες, τις 

δυνατότητες και τις δυσκολίες των παιδιών (Χρηστάκης, 2002). Πιο συγκεκριµένα, το 

ΑΠΣ ορίζεται ως το σύνολο των εµπειριών που οι µαθητές αποκτούν κατά τη διάρκεια 

ορισµένης εκπαίδευσης, σκοπός της οποίας είναι να επιτύχει γενικότερους 

παιδαγωγικούς στόχους και να εξοπλίσει τους µαθητές µε ειδικές γνώσεις και 

δεξιότητες και αφορά όλους τους µαθητές ανεξαιρέτως µαθησιακής δυσκολίας ή µη. Γι 

αυτό τον λόγο και το ΑΠΣ χωρίζεται σε Ενιαίο Αναλυτικό Πρόγραµµα Γενικής 
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Εκπαίδευσης και σε Αναλυτικό Πρόγραµµα Ειδικής Αγωγής το οποίο και αναφέρεται 

στις ανάγκες των ατόµων µε Ειδική Εκπαιδευτική Ανάγκη (ΕΕΑ), καθώς η αγωγή τους 

και η εκπαίδευσή τους απαιτεί ειδικά αναλυτικά προγράµµατα εφόσον λαµβάνονται 

υπόψη οι ατοµικές διαφορές των µαθητών (Δελλασούδας, 2005). 

Με βάση όλα τα παραπάνω διαπιστώνουµε πως στους µαθητές µε ΕΕΑ γίνεται 

φανερή η ανάγκη σύνταξης Στοχευµένου Ατοµικού Δοµηµένου Ενταξιακού 

Διδακτικού Προγράµµατος Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (ΣΑΔΕΠΕΑΕ) 

(Δροσινού-Κορέα, 2013). Ο εκπαιδευτικός, όταν σχεδιάζει το διδακτικό του 

πρόγραµµα που αναφέρεται στο καθηµερινό πρόγραµµα µαθηµάτων (Χρηστάκης, 

2002), οφείλει να ορίζει συγκεκριµένους και σαφείς διδακτικούς στόχους που να 

απαντούν στο ερώτηµα «τι θέλω να µπορεί να κάνει το παιδί όταν θα έχει τελειώσει η 

διδασκαλία του διδακτικού στόχου» για να είναι στοχευµένο (Χρηστάκης, 2002), το 

οποίο θα έχει συνταχθεί µε βάση τις ικανότητες αλλά και δυσκολίες του 

συγκεκριµένου µαθητή, εφόσον είναι ατοµικό, κάνοντας κατάτµηση του διδακτικού 

στόχου σε µικρότερα και σαφή βήµατα που το ένα θα αποτελεί σκαλοπάτι για το 

επόµενο, προκειµένου να είναι δοµηµένο (Χρηστάκης, 2002), ώστε να µπορέσει ο 

µαθητής να τοποθετηθεί ανάµεσα στους συµµαθητές του, δικαιολογώντας τον όρο 

«ενταξιακό» (Ζώνιου-Σιδέρη, 2011) και χρησιµοποιώντας ο εκπαιδευτικός ειδικά µέσα 

και µεθόδους διδασκαλίας και διαπαιδαγωγήσεως (Ειδική Αγωγή) (Ζώνιου-Σιδέρη, 

2011) στις γλωσσικές δεξιότητες που περιλαµβάνονται στα γλωσσικά µαθήµατα 

(εκπαίδευση). 

Με βάση τα όσα προαναφέρθηκαν, ένα εξατοµικευµένο πρόγραµµα διδασκαλίας για 

παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο πλαίσιο της ειδικής αγωγής θα πρέπει να 

περιλαµβάνειµία έκθεση σχετικά µε την ακαδηµαϊκή και λειτουργική απόδοση του 

παιδιού, η οποία θα περιέχει στοιχεία σχετικά µε το πώς το πρόβληµα που έχει 

επηρεάζει τη συµµετοχή και την πρόοδό του στο αναλυτικό πρόγραµµα, τους ετήσιους 

στόχους σχετικά µε την ακαδηµαϊκή και λειτουργική απόδοση του παιδιού, µία έκθεση 

που θα αναφέρει το αν και πόσο συχνά θα αξιολογείται το παιδί προκειµένου να 

διαπιστωθεί η σύγκλιση και η απόκλιση της προόδου από τους στόχους που τέθηκαν, 

µία περιγραφή των υπηρεσιών που θα παρέχονται στο παιδί, µία περιγραφή των 

υπηρεσιών που θα παρέχονται από το προσωπικό της εκπαιδευτικής µονάδας και µία 

έκθεση που θα περιέχει την πιθανή µη συµµετοχή του παιδιού σε δραστηριότητες που 

αφορούν τόσο το αναλυτικό πρόγραµµα όσο και µη σχολικές δραστηριότητες (National 

Dissemination Center for Children with Disabilities, 2013).  
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Εξίσου σηµαντική στην περίπτωση της ειδικής αγωγής είναι και η αξιολόγηση των 

παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η έννοια της αξιολόγησης στην εκπαίδευση 

µπορεί να οριστεί ως η διαδικασία της συλλογής πληροφοριών σχετικά µε τις 

ικανότητες και τις ανάγκες του παιδιού από διάφορες πηγές προκειµένου να ενισχυθεί 

η εκπαίδευση αυτού του παιδιού (Rowland, 2009). Στην περίπτωση των παιδιών µε 

ΕΕΑ, η αξιολόγηση στο πλαίσιο της εκπαίδευσης έχει τέσσερις σκοπούς. Ο πρώτος 

είναι να προσδιοριστεί η ανάγκη για ειδική αγωγή και η παροχή συναφών υπηρεσιών. 

Ο δεύτερος είναι να αναπτυχθεί ένα εξατοµικευµένο πρόγραµµα διδασκαλίας 

βασισµένο στις ανάγκες του παιδιού, τις αδυναµίες του, τις δυνατότητές του αλλά και 

στο µαθησιακό του στυλ. Ο τρίτος είναι να σχεδιαστεί µία κατάλληλη παρέµβαση, έτσι 

ώστε να ενισχυθεί η µαθησιακή εµπειρία του παιδιού, ενώ ο τέταρτος είναι να 

αξιολογηθεί η αποτελεσµατικότητα του εξατοµικευµένου προγράµµατος διδασκαλίας 

σε όρους προόδου του παιδιού (Rowland, 2009). Προς αυτόν τον σκοπό, η διαδικασία 

αξιολόγησης περιλαµβάνει συνεντεύξεις µε µέλη της οικογένειας, αλλά και µε τους 

παιδαγωγούς – εκπαιδευτές, προκειµένου να προσδιοριστούν οι ικανότητες του παιδιού 

καθώς και τυχόν προβλήµατα συµπεριφοράς που παρουσιάζονται.  

2.4 Στοχευµένο Ατοµικό Δοµηµένο Ενταξιακό Πρόγραµµα Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης (ΣΑΔΕΠΕΑΕ) 

Ο σχεδιασµός και η παροχή ΣΑΔΕΠΕΑΕ συµβάλλει στην ενίσχυση των επίκτητων 

ικανοτήτων του µαθητή οι οποίες αφορούν στην ανάπτυξη των προσόντων και των 

δεξιοτήτων συνεισφέροντας στην αύξηση της αποδοτικότητας και αποτελεσµατικότητας 

στη σχολική αλλά και καθηµερινή ζωή. Επιπλέον συνιστά παράγοντα καθοριστικής 

σηµασίας για την ενίσχυση των ικανοτήτων του µαθητή όπως αυτό προσδιορίζεται 

µέσα από τον εµπλουτισµό και τη διεύρυνση των γνωστικών του δυνατοτήτων, 

συνεισφέροντας στην ευρύτερη σχολική και κοινωνική ζωή του, ενώ µε τη 

διαµεσολάβηση της ανάπτυξης δεξιοτήτων και συµπεριφορικής αλλαγής µπορεί να 

συνεισφέρει στη διατήρηση και βελτίωση της ψυχικής και σωµατικής υγείας και κατ’ 

επέκταση της ποιότητας ζωής του µαθητή. Το ΣΑΔΕΠΕΑΕ δύναται να ενισχύσει τα 

γνωρίσµατα της προσωπικότητας όπως το αυτοσυναίσθηµα,  το ενδιαφέρον για τη 

µάθηση και τη συνεργασία µε τους άλλους τα οποία επενεργούν στις στάσεις και τη 

συµπεριφορά του ατόµου (Δροσινού και συνεργάτες, 2009).  

Σε οικογένειες που για το παιδί τους σχεδιάζεται και παρέχεται ΣΑΔΕΠΕΑΕ και ο 

εκπαιδευτικός τους ενηµερώνει για τη διαδικασία, οι γονείς κατανοούν πληρέστερα τις 
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ανάγκες των παιδιών τους και εµφανίζονται πιο υποστηρικτικοί προς την εκπαίδευσή 

τους είτε άµεσα, επαναλαµβάνοντας και οι ίδιοι το ΣΑΔΕΠΕΑΕ στο σπίτι ώστε να 

εµπεδωθεί από τον µαθητή, είτε έµµεσα, µέσω του ενδιαφέροντος και της τακτικής 

επαφής µε το σχολείο, επιτυγχάνοντας παράλληλα αποτελεσµατικότερη ανταπόκριση 

στα οικογενειακά καθήκοντα και στην ενίσχυση της ενδοοικογενειακής επικοινωνίας, 

εφόσον αναπτύσσονται βασικές δεξιότητες και συµπεριφορές (Αλεβίζος και 

συνεργάτες, 2010; Μαρκουλάκη, 2011; Κασίνη, 2006).  

Σχεδιάζοντας και παρέχοντας ΣΑΔΕΠΕΑΕ στον µαθητή δηµιουργούνται όροι 

αποδοχής αρχικά µιας θέσης, µέσα σε µια ήδη υπάρχουσα και λειτουργούσα οµάδα 

που αποτελείται από άτοµα που έχουν διαφορετικά κοινωνικά, βιολογικά, ψυχολογικά 

χαρακτηριστικά, και  παροχής κάθε είδους βοήθειας µέσα και έξω από την οµάδα για 

τη διατήρηση της θέσης και της απόκτησης ρόλου µέσα στην οµάδα (Κασίνη, 2006; 

Μπιλανάκη & Τραγουλιά, 2011). 

2.5Γλωσσικές δεξιότητες 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί, το παιδί µε σύνδροµο Down αντιµετωπίζει δυσκολίες σε 

όλους τους τοµείς και τις εκφάνσεις της ζωής του.Οι γλωσσικές δεξιότητες 

αναφέρονται στην ικανότητα του ατόµου να χρησιµοποιεί τους διάφορους τοµείς της 

γλώσσας. Πιο συγκεκριµένα, οι γλωσσικές δεξιότητες αναφέρονται σε εκείνες τις 

αναπτυξιακές περιοχές του ατόµου που µπορούν να υποστηρίξουν την ανάγνωση, τη 

γραφή και την οµιλία (Goodrich, Lonigan, &Farver, 2014).Η φωνολογική ενηµερότητα 

(phonological awareness) είναι εκείνη η ικανότητα που επιτρέπει σε ένα παιδίνα 

αναγνωρίζει και να χειρίζεται τον ήχο µίας γλώσσας, ανεξάρτητα από τις σηµαντικές 

ιδιότητες αυτών των ήχων, να σπάει τον αλφαβητικό κώδικα και να αποκωδικοποιεί 

λέξεις σε ένα γραπτό κείµενο (Goodrichetal., 2014). Πιο απλά, αντανακλά την 

ικανότητα των παιδιών να κατανοούν πως τα φωνήµατα συνθέτουν τις συλλαβές, οι 

οποίες δηµιουργουν τις λέξεις και αυτές σχηµατίζουν τις προτάσεις (Chard&Dickson 

1999). Οι γλωσσικές δεξιότητες ενός παιδιού ενδέχεται να επηρεάζονται από 

παράγοντες όπως το εκπαιδευτικό υπόβαθρο των γονέων, αλλά και το φύλο, καθώς τα 

κορίτσια παρουσιάζουν πιο γρήγορη γλωσσική ανάπτυξη από τα αγόρια (Björn, 

Kakkuri, &Leppänen,2014). 

Γλώσσα είναι ο λόγος και η οµιλία, οι φθόγγοι, το περιεχόµενο, οι σηµασίες, η 

επικοινωνία του ανθρώπου είτε ως άτοµο είτε ως κοινωνική οµάδα και τέλος η 

κατάσταση και η εξέλιξη της επικοινωνίας(Μπαµπινιώτης, 1998). Για να µπορέσει το 
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άτοµο να τα κατακτήσει όλα αυτά ή ένα µέρος αυτών θα πρέπει να αποκτήσει τις 

απαραίτητες και βασικές γλωσσικές δεξιότητες οι οποίες είναι η ακρόαση, η οµιλία, η 

ανάγνωση και η γραφή (Ainsworth&Baker, 2004). Στον προφορικό λόγο ανήκουν η 

ακρόαση και η οµιλία και στον γραπτό η ανάγνωση και η γραφή.  

Η πρώτη γλωσσική δεξιότητα αφορά την ακρόαση µε την οποία µπορούµε να 

ακούσουµε κάτι και να το κατανοήσουµε. Με την ακρόαση εκτιθέµεθα σε ένα µεγάλο 

φάσµα ακουστικών εµπειριών το οποίο οδηγεί σε µια αναπτυσσόµενη γνώση της 

δύναµης της γλώσσας. Από τη πρώτη στιγµή που θα ακούσουµε κάτι αρχίζουµε να 

χτίζουµε τη γνώση τόσο για την ανάγνωση όσο και για τον προφορικό και γραπτό 

λόγο. Συνεπώς, η ακρόαση είναι δεξιότητα που συνήθως προηγείται των άλλων 

γλωσσικών δεξιοτήτων, προαπαιτείται για να αποκτηθεί ολοκληρωτικά η γλώσσα και 

δυστυχώς διδάσκεται λιγότερο από τις άλλες δεξιότητες(Σεργίου-Τσολάκη, 2009). 

Κατά την ακρόαση, ο µαθητής µπορεί να αναγνωρίζει κοινούς ήχους στο περιβάλλον, 

να ξεχωρίζει τους διάφορους ήχους, να ανακαλεί µια σειρά ήχων, να ξεχωρίζει λέξεις 

µεταξύ τους, να κατανοεί προφορικές πληροφορίες, να καταλαβαίνει και να εκτελεί 

απλές και σύνθετες προφορικές οδηγίες (Κουτσουβάνου, 2005). 

Η οµιλία είναι ένας σύνθετος κώδικας επειδή διαµορφώνεται και προσλαµβάνεται 

από συστήµατα των οποίων η φυσιολογία είναι σύνθετη. Για τον ίδιολόγο, η οµιλία 

είναι ένας πλεοναστικός κώδικας διότι υπάρχουν πολλές νύξεις για µια απλή φωνητική 

πληροφορία και τέλος η οµιλία είναι ένας καθολικός τρόπος επικοινωνίας επειδή 

σχεδόν κάθε άνθρωπος διαθέτει τις προϋποθέσεις για να αποκτήσει προφορικό λόγο 

(Πόρποδας, 2002). Η πρώτη οµιλία του ανθρώπου ξεκινά από τη βρεφική ηλικία όταν 

χρησιµοποιεί το βρεφικό κλάµα για να εκφράσει την ανικανοποίητη επιθυµία του για 

να φτάσει στην ηλικία των 10 ετών για να µπορεί να κατανοεί µεταφορικές φράσεις, 

έννοιες, παροιµίες και αποφθέγµατα, ηλικία κατά την οποία  σταµατάει η γνωστική 

εξέλιξη και η εξέλιξη της οµιλίας (Αλεξάνδρου, 1995). Στην οµιλία 

συµπεριλαµβάνονται διάφορες δεξιότητες όπως το να µπορεί το παιδί να εκφέρει την 

άποψή του, να διατυπώνει ερωτήσεις, να µαθαίνει καινούριο λεξιλόγιο, να εκφράζει τα 

συναισθήµατά του και τις σκέψεις του(Κουτσουβάνου, 2005).O λόγος ορίζεται ως «η 

εν δυνάµει ικανότητα που διαθέτει ο άνθρωπος για να οργανώνει τις σκέψεις, τις 

ανάγκες και τα συναισθήµατά του και να τα εκφράζει (λεκτικοποιεί) στους άλλους 

µέσω ενός συστήµατος σηµείων φωνητικού χαρακτήρα σε συγκεκριµένο πλαίσιο 

συµφραζόµενων και σχέσεων αλληλεπίδρασης» (Γιαννετοπούλου, 2011, σελ.4). Τα 

στοιχεία του λόγου απεικονίζονται στο Σχήµα 1. 
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Ωστόσο, συχνά παρουσιάζονται διάφορες διαταραχές στον λόγο και την οµιλία 

(Αστέρη, 2008). Οι διαταραχές αυτές µπορεί να αφορούν τόσο στο πλαίσιο της 

γλωσσικής κατανόησης όσο και στο πλαίσιο της γλωσσικής παραγωγής, στα επιµέρους 

επίπεδα της γλωσσικής εξέλιξης, ήτοι το φωνητικό, το φωνολογικό, το συντακτικό-

µορφολογικό, το σηµασιολογικό-λεξικολογικό και το πραγµατολογικό, όπως 

παρουσιάζεται στο Σχήµα 2. 

 

 

Σχήµα 1. Στοιχεία του λόγου(Πηγή: Γιαννετοπούλου, 2011, σελ.6) 

Ωστόσο, συχνά παρουσιάζονται διάφορες διαταραχές στον λόγο και την οµιλία 

(Αστέρη, 2008). Οι διαταραχές αυτές µπορεί να αφορούν τόσο στο πλαίσιο της 

γλωσσικής κατανόησης όσο και στο πλαίσιο της γλωσσικής παραγωγής, στα επιµέρους 

επίπεδα της γλωσσικής εξέλιξης, ήτοι το φωνητικό, το φωνολογικό, το συντακτικό-

µορφολογικό, το σηµασιολογικό-λεξικολογικό και το πραγµατολογικό, όπως 

παρουσιάζεται στο Σχήµα 2. 

Στα παιδιά µε σύνδροµο Down, η γλωσσική ανάπτυξη παρουσιάζει µεγάλες 

διακυµάνσεις και µπορεί να χαρακτηρίζεται από απλή γλωσσική ανωριµότητα έως 

έλλειψη λόγου. «Ως πιθανές αιτίες έχουν θεωρηθεί βλάβες στην ακουστικοφωνητική 

δίοδο επικοινωνίας και δυσκολίες στην παραγωγή λόγου που συνδέονται µε 

προβλήµατα στο συντονισµό των κινήσεων. Η πρώτη λέξη για το παιδί µε Down 

εµφανίζεται σε ηλικία περίπου 2 ετών και η πρόταση δύο λέξεων σε ηλικία 3 ετών 

(απόκλιση ενός έτους από το φυσιολογικό). Σε ηλικία 12 ετών φτάνει το λεξιλόγιο των 
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2000 λέξεων που αντιστοιχεί σε φυσιολογικό παιδί 5-6 ετών» (www.specialeducation. 

gr).  

 

Σχήµα 2. Διαταραχές γλωσσικής κατανόησης και γλωσσικής παραγωγής στα επιµέρους 
επίπεδα της γλωσσικής εξέλιξης(Πηγή: Γιαννετοπούλου, 2011, σελ.8) 

 

Όπως παρουσιάζεται από τον Πόρποδα (2002), η επόµενη γλωσσική δεξιότητα 

αφορά την ανάγνωση για την οποία έχουν γίνει πολλές προσπάθειες προσέγγισης και η 

οποία αρχικά µπορεί να προσδιοριστεί ως η µετάφραση ή αποκωδικοποίηση του 

γραπτού κώδικα και η µετατροπή του σε φωνολογικό κώδικα. Θεωρείται ότι η 

ανάγνωση είναι µια γνωστική δραστηριότητα κατά την οποία συντελείται η 

αναδηµιουργία της φωνολογικής ταυτότητας µιας λέξης µε βάση τη γραπτή 

αναπαράστασή της και µε την οποία γίνεται δυνατή η πρόσβαση στη σηµασία µιας 

λέξης. Ακόµα, µέσα από τις ερευνητικές εργασίες που έχουν γίνει φαίνεται ότι η 

ανάγνωση είναι µια σκόπιµα αποκτώµενη και γλωσσικά εξαρτώµενη δεξιότητα, η 

οποία βασίζεται στην επίγνωση που έχει ο αναγνώστης ως ήδη χρήστης του 

προφορικού λόγου. Με βάση την επίγνωση λοιπόν αυτή, κατά την ανάγνωση 

δραστηριοποιείται η σύνθετη γλωσσική διαδικασία η οποία επιτρέπει στον αναγνώστη 

να κατανοήσει τη σηµασία του µηνύµατος που υπάρχει στον γραπτό λόγο. Για να 

συντελεστούν τα παραπάνω στη διαδικασία της ανάγνωσης απαιτούνται δύο βασικές 

ανεξάρτητες αλλά και αλληλοεξαρτώµενες γνωστικές λειτουργίες. Η  

αποκωδικοποίηση που περιλαµβάνει την αναγνώριση των γραπτών συµβόλων που 
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αποτελούν το γραπτό κώδικα και τη µετάφρασή τους σε φωνολογική παράσταση και  η 

κατανόηση κατά την οποία απαιτείται πρόσβαση στη σηµασιολογική µνήµη και 

ανάσυρση της σηµασίας της λέξης. Αν οποιοσδήποτε από τους δύο παράγοντες δεν 

λειτουργήσει πλήρως τότε το αποτέλεσµα δεν είναι ολοκληρωµένο (Πόρποδας, 2002).  

Κατά την ανάγνωση, το άτοµο µπορεί να ξεχωρίζει τα µεγάλα και µικρά γράµµατα, 

να κοιτάζει βιβλία και να δίνει ερµηνείες στις εικόνες, να παρέχει λέξεις από τα 

συµφραζόµενα, να ακολουθεί απλές γραπτές οδηγίες, να ξεχωρίζει παρόµοιες λέξεις 

και να µπορεί να αντιστοιχίζει ήχους µε σύµβολα(Κουτσουβάνου, 2005). Έρευνες που 

έχουν γίνει δείχνουν ότι αρκετά από τα άτοµα µε σύνδροµο Down µπορούν όχι µόνο να 

διαβάζουν αλλά και να κατανοούν το κείµενο χωρίς να σηµαίνει πως µπορούν να το 

επιτύχουν όλοι ακόµα και µε την κατάλληλη διδακτική µέθοδο. Τέλος, η εκµάθηση της 

ανάγνωσης στα άτοµα αυτά µπορεί να ξεκινήσει και στην εφηβεία τους (Δαραής, 

2002). 

Υποστηρίζεται ότι τα αναγνωστικά λάθη των παιδιών µε σύνδροµο Downείναι όχι 

τόσο οπτικά, όσο σηµασιολογικά, γεγονός που οδηγεί στο συµπέρασµα ότι τα παιδιά 

αυτά έχουν ανεπτυγµένη ικανότητα κατανόησης, η οποία, ωστόσο, δε φαίνεται εξαιτίας 

της περιορισµένης γλωσσικής τους δυνατότητας για έκφραση 

(www.specialeducation.gr). Επίσης, έπειτα από έρευνες έχει βρεθεί ότι σε παιδιά µε 

σύνδροµο Down,η πρόοδος της αναγνωστικής ικανότητας σχετίζεται µε τη 

χρονολογική τους ηλικία, η  ανάπτυξη της αναγνωστικής τους ικανότητας βοηθά 

σηµαντικά την ανάπτυξη του προφορικού λόγου και τη βελτίωση της βραχύχρονης 

µνήµης και οι επιδόσεις τους στην ανάγνωση ξεπερνούν κατά πολύ τις προγνώσεις των 

αξιολογικών τεστ (www.specialeducation.gr). 

Η τελευταία γλωσσική δεξιότητα είναι η γραφή, δηλαδή η γραπτή αναπαράσταση 

του προφορικού λόγου που οι µελετητές τη θεωρούν ως η αρχή της πραγµατικής 

γραφής ενώ παλαιότερα η γραφή θεωρούταν ότι απλά αναπαρίστανε µηνύµατα και 

έννοιες. Σύµφωνα µε τον Πόρποδα (2002), υπάρχουν τρία συστήµατα πλήρους γραφής, 

τα οποία είναι τα λογογραφικά (κινέζικο και ιαπωνικό Κάνζι), τα συλλαβικά (ιαπωνικό 

Κάνα) και τα αλφαβητικά (ελληνικό και λατινικό). Αν και τα τρία συστήµατα 

παρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον, στην προκειµένη περίπτωση µας αφορά το 

αλφαβητικό ελληνικό σύστηµα πλήρους γραφής που χαρακτηρίζεται από το ότι η 

µονάδα του προφορικού λόγου, η οποία αναπαριστάται από κάθε γραπτό χαρακτήρα, 

είναι το φώνηµα ή φθόγγος. Η βασική µονάδα του γραπτού λόγου που χρησιµοποιείται 

για να αναπαριστά δύο ή περισσότερα φωνήµατα ή φθόγγους (φωνήεντα ή σύµφωνα) 
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λέγεται γράµµα ή φθογγόγραµµα ή γράφηµα. Στα περισσότερα αλφαβητικά 

συστήµατα, τα γράµµατα είναι συνήθως λιγότερα από τα φωνήµατα, γεγονός που 

δυσχεραίνει την απόκτηση της ικανότητας του αναγνώστη να συνδέσει τα φωνήµατα 

του προφορικού λόγου µε τα γράµµατα(Πόρποδας, 2002).  

Κατά τη γραφή, το παιδί µπορεί αρχικά να κατασκευάζει και να τοποθετεί στη σειρά 

πάζλ µε λέξεις, να πειραµατίζεται µε διάφορα είδη γραφής, να γράφει λέξεις µε 

ορθογραφία που έχει επινοήσει µόνο του, να πειραµατίζεται µε τα σχήµατα των 

γραµµάτων και να γράφει δικές του ιστορίες (Κουτσουβάνου, 2005). Για τα παιδιά µε 

σύνδροµο Down όµως όλες αυτές οι δεξιότητες δύσκολα κατακτούνται, καθώς, λόγω 

των χαλαρών αρθρώσεων, της αδύνατης λαβής αλλά και των δύσκαµπτων δακτύλων 

δεν µπορούν εύκολα να χρησιµοποιήσουν το µολύβι, αν και µπορούν να 

χρησιµοποιήσουν το πληκτρολόγιο ενός υπολογιστή (Δαραής, 2002). Δυστυχώς, όµως, 

δεν έχουν όλες οι οικογένειες των ατόµων µε σύνδροµο Downκαι οι σχολικές 

διευθύνσεις τη δυνατότητα να παρέχουν σε κάθε παιδί ένα υπολογιστή για να µπορέσει 

να βελτιώσει τις δεξιότητές του γενικά αλλά και ειδικότερα τη δεξιότητα της γραφής, 

που όπως παρατηρήθηκε δυσκολεύονται να την κατακτήσουν σε σχέση µε την 

αναγνωστική δεξιότητα (Δαραής, 2002). 

Ορισµένοι παράγοντες που δυσχεραίνουν την απόκτηση της δεξιότητας της γραφής 

στα παιδιά µε σύνδροµο Downείναι οι εξής (www.specialeducation.gr): 

- «Η υπερκινητικότητα των συνδέσµων και η αδυναµία της λαβής που θεωρείται 

ότι ευθύνονται για τη δυσκολία στο πιάσιµο του µολυβιού 

- Η έλλειψη συντονισµού χεριού-µατιού 

- Οι απτικές και κιναισθητικές δυσκολίες πού φαίνεται να αντιµετωπίζουν τα 

παιδιά µε Down 

- Η καθυστέρηση στη γλωσσική ανάπτυξη. Συγκεκριµένα, η µειωµένη 

εµπιστοσύνη στη γλώσσα περιορίζει το κίνητρο των παιδιών να γράψουν και η 

µικρή κατανόηση της σύνταξης µπορεί να οδηγήσει σε ακατάλληλο χωρισµό 

ανάµεσα στις λέξεις και τα στα γράµµατα 

- Η εξασθενηµένη όραση και ακοή 

- Η δυσκολία γραφής αναφέρεται σε όλα τα χαρακτηριστικά ευκρίνειας, εκτός από 

το µέγεθος των γραµµάτων 

- Υπάρχει δυσκολία στη διατήρηση της οριζόντιας ευθυγράµµισης 

- Η µέση ταχύτητα γραφής µπορεί να είναι µικρότερη από ενός κανονικού παιδιού 

οκτώ ετών 
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- Ο στατικός έλεγχος είναι ελλιπής και τα παιδιά στηρίζονται στα χέρια, ρίχνοντας 

και το κεφάλι πάνω σε αυτά» 

Ολοκληρώνοντας, βλέπουµε πως η ανάγνωση και η γραφή σήµερα πλέον 

θεωρούνται ως οι δύο όψεις του ίδιου νοµίσµατος και η διαδικασία πρόσκτησης και 

ανάπτυξης των αντίστοιχων δεξιοτήτων είναι κοινή σε αντίθεση µε τα παλαιότερα 

χρόνια που αντιµετωπίζονταν από τους ειδικούς ως δύο διαφορετικές και ανεξάρτητες 

διαδικασίες και δεξιότητες. Αν και η γραφή παρουσιάζεται, κατά γενική οµολογία, ως 

δυσκολότερη από την ανάγνωση τα νεότερα δεδοµένα σηµειώνουν πως οι δύο αυτές 

δραστηριότητες είναι άρρηκτα συνδεδεµένες µεταξύ τους αλλά και µε τον προφορικό 

λόγο πάνω στον οποίο δοµείται η διδασκαλία της ανάγνωσης (Δηµάση, 2002). 

2.6 Διδασκαλία γλωσσικών δεξιοτήτων 

Οι άξονες της γλωσσικής διδασκαλίας είναι δύο: ο προφορικός και ο γραπτός λόγος. 

Ο προφορικός λόγος διακρίνεται σε ακρόαση και προφορική έκφραση και ο γραπτός 

λόγος διακρίνεται σε ανάγνωση και γραπτή έκφραση. Βάσει αυτής της διάκρισης, η 

καλλιέργεια των γλωσσικών δεξιοτήτων συνίσταται στην ακρόαση και κατανόηση του 

προφορικού λόγου και την παραγωγή προφορικού λόγου. Η πρώτη δεξιότητα αφορά 

στην κατανόηση απλών εκφράσεων και οδηγιών, καθώς και µηνυµάτωνπου 

µεταδίδονται µε µη λεκτικά µέσα επικοινωνίας και στην αναγνώριση διαφορετικών 

τύπων προφορικού λόγου, ενώ η δεύτερη δεξιότητα είναι απαραίτητη για την εκτέλεση 

βασικών λεκτικών πράξεων, τη συµµετοχή σε συζητήσεις και παραθέσεις 

επιχειρηµάτων, την έκφραση συναισθηµάτων, τη διήγηση εµπειριών και τη 

δραµατοποίηση ποικίλων περιστάσεων επικοινωνίας. Επιπλέον, η καλλιέργεια των 

γλωσσικών δεξιοτήτων συνίσταται και στην ανάγνωση και κατανόηση του γραπτού 

λόγου και την παραγωγή γραπτού λόγου, που σηµαίνει  µεγαλόφωνη  ή σιωπηρή 

ανάγνωση, µε ορθή, ρέουσα και νοηµατική ανάγνωση, ανάγνωση και κατανόηση πεζού 

ή ποιητικού κειµένου ή άλλου υλικού και την  καθοδηγηµένη  ή ελεύθερη δηµιουργική 

έκφραση µε περιγραφή ή αφήγηση, σύνταξη ευχαριστήριων ή ευχετήριων 

σηµειωµάτων, πρόσκλησης, επιστολής, περίληψης κτλ αντίστοιχα (Παπαλεοντίου, 

2013).  

Υπάρχουν δύο σκοποί της διδασκαλίας των γλωσσικών δεξιοτήτων. Ο πρώτος έχει 

να κάνει µε την επικοινωνία και την κοινωνική δράση των ατόµων. «Η γλώσσα 

θεωρείται από την πλευρά της διδασκαλίας ως επίδοση και χρήση, και όχι ως 
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αντικείµενο µελέτης καθαυτό. Από τη σκοπιά αυτή η γλώσσα είναι καταρχήν και 

πρωτίστως µέσο επικοινωνίας και διαπροσωπικών σχέσεων» (Νηµά, 2004, σελ. 27). Ο 

δεύτερος έχει να κάνει µε τη νόηση.  «Η γλώσσα είναι όργανο της σκέψης. Μολονότι 

δε συµπίπτουν απολύτως γλώσσα και σκέψη, εντούτοις υπάρχουν στενές σχέσεις 

ανάµεσα στις δύο αυτές γνωστικές λειτουργίες, έτσι ώστε η καλλιέργεια της γλώσσας 

να αποτελεί σε τελική ανάλυση σηµαντική συµβολή στην ανάπτυξη γλωσσικών 

ικανοτήτων του παιδιού» (Νηµά, 2004, σελ. 27). 

Εκτός των παραπάνω βασικών στόχων, σε διδακτικό επίπεδο στον τοµέα των 

γλωσσικών δεξιοτήτων και της επικοινωνίας, επιδιώκονται τρεις σκοποί. Ειδικότερα, 

οι µαθητές πρέπει να αποκτήσουν την ικανότητα να ανταποκρίνονται τόσο σε 

παρούσες όσο και σε µελλοντικές επικοινωνιακές απαιτήσεις, κάνοντας χρήση του 

προφορικού και γραπτού λόγου. Επίσης πρέπει να αποκτήσουν την ικανότητα να 

στοχάζονται σχετικά µε την επικοινωνία και τη γλώσσα, ώστε να είναι σε θέση να 

κάνουν σωστές εκτιµήσεις σχετικά µε τις προϋποθέσεις επικοινωνίας, ή αλλιώς 

µεταεπικοινωνία. Η µεταεπικοινωνία πρέπει να φανεί χρήσιµη στους µαθητές στο 

επίπεδο της δράσης, έτσι ώστε να µπορούν να σχεδιάζουν οι ίδιοι την επικοινωνιακή 

τους συµπεριφορά, αλλα και να την κατευθύνουν. Με τον τρόπο αυτό, οι µαθητές θα 

µάθουν τον τρόπο που η γλωσσική δραστηριότητα συνδυάζεται µε τον στοχασµό 

(Νηµά, 2004).  

Οι ειδικοί συµφωνούν ότι υπάρχουν πολλές έρευνες που αξιολογούν τη χρήση 

διαφορετικών διδακτικών µεθόδων για παιδιά µε σύνδροµο Down, αν και προτείνουν 

να χρησιµοποιούνται οι ίδιες µέθοδοι που χρησιµοποιούνται σε παιδιά µε τυπική 

ανάπτυξη, εφόσον βέβαια οι δάσκαλοι έχουν πάντα στο µυαλό τους ότι τα παιδιά µε 

σύνδροµο Down χαρακτηρίζονται από καθυστέρηση στη γλωσσική ανάπτυξη και 

ανεπάρκεια µνήµης. Θα πρέπει επίσης να γνωρίζουν ότι, για να γίνει κατανοητός ο 

διαχωρισµός µεταξύ των ήχων και να βελτιωθεί η ποιότητα του λόγου τους,είναι 

απαραίτητη η διδασκαλία της φωνολογίας και της ανάγνωσης (Buckley, 2001). 

Έτσι, το παιδί µε σύνδροµο Down θα πρέπει να διδαχθεί µε διαφορετικό τρόπο όσα 

διδάσκονται τα παιδιά µε φυσιολογική ανάπτυξη, έτσι ώστε να υπάρχει δυνατότητα 

βελτίωσης των γλωσσικών του δεξιοτήτων. Λόγω των προβληµάτων που προκύπτουν 

σχετικά µε την ανάπτυξη και βελτίωση των γλωσσικών δεξιοτήτων των παιδιών µε 

σύνδροµο Down και τη διδασκαλία τους, είναι σηµαντικό να διευκρινιστεί ο όρος 

«γλωσσική παρέµβαση». Πρόκειται για µία διαδικασία, κατά την οποία ο ειδικός 

βοηθάει το παιδί  στη σταδιακή ανάπτυξη των επικοινωνιακών και γλωσσικών του 
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δεξιοτήτων, αφού λάβει υπόψη ότι κάθε παιδί είναι µοναδική και ιδιαίτερη περίπτωση 

και έχοντας µελετήσει για τον τύπο και τη σοβαρότητα της διαταραχής, στην οποία 

πρέπει να παρέµβει(Καµπούρογλου, 2010). 

Εποµένως, αναφερόµαστε στη διδασκαλία που αποτελούσε και συνεχίζει να 

αποτελεί τη θεµελιώδη διαδικασία µετάδοσης γνώσεων από το άτοµο που κατέχει τις 

γνώσεις και τον τρόπο που θα τις µεταδώσει στο άτοµο που δεν τις γνωρίζει και 

επιθυµεί να τις αποκτήσει. Από την άλλη, σύµφωνα µε τη σύγχρονη παιδαγωγική 

αντίληψη, η διδασκαλία είναι το σύνολο των διδακτικών ενεργειών του δασκάλου µε 

στόχο να προκαλέσει, να ενισχύσει και να προωθήσει τη µάθηση. Όλα αυτά µπορούν 

να πάρουν δύο µορφές, της φυσικής διδασκαλίας και της συστηµατικής-σχολικής 

διδασκαλίας. Η φυσική διδασκαλία µπορεί να γίνει από οποιοδήποτε άτοµο έξω από το 

σχολείο, συντελείται ασυνείδητα, απρογραµµάτιστα και σε οποιαδήποτε ηλικία. Η 

σχολική διδασκαλία θεωρείται ένα οργανωµένο σύνολο σκόπιµων και µεθοδικών, 

άµεσων και έµµεσων, πνευµατικών και συναισθηµατικών ψυχοκινητικών ενεργειών 

για την προώθηση της µάθησης και της µόρφωσης των µαθητών µε την αυτενεργό 

συµµετοχή των ιδίων και τη βοήθεια των δασκάλων τους (Δελλασούδας, 2005). Το να 

δοθεί βέβαια ένας γενικός και ενιαίος ορισµός για την έννοια της διδασκαλίας είναι 

πολύ δύσκολο καθώς οι απαντήσεις στο ερώτηµα είναι πολλές και από παιδαγωγούς 

διαφορετικών απόψεων και αντιλήψεων (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2003).  

Για αυτόν τον λόγο έχουν δηµιουργηθεί πολλά και διαφορετικά διδακτικά µοντέλα  

τα οποία ο εκπαιδευτικός οφείλει να γνωρίζει και να µπορεί να χρησιµοποιεί. Μερικά 

από τα πιο βασικά είναι το µοντέλο των έξι µεταβλητών του Frank, το µοντέλο της 

ανάλυσης του Leon, το µοντέλο της προγραµµατισµένης µάθησης (direct learning), το 

µοντέλο της ενιαίας συγκεντρωτικής διδασκαλίας, η οποία εχει δύο µορφές, της 

διαθεµατικής προσέγγισης της ύλης και της µελέτης τους περιβάλλοντος, το µοντέλο 

των διδακτικών ενοτήτων ( teaching units) και τέλος το µοντέλο της ανάλυσης έργου 

(taskanalysis) (Χρηστάκης, 2002), το οποίο και χρησιµοποιήσαµε στην περίπτωση 

µελέτης του µαθητή µε σύνδροµο Down και θα αναλύσουµε στη συνέχεια. 

Το µοντέλο της ανάλυσης του έργου χρησιµοποιείται κυρίως στο εξωτερικό 

(Αγγλία, Η.Π.Α) αλλά πλέον και στην Ελλάδα, στα παιδιά που τους δίνεται διάγνωση 

για µέτριες και σοβαρές δυσκολίες µάθησης, χωρίς αυτό να σηµαίνει πως δεν µπορεί 

χρησιµοποιηθεί και στα άλλα παιδιά χωρίς δυσκολίες ή και στη εκµάθηση άλλων 

δραστηριοτήτων. Στο συγκεκριµένο µοντέλο λοιπόν αυτό που το ξεχωρίζει είναι η 

κατάτµηση ενός στόχου σε µικρότερα βήµατα, δηλαδή η ανάλυση του διδακτικού 
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στόχου σε µικρά βήµατα ή υποστόχους. Κυρίως αφορά δύσκολους διδακτικούς 

στόχους ή στόχους που προσφέρονται για ανάλυση και έγκειται στον ίδιο τον 

εκπαιδευτικό αν θα αναλύσει τον κάθε διδακτικό του στόχο. Με τη ανάλυση του έργου 

ο εκπαιδευτικός µπορεί να αναλύει για µια οµάδα παιδιών µία φορά τον κάθε στόχο 

και να τον ξαναχρησιµοποιεί καθώς τα παιδιά µε µέτριες και σοβαρές δυσκολίες 

µαθαίνουν µε τον ίδιο σχεδόν τρόπο (Χρηστάκης, 2002). Εξάλλου για άτοµα µε 

περιορισµένες δυνατότητες µνήµης, όπως τα παιδιά µε σύνδροµο  Down, προτείνεται 

να διασπάται η κάθε δραστηριότητα σε µικρά και σαφή βήµατα (Alton, 1998).  

Η διαδικασία κατάτµησης του στόχου όµως δεν είναι µια εύκολη υπόθεση. Αρχικά 

χρειάζεται να οριστεί µε ακρίβεια και σαφήνεια ώστε να είναι εντελώς ξεκάθαρο τι 

πρέπει να µπορεί να κάνει ή να λέει ο µαθητής όταν θα περατωθεί η διδασκαλία. Στη 

συνέχεια πρέπει να προσδιοριστούν τα βήµατα από τον εκπαιδευτικό µε τέτοια σειρά 

ώστε κάθε βήµα να αποτελεί προηγούµενη γνώση για το επόµενο και µε τέτοιο τρόπο 

ώστε το µέγεθος και η δυσκολία τους να είναι στα µέτρα του παιδιού. Επίσης, το 

πρώτο βήµα πρέπει να είναι πολύ εύκολο και να ταυτίζεται µε το επίπεδο στο οποίο 

ανταποκρίνεται το παιδί όταν γίνεται η αρχική εκτίµηση των δεξιοτήτων του. Τέλος, 

υπάρχουν κάποιες τεχνικές για την ανάλυση του στόχου που εξαρτώνται από τη φύση 

του στόχου όπως να ονοµάζει µε τυχαία σειρά αντικείµενα ή να ακολουθεί τη 

συγκεκριµένη σειρά µιας διαδικασίας (Χρηστάκης, 2002). 

Η µέθοδος task analysis αποτελείται από δύο µέρη. Το πρώτο µέρος περιλαµβάνει 

πληροφοριακά στοιχεία του προγράµµατος όπως είναι ο αύξοντας αριθµός του στόχου 

που είναι γραµµένος στο αναλυτικό πρόγραµµα, τα µέσα και υλικά διδασκαλίας που 

χρησιµοποιεί ο εκπαιδευτικός κατά την εκτέλεση του προγράµµατος, οι οδηγίες που 

δίνονται στο παιδί προκειµένου να δραστηριοποιηθεί και να ενεργήσει ανάλογα µε το 

περιεχόµενο του στόχου, ο διδακτικός στόχος ο οποίος αφορά σε αυτό που θέλουµε να 

ξέρει το παιδί όταν θα ολοκληρωθεί η διαδικασία και τέλος το κριτήριο µε το οποίο 

ελέγχεται η πρόοδος του παιδιού, δηλαδή κατά πόσο πέτυχε ο στόχος. Το δεύτερο 

µέρος είναι το κυρίως πρόγραµµα και περιλαµβάνει τα βήµατα του στόχου όπου 

αναφέρονται αναλυτικά οι υποστόχοι ή τα µικρότερα βήµατα του στόχου, τις 

καταγραφές που σηµειώνονται, δηλαδή η ηµεροµηνία που διδάχθηκε ο στόχος, η 

ηµεροµηνία που εµπεδώθηκε ο στόχος και η ηµεροµηνία που ελέγχθηκε η επίτευξή του 

από τα παιδιά και τέλος τα σχόλια και οι παρατηρήσεις στις οποίες καταγράφονται 

πληροφορίες οι οποίες µπορεί να είναι σηµαντικές για την περαιτέρω διδακτική 
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προσέγγιση του παιδιού και δεν µπορούν να γραφούν στο σχέδιο του προγράµµατος 

(Χρηστάκης, 2002).  

Τα πρώτα παιδικά χρόνια είναι πολύ σηµαντικά για την πρόληψη, η οποία 

συνίσταται κυρίως σε φροντίδες υγιεινής διαβίωσης και το βάρος πέφτει στην 

οικογένεια αλλά και στην κοινωνία που έχει την υποχρέωση να δηµιουργήσει το 

πλαίσιο µέσα στο οποίο θα µπορέσει να κινηθεί η οικογένεια (Κυπριωτάκης, 1989). 

Σηµαντικός όµως είναι και ο ρόλος του εκπαιδευτικού που αποτελεί τον πυρήνα της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, είναι ο κύριος διαχειριστής της τάξης, αυτός που σχεδιάζει, 

εκτελεί, εκτιµά, αξιολογεί και αποφασίζει για το τελικό «προϊόν» της διδασκαλίας 

γενικά αλλά και ειδικά των γλωσσικών δεξιοτήτων που θα διερευνήσουµε στη µελέτη 

µας (Δελλασούδας, 2005). 

Για να σχεδιαστούν και να εκτελεστούν τα διδακτικά προγράµµατα ανεξάρτητα από 

το µοντέλο που χρησιµοποιείται σε παιδιά µε µέτριες και σοβαρές δυσκολίες µάθησης, 

ο εκπαιδευτικός οφείλει να γνωρίζει τις γενικές και ειδικές διδακτικές αρχές, καθώς και 

τα στάδια της µάθησης αλλά και να εντοπίσει τη µέθοδο που θα χρησιµοποιήσει κατά 

τη διδασκαλία. Η µέθοδος θα πρέπει να επιλέγεται προσεχτικά και να είναι αυστηρά 

δοµηµένη, καθώς οι µαθητές µε µέτριες και σοβαρές δυσκολίες µάθησης δεν 

ανταποκρίνονται σε µεθόδους που περιλαµβάνουν έννοιες όπως η «διερεύνηση», η 

«αποκάλυψη», η «ανακάλυψη»  ή η «αυτενέργεια». Στην άµεση διδασκαλία δίνεται 

έµφαση στη διδασκαλία βασικών δεξιοτήτων. Δίνει έτοιµη γνώση και έχει 

συµπεριφοριστικά χαρακτηριστικά. Όλα τα παιδιά ανεξάρτητα από τις ικανότητές τους 

και την εξελικτικής τους ετοιµότητα µπορούν να µάθουν. Ο σχεδιασµός και η εκτέλεση 

της διδασκαλίας προϋποθέτει αξιολόγηση των παιδιών και επιλογή των διδακτικών 

στόχων οι οποίοι θα διδαχθούν. Η διδασκαλία είναι δασκαλοκεντρική και διενεργείται 

σε ατοµική ή µικροοµαδική βάση. Κυρίως δίνεται έµφαση στη γενίκευση δηλαδή τα 

παιδιά ασκούνται να οδηγούνται στο όλον µετά από συστηµατική διδασκαλία λίγων 

περιπτώσεων. Οι δυσκολίες των παιδιών στη µάθηση οφείλονται σε µη κατάκτηση 

προαπαιτούµενων δεξιοτήτων. Η άµεση διδασκαλία µπορεί να πραγµατοποιηθεί από 

ειδικούς ή µη όπως είναι ο εκπαιδευτικός της τάξης, ο δάσκαλος της ενισχυτικής 

διαδασκαλίας, ο δάσκαλος του τµήµατος ένταξης αλλά και οι γονείς και οι 

συµµαθητές, γεγονός που σηµαίνει ότι εξασφαλίζονται στα παιδιά πολλές ευκαιρίες 

διδασκαλίας και συµπληρωµατικής άσκησης στο σχολείο και στο σπίτι. Τέλος, 

χρησιµοποιείται για τη διδασκαλία συγκεκριµένων δεξιοτήτων και δεν ακυρώνει το 

διδακτικό πρόγραµµα µε τη µέθοδο των διδακτικών ενοτήτων (Χρηστάκης, 2002). 
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Στη διαδικασία της άµεσης διδασκαλίας ακολοθούνται βήµατα τα οποία είναι σαφή 

και ακριβή, όπως συµβαίνει και µε τον διδακτικό στόχο που αναφέραµε πιο πάνω. Η 

διδασκαλία χωρίζεται σε τέσσερα βήµατα. Κατά την επίδειξη ο δάσκαλος εκτελεί, 

δείχνει την εργασία και τα παιδιά παρακολουθούν δείχνοντας µε το δάχτυλό τους. 

Κατά την καθοδήγηση,ο δάσκαλος και οι µαθητές εκετελούν µαζί την εργασία. Κατά 

τη διάρκεια της εξέτασης τα παιδιά εκτελούν µόνα τους την εργασία χωρίς καµία 

βοήθειακαι τέλος κατά τη διόρθωση η οποία γίνεται κατά τη διάρκεια της εξέτασης 

από τον εκπαιδευτικό ο εκπαιδευτικός διορθώνει τυχόν σφάλµατα ή αδυναµίες που 

εµφανίζουν τα παιδιά. Στο στάδιο της διόρθωσης, ο εκπαιδευτικός οφείλει να 

διορθώνει τα λάθη αµέσως ώστε να µην αφήνεται το παιδί να βιώνει αισθήµατα 

ανασφάλειας και εµπειρίες µεγάλων αποτυχιών. Επιπλέον, θα πρέπει να χρησιµοποιεί 

πολύ την ενίσχυση µε συστήµατα αµοιβών, οι οποίες σταδιακά πρέπει να µειώνονται 

µέχρι τα παιδιά να αρκούνται στην εσωτερική ενίσχυση (Χρηστάκης, 2002). 

Ολοκληρώνοντας για τη διαδικασία της άµεσης διδασκαλίας συµπεραίνουµε πως 

µπορεί να εφαρµοστεί σε κάθε περίπτωση ακόµα και από µη ειδικευµένα πρόσωπα 

όπως είναι οι γονείς των παιδιών και οι συµµαθητές. Είναι εύκολη στην εφαρµογή της 

και για να εξασφαλιστεί η σωστή µάθηση πρέπει να γίνονται αµέσως οι διορθώσεις 

(Χρηστάκης, 2002). Με αυτόν τον τρόπο γίνεται το σχολείο χώρος κατάκτησης της 

γνώσης και της προσωπικής ανάπτυξης του παιδιού που παρουσιάζει µέτριες και 

σοβαρές δυσκολίες µάθησης, καθώς πλέον δεν αποτελεί έναν τόπο απόρριψης αλλά 

συνάντησης µε τα άλλα παιδιά και µετατρέπεται σε χώρο ζεστής αποδοχής και 

υποδοχής. Για το παιδί µε οποιαδήποτε σοβαρή δυσκολία το κανονικό σχολικό πλαίσιο 

αντιπροσωπεύει σε ορισµένες περιπτώσεις, αν και όχι πάντοτε, τη ζητούµενη 

εκπαιδευτική δοµή(Γκαλλάν, 1997). 

2.7 Προηγούµενες έρευνες 

Η θετική στάση και το ενδιαφέρον των παιδιών µε σύνδροµο Down για την 

ανάγνωση, όταν ενισχύονται, αυξάνουν τις πιθανότητες επιτυχίας των εκπαιδευτικών 

παρεµβάσεων. Οι γονείς 50 παιδιών µε σύνδροµο  Down  στις Η.Π.Α. σχολίασαν την 

πρόοδοτων παιδιών τους στην ανάγνωση και τη θετική στάση τους προς τη διαδικασία 

της ανάγνωσης. Έχοντας υψηλές προσδοκίες και δουλεύοντας µε τα παιδιά τους, 

προτείνουν διάφορες στρατηγικές, αλλά και συνεργασία µε ενηµερωµένους ειδικούς. 

Έτσι, ανάµεσα στην αδιάκοπη αναζήτηση τρόπων για τη βελτίωση του γραµµατισµού 

των παιδιών τους πρότειναν να  διαβάζουν στα παιδιά τους καθηµερινά από τη βρεφική 
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ηλικία, να χρησιµοποιούν τη νοηµατική γλώσσα και καρτέλες µε εικόνες για να τους 

µάθουν λεξιλόγιο, όπως και διάφορα εκπαιδευτικά προγράµµατα στον υπολογιστή που 

κεντρίζουν το ενδιαφέρον τους. Η παράφραση, η επινόηση µιας δικής τους ιστορίας 

που να ταιριάζει µε τις εικόνες ενός βιβλίου, η παράλειψη λέξεων για να τις 

συµπληρώσουν τα παιδιά κατά την ανάγνωση και η επιλογή βιβλίων που άπτονται των 

ενδιαφερόντων τους και περιέχουν χρήσιµες πληροφορίες για την καθηµερινή ζωή 

τους είναι µερικές ακόµη προτάσεις που εµπειρικά αποδεικνύονται αποτελεσµατικές.  

Είναι χαρακτηριστικό ότι ερωτήσεις κατανόησης κατά την ανάγνωση γίνονται από 

λίγους γονείς, καθώς η κατανόηση δεν είναι η προτεραιότητα τους (Snowlingetal., 

2008; Ricci&Osipova, 2012).  

Υπάρχουν διάφοροι παράγοντες που επηρεάζουν τη γλωσσική ανάπτυξη των 

παιδιών µε σύνδροµο Down. Το γεγονός ότι οι µαθητές µε σύνδροµο Down που 

φοιτούν σε κανονικά σχολειά έχουν καλύτερες επιδόσεις στην ανάγνωση και τη 

γλώσσα από τους συνοµήλικούς τους που φοιτούν σε ειδικά σχολεία υποδηλώνει ότι το 

περιβάλλον της µάθησης ή της παρέµβασης κατέχει ένα σηµαντικό ρόλο στην 

αποτελεσµατικότητά της. Οι Bird και Buckley (2002), συγκρίνοντας τις επιδόσεις 

µαθητών µε σύνδροµο Down που φοιτούν σε ειδικά σχολεία και µαθητών σε κανονικά 

σχολεία, διαπίστωσαν ότι, αν και δεν είναι ξεκάθαρο πότε πρέπει να εισάγεται η 

ανάγνωση και µε ποιους τρόπους, οι µαθητές στα κανονικά σχολεια είχαν καλύτερη 

απόδοση, κυρίως λόγω της διαφοράς στις µαθησιακές ευκαιρίες και τις προσδοκίες, 

επιβεβαιώνοντας ότι οι αναγνωστικές δεξιότητες είναι το δυνατό τους σηµείο. 

Ενισχυτικό παρουσιάζεται και το περιβάλλον στο σπίτι, καθώς είναι ωφέλιµη η 

ανάγνωση ιστοριών σε παιδιά µε  σύνδροµο Down σε προσχολικά έτη, ενώ µπορεί να 

αποτελεί δείκτη πρόβλεψης για το ενδιαφέρον αυτών των παιδιών για το διάβασµα 

(Snowlingetal., 2008). 

Οι βασικότερες δυσκολιες αυτών των παιδιών εντοπίζονται στην ακοή, την 

ακουστική αντίληψη και επεξεργασία και την παραγωγή κατανοητού προφορικού 

λόγου, ενώ η µεγαλύτερη δυσκολία βρίσκεται στην εκµάθηση γραµµατικών κανόνων 

συγκριτικά µε την εκµάθηση λεξιλογίου. Δηλαδή, οι γλωσσικές δεξιότητες των 

παιδιών µε σύνδροµο Down παρουσιάζουν στοιχεία και χαρακτηριστικά από 

προηγούµενα στάδια ανάπτυξης και οι δεξιότητές τους είναι καλύτερες στο λεξιλόγιο 

απ ό,τι στη γραµµατική και τη σύνταξη, όπως φαίνεται στη βιβλιογραφία (Fowler, 

1990, όπως αναφέρει η  Buckley, 1993). Αυτές οι δυσκολίες επηρεάζουν την ποσότητα 

και την ποιότητα των µαθησιακών ευκαιριών που προσφέρονται στα παιδιά µε 
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σύνδροµο Down (Buckley, 1999). Είναι γνωστό επίσης ότι η ήπια ή µέτρια απώλεια 

ακοής που σχετίζεται µε το σύνδροµο επηρεάζει τη φωνολογική ενηµερότητα και τις 

αναγνωστικές δεξιότητες (Snowlingetal., 2008). 

Κατά την Buckley (1993), ένα σηµαντικός παράγοντας για την καθυστέρηση στη 

γλωσσική ανάπτυξη είναι η περιορισµένη διάρκεια της ακουστικής βραχυπρόθεσµης 

µνήµης. Στη µελέτη της, δηµιουργήθηκε ποικιλία διδακτικών δραστηριοτήτων, πιο 

αποτελεσµατική από τις οποίες ήταν η διδασκαλία που αξιοποιούσε την οπτική 

αντίληψη και οπτική µνήµη των εφήβων µε σύνδροµο Down που συµµετείχαν στην 

παρέµβαση, µε τη χρήση ανάγνωσης.Τα ευρήµατα σχετικά µε τη διαπίστωση ότι τα 

παιδιά αυτά εχουν δυνατή οπτική µνήµη επιβεβαιώνονται από αρκετές µελέτες (για 

αναλυτική παρουσιάση βλέπε Ricci&Osipova, 2012).Οι Lawsetal. (1995) 

επιβεβαιώνουν τη σηµασία της διδασκαλίας της ανάγνωσης για τη µνήµη και τη 

γλωσσική ανάπτυξη στα παιδιά µε σύνδροµο Down, καθώς έρευνες έδειξαν ότι η 

ανάγνωση επιταχύνει την κατάκτηση του λόγου και της γλώσσας. Τα ευρήµατα της 

έρευνάς τους έδειξαν ότι όταν τα παιδιά µαθαίνουν να διαβάζουν, παρουσιάζουν 

βελτίωση στην ανάπτυξη των γλωσσικών δεξιοτήτων και των δεξιοτήτων της 

ακουστικής και οπτικής µνήµης, καθώς και στη χρήση της γραµµατικών κανόνων στον 

προφορικό λόγο. Η ανάπτυξη του λόγου, της γλώσσας και της µνήµης µπορεί να γίνει 

ταυτόχρονα, καθώς η µία διευκολύνει την άλλη.   

Ευτυχώς οι έφηβοι και νέοι µε σύνδροµο Down δεν σταµατούν να αναπτύσσουν 

γλωσσικές δεξιότητες. Όπως προαναφέρθηκε, οι αναγνωστικές δεξιότητες αποτελούν 

συχνά ένα δυνατό σηµείο των παιδιών µε σύνδροµο Down, καθώς τα περισσότερα από 

αυτά αποκτούν γλωσσικές δεξιότητες, ανεξάρτητα από τον βαθµό κατάκτησής τους 

(Snowlingetal., 2008). Οι µαθητές µε σύνδροµο Down έχουν επίσης αναπτυγµένη 

αναγνωστική ικανότητα συγκριτικά µε άλλες διανοητικές λειτουργίες που σχετίζονται 

µε τη γλώσσα, τη µνήµη και την αρίθµηση. Σύµφωνα µε έρευνες, η πρόοδος στην 

ανάγνωση είναι σηµαντική.Οι µισοί από τα παιδιά και τους νέους που συµµετείχαν σε 

έρευνες κατάφεραν να διαβάζουν τουλάχιστον 50 λέξεις, ενώ 60% - 70% των ατόµων 

µε σύνδροµο Down φτάνουν σε λειτουργικά επίπεδα εγγραµµατισµού, σύµφωνα µε 

έρευνες σε Αυστραλία και Ηνωµένο Βασίλειο (Buckley, 2001). Κάποια παιδιά µε 

σύνδροµο Down καταφέρνουν να φτάσουν σε επίπεδο που όχι µόνο είναι συγκρίσιµο 

µε αυτό των τυπικά αναπτυσσοµένων παιδιών, αλλά είναι πέρα από τις γνωστικές τους 

ικανότητες (Ricci&Osipova, 2012). Βέβαια, υπάρχουν ατοµικές διαφορές στις 

επιδόσεις των παιδιών µε σύνδροµο Down στην ανάγνωση. Οι Groen, Laws, Nation, 
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και Bishop (2006), έχοντας µελετήσει τα αποτελέσµατα 10 προηγούµενων µελετών, 

καταγράφουν το µέσο όρο ηλικίας των παιδιών µε σύνδροµο Down που µπορούν να 

διαβάζουν µια λέξη και το επίπεδο αναγνώρισης λέξεων αντίστοιχο µε αυτό των 

παιδιών που αναπτύσσονται κανονικά και είναι ηλικίας 6-8 ετών. 

Κάποιοι ερευνητές βεβαιώνουν ότι από µόνη της η ανάγνωση συντελεί στη 

βελτίωση του λόγου και των γλωσσικών δεξιοτήτων (Buckley, 2001;Ricci&Osipova, 

2012). Εφόσον η σύνταξη είναι ίδια στον γραπτό και προφορικό λόγο, οι δεξιότητες 

που αποκτώνται ή βελτιώνονται µε την ανάγνωση µεταφέρονται και στην παραγωγή 

προφορικού λόγου. Καθώς λοιπόν αυξάνεται η αναγνωστική τους δεξιότητα, 

βελτιώνεται και ο λόγος τους. Αυτή η διαπίστωση επιβεβαιώνεται από τη δυναµική 

σχέση και αλληλεπίδραση µεταξύ του προφορικού λόγου και της ανάγνωσης όπως 

µελετάται στις έρευνες που αφορούν όλα τα παιδιά (Lawsetal., 1995). Όπως σηµειώνει 

η Buckley (1993), προηγούµενες έρευνες έδειξαν ότι, σχεδόν τις µισές φορές, η 

επικοινωνία βασιζόταν σε µονολεκτικές εκφορές λόγου που δηµιουργούσαν 

προβλήµατα στην κατανόηση τους από έναν ενήλικα, τους συνοµήλικους και τις 

οικογένειές τους.  Έχοντας αξιολογήσει την ανάπτυξη και τις γλωσσικές δεξιότητες 90 

εφήβων, οι γονείς των 10% από αυτούς δήλωσαν ότι κάποιες φορές είναι ακατάληπτοι, 

γεγονός που εστιάζει στο πρόβληµα της κατανόησης του λόγου από τους ξένους. Αυτό 

συµβαίνει επειδή η περιορισµένη γραµµατική και σύνταξη οδηγεί σε τηλεγραφικό λόγο 

και προβλήµατα στη φωνολογία και την εκφορά λόγου.  

Αποθαρρυντική ήταν η διαπίστωση ότι οι 2 έφηβοι που χρησιµοποιούσαν 

περισσότερες λέξεις στις φράσεις τους ήταν σε δυσµενέστερη θέση, καθώς στις 

συζητήσεις τους δεν γίνονταν κατανοητοί από τους άλλους, λόγω έλλειψης 

συµφραζόµενων, που φαίνεται πως είναι σηµαντικός παράγοντας για την κατανόηση 

του λόγου των εφήβων από τους άλλους. Παιδιά µε δυσκολία στον προφορικό λόγο 

µπορεί να έχουν µάθει πως η χρήση µίας ή δυο λέξεων διευκολύνει την επικοινωνία µε 

τους άλλους, καθώς δεν έχουν περισσότερες απαιτήσεις ή προσδοκίες, µια στρατηγική 

που, όµως, καθυστέρει την ανάπτυξη µεγαλυτέρων φράσεων, όπως δείχνουν έρευνες 

για παιδιά µε διαταραχές ακοής (Buckley, 1993). Επίσης, η περιορισµένη ικανότητα 

για παραγωγή προφορικού λόγου µπορεί να εξηγηθεί και από την έλλειψη πρακτικής 

εξάσκησης αυτών των παιδιών, γεγονός που διαπιστώνεται από τις έρευνες για όλα τα 

παιδιά, των οποίων ο λόγος γίνεται κατανοητός, σταδιακά µε την ανάπτυξη τους στα 

πρώτα χρόνια (Buckley, 1993). Η καταληπτότητα βελτιώνεται µε την ηλικία και την 

κατάσταση ακοής (Chapman&Hesketh, 2001).  
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Μέσω αναγνωσµάτων, η κατανόηση του γραπτού λόγου µπορεί να βελτιώσει την 

παραγωγή του γραπτού λόγου. Εποµένως οι έφηβοι που διαβάζουν µπορούν να 

εκφέρουν φράσεις πιο µακρές και περίπλοκες, µε σωστή γραµµατική και συντακτικό 

όταν τις διαβάζουν, καθώς το έντυπο κείµενο παρέχει τη δυνατότητα να 

επεξεργάζονται τη γλώσσα που παρουσιάζεται για περισσότερο χρόνο κι έτσι να 

ξεπερνούν τις δυσκολίες στην ακουστική επεξεργασία και µνήµη (Lawsetal., 1995). 

Στο πλαίσιο  της συµπερίληψης, σε µαθητές που φοιτούν σε κανονικά σχολεία, η 

στρατηγική της αντιστοίχισης της λέξης µε εικόνα και η διδασκαλία των µικρών και 

των κεφαλαίων γραµµάτων ταυτόχρονα είναι αποτελεσµατικές στη διδασκαλία της 

φωνολογίας (Alton, 1998).  Επιπροσθέτως, η ανάγνωση λέξεων ενισχύει το λεξιλόγιο. 

Οι µαθητές µε σύνδροµο Down, λόγω της ισχυρής οπτικής τους ικανότητας, µπορούν 

να θυµούνται µια λέξη όταν τη δουν γραπτά και µάλιστα σε συνδυασµό µε εικόνα, 

ακόµη και πριν µάθουν να τη χρησιµοποιούν σε προτάσεις. Επιπλέον κατά την 

ανάγνωση, µπορούν να προφέρουν τη λέξη καλύτερα (Alton, 1998). Βέβαια, τονίζεται 

ότι το επίπεδο ανάγνωσης δεν εξαρτάται από την ηλικία (Snowlingetal., 2008). 

Σε άλλες έρευνες παρουσιάστηκε βελτίωση της φωνολογικής ενηµερότητας και των 

αναγνωστικών δεξιοτήτων παιδιών µε σύνδροµο Down, ακόµη και έπειτα από 

εβδοµαδιαίες παρεµβάσεις φωνολογικής διδασκαλίας (Cologonetal., 2011). Αν και η  

φωνολογική ενηµερότητα λειτουργεί ως δείκτης πρόβλεψης ατοµικών διαφορών για τα 

παιδιά µε τυπική ανάπτυξη, για τα παιδιά µε σύνδροµο Downη φωνολογική 

ενηµερότητα αποτελεί εργαλείο αξιολόγησης, αν και σε αρχικό επίπεδο, αυτό των 

φθόγγων και των  συλλαβών (Snowlingetal., 2008).Σύµφωνα µε τους Snowlingetal. 

(2008), στην αρχή υπήρχε η πεποίθηση ότι τα παιδιά µε σύνδροµο Down µαθαίνουν να 

διαβάζουν χωρίς την πρόσκτηση φωνολογικής ενηµερότητας. Άλλες έρευνες, όµως, 

έδειξαν ότι τα επίπεδα φωνολογικής ενηµερότητας κυµαίνονται (Fletcher&Buckley, 

2002) και ότι, παρά το γεγονός ότι οι φωνολογικές δεξιότητες αυτών των παιδιών είναι 

αδύναµες, συνδέονται µε διαφορές στις αναγνωστικές δεξιότητες των παιδιών 

(Cardoso-Martins, & Frith, 2001; Gombert, 2002;Kennedy & Flynn, 2003). Όµως 

θεωρείται πως η αντιστοιχία γράµµατος και φθόγγου δε συνδέεται τόσο µε τις 

αναγνωστικές δεξιότητες ή τη φωνολογική ενηµερότητα των παιδιών µε σύνδροµο 

Down όσο στα τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά. Αυτό σηµαίνει πως η φωνολογική 

ενηµερότητα στο σύνδροµο Down σχετίζεται ελάχιστα µε τη µάθηση της ανάγνωσης 

και µπορεί να µη συνάδει µε τη γενική γνωστική ικανότητα. Επιπλέον, η ανάπτυξη της 
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φωνολογικής ενηµερότητας ακολουθεί διαφορετική διαδροµή από αυτή των κανονικών 

παιδιών (Snowling, Nash, &Henderson, 2008). 

Η χρήση της φωνολογίας στη διδασκαλία της ανάγνωσης έχει αποδεδειγµένα 

προταθεί σε µελέτες, µερικές εκ των οποίων αναφέρουν οι Snowling, Nash, 

&Henderson (2008) (Department for Children, Schools and Families– DCSF, 2009; 

National Reading Panel, 2000; Rose, 2006) και κάποιες µελέτες έχουν δείξει πως η 

διδασκαλία για την ανάγνωση που έχει σαν στόχο τη φωνολογική ενηµερότητα και τις 

αναγνωστικές δεξιότητες ωφελεί τους µαθητές µε σύνδροµο Down(Cologonetal., 

2011;Goetzetal., 2008). Στη βιβλιογραφία υπάρχει πληθώρα πληροφοριών για 

παρεµβάσεις που στοχεύουν στη φωνολογική ενηµερότητα. Οι Kennedy και Flynn 

(2003) διαπίστωσαν πως τα τρία παιδιά µε σύνδροµο Down της έρευνάς τους, µετά από 

8 ωριαία µαθήµατα είχαν υψηλότερη βαθµολογία στην αντιστοίχιση ίδιων ήχων και 

ορθογραφικών ασκήσεων, υποδηλώνοντας ότι πέρασαν από το στάδιο αναγνώρισης 

των αρχικών ήχων στην αναγνώριση των τελευταίων ήχων. Οι vanBysterveldt, Gillon, 

και Moran (2006), µετά από ένα πρόγραµµα έξι εβδοµάδων σε 7 τετράχρονα παιδιά µε 

σύνδροµο Down, που περιελάµβανε την εκπαίδευση των γονιών τους για να βοηθούν 

τα παιδιά στην αναγνώριση ήχων και γραµµάτων σε λέξεις και σε αρχικούς φθόγγους 

καθώς διάβαζαν µαζί, παρατήρησαν βελτίωση στη φωνολογική ενηµερότητα και τη 

γνώση των γραµµάτων, ενώ η γνώση των φθόγγων εξαρτιόταν από το αν το παιδί 

γνώριζε ότι τα συγκεκριµένο γράµµα αντιπροσώπευε τον φθόγγο. Αυτό υπονοεί πως η 

φωνολογική ενηµερότητα µπορεί να επέλθει ως αποτέλεσµα εκµάθησης των 

γραµµάτων.  

Οι Hatcher, Hulme, και Ellis (1994) παρουσίασαν µια διαχρονική µελέτη παιδιών µε 

δυσκολία στην ανάγνωση κατά τα πρώτα χρόνια εκµάθησης. Επτάχρονα παιδιά 

χωριστήκαν σε 4 οµάδες. Η πρώτη οµάδα διδασκόταν ανάγνωση µε βάση τη 

φωνολογία, η δευτερη έκανε εξάσκηση ανάγνωσης µόνο, η τρίτη µάθαινε φωνολογία 

µόνο και υπήρχε και µια οµάδα έλεγχου. Η οµάδα φωνολογίας µόνο παρουσίασε τη 

µεγαλύτερη βελτίωση σε φωνολογικές ασκήσεις, αλλά η οµάδα της ανάγνωσης µε 

φωνολογία επέδειξε τη µεγαλύτερη πρόοδο στην ανάγνωση. Έτσι αποδείχθηκε ότι οι 

παρεµβάσεις για ενίσχυση των φωνολογικών δεξιοτήτων θα πρέπει να 

ενσωµατώνονται µε τη διδασκαλία της ανάγνωσης για να είναι όσο το δυνατό 

αποτελεσµατικότερες στη βελτίωση γλωσσικών δεξιοτήτων. Οι Burgoyneetal. (2012) 

αξιολογούν την ατοµική παρέµβαση που υλοποιήθηκε σε καθηµερινά 

40λεπταµαθήµατα. Τα µισά παιδιά µε σύνδροµο Down που φοιτούν σε κανονικά 



55	
  
	
  

σχολειά συµµετείχαν στο πρόγραµµα αµέσως και τα υπόλοιπα µετά από 20 εβδοµάδες. 

Μετά από 20 εβδοµάδες, η πρώτη οµάδα σηµείωσε σηµαντική βελτίωση στην 

ανάγνωση µεµονωµένων λέξεων, την αντιστοιχία γράµµατος και ήχου, συνδυασµούς 

φωνηµάτων και εκφραστικό λεξιλόγιο που είχε διδαχθεί, αν και τα αποτελέσµατα δεν 

µεταβιβάστηκαν σε άλλες δεξιότητες. Μετά από 40 εβδοµάδες, η πρώτη οµάδα 

εξακολουθούσε να έχει διαφορές στην απόδοση, αν και όχι σηµαντικές.  

Επίσης τα προγράµµατα παρεµβασης στη βιβλιογραφία που στοχεύουν στην 

αναπτυξη της αναγνωστικής δεξιότητας ακολουθούν ποικίλες µεθόδους και 

στρατηγικές. Όπως και σε άλλες περιπτώσεις παιδιών µε διανοητικές αναπηρίες, τα 

παιδιά µε σύνδροµο Down συνήθως διδάσκονται ολόκληρες γραπτές λέξεις που 

µαθαίνουν να τις συνδέουν µε την προφορική µορφή τους. Έτσι, όµως, το λεξιλόγιο 

τους παραµένει περιορισµένο και δε µπορούν να διαβάσουν λέξεις τις οποίες δεν 

έµαθαν. Για τον λόγο αυτό, µια εναλλακτική προσέγγιση είναι η ανάλυση λέξεων µέσω 

φωνολογίας. Αυτό απέδειξε ο Conners (1992) ότι είναι πιο αποτελεσµατικό σε αυτόν 

τον πληθυσµό, σε µια παλαιότερη ανασκόπηση βιβλιογραφίας. Σε µια σύγκριση 

µεταξύ των δυο τεχνικών που πραγµατοποίησαν οι CupplesandIacono (2002), µετά από 

6 εβδοµαδιαία µαθήµατα διάρκειας 45 λεπτών, παρατηρήθηκε βελτίωση στην 

ανάγνωση λέξεων που είχαν διδαχτεί παιδιά µέσω των δυο τεχνικών. Δύο οµάδες 

δηµιουργήθηκαν, καθώς στην πρώτη 4 παιδιά διδάσκονταν ολόκληρη τη λέξη, ενώ στη 

δεύτερη 3 παιδιά δούλευαν µε ανάλυση µονοσυλλαβικών λέξεων συνδυάζοντας τους 

αρχικούς και τελικούς φθόγγους. Μονο 2 παιδιά από την οµάδα που στόχευε την 

φωνολογική ενηµερότητα κατάφεραν να µπορούν να διαβάζουν ένα σύνολο λέξεων 

που δεν είχαν διδαχθεί. Αξίζει βέβαια να σηµειωθεί ότι αυτές οι λέξεις είχαν την ίδια 

κατάληξη µε τις λέξεις της παρέµβασης (Snowlingetal.,2008). 

Όπως καταγράφουν οι Snowlingetal (2008), ο Baylis (2005) σε ένα πρόγραµµα για 

την ανάπτυξη γλωσσικών δεξιοτήτων σε 10 παιδιά µε σύνδροµο Down που είχαν 

κάποια επίγνωση της αντιστοιχίας γράµµατος και φθόγγου αλλά δεν τη 

χρησιµοποιούσαν για την ανάγνωση χρησιµοποιησε µια παραλλαγή της προσέγγισης 

«ανάγνωση και φωνολογία» που ανεπτυξαν οι Hatcheretal. (1994), όπως αναφέρθηκε 

νωρίτερα. Για 9 εβδοµάδες, τα παιδιά είχαν δυο ατοµικά µονόωρα µαθήµατα την 

εβδοµάδα, όπου εκπαιδεύονταν στη φωνολογική ενηµερότητα, στο επίπεδο αρχικών 

και καταληκτικών φθόγγων, που είχαν ενσωµατώσει σε ένα πρόγραµµα ανάγνωσης 

κείµενων. Αυτό είχε σαν στόχο να ενισχύσει την εκµάθηση γραµµάτων, τις δεξιότητες 

συλλαβισµού, την κατανόηση, την ορθογραφία. Το συγκεκριµένο επίπεδο (αρχικοί και 
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καταληκτικοί φθόγγοι) επιλέχτηκε λόγω της αδυναµίας των παιδιών να εργαστούν στο 

επίπεδο φωνηµάτων και επειδή θα µείωνε το φορτίο της µνήµης που θα 

δηµιουργούνταν µε την παρουσίαση λέξεων αντί για φθόγγους. Και τα 10 παιδιά 

βελτιώθηκαν στην αναγνώριση γραµµάτων και στην αναγνώριση λέξεων, αλλά η 

βελτίωση στη φωνολογική ενηµερότητα δεν εµφανίστηκε σε όλα τα παιδιά.  

Σε µια άλλη παραλλαγή της ίδιας µεθόδου, οι Goetzetal (2008) δηµιούργησαν ένα 

πρόγραµµα για φωνολογική ενηµερότητα σε επίπεδο φθόγγου. Οκτώ παιδιά είχαν 

καθηµερινά 40λεπτα ατοµικά µαθήµατα για 8 εβδοµάδες. Σηµειώθηκε σηµαντική 

βελτίωση στην αναγνώριση γραµµάτων και λέξεων, ενώ η βελτίωση στη φωνολογική 

ενηµερότητα ήταν µέτρια, παρά την πρόοδο στην αντιστοίχιση ίδιων ήχων, όπως 

παρατηρούν οι Snowlingetal. (2008). Αντίθετα, οι Cologonetal (2007) είχαν 

διαφορετικά αποτελέσµατα στη σύγκριση που έκαναν σχετικά µε την επίδραση της 

φωνολογικής ενηµερότητας, µέσω φωναχτής ανάγνωσης και κατανόησης κειµένου 

µέσω σιωπηλής ανάγνωσης. Η πρώτη οµάδα περιελάµβανε ανάλυση σε επίπεδο 

αρχικών και καταληκτικών φθόγγων και επίπεδο φθόγγων σε συνδυασµό µε 

αντιστοίχιση µε εικόνα, καθώς και ασκήσεις συµπλήρωσης προτάσεων. Και τα 15 

παιδιά που είχαν ένα ατοµικό µάθηµα την εβδοµάδα για 10 εβδοµάδες σηµείωσαν 

σηµαντική βελτίωση στη φωνολογική ενηµερότητα, τη φωνολογική ανάλυση και 

αποκωδικοποίηση, τη σύνδεση γράµµατος-ήχου καιτην κατανόηση (Snowlingetal., 

2008). 

Οι Snowlingetal (2008) διαπίστωσαν πως παιδιά µε σύνδροµο Down 

µπορούσαν να αναγνωρίσουν αρχικούς φθόγγους σε λέξεις, αλλά δυσκολεύονταν στην 

αναγνώριση συλλαβών που οµοιοκαταληκτούν, γεγονός που αποτελεί εύρηµα σε 

πολλές έρευνες. Οι συγκεκριµένοι αναφέρουν δυο περιπτώσεις παιδιών µε σύνδροµο 

Downπου αποτελούν εξαιρέσεις. Η µια έδειξε εξαιρετικά αποτελέσµατα στον 

εντοπισµό και παραγωγή οµοιοκατάληκτων λέξεων, ενώ και οι επιδόσεις σε κάποιες 

ασκήσεις µε φθόγγους ήταν καλές (Rondal, 1995).  Η δεύτερη περίπτωση, ένα 8χρονο 

παιδί µε σύνδροµο Down, που είχε µάθει να διαβάζει σε πρώιµη ηλικία επέδειξε καλή 

ανάπτυξη στις δεξιότητες σε επίπεδο φθόγγου και κανένα ίχνος από διαταραχή σχετική 

µε την οµοιοκαταληξία. Επιπλέον διαπιστώθηκε πως η αντιστοιχία γραφηµάτων-

φωνηµάτων τη βοηθούσε (Groenetal., 2006). Έχοντας διαπιστώσει ότι έχει εξαιρετικές 

δεξιότητες αναγνώρισης λέξεων και αποκωδικοποίησης, αλλά και δυνατές δεξιότητες 

φωνολογικής ενηµερότητας, οι Groenetal  (2006) επιβεβαίωσαν ότι µπορεί να 

βασίζεται περισσότερο στις αντιστοιχίες ανάµεσα στα γράµµατα και τους φθόγγους 
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από ότι τα τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά της ηλικίας της. Επίσης, βρέθηκε ότι το 

φορτίο στη µνήµη µπορεί να παρεµποδίσει τις δεξιότητες φωνολογικής ενηµερότητας, 

συνεπώς θα πρέπει να αξιολογούνται προσεκτικά οι µνηµονικές απαιτήσεις των 

εργασιών.  

2.8 ΕΕΕΕΚ- Εργαστήριο Μαγειρικής – Ζαχαροπλαστικής 

Μέχρι περίπου και το τέλος της δεκαετίας του 1990 λειτουργούσαν οι Ειδικές 

Επαγγελµατικές Σχολές, µετεξέλιξη των οποίων αποτελεί  το Εργαστήριο Ειδικής 

Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΕΕΕΚ). Στην Ελλάδα πλέον 

λειτουργούν 85 δοµές που ανήκουν στην υποχρεωτική δευτεροβάθµια εκπαίδευση και 

απευθύνονται σε µαθητές/τριες µε σοβαρές µαθησιακές δυσκολίες (νοητική στέρηση, 

διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές κ.α.), που έχουν ολοκληρώσει την Α/θµια 

εκπαίδευση (γενική ή ειδική) και έχουν αξιολογηθεί από το αρµόδιο Κέντρο 

Διαφοροδιάγνωσης, Διάγνωσης και Υποστήριξης (ΚΕΔΔΥ) και τούς έχει προταθεί να 

φοιτήσουν σε ένα ΕΕΕΕΚ. Η φοίτηση των µαθητών διαρκεί από 5-8 έτη µε ωρολόγιο 

πρόγραµµα 30 ώρες την εβδοµάδα (57523/Γ6, ΦΕΚ765, 19-06-02 τ. Β΄).  

Έτσι δίνεται έµφαση στη σηµασία της αξιολόγησης των δυνατοτήτων και 

αδυναµιών αυτών των παιδιών, προκειµένου να σχεδιάζονται οι πιο κατάλληλες 

στρατηγικές διδασκαλίας. Τα ΕΕΕΕΚ παρέχουν ευκαιρίες για καλλιέργεια γενικών 

ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων, κοινωνικών δεξιοτήτων και ανεξάρτητης διαβίωσης, 

προεπαγγελµατικών και  επαγγελµατικών δεξιοτήτων. Άρα, εκτός από τα γενικά 

µαθήµατα µε κυρίαρχα τη γλώσσα, τα µαθηµατικά, τη γυµναστική, τη µουσική, οι 

µαθητές και µαθήτριες παρακολουθούν κιεργαστηριακά µαθήµατα. Κάποια από αυτά 

είναι τα µαθήµατα Κηπουρικής, Μαγειρικής – Ζαχαροπλαστικής, Χειροτεχνίας, 

Υδραυλικήςκαι Αγγειοπλαστικής. Τα µαθήµατα διαφέρουν από ΕΕΕΕΚ σε ΕΕΕΕΚ 

ανάλογα µε τις ειδικότητες που το Υπουργείο έχει εγκρίνει. 

Όσοι αποφοιτούν, αποκτούν το πιστοποιητικό επαγγελµατικής κατάρτισης επιπέδου 

1, όπως προβλέπεται από το άρθρο 6 του Νόµου 2009/92. Ο απολυτήριος τίτλος που 

χορηγείται από το ΕΕΕΕΚ είναι ισότιµος µε τον απολυτήριο τίτλο του Γυµνασίου σε 

επίπεδο εργασίας, όχι όµως σε εκπαιδευτικό επίπεδο. Έτσι, οι απόφοιτοι του ΕΕΕΕΚ 

δεν δικαιούνται να συνεχίσουν την εκπαίδευσή τους στην επόµενη βαθµίδα του 

επίσηµου εκπαιδευτικού συστήµατος της Ελλάδας, όπως ισχύει σήµερα. Εποµένως, τα 

ΕΕΕΕΚ καλούνται να καλύψουν εκπαιδευτικές ανάγκες µαθητών και µαθητριών µε 
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ποικίλα ψυχοκοινωνικά και µαθησιακά προφίλ και δεν έχουν τη δυνατότητα ή την 

επιλογή να σπουδάσουν σε άλλο ίδρυµα της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης.  

Σηµαντικό παράγοντα για τη δοµή των ΕΕΕΚ αποτελεί το γεγονός ότι το ειδικό και 

βοηθητικό εκπαιδευτικό προσωπικό των ΕΕΕΕΚ δεν έχει οργανική θέση, οπότε τα 

πρόσωπα αλλάζουν. Επιπλέον, τα ΕΕΕΕΚ καλούνται να φροντίσουν ώστε οι µαθητές 

και µαθήτριες να αποκτήσουν και να αναπτύξουν προ-επαγγελµατικές και 

επαγγελµατικές δεξιότητες και παράλληλα να καλλιεργήσουν τηναυτονοµία και την 

ικανότητα αυτοδιαχείρισης, ώστε να προετοιµαστούν για τη µετάβασή τους στην 

αγορά εργασίας ή στο σύστηµα τυπικής ή µη τυπικής κατάρτισης, καθώς και για την 

επαφή τους µε φορείς και υπηρεσίες της τοπικής ή ευρύτερης κοινότητας,που ανήκουν 

στον ευρύτερο χώρο της κοινωνικής- προνοιακής στήριξης στην ελληνική 

πραγµατικότητα.  

Όµως, επειδή δεν υπάρχει συγκεκριµένο θεσµικό πλαίσιο που να συνδέει τα ΕΕΕΕΚ 

µε τις πραγµατικές ανάγκες της αγοράς  και οι  επιλογές  που έχουν οι µαθητές και 

µαθήτριες είναι περιορισµένες,  οι ίδιοι και οι οικογένειές τους αντιµετωπίζουν µεγάλη 

ανασφάλεια σε σχέση µε τις σπουδές τους και την ένταξή τους στην αγορά εργασίας. 

Αυτό είναι ένα κρίσιµο ζήτηµα για τους ίδιους τους µαθητές και τις οικογένειές τους, 

αλλά και για το σχολείο και τον ειδικό του Σχολικού Επαγγελµατικού 

Προσανατολισµού. Επιπλέον, αντικείµενο άγχους αποτελεί και το τι ακολουθεί την 

ολοκλήρωση της φοίτησής τους στα ΕΕΕΕΚ  (ΕΕΕΕΚ Αιγάλεω).  

Το ΕΕΕΕΚ Μυστρά είναι ένα από τα 85 που λειτουργούν στην Ελλάδα. Είναι µία 

αυτοτελής µονάδα ειδικής αγωγής και ιδρύθηκε το 2002. Εκείνη τη σχολική χρονιά  

(2002-2003) και µέχρι τον Σεπτέµβριο του 2008 λειτούργησε στο παλιό Δηµοτικό 

Σχολείο του Παρορίου, από όπου µεταφέρθηκε σε προκατασκευασµένο οίκηµα, που 

αρχικά προοριζόταν για το 3/θέσιο ολοήµερο Νηπιαγωγείο Καραβά, λίγο έξω από την 

Σπάρτη. Ως δηµόσιο σχολείο, ανήκει στη Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση και στο 

Υπουργείο Παιδείας. Στο ΕΕΕΕΚ Μυστρά φοιτούν 29 µαθητές και µαθήτριες ΕΕΑ, 

όπως άτοµα µε νοητική καθυστέρηση, άτοµα µε αισθητηριακές ανεπάρκειες (κωφοί, 

βαρήκοοι, τυφλοί, αµβλύωπες ή µε χαµηλή όραση), άτοµα µε κινητικές ανεπάρκειες,  

µε χρόνια νοσήµατα, διαταραχές οµιλίας και λόγου, ειδικές µαθησιακές δυσκολίες 

(δυσλεξία, σύνδροµο ελλειµµατικής προσοχής µε ή χωρίς υπερκινητικότητα), διάχυτες 

αναπτυξιακές διαταραχές (φάσµα αυτισµού), ψυχικές διαταραχές ή πολλαπλές 

αναπηρίες. Τα άτοµα αυτά οφείλουν να έχουν αποφοιτήσει από ειδικό ή γενικό 

δηµοτικό σχολείο και να ειναι 14-16 ετών. Επιπλέον, εκτός από το απολυτήριο του 
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δηµοτικού σχολείου,χρειάζεται να προσκοµίσουν και βεβαίωση αναγνώρισης των ΕΕΑ 

από ΚΕΔΔΥ, ή ιατροπαιδαγωγική έκθεση από Ιατροπαιδαγωγικό Κέντρο του 

Υπουργείου Υγείας και Πρόνοιας. Η διάρκεια φοίτησης είναι 6 χρόνια. Στο 

συγκεκριµένο σχολείο λειτουργούν τα εργαστήρια φυτικών και ζωικών προϊόντων, 

αυτόνοµης διαβίωσης, ξυλουργικής, κοπτικής-ραπτικής και τέλος µαγειρικής-

ζαχαροπλαστικής (ΕΕΕΕΚ Μυστρά Σπάρτη).  

Όπως αναφέρεται και παραπάνω ένα από τα εργαστήρια που λειτουργούν στο 

συγκεκριµένο ΕΕΕΕΚ είναι της Μαγειρικής-Ζαχαροπλαστικής, ένας χώρος ο οποίος 

προσοµοιάζει οικιακή κουζίνα.  Όπως και στα υπόλοιπα εργαστήρια, οι µαθητές εδώ 

µπορούν να εξασκηθούν σε λεπτές δεξιότητες, να µάθουν να προσέχουν τα υλικά και 

τα εργαλεία, να συγκεντρώνονται και γενικά να αποκτούν καλές συνήθειες εργασίας. 

Οι κύριοι τοµείς διδασκαλίας του εργαστηρίου συµπεριλαµβάνουν βασικές δεξιότητες 

για τις δραστηριότητες στην κουζίνα, γενικές γνώσεις για τα τρόφιµα και τη διατροφή, 

καθαριότητα και υγιεινή στην κουζίνα, κανόνες ασφαλείας, γνώση και χρήση των 

σκευών, εργαλείων και συσκευών της κουζίνας, παρασκευή φαγητών, γλυκών, 

ροφηµάτων, εδεσµάτων ατοµικής και µαζικής εστίασης και τέλος την ανάπτυξη της 

δηµιουργικότητας, της οµαδικότητας και λήψης πρωτοβουλιών από τους µαθητές 

ΕΕΕΕΚΑγίου Δηµητρίου: www.eeeek.gr).  

Ο µαθητής που µου ανατέθηκε να παρατηρώ στα πλαίσια της πρακτικής µου 

άσκησης είχε, µέσα από το τµήµα της Αυτόνοµης Διαβίωσης, ως βασικό εργαστήριο το 

Εργαστήριο Μαγειρικής- Ζαχαροπλαστικής. Το εργαστήριο ήταν µια µικρή αίθουσα, η 

οποία είχε δηµιουργηθεί από τους εκπαιδευτικούς µε πολλή αγάπη και πολύ µεράκι, 

επιθυµώντας να δηµιουργήσουν για τα παιδιά ένα ευχάριστο και δηµιουργικό 

µαθησιακό κλίµα και περιβάλλον. Μέσα υπήρχαν όλα τα απαραίτητα υλικά, εργαλεία 

καθώς και οι απαραίτητες συσκευές. Κατά το διάστηµα της πρακτικής µου άσκησης 

στο εργαστήριο συµµετείχαν 7 άτοµα. Ο εκπαιδευτικός µε ειδικότητα µάγειρα, ο 

παρατηρητής (εγώ) και οι 5 µαθητές του τµήµατος. Λαµβάνοντας λοιπόν υπόψη ότι 

στον µαθητή άρεσε πολύ η µαγειρική, ότι πολλές από τις ώρες του εβδοµαδιαίου 

προγράµµατος τις παρακολουθούσε σε αυτό το εργαστήριο και ταυτόχρονα µε τη 

φιλολογική µου ιδιότητα προσπάθησα αρχικά να φανταστώ, να εµπνευστώ και στο 

τέλος να δηµιουργήσω ένα στοχευµένο ατοµικό δοµηµένο ενταξιακό πρόγραµµα 

ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης (ΣΑΔΕΠΕΑΕ). Όπως έχει αναφερθεί από διάφορους 

ερευνητές, η µαθησιακή διαδικασία καλό είναι να πραγµατοποιείται µέσα σε ένα 

ευχάριστο για τον µαθητή περιβάλλον και βασισµένη στα προσωπικά του 
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ενδιαφέροντα και τις ικανότητες (Denig, 2004;Estes, 2004;Pedersen&Williams, 

2004;Leu, 2004). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

3.1 Ερευνητικό πεδίο 

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Αλεξόπουλος (2010) «η εξέταση της νοητικής 

καθυστέρησης στο παιδαγωγικό πεδίο πρακτικής αντιµετώπισης µάς εισάγει θεωρητικά 

στον επιστηµονικό χώρο της Ειδικής και Θεραπευτικής Παιδαγωγικής» (σελ. 3). 

Συνεπώς, το παρόν ερευνητικό πεδίο είναι η ειδική αγωγή µε έµφαση στα παιδιά µε 

νοητική υστέρηση και ακόµα πιο συγκεκριµένα στα παιδιά µε σύνδροµο Down.  

Στο άρθρο 32 του Ν. 1566/85, παράγραφος 1 διευκρινίζεται ότι «στα άτοµα που 

έχουν ειδικές ανάγκες παρέχεται ειδική αγωγή και ειδική επαγγελµατική εκπαίδευση,  

η οποία στα πλαίσια τωv σκοπών της Πρωτοβάθµιας και Δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 

επιδιώκει την ολόπλευρη και αποτελεσµατική ανάπτυξη και αξιοποίηση τωv 

δυνατοτήτων και ικανοτήτων τους, την ένταξή τους στην παραγωγική διαδικασία και 

την αλληλοαποδοχή τους µε το κοινωνικό σύνολο. Οι στόχοι αυτοί επιτυγχάνονται µε 

την εφαρµογή ειδικών εκπαιδευτικών προγραµµάτων, σε συνδυασµό µε άλλα 

επιστηµονικά και κοινωνικά µέτρα» (ΦΕΚ 167/85, τεύχος Α΄, σελ. 2571). 

Στην παράγραφο 6 του άρθρου 1 του Ν. 2817/2000 αποσαφηνίζεται ότι «στα άτοµα 

που έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες παρέχεται ειδική εκπαίδευση, η οποία στο 

πλαίσιο των σκοπών της πρωτοβάθµιας, δευτεροβάθµιας και τεχνικής επαγγελµατικής 

εκπαίδευσης επιδιώκει ιδιαίτερατην ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους, τη βελτίωση 

των ικανοτήτων και δεξιοτήτων, ώστε να καταστεί δυνατή η ένταξη ή επανένταξή τους 

στο κοινό εκπαιδευτικό σύστηµα και η συµβίωση µε το κοινωνικό σύνολο, την 

επαγγελµατική τους κατάρτιση και τη συµµετοχή τους στην παραγωγική διαδικασία, 

καθώς και την αλληλοαποδοχή τους µε το κοινωνικό σύνολο και την ισότιµη 

κοινωνική τους εξέλιξη»(ΦΕΚ 78/2000, τεύχος Α΄, σελ. 1565). 

Αναφορικά µε την ειδική αγωγή ως ερευνητικό πεδίο αξίζει να αναφερθεί η άποψη 

της Κασίνη (2006), σύµφωνα µε την οποία «η εκπαιδευτική έρευνα που αφορά τον 

τοµέα της ειδικής αγωγής εξ’ ορισµού παρουσιάζειιδιαιτερότητες και συνδέεται µε 

ιδιαίτερες προκλήσεις. Αυτές οι ιδιαιτερότητες και οιπροκλήσεις πηγάζουν από το 

γεγονός ότι η ειδική αγωγή αποτελεί ένα σύστηµα παροχήςυπηρεσιών στο οποίο 

λαµβάνουν ενεργά µέρος, και πολλές φορές σε καθηµερινή βάση, µεγάλος αριθµός 

ατόµων ποικίλων ρόλων και ευθυνών» (σελ. 705). 
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3.2Μεθοδολογία 

Η µεθοδολογία που χρησιµοποιήθηκε σε αυτήν την έρευνα είναι η ποσοτική και η 

ποιοτική (Αβραµίδης & Καλυβά, 2006). Η ποσοτική έρευνα συνάδει µε τον ρεαλισµό, 

την αντικειµενικότητα, την αιτιώδη εξήγηση και την καθολική αλήθεια, ενώ αντίθετα η 

ποιοτική έρευνα δίνει έµφαση στην ερµηνευτική, στα συµφραζόµενα και την 

εξαρτώµενη από τις περιστάσεις κοινωνική γνώση (Greene, Kreider, &Mayer, 2005). 

Η ποιοτική έρευνα χρησιµοποιήθηκε προκειµένου να διερευνηθούν διάφορα 

φαινόµενα µέσα από την υποκειµενική πραγµατικότητα των ατόµων που τα βιώνουν 

(Rubin&Rubin, 1995). Αυτό βασίζεται στη διαπίστωση ότι η αλληλεπίδραση των 

ατόµων µεταξύ τους αλλά και µε το ευρύτερο περιβάλλον στο οποίο ζουν διαµορφώνει 

νοήµατα και κατανοήσεις. Με αυτόν τον τρόπο, οι πολλαπλές εµπειρίες των ατόµων, οι 

αντιλήψεις και οι προκαταλήψεις τους και εν γένει ο διαφορετικός τρόπος θέασης των 

πραγµάτων και λήψης αποφάσεων και ενεργειών είναι εκείνα τα στοιχεία που 

συνθέτουν την πραγµατικότητα, η οποία, σε αντίθεση µε την ποσοτική έρευνα, δεν 

είναι αντικειµενική, αλλά βασίζεται σε διαφορετικές εκτιµήσεις και αξιολογήσεις 

διαφορετικών ατόµων. 

Στο πλαίσιο της ποιοτικής ανάλυσης, η µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε είναι η 

τεκµηριωµένη θεωρία (groundedtheory). Η εν λόγω προσέγγιση χαρακτηρίζεται από το 

γεγονός ότι εστιάζει στην επαγωγική µέθοδο, ήτοι την εξαγωγή συµπερασµάτων από 

εµπειρικά δεδοµένα, τα οποία έχουν συλλεχθεί από την απευθείας επαφή του ερευνητή 

µε τα υποκείµενα της έρευνας και την κατάθεση απόψεων των τελευταίων σχετικά µε 

τα υπό διερεύνηση φαινόµενα και αντικείµενα (Locke, 2001). Επίσης, ένα από τα 

σηµαντικότερα πλεονεκτήµατα αυτής της προσέγγισης είναι η ευελιξία που προσφέρει 

στον ερευνητή, αλλά και η δυνατότητα εµφάνισης θεµάτων στο πλαίσιο όσων 

διερευνώνται, τα οποία πιθανώς ο ερευνητής να µην είχε εκ των προτέρων σκεφτεί 

(Dawson, 2009).  

Η ποσοτική έρευνα είναι σε µεγάλο βαθµό δοµηµένη και παράγει αντικειµενικά 

δεδοµένα τα οποία µπορούν να ποσοτικοποιηθούν και να επεξεργαστούν στατιστικά, 

ενώ αντίθετα η ποιοτική έρευνα είναι ερµηνευτική και παράγει δεδοµένα σε µορφή 

περιγραφής, λαµβάνοντας υπόψη τη διαφορετικότητα των υποκειµένων και 

υποστηρίζοντας ότι η πραγµατικότητα δεν είναι αντικειµενική, αλλά διαµορφώνεται 

βάσει των απόψεων, των στάσεων και των συµπεριφορών των ατόµων (Scanlon, 

2001). 
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Οι Miles και Huberman (1994) τονίζουν ότι η χρησιµοποίηση τόσο της ποιοτικής, 

όσο και της ποσοτικής µεθόδου σε µία έρευνα συµβάλλει θετικά στη συλλογή 

δεδοµένων που είναι πιο έγκυρα και πιο αξιόπιστα από ότι µία µέθοδος. Οι Srnka και 

Koeszegi (2007) αναφέρουν ότι η χρησιµοποίηση µίας µικτής τεχνικής, ήτοι ποσοτικής 

και ποιοτικής έρευνας, µπορεί να γίνει µε δύο τρόπους. Ο πρώτος αναφέρεται ως two – 

studiesdesign και ο δεύτερος ως integrateddesign. Σύµφωνα µε την πρώτη µέθοδο, ο 

ερευνητής συλλέγει και αναλύει τα δεδοµένα που συλλέχθηκαν και µε τις δύο 

µεθόδους σε ξεχωριστές µελέτες. Αντίθετα, στη δεύτερη µέθοδο ο ερευνητής 

συνδυάζει την ποσοτική και ποιοτική ανάλυση στην ίδια έρευνα. Αυτός ο τρόπος 

χρησιµοποιήθηκε και για την εκπόνηση της παρούσας έρευνας, µε αποτέλεσµα τόσο η 

ποσοτική όσο και η ποιοτική ανάλυση να συνδυάζονται µέσα σε µία ερευνητική 

διαδικασία. 

3.3 Δείγµα 

α) Μελέτη περίπτωσης 

Ο µαθητής µας είναι ένα αγόρι στην ηλικία των 16 ετών και φοιτά στο ΕΕΕΕΚ στο 

τµήµα της αυτόνοµης διαβίωσης µε κύριο εργαστήριο το εργαστήριο µαγειρικής-

ζαχαροπλαστικής. Μέσα από τη διαδικασία της µεθοδολογίας της παρατήρησης 

διαπιστώθηκαν µεγάλες αποκλίσεις και αρκετές δυσκολίες στους διάφορους 

αναπτυξιακούς και γνωστικούς τοµείς. Όπως έχει ήδη αναφερθεί, στη συγκεκριµένη 

µελέτη θα ασχοληθούµε µε τους γνωστικούς τοµείς και πιο συγκεκριµένα µε τη 

διδασκαλία των γλωσσικών δεξιοτήτων του µαθητή µέσα στο εργαστήριο µαγειρικής-

ζαχαροπλαστικής που επηρεάζονται από τις εξής παραµέτρους: το φύλο, την ηλικία, το 

ενταξιακό πλαίσιο εκπαίδευσης, το Πλαίσιο του Αναλυτικού Προγράµµατος Ειδικής 

Αγωγής (ΠΑΠΕΑ), το Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών (ΑΠΣ), και το ΣΑΔΕΠΕΑΕ. 

Ο συγκεκριµένος µαθητής µε σύνδροµο Down µε µέτρια νοητική υστέρηση έχει ως 

ένα βαθµό αναπτύξει τις ατοµικές του και κοινωνικές του δεξιότητες, τις δεξιότητες 

επικοινωνίας, σχέσεων και τις δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης, αλλά υστερεί αρκετά στις 

προεπαγγελµατικές δεξιότητες και κυρίως στην κατάκτηση στοιχειωδών γνώσεων που 

θα διερευνήσουµε στη µελέτη µας. Επιτυγχάνοντας τον στόχο αυτό θα επωφεληθεί 

πρωταρχικά ο ίδιος ο µαθητής στον γνωστικό αλλά και συναισθηµατικό και 

ψυχολογικό τοµέα δηµιουργώντας νέα κίνητρα εσωτερικά και εξωτερικά για να 

συνεχίσει την αυτοβελτίωσή του. Παράλληλα, οι γονείς θα βλέπουν και θα 
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συµµετέχουν στην εξέλιξη του παιδιού τους στην οποία µεγάλο ρόλο διαδραµατίζει και 

ο εκπαιδευτικός. Ο εκπαιδευτικός αποτελεί τον πυρήνα της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

και οφείλει να έχει εµπειρία και επιστηµονική κατάρτιση ώστε µέσω των κατάλληλων 

διευθετήσεων και χειρισµών να διασφαλίζει τις συνθήκες του µαθησιακού 

περιβάλλοντος που θα εγγυηθούν για τη δυνατότητα αύξησης των µαθησιακών 

αποτελεσµάτων(Δελλασούδας, 2005). 

Ο µαθητής µας προέρχεται από µία αγροτική οικογένεια η οποία ασχολείται κυρίως 

µε την κτηνοτροφία. Ζουν σε µια αποµακρυσµένη περιοχή του νοµού, όπου το παιδί 

χρειάζεται καθηµερινά να διανύσει µια απόσταση δύο ωρών µε το µισθωµένο ταξί για 

να φτάσει στο σχολείο του, το οποίο επίσης βρίσκεται εκτός του κέντρου της πόλης 

του νοµού, γεγονός που δυσχεραίνει την εκπαιδευτική διαδικασία. Το παιδί φτάνει ήδη 

κουρασµένο στο σχολείο για να καταφέρει να ανταποκριθεί στις σχολικές του 

υποχρεώσεις, δηµιουργώντας συχνά προβλήµατα εντός και εκτός τάξης. 

Η οικογένειά του αποτελείται από 4 άτοµα. Έχει µία αδερφή µεγαλύτερη, που είναι 

εκπαιδευτικός. Ζει στην Αθήνα µε την οικογένειά της. Τους επισκέπτεται και την 

επισκέπτονται αρκετά συχνά. Η ζωή του παιδιού στο χωριό, σύµφωνα µε τα λεγόµενα 

των εκπαιδευτικών, κυλά φυσιολογικά. Οι γονείς δεν τον έχουν κλεισµένο στο σπίτι. 

Βγαίνει στην πλατεία του χωριού και «συχνάζει στο καφενείο», κάνει παρέα µε τους 

κατοίκους, ασχολείται µε τον αθλητισµό αλλά και µε τη µουσική, και πιο 

συγκεκριµένα µαθαίνει µπουζούκι, το οποίο κάποιες φορές φέρνει και στο σχολείο, 

ακόµη κι αν δεν υπάρχει ιδιαίτερος λόγος. 

Το ίδιο το παιδί αντιµετωπίζει αρκετές δυσκολίες µεν, αλλά όχι σε τέτοιο βαθµό 

ώστε να µην µπορεί να αυτοεξυπηρετηθεί. Παρουσιάζει συγκλίνοντα στραβισµό 

γεγονός που δεν τον βοηθά στο διάβασµα και στο γράψιµο. Στο περπάτηµά του είναι 

απρόσεκτος, βιαστικός και πατάει στις µύτες των ποδιών και όχι σε ολόκληρο το 

πέλµα. Παρόλο που ασχολείται µε τον αθλητισµό και η εικόνα του σώµατός του 

φαίνεται προσεγµένη και δείχνει δυνατός, δύσκολα ακολουθεί τις εντολές του 

γυµναστή, συχνά αντιδρά και θεωρεί πως όταν κάνει κάποια άσκηση την κάνει σωστά 

και εποµένως δεν δέχεται συστάσεις. Του αρέσει πολύ το φαγητό και ενώ γνωρίζει 

τους κανόνες υγιεινής και τους τρόπους συµπεριφοράς συχνά ξεχνιέται και δεν τους 

ακολουθεί παρά µόνο όταν υπάρχει επίβλεψη. Το ντύσιµό του είναι προσεγµένο και 

ανάλογο της ηλικίας του γεγονός που τον κάνει να µην ξεχωρίζει εύκολα από παιδιά 

τυπικής ανάπτυξης. Προσπαθεί µε διάφορους τρόπους να τραβήξει την προσοχή και το 

ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών αλλά και των συµµαθητών προβαίνοντας σε πράξεις 
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που γνωρίζει ότι έχουν επιπτώσεις. Είναι κοινωνικός και του αρέσουν οι εναγκαλισµοί 

σε σηµείο που µπορεί να φέρει κάποιον σε δύσκολη θέση. Συµµετέχει στις διάφορες 

εκδηλώσεις και γιορτές του σχολείου µε µεγάλη χαρά.  

Ταυτόχρονα, σύµφωνα µε την παρατήρηση δείχνει µεγάλες αποκλίσεις σε όλους 

τους τοµείς και κυρίως τους γνωστικούς, στους οποίους και εστιάζουµε στην έρευνά 

µας. Παρουσιάζει σχετική ανωριµότητα ως προς την ψυχοκοινωνική του ανάπτυξη. 

Συνεργάζεται αρκετά καλά σε δυαδική σχέση (εκπαιδευτικός-µαθητής). 

Χαρακτηρίζεταιαπό διάσπαση προσοχής και χάνει γρήγορα το ενδιαφέρον του γι' αυτό 

που µόλις ξεκίνησε να ασχολείται. Έχει την τάση να πετάγεται από τη µια 

δραστηριότητα στην άλλη και να επισκέπτεται παρέες παιδιών που παίζουν, χωρίς 

ωστόσο να συµµετέχει ιδιαίτερα ή χαλώντας τους το παιχνίδι. Τα παιδιά τον 

συµπαθούν γενικά αν και δηµιουργεί αρκετά προβλήµατα. Δεν δείχνει κάποια 

ανασφάλεια και δειλία στις προσωπικές του σχέσεις, ωστόσο µερικές φορές επιδιώκει 

περισσότερο την παρέα των εκπαιδευτικών και κυρίως των γυναικών αντί για τους 

συµµαθητές του. Όταν προσπαθεί ολοκληρώνει µε παρότρυνση και καθοδήγηση την 

εργασία που του δίνεται µε την προϋπόθεση ότι είναι ανάλογη των δυνατοτήτων του 

και της αρεσκείας του.  

Όσον αφορά τη γλώσσα και την επικοινωνία κατανοεί έννοιες απλών αντικειµένων 

και δραστηριοτήτων. Εκτελεί απλές εντολές και σε ερωτήσεις που του γίνονται απαντά 

µε απλές προτάσεις δύο-τριών λέξεων µε απλή δοµή Υποκείµενο – Ρήµα – 

Αντικείµενο (Υ-Ρ-Α), ενώ είναι σε θέση να κάνει ο ίδιος ερωτήσεις απλές για να 

ζητήσει κάτι. Δύσκολα αντιλαµβάνεται και χρησιµοποιεί τους χρόνους. Επίσης, 

χρησιµοποιεί ενικό και πληθυντικό αριθµό και έχει εντάξει στον λόγο του άρθρα, 

επίθετα, επιρρήµατα και αντωνυµίες, χωρίς όµως να µπορεί να αντιληφθεί τι και πως 

τα χρησιµοποιεί. Η οµιλία του παρουσιάζει αρκετές δυσκολίες στην άρθρωση, καθώς η 

γλώσσα προεξέχει και εποµένως χαρακτηρίζεται από µη καταληπτότητα των όσων 

λέει.  

Παρουσιάζει δυσκολίες στον οπτικοκινητικό και γραφοκινητικό συντονισµό. 

Χαρακτηριστική είναι η αδεξιότητα του και η έλλειψη ακρίβειας σε θέµατα 

συντονισµού. Έχει σχετικά αδύναµο µυϊκό τόνο στα χέρια και κάνει χαλαρό πιάσιµο 

του µολυβιού καθώς και τα δάχτυλά του είναι δύσκαµπτα. Όταν αντιγράφει χρειάζεται 

κάποιον να τον καθοδηγεί για να µπορέσει να πατήσει το γράµµα πάνω στη γραµµή. 

Συχνά ξεχνιέται και όταν γράφει κοιτάει αλλού. Με δυσκολία εκτελεί απλές 

προγραφικές ασκήσεις και χρωµατίζει κλειστή γραµµή (απλό σχέδιο). Του αρέσει η 
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χειροτεχνική εργασία (ξυλουργική, κολάζ, χαρτοκολλητική, κ.α.) και προσπαθεί να τα 

καταφέρνει µε λίγη βοήθεια, ωστόσο όµως παρουσιάζει αδυναµία να χειριστεί το 

ψαλίδι και το πριόνι. Είναι αρκετά απρόσεκτος και ακόµα και µε αυτά τα αντικείµενα 

συχνά ξεχνιέται, κοιτάει αλλού και µιλάει. Προσθέτει τα βασικά χαρακτηριστικά σε 

ηµιτελές σχήµα ανθρώπου και ζώου (πόδια, χέρια, µάτια). Δεν ολοκληρώνει πάζλ µε 

πολλά και µικρά κοµµάτια, αλλά και στα πάζλ µε λίγα και µεγάλα κοµµάτια 

δυσκολεύεται πολύ, ειδικά αν δεν του αρέσει το θέµα του πάζλ (Τρίγκα, 2005). 

Ο µαθητής µας γνωρίζει και ονοµάζει αρκετά από τα µέρη του προσώπου και του 

σώµατος. Προσθέτει βασικά χαρακτηριστικά σε ηµιτελές σχέδιο ανθρώπου ή σχεδιάζει 

έναν άνθρωπο µε κεφάλι, µάτια, µύτη, στόµα, χέρια και πόδια χρησιµοποιώντας 

γραµµές και όχι την κανονική απεικόνιση όλων των παραπάνω. Κατέχει ορισµένες 

δεξιότητες της προσχολικής εκπαίδευσης. Κατανοεί απλές έννοιες αντικειµένων και 

δραστηριοτήτων και εκτελεί απλές εντολές. Δυσκολεύεται να περιγράψει µια εικόνα 

και να διηγηθεί ό,τι έχει δει. Βρίσκει µε δυσκολία τη λογική συνέχεια µιας ιστορίας µε 

εικόνες, χρησιµοποιώντας τα προηγούµενα στοιχεία. Κάνει απλές ταυτίσεις, 

οµαδοποιήσεις και κατηγοριοποιήσεις µε βάση ένα χαρακτηριστικό, όπως χρώµα ή 

µέγεθος. Δεν έχει κατακτήσει τις απλές προµαθηµατικές έννοιες, όπως, µέσα-έξω, 

πάνω-κάτω, βαρύ-ελαφρύ, µακρύ-κοντό, µεγάλο-µικρό. Αναγνωρίζει και ονοµάζει 

κάποια από τα σχήµατα και κάποια από τα χρώµατα. Του αρέσουν τα µουσικά 

παιχνίδια και τα παιχνίδια στον υπολογιστή αλλά ακόµα και εκεί δεν µπορεί να 

ασχοληθεί για πολύ ώρα. Σε δοκιµασίες ακουστικής και οπτικής µνήµης η επίδοση του 

είναι χαµηλή. Αφαιρείται εύκολα και χρειάζεται παρότρυνση για να συνεχίσει και να 

ολοκληρώσει την εργασία του. Μετράει ως το 10 µιµούµενος αλλά αδυνατεί να 

ταυτίσει αντικείµενα και αριθµό. Δεν αναγνωρίζει σύµβολα (γράµµατα και αριθµούς). 

Στη γραφο-φωνολογική ενηµερότητα και στην ακουστική και οπτική αντίληψη 

παρουσιάζει ελλειµµατική ανάπτυξη(Τρίγκα, 2005).Ηγραµµή µαθησιακής ετοιµότητας 

του µαθητήαπεικονίζεται στο Σχήµα 3 στο Παράρτηµα VΙ, ενώ η γραµµή γενικών 

µαθησιακών δυσκολιών απεικονίζεται στο Σχήµα 4 στο Παράρτηµα VΙ. Τέλος, η η 

γραµµή πλαισίου αναλυτικού προγράµµατος ειδικής αγωγής (ΠΑΠΕΑ) απεικονίζεται 

στο Σχήµα 5 στο Παράρτηµα VΙ. 

β) Συµµαθητές 

Ο µαθητής παρακολουθεί το τµήµα της Αυτόνοµης Διαβίωσης µε βασικό 

εργαστήριο το εργαστήριο Μαγειρικής-Ζαχαροπλαστικής µαζί µε άλλους 4 µαθητές µε 



67	
  
	
  

διαφορετική ο καθένας διαγνωσµένη Ειδική Εκπαιδευτική Ανάγκη. Από τους 5 

µαθητές µόνο το ένα είναι κορίτσι το οποίο µαζί µε ένα άλλο αγόρι ήρθαν για πρώτη 

φορά αυτή τη σχολική χρονιά (2013-2014) να φοιτήσουν στο ΕΕΕΕΚ µε το πέρας της 

φοίτησής τους στο Ειδικό Δηµοτικό της περιοχής. Οι υπόλοιποι 3 ήταν από τους 

παλιούς µαθητές του σχολείου και ενώ αρχικά έδειξαν να χαίρονται που ήρθαν δύο 

καινούρια παιδιά στην τάξη τους, στη συνέχεια έδειξαν να ταράζονται που οι 

καινούριοι συµµαθητές τύγχαναν περισσότερης προσοχής από τους εκπαιδευτικούς και 

από τα παιδιά των άλλων τµηµάτων µιας και έπρεπε να µάθουν τους κανόνες και τις 

συνήθειες της τάξης και του σχολείου.  

γ) Ενήλικες 

Κατά τη διάρκεια της παρατήρησης ο µαθητής ερχόταν πιο συχνά σε επαφή µε τους 

εκπαιδευτικούς του σχολείου και τον οδηγό του ταξί που τον µετέφερε. Οι γονείς στο 

σχολείο εµφανιζόντουσαν στις γιορτές που διοργάνωνε το σχολείο, αλλά και πάλι λόγω 

υποχρεώσεων δεν εµφανιζόντουσαν όλοι. Τη µητέρα του µαθητή µαζί µε την αδερφή 

του τις συνάντησα πρώτη φορά στη χριστουγεννιάτικη γιορτή και µετά µόνο τη µητέρα 

στην αποχαιρετιστήρια γιορτή της σχολικής χρονιάς. Το συνοπτικό έντυπο 

συνεργασίας µε το γονέα βρίσκεται στο Παράρτηµα I.  

Οι εκπαιδευτικοί του σχολείου αριθµούνταν 13 στο σύνολο. Υπήρχαν 2 γυµναστές, 

µία φιλόλογος, µία ειδική παιδαγωγός, ένας µάγειρας, ένας καθηγητής πληροφορικής, 

ένας εργοθεραπευτής, 2 γεωπόνοι, µία καθηγήτρια ξυλουργικής, µία κοπέλα ειδικό 

βοηθητικό προσωπικό, µία νοσηλεύτρια και η καθηγήτρια της Αυτόνοµης Διαβίωσης. 

Δεν έρχονταν όµως όλοι σε επαφή εντός της τάξης µε το συγκεκριµένο τµήµα π.χ. τα 

παιδιά της αυτόνοµης διαβίωσης δεν παρακολουθούσαν το εργαστήριο πληροφορικής 

αλλά µε τον υπολογιστή τα έφερνε σε επαφή η ειδική παιδαγωγός. 

3.4 Εργαλεία 

Η έρευνα διεξήχθη στο πεδίο της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης. Η µεθοδολογία 

που χρησιµοποιήθηκε ήταν µεικτή και αποτελείτο τόσο από ποσοτικά όσο και ποιοτικά 

δεδοµένα(Αβραµίδης & Καλυβά, 2006). Η ποσοτική έρευνα έγινε µε τη µέθοδο του 

ερωτηµατολογίου σε 15 εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής. Η ποιοτική έρευνα έγινε µε τη 

µέθοδο των δοµηµένων συνεντεύξεων στη µητέρα του παιδιού, στην καθηγήτρια του 

εργαστηρίου και στην ειδική παιδαγωγό. Επίσης, διεξήχθη και συµµετοχική εµπειρική 

παρατήρηση του µαθητή, µε τη χρήση των εξής εργαλείων: πίνακες της άτυπης 
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παιδαγωγικής αξιολόγησης- Λίστες Ελέγχου Βασικών Δεξιοτήτων (ΛΕΒΔ), ΠΑΠΕΑ, 

καθώς και παρατηρήσεις για τις  γενικές και τις ειδικές  µαθησιακές δυσκολίες, αλλά 

και τους διδακτικούς στόχους (ετήσιο, µηνιαίο, εβδοµαδιαίο, ηµερήσιο διδακτικό 

πρόγραµµα) (Αβραµίδης & Καλυβά, 2006; Χρηστάκης, 2013). Πιο αναλυτικά:  

α) Πίνακες Εµπειρικών Άτυπων Παιδαγωγικών Παρατηρήσεων µε Λίστες Ελέγχου 

Βασικών Δεξιοτήτων (ΛΕΒΔ) της Μαθησιακής Ετοιµότητας, του ΠΑΠΕΑ, των 

Γενικών Μαθησιακών Δυσκολιών και των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών µέσα από 

τις οποίες θα µπορέσουµε να εντοπίσουµε το επίπεδο δυσκολίας του µαθητή µας και θα 

µας βοηθήσουν να οργανώσουµε το ΣΑΔΕΠΕΑΕ. 

β) Στοχευµένο Ατοµικό Δοµηµένο Ενταξιακό Πρόγραµµα Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης (ΣΑΔΕΠΕΑΕ) δηµιουργείται βασισµένο στις αδυναµίες αλλά και στις 

δυνατότητες του µαθητή θέτοντας ορισµένους ετήσιους, µηνιαίους, εβδοµαδιαίους και 

ηµερήσιους διδακτικούς στόχους. 

γ) Συνεντεύξεις διάρκειας 15-20 λεπτών µε τους εµπλεκόµενους ενήλικες µε τον 

µαθητή που παρουσιάζει την Ειδική Εκπαιδευτική Ανάγκη (ΕΕΑ) µε έµφαση στον 

εκπαιδευτικό της ειδικής αγωγής µε συγκεκριµένους θεµατικούς άξονες που 

αναφέρονται στις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν µε την ένταξη στη σχολική κοινότητα 

και τη διδασκαλία των διαφοροποιηµένων γλωσσικών δεξιοτήτων αλλά και τους γονείς 

(βλ. Παράρτηµα IV). Αντλήθηκαν πληροφορίες για τις αντιλήψεις τους σχετικά µε τη 

συµπεριφορά του παιδιού, την τωρινή και προηγούµενη προσαρµογή του, τους τοµείς 

στους οποίους αντιµετωπίζει δυσκολία, τις προσδοκίες τους για το παιδί καθώς και τη 

δυνατότητα τους να εφαρµόσουν τις συµβουλευτικές προτάσεις του εκπαιδευτικού. 

Όλες οι πληροφορίες από τη συνέντευξη βοηθούν να ερµηνευτούν καλύτερα τα 

αποτελέσµατα που προκύπτουν από την παρατήρηση και το πείραµα και ίσως να 

µπορούν να εντοπιστούν οι πιθανοί παράγοντες που ενδεχοµένως έδρασαν 

ανασταλτικά στην εξέλιξη του παιδιού, καθώς και τα πιθανά προβλήµατα στην 

ψυχολογική του λειτουργία, τα οποία µπορεί να µη συγκαταλέγονται στα δεδοµένα των 

διαγνωστικών µέσων, γι' αυτό και υπάρχει ο κίνδυνος να µην εντοπιστούν και να µην 

αντιµετωπιστούν θεραπευτικά. Είναι απαραίτητο να τηρείται το απόρρητο των 

πληροφοριών που δίνονται κατά τη συνέντευξη, διαφορετικά χάνεται η εµπιστοσύνη 

του εξεταζόµενου. Πλέον βασική αρχή της συνέντευξης αποτελεί η εχεµύθεια που 

πρέπει να τηρείται από τον συνεντευξιαστή προς τον συνεντευξιαζόµενο. Η 

αποτελεσµατικότητα της συνέντευξης εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από την ικανότητα 
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του εξεταστή / εκπαιδευτικού, αφενός να ακούει προσεκτικά το περιεχόµενο αυτών 

που λέει ο γονιός και αφετέρου να παρατηρεί και να καταγράφει τον τρόπο µε τον 

οποίο τα λέει (π.χ. αλλαγές στον τόνο της φωνής, εκφράσεις του προσώπου, κινήσεις, 

κοκκίνισµα του προσώπου, τρέµουλο στη φωνή, κλπ.). Πρέπει να εξετάζει αν υπάρχει 

αντιστοιχία µεταξύ των όσων λέει και του τρόπου µε τον οποίο τα λέει. Παράλληλα, 

θεωρείται αναγκαίο να αντιλαµβάνεται και να δίνει προσοχή και σε όσα δεν λέει και τα 

οποία αισθάνεται ότι υπάρχουν πίσω από τα λεγόµενα του. Έτσι, πρέπει να διερωτηθεί 

τι αποφεύγει να πει ο γονιός και για ποιο λόγο. Ακόµα, ο εξεταστής/εκπαιδευτικός θα 

πρέπει να είναι ικανός να δείχνει ενσυναίσθηση και παράλληλα να κρατά την 

αντικειµενικότητά του και µην ταυτίζεται µε το πρόβληµα. Είναι σηµαντικό να δώσει 

το µήνυµα ότι τον αποδέχεται, τον σέβεται, δεν τον κρίνει και δεν τον κατακρίνει για 

όσα περιγράφει. Πολύ σηµαντικό είναι η ικανότητα του εξεταστή/εκπαιδευτικού να 

αφουγκράζεται και τις δικές του αντιδράσεις σε όσα του λέει ο γονιός και ίσως και σε 

όσα αυτός αντιπροσωπεύει, δηλαδή, πώς οι αξίες, οι προσδοκίες, οι ανάγκες και οι 

εµπειρίες του ίδιου µπορούν να επηρεάσουν τον τρόπο µε τον οποίο κατανοεί και 

αντιµετωπίζει τα όσα περιγράφει ο γονιός. Κατά τη συνέντευξη µε τη µητέρα του 

µαθητή τηρήθηκαν, κατά το δυνατόν, τα παραπάνω και συγκεντρώθηκαν πληροφορίες 

σηµαντικές για το ιστορικό του παιδιού (τα στοιχεία ταυτότητας, το ατοµικό ιστορικό, 

το οικογενειακό, κοινωνικό και ιατρικό) και συγχρόνως διαπιστώθηκε ότι υπήρχε 

αντιστοιχία των όσων έλεγε η µητέρα και του τρόπου που τα έλεγε(Τρίγκα, 2005). 

δ) Διαφοροποιήσεις που δηµιουργήθηκαν βασισµένες στο ΣΑΔΕΠΕΑΕ µε έµφαση 

στις κοινωνικές ιστορίες που ονοµάστηκε «πείραµα»(Παράρτηµα V) για να 

µπορέσουµε να ελέγξουµε κατά πόσον το ΣΑΔΕΠΕΑΕ ολοκληρώθηκε από τον 

εκπαιδευτικό αλλά και εµπεδώθηκε και από τον µαθητή. 

ε) Ερωτηµατολόγια  ενηλίκων, τα οποία αποτελούνται από ερωτήσεις ανοικτού και 

κλειστού τύπου (βλ. Παράρτηµα ΙΙΙ). Το συγκεκριµένο µέσο έχει αρκετά 

πλεονεκτήµατα όπως η αξιοποίηση απαντήσεων πολλών εξεταζοµένων και το ίδιο 

σύνολο ερωτήσεων για όλους, τα λίγα έξοδα, το γεγονός οτι δεν προκαλεί άγχος, φόβο 

ή δισταγµό  στους ερωτώµενους και, τέλος, το ότι είναι δυνατή η συλλογή στοιχείων 

από πολλά άτοµα, ώστε τα αποτελέσµατα της έρευνας να είναι έγκυρα. Από την άλλη, 

ανάµεσα στα µειονεκτήµατά του είναι ότι ο ερευνητής δεν γνωρίζει τους λόγους για 

τους οποίους ο ερωτώµενος δίνει τις συγκεκριµένες απαντήσεις, ότι συνήθως δεν 

υπάρχει µεγάλη ελευθερία έκφρασης, ότι δεν είναι δυνατή η συλλογή στοιχείων από 

άτοµα που δεν ξέρουν να γράφουν και να διαβάζουν, ότι είναι δύσκολο να 
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επιστραφούν όλα τα ερωτηµατολόγια όταν δίνονται να απαντηθούν  στο σπίτι, ότι µία 

ερώτηση ερµηνεύεται διαφορετικά από διάφορα άτοµα και ότι  δεν υπάρχει βεβαιότητα 

για το ποιος απάντησε το ερωτηµατολόγιο. Τέλος, όταν δεν είναι σωστός ο 

σχεδιασµός, δεν είναι δυνατή και η σωστή επεξεργασία των αποτελεσµάτων. Οι 

ερωτήσεις που χρησιµοποιήθηκαν εξαντλούν το θέµα µας, δεν είναι µεγάλες, είναι 

θετικά διατυπωµένες, ρωτούν µόνο ένα πράγµα και δεν προσανατολίζουν σε µια 

ορισµένη απάντηση. 

στ) Παρατήρηση του µαθητή στην τάξη και στην αυλή την ώρα του διαλείµµατος 

όπου χρησιµοποιήσαµε την απλή παρατήρηση και κυρίως τη συστηµατική 

παρατήρηση της συµπεριφοράς του παιδιού στον χώρο του σχολείου για να 

µπορέσουµε να έχουµε µια συνολική εικόνα της σκέψης και των συναισθηµάτων του 

παιδιού (βλ. Παράρτηµα II). Οι εκπαιδευτικοί, συλλέγουν πληροφορίες για το πώς το 

παιδί ενεργεί στον πραγµατικό κόσµο, πώς σκέφτεται και πώς αισθάνεται, µε στόχο να 

διαµορφώσουν ένα περιβάλλον που υποστηρίζει, ενθαρρύνει και υποκινεί την 

ανάπτυξη του µέσω της συστηµατικής παρατήρησης κάθε παιδιού ξεχωριστά. Αυτό 

έχει ως αποτέλεσµα να βελτιώνεται µε αυτόν τον τρόπο το παιδαγωγικό τους 

έργο(Τρίγκα, 2005). 

3.5 Σχέδιο και πορεία έρευνας 

Η έρευνα διενεργήθηκε στο πεδίο ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης και πιο 

συγκεκριµένα στο ΕΕΕΕΚ που, ως ειδικό σχολείο, έχει στόχο την προστασία, την 

εκπαίδευση, την περίθαλψη και την επαγγελµατική κατάρτιση, βασισµένη στις 

κοινωνικές αντιλήψεις που επικρατούν σε κάθε εποχή. Αρχικά λοιπόν η µελέτη 

ξεκίνησε ως µελέτη παρατήρησης, όπου ο παρατηρητής δεν παρενέβαινε, αλλά απλά 

παρατηρούσε και κατέγραφε κάτι που συνέβαινε µε συστηµατικό τρόπο, γεγονός που 

συντελεί στην αποφυγή ηθικών θεµάτων (Σκαπινάκης, 2012). Η παρατήρηση 

διενεργήθηκε στο πλαίσιο της σχολικής τάξης και στη διάρκεια του διαλείµµατος σε 

ηµέρα της εβδοµάδας που είχε οριστεί από τη διευθύντρια του σχολείου µε τη 

συναίνεση του συλλόγου διδασκόντων. 

Στη συνέχεια σχεδιάστηκε το ΣΑΔΕΠΕΑΕ βασισµένο στις δυνατότητες, αλλά και 

στις αδυναµίες του µαθητή, θέτοντας ορισµένους ετήσιους, µηνιαίους, εβδοµαδιαίους 

και ηµερήσιους διδακτικούς στόχους. Με τη βοήθεια του εκπαιδευτικού της τάξης, ο 

παρατηρητής παρενέβαινε στη διαδικασία της µάθησης. Στο σηµείο αυτό η έρευνα 

µετατράπηκε σε πειραµατική µελέτη, καθώς ο ερευνητής συµµετείχε ενεργά στη 
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διαµόρφωση των παραγόντων που επιδρούν στη περίπτωση του µαθητή (Σκαπινάκης, 

2012).  

Στο σηµείο αυτό θα παρουσιαστεί αναλυτικά το ΣΑΔΕΠΕΑΕ που σχεδιάστηκε για 

τον µαθητή µε σύνδροµο Downκαι αποτελείται από 5 Φάσεις: 

1η Φάση: Συστηµική Εµπειρική Παρατήρηση 

Ατοµικό Ιστορικό 

Ο µαθητής µας (Γιώργος-ψευδώνυµο) γεννήθηκε πριν 16 χρόνια στον νοµό 

Λακωνίας. Είναι το δεύτερο από τα δύο παιδιά της οικογένειας και µένει µόνιµα µε 

τους γονείς του σε επαρχιακή περιοχή του νοµού. Διεγνώσθηκε µε σύνδροµο 

Downλίγο µετά τη γέννα. Ο Γιώργος είναι υπερβολικά κοινωνικός, ακόµα και µε 

αγνώστους και κυρίως µε τις γυναίκες µεγαλύτερης ηλικίας, όχι µε τις συµµαθήτριές 

του. Είναι αρκετά διαχυτικός, του αρέσουν οι αγκαλιές µόνο µε τις γυναίκες του 

προσωπικού του σχολείου. Χρησιµοποιεί συχνά υβριστικό λεξιλόγιο και µιλάει 

αρκετέςφορές µε υποτιµιτικό τρόπο για τις γυναίκες. Αναγκάζεται να κάνει 2ωρο 

ταξίδι για να φτάσει στο σχολείο που φοιτά, γεγονός που δε βοηθά στην πορεία της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Μπαίνει πολύ συχνά τιµωρίες καθώς δεν υπακούει τους 

καθηγητές του και δηµιουργεί πολλά προβλήµατα εντός και εκτός της τάξης. 

Οικογενειακό Ιστορικό 

Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω ο Γιώργος ζει σε ένα µικρό χωριό του νοµού και 

οι γονείς του ασχολούνται µε τις αγροτικές εργασίες τις περιοχής. Η αδερφή του είναι 

µεγαλύτερη,είναι εκπαιδευτικός και παντρεµένη µε δύο µικρά παιδιά.  

Σχολικό Ιστορικό 

Ο Γιώργος φοιτά στο ΕΕΕΕΚ για 5η συνεχή χρονιά και δείχνει να του αρέσει το 

περιβάλλον (όχι η διδακτική διαδικασία) καθώς είναι ίσως το µόνο µέρος που 

συνυπάρχει µε άτοµα περίπου της ίδιας ηλικίας και µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

γεγονός που δεν τον ξεχωρίζει από το υπόλοιπο σύνολο.Παρακολουθεί το εργαστήριο 

αυτόνοµης διαβίωσης. Δεν είναι επιµέλης, δεν κάνει σχεδόν ποτέ τις ελάχιστες 

εργασίες που του δίνουν για το σπίτι. Πολλές φορές δηµιουργεί προβλήµατα για να 

τραβάει την προσοχή και να µην γίνεται µάθηµα. 

2η Φάση: Άτυπη Παιδαγωγική Αξιολόγηση 
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Σε αυτό το στάδιο µε τη βοήθεια των ΛΕΒΔκαι µε τα δεδοµένα της 1ης Φάσης που 

αφορούν τον µαθητή µε σύνδροµο Down, προσπαθούµε να εκτιµήσουµε το επίπεδό 

του. Παρατηρούµε λοιπόν πως ο µαθητής εµφανίζει αδυναµίες σχεδόν σε όλους τους 

τοµείς. Βρίσκεται ανάµεσα στο Β΄εξάµηνο του νηπιαγωγείου και στο Α΄ εξάµηνο της 

Α΄Δηµοτικού, ενώ θα έπρεπε σύµφωνα µε την ηλικία του να βρίσκεται στο Α΄εξάµηνο 

της Β΄ Λυκείου.  Βασιζόµενοι στα παραπάνω αλλά και λόγω ειδικότητας (φιλόλογος) 

θα δώσω προτεραιότητα στις γλωσσικές δεξιότητες στον τοµέα της γλώσσας και πιο 

συγκεκριµένα στην αναγνώριση, ανάγνωση και γραφή του φθόγγου «α». 

3η Φάση: Σχέδιο Δόµησης Διδακτικού Προγράµµατος 

Η αξιολόγηση και η εκτίµηση των ικανοτήτων του µαθητή µέσα από τα λάθη που 

εντοπίζουµε στη γραφή και την ανάγνωση, αλλά και γενικότερα η ηλικία του παιδιού, 

η εικόνα του και το ιστορικό του, θα µας καθοδηγήσουν στον σχεδιασµό ορθού και 

δοµηµένου διδακτικού προγράµµατος.Είναι χρήσιµο και αποτελεσµατικό ο 

εκπαιδευτικός να ορίσει τα επιµέρους βήµατα που θα οδηγήσουν στον τελικό στόχο 

του προγράµµατος:  

Στόχος:Να µπορεί να γράφει και να αναγνωρίζει το φωνήεν ‘’Αα’’ µέσα από τις λέξεις 

που χρησιµοποιεί στο εργαστήριο µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής. 

Βήµα 1ο: Να δείχνει και να λέει το µικρό φωνήεν ‘α’. 

Βήµα 2ο: Να µάθει να γράφει το µικρό φωνήεν ‘α’. 

Βήµα 3ο: Να δείχνει, να λέει και να αναγνωρίζει το µεγάλο φωνήεν ‘Α’. 

Βήµα 4ο: Να µάθει να γράφει το µεγάλο φωνήεν ‘Α’. 

Βήµα 5ο: Να διακρίνει το µικρό φωνήεν ‘α’ από το µεγάλο φωνήεν ‘Α’. 

Με αυτήν την τεχνική διδασκαλίας τα παιδιά µπορούν να αναπτύξουν την αυτοεικόνα 

τους αν κάθε φορά γνωρίζουν ποιος είναι ο στόχος τους και ακόµα καλύτερα φυσικά 

όταν καταφέρνουν να τον επιτύχουν. 

Η παρέµβαση αυτή πραγµατοποιείται στο εργαστήριο µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής 

και χρησιµοποιούνται αρκετά υλικά και µέσα όπως παπουτσόκουτα, cd, µαρκαδόροι, 

κόλλες Α4 κ.α. Ο χρόνος που δίνεται σε κάθε δραστηριότητα είναι ανάλογος της 

δυσκολίας της δραστηριότητας και της ικανότητας του µαθητή. Συνήθως δίνονται 10 
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µε 20 λεπτά στον µαθητή να ολοκληρώσει την εργασία και στο τέλος κάθε 

επιτυχηµένης δρατηριότητας δίδεται και η ανάλογη αµοιβή που έχει προκαθοριστεί. 

4η Φάση: Υλοποίηση Διδακτικού Προγράµµατος για την υποστήριξη γλωσσικών 
δεξιοτήτων µαθητή µε σύνδροµο Down στο ΕΕΕΕΚ  

Εφόσον έχουν ολοκληρωθεί η παρατήρηση, η άτυπη παιδαγωγική αξιολόγηση και 

ο σχεδιασµός του διδακτικού προγράµµατος φτάνουµε στο σηµείο και να τον 

υλοποιήσουµε. Εδώ λοιπόν, εφαρµόζονται δραστηριότητες που δηµιουργήθηκαν µε 

βάση τα αγαπηµένα αντικείµενα του µαθητή µας καθώς και τα ενδιαφέροντά του για 

να µπορέσει η έκαστη δραστηριότητα να του τραβήξει το ενδιαφέρον και την προσοχή. 

Μέσω αυτών λοιπόν, κατακτώνται ‘’τα βήµατα’’ του στόχου. Μετά το πέρας της κάθε 

δραστηριότητας, ο εκπαιδευτικός οφείλει να κάνει τον παιδαγωγικό αναστοχασµό του, 

δηλαδή να σκεφτεί τι πήγε καλά τι όχι, τι πρέπει να αλλάξει για να µπορέσει να 

βελτιωθεί ο ίδιος αρχικά αλλά και οι δραστηριότητές του. 

5η Φάση: Αξιολόγηση της αποτελεσµατικότητας του διδακτικού προγράµµατος για 
την υποστήριξη των γλωσσικών δεξιοτήτων του µαθητή µε σύνδροµο Down 

Στην τελευταία αυτή φάση γίνεται η αξιολόγηση των αποτελεσµάτων του 

ολοκληρωµένου διδακτικού προγράµµατος περικλείοντας το έντυπο διδακτικής 

αλληλεπίδρασης και την εβδοµαδιαία καταγραφή της προόδου του µαθητή στη 

συµπεριφορά και τη µαθησιακή διαδικασία. Στο έντυπο διδακτικής αλληλεπίδρασης 

καταγράφεται µια σηµαντική, κατά τον εκπαιδευτικό, συνοµιλία µε τον µαθητή και ο 

σχολιασµός αυτής από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό. Στην πρόοδο του µαθητή 

αναφέρονται η συχνότητα των παρεµβάσεων, η χρονική διάρκειά τους, η περιγραφή 

των δραστηριοτήτων, η επάρκεια του µαθητή, αν την ολοκλήρωσε ή όχι, αν µπόρεσε 

να φέρει εις πέρας τη δραστηριότητα µόνος του ή µε βοήθεια και να αποτυπώσει σε 

προσωπάκια (χαµογελαστά ή µη) τα συναισθήµατά του.  

Πείραµα 

Μετά την ολοκλήρωση των παρεµβάσεων ακολούθησαν άλλες 5 συναντήσεις µε 

τον µαθητή που αποτελούν το Πείραµα της έρευνας. Ως στόχος του Πειράµατος έχει 

τεθεί να µπορεί να γράφει και να αναγνωρίζει το φωνήεν ‘Αα’ µέσα από λέξεις που 

χρησιµοποιεί στο εργαστήριο µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής. Στην κάθε συνάντηση το 

Πείραµα διαρκούσε 15-20 λεπτά πραγµατοποιείτο κάθε φορά σε διαφορετική στιγµή 

της διδακτικής ώρας αλλά και του σχολικού προγράµµατος (π.χ., την πρώτη φορά 
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έλαβε χώρα στην αρχή της πρώτης διδακτικής ώρας, την επόµενη φορά υλοποιήθηκε 

στη µέση της τρίτης διδακτικής ώρας) (βλ. Παράρτηµα V). 

Ακολουθούν τα πειράµατα που αναπτύχθηκαν στην παρούσα φάση της 

πειραµατικής διαδικασίας. 

Πείραµα 1ο.Στο πρώτο πείραµα, το κείµενο ήταν ‘Η καλή µας Αγελάδα’, που 

περιελάµβανε 4 σειρές, 17 λέξεις, 4 φωτογραφίες. Πρόκειται για ένα ποιηµατάκι 4 

στροφών που µιλάει για την καλή µας Αγελάδα και έχει λέξεις µέσα από το εργαστήριο 

µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής που χρησιµοποιεί συχνά ο µαθητής. Το ποίηµα το 

διάβαζε η ερευνήτρια όπως και τις ερωτήσεις και εξήγησε στον µαθητή τι πρέπει να 

κάνει στο τέλος τον άφηνε να απαντήσει. Το πείραµα έγινε στη σχολική τάξη για 15 

λεπτά στην αρχή του ηµερήσιου προγράµµατος χωρίς καµία προετοιµασία. 

Κείµενο κοινωνικής ιστορίας 

Η Αγελάδα 
 

Η καλή µας Αγελάδα  
 

Τρώει κάτω από τη λιακάδα  
 

Μικρά χόρτα, µεγάλα χόρτα  
 

Για να κατεβάσει γάλα  
 

 

Πείραµα 2ο.Στο δεύτερο πείραµα, το κείµενο ήταν ‘Η οµελέτα’, που περιελάµβανε 4 

σειρές, 15 λέξεις, 4 φωτογραφίες. Το ποιηµατάκι µιλάει για το τι υλικά και σκεύη 

χρησιµοποιούµε για να φτιάξουµε οµελέτα. Σε κάθε ερώτηση η ερευνήτρια άφηνε τον 

µαθητή να δώσει την απάντησή του, αφού του διάβασε το ποίηµα και τις ερωτήσεις. Το 

πείραµα έγινε στη σχολική τάξη για 15 λεπτά µέσα στη ροή του  ηµερήσιου 

προγράµµατος, σε  τυχαίο χρόνο χωρίς να έχει προηγηθεί συγκεκριµένη 

δραστηριότητα µαθησιακής ετοιµότητας. 

 



75	
  
	
  

Κείµενο κοινωνικής ιστορίας 

Η οµελέτα 
 

Πήρα το τηγάνι  
 

Και έβαλα αβγά  
 

Για να κάνω οµελέτα  
 

Και έβαλα και λίγη φέτα  
 

 

Πείραµα 3ο.Στο τρίτο πείραµα, το κείµενο ήταν ‘Η πείνα’, που περιελάµβανε 3 σειρές, 

23 λέξεις και 4 φωτογραφίες. Το κείµενο µιλάει για την πείνα που νιώθουµε το βράδυ 

και τι κάνουµε. Η ερευνήτρια διάβασε το κείµενο στον µαθητή και τις ερωτήσεις και 

σε κάθε ερώτηση τον άφησε να δώσει την απάντησή του. Το πείραµα έγινε στη 

σχολική τάξη για 15 λεπτά µετά από µια άλλη τυχαία δραστηριότητα. 

Κείµενο κοινωνικής ιστορίας 

                                                                           Η πείνα 
 

 Άνοιξα το ψυγείο ένα βράδυ γιατί πείναγα πολύ. Μέσα βρήκα δυο 

καρότα , ένα λάχανο και ένα καρπούζι . 

Τελικά, γύρισα στο κρεβάτι µου και κοιµήθηκα.                                                   

 

Πείραµα 4ο.Στο τέταρτο πείραµα, το κείµενο ήταν ‘Τρόποι στο τραπέζι’, που 

περιελάµβανε 2,5 σειρές, 27 λέξεις και 7 φωτογραφίες. Το κείµενο αναφέρεται στους 

τρόπους που πρέπει να έχουµε στο τραπέζι όταν τρώµε. Η ερευνήτρια διάβασε το 

κείµενο στον µαθητή και τις ερωτήσεις και σε κάθε ερώτηση τον άφησε να δώσει την 

απάντησή του. Το πείραµα έγινε στη σχολική τάξη για 15 λεπτά αφού προηγήθηκε 

συγκεκριµένη δραστηριότητα µαθησιακής ετοιµότητας 
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Κείµενο κοινωνικής ιστορίας 

Τρόποι στο τραπέζι 
 

Όταν καθόµαστε στο τραπέζι τρώµε το φαγητό µας σε πιάτο 

µε  
πιρούνι  και µαχαίρι . Το νερό το πίνουµε σε ποτήρι 

 

και όχι από το µπουκάλι . 

 

Πείραµα 5ο.Στο πέµπτο πείραµα χρησιµοποιήθηκε το τραγουδάκι για το αλάτι µε 

µικρές παραλλαγές, το οποίοπεριελάµβανε 4 σειρές, 20 λέξεις και 4 φωτογραφίες. Το 

κείµενο αναφέρεται στους τρόπους που πρέπει να έχουµε στο τραπέζι όταν τρώµε. Η 

ερευνήτρια διάβασε το τραγούδι στον µαθητή και στη συνέχεια τις ερωτήσεις και σε 

κάθε ερώτηση τον άφησε να σηµειώσει την απάντησή του. Το πείραµα έγινε στη 

σχολική τάξη για 15 λεπτά στο τέλος του προγράµµατος. 

Κείµενο κοινωνικής ιστορίας 

 
                                                                            Το Αλάτι 
 
                                        Αλάτι χοντρό , αλάτι ψιλό  
 
                                         Έχασα τη µάνα µου και πάω να τη βρω.  
 

                                         Κουζίνα  δεν µου πήρε,  
 

                                          να φτιάξω φαγητό . 
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Ερωτηµατολόγιο Ενηλίκων 

Για την παρούσα έρευνα διαµορφώθηκε ένα ερωτηµατολόγιο το οποίο 

διενεµήθηκε στους εκπαιδευτικούς του σχολείου και οι ερωτήσεις συγκροτήθηκαν µε 

τέτοιο τρόπο ώστε όσοι συµµετείχαν να βοηθήσουν απαντώντας στις ερευνητικές 

υποθέσεις που έχουν τεθεί.Στο Α΄µέρος υπάρχουν οι ερωτήσεις που αφορούν τα 

προσωπικά στοιχεία των συµµετεχόντων και στο Β΄µέρος οι 15 ερωτήσεις που 

βασίστηκαν στις αρχικές ερευνητικές υποθέσεις, και είναι ανοικτού και κλειστού τύπου 

(βλ. Παράρτηµα IIΙ). 

Συνεντεύξεις 

Για τη συλλογή των ποιοτικών δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε ένα ακόµα εργαλείο, 

η ηµι-δοµηµένη συνέντευξη που παραχωρήθηκε στη µητέρα του παιδιού, στην ειδική 

παιδαγωγό και στην καθηγήτρια-υπεύθυνη του εργαστηρίου µαγειρικής. Οι ερωτήσεις 

είναι µόλις 6 και είναι ανοικτού και κλειστού τύπου (βλ. Παράρτηµα IV). 

3.6 Στατιστική Ανάλυση 

Προκειµένου να εξεταστούν οι ερευνητικές υποθέσεις της παρούσας ανάλυσης, τα 

δεδοµένα από τα ερωτηµατολόγια που συλλέχθηκαν, κωδικοποιήθηκαν και 

καταγράφηκαν σε βάση δεδοµένων µε τη χρήση του στατιστικού πακέτου SPSSv.21 

(StatisticalPackagesforSocilaSciences).Το συγκεκριµένο στατιστικό εργαλείο είναι 

πλεόν απαραίτητο για την εξαγωγή στατιστικών συµπερασµάτων της ποσοτικής 

ανάλυσης και πόσο µάλιστα να ενισχυθούν τα συµπεράσµατα και της ποιοτικής 

ανάλυσης. 

Στην παρούσα διπλωµατική ανάλυση αποφασίστηκε η εφαρµογή ανάλυσης 

συχνοτήτων µε σκοπό να καταγραφούν τόσο σε ακέραιο αριθµό, όσο και σε 

ποσοστιαία κλίµακα οι απαντήσεις των συµµετεχόντων της µελέτης και να 

σκιαγραφηθεί το δείγµα, ως προς τα δηµογραφικά του χαρακτηριστικά.Επιπλέον, η 

στατιστική ανάλυση ενισχύθηκε µε τη γραφική απεικόνιση των δεδοµένων που 

επιτρέπει την απλή και γρήγορη κατανόηση των αποτελεσµάτων της ανάλυσης 

συχνοτήτων.Τόσο η ανάλυση συχνοτήτων, όσο και η γραφική απεικόνιση αποτελούν 

αναπόσπαστα τµήµατα της περιγραφικής ανάλυσης που πραγµατοποιήθηκε στην 

παρούσα µελέτη. 
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3.7 Περιορισµοί της έρευνας 

Ο πρώτος περιορισµός της παρούσας έρευνας αφορά τη µη διαθέσιµη 

βιβλιογραφική επισκόπηση σχετικά µε το κατά πόσο ένα εργαστήριοµαγειρικής-

ζαχαροπλαστικής µπορεί να συµβάλλει στην ανάπτυξη γλωσσικών δεξιοτήτων σε 

παιδιά µε σύνδροµο Down. Επιπρόσθετα, υπάρχει έλλειψη σχετικά µε το κατά πόσο 

ένα εργαστήριο µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής µπορεί να βοηθήσει ως µαθησιακό 

περιβάλλον στην περίπτωση ατόµων µε νοητική υστέρηση. Κατά τους Lemons και 

Fuchs (2010), χρειάζεται περισσότερη έρευνα για τις αναγνωστικές δεξιότητες των 

παιδιών µε σύνδροµο Down και ειδικότερα ο ρόλος της διδασκαλίας που βασίζεται στη 

φωνολογία (Ricci&Osipova, 2012). Συνεπώς, τα αποτελέσµατα αυτής της έρευνας θα 

βασιστούν ως επί το πλείστον στα αποτελέσµατα της πρωτογενούς ανάλυσης. 

Ο δεύτερος περιορισµός της παρούσας έρευνας είναι το πολύ µικρό δείγµα, όπως 

εξάλλου όλες οι σχετικές έρευνες (Snowlingetal., 2008). Πιο αναλυτικά, η παρούσα 

έρευνα επικεντρώθηκε στη µελέτη περίπτωσης ενός µόνο µαθητή. Ωστόσο, αυτό 

καθιστά µη δυνατή τη γενίκευση των αποτελεσµάτων, καθώς δεν είναι σίγουρο ότι η 

συγκεκριµένη παρέµβαση µπορεί να έχει τα ίδια αποτελέσµατα και σε άλλα παιδιά µε 

σύνδροµο Down. Ως εκ τούτου, υπάρχει η ανάγκη µελέτης και άλλων παιδιών µε 

σύνδροµο Down ώστε να διαπιστωθεί ο αντίκτυπος της συγκεκριµένης παρέµβασης σε 

σχέση µε τις γλωσσικές δεξιότητες αυτών των παιδιών.  

Ο τρίτος περιορισµός αφορά το γεγονός ότι η έρευνα έγινε σε ένα συγκεκριµένο 

ΕΕΕΕΚ, το ΕΕΕΕΚ του Μυστρά και ως εκ τούτου τίθεται ξανά το ζήτηµα της 

γενίκευσης των αποτελεσµάτων. Τέλος, ο τέταρτος περιορισµός αυτής της έρευνας 

σχετίζεται µε το γεγονός ότι η ερευνήτρια δεν έχει κάνει στο παρελθόν παρόµοια 

έρευνα. Συνεπώς, ενδέχεται να υπάρξουν λάθη λόγω της µη επαρκούς εµπειρίας της 

ερευνήτριας στη διεξαγωγή παρόµοιων ερευνών. 

Σε γενικές γραµµές, όπως παρατηρούν οι Snowlingetal. (2008) σε ανάλογες 

έρευνες, τα ευρήµατα είναι περιορισµένα καθώς τα δείγµατα είναι µικρά, οι περίοδοι 

εκπαίδευσης σύντοµες, οι κατάλληλες οµάδες σύγκρισης ανεπαρκείς και τα κριτήρια 

που δεν συµπεριλαµβάνουν όλες τις δεξιότητες των παιδιών µε σύνδροµο Down 

ανοµοιογενή. Επιπλέον ελάχιστες πληροφορίες διατίθενται για τις ατοµικές διαφορές 

στην αντίδραση προς την παρέµβαση. 	
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

4.1 Αποτελέσµατα από το ΣΑΔΕΠΕΑΕ στο ΕΕΕΕΚ Μυστρά 

Ο στόχος του πειράµατος ήταν να διαπιστώσουµε αν ο µαθητής µε σύνδροµο Down 

εµπέδωσε τον διδακτικό στόχο µέσω της διδακτικής παρέµβασης που σχεδιάσαµε και 

υλοποιήσαµε. Ο πειραµατικός διδακτικός στόχος ΣΑΔΕΠΕΑΕήταν να µπορεί ο 

µαθητής να γράφει και να αναγνωρίζει το φωνήεν ‘Αα’ µέσα από λέξεις που 

χρησιµοποιεί στο εργαστήριο µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής, όπως έχει προαναφερθεί 

και στον σχεδιασµό της έρευνας. 

Πείραµα 1ο. Στο πρώτο πείραµα, όπως αναφέρθηκε και στον σχεδιασµό της έρευνας, 

το κείµενο που χρησιµοποιήθηκε ήταν ‘Η καλή µας Αγελάδα’, που περιελάµβανε 4 

σειρές, 17 λέξεις, 4 φωτογραφίες. Η συγκεκριµένη πειραµατική στοχευµένη µαθησιακή 

διαδικασία άρεσε πολύ στον µαθητή και αυτό βοήθησε να προσπαθήσει να την 

υλοποιήσει. Έπειτα από την παρέµβαση αυτή ο µαθητής απάντησε σωστά και στις 

τρεις ερωτήσεις που του τέθηκαν. Αυτό που ίσως θα µπορούσε να τροποποιηθεί ήταν 

να δηµιουργηθεί η δραστηριότητα στο πραγµατικό tablet, το οποίο είναι το αγαπηµένο 

αντικείµενο του µαθητή, προκειµένου να του είναι ακόµα πιο ευχάριστη η διαδικασία.  

Ερωτήσειςκατανόησηςκειµένου 

1ηερώτηση: Υπάρχουν στο ποίηµα µας ‘Αα’; 
1ηαπάντηση Ναι  Χ 

2ηαπάντηση Όχι  

3ηαπάντηση Δεν ξέρω  
 
2ηερώτηση: Υπάρχει το µεγάλο ‘Α’ στο ποίηµα; 
1ηαπάντηση Ναι  Χ 

2ηαπάντηση Όχι  

3ηαπάντηση Δεν ξέρω  
 
3ηερώτηση: Υπάρχει το µικρό ‘α’ στο ποίηµα; 
1ηαπάντηση Ναι  Χ 

2ηαπάντηση Όχι  

3ηαπάντηση Δεν ξέρω  
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Πείραµα 2ο. Στο δεύτερο πείραµα, το κείµενο ήταν ‘Η οµελέτα’, που περιελάµβανε 4 

σειρές, 15 λέξεις, 4 φωτογραφίες. Η συγκεκριµένη πειραµατική στοχευµένη µαθησιακή 

διαδικασία άρεσε πολύ στον µαθητή, καθώς έγινε και αυτό µέσω µιας κατασκευής 

τύπου ‘’tablet’’. Αυτό που αξίζει να σηµειωθεί είναι ότι η παρέµβαση του άρεσε ακόµα 

και αν ο µαθητής δεν απάντησε σωστά σε όλες τις ερωτήσεις. Πιο συγκεκριµένα, ο 

µαθητής έδωσε τις αναµενόµενες απαντήσεις στις 2 από τις 3 ερωτήσεις. Ενδεχοµένως 

αυτό να οφείλεται στο ότι δεν ήταν ευκολονόητη η διατύπωσή τους. Ως εκ τούτου, η 

ερευνήτρια πρσπάθησε να απλοποιήσει τη διατύπωση των ερωτήσεων έπειτα από 

αυτήν την παρέµβαση. 

Ερωτήσειςκατανόησηςκειµένου 

1ηερώτηση: Στο ποίηµα υπάρχει το µεγάλο ‘Α’; 
1ηαπάντηση Ναι                        Χ 

2ηαπάντηση Όχι  

3ηαπάντηση Δεν ξέρω  
 
2ηερώτηση: Στην πρώτη σειρά πόσα µικρά ‘α’ υπάρχουν; 
1ηαπάντηση 1  

2ηαπάντηση 2                         Χ 

3ηαπάντηση 3  
 
3ηερώτηση: Πόσα µεγάλα ‘Α’ υπάρχουν στο ποίηµα; 
1ηαπάντηση 0                        Χ 

2ηαπάντηση 1  

3ηαπάντηση 2  
 

Πείραµα 3ο.Στο τρίτο πείραµα, το κείµενο ήταν ‘Η πείνα’, που περιελάµβανε 3 σειρές, 

23 λέξεις και 4 φωτογραφίες. Καθώς η δραστηριότητα αυτή έγινε στο ‘’tablet’’, άρεσε 

επίσης στον µαθητή, ο οποίος απάντησε σωστά σε 2 από τις 3 ερωτήσεις.  

Ενδεχοµένως να ήταν δυσνόητη για το επίπεδο του παιδιού ο τρόπος της απάντησης 

και ως εκ τούτου σηµειώθηκε να απλοποιηθούν οι απαντήσεις. 

Ερωτήσειςκατανόησηςκειµένου 

1ηερώτηση: Στη λέξη ‘Άνοιξα’ σηµείωσε την απάντηση που δείχνει το µεγάλο ‘Α’. 
1ηαπάντηση Άνοιξα X 

2ηαπάντηση Άνοιξα  
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3ηαπάντηση Άνοιξα  
 
2ηερώτηση: Στη λέξη ‘κρεβάτι’ σηµείωσε την απάντηση που δείχνει το µικρό ‘α’. 
1ηαπάντηση κρεβάτι  

2ηαπάντηση κρεβάτι  

3ηαπάντηση κρεβάτι X 
 
3ηερώτηση: Πόσα µεγάλα ‘Α’ υπάρχουν στο κείµενο; 
1ηαπάντηση 1 X 

2ηαπάντηση 2  

3ηαπάντηση 3  

 

Πείραµα 4ο.Στο τέταρτο πείραµα, το κείµενο ήταν ‘Τρόποι στο τραπέζι’, που 

περιελάµβανε 27 λέξεις και 7 φωτογραφίες. Το θέµα ήταν σχετικό µε το φαγητό και 

για µία ακόµη φορά του τράβηξε τη προσοχή. Ο µαθητής ήθελε να ξαναδιαβάσουν το 

κείµενο. Όλα πήγαν καλά και ίσως βοήθησε που πριν τη µαθησιακή διαδικασία είχε 

προηγηθεί συγκεκριµένη δραστηριότητα µαθησιακής διαδικασίας. Δε σηµειώθηκε κάτι 

προς τροποποίηση. 

Ερωτήσεις κατανόησης κειµένου 

1ηερώτηση: Ποια λέξη έχει µικρό ‘α’ ; 
1ηαπάντηση τραπέζι Χ 

2ηαπάντηση πιρούνι  

3ηαπάντηση ποτήρι  
 
2ηερώτηση: Ποια λέξη έχει µικρό ‘α’ ; 
1ηαπάντηση φαγητό Χ 

2ηαπάντηση νερό  

3ηαπάντηση τρόποι  
 
3ηερώτηση: Ποια λέξη έχει µικρό ‘α’ ; 
1ηαπάντηση µπουκάλι Χ 

2ηαπάντηση ποτήρι  

3ηαπάντηση νερό  
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Πείραµα 5ο.Στο πέµπτο πείραµα χρησιµοποιήθηκε το τραγουδάκι για το αλάτι µε 

µικρές παραλλαγές, το οποίοπεριελάµβανε 4 σειρές, 20 λέξεις και 4 φωτογραφίες. Και 

σε αυτή τη πειραµατική στοχευµένη διαδικασία ο µαθητής ήταν ενθουσιασµένος και 

έδωσε 3 στις 3 σωστές απαντήσεις. Δε χρειάστηκε να σηµειωθεί κάτι προς 

τροποποίηση. 

Ερωτήσειςκατανόησηςκειµένου 

1ηερώτηση:  Ποια λέξη  έχει το µεγάλο ‘Α’; 
1ηαπάντηση Αλάτι Χ 

2ηαπάντηση αλάτι  

3ηαπάντηση µάνα  
 
2ηερώτηση: Στη λέξη ‘αλάτι’ υπάρχει το µικρό ‘α’; 
 
1ηαπάντηση Ναι Χ 

2ηαπάντηση Όχι  

3ηαπάντηση Δεν ξέρω  
 
3ηερώτηση:  Στη λέξη ‘φαγητό’ πόσα µικρά ‘α’ υπάρχουν; 
1ηαπάντηση 1 Χ 

2ηαπάντηση 2  

3ηαπάντηση 3  

 

4.2 Αποτελέσµατα ηµιδοµηµένων συνεντεύξεων 

Το δείγµα της έρευνας στην περίπτωση των ηµοδοµηµένων συνεντεύξεων 

απεικονίζεται στον παρακάτω πίνακα. 

Φύλο Ηλικία Ιδιότητα 
Θύλη  46 Μητέρα του παιδιού 
Θύλη  41 Καθηγητής εργαστηρίου 
Θύλη  32 Ειδική παιδαγωγός σχολείου 

 

1. Θεωρείτε πως το πρόγραµµα παρέµβασης που δοµήθηκε αποκλειστικά για τον 

µαθητή βοήθησε στο να αναπτύξει το ενδιαφέρον του για τη µάθηση; (Αιτιολογείστε 

την απάντησή σας) 
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Σύµφωνα µε τις απαντήσεις των ερωτηθέντων, το πρόγραµµα παρέµβασης που 

δοµήθηκε αποκλειστικά για τον µαθητή τον βοήθησε στο να αναπτύξει το ενδιαφέρον 

του για τη µάθηση, αν και σε διαφορετικό βαθµό. 

Πιο συγκεκριµένα, η µητέρα του παιδιού δήλωσε ότι «ήταν πάντα ενθουσιασµένος 

µετά από αυτήν την παρέµβαση και έδειχνε να θέλει να επαναλαµβάνει τις λέξεις που 

έµαθε. Ωστόσο δεν ξέρω µήπως αυτό οφείλεται εν µέρει και στο γεγονός ότι οι 

περισσότερες δραστηριότητες έγιναν στο ‘’tablet’’ που είναι το αγαπηµένο του 

αντικείµενο». Η καθηγήτρια του εργαστηρίου δήλωσε πως «θεωρώ πως το πρόγραµµα 

παρέµβασης είχε τα αναµενόµενα αποτελέσµατα όσον αφορά στο ενδιαφέρον για µάθηση 

από µέρους του µαθητή, αλλά αυτό θα µπορούσε να φανεί µε περισσότερη σιγουριά αν 

βλέπαµε και το πώς αντιδρά και σε άλλες παρεµβάσεις». Τέλος, η ειδική παιδαγωγός 

ανέφερε ότι «οποιαδήποτε παρέµβαση γίνεται εξατοµικευµένα, δηλαδή καλύπτει τις 

ανάγκες και τις ιδιαιτερότητες του κάθε µαθητή, είναι αποτελεσµατική ως προς το να 

αποτελέσει ένα κίνητρο για µάθηση. Στην περίπτωση αυτή, η παρέµβαση έγινε µε το 

αντικείµενο που αρέσει στο µαθητή, και ο µαθητής έδειχνε να απολαµβάνει τη 

διαδικασία και να θέλει να µάθει». 

Συνεπώς, µπορούµε να συµπεράνουµε ότι, η εξατοµικευµένη παρέµβαση που έλαβε 

χώρα αύξησε το κίνητρο του µαθητή για µάθηση. Ωστόσο, χρειάζεται να 

ακολουθήσουν και άλλες παρεµβάσεις προκειµένου να διαπιστώσουµε τον βαθµό στον 

οποίον αυτές οι παρεµβάσεις ενισχύσουν το ενδιαφέρον για µάθηση. Επίσης, καλό 

είναι να εξετάσουµε και άλλα µέσα, εκτός από το ‘’tablet’’, τα οποία ενδεχοµένως να 

παρακινήσουν εξίσου το µαθητή. 

2. Πιστεύετε πως οι δραστηριότητες που εφαρµόστηκαν στο πρόγραµµα παρέµβασης 

ενίσχυσαν τη λεπτή/αδρή κινητικότητα του µαθητή; 

Οι απόψεις των ερωτηθέντων διίστανται ως προς αυτήν την ερώτηση, καθώς η 

µητέρα του παιδιού φάνηκε περισσότερο επιφυλακτική και διστακτική, σε αντίθεση µε 

την καθηγήτρια του εργαστηρίου και την ειδική παιδαγωγό.Πιο συγκεκριµένα, η 

µητέρα του παιδιού δήλωσε ότι οι δραστηριότητες στο πρόγραµµα παρέµβασης 

ενίσχυσαν ελάχιστα τη λεπτή/αδρή κινητικότητα του µαθητή και πιο συγκεκριµένα 

«αυτό διήρκησε για µικρό χρονικό διάστηµα, µετά το πρόγραµµα παρέµβασης, αλλά δεν 

παρατηρήθηκε µεγάλη διαφορά».  

Αντίθετα, η ειδική παιδαγωγός ανέφερε χαρακτηριστικά ότι «παρατηρήθηκε 

ενίσχυση της λεπτής/αδρής κινητικότητας του µαθητή αφού έλαβε µέρος στις 
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δραστηριότητες της παρέµβασης», ενώ η καθηγήτρια του εργαστηρίου δήλωσε πως 

«οποιεσδήποτε τέτοιου είδους δραστηριότητες που είναι εξατοµικευµένες και µε βάση τα 

προβλήµατα του κάθε παιδιού µπορούν να οδηγήσουν σε βελτίωση και ενίσχυση των 

κινητικών δεξιοτήτων των παιδιών µε σύνδροµο Down». 

Ως εκ τούτου, δεν παρατηρείται µία οµόφωνη διαπίστωση σχετικά µε την ενίσχυση 

της λεπτής/αδρής κινητικότητας του µαθητή έπειτα από τη συµµετοχή του στις 

δραστηριότητες του προγράµµατος παρέµβασης. Ενδεχοµένως αυτό να οφείλεται 

περισσότερο ότι το συγκεκριµένο πρόγραµµα παρέµβασης στόχευε στην ενίσχυση των 

γλωσσικών δεξιοτήτων του µαθητή.  

3. Αναφέρατε έναν ή παραπάνω τοµείς στους οποίους εντοπίσατε βελτίωση ή 

στασιµότητα. 

Η µητέρα του παιδιού παρατήρησε βελτίωση όσον αφορά στον τρόπο που τρώει και 

πιο συγκεκριµένα ανέφερε πως ο γιος της µπορεί να φάει πιο εύκολα µε το κουτάλι και 

να χρησιµοποιήσει πιο εύκολα το πιρούνι, αν και η διαφορά αυτή ήταν σε µικρό 

βαθµό. Η ειδική παιδαγωγός ανέφερε πως πλέον ο µαθητής µπορεί να κόβει καλύτερα 

µε το ψαλίδι σε δραστηριότητες χειροτεχνίας, ενώ τέλος η καθηγήτρια του 

εργαστηρίου παρατήρησε µία ελαφρά βελτίωση στη φυλλοµέτρηση βιβλίων από 

µέρους του µαθητή. 

4. Με το εξατοµικευµένο πρόγραµµα παρέµβασης που εφαρµόστηκε στον µαθητή 

πιστεύετε ότι βοηθήθηκε η συνεργασία του µε τους άλλους; (Δώστε ένα τουλάχιστον 

παράδειγµα) 

Όλοι οι συµµετέχοντες στην έρευνα ανέφεραν ότι έπειτα από τη συµµετοχή του 

µαθητή στο εξατοµικευµένο πρόγραµµα παρέµβασης ενισχύθηκαν οι κοινωνικές 

δεξιότητες του µαθητή και βελτιώθηκε η συνεργασία του µε τους άλλους.Η µητέρα του 

παιδιού δήλωσε χαρακτηριστικά ότι «έπειτα από τη συµµετοχή του γιου µου στο 

πρόγραµµα παρέµβασης, διαπίστωσα ότι µπορεί να συνεργαστεί περισσότερο και πιο 

καλά µε τους άλλους. Δεν παρουσιάζει τόσο επίµονη συµπεριφορά όταν έρχεται σε επαφή 

µε άλλα άτοµα, όπως για παράδειγµα µε εµένα ή τον πατέρα του». 

Η ειδική παιδαγωγός δήλωσε ότι «παρατήρησα πως µετά από τη συµµετοχή του 

µαθητή στο εξατοµικευµένο πρόγραµµα παρέµβασης ο µαθητής ήταν σε θέση να 

συνεργαστεί καλύτερα µε τους άλλους. Αυτό φάνηκε σε µία άλλη εργασία που τους 
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ανατέθηκε σε ένα άλλο µάθηµα όπου τους δόθηκε µία οµαδική εργασία και διαπιστώθηκε 

ότι ήταν περισσότερο ήρεµος και θετικός στο να συνεργαστεί µε τα άλλα παιδιά». 

Τέλος, η καθηγήτρια του εργαστηρίου απάντησε πως µετά από τη συµµετοχή του 

στο πρόγραµµα παρέµβασης, ο µαθητής ήταν περισσότερο συνεργάσιµος µε τα άλλα 

παιδιά και µάλιστα «όχι µόνο ήταν περισσότερο θετκός στο να συµµετάσχει σε οµαδικές 

εργασίες, αλλά φάνηκε να διασκεδάζει περισσότερο όταν έπαιρνε µέρος σε 

δραστηριότητες που απαιτούσαν συνεργασία, κάτι το οποίο φάνηκε τόσο σε οµαδικές 

εργασίες εν ώρα µαθήµατος, όσο και σε δραστηριότητες σωµατικής άσκησης. Μάλιστα, 

όταν ο εκπαιδευτικός φυσικής αγωγής ζήτησε τρεις εθελοντές για να οργανώσουν µία 

αθλητική δραστηριότητα την ώρα του µαθήµατος, ο συγκεκριµένος µαθητής σήκωσε 

αµέσως το χέρι του, κάτι το οποίο γινόταν σπάνια πριν από τη συµµετοχή του στο 

πρόγραµµα». 

5. Θεωρείτε πως οι εξατοµικευµένες δραστηριότητες έδωσαν τη δυνατότητα στον 

µαθητή να βελτιώσει την οπτική του µνήµη; (Αιτιολογείστε την απάντησή σας) 

Όλοι οι ερωτηθέντες απάντησαν θετικά σε αυτήν την ερώτηση. Πιο συγκεκριµένα, 

η µητέρα του παιδιού ανέφερε ότι «πλέον ο γιος µου µπορεί πιο εύκολα να θυµάται και 

να ονοµατίζει αντικείµενα, όταν κάνουµε σχετικές δραστηριότητες-παιχνίδια στο σπίτι. 

Μάλιστα, πριν λίγες µέρες ήµασταν στην κουζίνα και ‘παίζαµε’ µε τα αντικείµενα και τα 

ονόµατα και διαπίστωσα µία σηµαντική βελτίωση στην οπτική του µνήµη». 

Η ειδική παιδαγωγός δήλωσε πως «ο µαθητής παρουσίασε σηµαντική βελτίωση στην 

οπτική του µνήµη, κάτι το οποίο φάνηκε και από τις δραστηριότητες στις οποίες 

συµµετείχε σε άλλα µαθήµατα. Θεωρώ πως αυτό οφείλεται σε µεγάλο βαθµό και στη 

χρησιµοποίηση των εικόνων κατά το πρόγραµµα παρέµβασης και στο γεγονός ότι οι 

οδηγίες που του δόθηκαν, πέρα από το γεγονός ότι το εκφωνήθηκαν, ήταν και γραπτές». 

Τέλος, η καθηγήτρια του εργαστηρίου απάντησε και αυτή θετικά, επισηµαίνοντας 

πως το πρόγραµµα παρέµβασης ενίσχυσε την οπτική µνήµη του µαθητή «όπως 

διαπιστώθηκε από τη γενική απόδοσή του και σε άλλα µαθήµατα και παιχνίδια». 

Συνεπώς, το εξατοµικευµένο πρόγραµµα παρέµβασης είχε ως αποτέλεσµα την 

ενίσχυση της οπτικής µνήµης του µαθητή. Αυτό, όπως τόνισε η ειδική παιδαγωγός, 

οφείλεται στο γεγονός ότι δόθηκαν στον µαθητή φωτογραφίες που συνόδευαν το 

κείµενο, ενώ παράλληλα οι οδηγίες που του δόθηκαν για τη συµπλήρωση των 

ερωτήσεων ήταν και γραπτές. 
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6. Το πρόγραµµα παρέµβασης όπως δηµιουργήθηκε και εφαρµόστηκε στον µαθητή µε 

ειδική εκπαιδευτική ανάγκη πιστεύετε πως ενίσχυσε τις γλωσσικές του δεξιότητες και 

θα το προτείνατε και σε άλλους µαθητές µε σύνδροµο Down; 

Οι τρεις συµµετέχοντες στην έρευνα απάντησαν θετικά ως προς το ότι το 

πρόγραµµα παρέµβασης ενίσχυσε τις γλωσσικές δεξιότηες του µαθητή, αλλά οι 

απόψεις διίστανται ως προς το την αποτελεσµατικότητά του σε άλλους µαθητές µε 

σύνδροµο Down. 

Πιο συγκεκριµένα, η µητέρα του παιδιού απάντησε πως «σίγουρα διαπίστωσα µία 

διαφορά στις γλωσσικές του δεξιότητες προς το καλύτερο, πάντα. Για αυτό τον λόγο θα 

πρότεινα να εφαρµοστεί αυτό το πρόγραµµα και σε άλλα παιδιά µε σύνδροµο Down. 

Θεωρώ πως θα τα βοηθήσει αρκετά». 

Η ειδική παιδαγωγός δήλωσε και αυτή µε τη σειρά της ότι το εξατοµικευµένο 

πρόγραµµα παρέµβασης ενίσχυσε τις γλωσσικές δεξιότητες του µαθητή, αλλά τόνισε 

πως «δεν µπορούµε µε βεβαιότητα να πούµε ότι το συγκεκριµένο πρόγραµµα αν 

εφαρµοστεί και σε άλλα παιδιά µε σύνδροµο Down θα είναι εξίσου επιτυχηµένο. Αυτό 

εξαρτάται από το κάθε παιδί. Σίγουρα τα εξατοµικευµένα προγράµµατα παρέµβασης 

είναι αποτελεσµατικά, καθώς ανταπροκρίνονται στις ανάγκες κάθε παιδιού, αλλά κάθε 

παιδί είναι διαφορετικό, µε διαφορετικά ενδιαφέροντα. Οπότε για ένα άλλο παιδί µπορεί 

να είναι άλλες δραστηριότητες πιο ευχάριστες στη µαθησιακή διαδικασία και να το 

βοηθήσουν περισσότερο από το εργαστήριο µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής». 

Τέλος, η υπεύθυνη του εργαστηρίου συµφώνησε ως προς το ότι το πρόγραµµα 

παρέµβασης ενίσχυσε τις γλωσσικές δεξιότητες του µαθητή και «άρα µπορούµε να 

υποθέσουµε ότι θα βοηθήσει και άλλα παιδιά µε σύνδροµο Down. Ωστόσο οι υποθέσεις 

δεν είναι αρκετές στο πλαίσιο της ειδικής αγωγής. Θα πρέπει να εφαρµοστούν 

προγράµµατα που να ευχαριστούν τον µαθητή, να τραβούν την προσοχή του, να 

χρησιµοποιούν διδακτικά µέσα που του αρέσουν, ώστε να κάνουν τη µαθησιακή 

διαδικασία πιο ευχάριστη και εύκολη και κυρίως πιο αποτελεσµατική. Για παράδειγµα, 

σε άλλα παιδιά οι αθλητικές δραστηριότητες µπορεί να έχουν καλύτερο αποτέλεσµα, ενώ 

ορισµένα παιδιά έχει διαπιστωθεί πως τους αρέσουν οι γεωργικές δραστηριότητες. 

Οπότε, ένα εξατοµικευµένο πρόγραµµα παρέµβασης θα πρέπει να χρησιµοποιεί αυτά τα 

µέσα και να στοχεύει στην υλοποίηση σχετικών δραστηριοτήτων». 
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4.3 Αποτελέσµατα ποσοτικής ανάλυσης 

Το δείγµα της έρευνας αποτελείται ως επί το πλείστον από γυναίκες (76,9%, Ν=10) 

(Γράφηµα 1), ηλικίας 30-40 ετών (53,8%, Ν=7) (Γράφηµα 2). 

  
Γράφηµα 1. Φύλο ερωτηθέντων Γράφηµα 2. Ηλικία ερωτηθέντων 

 

Όσον αφορά στην ειδικότητα, όπως έχει ήδη ανεφερθεί και παραπάνω, υπήρχαν 2 

γυµναστές, 1 φιλόλογος, µία ειδική παιδαγωγός, ένας µάγειρας, ένας καθηγητής 

πληροφορικής, ένας εργοθεραπευτής, 2 γεωπόνοι, µία καθηγήτρια ξυλουργικής, µία 

κοπέλα ειδικό βοηθητικό προσωπικό, µία νοσηλεύτρια και η καθηγήτρια της 

Αυτόνοµης Διαβίωσης. Αυτό που θα πρέπει να τονιστεί, όµως, είναι ότι δεν έρχονταν 

όµως όλοι σε επαφή εντός της τάξης µε το συγκεκριµένο τµήµα π.χ. τα παιδιά της 

αυτόνοµης διαβίωσης δεν παρακολουθούσαν το εργαστήριο πληροφορικής αλλά µε 

τον υπολογιστή τα έφερνε σε επαφή η ειδική παιδαγωγός. 

Όλοι οι ερωτηθέντες απάντησαν ότι γνώριζαν ποιες είναι οι γλωσσικές δεξιότητες. 

Όσον αφορά στο ποιες θεωρούν ως γλωσσικές δεξιότητες, οι 9 από τους 13 

ερωτηθέντες ανέφεραν τις εξής τρεις: λόγος, ανάγνωση, γραφή, ενώ οι 4 από τους 13 

ανέφεραν τις εξής τέσσερις: οµιλία, ανάγνωση, γραφή, ακρόαση. 

Στην ερώτηση για το αν µπορεί ο εκπαιδευτικός µίας ειδικότητας άλλης πλην του 

φιλολόγου να διδάξει γλωσσικές δεξιότητες σε έναν µαθητή µε εκπαιδευτική αγωγή, η 

πλειοψηφία (69,23%, Ν=9) απάντησε αρνητικά. Όσοι απάντησαν θετικά, ανέφεραν 

πως οι γλωσσικές δεξιότητες µπορούν να διδαχθούν και µέσα από άλλες 

δραστηριότητες, όπως είναι οι δραστηριότητες της µουσικής, των καλών τεχνών, του 

θεάτρου, του χορού, της σωµατικής άσκησης. Αντίθετα, όσοι απάντησαν αρνητικά 
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ανέφεραν ότι ο φιλόλογος είναι εκείνος που διαθέτει τις απαραίτητες γνώσεις, 

ικανότητες και δεξιότητες ώστε να διδάξει αποτελεσµατικά τις γλωσσικές δεξιότητες 

σε έναν µαθητή µε ειδική εκπαιδευτική ανάγκη. Μάλιστα, ένας από τους ερωτηθέντες 

δήλωσε πως «ο φιλόλογος είναι εκείνος που γνωρίζει πώς να διδάξει γλωσσικές 

δεξιότητες στους µαθητές και ειδικά σε µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, που 

είναι πιο απαιτητικό και χρειάζεται περισσότερες γνώσεις και ικανότητες χειρισµού της 

γλώσσας και των στοιχείων της». 

Οι περισσότεροι από τους ερωτηθέντες (77%, Ν=10) ανέφεραν πως δε 

χρησιµοποιεί τα εργαστήρια του ΕΕΕΕΚ για τη διδασκαλία των γλωσσικών 

δεξιοτήτων. Ωστόσο, η πλειοψηφία (69,23%, Ν=9) θεωρεί πως τα εργαστήρια αυτά 

µπορούν να χρησιµοποιηθούν για τη διδασκαλία των γλωσσικών δεξιοτήτων και πως 

µέσα από αυτά µπορούν να ενισχυθούν οι γλωσσικές δεξιότητες (69,23%, Ν=9). 

Παρόλα αυτά, υπάρχει και ένα ποσοστό ερωτηθέντων (30,8%, Ν=6) που θεωρεί 

πως τα εργαστήρια αυτά δεν µπορούν να συµβάλλουν στην ενίσχυση των γλωσσικών 

δεξιοτήτων των µαθητών. Οι κυριότεροι λόγοι που συνηγορούν υπέρ αυτής της 

άποψης, σύµφωνα µε τις απαντήσεις των συµµετεχόντων, είναι ο περιορισµένος 

διδακτικός χρόνος (30,8%, Ν=6), η έλλειψη υλικών (30,8%, Ν=6) και η έλλειψη 

γνώσεων (23%, Ν=3). 

Οι περισσότεροι από τους ερωτηθέντες (77%, Ν=10) ανέφεραν πως δε 

χρησιµοποιεί τα εργαστήρια του ΕΕΕΕΚ για τη διδασκαλία των γλωσσικών 

δεξιοτήτων και συνεπώς δεν έχει προηγούµενη εµπειρία ώστε να διαπιστωθεί αν η 

συµµετοχή των παιδιών σε αυτά τα εργαστήρια αναπτύσσει τις γλωσσικές τους 

δεξιότητες. Οι υπόλοιποι ερωτηθέντες απάντησαν θετικά, αν και δε φαίνεται να 

υπάρχει κάποιος συγκεκριµένος βαθµός συµφωνίας ως προς την έκταση της συµβολής, 

καθώς ορισµένοι ανέφεραν ‘αρκετά’, ενώ άλλοι ‘λίγο’.  

Όλοι οι συµµετέχοντες στην έρευνα γνώριζαν τα αρχικά ΣΑΔΕΠΕΑΕ και όταν τους 

ζητήθηκε να αναλύσουν τα αρχικά, όλοι ανέφεραν ότι το αρτικόλεξο αυτό σηµαίνει 

Στοχευµένο Ατοµικό Δοµηµένο Ενταξιακό Διδακτικό Πρόγραµµα Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης. 

Αναφορικά µε το αν οι ερωτηθέντες εφαρµόζουν στους µαθητές τους ΣΑΔΕΠΕΑΕ, 

η πλειοψηφία απάντησε θετικά (69,23%, Ν=9). Από αυτούς, ελάχιστοι εφαρµόζουν 

ΣΑΔΕΠΕΑΕ 1-2 φορές την εβδοµάδα (15%, Ν=2), ενώ οι περισσότεροι εφαρµόζουν 

ΣΑΔΕΠΕΑΕ 1-2 φορές το µήνα (53,8%, Ν=7). Όσοι απάντησαν αρνητικά σχετικά µε 

το αν εφαρµόζουν ΣΑΔΕΠΕΑΕ στους µαθητές τους, δήλωσαν ότι αυτό οφείλεται στην 



89	
  
	
  

έλλειψη υποστηρικτικού υλικού (4 άτοµα), στην έλλειψη διδακτικού χρόνου (4 άτοµα), 

στην έλλειψη υποστήριξης από τη διεύθυνση (2 άτοµα), στην άρνηση των γονέων (1 

άτοµο), ενώ ένας ερωτηθείς απάντησε χαρακτηριστικά «δεν έτυχε, δεν ξέρω γιατί, 

µάλλον θα πρέπει να το εφαρµόσω». 

Η πλειοψηφία των συµµετεχόντων στην έρευνα συµφωνεί µε το γεγονός ότι το 

ΣΑΔΕΠΕΑΕ µπορεί να ενισχύσει τις γλωσσικές δεξιότητες του µαθητή (77%, Ν=10), 

ενώ υπάρχει και ένα µικρό ποσοστό που δήλωσε ότι είναι ουδέτερο (23%, Ν=3). 

Επίσης, η πλειοψηφία (77%, Ν=10) δήλωσε πως δηµιουργεί δραστηριότητες σχετικές 

µε τα ατοµικά ενδιαφέροντα και τις δυνατότητες του µαθητή, αλλά ανέφερε πως αυτό 

είναι σε µικρό βαθµό εύκολο (53,8%, Ν=7), ή δεν είναι καθόλου εύκολο (23%, Ν=3), 

ενώ µόνο ένα µικρό ποσοστό απάντησε ότι είναι σε αρκετά µεγάλο βαθµό εύκολο 

(15,3%, Ν=2).  

Όλοι οι συµµετέχοντες στην έρευνα (100%, Ν=13) πιστεύουν πως η ενίσχυση των 

γλωσσικών δεξιοτήτων βοηθάει στη βελτίωση και άλλων αναπτυξιακών τοµέων και 

πιο συγκεκριµένα τους τοµείς της ψυχοκινητικότητας (30,77%, Ν=4), των νοητικών 

ικανοτήτων (100%, Ν=13) και της συναισθηµατικής οργάνωσης (92,3%, Ν=12). 

Επιπρόσθετα, όλοι οι συµµετέχοντες στην έρευνα (100%, Ν=13) θεωρούν πως η 

ενίσχυση των γλωσσικών δεξιοτήτων µπορείνα οδηγήσει και στη βελτίωση άλλων 

δεξιοτήτων και πιο συγκεκριµένα στις εξής δεξιότητες: λεπτή/αδρή κινητικότητα (23%, 

Ν=3), ακουστική µνήµη/αντίληψη (80%, Ν=12), ενδιαφέρον για µάθηση (100%, 

Ν=13), συνεργασία µε τους άλλους (92,3%, Ν=12) και συγκέντρωση προσοχής 

(92,3%, Ν=12). 

Τέλος, οι ερωτηθέντες συµφωνούν απόλυτα (77%, Ν=10) και συµφωνούν (23%, 

Ν=3) ως προς την αποτελεσµατικότητα ενός στοχευµένου εξατοµικευµένου 

προγράµµατος που συµβάλλει στην αντιµετώπιση των δυσκολιών των µαθητών.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

5.1	
  Αποτελέσµατακαι Συµπεράσµατα 

Τα αποτελέσµατα από το ΣΑΔΕΠΕΑΕ στο ΕΕΕΕΚ Μυστρά που δηµιουργήθηκε 

ειδικά για τον συγκεκριµένο µαθητή µε σύνδροµο Down κατέδειξαν ότι ενισχύθηκαν 

οι γλωσσικές δεξιότητες του µαθητή. Πιο συγκεκριµένα, το εξατοµικευµένο 

πρόγραµµα παρέµβασης οδήγησε στο να µπορεί ο µαθητής να γράφει και να 

αναγνωρίζει το φωνήεν ‘Αα’ µέσα από λέξεις που χρησιµοποιεί στο εργαστήριο 

µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής. 

Ένα σηµαντικό εύρηµα αυτής της έρευνας είναι η αποτελεσµατικότητα του 

στοχευµένου εξατοµικευµένου προγράµµατος, το οποίο µπορεί να συµβάλλει στην 

αντιµετώπιση των δυσκολιών των µαθητών µε νοητική υστέρηση (Voltz, 2003; 

York-­‐Barr, Sommerness, Duke, &Ghere, 2005;Waldeck, 2007). Επίσης, σε αυτό το 

πλαίσιο βρέθηκε εξαιρετικά σηµαντική στην περίπτωση της ειδικής αγωγής και η 

αξιολόγηση των παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η έννοια της αξιολόγησης 

στην εκπαίδευση µπορεί να οριστεί ως η διαδικασία της συλλογής πληροφοριών 

σχετικά µε τις ικανότητες και τις ανάγκες του παιδιού από διάφορες πηγές προκειµένου 

να ενισχυθεί η εκπαίδευση αυτού του παιδιού (Rowland, 2009). Επισηµαίνεται πως 

είναι εξίσου σηµαντική µε την  αξιολόγηση του προγράµµατος παρέµβασης.  

Το ΣΑΔΕΠΕΑΕ (Δροσινού, 2014) που σχεδιάστηκε για τον συγκεκριµένο µαθητή 

βοήθησε στο να αναπτύξει το ενδιαφέρον του για τη µάθηση, συνέβαλλε θετικά στην 

ανάπτυξη γλωσσικών δεξιοτήτων, στη βελτίωση της οπτικής του µνήµης, καθώς και 

στην ενίσχυση των κοινωνικών δεξιοτήτων του µαθητή όσον αφορά στη συνεργασία 

του µε άλλα άτοµα. Στο συµπέρασµα αυτό οδηγούν και οι απαντήσεις των 

συµµετεχόντων στην ποσοτική έρευνα, καθώς οι περισσότεροι θεωρούν ότι η ενίσχυση 

των γλωσσικών δεξιοτήτων βοηθάει στη βελτίωση και άλλων αναπτυξιακών τοµέων 

(ψυχοκινητικότητας, των νοητικών ικανοτήτων και συναισθηµατικής οργάνωσης). 

Επίσης θεωρούν ότι η ενίσχυση των γλωσσικών δεξιοτήτων µπορεί να οδηγήσει στην 

παρακίνηση του ενδιαφέροντος για µάθηση, στη διευκόλυνση και ενίσχυση της 

συνεργασίας τους µε τους άλλους, στη συγκέντρωση της προσοχής, αλλά και στη 

βελτίωση της µνήµης και αντίληψης. Ωστόσο, µέσα από την έρευνα διαπιστώθηκε ότι 
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η ανάπτυξη γλωσσικών δεξιοτήτων δε συµβάλλει σε µεγάλο βαθµό στη βελτίωση 

δεξιοτήτων λεπτής/αδρής κινητικότητας. 

Τα παραπάνω είναι σύµφωνα µε τη διεθνή βιβλιογραφία, καθώς υποστηρίζεται ότι η 

ενίσχυση των γλωσσικών δεξιοτήτων σχετίζεται µε την ανάπτυξη επικοινωνιακών 

δεξιοτήτων, τη συνεργασία και την ικανότητα του ατόµου να επικοινωνεί µε άλλα 

άτοµα, την ανάπτυξη λεπτής/αδρής κινητικότητας, την ενίσχυση της οπτικής-κινητικής 

διάκρισης και τη βελτίωση του συντονισµού (Faulkner&Woodhead, 1999). Ειδικότερα, 

ο Mercer (2000) επισηµαίνει ότι οι ερωταποκρίσεις µπορούν σε µεγάλο βαθµό να 

αυξήσουν τις γλωσσικές δεξιότητες των παιδιών. Επίσης, η φωνολογική ενηµερότητα 

και οι αναγνωστικές δεξιότητες των παιδιών µε σύνδροµο Down παρουσιάζουν 

βελτίωση, όπως φαίνεται στη βιβλιογραφία (Cologon, Cupples, &Wyver, 2011; 

Goetzetal., 2008; Lemons&Fuchs, 2010). Εποµένως, τα προγράµµατα παρέµβασης για 

την ενίσχυση των γλωσσικών δεξιοτήτων σε συνδυασµό µε τη διδασκαλία της 

ανάγνωσης είναι αποτελεσµατικότερα.  

Γενικά, τα εργαστήρια του ΕΕΕΕΚ µπορούν να χρησιµοποιηθούν για τη διδασκαλία 

των γλωσσικών δεξιοτήτων και µέσα από αυτά µπορούν να ενισχυθούν οι γλωσσικές 

δεξιότητες. Ωστόσο, όπως προκύπτει από το ερωτηµατολόγιο που δόθηκε στους 

εκπαιδευτικούς, η αρνητική προσέγγιση των εργαστηρίων του ΕΕΕΕΚ από ορισµένους 

εκπαιδευτικούς, η ελλιπής χρησιµοποίησή τους από αυτούς, καθώς και η όχι και τόσο 

συχνή δηµιουργία δραστηριοτήτων σχετικών µε τα ατοµικά ενδιαφέροντα και τις 

δυνατότητες του µαθητή οφείλονται σε προβλήµατα διαρθρωτικής µορφής. Τα 

προβλήµατα αυτά είναι ο περιορισµένος διδακτικός χρόνος, η έλλειψη υλικοτεχνικής 

υποδοµής, ενώ ορισµένοι ανέφεραν ως επιπλέον προβλήµατα την έλλειψη υποστήριξης 

από τη διεύθυνση και την άρνηση των γονέων στην εφαρµογή εξατοµικευµένων 

προγραµµάτων παρέµβασης. 

Αυτό που θα πρέπει να τονιστεί είναι ότι στο πείραµα-ερωτηµατολόγιο µαθητών 

χρησιµοποιήθηκε µία κατασκευή που θύµιζε το αγαπηµένο αντικείµενο του µαθητή, το 

tablet. Η διαπίστωση αυτή οδηγεί στο συµπέρασµα πως η µαθησιακή διαδικασία 

γίνεται περισσότερο ευχάριστη αφενός όταν οι δραστηριότητες και τα µέσα αυτών 

ανταποκρίνονται στις προτιµήσεις των παιδιών µε νοητική υστέρηση (Stafford, 

Alberto, Fredrick, Heflin, & Heller, 2002; Lancionietal., 2004) και αφετέρου όταν 

χρησιµοποιούνται διδακτικά µέσα που αρέσουν στους µαθητές και ειδικά όταν αυτά τα 

µέσα ανήκουν στις Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνίας (ΤΠΕ). Πράγµατι, η 

αποτελεσµατικότητα της χρήσης ΤΠΕ (έστω κι αν ήταν πλασµατική στη συγκεκριµένη 
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µελέτη περίπτωσης) στην ειδική αγωγή επισηµαίνεται από πολλούς ερευνητές 

(Williams, 2005; Williams, Jamali, &Nicholas, 2006; Nkansah&Unwin, 2010). 

Το δεύτερο συµπέρασµα, το οποίο απορρέει τόσο από την παρατήρηση της 

ερευνήτριας όσο και από τη διαπίστωση της ειδικής παιδαγωγού, είναι ότι το 

πρόγραµµα οδήγησε στην ενίσχυση των γλωσσικών δεξιοτήτων, πιθανώς επειδή έγινε 

χρήση εικόνων και γραπτών οδηγιών. Αυτό επισηµαίνεται και από τους Ringenbach, 

Mulvey, Chen, και Jung (2012) που υποστηρίζουν ότι οι οπτικές οδηγίες βοηθούν τα 

παιδιά να κατανοήσουν καλύτερα αυτό που θα πρέπει να κάνουν σε αντίθεση µε τις 

λεκτικές οδηγίες. Οµοίως, η Γκουτζιαµάνη-Σωτηριάδη (2006) αναφέρει πως οι 

προφορικές οδηγίες θα πρέπει να συνοδεύονται από επίδειξη, ενώ παράλληλα οι 

οδηγίες προς ένα άτοµο µε νοητική υστέρηση θα πρέπει να είναι σαφείς και ξεκάθαρες, 

κάτι το οποίο διαπιστώθηκε και στο συγκεκριµένο πρόγραµµα παρέµβασης που 

υλοποιήθηκε. Επιβεβαιώνεται επίσης ότι η οπτική αντίληψη και µνήµη των παιδιών µε 

σύνδροµο Down είναι δυνατές και πρέπει να αξιοποιούνται από τους ειδικούς στα 

προγράµµατα παρέµβασης (Buckley, 1993). Επιπλέον υπάρχει σύγκλιση µε τη µελέτη 

του Alton (1998), που απέδειξε πως η αντιστοίχιση λέξεων και εικόνων και η 

διδασκαλία των µικρών και των κεφαλαίων γραµµάτων ταυτόχρονα είναι 

αποτελεσµατικές.  

Βάσει των παραπάνω καταλήγουµε στα εξής: α) στην αποτελεσµατικότητα του 

στοχευµένου εξατοµικευµένου προγράµµατος, το οποίο µπορεί να συµβάλλει στην 

αντιµετώπιση των δυσκολιών των µαθητών µε νοητική υστέρηση, β) οι ΤΠΕ µπορούν 

να χρησιµοποιηθούν στο πλαίσιο της ειδικής αγωγής, γ) χρειάζεται η συµβολή όλων 

των ενδιαφεροµένων-εµπλεκοµένων φορέων/µελών προκειµένου να δηµιουργηθούν 

και να εφαρµοστούν προγράµµατα εξατοµικευµένης παρέµβασης για την αντιµετώπιση 

των αναγκών των παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, και δ) αναγκαία κρίνεται 

και η αξιολόγηση των παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ενώ στην περίπτωση 

της χρήσης των ΤΠΕ από παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, η αξιολόγηση θα 

πρέπει να περιλαµβάνει πληροφορίες που σχετίζονται µε πληροφορίες σχετικά µε την 

εκπαιδευτική µονάδα, τους στόχους και ένα πρόγραµµα εξέτασης και αναθεώρησης 

αυτών, οικονοµικά ζητήµατα, διαθέσιµη υποστήριξη των παιδιών, τις τρέχουσες 

ικανότητες των παιδιών σε ΤΠΕ και την αιτιολόγηση σχετικά µε το πώς οι ΤΠΕ θα 

µπορούσαν να φανούν χρήσιµες στην ειδική αγωγή (Waldeck, 2007). 
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5.2 Προτάσεις 

Βάσει των χαρακτηριστικών των παιδιών µε σύνδροµο Down, των αποτελεσµάτων 

της παρούσας έρευνας, καθώς και των προτάσεων και διαπιστώσεων της διεθνούς 

βιβλιογραφίας, κατανοούµε την ανάγκη εξατοµικευµένων προγραµµάτων παρέµβασης 

για την αντιµετώπιση των αναγκών των παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Προκειµένου να γίνει πραγµατικότητα αυτό, χρειάζεται η συµβολή όλων των 

ενδιαφεροµένων-εµπλεκοµένων φορέων και µελών και κυρίως της πολιτείας, όπως 

καταδείχθηκε και από τις απαντήσεις των ερωτηθέντων. Η πολιτεία θα πρέπει να δείξει 

το απαιτούµενο ενδιαφέρον για τα παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

διαµορφώνοντας κατάλληλα το αναλυτικό πρόγραµµα των µαθηµάτων αυτών των 

παιδιών, επιµερίζοντας ορθολογικά και µε αποτελεσµατικότητα τον διδακτικό χρόνο, 

αλλά και εξοπλίζοντας µε την κατάλληλη και απαιτούµενη υλικοτεχνική υποδοµή τα 

εργαστήρια αυτά. 

Επίσης, πολύ χρήσιµη θεωρείται η ενηµέρωση τόσο των εκπαιδευτικών και των 

γονέων, όσο και της τοπικής κοινότητας, σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα των 

στοχευµένων εξατοµικευµένων προγραµµάτων παρέµβασης. Η ενηµέρωση αυτή, εκτός 

από την ευαισθητοποίηση της κοινής γνώµης, µπορεί να ωφελήσει και στην ενίσχυση 

της αυτοπεποίθησης των γονέων και κατά συνέπεια των παιδιών µε σύνδροµο Down, 

στο ενδιαφέρον για την πραγµατοποίηση αυτών των προγραµµάτων, στη στήριξη των 

εκπαιδευτικών που εφαρµόζουν τέτοια προγράµµατα παρέµβασης, αλλά και στην 

εύρυθµη και απρόσκοπτη λειτουργία των σχετικών εργαστηρίων µέσα από την παροχή 

βοήθειας και υποστήριξης από τους γονείς και την τοπική κοινότητα. Η διαπίστωση 

αυτή απορρέει από τη σύνδεση των σχολικών µονάδων και της τοπικής κοινότητας 

(Mulford&Silius, 2001; Gelsthorpe&West-Burnham,2003; Lopez, 2003; West – 

Burnham, 2003). 

Τέλος, µε αφορµή αυτή τη µελέτη, και τη σχολική ένταξη στην Ιταλία (Δροσινού, 

2015) µπορούν να διεξαχθούν στο µέλλον και άλλες µελέτες που θα διερευνούν τη 

συµβολή άλλων εξατοµικευµένων παρεµβάσεων για παιδιά µε νοητική υστέρηση που 

έχουν βρεθεί ότι είναι αποτελεσµατικές, όπως είναι οι γεωργικές δραστηριότητες και οι 

δραστηριότητες που σχετίζονται µε το περιβάλλον (Relf, 2006; Driest, 2006; vanElsen, 

Günther, &Pedroli, 2006; Berget, Skarsaune, Ekeberg, &Braastad, 2007), αλλά και 

δραστηριότητες σωµατικής άσκησης (Kokaridas, Aggelopoulou-Sakadami, &Walters, 

2000; Didden, Korzilius, Sturmey, Lancioni, &Curfs, 2008).  
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Επιπλέον, θα µπορουσε το συγκεκριµένο πρόγραµµα να συνδυαστει µε τις 

ακόλουθες παρεµβάσιες που η βιβλιογραφία κατέδειξε ως αποτελεσµατικές: α) 

δονήσεις σε όλο το σώµα για τη µυική τόνωση και την ενδυνάµωση της ισορροπίας 

(Eid, 2014), β) χρήση διόπτρας µε διεστιακούς φακούς που αυξάνει τη συµµόρφωση 

ασθενών µε σύνδροµο Down όσον αφορά στη χρήση γυαλιών (Adyanthaya, Isenor, 

Muthusamy, Irsch, &Guyton 2014), γ) παρεµβάσεις σε πολύ µικρή ηλικία που θα 

στοχεύουν στην παροχή βοήθειας αναφορικά µε τα προβλήµατα µάθησης και µνήµης 

(Roberts&Richmond, 2014), δ) εκπαίδευση σχετικά µε τη στοµατική υγιεινή (Al-

Sufyani,Al-Maweri, Al-Ghashm, &Al-Soneidar, 2014), ε) κολύµβηση (Kokaridasetal., 

2000), καθώς έχει βρεθεί ότι τα παιδιά µε σύνδροµο Down αρέσκονται στις 

δραστηριότητες που σχετίζονται µε το νερό (Diddenetal., 2008), στ) οπτικές οδηγίες 

αντί λεκτικές που βοηθούν τα παιδιά µε σύνδροµο Down να κατανοήσουν καλύτερα τι 

πρέπει να κάνουν (Ringenbachetal., 2012), ζ) καλύτερη ποιότητα ύπνου 

(Ashworthetal., 2014), η) στρατηγικές ενίσχυσης της αυτοπεποίθησης, µέσα και από 

την ενηµέρωση των γονέων (Cunningham&Glenn, 2004). 

Παράλληλα µπορούν να διεξαχθούν και επιπλέον µελέτες µε στόχο τη διερεύνηση 

των αποτελεσµάτων των εξατοµικευµένων προγραµµάτων παρέµβασης στην ενίσχυση 

και άλλων δεξιοτήτων των µαθητών, αλλά και γενικότερα τη συµβολή τους στη 

συνολική ευηµερία και ποιότητα ζωής των ατόµων µε νοητική υστέρηση. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ I 

Συνοπτικό Έντυπο Συνεργασίας µε το γονέα 

Α/Α 
Πρακτικής 
άσκησης ΗΜΕΡΟΜΗΝΊΑ 

Χρ. 
Προς/σης 

χρ. 
Αποχώρησης 

Διάρκεια 
παραµονής-
διδ.  ώρες 

Τα λόγια του γονέα 
χωρίς αλλαγές και 
ερµηνείες 

Αξιοποίηση της 
συνεργασίας –προτάσεις 

1 Δευτέρα 
23/12/2013 8:15 12:40 5 ώρες 

Στο τέλος της γιορτής 
και λίγο πριν φύγουν 
µια συνάδελφος θέλησε 
να µου γνωρίσει τη 
µητέρα, την αδερφή, το 
γαµπρό και το µικρό 
ανηψάκι του Κ. Δεν 
είχαµε χρόνο να 
µιλήσουµε καθώς η 
γνωριµία έγινε µολίς 
τελείωσε και το bazaar. 
Και έπρεπε να 
γυρίσουν αλλά και το 
µικρό δεν άντεχε να 
κάτσει άλλο 

Φαίνονται άνθρωποι που 
νοιάζονται και 
ενδιαφέρονταιγια τον Κ. 
όµως η ζωή τους και η 
δουλειά τους δεν τους 
αφήνουν µεγάλα χρονικά 
περιθώρια να ασχοληθούν 
πιο έµπρακτα µε την 
εκπαίδευσή του. Θεωρούν 
πως η εκπαίδευση του 
γίνεται ολοκληρωτικά στο 
ΕΕΕΕΚ.  

2 Από τις 25 παρουσίες µου στο σχολείο οι γονείς δεν ξαναεµφανίστηκαν οπότε δεν µπόρεσα να έχω και κάποια 
επικοινωνία και συνεργασία. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ IΙ 

Συνοπτικό ΠΗΠΑ 

Α/Α 
Πρακτικής 
άσκησης ΗΜΕΡΟΜΗΝΊΑ 

Χρ. 
Προς/σης 

χρ. 
Αποχώρησης 

Διάρκεια 
παραµονής-
διδ.  ώρες 

Διδ. Στόχος-
ΔΜΕ+ΠΑΠΕΑ+ΑΠΣ Παρατηρήσεις- ΕΔΑ 

1 Πέµπτη 14-11-2013 8:15 π.µ. 12:40 µ.µ. 5 ώρες 
Να µπορεί το παιδί να 
φτιάχνει τσάι του 
βουνού µόνο του. 

Η πρώτη συνάντηση ήταν 
αρκετά καλή. Με σύστησε 
η διευθύντρια σε όλα τα 
παιδιά. Δεν ανέπτυξα για 
πρώτη φορά σχέση µε 
κανένα παιδί. Το παιδί 
ανέφερε στην καθηγήτρια 
ότι θα τα ‘’χαλάσει’’ µε 
την κοπέλα του (µια άλλη 
καθηγήτρια) γιατί του 
άρεσε το νέο ‘’αίµα’’  
(εγώ) στο σχολείο. 
Γενικότερα υπήρχε µια µη 
λεκτική επικοινωνία από 
πλευράς του παιδιού προς 
τα εµένα..δείχνοντας 
ενδιαφέρον για το 
‘’καινούριο’’ 

2 Δευτέρα 18-11-2013 8:15 π.µ. 12:40 µ.µ  5 ώρες 
Να µπορεί το παιδί να 
φτιάχνει τσάι του 
βουνού µόνο του. 

Ο Κ. µου έδειξε ιδιαίτερη 
συµπάθεια και σήµερα. 
Συνέχιζε και στην τάξη και 
στο προαύλιο να 
προσπαθεί να µου κερδίσει 
το ενδιαφέρον και τη  
προσοχή. Μέσα στην τάξη 
µου απηύθηνε αρκετές 
φορές το λόγο µε σκοπό 
να ξεκινήσει κουβέντα 
µαζί µου. 

3 Τρίτη 19-11-2013 8:15 π.µ. 12:40 µ.µ. 5 ώρες Να µπορεί το παιδί να 
φτιάχνει τσάι του 
βουνού µόνο του. 

Του αρέσει να επιδεικνύει 
αυτά που κάνει και να 
επιδεικνύεται µέσα από 
αυτά. Να φανεί καλύτερος 
από τους άλλους. 

4 Τετάρτη 20-11-2013 8:15 π.µ. 12:40 µ.µ. 5 ώρες Να µπορεί το παιδί 
µόνο του να αλείφει 
µια φρυγανιά µε 
µερέντα. 

Μπορεί να ήταν 
κουρασµένος αλλά όταν 
του ζητάς ευγενικά να 
κάνει κάτι προσπαθεί να 
ικανοποιήσει τον 
εκπαιδευτικό. 

5 Πέµπτη 21-11-2013 8:15 π.µ. 12:40 µ.µ. 5 ώρες 
Να µπορεί το παιδί 
µόνο του να αλείφει 
µια φρυγανιά µε 
µερέντα. 

Όταν του αρέσει αυτό που 
κάνει αλλά δυσκολεύεται, 
κάποιες φορές ζητάει 
βοήθεια..όχι πάντα όµως 
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6 Παρασκευή 22-11-
2013 8:15 π.µ. 12:40 µ.µ.  5 ώρες 

Να µπορεί το παιδί 
µόνο του να αλείφει 
µια φρυγανιά µε 
µερέντα. 

Ακόµα προσπαθεί να µου 
κεντρίσει το ενδιαφέρον 
και την προσοχή. 

7 Δευτέρα 25-11-2013 8:15 π.µ. 12:40 µ.µ. 5 ώρες Να µπορεί να 
ξεχωρίζει ένα χάρτινο 
αντικείµενο από ένα 
πλαστικό αντικείµενο. 

Δεν αναγνωρίζει εύκολα 
τα λαχανικά..κάποιες 
φορές τα µπερδεύει µε τα 
φρούτα. 

8 Πέµπτη 28-11-2013 8:15 
π.µ. 

12:40 
µ.µ. 5 ώρες 

Να µπορεί το παιδί να 
ταξινοµεί αντικείµενα 
µε κριτήριο το υλικό 
(χάρτινο-πλαστικό) 
χωρίς βοήθεια. 

Δυσκολεύεται πολύ στην 
ανάγνωση, ακόµα και των 
µεµονοµένων λέξεων 
τύπου σφσφ (π.χ. νερό). 
Επίσης, δεν δέχεται πάντα 
τη βοήθεια. 

9 Δευτέρα 02-12-2013 8:15 
π.µ. 12:40 µ.µ 5 ώρες 

Να µπορεί το παιδί να 
ανακοινώνει τι έκανε 
στο διάλειµµα µόνο 
όταν τον ρωτάει ο 
εκπαιδευτικός. 

Του αρέσει πολύ να τραβά 
την προσοχή των άλλων 
και να τους κάνει όλους να 
ασχολούνται µαζί του.  

10 Τρίτη 03-12-2013 8:15 
π.µ. 

12:40 
µ.µ. 5 ώρες 

Να µπορεί το παιδί να 
ανακοινώνει τι έκανε 
στο διάλειµµα µόνο 
όταν τον ρωτάει ο 
εκπαιδευτικός. 

Όσο και αν του αρέσει 
αυτό που κάνει πάντα 
διακόπτει για να πει 
οτιδήποτε. 

11 Τρίτη 10-12-2013 8:15 
π.µ. 

12:40 
µ.µ. 5 ώρες 

Να µπορεί να 
ακροάται και να 
εκτελεί εντολές που 
ακούει ζωντανά όπως 
''Φέρε το µίξερ'' 

Ζήτησε από µόνος του να 
κάτσει µαζί µου. Θα ήθελα 
να δω αν το κάνει για να 
τραβήξει την προσοχή µου 
αλλά και την προσοχή των 
άλλων παιδιών και να τους 
δείξει ποιος είναι ο 
αρχηγός καθώς και να µε 
κάνει να µην ασχολούµαι 
µε τα άλλα παιδιά ή όντως 
νιώθει άνετα µαζί µου 

12 Πέµπτη 12-12-2013 8:15 
π.µ. 

12:40 
µ.µ. 5 ώρες 

Να µπορεί να 
ακροάται και να 
εκτελεί εντολές που 
ακούει ζωντανά όπως 
''Φέρε το µίξερ'' 

Σήµερα θέλησα να 
αποστασιοποιηθώ για να 
δω τι θα έκανε για να 
τραβήξει την προσοχή 
µου. Το έκανε µόνο όταν 
είδε τη συµµαθήτριά του 
να µου δείχνει αυτό που 
είχε τελειώσει (ούτε σε 
αυτήν απάντησα). Υπάρχει 
ένας είδος ανταγωνισµού 
µεταξύ τους. Η Α. είναι 
καινούρια και ίσως ο Κ. 
φοβάται ότι έχει χάσει την 
προσοχή των 
εκπαιδευτικών 
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13 Τρίτη 17-12-2013 8:15 
π.µ. 

12:40 
µ.µ. 5 ώρες Να µπορεί να 

ακροάται και να 
εκτελεί εντολές που 
ακούει ζωντανά όπως 
''Φέρε το πίατο σου 
στο νεροχύτη'' 

Ο Κ. αν και δεν είναι παιδί 
που του λείπει το φαγητό 
παρ’ όλα αυτά συχνά κατά 
τη διάρκεια της ηµέρας 
αναζητά φαγητό ακόµα 
και όταν ήδη έχει φάει 
αυτό που έχει φέρει από το 
σπίτι του και όταν ακόµα 
έχει φάει και στο 
εργαστήριο µαγειρικής. 

14 Τετάρτη 18-12-2013 8:15 
π.µ. 

12:40 
µ.µ. 5 ώρες 

Να µπορεί να 
ονοµάσει τα 
νοµίσµατα που 
χρησιµοποιήθηκαν 
στη συναλλαγή στο 
φαρµακείο 

Ήταν από τις φορές που ο 
Κ. έκανε ερωτήσεις 
σχετικά µε αυτά που 
κάναµε. Έδειχνε 
ενδιαφέρον, προθυµία να 
συµµετάσχει, 
ακολουθούσε τους 
κανόνες της εκδροµής 
χωρίς να δυσανασχετεί. 
Ενώ ήταν εκπαιδευτική η 
εκδροµή πέρασε πολύ 
ωραία και ζήτησε να το 
επαναλάβουν. 

15 Δευτέρα 23-12-2013 8:15 
π.µ. 

12:40 
µ.µ. 5 ώρες 

Να µπορεί να εκτελεί 
κινήσεις γενικής 
κινητικότητας όπως το 
να σηκώνει τα χέρια 
του ψηλά στο σκετς 
που συµµετέχει. 

Ο Κ. αναζητά και αποζητά 
καθηµερινά την 
επιβεβαίωση από τους 
άλλους. Προσπαθεί να 
τραβά την προσοχή 
κάποιες φορές 
εµφανίζοντας 
προβληµατικές 
συµπεριφορές και άλλες 
όπως σήµερα κάνοντας µε 
προθυµία αυτό που του 
λένε γιατί του αρέσει και 
θέλει να είναι καλός. 

16 Πέµπτη 09-01-2014 8:15 
π.µ. 12:40 µ.µ 5 ώρες 

Να γνωρίζει τους 
σπόρους των 
λαχανικών του 
χειµώνα και να τους 
φυτεύει στη γλάστρα. 

Όταν του αρέσει αυτό που 
κάνουν στο µάθηµα, 
δείχνει έντονο ενδιαφέρον, 
προσπαθεί να είναι καλός 
και ρωτάει όταν έχει 
απορίες. 

17 Τρίτη 14-01-2014 8:15 
π.µ. 12:40 µ.µ 5 ώρες 

Να λέει ονόµατα 
αντικειµένων που 
χρησιµοποεί στη 
ξυλουργική. 

Σήµερα έδειξε να είναι 
αρκετά συνεργατικός. 
Μπορεί να ακολουθεί 
σωστά τις εντολές όταν 
είσαι από πάνω του. Αν 
του δώσεις την εντολή, 
του την εξηγήσεις και 
φύγεις, θα κάνει αυτό που 
έχει στο µυαλό του. Θέλει 
διαρκή παρακολούθηση 
και αρκετά τεσταρίσµατα 
για να δούµε αν κατανοεί 
αυτά που του ζητάµε να 
κάνει. 
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18 Πέµπτη 16-01-2014 8:15 
π.µ. 

12:40 
µ.µ. 5 ώρες 

Να λέει ονόµατα 
αντικειµένων που 
χρησιµοποεί στο 
εργαστήριο 
µαγειρικής-
ζαχαροπλαστικής. 

Δείχνει να γνωρίζει τα 
αντικείµενα που 
χρησιµοποιεί στην κουζίνα 
αλλά δεν φαίνεται πάντα 
να γνωρίζει για ποιο λόγο 
χρησιµοποιούµε το 
καθένα.  

19 Τρίτη 21-01-2014 8:15 
π.µ. 

12:40 
µ.µ. 5 ώρες 

Να µπορεί να 
συντονίζει το µάτι µε 
το πόδι κλωτσώντας 
µια ακούνητη µπάλα 

Αρκετές φορές για να 
συµµετέχει σε µια 
δραστηριότητα που είτε 
του αρέσει αλλά 
κουράζεται να συνεχίσει 
είτε δεν του αρέσει αλλά 
πρέπει να το κάνει, του 
αρέσει να ‘’χαιδεύεται’’ 
για να τραβά την προσοχή 
των άλλων και να 
ασχολούνται όλοι µαζί 
του. Αλλά ακόµα και αν 
απλά του συστήσεις να 
συνεχίσει και τον 
αφήσεις,πάλι θα βρει κάτι 
να κάνει για να τραβήξει 
την προσοχή. Και µόνο 
που θα κάτσει στην άκρη 
και δεν θα κάνει τίποτα, τα 
υπόλοιπα παιδιά θα 
αναρωτιούνται γιατί ο Κ. 
κάθεται και εµείς 
παίζουµε. Οπότε χαλάει η 
συνοχή της τάξης. 

20 Πέµπτη 23-01-2014 8:15 
π.µ. 

12:40 
µ.µ. 5 ώρες 

Να µπορεί να γράφει 
και να αναγνωρίζει το 
φωνήεν ''Αα'' µέσα 
από λέξεις που 
χρησιµοποεί στο 
εργαστήριο 
µαγειρικής-
ζαχαροπλαστικής 

Αρκετές φορές στις 
διάφορες φωτοτυπίες που 
δίνονται, ακόµα και όταν 
έχει δοθεί η απάντηση ο 
Κ. περιµένει να δει από το 
διπλανό του τι κάνει, για 
να κάνει το ίδιο. Αλλά 
ακόµα και όταν το δει 
συχνά µπερδεύεται και 
κάνει λάθος. Δεν ζητάει 
ποτέ βοήθεια από 
κανέναν. Και από το 
διπλανό του συνήθως το 
κάνει στα κρυφά. 

21 Τρίτη 04-02-2014 8:15 
π.µ. 

12:40 
µ.µ. 5 ώρες 

Να µπορεί να γράφει 
και να αναγνωρίζει το 
φωνήεν ''Αα'' µέσα 
από λέξεις που 
χρησιµοποεί στο 
εργαστήριο 
µαγειρικής-
ζαχαροπλαστικής 

Σήµερα φάνηκε πως οι 
δραστηριότητες που είχα 
ετοιµάσει του κέντρισαν 
το ενδιαφέρον και την 
προσοχή. Προσπάθησε να 
είναι καλός και 
σωστός.Δεν γκρίνιαξε που 
έπρεπε να κάνει κάτι.Το 
είδε σαν παιχνίδι. 
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22 Πέµπτη 06-02-2014 8:15 π.µ  12:40 µ.µ 5ώρες 

Να µπορεί να γράφει 
και να αναγνωρίζει το 
φωνήεν ''Αα'' µέσα 
από λέξεις που 
χρησιµοποεί στο 
εργαστήριο 
µαγειρικής-
ζαχαροπλαστικής 

Ο Κ. ενώ δείχνει να του 
αρέσουν οι 
δραστηριότητες 
δυσκολεύεται στο να 
ακολουθήσει κανόνες και 
εντολές. Θέλει ό,τι κάνει 
να το κάνει µε το δικό του 
τρόπο. Δείχνει να µην τον 
ενδιαφέρει να µάθει νέα 
πράγµα ή διαφορετικούς 
τρόπους για να κάνει κάτι. 

23 Τρίτη 11-02-2014 8:15 π.µ 12:40 
µ.µ. 5ώρες 

Να µπορεί να γράφει 
και να αναγνωρίζει το 
φωνήεν ''Αα'' µέσα 
από λέξεις που 
χρησιµοποεί στο 
εργαστήριο 
µαγειρικής-
ζαχαροπλαστικής 

Χάρηκε πολύ µε αυτή τη 
δραστηριότητα.Ασχολείται 
µε τη µουσικήκαι έδειξε 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον που 
µέσα στην τάξη µπορεί να 
κάνει κάτι και να µην 
βαριέται. 

24 Πέµπτη 13-02-2014 8:15 π.µ 12:40 µ.µ 5 ώρες 

Να µπορεί να γράφει 
και να αναγνωρίζει το 
φωνήεν ''Αα'' µέσα 
από λέξεις που 
χρησιµοποεί στο 
εργαστήριο 
µαγειρικής-
ζαχαροπλαστικής 

Όταν βρει κάτι να του 
τραβήξει το ενδιαφέρον 
κινητοποιείται και 
προσπαθεί να κάνει αυτό 
που του ζήτησαν κυρίως 
αµέσως αλλά όχι πάντα 
προσεχτικά. Δείχνει όµως 
την προθυµία του και τη 
θέλησή του να 
ευχαριστήσει τον άλλον. 

25 Τρίτη 18-02-2014 8:15 π.µ 12:40 
µ.µ. 5 ώρες 

Να µπορεί να γράφει 
και να αναγνωρίζει το 
φωνήεν ''Αα'' µέσα 
από λέξεις που 
χρησιµοποεί στο 
εργαστήριο 
µαγειρικής-
ζαχαροπλαστικής 

Του αρέσει πολύ ό,τι έχει 
σχέση µε τη µουσική. 
Αυτό είναι κάτι το οποίο 
µπορεί να µε βοηθήσει να 
δηµιουργήσω πολλές 
γλωσσικές ασκήσεις και 
διαφοροποιηµένες 
δραστηριότητες. Ακόµα 
και αν δεν καταφέρνει να 
φέρει εις πέρας µε επιτυχία 
την άσκηση, το ότι 
συνδέεται µε κάτι που 
αγαπάει, τον κινητοποιεί. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙΙ 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

Το ερωτηµατολόγιο που ακολουθεί δηµιουργήθηκε στα πλαίσια του Διακρατικού Προγράµµατος Σπουδών (ΔΙ.Π.Μ.Σ) 
«Ανάπτυξη δεξιοτήτων εκπαιδευτικών στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση για τη διαχείριση προβληµάτων σε µαθητές 
µε σύνθετες γνωστικές, συναισθηµατικές και κοινωνικές δυσκολίες και στις οικογένειές τους» (Τµήµατα Φιλολογίας 
και Ιστορίας, Αρχαιολογίας και Διαχείρισης Πολιτιστικών Αγαθών του Πανεπιστηµίου Πελοποννήσου και Σχολή 
Ψυχολογίας του Πανεπιστηµίου του Τορίνο) αποτελώντας µια προσπάθεια για µια ουσιαστικότερη προσέγγιση των 
βασικών προοπτικών που µπορούν να προκύψουν από τη διδασκαλία των γλωσσικών δεξιοτήτων στο εργαστήριο 
µαγειρικής ζαχαροπλαστικής. Σκοπός του είναι µετη συλλογή δεδοµένων να αναδυθούν οι σχετικές γνώσεις των 
εκπαιδευτικών σε σχέση µε τις ερευνητικές υποθέσεις της έρευνας, παρέχοντας µια µορφή καθοδήγησης προς τους 
τοµέα εκείνο στον οποίο πρέπει να δοθεί ιδιαίτερο ενδιαφέρον ώστε να δροµολογηθεί περαιτέρω µελέτη σε βάθος. 

Οδηγίες συµπλήρωσης ερωτηµατολογίου 

Σε κάθε ερώτηση παρακαλώ να σηµειώσετε την απάντησή σας στο αντίστοιχο κουτάκι µε ένα √επιλέγοντας κάθε 
φορά µόνο µία από τις απαντήσεις που δίνονται. Σε περίπτωση που στην εκφώνηση της ερώτησης ζητείται 
παραπάνω από µία απάντηση τότε µόνο µπορείτε να επιλέξετε περισσότερες απαντήσεις. 

Α’ ΜΕΡΟΣ : ΠΡΟΣΩΠΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 

Α1. Ηλικία: 

25-30 
 

30-40       
 

40-50        
 

50-60        
 
Α2. Φύλο: 

Άνδρας    
 

Γυναίκα   
 
Α3. Δοµή Ειδικής Αγωγής που Εργάζεστε/ Ειδικότητα (π.χ. φιλόλογος ΠΕ 02) 

ΔΟΜΗ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ  
ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ  
 

Β’ΜΕΡΟΣ: Γλωσσικές δεξιότητες στα εργαστήρια του ΕΕΕΕΚ. 

Β1.Γνωρίζετε ποιες είναι οι γλωσσικές δεξιότητες; 

ΝΑΙ        
 

ΟΧΙ        
 

Β2.Ποιες θεωρείτε εσείς ως  βασικές γλωσσικές δεξιότητες; (απαντήστε ολογράφως) 
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Β3.Θεωρείτε πως µπορεί ο εκπαιδευτικός µιας άλλης ειδικότητας (εκτός του φιλολόγου) να διδάξει γλωσσικές 
δεξιότητες σε µαθητή µε ειδική εκπαιδευτική ανάγκη; (Αιτιολογείστε την απάντησή σας) 

ΝΑΙ         
 

ΟΧΙ         
 

 

Β4. Πιστεύετε πως τα εργαστήρια του ΕΕΕΕΚ. µπορούν να χρησιµοποιηθούν για τη διδασκαλία των 
γλωσσικών δεξιοτήτων; 

ΝΑΙ         
 

ΟΧΙ         
 

Β5.Χρησιµοποιείτε εσείς τα εργαστήρια για τη διδασκαλία των γλωσσικών δεξιοτήτων των µαθητών; 

ΝΑΙ        
 

ΟΧΙ         
 

Β6. Θεωρείτε πως µέσα από τα εργαστήριαµπορούν να ενισχυθούν οι γλωσσικές δεξιότητες; 

ΝΑΙ               
 

ΟΧΙ               
 
 
Β6.1Αν επιλέξατε ΟΧΙ: 

Προσδιορίστε τουλάχιστον έναν λόγο: 

Περιορισµένος διδακτικός χρόνος  
Έλλειψη υλικών  
Έλλειψη γνώσεων  
Έλλειψη δηµιουργικότητας/ φαντασίας  
Άλλο  
 

Β7. Από τη µέχρι τώρα εµπειρία σας µπορείτε να πείτε αν η συµµετοχή των παιδιών στα εργαστήρια του 
ΕΕΕΕΚ αναπτύσσει τις γλωσσικές δεξιότητές τους; (Απαντήστε ολογράφως) 

 

 

Β8. Γνωρίζετε τα αρχικά ΣΑΔΕΠΕΑΕ; 

ΝΑΙ         
 

ΟΧΙ         
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Β8.1 Αν επιλέξατε ΝΑΙ: 

Αναλύστε τα αρχικά: 

 

 

Β9. Εφαρµόζετεστους µαθητές σας ΣΑΔΕΠΕΑΕ; 

ΝΑΙ     
 

ΟΧΙ     
 
Β9.1 Αν επιλέξατε ΝΑΙ: 

Πόσο συχνά το εφαρµόζετε για έναν µαθητή; 

1-2 φορές την εβδοµάδα  
1-2 φορές το µήνα  
1-2 φορές το εξάµηνο  
 

Β9.2 Αν επιλέξατε ΟΧΙ αιτιολογείστε την απάντησή σας 

 

 

Β10. Θεωρείτε πως το ΣΑΔΕΠΕΑΕµπορεί να ενισχύσει τις γλωσσικές δεξιότητες του µαθητή; 

Διαφωνώ απόλυτα       Διαφωνώ  Είµαι ουδέτερος       Συµφωνώ  Συµφωνώ απόλυτα 
5             4            3             2              1 
 

Β11. Δηµιουργείτε δραστηριότητες σχετικές µε τα ατοµικά ενδιαφέροντα και τις δυνατότητες του µαθητή;  

ΝΑΙ       
 

ΟΧΙ       
 
Β12. Είναι εύκολο να δηµιουργείτε συχνά στοχευµένες ατοµικές δραστηριότητες για κάθε µαθητή; 

Καθόλου           Λίγο        Αρκετά             Πολύ      Πάρα πολύ 
           1              2             3               4             5 
 

Β13. Πιστεύετε πως η ενίσχυση των γλωσσικών δεξιοτήτων βοηθάει στη βελτίωση και άλλων αναπτυξιακών 
τοµέων; 

ΝΑΙ        
 

ΟΧΙ        
 
Β13.1 Αν επιλέξατε ΝΑΙ: 

Σε ποιους αναπτυξιακούς τοµείς πιστεύετε ότι συνεισφέρει; (Επιλέγετε από 1 έως 3) 
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Ψυχοκινητικότητα              Νοητικές Ικανότητες             Συναισθηµατική Οργάνωση  

 

Β14. Μπορούν να βελτιωθούν άλλες δεξιότητες µέσα από τις γλωσσικές δεξιότητες; 

ΝΑΙ       
 

ΟΧΙ       
 

Β14.1 Αν επιλέξατε ΝΑΙ: 

Επιλέξτε 1 έως 5 από τις παρακάτω: 

Λεπτή/ αδρή κινητικότητα  
Ακουστική µνήµη/ αντίληψη  
Ενδιαφέρον για µάθηση  
Συνεργασία µε τους άλλους  
Συγκέντρωση προσοχής  
 

Β15.Πώς θα βαθµολογούσατε την αποτελεσµατικότηταενός στοχευµένου εξατοµικευµένουπρογράµµατος που 
συµβάλλει στην αντιµετώπιση των δυσκολιών των µαθητών; 

Διαφωνώ απόλυτα       Διαφωνώ  Είµαι ουδέτερος       Συµφωνώ  Συµφωνώ απόλυτα 
5             4              3             2              1 
 

 

 

Ευχαριστώ για το χρόνο σας 

Μεταπτυχιακή Φοιτήτρια Τατσώνα Α. Βικτωρία 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙV 

                                                           Ηµεροµηνία:                                                        

Ηµιδοµηµένη Συνέντευξη 

Φύλο:Ηλικία:Ιδιότητα: 

1. Θεωρείτε πως το πρόγραµµα παρέµβασης που δοµήθηκε αποκλειστικά για το 
µαθητή βοήθησε στο να αναπτύξει το ενδιαφέρον του για τη µάθηση; 
(Αιτιολογείστε την απάντησή σας) 
 
ΝΑΙ  
ΟΧΙ  
 
 
 
 
 
 

2. Πιστεύετε πως οι δραστηριότητες που εφαρµόστηκαν στο πρόγραµµα 
παρέµβασης ενίσχυσαν τη λεπτή/αδρή κινητικότητα του µαθητή; 

 
ΝΑΙ  
ΟΧΙ  

 

3. Αναφέρατε έναν ή παραπάνω τοµείς στους οποίους εντοπίσατε βελτίωση ή 
στασιµότητα. 
 
 

 

 

 

4. Με το εξατοµικευµένο πρόγραµµα παρέµβασης που εφαρµόστηκε στο µαθητή 
πιστεύετε ότι βοηθήθηκε η συνεργασία του µε τους άλλους; (Δώστε ένα 
τουλάχιστον παράδειγµα) 
Συµφωνώ 
απόλυτα 

   Συµφωνώ Είµαι 
ουδέτερος 

   Διαφωνώ Διαφωνώ 
απόλυτα 
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5. Θεωρείτε πως οι εξατοµικευµένες δραστηριότητες έδωσαν τη δυνατότητα στο 
µαθητή να βελτιώσει την οπτική του µνήµη; (Αιτιολογείστε την απάντησή σας) 
ΝΑΙ  
ΟΧΙ  
 

 

 

6. Το πρόγραµµα παρέµβασης όπως δηµιουργήθηκε και εφαρµόστηκε στο µαθητή 
µε ειδική εκπαιδευτική ανάγκη πιστεύετε πως ενίσχυσε τις γλωσσικές του 
δεξιότητες και θα το προτείνατε και σε άλλους µαθητές µε σύνδροµο Down; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ V 

ΠΡΩΤΟΚΟΛΛΟΠΕΙΡΑΜΑΤΟΣ–ΠΑ 
 

1. Περίληψη  πειράµατος-πρακτικής άσκησης 
Α/Α (Αύξων Αριθµός) 
 
α)αρ. φύλλου ΠΕΙΡΑΜΑΤΟΣ: 1 
 
β)αρ.Περίληψη ΠΑ: 1 

Φορέας: ΕΕΕΕΚ ΜΥΣΤΡΑ 

Ηµεροµηνία: 18/03/2014 Διάγνωση : Σύνδροµο Down 
Ονοµατεπώνυµο Μτπχ. Φ:Τατσώνα 
Βικτωρία 

Ειδικότητα: φιλόλογος 

Τηλ.Επικοινωνίας:6977070577/2731021372 Ε-mail:victats@hotmail.gr 
 
Ηµέρα  Πειραµατικής   εφαρµογής - Πρακτικής  Άσκησης σύµφωνα  µε  το  

εβδοµαδιαίο  ωρολόγιο   πρόγραµµα: 
Τρίτη 18/03/2014 
 Διδακτικές 
ώρες 

Τάξη Χρόνος 
έναρξης-

χρόνος λήξης 

Ηµερήσιο 
Ωρολόγιο 
πρόγραµµα 
µαθηµάτων 

1η ώρα Αυτ. Διαβίωση 8:15-9:00 Μαθηµατικά 
2η ώρα » 9:05-9:50 Ξυλουργική 
3η ώρα » 10:00-10:45 Κ.Ε.Α 
4η ώρα » 10:55-11:40 Γλώσσα 
5η ώρα » 11:50-12:35 Γυµναστική 
ΣΥΝΟΛΟ ΩΡΩΝ ΠΡΑΚΤΙΚΗΣ 
ΑΣΚΗΣΗΣ 

5 ΩΡΕΣ  

 
Σκοπός  Πειράµατος: Να διαπιστώσουµε αν ο µαθητής µε σύνδροµο Down εµπέδωσε 
το διδακτικό στόχο  µέσω της διδακτικής παρέµβασης που σχεδιάσαµε και 
υλοποιήσαµε. 
 
Πειραµατικός  Διδακτικός  Στόχος  ΣΑΔΕΠΕΑΕ: Να µπορεί να γράφει και να 
αναγνωρίζει το φωνήεν ‘Αα’ µέσα από λέξεις που χρησιµοποιεί στο εργαστήριο 
µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής. 
 
Συνάφεια  Διδ.  Στόχου  µε  το: 
-Ετήσιο ΠειραµατικόΣχέδιο: Περιοχή-Βασικές Σχολικές Δεξιότητες 
-Μηνιαίο ΠειραµατικόΣχέδιο: Γενική Ενότητα- Γλώσσα 
-Εβδοµαδιαίο ΠειραµατικόΣχέδιο: Ενότητα-Γράµµατα (αλφάβητο) 
-Ηµερήσιο Πειραµατικό Σχέδιο: Προγραφικές Ασκήσεις 
 
  
 



122	
  
	
  

 
ΠΑΠΕΑ:Σχολική και Μαθησιακή ετοιµότητα-Δεξιότητες στην ανάγνωση και τη 
γραφή 
ΔΕΠΠΣ:Ως έφηβος της Α’ Λυκείου µε ιδιαιτερότητες και µε µειωµένες γλωσσικές 
επιδόσεις 
Δ.Μ.Ε.:Συναισθηµατική οργάνωση (4.2.1 σελ. 200 Βιβλίο Εκπ/κού ΕΑΕ να 
ενδιαφέρεται για νέες πληροφορίες) 
Διαφοροποιηµένο µάθηµα ΑΠΣ:Αυτόνοµη Διαβίωση- Κ.Ε.Α. 
 
Κε  ί  µ ε ν ο 
1.   Τίτλοςκειµένου: Η καλή µας Αγελάδα 
2.   Αριθµός σειρών: 4 στίχοι 
3.   Αριθµός λέξεων: 17 λέξεις 
4.   Τύπος λέξεων: σφσφ/σφσσφ 
5.   Αριθµός φωτογραφιών-ενισχυτών: 4 
 

Μεθοδολογία  Παρέµβασης (άτοµο µε ΕΕΑ,φύλο, ηλικία, χώρος, χρόνος, αγαπηµένο 
αντικείµενο µαθητή): Ο µαθητής ονοµάζεται Γ.είναι αγόρι 16 ετών. Το πείραµα έγινε 
στην σχολική τάξη για 15 λεπτά στην αρχή του ηµερήσιου προγράµµατος χωρίς 
καµία προετοιµασία. Το αγαπηµένο του αντικείµενο είναι το tablet. 
Διαφοροποιηµένες  Ασκήσεις  και  δραστηριότητες 
-περιγραφήπειραµατικού διαφοροποιηµένουπεριεχοµένου(1): Ένα ποιηµατάκι 4 
στροφών που µιλάει για την καλή µας Αγελάδα και έχει λέξεις µέσα από το 
εργαστήριο µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής που χρησιµοποιεί συχνά ο µαθητής µας. Το 
ποίηµα το διαβάζω εγώ όπως και τις ερωτήσεις και του εξηγώ τι πρέπει να κάνει στο 
τέλος τον αφήνω να απαντήσει. 
 
-διαφοροποιηµένα διδ.υλικά και µέσα (2):φύλλα Α4, εικόνες, ξυλοµπογιές 
 
-έντυπο διδακτικής αλληλεπίδρασης(3): 
 
-έντυπο καταγραφής απαντήσεων µαθητή (4): 
 
-Διευκολυντές, ενισχυτές µάθησης (5)(Βλ. τίτλους φωτογραφιών): 
 
Συµπέρασµα  (παιδαγωγικός  αναστοχασµός) 
(1)Τι πήγε καλά στην πειραµατική στοχευµένηµαθησιακή διαδικασία: Άρεσε πολύ 
στο µαθητή ο τρόπος µε τον οποίο είχε σχεδιαστεί η πειραµατική στοχευµένη 
µαθησιακή διαδικασία και αυτό τον βοήθησε να προσπαθήσει να την υλοποιήσει. 
(2)Τιδενπήγεκαλά στην πειραµατική στοχευµένηµαθησιακή διαδικασία: Όλα πήγαν 
καλά. Ο µαθητής απάντησε σωστά και στις 3 ερωτήσεις. 
(3)Τινα τροποποιήσω στηνεπόµενηπειραµατικήστοχευµένηµαθησιακή διαδικασία: 
Αυτό που ίσως θα µπορούσα να τροποποιήσω θα ήταν να µπορούσα να φτιάξω σε 
πρόγραµµα στο tablet τη δραστηριότητα για να του είναι ακόµα πιο ευχάριστη 
διαδικασία. 
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2.Έντυπο διδακτικής αλληλεπίδρασηςΠείραµα:Μεθ. Παρέµβασης 

Ηµεροµηνία 18/03/2014 

Μαθητής ‘’Κυρία θα µε 

βοηθήσετε;’’ 

Εκπαιδευτικός ‘’Φυσικά Γ.! Εγώ θα 

σου διαβάζω και εσύ 

θα απαντάς’’ 

Σχόλια Ο Γ. δεν έχει 

κατακτήσει την 

ικανότητα της 

ανάγνωσης οπότε 

χρειάζεται βοήθεια. 

 
 

3. ΟπτικοποιήσειςΠειράµατος-Ειδ. Διδακτική 

ΑΡΧΙΚΗ ΕΙΚΟΝΑ ΚΕΙΜΕΝΟ 1 ΠΡΙΝ 

ΚΕΙΜΕΝΟ 1 ΜΕΤΑ 
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4.Έντυπο απαντήσεων µαθητή 
 
Ερωτήσεις-
κατανόησης 
κειµένου-
απαντήσεις 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην1η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
Απαντήσεις
απότην 2η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 3η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
Απαντήσεις
απότην 4η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 5η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

1η ερώτηση 
 

           Χ     

2 η ερώτηση 
 

           Χ     

3 η ερώτηση 
 

           Χ     

 
Κείµενο κοινωνικής ιστορίας 

Η Αγελάδα 
 

                                                           Η καλή µας Αγελάδα  
 

                                                          Τρώει κάτω από τη λιακάδα  
 

                                                          Μικρά χόρτα, µεγάλα χόρτα  
 

                                                          Για να κατεβάσει γάλα  
 
 
 
 
Ερωτήσειςκατανόησηςκειµένου 
 
1η ερώτηση: Υπάρχουν στο ποίηµα µας ‘Αα’; 
 
1ηαπάντηση 
 

Ναι  Χ 

2ηαπάντηση 
 

Όχι  

3ηαπάντηση 
 

Δεν ξέρω  

 
2ηερώτηση: Υπάρχει το µεγάλο ‘Α’ στο ποίηµα; 
 
1ηαπάντηση 
 

Ναι  Χ 

2ηαπάντηση 
 

Όχι  

3ηαπάντηση Δεν ξέρω  
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3ηερώτηση: Υπάρχει το µικρό ‘α’ στο ποίηµα; 
 
1ηαπάντηση 
 

Ναι  Χ 

2ηαπάντηση 
 

Όχι  

3ηαπάντηση 
 

Δεν ξέρω  

 

 
ΠΡΩΤΟΚΟΛΛΟΠΕΙΡΑΜΑΤΟΣ–ΠΑ 

 
1. Περίληψη πειράµατος-πρακτικής άσκησης 
Α/Α (Αύξων Αριθµός) 
 
α)αρ. φύλλου ΠΕΙΡΑΜΑΤΟΣ: 2 
 
β)αρ.Περίληψη ΠΑ: 2 

Φορέας: ΕΕΕΕΚ ΜΥΣΤΡΑ 

Ηµεροµηνία: 20/03/2014 Διάγνωση : Σύνδροµο Down 
Ονοµατεπώνυµο Μτπχ. Φ:Τατσώνα 
Βικτωρία 

Ειδικότητα: φιλόλογος 

Τηλ.Επικοινωνίας:6977070577/2731021372 Ε-mail:victats@hotmail.gr 
 
Ηµέρα  Πειραµατικής   εφαρµογής - Πρακτικής  Άσκησης σύµφωνα  µε  το  

εβδοµαδιαίο  ωρολόγιο   πρόγραµµα: 
Πέµπτη 20/03/2014 
 Διδακτικές 
ώρες 

Τάξη Χρόνος 
έναρξης-
χρόνος 
λήξης 

Ηµερήσιο 
Ωρολόγιο 
πρόγραµµα 
µαθηµάτων 

1η ώρα Αυτόν.   
διαβίωση 

8:15-9:00 Μαγειρική 

2η ώρα » 9:05-9:50 Φυτ. Παραγ. 
3η ώρα » 10:00-10:45 Κ.Ε.Α 
4η ώρα » 10:55-11:40 Μαγειρική 
5η ώρα » 11:50-12:35 Μαγειρική 
ΣΥΝΟΛΟ ΩΡΩΝ ΠΡΑΚΤΙΚΗΣ 
ΑΣΚΗΣΗΣ 

5 ΩΡΕΣ  

 
Σκοπός  Πειράµατος  : Να διαπιστώσουµε αν ο µαθητής µε σύνδροµο Down εµπέδωσε 
το διδακτικό στόχο  µέσω της διδακτικής παρέµβασης που σχεδιάσαµε και 
υλοποιήσαµε. 
 
Πειραµατικός  Διδακτικός  Στόχος  ΣΑΔΕΠΕΑΕ: Να µπορεί να γράφει και να 
αναγνωρίζει το φωνήεν ‘Αα’ µέσα από λέξεις που χρησιµοποιεί στο εργαστήριο 
µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής. 
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Συνάφεια  Διδ.  Στόχου  µε  το: 
-Ετήσιο ΠειραµατικόΣχέδιο: Περιοχή- Βασικές Σχολικές Δεξιότητες 
-Μηνιαίο ΠειραµατικόΣχέδιο: Γενική Ενότητα- Γλώσσα 
-Εβδοµαδιαίο ΠειραµατικόΣχέδιο: Ενότητα- Γράµµατα (αλφάβητο) 
-Ηµερήσιο Πειραµατικό Σχέδιο: Προγραφικές Ασκήσεις 
 
  
ΠΑΠΕΑ:Σχολική και Μαθησιακή ετοιµότητα-Δεξιότητες στην ανάγνωση και τη 
γραφή 
ΔΕΠΠΣ:Ως έφηβος της Α’ Λυκείου µε ιδιαιτερότητες και µε µειωµένες γλωσσικές 
επιδόσεις 
Δ.Μ.Ε.:Συναισθηµατική οργάνωση (4.2.1 σελ. 200 Βιβλίο Εκπ/κού ΕΑΕ να 
ενδιαφέρεται για νέες πληροφορίες) 
Διαφοροποιηµένο µάθηµα ΑΠΣ:Αυτόνοµη Διαβίωση- Κ.Ε.Α. 
 
Κε  ί  µ ε ν ο 
1.   Τίτλοςκειµένου: Η οµελέτα 
2.   Αριθµός σειρών: 4 στίχοι 
3.   Αριθµός λέξεων: 15 λέξεις 
4.   Τύπος λέξεων: σφσφ/σφσσφ 
5.   Αριθµός φωτογραφιών-ενισχυτών: 4 
 

Μεθοδολογία  Παρέµβασης (άτοµο µε ΕΕΑ,φύλο, ηλικία, χώρος, χρόνος, 
αγαπηµένο αντικείµενο µαθητή): Ο µαθητής ονοµάζεται Γ., είναι αγόρι 16 ετών. 
Το πείραµα έγινε στην σχολική τάξη για 15 λεπτάµέσα στη ροή του  ηµερήσιου 
σε  τυχαίο χρόνο χωρίς να έχει προηγηθεί συγκεκριµένη δραστηριότητα 
µαθησιακής ετοιµότητας. Το αγαπηµένο του αντικείµενο είναι το tablet. 
Διαφοροποιηµένες  Ασκήσεις  και  δραστηριότητες 
-περιγραφήπειραµατικού διαφοροποιηµένουπεριεχοµένου(1):Το ποιηµατάκι 
µιλάει για το τι υλικά και σκεύη χρησιµοποιούµε για να φτιάξουµεοµελέτα. 
Διαβάζω στο µαθητή το ποιηµατάκι και τις ερωτήσεις. Σε κάθε ερώτηση τον 
αφήνω να δώσει την απάντησή του. 
-διαφοροποιηµένα διδυλικά και µέσα (2):φύλλα Α4, εικόνες, ξυλοµπογιές. 
 
-έντυπο διδακτικής αλληλεπίδρασης(3): 
 
-έντυπο καταγραφής απαντήσεων µαθητή (4): 
 
-Διευκολυντές, ενισχυτές µάθησης (5)(Βλ. τίτλους φωτογραφιών): 
 
Συµπέρασµα  (παιδαγωγικός  αναστοχασµός) 
(1)Τι πήγε καλά στην πειραµατική στοχευµένηµαθησιακή διαδικασία: Η 
µαθησιακή διαδικασία έγινε µε το ‘’tablet’’ όπως και στο πρώτο βήµα. Του 
άρεσε ακόµα και αν δεν απάντησε σωστά σε όλες τις ερωτήσεις. 
(2)Τιδενπήγεκαλά στην πειραµατική στοχευµένηµαθησιακή διαδικασία: Δεν 
έδωσε τις αναµενόµενες απαντήσεις στις 2 από τις 3 ερωτήσεις. Ίσως δεν ήταν 
ευκολονόητη η διατύπωσή τους. 
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(3)Τινα τροποποιήσω στηνεπόµενηπειραµατικήστοχευµένηµαθησιακή 
διαδικασία: Θα προσπαθήσω να απλοποιήσω τη διατύπωση των ερωτήσεων. 
 

 

 

2.Έντυπο διδακτικής αλληλεπίδρασηςΠείραµα:Μεθ. Παρέµβασης 

Ηµεροµηνία 20/3/2014 

Μαθητής ‘’Κυρία είναι το ίδιο µε το 

άλλο που κάναµε;’’ 

Εκπαιδευτικός ‘’Ναι Γ., το ίδιο είναι’’ 

Σχόλια Είναι πολύ θετικό που 

θυµόταν τι είχε κάνει δυο 

µέρες πριν και ήθελε να το 

ξανακάνει. 

 

 

3.ΟπτικοποιήσειςΠειράµατος-Ειδ. Διδακτική 

ΑΡΧΙΚΗ ΕΙΚΟΝΑ 
ΚΕΙΜΕΝΟ 2 ΠΡΙΝ 

ΚΕΙΜΕΝΟ 2 ΜΕΤΑ 
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4.Έντυποαπαντήσεωνµαθητή 
Ερωτήσεις-
κατανόησης 
κειµένου-
απαντήσεις 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην1η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 2η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 3η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 4η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 5η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

1ηερώτηση 
 

           Χ     

2ηερώτηση 
 

           Χ            Χ    

3ηερώτηση 
 

           Χ            Χ    

 

Κείµενο κοινωνικής ιστορίας 

Η οµελέτα 
 

                                                                 Πήρα το τηγάνι  
 

                                                                 Και έβαλα αβγά  
 

                                                                 Για να κάνω οµελέτα  
 

                                                                 Και έβαλα και λίγη φέτα  
 
 
 
 
Ερωτήσειςκατανόησηςκειµένου 
1ηερώτηση: Στο ποίηµα υπάρχει το µεγάλο ‘Α’; 
 
1ηαπάντηση 
 

Ναι                        Χ 

2ηαπάντηση 
 

Όχι  

3ηαπάντηση 
 

Δεν ξέρω  

 
2ηερώτηση: Στην πρώτη σειρά πόσα µικρά ‘α’ υπάρχουν; 
 
1ηαπάντηση 
 

1  

2ηαπάντηση 
 

2                         Χ 

3ηαπάντηση 
 

3  
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3ηερώτηση: Πόσα µεγάλα ‘Α’ υπάρχουν στο ποίηµα; 
 
1ηαπάντηση 
 

0                        Χ 

2ηαπάντηση 
 

1  

3ηαπάντηση 
 

2  

 

 

 
ΠΡΩΤΟΚΟΛΛΟΠΕΙΡΑΜΑΤΟΣ–ΠΑ 

 
1. Περίληψη πειράµατος-πρακτικής άσκησης 
Α/Α (Αύξων Αριθµός) 
 
α)αρ. φύλλου ΠΕΙΡΑΜΑΤΟΣ: 3 
 
β)αρ.Περίληψη ΠΑ: 3 

Φορέας: ΕΕΕΕΚ ΜΥΣΤΡΑ 

Ηµεροµηνία: 27/03/2014 Διάγνωση : Σύνδροµο Down 
Ονοµατεπώνυµο Μτπχ. Φ:Τατσώνα 
Βικτωρία 

Ειδικότητα: φιλόλογος 

Τηλ.Επικοινωνίας:6977070577/2731021372 Ε-mail:victats@hotmail.gr 
 
Ηµέρα  Πειραµατικής   εφαρµογής - Πρακτικής  Άσκησης σύµφωνα  µε  το  

εβδοµαδιαίο  ωρολόγιο   πρόγραµµα: 
Πέµπτη 27/03/2014 
 Διδακτικές 
ώρες 

Τάξη Χρόνος 
έναρξης-
χρόνος 
λήξης 

Ηµερήσιο 
Ωρολόγιο 
πρόγραµµα 
µαθηµάτων 

1η ώρα Αυτ. Διαβίωση 8:15-9:00 Μαγειρική 
2η ώρα » 9:05-9:50 Φυτ. Παρ. 
3η ώρα » 10:00-10:45 Κ.Ε.Α 
4η ώρα » 10:55-11:40 Μαγειρική 
5η ώρα » 11:50-12:35 Μαγειρική 
ΣΥΝΟΛΟ ΩΡΩΝ 
ΠΡΑΚΤΙΚΗΣ ΑΣΚΗΣΗΣ 

5 ΩΡΕΣ  

 
Σκοπός  Πειράµατος  : Να διαπιστώσουµε αν ο µαθητής µε σύνδροµο Down 
εµπέδωσε το διδακτικό στόχο  µέσω της διδακτικής παρέµβασης που σχεδιάσαµε 
και υλοποιήσαµε. 
 
Πειραµατικός  Διδακτικός  Στόχος  ΣΑΔΕΠΕΑΕ: Να µπορεί να γράφει και να 
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αναγνωρίζει το φωνήεν ‘Αα’ µέσα από λέξεις που χρησιµοποιεί στο εργαστήριο 
µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής. 
 
Συνάφεια  Διδ.  Στόχου  µε  το: 
-Ετήσιο ΠειραµατικόΣχέδιο: Περιοχή-Βασικές Σχολικές Δεξιότητες 
-Μηνιαίο ΠειραµατικόΣχέδιο: Γενική Ενότητα- Γλώσσα 
-Εβδοµαδιαίο ΠειραµατικόΣχέδιο: Ενότητα- Γράµµατα (αλφάβητο) 
-Ηµερήσιο Πειραµατικό Σχέδιο: Προγραφικές Ασκήσεις 
 
  
 
ΠΑΠΕΑ:Σχολική και Μαθησιακή ετοιµότητα-Δεξιότητες στην ανάγνωση και τη 
γραφή 
ΔΕΠΠΣ:Ως έφηβος της Α’ Λυκείου µε ιδιαιτερότητες και µε µειωµένες 
γλωσσικές επιδόσεις 
Δ.Μ.Ε.:Συναισθηµατική οργάνωση (4.2.1 σελ. 200 Βιβλίο Εκπ/κού ΕΑΕ να 
ενδιαφέρεται για νέες πληροφορίες) 
Διαφοροποιηµένο µάθηµα ΑΠΣ:Αυτόνοµη Διαβίωση- Κ.Ε.Α. 
 
Κε  ί  µ ε ν ο 
1.   Τίτλοςκειµένου: Η πείνα 
2.   Αριθµός σειρών: 3 σειρές 
3.   Αριθµός λέξεων: 23 λέξεις 
4.   Τύπος λέξεων: σφσφ/σφσσφ 
5.   Αριθµός φωτογραφιών-ενισχυτών: 4 
 

Μεθοδολογία  Παρέµβασης (άτοµο µε ΕΕΑ,φύλο, ηλικία, χώρος, χρόνος, 
αγαπηµένο αντικείµενο µαθητή): Ο µαθητής ονοµάζεται Γ., είναι αγόρι 16 ετών. 
Το πείραµα έγινε στην σχολική τάξη για 15 λεπτάµετά από µια άλλη τυχαία 
δραστηριότητα. Το αγαπηµένο του αντικείµενο είναι το tablet. 
Διαφοροποιηµένες  Ασκήσεις  και  δραστηριότητες 
-περιγραφήπειραµατικού διαφοροποιηµένουπεριεχοµένου(1):Το κείµενο µιλάει 
για την πείνα που νιώθουµε το βράδυ και τι κάνουµε. Διαβάζω το κείµενο στο 
µαθητή και τις ερωτήσεις και σε κάθε ερώτηση τον αφήνω να δώσει την 
απάντησή του. 
-διαφοροποιηµένα διδυλικά και µέσα (2):φύλλα Α4, εικόνες, ξυλοµπογιές 
 
-έντυπο διδακτικής αλληλεπίδρασης(3): 
 
-έντυπο καταγραφής απαντήσεων µαθητή (4): 
 
-Διευκολυντές, ενισχυτές µάθησης (5)(Βλ. τίτλους φωτογραφιών): 
 
Συµπέρασµα  (παιδαγωγικός  αναστοχασµός) 
(1)Τι πήγε καλά στην πειραµατική στοχευµένηµαθησιακή διαδικασία: Και αυτή 
τη µαθησιακή διαδικασία την ευχαριστήθηκε πολύ. Ήταν πολύ χαρούµενος που 
του ξαναπήγα το ‘’tablet’’.  
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(2)Τιδενπήγεκαλά στην πειραµατική στοχευµένηµαθησιακή διαδικασία: 
Απάντησε σωστά σε 2 από τις 3 ερωτήσεις. Ίσως ήταν δυσνόητη για το επίπεδο 
του παιδιού ο τρόπος της απάντησης. 
(3)Τινα τροποποιήσω στηνεπόµενηπειραµατικήστοχευµένηµαθησιακή 
διαδικασία: Θα προσπαθήσω να απλοποιήσω τις απαντήσεις. 
 

 

2.Έντυπο διδακτικής αλληλεπίδρασηςΠείραµα:Μεθ. Παρέµβασης 

Ηµεροµηνία 27/3/2014 

Μαθητής ‘’Πω πω κυρία πείνασα’’ 

Εκπαιδευτικός ‘’Γ., θα φας την επόµενη ώρα, 

τώρα θα παίξουµε µε το  

‘’tablet’’. 

Σχόλια Συχνά ελέγχει τη διάθεση του 

µε κάτι σχετικό µε το φαί. 
 

 

 

3.ΟπτικοποιήσειςΠειράµατος-Ειδ. Διδακτική 

ΑΡΧΙΚΗ ΕΙΚΟΝΑ 
ΚΕΙΜΕΝΟ 3 ΠΡΙΝ 

ΚΕΙΜΕΝΟ 3 ΜΕΤΑ 
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4.Έντυποκαταγραφήςαπαντήσεωνµαθητή 
Ερωτήσεις-
κατανόησης 
κειµένου-
απαντήσεις 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην1η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 2η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 3η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 4η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 5η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

1ηερώτηση 
 

            Χ            Χ   

2ηερώτηση 
 

            Χ            Χ    

3ηερώτηση 
 

            Χ            Χ           Χ   

 
Κείµενο κοινωνικής ιστορίας 

Η πείνα 
 

 Άνοιξα το ψυγείο ένα βράδυ γιατί πείναγα πολύ. Μέσα βρήκα δυο καρότα 

, ένα λάχανο και ένα καρπούζι . Τελικά, γύρισα 

στο κρεβάτι µου και κοιµήθηκα.                                                          
 
 

 
 
 
Ερωτήσειςκατανόησηςκειµένου 
 
1ηερώτηση: Στη λέξη ‘Άνοιξα’ σηµείωσε την απάντηση που δείχνει το µεγάλο ‘Α’. 
 
1ηαπάντηση 
 

Άνοιξα X 

2ηαπάντηση 
 

Άνοιξα  

3ηαπάντηση 
 

Άνοιξα  

 
2ηερώτηση: Στη λέξη ‘κρεβάτι’ σηµείωσε την απάντηση που δείχνει το µικρό ‘α’. 
 
1ηαπάντηση 
 

κρεβάτι  

2ηαπάντηση 
 

κρεβάτι  

3ηαπάντηση 
 

κρεβάτι X 
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3ηερώτηση: Πόσα µεγάλα ‘Α’ υπάρχουν στο κείµενο; 
 
1ηαπάντηση 
 

1 X 

2ηαπάντηση 
 

2  

3ηαπάντηση 
 

3  

 

 
 
 

ΠΡΩΤΟΚΟΛΛΟΠΕΙΡΑΜΑΤΟΣ–ΠΑ 
 

1. Περίληψηπειράµατος-πρακτικής άσκησης 
Α/Α (Αύξων Αριθµός) 
 
α)αρ. φύλλου ΠΕΙΡΑΜΑΤΟΣ: 4 
 
β)αρ.Περίληψη ΠΑ: 4 

Φορέας: ΕΕΕΕΚ ΜΥΣΤΡΑ 

Ηµεροµηνία: 01/04/2014 Διάγνωση : Σύνδροµο Down 
Ονοµατεπώνυµο Μτπχ. Φ:Τατσώνα 
Βικτωρία 

Ειδικότητα: φιλόλογος 

Τηλ.Επικοινωνίας:6977070577/2731021372 Ε-mail:victats@hotmail.gr 
 
Ηµέρα  Πειραµατικής   εφαρµογής - Πρακτικής  Άσκησης σύµφωνα  µε  το  

εβδοµαδιαίο  ωρολόγιο   πρόγραµµα: 
Τρίτη 01/04/2014 
 Διδακτικές 
ώρες 

Τάξη Χρόνος 
έναρξης-
χρόνος 
λήξης 

Ηµερήσιο 
Ωρολόγιο 
πρόγραµµα 
µαθηµάτων 

1η ώρα Αυτ. Διαβίωση 8:15-9:00 Μαθηµατικά 
2η ώρα » 9:05-9:50 Ξυλουργική 
3η ώρα » 10:00-10:45 Κ.Ε.Α. 
4η ώρα » 10:55-11:40 Γλώσσα 
5η ώρα » 11:50-12:35 Γυµναστική 
ΣΥΝΟΛΟ ΩΡΩΝ 
ΠΡΑΚΤΙΚΗΣ ΑΣΚΗΣΗΣ 

5 ΩΡΕΣ  

 
Σκοπός  Πειράµατος  : Να διαπιστώσουµε αν ο µαθητής µε σύνδροµο Down 
εµπέδωσε το διδακτικό στόχο  µέσω της διδακτικής παρέµβασης που σχεδιάσαµε 
και υλοποιήσαµε. 
 
Πειραµατικός  Διδακτικός  Στόχος  ΣΑΔΕΠΕΑΕ: Να µπορεί να γράφει και να 
αναγνωρίζει το φωνήεν ‘Αα’ µέσα από λέξεις που χρησιµοποιεί στο εργαστήριο 
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µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής. 
 
Συνάφεια  Διδ.  Στόχου  µε  το: 
-Ετήσιο ΠειραµατικόΣχέδιο: Περιοχή- Βασικές Σχολικές Δεξιότητες 
-Μηνιαίο ΠειραµατικόΣχέδιο: Γενική Ενότητα- Γλώσσα 
-Εβδοµαδιαίο ΠειραµατικόΣχέδιο: Ενότητα- Γράµµατα (αλφάβητο) 
-Ηµερήσιο Πειραµατικό Σχέδιο: Προγραφικές Ασκήσεις 
 
  
 
ΠΑΠΕΑ:Σχολική και Μαθησιακή ετοιµότητα-Δεξιότητες στην ανάγνωση και τη 
γραφή 
ΔΕΠΠΣ:Ως έφηβος της Α’ Λυκείου µε ιδιαιτερότητες και µε µειωµένες 
γλωσσικές επιδόσεις 
Δ.Μ.Ε.:Συναισθηµατική οργάνωση (4.2.1 σελ. 200 Βιβλίο Εκπ/κού ΕΑΕ να 
ενδιαφέρεται για νέες πληροφορίες) 
Διαφοροποιηµένο µάθηµα ΑΠΣ:Αυτόνοµη Διαβίωση- Κ.Ε.Α. 
 
Κε ί  µ ε ν ο 
1.   Τίτλοςκειµένου: Τρόποι στο τραπέζι 
2.   Αριθµός σειρών:  
3.   Αριθµός λέξεων: 27 λέξεις 
4.   Τύπος λέξεων: σφσφ/σφσσφ 
5.   Αριθµός φωτογραφιών-ενισχυτών: 7 
 

Μεθοδολογία  Πα  ρέµβασης (άτοµο µε ΕΕΑ,φύλο, ηλικία, χώρος, χρόνος, 
αγαπηµένο αντικείµενο µαθητή): Ο µαθητής ονοµάζεται Γ., είναι αγόρι 16 ετών. 
Το πείραµα έγινε στην σχολική τάξη για 15 λεπτάαφού προηγήθηκε 
συγκεκριµένη δραστηριότητα µαθησιακής ετοιµότητας. Το αγαπηµένο του 
αντικείµενο είναι το tablet. 
Διαφοροποιηµένες  Ασκήσεις  και  δραστηριότητες 
-περιγραφήπειραµατικού διαφοροποιηµένουπεριεχοµένου(1): Το κείµενο 
αναφέρεται στους τρόπους που πρέπει να έχουµε στο τραπέζι όταν τρώµε. 
Διαβάζω το κείµενο στο µαθητή καθώς και τις ερωτήσεις. Σε κάθε ερώτηση τον 
αφήνω να δώσει την απάντησή του. 
-διαφοροποιηµένα διδυλικά και µέσα (2):φύλλα Α4, εικόνες, ξυλοµπογιές. 
 
-έντυπο διδακτικής αλληλεπίδρασης(3): 
 
-έντυπο καταγραφής απαντήσεων µαθητή (4): 
 
-Διευκολυντές, ενισχυτές µάθησης (5)(Βλ. τίτλους φωτογραφιών): 
 
Συµπέρασµα  (παιδαγωγικός  αναστοχασµός) 
(1)Τι πήγε καλά στην πειραµατική στοχευµένηµαθησιακή διαδικασία: Το θέµα 
ήταν σχετικό µε το φαγητό και για µία ακόµη φορά του τράβηξε τη προσοχή. 
Ήθελε να το ξαναδιαβάσουµε το κείµενο. 
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(2)Τιδενπήγεκαλά στην πειραµατική στοχευµένηµαθησιακή διαδικασία: Όλα 
πήγαν καλά και ίσως βοήθησε που πριν τη µαθησιακή διαδικασία είχε προηγηθεί 
συγκεκριµένη δραστηριότητα µαθησιακής διαδικασίας. 
(3)Τινα τροποποιήσω στηνεπόµενηπειραµατικήστοχευµένηµαθησιακή 
διαδικασία: Δεν χρειάζεται να τροποποιήσω κάτι. 
 

 

 

2.Έντυπο διδακτικής αλληλεπίδρασηςΠείραµα:Μεθ. Παρέµβασης 

Ηµεροµηνία 1/4/2014 

Μαθητής ‘’Κυρία να πείτε στα παιδιά 

ότι τα πήγα πολύ καλά’’ 

Εκπαιδευτικός ‘’Εντάξει Γ., αν και σηµασία 

έχει η προσπάθεια που 

έκανες’’ 

Σχόλια Τον ενδιαφέρει πολύ η εικόνα 

που έχουν οι άλλοι γι αυτόν.  

 
 

 

3.ΟπτικοποιήσειςΠειράµατος-Ειδ. Διδακτική 

ΑΡΧΙΚΗ ΕΙΚΟΝΑ ΚΕΙΜΕΝΟ 4 ΠΡΙΝ 

ΚΕΙΜΕΝΟ 4 ΜΕΤΑ 
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4.Έντυποκαταγραφήςαπαντήσεωνµαθητή 
Ερωτήσεις-
κατανόησης 
κειµένου-
απαντήσεις 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην1η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 2η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 3η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 4η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 5η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

1ηερώτηση 
 

Χ  Χ Χ  

2ηερώτηση 
 

Χ Χ  Χ  

3ηερώτηση 
 

Χ Χ Χ Χ  

 
 

Κείµενο κοινωνικής ιστορίας 

Τρόποι στο τραπέζι 
 

Όταν καθόµαστε στο τραπέζι τρώµε το φαγητό µας σε πιάτο µε  

πιρούνι  και µαχαίρι . Το νερό το πίνουµε σε ποτήρι  

και όχι από το µπουκάλι . 

 
 
Ερωτήσειςκατανόησηςκειµένου 
 
1ηερώτηση: Ποια λέξη έχει µικρό ‘α’ ; 
 
1ηαπάντηση 
 

τραπέζι Χ 

2ηαπάντηση 
 

πιρούνι  

3ηαπάντηση 
 

ποτήρι  

 
2ηερώτηση: Ποια λέξη έχει µικρό ‘α’ ; 
 
1ηαπάντηση 
 

φαγητό Χ 

2ηαπάντηση 
 

νερό  
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3ηαπάντηση 
 

τρόποι  

 

3ηερώτηση: Ποια λέξη έχει µικρό ‘α’ ; 
 
1ηαπάντηση 
 

µπουκάλι Χ 

2ηαπάντηση 
 

ποτήρι  

3ηαπάντηση 
 

νερό  

 

 

 

ΠΡΩΤΟΚΟΛΛΟ ΠΕΙΡΑΜΑΤΟΣ–ΠΑ 
 

1. Περίληψη πειράµατος-πρακτικής άσκησης 
Α/Α (Αύξων Αριθµός) 
 
α)αρ. φύλλου ΠΕΙΡΑΜΑΤΟΣ: 5 
 
β)αρ.Περίληψη ΠΑ: 5 

Φορέας: ΕΕΕΕΚ ΜΥΣΤΡΑ 

Ηµεροµηνία: 03/04/2014 Διάγνωση : Σύνδροµο Down 
Ονοµατεπώνυµο Μτπχ. Φ:Τατσώνα 
Βικτωρία 

Ειδικότητα: φιλόλογος 

Τηλ.Επικοινωνίας:6977070577/2731021372 Ε-mail:victats@hotmail.gr 
 
Ηµέρα  Πειραµατικής   εφαρµογής - Πρακτικής  Άσκησης σύµφωνα  µε  το  

εβδοµαδιαίο  ωρολόγιο   πρόγραµµα: 
Τρίτη 03/04/2014 
 Διδακτικές 
ώρες 

Τάξη Χρόνος 
έναρξης-

χρόνος λήξης 

Ηµερήσιο 
Ωρολόγιο 
πρόγραµµα 
µαθηµάτων 

1η ώρα Αυτ. Διαβίωση 8:15-9:00 Μαγειρική 
2η ώρα » 9:05-9:50 Φυτ. Παρ.  
3η ώρα » 10:00-10:45 Κ.Ε.Α. 
4η ώρα » 10:55-11:40 Μαγειρική 
5η ώρα » 11:50-12:35 Μαγειρική 
ΣΥΝΟΛΟ ΩΡΩΝ 
ΠΡΑΚΤΙΚΗΣ ΑΣΚΗΣΗΣ 

5 ΩΡΕΣ  

 
Σκοπός  Πειράµατος  : Να διαπιστώσουµε αν ο µαθητής µε σύνδροµο Down 
εµπέδωσε το διδακτικό στόχο  µέσω της διδακτικής παρέµβασης που σχεδιάσαµε 
και υλοποιήσαµε. 
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Πειραµατικός  Διδακτικός  Στόχος  ΣΑΔΕΠΕΑΕ: Να µπορεί να γράφει και να 
αναγνωρίζει το φωνήεν ‘Αα’ µέσα από λέξεις που χρησιµοποιεί στο εργαστήριο 
µαγειρικής-ζαχαροπλαστικής. 
 
Συνάφεια  Διδ.  Στόχου  µε  το: 
-Ετήσιο ΠειραµατικόΣχέδιο: Περιοχή- Βασικές Σχολικές Δεξιότητες 
-Μηνιαίο ΠειραµατικόΣχέδιο: Γενική Ενότητα- Γλώσσα 
-Εβδοµαδιαίο ΠειραµατικόΣχέδιο: Ενότητα- Γράµµατα (αλφάβητο) 
-Ηµερήσιο Πειραµατικό Σχέδιο: Προγραφικές Ασκήσεις 
 
  
 
ΠΑΠΕΑ:Σχολική και Μαθησιακή ετοιµότητα-Δεξιότητες στην ανάγνωση και τη 
γραφή 
ΔΕΠΠΣ:Ως έφηβος της Α’ Λυκείου µε ιδιαιτερότητες και µε µειωµένες 
γλωσσικές επιδόσεις 
Δ.Μ.Ε.:Συναισθηµατική οργάνωση (4.2.1 σελ. 200 Βιβλίο Εκπ/κού ΕΑΕ να 
ενδιαφέρεται για νέες πληροφορίες) 
Διαφοροποιηµένο µάθηµα ΑΠΣ:Αυτόνοµη Διαβίωση- Κ.Ε.Α. 
 
Κε  ί  µ ε ν ο 
1.   Τίτλοςκειµένου:  
2.   Αριθµός σειρών: 4 στίχοι 
3.   Αριθµός λέξεων: 20 λέξεις 
4.   Τύπος λέξεων: σφσφ/σφσσφ 
5.   Αριθµός φωτογραφιών-ενισχυτών: 4 
 

Μεθοδολογία  Πα  ρέµβασης (άτοµο µε ΕΕΑ,φύλο, ηλικία, χώρος, χρόνος, 
αγαπηµένο αντικείµενο µαθητή): Ο µαθητής ονοµάζεται Γ., είναι αγόρι 16 ετών. 
Το πείραµα έγινε στην σχολική τάξη για 15 λεπτάστο τέλος του προγράµµατος. 
Το αγαπηµένο του αντικείµενο είναι το tablet. 
Διαφοροποιηµένες  Ασκήσεις  και  δραστηριότητες 
-περιγραφήπειραµατικού διαφοροποιηµένουπεριεχοµένου(1):Στη τελευταία 
µαθησιακή δραστηριότητα χρησιµοποίησα το τραγουδάκι για το αλάτι µε µικρές 
παραλλαγές. Διαβάζω το τραγουδάκι στο µαθητή και στη συνέχεια τις 
ερωτήσεις. Σε κάθε ερώτηση τον αφήνω να σηµειώσει την απάντηση. 
 
-διαφοροποιηµένα διδυλικά και µέσα (2):φύλλα Α4, εικόνες, ξυλοµπογιές 
 
-έντυπο διδακτικής αλληλεπίδρασης(3): 
 
-έντυπο καταγραφής απαντήσεων µαθητή (4): 
 
-Διευκολυντές, ενισχυτές µάθησης (5)(Βλ. τίτλους φωτογραφιών): 
 
Συµπέρασµα  (παιδαγωγικός  αναστοχασµός) 
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(1)Τι πήγε καλά στην πειραµατική στοχευµένηµαθησιακή διαδικασία: Και σε 
αυτή τη πειραµατική στοχευµένη διαδικασία ο µαθητής ήταν ενθουσιασµένος 
και έδωσε 3 στις 3 σωστές απαντήσεις. 
(2)Τιδενπήγεκαλά στην πειραµατική στοχευµένηµαθησιακή διαδικασία: Όλα 
πήγαν καλά. 
(3)Τινα τροποποιήσω στηνεπόµενηπειραµατικήστοχευµένηµαθησιακή 
διαδικασία: Δεν χρειάζεται να τροποποιήσω κάτι. 
 
 

 

 

2.Έντυπο διδακτικής αλληλεπίδρασηςΠείραµα:Μεθ. Παρέµβασης 

Ηµεροµηνία 3/4/2014 

Μαθητής ‘’Κυρία το αλάτι µ’ αρέσει 

πολύ. Το βάζω σε όλα τα 

φαγητά µου’’ 

Εκπαιδευτικός ‘’Ναι Γ., το αλάτι το 

βάζουµε στα φαγητά µας’’ 

Σχόλια Έδειξε ότι έχει κάποιες 

γνώσεις σε ότι αφορά το 

φαγητό 

 
3.ΟπτικοποιήσειςΠειράµατος-Ειδ. Διδακτική 

ΑΡΧΙΚΗ ΕΙΚΟΝΑ ΚΕΙΜΕΝΟ 5 ΠΡΙΝ 

ΚΕΙΜΕΝΟ 5 ΜΕΤΑ 

 

 

 
 



140	
  
	
  

4.Έντυποκαταγραφήςαπαντήσεωνµαθητή 
Ερωτήσεις-
κατανόησης 
κειµένου-
απαντήσεις 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην1η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 2η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 3η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 4η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

Θετικές 
απαντήσεις
απότην 5η 
15λεπτη 
δοκιµασία 
παρέµβασης 
 

1ηερώτηση	
   Χ  Χ Χ Χ 
2ηερώτηση	
   Χ Χ  Χ Χ 
3ηερώτηση	
   Χ Χ Χ Χ Χ 
 
 

Κείµενο κοινωνικής ιστορίας 

 
                                                                            Το Αλάτι 
 

                                        Αλάτι χοντρό , αλάτι ψιλό  
 
                                         Έχασα τη µάνα µου και πάω να τη βρω.  
 

                                         Κουζίνα  δεν µου πήρε,  
 

                                          να φτιάξω φαγητό . 

 
 
 
Ερωτήσειςκατανόησηςκειµένου 
 
1ηερώτηση:  Ποια λέξη  έχει το µεγάλο ‘Α’; 
 
1ηαπάντηση 
 

Αλάτι Χ 

2ηαπάντηση 
 

αλάτι  

3ηαπάντηση 
 

µάνα  

 
2ηερώτηση: Στη λέξη ‘αλάτι’ υπάρχει το µικρό ‘α’; 
 
1ηαπάντηση 
 

Ναι Χ 

2ηαπάντηση 
 

Όχι  

3ηαπάντηση 
 

Δεν ξέρω  
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3ηερώτηση:  Στη λέξη ‘φαγητό’ πόσα µικρά ‘α’ υπάρχουν; 
 
1ηαπάντηση 
 

1 Χ 

2ηαπάντηση 
 

2  

3ηαπάντηση 
 

3  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ VI 

 

Σχήµα3. Γραµµή µαθησιακής ετοιµότητας 
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Σχήµα 4. Γραµµή γενικών µαθησιακών δυσκολιών 
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Σχήµα 5. Γραµµή πλαισίου αναλυτικού προγράµµατος ειδικής αγωγής 


