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Περίληψη 

Θ Διαταραχι Αυτιςτικοφ Φάςματοσ (ΔΑΦ) είναι μία κατάςταςθ που ςχετίηεται με 

διανοθτικι αναπτυξιακι αναπθρία και ζχει αντίκτυπο ςτθν κοινωνικοποίθςθ, 

δθμιουργϊντασ προβλιματα ςτθν ςυμπεριφορά, ςτθν κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ και 

ςτθν επικοινωνία. Θ διαταραχι επίςθσ περιλαμβάνει περιοριςμζνα και ςτερεοτυπικά 

πρότυπα ςυμπεριφοράσ. Παρά το γεγονόσ ότι θ ΔΑΦ ζχει μακροπρόκεςμεσ επιδράςεισ, 

κατάλλθλθ ιατρικι μεταχείριςθ μπορεί να οδθγιςει ςε καλφτερθ αποκατάςταςθ και 

λειτουργικότθτα των παιδιϊν προκειμζνου να αλλθλεπιδροφν εντόσ του κοινωνικοφ τουσ 

κφκλου.  

Οι υποςτθρικτικζσ τεχνολογίεσ ζχουν γίνει ζνασ ςθμαντικόσ κρίκοσ ςτθν αλυςίδα 

που υποςτθρίηει τα παιδιά με αναπθρίεσ να θγοφνται τθσ ηωισ τουσ τθν οποία κα 

απολαμβάνουν και κα αςκοφν τα δικαιϊματά τουσ. Οι υποςτθρικτικζσ τεχνολογίεσ 

λειτουργοφν ωσ επιτακτικό εργαλείο που ενιςχφει ςθμαντικά τθν αυτοπεποίκθςθ των 

παιδιϊν με ΔΑΦ και τθν αυτόνομθ λειτουργία τουσ. Επιπρόςκετα, βελτιϊνουν τθν 

ικανότθτα επικοινωνίασ και προάγουν τθν αλλθλεπίδραςθ, τθν γνωςτικι διαδικαςία και 

τθν κοινωνικι ανάπτυξθ.  

Θ παροφςα βιβλιογραφικι αναςκόπθςθ εςτιάηει ςτισ μακθματικζσ δεξιότθτεσ 

που μποροφν ι δεν μποροφν να αποκτιςουν μακθτζσ με ΔΑΦ, με ποιεσ εκπαιδευτικζσ 

ςτρατθγικζσ μποροφν να ενιςχυκοφν ςτθν μακθςιακι διαδικαςία οι μακθτζσ αυτοί ςε 

περιβάλλοντα υμπερίλθψθσ και πϊσ οι υποςτθρικτικζσ τεχνολογίεσ μποροφν να 

εκςυγχρονίςουν τθν εκπαιδευτικι διαδικαςία διευκολφνοντασ τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ 

ςτθν απόκτθςθ τθσ γνϊςθσ τόςο εντόσ όςο και εκτόσ ςχολικοφ πλαιςίου. Σο πλαίςιο τθσ 

μελζτθσ προςδιορίηει τθν ςθμαςία τθσ τεχνολογίασ, θ οποία ενιςχφει τθν 

εποικοδομθτικι δεξιότθτα των παιδιϊν με ΔΑΦ. Επιπλζον, υπογραμμίηει τθν προςζγγιςθ 

αναδυόμενων βοθκθτικϊν ςυςκευϊν που ξεκινοφν μία καλφτερθ ποιότθτα ηωισ για τα 

παιδιά με ΔΑΦ.  

Μελετάται επίςθσ θ πρόςβαςθ των μακθτϊν με ΔΑΦ ςε ευκαιρίεσ επιτυχίασ ςτα 

Μακθματικά και κυρίωσ ςτθν επίλυςθ προβλθμάτων που είναι αναπόςπαςτο μζροσ τθσ 

μάκθςθσ και τθσ κατανόθςθσ των Μακθματικϊν. Εξάλλου μζςω τθσ επιτυχίασ επίλυςθσ 

μακθματικϊν προβλθμάτων, οι μακθτζσ με ΔΑΦ ενιςχφουν τθν αυτοπεποίκθςι τουσ και 
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είναι ικανοί να αντιμετωπίηουν καταςτάςεισ πζρα από το πλαίςιο τθσ τάξθσ των 

Μακθματικϊν.  

Σζλοσ, μελετάται θ επιρροι τθσ υμπεριλθπτικισ εκπαίδευςθσ ςτθν ανάπτυξθ 

Μακθματικϊν δεξιοτιτων και γνϊςεων ςτουσ μακθτζσ με ΔΑΦ. ε μία ςυμπεριλθπτικι 

τάξθ ο εκπαιδευτικόσ αναγνωρίηει όλουσ τουσ μακθτζσ ωσ ίςουσ. Ειδικότερα ςτθν 

ςυμπεριλθπτικι τάξθ των Μακθματικϊν οι μακθτζσ αναγνωρίηονται και εκτιμϊνται όλοι 

ωσ λαμπρά μακθματικά μυαλά, ενιςχφοντασ ζτςι τθν αυτοπεποίκθςι τουσ, οξφνοντασ 

τθν περιζργειά τουσ και παρακινϊντασ τουσ μακθτζσ ςτθν ςυνεργαςία και άρα ςτθν 

κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ. 

 

Λζξεισ κλειδιά: Αυτιςμόσ, υμπεριλθπτικι Εκπαίδευςθ, Τποςτθρικτικι Σεχνολογία, 

Διαταραχι, Μακθματικζσ Δεξιότθτεσ, Επίλυςθ Μακθματικϊν Προβλθμάτων, 

Μακθςιακζσ Δυςκολίεσ, Σεχνολογικά Εργαλεία, Καινοτόμεσ Σεχνολογίεσ 
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Abstract 

Autism Spectrum Disorder (ASD) is a condition associated with intellectual developmental 

disability that has an impact on socialization, creating problems in behavior, social 

interaction and communication. The disorder also involves restricted and stereotyped 

patterns of behavior. Although ASD has long-term effects, appropriate medical treatment 

can lead to better rehabilitation and functioning of children to interact within their social 

circle. 

Assistive technologies have become an important link in the chain that supports 

children with disabilities to lead lives that they will enjoy and exercise their rights. 

Assistive technologies act as an imperative tool that significantly enhances the self-

confidence of children with ASD and their autonomous functioning. In addition, they 

improve communication skills and promote interaction, cognitive process and social 

development. 

This literature review focuses on the mathematical skills that students with ASD 

can or cannot acquire, with which educational strategies these students can be 

strengthened in the learning process in Inclusive environments, and how assistive 

technologies can modernize the educational process by facilitating students with ASD in 

the acquisition of knowledge both inside and outside the school context. The context of 

the study identifies the importance of technology, which enhances the constructive skill 

of children with ASD. In addition, it highlights the approach of emerging assistive devices 

that initiate a better quality of life for children with ASD. 

The access of students with ASD to opportunities for success in Mathematics and 

especially in problem solving which is an integral part of learning and understanding 

Mathematics is also studied. Moreover, through the success of solving mathematical 

problems, students with ASD strengthen their self-confidence and are able to deal with 

situations beyond the context of the Maths classroom. 

Finally, the influence of Inclusive education on the development of Mathematical 

skills and knowledge in students with ASD is studied. In an inclusive classroom, the 

teacher recognizes all students as equals. In particular, in the inclusive Mathematics class, 

students are all recognized and valued as brilliant mathematical minds, thus 
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strengthening their self-confidence, sharpening curiosity and motivating students to 

cooperate and thus to social interaction. 

 

Key words: Autism, Inclusive Education, Assistive Technology, Disorder, Mathematical 

Skills, Solving Mathematical Problems, Learning Difficulties, Technological tools, 

Innovative Technologies 
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Πρόλογοσ 

Θ προετοιμαςία για τθν ενιλικθ ηωι απαιτεί ζναν μακροχρόνιο εκπαιδευτικό ςχεδιαςμό 

προκειμζνου οι μακθτζσ να εφοδιαςτοφν με δεξιότθτεσ που κα τουσ οδθγιςουν ςτθν 

επιτυχία. Ειδικότερα, οι μακθματικζσ δεξιότθτεσ είναι πολφ ςθμαντικζσ για τθν λιψθ 

αποφάςεων ςτθν κακθμερινι ηωι. Σα άτομα χρθςιμοποιοφν μακθματικζσ δεξιότθτεσ 

κακθμερινά, χωρίσ καν να το ςυνειδθτοποιοφν. Θ χριςθ μακθματικϊν δεξιοτιτων 

αυξάνει τθν αυτοπεποίκθςθ του ατόμου και ενιςχφει τθν αυτόνομθ λιψθ αποφάςεων 

ςτο οικογενειακό, επαγγελματικό και κοινωνικό περιβάλλον. Ωσ εκ τοφτου, κρίνεται 

αναγκαίο για τον μακθτι να κατακτιςει, από τισ πρϊτεσ τάξεισ, μακθματικζσ δεξιότθτεσ 

οι οποίεσ μελλοντικά κα εξαςφαλίςουν τθν λειτουργικι ανεξαρτθςία του. 

Οι μακθτζσ με ΔΑΦ (Διαταραχι Αυτιςτικοφ Φάςματοσ) αντιμετωπίηουν πολλζσ 

δυςκολίεσ ςτθν εκμάκθςθ των Μακθματικϊν. Δεδομζνου ότι τα Μακθματικά απαιτοφν 

υψθλά επίπεδα εκτελεςτικισ λειτουργικότθτασ (επίλυςθ προβλθμάτων, αλλθλουχία, 

αυτορρφκμιςθ) είναι αναμενόμενο ο μακθτισ με ΔΑΦ να αντιμετωπίηει προκλιςεισ ςτθ 

μνιμθ των λειτουργιϊν, ςτθν επεξεργαςία τθσ γλϊςςασ των Μακθματικϊν, ςτθν 

οργάνωςθ επίλυςθσ προβλθμάτων και ςτθν επιλογι χριςθσ κατάλλθλων ςτρατθγικϊν 

(Minshew, 1994).  

Ο ρόλοσ τθσ τεχνολογίασ είναι ιδιαίτερα ςθμαντικόσ ςτθ ηωι των μακθτϊν με 

αναπθρίεσ και χρθςιμεφει ωσ ιςοςτακμιςτισ τόςο κατά τθ διάρκεια του ςχολείου όςο 

και κατά τθν μεταςχολικι ηωι (Braddock, 2004). Παράλλθλα, θ τεχνολογία ζχει γίνει 

αναπόςπαςτο μζροσ τθσ εκπαίδευςθσ για μακθτζσ με ΔΑΦ και θ αποτελεςματικότθτά 

τθσ είναι καλά τεκμθριωμζνθ (Odom, 2014). υγκεκριμζνα, οι μακθτζσ με ΔΑΦ 

επωφελοφνται από τθν χριςθ τθσ τεχνολογίασ ςτθν ενίςχυςθ τθσ απόκτθςθσ κοινωνικϊν, 

ακαδθμαϊκϊν και επαγγελματικϊν δεξιοτιτων (Fletcher-Watson, 2014). 

H υμπεριλθπτικι Εκπαίδευςθ πρεςβεφει τθν ζννοια τθσ «λειτουργίασ του ΕΝΟ 

ςχολείου με ΜΙΑ εκπαίδευςθ για ΟΛΟΤ και ςτο ςφνολο των δραςτθριοτιτων του» 

(ταςινόσ, 2020) και υποςτθρίηει τθν ομαλι πρόςβαςθ και ζνταξθ μακθτϊν με ειδικζσ 

μακθςιακζσ ανάγκεσ ςτθν ςχολικι κουλτοφρα και το Ενιαίο Πρόγραμμα πουδϊν. Μζςω 

τθσ υμπεριλθπτικισ Εκπαίδευςθσ δίνεται μια ηωτικισ ςθμαςίασ ευκαιρία προσ όλα τα 

παιδιά να φοιτιςουν ςτο ςχολείο, να αποκτιςουν και να αναπτφξουν δεξιότθτεσ 

προκειμζνου να ευθμεριςουν. Θ υμπεριλθπτικι Εκπαίδευςθ κα πρζπει να κακοδθγεί 
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όλεσ τισ εκπαιδευτικζσ πολιτικζσ και πρακτικζσ ζχοντασ ωσ βαςικι αρχι το γεγονόσ ότι, θ 

εκπαίδευςθ είναι βαςικό ανκρϊπινο δικαίωμα και κεμζλιο για τα Ευρωπαϊκά κράτθ 

(Agency, 2014). 

Θ καινοτομία ςτθν τεχνολογία αντιπροςωπεφει τόςο προκλιςεισ όςο και 

ευκαιρίεσ για εκπαίδευςθ χωρίσ αποκλειςμοφσ (Facer, 2009), επομζνωσ, θ όςμωςθ τθσ 

υμπεριλθπτικισ Εκπαίδευςθσ με τθν καλπάηουςα Νζα Σεχνολογία είναι αναγκαία 

προχπόκεςθ για τθν επίτευξθ των οικείων εκπαιδευτικϊν ςτόχων (ταςινόσ, 2020).  

Θ προετοιμαςία των εκπαιδευτικϊν του αφριο για τθν χριςθ τθσ τεχνολογίασ 

είναι το ςθμαντικότερο κζμα που αντιμετωπίηουν οι ςθμερινοί δάςκαλοι ςτα 

εκπαιδευτικά προγράμματα (Kaput, 1992). Οι μελλοντικοί δάςκαλοι Μακθματικϊν 

οφείλουν να είναι πολφ εξοικειωμζνοι με κζματα και εφαρμογζσ τθσ τεχνολογίασ κακϊσ 

θ κατάλλθλθ και ολοκλθρωμζνθ χριςθ τθσ τεχνολογίασ επθρεάηει κάκε πτυχι τθσ 

Μακθματικισ εκπαίδευςθσ: Σί Μακθματικά διδάςκονται, πϊσ διδάςκονται και 

μακαίνονται τα Μακθματικά και πϊσ αξιολογοφνται (Mathematics, 2000).  
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Κεφάλαιο 1. Ειςαγωγή 

Ο αυτιςμόσ είναι μία αναπτυξιακι διαταραχι που χαρακτθρίηεται από βλάβθ ςτθν 

κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ και ςτθν επικοινωνία και τθν παρουςία ςτερεοτυπικϊν 

ςυμπεριφορϊν και περιοριςμζνων ενδιαφερόντων (AMERICAN PSYCHIATRIC 

ASSOCCIATION, 2000). Σα άτομα με αυτιςμό που ζχουν δείκτθ IQ μεγαλφτερο ι ίςο του 

μζςου όρου, κεωρείται ότι ζχουν αυτιςμό υψθλισ λειτουργικότθτασ (BARON-COHEN, 

2000). Σα άτομα με φυςιολογικι γλωςςικι ανάπτυξθ και χαρακτθριςτικά αυτιςμοφ ςτθν 

κοινωνικι αλλθλεπίδραςθ όπωσ επαναλαμβανόμενεσ και ςτερεοτυπικζσ ςυμπεριφορζσ, 

κεωρείται ότι ζχουν ςφνδρομο Άςπεργκερ (GHAZIUDDIN & MOUNTAIN-KIMCHI, 2004). 

Μακθτζσ με υψθλισ λειτουργικότθτασ αυτιςμό ςυμπεριλαμβάνονται ςιμερα 

ςτο γενικό ςχολείο (SIEGEL, GOLDSTEIN, & MINSHEW, 1996a) ενϊ θ πλειοψθφία παιδιϊν 

με ςφνδρομο Άςπεργκερ φοιτοφν επίςθσ ςτα γενικά ςχολεία παρουςιάηοντασ ςυχνά 

ςθμαντικά μοναδικά ακαδθμαϊκά χαρακτθριςτικά. Τπάρχουν ανζκδοτεσ αναφορζσ 

μακθματικϊν ταλζντων μεταξφ ατόμων με αυτιςμό (P.MCMULLEN, 2000). Αντίκετα, 

τρζχουςεσ πλθροφορίεσ αναφζρουν ότι άτομα με ςφνδρομο Άςπεργκερ παρουςιάηουν 

δυςκολίεσ με τα Μακθματικά, ειδικότερα ςτθν επίλυςθ προβλθμάτων (MYLES & 

SIMPSON, 2002). 

Εφαρμογζσ ψθφιακϊν μζςων μποροφν να βοθκιςουν και να μεταςχθματίςουν 

τθν διδακτικι και μακθςιακι διαδικαςία παιδιϊν με ΔΑΦ (Διαταραχι Αυτιςτικοφ 

Φάςματοσ), ενιςχφοντάσ τα με μία ποικιλία διαφόρων ευκαιριϊν και διευκολφνοντασ τθν 

δθμιουργία κονςτρουκτιβιςτικϊν περιβαλλόντων για τθν ανάπτυξθ διαφοροποιθμζνων 

και με νόθμα ενεργειϊν (Burton, Anderson, Prater, & Dyches, 2013). Σα παιδιά με ΔΑΦ 

ςυχνά ανταποκρίνονται καλά ςε μακθςιακζσ διαδικαςίεσ που εμπλζκουν οπτικζσ 

πλθροφορίεσ. Σα ψθφιακά περιβάλλοντα προςφζρουν ευκαιρίεσ για δυναμικά 

προςαρμόςιμεσ οπτικζσ παρουςιάςεισ που μποροφν να χρθςιμοποιθκοφν για να 

εξατομικεφςουν τισ οδθγίεσ, επιλζγοντασ κατάλλθλα επίπεδα δυςκολίασ ςφμφωνα με το 

επίπεδο ικανοτιτων του ςυγκεκριμζνου μακθτι (Knight, McKissick, & Saunders, 2013). 

Θ διαχείριςθ παιδιϊν με αναπθρίεσ κζτει προκλιςεισ τόςο ςτισ οικογζνειεσ όςο 

και ςτουσ επαγγελματίεσ ςτα ςχολεία. ε μία προςπάκεια να βρεκοφν λφςεισ ςε αυτζσ 

τισ προκλιςεισ, ςε αυτόν τον ςφγχρονο κόςμο, μία από τισ κφριεσ προκλιςεισ που 

αντιμετωπίηουν οι εκπαιδευτικοί και άλλοι επαγγελματίεσ ςτθν ςυνάντθςθ με 
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ςυμπεριφορικζσ, γνωςτικζσ, νοθτικζσ και κινθτικζσ ανάγκεσ παιδιϊν με μακθςιακζσ 

αναπθρίεσ ςτισ ςχολικζσ τάξεισ, είναι θ χριςθ τθσ τεχνολογίασ, θ ςωςτι χριςθ αυτισ, 

πϊσ να επιλζξουν υποςτθρικτικι τεχνολογία, ποφ να τθν βρουν, ποφ να τθν εφαρμόςουν 

και πϊσ να εκτιμιςουν τθν αποτελεςματικότθτά τθσ (Liman, Adebisi, Jerry, & Adewale, 

2015).  

Θ υποςτθρικτικι τεχνολογία είναι παράγωγο των τεχνολογιϊν πλθροφορίασ και 

επικοινωνιϊν (ΣΠΕ) με το ιςτορικό να ςυνδζεται με τον υπολογιςτι. Θ υποςτθρικτικι 

τεχνολογία επίςθσ περιλαμβάνει υπθρεςίεσ για εκτίμθςθ, ςχεδιαςμό, προςαρμογι, 

ςυντιρθςθ, αποκατάςταςθ και κεραπεία, εκπαίδευςθ ι τεχνολογικι βοικεια. Θ 

υποςτθρικτικι τεχνολογία ςτο περιεχόμενο τθσ μάκθςθσ ορίηεται ωσ κάκε αντικείμενο, 

μζροσ εξοπλιςμοφ ι ςφςτθμα το οποίο βοθκάει τα άτομα να υπερβοφν, να εργαςτοφν ι 

να αντιςτακμίςουν μακθςιακζσ δυςκολίεσ (Marshala, 2000).  

Οι υποςτθρικτικζσ τεχνολογίεσ μποροφν να πάρουν διάφορεσ μορφζσ και 

ςχιματα, μεταξφ άλλων ζνα βοθκθτικό εργαλείο γραφισ, ζνα προςαρμοςμζνο 

λογιςμικό, μία ςυςκευι επικοινωνίασ, ζνα ηευγάρι γυαλιά. Θ εικόνα 1 περιγράφει τθν 

αλλθλεπίδραςθ και τθν ςφνδεςθ μεταξφ δραςτθριότθτασ (που περιλαμβάνει μακθςιακζσ 

δραςτθριότθτεσ), ανκρϊπινων παραγόντων και υποςτθρικτικισ τεχνολογίασ και πϊσ 

αυτι θ αλλθλεπίδραςθ επθρεάηει τθν απόδοςθ ςε ποικίλα κζματα όπωσ εξιγθςε ο 

Marshala (Marshala, 2000). 

Σα μακθματικά προβλιματα παρζχουν ςτουσ μακθτζσ μία ευκαιρία να 

δυναμϊςουν και να επεκτείνουν τθν γνϊςθ τουσ και να τονϊςουν τθν νζα μάκθςθ. Οι 

περιςςότερεσ μακθματικζσ ζννοιεσ μποροφν να ειςαχκοφν ςτουσ μακθτζσ μζςω 

προβλθμάτων που βαςίηονται είτε ςτθν ιδθ αποκτθκείςα εμπειρία από τθν κακθμερινι 

ηωι των μακθτϊν είτε από το περιεχόμενο των Μακθματικϊν (NCTM, 2000).  

Θ επίλυςθ μακθματικϊν προβλθμάτων μπορεί να αποτελζςει μία δφςκολθ 

εργαςία για πολλοφσ μακθτζσ διότι απαιτεί όχι μόνο μακθματικζσ δεξιότθτεσ αλλά 

επιπλζον αναγνωςτικι κατανόθςθ, αιτιολογία και τθν ικανότθτα να ερμθνεφςει ο 

μακθτισ το μακθματικό πρόβλθμα ςε μακθματικζσ ςχζςεισ και πράξεισ (Neef, Nelles, 

Iwata, & Page, 2003). 

Θ επίλυςθ μακθματικϊν προβλθμάτων ςχετίηεται τόςο με τισ γνωςτικζσ όςο και 

με τισ μακθςιακζσ διαδικαςίεσ ςτθν τάξθ. Κακϊσ ο επιπολαςμόσ του αυτιςμοφ ςτα 

παιδιά αυξάνεται, είναι αναγκαίο να μελετθκεί και να αποκαλυφκεί ςε βάκοσ το πϊσ οι 
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γνωςτικζσ διαδικαςίεσ μακθτϊν με αυτιςμό επιδρά ςτθν επίλυςθ μακθματικϊν 

προβλθμάτων και πϊσ θ υποςτθρικτι τεχνολογία μπορεί να λειτουργιςει κετικά και 

ενιςχυτικά ςτισ μακθςιακζσ διαδικαςίεσ μιασ τάξθσ με μακθτζσ τυπικισ ανάπτυξθσ και 

μακθτζσ με αυτιςμό. 

 

 

 

Εικόνα 1: Η δραςτηριότητα, ανθρώπινοι παράγοντεσ και η υποςτηρικτική τεχνολογία 

αλληλεπιδροφν μεταξφ τουσ ώςτε να επηρεάςουν την απόδοςη μζςα ςε ποικίλα πλαίςια 

(Marshala, 2000) 
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Κεφάλαιο 2. Ο ρόλοσ των ςφγχρονων τεχνολογιϊν ςτην 

Συμπεριληπτική Εκπαίδευςη 

2.1. Υποςτηρικτική τεχνολογία 

Σα ςχολεία πρζπει να προςαρμόηονται ςτισ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ όλων των μακθτϊν 

εφαρμόηοντασ διαφορετικά ςτυλ μάκθςθσ και μεκόδουσ (Grοnlund Α., 2010) 

αξιολόγθςθσ για τθ βελτίωςθ του εκπαιδευτικοφ επιπζδου. 

Θ υμπεριλθπτικι εκπαίδευςθ, περιςςότερο από τθν ενςωμάτωςθ των 

εκπαιδευομζνων με ειδικζσ ανάγκεσ, ςχετίηεται επιπλζον με τον εντοπιςμό και τθν 

υπζρβαςθ όλων των εμποδίων για τθν αποτελεςματικι, ςυνεχι και ποιοτικι ςυμμετοχι 

όλων ςτθν εκπαίδευςθ (Ramchand B. a., 2014) και παρζχοντασ ζνα λιγότερο 

περιοριςτικό περιβάλλον ϊςτε να βοθκιςει ικανοποιθτικά μακθτζσ με αναπθρίεσ να 

αποκτιςουν ζνα εκπαιδευτικό όφελοσ με νόθμα, μαηί με άλλουσ, ςε ζνα προςιτό φυςικό 

και ανκρϊπινο περιβάλλον (ICF, International Classification of Functioning, Disability and 

Health, 2010). 

Οι μακθτζσ με δυςκολίεσ βρίςκονται ςυχνά παγιδευμζνοι ςε ζναν φαφλο κφκλο 

αποκλειςμοφ από τθν εκπαίδευςθ, από τθν κοινωνία και από κφρια αναπτυξιακά 

προγράμματα λόγω τθσ ζλλειψθσ αναγκαίασ υποςτιριξθσ και των μζςων για ιςότιμθ 

ςυμμετοχι (Ahmad, Challenging Exclusion: Issues and Concerns in, 2015). Θ ενςωμάτωςθ 

τθσ τεχνολογίασ μπορεί να προςφζρει ςε όλουσ τουσ εκπαιδευόμενουσ τθν δυνατότθτα 

να ζχουν πρόςβαςθ ςτο γενικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα ςπουδϊν, προςφζροντάσ τουσ 

ποικίλα μζςα για τθν επίτευξθ του ςτόχου τουσ με μεγαλφτερθ ευκολία και ανεξαρτθςία 

ςτθν εκτζλεςθ κακθκόντων (Roberts, J., Keane, & Clark, 2008). 

Ζνα ςχολικό πλαίςιο που επενδφει ςτθν εκπαίδευςθ για όλουσ κα πρζπει να 

εξαςφαλίηει το δικαίωμα όλων των παιδιϊν ςε μια ουςιαςτικι εκπαίδευςθ βαςιςμζνθ ςε 

ατομικζσ ανάγκεσ και δυνατότθτεσ (Katz & P., 2002). 

Θ υποςτθρικτικι τεχνολογία περιγράφει ςε γενικζσ γραμμζσ μία ςειρά 

εργαλείων, ςτρατθγικϊν και υπθρεςιϊν που ταιριάηουν με τισ ανάγκεσ, τισ ικανότθτεσ 

και τα ζργα ενόσ ατόμου και ςυμπεριλαμβάνει τθν αξιολόγθςθ των αναγκϊν ενόσ 

ατόμου με δυςκολίεσ, μία λειτουργικι αξιολόγθςθ ςτο ςυνθκιςμζνο περιβάλλον του 

ατόμου και τθν επιλογι, τον ςχεδιαςμό, τθν προςαρμογι, τθν περιγραφι, τθν 

ςυντιρθςθ, τθν επιδιόρκωςθ και τθν αντικατάςταςθ των υπθρεςιϊν τθσ βοθκθτικισ 
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τεχνολογίασ και τθσ ςυνεργαςίασ τουσ με τθν υπάρχουςα εκπαίδευςθ και ςχζδια και 

προγράμματα αποκατάςταςθσ για ανάπτυξθ χωρίσ αποκλειςμοφσ (Khursheed, 2015).  

Οι υποςτθρικτικζσ τεχνολογίεσ ορίηονται με ποικίλουσ τρόπουσ ςτθν 

βιβλιογραφία. Οι Hersh & Johnson (Hersh & Johnson, 2008a) ορίηουν τισ υποςτθρικτικζσ 

τεχνολογίεσ ωσ τον εξοπλιςμό, τισ ςυςκευζσ, τισ υπθρεςίεσ, τα ςυςτιματα, τισ 

διαδικαςίεσ και τισ τροποποιιςεισ που πραγματοποιοφνται ςτο περιβάλλον για χριςθ 

από άτομα με αναπθρίεσ και/ ι θλικιωμζνα άτομα προκειμζνου να εξαςφαλίςουν τθν 

πλιρθ, ενεργι και εφκολθ ςυμμετοχι ςτθν κοινωνία. Οι Winter & O’ Raw (Winter & 

O’Raw, 2010) από τθν άλλθ, ορίηουν τισ υποςτθρικτικζσ τεχνολογίεσ ωσ τον εξοπλιςμό, τα 

εργαλεία και τα ςυςτιματα προϊόντων που χρθςιμοποιοφνται για να επιτρζψουν τθν 

βελτίωςθ λειτουργιϊν ατόμων με ειδικζσ ανάγκεσ. φμφωνα με τουσ Lancioni et al. 

(Lancioni, Sigafoos, O’Reilly, & Singh, 2013) οι υποςτθρικτικζσ τεχνολογίεσ είναι διάφορεσ 

ςυςκευζσ ςκοπόσ των οποίων είναι να βοθκοφν άτομα με ειδικζσ ανάγκεσ κακϊσ και 

άτομα με ειδικζσ μακθςιακζσ ανάγκεσ για καλφτερθ λειτουργία ςτθν κακθμερινι ηωι και 

να επιτυγχάνουν μία υψθλότερθ ποιότθτα ηωισ. 

Οι υποςτθρικτικζσ τεχνολογίεσ είναι γνωςτζσ και ωσ «τεχνολογικζσ βοικειεσ» ι 

«βοθκθτικόσ εξοπλιςμόσ» ςυμπεριλαμβανομζνων και των τεχνολογιϊν πλθροφοριϊν και 

επικοινωνίασ (ΣΠΕ), κακολικά ςχεδιαςμζνεσ τεχνολογίεσ, εκπαιδευτικζσ τεχνολογίεσ, 

αναδυόμενεσ και καινοτόμεσ τεχνολογίεσ και προςιτζσ τεχνολογίεσ. Μποροφν να είναι 

ζνα αντικείμενο, μζροσ εξοπλιςμοφ ι ςφςτθμα προϊόντων που χρθςιμοποιείται για να 

αυξιςει, να διατθριςει ι να βελτιϊςει τισ λειτουργικζσ ικανότθτεσ ατόμων με 

αναπθρίεσ, προκειμζνου να ςυμμετζχουν ςτισ κακθμερινζσ δραςτθριότθτεσ (Goddard). 

Από μία απλι ςυςκευι όπωσ ζνασ μεγεκυντικόσ φακόσ, μζχρι ζνα ςφνκετο 

θλεκτρονικό ςφςτθμα, ανάλογα τθν φφςθ χριςθσ και εφαρμογισ τουσ, οι ςυςκευζσ 

υποςτθρικτικισ τεχνολογίασ μποροφν να χρθςιμοποιθκοφν από μακθτζσ με αναπθρίεσ 

είτε μόνοι τουσ είτε με βοικεια εντόσ και εκτόσ τθσ διαδικαςίασ μάκθςθσ. Μερικά 

παραδείγματα ςυςκευϊν υποςτθρικτικισ τεχνολογίασ είναι: ςυςκευζσ ελζγχου αφισ, 

εναλλακτικό πλθκτρολόγιο και ποντίκι, εργαλεία αναγνϊριςθσ λζξθσ από ομιλία ςε 

κείμενο, προγράμματα πρόβλεψθσ λζξεων, επεξεργαςτζσ κειμζνου, γραμματικοί ζλεγχοι, 

ςαρωτζσ, μονάδεσ εγγραφισ δίςκου, ςυμπαγείσ δίςκοι και ορκογραφικοί ζλεγχοι (Petty, 

2012). 
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H υποςτθρικτικι τεχνολογία χρθςιμεφει ςτθν ενίςχυςθ τθσ εκπαιδευτικισ 

διαδικαςίασ μζςα ςε μία ςχολικι αίκουςα που ςυμπεριλαμβάνει μακθτζσ με φυςικζσ, 

πνευματικζσ και αναπτυξιακζσ αναπθρίεσ (Smith, Austin, Kennedy, Lee, & Hutchinson, 

2005). 

Προςφζροντασ πρακτικά εργαλεία για τθν εφαρμογι των αρχϊν τθσ γνωςτικισ 

κεωρίασ ςτθν διδαςκαλία και μάκθςθ, θ υποςτθρικτικι τεχνολογία ςυνδζει τισ γνωςτικζσ 

ικανότθτεσ ενόσ μακθτι με μία εκπαιδευτικι ευκαιρία θ οποία δεν κα ιταν προςιτι 

εξαιτίασ κάποιασ αναπθρίασ. Για παράδειγμα, ζνασ μακθτισ που αντιμετωπίηει δυςκολία 

ςτθν αποκωδικοποίθςθ ενόσ κειμζνου μπορεί να χρθςιμοποιιςει πρόγραμμα 

μετατροπισ κειμζνου ςε ομιλία, ωσ «γζφυρα» μεταξφ του γραπτοφ κειμζνου και τθσ 

ικανότθτασ να επεξεργαςτεί τισ πλθροφορίεσ ακουςτικά και γνωςτικά. Επίςθσ, ζνασ 

μακθτισ που ζχει δυςκολία αλλθλουχίασ ςκζψεων ςε κείμενο μπορεί να χρθςιμοποιιςει 

λογιςμικό περίγραμμα γραφικϊν ωσ «γζφυρα» για τθν οπτικι επεξεργαςία δεξιοτιτων 

(Hernandez, 2003). 

τα ςχολεία, εκατομμφρια μακθτϊν με μακθςιακζσ δυςκολίεσ αδυνατοφν να 

ζχουν πρόςβαςθ ςτθν διακζςιμθ τεχνολογία και πλθροφορία, τθν ίδια ςτιγμι που, ςτα 

ίδια ςχολεία οι υπόλοιποι μακθτζσ μποροφν να ζχουν πρόςβαςθ ςτθν αναγκαία 

πλθροφορία με το κλικ του «ποντικιοφ» (Bausch & Hasselbring, 2005). 

Μζςω τθσ χριςθσ τθσ υποςτθρικτικισ τεχνολογίασ και των ψθφιακϊν 

τεχνολογιϊν, οι μακθτζσ με μακθςιακζσ αναπθρίεσ είναι ικανοί να κερδίςουν τα ίδια 

οφζλθ με τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ ςτθν τάξθ (Bausch & Hasselbring, 2005). Επιπρόςκετα, 

χρθςιμοποιϊντασ λογιςμικά και υποςτθρικτικζσ τεχνολογίεσ ςτο ςπίτι, οι μακθτζσ με 

μακθςιακζσ αναπθρίεσ μποροφν να μάκουν παράλλθλα με τουσ τυπικά 

αναπτυςςόμενουσ ςυνομθλίκουσ ςτθν τάξθ (Bausch & Hasselbring, 2005). 

Συπικά, οι μακθτζσ με ςωματικζσ αναπθρίεσ αντιμετωπίηουν δυςκολίεσ που 

τουσ εμποδίηουν από τθν πρόςβαςθ και τθν ςυμμετοχι ςτα κανονικά εκπαιδευτικά 

προγράμματα. Θ υποςτθρικτικι τεχνολογία όμωσ επιτρζπει ςτουσ ίδιουσ μακθτζσ να 

ςυμπεριλθφκοφν ςτθν κανονικι τάξθ (Behrmann, 1994). Οι υποςτθρικτικζσ τεχνολογίεσ 

επίςθσ παρζχουν ςτουσ μακθτζσ με αναπθρίεσ, ευκαιρίεσ για μακθςιακι ανεξαρτθςία. 

Τπάρχει ζνασ μεγάλοσ αρικμόσ λογιςμικϊν και υποςτθρικτικϊν τεχνολογιϊν που 

μποροφν να εξαςφαλίςουν ζνα λαμπρό μζλλον για μακθτζσ με αναπθρίεσ (Hopkins, 

2006). 
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Θ υποςτθρικτικι τεχνολογία μπορεί να βοθκιςει μακθτζσ με ςωματικζσ 

αναπθρίεσ, ςε μεγάλο βακμό. Ζχει διαπιςτωκεί ότι θ υποςτθρικτικι τεχνολογία ζχει 

επίςθσ κάποια κλινικά οφζλθ, όπωσ θ βελτίωςθ τθσ ανκρϊπινθσ κινθτικότθτασ και τθσ 

ικανότθτασ των ατόμων να ολοκλθρϊνουν κακθμερινζσ υποχρεϊςεισ μζςω τθσ χριςθσ 

μπαςτουνιϊν και περιπατθτϊν. Σα βοθκιματα τθσ κινθτικότθτασ μποροφν να αυξιςουν 

τθν αυτοπεποίκθςθ του ατόμου και των αιςκθμάτων αςφάλειασ, που τουσ βοθκοφν να 

επιτυγχάνουν το υψθλότερο επίπεδο ανεξαρτθςίασ ςτισ ηωζσ τουσ. 

Ζχει αποδειχκεί (Bryant & Seay, 1998) ότι οι εκπαιδευτικοί χρθςιμοποίθςαν τθν 

ςυνεργατικι μάκθςθ ςτθν τάξθ προκειμζνου να προωκιςουν τθν ακαδθμαϊκι επιτυχία 

και τθν κοινωνικι αποδοχι μακθτϊν με και χωρίσ μακθςιακζσ αναπθρίεσ. Θ ςυνεργατικι 

μάκθςθ ενδιαφζρει τουσ δαςκάλουσ τθσ τάξθσ κακϊσ προςφζρει τθν ευκαιρία για 

πλθροφόρθςθ και ανατροφοδότθςθ περιςςότερο από ςυμμακθτζσ παρά από 

εκπαιδευτικοφσ ςε μακθτζσ που απαιτοφν επιπρόςκετθ βοικεια. Ο Bryant (Bryant & 

Seay, 1998) δθλϊνει ότι μακθτζσ με μακθςιακζσ αναπθρίεσ ίςωσ χρειάηονται τθν 

υποςτθρικτικι τεχνολογία επιτρζποντάσ τουσ να εμπλζκονται και να αλλθλεπιδροφν με 

τουσ τυπικά αναπτυςςόμενουσ ςυνομθλίκουσ τουσ, κατά τθν διάρκεια ςυνεργατικϊν 

μακθςιακϊν δραςτθριοτιτων ςτθν τάξθ. 

Θ εκπαίδευςθ είναι το πιο ουςιϊδεσ ςυςτατικό ςτθν ανάπτυξθ και ενδυνάμωςθ 

των ατόμων και θ ςυμπερίλθψθ ςτθν εκπαίδευςθ ανεξάρτθτα από τισ ποικίλεσ 

κοινωνικοοικονομικζσ διαφορζσ και διαφορζσ ςε «ικανότθτεσ» και «αναπθρίεσ» 

(Praisner, 2003), αναμφιςβιτθτα κάνει αυτό το κεμζλιο πολφ πιο δυνατό (Ahmad, 

Assistive Provisions for the Education of Students with Learning Disabilities in Delhi 

Schools, 2014). Ζνα ςχολικό ςφςτθμα που δίνει ζμφαςθ ςτθν εκπαίδευςθ για όλουσ, κα 

ζπρεπε να εξαςφαλίςει το δικαίωμα ςε όλα τα παιδιά μιασ ουςιαςτικισ εκπαίδευςθσ 

βαςιςμζνθσ ςτισ ατομικζσ ανάγκεσ και ικανότθτεσ. Οποιοδιποτε παιδί πικανόν να βιϊςει 

τθν εμπειρία μιασ ειδικισ ανάγκθσ κατά τθν διάρκεια του κφκλου των εκπαιδευτικϊν του 

χρόνων (UNESCO, 1994).  

Ο γεωγραφικόσ και κοινωνικόσ διαχωριςμόσ μακθτϊν με αναπθρίεσ από τουσ 

«μθ- ανάπθρουσ» ςυνομθλίκουσ τουσ ςτθν μάκθςθ και ςτθν ανάπτυξθ, αποτελεί 

περαιτζρω αποτυχία τθσ ουςιαςτικισ ενςωμάτωςθσ των μακθτϊν ςτα γενικά ςχολεία. Θ 

ςυμπεριλθπτικι εκπαίδευςθ περιςςότερο από το να βοθκάει τουσ εκπαιδευόμενουσ με 

ειδικζσ ανάγκεσ, ςχετίηεται επιπλζον με τον εντοπιςμό και τθν υπζρβαςθ όλων των 
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εμποδίων για αποτελεςματικι, ςυνεχι και ποιοτικι ςυμμετοχι όλων ςτθν εκπαίδευςθ 

(Ramchand & Dummugudem, 2014) και παρζχει ζνα λιγότερο περιοριςτικό περιβάλλον 

προκειμζνου να ενιςχφςει οικονομικά, παιδιά με αναπθρίεσ, ςε ικανοποιθτικό βακμό, 

ζνα ςθμαντικό εκπαιδευτικό όφελοσ, μαηί με άλλουσ, ςε ζνα προςβάςιμο, φυςικό και 

ανκρϊπινο περιβάλλον (ICF, International Classification of Functioning, Disability and 

Health, 2001). 

Θ Διεκνισ Σαξινόμθςθ Λειτουργίασ, Αναπθρίασ και Τγείασ (ICF, International 

Classification of Functioning) που αναπτφχκθκε από τον Παγκόςμιο Οργανιςμό Τγείασ 

(ΠΟΤ) χρθςιμοποιεί τον όρο «ςυμμετοχι» αντί για τον όρο «ςυμπερίλθψθ» (Simeonsson, 

Leonard, Dollar, Bjorck-Akessoon, Hollenweger, & Martinuzzi, 2003) και αναγνωρίηει 

πολλά εμπόδια που αντιμετωπίηουν τα παιδιά με αναπθρίεσ ςτθν εκπαιδευτικι τουσ 

εμπειρία. 

Οι «δραςτθριότθτεσ» είναι βαςικζσ ενζργειεσ που αναλαμβάνονται ςκόπιμα για 

να ολοκλθρωκεί μία δράςθ από ζνα άτομο, ςε αντίκεςθ με ςυγκεκριμζνεσ λειτουργίεσ ι 

δομζσ του ςϊματοσ, ενϊ θ «ςυμμετοχι» υποδθλϊνει τισ ενζργειεσ που αποτελοφν 

αναπόςπαςτο μζροσ τθσ οικονομικισ και κοινωνικισ ηωισ και των κοινωνικϊν ρόλων 

που ολοκλθρϊνουν αυτιν τθν ηωι όπωσ θ ικανότθτα παρακολοφκθςθσ του ςχολείου. Θ 

ικανότθτα ενόσ ατόμου να ενεργιςει επθρεάηεται από το περιβάλλον ςτο οποίο ηει και 

ζνα δεδομζνο επίπεδο ζκπτωςθσ ςτον τομζα λειτουργίασ του ςϊματοσ δεν μετατρζπεται 

απαραίτθτα ςε μία δραςτθριότθτα ι περιοριςμό ςυμμετοχισ, αν το περιβάλλον 

φιλοξενεί μία διαφορετικι λειτουργικι κατάςταςθ του ατόμου. Θ αναπθρία ωςτόςο, 

φαίνεται να προκφπτει από «περιοριςμό δραςτθριοτιτων» και «περιοριςμό» που 

τίκενται ςτθν «ςυμμετοχι» που προκφπτουν από τθν αλλθλεπίδραςθ μεταξφ τθσ δομισ 

του ςϊματοσ και του περιοριςμοφ τθσ λειτουργίασ, και ενόσ αφιλόξενου περιβάλλοντοσ 

(Gal, Schreur, & Engel-Yeger, 2010). 
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Εικόνα 2: Σο μοντζλο ICF (Διεθνήσ Σαξινόμηςη Λειτουργίασ) 

 

2.2. Εμπόδια ςτην χρήςη βοηθητικήσ τεχνολογίασ 

Οριςμζνεσ υπθρεςίεσ και ςυςκευζσ βοθκθτικισ τεχνολογίασ ενδζχεται να απαιτοφν 

μεγάλθ προςπάκεια προκειμζνου οι μακθτζσ να ζχουν πρόςβαςθ και να τισ 

χρθςιμοποιοφν ςωςτά. Σα εμπόδια πρόςβαςθσ ςτθν υποςτθρικτικι τεχνολογία μπορεί 

να περιλαμβάνουν, αλλά δεν περιορίηονται ςε αυτά, τθν χρθματοδότθςθ, τθν κατάρτιςθ 

και τθν ανεπαρκι αξιολόγθςθ. 

Ο Judge (Judge, 2000) διλωςε ότι θ χρθματοδότθςθ για υποςτθρικτικι 

τεχνολογία είναι ζνα μείηον εμπόδιο για τθν απόκτθςθ υπθρεςιϊν και ςυςκευϊν 

υποςτθρικτικισ τεχνολογίασ. Ιςχυρίςτθκε ότι διάφορεσ δθμόςιεσ και ιδιωτικζσ πθγζσ 

προςφζρουν χρθματοδότθςθ ςε άτομα με αναπθρίεσ με ςκοπό να αποκτιςουν 

υποςτθρικτικι τεχνολογία που ζχουν ανάγκθ. Παρόλα αυτά, θ απόκτθςθ υποςτθρικτικισ 

τεχνολογίασ μπορεί να παραμζνει δφςκολθ για οικογζνειεσ, λόγω κόςτουσ. 

Οι Copley & Ziviani (Copley & Ziviani, 2004) αναςκόπθςαν τθν βιβλιογραφία για 

να εντοπίςουν και να αναγνωρίςουν τα κφρια εμπόδια ςτθν αξιολόγθςθ και εφαρμογι 

υποςτθρικτικισ τεχνολογίασ για παιδιά με πολλαπλζσ αναπθρίεσ. Οι ςυγγραφείσ 

παρζκεςαν διάφορα εμπόδια, μεταξφ αυτϊν ζλλειψθ κατάλλθλθσ προετοιμαςίασ και 

υποςτιριξθσ των εκπαιδευτικϊν, αρνθτικι ςτάςθ του προςωπικοφ, ανεπαρκείσ 

διαδικαςίεσ αξιολόγθςθσ και ςχεδιαςμοφ. 

Ο Edyburn (Edyburn, Rethinking assistive technology, 2004) υποδεικνφει ότι 

υπάρχουν ελάχιςτεσ αποδείξεισ ότι οι εκπαιδευτικοί προ-υπθρεςίασ λαμβάνουν επαρκι 

εκπαίδευςθ ςτθν χριςθ υποςτθρικτικισ τεχνολογίασ για να τουσ προετοιμάςουν για τισ 
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ευκφνεσ τουσ να εκτιμιςουν τθν ανάγκθ για υποςτθρικτικι τεχνολογία ςτα 

Εξατομικευμζνα Εκπαιδευτικά Προγράμματα. Ομοίωσ, οι εκπαιδευτικοί ςε υπθρεςία 

ζχουν εξαςφαλίςει ανεπαρκι προετοιμαςία. Ο Edyburn (Edyburn, Rethinking assistive 

technology, 2004) ανακάλυψε ότι θ πλειοψθφία των μελϊν τθσ ομάδασ των 

Εξατομικευμζνων Εκπαιδευτικϊν Προγραμμάτων (ΕΕΠ) είχε ελάχιςτθ προετοιμαςία ςτθν 

υποςτθρικτικι τεχνολογία ι και κακόλου εκπαίδευςθ. Ομοίωσ, ο (Judge, 2000) διλωςε 

ότι ςε κάποια προγράμματα προετοιμαςίασ εκπαιδευτικϊν ειδικισ αγωγισ, τισ 

περιςςότερεσ φορζσ, το μάκθμα ςτθν υποςτθρικτικι τεχνολογία δεν είναι υποχρεωτικό. 

Κατά ςυνζπεια, οι προ-υπθρεςιακοί εκπαιδευτικοί δεν λαμβάνουν τθν απαιτοφμενθ 

προετοιμαςία ςχετικά με τθν υποςτθρικτικι τεχνολογία. 

χετικά με τον αντίκτυπο τθσ χριςθσ υποςτθρικτικισ τεχνολογίασ ςτθν 

ακαδθμαϊκι επίδοςθ των μακθτϊν, ο Edyburn (Edyburn, Assistive technology and mild 

disabilities, 2006) αναφζρει ότι όταν οι μακθτζσ με μζτριεσ αναπθρίεσ δεν μποροφν να 

πραγματοποιιςουν ακαδθμαϊκζσ εργαςίεσ, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να βρουν 

ςτρατθγικζσ να τουσ βοθκιςουν. Οι επαγγελματίεσ πρζπει να κατανοιςουν κάποια 

ςτιγμι ότι τα τεχνολογικά εργαλεία μποροφν να γίνουν βοθκθτικά και θ υποςτθρικτικι 

τεχνολογία μπορεί να βοθκιςει μακθτζσ με αναπθρίεσ να ολοκλθρϊςουν τισ εργαςίεσ 

τουσ επιτυχϊσ και ανεξάρτθτα. 

 

2.3. Τεχνολογικά εργαλεία 

Θ χριςθ διαδραςτικϊν πινάκων ςε διαφορετικά ςτάδια μακιματοσ, οπτικοποιεί ςτουσ 

μακθτευόμενουσ τθν πλθροφορία χρθςιμοποιϊντασ θλεκτρονικοφσ χάρτεσ, πίνακεσ, 

διαγράμματα, φωτογραφίεσ κ. λ. π. Με τθν βοικεια διαδραςτικϊν πινάκων είναι δυνατό 

να προςομοιωκοφν αφθρθμζνεσ ιδζεσ και κζματα χωρίσ τθν χριςθ Θ/Τ, να 

διαφοροποιθκεί το μοντζλο, θ κζςθ του αντικειμζνου ςτθν οκόνθ ι να εγκακιδρυκοφν 

νζεσ ςχζςεισ μεταξφ των αντικειμζνων. Με τθν χριςθ του διαδραςτικοφ πίνακα 

παρουςιάηεται περιςςότερθ πλθροφορία ςε λιγότερο χρόνο και οι μακθτζσ είναι πιο 

ενεργοί ςτθν τάξθ, κατανοϊντασ το ςφνκετο υλικό. 

Σο Ίντερνετ ωσ το κφριο κανάλι πολλϊν τεχνολογικϊν εργαλείων, ζχει επίςθσ 

διδακτικζσ ιδιότθτεσ και λειτουργίεσ, κακϊσ είναι παγκοςμίωσ το πιο διαδεδομζνο 

τεχνολογικό μζςο πλθροφορίασ και επικοινωνίασ. 
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Οι βαςικζσ διδακτικζσ ιδιότθτεσ του Ίντερνετ είναι: 

 Τψθλι ταχφτθτα μεταφοράσ τθσ πλθροφορίασ. 

 Πικανότθτα μονόδρομθσ ι αμφίδρομθσ επικοινωνίασ, ενιςχφοντασ τθν 

διαδραςτικότθτα τθσ εκπαιδευτικισ διαδικαςίασ. 

 υνκικεσ λειτουργίασ με υπερκείμενα και πολυμζςα κ. λ. π. 

 Τλοποίθςθ τθσ διδακτικισ ςυνιςτϊςασ τθσ λειτουργίασ οριςμζνων υπθρεςιϊν και 

υπθρεςιϊν δικτφου. 

Σο θλεκτρονικό ταχυδρομείο (e-mail) παρζχει απομακρυςμζνθ πρόςβαςθ και 

επιτρζπει ςε εκπαιδευτικοφσ και μακθτζσ να ανταλλάςςουν κείμενα και γραφικά 

μθνφματα. Προκειμζνου να εργαςτοφν μζςω του θλεκτρονικοφ ταχυδρομείου οι 

χριςτεσ, πρζπει να τουσ παρζχεται ζνασ Θ/Τ ι laptop ι tablet ι smartphone, ζνασ 

εκτυπωτισ και κατάλλθλο λογιςμικό. Ο χρόνοσ διανομισ ενόσ μθνφματοσ ι πλθροφορίασ 

αποτελείται από τθν χρονικι ςτιγμι κατά τθν οποία το μινυμα αποςτζλλεται από τθν 

ςυςκευι του αποςτολζα ςτθν ςυςκευι του παραλιπτθ και τον χρόνο που κα 

μεςολαβιςει ζωσ ότου ο παραλιπτθσ κα ζχει πρόςβαςθ ςτο «γραμματοκιβϊτιό» του. 

Αυτό το είδοσ θλεκτρονικισ επικοινωνίασ επιτρζπει ςτουσ χριςτεσ να 

εργάηονται αςφγχρονα, π.χ. ςε μία βολικι μθ ςφγχρονθ (εκτόσ ςφνδεςθσ) κλίμακα 

χρόνου. Σα δίκτυα Θ/Τ επιπρόςκετα με τισ πραγματικζσ διδακτικζσ ιδιότθτεσ των Θ/Τ 

ςυμπεριλαμβάνουν και κατάλλθλεσ τθλεπικοινωνίεσ (Akopyan, Kotov, & Ogannisyan, 

2018). 

Σα δίκτυα υπολογιςτϊν επιπρόςκετα ςτισ πραγματικζσ διδακτικζσ ιδιότθτεσ των 

Θ/Τ περιλαμβάνουν και κατάλλθλεσ τθλεπικοινωνίεσ: 

 Μετάδοςθ μθνυμάτων και πλθροφοριϊν που είναι αποκθκευμζνα ςτθν μνιμθ εκ 

των προτζρων με τθν μορφι αρχείων ι προγραμμάτων υπολογιςτι ι ζτοιμα 

ακριβϊσ πριν τθν αποςτολι. 

 Αποκικευςθ ςτθν μνιμθ του υπολογιςτι ι θλεκτρονικι αποςτολι εκπαιδευτικισ 

πλθροφορίασ με τθν δυνατότθτα πρόςβαςθσ ςε αυτιν οποιαδιποτε ςτιγμι. 

 Επίδειξθ κειμζνων ι ςχθμάτων ςτθν οκόνθ τθσ ςυςκευισ ι με τθν μεταφορά ςτθν 

οκόνθ άλλθσ ςυςκευισ (προβολζασ). 

 Προετοιμαςία και επεξεργαςία μθνυμάτων κειμζνου, λθφκζντων και 

απεςταλμζνων. 

 Χριςθ και προϊκθςθ προγραμμάτων εκπαίδευςθσ υπολογιςτι. 
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Για διδακτικοφσ ςκοποφσ, το e-mail μπορεί να χρθςιμοποιθκεί για τθν οργάνωςθ 

τθσ αποκαλοφμενθσ «εικονικι εκπαίδευςθ» με τθν χριςθ τθσ λειτουργίασ «λίςτα 

αλλθλογραφίασ» να κακιςτά εφικτι τθν επικοινωνία μεταξφ ομάδων χρθςτϊν. Αυτοφ 

του είδουσ θ επικοινωνία μπορεί να αποδοκεί ςτα προγράμματα «What’s up» και 

«Viber» τα οποία είναι τα πιο διαδεδομζνα μεταξφ των κατόχων ζξυπνων ςυςκευϊν 

όπωσ smartphone ι tablet, όπου κάκε μινυμα το οποίο αποςτζλλεται ςτθν ομάδα 

ςυηιτθςθσ από οποιοδιποτε μζλοσ αυτισ, αποςτζλλεται αυτόματα ςε όλουσ τουσ 

ςυμμετζχοντεσ. Ζνασ από τουσ ςυμμετζχοντεσ είναι ο δάςκαλοσ. 

υνεπϊσ, το θλεκτρονικό ταχυδρομείο και παρόμοια μζςα επικοινωνίασ 

μποροφν να χρθςιμοποιθκοφν για μθ λεκτικι επικοινωνία των ςυμμετεχόντων ςτθν 

εκπαιδευτικι διαδικαςία. Αυτοφ του είδουσ θ επικοινωνία είναι επιπλζον ελκυςτικι από 

τθν ςκοπιά τθσ εξοικονόμθςθσ χρόνου κακϊσ επιτρζπει τθν επικοινωνία μζςω των 

ςυνδζςμων διευκφνςεων ςτθν πθγι πλθροφοριϊν των βάςεων δεδομζνων εγγράφων. 

τθν διαδικαςία τθσ επικοινωνίασ οι εγγεγραμμζνοι δεν υποχρεοφνται να είναι 

παρόντεσ, αλλά μποροφν να ανταλλάςςουν πλθροφορίεσ αςφγχρονα.  

Εκπαιδευτικοί και μακθτζσ μποροφν να χρθςιμοποιοφν το θλεκτρονικό 

ταχυδρομείο και τισ εφαρμογζσ «What’s up» και «Viber» ςτισ εξισ εκπαιδευτικζσ 

δραςτθριότθτεσ: 

 τθν προετοιμαςία για τα μακιματα. 

 τθν αναηιτθςθ υλικοφ ςτο Διαδίκτυο. 

 τθν διεξαγωγι των εξ’ αποςτάςεωσ μακθμάτων. 

υνεπϊσ, το θλεκτρονικό ταχυδρομείο και οι εφαρμογζσ «What’s up» και «Viber» 

μποροφν να χρθςιμοποιθκοφν ευρζωσ ςτθν εκπαιδευτικι διαδικαςία. 

Σο Ίντερνετ παρζχει όλεσ τισ προαναφερκείςεσ ευκαιρίεσ και μποροφν να 

χρθςιμοποιθκοφν επιτυχϊσ ςτθν εκπαιδευτικι διαδικαςία. Οι διδακτικζσ ιδιότθτεσ 

επομζνωσ κακορίηονται από τθν αποτελεςματικότθτα τθσ πικανότθτασ ανταλλαγισ 

πλθροφοριϊν και αρχείων μεταξφ των ςυμμετεχόντων ςτθν εκπαιδευτικι διαδικαςία. 

Σο βίντεο (Skype) παρζχει αμφίδρομθ επικοινωνία μεταξφ δαςκάλου και 

μακθτϊν. Τπάρχει μία ταυτόχρονθ, αμφίδρομθ μεταφορά βίντεο και ιχου με τθν 

δυνατότθτα παράλλθλθσ αποςτολισ κειμζνου, γραφικϊν αρχείων και ςυνδζςμων με 

πθγζσ πλθροφορίασ. Τπάρχει θ δυνατότθτα ομαδικϊν μακθμάτων και μακθμάτων 
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ςυνεδρίων. Θ βιντεοεπικοινωνία επιτρζπει τθν εξ’ ολοκλιρου εφαρμογι ςτθν 

εκπαιδευτικι διαδικαςία, τόςο παραδοςιακϊν όςο και καινοτόμων μορφϊν μάκθςθσ. 

Οι θλεκτρονικζσ βιβλιοκικεσ υλοποιοφν ενεργά το κρατικό πρόγραμμα για τον 

εκςυγχρονιςμό τθσ εκπαίδευςθσ. Θ βιβλιοκικθ του Παιδαγωγικοφ Ινςτιτοφτου ζχει 

αντικαταςτακεί από νζουσ χϊρουσ εργαςίασ εξοπλιςμζνουσ με Θ/Τ προςβάςιμουσ ςτο 

Ίντερνετ και τον θλεκτρονικό κατάλογο. 

τον μοντζρνο κόςμο υπάρχει μία μείωςθ ςτο ανκρϊπινο ενδιαφζρον ςε 

εκτυπϊςιμεσ πθγζσ πλθροφοριϊν ωσ αποτζλεςμα τθσ μεγάλθσ γκάμασ ειςαγωγισ των 

τελευταίων επινοθμάτων. τθν εκπαίδευςθ, οι τεχνολογίεσ πλθροφοριϊν αλλάηουν τθν 

ίδια τθν ουςία τθσ δθμιουργίασ, τθσ αποκικευςθσ, τθσ επεξεργαςίασ και μεταφοράσ τθσ 

γνϊςθσ. Οι ΣΠΕ ςτον χϊρο τθσ εκπαίδευςθσ μποροφν εν ςυντομία να παρουςιαςτοφν: 

1. Ο διαδραςτικόσ πίνακασ μεταδίδει τθν πλθροφορία ςε διάφορεσ μορφζσ, 

ςυμπεριλαμβανομζνθσ μιασ δυναμικισ μορφισ. 

2. Εκπαιδευτικά τθλεοπτικά προγράμματα. 

3. Λογιςμικό για κείμενο, ιχο και βιντεοεπικοινωνία μεταξφ υπολογιςτϊν. 

4. Τλικό τθλεμάκθςθσ και βάςεισ γνωςτικοφ υλικοφ ενιςχφουν τουσ μακθτζσ με 

ελεφκερθ πρόςβαςθ ςτθν πλθροφορία. 

5. Θλεκτρονικοί προςομοιωτζσ, θ τελευταία πολυμεςικι τεχνολογία που 

δθμιουργικθκε για τθν επεξεργαςία κεωρθτικοφ υλικοφ ςτθν πράξθ. 

Θ χριςθ των ΣΠΕ ςτθν διαδικαςία τθσ μάκθςθσ κακιςτά ευκολότερθ τθν 

αφομοίωςθ τθσ φλθσ μζςω ιχου και οπτικισ επίδραςθσ ςτον μακθτι, αυξάνει τθν 

διακεςιμότθτα τθσ γνϊςθσ μζςω τθσ αυξανόμενθσ οπτικισ παρουςίαςθσ, τθσ χριςθσ 

βίντεο και μοντζλα τριϊν διαςτάςεων. 

Θ χριςθ των ΣΠΕ ςτθν εκπαιδευτικι διαδικαςία με τθν βοικεια ιχου, χρϊματοσ 

και γραφικϊν, πρακτικά δθμιουργεί ζνα αλθκινό περιβάλλον δράςθσ, καταδεικνφοντασ 

τθν πρακτικι ςθμαςία τθσ υπό μελζτθ φλθσ, διευρφνουν το φάςμα των εργαςιϊν που 

υλοποιοφνται με τθν ενεργό ςυμμετοχι ςτθν εκπαιδευτικι διαδικαςία, π.χ. τθν ευκεία 

διαχείριςθ των εκπαιδευτικϊν δραςτθριοτιτων, προςφζρει μία νζα μορφι ελζγχου των 

ενεργειϊν των μακθτϊν, κακϊσ επίςθσ ςυμμετζχει ςτθν υλοποίθςθ Γενικοφ διδακτικοφ 

ςτόχου( ανάπτυξθ τθσ ςκζψθσ, τθσ φανταςίασ, τθσ δθμιουργικότθτασ κ. λ. π.) και Ειδικοφ 

(ανάπτυξθ αλγορικμικοφ ςτυλ ςκζψθσ, τθσ δεξιότθτασ χριςθσ Θ/Τ, εργαςίασ με μία 

τεράςτια ποςότθτα πλθροφοριϊν, απόδοςθ πλθροφοριϊν από κείμενο ςε ςχθματικι και 
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αρικμθτικι αναπαράςταςθ). Θ πλθροφοριακι δραςτθριότθτα των μακθτϊν είναι ο 

πυρινασ του ςυςτιματοσ που αναπτφςςει τθν πλθροφοριακι κουλτοφρα τθσ 

προςωπικότθτασ των μακθτϊν. 

Κατά τθν εκπαίδευςθ μακθτϊν με αναπθρίεσ, οι ΣΠΕ λειτουργοφν ωσ ειδικζσ 

εκπαιδευτικζσ και αναμορφωτικζσ τεχνολογίεσ που ενιςχφουν τθν εκτζλεςθ και 

αφομοίωςθ εκπαιδευτικϊν προγραμμάτων ςτον όγκο και τθν ποιότθτα που παρζχουν τα 

κρατικά εκπαιδευτικά πρότυπα. Αυτό ςτοχεφει τελικά ςτθν εξάλειψθ ι, ενδεχομζνωσ, 

ςτθν πλθρζςτερθ αντιςτάκμιςθ των χαμζνων λειτουργιϊν που οδιγθςαν ςτον 

περιοριςμό (Akopyan, Kotov, & Ogannisyan, 2018). 

τθν εκπαιδευτικι διαδικαςία, οι ΣΠΕ ανοίγουν προοπτικζσ κακϊσ διευρφνουν το 

διδακτικό πεδίο. Μία χαρακτθριςτικι διδακτικι ιδιότθτα αυτϊν των τεχνολογιϊν είναι θ 

παροχι οπτικισ και δυναμικισ παρουςίαςθσ τθσ εκπαιδευτικισ πλθροφορίασ, θ 

απομακρυςμζνθ πρόςβαςθ ςε πόρουσ πλθροφοριϊν, θ πλθροφόρθςθ όλων των 

κεμάτων και κλάδων τθσ εκπαιδευτικισ διαδικαςίασ, θ ικανότθτα αποκάλυψθσ και 

προςδιοριςμοφ των ατομικϊν δθμιουργικϊν δυνατοτιτων των μακθτϊν. υνεπϊσ, με 

τθν επιδζξια χριςθ των ΣΠΕ επιτυγχάνεται θ εφαρμογι των αρχϊν τθσ ανοικτισ 

εκπαίδευςθσ. 

Ζχει μεγάλθ ςθμαςία θ προςαρμογι των ςφγχρονων ΣΠΕ ςτο εκπαιδευτικό 

περιβάλλον και ςτθν εκπαιδευτικι διαδικαςία τθσ ςυμπεριλθπτικισ εκπαίδευςθσ. 

Παράλλθλα με τθν πρόοδο που ζχει ςθμειωκεί ςτθν εκπαιδευτικι διαδικαςία 

μζςω τθσ υποςτθρικτικισ τεχνολογίασ, θ ρομποτικι ζχει επίςθσ ςθμειϊςει ςθμαντικι 

πρόοδο. Οι ερευνθτζσ ρομποτικισ μελετοφν πϊσ τα κοινωνικά υποςτθρικτικά ρομπότ 

μποροφν να βοθκιςουν ςε κακθμερινζσ εργαςίεσ όπωσ δουλειζσ του ςπιτιοφ, 

κακοδιγθςθ καταναλωτϊν ςε εμπορικά κζντρα ι ταξιδιωτϊν ςε ςτακμό τρζνου, κακϊσ 

επίςθσ ςε πιο εξειδικευμζνα κζματα όπωσ θ αποκατάςταςθ μετά από τραυματιςμό. 

Επιπρόςκετα, ζχει γίνει ζρευνα για τον ρόλο των ρομπότ ςτθν εκπαιδευτικι διαδικαςία. 

Σα επόμενα εικοςιπζντε χρόνια αναμζνεται να εμφανίηονται τα ρομπότ ςε αρκετζσ 

κακθμερινζσ δραςτθριότθτεσ του ανκρϊπου και φαίνεται πωσ το εκπαιδευτικό 

περιβάλλον είναι ζνασ τομζασ όπου κα μποροφςαν να φανοφν ιδιαίτερα βοθκθτικά 

(Timms, 2016). 

Σα επόμενο τζταρτο του αιϊνα μασ κα αναπτυχκοφν εκπαιδευτικά cobots. Ζνα 

cobot είναι ζνασ ςυνεργάτθσ (co-worker) ο οποίοσ εργάηεται δίπλα ςτουσ ανκρϊπουσ 
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βοθκϊντασ τουσ να εκτελζςουν τθν εργαςία τουσ, οπότε ζνα εκπαιδευτικό cobot είναι 

ζνα ρομπότ ςχεδιαςμζνο να υποςτθρίηει ανκρϊπινουσ δαςκάλουσ. Θ ιδζα αυτι με 

ανκρϊπουσ και ρομπότ να ςυνεργάηονται, είναι μία περιοχι ενδιαφζροντοσ ςτθν 

επιςτιμθ τθσ ρομποτικισ (Green, Billinghurst, Chen X.C, & Chase, 2008). Σα ρομπότ ζχουν 

τθν δυνατότθτα να κερδίςουν και να διατθριςουν τθν προςοχι των μακθτϊν ςτθν 

ςχολικι τάξθ και αυτό από μόνο του κα ιταν χριςιμο για τον εκπαιδευτικό αφοφ θ 

προςοχι είναι πρόδρομοσ τθσ μάκθςθσ. Θ φπαρξθ εκπαιδευτικϊν cobot ςτθν τάξθ κα 

βοθκοφςε τον εκπαιδευτικό να διαφοροποιεί τθν διδαςκαλία του ζτςι ϊςτε οι μακθτζσ 

να λάμβαναν περιςςότερο εξατομικευμζνθ διδαςκαλία.  

Οι υποςτθρικτικζσ τεχνολογίεσ ςτθν ςχολικι τάξθ είναι ζνα από τα 

ςθμαντικότερα εργαλεία που πρζπει να παρζχουν τα κράτθ. Επιπλζον, οι εκπαιδευτικοί 

κα ζπρεπε να ζχουν επίγνωςθ των αναγκϊν των μακθτϊν τουσ (Watson & Johnston, 

2007). Επιπρόςκετα οι Watson & Johnston αναφζρουν ότι οι υπολογιςτζσ και τα 

λογιςμικά υψθλισ τεχνολογίασ μποροφν να είναι βοθκθτικά εργαλεία για μακθτζσ με 

μζτριεσ αναπθρίεσ όπωσ δυςαρικμθςία, δυςλεξία ι δυςγραφία. Μία από τισ κυριότερεσ 

ευκφνεσ των εκπαιδευτικϊν είναι να παρζχουν ςτα παιδιά, ανεξάρτθτα από τισ 

αναπθρίεσ τουσ, επιτυχθμζνεσ μακθςιακζσ εμπειρίεσ και θ υποςτθρικτικι τεχνολογία 

μπορεί να βοθκιςει τουσ εκπαιδευτικοφσ να πετφχουν τον ςτόχο αυτό προςφζροντασ 

ςτουσ μακθτζσ τθν ευκαιρία ενόσ λαμπροφ μζλλοντοσ. (Netherton & Deal, 2006). 

Παρόλαυτα, θ πρόςβαςθ ςε ςυςκευζσ υποςτθρικτικισ τεχνολογίασ παραμζνει δφςκολθ 

για οικονομικοφσ λόγουσ και εμποδίηει μακθτζσ με αναπθρίεσ να ζχουν πρόςβαςθ ςε 

αυτζσ εντόσ τθσ τάξθσ (Watson & Johnston, 2007). 

Οι υποςτθρικτικζσ τεχνολογίεσ που χρθςιμοποιοφνται ςτθν εκπαιδευτικι 

διαδικαςία κατθγοριοποιοφνται με διάφορουσ τρόπουσ ςτθν βιβλιογραφία. Ο McCulloch 

(McCulloch, 2004) για παράδειγμα κατθγοριοποίθςε τισ υποςτθρικτικζσ τεχνολογίεσ ςτισ 

χαμθλζσ τεχνολογίεσ, όπωσ μεγεκυντικοί φακοί και ςυςκευζσ ςυγκράτθςθσ μολυβιϊν και 

ςτισ υψθλζσ τεχνολογίεσ, όπωσ οι υπολογιςτζσ. Κάποιοι ερευνθτζσ (Day, Dell, & Smith, 

2011) (Gierrach & Stindt, 2009) (Reed, 2007) (Coleman, 2011) κατθγοριοποιοφν τισ 

υποςτθρικτικζσ τεχνολογίεσ με βάςθ δεξιότθτεσ γραφισ, ανάγνωςθσ, οπτικισ, ακοισ και 

επικοινωνίασ κακϊσ και τθν ικανότθτα που αναμζνεται να αποκτιςουν οι μακθτζσ ςτο 

πλαίςιο τθσ εκπαιδευτικισ διαδικαςίασ. Οι McKnight, L., & Davies, C. (McKnight & Davies, 

2013) από τθν άλλθ, προτείνουν να αναλυκοφν οι υποςτθρικτικζσ τεχνολογίεσ με 
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ομαδοποίθςθ ςφμφωνα με τθν ζννοια: 1) των αναγκϊν, αρμοδιοτιτων και ςτόχων του 

χριςτθ, 2) των τεχνολογιϊν και ποςοτιτων, 3) του περιεχομζνου (π.χ. εκπαιδευτικοφ 

περιεχομζνου). 

 Θ διδαςκαλία μζςω υπολογιςτι (CAI- Computer Assisted Instruction), όπωσ 

υποδεικνφει ο όροσ, είναι θ χριςθ υπολογιςτι για τθν παροχι οδθγιϊν. Θ μορφι μπορεί 

να είναι από ζνα απλό πρόγραμμα για τθν διδαςκαλία τθσ πλθκτρολόγθςθσ ςε ζνα 

περίπλοκο ςφςτθμα που χρθςιμοποιεί τθν τελευταία λζξθ τθσ τεχνολογίασ για τθν 

διδαςκαλία νζων τεχνικϊν χειρουργικισ κλειδαρότρυπασ (Cotton, 1991).  

Θ διδαςκαλία μζςω υπολογιςτι (CAI) βαςίηεται ςε γνϊςεισ από τουσ τομείσ τθσ 

μάκθςθσ, τθσ γνϊςθσ, τθσ αλλθλεπίδραςθσ ανκρϊπινου υπολογιςτι (HCI- Human 

Computer Interaction) μεταξφ άλλων. 

Θ ζρευνα υποςτθρίηει τθν χριςθ διδαςκαλίασ μζςω υπολογιςτι για μακθτζσ με 

αναπθρίεσ ωσ υποκατάςτατο τθσ παραδοςιακισ διδαςκαλίασ. Ζνα από τα προφανι 

οφζλθ είναι ότι ζνασ υπολογιςτισ επιτρζπει ςε μακθτζσ με αναπθρίεσ να εργάηονται με 

ατομικό ρυκμό. 

Θ διδαςκαλία μζςω υπολογιςτι ενκαρρφνει τθν ενεργθτικι μάκθςθ, μία μορφι 

μάκθςθσ που ενιςχφει τθν ομαδικι εργαςία θ οποία οδθγεί ςτθν κατάκτθςθ και 

ανταλλαγι γνϊςεων και ςτθν ανάπτυξθ (Teimoornia, Hamidi, Jomeh, & Foroozesh-nia, 

2011). 

Σο κόμικ μπορεί επίςθσ να χρθςιμοποιθκεί ωσ εργαλείο μάκθςθσ, ακόμα και αν 

είναι ςε πολυμεςικι μορφι. Σα κόμικ είναι εξίςου εξελιγμζνα με άλλεσ μορφζσ 

λογοτεχνίασ και τα οφζλθ για τα παιδιά από το διάβαςμα αυτϊν είναι ίδια με το 

διάβαςμα άλλων ειδϊν βιβλίων. Σο ψθφιακό κόμικ ζχει εκπαιδευτικά πλεονεκτιματα 

και εφκολθ χριςθ. Οι περιςςότεροι μακθτζσ - εκπαιδευτικοί πιςτεφουν ότι θ χριςθ κόμικ 

τουσ βοικθςε να ςκζφτονται διαφορετικά για μακθςιακζσ καταςτάςεισ και να 

ξεκινιςουν διαδικαςία αναδιάρκρωςθσ τθσ κατανόθςισ τουσ (Vassilikopoulou, 

Boloudakis, & Symeon, 2007). Σο κόμικ μπορεί να είναι ωφζλιμο ςε μία διαδραςτικι 

μορφι με πολλζσ φωτογραφίεσ. τθν προθγμζνθ τεχνολογία, τα κόμικ παρουςιάηονται 

επίςθσ ςε φορθτζσ ςυςκευζσ. 

Κατά ςυνζπεια, τα κόμικ είναι ζνα οπτικό μζςο που χρθςιμοποιείται για τθν 

ζκφραςθ ιδεϊν μζςω εικόνων, ςυχνά ςε ςυνδυαςμό με κείμενο ι οπτικζσ πλθροφορίεσ. 

Σο κόμικ ςυχνά παίρνει τθν μορφι αντιπαριτικζμενων ακολουκιϊν πλαιςίων εικόνων 
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ενϊ ςυςκευζσ κειμζνου όπωσ μπαλόνια ομιλίασ, οι λεηάντεσ και τα θχθτικά εφζ 

υποδεικνφουν διάλογο, αφιγθςθ ι άλλεσ πλθροφορίεσ. Θ ζρευνα υποςτθρίηει ότι 

υπάρχει δυνθτικόσ ςχεδιαςμόσ και ανάπτυξθ τθσ εφαρμογισ κόμικ για κινθτζσ ςυςκευζσ 

για δυςλεξικά παιδιά (Umar & Alias, 2012). 

Θ εκπαιδευτικι εικονικι πραγματικότθτα μπορεί να οδθγιςει ςε ςθμαντικι 

βελτίωςθ ςε ςχζςθ με τθν παραδοςιακι διδαςκαλία κακϊσ δεν είναι μόνο ζνα 

διαδραςτικό εργαλείο πολυμζςων αλλά και ζνα περιβάλλον μάκθςθσ που είναι 

εξαιρετικά κοντά ςτθν πραγματικότθτα (Inoue, 2007). Θ εικονικι πραγματικότθτα είναι 

πράγματι μία από τισ ςειρζσ των πιο πρόςφατων τεχνολογιϊν που βαςίηονται ςε 

υπολογιςτι και μποροφν να αυξιςουν τισ δυνατότθτεσ για αλλθλεπίδραςθ. 

Θ ρομποτικι ζχει προςελκφςει το ενδιαφζρον των εκπαιδευτικϊν και των 

ερευνϊν ωσ ζνα πολφτιμο εργαλείο για τθν ανάπτυξθ γνωςτικϊν και κοινωνικϊν 

δεξιοτιτων για μακθτζσ από τθν προςχολικι θλικία ζωσ το Λφκειο και τθν υποςτιριξθ 

τθσ μάκθςθσ ςτισ Φυςικζσ Επιςτιμεσ, τα Μακθματικά, τθν Σεχνολογία, τθν Πλθροφορικι 

και άλλα μακιματα του ςχολείου ι διεπιςτθμονικζσ δραςτθριότθτεσ (Alimisis, 2013). 

Χρθςιμοποιϊντασ το παιχνίδι ωσ μζςο, οι μακθτζσ μποροφν να εξερευνιςουν 

και να κατανοιςουν το περιβάλλον τουσ και να μιμθκοφν ςυμπεριφορζσ και διαδικαςίεσ 

προκειμζνου να αυξιςουν τθ δθμιουργικότθτα και τθ φανταςία τουσ. Ειδικά οι μακθτζσ 

με ειδικζσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ζχουν τθν ευκαιρία να μάκουν μζςω εικονικισ 

άςκθςθσ και εξάςκθςθσ/παιχνιδιοφ ρόλων προκειμζνου να διευκολυνκεί θ 

κοινωνικοποίθςι τουσ. Επιπλζον, το παιχνίδι υποςτθρίηει τθν ςυγκζντρωςθ τθσ 

προςοχισ και δίνει τθ δυνατότθτα ςτουσ μακθτζσ να αποδείξουν τισ δεξιότθτεσ και τισ 

γνϊςεισ τουσ. Μακθτζσ ειδικισ αγωγισ και μακθτζσ με διανοθτικι αναπθρία, ειδικότερα 

μποροφν να χρθςιμοποιιςουν επιπρόςκετα εκπαιδευτικό λογιςμικό και ψθφιακά 

παιχνίδια προκειμζνου να βιϊςουν κζματα τθσ κακθμερινισ ηωισ, όπωσ μακθματικά, 

ανάγνωςθ και λεξιλόγιο, να βελτιϊςουν τισ δεξιότθτεσ επίλυςθσ προβλθμάτων και να 

προετοιμαςτοφν για τθν προςωπικι αςφάλεια, τθν κοινωνικι ζνταξθ και τθν 

επαγγελματικι κατάρτιςθ. (Afari, 2012). 
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2.4. Διαταραχή ςτο φάςμα του Αυτιςμοφ, Συςκευζσ ανάπτυξησ Λόγου και 

Αλληλεπίδραςη 

Ζνα από τα πιο ςθμαντικά προβλιματα ςε παιδιά με αυτιςμό είναι θ αλλθλεπίδραςθ με 

άλλα άτομα ςυμπεριλαμβανομζνων και τον γονζων τουσ (Wing & Attwood, 1987). Είναι 

ςυνεπϊσ ςθμαντικό να επιςθμανκοφν τα προβλιματα που ζχουν τα άτομα που ανικουν 

ςτο φάςμα του αυτιςμοφ με τθν κατανόθςθ και παραγωγι επικοινωνίασ και γλϊςςασ 

((APA), 2000). θμαντικζσ εξελίξεισ ςτο πεδίο των τεχνολογιϊν πλθροφορίασ και 

επικοινωνίασ προςφζρουν νζεσ πικανότθτεσ για επικοινωνία μεταξφ ατόμων με 

διαταραχζσ επικοινωνίασ.  

Θ δυνατότθτα ταυτόχρονου και ανεξάρτθτου χειριςμοφ ςυνδυαςμϊν 

οπτικογραφικϊν ςυμβόλων και παραγωγισ ομιλίασ, χρθςιμοποιϊντασ διαφορετικά είδθ 

ςυςκευϊν παραγωγισ ομιλίασ, φαίνεται ότι διευκολφνει τθν επικοινωνία και τθν μάκθςθ 

τθσ γλϊςςασ ςε άτομα με αυτιςμό αλλά είναι περιοριςμζνο το δείγμα εμπειρικϊν 

ςτοιχείων που να υποςτθρίηουν αυτζσ τισ εντυπϊςεισ (Mirenda, Autism, augmentative 

communication, and assistive technology: What do we really know?, 2001) 

 

Κεφάλαιο 3. Τα Μαθηματικά ςτην Συμπεριληπτική Εκπαίδευςη 

Ενϊ θ επίτευξθ γνιςιασ εκπαίδευςθσ για όλουσ είναι μία επιτακτικι θκικι, πολιτικι και 

ανκρωπιςτικι επιταγι, διεκνϊσ, υπάρχει ελάχιςτθ δθμοςιευμζνθ ζρευνα που να απαντά 

ςτο ερϊτθμα για το πϊσ να διδάξει κάποιοσ Μακθματικά ςε μια τάξθ υμπερίλθψθσ. το 

μεταξφ εκπαιδευτικοί όλων των βακμίδων εκπαίδευςθσ αγωνίηονται να ανταποκρικοφν 

ςτθν πρόκλθςθ να παράςχουν υψθλισ ποιότθτασ ςυμπεριλθπτικι Μακθματικι 

εκπαίδευςθ που να επιτρζπει ςε όλουσ τουσ μακθτζσ να ευδοκιμιςουν (Peter-Koop, 

2020). 

Προκειμζνου να βελτιωκεί θ πρακτικι τθσ ςυμπεριλθπτικισ τάξθσ είναι 

αναγκαίο να κατανοθκοφν καλφτερα οι ανάγκεσ των παιδιϊν με νοθτικζσ αναπθρίεσ και 

πωσ αυτζσ οι ανάγκεσ μποροφν να αντιμετωπιςτοφν ςε ςυμπεριλθπτικζσ τάξεισ 

Μακθματικϊν. Ζρευνεσ δείχνουν ότι θ ςυμπεριλθπτικι εκπαίδευςθ ζχει μία κετικι 

επιρροι ςτθν ανάπτυξθ λεκτικϊν δεξιοτιτων ςε αυτι τθν κατθγορία μακθτϊν, ενϊ δεν 

υπάρχει κανζνα ςτοιχείο για το αποτζλεςμα ςτθν κατάκτθςθ μακθματικϊν γνϊςεων για 

τθν ίδια κατθγορία μακθτϊν (Peter-Koop, 2020). 
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Σισ τελευταίεσ δφο δεκαετίεσ, θ ςυνεχισ εξζλιξθ τθσ κοινωνίασ, μαηί με τισ 

εξελίξεισ ςτθν επιςτιμθ, τθν τεχνολογία και τθν εκπαίδευςθ, οδιγθςε ςτθν εξζταςθ ενόσ 

αυξανόμενου αρικμοφ πτυχϊν και ςτθν εναςχόλθςθ με όλο και περιςςότερα περίπλοκα 

προβλιματα όταν ςυηθτάμε για το πϊσ κα ζπρεπε να είναι τα Μακθματικά για όλουσ. 

 

3.1. Πλαιςίωςη τησ Συμπεριληπτικήσ Mαθηματικήσ Εκπαίδευςησ 

Θ ςυμπερίλθψθ ζχει πολλοφσ διαφορετικοφσ οριςμοφσ. Ζνασ από αυτοφσ δίνεται από 

τουσ Waitoller και Artiles (Waitoller & Artiles, 2013) και εκτείνεται πζρα από τουσ 

μακθτζσ με αναπθρίεσ που μακαίνουν τα μακθτικά ανάμεςα ςε ςυνομθλίκουσ ςε μία 

τάξθ γενικισ εκπαίδευςθσ. Ο οριςμόσ αυτόσ πλαιςιϊνει τθν ςυμπεριλθπτικι μακθματικι 

εκπαίδευςθ ωσ ζναν τρόπο με τον οποίο ερευνθτζσ και εκπαιδευτικοί εγκλιματίηονται ςε 

δφο ςχετικζσ διαςτάςεισ: πρόςβαςθ και προςωπικότθτα. 

Θ διάςταςθ τθσ πρόςβαςθσ αφορά ςτισ ευκαιρίεσ επιτυχίασ για μακθτζσ με 

αναπθρίεσ να παλζψουν με τα μακθματικά (π.χ. εμπλοκι ςε εργαςίεσ που ζχουν νόθμα, 

γνωςτικά απαιτθτικζσ και προςφζρουν ευκαιρίεσ δθμιουργικότθτασ). Θ πρόςβαςθ 

επίςθσ ςχετίηεται με εκπαιδευτικοφσ που διακζτουν ιςχυρό μακθματικό περιεχόμενο και 

παιδαγωγικζσ γνϊςεισ. 

Θ διάςταςθ τθσ προςωπικότθτασ ςχετίηεται με τθν αναγνϊριςθ (α) των μακθτϊν 

ωσ πραγματιςτζσ και ςτοχαςτζσ των μακθματικϊν, (β) κοινωνικζσ δυνάμεισ (Slee, 2010) 

που διαιωνίηουν τθν ικανότθτα και (γ) επικεντρϊνοντασ τισ φωνζσ μακθτϊν με 

αναπθρίεσ και των οικογενειϊν τουσ. Οι μακθτζσ ωσ πραγματιςτζσ και ςτοχαςτζσ των 

μακθματικϊν ςθμαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίηουν και εκτιμοφν όλουσ τουσ 

μακθτζσ ςαν να ζχουν ιςχυρά μακθματικά μυαλά (Boaler, 2015), δυναμικι για τεράςτια 

ανάπτυξθ και πλθροφορίεσ. Σζλοσ, θ προςωπικότθτα ςθμαίνει επικζντρωςθ τθσ φωνισ 

των μακθτϊν με αναπθρίεσ, των οικογενειϊν τουσ και των υποςτθρικτϊν για τθν 

προϊκθςθ των ιςχυριςμϊν περί αποκλειςμοφ τθσ εκπαίδευςθσ ςτα μακθματικά και των 

προτιμϊμενων λφςεϊν τουσ για τισ ανιςότθτεσ εντόσ και εκτόσ ςχολείων. Σζτοια 

ηθτιματα δεν λειτουργοφν ςτο κενό τθσ τάξθσ αλλά επθρεάηονται ςε ςυςτθμικό επίπεδο 

και από κοινωνικζσ δυνάμεισ (Artiles, 2003). 

Θ αναγνϊριςθ κοινωνικϊν δυνάμεων ςθμαίνει ότι οι ερευνθτζσ και οι 

εκπαιδευτικοί εξετάηουν τουσ τρόπουσ με τουσ οποίουσ θ ικανότθτα επθρεάηει διάφορεσ 

πτυχζσ τθσ μακθματικισ εκπαίδευςθσ, όπωσ ο ςχεδιαςμόσ μακθμάτων, ο ςχεδιαςμόσ 
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των προγραμμάτων ςπουδϊν, οι αποφάςεισ τοποκζτθςθσ, ο κοινωνικόσ αποκλειςμόσ, θ 

καταπίεςθ και ςυν-καταςκευι μακθςιακισ δυςκολίασ ςτα μακθματικά (Heyd-

Metzuyanim, 2013). Προχωρϊντασ παραπζρα, θ αναγνϊριςθ απαιτεί αυτζσ τισ 

κοινωνικζσ δυνάμεισ (Tan & Thorius, En/countering inclusive mathematics education: A 

case of professional learning, 2018) μζςω ανακαταςκευισ των αναπθριϊν ςτθν 

μακθματικι εκπαίδευςθ (Tan, Lambert, Padilla, & Wieman). Ζνα πρϊτο βιμα ςε αυτι 

τθν διαδικαςία απαιτεί μία βακιά κατανόθςθ των κοινωνικϊν, πολιτιςτικϊν, ιςτορικϊν 

και άλλων κεμάτων που ςχετίηονται με τθν αναπθρία ([AERA], 2017) και τρόπουσ με τουσ 

οποίουσ τα εκπαιδευτικά ςυςτιματα ςυχνά διαιωνίηουν τισ απόψεισ των μακθτϊν που 

προκαλοφν αναπθρία ςτισ τάξεισ των μακθματικϊν (Tan & Thorius, En/countering 

inclusive mathematics education: A case of professional learning, 2018). 

 

Κεφάλαιο 4. Αυτιςμόσ και μαθηματικζσ δεξιότητεσ 

4.1. Επίλυςη Μαθηματικϊν προβλημάτων 

Θ επίλυςθ Μακθματικϊν προβλθμάτων είναι αναπόςπαςτο μζροσ τθσ μάκθςθσ και τθσ 

κατανόθςθσ των Μακθματικϊν. Οι μακθτζσ χρειάηονται πολλζσ ευκαιρίεσ για να 

ςκεφτοφν, να διατυπϊςουν και να επιλφςουν Μακθματικά προβλιματα ϊςτε να 

ςυνθκίςουν να ςκζφτονται με μακθματικό τρόπο και να διευκολφνονται ςτθν εφαρμογι 

και προςαρμογι των ςτρατθγικϊν που ανζπτυξαν ςε άλλα προβλιματα άλλων ενοτιτων. 

Μζςω τθσ διαδικαςίασ επίλυςθσ μακθματικϊν προβλθμάτων, οι μακθτζσ αποκτοφν 

μακθματικι ςκζψθ, υψθλι περιζργεια και αυτοπεποίκθςθ ςε ςυνικεισ καταςτάςεισ που 

μποροφν να τουσ βοθκιςουν πζρα από το πλαίςιο τθσ τάξθσ των Μακθματικϊν (NCTM, 

Principles and Standards for School Mathematics, 2000). 

Τπάρχουν πζντε είδθ γνϊςθσ που απαιτοφνται για επιτυχθμζνθ επίλυςθ 

προβλθμάτων: Κατανόθςθ των γεγονότων, των εννοιϊν, των διαδικαςιϊν, των 

ςτρατθγικϊν και των πεποικιςεων.  

Σα γεγονότα είναι θ πραγματολογικι γνϊςθ ςχετικά με τα χαρακτθριςτικά 

ςτοιχείων ςτον κόςμο. Οι ζννοιεσ είναι εννοιολογικι γνϊςθ, ςυμπεριλαμβανομζνων 

κατθγοριϊν, ςχθμάτων ι μοντζλων, ενϊ οι διαδικαςίεσ είναι θ διαδικαςτικι γνϊςθ που 

κατακτάται από βιμα προσ βιμα διαδικαςίεσ όπωσ το πϊσ να εκτελοφνται υπολογιςμοί 

μακράσ διαίρεςθσ. Οι ςτρατθγικζσ είναι θ ςτρατθγικι γνϊςθ γενικϊν μεκόδων, όπωσ θ 
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διάςπαςθ ενόσ προβλιματοσ ςε μζρθ ι θ ςκζψθ ενόσ ςχετικοφ προβλιματοσ. Οι 

πεποικιςεισ ςχετίηονται με τθ νοοτροπία ενόσ ατόμου ςχετικά με το πϊσ λειτουργεί θ 

γνωςτικι του επεξεργαςία (Mayer, 2011). 

Κατά τον Polya (G.Polya, 1948), θ επίλυςθ μακθματικϊν προβλθμάτων είναι μία 

προςπάκεια να βρεκεί μία διζξοδοσ από μια δυςκολία για τθν επίτευξθ ενόσ ςτόχου που 

δεν είναι εφκολο να πραγματοποιθκεί. Ο Polya ταξινομεί τα μακθματικά προβλιματα ςε 

δφο τφπουσ: Σο πρόβλθμα να βρεισ και το πρόβλθμα να αποδείξεισ (Polya, 1957). Θ 

κεωρία λειτουργεί με βάςθ το ότι υπάρχουν τζςςερα βιματα ςτθν επίλυςθ 

μακθματικϊν προβλθμάτων, ςυγκεκριμζνα, θ ανάγκθ για κατανόθςθ του προβλιματοσ, 

ο ςχεδιαςμόσ και θ εκτζλεςθ του ςχεδίου και ςτθν ςυνζχεια θ αναδρομι ςε αυτό που 

ζχει γίνει και το αποτζλεςμα τθσ προςπάκειασ. 

Κατά τθν κατανόθςθ του προβλιματοσ, οι μακθτζσ κα πρζπει να είναι ικανοί να 

εκφράςουν άπταιςτα το πρόβλθμα και να εντοπίςουν τα κφρια ςυςτατικά του 

προβλιματοσ. Κατά τθν κατάρτιςθ του ςχεδίου, οι μακθτζσ κα πρζπει να κοιτάξουν ςτισ 

πλθροφορίεσ ι ςτισ ζννοιεσ του προβλιματοσ και να ςυςχετίςουν πϊσ οι πλθροφορίεσ 

μποροφν να χρθςιμοποιθκοφν για τθν επίλυςθ του προβλιματοσ. Κατά τθν εκτζλεςθ του 

ςχεδίου, οι μακθτζσ αξιοποιοφν τισ εννοιολογικζσ και διαδικαςτικζσ τουσ γνϊςεισ. Κατά 

το βιμα αναδρομισ τθσ επίλυςθσ του προβλιματοσ, οι μακθτζσ αναλογίηονται τθν 

απάντθςι τουσ ϊςτε να ελζγξουν αν αυτά που ζχουν κάνει είναι ςωςτά ι ακατάλλθλα. 

Αν οι μακθτζσ εντοπίςουν κάποιο λάκοσ, τότε επιχειροφν να το αποκαταςτιςουν 

διορκϊνοντασ κάποιο υπολογιςτικό λάκοσ ι εντοπίηοντασ και εφαρμόηοντασ μία 

διαφορετικι ςτρατθγικι (Polya, 1957). 

 

4.2. Γνωςτικζσ Διαδικαςίεσ ςτην επίλυςη Μαθηματικϊν Προβλημάτων 

Θ γνωςτικι διαδικαςία είναι μία πνευματικι δραςτθριότθτα θ οποία αποτελείται από 

τθν απόκτθςθ, τθν οργάνωςθ και τθν χριςθ τθσ πλθροφορίασ (Neisser, 2014). Τπάρχει 

ζνα όριο ςτθν ικανότθτα του εγκεφάλου να επεξεργάηεται τισ ειςερχόμενεσ 

πλθροφορίεσ, επομζνωσ θ προςοχι επικεντρϊνεται ςτισ ςθμαντικζσ και ςχετικζσ 

πλθροφορίεσ. Επιπλζον πλθροφορία κα αποκθκευτεί ςτθν βραχυχρόνια ι ςτθν 

μακροχρόνια μνιμθ ϊςτε να ανακλθκεί και να χρθςιμοποιθκεί αργότερα (Marois, 2005). 

Όταν οι μακθτζσ ζρχονται αντιμζτωποι με ζνα πρόβλθμα, ο εγκζφαλοσ 

επεξεργάηεται άμεςα το πρόβλθμα, καταςκευάηει μία πνευματικι αναπαράςταςθ θ 
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οποία περιγράφει τθν παράλειψθ του προβλιματοσ και ανακαλεί τθν προθγουμζνωσ 

αποκτθκείςα πλθροφορία ϊςτε να δϊςει μία λφςθ ςτο πρόβλθμα. Αυτζσ είναι οι 

γνωςτικζσ διαδικαςίεσ που πραγματοποιοφνται κατά τθν επίλυςθ ενόσ προβλιματοσ 

κακϊσ επίςθσ και μακθματικϊν προβλθμάτων. 

Σα βιματα ςτθν επίλυςθ μακθματικϊν προβλθμάτων κατά τθν κεωρία του 

Polya αναπτφχκθκαν πιο αναλυτικά από τον Montague (Montague, 2013). Σο πρϊτο 

βιμα, κατανόθςθ του προβλιματοσ, διαιρείται ςε τρία βιματα: ανάγνωςθ του 

προβλιματοσ, παράφραςθ του προβλιματοσ χωρίσ παραλλαγι του νοιματόσ του και 

οπτικοποίθςθ του προβλιματοσ αναπαριςτϊντασ το με γραφιματα ι διαγράμματα. Σο 

δεφτερο βιμα διαιρείται ςε δφο βιματα: τον κακοριςμό τθσ υπόκεςθσ για τθν 

δθμιουργία ενόσ ςχεδίου ολοκλιρωςθσ των προβλθμάτων και θ εκτίμθςθ τθσ 

πρόβλεψθσ τθσ απάντθςθσ του προβλιματοσ. Σο τρίτο και τζταρτο βιμα δεν ζχουν 

αλλάξει. Σα αναφερκζντα βιματα χρθςιμοποιικθκαν ωσ βάςθ από τουσ ερευνθτζσ για 

να αποκαλφψουν τισ γνωςτικζσ διαδικαςίεσ που πραγματοποιοφνται κατά τθν επίλυςθ 

μακθματικϊν προβλθμάτων από μακθτζσ που ανικουν ςτο φάςμα του αυτιςμοφ. 

 

4.3. Επίλυςη μαθηματικϊν προβλημάτων από μαθητζσ με ΔΑΦ 

(Διαταραχή Αυτιςτικοφ Φάςματοσ) 

Οι Διαταραχζσ Αυτιςτικοφ Φάςματοσ είναι μία αναπτυξιακι διαταραχι που 

χαρακτθρίηεται από δυςκολίεσ ςτισ κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ, ςτθν επικοινωνία και 

ςτθν εμπλοκι ςε αςυνικιςτεσ ςυμπεριφορζσ ι/ και εμμονζσ (Frith, 2003). Σα άτομα με 

ΔΑΦ με δείκτθ νοθμοςφνθσ μεγαλφτερο ι ίςο του μζςου όρου κεωροφνται ότι ζχουν 

υψθλισ λειτουργικότθτασ αυτιςμό (Chiang & Lin, 2007).  

Όλο και περιςςότεροι μακθτζσ διαπιςτϊνεται ότι ζχουν ΔΑΦ και ωσ εκ τοφτου, 

μεγαλφτερθ ζρευνα επικεντρϊνεται ςτθν πρόοδό τουσ μζςω του εκπαιδευτικοφ 

ςυςτιματοσ που επικρατεί (Fordyce, Leonhard, & Chang, 2017).  

Κακϊσ ο αρικμόσ των μακθτϊν με ΔΑΦ, που ειςζρχονται ςτο Λφκειο και 

λαμβάνουν γενικι εκπαίδευςθ, ςυνεχίηει να αυξάνεται, πολλοί εκπαιδευτικοί 

αιςκάνονται ανίκανοι να προςαρμόςουν τα διδακτικά και εκπαιδευτικά τουσ 

προγράμματα για τθν κάλυψθ των αναγκϊν ι των χαρακτθριςτικϊν μακθτϊν με ΔΑΦ, 

που ζχουν αντίκτυπο ςτθν εκπαιδευτικι επιτυχία (Fleury, et al., 2014). Μακθτζσ με ΔΑΦ 
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φοιτοφν ςε ςχολεία γενικισ εκπαίδευςθσ ςε περιβάλλοντα υμπεριλθπτικισ 

Εκπαίδευςθσ παρακολουκϊντασ το ίδιο πρόγραμμα ςπουδϊν με τουσ τυπικά 

αναπτυςςόμενουσ ςυνομθλίκουσ τουσ ςε κοινζσ μακθςιακζσ καταςτάςεισ, 

ςυμπεριλαμβανομζνων των μακθματικϊν. Ωςτόςο, θ μακθματικι μάκθςθ και θ επίλυςθ 

προβλθμάτων ςυχνά παρουςιάηει προκλιςεισ για κάποιουσ μακθτζσ με ΔΑΦ (Barnett & 

Cleary, 2015). 

Μζχρι ςιμερα, τα ςτοιχεία από ζρευνεσ πάνω ςτισ μακθματικζσ δεξιότθτεσ 

μακθτϊν με ΔΑΦ ζχουν δϊςει ανάμικτα αποτελζςματα (Titeca, Roeyers, Josephy, & 

Ceulemans, 2014). Κατά τουσ (Luculano, et al., 2014) οι μακθτζσ με ΔΑΦ παρουςίαςαν 

γνωςτικζσ δεξιότθτεσ ςε τομείσ όπωσ τα Μακθματικά. Αντίκετα, ζρευνα που ζγινε από 

τουσ (Bae, Chiang, & Hickson, 2015) υπζδειξε ότι οι μακθτζσ με ΔΑΦ ιταν εμφανϊσ 

χαμθλότερα από τουσ τυπικοφσ μακθτζσ τόςο ςτθν ικανότθτα επίλυςθσ μακθματικϊν 

προβλθμάτων όςο και ςτισ κακθμερινζσ μακθματικζσ γνϊςεισ. Επιπρόςκετα, οι μακθτζσ 

με ΔΑΦ που κατανοοφςαν κακθμερινά μακθματικά κζματα, ζτειναν να είναι ικανοί να 

επιλφςουν μακθματικά προβλιματα (Bae, Chiang, & Hickson, 2015). 

Θ ικανότθτα του μακθτι ςτθν επίλυςθ μακθματικϊν προβλθμάτων είναι ςτενά 

ςυνδεδεμζνθ με τθν ικανότθτά του να κατανοεί τα προβλιματα. Παρόλο που οι μακθτζσ 

με ΔΑΦ ζχουν επικοινωνιακι διαταραχι, πολλοί από αυτοφσ που ανικουν ςτο φάςμα 

τθσ υψθλισ λειτουργικότθτασ είναι δυνατοί ςτθν αναγνωςτικι κατανόθςθ. Παρόλα 

αυτά, οι περιςςότεροι εκπαιδευτικοί παρουςιάηουν ζλλειψθ εμπιςτοςφνθσ ςτθν 

προετοιμαςία και ςτθν αποτελεςματικότθτα τθσ διδαςκαλίασ ανάγνωςθσ ςε μακθτζσ με 

ΔΑΦ (Spector & Cavanaugh, 2015). Προκειμζνου να ενιςχφςουν τθν ικανότθτα 

ανάγνωςθσ, οι εκπαιδευτικοί μποροφν να παρζχουν εντατικι παρζμβαςθ εςτιάηοντασ 

ςτθν ανάπτυξθ λεξιλογίου και ςτθν βελτίωςθ τθσ ικανότθτασ ανάγνωςθσ (Roux, Dion, 

Barrette, Dupéré, & Fuchs, 2015). 

Ειδικι προςοχι από τουσ εκπαιδευτικοφσ επίςθσ απαιτείται από τουσ μακθτζσ 

με ΔΑΦ ςτθν τάξθ ϊςτε να αυξιςουν τθν κοινωνικι τουσ αλλθλεπίδραςθ, τθν 

αυκόρμθτθ επικοινωνία και τθν εμπλοκι τουσ ςτθν μακθςιακι διαδικαςία. Χωρίσ αυτιν, 

οι μακθτζσ με ΔΑΦ τείνουν να είναι ιςυχοι και να μιλοφν ςτον εαυτό τουσ (Tan & Alant, 

Using peer-mediated instruction to support communication involving a student with 

autism during mathematics activities: A case study, 2016). Θ εμπλοκι τουσ ςτθν 
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διαδικαςία τθσ μάκθςθσ των Μακθματικϊν μπορεί να αυξιςει τθν ζνταςι τουσ ςτθν 

χριςθ δεξιοτιτων ςτθν επίλυςθ μακθματικϊν προβλθμάτων (S.Whitby, 2012). 

Οι εκπαιδευτικοί που δεν γνωρίηουν τα ςτυλ μάκθςθσ των μακθτϊν με ΔΑΦ, 

ίςωσ εφαρμόηουν αναποτελεςματικζσ ςτρατθγικζσ, ςυχνά με το αποτζλεςμα οι μακθτζσ 

αυτοί να αποκτοφν αρνθτικζσ ςτάςεισ απζναντι ςτθν μάκθςθ. Θ ςυγκεκριμζνθ ςτάςθ των 

μακθτϊν απζναντι ςτθν μάκθςθ των Μακθματικϊν μπορεί να επθρεάςει ςε μεγάλο 

βακμό τθν ικανότθτά τουσ να αςχολθκοφν με τθν επίλυςθ μακθματικϊν προβλθμάτων. 

Τπάρχει μία ςθμαντικι ςυςχζτιςθ μεταξφ κετικϊν ςτάςεων μακθτϊν ςτθν μάκθςθ 

Μακθματικϊν και ςτθν ικανότθτά τουσ να προςεγγίςουν επιτυχϊσ μακθματικά 

προβλιματα (Demirela, Dermana, & Karagedika, 2015). 

 

4.4. Σχηματική προςζγγιςη για την επίτευξη Λεκτικϊν Μαθηματικϊν 

Δεξιοτήτων Επίλυςησ προβλημάτων από άτομα με ΔΑΦ 

Σα άτομα με αναπτυξιακζσ διαταραχζσ βιϊνουν ανεπάρκειεσ ςε γνωςτικζσ διαδικαςίεσ, 

όπωσ θ μνιμθ, θ γενίκευςθ, θ μεταγνϊςθ, θ γλϊςςα και οι ακαδθμαϊκζσ δεξιότθτεσ 

(Friend, 2013) και προβλιματα ςτθν διατιρθςθ και γενίκευςθ των νεοαποκτθκζντων 

γνϊςεων και δεξιοτιτων (Heward, 2009). Ωσ εκ τοφτου, υςτεροφν ςε ςχζςθ με τουσ 

ςυνομθλίκουσ που παρουςιάηουν τυπικι ανάπτυξθ (Thomas, 1996). Είναι επομζνωσ 

αναγκαίο για άτομα με αναπτυξιακζσ διαταραχζσ να αποκτοφν ποικίλεσ πλθροφορίεσ, 

δεξιότθτεσ και ςυμπεριφορζσ για να προετοιμαςτοφν για κοινωνικι ηωι, να αποκτιςουν 

τθν ανεξαρτθςία τουσ και να οδθγιςουν τισ ηωζσ τουσ με τθν ελάχιςτθ εξάρτθςθ από 

άτομα του περιβάλλοντόσ τουσ. Σα άτομα με αναπτυξιακζσ διαταραχζσ χρειάηονται 

ειδικι υποςτιριξθ για τθν απόκτθςθ δεξιοτιτων τισ οποίεσ τα άτομα με τυπικι ανάπτυξθ 

αποκτοφν μζςα από κακθμερινζσ εμπειρίεσ.  

Επιπρόςκετα με τισ διαταραχζσ ςτθν επικοινωνία, ςτθν κοινωνικοποίθςθ και 

ςτθν ςυμπεριφορά, τα άτομα με ΔΑΦ, ςυχνά αντιμετωπίηουν δυςκολίεσ ςε περιοχζσ 

γνωςτικϊν δεξιοτιτων όπωσ ςτθν ανάγνωςθ, ςτθν γραφι, ςτθν γλϊςςα και ςτα 

Μακθματικά. 

Οι αρικμοί, θ γεωμετρία, θ μζτρθςθ και τα δεδομζνα είναι οι περιοχζσ μάκθςθσ 

των Μακθματικϊν. το πλαίςιό τουσ, οι δεξιότθτεσ που πρζπει να αποκτιςουν οι 

μακθτζσ ςτα μακιματα των Μακθματικϊν περιλαμβάνουν (α) επίλυςθ προβλθμάτων, 
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(β) ςυλλογιςμό, (γ) επικοινωνία, (δ) ςυςχζτιςθ και (ε) δεξιότθτεσ προβολισ. Για να 

μπορζςουν τα άτομα να χρθςιμοποιιςουν αποτελεςματικά τισ προαναφερκείςεσ 

δεξιότθτεσ, πρζπει να αναπτφξουν και οπτικζσ δεξιότθτεσ. 

Σα τρία επίπεδα μάκθςθσ ςτθν διδαςκαλία των μακθματικϊν δεξιοτιτων είναι 

«ςυγκεκριμζνο, θμι-ςυγκεκριμζνο και αφθρθμζνο» και τα λεκτικά μακθματικά 

προβλιματα ςχετίηονται με το θμι-ςυγκεκριμζνο επίπεδο δεξιότθτασ (Bender, 2009). Οι 

(McCoy & Gehrke, 2009) όριςαν τα λεκτικά μακθματικά προβλιματα ωσ αςκιςεισ 

μακθματικϊν που περιλαμβάνουν πραγματικζσ ι φανταςτικζσ καταςτάςεισ 

εκφραςμζνεσ με λζξεισ. Σα λεκτικά προβλιματα μποροφν να είναι ζνα από τρία είδθ: 

«αλλαγισ», «ομαδοποίθςθσ» ι «ςφγκριςθσ».  

Δεδομζνου ότι οι δεξιότθτεσ επίλυςθσ προβλθμάτων είναι θ προχπόκεςθ για 

τθν λιψθ αποφάςεων και ανεξάρτθτθσ δράςθσ, πρζπει να διδάςκονται ςε άτομα με 

αναπθρίεσ (Lombardi & Savage, 1994). Θ επίλυςθ λεκτικϊν μακθματικϊν προβλθμάτων 

ςυμβάλλει ςτθν ανεξαρτθςία ατόμων με ΔΑΦ ςτθν κοινωνικι ηωι. τθν βιβλιογραφία 

αναφζρεται ότι θ διδαςκαλία ακαδθμαϊκϊν δεξιοτιτων ςε άτομα με αναπτυξιακζσ 

διαταραχζσ και θ χριςθ εκπαιδευτικϊν μεκόδων και ςτρατθγικϊν που επιτρζπουν ςτα 

άτομα αυτά να αποκτιςουν περιςςότερθ εμπειρία, να καταςτιςουν τισ ακαδθμαϊκζσ 

δεξιότθτεσ λειτουργικζσ και να τισ ςυνδζςουν με τθν κακθμερινι ηωι, κα πρζπει να γίνει 

προτεραιότθτα. Επιπλζον αναφζρεται ότι τα άτομα που βιϊνουν δυςκολίεσ ςτθν 

απόκτθςθ μακθματικϊν δεξιοτιτων κα ζπρεπε να αναπτφξουν αυτζσ τισ δεξιότθτεσ με 

ζναν ςυνδυαςμό οπτικϊν και λεκτικϊν οδθγιϊν. Παρόλο που τα άτομα με ΔΑΦ βιϊνουν 

δυςκολίεσ ςτθν λεκτικι επικοινωνία, κεωροφνται πολφ δυνατοί οπτικοί μακθτζσ. 

 

4.5. Τεκμηριωμζνεσ Μαθηματικζσ Παρεμβάςεισ για Μαθητζσ με ΔΑΦ 

Θ εκπαίδευςθ μακθτϊν με ΔΑΦ ςε περιβάλλοντα ςυμπεριλθπτικϊν τάξεων γίνεται 

ολοζνα και πιο ςυνικθσ (Cihak, Fahrenkrog, Ayers, & Smith, 2010). Θ τοποκζτθςθ 

μακθτϊν που ανικουν ςτο φάςμα, ςτθν γενικι εκπαίδευςθ, ζχει αυξθκεί πιο γριγορα 

από όλεσ τισ άλλεσ κατθγορίεσ αναπθρίασ  (Sansoti & Powell-Smith, 2008). ιμερα, το 

36 των μακθτϊν με ΔΑΦ περνοφν περιςςότερο από το 80 τθσ ςχολικισ τουσ θμζρασ 

ςε τάξεισ γενικισ εκπαίδευςθσ, το οποίο ςυνιςτά μία ςθμαντικι αφξθςθ από το 4,8 τθσ 

ςυμπερίλθψθσ του 1991 (Whitby, 2013). Ωσ εκ τοφτου, παρά το γεγονόσ ότι οι ςτόχοι και 
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οι ανάγκεσ των μακθτϊν με εξατομικευμζνο πρόγραμμα ςπουδϊν κακορίηουν υπθρεςίεσ 

ειδικισ αγωγισ, υπάρχει μία αυξανόμενθ προςδοκία ότι αυτοί οι μακθτευόμενοι κα 

ζχουν πρόςβαςθ και κα κατακτιςουν το ίδιο βαςικό περιεχόμενο ςπουδϊν με τουσ 

τυπικά αναπτυςςόμενουσ ςυνομθλίκουσ τουσ και ειςάγεται ζνα αίτθμα για 

αποτελεςματικζσ εκπαιδευτικζσ παρεμβάςεισ για τθν προϊκθςθ τθσ επιτυχθμζνθσ 

απόκτθςθσ περιεχομζνου από τουσ μακθτζσ (Knight, Smith, Spooner, & Browder, 2012). 

Παρόλα αυτά, τα εκπαιδευτικά προγράμματα για μακθτζσ με ΔΑΦ τείνουν να 

επικεντρϊνονται ςε επικοινωνιακζσ και κοινωνικζσ δεξιότθτεσ (Plavnik & Ferreri, 2011) 

κακϊσ επίςθσ ςε λειτουργικζσ δεξιότθτεσ και δεξιότθτεσ ηωισ ςε αντίκεςθ με τουσ 

παραδοςιακοφσ τομείσ περιεχομζνου θλικίασ και βακμοφ (Cihak & Foust, Comparing 

number lines and touch points to teach addition facts to students with autism, 2008). 

το πλαίςιο τθσ ερευνθτικισ βάςθσ που ςχετίηεται με το ακαδθμαϊκό 

περιεχόμενο, θ προςοχι για τουσ μακθτζσ με ΔΑΦ ςχετίηεται πρωτίςτωσ με τθν 

ανάγνωςθ (Bouck, Satsangi, Taber-Doughty, & Taber-Doughty, 2014). Παρά το γεγονόσ 

ότι θ μακθματικι εκπαίδευςθ είναι εκνικι προτεραιότθτα για όλουσ τουσ μακθτζσ, 

υπάρχουν λιγότερεσ ςυγκρίςιμεσ, εμπειρικά υποςτθριηόμενεσ παρεμβάςεισ ςτα 

Μακθματικά παρά ςτον αλφαβθτιςμό για μακθτζσ με ΔΑΦ (C.Bouck, Satsangi, Taber-

Doughty, & Courtney, 2014). 

Σα Μακθματικά είναι μία περιοχι ακαδθμαϊκοφ ενδιαφζροντοσ για μακθτζσ με 

ΔΑΦ. Περίπου το 25 των μακθτϊν με ΔΑΦ αντιμετωπίηουν μία μακθςιακι δυςκολία 

ςτα Μακθματικά (Mayes & Calhoun, 2006). Μία πρόςφατθ μελζτθ ατόμων με ΔΑΦ, 

γεωγραφικοφ μικουσ, ζδειξε βραδφτερουσ ρυκμοφσ ανάπτυξθσ ςε δεξιότθτεσ 

υπολογιςμοφ ςε ςφγκριςθ με μακθτζσ με μακθςιακζσ δυςκολίεσ (Wei, Lenz, & Blackorby, 

2013). Επιπρόςκετα, παρόλο που πολλοί από αυτοφσ τουσ μακθτευόμενουσ διατθροφν 

επαρκείσ επιδόςεισ ςτα Μακθματικά ςτισ μικρότερεσ τάξεισ, όπου θ απομνθμόνευςθ 

περιλθπτικά των γεγονότων και των διαδικαςιϊν είναι ςθμαντικι (Chiang & Lin, 2007), οι 

ίδιοι μακθτζσ μπορεί να αγωνίηονται κατά τθν είςοδο τουσ ςτο Γυμνάςιο όπου θ φλθ 

γίνεται πιο αφθρθμζνθ, γνωςτικά ςφνκετθ και δίνεται ζμφαςθ ςτθν επίλυςθ 

προβλθμάτων, απαιτείται υψθλότερο επίπεδο ςκζψθσ και μακθματικι λογικι τα οποία 

παρατίκενται από ερευνθτζσ ωσ περιοχζσ αδυναμίασ για τα παιδιά με ΔΑΦ (Whitby & 

Mancil, 2009). 
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Οι δυςκολίεσ που αντιμετωπίηουν ςτα Μακθματικά οι μακθτζσ με ΔΑΦ 

πθγάηουν από ελλείμματα ςτθν εκτελεςτικι λειτουργικότθτα, ςυμπεριλαμβανομζνων 

του ςχεδιαςμοφ, τθσ οργάνωςισ τθσ, τθσ μνιμθσ εργαςίασ, τθσ πνευματικισ ευελιξίασ, 

τθσ προςοχισ, τθσ αυτοπαρακολοφκθςθσ και του ελζγχουν παρορμιςεων. (Happe, 

Booth, Charlton, & Hughes, 2006). Επιπρόςκετα, θ γλωςςικι εξαςκζνθςθ που ςχετίηεται 

με ΔΑΦ ίςωσ επίςθσ επθρεάςει αρνθτικά τθν μακθματικι ανάπτυξθ κατά μικοσ ποικίλων 

περιοχϊν όπωσ ςειρά αρικμοφ – λζξεων, υπολογιςμόσ, ανάκτθςθ γεγονότων και 

ςυγκεκριμζνα ςτθν επίλυςθ προβλθμάτων θ οποία απαιτεί από τουσ μακθτζσ να 

αξιοποιιςουν τόςο ςθμαςιολογικζσ όςο και αρικμθτικζσ πλθροφορίεσ (Rockwell, Griffin, 

& Jones, 2011). Παρά το γεγονόσ ότι οι ερευνθτζσ ζχουν ερευνιςει τον ρόλο αυτϊν των 

χαρακτθριςτικϊν ςε επίπεδο μακθτι, ςτισ μακθματικζσ δεξιότθτεσ, αναγνωρίηουν επίςθσ 

τθν δυςκολία ςτθν παρζκταςθ του βακμοφ ςτον οποίο αυτζσ οι προκλιςεισ επθρεάηουν 

τθν απόδοςθ των μακθτϊν δεδομζνθσ τθσ περιοριςμζνθσ βιβλιογραφικισ βάςθσ το 

οποίο επίςθσ κα μποροφςε να υποδεικνφει ότι οι δυςκολίεσ μακθτϊν με ΔΑΦ με τα 

Μακθματικά, ίςωσ ςχετίηονται με μία ζλλειψθ ςτοχευμζνων ευκαιριϊν άμεςθσ 

εκπαίδευςθσ ςε αυτόν τον τομζα.  

Παρόλα αυτά, το πρόγραμμα ςπουδϊν γενικισ εκπαίδευςθσ και οι κρατικζσ 

αξιολογιςεισ ςτα Μακθματικά τονίηουν όλο και περιςςότερο τθν ςθμαςία τθσ 

ανάπτυξθσ τθσ εννοιολογικισ κατανόθςθσ και τθσ επίλυςθσ προβλθμάτων που 

περιγράφονται και προτείνονται από το Εκνικό υμβοφλιο για κακθγθτζσ Μακθματικϊν 

ςε όλουσ τουσ τομείσ, τουσ οποίουσ πικανότατα κα ςυναντιςουν μακθτζσ με ΔΑΦ που 

ζχουν εκπαιδευτεί ςε περιβάλλοντα ςυμπερίλθψθσ. 

 

4.6. Υποςτήριξη τησ μεταγνωςτικήσ παρακολοφθηςησ ςτη μάθηςη των 

μαθηματικϊν για νζουσ με ΔΑΦ 

Θ ΔΑΦ χαρακτθρίηεται από βλάβεσ ςτθν κοινωνικι επικοινωνία και τθν ευελιξία 

ςυμπεριφοράσ και υπολογίηεται ότι επθρεάηει περίπου το 1% του πλθκυςμοφ 

(Association, 2013). Αυτζσ οι βλάβεσ ίςωσ επθρεάςουν τθν μάκθςθ και πρόςφατεσ 

αναφορζσ υποδεικνφουν μεγαλφτερα κενά ςτθν επίτευξθ για άτομα με ΔΑΦ ςε ςφγκριςθ 

με τουσ τυπικά αναπτυςςόμενουσ ςυνομθλίκουσ τουσ (Keen, Webster, & Ridley, 2016), 

με πολλοφσ ερευνθτζσ να επιδεικνφουν ςυγκεκριμζνο ζλλειμμα ςτα Μακθματικά (Chiang 
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H. &., 2007). Παρά τισ αναφορζσ φπαρξθσ ενόσ μικροφ υποςυνόλου μακθματικά 

προικιςμζνων ανκρϊπων με ΔΑΦ (Aagten-Murphy, Attucci C, & Daniel, 2015), κατά μζςο 

όρο θ μακθματικι ικανότθτα είναι ουςιαςτικά χαμθλότερθ μεταξφ ανκρϊπων με ΔΑΦ 

από ό, τι κα αναμενόταν με βάςθ τον δείκτθ νοθμοςφνθσ. Θ ελλιπισ ςχολικι επίδοςθ 

ςτα μακθματικά ςυμβάλλει άμεςα ςε λιγότερο από βζλτιςτα οικονομικά αποτελζςματα 

(π.χ. χαμθλά επίπεδα απαςχόλθςθσ) και ευκαιρίεσ ηωισ μεταξφ των ατόμων με ΔΑΦ. 

Μία από τισ πιο αποτελεςματικζσ και οικονομικά αποδοτικζσ εκπαιδευτικζσ 

παρεμβάςεισ είναι θ υποςτιριξθ τθσ μεταγνϊςθσ ατόμων με ΔΑΦ.  

Θ μεταγνϊςθ μπορεί να οριςτεί ωσ θ ικανότθτα να αντανακλάσ, να κατανοείσ 

και να ελζγχεισ τθν μάκθςθ κάποιου ι «να ςκζφτεςαι τθν ςκζψθ κάποιου» (Schraw & 

Dennison, 1994). Είναι καλά κακιερωμζνο ότι θ μεταγνϊςθ διευκολφνει τθν 

αυτορρφκμιςθ τθσ ςυμπεριφοράσ και τθν μάκθςθ: το να παρακολουκείσ πότε ι ποφ 

ζχουν γίνει λάκθ ςθμαίνει ότι οι μακθςιακζσ ςτρατθγικζσ μποροφν να τροποποιθκοφν 

ανάλογα (π.χ. ανακεϊρθςθ μζχρι να είςαι ςίγουροσ ότι γνωρίηεισ το κζμα). ε ζνα 

εκπαιδευτικό πλαίςιο, θ ζρευνα ζχει επιςθμάνει ότι θ μεταγνϊςθ προβλζπει πιο 

δυναμικά τα ακαδθμαϊκά επιτεφγματα από τισ πνευματικζσ ικανότθτεσ (Hartwig, Was, & 

Isaacson, 2012) και υπάρχουν εκτεταμζνεσ ενδείξεισ ότι θ ανάπτυξθ τθσ μεταγνϊςθσ 

είναι μια αποτελεςματικι παρζμβαςθ ςε παιδιά ςχολικισ θλικίασ εντόσ και κάτω του 

«φυςιολογικοφ» εφρουσ ικανότθτασ (Dunlosky, Kubat-Silman, & Hertzo, 2003). 

Αντίςτοιχα, προτείνονται πλζον ευρζωσ διδακτικζσ προςεγγίςεισ που ενκαρρφνουν τουσ 

μακθτζσ να παρακολουκοφν, να αξιολογοφν και να ςχεδιάηουν τθ μάκθςι τουσ (Special 

Education Support Service, 2009).Αυτό είναι ςχετικό κακϊσ θ ζρευνα δείχνει ότι τα 

αυτιςτικά άτομα ζχουν μεταγνωςτικό ζλλειμμα (Bebko & Ricciuti, 2000). Για παράδειγμα, 

τα παιδιά με ΔΑΦ ζχουν ςυγκεκριμζνεσ μεταγνωςτικζσ δυςκολίεσ ςτον εντοπιςμό λακϊν 

που ζχουν κάνει – αναφζρουν μεγαλφτερθ εμπιςτοςφνθ ςτθν ακρίβεια των απαντιςεϊν 

τουσ, ακόμθ και όταν είναι λανκαςμζνεσ (Brosnan, Johnson, & Grawemeyer, 2015). Αυτό 

είναι εντυπωςιακό επειδι θ μεταγνωςτικι παρακολοφκθςθ ςχετίηεται με τθν 

αυτορρφκμιςθ τθσ μάκθςθσ (Isaacson & Fujita, 2006) και ζνα ζλλειμμα ςτθ μεταγνωςτικι 

παρακολοφκθςθ κα μποροφςε να εξθγιςει γιατί τα παιδιά με ΔΑΦ ζχουν δυςκολίεσ με 

τθν αυτορρφκμιςθ τθσ ςυμπεριφοράσ που ςχετίηεται με τθ μάκθςθ. Σο να μθν γνωρίηεισ 

τι γνωρίηεισ και τι δεν γνωρίηεισ ι το να μθν γνωρίηεισ εάν ζχει γίνει κάποιο λάκοσ, 
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επθρεάηει ςοβαρά τισ επιλογζσ για ανταπόκριςθ και προςαρμογι τθσ ςυμπεριφοράσ 

ανάλογα. 

Οι (Brosnan, Johnson, & Grawemeyer, 2015) διαπίςτωςαν ότι εκτόσ από το ότι 

ιταν πιο πικανό να πιςτεφουν ότι μια λανκαςμζνθ απάντθςθ ιταν ςωςτι, όταν τουσ 

είπαν ότι είχαν κάνει ζνα ςφάλμα, οι μακθτζσ με ΔΑΦ ιταν πολφ πιο πικανό να 

αναφζρουν ότι είχαν ςκοπό να κάνουν αυτό το ςφάλμα. Αυτι θ μειωμζνθ 

παρακολοφκθςθ τθσ πρόκεςθσ ςτθ ΔΑΦ ζχει επίςθσ βρεκεί εκτόσ του εκπαιδευτικοφ 

πλαιςίου ςε άλλουσ τφπουσ εργαςιϊν όπωσ οι αντανακλαςτικζσ αντιδράςεισ ςτο γόνατο 

(Williams & Happé, 2010) και θ αντιςτοίχιςθ ςτόχων με επικυμθτά αλλά ακοφςια 

αποτελζςματα (Phillips, Baron-Cohen, & Rutter, 1998). Αν και οι (Brosnan, Johnson, & 

Grawemeyer, 2015) πρότειναν το εφρθμα ότι οι μακθτζσ με ΔΑΦ ανζφεραν ότι ικελαν 

να κάνουν λάκοσ μια ερϊτθςθ, ιταν ςφάλμα παρακολοφκθςθσ τθσ πρόκεςθσ, δεν 

υπιρχε αξιολόγθςθ τθσ πρόκεςθσ πριν απαντιςουν ςτισ ερωτιςεισ των μακθματικϊν. 

Είναι επομζνωσ πικανό οριςμζνοι μακθτζσ να είχαν τθν πρόκεςθ να πάρουν τθν 

απάντθςθ λάκοσ (επομζνωσ, όταν το αναφζρουν μετά το ςυμβάν, αυτό δεν ιταν ςφάλμα 

παρακολοφκθςθσ πρόκεςθσ). 

Ζρευνα με παιδιά με ΔΑΦ δείχνει ότι θ μάκθςθ μπορεί να βελτιωκεί με τθν 

παροχι άμεςθσ διαμορφωτικισ ανατροφοδότθςθσ που διευκρινίηει τουσ ςτόχουσ και 

ελαχιςτοποιεί τθν αβεβαιότθτα ςε ςχζςθ με το πόςο καλά αποδίδουν οι μακθτζσ ςε μια 

εργαςία και ποιεσ ςτρατθγικζσ κα μποροφςαν να ακολουκιςουν για να επιτφχουν τουσ 

ςτόχουσ τουσ (Azevedo & Bernard RM, 1995). Θ εκπαίδευςθ μεταγνωςτικισ 

αυτορρφκμιςθσ ςτον ςχεδιαςμό, τθν παρακολοφκθςθ και τον ζλεγχο είναι επίςθσ 

επιτυχθμζνθ βελτίωςθ τθσ μάκθςθσ των Μακθματικϊν τόςο ςε μακθτζσ με ΔΑΦ 

(Desoete & Veenman, 2006) όςο και ςε αυτοφσ με μακθςιακζσ δυςκολίεσ (Cornoldi, 

Lucangeli D, & Caponi, 1995). Αυτι θ εκπαίδευςθ ζχει αποδειχκεί ότι είναι ιδιαίτερα 

επιτυχθμζνθ όταν ςυνδυάηεται με γνωςτικζσ και παρακινθτικζσ ςτρατθγικζσ (Dignath, 

Buettner, & Langfeldt, 2008) και όταν εφαρμόηεται μζςω τθσ χριςθσ υπολογιςτι ςε ζνα 

περιβάλλον μάκθςθσ τφπου γνωςτικισ μακθτείασ (Teong, 2003). Αν και υπάρχουν 

οριςμζνεσ ενδείξεισ ότι παρεμβάςεισ όπωσ οι ενιςχφςεισ για επιτυχι ολοκλιρωςθ 

εργαςιϊν μποροφν να υποςτθρίξουν τθ μάκθςθ ςε μακθτζσ με ΔΑΦ (π.χ. ςτοχευμζνθ 

υποςτιριξθ για τθ μεταγνϊςθ και τθν αυτορυκμιηόμενθ μάκθςθ ςτθ ΔΑΦ). Θ παροχι 

κατάλλθλθσ μεταγνωςτικισ υποςτιριξθσ ςε μακθτζσ με ΔΑΦ πρζπει να ενθμερϊνεται 
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από το ποφ βρίςκονται οι δυςκολίεσ τουσ, ειδικά ςε ςχζςθ με τθ μεταγνωςτικι 

παρακολοφκθςθ. 

Αποτελζςματα ερευνϊν επιβεβαιϊνουν ότι θ «μεταγνϊςθ» ι θ επίγνωςθ τθσ 

γνϊςθσ κάποιου, ςυμβάλλει ςθμαντικά ςτθν εκμάκθςθ των μακθματικϊν και είναι 

καλφτεροσ προγνωςτικόσ παράγοντασ των εκπαιδευτικϊν επιτευγμάτων (π.χ. επίδοςθ 

ςτισ εξετάςεισ) από τισ αξιολογιςεισ τθσ νοθμοςφνθσ. Θ αυτορυκμιηόμενθ μάκθςθ 

απαιτεί τον κακοριςμό των προςωπικϊν ςτόχων ςε ςχζςθ με τθ μάκθςθ και τθ 

διαςφάλιςθ τθσ επίτευξισ τουσ (Efklides, 2011). Θ αποτελεςματικι ρφκμιςθ τθσ 

μάκθςθσ, για παράδειγμα, μζςω μεκόδων κατανομισ και ανακεϊρθςθσ του χρόνου 

μελζτθσ, εξαρτάται από τθν ικανότθτα παρακολοφκθςθσ του τι και πόςο υλικό είναι 

γνωςτό, κακϊσ και από τουσ ςτόχουσ και τισ προκζςεισ κάποιου (Metcalfe, 2009). Παρά 

τισ μεταγνωςτικζσ δυςκολίεσ και το εκπαιδευτικό υπόλειμμα που αντιμετωπίηουν τα 

άτομα με ΔΑΦ, καμία ζρευνα δεν ζχει ςτοχεφςει ςυγκεκριμζνα τθν υποςτιριξθ τθσ 

μεταγνϊςθσ και τθσ αυτορυκμιηόμενθσ μάκθςθσ ςτθ ΔΑΦ. Σο πλαίςιο τθσ 

αυτορυκμιηόμενθσ μάκθςθσ ζχει υποςτθριχκεί ότι είναι κρίςιμο, απαιτϊντασ τθν ζρευνα 

να είναι όςο το δυνατόν πιο ευαίςκθτθ ςτο πλαίςιο (Boekaerts & Corno, 2005).  

Ευριματα πρόςφατων ερευνϊν δείχνουν ότι οι μακθτζσ με ΔΑΦ μποροφν να 

διακρίνουν με επιτυχία τισ ςωςτζσ από τισ λανκαςμζνεσ απαντιςεισ. Αυτό είναι αντίκετο 

με προθγοφμενεσ αναφορζσ ότι τα αυτιςτικά παιδιά παρουςιάηουν μειωμζνθ 

μεταγνωςτικι παρακολοφκθςθ, αναφζροντασ μεγαλφτερθ εμπιςτοςφνθ ςτισ απαντιςεισ 

τουσ, ακόμθ και όταν είναι λανκαςμζνεσ. Επιπλζον προκφπτει ότι ενϊ τα άτομα με ΔΑΦ 

ζδειξαν μια γενικι προκατάλθψθ προσ τθν υψθλότερθ αυτοπεποίκθςθ, ιταν ακόμα ςε 

κζςθ να διαφοροποιιςουν τισ ςωςτζσ από τισ λανκαςμζνεσ απαντιςεισ. Μια πικανι 

εξιγθςθ για τα τρζχοντα αποκλίνοντα ευριματα κα μποροφςε να βρίςκεται ςτουσ 

τφπουσ των εργαςιϊν που χρθςιμοποιοφνται, με τισ νεότερεσ μελζτεσ να υιοκετοφν μια 

εργαςία που δεν παρζχεται κοινωνικά ςτο πλαίςιο τθσ τάξθσ με ςτοιχεία από ςοβαρά 

παιχνίδια, τα οποία μαηί μπορεί να ζχουν αυξιςει τθν κατανόθςθ, τθ δζςμευςθ και το 

εςωτερικό κίνθτρο ςτθν εργαςία (Kenworthy, Yerys, & Anthony, 2008). 

Είναι πλζον ευρζωσ αναγνωριςμζνο ότι υπάρχει ηωτικι ανάγκθ για 

τεκμθριωμζνθ κακοδιγθςθ που κα επιτρζψει βελτιϊςεισ ςτθν εκπαιδευτικι παροχι για 

μακθτζσ με ΔΑΦ (Charman, Pellicano, & Peacey, 2011). Ζνα υπάρχον ςφνολο ερευνϊν 

υποδεικνφει ζνα μεταγνωςτικό ζλλειμμα ςτθ ΔΑΦ, ςε ςυνδυαςμό με υποεπίδοςθ ςτα 
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μακθματικά που δεν ςυμφωνεί με τθ διανοθτικι ικανότθτα. Ωσ εκ τοφτου, θ υποςτιριξθ 

για μεταγνωςτικζσ αξιολογιςεισ τθσ ακρίβειασ και θ παρακολοφκθςθ τθσ πρόκεςθσ μετά 

τθ δοκιμι μπορεί να είναι ιδιαίτερα κρίςιμοι ςτόχοι για τθν υποςτιριξθ μακθτϊν με ΔΑΦ 

ςτα Μακθματικά, με τθ δυνατότθτα να αφαιρεκεί θ ευρζωσ αναφερόμενθ υποεπίδοςθ 

ςτα μακθματικά. 
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