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Περίληψη  

Θεωρητικό υπόβαθρο: Η εργοθεραπευτική πρακτική στο σχολικό περιβάλλον είναι 

ένα συνεχώς αυξανόμενο πεδίο ενδιαφέροντος. Ο ρόλος των εργοθεραπευτών στα 

σχολεία εξελίσσεται και προσαρμόζεται σύμφωνα με τις νέες τάσεις που αφορούν 

την εκπαίδευση. Μια εξ’ αυτών είναι η ένταξη των παιδιών με αναπηρία σε γενικά 

σχολεία. Ο ρόλος της υποστηρικτικής τεχνολογίας για την ένταξη είναι κομβικός. 

Σκοπός: Ανασκόπηση της βιβλιογραφίας σχετικά με την εφαρμογή υποστηρικτικής 

τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον, και το ρόλο των εργοθεραπευτών στη 

διαδικασία αυτή. 

Μεθοδολογία: Ακολουθήθηκε η μεθοδολογία της αφηγηματικής βιβλιογραφικής 

ανασκόπησης. Αναζητήθηκαν άρθρα σε τρείς βάσεις δεδομένων και τέσσερα 

επιστημονικά περιοδικά εργοθεραπείας. Οι αναζητήσεις πραγματοποιήθηκαν 

ξεχωριστά για κάθε ερευνητικό ερώτημα. Αρχικά διερευνήθηκαν οι κατηγορίες του 

εξοπλισμού υποστηρικτικής τεχνολογίας για το σχολικό περιβάλλον, στη συνέχεια οι 

πληθυσμοί που χρησιμοποιούν υποστηρικτική τεχνολογία στο σχολικό περιβάλλον, 

έπειτα ο τρόπος εφαρμογής, και τέλος ο ρόλος των εργοθεραπευτών.  

Αποτελέσματα: Ανάμεσα στα άρθρα που συμπεριλήφθηκαν (n=47) τα δεκαοκτώ 

απαντούσαν στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα, είκοσι στο δεύτερο, και εννέα στο 

τρίτο. Ως προς το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, αναδείχθηκαν συνολικά επτά 

κατηγορίες εξοπλισμού για το σχολικό περιβάλλον. Η συχνότερα αναφερόμενη 

κατηγορία (n= 8) ήταν το Λογισμικό Ηλεκτρονικού Υπολογιστή, το οποίο 
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περιλαμβάνει εκπαιδευτικά προγράμματα και εφαρμογές. Για το δεύτερο ερευνητικό 

ερώτημα, σημειώθηκαν εννέα διαφορετικοί πληθυσμοί, με συχνότερα 

αναφερόμενους πληθυσμούς τους μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες (n=6) και τους 

μαθητές με Αναπτυξιακές Διαταραχές (n=6).  Η εφαρμογή υποστηρικτικής 

τεχνολογίας δεν ακολούθησε κάποια συγκεκριμένη διαδικασία. Η υποστηρικτική 

τεχνολογία εφαρμόστηκε με σκοπό την ενίσχυση των ακαδημαϊκών δεξιοτήτων. 

Τέλος, για το τρίτο ερευνητικό ερώτημα, οι εργοθεραπευτές φάνηκε να συμμετέχουν 

περισσότερο στη διαδικασία αξιολόγησης και επιλογής της κατάλληλης 

υποστηρικτικής τεχνολογίας.  

Συμπέρασμα: Η παρούσα ανασκόπηση ανέδειξε τον εξοπλισμό υποστηρικτικής 

τεχνολογίας που χρησιμοποιείται στο σχολικό περιβάλλον και τους πληθυσμούς που 

τη χρησιμοποιούν, και παρουσιάζει τα πλέον πρόσφατα ερευνητικά δεδομένα 

σχετικά με την εφαρμογή της υποστηρικτικής τεχνολογίας και το ρόλο των 

εργοθεραπευτών στη διαδικασία αυτή.  

 

Λέξεις Κλειδιά: Εργοθεραπεία, Υποστηρικτική Τεχνολογία, Σχολικό Περιβάλλον 
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Abstract 

Background: Occupational therapy practice within the school environment is an 

ever-increasing field of interest. Occupational therapists’ role in schools is evolving 

and adapting according to the current trends in education. One of them is the 

inclusion of students with disabilities in mainstream schools. The role of assistive 

technology for inclusion is crucial.  

Objective: This study aims to conduct a review of the literature in regard to the 

implementation of assistive technology within the school environment, and the 

occupational therapists' role in this procedure. 

Methodology: The methodology of the narrative literature review was followed. 

Article search was performed on three databases and four occupational therapy 

journals. Data search was performed separately for each of the research questions. 

First, assistive technology equipment categories for the school environment, then 

student populations who used assistive technology and its impementations, and 

lastly the role of occupational therapists, were investigated 

Results: Among the articles that were included (n=47), eighteen answer the first 

research question, twenty the second research question, and nine the third research 

question. As for the first research question, seven equipment categories for the 

school environment emerged. The most frequently mentioned category (n=8) is 

Computer Software, which includes educational programs and applications. As for 

the second research question, nine student populations were noted, the most 

frequently mentioned populations being students with Learning Disabilities (n=6) and 

students with Developmental Disabilities (n=6). No specific procedure was followed 

in the implementation of assistive technology. Assistive technology was used in 
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order to enhance academic skills. Lastly, as for the third research question, 

occupational therapists participated mostly in the assessment and selection of the 

appropriate assistive technology.  

Conclusion: This review showed the assistive technology equipment within the 

school environment, and the populations who use it, and presents the most current 

scientific data regarding the implementation of assistive technology and occupational 

therapists' role in this procedure. 

 

Keywords: Occupational Therapy, Assistive Technology, School Environment 
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Κεφάλαιο 1. Εισαγωγή 

 

1.1. Πλαίσιο και σκοπός της Πτυχιακής Εργασίας 

Η επιστήμη της Εργοθεραπείας επιδιώκει την προώθηση της υγείας και της 

ευημερίας ατόμων, ομάδων, ή πληθυσμών (ΑΟΤΑ, 2020). Η φιλοσοφία του 

επαγγέλματος στηρίζεται στην παραδοχή ότι η ισορροπημένη συμμετοχή σε έργα με 

νόημα συμβάλλει στην ψυχική και σωματική υγεία (Κουλουμπή, 2016). Το έργο, 

συνεπώς, αποτελεί το μέσο και το σκοπό της εργοθεραπευτικής παρέμβασης 

(WFOT, 2017; AOTA, 2020; RCOT, 2021). Ειδικότερα, τα έργα των παιδιών και η 

ανατροφοδότηση που λαμβάνουν μέσω αυτών, είναι σημαντικά για την μετέπειτα 

παραγωγικότητά τους, τη διαμόρφωση της ταυτότητας και την κοινωνική αποδοχή 

(Κουλουμπή, 2017).  

Στις Ηνωμένες Πολιτείες, ένας στους τέσσερις εργοθεραπευτές 

δραστηριοποιείται στην παιδιατρική θεραπεία και αποκατάσταση, τόσο σε μονάδες 

πρώιμης παρέμβασης όσο και σε άμεση ή έμμεση συνεργασία με το σχολικό 

περιβάλλον (ΑΟΤΑ, 2017). Η ισότιμη πρόσβαση μαθητών με αναπηρία στη γενική 

εκπαίδευση προωθείται από ολοένα και περισσότερα κράτη σε παγκόσμιο επίπεδο, 

ιδιαίτερα μετά την υπογραφή της Σύμβασης για τα Δικαιώματα των Ατόμων με 

Αναπηρία το 2006 (Maciver et al., 2019). Αντίστοιχα, προς την ίδια κατεύθυνση 

κινείται και η εκπαιδευτική πολιτική της Ελλάδας. Συγκεκριμένα, σύμφωνα με το 

Άρθρο 24 του ν.4074/2012 που αφορά την εκπαίδευση μαθητών με αναπηρία, 

προτείνεται η φοίτησή τους, όπου είναι εφικτό, σε τυπικά σχολεία, με τη 

συνεπικουρία ειδικού βοηθητικού προσωπικού. Η προσπάθεια αυτή συμβάλλει στην 

καλλιέργεια του σεβασμού και την ανάπτυξη της προσωπικότητας του παιδιού με 
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αναπηρία, απαιτεί εν τούτοις τη συγκρότηση και κατάρτιση διεπιστημονικής ομάδας 

και την εφαρμογή εξατομικευμένου εκπαιδευτικού πλάνου (UNESCO, 2005).  

Η τεχνολογία ήταν ανέκαθεν σημαντικό κομμάτι της εργοθεραπευτικής 

παρέμβασης, από τις πρώιμες μορφές της στις αρχές του 20ου αιώνα μέχρι την 

κορύφωση της τεχνολογικής εξέλιξης των τελευταίων ετών (Goodrich et al., 2016; 

Marshall et al., 2017). Η υποστηρικτική τεχνολογία χρησιμοποιείται για να ενισχύσει 

τη λειτουργικότητα του ατόμου, ενώ συνδέεται με κοινωνικά και συμπεριφορικά 

οφέλη και άμβλυνση των αρνητικών συνεπειών της αναπηρίας (Lancioni et al., 

2013). Οι συσκευές υποστηρικτικής τεχνολογίας είναι αναπόσπαστο τμήμα της 

εκπαίδευσης μαθητών με συγκεκριμένες αναπηρίες, όπως οι μαθητές με 

προβλήματα όρασης (Bin Tuwaym & Berry, 2018), ενώ μπορούν να επιτρέψουν τη 

συμμετοχή του μαθητή σε δραστηριότητες, όταν η στάση της οικογένειας, του 

προσωπικού του σχολείου, αλλά και του ίδιου του παιδιού, απέναντι στη συσκευή 

είναι θετική (Øien et al., 2016). Σύμφωνα με έρευνες η υποστηρικτική τεχνολογία 

χρησιμοποιείται σε μικρότερο βαθμό από ότι είναι απαραίτητο, ιδιαίτερα σε μη 

αστικές περιοχές, όπου η πρόσβαση είναι περιορισμένη (Bouck, 2016; Ault et al., 

2017). Η χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας παρεμποδίζεται από οικονομικούς, 

οικογενειακούς, και κοινωνικούς παράγοντες, ενώ σημαντικός είναι ο ρόλος της 

εκπαίδευσης και κατάρτισης του εκπαιδευτικού (Al-Zboon, 2020).  

Η παρούσα πτυχιακή εργασία αποσκοπεί στην ανασκόπηση και περιγραφή 

της βιβλιογραφίας σχετικά με την εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 

περιβάλλον και το ρόλο των εργοθεραπευτών στη διαδικασία αυτή.   
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1.2. Στόχοι της Πτυχιακής Εργασίας 

Οι στόχοι της πτυχιακής εργασίας ήταν η ανασκόπηση και παρουσίαση της 

βιβλιογραφίας σχετικά με: 

1. Τις κατηγορίες υποστηρικτικής τεχνολογίας που χρησιμοποιούνται στο 

σχολικό περιβάλλον και τον εξοπλισμό που περιλαμβάνεται σε κάθε 

κατηγορία, 

2. Τους πληθυσμούς οι οποίοι χρησιμοποιούν υποστηρικτική τεχνολογία 

στο σχολικό περιβάλλον, και τον τρόπο με τον οποίο εφαρμόζεται η 

υποστηρικτική τεχνολογία, και 

3. Το ρόλο του εργοθεραπευτή στην εφαρμογή υποστηρικτικής 

τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον. 

Συνεπώς, τέθηκαν τα εξής ερευνητικά ερωτήματα:  

1. Ποιες κατηγορίες υποστηρικτικής τεχνολογίας χρησιμοποιούνται στο 

σχολικό περιβάλλον και τι εξοπλισμός υπάρχει ανά κατηγορία; 

2. Ποιοι πληθυσμοί χρησιμοποιούν υποστηρικτική τεχνολογία στο 

σχολικό περιβάλλον και πώς εφαρμόζεται;  

3. Ποιος ο ρόλος του εργοθεραπευτή στην εφαρμογή υποστηρικτικής 

τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον; 

 

1.3. Ορισμοί 

Στη συγκεκριμένη ενότητα παρουσιάζονται οι ορισμοί συγκεκριμένων εννοιών 

που περιλαμβάνονται στην πτυχιακή εργασία, με σκοπό την καλύτερη κατανόησή 

της από τον αναγνώστη. 
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1.3.1. Εργοθεραπεία 

Η Εργοθεραπεία στηρίζεται στην πεποίθηση ότι η διατήρηση της υγείας και 

της ευημερίας είναι συνδεδεμένη με τη συμμετοχή σε έργα με νόημα (RCOT, 2021). 

Τα έργα αυτά ορίζονται από την Ann Wilcock ως «όλα εκείνα τα οποία ένα άτομο 

χρειάζεται, επιθυμεί, ή πρέπει να κάνει» (RCOT, 2021). Ως επάγγελμα η 

Εργοθεραπεία ανήκει στα επαγγέλματα υγείας και έχει ως αντικείμενο τη χρήση των 

έργων της καθημερινότητας για να προαγάγει την υγεία και την ευημερία του 

θεραπευόμενου (WFOT, 2017). Η εργοθεραπευτική παρέμβαση απευθύνεται σε 

μεμονωμένα άτομα, ομάδες, ή πληθυσμούς, των οποίων η συμμετοχή σε έργα 

περιορίζεται λόγω σωματικών, ψυχικών, ή κοινωνικών παραγόντων (WFOT, 2017; 

AOTA, 2020). Οι παράγοντες αυτοί περιλαμβάνουν, αλλά δεν περιορίζονται, στην 

ψυχική ή σωματική νόσο ή αναπηρία, και στον περιορισμό κοινωνικών και 

πολιτισμικών μειονοτήτων από δραστηριότητες και έργα (WFOT, 2017; AOTA, 

2020). Οι εργοθεραπευτικές υπηρεσίες έχουν ως επίκεντρο τον θεραπευόμενο και τα 

έργα που έχουν σημασία για τον ίδιο, και δομούνται πάνω σε μια ισχυρή 

θεραπευτική σχέση (WFOT, 2017; AOTA, 2020). Στο πέρασμα των ετών, το κέντρο 

βάρους της φιλοσοφίας της Εργοθεραπείας μετατοπίστηκε από τη δημιουργικότητα 

για την ψυχική ευημερία, στη συμβολή του έργου στη συμμετοχή στη ζωή, στην 

ιατρική αποκατάσταση σύμφωνα με το Μηχανιστικό Παράδειγμα, για να επιστρέψει 

σήμερα στην εξύψωση της αξίας του έργου και της ολιστικής προσέγγισης και να 

αποκτήσει ιδιαίτερη ταυτότητα ανάμεσα στα επαγγέλματα υγείας (Κουλουμπή, 

2016).  
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1.3.2. Υποστηρικτική Τεχνολογία 

Σύμφωνα με την Πράξη για την Σχετική με την Τεχνολογία Αρωγή για Άτομα 

με Αναπηρία (Technology-Related Assistance for Individuals with Disability Act, 

1988), ο επίσημος ορισμός για τις συσκευές υποστηρικτικής τεχνολογίας έχει ως 

εξής «(υποστηρικτική τεχνολογία είναι) οποιοδήποτε αντικείμενο, εξοπλισμός, ή 

σύστημα,... το οποίο χρησιμοποιείται για να αυξήσει, διατηρήσει ή βελτιώσει τις 

λειτουργικές ικανότητες των ατόμων με αναπηρίες».  (Golden, 2011). Η 

Εγκυκλοπαίδεια Britannica ορίζει ως υποστηρικτική τεχνολογία «κάθε συσκευή που 

χρησιμοποιείται για να υποστηρίξει την υγεία και τη δραστηριότητα ενός ατόμου με 

αναπηρία» (Cook & Gray, 2017), ενώ ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας προσθέτει 

στα οφέλη από τη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας την πρόληψη 

δευτερογενών επιπλοκών (WHO, 2018). Παράλληλα, αναμένεται να ελαττώσει τον 

αρνητικό αντίκτυπο της αναπηρίας και να επιφέρει σημαντικά συμπεριφορικά και 

κοινωνικά οφέλη (Lancioni et al., 2013). Στις συσκευές υποστηρικτικής τεχνολογίας 

εντάσσονται τα αναπηρικά αμαξίδια, τα βοηθήματα ακοής και όρασης, τα προσθετικά 

μέλη, ειδικό υλισμικό και λογισμικό υπολογιστών, συστήματα επικοινωνίας, 

βοηθήματα, προσαρμογές, κλπ (Gold, 2011; WHO, 2018). Οι συσκευές 

υποστηρικτικής τεχνολογίας διαφέρουν ως προς την πολυπλοκότητά τους, την 

ακρίβεια των χειρισμών, την δραστηριότητα την οποία διευκολύνουν, και το κοινό για 

το οποίο παράγονται (Cook & Gray, 2017).  

 

1.3.3. Σχολικό Περιβάλλον 

Ο όρος «σχολικό περιβάλλον» περιλαμβάνει όχι μόνο το τυπικό περιβάλλον 

της εκπαίδευσης, αλλά και όλες τις σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ των μελών 
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της σχολικής κοινότητας, βάσει ατομικών, λειτουργικών, και δομικών στοιχείων του 

εκπαιδευτικού συστήματος (Tapia-Fonllem et al., 2020). Τα παιδιά και οι έφηβοι που 

συμμετέχουν στο εκπαιδευτικό περιβάλλον καλούνται να αναλάβουν ρόλους που 

σχετίζονται με ακαδημαϊκές και μη ακαδημαϊκές δραστηριότητες, οι οποίες 

προσαρμόζονται ανάλογα με τη βαθμίδα της εκπαίδευσης (Κουλουμπή, 2017). Στην 

Ελλάδα, η υποχρεωτική εκπαίδευση διαρκεί από τα 4-15 έτη. Στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση ανήκει η νηπιακή (4-6 ετών) και η δημοτική (6-12 ετών) αγωγή, και στην 

υποχρεωτική δευτεροβάθμια εκπαίδευση αντιστοιχεί το Γυμνάσιο (12-15 ετών). Οι 

μαθητές μπορούν να επιλέξουν τη συνέχεια των σπουδών τους στο Λύκειο (15-18 

ετών), και έπειτα να ακολουθήσουν την ανώτατη εκπαίδευση (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 

2021).  

 

1.3.4. Συσκευές υψηλής τεχνολογίας (high-tech devices) και συσκευές χαμηλής 

τεχνολογίας (low-tech devices) 

Οι συσκευές υποστηρικτικής τεχνολογίας κατατάσσονται σε συσκευές υψηλής 

τεχνολογίας (high-tech devices) και συσκευές χαμηλής τεχνολογίας (low-tech 

devices) ανάλογα με το είδος της υποστήριξης που παρέχουν (Συριοπούλου-Δελλή, 

2020). Οι συσκευές υψηλής τεχνολογίας (high-tech devices) είναι τεχνολογικά 

σύνθετες και εξειδικευμένες συσκευές (Μαλαματίδου και Σηφάκη, 2010). Στο λεξικό 

Oxford Learner's Dictionary (n.d.) η υψηλή τεχνολογία (high-tech) ορίζεται ως η 

τεχνολογία η οποία χρησιμοποιεί τις πλέον σύγχρονες μεθόδους και υλικά. Αντίθετα, 

οι συσκευές χαμηλής τεχνολογίας (low-tech devices) κατασκευάζονται με απλές 

μεθόδους και υλικά (Oxford Learner's Dictionary, n.d.; Μαλαματίδου & Σηφάκη, 

2010). Οι συσκευές χαμηλής τεχνολογίας είναι πιο προσιτές οικονομικά σε σχέση με 

τις συσκευές υψηλής τεχνολογίας (Reichle, 2011). Τέλος, οι συσκευές χαμηλής 
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τεχνολογίας είναι συχνά διαθέσιμες στο εμπόριο, ή μπορούν να κατασκευαστούν 

από τον θεραπευτή (Μαλαματίδου & Σηφάκη, 2010). 

 

1.3.5. Επαυξητική και Εναλλακτική Επικοινωνία (Augmentative and Alternative 

Communication) 

Όσον αφορά την Επαυξητική ή Εναλλακτική Επικοινωνία (Augmentative and 

Alternative Communication), πρόκειται για έναν τομέα κλινικής πρακτικής που σκοπό 

έχει να ενισχύσει ή να αντικαταστήσει την ικανότητα παραγωγής λόγου (ASHA, n.d.). 

Ορίζεται ως ένα σύνολο εργαλείων και στρατηγικών, που χρησιμοποιούνται από το 

άτομο για να επιλυθούν οι επικοινωνιακές δυσκολίες που αντιμετωπίζει στην 

καθημερινότητα (RCSLT, n.d). Ο όρος «Eπαυξητική Eπικοινωνία» χρησιμοποείται 

για να περιγράψει μια μέθοδο ενίσχυσης του ήδη υπάρχοντος λόγου, ενώ ο όρος 

«Εναλλακτική Eπικοινωνία» χρησιμοποιείται για να περιγράψει μια μέθοδο 

αντικατάστασης λόγου, όπου δεν υπάρχει (ASHA, n.d.) 

 

1.3.6. Επαυξημένη Πραγματικότητα (Augmented Reality) 

Η επαυξημένη πραγματικότητα είναι μια «ενισχυμένη εκδοχή της 

πραγματικότητας, η οποία έχει δημιουργηθεί με τη χρήση της τεχνολογίας, έτσι ώστε 

να επικαλύψει την ψηφιακή πληροφορία σε μια εικόνα που ο χρήστης βλέπει σε μια 

συσκευή» (Merriam-Webster, n.d.). 

 

1.3.7. Ρόλος του εργοθεραπευτή στην εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας στο 

σχολικό περιβάλλον 
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Ο ρόλος του μαθητή είναι ένας από τους σημαντικότερους ρόλους των 

παιδιών σχολικής ηλικίας (Benson et al., 2016). Ο εργοθεραπευτής 

δραστηριοποιείται στο σχολικό περιβάλλον με σκοπό να υποστηρίξει και να 

προωθήσει τη συμμετοχή του παιδιού στα σημαντικά έργα και δραστηριότητες που 

λαμβάνουν χώρα (Benson et al., 2016; AOTA, 2016; Bolton & Plattner, 2019). Πιο 

συγκεκριμένα, ο ρόλος του εργοθεραπευτή έγκειται στην ενίσχυση της συμμετοχής 

του μαθητή σε ακαδημαϊκές, μη ακαδημαϊκές, εξωσχολικές δραστηριότητες, και σε 

δραστηριότητες κατ'επιλογήν, που όμως σχετίζονται με τη συμμετοχή στην 

εκπαίδευση (Benson et al., 2016; AOTA, 2016; Bolton & Plattner, 2019). Σύμφωνα 

με έρευνες, ο ρόλος του εργοθεραπευτή συχνά δεν είναι σαφής, και περιορίζεται 

στην εκπαίδευση των δεξιοτήτων γραφής και λεπτής κινητικότητας (Bolton & 

Plattner, 2019). Όσον αφορά την υποστηρικτική τεχνολογία, ο Αμερικανικός 

Σύλλογος Εργοθεραπείας (2020) επισημαίνει ότι ο ρόλος του εργοθεραπευτή 

περιλαμβάνει την αξιολόγηση, την επιλογή της κατάλληλης συσκευής, και την 

εκπαίδευση στη χρήση της. 

 

1.3.8. Εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον 

Η υποστηρικτική τεχνολογία χρησιμοποιείται στο σχολικό περιβάλλον με 

σκοπό τη διευκόλυνση της συμμετοχής των μαθητών με αναπηρία σε αυτό (Zilz & 

Pang, 2021). Η εφαρμογή της ακολουθεί ορισμένα στάδια, και απαιτεί τη συνεργασία 

διαφόρων επιστημόνων και επαγγελματιών (Evmenova, 2020). Στα πλαίσια της 

παρούσας αφηγηματικής βιβλιογραφικής ανασκόπησης, ο όρος «εφαρμογή 

υποστηρικτικής τεχνολογίας» χρησιμοποιείται για να συνοψίσει τους σκοπούς, τα 
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στάδια, και τους επαγγελματίες που εμπλέκονται στην χρήση υποστηρικτικής 

τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον. 

1.4. Οργάνωση Κεφαλαίων 

Η πτυχιακή εργασία περιλαμβάνει έξι κεφάλαια. Το πρώτο κεφάλαιο 

αναφέρεται στο ευρύτερο πλαίσιο μέσα στο οποίο εκπονείται η πτυχιακή εργασία, 

στους στόχους, και τα ερωτήματα στα οποία επιδιώκει να απαντήσει. Επίσης, 

ορίζονται βασικές έννοιες που περιλαμβάνονται στην εργασία. Στο τέλος του 

κεφαλαίου παρατίθεται η οργάνωση της εργασίας σε κεφάλαια.  

Το δεύτερο κεφάλαιο αποτελεί το θεωρητικό μέρος της πτυχιακής εργασίας. 

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται στοιχεία σχετικά με τρεις βασικές θεματικές. 

Αρχικά γίνεται λόγος για την εκπαίδευση των παιδιών με αναπηρία, τόσο στο 

συνεχές της ανθρώπινης ιστορίας, όσο και στη σύγχρονη εποχή, στην Ελλάδα και 

στον υπόλοιπο κόσμο. Έπειτα γίνεται αναφορά στον ρόλο της εργοθεραπείας στο 

σχολικό περιβάλλον και στις τάσεις που τον καθορίζουν. Η τρίτη θεματική αφορά 

στην εφαρμογή υπηρεσιών υποστηρικτικής τεχνολογίας στα πλαίσια της 

εργοθεραπευτικής παρέμβασης.  

Στο τρίτο κεφάλαιο παρουσιάζεται η μεθοδολογία που ακολουθήθηκε για την 

εκπόνηση της πτυχιακής εργασίας. Συγκεκριμένα, αναλύεται ο σχεδιασμός της 

μελέτης, η περιγραφή υλοποίησής της, καθώς και η διαδικασία συλλογής και 

ανάλυσης των δεδομένων. Ακόμη, παρατίθεται η ηθική και δεοντολογία που διέπουν 

την παρούσα εργασία. 

Στο τέταρτο κεφάλαιο καταγράφονται τα αποτελέσματα της ανασκόπησης. Τα 

δεδομένα που απαντούν σε κάθε ερευνητικό ερώτημα καταγράφονται σε ξεχωριστή 

υποενότητα.  
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Το πέμπτο κεφάλαιο περιλαμβάνει  τη συζήτηση σχετικά με τα κύρια 

ευρήματα της πτυχιακής εργασίας. Τα αποτελέσματα συγκρίνονται με εκείνα 

παρόμοιων ερευνητικών προσπαθειών. Στο συγκεκριμένο κεφάλαιο αναφέρονται οι 

περιορισμοί της πτυχιακής εργασίας, και δίνονται προτάσεις  για μελλοντική έρευνα.  

Στο έκτο κεφάλαιο συνοψίζονται τα συμπεράσματα που προέκυψαν από την 

ανασκόπηση.  
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Κεφάλαιο 2. Θεωρητικό Μέρος 

 

2.1. Εκπαίδευση παιδιών με αναπηρία 

2.1.1. Ιστορική Αναδρομή 

Η εκπαίδευση των παιδιών αποτελεί κύριο μέλημα των κοινωνιών από τις 

απαρχές της ανθρώπινης ιστορίας (Πασιάς et al., 2019b). Στις προϊστορικές 

κοινωνίες τα νεαρά άτομα διδάσκονταν δεξιότητες επιβίωσης και κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης. Κατά την αρχαιότητα το ενδιαφέρον μετατοπίστηκε στην υπεύθυνη 

πολιτική και θρησκευτική διακυβέρνηση, και στην στρατιωτική ικανότητα (Πασιάς et 

al., 2019b). Η εκπαίδευση αποκλειστικά αρρένων των ανώτερων κοινωνικών 

στρωμάτων κυριαρχούσε μέχρι την περίοδο της Αναγέννησης, ενώ η εκπαίδευση 

των κοριτσιών θεσμοθετείται πολύ αργότερα (Πασιάς et al., 2019b). Σε αδρές 

γραμμές η εκπαίδευση επηρεάζεται από τις πολιτικές, οικονομικές, και πολιτισμικές 

συγκυρίες που επιδρούν στην εκάστοτε κοινωνία (Πασιάς  et al., 2019a).  

Όσον αφορά τα παιδιά με αναπηρία, η συμμετοχή τους στην εκπαίδευση ήταν 

μέχρι πρόσφατα περιορισμένη. Στην Ευρώπη του 19ου αιώνα, την εκπαίδευση 

παιδιών με αναπηρία αναλάμβαναν θρησκευτικοί φορείς, ενώ τα σχολικά ιδρύματα 

απέκλειαν τα παιδιά αυτά από τα προγράμματά τους (Francisco et al., 2020). Η 

Maria Montessori (1870-1952) υποστήριξε το δικαίωμα των παιδιών με αναπηρία να 

συμμετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία (Πασιάς et al., 2019c). Το μοντέλο που 

υιοθέτησε, το οποίο έπειτα εφαρμόστηκε και σε παιδιά με τυπική ανάπτυξη, έδινε 

βάση στην καλλιέργεια βασικών δεξιοτήτων αυτονομίας, και έπειτα στην 

αισθητηριακή μάθηση, δηλαδή στην μάθηση μέσω της εξάσκησης των αισθήσεων 

(Πασιάς et al., 2019c). Σκοπός της ήταν η ολόπλευρη ανάπτυξη της 
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προσωπικότητας του παιδιού (Πασιάς et al., 2019c). Ένας ακόμη σταθμός ήταν η 

ίδρυση και λειτουργία σχολείου για μη τυπικά παιδιά από τον Βέλγο ιατρό, 

νευροψυχίατρο και ψυχολόγο Jean-Ovide Decroly (1871-1932), ο οποίος 

αναγνώρισε την ικανότητα των παιδιών με αναπηρία να δεχθούν αποτελεσματική 

εκπαίδευση (Πασιάς et al., 2019c). Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται οι χρονολογίες 

σημαντικών γεγονότων που επηρέασαν την εκπαίδευση παιδιών με αναπηρία σε 

διάφορα κράτη από τον 20ο αιώνα μέχρι σήμερα. 

Πίνακας 1. Χρονολογίες σημαντικών γεγονότων που επηρέασαν την εκπαίδευση 
παιδιών με αναπηρία σε διάφορα κράτη από τον 20ο αιώνα μέχρι σήμερα  

Έτος Κράτος Γεγονός Αναφορές 

1918 Αγγλία Θεσμοθετείται η υποχρεωτικότητα της αγωγής για παιδιά 
με αναπηρία στην Αγγλία. Με την Πράξη Εκπαίδευσης του 
1944, καθιερώνεται η ειδική αγωγή και στην μεταπολεμική 
κοινωνία  

Χρηστάκης 
(2011) 
 

1953 Ευρώπη Τίθεται σε ισχύ η υπογεγραμμένη από το 1950 Ευρωπαϊκή 
Σύμβαση για τα Ανθρώπινα Δικαιώματα. Προβλέπει το 
δικαίωμα όλων των ανθρώπων στην διά βίου εκπαίδευση, 
και απαγορεύει την άρνηση παροχής εκπαίδευσης. 

Νάσκου-
Περράκη 
(2015) 

1975 ΗΠΑ Υπογράφεται η Πράξη Εκπαίδευσης για όλα τα Ανάπηρα 
Παιδιά (Education for All Handicapped Children Act). Η 
Πράξη υποχρεώνει τα εκπαιδευτικά ιδρύματα να παρέχουν 
δωρεάν εκπαίδευση σε όλα τα παιδιά με σωματικές ή 
νοητικές δυσκολίες. 

Block et al. 
(2019) 

1980- 
1989 

ΗΠΑ Τα κοινωνικά κινήματα προώθησης των δικαιωμάτων των 
ατόμων με αναπηρία επιταχύνουν την συμμετοχή τους 
στην εκπαίδευση. 

Dray (2008) 

1990 ΗΠΑ Υπογράφεται στις Ηνωμένες Πολιτείες η Πράξη 
Εκπαίδευσης για τα Άτομα με Αναπηρία (Individuals with 
Disability Education Act - IDEA), η οποία αντικαθιστά την 
Πράξη Εκπαίδευσης για όλα τα Ανάπηρα Παιδιά. 

Block et al 
(2019) 

1994 Παγκοσμίως Υπογράφεται η Διακήρυξη της Σαλαμάνκα, μέσω της 
οποίας θεμελιώνεται η πρόσβαση των παιδιών με 
αναπηρία σε γενικά σχολεία, μέσω της ενταξιακής 
εκπαίδευσης. 

Στρογγυλός et 
al. (2010) 

2006 Παγκοσμίως Υπογράφεται από τα Ηνωμένα Έθνη η Σύμβαση για τα 
Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία, η οποία καταδικάζει 
τον αποκλεισμό των παιδιών από την εκπαίδευση επί 
εδάφους της αναπηρίας τους. Παράλληλα αναδεικνύει τη 
σημαντικότητα παροχής εξατομικευμένης υποστήριξης με 
σκοπό τη μεγιστοποίηση της ακαδημαϊκής και κοινωνικής 
προόδου. 

United 
Nations 
(2006) 
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2.1.2. Εκπαίδευση παιδιών με αναπηρία σε παγκόσμιο επίπεδο σήμερα 

Τις τελευταίες δεκαετίες το ενδιαφέρον της εκπαιδευτικής κοινότητας έχει 

μετατοπιστεί από την ειδική διαπαιδαγώγηση στην ένταξη των μαθητών με αναπηρία 

στα γενικά σχολεία (Amor et al, 2019). Η ενταξιακή εκπαίδευση δεν ταυτίζεται με την 

ειδική αγωγή (Σιαμαντά & Ντεροπούλου-Ντέρου, 2018).  Ως ένταξη δεν θεωρείται 

μόνο η συμμετοχή των μαθητών με αναπηρία σε μια τάξη γενικού σχολείου, αλλά και 

το αίσθημα του ανήκειν σε αυτήν (Freer, 2021). Η ένταξη επηρεάζεται από τις 

πολιτισμικές καταβολές μιας χώρας (Σιαμαντά & Ντεροπούλου-Ντέρου, 2018). 

Η συμμετοχή παιδιών με αναπηρία στο γενικό σχολείο επηρεάζει τους τυπικά 

αναπτυσσόμενους μαθητές και επηρεάζεται από αυτούς (Freer, 2021; Kart & Kart, 

2021). Σε γενικές γραμμές τα παιδιά παρουσιάζουν μεγαλύτερη ανεκτικότητα σε 

σωματικές και αισθητηριακές αναπηρίες, και μικρότερη σε νοητικές και μαθησιακές 

δυσκολίες (Freer, 2021). Παράλληλα, ενώ τα παιδιά με αναπηρία ωφελούνται από 

την ενταξιακή εκπαίδευση, τα αποτελέσματα για τα τυπικά αναπτυσσόμενα παιδιά 

είναι μικτά (Kart & Kart, 2021). Εν τούτοις, η ένταξη επιφέρει κοινωνικά οφέλη, 

καθώς συνδέεται με μείωση του φόβου και των προκαταλήψεων (Kart & Kart, 2021).  

Σύμφωνα με τους Harrison και συνεργάτες (2019) δεν υπάρχει ομοφωνία 

στην επιστημονική κοινότητα ως προς τις διαγνωστικές κατηγορίες που χρήζουν 

ενταξιακής εκπαίδευσης. Φαίνεται, ωστόσο, ότι τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες 

επωφελούνται στο μέγιστο βαθμό από την συμμετοχή τους σε γενικό σχολείο 

(Krämer et al., 2021). Η διαγνωστική κατηγορία, και οι δυσκολίες που αυτή 

συνεπάγεται, αποτελούν έναν σημαντικό παράγοντα που καθορίζει την στάση των 

εκπαιδευτικών απέναντι στην ενταξιακή εκπαίδευση (Αβραμίδης & Διαλεκτάκη, 

2010).  
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Η επιτυχία των τμημάτων ένταξης έγκειται στην εφαρμογή εξατομικευμένων 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων, προσαρμοσμένων στις ανάγκες του κάθε μαθητή 

(Tiernan et al., 2020; Jurado-de-los-Santos et al., 2021). Στην προσπάθεια αυτή, οι 

εκπαιδευτικοί βρίσκονται σε στενή συνεργασία με την οικογένεια του παιδιού και τη 

διεπιστημονική ομάδα, με σκοπό την θέσπιση των στόχων του προγράμματος 

σπουδών, και την οργάνωση ενός θετικού εκπαιδευτικού περιβάλλοντος  που 

προωθεί την κοινωνική, συναισθηματική, και συμπεριφορική ανάπτυξη του παιδιού 

(Finkelstein et al., 2021).  

 

2.1.3. Εκπαίδευση παιδιών με αναπηρία στην Ελλάδα σήμερα 

Η δυνατότητα ίδρυσης ειδικών σχολείων για μαθητές με σωματικές και 

νοητικές αναπηρίες δόθηκε για πρώτη φορά στη χώρα μας το 1937  (Χρηστάκης, 

2011).  Από τότε μέχρι σήμερα η ειδική αγωγή, και γενικότερα η εκπαίδευση παιδιών 

με αναπηρία, έχει υποστεί αρκετές μεταβολές. Σύμφωνα με τις πλέον πρόσφατες 

νομοθετικές διατάξεις, και συγκεκριμένα τον Νόμο 3699/2008, η εκπαίδευση των 

παιδιών με αναπηρία είναι υποχρεωτική. Ως προτεραιότητά της τίθεται η προαγωγή 

της ολοκληρωμένης και αρμονικής ανάπτυξης του παιδιού, έτσι ώστε να καταστεί 

ικανό να δραστηριοποιηθεί στον επαγγελματικό στίβο και την κοινωνική ζωή.  

Όσον αφορά την ενταξιακή εκπαίδευση στην Ελλάδα, η φιλοσοφία της 

στηρίζεται στο κοινωνικό μοντέλο θεώρησης της αναπηρίας, το οποίο δίνει βάση στα 

δικαιώματα των ατόμων, και προωθεί την ισότητα ευκαιριών, τη συνύπαρξη, τη 

συνεργασία, και την αλληλεπίδραση (Giavrimis, 2019; Kaltsouni, 2021). Σύμφωνα με 

επίσημα στοιχεία από τον Ευρωπαϊκό Φορέα για την Ειδική Αγωγή και την Ενταξιακή 

Εκπαίδευση, τρείς στους τέσσερις μαθητές με αναπηρία στη χώρα μας συμμετέχουν 
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σε γενικά σχολεία (Pappas et al., 2018). Ένα ποσοστό της τάξης του 5% λαμβάνει 

υπηρεσίες παράλληλης στήριξης, βάσει διάγνωσης από τα Κέντρα 

Διαφοροδιάγνωσης Διάγνωσης και Υποστήριξης (ΚΕ.Δ.Δ.Υ.) (Pappas et al., 2018). 

Σε ορισμένες περιπτώσεις ο επαγγελματίας που παρέχει παράλληλη στήριξη 

προσλαμβάνεται απευθείας από την οικογένεια (Nteropoulou-Nterou & Slee, 2019). 

Εντούτοις, η χώρα μας εξακολουθεί να υστερεί ως προς την πρόσβαση των 

παιδιών με αναπηρία στο εκπαιδευτικό σύστημα  (Στρογγυλός et al., 2010).  Αρχικά, 

η ενταξιακή πολιτική στην Ελλάδα προσανατολίστηκε στην ένταξη στο γενικό 

σχολείο παιδιών που ανήκουν σε μειονοτικές κοινότητες, και όχι παιδιών με 

αναπηρία (Nteropoulou-Nterou & Slee, 2019). Έπειτα, η οικονομική ύφεση οδήγησε 

σε περιορισμό των πόρων για την χρηματοδότηση του εκπαιδευτικού συστήματος, 

αλλά και των υπηρεσιών αποκατάστασης (Nteropoulou-Nterou & Slee, 2019; 

Giavrimis, 2019). Μέχρι και σήμερα, οι πρακτικές που αφορούν την εκπαίδευση 

παιδιών με αναπηρία στην Ελλάδα δεν φαίνεται να συμβαδίζουν με τις αρχές της 

κοινωνικής δικαιοσύνης, καθώς εξακολουθούν να αναπαράγουν πρότυπα 

αποκλεισμού και περιθωριοποίησης (Pappas et al., 2018; Nteropoulou-Nterou & 

Slee, 2019; Giavrimis, 2019). Η έλλειψη εξειδικευμένου προσωπικού, πόρων, 

δομών, και εξοπλισμού, καθώς και ο μεγάλος αριθμός μαθητών, ενδέχεται να 

συντελούν σε αυτό (Pappas et al., 2018; Kaltsouni, 2021). Η θέσπιση συγκεκριμένων 

ατομικών στόχων, η έναρξη της ενταξιακής εκπαίδευσης ήδη από τη βρεφική και 

νηπιακή ηλικία, η επαγγελματική κατάρτιση των εκπαιδευτικών για θέματα ειδικής 

αγωγής, και η στελέχωση των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων με εξειδικευμένους 

επαγγελματίες, αποτελούν μερικά μόνο από τα βήματα για την εδραίωση μιας 

ποιοτικής ενταξιακής εκπαίδευσης στη χώρα μας (Pappas et al., 2018; Nteropoulou-

Nterou & Slee, 2019; Kaltsouni, 2021). 
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Μεταξύ των απαραίτητων πόρων και εξοπλισμού για την εκπαίδευση παιδιών 

με αναπηρία συμπεριλαμβάνεται και η υποστηρικτική τεχνολογία (Manrique et al., 

2019; Bouck et al., 2020). Η υποστηρικτική τεχνολογία χρησιμοποιείται στην 

ενταξιακή εκπαίδευση με σκοπό να διευκολύνει την πρόσβαση των παιδιών με 

αναπηρία στο γενικό σχολείο  (Chambers, 2019). Στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα, η εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας εξυπηρετεί την άμβλυνση των 

περιορισμών που βιώνουν οι μαθητές με αναπηρία, την ενίσχυση της συμμετοχής 

τους στην εκπαιδευτική διαδικασία, και την δημιουργία ενός εμπλουτισμένου 

προγράμματος σπουδών (Μπούτσκου, 2010). Ωστόσο, η εφαρμογή της 

παρεμποδίζεται λόγω της περιορισμένης χρηματοδότησης, της ελλιπούς 

εκπαίδευσης των παιδαγωγών στη χρήση της, αλλά και της γενικότερης χαμηλής 

πρόσβασης των ατόμων με αναπηρία στην τεχνολογία (Μπούτσκου, 2010). 

 

2.2. Εργοθεραπεία στο Σχολικό Περιβάλλον 

Η παροχή υπηρεσιών εργοθεραπείας στο σχολικό περιβάλλον απολαμβάνει 

ολοένα και αυξανόμενο ενδιαφέρον σε παγκόσμιο επίπεδο (O'Donoghue et al., 

2021). Σήμερα, η εργοθεραπεία παρέχεται σε μαθητές με πολλές διαφορετικές 

διαγνώσεις, που περιλαμβάνουν αλλά δεν περιορίζονται σε μαθησιακές δυσκολίες, 

σωματικές αναπηρίες, γενετικά σύνδρομα, Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος, 

Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής - Υπερκινητικότητας, και διαταραχές 

ελλειμματικής συμπεριφοράς (Benson et al., 2019). 

Οι υπηρεσίες εργοθεραπείας παρέχονται σε όλους τους συμμετέχοντες στην 

ακαδημαϊκή διαδικασία. Αναλυτικότερα, σύμφωνα με τις κατευθυντήριες οδηγίες του 

Αμερικανικού Συλλόγου Εργοθεραπείας (2016), οι μαθητές λαμβάνουν υπηρεσίες με 
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σκοπό την επίτευξη του μέγιστου βαθμού αυτονομίας και ανεξαρτησίας, και την 

προώθηση της ολόπλευρης ανάπτυξής τους. Παράλληλα, οι γονείς ενθαρρύνονται 

να παίρνουν μέρος στις σχολικές διαδικασίες, και να βοηθούν το παιδί στη μελέτη 

στο σπίτι (ΑΟΤΑ, 2016). Οι εκπαιδευτικοί, το σχολικό προσωπικό, και οι 

επαγγελματίες παράλληλης στήριξης επωφελούνται από συμβουλευτική έτσι ώστε 

να αναγνωρίζουν τις ποικίλες εκπαιδευτικές ανάγκες και ικανότητες, και να προάγουν 

την ασφάλεια και την επιτυχία του μαθητή στο σχολείο (ΑΟΤΑ, 2016). Σύμφωνα με 

έρευνες, οι υπηρεσίες παρέχονται ως επί το πλείστον άμεσα στον μαθητή μέσω 

ατομικών συνεδριών (Clough, 2019; Bolton & Plattner, 2019; O'Donoghue et al., 

2021). Σπανιότερα, παίρνουν την μορφή της συμβουλευτικής στον εκπαιδευτικό 

(Clough, 2019). Σε ελάχιστες περιπτώσεις, και παρά τα αποδεδειγμένα οφέλη της για 

τυπικά και μη τυπικά αναπτυσσόμενα παιδιά, η εργοθεραπεία απευθύνεται στο 

σύνολο της τάξης, ή του σχολείου (Clough, 2019). Συστήνεται η εργοθεραπευτική 

πρακτική να ασχοληθεί με την προαγωγή της υγείας των παιδιών σχολικής ηλικίας, 

μέσω της υιοθέτησης εναλλακτικών μοντέλων παροχής υπηρεσιών (Ball, 2018).  

Οι εργοθεραπευτικές υπηρεσίες έχουν ως σκοπό την ένταξη,  τη συμμετοχή, 

και την ευημερία (WFOT, 2016). Υποστηρίζουν την συμμετοχή του μαθητή στα 

επιθυμητά έργα που πραγματοποιούνται στο σχολικό περιβάλλον, είτε αφορούν την 

ακαδημαϊκή επιτυχία, είτε την κοινωνική αλληλεπίδραση, είτε την συμμετοχή σε 

αθλητικές και ψυχαγωγικές δραστηριότητες (ΑΟΤΑ, 2016). Στο πλαίσιο αυτό, 

μεριμνούν τόσο για την καλλιέργεια δεξιοτήτων όσο και για την προώθηση θετικών 

συμπεριφορών (ΑΟΤΑ, 2016). Στην μελέτη των Bolton & Plattner (2019), 

αναδείχθηκαν οι εξής τομείς παρέμβασης του εργοθεραπευτή στο σχολικό 

περιβάλλον: 1. δεξιότητες λεπτής κινητικότητας και γραφή, 2. αισθητηριακή 

επεξεργασία, 3. συμπεριφορά, 4. αυτοφροντίδα, 5. πρόσβαση στην τεχνολογία, 6. 
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κοινωνική αλληλεπίδραση, και 7. πλοήγηση στο σχολείο. Σε αυτά, οι O'Donoghue και 

συνεργάτες (2021) προσθέτουν την υποστηρικτική τεχνολογία και τις προσαρμογές 

του περιβάλλοντος. Τέλος, συμμετέχουν στο σχεδιασμό του σχολικού 

προγράμματος, και προτείνουν ευέλικτες επιλογές για τις διδακτικές δραστηριότητες 

(ΑΟΤΑ, 2015; ΑΟΤΑ, 2016). 

Οι εργοθεραπευτές χαίρουν θετικής εκτίμησης από τους εκπαιδευτικούς, και η 

συμμετοχή τους στην διεπιστημονική ομάδα κρίνεται απαραίτητη (Bolton & Plattner, 

2019). Θεωρούνται ως οι πλέον καταρτισμένοι επαγγελματίες σε ζητήματα 

τροποποίησης του περιβάλλοντος, καλλιέργειας δεξιοτήτων λεπτής κινητικότητας, 

και παρεμβάσεων ρύθμισης της συμπεριφοράς (Bolton & Plattner, 2019). Η 

ακαδημαϊκή εκπαίδευση στα Τμήματα Εργοθεραπείας εφοδιάζει τους 

εργοθεραπευτές με τις απαραίτητες γνώσεις για την ανάλυση δραστηριότητας, την 

τροποποίηση του περιβάλλοντος μέσω προσαρμογών, και την υποστηρικτική 

τεχνολογία (ΑΟΤΑ, 2015). Οι γνώσεις αυτές επιτρέπουν τη δραστηριοποίηση των 

εργοθεραπευτών στην εκπαιδευτική διαδικασία, και σε όλες τις βαθμίδες της ειδικής 

και γενικής εκπαίδευσης (ΑΟΤΑ, 2015; AOTA, 2016; WFOT, 2016). Ακόμη, η 

εργοθεραπευτική παρέμβαση παρέχεται εξατομικευμένα για τον κάθε μαθητή με 

επίκεντρο τις δυνατότητές του, και τα έργα που καλείται να εκτελέσει στο σχολικό 

περιβάλλον (Benson et al., 2016; WFOT, 2016; O'Donoghue et al., 2021).  

Εν τούτοις, οι εργοθεραπευτές αντιμετωπίζουν ορισμένες δυσκολίες στη 

δραστηριοποίησή τους στο σχολικό περιβάλλον. Η έλλειψη πόρων περιορίζει σε 

σημαντικό βαθμό τη συμμετοχή τους (Benson et al., 2019; O'Donoghue et al., 2021). 

Ακόμη, η διεπιστημονική ομάδα δεν αποδέχεται πάντοτε τον εργοθεραπευτή στους 

κόλπους της, αγνοεί τον ρόλο του, ή δεν αναγνωρίζει τη σημαντικότητά του (Benson 

et al., 2016; Bolton & Plattner, 2019; O'Donoghue et al., 2021). Σε ορισμένες 
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περιπτώσεις οι ίδιες οι κυβερνητικές πολιτικές, οι ασφαλιστικοί φορείς, ή και η 

διοίκηση του σχολείου αντιτίθενται στην πρόσληψη εργοθεραπευτή σε μια σχολική 

μονάδα (Bolton & Plattner, 2019; O'Donoghue et al., 2021).  

 

2.3 Υποστηρικτική Τεχνολογία και Εργοθεραπεία 

 Η αναπηρία συνεπάγεται περιορισμούς που επηρεάζουν αρνητικά την 

εσωτερική ανάγκη του ατόμου να συμμετέχει σε έργα με νόημα, με αποτέλεσμα η 

υγεία, η ευημερία, και η ικανοποίησή του από τη ζωή να πλήττονται σημαντικά 

(Κουλουμπή, 2017). Ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας αναγνωρίζει την 

υποστηρικτική τεχνολογία ως θεμελιώδες μέσο για την προώθηση της υγείας και 

ευημερίας, και για την προστασία των ανθρωπίνων δικαιωμάτων σε παγκόσμιο 

επίπεδο (WFOT, 2019). Η πρόσβαση σε υπηρεσίες και συσκευές υποστηρικτικής 

τεχνολογίας είναι δικαίωμα όλων των ατόμων με αναπηρία, όπως ορίζεται από τη 

Σύμβαση των Ηνωμένων Εθνών για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία 

(United Nations, 2006). Η χρήση υποστηρικτικής τεχνολογίας στα πλαίσια της 

εργοθεραπευτικής πρακτικής αποσκοπεί στην προστασία του δικαιώματος του 

ατόμου να εκτελεί έργα, ενισχύοντας ή επιτρέποντας τη συμμετοχή του (CAOT, 

2012; AOTA, 2015; WFOT, 2019).  

Σύμφωνα με τον Αμερικανικό Σύλλογο Εργοθεραπείας, η ακαδημαϊκή 

εκπαίδευση των εργοθεραπευτών σε συνδυασμό με την κλινική τους εμπειρία, 

παρέχει τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες παροχής υπηρεσιών υποστηρικτικής 

τεχνολογίας (AOTA, 2015). Παράλληλα, οι εργοθεραπευτές διαθέτουν εξειδικευμένες 

γνώσεις στην αξιολόγηση των λειτουργικών δεξιοτήτων και της ικανότητας 

συμμετοχής σε έργα (CAOT, 2012). Εν τούτοις, τα προγράμματα σπουδών των 
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ακαδημαϊκών ιδρυμάτων χρήζουν ανανέωσης (Dishman et al., 2021). Σε έρευνα που 

πραγματοποιήθηκε στις Ηνωμένες Πολιτείες, με τη συμμετοχή 148 εργοθεραπευτών 

με εξειδίκευση στην υποστηρικτική τεχνολογία, η πλειοψηφία έκρινε την 

προπτυχιακή εκπαίδευση πάνω στην υποστηρικτική τεχνολογία ως ανεπαρκή 

(Dishman et al., 2021). Παράλληλα, είναι απαραίτητο ο εκάστοτε εργοθεραπευτής να 

φροντίζει για τη συνεχή επιμόρφωσή του, δεδομένου του γρήγορου ρυθμού της 

τεχνολογικής εξέλιξης (AOTA, 2015).  

Σύμφωνα με τις Μαλαματίδου & Σηφάκη (2010), ο ρόλος του εργοθεραπευτή 

στην εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας καθίσταται σε επτά βασικές 

αρμοδιότητες: 1. ανάλυση των ρόλων που αναλαμβάνει το άτομο, 2. αξιολόγηση της 

αισθητικότητας, της κινητικότητας, αλλά και της ικανότητας χρήσης της 

υποστηρικτικής τεχνολογίας, 3. σύσταση της κατάλληλης συσκευής, 4. ευόδωση της 

μέγιστης δυνατής λειτουργικότητας, μέσω τοποθέτησης της συσκευής στην βέλτιστη 

θέση, 5. προσαρμογή της συσκευής, ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες του 

ατόμου, 6. εκπαίδευση στην ορθή και αποτελεσματική χρήση της συσκευής, και 7. 

αξιολόγηση της χρήσης της συσκευής (Μαλαματίδου & Σηφάκη, 2010).  

Όσον αφορά τη διαδικασία χορήγησης συσκευής υποστηρικτικής τεχνολογίας 

από εργοθεραπευτή, αρχικά διενεργείται ανασκόπηση των ρόλων του ατόμου, 

αξιολογούνται οι σωματικές και γνωστικές του ικανότητες, και συζητώνται οι 

επιθυμίες του (CAOT, 2012). Βάσει αυτών, ο εργοθεραπευτής χορηγεί τη συσκευή 

εκείνη που αναμένεται να βελτιώσει την λειτουργικότητα του ατόμου, παρέχει 

εκπαίδευση στη χρήση της, υποστηρίζει την ενσωμάτωσή της στα έργα της 

καθημερινότητας, και τέλος αξιολογεί την αποτελεσματικότητά της (CAOT, 2012; 

AOTA, 2015). Οι υπηρεσίες υποστηρικτικής τεχνολογίας παρέχονται σε συμφωνία με 
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το περιβάλλον και με σκοπό την ένταξη του ατόμου σε αυτό και την προάσπιση της 

αξιοπρέπειάς του (WFOT, 2019). 

Στο σημείο αυτό, επισημαίνεται η ανάγκη καθορισμού ορισμένων 

παραγόντων στην διαδικασία ανάπτυξης και επιλογής της υποστηρικτικής 

τεχνολογίας που θα χρησιμοποιηθεί. Αρχικά, είναι απαραίτητη η συμμετοχή του 

λήπτη των υπηρεσιών υποστηρικτικής τεχνολογίας στη διαδικασία αξιολόγησης και 

επιλογής. Οι MacKeogh και συνεργάτες (2018) παρατηρούν συσχέτιση μεταξύ της 

μη συμμετοχής του λήπτη και της διακοπής της χρήσης της συσκευής στο μέλλον. 

Όταν η παρέμβαση απευθύνεται σε παιδί, πρέπει να λαμβάνεται υπόψη η ικανότητα 

του παιδιού και των φροντιστών του να χρησιμοποιούν την συσκευή, αλλά και η 

μεταξύ τους αλληλεπίδραση Carmo Rodrigues Almeida et al., 2021). Οι προσδοκίες 

και οι προτιμήσεις του παιδιού και της οικογένειας παίζουν σημαντικό ρόλο στην 

πρακτική βασισμένη στην οικογένεια (van Niekerk et al., 2018). 

Είναι απαραίτητη η ύπαρξη ηθικών κανόνων καθοδήγησης της πρακτικής, 

έτσι ώστε να διαφυλάσσονται οι ελευθερίες των ατόμων και να προωθούνται τα 

δικαιώματά τους (CAOT, 2012; WFOT, 2019). Ο εργοθεραπευτής καλείται να 

ενημερώνει για τις διαθέσιμες επιλογές και να προτείνει την κατάλληλη βάσει της 

αρχής της ωφέλειας, να προωθεί την ανταλλαγή γνώσεων μεταξύ των 

επαγγελματιών που συμμετέχουν στη διεπιστημονική ομάδα, να παρέχει 

αποτελεσματικές υπηρεσίες, και να συνηγορεί υπέρ των δικαιωμάτων του ατόμου με 

αναπηρία (Akyurek et al., 2017).  
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Κεφάλαιο 3. Μεθοδολογία 

 

3.1. Σχεδιασμός Μελέτης 

Η παρούσα εργασία αποτελεί αφηγηματική ανασκόπηση και παρουσίαση της 

βιβλιογραφίας σχετικά με την εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 

περιβάλλον. Μια βιβλιογραφική έρευνα διενεργείται με σκοπό τη σύνοψη της 

βιβλιογραφίας γύρω από ένα ερευνητικό θέμα, την οργάνωση της υπάρχουσας 

γνώσης, ιδιαίτερα όταν τα ερευνητικά δεδομένα είναι αντικρουόμενα, και την 

καθοδήγηση μελλοντικών ερευνών (Ferrari, 2015; Pautasso, 2019). Η αφηγηματική 

βιβλιογραφική ανασκόπηση είναι ένας τρόπος παρουσίασης, αξιολόγησης, σύνθεσης 

και ανάλυσης των δεδομένων επί ενός συγκεκριμένου θέματος με μη συστηματικό 

τρόπο (Ferrari, 2015; Gregory & Denniss, 2018; Snyder, 2019). Η αφηγηματική 

βιβλιογραφική ανασκόπηση παρέχει τα πλέον πρόσφατα επιστημονικά τεκμήρια, με 

σκοπό την αξιοποίησή τους σε κλινικό και ερευνητικό επίπεδο (Gregory & Denniss, 

2018), και την ανάδειξη περιοχών γύρω από τις οποίες η επιστημονική γνώση είναι 

περιορισμένη (Snyder, 2019). 

Η παρούσα αφηγηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση ακολουθεί τη μέθοδο 

της ποιοτικής ανάλυσης. Σκοπός της ποιοτικά προσανατολισμένης βιβλιογραφικής 

ανασκόπησης είναι η κατανόηση και η προώθηση της γνώσης γύρω από ένα 

συγκεκριμένο ερευνητικό ερώτημα (Webster & Watson, 2002). Η ποιοτικά 

προσανατολισμένη βιβλιογραφική ανασκόπηση δίνει μεγαλύτερη έμφαση στα 

αποτελέσματα των ερευνητικών μελετών που περιλαμβάνει, και λιγότερη στην 

μεθοδολογία τους (Denney & Tewksbury, 2013). 
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3.2. Περιγραφή Υλοποίησης 

Για την εκπόνηση της παρούσας ανασκόπησης ακολουθήθηκαν εννέα 

βήματα. Το πρώτο βήμα, σύμφωνα με τους Greogory & Denniss (2018), ήταν ο 

καθορισμός του θέματος και του πληθυσμού αναφοράς. Για το σκοπό αυτό, αρχικά 

καθορίστηκε με σαφήνεια ως θέμα η χρήση υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 

περιβάλλον, και ως πληθυσμός αναφοράς οι μαθητές της πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  

Το δεύτερο βήμα ήταν η διεξαγωγή μιας αρχικής αναζήτησης της σχετικής 

βιβλιογραφίας, όπως προτείνουν οι Green και συνεργάτες (2001), με σκοπό την 

εξερεύνηση της διαθέσιμης επιστημονικής γνώσης. Ως προς το τρίτο βήμα, τα 

βιβλιογραφικά δεδομένα χρησιμοποιήθηκαν για τη διαμόρφωση των ερευνητικών 

ερωτημάτων. Βάσει των ερευνητικών ερωτημάτων, επιλέχθηκαν λέξεις-κλειδιά 

(τέταρτο βήμα), οι οποίες έκαναν εφικτή την αναζήτηση σχετικών με το θέμα της 

ανασκόπησης άρθρων (Ferrari, 2015).  

Το πέμπτο βήμα ήταν η επιλογή των βάσεων δεδομένων. Οι βάσεις 

δεδομένων ήταν οι εξής 3: 1. Scopus; 2. PubMed; και 3. Cochrane Database of 

Systematic Reviews. Επίσης, αναζητήθηκαν άρθρα στους διαδικτυακούς τόπους των 

εξής 4 επιστημονικών περιοδικών Εργοθεραπείας: 1. American Journal of 

Occupational Therapy; 2. British Journal of Occupational Therapy; 3. Canadian 

Journal of Occupational Therapy; και 4. Australian Occupational Therapy Journal. 

Το έκτο βήμα ήταν η διαμόρφωση των κριτηρίων ένταξης και αποκλεισμού, 

που συνέβαλαν στην επιλογή σχετικών άρθρων  (Ferrari, 2015). Τα άρθρα που 

συμπεριλήφθηκαν στην παρούσα ανασκόπηση, πληρούσαν τα εξής κριτήρια 

ένταξης: α. ήταν δημοσιευμένα μεταξύ 01.01.2011 και 31.10.2021, β. ήταν 

δημοσιευμένα σε επιστημονικό περιοδικό, γ. ήταν ερευνητικές μελέτες, 
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ανασκοπήσεις, ή μετα-αναλύσεις, δ. είχαν γραφτεί στην αγγλική γλώσσα, ε. 

αφορούσαν τη χρήση υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον σε 

μαθητές πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Τα κριτήρια αποκλεισμού 

ήταν: α. άρθρα τα οποία είχαν δημοσιευθεί εκτός του καθορισμένου χρονικού 

πλαισίου, β. κεφάλαια βιβλίων, πρακτικά συνεδρίων, ανακοινώσεις, ιστοσελίδες,  γ. 

μελέτες περίπτωσης, λόγω της αμφιλεγόμενης επιστημονικής τους αξίας (Robson, 

2010), δ. άρθρα που δεν ήταν στην αγγλική γλώσσα, ε. άρθρα που δεν αφορούσαν 

τη χρήση επιστημονικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον, ή αφορούν 

σπουδαστές τριτοβάθμιας εκπαίδευσης.  

Το έβδομο βήμα αφορούσε την αναζήτηση άρθρων στις βάσεις δεδομένων 

και στους διαδικτυακούς τόπους των επιστημονικών περιοδικών εργοθεραπείας που 

είχαν επιλεγεί.   Ακολούθησε το όγδοο βήμα, δηλαδή η συλλογή των δεδομένων, η 

διαδικασία της οποίας περιγράφεται σε επόμενη υποενότητα (βλ. 3.3. Συλλογή 

Δεδομένων). Επιλέχθηκαν τα άρθρα εκείνα τα οποία μετά από την μελέτη του 

πλήρους κειμένου πληρούσαν τα κριτήρια ένταξης. Τέλος, στο ένατο βήμα 

ακολούθησε η ποιοτική ανάλυση των άρθρων που επιλέχθηκαν,  με την διαδικασία 

που περιγράφεται στην αντίστοιχη υποενότητα (βλ. 3.4. Ανάλυση Δεδομένων) 

 

3.3. Συλλογή Δεδομένων 

Η συλλογή δεδομένων έγινε για το κάθε ερευνητικό ερώτημα ξεχωριστά, με 

τον τρόπο που πρόκειται να περιγραφεί στην παρούσα υποενότητα. Η συλλογή των 

δεδομένων πραγματοποιήθηκε μεταξύ 01.05.2021 - 01.11.2021. Έπειτα, 

ακολούθησε καταγραφή των δεδομένων. Η καταγραφή έγινε στην εφαρμογή 

Mendeley Reference Manager. Συγκεκριμένα, δημιουργήθηκαν τρεις ομάδες, μια για 

κάθε ερευνητικό ερώτημα. Μετά από κάθε αναζήτηση, τα δεδομένα που 
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συλλέχθηκαν, καταγράφηκαν στην αντίστοιχη ομάδα. Στις περιπτώσεις όπου το 

πλήρες κείμενο δεν ήταν ήδη διαθέσιμο, πραγματοποιήθηκε αναζήτηση και 

ανάκτησή του.  

 

3.3.1. Συλλογή δεδομένων για το πρώτο ερευνητικό ερώτημα 

Για το πρώτο ερευνητικό ερώτημα αναζητήθηκαν άρθρα τα οποία 

παρουσίαζαν τα είδη του εξοπλισμού υποστηρικτικής τεχνολογίας που 

χρησιμοποιούνται στο σχολικό περιβάλλον, καθώς και την κατηγορία στην οποία 

ανήκουν. Επιστημονικά άρθρα που πληρούσαν τα κριτήρια ένταξης (βλ. 3.2 

Περιγραφή Υλοποίησης), αναζητήθηκαν στις εξής 3 βάσεις δεδομένων: : 1. Scopus; 

2. PubMed; 3. Cochrane Database of Systematic Reviews. Οι λέξεις κλειδιά που 

χρησιμοποιήθηκαν είναι: “assistive technology” (υποστηρικτική τεχνολογία), “school” 

(σχολείο), “special education” (ειδική αγωγή), “education” (εκπαίδευση), “equipment” 

(εξοπλισμός). Από την ανασκόπηση αποκλείστηκαν άρθρα στα οποία δεν 

αναφερόταν με σαφήνεια το είδος του εξοπλισμού υποστηρικτικής τεχνολογίας. 

 

3.3.2. Συλλογή δεδομένων για το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα 

Για το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα αναζητήθηκαν άρθρα που αναφέρονται 

στους πληθυσμούς για τους οποίους απαιτείται ή συστήνεται η χρήση 

υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον. Επιστημονικά άρθρα που 

πληρούν τα κριτήρια ένταξης (βλ. 3.2. Περιγραφή Υλοποίησης) αναζητούνται στις 

εξής 3 βάσεις δεδομένων: 1. Scopus; 2. PubMed; 3. Cochrane Database of 

Systematic Reviews. Οι λέξεις κλειδιά που χρησιμοποιήθηκαν είναι:  “assistive 

technology”, “school”, “special education”, “students” (μαθητές), “assistive technology 
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use” (χρήση υποστηρικτικής τεχνολογίας), “education”.  Από την ανασκόπηση 

αποκλείστηκαν άρθρα στα οποία δεν αναφέρεται με σαφήνεια ο πληθυσμός.  

 

3.3.3. Συλλογή δεδομένων για το τρίτο ερευνητικό ερώτημα 

Για το τρίτο ερευνητικό ερώτημα αναζητήθηκαν άρθρα που μελετούν το ρόλο 

των εργοθεραπευτών στην εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 

περιβάλλον.  Επιστημονικά άρθρα που πληρούν τα κριτήρια ένταξης (βλ. 3.2. 

Περιγραφή Υλοποίησης) αναζητήθηκαν αρχικά στις εξής 3 βάσεις δεδεομένων: 1. 

Scopus; 2. PubMed; 3. Cochrane Database of Systematic Reviews. Οι λέξεις κλειδιά 

που χρησιμοποιήθηκαν περιλαμβάνουν τους όρους: Εργοθεραπεία (occupational 

therapy), υποστηρικτική τεχνολογία, και εκπαίδευση. Έπειτα, πραγματοποιήθηκε 

αναζήτηση στα εξής 4 περιοδικά εργοθεραπείας: 1. American Journal of 

Occupational Therapy; 2. British Journal of Occupational Therapy; 3. Canadian 

Journal of Occupational Therapy; 4. Australian Occupational Therapy Journal. Οι 

λέξεις κλειδιά που χρησιμοποιήθηκαν αφορούσαν την υποστηρικτική τεχνολογία 

(assistive technology) και την σχολική πρακτική (school-based practice).  

 

3.4. Ανάλυση Δεδομένων  

Η διαδικασία της ανάλυσης δεδομένων πραγματοποιήθηκε ξεχωριστά για το 

κάθε ερευνητικό ερώτημα. Γενικά, ακολουθήθηκαν τα εξής στάδια:  

1. διαλογή των άρθρων, αρχικά με γνώμονα τον τίτλο και σε δεύτερο στάδιο την 

περίληψη (Gregory & Denniss, 2018; Ferrari, 2015). Άρθρα των οποίων ο 

τίτλος ή/και η περίληψη δεν ανταποκρίνονταν στους στόχους της 
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ανασκόπησης, αποκλείστηκαν από αυτήν. Η διαδικασία διαλογής 

πραγματοποιήθηκε με γνώμονα τα κριτήρια ένταξης και αποκλεισμού.  

2. μελέτη του πλήρους κειμένου (Gregory & Denniss, 2018; Ferrari, 2015). Άρθρα τα 

οποία μετά από ανάγνωση του πλήρους κειμένου δεν πληρούσαν τα κριτήρια 

ένταξης αποκλείστηκαν από την ανασκόπηση. 

 

Τα άρθρα τα οποία πληρούσαν τα κριτήρια ένταξης αναλύθηκαν βάσει 

συγκεκριμένων μεταβλητών. Ειδικότερα, όσον αφορά: 

− το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, οι μεταβλητές που αναλύθηκαν ήταν δύο: 1) ο 

εξοπλισμός υποστηρικτικής τεχνολογίας που χρησιμοποιήθηκε στo σχολικό 

περιβάλλον, και 2) η κατηγορία στην οποία ανήκει.  

− το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, οι μεταβλητές που αναλύθηκαν ήταν πέντε: 

1) ο πληθυσμός ο οποίος χρησιμοποίησε υποστηρικτική τεχνολογία στο 

σχολικό περιβάλλον, 2) ο εξοπλισμός που χρησιμοποιήθηκε από τον κάθε 

πληθυσμό, 3) οι στόχοι της εφαρμογής υποστηρικτικής τεχνολογίας στο 

σχολικό περιβάλλον, 4) τα στάδια και η διαδικασία εφαρμογής, και 5) ο 

επαγγελματίας ο οποίος εφάρμοσε την υποστηρικτική τεχνολογία. 

− Το τρίτο ερευνητικό ερώτημα οι μεταβλητές που αναλύθηκαν ήταν τρεις: 1) ο 

πληθυσμός που χρησιμοποίησε υποστηρικτική τεχνολογία στο σχολικό 

περιβάλλον, 2) ο ρόλος του εργοθεραπευτή στην εφαρμογή της 

υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον, και 3) οι παράγοντες 

που επηρέασαν το ρόλο του εργοθεραπευτή.  
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3.5. Ηθική και δεοντολογία 

Παρόλο που η αφηγηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση δεν συνιστά έρευνα 

απευθείας σε ζωντανά υποκείμενα, εν τούτοις διέπεται από κανόνες Ηθικής και 

Δεοντολογίας (Baethge et al., 2019). Βάσει των Baethge και συνεργατών (2019), 

μέχρι το 2019 δεν φαίνεται να υπήρχε κάποιο εργαλείο για την αξιολόγηση της 

ποιότητας μιας αφηγηματικής βιβλιογραφικής ανασκόπησης, εν τούτοις υπάρχουν 

κριτήρια βάσει των οποίων καθορίζεται η ποιότητά της. Συστήνεται να εστιάζει σε 

συγκεκριμένα και επίκαιρα ερευνητικά ερωτήματα, να αναζητά άρθρα σε 

διαφορετικές βάσεις δεδομένων, να καθορίζει με σαφήνεια τα κριτήρια ένταξης και 

αποκλεισμού, και να παρουσιάζει τα αποτελέσματα με σκοπό την καλύτερη 

κατανόησή τους (Ferrari, 2015; Baethge et al., 2019). Η παρούσα εργασία ακολουθεί 

επίσης τις οδηγίες του Πανεπιστημίου Δυτικής Αττικής (2020) ως προς την 

υποχρέωση καταγραφής της πηγής των δεδομένων, με σεβασμό στην πνευματική 

ιδιοκτησία των συντακτών τους.   
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Κεφάλαιο 4. Αποτελέσματα 

4.1. Αποτελέσματα Αναζήτησης 

Από το σύνολο των αναζητήσεων στις βάσεις δεδομένων που έχουν επιλεγεί, 

και στους διαδικτυακούς τόπους των επιστημονικών περιοδικών Εργοθεραπείας, 

προέκυψαν συνολικά 6097 ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις, για όλα τα 

ερευνητικά ερωτήματα. Οι 5917 ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις 

απορρίφθηκαν κατά το στάδιο της εξέτασης των τίτλων, διότι δεν πληρούσαν τα 

κριτήρια ένταξης. Έπειτα, 133 ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις απορρίφθηκαν 

κατά την εξέταση των περιλήψεων, ή του πλήρους κειμένου. Συνολικά, 

συμπεριλήφθηκαν 47 ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις, για τα τρία ερευνητικά 

ερωτήματα της παρούσας αφηγηματικής βιβλιογραφικής ανασκόπησης (n=18 για το 

πρώτο ερευνητικό ερώτημα, n=20 για το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, και n=9 για το 

τρίτο ερευνητικό ερώτημα) 

  

4.1.1. Αποτελέσματα ανασκόπησης πρώτου ερευνητικού ερωτήματος  

Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα εστιάζει στον εξοπλισμό υποστηρικτικής 

τεχνολογίας που χρησιμοποιείται στο σχολικό περιβάλλον, και στην κατηγορία στην 

οποία ανήκει. Η αφηγηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση περιλαμβάνει 18 

ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις για το πρώτο ερευνητικό ερώτημα. Από το 

σύνολο των αναζητήσεων στις 3 βάσεις δεδομένων που έχουν επιλεγεί, προέκυψαν 

συνολικά 1290 ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις. Οι 1260 απορρίφθηκαν κατά 

την εξέταση των τίτλων, 5 κατά την εξέταση των περιλήψεων, και 7 κατά την εξέταση 

του πλήρους κειμένου, διότι δεν πληρούσαν τα κριτήρια εισαγωγής.  
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4.1.2 Αποτελέσματα ανασκόπησης δεύτερου ερευνητικού ερωτήματος  

Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα εστιάζει στους πληθυσμούς που 

χρησιμοποιούσαν υποστηρικτική τεχνολογία στο σχολικό περιβάλλον, στον 

εξοπλισμό που χρησιμοποιήθηκε από τον κάθε πληθυσμό, στους στόχους της 

εφαρμογής υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον, στα στάδια και τη 

διαδικασία της εφαρμογής, και στον επαγγελματία που εφάρμοσε υποστηρικτική 

τεχνολογία στο σχολικό περιβάλλον.  Η αφηγηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση 

περιλαμβάνει 20 ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις για το δεύτερο ερευνητικό 

ερώτημα. Από το σύνολο των αναζητήσεων στις 3 βάσεις δεδομένων που έχουν 

επιλεγεί, προέκυψαν συνολικά 1893 ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις. Οι 1796 

απορρίφθηκαν κατά την εξέταση των τίτλων, 62 κατά την εξέταση των περιλήψεων, 

και 15 κατά την εξέταση του πλήρους κειμένου, είτε διότι δεν πληρούσαν τα κριτήρια 

εισαγωγής, είτε διότι ο εξοπλισμός, η διαγνωστική κατηγορία, ή η εφαρμογή στο 

σχολικό περιβάλλον δεν αναφέρονται με σαφήνεια.  

  

4.1.3. Αποτελέσματα ανασκόπησης τρίτου ερευνητικού ερωτήματος  

Το τρίτο ερευνητικό ερώτημα εστιάζει στους πληθυσμούς που χρησιμοποιούν 

υποστηρικτική τεχνολογία στο σχολικό περιβάλλον, στο ρόλο του εργοθεραπευτή 

στην εφαρμογή της υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον, και στους 

παράγοντες που επηρεάζουν το ρόλο του εργοθεραπευτή. Η αφηγηματική 

βιβλιογραφική ανασκόπηση περιλαμβάνει  9 ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις 

για το τρίτο ερευνητικό ερώτημα. Από το σύνολο των αναζητήσεων στις 3 βάσεις 

δεδομένων προέκυψαν 2.108 ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις. Οι 2083 

απορρίφθηκαν κατά την εξέταση των τίτλων, οι 16 κατά την εξέταση των 

περιλήψεων, και οι 5 κατά την εξέταση του πλήρους κειμένου, διότι δεν πληρούσαν 
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τα κριτήρια εισαγωγής. Συνεπώς, από την πρώτη φάση της αναζήτησης προέκυψαν 

4 ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις.  

Από τις αναζητήσεις στους διαδικτυακούς τόπους των 4 περιοδικών 

Εργοθεραπείας, προέκυψαν 806 ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις. Οι 778 

απορρίφθηκαν κατά την εξέταση των τίτλων, 20 κατά την εξέταση των περιλήψεων, 

και 3 κατά την εξέταση του πλήρους κειμένου, διότι δεν πληρούσαν τα κριτήρια 

εισαγωγής. Συνεπώς, από την δεύτερη φάση της αναζήτησης προέκυψαν 5 

ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις.  

 

4.2. Κατηγορίες υποστηρικτικής τεχνολογίας που χρησιμοποιούνται στο 

σχολικό περιβάλλον και εξοπλισμός ανά κατηγορία 

Η υποστηρικτική τεχνολογία που χρησιμοποιείται στο σχολικό περιβάλλον 

χαρακτηρίζεται από μεγάλη ποικιλομορφία, αντικατοπτρίζοντας τις διαφορετικές 

ανάγκες των μαθητών που τη χρησιμοποιούν. Η παρούσα εργασία ανέδειξε 7 

κατηγορίες υποστηρικτικής τεχνολογίας που χρησιμοποιούνται στο σχολικό 

περιβάλλον (Πίνακας 2). Ο διαχωρισμός των κατηγοριών και η καταγραφή του 

εξοπλισμού σε αυτές έγινε με γνώμονα την ορολογία που χρησιμοποιείται στη 

βιβλιογραφία.  

Η κατηγορία με τη μεγαλύτερη συχνότητα εμφάνισης είναι το Λογισμικό 

Ηλεκτρονικού Υπολογιστή (Computer Software),  με αναφορές σε 8 άρθρα 

(Murchland & Parkyn, 2011; Nees & Berry, 2013; Liu et al., 2013; Isaila, 2014; Belo 

et al., 2016; Erdem, 2017; Stetter, 2018; Argyropoulos et al., 2019). Στην κατηγορία 

αυτήν ανήκαν οι εκπαιδευτικές εφαρμογές, τα εκπαιδευτικά παιχνίδια, το λογισμικό 

ανάγνωσης κειμένου, το λογισμικό μετατροπής κειμένου σε λόγο και αντίστροφα, οι 
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εκπαιδευτικές ιστοσελίδες και το διαδικτυακό εκπαιδευτικό περιβάλλον, τα 

ηλεκτρονικά βιβλία, καθώς και ειδικό εκπαιδευτικό λογισμικό. 

Ακολουθεί η κατηγορία Συσκευές Υψηλής Τεχνολογίας (High-tech Devices) με 

αναφορές σε 7 άρθρα (Murchland & Parkyn, 2011; Alquraini & Gut, 2012;  Erdem, 

2017; Jack & Higgins, 2019; Alshurman et al., 2020; Senjam et al., 2020; 

Sauermilch, 2021). Στην κατηγορία αυτή ανήκουν συσκευές όπως ο ηλεκτρονικός 

υπολογιστής, ο φορητός υπολογιστής, η ταμπλέτα, το έξυπνο τηλέφωνο, αλλά και 

ειδικές συσκευές όπως τα βοηθήματα ακοής, οι συσκευές ανάγνωσης οθόνης, οι 

συσκευές επικοινωνίας, και τα ηλεκτρονικά αναπηρικά αμαξίδια.  

Σε 6 έρευνες αναφέρονται Προσαρμογές στο Υλισμικό Ηλεκτρονικού 

Υπολογιστή (Computer Hardware Adaptations) (Pousada Garcia et al., 2011; 

Murchland & Parkyn, 2011; Alsobhi et al., 2015; Erdem, 2017; Alshurman et al., 

2020; Senjam et al., 2020). Στην κατηγορία αυτή συμπεριλαμβάνονται τα 

προσαρμοσμένα ή εναλλακτικά πληκτρολόγια, τα προσαρμοσμένα ποντίκια, οι 

οθόνες αφής, αλλά και προσαρμογές στη μνήμη και τα γραφικά. Οι Pousada Garcia 

et al. (2011) συμπεριλαμβάνουν στη συγκεκριμένη κατηγορία και τις διαφορετικές 

συσκευές χειρισμού του ηλεκτρονικού υπολογιστή, όπως η χρήση ράβδου ή ο 

χειρισμός με την κίνηση της κεφαλής.  

Στις Συσκευές χαμηλής τεχνολογίας (Low-tech Devices) περιλαμβάνονται τα 

εργαλεία μεγέθυνσης, οι προσαρμογές σε εργαλεία γραφής, ο άβακας, οι ράβδοι, οι 

προσαρμογές σε καθίσματα και οι προσαρμογές σε εργαλεία σίτισης, και 

αναφέρονται σε 4 έρευνες (Alquraini & Gut, 2012; Erdem, 2017; Alshurman et al., 

2020; Senjam et al., 2020). Τρεις έρευνες (Pousada Garcia et al., 2011; Erdem, 

2017; Alshurman et al., 2020) επικεντρώνονται στην Επαυξητική και Εναλλακτική 

επικοινωνία (Augmentative and Alternative Communication), η οποία επιτυγχάνεται 
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με βιβλία και πίνακες επικοινωνίας, συστήματα ανταλλαγής εικόνων, πίνακες 

συμβόλων, και συσκευές παραγωγής λόγου. Οι Προσαρμογές σε Λογισμικό 

Ηλεκτρονικού Υπολογιστή (Computer Software Adaptations), όπως οι προσαρμογές 

στο λειτουργικό σύστημα, το φυλλομετρητή, ή τη διάταξη της οθόνης (Hallett et al., 

2015; Alsobhi et al., 2015), και η Επαυξημένη Πραγματικότητα (Augmented Reality) 

μέσω φορητών συσκευών ή εφαρμογών (Walker et al., 2017; Köse & Güner-Yildiz; 

2021), είναι το αντικείμενο 2 μελετών. 

 

Πίνακας 2. Κατηγορίες και εξοπλισμός υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 
περιβάλλον.  

#  Κατηγορία Εξοπλισμός Αναφορά 
 

1 Συσκευές 

Χαμηλής 

Τεχνολογίας 

(Low-tech 

Devices) 

Εργαλεία μεγέθυνσης Senjam et al. 

(2020) 

  · προσαρμοσμένα εργαλεία γραφής 

· άβακας 

· υπολογιστής τσέπης 

· συσκευές μέτρησης 

· μεγεθυντικοί φακοί 

· στερεοσκοπικές εικόνες 

· βακτηρίες και αμαξίδια 

Alshurman et 

al. (2020) 

  · άβακας 

· βοηθήματα χαμηλής τεχνολογίας (πχ. 

χάρακας) 

· προσαρμοσμένα εργαλεία  

· υπολογιστής τσέπης 

· προσαρμογές καθισμάτων 

· βοηθήματα γραφής 

· επεξεργαστές λέξεων  

· μεγεθυντικοί φακοί 

Erdem (2017) 

  Προσαρμογές σε βοηθήματα σίτισης, ράβδοι, 

πίνακες εικόνων 

Alquraini & 

Gut (2012) 

2 Συσκευές Υψηλής 

Τεχνολογίας 

(High-tech 

Devices) 

· φορητός υπολογιστής· ταμπλέτα· ηλεκτρονικός 

υπολογιστής 

· DVD, DVR, TV 

· Ανάγνωση οθόνης 

Sauermilch 

(2021) 

  · Talking Watch 

· Γραφομηχανή Braille 

 

Senjam et al. 

(2020) 
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  · Βοηθήματα ακοής 

· Visual alarm devices 

· Έξυπνα τηλέφωνα (smartphones) 

Alshurman et 

al. (2020) 

  · Συσκευή λήψης φωτογραφιών και βίντεο· 

Ηλεκτρονικός υπολογιστής 

·  Ταμπλέτα 

· Έξυπνο τηλέφωνο 

Jack & 

Higgins 

(2019) 

  · συσκευές τροποποίησης συχνότητας 

· ακουστικά βαρηκοΐας 

· συσκευές οπτικού ερεθισμού  

· υπολογιστής τσέπης με χρήση φωνητικής 

εντολής 

Erdem (2017) 

  Ηλεκτρονικός υπολογιστής, ηλεκτρονικό 

αμαξίδιο 

Alquraini & 

Gut (2012) 

  · Συσκευές επικοινωνίας 

· Σταθερός ηλεκτρονικός υπολογιστής 

· Φορητός υπολογιστής 

· Φορητή συσκευή σημειώσεων (portable note 

taker) 

Murchland & 

Parkyn (2011) 

3 Προσαρμογές σε 

Υλισμικό 

Ηλεκτρονικού 

Υπολογιστή 

(Computer 

Hardware 

Adaptations) 

· Πληκτρολόγια 

· Ποντίκι 

· Κάμερα 

· Ψηφιακή οθόνη ή οθόνη αφής 

Alshurman et 

al. (2020) 

  Εναλλακτικά πληκτρολόγια Senjam et al. 

(2020) ;  

Erdem (2017) 

  Προσαρμογές στη μνήμη, τα γραφικά, στον 

επεξεργαστή, το ποντίκι, το πληκτρολόγιο 

Alsobhi et al. 

(2015) 

  · Εναλλακτικό πληκτρολόγιο 

· Ράβδος (switch) 

·  Οθόνη αφής 

· Εναλλακτικο ποντίκι 

Murchland & 

Parkyn (2011) 

  · Πληκτρολόγια αφής, πληκτρολόγιο στην οθόνη 

· Προσαρμογές στο ποντίκι 

· Χειρισμός υπολογιστή με ράβδο ή με την 

κίνηση της κεφαλής 

Pousada 

Garcia et al. 

(2011) 

4 

 

Λογισμικό 

Ηλεκτρονικού 

Υπολογιστή 

(Computer 

Software) 
 

Λογισμικό ανάγνωσης οθόνης Argyropoulos 

et al. (2019) 

  · Εκπαιδευτικά παιχνίδια 

· Εκπαιδευτικές εφαρμογές 

· Διαδικτυακό εκπαιδευτικό περιβάλλον 

· Ανάγνωση οθόνης 

Stetter (2018) 
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· Μετατροπέας κειμένου σε ήχο 

  · Λογισμικό ανάγνωσης κειμένου Erdem (2017) 

 

 

 · Ηλεκτρονικό βιβλίο 

·Εφαρμογές εκμάθησης φώνησης και λεξιλογίου 

· Εκπαιδευτικές ιστοσελίδες 

Belo et al. 

(2016) 

  · Λογισμικό ανάγνωσης οθόνης 

· Λογισμικό μετατροπής κειμένου σε ομιλία 

Isaila (2014) 

  Ειδικό εκπαιδευτικό λογισμικό Liu et al. 

(2013) 

  · Λογισμικό μετατροπής κειμένου σε ομιλία 

· Επεξεργαστής λέξεων 

Nees & Berry 

(2013) 

  · Ειδικό λογισμικό μαθηματικών 

· Talking word processor 

· Πρόβλεψη λέξεων (word predictor) 

Murchland & 

Parkyn (2011) 

5 Προσαρμογές σε 

Λογισμικό 

Ηλεκτρονικού 

Υπολογιστή 

(Computer 

Software 

Adaptions) 

Προσαρμογές στο λειτουργικό σύστημα, το 

φυλλομετρητή και τις εφαρμογές 

Alsobhi et al. 

(2015) 

  · Ανάγνωση οθόνης 

· Μεγέθυνση οθόνης 

· Προσαρμογές κειμένου και φόντου 

Hallett et al. 

(2015) 

 

6 

Eπαυξητική ή 

Εναλλακτική 

Επικοινωνία 

(Augmentative 

and Alternative 

Communication) 

· Πίνακες επικοινωνίας 

· Βιβλία εικόνων 

· Σύστημα ανταλλαγής εικόνων (PECS) 

Alshurman et 

al. (2020) 

  · πίνακες επικοινωνίας 

· βιβλία εικόνων 

· συσκευές παραγωγής ομιλίας 

· συσκευές σύνθεσης λόγου από κείμενο 

· ανταλλαγή εικόνων 

Erdem (2017) 

 

 

 

 

· Στατικός πίνακας συμβόλων 

· Δυναμικός πίνακας συμβόλων 

· Συμβολική επικοινωνία 

Pousada 

Garcia et al. 

(2011) 

7 
 

Επαυξημένη 

Πραγματικότητα 

(Augmented 

Reality) 

· Φορητές συσκευές 

· Εφαρμογές 

Köse & 

Güner-Yildiz 

(2021) 

  · Εφαρμογές Walker et al. 

(2017) 
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4.3. Πληθυσμοί που χρησιμοποιούν υποστηρικτική τεχνολογία στο σχολικό 

περιβάλλον και εφαρμογή της υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 

περιβάλλον 

 

4.3.1. Πληθυσμοί που χρησιμοποιούν υποστηρικτική τεχνολογία στο σχολικό 

περιβάλλον 

Η παρούσα βιβλιογραφική ανασκόπηση ανέδειξε συνολικά 8 διαφορετικούς 

πληθυσμούς που χρησιμοποιούν υποστηρικτική τεχνολογία στο σχολικό 

περιβάλλον: 1) Μαθησιακές Δυσκολίες (n=6; White & Robertson, 2015; Lindeblad et 

al., 2017; Chambers et al., 2018; Stetter, 2018; Nordström et al., 2019 Björn & 

Svensson, 2021), 2) Αναπτυξιακές Διαταραχές (n=6; Cumming et al., 2014; Edeiken-

Cooperman, 2014; Fage et al., 2019; Alshurman et al., 2020; Al-Zboon & Al-

Dababnek, 2021; Ozdowska et al., 2021), συμπεριλαμβανομένης της Διαταραχής 

Αυτιστικού Φάσματος (n=4; Edeiken-Cooperman, 2014; Fage et al., 2019; 

Alshurman et al., 2020;  Ozdowska et al., 2021), 3) Αναπηρία Όρασης (n=5; Nees & 

Berry, 2013; Isaila, 2014; Opie, 2018; Argyropoulos et al., 2019; Alshurman et al., 

2020), 4) Σωματικές Αναπηρίες (n=2; Murchland & Parkyn, 2011; Lidström et al., 

2012), 5) Εγκεφαλική Παράλυση (n=1; Karlsson et al., 2017), 6) Νοητική Αναπηρία 

(n=1; Alshurman et al., 2020), 7) Ακουστική Αναπηρία (n=1; Alshurman et al., 2020), 

8) Τυπική και Μη Τυπική Ανάπτυξη (n=1; Walker et al., 2017). 

Στο Σχήμα 1 παρουσιάζονται οι 8 πληθυσμοί που χρησιμοποιούν 

υποστηρικτική τεχνολογία στο σχολικό περιβάλλον, σύμφωνα με τις ερευνητικές 

μελέτες και ανασκοπήσεις που περιλαμβάνονται στην βιβλιογραφική ανασκόπηση. 

Επίσης, παρουσιάζεται το ποσοστό εμφάνισης της εκάστης κατηγορίας επί του 

συνόλου των αναφορών (n = 23), καθώς συμπεριλαμβάνονται έρευνες (Lidström et 
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al., 2012; Alshurman et al., 2020) οι οποίες μελετούν περισσότερους του ενός 

πληθυσμούς.  

 

 

 

Σχήμα 1. Πληθυσμοί  που χρησιμοποιούν υποστηρικτική τεχνολογία στο σχολικό 
περιβάλλον (αριθμός και ποσοστό αναφορών) 

 

 

4.3.2. Εξοπλισμός υποστηρικτικής τεχνολογίας για κάθε πληθυσμό 

Ως προς τον εξοπλισμό υποστηρικτικής τεχνολογίας που χρησιμοποιήθηκε, το 

σύνολο των ερευνών (n=20) επικεντρώθηκε στην επιλογή συσκευών υψηλής 

τεχνολογίας και εκπαιδευτικών εφαρμογών. Παρεμβάσεις που αφορούσαν την 

εφαρμογή χαμηλής τεχνολογίας (low-tech) αναφέρονταν σε μόλις δύο μελέτες (Isaila, 

2014; Alshurman et al., 2020). Στη συνέχεια της ενότητας αναφέρεται ο εξοπλισμός 

που χρησιμοποιήθηκε για κάθε πληθυσμό. 
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Για τους μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες, χρησιμοποιήθηκαν οι εξής τρεις 

εξοπλισμοί: 1) Ταμπλέτα (iPad), (n=4; Lindeblad et al., 2017; Chambers et al., 2018; 

Stetter, 2018; Björn & Svensson, 2021), 2) Λογισμικό Ανάγνωσης κειμένου (n=2; 

(White & Robertson, 2015; Stetter, 2018), 3) Λογισμικό Μετατροπής Κειμένου σε 

Λόγο και αντίστροφα (n=1; Nordström et al., 2019) 

Σε μαθητές με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος και άλλες Αναπτυξιακές 

Διαταραχές χρησιμοποιήθηκαν οι εξής τρεις εξοπλισμοί: 1) Ταμπλέτες (iPad), (n=3; 

Cumming et al., 2014; Fage et al., 2019; Ozdowska et al., 2021), 2) Ηλεκτρονικός 

Υπολογιστής (n=2; Edeiken-Cooperman, 2014; Al-Zboon & Al-Dababnek, 2021), 3) 

Επαυξητική και Εναλλακτική Επικοινωνία (n=1; Alshurman et al., 2020). 

Σε μαθητές με Αναπηρία Όρασης χρησιμοποιήθηκαν οι εξής τέσσερις 

εξοπλισμοί: 1) Ειδικό Λογισιμικό Ανάγνωσης Κειμένου, (n=3; (Nees & Berry, 2013; 

Isaila, 2014; Argyropoulos et al., 2019), 2) Προσαρμογή Εκπαιδευτικού Υλικού σε 

Braille (n=3; Isaila, 2014; Argyropoulos et al., 2019; Alshurman et al, 2020), 3) 

Βοηθήματα Χαμηλής Τεχνολογίας, όπως μεγεθυντικοί φακοί (n=2; Isaila, 2014; 

Alshurman et al., 2020), 4) Συσκευές Υψηλής Τεχνολογίας (n=1; Opie, 2018).  

Σε παιδιά με Σωματικές Αναπηρίες, οι παρεμβάσεις αφορούσαν αποκλειστικά 

τη χρήση ηλεκτρονικών υπολογιστών και εκπαιδευτικών εφαρμογών (Murchland & 

Parkyn, 2011; Lidström et al., 2012). Στην περίπτωση της Εγκεφαλικής Παράλυσης, 

χορηγήθηκαν συσκευές παραγωγής λόγου και ειδικό εκπαιδευτικό λογισμικό 

(Karlsson et al., 2017). Οι μαθητές με Νοητική Αναπηρία έλαβαν πίνακες 

επικοινωνίας και προσαρμοσμένο εκπαιδευτικό υλικό (Alshurman et al., 2020). 

Έπειτα, μαθητές με Ακουστική Αναπηρία, χρησιμοποίησαν ακουστικά βοηθήματα, 

και Επαυξητική ή Εναλλακτική Επικοινωνία (Alshurman et al., 2020). Τέλος, στη 
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μελέτη των Walker και συνεργατών (2017), χρησιμοποιήθηκε Επαυξημένη 

Πραγματικότητα μέσω εφαρμογών, σε παιδιά τυπικής και μη τυπικής ανάπτυξης. 

Στο Σχήμα 2 παρουσιάζεται ο εξοπλισμός υποστηρικτικής τεχνολογίας που 

χρησιμοποιήθηκε στη βιβλιογραφία, και ο αριθμός των αναφορών για τον κάθε 

πληθυσμό.  

 

Σχήμα 2.  Εξοπλισμός υποστηρικτικής τεχνολογίας για κάθε πληθυσμό (αριθμός 

αναφορών) 

 

4.3.3. Στόχοι που εξυπηρετεί η εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 

περιβάλλον 

Η παρούσα βιβλιογραφική ανασκόπηση ανέδειξε 4 βασικούς στόχους τους 

οποίους εξυπηρετεί η χρήση υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον: 

1. Ενίσχυση ακαδημαϊκών δεξιοτήτων, 2. Επικοινωνία και Κοινωνικές Δεξιότητες, 3. 

Λειτουργικότητα, και 4. Συναισθηματική ρύθμιση. Ο στόχος της Ενίσχυσης των 



   
 

  53 
 

 

ακαδημαϊκών δεξιοτήτων, αναφέρεται σε 12 μελέτες, και αφορά σε μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες, με αναφορές σε 3 μελέτες (Lindeblad et al., 2017; Stetter, 

2018; Chambers et al., 2018), σε μαθητές με Αναπτυξιακές Διαταραχές, 

συμπεριλαμβανομένης της Διαταραχής Αυτιστικού Φάσματος, με αναφορές σε 3 

μελέτες (Cumming et al., 2014; Edeiken-Cooperman, 2014; Alshurman et al., 2020), 

σε μαθητές με Σωματικές Αναπηρίες, με αναφορές σε 2 μελέτες (Murchland & 

Parkyn, 2011; Lidström et al., 2012), σε μαθητές με Αναπηρία Όρασης, με αναφορές 

σε 4 μελέτες (Nees & Berry, 2013; Isaila, 2014; Argyropoulos et al., 2019; Alshurman 

et al., 2020), σε μαθητές με Ακουστική Αναπηρία (Alshurman et al., 2020), σε 

μαθητές με Νοητική Αναπηρία (Alshurman et al., 2020), και σε μαθητές Τυπικής και 

Μη Τυπικής Ανάπτυξης (Walker et al., 2017), με αναφορές σε 1 μελέτη αντίστοιχα.  

Η ενίσχυση της Επικοινωνίας και των Κοινωνικών Δεξιοτήτων αναφέρεται ως 

στόχος σε 3 μελέτες, που αφορούν μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες (Chambers et 

al., 2018), μαθητές με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (Edeiken-Cooperman, 2014; 

Alshurman et al., 2020), μαθητές με Ακουστική Αναπηρία (Alshurman et al., 2020), 

μαθητές με Νοητική Αναπηρία (Alshurman et al., 2020), και μαθητές Τυπικής και Μη 

Τυπικής Ανάπτυξης (Walker et al., 2017). Ο στόχος της ενίσχυσης της 

Λειτουργικότητας αναφέρεται σε 3 μελέτες, όπου γίνεται λόγος για μαθητές με 

Μαθησιακές Δυσκολίες (Chambers et al., 2018; Stetter, 2018), και για μαθητές 

Τυπικής και Μη Τυπικής Ανάπτυξης (Walker et al., 2017). Τέλος, για τους μαθητές με 

Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος, η υποστηρικτική τεχνολογία υποστηρίζει την 

Συναισθηματική τους Ρύθμιση, όπως αναφέρεται σε 3 μελέτες (Edeiken-Cooperman, 

2014; Fage et al., 2019; Ozdowska et al., 2021). 
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Πίνακας 3. Στόχοι της εφαρμογής υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 
περιβάλλον σε κάθε πληθυσμό 

 Στόχος Πληθυσμός 
 

Αναφορές 

1 Ενίσχυση 
Ακαδημαϊκών 
Δεξιοτήτων 

Μαθησιακές Δυσκολίες Lindeblad et al.(2017) 
Stetter (2018) 
Chambers et al. (2018) 

  Αναπτυξιακές Διαταραχές και 
Διαταραχή Αυτιστικού 
Φάσματος 

Cumming et al. (2014) 
Edeiken-
Cooperman(2014) 
Alshurman et al. (2020) 

  Σωματικές Αναπηρίες Murchland & Parkyn 
(2011)  

Lidström et al. (2012) 

  Αναπηρία Όρασης Nees & Berry, (2013)  
Isaila, (2014)  
Argyropoulos et al., 
(2019)  
Alshurman et al. (2020) 

  Ακουστική Αναπηρία Alshurman et al. (2020) 

  Νοητική Αναπηρία Alshurman et al. (2020) 

  Τυπική και Μη Τυπική 
Ανάπτυξη 

Walker et al. (2017) 

2 Επικοινωνία και 
Κοινωνικές Δεξιότητες 

Μαθησιακές Δυσκολίες Chambers et al. (2018) 

  Αναπτυξιακές Διαταραχές και 
Διαταραχή Αυτιστικού 
Φάσματος 

Edeiken-
Cooperman(2014) 
Alshurman et al. (2020) 

  Ακουστική Αναπηρία Alshurman et al. (2020) 

  Νοητική Αναπηρία Alshurman et al. (2020) 

  Τυπική και Μη Τυπική 
Ανάπτυξη 

Walker et al. (2017) 

3 Λειτουργικότητα Μαθησιακές Δυσκολίες Chambers et al. (2018) 
Stetter (2018) 

  Τυπική και Μη Τυπική 
Ανάπτυξη 

Walker et al. (2017) 
 

4 Συναισθηματική 
Ρύθμιση 

Διαταραχή Αυτιστικού 
Φάσματος 

Edeiken-
Cooperman(2014) 
Fage et al. (2019) 
Ozdowska et al. (2021) 

 

Τέλος, η πλειοψηφία (n=19) των ερευνητικών μελετών και ανασκοπήσεων 

που περιλαμβάνονται στην παρούσα ανασκόπηση κρίνουν ως επιτυχημένη την 

παρέμβαση μέσω υποστηρικτικής τεχνολογίας. Εξαίρεση αποτελεί η μελέτη των 

Opie (2018), η οποία ερεύνησε την χρήση ταμπλέτας, έξυπνου τηλεφώνου, ή 

ηλεκτρονικού υπολογιστή, σε μαθητές με Αναπηρίες Όρασης. Οι μαθητές θεώρησαν 
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τις συσκευές δύσκολες να χρησιμοποιηθούν, με αποτέλεσμα να βασίζονται στους 

συμμαθητές τους για την συμμετοχή στην εκπαιδευτική διαδικασία (Opie, 2018).  

 

4.3.4. Στάδια και Διαδικασία εφαρμογής υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 

περιβάλλον 

Σε 9 μελέτες εξηγείται με αναλυτικό τρόπο η διαδικασία εφαρμογής της 

υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον (Cumming et al., 2014; White & 

Robertson, 2015; Lindeblad et al., 2017; Chambers et al., 2018; Fage et al., 2019; 

Nordström  et al., 2019; Argyropoulos et al., 2019; Ozdowska et al., 2021; Björn & 

Svensson, 2021). Στις 8 από αυτές τις μελέτες η παρέμβαση πραγματοποιήθηκε 

μέσω εφαρμογών σε ταμπλέτα (iPad) (Cumming et al., 2014; White & Robertson, 

2015; Lindeblad et al., 2017; Chambers et al., 2018; Fage et al., 2019; Nordström  et 

al., 2019; Ozdowska et al., 2021; Björn & Svensson, 2021). Στη συνέχεια 

παρουσιάζονται αναλυτικά οι μελέτες, η διαδικασία εφαρμογής υποστηρικτικής 

τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον, και η αξιολόγηση της εφαρμογής.  

Οι Björn & Svensson (2021) χρησιμοποίησαν εφαρμογές σε ταμπλέτα (iPad) 

σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, με σκοπό την βελτίωση της ικανότητας 

ανάγνωσης και γραφής. Η παρέμβαση πραγματοποιήθηκε μέσω ατομικών 

συνεδριών, στις οποίες το παιδί χρησιμοποιούσε τη συσκευή και τις εφαρμογές για 

την ανάγνωση, τη γραφή, την αναζήτηση στο Διαδίκτυο, την μετάφραση κειμένου 

στην αγγλική γλώσσα, και το παιχνίδι. Οι συνεδρίες αυτές είχαν ως σκοπό την 

εξοικείωση του παιδιού με τη συσκευή και της εφαρμογές. Έπειτα, η εφαρμογή 

χρησιμοποιήθηκε στην τάξη. Τα παιδιά έκριναν τις εφαρμογές ως εύκολες στη 

χρήση, και δεν αντιμετώπισαν αρνητικά σχόλια από τους τυπικά αναπτυσσόμενους 

συμμαθητές τους. Εν τούτοις, μετά τη λήξη της παρέμβασης ελάχιστα παιδιά 
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συνέχισαν να χρησιμοποιούν τη συσκευή και τις εφαρμογές, πιθανώς λόγω της 

διαθεσιμότητας άλλου είδους εξοπλισμού (πχ. Ηλεκτρονικός υπολογιστής) στη 

σχολική αίθουσα. 

Η παρέμβαση των  Ozdowska και συνεργατών (2021) ήταν 

προσανατολισμένη στην επίλυση δυσκολιών στο γραπτό λόγο σε παιδιά με 

Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. Και σε αυτήν την περίπτωση χρησιμοποιήθηκε 

εφαρμογή σε ταμπλέτα (iPad). Η πρώτη εβδομάδα αξιοποιήθηκε για την 

ολοκληρωμένη αξιολόγηση των δεξιοτήτων παραγωγής γραπτού λόγου. Σε πρώτη 

φάση ζητήθηκε από τους μαθητές να ολοκληρώνουν σε καθημερινή βάση μια 

γραπτή δραστηριότητα. Έπειτα, κλήθηκαν να ολοκληρώσουν πέντε δραστηριότητες 

χειρόγραφα. Στη συνέχεια εισήχθη στην παρέμβαση η ταμπλέτα (iPad), στην οποία 

εκτελέστηκαν πέντε επιπλέον δραστηριότητες. Κατά τη διάρκεια της παρέμβασης 

χρησιμοποιήθηκαν επίσης στρατηγικές ανάπτυξης αυτορρύθμισης.  

Η μελέτη των Argyropoulos και συνεργατών (2019) ήταν η μοναδική από τις 

μελέτες που παρουσιάζονται στην συγκεκριμένη ενότητα, που δεν αφορά σε 

παρέμβαση μέσω ταμπλέτας (iPad). Οι ερευνητές μελέτησαν την εφαρμογή 

υποστηρικτικής τεχνολογίας σε παιδιά με αναπηρίες όρασης που συμμετέχουν στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Στα πλαίσια της πρωτοβάθμιας, και κυρίως της 

δημοτικής, εκπαίδευσης στην Ελλάδα, οι μαθητές παρακολουθούν μαθήματα 

εξοικείωσης με την χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας. Τα μαθήματα 

πραγματοποιούνται δύο φορές την εβδομάδα και αφορούν σε συσκευές ανάγνωσης 

οθόνης, και στην εκμάθηση Braille. Τα μαθήματα παύουν να εφαρμόζονται σε 

μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η έρευνα δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί στη 

χώρα μας δεν είναι άρτια καταρτισμένοι ως προς την εφαρμογή υποστηρικτικής 

τεχνολογίας. Επίσης, φαίνεται ότι τα παιδιά με τύφλωση προτιμούν την χρήση Braille 
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ενώ τα παιδιά με ηπιότερες δυσκολίες επιλέγουν την χρήση συσκευών ανάγνωσης 

οθόνης.  

Οι Fage και συνεργάτες (2019) επέλεξαν την χρήση εφαρμογής 

συναισθηματικής ρύθμισης σε ταμπλέτα ή έξυπνο τηλέφωνο, για παιδιά με 

Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. Οι ερευνητές ενημέρωσαν τους γονείς, τους 

εκπαιδευτικούς, και τους μαθητές για την παρέμβαση, και εξήγησαν την χρήση της 

εφαρμογής. Τόσο πριν, όσο και μετά την παρέμβαση πραγματοποιήθηκαν 

αξιολογήσεις σε εκπαιδευτικούς και μαθητές. Η εφαρμογή χορηγήθηκε στα παιδιά για 

να την χρησιμοποιήσουν στην τάξη του γενικού σχολείου. Η εφαρμογή 

χρησιμοποιήθηκε στις περισσότερες περιπτώσεις με πρωτοβουλία του παιδιού, και 

σπανιότερα έπειτα από παρότρυνση του εκπαιδευτικού ή του επαγγελματία που 

παρέχει παράλληλη στήριξη. Παράλληλα, τα παιδιά συμμετείχαν σε τάξη έκθεσης σε 

νέες συνθήκες, με υποστήριξη από τον επαγγελματία παράλληλης στήριξης.  

Η υποστηρικτική τεχνολογία χρησιμοποιείται στα πλαίσια της ανάπτυξης 

εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος για παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες 

στην μελέτη των Chambers και συνεργατών (2018). Η εφαρμογή της υποστηρικτικής 

τεχνολογίας εξαρτάται από το βαθμό εξοικείωσης του εκπαιδευτικού, και από την 

τεχνική υποστήριξη που παρέχει το σχολικό περιβάλλον. Ο εκπαιδευτικός είναι 

εκείνος που επιλέγει την εκπαιδευτική εφαρμογή που θα χρησιμοποιήσει στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Σεμινάρια, μαθήματα επαγγελματικής ανάπτυξης, 

συμμετοχή σε ομάδες μελέτης, και ατομική μελέτη, συμβάλλουν στη μεγαλύτερη 

εξοικείωση του εκπαιδευτικού με την χρήση της τεχνολογίας.  

Η χρήση εφαρμογής σε ταμπλέτα (iPad) σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 

αποτέλεσαν το αντικείμενο της μελέτης των Nordström και συνεργατών (2019). Οι 

ερευνητές έδωσαν οδηγίες σχεδιασμού της παρέμβασης στους εκπαιδευτικούς, ενώ 
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τους επέτρεψαν τον αυτοσχεδιασμό. Οι συνεδρίες πραγματοποιήθηκαν ατομικά, 

μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή, και έλαβαν χώρα στο σχολικό πλαίσιο. Η έμφαση 

κατά τις αρχικές συνεδρίες δόθηκε στην εξοικείωση του μαθητή με την εφαρμογή. 

Έπειτα, η εφαρμογή μετατροπής κειμένου σε λόγο χρησιμοποιήθηκε από το μαθητή 

για να σαρώσει το κείμενο, να κάνει περίληψη, να το επεξεργαστεί και να το 

διορθώσει. Στο τέλος της εβδομάδας ο μαθητής και ο εκπαιδευτικός συζητούσαν για 

τα κείμενα τα οποία επεξεργάστηκαν τις προηγούμενες ημέρες.   

Στη μελέτη των Lindeblad και συνεργατών (2017) χρησιμοποιείται επίσης 

ταμπλέτα ή έξυπνο τηλέφωνο σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Επιλέχθηκαν 

εφαρμογές που ήταν διαθέσιμες στο εμπόριο, και όχι ειδικά σχεδιασμένες εφαρμογές 

για μαθητές με αναπηρίες. Έπειτα, διαμορφώθηκε το εξατομικευμένο εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα, στο οποίο περιλαμβανόταν η χρήση της εφαρμογής. Η εφαρμογή έδινε 

στο μαθητή τη δυνατότητα να σαρώνει το κείμενο, να κάνει περίληψη του κειμένου, 

και να την αξιολογεί με τη βοήθεια του εκπαιδευτικού. Παράλληλα, οι ερευνητές 

ενθάρρυναν τη χρήση της εφαρμογής στο σπίτι, έτσι ώστε ο μαθητής να σαρώσει και 

να ακούσει ένα λογοτεχνικό κείμενο. Επίσης, η εφαρμογή χρησιμοποιήθηκε και για 

παιχνίδι και ψυχαγωγία.  

Η παρέμβαση των White & Robertson (2015) σε παιδιά με μαθησιακές 

δυσκολίες καθοδηγήθηκε σε όλα τα στάδιά της από τον ερευνητή. Αρχικά, οι μαθητές 

αξιολογήθηκαν με τη βοήθεια των εκπαιδευτικών, οι οποίοι κατέγραφαν τις 

απαντήσεις τους. Η εφαρμογή χορηγήθηκε μετά από συνεκπαίδευση μαθητή και 

εκπαιδευτικού. Ζητήθηκε από το μαθητή να επιλέξει ένα βιβλίο για ανάγνωση και 

δημιουργήθηκε μια ρουτίνα. Η χρήση της εφαρμογής απαιτούσε συνεχή υποστήριξη 

του μαθητή από τον εκπαιδευτικό. Η αποτελεσματικότητα της εφαρμογής αυξανόταν 

όταν εντασσόταν την κατάλληλη χρονική στιγμή για κάθε μαθητή.  
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Τέλος, στην μελέτη των Cumming και συνεργατών (2014) ερευνάται η χρήση 

εφαρμογών σε ταμπλέτα (iPad) σε παιδιά με αναπτυξιακές διαταραχές. Οι 

εφαρμογές επιλέχθηκαν έτσι ώστε να ανταποκρίνονται στους στόχους του 

εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος. Αφότου οι εκπαιδευτικοί 

εξοικειώθηκαν με την εφαρμογή, προσάρμοσαν το πλάνο διδασκαλίας για να 

επιτευχθεί η ενσωμάτωση της συσκευής και των εφαρμογών στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Στην συγκεκριμένη μελέτη δεν απαιτήθηκε η διενέργεια συνεδριών 

εξοικείωσης των μαθητών με τη συσκευή, καθότι είχαν ήδη εμπειρία στη χρήση της. 

Εν τούτοις, κατά τα αρχικά στάδια κρίθηκε απαραίτητη η εξοικείωσή τους με την 

εφαρμογή. Η παρέμβαση πραγματοποιήθηκε μέσω ατομικών συνεδριών. 

Διαπιστώνουμε ότι η εξοικείωση του μαθητή και του εκπαιδευτικού με την 

υποστηρικτική τεχνολογία που πρόκειται να χρησιμοποιηθεί είναι ένας σημαντικός 

πυλώνας επιτυχίας της εφαρμογής υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 

περιβάλλον. Σε 4 από τις 9 μελέτες γίνεται αναφορά σε συνεδρίες εξοικείωσης των 

μαθητών με την υποστηρικτική τεχνολογία πριν την έναρξη της εφαρμογής ή κατά τη 

διάρκειά της (Cumming et al., 2014; White & Robertson, 2015; Nordström et al., 

2019; Argyropoulos et al., 2019). Αντίστοιχα, η εξοικείωση του εκπαιδευτικού ως 

προαπαιτούμενο αναφέρεται σε 2 μελέτες (Cumming et al., 2014; White & 

Robertson, 2015), ενώ στην μελέτη των Chambers και συνεργατών (2018) 

επισημαίνεται ότι επηρεάζει την ποιότητα της εφαρμογής υποστηρικτικής 

τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον. Στη συνέχεια, στο σύνολο των μελετών 

εφαρμόζεται η παρέμβαση μέσω υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 

περιβάλλον. Σε περίπτωση που πραγματοποιηθούν αξιολογήσεις των μαθητών και 

των εκπαιδευτικών, αυτό συμβαίνει πριν και μετά την παρέμβαση (White & 

Robertson, 2015; Fage et al., 2019; Ozdowska et al., 2021).   
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Στις 9 ερευνητικές μελέτες που περιλαμβάνονται στην συγκεκριμένη 

υποενότητα, η εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας πραγματοποιήθηκε στα 

πλαίσια ατομικής παρέμβασης (Cumming et al., 2014; White & Robertson, 2015; 

Lindeblad et al., 2017; Chambers et al., 2018; Fage et al., 2019; Nordström  et al., 

2019; Argyropoulos et al., 2019; Ozdowska et al., 2021; Björn & Svensson, 2021). Σε 

2 μελέτες (Cumming et al., 2014; Lindeblad et al., 2017) γίνεται λόγος για την 

σύνδεση μεταξύ της εφαρμογής υποστηρικτικής τεχνολογίας και της διαμόρφωσης 

εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος.  

 

4.3.5. Επαγγελματίες που εφαρμόζουν υποστηρικτική τεχνολογία στο σχολικό 

περιβάλλον 

Στις δεκαοκτώ από τις είκοσι μελέτες που συμπεριλαμβάνονται στο δεύτερο 

ερευνητικό ερώτημα, η εφαρμογή της υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 

περιβάλλον έγινε αποκλειστικά από τον εκπαιδευτικό (Murchland & Parkyn, 2011; 

Lidström et al., 2012; Nees & Berry, 2013; Cumming et al., 2014; Edeiken-

Cooperman et al., 2014; Isaila, 2014; White & Robertson, 2015; Lindeblad et al., 

2017; Walker et al., 2017; Chambers et al., 2018; Opie, 2018; Stetter, 2018; 

Nordström  et al., 2019; Argyropoulos et al., 2019; Alshurman et al., 2020; Al-Zboon 

& Al-Dababnek, 2021; Björn & Svensson, 2021; Ozdowska et al., 2021). Στην μελέτη 

των Fage και συνεργατών (2019) οι επαγγελματίες που παρείχαν παράλληλη 

στήριξη αναφέρθηκαν ως αρωγοί στην εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας. 

Αντίστοιχα, στην μελέτη των Karlsson και συνεργατών  (2017) η εφαρμογή 

υποστηρικτικής τεχνολογίας έγινε από επαγγελματίες υγείας, κυρίως 

λογοθεραπευτές, σε συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς και την οικογένεια του 

παιδιού.  
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4.4.  Ρόλος του εργοθεραπευτή στην εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας 

στο σχολικό περιβάλλον 

 

Η παρούσα αφηγηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση ανέδειξε συνολικά εννέα 

ερευνητικές μελέτες που αφορούν στο ρόλο του εργοθεραπευτή στην εφαρμογή 

υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον.  

Οι Visser και συνεργάτες (2020) μελέτησαν τη συμβολή της υποστηρικτικής 

τεχνολογίας στην συμμετοχή μαθητών με αναπηρία στις εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες. Στη μελέτη, η οποία πραγματοποιήθηκε στη Νότια Αφρική, 

συμμετείχαν 34 μαθητές με κινητικές διαταραχές που παρακολουθούσαν πρόγραμμα 

ειδικής αγωγής. Η συμβολή του εργοθεραπευτή ήταν καθοριστική για την προαγωγή 

του δικαιώματος των μαθητών αυτών να συμμετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Συγκεκριμένα, με γνώμονα τις ανάγκες του κάθε μαθητή, ο εργοθεραπευτής 

προτείνει την κατάλληλη συσκευή υποστηρικτικής τεχνολογίας και εκπαιδεύει τον 

μαθητή στη χρήση της. Επίσης, υποστηρίζει και διευκολύνει τον μαθητή όπου 

κρίνεται απαραίτητο. Για την διεκπεραίωση των καθηκόντων του, ο εργοθεραπευτής 

καλείται να ενημερώνεται τακτικά για τις εξελίξεις στον τομέα της υποστηρικτικής 

τεχνολογίας. 

Οι μαθητές με Διαταραχές του Γραπτού Λόγου αποτελούν το αντικείμενο της 

μελέτης των Cado και συνεργατών (2019), στην οποία ο εργοθεραπευτής ασχολείται 

με την αξιολόγηση των αναγκών του παιδιού και την επιλογή του κατάλληλου 

ηλεκτρονικού υπολογιστή. Επιπρόσθετα, ο εργοθεραπευτής εκπαιδεύει το μαθητή, 

τον εκπαιδευτικό, και τους γονείς ως προς την ορθή χρήση του ηλεκτρονικού 

υπολογιστή. Τέλος, ο εργοθεραπευτής παρέχει συμβουλευτική και υποστήριξη στο 
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μαθητή. Καθοριστική είναι η ικανότητα συνεργασίας με την οικογένεια και τα άλλα 

μέλη της διεπιστημονικής ομάδας, και κυρίως με τον λογοθεραπευτή. Επισημαίνεται 

στη συγκεκριμένη μελέτη ότι η απουσία του εργοθεραπευτή από τη διεπιστημονική 

ομάδα επηρεάζει σημαντικά την χρήση υποστηρικτικής τεχνολογίας.  

Στην μη τυχαιοποιημένη ελεγχόμενη δοκιμή των Axford και συνεργατών 

(2018) εξετάζεται η χρήση εφαρμογών σε ταμπλέτα (iPad) σε μαθητές της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Στην παρέμβαση, που εφαρμόστηκε από 

εργοθεραπευτή, οι εφαρμογές χρησιμοποιήθηκαν με σκοπό την εξάσκηση των 

δεξιοτήτων λεπτής κινητικότητας και συντονισμού. Η παρέμβαση είχε ως 

αποτέλεσμα την βελτίωση των δεξιοτήτων γραφής, ζωγραφικής και χρήσης 

ψαλιδιού. Η μελέτη έδειξε ότι η χρήση εφαρμογών ενισχύει την αποτελεσματικότητα 

της εργοθεραπευτικής πρακτικής, ωστόσο η επιτυχία της εξαρτάται από τις 

τεχνολογικές γνώσεις του εργοθεραπευτή και από την ικανότητά του να συνεργάζεται 

με τους εκπαιδευτικούς.  

Οι Fonseca και συνεργάτες (2018) επικεντρώθηκαν στο ρόλο του 

εργοθεραπευτή στα πλαίσια της ένταξης των παιδιών με ειδικές ανάγκες στο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον. Η μελέτη έδειξε ότι η υποστηρικτική τεχνολογία είναι το 

κυριότερο εργαλείο μέσω του οποίου ο εργοθεραπευτής προωθεί την ένταξη. 

Συγκεκριμένα, εκπαιδεύει το μαθητή στη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας, και 

παράλληλα την οικογένειά του και τη σχολική κοινότητα. Εν τούτοις, το σχολικό 

περιβάλλον δεν είναι η κύρια δομή παροχής των σχετικών υπηρεσιών. Ο ρόλος του 

εμποδίζεται από την ανετοιμότητα του σχολικού περιβάλλοντος να δεχτεί το μαθητή 

με αναπηρία, όσον αφορά τις υποδομές, και την συνεργασία της σχολικής 

κοινότητας με τον εργοθεραπευτή.  
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Οι Souto και συνεργάτες (2018) πραγματοποιούν βιβλιογραφική ανασκόπηση 

με σκοπό τη σύνδεση της εργοθεραπείας και της ειδικής αγωγής στη Βραζιλία. Σε ότι 

αφορά την υποστηρικτική τεχνολογία, χρησιμοποιείται στα πλαίσια της 

εργοθεραπευτικής παρέμβασης με σκοπό να γίνει το σχολικό περιβάλλον πιο 

προσβάσιμο για μαθητές με αναπηρία. Παράλληλα, προωθεί την αυτόνομη εκτέλεση 

των δραστηριοτήτων καθημερινής ζωής, ενώ συμμετέχει και στην γενικότερη 

ανάπτυξη του παιδιού. Τέλος, ο εργοθεραπευτής παρέχει τεχνική και επιστημονική 

υποστήριξη των υπολοίπων μελών της διαπιστημονικής ομάδας στη χρήση 

υποστηρικτικής τεχνολογίας.  

Η Cronin (2018) επικεντρώνεται στην διερεύνηση των απόψεων των 

εργοθεραπευτών που παρέχουν υπηρεσίες υποστηρικτικής τεχνολογίας σε 

επαρχιακές σχολικές δομές. Οι εργοθεραπευτές σημειώνουν ότι συχνά ο ρόλος τους 

δεν είναι ξεκάθαρος, με αποτέλεσμα η χορήγηση υποστηρικτικής τεχνολογίας να μην 

βρίσκεται μεταξύ των πρώτων επιλογών. Ο ρόλος του εργοθεραπευτή συχνά δεν 

αναγνωρίζεται από τα υπόλοιπα μέλη της διεπιστημονικής ομάδας, ενώ επίσης το 

κόστος των υπηρεσιών υποστηρικτικής τεχνολογίας δεν επιτρέπει την εφαρμογή 

τους. Η επαρκής εκπαίδευση του εργοθεραπευτή πάνω σε θέματα υποστηρικτικής 

τεχνολογίας και η συνεργασία του με τη διεπιστημονική ομάδα, είναι σημαντικά για 

την συμμετοχή του στην παρέμβαση με υποστηρικτική τεχνολογία.  

Οι Heft και συνεργάτες (2016) μελέτησαν τη χρήση υποστηρικτικής 

τεχνολογίας από εργοθεραπευτές που δραστηριοποιούνται στο σχολικό περιβάλλον. 

Οι εργοθεραπευτές ασχολούνται με την αξιολόγηση των μαθητών και την χορήγηση 

και εφαρμογή υπηρεσιών υποστηρικτικής τεχνολογίας. Ιδιαίτερα σημαντικά εφόδια 

είναι το ευρύ γνωστικό υπόβαθρο και η εκπαίδευση στην παροχή υπηρεσιών 

υποστηρικτικής τεχνολογίας.  



   
 

  64 
 

 

Οι Saturno και συνεργάτες (2015) μελετούν τη χρήση μιας συγκεκριμένης 

κατηγορίας υποστηρικτικής τεχνολογίας, της Eναλλακτικής και Eπαυξητικής 

Eπικοινωνίας, σε παιδιά με Eγκεφαλική Παράλυση. Ο εργοθεραπευτής συμμετείχε 

στην ανάπτυξη του ειδικού εξοπλισμού εναλλακτικής και επαυξητικής τεχνολογίας, 

αλλά και στην αξιολόγηση των δεξιοτήτων του παιδιού. 

Τέλος, η συστηματική ανασκόπηση των Batorowicz και συνεργατών (2012) 

μελετά την χρήση τεχνολογικών μέσων με σκοπό την βελτίωση της παραγωγής 

γραπτού λόγου σε παιδιά με Μαθησιακές Δυσκολίες. Τα μέχρι τότε δεδομένα 

ενθαρρύνουν τη χρήση συγκεκριμένων τεχνολογιών για την βελτίωση της απόδοσης 

και της συμπεριφοράς του παιδιού. Ο ρόλος του εργοθεραπευτή περιλαμβάνει την 

επιλογή του τεχνολογικού μέσου και την εκπαίδευση του παιδιού στη χρήση του. Ο 

εργοθεραπευτής καλείται να συνυπολογίσει την ηλικία του παιδιού, το γνωστικό του 

επίπεδο, την εξοικείωσή του με την τεχνολογία, το σχεδιασμό του τεχνολογικού 

μέσου, και το βαθμό υποστήριξης από το περιβάλλον του παιδιού. Από την 

ανασκόπηση προκύπτει ότι τα παιδιά με βαρύτερες δυσκολίες επωφελούνται 

περισσότερο από την χρήση τεχνολογίας. 

 

4.4.1. Πληθυσμοί στους οποίους εφαρμόζεται υποστηρικτική τεχνολογία στο σχολικό 

περιβάλλον από εργοθεραπευτή 

Σε 5 από τις 9 μελέτες που συμπεριλαμβάνονται στο τέταρτο ερευνητικό 

ερώτημα της παρούσας ανασκόπησης (Batorowicz et al., 2012; Saturno et al., 2015; 

Fonseca et al., 2018; Cado et al., 2019; Visser et al., 2020), αναφέρεται ο 

πληθυσμός στον οποίο ο εργοθεραπευτής εφαρμόζει υποστηρικτική τεχνολογία στο 

σχολικό περιβάλλον. Σε 2 μελέτες γίνεται λόγος για εφαρμογή υποστηρικτικής 

τεχνολογίας σε μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες (Batorowicz et al., 2012; Cado et 
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al., 2019), Σωματικές Αναπηρίες (Fonseca et al., 2018; Visser et al., 2020), και 

Εγκεφαλική Παράλυση (Saturno et al., 2015; Visser et al., 2020). Επίσης, σύμφωνα 

με τους Fonseca και συνεργάτες (2018), ο εργοθεραπευτής παρέχει υπηρεσίες 

υποστηρικτικής τεχνολογίας σε μαθητές με Νοητική Αναπηρία, Αναπηρία Όρασης, 

Ακουστική Αναπηρία, και Διαταραχές της Συμπεριφοράς. Τέλος, οι Visser και 

συνεργάτες (2020) σημειώνουν ότι των εργοθεραπευτικών υπηρεσιών 

υποστηρικτικής τεχνολογίας επωφελούνται επίσης μαθητές με Γενετικά Σύνδρομα, 

και μαθητές με Σακχαρώδη Διαβήτη.  

Στο Σχήμα 3 παρουσιάζονται οι οκτώ πληθυσμοί στους οποίους εφαρμόζεται 

υποστηρικτική τεχνολογία στο σχολικό περιβάλλον από εργοθεραπευτή, καθώς και ο 

αριθμός και το ποσοστό των αναφορών στις μελέτες που απαντούν στο τρίτο 

ερευνητικό ερώτημα. 

 

Σχήμα 3. Οκτώ πληθυσμοί στους οποίους εφαρμόζεται υποστηρικτική τεχνολογία στο 
σχολικό περιβάλλον από εργοθεραπευτή, (αριθμός και ποσοστό αναφορών). 
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4.4.2. Αρμοδιότητες του εργοθεραπευτή στην εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας 

στο σχολικό περιβάλλον 

Η παρούσα βιβλιογραφική ανασκόπηση ανέδειξε συνολικά οκτώ 

διαφορετικούς τομείς δραστηριοποίησης των εργοθεραπευτών όσον αφορά την 

εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον. Πέντε από τις  

εννέα ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις που περιλαμβάνονται, κάνουν λόγο για 

το ρόλο του εργοθεραπευτή στην αξιολόγηση των ικανοτήτων και των αναγκών του 

παιδιού, και στην επιλογή της κατάλληλης συσκευής υποστηρικτικής τεχνολογίας 

(Batorowicz et al., 2012; Saturno et al., 2015; Heft et al., 2016; Cado et al., 2019; 

Visser et al., 2020). Ιδιαίτερα σημαντική είναι η συμβολή του εργοθεραπευτή στην 

εκπαίδευση του παιδιού στην ορθή χρήση της συσκευής, με αναφορές σε 4 από τις 9 

ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις (Fonseca et al., 2018; Axford et al., 2018; 

Cado et al., 2019; Visser et al., 2020). Επίσης, ο εργοθεραπευτής καλείται σε 

ορισμένες περιπτώσεις να εκπαιδεύσει τους εκπαιδευτικούς ή άλλους επαγγελματίες 

που εμπλέκονται στην εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας, όπως αναφέρεται σε 

3 ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις (Souto et al., 2018; Fonseca et al., 2018; 

Cado et al., 2019). Σε 3 ερευνητικές μελέτες και ανασκοπήσεις αναφέρεται η 

εφαρμογή παρέμβασης υποστηρικτικής τεχνολογίας από εργοθεραπευτή 

(Batorowicz et al., 2012; Souto et al., 2018; Cronin, 2018). Σε μόλις 2 μελέτες ο 

ρόλος του εργοθεραπευτή περιλαμβάνει τον σχεδιασμό εφαρμογής σε ταμπλέτα 

(iPad) (Saturno et al., 2015; Axford et al., 2018).  Σε μικρότερο βαθμό ο 

εργοθεραπευτής συμμετέχει στην συμβουλευτική γονέων και οικογένειας (Fonseca et 

al., 2018), στην εκπαίδευση σε Δραστηριότητες Καθημερινής Ζωής (Souto et al., 

2018), και στην προαγωγή του δικαιώματος του παιδιού να συμμετέχει στις 
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εκπαιδευτικές δραστηριότητες μέσω υποστηρικτικής τεχνολογίας (Visser et al., 

2020).  

Στο Σχήμα 4 παρουσιάζονται οι αρμοδιότητες του εργοθεραπευτή στην 

εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον.  

Σχήμα 4. Αρμοδιότητες του Εργοθεραπευτή στην εφαρμογή υποστηρικτικής 

τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον 

 

4.4.3. Παράγοντες που επηρεάζουν το ρόλο του εργοθεραπευτή στην εφαρμογή  

υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον 

Μια εξίσου σημαντική θεματική είναι οι παράγοντες που επηρεάζουν το ρόλο 

του εργοθεραπευτή στην εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 

περιβάλλον (Πίνακας 4). Οκτώ από τις 9 ερευνητικές μελέτες ή ανασκοπήσεις 

(Batorowicz et al., 2012; Heft et al., 2016; Axford et al., 2018; Cronin, 2018; Fonseca 

et al., 2018; Souto et al., 2018; Cado et al., 2019; Visser et al., 2020) κάνουν λόγο 

για τις παραμέτρους που δρουν ενθαρρυντικά ή ανασταλτικά στην προώθηση του 

ρόλου του εργοθεραπευτή. Όσον αφορά τους παράγοντες που δρουν ενθαρρυντικά, 
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καθοριστικής σημασίας είναι η επάρκεια γνώσεων και η εκπαίδευση του 

εργοθεραπευτή στην υποστηρικτική τεχνολογία, όπως υπογραμμίζουν 4 μελέτες 

(Heft et al., 2016; Cronin, 2018; Axford, 2018; Visser et al., 2020). Εξίσου σημαντική 

είναι η συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς και τα υπόλοιπα μέλη της 

διεπιστημονικής ομάδας, η οποία επίσης αναφέρεται σε 4 μελέτες (Axford et al., 

2018; Cronin, 2018; Souto et al., 2018; Fonseca et al., 2018). Ακόμη, ο 

εργοθεραπευτής οφείλει να διατηρεί καλή συνεργασία με το οικογενειακό περιβάλλον 

του παιδιού (Fonseca et al., 2018; Cado et al., 2019). Ένας άλλος παράγοντας που 

επηρεάζει την ποιότητα των υπηρεσιών του εργοθεραπευτή είναι η κλινική του 

εμπειρία (Heft et al., 2016; Visser et al., 2020). Αντίθετα, η διεπιστημονική ομάδα 

ενδέχεται να περιορίσει τη συμμετοχή του εργοθεραπευτή, όταν ο ρόλος του δεν 

είναι γνωστός και σαφής (Cronin, 2018; Fonseca et al., 2018; Cado et al., 2019). 

Τέλος, η ανεπάρκεια των απαραίτητων μέσων, όπως είναι ο χρόνος, ο εξοπλισμός 

(Batorowicz et al., 2012; Cronin, 2018; Fonseca et al., 2018), και η υποστήριξη από 

το περιβάλλον του παιδιού (Batorowicz et al., 2012; Fonseca et al., 2018), 

δυσκολεύουν την εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας από τον εργοθεραπευτή.  
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Πίνακας 4. Παράγοντες που επηρεάζουν την προώθηση του ρόλου του 
εργοθεραπευτή στην εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 
περιβάλλον 

# Ενθαρρυντικός 

παράγοντας 

 

Αναφορές Ανασταλτικός 

παράγοντας 

 

Αναφορέ

ς 

1 Επάρκεια γνώσεων σχετικά 

με την υποστηρικτική 

τεχνολογία (εκπαίδευση, 

ενημέρωση για τις εξελίξεις) 

Visser et al. (2020) 

Axford (2018) 

Cronin (2018) 

Heft et al. (2016) 

Περιορισμός της 

συμμετοχής του 

εργοθεραπευτή στη 

διεπιστημονική 

ομάδα 

Cado et al., 

2019  

Cronin, 

2018 

Fonseca et 

al., 2018 

2 Συνεργασία με τα μέλη της 

διεπιστημονικής ομάδας 

(εκπαιδευτικό προσωπικό, 

επαγγελματίες υγείας, κα.) 

Axford et al., 2018 

Cronin, 2018 

Fonseca et al., 

2018  

Souto et al., 2018 

Ανεπάρκεια πόρων Batorowicz 

et al., 2012 

Cronin, 

2018 

Fonseca et 

al., 2018 

3 Συνεργασία με την 

οικογένεια του παιδιού 

Cado et al., 2019  

Fonseca et al., 

2018 

Ελλιπής συνεργασία 

με την οικογένεια του 

παιδιού 

Batorowicz 

et al., 2012 

Fonseca et 

al., 2018 

4 Κλινική εμπειρία Visser et al., 2020  

Heft et al., 2016 

-   
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Κεφάλαιο 5. Συζήτηση 

 

Τα κύρια αποτελέσματα της ανασκόπησης συνοψίζονται ως εξής: (1). Το 

Λογισμικό Ηλεκτρονικού Υπολογιστή είναι η κατηγορία υποστηρικτικής τεχνολογίας 

που αναφέρεται με μεγαλύτερη συχνότητα στα άρθρα της ανασκόπησης. Ο 

εξοπλισμός που περιλαμβάνει είναι το ειδικό εκπαιδευτικό λογισμικό, και το 

λογισμικό σύνθεσης κειμένου ή λόγου. (2). Οι μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες και 

με Αναπτυξιακές Διαταραχές, συμπεριλαμβανομένης της Διαταραχής Αυτιστικού 

Φάσματος, είναι οι συχνότερα αναφερόμενοι πληθυσμοί που χρησιμοποιούν 

υποστηρικτική τεχνολογία στο σχολικό περιβάλλον. (3). Η υποστηρικτική τεχνολογία 

εφαρμόζεται στο σχολικό περιβάλλον κυρίως από τον εκπαιδευτικό, με διαφορετική 

κάθε φορά διαδικασία και με βασικό σκοπό την ενίσχυση των ακαδημαϊκών 

δεξιοτήτων. (4). Ο εργοθεραπευτής δραστηριοποιείται κατά κύριο λόγο στην 

αξιολόγηση των ικανοτήτων και των δυσκολιών του παιδιού, και στην επιλογή της 

κατάλληλης συσκευής υποστηρικτικής τεχνολογίας. 

 

5.1. Κατηγορίες υποστηρικτικής τεχνολογίας που χρησιμοποιούνται στο 

σχολικό περιβάλλον και εξοπλισμός σε κάθε κατηγορία 

Στο πρώτο ερώτημα εξετάστηκαν οι κατηγορίες της υποστηρικτικής 

τεχνολογίας που χρησιμοποιούνται στο σχολικό περιβάλλον καθώς και ο εξοπλισμός 

που περιλαμβάνει η κάθε κατηγορία.  

Η παρούσα αφηγηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση αναδεικνύει την 

πληθώρα του διαθέσιμου εξοπλισμού υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 

περιβάλλον. Κατατάσσει τον εξοπλισμό σε επτά κατηγορίες, οι οποίες είναι: 1. 

Λογισμικό Ηλεκτρονικού Υπολογιστή (Murchland & Parkyn, 2011; Nees & Berry, 
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2013; Liu et al., 2013; Isaila, 2014; Belo et al., 2016; Erdem, 2017; Stetter, 2018; 

Argyropoulos et al., 2019), 2. Συσκευές Υψηλής Τεχνολογίας (Murchland & Parkyn, 

2011; Alquraini & Gut, 2012; Erdem, 2017; Jack & Higgins, 2019; Alshurman et al., 

2020; Senjam et al., 2020; Sauermilch, 2021), 3. Προσαρμογές στο Ηardware 

Ηλεκτρονικού Υπολογιστή (Pousada Garcia et al., 2011; Murchland & Parkyn, 2011; 

Alsobhi et al., 2015; Erdem, 2017; Alshurman et al., 2020; Senjam et al., 2020), 4. 

Συσκευές Χαμηλής Τεχνολογίας (Alquraini & Gut, 2012; Erdem, 2017; Alshurman et 

al., 2020; Senjam et al., 2020), 5. Επαυξητική και Εναλλακτική Επικοινωνία 

(Pousada Garcia et al., 2011; Erdem, 2017; Alshurman et al., 2020), 6. 

Προσαρμογές στο Λογισμικό Ηλεκτρονικού Υπολογιστή (Hallett et al., 2015; Alsobhi 

et al., 2015), και 7. Επαυξημένη Πραγματικότητα (Walker et al., 2017; Köse & Güner-

Yildiz; 2021).  

Σύμφωνα με τον Βιομηχανικό Σύλλογο Υποστηρικτικής Τεχνολογίας (Assistive 

Technology Industry Association -ΑΤΙΑ-, n.d.), ως υποστηρικτική τεχνολογία 

μπορούν να χρησιμοποιηθούν Συσκευές Χαμηλής Τεχνολογίας, Βοηθήματα, 

Συσκευές Υψηλής Τεχνολογίας, Υλισμικό και Λογισμικό Ηλεκτρονικού Υπολογιστή, ή 

άλλος ειδικός εξοπλισμός, όπως η Επαυξητική ή Εναλλακτική Επικοινωνία. Η 

παρούσα ανασκόπηση περιλαμβάνει τα Βοηθήματα σε μία εκ των κατηγοριών 

Συσκευές Υψηλής Τεχνολογίας και Συσκευές Χαμηλής Τεχνολογίας ανάλογα με την 

τεχνολογία που χρησιμοποιούν. Επίσης, υπάρχει διάκριση μεταξύ των διαφορετικών 

κατηγοριών του ειδικού εξοπλισμού. Κατά συνέπεια, προβάλλεται η ποικιλία των 

διαθέσιμων επιλογών εξοπλισμού, και επιτυγχάνεται καλύτερη κατανόηση.   

Στις μελέτες που συμπεριλαμβάνονται στην παρούσα ανασκόπηση, η 

υποστηρικτική τεχνολογία παρέχεται κυρίως μέσω Λογισμικού, είτε με προγράμματα 

σε Ηλεκτρονικό Υπολογιστή, είτε με εφαρμογές σε άλλες συσκευές. Οι πλέον 
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πρόσφατες μελέτες επικεντρώνονται στην χρήση φορητών συσκευών, και κυρίως 

ταμπλέτας, οι οποίες κερδίζουν ολοένα και περισσότερο έδαφος μεταξύ των 

μαθητών με αναπηρίες (Walker et al., 2017; Erdem, 2017; Jack & Higgins, 2019; 

Alshurman et al., 2020; Senjam, et al., 2020; Köse & Güner-Yildiz, 2021;  

Sauermilch, 2021). Η επιλογή των συσκευών αυτών αιτιολογείται από τα 

πλεονεκτήματα τα οποία παρουσιάζουν. Οι συσκευές είναι οικονομικά προσιτές και 

κοινωνικά αποδεκτές, καθώς χρησιμοποιούνται ευρέως από άτομα όλων των 

ηλικιών (Ok, 2018). Η χρήση τους είναι εύκολη, ενώ παράλληλα παρέχεται η 

δυνατότητα εξατομίκευσης, έτσι ώστε η συσκευή να ικανοποιεί τις ανάγκες του 

εκάστοτε χρήστη (Ok, 2018). Τέλος, παρέχουν πρόσβαση σε μια πληθώρα 

εφαρμογών, ορισμένες από τις οποίες μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως 

υποστηρικτική τεχνολογία για άτομα με αναπηρία (Ok, 2018). 

 

5.2. Πληθυσμοί που χρησιμοποιούν υποστηρικτική τεχνολογία στο σχολικό 

περιβάλλον 

Το πρώτο σκέλος του δεύτερου ερευνητικού ερωτήματος εστιάζει στην 

καταγραφή των πληθυσμών που χρησιμοποιούν υποστηρικτική τεχνολογία στο 

σχολικό περιβάλλον.  

Η ανασκόπηση κατόρθωσε να αναδείξει ένα σημαντικό τμήμα των 

πληθυσμών αυτών. Ειδικότερα, από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση αναδείχθηκαν 8 

πληθυσμοί: 1. μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες (White & Robertson, 2015; 

Lindeblad et al., 2017; Chambers et al., 2018; Stetter, 2018; Nordström et al., 2019 

Björn & Svensson, 2021), 2. μαθητές με Αναπτυξιακές Διαταραχές, 

συμπεριλαμβανομένης της Διαταραχής Αυτιστικού Φάσματος (Cumming et al., 2014; 

Edeiken-Cooperman, 2014; Fage et al., 2019; Alshurman et al., 2020; Al-Zboon & 
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Al-Dababnek, 2021; Ozdowska et al., 2021), 3. μαθητές με Αναπηρία Όρασης (Nees 

& Berry, 2013; Isaila, 2014; Opie, 2018; Argyropoulos et al., 2019; Alshurman et al., 

2020), 4. οι μαθητές με Σωματικές Αναπηρίες (Murchland & Parkyn, 2011; Lidström 

et al., 2012), 5. οι μαθητές με Εγκεφαλική Παράλυση (Karlsson et al., 2017), 6. οι 

μαθητές με Νοητική Αναπηρία, (Alshurman et al., 2020) 7. οι μαθητές με Ακουστική 

Αναπηρία (Alshurman et al., 2020), και 8. οι μαθητές με Τυπική και Μη Τυπική 

Ανάπτυξη (Walker et al., 2017). Παρόμοιες ερευνητικές προσπάθειες (Bouck, 2016; 

Bouck & Long, 2020) εξάγουν αντίστοιχα συμπεράσματα αναφορικά με τους 

πληθυσμούς, προσθέτους ωστόσο τον πληθυσμό των μαθητών με Συναισθηματικές 

Διαταραχές και Διαταραχές Συμπεριφοράς.  

Οι μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες αναφέρονται συχνότερα ως χρήστες 

υποστηρικτικής τεχνολογίας, τόσο στην παρούσα ανασκόπηση όσο και στις μελέτες 

των  Bouck (2016) και Bouck & Long (2020). Οι Svensson και συνεργάτες (2021) 

επιχειρούν να εξηγήσουν το γεγονός αυτό. Αρχικά, αναφέρουν ως αιτία τον υψηλό 

επιπολασμό των Μαθησιακών Δυσκολιών μεταξύ των παιδιών σχολικής ηλικίας 

(Svensson et al., 2021). Τα παιδιά αυτά συμμετέχουν ως επί το πλείστον στην γενική 

εκπαίδευση, οι ακαδημαϊκή τους απόδοση, όμως, υστερεί έναντι των τυπικά 

αναπτυσσόμενων παιδιών (Svensson et al., 2021). Οι παρεμβάσεις που 

απευθύνονται στους μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες γίνονται είτε με συμβατικό 

τρόπο μέσω εκπαίδευσης στις ακαδημαϊκές δεξιότητες, είτε μέσω της εφαρμογής 

υποστηρικτικής τεχνολογίας (Svensson et al., 2021). Οι συμβατικές παρεμβάσεις 

συχνά αποτυγχάνουν να βελτιώσουν τις ακαδημαϊκές δεξιότητες των παιδιών, ενώ 

αντίθετα η υποστηρικτική τεχνολογία είναι μια πολλά υποσχόμενη μέθοδος 

(Svensson et al., 2021).  
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Επίσης, έγινε προσπάθεια παρουσίασης του εξοπλισμού υποστηρικτικής 

τεχνολογίας που χρησιμοποιείται για κάθε πληθυσμό. Στις έρευνες που 

συμπεριλαμβάνονται ο εξοπλισμός που χρησιμοποιήθηκε αφορούσε ως επί το 

πλείστον τεχνολογικά εξελιγμένο εξοπλισμό. Συσκευές και παρεμβάσεις μέσω 

χαμηλής τεχνολογίας χρησιμοποιήθηκαν μόνο σε μαθητές με Αναπηρία Όρασης 

(Isaila, 2014; Alshurman et al., 2020), σε μαθητές με Ακουστική Αναπηρία και σε 

μαθητές με Νοητική Αναπηρία (Alshurman et al., 2020). Επίσης, δεν υπάρχουν 

έρευνες που να αναφέρονται σε Προσαρμογές στο Λογισμικό Ηλεκτρονικού 

Υπολογιστή, και  σε Προσαρμογές στο Υλισμικό Ηλεκτρονικού Υπολογιστή. Το 

γεγονός αυτό ίσως υπονοεί την μετάβαση του ερευνητικού ενδιαφέροντος σε πιο 

εύχρηστες, προσιτές, και αποδεκτές λύσεις.  

 

5.3. Εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον 

Το δεύτερο μέρος του δεύτερου ερευνητικού ερωτήματος εστιάζει στην 

εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον. Ειδικότερα, μελετά 

τα στάδια και τη διαδικασία της υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον, 

τους σκοπούς της, και τον επαγγελματία που εφαρμόζει την υποστηρικτική 

τεχνολογία.  

Όσον αφορά τους σκοπούς της εφαρμογής υποστηρικτικής τεχνολογίας στο 

σχολικό περιβάλλον, οι έρευνες που περιλαμβάνονται στην παρούσα ανασκόπηση 

ανέδειξαν τέσσερις: 1) ενίσχυση ακαδημαϊκών δεξιοτήτων (Μurchland & Parkyn, 

2011; Lidström et al., 2012; Νees & Berry, 2013; Isaila, 2014; Cumming et al., 2014; 

Edeiken-Cooperman, 2014; Lindeblad et al., 2017; Walker et al., 2017 ; Stetter, 

2018; Chambers et al., 2018; Argyropoulos et al., 2019; Alshurman et al., 2020), 2) 

ενίσχυση της επικοινωνίας και των κοινωνικών δεξιοτήτων (Edeiken-Cooperman, 
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2014; Walker et al., 2017; Chambers et al., 2018; Alshurman et al., 2020), 3) 

ενίσχυση λειτουργικότητας (Walker et al., 2017; Chambers et al., 2018; Stetter, 

2018), και 4) συναισθηματική ρύθμιση (Edeiken-Cooperman, 2014; Fage et al., 

2019; Ozdowska et al., 2021). 

Στη βιβλιογραφία η ερευνητική τεκμηρίωση για την χρήση υποστηρικτικής 

τεχνολογίας με προσανατολισμό την ενίσχυση της ακαδημαϊκής απόδοσης είναι 

ισχυρή. Η βελτίωση των ακαδημαϊκών δεξιοτήτων των μαθητών με αναπηρία 

συμβάλλει στην ένταξή τους στο γενικό σχολείο (Chambers, 2019) και προωθεί την 

εφαρμογή του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση (Universal Desing for Learning 

– UDL) (Alnahdi, 2014). Οι μαθητές με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος, είναι ένας 

ιδιαίτερος πληθυσμός, στον οποίο εφαρμόστηκε υποστηρικτική τεχνολογία με σκοπό 

την συναισθηματική ρύθμιση (Edeiken-Cooperman, 2014; Fage et al., 2019; 

Ozdowska et al., 2021). Η εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας με 

προσανατολισμό την επίλυση κοινωνικών και συναισθηματικών δυσκολιών σε 

μαθητές με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος περιλαμβάνεται και στην  μελέτη των 

Lopez-Herrejon και συνεργατών (2020). Η υποστηρικτική τεχνολογία είναι δυνατό να 

χρησιμοποιηθεί πρωτίστως για την ευόδωση της κοινωνικής αλληλεπίδρασης και της 

συναισθηματικής ρύθμισης, και δευτερευόντως για ακαδημαϊκούς σκοπούς.  

Στην βιβλιογραφία που εξετάστηκε δεν υπάρχει ομοφωνία ως προς την 

ενδεδειγμένη διαδικασία εφαρμογής υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 

περιβάλλον, και στα στάδια που πρέπει να ακολουθηθούν. Ωστόσο, υπάρχει μέριμνα 

για την εξοικείωση του εκπαιδευτικού (Cumming et al., 2014; White & Robertson, 

2015; Chambers et al., 2018), και του μαθητή (Cumming et al., 2014; White & 

Robertson, 2015; Nordström et al., 2019; Argyropoulos et al., 2019), με τον 

εξοπλισμό που θα χρησιμοποιηθεί. Η ολοκληρωμένη κατάρτιση του εκπαιδευτικού 
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είναι κομβική για την επιτυχημένη εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας σε μαθητές 

με αναπηρία (Atanga et al., 2019; Evmenova, 2020; Zilz & Pang, 2021). Υψίστης 

σημασίας για την αποτελεσματικότητα της εφαρμογής είναι και η εξοικείωση του 

μαθητή με την τεχνολογία που θα χρησιμοποιηθεί (Evmenova, 2020; Zilz & Pang, 

2021). Κρίνεται απαραίτητο, λοιπόν, να προηγούνται συνεδρίες εξοικείωσης του 

εκπαιδευτικού και του μαθητή πριν από την εφαρμογή της υποστηρικτικής 

τεχνολογίας. Μελλοντικές έρευνες καλούνται να αποκωδικοποιήσουν τα στάδια τα 

οποία ενδείκνυται να ακολουθεί μια αποτελεσματική εφαρμογή υποστηρικτικής 

τεχνολογίας. 

Τέλος, με εξαίρεση τις προσπάθειες των Fage και συνεργατών (2019) και των 

Karlsson και συνεργατών (2017), ο αρμόδιος επαγγελματίας για την εφαρμογή 

υποστηρικτικής τεχνολογίας ήταν ο εκπαιδευτικός. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί δεν είναι 

πάντοτε άρτια καταρτισμένοι για να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της εφαρμογής 

υποστηρικτικής τεχνολογίας (Chambers, 2019; Atanga et al., 2019; Alghamdi, 2021. 

Η συμμετοχή άλλων επαγγελματιών, με εξειδικευμένες γνώσεις και εμπειρία στην 

εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας είναι ιδιαίτερα σημαντική (Chambers, 2019; 

Evmenova, 2020).  

 

5.4. Ρόλος του εργοθεραπευτή στην εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας 

στο σχολικό περιβάλλον 

Τα τελευταία έτη η απασχόληση εργοθεραπευτών στο σχολικό περιβάλλον, 

τόσο στην γενική όσο και στην ειδική αγωγή, προωθείται ολοένα και περισσότερο σε 

διεθνές επίπεδο (Borba et al., 2020; Pereira et al., 2021). Η Παγκόσμια Ομοσπονδία 

Εργοθεραπείας (World Federation of Occupational Therapy) το 2016 εξέδωσε 

επίσημη τοποθέτηση «σχετικά με τις Εργοθεραπευτικές Υπηρεσίες στην Σχολική 
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Πρακτική για Παιδιά και Νέους» (Borba, 2020). Σύμφωνα με αυτήν την τοποθέτηση, 

ο εργοθεραπευτής είναι αρμόδιος για την προστασία του θεμελιώδους και μη 

διαπραγματεύσιμου δικαιώματος των παιδιών με αναπηρία να εντάσσονται στο 

γενικό σχολείο (Borba, 2020). Εν τούτοις, παρατηρείται σημαντική απόσταση μεταξύ 

της θέσης αυτής και της πραγματικότητας, καθώς η εργοθεραπευτικές υπηρεσίες 

που αφορούν σε μαθητές εξακολουθούν να παρέχονται εκτός του σχολικού 

περιβάλλοντος (Seruya & Garfinkel, 2020).  

Η περιορισμένη συμμετοχή του εργοθεραπευτή στο σχολικό περιβάλλον είναι 

εμφανής και όσον αφορά την υποστηρικτική τεχνολογία. Στα πλαίσια της παρούσας 

εργασίας σημειώθηκε ισχνή διαθέσιμη βιβλιογραφία σχετικά με το ρόλο του 

εργοθεραπευτή στην εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 

περιβάλλον. Αυτό ενδέχεται να οφείλεται στην ελλιπή εκπαίδευση των 

εργοθεραπευτών σε προπτυχιακό επίπεδο, για τις υπάρχουσες επιλογές 

υποστηρικτικής τεχνολογίας (Dishman et al., 2021). Ωστόσο, η εφαρμογή 

υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον αυξάνεται, έτσι ώστε να 

διασφαλίσει την υλοποίηση της ενταξιακής εκπαίδευσης (Rabonye, 2020; Zilz & 

Pang, 2021). Σε μια παρόμοια προσπάθεια, οι Watson και συνεργάτες (2010) 

ανέδειξαν τη σημαντικότητα της υποστηρικτικής τεχνολογίας και της χορήγησής της 

από διεπιστημονική ομάδα, στην ενίσχυση της συμμετοχής παιδιών με αναπηρία σε 

έργα με νόημα στο σχολικό περιβάλλον. 

 

5.5. Περιορισμοί και μελλοντικές κατευθύνσεις  

Βασικός περιορισμός της παρούσας ανασκόπησης είναι η ελλιπής 

βιβλιογραφία σχετικά με το ρόλο της εργοθεραπείας στην εφαρμογή υποστηρικτικής 

τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον. Ο ραγδαίος ρυθμός της εξέλιξης της 
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τεχνολογίας ενδέχεται να συντελεί στο γεγονός αυτό. Οι εργοθεραπευτές που 

ασχολούνται με την εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας οφείλουν να 

ανταποκριθούν στις εξελίξεις στο χώρο της υποστηρικτικής τεχνολογίας και να 

μεριμνήσουν για τη συνεχή τους εκπαίδευση (Dishman et al., 2021). Ιδιαίτερα για το 

σχολικό περιβάλλον, καλούνται να υιοθετήσουν εναλλακτικά μοντέλα παροχής 

υπηρεσιών, προσαρμοσμένα στις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών με αναπηρία 

(Seruya & Garfinkel, 2020).  

Μια ακόμη αιτία είναι η χαμηλή συμμετοχή των εργοθεραπευτών σε σχετικές 

μελέτες. Ενδεικτικό είναι ότι στις έρευνες που απαντούσαν στο τρίτο ερώτημα της 

παρούσας εργασίας, σχετικά με το ρόλο του εργοθεραπευτή στην εφαρμογή 

υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον, το 53% ήταν εργοθεραπευτές. 

Αντίστοιχα, στο δεύτερο ερώτημα, που αφορά τους πληθυσμούς, τους στόχους και 

την εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον, μόλις το 5% 

ήταν εργοθεραπευτές. Για το πρώτο ερώτημα σχετικά με τον εξοπλισμό και τις 

κατηγορίες υποστηρικτικής τεχνολογίας που χρησιμοποιούνται στο σχολικό 

περιβάλλον, το 8% ήταν εργοθεραπευτές. Συνεπώς, κρίνεται απαραίτητη η 

διεξαγωγή μεγαλύτερου αριθμού σχετικών εργοθεραπευτικών μελετών, αλλά και η 

συμμετοχή των εργοθεραπευτών σε έρευνες για την εφαρμογή υποστηρικτικής 

τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον. 

Ένας ακόμη περιορισμός είναι η απουσία ερευνητικών μελετών που να 

αφορούν στην εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας για συγκεκριμένες κατηγορίες 

εξοπλισμού, όπως για παράδειγμα οι Προσαρμογές σε Υλισμικό και Λογισμικό 

Ηλεκτρονικού Υπολογιστή και η Επαυξημένη Πραγματικότητα. Αυτό πιθανώς να 

σχετίζεται με την εξέλιξη της τεχνολογίας, καθώς μερικές κατηγορίες εξοπλισμού 

αντικαθίστανται από νέες, τεχνολογικά εξελιγμένες, και συνεπώς οι σχετικές έρευνες 
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περιορίζονται. Ακόμη, για τις νέες τεχνολογίες, όπως για παράδειγμα τις ταμπλέτες 

(iPad), δεν έχει διεξαχθεί ακόμη σημαντικός αριθμός μελετών. Όσον αφορά την 

εφαρμογή της υποστηρικτικής τεχνολογίας, δεν υπάρχει ομοφωνία μεταξύ των 

μελετών που συμπεριλαμβάνονται, τόσο ως προς τη διαδικασία, όσο και ως προς τα 

στάδια. Μελλοντικές μελέτες αναμένεται να καθορίσουν με σαφήνεια τα στάδια και 

την ενδεδειγμένη διαδικασία της παρέμβασης.   
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Κεφάλαιο 6. Συμπεράσματα 

Η παρούσα εργασία ήταν μια αφηγηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση με 

τρία ερωτήματα. Το πρώτο ερώτημα αφορά τις κατηγορίες και τον εξοπλισμό 

υποστηρικτικής τεχνολογίας που χρησιμοποιείται στο σχολικό περιβάλλον. Το 

δεύτερο ερώτημα διερευνά τους πληθυσμούς που χρησιμοποιούν υποστηρικτική 

τεχνολογία στο σχολικό περιβάλλον, αλλά και το πως αυτή εφαρμόζεται. Τέλος, το 

τρίτο ερώτημα μελετά τον ρόλο του εργοθεραπευτή στην εφαρμογή υποστηρικτικής 

τεχνολογίας στο σχολικό περιβάλλον.  

Στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα, η προσπάθεια επικεντρώθηκε στην ανάδειξη 

του εξοπλισμού υποστηρικτικής τεχνολογίας, και στην κατάταξή του σε κατηγορίες, 

έτσι ώστε να αναδεικνύεται το ευρύ φάσμα των διαθέσιμων επιλογών και να 

επιτυγχάνεται καλύτερη κατανόηση. Η συμμετοχή των εργοθεραπευτών στις εν λόγω 

ερευνητικές προσπάθειες ήταν ισχνή, συνεπώς απαιτείται η περεταίρω εμπλοκή 

τους σε ερευνητικό επίπεδο. Παρατηρήθηκε, επίσης, μια στροφή της σχετικής 

έρευνας προς την τεκμηρίωση της εφαρμογής νέων εξελιγμένων τεχνολογικών 

προϊόντων, καθώς και προϊόντων ευρείας χρήσης. Φάνηκε, λοιπόν, ότι στο μέλλον 

θα μας απασχολήσει περισσότερο η χρήση αυτών των προϊόντων στο σχολικό 

περιβάλλον, έναντι των παραδοσιακών τεχνολογιών.  

Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα εστίασε στους πληθυσμούς που 

χρησιμοποιούν υποστηρικτική τεχνολογία στο σχολικό περιβάλλον, τους σκοπούς, 

τη διαδικασία και τα στάδια της εφαρμογής, και τους επαγγελματίες που 

συμμετέχουν σε αυτήν. Η συμμετοχή των εργοθεραπευτών στην έρευνα ήταν 

περιορισμένη. Ως προς τα αποτελέσματα, έδειξαν την πληθώρα πληθυσμών που 

χρησιμοποιούν υποστηρικτική τεχνολογία έτσι ώστε να επιτύχουν ακαδημαϊκούς και 

μη ακαδημαϊκούς σκοπούς. Πλέον, η υποστηρικτική τεχνολογία δεν απευθύνεται 
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μόνο σε μαθητές με σοβαρές αναπηρίες, αλλά και σε μαθητές με ηπιότερες 

δυσκολίες. Αντίθετα, η διαδικασία, τα στάδια της παρέμβασης, και ο ρόλος της 

διεπιστημονικής ομάδας, δεν εξηγήθηκαν με σαφήνεια, με συνέπεια να απαιτείται 

επιπλέον έρευνα.  

Τέλος, το τρίτο ερευνητικό ερώτημα ασχολήθηκε με το ρόλο του 

εργοθεραπευτή στην εφαρμογή υποστηρικτικής τεχνολογίας στο σχολικό 

περιβάλλον. Τα αποτελέσματα έδειξαν ένα πολλά υποσχόμενο και συνεχώς 

αυξανόμενο χώρο πρακτικής, με σημαντικά οφέλη για τους μαθητές, τις οικογένειές 

τους, και τους εκπαιδευτικούς.  Εν τούτοις, η σχετική βιβλιογραφία εξακολουθεί να 

παραμένει ισχνή. Είναι απαραίτητη η διεξαγωγή περεταίρω μελετών, οι οποίες να 

αφορούν εργοθεραπευτικές παρεμβάσεις με τη χρήση υποστηρικτικής τεχνολογίας 

στο σχολικό περιβάλλον. 
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