
1 
 

                                                       

 

ΣΧΟΛΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ, ΑΝΘΡΩΠΙΣΤΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΚΑΙ ΤΕΧΝΩΝ 

ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 

 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΣΠΟΥΔΩΝ 

ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗΣ 

 

Μεταπτυχιακή Διπλωματική Εργασία 

 

‘’ΑΠΟΨΕΙΣ ΓΟΝΕΩΝ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΩΝ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΥΣΛΕΞΙΑ 

ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΞ ΑΠΟΣΤΑΣΕΩΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΠΡΙΝ ΚΑΙ ΜΕΤΑ ΤΗ ΧΡΗΣΗ ΤΗΣ 

ΥΠΟΣΤΗΡΙΚΤΙΚΗΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑΣ’’ 

της 

ΚΑΛΛΙΟΠΗ ΓΙΑΝΝΟΠΟΥΛΟΥ 

Υποβλήθηκε ως απαιτούμενο για την απόκτηση του 

μεταπτυχιακού διπλώματος ειδίκευσης 

στις Επιστήμες της Εκπαίδευσης και της Δια Βίου Μάθησης 

(με ειδίκευση στη Πληροφορικής και Νέες Τεχνολογίες στην Εκπαίδευση) 

 

Μάρτιος, 2021  



2 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

© ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ, Έτος 2021 

Η παρούσα Μεταπτυχιακή Διπλωματική Εργασία (ΜΔΕ), η οποία εκπονήθηκε στα 

πλαίσια του Μεταπτυχιακού Προγράμματος Σπουδών: Επιστήμες της Εκπαίδευσης και 

της Διά Βίου Μάθησης, (στην Κατεύθυνση: Πληροφορική και Νέες Τεχνολογίες στην 

Εκπαίδευση), και τα λοιπά αποτελέσματα αυτής αποτελούν συνιδιοκτησία του 

Πανεπιστημίου Μακεδονίας και του φοιτητή, ο καθένας από τους οποίους έχει το 

δικαίωμα ανεξάρτητης χρήσης και αναπαραγωγής τους (στο σύνολο ή τμηματικά) για 

διδακτικούς και ερευνητικούς σκοπούς, σε κάθε περίπτωση αναφέροντας τον τίτλο και 

το συγγραφέα και το Πανεπιστήμιο Μακεδονίας, όπου εκπονήθηκε η ΜΔΕ καθώς και τον 

Επιβλέποντα Καθηγητή και την Επιτροπή Αξιολόγησης. 

 

 



3 
 

 

ΣΧΟΛΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ, ΑΝΘΡΩΠΙΣΤΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΚΑΙ ΤΕΧΝΩΝ 

ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 

 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΣΠΟΥΔΩΝ 

ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗΣ 

 

Μεταπτυχιακή Διπλωματική Εργασία 

 

‘’ΑΠΟΨΕΙΣ ΓΟΝΕΩΝ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΩΝ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕ ΔΥΣΛΕΞΙΑ 

ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΞ ΑΠΟΣΤΑΣΕΩΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΠΡΙΝ ΚΑΙ ΜΕΤΑ ΤΗ ΧΡΗΣΗ ΤΗΣ 

ΥΠΟΣΤΗΡΙΚΤΙΚΗΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑΣ’’ 

της 

ΚΑΛΛΙΟΠΗ ΓΙΑΝΝΟΠΟΥΛΟΥ 

 

Τριμελής Συμβουλευτική Επιτροπή 

Επιβλέπουσα Καθηγήτρια:              κ. Κουστριάβα Ελένη 

Μέλη:                                        κ. Φαχαντίδης Νικόλαος 

                                                               κ. Δαγδιλέλης Βασίλειος 

 

Μάρτιος, 2021 



4 
 

ΑΦΙΕΡΩΣΕΙΣ – ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ 

 

 
 

Στους γονείς μου Ηλία και Κωνσταντίνα, 

Στα αδέλφια μου Γιάννη και Γιώργο,  

& στην καθηγήτρια μου κα Ελένη Κουστριάβα. 

 

 

    Η παρούσα διπλωματική εργασία πραγματοποιήθηκε κατά την διάρκεια των 

μεταπτυχιακών μου σπουδών στο τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής, με 

θέμα ‘’Επιστήμες της Εκπαίδευσης και της Δια Βίου Μάθησης’’. Αποτέλεσε πολύ 

ενδιαφέρον κομμάτι των σπουδών μου, όχι μόνο λόγω του τεράστιου ενδιαφέροντος 

που παρουσιάζει το αντικείμενο, αλλά διότι αποτέλεσε και μια ευκαιρία να ασχοληθώ 

με ένα ενδιαφέρον και πολλά υποσχόμενο ερευνητικό ζήτημα.  

    Στο σημείο αυτό θα ήθελα να ευχαριστήσω θερμά την επίκουρη καθηγήτρια του 

τμήματος Εκπαιδευικής και Κοινωνικής Πολιτικής κα Κουστριάβα Ελένη, επιβλέπουσα 

της παρούσας διπλωματικής εργασίας για την πολύτιμη βοήθεια και την στήριξη που 

μου παρείχε κατά τη διάρκεια των σπουδών και την εκπόνηση της εργασίας, καθώς και 

όλο το εκπαιδευτικό, διοικητικό και βοηθητικό προσωπικό του τμήματος για τη άψογη 

και αγαστή αρωγή που προσέφεραν ώστε να ολοκληρωθεί το παρόν εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα. 

    Τέλος θα ήθελα να ευχαριστήσω την οικογένειά και τους φίλους μου για την στήριξη 

τους κατά τη διάρκεια των σπουδών μου και της εκπόνησης της εργασίας. 

 

 

Σας ευχαριστώ όλους. 



5 
 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 
    Οι κοινωνικές και οικονομικές εξελίξεις επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό την εξέλιξη των 

εκπαιδευτικών συστημάτων και της παιδαγωγικής. Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται ένα 

αυξανόμενο ενδιαφέρον ως προς την εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση (εξΑΕ) και τις Τεχνολογίες 

Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ). Αυτή η εργασία μελετά το συνδυασμό της εξΑΕ και των 

ΤΠΕ, πιο συγκεκριμένα τη χρήση της ψηφιακής ομιλίας (TTS) σε μαθητές με δυσλεξία. 

    Στο θεωρητικό μέρος της εργασίας γίνεται μία εμπεριστατωμένη μελέτη γύρω από το θέμα 

της δυσλεξίας, των ΤΠΕ και της ΕξΑΕ. Συγκεκριμένα, στο πρώτο κεφάλαιο περιγράφεται το 

φαινόμενο της δυσλεξίας, παραθέτοντας διαφορετικούς ορισμούς που έχουν διατυπωθεί για 

να την περιγράψουν, τις μορφές και τους τύπους της, καθώς και πιθανούς αιτιολογικούς 

παράγοντες που προκαλούν την εν λόγω διαταραχή. Στη συνέχεια, στο δεύτερο κεφάλαιο 

αναφέρεται η συμβολή των ΤΠΕ στην εκπαίδευση και η χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας 

σε μαθητές με δυσλεξία. Συγκεκριμένα, επικεντρώνεται στην εφαρμογή της ψηφιακής ομιλίας 

και στη βελτίωση που μπορεί να επιφέρει η οπτικοακουστική ανάγνωση στη κατανόηση. Στο 

τρίτο κεφάλαιο προσεγγίζεται, η σχέση των ΤΠΕ και της εξΑΕ, δίνοντας βάση στη διαδραστική 

εκπαίδευση και στη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας για μαθητές με δυσλεξία. Τέλος, 

εξετάζεται η εξΑΕ ως μέθοδος χωρίς αποκλεισμούς για τις σύγχρονες εκπαιδευτικές ανάγκες. 

    Στο ερευνητικό μέρος της εργασίας, έγινε διερεύνηση των απόψεων των γονέων και των 

μαθητών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης με δυσλεξία για την εξΑΕ πριν και μετά τη χρήση της 

υποστηρικτικής τεχνολογίας και η καταγραφή των επιδόσεων των μαθητών στο μάθημα της 

εξΑΕ με τη παραδοσιακή μέθοδο (οπτική ανάγνωση) και τη ψηφιακή ομιλία (οπτικοακουστική 

ανάγνωση). Συγκεκριμένα, στην έρευνα πήραν μέρος 20 μαθητές Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 

που είχαν διαγνωσθεί από δυσλεξία και οι 20 γονείς τους. Έτσι, αναλύθηκαν τα αποτελέσματά 

της έρευνας και στη συνέχεια συζητήθηκαν με εφαρμογές και αποτελέσματα άλλων ερευνών 

σχετικών με τη συμβολή της τεχνολογίας στη διαχείριση της δυσλεξίας.  

 

 

 

 

Λέξεις - Κλειδιά: Δυσλεξία, Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνιών, Εξ Αποστάσεως 

Εκπαίδευση, Υποστηρικτική Τεχνολογία, Ψηφιακή Ομιλία, Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, 

Μαθησιακές Δυσκολίες, Κατανόηση, Ανάγνωση 
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ABSTRACT 

    Social and economic developments greatly influence the development of education systems 

and pedagogy. In recent years there has been a growing interest in Distance Education (DE) and 

Information and Communication Technologies (ICT). This paper studies the combination of DE 

and ICT, more specifically the use of digital speech (TTS) in students with dyslexia. 

    In the theoretical part of the work a detailed study is done on the subject of dyslexia, ICT and 

DE. Specifically, the first chapter describes the phenomenon of dyslexia, citing different 

definitions that have been formulated to describe it, its forms and types, as well as possible 

etiological factors that cause this disorder. Next, the second chapter discusses the contribution 

of ICT to education and the use of assistive technology in students with dyslexia. In particular, it 

focuses on the application of digital speech and the improvement that audiovisual reading can 

bring to comprehension. The third chapter approaches the relationship between ICT and DE, 

based on interactive education and the use of assistive technology for students with dyslexia. 

Finally, DE is considered as an inclusive method for modern educational needs. 

    In the research part of the work, the views of parents and students of Secondary Education 

with Dyslexia for DE before and after the use of assistive technology and the recording of 

students' performance in the course of DE with the traditional method (visual reading) and digital 

speech (audiovisual reading). Specifically, the study involved 20 Secondary School students who 

had been diagnosed with Dyslexia and their 20 parents. Thus, the results of the research were 

analyzed and then discussed with applications and results of other research related to the 

contribution of technology to the management of dyslexia. 

 

 

 

 

 

 

Keywords: Dyslexia, Information and Communication Technologies, Distance Education, 

Assistive Technology, Digital Speaking, Secondary Education, Learning Disabilities, 

Understanding, Reading 
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‘’Ὁ γραμμάτων ἄπειρος οὐ βλέπει βλέπων.’’ 

Ελεύθερη απόδοση: Ο αγράμματος άνθρωπος δε βλέπει κι ας έχει μάτια 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1ο 
 

 

1. Η ΔΥΣΛΕΞΙΑ 

 

1.1 Ορισμοί Δυσλεξίας 

 

    Οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες αναφέρονται σε δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση-

ανάγνωση και κατανόηση του γραπτού λόγου, τη δυσορθογραφία, τη δυσγραφία, τη δυσπραξία 

και μερικές φορές τη δυσκολία υπολογισμών στα μαθηματικά. Η δυσλεξία ταξινομείται ως μία 

από τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Ειδικότερα, η δυσλεξία συγκαταλέγεται ως μία 

συγκεκριμένη μορφή μαθησιακής δυσκολίας που επηρεάζει αρνητικά την επεξεργασία και τη 

διατήρηση πληροφοριών, η οποία μπορεί να επηρεάσει τον αλφαβητισμό του ατόμου, τις 

δεξιότητες και την ικανότητά του στη μάθηση (Πολυχρόνη, 2011). 

    Η δυσλεξία έχει χαρακτηριστεί ως μία μη αναμενόμενη μαθησιακή δυσκολία σε άτομα που 

διαθέτουν την απαραίτητη νοημοσύνη και τα κίνητρα για τη γενική εκμάθηση γραμματισμού 

(Shaywitz & Shaywitz, 2003). Συγκεκριμένα, χαρακτηρίζεται ως μια νευροαναπτυξιακή 

διαταραχή των δεξιοτήτων ανάγνωσης και ορθογραφίας που εκδηλώνεται ανεξάρτητα από τις 

γενικές πνευματικές ικανότητες και τις εκπαιδευτικές ευκαιρίες του ατόμου και επηρεάζει 

περίπου το 7-10% του παγκόσμιου πληθυσμού (Snowling, 2013). Ως αποτέλεσμα, είναι ωφέλιμο 

να θεωρηθεί η δυσλεξία ως εναλλακτικό στυλ μάθησης παρά ως μια αναπηρία (Powell, Moore, 

Gray, Finlay & Reaney, 2004). 

    Η αληθινή φύση της δυσλεξίας μπερδεύει τους ερευνητές και άλλους επαγγελματίες για 

σχεδόν 120 χρόνια (Nicholson & Fawcett, 2010) καθώς δεν υπάρχει οριστικός ορισμός ή 

υποκείμενες αιτίες δυσλεξίας. Λίγο πολύ όλοι γνωρίζουν και μπορούν να κατανοήσουν τι είναι 

και τι πρεσβεύει ο όρος δυσλεξία, αλλά στην πραγματικότητα κανείς δεν είναι έτοιμος να δώσει 

ένα σαφή και τεκμηριωμένο ορισμό για αυτήν. Επομένως, η απόδοση ενός και μοναδικού 

ορισμού, ίσως και να είναι αδύνατη (Rawson, 1981). Πράγματι, υπάρχουν πολλοί ορισμοί της 

δυσλεξίας που χρησιμοποιούνται σήμερα από επαγγελματίες και εκπαιδευτικούς φορείς. Aν και 
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αυτοί οι ορισμοί έχουν κάποιες ομοιότητες, η προσπάθεια γονέων και δασκάλων να 

κατανοήσουν την ποικιλία αυτών των ορισμών μπορεί να τους προκαλέσει σύγχυση (Reid, 

2016). 

    Μια ερευνητική έκθεση, που ανέθεσε η Ουαλική Κυβέρνηση, ανέλυσε έντεκα ορισμούς της 

δυσλεξίας από διάφορους οργανισμούς. Διαπίστωσαν ότι «η δυσκολία ανάγνωσης είναι η μόνη 

παγκοσμίως αναγνωρισμένη συνιστώσα της δυσλεξίας [σε όλους τους ορισμούς]» (Caravolas, 

Volín & Hulme, 2005 σ. 47). Αυτό υποδηλώνει διαφωνία μεταξύ των οργανισμών σχετικά με το 

πώς ορίζεται η δυσλεξία. Η Frith (1999) δηλώνει ότι «για την πλήρη κατανόηση της δυσλεξίας 

πρέπει να συνδέσουμε τα τρία επίπεδα και να εξετάσουμε την επίδραση πολιτιστικών 

παραγόντων που μπορούν να επιδεινώσουν ή να βελτιώσουν την κατάσταση» (Frith, 1999 σ. 

211). Επομένως, κατά την εξέταση της δυσλεξίας, είναι σημαντικό να κατανοήσουμε τους 

βιολογικούς, γνωστικούς και συμπεριφοριστικούς παράγοντες ενός ατόμου. Kατά συνέπεια, 

είναι σημαντικό να υποστηρίξουμε ότι και τα τρία αυτά επίπεδα εξήγησης πρέπει να 

συνδυαστούν για πλήρη κατανόηση της δυσλεξίας (Frith, 1999). 

   Ένας ευρέως αναγνωρισμένος και αντιπροσωπευτικός ορισμός που χρησιμοποιείται από τη 

Διεθνή Ένωση Δυσλεξίας τονίζει τη νευροβιολογική προέλευση της πάθησης, αλλά επίσης 

λαμβάνει υπόψη τις σχετικές δευτερεύουσες υποκείμενες αιτίες που μπορούν να οδηγήσουν σε 

αυτή (Lyon, Shaywitz & Shaywitz, 2003). Οι βασικές δυσκολίες θεωρείται ότι σχετίζονται με τα 

ελλείμματα στη φωνολογική κωδικοποίηση καθώς εκδηλώνονται με αργή και ανακριβή 

ανάγνωση και στην ορθογραφία. Οι δευτερεύουσες δυσκολίες, η κακή κατανόηση της 

ανάγνωσης και το περιορισμένο λεξιλόγιο, μπορεί εκδηλώνεται περισσότερο στην εκμάθηση 

των γλωσσών (Lyon et al., 2003). Επίσης, η δυσλεξία σχετίζεται συχνά με καταστάσεις όπως 

αριθμητικές δυσκολίες (Landerl & Moll, 2010), κακές κινητικές δεξιότητες συντονισμού ή 

αδεξιότητας και κακή οργάνωση διαχείρισης του χρόνου (Reid, 2016). 

  Σύμφωνα με άλλον ορισμό, η δυσλεξία ορίζεται συμβατικά ως εξασθένιση στην ανάγνωση, 

παρά το γεγονός ότι υπήρχε εντατική μαθησιακή διαδικασία και δεν υπήρχε εμφανές 

αισθητήριο ή γνωστικό εμπόδιο σε αυτήν τη μάθηση (Lyon et al., 2003; Snowling, 2013). Παρόλο 

που είναι ακριβής περιγραφή, αυτός ο ορισμός θέτει τον τόπο του προβλήματος αποκλειστικά 

στη δυσκολία που αφορά τις οπτικές μορφές της γλώσσας. Μπορεί να αντικατοπτρίζει τις 

ιστορικές ρίζες της κλινικής διάγνωσης, η οποία μπορεί να εντοπιστεί περισσότερο από έναν 

αιώνα σε μια εποχή που η δυσλεξία θεωρήθηκε ως οπτική διαταραχή (Hinshelwood, 1900, 

αναφορά σε Frith, 1999). Όμως, αυτή η άποψη της δυσλεξίας ήρθε κάτω από τον έλεγχο στο 

τελευταίο μισό του εικοστού αιώνα, όταν οι ψυχολόγοι ανακάλυψαν ότι τα άτομα με δυσλεξία 

συνήθως δυσκολεύονταν να αναγνωρίσουν τη λέξη με εσωτερική ή φωνολογική δομή (Bradley 

& Bryant, 1983, αναφορά σε Frith, 1999). 

  Το 1944, η Αμερικανική Εταιρία Δυσλεξίας ορίζει την δυσλεξία ως «μια νευρολογικής φύσεως, 

συχνά οικογενειακή διαταραχή, που έχει σχέση με την κατάκτηση και την επεξεργασία του 

λόγου. Ποικίλλει ως προς τον βαθμό σοβαρότητας, εκδηλώνεται με δυσκολίες στην πρόσληψη 
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της γλώσσας και την γλωσσική έκφραση, συμπεριλαμβανομένης της φωνολογικής 

επεξεργασίας, με δυσκολία στην ανάγνωση, τη γραφή, την ορθογραφία και μερικές φορές την 

αριθμητική. Η δυσλεξία δεν οφείλεται σε έλλειψη κινήτρων, σε αισθητηριακές βλάβες, σε 

ακατάλληλη διδασκαλία ή σε απρόσφορες συνθήκες περιβάλλοντος, ωστόσο μπορεί να 

συνυπάρχει με αυτές τις καταστάσεις..» (Αυλίδου & Δόικου, 2002). 

  Η Βρετανική Ένωση Δυσλεξίας (British Dyslexia Association) αναφέρει: «Δυσλεξία είναι ένας 

συνδυασμός ικανοτήτων και δυσκολιών που επηρεάζουν τουλάχιστον μία από τις μαθησιακές 

διαδικασίες: της ανάγνωσης, του συλλαβισμού και της γραφής. Συμπληρωματική αδυναμία 

μπορεί να εντοπιστεί στην ταχύτητα της επεξεργασίας, στη βραχεία μνήμη, στις (αριθμητικές) 

ακολουθίες, στην ακουστική και/ή στην οπτική αντίληψη, στον προφορικό λόγο και στις 

κινητικές δεξιότητες. Είναι ιδιαίτερα συνδεδεμένη με τον έλεγχο και τη χρήση του γραπτού 

λόγου, που μπορεί να περιλαμβάνει την αλφαβητική, αριθμητική και μουσική σημειογραφία 

(Peer, 2003).  

  Παρόλο που η δυσλεξία ορίζεται κυρίως ως διαταραχή της ανάγνωσης, χαρακτηρίζεται επίσης 

από φωνολογικά ελλείμματα, που εκδηλώνονται σε εκτιμήσεις φωνολογικής 

συνειδητοποίησης, φωνολογικής βραχυπρόθεσμης κριτής και ταχείας ανάκτησης φωνολογικών 

μορφών (Noordenbos & Serniclaes, 2015). Πράγματι, τα ελλείμματα των φωνολογικών 

ικανοτήτων εντοπίζονται στην πλειονότητα των παιδιών, εφήβων και ενηλίκων με δυσλεξία 

(Ramus, Rosen, Dakin, Day, Castellote, White & Frith, 2003). Στην πραγματικότητα, ο επιτονισμός 

των φωνολογικών ελλειμμάτων μεταξύ ατόμων με δυσλεξία είναι τόσο εντυπωσιακός που η 

διαταραχή έχει περιγραφεί ότι προκύπτει από ένα βασικό φωνολογικό έλλειμμα (π.χ. Ramus et 

al., 2003; Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004), αντικαθιστώντας έτσι τις οπτικές 

διαταραχές ως την φαινομενική ουσία του προβλήματος. Ένα φωνολογικό έλλειμμα θεωρείται 

ότι εκδηλώνεται πιο ξεκάθαρα σε εργασίες που αγγίζουν τη φωνολογική ευαισθητοποίηση, την 

ταχεία αυτοματοποιημένη ονομασία και τη λεκτική βραχυπρόθεσμη μνήμη (Vellutino et al., 

2004). 

  Εν κατακλείδι μπορούμε να πούμε ότι η δυσλεξία χαρακτηρίζεται από δυσκολίες στην ακριβή 

και ταχεία ανάγνωση λέξεων και στην ορθογραφία παρά την επαρκή διδασκαλία και απουσία 

γενικών γνωστικών ή αισθητηριακών ελλειμμάτων (Lyon et al., 2003; Peterson & Pennington, 

2015). Οι δεξιότητες γραμματισμού που σχετίζονται με τη δυσλεξία αφορούν την ανάγνωση και 

την ορθογραφία σε επίπεδο λέξεων. Όσον αφορά τις υποκείμενες γνωστικές ικανότητες που 

σχετίζονται με αυτές τις δεξιότητες γραμματισμού σε επίπεδο λέξεων, υπάρχει συναίνεση ότι οι 

φωνολογικές ικανότητες παίζουν σημαντικό ρόλο στην εκπαίδευση του ατόμου (Ramus et al., 

2003). Τέλος, σημαντικό είναι να αναφερθεί ότι ο ορισμός της δυσλεξίας είναι ιδιαίτερα 

αόριστος στην ενηλικίωση διότι οι πρωταρχικοί δείκτες της αδυναμίας του γραμματισμού δεν 

είναι τόσο εμφανείς όσο στην παιδική ηλικία λόγω αντισταθμιστικών στρατηγικών που έχουν 

αναπτυχθεί με την πάροδο του χρόνου (Garratt, Wright & Leather, 2011). 
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1.2.  Απόψεις Γονέων, Μαθητών και Εκπαιδευτικών για τη κατανόηση της 

Δυσλεξίας 

 

     Ένα ευρύ φάσμα ερευνών έχει διερευνήσει τι κατανοούν οι άνθρωποι για τη δυσλεξία. Σε 

σχέση με τις δημόσιες αντιλήψεις της δυσλεξίας, ο Furnham (2013) ερεύνησε 380 

συμμετέχοντες που περιέγραψε ως «λαϊκό κοινό». Οι συμμετέχοντες, οι οποίοι ήταν κυρίως 

γονείς και μαθητές είχαν τις ίδιες απόψεις και αντιλήψεις. Συγκεκριμένα, περιέγραψαν τη 

δυσλεξία ως «μαθησιακή δυσκολία που χαρακτηρίζεται από προβλήματα με τις λέξεις και τη 

γλώσσα». Ωστόσο, δεν ήταν σίγουροι για τις νευροβιολογικές πτυχές της δυσλεξίας (Furnham, 

2013, σ. 247). Κατά συνέπεια, οι συμμετέχοντες όχι μόνο έδειξαν «μέτρια κατανόηση» της 

συμπεριφοριστικής φύσης της δυσλεξίας, αλλά επίσης έδειξαν αδιαφορία χετικά με τις 

πολύπλευρες πτυχές της δυσλεξίας. Η εφαρμογή των ευρημάτων του Furnham στο μοντέλο 

δυσλεξίας της Frith (1999) υποδηλώνει ότι παρόλο που οι συμμετέχοντες έδειξαν κάποια 

επίγνωση των συμπεριφοριστικών πτυχών της δυσλεξίας, δεν είχαν ενημερωθεί για τα 

βιολογικά και γνωστικά χαρακτηριστικά. Η επιρροή μεταξύ γονέων και παιδιών είναι συχνή, κάτι 

που τις περισσότερες φορές οδηγεί σε ταύτιση των απόψεων, των στάσεων, των αξιών και της 

αντίληψης γενικότερα (Kuczynski et al., 1997, αναφορά σε Knafo & Galansky, 2008). 

    Όσον αφορά τους μαθητές, για να εξεταστεί η δυσλεξία από τη δική τους σκοπιά, ο Mortimore 

(2013) ερεύνησε 35 μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες 

να δώσουν τον δικό τους ορισμό για τη δυσλεξία. Όλοι οι ορισμοί που παρείχαν οι 

συμμετέχοντες επικεντρώθηκαν στις δυσκολίες που σχετίζονται με τη δυσλεξία και δεν 

αναφέρθηκαν δυνατότητες που σχετίζονται με τη δυσλεξία. Επιπλέον, το 74,3% των ορισμών 

περιέγραψε τα ζητήματα γραφής και ορθογραφίας, ενώ το 48,6% περιέγραψε δυσκολίες 

ανάγνωσης. Ζητήθηκε από ένα μεγαλύτερο δείγμα μαθητών (n=247) να επιλέξουν τα 

χαρακτηριστικά που συνήθως συνδέονται με τη δυσλεξία. Πάνω από το 90% των συμμετεχόντων 

ενέκρινε χαρακτηριστικά δυσκολιών γραμματισμού, υποδηλώνοντας την έντονη προτίμηση για 

τους μαθητές να αποδώσουν τις αντιλήψεις τους για τη δυσλεξία ως συμπεριφορά (Mortimore, 

2013). 

    Μια περαιτέρω μελέτη που διεξήχθη από τους Bell, McPhillips και Doveston (2011) συνέκρινε 

τον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί στο Ηνωμένο Βασίλειο και την Ιρλανδία 

αντιλαμβάνονται τη δυσλεξία χρησιμοποιώντας το αιτιώδες μοντέλο της Frith (1999) για να 

χαρτογραφήσουν τα δεδομένα τους. Διαπίστωσαν ότι η πλειονότητα των βασικών 

εκπαιδευτικών χρησιμοποίησαν ορισμούς συμπεριφοράς όταν ρωτήθηκαν «πώς ορίζετε τη 

δυσλεξία;» Περισσότεροι από τους μισούς εκπαιδευτικούς στο Ηνωμένο Βασίλειο δεν ανέφεραν 

τις υποκείμενες συμπεριφοριστικές και γνωστικές δυσκολίες που σχετίζονται με τη δυσλεξία. 
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Όταν οι κύριοι εκπαιδευτικοί διερευνήθηκαν περαιτέρω για συγκεκριμένους τομείς δυσκολίας, 

τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί δεν έδωσαν προτεραιότητα στο «έλλειμμα 

φωνολογικής ευαισθητοποίησης» και ήταν πιο πιθανό να αναφέρουν δυσκολίες στη μνήμη. 

Απεναντίας, όσον αναφορά τις υποκείμενες αιτίες της δυσλεξίας, ένα μεγάλο μέρος της έρευνας 

υποστήριξε ότι η φωνολογική ευαισθητοποίηση είναι απαραίτητη προϋπόθεση για τις 

δυσκολίες ανάγνωσης (Bell et al., 2011).       

 

 

1.3.1.  Μορφές και Τύποι της Δυσλεξίας 

 

    Η δυσλεξία ως πρόβλημα της ανάγνωσης χωρίζεται σε δύο μεγάλες κατηγορίες, την Επίκτητη 

Δυσλεξία, στην οποία υπάρχουν και υποκατηγορίες και την Ειδική ή Εξελικτική δυσλεξία, η 

οποία με τη σειρά της διακρίνεται στην Οπτική Δυσλεξία και την Ακουστική Δυσλεξία 

(Καραπέτσας & Ζυγούρης, 2011). 

 

 ΕΠΙΚΤΗΤΗ ΔΥΣΛΕΞΙΑ 

    Η επίκτητη δυσλεξία χαρακτηρίζεται από δυσκολία ή ανικανότητα του ατόμου στην 

επεξεργασία του γραπτού λόγου. Στις περιπτώσεις όμως, της επίκτητης δυσλεξίας, οι ικανότητες 

της ανάγνωσης, της γραφής και της ορθογραφίας είχαν πλήρως αποκτηθεί και χάθηκαν ή 

ελαττώθηκαν εξαιτίας ενός εγκεφαλικού τραυματισμού στην πλευρικό κροταφική χώρα του 

αριστερού ημισφαιρίου (Πόρποδας, 1997).  

    Ο Geschwind, όπως αναφέρεται στον Πόρποδα (1997), διέκρινε τρεις τύπους επίκτητης 

δυσλεξίας. Ο πρώτος χαρακτηρίζεται από σοβαρή ανικανότητα στην κατανόηση του 

προφορικού και γραπτού λόγου και μία δυσκολία στην παραγωγή ορθογραφημένης γραφής. Ο 

δεύτερος και λιγότερος συνηθισμένος τύπος χαρακτηρίζεται από σαφή ανικανότητα στην 

ανάγνωση και γραφή. Ο τρίτος τύπος, χαρακτηρίζεται από ανικανότητα στην ανάγνωση, αλλά 

όχι και τόσο στη γραφή. Από τους τρεις τύπους ο τελευταίος είναι εκείνος που μοιάζει με την 

ειδική δυσλεξία (Geschwind 1962, όπως αναφέρεται στο Πόρποδα, 1997). 

 

Αναφέρονται όμως και άλλοι τύποι επίκτητης δυσλεξίας, όπως: 

I. Η Βαθιά Δυσλεξία 

I. Η Επιφανειακή Δυσλεξία 

II. Η Φωνολογική Δυσλεξία  

III. Η Άμεση Δυσλεξία 

IV. Η Λεκτικού Τύπου Δυσλεξία (Συλλαβικά) 
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 (Ellis, 1984, αναφορά σε Αναστασίου, 1998) 

 

 

 ΕΙΔΙΚΗ ΔΥΣΛΕΞΙΑ 

    Σήμερα, ο όρος «Ειδική Εξελικτική Δυσλεξία» χρησιμοποιείται για να περιγράψει ένα φάσμα 

ειδικών δυσκολιών που συνδέονται με την οπτική και ακουστική αντίληψη, τη μνήμη εργασίας, 

την επεξεργασία αλληλουχιών και τις συναισθηματικές επιπτώσεις τους (Τσιώλης, 2007). Για 

λόγους συντομίας, διεθνώς, χρησιμοποιείται ο περιεκτικός όρος Δυσλεξία, αντί του 

περιγραφικότερου όρου Ειδική Εξελικτική Δυσλεξία.  

    Η ειδική αναπτυξιακή δυσλεξία εμφανίζει ίδιου τύπου αδυναμίες για τις οποίες δεν υπάρχουν 

εμφανείς αιτίες και δεν έπονται προηγούμενης επάρκειας δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής. 

Η ειδική αναπτυξιακή δυσλεξία χαρακτηρίζεται από πολλές ασυμφωνίες στις δεξιότητες και τις 

κατακτήσεις των παιδιών, είναι ακόμα μια πρόκληση για το ερευνητικό πεδίο (Καρπαθίου, 

Δάλλα & Μάρρα, 1994). Η ειδική δυσλεξία όπως προαναφέρθηκε διακρίνεται στην Οπτική 

Δυσλεξία και στην Ακουστική Δυσλεξία. 

 

I. Οπτική Δυσλεξία 

    Η οπτική δυσλεξία εκδηλώνεται ως δυσκολία στη μάθηση κυρίως διαμέσου της οπτικής 

λειτουργίας. Ανάμεσα στα έκδηλα χαρακτηριστικά είναι η δυσκολία στη διάκριση σύνθετων 

σχεδίων, στην αντίληψη και αναπαραγωγή οπτικών ακολουθιών καθώς και πιθανή αδεξιότητα 

στη γενική κινητικότητα (Καραπέτσας & Ζυγούρης, 2011). Τα δυσλεξικά άτομα, κατά την 

ανάγνωση συγχέουν λέξεις ή γράμματα που έχουν οπτική ομοιότητα ή καθρεπτική αντιστοιχία. 

Αντιμετωπίζουν όλες τις λέξεις σαν να τις βλέπουν για πρώτη φορά. Αυτό αποδόθηκε στην 

αδυναμία της οπτικής μνήμης για οπτικά σύνολα, η οποία θεωρήθηκε επίσης ως αιτία της 

δυσκολίας για την εκμάθηση της σωστής θέσης και προσανατολισμού των γραμμάτων. Συνέπεια 

αυτών των λειτουργικών ελαττωμάτων είναι η δυσκολία των παιδιών αυτών για άμεση και 

ταχεία αναγνώριση των λέξεων. Συνήθως αντιμετωπίζουν όλες τις λέξεις σαν να τις βλέπουν 

πρώτη φορά, πράγμα που δικαιολογεί την άποψη ότι τα άτομα αυτά έχουν περιορισμένο οπτικό 

λεξιλόγιο (Καραπέτσας & Ζυγούρης, 2011). Επίσης, συνήθως δυσκολεύονται να διαβάσουν τις 

λέξεις «ολικά» και τις επεξεργάζονται αναλυτικά χρησιμοποιώντας την ανάλυση και σύνθεση, 

που τους βοηθά ακόμα και στην ανάγνωση ψευδολέξεων (Burder, 1973). 

Η οπτική δυσλεξία διακρίνεται σε δυο υπομορφές: 

o Τη γραμματική μορφή, στην οποία το παιδί αδυνατεί να αναγνωρίσει μορφή, στην οποία 

το παιδί αδυνατεί να αναγνωρίσει τα μεμονωμένα γράμματα. 
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o Τη λεκτική μορφή, όπου το παιδί αναγνωρίζει τα γράμματα, αλλά δυσκολεύεται πολύ 

στο να συνθέσει τις λέξεις έως και αδυνατεί (Σερδάρης, 1998). 

 

II. Ακουστική Δυσλεξία 

    Η αναγνώριση της ακουστικής δυσλεξία, στηρίζεται στην άποψη ότι η ανάγνωση, παρόλο που 

σχετίζεται άμεσα με το οπτικό-συμβολικό σύστημα, υποβοηθείται από ακουστικής φύσεως 

λειτουργίες, όπως η ικανότητα για τη διάκριση ηχητικών ομοιοτήτων ή διαφορών και η 

ικανότητα σύνθεσης ήχων σε λέξεις και αντίστροφα. Τα παιδιά με ακουστική δυσλεξία 

παρουσιάζουν δυσκολίες στην ανάλυση των λέξεων σε ακουστικές μονάδες συλλαβικής βάσεως 

και στη σύνθεση συλλαβικών ακουστικών μονάδων σε λεξικά σύνολα με εννοιολογικό 

περιεχόμενο. Επίσης μπορεί να υπάρχουν δυσκολίες στη διάκριση των ακουστικών 

λεπτομερειών και στην αναπαραγωγή ηχητικών ενοτήτων (Johnson & Myklebust, 1967). 

    Σύμωνα με τους Johnson και Myklebust (1967), το κυριότερο πρόβλημα που αντιμετωπίζουν 

τα άτομα αυτά, είναι η ανικανότητα τους να αντιληφθούν τις ομοιότητες των αρχικών ή\και 

τελικών ήχων των λέξεων. Γενικά μπορούν να συνδέουν τις λέξεις με τις έννοιες τους, αλλά 

έχουν δυσκολίες στη μετατροπή των οπτικών γλωσσικών συμβόλων σε ακουστικά. Δεν 

μπορούν, δηλαδή να συνδέσουν την ακουστικότητα ισόποσα με το οπτικό αντικείμενο. Οι μόνες 

λέξεις που μπορούν να γραφούν σωστά, είναι εκείνες που υπάρχουν στο οπτικό του λεξιλόγιο. 

Ανάμεσα στα λάθη που κάνει, είναι η παράλειψη ενδιάμεσων συλλαβών της λέξης, ίσως γιατί 

δεν μπορεί να διακρίνει όλα τα μέρη του συνόλου της λέξεις. Μερικές φορές συμβαίνει να 

αντικαθιστά λέξεις, με άλλες που μοιάζουν στο οπτικό τους περίγραμμα (Boder, 1973, αναφορά 

σε Πόρποδα, 1997).  

    Μετά την εξέταση των χαρακτηριστικών της οπτικής και ακουστικής δυσλεξίας, πρέπει να 

τονιστεί πως αμιγείς περιπτώσεις του καθενός από αυτούς τους δυο τύπους είναι αδύνατο να 

υπάρξουν. Σύνηθες φαινόμενο είναι η συνύπαρξη και των δυο τύπων σε κάθε περίπτωση 

δυσλεξικών. Έτσι ο Ingram (1964) και ο Boder (1973), διέκριναν και μια Τρίτη κατηγορία ειδικής 

δυσλεξίας, η οποία χαρακτηρίζεται από δυσκολίες στη λειτουργία και των δυο λειτουργικών 

καναλιών επεξεργασίας του γραπτού λόγου. Την κατηγορία αυτή την ονόμασαν ως «μεικτή 

δυσλεξία» (Ingram, 1964; Boder, 1973 αναφορά σε Πόρποδα, 1997). 

 

 

 

1.3.2. Κλινικές Μορφές Δυσλεξίας 
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     Η δυσλεξία διακρίνεται σε διάφορες μορφές, ανάλογα με τη βαρύτητα των παθολογικών 

συμπτωμάτων. Θεωρήθηκε αναγκαία η διάκριση των δυσλεξικών ατόμων σε τέσσερις 

κατηγορίες, ανάλογα με τη βαρύτητα που εμφανίζουν, για τους εξής λόγους: 

     Η ηλεκτρο-εγκεφαλογραφική μελέτη του εγκεφάλου του δυσλεξικού, όπου τα στοιχεία των 

διάφορων παθολογικών ρυθμών είναι όμοια είτε: 

o Στην ένταση, 

o Στην κατανομή, 

o Στο δυναμικό. 

     Με την κλινική μελέτη της θεραπευτικής προσέγγισης των περιπτώσεων δυσλεξίας, 

παρατηρήθηκε ότι μετά από κάποιο χρονικό διάστημα, η εικόνα του δυσλεξικού ατόμου, που 

προηγούμενα ήταν: 

o Είτε κάποιας νοητικής υστέρησης, 

o Είτε κάποιων άλλων παρόμοιων καταστάσεων και συνδρόμων, 

με σοβαρές συνέπειες σε μαθησιακό επίπεδο, αλλά και σε επίπεδο συμπεριφοράς, 

μετατρεπόταν και εμφανιζόταν η εικόνα της «κλασικής» δυσλεξίας. 

 (Καρπαθίου et al., 1994). 

Έτσι σχηματίστηκαν οι ακόλουθες κατηγορίες δυσλεξίας: 

 

I. Ελαφρά δυσλεξία 

    Το παιδί που ανήκει σε αυτή την κατηγορία ασχολείται μόνο με ότι το ενδιαφέρει και όχι με 

κάποιες συγκεκριμένες και επιβαλλόμενες, από τη σχολική αναγκαιότητα μαθησιακές εργασίες. 

Δεν διαβάζει σχεδόν καθόλου τα μαθήματα του σχολείου, αλλά αρκείται στην μάθηση από την 

παράδοση. Είναι ιδιαίτερα ζωηρό και στις γενικότερες δραστηριότερες του παρατηρείται 

κάποια αδεξιότητα στα άκρα. Το ποσοστό των κοριτσιών στην ομάδα αυτή είναι σημαντικά 

αυξημένο, σε ποσοστό 90% έναντι των αγοριών. 

(Καρπαθίου et al., 1994). 

 

II. Μέση ή κλασική δυσλεξία 

    Το παιδί που ανήκει σε αυτήν την κατηγορία δεν έχει ενδιαφέροντα. Αναλαμβάνει διάφορες 

ασχολίες, τις οποίες τις αφήνει στη μέση για να ασχοληθεί με άλλες, με αποτέλεσμα να μην τις 
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τελειώνει ποτέ. Επίσης, δεν του αρέσουν καθόλου τα βιβλία και οι σχολικές του υποχρεώσεις, 

αλλά αντίθετα θέλει να πηγαίνει στο σχολείο και να παίζει. Είναι ζωηρό με την ενοχλητική έννοια 

της λέξεως, έχει αρκετές περίεργες φοβίες και συναισθηματική  ανασφάλεια.  

 (Καρπαθίου et al., 1994). 

 

III. Βαριά δυσλεξία 

    Το παιδί με βαριά δυσλεξία είναι φαινομενικά κακομαθημένο, ατίθασο και έντονα αδέξιο στις 

διάφορες δραστηριότητες του. Ακόμη, δεν έχει κανένα σχολικό ενδιαφέρον και όταν αναγκαστεί 

να διαβάσει χασμουριέται, εμφανίζει αφαιρέσεις και δείχνει πολύ κουρασμένο, έστω και για 

μικρό χρονικό διάστημα. Στα πλαίσια της βαριάς δυσλεξίας παρατηρείται μια ποσοστιαία 

υπεροχή των αγοριών σε σχέση με τα κορίτσια, μεταξύ 80% και 90%. 

 (Καρπαθίου et al., 1994). 

 

IV. Βαρύτατη δυσλεξία 

 

    Η κλινική εικόνα της βαρύτητας αυτής μορφής δυσλεξίας, είναι εκείνη η οποία περιγράφεται 

σαν «Μικρού βαθμού εγκεφαλική δυσλειτουργία» ή «Ελάσσων εγκεφαλική δυσλειτουργία» 

(Morgan & Keer, 1986). Σε αυτή τη μορφή εκτός από το εντονότατο μαθησιακό πρόβλημα, 

υπάρχουν και άλλα παθολογικά συμπτώματα, τα οποία δίνουν την εικόνα μιας ελαφριάς 

νοητικής υστέρησης (Καρπαθίου et al., 1994). 

 

1.4. Διάγνωση Δυσλεξίας 

 

    Η Δυσλεξία χωρίζεται σε Επίκτητη και Ειδική αναπτυξιακή δυσλεξία, όπως αναφέρθηκε στο 

προηγούμενο σκέλος του κεφαλαίου.  

    Συγκεκριμένα, ο προσδιορισμός Εξελικτική, που συνοδεύει τη λέξη δυσλεξία, υπονοεί ότι οι 

δυσκολίες του παιδιού εκδηλώνονται αφετηριακά στην αρχική μάθηση της ανάγνωσης, της 

γραφής και της ορθογραφίας και δεν οφείλονται σε απώλεια των δεξιοτήτων αυτών σε ένα 

μεταγενέστερο ηλικιακό στάδιο (Τρίγκα & Μερτίκα, 2010).  

    Επίσης, αναπτυξιακή δυσκολία σημαίνει ότι η έκφραση των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν 

τα δυσλεξικά πρόσωπα, αλλάζει με το πέρασμα του χρόνου. Η δυσλεξία δεν είναι μια στατική 
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και αμετάβλητη κατάσταση, τουλάχιστον, σε επίπεδο συμπεριφοράς. Οι δυσκολίες του κάθε 

δυσλεξικού ατόμου είναι συνάρτηση και της χρονολογικής του ηλικίας ή του αναπτυξιακού 

σταδίου που βρίσκεται (Θεοχαρίδου, Μακρής, Τζούλης & Μπαξεβανίδης, 2007). 

   Έτσι, για να διαγνωσθεί η δυσλεξία, καθίσταται αναγκαία η εύρεση όλων εκείνων των βασικών 

γνωρισμάτων της διαταραχής αυτής, ενώ παράλληλα πρέπει να αποκλειστεί το ενδεχόμενο της 

αδύναμης όρασης, ακοής και κινητικότητας του παιδιού. Επιπρόσθετα, χρήζει επιτακτικής 

ανάγκης να εξεταστεί συνεχώς αν συναντάται κάποιο οργανικό νόσημα αλλά και ο δείκτης 

νοημοσύνης του παιδιού ο οποίος καθορίζει σε ποιο βαθμό το παιδί μπορεί να αξιοποιήσει τις 

δυνατότητές του (Ζακοπούλου & Τσαρουχά, 2009). Ωστόσο, πρέπει να αναφερθεί ότι τα 

χαρακτηριστικά της δυσλεξίας δεν εκδηλώνονται σε όλους τους ανθρώπους στον ίδιο βαθμό. 

Ενδέχεται σε κάποιους τομείς οι δυσκολίες που αντιμετωπίζει ο μαθητής με δυσλεξία να είναι 

πιο έντονες απ’ ότι σε άλλους. Κάθε άτομο είναι διαφορετικό και η διαφορετικότητα αυτή 

πρέπει να λαμβάνεται υπόψη στη δυσλεξία, καθώς και η ηλικία του ατόμου, η 

έγκαιρη/εξειδικευμένη μαθησιακή παρέμβαση και άλλοι παράγοντες (οικογενειακοί και 

σχολικοί) (Crombie, 2000). 

    Παρ’ όλα αυτά, αν και η δυσλεξία μπορεί να διαγνωστεί μόνο όταν αρχίσει η ανάγνωση, 

υπάρχει ένα γενετικό συστατικό αυτής της διαταραχής. Περίπου το 35-60% των βρεφών που 

γεννιούνται από δυσλεξικό γονέα αναπτύσσουν επίσης δυσκολίες ανάγνωσης αργότερα στη 

ζωή τους (Pennington, 2006). H πλειονότητα των ατόμων με δυσλεξία διαγιγνώσκεται κατά τη 

διάρκεια των πρώτων σχολικών χρόνων, όμως, η διάγνωση μπορεί να γίνει σε οποιαδήποτε 

ηλικία. Ένα σημαντικό ποσοστό των διαγνώσεων δίνονται μετά το δημοτικό σχολείο. Αυτό 

οδήγησε σε μελέτες για τη διάκριση μεταξύ πρώιμης και καθυστερημένης δυσλεξίας. Μέσα σε 

αυτές τις μελέτες, η έμφαση τείνει να είναι οι πρόδρομοι των μεταγενέστερων προβλημάτων 

γραμματισμού και η εκδήλωση δυσλεξίας κατά τη διάρκεια του δημοτικού σχολείου (Leach, 

Scarborough & Rescorla, 2003). Οι περισσότεροι μαθητές με δυσλεξία μπορούν να 

επανενταχθούν στη σχολική κοινότητα όταν η διάγνωσή της γίνεται στις δύο πρώτες τάξεις του 

Δημοτικού διότι αυτές αποτελούν το ιδανικό χρονικό πλαίσιο σε σχέση με τις δυνατότητες 

επιτυχίας κάποιας παρέμβασης που έχει ήδη ξεκινήσει αλλά και με την προοπτική της 

ευεργετικής επίδρασης που θα έχει η παρέμβαση στην αυτοεκτίμηση του παιδιού (Πόρποδας, 

1997). 

     Έτσι, σημαντικό είναι να αναφερθεί πως μια καθυστερημένη διάγνωση ή μια διάγνωση που 

δεν αποκαλύπτεται για μεγάλο χρονικό διάστημα επηρεάζει συχνά την αυτοεκτίμηση ενός 

ατόμου και μπορεί να οδηγήσει σε αρνητικά αποτελέσματα κατά την επόμενη εφηβική περίοδο 

όχι μόνο σε κλινικό επίπεδο, αλλά και σε γνωστικό, συναισθηματικό, κοινωνικό, πολιτιστικό και 

εκπαιδευτικό επίπεδο (Alexander-Passe, 2006; Nicolson & Fawcett, 2008). Η μη έγκαιρη 

διάγνωση επισύρει επιπτώσεις που αφορούν την εκπαίδευση του μαθητή αλλά και τις 

ψυχολογικές συνέπειες από την ακαδημαϊκή αποτυχία, απόρροια των δυσκολιών του 
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δυσλεξικού μαθητή. Οι δυσμενείς συνέπειες από τη μη αξιόπιστη διάγνωση επηρεάζουν 

αρνητικά την μελλοντική ακαδημαϊκή εξέλιξη και επίδοση του μαθητή (Αναστασίου, 1998). 

    Kατά συνέπεια, η άμεση αναγνώριση της δυσλεξίας χαρακτηρίζεται ως πολύ σημαντική. 

Επίσης, η έγκαιρη διάγνωση της δυσλεξίας προϋποθέτει πρώτον, την ενημέρωση των 

εκπαιδευτικών για τη φύση των δυσκολιών του παιδιού που αδυνατεί να κατακτήσει τις 

δεξιότητες της ανάγνωσης και γραφής μέσα στα φυσιολογικά χρονικά πλαίσια και δεύτερον, την 

διαθεσιμότητα ειδικευμένου προσωπικού για την έγκυρη αξιολόγηση της φύσης των δυσκολιών 

του παιδιού που θα αποτελέσει οδηγό στην ειδική αγωγή που θα πρέπει να ακολουθηθεί στο 

συγκεκριμένο παιδί. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη διάγνωση της δυσλεξίας  είναι σημαντικός 

επειδή είναι καθοριστικός. Αυτό σημαίνει ότι ο εκπαιδευτικός πρέπει να έχει πλήρη επίγνωση 

της κλινικής εικόνας του παιδιού για να μπορέσει κι εκείνος να βοηθήσει μέσα από τη 

συνεργασία του με τους ειδικούς, με τους εμπλεκόμενους στη διάγνωση φορείς (Αναστασίου, 

1998). 

  Εν κατακλείδι, με βάση τα όσα ήδη έχουν αναφερθεί, για να είναι σωστή και έγκυρη η 

διάγνωση της δυσλεξίας χρειάζεται μια δυναμική διαδικασία η οποία έχει στο ενεργητικό της 

στρατηγικές οι οποίες αφορούν όχι μόνο το παιδί που έρχεται αντιμέτωπο με τη δυσλεξία αλλά 

και όλα τα μέλη που εμπλέκονται σε αυτό, όπως το οικογενειακό και σχολικό περιβάλλον μέσα 

στο οποίο δρα και εξελίσσεται το δυσλεξικό παιδί (Κολτσίδας, 2008). 

    Η έγκαιρη και ακριβής διάγνωση της δυσλεξίας αποτελεί μια δυναμική συνισταμένη για τους 

ειδικούς για τον λόγο ότι σημειώνονται μεγάλες πιθανότητες για να ξεπεραστούν τα 

προβλήματα της δυσλεξίας εφαρμόζοντας τις ανάλογες παρεμβατικές ενέργειες (Κολτσίδας, 

2008). Η διάγνωση της δυσλεξίας γίνεται με τον αποκλεισμό των διαφόρων περιβαλλοντικών 

παραγόντων που επισύρουν δυσκολίες ανάγνωσης και γραφής, ορθογραφίας και μνήμης. Η 

δυσλεξία δε δύναται να διαγνωσθεί σε παιδιά που λείπουν από το σχολείο ή παιδιά τα οποία 

προέρχονται από ένα μη προνομιούχο κοινωνικό και πολιτιστικό περιβάλλον και είναι 

μειωμένης αντίληψης (Αναστασίου, 1998).  

 

  

  

 

1.5.1.  Χαρακτηριστικά των Δυσλεξικών Μαθητών 

 

    Όσον αφορά τoυς μαθητές, η δυσλεξία έχει παρατηρηθεί ως μια ειδική μαθησιακή δυσκολία 

του προφορικού και γραπτού λόγου που εμφανίζεται κυρίως στην ανάγνωση και την 

ορθογραφία και τις περισσότερες φορές παρουσιάζεται έντονα κατά την μαθησιακή διαδικασία. 
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Ένα δυσλεξικό παιδί από νωρίς παρουσιάζει συμπτώματα, τα οποία συνδέονται με την γραφή, 

την ορθογραφία των λέξεων, την ανάγνωση, την μνήμη, την φωνολογική δυσκολία, την έλλειψη 

συντονισμού και οργάνωσης και την δυσκολία στην πρόσληψη των πληροφοριών (Peer, 2003). 

Ακόμη, μαθητές με δυσλεξία αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην ακρίβεια και την ευχέρεια 

αναγνώρισης λέξεων, καθώς και την ορθογραφία τους, ανεξάρτητα της νοημοσύνης ή των 

λοιπών αισθητηριακών ικανοτήτων τους ή τη λήψη σαφών οδηγιών (Shaywitz & Shaywitz, 2003). 

    Φυσιολογικά, η δυσλεξία είναι μια διαταραχή της γλώσσας με συστήματα επεξεργασίας στον 

εγκέφαλο. Αν και η ανάγνωση και η ομιλία εξαρτώνται από το φώνημα, το οποίο επεξεργάζεται 

στον εγκέφαλο, η ομιλία είναι φυσική ενώ η ανάγνωση δεν είναι (Shaywitz & Shaywitz, 2003). Η 

δυσκολία στην ανάγνωση αποτελεί συνήθως ένα από τα πιο εμφανή προβλήματα, οι μαθητές 

που αντιμετωπίζουν αυτού του τύπου την δυσκολία εμφανίζουν αντίστοιχες προκλήσεις στην 

αντίληψη και τη μνήμη, καθώς και στην ικανότητα να εδραιώνουν σχέσεις ανάμεσα στα 

γράμματα και τους ήχους που τα συνοδεύουν ειδικότερα σε συνθήκες πίεσης λόγω χρόνου 

(Lesaux & Siegel, 2003). 

    Συγκεκριμένα, όσον αφορά την ανάγνωση, την κατανόηση και την μνήμη ενός κειμένου οι 

δυσλεξικοί μαθητές αντιμετωπίζουν πολλές δυσκολίες καθώς συγχέουν λέξεις, διαβάζουν αργά, 

δεν εστιάζουν στις γραμμές και δεν μπορούν να απομνημονεύσουν εύκολα τις πληροφορίες 

ενός κειμένου καθώς αντιμετωπίζουν προβλήματα στο χειρισμό του νοήματός του. Έτσι, τις 

περισσότερες φορές κάνουν ανάγνωση μηχανικά χωρίς να μπορούν να αφομοιώσουν το νόημα 

ενός κειμένου. Στην ουσία, τα δυσλεξικά άτομα διαβάζοντας ένα γραπτό κείμενο προσδοκούν 

αρχικά την κατανόηση των εννοιών του και την κατανόηση των διάφορων συμβολισμών του. Τα 

άτομα αυτά δεν μπορούν εύκολα να σχηματίσουν μια συνολική εικόνα του κειμένου και να 

εξάγουν χρήσιμες πληροφορίες από αυτό. Δυσκολεύονται έτσι να εντοπίσουν τις κύριες ιδέες 

ενός κειμένου και να αναγνωρίσουν τη σημασία τους. Επιπρόσθετα, δε δίνουν σημασία στην 

επικεφαλίδα, και γενικά στην οργάνωση του κειμένου και συχνά συνεχίζουν να διαβάζουν, 

ακόμη και όταν δεν έχουν κατανοήσει πλήρως το νόημα του κειμένου (Πόρποδας, 1997). 

    Ακόμη, η δυσλεξία εμφανίζεται ετερογενώς και με πολλές άλλες εκπαιδευτικές διαταραχές 

που συχνά σχετίζονται όχι μόνο με δυσκολίες στην ανάγνωση, αλλά και με τη προσοχή, τη 

μνήμη, το συντονισμό και τη πλευρική και ακουστική επεξεργασία πληροφοριών. Επίσης, μια 

ποικιλία δυσλεξικών χαρακτηριστικών προκαλούν δυσκολία όχι μόνο στην ανάγνωση, στη 

γραφή και στην ορθογραφία, αλλά και στη προφορική έκφραση. Αυτοί οι βαθμοί δυσκολίας 

ποικίλλουν και είναι επηρεασμένοι από τη νοημοσύνη και τις εκπαιδευτικές ευκαιρίες του 

μαθητή. Οι μαθητές με δυσλεξία αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην ακρίβεια και την ευχέρεια 

αναγνώρισης λέξεων, καθώς και την ορθογραφία τους, ανεξάρτητα της νοημοσύνης ή των 

λοιπών αισθητηριακών ικανοτήτων τους ή τη λήψη σαφών οδηγιών (Miles, 2008; Riddick, 

Sterling, Farmer & Morgan, 1999). 

    Οι δευτερογενείς εκπαιδευτικές συνέπειες της δυσλεξίας μπορεί να περιλαμβάνουν 

δυσκολίες στην κατανόηση και στη γραπτή έκφραση. Αυτές οι δυσκολίες είναι απροσδόκητες 
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για την ηλικία του μαθητή, το εκπαιδευτικό επίπεδο ή τις γνωστικές ικανότητες. Επιπλέον, 

συνήθως υπάρχει οικογενειακό ιστορικό με παρόμοιες δυσκολίες (Shaywitz & Shaywitz, 2003). 

 

Τα κύρια χαρακτηριστικά ανάγνωσης και ορθογραφίας της δυσλεξίας είναι τα εξής: 

 

 Δυσκολία στην ανάγνωση μεμονωμένων λέξεων. 

 Δυσκολία αποκωδικοποίησης λέξεων. 

 Αργή, ανακριβής ή επίπονη προφορική ανάγνωση. 

 Δυσκολία στην εκμάθηση της ορθογραφίας. 

 

(Shaywitz & Shaywitz, 2003) 

 

    Βέβαια, τα χαρακτηριστικά της δυσλεξίας μπορεί να διαφέρουν από το ένα παιδί στο άλλο 

καθώς δεν έχουν όλα τα παιδιά τα ίδια συμπτώματα. Τα συμπτώματα είναι ασυνεπή και 

μπορούν ακόμη και να αλλάξουν εντός της ίδιας ημέρας και να εξελιχθούν διαφορετικά καθώς 

μεγαλώνουν τα παιδιά. 

    Ο Καθηγητής Ψυχολογίας Πανεπιστημίου Πατρών, Κωνσταντίνος Πόρποδας, διακρίνει τα 

χαρακτηριστικά των δυσλεξικών ατόμων σε ευδιάκριτα γενικής ή μεμονωμένης συμπεριφοράς 

και σε χαρακτηριστικά ανάγνωσης, γραφής-ορθογραφίας (Πόρποδας, 1997). Ας τα δούμε 

παρακάτω. 

 

 

1.5.2. Γενικές Δυσκολίες μαθητή με Δυσλεξία: 

 

1. Δυσκολία στη διάκριση αριστερού - δεξιού. 

2. Δυσκολίες στην αντίληψη των εννοιών της διαδοχής, σειράς και διεύθυνσης. 

3. Κινητική αδεξιότητα ή υπερκινητικότητα. 

4. Δυσκολίας στην αντίληψη και επεξεργασία του γραπτού λόγου. 

5. Σύγχυση στην αντίληψη της έννοιας του χρόνου. 

6. Δυσκολία στην επανάληψη πολυσύλλαβων λέξεων και αριθμών με αντίστροφη σειρά. 
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7. Ενδεχόμενη οπτικό-αντιληπτική λειτουργική ανωμαλία που μπορεί να εκδηλωθεί ως 

δυσκολία στη διάκριση μορφών και στην οπτική μνήμη. 

8. Δυσκολία στην αντιστοιχία οπτικών και ακουστικών ερεθισμάτων. 

 

 

1.5.3. Κυριότερα Αναγνωστικά Λάθη: 

 

1. Δυσκολία στη διάκριση διαφορετικών λέξεων, οι οποίες όμως περιλαμβάνουν τα ίδια 

γράμματα  π.χ. ΤΗΣ -ΣΤΗ).  

2. Δυσκολία στην ανάγνωση και προφορά ασυνήθιστων λέξεων.  

3. Λαθεμένη προφορά φωνηέντων. 

4. Καθρεφτική ανάγνωση (π.χ. η λέξη «ΑΧ» διαβάζεται «ΧΑ»). 

5. Παρεμβολή άσχετων φωνημάτων κατά την ανάγνωση των λέξεων. 

6. Αντικατάσταση μιας λέξης από άλλη με παρόμοια σημασία (π.χ. σκοτεινός - μαύρος).  

 

 

1.5.4. Δυσκολίες στο γραπτό λόγο 

 

1. Ακαταστασία, με αποτέλεσμα οι λέξεις να είναι δυσανάγνωστες.  

2. Ατελή ευθυγράμμιση των λέξεων πάνω στο χαρτί. 

3. Γράμματα ή λέξεις γραμμένα καθρεφτικά. 

4. Χρήση κεφαλαίων γραμμάτων ανάμεσα στα μικρά. 

5. Παραλήψεις, επαναλήψεις και αντιμεταθέσεις γραμμάτων που αποτελούν τη λέξη. 

  

 



24 
 

1.5.5. Χαρακτηριστικά στη Συμπεριφορά  

 

1. Προκαταβολικό άγχος για τη μάθηση που ελέγχεται με γραφή και ανάγνωση. 

2. Τάση αποφυγής του γραψίματος. 

3. Συχνή διάσπαση της προσοχής. 

4. Τάση χαμηλής αυτοεκτίμησης, ιδιαίτερα στο σχολικό χώρο. 

5. Συχνά διαστήματα ονειροπόλησης. 

6. Περίοδος συναισθηματικής μόνωσης. 

7. Δυσκολία στη απομνημόνευση. 

8. Τάση συναναστροφής με μικρότερους. 

9. Δυσκολία στην αντίληψη διαδοχής (ταξινόμηση, σειροθέτηση: πρότερο, ύστερο). 

10. Έντονη ενασχόληση με χειρωνακτικές/προσωπικές κατασκευές. 

11. Έκφραση μέσω χειρονομιών (δραστηριοποίηση μη λεκτικού), υπερκινητικότητα. 

12. Ενδείξεις ικανοποιητικού έως υψηλού βαθμού νοημοσύνης. 

13. Αυξημένη κρίση κατά τις περιγραφές και τις αφηγήσεις. 

(Πόρποδας, 1997) 

 

 

1.5.6. Συνήθη Ορθογραφικά Λάθη Δυσλεξικών Μαθητών 

 

1. Γράφουν τα γράμματα με λάθος σειρά ή καθρεπτικά: πένα/νέπα ή τον/νοτ. 

2. Αντιστρέφουν ή αναποδογυρίζουν τα γράμματα: ε/3, λ/ , η/υ, m/w. 

3. Γράφουν κάποιες λέξεις, όπως ακριβώς τις ακούν: ξύλο/κσιλο. 
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4. Συνηθίζουν να ΜΗ διαλέγουν το σωστό γράμμα, από ένα σύνολο γραμμάτων, ώστε να 

γράψουν έναν ήχο που ακούν, ούτε μπορούν να ταιριάξουν όμοια γράμματα, όταν τους 

ζητηθεί. 

5. Δε γράφουν το σωστό γράμμα, ακόμα και όταν τους υπαγορεύεται. 

6. Αδυνατούν να γενικεύουν τους ορθογραφικούς κανόνες και δυσκολεύονται να φτάσουν 

στο δημιουργικό επίπεδο γνώσης. 

7. Το περίγραμμα των λέξεών τους μπορεί να είναι σωστό, αλλά ίσως, μπερδεύουν κάποια 

εσωτερικά γράμματα: γάτα/γάλα. 

8. Συχνά διαλέγουν παραπλήσιους ήχους: κρ/χρ, αβ/αυ. 

9. Δυσκολεύονται να μάθουν τα συμπλέγματα συμφώνων: καρέκλα/καρέλκα, άκρη/άρκη. 

10. Δεν αναγνωρίζουν τον ήχο των φωνηέντων: κάνω/κν, Πέτρος/Πτρς. 

11. Λέξεις ή φράσεις μπορεί να συμπτυχθούν: παίχτης/πτης, φωτιά στο δάσος/φωτιά 

δάσος. 

12. Δυσκολεύονται να αναγνωρίσουν τον αριθμό λέξεων σε φράσεις: άκουσέ με/άκουσεμε, 

ο μπαμπάς μου/ομπαμπασμου. 

13. Το χέρι δεν εκτελεί αυτομάτως ό,τι ο εγκέφαλος ορίζει. Αρχίζει να γράφει π.χ. «γράφω» 

και τελικά γράφει «κρίμα». 

14. Ο τονισμός των λέξεων συνήθως αγνοείται παντελώς ή χρησιμοποιείται λάθος. 

(Politt, Pollock & Waller, 1994) 

 

 

1.6. Η Δυσλεξία στην Εκπαίδευση 

 

      Ως παιδί με δυσλεξία ορίζεται εκείνο με φυσιολογική νοημοσύνη, χωρίς αισθητηριακά 

προβλήματα και σοβαρή ψυχιατρική διαταραχή το οποίο κάτω από κανονικές συνθήκες 

εκπαίδευσης, αδυνατεί να κατακτήσει το γραπτό λόγο στις πρώτες τάξεις του δημοτικού 

σχολείου (Pennington, 2006). Ως αποτέλεσμα της γνωστικής τους δυσκολίας, οι δυσλεξικοί 

μαθητές μπορεί να χρειαστεί να αντισταθμίσουν τις αδυναμίες τους χρησιμοποιώντας ως 

εναλλακτική λύση τρόπους μάθησης τόσο εντός όσο και εκτός της τάξης. Οι δυσλεξικοί μαθητές 
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έχουν συνήθως δυσκολίες στην επεξεργασία συμβολικών πληροφοριών. Αυτό μπορεί να 

περιορίσει το δυσλεξικό μαθητή ως προς την ικανότητα μάθησης σε μια κοινωνία που 

επεξεργάζεται κυρίως πληροφορίες και το πιο σημαντικό, εκπαιδεύεται με αυτόν τον τρόπο. 

    Κατά συνέπεια, η ευθύνη του θεσμικού οργάνου είναι να προσφέρει ένα σύνολο ευνοϊκών 

ρυθμίσεων για να διασφαλιστεί ο δυσλεξικός μαθητής και να μπορεί να αποδείξει τα δυνατά 

του σημεία αντί να βασίζεται σε παραδοσιακούς μεθόδους διδασκαλίας που αφήνουν τον 

δυσλεξικό μαθητή σε ευάλωτη θέση. Οι τρέχουσες κοινωνικές δομές εκπαίδευσης και 

αξιολόγησης, ωστόσο, συνεχίζουν να προωθούν ένα παραδοσιακό στυλ μάθησης, και αυτές 

είναι οι παραδοσιακές μέθοδοι διδασκαλίας που παρουσιάζουν προβλήματα για τον δυσλεξικό 

μαθητή στην πορεία της εκπαίδευσης (Πολυχρόνη, 2011). 

    Το καθημερινό πλαίσιο διδασκαλίας και μάθησης εκθέτει συνεχώς τους μαθητές σε 

κοινωνικές εκδηλώσεις και ενέργειες που σχετίζονται αυστηρά σε μεταγνωσιακές και 

συναισθηματικές συναρτήσεις (Ardila & Solís, 2008 σ. 6). Η μάθηση ως μια υψηλή γνωστική 

λειτουργία, περιλαμβάνει τις κοινωνικο-συναισθηματικές διεργασίες όπως την αυτο-

αποτελεσματικότητα, την αυτοεκτίμηση, την ενσυναίσθηση και επίσης την απόκτηση αξιών. Τα 

δυσλεξικά παιδιά τείνουν να αντιλαμβάνονται αυτές τις αξίες μέσα από ένα φακό χαμηλής 

αυτο-αποτελεσματικότητας και χαμηλής αυτοεκτίμησης. Αυτό μπορεί να είναι η αιτία 

αρνητικών και απογοητευτικών καταστάσεων κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής τους πορείας, 

ως επιλογές χαμηλότερου επιπέδου σε σύγκριση με το πραγματικό δυναμικό τους και με μία 

σαφή κοινωνική επίπτωση (Ardila & Solís, 2008). Σε αντίθεση όμως, με κάθε επιτυχία στο 

σχολείο ενισχύεται η αντίληψη για την επίτευξη στόχων και η συνείδηση της αυτό-

αποτελεσματικότητας και της αυτοεκτίμησης. Οι λειτουργίες αυτές διευκολύνουν τη μάθηση 

και επηρεάζουν την επιτυχία του σχολείου. 

    Τέλος, όπως αναφέρει ο Reid (2016), τα φιλικά προς τη δυσλεξία σχολεία πρέπει να 

υιοθετήσουν μια ανοιχτή και ευέλικτη προσέγγιση που θα ενθαρρύνει την επικοινωνία μεταξύ 

όλων των εμπλεκόμενων (δασκάλων, γονέων, ειδικών, μαθητών). Οι τακτικές τους και οι 

εναλλακτικές μέθοδοι πιστεύεται ότι θα βοηθήσουν τους σπουδαστές να αποκτήσουν την 

αυτοεκτίμηση που έχει χαθεί μέσω των παραδοσιακών μεθόδων του εκπαιδευτικού 

συστήματος, που φαίνεται ότι έχει ακόμα πολλά προβλήματα να αντιμετωπίσει. 

 

 

 

1.7. Ψυχοκοινωνικές Επιπτώσεις της Δυσλεξίας 

 

  Τα άτομα με δυσλεξία μπορεί να διατρέχουν ιδιαίτερο κίνδυνο για αυξημένα συμπτώματα 

κατάθλιψης και άγχους. Από το φακό μιας υπόθεσης περιθωριοποίησης (Biederman, Mick & 



27 
 

Faraone, 1998), φαίνεται λογικό ότι οι μαθητές με δυσλεξία μπορεί να αντιμετωπίσουν 

σημαντική αποθάρρυνση ως αποτέλεσμα των μαθησιακών δυσκολιών τους, οι οποίες μπορεί 

να οδηγήσουν σε αυξημένη συμπτωματολογία που σχετίζεται με την κατάθλιψη και το άγχος.  

  Πρόσφατα άρθρα έχουν περιγράψει τις σημαντικές συναισθηματικές δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν όσοι έχουν δυσλεξία. Υπάρχουν ενδείξεις για έντονη συναισθηματική 

δυσφορία, που συχνά επιδεινώνεται από τον εκφοβισμό που βιώνουν πολλοί μαθητές σχολικής 

ηλικίας με δυσλεξία (Hellendoorn & Ruijssenaars, 2000). Ο McNulty (2003) υποστηρίζει ότι μια 

πρώιμη εμπειρία ανεξήγητης και μη υποστηριζόμενης αποτυχίας στην ανάγνωσης και τη γραφή 

κατά τους κρίσιμους εκπαιδευτικούς τομείς που βιώνουν άτομα που έχουν δυσλεξία επηρεάζει 

αρνητικά την υπόλοιπη ζωή τους. Η δυσλεξία είναι μια δια βίου κατάσταση που επηρεάζει τη 

ζωή ενός ατόμου παγκοσμίως (Smythe, Everatt & Salter, 2004). 

  Υπάρχουν αυξανόμενες ενδείξεις ότι συγκεκριμένες μαθησιακές δυσκολίες 

συμπεριλαμβανομένης της δυσλεξίας σχετίζονται με δια βίου δυσκολία και σε ορισμένους 

ακαδημαϊκούς τομείς και φέρουν κινδύνους αρνητικών αποτελεσμάτων ζωής, 

συμπεριλαμβανομένων των εξής: σχολική εγκατάλειψη (Scanlon & Mellard, 2002), νεανική 

παραβατικότητα, ανεργία, κοινωνική απομόνωση, χαμηλότερη αυτοεκτίμηση, κατάθλιψη και 

προβλήματα ψυχικής υγείας (Svetaz, Ireland & Blum, 2000). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2ο 

 

2. Τ.Π.Ε. ΚΑΙ ΔΥΣΛΕΞΙΑ 

 

2.1. Ψηφιακός Γραμματισμός 

 

    Οι ταχείες εξελίξεις στην τεχνολογία της πληροφορίας έχουν αλλάξει δραματικά τις συνθήκες 

διαβίωσης για πολλούς ανθρώπους κατά τις τελευταίες δεκαετίες. Η έννοια Τεχνολογίες 

Πληροφοριών και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) είναι μια γενική έννοια που έχει σχέση με όλες τις μορφές 

επικοινωνίας που δίνουν τη δυνατότητα σε αυτούς που τις χρησιμοποιούν να προσεγγίζουν και 

να διαχειρίζονται δεδομένα και μηνύματα (Stevens, 2004).  

    Στις ημέρες μας η ποιότητα της επαγγελματικής καθώς και της προσωπικής ζωής επηρεάζεται 

σημαντικά από συγκεκριμένες γνώσεις, δεξιότητες και συμπεριφορές που αναφέρονται ως 

«δεύτερος» ή «νέος» γραμματισμός. Οι ικανότητες της τεχνολογίας της πληροφορίας και των 

επικοινωνιών κατατάσσονται μεταξύ των νέων σημαντικών δεξιοτήτων, επομένως η ευρέως 

κατανοητή γνώση πληροφορικής, ο αλφαβητισμός ΤΠΕ ή ο ψηφιακός γραμματισμός έγιναν 

δεκτοί ως ο δεύτερος αλφαβητισμός. Η ανάπτυξη των κατάλληλων δεξιοτήτων της έχει γίνει 

αντικείμενο προσοχής, προγραμμάτων καθώς και στόχων δια βίου μάθησης (Anderson, 2008; 

Ala-Mutka, Punie & Redecker, 2008; Zehle, 2012). 

    Τα σχολεία πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης διαδραματίζουν σημαντικό 

ρόλο στην παροχή εκπαίδευσης των ΤΠΕ και στην ανάπτυξη ικανοτήτων τεχνολογίας 

πληροφοριών, ή γνωστικών και επιχειρησιακών δεξιοτήτων και στάσεων απαραίτητων για την 

αποτελεσματική χρήση των τεχνολογιών πληροφοριών και επικοινωνιών. Η σύγχρονη 

εκπαίδευση γραμματισμού ΤΠΕ πρέπει να υποστηρίζει την ανάπτυξη των ικανοτήτων ή 

ικανοτήτων που βελτιώνουν την προσαρμοστικότητα των μαθητών, τη μεταφορά γνώσεων και 

δεξιοτήτων σε νέα πλαίσια και την ικανότητα να μαθαίνουν σε ένα ταχέως μεταβαλλόμενο 
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περιβάλλον. Στόχος της σύγχρονης εκπαίδευσης είναι να αναπτύξει τις δεξιότητες κριτικής 

σκέψης των μαθητών και την ικανότητά τους να πάρουν μια απόφαση και να την υποστηρίζουν 

λογικά. Επίσης, να αναπτύξουν αλγοριθμικές σκέψεις και δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, 

όπως και να ενισχύσουν τη δημιουργικότητα και τη δημιουργική τους σκέψη. Αυτά τα 

χαρακτηριστικά οδηγούν σε εφαρμογή προσέγγισης ικανοτήτων με την υποστήριξη της 

μετάδοσης γνώσεων και δεξιοτήτων στην εκπαίδευση γραμματισμού ΤΠΕ που οδηγεί στην 

ανάπτυξη βασικών ικανοτήτων για την ανάπτυξη τεχνολογίας πληροφοριών ή ψηφιακού 

γραμματισμού (Ala-Mutka et al., 2008).  

    Η εκπαίδευση γραμματισμού ΤΠΕ ως μέρος του προγράμματος σπουδών της πρωτοβάθμιας 

και της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι χαρακτηριστικό των σχολικών συστημάτων των 

ανεπτυγμένων χωρών. Ωστόσο, η εκπαίδευση γραμματισμού ΤΠΕ δεν πραγματοποιείται 

ομοιόμορφα και οι διαφορές μεταξύ των συστημάτων φαίνονται στην οργάνωση, στην έκταση 

και στις μορφές των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων (τομείς, θέματα, θεματικές ενότητες, έργα) 

και στη σύλληψή τους. Διαφορές μπορούν να θεωρηθούν επίσης μεταξύ των δηλώσεων του 

προγράμματος, της κατανόησης των στόχων και των καθηκόντων. Επιπρόσθετα, του 

μετασχηματισμού περιεχομένου και της υλοποίησης των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων των 

σχολείων και των εκπαιδευτικών. Μπορούμε να εξετάσουμε ένα ευρύ φάσμα προσεγγίσεων 

που κυμαίνονται από τον περιορισμό της εκπαίδευσης πληροφοριών έως την εξάσκηση στη 

διαχείριση εργαλείων λογισμικού για την αναζήτηση και την επεξεργασία κυρίως πληροφοριών 

κειμένου από τη μία πλευρά, έως την προσέγγιση που δίνει έμφαση στην ανάπτυξη της 

αλγοριθμικής σκέψης των μαθητών από την άλλη πλευρά (Williams & Lynch, 2010). 

    Οι ΤΠΕ γενικά είναι σημαντικές για την ανάπτυξη ενός παιδιού. Η σπουδαιότητα τους έχει 

παρουσιαστεί παραστατικά στις παρακάτω πιο σημαντικές θεωρίες: 

 

 Η θεωρία της πλεονάζουσας ενέργειας, η οποία πρεσβεύει ότι η ενέργεια του παιδιού 

εκτονώνεται προτού συγκεντρωθεί εντός του. 

 Η θεωρία της ανάπαυλας, που πρεσβεύει την σπουδαιότητα των ΤΠΕ, ως μέσα για την 

ξεκούραση, ηρεμία και ψυχαγωγία. 

 Η θεωρία της ανακεφαλαίωσης, η οποία υποστηρίζει πως το παιδί βοηθούμενο από τις 

ΤΠΕ εκφράζει και αναπτύσσει προηγούμενες μορφές συμπεριφοράς.  

 Η θεωρία της εξάσκησης ή της αυτοδιαμόρφωσης: η οποία δηλώνει πως οι ΤΠΕ 

προετοιμάζουν το παιδί για να ανταπεξέλθει αργότερα στις ανάγκες της ζωής. 

(Williams & Lynch, 2010) 

 

 

  2.2.1. ΤΠΕ και Εκπαίδευση 
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    Στη σημερινή εποχή, η δυνατότητα των μαθητών για πρόσβαση στις νέες τεχνολογίες έχει 

αυξηθεί σημαντικά, τόσο κάνοντας χρήση στο σπίτι τους όσο και στο σχολείο. Tα εκπαιδευτικά 

συστήματα παγκοσμίως στοχεύουν στην ανάπτυξη της ψηφιακής ικανότητας των μαθητών. 

Έτσι, το πρόγραμμα σπουδών που αναπτύχθηκε στα εκπαιδευτικά κέντρα περιλαμβάνει την 

απόκτηση δεξιοτήτων στη χρήση της τεχνολογίας για την ανακάλυψη, την αξιολόγηση, την 

αποθήκευση, την παραγωγή, την παρουσίαση και την ανταλλαγή πληροφοριών. Εκτός από το 

ότι είναι αντικείμενο μελέτης, η τεχνολογία πληροφοριών και επικοινωνιών (ΤΠΕ) έχει κερδίσει 

και ως εργαλείο μάθησης. Πολλά εκπαιδευτικά συστήματα προσπάθησαν να αυξήσουν τη 

διαθεσιμότητα και τον εξοπλισμό υπολογιστών και διαδικτυακών συνδέσεων στα εκπαιδευτικά 

ιδρύματα (Hennessy, Ruthven & Brindley, 2005). 

    Η χρήση των ΤΠΕ είναι ένα αποτελεσματικό εργαλείο για τη μελέτη, μια πολύτιμη πηγή 

πληροφοριών και μια ενδιαφέρουσα υποστήριξη για τη διδασκαλία. Προγράμματα λογισμικού 

που έχουν σχεδιαστεί για την επεξεργασία κειμένων, τη δημιουργία γραφημάτων, την 

οργάνωση δεδομένων και την ολοκλήρωση των υπολογισμών είναι χρήσιμα εργαλεία για τους 

μαθητές. Μια σύνδεση στο Διαδίκτυο καθιστά δυνατή την πρόσβαση σε πληροφορίες και 

πόρους που διατίθενται σε πλατφόρμες σχεδιασμένες για εκπαιδευτικούς σκοπούς. Επιπλέον, 

η προσωπική διδασκαλία γίνεται πιο διαδραστική χάρη στη διαθεσιμότητα λογισμικού που 

απλοποιεί την παρουσίαση περιεχομένου, την απόδοση διαφόρων δραστηριοτήτων και παρέχει 

στους μαθητές ανατροφοδότηση, υποστηρίζοντας την αλληλεπίδραση μεταξύ μαθητών και 

εκπαιδευτικών (Hermans, Tondeur, Braak & Valcke, 2008).   

    Στο παρόν στάδιο των εκπαιδευτικών εξελίξεων που βασίζονται στις ΤΠΕ, οι προσεγγίσεις 

πολυμέσων έχουν καταστεί σημαντικό συστατικό της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Ο Passig και 

Levin (2000) παρείχε μια εις βάθος ανάλυση των πακέτων πολυμέσων και δήλωσε ότι όταν 

χρησιμοποιεί προσεγγίσεις πολυμέσων στη μάθηση, ο μαθητής δεν μελετά μόνο το αντικείμενο, 

αλλά επίσης μαθαίνει πώς να αντιμετωπίζει το συνθετικά προγραμματισμένο περιβάλλον. Η 

ευκολία χρήσης και η ομοιομορφία της διεπαφής πολυμέσων έχουν σημαντικές επιπτώσεις 

τόσο για τον δάσκαλο όσο και για τον μαθητή, καθώς παρέχουν μια πλατφόρμα για υψηλότερο 

επίπεδο κινήτρων, συγκέντρωσης και κατανόησης του περιεχομένου που μελετάται. Τα 

εκπαιδευτικά πακέτα πολυμέσων προσπαθούν να παρέχουν μια σαφή, συνεπή και ελκυστική 

πλατφόρμα ΤΠΕ, η οποία συμβάλλει στην ικανότητα των εκπαιδευτικών και των μαθητών να 

φτάσουν στην αριστεία μέσω φιλικών προς τον χρήστη προσεγγίσεων διδασκαλίας και 

μάθησης. Ακόμη, η χρήση βάσεων δεδομένων που αναπτύχθηκαν και ενσωματώθηκαν σε αυτό 

το στάδιο ανάπτυξης ΤΠΕ παρέχει στους μαθητές την ευκαιρία να εμπλουτίσουν τις γνώσεις 

τους και την κατανόηση του αντικειμένου διευκολύνοντας την ικανότητα διεξαγωγής 

ολοκληρωμένων αναζητήσεων για πηγές που μέχρι τώρα ήταν διαθέσιμες μόνο σε βιβλιοθήκες 

και μουσεία. Η εισαγωγή της χρήσης υπολογιστικών φύλλων και βάσεων δεδομένων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία συνέβαλε στην προώθηση της βελτιωμένης μάθησης και διδασκαλίας 

και στην αύξηση της αποτελεσματικότητας στην εκπαιδευτική διαδικασία (Appelberg, 1997). 
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    H προσομοίωση περιγράφεται από τους Katz και Offir (1991) ως μια εξελιγμένη, προοδευτική 

και βελτιωμένη προσέγγιση ΤΠΕ, εισήχθη στη μάθηση και την διδασκαλία. Μέσα από 

προσομοιώσεις, οι εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να παρέχουν στους μαθητές τους ρεαλιστικά 

μοντέλα αντικειμένων που έχουν εμπειρία σε πραγματικές καταστάσεις, διευκολύνοντας έτσι 

την κατανόηση και την κυριότητα των μαθητών. Έτσι, η προσομοίωση βελτιώνει τη μάθηση 

μέσω των ΤΠΕ παρέχοντας μια πρόσθετη διάσταση που κλείνει το χάσμα μεταξύ θεωρητικών 

θεμάτων και εφαρμογών της γνώσης σε πραγματικές καταστάσεις ζωής. 

    Επίσης, οι ΤΠΕ στην εκπαίδευση, εκτός των άλλων, μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως γνωστικό 

αντικείμενο και εργαλείο για την προώθηση του τεχνολογικού αλφαβητισμού. Γνωστικό 

εργαλείο, με την έννοια ότι περιέχουν εξερευνητικές δραστηριότητες που ενισχύουν τις 

γνωστικές δεξιότητες των μαθητών όπως την ικανότητα επίλυσης προβλημάτων, την ανάπτυξη 

κριτικής σκέψης, την ανάπτυξη δεξιοτήτων λήψης απόφασης, την ικανότητα διερεύνησης, 

αναζήτησης πληροφοριών και συνεργασίας. Ακόμη, χρησιμοποιούνται ως εποπτικό και 

διδακτικό μέσο για την υποβοήθηση της διδασκαλίας σε όλα τα μαθήματα.  Τέλος, οι ΤΠΕ είναι 

ένα μέσο διασκέδασης και άτυπης μάθησης (Παλιούρα, Καρασαββίδης & Καραγιαννίδης, 2018). 

    Ο θετικός ρόλος που οι ΤΠΕ είναι δυνατό να διαδραματίσουν στον  τομέα της εκπαίδευσης 

έχει αναγνωριστεί σε μεγάλο βαθμό. Από τη μία ενισχύοντας τις μαθησιακές δυνατότητες των 

παιδιών και ευνοώντας την ευρύτερη διακίνηση πληροφοριών και από την άλλη ενισχύοντας 

την ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων τους. Έχει καταγραφεί πως οι τεχνολογίες αυτές 

προωθούν το διάλογο ενώ, συγχρόνως, ενισχύουν το ενδιαφέρον των μαθητών για τη διδακτική 

διαδικασία. Με τον τρόπο αυτό, ενισχύουν σημαντικά την ενεργητική συμμετοχή των παιδιών 

μέσα στη σχολική αίθουσα (Γελαστοπούλου & Κουρμπέτης, 2014). Συνεπώς, οι ΤΠΕ μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν σε όλο τα φάσμα της εκπαίδευσης. Όπως συμβαίνει στις περισσότερες 

αναπτυγμένες χώρες έτσι και στην Ελλάδα οι ΤΠΕ χρησιμοποιούνται σε όλες τις βαθμίδες της 

εκπαίδευσης  τόσο στη γενική όσο και στην ειδική αγωγή. Παρ’ όλα αυτά, ο τρόπος χρήσης 

διαφοροποιείται ανάλογα με το μάθημα που διδάσκεται (Jimoyiannis & Komis, 2007).   

    Συμπληρωματικά, η εισαγωγή και η χρήση του υπολογιστή μέσα στην τάξη ως εργαλείο 

μάθησης δημιούργησε νέες συνθήκες διδασκαλίας. Είναι προφανές ότι οι υπολογιστές, ως 

εκπαιδευτικό εργαλείο με πολλαπλούς μηχανισμούς, δίνουν τη δυνατότητα «εικονοποίησης» 

της γνώσης, με θαυμαστό συνδυασμό ήχου και εικόνας. Τα εργαλεία αυτά μπορούν σε μεγάλο 

βαθμό να επαναπροσδιορίσουν τη φύση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και πολλές φορές να 

σταθούν υποβοηθητικά σε αυτή. Το σίγουρο είναι πως τα λογισμικά ως εργαλεία μάθησης δεν 

έρχονται να κάνουν θαύματα, αλλά ούτε και να υποκαταστήσουν τα παραδοσιακά μοντέλα 

διδασκαλίας. Σε επίπεδο μαθησιακό, ένα λογισμικό μπορεί να βελτιώσει τη διαδικασία μάθησης 

και αυτό γιατί: 1) οι μαθητές αναπτύσσουν κριτική στάση απέναντι στη γνώση 2) υπάρχει η 

δυνατότητα επεξεργασίας κάθε πληροφορίας, με μεγαλύτερη ευχέρεια αποδοχής ή απόρριψης 

3) γίνεται συσχέτιση της γνώσης μέσα από τη βάση δεδομένων και 4) επιτυγχάνεται 

αποδέσμευση από το σχολικό βιβλίο ή διαφορετική χρήση αυτού (Δημητρακοπούλου, 2002). 
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     Παρ’ όλα αυτά όμως, όποια παιδαγωγικά εργαλεία και αν χρησιμοποιηθούν ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού είναι καθοριστικός, καθώς το παιδαγωγικό έργο δεν έγκειται στην απλή 

εφαρμογή διδακτικών μεθόδων και τεχνικών αλλά στη δημιουργική εμπλοκή του δασκάλου και 

του καθηγητή στο πεδίο της επικοινωνίας τους με τους μαθητές (Δημητρακοπούλου, 2002). 

 

  2.2.2. Ο ρόλος των εκπαιδευτικών σχετικά με την παιδαγωγική αξιοποίηση των 

ΤΠΕ  

  

    Η κατανόηση και ανάλυση του τρόπου με τον οποίο οι ΤΠΕ έχουν επηρεάσει το σχολικό 

περιβάλλον είναι ένας τομέας μελέτης που έχει συγκεντρώσει σημαντικό ενδιαφέρον. Η θετική 

στάση του εκπαιδευτικού απέναντι στη χρήση αυτών των συσκευών, καθώς και η κατάλληλη 

εκπαίδευση στη χρήση και τις παιδαγωγικές δυνατότητές τους, είναι οι κύριοι παράγοντες πίσω 

από τη σωστή χρήση των ΤΠΕ σε εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. Επιπλέον, η δέσμευση των 

εκπαιδευτικών για εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς δημιουργεί αυτο-κίνητρα και τους βοηθά 

να ενοποιήσουν την εφαρμογή ποικίλων μεθόδων, τεχνικών και στρατηγικών που βασίζονται 

στη χρήση εργαλείων ΤΠΕ (Paredes, Guitert & Rubia,  2015). 

  Η εισαγωγή των υπολογιστών στην εκπαίδευση έφερε πραγματικά μεγάλες διαφοροποιήσεις 

σηματοδοτώντας το ρόλο των εκπαιδευτικών. Ο εκπαιδευτικός βρέθηκε αντιμέτωπος μ’ ένα 

μέγιστο πρόβλημα: η εξουσία που είχε πάνω στην εκπαιδευτική πράξη έμπαινε σε μια 

διαδικασία διάβρωσης. Παρ’ όλα αυτά διάφορες έρευνες έχουν επισημάνει ευνοϊκές αντιλήψεις 

των καθηγητών σχετικά με τη συχνή χρήση των ΤΠΕ στην τάξη (Bozdogan & Özen, 2014). Σε 

γενικές γραμμές, οι εκπαιδευτικοί δείχνουν ότι είναι κατάλληλα πρόθυμοι να λάβουν τα 

απαραίτητα μέτρα που επιτρέπουν την ορθή εφαρμογή των ΤΠΕ στο σχολικό περιβάλλον, 

παρόλο που συχνά ταλαντεύονται από τον τεράστιο αριθμό ευθυνών που προκύπτουν με την 

ανάπτυξη άλλων βελτιώσεων στο σύστημα, για να μην αναφέρουμε την έλλειψη εξωτερικών 

ενισχύσεων που υποστηρίζουν τη χρήση του σε αυτό το περιβάλλον (Marín & Romero, 2009).  

  Οι έρευνες όμως δείχνουν επίσης, πως οι επιδιώξεις μετασχηματισμού της εκπαιδευτικής 

πρακτικής λόγω της χρήσης της τεχνολογίας δεν επαληθεύονται: ακόμα και όταν οι 

εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν την τεχνολογία, το πράττουν με τρόπους που διατηρούν τις 

υπάρχουσες πρακτικές τους αντί με τρόπους που τις μετασχηματίζουν (Player-Koro, 2012). 

Διαπιστώνεται ότι ένα από τα σημαντικότερα προβλήματα σε αυτό τον μετασχηματισμό είναι η 

έλλειψη εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών στη διδακτική-μαθησιακή αξιοποίηση της τεχνολογίας 

στην εκπαιδευτική τους πρακτική (Pelgrum, 2001). 

  Επομένως, δεν αρκεί να συμπεριλάβουμε απλώς αυτήν την τεχνολογία στην τάξη. Αυτό πρέπει 

επίσης να αντικατοπτρίζεται στο πρόγραμμα σπουδών  κατά την ανάπτυξη νέων διδακτικών 

προσεγγίσεων. Για να το επιτύχουν αυτό, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να λάβουν κατάλληλη 
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εκπαίδευση, εξοπλίζοντας τους με τις δεξιότητες να χρησιμοποιούν παιδαγωγικά αυτά τα 

εργαλεία με τον καλύτερο δυνατό τρόπο (Davis, Preston & Sahin, 2009). Αυτή η διαδικασία 

πρέπει να επικεντρωθεί στην παρουσίαση και την εξερεύνηση λογισμικού και συσκευών, καθώς 

και στην προώθηση θετικών στάσεων και αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών για την 

επιτυχή μεταφορά πληροφοριών σε μαθητές (Gegenfurtner, 2011). Από αυτή την προοπτική, 

και αναλύοντας την καθιερωμένη προσέγγιση στην εκπαίδευση, οι Pérez Fernández και Vílchez 

López (2013) εφιστούν την προσοχή στην αποτυχία του προγράμματος σπουδών να 

συμπεριλάβει θέματα που βασίζονται στην τεχνολογία με την αρχική κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών. Επιπλέον, αναφέρουν ότι η ενσωμάτωση των ΤΠΕ πρέπει να αντιμετωπιστεί ως 

κάτι διαθεματικό, έτσι ώστε να περιλαμβάνει ψηφιακές ικανότητες σε διαφορετικά θέματα και 

να παροτρύνει τον εκπαιδευτικό να αλλάξει από έναν «ψηφιακό χρήστη» σε «ψηφιακά ικανό» 

στη διδακτική χρήση εργαλείων ΤΠΕ στην τάξη χωρίς αποκλεισμούς.  

  Στην πράξη, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αντιμετωπίζουν τη χρήση του των νέων τεχνολογιών 

όπως ενός λογισμικού ως «εν δυνάμει» μέσου στην εκπαιδευτική διαδικασία, που μπορεί να 

προσφέρει πλούσιες δραστηριότητες, αναπτύσσοντας εναλλακτικούς τρόπους έκφρασης με 

στόχο την κατάκτηση της μάθησης. Για να είναι ένα εκπαιδευτικό λογισμικό παραγωγικό πρέπει 

να λάβουμε υπόψη όλα τα εμπλεκόμενα μέρη: α) το μαθητή β) το υπολογιστικό περιβάλλον 

μάθησης γ) το γνωστικό αντικείμενο διαπραγμάτευσης δ) το χώρο που λαμβάνει χώρα η 

εφαρμογή του λογισμικού. Ένα σωστά δομημένο και οργανωμένο λογισμικό δίνει τη 

δυνατότητα στο μαθητή και στον εκπαιδευτικό να ξεφύγουν από τα παραδοσιακά μοντέλα 

μάθησης και να εμπλακούν σε «νέες δραστηριότητες» (Δημητρακοπούλου, 2002).  

  Ως εκ τούτου, η ψηφιακή ικανότητα καθορίζεται από τις γνώσεις, τις δεξιότητες, τις αξίες και 

τις συμπεριφορές που συμβάλλουν στην αποτελεσματική επίτευξη στόχων χρησιμοποιώντας 

ψηφιακά εργαλεία σε ψηφιακά περιβάλλοντα (Domingo & Marqués, 2011). Επιπλέον, οι 

Domingo και Marqués (2011) αναφέρονται στην κατάρτιση των εκπαιδευτικών που 

επικεντρώνεται στη δημιουργική ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην τάξη, ενώ θεωρούν ότι το πλαίσιο 

της διδακτικής κατάρτισης είναι απαραίτητο σύμφωνα με τις πραγματικές ανάγκες, ανταλλαγή 

εμπειριών και βέλτιστων πρακτικών, καθώς και ανάπτυξη συνεργατικών και ειδικευμένων 

εργασιών. Κατά συνέπεια, η εκπαίδευση και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών τόσο από τεχνική 

όσο και από παιδαγωγική άποψη κατέστη επιτακτική αναγκαιότητα. 

 

 

 

  2.3. ΤΠΕ και Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες  
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    Ο όρος «ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» καλύπτει μια σειρά προβλημάτων που μπορούν να 

προκαλέσουν δυσκολίες στη μάθηση. Παρόλο που υπάρχουν πολλοί ορισμοί, συγκριτικές 

μελέτες δείχνουν ότι ο όρος «ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» μπορεί να σημαίνει διαφορετικά 

πράγματα σε διαφορετικές χώρες. Οι μαθησιακές διαταραχές χρησιμοποιούνται επίσης για να 

περιγράψουν μια ομάδα πληθυσμού που έχει προβλήματα στη σχολική τους απόδοση και ίσως 

αργότερα στη ζωή τους (Meijer, Soriano & Watkins, 2007).  

    Παρόλο που η χρήση των ΤΠΕ έχει αναγνωριστεί για τουλάχιστον τρεις δεκαετίες, οι πρώτες 

σημαντικές μελέτες προγράμματος για την υποστήριξη μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες αρχίζουν να εμφανίζονται μεταξύ τους τα τελευταία χρόνια (Stevens, 2004). Τη 

προηγούμενη δεκαετία πήρξε μεγάλη πρόοδος στο σχεδιασμό και την ανάπτυξη λογισμικών και 

προγραμμάτων ΤΠΕ που παρέχουν στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ίση 

πρόσβαση στην εκπαίδευση σε σχέση με τους άλλους μαθητές (Adam & Tatnall, 2008).  

    Συγκεκριμένα, υπάρχει ένας σημαντικός αριθμός μελετών που τονίζει το τρόπο με τον οποίο 

οι ΤΠΕ χρησιμοποιούνται στην πράξη καθώς και τι αντίκτυπο που έχουν στη ζωή των παιδιών 

και των ενήλικων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Κυρίαρχα οφέλη των ΤΠΕ παρουσιάζονται: 

η εναλλακτική επικοινωνία, η βοηθητική ή υποστηρικτική τεχνολογία, οι εφαρμογές του 

Διαδικτύου, τα εικονικά περιβάλλοντα, η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και η τεχνολογική 

ολοκλήρωση (Williams, Jamali & Nicholas, 2006). Πρόσφατα, υπήρξε ένας αυξανόμενος αριθμός 

ερευνών που υποστηρίζει το γεγονός ότι, οι ΤΠΕ γενικότερα, επιτρέπουν στα άτομα με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες να ηγηθούν πιο ολοκληρωμένες ζωές (Stevens, 2004). Επιπλέον, τα 

περισσότερα οφέλη των ΤΠΕ έχουν περιορισμένο κόστος, μεγαλύτερη ακρίβεια και 

εξοικονόμηση χρόνου και εργασίας (Singleton, 2004). 

    Η μελέτη του OCDE με τίτλο «Η Μάθηση αλλάζει: ΤΠΕ στα σχολεία» (2001) καταδεικνύει με 

σαφήνεια πώς οι ΤΠΕ αλλάζουν το πρόσωπο της εκπαίδευσης και τις μαθησιακές εμπειρίες των 

μαθητών, με προτεραιότητα την εκπαίδευση μαθητών με ειδικές μαθησιακές ανάγκες και 

ανάγκες υποστήριξης (Martínez, García & Bernabeu, 2012). Έτσι, ασχολούμαστε με «εργαλεία 

που επιτρέπουν την προσωπική ανάπτυξη, την επιτυχή ολοκλήρωση μίας δραστηριότητας και 

τον έλεγχο καταστάσεων που απαιτούν την ατομικότητα του ατόμου, καθώς και την πλήρη και 

ενεργή συμμετοχή του σε περιβαλλοντικές δραστηριότητες» (Chacón, 2007, σ. 261). Επιπλέον, 

συσκευές αυτού του τύπου διευκολύνουν την ανάπτυξη ποικίλων μορφών έκφρασης και 

βελτίωσης της γνώσης, επιτρέποντας την ανάπτυξη διαφορετικών διαδικασιών προκειμένου να 

ανακαλύψουν πληροφορίες και να εσωτερικεύσουν έννοιες (Moss, Deppeler, Asley & Pattison, 

2007; CHAo & Parker, 2007; Prensky, 2011).  

    Τα εργαλεία ΤΠΕ επιτρέπουν τη δυναμική της μάθησης, όσον αφορά όχι μόνο την ιδιοποίηση 

περιεχομένου κατά την ανάπτυξη των βασικών ικανοτήτων των μαθητών, αλλά και κατά τη 

δημιουργία ελκυστικών χώρων που προσκαλούν αλληλεπίδραση και ανταλλαγή πληροφοριών 

(Albion, 2008). Αυτοί οι τεχνολογικοί πόροι καθιστούν δυνατή την προσαρμογή της διαδικασίας 

διδασκαλίας-μάθησης στα χαρακτηριστικά, τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες του μαθητή (Arnaiz 
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& Soto, 2003), προωθώντας την ενεργή συμμετοχή τους για να βοηθήσουν στην επίτευξη των 

ακαδημαϊκών στόχων και στόχους επίτευξης που είχαν καθοριστεί προηγουμένως από τον 

εκπαιδευτικό, διευκολύνοντας παράλληλα ατομική, συνεργατική και διαδραστική εργασία στην 

τάξη (Mehlinger & Powers, 2002). 

    Συμπερασματικά, οι ΤΠΕ είναι ένα κατάλληλο εργαλείο εξατομίκευσης και ικανοποίησης της 

ανάγκης προσαρμογής της διδακτικής διαδικασίας και των μεθόδων στις ανάγκες ατόμων, που 

σωματικά, διανοητικά ή κοινωνικά μειονεκτούν σε σύγκριση με τον υπόλοιπο πληθυσμό, 

δηλαδή τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ο στόχος της νέας μεθόδου προοδευτικής 

διδασκαλίας που ονομάζεται διαδραστική διδασκαλία είναι να προσφέρει στους μαθητές 

περισσότερο διασκεδαστική και λιγότερο μονότονη μορφή εκπαίδευσης, αυξάνοντας την 

προσοχή και το κίνητρο στη γνώση. Εξίσου σημαντικός στόχος είναι η προσπάθεια συμμετοχής 

των μαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία, επιτρέποντάς τους να ενεργήσουν και να 

διαμορφώσουν την εκπαιδευτική διαδικασία, αντί να είναι απλοί παθητικοί ακροατές (Arnaiz & 

Soto, 2003). 

  

 

2.3.1. Υποστηρικτική Τεχνολογία για τους μαθητές με Δυσλεξία 

 

    Πρόσφατα, σημειώθηκε αύξηση στη χρήση των ΤΠΕ στο τομέα της εκπαίδευσης. Μέσα από 

διάφορες έρευνες έχει αποδειχθεί ότι η χρήση ΤΠΕ παίζει σημαντικό ρόλο στην υποστήριξη των 

μαθητών, ιδίως εκείνων με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (Hermans et al., 2008).  

    Συνήθως, οι μαθητές με δυσλεξία έχουν χαμηλή αυτοεκτίμηση και χαμηλές προσδοκίες για 

τις ακαδημαϊκές τους ευκαιρίες (Singleton, 2004). Οι ΤΠΕ αποτελούν ένα βασικό εργαλείο για 

την υποστήριξη των δυσλεξικών μαθητών καθώς μπορεί να διευκολύνει τη μάθηση και να 

μειώσει τις δυσκολίες αναγνώρισης ή σύγχυσης μεταξύ λέξεων και νοήματος (Harden, Boakye 

& Ryan, 2018). Επίσης, η  χρήση ΤΠΕ έχει ισχυρές θετικές επιπτώσεις στη μάθηση, τείνει να 

αυξάνει την αυτοπεποίθηση, τα κίνητρα και τον εαυτό του μαθητή με εκτίμηση. Ιδιαίτερα 

σχεδιασμένες εφαρμογές μπορούν να διεγείρουν το ενδιαφέρον των μαθητών και να 

λειτουργήσουν ως υποστηρικτικές (Alexander-Passe, 2006). Η  χρήση των ΤΠΕ έχει πολύτιμο 

ρόλο στην παροχή ευκαιριών για τους χρήστες που συμμετέχουν πληρέστερα στην 

εκπαίδευση. Τείνει να βελτιώσει και να αναπτύξει διαδραστικές εμπειρίες που μπορούν να 

παρακινήσουν περισσότερο τους χρήστες (Benmarrakchi, Kafi & Elhore, 2016). 

    Η χρήση ΤΠΕ μπορεί να έχει θετικές επιπτώσεις σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες όπως 

είναι η δυσλεξία. Επιβεβαίωση αποτελεί ότι οι ΤΠΕ διευκολύνουν την πρόσβαση στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, αυξάνοντας τα κίνητρα, ενισχύοντας τον υγιή ανταγωνισμό, την 

αυτοπεποίθησή και την αυτοεκτίμηση των εκπαιδευόμενων (Skiada, Soroniati, Gardeli & Zissis, 
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2014). Η χρήση των ΤΠΕ στην διαδικασία της διδασκαλίας και της μάθησης μπορεί να κάνει τον 

μαθητή πιο ανεξάρτητο και αυτόνομο, δίνοντάς του τον έλεγχο της διαδικασίας της μάθησης 

και μειώνοντας την ανάγκη για παρουσία του δασκάλου (Βλασσοπούλου & Παπαδημητρίου, 

2006). Ωστόσο, Είναι βέβαια γνωστό πως οι υπολογιστές δεν είναι μαγικά εργαλεία και ότι από 

μόνοι τους δεν μπορούν να αλλάξουν τη μαθησιακή διαδικασία (Montague, 1990). Ερευνητικά 

δεδομένα τονίζουν τον ουσιαστικό ρόλο που μπορεί να διαδραματίσει η εκπαιδευτική 

τεχνολογία στη δημιουργία υποστηρικτικού μαθησιακού περιβάλλοντος, υπό το πρίσμα της 

Γνωστικής Επιστήμης (Salomon, 1988).  

    Η σημερινή τεχνολογική εποχή έχει φέρει σε εξέλιξη μια σειρά πολύ καλών προγραμμάτων 

και εργαλείων ηλεκτρονικών υπολογιστών για να βοηθήσει τα άτομα με δυσλεξία:  

 Στην ακρόαση και στην ομιλία 

 Στην ανάγνωση και στην ορθογραφία 

 Στη γραφή και γενικά στην οργάνωση 

(Harden et al., 2018) 

 

    Οι μαθητές με δυσλεξία αντιμετωπίζουν μεγάλες δυσκολίες στην κατάκτηση της ανάγνωσης. 

Κι ακόμη κι όταν με πολλούς κόπους κατακτήσουν την ανάγνωση η σχέση τους με τα βιβλία δεν 

είναι η καλύτερη (Miller, Blackstock & Miller, 1994). Οι έρευνες για την αποτελεσματικότητα του 

υπολογιστή στη διδασκαλία της ανάγνωσης δείχνουν ότι και σε αυτό τον τομέα οι υπολογιστές 

μπορούν να αποτελέσουν σημαντικό κι αποτελεσματικό βοήθημα (Nicolson, Fawcett & 

Nicolson, 2000; Miller et al., 1994).  Σύμφωνα με τη Βρετανική Ένωση Δυσλεξίας (British Dyslexia 

Association) οι δυσκολίες ανάγνωσης μπορούν να ξεπεραστούν μέσω της προσέγγισης πολυ-

εστιακής εκπαίδευσης η οποία αποτελεί μια αποτελεσματική προσέγγιση στη διδασκαλία των 

μαθητών με δυσλεξία. Περιλαμβάνει την ταυτόχρονη χρήση τριών αισθήσεων, δηλαδή της 

οπτικής, ακουστικής και κιναισθητικής αφής, έτσι ώστε να ενισχυθεί η μνήμη και η γραπτή 

εκμάθηση. Αυτή η μελέτη προβλέπει ότι η ψηφιακή τεχνολογία επηρεάζει θετικά τη μαθησιακή 

διαδικασία των μαθητών με δυσλεξία. Μπορεί να παρατηρηθεί αύξηση των κινήτρων και των 

επιτευγμάτων (Peer, 2003). 

     Εξίσου όμως, οι δυσκολίες λόγου δυσκολεύουν τους δυσλεξικούς μαθητές καθώς όχι μόνο 

περιθωριοποιούν το μαθητή αλλά και του στερούν το δικαίωμα να εκφέρει την άποψή του. 

Αρχικός στόχος κάθε δασκάλου θα πρέπει να είναι να του δώσει ‘’φωνή’’. Η τεχνολογία μπορεί 

να δώσει λύσεις και σε αυτόν τον τομέα. Η χρήση των νέων τεχνολογιών μπορεί επίσης να 

προσφέρει αφορμές για αλληλεπίδραση και δημιουργία φιλικών σχέσεων, ιδιαίτερα σε μαθητές 

με συναισθηματικές διαταραχές και διαταραχές συμπεριφοράς (Cooper, Smith & Upton, 2002), 
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καθώς και σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες όπως η δυσλεξία (Βλασσοπούλου & 

Παπαδημητρίου, 2006). Μ’ αυτόν τον τρόπο οι μαθητές δεν απομονώνονται στην τάξη αλλά 

συμμετέχουν ενεργά στην κοινωνική ομάδα των συμμαθητών τους. 

Η χρήση των υπολογιστών από τους παραπάνω μαθητές, τους προσφέρει: 

 Κίνητρο για μάθηση. 

 Συγκέντρωση της προσοχής σε συγκεκριμένη εργασία. 

 Ρυθμό εργασίας ανάλογο προς τις δυνατότητες τους. 

 Περιορισμό της αρνητικής κριτικής εκ μέρους του δασκάλου. 

 Ευκαιρίες για επιπλέον εξάσκηση. 

 Αύξηση της αυτοεκτίμησης 

 (Βλασσοπούλου & Παπαδημητρίου, 2006) 

 

    Παράδειγμα αποτελεί ότι ο υπολογιστής ανταποκρίνεται στην ανάγκη των μαθητών με 

μαθησιακές δυσκολίες για εργασίες σε μικρά διαδοχικά βήματα, ενώ σε αντίθεση, το γράψιμο 

στο χαρτί για έναν μαθητή με δυσλεξία είναι μια επίπονη εργασία. Αυτό συμβαίνει γιατί πρέπει 

να συνδυάσει τις διαδικασίες γραψίματος με το χέρι, της ορθογραφίας και της επιλογής 

περιεχομένου. Έτσι, ο μαθητής πολλές φορές χάνει τις ιδέες του καθώς προσπαθεί να ξεπεράσει 

τις δυσκολίες γραψίματος. Το αποτέλεσμα στο χαρτί συνήθως δεν αντιπροσωπεύει τις 

πραγματικές δυνατότητες του μαθητή. Για μαθητές με πιο σοβαρές δυσκολίες στο γράψιμο, 

υπάρχουν προγράμματα που μπορούν να προβλέψουν τη λέξη που θα ακολουθήσει, καθώς και 

προγράμματα που ονομάζονται ‘’τράπεζες λέξεων’’. Τέτοια προγράμματα μπορούν να 

αποδειχτούν πολύ χρήσιμα και να βοηθήσουν το μαθητή να εκφράσει πιο ολοκληρωμένα τις 

σκέψεις του χωρίς να αφήνει κενά και μισές λέξεις. Εξίσου χρήσιμοι μπορούν να είναι ως 

εργαλεία και οι διορθωτές κειμένου. Η χρήση του πληκτρολογίου από την άλλη, τον διευκολύνει 

να επιλέξει το σωστό γράμμα από το να πρέπει να το ανακαλέσει από τη μνήμη του. Επιπλέον, 

αποβάλλει το φόβο της κακής εμφάνισης του γραπτού με μουτζούρες και σβησίματα. Έτσι 

αποκτά θετική εικόνα του εαυτού του, πράγμα που αποτελεί κίνητρο για μάθηση 

(Βλασσοπούλου & Παπαδημητρίου, 2006). 

 

2.3.2. Έρευνες σχετικά με την υποστηρικτική χρήση των ΤΠΕ για τους μαθητές με 

Δυσλεξία 
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    Όπως υποστηρίζουν οι Ράπτης και Ράπτη (2001) τα τελευταία χρόνια έχει γίνει αρκετή έρευνα 

σχετικά με την υποβοήθηση παιδιών με διαγνωσμένη δυσλεξία ώστε να ξεπεράσουν τα 

προβλήματά τους και έχουν εφαρμοστεί αρκετά προγράμματα. Έχει φανεί ότι τα οπτικά και 

ακουστικά ερεθίσματα που προσφέρει ο υπολογιστής, η καθαρή και τακτική εμφάνιση του 

κειμένου, τα διάφορα είδη λογισμικού για τη διόρθωση των λαθών και την παραπομπή σε 

γραμματικούς  κανόνες , οι γραμματικές ασκήσεις και οι επεξεργασίες κειμένου βοηθούν πολύ 

τα παιδιά αυτά. Γι' αυτό και τα διάφορα κέντρα αποκατάστασης των δυσλεκτικών παιδιών 

βασίζονται πολύ στις ιδιότητες του υπολογιστή (Singleton, 2004). 

    Σε ένα άλλο ερευνητικό έργο που πραγματοποιήθηκε στην Αραβία και συγκεκριμένα στο 

Μαρόκο από τους Benmarrakchi και συνεργάτες (2016) προτείνεται ένα προσαρμοστικό 

σύστημα αναδημιουργίας κινητής μάθησης (mοbile learning) ειδικά σχεδιασμένο για τους 

μαθητές με δυσλεξία. Σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν να διερευνήσει τα οφέλη της χρήσης 

των ΤΠΕ στην ειδική εκπαίδευση και να δείξει τη σχέση μεταξύ δυσλεξίας και μορφών μάθησης. 

Με βάση τα αποτελέσματα της ανάλυσης των διαφορών στις μορφές μάθησης, εισηγείται μια 

προσαρμοστική κινητή μάθηση για να υποστηρίξει και να προωθήσει τη μάθηση για τους 

μαθητές με δυσλεξία. Στόχος της μελέτης ήταν να εξετάσει τη σχέση μεταξύ της δυσλεξίας και 

του τρόπου εκμάθησης και να προτείνει έναν διαφορετικό τρόπο μάθησης.  

    Τα προκαταρκτικά αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι ΤΠΕ είναι ένα χρήσιμο εργαλείο 

για την υποστήριξη των δυσλεκτικών μαθητών και έχουν πολύτιμο ρόλο στην παροχή ευκαιριών 

στους μαθητές με δυσλεξία ώστε να συμμετέχουν πληρέστερα στην εκπαίδευση. Στη περίπτωση 

αυτή, μπορούν να επωφεληθούν από την ποικιλία οπτικών, ακουστικών και απτικών 

πληροφοριών. Οι νέες τεχνολογίες μπορούν επίσης να χρησιμοποιηθούν ως προσαρμοστικό 

εργαλείο υποστήριξης της μάθησης για την ενίσχυση της μαθησιακής διαδικασίας μειώνοντας 

τις δυσκολίες αναγνώρισης ή σύγχυσης μεταξύ λέξεων και νοήματος. Μπορούν επίσης να 

ενθαρρύνουν τη φαντασία και τη δημιουργικότητα των εκπαιδευόμενων. Tα αποτελέσματα της 

συγκεκριμένης έρευνας δείχνουν ότι η εκμάθηση πολυμέσων υποστηρίζει την ιδέα ότι οι 

μαθητές μαθαίνουν καλύτερα και πιο βαθιά όταν τα περιεχόμενα πολυμέσων σχεδιάζονται με 

τρόπους που συνάδουν με την υποστήριξη των γνωστικών διαδικασιών και τη διαχείριση της 

απαραίτητης επεξεργασίας (Benmarrakchi et al., 2016). 

  

   

  2.4.1. Η Ψηφιακή Ομιλία (Text-To-Speech) ως μέσο υποστηρικτικής 

τεχνολογίας 

 

    Mια χρήση υποστηρικτικής τεχνολογίας μέσω πολυμέσων αποτελούν εφαρμογές και 

λογισμικά με σύνθεση φωνής ή διαφορετικά με συνθετική ομιλία. Η συνθετική ομιλία έχει στόχο 
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την αναγνωστική ανεξαρτησία καθώς δίνει στον χρήστη τη δυνατότητα να ακούσει το υλικό και 

ταυτόχρονα να το παρακολουθεί σαν κείμενο στην οθόνη, όπως και να κάνει τις δικές του 

προσαρμογές (Κουρουπέτρογλου & Φλωριάς, 2003). 

     Η ανάπτυξη της τεχνολογίας κειμένου σε ομιλία ξεκίνησε τη δεκαετία του 1980 και αυξάνεται 

ραγδαία. Με την τεχνολογική πρόοδο, οι επαγγελματίες και οι ερευνητές της εκπαίδευσης έχουν 

αρχίσει να χρησιμοποιούν κείμενο-σε-ομιλία και σχετικά εργαλεία για να βοηθήσουν τους 

μαθητές με προβλήματα ανάγνωσης όπως η δυσλεξία. Κάνοντας χρήση της Ψηφιακής ομιλίας, 

το κείμενο συνδυάζεται με έναν υπολογιστή που συντίθεται είτε με ανθρώπινη είτε με ψηφιακή 

φωνή και κάνει εγγραφή του ίδιου κειμένου (Biancarosa & Griffiths, 2012).  

     Οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί καταδεικνύουν πώς το κείμενο σε ψηφιακή ομιλία βοηθάει 

τους μαθητές να ξεπεράσουν τα εμπόδια που σχετίζονται με την ανάγνωση και την κατανόηση 

του κειμένου.Οι μαθητές με αναπηρία που αγωνίζονται με κείμενα σε επίπεδο περιεχομένου, 

μπορούν να βελτιώσουν την κατανόηση της ανάγνωσής τους χρησιμοποιώντας τεχνολογία για 

να διαβάζουν τα κείμενα δυνατά (Anderson-Inman & Horney, 2007). Τα τελευταία δέκα χρόνια, 

ταχείες καινοτομίες στις τεχνολογίες κειμένου σε ομιλία (TTS) δημιούργησαν νέους και 

προσιτούς τρόπους για να βοηθήσουν τους μαθητές να διαβάσουν κείμενα που βασίζονται σε 

έντυπα ή ψηφιακά κείμενα που δεν έχουν αντίστοιχο ήχο. Οι τεχνολογίες TTS παρέχουν στους 

μαθητές τη δυνατότητα να ακούσουν σχεδόν οποιοδήποτε κείμενο διαβάζεται δυνατά με μια 

συνθετική φωνή (Higgins & Raskind, 2004).  

    Το κείμενο σε φωνή (Text-to-speech) μετατρέπει το γραπτό κείμενο σε σύνθεση προφορικού 

λόγου. Αποτελεί ένα σύστημα, το οποίο επιχειρεί να αναπαράγει φωνητικά οτιδήποτε είναι 

γραμμένο. Έτσι, τα συστήματα μετατροπής κειμένου σε συνθετική ομιλία μετατρέπουν 

αυτόματα οποιαδήποτε πληροφορία μορφής κειμένου σε πλήρως κατανοητό προφορικό λόγο 

χωρίς να έχει γίνει προ-εγγραφή (Papadopoulos, Georgiou & Douklias, 2009). Η χρήση των 

συστημάτων μετατροπής κειμένου σε ομιλία (text-to-speech-systems) είναι πολύ συνηθισμένη 

στο πεδίο της επαυξητικής και εναλλακτικής επικοινωνίας (Francis & Nusbaum 2002). Τα 

χαρακτηριστικά της τεχνολογίας κειμένου σε ομιλία μπορούν να επηρεάσουν σημαντικά την 

εμπειρία των χρηστών και επομένως να επηρεάσουν την αποτελεσματικότητά της. Ορισμένα 

από αυτά τα χαρακτηριστικά περιλαμβάνουν τον ρυθμό της ανάγνωσης και τον τύπο της φωνής 

(Lionetti & Cole, 2004). 

    Ο συνθέτης ομιλίας αποτελεί μέρος των συστημάτων αυτών. Τα σημερινά συστήματα είναι 

όλα εφαρμογές λογισμικού (χωρίς πρόσθετο υλικό, δηλαδή δεν αποτελούν χωριστή 

περιφερειακή συσκευή του υπολογιστή) σχετικά χαμηλού κόστους και παράγουν ομιλία που 

είναι αρκετά κοντά στη φυσική ομιλία (η ποιότητά τους εξαρτάται από το πόσο καλή προσωδία 

παράγουν) (Κουρουπέτρογλου & Φλωριάς, 2003). Κύριος σκοπός ενός συστήματος σύνθεσης 

φωνής  από κείμενο (Text-to-speech) είναι η ηχητική ανάγνωση ενός ψηφιακού κειμένου σε ένα  

υπολογιστικό  σύστημα.  Σε  αντίθεση  με άλλες  ομιλούμενες  συσκευές  που  βασίζονται  στην  

αναπαραγωγή  λόγου  από μαγνητοφωνημένες  λέξεις  ή  συγκεκριμένες  προτάσεις,  τα  
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συστήματα  TTS  αναπαράγουν ηχητικά, με κατανοητό και φυσικό αποτέλεσμα,  οποιαδήποτε 

νέα πρόταση  ενός  ψηφιακού κειμένου,  μετατρέποντας  τα  γραμματικά  σύμβολα  του  γραπτού  

λόγου  σε  ηχητικούς φθόγγους,  χρησιμοποιώντας  ειδικούς  αλγόριθμους  (Allen, Hunnicutt, 

Carlson & Granstrom, 1987).  

    Η αντίληψη της συνθετικής ομιλίας αναφέρεται στη βιβλιογραφία με τους όρους της 

καταληπτότητας και της κατανόησης (Papadopoulos et al., 2009). Η κατανόηση 

συμπεριλαμβάνει την εξαγωγή νοήματος από τα ακουστικά σήματα ομιλίας και η 

καταληπτότητα ορίζεται ως η ικανότητα του ακροατή να αναγνωρίζει φωνήματα και λέξεις όταν 

παρουσιάζονται μεμονωμένα (Duffy & Pisoni, 1992). Η κατανόηση της ομιλίας είναι μία 

αυτόματη διαδικασία που χρησιμοποιείται για να κωδικοποιήσει και να αφομοιώσει το άτομο 

τα νοήματα, τις εξηγήσεις και τις συζητήσεις ενώ η κατανόηση της συνθετικής ομιλίας (text-to-

speech) περιλαμβάνει την αναγνώριση του ερεθίσματος και μετά απαιτεί διαδικασίες 

υψηλότερου επιπέδου για να κατακτηθεί το νόημα (Papadopoulos et al., 2009). Τέλος, έχοντας 

υποστηρικτική και πεπειραμένη τεχνική βοήθεια με το λογισμικό της Ψηφιακής Ομιλίας, 

ιδιαίτερα στο σχολείο, αυξάνεται συνάμα και η ικανότητα των μαθητών να χρησιμοποιούν και 

να ενσωματώνουν αυτήν την τεχνολογία αποτελεσματικά στην καθημερινή τους ζωή (Newton 

& Dell, 2009).  

 

 

2.4.2. Έρευνες σχετικά με την υποστηρικτική χρήση της ψηφιακής ομιλίας για 

μαθητές με Δυσλεξία  

 

    Οι Floyd και Judge (2012) μελέτησαν την ικανότητα κατανόησης και ανάγνωσης κειμένου από 

μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες μέσα από μια ηλεκτρονική συσκευή που χρησιμοποιούσε 

συνθετική ομιλία. Τα αποτελέσματα της έρευνας των Floyd και Judge σχετικά με την χρήση της 

υποστηρικτικής τεχνολογίας ήταν θετικά. Η χρήση της τεχνολογίας έδειξε ότι βελτίωσε την 

αναγνωστική κατανόηση των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες όπως δυσλεξία καθώς 

σημείωσαν πρόοδο μετά την υποστήριξη της τεχνολογίας. Η οπτική και ακουστική παρουσίαση 

των πληροφοριών μέσω συνθετικής ομιλίας, εκτός από το ότι βοήθησε στην αναγνωστική 

κατανόηση, ωφέλησε και την μακρόχρονη μνήμη των μαθητών.    Χωρίς την τεχνολογία, οι 

μαθητές απλά προσπαθούν να διαβάσουν τις λέξεις και συχνά έχαναν το νόημα. Με αυτόν τον 

τρόπο μπορούσαν να αλληλεπιδράσουν με το υλικό πιο εύκολα. Επίσης, σημαντικό είναι ότι με 

τη βοήθεια της τεχνολογίας οι συμμετέχοντες ένιωσαν αυτοπεποίθηση, σιγουριά και 

αποτελεσματικότητα για τον εαυτό τους (Floyd & Judge, 2012). 
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    Μια ακόμη έρευνα που πραγματοποιήθηκε από τους Liu, Bian, Miller & Chiang (2011), με 

μαθητές με δυσλεξία έδειξε πως είναι πολύ βοηθητικό οι μαθητές να έχουν την δυνατότητα να 

ακούσουν και να δουν το περιεχόμενο ενός κειμένου. Στη συγκεκριμένη έρευνα εξετάστηκε ένα 

λογισμικό που περιείχε επεξεργασία κειμένου, υπενθυμίσεις  και μετατροπή κειμένου σε 

ψηφιακό μέσω ενός σαρωτή. Η χρήση του λογισμικού αυτού βελτιώνει την ικανότητα 

ανάγνωσης καθώς ακούγεται το υλικό. Αξίζει να αναφερθεί πως οι μαθητές μπορούν να κάνουν 

χρήση του προγράμματος αυτόνομα καθώς ρυθμίζουν οι ίδιοι τον τόνο και την ταχύτητα της 

ανάγνωσης. Έτσι, επαναλαμβάνουν την ίδια διαδικασία όσες φορές επιθυμούν, δεν χρειάζονται 

βοήθεια και γίνονται πιο ανεξάρτητοι. Η χρήση τέτοιων λογισμικών στα σχολεία του μέλλοντος 

μπορεί να αυξήσει τα κίνητρα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες για να μελετούν 

αυτόνομα (Liu et al., 2011). 

    Ένας Άγγλος ερευνητής, ο Abbott (1995) εξερεύνησε τη χρήση πληροφορικής και της 

ψηφιακής ομιλίας σαν βοηθητικό μέσο μαθητών με προβλήματα στο γραπτό λόγο και κατέληξε 

στα παρακάτω συμπεράσματα: 

Οι μαθητές έχουν μεγάλο κέρδος από τη χρήση υπολογιστών διότι μπορούν: 

 Να διαβάζουν γραπτά κείμενα από τον υπολογιστή με συνθετική ομιλία, ενώ 

διαφορετικά θα ήταν πολύ δύσκολο για τους ίδιους να το επιτύχουν. 

 Να αναπτύξουν την απαιτούμενη κατανόηση της σχέσης μεταξύ συμβόλων 

γραπτού λόγου αριθμών και ανάγνωσης. 

 Να υποβοηθηθούν στην ανάπτυξη του λεξιλογίου τους και στη γραμματική. 

 Να υποβοηθηθούν στο συλλαβισμό και διόρθωση. 

 Να αναπτύξουν κανόνες συλλαβισμού και σχέσεων μεταξύ τους. 

 Να βρουν και να διορθώσουν τα λάθη τους, αλλά και να διαβάσουν τα γραπτά 

τους. 

 Να αποκτήσουν ένα σταθερό πλαίσιο αναφοράς όσο αφορά τη γραπτή τους 

έκφραση. 

 Να ανεβάσουν την αυτοπεποίθησή τους για την επίδοσή τους στο γραπτό λόγο. 

 

    Ένα είδος υποστηρικτικής τεχνολογίας με συνθετική ομιλία αποτελεί το στυλό ανάγνωσης. Οι 

μαθητές με μαθησιακές και αναγνωστικές δυσκολίες βελτιώνουν το λεξιλόγιό τους και 

αποκωδικοποιούν λέξεις. Συγκεκριμένα, η έρευνα που πραγματοποίησαν ο Schmitt, McCallum, 

Elizabeth, Hennessey, Jenna, Lovelace και Temple (2012) συμπέρανε πως το στυλό ανάγνωσης 

βοηθάει στην κατανόηση κειμένων από μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Επίσης, βελτιώνεται 

η ακρίβεια στην κατανόηση, παρόλο που απαιτείται περισσότερος χρόνος για την διαδικασία 

της ανάγνωσης.  
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  2.4.3.  Βελτίωση της Αναγνωστικής Κατανόησης μέσω της Ψηφιακής Ομιλίας 

 

   Τα κοινά προβλήματα για άτομα με δυσλεξία περιλαμβάνουν ανακριβή και αργή ανάγνωση 

λέξεων και δυσκολίες κατά την ανάγνωση του κειμένου, καθιστώντας την κατανόηση δύσκολη 

(Perfetti, 1985). H κατανόηση της ανάγνωσης, η οποία ορίζεται ως η ικανότητα να δημιουργεί 

νόημα από την αλληλεπίδραση με ένα κείμενο, είναι ζωτικής σημασίας για τους μαθητές να 

πετύχουν στα σημερινά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα (Snow, 2002). Για μαθητές με προβλήματα 

ανάγνωσης όπως η δυσλεξία, η κατανόηση της ανάγνωσης είναι συχνά δύσκολη (Kim, Linan-

Thompson & Misquitta, 2012). Οι περισσότερες τρέχουσες θεωρίες υποστηρίζουν ότι μία από 

τις πρωταρχικές αιτίες της δυσκολίας στην ανάγνωση είναι ο αγώνας για την αποκωδικοποίηση 

γραπτού κειμένου. Αυτό έχει άμεση αρνητική επίδραση στην κατανόηση της ανάγνωσης 

μειώνοντας την ακρίβεια και την ταχύτητα ανάγνωσης λέξεων. Η αναποτελεσματική 

αποκωδικοποίηση μπορεί επίσης να μειώσει τα τους γνωστικούς πόρους, αφήνοντας 

λιγότερους πόρους διαθέσιμους για κατανόηση (Smythe et al., 2004). 

    Η παρουσίαση του υλικού ανάγνωσης προφορικά εκτός από την παρουσίασή του σε 

παραδοσιακή μορφή χαρτιού αφαιρεί την ανάγκη αποκωδικοποίησης του υλικού ανάγνωσης 

και ως εκ τούτου έχει τη δυνατότητα να βοηθήσει τους μαθητές με προβλήματα ανάγνωσης να 

κατανοήσουν καλύτερα τα γραπτά κείμενα. Υπάρχουν αρκετές τεχνολογίες για την παρουσίαση 

προφορικού υλικού (π.χ. κείμενο σε λόγο, στυλό ανάγνωσης, ηχητικά βιβλία). Στο παρελθόν, το 

κείμενο ήταν διαθέσιμο προφορικά μέσω βιβλίων σε κασέτα. Πιο πρόσφατα, η τεχνολογία 

κειμένου σε ομιλία έχει χρησιμοποιηθεί ευρέως σε εκπαιδευτικά περιβάλλοντα από το δημοτικό 

σχολείο έως το κολέγιο. Δυστυχώς, η εφαρμογή του ξεπέρασε την καθυστερημένη ερευνητική 

βάση στις επιπτώσεις της χρήσης κειμένου σε ομιλία για την υποστήριξη της κατανόησης. Η 

ερευνητική βιβλιογραφία χαρακτηρίζεται από αντιφατικά αποτελέσματα, με ορισμένες μελέτες 

να αναφέρουν βελτιωμένη ανάγνωση και άλλες όχι (Dalton & Strangman, 2006; Strangman, Hall 

& Meyer, 2003). 

    Παρά την αυξανόμενη δημοτικότητα, η έρευνα για κείμενο σε ομιλία είναι κάπως ασαφής. 

Ενώ αυτή η τεχνολογία επιτρέπει στους μαθητές να έχουν πρόσβαση στο υλικό της τάξης, 

ορισμένοι ερευνητές έχουν βρει μικτά αποτελέσματα σχετικά με το πόσο καλά οι μαθητές είναι 

σε θέση να κατανοήσουν το κείμενο που τους διαβάζεται (Dalton & Strangman, 2006). Ωστόσο, 

μια μελέτη διαπίστωσε ότι οι μαθητές που είχαν διαγνωστεί με δυσλεξία επωφελήθηκαν από 

τη χρήση λογισμικού με σύνθεση ομιλίας (TTS). Αυτή η ομάδα προσέφερε στους μαθητές 

εκπαίδευση σε λογισμικό TTS σε μορφή μικρής ομάδας για έξι εβδομάδες και είδε βελτιώσεις 

στο κίνητρο για ανάγνωση, βελτιωμένη κατανόηση και βελτιωμένη ευχέρεια (Meyer & Bouck, 

2014). Ομοίως, θετικά αποτελέσματα βρέθηκαν σε μια άλλη μελέτη στην οποία το TTS βρέθηκε 
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να είναι αποτελεσματικό στο να επιτρέπει στους μαθητές να έχουν πρόσβαση στο υλικό 

ανάγνωσης και επίσης έγινε αντιληπτό από τους μαθητές που το χρησιμοποίησαν, ιδιαίτερα 

από τους μαθητές στις τάξεις 6-8 (Snow, 2002). Ενώ η έρευνα είναι κάπως ασαφής υπάρχουν 

μερικοί τρόποι για να διασφαλιστεί ότι το TTS θα λειτουργήσει για τους μαθητές. Μια τέτοια 

σκέψη θα ήταν να διασφαλιστεί ότι οι μαθητές θα βρουν τη σωστή φωνή TTS. Η ύπαρξη υψηλής 

ποιότητας φωνής TTS που μοιάζει με ανθρώπινη φωνή θα βελτιώσει την κατανόηση της 

ανάγνωσης καθώς όσο λιγότερο ρομποτική είναι η φωνή, τόσο το καλύτερο (Cunningham, 

2011). 

    Eπιπλέον, μέσα από μια άλλη έρευνα διαπιστώθηκε ότι οι τεχνολογίες κειμένου σε ομιλία δεν 

επηρέασαν τόσο την ικανότητα των εφήβων μαθητών να κατανοήσουν την ανάγνωση, ωστόσο 

οι μαθητές ανέφεραν ότι εκτιμούν την αυξημένη ανεξαρτησία που τους έδωσε το λογισμικό TTS 

(Meyer & Bouck, 2014). 

     Ένα άλλο σημαντικό ζήτημα είναι η ταχύτητα με την οποία ο υπολογιστής παρουσιάζει το 

κείμενο. Πολλοί μαθητές θα ρυθμίσουν τη φωνή σε πολύ υψηλές ταχύτητες για να κάνουν τις 

αναγνώσεις όσο το δυνατόν γρηγορότερα, ωστόσο, έχει αποδειχθεί ότι η παρουσίαση των 

λέξεων από τον υπολογιστή σε ρυθμό μεταξύ 140-180 λέξεων ανά λεπτό είναι η βέλτιστη 

ταχύτητα για τους μαθητές (Cunningham, 2011). Όταν επιλεχθεί ένα πρόγραμμα κειμένου σε 

ομιλία, θα πρέπει να επιλεχθεί ένα που έχει μια ρύθμιση ανάγνωσης δύο τρόπων. Η αμφίδρομη 

ανάγνωση είναι όταν ο υπολογιστής επισημαίνει τη λέξη που παρουσιάζεται καθώς 

παρουσιάζεται δυνατά. Η παρουσίαση των λέξεων οπτικά και ακουστικά βοηθά τον μαθητή να 

επικεντρωθεί στην εργασία ανάγνωσης και ενθαρρύνει τη βαθύτερη κατανόηση (Montali & 

Lewandowski, 1996). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3ο 

 

 

3. ΕΞ ΑΠΟΣΤΑΣΕΩΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ (εξΑΕ) 

  

 

3.1.1. Νέες Τεχνολογίες και Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση  

 

    Η σταθερή εξέλιξη των ΤΠΕ (ραδιόφωνο, τηλεόραση, διαδραστικό βίντεο, ηλεκτρονικό 

ταχυδρομείο, παγκόσμιος ιστός) έχει επηρεάσει σημαντικά την ανάπτυξη της εξ αποστάσεως 

μάθησης (Jones & Knezek, 1995).  

    Η πρώτη γενιά εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, χρησιμοποιώντας παραδοσιακό έντυπο υλικό 

και επικοινωνία μέσω ταχυδρομείου και τηλεφώνου, αντικαταστάθηκε από ηχογραφήσεις 

δεύτερης γενιάς, ραδιοφωνικές και τηλεοπτικές εκπομπές (Southworth, Flanigan & Knezek, 

2003). Τα συστήματα παράδοσης εξ αποστάσεως εκπαίδευσης πρώτης όσο και δεύτερης γενιάς 

σχεδιάστηκαν πρωτίστως για την παραγωγή και διανομή εκπαιδευτικού υλικού χωρίς καμία 

προσοχή στην έλλειψη διαδραστικής επικοινωνίας μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικών. Ως 

αποτέλεσμα της ανάπτυξης βελτιωμένων συστημάτων εξ αποστάσεως εκπαίδευσης τρίτης 

γενιάς που περιλαμβάνουν διαδραστικές τεχνολογίες βίντεο, email και παγκόσμιου ιστού, η 

μαθησιακή δραστηριότητα επαναπροσδιορίστηκε ώστε να περιλαμβάνει αλληλεπίδραση 

δασκάλου-μαθητή (Trentin, 1997). Διαδραστική βιντεοδιάσκεψη ή αλληλεπίδραση μέσω 

διαδικτυακών πακέτων διδασκαλίας και μάθησης που βασίζονται στο Διαδίκτυο προσφέρουν 

ποικιλία επιλογών στις οποίες οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές είναι σε θέση να επικοινωνούν 

συγχρόνως επιλύοντας εκπαιδευτικά και μαθησιακά προβλήματα σε πραγματικό χρόνο (Becker, 

1984). Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση τρίτης γενιάς είναι ευέλικτη και επιτρέπει στους 

εκπαιδευτικούς να παρακολουθούν συνεχώς τη συνολική πρόοδο των μαθητών, καθώς και να 

επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να τροποποιούν, να ενισχύουν και ακόμη και να 

μοντελοποιούν τις εκπαιδευτικές διαδικασίες, ικανοποιώντας έτσι τις γνωστικές ανάγκες και τις 

απαιτήσεις των μαθητών. Η διαδραστικότητα όλων των τύπων έχει επίσης αποδειχθεί ότι 

καλύπτει τις γενικές ανάγκες των μαθητών πιο ολοκληρωμένα από άλλους τρόπους εξ 
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αποστάσεως εκπαίδευσης. Η αλληλεπίδραση μεταφέρει τους μαθητές σε ένα νέο γνωστικό 

περιβάλλον που τους παρακινεί και τους ενεργοποιεί (Wilson & Whitelock, 1997).  

    Στην εποχή μας οι διαδικτυακές εφαρμογές και οι ασύρματες επικοινωνίες αλλάζουν το τοπίο 

της ανθρώπινης αλληλεπίδρασης και δημιουργούν νέα πεδία επικοινωνίας και συνεργασίας 

μεταξύ των ανθρώπων. Ολοένα πιο φιλικές στους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές εφαρμογές 

του Διαδικτύου ενισχύουν την Υποστηριζόμενη από Υπολογιστές Συνεργατική Μάθηση 

(Computer Supported Collaborative Learning-CSCL). Μέσω αυτής εκμηδενίζονται πρακτικά οι 

αποστάσεις και οι χρονικές δυσχέρειες στην ανθρώπινη επικοινωνία και συνεργασία. Υπάρχει η 

δυνατότητα δημιουργίας Κοινοτήτων Μάθησης, οι οποίες υποστηρίζονται από τις δυνατότητες 

των ΤΠΕ (Ηλεκτρονικές Κοινότητες Μάθησης), πολλά και διαφορετικά μαθησιακά-εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα που βασίζονται στην αλληλεπίδραση, στη συνεργασία και τη μάθηση (Κόμης, 

Αβούρης & Κατσάνος, 2006).  

    Τα δίκτυα υπολογιστών, τα συστήματα υπερμέσων και τα συστήματα μάθησης συνθέτουν το 

νέο περιβάλλον των Προηγμένων Μαθησιακών Τεχνολογιών (ΠΜΤ), οι οποίες δίνουν στην εξΑΕ 

νέες διαστάσεις. Μπορούμε να διακρίνουμε δυο βασικές μορφές της εξΑΕ που αξιοποιούν τις 

δυνατότητες των ΤΠΕ: τη Σύγχρονη εξΑΕ, που λαμβάνει χώρα στον ίδιο χρόνο και αφορά στην 

πρόσωπο με πρόσωπο εκπαίδευση από απόσταση, και την Aσύγχρονη εξΑΕ, καθώς μπορούν οι 

ίδιοι οι μαθητευόμενοι να επιλέγουν τον χώρο, τον χρόνο και τον ρυθμό με τον οποίο θα 

συμμετάσχουν σε μια «ευρετική πορεία αυτομάθησης» (Λιοναράκης & Φραγκάκη, 2010). 

Πολλοί εκπαιδευτικοί προτιμούν έναν συνδυασμό εκπαιδευτικών υπηρεσιών σύγχρονης και 

ασύγχρονης μετάδοσης-Blended Learning, η οποία μπορεί να ενισχυθεί και από τον συνδυασμό 

της πρόσωπο με πρόσωπο διδασκαλίας με ένα μαθησιακό περιβάλλον στο Διαδίκτυο-Hybrid 

Learning (Αναστασιάδης, 2005).  

    Η εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση ως μεθοδολογία και ως εκπαιδευτική πρακτική έχει στόχο την 

εξ αποστάσεως μάθηση (distance learning) με τη χρήση τεχνικών εξ αποστάσεως διδασκαλίας. 

Στην εκπαίδευση μπορεί να αξιοποιηθεί στη συνεργασία εκπαιδευτικών και μαθητών από 

διάφορα σχολεία. Αυτό όμως που προσδίδει την παιδαγωγικότητα στη μέθοδο αυτή, το κύτταρο 

της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, είναι το γνωσιακό και αξιακό περιεχόμενο της διδασκαλίας, η 

διδακτική και μαθησιακή διαδικασία, το διδακτικό πλαίσιο μέσα στο οποίο λαμβάνει χώρα και 

τα μέσα που χρησιμοποιεί. Από τη στιγμή που τα δεδομένα αυτά καλύπτονται και η εκπαίδευση 

από απόσταση καλύπτει όχι μόνο τα μέσα, αλλά και τις αρχές μιας εποικοδομητικής μάθησης 

και διδασκαλίας, τότε διαφοροποιείται, καλείται Πολυμορφική Εκπαίδευση και λαμβάνει με 

αυτές τις προϋποθέσεις μια ιδιαίτερη αξία που υποδηλώνει την ποιοτική εκπαίδευση που 

λειτουργεί με αρχές μάθησης και διδασκαλίας σε ένα εξ αποστάσεως περιβάλλον (Λιοναράκης 

& Φραγκάκη, 2010). 
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3.1.2. Έρευνες σχετικά με την διαδραστική εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση 

 

    Ορισμένες ερευνητικές μελέτες έχουν δείξει ότι οι διάφοροι τρόποι διαδραστικών 

τεχνολογιών μάθησης εξ αποστάσεως δημιουργούν θετική αλλαγή στις διαδικασίες 

διδασκαλίας και μάθησης σε σύγκριση με προηγούμενα συστήματα εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης (Yablon & Katz, 2001; Wilson & Whitelock, 1997). Άλλες μελέτες έχουν τονίσει τη 

σημασία της δραστηριότητας των μαθητών που παρέχεται από διαδραστικά συστήματα εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης και έχουν δείξει ότι η μεταβλητή δραστηριότητας των μαθητών 

συμβάλλει σημαντικά στη βελτίωση των επιτευγμάτων των μαθητών (Trentin, 1997). Επιπλέον, 

τα διαδραστικά συστήματα, στα οποία οι δάσκαλοι παρουσιάζουν επίσημες διαλέξεις ή υλικό 

μελέτης από ένα στούντιο γεωγραφικά μακριά από την τάξη όπου βρίσκονται οι μαθητές 

υποδοχής, προωθούν έναν υψηλό βαθμό αποδοτικότητας. Για παράδειγμα, το διαδραστικό και 

συνεργατικό σύστημα ‘’CALVIN’’ δείχνει πώς η αλληλεπίδραση των μαθητών με τους 

δασκάλους, καθώς και με τους συναδέλφους μαθητές, μέσω ενός διαδραστικού συστήματος εξ 

αποστάσεως μάθησης διευκολύνει την αποτελεσματικότερη ομαδική μάθηση και την επίλυση 

προβλημάτων, παρέχοντας έτσι ένα βελτιωμένο μαθησιακό περιβάλλον (Ellis, 1996, αναφορά 

σε Αναστασίου, 1998). 

 

 

3.1.3. Ψυχολογικές μεταβλητές σχετικά με τη χρήση των ΤΠΕ και της εξ 

Αποστάσεως Εκπαίδευσης 

  

    Σύμφωνα με τα στοιχεία, η χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση, συμπεριλαμβανομένης της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης, μπορεί να περιγραφεί ως σημαντική ανακάλυψη για τη μάθηση και 

την διδασκαλία. Ωστόσο, το ζήτημα της ψυχολογικής καταλληλότητας της τεχνολογίας ΤΠΕ στην 

εκπαιδευτική διαδικασία χρειάζεται εξέταση. Σε μια σειρά μελετών, αρκετοί ερευνητές 

(Chandra, Bliss & Cox, 1988; Katz & Offir, 1991), μαρτυρούν την υιοθέτηση συγκεκριμένων 

στάσεων και συμπεριφορών που κατέχουν οι δάσκαλοι και οι καθηγητές προς τη χρήση των ΤΠΕ 

ως εκπαιδευτική προσέγγιση. Οι ερευνητικές μελέτες έχουν αποδείξει ότι συμπεριφορές όπως 

η ανεξαρτησία, η δημιουργικότητα, η κριτική σκέψη, η κοινωνικότητα, το ερέθισμα είναι 

βασικές στάσεις που συνδέονται με την αποτελεσματική χρήση των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί που 

χαρακτηρίστηκαν από τις παραπάνω συμπεριφορές και στάσεις αποδείχθηκαν στις ερευνητικές 

μελέτες ότι είναι πολύ πιο επιδεκτικοί στη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία από τους δασκάλους 

που δεν χαρακτηρίζονται από τις ίδιες συμπεριφορές. 
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    Μια παρόμοια κατάσταση έχει βρεθεί με μαθητές δημοτικού και γυμνασίου (Dunn & Ridgway, 

1991; Katz & Offir, 1991). Μαθητές που είχαν χαρακτηριστεί από συμπεριφορές όπως θετική 

αυτο-εικόνα, θετική κοινωνική εικόνα, ανεξαρτησία, δημιουργικότητα και αυτοπεποίθηση στη 

μαθησιακή διαδικασία, ήταν πολύ πιο θετικοί για τη χρήση των ΤΠΕ σε αντίθεση από τους 

μαθητές που δεν χαρακτηρίζονται από τα ίδια χαρακτηριστικά. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα 

παρόμοιας έρευνας η διαδραστική σύγχρονη προσέγγιση βιντεοδιάσκεψης προτιμήθηκε από 

τους μαθητές που χαρακτηρίστηκαν σημαντικά από το αίσθημα της ικανοποίησης για τη 

μάθηση, από το αίσθημα τους για μεγαλύτερο έλεγχο της μαθησιακής διαδικασίας και από τα 

κίνητρα για μελέτη (Katz, 2002).  

    Ωστόσο, η προσέγγιση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης τύπου ίντερνετ προτιμήθηκε από τους 

μαθητές που χαρακτηρίζονται από ένα αίσθημα ανεξαρτησίας στη μαθησιακή διαδικασία. Από 

τη μία πλευρά φαίνεται ότι το σύστημα βιντεοδιάσκεψης, το οποίο είναι εξαιρετικά 

διαδραστικό, παρέχει στους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές ευκαιρίες διδασκαλίας και 

μάθησης που μοιάζουν πολύ με εκείνες που είναι διαθέσιμες σε φοιτητές που διδάσκονται σε 

μια κανονική αίθουσα διαλέξεων κολλεγίων από έναν εκπαιδευτή που είναι φυσικά παρών κατά 

τη διάρκεια διαλέξεων. Φαινομενικά το αίσθημα ικανοποίησης από τη μάθηση, το αίσθημα 

ελέγχου της μάθησης και τα κίνητρα της μελέτης σχετίζονται κατά κάποιο τρόπο με την ανάγκη 

των μαθητών για αλληλεπίδραση δασκάλου-μαθητή που μοιάζει περισσότερο με την 

παραδοσιακή τάξη. Από την άλλη πλευρά, οι μαθητές που χαρακτηρίστηκαν από ανεξαρτησία 

στη μαθησιακή διαδικασία προτίμησαν να σπουδάσουν μέσω του διαδικτυακού συστήματος εξ 

αποστάσεως μάθησης παρά μέσω του βίντεο-διάσκεψης. Φαίνεται ότι αυτοί οι μαθητές 

χρειάζονταν λιγότερο εντατική αλληλεπίδραση δασκάλου-μαθητή και λόγω του υψηλότερου 

επιπέδου ανεξαρτησίας τους στη διαδικασία μάθησης, προτιμούσαν το σύστημα ΤΠΕ που 

επέτρεπε μεγαλύτερη ελευθερία στη μάθηση (Katz, 2002). 

 

 

3.2.1. Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση για τους μαθητές με Ειδικές 

Εκπαιδευτικές Ανάγκες  

 

    Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση μπορεί να προσφέρει ελπίδα για επιτεύγματα στον τομέα της 

εκπαίδευσης για άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Αναφβισβήτητα, το πιο σημαντικό 

πράγμα για τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι η ανεξαρτησία. Η ηλεκτρονική 

μάθηση είναι μια σημαντική ευκαιρία για να το επιτύχουν (Bjekić, Obradović & Vučetić , 2012). 

Μία καλύτερη εκπαίδευση σημαίνει συχνά βελτιωμένες ευκαιρίες απασχόλησης και κατά 

συνέπεια, οικονομική ανεξαρτησία, αυξημένη επαφή με άλλους ανθρώπους και αυξημένη 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1877042814022228#bbib0025
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αυτοεκτίμηση. Η εκπαίδευση είναι ένας από τους παράγοντες που μπορούν να βοηθήσουν τους 

μαθητές με εδικές εκπαιδευτικές ανάγκες να ξεπεράσουν τους δικούς τους περιορισμούς (Zeng 

& Parmanto, 2004). 

    Ταυτόχρονα, καθώς αναπτύσσεται η «κοινωνία της πληροφορίας», η εξ αποστάσεως μάθηση 

μπορεί να προσφέρει ελπίδες για επιτεύγματα στον τομέα της εκπαίδευσης για τα άτομα με 

ειδικές ανάγκες. Η ηλεκτρονική μάθηση (ονομάζεται επίσης διαδικτυακή μάθηση) είναι μια 

διαδραστική μέθοδος εκπαίδευσης μέσω του Διαδικτύου, της τηλεόρασης ή άλλων κοινών 

μέσων επικοινωνίας. Το πιο δημοφιλές και ευρέως χρησιμοποιούμενο μέσο είναι το Διαδίκτυο. 

Αυτή η μορφή διαδραστικής εκπαίδευσης μπορεί συνήθως να παρέχει: εκπαίδευση στο σπίτι, η 

οποία είναι σημαντική για άτομα με περιορισμένη κινητικότητα και ένα ευέλικτο πρόγραμμα, 

καθώς ο χρόνος και ο τόπος μπορούν να προσαρμοστούν ανάλογα με την κατάσταση κάθε 

μαθητή. Επίσης, μέσω του διαδικτύου διατίθεται πρόσβαση σε ένα ευρύ φάσμα πηγών, 

πολυμέσων (συμπεριλαμβανομένων δημοσιεύσεων, εικόνων, ταινιών, προσομοιώσεων και 

διαδραστικών ασκήσεων), εξετάσεων και πρόσβαση σε πηγές που δεν είναι προσβάσιμες με 

άλλους τρόπους (Bruyère, Erickson & VanLooy, 2006). 

    Όλα αυτά τα πλεονεκτήματα καθιστούν την ηλεκτρονική μάθηση μια εκ των προτέρων 

ευκαιρία για άτομα με ειδικές ανάγκες. Η ηλεκτρονική μάθηση μπορεί να χρησιμοποιηθεί 

ξεχωριστά, αλλά μια πιο αποτελεσματική λύση είναι η ενσωμάτωση στο ολοκληρωμένο 

περιβάλλον πληροφορικής των ατόμων με ειδικές ανάγκες. Αυτό το περιβάλλον επιτρέπει 

πλήρη διαλειτουργικότητα μεταξύ των βοηθητικών συσκευών που χρησιμοποιούνται, 

καθιστώντας εύκολη την εναλλαγή μεταξύ τους ανάλογα με τις ανάγκες και την προσθήκη νέων 

όταν απαιτείται (Zeng & Parmanto, 2004). 

    Σε αντίθεση, εκτιμάται ότι η χρηστικότητα του Διαδικτύου είναι περίπου τρεις έως τέσσερις 

φορές χειρότερη για άτομα με ειδικές ανάγκες από ό,τι για χρήστες χωρίς αναπηρίες. Το 

πρόβλημα του ιστότοπου είναι ότι δεν είναι κατασκευασμένο για να είναι φιλικό προς τον 

χρήστη για άτομα με κινητικές, οπτικές και άλλες αναπηρίες ή μαθησιακές δυσκολίες. Οι 

ιστότοποι που είναι φιλικοί προς τα άτομα με ειδικές ανάγκες δεν είναι συνηθισμένοι (50-77% 

το 2004), αλλά οι εκπαιδευτικοί και κυβερνητικοί ιστότοποι αποδίδουν καλύτερα από άλλους 

σε αυτό το θέμα (Mikołajewska & Mikołajewski, 2011).  

    Η πρωτοβουλία Προσβασιμότητας στο Διαδίκτυο (WAI) έχει τυποποιήσει τις οδηγίες 

προσβασιμότητας για προγραμματιστές και σχεδιαστές περιεχομένου Ιστού που συνδράμουν 

στην παροχή μεγαλύτερης προσβασιμότητας για άτομα με ειδικές ανάγκες. Ωστόσο, ορισμένοι 

ιστότοποι δεν μπορούν να προσαρμοστούν με αυτόν τον τρόπο (π.χ. επειδή η χρήση τους 

συνεπάγεται ακριβή χειρισμό ή λόγω του τρόπου παρουσίασης των δεδομένων). Τέτοιοι 

ιστότοποι πρέπει να έχουν εναλλακτικές εκδόσεις σχεδιασμένες ειδικά για άτομα με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες (Rosenberg, 2001). Για την αποφυγή προβλημάτων, ένα χρήσιμο 

εργαλείο (και φιλική συνήθεια) σε αυτές τις περιπτώσεις είναι να αξιολογείται κάθε ιστότοπος 

από μια ομάδα ατόμων με ειδικές ανάγκες. Όμως πολύ λίγη έρευνα διεξάγεται σε αυτόν τον 
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τομέα. Οι λέξεις-κλειδιά «διαδικτυακή μάθηση», «εξ αποστάσεως μάθηση» και «ηλεκτρονική 

μάθηση» δεν εμφανίζονται στη βάση δεδομένων Ιατρικών Θεμάτων (MeSH). Η μόνη λέξη-κλειδί 

είναι η «εξ αποστάσεως εκπαίδευση», που εισήχθη το 1999 και ορίστηκε από την MeSH ως 

«Εκπαίδευση μέσω μέσων επικοινωνίας (αλληλογραφία, ραδιόφωνο, τηλεόραση, δίκτυα 

υπολογιστών) με ελάχιστη ή καθόλου προσωπική επαφή μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικών». 

Η περιορισμένη πρόσβαση στο Διαδίκτυο (ή σε άλλο μέσο επικοινωνίας) σε φτωχές χώρες και, 

μερικές φορές, οι νομικοί περιορισμοί της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης μπορούν να 

αποτελέσουν εμπόδια στην ηλεκτρονική μάθηση γενικότερα. Το πρόβλημα της περιορισμένης 

πρόσβασης φαίνεται εύκολο να ξεπεραστεί εάν η ηλεκτρονική μάθηση για άτομα με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες γίνει μέρος της τακτικής πολιτικής κυβέρνησης σε μια δεδομένη περιοχή 

(Sun, Tsai, Finger, Chen & Yeh, 2008).  

    Οι ανάγκες των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην ηλεκτρονική μάθηση 

μπορούν να προσδιοριστούν ως εξής:  

- Τα εκπαιδευτικά προγράμματα θα πρέπει να αντιμετωπίζονται και να προσαρμόζονται εύκολα 

στις ανάγκες ενός ευρέος φάσματος ατόμων από άποψη ηλικίας, επιπέδου εκπαίδευσης 

(μάθημα, λύκειο, πανεπιστήμιο, μεταπτυχιακό), τύπος και βαθμός εξασθένησης, οι ικανότητές 

τους για συμμετοχή στην κοινότητα, κ.λπ.  

- Απαιτούνται δύο στάδια της ηλεκτρονικής μάθησης: ένα πρώτο στάδιο για την προετοιμασία 

των ατόμων με αναπηρία για τη μαθησιακή διαδικασία (συμπεριλαμβανομένης της 

προσαρμογής στον τύπο τους και της αποτυχίας) , ακολουθούμενο από το δεύτερο στάδιο, το 

οποίο είναι κατάλληλο για την ηλεκτρονική μάθηση.  

- Μάλλον μικρές ομάδες συμμετεχόντων είναι επιθυμητές, καθώς η εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

για άτομα με αναπηρία απαιτεί συχνά περισσότερο χρόνο από τους εκπαιδευτικούς παρά 

μαθήματα για άλλους τύπους ομάδων.  

- Απαιτείται ένα ευρύ φάσμα μαθημάτων, συχνά προετοιμάζοντας άμεσα τους μαθητές με 

ειδικές ανάγκες για συγκεκριμένες εργασίες, π.χ. στην εξυπηρέτηση πελατών, πολλές θέσεις 

πληροφορικής, τηλεχειρισμός λογιστικών συστημάτων, συστημάτων συντήρησης και 

μεταφοράς, διαχείρισης ανθρώπινου δυναμικού και λογιστικής.  

- Επειδή ορισμένα άτομα με ειδικές ανάγκες είναι ντροπαλά και έχουν χαμηλή αυτοεκτίμηση, η 

επιτυχής ηλεκτρονική μάθηση για άτομα με αναπηρία θα πρέπει να συμβάλει στην ψυχολογική 

και κοινωνική τους ανάπτυξη.  

- Απαιτούνται διαδικτυακά γραφεία υποστήριξης και σταθερά συστήματα υποστήριξης για 

πελάτες ηλεκτρονικής μάθησης, τόσο για άτομα με αναπηρία όσο και για τους φροντιστές τους 

(ή για γονείς στην περίπτωση παιδιών με αναπηρία).  



50 
 

(Guglielman, 2010) 

 

 

3.2.2.  Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση για τους μαθητές με Μαθησιακές 

Δυσκολίες όπως η Δυσλεξία 

 

    Το μέσο απόκτησης γνώσεων μέσω του Διαδικτύου ήταν έναν ουσιαστικό μηχανισμό μάθησης 

για πολλά χρόνια, αλλά, σήμερα έχει οριστεί ως ζωτική πηγή πληροφοριών. Η ηλεκτρονική 

μάθηση όχι βοηθά μόνο στην υπέρβαση των γεωγραφικών ορίων αλλά επίσης βοηθά στην 

ελαχιστοποίηση των γλωσσικών ορίων. Όταν το σύστημα παρουσιάζει το μαθησιακό 

περιεχόμενο σύμφωνα με τις προτιμήσεις των μαθητών, στη συνέχεια μια εξατομίκευση-

προστέθηκε στην πλατφόρμα e-learning. Για παράδειγμα, για το ίδιο περιεχόμενο, υπάρχει μια 

διάλεξη βίντεο και ηχητική διάλεξη με βάση την επιλογή του μαθητή. Ένας μαθητής μαθαίνει 

μέσω βίντεο και άλλος μέσω ήχου (Alsobhi & Abeysinghe, 2013). 

 Υπάρχουν διάφοροι πιθανοί τρόποι της εξΑΕ, αυτά είναι: 

α) Στυλ εκμάθησης: Υπάρχουν διάφορα μοντέλα στυλ μάθησης όπως Felder-Silverman μοντέλο 

μάθησης στυλ (FDSM), Μοντέλο Dunn, μοντέλο Honey και Mumford, κ.λπ. Αυτά τα μοντέλα 

περιγράψανε διαφορετικούς τρόπους μάθησης όπως οπτικά και λεκτικά.Το διάσημο μοντέλο 

στυλ μάθησης είναι το FDSM στο οποίο ένας μαθητευόμενοςέχει κατηγοριοποιηθεί σε τέσσερις 

διαστάσεις, δηλαδή ανακλαστικός, οπτικός-λεκτικός, αισθητικός-διαισθητικός και διαδοχικός 

(Graf, Liu, Kinshuk, Chen & Yang, 2009). 

β) Γνωστικά γνωρίσματα: Αυτά τα γνωστικά χαρακτηριστικά περιγράφουν πώς ένας μαθητής 

αντιλαμβάνεται τη γνώση. Συγκεκριμένα, περιλαμβάνεται η λογική ικανότητα του μαθητή, η 

προσέγγιση λήψης αποφάσεων και οι δεξιότητες μάθησης (Graf et al., 2009). 

    Οι Nganji,  Brayshaw και Tompsett (2011) δίνουν ένα σχέδιο της εξΑΕ βασισμένη σε διάφορες 

αναπηρίες που περιλαμβάνει μαθησιακές διαταραχές. Ένα μοντέλο πολυμέσων έχει οριστεί για 

να διδάξει δυσλεξικά με τη βοήθεια της επιστήμης των υπολογιστών. Υπάρχουν δύο πλαίσια για 

προσαρμοστικό σύστημα ηλεκτρονικής μάθησης για δυσλεξία. Συγκεκριμένα, το πρώτο πλαίσιο 

χρησιμοποιεί διάφορες διαστάσεις και χαρακτηριστικά. Το πλαίσιο έχει επικυρωθεί 

χρησιμοποιώντας εμπειρική προσέγγιση. Οι δυσλεξικοί μπορούν να χρησιμοποιούν συστήματα 

ηλεκτρονικής μάθησης χρησιμοποιώντας βοηθητική τεχνολογία (Alsobhi & Abeysinghe, 

2013). Το δεύτερο πλαίσιο είναι ένα ανοιχτό πλαίσιο βασισμένο σε πράκτορες που βασίζεται σε 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1877042814022228#bbib0075
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διάφορα μοντέλα όπως το μοντέλο της διδασκαλίας, το μοντέλο της εννοιολογίας, τη 

συγγραφικό μοντέλο και το γνωστικό μοντέλο (βοηθητική τεχνολογία έχει χρησιμοποιηθεί όπως 

ήχος, αναγνώριση βίντεο και ομιλίας για την ενίσχυση της δυσλεξικής μάθησης. Το υλικό του 

μαθήματος για δυσλεξία μπορεί να γίνει χρησιμοποιώντας υλικό και λογισμικό (Alsobhi & 

Abeysinghe, 2013). Το διαδικτυακό εκπαιδευτικό σύστημα περιλαμβάνει πράκτορες λογισμικού, 

οντολογία και μάθηση αντικειμένων. Η εξΑΕ έχει αποδείξει ότι η θεραπευτική δράση για τη 

δυσλεξία δεν πρέπει να εστιάζεται μεμονωμένα, οι μέθοδοι μιας επεξεργασίας θα πρέπει να 

είναι δυναμικές και διαδραστικές (Kershner, 2016). 

 

 

3.3. Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς 

 

    Η έννοια του κονστρουκτιβισμού και του κοινωνικο-κονστρουκτιβισμού είναι το βασικό 

πλαίσιο διαφορετικών τύπων διδακτικής χωρίς αποκλεισμούς. Ταυτόχρονα, αυτές οι έννοιες 

αποτελούν τη βάση των σημερινών τεχνολογιών ηλεκτρονικής μάθησης. Η μάθηση με την 

ηλεκτρονική διδασκαλία ως υποστηριζόμενες τεχνολογίες στη διδασκαλία μαθητών με 

αναπηρίες είναι χρήσιμη. Δεδομένου ότι η μάθηση είναι κοινωνική δραστηριότητα η 

ηλεκτρονική μάθηση θα πρέπει να σχεδιαστεί για την προώθηση της συμμετοχής, επιτρέποντας 

σε όλους τους μαθητές να συμμετέχουν σε όλα τα θέματα και τις δραστηριότητες, ενισχύοντας 

τη συνεργατική μάθηση και προσφέροντας ίσες ευκαιρίες σε όλους (Guglielman, 2010). 

    Σήμερα, η εξΑΕ προσφέρει δημιουργικές λύσεις όταν η δια ζώσης εκπαίδευση δεν είναι 

εφικτή. Χρησιμοποιείται ένα ευρύ φάσμα υποστηρικτικών εργαλείων Web 2.0 για την 

υποστήριξη της συμπερίληψης και νέες εξελιγμένες τεχνικές πλατφόρμες (συναρπαστική 

τεχνολογίες και παιχνίδια σε συνδυασμό με εργαλεία όπως podcasts, blogs και κοινωνική 

δικτύωση). Η τεχνολογία (και οι άλλες προηγμένες τεχνολογίες) παρέχει ηλεκτρονική μάθηση 

με βάση τη διαδραστικότητα και την υψηλότερη γνωστική ενεργοποίηση. Η ηλεκτρονική 

μάθηση θεωρείται ως ένα σύστημα δραστηριοτήτων που ενισχύει το γνωστικό πεδίο των 

μαθητών. Τονίζεται ο προγραμματισμός των μαθησιακών δραστηριοτήτων και η ανάπτυξη 

σεναρίων (Bjekić et al., 2012). 

    Τα τελευταία χρόνια η κοινωνική διάσταση ήταν το κύριο επίκεντρο της διαδικασίας 

ηλεκτρονικής διδασκαλίας/ηλεκτρονικής μάθησης. Επομένως, η έννοια της «εξ αποστάσεως» 

μάθησης απέκτησε νέες διαστάσεις με βάση την ανάπτυξη της τεχνολογίας και τις νέες ευκαιρίες 

επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης (Guglielman, 2010). 

    Ο Guglielman (2010) τόνισε την αναγκαιότητα μιας διεπιστημονικής προσέγγισης για την 

ανάπτυξη περιβάλλοντος ηλεκτρονικής μάθησης για μαθητές με αναπηρία και μαθησιακές 
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δυσκολίες (εκπαιδευτική τεχνολογία, θεωρίες μάθησης, μοντέλα και προσεγγίσεις ηλεκτρονικής 

μάθησης, ηλεκτρονική ένταξη, καθολικός σχεδιασμός, συμμετοχικός σχεδιασμός). 

 

  Οι ψυχολογικές βάσεις του σχεδιασμού ηλεκτρονικών μαθημάτων για μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν ως εξής (Bjekić et al., 2012): 

-Υιοθέτηση διαφορετικών ευκαιριών και πολυμέσων και συμμετοχή διαφορετικών 

αντιληπτικών διαδικασιών  

-μετασχηματισμός των πληροφοριών σε διαφορετικούς εκπροσώπους (μαθητές με αναπηρίες, 

μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες)  

-πολλαπλή αντίληψη του συστήματος και ερεθισμάτων στην υποστήριξη ηλεκτρονικής μάθησης 

πολυμέσων  

 

    Τα κύρια οφέλη της ανάπτυξης της εξΑΕ για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι 

επίσης να είναι προληπτικοί και αυτοδύναμοι και να έχουν ευελιξία στο χρόνο και στο χώρο που 

παρέχεται από απόσταση. Οι Bjekić και συνεργάτες (2012) αναγνώρισαν τα πλεονεκτήματα των 

τεχνολογιών Web 2.0 για την υποστήριξη της εκπαίδευσης των μαθητών με μαθησιακές 

δυσκολίες και ανέπτυξαν εργαλεία ηλεκτρονικής εκπαίδευσης. Αυτά τα εργαλεία: μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν για τη δημιουργία μαθησιακών περιβαλλόντων που υποστηρίζουν την 

ανάπτυξη της δημιουργικότητας και της συνεργασίας και που είναι ελκυστικοί για τους μαθητές 

που αντιμετωπίζουν δυσκολίες. Επιπρόσθετα, υποστηρίζεται η ένταξη μέσω της προώθησης της 

ενδυνάμωσης και της αυτοεκτίμησης και οικοδομείται η εμπιστοσύνη. Σημαντικό είναι ότι μέσω 

της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης επεκτείνονται οι μαθησιακοί ορίζοντες και προσελκύονται οι 

μαθητές σε περιβάλλοντα πλούσιου περιεχομένου (Bjekić et al., 2012). 

 

 

3.4. Η εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση ως λύση στις σύγχρονες Κοινωνικές και 

Εκπαιδευτικές ανάγκες 

 

    Ο όρος ηλεκτρονική εκπαίδευση ή εξ αποστάσεως εκπαίδευση (e-learning) έχει γίνει πολύ 

γνωστός στους περισσότερους ανθρώπους. Η ηλεκτρονική μάθηση έχει πολλά πλεονεκτήματα 

(Rosenberg, 2001). Η βιβλιογραφία για την ηλεκτρονική μάθηση αναφέρει κρίσιμους 

παράγοντες σχετικά με την επιτυχή υιοθέτηση της ηλεκτρονικής μάθησης σε πολλούς τομείς της 

εκπαίδευσης (Sun et al., 2008). Η φύση της, που χαρακτηρίζεται από περιορισμούς «χωρίς 

χρόνο» και «χωρίς μέρος», καθιστά την ηλεκτρονική μάθηση μοναδική και αποτελεί όλο και 
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περισσότερο μέρος μιας στρατηγικής νίκης για τις συγκεκριμένες ανάγκες των εκπαιδευτικών 

φορέων, όπως η αποσυμφόρηση των υπερπληθυσμένων εκπαιδευτικών εγκαταστάσεων, η 

υποστήριξη των μαθητών και καθηγητές που ζουν σε απόσταση από σχολεία και πανεπιστήμια 

και στη δια βίου εκπαίδευση. Επιπλέον, επιτρέπει σε άτομα με μαθησιακές δυσκολίες κάνουν 

πράγματα που ήταν δύσκολο ή αδύνατο για αυτά στο παρελθόν. Για παράδειγμα, τα 

προγράμματα συνομιλίας επιτρέπουν στους κωφούς μαθητές να επικοινωνούν. Η ηλεκτρονική 

μάθηση με εφαρμογές κειμένου σε ομιλία βοήθησε τους τυφλούς μαθητές να διαβάσουν πολλά 

βιβλία. Προγράμματα γραμματικής και ορθογραφικού ελέγχου που είναι ενσωματωμένα σε 

ορισμένες εφαρμογές ηλεκτρονικής μάθησης επιτρέπουν στους δυσλεκτικούς μαθητές να 

ξεπεράσουν τις αναπηρίες τους. Η ηλεκτρονική μάθηση μπορεί να προσφέρει μια πολύτιμη 

ευκαιρία για μαθητές με αναπηρία εάν το εκπαιδευτικό υλικό είναι πιο προσιτό (Alsobhi & 

Abeysinghe, 2013). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4ο 

 

4. ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΣΤΟΧΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

4.1. Σκοπός και Στόχοι της ‘Ερευνας 

 

    Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν να μελετήσει τις απόψεις των γονέων και μαθητών με 

δυσλεξία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με την εξΑΕ. 

  Συγκεκριμένα, η έρευνα στόχευσε: 

α)  στη μελέτη των στάσεων των γονέων μαθητών με δυσλεξία για την εξΑΕ καθώς και τις 

απόψεις τους για την ετοιμότητα των παιδιών τους να συμμετέχουν στην ΕξΑΕ 

β) στη μελέτη των στάσεων και ετοιμότητας των μαθητών με δυσλεξία δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης να συμμετέχουν στην εξΑΕ 

γ) στη μελέτη στάσεων και ετοιμότητας των μαθητών με δυσλεξία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

να συμμετέχουν στην εξΑΕ μετά την συμμετοχή και εμπειρία τους σε μάθημα εξΑΕ 

δ) στον έλεγχο της επίδοσης των μαθητών με δυσλεξία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην 

ανάγνωση και κατανόηση κειμένων νεοελληνικής γλώσσας, τα οποία αναγνώστηκαν οπτικά 

(παραδοσιακή μέθοδος) και οπτικοακουστικά (με τη χρήση ψηφιακής ομιλίας) 

ε) στην ανάλυση περιεχομένου των απαντήσεων στις ερωτήσεις κατανόησης και έκφρασης 

(ανοιχτού τύπου) οι οποίες αναγνώστηκαν οπτικά (παραδοσιακή μέθοδος) και οπτικοακουστικά 

(με τη χρήση ψηφιακής ομιλίας) ώστε να διερευνηθεί κατά πόσο μπορεί να βοηθήσει η 

υποστηρικτική τεχνολογία, τους μαθητές με δυσλεξία 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5Ο  

 

5. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

5.1. Συμμετέχοντες 

 

    Στην έρευνα πήραν μέρος 20 παιδιά και 20 γονείς. Σημαντικό είναι ότι κάθε παιδί συμμετείχε 

με τον γονέα του καθώς ανήκουν στην ίδια οικογένεια. Έτσι, ένας γονέας αντιστοιχεί σε κάθε 

παιδί. Όλοι οι συμμετέχοντες διαμένουν στο Νομό των Γρεβενών και είχαν την Ελληνική γλώσσα 

ως μητρική. 

    Όλα τα παιδιά ήταν μαθητές Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Πιο συγκεκριμένα, από το 

Γυμνάσιο και συμμετείχαν μαθητές και των τριών τάξεων, Α’, Β’, Γ΄ Γυμνασίου. Ο μέσος όρος της 

ηλικίας των μαθητών του δείγματος ήταν M = 13.53 (SD = 1.01) (Πίνακας 1). Τα παιδιά αυτά 

είχαν συμμετάσχει σε πρόγραμμα εξΑΕ της Δημόσιας Τυπικής Εκπαίδευσης κατά την περίοδο 

της πανδημίαs του Covid-19. Σημαντικό είναι ότι κανένα από τα παιδιά δεν είχε εμπειρία με 

υποστηρικτική τεχνολογία στην εξΑΕ και συγκεκριμένα στη ψηφιακή ομιλία.  

    Από τα 20 παιδιά με δυσλεξία το 50% ήταν αγόρια και ο 50% ήταν κορίτσια. Επιπρόσθετα, στο 

δείγμα των παιδιών με δυσλεξία το 25% ήταν παιδιά Α’ Γυμνασίου (2 κορίτσια, 3 αγόρια), το 

25% ήταν παιδιά Β’ Γυμνασίου (2 κορίτσια, 3 αγόρια) και το 50% ήταν παιδιά Γ’ Γυμνασίου (6 

κορίτσια, 2 αγόρια).  

    Τα παιδιά που επιλέχθηκαν είχαν κριτήριο το χαρακτηριστικό της δυσλεξίας, οι 18 μαθητές 

(90%) ήταν διαγνωσμένοι από το ΚΕΔΔΥ (Κέντρο Διαφοροδιάγνωσης Διάγνωσης και 

Υποστηρίξης) και οι υπόλοιποι 2 μαθητές (10%) ήταν στην διαδικασία της διάγνωσης. Γι’ αυτά 

τα δύο παιδιά υπήρχε σύγκλιση των απόψεων των γονέων και των αξιολογήσεων του σχολείου 

σχετικά με τις δυσκολίες τους. Επιπλέον, πέντε από τα παιδιά (35%) είχαν χαρακτηριστεί από 

μία πρόσθετη μαθησιακή δυσκολία (Δυσαριθμησία) και από ΔΕΠ-Υ (Διάσπαση Προσοχής και 

Υπερκινητικότητας), ενώ τα υπόλοιπα παιδιά (65%) δεν είχαν καμία άλλη μαθησιακή δυσκολία. 

Κανένα απ’ αυτά δεν είχαν άλλες συνοδές αναπηρίες. 

    Επιπλέον, τα περισσότερα παιδιά (45%) δεν λαμβάνουν καμία ειδική εκπαίδευση,  λιγότερα 

(25%) παρακολουθούν μαθήματα σε κέντρο ειδικής εκπαίδευσης και τα υπόλοιπα (30%) 

παρακολουθούν το τμήμα ένταξης ή φοιτούν στο σχολείο με τη βοήθεια της παράλληλης 

στήριξης.  
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    Από τους 20 γονείς των παιδιών με δυσλεξία οι 14 (70%) ήταν γυναίκες ενώ οι 6 (30%) άνδρες. 

Η ηλικία των γυναικών κυμαινόταν από 30 μέχρι 46 έτη και η ηλικία των ανδρών από 30 μέχρι 

50 έτη. Ο μέσος όρος της ηλικίας των γονέων του δείγματος ήταν M = 39.55 (SD = 6.23). 

    Όσον αφορά το μορφωτικό επίπεδο των γονέων του δείγματος, οι 10 από αυτούς (50%) είναι 

απόφοιτοι τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, οι 6 από αυτούς (30%) είναι απόφοιτοι Λυκείου, οι 3 από 

αυτούς (15%) είναι κάτοχοι Μεταπτυχιακού Διπλώματος και ένας από αυτούς (0,5%) είναι 

απόφοιτος Γυμνασίου. 

    Το δείγμα των γονέων μετρήθηκε επίσης ως προς τη χρήση του Η/Υ στην καθημερινότητά τους 

(εργασία και προσωπικός χώρος). Έτσι, καταγράφηκε ότι οι 4 από αυτούς (20%) χρησιμοποιούν 

τον Η/Υ από 4 ώρες και πάνω την ημέρα, οι 7 από αυτούς (35%) χρησιμοποιούν τον Η/Υ για 2-3 

ώρες την ημέρα, οι 5 από αυτούς (25%) χρησιμοποιούν τον Η/Υ για 5-10 ώρες την εβδομάδα και 

οι 4 από αυτούς (20%) χρησιμοποιούν τον Η/Υ για λιγότερο από 5 ώρες την εβδομάδα. Δεν 

καταφράφηκε κανένας γονέας που να μην χρησιμοποιεί καθόλου τον Η/Υ. 

 

 

5.2. Ερευνητικά Εργαλεία 

 

 

1) Ερωτηματολόγια 

 

    Αρχικά, στο πρώτο στάδιο της έρευνας οι συμμετέχοντες (γονείς και παιδιά) κλήθηκαν να 

απαντήσουν ένα ερωτηματολόγιο σχετικά με τις απόψεις τους για την εξΑΕ πριν την εμπειρία 

τους σε μάθημα εξΑΕ με τη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας. Στο τρίτο στάδιο της έρευνας 

και έπειτα από τη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας (δεύτερο στάδιο) τα παιδιά κλήθηκαν 

να απαντήσουν το ίδιο ερωτηματολογίο σχετικά με τις απόψεις τους για την εξΑΕ μετά το 

μάθημα της εξΑΕ με τη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας. 

     Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε για γονείς και παιδιά ήταν ίδιο, με την διαφορά 

απλά, ότι για τους γονείς οι ερωτήσεις ήταν προσαρμοσμένες ώστε να εκμαιεύσουν τις απόψεις 

τους αναφορικά με την συμμετοχή των παιδιών τους στην εξΑΕ. 

    Στην αρχή των ερωτηματολογίων, οι συμμετέχοντες συμπλήρωναν κάποια δημογραφικά 

στοιχεία όπως ερωτήσεις σχετικά με το φύλο, την ημερομηνία γέννησης και την διάγνωση. Στο 

ερωτηματολόγιο των γονέων υπήρχαν τρεις επιπλέον ερωτήσεις αναφορικά  με το επαγγελμά 

τους, το μορφωτικό επίπεδο και τη συχνότητα χρήσης του Η/Υ. Στην συνέχεια, τα 

ερωτηματολόγια περιείχαν  ερωτήσεις σχετικά με τα συμπτώματα της δυσλεξίας και τον φορέα 

απασχόλησης του παιδιού. Έπειτα, ακολουθούσαν ερωτήσεις σχετικά με την ετοιμότητα 

συμμετοχής στην εξΑΕ, τις στάσεις στην εξΑΕ σε γνωστικό επίπεδο και σε συναισθηματικό 
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επίπεδο. Για τις ανάγκες της παρούσα έρευνας στο εργαλείο αυτό προστέθηκε ένας ακόμη 

παράγων που αφορά στην εξΑΕ υπό το πρίσμα της δυσλεξίας. 

    Ουσιαστικά, το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε μελέτησε τις στάσεις στην εξΑΕ και 

την ετοιμότητα των συμμετεχόντων να πάρουν μέρος σε πρόγραμμα της εξΑΕ. Πρόκειται, για 

μία σύντομη έκδοση του ερωτηματολογίου που είχε δημιουργηθεί για την μελέτη των στάσεων 

για την εξΑΕ ατόμων με προβλήματα όρασης (Koustriava & Papadopoulos, 2014), καθώς και τη 

συντομευμένη έκδοση του ερωτηματολογίου που δημιουργήθηκε και χρησιμοποιήθηκε για τη 

μελέτη της ετοιμότητας ατόμων με προβλήματα όρασης να συμμετάσχουν σε πρόγραμμα εξΑΕ 

(Koustriava, 2021). Έτσι λοιπόν, οι υποκλίμακες 1 και 2 εξετάζουν την ετοιμότητα, οι 

υποκλίμακες 3, 4, 5 εξετάζουν τις στάσεις και η υπο-κλίμακα 6 εξετάζει εξειδικευμένα την 

δυσλεξία στο πλαίσιο της εξΑΕ.   

    Άρα,  το εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε στη παρούσα έρευνα αποτελούνταν από 3 

υποκλίμακες που μελετούν τις στάσεις ως προς το: α) το γνωστικό συστατικό στοιχείο των 

στάσεων, β) το συναισθηματικό συστατικό στοιχείο των στάσεων, γ) τη σύγκριση παραδοσιακού 

μοντέλου και εξΑΕ και από 2 υπο-κλίμακες που εξετάζουν την ετοιμότητα συμμετοχής ως προς: 

α) τις δεξιότητες των συμμετεχόντων και β) τα κίνητρα συμμετοχής σε πρόγραμμα εξΑΕ. Η 

τελευταία υπο-κλίμακα εξετάζει θέματα που αφορούν την προσαμορμογή της εξΑΕ στις ανάγκες 

εκπαίδευσης του δυσλεξικού μαθητή και τη δυνατότητα της εξΑΕ να ανταποκριθεί στις ανάγκες 

του. 

    Με εξαίρεση τις ερωτήσεις για τα δημογραφικά στοιχεία και τρεις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, 

οι υπόλοιπες ήταν κλειστού τύπου, πεντάβαθμης της κλίμακας Likert. Οι τρεις ερωτήσεις 

ανοιχτού τύπου στο τέλος των ερωτηματολογίων σχετίζονταν με τα πλεονεκτήματα και τα 

μειονεκτήματα της εξΑΕ για έναν μαθητή με δυσλεξία, καθώς και με τους τρόπους θα μπορούσε 

να προσαρμοστεί η εξΑΕ στις ανάγκες των παιδιών με δυσλεξία. 

 

 

 

2) Κείμενα αξιολόγησης – Μάθημα εξΑΕ 

 

   Για την διαδικασία του μαθήματος και της αξιολόγησης στο πλαίσιο της εξΑΕ (με τη 

παραδοσιακή μέθοδο και την ψηφιακή ομιλία) χρησιμοποιήθηκε η πλατφόρμα τηλεκπαίδευσης 

‘’Google Classroom’’, ο Η/Y της ερευνήτριας και ο προσωπικός Η/Υ των μαθητών καθώς και το 

λογισμικό ‘’Natural Reader’’ σε συνδυασμό με την ψηφιακή φωνή ‘Athena” για την ανάγνωση 

των κειμένων μεσω ψηφιακής ομιλίας. 

    Συγκεκριμένα, υπήρxαν τέσσερα κειμένα Νεοελληνικής Γλώσσας για κάθε μαθητή με 

δυσλεξία, από τα οποία τα δύο δόθηκαν με το παραδοσιακό τρόπο και τα άλλα δύο μέσω της 
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εφαρμογής ψηφιακής ομιλίας  ‘’Natural Reader’’ και της ψηφιακής φωνής ‘’Athena’’ όπου οι 

μαθητές είχαν εγκατεστημένα στον υπολογιστή τους.  

   Αξιοσημείωτο είναι ότι τα κείμενα ήταν από υλικό της Δημόσιας Τυπικής Εκπαίδευσης. 

Ιδιαίτερα, τα κείμενα που επιλέχθηκαν άνηκαν στην εκπαιδευτική ύλη των μαθημάτων της 

Νεοελληνικής Γλώσσας και της Ιστορίας κάθε τάξης: Α’, Β’, Γ’ Γυμνασίου.  Αξίζει να σημειωθεί ότι 

τα κείμενα, τα οποία συμπεριλαμβανόταν στα μαθήματα και αξιολογούνταν κάθε μαθητής ήταν 

της τάξης της οποίας φοιτούσε χωρίς ωστόσο να ανήκει στην ύλη στην οποία είχε διδαχθεί. 

Συνεπώς, πρόκεται για υλικό απόλυτα συμβατό με το επίπεδο του κάθε μαθητή σύμφωνα με 

κριτήρια και μελέτη του Υπουργείου Παιδείας. 

   Τα κείμενα είχαν την ίδια δομή, αποτελούνταν από ένα κείμενο (έκταση μίας σελίδας περίπου) 

στα Νέα Ελληνικά και από πέντε ερωτήσεις που κυρίως εξέταζαν την έκφραση, τη 

απομνημόνευση και τη κατανόηση στοιχείων του κειμένου. Χαρακτηριστικό είναι ότι και τα 

τέσσερα κείμενα είχαν προσαρμοστεί ώστε να έχουν περίπου τον ίδιο αριθμό λέξεων 

(συνολικά), προτάσεων, τρισύλλαβων λέξεων, τετρασύλλαβων λέξεων, πολυσύλλαβων λέξεων, 

τοπωνυμίων και δευτερευουσών προτάσεων. Αυτό έγινε ώστε όλα τα κείμενα να έχουν το ίδιο 

επίπεδο δυσκολίας μεταξύ τους. Επίσης, το κάθε κείμενο και οι ερωτήσεις του ήταν σε 

γραμματοσειρά Arial, μέγεθος 12, 1,5 διάστιχο, καθώς έλειπαν και όλα τα μορφολογικά στοιχεία 

(υπογραμμίσεις, πλάγια, [] και άλλα σύμβολα) ώστε να μην δυσκολευτεί κατά την ανάγνωση ο 

δυσλεξικός μαθητής. 

    Οι ερωτήσεις από την άλλη, αποτελούταν α) από μία ερώτηση απομνημόνευσης και 

κατανόησης κειμένου (ζητούνταν να περιγραφεί η ιστορία του κειμένου με τη μορφή 

περίληψης), β) από μία ερώτηση απομνημόνευσης (ζητούνταν να συμπληρωθούν τα κενά τριών 

προτάσεων με στοιχεία του κειμένου από αυτούσια αποσπάσματα του κείμενου), γ) από μία 

ερμηνευτική ερώτηση (ζητούνταν το βασικό θέμα ή βασικά στοιχεία του κειμένου) και δ) από 

δύο ερωτήσεις ελέγχου της κατανόησης σωστού/λάθους (αυτούσια αποσπάσματα του κειμένου 

προς επιβεβαίωση).  

 

    Συνοψίζοντας, στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκαν τα εξής ηλεκτρονικά εργαλεία: 

1. H/Y 

2. ‘’Google Classroom’’ 

3. ‘’Natural Reader’’ σε συνδυασμό με την ψηφιακή ομιλία ‘’Athena’’ 

 

    Επιπλέον, χρησιμοποιήθηκαν:  

1. δώδεκα κείμενα Νεοελληνικής Γλώσσας, τέσσερα για κάθε τάξη (Α’, Β’, Γ΄ Γυμνασίου) 

2. πέντε ερωτήσεις ελέγχου κατανόησης, έκφρασης και απομνημόνευσης για κάθε κείμενο 
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5.3. Διαδικασία 

 

    Πριν την έρευνα, το κάθε παιδί με τον γονέα του ενημερωνόταν λεπτομερώς για τη διαδικασία 

που θα ακολουθούσε και λύνονταν τυχόν απορίες. Τα παιδιά και οι γονείς είχαν ενημερωθεί για 

το ότι θα συμμετάσχουν σε μία έρευνα και ότι θα υπήρχε ανωνυμία. Όλη η διαδικασία 

πραγματοποιήθηκε από την ερευνήτρια εξ αποστάσεως, συγκεκριμένα, μέσω ηλεκτρονικού 

υπολογιστή. Το περιβάλλον ήταν ήσυχο χωρίς περιβαλλοντικούς θορύβους, συνήθως στο 

προσωπικό χώρο των παιδιών. Ο κάθε συμμετέχων εξεταζόταν ατομικά. Αν υπήρχε ανάγκη, το 

παιδί μπορούσε να ζητήσει να γίνει ένα μικρό διάλειμμα.  

Η διαδικασία της έρευνας αποτελούνταν από τρία στάδια: 

α) Αρχική χορήγηση ερωτηματολογίων σε μαθητές και γονείς 

β) Μάθημα και αξιολόγηση στο πλαίσιο της εξΑΕ εκπαίδευσης με τη παραδοσιακή μέθοδο 

(οπτική ανάγνωση) και τη ψηφιακή ομιλία (οπτικοακουστική ανάγνωση) 

γ) Επαναχορήγηση του ερωτηματολογίου μόνο στους μαθητές 

   Το πρώτο στάδιο περιλάμβανε τη συμπλήρωση των ερωτηματολογίων πριν το μάθημα και την 

αξιολόγηση στο πλαίσιο της εξΑΕ από τα παιδιά και τους γονείς τους, το δεύτερο στάδιο 

περιλάμβανε την δημιουργία τάξης για μάθημα και αξιολόγηση εξ αποστάσεως και το τρίτο την 

επαναχορήγηση του ερωτηματολογίου στους μαθητές, εφόσον οι ίδιοι είχαν πάρει μέρος στο 

μάθημα και την αξιολόγηση από απόσταση. Γίνεται κατανοητό ότι όλα τα παιδιά που πήραν 

μέρος συμμετείχαν και στις τρεις φάσεις της έρευνας, ενώ οι γονείς τους συμμετείχαν μόνο στην 

πρώτη. Παρ’ όλα αυτά, σημαντικό είναι ν’ αναφερθεί ότι οι γονείς ήταν ενήμεροι και σύμφωνοι 

για τη συμμετοχή των ίδιων και των παιδιών τους στα στάδια της έρευνας. 

    Κατά το πρώτο στάδιο, τα ερωτηματολόγια στέλνονταν στα προσωπικά emails των γονέων και 

των παιδιών (όπου υπήρχαν) μέσω της εφαρμογής-λογισμικού ηλεκτρονικών ερωτηματολογίων 

και ερευνών ‘Google Form’. Έτσι, μετά την υποβολή των συμμετεχόντων οι απαντήσεις 

ερχόντουσαν αυτόματα και εξ αποστάσεως στην ερευνήτρια. Εκεί, οι γονείς και τα παιδιά 

παρέθεταν τις απόψεις τους για την εξΑΕ. 

    Κατά το δεύτερο στάδιο, τα παιδιά με την ερευνήτρια συνεννοούνταν για μία διάθεσιμη ώρα 

και συνδέονταν στην πλατφόρμα τηλεκπαίδευσης ‘’Google Classroom’’. Εκεί, η ερευνήτρια είχε 

δημιουργήσει ιδιωτική ψηφιακή ‘τάξη’ για κάθε συμμετέχοντα. Οι προσκλήσεις της ψηφιακής 

τάξης στέλνονταν μέσω του ηλεκτρονικού ταχυδρομείου (email), όπως επίσης και η διεύθυνση 

για το σύστημα ‘’Natural Reader”  μαζί με την ηλεκτρονική φωνή ‘’Athena’’ όπου οι μαθητές 
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έπρεπε να το είχαν εγκαταστήσει στον υπολογιστή τους πριν το μάθημα. Σημαντικό είναι ότι 

κάθε κείμενο ήταν σε ξεχωριστό αρχείο, όπως και οι ερωτήσεις του και στέλνονταν ξεχωριστά 

και με τη σειρά στο κάθε συμμετέχοντα. 

    Πριν την αρχή της διεξαγωγής, η ερευνήτρια εξηγούσε το σκοπό της συνάντησης και τη 

διαδικασία του μαθήματος και της αξιολόγησης. Στη συνέχεια, η ερευνήτρια με τον μαθητή 

έκαναν μία πιλοτική δοκιμή ώστε να εξοικειωθεί ο χρήστης με το σύστημα ‘’Natural reader’’ και 

τις ρυθμίσεις του: ταχύτητα, ακουστική αντίληψη, ανάγνωση με τη βοήθεια του κέρσορα και 

πλοήγηση στο κείμενο. Έπειτα, η ερευνήτρια έστελνε στη ψηφιακή τάξη τα κείμενα ένα-ένα, 

όπως και τις ερωτήσεις τους. Τα πρώτα δύο γινόντουσαν με τον παραδοσιακό τρόπο, δηλαδή 

με τη μέθοδο της οπτικής ανάγνωσης. Έτσι, ξεκινούσανε με το πρώτο και μετά με το δεύτερο, 

τα διάβαζαν οπτικά και στη συνέχεια απαντούσαν μία μία τις ερωτήσεις. Στη συνέχεια, έπαιρναν 

τα άλλα δύο κείμενα, πρώτα το πρώτο και μετά το δεύτερο, τα διάβαζαν με την εφαρμογή 

‘’Natural Reader’’ (ψηφιακή ομιλία) και έπειτα διάβαζαν τις ερωτήσεις με τη χρήση της ίδιας 

εφαρμογής. Αυτό σημαίνει ότι οι μαθητές έπαιρναν τα κείμενα με τη σειρά και σταδιακά. 

     Όπως προαναφέρθηκε, το κάθε κείμενο βρισκόταν σε ξεχωριστό αρχείο, όπως και οι 

ερωτήσεις που του αναλογούσαν. Σε κάθε περίπτωση η ερευνήτρια έστελνε τα κείμενα ένα-ένα 

μέσω της τάξης, τα διάβαζε ο μαθητής και στη συνέχεια απαντούσε στις ερωτήσεις όπου έστελνε 

επίσης η ερευνήτρια μετά τη διεξαγωγή της ανάγνωσης. Η ανάγνωση ήταν σιωπηρή. Με τον ίδιο 

τρόπο που διάβαζε το κείμενο με τον ίδιο τρόπο απαντούσε τις ερωτήσεις.  

    Επίσης, κάθε φορά που γινόταν ανάγνωση κειμένου ο μαθητής έκανε ‘share screen’ ώστε να 

βλέπει η ερευνήτρια τι κάνει. Όταν ο μαθητής ξεκινούσε την ανάγνωση έλεγε «ξεκινάω» και 

όταν τελείωνε «τελείωσα» ώστε να εκκινήσει και να παύσει το χρονόμετρο η ερευνήτρια (το ίδιο 

γινόταν και για τις ερωτήσεις). Κατά την διαδικασία της ανάγνωσης ο μαθητής μετακινούσε τον 

κέρσορα κάθε φορά που διάβαζε, δηλαδή, όταν πήγαινε πίσω να ξαναδιαβάσει κάτι 

μετακινούσε και τον κέρσορα ώστε να φαίνονται οι οπισθοδρομήσεις και να καταγράφονται. 

    Τέλος, κάθε κείμενο ξεχωριστά διαβαζόταν μία φορά (ανεξάρτητα από τις οπισθοδρομήσεις) 

και πριν τις ερωτήσεις έκλεινε. Μέγιστος χρόνος ανάγνωσης ενός κειμένου ήταν τα 20 λεπτά και 

ο μέγιστος χρόνος για τις απαντήσεις ήταν επίσης τα 20 λεπτά. Ο μαθητής ενημερωνόταν για το 

χρόνο αυτό από την αρχή. Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων καταγράφονταν από τους ίδιους 

τους συμμετέχοντες και στο τελος στέλνονταν στην ερευνήτρια μέσω της ψηφιακής τάξης. Για 

κάθε μαθητή, αναλογούσαν τέσσερα κείμενα, δύο με τη τη παραδοσιακή διδασκαλία (οπτική 

μέθοδο) και δύο με με τη ψηφιακή ομιλία (οπτικοακουστική μέθοδο).  

    Κατά το τρίτο στάδιο, οι μαθητές μετά την ολοκλήρωση της διασκαλίας με τη χρήση της 

υποστηρικτκής τεχνολογίας και των κειμένων αξιολόγησης κλήθηκαν να απαντήσουν ξανά στο 

αρχικό ερωτηματολόγιο σχετικά με τις απόψεις τους για την εξΑΕ, λαμβάνοντας υπ’ όψιν τη 

δυνατότητα εξΑΕ με τη χρήση ψηφιακής ομιλίας για το σκοπό της ανάγνωσης. Τα 

ερωτηματολόγια στέλνονταν απευθείας στην ψηφιακή τάξη μετά τη διεκπεραίωση του 
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δεύτερου σταδίου μέσω της εφαρμογής-λογισμικού ηλεκτρονικών ερωτηματολογίων και 

ερευνών ‘Google Form’.  

    Για την ανάλυση των αποτελεσμάτων μετρήθηκε ο χρόνος ανάγνωσης του κάθε κειμένου από 

τον κάθε μαθητή σε λεπτά και υπολογίστηκε ο μέσος όρος για τα δύο κείμενα οπτικής 

ανάγνωσης και για τα δύο κείμενα οπτικοακουστικής ανάγνωσης (με τη χρηση ψηφιακής 

ομιλίας). Επιπλέον, μετρήθηκε ο χρόνος σε λεπτά που έκανε ο κάθε μαθητής να απαντήσει στις 

ερωτήσεις έκφρασης, κατανόησης και απομνημόνευσης στοιχείων του κειμένου και βγήκε ο 

μέσος όρος για τα δύο κείμενα  οπτικής ανάγνωσης και για τα δύο κείμενα οπτικοακουστικής 

ανάγνωσης (με τη χρήση ψηφιακής ομιλίας). Ακόμη, υπολογίστηκε ο αριθμός των 

οπισθροδρομήσεων  κατά την ανάγνωση των κειμένων οπτικής ανάγνωσης και για τα δύο 

κείμενα οπτικοακουστικής ανάγνωσης (με τη χρήση ψηφιακής ομιλίας) και βγήκε ο μέσος όρος. 

Για τις απαντήσεις στις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου θεσπίστηκαν τα κριτήρια αξιολόγησης και 

μαζί με τις απαντήσεις στις ερωτήσεις κλειστού τύπου αξιολογήθηκαν και μετρήθηκαν οι σωστές 

και οι λάθος απαντήσεις. Τέλος, έγινε ανάλυση περιεχομένου στις ερωτήσεις έκφρασης και 

κατανόησης ανοιχτού τύπου με βάση τα εξής κριτήρια: α) ως προς τον αριθμό λέξεων του 

κειμένου που συνέθεσε ο μαθητής, β) τον αριθμό συνθετότητας με βάση τον αριθμό 

δευτερευουσών προτάσεων, γ) τυπογραφικά, γραμματικά και συνακτικά λάθη. Για κάθε ένα 

από αυτά τα κριτήρια βγήκε ο μέσος όρος για τα δύο κείμενα οπτικής ανάγνωσης και ο μέσος 

όρος για τα δύο κείμενα οπτικοακουστικής ανάγνωσης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6Ο  

 

6.1. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

    Για την ανάλυση των αποτελεσμάτων υπολογίστηκαν οι μέσοι όροι του συνολικού score των 

μαθητών σε κάθε υπο-κλίμακα του ερωτηματολογίου, οι μέσοι όροι του συνολικού score των 

μαθητών για την ετοιμότητα (υπο-κλίμακα 1, 2), καθώς και οι μέσοι όροι του συνολικου score 

των μαθητών για τις στάσεις (υπο-κλίμακα 3, 4, 5). Ο τελευταίος παράγοντας (υπο-κλίμακα 6), 

αποτελεί μία εξειδικευμένη υπο-κλίμακα που εξετάζει την δυσλεξία στο πλαίσιο της εξΑΕ.  

 

 

 

Πίνακας 1,  

συνολικό score σε κάθε υπο-κλίμακα του ερωτηματολογίου 

Μέσοι όροι (μαθητών) 

 

 M SD 

Υπο-κλίμακα_1_πριν 3.23                 .68 

Υπο-κλίμακα_1_μετά 3.51                 .75 

Υπο-κλίμακα_2_πριν 3.43                 .80 

Υπο-κλίμακα_2_μετά 3.78                 .97 

Ετοιμότητα_πριν 3.33                 .59 

Ετοιμότητα_μετά 3.65                 .78 

Υπο-κλίμακα_3_πριν 2.89                 .71 

Υπο-κλίμακα_3_μετά 3.53                 .80 

Υπο-κλίμακα_4_πριν 3.08               1.04 

Υπο-κλίμακα_4_μετά 3.91                .62 

Υπο-κλίμακα_5_πριν 2.54                .66 

Υπο-κλίμακα_5_μετά 3.00                 .74 

Στάσεις_πριν 2.84                 .68 

Στάσεις_μετά 3.48                 .62 

Υπο-κλίμακα_6_πριν 3.00                 .65 

Υπο-κλίμακα_6_μετά 3.73                 .80 
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    Προκειμένου να διαπιστωθεί εάν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

απαντήσεων των μαθητών πριν την εφαρμογή του μαθήματος (κείμενα αξιολόγησης) της εξΑΕ 

και μετά την εφαρμογή του μαθήματος της εξΑΕ στο ερωτηματολόγιο διερνεργήθηκε T–test. 

    Η ανάλυση έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στις απαντήσεις των μαθητών 

στην υπο-κλίμακα 3 (t (19) = -2.523, p < .05) και στην υπο-κλίμακα 4 (t (19) = -3.126, p < .01). 

Επιπλέον, παρατηρήθηκε μία τάση σημαντικής στατιστικά διαφοράς στις απαντήσεις των 

μαθητών στην υπο-κλίμακα 5 (t (19) = -2.042, p = 0.55). Το σύνολο της κλίμακας των στάσεων 

παρουσιάζει επίσης στατιστικά σημαντική διαφορά της εφαρμογής του μαθήματος της εξΑΕ 

πριν και της εφαρμογής του μαθήματος της εξΑΕ μετά (t (19) = -3.044, p < 0.1). Τέλος, στατιστικά 

σημαντική διαφορά παρουσιάστηκε στην υπο-κλίμακα 6 (t (19) = -3.039, p < 0.1). 

    Επιπρόσθετα, υπολογίστηκαν οι μέσοι όροι της επίδοσης των μαθητών στις ερωτήσεις 

έκφρασης, κατανόησης και απομνημόνευσης, καθώς και οι μέσοι όροι της επίδοσης των 

μαθητών με βάση τα κριτήρια αξιολόγησης στις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου σύμφωνα με την 

ανάλυση περιεχομένου. 

 

Πίνακας 2,  

επίδοση μαθητών στο μάθημα (κριτήρια αξιολόγησης) της εξΑΕ 

Μέσοι όροι (μαθητών) 

 

 M SD 

Χρόνος ανάγνωσης_Π. 14.48 2.31 

Χρόνος ανάγνωσης_Ψ.Ο. 16.53 2.55 

Χρόνος απάντησης_Π. 13.45 1.88 

Χρόνος απάντησης_Ψ.Ο. 14.75 1.24 

Οπισθοδρομήσεις_Π. 9.93 3.54 

Οπισθοδρομήσεις_Ψ.Ο. 5.70 4.08 

Σωστές απαντήσεις_Π. 5.03 1.18 

Σωστές απαντήσεις_Ψ.Ο. 7.13 1.11 

Αριθμός λέξεων_Π. 89.68 18.75 

Αριθμός λέξεων_Ψ.Ο.   121.03 12.08 

Δευτερεύουσες 

προτάσεις_Π. 

         5.45             2.81 

Δευτερεύουσες 

προτάσεις_Ψ.Ο. 

         6.45             3.59 
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Τυπογραφικά λάθη_Π.     15.90            4.12 

Τυπογραφικά λάθη_Ψ.Ο.        17.20            5.13 

Γραμματικά λάθη_Π.      6.85           2.11 

Γραμματικά λάθη_Ψ.Ο.      7.20           2.75 

Συντακτικά λάθη_Π.      5.45          1.76 

Συντακτικά λάθη_Ψ.Ο.      5.45           1.28 

 

 

    Επιπλέον, διενεργήθηκε ανάλυση μέσω T-test για να δούμε αν υπάρχουν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές στην επίδοση των μαθητών ανάμεσα στην παραδοσιακή μέθοδο 

ανάγνωσης (οπτική ανάγνωση) και  στην ψηφιακή ομιλία (TTS). 

    Η ανάλυση έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στο χρόνο ανάγνωσης 

με τον παραδοσιακό τρόπο και στο χρόνο ανάγνωσης με τη ψηφιακή ομιλία (t (19) = -3.052, p < 

.01). Επίσης, στατιστικά σημαντική διαφορά παρουσιάστηκε στο χρόνο απαντήσεων με τον 

παραδοσιακό τρόπο και στο χρόνο απαντήσεων με τη ψηφιακή ομιλία  (t (19) = -2.821, p < .05), 

όπως και στις οπισθοδρομήσεις σε σχέση με τη παραδοσιακή μέθοδο και τη μέθοδο της 

ψηφιακής ομιλίας (t (19) = 4.916, p < .01). Ακόμη, μετά την ανάλυση στατιστικά σημαντική 

διαφορά παρουσιάστηκε στις σωστές απαντήσεις με το παραδοσιακό τρόπο και στις σωστές 

απαντήσεις με τη ψηφιακή ομιλία (t (19) = -5.385, p < .01), όπως και στον αριθμό των λέξεων 

ανάμεσα στο παραδοσιακό τρόπο και την ψηφιακή ομιλία (t (19) = -6.256, p < .01). 

    Φαίνεται λοιπόν, ότι οι μαθητές με τη μέθοδο της ψηφιακής ομιλίας χρειάστηκαν 

περισσότερο χρόνο για την ανάγνωση των κειμένων και την απάντηση στις ερωτήσεις ανοιχτού 

τύπου. Επίσης, σύμφωνα με την ανάλυση του περιεχομένου των ερωτήσεων ανοιχτού τύπου 

φάνηκε ότι ο αριθμός των λέξεων ήταν μεγαλύτερος, οι σωστές απαντήσεις περισσότερες και οι 

οπισθοδρομήσεις λιγότερες. Τέλος, παρουσιάστηκαν περισσότερα τυπογραφικά, γραμματικά 

και συντακτικά λάθη με τη μέθοδο της ψηφιακής ομιλίας καθώς η έκταση του γραπτού λόγου 

των μαθητών ήταν εκτενέστερη. Ωστόσο οι διαφορές αυτές δεν ήταν στατιστικά σημαντικές. 

    Επιπλέον, διενεργήθηκε T-test προκειμένου να δούμε αν οι απόψεις των γονέων διαφέρουν 

από τις απόψεις των μαθητών (ερωτήσεις ερωτηματολογίου). Τα αποτελέσματα της ανάλυσης 

δεν έδειξαν κάποια στατιστικά σημαντική διαφορά σε καμία υπο-κλίμακα, ούτε στο σύνολο των 

στάσεων και της ετοιμότητας. 

    Στις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου του ερωτηματολογίου έγινε η καταγραφή και η ανάλυση των 

απαντήσεων από τους μαθητές πριν και μετά το μάθημα της εξΑΕ και από τους γονείς πριν το 

μάθημα της εξΑΕ. Έτσι, προέκυψαν τα παρακάτω αποτελέσματα. 

    Όσον αφορά τις απόψεις των μαθητών, στην ερώτηση ‘’7.8. Με ποιούς τρόπους η εξΑΕ θα 

μπορούσε να προσαρμοστεί στις ανάγκες των εκπαιδευόμενων με δυσλεξία;’’ πρίν το μάθημα 

της εξΑΕ (απαντήθηκε από 11 συμμετέχοντες), η πλειοψηφία των συμμετεχόντων απάντησε τη 
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διαδραστική εκπαίδευση δίνοντας ως παραδείγματα τα διαδραστικά παιχνίδια, τις ειδικές 

πλατφόρμες, τις εικόνες και την εγγραφή φωνής. Ωστόσο, η ανάλυση των απαντήσεων των 

μαθητών στην ίδια ερώτηση μετά το μάθημα της εξΑΕ (απαντήθηκε από 12 συμμετέχοντες), 

έδειξε ότι η πλειοψηφία κατέγραψε ως απάντηση τη χρήση της τεχνολογίας, με προσαρμοσμένο 

(οπτικοακουστικό) υλικό, όπως τη ψηφιακή ομιλία. 

 

 

Πίνακας 3, 

Απόψεις μαθητών στην ερώτηση ‘’ 7.8. Με ποιούς τρόπους η εξΑΕ θα μπορούσε να προσαρμοστεί 

στις 

ανάγκες των εκπαιδευόμενων με δυσλεξία;’’ 
  Πριν & μετά το μάθημα της εξΑΕ 

 

 

Απαντήσεις 

ΠΡΙΝ 

 

Φορές που 

απαντήθηκε 

 

 

Απαντήσεις 

ΜΕΤΑ 

 

 

Φορές που 

απαντήθηκε 

 1 Διαδραστική  

Εκπαίδευση 

7 Μέσω της 

τεχνολογίας 

11 

 2 Προετοιμασία 

εκπαιδευτικών 

4 Προσαρμοσμένο 

εκπαιδευτικό 

υλικό 

3 

 3 Προσαρμοσμένο 

εκπαιδευτικό υλικό 

3 Συνδυασμό 

παραδοσιακής 

μάθησης και 

νέας τεχνολογίας 

2 

 4 Εκπαίδευση 

μαθητών 

2 Απλό και 

κατανοητό υλικό 

1 

 5 Στοχευμένη 

διδασκαλία 

2 Δίνοντας 

προσοχή στο 

κάθε μαθητή 

1 

 6 Δεν γνωρίζω 1 -  

 

 

    Στη συνέχεια, στις απόψεις των μαθητών, στην ερώτηση ‘’7.9. Ποια θεωρείτε ότι είναι τα 

πλεονεκτήματα της εξΑΕ για έναν μαθητή με δυσλεξία;’’ πριν το μάθημα της εξΑΕ (απαντήθηκε 

από 11 συμμετέχοντες), η πλειοψηφία των συμμετεχόντων απάντησε ότι είναι πιο 
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ενδιαφέρουσα και διασκεδαστική και αμέσως μετά ότι δεν αποσπάται ο μαθητής και δεν χάνει 

εύκολα το ενδιαφέρον του. Στην ίδια ερώτηση από τους ίδιους συμμετέχοντες μετά το μάθημα 

της εξΑΕ (απαντήθηκε από 13 συμμετέχοντες), η πλειοψηφία των συμμετεχόντων απάντησε την 

τεχνολογική υποστήριξη όπως τη ψηφιακή ομιλία που κάνει το μάθημα πιο διαδραστικό και 

ελκυστικό. Ακολουθεί η άποψη ότι  η εξοικείωση με την τεχνολογία αποτελεί πλεονέκτημα της 

εξΑΕ για τον δυσλεξικό μαθητή. 

 

Πίνακας 4, 

Απόψεις μαθητών στην ερώτηση ‘’ 7.9. Ποια θεωρείτε ότι είναι τα πλεονεκτήματα της εξΑΕ για έναν 

μαθητή με δυσλεξία;’’ 

Πριν & μετά το μάθημα της εξΑΕ 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

     

 

  
 Απαντήσεις 

ΠΡΙΝ 

 

Φορές που 

απαντήθηκε 

 

 

Απαντήσεις 

ΜΕΤΑ 

 

 

Φορές που 

απαντήθηκε 

1  Πιο ενδιαφέρουσα και 

διασκεδαστική 

5 Τεχνολογική 

υποστήριξη 

11 

2  Δεν αποσπάται ο 

μαθητής 

4 Εξοικείωση με τη 

τεχνολογία 

4 

3  Βελτίωση ορθογραφίας 3 Βελτίωση 

ορθογραφίας 

3 

4  Κίνητρο για μάθηση 2 Αφομοίωση 

μαθήματος 

3 

5  Εύκολη πρόσβαση 2 Πιο ελκυστική 

μάθηση 

2 

6  Εξοικείωση με τη 

τεχνολογία 

2 Κατανόηση 

δύσκολων 

εννοιών 

2 

7  Αυτοπεποίθηση μαθητή 2 Αυτοπεποίθηση 

μαθητή 

2 

8  Δεν γνωρίζω 1 Βελτίωση 

συνακτικού 

1 
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    Ακόμη, στις απόψεις των μαθητών στην ερώτηση ‘’ 7.10. Ποια θεωρείτε ότι είναι τα 

μειονεκτήματα της εξΑΕ για έναν μαθητή με δυσλεξία;’’, πριν το μάθημα της εξΑΕ (απαντήθηκε 

από 11 συμετέχοντες), η πλειοψηφία των συμμετεχόντων απάντησε την προσωπική επαφή 

εκπαιδευτικού και μαθητή εξηγώντας ότι η προσωπική επαφή προσδίδει μεγαλύτερη ασφάλεια 

στον δυσλεξικό μαθητή και ότι έτσι κατανοεί ευκολότερα. Στην ίδια ερώτηση μετά το μάθημα 

της εξΑΕ και τη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίες (απαντήθηκε από 12 συμμετέχοντες), η 

πλειοψηφία των συμμετεχόντων έδωσε την ίδια απάντηση θεωρώντας την έλλειψη προσωπικής 

επαφής και φυσικής παρουσίας μαθητή και εκπαιδευτκού ως το μεγαλύτερο μειονέκτημα της 

εξΑΕ. 

 

Πίνακας 5, 

Απόψεις μαθητών στην ερώτηση ‘’ 7.10. Ποια θεωρείτε ότι είναι τα μεινοκτήματα της εξΑΕ για έναν 

μαθητή με δυσλεξία;’’ 

Πριν & μετά το μάθημα της εξΑΕ 

 

 

Απαντήσεις 

ΠΡΙΝ 

 

Φορές που 

απαντήθηκε 

 

 

 

Απαντήσεις 

ΜΕΤΑ 

 

 

Φορές 

που 

απαντήθ

ηκε 

 1 Έλλειψη 

προσωπικής 

επαφής 

εκπαιδευτικού-

εκπαιδευόμενου 

6 Έλλειψη 

προσωπικής 

επαφής 

εκπαιδευτικού-

εκπαιδευόμενου 

6 

 2 Μη 

προσαρμοσμένη 

στις ανάγκες του 

δυσλεξικού 

μαθητή 

4 Μη 

προσαρμοσμένη 

στις ανάγκες του 

δυσλεξικού 

μαθητή 

3 

 3 Χρειάζεται χρόνος 

προσαρμογής 

3 Έλλειψη 

διαπροσωπικών 

σχέσεων 

3 

 4 Έλλειψη 

διαπροσωπικών 

σχέσεων 

2 Χρειάζεται 

εξοικείωση με 

τον Η/Υ 

2 

 5 Δεν γνωρίζω 1 Χρειάζεται 

χρόνος 

προσαρμογής 

2 
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 6 Κανένα 1 Αργή κατανόηση 

μαθήματος 

1 

 7 -  Δεν είναι 

συνηθισμένο 

1 

 

 

    Στη συνέχεια, σχετικά με την ανάλυση των απόψεων των γονέων στην ερώτηση ‘’7.8. Με 

ποιούς τρόπους η εξΑΕ θα μπορούσε να προσαρμοστεί στις ανάγκες των εκπαιδευόμενων με 

δυσλεξία;’’ μετά το μάθημα της εξΑΕ (απαντήθηκε από 12 συμμετέχοντες), η πλειοψηφία των 

συμμετεχόντων δήλωσε το διαδραστικό μάθημα μέσω της τεχνολογίας και οπτικοαουστικού 

υλικού όπως η ψηφιακή ομιλία και οι εικόνες. Επίσης, οι μισοί περίπου από τους συμμετέχοντες 

δήλωσαν ότι η εξΑΕ μπορεί ν προσαρμοστεί στις ανάγκες των εκπαιδευόμενων με δυσλεξία 

μέσω του προσαρμοσμένου εκπαιδευτικού υλικού στις ανάγκες του δυσλεξικού μαθητή και 

λιγότεροι από αυτούς δήλωσαν το κατάλληλο εκπαιδευτικό προσωπικό, που θα έχει 

προετοιμαστεί πάνω στο αντικείμενο.  

 

 

 

Πίνακας 6, 

Απόψεις γονέων στην ερώτηση ‘’ 7.8. Με ποιούς τρόπους η εξΑΕ θα μπορούσε να προσαρμοστεί 

στις 

ανάγκες των εκπαιδευόμενων με δυσλεξία;’’ 
μετά το μάθημα της εξΑΕ 

 Απαντήσεις 

Φορές που 

απαντήθηκε 

1 Διαδραστικό μάθημα μέσω 

της τεχνολογίας 

6 

2 Προσαρμοσμένο 

εκπαιδευτικό υλικό 

6 

3 Κατάλληλο εκπαιδευτικό 

προσωπικό 

5 

4 Με συνεχή καθοδήγηση 2 
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5 Καλύτερη προετοιμασία 

μαθητών 

1 

 

6 Δεν μπορεί να προσαρμοστεί 1 

7 Δεν γνωρίζω 1 

 

 

 

    Οι απαντήσεις των γονέων στην ερώτηση ‘’7.9. Ποια θεωρείτε ότι είναι τα πλεονεκτήματα της 

εξΑΕ για έναν μαθητή με δυσλεξία;’’ μετά το μάθημα της εξΑΕ (απαντήθηκε από 12 

συμμετέχοντες) μοιράζονται ισάριθμα κατανεμημένες στην άποψη ότι είναι μια μέθοδος 

καινοτόμα και ενδιαφέρουσα, στην άποψη του διαδραστικού και οπτικοακουστικού υλικού, 

στην άποψη της βελτίωσης της ορθογραφίας και στην άποψη της διαχείρισης του χρόνου και 

του περιβάλλοντος. 

 

 

 

Πίνακας 7, 

Απόψεις γονέων στην ερώτηση ‘’ 7.9. Ποια θεωρείτε ότι είναι τα πλεονεκτήματα της εξΑΕ για έναν 

μαθητή με δυσλεξία;’’ 

μετά το μάθημα της εξΑΕ 

 

 

Απαντήσεις 

 

Φορές που 

απαντήθηκε 

1 Καινοτόμα και ενδιαφέρουσα 

μέθοδος 

2 

2 Διαδραστικό υλικό 2 

3 Βελτίωση ορθογραφίας 2 

4 Διαχείριση χρόνου και 

περιβάλλοντος 

2 

5 Καλύτερη προετοιμασία 

μαθητών 

1 
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6 Ο μαθητής μαθαίνει εύκολα 1 

7 Ο μαθητής νιώθει ισάξιος 1 

8 Κανένα 1 

 

 

 

    Τέλος, στις απόψεις των γοέων στην ερώτηση ‘’ 7.10. Ποια θεωρείτε ότι είναι τα 

μειονεκτήματα της εξΑΕ για έναν μαθητή με δυσλεξία;’’ μετά το μάθημα της εξΑΕ (απαντήθηκε 

από 12 συμμετέχοντες), οι περισσότεροι γονείς κατέγραψαν την έλλειψη προσωπικής επαφής 

του διδάσκοντα με τον μαθητή και οι μισοί από τους συμμετέχοντες την αποξένωση, κοινωνική 

απομόνωση του παιδιού. 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 8, 

Απόψεις γονέων στην ερώτηση ‘’ 7.10. Ποια θεωρείτε ότι είναι τα μεινοκτήματα της εξΑΕ για έναν 

μαθητή με δυσλεξία;’’ 

μετά το μάθημα της εξΑΕ 

 

 

Απαντήσεις 

 

Φορές που 

απαντήθηκε 

1 Έλλειψη προσωπικής 

επαφής εκπαιδευτικού-

εκπαιδευόμενου 

4 

2 Κοινωνική απομόνωση 3 

3 Ο μαθητής μπορεί να 

αφαιρεθεί 

2 

4 Η απειρία των 

εκπαιδευτικών 

1 
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5 Περιορισμένος χρόνος 

προσαρμογής 

1 

 

6 Περιορισμένες ευκαιρίες 

μαθητή 

1 

7 Άγχος μαθητή 1 

8 Δεν υπάρχει 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



72 
 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

 
    Οι απόψεις των γονεών και των παιδιών τους φάνηκε ότι δε διαφέρουν μεταξύ τους. 

Σύμφωνα με την ανάλυση του ερωτηματολογίου και τα αποτελέσματα της έρευνας 

συμπεραίνεται ότι οι απόψεις των γονέων και των μαθητών δεν διαφέρουνε σε καμιά υπο-

κλίμακα, ούτε στο σύνολο των στάσεων ούτε στο σύνολο της ετοιμότητας. Αυτό πιθανόν 

συμβαίνει καθώς η μία άποψη επηρεάζεται από την άλλη, οι απόψεις των γονέων ασκούν 

επίδραση στις απόψεις των παιδιών τους και το αντίστροφο. Έτσι, φαίνεται ότι είναι άμεσα 

συνδεδεμένες και αληλένδετες. Η ομοφωνία των γονέων και των μαθητών ως προς τις απόψεις 

τους ήταν αναμενόμενη καθώς τις περισσότερες φορές γονείς και παιδιά υιοθετούν και 

στηρίζουν κοινές απόψεις και στάσεις.  

    Σύμφωνα με μελέτη του Kuczynski και συνεργάτες (1997) oι αξίες, οι στάσεις και οι απόψεις  

των γονέων και των παιδιών είναι συχνά αλληλένδετες καθώς επηρεάζονται από την 

αλληλεπίδραση τους στο πλαίσιο στο οποίο λειτουργεί η οικογένεια. Έτσι, ο γονέας και το παιδί 

ασκούν επιρροή μεταξύ τους. Και οι δύο επεξεργάζονται ο ένας τον άλλον και ασκούν επιρροές 

μέσω διαδικασιών σύγκρουσης και διαπραγμάτευσης, συνεργασίας, αμοιβαίας διαμόρφωσης, 

παρατήρησης και μοντελοποίησης. Αυτός ο δυναμικός δεσμός της επιρροής γονέα-παιδιού-

γονέα συνεπάγεται με αμφότερες επιρροές όπως εξηγείται από την παρατήρηση και τη 

μοντελοποίηση, οι οποίες είναι συνδεδεμένες με την αντίδραση και τις συνήθειες του ατόμου. 

Η επίδραση γονέων και παιδιών μπορεί να σχετίζεται με διάφορα θέματα όπως κοινωνικά, 

εκπαιδευτικά και ανθρωπιστικά (Kuczynski et al., 1997, αναφορά σε Knafo & Galansky, 2008). 

    Οι απόψεις των μαθητών πριν και μετά το μάθημα της εξΑΕ εμφάνισαν σημαντικές διαφορές, 

καθώς μετά την συμμετοχή τους στο μάθημα οι απόψεις τους χαρακτηρίστηκαν θετικότερες. Οι 

μαθητές μετά την εμπειρία τους στο μάθημα της εξΑΕ με τη χρήση της υποστηρικτικής 

τεχνολογίας, κλήθηκαν να ξανά απαντήσουν το ερωτηματολόγιο. Εκεί, παρατηρήθηκε μία 

βελτίωση που χαρακτηρίζει το δείγμα πιο θετικό προς την εξΑΕ, δηλαδή οι συμμετέχοντες μετά 

την επαφή και την εμπειρία τους στο μάθημα υιοθετήσανε μία πιο θετική στάση προς την εξΑΕ 

γενικότερα. Συγκεκριμένα, σε όλες τις υπο-κλίμακες που μελετούν τις στάσεις και την 

ετοιμότητα των συμμετεχόντων υπήρχε βελτίωση, όμως σταστιστικά σημαντική διαφορά 

παρουσιάστηκε μόνο στις υποκλίμακες των στάσεων καθώς και στα θέματα που αφορούν την 

εξΑΕ υπό το πρίσμα της Δυσλεξίας. Εκεί οι μαθητές παρουσίασαν σημαντική διαφορά, 

χαρακτηρίστηκαν πιο πρόθυμοι και θετικότεροι για συμμετοχή σε πρόγραμμα της εξΑΕ και 

κατανόησαν πως αν η εξΑΕ προσαρμοστεί στις ανάγκες της δυσλεξίας θα δημιουργηθεί μία πιο 

βελτιωμένη έκδοση της εξΑΕ που θα μεριμνά για τους μαθητές με δυσλεξία. 

    Ωστόσο, σύμφωνα με τα αποτελέσματα αυτό δεν είναι κάτι που αυξάνει την ετοιμοτητά τους 

διότι πιθανόν υπάρχουν κι άλλες παράμετροι που πρέπει να μελετηθούν προκειμένου ένα 

άτομο με δυσλεξία να είναι έτοιμο και σίγουρο να συμμετάσχει σε πρόγραμμα της εξΑΕ. Τέτοιοι 
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παράμετροι μπορεί να επηρεάζονται από τις γνώσεις Η/Υ που έχει ο εκάστοτε μαθητής ή από 

τα κίνητρα που μπορεί να προσφέρει η συμμετοχή του σε ένα πρόγραμμα εξΑΕ. Για παράδειγμα, 

η ετοιμότητα ενός μαθητή μπορεί να επηρεαστεί από τη δυνατότητα του να επικοινωνεί χωρίς 

δυσκολία μέσω Η/Υ ή από την δυνατότητα του να είναι μέλος μια ομάδας, να συνεργάζεται και 

να συζητά με τα άλλα μέλη κατά τη διάρκεια δραστηριοτήτων που εκτελούνται διαδικτυακά. 

Επίσης, η ετοιμότητα των συμμετεχόντων μπορεί να κριθεί από τα κίνητρα που έχει ο κάθε 

μαθητής. Έτσι, για κάποιον μαθητή η δυνατότητα συμμετοχής σε πρόγραμμα της εξΑΕ μπορεί 

να αποτελέσει κίνητρο για περαιτέρω εκπαίδευση και εξειδίκευση στον τομέα της τεχνολογίας 

και σε κάποιον άλλον κίνητρο για βελτίωση σε άλλους τομείς, όπως την ορθογραφία και το 

συντακτικό. Τέτοιοι και άλλοι παράγοντες είναι φυσικό να ασκούν επίδραση στην ετοιμότητα 

των μαθητών για την εξΑΕ. Ίσως, η συμμετοχή σε πρόγραμμα εξΑΕ που δίνει έμφαση σε τέτοιους 

παράγοντες όπως για παράδειγμα η ομαδοσυνεργατική μάθηση μέσω διαδικτύου ή η 

προετοιμασία σε θέματα διαχείρισης των τεχνολογικών μέσων, να αυξήσει στην συνέχεια την 

ετοιμότητά τους. 

    Επομένως, φαίνεται ότι η συμμετοχή στο μάθημα της εξΑΕ έφτανε για να βελτιωθούν οι 

στάσεις των μαθητών αλλά όχι η ετοιμότητα, καθώς όπως προαναφέρθηκε χρειάζεται να 

μελετηθούν κι άλλοι παράγοντες ώστε οι συμμετέχοντες να νιώσουν πιο έτοιμοι να 

συμμετάσχουν σε ένα μάθημα εξΑΕ. Το συγκεκριμένο αποτέλεσμα είναι λογικό και 

αναμενόμενο καθώς ένα μάθημα εξΑΕ με τη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας φαίνεται να 

μην είναι αρκετό να αλλάξει την ετοιμότητα των μαθητών. 

    Αντιθέτως όμως, ένα μάθημα με τη χρήση της τεχνολογίας φαίνεται ότι επαρκεί για την 

μεταβολή των στάσεων των συμμετεχόντων (μαθητών) για την εξΑΕ υπό το πρίσμα της 

δυσλεξίας (6η υπο-κλίμακα), όπου εκεί χαρακτηρίστηκαν θετικότεροι μετά τη συμμετοχή τους 

στο μάθημα της εξΑΕ. Για την ακρίβεια, η συμμετοχή τους στο μάθημα της εξΑΕ με τη χρήση της 

τεχνολογίας επηρέασε τις στάσεις τους και έδειξε ότι αν η εξΑΕ προσαρμοστεί στις ανάγκες της 

δυσλεξίας, τότε τα πράγματα είναι θετικότερα από την οπτική των συμμετεχόντων. Με άλλα 

λόγια, οι συμμετέχοντες δηλώνουν πιο θετικοί και πρόθυμοι να συμμετάσχουν σε πρόγραμμα 

της εξΑΕ με τη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας καθώς κάτι τέτοιο χαρακτηρίζεται 

ιδιαίτερα ενδιαφέρον, καινοτόμο και βοηθητικό κανοντάς τους να νιώσουν μεγαλύτερη 

σιγουριά και αποτελεσματικότητα για τον εαυτό τους. Το συμπέρασμα αυτό συμπίπτει με τα 

αποτελέσματα της έρευνας του Meyer και Bouck (2004). Συγκεκριμένα, η μελέτη αυτή 

διαπίστωσε ότι οι μαθητές που είχαν διαγνωστεί με δυσλεξία επωφελήθηκαν από τη χρήση 

λογισμικού με σύνθεση ομιλίας (TTS). Αυτή η ομάδα προσέφερε στους μαθητές εκπαίδευση σε 

λογισμικό TTS σε μορφή μικρής ομάδας για έξι εβδομάδες και είδε βελτιώσεις στο κίνητρο για 

ανάγνωση, βελτιωμένη κατανόηση και βελτιωμένη ευχέρεια. Επιπλέον, μέσα από την έρευνα 

διαπιστώθηκε ότι οι τεχνολογίες κειμένου σε ομιλία δεν επηρέασαν μόνο την ικανότητα των 

εφήβων μαθητών να κατανοήσουν την ανάγνωση, ωστόσο οι μαθητές ανέφεραν ότι εκτιμούν 



74 
 

την αυξημένη ανεξαρτησία και το αίσθημα της αυτοεκτίμησης που τους έδωσε το λογισμικό TTS 

(Meyer & Bouck, 2014). 

    Η υποστηρικτική τεχνολογία όπως καταγράφηκε από τους συμμετέχοντες χαρακτηρίζεται από 

τη μέθοδο της οπτικοακουστικής ανάγνωσης (ψηφιακή ομιλία) και από συναφείς εφαρμογές 

για άτομα με δυσλεξία. Επίσης, το προσαρμοσμένο εκπαιδευτικό υλικό σύμφωνα με τις απόψεις 

των συμμετεχόντων απαρτίζεται κυρίως από εικόνες, χρώματα, βίντεο και γενικότερα 

διαδραστικό υλικό. Έτσι με τη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας και του προσαρμοσμένου 

εκπαιδευτικού υλικού οι συμμετέχοντες θεωρούν το μάθημα της εξΑΕ πιο αποτελεσματικό, 

στοχευμένο και υποστηρικτικό στις ανάγκες τους. Επιπρόσθετα, έχουν θετικότερη στάση και 

μεγαλύτερη παρότρυνση να συμμετάσχουν σε ένα μάθημα εξΑΕ, δίνοντας έμφαση στην 

ενίσχυση της διδασκαλίας μέσω της υποστηρικτικής τεχνολογίας. 

    Σύμφωνα με τις απαντήσεις του μαθήματος (κείμενα αξιολόγησης) τα αποτελέσματα της 

σύγκρισης ανάμεσα στην παραδοσιακή μέθοδο (οπτική ανάγνωση) και στη ψηφιακή ομιλία 

(οπτικοακουστική ανάγνωση) ανέδειξαν σημαντικές στατιστικά διαφορές. Αρχικά, με τη μέθοδο 

της ψηφιακής ομιλίας καταγράφηκε ότι οι συμμετέχοντες χρειάστηκαν περισσότερο χρόνο 

ανάγνωσης απ’ ότι με το παραδοσιακό τρόπο. Το ίδιο καταγράφηκε και για το χρόνο απάντησης 

των ερωτήσεων, καθώς με τη μέθοδο της ψηφιακής ομιλίας οι συμμετέχοντες χρειάστηκαν 

περισσότερο χρόνο να απαντήσουν τις ερωτήσεις του κειμένου. Σημαντικός είναι επίσης και ο 

αριθμός των οπισθοδρομήσεων ανάμεσα στις δύο μεθόδους. Όσον αφορά τη ψηφιακή ομιλία, 

ο αριθμός των οπισθοδρομήσεων ήταν μεγαλύτερος, κάτι που πιθανολογεί την προσοχή που 

έδιναν οι συμμετέχοντες στα κείμενα, όσον αφορά το νόημα και τα κομβικά σημεία των 

κειμένων. Αυτό φυσικά επηρέασε και τον τρόπο απάντησης των ερωτήσεων καθώς 

παρατηρήθηκαν λιγότερες λανθασμένες απαντήσεις από τη παραδοσιακή μέθοδο και 

μεγαλύτερη έκταση του γραπτού λόγου στις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου. Το γεγονός πως με τη 

μέθοδο της ψηφιακής ομιλίας καταγράφηκαν περισσότερες σωστές απαντήσεις αλλά και 

οπισθοδρομήσεις καταλήγει στο πιθανό συμπέρασμα πως η ψηφιακή ομιλία κέρδισε το 

ενδιαφέρον των μαθητών, τους έκανε να δώσουν έμφαση στο υλικό των κειμένων και να 

ασχοληθούν με μεγάλη προσπάθεια. Ακόμη, στατιστικά σημαντική διαφορά παρουσιάστηκε και 

στον αριθμό των λέξεων. Ο αριθμός των λέξεων με τη ψηφιακή ομιλία ήταν μεγαλύτερος σε 

σχέση με τη παραδοσιακή μέθοδο. Συνεπώς, από το συνδυασμό χρόνου και οπισθοδρομήσεων 

ή και αριθμού λέξεων φαίνεται ότι με τη μέθοδο της ψηφιακής ομιλίας οι μαθητές έδειχναν 

μεγαλύτερη προσοχή και ενδιαφέρον. Έτσι, πιθανολογείται ότι οι μαθητές είχαν περισσότερη 

όρεξη να ασχοληθούν και να εκφραστούν, νιώθοντας μεγαλύτερη σιγουριά για τις απαντήσεις 

και τη κρίση τους. Γι’ αυτό το λόγο επίσης, είναι λογική και αναμενόμενη η καταγραφή 

μεγαλύτερων προτάσεων και περισσότερων δευτερευουσών προτάσεων στις ερωτήσεις 

ανοιχτού τύπου, όπως και η καταγραφή περισσότερων τυπογραφικών, γραμματικών και 

συντακτικών λάθων. Όλα αυτά τα δεδομένα πιθανολογούν, ότι η μέθοδος της ψηφιακής ομιλίας 
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κέντρισε το ενδιαφέρον και τη προσοχή των μαθητών και ότι η οπτικοακουστική ανάγνωση 

βελτίωσε τους μαθητές ως προς την κατανόηση, την απομνημόνευση και την έκφραση τους. 

    Αντίθετα με την ψηφιακή ομιλία, ο χρόνος ανάγνωσης και απάντησης των ερωτήσεων στη 

παραδοσιακή μέθοδο καταγράφηκε λιγότερος. Κατά την οπτική ανάγνωση επίσης, 

παρατηρήθηκαν λιγότερες οπισθοδρομήσεις και περισσότερες λανθασμένες απαντήσεις. Ως 

αποτέλεσμα αυτού εικάζεται ότι, οι μαθητές ήταν πιο ανόρεχτοι ως προς τη παραδοσιακή 

διαδικασία, διάβαζαν πιο γρήγορα και επιφανειακά και δεν έδιναν την δέουσα προσοχή. 

Επιπρόσθετα, οι λανθασμένες απαντήσεις στο μεγαλύτερο ποσοστό πιθανολογούν πως οι 

μαθητές δυσκολεύτηκαν να κατανοήσουν και να απομνημονεύσουν στοιχεία του κειμένου. Το 

γεγονός αυτό συμπληρώνεται από τον αριθμό των λέξεων στις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, όπου 

καταγράφηκε μικρότερος από τη ψηφιακή ομιλία. Επομένως, η έκφραση των συμμετεχόντων 

ήταν περιορισμένη και περιληπτική. Κάτι τέτοιο σηματοδοτεί πως οι μαθητές κατά τη πορεία 

του μαθήματος δυσκολευτήκανε αρκετά ως προς την αφομοίωση του μαθήματος και την 

απάντηση των ερωτήσεων. Ακόμη, η έκφραση χωρίς την δέουσα προσοχή συνεπάγεται στο το 

ότι οι μαθητές γράψανε λιγότερες δευτερεύουσες προτάσεις και κάνανε λιγότερα τυπογραφικά, 

γραμματικά και συντακτικά λάθη σύμφωνα με τα δεδομένα της στατιστικής ανάλυσης. Εν 

κατακλείδι, εικάζεται η άποψη ότι οι μαθητές κατά τη παραδοσιακή μέθοδο ήταν πιο χαλαροί, 

δεν ασχοληθήκανε ιδιαίτερα με το περιεχόμενο του μαθήματος, έκαναν πιο γρήγορη ανάγνωση 

στο κείμενο και δεν έδωσαν την κατάλληλη προσοχή στις ερωτήσεις. Αυτό είχε ως αποτέλεσμα 

να δυσκολευτούν και να κάνουν περισσότερα λάθη, ως προς τη διαδικασία των απαντήσεων. 

    Συνοψίζοντας, πιθανολογείται το συμπέρασμα πως η μέθοδος της ψηφιακής ομιλίας μπορεί 

να καθυστερεί τους μαθητές με δυσλεξία διότι δεν είναι εξοικειωμένοι και δεν έχουν την 

κατάλληλη εμπειρία στη συγκεκριμένη μέθοδο αλλά τους κεντρίζει την προσοχή και τους κάνει 

να μελετήσουν το κείμενο με περισσότερη λεπτομέρεια, περισσότερη προσοχή και ενδεχομένως 

με περισσότερο ενδιαφέρον. Επίσης, συμπεραίνεται ότι μέσω της υποστηρικτικής τεχνολογίας 

και ειδικότερα της ψηφιακής ομιλίας ενισχύεται η εκπαιδευτική διαδικασία και οι ικανότητες 

των συμμετεχόντων ως προς την κατανόηση, την απομνημόνευση και την έκφραση καθώς οι 

συμμετέχοντες παρουσίασαν βελτίωση στις συγκεκριμένες δεξιότητες. 

    Αξιοσημείωτο είναι ότι, τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας ανέδειξαν αρκετές 

ομοιότητες με τα αποτελέσματα της έρευνας του Floyd & Judge (2012). Πιο συγκεκριμένα, οι 

Floyd & Judge μελέτησαν την ικανότητα κατανόησης και ανάγνωσης κειμένου από μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες και κυρίως δυσλεξία μέσα από μια ηλεκτρονική συσκευή που 

χρησιμοποιούσε συνθετική ομιλία (TTS). Τα αποτελέσματα της έρευνας των Floyd & Judge με τα 

αποτελέσματα της παρούσας έρευνας σχετικά με την χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας 

ήταν θετικά και χαρακτηρίζονταν από τη βελτίωση της αναγνωστικής κατανόησης και 

απομνημόνευσης και την ψυχολογική ασφάλεια των συμμετεχόντων. 

    Καταρχάς, όπως αναφέρεται στην έρευνα των Floyd & Judge, με τη χρήση της τεχνολογίας 

βελτιώθηκε η αναγνωστική κατανόηση των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες όπως η δυσλεξία 
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και σημειώθηκε πρόοδος μετά την υποστήριξη της τεχνολογίας. Tο ίδιο αποτέλεσμα συμπίπτει 

και από τη παρούσα έρευνα καθώς οι συμμετέχοντες με τη μέθοδο της ψηφιακής ομιλίας 

παρουσιάσανε πρόοδο στις σωστές απαντήσεις και εντονότερη συμμετοχή καθώς χρειάστηκαν 

περισσότερο χρόνο για να αναγνώσουν το κείμενο και κάνανε περισσότερες οπισθοδρομήσεις. 

Επομένως, η οπτικοακουστική ανάγνωση μέσω της ψηφιακής ομιλίας τους βοήθησε στη 

καλύτερη κατανόση του κειμένου, αφιερώνοντας περισσότερο χρόνο και προσοχή στην 

ανάγνωση και τις απαντήσεις των ερωτήσεων. Δεύτερον, κοινό στοιχείο των δύο αυτών ερευνών 

χαρακτηρίζεται στη βελτίωση της απομνημόνευσης κομβικών στοιχείων του κειμένου. Στην 

έρευνα των Floyd & Judge η οπτική και ακουστική παρουσίαση των πληροφοριών μέσω της 

συνθετικής ομιλίας, εκτός από το ότι βοήθησε στην αναγνωστική κατανόηση, ωφέλησε και την 

μακρόχρονη μνήμη των μαθητών. Σύμφωνα με τον Floyd και Judge χωρίς την τεχνολογία, οι 

μαθητές απλά προσπάθησαν να διαβάσουν τις λέξεις και συχνά έχαναν το νόημα. Μέσω της 

ψηφιακής ομιλίας μπόρεσαν να αλληλεπιδράσουν με το υλικό πιο εύκολα. Το ίδιο αποτέλεσμα 

στηρίζεται και στην παρούσα έρευνα καθώς παρατηρήθηκε ότι οι μαθητές διεκρίνανε το βασικό 

νόημα του κειμένου και δώσανε περισσότερες σωστές αλλά και εκτενέστερες απαντήσεις. Έτσι, 

οι συμμετέχοντες δώσανε περισσότερη έμφαση στο νόημα και στα βασικά σημεία των 

κειμένων, δείχνοντας βελτίωση στη δεξιότητα της παρατήρησης και της απομνημόνευσης. 

Τρίτον, κοινό και σημαντικό στοιχείο των δύο ερευνών είναι ότι με τη βοήθεια της τεχνολογίας 

οι συμμετέχοντες ένιωσαν αυτοπεποίθηση, σιγουριά και αποτελεσματικότητα για τον εαυτό 

τους. Η χρήση της ψηφιακής ομιλίας τους βοήθησε μαθησιακά και ψυχολογικά καθώς 

χαρακτηρίστηκε ως κάτι καινοτόμο, ενδιαφέρον και πολύ υποστηρικτικό στις ανάγκες τους. 

    Στις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου μετά τη καταγραφή των απόψεων, έγινε η ανάλυση των 

απαντήσεων των συμμετεχόντων (γονέων και μαθητών) και παρουσίαστηκαν τα παρακάτω 

συμπεράσματα. Στις απόψεις των γονέων σχετικά με την εξΑΕ υπό το πρίσμα της Δυσλεξίας (6η 

υπο-κλίμακα), αν και απάντησαν λίγο περισσότεροι από τους μισούς συμμετέχοντες, βλέπουμε 

ότι η πλειοψηφία στηρίζει πως η εξΑΕ θα μπορούσε να προσαρμοστεί στις ανάγκες των 

εκπαιδευόμενων με δυσλεξία κυρίως μέσω του διαδραστικού μαθήματος και τη χρήση της 

υποστηρικτικής τεχνολογίας όπως είναι η ψηφιακή ομιλία. Αυτό, αποδεικνύει τη θετική τους 

στάση και παρότρυνση. Επίσης, δίνουν έμφαση στο προσαρμοσμένο εκπαιδευτικό υλικό για τις 

ανάγκες του δυσλεξικού μαθητή και στο κατάλληλο εκπαιδευτικό προσωπικό, που πρέπει να 

προετοιμαστεί πάνω στο αντικείμενο ώστε να είναι ικανό να καθοδηγήσει και να παρακινήσει 

σωστά τους μαθητές. Ακόμη, ως προτερήματα της εξΑΕ για έναν μαθητή με δυσλεξία οι γονείς 

σχολίασαν τη καινοτομία της μεθόδου (ψηφιακή ομιλία) και το διαδραστικό υλικό που θα 

προσελκύσουν το ενδιαφέρον του μαθητή. Συμπέρασμα που συμπίπτει από την επίδοση των 

μαθητών στο μάθημα της εξΑΕ μετά τη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας. Επιπρόσθετα, 

ως μεγάλο πλεονέκτημα της εξΑΕ κατά την άποψη των γονέων είναι η διαχείριση του χρόνου 

και του τόπου που προσδίδει στο μαθητή περισσότερες ευκαιρίες εκπαίδευσης, ενισχύοντας τη 

διδασκαλία. Από την άλλη, ως μειονέκτημα της εξΑΕ οι συμμετέχοντες σχολίασαν κυρίως την 
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έλλειψη προσωπικής επαφής εκπαιδευτικού με εκπαιδευόμενου και την πιθανή κοινωνική 

απομόνωση του παιδιού. Η αποδυνάμωση των διαπροσωπικών και κοινωνικών σχέσεων του 

παιδιού όπως δήλωσαν οι συμμετέχοντες είναι ο μεγαλύτερος προβληματισμός κατά την 

διαδικασία της εξΑΕ. 

    Η συμμετοχή των μαθητών στις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου του ερωτηματολογίου (6η υπο-

κλίμακα) συμπίπτει με τη συμμετοχή των γονέων, καθώς απάντησαν λίγο περισσότεροι από 

τους μισούς συμμετέχοντες. Επίσης, η συμμετοχή των μαθητών πριν και μετά την εμπειρία τους 

στο μάθημα της εξΑΕ με τη χρήση της υποστηκρικής τεχνολογίας ήταν η ίδια. Παρ’ όλα αυτά, 

φαίνεται ότι οι μαθητές αναθεώρησαν τις απόψεις τους μετά το μάθημα της εξΑΕ και τη χρήση 

της τεχνολογίας. Για την ακρίβεια, μετά την εμπειρία τους στο μάθημα της εξΑΕ έδωσαν έμφαση 

στην χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας και ειδικών βοηθητικών εφαρμογών ως τρόπο 

προσαρμογής της εξΑΕ στους μαθητές με δυσλεξία. Σε αντίθεση, πριν το μάθημα της εξΑΕ 

σχολίασαν πως κυρίως το διαδραστικό υλικό με εικόνες και βίντεο και η προετοιμασία των 

εκπαιδευτικών μπορεί να προσαρμόσει την εξΑΕ στο πρίσμα της δυσλεξίας. Επιπλέον, διαφορά 

παρατηρείται από την οπτική των μαθητών στα πλεονέκτηματα της εξΑΕ πριν και μετά το 

μάθημα καθώς οι μαθητές πριν τη συμμετοχή τους στο μάθημα υποστήριξαν πως η εξΑΕ είναι 

πιο ενδιαφέρουσα και διασκεδαστική μέθοδος και χάρη σε αυτό δεν αποσπάται τόσο εύκολα ο 

μαθητής. Ωστόσο, παρατηρείται ότι μετά την εμπειρία τους στο μάθημα της εξΑΕ η πλειοψηφία 

των μαθητών ως προτέρημα της έδωσε βάση στην τεχνολογική υποστήριξη και τις δυνατότες 

που μπορεί να προσφέρει η υποστηρικτική τεχνολογία στους μαθητές με δυσλεξία και στην 

εξοικείωση των μαθητών με τη τεχνολογία και όλες τις υποστηρικτικές εφαρμογές. Έτσι, 

πιθανολογείται ότι η επαφή τους με το μάθημα της εξΑΕ και η γνωριμία τους με τη ψηφιακή 

ομιλία βοήθησε τους δυσλεξικούς μαθητές και τους εκκέντρισε το ενδιαφέρον και τη προσοχή 

για περαιτέρω μελέτη και χρήση. Επιπρόσθετα, οι απόψεις των μαθητών για τα μειονεκτήματα 

της εξΑΕ ως προς τους δυσλεξικούς μαθητές πριν και μετά το μάθημα χαρακτηρίστηκαν όμοιες 

καθώς οι μαθητές έδωσαν έμφαση στην έλλειψη προσωπικής επαφής εκπαιδευτικού και 

εκπαιδευόμενου. 

    Συμπερασματικά, βλέπουμε ότι οι απόψεις των γονέων και των μαθητών συμπίπτουν σε 

γενικές γραμμές αλλά παρουσιάζουν και κάποιες διαφορές. Ενώ υπάρχει μια ομοφωνία στις 

στάσεις τους και την ετοιμότητα για την εξΑΕ, εντοπίζουν διαφορετικές απόψεις κυρίως στα 

πλεονεκτήματα. Πιο συγκεκριμένα, όσον αφορά τη προσαρμογή της εξΑΕ υπό το πρίσμα της 

δυσλεξίας, τόσο οι γονείς όσο και οι μαθητές έδωσαν έμφαση κυρίως στη τεχνολογική 

υποστήριξη και στη διαδραστική εκπαίδευση. Απεναντίας, ως προς τα προτέρηματα της εξΑΕ οι 

γονείς κρίνουν σημαντικότερο πλεονέκτημα την καινοτομία της ψηφιακής μεθόδου ως κάτι 

δελεαστικό για τους μαθητές. Οι μαθητές από την άλλη δεν στηρίζουν αυτό ως σημαντικότερο 

πλεονέτημα, αλλά θεωρούν το διαδραστικό υλικό και τη χρήση της οπτικοακουστικής 

ανάγνωσης ως το πιο σημαντικό επίτευγμα της νέας μεθόδου, καθώς κρίνουν ότι θα επιφέρει 

εξοικείωση με την τεχνολογία, βελτίωση στην ορθογραφία και καλύτερη αφομοίωση του 
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μαθήματος. Τέλος, ως προς τα μειονεκτήματα της εξΑΕ υπάρχει τάυτιση των απόψεων των 

γονέων και των παιδιών καθώς τόσο οι γονείς όσο και οι μαθητές κρίνουν την έλλειψη της δια 

ζώσης επαφής του εκπαιδευτικού με τον εκπαιδευόμενο και την αποδυνάμωση των κοινωνικών 

επαφών των μαθητών τα πιο σημαντικά μειονεκτήματα της εξΑΕ. 

    Τέλος, αξίζει να σημειωθεί ότι οι συμμετέχοντες σχολίασαν την επαφή και την εμπειρία τους 

με την οπτικοαναγνωστική ανάγνωση (ψηφιακή ομιλία) ως κάτι πρωτοπόρο και πρωτόγνωρο, 

καθώς δεν είχαν δοκιμάσει και συμμετάσχει σε κάτι παρόμοιο. Επίσης, σχολίασαν πως τους 

ενθουσίασε ιδιαίτερα η μέθοδος της ψηφιακής ομιλίας και την χαρακτήρισαν πολύ 

ενδιαφέρουσα, χρήσιμη και βοηθητική. Μέσω της νέας αυτής μεθόδου όπως σχολίασαν 

νιώθουν μεγαλύτερη στήριξη στις ανάγκες τους, σιγουριά και αποτελεσματικότητα για τον 

ευατό τους. 

    Αδιαμφισβήτητα, κατά τη διεξαγωγή του μαθήματος της εξΑΕ με τη χρήση της υποστηρικτικής 

τεχνολογίας η ερευνήτρια παρατήρησε ότι η προσοχή και το ενδιαφέρον των μαθητών 

προσελκύεται έντονα από  το συνδυασμό της τεχνολογίας και της εκπαίδευσης, κάνοντας τους 

μαθητές να θέλουν να εξερευνήσουν αυτή τη νέα ‘εποικοδομητική περιπέτεια’.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

 
Ερωτηματολόγιο Γονέα 

 

 

Παράγοντας 1- Βιογραφικά στοιχεία, χαρακτηριστικά δυσλεξίας 

 

1.1. Φύλο γονέα 

 Άνδρας 

 Γυναίκα 

 

1.2. Ηλικία γονέα (Συμπληρώνετε μήνα και έτος γέννησης) 

 

1.3. Μορφωτικό επίπεδο 

 Απόφοιτος/η Γυμνασίου 

 Απόφοιτος/η Λυκείου 

 Απόφοιτος/η Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

 Απόφοιτος/η Μεταπτυχιακού 

 Κάτοχος Διδακτορικού Διπλώματος 

 

1.4. Επαγγελματική ιδιότητα (Στο παρόν ή στο μεγαλύτερο μέρος της ζωής σας) 

 

1.5. Συχνότητα χρήσης Ηλεκτρονικού Υπολογιστή στη καθημερινότητα  

 Καθόλου 

 Λιγότερο από 5 ώρες την εβδομάδα 

 5-10 ώρες την εβδομάδα 

 2-3 ώρες την ημέρα 

 4 και άνω ώρς την ημέρα 

 

1.6.  Ύπαρξη διαγνωσμένης Δυσλεξίας του παιδιού μου 

 Ναι 

 Όχι 

 

1.7. Ύπαρξη άλλης διαγνωσμένης Μαθησιακής Δυσκολίας του παιδιού μου 

 Ναι 

 Όχι 
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1.8. Ύπαρξη άλλης διαγνωσμένης Αναπηρίας του παιδιού μου 

 Ναι 

 Όχι 

 

1.9. Σε περίπτωση διαγνωσμένης και μη Δυσλεξίας (ερώτηση 1.3.) παρουσιάζονται τα 

παρακάτω συμπτώματα στο παιδί μου: (επιλέξτε τις απαντήσεις που είναι σε ισχύ) 

 Αδυναμία οπτικής αντίληψης (μειωμένη ικανότητα εστίασης) 

 Ελλείμματα στην ανάγνωση 

 Ελλείμματα στην γραφή/ορθογραφία 

 Ελλείμματα στην βραχυπρόθεσμη μνήμη 

 Ελλείμματα στην μακροπρόθεσμη μνήμη 

 

1.10. Φορείς εκπαίδευσης και απασχόλησης παιδιού: (επιλέξτε τις απαντήσεις που είναι σε 

ισχύ) 

 Μαθήματα κατ’ οίκον από ειδικό παιδαγωγό 

 Κέντρο ειδικής εκπαίδευσης 

 Τμήμα ένταξης 

 Παράλληλη στήριξη 

 Τίποτα εξειδικευμένο 

 Άλλο 

 

Παράγοντας 2 - Γνώσεις χειρισμού Η/Υ 

 

2.1. Επικοινωνία παιδιού χωρίς καμία δυσκολία μέσω υπολογιστή 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

2.2. Πιστεύω ότι θα είναι δύσκολο για το παιδί μου να χειριστεί συσκευές που 

χρησιμοποιούνται στην εξΑΕ με αποτέλεσμα να μπερδευτεί 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 
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 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

2.3. Το παιδί μου μπορεί να είναι μέλος μιας ομάδας, να συνεργάζεται και να συζητά με τα 

άλλα μέλη κατά τη διάρκεια δραστηριοτήτων που εκτελούνται online 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

2.4. Το παιδί μου πριν ξεκινήσει τα διαδικτυακά μαθήματα, ενημερώθηκε καλά για την 

τεχνολογία και τις δεξιότητες που θα χρειαζόταν για να ικανοποιήσει τις απαιτήσεις του 

μαθήματος 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

Παράγοντας 3 - Στάσεις: γνωστικό συστατικό στοιχείο και πρόθεση συμμετοχής στην ΕξΑΕ 

 

3.1. Η εξΑΕ αυξάνει την πρόσβαση στην εκπαίδευση και τη μάθηση 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

3.2. Η εξΑΕ είναι ένας τρόπος εκπαίδευσης που εκμηδενίζει τη σημασία του ανθρώπινου 

παράγοντα στην εκπαίδευση 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

3.3. Η εξΑΕ αυξάνει την ευελιξία της μάθησης και της διδασκαλίας 
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 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

3.4. Πιστεύω ότι η δυνατότητα λήψης πρόσθετης και συνεχούς τεχνολογικής υποστήριξης θα 

αύξανε την προθυμία του παιδιού μου για συμμετοχή σ’ ένα πρόγραμμα εξΑΕ 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

3.5. Ακόμα κι αν δεν υπήρχε άλλη επιλογή δε θα επέλεγα την εξΑΕ ως τρόπο εκμάθησης ενός 

αντικειμένου για το παιδί μου 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

Παράγοντας 4 - Στάσεις: συναισθηματικό συστατικό στοιχείο σχετικά με την ΕξΑΕ 

 

4.1. Πιστεύω ότι η εξΑΕ απαιτεί μεγαλύτερη προσπάθεια από τη μεριά του παιδιού μου και 

αυξάνει το φόρτο εργασίας του σε σχέση με το παραδοσιακό μοντέλο εκπαίδευσης 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

4.2. Η εξΑΕ ίσως κάνει το παιδί μου να νιώθει άβολα 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 
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 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

4.3. Η χρήση του συστήματος της εξΑΕ εκπαίδευσης μπορεί να είναι μία διασκεδαστική 

διαδικασία για το παιδί μου 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

4.4. Η διαδικασία της εξΑΕ μπορεί να φοβίζει το παιδί μου 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

Παράγοντας 5 - Σύγκριση ΕξΑΕ και παραδοσιακού μοντέλου εκπαίδευσης 

 

5.1. Η εξΑΕ είναι πιο αποτελεσματική από το μάθημα μέσα στην τάξη (παραδοσιακό μοντέλο) 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.2. Η εξΑΕ δεν είναι αποτελεσματική για την εκπαίδευση των μαθητών δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.3. Η εξΑΕ είναι αποτελεσματική μόνο για την εκπαίδευση των εργαζομένων/υπάλληλων 

εταιρειών κ.τ.λ. 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 
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 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.4. Η εξΑΕ είναι αποτελεσματική για τη κάλυψη της ύλης και την εκπαίδευση των μαθημάτων 

της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.5. Η εξΑΕ μπορεί να προσφέρεται ως λύση στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση μόνο όταν η 

παραδοσιακή εκπαίδευση δεν είναι αρκετή 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.6. Πιστεύω ότι η διδασκαλία μέσω Η/Υ (εξΑΕ) είναι ποιοτικά καλύτερη από το παραδοσιακό 

μοντέλο 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.7. Προτιμώ την εξΑΕ από το παραδοσιακό μοντέλο εκπαίδευσης για το παιδί μου 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  
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5.8. Πιστεύω ότι το εκπαιδευτικό υλικό που θα παρέχεται μέσω υπολογιστή και διαδικτύου θα 

είναι καταλληλότερα προετοιμασμένο και θα μπορεί να καλύψει ευκολότερα τις ανάγκες του 

παιδιού μου από ότι το υλικό του παραδοσιακού μοντέλου 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.9. Πιστεύω ότι στο πλαίσιο της εξΑΕ το παιδί μου θα έχει ευκολότερη πρόσβαση σε 

ανακοινώσεις και ενημερωτικές πληροφορίες από ότι με το παραδοσιακό μοντέλο 

εκπαίδευσης 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.10. Πιστεύω η πρόσωπο-με-πρόσωπο επαφή με το διδάσκοντα είναι απαραίτητη για την 

αποτελεσματική εκπαίδευση του παιδιού μου σε κάποιο γνωστικό αντικείμενο 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.11. Πιστεύω η πρόσωπο-με-πρόσωπο επαφή με τους συνεκπαιδευόμενους είναι απαραίτητη 

για την αποτελεσματική εκπαίδευση του παιδιού μου σε κάποιο γνωστικό αντικείμενο 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

Παράγοντας 6 - Ετοιμότητα: κίνητρα 
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6.1. Πιστεύω ότι η εκπαίδευση μέσω διαδικτύου μπορεί να αποτελέσει κίνητρο για το παιδί 

μου 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

6.2. Η δυνατότητα συμμετοχής σε προγράμματα εξΑΕ αποτελεί κίνητρο στο παιδί μου για 

περαιτέρω εκπαίδευση και εξειδίκευση στο τομέα της τεχνολογίας 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

6.3. Πιστεύω ότι συμμετοχή του παιδιού μου σε ένα πρόγραμμα εξΑΕ θα βοηθήσει στη 

μετέπειτα επαγγελματική του πορεία και εξέλιξη 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

6.4. Η γραπτή επικοινωνία θα βοηθήσει το παιδί μου να βελτιωθεί και σε άλλους τομείς όπως 

στην ταχύτητα πληκτρολόγησης, στην ορθογραφία, στο συντακτικό κ.ά. 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

Παράγοντας 7 - Προσαρμογή δυσλεξίας στην ΕξΑΕ, χρήση υποστηρικτικής τεχνολογίας 

 

7.1. Η εξΑΕ είναι προσαρμοσμένη στις ανάγκες των μαθητών με δυσλεξία 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 
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 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

7.2. Η εξΑΕ που παρείχε το σχολείο ανταποκρίθηκε στις ανάγκες του παιδιού μου 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

7.3. Η εξΑΕ θα πρέπει να προσαρμοστεί στις ανάγκες των μαθητών με δυσλεξία 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

7.4. Η (υποστηρικτική) τεχνολογία μπορεί να στηρίξει την εκπαίδευση των μαθητών με 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

7.5. Η εξΑΕ μπορεί να αναταποκριθεί στις ανάγκες ενός μαθητή με δυσλεξία 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

7.6. Το μάθημα στην εξΑΕ μπορεί να είναι καλύτερο από αυτό του παραδοσιακού μοντέλου 

για έναν μαθητή με δυσλεξία λόγω της χρήσης του Η/Υ και της τεχνολογίας γενικότερα 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 
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 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

7.7. Δεν πιστεύω ότι η εξΑΕ μπορεί να βοηθήσει έναν μαθητή με δυσλεξία 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

7.8. Με ποιούς τρόπους η εξΑΕ θα μπορούσε να προσαρμοστεί στις ανάγκες των 

εκπαιδευόμενων με δυσλεξία; 

 

7.9. Ποια θεωρείτε ότι είναι τα πλεονεκτήματα της εξΑΕ για έναν μαθητή με δυσλεξία; 

 

7.10. Ποια θεωρείτε ότι είναι τα μεινοκτήματα της εξΑΕ για έναν μαθητή με δυσλεξία; 

 

 

Ερωτηματολόγιο Μαθητή 

 

 

Παράγοντας 1- Βιογραφικά στοιχεία, χαρακτηριστικά δυσλεξίας 

 

1.1. Φύλο μαθητή 

 Αγόρι 

 Κορίτσι 

 

1.2. Ηλικία μαθητή (Συμπληρώνετε μήνα και έτος γέννησης) 

 

1.3. Ύπαρξη διαγνωσμένης Δυσλεξίας 

 Ναι 

 Όχι 

 

1.4. Ύπαρξη άλλης διαγνωσμένης Μαθησιακής Δυσκολίας 

 Ναι 

 Όχι 
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1.5. Ύπαρξη άλλης διαγνωσμένης Αναπηρίας 

 Ναι 

 Όχι 

 

1.6. Σε περίπτωση διαγνωσμένης και μη Δυσλεξίας (ερώτηση 1.3.) παρουσιάζονται τα 

παρακάτω συμπτώματα: (επιλέξτε τις απαντήσεις που είναι σε ισχύ) 

 Αδυναμία οπτικής αντίληψης (μειωμένη ικανότητα εστίασης) 

 Ελλείμματα στην ανάγνωση 

 Ελλείμματα στην γραφή/ορθογραφία 

 Ελλείμματα στην βραχυπρόθεσμη μνήμη 

 Ελλείμματα στην μακροπρόθεσμη μνήμη 

 

1.7. Φορείς εκπαίδευσης και απασχόλησης εκπαιδευόμενου: (επιλέξτε τις απαντήσεις που 

είναι σε ισχύ) 

 Μαθήματα κατ’ οίκον από ειδικό παιδαγωγό 

 Κέντρο ειδικής εκπαίδευσης 

 Τμήμα ένταξης 

 Παράλληλη στήριξη 

 Τίποτα εξειδικευμένο 

 Άλλο 

 

Παράγοντας 2 - Γνώσεις χειρισμού Η/Υ 

 

2.1. Επικοινωνώ χωρίς καμία δυσκολία μέσω υπολογιστή 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

2.2. Πιστεύω ότι θα είναι δύσκολο να χειριστώ συσκευές που χρησιμοποιούνται στην εξΑΕ με 

αποτέλεσμα να μπερδευτώ 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  
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2.3. Μπορώ να είναι μέλος μιας ομάδας, να συνεργάζομαι και να συζητώ με τα άλλα μέλη 

κατά τη διάρκεια δραστηριοτήτων που εκτελούνται online 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

2.4. Πριν ξεκινήσω τα διαδικτυακά μαθήματα, ενημερώθηκα καλά για την τεχνολογία και τις 

δεξιότητες που θα χρειαζόταν για να ικανοποιήσω τις απαιτήσεις του μαθήματος 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

Παράγοντας 3 - Στάσεις: γνωστικό συστατικό στοιχείο και πρόθεση συμμετοχής στην ΕξΑΕ 

 

3.1. Η εξΑΕ αυξάνει την πρόσβαση στην εκπαίδευση και τη μάθηση 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

3.2. Η εξΑΕ είναι ένας τρόπος εκπαίδευσης που εκμηδενίζει τη σημασία του ανθρώπινου 

παράγοντα στην εκπαίδευση 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

3.3. Η εξΑΕ αυξάνει την ευελιξία της μάθησης και της διδασκαλίας 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 
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 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

3.4. Πιστεύω ότι η δυνατότητα λήψης πρόσθετης και συνεχούς τεχνολογικής υποστήριξης θα 

αύξανε την προθυμία μου για συμμετοχή σ’ ένα πρόγραμμα εξΑΕ 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

3.5. Ακόμα κι αν δεν υπήρχε άλλη επιλογή δε θα επέλεγα την εξΑΕ ως τρόπο εκμάθησης ενός 

αντικειμένου 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

Παράγοντας 4 - Στάσεις: συναισθηματικό συστατικό στοιχείο σχετικά με την ΕξΑΕ 

 

4.1. Πιστεύω ότι η εξΑΕ απαιτεί μεγαλύτερη προσπάθεια από τη μεριά μου και αυξάνει το 

φόρτο εργασίας μου σε σχέση με το παραδοσιακό μοντέλο εκπαίδευσης 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

4.2. Η εξΑΕ ίσως με κάνει να νιώσω άβολα 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  
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4.3. Η χρήση του συστήματος της εξΑΕ εκπαίδευσης μπορεί να είναι μία διασκεδαστική 

διαδικασία 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

4.4. Η διαδικασία της εξΑΕ με φοβίζει 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

Παράγοντας 5 - Σύγκριση ΕξΑΕ και παραδοσιακού μοντέλου εκπαίδευσης 

 

5.1. Η εξΑΕ είναι πιο αποτελεσματική από το μάθημα μέσα στην τάξη (παραδοσιακό μοντέλο) 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.2. Η εξΑΕ δεν είναι αποτελεσματική για την εκπαίδευση των μαθητών δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.3. Η εξΑΕ είναι αποτελεσματική μόνο για την εκπαίδευση των εργαζομένων/υπάλληλων 

εταιρειών κ.τ.λ. 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 
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 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.4. Η εξΑΕ είναι αποτελεσματική για τη κάλυψη της ύλης και την εκπαίδευση των μαθημάτων 

της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.5. Η εξΑΕ μπορεί να προσφέρεται ως λύση στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση μόνο όταν η 

παραδοσιακή εκπαίδευση δεν είναι αρκετή 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.6. Πιστεύω ότι η διδασκαλία μέσω Η/Υ (εξΑΕ) είναι ποιοτικά καλύτερη από το παραδοσιακό 

μοντέλο 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.7. Προτιμώ την εξΑΕ από το παραδοσιακό μοντέλο εκπαίδευσης 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.8. Πιστεύω ότι το εκπαιδευτικό υλικό που θα παρέχεται μέσω υπολογιστή και διαδικτύου θα 

είναι καταλληλότερα προετοιμασμένο και θα μπορεί να καλύψει ευκολότερα τις ανάγκες μου 

από ότι το υλικό του παραδοσιακού μοντέλου 
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 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.9. Πιστεύω ότι στο πλαίσιο της εξΑΕ θα έχω ευκολότερη πρόσβαση σε ανακοινώσεις και 

ενημερωτικές πληροφορίες από ότι με το παραδοσιακό μοντέλο εκπαίδευσης 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.10. Πιστεύω η πρόσωπο-με-πρόσωπο επαφή με το διδάσκοντα είναι απαραίτητη για την 

αποτελεσματική εκπαίδευση σε κάποιο γνωστικό αντικείμενο 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

5.11. Πιστεύω η πρόσωπο-με-πρόσωπο επαφή με τους συνεκπαιδευόμενους είναι απαραίτητη 

για την αποτελεσματική εκπαίδευση σε κάποιο γνωστικό αντικείμενο 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

Παράγοντας 6 - Ετοιμότητα: κίνητρα 

 

6.1. Πιστεύω ότι η εκπαίδευση μέσω διαδικτύου μπορεί να αποτελέσει κίνητρο για εμένα 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 
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 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

6.2. Η δυνατότητα συμμετοχής σε προγράμματα εξΑΕ αποτελεί κίνητρο για περαιτέρω 

εκπαίδευση και εξειδίκευση στο τομέα της τεχνολογίας 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

6.3. Πιστεύω ότι συμμετοχή μου σε ένα πρόγραμμα εξΑΕ θα βοηθήσει στη μετέπειτα 

επαγγελματική μου πορεία και εξέλιξη 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

6.4. Η γραπτή επικοινωνία θα με βοηθήσει να βελτιωθώ και σε άλλους τομείς όπως στην 

ταχύτητα πληκτρολόγησης, στην ορθογραφία, στο συντακτικό κ.ά. 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

Παράγοντας 7 - Προσαρμογή δυσλεξίας στην ΕξΑΕ, χρήση υποστηρικτικής τεχνολογίας 

 

7.1. Η εξΑΕ είναι προσαρμοσμένη στις ανάγκες των μαθητών με δυσλεξία 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

7.2. Η εξΑΕ που παρείχε το σχολείο ανταποκρίθηκε στις ανάγκες μου 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 
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 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

7.3. Η εξΑΕ θα πρέπει να προσαρμοστεί στις ανάγκες των μαθητών με δυσλεξία 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

7.4. Η (υποστηρικτική) τεχνολογία μπορεί να στηρίξει την εκπαίδευση των μαθητών με 

δυσλεξία 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

7.5. Η εξΑΕ μπορεί να αναταποκριθεί στις ανάγκες ενός μαθητή με δυσλεξία 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

7.6. Το μάθημα στην εξΑΕ μπορεί να είναι καλύτερο από αυτό του παραδοσιακού μοντέλου 

για έναν μαθητή με δυσλεξία λόγω της χρήσης του Η/Υ και της τεχνολογίας γενικότερα 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 

 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

7.7. Δεν πιστεύω ότι η εξΑΕ μπορεί να βοηθήσει έναν μαθητή με δυσλεξία 

 1 = Συμφωνώ απόλυτα 
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 2 = Συμφωνώ 

 3 = Δεν συμφωνώ, ούτε διαφωνώ 

 4 = Διαφωνώ 

 5 = Διαφωνώ απόλυτα  

 

7.8. Με ποιούς τρόπους η εξΑΕ θα μπορούσε να προσαρμοστεί στις ανάγκες των 

εκπαιδευόμενων με δυσλεξία; 

 

7.9. Ποια θεωρείτε ότι είναι τα πλεονεκτήματα της εξΑΕ για έναν μαθητή με δυσλεξία; 

 

7.10. Ποια θεωρείτε ότι είναι τα μεινοκτήματα της εξΑΕ για έναν μαθητή με δυσλεξία; 
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«Δηλώνω ρητά και ανεπιφύλακτα ότι, σύμφωνα με το άρθρο 8 του Ν. 1599/1986 και τα άρθρα 

2,4,6 παρ. 3 του Ν. 1256/1982, η παρούσα εργασία αποτελεί αποκλειστικά προϊόν προσωπικής 

εργασίας και δεν προσβάλλει κάθε μορφής πνευματικά δικαιώματα τρίτων και δεν είναι 

προϊόν μερικής ή ολικής αντιγραφής, οι πηγές δε που χρησιμοποιήθηκαν περιορίζονται στις 

βιβλιογραφικές αναφορές και μόνον.» 

 

 

Υπογραφή 


