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Περίληψη 
Η εργασία επιχειρεί τη διερεύνηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών γενικής 

αγωγής και των εκπαιδευτικών ενταξιακής εκπαίδευσης σχετικά με τις 
συναισθηματικές καταστάσεις που βιώνουν εκπαιδευτικοί και μαθητές (οι όροι 
αφορούν στα δύο γένη) στο πλαίσιο της διδακτικής διαδικασίας στη σχολική τάξη. 
Εστιάσαμε στην αποτύπωση της εμπειρίας των εκπαιδευτικών στο περιβάλλον της 

δια ζώσης διδασκαλίας στη γενική τάξη του δημοτικού σχολείου, αλλά και στην 
ψηφιακή αίθουσα. Το περιβάλλον της ψηφιακής αίθουσας αφορά στη σύγχρονη εξ 
αποστάσεως διδασκαλία ως επείγουσα διδακτική εφαρμογή και εμπειρία, η οποία 
προέκυψε λόγω της έκτακτης συνθήκης της πανδημίας covid19. Οι συναισθηματικές 

καταστάσεις και τα αντίστοιχα συναισθήματα που επιλέχτηκαν προς διερεύνηση ήταν 
η ματαίωση, η πρόκληση, η υπερηφάνεια και η πλήξη. Στην έρευνα συμμετείχαν 
εκπαιδευτικοί γενικής και ενταξιακής εκπαίδευσης με εμπειρία και στη σύγχρονη εξ 
αποστάσεως διδασκαλία. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας οι εκπαιδευτικοί 

τα δικά τους παρατηρούμενα συναισθήματα κατά την εκπαιδευτική διαδικασία και 
των μαθητών τους τα αποτιμούν διαφορετικά στη δια ζώσης και στη σύγχρονη εξ 
αποστάσεως διδασκαλία. Οι επιμέρους διαφορές αντιλήψεων των εκπαιδευτικών 
συζητούνται στο πλαίσιο της βελτίωσης του συναισθηματικού κλίματος και των 

επιτευγμάτων στη σχολική τάξη.   

Λέξεις κλειδιά: Συναισθήματα, σχολική τάξη, εκπαιδευτικός, μαθητής. 
 

Εισαγωγή 

Η ενταξιακή εκπαίδευση στο δημοτικό σχολείο έχει διαγράψει ήδη σημαντική 
πορεία και η περαιτέρω θεσμική και λειτουργική ενδυνάμωσή της μπορεί να 
συνεισφέρει ακόμα περισσότερο στην παιδαγωγική της ένταξης (Σούλης, 2006∙ 
Κουρκούτας, 2010). Στην κατεύθυνση αυτή συνεισφέρει η εγκαθίδρυση των αρχών 

της διαφοροποιημένης παιδαγωγικής με επιδιωκόμενο αποτέλεσμα τη διαμόρφωση 
του κατάλληλου διδακτικού και μαθησιακού περιβάλλοντος (Tomlinson, 2017∙ 
Κουτσελίνη & Πυργιωτάκης, 2015). Η υλοποίηση της διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας έχει ιδιαίτερες απαιτήσεις, καθώς προϋποθέτει σχεδιασμό, προσαρμογές 

και εμπλουτισμό λαμβάνοντας υπόψη τις ανάγκες, τις δυνατότητες και τα 
ενδιαφέροντα όλων των μαθητών της τάξης (Αργυρόπουλος, 2013∙ Βαλιαντή & 
Νεοφύτου, 2017) και άρα υψηλή ανταπόκριση του εκπαιδευτικού (Tomlinson & 
Murphy, 2015∙ Παντελιάδου, 2013). Στο πλαίσιο αυτό, η αλληλεπίδραση των 

εκπαιδευτικών γενικής αγωγής και ενταξιακής εκπαίδευσης κατά τη διδασκαλία στη 
σχολική τάξη ιδιαίτερα στο πλαίσιο παράλληλης στήριξης είναι καθοριστικής 
σημασίας για την αναμόρφωση αντιλήψεων και στάσεων συνεργασίας και για την 
αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Mavropalias, & Anastasiou, 

2016∙ Γελαστοπούλου, 2017). Ειδικότερα, το διδακτικό μοντέλο, η ποιότητα των 

ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟ ΒΗΜΑ του ΕΙΔΙΚΟΥ ΠΑΙΔΑΓΩΓΟΥ                                             ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΑ ΕΝΩΣΗ ΕΙΔΙΚΩΝ ΠΑΙΔΑΓΩΓΩΝ (ΠΕΕΠ) 
2022, τεύχος 3, 3-17                                                                                                           https://peep.gr/  
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σχέσεων και η αξιοποίηση στοιχείων μαθησιακής ετοιμότητας επιδρούν και στην 
αυτο-αποτελεσματικότητα όλων των εμπλεκόμενων εκπαιδευτικών και μαθητών 
(Vlachou, 2006∙ Tzivinikou, 2015∙ Βλάχου, 2017) με αντίκτυπο στο συναισθηματικό 

παράγοντα (Μπίκος, 2011) στο φυσικό περιβάλλον της δια ζώσης, πιθανόν και στη 
σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία κατά την έκτακτη συνθήκη της πανδημίας 
covid19 (Schleicher, 2021). 
 

Συναισθηματικό κλίμα σχολικής τάξης 

Το συναισθηματικό κλίμα στη σχολική τάξη καθορίζεται από το κατά πόσο οι 
εμπλεκόμενοι μαθητές και εκπαιδευτικοί βιώνουν σχέσεις και συμπεριφορές 
αμοιβαίου σεβασμού (Andersen, Evans, & Harvey, 2012∙ Brackett, Reyes, Rivers, 

Elbertson, & Salovey, 2011∙ Pianta, 2011). Οι εκπαιδευτικές προσεγγίσεις που 
συμβάλλουν στην κατεύθυνση αυτή είναι παρεμβάσεις που συνδυαστικά στην 
επίτευξη γνωστικών στόχων ενσωματώνουν διδακτικές διαδικασίες που προσεγγίζουν 
τα παιδιά συναισθηματικά και σε επίπεδο σχέσεων (Sugai & Horner, 2008). 

Ενδεικτικά, στην κατεύθυνση αυτή εντάσσεται η εστίαση του εκπαιδευτικού στην 
αρχή του εμπλουτισμού της διδασκαλίας που η συνεπής και ρεαλιστική εφαρμογή της 
συνεισφέρει στη μαθησιακή πορεία κάθε μαθητή (Logan, 2011∙ Tomlinson, 2017). 
Επίσης, οι συνεργατικές και ανακαλυπτικές διδακτικές προσεγγίσεις με βιωματική 

εμπλοκή των παιδιών στη συντελούμενη μάθηση λειτουργούν κινητοποιητικά και 
διαμορφώνουν ασφαλές μαθησιακό περιβάλλον (Kovalainen, Kumpulainen, & 
Vasama, 2001).  

Η αλληλεπίδραση αυτή εκπαιδευτικού-μαθητή κατά την εκπαιδευτική 

διαδικασία έχει θετικό αντίκτυπο στην προσαρμοστική λειτουργία και στη 
συμπεριφορά των μαθητών στη σχολική τάξη (Brackett et al., 2011∙ Galanaki & 
Vassilopoulou, 2007). Όμως, προϋποθέτει την επάρκεια δεξιοτήτων του 
εκπαιδευτικού για την αναγνώριση και διαχείριση των συναισθηματικών και των 

κοινωνικών σχέσεων στη σχολική τάξη (Jennings, & Greenberg, 2009), καθώς οι 
ενέργειες του εκπαιδευτικού στα πεδία αυτά έχουν σημαντική επίδραση στην 
ποιότητα και αποτελεσματικότητα του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου 
(Neophytou, Koutselini, & Kyriakides, 2011). Άλλος σημαντικός παράγοντας που 

συνεισφέρει στη βελτίωση και διατήρηση του συναισθηματικού κλίματος στη 
σχολική τάξη είναι η αυτοαποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού και του μαθητή. 
Σύμφωνα με πρόσφατα ευρήματα της εκπαιδευτικής έρευνας η αυτό-
αποτελεσματικότητα στα ακαδημαϊκά επιτεύγματα των μαθητών σχολικής ηλικίας 

σχετίζεται με τη συναισθηματική εμπλοκή τους στη μαθησιακή διαδικασία ενώ για τα 
παιδιά προεφηβικής ηλικίας αποτελεί και δείκτη ευημερίας (Olivier, Archambault, De 
Clercq, & Galand, 2019). Πρόσθετα, η συναισθηματική ενδυνάμωση του παιδιού από 
τον εκπαιδευτικό μπορεί να συνεισφέρει στα επιτεύγματα και πιθανόν να 

αντισταθμίσει τη μειωμένη ανταπόκριση του μαθητή (Martin, & Rimm-Kaufman, 
2015). Επίσης, η επισκόπηση ερευνών των Zee, & Koomen, (2016) αναδεικνύει τη 
συσχέτιση της αυτοαποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού με τις εφαρμοζόμενες 
εκπαιδευτικές διαδικασίες στη σχολική τάξη, τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα του μαθητή 

και την ευημερία του εκπαιδευτικού. Επομένως, το θετικό συναισθηματικό κλίμα της 
σχολικής τάξης σχετίζεται με τον διαμορφούμενο από τον εκπαιδευτικό τρόπο 
εμπλοκής του μαθητή στην εκπαιδευτική διαδικασία μπορεί να έχει επίδραση στα 
κίνητρα (Schunk, Pintrich, & Meece, 2010), στην αυτορρύθμιση σε συναισθηματικό 

και σε ακαδημαϊκό επίπεδο και στα μαθησιακά επιτεύγματα (Konstantopoulos, 2009∙ 
Reyes, Brackett, Rivers, White, & Salovey, 2012). 
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Συναισθήματα επίτευξης 

Στη σχολική ζωή και στη διδακτική διαδικασία και τη μάθηση  όλοι οι 
εμπλεκόμενοι εκπαιδευτικοί και μαθητές με ποικίλες αφορμές βιώνουν διαφορετικές 

συναισθηματικές καταστάσεις και αντίστοιχα συναισθήματα (Pekrun, & Schutz, 
2007). Ειδικότερα, για το περιβάλλον της σχολικής τάξης αναφέρονται τα 
συναισθήματα που σχετίζονται με τη διαδικασία επίτευξης των επιδιωκόμενων 
διδακτικών και μαθησιακών στόχων και αποτυπώνουν την ικανοποίηση ή 

δυσαρέσκεια του εκπαιδευτικού και του μαθητή (Keller, Frenzel, Goetz, Pekrun, & 
Hensley, 2014∙ Trikkaliotis, & Pnevmatikos, 2014). Δηλαδή, κατά την εμπλοκή του 
μαθητή στη μαθησιακή διαδικασία τα συναισθήματα είναι παρόντα και επιδρούν στην 
απόδοσή του (Pekrun, & Linnenbrink-Garcia, 2012). Επίσης, σημειώνεται ότι 

υπάρχουν ευρήματα που αναδεικνύουν ότι κατά την εκπαιδευτική διαδικασία στη 
σχολική τάξη οι ενέργειες (Pianta & Hamre, 2009) και τα συναισθήματα 
διαμεσολαβούν μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητών (Frenzel, Goetz, Lüdtke, Pekrun, 
& Sutton, 2009∙ Τρικκαλιώτης & Πνευματικός, 2016). Σύμφωνα με τη θεωρία 

ελέγχου και αποτίμησης των συναισθημάτων επίτευξης (Control-Value Theory of 
Achievement Emotions), τα συναισθήματα αποτιμώνται ενώ η αποτίμησή τους 
μπορεί να σχετίζεται με τα ενδιαφέροντα, τους γνωστικούς πόρους, τις στρατηγικές 
αυτορρύθμισης, τις εκπαιδευτικές διαδικασίες, τις διαπροσωπικές σχέσεις και τις 

πολιτισμικές διαφορές (Pekrun, 2006∙ Pekrun, & Perry, 2014).  
Στα συναισθήματα επίτευξης που βιώνονται στη σχολική τάξη εντάσσεται 

σειρά συναισθημάτων. Όμως, για τις ανάγκες τις παρούσας εργασίας επιλέχτηκαν  τα 
συναισθήματα ματαίωση (frustration), πρόκληση (challenge), υπερηφάνεια (pride) και 

πλήξη (boredom) καθώς αυτά δηλώνονται ως υπαρκτά στην εκπαιδευτική διαδικασία 
(Smith & Ellsworth, 1985∙ Pekrun, Goetz, Titz, & Perry, 2002∙ Pekrun, Muis, 
Frenzel,, & Götz, 2017). Η ματαίωση περιγράφεται ως δυσάρεστο συναίσθημα και 
ταυτόχρονα απαιτητικό στη διαχείρισή του. Το άτομο βιώνει ματαίωση καθώς δεν 

έχουν ευοδωθεί οι προσδοκίες που είχαν προηγουμένως καλλιεργηθεί για την 
επίτευξη ενός -όπως φαίνεται μη ρεαλιστικού- ενώ ταυτόχρονα πιέζεται και από το 
άγχος της κατάστασης αβεβαιότητας στην οποία έχει εμπλακεί (Frijda, Kuipers, & 
Shure, 1989). Η πρόκληση, είναι ευχάριστο συναίσθημα όμως η διαχείρισή του 

απαιτεί μεγάλη προσπάθεια. Το άτομο βιώνει πρόκληση με βάση το ενδιαφέρον και 
τις προσδοκίες να πετύχει συγκεκριμένο και εφικτό στόχο. Στην περίπτωση της 
πρόκλησης ιδιαίτερο ρόλο έχουν η ικανοποίηση του ατόμου από την εμπλοκή στη 
διαδικασία αλλά και από την πεποίθηση και τη βίωση της δικής του ανταπόκρισης 

(Lazarus, 1991). Η υπερηφάνεια, αναφέρεται ως ευχάριστο συναίσθημα το οποίο 
απαιτεί μικρή προσπάθεια για τη διαχείρισή του ενώ καταγράφονται δύο μορφές της 
η «αυθεντική» και η «υβριστική». Η «αυθεντική» εκδοχή της υπερηφάνειας αφορά σε 
προσπάθεια που ήδη έχει καταβληθεί από το άτομο και η κατάκτηση του στόχου έχει 

επιτευχθεί. Ενώ η «υβριστική» υπερηφάνεια σχετίζεται με την αντίληψη ότι το 
συγκεκριμένο άτομο όλα και πάντα τα καταφέρνει (Tracy & Robins, 2007). Η πλήξη, 
περιγράφεται ως μη ευχάριστο συναίσθημα που όμως για τη διαχείρισή του 
απαιτείται μικρή προσπάθεια. Κατάσταση πλήξης διαμορφώνεται όταν μια 

δραστηριότητα δεν έχει ενδιαφέρον, όταν μειώνεται η εστίασης της προσοχής, ή και η 
διάθεση του ατόμου ή των εμπλεκόμενων ατόμων (Harris, 2000). 
       

Σκοπός 

Σκοπός της εργασίας ήταν η διερεύνηση των πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών 
για τα συναισθήματα που βιώνουν οι ίδιοι και οι μαθητές κατά τη διδασκαλία. Ως 
επιμέρους στόχοι διερευνήθηκαν η βίωση των συναισθημάτων ματαίωση, πρόκληση, 
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υπερηφάνεια και πλήξη κατά τη δια ζώσης και στην σύγχρονη εξ αποστάσεως 
διδασκαλία. Επίσης, διερευνήθηκαν οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών γενικής 
αγωγής και των εκπαιδευτικών ενταξιακής εκπαίδευσης.  

Ερευνητικά ερωτήματα και υποθέσεις:  
α) Οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής και ενταξιακής εκπαίδευσης με ποια 

συχνότητα βιώνουν συναισθήματα ματαίωσης, πρόκλησης, υπερηφάνειας και πλήξης 
στη δια ζώσης και στη σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία; Υπόθεση 1α: Τις 

συναισθηματικές καταστάσεις κατά την εκπαιδευτική διαδικασία με αντίκτυπο στον 
εκπαιδευτικό, οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής και ενταξιακής εκπαίδευσης τις 
αποτιμούν παρόμοια στη δια ζώσης και στην εξ αποστάσεως διδασκαλία. Υπόθεση 
2α: Τις συναισθηματικές καταστάσεις κατά την εκπαιδευτική διαδικασία με 

αντίκτυπο στον εκπαιδευτικό, οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής και ενταξιακής 
εκπαίδευσης τις αποτιμούν διαφορετικά στη δια ζώσης και στην εξ αποστάσεως 
διδασκαλία. 

β) Οι μαθητές με ποια συχνότητα βιώνουν συναισθήματα ματαίωσης, 

πρόκλησης, υπερηφάνειας και πλήξης στη δια ζώσης και στη σύγχρονη εξ αποστάσεως 
διδασκαλία; Υπόθεση 1β: Τις συναισθηματικές καταστάσεις κατά την εκπαιδευτική 
διαδικασία με αντίκτυπο στο μαθητή, οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής και ενταξιακής 
εκπαίδευσης τις αποτιμούν παρόμοια στη δια ζώσης και στην εξ αποστάσεως 

διδασκαλία. Υπόθεση 2β: Τις συναισθηματικές καταστάσεις κατά την εκπαιδευτική 
διαδικασία με αντίκτυπο στο μαθητή, οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής και ενταξιακής 
εκπαίδευσης τις αποτιμούν διαφορετικά στη δια ζώσης και στην εξ αποστάσεως 
διδασκαλία.  

 

Μέθοδος 
Στην έρευνα πεδίου συμμετείχαν 201 εκπαιδευτικοί που διδάσκουν στο 

δημόσιο δημοτικό σχολείο με εμπειρία και στη σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία, 

εκ των οποίων οι 180 ήταν εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής (δασκάλες και δάσκαλοι) 
και οι 21 εκπαιδευτικοί ενταξιακής εκπαίδευσης. Το ερευνητικό εργαλείο ήταν 
ανώνυμο ερωτηματολόγιο ανίχνευσης αντιλήψεων και οι απαντήσεις λήφθηκαν μέσω 
7-βαθμης (1=ποτέ έως 7=πάρα πολύ συχνά) κλίμακας Likert. Το ερωτηματολόγιο 

συντάχθηκε σε ηλεκτρονική φόρμα στην οποία περιέχονταν οι απαραίτητες 
πληροφορίες για το σκοπό του καθώς και οδηγίες συμπλήρωσης και διανεμήθηκε 
μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου. Το ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει συνολικά 16 
ερωτήματα, τέσσερα για κάθε συναισθηματική κατάσταση (ματαίωση, πρόκληση, 

υπερηφάνεια, πλήξη) στη δια ζώσης και στη σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία. 
Ζητούνταν από τους συμμετέχοντες στην έρευνα εκπαιδευτικούς να αποτιμήσουν τη 
συχνότητα βίωσης των παραπάνω συναισθημάτων από τους μαθητές (Α  ́μέρος) και 
από τους εκπαιδευτικούς (Β  ́ μέρος) στα αντίστοιχα περιβάλλοντα διδασκαλίας 

(Πίνακας 1, βλέπε παράρτημα). 
Για τον εντοπισμό των διαφοροποιήσεων των αντιλήψεων για τα συναισθήματα 

στη δια ζώσης και στην εξ αποστάσεως διδασκαλία επιλέχτηκε η ανάλυση Wilcoxon 
Signed Test. Αυτή η επιλογή έγινε καθώς κατά τον αρχικό έλεγχο δεν προέκυψαν 

κανονικές κατανομές. Στη συνέχεια, για τον εντοπισμό συσχετίσεων και σχέσεων 
μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικών για κάθε ένα από τα τέσσερα συναισθήματα και 
εντός των δύο πλαισίων διδασκαλίας εφαρμόστηκε η δοκιμή Spearman’s rho και το 
Chi Square Test. Για τις διαφοροποιήσεις μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής τάξης και 

εκπαιδευτικών παράλληλης στήριξης εφαρμόστηκε η δοκιμή Mann-Whitney U Test. 
Ως προς την αξιοπιστία του ερωτηματολογίου, οι δείκτες εσωτερικής συνέπειας 
Cronbach’s α=0.723 και McDonald’s ω=0.738 κρίνονται ικανοποιητικοί.  



7 
 

 

Αποτελέσματα 
Η εφαρμογή της δοκιμής Wilcoxon Signed Ranks Test ανέδειξε στατιστικά 

σημαντικές διαφορές για τα συναισθήματα σε μαθητές και εκπαιδευτικούς στη δια 
ζώσης και την εξ αποστάσεως διδασκαλία, σύμφωνα με τις δηλώσεις των 
εκπαιδευτικών. Στον πίνακα 2 αποτυπώνονται κωδικοποιημένα τα συναισθήματα 
μαθητών και εκπαιδευτικών καθώς και οι μέσοι όροι (ΜΟ), οι τυπικές αποκλίσεις 

(ΤΑ), οι διάμεσοι (Δ), και (T: test statistic, z score, p value) της Wilcoxon (Πίνακας 2). 
 

 
Από τις δηλώσεις συνολικά των εκπαιδευτικών (γενικής και ενταξιακής) 

προκύπτει ότι το συναίσθημα της ματαίωσης των μαθητών στη σύγχρονη εξ 

αποστάσεως διδασκαλία (Δ=5.00) παρατηρείται συχνότερα (z=-5.448, p=0.001) από 
ό,τι κατά τη δια ζώσης (Δ=4.00). Παρόμοια, και η ματαίωση των εκπαιδευτικών κατά 
την εξ αποστάσεως διδασκαλία (Δ=5.00) εμφανίζεται συχνότερα (z=-9,658, p=0.001) 
από ό,τι στη δια ζώσης (Δ=3.00). Επίσης, το συναίσθημα της πλήξης οι μαθητές το 

εμφανίζουν συχνότερα (z=-7.798, p=0.001) κατά την εξ αποστάσεως (Δ=6.00) από 
ό,τι στη δια ζώσης διδασκαλία (Δ=4.00). Παρόμοια, και στους εκπαιδευτικούς η 
πλήξη εμφανίζεται συχνότερα (z=-8.910, p=0.001) κατά την εξ αποστάσεως (Δ=5.00) 
από ό,τι στη δια ζώσης διδασκαλία (Δ=2.00) (Πίνακας 2). 

Αντίθετα, το συναίσθημα της πρόκλησης των μαθητών παρατηρείται συχνότερα 
(z=-10.889, p=0.001) στη δια ζώσης (Δ=6.00) από ό,τι στην εξ αποστάσεως 
διδασκαλία (Δ=4.00). Επίσης, και το συναίσθημα της υπερηφάνειας των μαθητών 
παρατηρείται συχνότερα (z=-11.013, p=0.001) στη δια ζώσης (Δ=7.00) από ό,τι στην 

εξ αποστάσεως διδασκαλία (Δ=5.00). Παρόμοια, στους εκπαιδευτικούς η πρόκληση 
εμφανίζεται συχνότερα (z=-8.411, p=0.001) στη δια ζώσης διδασκαλία (Δ=6.00) από 
ό,τι στην εξ αποστάσεως (Δ=5.00). Επίσης, και η υπερηφάνεια στους εκπαιδευτικούς 
εμφανίζεται συχνότερα (z=-10.495, p=0.001) κατά τη δια ζώσης διδασκαλία (Δ=6.00) 

από ό,τι στην εξ αποστάσεως (Δ=5.00) (Πίνακας 2). Η εφαρμογή της δοκιμής 
Spearman’s rho, κατέδειξε μεγάλες συσχετίσεις >0,5 για p<0,01, για τα ζεύγη 

Πίνακας 2 

Διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών για τα συναισθήματα μαθητών και εκπαιδευτικών στη 
δια ζώσης και στην εξ αποστάσεως διδασκαλία. 

Μεταβλητές ΜΟ ΤΑ Δ T z p 

Μαθητές:       

ΜΑ.Μ.ΔΖ 3.94 1.49 4.00 
2615.00 -5.448* 0.001 

ΜΑ.Μ.ΕΞ 4.71 1.44 5.00 

ΠΡ.Μ.ΔΖ 5.92 0.94 6.00 
281.00 -10.889** 0.001 

ΠΡ.Μ.ΕΞ 4.03 1.26 4.00 

ΥΠ.Μ.ΔΖ 6.42 0.71 7.00 
78.00 -11.013** 0.001 

ΥΠ.Μ.ΕΞ 4.64 1.38 5.00 

ΠΛ.Μ.ΔΖ 4.05 1.38 4.00 
2019.00 -7.798* 0.001 

ΠΛ.Μ.ΕΞ 5.33 1.46 6.00 

Εκπαιδευτικοί:       

ΜΑ.Ε.ΔΖ 3.47 1.52 3.00 
978.00 -9.658* 0.001 

ΜΑ.Ε.ΕΞ 5.01 1.46 5.00 

ΠΡ.Ε.ΔΖ 5.96 1.07 6.00 
1348.00 -8.411** 0.001 

ΠΡ.Ε.ΕΞ 4.64 1.51 5.00 

ΥΠ.Ε.ΔΖ 6.32 0.76 6.00 
127.50 -10.495** 0.001 

ΥΠ.Ε.ΕΞ 4.72 1.44 5.00 

ΠΛ.Ε.ΔΖ 2.95 1.68 2.00 
1184.00 -8.910* 0.001 

ΠΛ.Ε.ΕΞ 4.52 1.69 5.00 

Wilcoxon Signed Ranks Test τιμές  *αρνητικής ** θετικής τάξης  
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πρόκληση-υπερηφάνεια μαθητών στη δια ζώσης (rho=0.544) και στην εξ αποστάσεως 
(rho=0.686). Αντίστοιχα, μεγάλες ήταν και οι συσχετίσεις για τα ζεύγη πρόκληση-
υπερηφάνεια εκπαιδευτικών στη δια ζώσης (rho=0.473) και στην εξ αποστάσεως 

(rho=0.596). 
Συμπληρωματικά, στο γράφημα 1 αποτυπώνονται σχηματικά οι μέσες τιμές των 

δηλώσεων των εκπαιδευτικών για κάθε συναίσθημα (ματαίωση, πρόκληση, 
υπερηφάνεια, πλήξη) μαθητή και εκπαιδευτικού αντίστοιχα στα δύο διδακτικά και 

μαθησιακά περιβάλλοντα στη δια ζώσης και στη σύγχρονη εξ αποστάσεως 
διδασκαλία. 
 

 
 
 
Γράφημα 1 Μέσοι όροι των δηλώσεων των εκπαιδευτικών για τα συναισθήματα μαθητών και 

εκπαιδευτικών 

 
Από τα δεδομένα του πίνακα 2 και του γραφήματος 1 προκύπτει ότι στην εξ 

αποστάσεως διδασκαλία η ματαίωση και η πρόκληση μαθητών και εκπαιδευτικών 

αυξήθηκε, ενώ η πρόκληση και η υπερηφάνεια μαθητών και εκπαιδευτικών μειώθηκε. 
Στον πίνακα 3 παραθέτονται οι συντελεστές συσχέτισης Spearman’s rho και οι 
σχέσεις χ

2 
εκπαιδευτικών-μαθητών για τα τέσσερα συναισθήματα, όπως οι 

εκπαιδευτικοί τα αντιλαμβάνονται στο πλαίσιο της δια ζώσης και στο πλαίσιο της εξ 

αποστάσεως διδασκαλίας. 
 

Πίνακας 3 

Συντελεστές συσχέτισης και σχέσεις χ
2
 για το πώς αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί τα δικά τους 

και τα συναισθήματα των μαθητών στη δια ζώσης και στην εξ αποστάσεως διδασκαλία 

Ερωτήσεις  
ανά ζεύγος 

Μαθητής- 
Εκπαιδευτικός  

Συναισθήματα 
Spearman’s  rho 

** p<0.01 
χ

2
 df p 

1 & 9 ΜΑ.Μ.ΔΖ - ΜΑ.Ε.ΔΖ 0.446** 28.934 4 p=0.01 

5 & 13 ΜΑ.Μ.ΕΞ - ΜΑ.Ε.ΕΞ 0.357** 33.324 4 p=0.01 

2 & 10 ΠΡ.Μ.ΔΖ - ΠΡ.Ε.ΔΖ 0.352** - - - 

6 & 14 ΠΡ.Μ.ΕΞ - ΠΡ.Ε.ΕΞ 0.503** 42.269 4 p=0.01 

3 & 11 ΥΠ.Μ.ΔΖ - ΥΠ.Ε.ΔΖ 0.523** - - - 

7 & 15 ΥΠ.Μ.ΕΞ - ΥΠ.Ε.ΕΞ 0.636** 70.344 4 p=0.01 

4 & 12 ΠΛ.Μ.ΔΖ - ΠΛ.Ε.ΔΖ 0.444** 36.368 4 p=0.01 

8 & 16 ΠΛ.Μ.ΕΞ - ΠΛ.Ε.ΕΞ 0.372** - - - 

 
Παρατηρώντας τα δεδομένα του πίνακα 3 διαπιστώνεται ότι όλες οι συσχετίσεις 

είναι θετικές και ενδεχομένως να υποδηλώνουν ότι οι εκπαιδευτικοί εκτός από την 

1
2
3
4
5
6
7

  Δια ζώσης            Εξ αποστάσεως  

 Ματαίωση                             Πρόκληση                            Υπερηφάνεια                             Πλήξη 
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αναγνώριση των δικών τους συναισθημάτων μπορούν να διακρίνουν και να 
αναγνωρίζουν τα συναισθήματα των μαθητών τους, όπως αυτά εκδηλώνονται στα 
δύο πλαίσια διδασκαλίας, στη δια ζώσης και την εξ αποστάσεως. Εφαρμόζοντας τη 

δοκιμή Chi Square Test (με επανακωδικοποίηση σε 3βάθμια κλίμακα) επιβεβαιώθηκε 
σε επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας α=0.05 ότι υπάρχει σχέση μεταξύ των 
συναισθημάτων που αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί για τους εαυτούς τους και των 
αντίστοιχων συναισθημάτων που αναγνωρίζουν στους μαθητές τους. Συγκεκριμένα, 

ως προς τη ματαίωση μαθητών-εκπαιδευτικών στη δια ζώσης, το Chi Square Test 
κατέδειξε χ

2
 (4)=28.934  p=0.01 και αντίστοιχα στην εξ αποστάσεως χ

2
 (4)=33.324 

p=0.01. Ως προς το συναίσθημα της πρόκλησης μαθητών-εκπαιδευτικών στην εξ 
αποστάσεως βρέθηκε χ

2
 (4)=42.269 p=0.01, για την υπερηφάνεια μαθητών-

εκπαιδευτικών στην εξ αποστάσεως ήταν χ
2
 (4)=70.344 p=0.01 και για την πλήξη 

μαθητών-εκπαιδευτικών στη δια ζώσης χ
2
 (4)=36.368 p=0.01. Ως προς τα 

συναισθήματα, πρόκληση στη δια ζώσης, υπερηφάνεια στη δια ζώσης και πλήξη στην 
εξ αποστάσεως, παραβιαζόταν ο εμπειρικός κανόνας του 20%, κατά τον οποίο η 

αναμενόμενη συχνότητα σε κάθε κελί πρέπει να είναι <5. 
Στον Πίνακα 4 παραθέτονται τα αποτελέσματα της δοκιμής Mann-Whitney U 

Test για τις επιμέρους διαφορές εκπαιδευτικών γενικής και ενταξιακής εκπαίδευσης 
ως προς τις αντιλήψεις για τα συναισθήματα των μαθητών και τα δικά τους, στα δύο 

μαθησιακά περιβάλλοντα στη δια ζώσης και τη σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία. 
 

Πίνακας 4 

Διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών γενικής και ενταξιακής για τα συναισθήματα μαθητών 
και εκπαιδευτικών στη δια ζώσης και στην εξ αποστάσεως διδασκαλία. 

 Εκπαιδευτικοί N Mean (Ranks) Sum  (Ranks) 

ΜΑ.Μ.ΔΣ 
Γενικής 180 97.73 17592.00 

Ενταξιακής 21 129.00 2709.00 

ΠΡ.Μ.ΔΣ 
Γενικής 180 103.88 18699.00 

Ενταξιακής 21 76.29 1602.00 

ΠΛ.Μ.ΔΣ 
Γενικής 180 97.29 17513.00 

Ενταξιακής 21 132.76 2788.00 

ΥΠ.Ε.ΔΣ 
Γενικής 180 103.56 18640.50 

Ενταξιακής 21 79.07 1660.50 

  ΜΑ.Μ.ΔΣ ΠΡ.Μ.ΔΣ ΠΛ.Μ.ΔΣ ΥΠ.Ε.ΔΣ 

Mann-Whitney U 1302.000 1371.000 1223.000 1429.500 

Wilcoxon W 17592.000 1602.000 17513.000 1660.500 

Z -2.375 -2.278 -2.702 -2.004 

Asymp. Sig. (2-tailed) .018* .023* .007* .045* 

a. Grouping Variable: Γενική και Ενταξιακή Εκπαίδευση  

 
Όσον αφορά τα συναισθήματα των μαθητών στις τιμές σε επίπεδο στατιστικής 

σημαντικότητας α=0.05 παρατηρούμε ότι δηλώνονται συχνότερα για τη δια ζώσης 

διδασκαλία η ματαίωση (U=1302.000, z=-2.375, p=0.018) και η πλήξη (U=1223.000, 
z=-2.702, p=0.007) κυρίως από τους εκπαιδευτικούς της ενταξιακής παρά από τους 
εκπαιδευτικούς γενικής. Ως προς το συναίσθημα της πρόκλησης μαθητών στη δια 
ζώσης, οι εκπαιδευτικοί γενικής διαφοροποιούνται από τους εκπαιδευτικούς 

ενταξιακής δηλώνοντας ότι την παρατηρούν σε μεγαλύτερη συχνότητα (U=1302.000, 
z=-2.778, p=0.023). Στα συναισθήματα των εκπαιδευτικών σε μια μόνο περίπτωση 
καταγράφονται τιμές σε επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας. Συγκεκριμένα, το 
συναίσθημα υπερηφάνειας των εκπαιδευτικών δηλώνεται οριακά συχνότερα 
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(U=1429.500, z=-2.004, p=0.045) για τη δια ζώσης διδασκαλία από τους 
εκπαιδευτικούς της γενικής παρά από τους εκπαιδευτικούς ενταξιακής (Πίνακας 4). 

 

Συζήτηση 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας στο πρώτο ερευνητικό 

ερώτημα για το σύνολο των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών (γενικής αγωγής και 
ενταξιακής εκπαίδευσης) επιβεβαιώνεται η δεύτερη υπόθεση (2α) καθώς οι 

εκπαιδευτικοί στις διερευνώμενες συναισθηματικές καταστάσεις που βιώνουν οι ίδιοι 
κατά τη διδασκαλία τις αποτιμούν διαφορετικά στη δια ζώσης και την εξ 
αποστάσεως. Συγκεκριμένα, στο σύνολό τους οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν μεγαλύτερη 
συχνότητα των συναισθημάτων πρόκλησης και υπερηφάνειας κατά τη δια ζώσης 

διδασκαλία και μεγαλύτερη συχνότητα ματαίωσης και πλήξης στην περίπτωση της εξ 
αποστάσεως. Ειδικότερα, από τις επιμέρους δηλώσεις των εκπαιδευτικών προκύπτει 
ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής βιώνουν συχνότερα υπερηφάνεια στη σύγχρονη 
εξ αποστάσεως διδασκαλία από ότι οι εκπαιδευτικοί ενταξιακής εκπαίδευσης.   

Στο δεύτερο ερευνητικό ερώτημα για το σύνολο των συμμετεχόντων 
εκπαιδευτικών (γενικής και ενταξιακής) επιβεβαιώνεται η δεύτερη υπόθεση (2β), 
καθώς οι εκπαιδευτικοί στις διερευνώμενες συναισθηματικές καταστάσεις που 
βιώνουν οι μαθητές κατά τη διδασκαλία τις αποτιμούν διαφορετικά για τη δια ζώσης 

και την εξ αποστάσεως. Συγκεκριμένα, στο σύνολό τους οι εκπαιδευτικοί στην 
περίπτωση αυτή αναφερόμενοι στους μαθητές δηλώνουν μεγαλύτερη συχνότητα των 
συναισθημάτων πρόκλησης και υπερηφάνειας κατά τη δια ζώσης διδασκαλία και 
μεγαλύτερη συχνότητα ματαίωσης και πλήξης στην περίπτωση της εξ αποστάσεως. 

Ειδικότερα, στις επιμέρους δηλώσεις τους, οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής 
αποτιμούν ότι στο περιβάλλον της δια ζώσης διδασκαλίας οι μαθητές βιώνουν 
συχνότερα πρόκληση να πετύχουν επιδιωκόμενο στόχο ενώ για το περιβάλλον της δια 
ζώσης οι εκπαιδευτικοί ενταξιακής δηλώνουν ότι οι μαθητές βιώνουν συχνότερα 

ματαίωση και πλήξη.  
Συνδυαστικά, επισημαίνονται οι κλιμακούμενες θετικές συσχετίσεις των 

συναισθημάτων μαθητών-εκπαιδευτικών ως προς την πλήξη και τη ματαίωση στη δια 
ζώσης διδασκαλία, και κατά την εξ αποστάσεως στη ματαίωση, την πρόκληση και την 

υπερηφάνεια για την οποία καταγράφεται η υψηλότερη τιμή. Επίσης, λαμβάνονται 
υπόψη και οι διαφορές αποτίμησης συναισθημάτων μεταξύ των αναφορών 
εκπαιδευτικών γενικής αγωγής και ενταξιακής εκπαίδευσης. Συγκεκριμένα, οι 
εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής στην πλειοψηφία τους δηλώνουν συχνότερα 

συναισθήματα πρόκλησης για την επίτευξη στόχου των μαθητών τους και 
υπερηφάνειας για τη δική τους ανταπόκριση στο περιβάλλον της δια ζώσης 
διδασκαλίας. Οι εκπαιδευτικοί ενταξιακής εκπαίδευσης, κατά κύριο λόγο δηλώνουν 
ματαίωση και πλήξη των μαθητών κατά την εκπαιδευτική διαδικασία στο περιβάλλον 

της δια ζώσης διδασκαλίας. Τα παραπάνω ευρήματα, μέσα από διαφορετικές 
προσεγγίσεις και οπτικές, καταγράφουν την προσπάθεια και υπονοούν ελλείμματα, 
όμως λειτουργούν αναστοχαστικά και συμπληρωματικά στην προοπτική της 
επίτευξης των κατάλληλων προσαρμογών και διαφοροποιήσεων σε κάθε διδακτικό 

και μαθησιακό περιβάλλον.   
Οι διαφοροποιήσεις στις δηλώσεις εκπαιδευτικών για τα συναισθήματα που 

βιώνουν οι ίδιοι και οι μαθητές είναι αναμενόμενες, καθώς η ικανότητα της 
συναισθηματικής νοημοσύνης συμβάλλει στην αναγνώριση και τη διαχείριση 

συναισθημάτων του εαυτού και του άλλου (Πλατσίδου, 2010), επίσης, στην 
αλληλεπίδραση και στην προαγωγή περιβάλλοντος ευημερίας για τον μαθητή και τον 
εκπαιδευτικό (Henderson, & Milstein, 2008∙ Platsidou, 2010). Η υποχώρηση της 
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πρόκλησης και της υπερηφάνειας των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της εξ αποστάσεως 
διδασκαλίας, πιθανόν σημαίνει ότι η έμφαση δόθηκε στη διασφάλιση του σχολικού 
κλίματος εντός του ψηφιακού περιβάλλοντος. Συνυπολογίζοντας την έκτακτη 

συνθήκη της μετάβασης από τη δια ζώσης στην εξ αποστάσεως διδασκαλία, η 
δυσκολία του έργου αυξάνεται καθώς και οι επιπτώσεις στο εύρος των παιδαγωγικών 
προσεγγίσεων σύμφωνα με τις διαφορετικές ανάγκες των παιδιών της σχολικής 
ηλικίας. Ο μετασχηματισμός της δια ζώσης διδασκαλίας σε πλαίσιο σύγχρονης εξ 

αποστάσεως είναι αναμενόμενο να επιδρά στο διδακτικό προφίλ των εκπαιδευτικών 
αντίστοιχα και στο μαθησιακό των μαθητών. Οι εκπαιδευτικοί με αυξημένες 
τεχνολογικές δεξιότητες είναι πιθανόν να εστιάσουν στο μέσο και τις εφαρμογές, ενώ 
η πλειοψηφία ασκεί το διδακτικό της έργο μαθαίνοντας ταυτόχρονα τη χρήση των 

ψηφιακών μέσων (Σοφός, 2015∙ Schleicher, 2021). Σύμφωνα με τις Richardson, & 
Swan (2003) το μέσο διαμεσολάβησης στη διδασκαλία είναι δυνατόν να αλλοιώνει 
την έννοια της κοινωνικής παρουσίας στην εξ αποστάσεως και επιπρόσθετα να 
επιδρά στις επιδόσεις των μαθητών. Εύλογα λοιπόν, στη σύγχρονη εξ αποστάσεως 

διδασκαλία υποδηλώνεται η αύξηση της ματαίωσης και ιδιαίτερα της πλήξης των 
εκπαιδευτικών, καθώς εκτός από τις ανατροπές στο σχεδιασμό, συνδέεται πολύ 
περισσότερο με την απώλεια της φυσικής επαφής και της αλληλεπίδρασης 
εκπαιδευτικού-μαθητή και μεταξύ μαθητών. Επίσης, πιθανόν υποδηλώνει έντονη 

προσμονή από τους εκπαιδευτικούς για όσο το δυνατό πιο άμεση επιστροφή στο 
φυσικό περιβάλλον της τάξης, καθώς ήδη έχουν διαπιστώσει τα ζητήματα διαχείρισης 
συναισθημάτων και ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών τους. 

Όσον αφορά στα συναισθήματα των μαθητών, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι οι 

μαθητές παρουσιάζουν αυξημένη πρόκληση και υπερηφάνεια στη δια ζώσης 
διδασκαλία καθώς σύμφωνα με την εμπειρία τους εκεί στο φυσικό χώρο της σχολικής 
τάξης βλέπουν καθαρά την θέληση και την προσπάθεια των παιδιών να πετύχουν και 
την ικανοποίηση που προκύπτει από την ανταπόκρισή τους. Αντίθετα, στο 

περιβάλλον της σύγχρονης εξ αποστάσεως οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ματαίωση και 
πλήξη των μαθητών πιθανόν λόγω της παρατηρούμενης μειωμένης αλληλεπίδρασης η 
οποία επιδρά στις σχέσεις και στην προσπάθεια επίτευξης με επιπτώσεις και στο 
μαθησιακό τομέα. Ακόμα, ο εκπαιδευτικός αντιλαμβάνεται το βάρος της 

διαμόρφωσης και της διατήρησης σχέσεων και του κατάλληλου μαθησιακού 
περιβάλλοντος ώστε όλοι οι μαθητές του να στηρίζονται και να ενδυναμώνονται 
σύμφωνα με τις ανάγκες τους (Tugade, & Fredrickson, 2004∙ Doll, Zucher, & Brehm, 
2009). Ακόμα περισσότερο, ο εκπαιδευτικός αντιλαμβάνεται ότι στο 

πολυπαραγοντικό αυτό σύστημα της σχολικής τάξης οι αποφάσεις και οι ενέργειές 
του συντελούν στη διαμόρφωση του κλίματος και ιδιαίτερα στη συναισθηματική του 
διάσταση που διαμεσολαβεί στην πορεία κατάκτησης επιτευγμάτων των μαθητών και 
μαθητριών του (Μπάμπαλης, 2012∙ Pnevmatikos & Trikkaliotis, 2013∙ Frenzel, 

Daniels, & Burić, 2021). 
Συνοψίζοντας, θεωρούμε ότι η σύνδεση των ζητημάτων της αναγνώρισης και 

διαχείρισης συναισθημάτων με την κατάκτηση επιτευγμάτων στο μαθησιακό 
περιβάλλον της σχολικής τάξης της δια ζώσης διδασκαλίας αλλά και της έκτακτης 

συνθήκης της σύγχρονης εξ αποστάσεως αναδεικνύει τη σημασία και τη δυσκολία 
του εγχειρήματος. Η αντίληψη ότι οι εντεινόμενες δυσκολίες που ανακύπτουν κατά 
τη μετάβαση στη σύγχρονη εξ αποστάσεως ενδεχομένως να αναδεικνύουν τα 
περιθώρια βελτίωσης των διδακτικών προσαρμογών και διαφοροποιήσεων στη δια 

ζώσης διδασκαλία είναι μάλλον απλουστευτική καθώς θα πρέπει να ληφθεί υπόψη 
ολόκληρο το εύρος της πολυπλοκότητας του ζητήματος με δεδομένο και την έκτακτη 
συνθήκη εφαρμογής. Στο πλαίσιο όμως της ενταξιακής εκπαίδευσης, η αντίληψη 
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αυτή μπορεί να αποτελεί πρόταση για συζήτηση, που όμως στην πραγματικότητα 
βάζει το ζήτημα της συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών στο σχεδιασμό και την 
υλοποίηση διαφοροποιημένης διδασκαλίας. Η συνεργασία, ο αναστοχασμός και η 

ανατοφοδότηση μεταξύ εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία στη σχολική τάξη μπορεί 
να συνεισφέρει στην ικανοποίηση από την επαγγελματική ανταπόκριση των 
εκπαιδευτικών στη συμβατική καθημερινή εκπαιδευτική διαδικασία αλλά και σε 
έκτακτες συνθήκες (Σωτηρίου, & Ιορδανίδης, 2014∙ Βάσιου, Ιορδανίδης, & Νέστορα, 

2017∙ Χαροκοπάκη, Μονοχάρη, & Χήρα, 2021). Η ποιότητα ενός ανάλογου 
παιδαγωγικού διαλόγου ενταγμένου στη καθημερινή λειτουργία της διδασκαλίας 
συνεισφέρει στη ψυχική ανθεκτικότητα μαθητών και εκπαιδευτικών καθώς 
ενισχύεται η ανάπτυξη σχέσεων, η εναλλαγή ρόλων, η ανάληψη πρωτοβουλιών και η 

ικανοποίηση από την εμπλοκή στην εκπαιδευτικής διαδικασία και την 
αυτοαποτελεσματικότητα μαθητών και εκπαιδευτικών, σε περιβάλλον όπου όλοι 
σέβονται την αυτονομία κάθε εμπλεκόμενου (Doll, Zucher, & Brehm, 2009∙ Ryan, & 
Deci, 2017). 

 

Συμπεράσματα 
Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας επιβεβαιώνουν διαφορετικές συναισθηματικές 
καταστάσεις όπως ματαίωση, πρόκληση, υπερηφάνεια και πλήξη που βιώνουν μαθητές 

και εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία. Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται ότι αναγνωρίζουν 
την εναλλαγή των δικών τους συναισθημάτων και των μαθητών σε διαφορετικά 
μαθησιακά περιβάλλοντα. Επίσης, η αναγνώριση των συναισθημάτων επίτευξης 
μπορεί να αποτελέσει πηγή αναστοχασμού του εκπαιδευτικού για την 

ανατροφοδότηση της διδασκαλίας. Ιδιαίτερα, εγείρεται η αναστοχαστική διαδικασία 
αναφορικά με τη σημασία των ενεργειών του εκπαιδευτικού που έχουν αντίκτυπο στο 
μαθησιακό περιβάλλον, ενεργειών που εκκινούν από τον τρόπο συνεργασίας και 
λειτουργίας μεταξύ εκπαιδευτικών στη σχολική τάξη. Στο πλαίσιο αυτό συζητείται ο 

μετασχηματισμός της σχολικής τάξης σε κοινότητα μάθησης και πρακτικής, στην 
ανάδειξη της ανάγκης των σχέσεων, των κινήτρων και στην ανάπτυξη ευελιξίας και 
προσαρμογής. Η έρευνα συμβάλει στο επιστημονικό πεδίο διαχείρισης σχολικής 
τάξης και στη βελτίωση της αποτελεσματικότητας της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

εστιάζοντας στη διαμόρφωση του συναισθηματικού κλίματος και στη θετική του 
επίδραση στα επιτεύγματα του μαθητή και εκπαιδευτικού. Οι περιορισμοί της 
έρευνας αφορούν κυρίως στο πλήθος του δείγματος, στη διερεύνηση και άλλων 
διαστάσεων επίδρασης (κίνητρα, μαθησιακό αντικείμενο) και στην απουσία 

αυτοαναφοράς των μαθητών. Ως μέλλουσα έρευνα προτείνεται η εστίαση στη 
διερεύνηση του παράγοντα της αυτοαποτελεσματικότητας εκπαιδευτικού και μαθητή 
αναφορικά με το συναισθηματικό περιβάλλον της σχολικής τάξης.  
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Παράρτημα 

 
*Επεξήγηση: ΜΑ = ματαίωση, ΠΡ = πρόκληση, ΥΠ = υπερηφάνεια, ΠΛ = πλήξη, Μ = μαθητής, Ε = 

εκπαιδευτικός, ΔΖ = δια ζώσης, ΕΞ = εξ αποστάσεως. 
 
 

 
 
  

Πίνακας 1 

Τα παρατηρούμενα από τον εκπαιδευτικό συναισθήματα  

Α΄ μέρος 

Συναισθήματα του μαθητή στη δια ζώσης διδασκαλία  

 Ερώτηση Κωδικός* 

1. Πόσο συχνά μπορεί να υπάρξει ματαίωση κάποιου μαθητή από την αρνητική για τον ίδιο 

έκβαση της εκπαιδευτικής διαδικασίας στη δια ζώσης σχολική τάξη;  
ΜΑ.Μ.ΔΖ 

2. Πόσο συχνά μπορεί να νιώσει πρόκληση κάποιος μαθητής να επιτύχει έναν υψηλότερο 

στόχο στη δια ζώσης σχολική τάξη; 
ΠΡ.Μ.ΔΖ 

3. Πόσο συχνά μπορεί ένας μαθητής να αισθανθεί υπερηφάνεια για κάποιο επίτευγμά του 

κατά την εκπαιδευτική διαδικασία στη δια ζώσης σχολική τάξη;  
ΥΠ.Μ.ΔΖ 

4. Πόσο συχνά μπορεί να νιώσει πλήξη ένας μαθητής για την εκτέλεση κάποιας 

εκπαιδευτικής δραστηριότητας στη δια ζώσης σχολική τάξη; 
ΠΛ.Μ.ΔΖ 

Συναισθήματα του μαθητή στη σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία  

5. Πόσο συχνά μπορεί να υπάρξει ματαίωση κάποιου μαθητή από την αρνητική για τον ίδιο 

έκβαση της εκπαιδευτικής διαδικασίας κατά τη σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία 

στην ψηφιακή αίθουσα; 

ΜΑ.Μ.ΕΞ 

6. Πόσο συχνά μπορεί να νιώσει πρόκληση κάποιος μαθητής να επιτύχει έναν υψηλότερο 

στόχο κατά τη σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία στην ψηφιακή αίθουσα;  
ΠΡ.Μ.ΕΞ 

7. Πόσο συχνά μπορεί ένας μαθητής να αισθανθεί υπερηφάνεια για κάποιο επίτευγμά του 

κατά τη σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία στην ψηφιακή αίθουσα;  
ΥΠ.Μ.ΕΞ 

8. Πόσο συχνά μπορεί να νιώσει πλήξη ένας μαθητής για την εκτέλεση κάποιας 
εκπαιδευτικής δραστηριότητας κατά τη σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία στην 

ψηφιακή αίθουσα; 

ΠΛ.Μ.ΕΞ 

Β΄ μέρος 

Συναισθήματα του εκπαιδευτικού στη δια ζώσης διδασκαλία  

9. Πόσο συχνά μπορεί να βιώσει ματαίωση ένας εκπαιδευτικός από την εκπαιδευτική 

διαδικασία στη δια ζώσης σχολική τάξη; 
ΜΑ.Ε.ΔΖ 

10. Πόσο συχνά μπορεί να νιώσει πρόκληση ένας εκπαιδευτικός κατά την εκπαιδευτική 

διαδικασία στη δια ζώσης σχολική τάξη; 
ΠΡ.Ε.ΔΖ 

11. Πόσο συχνά μπορεί να αισθανθεί υπερηφάνεια ένας εκπαιδευτικός κατά την εκπαιδευτική 

διαδικασία στη δια ζώσης σχολική τάξη; 
ΥΠ.Ε.ΔΖ 

12. Πόσο συχνά μπορεί να νιώσει πλήξη ένας εκπαιδευτικός κατά την εκπαιδευτική 

διαδικασία στη δια ζώσης σχολική τάξη; 
ΠΛ.Ε.ΔΖ 

Συναισθήματα του εκπαιδευτικού στη σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία  

13. Πόσο συχνά μπορεί να βιώσει ματαίωση ένας εκπαιδευτικός από την εκπαιδευτική 

διαδικασία κατά τη σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία στην ψηφιακή αίθουσα;  
ΜΑ.Ε.ΕΞ 

14. Πόσο συχνά μπορεί να νιώσει πρόκληση ένας εκπαιδευτικός κατά την εκπαιδευτική 

διαδικασία στη σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία στην ψηφιακή αίθουσα;  
ΠΡ.Ε.ΕΞ 

15. Πόσο συχνά μπορεί να αισθανθεί υπερηφάνεια ένας εκπαιδευτικός κατά την εκπαιδευτική 

διαδικασία στη σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία στην ψηφιακή αίθουσα; 
ΥΠ.Ε.ΕΞ 

16. Πόσο συχνά μπορεί να νιώσει πλήξη ένας εκπαιδευτικός κατά την εκπαιδευτική 

διαδικασία στη σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία στην ψηφιακή αίθουσα;  
ΠΛ.Ε.ΕΞ 
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Ενίσχυση Δεξιοτήτων Γραφής σε μαθητές με Ειδικές Εκπαιδευτικές 

Ανάγκες 

 

Μάρθα Ι. Ηλιοπούλου 

Ειδική Παιδαγωγός/Φιλόλογος 

MA Special Education/B.T.E.C Edexcel misparth@hotmail.com 

 

 

Περίληψη 

H πρώτη ανάγνωση και γραφή ταυτίζεται με το πρώτο στάδιο της διδασκαλίας του 

γραπτού λόγου και εντούτοις συνδέεται κυρίως με τη διδασκαλία των γραμμάτων και 

την ικανότητα αποκωδικοποίησης. Προκειμένου να καταφέρει ένα παιδί να 

αναγνώσει μία λέξη και κατ’ επέκταση να προχωρήσει στο στάδιο της γραφής, 

χρειάζεται να μπορεί να αναλύσει σε φωνήματα την κάθε λέξη αποκτώντας την 

ικανότητα να προσθέτει αλλά και να αφαιρεί συλλαβές. Σκεπτόμενοι τη δυσκολία 

πολλών παιδιών να αποκωδικοποιούν φωνήματα και ύστερα να γράφουν 

δημιουργήθηκε ένα διδακτικό υλικό απευθυνόμενο σε παιδιά Α  ́και Β  ́Δημοτικού με 

ήπιες μαθησιακές δυσκολίες λόγου και ομιλίας καθώς και σε δίγλωσσα παιδιά με 

δυσκολίες ανάγνωσης και γραφής. Τα αποτελέσματα του προγράμματος 

διαμορφώθηκαν μέσω της ποσοτικής έρευνας, με ερωτηματολόγια σε εκπαιδευτικούς, 

που αξιοποίησαν την αναλυτικο-συνθετική μεθοδολογία παρέμβασης καθώς και με 

τεστ σχολικής ηλικίας. Συμπερασματικά, αναδείχτηκε πως το παρόν διδακτικό υλικό 

ήταν σημαντικό για την καλύτερη γνώση και απόκτηση δεξιοτήτων ανάγνωσης και 

γραφής, αξιοποιώντας διδακτικές στρατηγικές αποτελούμενες από δραστηριότητες 

διαβαθμισμένης δυσκολίας. 

 

Λέξεις κλειδιά: Γραφοφωνημική αποκωδικοποίηση, δυσορθογραφία, δεξιότητες 

γραφής, ανάγνωση 

 

Εισαγωγή 

Οι μαθητές με κάποιου είδους αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες εμφανίζουν 

για ολόκληρο ή ορισμένο χρονικό διάστημα της σχολικής ζωής τους δυσκολίες στη 

μάθηση. Οι δυσκολίες αυτές ενδεχομένως οφείλονται σε νοητικά, γνωστικά, 

αναπτυξιακά, ψυχικά ή αισθητηριακά προβλήματα. Από τα παραπάνω, γίνεται 

αντιληπτό πως οι μαθησιακές δυσκολίες αποτελούνται από διάφορα είδη, αφού η 

περίπτωση του κάθε μαθητή ποικίλει (Εφημερίςτης Κυβερνήσεως της Ελληνικής 

Δημοκρατίας, 2008). 

Πιο συγκεκριμένα, τα είδη των μαθησιακών δυσκολιών είναι τα ακόλουθα: 

ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟ ΒΗΜΑ του ΕΙΔΙΚΟΥ ΠΑΙΔΑΓΩΓΟΥ                                             ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΑ ΕΝΩΣΗ ΕΙΔΙΚΩΝ ΠΑΙΔΑΓΩΓΩΝ (ΠΕΕΠ) 
2022, τεύχος 3, 18-31                                                                                                         https://peep.gr/  

Ενίσχυση%20Δεξιοτήτων%20Γραφής%20σε%20μαθητές%20με%20Ειδικές%20Εκπαιδευτικές%20Ανάγκες.docx
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-Διαταραχές ανάγνωσης ή δυσλεξία: Αποτελεί νευρολογικής φύσεως διαταραχή 

που σχετίζεται με την κατάκτηση και επεξεργασία λόγου. Βέβαια, η δυσλεξία 

συνδέεται με ποικίλα συμπτώματα που εμφανίζονται σε μαθησιακό επίπεδο, όπως 

η αφομοίωση κειμενικών εννοιών, η προφορική απόδοση μαθημάτων, δυσκολίες 

στον γραπτό λόγο και στις αριθμητικές ικανότητες (Καρπαθίου, 2007).  

-Διαταραχή γραπτής έκφρασης ή δυσορθογραφία: Η έννοια της ορθογραφίας 

αναφέρεται στο σύνολο κανόνων που σχετίζονται με τη γραπτή απεικόνιση 

λέξεων, τους κανόνες συλλαβισμού, τα σημεία στίξης. Η δυσορθογραφία αφορά 

προβλήματα στην παραγωγή γραπτού λόγου, καθώς και ένα είδος αδυναμίας του 

νοητικού δυναμικού παρά τη χρονολογική ηλικία του ατόμου (Παντελιάδου, 

2000).  

-Διαταραχή μαθηματικών ή δυσαριθμησία: Πρόκειται για αδυναμία 

πραγματοποίησης αριθμητικών πράξεων και επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων 

με κριτήριο τη χρονολογική ηλικία του ατόμου, την εκπαίδευση που αντιστοιχεί 

στην ηλικία αυτή και τη μετρηθείσα νοημοσύνη  (Νικολόπουλος, 2016).  

-Μαθησιακή διαταραχή μη προσδιοριζόμενη αλλιώς: Περιλαμβάνει συμπτώματα 

των τριών μορφών που αναφέρθηκαν παραπάνω και παρεμποδίζουν από κοινού 

την ακαδημαϊκή επίδοση, ακόμη και αν η απόδοση στις μαθησιακές δοκιμασίες 

δεν είναι ουσιαστικά κάτω από το αναμενόμενο των δεδομένων της χρονολογικής 

ηλικίας του ατόμου (Αμερικανική Ψυχιατρική Εταιρεία, 2004). 

 

Διαταραχή γραπτής έκφρασης ή δυσορθογραφία 

Η δυσορθογραφία αποτελεί ειδική διαταραχή που σχετίζεται με τη δυσκολία μάθησης 

της ορθογραφίας καθώς και των κανόνων που τη χαρακτηρίζουν. Η δυσκολία αυτή 

σχετίζεται σημαντικά με την αδυναμία που αντιμετωπίζει ένα άτομο με τη γραπτή του 

έκφραση σε επίπεδο λέξης-σύνταξης-πρότασης και παραγράφου (Παντελιάδου, 

2000). 

 

Δυσκολίες στην ορθογραφία 

 Ορθογραφικά λάθη θέματος και καταλήξεως των λέξεων (δεν μπορούν να 
θυμηθούν τους κανόνες ορθογραφίας) 

 Αντικαταστάσεις δίψηφων συμφώνων που μοιάζουν ακουστικά μεταξύ τους 
(τσάκι αντί τζάκι) 

 Παραλείψεις γραμμάτων, συλλαβών και καταλήξεων  (ξύστα αντί ξύστρα) 

 Προσθέσεις ή παραλείψεις γραμμάτων στις λέξεις (τελειώνιω ή τελιώνω αντί για 

τελειώνω) 

 Φωνητική γραφή των λέξεων (γράφουν τη λέξη όπως ακριβώς την ακούν, 
απλοποιώντας έτσι τη λέξη οπτικά με το να χρησιμοποιούν τους πιο απλούς 
φθόγγους  π.χ. ορέος αντί ωραίος) 

 Ανομοιόμορφα γράμματα, μίξη κεφαλαίων και μικρών γραμμάτων μέσα στη 

λέξης-σύνταξη 

 Μικρές αποστάσεις ανάμεσα στις λέξεις και κόλλημα των γραμμάτων μεταξύ 
τους ή μεγάλες αποστάσεις ανάμεσα στις λέξεις 

 Συνεχόμενη επανάληψη των ίδιων λέξεων (και και) 
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 Έλλειψη  τονισμού στις λέξεις 

 Λανθασμένη χρήση των κεφαλαίων γραμμάτων 

 Αδυναμία αυτοδιόρθωσης 

 Συντακτικά λάθη (Τα παιδιά έτρεχε) (Τζιβινίκου, 2015). 

 

Διδακτικές παρεμβάσεις και Μέθοδοι Διδασκαλίας της Ορθογραφίας 

Στη διδακτική της ορθογραφίας προτείνονται από τη βιβλιογραφία οι ακόλουθες 

διδακτικές παρεμβάσεις: 

 Οπτικές στρατηγικές 

 Κιναισθητικές στρατηγικές 
 Μορφολογικές και ετυμολογικές στρατηγικές 
 Φωνητικές στρατηγικές 
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Άξονες Διδακτικής Παρέμβασης 

1. Έμφαση στις λέξεις που χρειάζεται να μάθει ο μαθητής. Έτσι, επιλέγονται 
λέξεις με χρηστικότητα και σημασιολογικό αντίκρισμα για τα παιδιά. Οι λέξεις 
που θα διδαχθούν χρειάζεται να είναι όσο το δυνατόν περισσότερο χρήσιμες για 
την καθημερινότητά τους. 

2. Ο αριθμός των λέξεων που θα διδαχθούν χρειάζεται να αντιστοιχεί στις 
δυνατότητες κάθε μαθητή έτσι ώστε να μη βιώσει αποτυχία από την εκπαιδευτική 
διαδικασία. 
3. Δίνεται αρκετός χρόνος σχετικά με τις λέξεις που θα διδαχθούν. Χρειάζεται να 

είναι σαφές πως ο μαθητής γνωρίζει τη σημασία των λέξεων που θα διδαχθεί 
προκειμένου να προχωρήσει στην αναγνώριση της δομής και της μορφολογίας 
τους (Πόρποδας, 2003). 

 

Ορθή Γραφή 

Ο γραπτός λόγος αποτελεί μία περίπλοκη μέθοδο έκφρασης και απαιτεί την απόκτηση 

σύνθετων δεξιοτήτων. Συγκεκριμένα, η ικανότητα της γραφής είναι η τελευταία 

δεξιότητα που αποκτάται πλήρως και χαρακτηρίζεται από ποικίλες γραφικές 

δεξιότητες που περιλαμβάνουν τον γραφικό χαρακτήρα, τη γραφοκινητική δεξιότητα, 

την ικανότητα ορθής γραφής καθώς και μετ’ έπειτα τη δημιουργική έκφραση και 

γραφή (Hallahanetal., 1999).  

Παρατηρείται πως στις πρώιμες ηλικίες τα παιδιά εστιάζουν στον τρόπο που γράφουν 

μηχανιστικά. Σε μεγαλύτερες ηλικίες φαίνεται πως το ενδιαφέρον μετατίθεται, τις 

περισσότερες φορές, στην ποιότητα του γραπτού λόγου αφού δίνεται μεγαλύτερη 

έμφαση στην επικοινωνία ανάμεσα στον συγγραφέα και στον αναγνώστη. Βέβαια, τα 

παιδιά που παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες δυσκολεύονται ως προς τη δομή 

μίας λέξης ή πρότασης με αποτέλεσμα να ενσωματώνουν λιγότερες ιδέες στα κείμενά 

τους καθώς αδυνατούν να αντιληφθούν τον τρόπο με τον οποίο γίνεται η σύνθεση 

των ήχων για τη δημιουργία λέξεων. Συνοπτικά τα προβλήματα που παρουσιάζονται 

είναι: Δυσανάγνωστη γραφή, αποφυγή γραψίματος εξαιτίας δυσκολιών, αδυναμία 

ολοκλήρωσης των σχολικών δραστηριοτήτων (Gargiulo, 2004).   

 

Αναπτυξιακά ορόσημα Ορθής Γραφής 
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10-12 μηνών: Τα παιδιά κάνουν μουντζούρες σε χαρτί. Συγκεκριμένα, δοκιμάζουν 
τη χρήση των μολυβιών/μαρκαδόρων και μουντζουρώνουν διάφορες επιφάνειες. 
2 ετών: Μίμηση οριζόντιων, κάθετων και κυκλικών γραμμών.  

3 ετών: Αντιγραφή οριζόντιων, κάθετων και κυκλικών γραμμών.  
4-5 ετών: Αντιγραφή σχημάτων όπως έναν σταυρό, ένα τετράγωνο, διαγώνιες 
γραμμές ή και κάποια γράμματα/αριθμούς. Σε μερικές περιπτώσεις τα παιδιά είναι σε 
θέση να γράψουν και τον όνομά τους.  

5-6 ετών: Αντιγραφή σχημάτων και γραμμάτων όπως ένα τρίγωνο. Πλέον 

γράφουν το όνομά τους και έχουν τη δυνατότητα αντιγραφής των περισσότερων 

κεφαλαίων και πεζών γραμμάτων (Παντελιάδου, 2000). 
 

Στάδια Διδασκαλίας Γραφής 

1. Προ- γραφή: Σχεδιασμός και οργάνωση σκέψεων. 

2. Γραφή: Επιλογή σημασιολογικών, συντακτικών και μορφολογικών συστατικών 

και εμπλουτισμός με γραφοσυμβολικά συστατικά. 

3. Μετα- γραφή: Έλεγχος περιεχομένου, έλεγχος δομής και τέλος έλεγχος 

γραφοσυμβολικών συστατικών (Πόρποδας, 2003). 

 

Ορθογραφημένη γραφή: Ενίσχυση και Παρέμβαση 

- Εξατομικευμένη και εντατική μάθηση. 

- Εξάσκηση μέσω πολλαπλών ευκαιριών και σύνθετων δραστηριοτήτων.  

- Επανεξέταση ανά τακτά χρονικά διαστήματα. 

- Συνεργατική μάθηση. 

- Αξιοποίηση πολυαισθητηριακών τεχνικών (Τζιβινίκου, 2015). 

 

Έγκαιρη Αντιμετώπιση Δυσκολιών 

Αξίζει να σημειωθεί πως η γραφή είναι μία δύσκολη μέθοδος για το κάθε παιδί και 

για τον λόγο αυτό τόσο ο εργοθεραπευτής όσο και ο εκπαιδευτικός οφείλουν να 
αναγνωρίζουν διάφορες κινητικές, αισθητηριακές, γνωστικές και ψυχοκοινωνικές 
δυσκολίες, δρώντας αποτελεσματικά μέσω κατάλληλων στρατηγικών, καθώς μπορεί 
να παρεμβαίνουν αρνητικά στην εξέλιξη της γραφής. Η αναγνώριση, λοιπόν, 

εκπαιδευτικών πρακτικών για μαθητές με επικινδυνότητα ως προς την εμφάνιση 
προβλημάτων γραφής όπως και για μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες είναι κρίσιμη 
καθώς η πρώιμη παρέμβαση συμβάλλει στη μεγιστοποίηση της ανάπτυξης γραφής 
περιορίζοντας τον αριθμό μαθητών που παρουσιάζουν μακροπρόθεσμες δυσκολίες 
στη γραφή (Τζιβινίκου, 2015). 

 

Γραφοφωνημική Αποκωδικοποίηση 
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Αρκετά συχνά η γραφή και η ανάγνωση ταυτίζονται με τους μηχανισμούς της 

κωδικοποίησης και αποκωδικοποίησης αντίστοιχα. Συγκεκριμένα, τόσο η διαδικασία 

της γραφής όσο και η διαδικασία της ανάγνωσης αποτελούν πράξεις αλληλένδετες 

αφού γραφή σημαίνει παραγωγή κειμένων και ανάγνωση σημαίνει κατανόηση 

κειμένων. Επομένως, η πρώτη ανάγνωση και γραφή ταυτίζεται με το πρώτο στάδιο 

της διδασκαλίας του γραπτού λόγου και εντούτοις συνδέεται κυρίως με τη 

διδασκαλία των γραμμάτων και την ικανότητα αποκωδικοποίησης. Αυτό έχει ως 

στόχο τα παιδιά μετά το δεύτερο τρίμηνο φοίτησης στην Α  ́ τάξη, να μπορούν να 

αναγνωρίζουν και να γράφουν αρκετές λέξεις και μικρά κείμενα (Αϊδίνης, 2012).  

 

Γραφοφωνημική επίγνωση ή ενημερότητα 

Η φωνολογική ενημερότητα θεωρείται μία από τις πιο σημαντικές γλωσσικές 

λειτουργίες και βοηθά στην απόκτηση της επίγνωσης των βασικών στοιχείων της 

λέξης, όπως είναι οι συλλαβές και τα φωνήματα. Συγκεκριμένα, σχετίζεται με την 

ικανότητα αναγνώρισης και χειρισμού των φωνημάτων μίας λέξης κατά βούληση, 

καθώς και με την ακουστική διάκριση μεταξύ των γλωσσικών μονάδων. Για τα παιδιά 

που εμφανίζουν μαθησιακές δυσκολίες τόσο στην ανάγνωση όσο και στη γραφή και 

στην ορθογραφία, η κατάκτηση της φωνολογικής ενημερότητας βοηθά στην 

αποτελεσματικότερη αποκωδικοποίηση του προφορικού τους λόγου σε γραπτό 

(εκμάθηση ανάγνωσης, κατάκτηση ορθογραφίας) (Αϊδίνης, 2012).  

 

Στάδια γραφοφωνημικής ενημερότητας 

 Αναγνώριση ότι οι λέξεις μπορούν να ομοιοκαταληκτούν, π.χ. πένα-Λένα. 
 Αναγνώριση ότι οι λέξεις μπορούν να ξεκινούν ή να τελειώνουν με τον ίδιο 
ήχο, π.χ. άνδρας-αγάπη ή ψωμί-τυρί, αντίστοιχα. 
 Αναγνώριση ότι οι λέξεις μπορούν να χωριστούν σε συλλαβές και φωνήματα, 

π.χ. πε-ρι-μέ-νω ή π-ε-ρ-ι-μ-έ-ν-ω, αντίστοιχα. 
 Αναγνώριση ότι κάποιοι ήχοι μπορούν να διαγραφούν από τις λέξεις και να 
δημιουργηθούν νέες λέξεις, π.χ. τώρα-ώρα. 
 Χρήση και εναλλαγή αρχικών φωνημάτων: το παιδί πρέπει να είναι σε θέση να 

αναγνωρίσει και να χρησιμοποιήσει αρχικά φωνήματα για τη δημιουργία λέξεων, 
π.χ. «ποια λέξη τελειώνει σε -άρι και αρχίζει από ζ-»; (ζάρι).  
 Ικανότητα σύνθεσης ήχων για δημιουργία λέξεων, πχ. ν-ε-ρ-ό→ νερό. 
 Ικανότητα αναγνώρισης και κατάτμησης λέξεων σε συστατικούς ήχους, π.χ. 
νερό → ν-ε-ρ-ό  (Κουμπιάς, 2004

.
Μουζάκη, Πρωτόπαπας & Τσαντούλα, 

2008
.
Τάφα, 2001). 

Καταλήγοντας, η κατάκτηση της φωνολογικής ενημερότητας και γενικότερα των 

δεξιοτήτων ορθής γραφής είναι απαραίτητα από το νηπιαγωγείο, έτσι ώστε το κάθε 

παιδί να γνωρίσει όλα τα σημαντικά στάδιά της κατά τη διάρκεια της μαθησιακής 

διαδικασίας. Με τον τρόπο αυτό, θα αντιμετωπιστούν έγκαιρα προβλήματα που 

σχετίζονται με τη μαθησιακή δυσκολία της ορθογραφίας και η μετάβαση στις 

σχολικές βαθμίδες θα είναι ομαλότερη. 
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Μεθοδολογία 

Η  μεθοδολογία του εκπαιδευτικού υλικού αφορούσε: 

 Αρχική αξιολόγηση για την ενημέρωση του φακέλου του μαθητή και των 
γονέων αντίστοιχα.  Συγκεκριμένα, αξιοποιήθηκε το Φωνολογικό Τεστ 

Ανίχνευσης Δυσλεξικής Συμπεριφοράς (ΦΩΤΑΔΥΣ), καθώς και Εργαλείο 
Ανίχνευσης Αναγνωστικών Δυσκολιών Α  ́και Β  ́Δημοτικού. 

Πίνακας 1. Μορφή αξιολόγησης 

α/α Στοιχεία περιγραφικού ορισμού Στοιχεία από το προφίλ του μαθητή 

(ναι/ όχι/ προτάσεις) 

1 Επαρκείς μαθησιακές ευκαιρίες  

2 Υποστηρικτικό ή μη οικογενειακό 

περιβάλλον 

 

3 Δυσκολίες γραπτής έκφρασης και 

δόμησης λόγου και ομιλίας 

 

4 Ήπιες Μαθησιακές Δυσκολίες  

5 Διγλωσσία  

6 Περιορισμένο λεξιλόγιο  

7 Αναγνωστικές δυσκολίες  

8 Δυσκολίες κατανόησης λέξεων  

9 Δυσκολίες ανάπτυξης 

επιχειρημάτων 

 

10 Αδυναμία αυτοδιόρθωσης  

 

 Σχεδιασμός του παρόντος υλικού το οποίο αποτελείται από κατηγοριοποίηση 
των λέξεων σε δισύλλαβες και τρισύλλαβες με τη χρήση οπτικών βοηθημάτων για 

εξάσκηση. 
 Η μέθοδος ανάπτυξης των δεξιοτήτων περιελάμβανε μία σειρά από διδακτικές 
στρατηγικές,  όπως είναι η τεχνική βημάτων εστιασμένες στη γραφοφωνημική 
επίγνωση. Η διδακτική μεθοδολογία του προγράμματος ήταν αναλυτικο-συνθετική 

και χαρακτηριζόταν από την παρουσία δραστηριοτήτων διαβαθμισμένης 
δυσκολίας. 
 Εφαρμογή και επαναξιολόγηση ύστερα από τα δεδομένα που συγκεντρώθηκαν 
με τη μορφή ερωτηματολογίων στους εκπαιδευτικούς (ποσοτική έρευνα), καθώς 

και μέσω των τεστ σχολικής ηλικίας. 
 

Σκοπός 
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Σκοπός του παρόντος υποστηρικτικού υλικού είναι ομαλή απόκτηση δεξιοτήτων 

γραφής και ανάγνωσης. 

 

Στόχοι 

Οι στόχοι που τέθηκαν αφορούσαν την ενίσχυση αναγνωστικών και γλωσσικών 

ικανοτήτων και δεξιοτήτων για την καλύτερη κατανόηση των λέξεων. Έτσι, 

επικεντρώθηκαν στα ακόλουθα: 

 Γνώσητης δομής μίας λέξης μέσω οπτικών βοηθημάτων και κατάτμησή της σε 

συστατικούς ήχους 

 Χρήση και εναλλαγή αρχικών και τελικών φωνημάτων 

 Σύνθεση ήχων για τη δημιουργία λέξης 

 Δεξιότητες γραφής μέσω δημιουργικών δραστηριοτήτων 
 

Δομή υλικού 

Το υποστηρικτικό υλικό διδακτικής μεθοδολογίας για πληρέστερη κατανόηση της 

δομής των λέξεωνδιαμορφώθηκε με βάση την ακόλουθη δομή: 

1. Υποδειγματική διδασκαλία 

2. Μοντελοποίηση 
3. Αναγνώριση 
4. Εφαρμογή μέσω σύνθετων δραστηριοτήτων 

Με τον τρόπο αυτό, οι μαθητές οργανώνονται κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας και 

εμπλέκονται ενεργητικά στη μαθησιακή διαδικασία.  

 

Περιεχόμενο 

 Γραφοφωνολογική επίγνωση 

 Οπτική/ακουστική επεξεργασία 

 Προφορικός λόγος 

 Δεξιότητες Γραφής  

 Λεξιλόγιο 

 Ορθή γραφή 

 Γραπτός λόγος 

 Ορθογραφική ικανότητα 
Το συγκεκριμένο υλικό βασίζεται στη διαμόρφωση ενός προγράμματος παρέμβασης 

για μαθητές ήπιες μαθησιακές δυσκολίες Α  ́ και Β  ́ Δημοτικού, δυσκολίες γραπτού 

λόγου και ομιλίας, καθώς και σε δίγλωσσα παιδιά. Σχεδιάστηκε, λοιπόν, ένα 

διδακτικό πρόγραμμα το οποίο είναι εύκολο στη χρήση και βασίζεται στην 

ενεργητική συμμετοχή όλων των παιδιών με αδυναμίες  προσέγγισης της δομής των 

λέξεων. 

 

Εκπαιδευτικές Μέθοδοι 

Η άμεση διδασκαλία αποτέλεσε χρήσιμο τρόπο αξιοποίησης στο παρόν διδακτικό 

υλικό, καθώς συνέβαλε σημαντικά στον σχεδιασμό του προγράμματος και στην 
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αποτελεσματικότερη σχολική επίδοση των μαθητών. Η προετοιμασία των μαθητών 

όσον αφορά του στόχους της διδασκαλίας, η χρήση πλήθους παραδειγμάτων και η 

συνεχής ενθάρρυνση βοήθησε στη δημιουργία ευχάριστου κλίματος. 

Στη συνέχεια, η πολυαισθητηριακή διδακτική μέθοδος στηρίχτηκε στην 

αλληλεπίδραση των αισθήσεων που συνδέονται με τις λειτουργίες του λόγου και 

συνδυάζει οπτικά, ακουστικά, απτικά και κιναισθητικά ερεθίσματα. Βελτιώθηκε, 

έτσι, η μνημονική ικανότητα και η ικανότητα συγκέντρωσης στην εκπαιδευτική 

διαδικασία.  

Τέλος, ο ομαδοσυνεργατικός τρόπος διδασκαλίας με την αξιοποίηση της παιγνιώδους 

μορφής εκπαίδευσης συνέβαλε στην ενεργή συμμετοχή των μαθητών στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, αφού καλλιεργεί τις δεξιότητες της συνεργασίας και της 

επικέντρωσης σε κοινούς στόχους. 

 

Διδακτικές Στρατηγικές 

Αρχικά, αξιοποιήθηκε η τεχνική βημάτων. Ειδικότερα, η τεχνική βημάτων βασίστηκε 

στην άμεση διδασκαλία, καθώς και στην υποδειγματική μοντελοποίηση βάσει της 

οποίας δημιουργήθηκαν δραστηριότητες επεξεργασίας και εμπέδωσης μέσω 

διαδικασιών σύνθεσης και ανάλυσης. Επιπρόσθετα, η διδακτική στρατηγική της 

εικονογράφησης βασίστηκε στην ταυτόχρονη ενεργοποίηση των αισθήσεων (όραση, 

ακοή, αφή) με βάση τις αρχές της πολυαισθητηριακής διδασκαλίας. Τέλος, οι 

δραστηριότητες οπτικής και ακουστικής, επεξεργασίας εστίασαν στην 

ομαδοσυνεργατική διδασκαλία με την αξιοποίηση του παιχνιδιού τα οποία 

αποτέλεσαν χρήσιμα διδακτικά εργαλεία για όλα τα επίπεδα της φωνολογικής 

επίγνωσης.  

 

Εφαρμογή 

Το υλικό εφαρμόστηκε σε μαθητές της Α  ́και Β  ́Δημοτικού, καθώς και σε δίγλωσσα 

παιδιά με ήπιες μαθησιακές δυσκολίες και αδυναμίες ως προς τον λόγο και την 

ομιλία. Οι μαθητές εργάζονταν ατομικά για 45  ́ αξιοποιώντας το υλικό 

αποκατάστασης μέσα στα πλαίσια προγράμματος παρέμβασης και με βάση το 

ατομικό προφίλ τους με συχνότητα 1-2 φορές την εβδομάδα για 5 μήνες. Αρχικά, 

γινόταν παρουσίαση της θεωρίας με τη μορφή της άμεσης διδασκαλίας έτσι ώστε να 

γίνουν σαφείς προς τους μαθητές οι διδακτικοί στόχοι. Στη συνέχεια, εφαρμόστηκε 

υποδειγματική διδασκαλία είτε με χειραπτικό είτε με οπτικοποιημένο υλικό και με 

αξιοποίηση της πολυαισθητηριακής προσέγγισης, προκειμένου να ενισχυθούν τα 

αισθητηριακά ερεθίσματα των παιδιών. Τέλος, ο εκπαιδευτικός μέσω της 

εξατομικευμένης διδασκαλίας και ύστερα με τον ομαδοσυνεργατικό τρόπο 

διδασκαλίας πραγματοποιούσε μαθησιακές δραστηριότητες και παιχνίδια στα οποία 

υπήρχε διαβάθμιση στο επίπεδο δυσκολίας και εξέλιξης. Σειρά είχε η υλοποίηση 

εργασίας όπου το παιδί λειτουργούσε αυτόνομα και η παροχή υλικού 

ανατροφοδότησης και αυτό-αξιολόγησης του μαθητή. 
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Πίνακας 2. Καταγραφή εφαρμογής 

Ημερομηνία: 

Τομείς Μάθησης Δεξιότητες-Ικανότητες Πρόοδος 

Σήμερα μου άρεσε: 

Σήμερα έμαθα: 

Θα προσπαθήσω να: 

 

Αποτελέσματα 

Ύστερα από την εφαρμογή του προγράμματος, την επαναξιολόγηση των μαθητών και 

τη συλλογή δεδομένων με την ποσοτική μέθοδο, η οποία υλοποιήθηκε μέσω 

ερωτηματολογίων σε εκπαιδευτικούς διαπιστώθηκε πως οι μαθητές είχαν κατανοήσει 

σε ικανοποιητικό βαθμό τη διδακτική μεθοδολογία δόμησης των λέξεων και 

άρθρωσής τους. Ταυτόχρονα, χορηγήθηκε Εργαλείο Διαγνωστικής Διερεύνησης 

Δυσκολιών στον Γραπτό Λόγο των μαθητών Δ  ́ – ΣΤ  ́ Δημοτικού καθώς και το 

Αξιολογητικό Εργαλείο Ορθογραφικής Δεξιότητας της Μουζάκη. Δόθηκε έντυπο 

παρατήρησης το οποίο εφαρμόστηκε σε παιδιά 10 και 12 ετών με διάγνωση 

βαρηκοΐας και διάσπασης. Η παρέμβαση διήρκησε 5 μήνες και διαπιστώθηκε πως η 

χρήση του υλικού ήταν ιδιαίτερα αποτελεσματική. Η συνδυαστική χρήση του υλικού 

λειτούργησε ενισχυτικά και το διδακτικό υλικό δεν αξιοποιήθηκε με στείρα εφαρμογή 

αλλά χαρακτηρίστηκε από την ευελιξία του και την εφαρμογή του με βάση το 

ατομικό προφίλ κάθε μαθητή.  

Επιπρόσθετα, με βάση τη συλλογή των δεδομένων μέσω του ερωτηματολογίου 

παρατηρείται πως οι εκπαιδευτικοί είχαν εμπειρία και γνώσεις για περιπτώσεις 

παιδιών στα οποία απευθύνεται το παρόν υλικό προσπαθώντας με τον τρόπο αυτό να 

αξιοποιούν μεθόδους οι οποίες θα ανταποκρίνονται στις ανάγκες κάθε μαθητή. 

Τονίζουν πως θα αξιοποιούσαν το συγκεκριμένο διδακτικό υλικό ξανά σε 

μελλοντικές παρεμβάσεις χωρίς να αλλάξουν τίποτα ως προς τη μεθοδολογία του 

καθώς ήταν εξαιρετικά ικανοποιημένοι από αυτή και από τον τρόπο ανταπόκρισης 

των μαθητών. Επισημαίνουν επίσης πως η δομή της μεθοδολογίας και τα βήματα που 

ακολουθήθηκαν βοήθησαν στο να ανταποκριθούν τα παιδιά στη νέα γνώση πιο 

αποτελεσματικά και ευχάριστα, διαπιστώνοντας πως οι ασκήσεις οπτικής και 

ακουστικής διάκρισης τούς φάνηκαν ιδιαίτερα ελκυστικές. Αναφέρουν βέβαια πως ο 

βαθμός αποτελεσματικότητας εξαρτάται πάντα από τη συνεργασία, τη συνέπεια του 

μαθητή και τη σωστή εφαρμογή του υλικού από τον εκάστοτε θεραπευτή.  Παρακάτω  

φαίνεται το ερωτηματολόγιο για τη μεθοδολογία υλικού που δόθηκε αναλυτικά. 

 

Πίνακας 3. Ερωτηματολόγιο για Μεθοδολογία Διδακτικού Υλικού  

Φύλο Γυναίκα          /         Άντρας 

Ηλικία  

http://www.dyskolies.gr/?id=61:erg2&catid=7:ergaleia
http://www.dyskolies.gr/?id=61:erg2&catid=7:ergaleia
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Διδακτική Εμπειρία  

Γνώσεις για μαθησιακές δυσκολίες  Μέτριες                     Καλές 

Πολύ καλές                  Άριστες 

Γνώσεις για δίγλωσσους μαθητές  Μέτριες                     Καλές 

Πολύ καλές                  Άριστες 

Δουλεύετε με παιδιά που 

παρουσιάζουν δυσκολίες ως προς τη 

γραφή; 

Πολύ συχνά            Μερικές φορές 

Συχνά                    Σπάνια 

 

Ποια μεθοδολογία ακολουθείτε στην 

παρέμβαση με παιδιά που 

εμφανίζουν δυσκολίες γραφής; 

 

Σε ποιο βαθμό σας βοήθησε το 

Διδακτικό Υλικό: Δεξιότητες 

Γραφής; 

  1            2             3                4                  5 

Τι χαρακτηριστικά του βρήκατε 

χρήσιμα; 

 

Ποιοι τομείς ενισχύθηκαν 

περισσότερο; 

Γραφοφωνολογική επίγνωση 

Οπτική/ακουστική επεξεργασία 

Προφορικός λόγος 

Δεξιότητες Γραφής 

Λεξιλόγιο 

Ορθή Γραφή 

Γραπτός Λόγος 

Ορθογραφική Ικανότητα 

 

 

Πώς βρήκαν το υλικό τα παιδιά; Ωραίο          Ενδιαφέρον           Βαρετό 

Τι τους άρεσε περισσότερο;  

 

Όσον αφορά τους τομείς που ενισχύθηκαν περισσότερο, οι εκπαιδευτικοί τόνισαν πως 

υπάρχει η ανάγκη ύπαρξης μεθοδολογίας και όχι απλού υλικού όσον αφορά τα 

προγράμματα γραφοφωνολογικής αποκωδικοποίησης. Όντας ικανοποιημένοι από την 

αξιοποίηση του υλικού σχετικά με το πλαίσιο παρέμβασής τους σε επίπεδο 

γλωσσικών δεξιοτήτων θεώρησαν πως ο τομέας που ενισχύθηκε περισσότερο 

αφορούσε τη γραφοφωνημική επίγνωση. Στη συνέχεια, η ικανότητα ορθής  γραφής σε 

συνδυασμό με την ορθογραφική ικανότητα θεωρήθηκαν εξίσου αποτελεσματικά 

καθώς οι μαθητές βελτιώθηκαν σημαντικά ως προς τις γραφοκινητικές, 

γραφοσυμβολικές και μορφολογικές δυσκολίες. Η διαταραχή οπτικο-ακουστικής 

επεξεργασίας η οποία φαινόταν πως επηρέαζε σε μεγάλο βαθμό την επεξεργασία και 

ερμηνεία των πληροφοριών αποτέλεσε καθοριστικό παράγοντα για την ενίσχυση των 

δεξιοτήτων γραφής. Ταυτόχρονα, ο εμπλουτισμός του λεξιλογίου μέσω 

δραστηριοτήτων διαβαθμισμένης δυσκολίας συνέβαλε στην καλύτερη πρόσληψη του 

προφορικού και γραπτού λόγου. Το γεγονός πως δεν παρατηρείται ιδιαίτερη ενίσχυση 
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στον προφορικό και γραπτό λόγο οφείλεται στο ότι το παρόν διδακτικό υλικό 

επικεντρώνεται κυρίως στην κατάκτηση της γραφικής κωδικοποίησης των λέξεων. 

Παρακάτω φαίνονται αναλυτικά οι τομείς ενίσχυσης και τα αποτελέσματα ύστερα 

από την παρέμβαση με τη χρήση του παρόντος διδακτικού εργαλείου.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Συμπεράσματα  

Η αποτελεσματικότητα του συγκεκριμένου γνωστικού αντικειμένου, εξαρτάται από 
τοντρόπο της διδασκαλίας του. Αναλυτικότερα, η αξιοποίηση της αναλυτικο-

συνθετικής μεθοδολογίας με την ταυτόχρονη χρήση οπτικών βοηθημάτων αποτελούν 
τεχνικές που συμβάλλουν σημαντικά στη γνώση των δομικών στοιχείων μίας λέξης 
και στη μετέπειτα αναγνώριση και ανάλυσή της. Το διδακτικό υλικό βασίστηκε στην 
ανάπτυξη της ικανότητας πρόσληψης και κατανόησης των λέξεων. Το γεγονός πως η 

χρήση του συγκεκριμένου υλικού είναι ιδιαίτερα αποτελεσματική βοηθά στην 
αξιοποίησή του ως υλικό παρέμβασης σε παιδιά με δυσκολίες ως προς την 
ορθογραφική ικανότητα. Αξίζει να τονισθεί πως η μεθοδολογία του υλικού δεν 
αποτελεί το μαγικό ραβδί που θα λύσει το πρόβλημα.  

Πέρα από τα θετικά σημεία της έρευνας φάνηκε πως υπήρξαν και περιορισμοί. 
Συγκεκριμένα, τα στοιχεία τα οποία συγκεντρώθηκαν από την ποσοτική έρευνα δεν 
εμβάθυναν σε δυσκολίες που πιθανόν αντιμετώπιζαν οι εκπαιδευτικοί πριν από τη 
χρήση του παρόντος εκπαιδευτικού εργαλείου. Επίσης, το γεγονός πως το διδακτικό 
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υλικό αξιοποιήθηκε σε συγκεκριμένες διαταραχές και χρονολογικές ηλικίες δε 
συνέβαλε στη σύγκριση παιδιών με διαφορετικού είδους δυσκολίες και γνώσεις έτσι 
ώστε να φανεί ο βαθμός ανταπόκρισης κάθε παιδιού ξεχωριστά.  

Η ανάλυση των δεδοµένων της έρευνας µάς δίνει τη δυνατότητα να διατυπώσουµε 
επιπρόσθετες προτάσεις για πληρέστερη επιστημονική διερεύνηση του υλικού. Μία 
από τις προτάσεις είναι να πραγματοποιηθούν παρόμοιες έρευνες σε περιπτώσεις 
διαφορετικών διαταραχών έτσι ώστε να φανεί ο τρόπος ανταπόκρισης μαθητών με 

άλλες εκπαιδευτικές ανάγκες σε ζητήματα φωνολογικής κωδικοποίησης. Επιπλέον, θα 
μπορούσε να προσαρμόζεται παρόμοιο υλικό σε παιδιά μεγαλύτερης ηλικίας και 
σχολικής βαθμίδας σε σχέση με την παρούσα έρευνα, προκειμένου να παρατηρηθούν 
και να διακριθούν οι δυσκολίες που εντοπίζονται ανάλογα με τη χρονολογική ηλικία 

ενός παιδιού. Τέλος, θα ήταν σημαντικό τα αποτελέσματα μελλοντικών ερευνών να 
εξάγονται ύστερα από τον συνδυασμό της ποσοτικής με την ποιοτική έρευνα έτσι 
ώστε να εμβαθύνονται πληρέστερα πιθανές δυσκολίες των εκπαιδευτικών.  
Αξίζει να σημειωθεί πως πάντα πρέπει να λαμβάνεται υπόψη το γεγονός πως η 

βελτίωση της κάθε δυσκολίας εξαρτάται από την έγκαιρη διάγνωση, τη διάρκεια της 
παρέμβασης, καθώς και τη σοβαρότητα της εκάστοτε κατάστασης. Η σωστή 
μεθοδολογία όμως είναι αυτή που θα συμβάλλει στην ενίσχυση των δεξιοτήτων που 
απαιτούνται κάθε φορά. 
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