
  

  Παιδαγωγικός Λόγος

   Τόμ. 29, Αρ. 1 (2023)

   ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 

  

 

  

  Διδάσκοντας Μαθηματικά σε παιδιά με Ειδικές
Εκπαιδευτικές Ανάγκες στο πλαίσιο της
Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης 

  Ιωάννης Ρίζος, Ευάγγελος Φούκας   

  doi: 10.12681/plogos.35142 

 

  

  Copyright © 2024, Ιωάννης Ρίζος, Μαθηματικός, MEd 

  

Άδεια χρήσης Creative Commons Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0.

Βιβλιογραφική αναφορά:
  
Ρίζος Ι., & Φούκας Ε. (2024). Διδάσκοντας Μαθηματικά σε παιδιά με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες στο πλαίσιο της
Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης. Παιδαγωγικός Λόγος, 29(1), 11–32. https://doi.org/10.12681/plogos.35142

Powered by TCPDF (www.tcpdf.org)

https://epublishing.ekt.gr  |  e-Εκδότης: EKT  |  Πρόσβαση: 10/05/2026 00:38:09



 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2023                                                                                      11 

Ιωάννης ΡΙΖΟΣ 

Ευάγγελος ΦΟΥΚΑΣ 
 

 

Διδάσκοντας  Μαθηματικά σε  παιδιά  με   

Ειδικές  Εκπαιδευτ ικές  Ανάγκες  στο  πλαίσιο  

της  Συμπεριληπτικής  Εκπαίδευσης  

 
 

 

 

 
doi:https://doi.org/10.12681/plogos.35142 

 
ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΣΕ ΠΑΙΔΙΑ ΜΕ ΕΙΔΙΚΕΣ ΕΚΠΑΙ-

δευτικές Ανάγκες (ΕΕΑ) αποτελεί πρόκληση για τη σύγχρονη 

εκπαιδευτική κοινότητα. Παιδιά με δυσλεξία, με σύνδρομο Ά-

σπεργκερ, με σχολικό άγχος κ.ά., αποτελούν μερικές μόνο από τις ομάδες 

ατόμων που έχουν ΕΕΑ. Ωστόσο, ελάχιστες είναι οι έρευνες που εστιά-

ζουν στη διδασκαλία μαθηματικών ενοτήτων σε παιδιά πρωτοβάθμιας 

και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με ΕΕΑ τόσο σε ελληνικό όσο και σε 

διεθνές επίπεδο. Ο εκπαιδευτικός της σύγχρονης τάξης οφείλει να χρησι-

μοποιεί καινοτόμες τεχνικές διδασκαλίας και σύγχρονες παιδαγωγικές 

πρακτικές, ώστε να προσελκύει το ενδιαφέρον όλων των παιδιών, χωρίς 

αποκλεισμούς και διακρίσεις, στο πλαίσιο της εκπαίδευσης για όλους, 

μιας συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (Tzagkaraki et al., 2021; Williamson 

& Eynon 2020; Shaeffer, 2019; UNICEF, 2017). Το σχολείο του 21ου 

αιώνα απαιτείται να έχει συμπεριληπτικό χαρακτήρα, ώστε να φοιτούν σε 

αυτό όλα τα παιδιά δίχως προκαταλήψεις για της ΕΕΑ της, το φύλο της, 

το χρώμα της, τη θρησκεία της κλπ. (Materechera, 2020; Sapon-Shevin, 

2017; Scanlon et al., 2022). 

Από την άλλη μεριά, η αξιοποίηση οπτικών βοηθημάτων και λογισμι-

κών (Geogebra, Cabri Geometry, The Geometer’s Sketchpad κ.ά.) για τη 

διδασκαλία των Μαθηματικών, έχει ξεκινήσει ήδη από το 1980, επιφέρο-

ντας σημαντικές αλλαγές στον τρόπο διδασκαλίας και μάθησης των Μα-

θηματικών σε διεθνές επίπεδο. Πιο συγκεκριμένα, τα παιδιά με τη χρήση 

H 
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των οπτικών βοηθημάτων και λογισμικών αποκτούν ενεργό ρόλο στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, διατυπώνουν και ελέγχουν εικασίες και, υπό 

προϋποθέσεις, έχουν καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα (Mlotshwa et 

al., 2020; Demitriadou et al., 2020; Rizos & Gkrekas, 2023b; Zhong & 

Xia, 2020). Σε γενικότερο πλαίσιο, η χρήση των Τεχνολογιών Πληροφο-

ρικής και Επικοινωνιών (ΤΠΕ), της οποίες περιλαμβάνονται τα οπτικά 

βοηθήματα και τα υπολογιστικά περιβάλλοντα δυναμικής γεωμετρίας, 

κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας των Μαθηματικών έχει θετικά μαθη-

σιακά αποτελέσματα και προωθεί την εις βάθος κατανόηση (Gómez-

García et al., 2020; Venkatraman et al., 2019; Attard & Holmes, 2022). 

Η χρήση χειραπτικού υλικού στη διδασκαλία των Μαθηματικών απο-

τελεί μια αποτελεσματική πρακτική, αφού ο μαθητής μπορεί να αγγίξει, 

να κρατήσει και να αισθανθεί το υλικό που χρησιμοποιείται κατά τη 

διάρκεια του μαθήματος, με αποτέλεσμα ο εκπαιδευτικός να μην είναι, 

πλέον, στο επίκεντρο (Quigley, 2021; Johnson et al., 2020), ενώ ταυτό-

χρονα οι διδασκόμενοι έχουν τη δυνατότητα να κατανοήσουν σε βάθος 

της μαθηματικές έννοιες και διαδικασίες (Johnson & Olanoff, 2020; 

Reyes et al., 2019; Saclarides & Munson, 2021). 

Στην παρούσα εργασία γίνεται περιγραφή δύο συμπεριληπτικών διδα-

κτικών παρεμβάσεων που υλοποιήθηκαν κατά τη διάρκεια του σχολικού 

έτους 2022-2023 στο πλαίσιο της διδασκαλίας του μαθήματος των Μα-

θηματικών σε δύο διαφορετικά σχολεία. Η πρώτη παρέμβαση υλοποιή-

θηκε σε Ενιαίο Ειδικό Επαγγελματικό Γυμνάσιο-Λύκειο (ΕΝΕΕΓΥ-Λ) σε 

παιδιά της Δ΄ Γυμνασίου με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΕΜΔ) και η 

δεύτερη παρέμβαση υλοποιήθηκε σε Γενικό Γυμνάσιο σε ένα παιδί με 

σύνδρομο Άσπεργκερ, το οποίο φοιτούσε στην Β΄ Γυμνασίου. 

Στην πρώτη διδακτική της παρέμβαση χρησιμοποιήθηκε ένα σύγχρονο 

οπτικό βοήθημα, ο “Ευκλείδης του Byrne”, για τη διδασκαλία της πρό-

τασης της Ευκλείδειας Γεωμετρίας σε παιδιά με ΕΜΔ. Στα αποτελέσματα 

που προέκυψαν φαίνεται η θετική επίδραση που είχε η χρήση του εν λό-

γω οπτικού βοηθήματος σε όλα τα παιδιά της τάξης. Στη δεύτερη διδα-

κτική της παρέμβαση χρησιμοποιήθηκαν πραγματικά και λεκτικά προ-

βλήματα με την ταυτόχρονη χρήση χειραπτικού υλικού για τη διδασκαλία 

προβλημάτων αναλογίας σε μαθητή με σύνδρομο Άσπεργκερ. Τα αποτε-

λέσματα που προέκυψαν και από αυτή τη διδακτική παρέμβαση ήταν θε-

τικά. 

Βασικός σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να περιγράψουμε της 

παραπάνω συμπεριληπτικές παρεμβάσεις και να παραθέσουμε της εμπει-

ρίες της και καλές πρακτικές διδασκαλίας, της αυτές προέκυψαν από την 
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υλοποίηση των εν λόγω παρεμβάσεων, με την προοπτική να αξιοποιη-

θούν στο πλαίσιο της διδασκαλίας των Μαθηματικών στο νέο συμπερι-

ληπτικό σχολείο. Πιο συγκεκριμένα, ο “Ευκλείδης του Byrne” και η χρή-

ση χειραπτικού υλικού φαίνεται πως αποτελούν χρήσιμα εργαλεία για τη 

διδασκαλία ενοτήτων των Μαθηματικών, προσελκύοντας το ενδιαφέρον 

όλων των παιδιών για το μάθημα, χωρίς διακρίσεις και αποκλεισμούς. 

 

 

Θεωρητικό πλαίσιο 
 

Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες 

 

Ο όρος Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΕΑΑ) αναφέρεται στα άτομα 

που εμφανίζουν συναισθηματικές, κοινωνικές και γνωστικές δυσκολίες, 

καθώς και παραβατική συμπεριφορά που οφείλεται σε κακοποίηση, εν-

δοοικογενειακή βία και γονεϊκή παραμέληση (Voukelatou, 2022). Πιο 

συγκεκριμένα, μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΕΜΔ), με 

Γενικευμένες Μαθησιακές Δυσκολίες (ΓΜΔ), με Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος (ΔΑΦ), με νοητική αναπηρία, με προβλήματα όρασης και α-

κοής, με Διαταραχή Διάσπασης Προσοχής-Υπερκινητικότητα (ΔΕΠ-Υ), 

με συναισθηματικές διαταραχές (κατάθλιψη, διπολική διαταραχή, αγχώ-

δεις διαταραχές κ.ά.), που δεν γνωρίζουν τη γλώσσα της χώρας φιλοξενί-

ας κ.λπ. ανήκουν σε υποομάδες του συνόλου των παιδιών με ΕΕΑ. 

 
Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 

 

Ο όρος Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΕΜΔ) αναφέρεται στις δυ-

σκολίες που αντιμετωπίζουν τα παιδιά στην κατανόηση του προφορικού 

λόγου, στη γραφή, στην ορθογραφία και στα Μαθηματικά (Horbach et 

al., 2020). Πιο συγκεκριμένα, τα παιδιά με ΕΜΔ παρουσιάζουν χαμηλές 

ακαδημαϊκές επιδόσεις, γεγονός που δεν οφείλεται στο χαμηλό νοητικό 

τους επίπεδο ή σε ενδεχόμενα αισθητηριακά προβλήματα (Snowling et 

al., 2020). Σύμφωνα με την τελευταία, πέμπτη έκδοση του Διαγνωστικού 

και Στατιστικού Εγχειριδίου Ψυχικών Διαταραχών (Diagnostic and 

Statistical Manual of Mental Disorders, DSM-V), οι ΕΜΔ αποτελούν μία 

νευροαναπτυξιακή διαταραχή που σχετίζεται με την αλληλεπίδραση γε-

νετικών και περιβαλλοντικών παραγόντων και έχει βιολογική προέλευση 

(Kishore et al., 2021). Οι ΕΜΔ περιλαμβάνουν τη δυσλεξία, τη δυσγρα-
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φία και τη δυσαριθμησία (Patil et al., 2022), και εντοπίζονται σε διπλά-

σια περίπου συχνότητα στα αγόρια σε σχέση με τα κορίτσια (Chordia et 

al., 2020). Το ποσοστό εμφάνισης των παιδιών με ΕΜΔ, ανάλογα και με 

τον τρόπο μέτρησης, κυμαίνεται από 5 έως 15% (B ber et al., 2020). 

 
Πιο συγκεκριμένα… 

 

Η δυσλεξία αποτελεί μια ΕΜΔ η οποία αναφέρεται στις δυσκολίες που 

αντιμετωπίζει το παιδί στον προφορικό και στον γραπτό λόγο, χωρίς να 

υπάρχει έλλειμμα νοημοσύνης (Supriatna & Ediyanto, 2022). Τα παιδιά 

με δυσλεξία δυσκολεύονται στην εκτέλεση προφορικών οδηγιών και 

στην κατανόηση γραπτών κειμένων (Keelor et al., 2023). Το ποσοστό 

εμφάνισης της δυσλεξίας σε παιδιά σχολική ηλικίας σε παγκόσμιο επίπε-

δο είναι 10-15% (Parmar et al., 2021). 

Η δυσγραφία αποτελεί μία νευροαναπτυξιακή διαταραχή της γραφής 

και της γραπτής έκφρασης (Kalenjuk et al., 2022) και εμφανίζεται κυρίως 

σε παιδιά που έχουν μέσο ή ανώτερο δείκτη νοημοσύνης (Chordia et al., 

2019). Το φαινόμενο της δυσγραφίας παρατηρείται σε συχνότητα 8-10% 

σε παιδιά σχολικής ηλικίας παγκοσμίως (Hen-Herbst & Rosenblum, 

2022), ενώ δεν εμφανίζεται σαν μεμονωμένη διαταραχή αλλά συνήθως 

σε συννοσηρότητα με τη δυσλεξία (Rahim & Jamaludin, 2019). 

Η δυσαριθμησία αποτελεί μία νευροαναπτυξιακή διαταραχή η οποία 

χαρακτηρίζεται από διαταραχές στις αριθμητικές δεξιότητες και στην κα-

τανόηση αριθμητικών πληροφοριών (Cuskelly & Faragher, 2019). Τα 

παιδιά με δυσαριθμησία αντιμετωπίζουν δυσκολίες σε όλους τους τομείς 

της αριθμητικής, όπως στην εκτέλεση αριθμητικών πράξεων, στην επίλυ-

ση λεκτικών προβλημάτων, στην ανάκληση πληροφοριών κ.ά. 

(Haberstroh & Körne, 2019). 

Η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ) αναφέρεται σε παιδιά που 

παρουσιάζουν διαταραχές στην επικοινωνία με το κοινωνικό τους περι-

βάλλον, εκδηλώνουν επαναλαμβανόμενες συμπεριφορές, έχουν ενδιαφέ-

ρονται για συγκεκριμένες θεματικές και εμφανίζουν αισθητηριακά ελ-

λείμματα (Lord et al., 2020). Τα παιδιά με ΔΑΦ πολλές φορές εμφανί-

ζουν και νοητική στέρηση με αποτέλεσμα να έχουν πιο περιορισμένες 

κοινωνικές δεξιότητες σε σχέση με τα παιδιά που εμφανίζουν μόνο ΔΑΦ 

(Syriopoulou et al., 2018). 

Το Σύνδρομο Άσπεργκερ αποτελεί μία νευροαναπτυξιακή διαταραχή η 

οποία εμπεριέχεται, πλέον, στη ΔΑΦ σύμφωνα με το DSM-V (Mirkovic 

& Gerardin, 2019). Το παιδί με σύνδρομο Άσπεργκερ παρουσιάζει δυ-



ΔΙΔΑΣΚΟΝΤΑΣ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ ΣΕ ΠΑΙΔΙΑ ΜΕ ΕΙΔΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2023   15 

σκολίες στις κοινωνικές του δεξιότητες και στην επικοινωνία του με τους 

άλλους (Woodbury-Smith & Volkmar, 2009), καθώς και στερεοτυπικές 

συμπεριφορές, περιορισμένα ενδιαφέροντα και αρκετές ρουτίνες (Weiss 

et al., 2017), ενώ παράλληλα εμφανίζει ελλείμματα στις αναγνωστικές 

του δεξιότητες (Peklari et al., 2019). 

Τα παιδιά δευτεροβάθμιας και τριτοβάθμιας εκπαίδευσης αντιμετωπί-

ζουν μία σειρά από στρεσογόνους παράγοντες που σχετίζονται με τις α-

καδημαϊκές επιδόσεις τους (Pascoe et al., 2020). Το σχολικό άγχος σχετί-

ζεται με τη σχολική επίδοση του παιδιού και την αλληλεπίδρασή του με 

τους εκπαιδευτικούς (Moksnes et al., 2016). Τα συμπτώματα του σχολι-

κού άγχους είναι σωματικοί πόνοι, δυσκολίες στον ύπνο και ενδείξεις κα-

τάθλιψης (MacLean et al., 2013).  

 

 

Η Ελληνική Εκπαιδευτική Πραγματικότητα 
 

Τα Μαθηματικά διδάσκονται στο Γυμνάσιο τέσσερις ώρες την εβδο-

μάδα – τρείς ώρες Άλγεβρα και μία ώρα Γεωμετρία. Το σχολικό βιβλίο 

είναι, ακόμα, μοναδικό και αποτελείται από δύο μέρη: την Άλγεβρα και 

τη Γεωμετρία. Το Αναλυτικό Πρόγραμμα είναι κοινό για όλα τα σχολεία 

και στην αρχή κάθε σχολικού έτους δίνονται οδηγίες από το Ινστιτούτο 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ) για την ύλη του μαθήματος, τις ώρες που 

θα αφιερωθούν σε κάθε διδακτική ενότητα και τις ασκήσεις στις οποίες 

θα δοθεί βάρος. Εξαίρεση αποτελούν τα Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελμα-

τικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΕΕΕΚ), τα οποία δεν ακολουθούν 

συγκεκριμένο Αναλυτικό Πρόγραμμα λόγω της ιδιαίτερης φύσης τους. 

Βασικός σκοπός της διδασκαλίας του μαθήματος των Μαθηματικών 

στο Γυμνάσιο είναι τα νέα παιδιά να μπορέσουν να αναπτύξουν την κρι-

τική τους σκέψη και τη λογική μέσα από την εμπλοκή τους με βασικές 

μαθηματικές έννοιες και διαδικασίες (εξισώσεις, συναρτήσεις, Ευκλεί-

δεια Γεωμετρία, επίλυση προβλημάτων κ.ά.). Άλλωστε, μέσα από την 

ενασχόληση με τα Μαθηματικά οι μαθητές και οι μαθήτριες έχουν τη δυ-

νατότητα όχι μόνο να αναπτύξουν την κριτική τους σκέψη αλλά και να 

ενισχύσουν τη δημοκρατική τους φύση (Vithal & Skovsmose, 1997). 

Ωστόσο, η διδασκαλία και μάθηση των Μαθηματικών στην πράξη έχει 

έναν μάλλον φορμαλιστικό χαρακτήρα, δηλαδή η προσοχή δίνεται σε τε-

χνικές επίλυσης θεωρητικών ασκήσεων και στην απομνημόνευση τύπων 

και αλγορίθμων (Rizos & Adam, 2022), ενώ τις περισσότερες φορές το 
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παιδαγωγικό μοντέλο που ακολουθείται είναι αυτό του δασκαλοκεντρι-

σμού. Απουσιάζουν προβλήματα ανοιχτού τύπου, δηλαδή προβλήματα 

ανοιχτά στην ερμηνεία των καταστάσεων που περιγράφουν, επιδεκτικά 

πολλαπλών σωστών απαντήσεων και στρατηγικών (Rizos & Gkrekas, 

2023a). Απόρροια των παραπάνω καταστάσεων είναι ο περιορισμός της 

μαθηματικής σκέψης και ο αποκλεισμός πολλών παιδιών από την εκπαι-

δευτική διαδικασία.  

 

 

Συμπεριληπτική Εκπαίδευση 
 

Στα τέλη της δεκαετίας του ’80 – στις αρχές της δεκαετίας του ’90, 

εμφανίζεται ο όρος συμπερίληψη στα εκπαιδευτικά δρώμενα (Florian, 

2019). Το 1994, στη Σαλαμάνκα της Ισπανίας, πραγματοποιήθηκε μία 

παγκόσμια διάσκεψη για την ειδική αγωγή (UNESCO, 1994). Στα αποτε-

λέσματα εκείνης της διάσκεψης, γνωστά και ως “Διακήρυξη της Σαλα-

μάνκα” (The Salamanca Statement and Framework for Action on Special 

Needs Education), δόθηκε προτεραιότητα σε μία πολιτική η οποία θα ά-

ρει του αποκλεισμούς και τις διακρίσεις και θα επιτρέψει σε όλα τα παι-

διά ανεξαρτήτως χρώματος, θρησκείας, εκπαιδευτικών αναγκών κ.ά. να 

συμμετάσχουν με ισότιμο τρόπο στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Πιο συγκεκριμένα, η συμπεριληπτική εκπαίδευση (inclusive education) 

προωθεί ένα σχολείο για όλους και εξοβελίζει τον αποκλεισμό των παι-

διών από την εκπαιδευτική διαδικασία (Shaeffer, 2019). Ωστόσο, για να 

εφαρμοσθεί, είναι απαραίτητο να υπάρχουν τρείς προϋποθέσεις: η δη-

μιουργία κουλτούρας συμπερίληψης, η διαμόρφωση πολιτικής συμπερί-

ληψης και η προώθηση συμπεριληπτικής πρακτικής (Paseka & Schwab, 

2020). Πιο συγκεκριμένα, η καλλιέργεια συμπεριληπτικής κουλτούρας 

αναφέρεται στους εκπαιδευτικούς, στα παιδιά, στους γονείς και στον κοι-

νωνικό περίγυρο, η υιοθέτηση πολιτικής συμπερίληψης έχει στόχο την 

υιοθέτηση κατάλληλων πολιτικών από όλα τα μέλη της εκπαιδευτικής 

κοινότητας, και τέλος η προώθηση πρακτικών συμπερίληψης στοχεύει 

στην κινητοποίηση όλων των μελών της σχολικής και της τοπικής κοινω-

νίας για την εφαρμογή της συμπερίληψης. 

Τα πλεονεκτήματα και τα οφέλη της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

αφορούν όλα τα παιδιά, είτε έχουν είτε όχι ΕΜΔ, το εκπαιδευτικό προ-

σωπικό αλλά και το κοινωνικό περιβάλλον (Krischler et al., 2019). Επί-

σης, η εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης μειώνει την πιθανό-
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τητα “ταμπελοποίησης” του παιδιού (Love & Beneke, 2021). Πιο συγκε-

κριμένα, όταν ένα παιδί με ΕΜΔ βρίσκεται στο γενικό σχολείο, αποτρέ-

πεται η κατηγοριοποίησή του και ενισχύεται η αυτοπεποίθησή του 

(Demetriou, 2020). Για να υλοποιηθούν, ωστόσο, όλα τα παραπάνω α-

παιτείται η επιμόρφωση του εκπαιδευτικού προσωπικού σε θέματα ειδι-

κής αγωγής και εκπαίδευσης αλλά και συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, έ-

τσι ώστε να είναι σε θέση να βοηθήσει πραγματικά όλα τα παιδιά της τά-

ξης (Miesera et al., 2019). 

Για την ανάπτυξη πρακτικών συμπερίληψης και την προώθηση της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι απαραίτητη η ανάπτυξη συνεργασίας 

όλων των φορέων εκπαιδευτικής πολιτικής (Ainscow, 2020). Πιο συγκε-

κριμένα, η συνεργασία των εκπαιδευτικών μεταξύ τους καθώς και με τον 

διευθυντή της σχολικής μονάδας, προωθεί και κατ’ επέκταση τη συνερ-

γασία του σχολείου με το ευρύτερο κοινωνικό σύνολο προάγοντας πρα-

κτικές συμπερίληψης. Τέλος, η διαφοροποιημένη διδασκαλία, η εξατομι-

κευμένη υποστήριξη του κάθε παιδιού και η ομαδοσυνεργατική μάθηση 

αποτελούν κάποιες από τις προσαρμογές της διδασκαλίας που απαιτού-

νται να υλοποιηθούν στο πλαίσιο της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

(Kurniawati, 2021). 

 

 

Η Παιδαγωγική και Διδακτική μας Προσέγγιση 
 

Όπως είναι γνωστό, πρακτικές συμπεριληπτικής εκπαίδευσης αποτε-

λούν η χρήση των εφαρμογών της τεχνολογίας (Paseka & Schwab, 2020), 

η χρήση χειραπτικού υλικού κατά τη διάρκεια του μαθήματος (Peltier et 

al., 2020) κ.ά. Έτσι, στο πλαίσιο της σχολικής τάξης, εφαρμόσαμε συ-

μπεριληπτικές πρακτικές για τη διδασκαλία μαθηματικών ενοτήτων, οι 

οποίες βασίζονταν στη χρήση χειραπτικού υλικού και τη χρήση Τ.Π.Ε., 

ώστε να προκαλέσουμε την ενεργό συμμετοχή όλων των μαθητών και 

των μαθητριών στη μαθησιακή διαδικασία. Στόχος της προσέγγισής μας 

δεν ήταν απλώς «μια εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς» γενικόλογα και 

αφηρημένα, αλλά μια προσπάθεια να διερευνήσουμε τα περιθώρια προ-

σαρμογής του Curriculum των Μαθηματικών στα ενδιαφέροντα, την 

κουλτούρα και τις ανάγκες των παιδιών. 

Γνωρίζοντας από την εμπειρία μας στη Δευτεροβάθμια και την Τριτο-

βάθμια εκπαίδευση, καθώς και από συζητήσεις με εκπαιδευτικούς, ότι 

πολλές φορές το άγχος «να βγει η ύλη» οδηγεί σε επιλογές που δεν ευνο-
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ούν την αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. και του χειραπτικού υλικού κατά τη 

διάρκεια των μαθημάτων, θελήσαμε να εξετάσουμε και να προτείνουμε 

καλές συμπεριληπτικές πρακτικές στους/στις συναδέλφους και ταυτό-

χρονα τη δυνατότητα στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ή στα 

παιδιά που προέρχονται από άλλες χώρες και δεν γνωρίζουν σε καλό επί-

πεδο την ελληνική γλώσσα) να μπορούν να συμμετάσχουν ισότιμα στη 

μαθησιακή διαδικασία. 

 

 

Η Εμπειρία της Έρευνας 
 

Στην ενότητα αυτή παρουσιάζουμε δύο διδακτικές παρεμβάσεις που 

σχεδιάσαμε και υλοποιήσαμε το σχολικό έτος 2022-2023 και οι οποίες 

είχαν θετικά μαθησιακά αποτελέσματα. Η πρώτη σχετίζεται με τη διδα-

σκαλία της Ευκλείδειας Γεωμετρίας με τη χρήση ενός νέου οπτικού βοη-

θήματος και η άλλη αναφέρεται στη διδασκαλία πραγματικών προβλημά-

των αναλογίας και ψευδοαναλογίας σε έναν μαθητή με σύνδρομο Άσπερ-

γκερ. 

 
Η διδασκαλία της Ευκλείδειας Γεωμετρίας με τη χρήση του 

“Ευκλείδη του Byrne” 

 

Η πρώτη μας συμπεριληπτική διδακτική παρέμβαση υλοποιήθηκε σε 

Ενιαίο Ειδικό Επαγγελματικό Γυμνάσιο – Λύκειο (ΕΝΕΕΓΥ-Λ) και συ-

γκεκριμένα σε έξι παιδιά με ΕΜΔ (δυσλεξία, σχολικό άγχος κ.ά.) που 

φοιτούσαν στο ένα από τα δύο τμήματα της Δ΄ Γυμνασίου (στο Ε-

ΝΕΕΓΥ-Λ υπάρχουν τέσσερις τάξεις Γυμνασίου και τέσσερις τάξεις Λυ-

κείου), το χρονικό διάστημα Δεκέμβριος 2022 – Ιανουάριος 2023. Η δι-

δασκαλία μας διήρκεσε πέντε διδακτικές ώρες και ήταν εστιασμένη στην 

απόδειξη της Πρότασης Ι.5 των Στοιχείων του Ευκλείδη (Στα ισοσκελή 

τρίγωνα οι γωνίες της βάσης είναι ίσες μεταξύ τους και εάν προεκταθούν 

οι ίσες πλευρές σχηματίζουν κάτω από τη βάση γωνίες ίσες) που περι-

λαμβάνεται στη διδακτική ενότητα “Ισότητα Τριγώνων” του σχολικού 

βιβλίου, με τη χρήση του “Ευκλείδη του Byrne”.1 

 
1 Ο “Ευκλείδης του Byrne” αποτελεί ένα οπτικό βοήθημα που δημιουργήθηκε από τον 

άγγλο μηχανικό Oliver Byrne. Στα πρώτα έξι βιβλία των Στοιχείων που δημοσιεύθηκαν 

το 1847 στο Λονδίνο, ο Byrne χρησιμοποίησε χρώματα και σύμβολα για να αντικατα-

στήσει τις λέξεις και τις εξισώσεις που υπήρχαν στο πρωτότυπο έργο του Ευκλείδη. Το 
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Στο πρώτο στάδιο της διδακτικής μας παρέμβασης, παρουσιάσαμε 

στον διαδραστικό πίνακα το διαδικτυακό βοήθημα “Ο Ευκλείδης του 

Byrne”, γεγονός που προκάλεσε τον ενθουσιασμό όλων των παιδιών της 

τάξης. Εδώ είναι σκόπιμο να αναφερθεί ότι σε όλη τη σχολική χρονιά τα 

παιδιά διακατέχονταν από άγχος κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας των 

Μαθηματικών με τον παραδοσιακό τρόπο, λόγω της δυσκολίας τους να 

κατανοήσουν τις εκφωνήσεις των ασκήσεων και τον τρόπο επίλυσής τους 

(με τη χρήση μαθηματικών συμβόλων κ.λπ.). Στη συνέχεια, χωρίσαμε τα 

παιδιά σε δύο ομάδες των τριών ατόμων η κάθε μία και παρουσιάσαμε 

στην κάθε ομάδα την απόδειξη της πρότασης Ι.5 των Στοιχείων του Ευ-

κλείδη στον διαδραστικό πίνακα και στον μαυροπίνακα εναλλάξ. Στο 

στάδιο αυτό, κάποια παιδιά που δυσκολεύονταν στα Μαθηματικά και δεν 

συμμετείχαν γενικότερα στο μάθημα, επέδειξαν αυξημένο ενδιαφέρον 

και ενεργό εμπλοκή κατά τη διάρκεια της απόδειξης με τον “Ευκλείδη 

του Byrne”, και μάλιστα ένα από τα παιδιά δήλωσε με ενθουσιασμό: 

«Κύριε, πρώτη φορά στη Γεωμετρία καταλαβαίνω τι πρέπει ακριβώς να 

αποδείξω. Τα χρώματα με βοήθησαν να το καταλάβω. Τα γράμματα και 

τα σύμβολα στα Μαθηματικά πάντα με δυσκόλευαν». 

Την τελευταία ώρα της διδακτικής μας παρέμβασης συζητήσαμε με τα 

παιδιά για τις εντυπώσεις τους σχετικά με τον “Ευκλείδη του Byrne”. 

Όλα μας είπαν ότι ενθουσιάστηκαν και θα ήθελαν από εδώ και στο εξής 

το μάθημα της Γεωμετρίας να γίνεται με το συγκεκριμένο οπτικό βοήθη-

μα. Πιο ειδικά, τα παιδιά ανέφεραν ότι κατάλαβαν ακριβώς τα ζητούμενα 

της απόδειξης και την αποδεικτική διαδικασία, διότι οι λέξεις και τα μα-

θηματικά σύμβολα αντικαταστάθηκαν από χρώματα και οπτικές αναπα-

ραστάσεις. Για την πληρότητα της έρευνας πήραμε προσωπικές συνε-

ντεύξεις και από τα έξι παιδιά, ενώ για την ανάλυση των δεδομένων χρη-

σιμοποιήσαμε τη μέθοδο της ανάλυσης περιεχομένου. 

Με στόχο να απαντήσουμε στο βασικό ερευνητικό ερώτημα που είχα-

με θέσει, αν δηλαδή ο “Ευκλείδης του Byrne” μπορεί να αποτελέσει απο-

τελεσματική διδακτική μέθοδο για τη διδασκαλία της Ευκλείδειας Γεω-

μετρίας, αναρτήσαμε στην εκπαιδευτική πλατφόρμα e-class μία παρόμοια 

με την απόδειξη της Πρότασης Ι.5 άσκηση και ζητήσαμε από τα παιδιά 

να επιλέξουν τον τρόπο που θα την έλυναν στο σπίτι (με τον “Ευκλείδη 

του Byrne” ή με την παραδοσιακή μέθοδο). Στην επόμενη συνάντηση 

 
2018 ο “Ευκλείδης του Byrne” μεταφέρθηκε σε ηλεκτρονική μορφή από τον σχεδιαστή 

ιστοσελίδων Nicholas Rougeux, και μεταφράστηκε στα ελληνικά από τον Λέκτορα του 

ΠΑ.Δ.Α. Σωτήριο-Θεοφάνη Καραλή (βλ. Καραλής κ.ά., 2022). 
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διαπιστώσαμε ότι όλα τα παιδιά είχαν επιλέξει τον “Ευκλείδη του Byrne” 

για να λύσουν την άσκηση. Τέλος, αφού πήραμε την άδεια από την καθη-

γήτρια της γυμναστικής και την καθηγήτρια της μουσικής να παραμεί-

νουν στις ώρες τους μαζί μας τα παιδιά, ζητήσαμε από το καθένα να λύ-

σει την ίδια άσκηση στον πίνακα με την παραδοσιακή μέθοδο. Διαπιστώ-

σαμε ότι τα παιδιά μπόρεσαν να θυμηθούν και να εφαρμόσουν στον μαυ-

ροπίνακα ορισμένες βασικές τεχνικές (όπως για παράδειγμα την προέ-

κταση των πλευρών του τριγώνου) της απόδειξης της Πρότασης Ι.5 που 

είχαν χρησιμοποιήσει στον “Ευκλείδη του Byrne”. 

Συνολικά θα λέγαμε ότι “Ο Ευκλείδης του Byrne” αποτελεί μια απο-

τελεσματική διδακτική μέθοδο. Σε αυτό συνηγορεί το γεγονός ότι τα παι-

διά για να λύσουν την άσκηση που τους αναρτήσαμε στην πλατφόρμα e-

class χρησιμοποίησαν όλα ανεξαιρέτως το εν λόγω οπτικό βοήθημα, α-

πορρίπτοντας τον παραδοσιακό τρόπο επίλυσης, ενώ παράλληλα αφο-

μοίωσαν βασικές γεωμετρικές τεχνικές από τον “Ευκλείδη του Byrne” τις 

οποίες χρησιμοποίησαν όταν τους ζητήσαμε να λύσουν την ίδια άσκηση 

με την κλασική μέθοδο (Rizos & Foykas, 2023a). Επιπλέον, οι απαντή-

σεις που μας έδωσαν τα παιδιά κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων ήταν 

ενθαρρυντικές όσον αφορά την χρήση του “Ευκλείδη του Byrne”. Μάλι-

στα όλα τα παιδιά θα ήθελαν τα υπόλοιπα μαθήματα της Ευκλείδειας 

Γεωμετρίας να γίνονται με την χρήση του παραπάνω οπτικού βοηθήμα-

τος (Rizos & Foykas, 2023a). 

 
Αντιμετώπιση προβλημάτων ψευδοαναλογίας από ένα παιδί 

με σύνδρομο Άσπεργκερ 

 

Η δεύτερη συμπεριληπτική διδακτική μας παρέμβαση υλοποιήθηκε σε 

Γενικό Γυμνάσιο και αφορούσε τον Ερμή έναν μαθητή με σύνδρομο Ά-

σπεργκερ που φοιτούσε στην Β΄ Γυμνασίου με την παρουσία εκπαιδευτι-

κού παράλληλης στήριξης. Η έρευνά μας πραγματοποιήθηκε τον Απρίλιο 

και τον Μάιο του 2023, είχε διάρκεια έξι διδακτικών ωρών και σχετιζό-

ταν με τον τρόπο επίλυσης αυθεντικών και λεκτικών προβλημάτων ανα-

λογίας και ψευδοαναλογίας, στo πλαίσιο της διδακτικής ενότητας του 

σχολικού βιβλίου “Η συνάρτηση ”, με την παράλληλη χρήση χει-

ραπτικού υλικού το οποίο χορηγήθηκε στον Ερμή. 

Τα παιδιά, από τη μικρή τους ηλικία, υιοθετούν το γραμμικό μοντέλο 

σκέψης και το χρησιμοποιούν με τρόπο αυτόματο και στη συνέχεια της 

ακαδημαϊκής τους πορείας. Έτσι, δεν μπορούν να αποφύγουν λάθη που 

οφείλονται στην ψευδοαναλογία ή ψευδαίσθηση της γραμμικότητας, όπως:  
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, ,  κ.ά. 

Στην πρώτη ώρα της διδακτικής μας παρέμβασης, παρουσιάσαμε στον 

διαδραστικό πίνακα της τάξης μικρής έκτασης προβλήματα με ανάλογα 

ποσά και αφήσαμε τα παιδιά να τα επιλύσουν, με τον Ερμή να δυσκολεύ-

εται να κατανοήσει το περιεχόμενό τους λόγω των δυσκολιών που αντι-

μετωπίζει στην κατανόηση κειμένου. Επιπλέον, ο Ερμής αγχωνόταν κατά 

τη διάρκεια της διδασκαλίας των Μαθηματικών, αφού δεν μπορούσε να 

κατανοήσει τις εκφωνήσεις των προβλημάτων και των ασκήσεων που 

καλούνταν να επιλύσει. Την επόμενη ώρα της παρέμβασής μας, δώσαμε 

σε όλα τα παιδιά της τάξης δύο προβλήματα ψευδοαναλογίας για να τα 

λύσουν. Τα παιδιά απέτυχαν να εντοπίσουν την ψευδαίσθηση της γραμ-

μικότητας και έλυσαν λάθος τα προβλήματα, με τον Ερμή να τα λύνει 

σωστά αφού όμως τα διάβασε είκοσι λεπτά το καθένα και του εξηγήσαμε 

ακριβώς τα δεδομένα και τα ζητούμενα. 

Την επόμενη ώρα, δώσαμε μόνο στον Ερμή δύο τετράγωνα από τε-

τραγωνισμένο χαρτί και του ζητήσαμε να βρει τη σχέση μεταξύ των πε-

ριμέτρων τους ζωγραφίζοντάς τα με μαρκαδόρους. Ο Ερμής, αφού ζω-

γράφισε την περίμετρο των δοσμένων σχημάτων, απάντησε σωστά για τη 

σχέση τους (ότι δηλαδή η περίμετρος είναι ανάλογη της πλευράς). Στη 

συνέχεια, δώσαμε άλλα δύο τετράγωνα από τετραγωνισμένο χαρτί και 

ζητήσαμε από τον Ερμή ζωγραφίζοντάς τα να βρει τη σχέση των εμβα-

δών τους. Ο Ερμής απάντησε ξανά σωστά (ότι δηλαδή το εμβαδόν είναι 

ανάλογο του τετραγώνου της πλευράς) ζωγραφίζοντας το εμβαδόν των 

δύο σχημάτων, αποφεύγοντας την παγίδα της ψευδοαναλογίας. Στην ε-

πόμενη ώρα της διδακτικής μας παρέμβασης, η οποία υλοποιήθηκε μετά 

τις διακοπές του Πάσχα, γράψαμε κάποια μικρά προβλήματα αναλογίας 

και ψευδοαναλογίας και τους ζητήσαμε να τα λύσουν προφορικά. Ο Ερ-

μής έλυσε σωστά όλα τα προβλήματα, αφού πρώτα του εξηγήσαμε προ-

φορικά το περιεχόμενο τους. 

Την πέμπτη ώρα της παρέμβασής μας, δώσαμε ένα μικρό βιβλίο των 

16 σελίδων μόνο στον Ερμή να το περιεργαστεί και του ζητήσαμε να μας 

πει πόσα λεπτά θα του πάρει για να διαβάσει όλο το βιβλίο αν για μία σε-

λίδα χρειάζεται ένα λεπτό. Ο Ερμής απάντησε σωστά στην ερώτησή μας 

λέγοντας: «Περίπου δεκαέξι λεπτά. Γιατί όταν είμαι κουρασμένος διαβά-

ζω πιο αργά». Στη συνέχεια του δώσαμε ένα βιβλίο των 720 σελίδων και 

του ζητήσαμε ξανά να υπολογίσει τον χρόνο που χρειάζεται να το διαβά-

σει ολόκληρο. Το παιδί απάντησε ξανά σωστά, αποφεύγοντας την ψευ-

δαίσθηση της γραμμικότητας.  
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Την τελευταία ώρα δώσαμε ξανά μόνο στον Ερμή σχοινί, χαρτοπετσέ-

τες, μανταλάκια και τον ρωτήσαμε πόσα μανταλάκια απαιτούνται να 

κρεμάσουμε μία χαρτοπετσέτα στο σχοινί. Το παιδί απάντησε κατευθείαν 

δύο. Στη συνέχεια το ρωτήσαμε πόσα μανταλάκια χρειάζεται για να κρε-

μάσει δύο χαρτοπετσέτες και μας απάντησε σωστά, «τρία μανταλάκια». 

Για την ανάλυση των δεδομένων της έρευνας υλοποιήσαμε μια ημιδο-

μημένη συνέντευξη με το παιδί και χρησιμοποιήσαμε και στην περίπτω-

ση αυτή τη μέθοδο της ανάλυση περιεχομένου. Τέλος, δώσαμε στον Ερ-

μή τα προβλήματα που κάναμε με τη χρήση χειραπτικού υλικού σε γρα-

πτή μορφή και του ζητήσαμε να τα λύσει. Ο Ερμής έλυσε σωστά τα γρα-

πτά προβλήματα με ελάχιστη βοήθεια από εμάς, γεγονός που αποδεικνύει 

ότι το παιδί μετέφερε τη γνώση που απέκτησε από την ταυτόχρονη χρήση 

χειραπτικού υλικού και αυθεντικών-λεκτικών προβλημάτων. 

 

 

Συζήτηση και Συμπεράσματα 
 

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι μία εκπαιδευτική πρακτική που 

καλλιεργεί ένα κλίμα συνεργασίας όλων των φορέων του σχολείου (Δι-

εύθυνση, μαθητές/ μαθήτριες, γονείς, εκπαιδευτικοί, τοπική κοινωνία) 

και εξοβελίζει τις διακρίσεις που οφείλονται σε ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, χρώμα, εθνικότητα, θρησκεία κ.λπ. (Shaeffer, 2019; Ainscow, 

2020; Kurniawati, 2021). Πρόκειται για ένα εκπαιδευτικό μοντέλο το ο-

ποίο προάγει το δημοκρατικό κλίμα στην τάξη, αφού δίνεται η δυνατότη-

τα σε όλα τα παιδιά, χωρίς αποκλεισμούς, να συμμετέχουν ισότιμα στο 

μάθημα. 

Από τις διδακτικές μας παρεμβάσεις προέκυψε σε γενικότερο πλαίσιο 

ότι τα παιδιά με ΕΜΔ και ο μαθητής με σύνδρομο Άσπεργκερ ωφελήθη-

καν από τη χρήση του οπτικού βοηθήματος του “Ευκλείδη του Byrne” 

και από τη χρήση του χειραπτικού υλικού αντίστοιχα, ξεπερνώντας τα 

εμπόδια που είχαν στην κατανόηση του περιεχομένου των μαθηματικών 

προβλημάτων που κλίθηκαν να αντιμετωπίσουν (Rizos & Foykas, 2023a; 

Rizos & Foykas, 2023b). Πιο συγκεκριμένα, τα παιδιά με δυσλεξία και 

με σύνδρομο Άσπεργκερ αντιμετωπίζουν σοβαρές δυσκολίες στην κατα-

νόηση του γραπτού λόγου, όπως αναφέρεται και στη βιβλιογραφία 

(Supriatna & Ediyanto, 2022; Keelor et al., 2023; Peklari et al., 2019), 

και η χρήση των παραπάνω συμπεριληπτικών τεχνικών συνέβαλε στο ξε-

πέρασμα αυτών των δυσκολιών. Επίσης, τα παιδιά με την αξιοποίηση 
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των εν λόγω διδακτικών πρακτικών μπόρεσαν να καταπολεμήσουν το 

άγχος τους που σχετιζόταν με τις χαμηλές ακαδημαϊκές τους επιδόσεις, 

κάτι το οποίο έρχεται σε συμφωνία με προηγούμενες έρευνες (βλ. 

Moksnes et al., 2016; Östberg et al. 2015). 

Τα θετικά αποτελέσματα που εξαγάγαμε από την πρώτη διδακτική μας 

παρέμβαση ήταν ότι με τη χρήση του “Ευκλείδη του Byrne” καλλιεργή-

θηκε η θετική στάση όλων των παιδιών απέναντι στο μάθημα της γεωμε-

τρίας και κατ’ επέκταση των Μαθηματικών, όλα τα παιδιά συμμετείχαν 

ισότιμα στη διαδικασία του μαθήματος, κατανόησαν τα βασικά σημεία 

της απόδειξης όταν χρησιμοποιήθηκε ο “Ευκλείδης του Byrne”, κατανό-

ησαν βασικές γεωμετρικές έννοιες και όλα τα παιδιά συμμετείχαν ενεργά 

στην επίλυση γεωμετρικών ασκήσεων με τη χρήση χρωμάτων. Ωστόσο, 

υπήρξαν και περιορισμοί στην έρευνα μας όπως ήταν τα κενά που είχαν 

τα παιδιά στο μάθημα της Γεωμετρίας και ο χρόνος που χρειάστηκαν για 

να λύσουν την άσκηση που τους ανατέθηκε στο e-class (Rizos & Foykas, 

2023a). 

Ορισμένα θετικά σημεία που προέκυψαν από τη δεύτερη διδακτική 

μας παρέμβαση ήταν ότι ο Ερμής με την αξιοποίηση του χειραπτικού υ-

λικού κατανόησε τα ανάλογα ποσά και τη διαφορά τους με τα προβλήμα-

τα ψευδοαναλογίας, αύξησε την εμπλοκή του κατά τη διάρκεια επίλυσης 

των αυθεντικών-λεκτικών προβλημάτων με το χειραπτικό υλικό, και “με-

τέφερε” τεχνικές που χρησιμοποίησε στα αυθεντικά προβλήματα για την 

επίλυση λεκτικών προβλημάτων, ενώ ως περιοριστικό παράγοντα θα α-

ναφέραμε τις ρουτίνες που ακολουθούσε ο Ερμής κατά τη διάρκεια του 

μαθήματος (Rizos & Foykas, 2023b). 

Η εφαρμογή των δύο παραπάνω συμπεριληπτικών πρακτικών διδα-

σκαλίας αποτελεί την απόδειξη ότι όλα τα παιδιά μπορούν να συμμετέ-

χουν στη μαθησιακή διαδικασία και να κατακτήσουν βασικές μαθηματι-

κές δεξιότητες, γεγονός το οποίο φαίνεται να μην επιτυγχάνεται με τη 

χρήση του παραδοσιακού διδακτικού μοντέλου. Στο ελληνικό εκπαιδευ-

τικό σύστημα η χρήση συμπεριληπτικών πολιτικών είναι η εξαίρεση στον 

κανόνα του παραδοσιακού μοντέλου διδασκαλίας. Πιο συγκεκριμένα, 

πολλοί εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν στον πίνακα το μάθημα και τα παι-

διά καλούνται να το αντιγράψουν με τρόπο μηχανικό και να το αποστη-

θίσουν, πρακτική που ενισχύει τον αποκλεισμό των παιδιών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Η χρήση των ΤΠΕ και του κατάλληλου χειραπτικού υλικού προωθεί 

την εφαρμογή της συμπεριληπτικής πολιτικής και ενισχύει την συμμετο-

χή όλων των παιδιών στην μαθησιακή διαδικασία. Φαινόμενα όπως ο α-
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ποκλεισμός παιδιών από το μαθησιακή διαδικασία και η απομόνωση μα-

θητών/τριών κατά την διάρκεια του μαθήματος μπορούν να εξαλειφθούν 

εφαρμόζοντας τις παραπάνω πρακτικές συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 

Μία μελλοντική έρευνα που θα μπορούσε να υλοποιηθεί στο πλαίσιο της 

συμπεριληπτικής αλλά και της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης είναι η α-

ξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία των Μαθηματικών για παιδιά προ-

σφύγων και μεταναστών που δεν γνωρίζουν τη γλώσσα της χώρας φιλο-

ξενίας. 
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Abstract 
 

Teaching Mathematics to children with Special Educational Needs 

in the context of Inclusive Education 

 

The choice of appropriate teaching tools and the way they are used in the 

teaching of Mathematics in the new inclusive school is a critical issue for 

modern Mathematics Education. In this article we present two inclusive 

teaching methods that we developed during the school year 2022-2023 in 

two different school settings in order to introduce mathematical units  to 

high school students with special educational needs. The results of 

the research showed that the use of a new visual aid in Geometry, 

as well as manipulative materials in Algebra, helped students to 
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make significant steps towards overcoming their school anxiety, ac-

tively engaging in the educational process and achieving their learn-

ing goals to a satisfactory degree. Teaching perspectives and possible 

limitations of the research are discussed. 

 

Keywords: Inclusive Education, Mathematics, Asperger Syndrome,  

Special Learning Difficulties, Byrne’s Euclid, Manipulative Material  

 

Λέξεις-κλειδιά: Συμπεριληπτική Εκπαίδευση, Μαθηματικά, Σύνδρομο 

Άσπεργκερ, Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, Ευκλείδης του Byrne,  

Χειραπτικό Υλικό 

 

 
  

Ο Ιωάννης Ρίζος είναι διδάσκων στο Τμήμα Μαθηματικών του Πανε-

πιστημίου Θεσσαλίας, όπου παράλληλα εκπονεί την τρίτη μεταδιδακτο-

ρική του έρευνα. Επίσης είναι πρόεδρος του Παραρτήματος Εύβοιας της 

Ελληνικής Μαθηματικής Εταιρείας. Τα ερευνητικά του ενδιαφέροντα ε-

στιάζουν στη Διδακτική, την Ιστορία και τη Φιλοσοφία των Μαθηματι-

κών, καθώς και στη Λογοτεχνία με μαθηματικό περιεχόμενο. 

 

Ο Ευάγγελος Φούκας είναι καθηγητής Μαθηματικών σε Ειδικό Επαγ-

γελματικό Λύκειο. Είναι κάτοχος μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών στην 

Ειδική Αγωγή και μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών στη Διοίκηση Σχολι-

κών Μονάδων. Τα ερευνητικά του ενδιαφέροντα περιλαμβάνουν τη Δι-

δακτική των Μαθηματικών, την Ειδική Μαθηματική Εκπαίδευση και την 

αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. 
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