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Εισαγωγή

Οι σύγχρονες κοινωνικοοικονομικές εξελίξεις όπως είναι οι μετακινήσεις των οικονομικών μεταναστών καθώς και το δημοκρατικό και ανθρωπιστικό δικαίωμα κάθε παιδιού για πρόσβαση στο αγαθό της εκπαίδευσης χωρίς διαχωρισμούς και αποκλεισμούς έχουν αναδείξει την πολυμορφία του μαθητικού πληθυσμού. Για να μην καταστεί η ισότητα ευκαιριών κενή νοήματος είναι αναγκαίο οι εκπαιδευτικοί να αποκτήσουν γνώσεις, να αναθεωρήσουν αντιλήψεις και στάσεις, να καλλιεργήσουν δεξιότητες έτσι ώστε να διαχειριστούν την ετερογένεια της σχολικής τάξης με τρόπο που να προάγει τη μάθηση όλων των μαθητών. Απαραίτητη προϋπόθεση γι’ αυτό αποτελεί η ανάπτυξη εκπαιδευτικών πρακτικών διαφοροποίησης της διδασκαλίας, των στρατηγικών μάθησης, της προσαρμογής παιδαγωγικού υλικού, της διαμεσολάβησης μεταξύ των πολιτισμών καθώς και μεθόδων εναλλακτικής αξιολόγησης, οι οποίες θα ανταποκρίνονται όσο το δυνατόν καλύτερα στο μαθησιακό επίπεδο και τις ανάγκες όλων των μαθητών.  

1. Η ανομοιογένεια του μαθητικού πληθυσμού της σχολικής τάξης 
Σύμφωνα με τη Σφυρόρεα (2004) οι βασικές πηγές της ανομοιογένειας των μαθητών μιας σχολικής τάξης αφορούν στα: α) Διαφορετικά σημεία αφετηρίας ως προς το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο και το πολιτισμικό κεφάλαιο της οικογένειας, με άλλα λόγια στα διαφορετικά βιώματα και το διαφορετικό βαθμό γνώσης της κυρίαρχης γλώσσας του σχολείου β) Διαφορετική στάση απέναντι στο σχολείο η οποία εξαρτάται από τα κίνητρα τα ενδιαφέροντα και το νόημα που αποδίδουν σ’ αυτό που γίνεται στο σχολείο γ) Διαφορετικές γνωστικές δομές και λειτουργίες, τις διαφορετικές διόδους πρόσβασης στη γνώση, και τους διαφορετικούς ρυθμούς και στυλ μάθησης δ) Διαφορετικούς τρόπους επικοινωνίας ε) Διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες και δυνατότητες.
Η διαπίστωση της ανομοιογένειας των μαθητών μιας σχολικής τάξης οδηγεί στο συμπέρασμα ότι αν η διδασκαλία στο κύριο μέρος της αποτελεί μία προσπάθεια μεταβίβασης και μεταφοράς γνώσεων σε τάξεις όπου οι μαθητές θεωρούνται αδιαφοροποίητος ομοιογενής πληθυσμός (Koutselini & Persianis, 2000) είναι αναποτελεσματική και μπορεί να οδηγήσει σε σχολική αποτυχία ορισμένων μαθητών.  Η μάθηση είναι ταυτόχρονα διαδικασία ατομική (Piaget), συλλογική εφόσον διαμεσολαβείται κοινωνιοπολιτισμικά (Vygotski) ενώ σύμφωνα με τη θεωρία της πολλαπλής νοημοσύνης (Gardner) κάθε παιδί αξιοποιεί δικούς του τρόπους πρόσβασης στην κατανόηση και ερμηνεία της πραγματικότητας. Επομένως κάθε παιδί αναπτύσσεται με το δικό του τρόπο και ρυθμό μάθησης ενώ χρειάζεται τις αλληλεπιδράσεις με τους άλλους για να οικοδομήσει τη γνώση. 
2. Η διαφοροποιημένη διδασκαλία

Η πρόταση για τη διαχείριση της ετερογένειας του μαθητικού πληθυσμού αποτελεί η διαφοροποιημένη παιδαγωγική η οποία είναι επικεντρωμένη στις διαδικασίες της μάθησης στον κάθε μαθητή ξεχωριστά και όχι στο αποτέλεσμα. Στόχος της είναι η διαμόρφωση ευέλικτου πλαισίου που επιτρέπει στον καθένα να ακολουθεί τις δικές του διαδρομές, τους δικούς του ρυθμούς, τους δικούς του τρόπους μάθησης, αλλά και να ανταλλάσσει  τις μαθησιακές του εμπειρίες με τους άλλους. Βασική προϋπόθεση για να λάβουν υπόψη οι εκπαιδευτικοί το σημείο αφετηρίας είναι η ικανότητα να παρατηρούν και να κατανοούν τη διαδρομή που κάνει κάθε παιδί για να κατακτήσει τη γνώση, να «ακούν» τα παιδιά και να «βλέπουν» τι «φέρνουν» στο σχολείο, τι τα κινητοποιεί, τι τα στηρίζει (Σφυρόερα, 2004).
Σύμφωνα με την για (Tomlinson, 2003) για να μπορέσει η  παιδεία να εναρμονιστεί με την πρόοδο και τις αλλαγές της κοινωνίας θα πρέπει να βρει τους τρόπους με τους οποίους θα διαφοροποιηθεί η διδασκαλία ώστε να ανταποκριθεί στη διαφορετικότητα του μαθητικού πληθυσμού. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία με στόχο την κάλυψη των μαθησιακών και ψυχοκοικωνικών αναγκών των μαθητών, όπως αυτές προδιαγράφονται από την ετοιμότητα, το μαθησιακό προφίλ, τα ενδιαφέροντα, το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο και την αυτοεικόνα τους (Κουτσελίνη 2006). 

Η διαφοροποίηση της διδασκαλίας αφορά το περιεχόμενο, τη διαδικασία, το αποτέλεσμα (product), το μαθησιακό περιβάλλον και την αξιολόγηση (Tomlinson, 2001, 2003, Κουτσελίνη, 2001, 2006).

Η διαφοροποίηση με βάση το περιεχόμενο εστιάζεται στο τι πρέπει να μάθουν όλοι οι μαθητές με βάση τις πυρηνικές γνώσεις και δεξιότητες και διασφαλίζει την πρόσβαση όλων των μαθητών στις κρίσιμες πηγές πληροφοριών. Η διαφοροποίηση ως προς τη διαδικασία αναφέρεται ουσιαστικά στις διαφοροποιημένες δραστηριότητες στις οποίες θα εμπλακεί ο μαθητής, προκειμένου να κατανοήσει το περιεχόμενο και να κατακτήσει τη γνώση. Ενώ η διαφοροποίηση ως προς το αποτέλεσμα στοχεύει στην εφαρμογή και παρουσίαση με διαφορετικούς τρόπους και μέσα, της νεοαποκτηθείσας γνώσης ή δεξιότητας μέσα από μια τελική εργασία (τελικό αποτέλεσμα). Η διαφοροποίηση του μαθησιακού περιβάλλοντος αναφέρεται στους τρόπους που μπορεί να διαφοροποιηθεί η σχολική τάξη (οργάνωση χώρου, θερμοκρασίας, έπιπλα, μέσα, πρόσβαση στα μέσα, αισθητική, χρώματα), ώστε να αποτελεί ένα άνετο περιβάλλον που ενισχύει τη μαθησιακή προσπάθεια του κάθε μαθητή. Διαφοροποίηση ωστόσο μπορεί να γίνει και ως προς την αξιολόγηση του τελικού αποτελέσματος (product), διαφοροποιώντας τρόπους με τους οποίους θα αξιολογηθούν τα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών.
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Κουτσελίνη (2006)
3. Μαθησιακές δυσκολίες και ψυχοκοινωνικές διαφοροποιήσεις παιδιών 
Η ευρεία χρήση του όρου «μαθησιακές δυσκολίες» υποδηλώνει τις δυσκολίες που έχουν ορισμένοι μαθητές και εμποδίζονται στην πρόσβαση στη γνώση. Τον όρο μαθησιακές δυσκολίες (learning disabilities) εισήγαγε ο Kirk (1963) σε μια προσπάθεια να περιγράψει τη φύση των δυσκολιών που δεν οφείλονται σε αισθητηριακές ή διανοητικές αναπηρίες ή συναισθηματικές συνθήκες αλλά εντοπίζονται σε διαταραχή που αφορά στη χρήση του γραπτού ή προφορικού λόγου.  Ο  Kirk επίσης εισήγαγε την ιδέα της ειδικής εκπαιδευτικής ανάγκης που οδήγησε στην ανάπτυξη ειδικών θεραπευτικών προγραμμάτων λόγου. ΄Εκτοτε με βάση τις θεωρητικές και ερευνητικές μελέτες διατυπώθηκαν δεκάδες ορισμοί οι οποίοι αντικατοπτρίζουν την ειδικότητα των ερευνητών (ιατροκεντρικοί, παιδαγωγικοκεντρικοί, λειτουργικοί ορισμοί). Ωστόσο τα κοινά σημεία στα οποία κατέληγαν οι διάφοροι ορισμοί είναι τα εξής:

· Ο όρος αναφέρεται σε μια ετερογενή ομάδα διαταραχών 

· Οι διαταραχές είναι ενδογενείς και αποδίδονται σε νευρολογικά αίτια.

· Οι μαθησιακές δυσκολίες διαφοροποιούνται από άλλες καταστάσεις μειονεξίας όπως αισθητηριακές αναπηρίες, νοητική καθυστέρηση και τα προβλήματα μάθησης που τις συνοδεύουν. 

· Η ανάπτυξη των βασικών δεξιοτήτων είναι ανομοιογενής στο άτομο.

· Ο μαθητής δε μπορεί να επωφεληθεί από το συνηθισμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα (Τζουριάδου, Μαρκοβίτης, 1999, Παντελιάδου, Πόρποδας,).

Συμπερασματικά σύμφωνα με τον ευρύτερα αποδεκτό ορισμό 

«οι μαθησιακές δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος ο οποίος αναφέρεται σε μία ετερογενή ομάδα διαταραχών οι οποίες εκδηλώνονται με σημαντικές δυσκολίες στην πρόσκτηση και χρήση ικανοτήτων ακρόασης, ομιλίας, ανάγνωσης, γραφής, συλλογισμού ή μαθηματικής ικανότητας. Οι διαταραχές αυτές είναι εγγενείς στο άτομο, αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήματος, και μπορεί να υπάρχουν σε όλη τη διάρκεια της ζωής. Προβλήματα σε συμπεριφορές αυτό-ελέγχου, κοινωνικής αντίληψης και κοινωνικής αλληλεπίδρασης μπορεί να συνυπάρχουν με τις μαθησιακές δυσκολίες αλλά δε συνιστούν από μόνα τους τέτοιες. Αν και οι μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να εμφανίζονται μαζί με άλλες καταστάσεις μειονεξίας (π.χ. αισθητηριακή βλάβη, νοητική καθυστέρηση, συναισθηματική διαταραχή) ή με εξωγενείς επιδράσεις όπως οι πολιτισμικές διαφορές ή η ανεπαρκής / ακατάλληλη διδασκαλία, δεν είναι το άμεσο αποτέλεσμα αυτών των καταστάσεων ή επιδράσεων» (Hammill, 1996, στο Παντελιάδου & Μπότσας, 2007).
Οι μαθησιακές δυσκολίες έχουν εξελικτική φύση, κάνουν την έναρξή τους στην προσχολική ηλικία, και εμμένουν στην ενήλικη ζωή. Αρχικές ενδείξεις για μελλοντική εμφάνιση μαθησιακών δυσκολιών περιλαμβάνουν καθυστέρηση στη γλωσσική εξέλιξη, στον κινητικό συντονισμό, στην αντίληψη, την επαγωγική σκέψη, την κοινωνική αλληλεπίδραση και σε άλλες περιοχές που έχουν συνδεθεί με την ακαδημαϊκή επιτυχία. Οι δυσκολίες αυτές αποτελούν και στη σχολική ηλικία κεντρικό πρόβλημα εκφράζονται όμως κυρίως μέσα από τα γνωστικά αντικείμενα της εκπαίδευσης (δυσκολίες στην ανάγνωση, στη γραφή, στα μαθηματικά). Στην εφηβική ηλικία υποχωρούν σημαντικά οι δυσκολίες στον οπτικοκινητικό τομέα και στα τυπικά λάθη της δυσλεξίας αλλά ωστόσο παραμένουν οι δυσκολίες στον ακουστικοφωνητικό τομέα, το γραπτό λόγο την αριθμητική σκέψη. Στον ψυχοκοινωνικό τομέα παρουσιάζουν φτωχότερη ψυχοκοινωνική ανάπτυξη, χαμηλότερη αυτεπίγνωση για τη σχολική τους κατάσταση, είναι δεκτικοί στον εξωτερικό κοινωνικό έλεγχο, και έχουν δυσκολίες στις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. 
 Η πιο πρόσφατη βιβλιογραφία μετά από μακροχρόνιες έρευνες τείνει να κάνει αποδεκτό ως βασικότερο αιτιακό παράγοντα των αναγνωστικών δυσκολιών (η κυριότερη μορφή μαθησιακών δυσκολιών) τα προβλήματα στη γλωσσική επεξεργασία και συγκεκριμένα στο έλειμμα φωνολογικής επίγνωσης. Η φωνολογική επίγνωση - μια πολύ σημαντική δεξιότητα για την κατάκτηση της γλωσσικής ικανότητας -  είναι η ικανότητα του ατόμου να αποκωδικοποιεί-αναγνωρίζει και να χειρίζεται-κατανοεί τους στοιχειώδεις ήχους του λόγου (φωνήματα) και να τα ταυτοποιεί με τα αντίστοιχα σύμβολα του γραπτού λόγου (γραφήματα) και να συνθέτει συλλαβές λέξεις προτάσεις από τα φωνήματα και τα γραφήματα και να αποδομεί τις λέξεις σε φωνήματα. Η φωνολογική επίγνωση κατακτάται με φυσικό τρόπο από τα παιδιά. Το μικρό παιδί που δεν έχει ακόμα κατακτήσει την φωνολογική επίγνωση, πρέπει να συνειδητοποιήσει, ότι σε κάθε φώνημα αντιστοιχεί ένα γράφημα, δηλαδή ένα γραπτό σύμβολο. Στην απόκτηση αυτής της δεξιότητας θα στηριχθεί, αμέσως μετά η ανάγνωση και η γραφή, για αυτό και θεωρείται ουσιώδους σημασίας. 

Έρευνες έχουν δείξει ότι τα παιδιά που αποδίδουν καλά σε ασκήσεις φωνολογικής επίγνωσης στην προσχολική ηλικία αναμένεται να μάθουν να διαβάζουν γρηγορότερα και να γράφουν σωστότερα από άλλα παιδιά που δεν έχουν ανεπτυγμένη αυτήν την ικανότητα, εφόσον δεχθούμε ότι δεν υπεισέρχονται άλλοι παράγοντες.
3.1 Μορφές μαθησιακών δυσκολιών 
Οι πιο συχνές μορφές με τις οποίες εκδηλώνονται οι μαθησιακές δυσκολίες είναι η δυσλεξία, η δυσαναγνωσία, η δυσγραφία, η δυσαριθμησία. 
Η Δυσλεξία είναι μια εξαιρετική δυσκολία στην επεξεργασία του γραπτού λόγου και κατά συνέπεια δυσκολία στην ανάγνωση, δυσανάλογα επίμονη προς την ηλικία και το νοητικό δυναμικό του μαθητή, και επίσης επίμονη αδυναμία στην εκμάθηση της ορθογραφίας των λέξεων και στην αυτοματοποίηση της ορθογραφικής ικανότητας (Μαυρομάτη, 1995). Οι κυριότερες γνωσιακές μειονεξίες των δυσλεξικών μαθητών είναι η αδυναμία στη φωνολογική επεξεργασία του λόγου και κατά συνέπεια δυσκολία στην απόκτηση της φωνολογικής επίγνωσης. Επίσης η αδυναμία στη συγκράτηση στη μνήμη γλωσσικού υλικού και κατά συνέπεια της ορθογραφία των λέξεων.
Η Δυσορθογραφία είναι η έντονη και επίμονη δυσκολία στην απόκτηση της ικανότητας για ορθογραφημένη γραφή. Η Δυσαναγνωσία είναι η δυσκολία στην επεξεργασία της γραπτής πληροφορίας , την αποκωδικοποίηση και κατανόηση του γραπτού λόγου.  Η Δυσγραφία είναι η δυσκολία στην αυτόματη νοητική αναπαράσταση και εκμάθηση της αλληλουχίας των μυϊκών κινήσεων που απαιτούνται στη γραφή γραμμάτων και αριθμών
Οι γνωσιακές αυτές μειονεξίες πρέπει να καθορίζουν και τις εκπαιδευτικές παρεμβάσεις (πρόγραμμα και μέθοδοι διδασκαλίας). 
3.2 O ρόλος της διεπιστημονικής αξιολόγησης 
Σύμφωνα με το ισχύον θεσμικό πλαίσιο ν. 3699 /2008 οι μαθητές που έχουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες όπως δυσλεξία, δυσορθογραφία, δυσαριθμησία, δυσαναγνωσία, δυσορθογραφία είναι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, στους οποίους παρέχεται ειδική αγωγή και εκπαίδευση. Η διαγνωστική εκτίμηση των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών γίνεται από διεπιστημονική ομάδα των Κέντρων Διαφοροδιάγνωσης Διάγνωσης και Υποστήριξης (ΚΕΔΔΥ) ή από πιστοποιημένες από το ΥΠΔΒΜΘ ιατροπαιδαγωγικές υπηρεσίες (τεστ νοημοσύνης WISK, τεστ μαθησιακής ετοιμότητας, αναγνωστικής ικανότητας - τεστ Αθηνά κ.τ.λ). Επίσης υπάρχει και η ανεπίσημη -μη τυποποιημένη εκτίμηση από εργαλεία τα οποία δημιουργούνται από τους εκπαιδευτικούς και αξιολογούν γνωστικές περιοχές του αναλυτικού προγράμματος. Η εκπαιδευτική εκτίμηση των μαθησιακών δυσκολιών αποτελεί προϋπόθεση για την ανάπτυξη εξατομικευμένων προγραμμάτων εκπαίδευσης τα οποία υλοποιούνται στις συνηθισμένες τάξεις του γενικού σχολείου από το δάσκαλο της τάξης ή/και με υποστήριξη ειδικών παιδαγωγών.
3.3 Παρεμβάσεις για την υποστήριξη των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες
Στο βαθμό που ο μαθητής υστερεί σε γενικότερες αντιληπτικοκινητικές δεξιότητες, η παρέμβαση ξεκινά με βελτίωση των συγκεκριμένων δεξιοτήτων. Εφαρμόζονται ασκήσεις αδρής και λεπτής κινητικότητας, προσανατολισμού, σωματογνωσίας, συγχρονισμού ματιού-χεριού και οπτικής-ακουστικής αντίληψης.  
Εκπαιδευτικές παρεμβάσεις αντιμετώπισης των μαθησιακών δυσκολιών και ειδικότερα της δυσλεξίας κατά περίπτωση δυσκολίας, με τη διδασκαλία συγκεκριμένων δεξιοτήτων, όπου ακριβώς υστερεί το παιδί, αξιοποιώντας τις αρχές και τις μεθόδους της άμεσης διδασκαλίας. Η χρησιμοποίηση ανάλυσης έργου (task analysis) με συγκεκριμένους σκοπούς και στόχους και συνεχή αξιολόγηση στηρίζεται στις αρχές του συμπεριφορισμού. Λόγω της δυσκολίας για φωνολογική επεξεργασία του προφορικού λόγου απαιτείται εφαρμογή πλήρους προγράμματος φωνολογικής επίγνωσης (Φλωράτου, 1994). Η μέθοδος διδασκαλίας Πρώτης Ανάγνωσης να μην είναι ούτε ολική ούτε αναλυτικοσυνθετική, αλλά φωνητική ή συλλαβική. Πρώτα διδασκαλία των σχέσεων μεταξύ των γραμμάτων και των ήχων τους και κατόπιν όλοι οι συλλαβικοί τύποι κατά σειρά δυσκολίας. Ενίσχυση των σχέσεων μεταξύ γραφημάτων και φωνημάτων με στόχο την ευχερή εφαρμογή των κανόνων γραφημικής - φωνημικής μετάφρασης και το αντίστροφο. Επίσης λόγω της δυσκολίας για ενθύμηση της «εμφάνισης» του γραπτού λόγου και άρα και της ορθογραφίας των λέξεων απαιτούνται ειδικές μέθοδοι διδασκαλίας  της ορθογραφίας ώστε να διευκολύνουν τη συγκράτηση των ορθογραφικών στοιχείων των λέξεων στη μνήμη (π.χ. εικονογραφική μέθοδος Μαυρομάτη  (2004) π.χ. τα “δύσκολα” γράμματα κάθε λέξης ι,η,υ,ει,οι  μετατρέπονται σε μια εικόνα σκίτσο της οποίας η βασική γραμμή σχεδίου είναι το ίδιο το γράμμα  το οποίο πρέπει να απομνημονευθεί. 
Νεότερες προσεγγίσεις σύμφωνα με τις αρχές της γνωστικής ψυχολογίας στοχεύουν στη συνειδητοποίηση και περεταίρω ανάπτυξη των στρατηγικών μάθησης που χρησιμοποιούν οι ίδιοι οι μαθητές για τη μείωση των μαθησιακών δυσκολιών εφαρμόζεται κυρίως σε εφήβους και ενήλικες με μαθησιακές δυσκολίες (Παντελιάδου,  2007, 2008). Ο συνδυασμός στοιχείων από όλες τις ανωτέρω προσεγγίσεις ανάλογα με το βαθμό δυσκολίας, θεωρείται η προτεινόμενη μέθοδος με στόχο την κινητοποίηση του μαθητή και βελτίωση συγκεκριμένων δεξιοτήτων και  αυτοελέγχου.    

Προμαθηματικές δεξιότητες. Προτείνονται ασκήσεις σύγκρισης μεγεθών με φυσικά υλικά καθημερινής χρήσης, αλλά και υλικά φτιαγμένα για τη συγκεκριμένη δραστηριότητα. Ξυλάκια, βόλοι, κομματάκια σχοινιού, εικόνες αντικειμένων διαφόρων μεγεθών κ.ά. μπορούν να χρησιμοποιηθούν. Σύγκριση ποσοτήτων χρησιμοποιώντας ανάλογα υλικά. Ασκήσεις ταξινόμησης, αντιστοίχισης και σειροθέτησης. Στη συνέχεια ή παράλληλα εξάσκηση στην αρίθμηση και  στη μέτρηση αντικειμένων. 

Αριθμητικές δεξιότητες. Χρήση αριθμογραμμής τοίχου ή δαπέδου καθώς και σκάλα αριθμών, μαγνητικούς αριθμούς, αριθμητήριο και πίνακες αριθμών ,εισαγωγή συμβόλων αριθμών σε σύνδεση και με τις ποσότητες αντικειμένων που εκφράζουν. Η εισαγωγή στην πρόσθεση και αφαίρεση γίνεται με τη χρήση κάθε πρόσφορου εποπτικού μέσου, συμπεριλαμβανομένων της αριθμογραμμής, αντικειμένων, του αριθμητηρίου και των δακτύλων των χεριών. Η διδασκαλία των τεσσάρων πράξεων να γίνεται με έμφαση στην κατανόηση της χρήσης του κατάλληλου αλγορίθμου, στην εξέταση προηγούμενων ελλείψεων και της σωστής χρήσης των συμβόλων των πράξεων. Η επίλυση προβλημάτων μιας πράξης αρχικά και σαφή διάκριση μεταξύ πρόσθεσης, αφαίρεσης και στη συνέχεια πολλαπλασιασμού και διαίρεσης. Σταδιακά σε συνθετότερα προβλήματα και επιμονή στην άριστη κατανόηση των δεδομένων και των ζητούμενων  καθώς  και στην εξήγηση, από μέρους του μαθητή, των προτεινόμενων ενεργειών και απαίτηση μιας πρώτης εκτίμησης του αποτελέσματος. Τελικός σκοπός μας η μεταφορά της μάθησης στις καθημερινές συνθήκες και σε πραγματικές καταστάσεις, μέσω επίλυσης  προβλημάτων με παραδείγματα  από την καθημερινή ζωή του παιδιού ή από το κοντινό  περιβάλλον του.
3.4 Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής και Υπερκινητικότητα (ΔΕΠ-Υ)
Η Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής - Υπερκινητικότητα (ΔΕΠ-Υ) είναι μία αναπτυξιακή διαταραχή η οποία εμφανίζεται κατά τη νηπιακή ηλικία, επιμένει στο χρόνο και στις διαφορετικές περιβαλλοντικές συνθήκες και μπορεί να προκαλέσει πολύ σημαντικές δυσκολίες τόσο στο ίδιο το παιδί όσο και στο περιβάλλον μέσα στο οποίο αυτό ζει και μεγαλώνει (Κάκουρος και Μανιαδάκη, 2000). Τα κύρια χαρακτηριστικά των παιδιών με ΔΕΠ-Υ είναι η εκδήλωση συμπτωμάτων απροσεξίας και/ή παρορμητικότητας- υπερκινητικότητας, σε βαθμό δυσανάλογο με την ηλικία τους με αποτέλεσμα να εμφανίζουν περιορισμένες ικανότητες για συγκέντρωση  της προσοχής τους,  αναστολή των παρορμήσεών τους και ρύθμιση της συμπεριφοράς τους σύμφωνα με συγκεκριμένους κανόνες. 
Η ΔΕΠ-Υ μπορεί να παρουσιαστεί με τρεις τύπους:

1. Απρόσεκτος τύπος, όπου το παιδί παρουσιάζει κυρίως συμπτώματα απροσεξίας 
2. Υπερκινητικός – παρορμητικός τύπος, όπου το παιδί παρουσιάζει κυρίως

    συμπτώματα υπερκινητικότητας - παρορμητικότητας
3. Συνδυασμένος τύπος, όπου το παιδί παρουσιάζει συμπτώματα

           απροσεξίας, υπερκινητικότητας και παρορμητικότητας

Η ΔΕΠ-Υ μπορεί να έχει επιπτώσεις στην κοινωνικοποίηση του παιδιού με πιθανή εμφάνιση προβλημάτων συμπεριφοράς, στις ενδοοικογενειακές και ενδοσχολικές σχέσεις, μειωμένο κίνητρο για μάθηση, μαθησιακές δυσκολίες, χαμηλή αυτοαντίληψη και αυτοεκτίμηση καθώς επίσης διαταραχές των γνωστικών λειτουργιών και της συναισθηματικής ανάπτυξης. 
3.4.1 Χαρακτηριστικές προβληματικές συμπεριφορές παιδιών με ΔΕΠ-Υ
Υπερκινητικότητα
Κινούν νευρικά χέρια ή πόδια η στριφογυρίζουν στη θέση τους. Εγκαταλείπουν τη θέση τους, όταν πρέπει να παραμείνουν καθισμένα. Είναι διαρκώς σε συνεχή κινησιακή ανησυχία, σαν να «κινούνται με μηχανή». Μιλούν διαρκώς και υπερβολικά μέσα στην τάξη. Κάνουν επικίνδυνα πράγματα τρέχοντας και σκαρφαλώνοντας. Σε δραστηριότητες ελεύθερου χρόνου δε συμμετέχουν ήσυχα και ήρεμα.
Απροσεξία
Έντονη διάσπαση προσοχής από οπτικο-ακουστικά ερεθίσματα. Μέσα στην τάξη μοιάζουν «χαμένα» δείχνοντας ότι ονειροπολούν. Δεν μπορούν να επικεντρώσουν την προσοχή τους σε λεπτομέρειες. Δυσκολεύονται να οργανώσουν δουλειές και δραστηριότητες. Δεν ακολουθούν μέχρι τέλους οδηγίες και αποτυγχάνουν να
διεκπεραιώσουν σχολικές εργασίες. Φαίνονται μπερδεμένα. Ξεχνούν καθημερινές δραστηριότητες. Δυσκολεύονται να διατηρήσουν την προσοχή τους σε δουλειές ή

δραστηριότητες παιχνιδιού. Φαίνεται να μην ακούνε, όταν τους απευθύνεται ο λόγος

Παρορμητικότητα
Απαντούν, πριν ολοκληρωθεί η ερώτηση απερίσκεπτα. Δυσκολεύονται να περιμένουν τη σειρά τους. Έχουν άλλοτε γρήγορους και άλλοτε αργούς ρυθμούς
Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να γνωρίζουν ότι δεν χαρακτηρίζουμε ένα μαθητή με ΔΕΠ-Υ όταν αυτός είναι απλά ζωηρός, άτακτος ή ανυπάκουος. Για να καταλήξουμε ότι πάσχει από αυτό το σύνδρομο θα πρέπει τα παραπάνω συμπτώματα να παρουσιάζονται σε πολύ έντονο βαθμό όχι μόνο στο σχολείο, αλλά και σε άλλους χώρους και κοινωνικές περιστάσεις, με αποτέλεσμα να επηρεάζουν τη φυσιολογική εξέλιξη του παιδιού. Σημαντικό ρόλο για την εξέλιξη ενός παιδιού με ΔΕΠ-Υ διαδραματίζουν η ποιότητα των ενδοοικογενειακών σχέσεων, η έγκαιρη διάγνωση και η έγκαιρη παιδαγωγική παρέμβαση. 
3.4.2 Εκπαιδευτικές πρακτικές στην τάξη για μαθητές με ΔΕΠ-Υ
Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία για να υποστηριχθεί ένα παιδί με ΔΕΠ-Υ στο σχολείο θα πρέπει να ληφθούν υπόψη δύο μεταβλητές, ο τρόπος οργάνωσης της τάξης και η θετική στάση του/των δασκάλου/ων. 
Α) Οργάνωση της τάξης: Το περιβάλλον της τάξης θα πρέπει να είναι ενισχυτικό. Δηλαδή άνετο, ευρύχωρο, ασφαλές μακριά από παράθυρα, πρίζες κ.λπ.. Τα περιττά οπτικά και ακουστικά ερεθίσματα στην τάξη που αποσπούν την προσοχή να είναι περιορισμένα. Το παιδί με ΔΕΠ-Υ καλό είναι να κάθεται κοντά στον εκπαιδευτικό, μόνο ή με άλλον ήσυχο και υπομονετικό μαθητή. Τα πρώτα θρανία θεωρούνται κατάλληλα. Η παρουσία του δασκάλου κατευνάζει την ανησυχία του και η επέμβαση πρέπει να είναι άμεση διότι το παιδί με ΔΕΠ-Υ συχνά θέτει σε κίνδυνο τον εαυτό του και τους άλλους, εξαιτίας των αυθόρμητων κινήσεών του. 
Β) Η στάση του δασκάλου: Καταρχάς ο δάσκαλος δεν θα πρέπει να χρησιμοποιεί οποιασδήποτε μορφής κοροϊδία, κριτική και αρνητική συμπεριφορά απέναντι στο παιδί. Μπορεί να θέσει μια σειρά από προτεραιότητες π.χ. του τι μπορεί και τι δεν μπορεί να κάνει το παιδί. Να υιοθετεί στρατηγικές «εκτόνωσης» ενεργοποιώντας τα κίνητρά του με ανάθεση μικροεργασιών για το σχολείο και το σπίτι π.χ. μοίρασμα τετραδίων, γράψιμο στον πίνακα, δείξιμο στο χάρτη, σε όργανο ή σε μια εικόνα κ.λπ. με σκοπό να απελευθερώνεται η ενέργειά του και να ελαχιστοποιείται η κούραση και η μονοτονία. 
Να δημιουργούν θετικό μαθησιακό περιβάλλον, να εμπλουτίζουν το περιεχόμενο των μαθημάτων, να κάνουν χρήση πολυαισθητηριακού ύφους στη διδασκαλία, με γρήγορη εναλλαγή ερεθισμάτων. Να ανακαλύπτουν τρόπους προσέλκυσης της προσοχής και να προτείνουν δραστηριότητες και διδακτικό υλικό που κινητοποιούν την περιέργεια και τον ενθουσιασμό του παιδιού. Να χωρίζουν κάθε δραστηριότητα σε μικρές ενότητες και να δομούν τη διδασκαλία με μικρά βήματα καθοδηγώντας, επεξηγώντας και επιτηρώντας με ευαισθησία και λεπτότητα, μειώνοντας έτσι τις πιθανότητες εγκατάλειψης των προσπαθειών του παιδιού.
Πάντα να δίνονται στο παιδί σαφείς και σύντομες οδηγίες, μία μόνο κάθε φορά  οι οποίες θα είναι κατανοητές. Να υπογραμμίζονται τα κύρια σημεία και οι βασικές λέξεις κλειδιά του κειμένου. 
Να εφαρμόζουν ομαδοσυνεργατική διδασκαλίας με εξατομίκευση εργασίας ανάλογη με το μαθησιακό επίπεδο και τις ανάγκες των μαθητών στο σχολείο και στο σπίτι.

Να ενθαρρύνουν και να ενισχύουν την επιθυμητή συμπεριφορά, επιβραβεύοντας κάθε προσπάθεια βελτίωσης προκειμένου να αναπτερώνεται το ηθικό τους και να αποκτούν μεγαλύτερη αυτο-εκτίμηση και εμπιστοσύνη στον εαυτό τους. Μπορεί να γίνεται και χρήση και «εξωτερικών» ενισχυτών όπως έπαινοι, αυτοκόλλητα, ειδικά προνόμια. Να αποφεύγουν τη συχνή χρήση τιμωρίας, παρά μόνον αν κρίνεται απαραίτητη, χωρίς αυστηρότητα, αλλά με ήρεμο και διακριτικό τρόπο. Να δείχνουν συνέπεια και σεβασμό στους κοινά συμφωνημένους όρους της τάξης και η τήρησή τους να ανταμείβεται. Η αθέτησή τους επιφέρει αρνητικές συνέπειες.
Ενδείκνυται η χρήση Η/Υ, η πρόσβαση στη βιβλιοθήκη  και τα μουσικά ακούσματα (κατευναστική μουσική). Να διδάσκεται στους μαθητές να εκτιμούν τη διαφορετικότητα, να δίνουν σημασία και να μαθαίνουν από τις ομοιότητες και διαφορές των άλλων.
Να προβλέπουν καταστάσεις που πιθανόν να προκαλέσουν δυσκολία (π.χ. αλλαγή στο πρόγραμμα, στην αίθουσα κ.λπ.), ώστε να προετοιμάζονται κατάλληλα τα παιδιά. 
Να επεμβαίνουν με μη λεκτικούς κώδικες, όπως ένα απαλό άγγιγμα, ένα αυστηρό βλέμμα, κάποιο νεύμα ή σύμβολο και να επιδιώκουν τη βλεμματική επαφή. Να ενισχύουν τον αυτοσεβασμό και την αυτοεικόνα του παιδιού μέσω αναγνώρισης, έκφρασης και επεξεργασίας συναισθημάτων.
Απαραίτητη προϋπόθεση αποτελεί η συνεργασία και οι τακτικές συναντήσεις μεταξύ των δασκάλων και των γονέων του παιδιού. 
4. Διαπολιτισμική Εκπαίδευση

Η «διαπολιτισμική εκπαίδευση» η οποία θεσμοθετήθηκε για πρώτη φορά με το ν. 2413/1996 αναφέρεται στην προσπάθεια  να ληφθεί με θετικό και εμπλουτιστικό τρόπο υπόψη από το εκπαιδευτικό σύστημα η δεδομένη και σαφώς αναγνωρισμένη από όλους όσοι συμμετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία γλωσσική και πολιτισμική ποικιλία των σχολικών τάξεων. Στοχεύει στην ανάπτυξη παρεμβάσεων για την υποστήριξη διαδικασιών εκπαιδευτικής ένταξης και καταπολέμησης του φαινομένου της σχολικής διαρροής  ομάδων πληθυσμού με γλωσσικές και πολιτισμικές ιδιαιτερότητες όπως: αλλοδαποί, παλιννοστούντες, Ρομά, μουσουλμάνοι της Θράκης,  ομογενείς. Στο σχεδιασμό και την υλοποίηση των παρεμβάσεων, λαμβάνονται υπόψη τόσο οι τοπικές συνθήκες όσο και οι κοινωνικές και πολιτιστικές ιδιαιτερότητες της κάθε ομάδας στόχου. 
Σε θεσμικό επίπεδο το 1996 ιδρύθηκε η Ειδική Γραμματεία Παιδείας Ομογενών και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης (ΠΟΔΕ) με ευθύνη της οποίας εκπονήθηκαν τέσσερα προγράμματα που αφορούσαν την εκπαίδευση των παιδιών των προαναφερόμενων ομάδων. Τα προγράμματα αφορούσαν τους τομείς της έρευνας, της διαμόρφωσης νέων προγραμμάτων σπουδών και συγγραφής ειδικών διδακτικών εγχειριδίων καθώς και της επιμόρφωσης των εμπλεκόμενων εκπαιδευτικών. Με υπ. Απόφ αριθ. Φ10/20/Γ1/708-ΦΕΚ1789 τ. Β΄28-09-1999 στα πλαίσια της διαπολιτισμικής αγωγής για την ένταξη των παλιννοστούντων και αλλοδαπών μαθητών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα θεσμοθετείται το σχήμα διδακτικής παρέμβασης με την εξής μορφή: Τάξη Υποδοχής Ι, Τάξη Υποδοχής ΙΙ, Φροντιστηριακό Τμήμα, Διευρυμένο Ωράριο.
Σύμφωνα με τη Δραγώνα (2001) τα ερευνητικά δεδομένα ανέδειξαν δύο πολύ σημαντικά ζητήματα για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση: α) Η αποδοχή και η θετική αναγνώριση της πολιτισμικής ταυτότητας του παιδιού από το δάσκαλο και το σχολείο γενικότερα είναι πρωταρχικής σημασίας σε σχέση με τα προβλήματα μεθόδων εκπαίδευσης και διδασκαλίας της σχολικής γλώσσας ως δεύτερης γλώσσας, άρα η καταπολέμηση των διακρίσεων και της ξενοφοβίας. β) Η δεύτερη γλώσσα (που χρησιμοποιεί το σχολείο) έχει δύο επίπεδα γνώσης, τη γλωσσική γνώση, που απαιτεί η καθημερινή επικοινωνία, και τη διαφορετική γλωσσική ικανότητα, την οποία απαιτούν η επίδοση στα μαθήματα και η πρόοδος στην εκπαιδευτική κλίμακα. 
Η φιλοσοφία του σχολείου της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης θα πρέπει να διαπνέεται από την αρχή της ισοτιμίας των πολιτισμών, την προσπάθεια για αξιοποίηση του μορφωτικού και πολιτισμικού κεφαλαίου που φέρουν μαζί τους στο σχολείο τα παιδιά με διαφορετική γλώσσα και κουλτούρα και την προσπάθεια για παροχή ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών με τρόπο που να εξασφαλίζεται η ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης και η γνωστική ανάπτυξη των μαθητών (Λιοναράκη, Χριστίδου, 2001). Η υλοποίηση προϋποθέτει προσπάθεια για αλλαγή στους στόχους, στη νοοτροπία, στην οργάνωση και λειτουργία του σχολείου που αφορά όλους τους μαθητές και στο περιεχόμενο των διδακτικών βιβλίων, στη μεθοδολογία προσέγγισης  της γνώσης και στην επικοινωνιακή πολιτική του ελληνικού δημόσιου σχολείου.   
4.1 Εκπαιδευτικές πρακτικές διαπολιτισμικής εκπαίδευσης
Σύμφωνα με τη σύγχρονη παιδαγωγική αντίληψη η διδακτική πράξη αποτελεί διαμεσολάβηση ανάμεσα στην κοινωνική πραγματικότητα και τη γνωστική διαδικασία και οι εκπαιδευτικοί έχουν το ρόλο του καταλύτη όχι μόνο της κινητοποίησης των διαδικασιών μάθησης αλλά κυρίως της δημιουργίας των συνθηκών εκείνων στις οποίες οι μαθητές θα αποκτήσουν τα εργαλεία ανάγνωσης της πραγματικότητας μέσα στην οποία ζουν. Οι εκπαιδευτικοί όταν καλούνται να εφαρμόσουν προγράμματα ευαισθητοποίησης εναντίον του ρατσισμού και της ξενοφοβίας αρχίζουν να συνειδητοποιούν τη σύγκρουση μεταξύ των δικών τους αξιών και των αξιών των άλλων. Η σύγκρουση αυτή αρχικά προκαλεί αποσταθεροποίηση και αντιστάσεις στους εκπαιδευτικούς και πολύ συχνά δίνει αντιφατικά συναισθήματα στα παιδιά, συχνά ωστόσο συνιστά και το πρώτο βήμα προς μια συνειδητοποίηση που περιλαμβάνει στροφή προς τον ίδιο τον εαυτό και κατανόηση των δικών τους συνθηκών ζωής (Ανδρούσου & Μάγος 2001).    
Οι εκπαιδευτικές πρακτικές διαπολιτισμικών δραστηριοτήτων και αξιοποίησης αντιρατσιστικού  υλικού για την καλλιέργεια διαπολιτισμικής επικοινωνίας στο νηπιαγωγείο και στις πρώτες τάξεις του δημοτικού σχολείου θα πρέπει να απευθύνονται σε όλους τους μαθητές, με ανοιχτές μορφές διδασκαλίας για διαπολιτισμική ευαισθητοποίηση και διεξαγωγή σχεδίων εργασίας (projects) με βάση τις αρχές της βιωματικής-επικοινωνιακής διδακτικής προσέγγισης. Η παιδαγωγική στάση θα πρέπει να είναι μαθητοκεντρική με  ανάθεση πρωτοβουλιών και ενεργό εμπλοκή των ίδιων των παιδιών όσον αφορά στην επιλογή, το σχεδιασμό και την πραγματοποίηση της δράσης με εστίαση στα κοινά ενδιαφέροντα της μαθητικής ομάδας. Επίσης θα πρέπει να δίνεται έμφαση στις συνεργατικές / ομαδικές μορφές εργασίας και στη διαθεματικότητα. Για την ενίσχυση της ελληνομάθειας των αλλόγλωσσων μαθητών πρακτικές για τη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας, εφαρμόζονται στα Τμήματα Υποδοχής, με εστίαση στην ανάπτυξη του γραπτού λόγου μέσα από κειμενοκεντρικές προσεγγίσεις. Άλλες προσεγγίσεις μπορεί να χρησιμοποιηθούν σε μικτές τάξεις, στην ευέλικτη ζώνη, στη διαθεματική διδασκαλία, και στην ενισχυτική διδασκαλία. Ανάλογο εκπαιδευτικό υλικό κατά περίπτωση διατίθεται από το Κέντρο Διαπολιτισμικής Αγωγής του Εθνικού & Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών. 
Επίσης οι διδακτικές και παιδαγωγικές διαπολιτισμικές πρακτικές πρέπει να συμπληρώνονται από παρεμβάσεις ψυχοκοινωνικής υποστήριξης των μαθητών καθώς και από τη συνεργασία σχολείου και κοινότητας.

Συμπέρασμα
Η επιτυχημένη διαχείριση της πολυμορφίας του μαθητικού πληθυσμού προϋποθέτει τη γνώση και την κατανόηση εκ μέρους των εκπαιδευτικών της βιογραφίας και των ιδιαίτερων εκπαιδευτικών αναγκών του κάθε μαθητή. Ο σχεδιασμός, η εφαρμογή και η αξιολόγηση ευέλικτων μορφών διαφοροποιημένης διδασκαλίας οι οποίες θα ανταποκρίνονται στο ιδιαίτερο μαθησιακό προφίλ των μαθητών μπορούν να κινητοποιήσουν τους μαθητές στην πορεία προς τη μάθηση με τρόπο που θα έχει νόημα για τους ίδιους.   
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