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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Η παρούσα μεταπτυχιακή διατριβή εξετάζει τον σχεδιασμό, την υλοποίηση και την αξιολόγηση 

εκπαιδευτικών σεναρίων προγραμματισμού με τη χρήση του micro:bit, βασισμένων στις αρχές 

του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση (Universal Design for Learning – UDL), με στόχο την 

υποστήριξη γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων παιδιών με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος 

(ΔΑΦ) στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Η έρευνα εδράζεται στη σύγχρονη ανάγκη για 

ουσιαστική συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ στο γενικό σχολείο, καθώς και στην αυξανόμενη 

σημασία της υπολογιστικής σκέψης και του προγραμματισμού ως βασικών δεξιοτήτων του 21ου 

αιώνα. 

Το θεωρητικό πλαίσιο της μελέτης αναλύει τα χαρακτηριστικά και τις μαθησιακές ιδιαιτερότητες 

των παιδιών με ΔΑΦ, αναδεικνύοντας τόσο τις προκλήσεις που αντιμετωπίζουν στη σχολική τάξη 

(κοινωνική επικοινωνία, ευελιξία σκέψης, αισθητηριακές ευαισθησίες) όσο και τα δυνατά τους 

σημεία (προσοχή στη λεπτομέρεια, αναλυτική σκέψη, ενδιαφέρον για συστήματα και τεχνολογία). 

Παράλληλα, εξετάζονται θεωρίες μάθησης και παιδαγωγικές προσεγγίσεις που σχετίζονται με τη 

διαφοροποιημένη διδασκαλία, τη σταδιακή υποστήριξη (scaffolding), την οπτική ενίσχυση και 

την παιγνιοποίηση. Ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στις αρχές του καθολικού σχεδιασμού για την 

μάθηση, οι οποίες προτείνουν πολλαπλούς τρόπους παρουσίασης της γνώσης, έκφρασης και 

εμπλοκής, ώστε να διασφαλίζεται η προσβασιμότητα για όλους τους μαθητές. 

Η μεθοδολογία της έρευνας ακολουθεί σχεδιασμό παρέμβασης (design-based research) και 

περιλαμβάνει την ανάπτυξη και πιλοτική εφαρμογή εκπαιδευτικών σεναρίων με micro:bit και το 

περιβάλλον MakeCode. Οι δραστηριότητες σχεδιάστηκαν με στόχο τη μετατροπή αφηρημένων 

εννοιών προγραμματισμού σε ορατές εμπειρίες μέσω του εμπράγματου προγραμματισμού. Η 

αξιολόγηση της παρέμβασης πραγματοποιήθηκε μέσω συστηματικής παρατήρησης, καταγραφής 

της συμμετοχής και της συνεργασίας των μαθητών, καθώς και ανατροφοδότησης από 

εκπαιδευτικούς και γονείς. 

Τα αποτελέσματα δείχνουν ότι η αξιοποίηση του micro:bit, όταν ενσωματώνεται σε πλαίσιο 

καθολικού σχεδιασμού για την μάθηση, μπορεί να ενισχύσει σημαντικά την ανάπτυξη δεξιοτήτων 

υπολογιστικής σκέψης, όπως η ακολουθία εντολών, η αποσύνθεση προβλήματος και ο έλεγχος 

σφαλμάτων. Παράλληλα, παρατηρήθηκε βελτίωση στην κοινωνική αλληλεπίδραση, στη 

συνεργασία και στην αυτοπεποίθηση των μαθητών, ιδίως όταν οι δραστηριότητες οργανώθηκαν 

με σαφείς ρόλους και ομαδοσυνεργατική δομή. Η εργασία συμβάλλει τόσο στη θεωρητική 

τεκμηρίωση της εφαρμογής του καθολικού σχεδιασμού για την μάθηση σε περιβάλλοντα STEM 

όσο και στην εκπαιδευτική πράξη, προσφέροντας ένα πρακτικό και εφαρμόσιμο μοντέλο 

συμπεριληπτικής διδασκαλίας προγραμματισμού για μαθητές με ΔΑΦ. 
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ABSTRACT 

 

The present master’s thesis investigates the design, implementation, and evaluation of 

programming learning scenarios using the micro:bit, grounded in the principles of Universal 

Design for Learning (UDL), with the aim of supporting the cognitive and social skills of children 

with Autism Spectrum Disorder (ASD) in secondary education. The study is based on the 

contemporary need for meaningful inclusion of students with autism in mainstream classrooms, as 

well as on the growing importance of computational thinking and programming as essential 21st-

century skills. 

The theoretical framework analyzes the characteristics and learning profiles of children with ASD, 

highlighting both the challenges they face in the school environment (social communication 

difficulties, cognitive inflexibility, sensory sensitivities) and their strengths (attention to detail, 

analytical thinking, interest in systems and technology). In addition, learning theories and 

pedagogical approaches related to differentiated instruction, scaffolding, visual support, and 

gamification are examined. Emphasis is placed on the principles of UDL, which advocate multiple 

means of representation, action and expression, and engagement, to ensure accessibility and 

meaningful participation for all learners. 

The research methodology follows a design-based research approach and includes the 

development and pilot implementation of educational scenarios using micro:bit and the MakeCode 

environment. The activities were designed to transform abstract programming concepts into 

tangible and visible learning experiences through physical computing. The evaluation of the 

intervention was conducted through systematic observation, documentation of student 

participation and collaboration, and feedback from teachers and parents. 

The findings indicate that the use of micro:bit, when integrated within a UDL framework, can 

significantly enhance the development of computational thinking skills, such as sequencing, 

problem decomposition, and debugging. At the same time, improvements were observed in social 

interaction, collaboration, and students’ self-confidence, particularly when activities were 

structured with clearly defined roles and cooperative learning strategies. Τhe study contributes 

both to the theoretical understanding of applying UDL in STEM environments and to educational 

practice, offering a practical and applicable model for inclusive programming instruction for 

students with ASD. 

 

 

 

SUBJECT AREA: Inclusive Educational Technology and Programming Instruction in Special 

Education 

 

KEYWORDS: micro:bit, Autism Spectrum Disorder (ASD), Universal Design for Learning, 

Computational Thinking, Inclusion 
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1ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

 

1.1 Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

Η παρούσα μεταπτυχιακή εργασία επικεντρώνεται στον σχεδιασμό, την πιλοτική υλοποίηση και 

την αξιολόγηση εκπαιδευτικών σεναρίων προγραμματισμού με τη χρήση του micro:bit, με στόχο 

να υποστηρίξει γνωστικές και κοινωνικές δεξιότητες μαθητών με Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος (ΔΑΦ) - Autism Spectrum Disorder (ASD) στο πλαίσιο της δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης. Η επιλογή του θέματος στηρίζεται σε τρεις αλληλένδετες παραμέτρους, την ανάγκη 

για ουσιαστική συμπερίληψη των μαθητών με ΔΑΦ στη γενική τάξη [46], την 

αποτελεσματικότητα της υπολογιστικής σκέψης και του προγραμματισμού ως διαδικασίες 

ανάπτυξης ανώτερων δεξιοτήτων [40], [48] και τις δυνατότητες του Καθολικού Σχεδιασμού για 

τη Μάθηση (Universal Design for Learning - UDL) να προσφέρει ευέλικτα και προσαρμόσιμα 

μαθησιακά περιβάλλοντα [13], [33]. 

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση θεωρείται πλέον βασικό δικαίωμα, αλλά η πρακτική εφαρμογή της 

για μαθητές με ΔΑΦ παραμένει απαιτητική, λόγω της ετερογένειας των προφίλ μάθησης και 

συμπεριφοράς [25], [49]. Τα παιδιά με ΔΑΦ συχνά επιδεικνύουν ιδιαίτερες γνωστικές ικανότητες, 

όπως προσοχή στη λεπτομέρεια, ισχυρή μνήμη και ικανότητα επίλυσης προβλημάτων, αλλά 

ταυτόχρονα δυσκολεύονται σε τομείς όπως η κοινωνική επικοινωνία, η ευελιξία σκέψης και η 

συνεργασία [21]. Έρευνες έχουν δείξει ότι η τεχνολογία μπορεί να λειτουργήσει ως γέφυρα για 

την ενίσχυση της μάθησης και της κοινωνικής αλληλεπίδρασης σε αυτήν την ομάδα [28]. 

Το micro:bit αποτελεί ένα μικροελεγκτή σχεδιασμένο ειδικά για την εκπαίδευση στον 

προγραμματισμό και τον εμπράγματο προγραμματισμό (physical computing). Ο συνδυασμός του 

με οπτικές, block-based πλατφόρμες προγραμματισμού, όπως το MakeCode, διευκολύνει την 

κατανόηση αφηρημένων εννοιών και επιτρέπει πρακτικές, βιωματικές δραστηριότητες [44]. Τα 

χαρακτηριστικά αυτά είναι ιδιαιτέρως ωφέλιμα για μαθητές με ΔΑΦ, καθώς μειώνουν τη 

γνωστική επιβάρυνση, παρέχουν οπτική ανατροφοδότηση σε πραγματικό χρόνο και υποστηρίζουν 

τη συνεργασία σε συμπεριληπτικά έργα [40]. Επιπλέον, η χρήση παιχνιδοποιημένων 

δραστηριοτήτων προγραμματισμού έχει φανεί ότι αυξάνει την αυτοπεποίθηση και μειώνει το 

άγχος κοινωνικής αλληλεπίδρασης. 

Η θεωρία του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση προσφέρει ένα ισχυρό πλαίσιο ώστε οι 

δραστηριότητες με micro:bit να είναι προσβάσιμες σε όλους τους μαθητές, 

συμπεριλαμβανομένων αυτών με ΔΑΦ και προτείνει πολλαπλούς τρόπους παρουσίασης των 

πληροφοριών, πολλαπλούς τρόπους δράσης/έκφρασης και πολλαπλές επιλογές εμπλοκής [13]. 

Για παράδειγμα, μια δραστηριότητα προγραμματισμού μπορεί να συνοδεύεται από 

εικονογραφημένες οδηγίες, βίντεο-παρουσιάσεις, συνεργατικούς ρόλους και προσαρμοσμένα 

επίπεδα δυσκολίας, ώστε να καλύπτονται διαφορετικές ανάγκες. Τέτοια διαφοροποίηση βοηθά 

τους μαθητές με ΔΑΦ να παραμένουν προσηλωμένοι, να κατανοούν το έργο και να συμμετέχουν 

ενεργά. 

Η παρούσα έρευνα εστιάζει στον σχεδιασμό και την υλοποίηση μιας μαθησιακής διαδικασίας 

προγραμματισμού με micro:bit, η οποία να είναι ταυτόχρονα προσβάσιμη, ενδιαφέρουσα και 

αποτελεσματική για μαθητές με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. Παράλληλα, διερευνάται σε 

ποιο βαθμό η ενσωμάτωση των αρχών του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση και της 

παιγνιώδους μάθησης μπορεί να ενισχύσει τις γνωστικές και κοινωνικές δεξιότητες των μαθητών 

αυτών. Στο πλαίσιο αυτό, η έρευνα δίνει έμφαση στην ανάπτυξη εκπαιδευτικών σεναρίων 

προγραμματισμού που μετατρέπουν αφηρημένες έννοιες σε πρακτικές και ορατές 

δραστηριότητες, υποστηρίζοντας την κατανόηση μέσω πολυαισθητηριακών μέσων [13], [50]. 

Παράλληλα, ενσωματώνονται στρατηγικές διαφοροποιημένης διδασκαλίας, όπως ρητές οδηγίες 

βημάτων, οπτικοποίηση της πληροφορίας, σαφής κατανομή ρόλων σε ομαδοσυνεργατικές 
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δραστηριότητες και στοιχεία παιγνιώδους αλληλεπίδρασης που ενισχύουν το κίνητρο και τη 

συμμετοχή [4], [16]. 

Η αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων εξετάζεται τόσο ως προς την ανάπτυξη της 

υπολογιστικής σκέψης, για παράδειγμα την ορθή ακολουθία εντολών, την αποσύνθεση 

προβλήματος και τον έλεγχο σφαλμάτων όσο και ως προς τις κοινωνικές δεξιότητες, όπως η 

συνεργασία, η επικοινωνία και η λειτουργική διαχείριση ρόλων μέσα στην ομάδα. Η αξιολόγηση 

πραγματοποιείται μέσω συστηματικής παρατήρησης της συμμετοχής και εργαλείων που 

βασίζονται σε έρευνες ειδικών σχετικά με τη διδασκαλία μαθητών με ΔΑΦ. Επιπλέον, διερευνάται 

η εμπειρία και η αποδοχή τόσο των μαθητών όσο και των εκπαιδευτικών από την αξιοποίηση του 

micro:bit και την εφαρμογή του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση, ώστε να εντοπιστούν 

παράγοντες που διευκολύνουν ή δυσχεραίνουν την υλοποίηση σε συμπεριληπτικά εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα [46]. Η εργασία έχει ως στόχο να συμβάλει αφενός στο επιστημονικό πεδίο της 

ειδικής αγωγής και της συμπεριληπτικής τεχνολογίας, προσφέροντας εμπειρικά δεδομένα για τις 

δυνατότητες του  εμπράγματου προγραμματισμού στην παιδαγωγική πράξη, και αφετέρου στο 

πρακτικό επίπεδο της σχολικής τάξης, παρέχοντας στους εκπαιδευτικούς ένα ευέλικτο και 

τεκμηριωμένο πλαίσιο διδασκαλίας προγραμματισμού σε τάξεις όπου φοιτούν μαθητές με 

ετερογενείς μαθησιακές ανάγκες. 

 

 

1.2 Ερευνητικά ερωτήματα και υποθέσεις  

Με βάση τον γενικό σκοπό της εργασίας και τις διεθνείς τάσεις στην έρευνα για την εκπαίδευση 

προγραμματισμού σε μαθητές με διαταραχή αυτιστικού φάσματος, η παρούσα μελέτη διαρθρώνει 

δύο κεντρικούς ερευνητικούς άξονες οι οποίοι αποτυπώνονται σε συγκεκριμένα ερευνητικά 

ερωτήματα και αντίστοιχες υποθέσεις. 

Πρώτος Ερευνητικός Στόχος 

Χαρτογράφηση των συγκειμενικών χαρακτηριστικών που επηρεάζουν τον σχεδιασμό και την 

εφαρμογή παρεμβάσεων προγραμματισμού για μαθητές με ΔΑΦ. 

Πρώτο Ερευνητικό Ερώτημα: Ποιες πλατφόρμες και εργαλεία προγραμματισμού 

χρησιμοποιούνται συχνότερα στις παρεμβάσεις για μαθητές με ΔΑΦ και ποιες προσαρμογές ή 

λειτουργίες προσβασιμότητας τις καθιστούν κατάλληλες για να ανταποκρίνονται στις γνωστικές, 

κοινωνικές ή αισθητηριακές ανάγκες τους; 

Δεύτερο Ερευνητικό Ερώτημα: Σε ποια εκπαιδευτικά πλαίσια εφαρμόζονται δραστηριότητες 

προγραμματισμού για μαθητές με ΔΑΦ, τυπικές σχολικές τάξεις, εξωσχολικά προγράμματα, 

διαδικτυακά περιβάλλοντα, και πώς παράγοντες όπως η υποδομή, η επιμόρφωση εκπαιδευτικών 

και το πολιτισμικό πλαίσιο επηρεάζουν την αποτελεσματικότητά τους; 

Δεύτερος Ερευνητικός Στόχος 

Διερεύνηση των παιδαγωγικών στόχων, των μεθόδων και των μαθησιακών αποτελεσμάτων των 

παρεμβάσεων προγραμματισμού για μαθητές με ΔΑΦ. 

Τρίτο Ερευνητικό Ερώτημα: Ποιοι παιδαγωγικοί στόχοι και μαθησιακά αποτελέσματα 

επιδιώκονται μέσω παρεμβάσεων προγραμματισμού για μαθητές με ΔΑΦ και πώς υποστηρίζονται 

από διδακτικές στρατηγικές όπως η διαφοροποιημένη διδασκαλία, η οπτική υποστήριξη και η 

διαβάθμιση της δυσκολίας; 

Τέταρτο Ερευνητικό Ερώτημα: Πώς οι δομές συνεργασίας όπως η αλληλεπίδραση με 

συνομηλίκους, η καθοδήγηση του εκπαιδευτικού και οι προσεγγίσεις συμμετοχικού σχεδιασμού 

επηρεάζουν την εμπλοκή των μαθητών με ΔΑΦ και ποια οφέλη ή προκλήσεις αναφέρονται ως 

προς την γνωστική, κοινωνική και συναισθηματική τους ανάπτυξη; 
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Με αυτόν τον τρόπο, η έρευνα συνδυάζει την παιδαγωγική και τεχνολογική διάσταση με μια 

κριτική ματιά στις συνθήκες εφαρμογής, ώστε να προτείνει βιώσιμα και προσβάσιμα μοντέλα 

διδασκαλίας προγραμματισμού για μαθητές με ΔΑΦ. 

 

 

1.3 Επιστημονική και κοινωνική σημασία της μελέτης 

Η παρούσα εργασία αποκτά ιδιαίτερη σημασία τόσο στο επιστημονικό όσο και στο κοινωνικό 

επίπεδο, καθώς απαντά σε σύγχρονες προκλήσεις που αφορούν την εκπαίδευση μαθητών με 

διαταραχή αυτιστικού φάσματος, την προώθηση της συμπερίληψης και τη δημιουργική 

αξιοποίηση της τεχνολογίας και του προγραμματισμού στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση. H 

εργασία συνεισφέρει στη διεθνή συζήτηση γύρω από τον σχεδιασμό παιδαγωγικών παρεμβάσεων 

που συνδυάζουν προγραμματισμό και συμπερίληψη. Η έρευνα για το πώς τα εργαλεία 

εμπράγματου προγραμματισμού όπως το micro:bit μπορούν να υποστηρίξουν μαθητές με ΔΑΦ 

βρίσκεται ακόμη σε πρώιμο στάδιο [40], [44]. Παρόλο που ο προγραμματισμός μέσω block-based 

πλατφορμών (π.χ. Scratch, MakeCode) έχει διερευνηθεί ως προς την καλλιέργεια υπολογιστικής 

σκέψης [48], οι μελέτες που εστιάζουν συγκεκριμένα σε μαθητές με ΔΑΦ παραμένουν 

περιορισμένες και συχνά περιγραφικές, χωρίς να ενσωματώνουν συστηματικά τις αρχές του 

Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση. 

Η παρούσα μελέτη επιχειρεί να καλύψει αυτό το κενό, προτείνοντας συγκεκριμένες παιδαγωγικές 

στρατηγικές, διαφοροποιημένη διδασκαλία, οπτική υποστήριξη, scaffolding, παιχνιδοποίηση, 

μέσα σε περιβάλλοντα προγραμματισμού με micro:bit που σχεδιάζονται από την αρχή με βάση 

τις αρχές της μεθοδολογίας του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση [13], [33]. Έτσι, 

συμβάλλει στην επιστημονική τεκμηρίωση του πώς μπορεί να εφαρμοστεί σε STEM (Science, 

Technology, Engineering and Mathematics) πλαίσια και ειδικά στον προγραμματισμό για παιδιά 

με ΔΑΦ, ένα πεδίο στο οποίο η βιβλιογραφία είναι ακόμη αποσπασματική. Επιπλέον, η εργασία 

εισάγει μία ολιστική προσέγγιση που δεν περιορίζεται μόνο στη γνωστική διάσταση και την 

υπολογιστική σκέψη, αλλά εξετάζει και τις κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες που 

αναπτύσσονται μέσω της συνεργατικής μάθησης και της παιχνιδοποίησης. Αυτό αποτελεί 

σημαντική προσθήκη, καθώς μεγάλο μέρος της υπάρχουσας έρευνας για προγραμματισμό 

εστιάζει αποκλειστικά σε τεχνικές δεξιότητες, παραβλέποντας το πώς ο προγραμματισμός μπορεί 

να λειτουργήσει ως εργαλείο κοινωνικής ένταξης για μαθητές με ΔΑΦ [36]. 

Σε κοινωνικό επίπεδο, η παρούσα εργασία ανταποκρίνεται στην αυξανόμενη ανάγκη για 

πραγματική συμπερίληψη των παιδιών με ΔΑΦ στο σχολικό περιβάλλον. Παρά την πρόοδο σε 

θεσμικό επίπεδο [46], οι έρευνες δείχνουν ότι οι μαθητές με ΔΑΦ εξακολουθούν να 

αντιμετωπίζουν αποκλεισμό, περιορισμένη συμμετοχή σε ομαδικές δραστηριότητες και ανεπαρκή 

προσαρμογή του αναλυτικού προγράμματος [17]. Η ανάπτυξη μαθησιακών δραστηριοτήτων που 

είναι προσιτές, ελκυστικές και προσαρμόσιμες ενισχύει το δικαίωμα αυτών των μαθητών για 

ισότιμη εκπαίδευση και κοινωνική συμμετοχή. 

Η έρευνα αποκτά ιδιαίτερη σημασία στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, όπου οι 

δάσκαλοι συχνά εκφράζουν έλλειψη κατάρτισης και πρακτικών εργαλείων για τη διδασκαλία 

παιδιών με ΔΑΦ σε γενικές τάξεις. Η ανάπτυξη έτοιμων σεναρίων προγραμματισμού που 

συνοδεύονται από οδηγίες διαφοροποίησης, οπτικοποιημένο υλικό και παιγνιώδη στοιχεία μπορεί 

να προσφέρει άμεση υποστήριξη στους εκπαιδευτικούς, μειώνοντας το άγχος και την αβεβαιότητά 

τους. Παράλληλα, η χρήση του εκπαιδευτικού εργαλείου όπως το micro:bit φθηνής, ευέλικτης και 

εύχρηστης καθιστά το εγχείρημα ρεαλιστικό ακόμη και για σχολεία με περιορισμένους πόρους. 

Η κοινωνική συμβολή εκτείνεται και πέρα από το σχολείο: η ενίσχυση δεξιοτήτων όπως η επίλυση 

προβλημάτων, η ομαδική εργασία και η δημιουργικότητα μπορεί να διευρύνει τις μελλοντικές 

επαγγελματικές και κοινωνικές ευκαιρίες των μαθητών με ΔΑΦ, συμβάλλοντας σε μια κοινωνία 

περισσότερο δίκαιη και συμπεριληπτική [35]. Επιπλέον, η καλλιέργεια ψηφιακών δεξιοτήτων από 
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μικρή ηλικία συνδέεται με την προετοιμασία για το μέλλον της εργασίας και τη συμμετοχή στην 

κοινωνία της πληροφορίας [46]. 

Η καινοτομία της παρούσας μελέτης έγκειται σε τρεις βασικούς άξονες: 

1. Σύνθεση θεωρίας και πράξης: Συνδυάζει την μεθοδολογία του Καθολικού Σχεδιασμού για τη 

Μάθηση με σύγχρονα εργαλεία εμπράγματου προγραμματισμού, προσφέροντας ένα 

ολοκληρωμένο πλαίσιο σχεδιασμού για συμπεριληπτική διδασκαλία προγραμματισμού. 

2. Εστίαση τόσο σε γνωστικές όσο και σε κοινωνικές δεξιότητες: Υπερβαίνει τη στενή 

προσέγγιση του τεχνικού προγραμματισμού και εξετάζει πώς οι δραστηριότητες κώδικα 

μπορούν να λειτουργήσουν ως μέσο κοινωνικής ένταξης για μαθητές με ΔΑΦ. 

3. Ανάπτυξη πρακτικού υλικού για εκπαιδευτικούς: Δημιουργεί σενάρια που μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν άμεσα στην τάξη, παρέχοντας πολλαπλές διαδρομές μάθησης και έτοιμα 

εργαλεία διαφοροποίησης. 

Η εργασία φιλοδοξεί να λειτουργήσει ως επιστημονική γέφυρα ανάμεσα στην ειδική αγωγή, την 

τεχνολογικά υποστηριζόμενη μάθηση και τη συμπεριληπτική εκπαίδευση. Παρέχει τεκμηριωμένα 

παραδείγματα που μπορούν να υιοθετηθούν από δασκάλους, επιμορφωτές και φορείς χάραξης 

πολιτικής. Τα αποτελέσματα της μελέτης μπορούν να τροφοδοτήσουν κατευθυντήριες οδηγίες για 

την εφαρμογή της μεθοδολογίας του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση σε STEM μαθήματα, 

ενισχύοντας την πρόσβαση και την ενεργό συμμετοχή μαθητών με ΔΑΦ. Σε ένα εκπαιδευτικό 

τοπίο όπου η συμπερίληψη αποτελεί στρατηγικό στόχο, αλλά οι πρακτικές υλοποίησης 

παραμένουν συχνά ασαφείς, η παρούσα εργασία προσφέρει ένα σαφές, τεκμηριωμένο και 

εφαρμόσιμο μοντέλο που μπορεί να λειτουργήσει ως παράδειγμα καλής πρακτικής τόσο στην 

Ελλάδα όσο και διεθνώς. 

 

 

1.4 Δομή της Διπλωματικής Εργασίας 

Η παρούσα μεταπτυχιακή διατριβή οργανώνεται σε επτά κεφάλαια, τα οποία ακολουθούν μια 

λογική πορεία από τον προσδιορισμό του προβλήματος και του θεωρητικού πλαισίου έως την 

ερευνητική εφαρμογή, τα αποτελέσματα και τις προτάσεις για την εκπαιδευτική πράξη και την 

πολιτική. Η δομή της μελέτης επιτρέπει στον αναγνώστη να κατανοήσει σταδιακά τόσο τις 

θεωρητικές βάσεις όσο και τη μεθοδολογική και πρακτική διάσταση της έρευνας, διασφαλίζοντας 

επιστημονική συνοχή και σαφήνεια. 

Το Κεφάλαιο 1 - Εισαγωγή παρουσιάζει το πλαίσιο της έρευνας, τον σκοπό και τους ειδικούς 

στόχους της μελέτης, τα ερευνητικά ερωτήματα και τις υποθέσεις που διατυπώνονται, καθώς και 

την επιστημονική και κοινωνική σημασία του έργου. Στο τέλος του κεφαλαίου αναλύεται η δομή 

της εργασίας, εξηγώντας τη λογική αλληλουχία των θεματικών ενοτήτων και τον τρόπο με τον 

οποίο κάθε κεφάλαιο συμβάλλει στην επίτευξη των ερευνητικών στόχων. 

Το Κεφάλαιο 2 - Θεωρητικό Πλαίσιο εξετάζει διεξοδικά το φαινόμενο του αυτισμού, τις 

προκλήσεις και τα δυνατά σημεία των μαθητών με ΔΑΦ στη μαθησιακή διαδικασία, καθώς και 

τις θεωρίες μάθησης που σχετίζονται με τη διδασκαλία τους. Παρουσιάζεται η έννοια της 

υπολογιστικής σκέψης και η θέση της στον προγραμματισμό στην δευτεροβάθμια και στην ειδική 

αγωγή, αναλύονται οι αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση, και εξετάζεται η 

εκπαίδευση STEM σε παιδιά με αναπτυξιακές διαταραχές. Επιπλέον, αναλύεται ο ρόλος της 

τεχνολογίας στην ενίσχυση γνωστικών, κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων, καθώς και 

οι σύγχρονες προσεγγίσεις συμπερίληψης που συνδέουν την εκπαιδευτική πράξη με ψηφιακά 

εργαλεία και καινοτόμες διδακτικές πρακτικές. 

Στο Κεφάλαιο 3 - Ανασκόπηση Βιβλιογραφίας γίνεται συστηματική επισκόπηση διεθνών και 

ελληνικών μελετών που αφορούν τη χρήση περιβαλλόντων προγραμματισμού, όπως Scratch, 

Blockly, MakeCode, τη ρομποτική και την υπολογιστική σκέψη στην εκπαίδευση μαθητών με 
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ΔΑΦ. Παρουσιάζονται τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της τεχνολογίας για τη 

συμπεριληπτική εκπαίδευση, οι πιο αποτελεσματικές παιδαγωγικές στρατηγικές όπως 

διαφοροποιημένη διδασκαλία, σταδιακή υποστήριξη, οπτική και πολυαισθητηριακή ενίσχυση, 

παιχνιδοποίηση, ο ρόλος του εκπαιδευτικού και η ανάγκη επιμόρφωσης, καθώς και ερευνητικές 

εφαρμογές που έχουν αξιοποιήσει το micro:bit για την ενίσχυση της συμμετοχής και της μάθησης 

μαθητών με ΔΑΦ. 

Το Κεφάλαιο 4 - Μεθοδολογία περιγράφει τον ερευνητικό σχεδιασμό της μελέτης και αιτιολογεί 

την επιλογή της ερευνητικής προσέγγισης. Παρουσιάζεται το πώς οι δραστηριότητες με micro:bit 

χρησιμοποιούνται ως μέσο παρέμβασης, οι αρχές που διέπουν τον σχεδιασμό των σεναρίων, 

σταδιακή υποστήριξη μάθησης, οπτική και πολυαισθητηριακή ενίσχυση, προσαρμογές στο 

γνωστικό και αισθητηριακό φορτίο, ενίσχυση κοινωνικής αλληλεπίδρασης, καθώς και τα εργαλεία 

συλλογής δεδομένων που θα χρησιμοποιηθούν για την αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας των 

παρεμβάσεων. 

Το Κεφάλαιο 5 - Υλοποίηση με micro:bit εστιάζει στην πρακτική εφαρμογή της έρευνας, 

παρουσιάζοντας το micro:bit και το περιβάλλον MakeCode, τα αναπτυγμένα προγράμματα και 

σενάρια διδασκαλίας, καθώς και συγκεκριμένες οδηγίες για τους εκπαιδευτικούς σχετικά με την 

εφαρμογή τους στην τάξη. Περιγράφονται οι τεχνικές προσαρμογές που σχεδιάστηκαν για να 

μειώσουν το γνωστικό και αισθητηριακό φορτίο των μαθητών με ΔΑΦ, όπως η χρήση 

κατάλληλων χρωμάτων, ήχων, η επανάληψη και η δομή των δραστηριοτήτων και αναλύεται πώς 

κάθε πρόγραμμα συνδέεται με τις παιδαγωγικές αρχές της προσέγγισης του Καθολικού 

Σχεδιασμού για τη Μάθηση και της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 

Το Κεφάλαιο 6 - Αποτελέσματα παρουσιάζει τα δεδομένα που συλλέχθηκαν από την εφαρμογή 

των σεναρίων. Αναλύεται η συμμετοχή και η εμπλοκή των μαθητών, η ανάπτυξη γνωστικών 

δεξιοτήτων που σχετίζονται με την υπολογιστική σκέψη, η εξέλιξη κοινωνικών και 

συναισθηματικών δεξιοτήτων, όπως η συνεργασία, η επικοινωνία και η αυτορρύθμιση, καθώς και 

η ανατροφοδότηση που δόθηκε από εκπαιδευτικούς και γονείς. Τα αποτελέσματα συγκρίνονται 

με ευρήματα της διεθνούς βιβλιογραφίας για να αναδειχθούν ομοιότητες, διαφορές και νέες 

κατευθύνσεις. 

Το Κεφάλαιο 7 - Συζήτηση και Συμπεράσματα ερμηνεύει τα ευρήματα της έρευνας σε συνάρτηση 

με το θεωρητικό πλαίσιο και τη σχετική βιβλιογραφία, αναδεικνύοντας τις παιδαγωγικές και 

τεχνολογικές προεκτάσεις της χρήσης του micro:bit για μαθητές με ΔΑΦ. Παρουσιάζεται η 

συμβολή της εργασίας τόσο στη θεωρία της ειδικής αγωγής και της συμπεριληπτικής τεχνολογίας, 

όσο και στην εκπαιδευτική πράξη, προτείνοντας συγκεκριμένες διδακτικές κατευθύνσεις για 

εκπαιδευτικούς και θεραπευτές. Επιπλέον, εξετάζονται ζητήματα που σχετίζονται με τον 

σχεδιασμό συμπεριληπτικών μαθησιακών περιβαλλόντων STEM, καθώς και πώς η αξιοποίηση 

των αρχών της προσέγγισης του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση και της παιγνιώδους 

μάθησης μπορεί να ενισχύσει τη γνωστική και κοινωνική συμμετοχή των μαθητών με ΔΑΦ. Στο 

ίδιο κεφάλαιο αναλύονται οι περιορισμοί της μελέτης, ενώ παράλληλα διατυπώνονται προτάσεις 

για μελλοντικές έρευνες και πολιτικές που θα στηρίξουν την ανάπτυξη τεχνολογικών εργαλείων 

και διδακτικών προσεγγίσεων, με στόχο την περαιτέρω ενίσχυση της συμπερίληψης και την 

ισότιμη πρόσβαση των μαθητών στην εκπαίδευση προγραμματισμού.  
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2ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
 

 

2.1. Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος: χαρακτηριστικά, προκλήσεις και δυνατά σημεία στη 

μάθηση. 

 

 

2.1.1 Εισαγωγή και ορισμός της Διαταραχής Αυτιστικού Φάσματος 

Η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος αποτελεί μια νευροαναπτυξιακή διαταραχή που επηρεάζει 

τον τρόπο με τον οποίο το άτομο αντιλαμβάνεται, επεξεργάζεται και αλληλεπιδρά με τον κόσμο 

γύρω του [3]. Ο όρος «φάσμα» χρησιμοποιείται για να περιγράψει τη μεγάλη ποικιλομορφία που 

συναντάται ως προς τα χαρακτηριστικά, τις ικανότητες και τις ανάγκες υποστήριξης των ατόμων 

με ΔΑΦ. Ορισμένα παιδιά μπορεί να έχουν υψηλές γνωστικές ικανότητες και να επικοινωνούν 

προφορικά, ενώ άλλα μπορεί να αντιμετωπίζουν σημαντικές προκλήσεις στην επικοινωνία, στη 

γλωσσική ανάπτυξη ή στην κοινωνική αλληλεπίδραση. Σύμφωνα με το DSM-5 [3], τα κύρια 

διαγνωστικά κριτήρια περιλαμβάνουν δυσκολίες στην κοινωνική επικοινωνία και αλληλεπίδραση, 

καθώς και περιορισμένα ή επαναλαμβανόμενα πρότυπα συμπεριφοράς, ενδιαφερόντων ή 

δραστηριοτήτων. Αυτά μπορεί να εκδηλώνονται με διαφορετικούς τρόπους και ένταση: από 

δυσκολίες στην κατανόηση κοινωνικών κανόνων και συναισθημάτων έως έντονη ανάγκη για 

ρουτίνες και ενδιαφέροντα περιορισμένης θεματικής εστίασης [21]. Η μεγάλη αυτή ετερογένεια 

καθιστά απαραίτητη την εξατομικευμένη εκπαιδευτική προσέγγιση. 

Τα τελευταία χρόνια αναδεικνύεται όλο και περισσότερο η σημασία της νευροποικιλότητας, 

δηλαδή της θεώρησης ότι οι νευρολογικές διαφορές, όπως η ΔΑΦ, αποτελούν μέρος της φυσικής 

και υγιούς ποικιλίας του ανθρώπινου εγκεφάλου και όχι ελλείμματα που χρήζουν διόρθωσης [25]. 

Η αλλαγή αυτή στην οπτική επηρεάζει τόσο την έρευνα όσο και την εκπαιδευτική πράξη, 

οδηγώντας σε πιο συμπεριληπτικούς τρόπους σχεδιασμού των σχολικών προγραμμάτων. Στο 

πλαίσιο αυτό, η έμφαση μετατοπίζεται στη μείωση των εμποδίων που δημιουργεί το περιβάλλον 

και όχι στον εντοπισμό και την αντιμετώπιση των «αδυναμιών» του μαθητή, με στόχο όλοι οι 

μαθητές να έχουν ίσες ευκαιρίες συμμετοχής και μάθησης [49]. 

Η εκπαιδευτική έρευνα υπογραμμίζει ότι η ποικιλομορφία των προφίλ στην ΔΑΦ αποτελεί 

πρόκληση αλλά και ευκαιρία. Πολλά παιδιά παρουσιάζουν δυνατά σημεία σε τομείς όπως η 

λογική, αναλυτική σκέψη, η προσοχή στη λεπτομέρεια και η προτίμηση σε οπτικά ή χειραπτικά 

μέσα μάθησης. Τα χαρακτηριστικά αυτά μπορούν να αξιοποιηθούν αποτελεσματικά μέσα σε 

κατάλληλα σχεδιασμένα μαθησιακά περιβάλλοντα, όπως είναι οι δραστηριότητες υπολογιστικής 

σκέψης και προγραμματισμού που προσφέρουν σαφή δομή και προβλεψιμότητα. Παράλληλα, 

πρέπει να αναγνωρίζεται ότι η σχολική εμπειρία για τους μαθητές με ΔΑΦ μπορεί να είναι 

δύσκολη λόγω αισθητηριακών ευαισθησιών, άγχους και δυσκολιών στην κατανόηση των 

κοινωνικών κανόνων. Αυτές οι προκλήσεις δεν είναι μόνο ατομικές αλλά επηρεάζονται από τον 

τρόπο οργάνωσης του σχολικού περιβάλλοντος, την κατάρτιση των εκπαιδευτικών και την 

προσβασιμότητα των μαθησιακών εργαλείων. Ένα σχολείο που παρέχει προβλέψιμη ρουτίνα, 

σαφείς οδηγίες, οπτική στήριξη και δυνατότητα διαφοροποίησης είναι συχνά πολύ πιο φιλικό για 

τους μαθητές με ΔΑΦ και τους επιτρέπει να αξιοποιήσουν τα δυνατά τους σημεία [4]. Η 

κατανόηση του αυτισμού δεν πρέπει να περιορίζεται σε ιατρικούς ορισμούς ή ελλειμματικές 

προσεγγίσεις, αλλά να αναγνωρίζει τη δυναμική αλληλεπίδραση μεταξύ νευρολογικών διαφορών 

και εκπαιδευτικού πλαισίου. Αυτή η οπτική είναι κρίσιμη για τον σχεδιασμό σύγχρονων 

παιδαγωγικών πρακτικών που επιτρέπουν στους μαθητές με ΔΑΦ να συμμετέχουν ισότιμα, να 

μαθαίνουν και να αναπτύσσουν γνωστικές, κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες. 
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2.1.2 Γνωστικά χαρακτηριστικά και θεωρητικά μοντέλα της Διαταραχής Αυτιστικού Φάσματος 

Η κατανόηση των γνωστικών χαρακτηριστικών του αυτισμού είναι απαραίτητη για τον σχεδιασμό 

αποτελεσματικών εκπαιδευτικών παρεμβάσεων. Στην επιστημονική βιβλιογραφία έχουν 

διατυπωθεί διάφορα θεωρητικά μοντέλα που επιχειρούν να εξηγήσουν τον ιδιαίτερο τρόπο με τον 

οποίο τα άτομα στο φάσμα επεξεργάζονται πληροφορίες, αντιλαμβάνονται το κοινωνικό 

περιβάλλον και οργανώνουν τη σκέψη τους. Τα μοντέλα αυτά, αν και δεν εξαντλούν την 

πολυπλοκότητα του φαινομένου, προσφέρουν χρήσιμους παιδαγωγικούς φακούς για την 

κατανόηση των αναγκών των μαθητών και την ανάπτυξη κατάλληλων διδακτικών πρακτικών. 

Η Θεωρία του Νου (Theory of Mind) αναφέρεται στην ικανότητα κατανόησης ότι οι άλλοι 

άνθρωποι έχουν σκέψεις, συναισθήματα, προθέσεις και πεποιθήσεις διαφορετικές από τις δικές 

μας [18]. Στα άτομα με ΔΑΦ παρατηρείται συχνά δυσκολία σε πολύπλοκες κοινωνικές 

καταστάσεις που απαιτούν ερμηνεία προθέσεων ή συναισθημάτων, γεγονός που επηρεάζει την 

επικοινωνία και την κοινωνική αλληλεπίδραση [21]. Ωστόσο, η δυσκολία αυτή δεν είναι απόλυτη· 

αρκετοί μαθητές μπορούν να αναπτύξουν δεξιότητες κατανόησης κοινωνικών καταστάσεων μέσω 

ρητής διδασκαλίας και υποστηρικτικών στρατηγικών, όπως η χρήση κοινωνικών ιστοριών και 

οπτικών εργαλείων [49]. 

Η Αδύναμη Κεντρική Συνοχή (Weak Central Coherence) περιγράφει την τάση των ατόμων με 

ΔΑΦ να εστιάζουν στη λεπτομέρεια εις βάρος της μεγάλης εικόνας [21]. Αυτή η γνωστική 

ιδιαιτερότητα μπορεί να δημιουργεί δυσκολίες στην κατανόηση αφηρημένων εννοιών ή στη 

γενίκευση γνώσεων. Ωστόσο, η λεπτομερής επεξεργασία αποτελεί πλεονέκτημα σε τομείς όπως η 

ανάλυση δεδομένων, ο προγραμματισμός και η αποσφαλμάτωση κώδικα, όπου απαιτείται 

ακρίβεια και επιμονή [49]. Η παιδαγωγική προσέγγιση που παρέχει σταδιακή μετάβαση από 

συγκεκριμένες λεπτομέρειες σε πιο αφηρημένες έννοιες βοηθά τους μαθητές να αξιοποιήσουν 

αυτό το χαρακτηριστικό δημιουργικά [4]. 

Οι εκτελεστικές λειτουργίες περιλαμβάνουν δεξιότητες όπως ο προγραμματισμός, η οργάνωση, η 

ευελιξία σκέψης και η διαχείριση εργασιακής μνήμης [21]. Πολλοί μαθητές με ΔΑΦ 

παρουσιάζουν προκλήσεις στη μετάβαση μεταξύ δραστηριοτήτων, στην ιεράρχηση βημάτων και 

στην αυτορρύθμιση. Αυτό εξηγεί γιατί ωφελούνται από σαφώς δομημένες δραστηριότητες, οπτικά 

χρονοδιαγράμματα, λίστες βημάτων και συστηματική ανατροφοδότηση [4]. Ένα σημαντικό 

στοιχείο είναι οι αισθητηριακές διαφορές που συχνά συνοδεύουν την ΔΑΦ, όπως υπερευαισθησία 

ή υποευαισθησία σε ήχους, φώτα ή απτικά ερεθίσματα [3]. Αυτές οι διαφορές μπορεί να 

προκαλέσουν άγχος ή δυσφορία σε απρόβλεπτα περιβάλλοντα. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να 

μειώσουν αυτά τα εμπόδια παρέχοντας ήρεμα, προβλέψιμα περιβάλλοντα μάθησης, με σαφείς 

κανόνες και δυνατότητα απομάκρυνσης από υπερβολικά ερεθίσματα [49]. 

Η προσέγγιση της νευροποικιλότητας προτείνει να βλέπουμε την ΔΑΦ όχι μόνο ως διαταραχή 

αλλά ως διαφορετικό τρόπο λειτουργίας του εγκεφάλου, με ιδιαίτερες δυνατότητες και 

προκλήσεις [25]. Στο πλαίσιο αυτό, η εκπαιδευτική πρακτική πρέπει να μετατοπίζεται από το 

«διορθώνω ελλείμματα» στο «ενισχύω δυνατά σημεία». Για παράδειγμα, η τάση για ακρίβεια και 

η εμμονή σε λεπτομέρειες μπορούν να αξιοποιηθούν σε μαθήματα υπολογιστικής σκέψης και 

προγραμματισμού. 

 

 

2.1.3 Συννοσηρότητες και προκλήσεις στο σχολικό περιβάλλον 

Τα παιδιά με ΔΑΦ συχνά παρουσιάζουν συννοσηρότητες που επηρεάζουν την καθημερινή τους 

λειτουργικότητα και τη σχολική τους επίδοση. Μελέτες δείχνουν ότι ποσοστό άνω του 70% των 

παιδιών με ΔΑΦ εμφανίζει τουλάχιστον μία πρόσθετη ψυχιατρική ή νευροαναπτυξιακή 

διαταραχή, όπως Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής και Υπερκινητικότητας (ΔΕΠΥ), αγχώδεις 

διαταραχές ή επιληψία. Αυτές οι συνυπάρχουσες δυσκολίες μπορεί να εντείνουν τις γνωστικές και 

κοινωνικές προκλήσεις που ήδη αντιμετωπίζει ο μαθητής, επηρεάζοντας τη συγκέντρωση, την 
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αυτορρύθμιση και την κοινωνική αλληλεπίδραση. Ένα σημαντικό εμπόδιο για πολλούς μαθητές 

είναι η αίσθηση απρόβλεπτου και ασυνέχειας στη σχολική ρουτίνα. Τα άτομα με ΔΑΦ συχνά 

βασίζονται στην προβλεψιμότητα για να νιώθουν ασφάλεια· αλλαγές στο πρόγραμμα, νέες 

δραστηριότητες ή μη δομημένες κοινωνικές καταστάσεις μπορούν να προκαλέσουν άγχος [3]. 

Στην τάξη, η έλλειψη σαφών οδηγιών ή η υπερβολική πολυπλοκότητα των εργασιών μπορεί να 

οδηγήσει σε απομόνωση ή απογοήτευση. Η χρήση οπτικών βοηθημάτων, χρονοδιαγραμμάτων και 

σταδιακής καθοδήγησης έχει αποδειχθεί αποτελεσματική για την αντιμετώπιση αυτών των 

δυσκολιών [4], [26]. 

Η κοινωνική αλληλεπίδραση αποτελεί έναν ακόμη τομέα πρόκλησης. Τα παιδιά με ΔΑΦ μπορεί 

να δυσκολεύονται να ξεκινήσουν ή να διατηρήσουν αλληλεπίδραση με συνομηλίκους, συχνά 

προτιμούν μοναχικές δραστηριότητες ή εμπλέκονται σε στερεοτυπική συμπεριφορά [26]. Η 

συμπερίληψη σε τυπικές τάξεις μπορεί να έχει οφέλη, όπως περισσότερες ευκαιρίες για κοινωνική 

μάθηση, αλλά συχνά απαιτεί στοχευμένη υποστήριξη από ειδικούς εκπαιδευτικούς και βοηθητικό 

προσωπικό [36]. Δυστυχώς, έρευνες καταγράφουν ότι σε πολλές περιπτώσεις η στήριξη παρέχεται 

από μη ειδικευμένους βοηθούς, γεγονός που περιορίζει την αποτελεσματικότητα της ένταξης. Η 

αισθητηριακή υπερευαισθησία αποτελεί επίσης πηγή άγχους. Έντονοι ήχοι, φώτα, μυρωδιές ή 

συνωστισμός μπορεί να προκαλέσουν δυσφορία, οδηγώντας σε αποφυγή ή εκρήξεις θυμού. 

Σχολικά περιβάλλοντα που δεν λαμβάνουν υπόψη τις αισθητηριακές ανάγκες των μαθητών με 

ΔΑΦ μπορεί να ενισχύουν τον αποκλεισμό. Ερευνητικά δεδομένα δείχνουν ότι η προσαρμογή των 

χώρων (ήσυχες γωνιές, έλεγχος φωτισμού, περιορισμός θορύβου) μπορεί να βελτιώσει σημαντικά 

τη συμμετοχή. 

Παρά τις δυσκολίες, η ενσωμάτωση τεχνολογίας στην τάξη φαίνεται να δρα προστατευτικά. Η 

χρήση υπολογιστών, ρομποτικής και προγραμματισμού επιτρέπει στους μαθητές να εργάζονται 

με προβλέψιμα, λογικά συστήματα, μειώνοντας το κοινωνικό άγχος και παρέχοντας άμεση 

ανατροφοδότηση [9], [39]. Παράλληλα, οι ψηφιακές πλατφόρμες και τα μικροπρογράμματα όπως 

το micro:bit προσφέρουν ευκαιρίες για αλληλεπίδραση μέσα από δομημένες, δημιουργικές 

δραστηριότητες. Μελέτες δείχνουν ότι ακόμη και μαθητές που αρχικά εμφανίζουν χαμηλή 

κοινωνική συμμετοχή μπορούν, μέσα από ομαδικά έργα τεχνολογίας, να βελτιώσουν δεξιότητες 

επικοινωνίας και συνεργασίας [9]. Το μοντέλο κοινωνικού αποκλεισμού υπογραμμίζει ότι το 

πρόβλημα δεν έγκειται αποκλειστικά στα χαρακτηριστικά του παιδιού αλλά στη μη 

προσαρμοστικότητα του σχολικού συστήματος. Οι αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη 

Μάθηση προσφέρουν πλαίσιο για την ανάπτυξη μαθησιακών εμπειριών που λαμβάνουν υπόψη 

την ποικιλία αναγκών, μειώνοντας τα εμπόδια και αυξάνοντας την πρόσβαση για όλους τους 

μαθητές. 

 

 

2.1.4 Συμμετοχή, κοινωνική αλληλεπίδραση και συμπερίληψη 

Η συμμετοχή και η κοινωνική αλληλεπίδραση αποτελούν κεντρικούς δείκτες επιτυχίας της 

εκπαιδευτικής ένταξης παιδιών με ΔΑΦ. Παρά τις προόδους στις πολιτικές συμπερίληψης, η 

εμπειρία των μαθητών με ΔΑΦ παραμένει συχνά άνιση: η τοποθέτηση σε ένα «συμπεριληπτικό» 

πλαίσιο δεν εγγυάται αυτόματα κοινωνική αποδοχή ούτε ισότιμη πρόσβαση στις μαθησιακές 

ευκαιρίες [49]. Μελέτες που συγκρίνουν διαχωρισμένα και συμπεριληπτικά πλαίσια δείχνουν ότι 

η εμπλοκή των παιδιών με ΔΑΦ μπορεί να είναι παρόμοια και στα δύο, αλλά η ποιότητα της 

αλληλεπίδρασης διαφέρει. Στα διαχωρισμένα πλαίσια παρατηρείται περισσότερη ενήλικη 

καθοδήγηση, ενώ στα συμπεριληπτικά αυξάνονται οι ευκαιρίες επαφής με συνομηλίκους. 

Ωστόσο, η αποτελεσματικότητα αυτών των επαφών εξαρτάται από την ποιότητα της υποστήριξης 

και την εκπαίδευση του προσωπικού; η απλή φυσική παρουσία σε τάξη τυπικής εκπαίδευσης δεν 

οδηγεί αυτόματα σε κοινωνική ένταξη [4]. 

Η έρευνα υπογραμμίζει ότι οι βοηθοί τάξης χωρίς επαρκή εξειδίκευση μπορεί, άθελά τους, να 

αυξήσουν την κοινωνική απομόνωση, εάν λειτουργούν ως φράγμα ανάμεσα στον μαθητή και τους 
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συνομηλίκους του. Αντίθετα, όταν οι εκπαιδευτικοί οργανώνουν δομημένες ευκαιρίες 

συνεργασίας, παρέχουν σαφή ρόλους και κανόνες ομαδικής εργασίας, η κοινωνική 

αλληλεπίδραση βελτιώνεται. Η τεχνολογία και ειδικά οι δραστηριότητες υπολογιστικής σκέψης 

και προγραμματισμού μπορούν να λειτουργήσουν ως καταλύτες κοινωνικής μάθησης. Η 

ενασχόληση με φυσικά προγραμματιζόμενα αντικείμενα προσφέρει σαφή, χειροπιαστό σκοπό 

γύρω από τον οποίο οι μαθητές μπορούν να συνεργαστούν. Έρευνες δείχνουν ότι οι μαθητές με 

ΔΑΦ, ακόμη και όσοι έχουν περιορισμένη κοινωνική πρωτοβουλία, τείνουν να συμμετέχουν 

ενεργότερα όταν το έργο είναι σαφώς δομημένο, περιλαμβάνει ρόλους ομάδας και παρέχει άμεση 

οπτικοποιημένη ανατροφοδότηση [9]. 

Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση έχει επίσης δείξει θετικά αποτελέσματα: προγράμματα όπως coding 

camps βελτίωσαν την επικοινωνιακή αυτο-αποτελεσματικότητα και μείωσαν το άγχος κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης σε εφήβους και νέους ενήλικες με ΔΑΦ, χάρη στη δυνατότητα σταδιακής 

εμπλοκής και ασφαλούς πλαισίου συνεργασίας. Η εφαρμογή service-learning και συνεργατικών 

έργων STEM προσφέρει διπλό όφελος: οι μαθητές με ΔΑΦ εμπλέκονται σε αυθεντικά κοινωνικά 

πλαίσια, ενώ οι συμμαθητές τους αναπτύσσουν δεξιότητες αποδοχής και συνεργασίας . Η χρήση 

agile μεθοδολογιών στο πλαίσιο έργων πληροφορικής βοηθά στη σταδιακή ανάπτυξη κοινωνικών 

δεξιοτήτων, καθώς οι μαθητές εργάζονται σε μικρές ομάδες με ξεκάθαρα βήματα και 

επαναλαμβανόμενες ανατροφοδοτήσεις . 

Η επιτυχία της συμπερίληψης επηρεάζεται σε μεγάλο βαθμό από την εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών. Έρευνες δείχνουν ότι η ελλιπής κατάρτιση στη διαφοροποίηση διδασκαλίας και 

στη διαχείριση κοινωνικών δεξιοτήτων περιορίζει τη συμπερίληψη. Αντίθετα, όταν οι 

εκπαιδευτικοί έχουν πρόσβαση σε έτοιμα προς χρήση προγράμματα, οδηγίες διαφοροποίησης και 

κοινότητες πρακτικής, είναι πιο πιθανό να δημιουργήσουν ουσιαστικές ευκαιρίες συμμετοχής 

[36]. Οι αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση προσφέρουν ένα ισχυρό πλαίσιο για 

να ενισχυθεί η συμμετοχή: πολλαπλοί τρόποι παρουσίασης του περιεχομένου, διαφορετικές 

επιλογές δράσης και έκφρασης, καθώς και ποικίλα μέσα εμπλοκής βοηθούν τους μαθητές με ΔΑΦ 

να συμμετέχουν σύμφωνα με τα δυνατά τους σημεία. Ενδεικτικά, η οπτικοποίηση κώδικα σε 

block-based περιβάλλοντα, η δυνατότητα φυσικής αλληλεπίδρασης μέσω αισθητήρων και 

ρομπότ, καθώς και η παροχή πολλαπλών ρόλων στην ομάδα (π.χ. προγραμματιστής, δοκιμαστής, 

κατασκευαστής) αντανακλούν τις αρχές της προσέγγισης του Καθολικού Σχεδιασμού για τη 

Μάθηση [4]. 

Η συμπερίληψη στην εκπαίδευση νοείται σήμερα ως μια συνεχής διαδικασία αναγνώρισης και 

άρσης των εμποδίων που περιορίζουν τη μάθηση και τη συμμετοχή όλων των μαθητών, 

διασφαλίζοντας την ισότιμη πρόσβαση στις εκπαιδευτικές ευκαιρίες [46]. H συμπερίληψη απαιτεί 

την ενεργή συμμετοχή κάθε μαθητή στη σχολική ζωή μέσω κατάλληλων προσαρμογών στο 

περιβάλλον και στη διδασκαλία, ώστε όλοι οι μαθητές να μαθαίνουν μαζί. Επιπλέον, σύμφωνα με 

τον [1], η συμπερίληψη αποτελεί μια διαδικασία συνεχούς αναστοχασμού και βελτίωσης των 

σχολικών πρακτικών, με στόχο τη διασφάλιση της πλήρους συμμετοχής και της ουσιαστικής 

μάθησης των μαθητών που είναι περισσότερο ευάλωτοι στον αποκλεισμό. 

 

 

2.1.5 Διδακτικές στρατηγικές και αξιοποίηση δυνατών σημείων 

Η εκπαίδευση των μαθητών με ΔΑΦ απαιτεί έναν παιδαγωγικό σχεδιασμό που να ελαχιστοποιεί 

τα εμπόδια και να αξιοποιεί τα ιδιαίτερα δυνατά τους σημεία. Η σύγχρονη έρευνα προτείνει ότι η 

μετάβαση από μια «διορθωτική» προσέγγιση που επικεντρώνεται στα ελλείμματα, σε μια 

παιδαγωγική βασισμένη στα δυνατά σημεία μπορεί να ενισχύσει τη μάθηση και την κοινωνική 

ένταξη [25]. Στην πράξη, αυτό σημαίνει ότι ο/η εκπαιδευτικός αναγνωρίζει τα ιδιαίτερα 

ενδιαφέροντα των μαθητών όπως η τεχνολογία, τα μοτίβα, οι κατασκευές και τα μετατρέπει σε 

κινητήριες δυνάμεις μάθησης. Η προβλεψιμότητα είναι κρίσιμη για τη μείωση του άγχους και την 

ενίσχυση της συμμετοχής. Σαφείς οδηγίες, χρονοδιαγράμματα δραστηριοτήτων, ορατές 
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ακολουθίες βημάτων και σαφώς ορισμένα κριτήρια επιτυχίας διευκολύνουν την αυτορρύθμιση. Η 

ρητή διδασκαλία, που περιλαμβάνει μοντελοποίηση, καθοδηγούμενη εξάσκηση και σταδιακή 

απόσυρση υποστήριξης, έχει αποδειχθεί ιδιαίτερα αποτελεσματική στην εκπαίδευση μαθητών με 

ΔΑΦ [4]. 

Η χρήση οπτικών εργαλείων όπως διαγράμματα ροής, πίνακες ελέγχου, εικονοποιημένα βήματα 

και περιβάλλοντα προγραμματισμού τύπου block-based υποστηρίζει την κατανόηση σύνθετων 

εννοιών και μειώνει τον γνωστικό φόρτο [9], [49]. Επιπλέον, η πρακτική μάθηση, μέσω 

ρομποτικής και φυσικής αλληλεπίδρασης με συσκευές όπως το micro:bit, δίνει στους μαθητές τη 

δυνατότητα να βλέπουν και να αγγίζουν τις αφηρημένες έννοιες της υπολογιστικής σκέψης. Έτσι, 

η διαδικασία γίνεται πιο βιωματική και ελκυστική. 

Πολλά παιδιά με ΔΑΦ εμφανίζουν έντονα, εστιασμένα ενδιαφέροντα. Η ενσωμάτωση αυτών των 

θεμάτων στα μαθήματα μπορεί να ενισχύσει τη κίνητροποίηση και να διευκολύνει την απόκτηση 

νέων δεξιοτήτων [25]. Για παράδειγμα, ένας μαθητής που αγαπά τα βιντεοπαιχνίδια μπορεί να 

εμπλακεί ενεργά σε προγραμματισμό μέσω δημιουργίας παιχνιδιών στο MakeCode Arcade, ενώ 

κάποιος που ενδιαφέρεται για μηχανισμούς μπορεί να παρακινείται μέσω κατασκευής και 

προγραμματισμού ρομπότ. 

Η ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων είναι εφικτή όταν εντάσσεται οργανικά σε δραστηριότητες 

που οι μαθητές βρίσκουν ενδιαφέρουσες. Προγράμματα integrated computing, στα οποία η 

εκμάθηση κώδικα συνδυάζεται με διδασκαλία συνεργασίας και επικοινωνίας, έχουν δείξει 

βελτίωση σε κοινωνική αλληλεπίδραση, ικανότητα επίλυσης συγκρούσεων και αυτοπεποίθηση. 

Ορισμένα προγράμματα αξιοποιούν ρόλους ομάδας, «προγραμματιστής», «δοκιμαστής», 

«κατασκευαστής», ώστε να ενισχύσουν την υπευθυνότητα και την αίσθηση συμβολής κάθε 

μαθητή. 

Οι αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση υποστηρίζουν την παροχή πολλαπλών 

τρόπων παρουσίασης πληροφοριών, δράσης/έκφρασης και εμπλοκής [13]. Οι ψηφιακές 

πλατφόρμες προγραμματισμού και τον εμπράγματο προγραμματισμό διευκολύνουν την εφαρμογή 

του καθολικού σχεδιασμού για την μάθηση, καθώς επιτρέπουν: 

• οπτική και πρακτική αναπαράσταση των εννοιών (π.χ. block-based coding), 

• πολλαπλές επιλογές έκφρασης (π.χ. κατασκευή συσκευών, δημιουργία παιχνιδιών), 

• εξατομίκευση του ρυθμού μάθησης με άμεση ανατροφοδότηση [9]. 

Η επιτυχία αυτών των στρατηγικών εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την επαγγελματική ανάπτυξη 

των εκπαιδευτικών. Έρευνες δείχνουν ότι προγράμματα που παρέχουν «έτοιμα προς χρήση» 

υλικά, οδηγίες διαφοροποίησης και ευκαιρίες συνεργασίας σε κοινότητες πρακτικής αυξάνουν την 

αυτοπεποίθηση των εκπαιδευτικών και την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων. 

 

 

2.1.6 Ο ρόλος της τεχνολογίας στην ενίσχυση γνωστικών, κοινωνικών και συναισθηματικών 

δεξιοτήτων 

Η τεχνολογία αποτελεί σήμερα βασικό μοχλό για τη βελτίωση της πρόσβασης και της συμμετοχής 

των μαθητών με ΔΑΦ στη μαθησιακή διαδικασία. Ο κατάλληλος σχεδιασμός εργαλείων και 

δραστηριοτήτων μπορεί να μειώσει γνωστικά και κοινωνικά εμπόδια, να υποστηρίξει την 

αυτορρύθμιση και να καλλιεργήσει κοινωνικές δεξιότητες σε περιβάλλοντα που συχνά προκαλούν 

άγχος [49]. 

Οι υπολογιστικές δραστηριότητες και ο προγραμματισμός ενισχύουν την ικανότητα ανάλυσης 

προβλημάτων, τη λογική σκέψη και την κατανόηση αιτιοκρατικών σχέσεων. Για τους μαθητές με 

ΔΑΦ, που συχνά επιδεικνύουν προσοχή στη λεπτομέρεια και αναλυτικό τρόπο σκέψης, τέτοιες 

δραστηριότητες λειτουργούν ως φυσικό πεδίο ανάπτυξης δεξιοτήτων. Η οπτικοποίηση εντολών 
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σε block-based περιβάλλοντα και η άμεση ανατροφοδότηση μειώνουν τον γνωστικό φόρτο, 

επιτρέποντας την κατανόηση αφηρημένων εννοιών [4]. Η ρομποτική και ο εμπράγματος 

προγραμματισμός δίνουν στους μαθητές τη δυνατότητα να συνδέσουν τον κώδικα με πραγματικά 

αποτελέσματα: αισθητήρες, φώτα, ήχοι και κίνηση. Αυτή η βιωματική αλληλεπίδραση 

υποστηρίζει τη μάθηση μέσω πράξης και καθιστά τις αφηρημένες έννοιες ορατές και κατανοητές. 

Μελέτες δείχνουν ότι η ρομποτική μπορεί να ενισχύσει όχι μόνο τον προγραμματισμό, αλλά και 

εκτελεστικές λειτουργίες όπως η οργάνωση, η σχεδίαση και η επίλυση προβλημάτων [9]. 

Η τεχνολογία μπορεί να λειτουργήσει ως κοινωνικός μεσολαβητής για μαθητές με ΔΑΦ. 

Δραστηριότητες όπως ομαδικός προγραμματισμός, ρομποτικοί διαγωνισμοί ή εργαστήρια 

ανάπτυξης παιχνιδιών προσφέρουν πλαίσιο για συνεργασία με σαφείς ρόλους και προβλέψιμη 

δομή [36]. Έρευνες σε προγράμματα integrated computing δείχνουν βελτίωση στην επικοινωνία, 

στην επίλυση συγκρούσεων και στη διαχείριση άγχους, καθώς οι μαθητές συνεργάζονται για να 

ολοκληρώσουν κοινά έργα. Η τεχνολογία μπορεί να συμβάλει και στη συναισθηματική 

υποστήριξη των μαθητών. Περιβάλλοντα που προσφέρουν σαφή ανατροφοδότηση, δυνατότητα 

επανάληψης και προβλέψιμη αλληλεπίδραση μειώνουν το άγχος και ενισχύουν το αίσθημα 

ελέγχου. Η ανάπτυξη παιχνιδιών ή διαδραστικών εφαρμογών δίνει επίσης στους μαθητές την 

ευκαιρία να εκφραστούν δημιουργικά και να συνδέσουν τη μάθηση με προσωπικά ενδιαφέροντα, 

γεγονός που ενισχύει τη συναισθηματική εμπλοκή [25]. 

Οι αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση βρίσκουν ιδανική εφαρμογή μέσω της 

τεχνολογίας. Η χρήση εργαλείων που παρέχουν πολλαπλές μορφές παρουσίασης, δράσης και 

εμπλοκής επιτρέπει στους μαθητές με ΔΑΦ να συμμετέχουν σύμφωνα με τα δυνατά τους σημεία. 

Για παράδειγμα, το micro:bit υποστηρίζει διαφορετικά στυλ μάθησης: οπτικό, μέσα από το block-

based περιβάλλον, κιναισθητικό, μέσω φυσικής κατασκευής, και αναλυτικό μέσα από τον κώδικα 

και τη λογική επίλυση προβλημάτων. Πέρα από την ατομική μάθηση, η τεχνολογία προωθεί μια 

κουλτούρα συμπερίληψης στο σχολείο. Προγράμματα υπηρεσιακής μάθησης, όπου φοιτητές και 

μαθητές αναπτύσσουν εφαρμογές ή τεχνολογικές λύσεις για την κοινότητα, καλλιεργούν όχι μόνο 

τεχνικές δεξιότητες αλλά και κοινωνική υπευθυνότητα και αποδοχή της διαφορετικότητας . Μέσα 

από τέτοιες πρωτοβουλίες, οι μαθητές με ΔΑΦ δεν τοποθετούνται μόνο ως ωφελούμενοι, αλλά 

συμμετέχουν ως δημιουργοί και συνεισφέροντες. 

 

 

2.2 Εκπαιδευτικές θεωρίες σχετικές με μαθητές με ΔΑΦ 

 

 

2.2.1 Γνωστικές προσεγγίσεις 

Η εκπαίδευση των παιδιών με διαταραχή αυτιστικού φάσματος έχει επηρεαστεί βαθιά από τις 

γνωστικές θεωρίες, οι οποίες εστιάζουν στις εσωτερικές νοητικές διεργασίες που εμπλέκονται στη 

μάθηση. Το πλαίσιο αυτό θεωρεί ότι η ανάπτυξη γνώσης δεν είναι απλή απομνημόνευση 

ερεθισμάτων αλλά περιλαμβάνει αντίληψη, επεξεργασία πληροφοριών, μνήμη εργασίας και 

στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων. Οι δυσκολίες στις Εκτελεστικές Λειτουργίες, που 

περιλαμβάνουν την οργάνωση, τον προγραμματισμό και τη γνωστική ευελιξία, έχουν επίσης 

συσχετιστεί με τις προκλήσεις που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με ΔΑΦ στην τυπική σχολική τάξη. 

Τα παιδιά με ΔΑΦ συχνά χρειάζονται σαφή χρονικά πλαίσια, βηματική καθοδήγηση και οπτική 

υποστήριξη για να ολοκληρώσουν πολύπλοκες εργασίες [4]. Τα περιβάλλοντα υπολογιστικής 

σκέψης που προσφέρουν άμεση ανατροφοδότηση, ορατή εκτέλεση εντολών και σαφή δομή 

βημάτων όπως τα block-based προγραμματιστικά περιβάλλοντα ή οι σοβαροί εκπαιδευτικοί τίτλοι 

παιχνιδιών έχουν αποδειχθεί αποτελεσματικά στην υποστήριξη αυτών των εκτελεστικών 

λειτουργιών [16]. 

Σημαντική συμβολή των γνωστικών προσεγγίσεων αποτελεί η έμφαση στην ρητή διδασκαλία και 

την προοδευτική υποστήριξη. Τα προγράμματα προγραμματισμού που σχεδιάζονται για παιδιά με 
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ΔΑΦ παρέχουν συχνά διαβαθμισμένη δυσκολία, οπτικές αναπαραστάσεις και δυνατότητα 

επανάληψης, ώστε να μειώνεται το άγχος και να διευκολύνεται η κατανόηση σύνθετων εννοιών. 

Η αναδυόμενη βιβλιογραφία υπογραμμίζει ότι η προσαρμοστικότητα των εργαλείων είναι 

κρίσιμη; για παράδειγμα, πλατφόρμες όπως το CodaRoutine έχουν σχεδιαστεί ώστε να διδάσκουν 

βασικές προγραμματιστικές έννοιες με παιγνιώδη τρόπο, ενσωματώνοντας οπτικά στοιχεία και 

άμεση ανατροφοδότηση που ανταποκρίνονται στις ανάγκες των μαθητών με ΔΑΦ [16]. Η έρευνα 

σε πλαίσια ειδικής εκπαίδευσης αναδεικνύει ότι όταν τα γνωστικά μοντέλα συνδυάζονται με 

σύγχρονες τεχνολογικές λύσεις, η μάθηση γίνεται πιο προσβάσιμη και ελκυστική. Σχολικές 

έρευνες σε ειδικά πλαίσια υπολογιστικής εκπαίδευσης στο Ηνωμένο Βασίλειο έδειξαν ότι η χρήση 

του  εμπράγματου προγραμματισμού, των κατακερματισμένων δραστηριοτήτων και 

προσωποποιημένων έργων βελτιώνει την ενασχόληση και τις γνωστικές επιδόσεις των μαθητών 

με ΔΑΦ [15]. 

 

 

2.2.2 Συμπεριφοριστικές προσεγγίσεις στη διδασκαλία μαθητών με ΔΑΦ 

Ο συμπεριφορισμός αποτελεί μία από τις παλαιότερες και πιο επιδραστικές θεωρητικές βάσεις για 

την εκπαίδευση ατόμων με ΔΑΦ. Στηρίζεται στην άποψη ότι η μάθηση είναι αποτέλεσμα της 

σχέσης ανάμεσα σε ερεθίσματα και αντιδράσεις, οι οποίες μπορούν να τροποποιηθούν μέσω 

ενίσχυσης. Η ιστορική εφαρμογή αυτών των αρχών στην ΔΑΦ οδήγησε στην ανάπτυξη της 

Εφαρμοσμένης Ανάλυσης Συμπεριφοράς (Applied Behavior Analysis), η οποία εξακολουθεί να 

αποτελεί βασικό σημείο αναφοράς σε πολλές παρεμβάσεις. Η Εφαρμοσμένη Ανάλυση 

Συμπεριφοράς χρησιμοποιεί τεχνικές όπως οι διακριτές δοκιμές όπου η διδασκαλία διασπάται σε 

μικρά, σαφή βήματα με επαναλαμβανόμενες ευκαιρίες εξάσκησης και άμεση ανατροφοδότηση. 

Οι δεξιότητες που διδάσκονται με αυτή τη μέθοδο περιλαμβάνουν επικοινωνία, κοινωνική 

αλληλεπίδραση, ακαδημαϊκές έννοιες και αυτοεξυπηρέτηση. Παρά τις σημαντικές της επιτυχίες 

έχει δεχθεί κριτική όταν εφαρμόζεται με υπερβολικά μηχανιστικό τρόπο, χωρίς να λαμβάνονται 

υπόψη τα ενδιαφέροντα και η αυτονομία του παιδιού [25]. Ως απάντηση, έχουν αναπτυχθεί πιο 

φυσικές μορφές Εφαρμοσμένης Ανάλυσης Συμπεριφοράς, που ενσωματώνουν το παιχνίδι, την 

επιλογή του μαθητή και καταστάσεις πραγματικής ζωής [29]. 

Στη σύγχρονη ειδική αγωγή, οι συμπεριφοριστικές αρχές συνδυάζονται με οπτικά συστήματα 

υποστήριξης και δομημένα περιβάλλοντα. Η χρήση οπτικών χρονοδιαγραμμάτων και 

συστημάτων ανταμοιβής βοηθά τα παιδιά να κατανοούν τι αναμένεται από αυτά και να 

προετοιμάζονται για μεταβάσεις, μειώνοντας το άγχος και τις εκρήξεις συμπεριφοράς [4]. 

Παράλληλα, η κοινωνική ιστορία μια σύντομη αφήγηση που παρουσιάζει κοινωνικούς κανόνες 

με σαφή και οπτικά κατανοητό τρόπο έχει τις ρίζες της σε συμπεριφοριστικές λογικές, καθώς 

στοχεύει στη διδασκαλία κατάλληλων κοινωνικών αντιδράσεων μέσω επαναλαμβανόμενης 

έκθεσης. 

Η τεχνολογία έχει ανανεώσει τις συμπεριφοριστικές πρακτικές, προσφέροντας παιγνιώδη 

περιβάλλοντα και προγραμματιζόμενες δραστηριότητες που παρέχουν άμεση, εξατομικευμένη 

ανατροφοδότηση και συχνά λειτουργούν ως ισχυρό ενισχυτικό κίνητρο. Ερευνητικά έργα όπως 

το CodaRoutine, ένα σοβαρό παιχνίδι σχεδιασμένο για να εισάγει έννοιες ακολουθιακού 

προγραμματισμού σε παιδιά με ΔΑΦ, αξιοποιούν συμπεριφοριστικές αρχές όπως η ενίσχυση 

μέσω πόντων, η σταδιακή αύξηση δυσκολίας και η συνεχής ανατροφοδότηση για να διατηρήσουν 

το ενδιαφέρον και να οικοδομήσουν δεξιότητες [16]. Παρόμοιες προσεγγίσεις έχουν 

χρησιμοποιηθεί σε block-based περιβάλλοντα προγραμματισμού, όπου η επιτυχής εκτέλεση 

εντολών ή η ολοκλήρωση αποστολών λειτουργεί ως ενίσχυση για τη συνέχιση της 

δραστηριότητας [50]. 

Η διαχείριση συμπεριφοράς μέσα από ψηφιακές πλατφόρμες είναι επίσης μια σύγχρονη εξέλιξη. 

Λογισμικά που παρέχουν οπτική παρακολούθηση προόδου ή ψηφιακές ανταμοιβές μπορούν να 

ενισχύσουν την αυτορρύθμιση και να μειώσουν την ανάγκη συνεχούς ανθρώπινης 
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ανατροφοδότησης, προωθώντας μεγαλύτερη αυτονομία [15]. Ειδικά στα μαθήματα 

προγραμματισμού, τα προβλέψιμα και σταθερά συστήματα κανόνων των υπολογιστικών 

περιβαλλόντων συνάδουν με τη συμπεριφοριστική αρχή ότι η συνέπεια του ερεθίσματος και της 

ανατροφοδότησης ενισχύει τη μάθηση. Παρά τις επιτυχίες τους, οι καθαρά συμπεριφοριστικές 

μέθοδοι δεν επαρκούν για την πλήρη ένταξη των μαθητών με ΔΑΦ, ιδιαίτερα σε κοινωνικά 

πλούσια περιβάλλοντα μάθησης. Γι’ αυτό στη σύγχρονη παιδαγωγική πρακτική οι 

συμπεριφοριστικές τεχνικές χρησιμοποιούνται συνδυαστικά με γνωστικές και 

κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες, ώστε να υποστηρίζεται τόσο η απόκτηση δεξιοτήτων όσο και η 

κοινωνική συμμετοχή [49]. 

 

 

2.2.3 Κοινωνικοπολιτισμικές προσεγγίσεις και ΔΑΦ 

Η κοινωνικοπολιτισμική θεώρηση της μάθησης αντιμετωπίζει τη γνώση ως προϊόν 

αλληλεπίδρασης μεταξύ ατόμου και κοινωνικού περιβάλλοντος. Η έννοια της Ζώνης Επικείμενης 

Ανάπτυξης υπογραμμίζει ότι οι μαθητές μπορούν να επιτύχουν υψηλότερα επίπεδα κατανόησης 

όταν συμμετέχουν σε συνεργατικές δραστηριότητες με κατάλληλη υποστήριξη («σκαλωσιά») από 

δασκάλους ή συμμαθητές. Στην περίπτωση των μαθητών με ΔΑΦ, αυτό το πλαίσιο είναι ιδιαίτερα 

χρήσιμο καθώς αναγνωρίζει ότι η κοινωνική μάθηση δεν προκύπτει αυθόρμητα αλλά μπορεί να 

ενισχυθεί μέσω στοχευμένου σχεδιασμού [36]. Οι κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες έδωσαν 

έμφαση στην ανάπτυξη συνεργατικών μαθησιακών περιβαλλόντων που μειώνουν το αίσθημα 

απομόνωσης και δημιουργούν νόημα μέσα από κοινά έργα. Η έρευνα δείχνει ότι οι μαθητές με 

ΔΑΦ μπορούν να συμμετέχουν ενεργά σε ομαδικά έργα όταν οι ρόλοι είναι σαφώς καθορισμένοι, 

η πρόοδος είναι ορατή και η δομή της δραστηριότητας είναι σταθερή. Στο πλαίσιο αυτό, η 

τεχνολογία παίζει καταλυτικό ρόλο, παρέχοντας ένα ουδέτερο πεδίο αλληλεπίδρασης που 

βασίζεται σε κανόνες και μειώνει το κοινωνικό άγχος. Τα περιβάλλοντα σχεδίασης και 

προγραμματισμού, Scratch, MakeCode, micro:bit, προσφέρουν σαφείς στόχους και επιτρέπουν 

στους μαθητές να συμβάλουν με απτό τρόπο, γεγονός που ενισχύει την αίσθηση ικανότητας και 

αποδοχής [50]. 

Η μάθηση βασισμένη σε έργα αποτελεί βασική εφαρμογή των κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών 

για παιδιά με ΔΑΦ. Σε περιβάλλοντα υπολογιστικής σκέψης, η μάθηση βασισμένη σε έργα, 

επιτρέπει τη δημιουργία λειτουργικών προϊόντων όπως εφαρμογές, διαδραστικές ιστορίες ή 

ρομποτικές κατασκευές που προσφέρουν απτό νόημα στη μάθηση και ενισχύουν την 

αυτοπεποίθηση [15]. Παράλληλα, η μάθηση βασισμένη σε ενδιαφέροντα έχει αναδειχθεί ως 

ιδιαίτερα αποτελεσματική, καθώς αξιοποιεί τα έντονα ειδικά ενδιαφέροντα πολλών παιδιών με 

ΔΑΦ, μετατρέποντάς τα σε κινητήρια δύναμη για κοινωνική συμμετοχή και επίλυση 

προβλημάτων [25]. Μια ακόμη εφαρμογή των κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών είναι η 

υπηρεσιακή μάθηση (service-learning), η οποία συνδυάζει τη δημιουργία προϊόντων που έχουν 

αξία για την κοινότητα με τη μάθηση τεχνικών και κοινωνικών δεξιοτήτων. Στο πλαίσιο της 

πληροφορικής, φοιτητές και μαθητές με ΔΑΦ έχουν συμμετάσχει σε ομάδες που αναπτύσσουν 

λογισμικά ή συσκευές για κοινωνικούς σκοπούς, βιώνοντας ρόλους παραγωγούς γνώσης και όχι 

απλούς αποδέκτες υποστήριξης. Έρευνες δείχνουν ότι τέτοιου τύπου δραστηριότητες ενισχύουν 

τόσο τις τεχνικές δεξιότητες όσο και την κοινωνική ένταξη, καθώς το έργο αποκτά νόημα και 

αναγνώριση από τους συνομηλίκους. 

Η κοινωνικοπολιτισμική προσέγγιση έχει επηρεάσει έντονα τον τρόπο που σχεδιάζονται 

σύγχρονα παιχνίδια μάθησης για μαθητές με ΔΑΦ. Τίτλοι που εισάγουν προγραμματιστικές 

έννοιες μέσω σεναρίων αφήγησης και συνεργατικών αποστολών συνδυάζουν την παιγνιώδη 

ανατροφοδότηση με την κοινωνική αλληλεπίδραση, δημιουργώντας ευκαιρίες για επικοινωνία και 

κοινή επίλυση προβλημάτων [16]. Παράλληλα, η ανάπτυξη προσβάσιμων οπτικών εργαλείων 

προγραμματισμού, σχεδιασμένων με τη συμμετοχή παιδιών με ΔΑΦ, δείχνει πώς η συν-

δημιουργία μπορεί να αυξήσει το αίσθημα ιδιοκτησίας και την ενεργό συμμετοχή τους [50]. 
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Το Καθολικό Σχέδιο για τη Μάθηση αποτελεί ένα ερευνητικά τεκμηριωμένο πλαίσιο που 

επιδιώκει να προσφέρει πολλαπλούς τρόπους εμπλοκής, αναπαράστασης και έκφρασης, ώστε να 

καλύπτονται οι ποικίλες ανάγκες των μαθητών και να ενισχύεται η ουσιαστική συμμετοχή όλων 

[13]. Η προσέγγιση αυτή συνδέεται άμεσα με τη συμπερίληψη, καθώς δίνει έμφαση στη 

δημιουργία ευέλικτων μαθησιακών περιβαλλόντων που προσαρμόζονται στα δυνατά σημεία των 

μαθητών αντί να απαιτούν από αυτούς να προσαρμοστούν στο περιβάλλον [33]. Σε συνεργατικές 

δραστηριότητες προγραμματισμού μπορούν να οριστούν διαφορετικοί ρόλοι, όπως σχεδιαστής, 

προγραμματιστής, ελεγκτής ή αφηγητής, επιτρέποντας σε κάθε μαθητή να συμβάλλει με βάση τις 

δεξιότητές του και χωρίς να αποκλείεται από τη συλλογική πρόοδο [36]. Η κοινωνικοπολιτισμική 

οπτική διαφοροποιείται από τις καθαρά συμπεριφοριστικές πρακτικές, καθώς δεν εστιάζει μόνο 

στην τροποποίηση μεμονωμένων συμπεριφορών, αλλά στη δημιουργία κοινοτήτων μάθησης όπου 

η γνώση παράγεται συλλογικά και οι μαθητές με ΔΑΦ αντιμετωπίζονται ως ισότιμα μέλη. Αυτό 

το πλαίσιο είναι ιδιαίτερα συμβατό με τη φιλοσοφία της νευροποικιλότητας, που αναγνωρίζει ότι 

οι διαφορετικοί τρόποι σκέψης μπορούν να συμβάλουν δημιουργικά σε ένα κοινό μαθησιακό 

εγχείρημα [25]. 

 

 

2.3. Υπολογιστική Σκέψη και Προγραμματισμός στην δευτεροβάθμια/ειδική αγωγή. 

Η υπολογιστική σκέψη έχει αναδειχθεί την τελευταία δεκαετία σε θεμελιώδη δεξιότητα του 21ου 

αιώνα, ισότιμη με τον γραμματισμό και τον αριθμητισμό [48]. Πρόκειται για έναν τρόπο σκέψης 

που περιλαμβάνει την ανάλυση προβλημάτων, την αποσύνθεσή τους σε μικρότερα βήματα, την 

αναγνώριση μοτίβων, την αφαίρεση περιττών λεπτομερειών και τη δημιουργία αλγορίθμων για 

την επίλυσή τους. Οι διεθνείς κατευθύνσεις τονίζουν ότι η CT δεν αφορά μόνο τη διδασκαλία 

προγραμματισμού αλλά ένα μεταγνωστικό πλαίσιο για την επίλυση σύνθετων προβλημάτων σε 

ποικίλους τομείς [20]. 

Στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση, η εισαγωγή της υπολογιστικής σκέψης και του 

προγραμματισμού έχει λάβει ποικίλες μορφές: περιβάλλοντα οπτικού προγραμματισμού (όπως 

Scratch, Blockly, MakeCode), δραστηριότητες εκπαιδευτικής ρομποτικής, και εμπράγματου 

προγραμματισμού με πλακέτες όπως το micro:bit. Οι δραστηριότητες αυτές είναι 

προσαρμοσμένες στις αναπτυξιακές δυνατότητες των παιδιών, εστιάζοντας στη πρακτική 

αλληλεπίδραση και την οπτικοποίηση των αλγορίθμων. Έρευνες δείχνουν ότι ακόμη και μαθητές 

των πρώτων τάξεων μπορούν να αναπτύξουν βασικές δεξιότητες υπολογιστικής σκέψης, εφόσον 

χρησιμοποιηθούν εξειδικευμένα εργαλεία και διδακτικές στρατηγικές [20]. 

Στο πλαίσιο της ειδικής αγωγής, η υπολογιστική σκέψη προσφέρει σημαντικές δυνατότητες 

διαφοροποίησης και ενίσχυσης της μάθησης. Οι μαθητές με διαταραχή αυτιστικού φάσματος 

συχνά απολαμβάνουν δραστηριότητες που είναι προβλέψιμες, βασισμένες σε κανόνες και οπτικά 

αναπαριστώμενες, στοιχεία που χαρακτηρίζουν τον προγραμματισμό. Ερευνητικά προγράμματα 

έχουν δείξει ότι η εκμάθηση κώδικα μέσα από παιχνίδι ή οπτικά περιβάλλοντα μπορεί να 

ενισχύσει την κατανόηση αλληλουχιών, την επίλυση προβλημάτων και τις εκτελεστικές 

λειτουργίες [16]. Η ανάπτυξη ειδικά σχεδιασμένων εργαλείων και άλλων πλατφορμών 

προσβάσιμου προγραμματισμού, αποσκοπεί στην προσαρμογή της εμπειρίας μάθησης ώστε να 

είναι κατανοητή και ελκυστική για παιδιά με ΔΑΦ [50]. 

Ο εμπράγματος προγραμματισμός μέσω micro:bit ή παρόμοιων πλακετών προσφέρει 

χειροπιαστές συνδέσεις ανάμεσα στον κώδικα και τον φυσικό κόσμο. Η οπτική αναπαράσταση 

των εντολών σε block-based μορφή μειώνει τον αφηρημένο χαρακτήρα του προγραμματισμού, 

ενώ η δυνατότητα άμεσης δοκιμής και διόρθωσης υποστηρίζει την πειραματική μάθηση. 

Παράλληλα, μελέτες σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δείχνουν ότι η ενσωμάτωση 

αισθητήρων, φωτός και ήχου αυξάνει το ενδιαφέρον και την επιμονή, ενώ ενισχύει την κατανόηση 

αιτιοκρατικών σχέσεων [15]. Η υπολογιστική σκέψη στην ειδική αγωγή έχει συσχετιστεί επίσης 

με την ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων. Προγράμματα που συνδυάζουν εκμάθηση κώδικα με 
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ομαδικές εργασίες και σαφείς ρόλους οδηγούν σε βελτίωση συνεργασίας και επικοινωνίας [36]. 

Το ασφαλές και προβλέψιμο πλαίσιο που προσφέρει η τεχνολογία μειώνει το κοινωνικό άγχος, 

επιτρέποντας στους μαθητές με ΔΑΦ να συμμετέχουν σε συνεργατικά έργα όπου η επικοινωνία 

είναι περισσότερο δομημένη και υποστηριζόμενη. Τα παιγνιώδη περιβάλλοντα κώδικα με 

πόντους, badges και σταδιακά αυξανόμενη δυσκολία μπορούν να λειτουργήσουν ως ισχυρό 

κίνητρο, ενώ παρέχουν σαφή και σταθερή ανατροφοδότηση [16]. 

Η διεθνής βιβλιογραφία υπογραμμίζει ότι η επιτυχής εισαγωγή της υπολογιστικής σκέψης στην 

ειδική αγωγή απαιτεί παιδαγωγικό σχεδιασμό σύμφωνα με τις αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού 

για τη Μάθηση. Η δυνατότητα πολλαπλών τρόπων παρουσίασης πληροφοριών, η παροχή 

εναλλακτικών τρόπων δράσης/έκφρασης και η διαφοροποίηση της δυσκολίας βοηθούν ώστε τα 

παιδιά με ΔΑΦ να συμμετέχουν με βάση τα δυνατά τους σημεία [13]. Σχεδιαστικές μελέτες που 

εστιάζουν στη συν-δημιουργία με τους ίδιους τους μαθητές έχουν δείξει ότι η ενεργή συμμετοχή 

τους στη διαδικασία ανάπτυξης εργαλείων κώδικα αυξάνει την αποδοχή και το αίσθημα 

ιδιοκτησίας, ενισχύοντας τη μάθηση [50]. Η ενσωμάτωση της υπολογιστικής σκέψης στην 

δευτεροβάθμια και ειδική εκπαίδευση δεν είναι μόνο τεχνολογική καινοτομία; είναι μια 

στρατηγική που προάγει γνωστική ανάπτυξη, δημιουργικότητα και κοινωνική ένταξη. Μέσα από 

σταθμισμένα εργαλεία, οι μαθητές με ΔΑΦ μπορούν να συμμετέχουν ως δημιουργοί και όχι μόνο 

ως καταναλωτές τεχνολογίας, καλλιεργώντας αυτονομία, επίλυση προβλημάτων και κοινωνικές 

δεξιότητες που υπερβαίνουν τα στενά όρια της πληροφορικής εκπαίδευσης [9]. 

 

 

2.4 Αρχές καθολικού σχεδιασμού για τη μάθηση (Universal Design for Learning – UDL) 

Ο Καθολικός Σχεδιασμός για τη Μάθηση αποτελεί ένα θεωρητικό και πρακτικό πλαίσιο που 

στοχεύει να καταστήσει τη μάθηση προσβάσιμη και αποτελεσματική για όλους τους μαθητές, 

ανεξάρτητα από τις ατομικές τους διαφορές [13]. Οι ρίζες του του καθολικού σχεδιασμού για την 

μάθηση βρίσκονται στο κίνημα για την καθολική προσβασιμότητα στο δομημένο περιβάλλον και 

την αρχιτεκτονική χωρίς αποκλεισμούς; η ιδέα μεταφέρθηκε στη μάθηση με σκοπό να 

εξασφαλίσει ότι ο σχεδιασμός της διδασκαλίας προβλέπει εξαρχής την ποικιλία των μαθητών αντί 

να προσπαθεί να προσαρμόζεται εκ των υστέρων [33]. Βασίζεται στη νευροεπιστημονική 

κατανόηση ότι η μάθηση δεν είναι ομοιογενής αλλά εξαρτάται από διαφορετικά δίκτυα του 

εγκεφάλου που σχετίζονται με την αναγνώριση πληροφοριών, τη στρατηγική δράση και την 

εμπλοκή/κίνητρο [13]. Οι τρεις βασικές αρχές του είναι: 

1. Πολλαπλά μέσα παρουσίασης (Multiple Means of Representation) προσφέρονται διάφοροι 

τρόποι πρόσληψης και κατανόησης πληροφοριών, ώστε να καλύπτονται διαφορετικά 

αισθητηριακά και γνωστικά προφίλ. 

2. Πολλαπλοί τρόποι δράσης και έκφρασης (Multiple Means of Action & Expression)παρέχονται 

διαφορετικοί τρόποι για να δείξουν οι μαθητές τι έμαθαν, λαμβάνοντας υπόψη κινητικές, 

εκτελεστικές και γλωσσικές διαφοροποιήσεις. 

3. Πολλαπλά μέσα εμπλοκής (Multiple Means of Engagement) δίνεται έμφαση στη 

διαφοροποίηση κινήτρων και στη δημιουργία ουσιαστικής συμμετοχής [13]. 

Για τους μαθητές με διαταραχή αυτιστικού φάσματος, οι αρχές αυτές είναι ιδιαίτερα χρήσιμες 

επειδή αντιμετωπίζουν γνωστική και αισθητηριακή ποικιλότητα, δυσκολίες στην επικοινωνία και 

την κοινωνική αλληλεπίδραση, αλλά και έντονα προσωπικά ενδιαφέροντα. Η εφαρμογή 

πολλαπλών τρόπων παρουσίασης σημαίνει ότι οι πληροφορίες δεν περιορίζονται σε προφορικές 

εξηγήσεις αλλά συνδυάζονται με οπτικά διαγράμματα, εικονοποιημένες οδηγίες, βίντεο και 

χειραπτικά υλικά, τα οποία αποδεδειγμένα διευκολύνουν την κατανόηση των μαθητών με ΔΑΦ 

[49]. Παράλληλα, η δυνατότητα επιλογής διαφορετικών τρόπων δράσης και έκφρασης επιτρέπει 

στους μαθητές να παρουσιάσουν ό,τι έμαθαν μέσα από προγραμματιστικές κατασκευές, 

διαδραστικές εφαρμογές ή ρομποτικά έργα αντί για παραδοσιακές γραπτές εξετάσεις [36]. Η τρίτη 
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αρχή, η ποικιλία μορφών εμπλοκής, είναι κρίσιμη για την εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ. Τα 

ενδιαφέροντα και οι εμμονές τους μπορούν να αξιοποιηθούν ως ισχυρά κίνητρα για μάθηση, 

επιτρέποντας την ένταξή τους σε δημιουργικά έργα που συνδέονται με προσωπικές προτιμήσεις 

[25]. Έρευνες έχουν δείξει ότι όταν οι δραστηριότητες προγραμματισμού βασίζονται σε θέματα 

που ελκύουν το παιδί όπως παιχνίδια, μηχανισμοί, κινούμενα σχέδια, με αποτέλεσμα να αυξάνεται 

σημαντικά η συμμετοχή και η επιμονή [16], [50]. 

Η τεχνολογία αποτελεί βασικό μέσο υλοποίησης του μαθήματος. Εργαλεία οπτικού 

προγραμματισμού όπως το Scratch και το MakeCode, καθώς και πλατφόρμες εμπράγματου 

προγραμματισμού όπως το micro:bit, επιτρέπουν διαφορετικούς τρόπους μάθησης και έκφρασης. 

Οι μαθητές μπορούν να αλληλεπιδρούν με τον κώδικα μέσω blocks, να παρατηρούν τα 

αποτελέσματα σε φυσικές συσκευές, LED, αισθητήρες, κινητήρες, και να συνεργάζονται σε 

ομάδες αναλαμβάνοντας ρόλους που ταιριάζουν στις δυνατότητές τους. Επιπλέον, η δυνατότητα 

σταδιακής αύξησης της δυσκολίας και η άμεση ανατροφοδότηση μειώνουν το άγχος και 

ενισχύουν την αυτορρύθμιση. 

Η προσέγγιση του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση συνδέεται στενά με τη 

νευροποικιλότητα και την ιδέα ότι οι διαφορές στον τρόπο σκέψης δεν αποτελούν έλλειμμα αλλά 

πηγή δυνατοτήτων. Στο πλαίσιο αυτό, η εκπαίδευση στον προγραμματισμό μπορεί να σχεδιαστεί 

έτσι ώστε να αναδεικνύει τα δυνατά σημεία των μαθητών με ΔΑΦ όπως η προσοχή στη 

λεπτομέρεια, η λογική επεξεργασία και η επιμονή αντί να επικεντρώνεται αποκλειστικά στις 

δυσκολίες τους. Σύγχρονες σχεδιαστικές μελέτες δείχνουν ότι η συν-δημιουργία εργαλείων μαζί 

με τα παιδιά με ΔΑΦ οδηγεί σε πιο αποδεκτά και αποτελεσματικά περιβάλλοντα μάθησης, καθώς 

ενσωματώνει άμεσα τις ανάγκες και τις προτιμήσεις τους [50]. Έρευνες καταδεικνύουν ότι οι 

δάσκαλοι χρειάζονται πρακτικά παραδείγματα και εργαλεία διαφοροποίησης για να μπορέσουν 

να σχεδιάσουν δραστηριότητες που ανταποκρίνονται σε ποικίλα μαθησιακά προφίλ. Μέσα από 

πλαίσια όπως το service-learning και τη συνεργασία σε κοινότητες πρακτικής, οι εκπαιδευτικοί 

ενδυναμώνονται να εφαρμόσουν την προσέγγιση του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση στην 

πράξη, δημιουργώντας πραγματικά συμπεριληπτικές τάξεις. Η προσέγγιση προσφέρει ένα 

ευέλικτο και επιστημονικά θεμελιωμένο πλαίσιο που επιτρέπει τη διδασκαλία υπολογιστικής 

σκέψης και προγραμματισμού με τρόπο προσβάσιμο, εξατομικευμένο και κινητοποιητικό για τους 

μαθητές με ΔΑΦ. Μέσα από την αξιοποίηση της τεχνολογίας, των οπτικών εργαλείων και της 

συμμετοχής των ίδιων των παιδιών στον σχεδιασμό η προσέγγιση μετατρέπεται από θεωρητική 

αρχή σε πρακτική στρατηγική που ενδυναμώνει τη μαθησιακή εμπειρία και προάγει την ένταξη. 

 

 

2.5 Εκπαίδευση STEM για παιδιά με αναπτυξιακές διαταραχές 

Η εκπαίδευση στους τομείς STEM έχει αναδειχθεί ως καθοριστική για την προετοιμασία των 

παιδιών να αντιμετωπίσουν τις προκλήσεις του 21ου αιώνα, ενισχύοντας δεξιότητες όπως η 

επίλυση προβλημάτων, η δημιουργική σκέψη και η συνεργασία [12]. Για τα παιδιά με 

αναπτυξιακές διαταραχές, όπως η διαταραχή αυτιστικού φάσματος, η συμμετοχή σε μαθησιακές 

εμπειρίες STEM προσφέρει μοναδικές ευκαιρίες αλλά και σημαντικές προκλήσεις. Η σύγχρονη 

έρευνα δείχνει ότι οι παρεμβάσεις που είναι κατάλληλα σχεδιασμένες μπορούν να αξιοποιήσουν 

τα δυνατά σημεία των μαθητών αυτών όπως η προσοχή στη λεπτομέρεια, η επιμονή και η 

ικανότητα κατανόησης συστημάτων ενώ παράλληλα μειώνουν τα εμπόδια που προκύπτουν από 

κοινωνικές, αισθητηριακές ή εκτελεστικές δυσκολίες [50]. 

Πολλοί μαθητές με ΔΑΦ εμφανίζουν έντονο ενδιαφέρον για τεχνολογία, μοτίβα και λογικά 

συστήματα [25]. Αυτή η γνωστική κλίση προς την αναλυτική σκέψη μπορεί να αποτελέσει 

πλεονέκτημα σε δραστηριότητες προγραμματισμού, ρομποτικής και μαθηματικής ανάλυσης. 

Ωστόσο, οι δυσκολίες σε εκτελεστικές λειτουργίες όπως προγραμματισμός βημάτων, διαχείριση 

χρόνου, σε συνδυασμό με αισθητηριακές ευαισθησίες, μπορούν να εμποδίσουν την επιτυχή 

συμμετοχή αν δεν υπάρξει κατάλληλη υποστήριξη. Η ανάγκη για σαφή δομή, σταδιακή 
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καθοδήγηση και οπτικά βοηθήματα έχει καταγραφεί ως κρίσιμη για τη συμμετοχή των μαθητών 

με ΔΑΦ σε δραστηριότητες STEM [15]. 

Η επιτυχής ένταξη των παιδιών με αναπτυξιακές διαταραχές σε STEM βασίζεται στον προσεκτικό 

παιδαγωγικό σχεδιασμό. Σύμφωνα με συστηματικές ανασκοπήσεις, οι πιο αποτελεσματικές 

παρεμβάσεις αξιοποιούν πολυαισθητηριακές και βιωματικές μεθόδους, όπου η γνώση προκύπτει 

μέσα από πρακτική αλληλεπίδραση και πειραματισμό. Ο εμπράγματος προγραμματισμός, μέσω 

εργαλείων όπως το micro:bit, επιτρέπει στους μαθητές να συνδέουν θεωρητικές έννοιες με άμεσα, 

ορατά αποτελέσματα, μειώνοντας τον αφηρημένο χαρακτήρα της επιστήμης και των 

μαθηματικών. Ο συνδυασμός με οπτικά περιβάλλοντα προγραμματισμού καθιστά την εμπειρία 

πιο προσβάσιμη για μαθητές με περιορισμένες γλωσσικές δεξιότητες ή δυσκολίες στη 

συγκέντρωση. 

Η προσαρμογή των εργαλείων για παιδιά με ΔΑΦ περιλαμβάνει τη μείωση γνωστικού φόρτου, τη 

χρήση οπτικών υποδείξεων και την παροχή άμεσης ανατροφοδότησης. Έργα όπως το 

CodaRoutine και άλλες πλατφόρμες προγραμματισμού σχεδιασμένες για μαθητές με ΔΑΦ 

δείχνουν ότι η παιγνιώδης προσέγγιση μπορεί να ενισχύσει τη δέσμευση, να μειώσει το άγχος και 

να υποστηρίξει την ανάπτυξη βασικών εννοιών προγραμματισμού [16]. Παράλληλα, οι [50] 

υποστηρίζουν ότι η συν-σχεδίαση εργαλείων με τη συμμετοχή των ίδιων των παιδιών επιτρέπει 

την ανάπτυξη περιβαλλόντων που ανταποκρίνονται στις πραγματικές ανάγκες τους, αυξάνοντας 

την αποδοχή και την αίσθηση ελέγχου. 

Παρά την έμφαση στην ατομική δεξιοτεχνία, τα πεδία STEM είναι έμφυτα συνεργατικά. Η 

κοινωνικοπολιτισμική θεώρηση προτείνει ότι η μάθηση συμβαίνει πιο αποτελεσματικά μέσα σε 

ομάδες πρακτικής, όπου οι μαθητές συμμετέχουν σε αυθεντικές δραστηριότητες και 

αλληλεπιδρούν για την επίλυση προβλημάτων [36]. Για μαθητές με ΔΑΦ, οι ομαδικές 

δραστηριότητες STEM πρέπει να είναι σαφώς δομημένες: οι ρόλοι καθορίζονται εκ των 

προτέρων, για παράδειγμα προγραμματιστής, κατασκευαστής, αναλυτής δεδομένων, οι στόχοι 

είναι διαφανείς και η πρόοδος γίνεται ορατή. Έτσι, η συνεργασία αποκτά προβλέψιμο πλαίσιο και 

μειώνεται το κοινωνικό άγχος. Η προσέγγιση service-learning στον χώρο του STEM έχει δείξει 

ενθαρρυντικά αποτελέσματα: η συμμετοχή σε έργα με κοινωνικό αντίκτυπο, όπως η ανάπτυξη 

εφαρμογών για την κοινότητα, ενισχύει το αίσθημα σκοπού, προάγει κοινωνικές δεξιότητες και 

αυξάνει την αποδοχή των μαθητών με ΔΑΦ από τους συνομηλίκους τους. Η πρακτική αυτή 

ευθυγραμμίζεται με τις αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση, επιτρέποντας 

διαφορετικές μορφές συμμετοχής και έκφρασης. 

Η συμμετοχή σε δραστηριότητες STEM δεν ενισχύει μόνο γνωστικές και τεχνικές δεξιότητες, 

αλλά και την αυτο-αποτελεσματικότητα και την αυτοεκτίμηση των παιδιών με αναπτυξιακές 

διαταραχές. Μελέτες σε προγράμματα κώδικα και ρομποτικής έχουν δείξει ότι οι μαθητές βιώνουν 

επιτυχία σε τομείς όπου οι κοινωνικές δυσκολίες τους συνήθως επισκιάζουν τις ικανότητές τους, 

αποκτώντας αίσθηση δεξιοτεχνίας και δημιουργικότητας. Αυτό συνδέεται με τη φιλοσοφία της 

νευροποικιλότητας, που υποστηρίζει την αξιοποίηση των μοναδικών γνωστικών προφίλ ως πηγών 

δύναμης [25]. Η θετική συναισθηματική εμπλοκή είναι κρίσιμη για τη μακροπρόθεσμη 

ενασχόληση με το STEM. Οι παιγνιώδεις πλατφόρμες, η δυνατότητα εξατομίκευσης και η 

δημιουργία έργων με προσωπικό νόημα αυξάνουν την ικανοποίηση και μειώνουν το άγχος 

αποτυχίας. Ειδικά για τα παιδιά με ΔΑΦ, η προβλεψιμότητα των τεχνολογικών περιβαλλόντων 

και η σταδιακή αύξηση δυσκολίας υποστηρίζουν την αυτορρύθμιση και την ανάπτυξη 

ανθεκτικότητας. 

Η ένταξη του STEM στην ειδική αγωγή απαιτεί υποστηρικτικές πολιτικές και κατάλληλη 

επιμόρφωση εκπαιδευτικών. Έρευνες αναδεικνύουν την ανάγκη για στοχευμένα προγράμματα 

κατάρτισης, που εξοικειώνουν τους δασκάλους με εργαλεία οπτικού 

προγραμματισμού,  εμπράγματου προγραμματισμού και διαφοροποίησης της διδασκαλίας. Η 

ύπαρξη κοινοτήτων πρακτικής και η ανταλλαγή καλών πρακτικών αποτελούν βασικούς 

παράγοντες για τη βιώσιμη ενσωμάτωση του STEM σε περιβάλλοντα ειδικής εκπαίδευσης. H 
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προσέγγιση Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση αποτελεί κρίσιμο πλαίσιο για την 

ενσωμάτωση του STEM. Οι πολλαπλές μορφές παρουσίασης, δράσης και εμπλοκής μπορούν να 

προσαρμόσουν δραστηριότητες STEM στις ανάγκες κάθε μαθητή, μειώνοντας τα εμπόδια και 

προάγοντας την ισότιμη συμμετοχή [13]. 

 

 

2.6 Ο ρόλος της τεχνολογίας στην ενίσχυση γνωστικών, κοινωνικών και συναισθηματικών 

δεξιοτήτων 

Η τεχνολογία από τα περιβάλλοντα οπτικού προγραμματισμού και τον εμπράγματο 

προγραμματισμό έως τα παιγνιώδη μαθησιακά οικοσυστήματα και την υπολογιστική του 

συναισθήματος προσφέρει ένα πλούσιο ρεπερτόριο εργαλείων για την ενδυνάμωση των μαθητών 

με διαταραχή αυτιστικού φάσματος σε πολλαπλές διαστάσεις της μάθησης. Στο γνωστικό επίπεδο, 

τα ψηφιακά περιβάλλοντα ευθυγραμμίζονται με τις προτιμήσεις για προβλεψιμότητα, σαφείς 

κανόνες και ορατή αιτιότητα, μειώνοντας τον γνωστικό φόρτο και καθιστώντας απτές τις 

αφηρημένες έννοιες. Στο κοινωνικό επίπεδο, λειτουργούν ως «ουδέτερα» πεδία συνεργασίας με 

σαφείς ρόλους και ορατή πρόοδο, μειώνοντας το κοινωνικό άγχος. Στο συναισθηματικό επίπεδο, 

τεχνολογίες άμεσης ανατροφοδότησης, παιγνιώδεις μηχανισμοί και πιο πρόσφατα τεχνικές 

ανίχνευσης και ρύθμισης συναισθήματος, στηρίζουν την αυτορρύθμιση και την αίσθηση 

ικανότητας [24]. 

Στη γνωστική διάσταση, οι πλατφόρμες block-based όπως Scratch, MakeCode, και τα 

μικροελεγκτικά συστήματα όπως το micro:bit μετασχηματίζουν τη διδασκαλία υπολογιστικής 

σκέψης από αφηρημένη πρακτική σε έμπρακτη, παρατηρήσιμη διαδικασία. Η ορατή εκτέλεση 

εντολών, η απουσία συντακτικών λαθών και η άμεση ανατροφοδότηση ευθυγραμμίζονται με την 

λεπτομερή, αναλυτική επεξεργασία πολλών παιδιών με ΔΑΦ και στηρίζουν εκτελεστικές 

λειτουργίες όπως ο σχεδιασμός, η ακολουθία και ο έλεγχος σφαλμάτων. Στο ίδιο πνεύμα, σοβαρά 

παιχνίδια που εισάγουν βήμα-βήμα έννοιες ακολουθιακού/δομημένου προγραμματισμού έχουν 

δείξει βελτιώσεις σε βασικές δεξιότητες επιλυτικής σκέψης και ακολουθίας, αξιοποιώντας οπτικά 

βοηθήματα, κλιμάκωση δυσκολίας και σταθερές ρουτίνες [16]. Τέτοιες σχεδιάσεις λειτουργούν 

ως «γνωστικά προσθετικά» που αποφορτίζουν εργαζόμενη μνήμη και επιτρέπουν εστίαση στο 

νόημα του αλγορίθμου αντί στη σύνταξη. 

Στην κοινωνική διάσταση, η τεχνολογία προσφέρει δομές συνεργασίας με σαφείς ρόλους και 

κοινά τεχνουργήματα που καθιστούν την πρόοδο ορατή, υποβοηθώντας την αλληλεπίδραση χωρίς 

αμφισημίες. Παρεμβάσεις integrated computing σε δημοτικά σχολεία έδειξαν ότι όταν η 

συνεργασία είναι ρητά δομημένη και οι εργασίες έχουν συγκεκριμένη, μετρήσιμη έκβαση, 

αυξάνεται η λεκτική συμμετοχή, η αμοιβαία βοήθεια και η ικανότητα επίλυσης ενδοομαδικών 

διαφορών σε μαθητές με ΔΑΦ. Σε μεγαλύτερες ηλικίες, εξ αποστάσεως εργαστήρια ανάπτυξης 

παιχνιδιών με παιγνιώδη πλαίσια και ασφαλή, προβλέψιμη αλληλεπίδραση βελτίωσαν την αυτο-

αποτελεσματικότητα στην επικοινωνία, υποδεικνύοντας ότι το ψηφιακό περιβάλλον μπορεί να 

αποτελέσει γέφυρα προς πιο απαιτητικές κοινωνικές πρακτικές. Πέρα από τη σχολική τάξη, 

service-learning εγχειρήματα στην Πληροφορική όπου ομάδες φοιτητών/μαθητών συν-

αναπτύσσουν λύσεις με κοινωνικό αντίκτυπο δημιουργούν αυθεντικές συνθήκες συμμετοχής και 

αναγνώρισης ρόλων, ενισχύοντας ταυτόχρονα τεχνικές και κοινωνικές δεξιότητες. 

Στη συναισθηματική διάσταση, τρεις μηχανισμοί διακρίνονται. Πρώτον, οι παιγνιώδεις 

μηχανισμοί και οι μικρο-κύκλοι επιτυχίας μειώνουν το άγχος αποτυχίας και αυξάνουν την 

επιμονή, ιδίως όταν οι προκλήσεις κλιμακώνονται με μικρά βήματα και παρέχουν σταθερή 

ανατροφοδότηση [9], [16]. Δεύτερον, οι προσωποποιημένες διεπαφές και η αξιοποίηση ειδικών 

ενδιαφερόντων ως περιεχομένου μαθήματος π.χ. δημιουργία παιχνιδιών ή διαδραστικών ιστοριών 

γύρω από αγαπημένα θέματα ενισχύουν το εσωτερικό κίνητρο και τη βιωμένη συνάφεια της 

μάθησης, κάτι που είναι κρίσιμο για τη διατήρηση εμπλοκής στον χρόνο [25]. Τρίτον, η 

αναδυόμενη περιοχή της υπολογιστικής του συναισθήματος δείχνει πώς αισθητήρες και 
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αλγόριθμοι αναγνώρισης συναισθηματικών δεικτών μπορούν να υποστηρίξουν αυτορρύθμιση και 

«ήπιες παρεμβάσεις» στην τάξη π.χ. προτάσεις για διάλειμμα, αλλαγή ερεθισμάτων ή 

αναπλαισίωση δραστηριότητας όταν ανιχνεύεται υπερδιέγερση πάντα με αυστηρές αρχές 

ιδιωτικότητας και συναίνεσης [24]. 

Κρίσιμος παράγοντας επιτυχίας είναι ο σχεδιασμός για πρόσβαση εξαρχής. Συστάσεις σχεδιασμού 

για προσβάσιμα οπτικά εργαλεία προγραμματισμού που αντλούν από συνεντεύξεις ειδικών και 

αξιολογήσεις προσβασιμότητας όπως προσαρμογή πολυπλοκότητας, καθαρή οπτική ιεραρχία, 

συνεπή χρωματική κωδικοποίηση, μειωμένο «οπτικό θόρυβο», ρητή ανατροφοδότηση και 

δυνατότητες εξατομίκευσης έχουν προταθεί ειδικά για παιδιά με ΔΑΦ [50]. Παράλληλα, 

εμπειρικές αναφορές από ειδικές σχολικές δομές αναδεικνύουν ότι ο εμπράγματος 

προγραμματισμός και ο κατακερματισμός των δραστηριοτήτων σε μικρά βήματα διατηρούν τη 

συγκέντρωση και διευκολύνουν τη μεταφορά γνώσης εντός και εκτός πληροφορικής, εφόσον 

συνοδεύονται από κατάλληλα υλικά και εκπαιδευτική καθοδήγηση [15]. 

Η τεχνολογική υποστήριξη πρέπει, ωστόσο, να εντάσσεται σε πλαίσιο αρχών. Η προσέγγιση του 

Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση προσφέρει έναν πρακτικό «σκελετό» για να διασφαλίζεται 

ότι υπάρχουν πολλαπλοί τρόποι πρόσληψης, δράσης/έκφρασης και εμπλοκής, ώστε οι μαθητές να 

συμμετέχουν σύμφωνα με τα δυνατά τους σημεία. Στην πράξη αυτό σημαίνει εναλλακτικές 

αναπαραστάσεις (κείμενο, εικόνα, ήχο-κιναισθητική αλληλεπίδραση), δυνατότητα επιλογής 

προϊόντος μάθησης και η προσαρμογή επιπέδου πρόκλησης, ρυθμού και στήριξης [13]. 

Συστηματικές ανασκοπήσεις στη STEM/STEAM εκπαίδευση καταγράφουν ότι οι παρεμβάσεις 

για μαθητές με αναπηρίες που αξιοποιούν ρομποτική/κώδικα, διαφοροποίηση και ψηφιακή 

υποστήριξη παρουσιάζουν τα πιο σταθερά θετικά αποτελέσματα σε γνωστικές, κοινωνικές και 

επικοινωνιακές εκβάσεις, ενώ νέες κατευθύνσεις, για παράδειγμα μηχανική μάθηση για εκτίμηση 

συναισθηματικών καταστάσεων, ανοίγουν προοπτικές εξατομίκευσης με την προϋπόθεση 

ισχυρών ηθικών ασφαλιστικών δικλείδων [5]. 

Η τεχνολογία μπορεί να λειτουργήσει ως καταλύτης μαθησιακών οικοσυστημάτων και όχι ως 

μεμονωμένο εργαλείο. Όταν συνδυάζεται με επιμόρφωση εκπαιδευτικών, κοινότητες πρακτικής 

και υλικά έτοιμα προς χρήση που ενσωματώνουν διαφοροποιήσεις, η επίδραση μετατοπίζεται από 

μεμονωμένες επιτυχίες σε βιώσιμη κουλτούρα συμπερίληψης. Η διαθεσιμότητα ανοιχτών 

οικοσυστημάτων όπως το micro:bit, που επιτρέπουν γρήγορη πρωτοτυποποίηση, χαμηλό κόστος 

δοκιμών και άμεση ορατότητα προόδου, διευκολύνει τη μετάβαση από την ατομική μάθηση στη 

συλλογική δημιουργία εκεί όπου οι γνωστικές, κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες 

αλληλοτροφοδοτούνται. Η τεχνολογία δεν αντικαθιστά τη διδασκαλία; όταν σχεδιάζεται με αρχές 

προσβασιμότητας και νευροποικιλότητας, αλλά πολλαπλασιάζει τις οδούς πρόσβασης στη γνώση 

και καθιστά ορατές τις ικανότητες των μαθητών με ΔΑΦ σε όλα τα επίπεδα της σχολικής ζωής. 

 

 

2.7 Συμπερίληψη στην εκπαίδευση παιδιών με ΔΑΦ και ο ρόλος της τεχνολογίας 

Η έννοια της συμπερίληψης αποτελεί σήμερα τον ακρογωνιαίο λίθο των διεθνών και εθνικών 

εκπαιδευτικών πολιτικών. Βασίζεται σε θεμελιώδη ανθρώπινα δικαιώματα και στη θέση ότι όλα 

τα παιδιά, ανεξαρτήτως αναπηρίας ή αναπτυξιακών διαφορών, έχουν το δικαίωμα να συμμετέχουν 

στη γενική εκπαίδευση, να ανήκουν σε σχολικές κοινότητες και να αναπτύσσουν το δυναμικό 

τους [46]. Σε αντίθεση με το παραδοσιακό μοντέλο ένταξης, όπου η ευθύνη προσαρμογής βάραινε 

κυρίως τον μαθητή, η συμπερίληψη επικεντρώνεται στη μεταρρύθμιση των σχολείων ώστε να 

ανταποκρίνονται στη διαφορετικότητα [1]. Αυτό συνεπάγεται αλλαγές σε επίπεδο κουλτούρας, 

πολιτικής και πρακτικής, και ιδίως επανασχεδιασμό του μαθησιακού περιβάλλοντος ώστε να 

εξαλείφονται τα εμπόδια που αποκλείουν μαθητές από τη συμμετοχή [8], [17]. 

Η εφαρμογή της συμπερίληψης στα παιδιά με διαταραχή αυτιστικού φάσματος (ΔΑΦ) αποτελεί 

ιδιαίτερη πρόκληση, δεδομένου ότι τα παιδιά αυτά εμφανίζουν ετερογένεια στις επικοινωνιακές, 

κοινωνικές, αισθητηριακές και γνωστικές τους ικανότητες. Έρευνες στην Ελλάδα δείχνουν ότι οι 
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εκπαιδευτικοί τείνουν να αναγνωρίζουν τη σημασία της συμπερίληψης, αλλά δηλώνουν 

ανασφάλεια για το πώς να υποστηρίξουν μαθητές με ΔΑΦ σε πολυπληθείς τάξεις και με 

περιορισμένους πόρους. Οι γονείς, από την άλλη πλευρά, εκτιμούν τα κοινωνικά οφέλη της 

φοίτησης σε γενικό σχολείο αλλά συχνά ανησυχούν για την ανεπαρκή κατάρτιση του προσωπικού 

και την απουσία εξειδικευμένων εργαλείων και υποδομών. 

Η τεχνολογία αποτελεί κρίσιμο μοχλό μετασχηματισμού της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Οι 

υποστηρικτικές τεχνολογίες όπως οι συσκευές επικοινωνίας επαυξητικής και εναλλακτικής, οι 

εφαρμογές κοινωνικών ιστοριών, οι ψηφιακοί πίνακες επικοινωνίας επιτρέπουν στους μαθητές με 

ΔΑΦ να ξεπεράσουν εμπόδια στην επικοινωνία και την έκφραση [28]. Παράλληλα, εργαλεία 

γενικής εκπαιδευτικής τεχνολογίας όπως διαδραστικοί πίνακες, tablets, μαθησιακές πλατφόρμες, 

μπορούν να εξατομικευθούν ώστε να προσφέρουν οπτικοποιημένο και πολυαισθητηριακό 

περιεχόμενο, μειώνοντας τον γνωστικό φόρτο και ενισχύοντας την κατανόηση. Στον τομέα της 

πληροφορικής και STEM, η τεχνολογία δεν λειτουργεί μόνο ως υποστήριξη, αλλά ως όχημα 

ενεργού συμμετοχής. Τα περιβάλλοντα οπτικού προγραμματισμού όπως το Scratch ή το 

MakeCode, και οι συσκευές εμπράγματου προγραμματισμού όπως το micro:bit, προσφέρουν 

πρακτικές και δημιουργικές δραστηριότητες που μπορούν να προσαρμοστούν στις ικανότητες και 

τα ενδιαφέροντα των παιδιών με ΔΑΦ [40]. Μελέτες έχουν δείξει ότι όταν οι δραστηριότητες είναι 

καλά δομημένες, με σαφή βήματα, οπτική υποστήριξη και ρητή ανάθεση ρόλων, οι μαθητές με 

ΔΑΦ μπορούν να συνεργαστούν αποτελεσματικά με συνομηλίκους τους, να αναπτύξουν 

κοινωνικές δεξιότητες και να ενισχύσουν την αυτοπεποίθησή τους. 

Η σύνδεση του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση με τις ψηφιακές τεχνολογίες είναι 

ιδιαίτερα σημαντική για την επιτυχή συμπερίληψη και υποστηρίζει την παροχή πολλαπλών 

τρόπων παρουσίασης, δράσης και εμπλοκής. Στην πράξη, αυτό μπορεί να σημαίνει ότι η ίδια 

δραστηριότητα προγραμματισμού παρέχεται με εναλλακτικές μορφές: βίντεο-οδηγίες, οπτικά 

blocks κώδικα, φυσικά αντικείμενα που συνδέονται με το micro:bit, ή απλές γραπτές οδηγίες για 

πιο προχωρημένους μαθητές. Έτσι, κάθε παιδί μπορεί να βρει τρόπο συμμετοχής που ταιριάζει 

στα δυνατά του σημεία, χωρίς να αποκλείεται. Η συν-δημιουργία εργαλείων με τη συμμετοχή 

μαθητών με ΔΑΦ, όπως υπογραμμίζεται από τους [50], αποτελεί στρατηγική που ενισχύει την 

αίσθηση ιδιοκτησίας και μειώνει την απόσταση ανάμεσα στον σχεδιασμό και τις πραγματικές 

ανάγκες των παιδιών. Αυτή η διαδικασία ανταποκρίνεται στη φιλοσοφία της νευροποικιλότητας, 

αντιμετωπίζοντας τις διαφορές ως πηγή δημιουργικότητας και καινοτομίας αντί για έλλειμμα [25]. 

Η τεχνολογία από μόνη της δεν αρκεί. Απαιτείται ολοκληρωμένο οικοσύστημα που περιλαμβάνει 

επαρκή χρηματοδότηση, επιμόρφωση εκπαιδευτικών και συνεργασία με ειδικούς 

λογοθεραπευτές, ψυχολόγους, εργοθεραπευτές. Η έλλειψη εξοπλισμού και τεχνικής υποστήριξης 

αποτελεί σημαντικό εμπόδιο, ενώ η θετική στάση των εκπαιδευτικών ενισχύεται όταν λαμβάνουν 

πρακτική επιμόρφωση στη χρήση τεχνολογιών και στρατηγικών διαφοροποίησης. Η [46] 

υπογραμμίζει ότι η συμπεριληπτική εκπαίδευση με τεχνολογία πρέπει να είναι μέρος ευρύτερης 

στρατηγικής που περιλαμβάνει την προσβασιμότητα, την ανάπτυξη κατάλληλων υποδομών και 

την αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας των παρεμβάσεων. Τα συστήματα παρακολούθησης 

και αξιολόγησης μπορούν να βοηθήσουν να τεκμηριωθεί ο αντίκτυπος της τεχνολογίας στις 

γνωστικές, κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες των μαθητών με ΔΑΦ, διευκολύνοντας τη 

συνεχή βελτίωση. 
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3ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 
 

 

3.1. Επισκόπηση μελετών για Scratch, Blockly, MakeCode, ρομποτική, micro:bit, Lego 

Education. 

 

 

3.1.1. Scratch: ο ρόλος του στη διδασκαλία προγραμματισμού και υπολογιστικής σκέψης 

Το Scratch αποτελεί το πλέον διαδεδομένο περιβάλλον οπτικού προγραμματισμού για παιδιά και 

εφήβους και έχει επηρεάσει καθοριστικά την εισαγωγή του προγραμματισμού στην 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Δημιουργήθηκε από το Lifelong Kindergarten Group του MIT Media 

Lab με στόχο να κάνει τον προγραμματισμό προσβάσιμο, δημιουργικό και διασκεδαστικό, 

επιτρέποντας στα παιδιά να φτιάχνουν παιχνίδια, κινούμενα σχέδια και ιστορίες μέσω της 

σύνδεσης πολύχρωμων εντολών σε μορφή μπλοκ [43]. Η block-based διεπαφή του μειώνει 

σημαντικά το γνωστικό και συντακτικό φορτίο, επιτρέποντας στους μαθητές να επικεντρωθούν 

στη λογική ροή του προγράμματος αντί σε λεπτομέρειες σύνταξης. Αυτό το χαρακτηριστικό είναι 

ιδιαίτερα σημαντικό για μαθητές με ΔΑΦ, οι οποίοι συχνά δυσκολεύονται με αφηρημένες έννοιες 

και ωφελούνται από οπτική, δομημένη αναπαράσταση [16]. 

Η βιβλιογραφία έχει τεκμηριώσει ότι το Scratch υποστηρίζει κεντρικές διαστάσεις της 

υπολογιστικής σκέψης, όπως αποσύνθεση προβλήματος, αναγνώριση προτύπων, αλγοριθμική 

σκέψη και έλεγχο σφαλμάτων [11], [19]. Μέσα από δραστηριότητες δημιουργίας ιστοριών ή 

παιχνιδιών, οι μαθητές μαθαίνουν να σχεδιάζουν βήμα προς βήμα τις ενέργειες, να σκέφτονται με 

όρους αλγορίθμων και να πειραματίζονται με τον κώδικα για να επιτύχουν επιθυμημένα 

αποτελέσματα. Πρόσφατες μελέτες εστιάζουν στην παιδαγωγική προσαρμογή του Scratch ώστε 

να ανταποκρίνεται σε διαφορετικές ανάγκες μάθησης. Οι [7] πρότειναν το πλαίσιο των multiple 

entry points, δίνοντας τη δυνατότητα στους μαθητές να επιλέγουν έργα διαφορετικού επιπέδου 

πολυπλοκότητας ή μορφής (π.χ. ιστορίες, παιχνίδια, animation) σύμφωνα με τις αρχές του 

Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση. Ένα τέτοιο πλαίσιο επιτρέπει στους μαθητές με ΔΑΦ να 

ξεκινήσουν από πιο απλές και οπτικά καθοδηγούμενες δραστηριότητες και σταδιακά να εξελίξουν 

πιο σύνθετες εφαρμογές, αποφεύγοντας γνωστική υπερφόρτωση. 

Σημαντική έρευνα έχει επίσης διεξαχθεί για την ένταξη του Scratch σε μαθήματα μαθηματικών 

και φυσικών επιστημών η οποία έδειξε ότι η χρήση Scratch σε δραστηριότητες μαθηματικών (π.χ. 

κατανόηση κλασμάτων) βελτιώνει την εννοιολογική κατανόηση, υποστηρίζει την υπολογιστική 

σκέψη και αυξάνει την ενεργή συμμετοχή των μαθητών. Τέτοια ενσωμάτωση του 

προγραμματισμού σε μαθήματα βασικών γνωστικών αντικειμένων συνάδει με την προσέγγιση 

STEM/STEAM, η οποία θεωρείται σημαντική για την προώθηση της συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης. Η συμβολή του Scratch δεν περιορίζεται στους μαθητές αλλά επεκτείνεται και στην 

επιμόρφωση εκπαιδευτικών. Έρευνες δείχνουν ότι η ενασχόληση με το Scratch βελτιώνει τις 

δεξιότητες υπολογιστικής σκέψης μελλοντικών δασκάλων και τους προετοιμάζει να σχεδιάζουν 

διαφοροποιημένες δραστηριότητες για μαθητές με διαφορετικά μαθησιακά προφίλ. Το Scratch 

ευνοεί τη δημιουργική έκφραση και την αξιοποίηση των προσωπικών ενδιαφερόντων των 

μαθητών στοιχείο που θεωρείται κρίσιμο για τη μάθηση παιδιών με ΔΑΦ, καθώς ενισχύει την 

εσωτερική παρακίνηση και μειώνει το άγχος [13], [25]. 

Επιπλέον, έχουν αναπτυχθεί και εργαλεία αξιολόγησης για να καταγράφεται η πολυπλοκότητα 

των έργων Scratch και η πρόοδος των μαθητών στην υπολογιστική σκέψη. Για παράδειγμα, η 

πρόσφατη εργασία των [38] παρουσίασε ένα μοντέλο μετρικής πολυπλοκότητας έργων οπτικού 

προγραμματισμού που μπορεί να χρησιμοποιηθεί για να αξιολογηθούν οι δεξιότητες CT σε 

μαθητές δημοτικού, παρέχοντας χρήσιμα δεδομένα για τη διαμόρφωση προσαρμοσμένων 

παρεμβάσεων [38]. Το Scratch συνιστά ένα ευέλικτο εργαλείο μάθησης που, όταν συνδυάζεται με 

κατάλληλες στρατηγικές υποστήριξης, scaffolding, οπτική καθοδήγηση, παιγνιοποίηση, μπορεί 



 

22 

 

να αποτελέσει αποτελεσματικό μέσο εκπαίδευσης για μαθητές με ΔΑΦ. Η χρήση του όχι μόνο 

προάγει την υπολογιστική σκέψη αλλά και ενισχύει τη συνεργατική μάθηση και την κοινωνική 

αλληλεπίδραση, στοιχεία που είναι κρίσιμα για τη συμπεριληπτική εκπαίδευση [7]. 

 

 

3.1.2 Το Blockly και εναλλακτικά block-based περιβάλλοντα προγραμματισμού 

Το Blockly αποτελεί ένα πλαίσιο ανοιχτού κώδικα που αναπτύχθηκε από την Google και έχει 

χρησιμοποιηθεί ως βάση για πολλές εκπαιδευτικές εφαρμογές προγραμματισμού. Όπως και το 

Scratch, αξιοποιεί τη λογική της οπτικής, block-based κωδικοποίησης, αλλά διαφέρει ως προς τη 

σχεδίαση της διεπαφής, καθώς είναι πιο μινιμαλιστικό και λιγότερο φορτωμένο οπτικά. Η 

απλότητα αυτή καθιστά το Blockly ιδιαίτερα ελκυστικό για μαθητές που επηρεάζονται από 

αισθητηριακή υπερφόρτωση ή χρειάζονται καθαρό και οργανωμένο περιβάλλον για να εστιάσουν 

στη λογική του κώδικα. Η χρήση του Blockly έχει συνδεθεί με την εκμάθηση βασικών εννοιών 

προγραμματισμού όπως οι ακολουθίες, οι επαναλήψεις και οι συνθήκες, ενώ επιτρέπει την εύκολη 

ενσωμάτωση σε διαδικτυακές πλατφόρμες και εκπαιδευτικές εφαρμογές. Σε αντίθεση με το 

Scratch, το Blockly δεν επικεντρώνεται τόσο στη δημιουργική αφήγηση ή το animation, αλλά 

προσφέρει ένα καθαρότερο, πιο εργαλειακό περιβάλλον, το οποίο συχνά χρησιμοποιείται για την 

εκμάθηση της «λογικής» του κώδικα πριν οι μαθητές περάσουν σε πιο σύνθετες πλατφόρμες [47]. 

Μελέτες δείχνουν ότι το λιτό interface του Blockly μπορεί να είναι ιδιαίτερα ωφέλιμο για μαθητές 

με ΔΑΦ, οι οποίοι συχνά εμφανίζουν υπερευαισθησία σε οπτικά και ηχητικά ερεθίσματα [25]. 

Έρευνες όπως των [50] καταδεικνύουν ότι οι πλατφόρμες Blockly μπορούν να προσαρμοστούν 

με μεγαλύτερα εικονίδια, περιορισμένα χρώματα και ήπια ηχητικά εφέ, ώστε να μειώνεται η 

αισθητηριακή υπερφόρτωση και να διευκολύνεται η συγκέντρωση. Παράλληλα, η δυνατότητα να 

«κλειδώνονται» ή να αποκρύπτονται πιο σύνθετα μπλοκ επιτρέπει την προοδευτική αύξηση της 

πολυπλοκότητας, μια πρακτική που εναρμονίζεται με τις αρχές της σταδιακής υποστήριξης. 

Ένα σημαντικό πλεονέκτημα του Blockly είναι ότι μπορεί να ενσωματωθεί σε προσαρμοσμένα 

περιβάλλοντα μάθησης. Για παράδειγμα, πλατφόρμες που διδάσκουν προγραμματισμό σε παιδιά 

με μαθησιακές δυσκολίες χρησιμοποιούν το Blockly με διαβαθμισμένες προκλήσεις και 

καθοδηγητικά μηνύματα ώστε να προωθούν την αυτονομία και την αυτορρύθμιση [40]. Επίσης, 

η ενσωμάτωση του Blockly σε εκπαιδευτικά ρομπότ ή συσκευές  εμπράγματου προγραμματισμού 

(όπως το micro:bit) επιτρέπει στους μαθητές να παρατηρούν άμεσα τα αποτελέσματα του κώδικα 

σε φυσικό περιβάλλον, κάτι που αυξάνει την κατανόηση και μειώνει το άγχος που συνδέεται με 

αφηρημένες έννοιες [44]. 

Στην εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ, το Blockly χρησιμοποιείται συχνά σε συνδυασμό με 

προσαρμοσμένες οδηγίες και οπτική υποστήριξη, ώστε να υποστηρίζεται η ικανότητα ακολουθίας 

και οργάνωσης. Οι μαθητές με ΔΑΦ τείνουν να παρουσιάζουν ισχυρά σημεία σε δεξιότητες όπως 

η τήρηση κανόνων, η συστηματική σκέψη και η ανάλυση προβλημάτων, τα οποία μπορούν να 

αξιοποιηθούν μέσω δραστηριοτήτων που βασίζονται σε λογικά βήματα και σαφείς ακολουθίες, 

όπως αυτές που προσφέρει το Blockly. Επιπλέον, το Blockly είναι ευέλικτο ως προς το επίπεδο 

δυσκολίας, επιτρέποντας την ομαλή μετάβαση σε κώδικα κειμένου για μαθητές που σταδιακά 

αναπτύσσουν περισσότερη άνεση. Έρευνες όπως αυτή των [7] τονίζουν ότι η δυνατότητα 

σταδιακής αύξησης πολυπλοκότητας μειώνει την απογοήτευση, υποστηρίζει την αυτοπεποίθηση 

των μαθητών και αυξάνει τη συμμετοχή. Είναι σημαντικό να σημειωθεί ότι, παρά τα 

πλεονεκτήματα, το Blockly συχνά θεωρείται «λιγότερο ελκυστικό» οπτικά σε σχέση με το 

Scratch, γεγονός που μπορεί να μειώσει τη δημιουργική διάσταση της μάθησης. Ωστόσο, για 

μαθητές με ΔΑΦ που έχουν ανάγκη από χαμηλό οπτικό θόρυβο και ξεκάθαρη ιεραρχία 

πληροφορίας, αυτή η απλότητα αποτελεί ισχυρό πλεονέκτημα. Το Blockly προσφέρει ένα καθαρό 

και προσαρμόσιμο περιβάλλον μάθησης που μπορεί να υποστηρίξει μαθητές με ΔΑΦ, ιδιαίτερα 

όταν συνδυάζεται με στρατηγικές διαφοροποίησης, οπτική καθοδήγηση και προοδευτική 

πολυπλοκότητα. Η ερευνητική βιβλιογραφία δείχνει ότι το Blockly μπορεί να λειτουργήσει ως 
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σημείο εκκίνησης για μαθητές που χρειάζονται σταδιακή εισαγωγή στις βασικές αρχές του 

προγραμματισμού, πριν προχωρήσουν σε πιο σύνθετα και δημιουργικά εργαλεία όπως το Scratch 

ή το MakeCode [7], [50]. 

 

 

3.1.3 Το MakeCode και η σύνδεση με τον εμπράγματο προγραμματισμό (micro:bit) 

Το Microsoft MakeCode αποτελεί μια σύγχρονη πλατφόρμα οπτικού προγραμματισμού που 

βασίζεται σε μπλοκ τύπου Blockly, αλλά ενσωματώνει και τη δυνατότητα μετάβασης σε 

JavaScript ή Python, επιτρέποντας μια κλιμακωτή πορεία μάθησης από τον απλό οπτικό κώδικα 

σε πιο προχωρημένα περιβάλλοντα κειμένου [34]. Η σημαντικότερη καινοτομία του MakeCode 

είναι η στενή του σύνδεση με τον εμπράγματο προγραμματισμό, μέσω συσκευών όπως το 

micro:bit; ένας μικροελεγκτής χαμηλού κόστους με ενσωματωμένα LED, αισθητήρες (φωτός, 

θερμοκρασίας, επιτάχυνσης) και κουμπιά, ο οποίος μπορεί να προγραμματιστεί εύκολα ώστε να 

παράγει απτά αποτελέσματα [44]. 

Η μετάβαση από καθαρά ψηφιακά περιβάλλοντα, όπως το Scratch, σε συνδυασμούς software–

hardware έχει αναδειχθεί ως ιδιαίτερα ωφέλιμη για μαθητές με ΔΑΦ. Οι συσκευές όπως το 

micro:bit παρέχουν άμεση και ορατή ανατροφοδότηση (π.χ. εμφάνιση συμβόλων στα LED, ήχοι, 

μέτρηση θερμοκρασίας), γεγονός που καθιστά τις αφηρημένες έννοιες προγραμματισμού πιο 

συγκεκριμένες και πρακτικά εφαρμόσιμες [40]. Η οπτικοποίηση της σχέσης «κώδικας–

αποτέλεσμα» μειώνει το άγχος, ενισχύει την αυτοαποτελεσματικότητα και προάγει την εμπλοκή, 

κάτι που είναι κρίσιμο για μαθητές με ΔΑΦ οι οποίοι συχνά δυσκολεύονται να δουν την πρακτική 

χρησιμότητα του προγραμματισμού. Ένα βασικό χαρακτηριστικό του MakeCode είναι ότι 

υποστηρίζει πολλαπλά επίπεδα δυσκολίας: οι μαθητές μπορούν να ξεκινήσουν με το block-based 

περιβάλλον και στη συνέχεια να εναλλάσσονται στην αντίστοιχη προβολή JavaScript για να 

αντιληφθούν τη γέφυρα μεταξύ οπτικού και κειμενικού κώδικα [34]. 

Η βιβλιογραφία υπογραμμίζει ότι η χρήση του micro:bit μπορεί να ενισχύσει τόσο τις γνωστικές 

όσο και τις κοινωνικές δεξιότητες των μαθητών με ΔΑΦ. Έρευνα των [36] σε ελληνικό πλαίσιο 

έδειξε ότι η συνεργατική κατασκευή και προγραμματισμός συσκευών micro:bit μπορεί να αυξήσει 

τη συμμετοχή, την επικοινωνία και την ικανότητα συνεργασίας σε μικρές ομάδες. Σημαντική είναι 

και η διάσταση της αισθητηριακής προσαρμογής. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να ρυθμίσουν το 

micro:bit ώστε να χρησιμοποιεί ήπιες φωτεινές ενδείξεις, χαμηλής έντασης ήχους και 

περιορισμένα χρώματα, μειώνοντας πιθανή αισθητηριακή υπερφόρτωση. Επίσης, η δομή των 

δραστηριοτήτων μπορεί να προσαρμοστεί σε μικρά, προβλέψιμα βήματα, κάτι που έχει αποδειχθεί 

ότι βοηθά μαθητές με ΔΑΦ να παραμένουν συγκεντρωμένοι και να κατανοούν την πορεία 

εργασίας [16]. 

Πρόσφατες έρευνες εξετάζουν την αξιοποίηση του MakeCode σε συνδυασμό με στρατηγικές 

παιγνιοποίησης. H προσθήκη πόντων, badges και επιπέδων επιτυχίας σε έργα micro:bit αύξησε 

σημαντικά το κίνητρο και την κοινωνική αλληλεπίδραση μαθητών με ΔΑΦ. Άλλες μελέτες έχουν 

δείξει ότι η δυνατότητα των παιδιών να σχεδιάζουν διαδραστικά έργα που σχετίζονται με τα 

προσωπικά τους ενδιαφέροντα (π.χ. μετρητές κίνησης, αισθητήρες φωτός για παιχνίδια) αυξάνει 

την εμπλοκή και τη θετική συναισθηματική σύνδεση με τη μάθηση. Επιπλέον, η συνεργατική 

φύση των έργων micro:bit φαίνεται να είναι ιδιαίτερα ωφέλιμη για μαθητές με ΔΑΦ. Οι 

δραστηριότητες μπορούν να σχεδιαστούν με σαφείς ρόλους (π.χ. προγραμματιστής, tester, 

σχεδιαστής), μειώνοντας το κοινωνικό άγχος και διευκολύνοντας την ενεργή συμμετοχή. Αυτό 

αντανακλά τις αρχές της προσέγγισης του καθολικού σχεδιασμού για την μάθηση, η οποία 

προτείνει πολλαπλούς τρόπους δράσης και έκφρασης, ώστε κάθε μαθητής να μπορεί να 

συνεισφέρει με βάση τα δυνατά του σημεία [13]. 

Παράλληλα, οι έρευνες τονίζουν την ανάγκη για επιμόρφωση εκπαιδευτικών στη χρήση του 

MakeCode και του micro:bit σε συμπεριληπτικές τάξεις. Οι [44] επισημαίνουν ότι η έλλειψη 

εμπιστοσύνης και τεχνικής κατάρτισης των δασκάλων μπορεί να περιορίσει τη δυναμική αυτών 
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των εργαλείων, ενώ η επαρκής εκπαίδευση και η παροχή έτοιμων σεναρίων μάθησης μπορούν να 

αυξήσουν την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων. Το MakeCode σε συνδυασμό με το 

micro:bit φαίνεται να αποτελεί ιδιαίτερα ισχυρό πλαίσιο για τη συμπεριληπτική εκπαίδευση 

προγραμματισμού. Ο συνδυασμός οπτικού προγραμματισμού, φυσικής ανατροφοδότησης, 

προσαρμοσμένων αισθητηριακών χαρακτηριστικών και συνεργατικής μάθησης δημιουργεί ένα 

περιβάλλον που ευνοεί την ανάπτυξη τόσο γνωστικών όσο και κοινωνικών δεξιοτήτων σε μαθητές 

με ΔΑΦ. Επιπλέον, η ευελιξία της πλατφόρμας επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να προσαρμόζουν 

τις δραστηριότητες στις ανάγκες κάθε μαθητή, καθιστώντας το MakeCode–micro:bit ένα κομβικό 

εργαλείο για την προώθηση της συμπερίληψης στην εκπαίδευση STEM. 

 

 

3.1.4 Εκπαιδευτική ρομποτική και Lego Education στη συμπεριληπτική εκπαίδευση 

Η εκπαιδευτική ρομποτική έχει καθιερωθεί ως μία από τις πιο δημοφιλείς προσεγγίσεις για την 

εισαγωγή παιδιών σε έννοιες STEM και υπολογιστικής σκέψης, προσφέροντας πρακτικές και 

απτές εμπειρίες μάθησης. Τα ρομποτικά κιτ, όπως τα Lego Mindstorms, Lego Education Spike, 

WeDo 2.0, καθώς και απλούστερα ρομπότ όπως τα Bee-Bot, Blue-Bot και Dash & Dot, 

επιτρέπουν στους μαθητές να κατασκευάσουν, να προγραμματίσουν και να ελέγξουν μηχανικά 

συστήματα, συνδέοντας άμεσα τον προγραμματιστικό κώδικα με φυσική δράση [2]. Αυτή η άμεση 

σύνδεση έχει ιδιαίτερη αξία για μαθητές με διαταραχή αυτιστικού φάσματος (ΔΑΦ), οι οποίοι 

συχνά χρειάζονται συγκεκριμένα, απτά παραδείγματα για να κατανοήσουν αφηρημένες έννοιες 

[28]. 

Η εκπαιδευτική ρομποτική ενισχύει την ενεργή και βιωματική μάθηση μέσω της κατασκευής και 

του πειραματισμού. Οι μαθητές μαθαίνουν να σχεδιάζουν, να δοκιμάζουν και να βελτιώνουν τις 

ρομποτικές κατασκευές τους, καλλιεργώντας δεξιότητες όπως επίλυση προβλήματος, λογική 

ακολουθία και ανατροφοδότηση [2], [14]. Η δυνατότητα άμεσης οπτικοποίησης του 

αποτελέσματος του κώδικα σε ένα φυσικό αντικείμενο μειώνει το άγχος που συχνά προκαλείται 

από αμιγώς ψηφιακά περιβάλλοντα και παρέχει άμεση επιβεβαίωση ότι οι μαθητές κατανοούν τη 

λογική που κρύβεται πίσω από τον αλγόριθμο. Πέρα από τη γνωστική διάσταση, η εκπαιδευτική 

ρομποτική συμβάλλει σημαντικά στην ανάπτυξη κοινωνικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων. Οι 

δραστηριότητες με ρομπότ συνήθως οργανώνονται σε ομάδες εργασίας, όπου οι μαθητές 

αναλαμβάνουν συγκεκριμένους ρόλους (π.χ. προγραμματιστής, μηχανικός κατασκευής, 

υπεύθυνος δοκιμών). Η σαφής κατανομή ρόλων μειώνει το κοινωνικό άγχος που συχνά βιώνουν 

οι μαθητές με ΔΑΦ και ενισχύει την αίσθηση ότι συμμετέχουν ισότιμα στην ομάδα. 

Μελέτες έχουν δείξει ότι τα παιδιά με ΔΑΦ επιδεικνύουν αυξημένη κοινωνική αλληλεπίδραση 

όταν εμπλέκονται σε ομαδικές δραστηριότητες ρομποτικής. Οι [22] διαπίστωσαν ότι η χρήση 

ρομποτικών πλατφορμών λειτουργεί ως «κοινωνικός μεσολαβητής», βοηθώντας τα παιδιά να 

επικοινωνούν, να συνεργάζονται και να επιλύουν συγκρούσεις μέσα από τη συλλογική 

δημιουργία. Αυτή η διαμεσολάβηση φαίνεται να είναι ιδιαίτερα χρήσιμη σε περιβάλλοντα όπου 

τα παιδιά δυσκολεύονται να αναπτύξουν αυθόρμητη κοινωνική αλληλεπίδραση. Στο ίδιο πλαίσιο, 

η μελέτη των [10] έδειξε ότι η συνδυαστική χρήση ρομπότ και οπτικής υποστήριξης μπορεί να 

βελτιώσει την κοινωνική ανταπόκριση και να μειώσει το άγχος συμμετοχής. Τα ρομπότ 

προσφέρουν ένα προβλέψιμο και ελεγχόμενο πλαίσιο αλληλεπίδρασης, το οποίο ταιριάζει με την 

ανάγκη των μαθητών με ΔΑΦ για σταθερότητα και σαφήνεια. Τα προϊόντα Lego Education όπως 

το WeDo 2.0 και το νεότερο Lego Spike Prime έχουν σχεδιαστεί ειδικά για εκπαιδευτική χρήση 

και δίνουν έμφαση στη διαθεματική μάθηση STEM μέσα από τον συνδυασμό μηχανικής 

κατασκευής και προγραμματισμού. Οι δραστηριότητες Lego ακολουθούν μια δομημένη αλλά 

ευέλικτη προσέγγιση: τα παιδιά κατασκευάζουν με φυσικά τουβλάκια και στη συνέχεια 

προγραμματίζουν τα δημιουργήματά τους μέσω οπτικών περιβαλλόντων, όπως το Lego Education 

Software ή το Scratch-based περιβάλλον του WeDo. 
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Η δομή αυτή είναι ιδιαίτερα χρήσιμη για μαθητές με ΔΑΦ, καθώς προσφέρει σαφή βήματα, 

προβλεψιμότητα και πρακτική εμπλοκή, ενώ ταυτόχρονα επιτρέπει δημιουργική έκφραση. Οι 

δραστηριότητες Lego WeDo 2.0 μπορούν να βελτιώσουν την κοινωνική συνεργασία, καθώς οι 

μαθητές εργάζονται από κοινού για να επιλύσουν προβλήματα, να κατασκευάσουν και να 

προγραμματίσουν τα μοντέλα τους. Επιπλέον, η χρήση των Lego μπορεί να συνδυαστεί με 

παιγνιοποίηση και σενάρια επίλυσης προβλημάτων (π.χ. αποστολές διάσωσης ρομπότ ή 

κατασκευές που λύνουν καθημερινά προβλήματα). Τέτοια σενάρια παρέχουν νόημα και κίνητρο, 

στοιχεία που είναι ιδιαίτερα σημαντικά για την ενίσχυση της εμπλοκής μαθητών με ΔΑΦ [25]. 

Η βιβλιογραφία προτείνει ορισμένες κρίσιμες προσαρμογές για να γίνει η ρομποτική περισσότερο 

συμπεριληπτική: 

• Μείωση αισθητηριακής υπερφόρτωσης, π.χ. χρήση ήπιων χρωμάτων, περιορισμένων 

ηχητικών σημάτων. 

• Διάσπαση των δραστηριοτήτων σε μικρά και σαφή βήματα, με οπτικές οδηγίες (π.χ. 

εικονογραφημένα manual). 

• Καθορισμός ρόλων για την ενίσχυση της κοινωνικής συμμετοχής χωρίς άγχος. 

• Χρήση επαναληπτικών μοτίβων που βοηθούν τους μαθητές να κατανοήσουν και να 

προβλέψουν τις επόμενες ενέργειες [28]. 

Η έρευνα των [44] σε σχολεία της Αγγλίας έδειξε ότι η συστηματική υποστήριξη των 

εκπαιδευτικών μέσω έτοιμων σεναρίων και η εκπαίδευσή τους είναι καίρια για να αξιοποιηθεί η 

ρομποτική με τρόπο που ενσωματώνει μαθητές με διαφορετικές ανάγκες. Η εκπαιδευτική 

ρομποτική και ειδικότερα τα εργαλεία Lego Education φαίνεται να αποτελούν ισχυρά μέσα για τη 

διδασκαλία προγραμματισμού και υπολογιστικής σκέψης σε μαθητές με ΔΑΦ. Ο συνδυασμός 

πρακτικής μάθησης, σαφούς δομής και δημιουργικής έκφρασης, μαζί με τη δυνατότητα 

προσαρμογής αισθητηριακών χαρακτηριστικών, προσφέρει ένα ευέλικτο και ελκυστικό πλαίσιο 

μάθησης. Παράλληλα, η ομαδική εργασία που συνοδεύει τα ρομποτικά έργα ενισχύει κοινωνικές 

δεξιότητες όπως η συνεργασία, η επικοινωνία και η επίλυση συγκρούσεων. Ωστόσο, η 

αποτελεσματική εφαρμογή απαιτεί επαρκή υποστήριξη των εκπαιδευτικών, προσεκτικό 

σχεδιασμό δραστηριοτήτων και συνεχή προσαρμογή στο αισθητηριακό και γνωστικό προφίλ των 

μαθητών. Μελλοντική έρευνα χρειάζεται να διερευνήσει περισσότερο πώς η ρομποτική μπορεί να 

ενσωματωθεί σε διαθεματικά σενάρια STEM και πώς μπορεί να συνδυαστεί με άλλες τεχνολογίες, 

όπως micro:bit και MakeCode, για πιο προσωποποιημένες και συμπεριληπτικές εμπειρίες 

μάθησης. 

 

 

3.1.5 Συνολική εικόνα και σύγχρονες τάσεις στην αξιοποίηση οπτικού προγραμματισμού και 

ρομποτικής για μαθητές με ΔΑΦ 

Η συστηματική επισκόπηση της διεθνούς βιβλιογραφίας δείχνει ότι τα τελευταία χρόνια 

παρατηρείται μια σαφής μετατόπιση από τα αμιγώς ψηφιακά περιβάλλοντα προγραμματισμού, 

όπως το Scratch, προς μικτά περιβάλλοντα software–hardware, όπου οι μαθητές αλληλεπιδρούν 

τόσο με τον κώδικα όσο και με φυσικές συσκευές ή ρομπότ. Αυτή η εξέλιξη δεν αποτελεί απλώς 

τεχνολογική καινοτομία, αλλά αντανακλά τις παιδαγωγικές ανάγκες της συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης, καθώς μαθητές με ΔΑΦ επωφελούνται ιδιαίτερα από πρακτικές, πολυαισθητηριακές 

και οπτικά απτές εμπειρίες μάθησης [44]. 

Ενώ το Scratch παραμένει το πιο ευρέως χρησιμοποιούμενο εργαλείο εισαγωγής στον 

προγραμματισμό, πολλές σύγχρονες έρευνες επικεντρώνονται στον εμπλουτισμό του με φυσική 

διάσταση μέσω συσκευών όπως το micro:bit και κιτ ρομποτικής (π.χ. Lego Education WeDo, 

Spike Prime). Οι [44] υποστηρίζουν ότι η πρακτική διάδραση μειώνει το άγχος και καθιστά πιο 

προσιτές τις αφηρημένες έννοιες, καθώς οι μαθητές βλέπουν άμεσα την επίδραση του κώδικα σε 
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ένα πραγματικό αντικείμενο. Επιπλέον, ο συνδυασμός Scratch ή Blockly με το Microsoft 

MakeCode προσφέρει μια κλιμακωτή μαθησιακή διαδρομή, όπου οι μαθητές ξεκινούν με απλά 

μπλοκ και προχωρούν σε JavaScript ή Python, σύμφωνα με το μοντέλο της ζώνης επικείμενης 

ανάπτυξης. Αυτή η προσέγγιση φαίνεται να υποστηρίζει ιδιαίτερα τους μαθητές με ΔΑΦ, οι οποίοι 

συχνά χρειάζονται σταδιακή αύξηση πολυπλοκότητας και σαφή, προβλέψιμα βήματα [7]. Η 

εκπαιδευτική ρομποτική έχει εξελιχθεί σε σημαντικό μέσο κοινωνικοποίησης και συνεργατικής 

μάθησης. Τα ρομπότ και οι δραστηριότητες Lego Education παρέχουν ένα προβλέψιμο, 

ελεγχόμενο πλαίσιο αλληλεπίδρασης, το οποίο βοηθά μαθητές με ΔΑΦ να αναπτύξουν κοινωνικές 

δεξιότητες όπως η επικοινωνία, η συνεργασία και η διαχείριση συγκρούσεων [22]. Η κατανομή 

ρόλων (π.χ. προγραμματιστής, tester, σχεδιαστής) μειώνει το κοινωνικό άγχος και προάγει την 

αίσθηση ισότιμης συμμετοχής. 

Αρκετές έρευνες υποδεικνύουν ότι οι ομαδικές δραστηριότητες ρομποτικής μπορούν να 

λειτουργήσουν ως γέφυρα επικοινωνίας για παιδιά με ΔΑΦ, ενθαρρύνοντάς τα να μοιραστούν 

ιδέες, να λύσουν προβλήματα μαζί και να εκφράσουν συναισθήματα μέσα από την κοινή 

δημιουργία [10]. Η χρήση παιγνιοποιημένων σεναρίων (π.χ. αποστολές, προκλήσεις με πόντους) 

φαίνεται να αυξάνει το κίνητρο και την εμπλοκή, ενισχύοντας ταυτόχρονα την κοινωνική μάθηση. 

Μια από τις πιο σημαντικές σύγχρονες τάσεις είναι η προσαρμογή των εργαλείων 

προγραμματισμού σύμφωνα με την προσέγγιση του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση η 

οποία προτείνει την παροχή πολλαπλών τρόπων πρόσληψης, δράσης/έκφρασης και ενασχόλησης, 

κάτι που αποδεικνύεται κρίσιμο για μαθητές με ΔΑΦ. Ερευνητές όπως οι [7] προτείνουν να 

προσφέρονται πολλαπλές διαδρομές μάθησης (π.χ. επιλογή δυσκολίας έργου, διαφορετικοί τύποι 

προβλημάτων), να μειώνεται ο οπτικός και αισθητηριακός θόρυβος [50] και να ενσωματώνεται 

οπτική καθοδήγηση και ανατροφοδότηση. Παράλληλα, μελέτες όπως των [36] και των [40] 

τονίζουν την ανάγκη για προσαρμογή του αισθητηριακού φορτίου (ήπια χρώματα, ελεγχόμενοι 

ήχοι, απλά animations) και για δομημένες δραστηριότητες σε μικρά, προβλέψιμα βήματα. Αυτές 

οι πρακτικές όχι μόνο διευκολύνουν τη συμμετοχή μαθητών με ΔΑΦ αλλά και δημιουργούν ένα 

περιβάλλον που μειώνει το άγχος και ενισχύει την αίσθηση ασφάλειας. 

Ένα επαναλαμβανόμενο εύρημα είναι η καθοριστική σημασία του ρόλου του εκπαιδευτικού. 

Ακόμη και τα καλύτερα εργαλεία χάνουν την αξία τους αν οι εκπαιδευτικοί δεν είναι επαρκώς 

προετοιμασμένοι να τα χρησιμοποιήσουν με τρόπο προσαρμοσμένο στις ανάγκες των μαθητών 

με ΔΑΦ. Οι [44] επισημαίνουν ότι οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται τόσο τεχνική κατάρτιση όσο και 

γνώση στρατηγικών διαφοροποίησης, προκειμένου να δημιουργούν δραστηριότητες που 

υποστηρίζουν όλους τους μαθητές. Παρά τις πολλές θετικές ενδείξεις, η βιβλιογραφία 

παρουσιάζει ορισμένα κενά. Πολλές μελέτες εστιάζουν σε μικρά δείγματα ή σύντομες 

παρεμβάσεις, γεγονός που περιορίζει τη γενίκευση των αποτελεσμάτων. Επίσης, λείπουν 

μακροπρόθεσμες μελέτες που να εξετάζουν την επίδραση της συνεχούς ενασχόλησης με 

προγραμματιστικά εργαλεία στη γνωστική και κοινωνική ανάπτυξη μαθητών με ΔΑΦ. Ένα ακόμη 

ζήτημα είναι η ανάγκη για κατάλληλα εργαλεία αξιολόγησης της υπολογιστικής σκέψης 

προσαρμοσμένα για παιδιά με ειδικές ανάγκες, καθώς οι κλασικές μετρήσεις συχνά δεν 

λαμβάνουν υπόψη διαφορετικά μαθησιακά προφίλ [38]. 

Η τρέχουσα εικόνα δείχνει ότι ο συνδυασμός οπτικού προγραμματισμού με τον εμπράγματο 

προγραμματισμό και την ρομποτική προσφέρει ισχυρά παιδαγωγικά οφέλη για μαθητές με ΔΑΦ, 

τόσο σε γνωστικό όσο και σε κοινωνικοσυναισθηματικό επίπεδο. Οι πιο αποτελεσματικές 

παρεμβάσεις βασίζονται σε αρχές Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση, εφαρμόζουν 

διαφοροποιημένη διδασκαλία και λαμβάνουν υπόψη το αισθητηριακό προφίλ των μαθητών. 

Ωστόσο, η επιτυχία τους εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και 

την ανάπτυξη μακροπρόθεσμων, ερευνητικά τεκμηριωμένων στρατηγικών που να 

ανταποκρίνονται στις πραγματικές ανάγκες της συμπεριληπτικής τάξης. 
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3.2. Τεχνολογικά εργαλεία και συμπεριληπτική εκπαίδευση 

 

 

3.2.1 Εισαγωγή: Ο ρόλος της τεχνολογίας στη συμπεριληπτική εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ 

Η ραγδαία ανάπτυξη των ψηφιακών τεχνολογιών τα τελευταία χρόνια έχει δημιουργήσει νέες 

δυνατότητες για την υποστήριξη της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και τη βελτίωση της 

μαθησιακής εμπειρίας παιδιών με ΔΑΦ. Σε διεθνές επίπεδο, η τεχνολογία θεωρείται πλέον 

κρίσιμο εργαλείο για την εξατομίκευση της διδασκαλίας, την προσαρμογή του αισθητηριακού 

φορτίου και την ενίσχυση τόσο των γνωστικών όσο και των κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών 

[28]. Στην πραγματικότητα, η τεχνολογία επιτρέπει την προσβασιμότητα και παρέχει πολλαπλές 

μορφές αλληλεπίδρασης, κάτι που είναι θεμελιώδες για την ένταξη μαθητών με διαφορετικές 

ανάγκες σε κοινά εκπαιδευτικά πλαίσια [13]. 

Η χρήση λογισμικών προγραμματισμού και  εμπράγματου προγραμματισμού (όπως Scratch, 

Blockly, MakeCode, micro:bit), αλλά και εκπαιδευτικής ρομποτικής, έχει βρεθεί ότι διευκολύνει 

την ανάπτυξη υπολογιστικής σκέψης, παρέχει οπτικοποιημένη ανατροφοδότηση και επιτρέπει στα 

παιδιά να αντιληφθούν αφηρημένες έννοιες μέσω χειραπτικών εμπειριών. Αυτό είναι ιδιαίτερα 

σημαντικό για μαθητές με ΔΑΦ, που συχνά δυσκολεύονται να επεξεργαστούν αφηρημένες 

πληροφορίες ή παρουσιάζουν ιδιαιτερότητες στην αισθητηριακή επεξεργασία [25]. 

Η τεχνολογία δεν λειτουργεί μόνο ως γνωστικό υποστηρικτικό εργαλείο αλλά και ως κοινωνικός 

μεσολαβητής. Ερευνητικές μελέτες έχουν δείξει ότι οι δραστηριότητες που βασίζονται σε 

προγραμματισμό και ρομποτική μπορούν να ενισχύσουν την κοινωνική αλληλεπίδραση μαθητών 

με ΔΑΦ, καθώς παρέχουν ένα προβλέψιμο πλαίσιο συνεργασίας όπου οι ρόλοι είναι σαφείς και 

οι κοινωνικές προσδοκίες διαφανείς [22]. Μέσα από τέτοιες δραστηριότητες, οι μαθητές 

καλούνται να επικοινωνήσουν ιδέες, να διαπραγματευτούν ρόλους και να συνεργαστούν για την 

επίλυση προβλημάτων, στοιχεία που συχνά αποτελούν πρόκληση σε πιο «ανοιχτά» κοινωνικά 

πλαίσια. 

Παράλληλα, η τεχνολογία συνδέεται στενά με το Καθολικό Σχεδιασμό για τη Μάθηση, καθώς 

παρέχει τα μέσα για πολλαπλές μορφές παρουσίασης, δράσης/έκφρασης και εμπλοκής [33]. Μέσα 

από εργαλεία όπως το Scratch και το MakeCode, οι μαθητές μπορούν να δουν και να ακούσουν 

πληροφορίες, να αλληλεπιδράσουν με φυσικές συσκευές (π.χ. micro:bit) ή ρομπότ, και να 

επιλέξουν διαφορετικούς τρόπους για να παρουσιάσουν όσα έμαθαν. Αυτή η πολυτροπικότητα 

είναι καθοριστική για την προσαρμογή της μάθησης στα διαφορετικά μαθησιακά και 

αισθητηριακά προφίλ των παιδιών με ΔΑΦ. Ωστόσο, η τεχνολογία δεν είναι από μόνη της 

πανάκεια. H τεχνολογική συμπερίληψη δεν επιτυγχάνεται απλώς με την ύπαρξη εργαλείων, αλλά 

απαιτεί προσεκτικό παιδαγωγικό σχεδιασμό, επιμόρφωση εκπαιδευτικών και προσβασιμότητα σε 

υλικοτεχνικές υποδομές. Η αποτελεσματική αξιοποίησή της προϋποθέτει συνδυασμό 

τεχνολογικής και παιδαγωγικής γνώσης, ώστε να διαμορφωθούν δραστηριότητες που 

ανταποκρίνονται στις ανάγκες και τα δυνατά σημεία των μαθητών με ΔΑΦ. 

 

 

3.2.2 Πλεονεκτήματα των τεχνολογικών εργαλείων για μαθητές με ΔΑΦ 

Η αξιοποίηση της τεχνολογίας στην εκπαίδευση παιδιών με διαταραχή αυτιστικού φάσματος 

(ΔΑΦ) έχει τεκμηριωθεί σε πολυάριθμες έρευνες ως ιδιαίτερα επωφελής, τόσο σε γνωστικό, όσο 

και σε κοινωνικό και συναισθηματικό επίπεδο. Τα τεχνολογικά εργαλεία, όπως οι 

οπτικοποιημένες γλώσσες προγραμματισμού (Scratch, Blockly, MakeCode), οι 

συσκευές  εμπράγματου προγραμματισμού (micro:bit), καθώς και τα εκπαιδευτικά ρομποτικά κιτ, 

συνδυάζουν πολυαισθητηριακή εμπειρία, σαφή δομή και διαδραστικότητα, γεγονός που απαντά 

στις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών με ΔΑΦ [40], [44]. Ένα από τα μεγαλύτερα 

πλεονεκτήματα της τεχνολογίας είναι η δυνατότητα προσαρμογής του ρυθμού, της 

πολυπλοκότητας και του αισθητηριακού περιεχομένου ανάλογα με το προφίλ κάθε μαθητή. 
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Περιβάλλοντα όπως το Scratch και το MakeCode επιτρέπουν την προοδευτική αύξηση της 

δυσκολίας μέσω κλιμακωτών σεναρίων και σταδιακής υποστήριξης, δίνοντας τη δυνατότητα 

στους εκπαιδευτικούς να ρυθμίζουν τη διδασκαλία στη «ζώνη επικείμενης ανάπτυξης» του κάθε 

μαθητή. 

Η δυνατότητα επιλογής διαφορετικών διαδρομών μάθησης επιτρέπει στα παιδιά να ξεκινήσουν 

από απλές δραστηριότητες με ελάχιστη αφηρημένη σκέψη και να εξελίσσονται σε πιο σύνθετες 

λογικές ακολουθίες. Επιπλέον, τα περισσότερα σύγχρονα εργαλεία υποστηρίζουν οπτικές οδηγίες, 

ηχητικές ενδείξεις και προσαρμογές χρωμάτων/αντίθεσης, που διευκολύνουν μαθητές με 

αισθητηριακές ευαισθησίες [50]. Οι μαθητές με ΔΑΦ συχνά δυσκολεύονται με την αφηρημένη 

σκέψη και ωφελούνται από πρακτικές, οπτικοποιημένες και πολυαισθητηριακές εμπειρίες. Η 

χρήση micro:bit ή Lego WeDo επιτρέπει στους μαθητές να βλέπουν πώς ο κώδικας «ζωντανεύει» 

σε ένα πραγματικό αντικείμενο, μειώνοντας το χάσμα ανάμεσα στη θεωρία και την πράξη [44]. Η 

άμεση ανατροφοδότηση που παρέχουν αυτά τα εργαλεία βοηθά τα παιδιά να συνδέσουν την 

ακολουθία εντολών με συγκεκριμένα αποτελέσματα, κάτι που διευκολύνει την κατανόηση της 

αιτιότητας και της αλγοριθμικής σκέψης. Μελέτες δείχνουν ότι η απτή μάθηση ενισχύει και την 

αυτοπεποίθηση των μαθητών, καθώς η επιτυχής εκτέλεση ενός προγράμματος συνδέεται άμεσα 

με ένα ορατό αποτέλεσμα [47]. 

Η τεχνολογία μπορεί να λειτουργήσει ως κοινωνικός διαμεσολαβητής, προσφέροντας ένα πλαίσιο 

συνεργασίας που είναι προβλέψιμο και ασφαλές για τους μαθητές με ΔΑΦ, οι οποίοι συχνά 

δυσκολεύονται με την αυθόρμητη κοινωνική αλληλεπίδραση. Σε δραστηριότητες ρομποτικής 

ή  εμπράγματου προγραμματισμού, οι μαθητές συνήθως εργάζονται σε ομάδες με καθορισμένους 

ρόλους (π.χ. προγραμματιστής, μηχανικός, tester). Αυτή η σαφήνεια ρόλων μειώνει το κοινωνικό 

άγχος και ενισχύει την αίσθηση συμμετοχής [22]. Η ομαδική εργασία γύρω από κοινά έργα, όπως 

η κατασκευή και προγραμματισμός ενός ρομπότ για συγκεκριμένη αποστολή, προσφέρει 

ευκαιρίες για επικοινωνία, επίλυση προβλημάτων και συνεργατική λήψη αποφάσεων. Έρευνες 

έχουν δείξει ότι η συμμετοχή σε τέτοιες δραστηριότητες μπορεί να βελτιώσει τις κοινωνικές 

δεξιότητες παιδιών με ΔΑΦ, καθώς επιτρέπει την ανάπτυξη αλληλεπίδρασης μέσα σε δομημένο 

και προβλέψιμο περιβάλλον [10]. 

Η παιγνιοποίηση αποτελεί βασικό στοιχείο πολλών σύγχρονων περιβαλλόντων προγραμματισμού 

και ρομποτικής. Η ενσωμάτωση στοιχείων παιχνιδιού, όπως πόντοι, σήματα προόδου, αποστολές 

και προκλήσεις, ενισχύει το ενδιαφέρον και το κίνητρο των μαθητών. Για τους μαθητές με ΔΑΦ, 

που συχνά έχουν έντονες ενασχολήσεις με συγκεκριμένα αντικείμενα ή συστήματα κανόνων, η 

παιγνιοποίηση μπορεί να προσφέρει ένα προβλέψιμο αλλά ευχάριστο πλαίσιο μάθησης που 

συνδυάζει ασφάλεια και πρόκληση. Μελέτες έχουν δείξει ότι η παιγνιοποίηση μπορεί να αυξήσει 

σημαντικά τον χρόνο εστίασης και ενεργής συμμετοχής, ενώ επιτρέπει την επαναληπτική μάθηση 

χωρίς αρνητικό συναισθηματικό φορτίο σε περίπτωση αποτυχίας [36]. 

Η τεχνολογία μπορεί να συμβάλει και στη συναισθηματική ενδυνάμωση των μαθητών με ΔΑΦ. 

Εργαλεία που παρέχουν προβλέψιμη αλληλεπίδραση και άμεση ανατροφοδότηση βοηθούν τα 

παιδιά να κατανοήσουν την πρόοδο τους, να θέτουν στόχους και να αναπτύσσουν δεξιότητες 

αυτορρύθμισης. Επιπλέον, οι επιτυχίες στις τεχνολογικές δραστηριότητες αυξάνουν το αίσθημα 

ικανότητας και ενισχύουν την αυτοεκτίμηση, που συχνά επηρεάζεται αρνητικά λόγω των 

κοινωνικών δυσκολιών [25]. Τα τεχνολογικά εργαλεία προσφέρουν ένα ευέλικτο, 

πολυαισθητηριακό και κινητοποιητικό πλαίσιο που διευκολύνει την κατανόηση, ενισχύει την 

κοινωνική ένταξη και προωθεί την αυτοπεποίθηση των μαθητών με ΔΑΦ. Ωστόσο, τα οφέλη αυτά 

μεγιστοποιούνται όταν ο σχεδιασμός των δραστηριοτήτων ακολουθεί αρχές Καθολικού 

Σχεδιασμού για τη Μάθηση και όταν οι εκπαιδευτικοί διαθέτουν κατάλληλη επιμόρφωση. 
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3.2.3 Μειονεκτήματα και προκλήσεις της χρήσης τεχνολογικών εργαλείων στην εκπαίδευση παιδιών 

με ΔΑΦ 

Παρά τα πολλαπλά πλεονεκτήματα που προσφέρει η τεχνολογία στη συμπεριληπτική εκπαίδευση, 

η εφαρμογή της για μαθητές με διαταραχή αυτιστικού φάσματος (ΔΑΦ) δεν είναι χωρίς 

περιορισμούς και προκλήσεις. Η βιβλιογραφία υπογραμμίζει ζητήματα που σχετίζονται με το 

γνωστικό και αισθητηριακό φορτίο, την προσβασιμότητα, την τεχνολογική υποδομή, καθώς και 

την επαρκή κατάρτιση των εκπαιδευτικών [28]. Πολλά περιβάλλοντα προγραμματισμού και 

ρομποτικής σχεδιάζονται με γνώμονα την αισθητική ελκυστικότητα και την πολυπλοκότητα 

λειτουργιών, αλλά αυτό μπορεί να οδηγήσει σε υπερφόρτωση πληροφοριών για μαθητές με ΔΑΦ. 

Οι μαθητές μπορεί να αποπροσανατολιστούν από υπερβολικά χρώματα, κινούμενα γραφικά, 

ηχητικά εφέ και πολυσύνθετα μενού, με αποτέλεσμα να μειώνεται η προσοχή τους και να 

αυξάνεται το άγχος [50]. 

Στο Scratch, για παράδειγμα, η πληθώρα μπλοκ και επιλογών μπορεί να προκαλέσει γνωστική 

επιβάρυνση, ειδικά όταν ο εκπαιδευτικός δεν έχει απλοποιήσει το περιβάλλον ή δεν έχει διασπάσει 

το έργο σε διαχειρίσιμα βήματα [47]. Παρομοίως, στη ρομποτική με Lego Education, η ανάγκη 

να συνδυαστούν μηχανική κατασκευή, αισθητήρες και προγραμματισμός μπορεί να είναι 

πολυδιάστατη πρόκληση, απαιτώντας ενισχυμένη υποστήριξη. Αν και πολλές πλατφόρμες 

προγραμματισμού είναι φιλικές προς τα παιδιά, δεν ενσωματώνουν συστηματικά αρχές καθολικού 

σχεδιασμού. Πολλά εργαλεία δεν διαθέτουν προσαρμογές για αισθητηριακές ευαισθησίες, όπως 

δυνατότητα απενεργοποίησης ήχων, μείωσης χρωματικής έντασης ή απλούστευσης διεπαφής. 

Επιπλέον, η απουσία πολλαπλών τρόπων ανατροφοδότησης (π.χ. οπτικό και ακουστικό feedback) 

μπορεί να αποκλείσει μαθητές που χρειάζονται ενισχυμένη πολυαισθητηριακή υποστήριξη. Οι 

[16] επισημαίνουν ότι η σχεδίαση εργαλείων προγραμματισμού σπάνια γίνεται με συμμετοχή των 

ίδιων των μαθητών με ΔΑΦ, με αποτέλεσμα η διεπαφή να μην ανταποκρίνεται πάντα στις 

πραγματικές τους ανάγκες. Η εφαρμογή σύγχρονων τεχνολογιών στην τάξη απαιτεί επαρκείς 

υποδομές, κάτι που δεν είναι δεδομένο σε όλα τα σχολεία, ιδίως σε αγροτικές ή 

υποχρηματοδοτούμενες περιοχές. Το κόστος αγοράς συσκευών όπως τα micro:bit, τα κιτ Lego 

Education ή οι 3D εκτυπωτές μπορεί να αποτελεί εμπόδιο για σχολεία χωρίς εξειδικευμένους 

πόρους. Επιπλέον, η έλλειψη τεχνικής υποστήριξης οδηγεί σε διακοπές δραστηριοτήτων όταν 

προκύπτουν τεχνικά προβλήματα, μειώνοντας το κίνητρο των μαθητών και την εμπιστοσύνη των 

εκπαιδευτικών στη χρήση τεχνολογίας. Η επιτυχής ένταξη της τεχνολογίας στη συμπεριληπτική 

εκπαίδευση εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τις γνώσεις και δεξιότητες των εκπαιδευτικών. 

Πολλοί εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι αισθάνονται ανεπαρκώς προετοιμασμένοι για να 

υποστηρίξουν μαθητές με ΔΑΦ σε δραστηριότητες προγραμματισμού ή ρομποτικής [28]. 

Η έλλειψη εξειδικευμένης επιμόρφωσης οδηγεί σε χρήση των εργαλείων με επιφανειακό τρόπο 

π.χ. εφαρμογή έτοιμων σεναρίων χωρίς διαφοροποίηση, γεγονός που μπορεί να αποτύχει να 

ανταποκριθεί στις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών. Οι [44] τονίζουν ότι οι εκπαιδευτικοί 

χρειάζονται τόσο τεχνική κατάρτιση όσο και γνώσεις για το πώς να εφαρμόζουν αρχές Καθολικού 

Σχεδιασμού για τη Μάθηση, ώστε να σχεδιάζουν δραστηριότητες με σαφήνεια, διαφοροποίηση 

και εναλλακτικούς τρόπους συμμετοχής. Ένα επιπλέον ζήτημα είναι η έλλειψη κατάλληλων 

εργαλείων αξιολόγησης για να μετρηθεί η πρόοδος των μαθητών με ΔΑΦ στις δεξιότητες 

προγραμματισμού και υπολογιστικής σκέψης. Οι περισσότερες υπάρχουσες μετρήσεις 

απευθύνονται σε τυπικούς μαθητές και δεν λαμβάνουν υπόψη διαφοροποιήσεις σε γνωστικά στυλ 

ή κοινωνικές δεξιότητες. Αυτό καθιστά δύσκολη την αξιόπιστη παρακολούθηση της προόδου και 

τον εντοπισμό των πραγματικών εκπαιδευτικών αναγκών. Η εφαρμογή της τεχνολογίας στην 

εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ παρουσιάζει σημαντικά πλεονεκτήματα, αλλά απαιτεί προσεκτικό 

σχεδιασμό, επαρκείς πόρους και κατάλληλη επιμόρφωση εκπαιδευτικών για να ξεπεραστούν οι 

παραπάνω προκλήσεις. 
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3.2.4 Στρατηγικές αξιοποίησης τεχνολογικών εργαλείων για μέγιστη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ 

Η επιτυχής ένταξη των τεχνολογικών εργαλείων στη συμπεριληπτική εκπαίδευση παιδιών με 

ΔΑΦ δεν εξαρτάται μόνο από την επιλογή των κατάλληλων πλατφορμών αλλά κυρίως από το 

παιδαγωγικό πλαίσιο μέσα στο οποίο αυτές χρησιμοποιούνται. Η διεθνής βιβλιογραφία προτείνει 

συγκεκριμένες στρατηγικές που επιτρέπουν τη μεγιστοποίηση των μαθησιακών οφελών, με 

βασικό σημείο αναφοράς τις αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση και τη 

διαφοροποίηση της διδασκαλίας. Η εφαρμογή των αρχών της προσέγγισης του καθολικού 

σχεδιασμού συνιστά θεμέλιο για την επιτυχία των τεχνολογικών παρεμβάσεων και προτείνει τρεις 

βασικούς πυλώνες: πολλαπλές μορφές παρουσίασης, πολλαπλούς τρόπους δράσης και έκφρασης 

και πολλαπλές οδούς ενασχόλησης. Στην πράξη αυτό σημαίνει ότι το μαθησιακό περιβάλλον 

πρέπει να προσφέρει εναλλακτικούς τρόπους πρόσληψης της πληροφορίας, όπως οπτικές οδηγίες, 

ηχητική αφήγηση, βίντεο με υπότιτλους και διαδραστικά παραδείγματα; να επιτρέπει 

διαφορετικούς τρόπους δράσης και έκφρασης, όπως χρήση απλών μπλοκ προγραμματισμού στο 

Scratch ή στο MakeCode και σταδιακή μετάβαση σε κείμενο κώδικα για πιο προχωρημένους 

μαθητές; και να προσφέρει εναλλακτικές διαδρομές μάθησης και επίπεδα δυσκολίας, ώστε κάθε 

μαθητής να μπορεί να προχωρά στον δικό του ρυθμό. Η υλοποίηση αυτών των αρχών βοηθά τα 

παιδιά με ΔΑΦ να διατηρούν την προσοχή τους και να συμμετέχουν ενεργά, επειδή η μάθηση 

γίνεται ευέλικτη και εξατομικευμένη. 

Η σταδιακή υποστήριξη ή scaffolding αποτελεί μια ακόμη κρίσιμη στρατηγική για μαθητές με 

ΔΑΦ, οι οποίοι επωφελούνται από διαδοχικά και προβλέψιμα βήματα. Ο εκπαιδευτικός μπορεί 

να παρέχει υποδείξεις, μοντελοποίηση και οπτικά παραδείγματα, τα οποία σταδιακά αποσύρονται 

καθώς ο μαθητής αποκτά αυτονομία. Η πρακτική εφαρμογή αυτής της προσέγγισης περιλαμβάνει 

τη διάσπαση κάθε προγραμματιστικής δραστηριότητας σε μικρούς και σαφώς ορισμένους 

στόχους, τη χρήση βοηθητικών υλικών όπως κάρτες με μπλοκ κώδικα ή εικονογραφημένα βήματα 

κατασκευής, καθώς και την παροχή άμεσης αλλά μη αποθαρρυντικής ανατροφοδότησης. Μελέτες 

έχουν δείξει ότι αυτή η σταδιακή υποστήριξη είναι αποτελεσματική σε περιβάλλοντα όπως το 

Scratch και το Lego Education, όπου οι δραστηριότητες μπορεί να γίνουν πολύπλοκες αν δεν 

υπάρξει καθοδήγηση [47]. 

Εξίσου σημαντική είναι η προσαρμογή του αισθητηριακού περιβάλλοντος, καθώς πολλοί μαθητές 

με ΔΑΦ παρουσιάζουν υπερευαισθησία ή υποευαισθησία σε ερεθίσματα. Ο εκπαιδευτικός 

καλείται να μειώσει το αισθητηριακό φορτίο επιλέγοντας ουδέτερα ή ήπια χρώματα στα 

περιβάλλοντα προγραμματισμού, παρέχοντας τη δυνατότητα απενεργοποίησης ήχων ή 

κινούμενων εφέ που μπορεί να αποσπούν την προσοχή και ενσωματώνοντας απλές οπτικές 

ενδείξεις προόδου αντί για πολυσύνθετες κινούμενες εικόνες. Στην εκπαιδευτική ρομποτική, η 

απλούστευση των κατασκευών και η χρήση ρομπότ με περιορισμένο αριθμό αισθητήρων μπορεί 

να συμβάλει στη μείωση της πολυπλοκότητας, επιτρέποντας στους μαθητές να επικεντρωθούν 

στη βασική λογική του προγραμματισμού [28]. 

Η συνεργατική μάθηση με σαφείς ρόλους αναδεικνύεται επίσης ως καθοριστικός παράγοντας. Η 

ομαδική εργασία είναι πολύτιμη για την κοινωνική ανάπτυξη των μαθητών με ΔΑΦ, αλλά απαιτεί 

δομημένη και προβλέψιμη οργάνωση. Έρευνες έχουν δείξει ότι οι μαθητές ανταποκρίνονται 

καλύτερα όταν υπάρχουν σαφείς ρόλοι, όπως προγραμματιστής, κατασκευαστής ή δοκιμαστής, 

και όταν η ροή συνεργασίας είναι ξεκάθαρη και χωρίς απρόβλεπτες κοινωνικές απαιτήσεις [22]. 

Η υποστήριξη της συνεργασίας μπορεί να ενισχυθεί μέσα από κοινωνικά scripts, δηλαδή έτοιμες 

φράσεις επικοινωνίας και οπτικές κάρτες που καθοδηγούν τον τρόπο αλληλεπίδρασης, 

μειώνοντας το κοινωνικό άγχος και διευκολύνοντας τη συμμετοχή. 

Η παιγνιοποίηση αποτελεί μια ακόμη σημαντική στρατηγική για την ενίσχυση του κινήτρου και 

της εμπλοκής των μαθητών. Η ενσωμάτωση στοιχείων παιχνιδιού, όπως πόντοι, σήματα 

επιβράβευσης, αποστολές με σαφή αρχή και τέλος και προκλήσεις μεταξύ ομάδων, έχει 

αποδειχθεί ότι αυξάνει το ενδιαφέρον και παρατείνει τον χρόνο ενεργής ενασχόλησης. Για τους 

μαθητές με ΔΑΦ, οι οποίοι συχνά προτιμούν σταθερά πλαίσια και ξεκάθαρους κανόνες, η 
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παιγνιοποίηση δημιουργεί ένα περιβάλλον προβλέψιμο αλλά ταυτόχρονα ευχάριστο και 

κινητοποιητικό, μειώνοντας το άγχος και ενισχύοντας την αίσθηση επιτυχίας. Η επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών παραμένει θεμέλιο για την αποτελεσματική αξιοποίηση των 

τεχνολογιών. Η τεχνολογία είναι πραγματικά συμπεριληπτική μόνο όταν οι εκπαιδευτικοί 

διαθέτουν τόσο τεχνική επάρκεια όσο και παιδαγωγική γνώση διαφοροποίησης. Η βιβλιογραφία 

υπογραμμίζει την ανάγκη συστηματικής επιμόρφωσης στη χρήση εργαλείων όπως το Scratch, το 

MakeCode, το micro:bit και τα Lego Education, στον σχεδιασμό δραστηριοτήτων σύμφωνα με τις 

αρχές του καθολικού σχεδιασμού για την μάθηση και στην προσαρμογή τους στο αισθητηριακό 

προφίλ των μαθητών. Παράλληλα απαιτείται κατάρτιση σε μεθόδους αξιολόγησης της 

υπολογιστικής σκέψης που λαμβάνουν υπόψη διαφορετικές μαθησιακές ανάγκες [38], [44]. 

Εκπαιδευτικοί που λαμβάνουν τέτοια υποστήριξη αισθάνονται πιο ικανοί να εφαρμόσουν 

καινοτόμες, συμπεριληπτικές δραστηριότητες προγραμματισμού, ενισχύοντας την ισότιμη 

συμμετοχή όλων των μαθητών [36]. Η αποτελεσματική αξιοποίηση τεχνολογικών εργαλείων για 

μαθητές με ΔΑΦ προϋποθέτει προσεκτικό παιδαγωγικό σχεδιασμό, διαφοροποίηση, ευαισθησία 

στις αισθητηριακές ανάγκες και συνεχή υποστήριξη των εκπαιδευτικών. Ο συνδυασμός των 

αρχών του του καθολικού σχεδιασμού για την μάθηση με τη σταδιακή υποστήριξη, τη 

συνεργατική μάθηση με σαφείς ρόλους και την παιγνιοποίηση δημιουργεί ένα περιβάλλον 

προβλέψιμο, ασφαλές αλλά και ελκυστικό. Ένα τέτοιο πλαίσιο όχι μόνο αυξάνει τη συμμετοχή 

και το κίνητρο των μαθητών με ΔΑΦ, αλλά προάγει την ισότιμη πρόσβαση στη μάθηση και 

ενισχύει την κοινωνική τους ένταξη, συμβάλλοντας στην υλοποίηση μιας πραγματικά 

συμπεριληπτικής ψηφιακής εκπαίδευσης. 

 

 

3.3 Παιδαγωγικές στρατηγικές: σταδιακή υποστήριξη μάθησης, οπτική και 

πολυαισθητηριακή ενίσχυση, διαφοροποιημένη διδασκαλία, παιγνιοποίηση 

Η διδασκαλία του προγραμματισμού σε μαθητές με διαταραχή αυτιστικού φάσματος (ΔΑΦ) δεν 

μπορεί να βασιστεί σε μία «τυπική» προσέγγιση. Οι ανάγκες αυτών των μαθητών απαιτούν 

συστηματικό παιδαγωγικό σχεδιασμό που να ενσωματώνει αρχές Καθολικού Σχεδιασμού για τη 

Μάθηση, εξατομίκευση της υποστήριξης και εναλλακτικούς τρόπους εμπλοκής. Η βιβλιογραφία 

έχει αναδείξει τέσσερις βασικές στρατηγικές που αποδεικνύονται αποτελεσματικές: τη σταδιακή 

υποστήριξη (scaffolding), την οπτική και πολυαισθητηριακή ενίσχυση, τη διαφοροποιημένη 

διδασκαλία και την παιγνιοποίηση. Ο εκπαιδευτικός μπορεί αρχικά να παρουσιάσει στους μαθητές 

πώς λειτουργούν οι εντολές μέσα σε ένα οπτικό προγραμματιστικό περιβάλλον, όπως για 

παράδειγμα η σύνδεση δύο μπλοκ στο Scratch ή η δημιουργία ενός απλού προγράμματος στο 

MakeCode, εξηγώντας με εικονογραφημένο τρόπο τη σχέση ανάμεσα στην εντολή και στο 

αποτέλεσμα που παράγεται. Σταδιακά, καθώς οι μαθητές εξοικειώνονται με τις έννοιες και 

αποκτούν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση, ο εκπαιδευτικός μειώνει τη στήριξη που παρέχει, 

ενθαρρύνοντάς τους να αναλαμβάνουν μεγαλύτερη πρωτοβουλία και αυτονομία στην επίλυση 

προβλημάτων [47]. 

Η προσέγγιση αυτή δεν είναι γραμμική αλλά προσαρμοστική, ανταποκρίνεται δηλαδή στις 

εκάστοτε ανάγκες του μαθητή. Για παράδειγμα, αν ο μαθητής εμφανίσει σύγχυση μπροστά σε μία 

νέα έννοια, ο εκπαιδευτικός μπορεί να επανεισαγάγει υποστηρικτικά βήματα, να απλοποιήσει το 

πρόβλημα ή να δώσει περισσότερα οπτικά παραδείγματα. Έρευνες δείχνουν ότι η επιτυχία του 

scaffolding εξαρτάται από την ακριβή διάγνωση του επιπέδου κατανόησης κάθε μαθητή και την 

ευελιξία του εκπαιδευτικού να προσαρμόζει το επίπεδο υποστήριξης. Ιδιαίτερα στα παιδιά με 

ΔΑΦ, η ύπαρξη σαφών και προβλέψιμων βημάτων μειώνει το άγχος που προκαλείται από την 

αβεβαιότητα και διευκολύνει τη μετάβαση σε πιο σύνθετες έννοιες. Για παράδειγμα, αντί να 

ζητηθεί από τον μαθητή να δημιουργήσει εξαρχής ένα πρόγραμμα που κινεί ένα ρομπότ, ο 

εκπαιδευτικός μπορεί να ξεκινήσει με την κατασκευή ενός μόνο βήματος κίνησης, να συνεχίσει 

με την προσθήκη ήχου, να εισαγάγει στη συνέχεια αισθητήρες και τέλος να ζητήσει τη σύνθεση 
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όλων σε ένα ολοκληρωμένο έργο. Αυτή η τμηματική δόμηση καθιστά την εμπειρία λιγότερο 

τρομακτική και πιο ελέγξιμη για τους μαθητές [28]. 

Το scaffolding συνδέεται επίσης με τη χρήση διαβαθμισμένων βοηθητικών εργαλείων. Σε πολλές 

παρεμβάσεις χρησιμοποιούνται καρτέλες με οδηγίες βήμα προς βήμα, διαγράμματα ροής που 

υποδεικνύουν τη σειρά των ενεργειών ή ακόμα και έτοιμα «ημιτελή» προγράμματα που οι μαθητές 

καλούνται να ολοκληρώσουν. Τέτοιου τύπου εργαλεία μειώνουν το γνωστικό φορτίο, αφήνοντας 

χώρο για την ανάπτυξη λογικής σκέψης και δημιουργικότητας. Ερευνητικά δεδομένα δείχνουν ότι 

οι μαθητές με ΔΑΦ ανταποκρίνονται καλύτερα όταν έχουν σαφή οπτική υποστήριξη και 

δυνατότητα να πειραματιστούν χωρίς τον φόβο αποτυχίας [40]. 

Επιπλέον, το scaffolding μπορεί να συνδυαστεί με τεχνολογικά εργαλεία που παρέχουν άμεση 

ανατροφοδότηση, όπως το Scratch και το MakeCode, όπου οι μαθητές βλέπουν αμέσως το 

αποτέλεσμα κάθε αλλαγής στον κώδικα. Η άμεση οπτικοποίηση του αποτελέσματος επιτρέπει τη 

διόρθωση λαθών σε πραγματικό χρόνο και αυξάνει την αυτοπεποίθηση των μαθητών, καθώς οι 

μικρές επιτυχίες ενισχύουν τη συνέχιση της προσπάθειας. Η σημασία του scaffolding γίνεται 

ακόμη πιο εμφανής σε δραστηριότητες ρομποτικής, όπως αυτές με το Lego Education, όπου 

συνδυάζονται πολλαπλές γνωστικές απαιτήσεις: κατανόηση μηχανικής κατασκευής, λογική 

προγραμματισμού και χρήση αισθητήρων. Χωρίς συστηματική υποστήριξη, οι μαθητές μπορεί να 

αισθανθούν υπερφόρτωση και να χάσουν το ενδιαφέρον τους. Όταν όμως η διδασκαλία είναι 

σταδιακή και δομημένη, η ενασχόληση με τη ρομποτική μετατρέπεται σε θετική εμπειρία που 

καλλιεργεί υπολογιστική σκέψη, συνεργατικότητα και δημιουργικότητα. 

Το scaffolding δεν περιορίζεται μόνο στον εκπαιδευτικό. Μπορεί να επεκταθεί και σε συνεργατικά 

πλαίσια μάθησης, όπου οι πιο έμπειροι μαθητές βοηθούν τους λιγότερο έμπειρους, λειτουργώντας 

ως «ομότιμοι καθοδηγητές». Αυτή η πρακτική, όταν οργανώνεται με σαφείς ρόλους και 

προβλέψιμες διαδικασίες, φαίνεται να υποστηρίζει όχι μόνο τη γνωστική ανάπτυξη αλλά και την 

κοινωνική ένταξη μαθητών με ΔΑΦ, ενισχύοντας δεξιότητες επικοινωνίας και συνεργασίας [22]. 

Η σταδιακή υποστήριξη συνιστά μια από τις πλέον αποτελεσματικές στρατηγικές για την 

εισαγωγή μαθητών με ΔΑΦ στον προγραμματισμό και την υπολογιστική σκέψη. Μέσω της 

προσεκτικής δόμησης, της προοδευτικής αποδέσμευσης και της χρήσης πολυαισθητηριακών 

εργαλείων, οι μαθητές καταφέρνουν να αναπτύξουν δεξιότητες χωρίς να αποθαρρύνονται από την 

πολυπλοκότητα, ενώ παράλληλα αποκτούν αίσθηση επιτυχίας και αυτενέργειας. 

Η οπτική και πολυαισθητηριακή ενίσχυση αποτελεί έναν από τους πιο καθοριστικούς παράγοντες 

επιτυχίας στη διδασκαλία μαθητών με διαταραχή αυτιστικού φάσματος (ΔΑΦ), καθώς η 

πλειονότητα των παιδιών αυτών έχει προτίμηση σε συγκεκριμένα, απτά και προβλέψιμα 

ερεθίσματα αντί για αφηρημένες ή αποκλειστικά λεκτικές πληροφορίες. Σύμφωνα με έρευνες, η 

οπτική παρουσίαση μειώνει την αβεβαιότητα, διευκολύνει την κατανόηση των βημάτων που 

πρέπει να ακολουθήσει ο μαθητής και περιορίζει το άγχος που προκαλεί η επεξεργασία αμιγώς 

προφορικών οδηγιών. Επιπλέον, η οπτική αναπαράσταση επιτρέπει στους μαθητές να βλέπουν τη 

«λογική» πίσω από τον κώδικα, κάτι που συχνά είναι δύσκολο όταν οι εντολές παραμένουν μόνο 

σε συμβολικό επίπεδο. 

Στην πράξη, η οπτικοποίηση μπορεί να λάβει πολλές μορφές. Οι εικονογραφημένες κάρτες με 

μπλοκ προγραμματισμού, τα διαγράμματα ροής που δείχνουν τη σειρά εκτέλεσης των βημάτων 

και οι προεπισκοπήσεις αποτελέσματος πριν από την εκτέλεση του προγράμματος βοηθούν τους 

μαθητές να κατανοήσουν ακολουθίες και σχέσεις αιτίας–αποτελέσματος. Στο Scratch, για 

παράδειγμα, η χρήση διαφορετικών χρωμάτων για κατηγορίες εντολών (κίνησης, ελέγχου, 

αισθητήρων) διευκολύνει την οπτική διάκριση των λειτουργιών και βοηθά τους μαθητές να 

οργανώσουν καλύτερα τον κώδικά τους. Αντίστοιχα, στο MakeCode και το micro:bit, η 

αμεσότητα με την οποία οι μαθητές βλέπουν το αποτέλεσμα της εντολής τους στα LED ή στους 

αισθητήρες μειώνει το γνωστικό χάσμα μεταξύ της αφηρημένης ιδέας και της χειροπιαστής 

πράξης [44]. 



 

33 

 

Η πολυαισθητηριακή διάσταση επεκτείνει ακόμη περισσότερο τη μαθησιακή εμπειρία, 

συνδέοντας τον προγραμματισμό με κινήσεις, ήχους, απτικές ανατροφοδοτήσεις και φυσική 

αλληλεπίδραση. Ρομποτικές πλατφόρμες όπως το Lego Education, το Bee-Bot ή το VEX 

επιτρέπουν στους μαθητές να βιώσουν άμεσα τον κώδικα μέσω της κίνησης ενός ρομπότ, της 

αλλαγής φωτισμού ή της παραγωγής ήχου. Αυτή η σύνδεση του ψηφιακού με το φυσικό 

αποτέλεσμα θεωρείται κρίσιμη, επειδή τα παιδιά με ΔΑΦ συχνά δυσκολεύονται να κατανοήσουν 

αφηρημένες έννοιες όταν δεν συνοδεύονται από χειροπιαστά παραδείγματα [28]. Επιπλέον, η 

δυνατότητα χειρισμού φυσικών αντικειμένων ενισχύει τη συγκέντρωση και την εστίαση, καθώς 

τα παιδιά μπορούν να δουν και να αγγίξουν την υλοποίηση του προγράμματός τους. 

Η πολυαισθητηριακή ενίσχυση λειτουργεί επίσης ως μέσο αύξησης της μνήμης εργασίας και της 

μακροπρόθεσμης αποθήκευσης γνώσης. Η χρήση ταυτόχρονα οπτικών, ακουστικών και απτικών 

καναλιών ενισχύει την κατανόηση και προσφέρει πολλαπλές οδούς κωδικοποίησης των 

πληροφοριών, γεγονός που είναι ιδιαίτερα ωφέλιμο για μαθητές που δυσκολεύονται με τη 

συγκράτηση λεκτικών οδηγιών. Ωστόσο, η εφαρμογή της πρέπει να γίνεται με προσοχή στη 

διαχείριση αισθητηριακού φορτίου. Υπερβολικά έντονα χρώματα, γρήγορες κινήσεις στην οθόνη 

ή δυνατοί ήχοι μπορεί να προκαλέσουν υπερδιέγερση ή αποσυντονισμό σε παιδιά με 

υπερευαισθησία. Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να διατηρούν την ισορροπία, επιλέγοντας ουδέτερα 

χρώματα, ήπιους ήχους και ελεγχόμενα εφέ κίνησης, ενώ θα πρέπει να δίνουν τη δυνατότητα στον 

μαθητή να απενεργοποιεί ερεθίσματα αν τον αποσπούν. 

Σημαντική είναι επίσης η συστηματική ανατροφοδότηση που προσφέρει η οπτικοποίηση. 

Περιβάλλοντα όπως το Scratch εμφανίζουν αμέσως το αποτέλεσμα μιας εντολής, ενώ το micro:bit 

δίνει φυσική ανατροφοδότηση μέσω φώτων, ήχων ή δόνησης, βοηθώντας τον μαθητή να συνδέσει 

την πράξη με το αποτέλεσμα και να κατανοήσει πιο γρήγορα τα λάθη του. Η δυνατότητα «δοκιμής 

και λάθους» σε ένα ασφαλές και προβλέψιμο περιβάλλον μειώνει το άγχος της αποτυχίας και 

προάγει την ανθεκτικότητα [40]. 

Η πολυαισθητηριακή προσέγγιση μπορεί να υποστηρίξει και την κοινωνική αλληλεπίδραση. Για 

παράδειγμα, η χρήση φυσικών αντικειμένων, όπως ρομπότ που οι μαθητές χειρίζονται από κοινού, 

δημιουργεί ευκαιρίες συνεργασίας και συζήτησης. Τα παιδιά μπορούν να ανταλλάσσουν ιδέες για 

το πώς να αλλάξουν τον κώδικα ώστε το ρομπότ να εκτελέσει νέα κίνηση ή να παράγει 

διαφορετικό ήχο, ενισχύοντας την κοινωνική επικοινωνία μέσα σε ένα πλαίσιο που έχει σαφή 

κανόνες και είναι λιγότερο απρόβλεπτο σε σχέση με τις καθημερινές αλληλεπιδράσεις. H οπτική 

και πολυαισθητηριακή ενίσχυση αποτελεί κρίσιμη προϋπόθεση για την επιτυχημένη μάθηση 

προγραμματισμού από μαθητές με ΔΑΦ. Με τη σωστή ισορροπία ανάμεσα σε σαφήνεια και 

αισθητηριακή σταθερότητα, δίνει στους μαθητές πρόσβαση σε αφηρημένες έννοιες, ενισχύει τη 

μνήμη και τη συγκέντρωση, μειώνει το άγχος και δημιουργεί γέφυρες επικοινωνίας τόσο με το 

γνωστικό αντικείμενο όσο και με τους συμμαθητές τους. 

Η διαφοροποιημένη διδασκαλία αποτελεί θεμέλιο λίθο για την ένταξη μαθητών με διαταραχή 

αυτιστικού φάσματος (ΔΑΦ) σε δραστηριότητες προγραμματισμού και υπολογιστικής σκέψης, 

καθώς αναγνωρίζει ότι κάθε παιδί διαθέτει μοναδικό προφίλ μάθησης, διαφορετικές γνωστικές 

ικανότητες, αισθητηριακές ανάγκες και επίπεδο ενδιαφέροντος για την τεχνολογία. Η 

διαφοροποίηση δεν περιορίζεται μόνο στο επίπεδο δυσκολίας των δραστηριοτήτων, αλλά 

επεκτείνεται σε όλο το πλαίσιο μάθησης, από τον τρόπο παρουσίασης της πληροφορίας μέχρι τον 

ρυθμό εκτέλεσης και την αξιολόγηση. Σύμφωνα με τη θεωρία της Καθολικής Σχεδίασης για τη 

Μάθηση, η ποικιλία και η ευελιξία των μεθόδων διδασκαλίας είναι απαραίτητες ώστε όλοι οι 

μαθητές να έχουν ισότιμη πρόσβαση στις γνώσεις, ανεξαρτήτως των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών 

τους [13], [33]. 

Στην πράξη, η διαφοροποιημένη διδασκαλία μεταφράζεται σε προσαρμογή των μαθησιακών 

δραστηριοτήτων ανάλογα με το επίπεδο δεξιοτήτων του κάθε μαθητή. Ορισμένοι μαθητές με ΔΑΦ 

μπορεί να βρίσκονται σε αρχικό στάδιο κατανόησης και να χρειάζονται πλήρως καθοδηγούμενες 

δραστηριότητες με έτοιμα πρότυπα κώδικα, ημιτελή προγράμματα ή ακόμα και απλά παιχνίδια 
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αντιστοίχισης εντολών με αποτελέσματα. Αντίθετα, μαθητές με πιο ανεπτυγμένες δεξιότητες 

μπορούν να κληθούν να επεκτείνουν έναν υπάρχοντα κώδικα, να προσθέσουν νέα χαρακτηριστικά 

ή να σχεδιάσουν δικές τους λύσεις. Έρευνες δείχνουν ότι η δυνατότητα επιλογής επιπέδου 

δυσκολίας ενισχύει την αυτορρύθμιση, μειώνει το άγχος και επιτρέπει στους μαθητές να 

αισθάνονται ότι πετυχαίνουν, γεγονός που είναι καθοριστικό για την παραμονή τους στη 

μαθησιακή διαδικασία. Εξίσου σημαντική είναι η ευελιξία στους τρόπους έκφρασης και 

αξιολόγησης της γνώσης. Για παράδειγμα, ένας μαθητής μπορεί να επιλέξει να παρουσιάσει τη 

δουλειά του μέσω βίντεο που καταγράφει την κίνηση ενός ρομπότ, ενώ ένας άλλος μπορεί να 

παραδώσει τον κώδικα σε μορφή μπλοκ ή γραπτή αναφορά. Η ύπαρξη πολλαπλών μορφών 

έκφρασης δίνει στους μαθητές τη δυνατότητα να επιλέξουν τον τρόπο που αισθάνονται πιο άνετα, 

μειώνοντας τα εμπόδια που συνδέονται με περιορισμούς στην επικοινωνία ή στο γραπτό λόγο 

εμπόδια που είναι συχνά στα παιδιά με ΔΑΦ. 

Η διαφοροποίηση περιλαμβάνει επίσης την προσαρμογή του ρυθμού μάθησης. Ορισμένα παιδιά 

χρειάζονται περισσότερο χρόνο για να κατανοήσουν νέες έννοιες, ενώ άλλα επιθυμούν να 

προχωρούν πιο γρήγορα και να εξερευνούν προχωρημένες λειτουργίες. Τα περιβάλλοντα 

προγραμματισμού όπως το Scratch και το MakeCode προσφέρουν τη δυνατότητα δημιουργίας 

διαβαθμισμένων εργασιών: από απλά σενάρια κίνησης ή φωτισμού έως πιο σύνθετες 

αλληλεπιδράσεις με αισθητήρες και μεταβλητές [47]. Αυτή η προοδευτική πολυπλοκότητα δίνει 

στους μαθητές χώρο να εξελιχθούν στον δικό τους ρυθμό χωρίς να αισθάνονται πίεση ή ματαίωση. 

Κεντρικό ρόλο στη διαφοροποιημένη διδασκαλία παίζει η ανατροφοδότηση. Η άμεση και 

συγκεκριμένη ανατροφοδότηση επιτρέπει στους μαθητές να αντιλαμβάνονται τα λάθη τους και να 

τα διορθώνουν χωρίς να βιώνουν αρνητικά συναισθήματα ή αίσθηση αποτυχίας. Εργαλεία όπως 

το micro:bit ή το MakeCode προσφέρουν οπτικοποίηση σε πραγματικό χρόνο: κάθε αλλαγή στον 

κώδικα αντικατοπτρίζεται αμέσως στα LED, στους ήχους ή στις κινήσεις ενός ρομπότ, 

επιτρέποντας στους μαθητές να πειραματιστούν και να δουν το αποτέλεσμα της δουλειάς τους. Η 

διαδικασία «δοκιμής και λάθους» μέσα σε ένα ασφαλές πλαίσιο ενισχύει την ανθεκτικότητα και 

τη διάθεση για συνέχιση. 

Επιπλέον, η διαφοροποίηση μπορεί να λάβει τη μορφή προσαρμογής των υλικών και των 

εργαλείων ώστε να συμβαδίζουν με το αισθητηριακό προφίλ των μαθητών. Παιδιά που 

ενοχλούνται από έντονα χρώματα ή ήχους μπορούν να εργαστούν σε περιβάλλοντα με πιο 

ουδέτερη αισθητική, ενώ μαθητές που επωφελούνται από πολυαισθητηριακά ερεθίσματα μπορούν 

να χρησιμοποιούν συσκευές που δίνουν οπτική, ακουστική και απτική ανατροφοδότηση. Αυτή η 

ευελιξία μειώνει τις αισθητηριακές υπερφορτώσεις και επιτρέπει σε κάθε μαθητή να συγκεντρωθεί 

στο μαθησιακό αντικείμενο αντί να αποσπάται από ανεπιθύμητα ερεθίσματα. Η διαφοροποιημένη 

διδασκαλία συμβάλλει επίσης στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και της αυτενέργειας. Όταν οι 

μαθητές έχουν τη δυνατότητα να επιλέγουν το επίπεδο δυσκολίας ή τον τρόπο εργασίας, βιώνουν 

το συναίσθημα της επιτυχίας και νιώθουν ότι οι ικανότητές τους αναγνωρίζονται. Αυτή η αίσθηση 

αυτοαποτελεσματικότητας έχει βρεθεί ότι βελτιώνει τη διάθεση για μάθηση, ενισχύει την αντοχή 

στις προκλήσεις και βοηθά τους μαθητές να συνεχίσουν την προσπάθεια ακόμη και όταν 

αντιμετωπίζουν δυσκολίες. 

Η διαφοροποίηση απαιτεί εκπαιδευτικούς που έχουν εξειδικευμένες γνώσεις και κατάρτιση ώστε 

να μπορούν να σχεδιάζουν ποικιλόμορφες δραστηριότητες και να εντοπίζουν τις ατομικές ανάγκες 

κάθε μαθητή. Χωρίς την κατάλληλη επιμόρφωση, οι δραστηριότητες συχνά εφαρμόζονται με 

τυποποιημένο τρόπο, περιορίζοντας την αποτελεσματικότητα των τεχνολογικών εργαλείων. Όταν, 

όμως, ο εκπαιδευτικός διαθέτει την ικανότητα να προσαρμόζει δυναμικά το μάθημα, τότε το 

Scratch, το MakeCode, το micro:bit και άλλες πλατφόρμες μετατρέπονται σε εργαλεία 

πραγματικής συμπερίληψης που ανταποκρίνονται στις ανάγκες όλων των μαθητών, ανεξάρτητα 

από τις δυσκολίες τους [44]. H διαφοροποιημένη διδασκαλία δεν είναι απλώς μία μέθοδος αλλά 

μια παιδαγωγική φιλοσοφία που τοποθετεί τον μαθητή στο κέντρο της μαθησιακής διαδικασίας. 

Μέσω της ευελιξίας, της προσαρμογής και της αναγνώρισης των διαφορετικών δυνατοτήτων, 
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δημιουργεί συνθήκες όπου οι μαθητές με ΔΑΦ μπορούν να συμμετέχουν ενεργά, να κατανοούν 

σε βάθος τις προγραμματιστικές έννοιες και να χτίζουν σταδιακά αυτονομία και αυτοπεποίθηση. 

Η παιγνιοποίηση (gamification) έχει εξελιχθεί σε μια από τις πιο αποτελεσματικές και ευέλικτες 

προσεγγίσεις για την ενίσχυση της παρακίνησης και της ενεργού συμμετοχής μαθητών με 

διαταραχή αυτιστικού φάσματος (ΔΑΦ) σε δραστηριότητες προγραμματισμού και υπολογιστικής 

σκέψης. Η παιγνιοποίηση βασίζεται στην ενσωμάτωση χαρακτηριστικών που προέρχονται από 

τον κόσμο των παιχνιδιών –όπως πόντοι, επίπεδα, σήματα, αποστολές και επιβραβεύσεις– μέσα 

στη μαθησιακή διαδικασία, δημιουργώντας ένα περιβάλλον όπου η μάθηση αποκτά χαρακτήρα 

παιχνιδιού και γίνεται πιο ελκυστική και προβλέψιμη [51]. Για μαθητές με ΔΑΦ, οι οποίοι συχνά 

εμφανίζουν άγχος μπροστά σε ανοιχτές και απρόβλεπτες δραστηριότητες, το πλαίσιο του 

παιχνιδιού παρέχει σαφήνεια, σταθερούς κανόνες και άμεση ανατροφοδότηση, μειώνοντας το 

αίσθημα αβεβαιότητας. 

Ένα από τα βασικά πλεονεκτήματα της παιγνιοποίησης είναι ότι μετατρέπει την πρόοδο σε ορατή 

και μετρήσιμη εμπειρία, δίνοντας στους μαθητές κίνητρο να συνεχίσουν την προσπάθεια. Στοιχεία 

όπως οι πόντοι, οι εικονικές ανταμοιβές, τα σήματα ή τα τρόπαια λειτουργούν ως εξωτερικά 

κίνητρα, ενώ ταυτόχρονα ενισχύουν την αίσθηση επιτυχίας και αυτοαποτελεσματικότητας. 

Παράλληλα, τα επίπεδα δυσκολίας που αυξάνονται σταδιακά επιτρέπουν στους μαθητές να 

εργάζονται σε προκλήσεις που ταιριάζουν στο τρέχον επίπεδο ικανοτήτων τους, αποφεύγοντας 

την απογοήτευση που προκαλεί μια υπερβολικά δύσκολη εργασία. Η δυνατότητα να βλέπουν 

άμεσα τα αποτελέσματα της δουλειάς τους μέσα από το παιχνίδι βοηθά τα παιδιά να κατανοούν 

την αξία της προσπάθειας και να συνεχίζουν με θετική διάθεση, ακόμη κι αν κάνουν λάθη. 

Η παιγνιοποίηση είναι ιδιαίτερα ωφέλιμη σε περιβάλλοντα προγραμματισμού, επειδή δομεί τη 

μάθηση γύρω από στόχους που έχουν σαφή αρχή και τέλος. Ένα παράδειγμα είναι η δημιουργία 

«αποστολών» στο Scratch ή στο MakeCode, όπου ο μαθητής καλείται να προγραμματίσει έναν 

χαρακτήρα για να ολοκληρώσει μια σειρά δράσεων, όπως να φτάσει σε έναν προορισμό ή να 

συλλέξει αντικείμενα. Αυτή η μορφή στόχου είναι εύκολα κατανοητή, μειώνει την 

πολυπλοκότητα και δίνει σαφή αίσθηση κατεύθυνσης. Στη ρομποτική, η παιγνιοποίηση μπορεί να 

λάβει τη μορφή «διαγωνισμών» ή συνεργατικών αποστολών, όπου οι μαθητές προγραμματίζουν 

ρομπότ για να εκτελέσουν αποστολές, όπως να ακολουθήσουν μια διαδρομή ή να μεταφέρουν 

αντικείμενα, προσφέροντας έναν συνδυασμό ψυχαγωγίας και μάθησης. 

Ένα σημαντικό πλεονέκτημα για τους μαθητές με ΔΑΦ είναι ότι τα παιχνίδια παρέχουν 

σταθερότητα και σαφείς κανόνες, στοιχεία που μειώνουν το κοινωνικό και γνωστικό άγχος. Μέσα 

σε ένα καλά σχεδιασμένο gamified περιβάλλον, οι μαθητές γνωρίζουν από την αρχή ποιοι είναι οι 

κανόνες, τι απαιτείται από αυτούς και πώς θα επιβραβευθούν. Αυτό το αίσθημα προβλεψιμότητας 

βοηθά να διατηρούν την προσοχή τους και να νιώθουν ασφαλείς. Επιπλέον, η παιγνιοποίηση 

ευνοεί την ενίσχυση της κοινωνικής αλληλεπίδρασης μέσα από συνεργατικές δραστηριότητες. Οι 

μαθητές μπορούν να συνεργαστούν για να κερδίσουν πόντους ή να ολοκληρώσουν μια αποστολή, 

κάτι που τους δίνει ευκαιρίες να εξασκηθούν σε κοινωνικές δεξιότητες όπως η επικοινωνία, η 

διαπραγμάτευση και η κοινή λήψη αποφάσεων σε ένα πλαίσιο με ξεκάθαρους ρόλους και κανόνες 

[22]. 

Ένα ενδεικτικό παράδειγμα εφαρμογής είναι η χρήση του Minecraft Education σε δραστηριότητες 

προγραμματισμού και STEM. Το Minecraft, ένα ψηφιακό περιβάλλον που οι μαθητές συχνά 

βρίσκουν οικείο και ελκυστικό, έχει αξιοποιηθεί για να υποστηρίξει τη δημιουργικότητα, τη 

συνεργασία και την ανάπτυξη δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων σε μαθητές με ΔΑΦ. Το 

ελεγχόμενο και προβλέψιμο περιβάλλον του παιχνιδιού μειώνει το άγχος που μπορεί να 

προκαλέσουν πιο ανοικτές κοινωνικές καταστάσεις και επιτρέπει στους μαθητές να 

αλληλεπιδρούν με συμμαθητές σε ρόλους που έχουν σαφή καθοδήγηση και στόχους. Η 

παιγνιοποίηση δεν περιορίζεται στην απλή προσθήκη στοιχείων παιχνιδιού αλλά απαιτεί 

προσεκτικό παιδαγωγικό σχεδιασμό. Η επιλογή των μηχανισμών πρέπει να λαμβάνει υπόψη τις 

ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών με ΔΑΦ, αποφεύγοντας υπερβολικά περίπλοκα ή αγχώδη 
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στοιχεία ανταγωνισμού. Αντίθετα, προτιμώνται συνεργατικές ή ατομικές αποστολές με σαφή 

πρόοδο και ανταμοιβές που ενισχύουν την προσπάθεια και όχι μόνο το τελικό αποτέλεσμα. Η 

προσαρμογή της παιγνιοποίησης στο αισθητηριακό προφίλ των μαθητών είναι επίσης κρίσιμη; 

για παράδειγμα, ήχοι επιβράβευσης πρέπει να είναι ήπιοι και όχι ενοχλητικοί, ενώ τα χρώματα 

των γραφικών πρέπει να είναι φιλικά και όχι υπερβολικά έντονα. 

Η παιγνιοποίηση μπορεί να λειτουργήσει ως ένας ισχυρός κινητήριος μηχανισμός μάθησης για 

παιδιά με ΔΑΦ, καθώς προσφέρει δομή, σταθερότητα και προβλεψιμότητα μέσα σε ένα πλαίσιο 

που παραμένει διασκεδαστικό και ελκυστικό. Παράλληλα ενισχύει δεξιότητες επιμονής, επίλυσης 

προβλημάτων και συνεργασίας, ενώ μειώνει τα συναισθήματα άγχους και αποτυχίας που συχνά 

συνοδεύουν πιο «παραδοσιακές» μορφές διδασκαλίας. Όταν σχεδιάζεται με προσοχή και 

συνδυάζεται με τις αρχές του του καθολικού σχεδιασμού για την μάθηση και της 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας, η παιγνιοποίηση μπορεί να μετατρέψει το μάθημα 

προγραμματισμού σε μια εμπειρία που όχι μόνο καλλιεργεί υπολογιστική σκέψη αλλά και ενισχύει 

την κοινωνική ένταξη και την αυτοπεποίθηση των μαθητών. 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού αποτελεί καταλυτικό παράγοντα για την επιτυχία οποιασδήποτε 

συμπεριληπτικής παρέμβασης στον χώρο της διδασκαλίας του προγραμματισμού και της 

υπολογιστικής σκέψης. Δεν αρκεί οι τεχνολογίες όπως το Scratch, το MakeCode, το micro:bit ή 

το Lego Education να είναι διαθέσιμες; η αποτελεσματική αξιοποίησή τους προϋποθέτει έναν 

εκπαιδευτικό που να κατανοεί τόσο τις τεχνικές τους δυνατότητες όσο και τις παιδαγωγικές 

στρατηγικές που καθιστούν τη μάθηση προσβάσιμη και ουσιαστική για μαθητές με διαταραχή 

αυτιστικού φάσματος (ΔΑΦ). Η διεθνής βιβλιογραφία έχει δείξει ότι οι δάσκαλοι που έχουν λάβει 

στοχευμένη επιμόρφωση είναι πιο ικανοί να ενσωματώνουν προσαρμοσμένες μεθόδους, να 

προλαμβάνουν δυσκολίες και να δημιουργούν μαθησιακά περιβάλλοντα που ανταποκρίνονται 

στις ιδιαίτερες ανάγκες των παιδιών με ΔΑΦ [44]. 

Η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών πρέπει να καλύπτει δύο βασικούς πυλώνες: 

τεχνική κατάρτιση και παιδαγωγική εξειδίκευση. Από τη μία, οι δάσκαλοι χρειάζεται να 

εξοικειωθούν με τα εργαλεία προγραμματισμού, να μάθουν πώς να χρησιμοποιούν πλατφόρμες 

όπως το Scratch ή το MakeCode, να συνδέουν το micro:bit με αισθητήρες και ενεργοποιητές, και 

να χειρίζονται ρομποτικές πλατφόρμες όπως το Lego Education. Η τεχνική επάρκεια τους 

επιτρέπει να λύνουν πρακτικά προβλήματα, να καθοδηγούν τους μαθητές σε πειραματισμούς και 

να αξιοποιούν πλήρως τις δυνατότητες των εργαλείων για εξατομικευμένη μάθηση. Από την άλλη, 

η παιδαγωγική διάσταση είναι εξίσου καθοριστική: οι εκπαιδευτικοί πρέπει να γνωρίζουν πώς να 

εφαρμόζουν τις αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση, να σχεδιάζουν δραστηριότητες 

με διαφοροποιημένα επίπεδα δυσκολίας, να ενσωματώνουν πολυαισθητηριακή υποστήριξη και 

να χρησιμοποιούν το scaffolding με τρόπο που να ενισχύει την αυτονομία και την αυτοπεποίθηση 

των μαθητών [13], [44]. 

Η έρευνα έχει δείξει ότι η έλλειψη κατάλληλης επιμόρφωσης συχνά οδηγεί σε περιορισμένη ή μη 

αποτελεσματική χρήση των τεχνολογικών εργαλείων. Πολλοί δάσκαλοι αισθάνονται ανασφάλεια 

ή αβεβαιότητα όταν καλούνται να εφαρμόσουν δραστηριότητες προγραμματισμού με μαθητές που 

έχουν ειδικές μαθησιακές ανάγκες, με αποτέλεσμα να περιορίζονται σε απλές, 

επαναλαμβανόμενες δραστηριότητες χωρίς προσαρμογή στις ατομικές δυνατότητες. Αντίθετα, 

όταν η επιμόρφωση είναι στοχευμένη, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να σχεδιάσουν καινοτόμες και 

συμπεριληπτικές εμπειρίες, χρησιμοποιώντας τα εργαλεία προγραμματισμού όχι ως αυτοσκοπό 

αλλά ως μέσο ανάπτυξης δεξιοτήτων όπως η υπολογιστική σκέψη, η συνεργασία, η 

δημιουργικότητα και η κοινωνική ένταξη [40], [44]. 

Η επαγγελματική μάθηση πρέπει επίσης να παρέχει στους δασκάλους ευκαιρίες πρακτικής 

εξάσκησης και αναστοχασμού. Εκπαιδευτικά εργαστήρια, κοινότητες πρακτικής, καθώς και 

προγράμματα καθοδήγησης μπορούν να υποστηρίξουν την ανταλλαγή εμπειριών και τη σταδιακή 

ανάπτυξη αυτοπεποίθησης. Η συμμετοχή σε κοινότητες μάθησης βοηθά τους δασκάλους να 

ανταλλάσσουν καλές πρακτικές και να προσαρμόζουν τις στρατηγικές τους σε διαφορετικά 
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μαθησιακά προφίλ. Παράλληλα, η συνεχής ενημέρωση γύρω από τις εξελίξεις στην εκπαιδευτική 

τεχνολογία και την ειδική αγωγή είναι κρίσιμη, δεδομένου ότι τα εργαλεία αλλάζουν ραγδαία και 

οι ανάγκες των μαθητών διαφοροποιούνται. 

Η συνδυασμένη εφαρμογή στρατηγικών όπως η σταδιακή υποστήριξη (scaffolding), η 

πολυαισθητηριακή ενίσχυση, η διαφοροποιημένη διδασκαλία και η παιγνιοποίηση δημιουργεί ένα 

περιβάλλον μάθησης που είναι ταυτόχρονα δομημένο, ευέλικτο, προβλέψιμο και ελκυστικό. Σε 

ένα τέτοιο πλαίσιο, οι μαθητές με ΔΑΦ μπορούν να προοδεύσουν χωρίς να παγιδεύονται στα 

εμπόδια που συνήθως προκαλούν οι αφηρημένες έννοιες ή η υπερβολική πολυπλοκότητα. Ο 

εκπαιδευτικός που γνωρίζει πώς να εφαρμόσει αυτές τις στρατηγικές μπορεί να μειώσει 

σημαντικά το γνωστικό και αισθητηριακό φορτίο, να ενισχύσει την εστίαση και την επιμονή των 

μαθητών και να καλλιεργήσει δεξιότητες αυτορρύθμισης και συνεργασίας. 

Επιπλέον, το πολυδιάστατο αυτό πλαίσιο μάθησης προσφέρει ίσες ευκαιρίες συμμετοχής. Οι 

μαθητές που διαφορετικά θα μπορούσαν να αποκλειστούν λόγω των δυσκολιών τους έχουν τη 

δυνατότητα να ενταχθούν ενεργά σε δραστηριότητες προγραμματισμού, να εκφραστούν 

δημιουργικά και να αλληλεπιδράσουν με τους συμμαθητές τους σε ασφαλές και καλά δομημένο 

περιβάλλον. Έτσι, η τεχνολογία δεν λειτουργεί μόνο ως μέσο μάθησης προγραμματισμού, αλλά 

και ως γέφυρα κοινωνικής ένταξης, δίνοντας χώρο για συνεργασία, αλληλοϋποστήριξη και 

ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων [22]. 

H παρουσία ενός επαρκώς καταρτισμένου εκπαιδευτικού που εφαρμόζει αυτές τις στρατηγικές με 

συνέπεια είναι το κλειδί για να μετατραπούν τα ψηφιακά εργαλεία από απλές τεχνολογικές 

καινοτομίες σε μοχλούς συμπερίληψης και ενδυνάμωσης. Μέσα σε ένα περιβάλλον που είναι 

ταυτόχρονα υποστηρικτικό και προκλητικό, τα παιδιά με ΔΑΦ μπορούν όχι μόνο να μάθουν να 

προγραμματίζουν, αλλά και να αναπτύξουν την αυτοπεποίθηση, τη δημιουργικότητα και την 

κοινωνική τους αλληλεπίδραση, χτίζοντας δεξιότητες που θα τους συνοδεύουν και πέρα από το 

σχολικό πλαίσιο. 

 

 

3.4. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού και η ανάγκη επιμόρφωσης 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στην ενσωμάτωση εργαλείων προγραμματισμού όπως το Scratch, το 

MakeCode, το micro:bit και οι πλατφόρμες ρομποτικής, είναι καθοριστικός, ιδιαίτερα όταν 

πρόκειται για μαθητές με ΔΑΦ. Η εισαγωγή αυτών των τεχνολογιών δεν μπορεί να είναι 

αποτελεσματική χωρίς την παιδαγωγική και τεχνική επάρκεια του εκπαιδευτικού, ο οποίος 

καλείται να λειτουργήσει ταυτόχρονα ως διευκολυντής μάθησης, σχεδιαστής μαθησιακών 

εμπειριών και υποστηρικτής της συμπερίληψης. Οι έρευνες δείχνουν ότι η τεχνολογία από μόνη 

της δεν αρκεί για να επιφέρει θετικά μαθησιακά αποτελέσματα; απαιτείται ένας εκπαιδευτικός 

που να γνωρίζει πώς να την ενσωματώσει σε ένα διαφοροποιημένο και συμπεριληπτικό πλαίσιο. 

Οι μαθητές με ΔΑΦ παρουσιάζουν διαφορετικά μαθησιακά προφίλ, συχνά χαρακτηριζόμενα από 

άνιση ανάπτυξη γνωστικών δεξιοτήτων, δυσκολίες στην επικοινωνία και στις κοινωνικές 

αλληλεπιδράσεις, καθώς και αυξημένη ευαισθησία σε αισθητηριακά ερεθίσματα [6]. Αυτό 

σημαίνει ότι ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να μπορεί να προσαρμόζει τη διδασκαλία σε πραγματικό 

χρόνο, να εφαρμόζει στρατηγικές όπως η σταδιακή υποστήριξη, η οπτική και πολυαισθητηριακή 

ενίσχυση, η διαφοροποίηση δραστηριοτήτων, αλλά και η παιγνιοποίηση ώστε να διατηρείται το 

ενδιαφέρον και να μειώνεται το άγχος. Για να είναι ικανός να υλοποιεί αυτές τις στρατηγικές, 

χρειάζεται να έχει εκπαιδευτεί όχι μόνο στη χρήση των εργαλείων αλλά και σε παιδαγωγικές 

προσεγγίσεις που συνδέονται με τον Καθολικό Σχεδιασμό για τη Μάθηση, ο οποίος ενθαρρύνει 

τη δημιουργία μαθησιακών εμπειριών που προσφέρουν πολλαπλούς τρόπους πρόσβασης, 

αλληλεπίδρασης και έκφρασης. 

Η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών σε θέματα προγραμματισμού έχει βρεθεί ότι 

συνδέεται άμεσα με την επιτυχία των παρεμβάσεων σε συμπεριληπτικά περιβάλλοντα. Έρευνες 
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σε διεθνές επίπεδο δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί συχνά αισθάνονται ανεπαρκώς προετοιμασμένοι 

να διδάξουν υπολογιστική σκέψη, ιδιαίτερα σε τάξεις με μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, γεγονός που περιορίζει την ποιότητα των δραστηριοτήτων και οδηγεί σε αναπαραγωγή 

παραδοσιακών, δασκαλοκεντρικών μοντέλων. Παράλληλα, έρευνες που επικεντρώνονται στην 

εισαγωγή του micro:bit στα σχολεία έχουν επισημάνει ότι η επιτυχία της χρήσης του εξαρτάται 

σε μεγάλο βαθμό από την προθυμία των εκπαιδευτικών να πειραματιστούν, να προσαρμόσουν 

δραστηριότητες και να υποστηρίξουν τους μαθητές με διαφοροποιημένες ανάγκες [44]. 

Η τεχνολογική κατάρτιση από μόνη της δεν αρκεί. Ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να είναι σε θέση 

να αναλύει τις ανάγκες των μαθητών του, να κατανοεί τις αισθητηριακές ευαισθησίες, να γνωρίζει 

πώς να μειώνει το γνωστικό φορτίο, αλλά και να επιλέγει κατάλληλες μορφές ανατροφοδότησης. 

Για παράδειγμα, στην περίπτωση του micro:bit, η δυνατότητα να ρυθμίζεται η φωτεινότητα των 

LED ή να περιορίζονται οι ήχοι είναι κρίσιμη για μαθητές με υπερευαισθησία, ενώ για άλλους 

μπορεί να είναι χρήσιμη η ενίσχυση των πολυαισθητηριακών στοιχείων ώστε να υπάρχει άμεση 

κατανόηση της αιτιότητας [50]. Η επιλογή και η υλοποίηση αυτών των προσαρμογών απαιτούν 

εξειδικευμένες γνώσεις, που δεν είναι αυτονόητο ότι αποκτούνται χωρίς κατάλληλη επιμόρφωση. 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε παιδαγωγικές στρατηγικές είναι εξίσου κρίσιμη με την 

τεχνική εκπαίδευση. Οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να γνωρίζουν πώς να σχεδιάζουν μαθησιακές 

δραστηριότητες με κλιμακωτή δυσκολία, πώς να ενσωματώνουν οπτικές αναπαραστάσεις, πώς να 

χρησιμοποιούν παιγνιώδη στοιχεία για παρακίνηση και πώς να αξιολογούν την πρόοδο των 

μαθητών χωρίς να βασίζονται αποκλειστικά σε τυποποιημένα τεστ, τα οποία συχνά δεν 

αντικατοπτρίζουν την πρόοδο των μαθητών με ΔΑΦ. Προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης 

που συνδυάζουν θεωρητική γνώση με βιωματικά εργαστήρια και πρακτική εφαρμογή φαίνεται ότι 

έχουν τη μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα, καθώς επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να 

δοκιμάσουν οι ίδιοι εργαλεία όπως το Scratch και το micro:bit, να πειραματιστούν με 

προσαρμογές και να αναπτύξουν αυτοπεποίθηση στη χρήση τους. 

Επιπλέον, η κουλτούρα συνεργασίας ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς διαφορετικών ειδικοτήτων είναι 

ιδιαίτερα σημαντική. Οι γενικοί εκπαιδευτικοί, οι ειδικοί παιδαγωγοί και οι θεραπευτές μπορούν 

να συνεργαστούν για να προσαρμόσουν δραστηριότητες προγραμματισμού ώστε να 

ανταποκρίνονται στις επικοινωνιακές και κοινωνικές ανάγκες των μαθητών με ΔΑΦ. Αυτός ο 

διεπιστημονικός σχεδιασμός έχει φανεί ότι ενισχύει τη συμπερίληψη, καθώς επιτρέπει την 

ενσωμάτωση πολλών μορφών υποστήριξης [4]. 

Η διαρκής επιμόρφωση είναι απαραίτητη, καθώς τα εργαλεία προγραμματισμού και εξελίσσονται 

ραγδαία με νέα περιβάλλοντα, νέες πλατφόρμες και νέες παιδαγωγικές προσεγγίσεις απαιτούν από 

τον εκπαιδευτικό να είναι διαρκώς ενημερωμένος και έτοιμος να προσαρμόσει την πρακτική του. 

Χωρίς αυτήν την επαγγελματική ανάπτυξη, υπάρχει κίνδυνος οι τεχνολογίες όπως το micro:bit να 

παραμείνουν επιφανειακά εργαλεία ψυχαγωγίας ή απλής δραστηριότητας, αντί να αξιοποιηθούν 

για την πραγματική ενίσχυση της υπολογιστικής σκέψης, της δημιουργικότητας και της 

κοινωνικής ένταξης των μαθητών με ΔΑΦ [44]. O εκπαιδευτικός αποτελεί τον καταλύτη για την 

επιτυχημένη ενσωμάτωση του προγραμματισμού στην ειδική αγωγή. Η επαρκής επιμόρφωση, 

τόσο σε τεχνικές δεξιότητες όσο και σε παιδαγωγικές στρατηγικές που βασίζονται στις αρχές του 

Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση, είναι θεμελιώδης για την επιτυχία τέτοιων παρεμβάσεων. 

Εκπαιδευτικοί που κατανοούν πώς να διαφοροποιούν, να υποστηρίζουν σταδιακά και να 

δημιουργούν προβλέψιμες και ελκυστικές δραστηριότητες μπορούν να μετατρέψουν εργαλεία 

όπως το micro:bit σε μέσα ουσιαστικής μάθησης, ενδυνάμωσης και συμπερίληψης για τους 

μαθητές με ΔΑΦ. 
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3.4.1 Η στρατηγική Αναζήτησης και Διαμοιρασμού (Search and Share Strategy - SaSS) στη 

συμπεριληπτική εκπαιδευτική ρομποτική 

Η στρατηγική Search and Share Strategy (SaSS) αποτελεί μια δομημένη συνεργατική διδακτική 

προσέγγιση, η οποία αναπτύχθηκε με σκοπό να ενισχύσει τη συμμετοχή παιδιών με Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος σε ομαδικές δραστηριότητες εκπαιδευτικής ρομποτικής. Η ανάγκη για την 

ανάπτυξη τέτοιων στρατηγικών προκύπτει από το γεγονός ότι η απλή ένταξη μαθητών με ΔΑΦ 

σε μια ομάδα δεν εξασφαλίζει από μόνη της ουσιαστική συμμετοχή, συνεργασία ή μαθησιακό 

όφελος. Οι μαθητές με ΔΑΦ συχνά αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην κοινωνική επικοινωνία, στην 

έναρξη αλληλεπίδρασης, στην ανταπόκριση σε κοινωνικά ερεθίσματα και στη διαχείριση μη 

δομημένων συνεργατικών καταστάσεων. Για τον λόγο αυτό, οι δραστηριότητες που στηρίζονται 

στην ομαδική εργασία χρειάζεται να οργανώνονται με σαφείς ρόλους, προβλέψιμα βήματα και 

οπτικά υποστηρικτικά μέσα [37]. 

Η SaSS σχεδιάστηκε στο πλαίσιο συμπεριληπτικών δραστηριοτήτων εκπαιδευτικής ρομποτικής, 

όπου μαθητές με ΔΑΦ συνεργάζονταν με τυπικά αναπτυσσόμενους συνομηλίκους για την 

κατασκευή και τον προγραμματισμό ρομποτικών συστημάτων. Η στρατηγική δεν περιορίζεται 

μόνο στην τεχνική εκτέλεση μιας δραστηριότητας, αλλά στοχεύει κυρίως στη δομημένη 

συμμετοχή του μαθητή με ΔΑΦ μέσα στην ομάδα. Με άλλα λόγια, λειτουργεί ως μηχανισμός 

οργάνωσης της συνεργασίας, ώστε ο μαθητής να γνωρίζει τι πρέπει να κάνει, πότε πρέπει να το 

κάνει, με ποιον συνεργάζεται και ποιο είναι το αναμενόμενο αποτέλεσμα της δράσης του. H SaSS 

συνδέεται με τη Δομημένη Διδασκαλία, τη σταδιακή υποστήριξη και τα συνεργατικά σενάρια 

μάθησης. Η Δομημένη Διδασκαλία δίνει έμφαση στην οργάνωση του μαθησιακού περιβάλλοντος, 

στη σαφήνεια των οδηγιών, στη χρήση οπτικών βοηθημάτων και στη μείωση του άγχους που 

μπορεί να προκαλείται από ασαφείς ή απρόβλεπτες καταστάσεις. Τα συνεργατικά σενάρια 

μάθησης, από την άλλη πλευρά, οργανώνουν τη συνεργασία μεταξύ των μαθητών μέσα από 

συγκεκριμένες φάσεις, ρόλους και κανόνες αλληλεπίδρασης. Με αυτόν τον τρόπο, η συνεργασία 

δεν αφήνεται στην τύχη, αλλά καθοδηγείται παιδαγωγικά, ώστε όλοι οι μαθητές να μπορούν να 

συμμετέχουν ενεργά [37]. 

Κεντρικό στοιχείο της SaSS είναι η ανάθεση ρόλων μέσα στην ομάδα. Στην αρχική της εφαρμογή 

σε δραστηριότητες LEGO Mindstorms, οι βασικοί ρόλοι ήταν ο Architect, ο Supplier και ο 

Builder. Ο Architect έχει τον ρόλο του μαθητή που μελετά τις οδηγίες, αναγνωρίζει το επόμενο 

βήμα και καθοδηγεί τη διαδικασία. Ο Supplier έχει τον ρόλο του μαθητή που αναζητά το 

κατάλληλο κομμάτι ή την κατάλληλη πληροφορία και τη δίνει στο μέλος της ομάδας που θα 

συνεχίσει την κατασκευή ή την υλοποίηση. Ο Builder είναι ο μαθητής που εκτελεί πρακτικά την 

κατασκευή ή την ενέργεια, αξιοποιώντας τα στοιχεία που του παρέχει ο Supplier και 

ακολουθώντας την καθοδήγηση του Architect. Η σαφής αυτή κατανομή ρόλων επιτρέπει στον 

μαθητή με ΔΑΦ να έχει συγκεκριμένη και αναγνωρίσιμη θέση μέσα στην ομάδα, αποφεύγοντας 

την παθητική παρακολούθηση ή την απομόνωση [30].  

Η στρατηγική SaSS περιλαμβάνει πέντε βασικά βήματα: Έρχομαι (Come), Κοιτώ (Look), 

Αναζητώ (Look For), Βρίσκω (Find) και Δίνω (Give). Στο πρώτο βήμα, ο μαθητής καλείται να 

έρθει στον χώρο της δραστηριότητας ή στο σημείο συνεργασίας. Στο δεύτερο βήμα, ενθαρρύνεται 

να κοιτάξει το σημείο αναφοράς, όπως την οδηγία, το σχέδιο, την κάρτα ή το block που πρέπει να 

χρησιμοποιηθεί. Στο τρίτο βήμα, αναζητά το κατάλληλο υλικό ή την κατάλληλη πληροφορία. Στο 

τέταρτο βήμα, εντοπίζει και επιβεβαιώνει ότι βρήκε το σωστό στοιχείο. Στο πέμπτο βήμα, το δίνει 

στο κατάλληλο μέλος της ομάδας ή το χρησιμοποιεί για να προχωρήσει η δραστηριότητα. Η 

ακολουθία αυτή μετατρέπει τη συνεργασία σε μια προβλέψιμη και κατανοητή διαδικασία, 

μειώνοντας το γνωστικό και κοινωνικό φορτίο για τον μαθητή με ΔΑΦ [37]. 
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Σχήμα 1: Τα πέντε βήματα της στρατηγικής Search and Share Strategy (SaSS): Έρχομαι (Come), Κοιτάζω 

(Look), Αναζητώ (Look For), Βρίσκω (Find) και Δίνω (Give). 

 
Η σημασία της SaSS δεν βρίσκεται μόνο στην τεχνική ολοκλήρωση μιας ρομποτικής ή 

προγραμματιστικής δραστηριότητας, αλλά και στην ενίσχυση της κοινωνικής συμμετοχής. Μέσα 

από τη στρατηγική, ο μαθητής με ΔΑΦ δεν παραμένει απλός παρατηρητής, αλλά αναλαμβάνει 

ενεργό ρόλο στη ροή της ομάδας. Η πράξη της αναζήτησης και της προσφοράς του σωστού υλικού 

ή της σωστής πληροφορίας δημιουργεί ευκαιρίες για λειτουργική επικοινωνία, βλεμματική 

εστίαση, ανταπόκριση σε οδηγίες, συνεργασία και κοινή επίλυση προβλήματος. Έτσι, η 

συμμετοχή αποκτά πρακτικό και κοινωνικό νόημα. Στο πλαίσιο της παρούσας διατριβής, η SaSS 

μπορεί να μεταφερθεί από τις δραστηριότητες LEGO Mindstorms στις δραστηριότητες 

προγραμματισμού με micro:bit και MakeCode. Η μεταφορά αυτή είναι παιδαγωγικά συνεπής, 

καθώς και στις δύο περιπτώσεις οι μαθητές εργάζονται με οπτικά στοιχεία, ακολουθούν 

ακολουθίες βημάτων και συνεργάζονται για την επίλυση ενός τεχνικού προβλήματος. Στην 

περίπτωση του micro:bit, ο ρόλος του Architect μπορεί να αντιστοιχεί στον μαθητή που αναλύει 

το ζητούμενο του σεναρίου και αναγνωρίζει ποια προγραμματιστικά blocks χρειάζονται. Ο ρόλος 

του Supplier μπορεί να αντιστοιχεί στον μαθητή που αναζητά την κατάλληλη Inclusive Coding 

Display Card ή εντοπίζει το αντίστοιχο block στο MakeCode. Ο ρόλος του Builder μπορεί να 

αντιστοιχεί στον μαθητή που τοποθετεί τα blocks στο περιβάλλον MakeCode, εκτελεί το 

πρόγραμμα και παρατηρεί το αποτέλεσμα στο micro:bit [32]. 

Η σύνδεση της SaSS με τις Inclusive Coding Display Cards είναι ιδιαίτερα σημαντική. Οι κάρτες 

λειτουργούν ως οπτικά βοηθήματα που παρουσιάζουν με απλό και δομημένο τρόπο τα βασικά 

blocks του MakeCode. Η χρήση τους υποστηρίζει τη σταδιακή κατανόηση των εντολών, μειώνει 

την ανάγκη συνεχούς λεκτικής εξήγησης από τον εκπαιδευτικό και επιτρέπει στους μαθητές να 

ανατρέχουν σε σταθερά οπτικά σημεία αναφοράς. Παράλληλα, οι κάρτες ενισχύουν την εφαρμογή 

της SaSS, καθώς ο μαθητής που έχει τον ρόλο του Supplier μπορεί να αναζητά, να επιλέγει και να 

δίνει την κατάλληλη κάρτα στην ομάδα, ακολουθώντας τη λογική Search and Share. 

Η αξιοποίηση των καρτών στο πλαίσιο της SaSS προσφέρει σημαντικά πλεονεκτήματα για 

μαθητές με ΔΑΦ. Αρχικά, μειώνει την αισθητηριακή και γνωστική επιβάρυνση, καθώς κάθε 

κάρτα παρουσιάζει μία συγκεκριμένη έννοια με σαφή οπτική μορφή. Επιπλέον, υποστηρίζει την 

προβλεψιμότητα, διότι οι μαθητές γνωρίζουν ότι κάθε βήμα της δραστηριότητας αντιστοιχεί σε 

συγκεκριμένη κάρτα και σε συγκεκριμένο block. Παράλληλα, ενισχύει την αυτονομία, καθώς οι 

μαθητές μπορούν να χρησιμοποιούν τις κάρτες για να θυμηθούν τη λειτουργία μιας εντολής χωρίς 

να εξαρτώνται αποκλειστικά από τον εκπαιδευτικό. Τέλος, υποστηρίζει τη συνεργασία, καθώς οι 

κάρτες γίνονται κοινό σημείο αναφοράς για όλα τα μέλη της ομάδας. Η ενσωμάτωση της SaSS 

στα εκπαιδευτικά σενάρια της παρούσας εργασίας ενισχύει τη μεθοδολογική τους συνοχή. Τα 

σενάρια δεν βασίζονται μόνο στη χρήση του micro:bit ως τεχνολογικού εργαλείου, αλλά 

οργανώνονται μέσα σε ένα συμπεριληπτικό παιδαγωγικό πλαίσιο. Η μάθηση δεν αντιμετωπίζεται 

ως ατομική διαδικασία χειρισμού blocks, αλλά ως συνεργατική, κοινωνικά δομημένη και οπτικά 

υποστηριζόμενη διαδικασία. Με τον τρόπο αυτό, οι μαθητές με ΔΑΦ έχουν τη δυνατότητα να 
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συμμετέχουν ενεργά, να αναλαμβάνουν ρόλους, να συνεργάζονται με συνομηλίκους και να 

αναπτύσσουν τόσο γνωστικές όσο και κοινωνικές δεξιότητες [32]. 

H SaSS αποτελεί κατάλληλη στρατηγική για τη συμπεριληπτική διδασκαλία προγραμματισμού 

με micro:bit, καθώς συνδυάζει τη σαφή δομή, την οπτική υποστήριξη, τη σταδιακή καθοδήγηση 

και τη συνεργατική μάθηση. Η αξιοποίησή της στην παρούσα μελέτη τεκμηριώνει τον τρόπο με 

τον οποίο οι Inclusive Coding Display Cards δεν λειτουργούν απλώς ως βοηθητικό υλικό, αλλά 

ως βασικό μέσο οργάνωσης της συνεργασίας και συμμετοχής των μαθητών. Με αυτόν τον τρόπο, 

η στρατηγική SaSS συνδέει τη θεωρία της συμπεριληπτικής εκπαιδευτικής ρομποτικής με την 

πρακτική εφαρμογή των εκπαιδευτικών σεναρίων micro:bit [32], [37]. 

 

 

3.5. Μελέτες με micro:bit και ΔΑΦ: δυνατότητες για συμπεριληπτική μάθηση. 

 

 

3.5.1 Το micro:bit ως εργαλείο εμπράγματου προγραμματισμού για μαθητές με ΔΑΦ 

Ο εμπράγματος προγραμματισμός δηλαδή η δημιουργία αλληλεπιδραστικών αντικειμένων μέσω 

κώδικα που συνδέεται με τον φυσικό κόσμο, έχει αποδειχθεί ιδιαίτερα κατάλληλη για την 

εκπαίδευση μαθητών με διαταραχή αυτιστικού φάσματος, καθώς γεφυρώνει το χάσμα ανάμεσα 

στην αφηρημένη σκέψη και την χειροπιαστή εμπειρία. Στο πλαίσιο αυτό, το micro:bit έχει 

αναδειχθεί ως ένα από τα πιο προσβάσιμα και προσαρμόσιμα εργαλεία για τη διδασκαλία 

προγραμματισμού και υπολογιστικής σκέψης σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές ανάγκες [44]. 

Το micro:bit είναι μια φορητή και χαμηλού κόστους πλακέτα μικροελεγκτή, σχεδιασμένη από το 

BBC για να εισάγει παιδιά στον προγραμματισμό με πρακτικό και διαδραστικό τρόπο. Διαθέτει 

οθόνη LED 5×5, αισθητήρες (επιτάχυνσης, μαγνητικού πεδίου, θερμοκρασίας, φωτεινότητας), 

πλήκτρα αλληλεπίδρασης, δυνατότητα σύνδεσης με εξωτερικά κυκλώματα και επικοινωνία μέσω 

Bluetooth. Αυτά τα χαρακτηριστικά το καθιστούν απτό και πολυαισθητηριακό εργαλείο, που 

επιτρέπει στους μαθητές να βλέπουν, να ακούν ή να αγγίζουν τα αποτελέσματα του κώδικά τους 

σε πραγματικό χρόνο. Η άμεση ανατροφοδότηση (π.χ. η εμφάνιση εικόνων στα LED ή ο έλεγχος 

συσκευών) μειώνει τη δυσκολία κατανόησης αφηρημένων εντολών και καθιστά τον 

προγραμματισμό πιο προβλέψιμο και ελέγξιμο δύο στοιχεία κρίσιμα για τη μάθηση μαθητών με 

ΔΑΦ, που συχνά δυσκολεύονται με την αβεβαιότητα και την απροσδόκητη αλλαγή [5]. 

Η προσβασιμότητα του micro:bit ενισχύεται από τα οπτικά περιβάλλοντα προγραμματισμού όπως 

το Microsoft MakeCode, τα οποία χρησιμοποιούν block-based coding. Η αναπαράσταση του 

κώδικα με μπλοκ που έχουν διαφορετικά χρώματα και σχήματα επιτρέπει στους μαθητές να 

αναγνωρίζουν κατηγορίες εντολών (π.χ. είσοδος, έξοδος, έλεγχος ροής) χωρίς να επιβαρύνονται 

με συντακτικούς κανόνες κειμενικών γλωσσών. Έρευνες δείχνουν ότι οι μαθητές με ΔΑΦ 

επωφελούνται σημαντικά από τη χρήση μπλοκ, καθώς αυτό τους επιτρέπει να επικεντρωθούν στη 

λογική ακολουθία και να κατανοήσουν σταδιακά έννοιες όπως οι βρόχοι και οι συνθήκες χωρίς 

την πίεση των συντακτικών λαθών [47]. 

Η φυσική διάσταση του micro:bit φαίνεται να παίζει σημαντικό ρόλο στη γνωστική κατανόηση 

μαθητών με ΔΑΦ. Σε μελέτη των [5], μαθητές με ΔΑΦ εργάστηκαν με έργα εμπράγματου 

προγραμματισμού που συνέδεαν τον κώδικα με απτά αποτελέσματα, όπως φωτισμός LED ή 

κίνηση μοτέρ. Τα ευρήματα έδειξαν ότι η ορατή και απτική ανατροφοδότηση βελτίωσε την 

κατανόηση αιτιότητας και την ικανότητα εντοπισμού λαθών, ενώ μείωσε το άγχος που συχνά 

προκαλεί η αποτυχία εκτέλεσης αφηρημένων εντολών σε περιβάλλοντα χωρίς άμεση 

οπτικοποίηση. H αλληλεπίδραση με το micro:bit βοήθησε μαθητές με ΔΑΦ να προβλέπουν τα 

αποτελέσματα του κώδικα και να μαθαίνουν μέσα από γρήγορες δοκιμές και διορθώσεις, 

μειώνοντας το γνωστικό φορτίο. 
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Επιπλέον, το micro:bit προσφέρει ευελιξία ως προς την πολυπλοκότητα των δραστηριοτήτων, 

επιτρέποντας στους εκπαιδευτικούς να εφαρμόσουν σταδιακή υποστήριξη. Για αρχάριους 

μαθητές, μπορούν να σχεδιαστούν απλές αποστολές όπως η δημιουργία φωτεινών μοτίβων ή η 

εμφάνιση εικονιδίων όταν πατιέται ένα κουμπί, ενώ για πιο προχωρημένους μπορούν να 

εισαχθούν σύνθετες λειτουργίες όπως η χρήση μεταβλητών, αισθητήρων και επικοινωνία με άλλες 

συσκευές μέσω Bluetooth. Η δυνατότητα προοδευτικής αύξησης δυσκολίας είναι ζωτικής 

σημασίας για μαθητές με ΔΑΦ, οι οποίοι χρειάζονται σαφή και μικρά βήματα για να 

οικοδομήσουν αυτοπεποίθηση και να αποφύγουν την απογοήτευση [44]. 

Σημαντικό στοιχείο που αναδεικνύεται σε έρευνες είναι ότι το micro:bit μπορεί να προσαρμοστεί 

στις αισθητηριακές ανάγκες των μαθητών. Για παράδειγμα, οι δάσκαλοι μπορούν να ρυθμίσουν 

την ένταση φωτεινότητας στα LED ή να περιορίσουν τα ηχητικά ερεθίσματα για μαθητές με 

υπερευαισθησία, ενώ αντίθετα μπορούν να ενισχύσουν τα πολυαισθητηριακά ερεθίσματα για 

μαθητές που επωφελούνται από πολυτροπική ανατροφοδότηση. Η δυνατότητα αυτής της 

εξατομίκευσης είναι ευθυγραμμισμένη με τις αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση, 

το οποίο τονίζει την ανάγκη για πολλαπλούς τρόπους παρουσίασης και αλληλεπίδρασης [33]. 

Παράλληλα, το micro:bit λειτουργεί ως γέφυρα ανάμεσα στον ψηφιακό και τον φυσικό κόσμο, 

προσφέροντας εμπειρίες που παραδοσιακά λείπουν από τις αμιγώς δραστηριότητες με χρήση 

οθόνης. Η δυνατότητα κατασκευής απλών διαδραστικών αντικειμένων (π.χ. θερμόμετρα, 

ψηφιακά ζάρια, απλά παιχνίδια) επιτρέπει στους μαθητές να συνδέουν τον προγραμματισμό με 

χειροπιαστές κατασκευές, ενισχύοντας τη δημιουργικότητα και την κατανόηση της τεχνολογίας 

ως εργαλείου λύσης προβλημάτων του πραγματικού κόσμου. Αυτό είναι κρίσιμο για μαθητές με 

ΔΑΦ, οι οποίοι συχνά επωφελούνται από τη σύνδεση του περιεχομένου με πρακτικά, καθημερινά 

παραδείγματα. 

Το micro:bit συνδυάζει χαρακτηριστικά που το καθιστούν ιδανικό για μαθητές με ΔΑΦ: 

• Άμεση οπτικοποίηση του κώδικα σε φυσική μορφή (φώτα, ήχοι, κίνηση). 

• Απλότητα και ευελιξία, ώστε να προσαρμόζεται σε διαφορετικά επίπεδα δεξιοτήτων. 

• Δυνατότητα πολυαισθητηριακής ενίσχυσης χωρίς υπερφόρτωση. 

• Συμβατότητα με block-based coding, που μειώνει τα εμπόδια εισόδου στον 

προγραμματισμό. 

Αυτά τα χαρακτηριστικά το καθιστούν ισχυρό εργαλείο τόσο για την ανάπτυξη γνωστικών 

δεξιοτήτων, υπολογιστική σκέψη, κατανόηση αιτιότητας, debugging, όσο και για την ενίσχυση 

της εμπλοκής και της αυτοπεποίθησης των μαθητών με ΔΑΦ. 

 

 

3.5.2 Παιδαγωγικά μοντέλα και στρατηγικές διδασκαλίας που αξιοποιούν το micro:bit για μαθητές 

με ΔΑΦ 

Η επιτυχία μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης με το micro:bit δεν εξαρτάται μόνο από τις τεχνικές 

δυνατότητες της συσκευής, αλλά πρωτίστως από το παιδαγωγικό πλαίσιο μέσα στο οποίο αυτή 

εντάσσεται. Τα τελευταία χρόνια, η διεθνής βιβλιογραφία έχει αναδείξει ποικίλες στρατηγικές 

διδασκαλίας που επιτρέπουν τη βέλτιστη αξιοποίηση του micro:bit για μαθητές με ΔΑΦ, ώστε να 

υποστηριχθούν τόσο οι γνωστικές όσο και οι κοινωνικο-συναισθηματικές τους ανάγκες. 

Ένα από τα πιο ισχυρά πλαίσια διδασκαλίας είναι το μοντέλο PRIMM (Predict, Run, Investigate, 

Modify, Make), το οποίο προσφέρει μια σταδιακή μετάβαση από την παρατήρηση στην παραγωγή 

κώδικα. Στο πρώτο στάδιο οι μαθητές προβλέπουν (Predict) τι θα συμβεί όταν εκτελεστεί ένα 

πρόγραμμα, μειώνοντας το άγχος της αβεβαιότητας. Στη συνέχεια εκτελούν τον κώδικα και 

βλέπουν άμεσα τα αποτελέσματα, ενώ στο Investigate αναλύουν τα μέρη του κώδικα που 

συνδέονται με συγκεκριμένες λειτουργίες. Ακολουθεί το Modify, όπου πειραματίζονται 
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τροποποιώντας έτοιμες δομές, και τέλος το Make, όπου δημιουργούν αυτόνομα νέα έργα. Αυτό 

το μοντέλο επιτρέπει στους μαθητές με ΔΑΦ να ακολουθήσουν προβλέψιμα και σαφή βήματα, 

μειώνοντας το γνωστικό φορτίο και χτίζοντας σταδιακά αυτοπεποίθηση. Σε δραστηριότητες με 

micro:bit, το PRIMM έχει αξιοποιηθεί για να βοηθήσει τα παιδιά να κατανοήσουν βασικές 

έννοιες, ξεκινώντας από απλά προγράμματα που ανάβουν LED και φτάνοντας σε πιο σύνθετες 

λειτουργίες όπως η χρήση αισθητήρων θερμοκρασίας ή επιτάχυνσης. 

Μια άλλη στρατηγική που αναφέρεται εκτενώς είναι η προοδευτική υποστήριξη. Στην αρχή οι 

εκπαιδευτικοί παρέχουν έτοιμα τμήματα κώδικα ή οδηγίες βήμα προς βήμα, ενώ σταδιακά 

αποσύρουν τη βοήθεια καθώς οι μαθητές αποκτούν αυτονομία. Αυτή η προσέγγιση βασίζεται στη 

θεωρία της Ζώνης Επικείμενης Ανάπτυξης, σύμφωνα με την οποία η μάθηση γίνεται 

αποτελεσματικότερη όταν το παιδί λαμβάνει υποστήριξη που ελαχιστοποιείται σταδιακά. Στο 

micro:bit, αυτό μεταφράζεται σε δραστηριότητες όπου αρχικά οι μαθητές απλώς «τρέχουν» και 

παρατηρούν έτοιμα προγράμματα, έπειτα τροποποιούν παραμέτρους και τελικά σχεδιάζουν δικά 

τους έργα. Σε έρευνα των [5] παρατηρήθηκε ότι η σταδιακή αύξηση της πολυπλοκότητας μείωσε 

το άγχος και αύξησε την παραμονή στην εργασία, ενισχύοντας την ικανότητα των μαθητών να 

εντοπίζουν σφάλματα. 

Εξίσου καθοριστική είναι η διαφοροποίηση και η εξατομίκευση των δραστηριοτήτων. Το 

micro:bit προσφέρει τη δυνατότητα να σχεδιαστούν δραστηριότητες με πολλαπλές «εισόδους» 

και επίπεδα δυσκολίας, ώστε να καλύπτονται οι διαφορετικές ανάγκες των μαθητών. Για 

παράδειγμα, ορισμένα παιδιά μπορούν να ξεκινούν με προκαθορισμένα πρότυπα κώδικα, ενώ 

άλλα να αναπτύσσουν δικές τους εφαρμογές, προσθέτοντας μεταβλητές, αισθητήρες ή 

αλληλεπιδράσεις Bluetooth. Αυτό συνδέεται με τις αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη 

Μάθηση, που προτείνει την παροχή πολλαπλών τρόπων δράσης και έκφρασης. Σε μελέτες που 

εξέτασαν τη διαφοροποίηση μέσω micro:bit, οι μαθητές με ΔΑΦ εμφάνισαν υψηλότερη 

αυτορρύθμιση, μεγαλύτερη παραμονή στη δραστηριότητα και αυξημένη αίσθηση επιτυχίας όταν 

είχαν την επιλογή να εργάζονται με το δικό τους ρυθμό και τρόπο. Σημαντική είναι επίσης η 

σχεδιαστική σκέψη και η συμμετοχική συν-δημιουργία. Σε αρκετές έρευνες, εκπαιδευτικοί 

σχεδίασαν έργα με micro:bit από κοινού με τους μαθητές, λαμβάνοντας υπόψη τα ενδιαφέροντά 

τους. Αυτή η συμμετοχική προσέγγιση φαίνεται να ενισχύει την ενεργή εμπλοκή των παιδιών με 

ΔΑΦ και να μειώνει τις αντιστάσεις στη μάθηση, καθώς τα έργα αποκτούν προσωπική σημασία.  

Η ενσωμάτωση δομημένων προτύπων συνεργασίας έχει αποδειχθεί καθοριστική. Σε πολλές 

παρεμβάσεις με micro:bit, οι εκπαιδευτικοί οργάνωσαν τις ομάδες με σαφείς ρόλους (π.χ. 

προγραμματιστής, ελεγκτής, παρουσιαστής) ώστε να μειώσουν την αβεβαιότητα που βιώνουν τα 

παιδιά με ΔΑΦ σε αυθόρμητες συνεργασίες. Έτσι δημιουργείται ένα ασφαλές πλαίσιο ομαδικής 

εργασίας, όπου κάθε παιδί έχει αναγνωρισμένο ρόλο και συμβολή. Η στρατηγική αυτή όχι μόνο 

ενισχύει τις κοινωνικές δεξιότητες, αλλά συμβάλλει στην αυτοεκτίμηση και την αίσθηση 

«ανήκειν». Οι παιδαγωγικές προσεγγίσεις που έχουν καταγραφεί στη βιβλιογραφία δείχνουν ότι 

το micro:bit μπορεί να αποτελέσει ισχυρό μέσο μάθησης για μαθητές με ΔΑΦ όταν συνδυάζεται 

με σαφή καθοδήγηση, διαφοροποίηση, συνεργατική δομή και συμμετοχικό σχεδιασμό. Η έμφαση 

δεν δίνεται μόνο στην εκμάθηση τεχνικών δεξιοτήτων, αλλά στη δημιουργία ενός προβλέψιμου, 

ασφαλούς και ενδυναμωτικού μαθησιακού περιβάλλοντος, το οποίο υποστηρίζει τόσο τη 

γνωστική ανάπτυξη όσο και την κοινωνικο-συναισθηματική ενδυνάμωση των μαθητών. 

 

 

3.5.3 Κοινωνική αλληλεπίδραση, συναισθηματική μάθηση και συμπερίληψη μέσω του micro:bit 

Ένα από τα πιο σημαντικά πλεονεκτήματα του micro:bit στην εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ είναι 

η ικανότητά του να λειτουργεί ως γέφυρα όχι μόνο για την κατανόηση της τεχνολογίας, αλλά και 

για την ανάπτυξη κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων. Οι μαθητές με ΔΑΦ συχνά 

δυσκολεύονται να συνεργαστούν, να μοιραστούν ιδέες ή να κατανοήσουν τις συναισθηματικές 

αντιδράσεις των άλλων [6]. Η χρήση του micro:bit σε συνεργατικά περιβάλλοντα μπορεί να 
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δημιουργήσει προβλέψιμες, δομημένες συνθήκες που μειώνουν το άγχος της αλληλεπίδρασης, 

επιτρέποντας την ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων μέσα από δραστηριότητες που έχουν σαφή 

στόχο και αποτέλεσμα. 

Σύγχρονες μελέτες υπογραμμίζουν ότι η συνδυαστική χρήση του προγραμματισμού μπορεί να 

λειτουργήσει ως μέσο για την ανάπτυξη επικοινωνιακών και κοινωνικών δεξιοτήτων σε παιδιά με 

ΔΑΦ. Η εργασία των [4] περιγράφει ένα πρόγραμμα ολοκληρωμένης διδασκαλίας όπου ο 

προγραμματισμός με ρομποτικά μέσα συνδυάστηκε με συστηματική εκπαίδευση κοινωνικών 

δεξιοτήτων σε μαθητές δημοτικού με ΔΑΦ, οδηγώντας σε αυξημένη συνεργασία και καλύτερη 

διαχείριση κοινωνικών καταστάσεων. Το micro:bit μπορεί να παίξει κεντρικό ρόλο σε τέτοιου 

τύπου παρεμβάσεις, καθώς οι μικρές ομάδες μαθητών μπορούν να συνεργαστούν για να 

προγραμματίσουν απτές εφαρμογές με αποτέλεσμα να ασκούνται σε δεξιότητες όπως η αναμονή 

σειράς, η αλληλεπίδραση και η κοινή επίλυση προβλημάτων. 

Η έρευνα γύρω από την affective computing δηλαδή τη χρήση τεχνολογίας για την αναγνώριση 

και διαχείριση συναισθημάτων έχει δείξει ότι η ενσωμάτωση αισθητήρων και διαδραστικών 

ερεθισμάτων μπορεί να βοηθήσει μαθητές με ΔΑΦ να αναγνωρίσουν συναισθηματικές 

καταστάσεις και να αντιδράσουν κατάλληλα [24]. Μέσα από το micro:bit, οι εκπαιδευτικοί 

μπορούν να δημιουργήσουν εφαρμογές που ανταποκρίνονται σε ερεθίσματα π.χ. φωτεινές 

ενδείξεις για θετική ή αρνητική συμπεριφορά, ηχητικά σήματα που δείχνουν αλλαγή 

δραστηριότητας, δίνοντας στα παιδιά προβλέψιμη ανατροφοδότηση. Αυτή η προβλεψιμότητα 

είναι καθοριστική για τη μείωση του κοινωνικού άγχους και την καλλιέργεια της συναισθηματικής 

ρύθμισης. 

Η προσέγγιση του  εμπράγματου προγραμματισμού σε συνδυασμό με maker projects ενισχύει 

περαιτέρω την κοινωνική συμπερίληψη. Tα maker projects με user robots, όπως το micro:bit, 

δημιουργούν αυθεντικές ευκαιρίες συνεργασίας και επιτρέπουν στους μαθητές να επιλύουν 

ρεαλιστικά προβλήματα με απτό αποτέλεσμα. Η συμμετοχή σε τέτοια έργα μπορεί να βελτιώσει 

την αίσθηση της κοινότητας μέσα στην τάξη, ενώ παράλληλα δίνει στους μαθητές με ΔΑΦ τη 

δυνατότητα να συνεισφέρουν ουσιαστικά σε κοινά έργα, ενισχύοντας την αυτοεκτίμησή τους. 

Επιπλέον, προγράμματα που συνδυάζουν υπηρεσία προς την κοινότητα με την ανάπτυξη 

τεχνολογικών λύσεων έχουν αποδειχθεί ιδιαίτερα αποτελεσματικά για την κοινωνική 

ενσωμάτωση μαθητών με ειδικές ανάγκες. Η ανάπτυξη εφαρμογών και συσκευών με το micro:bit 

για την κάλυψη αναγκών ατόμων με αναπηρία ενίσχυσε την κοινωνική αλληλεπίδραση μεταξύ 

μαθητών διαφορετικών ικανοτήτων, προάγοντας την ενσυναίσθηση και την κατανόηση. Τέτοιου 

είδους δραστηριότητες μπορούν να αποτελέσουν πλαίσιο όπου μαθητές με ΔΑΦ εργάζονται σε 

κοινά έργα με τυπικούς συνομηλίκους, απολαμβάνοντας ίσες ευκαιρίες συμμετοχής και 

συμβολής. 

Σημαντικό είναι και το γεγονός ότι η χρήση του micro:bit σε ομαδικές εργασίες συνδέεται με 

αυξημένη δέσμευση και κίνητρο μάθησης. Οι [15] και συνεργάτες ανέφεραν ότι οι 

δραστηριότητες προγραμματισμού που είναι καλά δομημένες και περιλαμβάνουν προσαρμογές 

για μαθητές με ειδικές ανάγκες ενισχύουν την αίσθηση του ανήκειν και δίνουν ευκαιρίες για 

ενεργή συμμετοχή [15]. Αντίστοιχα, η εκπαιδευτική ρομποτική με micro:bit έχει δείξει ότι προάγει 

την ομαδική εργασία, την αμοιβαία υποστήριξη και την ανάπτυξη ηγετικών ικανοτήτων, ακόμα 

και σε μαθητές που συνήθως αποφεύγουν κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. Η ένταξη του micro:bit 

σε συμπεριληπτικές εκπαιδευτικές πρακτικές δείχνει να υποστηρίζει όχι μόνο τη γνωστική και 

τεχνική μάθηση, αλλά και τη συναισθηματική ανάπτυξη. Μέσα από την ορατή πρόοδο σε ένα 

κοινό έργο, οι μαθητές βιώνουν επιτυχία, λαμβάνουν θετική ανατροφοδότηση από τους 

συνομηλίκους τους και σταδιακά χτίζουν την αυτοπεποίθησή τους. Αυτή η διαδικασία μειώνει το 

κοινωνικό άγχος και ενισχύει την αίσθηση του ανήκειν, κάτι που αποτελεί βασική προϋπόθεση 

για τη συμπερίληψη και την ισότιμη συμμετοχή στην τάξη [4], [24]. Η αξιοποίηση του micro:bit 

ως εργαλείου που συνδυάζει τον εμπράγματο προγραμματισμό με κοινωνικά προσανατολισμένες 

δραστηριότητες ανοίγει τον δρόμο για μια πιο ολιστική και συμπεριληπτική προσέγγιση στην 
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εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ, προάγοντας τη συνεργασία, την επικοινωνία και τη 

συναισθηματική νοημοσύνη παράλληλα με την ανάπτυξη τεχνικών δεξιοτήτων. 
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4ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 
 

 

4.1 Ερευνητικός Σχεδιασμός 

 

 

4.1.1 Επιλογή ερευνητικής προσέγγισης και σκοπός της μελέτης 

Η παρούσα διπλωματική εργασία ακολουθεί μια σχεδιαστική ερευνητική προσέγγιση, με βασικό 

στόχο την ανάπτυξη και παιδαγωγική τεκμηρίωση τεσσάρων εκπαιδευτικών σεναρίων που 

αξιοποιούν τη μικροϋπολογιστική πλακέτα micro:bit στο πλαίσιο της δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης. Η συγκεκριμένη μεθοδολογική επιλογή βασίζεται στις αρχές του Design-Based 

Research (DBR), το οποίο επιδιώκει να συνδέσει τη θεωρητική έρευνα με την εκπαιδευτική πράξη 

μέσω επαναληπτικών κύκλων σχεδιασμού, ανάλυσης και αναστοχασμού [4]. Στο πλαίσιο αυτής 

της εργασίας, το DBR δεν εφαρμόζεται ως πειραματική διαδικασία σε πραγματική σχολική τάξη, 

αλλά ως θεωρητικό εργαλείο σχεδίασης που υποστηρίζει τη δημιουργία και τη βελτίωση 

εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων, βασισμένων σε παιδαγωγικές αρχές και εμπειρικά ευρήματα από 

τη βιβλιογραφία. 

Η μελέτη εστιάζει στην ενσωμάτωση των αρχών του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση στο 

πλαίσιο της διδασκαλίας του προγραμματισμού και της υπολογιστικής σκέψης με micro:bit. Η 

προσέγγιση προτείνει ότι η μάθηση πρέπει να σχεδιάζεται εξαρχής με τρόπο που να προσφέρει 

πολλαπλές μορφές εμπλοκής, αναπαράστασης και έκφρασης, επιτρέποντας έτσι σε όλους τους 

μαθητές να συμμετέχουν ενεργά, ανεξάρτητα από τις μαθησιακές τους ανάγκες ή ικανότητες [33]. 

Η ενσωμάτωση αυτών των αρχών αποκτά ιδιαίτερη σημασία σε συμπεριληπτικά περιβάλλοντα 

μάθησης που φιλοξενούν μαθητές με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος, καθώς αυτοί συχνά 

παρουσιάζουν διαφοροποιημένες γνωστικές και αισθητηριακές ανάγκες [46]. 

Η μεθοδολογική δομή της εργασίας βασίζεται στη σύνθεση βιβλιογραφικών πηγών, σε 

παραδείγματα καλών πρακτικών και σε υφιστάμενες προσεγγίσεις διδασκαλίας του 

προγραμματισμού στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Ο στόχος είναι να δημιουργηθεί ένα σύνολο 

σεναρίων που να είναι παιδαγωγικά τεκμηριωμένα και ευέλικτα, ικανά να εφαρμοστούν από 

εκπαιδευτικούς χωρίς εξειδικευμένο υπόβαθρο στην ειδική αγωγή. Η χρήση του micro:bit 

υποστηρίζει αυτήν την επιδίωξη, καθώς παρέχει πρακτική και οπτικοποιημένη ανατροφοδότηση, 

στοιχεία που διευκολύνουν την κατανόηση αφηρημένων εννοιών και ενισχύουν τη συμμετοχή 

μαθητών με διαφορετικά μαθησιακά προφίλ [20]. Επιπλέον, η συγκεκριμένη μεθοδολογική 

προσέγγιση ανταποκρίνεται στη σύγχρονη τάση της συμπεριληπτικής εκπαιδευτικής τεχνολογίας, 

η οποία προωθεί τη σχεδίαση εργαλείων και δραστηριοτήτων που δεν απαιτούν «ειδική 

προσαρμογή» για κάθε ομάδα μαθητών, αλλά είναι εξ αρχής καθολικά προσβάσιμα. Με αυτόν 

τον τρόπο, η παρούσα εργασία δεν επιδιώκει να διαφοροποιήσει τους μαθητές με βάση τις ανάγκες 

τους, αλλά να δημιουργήσει ενιαία μαθησιακά περιβάλλοντα όπου όλοι μπορούν να επιτύχουν 

μέσα από διαφορετικούς δρόμους πρόσβασης στη γνώση. 

Η έρευνα, επομένως, οργανώνεται γύρω από μια θεωρητική και σχεδιαστική διαδικασία, η οποία 

περιλαμβάνει τρία κύρια στάδια: 

• ανάλυση των θεωρητικών βάσεων που στηρίζουν τη συμπερίληψη και τον καθολικό 

σχεδιασμό για την μάθηση; 

• διερεύνηση των δυνατοτήτων του micro:bit ως εργαλείου υπολογιστικής σκέψης και 

πολυαισθητηριακής μάθησης; και 

• σύνθεση τεσσάρων εκπαιδευτικών σεναρίων που ενσωματώνουν τις παραπάνω αρχές, 

προσαρμοσμένων ειδικά στις ανάγκες μαθητών με ΔΑΦ. 
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4.1.2 Πρωτόκολλο ανασκόπησης και διαδικασία επιλογής μελετών (PRISMA-ScR) 

Η αναζήτηση της βιβλιογραφίας για την παρούσα ανασκόπηση πραγματοποιήθηκε σε τρεις 

μεγάλες ηλεκτρονικές βάσεις δεδομένων: IEEE Xplore, Scopus και Google Scholar. Δεν 

εφαρμόστηκαν περιορισμοί ως προς το είδος της δημοσίευσης ή τη γεωγραφική προέλευση των 

μελετών. Σχεδιάστηκε μία ολοκληρωμένη στρατηγική αναζήτησης, χρησιμοποιώντας 

διαφορετικούς συνδυασμούς λέξεων-κλειδιών που σχετίζονταν με τον αυτισμό, τον 

προγραμματισμό, την υπολογιστική σκέψη και τα προγραμματιστικά περιβάλλοντα βασισμένα σε 

blocks. Οι λέξεις-κλειδιά που χρησιμοποιήθηκαν ήταν οι εξής: (block AND based AND 

programming AND autism) OR (block AND based AND programming AND inclusion) OR (block 

AND based AND programming AND inclusion AND scratch) OR (block AND based AND 

programming AND scratch) OR (autism AND microbit). 

Η στρατηγική αναζήτησης προσαρμόστηκε στις δυνατότητες ευρετηρίασης και στις προηγμένες 

λειτουργίες αναζήτησης κάθε βάσης δεδομένων. Η αρχική αναζήτηση εντόπισε συνολικά 544 

δημοσιεύσεις. Μετά την αφαίρεση 128 διπλότυπων εγγραφών, παρέμειναν 416 μοναδικές 

μελέτες, οι οποίες αξιολογήθηκαν βάσει του τίτλου και της περίληψής τους. Η διαδικασία 

επιλογής πραγματοποιήθηκε από δύο ανεξάρτητους αξιολογητές, εφαρμόζοντας προκαθορισμένα 

κριτήρια ένταξης. Συγκεκριμένα, κάθε μελέτη έπρεπε: να είναι δημοσιευμένη στην αγγλική 

γλώσσα, να περιλαμβάνει συμμετέχοντες με διάγνωση Διαταραχής Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ), 

και να περιγράφει εκπαιδευτικές παρεμβάσεις, εργαλεία ή στρατηγικές που σχετίζονται με τον 

προγραμματισμό ή/και την ανάπτυξη της υπολογιστικής σκέψης.  

Ο αξιολογητής εξέτασε τους τίτλους, τις περιλήψεις και τις λέξεις-κλειδιά των μελετών. Κατά τον 

αρχικό έλεγχο αποκλείστηκαν 354 μελέτες, καθώς δεν πληρούσαν τα κριτήρια ένταξης. Στη 

συνέχεια αξιολογήθηκαν σε πλήρες κείμενο 62 άρθρα. Από αυτά αποκλείστηκαν 40 μελέτες, εκ 

των οποίων 24 επειδή δεν σχετίζονταν άμεσα με τη διδασκαλία του προγραμματισμού ή την 

ανάπτυξη της υπολογιστικής σκέψης και 16 επειδή δεν αφορούσαν εκπαιδευτικές παρεμβάσεις σε 

μαθητές με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. Τελικά, 22 μελέτες πληρούσαν όλα τα κριτήρια 

ένταξης και συμπεριλήφθηκαν στην τελική σύνθεση της παρούσας ανασκόπησης. Η διαδικασία 

επιλογής των μελετών παρουσιάζεται στο Σχήμα 2. 

 

Σχήμα 2: Διάγραμμα ροής PRISMA που παρουσιάζει τη διαδικασία αναζήτησης και επιλογής των μελετών. 

 

 

4.1.3 Χρήση δραστηριοτήτων με micro:bit ως μέσο παρέμβασης 

Η επιλογή του micro:bit ως βασικού εργαλείου σχεδιασμού δραστηριοτήτων προκύπτει από τη 

συμβατότητά του με τις αρχές της ενεργητικής, βιωματικής και διαφοροποιημένης μάθησης. Το 
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micro:bit είναι μια μικροϋπολογιστική πλακέτα σχεδιασμένη για εκπαιδευτικούς σκοπούς, η οποία 

επιτρέπει στους μαθητές να αλληλεπιδρούν με το φυσικό και ψηφιακό περιβάλλον μέσω απλών 

προγραμμάτων που βασίζονται σε οπτικό προγραμματισμό. Η φύση του εργαλείου το καθιστά 

ιδανικό για την ενίσχυση της υπολογιστικής σκέψης και της προβληματοκεντρικής μάθησης, δύο 

βασικών δεξιοτήτων του 21ου αιώνα [48]. 

Η χρήση του micro:bit προσφέρει έναν πολυαισθητηριακό τρόπο μάθησης, καθώς οι μαθητές 

βλέπουν, αγγίζουν και πειραματίζονται με τα αποτελέσματα του προγραμματισμού τους σε 

πραγματικό χρόνο. Αυτό ενισχύει τη σύνδεση μεταξύ αφηρημένων εννοιών και απτής εμπειρίας, 

στοιχείο που θεωρείται καθοριστικό για την ενίσχυση της γνωστικής κατανόησης. Επιπλέον, η 

οπτικοποίηση των εντολών μέσα από blocks στο περιβάλλον MakeCode μειώνει τη γνωστική 

επιβάρυνση και καθιστά τη διαδικασία του προγραμματισμού πιο προσιτή σε μαθητές χωρίς 

προηγούμενη εμπειρία [20]. 

Στο πλαίσιο της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, το micro:bit επιτρέπει τη δημιουργία μαθησιακών 

εμπειριών που μπορούν να προσαρμοστούν εύκολα ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών. Για 

παράδειγμα, μέσω διαφοροποίησης των οδηγιών, των χρωμάτων των LED ή των ήχων εξόδου, οι 

δραστηριότητες μπορούν να τροποποιηθούν ώστε να είναι κατάλληλες για μαθητές με 

αισθητηριακές ευαισθησίες ή διαφορετικά επίπεδα συγκέντρωσης, χαρακτηριστικά που συχνά 

παρατηρούνται σε μαθητές με ΔΑΦ [23]. Η πρακτική αλληλεπίδραση και η άμεση οπτική 

ανατροφοδότηση συμβάλλουν στη μείωση του άγχους και στην ενίσχυση της αυτορρύθμισης, 

καθώς οι μαθητές κατανοούν αμέσως τη σχέση αιτίας-αποτελέσματος των ενεργειών τους [28]. 

Επιπρόσθετα, οι δραστηριότητες με micro:bit παρέχουν ένα πλαίσιο συνεργατικής μάθησης, μέσα 

από το οποίο οι μαθητές μπορούν να αναπτύξουν κοινωνικές δεξιότητες, όπως η επικοινωνία, η 

ανταλλαγή ρόλων και η επίλυση προβλημάτων σε ομάδες. Αυτές οι πτυχές είναι ιδιαίτερα 

σημαντικές για τη στήριξη μαθητών με ΔΑΦ, οι οποίοι συχνά δυσκολεύονται σε κοινωνικές 

αλληλεπιδράσεις, αλλά επωφελούνται από σαφώς δομημένες, προβλέψιμες δραστηριότητες που 

προάγουν την κοινή δράση. 

Η ενσωμάτωση του micro:bit στα σχεδιαζόμενα σενάρια επιτρέπει την εφαρμογή των αρχών του 

Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση στην πράξη. Μέσω των λειτουργιών του, οι μαθητές έχουν 

τη δυνατότητα να εμπλακούν με διαφορετικούς τρόπους (π.χ. δημιουργία φωτεινών μοτίβων, 

χρήση αισθητήρων, ήχων και κίνησης), να αντιληφθούν τη γνώση μέσα από πολλαπλές 

αναπαραστάσεις (οπτικά, απτικά και ακουστικά ερεθίσματα) και να εκφραστούν με ποικίλους 

τρόπους, όπως επίδειξη, παρουσίαση ή δημιουργία πρωτότυπων έργων [33]. Κατ’ αυτόν τον 

τρόπο, το εργαλείο δεν αποτελεί απλώς τεχνολογικό μέσο, αλλά έναν καταλύτη για καθολικά 

προσβάσιμη μάθηση, ευθυγραμμισμένο με το όραμα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης όπως 

αυτό ορίζεται από τη [46]. 

Το micro:bit ενθαρρύνει μια παιδαγωγική κουλτούρα διερεύνησης και πειραματισμού, όπου οι 

μαθητές μαθαίνουν μέσα από την ανακάλυψη, το λάθος και τη διόρθωση. Αυτή η φιλοσοφία 

μάθησης είναι σύμφωνη με τις αρχές της κονστρουκτιβιστικής και κονστρακτιονιστικής 

παιδαγωγικής, που θεωρούν ότι η γνώση οικοδομείται ενεργά μέσα από τη δράση και την 

κατασκευή αντικειμένων με προσωπικό νόημα [42]. Το micro:bit λειτουργεί ως ένα ευέλικτο, 

χαμηλού κόστους και παιδαγωγικά ισχυρό εργαλείο, ικανό να υποστηρίξει τη σχεδίαση 

μαθησιακών εμπειριών που συνδυάζουν υπολογιστική σκέψη, δημιουργικότητα και 

συμπερίληψη. 

 

 

4.2 Αρχές σχεδιασμού δραστηριοτήτων με micro:bit 

Ο σχεδιασμός των δραστηριοτήτων με το micro:bit βασίστηκε στις αρχές του Καθολικού 

Σχεδιασμού για τη Μάθηση και στις θεωρητικές προσεγγίσεις της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 

Η διδασκαλία πρέπει να είναι εξαρχής σχεδιασμένη έτσι ώστε να παρέχει πολλαπλές δυνατότητες 

εμπλοκής, αναπαράστασης και δράσης, διασφαλίζοντας ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να έχουν 
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πρόσβαση και να συμμετέχουν στη μαθησιακή διαδικασία ανεξάρτητα από τις ατομικές τους 

διαφορές [33]. Οι αρχές αυτές συνδυάζονται με τις κατευθυντήριες οδηγίες της [46] για τη 

δημιουργία εκπαιδευτικών περιβαλλόντων που ανταποκρίνονται στις ανάγκες όλων των μαθητών 

και προωθούν τη διαφορετικότητα ως πηγή μάθησης και δημιουργικότητας. 

Η πρώτη αρχή που εφαρμόστηκε στον σχεδιασμό των σεναρίων αφορά τη δομή και τη σταδιακή 

υποστήριξη της μάθησης. Κάθε δραστηριότητα αναπτύσσεται με βάση ένα προβλέψιμο και 

επαναλαμβανόμενο μοτίβο, που περιλαμβάνει την εισαγωγή, την καθοδηγούμενη πρακτική, τη 

συνεργατική επίλυση προβλημάτων και την ανεξάρτητη εφαρμογή. Η σταθερή αυτή ρουτίνα 

συμβάλλει στη μείωση του άγχους και στην αύξηση της αίσθησης ελέγχου, γεγονός που είναι 

ιδιαίτερα σημαντικό για τους μαθητές με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος [23]. Η παροχή σαφών 

οδηγιών, η χρήση οπτικών χρονογραμμών και η παρουσίαση των δραστηριοτήτων μέσα από 

συγκεκριμένα βήματα υποστηρίζουν την ανάπτυξη δεξιοτήτων αυτορρύθμισης και βοηθούν τους 

μαθητές να διατηρήσουν την προσοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία. 

Παράλληλα, ο σχεδιασμός ενσωματώνει πολυαισθητηριακή ενίσχυση, ώστε οι μαθητές να 

μαθαίνουν μέσω οπτικών, ακουστικών και κιναισθητικών ερεθισμάτων. Η χρήση των LED του 

micro:bit, οι ήχοι χαμηλής έντασης και η δυνατότητα φυσικής αλληλεπίδρασης με το αντικείμενο 

δημιουργούν ένα περιβάλλον μάθησης που υποστηρίζει διαφορετικά μαθησιακά στυλ και ενισχύει 

τη μνήμη μέσω της ενεργητικής εμπλοκής. Η έρευνα έχει δείξει ότι τα παιδιά με ΔΑΦ 

ανταποκρίνονται καλύτερα σε δομημένα και οπτικά υποστηριζόμενα μαθησιακά περιβάλλοντα, 

όπου η πληροφορία παρουσιάζεται με σαφή και συγκεκριμένο τρόπο. Επιπλέον, η δυνατότητα 

ρύθμισης των ερεθισμάτων, όπως η ένταση του ήχου ή ο ρυθμός αναλαμπής των LED, συμβάλλει 

στην αποφυγή αισθητηριακής υπερφόρτωσης, κάτι που αποτελεί κρίσιμο παράγοντα για τη 

συμμετοχή μαθητών με ευαισθησίες. 

Ένας ακόμη βασικός άξονας του σχεδιασμού αφορά την προσαρμογή στις γνωστικές και 

αισθητηριακές ανάγκες των μαθητών. Οι δραστηριότητες οργανώνονται σε μικρά, σαφώς 

ορισμένα βήματα, με απλές οδηγίες και επαναλαμβανόμενη ορολογία, ώστε να μειώνεται το 

γνωστικό φορτίο. Η διαφοροποίηση δεν περιορίζεται μόνο στο περιεχόμενο αλλά επεκτείνεται και 

στη διαδικασία: κάθε μαθητής έχει τη δυνατότητα να συμμετάσχει με τρόπο που ανταποκρίνεται 

στις προσωπικές του δυνατότητες, είτε μέσω της δημιουργίας προγραμμάτων με blocks είτε μέσω 

της προφορικής περιγραφής ή της συνεργασίας με έναν συμμαθητή. Οι εναλλακτικοί τρόποι 

δράσης και έκφρασης αντικατοπτρίζουν την τρίτη αρχή, που ενθαρρύνει την ποικιλία μορφών 

επίδειξης της γνώσης [33]. 

Ιδιαίτερη έμφαση δίνεται επίσης στην ενίσχυση της κοινωνικής αλληλεπίδρασης και της 

συνεργατικής μάθησης. Οι δραστηριότητες με micro:bit οργανώνονται έτσι ώστε οι μαθητές να 

εργάζονται σε ζεύγη ή μικρές ομάδες, αναλαμβάνοντας εναλλασσόμενους ρόλους, όπως 

προγραμματιστής, παρατηρητής ή δοκιμαστής. Η ομαδοσυνεργατική αυτή προσέγγιση ενισχύει 

την επικοινωνία και την κοινή λήψη αποφάσεων, παρέχοντας παράλληλα ευκαιρίες για ανάπτυξη 

κοινωνικών δεξιοτήτων, οι οποίες συχνά αποτελούν πρόκληση για μαθητές με ΔΑΦ. Η κοινωνική 

αλληλεπίδραση προάγεται περαιτέρω μέσω της χρήσης ρουτινών, της θετικής ανατροφοδότησης 

και της παιγνιοποίησης, που συμβάλλουν στη δημιουργία ενός θετικού και προβλέψιμου 

μαθησιακού περιβάλλοντος. Η συνολική φιλοσοφία του σχεδιασμού των σεναρίων εδράζεται 

στην πεποίθηση ότι η τεχνολογία, όταν χρησιμοποιείται με παιδαγωγικό σκοπό, μπορεί να 

λειτουργήσει ως εργαλείο ενδυνάμωσης και συμπερίληψης. Το micro:bit δεν αποτελεί απλώς 

τεχνολογικό βοήθημα, αλλά ένα μέσο μέσα από το οποίο οι μαθητές εκφράζονται, συνεργάζονται 

και αναπτύσσουν δημιουργική και κριτική σκέψη. Τα προτεινόμενα σενάρια φιλοδοξούν να 

προσφέρουν ένα ευέλικτο μαθησιακό πλαίσιο, ικανό να ανταποκριθεί στις ανάγκες όλων των 

μαθητών, συμπεριλαμβανομένων εκείνων με ΔΑΦ, προάγοντας ταυτόχρονα την ισότιμη 

συμμετοχή και την απόλαυση της μάθησης. 
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4.3 Εργαλεία συλλογής δεδομένων 

Η συλλογή των δεδομένων για την παρούσα έρευνα βασίστηκε αποκλειστικά σε δευτερογενείς 

πηγές, καθώς η εργασία έχει θεωρητικό και σχεδιαστικό χαρακτήρα και δεν περιλαμβάνει 

πρωτογενή εμπειρική διερεύνηση σε πραγματικό σχολικό πλαίσιο. Τα δεδομένα προήλθαν από 

επιστημονική βιβλιογραφία, ερευνητικές μελέτες, πολιτικές εκθέσεις και κατευθυντήριες οδηγίες 

διεθνών οργανισμών, που σχετίζονται με τη χρήση του micro:bit στην εκπαίδευση, τον Καθολικό 

Σχεδιασμό για τη Μάθηση και τη συμπεριληπτική εκπαίδευση μαθητών με ΔΑΦ. Στόχος της 

συλλογής και ανάλυσης αυτών των δεδομένων ήταν να δημιουργηθεί ένα θεωρητικά 

τεκμηριωμένο πλαίσιο σχεδιασμού για τη σύνθεση τεσσάρων εκπαιδευτικών σεναρίων που να 

εναρμονίζονται με τις αρχές της προσβασιμότητας, της διαφοροποίησης και της ενεργητικής 

μάθησης. 

Η διαδικασία αναζήτησης και επιλογής των πηγών πραγματοποιήθηκε μεταξύ Ιανουαρίου και 

Μαΐου 2025 και περιλάμβανε συστηματική επισκόπηση άρθρων και μελετών που δημοσιεύθηκαν 

την τελευταία δεκαετία, με έμφαση σε πρόσφατα ερευνητικά δεδομένα για την εκπαιδευτική 

τεχνολογία και την ενταξιακή παιδαγωγική. Η αναζήτηση έγινε σε διεθνείς επιστημονικές βάσεις 

δεδομένων όπως ERIC, Scopus, ScienceDirect και Google Scholar, χρησιμοποιώντας 

συνδυασμούς λέξεων-κλειδιών όπως “micro:bit in primary education,” “computational thinking,” 

“Universal Design for Learning,” “inclusive STEM education,” “autism and technology-assisted 

learning,” και “accessible pedagogy.” Επιλέχθηκαν άρθρα που πληρούσαν συγκεκριμένα 

κριτήρια: (α) επιστημονική εγκυρότητα και δημοσίευση σε αξιολογημένα περιοδικά, (β) συνάφεια 

με τις αρχές του του καθολικού σχεδιασμού για την μάθηση και της διαφοροποιημένης μάθησης, 

και (γ) αναφορά σε πρακτικά παραδείγματα ένταξης ψηφιακών εργαλείων σε μαθησιακά 

περιβάλλοντα [1]. 

Παράλληλα, ενσωματώθηκαν κατευθυντήριες γραμμές διεθνών φορέων, όπως της [46] οι οποίες 

παρέχουν σαφή πλαίσια για την οργάνωση συμπεριληπτικών εκπαιδευτικών πρακτικών. Οι πηγές 

αυτές συνέβαλαν καθοριστικά στη διαμόρφωση των παιδαγωγικών αρχών που υιοθετήθηκαν κατά 

τον σχεδιασμό των δραστηριοτήτων, ιδίως σε ό,τι αφορά την προσαρμογή του περιεχομένου, τη 

διαφοροποίηση της εμπλοκής και την ενίσχυση των δυνατοτήτων αυτορρύθμισης των μαθητών 

με ΔΑΦ [29]. Η ανάλυση των πηγών έγινε με ποιοτική θεματική προσέγγιση. Οι πηγές 

ομαδοποιήθηκαν σε τρεις βασικούς θεματικούς άξονες: (α) τη διδακτική αξιοποίηση του micro:bit 

και των φυσικών υπολογιστικών εργαλείων για την ανάπτυξη υπολογιστικής και δημιουργικής 

σκέψης [42], (β) τις αρχές και πρακτικές εφαρμογές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση 

[33], και (γ) τη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ μέσα από τεχνολογικά υποστηριζόμενα 

περιβάλλοντα μάθησης [28]. Κάθε ομάδα πηγών εξετάστηκε ως προς τον τρόπο με τον οποίο 

συνδέει τη θεωρία με την πράξη, αναδεικνύοντας συγκεκριμένα χαρακτηριστικά που μπορούν να 

ενσωματωθούν στον σχεδιασμό δραστηριοτήτων. 

Η διαδικασία σύνθεσης των δεδομένων δεν είχε περιγραφικό χαρακτήρα, αλλά ακολούθησε τη 

λογική της αναστοχαστικής ερμηνείας (reflective synthesis), η οποία στοχεύει στη δημιουργία 

νέων εννοιολογικών συνδέσεων και στη μεταφορά ερευνητικών ευρημάτων σε πρακτικές 

προτάσεις σχεδιασμού. Μέσα από αυτήν τη διαδικασία, τα δεδομένα της βιβλιογραφίας 

«μεταφράστηκαν» σε παιδαγωγικές αποφάσεις που οδήγησαν στη διαμόρφωση των τεσσάρων 

εκπαιδευτικών σεναρίων. Κάθε σχεδιαστική επιλογή, από τον τρόπο παρουσίασης των 

δραστηριοτήτων έως τη διαφοροποίηση των μέσων ανατροφοδότησης, βασίστηκε σε εμπειρικά 

ευρήματα σχετικά με τη μάθηση μαθητών με ΔΑΦ και τις αρχές της καθολικής προσβασιμότητας 

[23], [28]. 

Η διαδικασία συλλογής και ανάλυσης των δεδομένων αποτέλεσε την επιστημονική βάση πάνω 

στην οποία θεμελιώθηκε ο σχεδιασμός των σεναρίων. Η συστηματική βιβλιογραφική διερεύνηση, 

σε συνδυασμό με τη θεματική ανάλυση και τη συνθετική ερμηνεία των πηγών, εξασφαλίζει ότι τα 

τελικά προϊόντα της έρευνας, δηλαδή τα εκπαιδευτικά σενάρια με micro:bit, δεν είναι τυχαίες 
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διδακτικές προτάσεις, αλλά παιδαγωγικά τεκμηριωμένα εργαλεία που εναρμονίζονται με τις 

διεθνείς τάσεις της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και της παιδαγωγικής καινοτομίας. 
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5ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ – ΥΛΟΠΟΙΗΣΗ ΜΕ MICRO:BIT 
 

 

5.1. Το micro:bit και το περιβάλλον MakeCode 

Το BBC micro:bit είναι μια εκπαιδευτική πλακέτα μικροελεγκτή σχεδιασμένη για χρήση στην 

εκπαιδευτική κοινότητα, με στόχο να εισαγάγει μαθητές στον προγραμματισμό και την 

ηλεκτρονική. Η πλακέτα διαθέτει πλέγμα LED 5×5 για απεικόνιση, δύο φυσικά κουμπιά (A και 

B) για αλληλεπίδραση, ενσωματωμένους αισθητήρες όπως επιταχυνσιόμετρο, 

μαγνητόμετρο/πυξίδα, θερμόμετρο, δυνατότητα ραδιοεπικοινωνίας micro:bit-to-micro:bit, 

υποστήριξη Bluetooth για σύνδεση με έξυπνες συσκευές, καθώς και ακροδέκτες GPIO για 

επιπλέον αισθητήρες και ενεργοποιητές. Η νεότερη έκδοση (v2) προσθέτει ενσωματωμένο 

μικρόφωνο, ηχείο, βελτιωμένο επεξεργαστή και “αισθητή” επιφάνεια αφής, προσφέροντας 

περισσότερες δυνατότητες αλληλεπίδρασης και πιο πλούσια εμπειρία. 

Το MakeCode αποτελεί το επίσημο διαδικτυακό περιβάλλον προγραμματισμού για το micro:bit, 

αναπτυγμένο από τη Microsoft. Μέσω της διεύθυνσης https://makecode.microbit.org/, οι χρήστες 

μπορούν να δημιουργούν προγράμματα είτε μέσω οπτικού περιβάλλοντος, είτε σε 

JavaScript/TypeScript, με δυνατότητα εναλλαγής μεταξύ των δύο σε πραγματικό χρόνο. Στο ίδιο 

περιβάλλον υπάρχει ενσωματωμένος προσομοιωτής που μιμείται τη συμπεριφορά του micro:bit 

συμπεριλαμβάνοντας λειτουργίες όπως LED, κουμπιά, κλίση, ήχο και ραδιοεπικοινωνίες 

επιτρέποντας δοκιμές του κώδικα χωρίς φυσική συσκευή. Η διαδικασία ανάπτυξης έργων με 

MakeCode είναι ευθύγραμμη: δημιουργία νέου έργου, συγγραφή κώδικα, δοκιμή στον 

προσομοιωτή, μεταγλώττιση σε αρχείο .hex και τελική αντιγραφή στο micro:bit που εμφανίζεται 

ως αφαιρούμενη μονάδα στο σύστημα. Όταν είναι διαθέσιμη η υποστήριξη WebUSB, η μεταφορά 

του προγράμματος και η σειριακή παρακολούθηση μπορούν να γίνουν απευθείας από το 

φυλλομετρητή, χωρίς να απαιτείται ξεχωριστό λογισμικό. 

Το MakeCode προσφέρει εκτενή βιβλιοθήκη επεκτάσεων για την υποστήριξη διαφόρων 

περιφερειακών συσκευών, όπως οθόνες, σερβομηχανισμοί, ρομποτικά κιτ και αισθητήρες. 

Παράλληλα, ενσωματώνει εκπαιδευτικά tutorials, παραδείγματα και προκλήσεις που καθοδηγούν 

βήμα προς βήμα τον χρήστη προς την ανάπτυξη ολοκληρωμένων έργων. Ο προγραμματισμός 

βασίζεται σε γεγονότα για παράδειγμα «όταν πατηθεί το κουμπί A», «όταν η συσκευή κινηθεί»), 

ενώ υποστηρίζονται βασικές έννοιες όπως μεταβλητές, βρόχοι, συναρτήσεις και χειρισμός 

εισόδων/εξόδων, ώστε να επικοινωνείται ο γράφων κώδικα με τον πραγματικό κόσμο μέσω 

αισθητήρων και ενεργοποιητών. Η αποθήκευση έργων μπορεί να γίνει τοπικά (σε μορφή αρχείου) 

ή στο cloud μέσω λογαριασμού Microsoft, επιτρέποντας τη διαμοίραση έργων μέσω συνδέσμων 

και την επαναχρησιμοποίησή τους σε άλλους χρήστες ή τάξεις. Έτσι, ο συνδυασμός πλακέτας 

micro:bit και περιβάλλοντος MakeCode δημιουργεί ένα φιλικό, ισχυρό και επεκτάσιμο 

οικοσύστημα για εκπαιδευτικά και δημιουργικά έργα μικροϋπολογιστικής από απλά διαδραστικά 

παιχνίδια και μετρήσεις έως σύνθετες κατασκευές STEM. 

 

 

5.2. Εκπαιδευτικά σενάρια με micro:bit 

 

 

5.2.1 Εκπαιδευτικό Σενάριο 1 

Τίτλος: «Όταν πατώ το κουμπί, το micro:bit μιλάει και παίζει!» 

 

Περιγραφή / Εισαγωγή 
Το παρόν εκπαιδευτικό σενάριο εισάγει τους μαθητές στις βασικές έννοιες του προγραμματισμού 

μέσα από τη λογική των γεγονότων στο περιβάλλον MakeCode και τη χρήση του micro:bit. Η 

δραστηριότητα βασίζεται στη σχέση αιτίας αποτελέσματος: όταν πατηθεί ένα κουμπί (Α, Β ή 

https://makecode.microbit.org/
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Α+Β), η συσκευή αντιδρά με προβολή μηνύματος στην οθόνη LED, αναπαραγωγή ήχου και 

εμφάνιση εικονιδίου. Μέσα από αυτή τη διαδικασία, οι μαθητές κατανοούν ότι ο 

προγραμματισμός αποτελεί έναν τρόπο ελέγχου της συμπεριφοράς μιας συσκευής. 

Το εκπαιδευτικό σενάριο μπορεί να βασιστεί στην απλή λογική των γεγονότων «όταν πατηθεί ένα 

κουμπί, τότε η συσκευή αντιδρά». Το παράδειγμα όπου κάθε κουμπί (Α, Β ή Α+Β) εμφανίζει ένα 

μήνυμα στην οθόνη LED, παίζει έναν ήχο και δείχνει ένα εικονίδιο, αποτελεί ιδανική αφετηρία 

για την εισαγωγή των μαθητών στον προγραμματισμό, τη λογική αιτίας–αποτελέσματος και την 

αλληλεπίδραση ανθρώπου–υπολογιστή. Το σενάριο αυτό είναι πλήρως εναρμονισμένο με τις 

αρχές του καθολικού σχεδιασμού για τη μάθηση και ιδιαίτερα κατάλληλο για μαθητές με ΔΑΦ ή 

άλλες μαθησιακές ιδιαιτερότητες, καθώς προσφέρει σαφήνεια, προβλεψιμότητα και 

πολυαισθητηριακή εμπλοκή χωρίς να προκαλεί γνωστική υπερφόρτωση. 

Στο επίπεδο της παιδαγωγικής δομής, το σενάριο μπορεί να ξεκινήσει με μια σύντομη εισαγωγή 

στη συσκευή micro:bit, όπου ο εκπαιδευτικός δείχνει τι είναι τα κουμπιά, τα LED και τα βασικά 

στοιχεία της πλακέτας. Στη συνέχεια, μέσα από το περιβάλλον MakeCode, οι μαθητές 

παρακολουθούν πώς δημιουργείται το πρόγραμμα χρησιμοποιώντας τα blocks «on button A 

pressed», «on button B pressed» και «on button A+B pressed». Κάθε γεγονός αντιστοιχεί σε μια 

συγκεκριμένη ενέργεια: προβολή ενός μηνύματος, εμφάνιση ενός σχεδίου LED, αναπαραγωγή 

ήχου και τέλος παρουσίαση ενός εικονιδίου. Η δραστηριότητα είναι από τη φύση της βιωματική, 

καθώς ο μαθητής αλληλεπιδρά άμεσα με τη συσκευή, βλέπει το αποτέλεσμα και μπορεί να το 

τροποποιήσει άμεσα, κάτι που ενισχύει τη σύνδεση πράξης και αντίληψης. 

Η διδακτική αξία του σεναρίου έγκειται στην απλότητα και τη σαφήνεια των βημάτων του. Δεν 

απαιτεί γνώσεις προγραμματισμού, αλλά δίνει τη δυνατότητα στους μαθητές να κατανοήσουν 

θεμελιώδεις έννοιες, όπως τα γεγονότα, τη σειρά εκτέλεσης και τη λογική σύνδεση εντολών. 

Παράλληλα, εισάγει τις έννοιες της δοκιμής και του πειραματισμού μέσα σε ασφαλές και 

ελεγχόμενο πλαίσιο, αφού το λάθος δεν έχει συνέπειες, αλλά γίνεται μέρος της μαθησιακής 

διαδικασίας. Μέσα από την αλληλουχία των ενεργειών (πάτημα κουμπιού αντίδραση οπτική και 

ακουστική ανατροφοδότηση) δημιουργείται μια εμπειρία που είναι κατανοητή, 

επαναλαμβανόμενη και ενισχυτική. 

Από την οπτική του καθολικού σχεδιασμού, το σενάριο προσφέρει πολλαπλά μέσα παρουσίασης, 

δράσης και έκφρασης. Οι πληροφορίες δεν παρουσιάζονται μόνο λεκτικά, αλλά και οπτικά (μέσω 

των LED και εικονιδίων) και ακουστικά (μέσω των ήχων). Έτσι, καλύπτονται διαφορετικά 

μαθησιακά προφίλ και τρόποι αντίληψης. Οι μαθητές μπορούν να εκφραστούν με διάφορους 

τρόπους επιλέγοντας διαφορετικά εικονίδια, ήχους ή συχνότητες και να δουν πώς ο δικός τους 

συνδυασμός δημιουργεί μια μοναδική αντίδραση της συσκευής. Παράλληλα, το περιβάλλον 

MakeCode επιτρέπει διαφοροποίηση ως προς το ρυθμό μάθησης: ο κάθε μαθητής μπορεί να 

πειραματιστεί στο δικό του χρόνο, να επαναλάβει βήματα ή να δοκιμάσει εναλλακτικές εντολές 

χωρίς πίεση. 

Για μαθητές στο φάσμα του αυτισμού, το σενάριο είναι ιδιαίτερα κατάλληλο, επειδή η δομή του 

είναι σταθερή και προβλέψιμη. Κάθε ενέργεια έχει ξεκάθαρη αιτία και άμεσο αποτέλεσμα, ενώ η 

δραστηριότητα είναι οπτικά και ηχητικά ελκυστική χωρίς να είναι χαοτική. Ο εκπαιδευτικός 

μπορεί να υποστηρίξει τη διαδικασία με οπτικά βοηθήματα, όπως κάρτες που δείχνουν ποιο 

κουμπί αντιστοιχεί σε ποια δράση, καθώς και με χρονικές ρουτίνες, δοκιμάζουμε το κουμπί Α, 

μετά το Β, μετά το Α+Β. Η χρήση του προσομοιωτή στο MakeCode δίνει τη δυνατότητα σε 

μαθητές που δυσκολεύονται με τη λεπτή κινητικότητα να συμμετέχουν χωρίς να χρειάζεται να 

χειριστούν τη φυσική πλακέτα. Η δραστηριότητα είναι επίσης ανοιχτή σε τροποποιήσεις: μπορεί 

να χρησιμοποιηθεί χωρίς ήχο για μαθητές με υπερευαισθησία ή να αντικατασταθούν τα κείμενα 

με εικονίδια για μαθητές που δεν διαβάζουν ακόμη. 
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Προϋποθέσεις μαθητών 

Οι μαθητές δεν απαιτείται να διαθέτουν προηγούμενη εμπειρία στον προγραμματισμό. Αρκεί να 

έχουν βασική εξοικείωση με τη χρήση υπολογιστή και να μπορούν να ακολουθούν απλές οδηγίες. 

Η δραστηριότητα μπορεί να υλοποιηθεί ατομικά ή σε ζευγάρια. Για μαθητές με ΔΑΦ προβλέπεται 

η χρήση οπτικών βοηθημάτων, σταθερής ρουτίνας και δυνατότητα αξιοποίησης του προσομοιωτή 

στο MakeCode αντί της φυσικής συσκευής, εφόσον υπάρχουν κινητικές ή αισθητηριακές 

δυσκολίες. 

 

Στόχοι 

Στόχος του σεναρίου είναι οι μαθητές να αναγνωρίσουν τα βασικά εξαρτήματα του micro:bit και 

τη λειτουργία τους, να κατανοήσουν την έννοια του γεγονότος στον προγραμματισμό και να 

δημιουργήσουν απλά προγράμματα βασισμένα σε εντολές τύπου «on button pressed». 

Παράλληλα, επιδιώκεται η καλλιέργεια της υπολογιστικής σκέψης μέσω της κατανόησης της 

ακολουθίας εντολών και της σχέσης αιτίας–αποτελέσματος. Σε κοινωνικό επίπεδο, το σενάριο 

στοχεύει στην ενίσχυση της συνεργασίας, της επικοινωνίας και της παρουσίασης αποτελεσμάτων, 

ενώ σε συναισθηματικό επίπεδο επιδιώκεται η ανάπτυξη θετικής στάσης απέναντι στον 

προγραμματισμό και η ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των μαθητών. 

 

Μεθοδολογία 

Η υλοποίηση του σεναρίου βασίζεται στη βιωματική και διερευνητική μάθηση, με στοιχεία 

καθοδηγούμενης ανακάλυψης και σταδιακής υποστήριξης (scaffolding). Ο εκπαιδευτικός 

λειτουργεί ως εμψυχωτής και διευκολυντής της μαθησιακής διαδικασίας, παρουσιάζοντας αρχικά 

τη συσκευή micro:bit και το περιβάλλον προγραμματισμού MakeCode και μοντελοποιώντας τη 

δημιουργία ενός απλού προγράμματος βασισμένου σε γεγονός. Στη συνέχεια, οι μαθητές 

προχωρούν στη δική τους κατασκευή, πειραματίζονται με τις εντολές και παρατηρούν τα 

αποτελέσματα των επιλογών τους. Η προσέγγιση είναι συμβατή με τις αρχές του Καθολικού 

Σχεδιασμού για τη Μάθηση, καθώς παρέχονται πολλαπλοί τρόποι κατανόησης και έκφρασης. Η 

μαθησιακή διαδικασία οργανώνεται σε σαφή και προβλέψιμα στάδια, ώστε να υποστηρίζεται 

ιδιαίτερα η συγκέντρωση και η αίσθηση ασφάλειας των μαθητών με ΔΑΦ, δίνοντας έμφαση στη 

διαδικασία μάθησης και στον πειραματισμό. Η διδασκαλία οργανώνεται σύμφωνα με τη 

στρατηγική Search and Share. Πριν από την υλοποίηση του προγράμματος στο MakeCode, οι 

μαθητές εργάζονται με τις αντίστοιχες Συμπεριληπτικές Κάρτες Προγραμματισμού, τις οποίες 

επιλέγουν και τοποθετούν στη σωστή λογική σειρά, ώστε να οργανώσουν τον αλγόριθμο που 

πρόκειται να αναπτύξουν. Στη συνέχεια μεταφέρουν τις αντίστοιχες εντολές στο περιβάλλον του 

MakeCode και ελέγχουν αν η σειρά των καρτών αντιστοιχεί στη λειτουργία που επιθυμούν να 

επιτύχουν [32]. 

Κατά τη διάρκεια της δραστηριότητας, ο μαθητής που αναλαμβάνει τον ρόλο του supplier αναζητά 

και επιλέγει κάθε φορά την κατάλληλη κάρτα, ενώ ο συνεργάτης του εισάγει την αντίστοιχη 

εντολή στο πρόγραμμα. Οι δύο μαθητές συζητούν τις επιλογές τους, ελέγχουν την ορθότητα της 

ακολουθίας των εντολών και πραγματοποιούν τις απαραίτητες διορθώσεις πριν από την εκτέλεση 

του προγράμματος. Με τον τρόπο αυτό ενισχύονται η συνεργασία, η λήψη αποφάσεων και η 

ενεργός συμμετοχή όλων των μαθητών. Πριν από κάθε εκτέλεση του προγράμματος, οι μαθητές 

καλούνται να προβλέψουν τι θα εμφανιστεί στην οθόνη LED του micro:bit, ποιο μήνυμα, 

εικονίδιο ή ήχος θα παραχθεί μετά την ενεργοποίηση κάθε κουμπιού. Ακολουθεί η εκτέλεση του 

προγράμματος και η σύγκριση της πρόβλεψης με το πραγματικό αποτέλεσμα, ώστε οι μαθητές να 

αναστοχαστούν πάνω στις επιλογές τους, να εντοπίσουν πιθανά λάθη και να τροποποιήσουν τον 

κώδικά τους όταν απαιτείται. Η διαδικασία αυτή συμβάλλει στη μείωση του γνωστικού φορτίου, 

καθώς οι πληροφορίες παρουσιάζονται σταδιακά και με σαφή οπτική οργάνωση. Παράλληλα, 

ενισχύεται η αυτονομία των μαθητών, αφού μπορούν να οργανώνουν τη σκέψη τους και να 

ελέγχουν την ορθότητα του αλγορίθμου πριν από την υλοποίησή του, ενώ η συνεργατική εργασία 

και η ανάληψη διακριτών ρόλων προάγουν την επικοινωνία, την ενεργό συμμετοχή και την 
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ανάπτυξη δεξιοτήτων υπολογιστικής σκέψης. Η οργάνωση της διδασκαλίας είναι σύμφωνη με τις 

αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση και της Δομημένης Διδασκαλίας, καθώς παρέχει 

πολλαπλούς τρόπους αναπαράστασης της γνώσης, σαφή δομή και συνεχή οπτική υποστήριξη. 

 

Υλικά 

Για την υλοποίηση του σεναρίου απαιτούνται συσκευές micro:bit (μία ανά μαθητή ή ανά ομάδα), 

υπολογιστές ή tablets με πρόσβαση στο διαδίκτυο, καθώς και το περιβάλλον προγραμματισμού 

MakeCode. Μπορεί να χρησιμοποιηθεί και ο ενσωματωμένος προσομοιωτής του MakeCode σε 

περιπτώσεις όπου δεν είναι διαθέσιμη φυσική συσκευή ή όταν κρίνεται παιδαγωγικά 

καταλληλότερο. Αξιοποιούνται οι συμπεριληπτικές κάρτες προγραμματισμού (Inclusive Coding 

Display Cards) που αναπτύχθηκαν από τη Menziltsidou και τους συνεργάτες της [32]. Οι κάρτες 

παρουσιάζουν με απλό και οπτικά οργανωμένο τρόπο τις βασικές εντολές του περιβάλλοντος 

MakeCode (π.χ. on button pressed, show string, show LEDs, show icon, play) και λειτουργούν ως 

γνωστικά υποστηρίγματα (scaffolds), διευκολύνοντας την κατανόηση και την ανάκληση των 

προγραμματιστικών εννοιών. Η αξιοποίησή τους ακολουθεί τις αρχές της Search and Share 

Strategy (SaSS), καθώς οι μαθητές αρχικά αναζητούν την κατάλληλη κάρτα που αντιστοιχεί στη 

λειτουργία που επιθυμούν να υλοποιήσουν, στη συνέχεια τη χρησιμοποιούν για την ανάπτυξη του 

προγράμματός τους και τέλος μοιράζονται τις επιλογές και τις λύσεις τους με την ομάδα ή την 

ολομέλεια της τάξης, ενισχύοντας τη συνεργατική μάθηση και την ενεργό συμμετοχή όλων των 

μαθητών [37]. 

   

  

Σχήμα 3: Οι συμπεριληπτικές κάρτες (Inclusive Coding Display Cards) που αξιοποιούνται στο Εκπαιδευτικό 

Σενάριο 1 για την υποστήριξη της δραστηριότητας. 

 

Δραστηριότητες βήμα-βήμα 

Η διδακτική διαδικασία οργανώνεται σε τρία διακριτά στάδια. Στο πρώτο στάδιο 

πραγματοποιείται η εισαγωγή, κατά την οποία ο εκπαιδευτικός παρουσιάζει τη συσκευή micro:bit, 

εξηγεί τη λειτουργία των κουμπιών και των LED και συζητά με τους μαθητές τι σημαίνει 

«προγραμματίζω». Μέσω του προσομοιωτή στο MakeCode, επιδεικνύει ένα απλό παράδειγμα 

όπου το πάτημα ενός κουμπιού προκαλεί την εμφάνιση ενός μηνύματος. Στο δεύτερο στάδιο οι 

μαθητές δημιουργούν το δικό τους πρόγραμμα. Χρησιμοποιούν τα blocks «on button A pressed», 

«on button B pressed» και «on button A+B pressed» και προσθέτουν εντολές που εμφανίζουν 

μήνυμα, σχέδιο LED, ήχο και εικονίδιο. Πειραματίζονται με διαφορετικούς συνδυασμούς και 

παρατηρούν πώς κάθε επιλογή τους μεταβάλλει τη συμπεριφορά της συσκευής. Ο εκπαιδευτικός 

παρέχει υποστήριξη όπου χρειάζεται και ενθαρρύνει τη συζήτηση γύρω από το τι αναμένουν να 

συμβεί πριν εκτελέσουν το πρόγραμμα. Στο τρίτο στάδιο πραγματοποιείται δοκιμή και 

αναστοχασμός. Οι μαθητές εκτελούν το πρόγραμμα στο micro:bit ή στον προσομοιωτή, 
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παρουσιάζουν τη δημιουργία τους και περιγράφουν τι συμβαίνει όταν πατούν κάθε κουμπί. 

Ακολουθεί σύντομη συζήτηση σχετικά με όσα έμαθαν, τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν και τις 

πιθανές βελτιώσεις που θα μπορούσαν να κάνουν. 

 

Αξιολόγηση 

Η αξιολόγηση είναι διαμορφωτική και πραγματοποιείται καθ’ όλη τη διάρκεια της 

δραστηριότητας μέσω της συστηματικής παρατήρησης των μαθητών από τον εκπαιδευτικό. 

Ειδικότερα, αξιολογείται η ικανότητα των μαθητών να επιλέγουν και να τοποθετούν τις 

κατάλληλες κάρτες προγραμματισμού στη σωστή σειρά, ώστε να αναπαριστούν τη λογική 

ακολουθία των εντολών του προγράμματος. Παράλληλα, εξετάζεται ο βαθμός αυτονομίας τους 

κατά την επιλογή και χρήση των καρτών, η κατανόηση της σχέσης αιτίας–αποτελέσματος μεταξύ 

εντολής και λειτουργίας του micro:bit, καθώς και η δυνατότητα να εξηγούν προφορικά τις 

επιλογές τους. Επιπλέον, λαμβάνονται υπόψη η συνεργασία με τα μέλη της ομάδας, η ενεργός 

συμμετοχή στη μαθησιακή διαδικασία και η ικανότητα τροποποίησης ή επέκτασης ενός απλού 

προγράμματος όταν αυτό απαιτείται. 

 

Σχήμα 4: Εκπαιδευτικό σενάριο: «Όταν πατώ το κουμπί, το micro:bit μιλάει και παίζει!» 

 

 

5.2.2 Εκπαιδευτικό Σενάριο 2 

Τίτλος: «Τα Μήλα της Μαρίας - Μαθαίνω αφαίρεση και ισότητα με το micro:bit» 

 

Περιγραφή / Εισαγωγή 
Η δραστηριότητα αυτή σχεδιάστηκε για το μάθημα των Μαθηματικών και της Πληροφορικής στο 

Δημοτικό, απευθυνόμενη σε μαθητές μικτής ικανότητας, συμπεριλαμβανομένων μαθητών με 

ΔΑΦ. Το σενάριο ενσωματώνει τις αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση, 

προωθώντας τη συμπερίληψη, την ενεργή συμμετοχή και τη διαφοροποίηση των μαθητών 

σύμφωνα με τις ανάγκες και τα χαρακτηριστικά τους. Η δραστηριότητα βασίζεται σε μια απλή, 

νοηματικά προσιτή αφήγηση: «Η Μαρία έχει 10 μήλα και θέλει να δώσει 2 στους φίλους της. Θα 

της μείνουν μήλα;». Μέσα από αυτό το σενάριο, οι μαθητές εισάγονται στη βασική λογική της 

αφαίρεσης και της σύγκρισης, αξιοποιώντας το micro:bit ως εργαλείο πρακτικής και 

πολυαισθητηριακής μάθησης. Η χρήση του micro:bit συμβάλλει στη γεφύρωση της θεωρητικής 

μαθηματικής έννοιας με την πρακτική εμπειρία, ενισχύοντας την κατανόηση μέσω της δράσης και 

της άμεσης ανατροφοδότησης. 
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Η δραστηριότητα πραγματοποιείται στο περιβάλλον MakeCode, όπου οι μαθητές χρησιμοποιούν 

blocks προγραμματισμού για να δώσουν εντολές στο micro:bit. Η διαδικασία ακολουθεί μια 

σταθερή και προβλέψιμη ρουτίνα, στοιχείο που υποστηρίζει ιδιαίτερα τους μαθητές με ΔΑΦ, 

καθώς μειώνει το άγχος και ενισχύει τη συγκέντρωση. Ο μαθητής ξεκινά πατώντας πρώτα το 

κουμπί B, το οποίο ορίζει τις αρχικές τιμές των μεταβλητών: apples_have = 10 και apples_give = 

2. Οι τιμές αυτές εμφανίζονται διαδοχικά στην οθόνη LED, επιβεβαιώνοντας οπτικά ότι το 

πρόγραμμα έχει ξεκινήσει σωστά και ότι το micro:bit έχει «μάθει» πόσα μήλα έχει και πόσα θέλει 

να δώσει η Μαρία. Η ενέργεια αυτή είναι καθοριστική, καθώς αν ο μαθητής δεν πατήσει το κουμπί 

Β, οι μεταβλητές δεν παίρνουν τιμή και το αποτέλεσμα της πράξης που θα ακολουθήσει είναι 

μηδενικό. Η απαίτηση αυτής της ακολουθίας ενεργειών ενισχύει την έννοια της λογικής 

αλληλουχίας και τη δεξιότητα του εκτελεστικού ελέγχου, η οποία είναι συχνά πιο αδύναμη σε 

μαθητές με ΔΑΦ. 

Αφού ο μαθητής εκτελέσει τη φάση αρχικοποίησης, προχωρά πατώντας το κουμπί A. Το micro:bit 

τότε υπολογίζει τη διαφορά apples_have - apples_give και αποθηκεύει το αποτέλεσμα στη 

μεταβλητή RESULT. Αν το αποτέλεσμα είναι θετικό, το micro:bit εμφανίζει ένα χαμογελαστό 

εικονίδιο και παίζει έναν ευχάριστο ήχο («spring»), υποδηλώνοντας ότι η Μαρία έχει αρκετά 

μήλα. Αν το αποτέλεσμα είναι μηδέν, εμφανίζεται ένα ουδέτερο εικονίδιο και μια ήπια μελωδία, 

δηλώνοντας ότι η Μαρία δεν έχει πλέον μήλα αλλά δεν χρωστά. Αν το αποτέλεσμα είναι αρνητικό, 

προβάλλεται ένα λυπημένο πρόσωπο και ακούγεται ένας ήχος καθόδου («slide»), υποδηλώνοντας 

ότι η Μαρία έδωσε περισσότερα μήλα απ’ όσα είχε. Με αυτόν τον τρόπο, η δραστηριότητα 

προσφέρει άμεση πολυαισθητηριακή ανατροφοδότηση, επιτρέποντας στους μαθητές να 

αντιληφθούν το αποτέλεσμα μιας πράξης όχι μόνο μέσα από αριθμούς αλλά και μέσω εικόνων και 

ήχων. Έτσι, μειώνεται το γνωστικό φορτίο και διευκολύνεται η κατανόηση ακόμη και για μαθητές 

με περιορισμένες γλωσσικές δεξιότητες. 

Η συγκεκριμένη προσέγγιση προωθεί τη μάθηση μέσω της πράξης, καθώς οι μαθητές 

αλληλεπιδρούν με τη συσκευή, προβλέπουν το αποτέλεσμα πριν πατήσουν το κουμπί Α και 

επαληθεύουν την υπόθεσή τους μέσα από την οπτικοακουστική ανατροφοδότηση. Η ρουτίνα αυτή 

ενθαρρύνει τη λογική σκέψη, τη διατύπωση υποθέσεων και την εννοιολογική κατανόηση της 

αφαίρεσης. Παράλληλα, η συναισθηματική εμπλοκή ενισχύεται μέσω της αναπαράστασης της 

χαράς ή της λύπης, συμβάλλοντας στην ανάπτυξη της ενσυναίσθησης και της συναισθηματικής 

κατανόησης, τομείς που συνήθως αποτελούν πρόκληση για μαθητές με ΔΑΦ. 

Οι μαθητές εργάζονται σε σταθερές δυάδες, αναλαμβάνοντας εναλλάξ τους ρόλους του 

«προγραμματιστή» που χειρίζεται τα blocks και του «χειριστή» που αλληλεπιδρά με τα κουμπιά 

του micro:bit. Η συνεργατική αυτή δομή ενισχύει την επικοινωνία και την κοινωνική 

αλληλεπίδραση μέσα από ασφαλή και προβλέψιμα πλαίσια. Η δραστηριότητα ενσωματώνει 

πλήρως τις αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση. Προσφέρει πολλαπλούς τρόπους 

εμπλοκής μέσω της αφήγησης και της διαδραστικότητας, πολλαπλούς τρόπους αναπαράστασης 

μέσω εικόνας, ήχου και αριθμού, και πολλαπλούς τρόπους δράσης και έκφρασης, καθώς οι 

μαθητές εκφράζουν το αποτέλεσμα τόσο λεκτικά όσο και μέσα από τη χρήση της συσκευής. 

Ενσωματώνει, επίσης, προσαρμογές για μαθητές με ΔΑΦ, όπως προβλέψιμη ακολουθία 

ενεργειών, μείωση γλωσσικού φορτίου και δυνατότητα αισθητηριακού ελέγχου, ένταση ή σίγαση 

ήχου. 

Η δραστηριότητα αυτή συνδυάζει την εμπειρική μάθηση, τη μαθηματική σκέψη και την 

ενσυναίσθηση, καθιστώντας τη διδασκαλία ουσιαστικά συμπεριληπτική και βιωματική. Το 

micro:bit λειτουργεί ως εργαλείο σύνδεσης μεταξύ μαθηματικής λογικής, τεχνολογίας και 

συναισθηματικής έκφρασης, μειώνοντας τα εμπόδια συμμετοχής και προσφέροντας ένα 

προσβάσιμο και χαρούμενο περιβάλλον μάθησης για όλους. Το σενάριο βασίζεται σε μια απλή 

αφήγηση που συνδέει τη μαθηματική έννοια της αφαίρεσης με μια καθημερινή εμπειρία: «Η 

Μαρία έχει 10 μήλα και θέλει να δώσει 2 στους φίλους της. Θα της μείνουν μήλα;» Μέσα από τη 
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δραστηριότητα, οι μαθητές διερευνούν την έννοια της αφαίρεσης, της ισότητας και των αρνητικών 

αποτελεσμάτων, κατανοώντας τη σημασία του μηδενός ως ουδέτερου αποτελέσματος. 

 

Προϋποθέσεις μαθητών 

Οι μαθητές δεν απαιτείται να έχουν προηγούμενη εμπειρία στον προγραμματισμό, αλλά είναι 

επιθυμητό να έχουν βασική εξοικείωση με τη χρήση υπολογιστή και με απλές μαθηματικές 

πράξεις αφαίρεσης. Θα πρέπει να μπορούν να ακολουθούν διαδοχικές οδηγίες και να εργάζονται 

σε ζευγάρια. Για μαθητές με ΔΑΦ προβλέπεται η χρήση οπτικοποιημένων οδηγιών και σταθερής 

ρουτίνας, ώστε να υποστηρίζεται η συγκέντρωση και η κατανόηση της ακολουθίας των ενεργειών. 

 

Στόχοι 

Στόχος του σεναρίου είναι οι μαθητές να κατανοήσουν την έννοια της αφαίρεσης μέσα από τη 

χρήση ψηφιακού εργαλείου και να διακρίνουν περιπτώσεις θετικού, μηδενικού και αρνητικού 

αποτελέσματος. Παράλληλα, επιδιώκεται η εξοικείωση με βασικές έννοιες προγραμματισμού, 

όπως η αρχικοποίηση μεταβλητών, η αποθήκευση αποτελέσματος σε νέα μεταβλητή και η χρήση 

συνθηκών if / else. Σε επίπεδο δεξιοτήτων, οι μαθητές αναπτύσσουν λογική σκέψη, ικανότητα 

πρόβλεψης αποτελέσματος και κατανόηση της σχέσης αιτίας–αποτελέσματος. Σε κοινωνικό 

επίπεδο, ενισχύεται η συνεργασία σε δυάδες, ενώ σε συναισθηματικό επίπεδο προάγεται η 

σύνδεση μαθηματικού αποτελέσματος με οπτικοακουστική ανατροφοδότηση, καλλιεργώντας 

ενσυναίσθηση και θετική στάση απέναντι στη μάθηση. 

 

Μεθοδολογία 

Η διδακτική προσέγγιση βασίζεται στη βιωματική και συνεργατική μάθηση. Οι μαθητές 

εργάζονται σε σταθερές δυάδες, αναλαμβάνοντας εναλλάξ τον ρόλο του προγραμματιστή και του 

χειριστή της συσκευής. Η δραστηριότητα οργανώνεται σε σαφή και προβλέψιμα στάδια, στοιχείο 

ιδιαίτερα σημαντικό για μαθητές με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ). Ο εκπαιδευτικός 

λειτουργεί ως καθοδηγητής, παρουσιάζει το πρόβλημα και μοντελοποιεί τη διαδικασία 

αρχικοποίησης των μεταβλητών, εκτέλεσης της πράξης και ερμηνείας του αποτελέσματος. Στη 

συνέχεια οι μαθητές εφαρμόζουν οι ίδιοι τη διαδικασία, διατυπώνουν προβλέψεις και 

επαληθεύουν τις υποθέσεις τους μέσω της ανατροφοδότησης που παρέχει το micro:bit. 

Η διδασκαλία οργανώνεται σύμφωνα με τη στρατηγική Search and Share (SaSS) [37]. Πριν από 

την ανάπτυξη του προγράμματος στο MakeCode, οι μαθητές εργάζονται με τις αντίστοιχες 

Συμπεριληπτικές Κάρτες Προγραμματισμού, τις οποίες αναζητούν, επιλέγουν και τοποθετούν στη 

σωστή λογική σειρά, ώστε να οργανώσουν τον αλγόριθμο που πρόκειται να υλοποιήσουν. Στη 

συνέχεια μεταφέρουν τις αντίστοιχες εντολές στο περιβάλλον του MakeCode και ελέγχουν αν η 

σειρά των καρτών αντιστοιχεί στη λειτουργία που επιθυμούν να επιτύχουν. Η δραστηριότητα 

ξεκινά με την παρουσίαση της ιστορίας της Μαρίας, η οποία έχει δέκα μήλα και θέλει να δώσει 

δύο στους φίλους της. Οι μαθητές οργανώνουν αρχικά τα βήματα που απαιτούνται για την 

αρχικοποίηση των μεταβλητών και στη συνέχεια μεταφέρουν τις αντίστοιχες εντολές στο 

MakeCode. Αφού εκτελέσουν το πρόγραμμα, παρατηρούν ότι οι αρχικές τιμές εμφανίζονται στην 

οθόνη του micro:bit και επιβεβαιώνουν ότι οι μεταβλητές έχουν λάβει σωστά τις τιμές τους. 

Στο επόμενο στάδιο, οι μαθητές οργανώνουν την ακολουθία των ενεργειών που απαιτούνται για 

την εκτέλεση της αφαίρεσης και την αποθήκευση του αποτελέσματος σε νέα μεταβλητή. Στη 

συνέχεια προβλέπουν ποια συνθήκη θα ικανοποιηθεί, συζητούν τις πιθανές εκβάσεις του 

προγράμματος και εκτελούν τον κώδικα, συγκρίνοντας τις προβλέψεις τους με το πραγματικό 

αποτέλεσμα. Μέσα από τη διαδικασία αυτή κατανοούν ότι η ροή εκτέλεσης του προγράμματος 

εξαρτάται από την τιμή της μεταβλητής και ότι κάθε διαφορετική συνθήκη οδηγεί σε διαφορετική 

οπτική και ηχητική ανατροφοδότηση. 

Καθ' όλη τη διάρκεια της δραστηριότητας οι μαθητές εργάζονται συνεργατικά σύμφωνα με τη 

στρατηγική Search and Share. Ο μαθητής που αναλαμβάνει τον ρόλο του supplier αναζητά και 

επιλέγει τις κατάλληλες κάρτες, ενώ ο συνεργάτης του μεταφέρει τις αντίστοιχες εντολές στο 
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πρόγραμμα. Μετά την ολοκλήρωση κάθε βήματος οι ρόλοι εναλλάσσονται, ώστε και οι δύο 

μαθητές να συμμετέχουν ισότιμα τόσο στον σχεδιασμό όσο και στην υλοποίηση του αλγορίθμου. 

Η συνεργατική αυτή διαδικασία ενισχύει την επικοινωνία, την κοινωνική αλληλεπίδραση, την 

ανάληψη ευθυνών και την ανάπτυξη δεξιοτήτων συνεργασίας μέσα σε ένα ασφαλές και 

προβλέψιμο μαθησιακό περιβάλλον. 

Η διαδικασία συμβάλλει στη μείωση του γνωστικού φορτίου, καθώς οι μαθητές οργανώνουν 

πρώτα τη λογική του αλγορίθμου και στη συνέχεια την υλοποιούν στο ψηφιακό περιβάλλον του 

MakeCode. Παράλληλα, ενισχύεται η αυτονομία τους, καθώς μπορούν να ελέγχουν την ορθότητα 

της ακολουθίας των ενεργειών πριν από την εκτέλεση του προγράμματος, ενώ η συνεχής 

συνεργασία και ο αναστοχασμός υποστηρίζουν την ανάπτυξη της υπολογιστικής σκέψης και της 

μαθηματικής συλλογιστικής. Η οργάνωση της διδασκαλίας είναι σύμφωνη με τις αρχές του 

Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση και της Δομημένης Διδασκαλίας, καθώς παρέχει 

πολλαπλούς τρόπους αναπαράστασης της γνώσης, σαφή δομή και συνεχή οπτική υποστήριξη. 

 

Υλικά 

Για την υλοποίηση απαιτούνται συσκευές micro:bit, υπολογιστές με πρόσβαση στο περιβάλλον 

MakeCode και καλώδια σύνδεσης USB. Μπορεί να χρησιμοποιηθεί ο προσομοιωτής του 

MakeCode σε περιπτώσεις όπου δεν είναι διαθέσιμη φυσική συσκευή. Συμπληρωματικά, 

αξιοποιούνται οι Συμπεριληπτικές Κάρτες Προγραμματισμού (Inclusive Coding Display Cards) 

που αναπτύχθηκαν από τη Menziltsidou και τους συνεργάτες της [32]. Οι κάρτες που 

χρησιμοποιούνται στο συγκεκριμένο σενάριο παρουσιάζουν τις εντολές button is pressed, set to, 

comparison, if–then, show number, show icon και play, παρέχοντας οπτική υποστήριξη για την 

κατανόηση της ακολουθίας του προγράμματος και της λογικής των συνθηκών. Η αξιοποίησή τους 

βασίζεται στις αρχές της Search and Share Strategy (SaSS), καθώς οι μαθητές αναζητούν τις 

κατάλληλες κάρτες για τη δημιουργία του αλγορίθμου, τις τοποθετούν στη σωστή σειρά, 

συνεργάζονται για την επίλυση του προβλήματος και παρουσιάζουν τη λύση τους στην ομάδα ή 

στην ολομέλεια της τάξης [37]. 

   

   

   

 

Σχήμα 5: Συμπεριληπτικές Κάρτες Προγραμματισμού (Inclusive Coding Display Cards) που 

χρησιμοποιήθηκαν στο Εκπαιδευτικό Σενάριο 2. 
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Δραστηριότητες βήμα-βήμα 

Η δραστηριότητα ξεκινά με την παρουσίαση της ιστορίας της Μαρίας και των μήλων. Ο 

εκπαιδευτικός συζητά με τους μαθητές πώς θα μπορούσε να λυθεί το πρόβλημα και στη συνέχεια 

παρουσιάζει τη συσκευή micro:bit και τη λειτουργία των κουμπιών. Στο πρώτο στάδιο οι μαθητές 

πατούν το κουμπί Β, το οποίο ορίζει τις μεταβλητές apples_have και apples_give στις τιμές 10 και 

2 αντίστοιχα. Οι τιμές εμφανίζονται στην οθόνη LED, επιβεβαιώνοντας την αρχικοποίηση. Στο 

δεύτερο στάδιο οι μαθητές πατούν το κουμπί Α, οπότε το micro:bit υπολογίζει τη διαφορά και 

αποθηκεύει το αποτέλεσμα στη μεταβλητή RESULT. Αν το αποτέλεσμα είναι θετικό, εμφανίζεται 

χαμογελαστό πρόσωπο και ακούγεται ευχάριστος ήχος. Αν είναι μηδενικό, εμφανίζεται ουδέτερο 

πρόσωπο και ήπια μελωδία. Αν είναι αρνητικό, εμφανίζεται λυπημένο πρόσωπο και ήχος καθόδου. 

Στο τελικό στάδιο πραγματοποιείται αναστοχασμός, όπου οι μαθητές εξηγούν τι συνέβη και 

προβλέπουν τι θα συμβεί αν αλλάξουν οι αριθμοί. 

 

Αξιολόγηση 

Η αξιολόγηση είναι διαμορφωτική και πραγματοποιείται καθ’ όλη τη διάρκεια της 

δραστηριότητας μέσω της συστηματικής παρατήρησης των μαθητών από τον εκπαιδευτικό. 

Κριτήρια αξιολόγησης αποτελούν η σωστή τοποθέτηση των Συμπεριληπτικών Καρτών 

Προγραμματισμού στη λογική σειρά που απαιτείται για την ανάπτυξη του αλγορίθμου, ο βαθμός 

αυτονομίας των μαθητών κατά την επιλογή και χρήση των καρτών, καθώς και η ενεργός 

συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία. Παράλληλα, ο εκπαιδευτικός εξετάζει αν οι μαθητές 

κατανοούν τη σημασία της αρχικοποίησης των μεταβλητών, αν μπορούν να προβλέψουν το 

αποτέλεσμα πριν πατήσουν το κουμπί Α και αν συνδέουν το εικονίδιο και τον ήχο με τη 

μαθηματική πράξη. Η αυτοαξιολόγηση μπορεί να πραγματοποιηθεί μέσω σύντομης λεκτικής 

ανατροφοδότησης ή με τη χρήση ενός απλού πίνακα ελέγχου. Κριτήριο επιτυχίας αποτελεί η 

κατανόηση της αφαίρεσης και η σωστή ερμηνεία του θετικού, μηδενικού ή αρνητικού 

αποτελέσματος μέσα από το πολυαισθητηριακό περιβάλλον του micro:bit. 

 

Σχήμα 6: Εκπαιδευτικό σενάριο: «Τα Μήλα της Μαρίας - Μαθαίνω αφαίρεση και ισότητα με το micro:bit» 
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5.2.3 Εκπαιδευτικό Σενάριο 3 

Τίτλος: «Συνδυάζοντας μεταβλητές και λογικούς τελεστές. Μαθαίνω πώς το micro:bit 

“σκέφτεται” με συνθήκες (AND, OR)» 

 

Περιγραφή / Εισαγωγή 
Το εκπαιδευτικό σενάριο εστιάζει στη μετάβαση των μαθητών από απλές εντολές και 

μεμονωμένες συνθήκες σε πιο σύνθετες λογικές αποφάσεις που βασίζονται σε δύο μεταβλητές 

ταυτόχρονα. Αξιοποιεί το micro:bit και το περιβάλλον MakeCode ώστε οι μαθητές να 

διερευνήσουν πώς ένα πρόγραμμα “αποφασίζει” τι θα εμφανίσει, όταν ελέγχει ταυτόχρονα δύο 

αριθμητικές τιμές, τις μεταβλητές Χ και Υ. Η βασική ιδέα συνδέεται με το καρτεσιανό επίπεδο: 

ένα σημείο περιγράφεται από δύο συντεταγμένες και η θέση του σε τεταρτημόριο εξαρτάται από 

το πρόσημο κάθε τιμής. Με αυτόν τον τρόπο, οι μαθητές συνδέουν μια μαθηματική έννοια (θετικό, 

αρνητικό, τεταρτημόρια) με μια υπολογιστική διαδικασία λήψης αποφάσεων (if / else if / else και 

λογικός τελεστής AND). 

Η δραστηριότητα έχει ιδιαίτερη παιδαγωγική αξία επειδή μετατρέπει μια αφηρημένη έννοια 

λογικής σε ορατό και ελέγξιμο αποτέλεσμα. Οι μαθητές αλλάζουν τις τιμές των μεταβλητών, 

διατυπώνουν πρόβλεψη για το τι θα «πει» το micro:bit και στη συνέχεια επιβεβαιώνουν ή 

αναθεωρούν τη σκέψη τους βλέποντας τα μηνύματα που εμφανίζονται στην οθόνη. Η διαδικασία 

αυτή ενισχύει τη λογική σκέψη, τη μεταγνώση και την ικανότητα αιτιολόγησης, καθώς ο μαθητής 

καλείται να εξηγήσει γιατί το πρόγραμμα κατέληξε σε συγκεκριμένο συμπέρασμα. Παράλληλα, 

το σενάριο ενσωματώνει αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση, καθώς προσφέρει 

σαφή δομή, επαναληπτικότητα και πολλαπλές οδούς κατανόησης, υποστηρίζοντας 

αποτελεσματικά μαθητές με διαφορετικά μαθησιακά προφίλ, συμπεριλαμβανομένων μαθητών με 

ΔΑΦ. 

 

Προϋποθέσεις μαθητών 

Για να συμμετάσχουν αποτελεσματικά, οι μαθητές χρειάζεται να έχουν ήδη εξοικειωθεί με βασικές 

έννοιες του οπτικού προγραμματισμού στο MakeCode, όπως η χρήση blocks γεγονότων (π.χ. «on 

button pressed»), η έννοια της μεταβλητής και η απλή σύγκριση αριθμών (μεγαλύτερο, μικρότερο, 

ίσο). Επίσης, είναι σημαντικό να έχουν μια αρχική κατανόηση της έννοιας του προσήμου στους 

αριθμούς, δηλαδή τι σημαίνει θετικός και αρνητικός αριθμός, καθώς και μια βασική γνωριμία με 

τη λογική του καρτεσιανού επιπέδου ή, εναλλακτικά, να έχουν διδαχθεί προηγουμένως ότι το 

πρόσημο του Χ και του Υ “καθορίζει” την περιοχή στην οποία βρίσκεται ένα σημείο. 

Σε επίπεδο δεξιοτήτων συμμετοχής, απαιτείται βασική ικανότητα χειρισμού υπολογιστή (drag-

and-drop blocks, εκτέλεση προγράμματος στον προσομοιωτή ή στη συσκευή) και δυνατότητα να 

ακολουθούν διαδοχικά βήματα. Η δραστηριότητα μπορεί να υλοποιηθεί ατομικά, ωστόσο 

προτείνεται να γίνεται σε δυάδες ή μικρές ομάδες ώστε να ενισχύεται η συζήτηση πρόβλεψης και 

αιτιολόγησης. Για μαθητές με ΔΑΦ, προτείνεται να υπάρχει σταθερή ρουτίνα εκτέλεσης, σαφής 

γλωσσική διατύπωση των οδηγιών, οπτική υποστήριξη για τα τεταρτημόρια και δυνατότητα 

εργασίας με τον προσομοιωτή, ώστε να μειώνονται κινητικές ή αισθητηριακές δυσκολίες και να 

διατηρείται ο έλεγχος της εμπειρίας. 

 

Στόχοι 

Κεντρικός στόχος του σεναρίου είναι οι μαθητές να κατανοήσουν πώς δύο μεταβλητές μπορούν 

να χρησιμοποιηθούν ταυτόχρονα για να περιγράψουν μια κατάσταση και πώς το πρόγραμμα 

λαμβάνει αποφάσεις όταν πρέπει να ελέγξει περισσότερες από μία προϋποθέσεις. Σε μαθηματικό 

επίπεδο επιδιώκεται οι μαθητές να αναγνωρίζουν ότι ο συνδυασμός των προσήμων των Χ και Υ 

αντιστοιχεί σε διαφορετικό τεταρτημόριο στο καρτεσιανό επίπεδο και να μπορούν να συνδέουν 

την αριθμητική πληροφορία με τη χωρική έννοια της θέσης. Σε επίπεδο προγραμματισμού, στόχος 

είναι να μπορούν να χρησιμοποιούν μεταβλητές για την αποθήκευση τιμών, να εφαρμόζουν 

συγκρίσεις με το μηδέν και να οργανώνουν πολλαπλούς ελέγχους με δομές if / else if / else. 
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Παράλληλα, επιδιώκεται η κατανόηση του λογικού τελεστή AND ως μηχανισμού που απαιτεί την 

ταυτόχρονη αλήθεια δύο συνθηκών, ώστε να εκτελεστεί ένα συγκεκριμένο αποτέλεσμα. Οι 

μαθητές αναμένεται να αναπτύξουν δεξιότητες πρόβλεψης, καθώς πριν την εκτέλεση του κώδικα 

θα διατυπώνουν υπόθεση για το αναμενόμενο αποτέλεσμα, και δεξιότητες αιτιολόγησης, καθώς 

θα εξηγούν ποια συνθήκη ενεργοποιήθηκε και γιατί. Σε κοινωνικό επίπεδο το σενάριο στοχεύει 

στην ενίσχυση της συνεργασίας και της επικοινωνίας μέσω κοινής επίλυσης προβλήματος και 

κοινής λεκτικής περιγραφής της λογικής του προγράμματος. Σε συναισθηματικό επίπεδο, στοχεύει 

στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης, καθώς οι μαθητές βιώνουν ότι μπορούν να “καθοδηγήσουν” 

τη συσκευή και να κατανοήσουν τη λογική της, μετατρέποντας μια αφηρημένη έννοια σε ελέγξιμη 

και κατανοητή διαδικασία. 

 

Μεθοδολογία 
Η διδακτική προσέγγιση βασίζεται στη διερευνητική και συνεργατική μάθηση, με στοιχεία 

καθοδηγούμενης ανακάλυψης. Ο εκπαιδευτικός εισάγει αρχικά την έννοια των τεταρτημορίων 

μέσα από οπτική αναπαράσταση στον πίνακα και συνδέει τη μαθηματική θεωρία με τον κώδικα 

που θα αναπτυχθεί στο περιβάλλον MakeCode. Η διαδικασία οργανώνεται σε σαφή και 

προβλέψιμα στάδια, ώστε να υποστηρίζεται η κατανόηση της λογικής ακολουθίας και να 

μειώνεται το γνωστικό φορτίο. Οι μαθητές εργάζονται σε δυάδες ή μικρές ομάδες, διατυπώνουν 

προβλέψεις πριν από κάθε εκτέλεση του προγράμματος και επαληθεύουν τις υποθέσεις τους μέσω 

της ανατροφοδότησης του micro:bit. Ο εκπαιδευτικός λειτουργεί ως διευκολυντής της μάθησης, 

ενθαρρύνοντας τη λεκτική αιτιολόγηση, την ανταλλαγή ιδεών και τον αναστοχασμό. Ιδιαίτερη 

έμφαση δίνεται στην κατανόηση του λογικού τελεστή AND, μέσα από παραδείγματα όπου οι 

μαθητές συγκρίνουν περιπτώσεις στις οποίες μία ή και οι δύο συνθήκες είναι αληθείς. 

Η διδασκαλία οργανώνεται σύμφωνα με τη στρατηγική Search and Share (SaSS) [37]. Πριν από 

την ανάπτυξη του προγράμματος στο MakeCode, οι μαθητές εργάζονται με τις αντίστοιχες 

Συμπεριληπτικές Κάρτες Προγραμματισμού, τις οποίες αναζητούν, επιλέγουν και τοποθετούν στη 

σωστή λογική σειρά, ώστε να οργανώσουν τον αλγόριθμο που πρόκειται να υλοποιήσουν. Στη 

συνέχεια μεταφέρουν τις αντίστοιχες εντολές στο περιβάλλον του MakeCode και ελέγχουν αν η 

σειρά των καρτών αντιστοιχεί στη λειτουργία που επιθυμούν να επιτύχουν. 

Κατά την υλοποίηση της δραστηριότητας, οι μαθητές χρησιμοποιούν το καρτεσιανό επίπεδο και 

μεταβάλλουν τις τιμές των μεταβλητών, ώστε να διερευνήσουν σε ποιο τεταρτημόριο ανήκει κάθε 

σημείο. Πριν από κάθε εκτέλεση του προγράμματος προβλέπουν ποια συνθήκη θα ενεργοποιηθεί 

και ποιο αποτέλεσμα θα εμφανίσει το micro:bit. Ακολουθεί η εκτέλεση του προγράμματος και η 

σύγκριση της πρόβλεψης με το πραγματικό αποτέλεσμα, ώστε οι μαθητές να αναστοχαστούν πάνω 

στη λειτουργία των λογικών συνθηκών και να αιτιολογήσουν τις επιλογές τους. 

Καθ’ όλη τη διάρκεια της δραστηριότητας οι μαθητές εργάζονται συνεργατικά σύμφωνα με τη 

στρατηγική Search and Share. Ο μαθητής που αναλαμβάνει τον ρόλο του supplier αναζητά και 

επιλέγει τις κατάλληλες κάρτες, ενώ ο συνεργάτης του μεταφέρει τις αντίστοιχες εντολές στο 

πρόγραμμα. Μετά την ολοκλήρωση κάθε βήματος οι ρόλοι εναλλάσσονται, ώστε και οι δύο 

μαθητές να συμμετέχουν ισότιμα τόσο στον σχεδιασμό όσο και στην υλοποίηση του αλγορίθμου. 

Η συνεργατική αυτή διαδικασία ενισχύει την επικοινωνία, την κοινωνική αλληλεπίδραση και την 

ανάπτυξη δεξιοτήτων συνεργασίας μέσα σε ένα ασφαλές και προβλέψιμο μαθησιακό περιβάλλον. 

Η διαδικασία συμβάλλει στη μείωση του γνωστικού φορτίου, καθώς οι μαθητές οργανώνουν 

αρχικά τη λογική του αλγορίθμου και στη συνέχεια την υλοποιούν στο ψηφιακό περιβάλλον του 

MakeCode. Παράλληλα, ενισχύεται η αυτονομία τους, αφού μπορούν να ελέγχουν την ορθότητα 

της ακολουθίας των ενεργειών πριν από την εκτέλεση του προγράμματος, ενώ η συνεργασία και 

ο αναστοχασμός υποστηρίζουν την ανάπτυξη της υπολογιστικής σκέψης, της μαθηματικής 

συλλογιστικής και της λεκτικής αιτιολόγησης των αλγοριθμικών αποφάσεων. Η οργάνωση της 

διδασκαλίας είναι σύμφωνη με τις αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση και της 
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Δομημένης Διδασκαλίας, καθώς παρέχει πολλαπλούς τρόπους αναπαράστασης της γνώσης, σαφή 

δομή και συνεχή οπτική υποστήριξη. 

 

Υλικά 

Για την υλοποίηση του σεναρίου απαιτούνται συσκευές micro:bit, υπολογιστές ή tablets με 

πρόσβαση στο περιβάλλον MakeCode και καλώδια σύνδεσης USB. Μπορεί να αξιοποιηθεί και ο 

ενσωματωμένος προσομοιωτής του MakeCode, ιδιαίτερα σε περιπτώσεις όπου δεν είναι 

διαθέσιμη φυσική συσκευή ή όταν απαιτείται διαφοροποίηση για μαθητές με κινητικές δυσκολίες. 

Επιπλέον, αξιοποιούνται οι Συμπεριληπτικές Κάρτες Προγραμματισμού (Inclusive Coding 

Display Cards) [32], οι οποίες παρουσιάζουν με οπτικό και δομημένο τρόπο τις εντολές button is 

pressed, set to, comparison, if-then-else και show string που χρησιμοποιούνται στο συγκεκριμένο 

σενάριο. Οι κάρτες λειτουργούν ως γνωστικά υποστηρίγματα, διευκολύνοντας την κατανόηση των 

μεταβλητών, των λογικών τελεστών, των συγκρίσεων και της δομής επιλογής. Η αξιοποίησή τους 

ακολουθεί τις αρχές της Search and Share Strategy (SaSS), καθώς οι μαθητές αναζητούν τις 

κατάλληλες κάρτες, τις τοποθετούν στη σωστή λογική σειρά για τη δημιουργία του αλγορίθμου, 

συνεργάζονται για την επίλυση του προβλήματος και παρουσιάζουν και αιτιολογούν τις επιλογές 

τους στην ομάδα ή στην ολομέλεια της τάξης. Συμπληρωματικά, χρησιμοποιείται σχεδιασμένο 

καρτεσιανό επίπεδο στον πίνακα, κάρτες με τα τέσσερα τεταρτημόρια και καρτέλες με 

ενδεικτικούς συνδυασμούς προσήμων (θετικό - θετικό, θετικό - αρνητικό, αρνητικό - θετικό, 

αρνητικό - αρνητικό), ώστε να ενισχύεται η σύνδεση της μαθηματικής έννοιας με τη λογική του 

προγράμματος και να υποστηρίζεται η κατανόηση μέσω οπτικών αναπαραστάσεων. 

   

  

Σχήμα 7: Inclusive Coding Display Cards που χρησιμοποιήθηκαν στο Εκπαιδευτικό Σενάριο 3 για την 

υποστήριξη της κατανόησης των μεταβλητών, των λογικών τελεστών (AND, OR), των συγκρίσεων αριθμών 

και της σχέσης των συνθηκών του προγράμματος με τα τεταρτημόρια του καρτεσιανού επιπέδου. 

 

Δραστηριότητες βήμα-βήμα 

Η δραστηριότητα ξεκινά με εισαγωγή στο καρτεσιανό επίπεδο. Ο εκπαιδευτικός σχεδιάζει άξονες 

Χ και Υ και εξηγεί τι σημαίνει θετική και αρνητική τιμή σε κάθε άξονα. Παρουσιάζει τα τέσσερα 

τεταρτημόρια και δίνει απλά παραδείγματα σημείων, ζητώντας από τους μαθητές να 

προσδιορίσουν τη θέση τους. 

Στη συνέχεια, παρουσιάζεται ο κώδικας στο MakeCode. Οι μαθητές παρατηρούν ότι όταν πατηθεί 

το κουμπί Α, το πρόγραμμα ελέγχει τις τιμές των μεταβλητών Χ και Υ μέσω διαδοχικών συνθηκών 

if και else if. Ο εκπαιδευτικός εξηγεί ότι ο τελεστής AND σημαίνει πως και οι δύο συνθήκες πρέπει 

να είναι αληθείς για να εκτελεστεί μια συγκεκριμένη εντολή. Οι μαθητές δοκιμάζουν 

διαφορετικούς συνδυασμούς τιμών για τις μεταβλητές και προβλέπουν το αποτέλεσμα πριν 

εκτελέσουν το πρόγραμμα. 

Κατά την εκτέλεση, το micro:bit εμφανίζει μηνύματα που δηλώνουν το πρόσημο κάθε μεταβλητής 

ή το τεταρτημόριο στο οποίο ανήκει το σημείο. Οι μαθητές συγκρίνουν την πρόβλεψή τους με το 

αποτέλεσμα και συζητούν τι ενεργοποίησε τη συγκεκριμένη συνθήκη. Στο τελικό στάδιο 
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πραγματοποιείται αναστοχασμός, όπου οι μαθητές εξηγούν τη λογική του προγράμματος και 

περιγράφουν πώς αλλάζει το αποτέλεσμα όταν τροποποιούνται οι τιμές. 

 

Αξιολόγηση 

Η αξιολόγηση είναι διαμορφωτική και πραγματοποιείται καθ’ όλη τη διάρκεια της 

δραστηριότητας μέσω της συστηματικής παρατήρησης των μαθητών από τον εκπαιδευτικό. 

Κριτήρια αξιολόγησης αποτελούν η σωστή τοποθέτηση των Συμπεριληπτικών Καρτών 

Προγραμματισμού στη λογική σειρά που απαιτείται για την ανάπτυξη του αλγορίθμου, ο βαθμός 

αυτονομίας των μαθητών κατά την επιλογή και χρήση των καρτών, καθώς και η ενεργός 

συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία. Παράλληλα, ο εκπαιδευτικός αξιολογεί κατά πόσο οι 

μαθητές αναγνωρίζουν σωστά το τεταρτημόριο με βάση τις τιμές των μεταβλητών Χ και Υ, 

κατανοούν ότι ο λογικός τελεστής AND απαιτεί την ταυτόχρονη ικανοποίηση δύο συνθηκών και 

μπορούν να προβλέπουν το αποτέλεσμα πριν από την εκτέλεση του προγράμματος. Επιπλέον, 

εξετάζεται η ικανότητά τους να αιτιολογούν τη συμπεριφορά του micro:bit με βάση τις λογικές 

συνθήκες του προγράμματος. Κριτήριο επιτυχίας αποτελεί η ορθή σύνδεση των μαθηματικών 

εννοιών με τη λογική του προγραμματισμού και η τεκμηριωμένη ερμηνεία του αποτελέσματος 

μέσα από τη λειτουργία του micro:bit. 

 

Σχήμα 8: Εκπαιδευτικό σενάριο: «Συνδυάζοντας μεταβλητές και λογικούς τελεστές. Μαθαίνω πώς το micro:bit 

“σκέφτεται” με συνθήκες (AND, OR)» 

 

 

5.2.4 Εκπαιδευτικό Σενάριο 4 

Τίτλος: «Κίνηση και επανάληψη – Δημιουργώ μοτίβα και κινούμενα σχέδια με βρόχους στο 

micro:bit» 
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Περιγραφή / Εισαγωγή 
Το παρόν εκπαιδευτικό σενάριο αποτελεί το επόμενο βήμα στη μαθησιακή πορεία των μαθητών 

στον προγραμματισμό με το micro:bit, εισάγοντας τη θεμελιώδη έννοια της επανάληψης μέσω 

βρόχων (loops). Μετά την κατανόηση των γεγονότων, των μεταβλητών και των συνθηκών, οι 

μαθητές έρχονται σε επαφή με μια από τις βασικότερες δομές του προγραμματισμού, η οποία 

επιτρέπει την εκτέλεση μιας ομάδας εντολών πολλές φορές με οργανωμένο και αποδοτικό τρόπο. 

Η δραστηριότητα αξιοποιεί τη φωτεινή οθόνη LED του micro:bit ώστε να δημιουργηθεί η αίσθηση 

κίνησης μέσα από τη διαδοχική ενεργοποίηση σημείων, προσφέροντας μια άμεση και ορατή 

αναπαράσταση της αλγοριθμικής σκέψης. 

Κεντρικός άξονας του σεναρίου είναι η χρήση μιας μεταβλητής-μετρητή, όπως η index, η οποία 

αυξάνεται σταδιακά μέσα σε έναν βρόχο επανάληψης και καθορίζει τη θέση των φωτεινών 

σημείων στην οθόνη. Μέσα από τη διαδικασία αυτή, οι μαθητές αντιλαμβάνονται ότι η επανάληψη 

δεν αποτελεί απλώς μηχανική αναπαραγωγή εντολών, αλλά στρατηγική οργάνωσης και 

απλοποίησης του κώδικα. Η δημιουργία κινούμενων μοτίβων καθιστά τη μάθηση βιωματική και 

ελκυστική, καθώς οι μαθητές παρατηρούν άμεσα το αποτέλεσμα των επιλογών τους και συνδέουν 

τη λογική του αλγορίθμου με ένα οπτικό, δυναμικό αποτέλεσμα. 

Το σενάριο συνδέεται διαθεματικά με τα Μαθηματικά, ιδίως με έννοιες όπως η ακολουθία, η 

μέτρηση και τα επαναλαμβανόμενα μοτίβα, αλλά και με την Τέχνη, καθώς επιτρέπει τη δημιουργία 

σχεδίων, ρυθμών και απλών animation. Παράλληλα, ενσωματώνει τις αρχές του Καθολικού 

Σχεδιασμού για τη Μάθηση, προσφέροντας σαφή δομή, επαναληπτικότητα, προβλεψιμότητα και 

πολυαισθητηριακή εμπλοκή. Η οπτική ανατροφοδότηση μέσω των LED διευκολύνει την 

κατανόηση ακόμη και για μαθητές που δυσκολεύονται με αφηρημένες έννοιες, ενώ η σταθερή 

ακολουθία των βημάτων μειώνει το γνωστικό φορτίο και υποστηρίζει μαθητές με ΔΑΦ. 

 

Προϋποθέσεις μαθητών 

Για την επιτυχή υλοποίηση του σεναρίου, οι μαθητές είναι σημαντικό να έχουν προηγούμενη 

εξοικείωση με βασικές έννοιες του οπτικού προγραμματισμού στο MakeCode, όπως η χρήση 

μεταβλητών, η κατανόηση απλών συνθηκών και η ενεργοποίηση LED μέσω της εντολής plot. 

Επιπλέον, θα πρέπει να έχουν κατανοήσει την έννοια της διαδοχικής εκτέλεσης εντολών, δηλαδή 

ότι το πρόγραμμα εκτελεί τις οδηγίες με συγκεκριμένη σειρά από πάνω προς τα κάτω. 

Σε μαθηματικό επίπεδο, είναι χρήσιμο να έχουν εμπειρία με τη μέτρηση και την αριθμητική 

ακολουθία, καθώς η μεταβλητή-μετρητής αυξάνεται σταδιακά και αντιστοιχεί σε αριθμητική 

πρόοδο. Σε επίπεδο δεξιοτήτων χειρισμού, απαιτείται βασική ικανότητα χρήσης υπολογιστή και 

μεταφοράς blocks στο περιβάλλον MakeCode. 

Για μαθητές με ΔΑΦ ή άλλες μαθησιακές ιδιαιτερότητες, είναι σημαντικό να υπάρχει σαφής και 

σταθερή ρουτίνα εκτέλεσης, οπτική αναπαράσταση της ροής του βρόχου και δυνατότητα ελέγχου 

της ταχύτητας κίνησης μέσω της ρύθμισης του pause. Η προβλεψιμότητα της επανάληψης και η 

άμεση οπτική ανατροφοδότηση λειτουργούν υποστηρικτικά, ενισχύοντας τη συγκέντρωση και 

μειώνοντας το άγχος. 

 

Στόχοι 

Βασικός γνωστικός στόχος του σεναρίου είναι η κατανόηση της έννοιας της επανάληψης ως δομής 

που επιτρέπει την εκτέλεση μιας ομάδας εντολών πολλαπλές φορές με οργανωμένο τρόπο. Οι 

μαθητές επιδιώκεται να αναγνωρίσουν τη λειτουργία ενός βρόχου, να κατανοήσουν πότε ξεκινά 

και πότε σταματά, καθώς και να εξηγήσουν τον ρόλο της μεταβλητής-μετρητή μέσα σε αυτόν. 

Παράλληλα, επιδιώκεται να μπορούν να περιγράφουν πώς η σταδιακή αύξηση της μεταβλητής 

index επηρεάζει τη θέση των φωτεινών σημείων στην οθόνη και πώς η εντολή pause επηρεάζει 

την ταχύτητα της κίνησης. 

Σε επίπεδο υπολογιστικής σκέψης, στόχος είναι η ανάπτυξη δεξιοτήτων αλγοριθμικής ανάλυσης, 

πρόβλεψης και εντοπισμού σφαλμάτων. Οι μαθητές καλούνται να προβλέπουν τι θα συμβεί όταν 
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αλλάξει μια τιμή ή όταν τροποποιηθεί η συνθήκη του βρόχου, και να ερμηνεύουν τα 

αποτελέσματα της εκτέλεσης. Παράλληλα, καλλιεργείται η κατανόηση της διαφοράς ανάμεσα σε 

μια στατική και μια δυναμική αναπαράσταση, δηλαδή ανάμεσα σε ένα σταθερό σχέδιο LED και 

σε ένα κινούμενο μοτίβο που παράγεται μέσω επανάληψης. Σε συναισθηματικό και δημιουργικό 

επίπεδο, το σενάριο στοχεύει στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και της χαράς της δημιουργίας. 

Οι μαθητές βιώνουν ότι μπορούν να “δώσουν κίνηση” σε μια συσκευή μέσω της λογικής τους, να 

πειραματιστούν με ρυθμούς και μοτίβα και να μετατρέψουν έναν αλγόριθμο σε οπτικό 

αποτέλεσμα. Μέσα από αυτή τη διαδικασία, ενισχύεται η επιμονή, η δημιουργικότητα και η θετική 

στάση απέναντι στον προγραμματισμό και τη μαθηματική σκέψη. 

 

Μεθοδολογία 
Η διδακτική προσέγγιση βασίζεται στη βιωματική και διερευνητική μάθηση, με έμφαση στη 

σταδιακή οικοδόμηση της έννοιας της επανάληψης. Ο εκπαιδευτικός εισάγει αρχικά την έννοια 

του βρόχου μέσα από καθημερινά παραδείγματα επαναλαμβανόμενων ενεργειών, ώστε οι μαθητές 

να συνδέσουν τη νέα γνώση με οικείες εμπειρίες. Στη συνέχεια, η έννοια μεταφέρεται στο 

περιβάλλον του προγραμματισμού, όπου παρουσιάζονται η δομή ενός βρόχου while και η 

λειτουργία της μεταβλητής-μετρητή index. Η μάθηση οργανώνεται σε σαφή και διαδοχικά 

βήματα, τα οποία ακολουθούν σταθερή ρουτίνα εκτέλεσης. Ο εκπαιδευτικός μοντελοποιεί τη 

διαδικασία δημιουργίας του προγράμματος και στη συνέχεια οι μαθητές προχωρούν σε 

καθοδηγούμενο πειραματισμό. 

Η διδασκαλία οργανώνεται σύμφωνα με τη στρατηγική Search and Share [37]. Πριν από την 

ανάπτυξη του προγράμματος στο MakeCode, οι μαθητές εργάζονται με τις αντίστοιχες 

Συμπεριληπτικές Κάρτες Προγραμματισμού, τις οποίες αναζητούν, επιλέγουν και τοποθετούν στη 

σωστή λογική σειρά, ώστε να οργανώσουν τον αλγόριθμο που πρόκειται να υλοποιήσουν. Στη 

συνέχεια μεταφέρουν τις αντίστοιχες εντολές στο περιβάλλον του MakeCode και ελέγχουν αν η 

σειρά των καρτών αντιστοιχεί στη λειτουργία που επιθυμούν να επιτύχουν. Κατά τη διάρκεια της 

δραστηριότητας οι μαθητές χρησιμοποιούν τη μεταβλητή index για να παρακολουθούν την 

εξέλιξη κάθε επανάληψης του βρόχου και διερευνούν πώς η μεταβολή της τιμής της επηρεάζει τη 

θέση των φωτιζόμενων LED στην οθόνη του micro:bit. Πριν από κάθε εκτέλεση του 

προγράμματος καλούνται να προβλέψουν την πορεία της μεταβλητής, τη διάρκεια του βρόχου και 

τη διαδρομή που θα ακολουθήσει το φωτεινό σημείο στην οθόνη. Ακολουθεί η εκτέλεση του 

προγράμματος και η σύγκριση της πρόβλεψης με το πραγματικό αποτέλεσμα, ώστε οι μαθητές να 

αναστοχαστούν πάνω στη λειτουργία του αλγορίθμου και να αιτιολογήσουν τις επιλογές τους. 

Καθ’ όλη τη διάρκεια της δραστηριότητας οι μαθητές εργάζονται συνεργατικά σύμφωνα με τη 

στρατηγική Search and Share. Ο μαθητής που αναλαμβάνει τον ρόλο του supplier αναζητά και 

επιλέγει τις κατάλληλες κάρτες, ενώ ο συνεργάτης του μεταφέρει τις αντίστοιχες εντολές στο 

πρόγραμμα. Μετά την ολοκλήρωση κάθε βήματος οι ρόλοι εναλλάσσονται, ώστε και οι δύο 

μαθητές να συμμετέχουν ισότιμα τόσο στον σχεδιασμό όσο και στην υλοποίηση του αλγορίθμου. 

Η συνεργατική αυτή διαδικασία ενισχύει την επικοινωνία, την κοινωνική αλληλεπίδραση και την 

ανάπτυξη δεξιοτήτων συνεργασίας μέσα σε ένα ασφαλές και προβλέψιμο μαθησιακό περιβάλλον. 

Η διαδικασία συμβάλλει στη μείωση του γνωστικού φορτίου, καθώς οι μαθητές οργανώνουν 

αρχικά τη λογική του αλγορίθμου και στη συνέχεια την υλοποιούν στο ψηφιακό περιβάλλον του 

MakeCode. Παράλληλα, ενισχύεται η αυτονομία τους, καθώς μπορούν να ελέγχουν την ορθότητα 

της ακολουθίας των ενεργειών πριν από την εκτέλεση του προγράμματος, ενώ η συνεχής 

διατύπωση προβλέψεων και ο αναστοχασμός υποστηρίζουν την ανάπτυξη της υπολογιστικής 

σκέψης και της αλγοριθμικής συλλογιστικής. Η οργάνωση της διδασκαλίας είναι σύμφωνη με τις 

αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση και της Δομημένης Διδασκαλίας, καθώς παρέχει 

πολλαπλούς τρόπους αναπαράστασης της γνώσης, σαφή δομή και συνεχή οπτική υποστήριξη. 
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Υλικά 

Για την υλοποίηση του σεναρίου απαιτούνται συσκευές micro:bit, υπολογιστές ή tablets με 

πρόσβαση στο διαδίκτυο και το περιβάλλον MakeCode, καθώς και καλώδια σύνδεσης USB για 

τη μεταφορά του προγράμματος στη συσκευή. Σε περίπτωση περιορισμένου αριθμού συσκευών, 

μπορεί να χρησιμοποιηθεί ο προσομοιωτής του MakeCode, ο οποίος αναπαράγει με ακρίβεια τη 

λειτουργία της οθόνης LED. Aξιοποιούνται οι Συμπεριληπτικές Κάρτες Προγραμματισμού 

(Inclusive Coding Display Cards) [32], οι οποίες παρουσιάζουν με οπτικό και δομημένο τρόπο τις 

εντολές on button pressed, set to, while do, pause και plot x y που χρησιμοποιούνται στο 

συγκεκριμένο σενάριο. Οι κάρτες λειτουργούν ως γνωστικά υποστηρίγματα, διευκολύνοντας την 

κατανόηση των μεταβλητών, των βρόχων επανάληψης, της χρονικής καθυστέρησης και της 

ενεργοποίησης των LED μέσω συντεταγμένων. Η αξιοποίησή τους ακολουθεί τις αρχές της Search 

and Share Strategy (SaSS), καθώς οι μαθητές αναζητούν τις κατάλληλες κάρτες, τις τοποθετούν 

στη σωστή λογική σειρά για τη δημιουργία του αλγορίθμου, συνεργάζονται για την επίλυση του 

προβλήματος και παρουσιάζουν και αιτιολογούν τις επιλογές τους στην ομάδα ή στην ολομέλεια 

της τάξης. 

Επιπλέον, χρησιμοποιείται σχεδιάγραμμα της οθόνης LED 5×5 του micro:bit και καρτέλες που 

απεικονίζουν τη μεταβλητή index και τη διαδοχική αύξησή της κατά μία μονάδα σε κάθε 

επανάληψη, ώστε να υποστηρίζεται η κατανόηση της λειτουργίας του βρόχου και της 

αντιστοίχισης των συντεταγμένων στην οθόνη LED. Σε περιπτώσεις μαθητών με αισθητηριακές 

ευαισθησίες, μπορεί να αυξηθεί η τιμή της εντολής pause, ώστε η κίνηση των LED να 

πραγματοποιείται με πιο αργό και οπτικά ήπιο ρυθμό. 

   

  

Σχήμα 9: Inclusive Coding Display Cards που χρησιμοποιήθηκαν στο Εκπαιδευτικό Σενάριο 4 για την 

υποστήριξη της κατανόησης των μεταβλητών, των γεγονότων (on button pressed), των βρόχων επανάληψης 

(while), της εντολής καθυστέρησης (pause) και της ενεργοποίησης των LED μέσω της εντολής plot x y στο 

micro:bit. 

 

Δραστηριότητες βήμα-βήμα 

Η δραστηριότητα ξεκινά με μια εισαγωγική συζήτηση γύρω από την έννοια της επανάληψης. Ο 

εκπαιδευτικός παρουσιάζει απλά παραδείγματα επαναλαμβανόμενων ενεργειών και εξηγεί ότι 

στον προγραμματισμό μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε βρόχους για να εκτελούμε μια εντολή 

πολλές φορές χωρίς να τη γράφουμε επανειλημμένα. Στη συνέχεια, παρουσιάζεται στο MakeCode 

η βασική δομή του βρόχου while με τη μεταβλητή index να αρχικοποιείται στο μηδέν. Στο κυρίως 

στάδιο, οι μαθητές δημιουργούν το πρόγραμμα όπου, με το πάτημα του κουμπιού Α, 

ενεργοποιείται ένας βρόχος που φωτίζει διαδοχικά τα LED σε μια γραμμή ή στήλη. Η μεταβλητή 

index αυξάνεται κατά ένα σε κάθε επανάληψη και η εντολή pause δημιουργεί χρονικό διάστημα 

μεταξύ των φωτισμών, δίνοντας την αίσθηση κίνησης. Οι μαθητές παρατηρούν πώς το φως 

«σκανάρει» την οθόνη και συζητούν γιατί η κίνηση σταματά όταν η συνθήκη του βρόχου δεν 

ισχύει πλέον. 
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Στη συνέχεια, καλούνται να τροποποιήσουν το πρόγραμμα, αλλάζοντας την κατεύθυνση της 

κίνησης ή μειώνοντας και αυξάνοντας την τιμή της παύσης. Πειραματίζονται με διαφορετικές 

διαδρομές φωτός και συζητούν πώς κάθε αλλαγή επηρεάζει το τελικό αποτέλεσμα. Στο στάδιο του 

αναστοχασμού, οι μαθητές περιγράφουν με δικά τους λόγια πώς λειτουργεί ο βρόχος και γιατί η 

χρήση επανάληψης είναι πιο αποδοτική από την επαναλαμβανόμενη συγγραφή εντολών. 

 

Αξιολόγηση 

Η αξιολόγηση είναι διαμορφωτική και πραγματοποιείται καθ’ όλη τη διάρκεια της 

δραστηριότητας μέσω της συστηματικής παρατήρησης των μαθητών από τον εκπαιδευτικό. 

Κριτήρια αξιολόγησης αποτελούν η σωστή τοποθέτηση των Συμπεριληπτικών Καρτών 

Προγραμματισμού στη λογική σειρά που απαιτείται για την ανάπτυξη του αλγορίθμου, ο βαθμός 

αυτονομίας των μαθητών κατά την επιλογή και χρήση των καρτών, καθώς και η ενεργός 

συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία. Παράλληλα, ο εκπαιδευτικός αξιολογεί κατά πόσο οι 

μαθητές κατανοούν την έννοια της επανάληψης, μπορούν να εξηγήσουν τον ρόλο της μεταβλητής 

index ως μεταβλητής-μετρητή, προβλέπουν την εξέλιξη του βρόχου και ερμηνεύουν τη διαδοχική 

ενεργοποίηση των LED στην οθόνη του micro:bit. Επιπλέον, εξετάζεται η ικανότητά τους να 

αιτιολογούν πότε και γιατί ο βρόχος τερματίζεται, καθώς και να προβλέπουν τις αλλαγές που 

προκαλούνται από την τροποποίηση της συνθήκης του βρόχου ή της τιμής της εντολής pause. 

Κριτήριο επιτυχίας αποτελεί η κατανόηση της λογικής της επανάληψης, η ορθή σύνδεση της 

μεταβλητής-μετρητή με τη λειτουργία του βρόχου και η τεκμηριωμένη ερμηνεία της 

συμπεριφοράς του προγράμματος μέσα από τη λειτουργία του micro:bit. 

  

Σχήμα 10: Εκπαιδευτικό σενάριο: «Κίνηση και επανάληψη – Δημιουργώ μοτίβα και κινούμενα σχέδια με 

βρόχους στο micro:bit» 
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6ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΑΠΟΤΙΜΗΣΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΕΝΑΡΙΩΝ 
 

 

6.1. Ανάπτυξη γνωστικών δεξιοτήτων 

Τα τέσσερα εκπαιδευτικά σενάρια με το micro:bit έχουν σχεδιαστεί έτσι ώστε να υποστηρίζουν 

σταδιακά την ανάπτυξη των γνωστικών δεξιοτήτων των μαθητών, μέσα από μια εξελικτική πορεία 

που ξεκινά από τη βασική κατανόηση της αιτιότητας και οδηγεί στην αλγοριθμική και αφαιρετική 

σκέψη. Το πρώτο σενάριο, που βασίζεται στη λογική «όταν πατηθεί ένα κουμπί, τότε συμβαίνει 

κάτι», στοχεύει στην κατανόηση της σχέσης αιτίου - αποτελέσματος και στην εισαγωγή των 

μαθητών στη βασική λογική των γεγονότων. Μέσα από την αλληλεπίδραση με τα κουμπιά του 

micro:bit και την άμεση οπτικοακουστική ανατροφοδότηση, οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να 

αντιληφθούν τη διαδοχή εντολών και τη σύνδεση μεταξύ προγραμματισμού και αποτελέσματος. 

Με αυτόν τον τρόπο καλλιεργείται η δεξιότητα της σειριακής σκέψης και η ικανότητα πρόβλεψης 

των συνεπειών μιας ενέργειας.  

Το δεύτερο σενάριο επεκτείνει αυτή τη βάση, εισάγοντας την έννοια των μεταβλητών και της 

αφαίρεσης μέσα από μια απλή αφήγηση. Οι μαθητές καλούνται να συνδέσουν αριθμητικές 

πράξεις με τις εντολές του micro:bit και να παρατηρήσουν πώς η αλλαγή μιας τιμής επηρεάζει το 

αποτέλεσμα. Η λογική ακολουθία των ενεργειών, πρώτα ορισμός των μεταβλητών και στη 

συνέχεια εκτέλεση της πράξης, ενισχύει τη δεξιότητα της εκτελεστικής λειτουργίας, καθώς οι 

μαθητές χρειάζεται να θυμούνται και να εφαρμόζουν σωστά τη σειρά των βημάτων. Παράλληλα, 

η δραστηριότητα προωθεί τη μάθηση, αφού οι μαθηματικές έννοιες αποκτούν πρακτικό 

χαρακτήρα μέσα από την αλληλεπίδραση με τη συσκευή. 

Στο τρίτο σενάριο, οι μαθητές ασκούνται στη χρήση λογικών τελεστών (AND, OR) και στον 

συνδυασμό δύο μεταβλητών, γεγονός που προάγει τη σύνθετη σκέψη και τη λογική 

κατηγοριοποίηση. Η κατανόηση των λογικών συνθηκών ενισχύει την ικανότητα ανάλυσης και την 

καλλιέργεια της υπολογιστικής σκέψης, καθώς οι μαθητές πρέπει να αξιολογήσουν πολλαπλές 

παραμέτρους ταυτόχρονα και να προβλέψουν ποια εντολή θα εκτελεστεί ανάλογα με τις τιμές των 

μεταβλητών. Μέσα από αυτή τη διαδικασία καλλιεργείται η δεξιότητα της λήψης αποφάσεων και 

η αντίληψη της δομής του προγράμματος ως ενός συστήματος ελέγχου και επιλογών.  

Το τέταρτο σενάριο επικεντρώνεται στη χρήση βρόχων επανάληψης και μεταβλητών μετρητών, 

προσφέροντας την ευκαιρία για ανάπτυξη αφαιρετικής και αλγοριθμικής σκέψης. Η αναγνώριση 

επαναλαμβανόμενων μοτίβων και η κατανόηση του τρόπου με τον οποίο μια μεταβλητή αλλάζει 

σταδιακά τιμή αποτελούν βασικές προϋποθέσεις για τη δόμηση πιο σύνθετων προγραμμάτων. Οι 

μαθητές εξοικειώνονται με τη λογική της αποδοτικότητας και της οικονομίας του κώδικα, καθώς 

αντιλαμβάνονται ότι η επανάληψη μπορεί να αντικαταστήσει πολλές ίδιες εντολές, μειώνοντας τη 

γνωστική επιβάρυνση. 

Τα τέσσερα σενάρια υποστηρίζουν μια σταδιακή μετάβαση από την απλή παρατήρηση και 

εκτέλεση εντολών προς τη συστηματική σκέψη, την πρόβλεψη, την ανάλυση και τη γενίκευση. 

Μέσα από την αλληλεπίδραση με το micro:bit, οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να κατανοήσουν 

με απτό και οπτικοποιημένο τρόπο θεμελιώδεις έννοιες του προγραμματισμού, να εξασκήσουν τη 

λογική τους και να αναπτύξουν γνωστικές δεξιότητες που αποτελούν τη βάση για την περαιτέρω 

ενασχόλησή τους με τις επιστήμες του STEM. 

 

 

6.2. Ανάπτυξη κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων 

Τα τέσσερα εκπαιδευτικά σενάρια με το micro:bit έχουν σχεδιαστεί έτσι ώστε να προάγουν όχι 

μόνο τη γνωστική, αλλά και την κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών, μέσα από ένα 

περιβάλλον συνεργασίας, ασφάλειας και δημιουργικής αλληλεπίδρασης. Η χρήση του micro:bit 

προσφέρει ένα πλαίσιο όπου η μάθηση συνδέεται με την εμπειρία, τη χαρά της δημιουργίας και 
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την αίσθηση επιτυχίας, στοιχεία που συμβάλλουν καθοριστικά στη διαμόρφωση θετικής στάσης 

απέναντι στη μάθηση και στον προγραμματισμό. Σε όλα τα σενάρια, ο σχεδιασμός των 

δραστηριοτήτων ενθαρρύνει τη συνεργατική μάθηση και τη συναισθηματική εμπλοκή. Οι μαθητές 

καλούνται να εργαστούν σε ζευγάρια ή μικρές ομάδες, να μοιραστούν ρόλους όπως αυτόν του 

προγραμματιστή και του χειριστή και να συζητήσουν τις αποφάσεις τους. Η συνεργατική αυτή 

διαδικασία ενισχύει τη δεξιότητα της επικοινωνίας, τη διαπραγμάτευση και την ικανότητα 

επίλυσης προβλημάτων με συλλογικό τρόπο. Μέσα από τη συζήτηση για το ποια εντολή πρέπει 

να χρησιμοποιηθεί ή γιατί το πρόγραμμα δεν λειτουργεί όπως αναμένεται, οι μαθητές μαθαίνουν 

να ακούν ενεργά, να σέβονται τη γνώμη των άλλων και να εκφράζονται με σαφήνεια και 

αυτοπεποίθηση. 

Η δομή των σεναρίων, με σαφείς και προβλέψιμες ενέργειες, υποστηρίζει επίσης την ανάπτυξη 

συναισθηματικής αυτορρύθμισης και επιμονής. Κάθε σενάριο βασίζεται στη λογική της 

προοδευτικής αποκάλυψης: από την απλή εντολή και την άμεση ανταπόκριση, στη σύνθετη χρήση 

συνθηκών και βρόχων. Αυτό επιτρέπει στους μαθητές να βιώνουν μικρές επιτυχίες σε κάθε 

στάδιο, γεγονός που ενισχύει την αυτοπεποίθησή τους και τη διάθεση να προσπαθήσουν ξανά σε 

περίπτωση λάθους. Ο προγραμματισμός μέσα από blocks και η άμεση ανατροφοδότηση που 

παρέχει το micro:bit καθιστούν τη διαδικασία μη απειλητική, καθώς το «λάθος» μετατρέπεται σε 

ευκαιρία διερεύνησης και όχι σε αποτυχία. Επιπλέον, οι ήχοι, τα φώτα και τα εικονίδια που 

παράγει η συσκευή λειτουργούν ως πολυαισθητηριακά ερεθίσματα, ενισχύοντας τη 

συναισθηματική εμπλοκή των μαθητών. Η χαρά του αποτελέσματος όταν, για παράδειγμα, 

εμφανίζεται ένα χαμογελαστό εικονίδιο ή ακούγεται ένας ευχάριστος ήχος συμβάλλει στη θετική 

ενίσχυση και στην ανάπτυξη συναισθημάτων ικανοποίησης, υπερηφάνειας και χαράς. Αυτές οι 

θετικές εμπειρίες συνδέονται με την ενίσχυση της εσωτερικής παρακίνησης και τη διαμόρφωση 

μιας πιο ανθεκτικής στάσης απέναντι στη μάθηση. 

Ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στην ενίσχυση των κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων των 

μαθητών με ΔΑΦ. Η προβλεψιμότητα, η σταθερή ρουτίνα και η οπτικοποιημένη ανατροφοδότηση 

συμβάλλουν στη μείωση του άγχους και στην αύξηση της συγκέντρωσης. Οι δραστηριότητες 

προσφέρουν δομημένες ευκαιρίες κοινωνικής αλληλεπίδρασης μέσα σε ασφαλές πλαίσιο, 

επιτρέποντας στους μαθητές να εξασκηθούν σε δεξιότητες όπως η αναμονή της σειράς, η 

ανταλλαγή ρόλων και η από κοινού λήψη αποφάσεων. Μέσα από τη διαδικασία αυτή, οι μαθητές 

αναπτύσσουν σταδιακά ενσυναίσθηση, κατανόηση των συναισθημάτων των άλλων και αίσθηση 

ομαδικότητας. Η χρήση του micro:bit συμβάλλει επίσης στη διαμόρφωση θετικής 

συναισθηματικής σχέσης με την τεχνολογία. Οι μαθητές ανακαλύπτουν ότι μπορούν να ελέγχουν 

τη συμπεριφορά μιας συσκευής, να δημιουργούν και να πειραματίζονται, γεγονός που καλλιεργεί 

την αυτοαντίληψη και την αίσθηση προσωπικής αποτελεσματικότητας. Μέσα από τη σταδιακή 

εξοικείωση με την έννοια του «μπορώ να το φτιάξω μόνος μου», αναπτύσσεται η αυτονομία και 

η αίσθηση ευθύνης απέναντι στη μάθηση. Η κοινωνικοσυναισθηματική διάσταση των τεσσάρων 

σεναρίων ενισχύει τον ολιστικό χαρακτήρα της μάθησης. Οι μαθητές μαθαίνουν να 

συνεργάζονται, να επικοινωνούν και να ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους, ενώ ταυτόχρονα 

βιώνουν τη χαρά της δημιουργίας και της επιτυχίας. Το micro:bit λειτουργεί ως συνδετικός κρίκος 

μεταξύ της τεχνολογικής εκπαίδευσης και της συναισθηματικής ανάπτυξης, προσφέροντας ένα 

μαθησιακό πλαίσιο που καλλιεργεί τη γνωστική, κοινωνική και συναισθηματική νοημοσύνη με 

φυσικό και ουσιαστικό τρόπο. 

 

 

6.3. Ανατροφοδότηση από εκπαιδευτικούς και γονείς 

Οι εκπαιδευτικοί, σύμφωνα με τη σχετική έρευνα [45], εκτιμούν ιδιαίτερα τη χρήση εργαλείων 

όπως το micro:bit, καθώς ενισχύουν τη βιωματική και συμμετοχική μάθηση. Η ανατροφοδότηση 

που προκύπτει από εκπαιδευτικά προγράμματα που βασίζονται σε παρόμοια μέσα δείχνει ότι οι 

μαθητές εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα ενδιαφέροντος, συγκέντρωσης και αυτενέργειας, ειδικά 

όταν το περιβάλλον μάθησης είναι διαδραστικό και προσφέρει οπτικοακουστική 
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ανατροφοδότηση. Οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ότι τα σενάρια αυτού του τύπου διευκολύνουν 

τη διαφοροποιημένη διδασκαλία, επιτρέποντας σε κάθε μαθητή να συμμετέχει στο δικό του ρυθμό 

και να αξιοποιεί τα δικά του δυνατά σημεία. 

Η οπτικοποίηση των εντολών, η σταδιακή εκτέλεση ενεργειών και η δυνατότητα πειραματισμού 

χωρίς φόβο αποτυχίας θεωρούνται παράγοντες που βελτιώνουν το μαθησιακό κλίμα και μειώνουν 

το άγχος, τόσο για τους μαθητές όσο και για τους εκπαιδευτικούς. Σε αυτό το πλαίσιο, το micro:bit 

αντιμετωπίζεται ως εργαλείο ενδυνάμωσης και όχι απλώς ως τεχνολογικό βοήθημα. Επιτρέπει 

στους μαθητές να βλέπουν άμεσα τα αποτελέσματα των ενεργειών τους, γεγονός που συμβάλλει 

στην ανάπτυξη μεταγνωστικών δεξιοτήτων και στην καλλιέργεια εσωτερικής παρακίνησης. Οι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι δραστηριότητες που βασίζονται σε τέτοιου είδους εργαλεία 

συνδέουν την τεχνολογία με τη δημιουργικότητα και προάγουν μια πιο θετική και συμμετοχική 

μαθησιακή κουλτούρα. 

Από την πλευρά των γονέων, οι μελέτες καταδεικνύουν αυξανόμενη εκτίμηση προς 

δραστηριότητες που ενισχύουν τη δημιουργικότητα, τη συνεργασία και τη συναισθηματική 

έκφραση μέσω της τεχνολογίας. Οι γονείς παρατηρούν ότι τα παιδιά τους παρουσιάζουν αυξημένη 

αυτοπεποίθηση και ενθουσιασμό όταν συμμετέχουν σε δραστηριότητες όπου «δημιουργούν» κάτι 

χειροπιαστό, ακόμη κι αν αυτό είναι ένα απλό πρόγραμμα ή μια οπτικοακουστική αλληλουχία. Η 

διαδικασία αυτή τους βοηθά να δουν την τεχνολογία όχι ως αφηρημένο αντικείμενο, αλλά ως μέσο 

προσωπικής έκφρασης και επικοινωνίας. Ιδιαίτερη σημασία έχει η στάση των εκπαιδευτικών και 

των γονέων απέναντι στη συμπερίληψη μαθητών με ΔΑΦ ή άλλες μαθησιακές ιδιαιτερότητες. Οι 

περισσότεροι αναγνωρίζουν ότι η δομημένη φύση των δραστηριοτήτων με το micro:bit και η 

άμεση ανατροφοδότηση που προσφέρει η συσκευή μπορούν να βοηθήσουν σημαντικά τους 

μαθητές αυτούς να συμμετέχουν ενεργά και ισότιμα. Οι οπτικοακουστικές ενδείξεις λειτουργούν 

ως φυσικά συστήματα στήριξης, τα οποία μειώνουν τη γλωσσική εξάρτηση και ενισχύουν την 

κατανόηση. Παράλληλα, η δυνατότητα προσαρμογής των δραστηριοτήτων όπως η 

απενεργοποίηση ήχων ή η χρήση εικονιδίων αντί κειμένου ανταποκρίνεται στις διαφορετικές 

αισθητηριακές και γνωστικές ανάγκες των μαθητών. 

Οι εκπαιδευτικοί, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία [13], [46], τονίζουν επίσης τη σημασία της 

τεχνολογίας ως μέσου ενίσχυσης της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Οι δραστηριότητες που 

ενσωματώνουν τις αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση θεωρούνται ιδιαίτερα 

αποτελεσματικές, καθώς εξασφαλίζουν πρόσβαση, ποικιλία ερεθισμάτων και πολλαπλές μορφές 

συμμετοχής. Οι γονείς επιβεβαιώνουν συχνά αυτή τη θετική επίδραση, επισημαίνοντας ότι τα 

παιδιά τους αισθάνονται «ικανότερα» και πιο αποδεκτά σε τέτοια περιβάλλοντα, κάτι που 

μεταφέρεται και στην καθημερινή τους συμπεριφορά. Η ανατροφοδότηση από εκπαιδευτικούς και 

γονείς όπως προκύπτει από τη συναφή βιβλιογραφία και τις εμπειρίες εφαρμογής παρόμοιων 

προγραμμάτων υποδεικνύει ότι τα σενάρια με micro:bit μπορούν να αποτελέσουν μια ουσιαστική 

και βιώσιμη παιδαγωγική πρακτική. Προάγουν τη συνεργατική, συναισθηματικά υποστηρικτική 

και διαφοροποιημένη μάθηση, ενισχύουν την αυτοπεποίθηση των μαθητών και διευκολύνουν την 

ενεργή συμμετοχή όλων, ανεξαρτήτως δυνατοτήτων ή προϋπάρχουσας εμπειρίας [13], [46]. 

 

 

6.4. Σύγκριση με ευρήματα βιβλιογραφίας 

Η ανάλυση των τεσσάρων εκπαιδευτικών σεναρίων με το micro:bit αποκαλύπτει σημαντική 

σύγκλιση με τα ευρήματα της σύγχρονης βιβλιογραφίας σχετικά με τη χρήση τεχνολογίας και 

μικροελεγκτών στην εκπαίδευση, ειδικά σε πλαίσια συμπεριληπτικής διδασκαλίας. Η διεθνής 

ερευνητική κοινότητα αναγνωρίζει εδώ και χρόνια ότι η ενσωμάτωση ψηφιακών εργαλείων, όπως 

το micro:bit, το Scratch ή το Arduino, μπορεί να ενισχύσει τη μαθησιακή εμπειρία, να υποστηρίξει 

τη διαφοροποίηση και να καλλιεργήσει δεξιότητες του 21ου αιώνα, όπως η υπολογιστική σκέψη, 

η συνεργασία και η δημιουργικότητα [43]. 
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Τα ευρήματα της βιβλιογραφίας δείχνουν ότι το micro:bit αποτελεί ένα εργαλείο προσβάσιμο και 

ευέλικτο, ικανό να λειτουργήσει ως γέφυρα ανάμεσα στη θεωρία και στην πράξη. Η βιωματική 

και πρακτική του φύση, σε συνδυασμό με την οπτικοποιημένη γλώσσα προγραμματισμού 

MakeCode, συμβάλλουν στην κατανόηση αφηρημένων εννοιών μέσα από εμπειρικές 

δραστηριότητες. Αυτό επιβεβαιώνεται και από τη δομή των τεσσάρων σεναρίων, τα οποία 

προάγουν τη μάθηση μέσω πράξης, πειραματισμού και αναστοχασμού, ακολουθώντας τις 

παιδαγωγικές αρχές του constructionism. Η έμφαση στην αλληλεπίδραση, στην ανατροφοδότηση 

και στην αυτονομία των μαθητών συνάδει με τις θεωρίες της ενεργητικής μάθησης και της 

υποστηρικτικής διαφοροποίησης. 

Όσον αφορά τη συμπερίληψη, η διεθνής βιβλιογραφία υπογραμμίζει τη σημασία του Καθολικού 

Σχεδιασμού για τη Μάθηση ως πλαισίου που διασφαλίζει την πρόσβαση όλων των μαθητών, 

ανεξάρτητα από γνωστικές ή αισθητηριακές διαφορές [13]. Τα σενάρια της παρούσας εργασίας 

έχουν σχεδιαστεί ακριβώς με βάση αυτές τις αρχές, προσφέροντας πολλαπλούς τρόπους 

παρουσίασης, δράσης και έκφρασης. Η χρήση οπτικών, ηχητικών και κιναισθητικών στοιχείων 

επιτρέπει στους μαθητές να εμπλέκονται με τρόπο που ταιριάζει στο μαθησιακό τους προφίλ. Η 

δυνατότητα εξατομίκευσης, όπως η επιλογή εικονιδίων, η ένταση ήχου ή ο ρυθμός εκτέλεσης, 

συνάδει πλήρως με τις προτάσεις του καθολικού σχεδιασμού για την μάθηση για ευέλικτο και 

προσαρμόσιμο σχεδιασμό μαθησιακών εμπειριών. 

Σύμφωνα με έρευνες που εστιάζουν στη συμμετοχή μαθητών με ΔΑΦ στην τεχνολογική 

εκπαίδευση, τα εργαλεία που συνδυάζουν σταθερότητα, οπτικοποίηση και σαφήνεια είναι 

ιδιαιτέρως αποτελεσματικά [28]. Τα σενάρια που παρουσιάζονται εδώ ενσωματώνουν αυτά τα 

χαρακτηριστικά: κάθε δραστηριότητα έχει σαφή ρουτίνα, επαναληπτική δομή και άμεση 

πολυαισθητηριακή ανατροφοδότηση, στοιχεία που συμβάλλουν στη μείωση του άγχους και στην 

ενίσχυση της συγκέντρωσης. Η βιβλιογραφία επιβεβαιώνει ότι τέτοια περιβάλλοντα μάθησης 

μπορούν να υποστηρίξουν την ανάπτυξη της εκτελεστικής λειτουργίας, της συναισθηματικής 

αυτορρύθμισης και της κοινωνικής αλληλεπίδρασης στους μαθητές με ΔΑΦ [23]. 

Επιπλέον, η έμφαση των σεναρίων στη συνεργατική μάθηση, στη συζήτηση και στην κοινή 

επίλυση προβλημάτων ευθυγραμμίζεται με τα πορίσματα ερευνών που δείχνουν ότι τα μαθησιακά 

περιβάλλοντα που βασίζονται στην ομαδική διερεύνηση προάγουν την κοινωνική μάθηση και τη 

συναισθηματική ανάπτυξη. Η χρήση ρόλων (προγραμματιστής, χειριστής) ενισχύει τη 

διαπροσωπική επικοινωνία, τη συνεργασία και την ενσυναίσθηση, ενώ συμβάλλει στη δημιουργία 

ενός ασφαλούς και συμμετοχικού πλαισίου μάθησης. Τα σενάρια συνάδουν με τα ερευνητικά 

δεδομένα που αναδεικνύουν την αξία της πολυτροπικής μάθησης και της μάθησης μέσω 

παιχνιδιού στην ανάπτυξη κινήτρων και δημιουργικότητας. Η παιγνιώδης διάσταση των 

δραστηριοτήτων, η αλληλεπίδραση με τη συσκευή και η ελευθερία πειραματισμού συμβάλλουν 

στην ενίσχυση της εσωτερικής παρακίνησης, καθιστώντας τη μάθηση ουσιαστική και βιωματική. 

Η θεωρητική ανάλυση των τεσσάρων εκπαιδευτικών σεναρίων δείχνει ότι αυτά ευθυγραμμίζονται 

πλήρως με τις παιδαγωγικές κατευθύνσεις και τα εμπειρικά ευρήματα της σύγχρονης 

βιβλιογραφίας για τη συμπεριληπτική και βιωματική μάθηση με τεχνολογία. Η προσέγγιση αυτή 

συνδυάζει την υπολογιστική σκέψη με τη συναισθηματική νοημοσύνη και αναδεικνύει το 

micro:bit ως εργαλείο που μπορεί να λειτουργήσει ταυτόχρονα ως μέσο γνώσης, έκφρασης και 

ενδυνάμωσης όλων των μαθητών. 
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7ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΣΥΖΗΤΗΣΗ, ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
 

 

7.1 Σύνδεση της αποτίμησης των εκπαιδευτικών σεναρίων με θεωρητικό πλαίσιο και κύρια 

συμπεράσματα 

Η ανάλυση των τεσσάρων εκπαιδευτικών σεναρίων με το micro:bit ανέδειξε τη στενή σύνδεση 

των αποτελεσμάτων με τις αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση, και της βιωματικής 

μάθησης. Οι θεωρητικές αυτές προσεγγίσεις αποτελούν τον πυρήνα της σύγχρονης παιδαγωγικής, 

καθώς προωθούν τη συμμετοχή όλων των μαθητών, τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας και την 

ενεργή εμπλοκή στη διαδικασία μάθησης. Η παρούσα μελέτη υποστηρίζει ότι ο συνδυασμός 

αυτών των θεωρητικών πλαισίων με τεχνολογικά εργαλεία, όπως το micro:bit, μπορεί να οδηγήσει 

σε μια περισσότερο συμπεριληπτική, βιωματική και ουσιαστική μαθησιακή εμπειρία. 

Σύμφωνα με τις αρχές του του καθολικού σχεδιασμού για τη μάθηση, κάθε μαθητής πρέπει να 

έχει πρόσβαση στη γνώση μέσα από πολλαπλούς τρόπους παρουσίασης, δράσης και έκφρασης 

[13]. Ο σχεδιασμός των τεσσάρων σεναρίων παρέχει τη δυνατότητα στους μαθητές να 

αλληλοεπιδρούν με το περιεχόμενο μέσω οπτικών (LED εικονίδια), ακουστικών (ήχοι) και 

κιναισθητικών (πάτημα κουμπιών, προσομοιωτής) στοιχείων, γεγονός που ανταποκρίνεται 

πλήρως στις αρχές της πολυαισθητηριακής διδασκαλίας. Η προσέγγιση αυτή είναι ιδιαιτέρως 

αποτελεσματική για μαθητές με ΔΑΦ, καθώς προσφέρει σαφήνεια, προβλεψιμότητα και 

σταθερότητα στη μαθησιακή ρουτίνα παράγοντες που μειώνουν το άγχος και ενισχύουν την 

κατανόηση [28]. Η βιβλιογραφία και η θεωρητική ανάλυση υποδεικνύουν ότι η εφαρμογή τέτοιων 

αρχών συμβάλλει στην ενεργή συμμετοχή, στην ενίσχυση της συγκέντρωσης και στην ανάπτυξη 

της αυτοπεποίθησης των μαθητών, επιβεβαιώνοντας τα συμπεράσματα προηγούμενων ερευνών 

[23]. Τα σενάρια με το micro:bit αξιοποιούν πλήρως αυτήν την αρχή, καθώς οι μαθητές δεν 

περιορίζονται στην παρατήρηση ή στην αποστήθιση, αλλά γίνονται δημιουργοί: 

προγραμματίζουν, πειραματίζονται, παρατηρούν το αποτέλεσμα, το αναστοχάζονται και το 

βελτιώνουν. Η αλληλεπίδραση μεταξύ πρόβλεψης, δράσης και ανατροφοδότησης μετατρέπει τη 

μάθηση σε κύκλο εμπειρίας. Ο κύκλος αυτός εμπειρία, στοχασμός, εννοιολόγηση, πειραματισμός 

αντικατοπτρίζεται πλήρως στα βήματα κάθε σεναρίου, υποδεικνύοντας ότι το micro:bit μπορεί να 

υποστηρίξει την ανάπτυξη της υπολογιστικής σκέψης και της μεταγνωστικής επίγνωσης μέσα από 

βιωματικές διαδικασίες. 

Επιπλέον, η ανάλυση των εκπαιδευτικών σεναρίων αναδεικνύει τη συμβολή του micro:bit στην 

ανάπτυξη θεμελιωδών δεξιοτήτων του 21ου αιώνα, όπως η επίλυση προβλημάτων, η συνεργασία, 

η δημιουργικότητα και η αυτορρύθμιση [43]. Ο σχεδιασμός των δραστηριοτήτων επιδιώκει να 

ενθαρρύνει τους μαθητές να εργάζονται συνεργατικά, να σχεδιάζουν στρατηγικές, να διορθώνουν 

λάθη και να αναστοχάζονται πάνω στις επιλογές τους δεξιότητες που υπερβαίνουν τα όρια του 

προγραμματισμού και συνδέονται με την ολιστική ανάπτυξη του μαθητή. Παράλληλα, η σταδιακή 

εισαγωγή εννοιών όπως οι μεταβλητές, οι λογικοί τελεστές και οι συνθήκες αναμένεται να δώσει 

στους μαθητές τη δυνατότητα να οικοδομήσουν συστηματικά τη γνώση τους και να αναπτύξουν 

αναλυτική και αιτιολογική σκέψη. Η θεωρητική ανάλυση και τα ευρήματα της σχετικής 

βιβλιογραφίας υποστηρίζουν ότι η αξιοποίηση τεχνολογικών εργαλείων, όταν συνδυάζεται με 

σαφές παιδαγωγικό πλαίσιο και αρχές συμπερίληψης, μπορεί να ενισχύσει την ποιότητα της 

μάθησης για όλους τους μαθητές. Η σύνδεση των θεωρητικών αρχών του καθολικού σχεδιασμού 

για τη μάθηση, της βιωματικής μάθησης με την πράξη της διδασκαλίας μέσω του micro:bit 

αποδεικνύει ότι η τεχνολογία δεν αποτελεί αυτοσκοπό, αλλά μέσο ενδυνάμωσης της μαθησιακής 

εμπειρίας, προσφέροντας ευκαιρίες για ενεργό συμμετοχή, αυτοέκφραση και δημιουργικότητα σε 

ένα πραγματικά συμπεριληπτικό περιβάλλον. 

 

 



 

74 

 

7.2 Παιδαγωγικές και τεχνολογικές προεκτάσεις 

Η ανάλυση της μελέτης αναδεικνύει σημαντικές παιδαγωγικές και τεχνολογικές προεκτάσεις που 

συνδέονται με τη χρήση του micro:bit ως εργαλείου μάθησης και ένταξής του σε συμπεριληπτικά 

εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. Από παιδαγωγικής πλευράς, ο σχεδιασμός των σεναρίων υποδεικνύει 

ότι η αξιοποίηση της τεχνολογίας μπορεί να ενισχύσει τη διαφοροποιημένη διδασκαλία, την 

ενεργό συμμετοχή και τη συνεργατική μάθηση. Το micro:bit, ως εργαλείο διερευνητικής και 

βιωματικής μάθησης, παρέχει τη δυνατότητα στους μαθητές να μαθαίνουν μέσα από την πράξη, 

να πειραματίζονται και να κατανοούν αφηρημένες έννοιες μέσω οπτικοακουστικών και 

κιναισθητικών εμπειριών [43]. 

Σε επίπεδο εκπαιδευτικής πρακτικής, η χρήση του micro:bit υποστηρίζει την εφαρμογή των αρχών 

του Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση μέσα στην τάξη. Οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να 

επιλέγουν τρόπους έκφρασης (οπτικοί, ακουστικοί, κιναισθητικοί), να προχωρούν με τον δικό 

τους ρυθμό και να λαμβάνουν άμεση ανατροφοδότηση, στοιχεία που καθιστούν τη μάθηση 

προσβάσιμη και ευχάριστη για όλους. Ειδικά για μαθητές με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος, η 

δυνατότητα προγραμματισμού συγκεκριμένων, επαναλαμβανόμενων και προβλέψιμων 

ακολουθιών ενεργειών μειώνει το άγχος και ενισχύει το αίσθημα ελέγχου [28]. Παράλληλα, η 

ομαδοσυνεργατική δομή των δραστηριοτήτων επιτρέπει την ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων, 

τη συνεργασία και την επικοινωνία μέσα από ασφαλή και καθοδηγούμενα πλαίσια. 

Οι τεχνολογικές προεκτάσεις της μελέτης σχετίζονται με τη δυνατότητα ενσωμάτωσης του 

micro:bit σε ένα ευρύτερο οικοσύστημα εργαλείων STEM και ψηφιακής εκπαίδευσης. Το 

micro:bit δεν είναι απλώς ένα εργαλείο προγραμματισμού, αλλά μια πλατφόρμα που μπορεί να 

υποστηρίξει τη διεπιστημονική μάθηση, συνδέοντας τα μαθηματικά, τη φυσική, την πληροφορική 

και την τεχνολογία μέσα από πρακτικά, βιωματικά έργα. Η χρήση του στο περιβάλλον MakeCode 

διευκολύνει τη μετάβαση από τον προγραμματισμό με blocks σε πιο αφαιρετικές μορφές σκέψης, 

όπως η χρήση JavaScript ή Python, προσφέροντας στους μαθητές ένα αναπτυξιακό μονοπάτι 

μάθησης. Επιπλέον, η χαμηλή του πολυπλοκότητα και το χαμηλό κόστος καθιστούν το εργαλείο 

αυτό ιδανικό για εκπαιδευτικά πλαίσια με περιορισμένους πόρους, προωθώντας την ισότιμη 

πρόσβαση στην τεχνολογία. 

Μία ακόμη σημαντική παιδαγωγική διάσταση αφορά τη μετατόπιση του ρόλου του εκπαιδευτικού 

από φορέα γνώσης σε καθοδηγητή, εμψυχωτή και συν-δημιουργό της μαθησιακής εμπειρίας. Ο 

εκπαιδευτικός στο πλαίσιο αυτό διευκολύνει τη διαδικασία μάθησης, παρατηρεί, στηρίζει και 

ενθαρρύνει τον πειραματισμό, ενισχύοντας την αυτενέργεια και την αυτοπεποίθηση των μαθητών. 

Η επιτυχία της εφαρμογής τέτοιων πρακτικών προϋποθέτει, ωστόσο, επαρκή επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών τόσο στις τεχνικές πτυχές του micro:bit όσο και στη παιδαγωγική αξιοποίησή του 

με βάση τις αρχές της συμπερίληψης. Η τεχνολογία από μόνη της δεν εγγυάται τη μάθηση; 

χρειάζεται να ενταχθεί σε ένα σκόπιμα σχεδιασμένο, παιδαγωγικά θεμελιωμένο πλαίσιο, ώστε να 

προάγει τη δημιουργικότητα, τη συνεργασία και την κοινωνική συμμετοχή. Οι παιδαγωγικές και 

τεχνολογικές προεκτάσεις που αναδείχθηκαν από τη θεωρητική ανάλυση υποστηρίζουν ότι το 

micro:bit μπορεί να αποτελέσει γέφυρα μεταξύ θεωρίας και πράξης, τεχνολογίας και 

παιδαγωγικής, γενικής και ειδικής εκπαίδευσης. Προσφέρει ένα προσιτό, προσαρμόσιμο και 

καινοτόμο μέσο μάθησης που μπορεί να ενσωματωθεί σε εκπαιδευτικά περιβάλλοντα όλων των 

βαθμίδων, ενισχύοντας την ισότητα των ευκαιριών και την ενεργή συμμετοχή όλων των μαθητών 

στη μαθησιακή διαδικασία. 

 

 

7.3 Περιορισμοί και συμβολή στη θεωρία και πράξη της ειδικής αγωγής 

Η παρούσα μελέτη έχει κυρίως θεωρητικό και σχεδιαστικό χαρακτήρα, γεγονός που καθιστά 

αναγκαία την αναγνώριση ορισμένων περιορισμών. Αρχικά, τα τέσσερα εκπαιδευτικά σενάρια με 

το micro:bit δεν δοκιμάστηκαν σε πραγματικό εκπαιδευτικό περιβάλλον, επομένως τα 

συμπεράσματα βασίζονται σε θεωρητική τεκμηρίωση και βιβλιογραφική ανάλυση και όχι σε 
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εμπειρικά δεδομένα. Αυτό περιορίζει τη δυνατότητα γενίκευσης των συμπερασμάτων και απαιτεί 

μελλοντική έρευνα για την επιβεβαίωση της αποτελεσματικότητας των σεναρίων στην πράξη. 

Επιπλέον, η μελέτη εστιάζει στη χρήση ενός μόνο τεχνολογικού εργαλείου (micro:bit), γεγονός 

που αφήνει ανοιχτό το ζήτημα της συγκριτικής διερεύνησης με άλλα περιβάλλοντα ή τεχνολογίες 

μάθησης. Ένας ακόμη περιορισμός αφορά την ετερογένεια του πληθυσμού των μαθητών με ΔΑΦ 

τα χαρακτηριστικά και οι ανάγκες τους διαφέρουν σημαντικά, επομένως καμία διδακτική 

προσέγγιση δεν μπορεί να θεωρηθεί καθολικά εφαρμόσιμη [23]. 

Παρά τους περιορισμούς αυτούς, η συμβολή της μελέτης στη θεωρία και στην πράξη της ειδικής 

αγωγής είναι ουσιαστική. Πρώτον, ενισχύει τη θεωρητική σύνδεση ανάμεσα στον Καθολικό 

Σχεδιασμό για τη Μάθηση και τη χρήση της εκπαιδευτικής τεχνολογίας ως εργαλείων 

συμπερίληψης. Μέσω της συστηματικής ενσωμάτωσης των αρχών του καθολικού σχεδιασμού για 

την μάθηση στα εκπαιδευτικά σενάρια, η εργασία αυτή αναδεικνύει ότι η τεχνολογία μπορεί να 

αποτελέσει μέσο ενδυνάμωσης της μαθησιακής εμπειρίας και όχι απλώς εργαλείο υποκατάστασης 

της παραδοσιακής διδασκαλίας. Η συμβολή αυτή είναι ιδιαίτερα σημαντική για την ειδική αγωγή, 

όπου η διαφοροποίηση, η προβλεψιμότητα και η αισθητηριακή προσαρμογή αποτελούν κρίσιμες 

παραμέτρους για την επιτυχία της μάθησης. 

Δεύτερον, η μελέτη προτείνει ένα πρότυπο σχεδιασμού εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων που 

μπορεί να αξιοποιηθεί από εκπαιδευτικούς, θεραπευτές και ερευνητές. Το πρότυπο αυτό 

συνδυάζει τη βιωματική μάθηση, τη διερευνητική προσέγγιση και τη χρήση μικροελεγκτών ως 

εργαλείων οπτικοακουστικής ανατροφοδότησης. Ο σχεδιασμός των δραστηριοτήτων με το 

micro:bit έχει στόχο να προσφέρει στους μαθητές με ΔΑΦ να συμμετέχουν ενεργά στη διαδικασία 

μάθησης, να κατανοούν αφηρημένες έννοιες μέσω συγκεκριμένων ενεργειών και να αναπτύσσουν 

εκτελεστικές, κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες. Έτσι, η μελέτη συμβάλλει στη 

δημιουργία ενός μοντέλου εκπαιδευτικού σχεδιασμού προσαρμοσμένου στις αρχές της 

συμπερίληψης, που μπορεί να λειτουργήσει ως αναφορά για την ανάπτυξη μελλοντικών 

προγραμμάτων ή ψηφιακών εργαλείων. 

Τρίτον, η μελέτη συμβάλλει θεωρητικά και πρακτικά στην αναδιαμόρφωση του ρόλου του 

εκπαιδευτικού στην ειδική αγωγή. Αντί να λειτουργεί ως μεταδότης γνώσης, ο εκπαιδευτικός 

αναδεικνύεται σε συντονιστή και διευκολυντή της μάθησης, ο οποίος σχεδιάζει ευέλικτες, 

προσβάσιμες και προσαρμόσιμες δραστηριότητες. Η τεχνολογία, σε αυτήν τη συνθήκη, λειτουργεί 

ως μέσο ενδυνάμωσης τόσο του μαθητή όσο και του εκπαιδευτικού, επιτρέποντας μεγαλύτερη 

εξατομίκευση και διαφοροποίηση. Αυτή η αλλαγή παραδείγματος συνάδει με τη σύγχρονη 

βιβλιογραφία για τη συμπεριληπτική παιδαγωγική. Η παρούσα εργασία προσφέρει μια νέα 

προοπτική για τη θεωρητική ενσωμάτωση των εργαλείων STEM στην ειδική αγωγή, προτείνοντας 

τη σύνδεση της υπολογιστικής σκέψης με τη συναισθηματική μάθηση. Μέσα από τη σύνθεση των 

θεωρητικών και πρακτικών διαστάσεων, η μελέτη συμβάλλει στη διεύρυνση του πεδίου, 

δείχνοντας ότι η διδασκαλία προγραμματισμού και τεχνολογίας μπορεί να αποτελέσει εργαλείο 

ενδυνάμωσης και όχι αποκλεισμού, εφόσον σχεδιάζεται με γνώμονα την προσβασιμότητα, την 

πολυαισθητηριακή εμπλοκή και τη συμπερίληψη. 

 

 

7.4 Προτάσεις για μελλοντική έρευνα και πολιτικές εφαρμογές 

Η παρούσα μελέτη, αν και επικεντρωμένη στον θεωρητικό σχεδιασμό τεσσάρων εκπαιδευτικών 

σεναρίων με το micro:bit, ανοίγει σημαντικές προοπτικές για περαιτέρω έρευνα και ανάπτυξη 

στην κατεύθυνση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης με τη χρήση ψηφιακών τεχνολογιών. Ένα 

πρώτο πεδίο μελλοντικής έρευνας αφορά τη διεύρυνση του φάσματος των μαθησιακών στόχων 

και των εννοιών του προγραμματισμού που μπορούν να ενταχθούν σε παρόμοιες δραστηριότητες. 

Πέρα από τις βασικές αρχές των γεγονότων και των συνθηκών, θα ήταν χρήσιμο να σχεδιαστούν 

νέα σενάρια που να ενσωματώνουν πιο προχωρημένες έννοιες, όπως οι επαναλήψεις, οι 

μεταβλητές που αλλάζουν δυναμικά, οι πίνακες δεδομένων, οι συναρτήσεις, ή ακόμα και η χρήση 
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αισθητήρων για τη συλλογή και ανάλυση δεδομένων του περιβάλλοντος. Τέτοιες δραστηριότητες 

θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν για την ανάπτυξη της υπολογιστικής σκέψης και της δεξιότητας 

επίλυσης προβλημάτων, πάντα μέσα σε ένα πλαίσιο καθολικού σχεδιασμού και συμπερίληψης. 

Ένα δεύτερο πεδίο αφορά τη διερεύνηση εναλλακτικών διδακτικών προσεγγίσεων που θα 

μπορούσαν να συνδυαστούν με τη χρήση του micro:bit. Ενδεικτικά, η μάθηση μέσω έργου 

(Project-Based Learning), η διερευνητική μάθηση (Inquiry-Based Learning) και η διαθεματική 

προσέγγιση STEM/STEAM προσφέρουν ευκαιρίες για ανάπτυξη δεξιοτήτων ανώτερης τάξης, 

όπως η συνεργασία, η δημιουργικότητα και η επίλυση πραγματικών προβλημάτων. Οι 

προσεγγίσεις αυτές θα μπορούσαν να αξιολογηθούν ως προς την επίδρασή τους στη συμμετοχή 

και στην κατανόηση των μαθητών με διαφορετικές μαθησιακές ανάγκες, συμπεριλαμβανομένων 

μαθητών με ΔΑΦ. Παράλληλα, είναι σημαντικό να διερευνηθεί πώς η πολυαισθητηριακή 

ανατροφοδότηση (οπτική, ακουστική, απτική) μπορεί να προσαρμόζεται δυναμικά στις ανάγκες 

κάθε μαθητή, μειώνοντας το γνωστικό ή αισθητηριακό φορτίο και ενισχύοντας την εστίαση και 

τη συγκέντρωση. 

Σε πρακτικό επίπεδο, μελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να εξετάσουν την εφαρμογή των 

σεναρίων αυτών σε πραγματικές σχολικές συνθήκες, τόσο στη γενική όσο και στην ειδική 

εκπαίδευση. Η πιλοτική εφαρμογή θα επέτρεπε την καταγραφή ποιοτικών και ποσοτικών 

δεδομένων σχετικά με τη μαθησιακή εμπλοκή, την κοινωνική αλληλεπίδραση, την ανάπτυξη 

δεξιοτήτων προγραμματισμού και τη συναισθηματική ανταπόκριση των μαθητών. Επιπλέον, η 

ανάλυση του ρόλου του εκπαιδευτικού κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας θα μπορούσε να 

αναδείξει πώς οι διαφορετικοί τρόποι καθοδήγησης, η λεκτική και μη λεκτική υποστήριξη και η 

διαφοροποίηση του ρυθμού μάθησης επηρεάζουν την απόδοση και τη συμμετοχή των μαθητών. 

Τα αποτελέσματα μιας τέτοιας μελέτης θα συνέβαλαν ουσιαστικά στην ανάπτυξη πρακτικών 

οδηγιών για εκπαιδευτικούς που επιθυμούν να εντάξουν το micro:bit ή παρόμοια εργαλεία στις 

διδασκαλίες τους. 

Παράλληλα, η μελλοντική έρευνα μπορεί να εστιάσει στη συγκριτική μελέτη διαφορετικών 

τεχνολογικών εργαλείων για να εξεταστεί ποιο περιβάλλον προσφέρει μεγαλύτερη 

προσαρμοστικότητα και μαθησιακή αποτελεσματικότητα σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες. Μια τέτοια συγκριτική προσέγγιση θα επέτρεπε την ανάπτυξη ενός μοντέλου επιλογής 

τεχνολογικών εργαλείων βασισμένου σε κριτήρια συμπερίληψης, πολυαισθητηριακής διεπαφής 

και παιδαγωγικής αξίας.  

Σε επίπεδο πολιτικής, τα συμπεράσματα της παρούσας μελέτης υπογραμμίζουν την ανάγκη για 

ενίσχυση της ψηφιακής εκπαίδευσης με προοπτική συμπερίληψης. Οι φορείς της εκπαίδευσης θα 

μπορούσαν να εντάξουν τη χρήση εργαλείων όπως το micro:bit στα προγράμματα σπουδών 

STEM, όχι μόνο ως δραστηριότητες πληροφορικής, αλλά ως παιδαγωγικά εργαλεία ανάπτυξης 

κοινωνικών, γνωστικών και εκτελεστικών δεξιοτήτων. Παράλληλα, είναι σημαντικό να 

προωθηθεί η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε ζητήματα καθολικού σχεδιασμού για τη μάθηση, 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας και παιδαγωγικής αξιοποίησης της τεχνολογίας. Η ανάπτυξη 

εθνικών ή τοπικών αποθετηρίων σεναρίων και καλών πρακτικών, καθώς και η θεσμοθέτηση 

υποστηρικτικών κοινοτήτων εκπαιδευτικών, θα μπορούσε να ενισχύσει τη βιώσιμη και ποιοτική 

εφαρμογή αυτών των προσεγγίσεων. Η μελλοντική έρευνα θα μπορούσε να επικεντρωθεί στη 

διεπιστημονική ανάπτυξη συμπεριληπτικών εκπαιδευτικών εργαλείων, που θα συνδυάζουν 

στοιχεία προγραμματισμού, ρομποτικής, μουσικής και κίνησης. Η δημιουργία τέτοιων 

περιβαλλόντων θα επέτρεπε τη συμμετοχή μαθητών με διαφορετικές ικανότητες, ενισχύοντας τη 

συνεργασία, την αυτενέργεια και τη χαρά της δημιουργίας. Με αυτόν τον τρόπο, η μελλοντική 

έρευνα και η εκπαιδευτική πολιτική μπορούν να κινηθούν συντονισμένα προς μια πιο ρεαλιστική, 

εξελικτική και ανθρώπινη προσέγγιση της τεχνολογικής μάθησης, που δεν στοχεύει μόνο στην 

απόκτηση δεξιοτήτων, αλλά και στην ουσιαστική συμμετοχή όλων των μαθητών στη μαθησιακή 

κοινότητα. 
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