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O παρών τόμος συνοδεύεται από cd με τις παρουσιάσεις (ppt) της επιμόρ-
φωσης. Kάθε παρουσίαση συνδέεται με ένα από τα άρθρα που συμπε ρι λαμ-
βάνονται στην παρούσα έκδοση.
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Πρόλογος

Η ιδέα της αποτελεσματικής ένταξης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες ή/και αναπηρίες στο κοινό σχολείο και της εξασφάλισης της ανα-
γκαίας εκπαιδευτικής και κοινωνικής αρωγής έχει γνωρίσει τις τελευ ταίες 
δεκαετίες ένθερμη υποστήριξη και στη χώρα μας. Ωστόσο, σοβα ρές ελλεί-
ψεις, δυσκολίες και εμπόδια έχουν καταστήσει την πραγμάτωση αυτής 
της προοπτικής προβληματική. 

Ιδιαίτερα σε συνθήκες γενικευμένης και οξείας οικονομικής κρίσης, όπως 
αυτή που αντιμετωπίζει από τα τέλη της προηγούμενης δεκαετίας η ελ-
λη νική κοινωνία, η κατάσταση επιδεινώνεται ραγδαία, καθώς όχι μόνο η 
εξασφάλιση των αναγκαίων πόρων είναι προβληματική αλλά και οι θε τι-
κές στάσεις απέναντι στους πιο ευάλωτους σε καταστάσεις ένδειας συ-
μπο λίτες μας συνήθως αμβλύνονται. 

Πεποίθησή μας είναι, ωστόσο, ότι ακόμη και σε μια τόσο δυσχερή συγκυρία 
είναι ευθύνη των σύγχρονων κοινωνιών να μεριμνούν αδιάλειπτα για την 
πραγμάτωση της ένταξης όλων των παιδιών σε εκπαιδευτικές δομές, και 
να φροντίζουν ώστε να διασφαλίζεται κάθε αναγκαία προϋπόθεση. Αναμ-
φίβολα, και όσες αφορούν την κατάλληλη επιμόρφωση και ευαισθη το-
ποίη ση του εκπαιδευτικού προσωπικού.

Από αυτή την άποψη, αποτελεί ευτυχή συγκυρία για το Ινστιτούτο Εκπαι-
δευ τικής Πολιτικής η ανάληψη ενός σημαντικού Έργου με αντικείμενο την 
«Επιμόρφωση εκπαιδευτικών εξειδικευμένης εκπαιδευτικής υποστήριξης 
για την ένταξη μαθητών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες», 
καρπός του οποίου υπήρξε ο παρών επιστημονικός τόμος. 

Το περιεχόμενο του τόμου αυτού προέκυψε από το επιμορφωτικό υλικό 
που αναπτύχθηκε στο πλαίσιο του Έργου και καλύπτει ιδιαίτερα χρήσιμα 
και χρηστικά θέματα, όπως είναι οι βασικές αρχές και προσεγγίσεις της 
αναπηρίας, της ένταξης και της διαφοροποιημένης μάθησης, οι συνεργα-
τι κές πρακτικές των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, ο θεσμός 
της παράλληλης στήριξης στο πλαίσιο της ενταξιακής εκπαίδευσης, η συμ -
βουλευτική υποστήριξη των γονέων, η αξιοποίηση των τεχνολογιών πλη -
  ροφορικής και επικοινωνίας και, τέλος, μια σειρά από εξειδικευμένες προ-
σεγγίσεις σε συγκεκριμένες κατηγορίες προβλημάτων.
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Είναι βέβαιο ότι η ελληνική εκπαίδευση εξακολουθεί να συναντά μεγά λες 
δυσκολίες στην προσπάθεια συγχρονισμού της με ενταξιακές πολιτι κές. 
Και μια προβληματική εφαρμογή ενέχει πάντα τον κίνδυνο να οδηγή σει 
ορ θές πολιτικές σε ανυποληψία. Από την άλλη πλευρά, και η διαρ κής ανα-
βολή της ένταξης εν αναμονή των κατάλληλων συνθηκών αντικει μενικά 
οδηγεί σε διαιώνιση κληρονομημένων παθογενειών. Η αξιοποίη ση, στον 
μέ γιστο δυνατό βαθμό, των πλεονεκτημάτων που παρέχει η υφιστάμενη 
κα τάσταση σε ό,τι αφορά τις πολιτικές της ένταξης και, ταυ τό χρονα, η συ-
νεχής μέριμνα για την εξασφάλιση των ευρύτερων αλλα γών που απαιτού-
νται, στο πλαίσιο μιας συνολικής εκπαιδευτικής μεταρ ρύθ μι σης, που είναι 
αναγκαία για τη χώρα μας, προβάλλει πειστικά ως η καταλ λη λότερη πρα-
κτική.

Και από αυτή τη θέση εκφράζουμε θερμές ευχαριστίες προς κάθε πρόσω-
πο που συνέβαλε στη συγγραφή αυτού του πονήματος, το οποίο παραδί-
δουμε στην εκπαιδευτική κοινότητα με την προσδοκία ότι θα συμβάλει, 
κατά το αναλογούν μέρος, στη βελτίωση των εκπαιδευτικών υπηρεσιών 
που παρέχονται στα παιδιά με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανά-
γκες. 

Παύλος Χαραμής
Αντιπρόεδρος Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής
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Ο θεσμός της παράλληλης στήριξης 
στο πλαίσιο της ενταξιακής εκπαίδευσης

Γελαστοπούλου Μαρία
Εισηγήτρια Ειδικής Αγωγής, Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής

gelm@iep.edu.gr

ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Οι σύγχρονες εκπαιδευτικές προσεγγίσεις βασίζονται στις αρχές της ενταξιακής εκπαί-
δευσης για την άρση των κοινωνικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων και των εμποδίων στη 
μαθησιακή και εκπαιδευτική διαδικασία. Στο πλαίσιο αυτό κρίνεται αναγκαία η διαμόρφωση 
κατάλληλου μαθησιακού περιβάλλοντος και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε ζητήματα 
ένταξης και αναπηρίας. Υπό το πρίσμα αυτό, ο θεσμός της παράλληλης στήριξης για την 
ένταξη των μαθητών με αναπηρία στο γενικό σχολείο μπορεί να συμβάλει στην προώθηση 
της ένταξης, της μαθησιακής διαδικασίας, της ισότιμης εκπαίδευσης και της υποστήριξης 
μαθητών με αναπηρία ή στον στιγματισμό και την ετικετοποίηση των εν λόγω μαθητών, αν 
δεν εφαρμοστεί στη βάση της ενταξιακής φιλοσοφίας.

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Ενταξιακή εκπαίδευση, παράλληλη στήριξη

Εισαγωγή

Οι σύγχρονες εκπαιδευτικές προσεγγίσεις βασίζονται στις αρχές της 
εντα ξιακής εκπαίδευσης που προωθεί τις ίσες ευκαιρίες μάθησης και 
συμ με τοχής για όλους τους μαθητές συμπεριλαμβανομένων και αυτών με 
ανα πηρία (Booth & Αinscow, 2011. UNESCO, 2007). Στο πλαίσιο αυτό, 
τα εκπαιδευτικά συστήματα σχεδιάζουν και αναπτύσσουν πολιτικές και 
πρακτικές, εκπαιδευτικά περιβάλλοντα και μέσα προσβάσιμα από όλους 
τους μαθητές αξιοποιώντας τις αρχές του καθολικού σχεδιασμού για τη 
μάθηση (Universal Design for Learning - UDL) και της διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας που επιτρέπουν στον κάθε μαθητή να χρησιμοποιεί τα δικά 
του μαθησιακά μονοπάτια, τρόπους και στρατηγικές για την κατάκτηση 
της γνώσης (Tomlinson, 2001. Izzo & Bauer, 2015).
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Υπό το πρίσμα αυτό, η ειδική αγωγή ως ξεχωριστός κλάδος για την 
εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
προσλαμβάνει μια νέα διάσταση με ενιαίο χαρακτήρα και ενταξιακό προ-
σανατολισμό που στοχεύει στην ένταξη των εν λόγω μαθητών στο γενικό 
σχολείο. Η τοποθέτηση αυτή είναι σύμφωνη με τη διεθνή σύμβαση του 
ΟΗΕ για τα δικαιώματα των ατόμων με αναπηρία, η οποία κυρώθηκε και 
από την Ελλάδα με το Ν. 4074-2012, ως συνέχεια της διακήρυξης της 
προηγούμενης σύμβασης στη Σαλαμάνκα για τη δημιουργία «Ενός Σχο-
λείου» για όλους τους μαθητές. Η συστηματική μελέτη της ιστορίας της 
ειδικής αγωγής στην Ελλάδα καταδεικνύει πως η εξελικτική της πορεία 
οδεύει προς μια περισσότερο ενιαία εκπαίδευση. Ουσιαστική ενεργοποίη-
ση προς την κατεύθυνση της ενταξιακής προοπτικής άρχισε να διαφαίνεται 
στις αρχές της δεκαετίας του ’80, όταν για πρώτη φορά θεσμοθετήθηκε η 
δέσμευση του κράτους να παράσχει ισότιμη εκπαίδευση και στους πολί-
τες με αναπηρίες. Έκτοτε, συγκεκριμένες ενέργειες έχουν γίνει τόσο σε 
θεσμι κό και νομοθετικό επίπεδο για την ειδική αγωγή και εκπαίδευση (N. 
1143/1981, Ν. 1566/85, N. 2817/2000, Ν. 3699/2008), όσο και σε επί πεδο 
εκπαιδευτικών πρακτικών αναφορικά με το ζήτημα αυτό και αξιο  ση μείω-
τες αλλαγές έχουν λάβει χώρα ως προς τις αντιλήψεις και την αντι μετώ-
πιση των ατόμων με αναπηρία από το σχολείο και την κοινωνία. Προς την 
κατεύθυνση αυτή θεσμοθετήθηκε η Παράλληλη Στήριξη (Π.Σ.) ως πρα  κτι-
κή για την ένταξη μαθητών με αναπηρία στο γενικό σχολείο (N. 2817/2000, 
Ν. 3699/2008) και αναπτύχθηκαν διάφορα επιμορφωτικά προγράμματα 
ΕΣΠΑ για την επιμόρφωση εκπαιδευτικών που πρόκειται να διδάξουν μα-
θητές με αναπηρίες στο πλαίσιο της Π.Σ.

Ειδικότερα, για την επίτευξη του παραπάνω σκοπού, για το σχολικό 
έτος 2010-11 και 2011-12, σχεδιάστηκε στο πλαίσιο του Επιχειρησιακού 
Προ γράμματος «Εκπαίδευση και Διά βίου Μάθηση» του ΕΣΠΑ 2007-2013 
και υλοποιήθηκε το έργο με τίτλο «Πρόγραμμα εξειδικευμένης εκπαιδευ-
τικής υποστήριξης για την ένταξη μαθητών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαι-
δευτικές ανάγκες». Στόχος του προγράμματος ήταν να προσληφθεί το 
αναγκαίο προσωπικό για την παράλληλη στήριξη μαθητών με αναπηρία, 
να επιμορφωθεί και να υποστηριχτεί επιστημονικά και συμβουλευτικά, από 
κατάλληλους φορείς του Υπουργείου Παιδείας. Το πρόγραμμα επιμόρ φω-
σης προέβλεπε επιμόρφωση σε θέματα που θεωρούνται βασικά και απα-
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ραίτητα για την εφαρμογή του προγράμματος εξειδικευμένης εκπαιδευ τι-
κής υποστήριξης. Ενδεικτικά, η θεματολογία αφορούσε στις βασικές αρ χές 
της ένταξης, στα εφαρμοσμένα προγράμματα ευαισθητοποίησης και ανα-
διαμόρφωσης στάσεων απέναντι σε ζητήματα διαφορετικότητας και ανα -
πηρίας, στα θέματα όλων των αναπηριών και των παιδαγωγικών προ   σεγ-
γίσεων, στις μορφές συνεργατικής διδασκαλίας, στον σχεδιασμό εξατο μι -
 κευμένων εκπαιδευτικών προγραμμάτων, στη διαφοροποίηση του αναλυ-
τικού προγράμματος, στρατηγικών διδασκαλίας, αξιολόγησης, τη δια  μόρ-
φωση εξατομικευμένων προγραμμάτων για τη μαθησιακή και κοι νω  νική 
ένταξη κ.ά.

Με το νόμο 3879/2010 με τίτλο «Ανάπτυξη της Διά Βίου Μάθησης και 
λοιπές διατάξεις» προβλέπεται ότι το προσωπικό που θα προσλαμβάνεται 
για την παράλληλη στήριξη συμμετέχει σε επιμορφωτικά σεμινάρια. Στο 
πλαίσιο αυτό και για την υλοποίηση του προγράμματος Εξειδικευμένης 
Εκπαιδευτικής Υποστήριξης υλοποιείται κάθε χρόνο η σχετική επιμόρ φω-
ση.

Κατά το σχολικό έτος 2015-2016 η εν λόγω επιμόρφωση υλοποιήθηκε 
από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής στο πλαίσιο του προγράμματος 
ΕΣΠΑ 2014-2020 με τίτλο «Επιμόρφωση εκπαιδευτικών εξειδικευμένης 
εκπαιδευτικής υποστήριξης για την ένταξη μαθητών με αναπηρία ή/και 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» σε δύο (2) φάσεις. Στην α΄ φάση επιμορ φώ-
θηκαν οι επιμορφωτές σχολικοί σύμβουλοι Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευ-
σης (ΕΑΕ) και οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται στα ΚΕΔΔΥ σε ζητήματα 
που προαναφέρθηκαν, και στη β΄ φάση επιμορφώθηκαν οι εκπαιδευτικοί 
της παράλληλης στήριξης από τους επιμορφωτές της α΄ φάσης με την 
υποστήριξη της ομάδας εξ αποστάσεως παιδαγωγικής καθοδήγησης του 
ΙΕΠ. Για τις ανάγκες του εν λόγω έργου αναπτύχθηκε επιμορφωτικό υλικό 
το οποίο συμπεριλαμβάνεται στον παρόντα επιστημονικό συλλογικό τόμο.

Παρά την κινητικότητα, όμως, αυτή και τις προσπάθειες που έχουν 
παρατηρηθεί προς την κατεύθυνση της ένταξης, σημαντικές ενστάσεις, 
προβληματισμοί και διλήμματα εξακολουθούν να απασχολούν την επιστη -
μονική και εκπαιδευτική κοινότητα. Οι προβληματισμοί αυτοί αφορούν 
στην αποτελεσματικότητα ή μη των υιοθετούμενων πρακτικών στην τάξη 
ως προς τον ενταξιακό χαρακτήρα. Επιπλέον, ερευνητικά δεδομένα κατα-
δεικνύουν το χάσμα και τις αντιφάσεις που υφίστανται μεταξύ των εντα-
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ξιακών διακηρύξεων και των πρακτικών που υιοθετούνται στο σχολείο 
προς την κατεύθυνση της ενταξιακής προοπτικής. Έκδηλοι είναι οι προ-
βλη ματισμοί που αφορούν στην αποτελεσματικότητα και στον χαρα κτή ρα 
των εκπαιδευτικών προγραμμάτων που σχεδιάζονται για τους μαθητές 
με αναπηρίες και των εκπαιδευτικών προσεγγίσεων γενικότερα.

Υπό το πρίσμα αυτό, στην παρούσα μελέτη επιχειρείται μια αναστοχα-
στική προσέγγιση και τοποθέτηση του θεσμού της παράλληλης στήριξης 
αναφορικά με την προώθηση της ένταξης, καθώς και η ανάδειξη προβλη-
ματισμών και ζητημάτων που άπτονται της παράλληλης στήριξης, προ-
κειμένου να επιτευχθούν οι στόχοι της ενταξιακής προοπτικής. Στο πλαί σιο 
αυτό α) θα αναλυθούν οι βασικές αρχές της ενταξιακής εκπαίδευσης και 
τα μοντέλα συνεργασίας των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής 
στο πλαίσιο της ένταξης, με βάση τη βιβλιογραφία, β) θα παρουσιαστεί το 
θεσμικό πλαίσιο και το πλαίσιο εφαρμογής της Παράλληλης Στήριξης στην 
Ελλάδα και γ) θα τεθούν προβληματισμοί και ερωτήματα προκειμένου ο εν 
λόγω θεσμός κατά την εφαρμογή του να αποτελεί ενταξιακή εκπαιδευτική 
πρακτική με τα μέγιστα δυνατά αποτελέσματα και όχι μέσο στιγματισμού 
του μαθητή.

Ενταξιακή εκπαίδευση: Πολυπλοκότητα προσδιορισμού, 
εννοιολογικές αποσαφηνίσεις και βασικές αρχές 

Ο διάλογος για την ενταξιακή εκπαίδευση, διεθνώς, γίνεται ολοένα και 
εντονότερος. Η ενταξιακή εκπαίδευση αποτελεί βασική αρχή των εκπαι-
δευ τικών συστημάτων για τη δημιουργία «Ενός σχολείου» για όλους τους 
μαθητές, την παροχή ίσων ευκαιριών εκπαίδευσης και την αποδοχή της 
διαφορετικότητας. Η προώθηση της ενταξιακής προοπτικής αποτελεί μια 
«κοινή συμφωνία και προβληματική» διεθνώς (Barton & Armstrong, 2007). 
Ωστόσο, στη διεθνή βιβλιογραφία δε χρησιμοποιείται ένας ορισμός για τον 
προσδιορισμό της ένταξης. Οι διάφοροι θεωρητικοί προσδιορισμοί της 
ενταξιακής εκπαίδευσης έρχονται σε αντίθεση ο ένας με τον άλλον (Dyson, 
1999. Daniels & Garner, 1999). Ο παγκόσμιος διάλογος για τον προσδιο-
ρισμό της ενταξιακής εκπαίδευσης είναι πολύ έντονος και θα γίνεται ολοένα 
και περισσότερο, γιατί το ζήτημα της ένταξης είναι πολύπλοκο-σύνθετο και 
συχνά αντιφατικό (contentious), καθώς συνδέεται με το σύνολο των παρα-
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γόντων που διαμορφώνουν ένα συγκεκριμένο κοινωνικό πλαίσιο (ιστορι-
κών, ιδεολογικών, πολιτισμικών, κοινωνικών, πολιτικών, οικονομικών κ.ά.) 
και επηρεάζεται από τις παγκόσμιες επικρατούσες τάσεις (Barton, 1997, 
2000, 2003). 

Επιπλέον, σε επίπεδο εφαρμογής η ένταξη, καθώς αποτελεί ζήτημα 
κοινωνικό και πολιτικό δεν μπορεί να επιτευχθεί στο χώρο της εκπαίδευσης 
ανεξάρτητα από το εκάστοτε κοινωνικό σύστημα αξιών, το πολιτικό και οι-
κονομικό πλαίσιο. Έτσι, η ενταξιακή εκπαίδευση, αν και αποτελεί μια κοινή 
«διεθνή συμφωνία» με κοινούς προβληματισμούς, επιχειρείται με διαφο-
ρε τικές πρακτικές, συχνά μη ενταξιακού χαρακτήρα (Barton, 2003· Barton 
and Armstrong, 2007. Ζώνιου-Σιδέρη, 2004 α, β, γ). Αυτό οφείλεται στη 
διαφορετική ιστορία και δομή των διαφόρων κοινωνιών, στις πολιτικές και 
οικονομικές σκοπιμότητες και στο σύστημα αξιών τους και ειδικότερα στις 
προκαταλήψεις, στη διαφορετική αντίληψη για το άτομο, την αναπηρία, τα 
άτομα με ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και στο πώς ορίζεται το ειδικό, το δια-
φορετικό, η επιτυχία, η ικανότητα και η αποτυχία σε μια κοινωνία (Barton, 
2003. Evans & Lunt, 2005). 

Ερωτήματα του τύπου ποιες είναι οι προτεραιότητες κάθε κοινωνίας, τι 
πολίτες θέλει να διαμορφώσει, ποιοι είναι οι στόχοι της εκπαίδευσης κάθε 
χώρας και πολλά άλλα συνδέονται με την ένταξη γενικά και την εκπαιδευτι-
κή ένταξη ειδικότερα. Η ενταξιακή εκπαίδευση, λοιπόν, ως ζήτημα εκπαι-
δευτικό, κοινωνικό και πολιτικό δεν μπορεί να συμβεί, αν δεν λάβουν χώ ρα 
αλλαγές σε όλα τα επίπεδα ταυτόχρονα. Απαιτείται επαναξιολόγηση και 
κριτική προσέγγιση όλων των προαναφερθεισών παραμέτρων με τις 
οποίες συνδέεται η ένταξη, με στόχο την αναδιαμόρφωσή τους σε βάση 
που προάγει τα ανθρώπινα δικαιώματα (Barton, 2000. Oliver & Sapey, 
1999. Ζώνιου-Σιδέρη, 2000 α, β, 2004 α, β, γ). Η μετακίνηση από ένα 
σύστημα διαχωρισμού σε ένα ενταξιακό σημαίνει μετακίνηση από ένα 
σύστημα αξιών σε ένα άλλο, από έναν συγκεκριμένο τρόπο ζωής σε έναν 
άλλο γεγονός που καθιστά δύσκολη αυτήν την αλλαγή. Οι στερεοτυπίες, οι 
προκαταλήψεις, τα οικονομικά συμφέροντα και η διαχείρισή τους οδηγούν
ένα άτομο να κατανοεί, να ερμηνεύει και να χρησιμοποιεί τον όρο ενταξια-
κή εκπαίδευση με διαφορετικό τρόπο (Corbett & Slee, 2000). Ό,τι μπορεί 
να θεωρείται ενταξιακό σε ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο μπορεί να αντιμετω-
πίζεται ως πρακτική αποκλεισμού σε ένα άλλο (Corbett, 2001β).
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Επιπλέον, η ένταξη είναι ουσιαστικά μια δυναμική εξελικτική και όχι 
στατική διαδικασία χωρίς τέλος, παρά ένας προορισμός ένας συγκεκριμέ-
νος στόχος, γεγονός που καθιστά δύσκολο τον προσδιορισμό της (Mittler, 
2002).

Απόρροια της πολυπλοκότητας και συνθετότητας του ζητήματος είναι 
η ένταξη, ως εκπαιδευτική διαδικασία να συνδέεται και να συγχέεται με 
την ενσωμάτωση, την ειδική αγωγή και με πρακτικές αποκλεισμού. Συχνά 
προσεγγίζεται ως εργαλείο και ως μια τεχνική για την εκπαίδευση των 
αναπήρων ή των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αν και δεν 
είναι (Armstrong, 2004. Slee, 2004. Barton, 2000. Ζώνιου-Σιδέρη, 2004). 
Η σύγχυση και διαστρέβλωση των εννοιών ένταξη και ενταξιακή εκπαίδευ-
ση σηματοδοτεί την ανάγκη αποσαφήνισης και προσδιορισμού του πε-
ριεχομένου και των γενικών αρχών της ενταξιακής εκπαίδευσης. Η ενσω-
μάτωση, σε αντίθεση με την ένταξη, εμπεριέχει το στοιχείο της αφομοίω-
σης των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών του μαθητή που τοποθετείται σε ένα 
πλαίσιο και την προσαρμογή του στα χαρακτηριστικά της ομάδας στην 
οποία τοποθετείται. Αυτή η αφομοίωση αντιτίθεται στις αρχές της ενταξια-
κής εκπαίδευσης, που δεν αποβλέπει στην ομαλοποίηση του ανάπηρου 
μαθητή (Mittler, 2002. Armstrong, 2004. Slee, 2004. Zώνιου-Σιδέρη, 2000). 
Άλλοτε πάλι, η ένταξη συνδέεται με την παροχή ειδικής αγωγής στους 
ανά πηρους μέσα στα γενικά σχολεία με διάφορους τρόπους. Αυτό βέβαια 
απέχει από τη φιλοσοφία της ενταξιακής εκπαίδευσης (Ζoniou-Sideri, 
Deropoulou-Derou, Karagianni & Spandagou, 2006).

Η δυσκολία κατανόησης της ενταξιακής εκπαίδευσης, αρχικά πιθανόν 
να προέκυψε από την εκπαιδευτική πολιτική που την προσέγγισε ως ένα 
επιβεβλημένο δόγμα. Επιβλήθηκε στα άτομα που εμπλέκονταν στην εκ-
παί δευση και δεν αντιμετωπίστηκε ως διαδικασία που απαιτεί διάλογο και 
συ στηματικό σχεδιασμό αλλά ως καινοτόμα μέθοδος εκπαίδευσης των 
μαθητών με αναπηρία (Armstong, 2004. Slee, 2004). 

Βασικές αρχές της ενταξιακής εκπαίδευσης

H ενταξιακή εκπαίδευση συνδέεται με τη μελέτη της αναπηρίας μέσα 
από μια κοινωνιολογική προσέγγιση και απαιτεί την αναδόμηση της κοι-
νωνίας και του σχολείου σε βάση που προάγει τα ανθρώπινα δικαιώματα, 
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την αρχή της ισοτιμίας, της κοινωνικής δικαιοσύνης, την αύξηση της συμ-
μετοχής και την άρση όλων των περιοριστικών αντιλήψεων και πρακτι κών 
που οδηγούν στο διαχωρισμό και τον αποκλεισμό (Ainscow, Booth & 
Dyson, 2004. Oliver & Barnes, 1998. Low, 2006).

Βασίζεται σε μια θετική αντίληψη της διαφορετικότητας που εκλαμβά-
νεται ως ευκαιρία για μάθηση και όχι ως πρόβλημα προς λύση και ομαλο-
ποίηση (Armstrong, 2004. Armstrong & Barton, 1999). Η αποτελεσματι-
κότητα και η επιτυχία του ατόμου δε συνδέονται με τον βαθμό παραγωγικό-
τητας, την οικονομική του κατάσταση και την αγορά εργασίας (Armstrong 
1999. Oliver, 1996. Radley, 2004).

Η ενταξιακή εκπαίδευση δεν συνδέεται με τη γλώσσα-ορολογία των 
ειδικών αναγκών που είναι η γλώσσα του συναισθηματισμού, του οίκτου και 
των προκαταλήψεων και δεν εμπίπτει στη φιλοσοφία της ένταξης (Corbet, 
1996. Slee, 2004).

Η εκπαιδευτική ένταξη δεν είναι μια πρακτική της ειδικής εκπαίδευσης 
των ανάπηρων μαθητών, αλλά μια εκπαιδευτική διαδικασία που αφορά σε 
όλους τους μαθητές που διαφέρουν μεταξύ τους και στοχεύει όχι μόνο στην 
τοποθέτηση των μαθητών στο σχολείο, αλλά και στην αναδόμηση του γε-
νικού σχολείου, ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες της ετερογένειας του 
μαθητικού πληθυσμού, κανένας μαθητής να μη μένει εκτός σχολείου, όλοι 
να ευημερούν, να έχουν πλήρη συμμετοχή και να απολαμβάνουν την πρό-
σβαση και την επιτυχία τους στο κοινό πρόγραμμα μαθημάτων (Florian, 
2005. Slee, 2001. Zoniou-Sideri & Vlachou, 2006).

Η ενταξιακή εκπαίδευση είναι μια φιλοσοφία, μια στάση ζωής και απο-
τελεί μέσο αναδόμησης του εκπαιδευτικού συστήματος και ανατροπής των 
κοινωνικών δεδομένων για τη δημιουργία μιας δίκαιης ενταξιακής κοινω-
νίας και αυτόνομων πολιτών με αυτοδιάθεση και αυτοδιαχείριση, αυτόνομη 
διαβίωση και ομαλή μετάβαση και προσαρμογή στην ενήλικη ζωή και στις 
παρελκόμενες απαιτήσεις (Barton, 2000. Zoniou-Sideri & Vlachou, 2006). 
Όπως αναφέρουν οι Corbett and Slee (2000) η ένταξη απαιτεί νέο σκε-
πτικό και νέες πρακτικές που επιχειρούνται σε τρία επίπεδα (σ. 140). Το 
πρώτο επίπεδο αναφέρεται στην πολιτική και στις αντιλήψεις της αποτε-
λεσματικότητας του σχολείου. Το δεύτερο αφορά στις δομικές και λειτουρ-
γικές αλλαγές του σχολικού περιβάλλοντος και του αναλυτικού προγράμ-
ματος. Το τρίτο και ουσιαστικότερο επίπεδο αφορά στη βαθύτερη κουλ-
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τούρα, στο συγκαλυμμένο-αποσιωποιημένο θεμελιώδες σύστημα αξιών, 
κατεστημένων, τύπων, αρχών που αποδέχεται μια κοινωνία και διαμορφώ -
νουν τη δομή της καθημερινής ζωής (σ. 140).

Η διαμόρφωση ενταξιακής σκέψης και πρακτικών στην εκπαίδευση 
συνδέεται με την εκπαιδευτική πολιτική, το αναλυτικό πρόγραμμα, τους 
εκπαιδευτικούς και τις διδακτικές τους προσεγγίσεις, την κουλτούρα και 
τις πρακτικές του κάθε σχολείου ειδικότερα και του ευρύτερου κοινωνικού 
πλαισίου γενικότερα.

H ενταξιακή παιδαγωγική πρακτική δεν στηρίζεται στη διάγνωση της 
«διαταραχής». Αναγνωρίζει τις ατομικές ανάγκες, τη μοναδικότητα της δια-
φορετικότητας, τις πολλαπλές νοημοσύνες, τη σημασία των κινήτρων για 
τη μάθηση διαφορετικών παιδιών και την ανάγκη σχεδιασμού ευέλικτων 
Προγραμμάτων Σπουδών που δεν μετατρέπουν το σχολείο σε χώρο αντα-
γωνισμού και αποκλεισμού (Ainscow & Booth, 2004. Corbett, 2001. Ζώ-
νιου-Σιδέρη, et al, 2004). Η παιδαγωγική της ένταξης είναι μια συνεργατι-
κή, επικοινωνιακή παιδαγωγική που απαιτεί τη διαφοροποιημένη διδασκα -
λία. Το κάθε μέλος από το προσωπικό του σχολείου προσφέρει τις γνώσεις 
του και τις ικανότητές του για να αντιμετωπιστεί ομαδικά οποιοδήποτε ζή-
τημα για οποιοδήποτε παιδί. Η παιδαγωγική της ένταξης απαιτεί διδασκα-
λία που διανοίγει προοπτικές για δημιουργικές δυνατότητες στη μάθηση 
(Corbett, 2001).

H ένταξη απαιτεί παιδαγωγούς κατάλληλα καταρτισμένους για να διδά-
ξουν όλους τους μαθητές (Vlachou & Barton, 1994. Ζώνιου-Σιδέρη, 2000) 
και καλούνται στην αυτοπαρατήρηση και συνειδητοποίηση αρνητικών, 
μη ενταξιακών στάσεων που πιθανότατα εκδηλώνουν (Corbett, 2001). 
Σημαντική είναι η ενσυναίσθηση και η ικανότητα του δασκάλου να ακούει 
το παιδί και να παρατηρεί πώς μαθαίνει και τι ανάγκες έχει (Ainscow et 
all, 2006. Barton, 2003. Connors & Stalker, 2007). Όπως ο Barton (2003), 
αναφέρει θα μπορούσαμε να υποστηρίξουμε την αναγκαιότητα παραγωγής 
καλών και όχι ειδικών δασκάλων. Η συνεργασία των εκπαιδευτικών μιας 
τάξης ή ενός σχολείου και ο από κοινού σχεδιασμός της διδασκαλίας, 
χωρίς το διαχωρισμό σε γενικό και ειδικό παιδαγωγό είναι προϋπόθεση. 
Στην ενταξιακή εκπαίδευση ο «ειδικός παιδαγωγός» δεν έχει το ρόλο του 
ειδήμονα και την ευθύνη μόνο των ανάπηρων ή με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες μαθητών. Οι δύο εκπαιδευτικοί είναι οι δάσκαλοι όλων των παιδιών 
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της τάξης, ώστε να αποφεύγεται ο διαχωρισμός και ο στιγματισμός και 
από τα ίδια τα παιδιά στην τάξη (Vlachou & Barton, 1994. Ζώνιου-Σιδέρη, 
2004).

Ένα σχολείο ενταξιακό απαιτεί καταρχάς την αποδοχή της διαφορετι-
κότητας και τη δημιουργία ενός ήθους, όπου τα παιδιά νιώθουν αυτοπεποί-
θηση, ασφάλεια να ρωτήσουν και να διεκδικήσουν (Corbett, 2001). Τα παι-
διά με οποιαδήποτε ιδιαιτερότητα αντιμετωπίζονται με σεβασμό, εισακού-
γονται οι απόψεις τους στη διαμόρφωση της διδασκαλίας και έχουν ευκαι-
ρίες για ελεύθερη επιλογή των πράξεων και αυτοδιάθεση (Mittler, 2000. 
Corbett, 2001. Barton, 2003). Βασική προϋπόθεση για όλα τα παραπάνω 
είναι η ένταξη να αντιμετωπιστεί συλλογικά. Το κάθε άτομο καλείται να 
καλ λιεργήσει την ενσυναίσθηση, την κριτική σκέψη και την αυτοκριτική του 
πρώ τα σε ένα πνεύμα διαπολιτισμικής-πολυπολιτισμικής προσέγγισης των 
πραγμάτων.

Λαμβάνοντας υπόψη τις παραπάνω βασικές αρχές και αποσαφηνίσεις 
κρίνεται σκόπιμος ο προβληματισμός του κάθε εμπλεκόμενου στην εκπαι-
δευτική διαδικασία αναφορικά με το χαρακτήρα του ελληνικού εκπαι δευ-
τι κού συστήματος και των υιοθετούμενων πρακτικών συμπεριλαμ βα νο-
μέ νου και του θεσμού της παράλληλης στήριξης, όπως θα αναλυθεί σε 
επό μενη ενότητα. Έχει ενταξιακό χαρακτήρα; Αποβλέπει στην ισότιμη, μη 
διαχωριστική εκπαίδευση; Υπό το πρίσμα αυτού του προβληματισμού, 
στη συνέχεια θα γίνει μια αναφορά σε παράγοντες που παρεμποδίζουν 
την ενταξιακή εκπαίδευση και ενδεχομένως και το θεσμό της Π.Σ.

Η συνεκπαίδευση και η συνεργατική συνδιδασκαλία στο πλαίσιο 
της ενταξιακής εκπαίδευσης: Μοντέλα συνεκπαίδευσης και συνδιδα-
σκαλίας

Με βάση τη διεθνή βιβλιογραφία, στοχεύοντας στην εγκαθίδρυση της 
ενταξιακής εκπαίδευσης, κατά καιρούς έχουν πραγματοποιηθεί αρκετά 
μοντέλα ή προγράμματα συνεκπαίδευσης μαθητών με και χωρίς αναπη-
ρίες, όπως η «Κοινωνία της Μάθησης», το μοντέλο «Προσαρμοσμένα Πε-
ριβάλλοντα Μάθησης», «Επιτυχία για Όλους», το «Αρχάριοι και Προχω-
ρημένοι μαθητές», το «Τάξη μέσα στην Τάξη» και το «20/20 Ανάλυση: Ένα 
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εργαλείο παιδαγωγικής αξιολόγησης και σχεδιασμού διδασκαλίας» και η 
συνεργατική διδασκαλία (Co-teaching) ή συνδιδασκαλία (Σούλης, 2008) 
που είναι και η πιο πολυσυζητημένη, ευρέως διαδεδομένη και στενά συν-
δε δεμένη με την ένταξη μαθητών με αναπηρία στο γενικό σχολείο, για την 
οποία θα γίνει και εκτενέστερη αναφορά (Σούλης, 2008). Η συνδιδασκαλία 
είναι ένα μοντέλο διδασκαλίας που απαιτεί τη συνεργασία μεταξύ του/των 
εκπαιδευτικού/ών της γενικής τάξης και του εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής 
ή και άλλων ειδικών επιστημόνων, όταν απαιτείται για την εκπαίδευση των 
εν λόγω μαθητών. Η συνεργατική διδασκαλία δεν είναι η συνύπαρξη δυο ή 
περισσότερων ατόμων στην τάξη, αλλά η ουσιαστική συνεργασία σε επί-
πεδο σχεδιασμού, διδασκαλίας και αξιολόγησης των μαθητών. Απαιτεί την 
ανάληψη κοινής ευθύνης των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής 
για όλους τους μαθητές της τάξης και σε όλα τα επίπεδα (Friend & Bursuck, 
2009. Friend & Cook, 2012). Στο σημείο αυτό κρίνεται σκόπιμο να αναφερ-
θούν συνοπτικά τα προτεινόμενα μοντέλα συνδιδασκαλίας. 

Με βάση τη διεθνή βιβλιογραφία (Sileo, & Garderen, 2010. Μαυρο πα-
λιάς, 2013. Ζώνιου-Σιδέρη & Βλάχου, 2010) υπάρχουν τα εξής μοντέλα-
τύποι συνδιδασκαλίας:

1. Ένας διδάσκει, ένας παρατηρεί (Οne teach – Οne observe). Στην 
περίπτωση αυτή ένας δάσκαλος διδάσκει όλη την ομάδα μαθητών και ο 
άλλος παρατηρεί ποιος συμμετείχε, με ποιο τρόπο κ.ά. Έτσι γίνεται αντιλη-
πτό ποιοι μαθητές χρειάζονται ενθάρρυνση και υποστήριξη, ώστε να τη 
δεχτούν και συλλέγονται χρήσιμα στοιχεία για τους μαθητές προκειμένου 
να υποστηριχτούν και να αξιολογηθούν. Θα πρέπει να γίνεται εναλλαγή 
ρόλων για να μην είναι ό ένας βοηθός του άλλου (Friend & Bursuck, 2012).

2. Ένας διδάσκει, ένας βοηθάει (One teach – One assist). Σε αυτό το 
μοντέλο ο ένας εκπαιδευτικός διδάσκει και ο άλλος υποστηρίζει την εκπαι  -
δευτική και μαθησιακή διαδικασία (Murawski, 2009). Όταν ο ένας εκ παι  -
δ ευτικός παραδίδει το μάθημα, ο άλλος περιφέρεται στην τάξη για να βοη-
 θήσει τους μαθητές που χρειάζονται βοήθεια ή για να απαντήσει σε σχετι-
κές με το μάθημα ερωτήσεις τους. Στην περίπτωση αυτή ο εκπαιδευ τικός 
που διδάσκει κατέχει ηγετικό και κυρίαρχο ρόλο έναντι του άλλου που συ-
νήθως, όπως αναφέρεται, είναι ο ειδικός παιδαγωγός. Για τον λόγο αυτό θα 
πρέπει να εφαρμόζεται περιστασιακά και με εναλλαγή ρόλων. Το μοντέλο 
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αυτό θυμίζει αρκετά τον θεσμό της παράλληλης στήριξης και θα γίνει εκτε-
νέστερος λόγος στη συνέχεια. 

3. Ομαδική διδασκαλία (Team teaching). Στο συγκεκριμένο μοντέλο οι 
δύο δάσκαλοι μοιράζονται ισότιμα όλες τις ευθύνες ενός προγράμματος 
συν  διδασκαλίας σε επίπεδο σχεδιασμού, εφαρμογής και αξιολόγησης. 
Ορι σμένοι εκπαιδευτικοί θεωρούν την ομαδική διδασκαλία ως τον κα λύ τε-
ρο τύπο της συνδιδασκαλίας (Cook 2013).

4. Εναλλακτική διδασκαλία (Alternative teaching). Σε αυτό το μοντέλο ο 
ένας δάσκαλος διδάσκει μια μικρή ομάδα μαθητών με ιδιαίτερες δυσκολίες 
ή ανάγκες διαφοροποίησης, ενώ ο άλλος δάσκαλος διδάσκει όλη την τάξη 
(Sileo & Garderen, 2010). Πρόκειται για μια ευέλικτη μορφή διδασκαλίας 
που γίνεται για συγκεκριμένο σκοπό και στόχο, ωστόσο ενέχει τον κίνδυνο 
στιγματισμού των μαθητών αυτών.

5. Παράλληλη διδασκαλία (Parallel teaching). Σε αυτήν την περίπτωση 
οι εκπαιδευτικοί σχεδιάζουν από κοινού τη διδασκαλία, αλλά ο καθένας 
τους διδάσκει το ίδιο αντικείμενο σε μία ετερογενή ομάδα μαθητών που 
απο τελείται από παιδιά με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, εντός 
της τάξης (Murawski, 2009· Μαυροπαλιάς, 2013). Οι ομάδες δεν εναλλάσ-
σονται και απαιτείται καλός συντονισμός, ώστε όλοι οι μαθητές να δέχονται 
παρόμοιες διδακτικές οδηγίες (Croteau, 2000). Το μοντέλο αυτό επιτρέπει 
στους εκπαιδευτικούς να διδάσκουν σε μια σχετικά μικρή ομάδα μαθητών 
και παρέχει στα άτομα με αναπηρία μια πιο επικεντρωμένη και πρακτική 
διδασκαλία (Sileo & Garderen, 2010).

6. Διδασκαλία σε κέντρα/σταθμούς μάθησης (Station teaching). Οι εκ-
παι δευτικοί προετοιμάζουν από κοινού διαφορετικές δραστηριότητες που 
συμβάλλουν στους στόχους διδασκαλίας για διαφορετικές ετερογενείς ομά -
δες μαθητών σε οργανωμένα κέντρα μάθησης-γωνιές σε διαφορετικά ση -
μεία στην τάξη. Οι δραστηριότητες αφορούν διαφορετικές πτυχές ενός μα -
θήματος. Ο ρόλος των εκπαιδευτικών είναι καθοδηγητικός. Οι μαθητές δου-
λεύουν εκ περιτροπής στις διαφορετικές γωνιές της τάξης (Ζώνιου-Σι δέ ρη 
& Βλάχου, 2010).

7. Ένας διδάσκει, ένας περιφέρεται (One teach – Οne drift). Αυτό το 
μο ντέλο μοιάζει με το πρώτο μοντέλο συνδιδασκαλίας με τη διαφορά ότι 
όταν ο ένας δάσκαλος διδάσκει ο άλλος περιφέρεται στην τάξη. Παρέχει τη 
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δυνατότητα κατανόησης, αξιολόγησης των μαθητών και την 1:1 διδασκαλία 
στην περίπτωση που ένας μαθητής αντιμετωπίζει δυσκολίες σε μια συ-
γκεκριμένη ακαδημαϊκή έννοια (Sileo, & Garderen, 2010).

Το κάθε μοντέλο συνδιδασκαλίας έχει μειονεκτήματα και πλεο νεκτή -
ματα, ανάλογα με το ποιος και εάν διατηρεί κυρίαρχο ρόλο και πώς υπο-
στη ρίζονται οι μαθητές με αναπηρίες στη γενική τάξη. Η συνδιδα σκα λία 
μπορεί να εφαρμοστεί με τους παραπάνω διαφορετικούς τρόπους ανά λογα 
με τη δυναμική της τάξης, το γνωστικό αντικείμενο και τις συνθή κες μέσα 
στις οποίες οι εκπαιδευτικοί εργάζονται και ποιο μοντέλο κρίνουν πως θα 
είναι πιο αποτελεσματικό στην εκάστοτε ομάδα (Morocco & Aguilar, 2002. 
Rainforth & England, 1997. Reeve & Hallahan, 1994. Walther-Thomas, 
1997. Walther-Thomas et al, 2000). Το σημαντικό δεν είναι τόσο η μορφή 
συνδιδασκαλίας που θα υιοθετηθεί, αλλά ότι οι εκπαιδευτικοί θα πρέ πει να 
έχουν ισότιμους ρόλους, καθώς και οι δύο συμβάλλουν στην προ ώθηση 
της συμμετοχής των μαθητών (Morocco & Aguilar, 2002).

Η συνεργασία ως καθοριστικός παράγοντας στην υλοποίηση 
προγραμμάτων συνεκπαίδευσης-συνδιδασκαλίας και ένταξης

Παράγοντα μείζονος σημασίας αποτελεί η συνεργασία των εμπλεκο-
μένων στην εκπαιδευτική και μαθησιακή διαδικασία που κατά κοινή ομολο-
γία συνιστά τη βάση για την προώθηση της ενταξιακής εκπαίδευ σης. Οι 
συ νεργατικές πρακτικές που εφαρμόζονται στο σχολείο μπορούν να προα-
γάγουν την ένταξη όλων των μαθητών ή αντίθετα να οδηγήσουν στον στιγ-
ματισμό και στον αποκλεισμό μιας μεγάλης μερίδας του μαθητικού πληθυ-
σμού από την εκπαίδευση ή ακόμη και στη σχολική διαρροή (Ainscow et 
al, 2006. Barton, 2003. Βλάχου & Σιδέρη, 2010). Στο πλαίσιο της ένταξης, 
η συνεργασία προέκυψε ως αναγκαιότητα από τη σχολική πραγματικότητα 
(ετερογενή σύνθεση μαθητών σε πολιτισμικό, γλωσσικό, ακαδημαϊκό επί-
πεδο κ.ά.), αλλά και την πολυπλοκότητα των καταστάσεων που οι εκπαι-
δευτικοί αντιμετωπίζουν στο σχολείο, καθώς απαιτείται σύνθεση γνώ σεων, 
δεξιοτήτων, στάσεων, απόψεων και ιδεών (Βλάχου & Σιδέρη, 2010). Ει δι-
κότερα, στο ελληνικό εκπαιδευτικό πλαίσιο η αναγκαιότητα συνεργα σίας 
προέκυψε από τη δομή και λειτουργία των Τμημάτων ένταξης και της 
Παράλληλης Στήριξης. 
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Με τη συνεργασία αναδεικνύονται νέες αποτελεσματικές προσεγγίσεις 
και μέθοδοι, προωθείται η ανάπτυξη ενταξιακής κουλτούρας και ήθους στο 
σχολείο, λύνονται πολλά από τα προβλήματα, αίρονται οι διακρίσεις, αυξά-
νονται οι προσδοκίες για όλους τους μαθητές, και η διαφορετικότητα προ-
σλαμ βάνει θετικό χαρακτήρα (Ainscow et al, 2006. Lee, 2007). Απαιτείται 
ανοιχτοσύνη, σεβασμός των διαφορετικών απόψεων και όλα τα μέλη των 
συνεργατικών ομάδων θα πρέπει να εκλαμβάνονται ως ισότιμα και ισάξια 
(Sapon-Shevin, 2010. Scorgie, 2010). Συνολικά, η συνεργασία αποβαίνει 
ωφέλιμη για όλους τους εμπλεκομένους στην εκπαιδευτική διαδικασία σε 
διδακτικό, μαθησιακό, κοινωνικό, επαγγελματικό και προσωπικό επίπεδο 
καθώς επίσης και σε επίπεδο σχολικής κοινότητας (Dettmer, Thurston & 
Dyck, 2005). 

Πώς όμως προσδιορίζεται η συνεργασία στο πλαίσιο της ενταξιακής 
εκπαίδευσης; Η συνεργασία ως ενταξιακή εκπαιδευτική πρακτική είναι 
πο λύπλοκη καθώς προσδίδονται διαφορετικές σημασίες από διαφορετικά 
άτομα και προσεγγίζεται με διαφορετικές πρακτικές. Το πως ο καθένας 
αντι λαμβάνεται την ουσιαστική συνεργασία και ποιες μορφές συνεργασίας 
θεωρεί αποτελεσματικές είναι ζητήματα που συνδέονται με την προώθηση 
της ένταξης ή του αποκλεισμού (Βλάχου & Σιδέρη, 2010 ). Η συνεργασία 
αναφέρεται σε όλες εκείνες τις πρακτικές και διαδικασίες που συμβάλλουν 
στην ουσιαστική πρόσβαση και συμμετοχή όλων των μαθητών στο ανα-
λυ τικό πρόγραμμα, στην αναβάθμιση του εκπαιδευτικού έργου και ρόλου 
και στη διαμόρφωση ενταξιακής κουλτούρας. Η συνεργατική διδασκαλία 
απαιτεί αλλαγές σε στερεότυπα, ρόλους, υπευθυνότητες και αρμοδιότητες 
και στη διοίκηση για την επίτευξη κοινών στόχων και την επίλυση προ βλη-
μάτων. Απαιτεί αυτοκριτική και διάθεση από τον κάθε εμπλεκόμενο να 
θέσει υπό αμφισβήτηση το σύστημα αξιών του (Lee, 2007. Friend & Cook, 
2003). Οι εκπαιδευτικοί στην τάξη συνεργάζονται σε επίπεδο σχεδιασμού, 
διδασκαλίας και αξιολόγησης, παραμερίζοντας την ανάγκη διατήρησης 
της «αυθεντίας» και της «εξουσίας» (Corbet, 2001· Vlachou, 2006· Lee, 
2007). Η ανάπτυξη συνεργατικών πρακτικών επιτυγχάνεται σε εκπαιδευτι-
κά πλαίσια που υπάρχει η αίσθηση της συνυπευθυνότητας για όλους τους 
μαθητές. Τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού πλαισίου και η εκπαιδευτική 
πολιτική που ασκείται μπορούν να προωθήσουν ή να υπονομεύσουν την 
ενταξιακή συνεργατική κουλτούρα.
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Προϋποθέσεις και εμπόδια για την ανάπτυξη 
συνεργατικών πρακτικών

Ερευνητικά δεδομένα καταδεικνύουν πως βασικές προϋποθέσεις για 
την ανάπτυξη ενταξιακών συνεργατικών πρακτικών κρίνονται τα ιδιογρα-
φικά χαρακτηριστικά των συνεργατών, το πολιτισμικό υπόβαθρο και η 
εκπαι δευτική πολιτική με έμφαση στη νομοθεσία και την επιμόρφωση 
(Ντερο πούλου και συν., 2015· Dove & Honigsfeld, 2010). Πιο συγκεκρι-
μένα, αναφέρονται η καλή προσωπική διάθεση για συνεργασία και η 
καλή επικοινωνία. Τονίζεται η αναγκαιότητα ανάπτυξης επικοινωνιακών 
δεξιοτήτων, συμπεριλαμβανομένης και της καλής ακρόασης και της ενσυ-
ναί σθησης (Lee, 2007). Εξίσου σημαντική κρίνεται η ανάπτυξη συνερ-
γα τικής κουλτούρας στο σχολείο για την οποία απαιτείται και η διάθεση 
χρόνου για συνεργασία. Πολλοί ερευνητές (Friend & Cook, 1992. Weiss 
& Lloyd, 2002. Dieker, 2001. Gerber & Popp, 2000) περιγράφουν με πα-
ρόμοιο τρόπο την αναγκαιότητα της καλής προσωπικής σχέσης και επικοι-
νωνίας των εκπαιδευτικών ώστε να μπορούν να υλοποιηθούν ενταξια κές 
συνεργατικές πρακτικές. Όπως αναφέρεται και από τους Mastropieri et al 
(2005) για να μπορεί η συνεργατική διδασκαλία να είναι επιτυχημένη θα 
πρέπει η σχέση ανάμεσα στα μέλη να είναι εξαιρετική. 

Επιπρόσθετα, η αποτελεσματική συνεργασία προϋποθέτει τη συνειδη-
τή επιλογή και εμπλοκή τους στη διαδικασία αυτή, την ισοτιμία, για να απο-
κτήσουν επικοινωνιακές δεξιότητες, ενσυναίσθηση και δεξιότητες διαχεί-
ρισης σχέσεων, να θέτουν με ειλικρίνεια τις διαφωνίες τους και να επι χει ρη-
ματολογούν (Ainscow et al, 2006. Lee, 2007. Symeonidou, 2002. Takala, 
2009).

Διαφαίνεται η κοινωνική προσέγγιση των προϋποθέσεων ανάπτυξης 
συνεργατικών πρακτικών με έμφαση στα ιδιογραφικά χαρακτηριστικά και 
στην εκπαιδευτική πολιτική (νομοθετικό πλαίσιο και επιμόρφωση). Το 
προ βάδισμα, όμως, στη διαμόρφωση ενταξιακών συνεργατικών πρακτι-
κών δίνεται στο πολιτισμικό υπόβαθρο και στην προσωπικότητα των εκ-
παι δευτικών. Το προσωπικό σύστημα αξιών του κάθε μέλους σε σχέση με 
τις πεποιθήσεις και τις αξίες του θα πρέπει να μπορεί να τεθεί υπό δια-
πραγμάτευση, ώστε να είναι εφικτές οι αλλαγές σε μία σχολική τάξη (Lee, 
2007) H ταύτιση ή το μοίρασμα προσωπικών αξιών είναι απαραίτητες 
προϋποθέσεις για να μπορούν να αναπτυχθούν συνεργατικές σχέσεις. 
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Αναφορικά με τα εμπόδια ανάπτυξης ενταξιακών συνεργατικών πρα-
κτικών δίνεται έμφαση στα ιδιογραφικά χαρακτηριστικά, στην προσωπικό-
τητα των συνεργατών και στις διαφορετικές αντιλήψεις τους, καθώς επί-
σης στην άγνοια και στην έλλειψη γνώσης, στην έλλειψη χρόνου και διά-
θεσης για συνεργασία και στη νομοθεσία (Dieker, 2001). 

Επιπλέον, η ανάπτυξη της συνεργατικής σχέσης δεν αποτελεί μια απλή 
διαδικασία και χρειάζεται χρόνος, υπομονή και καλή πρόθεση. Σε αυτό 
το πλαίσιο τίθεται ο προβληματισμός ως προς την σύμβαση εργασίας του 
αναπληρωτή ειδικού εκπαιδευτικού που δεν επιτρέπει, λόγω των συνεχό-
μενων μετακινήσεών του, την ανάπτυξη και καλλιέργεια σταθερής σχέσης 
και συνεργασίας με τον εκπαιδευτικό της γενικής τάξης που συχνά είναι 
μόνιμος. 

Η έμφαση στα ιδιογραφικά χαρακτηριστικά των συνεργατών και στη 
σύναψη καλών σχέσεων παραπέμπει στην ανάγκη σύναψης σύμφωνου 
«καλής συμβίωσης», ώστε να διασφαλίζονται η ηρεμία στην καθημερινό-
τητα και η αποφυγή συγκρούσεων. Πού βρίσκεται όμως ο μαθητής και η 
ποιοτική αναβάθμιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας μέσα σε ένα τέτοιο 
σκεπτικό και σε ένα τέτοιο πλαίσιο; Η συνειδητοποίηση και η άρση των 
εμποδίων που αναφέρθηκαν μπορεί να συμβάλει στην ανάπτυξη ενταξια-
κών συνεργατικών πρακτικών;

Ο θεσμός της παράλληλης στήριξης στην Ελλάδα

Θεσμικό πλαίσιο-διαδικασία έγκρισης Π.Σ.

Σύμφωνα με την ισχύουσα νομοθεσία (3699/2008), οι μαθητές με ανα-
πηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μπορούν να φοιτούν σε σχολική 
τάξη του γενικού σχολείου, με παράλληλη στήριξη-συνεκπαίδευση, από 
εκπαιδευτικούς Ειδικής Αγωγής Εκπαίδευσης (ΕΑΕ), όταν αυτό επιβάλλε-
ται από το είδος και τον βαθμό των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών. Η πα-
ράλληλη στήριξη παρέχεται σε μαθητές που μπορούν με κατάλληλη ατο-
μική υποστήριξη να παρακολουθήσουν το αναλυτικό εκπαιδευτικό πρό-
γραμμα της τάξης, σε μαθητές με σοβαρότερες εκπαιδευτικές ανάγκες όταν 
στην περιοχή τους δεν υπάρχει άλλο πλαίσιο ΕΑΕ (ειδικό σχολείο, τμήμα 
ένταξης) ή όταν η παράλληλη στήριξη καθίσταται απαραίτητη –βάσει της 
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γνωμάτευσης του ΚΕΔΔΥ– εξαιτίας των ειδικών εκπαιδευτικών τους ανα-
γκών. Στην τελευταία περίπτωση η στήριξη από ειδικό εκπαιδευτικό μπορεί 
να γίνεται σε μόνιμη και προγραμματισμένη βάση. 

Την παράλληλη στήριξη εισηγείται αποκλειστικά το οικείο ΚΕΔΔΥ το 
καθορίζει τις ώρες παράλληλης στήριξης, κατά περίπτωση. Οι αιτήσεις για 
παράλληλη στήριξη υποβάλλονται στη διεύθυνση του σχολείου και μέσω 
της οικείας διεύθυνσης εκπαίδευσης διαβιβάζονται στη Διεύθυνση ΕΑΕ του 
Υπουργείου Παιδείας Έρευνας και Θρησκευμάτων για έγκριση. Οι μαθητές 
με αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας μπορούν να φοιτούν στις σχολικές 
τάξεις του Γενικού Σχολείου υποστηριζόμενοι κατά περίπτωση, με βάση τη 
γνωμάτευση του οικείου ΚΕΔΔΥ, με παράλληλη στήριξη από εκπαιδευτικό 
Ειδικής Αγωγής, ο οποίος διαθέτει κατά προτίμηση εξειδίκευση στον αυ-
τισμό. Οι μαθητές με αυτισμό μέσης και χαμηλής λειτουργικότητας μπο-
ρούν να φοιτούν στα Τμήματα Ένταξης των Γενικών Σχολείων και να πα ρα-
κολουθούν κοινό και εξειδικευμένο αναλυτικό πρόγραμμα με παράλ ληλη 
στήριξη από εκπαιδευτικό Ειδικής Αγωγής. Αναφορικά με την παράλ ληλη 
στήριξη των μαθητών με αυτισμό μπορεί να υλοποιείται και από ειδικό 
βοηθό που εισηγείται και διαθέτει η οικογένεια του μαθητή, κατόπιν σύμ-
φωνης γνώμης του Διευθυντή της Σχολικής μονάδας και του Συλλόγου 
Δι δασκόντων.

Τα Καθήκοντα και οι αρμοδιότητες εκπαιδευτικών Παράλληλης Στή ρι-
ξης ορίζονται με την υπ αριθμ. 27922/Γ6/2007/Υπουργική Απόφαση, Φ. 
353.1/324/105657/Δ1, ως εξής:

1) Ενημερώνονται από το διευθυντή του σχολείου σχετικά με τις ανάγκες 
του μαθητή, για τον οποίο έχει εγκριθεί παράλληλη στήριξη ύστερα από 
σχετική πρόταση του ΚΔΑΥ ή των πιστοποιημένων ιατροπαιδαγωγικών 
υπηρεσιών και εισήγηση του σχολικού συμβούλου ειδικής αγωγής.

2) Αξιολογούν τις εκπαιδευτικές δυνατότητες του μαθητή και συντάσσουν 
εξατομικευμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα σε συνεργασία με το ΚΔΑΥ και το 
σχολικό σύμβουλο ειδικής αγωγής. Για την υλοποίησή του συνεργάζονται 
με τον διευθυντή, τους υπεύθυνους εκπαιδευτικούς του τμήματος και τους 
άλλους εκπαιδευτικούς του σχολείου για την ενιαία αντιμετώπιση των προ-
βλημάτων του συγκεκριμένου μαθητή.

3) Υλοποιούν το εξατομικευμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα μέσα και έξω 
από την τάξη και είναι συνολικά υπεύθυνοι για όλες τις δραστηριότητες 
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της σχολικής ζωής (διαλείμματα, επισκέψεις, εκδηλώσεις κλπ.) στις οποίες 
συμμετέχει ο μαθητής.

4) Συνεργάζονται με το σχολικό σύμβουλο ειδικής αγωγής και τα ΚΔΑΥ 
στις περιπτώσεις μαθητών που παρουσιάζουν ιδιαίτερη δυσκολία και προ-
βλήματα.

5) Συντάσσουν ατομικό εκπαιδευτικό και εβδομαδιαίο πρόγραμμα υπο-
στη ρικτικών δραστηριοτήτων του μαθητή και το υποβάλλουν σε τρία αντί-
τυπα, στο σχολικό σύμβουλο ειδικής αγωγής, ο οποίος και παρακο λουθεί 
την εφαρμογή του.

6) Προσφέρουν τις υπηρεσίες τους σε μαθητές συστεγαζόμενου ή όμο-
ρου σχολείου που χρειάζονται παράλληλη στήριξη ύστερα από εισήγηση 
του σχολικού συμβούλου ειδικής αγωγής και του Διευθυντή Εκπαίδευσης.

7) Καταρτίζουν το πρόγραμμα παράλληλης στήριξης σε συνεργασία με 
το σχολικό σύμβουλο ειδικής αγωγής και το ΚΔΑΥ, με κριτήρια τις εκπαι-
δευτικές ανάγκες του μαθητή και τις δυνατότητες ένταξης στην τάξη του.

Η διαδικασία υποβολής δικαιολογητικών, έγκρισης και λειτουργίας του 
θεσμού καθώς και ανανέωσης των ήδη εγκεκριμένων παράλληλων στη-
ρίξεων ορίζεται σε ετήσια βάση με σχετική εγκύκλιο της Διεύθυνσης Ειδικής 
Αγωγής και Εκπαίδευσης του ΥΠΠΕΘ, η οποία ενίοτε μπορεί και να δια-
φοροποιείται. Για την τρέχουσα σχολική χρονιά (2016-2017) η σχετική 
εγκύ κλιος σε εφαρμογή των σχετικών διατάξεων των άρθρων 4 και 6 του 
νόμου 3699/2008 (ΦΕΚ 199/τΑ΄/2-10-2008) ορίζει τη διαδικασία έγκρι σης 
των νέων παράλληλων στηρίξεων ατόμων με αναπηρία ή με ειδικές εκ-
παιδευτικές ανάγκες.1 Ορίζει, επίσης, τη διαδικασία έγκρισης της ανανέω- 

1 α) Για την έγκριση της νέας παράλληλης στήριξης ατόμων με αναπηρία ή με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες απαιτούνται τα κάτωθι: 
1)  Αίτηση του γονέα ή κηδεμόνα στη Διεύθυνση της αντίστοιχης σχολικής μονάδας, 

προσκομίζοντας την γνωμάτευση του οικείου ΚΕΔΔΥ. 
2)  Βεβαίωση φοίτησης του μαθητή/μαθήτριας. Στη βεβαίωση φοίτησης να ανα γρά-

φεται η τάξη στην οποία θα φοιτήσει ο μαθητής. 
3)  Εισήγηση του οικείου ΚΕΔΔΥ για τους μαθητές/τριες που έχουν γνωμάτευση για 

την εκπαιδευτική ανάγκη παράλληλης στήριξης. 
 Οι Προϊστάμενοι των ΚΕΔΔΥ αποστέλλουν όλα τα δικαιολογητικά που έχουν στη διά-

θε σή τους στην αρμόδια Διεύθυνση Εκπαίδευσης. Οι Διευθύνσεις Πρωτο βάθ μιας και 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης οφείλουν να στείλουν τους πίνακες, καθώς και τα σχε-
τικά δικαιολογητικά που αφορούν την έγκριση των νέων παράλληλων στη ρίξεων, στη 
Διεύθυνση Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης του Υ.Π.ΠΕ.Θ.
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σης παράλληλης στήριξης ατόμων με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες.2

Αναφορικά με τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται στην παράλληλη 
στήριξη, στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση τοποθετούνται κυρίως αναπλη-
ρωτές εκπαιδευτικοί ΕΑΕ των κλάδων ΠΕ71, ΠΕ61, ή γενικής αγωγής με 
εξειδίκευση στην ειδική αγωγή, που προκύπτει από συναφή μεταπτυχιακό 
ή διδακτορικό τίτλο σπουδών και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση τοπο θε-
τούνται εκπαιδευτικοί κλάδων ΠΕ02, ΠΕ03 και ΠΕ04 με εξειδίκευση στην 
ΕΑΕ. Στην περίπτωση που δεν αρκεί ο αριθμός των εκπαιδευτικών ειδικής 
αγωγής, για να καλύψουν τις ανάγκες της Π.Σ., τότε με βάση την τροπο-
λογία (Άρθρο 26 «Λοιπές διατάξεις» & 9α N. 3879/2010) μπορούν να 
προσληφθούν εκπαιδευτικοί διαφόρων ειδικοτήτων (π.χ. δάσκαλοι γενικής 
εκπαίδευσης, φιλόλογοι, μαθηματικοί, φυσικοί κ.ά.), με την προϋπόθεση 
ότι έχουν παρακολουθήσει σεμινάρια ειδικής αγωγής ή έχουν εκπαιδευτική 
προϋπηρεσία 10 μηνών σε δομές της ειδικής αγωγής ή είναι γενικά εκ παι-
δευτικοί, που οι ίδιοι ή τα παιδιά τους έχουν αναπηρία σε ποσοστό άνω 
του 67%. Επιπλέον, για την κάλυψη των αναγκών της παράλληλης στήρι-
ξης υλοποιούνται επιμορφωτικά προγράμματα μέσω ΕΣΠΑ για την επιμόρ-
φωση αναπληρωτών εκπαιδευτικών γενικής αγωγής που θα εργαστούν 

2 β) Για την έγκριση της ανανέωσης παράλληλης στήριξης ατόμων με αναπηρία ή 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι τα κάτωθι: 
1)  Συνολική εισήγηση του οικείου ΚΕΔΔΥ για τους μαθητές/τριες που αιτούνται ανα-

νέωση παράλληλης στήριξης. 
 Στις περιπτώσεις που η ανανέωση της παράλληλης στήριξης αφορά μετάβαση σε 

άλλη βαθμίδα εκπαίδευσης, απαιτείται σχετική γνωμάτευση του οικείου ΚΕΔΔΥ. 
2)  Αίτηση του γονέα ή κηδεμόνα στη Διεύθυνση της αντίστοιχης σχολικής μονάδας 

προσκομίζοντας την γνωμάτευση ή την εισήγηση (εάν ήδη έχει χορηγηθεί) του οι-
κείου ΚΕΔΔΥ. 

3)  Βεβαίωση φοίτησης του μαθητή/μαθήτριας. Στη βεβαίωση φοίτησης να ανα γρά φε-
ται η τάξη στην οποία θα φοιτήσει ο μαθητής. 

4) Παιδαγωγική έκθεση του σχολείου για τον μαθητή/τρια είτε υλοποιήθηκε η παράλ-
ληλη στήριξη είτε όχι κατά το προηγούμενο σχολικό έτος. 

Τα παραπάνω δικαιολογητικά οι Διευθυντές/ντριες των σχολικών μονάδων θα τα προ-
σκομίσουν στο οικείο ΚΕΔΔΥ. Οι Προϊστάμενοι των ΚΕΔΔΥ αποστέλλουν όλα τα δι-
καιο λογητικά που έχουν στη διάθεσή τους στην αρμόδια Διεύθυνση Εκπαίδευσης. Οι 
Διευθύνσεις Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης οφείλουν να στείλουν 
στην Διεύθυνση Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης του Υ.Π.ΠΕ.Θ τις σχετικές εισηγήσεις 
των ΚΕΔΔΥ καθώς και τα στοιχεία των μαθητών, για τους οποίους ανανεώνεται η Πα-
ράλ ληλη Στήριξη, το συντομότερο δυνατόν.
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στην παράλληλη στήριξη. Όσον αφορά στην εκπαίδευση παιδιών με προ-
βλήματα ακοής, οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί πρέπει να έχουν εξειδίκευ ση 
στην Ελληνική Νοηματική Γλώσσα. Αντίστοιχα, για τα παιδιά με προβλή-
μα τα όρασης πρέπει να έχουν εξειδίκευση στη γραφή Braille. 

Οι ώρες απασχόλησης του εκπαιδευτικού της παράλληλης στήριξης για 
έναν μαθητή ορίζονται από το ΚΕΔΔΥ και το σύνολο των ωρών απα σχό-
λησης και του τρόπου κάλυψης του υποχρεωτικού ωραρίου ορίζεται από 
τον διευθυντή. Συχνά οι εκπαιδευτικοί της παράλληλής στήριξης καλού-
νται να εκτελέσουν και άλλα καθήκοντα εκτός των διδακτικών ή και να 
συ μπληρώσουν ώρες σε περισσότερα από ένα σχολεία. 

Με διευκρινιστικές εγκυκλίους του ΥΠΠΕΘ δίνονται οδηγίες για το πώς 
οι εκπαιδευτικοί των Παράλληλων Στηρίξεων μπορούν να τηρούν ημερο-
λόγιο καταγραφής, να φτιάχνουν εξατομικευμένο πρόγραμμα, να ενημε-
ρώ  νονται, να κρατούν τετράδιο επικοινωνίας με τους γονείς, να μιλούν με 
τους ειδικούς που παρακολουθούν το παιδί, να συνεργάζονται με τους 
εμπλε κομένους στη διαδικασία υλοποίησης της παράλληλης στήριξης, να 
φτιάχνουν οπτικοποιημένες κάρτες, να χρησιμοποιήσουν παραδείγματα 
φορ μών εξατομικευμένων εκπαιδευτικών προγραμμάτων, να εξοικειω-
θούν με αντιπροσωπευτικά δείγματα περιγραφικών εκθέσεων, να κοινο-
ποι ούν αρμοδίως μέσω της Διεύθυνσης της σχολικής τους μονάδας σε πε-
ρ ίπτωση εντολής προσφοράς υπηρεσιών πέραν των αρμοδιοτήτων τους 
(γραμματειακή υποστήριξη, αντικατάσταση εκπαιδευτικού που απουσιάζει 
για βραχύχρονο ή μακρόχρονο διάστημα κλπ.) κ.ά.

Σε περίπτωση τοποθέτησής τους πέραν του ενός μαθητή-μαθήτριας 
στο ίδιο σχολείο (για παράδειγμα 12 και 12 ώρες), αυτονόητα προσφέρουν 
υπηρεσία ισομερώς, (μέχρι, ίσως, να έρθει και άλλη Παράλληλη Στήριξη).

Εφαρμογή της Π.Σ.

Με βάση την καθημερινή πρακτική στα σχολεία, τις αναφορές των εκ-
παιδευτικών που εργάζονται στην παράλληλη στήριξη μέσω των ερω τη-
ματολογίων αξιολόγησης των επιμορφωτικών προγραμμάτων ΕΣΠΑ για 
την παράλληλη στήριξη και σχετικά ερευνητικά δεδομένα, ως προς την 
εφαρ μογή της, η παράλληλη στήριξη κυρίως παρέχεται ατομικά (ένας προς 
έναν) από τον εκπαιδευτικό ΕΑΕ προς το παιδί με αναπηρία ή ειδικές εκ-
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παιδευτικές ανάγκες μέσω της εξατομικευμένης διδασκαλίας (Μαυρο πα-
λιάς, 2013· Καμπανέλλου, 2011). Οι εκπαιδευτικοί της Π.Σ. υποστηρίζουν 
τους μαθητές για τους οποίους τοποθετούνται σε μια σχολική μονάδα μέσα 
στη γενική τάξη και όταν κρίνουν αναγκαίο και εκτός αυτής. Στις πε ρισ-
σότερες περιπτώσεις, ο εκπαιδευτικός της γενικής αγωγής έχει καθο δη-
γη τικό και ηγετικό ρόλο στην τάξη και είναι υπεύθυνος για τη διδασκαλία. 
Ο εκπαιδευτικός της ειδικής αγωγής είναι ο βοηθός που έχει την ευθύνη 
για το μαθητή με αναπηρία (Μαυροπαλιάς, 2013). Παρότι πρόκειται για 
ένα μοντέλο συνδιδασκαλίας, οι ρόλοι και ο τρόπος συνεργασίας των δύο 
εκπαιδευτικών δεν είναι ορισμένοι με σαφήνεια και διαφοροποιούνται στο 
εκάστοτε πλαίσιο. Ο τρόπος συνεργασίας και εφαρμογής του θεσμού κα-
θιστούν το θεσμό της Π.Σ. ενταξιακό ή όχι.

Η εφαρμογή της Π.Σ. στην Ελλάδα φαίνεται να μην ταυτίζεται με κανένα 
από τα μοντέλα συνδιδασκαλίας που αναφέρθηκαν σε προηγούμενη ενό-
τητα. Μοιάζει να είναι πιο κοντά στο μοντέλο «Ένας διδάσκει-Ένας βοη-
θάει, One Teach-One Assist» (Μαυροπαλιάς, 2013. Friend & Bursuck, 
2009· Friend & Cook, 2012). Ορισμένες διαφορές της παράλληλης στή-
ρι ξης από τον συγκεκριμένο μοντέλο είναι πως α) στην Π.Σ. ο εκπαι δευ-
τικός ΕΑΕ παραχωρείται σε ένα μαθητή με αναπηρία και όχι σε μία εντα-
ξιακή τάξη όπου φοιτούν μαθητές με διαφορετικές ανάγκες, όπως στο εν 
λόγω μοντέλο και επιπλέον δεν έχει ως σκοπό την υποστήριξη γενικά της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας, β) ο ρόλος του εκπαιδευτικού ΕΑΕ φαίνεται να 
είναι περισσότερο δίπλα στο παιδί με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και όχι 
σε όλη την τάξη για να υποστηρίξει όλους τους μαθητές που χρειάζονται 
βοήθεια ή για να απαντήσει σε ερωτήσεις τους σχετικές με το μάθημα 
(Μαυροπαλιάς, 2013).

Ο θεσμός της παράλληλης στήριξης ως εκπαιδευτική διαδικασία και 
πρακτική τόσο ως προς τη νοηματοδότησή του, όσο και στην εφαρμογή του 
επηρεάζεται αντίστοιχα από όλους τους παράγοντες που διαμορφώνουν 
το εκάστοτε εκπαιδευτικό πλαίσιο, όπως προαναφέρθηκαν. Παρότι η πα-
ράλληλη στήριξη θεσμοθετήθηκε για την προώθηση της ένταξης, ο τρό-
πος εφαρμογής του θεσμού στην τάξη μπορεί να αποβεί μια ενταξιακή εκ-
παιδευτική πρακτική ή και να οδηγήσει στον στιγματισμό των μαθητών με 
αναπηρία, στο διαχωρισμό και στην ενίσχυση των ανισοτήτων, ανάλογα 
με το πώς θα εφαρμοστεί. Αυτή η παραδοχή θέτει τη βάση για μια κριτική 
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προσέγγιση και οπτική της εφαρμογής του θεσμού αυτού και των πρα-
κτι κών που υιοθετούνται από τους εκπαιδευτικούς, αλλά και όλους τους 
εμπλε κομένους προς την κατεύθυνση της εγκαθίδρυσης μιας ενταξιακής 
προοπτικής. Ο αναστοχασμός σε σχέση με το θεσμικό πλαίσιο της πα-
ράλ ληλης στήριξης, τον τρόπο εφαρμογή της και τα τυχόν προβλήματα 
που προκύπτουν συμβάλλει θετικά στην κατεύθυνση αυτή.

Αποτελεσματικότητα του θεσμού

Με βάση τα ερευνητικά δεδομένα και τις μαρτυρίες εκπαιδευτικών Π.Σ. 
που συμμετείχαν στην αξιολόγηση σχετικών επιμορφωτικών προγραμ-
μάτων, η παράλληλη στήριξη θεωρείται σημαντικός και απαραίτητος θε-
σμός για μαθητές με αναπηρίες καθώς τα οφέλη του είναι πολλαπλά για 
μαθητές, εκπαιδευτικούς, γονείς και γενικά για όλους τους εμπλεκομένους 
(Μαυροπαλιάς, 2013).

Οι μαθητές που υποστηρίζονται παρουσιάζουν πρόοδο σε κοινωνικο-
συναισθηματικό επίπεδο, ακαδημαϊκό, ατομικό και στην αυτονομία τους. 
Επίσης, ο θεσμός έχει θετικό αντίκτυπο και στους μαθητές χωρίς αναπη-
ρία καθώς μπορούν να υποστηριχτούν μαθησιακά από τον δεύτερο εκ-
παιδευτικό, να ευαισθητοποιηθούν σε ζητήματα διαφορετικότητας και να 
αναπτύξουν τις κοινωνικές τους δεξιότητες από την αλληλεπίδρασή τους 
με μαθητές με αναπηρία. Οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται στην παράλληλη 
στήριξη, επίσης, βελτιώνουν τις επαγγελματικές τους δεξιότητες λόγω των 
υψηλών απαιτήσεων του έργου τους. Τα οφέλη είναι ορατά και στις οι-
κογένειες των μαθητών που υποστηρίζονται με τον εν λόγω θεσμό, αλλά 
και σε όλους τους εμπλεκομένους που καλούνται να συνεργαστούν και να 
αναπτύξουν τις δεξιότητες συνεργασίας και επικοινωνίας καθώς και την 
ενταξιακή τους κουλτούρα (Μαυροπαλιάς, 2013· Καμπανέλλου, 2011).

Προβλήματα και δυσκολίες κατά την εφαρμογή

Κατά την εφαρμογή του θεσμού της Π.Σ. έχουν αναφερθεί και ορισμένα 
προβλήματα που αφορούν:

1)  στην αποσαφήνιση του ρόλου των δύο εκπαιδευτικών (γενικής και 
ειδικής αγωγής) και της μεταξύ τους συνεργασίας. Αναφέρεται συ-
χνά πως ο ρόλος των εκπαιδευτικών της Π.Σ. δεν είναι ξεκάθαρος 
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σε σχέση με το ρόλο του εκπαιδευτικού της γενικής τάξης. Συχνά 
ο ρόλος του γενικού εκπαιδευτικού είναι κυρίαρχος και του εκπαι-
δευτικού ΕΑΕ συμπληρωματικός και βοηθητικός, αλλά όχι ισότιμος. 
Όπως προκύπτει, η πλειονότητα των εκπαιδευτικών στις τάξεις με 
Π.Σ. δεν συνεργάζονται ικανοποιητικά μεταξύ τους, αλλά ούτε και με 
σχολικούς συμβούλους, ΚΕΔΔΥ, διευθυντές σχολείων κ.ά. Η συνερ-
γα σία σε επίπεδο συν-σχεδιασμού, συν-διδασκαλίας και συν-αξιο-
λόγησης για όλους τους μαθητές δεν υφίσταται και στην καλύτερη 
περίπτωση μπορεί να εστιάζει σε ένα ή δύο μαθητές με αναπηρία. 
Συχνά, αναφέρονται εντάσεις και συγκρούσεις μεταξύ των δύο 
εκπαιδευτικών της τάξης και προβλήματα που προκύπτουν από την 
έλλειψη χρόνου συνεργασίας (Μαυροπαλιάς, 2013). Με βάση τη 
διεθνή βιβλιογραφία η παραπάνω μορφή συνεργασίας δεν διέπεται 
από τα χαρακτηριστικά που έχει μια επιτυχημένη συνδιδασκαλία 
(Βλάχου & Zώνιου-Σιδέρη, 2010). Οι δάσκαλοι έχουν πιο θετική 
στά ση προς τη συνδιδασκαλία σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Επίσης, στη δευτεροβάθμια εκπαί-
δευση δίνεται μεγαλύτερη έμφαση στην κατάκτηση της ύλης, στις 
εξετάσεις και στη βαθμολογία. Αυτά αποτελούν εμπόδια στη συνερ-
γασία μεταξύ των εκπαιδευτικών της γενικής και ειδικής εκπαί-
δευσης (Mastropieri & Scruggs, 2001).

2)  στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την Π.Σ. Ένας 
μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών αντιλαμβάνεται την Π.Σ. κυρίως ως 
μέσο για την ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών 
που στηρίζουν, ως φύλαξη ή σε άλλη περίπτωση οι εκπαιδευτικοί της 
Π.Σ που είναι στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, είναι περισσότερο 
επικεντρωμένοι στους γνωστικούς τομείς που σχετίζονται με την 
ανάγνωση, τη γραφή και τα μαθηματικά και λαμβάνουν χώρα σε 
επίπεδο εξατομικευμένης διδασκαλίας 1:1 (π.χ. Mastropieri & 
Scruggs, 2001. Μαυροπαλιάς, 2013. Καμπανέλλου, 2011).

3) στην έλλειψη κατάλληλης κατάρτισης-επιμόρφωσης. Διαπιστώνεται 
η έλλειψη θεωρητικού υπόβαθρου για το έργο που έχουν επωμιστεί 
οι εκπαιδευτικοί της Π.Σ. καθώς και εμπειρίας σε θέματα αναπηρίας, 
συνεργασίας και γενικότερα ειδικής αγωγής (Μαυροπαλιάς, 2013. 
Καμπανέλλου, 2011). 
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4)  στην έλλειψη καλού προγραμματισμού καθώς και σε οργανωτικά 
και διοικητικά ζητήματα. Οι εκπαιδευτικοί της Π.Σ. συχνά αναφέ-
ρο νται στην έλλειψη καλού προγραμματισμού από πλευράς 
υπουρ γείου που αφορά στο μη έγκαιρο διορισμό τους που πολλές 
φορές μπορεί να γίνει και λίγο πριν τη λήξη του σχολικού έτους 
και χωρίς τον απαιτούμενο χρόνο για την οργάνωση της μετακίνη-
σης ενδεχομένως και σε μια απομακρυσμένη περιοχή. Η ίδια πα-
ρα τήρηση αναφέρεται και σε ζητήματα διοργάνωσης επιμορφω τι-
κών δράσεων για την Π.Σ., όταν υλοποιούνται. Προβλήματα ορ-
γάνωσης και προγραμματισμού αναφέρονται και σε επίπεδο σχο-
λείου και συνεργασίας με το διευθυντή του σχολείου. Ένα άλλο 
πρό βλημα που αναφέρουν οι εν λόγω εκπαιδευτικοί είναι πως από 
τους εκπαιδευτικούς που προσλαμβάνονται αποκλειστικά για την 
παράλληλη στήριξη ένα μεγάλο ποσοστό συμπληρώνουν το διδα-
κτικό τους ωράριο με αναπλήρωση σε άλλες τάξεις ή με γραμμα-
τειακή υποστήριξη. Στην προσχολική εκπαίδευση, σχεδόν όλοι οι 
εκπαιδευτικοί που είναι υπεύθυνοι για την υλοποίηση της παράλ-
ληλης στήριξης καλύπτουν το ωράριό τους στην Π.Σ. ενώ στο δη-
μο  τικό και στο γυμνάσιο τα ποσοστά αυτών των εκπαιδευτικών 
μειώνονται. Αυτό μπορεί να οφείλεται σε δυσλειτουργίες που αφο-
ρούν τον προγραμματισμό των υπηρεσιών εκπαίδευσης (Μαυρο-
πα λιάς, 2013. Καμπανέλλου, 2011).

5)  στην έλλειψη κατάλληλης υλικοτεχνικής υποδομής. Οι εκπαιδευτικοί 
της Π.Σ. αναφέρουν πως συχνά η ακαδημαϊκή υποστήριξη που 
προσφέρουν στον μαθητή με αναπηρία γίνεται χωρίς να έχουν στη 
διάθεσή τους κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό και λογισμικό και τα 
απαραίτητα μέσα καθώς επίσης και σε ακατάλληλους ή μη επαρκείς 
χώρους διδασκαλίας. Ένα άλλο πρόβλημα που αναφέρεται είναι η 
διάταξη των θρανίων σε σχήμα Π που επικρατεί στα σχολεία με 
την απαίτηση από το δάσκαλο της γενικής αγωγής να μην διαφο-
ροποιείται.

6)  στο απαιτητικό και άκαμπτο Πρόγραμμα Σπουδών του γενικού σχο-
λείου και στην έλλειψη ενταξιακής κουλτούρας στο σχολείο, όπως 
αναφέρεται από τους εν λόγω εκπαιδευτικούς

7)  στην έλλειψη μόνιμου προσωπικού για την Π.Σ. (Μαυροπαλιάς, 
2013).
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Προτάσεις για τη βελτίωση του θεσμού της Παράλληλης Στήριξης

Με βάση τις αναφορές εκπαιδευτικών παράλληλης Στήριξης που έχουν 
λάβει μέρος σε επιμορφώσεις, και τα βιβλιογραφικά δεδομένα, για την 
αποτελεσματικότητα της Π.Σ. είναι σκόπιμο να ληφθούν μέτρα με τα οποία 
θα αντιμετωπίζονται τα προαναφερόμενα προβλήματα και δυσκολίες προς 
την κατεύθυνση της προώθησης της ενταξιακής εκπαίδευσης. Τα μέτρα 
αυτά θα πρέπει να αφορούν σε επίπεδο νομοθετικών ρυθμίσεων για τη 
λειτουργία του θεσμού, σε επίπεδο οργάνωσης του θεσμού και σε επίπε-
δο υιοθέτησης κατάλληλων εκπαιδευτικών πρακτικών στην τάξη που αφο-
ρούν στη διδασκαλία και στις συνεργατικές πρακτικές. Πιο συγκεκριμέ να, 
κρίνεται αναγκαία η λήψη μέτρων για:

1) Την ανάπτυξη ενταξιακής κουλτούρας στο σχολείο και συνεργασίας 
όλων των εμπλεκόμενων και των σχετικών φορέων.

2) Την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και την ενημέρωση γονέων, 
φορέων και θεσμών (ΚΕΔΔΥ, Σχ. Συμβούλων, ΕΔΕΑΥ κ.ά.) και άλ-
λων εμπλεκομένων στη διαδικασία (εκπαιδευτικό και βοηθητικό 
προ σωπικό του σχολείου και ευρύτερη κοινωνία).

3) Την παροχή των κατάλληλων και αναγκαίων μέσων, πόρων και υπο-
δομών, καθώς η συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευτικών που 
συμμετέχουν σε προγράμματα Π.Σ. αναφέρουν ότι οι ελλείψεις σε 
μέσα, πόρους και υποδομές επηρεάζουν αρνητικά την ποιότητα 
του έργου (Μαυροπαλιάς, 2013· Καμπανέλλου, 2011). 

4) Την έγκαιρη στελέχωση των σχολείων και την τοποθέτηση των εκ-
παιδευτικών της Π.Σ.

5) Τον σχεδιασμό από πλευράς εκπαιδευτικών ΕΑΕ του έργου τους με 
ενέργειες, όπως, α) η ενημέρωσή τους για τις ευθύνες και τον ρόλο 
τους ως εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στο πλαίσιο της συνδιδα-
σκαλίας καθώς και για τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθη τών 
τους, β) η συνεργασία με τον δεύτερο εκπαιδευτικό και η διε ρεύ-
νηση της στοχοθεσίας που θέτει ο εκπαιδευτικός γενικής εκπαίδευ-
σης, γ) η καταγραφή των τρόπων και των μορφών διδα σκαλίας 
που συνήθως χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός γενικής εκπαίδευσης, 
ώστε να αντιπροτείνει νέους πιο αποτελεσματικούς ή να συναπο-
φασίσουν για την τελική επιλογή, δ) η καταγραφή των τρόπων και 
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των μεθόδων διδασκαλίας που ανταποκρίνονται καλύτερα στη δια-
φο ρετικότητα των μαθητών που υποστηρίζουν, ε) η επιλογή των 
τρό πων αξιολόγησης των μαθητών, στ) η θέσπιση κανόνων στην 
τάξη, ζ) ο σχεδιασμός και η οργάνωση του χώρου διδασκαλίας από 
κοινού (Fennick (2001).

Ο εκπαιδευτικός της γενικής εκπαίδευσης θα πρέπει να ενημερωθεί για 
ζητήματα που σχετίζονται με την εκπαίδευση μαθητών με αναπηρία, αλ λά 
και τη φιλοσοφία και τον τρόπο λειτουργίας της συνεργατικής διδασκα-
λίας. Προς την κατεύθυνση αυτή μπορεί να αντλήσει πληροφορίες και από 
τον εκπαιδευτικό ΕΑΕ (Mastropieri, Scruggs, Graetz, Norland, Gardizi & 
McDuffi e, 2005). 

Στον σχεδιασμό συμπεριλαμβάνεται και ο τρόπος κατά τον οποίο θα 
συνεργάζονται και θα επικοινωνούν οι συνδιδάσκαλοι με τους γονείς (Μαυ-
ρο παλιάς, 2013). Επίσης, οι δυο εκπαιδευτικοί από κοινού θα πρέπει να 
προ γραμματίσουν θέματα που αφορούν τις δράσεις τους στη γενική τάξη 
και τον επιμερισμό των ευθυνών. Σημαντικά θέματα συζήτησης είναι ο 
σχε διασμός της διδασκαλίας, η προετοιμασία του εκπαιδευτικού υλικού, η 
αξιο λόγηση, η επιλογή των κατάλληλων μεθόδων για μαθητές με και χωρίς 
αναπηρία, διαφοροποιήσεις που πρέπει να γίνουν κ.ά. (Sileo, 2011). Είναι 
σημαντικό η διαδικασία της Π.Σ. να υποστηρίζεται από όλο το προσωπικό 
του σχολείου. Για να αποπνέουν ισοτιμία οι δυο εκπαιδευτικοί θα πρέπει 
να εναλλάσσουν ρόλους, να μοιράζονται μεταξύ τους όλο το εκπαιδευτικό 
υλικό, να αποπνέουν σεβασμό ο ένας προς τον άλλον κ.ά. (Murawski & 
Dieker, 2008). 

Κατά τη διδασκαλία οι δύο εκπαιδευτικοί θα πρέπει να απευθύνονται 
σε όλους τους μαθητές της τάξης χωρίς διαχωρισμούς (Murawski, 2005). 
Είναι σημαντικό οι συνδιδάσκαλοι να συμφωνήσουν σε έναν κώδικα μη 
λε κτικής επικοινωνίας μεταξύ τους, ο οποίος θα χρησιμοποιείται στην πε-
ρί  πτωση που ο ένας από τους δύο έχει την ανάγκη για εναλλαγή ρόλου 
(Murawski & Dieker, 2004).

Στη λίστα των προτάσεων βελτίωσης του θεσμού είναι κρίσιμης σημα-
σίας να προστεθεί και ο αναστοχασμός του κάθε εκπαιδευτικού στην Π.Σ. 
σχετικά με τη συνάφεια των στάσεων και πρακτικών που υιοθετεί με την 
ενταξιακή φιλοσοφία και η διάθεση άρσης πεποιθήσεων και ανασχεδια-
σμού.
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Ερωτήματα και προβληματισμοί

Λαμβάνοντας υπόψη το θεωρητικό υπόβαθρο και τη φιλοσοφία της 
ένταξης και των πρακτικών συνεκπαίδευσης καθώς και την εφαρμογή του 
θεσμού της Π.Σ. στην Ελλάδα, κρίνεται σκόπιμο ο κάθε εμπλεκόμενος 
στην εκπαιδευτική διαδικασία να αναστοχαστεί σε σχέση με τον χαρακτήρα 
των πρακτικών που υιοθετεί και κατά πόσο αυτές προωθούν την ένταξη. 

Στο πλαίσιο ενός αναστοχασμού μπορεί να τεθούν ερωτήματα και προ-
βληματισμοί όπως: Με ποιο μοντέλο συνδιδασκαλίας ταυτίζεται η Π.Σ.; 
Πώς θα πρέπει να εφαρμόζεται, ώστε να αποτελεί ενταξιακή πρακτική; 
Υπάρχουν οι προϋποθέσεις που αναφέρθηκαν για την ανάπτυξη επιτυ χη-
μένων προγραμμάτων συνεκπαίδευσης; Ποιοι παράγοντες θα μπορού σαν 
να συμβάλλουν στην απομάκρυνση της Π.Σ. από τον στόχο της ένταξης; Τι 
είδους αναθεωρήσεις και επαναπροσδιορισμοί θα πρέπει να γίνουν προς 
αυτήν την κατεύθυνση; Ποιος είναι ο ρόλος του δεύτερου εκπαιδευτικού 
μέσα στην τάξη και κατά πόσο είναι ξεκάθαρος στη σχολική κοινότητα;

Ο προβληματισμός και ο διάλογος σε τέτοια ζητήματα με τη συμμετοχή 
όλων των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία και  η ανεύρεση 
λύ σεων ανοίγουν νέους ορίζοντες και δημιουργούν έδαφος για μια εντα-
ξια κή προοπτική.
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Ένταξη και ισότιμη εκπαίδευση μαθητών με αναπηρία 
ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό σχολείο. 

Βασικές αρχές και προσεγγίσεις της αναπηρίας

Όλγα Ημέλλου
Σχολική Σύμβουλος 14ης Περιφέρειας Δημοτικής Εκπαίδευσης Αττικής

olgimellou@gmail.com

ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Στην τάξη του γενικού σχολείου ο κάθε μαθητής έχει τα ίδια δικαιώματα στην εκ παίδευ ση, 
η διασφάλιση των οποίων επιβάλλεται να συγκροτεί βασική προτεραιότητα της ενεργού 
πολιτικής του σχολείου. Με την ψήφιση του Νόμου 4074 (ΦΕΚ 88 Α/11-04-2012), η Πολι-
τεία δεσμεύεται πλέον και νομικά να: «…διασφαλίζει ένα εκπαιδευτικό σύστημα ένταξης, 
σε όλα τα επίπεδα, …στο οποίο να παρέχονται: εύλογη προσαρμογή, …υπο στήριξη στο 
γενικό εκπαιδευτικό σύστημα και …αποτελεσματικά εξατομικευμέ να μέτρα υποστήριξης 
σε περιβάλλοντα που μεγιστοποιούν την ακαδημαϊκή και κοι νω νική ανάπτυξη, σύμφωνα 
με τους στόχους της πλήρους ενσωμάτωσης (sic)». Στην εργασία αυτή προ σεγγίζονται οι 
έννοιες «αναπηρία και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» και «ένταξη/ισό τιμη εκπαίδευση», 
περιγράφονται τα μοντέλα προσέγγισης της αναπηρίας στο χώρο της εκπαίδευσης και 
διερευνώνται τρόποι μετασχηματισμού των παραδοσιακών/διαχωρι στικών σχολικών συ-
στημάτων σε σχολικά συστήματα για όλους τους μαθητές. Στα πλαί σια της διεργασίας συ-
στη ματικού μετασχηματισμού, η αναγκαία διαμόρφωση θετικού πε ριβάλλοντος μάθησης 
στη σχολική τάξη προσεγ γίζεται με τη μεθοδολογία της επίλυσης προβλήματος, προ κει-
μένου να ανταποκρίνεται στην προκρινόμενη και προέχουσα, πλέον, αρχή της ισοτιμίας 
όλων των μαθητών.

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: αναπηρία και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ένταξη/ισότιμη εκ παί-
δευση, σχολικά συστήματα, μετασχηματισμός, περιβάλλον μάθησης σχολικής τάξης

Εισαγωγή

Εκπαίδευση για όλους σημαίνει διασφάλιση για όλους τους μαθητές 
υψη λής ποιότητας υπηρεσιών, οι οποίες να καλύπτουν τις ανάγκες μόρ-
φωσής τους. Η ποιοτική εκπαίδευση διασφαλίζεται από ένα σχολικό σύ-
στημα στο οποίο η ποικιλότητα και η ευελιξία αποτελούν σημαντικά συ-
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στα τικά, που στηρίζουν την προσωπική ανάπτυξη και την πρόοδο του 
συνόλου των μαθητών, χωρίς εξαιρέσεις. Ποιοτική εκπαίδευση, για τους 
λό γους αυ  τούς, θεωρείται η εκπαίδευση η οποία είναι ενταξιακή εκ σχε-
διασμού και η οποία εστιάζεται στη σημασία της αναγνώρισης στρατη-
γικών για την αντι μετώπιση ή την άρση των εμποδίων στην πλήρη συμ-
μετοχή των ατόμων, τα οποία βιώνουν διαχωρισμό, περιθωριοποίηση ή 
αποκλεισμό ή των ατόμων τα οποία είναι ιδιαίτερα ευάλωτα (UNESCO, 
2005, σ. 10, 17). 

Η έννοια της «ένταξης /ισότιμης εκπαίδευσης» προέρχεται από το 
πεδίο της ειδικής εκπαίδευσης και αποτελούσε, αρχικά, συμπλήρωμα των 
παροχών της γενικής εκπαίδευσης. Τα τελευταία χρόνια, η καταλληλότητα 
της ύπαρξης δύο χωριστών συστημάτων –γενικής και ειδικής εκπαίδευ-
σης– έχει αμφισβητηθεί έντονα, κυρίως εξαιτίας της αναγκαιότητας έμπρα-
κτης υποστήριξης των ανθρωπίνων δικαιωμάτων των παιδιών αλλά και 
εξαιτίας θεμάτων που σχετίζονται με την αποτελεσματικότητα των εκπαι-
δευτικών παρεμβάσεων.

 

Αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
και μοντέλα προσέγγισής τους στην εκπαίδευση

Η ειδική εκπαίδευση συγκροτεί ένα σύνολο υπηρεσιών, το οποίο πλαι-
σιώνει υποστηρικτικά –σύμφωνα με την εκπαιδευτική πολιτική κάθε χώ-
ρας– τα παιδιά με αναπηρίες και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε όλη 
τη διάρκεια της σχολικής τους ζωής. Σύμφωνα με το ιεραρχικό μοντέλο πα-
ροχής υπηρεσιών ειδικής εκπαίδευσης, η οργάνωση των εκπαιδευτικών 
διευθετήσεων εκτείνεται σε ένα συνεχές, το οποίο ξεκινά από το ελάχιστα 
περιοριστικό (γενικά σχολεία, χωρίς υποστηρικτικές υπηρεσίες) και κατα-
λήγει στο περισσότερο περιοριστικό περιβάλλον εκπαίδευσης (σχολικές 
μονάδες ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, νοσοκομεία, ιδρύματα κλπ.). 
Στο πλαίσιο αυτού του ιεραρχικού μοντέλου παροχής υπηρεσιών εκπαί-
δευ  σης, λειτούργησε –και λειτουργεί ως τις μέρες μας– το κατηγορικό/
ια τρι κό μοντέλο. Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό, οι μαθητές χωρίζονται σε 
δια κριτές ομάδες (π.χ. μαθητές με νοητική αναπηρία, μαθητές με Δια τα-
ραχή Αυτιστικού Φάσματος κλπ.) και αντιμετωπίζονται σε πλαίσια απο-
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μακρυσμένα από την τάξη του γενικού σχολείου. Η εφαρμογή του ιατρι-
κού/κατηγορικού μοντέλου έχει δεχθεί έντονη κριτική, σε επίπεδο απο τε-
λε σματικότητας, η οποία επικεντρώνεται κύρια, στην έλλειψη συμφωνίας 
ως προς τον τρόπο ορισμού συγκεκριμένων μαθητών, ως προς τη χρή ση 
συγκεκριμένων εργαλείων αξιολόγησης αλλά και ως προς τον τρό πο ερ-
μηνείας των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης. Ανάμεσα στους μα θη τές 
αυτούς καταγράφηκε μεγάλη ανομοιογένεια, η οποία οδήγησε την ακα δη-
μαϊκή κοινότητα στη διεξαγωγή ερευνών και μετααναλύσεων, τα απο τε-
λέ σματα των οποίων ανέδειξαν την ανυπαρξία εγγύησης θετικών απο τε-
λεσμάτων, εξαιτίας συγκεκριμένης τοποθέτησης. Το κάθε πλαίσιο το πο  θέ-
τησης έχει διαφορετικές μεταβλητές λειτουργίας και εμφανίζεται να προ -
σφέρει διαφορετικές ευκαιρίες παρέμβασης στους εκπαιδευτικούς επη-
ρεά ζοντας τη διεργασία διδασκαλίας-μάθησης (Ημέλλου, 2003, σ. 83-85). 
Ορισμένες μεταβλητές λειτουργίας εμφανίζονται να έχουν πε ρισ  σότερο 
θετικά αποτελέσματα στους μαθητές. Οι συγκεκριμένες μετα βλη τές λει-
τουρ γίας μπορούν να ενυπάρχουν σε διαφορετικά πλαίσια τοπο θέ τη σης, 
δεν είναι, κατά συνέπεια, το πλαίσιο τοποθέτησης που προάγει τη διαφορά, 
αλλά οι εκπαιδευτικές μεταβλητές εντός του πλαισίου. Είναι ση μα ντικό, 
ωστό σο, η παροχή υποστηρικτικών υπηρεσιών εντός ενός πλαι σίου το-
πο θέτησης να συγκροτεί ένα συνεχές εναλλακτικών επιλογών, με ση μείο 
αναφοράς το ατομικό προφίλ του κάθε μαθητή. Το κάθε άτομο με αναπηρία 
και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ζει τη ζωή του και βιώνει τη συνθήκη 
του με τρόπο μοναδικό.

Η εμπειρία της αναπηρίας είναι για το κάθε άτομο μοναδική και, για τον 
λόγο αυτό, η έννοια της αναπηρίας είναι μια έννοια εξελισσόμενη, η οποία 
συμπεριλαμβάνει και στοιχεία αυτοαντίληψης. Τις τελευταίες δεκαετίες, οι 
ενώσεις των αναπήρων –με τη σύμπραξη ερευνητών από τις κοινωνικές 
επιστήμες και τις επιστήμες της υγείας– έχουν αναγνωρίσει τον ρόλο των 
κοινωνικών και φυσικών εμποδίων στην αναπηρία και/ή στις ειδικές εκπαι-
δευτικές ανάγκες. Η εμπειρία της αναπηρίας είναι μοναδική για τον κα θέ-
να, γιατί συγκροτεί την αντίληψη του ατόμου, η οποία «προκύπτει από 
την αλληλεπίδραση μεταξύ των εμποδιζόμενων προσώπων και των περι-
βαλλοντικών εμποδίων και των εμποδίων συμπεριφοράς, που παρε μπο-
δίζουν την πλήρη και αποτελεσματική συμμετοχή τους στην κοινω νία, σε 
ίση βάση με τους άλλους» (Νόμος 4074/2012). Η έννοια του «εμπο δίου», 
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ως σημείου αναφοράς στην εμπειρία της αναπηρίας και/ή των ειδικών εκ-
παι δευτικών αναγκών, οδήγησε στην αλλαγή του παραδείγμα  τος και στην 
εμφάνιση του κοινωνικού μοντέλου. Σύμφωνα με το κοινω νικό μοντέλο, 
η αναπηρία και/ή οι ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες3 δεν αφορούν τόσο το 
άτομο όσο το περιβάλλον του ατόμου, το οποίο λει  τουργεί αρνητικά μέσω 
των φυσικών και των κοινωνικών εμποδίων, τα οποία οδηγούν στην «κα-
τασκευή» της αναπηρίας και/ή των ειδικών εκ παι  δευτικών αναγκών του 
ατόμου. Εφαρμόζοντας το κοινωνικό μοντέλο στην εκπαίδευση, η αλλαγή 
παραδείγματος επιτυγχάνεται μέσα από μια αλ λα  γή οπτικής, σύμφωνα 
με την οποία το εκπαιδευτικό σύστημα είναι το πρό βλημα και όχι το παι δί. 
Επεκτείνοντας τη συγκεκριμένη λογική, το εκ παι δευτικό σύστημα που δεν 
είναι εφοδιασμένο να διαχειρίζεται τη δια φο  ρετικότητα και/ή την ποικιλότη-
τα είναι υπεύθυνο για τον αποκλεισμό μα θητών (UNESCO, 2005, σ. 27). 

Συχνά, τα δύο αυτά μοντέλα –το ιατρικό/κατηγορικό και το κοινωνικό– 
παρουσιάζονται ως δύο τελείως διαφορετικές και διχαστικές οπτικές. 
Ωστό σο, η αναπηρία και/ή οι ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν θα πρέ πει 
να θεωρούνται ούτε αποκλειστικά ιατρική, ούτε αποκλειστικά κοινω νική 
κατάσταση. Αυτό που χρειάζεται είναι μια προσέγγιση η οποία να δίνει το 
κατάλληλο βάρος στις διαφορετικές όψεις της αναπηρίας και/ή των ει δι-
κών εκπαιδευτικών αναγκών. Σύμφωνα με τη Διεθνή Ταξινόμηση της Λει-
τουργικότητας, της Αναπηρίας και της Υγείας (Inter na tional Classi fi ca tion 
of Functioning, Disability and Health-ICF), η λει τουργικό τη τα και η αναπη-
ρία γίνονται κατανοητές ως μια δυναμική αλλη λε πίδραση ανά μεσα στις 
καταστάσεις υγείας και σε παράγοντες του πλαι σίου λει τουρ γίας του 
ατό  μου, τόσο προσωπικούς όσο και περι βαλ λο ντικούς. Με έμ φα  ση στη 
δυναμική αυτή αλληλεπίδραση, το βιο-ψυχο-κοι νωνικό μοντέ λο ανα  πα-
ριστά ένα συμβιβασμό ανάμεσα στο ιατρικό/κατηγορικό και το κοινω νικό 
μοντέλο (World Health Organization, 2011, σ. 3-4). Το συγκε κριμένο μο-
ντέλο βρίσκεται σε πλήρη αντιστοίχιση με τη Σύμβαση για τα Δικαιώματα 
των Ατόμων με Αναπηρία, η οποία αποτελεί και νόμο του ελληνικού κρά-
τους από το 2012 (Νόμος 4074/2012). Σύμφωνα με το βιο-ψυχο-κοινωνικό 

3  Τα πρόσωπα με αναπηρία δεν συνοδεύονται απαραίτητα από χαρακτηριστικά ειδικών 
εκπαιδευτικών αναγκών, ενώ τα πρόσωπα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν 
εντάσ σονται απαραίτητα στην ομάδα των προσώπων με αναπηρία.
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μοντέλο, η αναπηρία και/ή οι ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ενός ατόμου 
έχουν άμεση σχέση με τη λειτουργικότητά του, η οποία, ωστόσο, δεν ταυ-
τίζεται με την ικανότητά του. Το επίπεδο λειτουρ γι κότητας του κάθε ατό μου 
περιγράφεται ως σημείο ενός συνεχούς και είναι συνάρτηση της κατάστα-
σης της υγείας του, προσωπικών παρα γό ντων –όπως η αυτοεκτίμηση, η 
αυτοεικόνα και η κινητοποίηση– και περιβαλλοντικών παραγόντων – όπως 
τα εμπόδια και οι διευκο λύν σεις (World Health Organization, 2011, σ. 5). 
Στο πλαίσιο του βιο-ψυχο-κοινω νικού μοντέλου, οι τρόποι παρέμβασης του 
εκπαιδευτικού συστήματος μπο ρεί να σχετίζονται τόσο με την ενίσχυση των 
προσωπικών παραγό ντων όσο και με τη βελτίωση των περιβαλλοντικών 
παραγόντων, με αποτέλεσμα τη βελτίωση του επιπέδου λειτουργικότητας 
του ατόμου. Ο τρόπος με τον οποίο περιγράφονται τα δικαιώματα του 
παι διού στην εκπαίδευση, στη Σύμβαση για τα Δικαιώματα των Ατόμων 
με Αναπηρία, ανταποκρίνεται απόλυτα στους τρόπους παρέμβασης στο 
πλαίσιο του βιο-ψυχο-κοινω νι κού μοντέλου. Στο άρθρο 24 της Σύμβα σης 
για τα Δικαιώματα των Ατό μων με Αναπηρία γίνεται σαφής αναφορά στην 
ενίσχυση προσωπικών πα  ραγόντων –όπως η ανάπτυξη ανθρώπινου δυ-
να μικού, αισθήματος αξιο πρέπειας και αυτοεκτίμησης, προσωπικότητας, 
δε ξιοτήτων, δημιουρ γι κότητας, πνευματικών και φυσικών ικανοτήτων, με 
σεβασμό στην ανθρώ πινη ποικιλομορφία– αλλά και στη βελτίωση περι-
βαλ λοντικών παραγό ντων – όπως μη αποκλεισμός από εκπαίδευση, πρό-
σβαση σε ενιαία και ποιο τική εκπαίδευση, εύλογη προσαρμογή, υπο στή-
ριξη, διευκόλυνση απο  τε λεσματικής εκπαίδευσης, αποτελεσματικά μέτρα 
υποστήριξης, πε ρι βάλ λοντα που μεγιστοποιούν ακαδημαϊκή και κοινωνική 
ανάπτυξη, πλή ρης ενσωμάτωση (Νόμος 4074, 2012, Άρθρο 24).

Η φιλοσοφία του «σχολείου για όλους τους μαθητές» και του μη απο-
κλεισμού της διαφορετικότητας, αποτέλεσμα των σύγχρονων τάσεων 
απο  φυγής του διαχωρισμού και παροχής ίσων ευκαιριών εκπαίδευσης 
(UNESCO, 1994· 2005), αποτελεί κοινό σημείο αναφοράς της απόδοσης 
στην ελληνική γλώσσα του αγγλικού όρου «inclusion» με όρους όπως «εν-
σωμάτωση», «ένταξη», «συνεκπαίδευση», «ισότιμη συνεκπαίδευση» ή 
«συ μπερίληψη». Από τις αποδόσεις που έχουν καταγραφεί, υποστηρίζεται 
από ορισμένους επιστήμονες πως πιο κοντά στην εκπαιδευτική διαδικα -
σία βρίσκεται ο όρος «ισότιμη συνεκπαίδευση» (Χαρούπιας, 1997, σ. 58), 
κα θώς αποδίδει με μεγαλύτερη ακρίβεια τη διαρκή, πολυπαραγοντική, 
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ενερ γητική και κοινωνικά αλληλεπιδρασιακή διαδικασία της συγκεκριμέ-
νης φι λοσοφίας (Ημέλλου, 2015). Άλλοι πάλι αποδίδουν τον όρο inclusion 
στην ελληνική πραγματικότητα με τον όρο ένταξη ή ενταξιακή εκπαίδευση 
αναφορικά με το χώρο της εκπαίδευσης. Εστιάζοντας στη διαφορετικότητα 
και στην αναφορά του όρου «ανθρώπινη ποικιλομορφία», στα πλαίσια 
της Σύμβασης για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία (Νόμος 4074, 
2012, σ. 2640), προτείνεται η αξιοποίηση του όρου «νευροποικιλότητα» 
(neurodiversity), ως ένας νέος τρόπος αναφοράς στις διαφορετικότητες 
των ατόμων με αναπηρία και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Armstrong, 
2012). Με την έννοια «νευροποικιλότητα» δίνεται έμφαση στον πλούτο 
και στην πολυπλοκότητα της ανθρώπινης φύσης. Ακόμα, δίνεται έμφαση 
στη μοναδικότητα του κάθε μαθητή και στην αναγκαιότητα διαμόρφωσης 
θετικού για την ανάπτυξή του περιβάλλοντος μάθησης. 

Μετασχηματίζοντας τα σχολικά συστήματα

Στην Ελλάδα, στα θέματα ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, ισχύει ο 
νό μος 3699/2008 και οι τροπολογίες του. Όπως έχει ήδη αναφερθεί, από 
το 2012 η Σύμβαση για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία έχει γίνει 
νόμος του κράτους, ενώ στα πλαίσια αξιοποίησης στο γενικό σχολείο της 
εμπειρογνωμοσύνης των ειδικών που εργάζονται στο χώρο της ειδικής 
αγω γής και εκπαίδευσης (UNESCO, 2005, σ. 19), ψηφίστηκαν δύο νομο-
θετήματα, τα οποία λόγω ελλιπούς στελέχωσης των αντίστοιχων δομών 
παραμένουν, στην ουσία, ανενεργά. Με το πρώτο νομοθέτημα, ιδρύο νται 
τα Σχολικά Δίκτυα Εκπαίδευσης και Υποστήριξης (Σ.Δ.Ε.Υ.) και μετατρέ-
πονται οι Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (Σ.Μ.Ε.Α.Ε.) 
σε κέντρα υποστήριξης ενότητας σχολείων γενικής εκπαίδευσης (Νόμος 
4115/2013). Με το δεύτερο, ιδρύονται οι Επιτροπές Διαγνωστικής Εκπαι-
δευτικής Αξιολόγησης και Υποστήριξης (Ε.Δ.Ε.Α.Υ.), οι οποίες στελεχώ-
νονται από προσωπικό τόσο των Σ.Μ.Ε.Α.Ε. όσο και του γενικού σχολείου 
και οι οποίες υποστηρίζουν τους εκπαιδευτικούς γενικής εκπαίδευσης, 
ώστε να διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία τους (Υ.Α. 17812/Γ6/ΦΕΚ 
315/2014).

Ο θεσμός της συνεκπαίδευσης/παράλληλης στήριξης αποτελεί μια 
πρακτική εφαρμογή του συμβουλευτικού μοντέλου ισότιμης συνεκπαί δευ-
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σης. Σύμφωνα με το συμβουλευτικό μοντέλο, στη σχολική τάξη συνυπάρ-
χουν και συνεργάζονται δύο εκπαιδευτικοί με στόχο την υποστήριξη ενός 
μαθητή με αναπηρία και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά και όλων 
των μαθητών (Ημέλλου, 2011α, σ. 31-32). Ο μετασχηματισμός του γενικού 
σχολείου από σχολείο του ιδεατού «μέσου μαθητή» σε σχολείο για όλους 
τους μαθητές, ως διακριτά πρόσωπα, αποτελεί μια ιδιαίτερα δύσκολη και 
απαιτητική διεργασία.

Προκειμένου ένα σχολικό σύστημα να θεωρηθεί ποιοτικό, είναι ανα-
γκαίο να διαθέτει συγκεκριμένα χαρακτηριστικά, τα περισσότερα από τα 
οποία αφορούν στάσεις εκπαιδευτικών και στελεχών και κουλτούρες εκ-
παι δευτικών και σχολείων. Ειδικότερα, ένα σχολικό σύστημα μπορεί να 
θεωρηθεί ποιοτικό όταν: (α) όλοι οι μαθητές του είναι ευπρόσδεκτοι και 
το αισθάνονται, (β) ο σεβασμός στη διαφορετικότητα και η διαχειριστική 
ευελιξία θεωρούνται σημαντικά συστατικά για την προσωπική ανάπτυξη 
όλων των μαθητών, (γ) η εκπαίδευση επιλέγεται έτσι ώστε να είναι ενταξια-
κή εκ σχεδιασμού, (δ) δίνεται επαρκής έμφαση στην άρση των εμποδίων 
που βιώνουν οι μαθητές και (ε) αναγνωρίζεται ότι οι δυσκολίες που μπορεί 
να βιώνουν οι μαθητές μορφοποιούνται περισσότερο ως αποτέλεσμα των 
άκαμπτων διδακτικών μεθόδων και του τρόπου με τον οποίο τα σχολεία 
διαχειρίζονται τα οργανωσιακά τους ζητήματα. Η αναγνώριση των εμπο-
δίων δεν αποτελεί εύκολη διεργασία, ειδικά για τους μη γνώστες του πεδίου. 
Συχνά, τα εμπόδια, σε επίπεδο συστήματος, είναι οι υπάρχουσες στάσεις 
και αξίες των εμπλεκόμενων προσώπων, η περιορισμένη κατανόηση, οι 
ανεπεξέργαστες και/ή ατελείς δεξιότητες, τα περιορισμένα μέσα/υλικά και, 
τέλος, η αναποτελεσματική πυραμιδικού τύπου, κεντρομώλος διοικητική 
οργάνωση του εκπαιδευτικού συστήματος (UNESCO, 2005, σ. 17 & 20). 
Σε επίπεδο μαθητών, τα εμπόδια στη συμμετοχή και στη μάθηση, σύμφω-
να με τις αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού με Σκοπό τη Μάθηση-ΚαΣΣΜ 
(Universal Design for Learning-UDL), μπορεί να αφορούν την πρόσληψη 
και την επεξεργασία της πληροφορίας (δίκτυα αναγνώρισης), την έκφραση 
της μάθησης (δίκτυα στρατηγικής) και τη συναισθηματική δέσμευση του 
μαθητή (συναισθηματικά δίκτυα) (Rose & Meyer, 2002). 

Η υπέρβαση των εμποδίων, κυρίως αυτών που αφορούν τους μαθη τές, 
προβλέπεται να πραγματοποιείται στα πλαίσια της καθημερινής λειτουρ-
γίας του γενικού σχολείου και μέσα από την εφαρμογή των Αναλυτικών 
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Προγραμμάτων Σπουδών (Α.Π.Σ.). Παρόλο που στα Α.Π.Σ. υπάρχουν 
αναφορές στους μαθητές με αναπηρία και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανά-
γκες, η σύνδεση ενός Α.Π.Σ. για όλους τους μαθητές και της διαφορετικό τη-
τας/ποικιλότητας του μαθητικού πληθυσμού μπορεί να χαρακτηριστεί ως 
ελ λι πής. Αυτό που θα μπορούσε να λειτουργήσει θετικά είναι η ύπαρξη 
ενός πλαισίου προγράμματος σπουδών, το οποίο θα είχε ως δεδομένο τη 
δια φορετικότητα/ποικιλότητα και θα προέβλεπε πολλαπλούς τρόπους ανα-
παράστασης των πληροφοριών που δίνονται στους μαθητές, πολλαπλούς 
τρόπους έκφρασης της μάθησης από τους μαθητές και πολλαπλούς 
τρόπους συναισθηματικής δέσμευσης και εμπλοκής των μαθητών. Αυτό, 
δηλαδή, που θα μπορούσε να λειτουργήσει θετικά είναι η ύπαρξη χαρα-
κτηριστικών Καθολικού Σχεδιασμού με Σκοπό τη Μάθηση, στα πρότυπα 
του Universal Design for Learning (UDL) (Rose & Meyer, 2002), στον 
οποίο η διαφοροποίηση της διεργασίας διδασκαλίας-μάθησης είναι οργα-
νικό μέρος και όχι η αρχή και το τέλος της εκπαιδευτικής παρέμβασης 
(Χα ρούπιας & Ημέλλου, 2007).

Μετασχηματισμός του γενικού σχολείου σε σχολείο για όλους τους 
μαθητές σημαίνει μετασχηματισμός της παιδαγωγικής, έτσι, ώστε να μπο-
ρεί να ανταποκρίνεται θετικά στη μαθητική πολυμορφία, στη μαθητική 
νευ ρο ποικιλότητα. Σημαίνει, ακόμη, αλλαγή στη σχολική κουλτούρα και 
στην κουλτούρα των σχολικών τάξεων. Σύμφωνα με την «Έκθεση για τη 
Διδασκαλία και τη Μάθηση» της ομάδας ειδικών «2020 Review Group», 
η προσωποποιημένη διδασκαλία και μάθηση είναι μια σημαντική προτε-
ραιότητα για τον 21ο αιώνα (Department for Education and Skills, 2006). 
Για την υποστήριξη αυτής της προτεραιότητας, πολλοί οργανισμοί, όπως 
ο «Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ανάπτυξη στην Ειδική Αγωγή» (European 
Agency for Development in Special Needs Education) ή το «Συμβούλιο 
για τα Παιδιά με Ιδιαιτερότητες» (Council for Exceptional Children), εστία-
σαν στην περιγραφή του προφίλ του «ενταξιακού εκπαιδευτικού» (Euro-
pean Agency for Development in Special Needs Education, 2012) ή 
στην πρόταση «Προτύπων Επαγγελματικής Ανάπτυξης» (Professional 
Standards) (Council for Exceptional Children, 2009). Σύμφωνα με ομά δα 
ειδικών, η προσωποποιημένη διδασκαλία και μάθηση απαιτεί μια ανα-
νεω μένη εστίαση στις γνώσεις και στις δεξιότητες των εκπαιδευτικών, με 
ιδιαίτερη έμφαση: (α) στην ανάλυση και χρήση δεδομένων, (β) στην κα-
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τανόηση του τρόπου με τον οποίο τα παιδιά μαθαίνουν και αναπτύσ-
σονται και (γ) στη συνεργασία με άλλους ενήλικες (γονείς, εκπαιδευτικούς, 
ειδικούς). Εντός του πλαισίου της προσωποποιημένης διδασκαλίας και 
μάθησης, οι εκπαιδευτικοί είναι αναγκαίο να λειτουργούν ως αναστοχαζό-
μενοι επαγγελματίες, δηλαδή να έχουν μια συνεχή κριτική ματιά στα θέ-
ματα της διδασκαλίας και της μάθησης (Department for Education and 
Skills, 2006, σ. 31, 41). Για τους παραπάνω λόγους ο σημαντικότερος 
παρ άγοντας στη διαμόρφωση των κατάλληλων συνθηκών και στην υλο-
ποίη ση προγραμμάτων ισότιμης συνεκπαίδευσης είναι ο εκπαιδευτικός, 
όποια ειδικότητα κι αν διαθέτει.

Η διαμόρφωση θετικού περιβάλλοντος μάθησης 
στη σχολική τάξη ως πρόβλημα προς επίλυση

Η κάθε εκπαιδευτική πρακτική συγκροτείται ως αποτέλεσμα των στά-
σεων που έχει ο εκπαιδευτικός απέναντι στις συνθήκες που βιώνει, των 
γνώ σεων που κατέχει και των δεξιοτήτων που έχει αναπτύξει, αλληλεπι-
δρώντας εντός ενός δομημένου συστήματος με θεσμούς, παραδόσεις και 
κανόνες (Day, 1993· Hirst, 1999). Οι στάσεις, οι γνώσεις και οι δεξιότητες του 
Έλληνα εκπαιδευτικού έγιναν αντικείμενο ερευνών, οι οποίες βασίστηκαν 
στα δέκα Πρότυπα Επαγγελματικής Ανάπτυξης του «Συμβουλίου για τα 
Παιδιά με Ιδιαιτερότητες» (Council for Exceptional Children, 2009, σ. 31-
37). Τα συγκεκριμένα Πρότυπα Επαγγελματικής Ανάπτυξης, για τους σκο-
πούς της έρευνας, προσαρμόστηκαν στην ελληνική πραγματικότητα και 
συνοψίζονται σε: (α) μία στάση, τη θετική, (β) έντεκα περιοχές γνώσης και 
(γ) δεκατέσσερις περιοχές δεξιοτήτων (Ημέλλου, 2016α· Ημέλλου & Χα-
ρούπιας, 2015). Τα Πρότυπα Επαγγελματικής Ανάπτυξης στην ουσία απο-
τελούν την ανάλυση του έργου των ορθών πρακτικών ενός εκπαιδευτι-
κού, ο οποίος υποστηρίζει στη σχολική του τάξη μαθητές με αναπηρία 
και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Αναφορικά με τις γνώσεις που είναι 
αναγκαίο να κατέχει ο εκπαιδευτικός, αυτές, ενδεικτικά, αφορούν πεδία 
όπως η φιλοσοφία και τα μοντέλα ισότιμης συνεκπαίδευσης, οι νόμοι και οι 
πολιτικές, τα μαθησιακά χαρακτηριστικά και οι συνέπειές αυτών στη μά-
θηση, οι διδακτικές στρατηγικές, η διαχείριση της σχολικής τάξης, τα μο-
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ντέλα και οι μέθοδοι συνεργασίας (Ημέλλου, 2016α, σ. 56). Αναφο ρι κά με 
τις δεξιότητες, ο εκπαιδευτικός, είναι αναγκαίο, να μπορεί να προσαρ μό-
ζει, ενδεικτικά, την παρεχόμενη υποστήριξη, να επιλέγει διδακτικές στρα  -
τηγικές, να σχεδιάζει θετικά περιβάλλοντα μάθησης, να ερμηνεύει δεδο-
μένα και να αναστοχάζεται πάνω στην εκπαιδευτική του πρακτική (Ημέλ-
λου, 2016α, σ. 56-57). 

Το προφίλ γνώσεων του έλληνα εκπαιδευτικού γενικής εκπαίδευσης 
εμφανίζεται αρκετά ισχυρό σε θέματα διαμόρφωσης περιβάλλοντος μά-
θησης και λιγότερο ισχυρό σε θέματα διδακτικών στρατηγικών και συνερ-
γα σίας, ενώ το προφίλ δεξιοτήτων φαίνεται αρκετά ισχυρό σε θέματα δια-
μόρφω σης περιβάλλοντος μάθησης και λιγότερο ισχυρό σε θέματα διδα-
κτικών στρατηγικών, διδακτικού σχεδιασμού και συνεργασίας. Συγκε ντρω-
τικά, το γενικό προφίλ του έλληνα εκπαιδευτικού εμφανίζεται αρκετά ισχυ-
ρό σε θέματα ατομικών διαφορών στη μάθηση και διαμόρφωσης περιβάλ-
λοντος μάθησης και λιγότερο ισχυρό σε θέματα διδακτικών στρατηγικών, 
δι δα κτικού σχεδιασμού και συνεργασίας (Ημέλλου, 2016α). Σύμφωνα με 
το προφίλ πρακτικών, το οποίο καταγράφηκε σε προγενέστερη έρευνα 
(Ημέλ λου, 2011β), η προσαρμογή του διδακτικού υλικού δεν αποτελεί μία 
από τις κυρίαρχες πρακτικές του έλληνα εκπαιδευτικού.

Η πολυπλοκότητα της διεργασίας διδασκαλίας-μάθησης, η οποία 
απαι  τεί πολλών ειδών γνώσεις και δεξιότητες στην κριτική αντιμετώπιση 
θεμάτων και στη λήψη ενημερωμένων αποφάσεων, αναφορικά με τους 
τρόπους επίτευξης πολλαπλών στόχων για μαθητές με διαφορετικές ανά-
γκες, αναδεικνύει μια ιδιαίτερη έμφαση στην αξία των δεδομένων και του 
αναστοχασμού (Imellou & Charoupias, in press). Σύμφωνα με σύγ χρονες 
θεωρίες για την επαγγελματική μάθηση (Darling-Hammond, Hammerness 
with Grossman, Rust & Shulman, 2007, σ. 390-392), οι εκπαιδευτικοί 
χρειά ζεται να κάνουν πολύ περισσότερα από την απλή εφαρμογή συγκε-
κρι μένων τεχνικών. Είναι αναγκαίο να μπορούν να στοχάζονται παι δα  γω-
γικά, να επιχειρηματολογούν σε διλημματικές καταστάσεις, να διε ρευ νούν 
προβλήματα και να αναλύουν τη μάθηση των μαθητών τους, με στόχο 
τη διαμόρφωση θετικού περιβάλλοντος μάθησης για όλους τους μα-
θητές (Ημέλλου, 2011α· 2012). Στα πλαίσια της παρούσας εργασίας μας, 
προτείνεται η προσέγγιση του ζητήματος της διαμόρφωσης θετικού περι-
βάλ λοντος μάθησης για όλους τους μαθητές ως πρόβλημα προς επίλυση. 
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Η μεθοδολογία της επίλυσης προβλήματος απαιτεί δεξιότητες, οι 
οποίες αν και, συχνά, δεν διδάσκονται στα πανεπιστήμια, θεωρούνται 
ιδιαί  τερα σημαντικές (Jozwiak, 2004). Στο πρόβλημα της διαμόρφωσης 
θε τικού περιβάλλοντος μάθησης για όλους τους μαθητές, καταγράφουμε 
τα δεδομένα, προσδιορίζουμε τα ζητούμενα και σχεδιάζουμε και/ή υλο-
ποιού  με τις ενέργειες που απαιτούνται για την επίτευξη των στόχων (βλ. 
Παράρτημα). 

Σε επίπεδο δεδομένων, περιγράφονται αναλυτικά μεταβλητές που 
αφο  ρούν το φυσικό, το κοινωνικό και το εκπαιδευτικό περιβάλλον μάθησης 
της σχολικής τάξης, το προφίλ του μαθητή ή των μαθητών με αναπηρία 
και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά και το προφίλ των υπόλοιπων 
μαθητών της τάξης. Ειδικότερα, σε ό,τι αφορά στο προφίλ του μαθητή με 
ανα πηρία και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, είναι ιδιαίτερα σημαντικό 
να γίνει σαφές σε όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας ότι ο μαθητής έχει 
δυνατά σημεία, τα οποία είναι συγκεκριμένα και πολύ χρήσιμα για όλους. Το 
παιχνίδι της ανακάλυψης των «κρυμμένων θησαυρών» του κάθε παιδιού 
είναι σημαντικό να ενταχθεί στις πρακτικές όλων των εκπαιδευτικών και 
σε αυτό μπορεί να αξιοποιηθεί η προτεινόμενη λίστα με τα εκατόν εξήντα 
πέντε πιθανά δυνατά σημεία του Armstrong (2012, σ.146-154). 

Σε επίπεδο ζητούμενων, έμφαση θα πρέπει να δίνεται στην άρση των 
εμποδίων που τυχόν βιώνει ο μαθητής στη συμμετοχή και στη μάθηση, 
κα θώς και στους πολλαπλούς τρόπους παρουσίασης, έκφρασης και συ-
ναι σθηματικής δέσμευσης, σύμφωνα με τις αρχές του Καθολικού Σχεδια -
σμού με Σκοπό τη Μάθηση (Universal Design for Learning) (Rose & 
Meyer, 2002).

Σε επίπεδο ενεργειών, σημαντικά σημεία αναφοράς είναι ο συνεργα τι-
κός σχεδιασμός και η συνεργασία των δύο εκπαιδευτικών στη διαμόρ φω -
ση θετικού περιβάλλοντος μάθησης –φυσικού, κοινωνικού και εκπαι δευ-
τικού– για όλους τους μαθητές της τάξης.



54

Επίλογος

Ο επιζητούμενος μετασχηματισμός των σχολικών συστημάτων και η 
διαμόρφωση του σχολείου για όλους τους μαθητές είναι ένας στόχος, η 
επί τευξη του οποίου προϋποθέτει τη συνέργεια πολλών επιμέρους παρα-
γόντων. Για την επίτευξη του στόχου αυτού, προτείνουμε, εκτός από την 
υιοθέτηση των τριών αρχών του Καθολικού Σχεδιασμού με Σκοπό τη Μά-
θη ση (Universal Design for Learning) κατά τον σχεδιασμό νέων Προγραμ-
μά των Σπουδών, πρόταση η οποία ήδη αναφέρθηκε πιο πάνω, τη συστη-
μα τική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και των στελεχών εκπαίδευσης. 
Στην επιμόρφωση αυτή, είναι αναγκαίο να συμπεριληφθούν τα θέματα της 
προσωποποιημένης διδασκαλίας-μάθησης και της διαφοροποίησης της 
διεργασίας διδασκαλίας-μάθησης. Έμφαση είναι απαραίτητο να δοθεί στη 
διεργασία επίλυσης προβλήματος, στον διδακτικό σχεδιασμό, στη συλ-
λογή δεδομένων και στον αναστοχασμό, γενικά αλλά και εστιασμένα σε 
διαφορετικά γνωστικά αντικείμενα (Imellou & Charoupias, in press· Ημέλ-
λου, 2015· Ημέλλου, υπό δημοσίευση). Η συστηματική αυτή επιμόρφω-
ση έχει ως σκοπό την κάλυψη των επαγγελματικών αναγκών των εκπαι-
δευτικών και των στελεχών της εκπαίδευσης, οι οποίες ανάγκες βασίζονται 
και αντιστοιχούν στην περιεκτική περιγραφή του ρόλου τους και σε σαφή 
Πρότυπα Επαγγελματικής Ανάπτυξης (Ημέλλου & Χαρούπιας, 2015· 
Ημέλ λου, 2016α· Ημέλλου, 2016β). Παράλληλα, απαιτείται μια εκ βάθρων 
ανασχεδίαση των πτυχιακών και μεταπτυχιακών σπουδών των εκπαιδευ-
τικών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, με σημα ντική βελ-
τίωση και αναβάθμιση των οικονομικών και κοινωνικών δια κρι τικών του 
επαγγέλματος του εκπαιδευτικού. Όταν το επάγγελμα του εκ παι δευτικού 
γίνει επαρκώς ελκυστικό, ώστε να έλκει στις Πανελλήνιες Εξετάσεις τους 
πλέον χαρισματικούς υποψηφίους, η επιλογή των αρί στων, θα επιτρέψει 
στα ήδη εκσυγχρονισμένα Παιδαγωγικά Τμήματα να προσφέρουν στα 
σχο λεία της επικράτειας, τον πλέον ισχυρά διαφορο ποιη τικό ποιοτικό 
πα ράγοντα της ποιοτικής παιδείας, τον λόγιο επαγγελματία (scholar pra-
ctitioner) εκπαιδευτικό (Hebert, 2010).
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
Η ΔΙΑΜΟΡΦΩΣΗ ΘΕΤΙΚΟΥ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΟΣ ΜΑΘΗΣΗΣ 
ΣΤΗ ΣΧΟΛΙΚΗ ΤΑΞΗ ΩΣ ΠΡΟΒΛΗΜΑ ΠΡΟΣ ΕΠΙΛΥΣΗ

ΔΕΔΟΜΕΝΑ (γνωστά & υπό διερεύνηση) ΖΗΤΟΥΜΕΝΑ

Φυσικό περιβάλλον μάθησης: μέγεθος τάξης, διάταξη θρα-
νίων, θέση έδρας, θέσεις μαθητών, σχεδιάγραμμα - σχη-
μα  τική αναπαράσταση σχολικής τάξης, διαθέσιμο υλικό, 
δια θέσιμα μέσα, κλπ.
Κοινωνικό περιβάλλον μάθησης: διπλανός/ή, δυναμική τά-
ξης/σχέσεις μαθητών μεταξύ τους (π.χ. στοιχεία από κοι-
νω νιομετρικό πίνακα), σχέση μαθητών με εκπαιδευτικό, 
προ σωπική θεωρία εκπαιδευτικών που διδάσκουν στη σχο-
λική τάξη (σύγκλιση ή απόκλιση προσωπικών θεωριών), 
επι λογές εκπαιδευτικών αναφορικά με το «κλίμα» της 
σχολικής τάξης, προσδιορισμός κριτηρίων διαμόρφωσης 
ομά δας μαθητών, π.χ. ανομοιογένεια, θετική ή ουδέτερη 
αλληλεπίδραση, κλπ.
Εκπαιδευτικό περιβάλλον μάθησης: κανόνες τάξης, ρουτίνες 
τάξης, διαχείριση χρόνου εργασίας, κινητοποίηση/δέσμευ-
ση μαθητών, γενικοί στόχοι (Αναλυτικά Προγράμματα Σπου-
δών γνωστικών αντικειμένων), ατομικά προφίλ μαθητών 
με δυσκολίες μάθησης και/ή προβλήματα συμπεριφοράς, 
ατομικοί στόχοι (για μαθητές με δυσκολίες μάθησης και/ή 
προβλήματα συμπεριφοράς), σαφήνεια οδηγιών, ύπαρ ξη 
ή μη προαπαιτούμενων στάσεων, γνώσεων και δεξιοτήτων 
κάθε μαθητή για κάθε δραστηριότητα, εμπόδια στη συμμε-
τοχή και στη μάθηση, μέθοδοι διδασκαλίας, προσαρμογή 
& διαφοροποίηση διδακτικών μέσων (σε επίπεδο πρόσλη-
ψης πληροφοριών, επεξεργασίας πληροφοριών και/ή έκ-
φρασης/απαντητικότητας μαθητών), τροπικότητα πρόσλη-
ψης πληροφοριών, τροπικότητα επεξεργασίας πληροφο-
ριών, τροπικότητα απαντητικότητας μαθητών, στρατηγικές, 
μέθοδοι διδασκαλίας, ενίσχυση/επιβεβαίωση, ενισχυτές, 
συ χνότητα απαντητικότητας, ποσότητα και ποιότητα ανα-
τρο φοδότησης, καταγραφή προόδου, διαμορφωτική αξιολό-
γηση πορείας διδασκαλίας-μάθησης, τελική αξιολόγηση 
πο ρείας διδασκαλίας-μάθησης, κλπ.
Μαθητής που βιώνει εμπόδια στη συμμετοχή και στη μά-
θηση: Στοιχεία από γνωμάτευση (εμπόδια, δυνατότητες) 
και προσπάθεια αξιοποίησης της εμπειρογνωμοσύνης της 
σχολικής κοινότητας, ως συστήματος.
Μαθητές τάξης: υπόλοιποι μαθητές χωρίς ιδιαίτερα εμπόδια 
στη συμμετοχή και στη μάθηση. 

Άρση των εμποδίων 
στη συμμετοχή 
και στη μάθηση

Θετικό φυσικό 
περιβάλλον μάθησης
Θετικό κοινωνικό 
περιβάλλον μάθησης
Θετικό εκπαιδευτικό 
περιβάλλον μάθησης

___________________________________

Αφετηρία η 
διαφορετικότητα 

Καθολικός Σχεδιασμός 
με Σκοπό τη Μάθηση 
(ΚαΣΣΜ) – Universal 
Design for Learning 
(UDL)

Έμφαση στην 
πολυτροπικότητα 
και στη διαφοροποίηση

Πολλαπλές και ευέλικτες 
μορφές παρουσίασης 
των πληροφοριών 
(δίκτυα αναγνώρισης)

Πολλαπλές και ευέλικτες 
μέθοδοι δράσης και 
έκφρασης των μαθητών 
(δίκτυα στρατηγικής)

Πολλαπλές και ευέλικτες 
επιλογές για την 
ανάληψη δεσμεύσεων 
από τους μαθητές 
(συναισθηματικά δίκτυα)
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ΕΝΕΡΓΕΙΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ/ΩΝ

1. Προσδιορισμός περιοχών στόχων του Ατομικού Προγράμματος Εκπαίδευσης 
του μαθητή (π.χ. συμπεριφορά, επικοινωνία, ενδιαφέροντα/κίνητρα, ακαδημαϊκές 
δεξιότητες Γλώσσας και/ή Μαθηματικών, κοινωνικοποίηση, κλπ).

2. Προσδιορισμός επιμέρους ατομικών στόχων του Ατομικού Προγράμματος Εκπαίδευσης 
του μαθητή για κάθε επιλεγμένη περιοχή στόχων. 

3. Υλοποίηση των στόχων του Ατομικού Προγράμματος Παρέμβασης του μαθητή στα 
πλαίσια της καθημερινής εκπαιδευτικής πραγματικότητας, χωρίς διαχωρισμούς και 
διακρίσεις, μέσα από τη διαφοροποίηση/προσαρμογή του διδακτικού υλικού και την 
κατάλληλη διαχείριση της σχολικής τάξης, δηλαδή μέσα από την άρση των εμποδίων 
στη συμμετοχή και στη μάθηση και τη διαμόρφωση θετικού περιβάλλοντος μάθησης.

4. Διαμόρφωση θετικού φυσικού περιβάλλοντος μάθησης για όλους τους μαθητές.

5. Διαμόρφωση θετικού κοινωνικού περιβάλλοντος μάθησης για όλους τους μαθητές.

6. Διαμόρφωση θετικού εκπαιδευτικού περιβάλλοντος μάθησης για όλους τους μαθητές.
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Συνεργατικές πρακτικές εκπαιδευτικών 
γενικής και ειδικής αγωγής

Αναστασία Βλάχου
Αναπληρώτρια Καθηγήτρια Ειδικής Αγωγής-Εκπαιδευτικής Ένταξης, 

Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας, Βόλος
anavlachou@sed.uth.gr

ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Tα αναδυόμενα μοντέλα ενταξιακής εκπαίδευσης των δύο τελευταίων δεκαετιών δίνουν 
έμφαση σε συγκεκριμένες εκπαιδευτικές πρακτικές, οι οποίες έχουν ερευνητικά αποδειχτεί 
αρκετά αποτελεσματικές στην προώθηση της ουσιαστικής πρόσβασης και συμμετοχής 
των μαθητών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην εκπαίδευση. Μία από 
αυτές τις πρακτικές είναι και η δημιουργία δομών συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών 
γενικότερα και των εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής εκπαίδευσης ειδικότερα. Μάλιστα, 
η συνεργασία φαίνεται να αποτελεί τον κυριότερο παράγοντα εφαρμογής επιτυχημένων 
προγραμμάτων ένταξης και τον μοναδικό παράγοντα πρόβλεψης των θετικών στάσεων 
των εκπαιδευτικών τόσο της ειδικής όσο και της γενικής εκπαίδευσης. Η εφαρμογή, όμως, 
συνεργατικών πρακτικών προϋποθέτει διεύρυνση του ρόλου του ειδικού παιδαγωγού και 
μια πιο άμεση εμπλοκή του σε διαδικασίες τροποποίησης του αναλυτικού προγράμματος 
εντός της γενικής τάξης. Στο πλαίσιο αυτό, η συγκεκριμένη εργασία εστιάζει στην ανάλυση 
των πρακτικών συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής εκπαίδευσης 
δίνοντας ιδιαίτερη έμφαση στην ανάγκη διεύρυνσης του ρόλου του ειδικού παιδαγωγού 
και μετατόπισης του από «ειδικό παιδαγωγό παράλληλης στήριξης» σε «ειδικό παιδαγωγό 
ένταξης». 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Ειδικός παιδαγωγός ένταξης, ενταξιακή εκπαίδευση, συνεργατικές 
πρακτικές, μοντέλα συνεργασίας

Εισαγωγή

Δεδομένου ότι η ένταξη των μαθητών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαι-
δευτικές ανάγκες εξακολουθεί να αποτελεί το ζητούμενο όχι μόνο στον 
Ελ λαδικό αλλά και στον διεθνή χώρο, ο ρόλος των ειδικών παιδαγωγών 
εξακολουθεί να αποτελεί σημείο έντονων συζητήσεων και προβληματι-
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σμών (Cummings Atkins, Allison, & Cole, 2008). Η πολυπλοκότητα, οι 
προκλήσεις αλλά και τα προβλήματα που ανακύπτουν από την εφαρμο γή 
της ένταξης δημιούργησαν την ανάγκη αναθεώρησης και διεύρυνσης του 
ρόλου του ειδικού παιδαγωγού. Ο ρόλος των ειδικών παιδαγωγών συν δέ-
θηκε άμεσα με την ανάπτυξη συνεργατικών πρακτικών με τους εκπαιδευ-
τικούς της γενικής εκπαίδευσης (Strogilos & Tragoulia, 2013). Σε μερι-
κές περιπτώσεις ο αναδυόμενος ρόλος του ειδικού παιδαγωγού ένταξης 
συμπεριλάμβανε την ανάπτυξη συμβουλευτικών δεξιοτήτων και δεξιοτή-
των συντονισμού με ταυτόχρονη μείωση των εξατομικευμένων ή άλλων 
διδακτικών του καθηκόντων (Thousand, Villa, & Nevin, 2006). 

Στη χώρα μας η πλειοψηφία των ειδικών παιδαγωγών εργάζεται κυ-
ρίως στα τμήματα ένταξης, ενώ ο ρόλος τους περιορίζεται σε ατομικές 
κα τά βάση πρακτικές, όπως είναι η εξατομικευμένη αξιολόγηση και διδα-
σκαλία συγκεκριμένων μαθητών (Dialektaki, 2014). Ο περιορισμένος ρό-
λος δράσης των ειδικών παιδαγωγών συνδέεται άμεσα με το γεγονός ότι 
ο θεσμός των τμημάτων ένταξης αποτέλεσε και συνεχίζει να αποτελεί το 
κυρίαρχο μοντέλο εκπαιδευτικής ένταξης και υποστήριξης για μαθητές με 
αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Λαμπροπούλου, Πα ντε-
λιάδου & Μαρκάκης, 2005). Εξελικτικά, διαπιστώνουμε ότι έχει δια μορ-
φωθεί μια κυρίαρχη τάση εκ μέρους της πολιτείας και άλλων επίσημων 
εκπαιδευτικών φορέων που θεωρεί ότι τα εν λόγω τμήματα αποτελούν 
ίσως την καλύτερη προσπάθεια υποστήριξης των μαθητών μέσα στο γε-
νικό σχολείο (Dialektaki, 2014). Η τάση αυτή βασίζεται περισσότερο σε 
αυταπόδεικτες υποθέσεις και συμπεράσματα παρά σε εμπειρικά δεδομέ-
να που αφορούν τη λειτουργία και αποτελεσματικότητα των εν λόγω τμη-
μάτων. Επιπλέον, σε συνδυασμό με μία σειρά από άλλους παράγοντες, 
η δομή των τμημάτων ένταξης είναι τέτοια ώστε εμποδίζει την ανάπτυξη 
ουσιαστικών πρακτικών συνεργασίας ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς της 
γενικής και της ειδικής εκπαίδευσης περιορίζοντας ακόμα περισσότερο 
τον ρόλο αλλά και την αποτελεσματικότητα τους (Vlachou, Didaskalou, & 
Kontofryou, 2015). Έχει ήδη καταγραφεί από άλλους ερευνητές στον χώρο 
της παιδαγωγικής ότι αρκετοί από τους περιορισμούς και δυσλειτουργίες 
της εκπαίδευσης και του σχολείου στη σημερινή του μορφή συνδέονται 
και ενισχύονται ακόμα περισσότερο από τη φιλοσοφία των εργασιακών 
σχέσεων και πρακτικών που συχνά ακολουθεί το διδακτικό προσωπικό 
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(Hargreaves, 1994). Το έργο τους χαρακτηρίζεται από απομόνωση και από 
περιορισμένα διδακτικά μοντέλα λειτουργικής επικοινωνίας και κοι νών 
σχε διασμών, τα οποία θεωρούνται ως απαραίτητες προϋποθέσεις για την 
εφαρμογή ενταξιακών πρακτικών (Boutskou, 2007).

Η αναφορά στα παραπάνω προβλήματα δεν έχει ως στόχο να μειώσει 
την αναγκαιότητα των τμημάτων ένταξης. Τα τμήματα ένταξης είναι ανα-
γκαία στον βαθμό που παρέχουν την απαιτούμενη εξατομίκευση και στε-
νή παιδαγωγική σχέση που κάποιοι μαθητές μπορεί να χρειάζονται. Τα 
προβλήματα και οι περιορισμοί ξεκινούν όταν τα τμήματα ένταξης ή άλ λες 
μορφές εξατομίκευσης (π.χ. παράλληλη στήριξη) αποτελούν τις μονα δι-
κές και κυρίαρχες πρακτικές υποστήριξης των μαθητών με αναπηρία ή/και 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, παρεμποδίζοντας τη διαμόρφωση περισσό-
τερο συνεργατικών δομών εκπαίδευσης. Άλλωστε είναι ήδη γνωστό ότι η 
ένταξη δεν αφορά έναν ή δυο μαθητές, δεν αφορά μόνον τους μαθητές με 
αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και δεν μπορεί να επιτευχθεί 
παρά μόνον στο πλαίσιο της γενικής τάξης (Tomlinson et al., 2003). Έχει 
ήδη επισημανθεί ότι η ένταξη είναι μία συνεχής και πολύπλοκη διαδικασία, 
η οποία αφορά πρωτίστως τον τρόπο λειτουργίας του σχολείου, και τη δια-
φοροποίηση (προσαρμογή και τροποποίηση) του αναλυτικού προ γράμ-
ματος, των μεθόδων διδασκαλίας, του εκπαιδευτικού υλικού, της αξιολό-
γησης και της οργάνωσης της τάξης με στόχο τη παροχή ευκαιριών για 
συμμετοχή και πρόσβαση όσο το δυνατόν περισσότερων μαθητών στις 
εκπαιδευτικές και κοινωνικές δραστηριότητάς της γενικής τάξης και του 
γε νικού σχολείου (Vlachou, 2004). Αυτό απαιτεί και προϋποθέτει πόρους, 
δομές και συστήματα υποστήριξης των εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευ-
σης, καλά καταρτισμένο προσωπικό, αλλά πρωτίστως προϋποθέτει αλλαγή 
στάσεων και κουλτούρας. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η Carrington 
(1999) «η ένταξη προϋποθέτει μία διαφορετική κουλτούρα» καθώς επι ζη-
τά από τους γενικούς και ειδικούς παιδαγωγούς να διαμορφώσουν συ νερ-
γασίες όπου θα εργάζονται μαζί και θα μαθαίνουν ο ένας από τον άλλο. 
Τέτοιες συνεργασίες αποτελούν πολύτιμη πηγή υποστήριξης τόσο για τους 
μαθητές όσο και για τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς στην προσπά θειά 
τους να ανταποκριθούν αποτελεσματικά σε ένα ολοένα αυξανόμενο φά-
σμα μαθησιακών αναγκών και δυνατοτήτων στο πλαίσιο της γενικής τάξης 
(Strogilos, Nikolaraizi, & Tragoulia, 2012). 
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Στο σημείο αυτό είναι σημαντικό να αναφέρουμε ότι η ανάγκη για σύ-
ναψη συνεργασιών προέκυψε και από την ίδια τη σχολική πραγματικότητα, 
αλλά και την πολυπλοκότητα των καταστάσεων που οι εκπαιδευτικοί της 
γενικής εκπαίδευσης έχουν να αντιμετωπίσουν στο πλαίσιο της γενικής 
τάξης (Reinhiller, 1999). Όπως αναφέρει ο Sinderal (1995) σήμερα παρά 
ποτέ υπάρχει στην γενική εκπαίδευση ένας αυξανόμενος αριθμός μαθητών 
με περισσότερα και πιο πολύπλοκα προβλήματα, που χρήζουν άμεσης 
αντιμετώπισης (βλέπε επίσης Walther-Thomas, Bryant, & Land, 1996). Αυ-
τοί οι μαθητές μπορεί να μην έχουν διαγνωσμένες αναπηρίες, έχουν όμως 
σοβαρά προβλήματα μάθησης στο σχολείο και η συμπεριφορά τους δη-
μιουργεί προβλήματα τόσο στους εκπαιδευτικούς (πρωτοβάθμιας και δευ-
τεροβάθμιας εκπαίδευσης) όσο και στους συμμαθητές τους. Ο αριθ μός 
αυτών των μαθητών αυξάνεται ενώ οι εκπαιδευτικοί συνήθως αδυ νατούν 
να ανταποκριθούν αποτελεσματικά στις ανάγκες τους και τα προβλήματα 
που εκδηλώνουν (Sinderal, 1995). 

Τα αντίστοιχα πορίσματα στο χώρο της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευ-
σης αναδεικνύουν ακόμη περισσότερο την ανάγκη σύναψης συνεργασιών 
ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και κυρίως ανάμεσα στους εκπαι δευτι κούς 
της γενικής και ειδικής αγωγής (Giangreco, Cloninger, Dennis & Edelman, 
1994· Villa, Thousand, Nevin, & Malgeri, 1996). Συγκεκριμένα, η αποτε λε-
σματική εκπαίδευση των μαθητών με αναπη ρία ή/και ειδικές εκπαι δευτικές 
ανάγκες επιζητά από τους γενικούς και τους ειδικούς παιδα γωγούς να ανα-
πτύξουν συνεργασίες. Όπως χαρακτηριστικά επισημαίνουν οι Roth και 
Tobin (2004), και η McLaughlin (2002), η συνεργασία δεν αναφέρεται απλά 
και μόνο στην υποστήριξη ενός μαθητή με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαι-
δευ τικές ανάγκες με στόχο να συνεχίζει να παρευρίσκεται στη γενική τά ξη 
ούτε και στην παρουσία δύο εκπαιδευτικών μαζί στην ίδια τάξη με στόχο 
να κάνουν τη δουλειά τους πιο εύκολη. Αναφέρεται, πρω τίστως, στη δια-
δι κασία ανάπτυξης και βελτίωσης των εκπαιδευτικών και του εκπαι δευ-
τικού τους έργου κατά τη διαδικασία διδασκαλίας, με στόχο την παροχή 
ευκαιριών για ουσιαστική πρόσβαση και συμμετοχή όλων των μαθητών 
στο αναλυτικό πρόγραμμα (Friend & Cook, 2003).

Tα δεδομένα εμπειρικών μελετών σε σχολεία με υψηλά επίπεδα σχο-
λικής επιτυχίας που αναφέρονταν σε όλους τους μαθητές, συμπεριλαμ βα-
νομένων και των μαθητών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανά-
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γκες, δείχνουν ότι η ανάπτυξη συνεργατικής κουλτούρας, η αίσθηση της 
κοινής ευθύνης, οι υψηλές προσδοκίες για όλους τους μαθητές, η ανταλ λα-
γή και σύνθεση γνώσεων και δεξιοτήτων, η υποστήριξη του κοινού στό χου 
βελτίωσης της διδασκαλίας αλλά και των επιδόσεων όλων των μα θητών, 
καθώς και η αίσθηση της επαγγελματικής κοινότητας στο πλαί σιο του 
σχολείου αποτελούσαν κοινά και κυρίαρχα χαρακτηριστικά γνω ρί σματα 
των συγκεκριμένων σχολικών μονάδων (Caron & McLaughlin, 2002. Ste-
vens & Slavin, 1995. Wallace, Anderson, Bartholomay, & Hupp, 2002). 
Επιπλέον, οι Villa και Thousand (2009) επεσήμαναν ότι η συνεργασία απο-
τελεί τον κυριότερο παράγοντα εφαρμογής επιτυχημένων προγραμ μά των 
ένταξης και τον μοναδικό παράγοντα πρόβλεψης των θετικών στάσεων 
των εκπαιδευτικών τόσο της ειδικής όσο και της γενικής εκπαίδευσης 
(Villa, Thousand, Meyers, & Nevin, 1996). Άλλες μελέτες έδειξαν ότι οι εκ-
παι δευτικοί της γενικής εκπαίδευσης, οι οποίοι συνεργάζονταν στο πλαί-
σιο της γενικής τάξης με εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής, είχαν με γα-
λύ τερο βαθμό επαγγελματικής ικανοποίησης, εντονότερο αίσθημα απο τε-
λεσματικότητας αλλά και πιο άμεση εμπλοκή σε διαδικασίες τροπο ποίη-
σης του αναλυτικού προγράμματος σε σχέση με συναδέλφους της γενι κής 
εκπαίδευσης, οι οποίοι εργάζονταν σε παραδοσιακές τάξεις (Janney, Snell, 
Beers, & Raynes, 1995· Minke, Bear, Deemer, & Griffi n, 1996· Pugach & 
Johnson, 1995· Wolery, Werts, Caldwell, Snyder, & Lisowski, 1995). 

Πριν προχωρήσουμε στην παρουσίαση συγκεκριμένων πρακτικών συ-
νεργασίας ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής και 
εκπαίδευσης θεωρούμε σκόπιμο να ορίσουμε λειτουργικά τον όρο «συ-
νεργασία» και να αναφέρουμε μερικά από τα κύρια χαρακτηριστικά αλλά 
και τα προβλήματα εφαρμογής πρακτικών συνεργασίας στο χώρο του 
σχο λείου. Επιπλέον, θεωρούμε σκόπιμο να σκιαγραφήσουμε το προφίλ 
γνώ  σεων και δεξιοτήτων του ειδικού παιδαγωγού ένταξης και να ανα δεί-
ξουμε την πολυπλοκότητα του ρόλου που αυτός θα πρέπει να αναπτύξει 
στο πλαίσιο της τάξης. 
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Οριοθέτηση, χαρακτηριστικά και προβλήματα 
εφαρμογής πρακτικών συνεργασίας: Ο διευρυμένος 
ρόλος του ειδικού παιδαγωγού ένταξης

Με τον όρο «συνεργασία» εννοούμε τον συνεργατικό σχεδιασμό, τη 
συνδιδασκαλία/συνεργατική διδασκαλία, τη συν-αξιολόγηση, τη συμμετοχή 
στη διαδικασία λήψης αποφάσεων και την από κοινού αντιμετώπιση των 
προβλημάτων που ανακύπτουν για την προώθηση κοινών στόχων και 
πρακτικών. Κάθε μορφή συνεργασίας είναι κατά βάση εθελοντική. Αυτό 
σημαίνει ότι παρόλο που η θεσμοθέτησή της είναι αναγκαία, εντούτοις η 
θεσμική της κατοχύρωση –από μόνη της– δεν επαρκεί για την εφαρμογή 
της, καθώς η συνεργασία, ως μία μορφή ανθρώπινης σχέσης, δεν επι-
βάλλεται με νόμους. Για να είναι μία συνεργασία επιτυχημένη και απο τε-
λεσματική θα πρέπει να διέπεται από χαρακτηριστικά όπως: 

1. ισοτιμία ανάμεσα στους συμμετέχοντες,
2. ύπαρξη ή καθιέρωση αμοιβαίων/κοινών στόχων,
3. αίσθηση κοινής υπευθυνότητας για συμμετοχή 

και λήψη αποφάσεων,
4. μοίρασμα πόρων, τόσο σε υλικό όσο και σε ανθρώπινο επίπεδο, 

και, τέλος, 
5. ανάληψη των ευθυνών των συνεργαζόμενων συναδέλφων 

για τις συνέπειες (θετικές ή αρνητικές) των πρακτικών που 
εφαρμόζουν (Friend & Cook, 2003).

Στο χώρο της ένταξης, η ανάπτυξη ουσιαστικών συνεργατικών πρα-
κτι κών προϋποθέτει την αντιμετώπιση μιας βαθιά ριζωμένης αντίληψης, 
σύμφωνα με την οποία οι μαθητές με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες ανήκουν σε μία διαφορετική παιδαγωγική κατηγορία και, ως εκ 
τούτου, αποτελούν την αποκλειστική ευθύνη των ειδικών παιδαγωγών. Η 
ουσιαστική συνεργασία ανάμεσα στους ειδικούς και στους γενικούς παι-
δαγωγούς στηρίζεται στην παραδοχή της συνυπευθυνότητας ως προς την 
εκπαίδευση όλων των μαθητών συμπεριλαμβανομένων και των μαθητών 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Zoniou-Sideri & Vlachou, 2006).

Αν και τα χαρακτηριστικά των επιτυχημένων συνεργασιών έχουν δια-
τυπωθεί με σαφήνεια, εντούτοις, η εφαρμογή συνεργατικών πρακτικών 
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σε επίπεδο σχολείου εξακολουθεί να αποτελεί ένα από τα πιο πολύπλοκα 
εγχειρήματα ακόμα και στις χώρες εκείνες όπου η ανάπτυξη συνεργασιών 
υποστηρίχθηκε τόσο θεσμικά όσο και σε επίπεδο δομών. Συχνά, οι 
εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής αναφέρονται σε μία σειρά από 
προκλήσεις που καλούνται να αντιμετωπίσουν κατά την προσπάθειά τους 
να εφαρμόσουν πιο συνεργατικές μορφές εκπαίδευσης. Αυτές οι προ κλή-
σεις περιλαμβάνουν: (α) την εξεύρεση χρόνου για κοινό προγραμ ματισμό, 
(β) τη δυσκολία προγραμματισμού τόσο σε επίπεδο μαθητών όσο και 
εκπαιδευτικών, (γ) τον φόρτο εργασίας, (δ) την ανάγκη για αλλαγές ως 
προς τη διοικητική υποστήριξη, (ε) τις διαπροσωπικές συγκρούσεις μεταξύ 
των συναδέλφων, (στ) τις ανεπαρκείς δεξιότητες συμβουλευτικής, (ζ) την 
έλλειψη κοινωνικών δεξιοτήτων και δεξιοτήτων επικοινωνίας και (η) την 
ασάφεια ή την έλλειψη ξεκάθαρων ρόλων στο πλαίσιο της συνερ γασίας 
(Scruggs, Mastropieri & McDuffi e, 2007).

Επιπλέον, τα προγράμματα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών συνεχί-
ζουν να προετοιμάζουν τους ειδικούς παιδαγωγούς για τον ρόλο που θα 
έχουν στις ειδικές τάξεις, στα τμήματα ένταξης, στην παράλληλη στήριξη 
αλλά όχι απαραιτήτως και για τους ρόλους που θα πρέπει να αναλάβουν 
ως ειδικοί παιδαγωγοί ένταξης. Οι δεξιότητες που απαιτούνται για την 
πα ροχή εξατομικευμένης, εντατικής, επανορθωτικής διδασκαλίας σε με-
ρι κούς μαθητές είναι διαφορετικές από εκείνες που απαιτούνται για να 
διδάξουν, σε συνεργασία με τον εκπαιδευτικό της γενικής τάξης, μία ολό-
κληρη τάξη μαθητών. 

Η ένταξη αναμφισβήτητα απαιτεί έναν νέο ρόλο για τους ειδικούς παι-
δαγωγούς που ήταν σε θέση προηγουμένως να διδάσκουν στους μαθητές 
με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες χρησιμοποιώντας υλικά 
και εξατομικευμένα προγράμματα που αισθάνονταν ότι ήταν κατάλ ληλα 
σε ένα πλαίσιο έξω από τη γενική τάξη. Όπως επισημαίνεται από τον 
Ferguson και τον Ralph (1996) «αυτή η μετατόπιση στο ρόλο αντιπρο σω-
πεύει τη μετακίνηση προς τη συγχώνευση των παράλληλων συστημάτων 
της γενικής και ειδικής εκπαίδευσης σε ένα ενιαίο σύστημα». Σε αρκετές 
περιπτώσεις αυτή η μετατόπιση στον ρόλο δημιουργεί το αίσθημα της 
απει λής σε μερικούς ειδικούς παιδαγωγούς, οι οποίοι αισθάνονται μία 
απώ  λεια της παράδοσης, της θέσης, της επιρροής και της ίδιας της φιλο-
σοφίας που κάνει την ειδική εκπαίδευση «ειδική». 
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Ταυτοχρόνως, ο ρόλος του ειδικού παιδαγωγού ένταξης είναι πολύ πιο 
σύνθετος και πολύπλευρος από ό,τι ο ρόλος του ειδικού παιδαγωγού των 
τμημάτων ένταξης. Οι ευθύνες του ειδικού παιδαγωγού ένταξης απαιτούν 
ένα περίπλοκο σύνολο γνώσεων και δεξιοτήτων οι οποίες σε μερικές πε-
ρι πτώσεις ξεπερνούν τα τυπικά όρια της εκπαίδευσης ή ακόμα και της 
επιμόρφωσης των ειδικών παιδαγωγών και εντάσσονται στο πλαίσιο της 
δια βίου θεωρητικής και εμπειρικής μάθησης. Ένα μεγάλο μέρος της γνώ-
σης και των δεξιοτήτων που απαιτούνται από τον ειδικό παιδαγωγό της 
ένταξης συμπεριλαμβάνει ένα «μείγμα»: 

 διαπροσωπικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων,
 δεξιοτήτων αξιολόγησης των ειδικών αναγκών καθώς επίσης 

και δεξιοτήτων παρέμβασης,
 δεξιοτήτων συνεργασίας και κοινού σχεδιασμού με τους 

δασκάλους της γενικής τάξης, 
 κατανόησης του αναλυτικού προγράμματος και των στόχων 

της γενικής εκπαίδευσης, και τέλος, 
 την ικανότητα δημιουργικής προσαρμογής των μαθημάτων 

και των δραστηριοτήτων έτσι, ώστε να ανταποκρίνονται στις 
ετερογενείς ανάγκες των μαθητών εντός της γενικής τάξης. 

 
Στην ουσία, ο ειδικός παιδαγωγός ένταξης πρέπει να είναι γνώστης του 

αναλυτικού προγράμματος της γενικής εκπαίδευσης, να μπορεί να προβλέ -
πει τις δυσκολίες που παρουσιάζουν οι μαθητές αναφορικά με τις ακαδη-
μαϊκές-μαθησιακές δραστηριότητες και στόχους και να μπορεί να κάνει 
προσαρμογές. Επιπλέον, μία από τις μεγαλύτερες προκλήσεις που έχει 
να αντιμετωπίσει ο ειδικός παιδαγωγός της ένταξης είναι η έμφαση που 
πρέπει να δώσει στις ανάγκες του κάθε μαθητή μέσα στο πλαίσιο της 
γενικής τάξης. Οι Baker και Zigmond (1995) βρήκαν ότι οι ειδικοί παι δα γω-
γοί ένταξης μόλις έρθουν αντιμέτωποι με τις απαιτήσεις της γενικής τάξης 
αντικαθιστούν την ανησυχία για το άτομο με την ανησυχία για την ομάδα. 
Με άλλα λόγια, ο ειδικός παιδαγωγός της ένταξης καλεί ται να εξισορρο πή-
σει, στον βαθμό που αυτό είναι εφικτό, τις μαθησιακές ανάγκες του ατό-
μου με τις αντίστοιχες ανάγκες της ομάδας, παραμένοντας, ωστό σο, υπο -
στηρικτικός στους μαθητές με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτι κές ανά-
γκες.
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Μία δεύτερη πρόκληση –και η πιο προφανής ίσως διαφορά ρόλου 
ανάμεσα στον ειδικό παιδαγωγό της ένταξης και τον ειδικό παιδαγωγό 
των τμημάτων ένταξης– είναι η συνδιδασκαλία/ συνεργατική διδασκαλία. 
Η συνδιδασκαλία/συνεργατική διδασκαλία αναφέρεται στη διαδικασία 
αναδιάρθρωσης της διδασκαλίας, κατά την οποία δύο ή και περισσότεροι 
εκπαιδευτικοί, με διαφορετικές γνώσεις και δεξιότητες, συνεργάζονται και 
συντονίζουν την δουλειά τους έτσι, ώστε να είναι σε θέση να διδάξουν 
από κοινού ετερογενείς ομάδες μαθητών στο πλαίσιο της γενικής τάξης 
(Bauwens & Hourcade, 1995). Η συνδιδασκαλία/συνεργατική διδασκαλία 
και ο προγραμματισμός απαιτούν: α) συχνή και ουσιαστική επικοινωνία 
με τον εκπαιδευτικό της γενικής τάξης, β) ενεργή εμπλοκή και των δυο 
εκπαιδευτικών στις διαδικασίες της εκπαιδευτικής αξιολόγησης αλλά και 
στη λήψη των αποφάσεων και κυρίως γ) ευελιξία.

Σε μερικές περιπτώσεις η συνδιδασκαλία/συνεργατική διδασκαλία 
αποτελεί μορφή εκπαιδευτικής προσέγγισης ενώ σε άλλες περιπτώσεις 
απο τελεί εναλλακτική μορφή παροχής υποστηρικτικών υπηρεσιών και 
συ χνά ταυτίζεται με την ένταξη (Friend & Cook, 2003). Αν και η συνδι-
δα σκαλία/συνεργατική διδασκαλία συμβάλλει άμεσα στην προώθηση 
πρακτικών ένταξης, εντούτοις δεν θα πρέπει να θεωρείται συνώνυμη 
της ένταξης. Η ένταξη, ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών, μπορεί να 
εφαρμοστεί με ποικίλους και διαφορετικούς τρόπους, όπως ακριβώς και η 
συνδιδασκαλία/ συνεργατική διδασκαλία μπορεί να χρησιμοποιηθεί για την 
επίτευξη ποικίλων και διαφορετικών σκοπών. Συνήθως, η συνδιδασκαλία/ 
συνεργατική διδασκαλία χρησιμοποιείται για να διευρύνει τις διδακτικές 
επιλογές για όλους τους μαθητές, να αυξήσει την ένταση και συνοχή του 
προγράμματος, να μειώσει το στίγμα των μαθητών με αναπηρία ή/και 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, και να βελτιώσει την παροχή άμεσης υπο-
στήριξης στους εκπαιδευτικούς (Cook & Friend, 1995). 

Παρόλο που η συνδιδασκαλία/συνεργατική διδασκαλία μπορεί να 
εφαρ μοστεί με πολλούς και διαφορετικούς τρόπους, εντούτοις, αυτή η 
αλλαγή στον ρόλο είναι ίσως η δυσκολότερη, καθώς ο ειδικός παιδαγωγός 
ένταξης καλείται να προσαρμοστεί στις διαφορετικές ανάγκες, ιδιορρυθμίες 
και εργασιακές συνήθειες των συναδέλφων της γενικής εκπαίδευσης. Πι-
στεύουμε ότι ο βαθμός, στον οποίο η συνδιδασκαλία/ συνεργατική διδα-
σκα λία είναι αποδεκτή από τους εκπαιδευτικούς, είναι ιδιαίτερα σημαντικός 
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και επηρεάζει άμεσα την επιτυχία και την ικανοποίησή τους σχετικά με τους 
ρόλους τους σε ένα μοντέλο ένταξης. Η γνώση διαφορετικών πρακτικών 
συνδιδασκαλίας/συνεργατικής διδασκαλίας, τόσο από την πλευρά των ει-
δι κών παιδαγωγών, όσο και από την πλευρά των εκπαιδευτικών γενικής 
εκ παίδευσης, μειώνει τα συναισθήματα απειλής και απομόνωσης και 
συμβάλλει στην ανάπτυξη πιο ενταξιακών περιβαλλόντων μάθησης. 

Εφαρμοσμένες πρακτικές 
συνδιδασκαλίας/συνεργατικής διδασκαλίας

Η πιο απλή μορφή συνδιδασκαλίας/συνεργατικής διδασκαλίας είναι 
«Διδασκαλία από τον έναν εκπαιδευτικό και Υποστήριξη από τον άλ λο». 
Σε αυτή τη μορφή συνεργασίας, ο ένας εκπαιδευτικός –κυρίως ο εκπαι-
δευ τικός της γενικής εκπαίδευσης– διδάσκει, ενώ ο άλλος –κυρίως ο ει δι-
κός παιδαγωγός της ένταξης– παρατηρεί, εντοπίζει και υποστηρίζει τους 
μαθητές που συναντούν δυσκολίες και προλαμβάνει την ανά πτυ ξη προ-
βλη μάτων συμπεριφοράς. Οι ρόλοι μπορεί και πρέπει να εναλ λάσ σονται. 

-Η «Παράλληλη Διδασκαλία» αποτελεί μια δεύτερη πρακτική συνερ-
γασίας η οποία μπορεί να εφαρμοστεί στη γενική τάξη με διαφορετικούς 
τρόπους. Συνήθως εφαρμόζεται με τη μορφή της παράλληλης στήριξης για 
μερικές όμως ώρες της σχολικής ημέρας καθώς ο στόχος της υποστή-
ριξης είναι η παροχή ευκαιριών για ανάπτυξη από τον μαθητή με ανα-
πη ρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεξιοτήτων αυτονομίας και όχι 
συμπεριφορών εξάρτησης. Η παράλληλη διδασκαλία μπορεί να εφαρμο-
στεί και μέσα από την διαμόρφωση δυο ετερογενών ομάδων μαθητών οι 
οποίοι διδάσκονται το ίδιο μάθημα με διαφορετικό τρόπο. Σε αυτήν την 
πε ρίπτωση ο εκπαιδευτικός της γενικής εκπαίδευσης σε συνεργασία με 
τον ειδικό παιδαγωγό σχεδιάζουν από κοινού το μάθη μα, χωρίζουν την 
τά ξη σε δυο ομάδες και διδάσκουν το ίδιο μάθημα χρησιμο ποιώντας δια-
φο ρετικές προσεγγίσεις ή/και διαφορετικό εκπαιδευτικό υλι κό.

Μία πιο ουσιαστική μορφή συνεργασίας είναι η «Συμπληρωματική Δι-
δα σκαλία». Σε αυτήν την περίπτωση, ο γενικός παιδαγωγός διδάσκει σε 
όλη την τάξη ενώ ο ειδικός παιδαγωγός υποστηρίζει είτε τη διδασκαλία 
(π.χ. παρέχει διαφορετικές στρατηγικές διδασκαλίας, διαφοροποιεί δρα-
στη ριότητες, τροποποιεί το Αναλυτικό Πρόγραμμα, παρέχει εναλ λα κτι κές 
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μορφές αξιολόγησης, εφαρμόζει στρατηγικές ανάλυσης της συ μπε-
ριφοράς) είτε τους μαθητές που έχουν ανάγκη υποστήριξης, για να ανα-
πτύξουν σημαντικές και προ-απαιτούμενες δεξιότητες για την πε ραι τέρω 
κατάκτηση της γνώσης (π.χ. άμεση διδασκαλία στρατηγικών μάθησης, 
επισήμανση, σύνοψη και διδασκαλία των σημαντικότερων σημείων του 
μαθήματος). Η συμπληρωματική διδασκαλία γίνεται σε ολόκληρη την τάξη 
ή σε μικρές ομάδες μαθητών. Οι ρόλοι των δυο εκπαιδευτικών (γενικής 
και ειδικής αγωγής) θα πρέπει να εναλλάσσονται. Μία παραλλαγή της συ-
μπλη ρωματικής διδασκαλίας είναι η «Εναλλακτική Διδασκαλία» κατά την 
οποία ο ένας εκπαιδευτικός (είτε της γενικής είτε της ειδικής εκπαίδευσης) 
δι δάσκει σε όλη την τάξη ενώ ο άλλος διδάσκει συγκεκριμένες έννοιες και 
δεξιότητες ή κάνει επαναληπτικό μάθημα σε μία μικρότερη ομάδα μα θη-
τών. 

Σε μικρότερες τάξεις, κυρίως στην προσχολική και στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση, μπορεί να εφαρμοστεί και το μοντέλο των «Σταθμών Διδα-
σκα λίας». Οι εκπαιδευτικοί (γενικής και ειδικής εκπαίδευσης) προετοι μά-
ζουν από κοινού διαφορετικές δραστηριότητες για διαφορετικές ετερο γε-
νείς ομάδες μαθητών σε διαφορετικά σημεία/γωνιές της τάξης. Οι δραστη -
ριότητες αφορούν διαφορετικές διαστάσεις/μέρη ενός συγκεκριμέ νου μα-
θή ματος. Ο ρόλος των εκπαιδευτικών είναι καθοδηγητικός ενώ οι μαθη τές 
δουλεύουν εκ περιτροπής στις διαφορετικές γωνιές της τάξης. Τό σο οι 
σταθμοί διδασκαλίας όσο και η «Ευέλικτη Ομαδοποίηση» μπο ρούν να 
χρη σιμοποιηθούν για την προώθηση της διαφοροποίησης της διδα σκα-
λίας και του αναλυτικού προγράμματος. Κατά την ευέλικτη ομαδο ποίηση, 
οι εκπαιδευτικοί δημιουργούν υπο-ομάδες στην τάξη ανάλογα με τις δεξιό-
τητες, τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των μαθητών. Μία ομά δα μπορεί 
να δουλεύει αυτόνομα, ενώ οι εκπαιδευτικοί εργάζονται, εκ περιτροπής, 
με τις υπόλοιπες ομάδες.

Τέλος, η πιο σύνθετη αλλά και πιο ολοκληρωμένη μορφή συνεργατικής 
διδασκαλίας είναι η «Ομαδική Διδασκαλία». Οι δύο εκπαιδευτικοί (γενικής 
και ειδικής εκπαίδευσης) συν-διδάσκουν σε ολόκληρη την τάξη. Ο ένας 
εκπαιδευτικός μπορεί να παρέμβει, όταν ο άλλος συζητά με τους μαθητές, 
έτσι ώστε να εξηγήσει, να διευρύνει ή να επεξεργαστεί περαιτέρω το υπό 
ανάλυση θέμα. Και οι δύο εκπαιδευτικοί ενισχύουν τη συζήτηση και όχι 
τη διάλεξη, για να ενθαρρύνουν την εμπλοκή των μαθητών. Και οι δύο 
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εκ παιδευτικοί εμπλέκονται στον χειρισμό του μαθήματος, στην «επιβολή» 
της πειθαρχίας αλλά και στη διαδικασία της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. 

Οι παραπάνω μορφές συνδιδασκαλίας/συνεργατικής διδασκαλίας εί-
ναι μερικές μόνον από τις μορφές συνεργασίας που μπορούν να εφαρ-
μο στούν στο πλαίσιο της γενικής τάξης. Στην πραγματικότητα υπάρ  χουν 
τόσα εφαρμοσμένα μοντέλα συνδιδασκαλίας όσα και τα ζεύγη ή οι 
ομά  δες των συνεργαζόμενων εκπαιδευτικών (Friend & Cook, 2003. 
McLaughlin, 2002. Sindelar, 1995). Η ποικιλία και η μεταβλητότητα των 
εφαρμοσμένων πρακτικών συνδιδασκαλίας σχετίζονται άμεσα με την ποι-
κιλία και τη μεταβλητότητα των καταστάσεων, αναγκών και δυναμικών 
της καθημερινής εκπαιδευτικής πράξης. Οι έμπειροι εκπαιδευτικοί τείνουν 
να χρησιμοποιούν διαφορετικές μορφές συνδιδασκαλίας/συνεργατικής 
διδασκαλίας ακόμα και στο πλαίσιο της ίδιας διδακτικής ώρας, ανάλογα με 
τη βαθμίδα της εκπαίδευσης, τις απαιτήσεις του γνωστικού αντικειμένου, 
τους στόχους της διδασκαλίας, και τις εξατομικευμένες ανάγκες των μα θη-
τών (Morocco & Aguilar, 2002. Villa, Thousand, & Nevin, 2004). 

Ταυτοχρόνως, γνωρίζουν ότι κάθε μορφή συνδιδασκαλίας έχει πλεο νε-
κτήματα και μειονεκτήματα. Για παράδειγμα, σε μία οργανωτική δομή, όπου 
ο εκπαιδευτικός της γενικής τάξης διδάσκει και ο ειδικός παιδαγωγός υπο-
στηρίζει τους μαθητές, οι μαθητές λαμβάνουν έγκαιρα ατομική βοή θεια, 
παραμένουν προσηλωμένοι στο έργο τους λόγω της εγγύτητας του ειδι κού 
παιδαγωγού, και εξοικονομείται πολύτιμος χρόνος. Την ίδια στιγμή, αυτή η 
δομή έχει και βασικά μειονεκτήματα, καθώς ο εκπαιδευτικός της γενικής 
εκ παίδευσης έχει περισσότερο έλεγχο/εξουσία σε αυτή τη σχέση συνερ-
γασίας και έτσι οι μαθητές αντιλαμβάνονται το ένα πρόσωπο ως δάσκαλο 
και το άλλο ως βοηθό δασκάλου. Επιπλέον, οι μαθητές, λόγω της εγγύ-
τητας του ειδικού παιδαγωγού, προσδοκούν άμεση ατομική υπο στήριξη, 
όταν συναντούν κάποια δυσκολία, χωρίς να καταβάλλουν την απαιτού-
μενη προσπάθεια από μόνοι τους. Η εναλλαγή ρόλων και μορφών 
συνδιδασκαλίας μπορεί να μειώσει τα συνεπαγόμενα μειονεκτήματα εφό-
σον, όπως είναι φανερό, καμία μορφή συνδιδασκαλίας/συνεργατικής δι -
δασκαλίας από μόνη της δεν αποτελεί πανάκεια. Με την απόκτηση εμπει-
ρίας οι εκπαιδευτικοί εξοικειώνονται με τις διαφορετικές μορφές συνερ-
γασίας και η εξοικείωση αυτή συμβάλλει με τη σειρά της στη δημιουργία 
πιο αποτελεσματικών πρακτικών συνδιδασκαλίας. 
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Τελειώνοντας, θεωρούμε αναγκαίο να τονίσουμε ότι τόσο ο ρόλος του 
ειδικού παιδαγωγού ένταξης όσο και η ανάπτυξη πρακτικών συνεργασίας 
μπορεί να είναι αποτελεσματικές, μόνον και εφόσον οι γενικοί παιδαγωγοί 
αποδεχτούν την συνυπευθυνότητά τους στην εκπαίδευση όλων των μα-
θητών της τάξης τους, συμπεριλαμβανομένων και των μαθητών με ανα -
πηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Αυτό προϋποθέτει ανάπτυ-
ξη συνεργατικής κουλτούρας, αλλά και ανάπτυξη συστημάτων υποστή-
ριξης των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, καθώς κάθε με  ταρ-
ρυθμιστική προσπάθεια που έχει ως στόχο την προώθηση περισσό τερο 
ενταξιακών περιβαλλόντων μάθησης θα πρέπει να λαμβάνει σο βα ρά 
υπό ψη το γεγονός ότι η ένταξη δεν αποτελεί φτηνή εναλλακτική λύση της 
ειδικής ξεχωριστής εκπαίδευσης.
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Η ένταξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αποτελεί κυρίαρχη πρόκληση 
για το σύνολο της παγκόσμιας εκπαιδευτικής κοινότητας. Ταυτόχρονα, τα βεβαρημένα 
Ανα   λυτικά Προγράμματα Σπουδών της χώρας μας δυσχεραίνουν την αποτελεσματική 
έντα  ξη. Προτείνεται η χρήση της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας, η οποία εστιάζει στον 
κά θε μαθητή ξεχωριστά, μέσα όμως από το σύνολο της τάξης. Στηρίζεται σε κυρίαρχες 
παι δαγωγικές αντιλήψεις και θεωρίες ψυχολογίας που προάγουν την οικοδόμηση της 
γνώσης, μέσα από τη διερεύνηση και διευκόλυνσή της, με την αρωγή της κοινωνικής αλ-
ληλεπίδρασης. Κατά αυτόν τον τρόπο, ενδιαφέρει και αξιολογείται διαρκώς η μαθησιακή 
ετοιμότητα, τα ενδιαφέροντα και το μαθησιακό προφίλ, με έμφαση στη μοναδικότητα του 
κάθε μαθητή. Έτσι, ο εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα να διαφοροποιήσει το μαθη σια κό 
περιβάλλον, το περιεχόμενο, τη διαδικασία και το προϊόν της μάθησης, μέσα από προ-
τει νόμενες διδακτικές στρατηγικές και μεθόδους. Επιπλέον, δίνεται έμφαση στη σταδιακή 
εφαρ μογή της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας με στόχο τα βιώματα επιτυχίας. Σκοπός 
πλέον είναι το ένα σχολείο για όλους και μια εκπαίδευση για τον καθένα ξεχωριστά.

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Διαφοροποιημένη Διδασκαλία, Ειδική Εκπαίδευση

Εισαγωγή

Τα οξύμωρα της εκπαιδευτικής πράξης

Στη σύγχρονη εκπαιδευτική πράξη και στην καθημερινή διαχείριση ζη-
τ  ημάτων παιδαγωγικής και διδακτικής εφαρμογής, ο εκπαιδευτικός συ χνά 
υποχρεώνεται να ισορροπήσει ανάμεσα σε οξύμωρα σχήματα και ασυμβί-
βαστα που δημιουργούν σύγχυση και δυσχεραίνουν τον προ σα να τολισμό 
της παρέμβασής του.
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Συγκεκριμένα, ο εκπαιδευτικός του γενικού σχολείου έχει να αντα πο-
κριθεί στις ανάγκες μαθητών με διαφορετικό υπόβαθρο και δυναμικό, εν-
δια φέροντα, προβληματισμούς και ταλέντα (Beattie, Jordan, & Algozzine, 
2006). Η σύνθεση μιας τάξης επηρεάζεται από την πληθώρα μαθητών με 
ποικίλη κοινωνική, πολιτιστική, οικονομική, θρησκευτική προέλευση και 
καταγωγή, αλλά και από μαθητές με εγγενείς, διαφορετικές δυνατότητές 
ως προς τον τρόπο μάθησής τους. Έτσι, κάθε μαθητής έχει διαφορετικούς 
τρόπους, ρυθμούς, επιθυμίες και ταλέντα στη μάθησή του. Κάποια παιδιά 
μαθαίνουν εύκολα, σύντομα και σε βάθος και κάποια άλλα έχουν πιο αρ-
γούς ρυθμούς σε μερικά πεδία ή στο σύνολο της μάθησης. Ανάμεσά τους 
και μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΕΕΑ). Από την άλλη πλευ ρά, 
η εκπαιδευτική πολιτική της χώρας μας στηρίζει την ύπαρξη ενός, μονο-
διά στατου Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών (ΑΠΣ) για ξε χωριστά γνω-
στικά αντικείμενα. Έτσι και ως παράδειγμα, την ίδια περί που χρονική στιγ-
μή σε όλη τη χώρα, από τα χωριά της Μάνης και των Δωδεκα νήσων έως 
το κέντρο της Θεσσαλονίκης, διδάσκεται το ίδιο μάθημα στην Ιστορία της 
Γ΄ τάξης Δημοτικού Σχολείου, όπως και σε κάθε άλλο μάθημα, με τον ίδιο 
τρόπο, από τόσο διαφορετικούς εκπαιδευτικούς, σε τόσο διαφορετικούς 
μαθητές και τάξεις. 

Επιπλέον οξύμωρο, τα ΑΠΣ του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος 
στηρίζουν τη Διαθεματικότητα και την Ομαδοσυνεργατική προσέγγιση
(Μα  τσαγ γούρας, 2008). Αυτό, apriori, απαιτεί αυξημένο χρόνο διδασκα λίας 
και περιορισμό των γνωστικών λεπτομερειών προς όφελος των δε ξιο τή-
των, των στάσεων και της σύνδεσης με τη ζωή, θέματα τα οποία στο χεύει 
να διαπραγματεύεται σχεδόν στο σύνολό της η παγκόσμια εκ παι δευτική 
κοινότητα (UNESCO, 1996). Από την άλλη, τα ΑΠΣ και τα σχο λικά εγχει-
ρίδια που τα στηρίζουν είναι εξαιρετικά φορτωμένα με ύλη εστιασμένα σε 
γνώσεις, λεπτομέρειες, ημερομηνίες. 

Επιπτώσεις 

Τα ΑΠΣ είναι εξαιρετικά επιβαρυμμένα με απαιτήσεις σε γνώσεις κι 
αυ τό απορρέει από τη στρέβλωση του εμπειρισμού που ως φιλοσοφικό 
ρεύμα κυριάρχησε στην εκπαίδευση παλαιότερα. Εφόσον η γνώση πηγά-
ζει από τις αισθήσεις, ο εκπαιδευτικός ως πομπός αποδίδει τη γνώση 
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μο νοδιάστατα στους μαθητές του κι αυτοί ως παθητικοί δέκτες αντα πο-
κρί νονται με την πιστή αναπαραγωγή της – αποστήθιση. Έτσι, θεωρείται 
λογικό στην περίπτωση βελτίωσης των ΑΠΣ να υιοθετείται η τακτική της 
επιπλέον αύξησης της ύλης, αφού, σύμφωνα με τα παραπάνω, αυτή επι-
φέ ρει αύξηση της γνώσης.

Ως αποτέλεσμα, ο βαθμός δυσκολίας μοιάζει να έχει αυξηθεί έντονα 
στα παρόντα ΑΠΣ. Η διδακτική ύλη πολλές φορές γίνεται δυσνόητη κι 
ανα ντίστοιχη με το αναπτυξιακό επίπεδο των μαθητών. Κατά αυτόν τον 
τρό πο αναμένεται μεγαλύτερος αριθμός μαθητών να δυσκολεύεται να 
αντα  ποκριθεί στις αγχογόνες εξ αυτού, απαιτήσεις του εκπαιδευτικού μας 
συ στήματος. Έτσι, αναπόφευκτα, περισσότεροι μαθητές οδηγούνται σε 
χα  μηλές επιδόσεις, στη σχολική αποτυχία και διαρροή. Μοιάζει δε, το εκ-
παι δευτικό μας σύστημα να παράγει μαθητές με αυξημένες ανάγκες υπο -
σ τή  ριξης, μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Αναμένεται, κατά αυτόν τον τρόπο, η ομάδα των μαθητών που ξεφεύ-
γουν της τυπικής νόρμας και του αναμενόμενου της σχολικής επίτευξης 
να αδυνατούν να ανταποκριθούν στις εκπαιδευτικές προκλήσεις. Παιδιά 
με αδυναμίες στην πρόσληψη και παραγωγή του γνωστικού αντικειμένου 
ενδέχεται να αποτύχουν. Ταυτόχρονα, μαθητές με “χαρισματικότητα” που 
αγαπούν την ποικιλία τρόπων εκμάθησης και την εμπλουτισμένη γνώση 
βρίσκουν ελάχιστο ενδιαφέρον. Έτσι, απομένει το “σώμα των μετρίων” 
μα  θητών κι εκεί θα κινηθεί το μάθημα κι ο εκπαιδευτικός. Στην πραγματι-
κότητα, εφόσον δεν υποστηρίζονται οι λιγότερο δυνατοί, καθώς και οι εξαι-
ρετικά δυνατοί μαθητές, μοιάζει το εκπαιδευτικό σύστημα και η Πολι τεία 
μας να εστιάζουν και να ενισχύουν “τη χρυσή μετριότητα”. Τάση, η οποία 
προ καλεί αναπαραγωγή της μετριοκρατίας στην κοινωνική ζωή στο σύνο-
λό της, διηθώντας τη με σοβαρές, μακρόχρονες αρνητικές επιπτώ σεις. 

Η παραπάνω διαδικασία έχει επιπλέον επιπτώσεις, με κυρίαρχη την 
αποτυχία, την αίσθηση αποτυχίας και τη συνακόλουθη ματαίωση που 
βιώνουν οι υπόλοιποι μαθητές. Είναι σημαντικό το γεγονός ότι αρκετοί 
μαθητές στα πρώιμα στάδια της ζωής τους μαθαίνουν μέσα από το εκ-
παι δευτικό μας σύστημα ότι δεν τα καταφέρνουν στην πιο σπουδαία πρό-
κληση που έχουν, αυτή του σχολείου. Αποτυγχάνουν στις προσδοκίες τους 
περιβάλλοντος, των σημαντικών άλλων γονέων και εκπαιδευτικών και πιο 
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σημαντικό, αποτυγχάνουν σχεδόν καθημερινά. Κατά αυτόν τον τρόπο, 
μοιά ζει, ως σχήμα υπερβολής να εκπαιδεύουμε παιδιά στην αποτυχία!

Κάτι τέτοιο έχει εμποτίσει το εκπαιδευτικό μας σύστημα, κυρίως αυ τό 
της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, η οποία εστιάζει εμφαντικά στο γνω-
στι κό, με διακριτούς εκπαιδευτικούς ανά γνωστικό αντικείμενο, διακρι τά 
μαθήματα, απαίτηση για πιστή αναπαραγωγή και παράλληλο περιο ρισμό 
της σχέσης δασκάλου-μαθητή.

Επιπλέον, ο ανταγωνισμός ανάμεσα στους μαθητές μέσα από εξετά-
σεις μονοδιάστατου χαρακτήρα, πιστής αναπαραγωγής της γνώσης, επι-
φέρει συχνά αίσθηση αποτυχίας και σχεδόν σε όλους ψυχική δυσθυμία, 
υψηλό άγχος και καταθλιπτικό συναίσθημα. Κι όλα αυτά στα πρώιμα χρό-
νια της παιδικής και εφηβικής ηλικίας. 

Έτσι, το εκπαιδευτικό σύστημα μπορεί να συμβάλλει στη διαμόρφωση 
προσωπικοτήτων με έντονα ζητήματα ψυχικής υγείας και αισθήματα μα-
ταίω σης.

Οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΕΕΑ)

Η μονοδιάστατη διδασκαλία έχει σοβαρές επιπτώσεις στην περίπτω   ση 
μαθητών με ΕΕΑ, οι οποίοι, σε αυτή την περίπτωση, απλώς παρίστα νται 
στην τάξη και το μάθημα, περιορίζοντας τη συνεκπαίδευση σε διαστάσεις 
χώρου και χρόνου, καίτοι σκοπός δεν είναι απλώς η χωροταξική ένταξη 
των παιδιών αλλά και η διδακτική και η κοινωνική (Μουταβελής & Θώδη, 
2004. Πολυχρονοπούλου, 2001, σ. 102). 

Αντίθετα, σε περίπτωση όπου υφίσταται συνεκπαίδευση σε ικανο-
ποιη τικό βαθμό και στα τρία ανωτέρω επίπεδα, οι μαθητές με ΕΕΑ αποτε-
λούν θετικό στοιχείο εμπλουτισμού της εκπαίδευσης και αναμένεται βελ-
τίωση της σχολικής αποτελεσματικότητας σε πολλαπλά επίπεδα. Έτσι, ο 
εκπαιδευτικός που επιτυγχάνει αποτελεσματική συνεκπαίδευση μαθαίνει 
να αναλαμβάνει παιδαγωγικό ρίσκο, αυξάνει την επαγγελματική του αυτο-
εκτίμηση, βελτιώνει της διδακτικές του στρατηγικές, γίνεται καλύτερος 
δάσκαλος. Επίσης, αυξάνεται η αποδοχή των μαθητών με ΕΕΑ από τους 
συνομήλικούς τους, καθώς και από τους γονείς των τελευταίων. Μειώνεται 
ο στιγματισμός και βελτιώνεται η κοινωνική συνδιαλλαγή (Ainscow et al., 
2006). Παράλληλα, οι μαθητές της τυπικής ανάπτυξης, μέσω της θετικής 
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συναναστροφής τους με μαθητές με ΕΕΑ, αναπτύσσουν υψηλότερα αν-
θρωπιστικά κριτήρια, μεγαλύτερη κατανόηση, ευαισθησία και ανοχή απέ-
ναντι στη διαφορετικότητα (Esposito & Peach, 1983). Διαπαιδαγωγείται 
κατά αυτόν τον τρόπο, μία ανεκτικότερη, καλύτερη γενιά ανθρώπων. 

Συνοψίζοντας, το ζητούμενο, πλέον, ίσως δεν είναι το «ένα σχολείο για 
όλους» αλλά «ένα αποτελεσματικό σχολείο για όλους». Το τελευταίο, ως 
έννοια, συνοδεύεται όχι απλά από την ανοχή συνύπαρξης μέσα στο 
σχο  λι κό πλαίσιο, αλλά από το σεβασμό της διαφορετικότητας και την αξιο -
ποίησή της ως στοιχείου εμπλουτισμού και θετικών εμπειριών για το σύνο-
λο της σχολικής κοινότητας. Ως προϋπόθεση των ανωτέρω, με σκο  πό να 
πραγματωθεί σε ικανοποιητικό βαθμό η συνεκπαίδευση, απαιτεί   ται, μάλ-
λον, η υποστήριξη του εκπαιδευτικού στην καθημερινή πράξη μέσω διδα -
κτικών στρατηγικών (Polloway, Patton & Serna, 2007), οι οποίες προτεί-
νε ται να σχετίζονται με Διαφοροποίηση της Διδασκαλίας (Tomlinson & 
Strickland, 2005. Tomlinson, Brimijoin, & Narvaez, 2008).

Συνεπώς, εφόσον η διαφορετικότητα των μαθητών με ΕΕΑ είναι a priori 
ιδιαίτερα αυξημένη, σε ατομικό και ενδοαμικό επίπεδο, προκαλώντας την 
έντονη πολυπλοκότητα της τάξης, η Διαφοροποιημένη Διδασκαλία απο τε-
λεί έντιμο εργαλείο στα χέρια του εκπαιδευτικού της πράξης. 

Θεωρίες υποστήριξης της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας

Η Διαφοροποιημένη Διδασκαλία, σχετικά με τις βασικές αρχές της αλ λά 
και τις στρατηγικές και την προσέγγισή της, ακολουθεί επιλεκτικού χαρα-
κτή ρα θεώρηση, με επιρροές από τις κυρίαρχες θεωρίες των John Dewey, 
Jan Piaget, Lev Vygotsky και σύγχρονες θεωρίες ψυχολογίας όπως αυ τή 
της θεωρίας της Πολλαπλής Νοημοσύνης κατά Howard Gardner.

Συγκεκριμένα, ο John Dewey, πραγματιστής φιλόσοφος, ψυχολόγος 
και εκπαιδευτικός μεταρρυθμιστής, υπήρξε ο πρώτος που στήριξε την άπο-
ψη ότι ο εκπαιδευτικός είναι ωφέλιμο να συγκλίνει τη διδασκαλία του, ώστε 
να συναντήσει τις ανάγκες των μαθητών του (Waterman, 2013, σελ. 5). Σε 
πρώιμα έτη για τον εκπαιδευτικό στοχασμό, μέσα από το Σχολείο Ερ γα -
σίας, έδωσε έμφαση στον πειραματισμό και την αυτενέργεια του μα θητή 
(Dewey, 1938) αρχές, που στηρίζουν τη θεωρία και πράξη της Διαφορο-
ποιη μένης Διδασκαλίας (Tomlinson, 1995).
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Ταυτόχρονα, η βασική αρχή της γνωστικής εξελικτικής θεωρίας του 
Jean Piaget, ότι ο μαθητής μαθαίνει μέσα από την ανακάλυψη, επινοώ ντας 
παρά κατανοώντας, “apprendre c’est inventer” (μαθαίνω σημαίνει ανα κα-
λύπτω), υιοθετείται πλήρως από τη Διαφοροποιημένη Διδασκαλία. Έτσι, 
η γνώση οικοδομείται στηριζόμενη σε προϋπάρχοντα γνωστικά σχήματα, 
δηλαδή καλά εγκαθιδρυμένες γνώσεις (Κολιάδης, 2007). Κατ’ επέκταση 
μοιάζει να υπάρχει αδήριτη ανάγκη αξιολόγησης των γνωστικών σχημάτων 
των μαθητών πριν τη διδασκαλία. 

Επίσης, η Διαφοροποιημένη Διδασκαλία επηρεάζεται από τη γνωστι-
κή θεωρία του Lev Vygotsky, ο οποίος περιγράφει τη Ζώνη Επικείμενης 
Ανάπτυξης, ΖΕΑ (Zone of Proximal Development, ZPD). Αυτή αποτελεί το 
πεδίο ανάμεσα στην πραγματική ανάπτυξη, δηλαδή, τί ο μαθητής μπορεί 
να μάθει χωρίς βοήθεια και τη δυνητική ανάπτυξη, εκεί που έχει τη δυνα-
τότητα να φτάσει ο μαθητής λαμβάνοντας την άριστη βοήθεια. Η σχολική 
μάθηση μετουσιώνεται εντός της ΖΕΑ. Ως συνεπαγωγή, ο εκπαι δευτικός 
προσδιορίζει ποιες γνώσεις μπορούν να κατακτήσουν οι μαθητές ανεξάρ-
τητα (επίπεδο πραγματικής ανάπτυξης) και τους υποστηρίζει ο ίδιος ή 
εξπέρ συνομήλικοι, ώστε να φτάσουν στο επίπεδο της δυνητικής ανά-
πτυ ξης. Κατά αυτόν τον τρόπο, δίνεται έμφαση στη συλλογική εξά σκη ση 
και στην ανάπτυξη, μέσα από την κοινωνική συνδιαλλαγή και αλ ληλεπί-
δραση.

Κυρίαρχη επιρροή ασκεί στη Διαφοροποιημένη Διδασκαλία η θεωρία 
της Πολλαπλής Νοημοσύνης του Howard Gardner (βλ. 2006). Εφόσον 
η νοημοσύνη θεωρείται ότι δεν είναι μία αλλά πολλές, είναι ωφέλιμο να 
προ  σωποποιείται η μάθηση κάνοντας τη διαδραστική, προκλητική και εν-
διαφέρουσα, στηριζόμενη στο μοναδικό στιλ μάθησης του κάθε μαθητή 
ξεχωριστά. 

Η Carol Ann Tomlinson από τη δεκαετία του ’90 δομεί τις βασικές αρ -
χές της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας με έμφαση, αρχικά, στους χαρι-
σμα τικούς μαθητές (Tomlinson, 1995).

Βασικές αρχές της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας

Η Διαφοροποιημένη Διδασκαλία είναι φιλοσοφία της εκπαίδευσης, η 
οποία αναγνωρίζει τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών και αναλαμβάνει 
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την ευθύνη για τη διασφάλιση ότι όλοι οι μαθητές λαμβάνουν κατάλληλες 
ευκαιρίες μάθησης, καθώς και την ανατροφοδότηση που ανταποκρίνεται 
στις ανάγκες τους (Tomlinson, 2000. 2005).

Σκοπός της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας αποτελεί «η ανάπτυξη 
του κάθε μαθητή, καθώς και η ατομική του επιτυχία, συναντώντας το 
επί πεδό του, όπου αυτό βρίσκεται, διευκολύνοντάς τον στη διαδικασία 
της μάθησης» (Hall, Strangman & Meyer, 2003, σελ. 2). Κατά αυτόν τον 
τρόπο αναμένεται η οικοδόμηση της γνώσης για όλους τους μαθητές, η 
οποία θα επιφέρει τη μεγιστοποίηση του κινήτρου για γνωστική και με τα-
γνωστική ανάπτυξη και σχολικές επιδόσεις (Gagatsis & Koutselini, 2000). 
Ο εκπαιδευτικός «πριν ενεργήσει, σχεδιάζει ποικίλες προσεγγίσεις σε 
αυτό που οι μαθητές είναι ανάγκη να μάθουν, πώς θα το μάθουν, και/ή 
πως μπορούν να εκφράσουν αυτό που έχουν μάθει, με σκοπό να αυξηθεί 
η πιθανότητα, κάθε μαθητής να μάθει όσα περισσότερα μπορεί, όσο εί ναι 
δυνατόν πιο αποτελεσματικά» (Tomlinson 2003, σ. 151). Έτσι, τα γνωστικά 
αντικείμενα, οι διδακτικές μέθοδοι, οι πηγές και οι μαθησιακές δραστη-
ριό τητες σχεδιάζονται με τέτοιο τρόπο, ώστε να ανταποκρίνονται στις 
ανάγκες του κάθε μαθητή ξεχωριστά (Bearne, 1996). Εφόσον δε, κα  νένας 
μαθητής δεν είναι ίδιος με τον άλλο, αναγνωρίζεται η διαφορετι κότητα όλων 
και κυρίως αυτών με ΕΕΑ, σε γνωστικό επίπεδο, στην επι    κοινωνία, στις 
προτιμήσεις, στον τρόπο μάθησης. Συγκεκριμένα, οι μαθη τές αναμένεται 
να έχουν διαφορετικά ενδιαφέροντα και μαθησιακό προφίλ (Tomlinson et 
al., 2004) (Γράφημα 1).

Η διαφοροποίηση διατρέχει το σύνολο των δράσεων που σχετίζονται 
με το αναλυτικό πρόγραμμα (Tomlinson et al., 2008) διαφοροποιώντας 
ενδεχομένως ο,τιδήποτε σχετίζεται με το περιεχόμενο της μάθησης, την 
εκπαιδευτική διαδικασία, το προϊόν, καθώς και το περιβάλλον της μάθησης 
(π.χ. Tomlinson, 2000. 2003. 2005).

Επιπλέον, ακολουθώντας τη Βιγκοτσκιανή προσέγγιση, ο εκπαιδευ-
τι κός στη Διαφοροποιημένη Διδασκαλία λειτουργεί ως καθοδηγητής και 
διευκολυντής της μάθησης (Jaramillo, 1996) σε τρία ζητήματα που αφο-
ρούν την ανάπτυξη και οργάνωση διαφοροποιημένων μαθησιακών ευ και-
ριών, την ομαδοποίηση των μαθητών με πολλαπλούς και εναλ λακτικούς 
τρόπους και την προσπάθεια για τη μέγιστη αξιοποίηση του διδακτικού 
χρόνου (Tomlinson, 2000). Οι εργασίες των μαθητών, καθώς και το σύνολο 
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των διδακτικών ενεργειών, έχουν νόημα συνδεδεμένο με τον χωροχρόνο 
και τις εμπειρίες του κάθε μαθητή ξεχωριστά (Tomlinson et al., 2004).

Γράφημα 1. Διαφοροποιημένη Διδασκαλία

Βασική αρχή της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας αποτελεί η διαρκής, 
πολυποίκιλη αξιολόγηση. Αυτή, τόσο στην τυπική εκπαίδευση (Nelson, 
2001. Moon, 2005) όσο και στην ειδική (Overton, 1996) θεωρείται αναπό-
σπαστο, λειτουργικό στοιχείο της εκπαιδευτικής διαδικασίας, την οποία 
και διατρέχει το σύνολο της. Μέσω της αξιολόγησης επιτρέπεται στον εκ-
παιδευτικό η εποπτεία, η άμεση αναπροσαρμογή και ο εμπλουτισμός των 
στόχων, καθώς και των στρατηγικών που χρησιμοποιεί κατά τη διάρ κεια 
της διδασκαλίας (Bos & Vaughn, 2002). Δίνει δυνατότητα στον εκ παι-
δευτικό να αναγνωρίσει το μαθησιακό προφίλ και τα χαρακτηριστικά του 
μαθητή, ώστε να ξεκινήσει την παρέμβασή του από το επίπεδο του μα-
θητή, αποφεύγοντας έτσι λανθασμένες προσδοκίες και τη ματαίωση του 
τελευταίου από μία τυχόν αποτυχία. Επίσης, η αξιολόγηση θα εμφανίσει τα 
ενδιαφέροντα του μαθητή, ώστε η εκπαιδευτική διαδικασία να στηριχτεί σε 
αυτήν δημιουργώντας “παιδαγωγική συμμαχία” με το μαθητή. Επιπλέον, 
θα αναγνωριστεί το μαθησιακό προφίλ, οι τρόποι δηλαδή που αυτός μα-
θαίνει ευκολότερα και αποτελεσματικότερα.
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Η Διαφοροποίηση της Διδασκαλίας ξεκινά από τη συνεργασία των 
εκπαι δευτικών μιας τάξης και του σχολείου γενικότερα, ιδιαίτερα σε διαδι-
κασίες συνεκπαίδευσης. Σε αυτή την περίπτωση, οι εκπαιδευτικοί, από 
κοι νού καθορίζουν τους στόχους της διδασκαλίας και του συνόλου της 
εκ παιδευτικής παρέμβασης. 

Η Διαφοροποίηση της Διδασκαλίας εστιάζει στον κάθε μαθητή ξεχω-
ριστά μέσα όμως από το σύνολο των συνομηλίκων.

Πολυποίκιλες στρατηγικές αναμένεται να χρησιμοποιηθούν για την 
επί τευξη των στόχων της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας στο σύνολο της 
διδασκαλίας με έμφαση στα κυρίαρχα χαρακτηριστικά του κάθε μαθητή. 
Τα τελευταία, σύμφωνα με την Tomlinson (2000. 2005) αφορούν στα ιδιαί-
τερα χαρακτηριστικά, στα ποικίλα ενδιαφέροντα και στο μαθησιακό προ-
φίλ κάθε μαθητή ξεχωριστά.

Κυρίαρχα χαρακτηριστικά μαθητή

Μαθησιακή Ετοιμότητα

Η μαθησιακή ετοιμότητα αποτελεί «το σημείο εισόδου του μαθητή σε 
σχέση με ένα ιδιαίτερο ενδιαφέρον ή ικανότητα» (Tomlinson, 1999, σ. 11) και 
διαφοροποιείται από μαθητή σε μαθητή. Έτσι, ο εκπαιδευτικός αναμέ νε-
ται να λαμβάνει υπόψη του τις ατομικές και ενδοατομικές διαφορές του 
μαθητή με ΕΕΑ που εξ ορισμού είναι ιδιαίτερα αυξημένες. Μπορεί για 
παράδειγμα, ένας μαθητής να είναι καλός στην κατανόηση κειμένου, αλλά 
η αναγνωστική του ικανότητα να είναι περιορισμένη. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, 
ο μαθητής κατευθύνει, μέσα από την εξακρίβωση των δυνατοτήτων του, 
τον εκπαιδευτικό, να χρησιμοποιήσει εναλλακτικές στρατηγικές, π.χ. χρή-
ση στον υπολογιστή ενός συνθέτη ομιλίας, ο οποίος θα διαβάζει το κείμενο 
στον μαθητή όσες φορές αυτός θέλει χωρίς αυτό να σημαίνει πως δε 
στο  χεύουμε και στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων ανάπτυξης (Μουταβελής, 
2011). 

Η αξιολόγηση της μαθησιακής ετοιμότητας των μαθητών μοιάζει να εί-
ναι καλά εγκαθιδρυμένη ως διαδικασία στην εκπαιδευτική κοινότητα. Έτσι, 
από τις πρώτες διδακτικές ενέργειες που εκτελεί ένας εκπαιδευτικός είναι 
η αξιολόγηση των μαθητών της τάξης με ομαδικά τεστ, παρατήρηση, δια-
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γωνίσματα. Στην περίπτωση δε μαθητών με ΕΕΑ και πλαισίου υπο στή-
ριξης, όπως για παράδειγμα Τμήματος Ένταξης, η αξιολόγηση γίνεται με 
σταθμισμένες ή άτυπες διαγνωστικές δοκιμασίες.

Στρατηγική του equalizer 

Εφόσον είναι γνωστή πλέον η μαθησιακή ετοιμότητα του κάθε μαθητή 
ξεχωριστά, υπάρχει η δυνατότητα ο εκπαιδευτικός να ρυθμίσει τo equalizer 
των εργασιών και των διδακτικών ενεργειών κατά Tomlinson (2001, σ. 46-
48). Ως παράδειγμα, ο εκπαιδευτικός, μπορεί μια εργασία για το σπίτι, να 
ρυθμίσει τον σχεδιασμό της για κάποιον ή κάποιους μαθητές ανάμεσα 
στα δίπολα του περισσότερο ή λιγότερο συγκεκριμένη-αφηρημένη, απλή-
σύνθετη, βασική-μετασχηματιστική, μονοδιάστατη-πολυδιάστατη, με μι-
κρή-μεγάλη ανεξαρτησία. Μια τέτοια εργασία στηρίζεται στη μαθησιακή 
ετοι μότητα και είναι διαφοροποιημένη. Η συγκεκριμένη στρατηγική υπο-
στηρίζει τις διαβαθμισμένες εργασίες.

Διαβαθμισμένες εργασίες (tiered activities)

Οι διαβαθμισμένες εργασίες αφορούν τη διαφοροποίηση εννοιών προς 
κατανόηση ή δεξιοτήτων προς ανάπτυξη. Ο εκπαιδευτικός σχεδιάζει μια 
δραστηριότητα τυπικού επιπέδου και σε επόμενο επίπεδο προσαρμόζει 
προς τα πάνω ή προς τα κάτω. Ενδέχεται δε, κάποιες δραστηριότητες να 
είναι ίδιες ή ελάχιστα διαφοροποιημένες. 

Πίνακας 1
Παράδειγμα Διαβαθμισμένης εργασίας

Χαμηλότερο επίπεδο Τυπικό επίπεδο Υψηλότερο επίπεδο

Περιγράψτε 
το τέλος της μάχης 
των Θερμοπυλών.

Ποιά είναι τα 
αποτελέσματα 
της μάχης των 
Θερμοπυλών;

Τι θα συνέβαινε, εάν οι Έλληνες 
παραδίνονταν από την αρχή 
και δεν αντιστέκονταν ηρωικά 
στις Θερμοπύλες;
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Μαθησιακό Προφίλ 

Το μαθησιακό προφίλ σύμφωνα με την Tomlinson (1999) αποτελεί μία 
σύνοψη που εμπεριέχει στοιχεία σχετικά με το πώς ένας συγκεκριμένος 
μαθητής μαθαίνει. Ενδιαφέρουν, για παράδειγμα, αναπτυξιακά, νοητικά, 
πο λιτισμικά στοιχεία. Σχετίζεται δε με τη βασική παιδαγωγική αρχή «πως 
το παιδί το μορφώνουμε πραγματικά, άμα στηριχτούμε στη δική του ψυ -
χο  σύσταση, που φανερώνεται καθαρά στην κλίση του» (Δελμούζος, 1971, 
σ. 82).

Από την άλλη, η οργανωμένη αξιολόγηση του μαθησιακού προφίλ των 
μαθητών μοιάζει να είναι κάτι το οποίο υπεκφεύγει της εκπαίδευσης. Στις 
περισσότερες περιπτώσεις, ο εκπαιδευτικός ενδεχομένως να γνωρίσει το 
προφίλ των μαθητών του με άτυπο τρόπο, μέσα από τη συνδιαλλαγή, την 
καθημερινή τριβή, τη γνώση της τάξης και του κάθε μαθητή ξεχωριστά.

Ταυτόχρονα είναι εξαιρετικά ωφέλιμη η γνώση του μαθησιακού προ φίλ, 
το οποίο καθορίζει τον τρόπο που μαθαίνει το παιδί. Θεωρείται ότι αυτή η 
γνώση αυξάνει την αποτελεσματικότητα της μάθησης (Tomlinson, 2001). 
Δομημένα ερωτηματολόγια όπως του Sonbuchner (2004) δίνουν τη δυνα-
τότητα καταγραφής κυρίως για εφήβους. Συνιστάται δε, να προσαρμόζο-
νται οι ερωτήσεις τους από τον εκπαιδευτικό, με έμφαση την κάθε τάξη 
ξε  χωριστά και τα κυρίαρχα επίπεδα της οπτικής, ακουστικής και κι ναι σθη-
τικής αντίληψης.

Από την άλλη, είναι ωφέλιμο να αποφεύγονται οι περιορισμοί των μα-
θητών σε συγκεκριμένους τύπους (π.χ. οπτικός, ακουστικός). Έτσι, απο-
φεύγεται η αυτοεκπληρούμενη προφητεία και κυρίως η παραίτηση του 
μα θητή μπροστά σε μια διαφορετική προσέγγιση σε σχέση με τον δικό του 
τύπο. Άλλωστε, όλοι οι άνθρωποι μαθαίνουμε χρησιμοποιώντας πολλα -
πλά αισθητηριακά κανάλια. Μάλιστα, όσο ευρύτερο πεδίο μαθησιακών 
δρα στηριοτήτων και ερεθισμάτων είναι διαθέσιμο σε κάθε διδασκαλία, τό-
σο αυξάνονται οι πιθανότητες πρόσβασης στο ΑΠΣ και επιτυχίας από κά  -
θε μαθητή ξεχωριστά (UNESCO, 2004, σελ. 33).

Ενδιαφέροντα

Τα ενδιαφέροντα του μαθητή σχετίζονται με τις ήδη υπάρχουσες δε ξιό-
τητες, την τάση δηλαδή, να ασχοληθεί πιο συχνά και περισσότερο έντο να 
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με ένα θέμα, καθώς και την πρωτοβουλία που ενδεχομένως ανα λαμβάνει 
(Tomlinson, 2001. 2005). 

Ταυτόχρονα, όπως και στην περίπτωση του μαθησιακού προφίλ, η 
εκ παίδευση υπολείπεται της συστηματικής καταγραφής και αξιολόγησης. 
Η άποψη του εκπαιδευτικού για τα ενδιαφέροντα του μαθητή είναι εμπει-
ρι κή και σχετίζεται με τη γνώση που έχει ο εκπαιδευτικός για τους μα θητές 
του με την πάροδο του χρόνου. Από την άλλη, η χρήση των ενδια φε ρό-
ντων προωθεί θετικά τα κίνητρα του παιδιού για εμπλοκή στην μα θη σια κή 
διαδικασία. Ο εκπαιδευτικός κερδίζει το ενδιαφέρον του παιδιού εμπνεό-
με νος από τα ξεχωριστά ενδιαφέροντά του και κατ’ αυτόν τον τρόπο επε-
κτείνει την εκπαίδευσή του. Ως παράδειγμα, ένα μαθητής στην τάξη των 
προνηπίων με διάγνωση Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος, έμα θε να δια-
βάζει χωρίς να λάβει συστηματική εκπαίδευση, μέσα από το έντονο εν δια -
φέρον του για τις στάσεις του μετρό και των λεωφορείων. Η νηπια γω γός 
επέκτεινε το ενδιαφέρον του παιδιού εμπλέκοντάς τον να παρου σιάσει 
στους συμμαθητές του την οργάνωση της εκδρομής τους στο μου σείο. 
Έτσι, το υψηλό ενδιαφέρον του παιδιού χρησιμοποιήθηκε για τη βελτίωση 
της κοινωνικής συνδιαλλαγής του και αλληλεπίδρασης με την ομάδα συ-
νομηλίκων. 

Ένας απλός τρόπος καταγραφής και αξιολόγησης των ενδιαφερόντων 
των παιδιών είναι η χρήση διαγράμματος venn, όπου ανά δύο οι μαθητές 
τα περιγράφουν οι ίδιοι, μόνοι τους, με λέξεις κλειδιά (Γράφημα 2) 
(UNESCO, 2004, σελ. 27). 

Γράφημα 2. Διάγραμμα venn της καταγραφής των ενδιαφερόντων μαθητών

μου αρέσει να...
Γιώργος................................ Φοίβος................................

διαβάζω βιβλία

καράτε

βλέπω 
περιπέτειες 
στο σινεμά

τρέχω

φτιάχνω παζλ

ζωγραφίζω

κολυμπώ
παίζω 
κομπιούτερ

παίζω με τους 
φίλους μου

είμαι καλός μαθητής

τρώω γλυκά
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Στην περίπτωση εφήβων και σε ατομικό επίπεδο μπορεί να δομηθεί 
ερωτηματολόγιο ή γράφημα (βλ. Γράφημα 3) που να ζητά από τον μαθητή 
να περιγράψει τα ταλέντα, τα αγαπημένα του γνωστικά αντικείμενα, τι 
γνω  ρίζει καλά, τι θα ήθελε να μάθει περισσότερο, τι κάνει τον ελεύθερο 
χρό  νο.

Γράφημα 3. Εργαλείο καταγραφής ενδιαφερόντων (FCPS, 2015)
 

Τα συγκεκριμένα εργαλεία καταγραφής ενδιαφερόντων είναι άτυπα και 
ο εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα και είναι ωφέλιμο, να κατασκευάσει ο 
ίδιος δικά του, ταιριαστά με την ομάδα μαθητών του. 

Διαφοροποίηση του ΑΠΣ

Στο ερώτημα τι θα ήταν εφικτό και ωφέλιμο να διαφοροποιηθεί, η 
Tomlinson συστηματικά απαντά ο,τιδήποτε αφορά στο ΑΠΣ (1995. 2000. 
2001. 2003. 2005). Δηλαδή, υπάρχει η δυνατότητα να προσαρμοστεί στη 
μαθησιακή ετοιμότητα, στα ενδιαφέροντα και στο μαθησιακό προφίλ του 
κάθε μαθητή, το περιεχόμενο της μάθησης, η διαδικασία, το προϊόν, κα θώς 
και το μαθησιακό περιβάλλον.

Μαθησιακό περιβάλλον

Το μαθησιακό περιβάλλον αφορά το έμψυχο και τα υλικά μέσα. Σχετικά 
με τα τελευταία, αυτά ως παράδειγμα αφορούν τα εποπτικά μέσα, τη γεω -

Ταλέντα Αγαπημένα Γνωστικά Αντικείμενα

Τον ελεύθερο 
χρόνο μου 
μού αρέσει να...

Γνωρίζω πολλά 
για...

Είμαι καλός/ή... Θα ήθελα να μάθω 
περισσότερα για...

..............................................................................................................

Όνομα:
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γραφία του σχολείου και της τάξης, π.χ. διάταξη των θρανίων, θέση πίνα-
κα, ύπαρξη υπολογιστή στον χώρο, καθώς και τη δυνατότητα προ σβα-
σιμότητας του χώρου και του υλικού της μάθησης από όλους. Με σκο πό δε 
τη διερευνητική μάθηση, υιοθετείται μια διδακτική ατμόσφαιρα τάξης που 
ενθαρρύνει τη δημιουργικότητα, τον πειραματισμό και την ποικιλία. Εμπε -
ριέχει ίσως πλήθος ερεθισμάτων συμβατών και χρήσιμων για κάθε μαθη -
τή. Αποφεύγεται ταυτόχρονα η υπερβολή, με κυρίαρχο σκο πό την ελκυ-
στι κότητα του χώρου και τη χρηστικότητά του. Η τάξη διαθέτει χάρτες, 
πί  νακες, αναρτήσεις (π.χ. κανόνων τάξης και εργασιών μαθητών), γρα φι-
κούς οργανωτές (π.χ. κανόνες ορθογραφίας).

Ταυτόχρονα, γίνεται πρόβλεψη για κάθε μαθητή με ΕΕΑ στο επίπεδο 
της πρόσβασης, όπως για παράδειγμα ράμπες και ασανσέρ για μαθητές με 
κινητική αναπηρία. Δημιουργούνται σταθμοί εργασίας, γωνιά ανάγνωσης, 
χαλάρωσης ή Η/Υ, όπου όλοι οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να βρεθούν 
και να ασχοληθούν δημιουργικά. 

Το έμψυχο περιβάλλον ενδεικτικά εμπεριέχει τον/τους εκπαιδευτικούς, 
το είδος συνεργασίας, τις σχέσεις ανάμεσα στην ομάδα της τάξης, τη συμ-
με τοχή των μαθητών. Ένα μέρος αυτού αφορά τη σχεσιοδυναμική των 
μαθητών της τάξης, η οποία αποτυπώνεται σχετικά εύκολα και αξιόπιστα 
μέσα από κοινωνιογράμματα τάξης.

Μια κυρίαρχη στρατηγική της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας είναι η 
ευέλικτη ομαδοποίηση. Αυτή, ξεπερνά τις διδακτικές διαδικασίες της ομα-
δο συνεργατικής και επιτρέπει στον εκπαιδευτικό και την τάξη να κινη θούν 
ευέλικτα. Έτσι, η διδασκαλία έχει τη δυνατότητα να εξελιχθεί με μια ποι κι-
λία διάταξης από το σύνολο της τάξης σε ομάδες, σε δυάδες ή και εξα το-
μικευμένα. και με ποικιλία σύνθεσης μαθητών, με παρόμοια ή διαφο  ρετική 
ετοιμότητα, ενδιαφέρον, μαθησιακό προφίλ. Συνεπώς, υποσημειώ νεται ότι 
η εξατομικευμένη διδασκαλία αποτελεί ένα μικρό υπο σύ νο λο της Διαφο-
ροποιημένης Διδασκαλίας.

Η ευέλικτη ομαδοποίηση δεν δημιουργεί μόνιμες ομάδες, αλλά αφορά 
μια διδακτική ώρα, μια σχολική ημέρα, εβδομάδα ή περισσότερο. Αφορά 
επιπλέον ένα συγκεκριμένο μάθημα ή κάποιες δεξιότητες ή εκμάθηση 
αλγο ρίθμου ή μια ενότητα ή μια βασική έννοια. Η ευέλικτη ομαδοποίηση 
στηρίζεται στην αξιολόγηση των μαθητών αναφορικά με το σύνολο της 
μαθησιακής ετοιμότητας, των ενδιαφερόντων και του μαθησιακού προφίλ. 
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Με βάση αυτή την αξιολόγηση, οι μαθητές κατανέμονται ανάλογα με τον εκ-
παιδευτικό σχεδιασμό, με εστίαση στην επανάληψη της διδασκαλίας ενός 
νέου αντικειμένου, την εξάσκηση σε μια δεξιότητα και τον εμπλουτισμό. 

Περιεχόμενο της μάθησης 

Το περιεχόμενο της μάθησης αναφέρεται στο τι πρέπει να μάθουν οι 
μαθητές, καθώς και στον τρόπο με τον οποίο οι μαθητές αποκτούν πρό-
σβα ση σε αυτό (Tomlinson, 2000. 2001. 2005). Ξεκινά από τη βασική αρχή 
ότι συχνά σε μια διδασκαλία κάποιοι μαθητές δεν γνωρίζουν το γνωστικό 
αντικείμενο, κάποιοι το γνωρίζουν λίγο και κάποιοι άλλοι το έχουν ήδη κα -
τεκτημένο. Ως εκ τούτου, ο εκπαιδευτικός, στηριζόμενος στις βασικές τα  ξι-
νομήσεις εκπαιδευτικών στόχων κατά Bloom (Bloom & Krathwohl, 1984) 
και Unesco (1996), προσαρμόζει τη διδασκαλία θέτοντας επιμέρους στό-
χους ως προς το γνωστικό αντικείμενο, αλλά και ως προς το σύνολο ίσως 
της μαθησιακής διαδικασίας.

Με σκοπό δε, την πρόσβαση στη δηλωτική γνώση και στο κείμενο, η 
Διαφοροποιημένη Διδασκαλία σχετικά με τη μαθησιακή ετοιμότητα χρη-
σιμοποιεί ως στρατηγικές την καταγραφή σημειώσεων, εννοιολογικούς 
χάρ τες, χρήση λέξεων κλειδιών πριν τη διδασκαλία, κείμενα προσαρμο-
σμένα σε διαφορετικές αναγνωστικές δυσκολίες, συνθέτη ομιλίας, ηχητικό 
κείμενο, βιντεοσκοπημένο υλικό. Ο εκπαιδευτικός μπορεί επιπλέον να προ-
σαρμόσει το περιεχόμενο σε σχέση με τα ενδιαφέροντα των μαθητών, πα-
ρέχοντας παραδείγματα και γενικεύσεις που σχετίζονται με αυτά, καθώς και 
ποικιλία μαθησιακού υλικού με δυνατότητες επιλογής. Τέλος, έχει τη δυ-
να    τότητα, στηριζόμενος στο μαθησιακό προφίλ, να προσαρμόσει τη δι δα -
  σκα λία στο επίπεδο του περιεχομένου εμπλουτίζοντάς την με τέχνη, πα  -
ρέ χοντας ποικιλία ερεθισμάτων, οπτικών, ακουστικών, κιναισθητικών. 

Διαδικασία της μάθησης 

Η διαδικασία της μάθησης αναφέρεται στις παιδαγωγικές και διδακτι-
κές ενέργειες που παρέχονται στους μαθητές με σκοπό την κατάκτηση της 
γνώ σης (Tomlinson, 2000. 2001. 2005). 

Στη βάση της μαθησιακής ετοιμότητας, ενδεικτικά, χρησιμοποιούνται 
στρατηγικές διαβαθμισμένων δραστηριοτήτων, χρήση ποικίλου υλικού, 
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ευέ λικτη ομαδοποίηση, ποικίλοι τρόποι αξιολόγησης, προσαρμογή του 
ρυθ μού διδασκαλίας σε αυτόν των/του μαθητών. Στο επίπεδο των ενδιαφε-
ρόντων, η διδασκαλία σχεδιάζεται με βάση την αξιοποίηση πολλαπλών 
εν δια φερόντων. Τέλος, σχετικά με το μαθησιακό προφίλ ενδείκνυται η χρή-
ση πολυαισθητηριακών τρόπων απόδοσης του γνωστικού αντικειμένου 
μάθησης.

Προϊόν μάθησης

Το προϊόν μάθησης αναφέρεται στους τρόπους με τους οποίους οι 
μα θητές επιδεικνύουν την απόκτηση των νέων γνώσεων, δεξιοτήτων και 
στάσεων (Tomlinson, 2000. 2001. 2005). 

Με εστίαση το επίπεδο της μαθησιακής ετοιμότητας, ενδεικτικά, γίνο-
νται προσαρμογές στη διαδικασία της αξιολόγησης του μαθητή και χρή ση 
διαβαθμισμένων δοκιμασιών. Επιτρέπεται στον μαθητή η χρήση ειδικών 
τρόπων αξιολόγησης ανάλογα με τα ενδιαφέροντα και δίνεται η δυνατότητα 
επιλογής οπτικού, ακουστικού ή κιναισθητικού προϊόντος με βάση το μα-
θησιακό προφίλ. Έτσι, ενδεχομένως να παρέχεται η δυνατότητα αξιο λό-
γησης με προφορικές ή γραπτές εξετάσεις, με χρήση υπολογιστή, με κλει-
στές-ανοιχτές ερωτήσεις.

Αρχική προσέγγιση της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας

Συχνά, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν εξαιρετικά αγχωμένοι μπροστά στην 
ανάγκη εφαρμογής της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας. Απαιτείται μάλ λον 
καλή προετοιμασία και διαρκής υποστήριξη. Για αυτόν τον λόγο, προτείνε-
ται στο ξεκίνημα της εφαρμογής ο εκπαιδευτικός να ακολουθήσει, ενδε χο-
μένως, τις εξής ενέργειες:

1. Αξιολόγηση των μαθητών της τάξης στα επίπεδα της μαθησιακής 
ετοιμότητας, των ενδιαφερόντων και του μαθησιακού προφίλ. 

2. Προετοιμασία με ανασκόπηση της βιβλιογραφίας και εστίαση στην 
τάξη που διδάσκει, των διδακτικών στρατηγικών που θα εφαρ μο-
στούν κατά τη διδασκαλία, με ιδιαίτερη έμφαση και συγκε κριμ ενο-
ποίηση των τρόπων αξιολόγησης.

3. Επιλογή της διδακτικής ενότητας που θα ξεκινήσει την εφαρμογή.
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4. Προσδιορισμός των στόχων της διδασκαλίας στη συγκεκριμένη δι δα -
κτική ενότητα με βάση το ΑΠΣ και τις ταξινομίες διδακτικών στόχων.

5. Σχεδιασμός μίας μόνο δραστηριότητας. Είναι εξαιρετικά σημαντικό 
να ξεκινήσει ο εκπαιδευτικός με μία δραστηριότητα, με σκοπό την 
επι  τυχία και θετική ενίσχυση από αυτήν, καθώς και το χτίσιμο 
εμπει  ρίας σχετικά με τη Διαφοροποιημένη Διδασκαλία. 

6. Εφαρμογή της δραστηριότητας.
7. Αξιολόγηση και αναστοχασμός.
8. Επιστροφή στην 3η ενέργεια και διορθωτικές κινήσεις.

Από την παραπάνω σειρά, γίνεται κατανοητό ότι η Διαφοροποιημένη 
Διδασκαλία είναι μια αέναη διαδικασία, η οποία εστιάζει στον κάθε μαθητή 
ξεχωριστά μέσα όμως από το σύνολο των συνομηλίκων.

Ερευνητικό παράδειγμα διαφοροποίησης περιεχομένου

Συχνά, στην περίπτωση μαθητή με ΕΕΑ που φοιτεί στην τυπική εκπαί-
δευση, υπάρχει η ανάγκη χρήσης διαφορετικού μαθησιακού υλικού, δια-
φορετικού βιβλίου. Από την άλλη, τα βιβλία είναι έντυπα ή σε ηλεκτρο νι κή 
μορφή μη διαχειρίσιμη, με αποτέλεσμα τη μεγάλη δυσκολία προ σαρ μο-
γών. 

Όμως, τα βιβλία των αμβλυώπων του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και 
σή μερα του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής, είναι τα σχολικά εγχει ρί-
δια σε ηλεκτρονική, διαχειρίσιμη μορφή αυτή τη φορά, δηλαδή, σε αρχεία 
word (MS Offi ce) με μεγαλογράμματη γραμματοσειρά (Arial 28) που έχει 
τη δυνατότητα απόλυτης προσαρμογής.

Με βάση το ανωτέρω προσαρμόσιμο υλικό, το σχολικό έτος 2009-
2010 σχεδιάστηκε και εφαρμόστηκε Πανελλήνιο Ερευνητικό Πρόγραμμα 
Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας στο μάθημα της Ιστορίας (Μουταβελής, 
2011. Μουταβελής & Μπούρχας, 2011). Συμμετείχαν 34 εκπαιδευτικοί και 
οι 43 μαθητές τους με ΕΕΑ, οι οποίοι φοιτούσαν στην γενική τάξη σχολείων 
της Επικράτειας. 

Κάθε εκπαιδευτικός, αφού αξιολόγησε τον μαθητή του, συμβουλευόταν 
το ΑΠΣ της Ιστορίας, το οποίο μέσα από το «Βιβλίο του Δασκάλου» κα-
θο ρίζει τους στόχους της ενότητας, και στη συνέχεια σχεδίαζε τη δια φο-
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ρο ποίηση του διδακτικού κειμένου. Δηλαδή, διευκρίνιζε το είδος των δια-
φοροποιήσεων για τον μαθητή του με ΕΕΑ, και ανάλογα με το δυναμικό 
αυτού, επεξεργαζόταν, προσάρμοζε το κείμενο σε επίπεδο λεξιλογίου, 
σύ νταξης, εμφάνισης, εμπλουτίζοντας το παράλληλα, με χρήση εναλ λα-
κτι κών στρατηγικών.

Στη συνέχεια ζητήθηκαν από κάθε συμμετέχοντα εκπαιδευτικό είκοσι 
διδασκαλίες κατ’ ελάχιστο στη χρονική περίοδο περίπου τριών μηνών. 
Κάθε διδασκαλία αξιολογούνταν από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό. Είναι χα-
ρα κτηριστικό, δε, ότι οι εκπαιδευτικοί επέκτειναν τη μέθοδο, χρησιμο ποιώ-
ντας πλήθος στρατηγικών, όπως εννοιολογικό χάρτη, χρήση ιστορικής 
γραμ μής, συνθέτης ομιλίας, χρήση λογισμικών. Τέλος, ζητήθηκε από τους 
εκπαιδευτικούς η αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας της μεθόδου. Οι 
μέσοι όροι των απαντήσεων των εκπαιδευτικών αντιπροσωπεύουν την 
τιμή «πολύ αποτελεσματική» μέθοδος.

Επίλογος

Η παγκόσμια εκπαιδευτική κοινότητα διέρχεται μία εξαιρετικά δυναμι-
κή χρονική περίοδο με δύο προς απάντηση, κρίσιμες ιστορικές προκλή-
σεις: Την ωφέλιμη χρήση των ΤΠΕ και την αποτελεσματική ένταξη των 
μα  θη τών με ΕΕΑ στην τυπική εκπαίδευση. Πραγματικά, η χρήση των ΤΠΕ 
έχει αλλάξει την καθημερινότητα των ανθρώπων υπερπολλαπλασιάζοντας 
τη διαθεσιμότητα πληροφοριών. Σε αυτή τη χρονική στιγμή, όπου οι μα-
θητές βρίσκονται εκτεθειμένοι σε υπερβολική πληθώρα έντονων ερεθι-
σμά των, η παραδοσιακή διδασκαλία, ο πίνακας και η μονοσήμαντη διδα-
σκαλία μοιάζουν απαρχαιωμένα, ανίσχυρα να κρατήσουν το ενδιαφέρον 
και συνεπώς να προσφέρουν αποτελεσματική εκπαίδευση (Robinson, 
2011). Η σύγκλιση αρχικά και το πέρασμα στη συνέχεια από το γραπτό 
κεί μενο που στηρίζει την εκπαίδευση στο ηλεκτρονικό περιβάλλον, μοιά-
ζει αναπόφευκτη και η εκπαιδευτική κοινότητα δυσχεραίνεται να το υπο-
στηρίξει αποτελεσματικά, την παρούσα στιγμή.

Επιπλέον, η ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ στην γενική εκπαίδευση 
απο τελεί σπουδαία πανανθρώπινη κατάκτηση μόλις των τελευταίων δεκα-
ετιών, δεδομένου ότι εκτός εξαιρέσεων, η κοινωνία γενικότερα και η εκ-
παίδευση ειδικότερα, ιστορικά, λειτουργούσαν αποκλείοντας, στερώντας 
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με συστηματικό τρόπο την αναπηρία από το σύνολο των αγαθών τους. 
Ταυτόχρονα, και σε παγκόσμιο επίπεδο, οι πόροι που απαιτούνται για την 
αποτελεσματική ένταξη των μαθητών δεν αποδίδονται στην εκπαιδευτική 
κοινότητα. Η έλλειψη δομών και υπηρεσιών, καθώς και η υποστελέχωσή 
τους, αποτελούν πλέον εγγενές, μόνιμο ζήτημα. Επιπλέον, η ανάγκη της 
διαχείρισης των ζητημάτων της ένταξης απαιτεί μάλλον προσαρμογή στην 
οργάνωση της εκπαίδευσης στο επίπεδο της τάξης, του σχολείου, των 
διοικητικών και συμβουλευτικών υπηρεσιών της εκπαίδευσης. Η έλλειψη 
των ανωτέρω περιορίζει το ανθρωπιστικό όραμα της, χωρίς αρνητικές 
διακρίσεις, ένταξης όλων των παιδιών στην εκπαίδευση.

Από την άλλη, η Διαφοροποιημένη Διδασκαλία και το συγκεκριμένο 
ερευνητικό πρόγραμμα δίνουν τη δυνατότητα βελτίωσης της τεχνογνωσίας 
σε ζητήματα ένταξης των μαθητών με ΕΕΑ στην τυπική τάξη. Συνάμα, η 
εμπειρία σε στρατηγικές παραγωγής και χρήσης διδακτικού ηλεκτρονικού 
υλικού, θα μπορούσε στο άμεσο μέλλον να στηρίξει με αποτελεσματικότητα 
τη χρήση του ηλεκτρονικού και ομιλούντος βιβλίου. Τότε, που τα σχολικά 
εγχειρίδια ή καλύτερα το διδακτικό υλικό για κάθε γνωστικό αντικείμενο 
δεν θα είναι ένα ή δύο αλλά ποικίλα. Και ταυτόχρονα, δεν θα αποτελούν 
διδακτικό μονισμό, αλλά ο εκπαιδευτικός θα διαθέτει τη τεχνογνωσία και θα 
μπορεί να χρησιμοποιεί πρόσθετες πηγές προκειμένου να διαμορφώσει 
τη διδασκαλία και να αυξήσει την αποτελεσματικότητα της προσέγγισής 
του. Τότε, τα σχολικά εγχειρίδια, θα υπάρχουν σε ηλεκτρονική μορφή χω-
ρίς απαραίτητα να τυπώνονται όλα, για όλους τους μαθητές, όλων των τά-
ξεων της χώρας, άσχετα από τις διαφορές τους και το δυναμικό τους. Σε 
αυτή την περίπτωση, ο εκπαιδευτικός θα μπορεί να ακολουθεί τα βήματα 
της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας κάνοντας χρήση των στρατηγικών 
που τη στηρίζουν (Μουταβελής, 2011).

Οι ωφέλειες της χρήσης της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας είναι 
πολ  λαπλές για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς και 
για τους μαθητές της τυπικής ανάπτυξης, αφού αυξάνονται έτσι οι δυνα-
τό τητες επιτυχημένης ένταξης. Κατά αυτόν τον τρόπο δομείται μια μελ λο-
ντική κοινωνία εμπλουτισμένη με την αναπηρία, στηριγμένη στην ανε κτι-
κότητα, στην αποδοχή.

Σκοπός τώρα είναι το ένα σχολείο για όλους και μια εκπαίδευση για 
τον καθένα ξεχωριστά.
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Η επιτυχής μαθησιακή ένταξη ενός σημαντικά εμποδιζόμενου μαθητή επιτυγχάνεται όταν 
έχει σχεδιαστεί με γνώμονα το «γεφύρωμα» του ατομικού προφίλ του μαθητή με το μαθη-
σιακό περιβάλλον. Ένα αποτελεσματικό Εξατομικευμένο Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα (ΕΕΠ) 
απορρέει από τη διαλεκτική σχέση του ψυχοπαιδαγωγικού προφίλ του μαθητή με το 
αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραμμα, την κουλτούρα και το ύφος διδασκαλίας. Ο σχεδια-
σμός του είναι μια συλλογική-διεπιστημονική αλληλεπίδραση μεταξύ αυτών που θα το 
εφαρ μόσουν. Κάθε πεδίο προγραμματισμού του ΕΕΠ προϋποθέτει συγκεκριμένες δια δι -
κασίες: χωρίς αυτές δεν είναι βέβαιη η υλοποίηση του σχεδίου. Για ένα αποτε λεσμα τικό 
ΕΕΠ συμφωνούνται ρητά οι δείκτες επιτυχίας, χτίζονται σχέσεις εμπιστοσύνης και συνερ γα-
σίας, λαμβάνεται σοβαρά υπόψη η κουλτούρα της σχολικής κοινότητας, καλλιεργείται συ-
στηματικά η ικανότητα για ανάλυσης του εκπαιδευτικού έργου λαμβάνονται πρωτοβουλίες 
συμπληρωματικότητας ρόλων και καθηκόντων. Το ΕΕΠ «χτίζεται» πάνω στη μοναδικότητα 
του κάθε μαθητή, μέσα στη συνθετότητα της τάξης και βάσει της επαγγελματικής αυτο-
αντίληψης των εκπαιδευτικών που το σχεδιάζουν. Για τούτο δεν εκδίδονται έτοιμα ΕΕΠ και 
αν είχαν εκδοθεί δεν θα είχαν καμία ελπίδα. Όπως επισημαίνουν όλες οι έρευνες, μόνη ελ-
πίδα για την ποιοτική μαθησιακή ένταξη των μαθητών με ει δικές εκπαιδευτικές ανάγκες εί-
ναι η κατάρτιση των εκπαιδευτικών στη μεθοδολογία Δια φο ροποίησης-Εξατομίκευσης. Ο 
σχεδιασμός του ΕΕΠ ενός μόνο μαθητή προσφέρει μια μοναδική εμπειρία κατάρτισης στη 
μεθοδολογία αυτή. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Εκπαιδευτικός Προγραμματισμός, Έρευνα Δράσης, Συνδιδασκαλία, 
Συνεκπαίδευση, Διαφοροποιημένη Διδακτική Προσέγγιση, Μετασχηματιστική Παιδαγωγι-
κή, Ανάλυση Έργου
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Εισαγωγή

Ο όρος ΕΞΑΤΟΜΙΚΕΥΜΕΝΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ (ΕΕΠ) 
εμφανίζεται συχνά στη νομολογία της εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες, όμως σε άρθρα και σημεία που τον καθιστούν 
ανε φάρμοστο και ουτοπικό. Στην ελληνική εκπαιδευτική νομοθεσία προ-
βλέπεται ΕΕΠ για (α) κάθε μαθητή που αξιολογείται από το ΚΕΔΔΥ, αρ. 6), 
(β) για κάθε μαθητή που πρόκειται να αποφοιτήσει από Σχολική Μονάδα 
Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης στη βαθμίδα της δευτεροβάθμιας και για 
κάθε μαθητή του ΕΕΕΕΚ, (δ) για κάποιους μαθητές που υποστηρίζονται 
από εκπαιδευτικό Παράλληλης Στήριξης. Καμία αναφορά για τους πολλούς 
μαθητές που πασχίζουν μόνοι σε πραγματικά πλαίσια ένταξης χάρη στους 
ικανούς εκπαιδευτικούς τους. Προβλέπεται, επίσης, στο καθηκοντολόγιο 
των εκπαιδευτικών της παράλληλης στήριξης (ΦΕΚ 449/3-4-2007) συ-
νερ γασία τους με το ΚΕΔΔΥ για το ΕΕΠ και δεν προβλέπεται στο κα θη κο-
ντολόγιο κανενός άλλου κρίσιμου για τη συνεργασία εκπαιδευτικού.

Σε αυτό το άρθρο, μαζί με την τεχνολογία κτισίματος του ΕΕΠ, φιλο-
δοξούμε να υπερασπιστούμε τη γνήσια αξία του, όχι μόνο για τον μαθητή 
αλλά και για τον ίδιο τον εκπαιδευτικό. Εκ των ων ουκ άνευ η αξία του για 
την κατάκτηση ποιοτικού επιπέδου συμπερίληψης στο ελληνικό εκπαιδευ -
τικό σύστημα.

Η σημασία του ΕΕΠ

Σημαίνουσες για την εκπαιδευτική πολιτική του ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΓΙΑ ΟΛΟΥΣ 
έννοιες, όπως η εκπαιδευτική και σχολική ένταξη, η ενσωμάτωση, η έννοια 
του Καθολικού Σχεδιασμού που εισάγει το ΙΕΠ και κυρίως η έννοια της 
συ νεκπαίδευσης που εκπροσωπεί την ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική 
από το 2010 τουλάχιστον μπορούν να κατέβουν από το σύννεφο των 
ιδεο λογικών αντιπαραθέσεων στο πεδίο της καθημερινής πρακτικής μέσω 
του ΕΕΠ. 

Η μαθησιακή ένταξη ενός σημαντικά εμποδιζόμενου μαθητή επιτυγχά -
νεται, όταν έχει σχεδιαστεί με γνώμονα το «γεφύρωμα» του ατομικού προ-
φίλ του μαθητή με το μαθησιακό περιβάλλον και αυτό που, ορμώμενοι από 
όρους ψευδοεπιστήμης, συχνά ορίζουμε ως αναλυτικό πρόγραμμα για τον 
μέσο μαθητή. 
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Η επιτυχής εφαρμογή του ΕΕΠ προϋποθέτει συνεργατικές πρακτικές 
και, κάποιες στιγμές ή για κάποιες περιπτώσεις συν-διδασκαλία. 

Έχει πλέον ερευνητικά αποδειχτεί ότι η συνεργατική πρακτική απο-
σα φηνίζει ζητήματα διαχειριστικής ικανότητας του συστήματος καθώς … 
εξαρτάται από τη συνεργασία και αλληλεπίδραση του δασκάλου του Τ.Ε. 
και του δασκάλου της κοινής τάξης (Polychronopoulou, 1985:39). 

Καταγράφουμε τρία από τα ζητήματα διαχειριστικής ικανότητας του 
εκπαιδευτικού συστήματος στην πατρίδα μας που εμποδίζουν συστημα τι-
κά την υλοποίηση διαφοροποιημένων-εξατομικευμένων διδακτικών προ-
σεγγίσεων: 

Α) Το Αναλυτικό Πρόγραμμα δεν είναι επαρκώς διαβαθμισμένο και οι 
εκπαιδευτικοί δεν το γνωρίζουν, καθώς κύριος οδηγός τους είναι ένα σχο-
λικό εγχειρίδιο σχεδιασμένο από «εξωσχολικούς» παράγοντες. 

Β) Δεν προβλέπονται συνεργατικές πρακτικές στην επαγγελματική κα-
τάρτιση των εκπαιδευτικών και κατ’ επέκταση στο σχολικό πρόγραμμα. Οι 
υπηρεσίες ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, όπου παρέχονται, υλοποιού  -
νται κυρίως σε ξεχωριστό χώρο, «κατάλληλα διαμορφωμένο» ανεξαρτή-
τως μαθησιακών και εκπαιδευτικών αναγκών και χωρίς εκπαιδευτικό προ-
γραμματισμό. Δεν προβλέπεται συνεργασία του εκπαιδευτικού της τά ξης 
ακόμη και κατά την υλοποίηση προγράμματος Παράλληλης Στήρι ξης.

Γ) Οι παιδαγωγικοί προβληματισμοί για την ένταξη των μαθητών με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες εξαντλούνται στη συνύπαρξη στη σχολική 
ένταξη. Δεν προβλέπονται τα βήματα της μαθησιακής ενσωμάτωσης ή της 
ενσωμάτωσης κάποιου ιδιαίτερου μαθησιακού στυλ στην κυρίως διδασκα -
λία.

Καθίσταται σαφές ότι το θεσμικό πλαίσιο και το έθος της σχολικής πρα-
κτικής δεν πλαισιώνει επαρκώς την υλοποίηση προγραμμάτων ΕΕΠ. Πόσο 
μάλλον αν σκεφτούμε ότι ένα αποτελεσματικό ΕΕΠ απορρέει από τη δια-
λε κτική σχέση του ψυχοπαιδαγωγικού προφίλ του μαθητή με το αναλυτικό 
και ωρολόγιο πρόγραμμα, τη δυναμική της ομάδας των συμμαθητών, την 
κουλτούρα και το ύφος διδασκαλίας που διαμορφώνει ο υπεύθυνος του 
μαθήματος, ο πολυεπίπεδος σχεδιασμός της εβδομαδιαίας σχολικής ερ-
γασίας, μέσα και έξω από την τάξη. Ο σχεδιασμός του, συνεπώς, είναι μια 
συλλογική-διεπιστημονική αλληλεπίδραση μεταξύ αυτών που γνωρίζουν 
καλά το μαθησιακό στυλ του ατόμου-μαθητή, με αυτούς που γνωρίζουν 
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καλά τους διδακτικούς στόχους και τη μεθοδολογία της σχολικής τάξης. 
δεν είναι μια άσκηση επί χάρτου αυτών που αξιολόγησαν διαγνωστικά το 
παιδί, π.χ. στο ΚΕΔΔΥ. 

Το ΕΕΠ, διαφαίνεται ήδη, είναι ένα εργαλείο μετασχηματιστικής παι-
δαγωγικής. Καθιστά την παιδαγωγική και διδακτική επιστήμη τη δε ξα με-
νή αναστοχασμού και επισκόπησης των θεραπευτικών μοντέλων παρέμ-
βασης των επιστημών της ψυχολογίας και της νευρολογίας, αναπτύσσει 
μια «ανώτερη μορφή ορθολογικότητας του παιδαγωγικού πράττειν». 

Για να επιτευχθεί ποιοτική και αποτελεσματική παιδαγωγική παρέμ βα-
ση μέσω του ΕΕΠ, «το μοντέλο της διεπιστημονικής συνεργασίας θα πρέ-
πει να αντικατασταθεί με αυτό που θα ονομάζαμε ‘αναστοχαστική έρευ-
να’, μια μορφή συνεχούς και συνεκτικής συνεργασίας των εκπαιδευτικών 
που σχετίζονται άμεσα με τον μαθητή και με την οποία αποκτούν, όπως 
αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί που πειραματίστηκαν σε αυτή, πολύ καλύτερη 
επίγνωση και εστίαση» (Ainscow, 1994:37 & σ.128).

«Η συνεκπαίδευση ως κίνημα αναστοχασμού με κατεύθυνση από κά-
τω προς τα πάνω (BOTTOM UP) χρειάζεται να συνδυαστεί με τη φιλοσο-
φία της διαλογικότητας» (Bolz & Bladini, 2002: 63). Οι ειδικοί παιδα γω-
γοί χρειάζονται να γνωρίζουν πώς να διευκολύνουν αυτόν τον διάλογο με 
τους συναδέλφους τους και να καθίστανται οι συζητητές σε μια παι δα γω-
γική σύσκεψη.

Το ΕΕΠ θα πρέπει να θεωρείται μια «συλλογική αποστολή που έχει 
ανάγκη από θεσμικές διευκολύνσεις της επικοινωνίας, της ομαδικής-συ-
νερ γατικής εργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών και, φυσικά, ευκαιρίες για 
επαγγελματική ανάπτυξη» (European Agency, 2012). Ιδιαιτέρως, «οι εκ-
παι δευτικοί της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης χρειάζονται υποστήριξη για 
να καλλιεργήσουν συνεργατικές δεξιότητες και τη στρατηγική προσέγ γιση 
της επίλυσης προβλημάτων στην ένταξη των εμποδιζόμενων μαθη τών 
(European Agency, 2005). 

Συμπερασματικά, η εφαρμογή του ΕΕΠ προκαλεί συστημικές αλλαγές 
στο εκπαιδευτικό σύστημα που φτάνουν μέχρι το έθος και το ήθος των 
επαγγελματιών της.
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Η λειτουργικότητα του ΕΕΠ

Εφόσον ο ρυθμός, το στυλ, η γλώσσα και οι συνθήκες μάθησης δεν 
μπορούν να είναι ομοιόμορφες για όλους, ούτε η ομοιόμορφη για όλους 
δι δασκαλία είναι ισότιμο καθεστώς για την πρόοδο κάθε ατόμου. Για να 
ανα  πτύξουμε, όμως, ποικιλία προσεγγίσεων χρειαζόμαστε τον προγραμ-
μα τισμό.

Το ΕΕΠ επιτρέπει να καλλιεργηθεί η ολιστική προσέγγιση της εκπαί-
δευσης, αυτή που ενσωμάτωνει τις περιθωριοποιημένες ή αποκλεισμένες 
από την ομοιόμορφη διδασκαλία ομάδες σε όλο το φάσμα δραστηριοτή-
των της σχολικής ζωής. 

Το ΕΕΠ λειτουργεί ως εργαλείο ποιοτικής μάθησης και αναβαθμι σμέ -
νου επαγγελματικού προφίλ δασκάλου διότι αίρει στην πράξη τις πρα κτι-
κές που ευνοούν:

• τον στιγματισμό –ετικετάρισμα (labeling)– των μαθητών που μα-
θαί  νουν με διαφορετικό τρόπο, με την έννοια του ιδιόρρυθμου και 
περιθωριακού (Keefe, 1996).

• τη θεώρηση της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης ως περιθωριακής 
διαδικασίας παρέμβασης, ως κάποιας εξωσχολικής-ειδικής αγωγής 
(Clark, Dyson, Millward, 1998. Ainscow, Booth et al,1998).

και στη θέση τους αναδύει: 
• την εναλλακτικότητα και διαφοροποίηση στη διδασκαλία 
• τη συνεργατική μάθηση 
• τη συνεργατική διδασκαλία και τον αμοιβαίο παιδαγωγικό σχεδια-

σμό 
• τον αναπροσδιορισμό του ρόλου του ειδικού παιδαγωγού (Len 

Barton, 2000. Fucks & Fucks, 2002)

ΕΕΠ και ένταξη - συνεκπαίδευση

Το ΕΕΠ, επομένως, είναι μια ανάλυση έργου. Το έργο είναι η μαθησιακή 
διαδικασία. Προϋποθέτει καλή γνώση του ατομικού προφίλ του μαθητή 
(ύφος ή στυλ μάθησης, συγκρότηση της προσωπικότητάς του, κοινωνικό 
και σχολικό, ιστορικό, ψυχολογικό-γνωστικό και συναισθηματικό προφίλ) 
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και άριστη γνώση του αναλυτικού και ωρολογίου προγράμματος της τάξης 
στην οποία ανήκει ο μαθητής, συμπεριλαμβανομένης της επικρατούσας 
στο σχολείο κουλτούρας. 

Σκοπός του ΕΕΠ είναι να γεφυρώσουμε τις ατομικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες ενός μαθητή ή ενός στυλ μάθησης με το περιβάλλον μάθησης της 
τάξης ή τους τριμερείς πάντα στόχους του προγράμματος. Η γεφύρωση 
αυτή προϋποθέτει ότι ο μαθητής θα μπορούσε, ως έναν επαρκή για την 
δική του πρόοδο βαθμό, να παρακολουθήσει το αναλυτικό πρόγραμμα 
της τάξης του «με την κατάλληλη υποστήριξη», όπως αναφέρει και η σχε-
τική παράγραφος του νόμου. Επιπλέον προϋποθέτει ότι το μαθησιακό πε-
ριβάλλον είναι προσβάσιμο σε όλους ή, συστημικώς άλλως, ο τρόπος που 
ξεδιπλώνεται η γνώση διαθέτει την αναγκαία και ικανή συνθήκη της πε-
ριπλοκότητας και αφορά όλους, μηδενός αποκλειομένου. 

Το ΕΕΠ εξασφαλίζει τη μαθησιακή ενσωμάτωση πέραν της εκπαιδευ τι-
κής ένταξης. Δηλαδή εξασφαλίζει ότι η τοποχρονική συνύπαρξη σημαντι-
κά διαφορετικών μαθητών στην τάξη στηρίζεται είτε στη συνδιδασκαλία 
είτε στην συνεκπαίδευση: στη συν-λειτουργία διαφορετικών τρόπων είτε 
μά θησης είτε διδασκαλίας. Το ΕΕΠ είναι η επισφράγιση της μαθησιακής 
εν σωμάτωσης, όπως φαίνεται και στην παρακάτω διαφάνεια.

Παράγοντες μαθησιακής ενσωμάτωσης

▪  οι διαδικασίες που αφορούν την κοινωνική αλληλεπίδραση του μαθητή 
με τον εκπαιδευτικό και τους άλλους μαθητές

▪  οι δυνατότητες που δίνονται από τη διδακτική μεθοδολογία στον μαθητή 
να διαμορφώσει το προσωπικό νόημα για τη διδασκόμενη γνώση

▪  οι ευκαιρίες που δίνονται στον μαθητή να αναστοχαστεί πάνω στον τρό-
πο που μαθαίνει και ο διδακτικός σχεδιασμός για όλους τους μαθητές 
ως σύνολο.

(Ainscow, 1994: 31. Τζουριάδου & Μπάρμπας, 2000)

Το μεγαλύτερο εμπόδιο σε ένα καλό διδακτικό σχέδιο είναι ο διαθέσιμος 
διδακτικός χρόνος σε σχέση με το αναλυτικό πρόγραμμα. Η ύλη είναι ογκώ-
δης και ο χρόνος που αφιερώνεται στις έννοιες και τις δεξιότητες που εγεί -
ρει το κάθε κεφάλαιο ενός μαθήματος είναι ελάχιστος και ανεπαρκής. Αν η 
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υπέρβαση των δυσκολιών που αντιμετωπίζει κάποιος μαθητής απαι τεί συ -
στη ματική διαφοροποίηση της μεθοδολογίας και καθημερινό προ γραμ μα -
τισμό-σχεδιασμό του υλικού και των δραστηριοτήτων, τότε το ΕΕΠ πραγμα -
το ποιείται σε πλαίσιο συνδιδασκαλίας. Η συνδιδασκαλία σχεδιάζε ται και 
υλοποιείται από τον εκπαιδευτικό της τάξης ή/και τον υπεύ θυνο του μαθή-
μα  τος και τον ειδικό παιδαγωγό. Τέτοια εφαρμογή είναι και ο θεσμός της 
Πα  ράλ ληλης Στήριξης ή του σκιώδους εκπαιδευτικού (sha dow teacher).

Οι περισσότεροι μαθητές που αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη μάθηση 
και στη συμπεριφορά βρίσκονται στη συνήθη σχολική τάξη και δεν έχουν 
παραπεμφθεί για διάγνωση. Στις περισσότερες περιπτώσεις η διάγνωση 
μπορεί ή και πρέπει να αποφευχθεί καθώς οι δυσκολίες σταδιακά αίρονται 
διότι ο μαθητής δέχεται την κατάλληλη υποστήριξη. Αυτό συμβαίνει, όταν 
η κουλτούρα της σχολικής τάξης, όπως αυτή ορίζεται από τον υπεύθυνο 
του μαθήματος και της τάξης και η οργάνωση του μαθήματος έχουν τα 
χαρακτηριστικά της ευελιξίας και της διαφοροποιημένης προσέγγισης που 
χρειάζεται κάποιος σε κάποια φάση της ζωής του. Σε αυτό το πλαί σιο, 
ο εκπαιδευτικός γνωρίζει ότι η κατάλληλη στιγμή για να παραπέμψει για 
διαγνωστική αξιολόγηση και περαιτέρω εξειδίκευση-εξατομίκευση στις 
εκπαιδευτικές ανάγκες του μαθητή του, είναι όταν οι διαφοροποιήσεις που 
εισάγει στη διδακτική του μεθοδολογία δεν αποδίδουν καρπούς. Άρα, το 
ΕΕΠ έρχεται να βελτιώσει τη συνθήκη της σχολικής ένταξης αφού έχει 
δοκιμαστεί ένα βραχυχρόνιο πρόγραμμα παρέμβασης. Προϋπόθεση για 
την ποιοτική εκπαίδευση και πραγματική ενταξιακή εκπαίδευση-συ νεκ παί-
δευση είναι η σημαντική παρατήρηση ότι η απόφαση για το πού, τι και πότε 
του ΕΕΠ είναι παιδαγωγική απόφαση και λαμβάνεται από τον εκ παιδευτικό. 
Το ΕΕΠ που δρομολογήθηκε, αν όχι και συνδιαμορφώθηκε, από τον υπεύ-
θυνο της τάξης ή του μαθήματος σε πλαίσιο διαφοροποιημένης προ σέγ  -
γισης είναι η εγγύηση ότι θα έχουμε αληθινή μαθησιακή έντα ξη. Αντιθέτως 
το ΕΕΠ που επιβάλλεται από «εξωτερική ομάδα» εκπαιδευ τι κών, π.χ. του 
ΚΕΔΔΥ, σε ένα πλαίσιο που αγνοεί τις πρακτικές της δια φο ρ οποιημένης 
διδασκαλίας για διαφοροποιημένα μαθησιακά στυλ, δεν μπο ρεί να εγγυη-
θεί πραγματική συνεκπαίδευση.
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Κριτήρια ένταξης - συνεκπαίδευσης (Γενά, 2004)

Όσον αφορά στον ορισμό και στους σκοπούς της ένταξης και της συνεκπαίδευσης 
των παιδιών με ήπιες διαταραχές, υπάρχουν ποικίλες απόψεις (Ζώνιου-Σιδέρη, 
2000), θα υιοθετήσουμε, όμως για τους σκοπούς του παρόντος κεφαλαίου, τα 
κρι τήρια που θέτει η King-Sears (1997) περιγράφοντας τι αποτελεί και τι δεν απο-
τελεί ένταξη (inclusion). Για ένα μαθητή με ήπια διαταραχή, ένταξη σημαίνει: (α) να 
είναι εγγεγραμμένος στο σχολείο που φοιτούν τα αδέλφια του και τα παιδιά της 
γει τονιάς του, (β) να φοιτά στη γενική τάξη με τους συνομήλικούς του, (γ) να ακο-
λουθεί εξατομικευμένο πρόγραμμα διδασκαλίας και (δ) να του παρέχεται από το 
σχολείο η στήριξη που χρειάζεται. Ωστόσο, ένταξη δεν σημαίνει ότι: (α) φοιτά και 
παρακολουθεί μαθήματα αποκλειστικά στη γενική τάξη, (β) χάνει τη δυνατότητα 
παροχής εξατομικευμένης διδασκαλίας που μπορεί να προσφέρεται σε ολιγάριθμες 
ομάδες μαθητών, (γ) παρακολουθεί τη γε νική τάξη με αποκλειστικό στόχο την κα-
τάκτηση βασικών διδακτικών στόχων. Εν ολίγοις, η King-Sears υποστηρίζει ότι, 
«Οι καλύτερες πρακτικές και μέ θοδοι για την τάξη της συνεκπαίδευσης είναι αυτές 
που έχουν τα βέλ τιστα δυνατά αποτελέσματα στη συναισθηματική, ψυχοκινητική, 
γνωστική και μαθησιακή ανάπτυξη τόσο των παιδιών με, όσο και αυτών χω ρίς 
δια  ταραχές, με την προϋπόθεση ότι, κατά το πλείστον, αν όχι εξ ολο κλή ρου, εκπαι-
δεύονται από κοινού υπό συνθήκες διαφοροποιημένης και εξατομικευμένης διδα-
σκαλίας» (σ. 2). Όπως γνωρίζουμε από προγε νέ στερες έρευνες, η πρόοδος των 
μαθητών με ήπιες διαταραχές καθορίζεται από την ποιότητα των προγραμμάτων 
συνεκπαίδευσης και όχι από την παρου σία τους καθαυτή στη γενική τάξη (π.χ. 
Fewell & Oelwein, 1990. Kluwin, & Moores, 1989).

ΕΕΠ και παράλληλη στήριξη

Η παράλληλη στήριξη είναι ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα συνεκπαί-
δευσης που εγκρίνεται σε μαθητές που μπορούν να παρακολουθήσουν το 
αναλυτικό πρόγραμμα της τάξης τους υπό προϋποθέσεις. Ποιες είναι αυτές 
οι προϋποθέσεις; «Η κατάλληλη ατομική στήριξη» στα αδύναμα σημεία 
του μαθησιακού προφίλ του μαθητή. Στα τόσα χρόνια που εφαρμόζεται η 
«Παράλληλη Στήριξη» έχουν καταγραφεί ορισμένες αποκλίσεις από την 
ορθή πρακτική που υπαγορεύει η έρευνα και η πρακτική και, ως εκ τού του, 
προκύπτει η ανάγκη να επαναπροσδιορίσουμε το πρόγραμμα, κυρίως 
συ ζητώντας κάποιες «μυθολογίες» του.

Η παράλληλη στήριξη αφορά μόνο τον «αυτισμό». Αυτή είναι μια λαν-
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θασμένη αντίληψη που παρήγαγε το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα με τις 
νομοθετικές του ρυθμίσεις. Όλοι οι μαθητές που με κάποια παρότρυνση 
ή βοήθεια στη διαχείριση των αδύναμων σημείων τους, π.χ. αδύναμη ικα-
νότητα συγκέντρωσης προσοχής, δικαιούνται του προγράμματος.

Το «είδος» των εκπαιδευτικών αναγκών προκύπτει από την «αναπη-
ρία» και τη διαγνωστική ταξινόμηση. Άλλη μια παρανόηση που έχει τρο-
φο δοτήσει και αναπαράξει μάλλον η νομοθεσία, παρά τις εισηγήσεις των 
γνω ματεύσεων που εκδίδουν τα ΚΕΔΔΥ. Δεν είναι όλοι οι μαθητές με «αυ-
τισμό» ίδιοι ή δεν αδυνατούν όλοι οι μαθητές με «ΔΕΠ-Υ» στα ίδια σημεία. 
Πώς είναι δυνατόν να επωφελούνται όλοι από την ίδια εκπαιδευτική υπη-
ρεσία, π.χ. «προφορικές», «παράλληλη», «τμήμα ένταξης»;

Η κατάλληλη ατομική στήριξη σημαίνει ατομικά κατά μαθητή. Ο εκπαι-
δευτικός της παράλληλης στήριξης απευθύνεται στον μαθητή και σε κα νέ-
ναν άλλον. Αυτός ο μύθος έχει οδηγήσει το πρόγραμμα της παράλ ληλης 
στήριξης σε αδιέξοδα στις περισσότερες των περιπτώσεων. Είναι δε ο πιο 
καταλυτικός, καθώς δεν επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να συνδια μορ-
φώσουν το διδακτικό σχέδιο στην τάξη, δεν αφήνει χώρο για τις απαραί-
τη τες συστημικές τροποποιήσεις και υπονομεύει ως νοοτροπία τη συν δι-
δα σκαλία και τη διαφοροποιημένη προσέγγιση που θα επέτρεπε η πα-
ρου σία ενός εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής στην κοινή τάξη.

Η παράλληλη στήριξη, άπαξ και εγκριθεί, χρειάζεται για όλη τη σχολική 
ζωή του μαθητή. Μα αν ο μαθητής χρειάζεται για όλη τη σχολική του ζωή 
παράλληλη στήριξη σημαίνει ότι το πρόγραμμα δεν έχει επιτύχει τους στό -
χους του και ο μαθητής δεν επωφελείται της κατάλληλης ατομικής στή ριξης, 
προκειμένου να παρακολουθεί το αναλυτικό πρόγραμμα της τά ξης του. 
Επιτυχημένη παράλληλη στήριξη είναι εκείνη που αρχίζει να αποσύρεται 
και να μην είναι απαραίτητη. Ασφαλώς υπάρχουν περιπτώσεις μαθητών 
που η φοίτησή τους στο κοινό σχολείο είναι καταναγκαστική και επιβαλλό-
μενη από τις συνθήκες του περιβάλλοντος και άρα η παράλληλη στήριξη 
είναι αναγκαία. Αυτού του τύπου η παράλληλη στήριξη είναι δύ σκολο να 
είναι αποτελεσματική στο στόχο της ένταξης. Πώς κρίνουμε την αποτε λε-
σματικότητα; Μα συγκρίνοντας την αρχική κατάσταση του μαθητή με την 
προσέγγιση των στόχων που τέθηκαν στον εκπαιδευτικό προγραμ μα τι σμό. 

Όλα τα παραπάνω διαιωνίζονται κυρίως εκεί που λείπει ο εκπαι δευ-
τικός προγραμματισμός. Προτάσσουμε λοιπόν τον εκπαιδευτικό προγραμ-
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ματισμό ως μια επιστημονική απάντηση στην παραπάνω μυθολογία. Και 
να γιατί:

Θεωρητικά μιλώντας, η παράλληλη στήριξη είναι μια διαφοροποιημένη 
προσέγγιση του μαθητή ως προς το διδακτικό σχέδιο και τους εκπαι δευ-
τικούς στόχους που διατυπώνεται ως συνεκπαίδευση και άρα συνδι δα-
σκα λία - συνεργατικές πρακτικές του εκπαιδευτικού της τάξης και του εκ-
παι δευτικού ειδικής αγωγής. Όσες θεωρίες και να αναφέρουμε για τη δια-
φοροποιημένη προσέγγιση θα παραμείνουν θεωρίες, αν δεν αφορούν τις 
ατομικές ανάγκες και τη στοχοθεσία για τον συγκεκριμένο μαθητή στο συ-
γκεκριμένο πλαίσιο και σε σχέση με το συγκεκριμένο πρόγραμμα. Όσους 
στόχους και αν θέσουμε, ασφαλώς αν δεν έχουμε προγραμματίσει από 
κοι νού με τον εκπαιδευτικό της τάξης που ετοιμάζει το διδακτικό σχέδιο της 
ημέ ρας, δεν έχουμε τα επιθυμητά αποτελέσματα προς όφελος του μαθητή. 
Επομένως, εκτός από τους στόχους που θα θέσουμε είναι αναγκαίο να 
έχουμε συζητήσει τον όλο εκπαιδευτικό προγραμματισμό και να έχουμε 
κα ταμερίσει στο Εβδομαδιαίο Ωρολόγιο Πρόγραμμα τις δραστηριότητες.

Αυτά προσφέρει το ΕΕΠ όταν είναι σχεδιασμένο από κοινού και ad hoc. 
Έχουμε δει παράλληλη στήριξη στην αυλή, σε εκτός της τάξης πλαίσια, 

έχουμε δει θεραπευτικά προγράμματα που «αποσύρουν» το μαθητή από 
την τάξη του για να του κάνουν «θεραπεία» ή «αποκατάσταση» ή «συμβου -
λευτική». Αυτά δεν είναι παιδαγωγικός προγραμματισμός και δεν είναι εκ-
παιδευτική ένταξη της μορφής της παράλληλης στήριξης.

Η παράλληλη στήριξη, ωστόσο, γίνεται πλούτος για όλη την τάξη, ει-
δι κότερα όταν συνοδεύεται από τον παιδαγωγικό προγραμματισμό που 
αποτυπώνεται στο ΕΕΠ.

Πώς σχεδιάζεται το ΕΕΠ

Ο σχεδιασμός του ΕΕΠ είναι μια συλλογική δραστηριότητα στην οποία 
εμπλέκονται όλοι οι καθοριστικοί για την πρόοδο του παιδιού παράγοντες: 
οι εκπαιδευτικοί του, οι γονείς του, οι θεραπευτές του, ο/η διευθυντής/
ντρια του σχολείου. Η ομάδα σχεδιασμού αποτελείται από οποιονδήποτε 
ειδικό κατανοεί την αναγκαιότητά του και έχει μια ιδέα του τι σημαίνει ανά-
λυση έργου. 

Δεν πρόκειται για μια πολυεπιστημονική παρέμβαση, δηλαδή ένα 



109

άθροισμα διαφορετικών απόψεων που απλά συμπιέζουν τον χρόνο του 
μαθητή. Το πρόγραμμα είναι ένα, οι δράσεις και πολλές και διαφορετικές.

Τι σημαίνει αυτό εμπράκτως; Αυτό σημαίνει ότι όλοι όσοι π.χ. διδά-
σκουν στην τάξη του μαθητή για τον οποίο σχεδιάζεται το ΕΕΠ γνωρίζουν 
ποιους στόχους έχει κατακτήσει σε κάθε περιοχή μάθησης και δεξιοτήτων 
και ποιοι έπονται σε δοθέντα χρόνο.

Ο σχεδιασμός του ΕΕΠ είναι μια έρευνα δράσης, κάθε φάση ή βήμα 
καταγράφεται, αποτυπώνεται και αποτελεί την εγγύηση του επόμενου βή-
μα τος. Η αποτίμηση της αποτελεσματικότητας του προγράμματος γίνε ται 
από όλη την ομάδα, με συζήτηση, στις προγραμματισμένες συναντήσεις 
αξιολόγησης. Τα ερωτήματα που απαντά το ΕΕΠ είναι κυρίως τα εξής:

Α)  Ποιο διδακτικό στόχο επιδιώκω με αυτό το ΕΕΠ; 
Β)  Έχουν κατακτηθεί οι προηγούμενοι διδακτικοί στόχοι που αποτε-

λούν βασική γνώση για το νέο στόχο; 
Γ)  Έχω προβλέψει πόσο χρόνο χρειάζονται οι περισσότεροι μαθητές 

μου για να ολοκληρώσουν τη συγκεκριμένη εργασία και πόσο ο 
μα θητής του ΕΕΠ;

Δ)  Έχω προβλέψει τα υλικά, τα εποπτικά μέσα και τις δράσεις (πειρά-
ματα, φύλλα εργασίας, λεξικά, εγχειρίδια ή εφαρμογή κάποιου λο-
γι σμικού κλπ) με τα οποία θα το υλοποιήσω;

Ε)  Ο διδακτικός στόχος και οι δράσεις που έχω προγραμματίσει κε-
ντρί ζουν το ενδιαφέρον του μαθητή; Τον κρατούν σε επαφή με το 
γίγνεσθαι της τάξης;

Στ)  Άλλοι μαθητές της τάξης θα επωφεληθούν από την ενσωμάτωση 
του ΕΕΠ του συμμαθητή τους; Ποιοι είναι αυτοί και πώς μπορώ να 
τους εντάξω στον προγραμματισμό;

Ζ)  Έχω προβλέψει τις δράσεις που θα αναλάβουν οι μαθητές που θα 
ολοκληρώσουν γρήγορα π.χ. μια σιωπηρή άσκηση; Έχω προ βλέ-
ψει πού θα βρεθεί ο πρόσθετος χρόνος που χρειάζονται κάποιοι 
μαθητές;

Η)  Πέραν του ΕΕΠ, έχω προβλέψει να είναι προσβάσιμο όλο το υλικό 
μάθησης σε όλους τους μαθητές μου; Έχω δοκιμάσει να δια φο ρο-
ποιήσω το υλικό για να γίνει πιο ελκυστικό, πιο ενδιαφέρον, πιο 
εξεζητημένο κλπ.; Πώς αποτιμάται αυτή η διαφοροποίηση από την 
πλευρά των εμποδιζόμενων μαθητών μου;
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Τι να προσέξουμε

Η αξιολόγηση του ψυχοπαιδαγωγικού και μαθησιακού προφίλ του μα-
θητή για τον οποίο πρόκειται να σχεδιαστεί να είναι εστιασμένη στα πε δία 
παρέμβασης. Αυτά σε αρκετές περιπτώσεις διαφέρουν από τα πε δία που 
αξιολογούμε προκειμένου για διάγνωση. Σε όλα τα πεδία παρέμβασης να 
έχουμε εντοπίσει τις δυνατότητες του μαθητή. Πάντα ξεκι νάμε από αυτά 
που μπορεί να κάνει ο μαθητής. Η ομάδα σχεδιασμού να αποτελείται οπωσ-
δήποτε από τους κύριους συντελεστές υλοποίησης του προγράμματος. 

Οι δραστηριότητες να είναι πάντα σχετικές με τα δρώμενα της σχολι-
κής ομάδας. 

Οι δραστηριότητες που πραγματοποιούνται σε έναν χώρο απόσυρ σης 
(π.χ. τμήμα ένταξης) ή σε διαδικασία ένας προς έναν να είναι δρα στη ριό-
τητες προετοιμασίας-προεργασίας-προπόνησης και όχι της καθαυτό μά-
θη σης. 

Οι εκπαιδευτικοί του ΕΕΠ και οι γονείς λειτουργούν ως ομάδα και σχε-
διάζουν ένα κοινό πλάνο προκειμένου να στηρίξουν τον μαθητή στη συμ-
με τοχή του στην τάξη. Οι γονείς μπορούν να βοηθήσουν τον δάσκαλο ακό -
 μη και στην προετοιμασία κάποιου υλικού και το κυριότερο, στη γενί κευ ση 
μιας γνώσης.

Τη διαβάθμιση των στόχων: Κάθε στόχος είναι προϋπόθεση του επό-
μενού του. 

Τι να αποφύγουμε

 Να ταυτίσουμε την έννοια «εξατομικευμένο» με την έννοια ατομικό 
και άρα απομονωμένο.

 Τις πολλές ατομικές δραστηριότητες. Η μάθηση και η διδασκαλία 
είναι κοινωνικό αγαθό.

 Στοχοθεσία εκτός αναλυτικού προγράμματος. Οι στόχοι, παρότι 
εξα τομικευμένοι, έχουν συνάφεια με το αναλυτικό πρόγραμμα του 
σχο λικού πλαισίου. 

 Τις προβλέψεις για την επιτυχία και την εξέλιξη του προγράμματος, 
πέραν όσων έχουν διατυπωθεί στον προγραμματισμό.
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Τι περιλαμβάνει ένα σχέδιο ΕΕΠ

Α)  Τα ατομικά στοιχεία του μαθητή
Β)  Δηλωτικού τύπου στοιχεία: Μια δήλωση για την παρούσα λειτουρ-

γικότητα του μαθητή και τις συνθήκες κάτω από τις οποίες εκδηλώ -
νεται καλύτερα. Η λειτουργικότητα του μαθητή ανά τομέα ανάπτυ-
ξης και μάθησης και συγκεκριμένα στον προφορικό λόγο, το επι-
κοι  νωνιακό ταπεραμέντο, το επίπεδο λειτουργικότητας ανά μα θη-
σια κή δραστηριότητα (γραφή, ανάγνωση, ακρόαση και κα τανόη ση, 
υπολογιστική ικανότητα, κατανόηση μαθηματικών εννοιών, δια χεί-
ριση αλγορίθμων, ικανότητα επίλυσης προβλημάτων, συγκέντρωση 
προσοχής, οργάνωση μελέτης, οργάνωση γραπτού λόγου κλπ). Η 
λειτουργικότητα, δεν είναι η κατάσταση ούτε ο βαθμός επί δοσης 
και περιγράφεται καλύτερα με θετικές φράσεις του τύπου «μπο ρεί 
να», «ενθουσιάζεται όταν», «δεν δείχνει ενδιαφέρον στο», «καταλα-
βαίνει τη… όταν», «με παρότρυνση μπορεί να» κλπ.

Παράδειγμα

Κατά τη δραστηριότητα επικοινωνίας τηρεί τους κανόνες συνομιλίας, 
περιμένει να ολοκληρωθεί η ερώτηση, και προσπαθεί να ανταποκριθεί. Το 
λεξιλόγιο παρουσιάζεται φτωχό και η μαθήτρια δεν γνωρίζει πώς να δια-
χειριστεί τις άγνωστες λέξεις. 

Γενικότερα, κατά τη συζήτηση σχετικά με τα μαθήματα της ημέ ρας, πα-
ρατηρείται ότι το εκφραστικό λεξιλόγιό της υπολείπεται του προσλη πτικού 
και δεν χρησιμοποιεί τις έννοιες του βασικού λεξιλογίου των μα θημάτων. Η 
σύνταξη είναι κυρίως παρατακτική με μικρό μήκος προτάσεων.

Η ικανότητα συγκέντρωσης προσοχής κατά τη σιωπηρή εργασία είναι 
αδύναμη. Η μαθήτρια εργάζεται σε απλή γραπτή εργασία της τάξης της 
για 10 λεπτά και μετά αφαιρείται. Με λεκτική παρότρυνση επανέρχεται 
σχε τικά εύκολα. Παρατηρούνται σημάδια κόπωσης μετά από μιας ώρας 
σχολική εργασία. Αξιοποιεί τις εναλλαγές δραστηριοτήτων για παράταση 
του ορίου αντοχής. Λειτουργεί καλύτερα σε δυαδική σχέση και παίρνει 
πρω τοβουλίες επικοινωνίας, π.χ. κάνει ερωτήσεις σχετικά με την εργασία. 

Εργάζεται με περισσότερη αποτελεσματικότητα στον Η/Υ με λογισμικό 
που αντιστοιχεί στους βασικούς στόχους των μαθημάτων της τάξης της. 
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Σε αυτή τη συνθήκη οριοθετείται εύκολα, μετά από λεκτική παρέμβαση, και 
μπορεί να εργαστεί σε μεγάλη διάρκεια χωρίς διακοπές. Χαίρεται και κινη-
τοποιείται στην επιβράβευση. 

Η συνθήκη εκδήλωσης-παρατήρησης της δεξιότητας πρέπει να ανα-
φέ ρεται ώστε να μειώνονται οι παρερμηνείες που οφείλονται σε προ κα τα-
λήψεις ή άγνοια. 

Μια δήλωση για τα κύρια αναμενόμενα αποτελέσματα και τους δείκτες 
αποτελεσματικότητας, κριτήρια, διαδικασίες, χρονοδιαγράμματα.

Μια δήλωση για την ανασκόπηση-επανεξέταση, πότε και πού είναι 
σκό πιμο να γίνει;

Μια δήλωση σχετικά με το πλαίσιο στο οποίο πραγματοποιείται το κάθε 
μέρος του προγράμματος, την κατανομή των ρόλων μεταξύ του εκ παιδευ-
τικού προσωπικού.

Μια δήλωση σχετικά με τη μετακίνηση, τις ανάγκες σε συμβουλευτική 
και το θεραπευτικό πρόγραμμα.

Το «χτίσιμο» του ΕΕΠ

To ΕΕΠ είναι «χτισμένο» πάνω στον μαθητή και την τάξη του, στη βάση 
σχέσεων συνεργασίας και εμπιστοσύνης. Ας δούμε τις ενδεδειγμένες ενέρ  -
γειες:

1. Η απόφαση για ΕΕΠ. Πότε αποφασίζουμε ότι ο μαθητής χρειάζεται 
συστηματικά προγραμματισμένη υποστήριξη; Με ποια κριτήρια; Ο 
νόμος της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης αναφέρει ότι όλοι οι 
μαθητές με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες υποστη-
ρί ζονται από ένα ΕΕΠ. Αυτό δεν είναι εφικτό. Στο ελληνικό σχο λείο, 
όπου δεν διατίθενται επαρκείς εκπαιδευτικές ώρες για προ γραμμα-
τισμό, συμβουλευτική και παιδαγωγικές συσκέψεις και όπου οι παι-
δα γωγικές συσκέψεις εξαντλούνται στη διαδικασία βαθμο λόγησης 
και πειθαρχίας –μέτρα κατάληξης και όχι πρόληψης– η υπο στήριξη 
ακόμη και ενός μαθητή από ΕΕΠ καθίσταται εξαιρετικά δύσκολη. 
Σε κάθε περίπτωση, το ΕΕΠ είναι απαραίτητο όταν ο μαθητής δεν 
επω φελείται από το Αναλυτικό Πρόγραμμα του σχολείου του και 
τις «διαφοροποιημένες» διδακτικές πρακτικές που εφαρ μόζει ο εκ-
παιδευτικός στην τάξη.
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2. Η αξιολόγηση του μαθητή. Απαραίτητο βήμα για να σχεδιαστεί ένα 
ΕΕΠ είναι η αξιολόγηση του μαθητή σε όλους τους τομείς της μα θη -
σιακής διαδικασίας. Η αξιολόγηση αυτή δεν είναι η διατομι κή αξιο -
λόγηση που εφαρμόζεται στην τάξη προκειμένου να βαθμο λο γηθεί 
η επίδοση. Πρόκειται για την παρατήρηση του τρόπου που εργάζε-
ται ο μαθητής, για τη διαγνωστική αξιολόγηση της λειτουργι κό τητας 
του μαθητή σε όλες τις δεξιότητες μάθησης και για τον εντο πισμό των 
δυνατών και αδύναμων σημείων του μαθητή. Συχνά, όταν χρειάζε ται 
μια τέτοια αξιολόγηση, ο μαθητής παραπέμπεται στο οικείο ΚΕΔΔΥ. 
Στον μαθητή που προτείνεται η Παράλληλη Στήριξη του στην τάξη 
του, το ΕΕΠ είναι η εγγύηση επιτυχίας αυτού του προγράμματος. 

3. Οι συναντήσεις συμβουλευτικής. Πριν αρχίσει ο σχεδιασμός του 
ΕΕΠ είναι αναγκαίο να πείσουμε τους γονείς και να τους εμπνεύ-
σου  με για την επιτυχία αυτού του προγράμματος. Οι σημαντικές συ -
ναντήσεις είναι η πρώτη, της συμφωνίας, η συνάντηση της επικύρω-
σης και οι συναντήσεις της αξιολόγησης. Σε αυτές συμμετέχει όλη 
η ομάδα του ΕΕΠ. Είναι καλό να γίνονται στο σχολείο και να έχει 
εξασφαλιστεί ο αναγκαίος χρόνος από τον διευθυντή του σχο λείου 
και εντός του εργασιακού ωραρίου. Ακόμη και αν το ΕΕΠ σχεδιά-
ζε ται από το ΚΕΔΔΥ, οι εκπαιδευτικοί που θα το εφαρμόσουν είναι 
από την αρχή μέλη της ομάδας. 

4. Πιλοτική εφαρμογή επικύρωση του προγράμματος. Οι εκπαιδευτι κοί 
δοκιμάζουν τις προτάσεις του προγράμματος, κυρίως σε ό,τι αφο  ρά 
τη μεθοδολογία, για σύντομο διάστημα. Γνωρίζουμε ότι η αντα   πό-
κρι ση του μαθητή σε μια παιδαγωγική παρέμβαση μπορεί να κατα-
γρα  φεί από τον πρώτο μήνα συστηματικής και συνεπούς πα ρέμ-
βασης. 

Το «χτίσιμο» του ΕΕΠ βάσει της φόρμας του ΚΕΔΔΥ

Το πλαίσιο ΕΕΠ που έχει θεσμοθετηθεί στα ΚΕΔΔΥ είναι μια επίσημη 
φόρμα συμπλήρωσης που τυπώνεται, υπογράφεται και σφραγίζεται σε 3 
αντίγραφα: για τους γονείς, το αρχείο του ΚΕΔΔΥ, το αρχείο του σχολείου. 
Εφόσον σφραγίζεται, γίνεται επίσημο έγγραφο της πολιτείας και τυγχάνει 
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της αντίστοιχης αντιμετώπισης. Φέρει το λογότυπο του ΚΕΔΔΥ και περι-
λαμβάνει τα εξής κεφάλαια:

1. ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΜΑΘΗΤΗ/ΤΡΙΑΣ

2. ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ ΣΤΗ ΣΥΝΤΑΞΗ ΕΕΠ με ονοματεπώνυμο, θέ-
ση, ειδικότητα και την υπογραφή τους. 

3. ΑΛΛΕΣ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΕΣ: 
Η ημερομηνία σύνταξης ΕΕΠ και η φά ση αξιολόγησης του προγράμμα-

τος μπορεί να αξιοποιηθούν όλες, η αρχική αξιολόγηση, δηλαδή η δηλω-
τική της λειτουργικότητας και δια μορφωτική του προγράμματος, η ενδιά-
μεση, η ετήσια για τη μετά βαση στην επόμενη τάξη και κάθε άλλη μορφή. 
Σε κάθε φάση αξιο λόγησης συζητά όλη η ομάδα σχεδιασμού και υλοποίη-
σης, συμπε ριλαμβανομένων των γονέων, σε προγραμματισμένο ραντε βού 
και ενδεχομένως τροποποιεί σημεία του προγράμματος που δεν αποδί-
δουν.

Ο βαθμός συμμετοχής των γονέων/κηδεμόνων στην εκάστοτε συνε-
δρίαση για το πρόγραμμα, ο τρόπος με τον οποίο ενημερώθηκαν, πότε και 
με ποιο βαθμό ανταπόκρισης. Γραπτή ενημέρωση μπορεί να είναι και η 
εισήγηση στη γνωμάτευση.

Η μητρική γλώσσα επικοινωνίας των γονέων /κηδεμόνων, αν δεν είναι 
ελληνικά, και το κατά πόσο εξασφαλίστηκε διερμηνέας. Αναφορικά με τον 
διερμηνέα, εξυπακούεται ότι στην περίπτωση των μαθητών ή των γο νέων 
με κώφωση και καθώς η επίσημη γλώσσα επικοινωνίας είναι η Ελληνική 
Νοηματική Γλώσσα είναι εκ των ων ουκ άνευ να προβλέψουμε τη συμ με-
τοχή διερμηνέα σε όλη τη διαδικασία. 

ΣΥΝΟΠΤΙΚΗ ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΤΩΝ ΔΥΝΑΤΟΤΗΤΩΝ ΤΟΥ ΜΑΘΗΤΗ/ΤΡΙΑΣ: 
Οι ικανές σχολικές δεξιότητες, τα ενδιαφέροντα, οι κλίσεις του μα θητή είναι 
η γραμμή βάσης του προγράμματος. Από αυτά θα ξεκινή σουμε τον σχε-
διασμό των διδακτικών παρεμβάσεων. 

ΠΡΩΤΑΡΧΙΚΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ - ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΕΣ ΥΠΗ-
ΡΕΣΙΕΣ:4 Καταγράφουμε όλες τις ανάγκες για μαθησιακή ετοιμότητα: το 
πρόγραμμα για μάθηση της γραφής braille ή φροντιστήριο για την εκμά -

4  Η συμπλήρωση αυτών των τμημάτων γίνεται με βάση την αξιολόγηση.
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θηση της ΕΝΓ ή της επίσημης γλώσσας διδασκαλίας, την προεργασία του 
λεξιλογίου, της ορολογίας για μαθητές με δυσκολίες στη διαχείριση των 
εννοιών, της ρουτίνας μελέτης για μαθητές με δυσκολίες στη συγκέντρωση 
και επικέντρωση εργασίας κλπ ώστε να παρακολουθήσει ο μαθητής στην 
τάξη του το μάθημα.

ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΗ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ:
Α)  Περιο χές παρέμβασης: π.χ. παραγωγή γραπτού λόγου, προφορι-

κός λόγος, αρίθμηση, προσαρμογή, συνεργασία με συμμαθητές, 
ασφαλείς μεταβάσεις, διαλειμμα, εργαστηριακή εργασία, δοκιμασίες 
ενδοσχολικής αξιολόγησης κλπ.

Β)  Παρούσα κατάσταση. Πρόκειται για τη λειτουργικότητα του μαθητή 
στις συγκεκριμενες περιοχές ή τα αποτελέσματα της αρχικής αξιο-
λόγησης.

Γ)  Μακροπρόθεσμοι στόχοι του προγράμματος. Πρόκειται για τον 
ετή σιο στόχο που δείχνει τι επιδιώκουμε να κατακτήσει ο μαθητής.

Δ)  Βραχυπρόθεσμοι στόχοι. Πρόκειται για τα βήματα που προκύπτουν 
από την ανάλυση του στόχου. Κάθε βήμα είναι η προϋπόθεση αυ-
τού που έπεται. 

Ε)  Χρονική διάρκεια είναι η πρόβλεψή μας για την εκτέλεση όλων των 
βημάτων-βραχυχρόνιων στόχων. Σε αυτό το σημείο αξίζει να ση-
μειωθεί ότι ο χρόνος που παρέχουμε στον μαθητή για να κατα κτή σει 
τον στόχο του, ή τα βήματα που προβλέπουμε στην ανά λυση του 
μακροχρόνιου στόχου είναι η πεμπτουσία του προγραμ ματισμού. 
Αν ένας στόχος απαιτεί μεγάλο χρόνο για να επιτευχθεί, διαπιστώ-
νου με ότι το χάσμα μεταξύ ατομικών ικανοτήτων και προό δου στο 
αναλυτικό πρόγραμμα μεγαλώνει. Ταυτόχρονα, με γα λώνουν τα 
εμπό δια μαθησιακής ένταξης.

ΠΡΟΣΘΕΤΗ ΣΤΗΡΙΞΗ - ΑΛΛΕΣ ΥΠΗΡΕΣΙΕΣ ΣΤΗΡΙΞΗΣ: Περιγρά φο-
νται οι υπηρεσίες που θα παρασχεθούν στον μαθητή, π.χ. η παράλλη λη 
στήριξη, ο χώρος στον οποίο θα παρασχεθούν, η διάρκεια και η συχνότη-
τα στο μηναίο πρόγραμμα ή στο εβδομαδιαίο πρόγραμμα. 

ΜΕΤΑΚΙΝΗΣΗ

ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΜΕΤΑΒΑΣΗΣ ΣΕ ΕΠΟΜΕΝΟ ΠΛΑΙΣΙΟ: Προγραμματί-
ζονται οι μεταβάσεις στον χώρο και το ημερήσιο πρόγραμμα. Από τις ση-
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μαντικότερες προβλέψεις του ΕΕΠ καθώς οι μαθητές με προσαρμοστικές 
δυσκολίες δυσκολεύονται να αυτορυθμιστούν στο διάλειμμα, στις αλλαγές 
καθηγητών και σχολικών αντικειμένων, στις αποδεκτές συμπεριφορές ανά 
χώρο και σχολικό αντικείμενο.

Προγραμματίζονται οι μεταβάσεις από βαθμίδα σε βαθμίδα και φυσικά 
η μετάβαση στην επαγγελματική αποκατάσταση για τους μαθητές με 
αναπηρίες. 

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΕ ΕΝΔΟΣΧΟΛΙΚΕΣ Ή ΠΑΝΕΛΛΑΔΙΚΕΣ ΕΞΕΤΑΣΕΙΣ: Ο 
τρόπος αξιολόγησης του μαθητή πρέπει να είναι ανάλογος του τρόπου 
διδασκαλίας και μάθησης. Αν διευκολύνεται ο μαθητής να δείξει το δυναμικό 
του καλύτερα με υπολογιστή, με κλειστού τύπου ερωτήσεις, σε μονωμένο 
ηχητικά περιβάλλον κλπ., θα πρέπει εδώ να προβλεφτεί. Δυστυχώς, η 
άγνοια γύρω από τις διαδικασίες αξιολόγησης έχει μετατρέψει σε πανάκεια 
την οδηγία «προφορικές εξετάσεις», μια οδηγία που ακόμη και αν πρέπει 
να δοθεί οφείλει να συνοδεύεται από συγκεκριμένες προδιαγραφές για την 
καταλληλότερη συνθήκη. Η επίσημη φόρμα είχε προβλέψει το παρακάτω 
πεδίο, με σκοπό να αναφέρονται εκεί οι προβλέψεις αυτές. 

ΒΑΣΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΕΙΔΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ: Εδώ προβλέπεται το 
λεγόμενο «θεραπευτικό» πρόγραμμα που στην πραγματικότητα είναι το μη 
τυπικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα, δηλαδή η συμβουλευτική, η λογο/εργο/
φυσιο/θεραπεία, η κινητικότητα τυφλών.

Ειδικότητα Αντικείμενο Τύπος Συχνότητα Χρονική διάρκεια 

ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ:

Εκπαιδευτική δομή ΩΡΕΣ

Κοινή τάξη

Κοινή τάξη με κατάλληλη στήριξη

Τμήμα Ένταξης

Ειδικό Σχολείο

Εκπαίδευση στο νοσοκομείο

Εκπαίδευση στο σπίτι
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Αυτός ο πίνακας προβλέπει την κατανομή του χρόνου σε εκπαι δευ-
τικές υπηρεσίες, συμπεριλαμβανομένης της μετάβασης από την αποκλει-
στι κότητα ενός πλαισίου σε πιο συνεργατικές διαδικασίες πλαισίων. 

Το δεύτερο πεδίο –«κοινή τάξη με κατάλληλη στήριξη»– αναφέρεται 
στο πρόγραμμα της Παράλληλης Στήριξης και της στήριξης από Ειδικό 
Βοη θητικό Προσωπικό. Στο πεδίο «ειδικό σχολείο» προγραμματίζεται το 
πλαίσιο συνεκπαίδευσης. Μαθητές που παρακολουθούν το αναλυτι κό πρό  -
γραμμα του Ειδικού Σχολείου μπορεί να επωφεληθούν αποτελε σματικό-
τερα, όταν ορισμένα μαθήματα διεξάγονται σε σε πλαίσιο συνεκπαίδευ σης, 
π.χ. στο γειτονικό σχολείο. Ισχύει και το αντίστροφο. Μαθητής του τυπι κού 
Σχολείου μπορεί να παρακολουθεί κάποια μαθήματα στο ειδικό σχολείο 
προκειμένου να αποκτήσει κάποιες εξειδικευμένες δεξιό τη τες που δεν 
περιλαμβάνονται στο τυπικό αναλυτικό πρόγραμμα, π.χ. εκ μάθηση της 
νοηματικής γλώσσας ή ειδικής κινητικότητας. Για τα προ γράμματα συνεκ-
παίδευσης, και για όλες τις συνεργατικές και δια συν δε τικές διαδι κασίες 
μεταξύ Ειδικού Σχολείου και των γειτονικών, δη μι ουρ γήθηκε ο θεσμός των 
ΣΔΕΥ-ΕΔΕΑΥ. Ωστόσο, η εκπαίδευση που έχουν λάβει οι προσλαμβανό-
μενοι στις ΕΔΕΑΥ απέχει παρασάγγας από τους στόχους της ποιοτικής 
εκπαίδευσης και της συνεκπαίδευσης και ξανακλειδώνει τα θέματα των 
ατομικών εκπαιδευτικών αναγκών στην μοναχική και περι θωριοποιημένη 
πορεία των κλινικών συνεντεύξεων και της «ειδικής αγωγής».

Στο πεδίο «εκπαίδευση στο νοσοκομείο» προγραμματίζεται η προετοι-
μασία του μαθητή για την επιστροφή στο σχολείο του.

Στο πεδίο «εκπαίδευση στο σπίτι» προγραμματίζονται τα μαθήματα 
που θα γίνονται στο σπίτι προκειμένου να γνωρίζουν οι επιτροπές που 
εξετάζουν τους «κατ’ ιδίαν διδαχθέντες» που έχουν λάβει κατ’ οίκον διδα-
σκαλία τους διδακτικούς στόχους που δούλεψε ο μαθητής και να διαμορ-
φώ σουν τις δοκιμασίες αξιολόγησης της σχολικής προόδου και προβιβα-
σμού. 

ΕΠΑΝΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ: Οι βραχυπρόθεσμοι στόχοι αξιολογούνται τα κτι-
κά από τον εκπαιδευτικό ώστε να εξελίσσεται το πρόγραμμα ανά λο γα με 
την ανταπόκριση του μαθητή. Ενδέχεται κάποιοι στόχοι, κάποια μέθοδος 
ή η κατανομή των ωρών ανάμεσα σε υπηρεσίες να μην ικανο ποιεί κάποιο 
μέλος της ομάδας. Θα πρέπει να συζητηθεί από όλη την ομάδα βάσει των 
πορισμάτων της αξιολόγησης των βραχυπρόθεσμων στόχων. Το χρονι  κό 
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διάστημα που θα διεξαχθεί η επαναξιολόγηση του προγράμματος από 
ολό κληρη την ομάδα, συμπεριλαμβανομένου του γονέα, πρέπει να προ-
συμφωνηθεί. Σε αυτή τη σύσκεψη μπορεί να γίνουν σημαντικές πα ρεμ-
βά σεις στο πρόγραμμα και, βοηθάει, να συμφωνήσουν όλοι ότι σε κα μία 
άλλη περίπτωση δεν θα γίνουν αποκλίσεις από το σχέδιο του ΕΕΠ.

ΑΠΟΔΟΧΗ ΤΟΥ ΕΕΠ ΑΠΟ ΤΟΝ ΓΟΝΕΑ/ΚΗΔΕΜΟΝΑ

Επόμενη συνεδρία ΕΕΠ
Υπογραφή-σφραγίδα φορέα σχεδιασμού και υλοποίησης

Είναι σημαντικό το ΕΕΠ να αποτελεί επίσημο έγγραφο του σχολείου 
και του φακέλου του μαθητή με την υπογραφή και τη σφραγίδα του φο ρέα 
σχεδιασμού. Όταν το ΕΕΠ σχεδιάζεται με τη βοήθεια του ΚΕΔΔΥ, φυ λάσ-
σεται και στον φάκελο του μαθητή στο ΚΕΔΔΥ.

Έτσι, εκτός των άλλων, θα αντισταθμιστεί ένα μεγάλο έλλειμμα του ελ-
ληνικού εκπαιδευτικού συστήματος: η έλλειψη ντοκουμέντων της παιδα-
γω γικής πρακτικής.

Οφείλεται στην ελλιπή κουλτούρα υποστήριξης της ερευνητικής και 
επι στημονικής ανάγκης που έχει η παιδαγωγική επιστήμη προκειμένου 
να καθιερώνει πρωτόκολλα και διαδικασίες και να βοηθά στη λήψη απο-
φά σεων παιδαγωγικής πρακτικής και πολιτικής. 

Το ΕΕΠ, ως έρευνα δράσης, είναι ένα ολοκληρωμένο εργαλείο έρευ-
νας για μελλοντικούς επιστήμονες της Παιδαγωγικής και ένα εξαιρετικό 
ανα μνηστικό για τον μαθητή που έδωσε τον αγώνα της υπερπήδησης ση-
μα ντικών εμποδίων για τη σχολική του πρόοδο. Είναι και ένα αναμνηστικό 
μετα-ανάλυσης για εκείνο τον δάσκαλο που αναζητά να ανοίγει πάντα 
δρό μο στις γενιές των νέων μαθητών του.
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ) αποτελεί μια σοβαρή νευρο-αναπτυξιακή δια-
ταραχή που πλήττει περίπου 1 στα 68 άτομα, τα οποία εκδηλώνουν σημαντικά ελλείμ ματα 
στις κοινωνικές-επικοινωνιακές δεξιότητες, καθώς και περιορισμένα και επα να λαμβανόμενα 
μοτίβα συμπεριφοράς. Οι πρώιμες και εντατικές παρεμβάσεις που βασίζονται στις αρχές 
της Εφαρμοσμένης Ανάλυσης της Συμπεριφοράς αυξάνουν σημα ντι κά τις πιθανότητες για 
τα παιδιά με ΔΑΦ να επιτύχουν τα βέλτιστα αποτελέσματα και να ενταχθούν στο γενικό 
σχολείο. Ωστόσο, παρά τα σημαντικά οφέλη που απορρέουν από την εκπαίδευση των 
παιδιών αυτών στο γενικό σχολείο, οι πολλές δυσκολίες και προ κλή σεις που αναμένεται 
να αντιμετωπίσουν θέτουν συχνά σε κίνδυνο τις προσπάθειες για τη σχολική τους ένταξη. 
Η παροχή εξατομικευμένης υποστήριξης καθώς και η διαφοροποίηση στο περιεχόμενο 
της διδασκαλίας, στη μαθησιακή διαδικασία και στον τρόπο με τον οποίο αξιολογείται το 
αποτέλεσμά της, αυξάνουν τις πιθανότητες η ένταξή τους να είναι ουσιαστική.

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ΔΑΦ, Ένταξη, Παιδαγωγικές πρακτικές

Εισαγωγή

Ο όρος Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ) περιγράφει ένα ευρύ 
φάσμα νευρο-αναπτυξιακών διαταραχών, με κοινά χαρακτηριστικά τη δια-
ταραγμένη κοινωνική αλληλεπίδραση, την ελλιπή λεκτική και μη λεκτική 
επικοινωνία, τα περιορισμένα ενδιαφέροντα και τα επαναλαμβανόμενα μο-
τίβα συμπεριφοράς (American Psychiatrics Association, 2013). Σύμφω να 
με τα στοιχεία που παρέχουν τα Κέντρα Νοσολογικού Ελέγχου και Πρό-
ληψης στις ΗΠΑ από 11 πολιτείες τους, 1,5% των παιδιών ηλικίας 8 ετών, 
το 2012, είχαν διάγνωση Διαταραχής Αυτιστικού Φάσματος, ποσοστό που 
μεταφράζεται σε 1 στα 42 αγόρια και 1 στα 189 κορίτσια, αφού η διαταρα-
χή πλήττει 4,5 φορές περισσότερο τα αγόρια (Christensen, Baio & Braun, 
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2016). Με βάση τα στοιχεία της ίδιας υπηρεσίας των ΗΠΑ, τα οποία δημο-
σιοποιούνται ανά διετία, σε σχέση με το ποσοστό εμφάνισης του αυτι-
σμού το 2002 (1:150 παιδιά), παρατηρείται αύξηση της τάξης του 121%. 
Η τόσο ραγδαία αύξηση του επιπολασμού της ΔΑΦ (6-15% κάθε έτος) έχει 
προκαλέσει σημαντική ανησυχία για τη δημόσια υγεία (Kulage, Smaldone, 
& Cohn, 2014).

Συμπτωματολογία

Υπάρχει πολύ μεγάλη ετερογένεια ως προς τον αριθμό και τη σο βα-
ρότητα των συμπτωμάτων της ΔΑΦ, το επίπεδο του προφορικού λόγου 
και το νοητικό δυναμικό των παιδιών που προσβάλλονται από αυτή. Αυτή 
η ετερογένεια οδηγεί στην εκδήλωση του αυτισμού άλλοτε σε πιο ήπιες 
και άλλοτε σε πολύ σοβαρότερες μορφές, γεγονός που αιτιολογεί και την 
επιλογή της χρήσης της έννοιας του φάσματος για την περιγραφή όλων 
των εκφάνσεων της διαταραχής.

Ανάπτυξη του προφορικού λόγου

Στον προφορικό λόγο παρατηρούνται ελλείμματα σε όλους τους το-
μείς, τα οποία κυμαίνονται από την πλήρη απουσία προφορικού λόγου, 
έως τις ήπιες πραγματολογικές αποκλίσεις. Η Wodka και οι συνεργάτες 
της (Wodka, Mathy, & Kalb, 2013) διερεύνησαν την ανάπτυξη του λόγου 
σε ένα μεγάλο δείγμα 535 παιδιών με αυτισμό, τα οποία παρουσίαζαν 
σοβαρά γλωσσικά ελλείμματα πριν την ηλικία των 4 ετών και διαπίστωσαν 
πως το 70% του δείγματος ανέπτυσσαν προφορικό λόγο σε επίπεδο, 
του λάχιστον, απλής πρότασης μέχρι την ηλικία των 8 ετών, ενώ στο υπό-
λοιπο ποσοστό του δείγματος ο προφορικός λόγος παρέμενε εξαι ρε τικά 
φτωχός (π.χ. σε επίπεδο λέξης). Μάλιστα τα μισά περίπου παι διά του δείγ-
ματος ανέπτυσσαν απαρτιωμένο λόγο, χωρίς, ωστόσο να απου σιάζουν τα 
ελλείμματα σε μορφοσυντακτικό επίπεδο, τα οποία δυσχε ραίνουν τον πε-
ρι γραφικό και αφηγηματικό τους λόγο.
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Ανάπτυξη Κοινωνικών δεξιοτήτων

Όπως προκύπτει και από τον ορισμό της Αμερικάνικης Ψυχιατρικής 
Εταιρείας, τα άτομα με ΔΑΦ παρουσιάζουν σημαντικά ποσοτικά και ποιο-
τικά «ελλείμματα» στις κοινωνικές δεξιότητες. Αποφεύγουν την κοινωνική 
αλληλεπίδραση, δεν εκδηλώνουν ενδιαφέρον για τους άλλους και ιδίως για 
τους συνομηλίκους ή αλληλεπιδρούν με τρόπο που δεν συνάδει με τους 
κοινωνικούς κώδικες συμπεριφοράς και χαρακτηρίζεται ως παθη τι κός και 
ιδιοσυγκρασιακός. Δεν λαμβάνουν πρωτοβουλίες για την έναρξη μιας αλ-
ληλεπίδρασης και δεν ανταποκρίνονται στις επικοινωνιακές προ σπά θειες 
των άλλων ούτε, κάποιες φορές, στο άκουσμα του ονόματός τους. Αδυνα-
τούν να συνάψουν φιλικές σχέσεις, αλλά και να μοιραστούν με τους άλ λους 
ενδιαφέροντα και επιδόσεις. Κατά την αλληλεπίδρασή τους δεν υιοθετούν 
τις κατάλληλες μη λεκτικές αντιδράσεις (π.χ. στάση του σώματος, βλεμ-
ματική επαφή, χειρονομίες και έκφραση προσώπου) που θα διευ κόλυναν 
την επικοινωνία και την κοινωνική συναλλαγή (Kim & Lord, 2013). 

Δυσκολίες στην αναγνώριση και εκδήλωση του συναισθήματος

Οι μαθητές με ΔΑΦ δυσκολεύονται να αναγνωρίσουν τα συναισθήμα-
τα των άλλων, τόσο από τις εκφράσεις του προσώπου τους, όσο και μέσα 
από σενάρια. Εκδηλώνουν δυσκολίες στη γνωστική και κοινωνική ενσυ-
ναίσθηση, η οποία δεν σχετίζεται με κάποια διαταραχή σε συγκι νησια κό 
επίπεδο, αλλά με την αδυναμία τους να επεξεργαστούν σε γνω στι κό επί-
πεδο (π.χ. μέσω της Θεωρίας του Νου) τα ερεθίσματα του περιβάλλο ντος, 
λαμβάνοντας υπόψη τους την εκάστοτε κοινωνική συνθή κη, προ κειμένου 
να υιοθετήσουν την κατάλληλη συναισθηματική αντί δρα ση (Hadjikhani, 
2013). 

Άλλες δυσκολίες

Εκτός από τα παραπάνω χαρακτηριστικά, τα παιδιά με ΔΑΦ εκδη λώ-
νουν δυσκολίες και σε άλλους σημαντικούς τομείς της ανάπτυξης, που 
σχε  τίζονται με τις δεξιότητες της μίμησης, της προσοχής και του παιχνι διού. 
Τα παιδιά με ΔΑΦ αποκτούν με μεγάλη καθυστέρηση και κατόπιν εκπαί-
δευσης δεξιότητες λειτουργικού παιχνιδιού και εκδηλώνουν σοβαρά ελλείμ -
ματα στο συμβολικό παιχνίδι, στο παιχνίδι ρόλων βάσει σεναρίου και στο 
ομαδικό παιχνίδι (Gena, Papadopoulou, Loukrezi, & Galanis, 2007). 
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Περιορισμένα και επαναληπτικά πρότυπα συμπεριφοράς, 
ενδιαφερόντων ή δραστηριοτήτων

Τα περιορισμένα και επαναλαμβανόμενα μοτίβα συμπεριφοράς και 
ενδιαφέροντα αποτελούν ένα βασικό χαρακτηριστικό γνώρισμα της ΔΑΦ. 
Ο όρος χρησιμοποιείται προκειμένου να περιγράψει ένα ευρύ φάσμα 
μορφών συμπεριφοράς του παιδιού με ΔΑΦ, όπως: (α) τις επαναλαμ βα-
νόμενες-στερεοτυπικές αντιδράσεις στην κίνηση, στην ομιλία, καθώς και 
την ιδιόμορφη αισθητηριακή επεξεργασία των ερεθισμάτων (π.χ. έντο νη 
ενόχληση από τους δυνατούς θορύβους), (β) την προσκόλληση σε συ-
γκεκριμένες ρουτίνες, τελετουργίες και καταναγκασμούς, καθώς και την 
αντίσταση στις αλλαγές, (γ) την επίμονη ενασχόληση με περιορισμένο 
αριθμό δραστηριοτήτων ή αντικειμένων (π.χ. ζωγραφίζει διαρκώς το ίδιο 
θέμα, έχει εξεζητημένες γνώσεις για τα ηλεκτρονικά κυκλώματα, κλπ.) ή 
με ένα μέρος των αντικειμένων (π.χ. περιστρέφει τις ρόδες από το αυτο-
κι νητάκι αντί να παίζει λειτουργικά μαζί του) (Kim & Lord, 2013).

Ανάπτυξη γνωστικών λειτουργιών

Με βάση πρόσφατα δεδομένα από τα Κέντρα Νοσολογικού Ελέγχου 
και Πρόληψης στις ΗΠΑ, μόλις ένα στα τρία περίπου παιδιά με αυτισμό 
εμφανίζει νοητική καθυστέρηση (32%). Αντίθετα, το 44% των παιδιών με 
ΔΑΦ έχει φυσιολογικό δείκτη νοημοσύνης, ενώ το υπόλοιπο 24% εμπί-
πτει στο φάσμα της οριακής νοημοσύνης (ΔΝ: 71-85) (Christensen et al., 
2016). Η μάθηση των παιδιών με αυτισμό είναι ιδιαίτερα ασταθής με πε-
ριόδους στασιμότητας σε όλους ή μερικούς τομείς της ανάπτυξης (Γενά, 
2002), ενώ σε σημαντικό αριθμό παιδιών παρατηρείται και παλιν δρό μηση 
δεξιοτήτων σε προγενέστερα αναπτυξιακά στάδια, με πιο συχνή την απώ-
λεια λόγου (Meilleur & Fombonne, 2009).

Συννοσηρότητα

Η πλειοψηφία (83%) των παιδιών με ΔΑΦ εκδηλώνουν ταυτόχρονα με 
την αυτιστική διαταραχή και άλλες γλωσσικές, γνωστικές, μαθησιακές και 
κινητικές δυσκολίες (Levy et al., 2010). Περίπου το ένα τρίτο των παιδιών 
με αυτισμό που πληρούν τα κριτήρια για Διαταραχή Ελλειμματικής Προ-
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σο χής με ή χωρίς Υπερκινητικότητα (Goldstein & Schwebach, 2004). Επί-
σης, ιδιαίτερα υψηλά είναι τα ποσοστά των ατόμων με αυτισμό, ιδίως 
όσων έχουν υψηλότερο δείκτη νοημοσύνης, που εκδηλώνουν συμπτώ μα-
τα αγχώδους ή/και καταθλιπτικού τύπου διαταραχών, γεγονός που απο-
δίδεται στην καλύτερη αυτο-επίγνωση των δυσκολιών τους (Mazurek & 
Kanne, 2010).

Αιτιολογία

Ο αυτισμός είναι μια οργανική διαταραχή και επομένως τα αίτιά της 
θα πρέπει να αναζητηθούν στο βιολογικό υπόστρωμα. Το επικρατέστερο 
ερμηνευτικό μοντέλο για τη ΔΑΦ υποστηρίζει πως δεν είναι ένα, αλλά ποι-
κίλα τα βιολογικά αίτια τα οποία μπορεί να την προκαλέσουν. Οφείλεται σε 
βλάβη μιας συγκεκριμένης περιοχής ή ενός συστήματος του εγκεφάλου, 
που μπορεί, όμως, να προκλήθηκε από την αλληλεπίδραση διαφορετικών 
βιολογικών, γενετικών και περιβαλλοντικών παραγόντων (Zecavati & 
Spence, 2009). Η κρίσιμη περίοδος για την ανάπτυξη της διαταραχής 
το  ποθετείται κατά τη διάρκεια της κύησης, χωρίς να είναι ακόμα σαφής 
η ακριβής χρονική στιγμή. Ωστόσο, ο ρόλος του περιβάλλοντος, υπό την 
έν νοια των εμπειριών και της εκπαίδευσης που λαμβάνει το άτομο, πα-
ραμένει καθοριστικός για τη σοβαρότητα με την οποία εκδηλώνεται η δια-
ταραχή (Dawson, 2008). Η κληρονομικότητα αποτελεί τον πιο σημα ντι κό 
επιβαρυντικό παράγοντα για την εκδήλωση του αυτισμού. Αυτό δεί χνουν 
οι έρευνες με διδύμους και γενικότερα οι έρευνες με αδέλφια παι διών με 
αυτισμό (Ozonoff et al., 2011). 

Διάγνωση

Η διάγνωση της ΔΑΦ γίνεται βάσει των διαγνωστικών κριτηρίων που 
περιγράφονται στην 5η έκδοση του Διαγνωστικού και Στατιστικού Εγχει-
ριδίου (DSM-V) της Αμερικάνικης Ψυχιατρικής Εταιρείας (APA, 2013) ή στη 
10η έκδοση της Διεθνούς Στατιστικής Ταξινόμησης Νόσων και Συ ναφών 
Προβλημάτων Υγείας (ICD-10) του Παγκόσμιου Οργανισμού Υγείας (1997). 
Βάσει της πρόσφατης έκδοσης του DSM-V, για να απο δοθεί η διάγνωση 
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της ΔΑΦ, πρέπει σταθερά να παρατηρούνται στη συ μπερι φο ρά του παι-
διού τα δύο βασικά χαρακτηριστικά της διατα ρα χής, δηλα δή τα «επίμονα 
ελλείμματα στην κοινωνική επικοινωνία και αλ λη λεπίδρα ση» και τα «πε-
ριορισμένα και επαναληπτικά πρότυπα συμπε ρι φοράς, ενδιαφερόντων, ή 
δραστηριοτήτων». Ταυτόχρονα, πρέπει να πληρούνται ορισμένα διαφορο-
δια γνωστικά κριτήρια, όπως ή ύπαρξη των συμπτωμάτων από την πρώι μη 
παιδική ηλικία, η πρόκληση σημαντικής μείωσης της καθημερινής λειτουρ-
γικότητας του ατόμου και η μη απόδοση των αιτίων σε διανοητική ανα πη-
ρία (APA, 2013). Παρόλο που η διάγνωση της ΔΑΦ μπορεί να γίνει από 
τα 2 έτη, τα περισσότερα παιδιά δεν λαμβά νουν τη γνωμάτευση πριν τα 3 
τους έτη, ενώ αρκετά, με ηπιότερες εκφάνσεις της διαταραχής, πολύ αρ-
γότερα από τα 4 ή ακόμα και από τα 6 τους έτη (Christensen et al., 2016). 

Αντιμετώπιση

Οι πρώιμες και εντατικές παρεμβάσεις που βασίζονται στην Εφαρ μο-
σμένη Ανάλυση της Συμπεριφοράς (ΕΑΣ) έχει αποδειχθεί πως αποτελούν 
τις πλέον αποτελεσματικές προσεγγίσεις για την αντιμετώπιση της ΔΑΦ 
(π.χ. Remington et al., 2007). Από το 1987 έως το 2013 έχουν δημοσιευθεί 
35 έρευνες που διερευνούν διεξοδικά την αποτελεσματικότητά τους, με 
συνολικά περισσότερους από 1000 συμμετέχοντες (Γαλάνης & Γενά, 
2015). Τα ευρήματα της συγκεκριμένης ανασκόπησης καταδεικνύουν πως 
οι συμπεριφορικές-αναλυτικές παρεμβάσεις οδηγούν, μεταξύ άλλων, σε 
σημαντική αύξηση του δείκτη νοημοσύνης, στη βελτίωση των κοινωνικών-
επικοινωνιακών δεξιοτήτων και των δεξιοτήτων προφορικού λόγου, κα θώς 
και της αυτόνομης διαβίωσης, στην επιτάχυνση του ρυθμού μάθη σης, 
στην αύξηση της πιθανότητας ένταξης στο γενικό σχολείο, στη μείωση των 
συμπτωμάτων και της σοβαρότητας της διαταραχής, καθώς και στη μείω-
ση των προβλημάτων συμπεριφοράς. Οι συμπεριφορικές-ανα λυτικές 
παρεμβάσεις μπορούν να εφαρμοστούν με επιτυχία εκτός από τα αυστη-
ρά δομημένα κλινικά πλαίσια και σε σχολικά πλαίσια όπως έχει δείξει σει-
ρά ερευνών που διεξήχθησαν στη Νορβηγία (π.χ. Eldevik, Hastings, Jahr 
& Hughes, 2012).

Οι παρεμβάσεις της ΕΑΣ διακρίνονται για τη συνέπεια και σταθερότη-
τα στην εφαρμογή τους, γεγονός που συμβάλλει στην ταχεία πρόσκτηση 
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νέων δεξιοτήτων. Βασική αρχή των συμπεριφορικών-αναλυτικών παρεμ-
βά σεων είναι πως οι επιτυχείς αντιδράσεις του παιδιού ακολουθούνται 
από ενισχυτικά επακόλουθα, τα οποία παρέχονται βάσει προγράμματος. 
Δίνουν έμφαση στις αλλεπάλληλες επαναλήψεις, οι δεξιότητες αναλύονται 
και διδάσκονται σε μικρότερα βήματα, γεγονός που καθιστά ευκολότερη την 
πρόσκτησή τους, ενώ παρέχεται συστηματικά βοήθεια, προκειμένου να 
αποφευχθούν τα λάθη, η οποία σταδιακά αποσύρεται (Γενά & Γα λά νης, 
2007). Χρησιμοποιούνται με ακρίβεια και κατ’ αποκλειστικότητα εμπερι-
στατωμένες δομημένες και νατουραλιστικές διδακτικές τεχνικές και διαδι-
κασίες, η αποτελεσματικότητα των οποίων έχει τεκμηριωθεί βάσει αυ-
στηρών ερευνητικών πρωτοκόλλων και πολυάριθμων ερευνών (Wong et 
al., 2013). 

Η σχολική ένταξη παιδιών με ΔΑΦ

Η θεσμοθέτηση του δικαιώματος των ατόμων με ιδιαίτερες ανάγκες 
για εκπαίδευση σε λιγότερο περιοριστικό πλαίσιο και η αναγνώριση των 
σημαντικών πλεονεκτημάτων της ένταξης στη γενικότερη ανάπτυξή τους, 
συνέβαλαν στην αύξηση του αριθμού των παιδιών με ιδιαίτερες ανάγκες 
που φοιτούν στο γενικό σχολείο (Handleman, Harris, & Martins, 2005).

Ωστόσο, παρά τις δυνατότητες που παρέχει η φοίτηση στο γενικό 
σχο  λείο, συχνά τα παιδιά με ΔΑΦ αδυνατούν να αναπτύξουν ουσια στι κές 
δε ξιότητες κοινωνικής αλληλεπίδρασης με τους δασκάλους και τους συμ-
μα θητές τους (Koegel, Koegel, Frea, & Fredeen, 2001). Οι δυσκο λίες στις 
κοινωνικές-επικοινωνιακές δεξιότητες και στη γενίκευση των κεκτημένων 
δεξιοτήτων, η υπερβολική εξάρτηση από τη βοήθεια-υποστή ριξη του 
ενή λικα, οι αδυναμίες στον προφορικό λόγο, καθώς και ο αργός, συχνά, 
ρυθμός μάθησης δυσχεραίνουν την προσαρμογή τους και την ανταπόκρι-
σή τους στις απαιτήσεις του σχολικού περιβάλλοντος. Συνε πώς, παρόλο 
που τα πλαίσια ένταξης αναμφίβολα συμβάλλουν στην ανάπτυξη κοινω-
νι κών δεξιοτήτων, η μετάβαση και μόνο των παιδιών με αυτισμό σε αυτά 
δεν εγγυάται την ανάδειξη της κοινωνικότητάς τους και δεν αναιρεί την 
αναγκαιότητα συστηματικής παρέμβασης στον τομέα αυτό (Chamberlain, 
Kasari, & Rotheram-Fuller, 2007).
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Παιδαγωγικές πρακτικές που προάγουν την ένταξη

Το σχολείο αποτελεί την ιδανική συνθήκη για την παροχή συστηματικής 
εκπαίδευσης στα παιδιά με αυτισμό, καθώς φοιτούν πολλές ώρες της 
ημέ  ρας σε αυτό (Koegel, Matos-Freden, Lang, & Koegel, 2012). Ωστόσο, 
η ελλιπής κατάρτιση σε διδακτικές διαδικασίες, όπως η κατάρτιση εξατο-
μικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος, η αξιολόγηση μέσω άμε σης 
παρατήρησης και η συλλογή δεδομένων, η διαφοροποίηση της διδα σκα-
λίας, η εφαρμογή εμπεριστατωμένων διδακτικών τεχνικών, δυσχεραίνει 
την προσπάθεια των εκπαιδευτικών να ανταποκριθούν στις προκλήσεις 
της ένταξης ενός παιδιού με αυτισμό στην τάξη τους.

Κατάρτιση Εξατομικευμένου Εκπαιδευτικού Προγράμματος

Η εκπαίδευση των παιδιών με ΔΑΦ, είτε παρέχεται σε ειδικευμένα κέν-
τρα, είτε στο ειδικό σχολείο, είτε στο γενικό, οφείλει να βασίζεται σε ένα 
κα τα γεγραμμένο Εξατομικευμένο Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα (ΕΕΠ). Για 
την επιλογή των στόχων που θα συμπεριληφθούν στο ΕΕΠ λαμβάνεται 
υπό ψη το κατά πόσο η διδασκαλία τους, εκτός από την εκμάθηση της 
συ γκε κριμένης δεξιότητας, αναμένεται να έχει ένα γενικότερο θετικό αντί-
κτυπο στην ανάπτυξη του παιδιού με ΔΑΦ (Rosales-Ruiz & Baer, 1997).

Ιδιαίτερη έμφαση πρέπει να δίνεται στη διδασκαλία επικοινωνιακών 
δεξιοτήτων, στην αντιμετώπιση των προβλημάτων συμπεριφοράς, στη 
βελ τίωση της αυτονομίας, καθώς και στη διατήρηση και γενίκευση των 
κεκτη μένων δεξιοτήτων στο φυσικό περιβάλλον (π.χ. στο σπίτι, στο σχο-
λείο) (National Research Council, 2001). Παράλληλα, προκειμένου να 
διασφαλιστεί η επιτυχής ένταξη του παιδιού με ΔΑΦ στο γενικό σχολείο, 
απαραίτητη είναι η διδασκαλία: (α) των σχολικών κανόνων και ρουτινών 
(π.χ. τη διαδικασία που ακολουθείται για την είσοδο στις τάξεις κλπ.), 
(β) δεξιοτήτων που απαιτούνται για τη μάθηση σε ομαδικό πλαίσιο (π.χ. 
εποικοδομητική συμμετοχή, ανταπόκριση σε ερωτήσεις και εντολές), (γ) 
κοινωνικών δεξιοτήτων (π.χ. πρωτοβουλίες, ανταποκρίσεις, ομαδικό παι-
χνίδι) και (δ) σχολικών δεξιοτήτων με λειτουργική αξία. 
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Αξιολόγηση μέσω της άμεσης παρατήρησης και συλλογή δεδομένων

Στόχο της συστηματικής αξιολόγησης της προόδου του παιδιού σε 
όλους τους τομείς της ανάπτυξης αποτελεί ο έγκαιρος εντοπισμός των προ-
βλημάτων κατά την εφαρμογή του διδακτικού πλάνου, ώστε ο εκπαιδευτι-
κός να προβαίνει στις αναγκαίες τροποποιήσεις της διδακτικής διαδικα-
σίας χωρίς να χάνεται πολύτιμος διδακτικός χρόνος. Οι εκπαιδευτικοί σε 
καθημερινή βάση αξιολογούν την πρόοδο των μαθητών τους στις σχολικές 
δεξιότητες. Ωστόσο, για την αξιολόγηση της προόδου που σημειώνουν τα 
παιδιά με ΔΑΦ στις κοινωνικές δεξιότητες, τις δεξιότητες προφορικού λό-
γου και εποικοδομητικής συμμετοχής στη μαθησιακή διαδικασία απαιτείται 
η χρησιμοποίηση μεθόδων άμεσης παρατήρησης και συλλογής ποσοτικών 
δεδομένων (Γενά, 2001. Furniss, 2010), η οποία καθιστά την αξιολό γη -
ση περισσότερο αντικειμενική, ενώ, ταυτόχρονα, επιτρέπει τον εντοπισμό 
ακόμα και μικρών βημάτων προόδου. Ωστόσο, ακόμη και η καθημερινή 
τήρηση ενός εκπαιδευτικού ημερολογίου μπορεί να προσφέρει χρήσιμες 
πληροφορίες στον εκπαιδευτικό, που θα τον βοηθήσουν στον σχεδιασμό 
και στην ανατροφοδότηση της διδασκαλίας του.

Διαφοροποίηση της διδασκαλίας

Στη διαφοροποιημένη διδασκαλία το διδακτικό πρόγραμμα, δηλαδή το 
περιεχόμενο της διδασκαλίας, ο τρόπος αξιολόγησης της προόδου του μα-
θητή και η διδακτική διαδικασία, τροποποιούνται και προσαρμόζονται με 
τέτοιο τρόπο, ώστε να επιτρέπεται σε όλους ανεξαιρέτως τους μαθητές, να 
συμμετέχουν ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία αξιοποιώντας στον μέγι-
στο βαθμό τις δυνατότητές τους (Tomlinson, 2001).

Διαφοροποίηση του περιεχομένου της διδασκαλίας. Οι στόχοι του 
εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος του παιδιού με ΔΑΦ, εν-
σωματώνονται και υλοποιούνται στα πλαίσια των σχολικών μαθημά των. 
Για παράδειγμα, έχει διαπιστωθεί πως οι εκπαιδευτικοί παρέχουν συνή-
θως στο μάθημά τους ελάχιστες ευκαιρίες στους μαθητές τους να αλ λη-
λε πιδράσουν και να επικοινωνήσουν μεταξύ τους, οι οποίες μπορεί να 
πε ριορίζονται σε μία ανά διδακτική ώρα (Chiang, 2009). Όμως, ακόμα και 
στα πλαίσια μαθημάτων όπως η Γλώσσα και τα Μαθηματικά, ο εκπαιδευ-
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τικός έχει τη δυνατότητα να προάγει τις κοινωνικές δεξιότητες του παι διού 
με ΔΑΦ, δομώντας κατ’ αυτόν τον τρόπο τη διδασκαλία του, ώστε να πα-
ρέχονται περισσότερες ευκαιρίες για αλληλεπίδραση με τους συμμα θη-
τές του (π.χ. κάποιες από τις ασκήσεις του σχολικού βιβλίου οι μαθητές 
καλούνται να τις ολοκληρώσουν σε συνεργασία με τον μαθητή που κά θε-
ται δίπλα τους). 

Επίσης, η προσαρμογή του περιεχομένου της διδασκαλίας στο επί πε-
δο των δυνατοτήτων και ενδιαφερόντων του παιδιού με ΔΑΦ μειώνει τις 
πιθανότητες εκδήλωσης κάποιου είδους διαταρακτικής συμπεριφοράς που 
αποσκοπεί στην αποφυγή της ολοκλήρωσης κάποιας δραστηριότητας, που 
το δυσκολεύει και αυξάνει τα κίνητρά του για συμμετοχή στη μαθη σιακή 
διαδικασία. Για τον ίδιο σκοπό προτείνεται η εναλλαγή εύκολων και δύσκο-
λων δραστηριοτήτων, καθώς και η ενσωμάτωση των ενδιαφερόντων του 
παιδιού με ΔΑΦ στη διδακτική διαδικασία (π.χ. αν σε ένα μαθητή με αυτι-
σμό αρέσουν πολύ οι δεινόσαυροι, του ζητείται να μετρήσει τους δεινό-
σαυ ρους που απεικονίζονται σε μια άσκηση του φυλλαδίου εργασιών και 
να γράψει το αποτέλεσμα) (Koegel et al., 2012).

Διαφοροποίηση στον τρόπο αξιολόγησης του αποτελέσματος της 
διδασκαλίας. Όπως αναφέρθηκε σε προηγούμενη ενότητα, η συστηματι-
κή αξιολόγηση της προόδου του παιδιού με ΔΑΦ σε όλους τους τομείς 
του Εξατομικευμένου Εκπαιδευτικού Προγράμματος αποτελεί μια συνεχή 
διαδικασία. Ταυτόχρονα, χρειάζεται να υιοθετηθούν εξατομικευμένα κριτή-
ρια αξιολόγησης που θα εστιάζουν και θα κρίνουν την πρόοδο του παιδιού 
σε ενδο-ατομικό και όχι διατομικό επίπεδο. Στην ενδο-ατομική αξιολόγηση 
η επίδοση του παιδιού μετά τη διδασκαλία συγκρίνεται με την επίδοσή του 
πριν από αυτή, προκειμένου να εκτιμηθεί η πρόοδος που έχει σημειώσει 
και όχι με την επίδοση του μέσου όρου της τάξης ή τα κριτήρια που θέτουν 
τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών. Παράλληλα, ο εκπαιδευτικός μπο-
ρεί να προσαρμόσει τον τρόπο εξέτασης του μαθητή με ΔΑΦ, παρέχο ντάς 
του τις απαραίτητες διευκολύνσεις κατά την αξιολογητική διαδικασία (π.χ. 
παρέχει περισσότερες διευκρινίσεις, προσαρμοσμένες στο επίπεδο λόγου 
του παιδιού, παραδείγματα και οπτικές υπενθυμίσεις που διευκολύνουν το 
παιδί να κατανοήσει το ζητούμενο της άσκησης, ή χρησιμοποιεί ερωτήσεις 
πολλαπλής επιλογής, ή τύπου «σωστό-λάθος»).
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Διαφοροποίηση της διδακτικής διαδικασίας. Η διαφοροποίηση της 
διδακτικής διαδικασίας μπορεί να έχει τη μορφή της τροποποίησης των 
συνθηκών της εκπαίδευσης, του βαθμού της υποστήριξης, του διδακτικού 
υλικού και της διδακτικής μεθοδολογίας. 
 Οι συνθήκες εκπαίδευσης προσαρμόζονται, ώστε να διευκολύνουν την 

πρόσβαση του παιδιού με ΔΑΦ στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπου δών, 
σύμφωνα με τις επιταγές του ΕΕΠ. Η δομή και η οργάνωση των συνθη-
κών μάθησης βοηθούν τα παιδιά με ΔΑΦ να αναγνωρίσουν τα ση μα-
ντικά ερεθίσματα (π.χ. τις οδηγίες του δασκάλου στην τάξη σε αντί-
θεση με τις φωνές των παιδιών που ακούγονται από το προαύλιο), να 
προβλέψουν τις δραστηριότητες που θα ακολουθήσουν και να κα τα-
νοήσουν τις προσδοκίες του περιβάλλοντος σχετικά με τη συμπε ρι-
φορά τους (Barton, Lawrence, & Deurloo, 2011). Οι προσαρ μο γές, με-
τα ξύ άλλων, μπορεί να αφορούν τη θέση του μαθητή στην τά ξη (π.χ. 
κοντά σε δεκτικούς συμμαθητές που θα του παρέχουν υπο στήριξη, σε 
θέση που να μπορεί να παρακολουθεί πιο εύκολα τη μα  θη σια κή δια δι -
κασία), την απομάκρυνση από τον χώρο της τάξης ερε  θισμάτων που 
διασπούν την προσοχή του ή τον αναστατώνουν προ  καλώντας αισθη-
τη ριακή υπερδιέγερση, την παροχή ευκαιριών να εργάζεται ατομικά, 
όταν ο στόχος είναι γνωστικός, και σε ομάδες, όταν ο στόχος είναι η 
προαγωγή των κοινωνικών δεξιοτήτων, την τοπο θέ τη ση οπτικών-
βοη θητικών ερεθισμάτων στον χώρο της τάξης (π.χ. με τον κανονισμό 
της τάξης, το ωρολόγιο πρόγραμμα).

 Οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα παιδιά με ΔΑΦ να ανταπεξέλθουν 
στις κοινωνικές και σχολικές απαιτήσεις του γενικού σχολείου καθιστά, 
συχνά, αναγκαία την υποστήριξή τους σε ατομικό επίπεδο. Όταν οι 
ανά γκες του μαθητή είναι ιδιαίτερα εκτεταμένες και ο διδακτικός χρό-
νος του δασκάλου της τάξης δεν επαρκεί για να τις καλύψει, προ τεί νεται 
η υποστήριξη του μαθητή από δεύτερο εκπαιδευτικό μέσα στη σχο λι κή 
τάξη. Σκοπός του θεσμού της παράλληλης στήριξης είναι η δια κρι τική 
υποστήριξη του μαθητή σε όλους τους τομείς που με βά ση το ΕΕΠ 
υπάρχει ανάγκη (π.χ. κοινωνικές δεξιότητες, παιχνίδι, σχο λικές δεξιό-
τη τες). Ο εκπαιδευτικός της παράλληλης στήριξης παρέχει μόνο την 
απολύτως απαραίτητη βοήθεια και αποσύρεται σταδιακά και συστη-
μα τι κά, όσο οι δεξιότητες του παιδιού βελτιώνονται, ενώ τον ρόλο αυτό 
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πρέπει να αναλαμβάνουν ειδικά εκπαιδευμένοι επαγ γελ ματίες. Μια 
δεύτερη πηγή υποστήριξης μπορεί να είναι οι συμμαθητές του παιδιού 
με αυτισμό, οι οποίοι αποτελούν σημαντικά πρότυπα προς μίμηση 
επι θυμητών κοινωνικών και επικοινωνιακών μορφών συ μπεριφοράς 
(Owen-DeSchryver, Carr, Cale, & Blakeley-Smith, 2008). 

Το διδακτικό υλικό διαφοροποιείται με τρόπο που να καθιστά το γνω -
στικό αντικείμενο κατανοητό στο παιδί με ΔΑΦ. Για παράδειγμα, τα φυλ -
λάδια εργασίας απλοποιούνται και προσαρμόζονται στο επίπεδο δυ να-
τοτήτων του παιδιού ή εναλλακτικά χρησιμοποιείται το «Κείμενο για όλους» 
(«Easy-to-Read» βιβλία από το διαδικτυακό τόπο: www.prosvasimo.gr). 
Εισάγονται οπτικές υπενθυμίσεις που καθοδηγούν τον μαθη τή στην ολο-
κλή ρωση των ασκήσεων, σχεδιαγράμματα, νοητικοί χάρτες, υπερτονίζο-
νται οι λέξεις κλειδιά στα κείμενα που πρέπει να δια βά σει ο μαθητής. Χρη-
σι μοποιείται χειραπτικό υλικό για τη διδασκαλία των μαθηματικών και αξιο -
ποιούνται οι νέες τεχνολογίες (υπολογιστές, «tablets», διαδραστικοί πί  να -
κες) οι οποίες παρέχουν τη δυνατότητα εξάσκησης, αυξάνουν τα κί νη τρα 
του παιδιού για συμμετοχή στη μαθησιακή διαδικασία και με τον συνδυα-
σμό ήχου, εικόνας και βίντεο καθιστούν ευπρόσληπτη τη νέα δεξιότητα 
(Stromer, Kimball, Kinney, & Taylor, 2006).

Η απρόσκοπτη πρόσβαση των παιδιών με ΔΑΦ στη μάθηση διασφα -
λίζεται μόνο όταν γίνονται οι αναγκαίες τροποποιήσεις στη διδα κτική με-
θο δολογία, εισάγοντας διδακτικές τεχνικές και διαδικασίες που αποδε -
δειγμένα είναι αποτελεσματικές στην εκπαίδευση των παιδιών με αυτισμό. 
Ωστόσο, δύο σημαντικά ζητήματα ανακύπτουν και παρεμπο δί ζουν την 
εφαρμογή αυτών των διδακτικών διαδικασιών στα γενικά σχολεία. Πρώ-
τον, τα ερευνητικά δεδομένα καταδεικνύουν πως οι εκπαιδευτικοί δεν συ-
μπεριλαμβάνουν στα κριτήριά τους για την επιλογή των διδακτικών δια-
δικασιών, το εάν αυτή θεωρείται εμπεριστατωμένη (Boardman, Arguelles, 
Vaughn, Hughes, & Klingner, 2005). Δεύτερον, η εφαρμογή διδακτικών 
τεχνικών συχνά δε γίνεται με σεβασμό στις βασικές αρχές που τις διέπουν, 
με συνέπεια να ακυρώνεται η αποτελεσματικότητά τους (π.χ. όπως συμ-
βαίνει στην περίπτωση που ο ενισχυτής προηγείται αντί να έπεται της 
επιθυμητής συμπεριφοράς) (McInerney & Hamilton, 2007). Στην επόμενη 
ενότητα παρουσιάζονται παραδείγματα ορισμένων ερευνητικά τεκμηριω-
μένων για την αποτελεσματικότητά τους, διδακτικών τεχνικών.
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Ενδεικτικά παραδείγματα εμπεριστατωμένων 
διδακτικών τεχνικών και διαδικασιών

Η τμηματική βοήθεια, σε συνδυασμό με την ενίσχυση, έχουν απο δει-
χθεί ιδιαίτερα αποτελεσματικές διαδικασίες για τη διδασκαλία όχι μόνο 
σχο λικών αλλά και κοινωνικών δεξιοτήτων. Για παράδειγμα, η Γενά (Gena, 
2006) δίδαξε σε τέσσερα παιδιά με αυτισμό προσχολικής ηλικίας να λαμ-
βά νουν πρωτοβουλίες για αλληλεπίδραση με τους συμμαθητές τους τυπι-
κής ανάπτυξης και να αποκρίνονται στις επικοινωνιακές προσπάθειες των 
τελευταίων. Κατά τη διάρκεια του ελεύθερου παιχνιδιού στις δομές προ-
σχο λικής αγωγής, οι συνοδοί των παιδιών με ΔΑΦ τούς παρείχαν τμη μα-
τική βοήθεια με τη μορφή λεκτικής καθοδήγησης, παρουσίασης λεκτικού 
προ τύπου προς μίμηση ή σωματικής καθοδήγησης, προκειμένου να διευ -
κολύνουν την αλληλεπίδρασή τους με τους συμμαθητές τους (π.χ. η συ-
νο δός ψιθύριζε στο αυτί του παιδιού «Τι ομάδα είσαι;», προκειμένου το 
παιδί με ΔΑΦ να επαναλάβει την ερώτηση απευθυνόμενο σε κάποιο συμ-
μα θητή του). Κοινωνική ενίσχυση (π.χ. λεκτικός έπαινος) παρεχόταν σε 
συνάρ τηση με τις ανεξάρτητες πρωτοβουλίες και αποκρίσεις του παιδιού 
με αυτισμό, δηλαδή τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις του παιδιού με τους 
συμ  μαθητές του που δεν συνοδεύονταν από παροχή τμηματικής βοήθειας.

Μια άλλη μορφή βοήθειας αποτελεί η καθοδήγηση με οπτικά ερεθίσμα-
τα, όπως εικόνες, σκίτσα, βίντεο. Τα οπτικά ερεθίσματα σηματοδοτούν την 
εκδήλωση μιας συμπεριφοράς-δεξιότητας, την οποία πρέπει να εκδη λώ-
σει το παιδί, προκειμένου να λάβει τα ενισχυτικά επακόλουθα (Γενά, 2007). 
Για παράδειγμα, προκειμένου ένας μαθητής με αυτισμό δημοτικού σχο-
λείου να διευκολυνθεί στο να βγάζει από τη σχολική του τσάντα τα βιβλία, 
τα τετράδια και γενικότερα το υλικό που χρειάζεται κάθε διδακτική ώρα, 
χω ρίς τη βοήθεια του δασκάλου, χρησιμοποιήθηκε μια οπτική υπενθύμιση, 
όπως αυτή που αναπαριστάται στο Σχήμα 1. Το οπτικό ερέθισμα μπορεί 
να τοποθετείται στην επιφάνεια του θρανίου του παιδιού, σε ένα τετράδιο 
ή να είναι αναρτημένο στην τάξη, προκειμένου και άλλοι μαθητές να λαμ-
βάνουν βοήθεια από αυτό.
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Σχήμα 1. Οπτική υπενθύμιση του διδακτικού υλικού για κάθε μάθημα

Τα προγράμματα αυτοαπασχόλησης (activity schedules) αποτελούνται 
από εικόνες, βίντεο, λέξεις, που χρησιμοποιούνται ως οδηγία για την εκτέ -
λε ση δραστηριοτήτων, χωρίς την παρέμβαση του εκπαιδευτικού, του γονέα 
ή άλλου ατόμου (McClannahan & Krantz, 1999). Αποτελούν μια μορφή 
καθοδήγησης μέσω οπτικών ερεθισμάτων και είναι ιδιαίτερα απο τελε-
σμα  τικά στην εκπαίδευση των παιδιών με αυτισμό προάγοντας την εποι-
κοδομητική ενασχόληση με τις δραστηριότητες που ορίζει το πρόγραμ μα, 
την αυτονομία και περιορίζοντας τα προβλήματα συμπεριφοράς και ιδιαί-
τερα όσων με βάση τη λειτουργική αξιολόγησή της προκαλούνται κατά τη 
διάρκεια της μετάβασης μεταξύ δραστηριοτήτων και πλαισίων (Lequia, 
Wilkerson, Kim, & Lyons, 2015). Το Σχήμα 2 αναπαριστά ένα παράδειγ-
μα προγράμματος αυτοαπασχόλησης με γραπτές οδηγίες, που χρησιμο-
ποιή θηκε προκειμένου ένας μαθητής με ΔΑΦ να μάθει να ψωνίζει μόνος 
του από το κυλικείο του σχολείου. Αρχικά, οι γραπτές φράσεις συνοδεύο-
νταν από σχετικές φωτογραφίες του παιδιού να εκτελεί τις ενέργειες που 
όριζε το πρόγραμμα και οι οποίες σταδιακά αποσύρθηκαν. Εικόνες, σκί τσα 
και σύμβολα τα οποία μπορούν να χρησιμοποιηθούν αυτόνο μα ως υπεν-
θυμίσεις της επιθυμητής συμπεριφοράς ή ως μέρος ενός προγράμ ματος 
αυτοαπασχόλησης μπορούν να αναζητηθούν στο λογισμικό «Το Δελφίνι», 
το οποίο είναι διαθέσιμο στον διαδικτυακό τόπο www.prosvasimo.gr του 
Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής.
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Σχήμα 2. Πρόγραμμα αυτοαπασχόλησης για την αγορά από το κυλικείο

Στο παράδειγμα του Σχήματος 2, ο μαθητής εκπαιδεύεται να σημειώ  νει 
την ολοκλήρωση κάθε βήματος του προγράμματος αυτοαπασχόλη σης, 
ενέρ γεια που αποτελεί μια μορφή αυτοκαταγραφής. Η αυτοκαταγρα φή 
αποτελεί μια τεχνική αυτοδιαχείρισης, κατά την οποία το άτομο εκπαι δεύε-
ται να παρατηρεί τη συμπεριφορά του και να καταγράφει την εκδήλωση 
ή την απουσία συγκεκριμένων αντιδράσεων, ενώ η αυτο-αξιολόγηση ανα-
φέρεται στη διαδικασία κατά την οποία το άτομο συγκρίνει την επίδοσή 
του με ένα στόχο ή με ένα επίπεδο επίδοσης (Cooper, Heron, & Heward, 
2007). Οι τεχνικές αυτοδιαχείρισης είναι ιδιαίτερα αποτελεσματικές στην 
εκπαίδευση των παιδιών με αυτισμό, καθώς συμβάλλουν στην τροποποίη-
ση των μορφών συμπεριφοράς που παρατηρούνται και καταγράφονται 
(Gena, Galanis, & Alai-Rosales, 2014). Εφαρμόζονται συχνά σε πλαίσια 
έντα ξης, με θετικά αποτελέσματα, σε τομείς, όπως οι κοινωνικές δεξιό τη τες, 
η εποικοδομητική συμμετοχή στη μαθησιακή διαδικασία και τα προ βλή-
ματα συμπεριφοράς (Davis, Mason, Davis, Mason, & Crutchfi eld, 2015). 
Στο Σχήμα 3 αναπαριστάται ένα φύλλο αυτο-αξιολόγησης, όπου ο μαθη-
τής με ΔΑΦ αξιολογεί με μια 5/θμια κλίμακα, το βαθμό συγκέντρωσης της 
προ σοχής του στο μάθημα. Στο τέλος ενός προκαθορισμένου χρονικού 
δια στήματος, ο μαθητής βαθμολογεί την ποιότητα της προσοχής του, λαμ-
βά νοντας τους σχετικούς βαθμούς και συγκρίνει την αξιολόγησή του με 
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εκείνη του δασκάλου, έχοντας τη δυνατότητα να λάβει επιπλέον βαθμούς, 
σε περίπτωση που οι δύο καταγραφές ταυτίζονται. Τέλος, ανταλλάσσει τους 
βαθμούς που έχει συλλέξει με έναν ενισχυτή της αρεσκείας του (π.χ. ενα-
σχόληση με τον Η/Υ).

Σχήμα 3. Φύλλο αυτο-αξιολόγησης του βαθμού συγκέντρωσης της προσοχής

Μια άλλη κατηγορία παρεμβάσεων βασίζεται στη μεσολάβηση των 
συμμαθητών τυπικής ανάπτυξης, οι οποίοι καθοδηγούνται να λαμβάνουν 
πρωτοβουλίες για αλληλεπίδραση με τους συμμαθητές τους με αυτισμό, 
να διατηρούν την αλληλεπίδραση, να παρέχουν βοήθεια και ενίσχυση, σε 
συνάρτηση με την εκδήλωση επικοινωνιακών και σχολικών δεξιοτήτων, 
καθώς και δεξιοτήτων παιχνιδιού (Chan et al., 2009). Αυτού του είδους 
οι παρεμβάσεις, εκτός από ιδιαίτερα διαδεδομένες στο εξωτερικό, είναι 
και πολύ αποτελεσματικές, ειδικά για την ανάπτυξη των κοινωνικών δε-
ξιο τήτων των παιδιών με αυτισμό (Zhang & Wheeler, 2011). Για παρά-
δειγμα, κατά την ένταξη ενός παιδιού με ΔΑΦ στην Α΄ τάξη του δημοτικού 
σχολείου, η εκπαιδευτικός της παράλληλης στήριξης οργανώνει κατά τη 
διάρκεια του διαλείμματος ένα ομαδικό παιχνίδι (π.χ. αγαλματάκια ακού-
νη τα) προσκαλώντας να συμμετέχουν 2-3 συμμαθήτριες του παιδιού με 
αυτισμό, οι οποίες είναι δεκτικές στην αλληλεπίδραση μαζί του. Η εκπαι-
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δευ τικός βοηθά τον μαθητή να συμμετέχει στο παιχνίδι, του παρέχει λεκτι-
κά πρότυπα προς μίμηση, προκειμένου να λάβει την πρωτοβουλία για 
αλ λη λεπίδραση με τις συμμαθήτριές του και επαινεί, τόσο το παιδί που 
υπο στηρίζει, όσο και τις συμμαθήτριές του. Η διαδικασία πρέπει να γίνεται 
με διασκεδαστικό τρόπο, ώστε τα παιδιά να θέλουν και την επόμενη φορά 
που θα δοθεί η ευκαιρία να παίξουν με τον συμμαθητή τους με αυτισμό.

Με βάση τις αρχές της συντελεστικής μάθησης, η απόκτηση ή τροπο-
ποίηση συντελεστικών αντιδράσεων οφείλεται στη συνάφεια της συμπε-
ριφοράς με τα επακόλουθα ή τις συνέπειές της (Γενά, 2007). Τα συστή ματα 
ανταλλάξιμων αμοιβών (token economy systems) αποτελούν μια μορφή 
δευτερογενών-γενικευμένων ενισχυτών και είναι ιδιαίτερα αποτελε σματι-
κά στην εκπαίδευση παιδιών με αυτισμό (Fiske et al., 2015). Το παιδί λαμ-
βάνει συμβολικές αμοιβές (π.χ. αυτοκόλλητα) ως επακόλουθο της εκ  δή-
λωσης επιθυμητών μορφών συμπεριφοράς (π.χ. της ολοκλήρωσης σχο -
λικών εργασιών), τις οποίες ανταλλάσσει ανά τακτά διαστήματα με έναν 
τελικό ενισχυτή, δηλαδή ένα επακόλουθο που έχει αφ’ εαυτού ενισχυ τικές 
ιδιότητες (Γενά, 2007). Στα Σχήματα 4 και 5 παρουσιάζονται δύο ενδει κτι-
κά παραδείγματα συστημάτων ανταλλάξιμων αμοιβών που έχουν χρη σι-
μοποιηθεί κατά την ένταξη παιδιών με αυτισμό στο γενικό σχολείο.

Σχήμα 4. Σύστημα ανταλλάξιμων αμοιβών με τη μορφή αυτοκόλλητων

Σχήμα 5. Σύστημα ανταλλάξιμων αμοιβών 
ενσωματωμένο στο πρόχειρο τετράδιο του μαθητή
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Ένας διαφορετικός τρόπος συστηματοποίησης της παρεχόμενης ενί-
σχυσης αποτελεί το συμβόλαιο, το οποίο περιλαμβάνει μια γραπτή περι-
γραφή του διδακτικού στόχου, των κριτηρίων για την επίτευξή του, καθώς 
και των ενισχυτικών επακόλουθων (Γενά, 2007). Οι όροι του συμβολαίου 
είναι αποτέλεσμα διαπραγμάτευσης μεταξύ δασκάλου και μαθητή (π.χ. 
το κριτήριο ενίσχυσης, το είδος του ενισχυτή), γεγονός που προάγει την 
αυτορρύθμιση των παιδιών και συμβάλλει στην εξομάλυνση των μεταξύ 
τους σχέσεων (Cooper et al., 2007). Στο Σχήμα 6 παρουσιάζεται ένα πα-
ράδειγμα συστήματος ενίσχυσης μέσω συμβολαίου, που αποσκοπεί στην 
αύξηση της συχνότητας, με την οποία ένας μαθητής με ΔΑΦ σηκώνει το 
χέρι του, προκειμένου να ζητήσει την άδεια να απαντήσει σε ερωτήσεις 
που ο δάσκαλος της τάξης απευθύνει σε όλους τους μαθητές του τμήματος.

Σχήμα 6. Σύστημα ενίσχυσης μέσω συμβολαίου με στόχο 
τη συμμετοχή στο μάθημα και την απόκριση σε ερωτήσεις του δασκάλου

Η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος αποτελεί μια σοβαρή διά βίου δια-
ταραχή που επηρεάζει αρνητικά την ευημερία και την ποιότητα ζωής, τόσο 
των ατόμων που πάσχουν από αυτή, όσο και των οικογενειών τους. Το 
επί πεδο γνωστικής λειτουργίας, οι κοινωνικές και προσαρμοστικές δεξιό-
τη τες, καθώς και η ένταξη και εποικοδομητική συμμετοχή σε σχολικές και 
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εξωσχολικές δραστηριότητες φαίνεται να επιδρούν θετικά στο επίπεδο 
αυτοπροσδιορισμού του ατόμου με ειδικές ανάγκες και κατ’ επέκταση 
στην ποιότητα της ζωής του (Weiss & Riosa, 2015). Καθίσταται συνεπώς 
αναγκαία η εφαρμογή εμπεριστατωμένων παιδαγωγικών προσεγγίσεων 
στο σχολικό περιβάλλον, προκειμένου να προαχθούν οι παραπάνω καί-
ριες για την ανάπτυξη δεξιότητες που θα διασφαλίσουν ένα καλύτερο επί-
πεδο ζωής για τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος.
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Με την παρούσα εργασία επιδιώκεται ο εκπαιδευτικός να αποκτήσει γνώσεις σχετικά με 
τη νοητική αναπηρία, τα βασικά χαρακτηριστικά των μαθητών με νοητική αναπηρία, την 
παιδαγωγική αξιολόγηση, τις βασικές παιδαγωγικές αρχές για την εκπαίδευση μαθητών με 
διάγνωση νοητική αναπηρία καθώς και τις πρακτικές διαφοροποίησης για την εκπαίδευση 
των εν λόγω μαθητών. Αναφέρεται μια μελέτη περίπτωσης και η εκπαιδευτική προσέγγιση 
για την ένταξη μαθήτριας με διάγνωση σύνδρομο Down και ελαφριά νοητική αναπηρία 
στο γενικό σχολείο. Στόχος της εργασίας είναι να καταδειχθεί πώς η ένταξη στο γενικό 
σχο λείο μαθητών με νοητική αναπηρία είναι εφικτή και πώς, αν οι εμπλεκόμενοι στην 
εκ παί δευση του μαθητή (Κέντρα Διαφοροδιάγνωσης Διάγνωσης και Υποστήριξης, ο διευ-
θυντής του σχολείου, ο εκπαιδευτικός της γενικής τάξης, οι εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων, ο 
εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, η οικογένεια) συνεργαστούν και αναλά-
βουν τις αρμοδιότητες και τους ρόλους τους, θα είναι και επιτυχής. Η εκπαίδευση των 
ατό μων με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ε.ε.α.) δεν μπορεί να στηρίζεται 
στο μοντέλο της φιλανθρωπίας και της καλής διάθεσης των εμπλεκομένων στην εκπαι-
δευτική διαδικασία, αλλά να είναι μια σωστά σχεδιασμένη και αποτελεσματική υπο στη-
ρικτική δράση. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Eνταξιακή εκπαίδευση, νοητική αναπηρία, σύνδρομο Down 

Εισαγωγή

Η ενταξιακή εκπαίδευση αποτελεί πλέον κυρίαρχη τάση. Σύμφωνα με 
τον Ευρωπαϊκό Φορέα για την Ανάπτυξη στην Ειδική Αγωγή (2009), «όλες 
οι ευρωπαϊκές χώρες έχουν επικυρώσει τη Διακήρυξη της Σαλαμάνκα και 
το Πλαίσιο για Δράση στην Ειδική Αγωγή της UNESCO (1994)» και όλες 
οι χώρες συμφωνούν με τις «βασικές αρχές που πρέπει να διέπουν τις 
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εκπαιδευτικές πολιτικές – κι όχι μόνο αυτές που έχουν σχέση με την ειδική 
αγωγή, και που σχετίζονται με τις ίσες ευκαιρίες σε ό,τι αφορά τη γνήσια 
πρόσβαση σε μαθησιακές εμπειρίες, τον σεβασμό στις ατομικές διαφορές 
και την ποιοτική εκπαίδευση για όλους, που εστιάζει στις προσωπικές δυνα-
τότητες παρά στις αδυναμίες» (σ. 13). Από τις 11 Απρίλη 2012 είναι νόμος 
της χώρας μας η συμφωνία με τίτλο: «Σύμβαση του ΟΗΕ για τα δικαιώμα-
τα των ατόμων με αναπηρία», όπου αναφέρεται ότι τα άτομα με αναπηρία 
δεν αποκλείονται από το γενικό εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας λόγω 
αναπηρίας, ότι μπορούν να έχουν πρόσβαση σε μια ενταξιακή, ποιοτική και 
δωρεάν πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, σε ίση βάση με τους 
άλλους, στις κοινότητες στις οποίες ζουν, ότι θα λαμβάνουν την υποστήριξη 
που απαιτείται εντός του γενικού εκπαιδευτικού συστήματος. Στη σύμ βα ση 
του ΟΗΕ αναφέρεται επίσης πως όλοι οι μαθητές πρέπει να εκπαι δεύ ονται 
στον σεβασμό των δικαιωμάτων των ατόμων με αναπηρία. Δε θα πρέ πει 
να παραβλέπουμε το γεγονός πως η ενταξιακή εκπαίδευση ωφελεί και τα 
άτομα χωρίς αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αφού συνι στά «τον 
καλύτερο τρόπο καταπολέμησης των διακρίσεων και οικο δόμη σης μιας 
συναινετικής κοινωνίας» (UNESCO, 1994). Επιπλέον, υπο στηρίζεται πως 
τα κράτη οφείλουν να προετοιμάζουν τους εκπαιδευτικούς για να εργα-
στούν σε συνεργατικά πλαίσια, τόσο στην αρχική τους εκπαίδευση, όσο και 
αργότερα προσφέροντας ευκαιρίες συχνής επιμόρφωσης (Ευρω παϊκός 
Φο ρέας για την Ανάπτυξη στην Ειδική Αγωγή, 2009, σ. 18).

Οι ατομικές διαφορές είναι φυσική ανθρώπινη κατάσταση. H μάθηση 
θα πρέπει να προσαρμόζεται στις ανάγκες του κάθε μαθητή. Η εξατομίκευ-
ση θεωρείται δικαίωμα για όλα τα παιδιά και όχι ειδική εκπαιδευτική ανά-
γκη (Peters, 2004). Tο γενικό σχολείο, ως θεσμός, είναι ανάγκη να αλλάξει 
κουλτούρα, προκειμένου να γίνει σχολείο για όλους. «Η κουλτούρα ενός 
σχολείου είναι πολύ περισσότερο από το αναλυτικό πρόγραμμα, το διδα-
κτι κό στιλ και τη μορφή της αξιολόγησης. Η κουλτούρα έχει να κάνει με τις 
αξίες, με την ατμόσφαιρα, τον τόνο και τις σχέσεις. Υπό αυτή την έννοια, 
όλα τα σχολεία είναι διαφορετικά και έτσι πρέπει να είναι» (Ken Robinson, 
2011). Οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης έχουν βασικό 
ρόλο στην αλλαγή των στάσεων και προκαταλήψεων στις σχολικές μο νά-
δες που υπηρετούν. Είναι φορείς της κουλτούρας της ενταξιακής εκπαί-
δευσης, του σεβασμού στη διαφορετικότητα, της συνεργασίας. 
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Νοητική αναπηρία: Επιστημονικές προσεγγίσεις - Ορισμός

H Νοητική Αναπηρία φαίνεται πως είναι δύσκολο να ορισθεί με από-
λυτο τρόπο, καθώς προσεγγίζεται από διαφορετικές οπτικές όπως για πα-
ράδειγμα ψυχολογική, εκπαιδευτική, κοινωνική κ.ά. Δεν υπάρχει συμφω-
νία ανάμεσα στους ειδικούς που ασχολούνται με τη συγκεκριμένη αναπη-
ρία (κοινωνιολόγοι, ψυχολόγοι, γιατροί) και προτείνονται ορισμοί ανάλογα 
με την προσέγγιση που υιοθετείται. Χρησιμοποιούνται οι όροι Νοητική 
Υστέ ρηση, Νοητική Ανεπάρκεια, Νοητική Αναπηρία, Εξελικτική Μειονεξία 
ή Καθυστέρηση. Σύμφωνα με τις αναπτυξιακές προσεγγίσεις, η νοητική 
ανα πηρία συνδέεται με εξωτερικούς, κοινωνικούς και περιβαλλοντικούς 
πα ρά γοντες, με την ύπαρξη κινήτρων και με την έννοια της αλλη λε πίδρα-
σης. Η νοητική αναπηρία θεωρείται δυναμική και εξελίσσεται. Οι μη ανα-
πτυξιακές προσεγγίσεις υποστηρίζουν πως η νοητική αναπηρία σχε  τί  ζε-
ται με τα εγγενή χαρακτηριστικά του ατόμου και τις αδυναμίες του (θεωρία 
ελλείμματος, θεωρία ακαμψίας, ποιοτικής διαφοράς). Οι κοινωνικοπολι-
τι σμικές τονίζουν τη σημασία της διαμεσολάβησης του κοινωνικού περι-
βάλλοντος για την εξέλιξη του ατόμου. Αναφέρεται και ο όρος Πολιτισμική 
ή Οικογενειακού Τύπου Καθυστέρηση, ο οποίος αφορά στις περιπτώσεις 
ατόμων που ζουν σε στερημένα περιβάλλοντα, που η σχέση μητέρας και 
παιδιού παρουσιάζει δυσκολίες, που το παιδί δεν τρέφεται όπως πρέπει, 
που δεν καλλιεργούνται κίνητρα για μάθηση, δεν αξιοποιείται η περιέρ γειά 
του, και δεν του προσφέρονται ευκαιρίες για την απόκτηση εμπειριών. Η 
νοητική αναπηρία ορίζεται ως αποτέλεσμα καταστάσεων που δυσκολεύ-
ουν και εμποδίζουν την αλληλεπίδραση του ατόμου με το περιβάλλον. Σύμ-
φωνα με έναν άλλο ορισμό, η νοητική αναπηρία θεωρείται περισσότερο 
ως η αποτυχία της σύγχρονης κοινωνίας να παράσχει επαρκή εκπαίδευση 
και κατάλληλη υποστήριξη, παρά ως μειονέκτημα του ατόμου (Marc Gold, 
1980· Lambrechts & Geurts, 2009). Σύμφωνα με την Πολυχρονοπούλου: 
«Αυτή η άποψη είναι πολύ αισιόδοξη, αφού αφήνει να εννοηθεί ότι το τε-
λικό επίπεδο λειτουργίας του νοητικά καθυστερημένου ατόμου εξαρτάται 
σε σημαντικό βαθμό από τη διαθέσιμη τεχνολογία και εκπαίδευση καθώς 
και από την παρεχόμενη υποστήριξη και ειδική βοήθεια». Ο πιο αποδεκτός 
ορισμός προέρχεται από τον Αμερικανικό Σύλλογο για τη Νοητική Αναπη-
ρία (Αmerican Αssociation on Μental Retardation, 2002). Σύμφωνα με 
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αυ τόν, η Νοητική Αναπηρία είναι μια διαταραχή που χαρακτηρίζεται από 
σημαντική ανεπάρκεια τόσο στις νοητικές λειτουργίες όσο και στην προ-
σαρμο στική συμπεριφορά, που περιλαμβάνει αντιληπτικές, κοινωνικές και 
πρα κτικές δεξιότητες προσαρμογής. Η νοητική λειτουργία θεωρείται κάτω 
από τον μέσο όρο, όταν σε ένα σταθμισμένο τεστ νοημοσύνης η βαθμο-
λογία είναι μικρότερη από εκείνη που πετυχαίνει το 96%-98% των ατόμων 
της ίδιας ηλικίας. Η δυνατότητα προσαρμογής αναφέρεται στον ρυθμό 
ανά πτυξης του ατόμου (κίνηση, αυτοεξυπηρέτηση, ομιλία), στη μάθηση 
(σχολική επίδοση) και στη σχέση που έχει με τους άλλους στον κοινωνικό 
περίγυρο καθώς μεγαλώνει. Η νοητική αναπηρία εμφανίζεται στα άτομα- 
παιδιά, όσο η ανάπτυξη του εγκεφάλου συνεχίζεται, πριν την ηλικία των 
18 ετών.

Χαρακτηριστικά των μαθητών με νοητική αναπηρία

Οι μαθητές με νοητική αναπηρία παρουσιάζουν ατομικές διαφορές. Η 
Παντελιάδου (2002) σημειώνει: «Αυτή η αναγνώριση των ατομικών διαφο-
ρών είναι τελικά το κλειδί της ανατροπής του στερεότυπου. Εστιάζοντας στη 
διαφοροποίηση αποδυναμώνεται η ισχύς ορισμένων χαρακτηριστικών, 
που οδηγούν στη σύνθεση στερεότυπων, ενώ προτάσσοντας τις δυνατό-
τητες για σχολική-ακαδημαϊκή μάθηση ανατρέπονται πάγιες αντιλήψεις 
στον χώρο των εκπαιδευτικών της ειδικής αγωγής…» και αναδεικνύεται 
επίσης η «ανάγκη διερεύνησης τρόπων συμμετοχής τους στη γενική εκ-
παίδευση». 

Τα άτομα με Νοητική Αναπηρία:
 Παρουσιάζουν γενική δυσκολία στη γνωστική λειτουργία. Έχουν 

αργό ρυθμό πνευματικής ανάπτυξης και έτσι δεν φτάνουν τα ανώτα-
τα πνευματικά στάδια. Στο σχολείο, λοιπόν, κατακτούν δεξιότητες 
σε πιο μεγάλη ηλικία από το συνηθισμένο. Κι αυτή η καθυστέρηση 
αφορά και την ικανότητα οργάνωσης του χώρου και τον οπτικο-
κινητικό συντονισμό.

 Παρουσιάζουν προβλήματα στην προσοχή και στη μνήμη, ιδιαίτερα 
τη βραχυπρόθεσμη.

 Δεν αξιοποιούν τις γνώσεις που ήδη έχουν αποκτήσει.
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 Οι μεταγνωστικές δεξιότητές τους δεν είναι ανεπτυγμένες. 
 Παρουσιάζουν δυσκολίες στη γλωσσική ανάπτυξη και την επικοι-

νω    νία. Σε μια κοινωνία και σε ένα εκπαιδευτικό σύστημα που η λε -
κτική επικοινωνία είναι κυρίαρχη, μπορούμε να καταλάβουμε πό -
σες δυ σκο  λίες συνεπάγεται για τα εν λόγω άτομα. Οι μαθητές δυ-
σκο λεύο  νται στην κατανόηση περίπλοκων καταστάσεων και επει δή 
δεν μπο ρούν πάντα να εκφράσουν λεκτικά αυτό που νιώ θουν, οδη-
γού νται να εξωτερικεύουν την ένταση, την αγωνία, τη χαρά και τον 
εν θου σιασμό τους με ιδιαίτερες, μη αποδεκτές συ μπε ριφο ρές, που 
με τη σειρά τους δημιουργούν αρνητικά συναι σθή μα  τα σε όσους 
βρίσκονται γύρω τους και δεν κατανοούν. Οι μαθη  τές που προέρχο-
νται από μη προνομιούχα οικογενειακά περιβάλ  λοντα συχνά φτά-
νουν στο σχολείο απροετοίμαστοι στη γλωσ σ ι κή επικοινωνία με τον 
τρόπο που έχει ορίσει το σχολείο, το οποίο συχνά δεν αποδέχεται 
τη γλώσσα του σπιτιού, και τους προσ  δί δε ται ο χαρακτηρισμός του 
«νοητικά καθυστερημένου».

 Παρουσιάζουν μειωμένο ενδιαφέρον για τη μάθηση. Ίσως γιατί 
έχουν γευθεί πολλές αποτυχίες μέχρι να φτάσουν στο σχολείο και 
πιστεύουν ότι κάνουν μόνο λάθη ή/και γιατί απαιτείται να κατα βάλ-
λουν μεγάλη προσπάθεια, πράγμα που τα κουράζει πολύ. Προτι-
μούν, λοιπόν, να αποσυρθούν παρά να προσπαθήσουν. Πολλές 
φο  ρές λένε πως δεν μπορούν, ή εκδηλώνουν και επιθετική συμπε ρι-
φο ρά, ακόμα και προς τον δάσκαλό τους, γιατί όλη αυτή η κατά στα ση 
είναι απειλητική για τα ίδια.

 Παρουσιάζουν δυσκολίες στην κίνηση, στην όραση και την ακοή. 
 Εμφανίζουν προβλήματα συμπεριφοράς, γιατί έχουν μειωμένες δε-

ξιό τητες αντίδρασης στις απαιτήσεις του κοινωνικού τους περιβάλ-
λοντος. Έτσι, επιλέγουν συμπεριφορές που τα εκθέτουν (λένε συ-
χνά ψέματα, κλέβουν, εκδηλώνουν επιθετικότητα ή φόβο και παθη-
τικότητα κ.ά.) και συχνά αντιδρούν παρορμητικά. 
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Παιδαγωγική αξιολόγηση των μαθητών με νοητική αναπηρία

Για μια επιτυχημένη ένταξη μαθητή με Νοητική Αναπηρία είναι απα-
ραίτητη η παιδαγωγική αξιολόγηση που θα προηγηθεί της εκπαιδευτικής 
παρέμβασης. Στόχος είναι να σχηματιστεί το προφίλ του συγκεκριμένου 
μαθητή, ώστε να σχεδιαστεί η παρέμβαση που του ταιριάζει. 

Ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης συγκεντρώνει πληρο-
φορίες που αφορούν στα χαρακτηριστικά, τις δυνατότητες και τις αδυναμίες 
του μαθητή και προτείνει τρόπους παρέμβασης και συνεργάζεται με όσους 
εμπλέκονται στην εκπαίδευση του παιδιού (εκπαιδευτικός γενικής τάξης, 
εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων, ψυχολόγος σχολείου, οικογένεια, ΚΕ.Δ.Δ.Υ.), για 
τον σχεδιασμό του Εξατομικευμένου Προγράμματος Εκπαίδευσης (Ε.Π.Ε.) 
για τον μαθητή. Μελετά τη σχετική γνωμάτευση από τον αρμόδιο φορέα 
(ΚΕ.Δ.Δ.Υ.), αν υφίσταται διάγνωση, αλλά δεν περιορίζεται στις πλη ρο φο-
ρίες της γνωμάτευσης. Πληροφορείται το οικογενειακό και ια τρικό ιστο ρι κό 
του μαθητή από την οικογένεια, την προηγούμενη σχο λι κή εμπειρία του 
από το Νηπιαγωγείο ή τους εκπαιδευτικούς των προη γούμενων τάξεων, 
αξιολογεί το ακριβές επίπεδο των γνώσεων και δε ξιο τή των με δείγματα και 
από τις εργασίες της γενική τάξης και με δικά του κρι τήρια αξιολόγησης, 
γίνεται συστηματική παρατήρηση και καταγραφή της συμπεριφοράς στην 
αίθουσα, στο προαύλιο, σε κάθε σχολική δρα στη ριότητα. Αξιολογεί τις δε-
ξιότητες κοινωνικής προσαρμογής και το επί πε δο αυτονομίας του μα θη τή, 
ενημερώνεται για τα ενδιαφέροντα και τις προ τιμήσεις του από την οικο γέ-
νεια, τους συμμαθητές και φυσικά τον ίδιο τον μαθητή. Σχεδιάζεται το Ε.Π.Ε. 
και υλοποιείται σε συνεργασία με τον δάσκαλο της τάξης. Ενη μερώ νονται 
όλοι όσοι εμπλέκονται στην εκπαί δευ ση του μαθητή. Τα εκπαιδευτικά προ-
γράμ ματα για μαθητές με Νοη τι κή Αναπηρία βασίζονται σε παιδαγωγική 
αξιο λόγηση δυναμικού-ολιστι κού χαρακτήρα, η οποία δε στηρίζεται μόνο 
στις αδυναμίες του μαθητή, αλλά εντοπίζει και αξιολογεί και τις δυνα τό τη-
τές του. Προτείνονται διαφο ρο ποιημένες μέθοδοι αξιολόγησης και δι δα-
σκαλίας και συνεκτιμάται το κοινωνικοπολιτισμικό υπόβαθρο του μα θη τή. 
Το τι θα διδαχθεί ο μαθητής μας και με ποια μέθοδο εξαρτάται απο κλει στι-
κά από τις ανάγκες του.
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Αρχές στην εκπαίδευση μαθητών με νοητική αναπηρία

Είναι απαραίτητο να εξασφαλισθεί πως το σχολείο θα προσφέρει σε 
όλους τους μαθητές του ευκαιρίες για επιτυχία. Αυτή η άποψη προϋ πο-
θέτει την «αναμόρφωση και αναδιοργάνωση της τάξης και του σχο λείου 
γενικότερα, με γνώμονα την εξομάλυνση και όχι τη διαιώνιση των προ-
βλη μάτων του μαθητή» (Γενά, 2010). Το σχολείο λειτουργεί προληπτικά, 
ώστε κανείς να μην αμφισβητήσει την παρουσία του μαθητή με Νοητική 
Αναπηρία στο σχολείο. Ο εκπαιδευτικός της γενικής τάξης σε συνεργασία 
με τον εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης οργανώνει την τάξη 
του έτσι, ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες όλων των μαθητών του. 
Κα τά τον Vygotsky, η σχολική αίθουσα θεωρείται ένα περιβάλλον στο 
οποίο το παιδί θα πρέπει να έχει την ευκαιρία να πειραματιστεί, να δο κι  μά-
σει νέες δραστηριότητες και να συναναστραφεί με άλλα άτομα (Vygotsky, 
1926· 1997). Ο Vygotsky θεωρούσε το παιδί ως μαθητευόμενο που διδά-
σκεται γνωστικές στρατηγικές και άλλες δεξιότητες από ενήλικες και συνο-
μηλίκους του μέντορες, οι οποίοι όχι μόνον επιδεικνύουν νέους τρόπους 
επίλυσης προβλημάτων, αλλά επίσης, προσφέρουν βοήθεια, οδηγίες και 
κίνητρα. Κατά τον Ainscow (1998), πρώτο μέλημα του εκπαι δευ τικού για 
τη δημιουργία τάξεων για όλα τα παιδιά, πρέπει να είναι η ορ γάνωση δρα-
στηριοτήτων που ενδιαφέρουν ολόκληρη την τάξη ως σύνο λο. Δεύ τε ρο, ο 
εκπαιδευτικός πρέπει να οργανώνει την εργασία του με τους μα θη τές του 
και για τους μαθητές του. Να αξιοποιεί τις ιδέες τους, την έμπνευ σή τους 
και να καθοδηγεί όλη αυτή την ενέργειά των μαθητών του. Και τρίτο, ο 
εκπαιδευτικός θα πρέπει να αυτοσχεδιάζει, «Να μπορεί να αλλάζει τα σχέ-
δια και τις δραστηριότητες την ώρα που βρίσκονται σε εξέλιξη, ανταπο κρι-
νό μενος στις αντιδράσεις των μαθητών του στην τάξη» (Ainscow, 1998, σ. 
34). Στην τάξη θα πρέπει να εφαρμόζονται μέθοδοι συνεργατικής μάθη-
σης, άμεση διδασκαλία με σαφή και ρητή καθοδήγηση, να προωθείται 
η συνεργατικότητα και να καλλιεργείται η φιλία και στήριξη μεταξύ των 
μα θητών της τάξης. Σε αυτό το υποστηρικτικό περιβάλλον ο μαθητής δι-
δά σκεται δεξιότητες αυτορρύθμισης και αξιοποιείται η μη λεκτι κή συμπε-
ριφορά του, ώστε να γίνουν κατανοητές οι ανάγκες του. Οργα νώνεται το 
διάλειμμα του μαθητή που είναι η πιο δύσκολη περίοδος στη σχολική 
μέ ρα. Ο μαθητής με Νοητική Αναπηρία συχνά δεν έχει ακόμη δε ξιότητες 
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να προσεγγίζει τα άλλα παιδιά για να παίξει μαζί τους. Δεν ανα λαμβάνει 
πρωτοβουλίες, έχει χαμηλή αυτοεκτίμηση και έτσι συνήθως είναι μόνος. 
Συνήθως περιμένει από τους άλλους να τον πλησιάσουν και ακόμη κι 
όταν παίζει, του είναι τόσο δύσκολο να αντιληφθεί κανόνες, οδηγίες, συ-
μπεριφορές και πολλές φορές δείχνει να υποφέρει. Θα πρέπει να καλλιερ -
γείται πολύ καλή συνεργασία με την οικογένεια του μαθητή και να οριο-
θετούνται οι ρόλοι. Άλλο εκπαιδευτικός, άλλο γονιός! Με σεβασμό όμως, 
στη δύσκολη πραγματικότητά τους. Ο εκπαιδευτικός ενημερώνει για το 
πρό γραμμα, εξηγεί τους στόχους, τις μεθόδους και δίνει οδηγίες, ώστε η εκ-
παί δευση να είναι η ίδια και στο σπίτι (μαθήματα, συμπεριφορά). Ενισχύει 
τους γονείς αποδεικνύοντάς τους τις θετικές πλευρές του παιδιού τους κι 
όχι μόνο τις αρνητικές και, αν αντιλαμβάνεται πως οι γονείς έχουν πολύ 
χα μηλές προσδοκίες και δεν υποστηρίζουν το παιδί τους, τους βοηθάει να 
αντιληφθούν την μοναδικότητά του και την αξία του, ώστε η ζωή του παι-
διού στο σπίτι και στον κοινωνικό του περίγυρο να βελτιώνεται.

Στρατηγικές διαφοροποίησης για μαθητές με νοητική αναπηρία

Η διαφοροποίηση αναφέρεται στην αλλαγή κουλτούρας του γενικού 
σχολείου, που μετατρέπεται σε σχολείο για όλους. Αναφέρεται στην τρο-
πο ποίηση του περιβάλλοντος της αίθουσας, στην προσαρμογή της ύλης 
στις ανάγκες όλων των μαθητών, στην επιλογή των μεθόδων και στρατηγι-
κών διδασκαλίας, στην τροποποίηση των μεθόδων αξιολόγησης. 

Η σχολική αίθουσα αποκτά «γωνιές» με διαφορετικό μαθησιακό αντι-
κείμενο και ύφος, με ποικιλία υλικών, που μπορεί κάθε μαθητής να επισκε-
φθεί. Οι «γωνιές» έχουν τους κανόνες τους, που διδάσκονται σε όλους τους 
μαθητές στην αρχή της σχολικής χρονιάς. Υπάρχει στην αίθουσα οπτικο-
ποιη μένο υλικό και ηλεκτρονικός υπολογιστής. 

Προϋπόθεση για την όποια διαφοροποίηση στην ύλη της τάξης είναι η 
μελέτη του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών και οι στόχοι που θέτει. 
Μετά από την παιδαγωγική αξιολόγηση του μαθητή του με Νοη τι κή Ανα-
πη ρία, ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης σε συνεργασία με 
τον εκπαιδευτικό της τάξης ή και όλους τους εμπλεκομένους σχεδιά ζει το 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα, θέτει τους στόχους και επιλέγει τις μεθόδους που 
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θα εφαρμόσει. Οι μέθοδοι που προτείνονται είναι η άμεση δι δα σκαλία, η 
ανάλυση έργου, η μίμηση προτύπου με λεκτική καθοδήγη ση, η λε κτι κή 
αυτοκαθοδήγηση, η συνεργατική διδασκαλία, η μέθο δος της «ανα κά λυ-
ψης». Η πρόοδος της έρευνας και η ιδιαίτερη προσωπικότητα του κάθε 
ατόμου με Νοητική Αναπηρία δεν ενθαρρύνει δογματισμούς, ού τε απορ-
ρίψεις κάποιας διδακτικής προσέγγισης. Ο μαθητής με Νοητική Ανα πη-
ρία γίνεται συνεργάτης και συμμετέχει στη διδασκαλία. Του παρέ χονται 
ενισχυτές, που υποστηρίζουν την επιθυμητή συμπεριφορά, και δια λείμ μα-
τα, όταν είναι απαραίτητο. Ο εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί εναλ λα κτικές με-
θόδους επικοινωνίας και δεν περιορίζεται στη λεκτική επικοι νω νία για να 
μεταδώσει την πληροφορία. Αναφέρεται σε οικείες στον μα θη τή έννοιες, 
για να διδάξει το νέο, προσαρμόζει τα κείμενα, ώστε να διευ κο λύνεται ο μα-
θητής στη μελέτη τους. Χρησιμοποιεί διαφοροποιημένο υλι κό που υπάρ-
χει ή κατασκευάζει. Αξιοποιεί τις νέες τεχνολογίες. Ο Ken Robinson (2011) 
υποστηρίζει πως «η εξατομικευμένη μάθηση είναι εφικτή για κάθε μα θη τή 
... μέσα από τη δημιουργική χρήση των νέων τεχνολογιών». Στη Σύμ βαση 
του ΟΗΕ επισημαίνεται η αξία της χρήσης των νέων τε χνο λογιών για την 
εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανά γκες. 

Η αξιολόγηση, τέλος, έχει στόχο να αποτυπωθεί η προσωπική πρό οδος 
του μαθητή με βάση τον αρχικό σχεδιασμό, να εντοπιστούν τα εμπόδια 
που παρουσιάστηκαν, να διερευνηθεί η αποτελεσματικότητα των μεθόδων 
και των στρατηγικών που επιλέχθηκαν και χρησιμοποιήθηκαν και να σχε-
διαστεί εκ νέου το πρόγραμμα. Μπορεί να χρησιμοποιηθεί ερωτηματο-
λόγιο και συνέντευξη.
 

Μια μελέτη περίπτωσης μαθήτριας με Σύνδρομο Down

Στη συνέχεια θα αναφερθούμε σε μια μελέτη περίπτωσης μαθήτριας 
με Νοητική Αναπηρία. Η συγκεκριμένη μελέτη περίπτωσης αναφέρεται σε 
μαθήτρια με Σύνδρομο Down και ελαφρά νοητική αναπηρία (βάσει της 
διά γνωσης) που φοίτησε σε γενικό σχολείο. Επίσης, θα γίνει αναφορά στα 
χαρακτηριστικά των ατόμων με σύνδρομο Down που επηρεάζουν τη μα-
θησιακή πρόοδό τους, αλλά και την προσαρμογή τους στο σχολικό περι-
βάλλον και που θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη από τους εκπαιδευτικούς 
που σχεδιάζουν τα Ε.Π.Ε. 



152

Επισημαίνεται πως η προσωπικότητα του κάθε ατόμου είναι διαφο ρε-
τική. Η Oelwein (1995) αναφέρει πως «...τα παιδιά με σύνδρομο Down δεν 
είναι μεταξύ τους ούτε όμοια, ούτε ίδια. Δεν έχουν όλα το ίδιο μαθησιακό 
προσδοκώμενο, όπως το ίδιο ισχύει και για τον υπόλοιπο ανθρώπινο πλη-
θυ σμό. Ούτε μαθαίνουν όλα με τον ίδιο τρόπο, ούτε παρουσιάζουν τις ίδιες 
μα θησιακές δυσκολίες...» 

Γενικά μαθησιακά χαρακτηριστικά μαθητών με σύνδρομο Down: Πα-
ρου σιάζουν το φαινόμενο της αγκύλωσης ή στασιμότητας της προόδου 
τους (plateau). Ο όρος που χρησιμοποιεί η Τζουριάδου (1996) είναι «επί-
πε δη ανάπτυξη». Παρατηρείται κατά την ηλικιακή περίοδο μεταξύ οκτώ και 
έντεκα ετών (Δαραής, 2002) και από ερευνητές αναφέρεται πως για την 
εμφάνισή του μπορεί να ευθύνεται και το εκπαιδευτικό πρόγραμμα που 
ακολουθείται. Η Oelwein (1995) αναφέρει πως το επίπεδο στατικής προό-
δου «θα το επισκεφθούν μερικά παιδιά με σύνδρομο Down» (Δαραής, 
2002), όμως, όσοι φροντίζουν την εκπαίδευσή τους, πρέπει να βοηθή-
σουν, ώστε να είναι προσωρινή αυτή η κατάσταση. Οι μαθητές με σύνδρο-
μο Down συχνά, προκειμένου να αποφύγουν να ασχοληθούν με μαθη-
σια κού χαρακτήρα δραστηριότητες, επινοούν συμπεριφορές, για να απο-
προ σανατολίσουν τον εκπαιδευτικό ή εκδηλώνουν άρνηση να εργαστούν, 
να απαντήσουν, εκδηλώνουν επιθετικότητα, ξαπλώνουν στο πάτωμα, 
κρύ βονται. Κάποτε παρατηρείται το φαινόμενο της αυτοδιέγερσης, και το 
παιδί κάνει μια κίνηση, όπως το τρίξιμο των δοντιών, το μάσημα των μαλ-
λιών. Η πρόοδός τους παρεμποδίζεται από χρόνια προβλήματα υγείας και 
πολλά παιδιά, πριν ξεκινήσουν τη φοίτηση, έχουν υποβληθεί σε ιατρικές 
επεμβάσεις. Δυσκολεύονται να συλλέξουν πληροφορίες με τις αισθήσεις 
τους. Η ακουστική λειτουργία δεν είναι ικανοποιητικά ανεπτυγμένη και 
ανα φέρεται πως είναι κυρίως οπτικοί τύποι (Δαραής, 2002). Η εκφρα στική 
γλώσσα των μαθητών με σύνδρομο Down συνήθως διαφορο ποιείται, δεν 
συμβαδίζει με τη γλώσσα των συνομηλίκων τους, οι δεξιότητες κατανόησης 
όμως είναι ανεπτυγμένες. Δεν μπορούν εύκολα να εκφράσουν μέσω της 
ομιλίας τις ανάγκες τους. Έχουν πιο αργό ρυθμό στην κατάκτηση δεξιοτή-
των γραφής, λόγω δυσκολιών στη λεπτή κινητικότητα. Ο Δαραής (2002) 
αναφέρει πως, αν στην εκπαίδευση των μαθητών με σύνδρομο Down 
υπάρχει μόχθος, είναι πολύ πιθανόν να μην υπάρχει πρόοδος. Αντίθετα, 
ένα ισχυρό, χειροπιαστό κίνητρο ενεργοποιεί τον μαθητή με σύνδρομο 
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Down, ώστε να προσπαθήσει να ξεκινήσει ή και να ολοκληρώσει μια δρα-
στηριότητα. 

Σχεδιασμός Ε.Π.Ε.: Κατά τον σχεδιασμό ενός Ε.Π.Ε. για μαθητές με 
σύνδρομο Down, λαμβάνεται υπόψη το προφίλ του ατόμου και οι στόχοι 
που έχουν τεθεί. Η ύλη διαφοροποιείται, και αν κριθεί αναγκαίο, ανάλογα 
με τις ιδιαιτερότητες του μαθητή ή της μαθήτριας δίνεται προτεραιότητα 
στην κοινωνική μάθηση. Επιλέγονται στρατηγικές διαφοροποίησης που 
αποσκοπούν στο να άρουν τα προαναφερθέντα εμπόδια και να ανακα-
λύψουν νέους δρόμους πρόσβασης στη γνώση για τον μαθητή. Η εργασία 
παρουσιάζεται στον μαθητή σε μικρά τμήματα, που εξασφαλίζουν την επι-
τυχία. Η Oelwein (1995) τονίζει την μεγάλη σημασία του αισθήματος της 
επιτυχίας («success is the key») στην πρόοδο. H συνεχής και μονότονη 
επανάληψη είναι απαραίτητο στοιχείο στη διδασκαλία, η παιγνιώδης και 
ευχάριστη μορφή των ασκήσεων λειτουργεί αποτελεσματικά και ο εν θου-
σιώδης έπαινος, όταν χρησιμοποιείται σωστά, χωρίς υπερβολές, ενισχύει 
κάθε προσπάθεια. Ιδιαίτερη σημασία φαίνεται πως έχει στην εκπαίδευσή 
τους η προσωπική σχέση που καλλιεργείται ανάμεσα στον μαθητή και 
στον εκπαιδευτικό. Ο ενθουσιασμός του εκπαιδευτικού είναι μεταδοτικός 
και συνεπαίρνει το παιδί. Οι δραστηριότητες, οι μέθοδοι διδασκαλίας και 
η οργάνωση της διδασκαλίας συνδέεται με τον μαθητή, αλλά και τη δυνα-
μική της ομάδας. 

Το προφίλ της μαθήτριας Μ.: Η Μ. φοίτησε στην πρώτη τάξη του δη μο -
τικού σχολείου το 2006, σε ηλικία επτά ετών. Η διάγνωση από το Ιατρο-
παιδαγωγικό κέντρο ανέφερε σύνδρομο Down και ελαφρά νοητική υστέ-
ρηση. Είχε φοιτήσει δυο χρόνια στο νηπιαγωγείο, υποστηριζόταν από ερ-
γοθεραπευτή και λογοθεραπευτή. Η μητέρα της είχε καθοριστικό ρόλο στην 
εκπαίδευσή της και, πριν η Μ. έρθει στο σχολείο, της είχε διδά ξει τους 
φθόγγους και τους αριθμούς. Πίστευε πως η Μ., χωρίς να δεχθεί εξατο μι-
κευμένη διδασκαλία στο Τμήμα Ένταξης, θα μπορούσε να αντα πο κρι θεί 
στις απαιτήσεις του προγράμματος της γενικής τάξης, χωρίς καμιά προ-
σαρμογή. Η ομιλία της Μ. ήταν φτωχή και η άρθρωση παρου σίαζε δυ σκο-
λίες. Κάποιες φορές ο λόγος της δεν ήταν κατανοητός. Μιλούσε σπά νια 
με δική της πρωτοβουλία και συνήθως απαντούσε μονολεκτικά. Αντιλαμ-
βανόταν οδηγίες, αλλά αρνιόταν να τις ακολουθήσει. Είχε την τάση να απο-
μο νώνεται και να κρύβεται, κυρίως όταν επρόκειτο να εργαστεί. Μετά το 
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διάλειμμα αρνιόταν να επιστρέψει στην αίθουσα, κρυβόταν στην τουαλέτα 
ή πίσω από θάμνους και δέντρα μέσα σε παρτέρια. Δυσκολευό ταν να πα-
ραμείνει στο κάθισμά της, σερνόταν στο δάπεδο της αίθουσας, γελούσε, 
φώναζε. Έδειχνε την προτίμησή της σε κάποιους συμμαθητές της, όμως 
τους αγκάλιαζε πολύ σφιχτά, πράγμα που άλλους τους τρόμαζε και σε άλ-
λους προκαλούσε δυσφορία. Δεν εμφάνιζε επιθετική συμπεριφορά, όμως 
κάποιες φορές χτυπούσε ή έσπρωχνε τα παιδιά. Προτιμούσε να είναι μόνη 
της στο διάλειμμα. Δεν μπορούσε να ακολουθήσει κανόνες στο ομαδικό 
παιχνίδι. Στο μάθημα της γυμναστικής δεν συμμετείχε σχεδόν κα θόλου. 
Είχε χιούμορ και διασκέδαζε με αστείες ιστορίες. Της άρεσαν τα βιβλία, τα 
παραμύθια, παρακολουθούσε παιδικές ταινίες και γνώριζε πολ λούς ήρωες 
παιδικών εκπομπών. Είχε εξοικειωθεί με τη χρήση του ηλεκτρονικού υπο-
λογιστή. 

Εκπαιδευτική προσέγγιση: Στόχοι, δράσεις, αξιολόγηση. Οι πρώτοι 
στόχοι που τέθηκαν για την εκπαίδευσή της από την εκπαιδευτικό του 
Τμήματος Ένταξης και την εκπαιδευτικό της γενικής τάξης ήταν η ομαλή 
ένταξή της στην ομάδα της τάξης με τη διδασκαλία – επίδειξη αποδεκτών 
συμπεριφορών, η διδασκαλία κανόνων (κάθομαι στο κάθισμά μου, σηκώ-
νω το χέρι μου για να πάρω άδεια, βγάζω το βιβλίο, τα μολύβια όταν το 
ζη τάει η δασκάλα μου). Τέθηκαν και μαθησιακοί στόχοι, όπως να γράφει 
και να διαβάζει, οι οποίοι όμως σύντομα έγιναν δευτερεύουσας σημασίας, 
γιατί δεν ήταν εφικτό να υλοποιηθούν στη γενική τάξη. Ένας ακόμη στόχος 
ήταν να νιώσει η οικογένεια εμπιστοσύνη στο σχολείο και να γίνουν σαφείς 
οι ρόλοι. 

Στην εκπαιδευτική παρέμβαση αξιοποιήθηκαν οι αγαπημένοι της 
ήρωες, ο Η/Υ, παραμύθια, η οικογένειά της, πολλά διαφοροποιημένα υλι-
κά, έγιναν βιωματικές δραστηριότητες, παιχνίδια ρόλων, δραματοποίηση. 
Όλες οι δραστηριότητες παρουσιάζονταν άλλοτε ως εξερεύνηση («ας 
ανα  κα λύψουμε τι κρύβεται…»), άλλοτε ως πρόκληση («ποιος θα κερ δί-
σει…»). Άλλες φορές καλούνταν να διορθώσει ή να βοηθήσει τη δα σκά λα 
(«έκανα λάθος νομίζω, μπορείς να το διορθώσεις, παρακαλώ» ή «ξέ χα-
σα πώς γρά φεται, βοήθησέ με…»). Χρησιμοποιήθηκαν ελάχιστες φωτο -
τυπημένες εργασίες, έτοιμες από πριν. Οι περισσότερες εργασίες δη-
μιουρ γούνταν μαζί της. Χρησιμοποιήθηκε πλαστελίνη για τη γραφή φθόγ-
γων, λέξεων και προτάσεων αργότερα, μικρές κάρτες με φθόγγους και 
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συλλαβές για τη σύνθεση λέξεων, το επιτραπέζιο παιχνίδι «Scrabble». 
Δεν έγραφε στο κλασσικό τετράδιο, αλλά σε αυτοσχέδια βιβλιοτετράδια, 
όπου έγραφε με χοντρούς μαρκαδόρους στην αρχή, με λεπτούς αργότερα, 
με μολύβι στο τέλος, σε σελίδες χωρίς γραμμές αρχικά, με γραμμές αρ-
γό τερα. Τα λάθη της αξιοποιούνταν άμεσα, αποτελούσαν ευκαιρία προ-
βλη ματισμού που οδηγούσε στην αυτο-διόρθωση και την κατάκτηση της 
νέας γνώσης. Έδειχνε ενδιαφέρον για τη διαδικασία, για τις εργασίες, για 
το αποτέλεσμα της προσπάθειάς της. Χαιρόταν με την επιβράβευση, αντι-
δρούσε θετικά σε προκλήσεις και δραστηριοποιούνταν περισσότερο. Εμ-
φάνιζε ανεπιθύμητες συμπεριφορές, αλλά πιο σπάνια, έτριζε τα δόντια της 
την ώρα που έγραφε και μασούσε τα μαλλιά της, κυρίως όταν ήταν κου ρα-
σμένη. Η μητέρα της ενημερωνόταν συχνά για τις μεθόδους και τις στρα-
τηγικές διδασκαλίας που ακολουθούνταν, για τις τροποποιήσεις στους 
στόχους και τους τρόπους παρέμβασης στη συμπεριφορά και υπήρχε 
έτσι συνέχεια και στο σπίτι. Δίνονταν οδηγίες για τις ασκήσεις της, για τις 
επαναλήψεις που ήταν απαραίτητες και πολλές φορές προετοίμαζε μαζί 
με τους γονείς της υλικό, που χρησιμοποιούνταν από τη δασκάλα της 
τάξης στη διδασκαλία.

Στο τέλος του πρώτου τριμήνου είχε επιτευχθεί η αποδοχή της Μ. από 
την ομάδα της τάξης. Οι συμμαθητές της νοιάζονταν για εκείνη και την σέ-
βονταν. Η μητέρα της επίσης εμπιστεύθηκε το σχολείο, αντιλήφθηκε τον 
ρόλο της και ξεκίνησε μια πολύ καλή συνεργασία. Πρόοδος σε μαθησιακό 
επίπεδο διαπιστώθηκε, όταν όλοι αυτοί οι στόχοι άρχισαν να υλοποιούνται 
με άμεση διδασκαλία στο Τμήμα Ένταξης, από το δεύτερο τρίμηνο και μετά 
και να υποστηρίζεται η γενίκευση της νέας συμπεριφοράς στην τάξη της, 
σε πραγματικές συνθήκες. Τέθηκαν νέοι, μαθησιακοί στόχοι (εκμάθηση 
ανάγνωσης και γραφής, όχι όμως μαθηματικά ακόμη) και υπήρξαν πολύ 
καλά αποτελέσματα. Απέκτησε φωνολογική επίγνωση, έμαθε να συνθέτει 
συλλαβές, να διαβάζει λέξεις. Είχε εξαιρετική οπτική αντίληψη. 

Από τον Οκτώβρη του 2007 η Μ. παρακολουθούσε Ε.Π.Ε. με γνωμά-
τευση του Α΄ Κέντρου Διάγνωσης Αξιολόγησης Υποστήριξης (Α΄ Κ.Δ.Α.Υ.). 
Οι εκπαιδευτικές ανάγκες-προτεραιότητες αφορούσαν την προσαρμογή, 
το κοινωνικό πλαίσιο μάθησης, τη συγκέντρωση προσοχής, την αύξηση 
σκόπιμου-ενεργητικού χρόνου, την αποδοχή των τυπικών κανόνων τάξης 
και την αποδοχή ορίων, την παρακολούθηση τροποποιημένου αναλυ τι-
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κού προγράμματος και τη μαθησιακή ενσωμάτωση και τέλος την παρα-
κο λούθηση εξατομικευμένου προγράμματος γλώσσας και μαθηματικών 
στο Τμήμα Ένταξης. Οι προτεινόμενες υπηρεσίες θα παρέχονταν από 
τη δασκάλα της τάξης σε συνεργασία με το Τμήμα Ένταξης και γινόταν 
ανα  φορά και σε παράλληλη στήριξη. Υπήρχε υποσημείωση πως ο εκ παι-
δευτικός-συνοδός θα βοηθούσε στην εντατική και συστηματική παρέμ-
βαση σε πρόγραμμα τροποποίησης συμπεριφοράς που θα εφαρμοζόταν 
παράλληλα και σε συνδιδασκαλία στην τάξη. Η χρονική διάρκεια κα θο-
ρίστηκε σε ένα σχολικό έτος. Στο Ε.Π.Ε. γινόταν αναφορά αναλυτικά στις 
προτεινόμενες περιοχές παρέμβασης, το προφίλ σε όλους τους τομείς 
ανάπτυξης της Μ. εκείνη την περίοδο, τους μακροπρόθεσμους και βρα-
χυπρόθεσμους στόχους και τη χρονική διάρκεια κάθε παρέμβασης. Στην 
περιοχή «Κοινωνικότητα» αναφερόταν πως η Μ., μετά την αξιολόγηση 
που είχε προηγηθεί, ήταν πρόσχαρη και πεισματάρα, αντιδραστική αλλά 
με ενδιαφέρον στο περιβάλλον και περιέργεια. Οι στόχοι που τέθηκαν 
ήταν να ακολουθεί τις εντολές της δασκάλας στη ρουτίνα της τάξης, να επι-
κοινωνεί στο σχολείο σύμφωνα με τα αναμενόμενα. Οι βραχυπρόθεσμοι 
στόχοι ήταν να αναγνωρίζει και να εφαρμόζει στον ζητούμενο χρόνο τις 
εντολές των μαθησιακών δεξιοτήτων που προβλέπει το νέο Αναλυτικό 
πρόγραμμα. Στην περιοχή «Συγκέντρωση» αναφερόταν πως η Μ. πα-
ρου   σίαζε διάχυση προσοχής, δεκάλεπτο διάστημα επικέντρωσης σε σκό -
πι μη δραστηριότητα. Οι μακροπρόθεσμοι στόχοι ήταν να αυξηθεί ο χρό-
νος ωφέλιμης μαθησιακά απασχόλησης στην τάξη και να ολοκλη ρώ νει 
εργασία που της ανατίθεται, πριν κάνει μικρό διάλειμμα. Οι βραχυ πρό-
θε σμοι στόχοι ήταν να μειωθεί η συχνότητα απόσυρσης από τη δρα στη-
ριότητα και να αυξηθεί ο χρόνος εργασίας σε σιωπηρή εργασία. Στην πε-
ριοχή «Αποδοχή ορίων και κανόνων» αναφερόταν πως η Μ. δεν απο-
δεχόταν τα όρια και δραστηριοποιούνταν σε άσκοπες ενέργειες, αυτο-
ερεθισμούς. Οι μακροπρόθεσμοι στόχοι ήταν να αποδεχθεί τη δασκάλα 
ως συντονιστή της ομάδας, να μην παρενοχλεί την τάξη, να ακολουθεί τη 
ρουτίνα και τους κανόνες της τάξης και να τηρεί κανόνες ορθής και ενερ-
γη τικής συμπεριφοράς. Οι βραχυπρόθεσμοι στόχοι ήταν να αυξηθεί ο 
χρό νος αναμονής, να ασκηθεί στη ματαίωση επιθυμιών. Στην περιοχή 
«Ακαδημαϊκή πρόοδος στη γλώσσα και τα μαθηματικά» αναφερόταν πως 
η Μ. είχε κατακτήσει πρώτη γραφή και βασικές δεξιότητες φωνολογικής 



157

ενημερότητας, βασικές δεξιότητες μέσα στη δεκάδα, δεν αναγνώριζε όμως 
τα αριθμητικά σύμβολα. Οι μακροπρόθεσμοι στόχοι ήταν να κατακτήσει 
τους στόχους του Αναλυτικού προγράμματος της τάξης της σύμφωνα με 
τη μέγιστη διαφοροποίηση Α.Π.Σ. (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2004), να 
παρακολουθεί την ύλη όλων των μαθημάτων της τάξης ως προς τους ατο-
μικούς στόχους, να παρακολουθήσει το πρόγραμμα των Μαθηματικών 
για παιδιά με νοητική αναπηρία και να παρακολουθήσει εξατομικευμένο 
πρόγραμμα στο Τμήμα Ένταξης. Οι βραχυπρόθεσμοι στόχοι ήταν να 
ανα  λύει και να συνθέτει λέξεις με δίψηφα και διπλά σ και φ, να μάθει να 
δια  βάζει και να γράφει το βασικό λεξιλόγιο των μαθημάτων, να αριθμεί, να 
προσθέτει και να αφαιρεί με ευχέρεια στη δεκάδα, να αναγνωρίζει και να 
διακρίνει τα κέρματα. Κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς έγιναν συ να-
ντήσεις της ομάδας συνεργασίας (εκπαιδευτικός τάξης, Τμήμα Ένταξης, 
Α΄ Κ.Δ.Α.Υ., οικογένεια) και παρακολουθήθηκε η πρόοδος, η στασιμότητα 
και τα εμπόδια που παρουσιάστηκαν. 

Τον Σεπτέμβρη του 2008 έγινε επαναξιολόγηση της Μ., όπου δια πι-
στώθηκε η σημαντική πρόοδός της σε όλους τους τομείς. Τέθηκαν οι νέοι 
στόχοι για τη νέα σχολική χρονιά. Οι νέες προτεραιότητες ήταν η αυ  τορ-
ρύθμιση στις αλλαγές του προγράμματος, η ατομική σιωπηρή μελέ τη, η 
μαθησιακή ενσωμάτωση σε μαθήματα ειδικοτήτων (Αγγλικά). Η Μ. στο 
Τμήμα Ένταξης παρακολουθούσε τροποποιημένη την ύλη της τά ξης της, 
μάθαινε ιστορία, θρησκευτικά, μελέτη περιβάλλοντος και συμμε τείχε σε εκ-
δηλώσεις του σχολείου. Γινόταν επιλογή των ενοτήτων που παρου σίαζαν 
ενδιαφέρον για την ίδια και οι ασκήσεις της είχαν παι γνιώ δη μορφή (Δα-
ραής, 2002). Έκανε κατασκευές με τη βοήθεια της οικο γέ νειάς της, έβρισκε 
στο Internet πληροφορίες που αξιοποιούνταν από την εκπαιδευτικό της τά-
ξης, έμαθε να φωτογραφίζει εικόνες της καθημε ρινότητας που μπορούσαν 
να αξιοποιηθούν στη διδασκαλία, έκανε η ίδια παρουσίαση του υλικού που 
είχε συγκεντρώσει στην ομάδα της τάξης, συμμετείχε σε ομαδικές εργασίες. 
Δόθηκε μεγάλη έμφαση στην καλλιέργεια της αυτενέργειας στην εκτέλεση 
των σχολικών εργασιών της, της αυτοδιόρθωσης με ή χωρίς επισήμανση 
των λαθών της από άλλον, στην καλλιέργεια κινήτρων για επιτυχία. Έμαθε 
να γράφει, να διαβάζει, να κατανοεί μικρό κείμενο και να απαντά σε ερω-
τήσεις, έμαθε πρόσθεση και αφαίρεση, να κατανοεί και να λύνει προβλήμα-
τα αριθμητικής, να αναγνωρίζει τα χρήματα και τη δεκαδική μορφή τους. 
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Γενικά η Μ. ανταποκρινόταν με μεγάλο ενδιαφέρον και ενθουσιασμό σε 
ό,τι σχετιζόταν με τα ενδιαφέροντά της και σε ό,τι της εξασφάλιζε την επι-
τυ χία (Oelwein, 1995). Αυτή η διαπίστωση υπήρξε καθοριστική στην υλο-
ποίηση του προγράμματος παρέμβασης. Ταυτόχρονα δόθηκε μεγάλη 
έμφαση στην πρόληψη ανεπιθύμητων συμπεριφορών που θα εμπόδιζαν 
την πρόοδό της. Όλοι οι συνάδελφοι του σχολείου ήταν ενημερωμένοι για 
τις ανάγκες και τις δυνατότητές της και επιδιώχθηκε μια σταθερότητα στη 
στάση τους προς τη Μ. Υπήρξε στενή συνεργασία μεταξύ των εμπλεκό-
μενων εκπαιδευτικών με το Τμήμα Ένταξης και συμβουλευτική. Στενή 
υπήρξε και η συνεργασία με την οικογένειά της. 

Επίλογος

Η επιτυχημένη ένταξη της Μ. στο γενικό σχολείο φανερώνει πως, όταν 
οι φορείς της εκπαίδευσης δραστηριοποιούνται, όταν υπάρχει ένα οργα -
νωμένο πλαίσιο συνεργασίας και παρέμβασης, όπου τίποτα δεν είναι 
τυ χαίο, όταν τηρούνται οι προβλεπόμενες διαδικασίες και επίσης, όταν 
επι  κρατούν σχέσεις αποδοχής, σεβασμού και γνήσιου ενδιαφέροντος, τα 
απο  τελέσματα είναι θετικά. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Οι Διαταραχές της Συμπεριφοράς αποτελούν σοβαρή πρόκληση για το σύγχρονο σχολείο. 
Από τις σοβαρότερες Διαταραχές Συμπεριφοράς είναι και η Διαταραχή Ελλειμματικής 
Προ σοχής Υπερκινητικότητας (ΔΕΠΥ). Η ΔΕΠΥ αποτελεί πρόκληση για το σχολικό περι-
βάλ λον και η ορθή αντιμετώπισή της προϋποθέτει την ενημέρωση του εκπαιδευτικού προ-
σωπικού. Η αντιμετώπιση της ΔΕΠΥ στο σχολικό πλαίσιο συνεπάγεται προσαρμογές στη 
διδασκαλία, αξιολόγηση της απόδοσης αλλά, το κυριότερο, την αποτελεσματική διαχείριση 
της συμπεριφοράς των μαθητών με απώτερο στόχο την ενίσχυση της μαθησιακής τους 
αποτελεσματικότητας. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής Υπερκινητικότητας, ΔΕΠΥ, 
Διαταραχές Συμπεριφοράς, Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες

Εισαγωγή

Ο μαθητικός πληθυσμός που αναφέρεται στον τίτλο της εισήγησης 
αυτής δεν προσδιορίζεται στο στενό πλαίσιο που οριοθετείται από μία κλι-
νική διάγνωση, αλλά εκτείνεται πέρα από αυτή για να συμπεριλάβει τους 
μαθητές εκείνους που αντιμετωπίζουν συναισθηματικές δυσκολίες που 
έχουν αντίκτυπο στη συμπεριφορά τους, τη σχολική τους απόδοση, τις 
σχέ σεις τους με τους συνομήλικούς τους και το εκπαιδευτικό προσωπικό 
αλλά και τη συνολικότερη προσαρμογή τους στο σχολικό περιβάλλον 
(Kaufmann, 2014). Είναι σημαντικό να σημειωθεί ότι σε αυτόν τον πλη θυ-
σμό υπάγονται πολλές φορές και παιδιά που εκδηλώνουν τις παραπάνω 
δυσκολίες, χωρίς απαραίτητα να έχουν διαγνωστεί με κάποια ψυχική ή 
μα θησιακή διαταραχή.
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Στις Διαταραχές Συμπεριφοράς (ΔΣ) θα συμπεριλαμβάναμε τη Δια-
τα ραχή Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ), τη Διαταραχή Διαγωγής, την Ενα-
ντιωματική Διαταραχή και τη Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής Υπερ-
κι νητικότητας (ΔΕΠΥ). Η ΔΕΠΥ παρουσιάζεται στο 5-7% του σχολικού 
πληθυσμού (Skounti, 2006) χαρακτηρίζεται από υπερκινητικότητα, πα-
ρορ μητικότητα και δυσκολία στην συγκέντρωση της προσοχής (DSM V, 
2013) και αποτελεί την τυπικότερη εκπρόσωπο των Διαταραχών Συ μπε-
ρι φοράς αφού εμφανίζεται συχνότερα στον σχολικό πληθυσμό από όλες 
τις ΔΣ. Άνω του 60% των παιδιών με ΔΕΠΥ εμφανίζουν και κάποια άλλη 
νευ ροαναπτυξιακή διαταραχή δηλαδή Διαταραχή της Μάθησης (π.χ. 
Δυ σλεξία), Διαταραχή του Λόγου, Διαταραχή Κινητικού Συντονισμού ή 
ακόμα και Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. Από το σύνολο των παιδιών 
με ΔΕΠΥ που διαγιγνώσκονται με ΔΕΠΥ στην παιδική ηλικία ένα 70% θα 
συνεχίζουν να παρουσιάζουν ΔΕΠΥ και ως ενήλικες.

ΔΕΠΥ και σχολείο

Ο χαρακτηρισμός της ΔΕΠΥ ως «ειδικής εκπαιδευτικής ανάγκης» στον 
νόμο 3699/08 (ΦΕΚ 103, 2008) αποτέλεσε καθοριστικής σημασίας γεγο-
νός για την αναγνώριση της ΔΕΠΥ ως διαταραχής που χρήζει ειδικής αντι-
μετώπισης (και) στο σχολικό περιβάλλον και για την αναγνώριση των επι-
πτώσεων που έχει η διαταραχή στη σχολική προσαρμογή των παιδιών 
που εμφανίζουν ΔΕΠΥ. Το γεγονός αυτό συνέβαλλε στην επιτάχυνση της 
διάχυσης της γνώσης αναφορικά με τη ΔΕΠΥ στην επιστημονική και εκπαι -
δευτική κοινότητα και συνέβαλλε στην αύξηση της συχνότητας διάγνωσής 
της. Επιπλέον, ο χαρακτηρισμός της ΔΕΠΥ ως ειδικής εκπαιδευτικής ανά-
γκης συνέβαλλε: 

• στην αύξηση της ανάγκης κατάρτισης παρεμβάσεων για την αντι-
μετώπισή της στο σχολικό πλαίσιο,

• στην ανάγκη εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών σε μεθόδους διδα-
σκα λίας, αξιολόγησης αλλά και διαχείρισης της συμπεριφοράς των 
μαθητών με συμπτώματα ΔΕΠΥ στο σχολικό περιβάλλον,

• στην προώθηση της ιδέας της «διαφοροποιημένης διδασκαλίας» 
στο ελληνικό σχολείο, δηλαδή, της ενίσχυσης της εξατομικευμένης 
δι δακτικής προσέγγισης των μαθητών με ΔΕΠΥ και με ειδικές εκ-
παι δευτικές ανάγκες γενικότερα.
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Πίνακας 1
Χαρακτηριστικά της ΔΕΠΥ (DSM 5, 2013)

Ελλειμματική Προσοχή

Συχνά δεν μπορεί 
να προσηλωθεί σε 
λεπτομέρειες ή κάνει λάθη 
απροσεξίας στο σχολείο, 
την εργασία ή άλλες 
δραστηριότητες

Συχνά δυσκολεύεται να 
διατηρήσει την προσοχή 
του σε εργασίες ή 
παιχνίδια

Συχνά δεν ακούει όταν του 
απευθύνουν τον λόγο

Συχνά δεν ακολουθεί μέχρι 
τέλους τις οδηγίες και δεν 
ολοκληρώνει τις σχολικές 
εργασίες, τις δουλειές του 
σπιτιού ή τα καθήκοντά 
του στον χώρο εργασίας 
(όχι λόγω εναντίωσης ή 
έλλειψης κατανόησης των 
οδηγιών)

Συχνά δυσκολεύεται να 
οργανώσει τις εργασίες ή 
τις δραστηριότητές του

Συχνά αποφεύγει, 
αποστρέφεται ή είναι 
απρόθυμος να ασχοληθεί 
με εργασίες που απαιτούν 
διαρκή προσήλωση (όπως 
σχολική ή κατ’ οίκον 
εργασία

Συχνά χάνει αντικείμενα 
που είναι απαραίτητα για 
τις δραστηριότητές του 
(π.χ. παιχνίδια, σχολικές 
εργασίες, μολύβια, βιβλία 
κλπ.)

Αποσπάται συχνά 
από άσχετα εξωτερικά 
ερεθίσματα

Ξεχνά συχνά κατά τη 
διάρκεια των καθημερινών 
δραστηριοτήτων

Υπερκινητικότητα

Κάνει συχνά νευρικές 
κινήσεις των χεριών 
ή των ποδιών ή 
στριφογυρίζει στο 
κάθισμά του

Συχνά σηκώνεται 
από τη θέση του 
στην τάξη ή σε άλλες 
περιπτώσεις που 
πρέπει να παραμείνει 
καθιστός

Συχνά τρέχει ή 
σκαρφαλώνει 
υπερβολικά σε 
καταστάσεις που 
δεν αρμόζει 

Συχνά δυσκολεύεται 
να παίξει ή 
να ασχοληθεί 
ήσυχα με άλλες 
δραστηριότητες

Συχνά είναι «σε 
κίνηση» ή ενεργεί 
σαν να έχει 
«μοτεράκι»

Συχνά φλυαρεί 
υπερβολικά

Παρορμητικότητα

Συχνά ξεστομίζει 
απαντήσεις πριν καν 
τελειώσει η ερώτηση

Συχνά δυσκολεύεται 
να περιμένει τη σειρά 
του

Συχνά διακόπτει 
τους άλλους ή 
παρεμβαίνει, π.χ. 
ανακατεύεται 
σε συζητήσεις ή 
παρεμβαίνει σε 
παιχνίδια
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Τι πρέπει να ξέρουν οι εκπαιδευτικοί για τη ΔΕΠΥ

Η ΔΕΠΥ είναι μια θεραπεύσιμη, αλλά όχι ιάσιμη διαταραχή. Αυτό ση -
μαίνει ότι τα συμπτώματα της ΔΕΠΥ είναι αντιμετωπίσιμα, αλλά συνε  χί-
ζουν να εκδηλώνονται με κάποιες διακυμάνσεις σε όλη τη διάρκεια της 
σχο λικής ζωής του μαθητή. Σε σχετική έρευνα-σταθμό που έγινε στις ΗΠΑ 
προέκυψε ότι ένας συνδυασμός χορήγησης φαρμακευτικής αγωγής και 
συμπεριφοριστικής παρέμβασης αποτελεί την αποτελεσματικότερη μέ-
θοδο αντιμετώπισης της ΔΕΠΥ (MTA, 2001). Κατά συνέπεια, βασικός στό-
χος στην αντιμετώπιση της ΔΕΠΥ είναι η ελαχιστοποίηση των δευτε ρογε -
νών συνεπειών (κοινωνική απόρριψη, ακαδημαϊκή αποτυχία, χαμηλές 
προσ δοκίες σχολικής επίδοσης, ψυχολογικές δυσκολίες). 

Είναι σημαντικό να σημειωθεί ότι η ΔΕΠΥ δεν οφείλεται σε έλλειψη 
γνώ σης ή δεξιοτήτων (Barkley, 2006) αλλά σε αδυναμία διατήρησης στα-
θερού επιπέδου κινητοποίησης, προσοχής και προσπάθειας. Η αδυναμία 
αυτή εκ  δηλώνεται με διακυμάνσεις στην απόδοση και τη συμπεριφορά, 
που συ  χνά δημιουργούν μια αντιφατική εικόνα και προβληματίζουν τους 
γο νείς και τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι διαπιστώνουν ότι οι μαθητές με 
ΔΕΠΥ μπο ρούν να ανταποκρίνονται σποραδικά και απρόβλεπτα σε πολ-
λές από τις σχολικές απαιτήσεις, ενώ άλλες φορές να αποτυγχάνουν με 
επίσης απρό βλεπτο αλλά εμφαντικό τρόπο. Αποτέλεσμα αυτού είναι να 
χαρακτη ρί ζο νται ως «τεμπέληδες», «αδιάφοροι», «προκλητικοί» κ.ά., με 
τις συνακό λου θες συνέπειες στην αυτοεικόνα των μαθητών αυτών.

Τι χρειάζεται να κάνει ο εκπαιδευτικός

 Εντολές αλλά ιδίως κανόνες πρέπει να είναι σαφείς, 
σύντομοι, οπτικοποιημένοι και να επαναλαμβάνονται συχνά

Τα περισσότερα παιδιά με ΔΕΠΥ παρουσιάζουν ελλειμματική μνήμη 
εργασίας λόγω αδυναμίας στη συγκέντρωση της προσοχής. Αυτό έχει ως 
αποτέλεσμα να μην είναι σε θέση να ανακαλούν και να εφαρμόζουν κα-
νόνες που διέπουν τη λειτουργία της τάξης ή του σχολείου.
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 Οι συνέπειες που ακολουθούν την εκδήλωση μιας ανεπιθύμητης 
συμπεριφοράς θα πρέπει να είναι άμεσες έτσι, ώστε να έχουν την 
προσδοκώμενη επίδραση 

Ιδιαίτερης σημασίας είναι οι συνέπειες που ακολουθούν μια συμπε-
ριφορά. Ακόμα πιο σημαντικό, όμως, είναι οι συνέπειες αυτές να ακολου-
θούν άμεσα την εκδήλωση της συγκεκριμένης συμπεριφοράς. Με αυτόν 
τον τρόπο ενισχύεται ο σύνδεσμος μεταξύ των συνεπειών και της εν λόγω 
συμπεριφοράς, ενδυναμώνοντας με αυτόν τον τρόπο την πιθανότητα 
μείω σης της (ανεπιθύμητης) συμπεριφοράς ή ενίσχυσης της (επιθυμητής) 
συμπεριφοράς (βλ. Εικόνα 1).

Εικόνα 1. Τα γεγονότα που ακολουθούν την εκδήλωση μιας συμπεριφοράς 
ασκούν επίδραση σε αυτήν αυξάνοντας ή μειώνοντας 
την πιθανότητα επανεκδήλωσής της. Τυχόν ελλείμματα 

στη Μνήμη Εργασίας περιορίζουν αυτήν την επίδραση (Tannock, 2005)

Συχνά οι εκπαιδευτικοί παρατηρούν ότι οι επανειλημμένες παρατη-
ρήσεις ή οι προσπάθειες νουθεσίας που κάνουν σε μαθητές με ΔΕΠΥ δεν 
έχουν την προσδοκώμενη επίδραση στη συμπεριφορά τους. Αυτό έχει ως 
αποτέλεσμα οι μεν εκπαιδευτικοί να αποθαρρύνονται ως προς την παι δα-
γωγική αποτελεσματικότητα των χειρισμών τους, οι δε μαθητές με ΔΕΠΥ 
να συνεχίζουν να εκδηλώνουν διασπαστική συμπεριφορά. Επιπρόσθετα, 
αυξάνεται το στρες που βιώνει ο εκπαιδευτικός στην τάξη, με αποτέλεσμα 
να μην είναι σε θέση να εντοπίσει και να αξιοποιήσει τα θετικά στοιχεία του 
μαθητή. Αυτό οδηγεί τον εκπαιδευτικό στην ολοένα αυξανόμενη χρήση τι-
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μω ρητικών πρακτικών, στη διαμόρφωση μιας σχέσης αντιπαράθεσης με 
τον μαθητή, και τέλος στην παραίτηση του εκπαιδευτικού από την όποια 
προ σπάθεια διαχείρισης της συμπεριφοράς.

 Οι συνέπειες πρέπει να χορηγούνται συχνότερα 
λόγω των ελλειμμάτων ως προς το κίνητρο και την αυτενέργεια

Είναι σημαντικό να τονίσουμε ότι το επίπεδο κινήτρου καθώς και εγρή-
γορσης παρουσιάζουν πολλές διακυμάνσεις στους μαθητές με ΔΕΠΥ. Σε 
κάποιες δραστηριότητες οι μαθητές μπορεί να είναι ιδιαίτερα συμμετοχικοί, 
ενώ σε άλλες η συμμετοχή τους να είναι μηδαμινή. Σχετικές έρευνες που 
έχουν διεξαχθεί με παιδιά με ΔΕΠΥ υποστηρίζουν ότι οι συνέπειες που 
ακο λουθούν τις εν λόγω συμπεριφορές πρέπει να παρέχονται συχνότερα 
έτσι, ώστε να έχουν την προσδοκώμενη αποτελεσματικότητα. 

 Οι συνέπειες πρέπει να είναι μεγαλύτερης έντασης ή βαθμίδας 

Αρκετές ερευνητικές εργασίες έχουν δείξει ότι η αποτελεσματικότητα 
των ενισχυτών,5 δηλαδή των συνεπειών που έχουν ως στόχο την αύξηση 
εκδήλωσης μιας επιθυμητής συμπεριφοράς στους μαθητές με ΔΕΠΥ εί-
ναι μικρότερη από την αποτελεσματικότητα των ενισχυτών αυτών στους 
μαθητές χωρίς ΔΕΠΥ. Αυτό σημαίνει ότι για να επιφέρει ο ενισχυτής το 
προσδοκώμενο αποτέλεσμα θα πρέπει η συνέπεια να είναι μεγαλύτερης 
έντασης. Αν για παράδειγμα μια λεκτική ανταμοιβή έχει ένα αποτέλεσμα σε 
μαθητή χωρίς ΔΕΠΥ η ίδια ανταμοιβή, για να επιφέρει το ίδιο αποτέλεσμα 
σε έναν μαθητή με ΔΕΠΥ, θα πρέπει να εκφωνείται πιο δυνατά και με 
ιδιαί τερο χρωματισμό στη φωνή.

 Πρέπει να χορηγείται μεγαλύτερο εύρος ενισχυτών

Οι διακυμάνσεις στο επίπεδο κινήτρων και εγρήγορσης που συχνά 
χαρακτηρίζουν τους μαθητές με ΔΕΠΥ σημαίνει ότι το ενδιαφέρον τους για 
τη μάθηση και γενικότερα για τη σχολική διαδικασία παρουσιάζει αυξο-
μειώ σεις, πολλές φορές χωρίς φανερό αίτιο. Το φαινόμενο αυτό συχνά 

5 Ανταμοιβή που έχει ως αποτέλεσμα την αύξηση της πιθανότητας επανεμφάνισης μιας 
επιθυμητής συμπεριφοράς.
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αντι μετωπίζεται με τη χρήση όσο το δυνατόν διαφορετικών ενισχυτών, με 
στόχο τη διατήρηση του επιπέδου εγρήγορσης και κινητοποίησης του μα-
θη τή στο μέγιστο δυνατό επίπεδο. Βέβαια, η επιτυχία της τεχνικής αυτής 
προϋποθέτει καλή γνώση του μαθητή και εξαιρετική επικοινωνία με τους 
γονείς, έτσι ώστε να διαμορφωθεί το «μενού» των ενισχυτών που θα έχουν 
το επιθυμητό αποτέλεσμα.

 Οι ενισχυτές πρέπει να εναλλάσσονται και να ανακυκλώνονται 
για να διατηρούν υψηλά το επίπεδο εγρήγορσης

Είναι φανερό από τα παραπάνω ότι η εναλλαγή των ενισχυτών επι-
φέρει πιο συχνά το προσδοκώμενο αποτέλεσμα από ότι η χρήση ενός 
μόνο ενισχυτή.

 Συμπεριφοριστικές παρεμβάσεις6 πρέπει να εφαρμόζονται 
σταθερά και αδιάκοπα με σταθερή αξιολόγηση

Εφόσον χρησιμοποιούνται τεχνικές διαχείρισης της συμπεριφοράς, θα 
πρέπει το πρόγραμμα να αξιολογείται σε τακτά χρονικά διαστήματα και να 
τροποποιείται ανάλογα με την αποτελεσματικότητά του.

 Η πρόβλεψη είναι κομβική έννοια στη διδασκαλία 
των παιδιών με ΔΕΠΥ – ιδιαίτερα στις μεταβάσεις 

Οι μεταβάσεις είναι τα κομβικά σημεία μεταξύ δραστηριοτήτων που 
έχουν μαθησιακό ή άλλο περιεχόμενο. Κατά τις φάσεις μετάβασης δοκι-
μά ζονται οι μαθητές με ΔΕΠΥ γιατί πρέπει να διατηρήσουν υψηλό επίπε δο 
συγκέντρωσης έτσι, ώστε να εφαρμόσουν τις οδηγίες που δίνει ο εκ παι -
δευ τικός ή/και να ανακαλέσουν κανόνες που θα πρέπει να εφαρ μό σουν. 
Επίσης, καλούνται να «αλλάξουν ταχύτητα» καθώς επίσης και να αντι-
σταθούν σε παρεισφρέοντα ερεθίσματα (κίνηση και θόρυβος από τους 
συμμαθητές που προετοιμάζονται για τη μετάβαση), που είναι ιδιαίτερα 
διασπαστικά για τους μαθητές με ΔΕΠΥ που είναι και πιο ευάλωτοι. 

6 Παρεμβάσεις που έχουν ως στόχο τη μείωση ανεπιθύμητων ή την ενίσχυση επιθυ-
μη τών συμπεριφορών με την επιλεκτική χρήση πρότερων της συμπεριφοράς ερε θι-
σμάτων (antecedents) ή συνεπειών.



168

Παρακάτω παρουσιάζονται ορισμένες τυπικές μεταβάσεις:
Είσοδος και έξοδος από την τάξη διαφορετικές στιγμές της ημέρας
Εναρκτήριες δραστηριότητες (πρωινή συγκέντρωση)
Διάλειμμα ή φαγητό
Μετακίνηση από τάξη σε τάξη
Τέλος της ημέρας
Αποσύροντας υλικά από το θρανίο και προετοιμάζοντας την επό-

μενη δραστηριότητα
Μετακινούμενοι από ομαδική σε ατομική εργασία και αντίστροφα
Παραδίδοντας εργασίες
Επιλέγοντας συνεργάτες για ομαδοσυνεργατικές δραστηριότητες
Πρόγραμμα Δράσης για τον Εκπαιδευτικό που παρέχει υπηρεσίες 

Παράλληλης Στήριξης.

Συμπερασματικά

Παιδιά με ΔΕΠΥ χρειάζονται:
– περισσότερη δομή, 
– περισσότερη και συχνότερη ενίσχυση, 
– σταθερότερη ενίσχυση, 
– μεγαλύτερη ποικιλία στην ενίσχυση,
– διευκολύνσεις στο ακαδημαϊκό έργο.

Τι πρέπει επιπλέον να ξέρουν οι εκπαιδευτικοί;

 Οι πιο αποτελεσματικές εκπαιδευτικές παρεμβάσεις 
είναι αυτές που υλοποιούνται στο σχολικό περιβάλλον 

Κατά τον Barkley (2001), οι πιο αποτελεσματικές παρεμβάσεις για τους 
μαθητές με ΔΕΠΥ είναι αυτές που υλοποιούνται στο μέρος και τη χρονική 
στιγμή που συνήθως πρέπει να εκτελεστεί ένα έργο ή μια δραστηριότητα. 
Αν για παράδειγμα ένας μαθητής πρέπει να είναι πιο ταχύς στη μετάβαση 
από τη μία δραστηριότητα στην άλλη, η υποστήριξή του στην εκτέλεση 
αυ τού του έργου πρέπει να γίνει μέσα στην τάξη, για να γίνει με απο τε-
λεσματικότητα λόγω της αδυναμίας μεταφοράς των δεξιοτήτων που έχουν 
αποκτηθεί από τη μία συνθήκη στην άλλη.
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Ενημέρωση – γνωριμία με το παιδί

Είναι ιδιαίτερα σημαντικό, για την καλύτερη υποστήριξη των μαθητών 
με ΔΕΠΥ, να ενημερώνεται ο εκπαιδευτικός για το ακαδημαϊκό ιστορικό του 
μαθητή. Στο πλαίσιο αυτής της ενημέρωσης είναι ενδεδειγμένη πρακτική 
να γίνεται και η πρώτη επικοινωνία του εκπαιδευτικού με τους γονείς του 
παιδιού. Η επαφή αυτή είναι καθοριστικής σημασίας, ιδιαίτερα στις περι-
πτώ σεις παιδιών που παρουσιάζουν δυσκολίες στη συμπεριφορά. Συχνά, 
οι εκπαιδευτικοί καλούν τους γονείς ενός μαθητή αφού ο συγκε κρι μένος 
μα θητής εκδηλώσει κάποια ανεπιθύμητη συμπεριφορά. Με αυτόν τον τρό-
πο η επικοινωνία με τους γονείς εγκαινιάζεται κάτω από συνθήκες για τις 
οποίες ο γονέας ενδέχεται να αισθάνεται ενοχικά. Με αυτόν τον τρόπο όλες 
οι ευκαιρίες επικοινωνίας, που ενδέχεται να υπάρξουν στο μέλλον, μπορεί 
να συνοδεύονται από το ίδιο συναίσθημα ενοχικότητας από την πλευρά 
του γονέα, με αποτέλεσμα να μπαίνει σε μια θέση άμυνας δυσχεραίνοντας 
με αυτόν τον τρόπο την επικοινωνία με τον εκπαιδευτικό.

Εάν ο μαθητής έχει αξιολογηθεί στο παρελθόν και έχει διαγνωστεί με 
ΔΕΠΥ ή κάποια άλλη συνυπάρχουσα δυσκολία, θα ήταν καλό να γνωρίζει 
ο εκπαιδευτικός εάν το παιδί ακολουθεί κάποιο εξωσχολικό θεραπευτικό 
πρόγραμμα έτσι, ώστε να μπορεί σε περίπτωση που χρειαστεί να συνερ-
γαστεί με τους θεραπευτές του παιδιού. Επιπρόσθετα, εάν υπάρ χουν συ -
στάσεις που έχουν γίνει από τον φορέα διάγνωσης, θα ήταν καλό για τον 
εκπαιδευτικό να γνωρίζει ποιες είναι αυτές και, αν χρειαστεί, να επικοινω-
νήσει με τον φορέα για περισσότερες διευκρινίσεις. Τέλος, είναι σημαντικό 
να γίνεται ενημέρωση από τον εκπαιδευτικό γενικής αγωγής που δίδασκε 
τον μαθητή την προηγούμενη χρονιά. Μολονότι, η σχέση εκπαιδευτικού-
μαθητή είναι ιδιαίτερη, είναι σημαντικό να γνωρίζει ο εκπαιδευτικός πληρο-
φορίες για την παρουσία του μαθητή μέσα στην τάξη την προηγούμενη 
χρονιά.

Σημαντικότερο κέρδος από την προαναφερθείσα διαδικασία θα πρέ-
πει να είναι η καταγραφή των δυνατών και αδύνατων σημείων του μαθη τή 
έτσι, ώστε να είναι σε θέση ο εκπαιδευτικός να διαμορφώσει μια «στρα-
τηγική» για την υποστήριξη του μαθητή σε συνδυασμό και με την εμπειρία 
που θα αποκτά από την καθημερινή επαφή μαζί του.
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 1η Μελέτη Περίπτωσης – Πέτρος

Η πρώτη περίπτωση αφορά τον Πέτρο, έναν μαθητή της Β΄ Δημοτικού 
ο οποίος είναι 8 ετών λόγω επαναφοίτησης στον νηπιαγωγείο μετά από 
σύσταση του ΚΕΔΔΥ αλλά και φορέα ψυχικής υγείας. Ο μαθητής έχει δια-
γνωστεί με ΔΕΠΥ και Εναντιωματική Προκλητική Διαταραχή (ΕΠΔ). Η ΕΠΔ 
χαρακτηρίζεται από εναντίωση προς τα πρόσωπα εξουσίας και από έλ-
λει ψη συμμόρφωσης προς τους κανόνες που διέπουν τη λειτουργία της 
τάξης ή του σχολείου. Σε αντίθεση με τη ΔΕΠΥ, όπου ένας μαθητής μπο-
ρεί μην ακολουθήσει κάποιο κανόνα ή να μην εκτελέσει μια εντολή λό γω 
παρορμητικότητας ή έλλειψης προσοχής, στην ΕΠΔ αυτό γίνεται συ στη-
ματικά και ενέχει και το στοιχείο της σκόπιμης συμπεριφοράς.

Ο Πέτρος αντιμετωπίζει μεγάλες δυσκολίες να συμμορφωθεί με τις 
εντολές της εκπαιδευτικού, δεν ξεκινά τις εργασίες του την ώρα που πρέπει, 
ενώ περιστασιακά σηκώνεται όρθιος και περπατά μέσα στην τάξη. Είναι 
ευερέθιστος και συχνά βρίσκεται σε αντιπαράθεση με συμμαθητές του. Σε 
πολλές περιπτώσεις αμφισβητεί ανοιχτά την εκπαιδευτικό και κάνει περι-
παικτικά σχόλια.

Οι γονείς του Πέτρου είναι υψηλού μορφωτικού επιπέδου. Ο Πέτρος 
έχει μια αδελφή 5 ετών, την οποία ενοχλεί πάρα πολύ συχνά. Η μητέρα 
έχει αναλάβει το μεγαλύτερο βάρος της γονεϊκής φροντίδας λόγω του ότι 
ο πατέρας έχει αυξημένο φόρτο εργασίας. Είναι πολύ συνεργάσιμη με το 
σχολείο και πολύ συχνά ζητά πληροφόρηση από την εκπαιδευτικό της τά-
ξης αλλά και τους άλλους εκπαιδευτικούς για τη συμπεριφορά του Πέτρου. 
Φαίνεται να μην είναι σίγουρη πώς να συμπεριφερθεί στο παιδί. 

Στο σπίτι ο Πέτρος είναι επιθετικός προς την αδελφή του. Συχνά πα ρου-
σιάζει χειριστική συμπεριφορά, διαμαρτύρεται επίμονα όταν δεν γίνε ται το 
δικό του και συχνά αρνείται να συμμορφωθεί με τις εντολές των γο νέων 
του. Ακολουθεί με μεγάλη δυσκολία το απογευματινό πρόγραμμα που έχει 
συστηθεί από ειδικό ψυχικής υγείας και η μητέρα φαίνεται να μην είναι σε 
θέση να ανακόψει την αρνητική πορεία του παιδιού. 

Στο σχολείο οι εκπαιδευτικοί είναι διχασμένοι. Κάποιοι εκδηλώνουν 
αμηχανία απέναντι σε μια τόσο προκλητική συμπεριφορά ενώ κάποιοι 
άλλοι υιοθετούν και υποστηρίζουν δημόσια πιο τιμωρητικές πρακτικές. Ελ-
λείψει κάποια κεντρικής καθοδήγησης, οι στάσεις των εκπαιδευτικών πα-
ρουσιάζονται αντιφατικές και αρκετά συχνά αναποτελεσματικές. Από τον 
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διευθυντή και αρκετούς από τους εκπαιδευτικούς υποστηρίζεται η θεωρία 
ότι οι δυσκολίες του παιδιού οφείλονται σε εξωσχολικούς παράγοντες (βιο-
λογία, οικογένεια και οικογενειακές σχέσεις), άρα δεν αποτελεί καθήκον του 
σχολείου η αντιμετώπισή τους.

Η έλλειψη καθοδήγησης από εξειδικευμένο προσωπικό οδηγεί σε 
σταδιακή παραίτηση των εκπαιδευτικών από την προσπάθεια αποτε λε-
σματικής διαχείρισης της συμπεριφοράς του παιδιού. Με αυτό τον τρόπο 
το σχολείο σταδιακά αποδυναμώνεται ως φορέας αλλαγής της κατάστα-
σης του παιδιού. Εάν η οικογένεια δεν αναζητήσει την υποστήριξη ειδικού 
ή εάν η παρέμβαση δεν είναι αποτελεσματική, το σχολείο στέκεται ανή-
μπορο απέναντι στο πρόβλημα, αφού δεν θεωρεί τον εαυτό του δυνητικό 
παράγοντα διαμόρφωσης της συμπεριφοράς του παιδιού.

Λόγω των δυσκολιών στη συμπεριφορά του παιδιού συστήθηκε από 
το ΚΕΔΔΥ η υποστήριξη του μαθητή από Ειδικό Εκπαιδευτικό (ΕΕ) στα 
πλαίσια παράλληλης στήριξης (ΠΣ). Δυστυχώς, όμως, ο Ειδικός Εκπαι-
δευ τικός δεν έχει εμπειρία στη διαχείριση ακραίων συμπεριφορών. Επι-
κοινωνεί με τους γονείς περισσότερο ζητώντας υποστήριξη και συμ βου λές 
χωρίς να είναι σε θέση να υποστηρίξει αποτελεσματικά τον μαθη τή. Δεν 
επιλέγει να επικοινωνήσει με τους ειδικούς που εφαρμόζουν εξωσχολικό 
πρόγραμμα θεραπευτικής παρέμβασης και με αυτό τον τρόπο δεν ενη-
μερώνεται για θέματα που μπορούν να είναι χρήσιμα για την υποστήριξη 
του μαθητή. Επιπρόσθετα, ο μαθητής ενοχλείται από τη συνεχή παρουσία 
του ΕΕ καθ’ όλη τη διάρκεια του μαθήματος αλλά και του διαλείμματος. Η 
συμπεριφορά αυτή δεν αξιολογείται και δεν αντιμετωπίζεται. Προκαλείται 
μεγάλη ένταση στη σχέση μεταξύ μαθητή και ΕΕ, με αποτέλεσμα να δη-
μιουργείται ένα επιπλέον πρόβλημα.

Συνοψίζοντας τα αρνητικά στοιχεία της περίπτωσης του Πέτρου:
- Έλλειψη συνεργασίας μεταξύ ΕΕ και ειδικών που εφαρμόζουν το 

εξωσχολικό θεραπευτικό πρόγραμμα.
- Έλλειψη ευελιξίας από την πλευρά του ΕΕ σε ό,τι αφορά την υλο-

ποίηση του προγράμματος ΠΣ.
- Έλλειψη κεντρικής καθοδήγησης σε θέματα διαχείρισης της συμπε-

ριφοράς του Πέτρου.
- Η αντίληψη που εκφράζει το σχολείο, ότι προβλήματα που δεν προ -

έ ρ χονται από το σχολικό περιβάλλον δεν μπορούν να αντιμετωπι-



172

στούν στο σχολικό περιβάλλον, επιτείνει τα προβλήματα συ μπε ρι-
φοράς του Πέτρου.

 2η Μελέτη Περίπτωσης – Σωτήρης

Ο Σωτήρης είναι μαθητής της Α΄ δημοτικού. Παρουσιάζει αντιδραστική 
και εναντιωματική συμπεριφορά με υπερκινητικότητα και παρορμητικό-
τη τα. Συχνά απορρίπτεται από τους συμμαθητές του στα παιχνίδια που 
παίζουν την ώρα του διαλείμματος.

Οι γονείς είναι μέσου μορφωτικού επιπέδου. Αρνούνται ότι ο Σωτήρης 
εκδηλώνει ανεπιθύμητες συμπεριφορές ή υποβαθμίζουν τη σημασία τους 
ή αποδίδουν κάποια συμβάντα σε ατυχείς χειρισμούς του σχολείου. Αντι-
λαμβάνονται όμως ότι η συμπεριφορά του παιδιού προκαλεί αναστάτωση 
στο σχολείο και επιλέγουν να μην εμφανίζονται συχνά, για να μην γίνονται 
δέκτες παραπόνων από τους εκπαιδευτικούς ή από άλλους γονείς.

Ο Σωτήρης διαγνώστηκε στην αρχή της χρονιάς με ΔΕΠΥ και ΕΠΔ 
από φορέα ψυχικής υγείας και συστήθηκε η υποστήριξη του παιδιού από 
Ειδικό Εκπαιδευτικό στα πλαίσια Παράλληλης Στήριξης. Ο ΕΕ έκανε μια 
συνάντηση γνωριμίας με τους γονείς, όπου ενημερώθηκε για το παιδί και 
συμφωνήθηκαν κάποιοι βασικοί στόχοι ως προς τη διαχείριση του παιδιού 
στο σχολικό περιβάλλον.

Ο ΕΕ επανέρχεται με δεύτερη επικοινωνία μετά από δύο εβδομάδες 
όπου δεν αναφέρει σημαντικά προβλήματα. Παράλληλα, περιγράφει λε-
πτο μερώς δυσκολίες του μαθητή σε ημερολόγιο και συζητά τις δυσκολίες 
αυτές με τους γονείς κατά την τρίτη (τηλεφωνική) επικοινωνία που έχει 
μαζί τους.

Ο ΕΕ αναλαμβάνει να συντονίσει προσπάθειες διαχείρισης συμπε-
ριφοράς του μαθητή στο σχολικό περιβάλλον, αλλά και την επικοινωνία της 
οικογένειας με το σχολείο. Συνεργάζεται στενά με τον εκπαιδευτικό γενικής 
αγωγής έτσι, ώστε να εντάξει τον μαθητή σε ομαδικές δραστηριότητες 
κατά την ώρα του διαλείμματος. Συνεργάζεται με τη διευθύντρια του σχο-
λείου έτσι, ώστε η επικοινωνία με τους γονείς να μην περιλαμβάνει αντι-
φατικά μηνύματα. Επικοινωνεί με τον εξωσχολικό φορέα παρέμβασης για 
να ενημερωθεί για το παιδί, αλλά και να ενημερώσει τους θεραπευτές του 
παιδιού για σχολικά ζητήματα.
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Παρατηρείται αργή, αλλά σταδιακή αποδοχή από τους γονείς των δυ-
σκολιών του μαθητή, η οποία όμως παράλληλα συνοδεύεται από άρνηση 
ανάληψης της ευθύνης για τη συμπεριφορά του. Ισχυρίζονται στους εκ-
παι δευτικούς ότι «… είναι δική σας δουλειά να τον μαζέψετε».

Ευτυχώς, η συνεργασία μεταξύ του εκπαιδευτικού προσωπικού φέρ νει 
άμεσο αποτέλεσμα με μείωση της συχνότητας εκδήλωσης ανεπιθύμητων 
συμπεριφορών από τον Πέτρο. Ο μαθητής παρουσιάζεται λιγότερο ανή-
συχος εντός της τάξης και δείχνει πιο συμμετοχικός στα παιχνίδια την ώρα 
του διαλείμματος

Συνοψίζοντας, τα θετικά σημεία στην αντιμετώπιση του μαθητή, είναι:
• Ορθή ενημέρωση για το ακαδημαϊκό ιστορικό του μαθητή.
• Σωστός συντονισμός με εκπαιδευτικό γενικής αγωγής 

και λοιπό εκπαιδευτικό προσωπικό.
• Συνεργασία με εξωσχολικό φορέα παρέμβασης.
• Εφαρμογή προγράμματος διαχείρισης συμπεριφοράς.
• Αποτελεσματική επικοινωνία με γονείς.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
Ακολουθεί ένας κατάλογος τεχνικών διαχείρισης της συμπεριφοράς που ενδέχεται να 
βοηθήσει τον εκπαιδευτικό στην αντιμετώπιση προβλημάτων μαθησιακής αποτελε-
σμα τικότητας ή την μείωση ανεπιθύμητων συμπεριφορών.

Ερωτηματολόγιο μεθοδολογικών προτιμήσεων στη Διδασκαλία και τη Διαχείριση 
Συ μπε  ριφοράς (Instructional and Behavior Management Approaches Survey–IBMAS) 

(Martinussen, Tannock & Chaban, 2016)

– Επιλογή θέσης του μαθητή
– Εποπτεία κατά τις μεταβάσεις
– Έλεγχος μέσω εγγύτητας
– Παροχή «θετικής» προσοχής, δηλαδή προσοχής που έχει χαρακτήρα ανταμοιβής
– Χρήση μη λεκτικών μέσων για την επαναφορά (π.χ. άγγιγμα στον ώμο)
– Συχνή επικοινωνία με γονείς
– Εφαρμογή προγραμμάτων προαγωγής θετικής συμπεριφοράς
– Επιλεκτική παράβλεψη
– Λεκτική παρατήρηση
– Αρνητικές συνέπειες για ανεπιθύμητη συμπεριφορά
– Διδασκαλία επιθυμητών συμπεριφορών
– Λειτουργική ανάλυση συμπεριφοράς
– Σύστημα αυτό-διαχείρισης (αυτο-παρακολούθησης)
– Δελτίο Καθημερινής Αναφοράς
– Συμπεριφορικό συμβόλαιο
– Αποβολή από δραστηριότητα (time out) 
– Κόστος συμπεριφοράς (τιμωρία)
– Αποβολή από την τάξη λόγω ανεπιθύμητης συμπεριφοράς
– Στρατηγικές διδασκαλίας/υποστήριξης
– Τροποποίηση γλώσσας διδασκαλίας
– Κατάτμηση ύλης σε μικρότερα τμήματα
– Απλοποίηση οδηγιών/βήμα προς βήμα διδασκαλία
– Παροχή γραπτών και προφορικών οδηγιών
– Παροχή άμεσης και στοχευμένης ανατροφοδότησης
– Παροχή συγκεκριμένων ή και οπτικών υποδείξεων
– Παροχή συγκεκριμένης στρατηγικής
– Μείωση της έκτασης των εργασιών
– Διδασκαλία δεξιοτήτων οργάνωσης ή προγραμματισμού
– Επισήμανση των κομβικών σημείων της ύλης
– Παροχή δυνατότητας επιλογής των εργασιών κατ’ οίκον
– Παροχή συνεργάτη ή δασκάλου συμμαθητή
– Προσαρμογή/τροποποίηση της ύλης
– Παροχή εναλλακτικής εκδοχής της ύλης
– Υποστήριξη του μαθητή στη στοχοθεσία και την παρακολούθηση της προόδου του
– Διδάσκοντας τον μαθητή πώς να χρησιμοποιεί τετράδιο ανάθεσης εργασιών 

(assignment notebook)
– Παρέχοντας προκαταβολικό οργανωτή
– Μείωση προσδοκιών
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Οι μαθητές με κινητική αναπηρία, βασική αιτία της οποίας είναι η εγκεφαλική παράλυση, 
αποτελούν έναν ιδιαίτερα ανομοιογενή πληθυσμό και στην πλειοψηφία τους είναι άτομα 
με πολλαπλές αναπηρίες. Τόσο σε επίπεδο αποκατάστασης, όσο και στο εκπαιδευτικό 
πρόγραμμά τους απαιτείται η συνεργασία διεπιστημονικής ομάδας. Τα σχολεία οφείλουν 
να φροντίσουν για όλες τις εργονομικές διευθετήσεις που χρειάζονται, ώστε να γίνουν 
προσβάσιμα και να διευκολύνουν την καθημερινότητα και την αυτονομία του παιδιού με 
κινητική αναπηρία. Η διαφοροποίηση της διδασκαλίας, το Εξατομικευμένο Εκπαιδευτικό 
Πρόγραμμα και οι κατάλληλες προσαρμογές και δραστηριότητες που θα υιοθετήσει ο/η 
εκπαιδευτικός, θα βοηθήσουν τους/τις μαθητές/ήτριες με κινητική αναπηρία να εκπαιδευ-
τούν σωστά και να ενταχθούν ισότιμα στο σχολείο και στην κοινωνία. Η χρήση και αξιο -
ποίηση της υποστηρικτικής τεχνολογίας και των ηλεκτρονικών υπολογιστών στην καθη-
μερινή πρακτική, μπορούν να σταθούν σημαντικοί αρωγοί αυτής της προσπάθειας και σε 
πολλές περιπτώσεις να γίνουν το μέσο επικοινωνίας του παιδιού με εγκεφαλική παράλυση 
– κινητική αναπηρία με τον κόσμο. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: κινητική αναπηρία, εγκεφαλική παράλυση, εκπαίδευση, υποστηρικτική 
τεχνολογία

Εισαγωγή

Σύμφωνα με την Εθνική Συνομοσπονδία Ατόμων με Αναπηρία 
(Ε.Σ.Α.μεΑ.) και την Εθνική Ομοσπονδία Κινητικά Αναπήρων (Ε.Ο.Κ.Α.), 
«Άτομα με κινητική αναπηρία είναι όλα εκείνα τα άτομα που παρουσιάζουν 
μικρή ή μεγάλη δυσχέρεια στην κίνηση κάποιου ή κάποιων μελών του σώ-
ματός τους.» (Ε.Σ.Α.μεΑ., 2008). Ως κινητική αναπηρία ορίζεται οποιαδή-
ποτε αλλοίωση της κίνησης, η οποία έχει άμεσες συνέπειες στις κα θημε-
ρι νές δραστηριότητες ενός ατόμου, όπως στην αυτοφροντίδα, στην ψυ  χα-
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γωγία, στη μάθηση, στις κοινωνικές συναναστροφές, στην επαγ γελματική 
απασχόληση και στην ανεξαρτητοποίηση (Jones, Morgan, Shelton & Tho-
rogood, 2007).

Οι μαθητές με κινητική αναπηρία αποτελούν έναν ιδιαίτερα σύνθετο 
και ετερογενή πληθυσμό (Πέτρου & Δημητρακοπούλου, 2005). Υπάρχουν 
πολύ μεγάλες διαφορές ως προς το είδος της κίνησης, το βαθμό δυσκολίας 
της κίνησης, τη δυνατότητα επικοινωνίας (προφορικής και γραπτής) και 
τις σύνοδες δυσκολίες (νοητική αναπηρία, αυτισμός, προβλήματα λόγου, 
διάσπαση προσοχής, επιληπτικές κρίσεις κλπ.). Αυτό σημαίνει ότι συναν-
τούν πολλά εμπόδια στην προσπάθεια συμμετοχής τους σε καθημερινές 
δραστηριότητες του σχολείου, με αποτέλεσμα να καθίσταται ιδιαίτερα δύ-
σκολη και πολλές φορές ελλιπής η παρακολούθηση του αναλυτικού προ-
γράμματος (Δαδαμόγια, 2009).

Αιτίες κινητικής αναπηρίας

Οι αιτίες που προκαλούν κινητική αναπηρία άλλοτε είναι εμφανείς με 
τη γέννηση και άλλοτε αναπτύσσονται αργότερα. Τέτοιες είναι:

 Συγγενείς παθήσεις
 Κληρονομικές παθήσεις
 Μεταβολικά νοσήματα
 Έλλειψη μελών ή τμημάτων αυτών
 Υποπλασίες και ατροφίες μελών
 Πολυομυελίτιδα
 Δισχιδής ράχη
 Διάφορα σύνδρομα με εκδηλώσεις και από το κινητικό σύστημα
 Νευρομυϊκές παθήσεις
 Κακώσεις (μετατραυματικές, κρανιοεγκεφαλικές, νωτιαίου μυελού) 

και κατάγματα
Η κυριότερη, όμως, αιτία κινητικής αναπηρίας στην παιδική ηλικία, εί ναι 

η εγκεφαλική παράλυση (Krägeloh-Mann & Cans, 2009· Quinby & Abra-
ham, 2005) και σε αυτήν θα γίνει ιδιαίτερη αναφορά στη συνέχεια. 
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Εγκεφαλική παράλυση

Η εγκεφαλική παράλυση είναι πάθηση του Κεντρικού Νευρικού Συ-
στή ματος (ΚΝΣ: εγκέφαλος, νωτιαίος μυελός) και προέρχεται από μη εξε-
λισσόμενη βλάβη αυτού. Εκφράζεται ως διαταραχή της στάσης του σώ-
ματος και της κίνησης με συχνά και ποικίλα συνοδά νευροαναπτυξιακά 
προ βλήματα και σε πολλές περιπτώσεις, αλλά όχι πάντα, συνοδεύεται 
από νοητική αναπηρία (Parkes & McCusker, 2008· Πολεμικού, 2010· 
Σπετσιώτης & Σταθόπουλος, 2003). Εκδηλώνεται με συχνότητα 2,0 – 2,5 
για 1.000 παιδιά που γεννιούνται ζωντανά. Έτσι, υπολογίζεται ότι στην 
Ελ λάδα περίπου 10.000 άτομα πάσχουν από εγκεφαλική παράλυση, ενώ 
γεν νιούνται 300 πάσχοντα παιδιά τον χρόνο. Αποτελεί σοβαρό ιατρικό και 
κοινωνικό πρόβλημα, λόγω της δυσκολίας, αν όχι της αδυναμίας, στη θε-
ραπεία της σοβαρής αυτής πάθησης. Έτσι, όπως κάθε πάθηση που δεν 
θεραπεύεται, έχει το κλασικό χαρακτηριστικό να εμπλέκονται στη διάγνω ση 
και στην αποκατάσταση αρκετές ιατρικές ειδικότητες (παιδίατροι, νεο γνο-
λόγοι, παιδονευρολόγοι, φυσίατροι, νευροχειρουργοί, ορθοπεδικοί κλπ.), 
αλλά και πολλά από τα αποκαλούμενα «παραϊατρικά» επαγγέλματα (φυ-
σικοθεραπευτές, εργοθεραπευτές, λογοθεραπευτές, ψυχολόγοι, γυμνα -
στές, μουσικοθεραπευτές) (Νεστορίδης, 2004).

Τα αίτια της εγκεφαλικής παράλυσης ταξινομούνται ανάλογα με την 
περίοδο εμφάνισης της βλάβης σε αίτια κατά τη διάρκεια της κύησης, κα-
τά τον τοκετό και μετά τον τοκετό κατά την πρώιμη παιδική ηλικία. Στα 
αίτια κατά την κύηση περιλαμβάνονται οι συγγενείς λοιμώξεις (έρπης, το-
ξοπλάσμωση, ερυθρά, κυτταρομεγαλοϊός, σύφιλη κ.ά.), οι συγγενείς ανω -
μαλίες του ΚΝΣ (αγενεσία μεσολοβίου, σύνδρομο Dandy-Walker, συγγενής 
υδροκέφαλος κ.ά.) και χρωμοσωμικές ανωμαλίες (Νεστορίδης, 2004). Υπο-
λογίζεται ότι το 75% των περιστατικών εγκεφαλικής παράλυσης οφείλεται 
σε βλάβη του κεντρικού νευρικού συστήματος κατά την ενδομήτριο ζωή. 
Στα αίτια κατά τον τοκετό περιλαμβάνονται η περιγεννητική ασφυξία, η 
ανοξαιμία του εγκεφάλου, η οποία είναι και η συχνότερη αιτία κ.ά. Τα πρό-
ωρα παιδιά έχουν αυξημένες πιθανότητες να εμφανίσουν εγκεφαλική πα-
ρά λυση. Υπολογίζεται ότι το 5% των περιστατικών εγκεφαλικής παράλυ-
σης οφείλεται σε βλάβη του κεντρικού νευρικού συστήματος κατά τον το-
κετό. Στα αίτια μετά τον τοκετό και μέχρι την ηλικία των 2-3 ετών, οπότε 
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έχουμε την ωρίμανση του ΚΝΣ, περιλαμβάνονται ο πυρηνικός ίκτερος των 
νεογνών, η μηνιγγίτιδα, η εγκεφαλίτιδα, οι κρανιοεγκεφαλικές κακώσεις 
κ.ά. Υπολογίζεται ότι το 15% των περιστατικών εγκεφαλικής παράλυσης 
οφείλεται σε βλάβη του κεντρικού νευρικού συστήματος κατά την περίοδο 
0-3 ετών (Ελευθεριάδου, 2009· Πέτρου, 2008· Νεστορίδης 2004).

Οι μορφές της εγκεφαλικής παράλυσης ταξινομούνται ανάλογα με τη 
διαταραχή του μυϊκού τόνου και ανάλογα με την «ανατομική κατανομή», 
δηλαδή ανάλογα με τα πάσχοντα άκρα. Ανάλογα με τη διαταραχή του μυϊ-
κού τόνου διακρίνονται πέντε μορφές: η σπαστική, η αθετωσική, η ατα -
ξική, η δυσκαμπτική και η υποτονική, ενώ σπάνια εμφανίζονται και μει -
κτές μορφές. Στη σπαστικότητα υπάρχει γενικευμένη αύξηση του μυϊ κού 
τόνου και διαταραχή του ελέγχου των εκούσιων κινήσεων, όπου μια ομά-
δα μυών υπερτερεί σε δράση έναντι δεύτερης ανταγωνίστριας ομά δας. 
Είναι η πιο συνηθισμένη μορφή, σε ποσοστό 65%. Τα κλινικά σημεία της 
αθέτωσης είναι η αναστολή του ελέγχου των εκούσιων κινήσεων, η εμφά-
νιση ανεξέλεγκτων κινήσεων και οι στάσεις άκρων με συχνή εναλ λαγή, 
χωρίς τη θέληση του ασθενούς. Η συχνότητα εμφάνισής της είναι 20%. 
Τα κλινικά σημεία της αταξικής μορφής αφορούν κυρίως διαταραχή της 
ισορροπίας. Στις βαριές περιπτώσεις ο ασθενής αδυνατεί να ορθο στα-
τήσει και να βαδίσει. Η συχνότητα εμφάνισής της είναι σχεδόν 5%. Στη 
δυσκαμπτική μορφή, υπάρχει διάχυτη βλάβη του ΚΝΣ και έντονη σπαστι-
κότητα σε όλα σχεδόν τα μέλη, ενώ στην υποτονική μορφή εμφανίζεται 
γενικευμένη ελάττωση του μυϊκού τόνου και οι αρθρώσεις είναι χαλαρές. 
Η συχνότητα εμφάνισης των δύο αυτών μορφών ανέρχεται σε 5% για την 
καθεμιά (Ελευθεριάδου, 2009· Πέτρου, 2008· Νεστορίδης 2004).

Ανάλογα με την «ανατομική κατανομή», έχουμε την τετραπληγία, όταν 
πάσχουν και τα τέσσερα άκρα (δύο χέρια και δύο πόδια), την ημιπληγία, 
όταν πάσχουν ένα χέρι και ένα πόδι της ίδιας πλευράς, την παραπληγία, 
όταν πάσχουν τα δύο κάτω άκρα, τη μονοπληγία, όπου πάσχει μόνο ένα 
άκρο είτε άνω είτε κάτω και, τέλος, τη διπληγία, όταν πάσχουν και τα τέσ-
σερα άκρα, αλλά τα δύο κάτω περισσότερο από τα άνω. Οι δύο τελευταίες 
μορφές είναι σπάνιες (Ελευθεριάδου, 2009· Πέτρου, 2008· Νεστορίδης 
2004).
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Πλαίσιο υποστήριξης μαθητών με κινητική αναπηρία

Ανεξάρτητα από τις αιτίες και, γενικότερα, τα χαρακτηριστικά της κινη-
τικής αναπηρίας, απαιτείται ένα οργανωμένο θεραπευτικό και εκπαι δευ-
τικό ομαδικό πλαίσιο, όπου θα καταβληθεί προσπάθεια περιορισμού των 
ελ λειμμάτων του/της μαθητή/μαθήτριας (κινητικών, λειτουργικών, γνωστι -
κών, επικοινωνιακών) από εξειδικευμένους επιστήμονες (Νεστορίδης, 
2004).

Η ομάδα αποκατάστασης αποτελούμενη από ιατρικές και παραϊατρι κές 
ειδικότητες, που αναφέρθηκαν σε προηγούμενη ενότητα, είναι αυτή που θα 
καθορίσει τους στόχους που θα διέπουν το θεραπευτικό πλαίσιο και το πλαί-
σιο αποκατάστασης. Το σχολείο και ο εκπαιδευτικός αναλαμβάνουν τον 
πολύ σημαντικό ρόλο να υποστηρίξουν το παιδί με κινητική αναπηρία να 
ενταχθεί ισότιμα στην κοινωνία. Αρωγός και των δύο η οικογένεια, η οποία 
πρέπει να γνωρίζει την πραγματικότητα και έχει το διπλό ρόλο να καθοδη-
γεί και να καθοδηγείται από τους ειδικούς στη συνέχιση της αποκατάστα-
σης και του εκπαιδευτικού προγράμματος στην καθημερινή ζωή (Λάππα 
& Τζουβελέκης, 2015· Νεστορίδης, 2004).

Υποδομές και εργονομικές παρεμβάσεις προσπελασιμότητας

Για να μπορεί ένα σχολείο να φιλοξενήσει μαθητές με κινητική ανα πη -
ρία και να εξασφαλίσει τη διευκόλυνση της κινητικότητάς τους στον χώρο 
του σχολείου, είναι απαραίτητο να γίνουν παρεμβάσεις και εργο νο μικές 
διευ θετήσεις τόσο μέσα στην αίθουσα διδασκαλίας, όσο και στο γενι κό-
τερο περιβάλλον του σχολείου (Λάππα & Τζουβελέκης, 2015). Για τη διευ-
κόλυνση της προσβασιμότητας στον χώρο του σχολείου, είναι απα  ραί-
τητη η κατασκευή ραμπών που θα επιτρέπουν την κίνηση αμα ξιδίου με 
κλίση 5% οπουδήποτε υπάρχουν σκάλες και σκαλάκια (από το πεζοδρό-
μιο στην αυλή, από την αυλή στο ισόγειο κλπ.). Αν το σχολείο έχει ορό-
φους, χρειάζεται ανελκυστήρας ή ένα αναβατόριο σκάλας για το αμαξίδιο. 
Για τα παιδιά που έχουν βάδιση, είναι απαραίτητη η τοποθέτηση ειδικής 
αντιολισθητικής ταινίας στα σκαλοπάτια. Επίσης, πρέπει να το ποθετη θούν 
χειρολαβές και μπάρες στήριξης σε διαδρόμους και σκάλες, το προαύλιο 
να στρωθεί με ειδικά διαμορφωμένο δάπεδο και να το ποθετηθούν πα-
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γκά κια σε διάφορα σημεία της αυλής. Βασική ανάγκη είναι η κατασκευή 
τουαλέτας κατάλληλα διαμορφωμένης για μαθητές με αναπη ρία και η 
πρό βλεψη, ώστε τα πόμολα στις πόρτες, οι κάδοι απορριμμάτων και ο 
πάγκος του κυλικείου να βρίσκονται σε κατάλληλο ύψος για να μπορεί να 
φτά σει και ο μαθητής με το αμαξίδιο και να μην εξαρτάται συνεχώς από τη 
βοήθεια των άλλων (Λάππα & Τζουβελέκης, 2015).

Για την πρόσβαση στην αίθουσα διδασκαλίας, αλλά και σε άλλες αί-
θου σες του σχολείου (βιβλιοθήκη, αμφιθέατρο κλπ.), πρέπει να υπάρχουν 
πόρτες με μεγάλο άνοιγμα για το απρόσκοπτο πέρασμα του αμαξιδίου. 
Εντός της αίθουσας διδασκαλίας είναι απαραίτητο να υπάρχει επαρκής 
χώρος μεταξύ των θρανίων, αντιολισθητικό δάπεδο, πίνακας, διακόπτες 
και κρεμάστρες σε κατάλληλο ύψος. Μέσω της συνεργασίας του σχολείου 
με τους θεραπευτές του παιδιού (φυσικοθεραπευτή-εργοθεραπευτή) θα 
αποφασιστεί αν ο/η μαθητής/μαθήτρια θα μπορεί να χρησιμοποιήσει τα 
συνηθισμένα έπιπλα του σχολείου (θρανίο, καρέκλα) όπως είναι ή με κά-
ποιες μικρές προσαρμογές ή αν θα πρέπει να προμηθευτεί το σχολείο 
ει δικό τραπεζάκι-θρανίο και ειδικό κάθισμα (Εικ. 1 και 2). Τραπεζάκι και 
κάθισμα το σχολείο μπορεί να προμηθευτεί από τις Κτιριακές Υποδομές, 
υπηρεσία που αντικατέστησε τον Οργανισμό Σχολικών Κτιρίων (ΟΣΚ) και 
η ηλεκτρονική διεύθυνσή της είναι: http://www.ktyp.gr/el/ (Επιλογή: Προ-
διαγραφές/Εξοπλισμοί σχολείων/Εξοπλισμός ΑΜΕΑ). 

        
Εικόνα 1. Ειδικό ατομικό τραπεζάκι-θρανίο                  Εικόνα 2. Ειδικό κάθισμα

Από την ίδια υπηρεσία μπορεί να προμηθευτεί και περιπατητήρες (Εικ. 
3) και ορθοστάτες (Εικ. 4).
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Εικόνα 3. Οπίσθιος Περιπατητήρας                     Εικόνα 4. Ορθοστάτης

Επίσης, πρέπει να προβλεφθεί η τοποθέτηση του παιδιού σε θέση 
όπου θα μπορεί να έχει οπτική επαφή με την πόρτα, τον πίνακα, τον/την εκ-
παιδευτικό και τους συμμαθητές του. Τα υλικά (βιβλία, τετράδια κλπ.) που 
θα χρησιμοποιεί το παιδί, πρέπει να βρίσκονται σε θέση που θα τα φτάνει 
μόνο του και, αν χρειάζεται, να γίνουν κατάλληλες προσαρμογές, ώστε να 
σταθεροποιούνται πάνω στο θρανίο του. Για τον ευχερή διαχωρισμό των 
σελίδων μπορούν να τοποθετούνται ανάμεσά τους κομμάτια από σφουγ-
γάρι, velcro, μεγάλοι συνδετήρες κλπ.

Γενικές οδηγίες, προδιαγραφές, καθώς και η σχετική νομοθεσία σχε-
τικά με την προσβασιμότητα των κτιρίων, μπορούν να αναζητηθούν στις 
παρακάτω ηλεκτρονικές διευθύνσεις: 

http://teeserver.tee.gr/online/afi eromata/2000/2122/index.shtml
(Νόμος 2831/2000, ΦΕΚ Α 140/13-6-2000, «Τροποποίηση διατάξεων Γενι -
κού Οικοδομικού Κανονισμού», άρθρο 28, «Ειδικές ρυθμίσεις για την εξυ πη-
ρέ τηση ατόμων με ειδικές ανάγκες»)

http://www.ypeka.gr/Default.aspx?tabid=380 
(ο ιστότοπος του Υπουργείου Περιβάλλοντος και Ενέργειας, «Σχεδιάζοντας 
για όλους»)

http://www.pasipka.gr/appdata/documents/οδηγοσ%20προσβασιμοτητασ.pdf 

(ο ιστότοπος του Πανελλαδικού Συνδέσμου Παραπληγικών και Κινητικά Ανα-
πή ρων, «Σχεδιαστικός Οδηγός Προσβασιμότητας»)



188

Εκπαιδευτική παρέμβαση

Βασικές αρχές της εκπαίδευσης των μαθητών με κινητική αναπηρία 
αποτελούν η διαφοροποίηση της διδασκαλίας και το Εξατομικευμένο Εκ-
παιδευτικό Πρόγραμμα (ΕΕΠ). Όπως έχει ήδη αναφερθεί, οι μαθητές με 
κινητική αναπηρία έχουν ιδιαίτερα αυξημένες ανάγκες και μεγάλες διαφο-
ρές ως προς τις δυσκολίες και τις δυνατότητές τους. Σε κάθε σχεδιασμό 
και εφαρμογή εκπαιδευτικής παρέμβασης η συνεργασία αποτελεί λέξη 
κλει  δί και σημείο αναφοράς. Διεπιστημονική συνεργασία, συνεργασία και 
συμ μετοχή του/της Διευθυντή/ύντριας και του συλλόγου διδασκόντων 
του σχολείου και, τέλος, συνεργασία με την οικογένεια (Cobello, Grison, 
Aldrijhetti, 2012). 

Η συνηθέστερη αιτία κινητικής αναπηρίας είναι η εγκεφαλική παρά-
λυση. Τα παιδιά με εγκεφαλική παράλυση, εκτός από τις δυσκολίες στην 
κί νηση, εμφανίζουν και άλλα χαρακτηριστικά τα οποία επηρεάζουν την 
εκ παί δευσή τους και πρέπει να λαμβάνονται υπόψη κατά τη διάρκεια της 
εκπαιδευτικής παρέμβασης. Το νοητικό δυναμικό που ποικίλει από παιδί 
σε παιδί, τα προβλήματα λόγου και επικοινωνίας και η ελλειμματική προ-
σο χή και υπερκινητικότητα είναι τα πιο εμφανή από αυτά. Επίσης, οι αργοί 
ρυθμοί ανταπόκρισης, οι διαταραχές αισθητηριακής διαδικασίας, η μειω-
μέ νη αυτοεκτίμηση και η έλλειψη αυτοπεποίθησης αποτελούν χαρα κτη-
ριστικά που εμφανίζονται στα περισσότερα παιδιά με εγκεφαλική παρά-
λυση. Οι δυσκολίες στην κίνηση και στην επικοινωνία έχουν ως απο τέλε-
σμα τις μειωμένες εμπειρίες, τις φτωχές κοινωνικές δεξιότητες, τις δυ σκο-
λίες στη σύναψη διαπροσωπικών σχέσεων, καθώς και την εμφάνιση εκ-
δηλώσεων άγχους και πιθανών συναισθηματικών μεταπτώ σεων (Λάπ  πα 
& Τζουβελέκης, 2015· Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2004· Παπαδημη τρίου, 
2007).

Τα παιδιά με εγκεφαλική παράλυση εμφανίζουν δυσκολίες στον χωρο-
χρονικό προσανατολισμό, στην αντιληπτική ικανότητα, στην αναγνώριση 
σχήματος και μεγέθους, στις μνημονικές διαδικασίες, στην επεξεργασία 
πληροφοριών, στην ευκολία μετάβασης από μια δραστηριότητα σε μια 
άλλη, στην αφηρημένη σκέψη, στη συμβολική χρήση αντικειμένων, στην 
ταξινόμηση και κατηγοριοποίηση, στην αισθητικοκινητική ικανότητα, στον 
οπτικοκινητικό συντονισμό και στην αδρή και λεπτή κινητικότητα (Πα-
παδημητρίου, 2007).
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Ο εκπαιδευτικός που αναλαμβάνει την εκπαίδευση ενός παιδιού με 
κινητική αναπηρία, λαμβάνοντας υπόψη του όλα τα παραπάνω, θα ξε κι-
νή σει την παρέμβασή του διεξάγοντας την αρχική εκπαιδευτική αξιολό-
γη σή του. Σε αυτήν, είναι απαραίτητο να δοθεί ιδιαίτερη έμφαση στην 
ανά δει ξη των δυνατοτήτων του παιδιού και όχι των αδυναμιών του. Αξιο-
λο γείται η σχολική ετοιμότητα σε τομείς όπως η επικοινωνία, η κινητι κό-
τη τα, οι προγλωσσικές και οι προμαθηματικές έννοιες και οι σχο λικές δε-
ξιότητες στους τομείς των γνωστικών αντικειμένων της ανάγνω σης, της 
γραφής και των μαθηματικών. Επίσης, αξιολογούνται η συναισθη ματ ική 
οργάνωση και η κοινωνική προσαρμογή σε τομείς όπως η συμ πε ριφορά, 
η αυτονομία και η προσαρμογή στο φυσικό και κοινωνικό περι βάλ λον 
(Βάσιος, Στεργιούλης & Σαρρής, 2006· Γεροδιάκομος, 2004· Παπα δη μη-
τρίου, 2007).

Στη συνέχεια ο εκπαιδευτικός, έχοντας στα χέρια του τα αποτελέ σμα τα 
μιας αξιόπιστης αξιολόγησης, προχωρά στην κατάρτιση του Εξατο μικευ-
μένου Εκπαιδευτικού Προγράμματος, το οποίο πρέπει να προσαρμόζεται 
στο κιναισθητικό και γνωστικό στάδιο ανάπτυξης του παιδιού και να σέ-
βεται το μαθησιακό ύφος και το ρυθμό εργασίας του. Είναι σημαντικό να 
χρησιμοποιούνται μικρά βήματα επίτευξης των στόχων, η κατάκτηση των 
οποίων ενισχύει τα εσωτερικά κίνητρα του παιδιού και η διάρκεια των 
προτεινόμενων δραστηριοτήτων να καθορίζεται από τη διάρκεια προ-
σοχής του/της μαθητή/ήτριας (Βάσιος, Στεργιούλης & Σαρρής, 2006· Πα-
πα δημητρίου, 2007). Το ΕΕΠ στηρίζεται σε προϋπάρχουσες γνώσεις και 
εμπειρίες, ενισχύει την αλληλεπίδραση των μαθητών μεταξύ τους και είναι 
ευέλικτο ως προς τις πιθανές ανάγκες τροποποίησής του. Είναι απαραί-
τητο να εκτελείται με πλήρη δέσμευση και ιδιαίτερη προσοχή, να παρα κο-
λουθείται συνεχώς η πρόοδος του παιδιού και να παρέχεται άμεση ανα-
τρο φοδότηση. Οι φάσεις σχεδιασμού του ΕΕΠ περιλαμβάνουν την αρχική 
αξιο λόγηση, την επιλογή των διδακτικών στόχων, οι οποίοι απαιτείται να 
είναι όσο το δυνατόν περισσότερο ρεαλιστικοί, τις απαραίτητες προσαρ-
μογές (στο αναλυτικό πρόγραμμα, στο εποπτικό υλικό, στη θέση και το 
κάθισμα του μαθητή, στα υλικά και μέσα γραφής), τη χρήση βιωματικών 
μεθόδων διδασκαλίας, την πρόβλεψη διαμορφωτικής αξιολόγησης και κα-
τα γραφής της προόδου και την εξαρχής σχεδιασμένη τελική αξιολόγηση 
για τη διαπίστωση της επίτευξης των στόχων. Η βασική αρχή στην οποία 
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στοχεύει το ΕΕΠ είναι ότι δεν ζητείται από τον/τη μαθητή/ μαθήτρια να 
κάνει πράγματα έξω από τις δυνατότητές του/της, αλλά και δεν του/της 
«επιτρέπει» να πετύχει λιγότερα από όσα μπορεί να καταφέρει (Βάσιος, 
Στεργιούλης & Σαρρής, 2006· Παπαδημητρίου, 2007· Σπετσιώτης & Στα-
θόπουλος, 2003). 

Κατά τη διάρκεια υλοποίησης του ΕΕΠ και της διδασκαλίας του, ο/η 
εκπαιδευτικός πρέπει να ακολουθεί την πολυαισθητηριακή προσέγγιση 
της γνώσης και να χρησιμοποιεί πλούσιο εποπτικό υλικό. Είναι σημαντικό 
να προβαίνει σε εύλογες προσαρμογές στο μαθησιακό περιβάλλον, να 
δίνει ευκαιρίες συνεργατικής μάθησης και έμφαση σε δραστηριότητες και 
δεξιότητες που προάγουν την αυτονομία και την κοινωνική συμμετοχή. Η 
ανάλυση έργου (κατάτμηση της δραστηριότητας σε μικρότερα βήματα) και 
η φθίνουσα καθοδήγηση σε συνδυασμό με τη βιωματική διδασκαλία και 
την «πραξιακή» μάθηση είναι «εργαλεία» ιδιαίτερα βοηθητικά. Επί σης, 
κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας απαιτείται ο σεβασμός στον προ σω πικό 
ρυθμό μάθησης του/της μαθητή/ μαθήτριας με κινητική ανα πη ρία δίνοντας 
περισσότερο χρόνο και κάνοντας συχνά διαλείμματα κατά τη διάρκεια και 
μεταξύ των δραστηριοτήτων (Βάσιος, Στεργιούλης & Σαρρής, 2006). Η 
αξιοποίηση συστημάτων εναλλακτικής επικοινωνίας και υποστηρι κτι κής 
τεχνολογίας, για τα οποία θα γίνει εκτενέστερη αναφο ρά πιο κάτω, μπορεί 
να συμβάλλει καταλυτικά στην επίτευξη των στό χων του αναλυτικού προ-
γράμ ματος και του ΕΕΠ. Η τήρηση ατομικού φακέ λου, οι ποικίλες μορφές 
αξιολόγησης, η απλοποίηση των οδηγιών, η αυ τοκα θοδήγηση του παιδιού 
με φωναχτή επανάληψη των οδηγιών, ο στα θε ρός χρόνος έναρξης και 
λήξης της δραστηριότητας, η υπενθύμιση του χρόνου, η εξαρχής ενημέ-
ρω ση για τους μαθησιακούς στόχους και η επι βράβευση ή επίπληξη σε 
συ γκεκριμένη συμπεριφορά, αποτελούν απα ραί τητες ενέργειες από την 
πλευρά του/της εκπαιδευτικού. Ακόμη, το αμα ξίδιο πρέπει να αντιμε τω-
πί ζεται ως μέσο υποστήριξης της μάθησης και όχι ως περιορι σμός. Ο/η 
εκπαιδευτικός πρέπει να έχει πάντα οπτική επα φή με το παιδί με κινητική 
αναπηρία και να μην ξεχνά την αρχή της δια φορικής προσοχής. Δηλαδή, 
δεν θα στρέφεται στο παιδί μόνο όταν αυτό αδυνατεί να ολοκληρώσει 
τη δραστηριότητα, αλλά θα το ενισχύει συχνά, ακόμα κι όταν η δραστη-
ριό τητα προχωρά με πολύ μικρά βήματα (Βασα λάκης & Μούκα, 2007· 
Παπαδημητρίου, 2007). 
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Η δυσκολία στην κίνηση, η έλλειψη προσβασιμότητας και το συνεχές 
εβδομαδιαίο τρέξιμο της οικογένειας σε ειδικούς, θεραπείες, γιατρούς ανα -
γκάζει τα παιδιά με κινητική αναπηρία να έχουν φτωχές εικόνες της «αλη -
θινής ζωής» έξω από το σπίτι, τα θεραπευτήρια και το σχολείο. Είναι στα 
άμεσα καθήκοντα του σχολείου, λοιπόν, η οργάνωση εκπαιδευτικών δρά-
σεων για να γνωρίσουν τα παιδιά τον κόσμο, όπως είναι οι επισκέψεις σε 
θέατρα, μουσεία, αρχαιολογικούς χώρους, σχολεία, επαγγελματικούς χώ-
ρους, καταστήματα της γειτονιάς, δημόσιες υπηρεσίες κ.α. Το σχολείο, 
επίσης, είτε μόνο του είτε σε συνεργασία με τους τοπικούς φορείς μπορεί 
να αναλάβει δράσεις για την προσβασιμότητα στη γειτονιά και, γενικότερα, 
στον δήμο του. Αλλά και μέσα στον χώρο του σχολείου μπορούν να πραγ-
ματοποιούνται δραστηριότητες και προγράμματα αυτοφροντίδας, μαγει-
ρικής, αγωγής υγείας, περιβαλλοντικής αγωγής, βιβλιοθήκης, θεατρικού 
παι χνιδιού κ.ά. (Λάππα & Τζουβελέκης, 2015).

Προσαρμογές και δραστηριότητες για τη γραφή

Με δεδομένες τις δυσκολίες του παιδιού στη γραφή, ο/η εκπαιδευτικός 
πρέπει να προσαρμόσει υλικά και δραστηριότητες στην κατεύθυνση της 
απόσβεσης ή της μείωσης αυτών των δυσκολιών. Αρχικά γίνονται προ-
σαρ  μογές που εξυπηρετούν στη σωστότερη σύλληψη του μολυβιού. Αν 
γλι  στράει από τα χέρια του παιδιού, τοποθετείται στην περιοχή σύλληψης 
αφρώ δες υλικό (Εικ. 5). Αν το παιδί δεν κρατάει το μολύβι στο σωστό ση-
μείο, τοποθετείται κατάλληλη λαβή, που καθορίζει την περιοχή σύλληψης 
(Εικ. 6). Είναι προτιμότερη η χρήση χοντρού μολυβιού, μαρκαδόρου και 
ξυ λομπογιάς, και πολλές φορές είναι καλύτερα αυτά να έχουν μικρό μήκος.

               
          Εικόνα 5. Αφρώδες υλικό                                           Εικόνα 6. Λαβή σύλληψης
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Για τη βελτίωση της λεπτής κινητικότητας προτείνονται προγραφικές 
δραστηριότητες όπως η εξάσκηση της «γραφής» με το δάχτυλο στον αέρα, 
η «γραφή» (με το δάχτυλο ή το μολύβι) γραμμών, σχημάτων και γραμμά-
των σε πιάτο με ρύζι ή άμμο, ο σχεδιασμός διαγωνίων γραμμών και γω-
νιών σε τετράγωνο. Επίσης, το παιδί εξασκείται να ακολουθεί με το μολύβι 
του την πορεία λαβύρινθων για να φτάσει στο στόχο. Για την βελτίωση της 
κίνησης των μυών της παλάμης και των δαχτύλων μαθαίνει να τσαλακώνει 
πρώτα με τα χέρια του το χαρτί που θέλει να πετάξει. Χρησιμοποιούνται 
επιτραπέζια παιχνίδια που απαιτούν τη ρίψη ζαριού και το μοίρασμα καρτών 
(φιδάκι, monopoly, τόμπολα ζώων κ.ά.). Για τη ζωγραφική προτείνεται η 
χρήση καβαλέτου, η οποία βελτιώνει τον καρπό που βρίσκεται σε κάμψη, 
καθώς και η χρήση stencil. Άλλες δραστηριότητες που μπορεί να κάνει το 
παιδί είναι να γυρίζει κέρματα χρησιμοποιώντας τον αντίχειρα, τον δείκτη 
και τον μέσο, να βάζει συνδετήρες στα χαρτιά πριν τα παραδώσει και να 
πλάθει πλαστελίνη με τα χέρια του προσπαθώντας να ανακαλύψει μικρά 
αντικείμενα κρυμμένα μέσα σ’ αυτή. Προσοχή μόνο, να μην καταπιεί 
κάποιο από αυτά (Βασαλάκης & Μούκα, 2007).

Για τη βελτίωση της γραφοκινητικής ικανότητας πιθανόν να απαιτείται 
η στερέωση των τετραδίων ή των φυλλαδίων στο τραπέζι εργασίας. Ιδιαί-
τερα βοηθητική είναι η χρήση ειδικού χαρτιού ή τετραδίου, το οποίο μπορεί 
να αγοραστεί ή να κατασκευαστεί από τον/την εκπαιδευτικό, όπου η κάθε 
σειρά θα ορίζεται από τρεις γραμμές. Η ενδιάμεση λειτουργεί ως οδηγός 
για το ύψος των γραμμάτων και δεν μοιάζει με τις άλλες. Η κάτω γραμμή 
μπορεί να είναι καφέ, όπως το έδαφος για να ακουμπά το γράμμα, η πά-
νω μπλε, όπως ο ουρανός και η μεσαία διακεκομμένη κίτρινη, όπως ο 
ήλιος (Βασαλάκης & Μούκα, 2007).

Ανάπτυξη γλωσσικών δεξιοτήτων και δεξιοτήτων ανάγνωσης

Για την ανάπτυξη των γλωσσικών δεξιοτήτων το παιδί εξασκείται με 
δραστηριότητες ακρόασης (ιστορίες, συζητήσεις) και την ενεργή συμ με-
το χή του σε αυτές με ερωτήσεις κατανόησης και ανάκλησης των όσων 
άκου σε (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2004). Πολύ σημαντική είναι η χρή ση 
κα τάλληλου λεξιλογίου αντίστοιχου της ηλικίας και των εμπει ριών-βιωμά-
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των του/της μαθητή/ήτριας. Να τονιστεί ότι απουσιάζει αυτό που λέ γε ται 
«αυτόματη μάθηση» κι έτσι, κάθε καινούρια λέξη που προστί θεται στο 
λεξιλόγιο, πρέπει να εξηγείται απόλυτα και να γίνεται αντικεί μενο διδα-
σκαλίας, αν χρειάζεται. Στο παιδί είναι απαραίτητο να δίνονται ευκαιρίες 
προφορικής έκφρασης με ανοιχτές ερωτήσεις, παροχή επιλογών και χρό-
νου να μιλήσει. Ο/η εκπαιδευτικός δεν βιάζεται και δεν «προτρέχει» την 
απάντηση του παιδιού. Άλλη δραστηριότητα είναι να ηχογραφείται το παιδί 
κατά τη διάρκεια της προφορικής του έκφρασης και στη συνέ χεια να ακούει 
τις δικές του «παραγωγές», να πειραματίζεται και να αυτο διορθώνεται 
(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2004· Παπαδημητρίου, 2007).

Για την ανάπτυξη αναγνωστικών δεξιοτήτων απαιτείται η ανάπτυξη του 
λεξιλογίου με την αξιοποίηση της εικονογράφησης, της δραματοποίησης, 
του κουκλοθέατρου, της αφήγησης ιστοριών, των τραγουδιών, των λεκτι-
κών παιχνιδιών και τη δημιουργία σχολικής βιβλιοθήκης και γωνιάς «πα-
ρα μυθιών και ιστοριών». Για την ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας, 
αλλά και της γραπτής έκφρασης του παιδιού πρέπει να προηγηθούν δρα-
στηριότητες κατάκτησης της φωνολογικής επίγνωσης. Τέτοιες είναι η ανά-
λυση της πρότασης σε λέξεις, της λέξης σε συλλαβές και της συλλαβής 
σε φωνήματα, η σύνθεση φωνημάτων σε συλλαβή και των συλλαβών σε 
λέξη, η αναγνώριση του πρώτου ή του τελευταίου φωνήματος και η αξιο-
ποίη ση παιχνιδιών για εύρεση λέξεων που αρχίζουν από συγκεκριμένο 
γράμμα ή συγκεκριμένη συλλαβή. Για αναγνωστικό υλικό, εκτός από τα 
βι βλίο, μπορούν να χρησιμοποιηθούν επιγραφές, κάρτες, προσκλήσεις, 
διαφημιστικά φυλλάδια, λογαριασμοί και περιοδικά. Προτείνεται η τήρηση 
ημε ρολογίου συμβάντων τάξης, η κατασκευή καρτελών με τα ονόματα 
όλων των παιδιών της τάξης που τοποθετούνται στο θρανίο τους, καθώς 
και η τοποθέτηση ετικετών πάνω στα αντικείμενα της αίθουσας (Παιδαγω-
γικό Ινστιτούτο, 2003).

Ανάπτυξη δεξιοτήτων στα Μαθηματικά

Τόσο για την ανάπτυξη της αναγνωστικής δεξιότητας που αναφέρθηκε 
προη γουμένως, όσο και για την ανάπτυξη δεξιοτήτων για την κατάκτηση 
των μαθηματικών εννοιών, χρειάζεται ο σχεδιασμός δραστηριοτήτων για 
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ανάπτυξη των αντιληπτικών ικανοτήτων των μαθητών/τριών με εγκε φα-
λική παράλυση – κινητική αναπηρία. Το παιδί εξασκείται στην ανα γνώ ριση 
αντικειμένων και εικόνων, στον εντοπισμό διαφορών και ομοιο τήτων, στη 
διάκριση και ταύτιση μορφών και στην εκτέλεση απλών και σύν θετων 
προφορικών εντολών. Τα παιχνίδια οπτικής μνήμης με κάρτες ή ηλεκτρο-
νικό υπολογιστή και ακουστικής μνήμης είναι, επίσης, πολύ βοη θη τικά 
(Παι  δαγωγικό Ινστιτούτο, 2004).

Επειδή, όπως προαναφέρθηκε, τα παιδιά με εγκεφαλική παράλυση 
έχουν ιδιαίτερες δυσκολίες με την αφηρημένη σκέψη, η ανάπτυξη μαθημα-
τικών δεξιοτήτων πρέπει να επιτευχθεί μέσα από τη βιωματική διδασκαλία 
και τη χρήση πλούσιου και ποικίλου εποπτικού υλικού. Επισκέπτονται, για 
παράδειγμα, τον φούρνο της γειτονιάς για την κατανόηση της ανα γκαιό-
τητας ύπαρξης των αριθμών και των χρημάτων, καθώς και της εκτέ   λεσης 
των αλγοριθμικών πράξεων. Επίσης, τα παιδιά εξασκούνται σε δραστη-
ριό τητες προσανατολισμού στον χώρο και δραστηριότητες αντι στοί  χισης, 
τα ξινόμησης, σειροθέτησης, σύγκρισης, ταύτισης, χρονι κής ακο λουθίας, 
αναγνώρισης μεγέθους και γενικά σε όλες αυτές που αποκα λού νται «προ-
μαθηματικές δραστηριότητες» (Παιδαγωγικό Ινστι τού το, 2004). Η χρή ση 
ηλεκτρονικού υπολογιστή και κατάλληλων εκπαι δευ τικών λογι σμι κών απο-
 δεικνύεται πολύ χρήσιμη στην κατάκτηση μαθημα τικών γνώσεων και δε-
ξιοτήτων (Γεροδιάκομος, 2004· Παιδαγωγικό Ινστι τού το, 2004).

Υποστηρικτική τεχνολογία

Με τη χρήση εναλλακτικών μεθόδων, όπως η Εναλλακτική και Επαυ-
ξη τική Επικοινωνία (Alternative and Augmentative Communication ή αλ-
λιώς AAC) και εκμεταλλευόμενοι την ψηφιακή τεχνολογία μπορούμε να 
βοηθήσουμε τα παιδιά με κινητική αναπηρία να ξεπεράσουν το εμπόδιο 
της επικοινωνίας και να αποκτήσουν πρόσβαση στον γραμματισμό. Χρειά -
ζεται μεγάλη προσοχή, όμως, στην επιλογή του κατάλληλου υποστηρι κτι-
κού υλικού και της τεχνολογίας που θα χρησιμοποιηθούν, καθώς πρέ  πει 
να συμφωνούν με το επίπεδο λειτουργικότητας του/της μαθητή/μαθή  -
τριας (Γεροδιάκομος, 2004). Πριν την επιλογή της συσκευής και του συ στή-
μα τος πρόσβασης είναι απαραίτητη μια πλήρης αξιολόγηση του παι διού 
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σε αισθητηριακό επίπεδο (όραση, ακουστική ικανότητα, απτική ικανότητα, 
αντιληπτικότητα), σε γνωστικές δεξιότητες (μνήμη, διαδικασία λύσης προ-
βλημάτων, διάρκεια προσοχής, σειροθετική ικανότητα) και της κα θιστής 
θέσης, που απαιτείται να είναι η πλέον λειτουργική. Στη συνέχεια πρέπει 
να αξιολογηθεί η κινητική ικανότητα του παιδιού, ώστε να βρεθούν τα πιο 
αξιόπιστα σημεία ελέγχου του υπολογιστή ή της όποιας συσκευής. Εξε τά-
ζονται οι τομείς του εύρους της κίνησης των άνω άκρων, ο μυϊκός τόνος, 
η μυϊκή δύναμη και αντοχή, η παρουσία ή όχι παθολογικών αντανακλα-
στικών και ο αισθητικοκινητικός συντονισμός (Φιλίππου, 2004).

Μπορούν να χρησιμοποιηθούν συμβολικά συστήματα επικοινωνίας 
με ή χωρίς βοήθεια, όπως είναι PECS, BLISS, MAKATON, συσκευές χα-
μη λής τεχνολογίας και πίνακες δυναμικής επικοινωνίας, καθώς και συ-
σκευές ηχογράφησης και συνθετικής ομιλίας (Εικ. 7)

        
Εικόνα 7. Συσκευή ηχογραφημένης ομιλίας                 Εικόνα 8. The Grid 2

Υπάρχουν, όμως, και μέσα υψηλής τεχνολογίας, ηλεκτρονικές συσκευές 
επικοινωνίας και ηλεκτρονικοί υπολογιστές με εξειδικευμένο λογισμικό 
και προσαρμοσμένο υλικό που επιτρέπουν τη χρήση του υπολογιστή ως 
συσκευή επικοινωνίας. Λογισμικά γραφής, ανάγνωσης, μεγέθυνσης οθό-
νης, πρόβλεψης λέξεων και ειδικά λογισμικά επικοινωνίας, όπως για πα-
ρά δειγμα το The Grid 2 (Εικ. 8), καθιστούν τον ηλεκτρονικό υπολογιστή 
πολύτιμο αρωγό του παιδιού στην επικοινωνία του και στην πρόσβαση 
στον γραπτό λόγο.
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Για την πρόσβαση του ατόμου με κινητική αναπηρία σε ηλεκτρονικό 
υπολογιστή και τον έλεγχό του, όταν δεν μπορεί να χρησιμοποιήσει το 
κλασικό «ποντίκι» και το κλασικό πληκτρολόγιο, υπάρχουν τεχνικές λύσεις 
και χρησιμοποιούνται διακόπτες πίεσης (Εικ. 9), χειριστήρια (joysticks) 
(Εικ. 10), σφαιρικό ποντίκι (trackball) (Εικ. 11), εναλλακτικά πληκτρολόγια 
με μεγαλύτερα πλήκτρα (Εικ. 12), ειδικά πλέγματα πληκτρολογίου (Εικ. 
12), πληκτρολόγια οθόνης (Εικ. 13), οθόνες αφής, ράβδοι στόματος και 
δεί κτες κεφαλής. Επίσης, υπάρχουν ειδικά λογισμικά-εξομοιωτές ποντι κιού 
και λύσεις ελέγχου του υπολογιστή με την κίνηση των ματιών ή του κεφα-
λιού. Όλα τα λειτουργικά συστήματα των υπολογιστών και των φορητών 
συσκευών tablets και smart phones διαθέτουν βοηθήματα διευκόλυνσης 
των ατόμων με αναπηρία (Εικ. 14).

               
         Εικόνα 9. Διακόπτες                                         Εικόνα 10. Χειριστήριο

 

 
                          

            Εικόνα 11. Σφαιρικό ποντίκι           Εικόνα 12. Πληκτρολόγιο και πλέγμα

       
    Εικόνα 13. Πληκτρολόγιο οθόνης                   Εικόνα 14. Βοηθήματα Windows
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Δραστηριότητες ευαισθητοποίησης στην κινητική αναπηρία

Σε μια τάξη γενικού σχολείου στην οποία φοιτούν και μαθητές με κι-
νητική αναπηρία, ο/η εκπαιδευτικός είναι καλό να σχεδιάσει δρα στηριό-
τητες ευαισθητοποίησης των μαθητών χωρίς αναπηρία απέναντι στις 
δυ σκολίες των συμμαθητών τους. Ζητείται από τα παιδιά να εκτελέ σουν 
διά φορες δραστηριότητες χωρίς τη χρήση του κυρίαρχου χεριού ή, αφού 
δέ σουν τα δάχτυλα των χεριών τους ανά δύο ή ανά τρία, τους ζητείται να 
κουμπώσουν το μπουφάν τους ή να δέσουν τα κορδόνια τους. Άλλη δρα-
στη ριότητα είναι να φορέσουν ένα μεγάλο χοντρό γάντι και να προσπα-
θήσουν να γράψουν χωρίς να παραβιάζουν τις γραμμές του τετραδίου, να 
ζωγραφίσουν, να σχεδιάσουν με χάρακα και να χρησιμοποιήσουν αριθ-
μομηχανή. Χρησιμοποιώντας νάρθηκες ή μικρά κοντάρια, τα παι διά δένουν 
τα χέρια τους ώστε να μείνουν μόνιμα τεντωμένα και προσπαθούν να 
ανοί ξουν το παράθυρο ή να περάσουν μέσα από στενή πόρτα. Χρη σιμο-
ποιούν αναπηρικό αμαξίδιο για να κάνουν μια επίσκεψη σε κατάστημα 
της γειτονιάς τους και παίζουν μπάσκετ καθισμένοι σε αναπηρικό αμα ξί-
διο (Γκουτζιαμάνη-Σωτηριάδη, 2007). Άλλη δραστηριότητα είναι να προ-
σπαθήσουν να μιλήσουν έχοντας στο στόμα μεγάλες τσιχλόφουσκες 
(προ σοχή, όμως, αν είναι μικρά να μην πνιγούν).

Ηλεκτρονικές διευθύνσεις για αξιοποίηση

http://www.edutv.gr/index.php/eidiki-agogi/pame-mazi 
Βίντεο εκπαιδευτικής τηλεόρασης: «Πάμε μαζί…» για την κινητική αναπηρία

http://www.prosvasimo. gr/ 
Σχεδιασμός και ανάπτυξη προσβάσιμου εκπαιδευτικού και εποπτικού 
υλικού για μαθητές με αναπηρίες

http://digitalschool.minedu.gov.gr/ 
Ψηφιακό Σχολείο. Στα ψηφιακά μαθήματα βρίσκονται τα βιβλία των 
μαθητών εμπλουτισμένα με ψηφιακό περιεχόμενο

http://earthlab.uoi.gr/ 
Εργαστήριο Εφαρμογών Εικονικής Πραγματικότητας στην Εκπαίδευση

http://access.uoa.gr/ 
Μονάδα προσβασιμότητας Φοιτητών με αναπηρία



198

http://access.uoa.gr/ATHENA/ 
Δωρεάν λογισμικό υποστηρικτικών τεχνολογιών ΑμεΑ 

http://speech.di.uoa.gr 
Εργαστήριο φωνής και προσβασιμότητας

http://www.e-yliko.gr/ 
Σελίδα του Υπουργείου Παιδείας με εκπαιδευτικό υλικό και λογισμικά

http://repository.edulll.gr/edulll/ 
Αποθετήριο υλικού (ψηφιακή βιβλιοθήκη) από επιμορφωτικά προγράμματα

http://www.moec.gov.cy/eidiki_ekpaidefsi/index.html 
Σελίδα για την Ειδική Εκπαίδευση από το Υπουργείο Παιδείας Κύπρου

http://www.e-epimorfosi.ac.cy/index.php?cat=167&a=1&main_cat=54 
ΤΠΕ - Υλικό από Π.Ι. Κύπρου

http://phet.colorado.edu/el/ 
Προσομοιώσεις

http://tuxpaint.org/ 
Δωρεάν πρόγραμμα ζωγραφικής

http://tux4kids.alioth.debian.org/tuxmath/ 
Πρόγραμμα μαθηματικών

http://bomomo. com/ 
Ζωγραφίζω
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Παιδαγωγική προσέγγιση μαθητών 
με προβλήματα λόγου και ομιλίας

Σοφία Γεωργακάκου
Λογοπεδικός, ΚΕΔΔΥ Δ΄ Αθήνας

sofi a.georgakakou@yahoo.gr

ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Ο προφορικός λόγος ως εκφραστική και αντιληπτική διαδικασία καθώς και ο γραπτός 
λόγος ως γραφή και ανάγνωση θεωρούνται οι κατ’ εξοχήν ικανότητες του επικοινωνούντος 
ανθρώπου, δεξιότητες που του επιτρέπουν την αλληλεπίδραση, συνύπαρξη και προσαρ-
μο γή με το περιβάλλον και τους ομοίους του. Ωστόσο, οι διαταραχές του λόγου και της 
ομι λίας από την παιδική ηλικία αναστέλλουν τις προϋποθέσεις εκείνες, οι οποίες είναι 
απαραίτητες για την απόκτηση και την εξέλιξη της γνώσης στο εκπαιδευτικό πλαίσιο. Ο εκ-
παιδευτικός της παράλληλης στήριξης, έχοντας την κατάλληλη γνώση των δυσκολιών αυ-
τών, σε συνεργασία βέβαια με τον εκπαιδευτικό της τάξης και με τους φορείς που εμπλέ-
κονται στην αξιολόγηση, τον σχεδιασμό και την παρακολούθηση της εξέλιξης του μαθητή, 
είναι σε θέση να διευκολύνει και να προάγει τη μάθηση και κυρίως την επικοινωνία του 
μαθητή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο σχολικό πλαίσιο, στο Σχολείο για όλους. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Λόγος - Ομιλία, Διαταραχές, Εκπαίδευση

Εισαγωγή

Η ιδιαίτερη ικανότητα του ανθρώπου να παράγει έναρθρο λόγο απο-
τελεί ουσιαστική προϋπόθεση για την επικοινωνία του με τα άλλα άτομα. 
Η γλώσσα αποτελεί τον συνεκτικό κρίκο ανάμεσα στους ανθρώπους, τη 
ζωή και τις εμπειρίες τους. Προσφέρει τη δυνατότητα πρόσβασης επι κοι-
νωνίας με την κοινωνία και επιτρέπει την ανταλλαγή και κατανόηση των 
σκέψεων, αναγκών και επιθυμιών μεταξύ των ανθρώπων. Ο παιδικός λό-
γος, ως ένα αυτόνομο γλωσσικό σύστημα διαφορετικό από τη γλώσσα των 
ενηλίκων, διακρίνεται από τρία στάδια. Η γλωσσική ανάπτυξη του παι διού 
ολοκληρώνεται όταν κατακτά και τα τρία επίπεδα, το φωνολογικό, το συ-
ντακτικό και το σημασιολογικό. Εντούτοις, οι διαταραχές της ομιλίας και του 
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λόγου στην παιδική ηλικία καλύπτουν ένα ευρύ φάσμα δυσκολιών: από 
την ελαφρά διαταραχή της άρθρωσης, τη σοβαρή γλωσσική διαταραχή μέ-
χρι τον ιδιόμορφο λόγο των παιδιών με διαταραχές αυτιστικού φάσματος. 
Έχει παρατηρηθεί ότι ο λόγος στην εκπαιδευτική πράξη είναι δυσνόητος 
για τους μαθητές με αναπηρίες ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ωστό-
σο, όραμα, στόχος και βέβαια πράξη είναι η πρόσβαση των μαθητών με 
ανα πηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο σχολικό πλαίσιο, με την 
κατάλληλη εκπαιδευτική υποστήριξή τους για τη μείωση της σχολικής 
διαρροής και την πρόληψη του κοινωνικού αποκλεισμού. 

Ομιλία - Λόγος - Επικοινωνία

Η ομιλία και ο λόγος σχηματίζουν μια πολύπλοκη σχέση «ανάμεσα 
στον εγκέφαλο και στον νου» και αποτελούν αναπόσπαστες διεργασίες 
της γλωσσικής συμπεριφοράς. Η ομιλία είναι η φωνητική έκφραση συστη-
ματοποιημένων ήχων που έχουν νόημα, με μορφή ηχητικών συν δυα σμών 
και λέξεων (Brain,1961). 

Ο λόγος μπορεί να θεωρηθεί ως μία εσωτερική γνωστική διεργασία 
που προϋποθέτει τη συμβολική διαμόρφωση ιδεών, σκέψεων και συναι-
σθη μάτων σύμφωνα με σημασιολογικούς και γραμματικούς κανόνες (Noll 
1983). Η φυσιολογική εξέλιξή τους αποτελεί προϋπόθεση για τη συναι-
σθη ματική, επικοινωνιακή και γνωστική ανάπτυξη του παιδιού. 

Η πορεία της ομιλίας και του λόγου εξαρτάται από διάφορους παράγο-
ντες, όπως είναι οι βιολογικές συνθήκες, η ωριμότητα του κεντρικού νευρι-
κού συστήματος και οι θετικές κοινωνικές-εκπαιδευτικές επιρροές. Έχει 
πα  ρατηρηθεί ότι οι παράγοντες αυτοί, όταν εξελίσσονται φυσιολογικά, 
θεω  ρείται, αναμφισβήτητα, ότι τα εξελικτικά στάδια της ομιλίας και του λό-
γου ολοκληρώνονται σε μια σχεδόν προκαθορισμένη σειρά και μέσα σε 
συγκεκριμένα χρονικά όρια (McNeil,1970). 

 Η ομιλία και ο λόγος αρχίζουν από το προλεκτικό στάδιο της βρεφικής 
ηλικίας, κατά το οποίο το παιδί έχει να προφέρει μονοσύλλαβα και να 
δια  κρίνει διαφορετικές ιδιότητες και τύπους λεκτικών παραστάσεων, και 
προ  χωρούν στο λεκτικό στάδιο της παιδικής ηλικίας. Σε αυτό το στάδιο το 
παιδί έχει στη διάθεσή του μια εντυπωσιακή ποικιλία προτάσεων, με δύο-
τρεις λέξεις, που μπορεί να παράγει είτε αυθόρμητα είτε απαντώντας στους 
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άλλους. Έχει ήδη κατακτήσει ένα υψηλό επίπεδο περίπλοκης λει τουρ γίας 
της κατανόησης και της ομιλίας. Στην ηλικία αυτήν τίθενται οι βάσεις της 
γλωσσικής συμπεριφοράς. 

Διαταραχές της ομιλίας και του λόγου

Σύμφωνα με τον Κατάλογο της Διεθνούς Ταξινόμησης Νόσων και Συ-
ναφών Προβλημάτων Υγείας ICD-10 (Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας, 
1997) πρόκειται για διαταραχές, κατά τις οποίες ο φυσιολογικός τρόπος 
εκμάθησης της γλώσσας διαταράσσεται από τα αρχικά στάδια της ανά-
πτυ ξης. Το παιδί μπορεί να είναι σε θέση να επικοινωνεί ή να κατανοεί κα-
λύ τερα σε ορισμένες οικείες συνθήκες παρά σε άλλες, αλλά η γλωσσική 
ικανότητα είναι διαταραγμένη σε κάθε περιβάλλον (σ. 295 ICD-10):

F80. Ειδικές αναπτυξιακές διαταραχές της ομιλίας και της γλώσσας 
(του λόγου).

F80.0 Ειδική διαταραχή της άρθρωσης: Το παιδί κάνει χρήση των 
φθόγγων σε επίπεδο κατώτερο από εκείνο που αντιστοιχεί στη νοητική του 
ηλικία ωστόσο οι γλωσσικές του δεξιότητες είναι σε φυσιολογικό επίπεδο. 

F80.1 Διαταραχή στην έκφραση της γλώσσας (του λόγου): Σε αυτήν 
την κατηγορία περιγράφεται ότι η ικανότητα του παιδιού να εκφράζεται 
προ φορικά είναι αναντίστοιχη με τη χρονολογική του ηλικία. 

F80.2 Αντιληπτική διαταραχή της γλώσσας (του λόγου): Παρατηρείται 
σε αυτήν την κατηγορία η ικανότητα του παιδιού να κατανοεί τη γλώσσα 
που είναι κατώτερη από το επίπεδο της νοητικής του ηλικίας. Η εκφραστική 
γλωσσική ικανότητα είναι έντονα διαταραγμένη και είναι πιθανό να παρα-
τηρηθούν διαταραχές στην άρθρωση.

F80.3 Επίκτητη αφασία συνοδευόμενη με επιληψία [Landau-Kleffner]: 
Πρόκειται για διαταραχή κατά την οποία το παιδί, ενώ είχε φυσιολογική 
γλωσ  σική εξέλιξη, χάνει τόσο τις αντιληπτικές όσο και τις εκφραστικές 
γλωσ  σικές δεξιότητες, αλλά διατηρεί τη γενική νοημοσύνη του.

F80.8 Άλλες αναπτυξιακές διαταραχές της ομιλίας και της γλώσσας.
F80.9 Αναπτυξιακές διαταραχές της ομιλίας και της γλώσσας, μη κα-

θορισμένες.
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Σύμφωνα με τον Fundudis και τους συνεργάτες του (Fundudis, Kolvin, 
& Garside,1979), η καθυστέρηση της ομιλίας διαχωρίζεται σε δυο τομείς: 
α) τη μέτρια διαταραχή ομιλίας-λόγου και β) τις σοβαρές διαταραχές. Στην 
πρώτη κατηγορία ανήκουν η Συγκεκριμένη Εξελικτική Γλωσσική διατα ρα-
χή, η Γενική εξελικτική καθυστέρηση και η μερική απώλεια ακοής. Αντι-
θέ τως, στις σοβαρές διαταραχές ανήκουν η νοητική υστέρηση, συ γκε κρι-
μένα κλινικά σύνδρομα, εμφανείς νευρολογικές διαταραχές και βαριά κώ-
φωση. Η βαρύτητα και η πορεία της εξέλιξής τους καθορίζουν την επιλογή 
εκπαιδευτικού πλαισίου για τον μαθητή. 

Άξονες επικοινωνίας (λόγου και ομιλίας) 
στην εκπαιδευτική πράξη

Ο εκπαιδευτικός συνεργάζεται, σχεδιάζει και υλοποιεί προγράμματα με 
την επιστημονική ομάδα του οικείου Κέντρου Διαφοροδιάγνωσης Διά γνω-
σης και Υποστήριξης (ΚΕΔΔΥ). Η σταθερή συνεργασία και σχέση εμπι-
στο σύνης μεταξύ εκπαιδευτικού γενικής, εκπαιδευτικού παράλληλης στή-
ριξης, διεπιστημονικής ομάδας ΚΕΔΔΥ και οικογένειας του μαθητή μπο -
ρούν να εδραιώσουν στην πράξη την επιτυχή εκπαιδευτική του πο ρεία. 

Ο εκπαιδευτικός επιδιώκει να αναδείξει τα δυνατά σημεία του μαθητή, 
τις αναδυόμενες δυνατότητες και ικανότητές του, να καλύψει τις ανάγκες 
του, καθώς και να διαφοροποιήσει τις συνθήκες του εκπαιδευτικού πλαι-
σίου που βρίσκεται και φοιτά.

Κατά τη θεώρηση αξιολόγησης του μαθητή, οι άξονες προς μελέτη κυ-
ρίως είναι τρεις: α) η δομή του λόγου, β) το περιεχόμενο και γ) η χρήση του. 

α) Η δομή αποτελείται από τη φωνητική και τη φωνολογία, τη μορφολο-
γία και το συντακτικό. Η φωνητική εστιάζεται και μελετά την παραγωγή, τη 
διάδοση και τη λήψη των φθόγγων σε αντίθεση με τη φωνολογία, που εξε-
τάζει τον λειτουργικό ρόλο των φθόγγων και εντοπίζει την αφηρημένη δομή 
των σχέσεων, την οποία κάθε γλώσσα επιβάλλει με διαφορετικό τρόπο. 
Η μορφολογία, επίσης, μελετά το μέρος της γραμματικής που ασχο λείται 
με τους τύπους (μορφές) των λέξεων, τον σχηματισμό τους και την κλίση 
τους. Το τελευταίο επίπεδο προς αξιολόγηση είναι το συντακτικό, δηλαδή η 
εκφορά του γραπτού ή προφορικού λόγου με συγκεκριμένους κανόνες 
στη χρήση, θέση και σχέση των λέξεων μιας φράσης. 
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β) Το επόμενο βήμα είναι να καθοριστεί το επίπεδο λεξιλογίου του 
μα θητή, η σημασιολογία. Σύμφωνα με τον Owens, είναι το προσωπικό 
λε  ξι κό σε σχέση με τις απόψεις, τις λέξεις και τα νοήματα του ατόμου που 
αντιπροσωπεύει (Owens,1988). Επιπλέον, είναι σημαντικό να καθορι-
στούν οι κατηγορίες σημασιολογίας τις οποίες χειρίζεται ο μαθητής, π.χ. 
αντι κείμενα, ενέργειες και μέρη, καθώς και η γνώση του για αφηρημένα 
νοή ματα και σύνθετες εντολές.

γ) Τέλος, ο εκπαιδευτικός θα παρατηρήσει και θα αξιολογήσει το πραγ-
μα τολογικό επίπεδο του λόγου, την ικανότητα του μαθητή να εκφράζει αυτό 
που θέλει με τον κατάλληλο τρόπο στο κατάλληλο περιβάλλον, την ερ μη-
νεία και χρήση της γλώσσας σε κοινωνικά, φυσικά, γνωστικά και γλωσσικά 
πλαίσια (Quill,1995). 

Παράλληλη στήριξη στο σχολείο

Γεγονός είναι ότι οι ευρωπαϊκές χώρες, όπως και η Ελλάδα, υπέ γρα-
ψαν, σύμφωνα με τη Διεθνή Σύμβαση του OHE (2006) για τα Δικαιώματα 
των Ατόμων με Αναπηρία (Άρθρο 24) και με το Προαιρετικό Πρωτόκολλο, 
ότι αναγνωρίζουν το δικαίωμα για εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία 
και βέβαια δεσμεύονται να αναπτύξουν ένα σχολείο για όλους που διασφα-
λίζει τη συνεκπαίδευσή τους και τους προσφέρει τις κατάλληλες ευκαι ρίες 
μάθησης.

Το όραμα της ένταξης των μαθητών με αναπηρίες στο γενικό σχολείο, 
το σχολείο για όλους, και η συνεκπαίδευση με τους συνομηλίκους μαθη-
τές χωρίς ειδικές ανάγκες, διεθνώς, υπό την αιγίδα του ΟΗΕ και της Ουνέ -
σκο (π.χ. Διεθνής Σύμβαση για τα Δικαιώματα του Παιδιού 1989, Δια   κή-
ρυξη της Σαλαμάνκα και πλαίσιο δράσης για την ειδική αγωγή - πα   γκό-
σμια διάσκεψη για την Ειδική Αγωγή, Σαλαμάνκα, Ισπανία 1994), προσ-
διορίζεται ως θεμελιώδης αρχή των καλών εκπαιδευτικών προσεγ γί σεων 
και πρακτικών μέσα στο σχολικό πλαίσιο. Το Σχολείο για Όλους, όπως ονο-
μάζεται στη Χάρτα του Λουξεμβούργου (1996), χορηγεί την ασφαλιστική 
δικλείδα της ισότητας ευκαιριών για τους μαθητές με διαφορετικούς τύ πους 
ειδικών αναγκών σε διάφορα πεδία, όπως η επαρκής εκπαίδευση, η επαγ-
γελματική κατάρτιση και η εργασία, με στόχο την έντα ξή τους στην κοι-
 νωνική ζωή.
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Με αφετηρία και γνώμονα τη δυνατότητα των ίσων ευκαιριών στην 
εκπαίδευση, τα ΚΕΔΔΥ γνωμοδοτούν σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες την υποστήριξή τους από εκπαιδευτικούς παράλληλης στήριξης 
για την καλύτερη ένταξή τους στο γενικό σχολείο. Οι περιπτώσεις αιτη-
μάτων για παράλληλη στήριξη αφορούν κυρίως τη νοητική αναπηρία, την 
τύφλωση, την κώφωση, προβλήματα συμπεριφοράς, Διαταραχή Ελλειμ-
ματικής Προσοχής με/ή χωρίς Υπερκινητικότητα (ΔΕΠ-Υ) και βέβαια τις 
διαταραχές αυτιστικού φάσματος (ΔΑΦ). Το περιεχόμενο και η χρήση του 
λόγου, το σημασιολογικό και πραγματολογικό πεδίο της γλώσσας των 
μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι ιδιαίτερα σημαντικό για 
την επικοινωνία και την εκπαίδευσή τους στο γενικό σχολείο. Ιδιαίτερα στα 
παιδιά με ΔΑΦ έχουν παρατηρηθεί ιδιαίτερες και συγκεκριμένες δυσκολίες 
επικοινωνίας κατά τη χρήση και το περιεχόμενο του λόγου τους, τις οποίες 
οφείλει ο εκπαιδευτικός της παράλληλης στήριξης να κατανοήσει, να δια-
χειριστεί και κυρίως να εκπαιδεύσει και να εξελίξει, με στόχο πάντα την 
ένταξη και κοινωνικοποίησή τους. Στη συνέχεια θα γίνει μια ιδιαίτερη ανα  φο-
ρά στον λόγο των μαθητών με ΔΑΦ, καθώς ο μεγαλύτερος αριθμός εκ παι-
δευτικών που εργάζονται στην παράλληλη στήριξη αφορά στους εν λόγω 
μαθητές.

Λόγος παιδιών με Διαταραχές Αυτιστικού Φάσματος

Οι δυσκολίες των παιδιών με ΔΑΦ αφορούν κυρίως στην επικοινωνία 
και λιγότερο στις διαταραχές της ομιλίας και λόγου. Παρατηρούνται, βέ-
βαια, συχνά εμφανείς διαταραχές και καθυστερήσεις στη γλωσσική ανά-
πτυ ξη. Σύμφωνα με τον Hobson, θεωρείται μια βιολογική διαταραχή που 
επηρεάζει τη λειτουργία του εγκεφάλου και οποιαδήποτε αιτία οδηγεί στον 
αυτισμό προκαλεί και άλλες διαταραχές στην εγκεφαλική λειτουργία (Hob-
son, 1993). Έχει διαπιστωθεί αναντίρρητα ότι τα περισσότερα παιδιά με 
ΔΑΦ παρουσιάζουν κυρίως αναπτυξιακές δυσκολίες, οι οποίες εμφα νί ζο-
νται έντονα στην προσχολική ηλικία. 

Η άποψη ότι ο αυτισμός συνδέεται γενετικά με διαταραχές λόγου δεν 
ισχύει σε κάθε περίπτωση και μερικά άτομα έχουν την ικανότητα να απο-
κτή σουν τις δομικές πτυχές της γλώσσας. Η θεωρία ότι η κατάκτηση της 
γραφής και της ανάγνωσης στηρίζεται στην ανάπτυξη του προφορικού λό-
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γου έχει παρατηρηθεί ότι δεν επιβεβαιώνεται στα παιδιά με ΔΑΦ. Αρκετοί 
μαθητές με αυτισμό είναι ικανοί να διαβάζουν χωρίς να κατανοούν και χρη-
σιμοποιούν ευκολότερα την ανάγνωση από τον προφορικό λόγο (Wing, 
1988). Ο προφορικός λόγος στα παιδιά με ΔΑΦ παρουσιάζεται με τη μορ-
φή λογόρροιας ή μιας ιδιαίτερης - ιδιόμορφης ευχέρειας. Αρκετά συχνά, 
βέβαια, παρατηρείται σε μεγάλο ποσοστό παιδιών η πλήρης έλλειψή του. 
Η παρουσία της ομιλίας πριν την ηλικία των πέντε χρονών θεω ρείται κα λός 
προγνωστικός δείκτης για την εξέλιξη του ατόμου με ΔΑΦ (Rutter, 1978).

 Συνήθως τα παιδιά με πολύ χαμηλή γνωστική λειτουργία είναι εκεί να 
που δεν έχουν καθόλου λόγο. Στις περιπτώσεις, ωστόσο, που αναπτύσ-
σουν λόγο, η άνεση στη δομή και στη μορφή παραπέμπει σε ένα καλό επί-
πεδο κατανόησης του ατόμου. Θεωρείται γενικά ότι η κατανόηση προη-
γείται της παραγωγής του λόγου. Εντούτοις, αυτό δεν ισχύει απαραίτητα 
στον αυτισμό, όπου ο λόγος μπορεί να έχει καλή δομική μορφή και να 
εί ναι παραγωγικός.

Ωστόσο, λεπτομερής ανάλυση έχει δείξει ότι η κατανόηση μπορεί να 
είναι πολύ πιο χαμηλή από την ικανότητα παραγωγής. Ο λόγος στον αυτι-
σμό τείνει να είναι μη παραγωγικός, χαρακτηρίζεται συχνά από άμεση και 
καθυστερημένη ηχολαλία. Είναι σχολαστικός, μονότονος ή με παράξενο 
επι τονισμό και έμφαση. Η ανάγνωση μπορεί να είναι πιο εύκολη από την 
αφήγηση μιας απλής ιστορίας ή από τη σύνδεση με ειρμό ενός περασμένου 
γεγονότος (Jordan,1993). 

Η καθημερινή χρήση του λόγου στο σχολικό πλαίσιο είναι ιδιαίτερα 
δυσ νόητη ακόμη και για τα πιο λειτουργικά παιδιά, διότι εμπεριέχει και στη -
ρίζεται στο αφηρημένο και στις νέες έννοιες. Η σχολική ετοιμότητα προ ϋ-
ποθέτει ότι τα βασικά αναπτυξιακά στάδια είναι κατεκτημένα και εδραιω  -
μένα από την πρώιμη ηλικία (Klerman & Reild, 1977). Ο αυτισμός είναι η 
μόνη περίπτωση στην οποία το παιδί μπορεί να κατακτήσει τις επι  κοινω-
νιακές του χρήσεις, στις οποίες θα εκπαιδευτεί στη συνέχεια. Το παι δί με 
αυτισμό δεν κατανοεί την επικοινωνία και έτσι δεν γνωρίζει σε τι χρησι μεύει 
ο λόγος. Θεωρείται μάλιστα ότι η ανεπάρκεια της γλώσσας και της επικοι-
νωνίας ευθύνεται για τις κοινωνικές δυσκολίες του αυτισμού (Konstanta-
reas, 1986). H χρήση του λόγου κατά τη διάρκεια διδασκαλίας μπορεί να 
προκαλεί δυσκολίες. Οι επιπλέον λεκτικές επεξηγήσεις ή καθο δή γηση δεν 
είναι βοηθητικές στην κατανόηση των παιδιών με ΔΑΦ. Για αυτόν τον λόγο, 
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η χρήση εναλλακτικών ή ενισχυτικών μέσων διδασκαλίας είναι ωφέλιμη και 
παραγωγική για τον μαθητή με αυτισμό, όταν βέβαια είναι εφικτό. Η δι δα-
σκαλία η οποία στηρίζεται σε οπτικές, κιναισθητικές και απτικές πλη ρο-
φο ρίες προάγει την κατανόηση και την αμεσότητα της εκάστοτε δρα στη-
ριότητας. 

Μια ιδιορρυθμία του λόγου των παιδιών με ΔΑΦ είναι η μεταφορική 
χρήση της γλώσσας, όπου μια λέξη χρησιμοποιείται για να σημάνει κάτι 
εντελώς διαφορετικό. Το αναλυτικό πρόγραμμα παρουσιάζει νέες έννοιες 
με τη χρήση μεταφορών. Τα παιδιά με αυτισμό μπορούν εύκολα να κατα-
νοή σουν παρομοιώσεις, κάτι είναι σαν κάτι άλλο, μέσω της κυριο λε κτικής 
ερμηνείας των λέξεων, έχοντας βέβαια επαρκείς λεκτικές ικανότητες. Π.χ. 
κατανοούν την έκφραση «θέλω να είστε ήσυχοι σαν αρνάκια», αλλά είναι 
σε σύγχυση όταν ακούσουν την οδηγία «θέλω να είστε αρνάκια». Αταί ρια-
στα σχόλια και νεολογισμοί μπορούν επίσης να διανθίζουν τον λόγο των 
παιδιών με ΔΑΦ με ανώτερες γνωστικές λειτουργίες. Τα σχόλια αυτά μπο-
ρεί να γίνονται δημοσίως και να φέρουν τους άλλους σε δύσκολη θέση ή 
μπορεί να είναι εντελώς άσχετα με την κατάσταση. Οι νεολογισμοί συνί-
στα νται στη δημιουργία λέξεων χωρίς νόημα, οι οποίες δεν υπάρχουν στη 
γλώσσα. Οι έρευνες, ωστόσο, έδειξαν ότι ένα μικρό ποσοστό παιδιών εμ-
φα νίζει αυτά τα χαρακτηριστικά (Bartak, Rutter & Cox, 1975). 

Εκμάθηση λεξιλογίου - κατανόηση

Στον αυτισμό δεν είναι εδραιωμένες οι επικοινωνιακές δεξιότητες για 
να λειτουργήσουν ως βάση για την κατάκτηση του λόγου με φυσικό τρόπο. 
Τα πιο λειτουργικά παιδιά με αυτισμό μπορούν να κατακτήσουν τις δο μι κές 
πτυχές του λόγου, αλλά δεν κατορθώνουν να κατανοήσουν την πραγμα-
το λογική τους σημασία, δηλαδή ότι χρησιμοποιούνται αναλόγως με το 
δο μικό τους πλαίσιο. Έχει παρατηρηθεί στην πράξη ότι ο εκπαιδευτικός 
μπο ρεί να τα διδάξει, ωστόσο δεν επιτυγχάνει να τα προωθήσει στον ίδιο 
βαθμό με την κατανόηση της πραγματολογίας (Dewart & Summers, 1998).

Η μάθηση ένας προς έναν, δηλαδή του μαθητή με διαταραχές αυ τι στι-
κού φάσματος και του εκπαιδευτικού της παράλληλης στήριξης, με ρι κές 
φο ρές μπορεί να είναι ιδιαίτερα αποτελεσματική για την εκμάθηση κάποιων 
πτυχών του λόγου. Η ατομική διδασκαλία του λόγου μπορεί να είναι απαραί-
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τητη για την εκμάθηση λεξιλογίου, για την προώθηση της κατανόησης συ -
γκεκριμένων μορφών λόγου ή για την εδραίωση των επικοι νωνιακών δε -
 ξιοτήτων με ένα άλλο άτομο. 

Η προώθηση της λειτουργικότητας και της επικοινωνίας δεν είναι πάντο-
τε εφικτή. Όταν ο λόγος διδάσκεται αποκομμένος από το επικοινωνιακό 
του πλαίσιο, τα παιδιά με αυτισμό είναι δύσκολο να μεταφέρουν τη μά θη-
ση στο κοινωνικό πλαίσιο. Ο στόχος είναι να μάθουν πώς και πότε πρέ πει 
να χρησιμοποιούν αυτές τις μορφές επικοινωνίας. Εκπαιδεύουμε το παι δί 
στην κατονομασία, π.χ. των χρωμάτων με την κλασσική μέθοδο, δη λα δή 
να δείξει ένα χρώμα και να ανταμείψουμε το παιδί για την σωστή επα νά λη-
ψη της λέξης. Η μέθοδος αυτή μπορεί να είναι επιτυχημένη επειδή το παι-
δί ονόμασε το χρώμα, αλλά δεν προώθησε καθόλου την κατανόηση των 
επικοινωνιακών πτυχών αυτής της μάθησης. Αντιθέτως, ο δάσκαλος μπορεί 
να κινηθεί με επιτυχία διαφορετικά. Μπορεί να τοποθετήσει ένα αγαπημέ-
νο αντικείμενο του παιδιού σε ένα κουτί ανάμεσα σε άλλα που θα ξεχωρί ζει 
μόνο από το χρώμα που υπάρχει. Τα κουτιά βέβαια πρέπει να είναι σε ση-
μείο που δε θα τα φτάνει το παιδί, ώστε να τα ζητήσει από τον δάσκαλο. 
Αν δείξει ότι θέλει το κρυμμένο αντικείμενο (το ονομάζει, δείχνει το κουτί ή 
κατευθύνει το χέρι του δασκάλου προς το κουτί) ο δάσκαλος θα ρωτήσει 
«πού είναι το μολύβι σου; Α! είναι στο μπλε κουτί. Θέλεις να ανοίξω το μπλε 
κουτί; Πες μπλε.» Και σε αυτήν την περίπτωση το παιδί ενισχύεται και 
αντα μείβεται, αλλά αυτή τη φορά υπάρχει επικοινωνιακή σχέση της κατο-
νο μασίας και της ανταμοιβής. Επιπλέον, η επέκταση του λεξιλογίου και 
η διεύ ρυνση της πραγματολογικής βάσης οικοδομούν με γαλύτερη άνεση 
και ασφάλεια στον μαθητή μέσα στην τάξη.

Για παράδειγμα: 
 Αιτιολογικές σχέσεις = όταν κρυώνω φοράω μπουφάν
 Έννοιες = δέντρο - θάμνος - πόα
 Λεξιλόγιο = οικογένειες λέξεων, ρήματα καθημερινών 

δραστηριοτήτων
 Διεύρυνση πραγματολογικής βάσης = Οι διαφορές στο πολίτευμα 

Αθήνας-Σπάρτης, Οι Θεοί του Ολύμπου, Το ανθρώπινο σώμα
 Δημιουργία αλληλεπίδρασης = μέτρηση τάξης με μέτρο από μικρή 

ομάδα μαθητών
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 Προϋποθέσεις μάθησης κοινωνικών καταστάσεων-λειτουργιών: 
διδασκαλία αναμονής, project «η σειρά μου» κλπ. 

Χρήση αντωνυμιών

Ένα ακόμη χαρακτηριστικό της ομιλίας των παιδιών με διαταραχές ανα-
πτυξιακού φάσματος σε σχέση με τις ποιοτικές διαφορές της ομιλίας του 
μέσου πληθυσμού παιδιών είναι και η αντικατάσταση των προσώπων και 
των προσωπικών αντωνυμιών («εγώ», «εμένα», «εσύ», «εσένα»). Το παιδί 
με ΔΑΦ δεν χρησιμοποιεί συνήθως το α΄ πρόσωπο, αλλά αναφέρεται στον 
εαυτό του στο δεύτερο («εσύ») ή στο τρίτο («αυτός/ή»). Οι όροι «εγώ» και 
«εσύ» δεν αναφέρονται σε πρόσωπα αλλά σε ρόλους στα πλαίσια μιας 
σχέ σης αλληλεπίδρασης. Η αντωνυμία «εγώ» τονίζει απλά «ποιος μιλάει», 
δεν ενισχύει ουσιαστικά την κατανόηση. Τα παιδιά με αυ τισμό κατανοούν 
ελάχιστα την ανάγκη να τονίσουν τους ρόλους στη συ ζήτηση. 

Γεγονός είναι ότι παρουσιάζουν έλλειψη στο συμβολικό παιχνίδι, το 
οποίο χαρακτηρίζεται από την ανάληψη κοινωνικών ρόλων και δεν μπο-
ρούν να αναπαραστήσουν, να μιμηθούν και να βιώσουν διάφορους ρό λους 
της καθημερινότητας, όπως π.χ. ο δάσκαλος (Grandin,1995). Η δυσκολία 
στη χρήση του β΄ προσώπου «εσύ» είναι ουσιαστική και αναφέρεται άμεσα 
στην αδυναμία της αναπαραστατικής ικανότητας. Η αντωνυμία «εσύ» ανα  -
φέρεται στο άτομο που απευθυνόμαστε, το οποίο δεν είναι παρόν (Jordan, 
1993). Ο εκπαιδευτικός πρέπει να δημιουργήσει καταστάσεις στις οποίες 
το «εσύ» απευθύνεται στους άλλους και στον μαθητή, και βέβαια να τον 
ανταμείψει όταν αναγνωρίζει τη σωστή αναφορά. 

Έρευνες έχουν δείξει ότι τα υψηλά λειτουργικά παιδιά με διαταραχές 
αυτιστικού φάσματος μπορούν να μάθουν με πολύ δομημένους και συγκε-
κριμένους τρόπους, ενώ τα παιδιά με χαμηλό δυναμικό και διαταραχές ή 
καθυστέρηση λόγου δεν μπορούν να κατακτήσουν τη χρήση των αντω νυ -
μιών με αυτόν τον τρόπο. Η χρήση ονομάτων διευκολύνει την επι κοι νωνία 
και αποφεύγεται η επιπλέον αγχώδης κατάσταση για τον μαθητή (Jordan, 
1993).
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Κυριολεκτική κατανόηση

Ο λόγος των παιδιών με διαταραχές αναπτυξιακού φάσματος επικε-
ντρώνεται χαρακτηριστικά στο κυριολεκτικό νόημα των λέξεων και των 
φράσεων, με αποτέλεσμα το κεντρικό νόημα να μην γίνεται αντιληπτό. Το 
γεγονός αυτό οδηγεί σε αδυναμία κατανόησης των ευγενικών ή συμβατι-
κών εκφράσεων οι οποίες ερμηνεύονται κυριολεκτικά. Οι εκπαιδευτικοί οι 
οποίοι βρίσκονται πολλές ώρες με το παιδί μαθαίνουν συχνά να ελέγ χουν 
τον λόγο τους για να μειώσουν την ποσότητα του διφορούμενου, να κα τα-
στήσουν τις προθέσεις τους πιο σαφείς και να αποφύγουν ιδιωματισμούς 
ή γλωσσικές ιδιομορφίες. Αυτές οι προσαρμογές μειώνουν τις εκρήξεις 
θυ μού και το άγχος του μαθητή με στόχο τη γόνιμη εμπειρία μέσα στη σχο -
λική πράξη. Το περιεχόμενο της συζήτησης ή της φράσης δίνεται κα λύ τερα 
εικονογραφημένο για να γίνει άμεσα αντιληπτό. Η Frith (1989) αναφέρει 
ότι τα παιδιά με αυτισμό αποδίδουν καλύτερα σε εργασίες που απαιτούν 
απο μόνωση ερεθισμάτων και αποδίδουν ανεπαρκώς σε εργασίες που 
απαι τούν σύνδεση ερεθισμάτων. 

Αντιθέτως, η κατανόηση γίνεται περισσότερο εφικτή όταν στηρίζεται 
με τη διαδικασία της παρομοίωσης σε απτά χαρακτηριστικά, όπως π.χ. τα 
χρώματα. Οι μαθητές με διαταραχές αναπτυξιακού φάσματος αντιλαμβά -
νονται ότι π.χ. ένα κίτρινο κουμπί μπορεί να μοιάζει με τον ήλιο, αλλά 
χρειάζονται περισσότερη βοήθεια για να καταλάβουν ότι κάποιος μπορεί 
να «λάμπει», γεγονός που δεν έχει σχέση με τα φυσικά-απτά χαρακτηρι-
στικά. Ο εκπαιδευτικός, αν προσπαθήσει να διδάξει τη μεταφορά, θα δη-
μιουργήσει σύγχυση στον μαθητή και η εμπειρία αποτυχίας θα εί ναι ανα-
σταλτική για μελλοντική προσπάθεια. Ωστόσο, η εικονο γρα φημέ νη ταύ τι ση 
του «λάμπω = χαρούμενος» γίνεται άμεσα αντιλη πτή και προ σαρμόζε ται 
και σε άλλες συνθήκες επικοινωνίας. 

Δυσκολίες στην προσωδία

Στη γλωσσολογία, η προσωδία είναι ο ρυθμός, ο τόνος και ο επιτο νι-
σμός της ομιλίας. Η προσωδία μπορεί να αντικατοπτρίζει ποικίλα χα ρα-
κτη ριστικά του ομιλητή ή του εκφωνήματος: τη συναισθηματική κατά σταση 
του ομιλητή, τη μορφή του εκφωνήματος (δήλωση, ερώτηση ή εντο λή), την 
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παρουσία ειρωνείας ή σαρκασμού, την έμφαση, αντίθεση ή εστίαση ή 
άλλα στοιχεία της γλώσσας, που δεν κωδικοποιούνται από τη γραμματική 
ή από την επιλογή του λεξιλογίου. Οι δυσκολίες προσωδίας είναι βασικές 
και παρατηρούνται στα περισσότερα άτομα με αυτισμό. Η φωνή ως προς 
την ποιότητα είναι μονότονη ή έχει τόνο ιδιόμορφο με το μήνυμα που με-
ταφέρει. Ενδεχομένως οφείλονται σε διαταραχή επε ξερ γασίας των ερε θι-
σμάτων στο δεξί ημισφαίριο του εγκεφάλου, το οποίο επεξεργάζεται τις 
συναισθηματικές πτυχές της παραγωγής και κατανόη σης του λόγου ή και 
σε αδυναμία ταυτόχρονης επεξεργασίας δύο οδών πληροφοριών (Powell 
& Jordan, 1997). Ωστόσο, στους πιο λειτουργικούς μαθητές, οι οποίοι κα-
τα νοούν εν μέρει την επικοινωνιακή συνδιαλλαγή, είναι δυνατό να δοθούν 
σα φείς οδηγίες για τα μηνύματα που μεταφέρονται με τον τονισμό. Π.χ. Η 
φράση «εγώ είπα αυτό» μπορεί να διδαχθεί με διαφορετική έμφαση στις 
λέξεις της. Ο μαθητής μπορεί να διδαχθεί ότι, όταν τονίζεται η λέξη «εγώ», 
τότε το νόημα είναι «εγώ το είπα και όχι κάποιος άλλος». Αν τονίζεται η 
λέξη «είπα», τότε το νόημα είναι ότι η δραστηριότητα ολοκληρώθηκε ή αν 
τονίζεται στη λέξη «αυτό», τότε δίνουμε έμφαση στο συγκεκριμένο γεγονός 
και όχι σε άλλο. 

Για τα παιδιά με περισσότερες δυσκολίες στον λόγο μπορεί να χρησι -
μοποιηθεί η μουσική. Η κίνηση στον ρυθμό της π.χ. μπορεί να δώσει έμφα-
ση στα πρότυπα τονισμού για να τραβήξει την προσοχή (χτύπημα των 
ποδιών στη λέξη που τονίζεται).

Ηχολαλία

Η επανάληψη αυτού που μόλις ειπώθηκε στα πλαίσια δυο εναλλαγών 
σειράς στη συζήτηση είναι γνωστή ως άμεση ηχολαλία, ενώ η αναπαραγω-
γή του λόγου μετά από περισσότερες των δυο εναλλαγών σειράς (η λέξη ή 
η φράση μπορεί να ειπώθηκε πριν εβδομάδες) ονομάζεται καθυστερημένη 
ηχολαλία (Jordan & Powell, 1995). Τα τελευταία χρόνια αναγνωρίστηκε ότι 
η άμεση ηχολαλία σπάνια είναι τελείως μη επικοινωνιακή. Η σύγχρονη 
έρευνα υποστηρίζει με έμφαση την άποψη ότι η ηχολαλία δεν αποτελεί 
μια ανούσια ή ακατάλληλη επανάληψη. Οι ερευνητές διαφωνούν στο ότι 
η ηχολαλία δεν είναι πάντα μια μηχανική επανάληψη αποκλειστικά, αλλά 
υποστηρίζουν ότι παράγεται μερικές φορές ως απόδειξη ότι μεσολάβησαν 
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γλωσσικές επεξεργασίες κατευθυνόμενες από κανόνες (Fay, 1967. Sha-
piro, Roberts & Fish, 1970. Voeltz, 1977), όπως επίσης και ως κατα νόηση, 
(Prizant & Duchan, 1981. Prizant & Rydell, 1984. Roberts, 1989). 

Οι φωνημικοί επαναλαμβανόμενοι ήχοι και κάποια ιδιόμορφα λεκτι κά 
υποκατάστατα είναι τύποι “κατευναστικών ήχων” ή ηχολαλίας. Οι συγκε-
κρι μένες μελέτες διακρίνουν την κατηγορία της ηχολαλίας από αντα να-
κλα στική και μιμητική συμπεριφορά σε μια ακολουθία συμπε ρι φο ράς, 
κατά την οποία οι ακριβείς επαναλήψεις δεν είναι το κυρίαρχο γνώρισμα. 

Ορισμοί Στρατηγικών Λεκτικής Επανάληψης

1.  Η άμεση ηχολαλία είναι η επανάληψη ομιλίας, η οποία:
 παράγεται είτε αμέσως μετά ή μετά από δύο εναλλαγές από την 

πρωτότυπη παραγωγή,
 περιλαμβάνει ακριβή επανάληψη (γνήσια ηχολαλία) ή ελάχιστα 

οργανωτική αλλαγή (ήπια) και
 ενδέχεται να εξυπηρετεί ποικίλες επικοινωνιακές και γνωστικές λει-

τουργίες.

2. Η καθυστερημένη ηχολαλία είναι η επανάληψη ομιλίας, η οποία:
 επαναλαμβάνεται αρκετό χρονικό διάστημα μετά, δηλαδή, τρεις φο-

ρές μετά τη πρωτότυπη εκφώνηση, τυπικότερα δε ώρες, ημέρες, 
ακό μη και εβδομάδες μετά,

 συμπεριλαμβάνει ακριβή επανάληψη (γνήσια ηχολαλία) ή την ελά-
χιστη οργανωτική αλλαγή (ήπια ηχολαλία), και

 ενδέχεται να εξυπηρετεί ποικίλες επικοινωνιακές και γνωστικές λει-
τουργίες.

3.  Η στερεότυπη ομιλία είναι η επανάληψη ομιλίας, η οποία:
 αποτελείται από μία λέξη, φράση ή μίγμα εκφωνήσεων που μιμού-

νται (ηχολαλία) ή είναι αυτοπαραγόμενες,
 παράγεται κατά έναν κυκλικά αναπαραγόμενο τρόπο, και
 παράγεται χωρίς απόδειξη επικοινωνιακής σκοπιμότητας ή αναμε-

νόμενης απάντησης εκ μέρους του συνομιλητή.

4.  Οι αδιάκοπες ερωτήσεις είναι οι επαναληπτικές λεκτικές αναζη τήσεις 
πληροφοριών, οι οποίες:
 απευθύνονται στον συνομιλητή,
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 παράγονται με επικοινωνιακή σκοπιμότητα, συνήθως για να ξεκινή-
σουν ή να διατηρήσουν αλληλεπίδραση αναμένοντας μία απά ντη-
ση και

 παραμένουν είτε αμέσως μετά την απάντηση, είτε αμέσως μετά 
από μικρή διακοπή, αν και η ανταπόκριση είχε παρασχεθεί.

5. Η παραγωγική γλώσσα είναι οι μονές λέξεις ή εκφωνήσεις, οι οποίες:
 παράγονται ανεξάρτητα (μη-επαναλήψεις),
 παράγονται σαν αποτέλεσμα του γλωσσικού συστήματος τού ίδιου 

του ομιλητή,
 ενδέχεται να συνδέονται με περισσότερους από έναν αναφερόμενο 

(δεν είναι σχετικές με συναφή έκφραση ή τον αναφερόμενο),
 παρουσιάζουν ευέλικτη παραγωγή γλώσσας, συνδυαζόμενες και 

επα νασυνδυαζόμενες με άλλες λέξεις ή φράσεις (Prizant & Rydell, 
1993). 

Οι καταστάσεις που προκαλούν άμεση ηχολαλία στον αυτισμό είναι 
ανάλογες εκείνων που χαρακτηρίζουν την ομαλή ανάπτυξη του λόγου. 
Όταν το άτομο δεν κατανοεί αυτό που ακούει, έστω και μια λέξη μπορεί να 
προκαλεί τη δυσκολία, τότε αντί να απαντήσει, επαναλαμβάνει τη φράση. 
Το ίδιο συμβαίνει όταν η δυσκολία του λόγου δεν είναι σοβαρή, αλλά το 
παιδί αδυνατεί να επεξεργαστεί τον λόγο και να διατυπώσει απάντηση. 
Έτσι, το ευκολότερο για τον ίδιο είναι να χρησιμοποιήσει τον λόγο που ήδη 
άκουσε, ο οποίος είναι διαθέσιμος στη βραχυπρόθεσμη μνήμη, και να τον 
αναπαράγει. Η παραγωγική χρήση του λόγου γίνεται περισσότερο άμεση 
όταν το λεξιλόγιο είναι οικείο, οπότε και οι γνωστικές διεργασίες αυτομα-
τοποιούνται. Επίσης, βρέθηκε ότι σε καταστάσεις στις οποίες οι μαθητές με 
ΔΑΦ πιέζονται να μιλήσουν, παρατηρείται αύξηση της άμεσης ηχολαλίας, 
ενώ σε καταστάσεις χωρίς πίεση παράγεται βέβαια λιγότερος λόγος, αλλά 
και πολλή λιγότερη ηχολαλία. Η βελτίωση της κατανόησης του προφορικού 
λόγου από τον εκπαιδευτικό της παράλληλης μέσα στην τάξη θα μπορού-
σε να περιλαμβάνει την εφαρμογή στρατηγικών που χρησιμοποιούνται σε 
μικρά παιδιά. Ο εκπαιδευτικός μιλά στο παιδί για αυτό που κάνει εκείνη 
τη στιγμή με απλοποιημένο λόγο, πολλές επαναλήψεις και πλεονασμούς 
ανα φερόμενος σε αντικείμενα ή γεγονότα που είναι εμφανή και στους δυο. 
Επίσης, εισάγει πολλές δομημένες παύσεις, ώστε να ανταποκριθεί ο μα-
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θη  τής περιμένοντας αρκετά για να δώσει χρόνο. Φτιάχνοντας ατελείς προ-
τάσεις με αυξανόμενη έμφαση αντί για ερωτήσεις π.χ. Κοίτα ένα όμορ φο… 
διευκολύνει τον μαθητή να προσθέσει αυτό που λείπει. Οι μεγάλες παύ σεις 
και η επιβράδυνση της αλληλεπίδρασης έχουν αποδειχτεί ότι εί ναι αποτελε-
σματικές στην αύξηση του αυθόρμητου λόγου σε σχέση με την ηχολαλία. 
Επίσης, η κατανόηση της προσπάθειας επικοινωνίας του μαθη τή από τον 
ενήλικα με τη διεύρυνση του λεξιλογίου, καθώς και με τη χρήση οπτικών 
μέσων είναι ωφέλιμη και κατευναστική.

Κοινωνικές ιστορίες

Τα τελευταία χρόνια γράφονται από εκπαιδευτικούς ή επαγγελματίες 
ιστορίες που περιγράφουν κοινωνικές καταστάσεις οι οποίες συνήθως 
αναστέλλουν και αγχώνουν τα παιδιά με διαταραχές αυτιστικού φάσματος. 
Βασική προϋπόθεση για τη συγγραφή είναι οι ενδοατομικές ικανότητες 
και οι ανάγκες του συγκεκριμένου μαθητή, καθώς και ο ιδιαίτερος τρόπος 
μάθησης του. Η σκοπιμότητα της κάθε ιστορίας είναι η κατανόηση, η μί-
μηση και η επιθυμητή αναπαράσταση σε μια στοχευμένη κατάσταση. Οι 
κοινωνικές ιστορίες είναι εφαρμόσιμες στο σχολείο, το σπίτι και στα πε-
ριβάλλοντα κοινότητας. Κάθε κατάσταση που ενδέχεται να συμβεί σε τέ-
τοια περιβάλλοντα αποτελεί ένα εν δυνάμει θέμα κοινωνικής ιστορίας, 
(Gray et al., 1993). Στον χώρο του σχολείου οι εναλλαγές γεγονότων ή τα 
αιφνίδια συμβάντα δημιουργούν συνήθως σύγχυση και άγχος στον μα-
θη τή με ΔΑΦ. Η καλλιέργεια των κοινωνικών ιστοριών προετοιμάζει τον 
μαθητή (π.χ. αλλαγή εκπαιδευτικού στη μέση της χρονιάς, διακοπή ρεύ-
ματος, άφιξη ενός νέου μαθητή κ.ά.) για την καλύτερη προσαρμογή του 
στις καταστάσεις.

Οι ιστορίες με κενά-προς-συμπλήρωση, χρησιμοποιούνται για να πε-
ριγράφουν μια κατάσταση σε μια ομάδα παιδιών, ενώ αφορούν στις συ-
γκεκριμένες κοινωνικές ικανότητες που μαθαίνει κάθε παιδί.

«Η συγκέντρωση θα γίνει στη 1:00. Όταν λέμε συγκέντρωση εν νοούμε 
ότι όλα τα παιδιά θα μαζευτούν στο θέατρο του σχολείου. Τα παιδιά της 
τάξης μας θα καθίσουν μαζί. Κάποιος θα παίξει κιθάρα για όλα τα παιδιά 
μαζί. Θα παίξει κιθάρα για μένα και για όλους τους άλλους. Θα θέλει όλοι 
να τον προσέχουν, όταν παίζει την κιθάρα. Τα περισσότερα παιδιά θα 
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τον προσέχουν όταν παίζει». Θα πάω στη συγκέντρωση» ή «Να ένας 
κατάλογος του τι πρέπει να κάνω, όταν βρεθώ στη συ γκέ ντρωση». 

Οι ιστορίες αυτές μπορούν να διαβαστούν φωνα χτά και να συζητηθούν 
σαν ομάδα, με το εξατομικευμένο τμήμα της ιστορίας αναθεωρημένο για 
κάθε παιδί λίγο πριν το επιδιωκόμενο συμβάν.

Η λειτουργική εφαρμογή των ακα δημαϊκών ικανοτήτων που μαθαίνει 
το παιδί από τις ιστορίες του αναλυτικού προγράμματος των μαθημάτων 
είναι η στοχευμένη κατάσταση που θέτει ο εκπαιδευτικός της παράλληλης 
στήριξης. Αρχίζοντας με μια επιδιωκόμενη κατάσταση, έχοντας σαν βοή-
θη μα την εμπειρία του παιδιού, ενσωματώνο νται στην ιστορία επιλεγμένες 
ακαδημαϊκές επιδεξιότητες. Σε ιστορία που περιγράφει διάλειμμα, για πα-
ράδειγμα, γίνεται χρήση φωτογραφιών για την απεικόνιση των ποικίλων 
δραστηριοτήτων. «Τα αγόρια αυτά παίζουν στη μπασκέτα της αυλής του 
σχολείου. Τους αρέσει να σκαρφαλώνουν στο καλάθι».

Σελίδες, που προσελκύουν την προσοχή του παιδιού σε κατάλληλες 
ακα δημαϊκές ικανότητες, παρεμβάλλο νται στην ιστορία. «Μετρήστε τα αγό-
ρια στην προηγούμενη σελίδα. Υπάρ χουν …… αγόρια στη μπασκέτα της 
αυ λής του σχολείου». «Μπορώ να γράψω τη λέξη αγόρια εδώ…»

                
Ομάδα μαθητών από το Μουσικό Σχολείο Τρίπολης 
Ανακτήθηκε από http://www.superbasket.gr/sto-mousiko-scholio-tripolis-o-arkadikos-pics/ 

Εικόνα 1. Φύλλο εργασίας λειτουργικής εφαρμογής 
των κοινωνικών ιστοριών σύμφωνα με το αναλυτικό πρόγραμμα 

(ΔΕΠΠΣ – ΑΠΣ, ΦΕΚ 303Β/13-03-2003, ΦΕΚ 304Β/13-03-2003)

«Τα αγόρια αυτά παίζουν 
στη μπασκέτα της αυλής 
του σχολείου. Τους αρέσει να 
σκαρφαλώνουν στο καλάθι».

«Μετρήστε τα αγόρια στην 
προηγούμενη σελίδα. 
Υπάρ χουν …… αγόρια 
στη μπασκέτα της αυλής 
του σχολείου». 

«Μπορώ να γράψω τη λέξη 
αγόρια εδώ …………………………»
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Σύμφωνα με την Quill (1995), κατά τη συγγραφή των κοινωνικών ιστο-
ριών είναι σημαντικό να ληφθούν υπόψη συγκεκριμένοι παράγοντες. Η 
χρήση λεξιλογίου και το τύπωμα σε μέγεθος σύμφωνο με το επίπεδο δι α-
βάσματος του μαθητή θεωρούνται βασικές προϋποθέσεις. Γεγονός είναι 
ότι τα παιδιά με ΔΑΦ δε μπορούν να ερμηνεύσουν εύκολα κοινωνικές 
προ τροπές, για αυτό χρειάζεται άμεση επεξήγηση των κινήτρων και των 
ενερ γειών που περιγράφονται στην ιστορία. Επίσης, η δυσκολία προσαρ -
μογής σε αλλαγές και δραστηριότητες ρουτίνας απαιτεί ευελιξία γραφής 
της ιστορίας. Οι χρονολογικοί προσδιορισμοί είναι ωφέλιμο να διατυπώνο-
νται αόριστα και όχι συγκεκριμένα (π.χ. συνήθως ή μερικές φορές). Οι τίτ-
λοι ή οι υπότιτλοι με τη μορφή ερωτήσεων μέσα στο κείμενο συντελούν 
επιπλέον στην κατανόηση της ιστορίας. Ο προτεινόμενος τρόπος γραφής 
είναι το «easy to read» (Inclusion Europe, 2009). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Η ενταξιακή εκπαίδευση αποτελεί βασική αρχή των εκπαιδευτικών συστημάτων διεθνώς, 
για την προώθηση ίσων ευκαιριών εκπαίδευσης για όλους τους μαθητές. Υπό το πρίσμα 
αυτό, κρίνεται αναγκαία η ανάπτυξη εκπαιδευτικών υλικών και μέσων προσβάσιμων από 
όλους τους μαθητές συμπεριλαμβανομένων και των αναπήρων ή και με ειδικές εκ παι-
δευτικές ανάγκες. Στο πλαίσιο αυτό, το εκπαιδευτικό υλικό είναι απαραίτητο να δια τί θεται 
σε μορφή προσβάσιμη από όλους τους μαθητές. Για την ανάπτυξη και τη χρήση του 
προ σβάσιμου εκπαιδευτικού υλικού είναι απαραίτητη η αξιοποίηση των ΤΠΕ σε όλες τις 
βαθμίδες της εκπαίδευσης άρα και στην εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρίες ή και 
ει δι κές εκπαιδευτικές ανάγκες. Στόχος της παρούσας εργασίας είναι να παρουσιάσει τη 
διαδικασία εισαγωγής των ΤΠΕ στην ένταξη μαθητών με αναπηρίες ή και ειδικές εκπαιδευ-
τικές ανάγκες καθώς και πηγές άντλησης προσβάσιμου εκπαιδευτικού υλικού.

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Αξιοποίηση ΤΠΕ, ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ένταξη μαθητών, 
λογισμικά, εκπαιδευτικό υλικό

Εισαγωγή

Η ενταξιακή εκπαίδευση αποτελεί πλέον τη βάση συζήτησης και ορ-
γά νωσης των εκπαιδευτικών συστημάτων διεθνώς (Booth et al, 2000 
UNESCO, 2009). Οι βασικές αρχές της ενταξιακής εκπαίδευσης (UNESCO, 
2009) διασφαλίζουν την πρόσβαση όλων των μαθητών στην εκπαι δευτική 
και μαθησιακή διαδικασία διαμορφώνοντας κατάλληλα εκπαιδευτικά προ-
γράμματα και περιβάλλοντα, μέσα και υλικά μέσω της διαφοροποίησης της 
διδασκαλίας, του καθολικού σχεδιασμού για τη μάθηση (Universal Design 
for Learning - UDL) και της αξιοποίησης των Τεχνολογιών Πληρο φο  ρίας και 
επικοινωνιών (ΤΠΕ) (Tomlinson, 2001. Σφυρόερα, 2007. Blamires, 1999. 
CAST, 2011).
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H αξιοποίηση των ΤΠΕ αποτελεί ισχυρό μέσο προς την κατεύθυνση 
της ένταξης, καθώς η τεχνολογία υποστηρίζει την προσβασιμότητα και τη 
διαφοροποίηση του περιεχόμενου, των υλικών και των εκπαιδευτικών πε-
ρι βαλλόντων μάθησης (Smith & Throne, 2007). Η θετική επίδραση των 
Τε χνολογιών Πληροφοριών και Επικοινωνίας (ΤΠΕ) στη μαθησιακή δια δι -
κασία υποστηρίζεται από το Κέντρο Εφαρμοσμένης Έρευνας στην Εκ  παι -
δευ τική Τεχνολογία (Center for Applied Research in Educational Techno -
  lo gy, CARET), καθώς συμβάλλουν αποτελεσματικά στη μαθησιακή διαδι-
κα σία και στη βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών. Επιπλέον, στο πλαί-
σιο των νέων γραμματισμών, οι ΤΠΕ (πολυτροπικότητα - πολυγραμμα τι-
σμοί) αποτελούν εναλλακτικό μέσο γραμματισμού, διδασκαλίας και αξιο-
λό γη σης και ως πολυτροπικά εργαλεία εξυπηρετούν την επικοινωνία, τη 
δια κίνηση των πληροφοριών με πολλαπλούς τρόπους, τη γλωσσική ανά-
πτυ ξη, τη γνώση, τη σκέψη, την απόκτηση και βελτίωση ποικίλων δεξιο-
τή των. Επιπλέον, υποστηρίζουν τον διάλογο, προωθούν σημαντικά την 
προ φορική επικοινωνία, την κοινωνική δικτύωση και συνεργασία. Επι-
πρό  σθε τα, η χρήση ΤΠΕ αυξάνει τη συμμετοχή και το ενδιαφέρον των μα-
θη τών. Ωστόσο, οι νέες τεχνολογίες πρέπει να αξιοποιούνται κριτικά και 
με την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού, ιδιαίτερα στις μικρότερες ηλικίες. Η 
συμβολή των ΤΠΕ είναι πολλαπλή, καθώς υποστηρίζει μαθητές, εκπαι-
δευ  τικούς και γενικότερα όσους εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία 
(Καπραβέλου & Λέμα, 2008. Alberta Education, 2010. Burnett, 2010. 
Davies & Merchant, 2009-NAEYC, 1996. Stansbury, 2009. Smith & Throne, 
2007). Στην περίπτωση των μαθητών με αναπηρίες ή ειδικές εκ παι δευ τι-
κές ανάγκες η αξιοποίηση των ΤΠΕ μπορεί να είναι πολλές φορές η μόνη 
λύση πρόσβασης στη γνώση, στην πληροφορία, στο Αναλυτικό Πρόγραμ-
μα Σπουδών και γενικότερα στη μαθησιακή διαδικασία (ΙΙΤΕ, 2006). 

Η αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση συμπεριλαμβάνεται στους 
βασικούς στόχους του στρατηγικού πλαισίου για την ευρωπαϊκή συνερ-
γα  σία στον τομέα της εκπαίδευσης και της κατάρτισης («ΕΚ 2020») και 
στους αναπτυξιακούς στόχους της χιλιετίας (The Millennium Development 
Goals). Τέλος, το Α.Π.Σ. συμπεριλαμβάνει τις ΤΠΕ ως γνωστικό αντικείμε-
νο και ως μέσο διαφοροποίησης της διδασκαλίας.

Δεδομένης της πολύτιμης συμβολής των ΤΠΕ στην εκπαίδευση μα θη-
τών με αναπηρία και στη διαμόρφωση ενταξιακών πρακτικών και κα τάλ-
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ληλων μαθησιακών περιβαλλόντων, στην παρούσα επιμορφωτική δρά-
ση του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής οι ΤΠΕ αποτελούν μια από 
τις θεματικές ενότητες του προγράμματος επιμόρφωσης. Βασι κό στό χο 
απο τελεί η παρουσίαση και ο τρόπος αξιοποίησης του ψηφια κού εκπαι-
δευ τικού υλικού και λογισμικού που έχει αναπτυχθεί ή έχει συγκε ντρω  -
θεί από το ΙΕΠ, προκειμένου να αξιοποιηθεί από τους αναπληρωτές εκ-
παι δευτικούς που επιμορφώνονται για την ένταξη μαθητών με αναπη ρίες.

Ψηφιακό εκπαιδευτικό υλικό και λογισμικό 
για μαθητές με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες

Το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, όπως παλαιότερα το Παιδα γω-
γικό Ινστιτούτο, στοχεύει στην υλοποίηση της Διεθνούς σύμβασης του ΟΗΕ 
για τα δικαιώματα των ατόμων με αναπηρία (Ν. 4074/11-4-2012) και στη 
χάραξη ενταξιακών πολιτικών και πρακτικών στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα. Προτείνει τον σχεδιασμό και την ανάπτυξη εκπαιδευτικού υλι κού 
και λογισμικού προσβάσιμου από μαθητές με αναπηρία ακο λου θώντας 
τις αρχές του καθολικού σχεδιασμού για τη μάθηση (UDL) και της διαφο-
ρο ποιημένης παιδαγωγικής προσέγγισης αξιοποιώντας τις Τε χνο λογίες 
Πληροφοριών και Επικοινωνίας (Kourbetis, 2013). Τέτοιου είδους εκπαι-
δευ τικό υλικό και λογισμικό μπορεί να αξιοποιηθεί και από μη ανά πη ρους 
μαθητές.

Κατά τη διάρκεια της επιμόρφωσης παρουσιάστηκαν και αξιο ποιή θη-
καν τα ακόλουθα διαθέσιμα μέσα, υποστηρικτικά στην εφαρμογή δια φο-
ροποιημένων προγραμμάτων διδασκαλίας:

Προσβάσιμο εκπαιδευτικό και εποπτικό υλικό που έχει αναπτυχθεί 
από το ΙΕΠ για τις ανάγκες μαθητών των Α΄ και Β΄ τάξεων του Δημοτικού 
Σχολείου οι οποίοι εμφανίζουν: προβλήματα όρασης, ακοής, κινητικά των 
άνω άκρων, μέτρια και ελαφριά νοητική καθυστέρηση, αυτισμό και προ-
βλήματα ελλειμματικής προσοχής με ή χωρίς υπερκινητικότητα (http://
www.prosvasimo.gr/)

Προσβάσιμα λογισμικά Ειδικής Αγωγής (http://www.pi-schools.gr/
special_education_new/index_gr.htm) και συγκεκριμένα 45 διακριτοί τίτ-
λοι ειδικού και προσβάσιμου εκπαιδευτικού λογισμικού που προμηθεύτηκε 
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το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο στο πλαίσιο του έργου «Δράσεις Υποστήριξης 
Μαθητών ΑμεΑ». 

Ειδικά λογισμικά που έχουν αναπτυχθεί από συγχρηματοδοτού μενες 
δράσεις του Υπουργείου Παιδείας (http://www.prosvasimo.gr), τα οποία 
κα λύπτουν ειδικές μαθησιακές ανάγκες μεγάλου εύρους μαθητών της υπο-
χρεω τικής εκπαίδευσης συμπεριλαμβανομένων και αυτών με αναπηρία. 

Για την ανάπτυξη του νέου προσβάσιμου εκπαιδευτικού υλικού τέ θη-
καν ερωτήματα που αφορούν:

 στο είδος του εκπαιδευτικού υλικού που θα αναπτυχθεί, ώστε να 
υπο στηρίζεται καθολικά η ισότιμη εκπαιδευτική και μαθησιακή δια-
δικασία. 

 στις καταλληλότερες προσαρμογές που πρέπει να γίνουν, ώστε να 
διασφαλίζει τη συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική και μαθησιακή 
διαδικασία στο μέγιστο δυνατό βαθμό.

Στον δικτυακό τόπο http://www.prosvasimo.gr/ που αναπτύχθηκε στο 
πλαίσιο του Έργου «Σχεδιασμός και ανάπτυξη προσβάσιμου εκπαιδευ-
τικού υλικού για μαθητές με αναπηρίες» υπάρχει μια πληθώρα από εφαρ-
μογές και προσβάσιμο εκπαιδευτικό υλικό για μαθητές και γενικά για άτομα 
με αναπηρίες καθώς και για εκπαιδευτικούς. Στον ίδιο δικτυακό τόπο έχει 
συγκεντρωθεί και διατίθεται δωρεάν προσβάσιμο εκπαιδευτικό υλικό που 
κατά καιρούς έχει δημιουργηθεί από την επιστημονική κοινότητα και δεν 
υπόκειται σε περιορισμούς πνευματικών δικαιωμάτων. 

Παλαιότερο προσβάσιμο εκπαιδευτικό υλικό διατίθεται για δωρεάν και 
ελεύθερη χρήση από τον δικτυακό τόπο του Τμήματος Ειδικής Αγωγής και 
Εκπαίδευσης του πρώην Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, στην ηλεκτρονική δι-
εύ   θυνση www.pi-schools.gr/special_education_new/index.htm. 

Το εν λόγω ψηφιακό εκπαιδευτικό υλικό θα μπορούσε να ταξινομηθεί 
στις ακόλουθες κατηγορίες:

α)  Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (ΑΠΣ) για μαθητές με ανα πηρίες, 
β)  λογισμικά,
γ)  εκπαιδευτικά προγράμματα, 
δ)  εκπαιδευτικό - επιμορφωτικό υλικό για εκπαιδευτικούς, μαθητές, γο-

νείς και γενικότερα για όποιον ενδιαφέρεται για την εκπαίδευση των 
ανάπηρων μαθητών ή να ταξινομηθεί ανά αναπηρία.
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Ειδικότερα, για κάθε είδος αναπηρίας το υλικό μπορεί να κατη γοριο-
ποιη θεί όπως φαίνεται παρακάτω.

1.   Κώφωση
Το ψηφιακό προσβάσιμο εκπαιδευτικό υλικό για τους κωφούς και βα-

ρή κοους μαθητές θα μπορούσε να κατηγοριοποιηθεί ως εξής:

 Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (2)

 Λογισμικά (20) σχετικά με:
α)  την εκμάθηση της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας
β)  τα μαθήματα:

Γλώσσα Α΄ δημοτικού 
Γλώσσα Α΄, Β΄, Γ΄ Γυμνασίου
Ιστορία δημοτικού 
Ιστορία Α΄- Γ΄ γυμνασίου
Χημεία
Μαθηματικά Α΄- Δ΄ Δημοτικού 
Γεωγραφία Δημοτικού 
Γεωγραφία Α΄, Β΄ Γυμνασίου
Μελέτη Περιβάλλοντος Α΄- Δ΄ Δημοτικού
Διαχείριση των χρημάτων

 Δώδεκα (12) διακριτοί τίτλοι εκπαιδευτικού-επιμορφωτικού υλικού 
που αφορά:
α)  βιντεοσκοπημένες καλές πρακτικές,
β)  βιντεοσκοπημένες υποδειγματικές διδασκαλίες,
γ)  αφίσα και καρτέλες με το Ελληνικό Δακτυλικό Αλφάβητο,
δ)  δεκαεπτά Ιστορίες στην Ελληνική Νοηματική Γλώσσα,
ε)  Διαναπηρικός Οδηγός Επιμόρφωσης για την κώφωση,
στ) παιδικό λεξικό της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας,
ζ)  διδασκαλία της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας,
η)  επιμορφωτικό υλικό σχετικά με την αναπηρία της κώφωσης 

και την εκπαίδευση των κωφών και βαρήκοων μαθητών.



226

2.  Τύφλωση
Το ψηφιακό εκπαιδευτικό υλικό για τους τυφλούς μαθητές θα μπορούσε 

να κατηγοριοποιηθεί ως εξής:

 Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (2 )

 Λογισμικά (14) σχετικά με:
α)  τα μαθήματα:

Γλώσσα Δημοτικού και Γυμνασίου
Ιστορία Δημοτικού και Γυμνασίου
Αγγλικά Δημοτικού και Γυμνασίου 
Γεωγραφία Δημοτικού και Γυμνασίου
Φυσική Δημοτικού και Γυμνασίου
Χημεία Γυμνασίου
Αρχαία Γυμνασίου

β)  μαθηματικές έννοιες

 Εκπαιδευτικά προγράμματα (2)

 Σαράντα (40) διακριτοί τίτλοι με εκπαιδευτικό και επιμορφωτικό 
υλι κό που περιλαμβάνει:
α)  βιντεοσκοπημένες καλές πρακτικές και υποδειγματικές διδα-

σκα λίες,
β)  επιμορφωτικό υλικό για την αναπηρία της όρασης και την εκ-

παί δευση μαθητών με προβλήματα όρασης,
δ)  προδιαγραφές ανάπτυξης Προσβάσιμου Εκπαιδευτικού Υλικού 

για την αναπηρία της όρασης,
ε)  τον κώδικα Νemeth,
στ) την Πολυτονική γραμματοσειρά,
ζ)  την ελληνική γραφή Braille,
η)  τριαντά επτά σχολικά εγχειρίδια προσαρμοσμένα για τυφλούς 

μαθητές και συγκεκριμένα: 
- για την Α΄ τάξη Δημοτικού (6) (Ανθολόγιο, Γλώσσα, Μελέτη 

Περιβάλλοντος, Λεξικό, Αγγλικά, Μαθηματικά),
- για τη Β΄ τάξη Δημοτικού (4) (Γλώσσα, Μαθηματικά, Μελέτη 

Περιβάλλοντος, Αγγλικά),
-  για τη Γ΄ τάξη Δημοτικού (5) (Ανθολόγιο, Γλώσσα, Θρησκευ-

τικά, Μαθηματικά, Ιστορία),
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-  για τη Δ΄ τάξη Δημοτικού (4) (Θρησκευτικά, Γλώσσα, Μαθη-
ματικά, Ιστορία),

-  για την Ε΄ τάξη Δημοτικού (7) (Ανθολόγιο, Θρησκευτικά, 
Κοι  νωνική και Πολιτική Αγωγή, Γλώσσα, Φυσικά, Ιστορία, 
Αγγλικά),

-  για την ΣΤ΄ τάξη Δημοτικού (5) (Θρησκευτικά, Κοινωνική και 
Πο λιτική Αγωγή, Γλώσσα, Φυσικά, Αγγλικά).

3.  Αυτισμός
Το ψηφιακό προσβάσιμο εκπαιδευτικό υλικό για τους μαθητές με 

αυτισμό θα μπορούσε να κατηγοριοποιηθεί ως εξής:

 Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (1)

 Λογισμικά (5) που αφορούν:
-  δεξιότητες καθημερινής διαβίωσης, επικοινωνίας και λόγου, 

γλώσ σας και μαθηματικών,
-  θέματα αυτονομίας και αυτοεξυπηρέτησης, συντονισμού, κοι-

νω νικοποίησης και συναισθηματικής ανάπτυξης.

 Οχτώ (8) διακριτοί τίτλοι επιμορφωτικού υλικού που αναφέρονται:
-  σε βασικές έννοιες για τον αυτισμό,
-  στην περιγραφή, κατανόηση και διαχείριση των ιδιαίτερων συ-

μπε ριφορών των ατόμων με αυτισμό,
-  σε αποτελεσματικές εκπαιδευτικές πρακτικές για τη διαχείριση 

του ελευθέρου χρόνου, τη φροντίδα και την οδοντιατρική πρό-
ληψη των μαθητών με αυτισμό,

-  στην υποστήριξη των αδερφών των μαθητών με αυτισμό,
-  στη συνεργασία των γονέων και των ειδικών επαγγελματιών 

και στις σχέσεις της οικογένειας του ατόμου με αυτισμό,
-  στην ένταξη ατόμων με αυτισμό στο γενικό σχολείο και στους 

χώρους εργασίας,
-  στα δικαιώματα των ατόμων με αυτισμό και των οικογενειών 

τους κ.ά.
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4.  Κινητικές αναπηρίες
Για μαθητές με κινητικές αναπηρίες των άνω άκρων, τα βιβλία είναι 

προσβάσιμα με τη χρήση ενός μόνο πλήκτρου. Η πρόσβαση στο πε ριε-
χόμενο επιτυγχάνεται με απλή σάρωση καθώς και λειτουργία σε πε ρι βάλ-
λον αφής και ανάγνωση οθόνης.

Το ψηφιακό προσβάσιμο εκπαιδευτικό υλικό για τους μαθητές με κι νη-
τι κές αναπηρίες θα μπορούσε να κατηγοριοποιηθεί ως εξής:

 Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (1)

 Λογισμικά (24) που υποστηρίζουν τη διδασκαλία των μαθημάτων: 
Γλώσσα, 
Μελέτη Περιβάλλοντος,
Μαθηματικά, 
Ιστορία, 
Αγγλικά, 
Γεωγραφία, 
Φυσική Δημοτικού, 
Αρχαία, 
Αγγλικά 
Γεωγραφία Γυμνασίου

 Επιμορφωτικό-εκπαιδευτικό υλικό (3) που αφορά στις καλές πρα-
κτικές και υποδειγματικές διδασκαλίες και στην προσβασιμότητα.

5.  Νοητική αναπηρία
Το ψηφιακό προσβάσιμο εκπαιδευτικό υλικό για τους μαθητές με νοη-

τική αναπηρία θα μπορούσε να κατηγοριοποιηθεί ως εξής:

 Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (3)

 Λογισμικά (7) για την προσέγγιση στόχων του αναλυτικού προ-
γράμματος. Ειδικότερα:
-  τα μέρη του σώματος,
-  μέσα κυκλοφορίας και μέτρα οδικής ασφάλειας,
-  μέτρηση αντικειμένων,
- σύμβολα,
-  ζωγραφική,
-  καιρός,
-  ένδυση-ενδυμασία,
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-  Ευρώπη,
-  καταστήματα,
-  εξοικείωση με τον υπολογιστή και τη χρήση ποντικιού,
-  βελτίωση της διαδικασίας ένταξης στο εκπαιδευτικό σύστημα,
-  χρήση κερμάτων και δεξιότητες συναλλαγής,
-  αυτονομία στο σπίτι και στο σχολείο,
-  επικοινωνία και αυτοεξυπηρέτηση,
-  Γλώσσα, Μαθηματικά,
-  προεπαγγελματική επίγνωση κ.ά.

 Επιμορφωτικό-εκπαιδευτικό υλικό (5) που αφορά:
α)  σε καλές πρακτικές και υποδειγματικές διδασκαλίες,
β)  σε ζητήματα σχετικά με τη νοητική αναπηρία, τον ρόλο της οικο-

γένειας και τα στάδια αποδοχής της αναπηρίας, τη διε πι στη μο-
νική παρέμβαση, προγράμματα κοινωνικοποίησης, επικοι νω-
νίας και ανάπτυξης δεξιοτήτων ζωής, επαγγελματικής απο κατά-
στασης κ.ά.

6.  Μαθησιακές δυσκολίες 
Το ψηφιακό προσβάσιμο εκπαιδευτικό υλικό για τους μαθητές με μα-

θησιακές δυσκολίες θα μπορούσε να κατηγοριοποιηθεί ως εξής:

 Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών για κάθε βαθμίδα (1)

 Λογισμικό σχετικό με βασικά θέματα υποδομής της ανάγνωσης, ορ-
θογραφίας και μαθηματικών και τη συστηματική παρακολούθηση 
της εξέλιξης του μαθητή με μαθησιακές δυσκολίες (1)

 Διακριτοί τίτλοι εκπαιδευτικού-επιμορφωτικού υλικού σχετικά με 
βασικές έννοιες και χαρακτηριστικά των μαθητών με μαθησιακές 
δυ σκολίες, διδακτικές προσεγγίσεις και πρακτικές καθώς και εφαρ-
μογές και πρωτόκολλα διδακτικής αξιολόγησης (7) των μαθητών 
με μαθησιακές δυσκολίες.

 Τα 12 ανιχνευτικά-διαγνωστικά εργαλεία πρόκειται να αναπα ρα-
χθούν σε επεξεργάσιμη web based εφαρμογή.

7.  Πολυαναπηρίες-τυφλοκώφωση 
Για την τυφλοκώφωση είναι διαθέσιμο ένα Αναλυτικό Πρόγραμμα 

Σπου δών (1).
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Νέο προσβάσιμο εκπαιδευτικό υλικό

Το νέο προσβάσιμο εκπαιδευτικό υλικό και λογισμικό που έχει ανα-
πτυχθεί αφορά κυρίως στην προσαρμογή και ψηφιοποίηση των σχο λι κών 
εγχειριδίων των τάξεων Α΄ και Β΄ Δημοτικού, ώστε να καταστούν προσβά-
σιμα από μαθητές με αναπηρίες και συγκεκριμένα με αυτισμό, προ βλή-
ματα ακοής, προβλήματα όρασης, κινητικά προβλήματα των άνω άκρων, 
νοητική αναπηρία, προβλήματα προσοχής και συγκέντρωσης. 

H επιλογή του συγκεκριμένου εκπαιδευτικού υλικού συνδέεται άμεσα 
με τη δυνατότητα υποστήριξης ανάπηρων και μη μαθητών σε εθνικό επί-
πεδο και όχι σε ένα περιορισμένο εύρος τάξεων ή σχολικών μονάδων. Τα 
προσαρμοσμένα σχολικά εγχειρίδια είναι διαθέσιμα σε έντυπη και ψη φια-
κή μορφή και το περιεχόμενό τους παρουσιάζεται με εναλλακτικούς τρό-
πους, ώστε να διευκολύνεται η κατανόησή του από τον μαθητή. 

Η προσαρμογή των σχολικών εγχειριδίων βασίστηκε στις προδια γρα-
φές και τα κριτήρια αξιολόγησης του υλικού που ανέπτυξε ομάδα εμπειρο-
γ νωμόνων - ειδικών επιστημόνων, ξεχωριστά για κάθε αναπηρία. Οι προ-
διαγραφές αφορούν στο εκπαιδευτικό υλικό και στο ειδικό λογισμι κό (πλατ-
φόρμα/ες) που χρησιμοποιείται για τη διαφοροποίηση και ενσωμά τωση 
του εκπαιδευτικού περιεχομένου σε ψηφιακά περιβάλλοντα. Οι εν λόγω 
προ διαγραφές λαμβάνουν υπόψη τα μαθησιακά και γενικά χαρα κτη ριστι-
κά των μαθητών της κάθε αναπηρίας και αφορούν α) στην προ σαρ μογή 
του κειμένου, β) στην επιλογή των κατάλληλων εικόνων, γ) στη διεπαφή 
(αλληλεπίδραση του μαθητή με το ψηφιοποιημένο εγχειρίδιο) και δ) στο 
ειδικό εκπαιδευτικό υλικό, όταν απαιτείται, όπως για παράδειγμα τα εναλ-
λα κτικά συστήματα επικοινωνίας (πικτογράμματα) ή το ειδικό εκπαι δευτικό 
υλικό για την απόδοση στην Ελληνική Νοηματική Γλώσσα κ.ά. (Kουρ μπέ-
της κ.ά., 2015).

Η ανάπτυξη του εκπαιδευτικού υλικού και λογισμικού για μαθητές με 
αναπηρίες έχει γίνει έτσι, ώστε να είναι προσβάσιμο από όλους τους εμπλε-
κομένους στη μαθησιακή και εκπαιδευτική διαδικασία. Για παράδειγ  μα, 
όσα σχολικά εγχειρίδια έχουν καταστεί προσβάσιμα δεν είναι δια φορετικά 
ως προς το περιεχόμενο από αυτά που χρησιμοποιούν οι συμ  μα θητές των 
μαθητών με αναπηρία. Αυτό που βλέπει ο μαθητής με ανα  πηρία στον υπο -
λογιστή του είναι ένα εικονικό βιβλίο, ίδιο με το αντί στοι χο βιβλίο του γε νι-
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κού σχολείου. Όλο το προσβάσιμο υλικό είναι σε πολυμεσική ηλεκτρο νική 
μορφή, επεξεργάσιμο, με δυνατότητες εκτύ πω σης και συνδυάζει την πα-
ρου σίαση του βιβλίου με τη μορφή του τυπωμέ νου εγχειριδίου. Η διεπαφή 
στοχεύει στην καλύτερη κατανόηση του περιε χομένου από τον μαθητή και 
στην αποτελεσματικότερη συνεργασία μετα ξύ μαθητή, εκπαιδευτικού και 
υπολογιστή. Το προσβάσιμο υλικό παρέχει τη δυνατότητα ταυτόχρονης εκ-
φώνησης των κειμένων διευρύνοντας έτσι τα οφέλη και σε μαθητές που δεν 
είναι ανάπηροι, αλλά παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες ή είναι ακου-
στικοί τύποι. Τα κείμενα, επίσης, δια φοροποιούνται και προσαρ μό  ζονται 
στις διαφορετικές ανάγκες. Επι πλέον, το προσβάσιμο υλικό υποστη ρίζε-
ται-πλαισιώνεται από δυνατό τη τες όπως φυσικός ομιλη τής νοη ματιστής, 
διερμηνεία, ειδικό εκπαιδευ τικό υλικό γλωσσικής ετοιμότητας για την Ελ-
λη νική Νοηματική Γλώσσα (ΕΝΓ), εναλλακτικά εικονικά συστήματα επι-
κοι νωνίας (εικόνα, σκίτσο, πικτο γράμ ματα), απτικοποιημένο υλικό για τυ-
φλούς, διδασκαλία ελληνικής γραφής Braille, κινητικότητα και προσανα-
το λισμός, λειτουργία σε περιβάλλον αφής και ανάγνωση οθόνης κ.ά. 
(Kουρ μπέ της κ.ά., 2015).

Ειδικότερα, για κάθε κατηγορία αναπηρίας έχει αναπτυχθεί νέο προ-
σβά σιμο εκπαιδευτικό υλικό ως εξής: 

1.  Υλικό για κωφούς και βαρήκοους μαθητές
Το ψηφιακό προσβάσιμο εκπαιδευτικό υλικό για τους κωφούς και 

βαρήκοους μαθητές κατ’ αρχήν αφορά α) στα σχολικά εγχειρίδια των δύο 
πρώτων τάξεων του Δημοτικού που είναι ανεπτυγμένα με τη χρήση της Ελ-
ληνικής Νοηματικής Γλώσσας (ΕΝΓ) και της γραπτής Ελληνικής, β) στην 
ανάπτυξη ειδικού εκπαιδευτικού υλικού για την εκμάθηση της Ελ ληνικής 
Νοηματικής Γλώσσας και τη γλωσσική ετοιμότητα για την Ελλη νική Νοη-
ματική Γλώσσα (Α΄, Β΄ δημοτικού και νηπιαγωγείο) από φυσικούς νοη μα-
τιστές ή/και πιστοποιημένους διερμηνείς ΕΝΓ. Ειδικότερα, έχει δη μιουρ-
γη θεί πολυμεσικό ηλεκτρονικό και έντυπο εκπαιδευτικό υλικό σε δύο επί-
πε δα: 

Α. Βασικό λεξιλόγιο και 
Β. Βασικές φράσεις για τη διδασκαλία της ΕΝΓ στο νηπιαγωγείο. 
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Η παρουσίαση της ΕΝΓ είναι βιντεοσκοπημένη και η ανάγνωση του κει-
μένου του σχολικού εγχειριδίου γίνεται από φυσικό ομιλητή. Το ηλεκτρο -
νικό υλικό χρησιμοποιεί διαδραστική τεχνολογία ροής βίντεο με βάση τη 
νοηματική γλώσσα και παρέχει στον χρήστη τη δυνατότητα πρόσβασης 
σε βιβλιοθήκη βίντεο νοηματικής γλώσσας, καταγραφής και αποθήκευ σης 
«κειμένων» ή «φράσεων» νοηματικής γλώσσας που παράγει ο ίδιος και, 
επίσης, μπορεί να αξιολογείται για αυτά δεχόμενος σχόλια από τους εκ-
παιδευτές του.

Σε κάθε ενότητα του ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού περιγράφονται 
συ  γκεκριμένοι εξελικτικοί στόχοι με ενδεικτικές δραστηριότητες και περι-
λαμ βάνονται: 

 Βασικό λεξιλόγιο (Νηπιαγωγείο)
 Νοηματικές φράσεις
 Νοηματικά κείμενα
 Μεταγραφή των νοηματικών κείμενων
 Εκπαιδευτικό υλικό – κάρτες, εικονογραφημένες ιστορίες κ.ά.
 Πίνακες αναφοράς
 Φωτογραφικό υλικό
 Δεσμοί (Links)
Όλα τα κείμενα βρίσκονται σε ξεχωριστούς φακέλους και είναι επεξερ-

γάσιμα από τις σύγχρονες εφαρμογές επεξεργασίας κειμένου (όπως 
WORD), συμπεριλαμβανομένων και εφαρμογών ανοιχτού κώδικα (όπως 
Libre Offi ce). Τα δεδομένα των πολυμέσων (αρχεία βίντεο και ηχητικά 
αρ χεία) είναι αποθηκευμένα σε ανεξάρτητους φακέλους στους οποίους οι 
εκπαιδευτικοί έχουν πρόσβαση για οποιαδήποτε επεξεργασία, δια φο ρο-
ποίηση και διδακτική χρήση.

Έχουν αναπτυχθεί και εργαλεία αξιολόγησης της ΕΝΓ. Ενδεικτικά:
 Εργαλεία Αξιολόγησης για το Νηπιαγωγείο: 

–  Κατάλογος Ελέγχου Πρώτου Λεξιλογίου
–  Κατάλογος Ελέγχου Νοημάτων και Φράσεων

 Διαρθρωτική και τελική αξιολόγηση για Α΄- Β΄ Δημοτικού: 
– Ανάπτυξη χαρτοφυλακίου του μαθητή σε τρεις υποφακέλους: 

α) ατομικών εργασιών
β) ομαδικών εργασιών
γ) εργασιών στην ολομέλεια.
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Το υλικό αυτό αποτελεί εξαιρετικά σημαντικό εργαλείο για την εφαρ μο-
γή της δίγλωσσης προσέγγισης, σύμφωνα με την οποία η συστηματική 
διδασκαλία της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας ως γλώσσα-στόχος απο-
τελεί καθοριστικό παράγοντα εξέλιξης των κωφών μαθητών. Η χρήση και 
η αξιοποίηση του υλικού είναι εξαιρετικά σημαντική προκειμένου η εφαρ-
μογή της δίγλωσσης προσέγγισης να γίνει πραγματικότητα (Χα τζο πού λου 
κ.ά., 2016). 

2. Υλικό για μαθητές με προβλήματα όρασης και τυφλούς μαθητές
Για τους μαθητές με σοβαρά προβλήματα όρασης έχει αναπτυχθεί 

εναλλακτικό εκπαιδευτικό υλικό με τη χρήση των ΤΠΕ διευκολύνοντας 
έτσι την ένταξη των τυφλών μαθητών στο εκπαιδευτικό σύστημα (Κου ρου-
πέτρογλου, 2004). Επειδή τα σχολικά εγχειρίδια έχουν γραφτεί αποκλει-
στι κά για μαθητές με όραση (εκφράσεις, δραστηριότητες, εικόνες) και η 
χρή ση διαφορετικού βιβλίου αποκλειστικά για τυφλούς μαθητές δεν λύ νει 
το πρόβλημα, καθώς οι περισσότεροι τυφλοί μαθητές φοιτούν σε γε νι κά 
σχολεία, η προσαρμογή του εκπαιδευτικού υλικού πρέπει να είναι τέ τοια 
ώστε να διευκολύνεται η συνεκπαίδευση. 

Το προσβάσιμο εκπαιδευτικό υλικό (σχολικά εγχειρίδια) έχει αναπτυ-
χθεί στον κώδικα Braille και είναι ηχογραφημένο. Το υποστηρικτικό υλικό 
(όπως εικόνες, χάρτες, σχήματα, ρολόγια, φακοί κ.ά.) είναι ανάγλυφο ή 
τρισ  διάστατο, όταν αυτό είναι εφικτό. 

Επειδή τα σχολικά βιβλία σήμερα βασίζονται πολύ στις εικόνες, κατα-
βάλ  λεται μεγάλη προσπάθεια έτσι ώστε να είναι προσβάσιμες στους τυ-
φλούς μαθητές. Κατά την προσαρμογή εικόνων λαμβάνονται υπόψη τα 
ακό  λουθα:

 Οι εικόνες πρέπει να είναι απλές.
 Οι εικόνες πρέπει να είναι κατανοητές στον χρήστη. 
 Δεν πρέπει να υπάρχουν σκιές.
 Τα στοιχεία της εικόνας πρέπει να απεικονίζονται ξεχωριστά. 
 Αντικείμενα, ζώα, άνθρωποι απεικονίζονται ολόκληρα.
 Τα πρόσωπα πρέπει να απεικονίζονται εμπρόσθια ή σε προφίλ.
 Χρησιμοποιούνται, όπου είναι απαραίτητο, διαφορετικές υφές.
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Κατά την προσαρμογή μιας δραστηριότητας που έχει εικόνες υπάρχουν 
τρεις επιλογές: 

 Κατασκευή των εικόνων σε ανάγλυφη μορφή. 
 Περιγραφή των εικόνων με λόγια χωρίς να μειώνεται ο βαθμός δυ-

σκολίας της δραστηριότητας.
 Παράλειψη της δραστηριότητας.

Γενικά είναι προτιμότερη η περιγραφή των εικόνων όπου αυτό είναι 
δυνατό (Κατσούλης Βαΐτσης, 2016).

3. Υλικό για μαθητές με Αυτισμό
Το εκπαιδευτικό υλικό περιλαμβάνει:
 Την ψηφιακή εφαρμογή.
 Το εγχειρίδιο εκπαιδευτικού (γενικά χαρακτηριστικά παιδιών με 

ΔΑΦ, προσαρμοσμένα κείμενα και ομαδικές δραστηριότητες).
 Το Βιβλίο μαθητή (προσαρμοσμένα κείμενα και ασκήσεις από το 

βιβλίο του Ανθολογίου Α΄ και Β΄ Δημοτικού).

Το ψηφιακό περιβάλλον της εφαρμογής απευθύνεται σε:
 Μαθητές με διαταραχές αυτιστικού φάσματος.
 Μαθητές του γενικού σχολείου.
 Εκπαιδευτικούς.
 Την ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα.
 Γονείς.

Το έντυπο υλικό αποτελείται από 6 πεζά κείμενα και 4 ποιήματα. Τα κεί-
μενα είναι διαμορφωμένα με τη μέθοδο «easy to read-κείμενα για όλους» 
και είναι απλοποιημένα βάση των αδυναμιών και δυνατοτήτων του πλη-
θυ σμού στον οποίο απευθύνεται.

Οι δραστηριότητες των κειμένων έχουν ως στόχο:
 Τη γνωστική ενίσχυση.
 Την ενίσχυση της επικοινωνιακής ικανότητας.
 Την καλλιέργεια πραγματολογικών ικανοτήτων.
 Την ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων.
Οι δραστηριότητες προσαρμοσμένων κειμένων μπορεί να κατατα-

χτούν στις ακόλουθες κατηγορίες:
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 Δραστηριότητες συναισθηματικών καταστάσεων.
 Δραστηριότητες περιγραφικού λόγου.
 Δραστηριότητες ταξινόμησης-διάκρισης.
 Ασκήσεις φωνολογικής ενημερότητας.
και περιλαμβάνουν
 Ασκήσεις χρονικού προσανατολισμού.
 Παιχνίδια ρόλων-θεατρικό παιχνίδι.
 Παντομίμα.
 Χορό-μουσική.

Το προσβάσιμο υλικό για μαθητές με αυτισμό παρουσιάζεται με εναλ-
λακτικούς τρόπους: εικονογράμματα (πικτογράμματα), σκίτσο, φωτο γρα-
φία, και ακολουθεί τις βασικές αρχές: α) των εναλλακτικών γλωσσικών και 
επικοινωνιακών προγραμμάτων που ενδείκνυνται για τον αυτισμό, (Επι-
κοινωνιακό Σύστημα Ανταλλαγής Εικόνων, Πικτογράμματα κ.ά.) β) των 
προ τεινόμενων εκπαιδευτικών προσεγγίσεων για τον αυτισμό, όπως η δο -
μη μένη προσέγγιση TEACCH, η Χρήση ΤΠΕ οι αλληλεπιδραστικές προ -
σεγγίσεις (interactive approaches) κ.ά. Το ειδικό λογισμικό που πλαι σιώ νει 
το κείμενο (βασικό λεξιλόγιο των εγχειριδίων, εικόνες, σκίτσα, εικο νογράμ-
ματα) είναι διαθέσιμο σε ψηφιακή βιβλιοθήκη (Γελαστοπούλου, 2016b). 

4. Υλικό για μαθητές με κινητική αναπηρία 
Βασικός σκοπός του παρόντος εκπαιδευτικού υλικού, είναι η ανάπτυξη 

δεξιοτήτων κινητικότητας, προσανατολισμού και καθημερινής διαβίωσης 
σε μαθητές Α΄ & Β΄ τάξης Δημοτικού με προβλήματα κινητικότητας. Η δη-
μιουργία του υλικού αυτού έχει ως στόχο την ευαισθητοποίηση του μα-
θη τικού πληθυσμού στη συνύπαρξη με τη διαφορετικότητα και την εν-
σωμάτωση των μαθητών με κινητικές δυσκολίες.

Για το λόγο αυτό μπορεί να χρησιμοποιηθεί: 

Α.  Από τους εκπαιδευτικούς, προκειμένου να:
 προσδιορίσουν τις ειδικές εξατομικευμένες ανάγκες των μαθη-

τών με κινητικά προβλήματα,
 κατευθύνουν σωστά τους μαθητές για να αντιμετωπίσουν τα 

προβλήματα προσανατολισμού και κινητικότητας και καθημε-
ρινής διαβίωσης,
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 βοηθήσουν τη σχολική κοινότητα να εξοικειωθεί με τις ιδιαίτε-
ρες ανάγκες των μαθητών με κινητικά προβλήματα και να αντι-
με τωπίσει προβλήματα προσβασιμότητας του χώρου του σχο-
λείου, μετακίνησης μαθητών και πραγματοποίησης εκπαι δευ-
τικών δραστηριοτήτων.

Β.  Από όλους τους μαθητές της τάξης, με στόχο την: 
 ευαισθητοποίησή τους,
 εξοικείωσή τους με τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών με κινη-

τικά προβλήματα και 
 αντιμετώπιση προβλημάτων προσβασιμότητας στο σπίτι, στο 

σχολικό περιβάλλον αλλά και στην ευρύτερη περιοχή. 

Γ.  Από τους μαθητές με κινητικά προβλήματα με στόχο: 
 την αναγνώριση και προσδιορισμό των εξατομικευμένων κινητι-

κών προβλημάτων του μαθητή και 
 την εφαρμογή διδακτικής προσέγγισης για την αντιμετώπιση 

και την, όσο το δυνατόν γίνεται, βελτίωση του προβλήματος.

Επιπλέον, το υλικό αυτό μπορεί να χρησιμοποιηθεί για την εκπαίδευ-
ση των γονιών με στόχο την ευαισθητοποίηση των γονέων όλων των μα-
θη τών σε σχέση με θέματα προβλημάτων προσβασιμότητας στο σπίτι, 
στο σχολικό περιβάλλον, αλλά και στην ευρύτερη περιοχή. Ειδικά για τους 
γονείς των μαθητών με κινητικές αναπηρίες, πρόσθετος στόχος είναι η 
ενημέρωση και η παρότρυνση μεθοδευμένης υποστήριξης των παιδιών 
τους για τη βέλτιστη αντιμετώπιση του προβλήματος, τόσο με τη χρήση 
υποστηρικτικών εργαλείων, όσο και με συμβουλευτική υποστήριξη.

Το παρόν εκπαιδευτικό υλικό περιλαμβάνει: 
 Βιβλίο εκπαιδευτικού με ατομικά/ομαδικά φύλλα εργασιών για τους 

μαθητές και τους γονείς
 Εννέα (9) προσβάσιμες ψηφιακές δραστηριότητες και 
 Ψηφιακά εργαλεία αξιολόγησης δεξιοτήτων κινητικότητας και προ-

σα να τολισμού και καθημερινής διαβίωσης.

Το εκπαιδευτικό υλικό περιλαμβάνει ομαδικές και ατομικές δραστηριό-
τη τες που απευθύνονται στο σύνολο της τάξης, συμπεριλαμβανομέ νων 
των μαθητών με κινητικά προβλήματα με χρήση ειδικών ανά περίπτωση 
προ σαρμογών. Οι δραστηριότητες συνδέονται με τα ερωτηματολόγια αξιο -
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λόγησης, τα οποία βοηθούν στο να ανιχνευτούν τυχόν κινητικές δυσλει-
τουργίες και τα προβλήματα που δημιουργούνται από αυτές, είτε κατά την 
εκτέλεση κάποιων δραστηριοτήτων, είτε στα πλαίσια της ανεξάρτητης δια-
βίωσης των παιδιών στο σχολικό περιβάλλον.

Χαρακτηριστικό της εφαρμογής είναι η δυνατότητα ελέγχου των ψη-
φια  κών δραστηριοτήτων με τέσσερις (4) τρόπους (ποντίκι, πληκτρο λό γιο, 
ένας διακόπτης, δύο διακόπτες) (Τζουβελέκης Λάππα, 2016).

5. Υλικό για μαθητές με Νοητική αναπηρία
Το προσβάσιμο εκπαιδευτικό υλικό για μαθητές με νοητική αναπηρία 

περιλαμβάνει την ψηφιοποίηση των σχολικών εγχειριδίων των τάξεων Α΄ 
και Β΄ Δημοτικού και την προσαρμογή τους στις ανάγκες των εν λόγω μα-
θητών. Η διαφοροποίηση των σχολικών εγχειριδίων αφορά στη μετα γρα-
φή τους με τη μέθοδο κείμενο για όλους «easy to read» (COI, Depart ment 
of Health, 2010· European Commission, Inclusion Europe, 2009). 

Η ανάπτυξη του υλικού βασίστηκε:
 Στη Σύμβαση του ΟΗΕ για τα δικαιώματα των ατόμων με αναπηρίες, 

2006 / N. 4074, 2012.
 Στις αρχές της διαφοροποιημένης παιδαγωγικής προσέγγισης και 

του καθολικού σχεδιασμού για τη μάθηση (design for all) με την 
αξιοποίηση των ΤΠΕ

 Στη μέθοδο κείμενο για όλους (easy to read).
 Στην οπτικοποίηση της πληροφορίας.
 Στα γενικά και μαθησιακά χαρακτηριστικά των μαθητών με νοητική 

αναπηρία.

Οι προδιαγραφές ανάπτυξης υλικού παρουσιάζονται στην συνέχεια:
 ως προς το κείμενο (απλό λεξιλόγιο, απλή δομή προτάσεων – μια 

ιδέα σε κάθε πρόταση, κατάλληλη διάταξη, απουσία μεταφο ρι κού 
λόγου, οπτικοποίηση του νοήματος, χρήση ορισμών, παρα δειγ μά-
των και επεξηγήσεων κ.ά.),

 ως προς την εικόνα (ευκρίνεια, σαφήνεια, άμεση συσχέτιση με το 
περιεχόμενο κ.ά.),

 ως προς τη διεπαφή του χρήστη του ψηφιακού βιβλίου (διευκόλυν-
ση στη χρήση της εφαρμογής).
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Βασικός στόχος της ανάπτυξης του προσβάσιμου υλικού είναι η δη-
μιουργία ενός βασικού κορμού κειμένων, τα οποία ο εκπαιδευτικός θα 
μπορεί να τροποποιεί εύκολα ή και να δημιουργεί νέα διαφοροποιημένα 
κείμενα, ανάλογα με τον μαθητή, αξιοποιώντας τη βάση δεδομένων του 
προσβάσιμου υλικού (εικόνες, σκίτσα, πικτογράμματα, λεξιλόγιο κ.ά.).

Το προσβάσιμο υλικό είναι διαθέσιμο σε 2 μορφές: την έντυπη και την 
ηλεκτρονική. Η ηλεκτρονική μορφή περιλαμβάνει:

 Επεξεργάσιμη μορφή από οποιονδήποτε επεξεργαστή κειμένου, 
συμπεριλαμβανομένων και εφαρμογών ανοικτού κώδικα 

 Αρχεία PDF
 Εικονικό βιβλίο
 Πολυμεσική εφαρμογή.

Το προσαρμοσμένο εκπαιδευτικό περιεχόμενο είναι απλοποιημένο με 
έμφαση στην ποιότητα της εικόνας και δυνατότητα ηχητικής μορφής και 
έχει αναπτυχθεί σε έντυπη και ψηφιακή μορφή. Το απλοποιημένο κείμενο 
θα συμβάλλει αποτελεσματικά όχι μόνο στην εκπαίδευση των μαθητών με 
αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά και στην καταπολέμηση 
του λειτουργικού αναλφαβητισμού μη αναπήρων μαθητών. Η διεπαφή έχει 
λογική οργάνωση και οι οπτικές και ακουστικές παράμετροί της στοχεύουν 
στην καλύτερη και ευκολότερη συνεργασία ανάμεσα στον μαθητή και τον 
υπολογιστή του (Αραμπατζή, 2011).

Όλα τα κείμενα είναι αποθηκευμένα σε ξεχωριστούς φακέλους και εί-
ναι επεξεργάσιμα από τις σύγχρονες εφαρμογές επεξεργασίας κειμέ νου 
(όπως WORD), συμπεριλαμβανομένων και εφαρμογών ανοιχτού κώδι κα 
(όπως Libre Offi ce). Τα δεδομένα των πολυμέσων, (αρχεία βίντεο και ηχη-
τικά αρχεία) βρίσκονται, επίσης, σε ανεξάρτητους φακέλους στους οποίους 
οι εκπαιδευτικοί έχουν πρόσβαση για οποιαδήποτε επεξεργασία, διαφο-
ρο ποίηση και διδακτική χρήση.

Το προσαρμοσμένο υλικό αποτελεί σημαντικό εργαλείο για την εφαρ-
μογή της διαφοροποιημένης παιδαγωγικής προσέγγισης, ενταξιακών εκ-
παι δευτικών πρακτικών και κυρίως αποτελεί καθοριστικό παράγοντα συμ-
μετοχής και κατά συνέπεια εξέλιξης των μαθητών με νοητική αναπηρία. 
Επιπλέον, αποτελεί σημαντικό εργαλείο στα χέρια των εκπαιδευτικών για 
την υποστήριξη του έργου τους.
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Η πρώτη άτυπη αξιολόγηση από εκπαιδευτικούς που το χρησιμο ποιούν 
είναι πολύ ενθαρρυντική, το ίδιο και η ανατροφοδότηση από τις προηγούμε-
νες ημερίδες. Μετά την εφαρμογή του υλικού στα σχολεία προβλέπεται 
επί σημα η αξιολόγηση του υλικού από τους εκπαιδευτικούς και με βάση τα 
δεδομένα της αξιολόγησης, αν είναι αναγκαίο, θα υλοποιηθούν οι απα ραί-
τητες βελτιώσεις (Γελαστοπούλου, 2016a).

6. Υλικό για μαθητές με ΔΕΠ-Υ
Για την εκπαίδευση μαθητών με ΔΕΠ-Υ αναπτύχθηκε ψηφιακό εκπαι-

δευτικό υλικό για μαθητές με προβλήματα προσοχής και συγκέντρωσης 
με τίτλο «ΕΠΙΤΕΛΩ». Πρόκειται για πρόγραμμα εκπαίδευσης - εξάσκησης 
της προσοχής και της συγκέντρωσης το οποίο κατασκευάστηκε με στόχο 
να ενισχύσει τις λειτουργίες εκείνες που ρυθμίζουν και κατευθύνουν δια φο-
ρετικές πτυχές της συμπεριφοράς των παιδιών στην καθημερινότητά τους. 
Οι λειτουργίες αυτές, που ονομάζονται επιτελικές λόγω του κεντρικού τους 
ρόλου στην οργάνωση, τον συντονισμό και την εκτέλεση των γνωστικών 
έργων, είναι συχνά ελλειμματικές σε παιδιά με προβλήματα προσοχής και 
συγκέντρωσης. Το ΕΠΙΤΕΛΩ συνοδεύεται από το ψηφιακό υλικό σε οπτικό 
δίσκο (CD-ROM), από οδηγό εγκατάστασης και εγχειρίδιο για τον εκπαι-
δευ  τικό.

Το πρόγραμμα εξάσκησης της Προσοχής και της Συγκέντρωσης 
ΕΠΙΤΕΛΩ είναι κατάλληλο για παιδιά με δυσκολίες στην προσοχή και τη 
συ γκέντρωση στις δύο πρώτες τάξεις του δημοτικού σχολείου και έχει 
διε  ρευνηθεί και επιβεβαιωθεί η αποδοχή του από τον πληθυσμό-στόχο. 
Πα  ρόλα αυτά, διαπιστώθηκε κατά την πιλοτική χρήση του λογισμικού ότι 
εν δέχεται να είναι αρκετά ελκυστικό και να εξυπηρετεί και τις ανάγκες μα-
θη τών μεγαλύτερων τάξεων. Το ΕΠΙΤΕΛΩ δεν αποτελεί τμήμα του ανα λυ-
τικού προγράμματος της Α΄ ή της Β΄ δημοτικού και υπό αυτήν την έννοια 
δεν αποτελεί υλικό που εντάσσεται υποχρεωτικά στις καθημερινές σχολικές 
δραστηριότητες των μαθητών των τάξεων αυτών. Η χρήση του εναπόκει-
ται στη διακριτική ευχέρεια του εκπαιδευτικού, ο οποίος μπορεί να το χο-
ρηγήσει στα παιδιά εκείνα που παρουσιάζουν προφίλ δυσκολιών στην 
προ σοχή και τη συγκέντρωση και να κρίνει σε ποιες περιπτώσεις μπορεί 
να αξιοποιηθεί το ΕΠΙΤΕΛΩ προς όφελος των μαθητών.
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Η εφαρμογή περιλαμβάνει δέκα (10) ασκήσεις με τη μορφή παιχνιδιού, 
οι τίτλοι των οποίων εμφανίζονται στη συνέχεια.

– Πουλιά
– Κανόνι
– Μπαλόνια Ι
– Μπαλόνια ΙΙ
– Κουκκίδες Ι
– Κουκκίδες ΙΙ
– Ποιο ζώο ήταν αυτό;
– Παραφωνία
– Αριθμοί
– Στόχος

Οι αρχές στις οποίες βασίστηκε η κατασκευή των ασκήσεων είναι οι 
ακόλουθες:

 Ελκυστικά γραφικά με ενδιαφέροντα στόχο.
 Εξατομικευμένο πρόγραμμα παρέμβασης.
 Κλιμακούμενος βαθμός δυσκολίας των ασκήσεων σε συνάρτηση με 

τον ρυθμό προόδου του μαθητή.
 Ποικιλία ασκήσεων, έτσι ώστε να εξασκούνται διαφορετικές πτυχές 

της προσοχής και της συγκέντρωσης (επιτελικές λειτουργίες).
 Τα χαρακτηριστικά κάθε άσκησης λαμβάνουν σοβαρά υπόψη χα ρα -

κτηριστικά του γνωστικού προφίλ των παιδιών με δυσκολίες στην 
προσοχή και τη συγκέντρωση στην πρώτη σχολική ηλικία.

 Ατομική χορήγηση προγράμματος.
 Έλεγχος της διάρκειας παρέμβασης.

Περισσότερες λεπτομέρειες και οδηγίες χρήσης της εφαρμογής ανα-
φέ  ρονται στο Εγχειρίδιο Εκπαιδευτικού που συνοδεύει το λογισμικό (Σκα-
λούμπακας, 2016).

7. Υλικό για Αμβλύωπες μαθητές 
Για τους αμβλύωπες μαθητές έχουν δημιουργηθεί και εξακολουθούν να 

δημιουργούνται σχολικά εγχειριδία (Δημοτικού, Γυμνασίου, Λυκείου) με-
γε  θυμένων σε διάφορα μεγέθη γραμματοσειρών (18, 28 και 22 στιγμές), 
ώστε να είναι προσβάσιμα από μαθητές με διαφορετικό βαθμό αμβλυωπίας 
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και υποστηρίζονται από τις δυνατότητες-υπηρεσίες που αναφέρθηκαν. Η 
κύρια γραμματοσειρά που επιλέχτηκε να χρησιμοποιηθεί για την προ σαρ-
μογή των διδακτικών εγχειριδίων των αμβλύωπων μαθητών είναι η Arial σε 
έντονη μορφή. Οι κυριότεροι λόγοι είναι ότι είναι εγκατεστημένη σε όλους 
τους υπολογιστές που χρησιμοποιούν ως λειτουργικό σύστημα το γραφικό 
περιβάλλον Microsoft Windows και επίσης ότι ανήκει στις γραμ ματοσειρές 
Sans Serif και κατά συνέπεια οι χαρακτήρες της διακρίνονται καλύτερα από 
τους μαθητές με προβλήματα όρασης. 

Όμως, η συγκεκριμένη γραμματοσειρά (αλλά και οποιαδήποτε άλλη 
εγκα τεστημένη στους υπολογιστές που χρησιμοποιούν ως λειτουργικό 
σύστημα το γραφικό περιβάλλον Microsoft Windows) δεν μπορεί να απει-
κο νίσει ακριβώς τους πεζούς χαρακτήρες (α, β, γ, η, θ, ι, λ, μ, ξ, τ, χ και 
του αριθμού 7) όπως αυτοί εμφανίζονται στην έντυπη μορφή των εγχει ρι-
δίων των μαθημάτων της Γλώσσας και των Μαθηματικών της Α΄ Δη μο τι-
κού, καθώς και στις οδηγίες που δίνονται για τον τρόπο γραφής τους με 
το μολύβι. Ο συνδυασμός δύο ή περισσότερων γραμματοσειρών, προ κει-
μέ νου να χρησιμοποιηθούν μεμονωμένα κάποιοι χαρακτήρες από άλλες 
γραμματοσειρές εκτός της Arial (π.χ. Microsoft Sans Serif, Neutraface 2 
Text Greek Book, Tahoma), των οποίων τα χαρακτηριστικά να ομοιάζουν με 
αυτά των προαναφερόμενων χαρακτήρων, δημιουργεί προβλήματα στη 
γενικότερη μορφή του κειμένου, αφού υπάρχουν διαφο ρές σε χαρακτη ρι-
στικά όπως είναι το μέγεθος των χαρακτήρων και το πάχος της γραμμής 
τους, το διάστιχο κλπ.

Για τους παραπάνω λόγους, κρίθηκε αναγκαία η δημιουργία δύο νέων 
γραμματοσειρών οι οποίες θα καλύπτουν τις προαναφερόμενες ανάγκες. 
Λαμβάνοντας δε υπόψη ότι παρόμοια προβλήματα αντιμετωπίζουν όσοι 
εκπαιδευτικοί παράγουν καθημερινά υλικό μέσω του υπολογιστή για τους 
μαθητές της γενικής εκπαίδευσης και ιδιαίτερα για τους μαθητές της Α΄ 
Δημοτικού, οι γραμματοσειρές αυτές θα μπορούσαν να προσφέρουν μια 
πολύ καλή λύση. Γι’ αυτό οι νέες γραμματοσειρές, IEP_Sans και IEP Comic, 
που δημιουργήθηκαν για το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ), 
στο πλαίσιο του προγράμματος «Σχεδιασμός και Ανάπτυξη προσβά σι μου 
εκπαιδευτικού & εποπτικού υλικού για μαθητές με αναπηρίες» εί ναι ελεύ-
θερης χρήσης και διαθέσιμες σε όποιον θέλει να δημιουργήσει εκ παιδευ-
τικό υλικό. Δείγματα των γραμματοσειρών αυτών εμφανίζονται στα ακό-



242

λου θα παγγράμματα (πάγγραμμα - δείγμα όλων των χαρακτήρων σε μια 
μικρή πρόταση).

    
                 Πάγγραμμα IEP_Sans                                   Πάγγραμμα IEP_ Comic

Με τη χρήση των γραμματοσειρών αυτών μπορεί, με κατάλληλο συν -
δυασμό πλήκτρων, να πληκτρολογηθούν και χαρακτήρες όπως , , 

,  που δεν υπάρχουν στις καθιερωμένες γραμματοσειρές των υπο λο-
γιστών. Στους προαναφερθέντες ιστότοπους είναι αναρτημένα, εκτός από 
προσαρμοσμένα σχολικά εγχειρίδια (περισσότεροι από 230 διακριτοί τίτ-
λοι ο αριθμός των οποίων συνεχώς αυξάνεται), το υλικό επι στη μονικής 
τεκμηρίωσης (προδιαγραφές κλπ.), καθώς και το αντίστοιχο υλικό επιμόρ -
φωσης για όσους θέλουν να ασχοληθούν με την προσαρμογή βιβλίων. 
Όλο αυτό το υλικό, επειδή είναι εύκολα επεξεργά σιμο από μια οποιαδήποτε 
εφαρμογή επεξεργασίας κειμένου, μπορεί να αξιοποιηθεί από μαθητές με 
και χωρίς μειωμένη όραση ή άλλες εκπαιδευτικές ανάγκες, εκπαιδευτικούς, 
γονείς ή για επιμορφωτικούς σκοπούς (Γελαστοπούλου & Γκυρτής, 2015).

8. Σύμβαση του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία
Ιδιαίτερη αναφορά θα πρέπει να γίνει στη σύμβαση του Ο.Η.Ε. για τα 

Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία, που η απόδοσή της είναι διαθέσιμη 
σε προσιτές μορφές, όπως:

 Στην Ελληνική Νοηματική Γλώσσα
 Σε ηχητική μορφή
 Σε διαφορετικές μεγέθη γραμματοσειρών
 Σε κείμενο για όλους (EasytoRead) 
 Σε κείμενο για όλους (EasytoRead) στην Ελληνική 

Νοηματική Γλώσ σα και με Ήχο.

Η «Σύμβαση του Ο.Η.Ε. για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία σε 
προσιτές μορφές» (http://www.prosvasimo.gr/el/symvasi-ohe) βρίσκεται 
πλέον και ως ενημερωτικός σύνδεσμος στην επίσημη ιστοσελίδα των 
Ηνω  μένων Εθνών:

https://www.un.org/development/desa/disabilities/convention-on-the-
rights-of-persons-with-disabilities.html 
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Ψηφιακή βιβλιοθήκη

Μια καινοτομία του δικτυακού αυτού τόπου είναι η διαδραστική εφαρ-
μογή «Ψηφιακή Βιβλιοθήκη» (http://multimedia-library.prosvasimo.gr), η 
οποία επιτρέπει: 

 τη δημιουργία και διαχείριση μεγάλων αποκεντρωμένων συλλογών 
βίντεο 

 τη συνεργατική δημιουργία μεταδεδομένων (metadata) και σχολίων 
- υποτίτλων χρονικά καθορισμένων

 τη δυνατότητα προβολής των αρχείων ως δικτυακή εφαρμογή σε 
οποιοδήποτε υπολογιστή

Με τη διαδραστική εφαρμογή διαχείρισης υποτίτλων βίντεο της ψη φια-
κής βιβλιοθήκης η αναπαραγωγή των αναρτημένων αρχείων βίντεο είναι 
μια εύκολη υπόθεση, καθώς:

 Το βίντεο ξεκινά 
αυτόματα.

 Η πλοήγηση στο 
βίντεο είναι δυνατή 
με επιλογή κάθε 
υπότιτλου.

 Επιλέγοντας έναν 
υπότιτλο, το βίντεο 
μεταφέρεται στην 
αντίστοιχη σκηνή.

Επιπλέον, η εφαρμογή αυτή είναι εφοδιασμένη με όλες τις λειτουργίες 
και δυνατότητες που έχουν οι σύγχρονες εφαρμογές αναπαραγωγής βί-
ντεο (play/pause, επανάληψη σκηνής, ρύθμιση ήχου, προσαρμογή βίντεο 
στις διαστάσεις της οθόνης, εμφάνιση χρονοσειράς, επιλογή επανάληψης 
βίντεο, εμφάνιση διάρκειας βίντεο, αλλαγή ανάλυσης, ενεργοποίηση/απε-
νεργοποίηση υποτίτλων, λήψη βίντεο κ.ά.).



244

Μια επιπλέον δυνατότητα της εφαρμογής αυτής είναι η αναζήτηση 
λέξεων/ φράσεων μέσα στους υπότιτλους του βίντεο και πιο συγκεκριμένα 
η αναζήτηση λέξεων-φράσεων ανάμεσα σε όλα τα βίντεο και εμφάνιση των 
αποτελεσμάτων συγκεντρωτικά σε μορφή καρέ που μπορούν να αναπαρα-
χθούν το καθένα ξεχωριστά για σύγκριση των χειρομορφών.

Επίσης, τα αρχεία βίντεο είναι εύκολα πλοηγήσιμα, η ταχύτητα ανα πα-
ραγωγής μπορεί να ρυθμιστεί και μπορούν να αποθηκευτούν τοπικά στους 
υπολογιστές των χρηστών. 

Με τη βοήθεια της εφαρμογής «Ψηφιακή Βιβλιοθήκη» μπορούν να 
αναπαραχθούν βίντεο με παιδικά παραμύθια και Ιστορίες στην Ελληνική 
Νοηματική Γλώσσα, που έχουν αναρτηθεί στον δικτυακό τόπο www.
prosvasimo.gr. Επιπλέον, μπορούν να αναπαραχθούν βίντεο για την 
από δοση στην Ελληνική Νοηματική Γλώσσα εννοιών που περιέχονται 
στο online λεξικό νοηματικής, που έχει αναρτηθεί στον συγκεκριμένο δι-
κτυα κό τόπο.

Οι Ιστορίες στην Ελληνική Νοηματική Γλώσσα περιέχουν αφήγηση 
στην ΕΝΓ και δημιουργήθηκαν στα πλαίσια του προγράμματος ΣΕΠΠΕ 
«Δι δασκαλία της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας ως Πρώτης Γλώσσας 
και Εξατομικευμένο Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα για Κωφά Παιδιά» ΝΟΗΜΑ 
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ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ. Περιλαμβάνει επιλεγμένες ιστορίες από τα Ανθολό-
για της Δ΄ και της Ε΄ Δημοτικού, που είναι βασισμένες στην προφορική 
παράδοση, μύθους του Αισώπου και ανέκδοτα, την απόδοση μιας ιστορίας 
χωρίς λόγια και ιστορίες με εικόνες.

Διάθεση Λογισμικών

Όλα λογισμικά είναι διαθέσιμα για μεταφόρτωση από τον δικτυακό τό-
πο στον υπολογιστή του χρήστη. Η εγκατάσταση μιας εφαρμογής μπορεί 
να γίνει είτε απευθείας από το μεταφορτωμένο ψηφιακό υλικό είτε αφού 
πρώτα εγγραφεί αυτό σε οπτικό δίσκο (CD ή DVD), και πάντοτε σύμφωνα 
με τις οδηγίες εγκατάστασης που συνοδεύουν κάθε λογισμικό. Τα λογισμικά 
συνοδεύονται, εκτός από το αρχείο με οδηγίες εγκατάστασης, και από αρ-
χεία με εγχειρίδιο χρήσης, με βιβλίο για τον μαθητή, με εγχειρίδιο για τον 
εκπαιδευτικό.

Προτάσεις Παιδαγωγικής Αξιοποίησης

Το υπάρχον εκπαιδευτικό υλικό και λογισμικό προτείνεται να αξιο ποιη-
θεί από τους εκπαιδευτικούς για:

 σχεδιασμό κατάλληλων εκπαιδευτικών παρεμβάσεων και την πρό-
σβαση των μαθητών στο περιεχόμενο του Α.Π.Σ.

 αύξηση της συμμετοχής των μαθητών ανάλογα με τα ενδιαφέροντα 
και τις ανάγκες τους

 δημιουργία ασκήσεων και υλικού
 τη διαδικασία αξιολόγησης
 την ανάπτυξη νέων αυτοσχέδιων διδακτικών σεναρίων από τους 

εκπαιδευτικούς για τον εμπλουτισμό των λογισμικών.
Το επιμορφωτικό υλικό 
 συμβάλλει στη διάχυση των γνώσεων σχετικά με ζητήματα εισαγω-

γικών εννοιών, γενικών και μαθησιακών χαρακτηριστικών των μα-
θη τών με αναπηρίες καθώς για την εκπαίδευση τους,

 είναι κατάλληλο και για τους γονείς των μαθητών με αναπηρίες,
 μπορεί να αξιοποιηθεί ως επιμορφωτικό υλικό σε οργανωμένες 

επι μορφωτικές δράσεις.
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Συμπεράσματα

Η συμβολή των ΤΠΕ στη διαμόρφωση ενταξιακών πρακτικών και στη 
διασφάλιση της προσβασιμότητας είναι αδιαμφισβήτητη. Με δεδομένη τη 
ραγδαία ανάπτυξη της τεχνολογίας και την αυξανόμενη αξιοποίησή της, το 
σχολείο οφείλει να τις αξιοποιεί επαρκώς. Η χρήση του εν λόγω ψηφιο-
ποιη μένου υλικού δημιουργεί ευκαιρίες διεύρυνσης της χρήσης των τεχνο-
 λογιών της πληροφορίας και της επικοινωνίας και εξοικείωσης των μα θη-
τών με αυτές και προάγει την προσβασιμότητα και την ενταξιακή εκ παί-
δευ ση.

Η αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση μαθητών με αναπηρία μέσω 
του εν λόγω υλικού δημιουργεί ίσες ευκαιρίες μάθησης, συμμετοχής και 
πρό σβασης στο Α.Π.Σ. από όλους τους μαθητές.

Εν κατακλείδι, η προσέγγιση του Α.Π.Σ. μέσω των προσβάσιμων σχο -
λικών εγχειριδίων προάγει το σεβασμό και την αποδοχή της διαφο ρετι-
κότητας και κατά επέκταση τη διαφοροποιημένη παιδαγωγική και την εντα-
ξιακή εκπαίδευση βελτιώνοντας έτσι την ποιότητα της παρεχόμενης εκπαί-
δευσης στην Ελλάδα. Το εν λόγω υλικό συμβάλλει στην άρση των εμπο-
δίων για την εκπαίδευση των ανάπηρων μαθητών στην ικανοποίηση των 
στόχων του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών και στην καλλιέργεια αι-
σθήματος επάρκειας και αυτοεκτίμησης των μαθητών.
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Τα τελευταία χρόνια άρχισε να γίνεται αντιληπτό ότι οι μαθησιακές δυσκολίες και η διαφο -
ροποίηση των μαθητών ως προς τον τρόπο αντίληψης δεν εντάσσονται πλέον στη δύ-
στροπη συμπεριφορά τους, αλλά είναι αποτέλεσμα διαφόρων παραγόντων και χρή ζουν 
υποστήριξης στο πλαίσιο του σχολείου. Το παρόν άρθρο εστιάζει στους μαθη τές με 
δυσκολίες στην οπτική αντίληψη. Η καταγραφή του συνολικού τους προφίλ θα συμ βάλει 
στην εκπαίδευση και εξειδίκευση παιδαγωγών και στη δημιουργία κατάλληλων μαθη-
σιακών περιβαλλόντων, ώστε να εκπαιδευτούν με τον καλύτερο δυνατό τρόπο οι εν λόγω 
μαθητές. Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, οι οποίοι θα αναλάβουν τη διδασκαλία παι-
διών με δυσκολίες στην οπτική αντίληψη, θεωρείται απαραίτητη και επιτυγχάνεται με ειδι-
κά σεμινάρια επιμόρφωσης. Παράλληλα, καταδεικνύεται η σχέση οπτικής αντίληψης και 
μαθησιακών δυσκολιών και η αναγκαιότητα εφαρμογής κατάλληλων εκπαιδευτικών προ-
σεγ γίσεων.

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ΔΕΠ-Υ, Οπτική αντίληψη, αξιολόγηση

Εισαγωγή

Αν και το πρώτο περιστατικό που φαίνεται να είναι παρόμοιο με ΔΕΠ-Υ 
δόθηκε από τον Sir Alexander Crichton το 1798, μόνο από τον περα σμένο 
αιώνα άρχισε να γίνεται αντιληπτό ότι η Διαταραχή Ελλειμ ματικής Προσο-
χής με ή χωρίς Υπερκινητικότητα (ΔΕΠ-Υ) (Attention Defi cit Hyperactivity 
Disorder, ADHD) αποτελεί σύνδρομο, το οποίο χα ρακτηρίζει τη διανοητική 
και ψυχολογική συμπεριφορά των παιδιών προ σχολικής ηλικίας και των 
πρώ των τάξεων του Δημοτικού σχολείου (Ame rican Psychiatric Associa-
tion, 2000. Snider et al, 2000. Smith & Corkum, 2007). Τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ 
δεν μπορούν να εστιάσουν την προσοχή τους στον εκπαιδευτικό, φαίνεται 
να μην ακούνε, να δυσκολεύονται στην ορ γά νωση, να έχουν κακή γραφή 
και συνήθως να παρενοχλούν τους συμ μαθητές τους (Bender & Mathes, 
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1995. Dyson, 2000). Επειδή όλα τα παιδιά μπορεί να εμφανίσουν κατά 
και ρούς και για διάφορους λόγους παρόμοια συμπεριφορά, είναι δύσκολη 
η διάγνωση και απαιτεί μια έγκυρη διεπιστημονική αξιολογική διαδικασία 
προκειμένου να αποφευχθεί η ετικετοποίηση του παιδιού.

Παρότι ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας έχει θέσει διαγνωστικά κρι-
τήρια (ICD-10), οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δεν έχουν την αντίστοιχη εξει-
δικευμένη γνώση και η αναγνώριση και καταγραφή των συμπτωμάτων και 
συμπεριφορών δεν γίνεται έγκαιρα για τη διάγνωση μαθητών με ΔΕΠ-Υ 
(Gebhardt et al, 2015. Κούτρας, 2011). Οι ειδικοί της ψυχικής υγείας και οι 
εκπαιδευτικοί συχνά ενέτασσαν τη συμπεριφορά αυτών των παιδιών στη 
γενική κατηγορία των αυτιστικών παιδιών. Πέρασαν πολλά χρόνια για να 
γίνει αντιληπτό ότι τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ δεν έχουν όλα τα ίδια βιολο γικά 
αίτια, αν και τα συμπτώματα φαίνονται να είναι ίδια. Σήμερα, έχει αρχίσει 
να γίνεται αντιληπτό ότι παιδιά με οπτικές ή ακουστικές βιο λογικές αδυνα-
μίες μπορούν να εμφανίσουν την ίδια συμπεριφορά στην τάξη, συχνά μη 
αποδεκτή. Αν τα προβλήματα των εν λόγω μαθητών αντι μετωπιστούν κα-
τάλ ληλα, τότε είναι πιθανόν να ανταποκριθούν στις απαι τήσεις της σχο-
λικής τάξης (Krick, 1995). 

Από την εποχή που έγινε αντιληπτό ότι η δυσκολία στην οπτική αντί-
ληψη είναι ένα διαφορετικό φαινόμενο από εκείνο που εκδηλώνουν τα 
παιδιά με αυτισμό, αναπτύχθηκαν πολλές θεωρίες για την κατανόηση και 
ενίσχυση της αντίληψης των παιδιών (Lange et al, 2010. Κούτρας, 2011). 
Σε κάθε περίπτωση μεγάλη έμφαση δόθηκε στην αντίληψη του χώρου, 
στον οποίο κινείται και πρέπει να αντιλαμβάνεται το παιδί. 

Συνήθως η εκπαίδευση των εν λόγω μαθητών, παρά τις διαφο ρο-
ποιήσεις που συνδέονται με το προφίλ του μαθητή, αρχίζει με το εγχεί ρη-
μα να μάθει το παιδί το όνομα και το σχήμα από ένα μικρό αριθμό απλών 
αντικειμένων της καθημερινότητας, τα οποία πρέπει να εντοπίζει στον χώ-
ρο όπου κινείται. Έπειτα, τα αντικείμενα αυτά θα πρέπει να τα διαχωρίζει 
μέσα από ένα σύνολο εικόνων. Στη συνέχεια, θα πρέπει οι εικόνες, στις 
οποίες θα έχει εκπαιδευτεί, να διαχωριστούν σε τμήματα (αρχικά δύο) και 
να κληθεί το παιδί να ενώσει τα κατάλληλα κομμάτια και να επιβεβαιώσει 
την επιτυχή έκβαση του σχήματος και του ζητούμενου αντικειμένου. Η 
δια δικασία αυτή θα οδηγήσει το παιδί να αναπτύξει την πραγματική αντί-
ληψη και να μειώσει τη φαντασιακή προσέγγιση του χώρου. 
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Η αναγκαιότητα διάγνωσης, καταγραφής και καταχώρησης των συ-
μπτω μάτων και των μαθησιακών δυσκολιών θα οδηγήσει στην κατάλληλη 
αντι μετώπιση εκπαιδευτική ή και ιατρική, αν απαιτείται.

Για τα παιδιά που εμφανίζουν δυσκολίες στην οπτική αντίληψη, ζητείται 
να εκπαιδευτούν ώστε να αναπτύξουν την αντίληψη του σχήματος, του 
με  γέθους, του χώρου, του προσανατολισμού, του μονοδιάστατου και δισ-
διά στατου χώρου και του συνδυασμού του οπτικο-ακουστικού χώρου, με 
απώτερο στόχο την εκπαίδευσή τους στην κατανόηση του περιβάλ λοντος 
χώρου στον οποίο διαβιώνουν (Κούτρας, 2011. Schmidt & Vrhovnik, 2015. 
Mahar & Chalmers, 2007).

Η οπτική αντίληψη δεν προέρχεται μόνο από τη δυσκολία του οπτικού 
νεύρου να καταγράψει την απεικόνιση των αντικειμένων, αλλά και από την 
αδυναμία των εγκεφαλικών κέντρων να αντιληφθούν και να ερμηνεύσουν 
την ορθή αλληλουχία των αντικειμένων (Εικόνα 1). 

Εικόνα 1. Ο εγκέφαλος του ατόμου με διαταραχή στην οπτική αντίληψη 
δεν μπορεί να καταγράψει την πλήρη εικόνα του περιβάλλοντος χώρου 

που παρατηρεί (Αναστασοπούλου, 2016)

Η Εικόνα 1 δείχνει έναν τρόπο διαφοροποίησης των πληροφοριών που 
λαμβάνει ένα άτομο με δυσκολία στην οπτική αντίληψη, επιβεβαιώνοντας 
ότι το πρόβλημα εστιάζεται στον εγκέφαλο και όχι στο μάτι. 
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Τα παραπάνω δείχνουν ότι η αντιμετώπιση και η κατά το δυνατόν επί-
λυση των προβλημάτων ένταξης των μαθητών σε τάξη ενός γενικού σχο-
λείου απαιτεί τη συνεργασία επιστημόνων με διαφορετικές ειδικότη τες. 
Η απαίτηση αυτή συμπεριλαμβάνει κυρίως την εκπαίδευση των δα σκά-
λων, οι οποίοι θα αναλάβουν την εκπαίδευση των παιδιών με δυ σκο λίες 
στην οπτική αντίληψη, θεωρείται απαραίτητη και επιτυγχάνεται με σε μι νά-
ρια επιμόρφωσης. 

Οπτική αντίληψη

Ο όρος «οπτική αντίληψη» αναφέρεται στη λειτουργική ικανότητα του 
εγκεφάλου να συνθέτει και να οικοδομεί τις παραστάσεις του εξωτερικού 
χώρου που λαμβάνει άμεσα από τον αμφιβληστροειδή χιτώνα στο πίσω 
μέρος του ματιού (input) σε συνδυασμό με τη δυνατότητα επεξεργασίας 
της εικόνας μέσα από την όραση (top-down) (Roth, 1986). 

Η έγκαιρη διάγνωση των παιδιών με δυσκολία οπτικής αντίληψης δεν 
είναι πάντα εύκολη σε προσχολική και πρώιμη σχολική ηλικία, επειδή 
πολ λά από τα υπάρχοντα τεστ χαρακτηρίζονται από υποκειμενικότητα. 
Το γεγονός αυτό συνδέεται και με την αδυναμία των ειδικών της ψυχικής 
υγείας και των παιδαγωγών να έχουν την κατάλληλη γνώση και ειδίκευση, 
ώστε να διαφοροποιήσουν τη δυσκολία οπτικής αντίληψης από άλλο είδος 
μαθησιακών δυσκολιών, συνδρόμων ή ειδικών αναγκών. Το απο τέλεσμα 
αυτό γίνεται προφανές, επειδή πολλά παιδιά με την πάροδο του χρόνου, 
και ανάλογα με το κοινωνικά αναπτυγμένο περιβάλλον στο οποίο διαβιώ-
νουν, αυξάνουν σε σύντομο χρονικό διάστημα τις γνωσιακές τους ικα νό-
τητες (Jung et al., 2014). 

Διαταραχές οπτικής αντίληψης

Οι διαταραχές οπτικής αντίληψης συνδέονται συχνά με παιδιά με δυ-
σκολίες μάθησης και φαίνεται ότι παρεμποδίζουν τη σχολική επίδοση, ενώ 
είναι περισσότερο εμφανείς σε παιδιά προσχολικής και σχολικής ηλικίας 
(Tζουριάδου, 1979. Frostig, 1966). Αυτό συμβαίνει γιατί το περιβάλλον και 
οι δραστηριότητες του σχολείου απαιτούν από την όραση να λειτουργεί με 
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ακρίβεια, ώστε να μπορεί να διακρίνει ομοιότητες και διαφορές, να μπορεί 
να επιλέγει ανάμεσα σε πολλά ερεθίσματα, να μπορεί να ανακαλεί και να 
συγκρίνει σχήματα, σύμβολα, γράμματα, αριθμούς και λέξεις.

Υπάρχουν πολλές κατηγορίες διαταραχών οπτικής αντίληψης που εμ-
φανίζονται σε παιδιά (Κurtz, 2006), οι οποίες μπορεί να εμφανίζονται ή 
κατά τη γέννηση ή να προκαλούνται από τραυματισμούς ή ασθένειες και 
εί ναι γνωστές ως «δομικές οπτικές διαταραχές» (Orfi eld, 2007). Στο ση μείο 
αυτό θα πρέπει να τονισθεί ότι αν και μπορεί το οπτικό σύστημα να είναι 
βιολογικά ανέπαφο και να λειτουργεί επαρκώς, όμως οι οπτικές πλη ρο φο-
ρίες δεν ερμηνεύονται σωστά από τον εγκέφαλο, όπως φαίνεται και στην 
Εικόνα 1. Προβλήματα στην επεξεργασία των οπτικών πλη ροφοριών ανα-
φέρονται ως «διαταραχές οπτικής αντίληψης» (Kurtz, 2006. Efferson, 1995). 
Τα παιδιά με διαταραχές οπτικής αντίληψης δυσκολεύονται να αναγνωρί-
σουν, να θυμηθούν και να οργανώσουν οπτικές εικόνες, κάτι που εί  ναι απα -
 ραίτητο προκειμένου να κατανοήσουν σύμβολα που χρησι μο ποι ού νται 
σε άλλα γνωστικά αντικείμενα (διαγράμματα, χάρτες, πίνακες) (Kosslyn, 
1989). Αυτές οι οπτικές διαταραχές που επηρεάζουν την επάρκεια του οπτι-
κού συστήματος αναφέρονται και ως «λειτουργικές οπτικές διαταρα χές». 

Οι διαταραχές οπτικής αντίληψης συχνά συνυπάρχουν με δομικές και 
λειτουργικές οπτικές διαταραχές, αλλά συχνά εμφανίζονται και σε παιδιά 
χωρίς τέτοιες διαταραχές (Orfi eld, 2007). Πολλά παιδιά, ενώ έχουν καλή 
όραση, παρουσιάζουν αναπτυξιακές διαταραχές ή δυσκολίες μάθησης και 
προβλήματα στην οπτική τους αντίληψη. Η οπτική αντίληψη περιλαμβά-
νει έναν αριθμό από συναφείς ικανότητες που αλληλεξαρτώνται ή μια από 
την άλλη (Frostig & Maslow, 1973. Kούτρας, 2007).

Υποστηρίζεται πως είναι δύσκολο να διακριθούν μεταξύ τους επα κρι-
βώς οι τύποι οπτικών διαταραχών. Παρόλα αυτά, οι ακόλουθοι όροι χρησι-
μοποιούνται συχνά για να περιγράψουν τις πιο κοινές διαταραχές οπτι κής 
αντίληψης (Kurtz, 2006. Μάρκου, 1998. Efferson, 1995). 

Οπτική Διάκριση

Οπτική διάκριση είναι η ικανότητα να διαφοροποιεί το παιδί τα αντικεί -
μενα με βάση την ιδιότητα και τα περιγραφικά χαρακτηριστικά τους 
(Borsting, 1989. Rouse & Borsting, 1994). Τα χαρακτηριστικά ενός αντικει -
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μένου περιγράφονται από το χρώμα, τη μορφή, το σχήμα, το σχέδιο, το 
μέ γεθος και τη θέση (Kurtz, 2006). 

Η οπτική διάκριση αφορά και την ικανότητα να αναγνωρίζεται από το 
παιδί ένα αντικείμενο ως ένα διακριτό μέρος του περιβάλλοντος συνόλου. 
Η διαταραχή της οπτικής διάκρισης μπορεί να εμποδίζει την ικανότητα του 
παιδιού να προσδιορίζει με ακρίβεια τα σύμβολα, να λαμβάνει πλη ροφο-
ρίες από εικόνες, γραφήματα ή γραφικές παραστάσεις ή να μπορεί να χρη -
σιμοποιήσει ένα οπτικό υλικό που του παρουσιάζεται με παραγωγικό τρό-
πο. 

Η ικανότητα να αναγνωρίζει κανείς τα σχήματα από το υπόβαθρό τους, 
όπως και να αναγνωρίζει τα αντικείμενα μέσα σε μια εικόνα είναι σε μεγάλο 
βαθμό ικανότητες που σχετίζονται με την οπτική διάκριση. Παι διά που έχουν 
οπτικές διαταραχές της διάκρισης συχνά συγχέουν τα γράμ ματα και τους 
αριθμούς και έχουν δυσκολία στην ανάγνωση ή τη σάρωση εικόνων για 
πληροφορίες (Catts & Kamhi, 1999. Richmond & Waugh, 2009). 

Η Οπτική Διάκριση είναι ζωτικής σημασίας για το παιδί, αφού τις πιο 
πολ λές φορές δεν μπορεί να διαχωρίσει τα γράμματα μεταξύ τους, για πα-
ράδειγμα το ε (έψιλον) με το 3 (τρία), σύμβολα, δηλαδή, που είναι άρρη-
κτα συνδεδεμένα με την εκπαιδευτική του πρόοδο και προσαρμογή στην 
τάξη. 

Οπτικός Εγκλεισμός 

Με την έννοια αυτή αναφερόμαστε στην ικανότητα να αναγνωρίζονται 
μορφές ή αντικείμενα, των οποίων ένα μέρος λείπει ή τα οποία παρου σιά-
ζονται ανολοκλήρωτα (Rock, 1974. Rouse & Borsting, 1994). 

Αυτή η δεξιότητα επιτρέπει στο παιδί να αναγνωρίσει γρήγορα ένα 
αντι κείμενο συμπληρώνοντας νοερά την οπτική εικόνα και συσχετίζοντας 
αυ τή την εικόνα με άλλες αποθηκευμένες στο παρελθόν πληροφορίες 
(Kagan & Havemann,1980). 

Αυτή η δεξιότητα, επίσης, επιτρέπει στο βρέφος να αναγνωρίσει το μπι -
μπερό του, όταν αυτό είναι μισοκρυμμένο κάτω από μια κουβέρτα ή επι-
τρέπει σε έναν ενήλικα να διαβάζει γρήγορα, παραλείποντας κάποιες λέ-
ξεις στο κείμενο. 

Δυσκολίες στον Οπτικό Εγκλεισμό μπορεί να δει κανείς σε τέτοιες σχο-
 λικές δραστηριότητες, όπως όταν το παιδί καλείται να εντοπίσει ή να ολο-
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κληρώσει ένα σχέδιο ή ένα ανθρώπινο πρόσωπο. Αυτή η δυσκολία μπορεί 
να είναι τόσο ακραία που ακόμη κι αν λείπει ένα μόνο χαρα κτηριστικό από 
ένα πρόσωπο (μύτη, στόμα, μάτια), το πρόσωπο αυτό δεν θα μπορούσε 
να καταστεί αναγνωρίσιμο από το παιδί (Kurtz, 2006). 

Οπτικοκινητικός Συντονισμός

Ο Οπτικοκινητικός Συντονισμός είναι ένα κρίσιμο συστατικό της μά-
θησης στην πρώιμη παιδική ηλικία, κατά την οποία το παιδί τείνει να χρη-
σιμοποιεί παιχνίδια αιτίας-αποτελέσματος και γενικότερα δρα στη ριό τητες 
αισθησιοκινητικού τύπου για την προσέγγιση του περιβάλλοντός του. 

Η έννοια της «οπτικοκινητικής ανάπτυξης» περιλαμβάνει όλες εκείνες 
τις δεξιότητες που επιτρέπουν στα παιδιά να αντιλαμβάνονται, να επεξερ-
γάζονται και να εκτελούν προγραμματισμένες κινήσεις. 

Η ικανότητα αυτή είναι μια σύνθετη και πολύπλοκη αναπτυξιακή λει-
τουρ  γία που προϋποθέτει όχι μόνο φυσιολογικούς, αισθητηριακούς, κινη -
  τι κούς και γνωστικούς μηχανισμούς αλλά ταυτόχρονα και το σωστό συ ντο-
 νισμό τους, προκειμένου να σχεδιαστεί και να εκτελεστεί σωστά η προ-
γραμματισμένη κίνηση (Αναγνωστοπούλου, 2004). 

Η οπτικοκινητική ανάπτυξη επηρεάζεται από νευρολογικούς παρά γο-
ντες. Οι σημαντικότερες αντιληπτικές δραστηριότητες έχουν άμεση σχέ ση 
με την ανάπτυξη του οφθαλμικού συστήματος και με την αντίληψη του 
χώ ρου. 

Το παιδί με το πέρασμα του χρόνου μαθαίνει πιο εξελιγμένους τύπους 
κινητικών προτύπων, όπως τρέξιμο, κλώτσημα κτλ. (αδρή κινητικότητα). 
Πα ράλληλα, το παιδί μαθαίνει να χειρίζεται διάφορα αντικείμενα καθη με-
ρινής χρήσης. Έτσι, περνάει στο πιάσιμο του μολυβιού και στις συνδυα σμέ-
νες κινήσεις των δακτύλων (λεπτή κινητικότητα). Η κατάκτηση της αδρής 
και της λεπτής κινητικότητας οδηγεί στις ικανότητες που εμπλέκονται στη 
σχολική μάθηση (Σταύρου, 1982. Σταύρου, 2002). 

«Λεπτή κινητικότητα» ονομάζουμε την ικανότητα που έχει το παιδί να 
χει ρίζεται αντικείμενα ή τμήματα αντικειμένων χρησιμοποιώντας ολόκλη ρο 
το χέρι ή ορισμένα μόνο δάχτυλα (Durivage, 1987). Η λεπτή κινητικότη τα 
ευνοεί την ανεξαρτησία των κινήσεων, την ταχύτητα και την επιδεξιότη τα 
(Didriche, 1990). 



258

O Οπτικοκινητικός Συντονισμός αποτελεί ουσιαστικό παράγοντα για 
την ανάπτυξη των δεξιοτήτων της ανάγνωσης και της γραφής. Περιλαμβά-
νει, επίσης, τις οπτικοκινητικές δεξιότητες που χρειάζεται κανείς στο σχέ διο 
και τη ζωγραφική. 

Για την αντιγραφή και αναπαραγωγή πολύπλοκων σχημάτων είναι 
απα ραίτητες τρεις ικανότητες: η οπτική διάκριση μορφών, ο συντονισμός 
λε πτών κινήσεων και η ενσωμάτωση του οπτικού και κινητικού συστήματος 
(Leonard, Foxcroft & Kroukamp, 1988). 

Τα παιδιά με φτωχό οπτικοκινητικό συντονισμό έχουν γραφή ασυνή-
θιστα αρυθμική και ανεξέλεγκτη, δυσανάγνωστη και μη αρμονική, αδέξια ή 
χονδροειδή. Πιο χαρακτηριστική είναι η δυσκολία τους στις λεπτές κινήσεις, 
στη ζωγραφική, στο γράψιμο και στο κόψιμο. Επίσης, τα γράμματά τους 
κά θε φορά διαφέρουν. Αυτή είναι σαφής ένδειξη ότι δεν αυτοματοποίησαν 
ακό μα τη γραφή (Kulp, 1999. Leonard, Foxcroft & Kroukamp, 1988). 

Οι διαταραχές του οπτικοκινητικού συντονισμού αφορούν: 1) δυσκο λίες 
αδρής κινητικότητας, 2) προβλήματα λεπτής κινητικότητας και 3) οπτικο-
κινητικά προβλήματα (Αναγνωστοπούλου, 2004). Συχνά, χρησιμοποιείται 
και ο όρος «συντονισμός χεριού-ματιού» για την περιγραφή της αντιλη-
πτικής δεξιότητας αυτού του είδους (Erhardt & Duckman, 2005).

Οπτικοχωρική Αντίληψη 

Με την έννοια αυτή αναφερόμαστε στην ικανότητα του παιδιού να ανα-
γνωρίζει τον προσανατολισμό και τη θέση των αντικειμένων, όπως επί-
σης και τον προσανατολισμό του εαυτού του σε σχέση με τον περιβάλ λο-
ντα χώρο (Suchoff, 1981). Αυτό σημαίνει ότι το παιδί αισθάνεται τον εαυτό 
του και τα πράγματά του σε αλληλεξάρτηση μέσα στον χώρο, αξιο λογεί 
και κρίνει τις κινήσεις του από χωρική άποψη, και μπορεί να ενεργεί μέσα 
σε αυτόν (Ζάχαρης, 1994). 

Αυτή η ικανότητα επιτρέπει στο παιδί να διακρίνει το αριστερό από το 
δεξί, το πάνω από το κάτω, την κορυφή από τη βάση και να μαθαίνει το 
λεξιλόγιο που χρησιμοποιούμε για να περιγράψουμε αυτές τις σχέσεις. 

Παιδιά με αυτού του είδους δυσκολίες αντίληψης συχνά αντιστρέφουν 
γράμματα, αριθμούς ή και λέξεις. Ειδικότερα, το παιδί με διαταραχή στην 
οπτικοχωρική αντίληψη αντιμετωπίζει τα παρακάτω προβλήματα:
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 Δυσκολία στην κίνηση στον χώρο και στα ομαδικά παιχνίδια με 
μπάλα.

 Δυσκολία στην εκτίμηση των αποστάσεων και στον προσανατολι-
σμό.

 Δυσκολία στην κατανόηση του ρυθμού και του χρόνου.
 Δυσκολία με τα πάζλ, τις κατασκευές με τουβλάκια (π.χ. LEGO) και 

τους χάρτες. 
 Ζωγραφίζει πολύ απλά και ανώριμα.
 Στο γράψιμο ενώνει τις λέξεις μεταξύ τους.
 Ξεκινά να γράφει από τη μέση της σελίδας.
 Το μέγεθος των γραμμάτων δεν είναι σταθερό. 
 Αντιστρέφει γράμματα και αριθμούς.
 Αλλάζει τη σειρά των γραμμάτων σε μία λέξη.
 Δεν στοιχίζει σωστά τους αριθμούς στο τετράδιο.
 Δε μένει στις γραμμές του τετραδίου, όταν γράφει.
Είναι σημαντικό να τονιστεί ότι η κατανόηση αυτών των σχέσεων στον 

χώρο αναπτύσσεται σταδιακά στη διάρκεια των πρώτων σχολικών χρό-
νων. 

Oπτική Μνήμη

H αποθήκευση των πληροφοριών στον εγκέφαλο αποτελεί τη διεργα-
σία που χαρακτηρίζεται ως μνήμη. Η ανθρώπινη μνήμη μπορεί να συγκρα-
τεί ένα μεγάλο αριθμό πληροφοριών και, όταν τις χρειάζεται, είναι σε θέση 
να τις ανακαλεί. H γνώμη, με βάση το πολυδομικό μοντέλο (Sousa, 2001), 
μπορεί να θεωρεί πως περιλαμβάνει τρία μέρη, τη βραχύχρονη, τη μα κρό  -
χρονη και την εργαζόμενη μνήμη, μεταξύ των οποίων συμβαίνουν τρεις 
σχετικά διακριτές διαδικασίες (Πόρποδας, 1992. Swanson, 1994). H πρώ-
τη διαδικασία είναι η κωδικοποίηση που αναφέρεται στην ερμηνεία των 
αι σθητηριακών ερεθισμάτων σε κάποια μορφή αναπαράστασης που να 
μπο ρεί να αποθηκευτεί. Η δεύτερη είναι η αποθήκευση που αναφέρεται 
στο μέγεθος της μνήμης, που είναι απαραίτητο για τη μόνιμη συσσώρευση 
των πληροφοριών ως γνώσεων, και η τρίτη είναι η ανάκληση. Αυτή η τε-
λευταία αναφέρεται στη διαδικασία ανάληψης μιας κωδικοποιημένης ανα-
παράστασης ενός ερεθίσματος από τη μνήμη και την επεξεργασία αυτής 
(Torgesen, 1984).
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Σύμφωνα με το πολυδομικό μοντέ λο της μνήμης, οι πληροφορίες φτά-
νουν από το περιβάλλον στους αισθητη ριακούς καταγραφείς (μάτι κλπ.), 
όπου είναι διαθέσιμες για ελάχιστο χρο  νικό διάστημα. Με τη βοήθεια της 
προσοχής κάποιες από αυτές ισχυ ρο ποιούνται, ενώ οι υπόλοιπες ξεχνιού-
νται. Οι ισχυροποιημένες πληρο φορίες οδηγούνται στο πρώτο μέρος του 
μνημονικού συστήματος, στη βρα χύχρονη μνήμη.

Στη συνέχεια και, αφού υποπέσουν σε λήθη τα στοιχεία των πληρο-
φο ριών που δεν ενισχύθηκαν, τα ερεθίσματα-πληροφορίες κωδικοποιού -
νται και αποθηκεύονται σε σημασιολογικά (νοητικά) σχήματα στη μακρό-
χρονη μνήμη. Σε αυτή που είναι η μνήμη μεγαλύτερης διάρκειας γίνε ται η 
μόνιμη αποθήκευση των στοιχείων της πληροφορίας. Η νέα πληροφορία 
ενσωματώνεται στην ήδη υπάρχουσα γνώση είτε συμπλη ρώ νοντας και 
επι καιροποιώντας την είτε καταργώντας την, εφόσον θεω ρήθηκε λανθα-
σμένη. 

Στην περίπτωση που η νέα πληροφορία, μετά την επεξεργασία που 
υποστεί, βρεθεί πως δεν είναι ακριβής και ορθή, υποπίπτει σε λήθη. Αντί-
θετα, εάν δεν υπάρχει προϋπάρχουσα γνώση, η νέα πληροφορία εγκα-
θίσταται ως νέα γνώση. Για την οργάνωση της πληροφορίας στη μα κρό-
χρονη μνήμη χρησιμοποιούνται οργανωτικές στρατηγικές.

Η Οπτική Μνήμη αναφέρεται στην ικανότητα να ανακαλούμε υλικό που 
παρουσιάστηκε οπτικά (Borsting, 1989). Υπάρχουν διαφορετικοί τύποι 
οπτι κής μνήμης συμπεριλαμβανόμενης της άμεσης ανάκλησης πληροφο -
ριών (εργαζόμενη μνήμη), της μακρόχρονης ανάκλησης πληροφοριών και 
της ανάκλησης της ακριβούς σειράς παρουσίασης μιας ομάδας αντικειμέ-
νων (οπτική μνήμη αλληλουχίας) (Stanley & Hall 1973). 

Οι Stuart, Masterson and Dixon (2000) βρήκαν ότι η οπτική μνήμη επη-
ρεάζει την απόκτηση του οπτικού λεξιλογίου σε πεντάχρονα που επι δεί-
κνυαν φτωχές γραφοφωνητικές ικανότητες. Η φτωχή οπτική μνήμη μπορεί 
να κάνει το παιδί να μην μπορεί να επαναφέρει ολόκληρη τη λέξη στη μνή-
μη του, αναγκάζοντάς το να συλλαβίζει. Η περιγραφή του μη χανισμού της 
μνήμης επιτρέπει να διαπιστώσουμε τη σημασία της στην προσπάθεια του 
παιδιού να κατακτήσει τους μηχανισμούς της ανά γνωσης και της γραφής. 
Οι οπτικές δυσκολίες της μνήμης μπορούν να επη ρεάσουν ποικιλοτρόπως 
την ικανότητα του παιδιού στη μάθηση: στην ανάγνωση, στη γραφή, στην 
κατανόηση εννοιών ή κειμένων, στην επί λυ ση προβλημάτων και άλλα. Οι 
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δυσκολίες για παράδειγμα στη μνήμη ακο λουθιών έχουν ως αποτέλεσμα 
τη διατήρηση μόνο μεμονωμένων στοι χείων από όσα βλέπουν ή ακούν 
και όχι του ενιαίου συνόλου (Πολυ χρονοπούλου, 1989. Χριστιανού, 2005). 

Οπτική Προσοχή

H Προσοχή, σύμφωνα με τους ψυχολόγους και, όπως τόνισε ο William 
James (1890), συνεπάγεται «την παραμέληση κάποιων πραγμάτων, ώστε 
να ασχοληθούμε αποτελεσματικά με κάποια άλλα» (Brown & Wynne, 1984. 
Tsal & Κοlbert, 1985). 

Η Οπτική Προσοχή επιτρέπει στους ανθρώπους να επιλέξουν τις πλη-
ροφορίες που είναι πιο σχετικές με την τρέχουσα συμπεριφορά τους. Η 
απο  δοτική και αξιόπιστη επιλογή ερεθισμάτων δια μέσου της οπτι κής αντί-
ληψης και της οπτικής προσοχής είναι κρίσιμη, καθώς τα διά φορα ερεθί-
σματα εμφανίζονται ως ένα μωσαϊκό χαρακτηριστικών, γνωρι σμά των, 
αντικειμένων και γεγονότων. Η υπερφόρτωση με πολύπλοκες πλη ροφορίες 
χαρακτηρίζει σχεδόν κάθε οπτικό περιβάλλον (Brown & Wynne, 1984). 

Για να αντιμετωπίσει ο εγκέφαλος αυτή την πιθανή υπερφόρτω -
ση είναι εξοπλισμένος με ποικίλους μηχανισμούς, οι οποίοι εξυπηρετούν 
δύο σημαντικές διαδικασίες. Κατ’ αρχάς, η προσοχή μπορεί να χρησιμο-
ποιηθεί για να επιλέξει τις σχετικές πληροφορίες ή και για να αγνοήσει τις 
άσχε τες ή παρεμβαλλόμενες πληροφορίες (Treisman, Cavenagh, Fischer, 
Ramachandran & von der Heydt, 1990). Κατά δεύτερον, η προσοχή μπο-
ρεί να διαμορφώσει ή να ενισχύσει τις πληροφορίες που ο ίδιος ο πα-
ρα τηρητής επιλέγει, σύμφωνα με την κατάστασή του και τους στόχους 
του. Με την προσοχή οι δέκτες των πληροφοριών είναι κάτι περισσότερο 
από παθητικοί δέκτες. Γίνονται ενεργοί αναζητητές και επεξεργαστές πλη-
ρο φοριών και είναι ικανοί να αλληλεπιδράσουν με το περιβάλλον τους 
(Blakemore, 1996).

H Οπτική Προσοχή αναφέρεται στην ετοιμότητα και στην εγρήγορση 
του παιδιού για ενεργή μάθηση χρησιμοποιώντας οπτικά ερεθίσματα 
(Howarth & Bloomfi eld, 1971. Βarber & Legge, 1976).

Απαιτεί συνειδητή προσπάθεια να συγκεντρωθεί και να επιμείνει το παι-
δί να κοιτάζει, όπως επίσης και να χρησιμοποιεί τους μυς του ματιού, προ -
κειμένου να εστιάσει επαρκώς στα οπτικά ερεθίσματα (Keogh & Margolis, 
1976). Τα παιδιά με διαταραχές στην Οπτική Προσοχή συχνά απο τυγ χά-
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νουν να παρατηρήσουν σχετικές λεπτομέρειες που θα πρέπει να καθο-
δηγήσουν τη διαδικασία της μάθησης ή τη συμπεριφορά τους ή μπο ρεί να 
κατακλύζονται από οπτικές πληροφορίες που θα έπρεπε να αγνοή σουν 
(Κurtz, 2006). 

Η σφοδρότητα των προβλημάτων προσοχής μελετάται συνήθως με 
έρευ νες που εξετάζουν την παραμονή των μαθητών σε ένα έργο. Ενώ οι 
τυπικοί μαθητές φαίνεται να παραμένουν στο μαθησιακό έργο για το 60-
80% της διδακτικής ώρας, τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες μένουν για 
το 30-60% (Hallahan, Cjar, Cohen & Tarver, 1978. McKinney & Feagans, 
1983. Brown & Wynne, 1984). Οι μελέτες που ασχολήθηκαν με τη συντη-
ρού μενη προσοχή είχαν αντικρουόμενα αποτελέσματα. Στις έρευνες που 
οι εκπαιδευτικοί «βαθμολογούσαν» την προσοχή των μαθητών και τη συ-
γκέντρωσή τους στον χρόνο, έβρισκαν προβλήματα (McKinney & Fea gans, 
1983. Bender, 1985), ενώ σε έρευνες με εργαστηριακή παρα τή ρηση και 
εκτίμηση, δεν αναφέρονταν δυσκολίες προσοχής (Zentall, 1986). Ουσια-
στικά, το μεγαλύτερο μέρος της φτωχής προσοχής των μαθητών με μαθη-
σια κές δυσκολίες δείχνει να οφείλεται στις δυσκολίες επιλεκτικής προ σο-
χής που αντιμετωπίζουν (Bender, 2004).

Οι παράγοντες που αποτελούν τις αιτίες των προβλημάτων προσοχής 
και συγκέντρωσης των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες είναι κυρίως η 
αργή επεξεργασία των πληροφοριών που οδηγεί στη διάσπαση, η έλ λει ψη 
και η ανεπαρκής εφαρμογή στρατηγικών καθώς επίσης και η έλλειψη 
κινή τρων και ενδιαφέροντος για τα έργα που τους δίνονται να εργαστούν 
(Dunkan, 1984. Βender, 1985). Ακόμη, ως αιτίες των προ βλη μάτων προ -
σο χής θεωρούνται το παρορμητικό γνωστικό στυλ των μα θη τών με μα θη-
σια κές δυσκολίες και η φτωχή χρήση γλωσσικών δια με σο λαβητικών διερ-
γα σιών που βοηθούν την προσοχή (Smith, 2004). Δηλαδή, η αδυ ναμία των 
μαθητών αυτών να ελέγξουν τον τρόπο αντίδρασής τους στο ακαδημαϊκό 
έργο και να το επεξεργαστούν αρκετά πριν απαντήσουν, καθώς και η δυ-
σκολία να «ονομάζουν» (χρησιμοποιούν γλωσσικές ετικέ τες) κάθε αντικεί-
μενο, δυσκολεύουν την προσπάθειά τους για συ γκέντρω ση και προσοχή.

Η Προσοχή αλληλεπιδρά έντονα με τη μνημονική ικανότητα και μαζί 
επηρεάζουν σημαντικά την επίδοση σε όλα τα ακαδημαϊκά έργα. Η κυ ριό -
τερη συνεισφορά στα προβλήματα επίδοσης των παιδιών με μαθη σια κές 
δυσκολίες είναι η αρνητική επιρροή που έχουν τα προβλήματα προ σοχής 
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στη χρήση στρατηγικών επίλυσης προβλημάτων. Η επίδραση αυτή επη-
ρεά ζει σημαντικά και δυσκολεύει τη στρατηγική προσέγγιση των ακαδημαϊ-
κών έργων από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (Smith, 2004). 

Διάκριση Μορφής-Φόντου

Επιτρέπει στο παιδί να διακρίνει τις οπτικές πληροφορίες μορφής από 
τις οπτικές πληροφορίες φόντου, προκειμένου να προσέξει τις σχετικές 
λε πτομέρειες (Rouse & Borsting, 1994). 

Αυτή η ικανότητα επιτρέπει στο παιδί να εστιάσει γρήγορα στα πιο 
σημαντικά τμήματα της οπτικής εικόνας, διατηρώντας συγχρόνως ενη με-
ρό τητα των σχέσεων των επιμέρους τμημάτων με το σύνολο της εικόνας 
(Wever, 1927. Peterson & Gibson, 1991). Παιδιά που παρου σιά ζουν προ-
βλήματα σε αυτόν τον τομέα μπορεί να έχουν δυσκολία στη μά θη ση, όταν 
υπάρχουν πολλές λέξεις ή άλλες εικόνες στις σελίδες που πρέ πει να κοι-
τά ξουν (Barberd & Legge, 1976. Kurtz, 2006). 

Σταθερότητα οπτικής μορφής

Είναι η ικανότητα να αναγνωρίζουμε ότι οι μορφές και τα αντικείμενα 
παραμένουν τα ίδια ακόμα και όταν τα βλέπουμε σε διαφορετικά περι βάλ-
λοντα ή όταν έχουμε διαφορετικές θέσεις και μεγέθη (Lindsay & Norman, 
1972). Αυτό επιτρέπει στα μικρά παιδιά να αναγνωρίζουν οικεία αντικεί με-
να, όπως ένα κύβο ή μια κούκλα, όταν τα βλέπουν σε φωτο γρα φίες. Επι-
τρέπει, επίσης, στο παιδί να αναγνωρίζει ότι ένα οικείο αντικείμενο, όπως 
ένα αυτοκίνητο, είναι μεγαλύτερο από ό,τι φαίνεται όταν το βλέπει από 
από σταση (Walsh & Kulikowski, 1998). 

Αυτή η ικανότητα, επίσης, επιτρέπει σε ένα παιδί που μόλις μαθαίνει να 
διαβάζει, να αναγνωρίζει γρήγορα το γράμμα, είτε το βλέπει σε μικρά είτε 
σε κεφαλαία, είτε σε χειρόγραφο, είτε σε τυπογραφημένο κείμενο (Κurtz, 
2006).

Διάκριση Χρωμάτων

Η Διαταραχή όρασης χρωμάτων, που επίσης αποκαλείται και ως χρω -
ματική τύφλωση, επηρεάζει το 8% των αγοριών και το 0,5% των κο ρι τσιών 
ή, διαφορετικά, περίπου 1 στα 25 παιδιά. 
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Ένα παιδί με αδυναμία διάκρισης των χρωμάτων βλέπει διαφορετικά 
τα χρώματα από ό,τι οι περισσότεροι από τους συμμαθητές του ή μέλη της 
οικογένειάς του. Ανάλογα με το είδος της διαταραχής οπτικής αντίληψης 
χρωμάτων, ο τρόπος με τον οποίο βλέπει ένα παιδί τα χρώματα μπορεί να 
διαφέρει δραματικά (Stiles, 1959). Το παιδί με μια αδυναμία οπτικής αντί-
ληψης των χρωμάτων μπορεί να: 

 δίνει εναλλακτικά ονόματα στα χρώματα και ειδικά στις μη βασικές 
αποχρώσεις, μη βασικά χρώματα,

 ζωγραφίζει με ακατάλληλα χρώματα, που δεν αντιστοιχούν στα εκά -
στοτε σχήματα των αντικειμένων - μια ζωγραφιά μπορεί να περι -
λαμ βάνει πράσινο χρώμα για το δέρμα ή για τα μαλλιά, μαύρο για 
τους κορμούς των δέντρων ή καφέ για το γρασίδι, 

 ονομάζει λευκά κάποια αντικείμενα που άλλοι τα χαρακτηρίζουν ως 
ανοιχτά ροζ ή ανοιχτά πράσινο, 

 περιγράφουν ίδιες τις αποχρώσεις του κόκκινου και του πράσινου.

Επίλογος

Ένα από τα βασικότερα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι επαγγελ-
ματίες του χώρου είναι η έγκαιρη ανίχνευση και κατηγοριοποίηση των 
οπτικών διαταραχών αντίληψης. Έρευνες έδειξαν ότι μαθησιακές δυσκο λίες 
και πολλές φορές και η Διαταραχή Ελλειμματικής προσοχής με ή χω  ρίς 
Υπερκινητικότητα (ΔΕΠ-Υ) συνδέεται με προβλήματα στην οπτική αντί-
ληψη.

Για τον έγκαιρο εντοπισμό του προβλήματος, οι επιστήμονες προ σπα-
θούν να αναπτύξουν διεπιστημονικά κριτήρια ή σχετικές κλίμακες. Με τον 
τρόπο αυτό θα αποκτήσουν ένα ακόμη κριτήριο σε συνδυασμό με την πα-
ρατήρηση της συμπεριφοράς του παιδιού. Η έγκαιρη διάγνωση των δια-
ταραχών οπτικής αντίληψης είναι καθοριστική για την εξέλιξη του μαθητή.

Μέσω των δοκιμασιών ανίχνευσης μπορεί να εντοπιστεί εάν ο μαθητής 
έχει προβλήματα στην ανάπτυξη της οπτικής αντίληψης, να διαπιστωθούν 
οι πιθανές δυσκολίες και στη συνέχεια να υποστηριχτεί ο μαθητής οργα-
νώ νοντας το κατάλληλο εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ο σημαντικός ρόλος της εμπλοκής των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία των μαθητών 
με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχει αναγνωριστεί τόσο σε ερευνητικό 
επίπεδο, όσο και επίπεδο πρακτικής εφαρμογής. Η καθημερινή εμπειρία στον χώρο των 
σχολείων αναδεικνύει την ανάγκη δημιουργίας κατάλληλων προϋποθέσεων, ώστε η συ-
νερ γασία με τους γονείς να στοχεύει σε μια σχέση συντροφικότητας και εμπιστοσύνης με 
στόχο πάντα την ομαλή εξέλιξη και την αντιμετώπιση των δυσκολιών του παιδιού. Ο εκ-
παιδευτικός ως σύμβουλος καλείται κυρίως να δημιουργήσει ένα πλαίσιο φροντίδας και 
γόνιμης ανταλλαγής με τους γονείς και όχι να πάρει τον ρόλο του ειδικού θεραπευτή. Είναι 
σημαντικό, πριν ξεκινήσει αυτή τη διαδικασία, να είναι ενήμερος για τις ψυχικές διεργασίες 
(στάδια), από τις οποίες περνά μια οικογένεια που αποκτά ένα παιδί με δυσκολίες. Για να 
μπορέσει να ασκήσει αποτελεσματικά τον ρόλο του, είναι απαραίτητο να έχει τη δυνατότητα 
υποστήριξης απ’ όλο το σχολικό πλαίσιο αλλά και από άλλους ειδικούς, εκτός σχολικής 
μο νάδας. Η εκπαίδευση και η ανατροφοδότηση στο έργο του αποτελούν δύο σημαντικούς 
παράγοντες επιτυχίας του.

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Συνεργασία, συμβουλευτική, ενσυναίσθηση

Εισαγωγή

Για όσους ασχολούνται με την εκπαίδευση των παιδιών με αναπηρίες 
ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, η συνεργασία και η συμβολή του ίδιου 
του γονιού στην όλη διαδικασία της εκπαίδευσης κρίνεται απαραίτητη. Ο 
τρόπος και η μεθοδολογία αυτής της συνεργασίας έχουν γίνει αντικείμενο 
πολλών συζητήσεων, δεδομένου ότι δεν πρόκειται για κάτι απλό και ξε-
κά θαρο, καθώς αναφερόμαστε σε ανθρώπινες σχέσεις μέσα από δια φο-
ρετικούς ρόλους και διαφορετικές πραγματικότητες. 
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Η ολιστική αντιμετώπιση του παιδιού προϋποθέτει τη συνεργασία 
όλων όσων εμπλέκονται σε διαδικασίες που στοχεύουν στην ολόπλευρη 
ανάπτυξη του.

Τι συμβαίνει όμως κατά την αλληλεπίδραση γονέων και εκπαιδευτικών; 
Καθένας από αυτούς αντιπροσωπεύει μια διαφορετική στάση, δια φο ρε-
τι κή συναισθηματική κατάσταση και διαφορετική προσέγγιση, γιατί κα θέ-
νας κουβαλά ένα ξεχωριστό κομμάτι της ατομικής και κοινωνικής πραγ-
μα τικότητας. Η συνεργασία γονέων-εκπαιδευτικών δεν είναι ούτε εύ κο λη, 
ούτε δεδομένη. είναι όμως εφικτή, αν υπάρξουν οι απαραίτητες προϋποθέ-
σεις.

Η συμβουλευτική- Γενικός ορισμός

Η συμβουλευτική είναι κλάδος των κοινωνικών επιστημών και ασκείται 
από καταρτισμένους επαγγελματίες, όπως ψυχολόγους, κοινωνικούς λει-
τουρ  γούς, εκπαιδευτικούς, ανάλογα με την προσέγγιση και το είδος του 
προ βλή ματος.

Σκοπός της συμβουλευτικής είναι να βοηθήσει το άτομο στο οποίο 
απευ θύνεται να εξισορροπήσει συναισθηματικά τον εαυτό του σε κατα-
στά σεις δύσκολες και αγχογόνες και ν’ αποκαταστήσει την ψυχική του 
υγεία, η οποία έχει διαταραχτεί από ποικίλες περιβαλλοντικές επιδράσεις ή 
από εσωτερικές συγκρούσεις. Σε γενικές γραμμές μπορούμε να πούμε ότι 
είναι ένας όρος που χρησιμοποιείται για να περιγράψει οποιαδήποτε δια-
δικασία κατά την οποία το άτομο λαμβάνει βοήθεια μέσα από την συ ζήτη-
ση, προκειμένου να ξεκαθαρίσει σκέψεις, συναισθήματα, να ξεπεράσει δυ-
 σκο λίες, να αποκτήσει περισσότερη γνώση για τον εαυτό του.

Μια υπεύθυνη συμβουλευτική θα πρέπει να είναι προφυλαγμένη από 
κάποια μεθοδολογικά λάθη, όπως:

- τη βιασύνη για διεξαγωγή διαγνωστικών ή ερμηνευτικών προτά σεων
- την τάση για έλεγχο
- την ηθικολογική αντιμετώπιση
- την κριτική ή
- την αρνητική στάση απέναντι στα συναισθήματα του άλλου 

(Κο  σμίδου, 1996)
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Σύμφωνα με τον Rogers (2006), που θεωρείται από πολλούς ο πατέ-
ρας της συμβουλευτικής, τα χαρακτηριστικά που κάνουν μια συμβου λευ -
τική σχέση επιτυχημένη είναι η ζεστασιά και η ανταπόκριση από την πλευ-
ρά του συμβούλου, η δημιουργία ενός κλίματος τέτοιου, μέσα στο οποίο να 
μπορούν να εκφραστούν ελεύθερα τα συναισθήματα του συμ βου λευόμε-
νου, χωρίς πίεση και εξαναγκασμό.

Μερικές βασικές δεξιότητες της συμβουλευτικής που αποτελούν μέρος 
όλων σχεδόν των προσεγγίσεων είναι η ικανότητα του συμβούλου να είναι 
καλός ακροατής και η ικανότητά του για κατανόηση και ενσυναίσθηση. Η 
κατανόηση και ανταπόκριση στα συναισθήματα του άλλου, το να μπαί-
νου με δηλαδή στη θέση του, προϋποθέτουν βασικά την αποδοχή του ως 
ατόμου ξεχωριστού και άξιου σεβασμού. Παρότι οι παραπάνω δεξιότητες 
αποτελούν βασικές αρχές της συμβουλευτικής, αναφέρθηκαν εδώ διότι 
εί ναι σημαντικές για κάθε ανθρώπινη επικοινωνία.

Ορισμός πλαισίου

Προφανώς ο όρος «συμβουλευτική οικογένειας» που αναφέρεται στον 
τίτλο του άρθρου χρησιμοποιείται περισσότερο με την καθημερινή ση μα-
σία του «συμβουλεύω» παρά με την πιο εξειδικευμένη έννοια του όρου. 
Η ετυ μολογία της λέξης είναι αυτή που μας παραπέμπει περισσότερο και 
στην αναπαράσταση της πρακτικής της εφαρμογής. Προέρχεται από την 
πρόθεση συν (μαζί) και το ουσιαστικό βουλή (σκέψη, απόφαση) ή το ρήμα 
βουλεύομαι (σκέφτομαι, κάνω σχέδια ή αποφασίζω μετά από σύσκεψη με 
κάποιον άλλον, Μπαμπινιώτης, 2002). Με λίγα λόγια, δεν μιλάμε για εκπαι-
δευτικούς σε ρόλο θεραπευτή, αλλά περισσότερο σε έναν ρόλο συνερ γα-
σίας, υποστήριξης και φροντίδας της οικογένειας που είναι απαραίτητο να 
έχει κάποια χαρακτηριστικά, τα οποία θα αναφερθούν παρακάτω, για να 
μπορέσει να λειτουργήσει. Γενικότερα, ωστόσο, αξίζει να αναφερθεί ότι οι 
εκπαιδευτικοί σήμερα έρχονται –περισσότερο ίσως από ποτέ– αντιμέτωποι 
με την ανάγκη να ανταποκριθούν στην ετερογένεια του μαθητικού πληθυ-
σμού και σε μεγάλες αλλαγές, πολιτισμικές, κοινωνικές, ψυχικές, που αγ-
γί ζουν τόσο τους ίδιους, όσο και τα υπόλοιπα μέλη της σχολικής κοινότη-
τας. Η ικανότητα να αναπτύξουν μια σχέση φροντίδας τόσο για τον εαυ τό 
τους τόσο και για τους άλλους φαίνεται να αποτελεί κομμάτι επι τυ χίας του 
έργου τους.
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Κατανοώντας τους γονείς που έχουν παιδιά με δυσκολία

Πριν από οποιαδήποτε διαδικασία συνεργασίας και ανταλλαγής με 
τους γονείς, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει κατανοήσει τις αντιδράσεις και τις 
ανάγκες των γονέων που έχουν παιδιά με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες. Εννοούμε παιδιά με αυτισμό, νοητική αναπηρία, ψυ χώ σεις, 
Asper ger, σύνδρομο Down, κινητικά προβλήματα, τύφλωση, κώ φωση, 
ανα πτυξιακές διαταραχές, κ.α.

Κατανοούμε ότι όταν ο γονιός βρίσκεται μπροστά σε ένα παιδί που δεν 
είναι σύμφωνο με την εικόνα αυτού που περίμενε, βρίσκεται σε δυ σά ρεστη 
θέση και έχει να διανύσει ένα μακρύ δρόμο πένθους αυτής της εικόνας, μέ-
χρι να φτάσει στο πραγματικό παιδί. Η απόκτηση ενός παι διού με κάποια 
διαφορά και δυσκολία προσβάλλει τον ναρκισσισμό των γο νέων, οι οποίοι 
βιώνουν την δυσκολία ως μια αποτυχία σε επίπεδο ψυ χικό, κοινωνικό και 
βιολογικό (Κοντοπούλου, 2001). Η αποδοχή αυτού του παιδιού από τους 
γονείς δεν είναι πάντα δυνατή. 

Οι γονείς ποικίλουν στο κατά πώς βιώνουν αυτές τις καταστάσεις.
Υπάρχουν αρκετοί που μέσα από τη δυσκολία κινητοποιούνται, δρα-

στη ριοποιούνται, δίνουν πολλά πράγματα, συναισθηματικά, ηθικά, υλικά 
για το καλύτερο αυτών των παιδιών. Υπάρχουν όμως και αρκετοί που δεί-
χνουν με την στάση τους ότι «παραιτούνται». Μπορεί να υπάρχει θυμός, 
απόγνωση ή να πιστεύουν ότι δεν έχουν την δύναμη για να ανταπεξέλθουν 
σε τέτοιες καταστάσεις.

Σύμφωνα με ορισμένους μελετητές, οι γονείς περνούν μια σειρά συναι-
σθηματικών σταδίων, μέχρι να αποδεχτούν τη διάγνωση των δυσκολιών 
του παιδιού τους. Η σειρά αυτών των σταδίων δεν διαφέρει από αυτή που 
ακολουθεί την απώλεια ενός αγαπημένου προσώπου.

Ο Drotar και οι συνεργάτες του (1975) περιγράφουν πέντε στάδια γο νι-
κών αντιδράσεων, τα οποία προέκυψαν από τις συνεντεύξεις με τους γονείς 
παιδιών με κληρονομικές διαταραχές.

Φάση σοκ. Εκδηλώνεται με συναισθηματική αποδιοργάνωση, δυ σπι-
στία και σύγχυση. Μπορεί να διαρκέσει από λίγα λεπτά έως μερικές μέ ρες. 
Η πρωταρχική ανάγκη είναι συμπόνια και υποστήριξη, γιατί στην ου σία 
πε ρίμεναν ένα φυσιολογικό παιδί.
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Φάση άρνησης. Οι γονείς δεν δέχονται τη διάγνωση ως αληθινή. Αντι-
δρούν με δυσπιστία ή και επιθετικότητα απέναντι στον ειδικό που τους 
ανα κοινώνει το πρόβλημα. Συχνά αρνούνται τη διάγνωση και αναζητούν 
«δεύ τερη γνώμη» με την ελπίδα της διάψευσής της. Απορίες, ψυχική ανα-
στάτωση, και δυσκολίες αποδοχής του παιδιού σημαδεύουν αυτήν την 
πε  ρίοδο, η οποία μπορεί να διαρκέσει εβδομάδες ή και μήνες, και με τη 
σκέ ψη των γονέων να βρίσκεται καθηλωμένη «γιατί σ’ εμάς».

Ορισμένοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι ο πατέρας εμφανίζει εντο νό τε-
ρες συναισθηματικές αντιδράσεις και καταθλιπτική συμπεριφορά από ό,τι 
η μητέρα, ενώ έχει παρατηρηθεί ότι οι πατέρες ασχολούνται λιγότερο 
απο τελεσματικά με το παιδί τους όταν το πρόβλημα του είναι φανερό και 
προκαλεί την προσοχή (Ναζίρη, 1994).

Φάση θλίψης και θυμού. Οι γονείς ζουν μια περίοδο αποδιοργάνωσης 
και βιώνουν έντονα συναισθήματα αγωνίας, ντροπής, ενοχής και φό βου, 
καθώς αρχίζουν να αντιλαμβάνονται την πραγματική κατάσταση του παι-
διού τους. Εμφανίζεται η ανάγκη για ενημέρωση, εξηγήσεις, απα ντή σεις 
καθώς και για αναζήτηση ελπίδας. Οι γονείς συνειδητοποιούν την αδυ να-
μία τους να βοηθήσουν το παιδί τους να γίνει εντελώς καλά και προ βάλ-
λουν αυτήν την αδυναμία στο ιατρικό προσωπικό. Αναζητούν με πεί σμα 
ενόχους και παραλείψεις, προκειμένου να μεταθέσουν σε άλλους τις ενο-
χές που αισθάνονται και γίνονται επιθετικοί και απαιτητικοί. Το μέλ λον προ-
βλέπεται ακόμα χειρότερο από το παρόν και ο αγώνας μοιάζει μά ταιος. 
Η απελπισία και η αναζήτηση του ενόχου μπορεί να κλονίσει τη σχέ ση του 
ζευγαριού και να το οδηγήσει ως και το διαζύγιο. Φαίνεται, όμως, ότι όταν 
η σχέση είναι στέρεη, τα προβλήματα του παιδιού μπορεί να φέ ρουν ακό-
μα πιο κοντά τους γονείς (Tsibidaki, 2013).

Φάση προσαρμογής. Τα έντονα συναισθήματα αρχίζουν να υπο χω-
ρούν και οι γονείς επικεντρώνονται στη φροντίδα του παιδιού τους. Μετά 
από κάποιο χρονικό διάστημα, το οποίο εξαρτάται από την προ σω πικό-
τη τα του γονέα και την ποιότητα της στήριξης που θα λάβει, επέρ χε ται η 
συνθηκολόγηση με την πραγματικότητα, η λογική αποδοχή και η ανα διορ-
γάνωση με στόχο την προσαρμογή της οικογένειας στη νέα κατά στα ση.

Φάση της αναδιοργάνωσης. Οι γονείς αποδέχονται την κατάσταση του 
παιδιού τους και προσαρμόζονται σε αυτήν. Η φάση της αποδοχής της 
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δια  φορετικότητας του παιδιού είναι πολύ ουσιαστική για την περαιτέρω 
εξέλιξή του.

Ένα άλλο μοντέλο επεξήγησης των αντιδράσεων των γονέων είναι το 
«μοντέλο της χρόνιας θλίψης» (Olshansky, 1962), σύμφωνα με το οποίο 
οι γονείς των παιδιών με δυσκολίες δεν ξεπερνούν ποτέ τα συναισθή μα τα 
θλίψης. Η «χρόνια θλίψη» δεν είναι παθολογική και θεωρείται ότι συνο δεύ-
ει τη μακρόχρονη διαδικασία προσαρμογής των γονιών συνυπάρχοντας 
φυσιολογικά με την αποδοχή της αναπηρίας του παιδιού. Η έντασή της 
διαφέρει από περίοδο σε περίοδο και από το ένα μέλος της οικογένειας 
στο άλλο. Πρόκειται για μια θλίψη που υπάρχει, ανεξάρτητα από τις χαρές 
που προσφέρει κάθε ακριβοπληρωμένη πρόοδός του (Carpenter, 2001).

Η γνώση των παραπάνω μοντέλων, που είναι αρκετά και που έχουν 
προκύψει από αρκετές μελέτες, δεν αρκεί για να κατανοηθούν οι αντιδρά-
σεις των γονέων και δεν θα πρέπει να αντικαθιστά την ενεργή ακρόαση 
του κάθε γονιού ξεχωριστά. Η απόκτηση ενός παιδιού με αναπηρία εγγρά-
φεται στο ιστορικό και τα βιώματα του κάθε μοναδικού ανθρώπου και της 
κάθε μοναδικής οικογένειας.

Συμπεριφορές των γονέων απέναντι στα παιδιά με δυσκολίες

Σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία, μπορεί να διαπιστώσει κανείς 
τέσσερις κατηγορίες συμπεριφοράς των γονέων απέναντι στο παιδί τους, 
που εμφανίζει δυσκολίες:

α)  ανοιχτή απόρριψη, 
β)  γονείς με ανάμικτα συναισθήματα ενοχής, τύψης και αγάπης. Πολ-

λές φορές απορρίπτουν ασυνείδητα τον εαυτό τους, το παιδί τους, 
και μερικές φορές αρνούνται οποιαδήποτε ειδική βοήθεια τούς 
προ   σφέρεται, 

γ)  υπερπροστατευτική συμπεριφορά, που παρατηρείται σε όλη την 
πε ρίοδο ανάπτυξης του παιδιού, από τη βρεφική ηλικία μέχρι την 
ενηλικίωση, 

δ)  ασταθής συμπεριφορά (Πολυχρονοπούλου, 1995).

Ωστόσο, κάποιες οικογένειες παιδιών με ειδικές ανάγκες, ανεξάρτητα 
από το κοινωνικό-οικονομικό τους επίπεδο, φαίνεται να παρουσιάζουν 
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με γάλη ανοχή στο άγχος της καθημερινότητας και διαχειρίζονται ικα νο-
ποιη τικά την κατάσταση. Κάτι τέτοιο προϋποθέτει:

–  ένα υποστηρικτικό κοινωνικό δίκτυο (συγγενείς, φίλοι, επαφές με 
άλ λες οικογένειες που αντιμετωπίζουν παρόμοια προβλήματα)

–  ικανότητα να αναζητούν βοήθεια
–  ουσιαστική επικοινωνία μεταξύ των μελών της οικογένειας
–  καλή σχέση με τον σύντροφο
–  απουσία προβλημάτων υγείας
–  ικανοποιητική οικονομική κατάσταση
–  μικρό ποσοστό ματαίωσης από τις παρεχόμενες υπηρεσίες στή ρι-

ξης (Dale, 1996 στο Tsibidaki & Tsamparli, 2007).

Στο σημείο αυτό, θα πρέπει να τονιστεί ότι η λιγοστή ιατρική και συ χνά 
αντιφατική πληροφόρηση, οι ατέλειωτες ώρες αναμονής σε ιατ ρεία, οι 
αδιά κοπες εξετάσεις, οι διαγνώσεις και επαναδιαγνώσεις θα προ κα λού σαν 
ίσως στον καθέναν από εμάς αισθήματα τρόμου, αδυναμίας και μα ταιότη-
τας.

Η ηλικία του παιδιού είναι ένας παράγοντας που επηρεάζει τη στάση 
των γονέων. Οι γονείς με βρέφη ή νήπια με αναπηρία έχουν λιγότερο άγχος 
από τους γονείς με παιδιά προσχολικής ή εφηβικής ηλικίας, διότι έχουν 
μικρότερες προσδοκίες από αυτά. Οι προσδοκίες αυτές μεγαλώνουν όσο 
οι απαιτήσεις για γνωστικές, συναισθηματικές και κοινωνικές δεξιότητες 
αυ ξάνονται, όπου διαφαίνονται οι δυσκολίες του παιδιού και προκαλούν 
άγχος στους γονείς. Στο ίδιο πλαίσιο, οι γονείς ανησυχούν ιδιαίτερα για την 
καθυστέρηση απόκτησης κοινωνικών δεξιοτήτων, για τη συμμετοχή του 
παιδιού σε δράσεις της κοινότητας, για την επικείμενη μακροχρόνια εξάρ-
τηση του παιδιού από τους γονείς αλλά και για την αβέβαιη ανεξαρτησία 
του (Καρασαββίδης & κ.ά., 2011).

Συνεργασία σχολείου - οικογένειας

Στο καθημερινό σχολικό πλαίσιο, η συνεργασία γονέων και εκπαι δευ -
τικών δεν είναι ούτε εύκολη ούτε δεδομένη. Από την πλευρά τους οι γο-
νείς παραπονούνται ότι οι εκπαιδευτικοί είναι αδιάφοροι, μηχανιστικοί, δεν 
τους ακούνε, είναι υπερβολικοί στις παρατηρήσεις τους, δεν είναι ικα νοί να 
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βρουν λύσεις για θέματα που αφορούν στο παιδί τους και συμβαί νουν στον 
χώρο του σχολείου. Ιδιαίτερα, οι γονείς που έχουν παι διά με δυσκολίες 
προ σέρχονται τις περισσότερες φορές στο σχολείο πε ρι μέ νοντας να ση-
κώσουν για άλλη μια φορά τον σταυρό τους χωρίς έναν αξιό πι στο συνο-
μιλητή. Συχνά αισθάνονται ότι οι εκπαιδευτικοί προ σπαθούν να μεταθέ-
σουν το πρόβλημα στους ίδιους ή τους θεωρούν μέρος του προ βλήματος.

Από την μεριά τους, οι εκπαιδευτικοί νιώθουν συχνά αποδυναμωμένοι 
στον ρόλο τους, καθώς δέχονται τα πυρά των μαθητών, των γονέων και 
άλλων εξωτερικών παραγόντων. Ισχυρίζονται ότι οι γονείς είναι προβλη-
μα  τικοί, επιθετικοί και απαιτητικοί και αμφισβητούν την επιστημονική τους 
επάρ κεια (Κοντοπούλου, 2001). Μερικές φορές παραπονιούνται ότι οι 
γονείς δεν προσέρχονται στον χώρο του σχολείου να ενημερωθούν για τα 
παιδιά τους, δεν ενδιαφέρονται και επί της ουσίας δεν είναι διατεθειμένοι 
να κάνουν τίποτα. Συχνά, νιώθουν εξοντωμένοι από τις απαιτήσεις της ερ -
γα σίας τους, καθώς και βαθιά απογοητευμένοι από τον τρόπο που ασκούν 
τον ρόλο τους. 

Αποτέλεσμα των παραπάνω είναι μια αρνητική σχέση γονέων και εκ-
παιδευτικών, που μπορεί να καταλήξει στην άσκηση ελέγχου και πίεσης 
και από τις δύο πλευρές.

Ανεξάρτητα, ωστόσο, από τη στάση του κάθε εκπαιδευτικού ξεχωριστά, 
είναι σημαντική η στάση που θα υιοθετήσει ολόκληρη η σχολική κοινότητα 
απέναντι στην υποδοχή και φροντίδα παιδιών και γονιών με αναπηρία 
έτσι, ώστε να μη γίνεται υπόθεση ενός ή τριών εκπαιδευτικών που κατα-
λήγουν στο να νιώθουν βάρος και μοναξιά στο δύσκολο αυτό έργο.

Στην καλύτερη περίπτωση, ένα καλό σχολείο αναγνωρίζει τη σημασία 
του σπιτιού, δεν προσδοκά να πάρει τη θέση των γονέων και αποδέχεται 
ότι ο δικός του ρόλος είναι διαφορετικός, αλλά εξίσου σημαντικός.

Όταν μιλάμε για περισσότερη επαφή και συνεργασία του σχολείου με 
την οικογένεια, δεν εννοούμε ότι πρέπει να μοιράζονται τα πάντα. Τα ίδια 
τα παιδιά επωφελούνται αναγνωρίζοντας ακριβώς αυτή τη διαφορά, βρί-
σκοντας ίσως ανακούφιση στη λιγότερο έντονη συναισθηματικά ατμόσφαι-
ρα του σχολείου ή ανακαλύπτοντας ένα νέο είδος σχέσης με ενήλικες οι 
οποίοι δεν είναι οι γονείς τους και με συνομήλικους, οι οποίοι δεν είναι τα 
αδέρφια τους (Σάλτζμπεργκερ κ.ά., 1996).
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Ερευνητικά δεδομένα

Η εμπειρία μέχρι σήμερα της Ελλάδας δείχνει ότι η συνεργασία με τα ξύ 
σχολείου και οικογένειας δεν έχει αναπτυχθεί επαρκώς. Επικρατεί καχυ-
πο ψία και δυσπιστία μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών και η μεταξύ τους 
επικοινωνία είναι επιφανειακή έως ανύπαρκτη (Τσιμπιδάκη, 2011). Αρκε-
τές έρευνες αναδεικνύουν τον ρόλο και τη σημασία του μορφωτικού και 
οι κονομικού επιπέδου και γενικότερα των δομικών και λειτουργικών χα-
ρα  κτη ριστικών της οικογένειας στην εκπαιδευτική διαδικασία. Τονίζουν, 
επί σης, ότι η σχέση τους κυριαρχείται από πολλά στερεότυπα. Αναφέρο -
νται και σε εμπόδια στην επικοινωνία και συνεργασία των γο νέων με το 
σχολείο, τα οποία αποδίδονται είτε στους γονείς είτε στους εκ παι δευτι-
κούς. Στη σύγχρονη Ελληνική πραγματικότητα, οι οικογένειες παι διών με 
αναπηρίες εμφανίζονται να μην συμμετέχουν ισότιμα ως προς τη λήψη 
αποφάσεων που αφορούν την εκπαιδευτική πορεία των παιδιών τους.

Θεωρείται σημαντική η παρουσίαση κάποιων συμπερασμάτων –αρ κε-
τά αντιπροσωπευτικών– μιας μικρής εμβέλειας ποιοτικής έρευνας με θέμα: 
«διερευνώντας ζητήματα συνεργασίας οικογενειών παιδιών με αναπηρία 
και σχολείου» που υλοποιήθηκε με συμμετοχή 20 γονέων μαθητών με ανα -
πηρίες που κατοικούν στον Νομό Αττικής (Ντεροπούλου-Ντέρου, 2013).

Από την ανάλυση των ευρημάτων της έρευνας, προκύπτουν τα εξής 
συ μπεράσματα:

– Οι γονείς δεν έχουν σχηματίσει έναν σαφή προσδιορισμό της συ-
νερ γασίας και δυσκολεύτηκαν να νοηματοδοτήσουν το περιε χό με-
νό της. Περιόρισαν εννοιολογικά τη συνεργασία σε ένα στενό πλαί-
σιο εκπαιδευτικών αναγκών των ανάπηρων παιδιών τους.

– Οι γονείς συναντώνται σχεδόν αποκλειστικά με τους εκπαιδευτι κούς 
ειδικής εκπαίδευσης, δημιουργώντας μια δυαδική σχέση συ νερ  γα-
σίας, σχέση που μπορεί να υποδηλώνει μια απομόνωση από το 
σύ νολο της σχολικής κοινότητας.

– Ο σκοπός των συναντήσεων για τους περισσότερους γονείς ήταν 
η ενημέρωση για τη μαθησιακή πρόοδο και επίδοση του μαθητή με 
πρωτοβουλία των εκπαιδευτικών, όπου εντοπίζονται περισσότερο 
οι αδυναμίες και όχι οι δυνατότητες του μαθητή.

– Οι γονείς της παρούσας έρευνας εμφανίστηκαν στην πλειοψηφία 
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τους να υιοθετούν κατά τη συνεργατική διαδικασία το ρόλο του πα-
θη τικού δέκτη-εκτελεστή οδηγιών. Οι γονείς δεν λαμβάνουν μέρος 
στις αποφάσεις, ούτε συμμετέχουν ως συμβουλευτική πηγή σε αυ-
τές.

Μολονότι οι γονείς εντοπίζουν ως βασικό εμπόδιο στη συνεργασία τη 
στάση των εκπαιδευτικών, στις προτάσεις βελτίωσης των συνεργατικών 
πρα κτικών προβάλλουν τη δομική αλλαγή του σχολείου και θεωρούν τις 
αρνητικές στάσεις της εκπαιδευτικής κοινότητας σύμπτωμα της δυσλει-
τουργίας ολόκληρου του εκπαιδευτικού συστήματος.

Ο εκπαιδευτικός ως σύμβουλος

Ο εκπαιδευτικός είναι το αμεσότερο πρόσωπο προς την οικογένεια από 
το κοινωνικό περιβάλλον.

Τις περισσότερες φορές θα είναι αυτός που θα βιώσει το πρόβλημα σε 
διάρκεια και ένταση μετά τους γονείς. Σε ορισμένες περιπτώσεις είναι και 
αυτός που θα το εντοπίσει. Ο εκπαιδευτικός σύμβουλος καλείται να υπο-
στη ρίξει τους γονείς στον μακρύ δρόμο τους για την αποδοχή και αντι με-
τώ πιση των δυσκολιών του παιδιού τους

Μέρος της εργασίας των εκπαιδευτικών που εργάζονται με παιδιά με 
ειδικές ανάγκες αποτελεί και η υποστήριξη των γονιών. Η δυνατότητα να 
επιτευχθεί μια καλή συνεργασία μαζί τους θα πρέπει να απασχολεί ιδιαί-
τερα τους εκπαιδευτικούς, προκειμένου να δουν το έργο τους να επι τυγ-
χάνει. Η εργασία αυτή, παρότι μπορεί να μην είναι εξειδικευμένη, απαι τεί 
την αποστασιοποίηση από την καθημερινή εκπαιδευτική πράξη και την 
επεξεργασία όσων συμβαίνουν κατά τη διάρκειά της. Συνήθως, η ανάγκη 
της άμεσης δράσης στην καθημερινότητα και η ταχύτητα που χρειάζεται 
δεν παρέχουν αυτήν τη δυνατότητα.

Συνεργασία εκπαιδευτικών - γονιών. Βασικές αρχές

Η συνεργασία με τους γονείς είναι σημαντικό να βασίζεται σε μια:
– σχέση ισότητας, όπου ο καθένας συμβάλλει με τον δικό του τρό πο 

ώστε να επιτευχθεί συναίνεση ως προς τις μεθόδους αντι μετώπι σης 
του παιδιού. Οι γονείς αποτελούν ανεκτίμητο μέλος του εκπαι δευ-
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τικού συστήματος, καθώς έχουν εξίσου σημαντικές πλη ρο φορίες να 
μοιραστούν για το παιδί (Cowan, Swearer & Sheridan, 2004). Είναι 
σημαντικό οι γονείς να μην αντιμετωπίζονται ως αδύ ναμοι ή ως 
υπεύθυνοι για την κατάσταση του παιδιού τους. Οι πε ρισ σότεροι 
έχουν ήδη αρκετές ενοχές και δεν χρειάζεται η ενίσχυσή τους.

– Συνεργασία μέσα από διαφορετικούς ρόλους. Οι εκπαιδευτικοί συμ-
βάλλουν με τις γνώσεις τους και την ελεγχόμενη συναισθηματική 
τους εμπλοκή και από την άλλη πλευρά οι γονείς συμβάλλουν με 
τις εμπειρίες τους από την καθημερινή επαφή με το παιδί, τη δια-
πί στωση των δυσκολιών και των δυνατοτήτων τόσο του ίδιου, όσο 
και της οικογενειακής και κοινωνικής πραγματικότητας. Η προ σέγ-
γιση των γονιών βασίζεται στην αρχή της συνεργασίας μέσα από 
δια φορετικούς ρόλους. Οι γονείς δεν αντιμετωπίζονται ως απλοί 
δέκτες πληροφοριών ούτε ως «ασθενείς», αλλά ως συνερ γά τες οι 
οποίοι αλληλοεπιδρούν με τους εκπαιδευτικούς μέσα σ' ένα πλαί-
σιο αμοιβαίας εκτίμησης, σεβασμού και διαλόγου σε όλα τα στάδια 
αντι μετώπισης του παιδιού (Carpenter, 2001 στο Κοντοπούλου, 
2004).

Οι συναντήσεις με τους γονείς

Βασικά σημεία:
– Η ενημέρωση θα πρέπει να γίνεται σταδιακά.
– Οι συναντήσεις χρειάζονται χώρο και χρόνο.
– Σημαντική είναι δημιουργία ενός καλού κλίματος.
– Απαραίτητη η αποτελεσματική ακρόαση (τεχνικές ενεργητικής ακρό -

ασης) ώστε ο γονιός να νιώσει ότι ο συνομιλητής του τον άκου σε 
και τον κατάλαβε, χωρίς κριτική.

– Τα ερωτήματα να μην είναι απειλητικά για τον γονιό, να δείχνουν 
ένα γνήσιο ενδιαφέρον που έχει ως στόχο τη φροντίδα του παιδιού.

– Ενίσχυση της επάρκειας των γονέων και όχι της πλευράς στην 
οποία νιώθουν ευάλωτοι και αδύναμοι.

Παρόλα αυτά, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι προετοιμασμένος για 
πιθανές αντιδράσεις των γονιών, όπως θυμός, απροθυμία, άρνηση, που 
δεν έχουν να κάνουν με τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, αλλά με τη διεργασία της 



282

οικογένειας. Ο ίδιος έχει να δείξει κατανόηση και να μην τα πάρει ως προ-
σωπική επίθεση, δίνοντας χρόνο και χώρο στους γονείς.

Σε αυτές τις συναντήσεις ο εκπαιδευτικός μπορεί:
1. να πάρει πληροφορίες:

– για τη συνολικότερη εικόνα του παιδιού και της οικογένειας,
– για το πώς νιώθουν οι γονείς για τις δυσκολίες του παιδιού,
– για το τι περιμένουν από τον εκπαιδευτικό,

2. να δώσει συγκεκριμένες πληροφορίες σχετικά με τις δυνατότητες 
και τις δυσκολίες του παιδιού, παραμένοντας επικεντρωμένος στα 
θε τικά στοιχεία και όχι στις ελλείψεις που αυτό παρουσιάζει,

3. μπορεί να καθοδηγήσει τους γονείς και ως προς το πλαίσιο εξει δι-
κευ μένων υπηρεσιών που μπορούν να απευθυνθούν,

4. να κάνει προτάσεις στους γονείς άλλοτε οριοθετώντας τους απέ να-
ντι στη συμπεριφορά τους στο παιδί και άλλοτε εμπλέκοντάς τους 
ενερ γά. Σε κάθε περίπτωση, οι προτάσεις του εκπαιδευτικού θα πρέ-
πει να γίνονται με έναν τρόπο ευέλικτο που θα λαμβάνει υπό ψη και 
τις επιθυμίες και δυνατότητες των γονιών.

5. να διασαφηνίσει τον ρόλο του έτσι, ώστε να μην δημιουργούνται 
ανεκπλήρωτες προσδοκίες.

Έχοντας σταδιακά δομήσει μια σχέση εμπιστοσύνης, μπορεί να αξιο-
ποιήσει αυτές τις συναντήσεις σαν ένα χώρο και χρόνο σκέψης που και οι 
δύο πλευρές έχουν ανάγκη, έτσι ώστε η οποιαδήποτε δράση να έρχεται 
φυσικά, μέσα από αυτή τη διεργασία, που μπορεί να εμπεριέχει τις δυ να-
τότητες, τα όρια, τις επιθυμίες και των δύο, εκπαιδευτικών-γονιών.

Στο επίπεδο της πρακτικής εφαρμογής των παραπάνω, θα ήταν καλό 
να ξεκινάει η σχολική χρονιά με μια υποδοχή των γονέων από μέρους του 
σχολείου –ιδιαίτερα των πρώτων τάξεων– με στόχο μία πρώτη γνωριμία 
και μία αναφορά στο πλαίσιο συνεργασίας εκπαιδευτικών-γονέων (Ρου-
γκάλα & Αγγελοπούλου, 2015). Είναι καλό να οριστεί ο εκπαιδευτικός που 
θα έχει την ευθύνη για την επικοινωνία με την οικογένεια. Μπορούν να 
εφαρμόζονται διάφοροι μέθοδοι επαφής με το σπίτι, όπως είναι το «τετρά-
διο επικοινωνίας με τους γονείς», η τηλεφωνική επαφή, οι ατομικές συ-
να ντήσεις με πρωτοβουλία και των δύο πλευρών, για τα οποία θα είναι 
ενήμεροι οι γονείς και τα παιδιά από την αρχή έτσι, ώστε να μην αι φνι-
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διά ζονται. Για λόγους δομής, τα παραπάνω είναι πιο εύκολο να εφαρ μο-
στούν κατά τη φοίτηση του παιδιού στο Δημοτικό σχολείο και πιο δύ σκο-
λο στο Γυμνάσιο ή Λύκειο, όπου εμπλέκονται πολλά πρόσωπα και είναι 
απαραίτητη η μεταξύ τους συνεννόηση.

Βασικές πηγές των στάσεων των εκπαιδευτικών 
απέναντι στους γονείς παιδιών με αναπηρία

Ο εκπαιδευτικός στις συναντήσεις αυτές βρίσκεται μπροστά σε δύο 
γο νείς: τους γονείς που έχει μπροστά του και τους γονείς εκείνους που του 
θυμίζουν τα δικά του βιώματα, τις δικές του αναμνήσεις, τα δικά του απω-
θη μένα με αποτέλεσμα να του προκαλούνται διάφορα συναισθήμα τα, που 
περιλαμβάνουν όλο το φάσμα των ανθρώπινων συναισθημάτων. Ένα 
ακραίο παράδειγμα είναι αυτό του εκπαιδευτικού που θεωρεί τους γο νείς 
του παιδιού υπεύθυνους για τις δυσκολίες που συναντά. Στην πε ρί πτωση 
αυτή έχει την τάση να αναζητά τις αιτίες για τις δυσκολίες του μαθητή στο 
σπίτι του και να υποθέτει ότι οι γονείς του πιθανόν να σφάλ λουν. Υπάρχει 
περίπτωση ο εκπαιδευτικός να γνωρίζει καλά τους γο νείς, οι οποίοι να 
είναι όντως δύσκολοι άνθρωποι. Από τη στιγμή που τάσ σε ται με το μέρος 
του μαθητή εναντίον των γονέων, υπάρχει κίνδυνος με γα λύ τερης επιδεί-
νωσης στις οικογενειακές σχέσεις

Ένα άλλο παράδειγμα είναι όταν ο εκπαιδευτικός στο πρόσωπο των 
γονέων των μαθητών βλέπει τους δικούς του γονείς, που έρχονται να ελέγ -
ξουν αν κάνει καλά τη δουλειά του και φοβάται ότι θα τον βρουν ανε παρ κή 
και θα του αποδώσουν ευθύνες (Σάλτζμπεργκερ κ.ά., 1996).

Η προσωπική διαχείριση των δικών του αδυναμιών καθορίζει κατά 
πο λύ και τη στάση που θα υιοθετήσει ο εκπαιδευτικός απέναντι τόσο στα 
παιδιά, όσο και στους γονείς. Ένας άνθρωπος που έχει αναγνωρίσει τις 
δι κές του αδύναμες πλευρές και προσπαθεί να τις διαχειριστεί με όλα τα 
συ ναισθήματα που αυτές εμπεριέχουν, είναι σίγουρα πιο βοηθητικός από 
κά ποιον που για οποιοδήποτε λόγο δεν θέλει να έρθει σε επαφή με αυτές. 
Όλοι μας έχουμε μικρές ή μεγαλύτερες «αναπηρίες». Το θέμα είναι πως, αν 
μπορούμε να δημιουργήσουμε μια σχέση φροντίδας και κατανόησης για 
τον εαυτό μας, τότε υπάρχει μεγάλη πιθανότητα να μπορούμε να δημιουρ-
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γήσουμε μια παρόμοια σχέση και με κάποιον άλλον. Διαφορετικά, μπορεί 
να αισθανόμαστε παγωμένοι από φόβο μήπως κυριευτούμε από τα συ-
ναι σθήματα του άλλου.

Δυσκολίες στη συνεργασία εκπαιδευτικών-γονιών

Όπως επισημαίνει ο Jannsen (2005 στο Caldin, 2010), «Η είσοδος στη 
ζωή του άλλου, στο σπίτι στην καθημερινότητα των οικογενειακών σχέ σεων 
είναι συχνά και είσοδος σε μια εμπειρία ψυχικής κόπωσης και πό νου, η 
οποία απαιτεί μεγάλη δεξιότητα χειρισμού των κινήσεων, του λόγου και 
της σιωπής».

Η συνεργασία εκπαιδευτικών-γονιών δεν είναι πάντα εύκολη. Συνήθη 
εμπόδια είναι:

Τα συναισθήματα ανταγωνισμού. Ο τρόπος και ο χρόνος που εκπαι-
δευτικοί ασχολούνται με το παιδί ενδέχεται να δημιουργήσουν αντα γω-
νι στικά συναισθήματα μεταξύ γονιών και εκπαιδευτικών. Αυτό είναι ένα 
θέ  μα που έχει ως αποτέλεσμα την απροθυμία των γονέων να έρχονται σε 
επαφή με το σχολείο. Το συναίσθημα ανταγωνισμού τους κάνει να νιώ θουν 
ανεπαρκείς και ένοχοι. Φυσικά μπορεί να συμβεί και το αντίθετο, υπάρ χουν 
δάσκαλοι που φοβούνται να συναντούν τους γονείς διότι φα ντάζονται ότι 
θα τους βρουν ανίκανους για να τους εμπιστεύονται τα παι διά τους.

Η κατάλληλη συναισθηματική απόσταση που είναι σημαντικό να δια-
τηρήσουν οι εκπαιδευτικοί προκειμένου να διατηρηθεί η σχέση.

Η αγάπη και το μίσος, η τρυφερότητα και η επιθετικότητα μπορούν κάλ-
λιστα ν’ αναπτυχθούν, να αποκλεισθούν ή να συνυπάρξουν, με μια δύ  ναμη 
που συχνά δεν υποψιαζόμαστε. Μερικές φορές ο εκπαιδευτικός μπο  ρεί να 
νιώσει ότι κατακλύζεται από ανεξήγητα συναισθήματα θλίψης, θυμού, 
ανη μποριάς, απελπισίας τα οποία δεν μπορεί να αποδώσει σε μια πραγ-
ματική αιτία ή γεγονός. Μέσα από την επεξεργασία, σιγά-σιγά, τα συναι-
σθή ματα αυτά συνδέονται με δικά του προσωπικά βιώματα και εμπει ρίες 
που έρχονται στην επιφάνεια ή συνδέονται με την δυναμική της οι κο γένειας 
της οποίας έγινε μέρος, και έτσι αισθάνθηκε όπως ακριβώς και εκείνη.
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Είναι απαραίτητο να διαθέτουν ικανότητα ενσυναίσθησης και αποδο-
χής των άλλων, χωρίς όμως να ταυτίζονται πλήρως μαζί τους, κάτι που δεν 
βοηθά να αντιμετωπιστεί το πρόβλημα, παρότι πολλές φορές θα συμ βεί 
(Κοντοπούλου, 2001).

Ένα από τα δυσκολότερα κομμάτια του ρόλου του εκπαιδευτικού ως 
συμβούλου είναι να αντέξει και να διαχειριστεί τα συναισθήματα που προ-
κύπτουν από την επαφή τόσο με τα παιδιά όσο και με τους γονείς. 

Εκείνο που κάνει μια οδυνηρή εμπειρία υποφερτή είναι το ενδιαφέρον 
και η ικανότητα να συλλογιστούμε τα συναισθήματα που αφύπνισε μέσα 
μας. Μπορεί να χρειαζόμαστε χώρο και χρόνο για αυτό. Οι σκέψεις αυτές 
γύρω από τα συναισθήματα μάς επιτρέπουν αφενός να έχουμε την εμπει-
ρία και αφετέρου να κατανοούμε το νόημά της, πράγμα που έχει συνήθως 
ως αποτέλεσμα την καλύτερη κατανόηση του εαυτού μας και των άλλων 
(Σάλτζμπεργκερ κ.ά., 1996).

Η ύπαρξη κατάλληλης προετοιμασίας και εκπαίδευσης έτσι, ώστε να 
αντιμετωπίζονται πολύπλοκες καταστάσεις που μπορεί να προκύψουν.

Ο εκπαιδευτικός συγκεντρώνει προσδοκίες και πιέσεις για ένα έργο 
που δεν είναι επαρκώς εφοδιασμένος τις περισσότερες φορές. Είναι απα -
ραί τητη η δημιουργία ενός υποστηρικτικού πλαισίου και για τους εκ παιδευ -
τικούς. Μπροστά σε αυτή τη διαδικασία αλληλεπίδρασης, αν εμπλα κεί ενερ -
γά, και όχι διαδικαστικά θα έρθει αντιμέτωπος με πολλά συναι σθήματα και 
θέματα που τον αγγίζουν προσωπικά. Ο εκπαιδευτικός χρειάζεται εκπαί-
δευση και στήριξη από άλλες υπηρεσίες, από άλλους επαγγελματίες προ-
κειμένου να ασκήσει τον ρόλο του αποτελεσματικά και να μην αισθανθεί 
αβοήθητος σε ένα έργο αρκετά δύσκολο αλλά πολύ ενδια φέρον.

Συμπέρασμα 

Είναι γεγονός ότι τα οφέλη από τη συνεργασία εκπαιδευτικών γονέων 
είναι πολλά. Όχι μόνο ενισχύεται η γνωστική, συναισθηματική και κοι νω-
νική ανάπτυξη των παιδιών, αλλά και ο ρόλος των εκπαιδευτικών και των 
γονέων εμπλουτίζεται και ενδυναμώνεται. Οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν κα  -
λύ τερα το κοινωνικοπολιτιστικό πλαίσιο της οικογένειας, τις πρακτικές που 
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εφαρμόζει, τα προβλήματα που αντιμετωπίζει και με αυτήν την γνώ ση 
μπορούν να ασκήσουν καλύτερα τον ρόλο τους, κατανοώντας τα ιδιαί τερα 
χαρακτηριστικά του κάθε παιδιού. Οι γονείς από την πλευρά τους κα-
τανοούν καλύτερα τον ρόλο του σχολείου και εμπλέκονται ενεργά και όχι 
διαδικαστικά στις εκπαιδευτικές πρακτικές, ενισχύοντας την επικοινωνία 
και τη σχέση με τα παιδιά τους.

Θα πρέπει να αποδεχτούμε ότι δεν έχουμε τις ιδανικές συνθήκες, ιδιαί-
τερα σήμερα, αλλά το πιο πιθανό είναι να μην υπάρξουν ποτέ. Ωστό σο, 
είναι σημαντικό –για μας τους ίδιους πρώτα από όλα– να επανα προσδιο -
ρίσουμε τον ρόλο μας και να βρούμε ένα προσωπικό νόημα μέσα σε 
αυ τόν. Να αντιληφθούμε ότι τα πράγματα είναι σύμπλοκα και ότι κα λούμα-
στε να αντέξουμε την ασάφεια και την αβεβαιότητα τόσο του ρόλου μας όσο 
και της πραγματικότητας που υπάρχει γύρω μας. Παρά τα εμπό δια που 
μπορεί να υπάρχουν, είναι σημαντικό να αναλογιστούμε τα οφέλη που 
προ κύπτουν από τη συνεργασία εκπαιδευτικών-γονιών, καθώς και το κό-
στος της απουσίας μιας τέτοιας συνεργασίας.
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ΣΥΝΤΟΜΑ ΒΙΟΓΡΑΦΙΚΑ ΣΗΜΕΙΩΜΑΤΑ ΣΥΓΓΡΑΦΕΩΝ

Η συγγραφέας Μαρία Γελαστοπούλου είναι ειδική παιδαγωγός, υποψήφια διδάκτορας 
στο ΤΕΑΠΗ-ΕΚΠΑ. Έχει διδάξει επί σειρά ετών στο γενικό σχολείο και σε τμήματα ένταξης 
στην προσχολική εκπαίδευση. Έχει διδάξει στο Μεταπτυχιακό Πρόγραμμα Σπουδών του 
University of London (UOL) στην Αθήνα. Συμμετείχε στο προπτυχιακό πρόγραμμα του 
Τ.Ε.Α.Π.Η-Ε.Κ.Π.Α. ως επόπτρια των πρακτικών ασκήσεων των φοιτητών. Από το 2010 
εργάστηκε στο τμήμα Ειδικής Αγωγής του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και μέχρι σήμερα στο 
Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ). Είναι Εισηγήτρια Ειδικής Αγω γής με αρμο-
διότητες που αφορούν στην αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων και παιδαγωγικού 
υλικού για μαθητές με αναπηρίες, στην ένταξη των μαθητών με αναπηρία ή ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες στο σχολείο, στην επιμόρφωση εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής 
αγωγής και στη γνωμοδότηση ζητημάτων σχετικά με την Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση. 
Εργάστηκε ως εκπαιδεύτρια ενηλίκων με βαριές αναπηρίες. Συμμετείχε με εισηγήσεις σε 
πανελλήνια και διεθνή συνέδρια αναφορικά με την εκπαίδευση ατόμων με αναπηρία και 
δημοσίευσε σχετικά άρθρα ατομικά, αλλά και σε συλλογικούς τόμους. Το ερευνητικό της 
έργο αφορά στην ένταξη μαθητών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο 
γενικό σχο λείο, στην εφαρμογή του Εξατομικευμένου Εκπαιδευτικού Προγράμματος και 
της διαφοροποιημένης παιδαγωγικής προσέγγισης και στην ανά πτυξη συνεργατικών 
πρακτικών.

Η συγγραφέας Όλγα Ημέλλου είναι διδάκτορας του ΕΚΠΑ στην Ειδική Εκπαίδευση, με 
σπουδές Παιδαγωγικής και Εργοθεραπείας. Υπηρέτησε στην ιδιωτική και δημόσια εκ -
παί  δευ  ση και από το 2007 υπηρετεί ως σχολική σύμβουλος δημοτικής εκπαίδευσης. Έχει 
δι δά  ξει στο ΜΔΔΕ/ΠΤΔΕ και στα ΠΕΚ μαθήματα Ειδικής Εκπαίδευσης και έχει παρου-
σιάσει ερ γα σίες σε διεθνή επιστημονικά συνέδρια. Έχει δημοσιεύσει σε έγκυρα επιστη-
μονικά πε ριο δικά και σε πρακτικά συνεδρίων. Είναι συγγραφέας του βιβλίου Ήπιες δυ-
σκο λίες μά θησης: Προσεγγίσεις στο γενικό σχολείο των εκδόσεων Ατραπός και επιστη  μο-
νικών ερ γα σιών σε συλλογικές εκδόσεις. Δραστηριοποιείται στην υλοποίηση πρα κτι κών 
ένταξης/ισό τιμης συνεκπαίδευσης προς πραγμάτωση του ‘σχολείου για όλους τους μα-
θητές’ με όρους Κα θο λικού Σχεδιασμού για Μάθηση.
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Η συγγραφέας Αναστασία Βλάχου είναι Καθηγήτρια Ειδικής Αγωγής-Εκπαιδευτικής 
Ένταξης στο Παι δαγωγικό Τμήμα Ειδικής Αγωγής, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας. Είναι 
Διευ θύντρια του Προ γράμματος Μεταπτυχιακών Σπουδών «Επιστήμες της Αγωγής: Ει-
δι κή Αγωγή» και Ανα πλη ρώτρια Εθνική Εκπρόσωπος στο Ευρωπαϊκό Συμβούλιο «Eu-
ro pean Agency of Special Needs and Inclusive Education». Έχει Βασικό Πτυχίο από 
τη Φιλοσοφική Σχολή Ιωαννίνων με Κατεύθυνση Ψυχολογίας, Μεταπτυχιακές Σπουδές 
Ειδίκευσης στην Εκ παι δευτική Ψυχο  λογία & Συμβουλευτική στο McGill University, Μό-
ντρεαλ, Καναδά και Διδα κτορικό στην Εκπαιδευτική Ένταξη στο Sheffi eld University 
της Αγγλίας. Έχει διδά ξει σε πλήθος εκπαι δευ τικών ιδρυμάτων τόσο στον Καναδά και 
την Αμερική όσο και στην Αγγλία και την Ελλά δα, έχει συμμετάσχει σε Μεταπτυχιακά 
Προγράμματα, Προγράμ μα τα Μετεκπαίδευσης, Επιμορ φώσεις, Σεμινάρια κ.ά. Τα ερευ-
νη τικά της ενδιαφέ ροντα εστιάζονται σε θέματα που αφορούν την παιδαγωγική της 
έντα ξης, τις πρακτι κές εκπαι δευτικής και κοινωνικής ένταξης μαθητών με Ε.Ε.Α./Α, την 
ποιότητα της πα ρε  χόμενης εκπαίδευσης σε μαθητές με Ε.Ε.Α./Α, καθώς επίσης και σε 
ζητήματα αναπη ρίας, κοι νωνικής δικαιοσύνης και ενταξιακής εκπαιδευτικής πολιτικής.

Ο συγγραφέας Αδριανός Γ. Μουταβελής είναι δάσκαλος στην Ειδική Εκπαίδευση. 
Μέχρι σήμερα έχει θητεύσει σε ολιγοθέσια και πολυθέσια σχολεία στην τυπική εκπαί-
δευση, καθώς και σε Τμήματα Ένταξης, ΣΜΕΑΕ και ως Σχολικός Σύμβουλος στην 9η 
Περιφέρεια ΕΑΕ με έδρα τον Πειραιά. Τον παρόντα χρόνο, υπηρετεί ως Σχολικός Σύμ  -
βουλος στην 4η Πε ριφέρεια ΕΑΕ Αττικής. Οι σπουδές του άπτονται της Ειδικής Παι δα-
γωγικής ξεκινώντας από το αντίστοιχο τμήμα του Μ.Δ.Δ.Ε. και συνεχίζοντας με Μετα-
πτυχιακό στην Ειδική Αγωγή στο Π.Τ.Δ.Ε., Μεταπτυχιακό στη Σχολική Ψυχολογία στο 
Φ.Π.Ψ., Διδα κτορικό στην Ειδική Παιδαγωγική & Ψυχολογία στο Π.Τ.Δ.Ε. Συνάμα, έχει 
συμ με τάσχει σε προγράμματα του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής και έχει διδάξει 
σε Δι δασκαλεία και Πανεπιστήμια της χώρας (Πάτρας, Αιγαίου, Αθήνας). Τα επιστημονι-
κά του ενδιαφέροντα εστιάζουν στην παιδαγωγική και ψυχολογία παιδιών και εφήβων, 
καθώς σε θέματα έρευνας σχε τικά με τη Διαφοροποιημένη Διδασκαλία.

Η συγγραφέας Θεοδώρα Αστέρη, Προϊσταμένη ΚΕΔΔΥ Δ΄ Αθήνας, εργάζεται στην 
δημόσια εκ παί δευση από το 1988. Σε ατομικές και συλλογικές εργασίες έχει εκπονήσει 
εκπαιδευτικά προ  γράμματα Ειδικής Εκπαίδευσης, λογισμικό και υλικό για μαθητές με 
μαθησιακές δυ σκο λίες, κανονιστικά πλαίσια λειτουργίας των διεπιστημονικών ομάδων 
(ΚΔΑΥ- ΕΔΕΑΥ), Οδηγούς για τη διαφοροποίηση του αναλυτικού προγράμματος, έρευνα 
και πρωτόκολλα δια γνωστικής αξιολόγησης. Η έρευνά της εστιάζει στη Συστημική Παι-
δαγωγική και στη ση μασία του Νοήματος. Δίδαξε για 15 εξάμηνα στο Μαράσλειο Δι-
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δασκαλείο τον Εντοπι σμό των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών και τον Διδακτικό Σχε-
διασμό με Εξατομικευ μέ να Προ γράμ ματα Παρέμβασης που εντάσσονται αδιάρρηκτα 
στο Εβδομαδιαίο Πρό γραμ μα της τάξης προς όφελος όλων των μαθητών. 

Ο συγγραφέας Πέτρος Γαλάνης του Φωτίου, ειδικός παιδαγωγός, εκπόνησε στο ΕΚΠΑ 
τη διδακτο ρι κή του διατριβή στον τομέα της αυτοδιαχείρισης και σχολικής ένταξης παι-
διών με ΔΑΦ, η οποία βραβεύτηκε από την Ελληνική Ψυχολογική Εταιρεία. Για δώδεκα 
έτη εργάστηκε ως δά σκα λος ειδικής αγωγής σε Ειδικά δημοτικά σχολεία. Από το 2010 
έως σήμερα ερ γάζεται στο ΚΕΔΔΥ της Δ΄ Αθήνας. Είναι επιστημονικός συνεργάτης του 
ΕΚΠΑ και δι δάσκει στο Πρό γραμμα Μεταπτυχιακών Σπουδών του τμήματος ΦΠΨ με 
κατεύθυνση την Ειδική Αγωγή. Έχει συνεπή παρουσία σε διεθνή συνέδρια με εισηγήσεις 
και έχει δη μοσιεύσει τις μελέτες του σε ελληνικά και διεθνή επιστημονικά περιοδικά.

Η συγγραφέας Αικατερίνη Ηλιακοπούλου είναι εκπαιδευτικός ΕΑΕ και υπηρετεί στο 
Τμή μα Ένταξης του 41ου Δημοτικού Σχολείου Αθηνών, όπου είναι Υποδιευθύντρια. Έκα-
νε Με τεκ παίδευση στην Ειδική Αγωγή στο ΜΔΔΕ (2002-2004) και έκτοτε υπηρετεί σε 
Τμή ματα Ένταξης σε δημόσια σχολεία. Υπήρξε συνεργάτης της Ένωσης γονέων και 
φί  λων ατόμων με σύνδρομο Down «ΗΛΙΑΧΤΙΔΑ», επιμορφώτρια σε θέματα οργάνωσης 
και λειτουργίας του Τμήματος Ένταξης στο ΜΔΔΕ, εισηγήτρια σε ημερίδα για τη διαφο-
ρο ποιημένη διδασκαλία. Συμμετείχε στην Ημερίδα Προβληματισμού (Γ): Πρώιμη Παρέμ-
βα ση, Ανάδειξη Πρότυπων Προσεγγίσεων (ΥΠΠΕΘ, 2016) και ήταν μέλος της Ομάδας 
Συ ζή τησης για τη λειτουργία των Τμημάτων Ένταξης (ΥΠΠΕΘ, 2016).

Ο συγγραφέας Χρήστος Σκαλούμπακας εργάζεται ως Ειδικός Παιδαγωγός με ειδίκευση 
σε θέματα ψυχικής υγείας στη Μονάδα Διαταραχών Προσοχής, Υπερκινητικότητας και 
Μάθησης του Β΄ Παιδοψυχιατρικού Τμήματος του  Νοσοκομείου Παίδων «Π. & Α. Κυ-
ρια κού». Τε λείωσε τις πτυχιακές και μεταπτυχιακές του σπουδές στην Ειδική Αγωγή 
στις ΗΠΑ. Έχει αναπτύξει λογι σμικό για τον εντοπισμό των δυσκολιών στην μάθηση 
(ΛΑΜΔΑ) και για την εξάσκηση των Επιτελικών Λειτουργιών (ΕΠΙΤΕΛΩ) σε παιδιά με 
δυ σκολίες στη συγκέντρωση της προ σοχής. Ασχολείται κυρίως με την εκπαίδευση και 
συνολική ψυχο παι δα γωγική υποστήριξη των παιδιών με νευροαναπτυξιακές διαταραχές 
(Μαθη σιακές Δυσκολίες, ΔΕΠΥ και Αυτισμό) και των οικογενειών τους.

Ο συγγραφέας Γιάννης Μπουσδούνης είναι δάσκαλος Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευ-
σης και τα τελευταία έξι χρόνια υπηρετεί ως Διευθυντής στο 2ο Ειδικό Δημοτικό Σχο-
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λείο ΕΛΕΠΑΠ, για μαθητές με κινητική αναπηρία. Είναι κάτοχος μεταπτυχιακού δι πλώ-
ματος στις «Επιστήμες Αγωγής – Εκπαιδευτική Τεχνολογία» και πτυχίου διετούς μετεκ-
παιδεύσεως στην Ειδική Αγωγή. Εργάζεται στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση 30 χρόνια, 
τα 19 από αυτά σε δο μές της Ειδικής Εκπ/σης. Επίσης, είναι Επιμορφωτής Β΄ Επιπέδου 
στο έργο «Επιμόρφω ση Εκπ/κών στη χρήση και αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική 
διδακτική διαδικασία». Έχει περισσότερες από χίλιες ώρες συνολικής επιμορφωτικής 
δράσης σε προγράμματα επι μόρφωσης εκπαιδευτικών σε θέματα ειδικής εκπαίδευσης 
ή/και νέων τεχνολογιών.

Η συγγραφέας Σοφία Γεωργακάκου είναι λογοπεδικός στο Δ´ ΚΕΔΔΥ Αθηνών από το 
2006. Έχει μεταπτυχιακό τίτλο (M.ed.) στις Διαταραχές Λόγου και Ομιλίας της Παιδικής 
Ηλικίας με εξει δίκευση στις Διαταραχές Επικοινωνίας των παιδιών που βρίσκονται στο 
φάσμα του Αυ τι σμού. Διετέλεσε επιστημονική συνεργάτης στο Ιατρείο Αυτισμού της 
Πανεπι στη μιακής Κλι νι κής του Νοσοκομειου Παίδων Αγία Σοφία την περίοδο 2000-04 
καθώς και λογοπεδικός στο Κέντρο Κοινωνικής Παρέμβασης του Δήμου Κορυδαλλού την 
περίοδο 2000-06. Υπήρξε επί σης συνεργάτης του Ινστιτούτου Επεξεργασίας Λόγου το 
2003. Έχει εμπειρία στη δια χείριση περιστατικών από το 1997 και παράλληλα πλήθος 
συμμετοχών ως εισηγήτρια σε επι μορφώσεις, σεμινάρια και ημερίδες σε μεταπτυχιακά 
τμήματα φοιτητών και σε ομάδες γο νέων.

Ο συγγραφέας Κώστας Γκυρτής είναι μαθηματικός με διδακτορικό στην Πληροφορική. 
Διδάσκει μα θήματα Πληροφορικής στο 7ο Εσπερινό ΕΠΑΛ Αθηνών και είναι Υπεύθυνος 
του Τομέα Πληροφορικής στο 1ο ΕΚ Αθηνών. Από το 2002 δραστηριοποιείται και στο 
χώρο της Ει δικής Αγω γής, αποσπασμένος στο Τμήμα Ειδικής Αγωγής του πρώην ΠΙ για 
δέκα έτη. Έχει ασχο ληθεί με την αξιολόγηση λογισμικών για ΑμεΑ, έχει κάνει εισηγήσεις σε 
ημερί δες και συ νέ δρια για Ειδική Αγωγή. Μέλος ομάδων για προσαρμογή των σχολικών 
εγχει ριδίων για αμ βλύω πες μαθητές και συντάκτης σχετικών προδιαγραφών. Έχει δημο-
σιεύσει άρθρα σε ελ ληνικά και διεθνή επιστημονικά περιοδικά. Έχει παρουσιάσει εργα-
σίες σε ελληνικά και διε θνή συνέδρια. Έχει συμμετοχή σε συγγραφικές ομάδες βιβλίων 
Πληροφορικής Γυμνασίου και Λυκείου.

O συγγραφέας Στέφανος Γ. Κούτρας είναι Διδάκτορας Ειδικής Αγωγής του Πανε πι-
στημίου Ιωαννίνων, Σύμβουλος Β΄ του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής του ΥΠΠΕΘ. 
Εισηγητής πολλών επι στη    μο νικών συνεδρίων και επιμορφωτής σε προγράμματα Ει-
δικής Αγωγής των Πα νε πι στη  μίων Αθηνών και Ιωαννίνων. Επιστημονικός Συνεργάτης 
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του Εργαστηρίου Ειδικής και Θερα πευτικής Αγωγής του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων. 
Κα τασκεύασε και στάθμισε το Ανιχνευτικό Κριτήριο Οπτικής Αντίληψης. Πρόεδρος της 
Οργανωτικής Επι τρο  πής πολλών εκπαιδευτικών συνεδρίων καθώς και επιμελητής 
συλλογικών τόμων. Τα ερευ νη τικά του ενδιαφέροντα εστιάζονται στην πρώιμη ανίχνευ-
ση των μαθησιακών δυ σκο λιών. 

Η συγγραφέας Σοφία Παπακωνσταντίνου σπούδασε στο Εθνικό και Καποδιστριακό 
Πανεπιστήμιο Αθηνών στο τμήμα φιλοσο φίας παιδαγωγικής και ψυχολογίας με κα-
τεύθυνση ψυχολογία, στο πανεπιστήμιο Charles de Gaulle Lille III κλινική ψυχολογία και 
στο Πανεπιστήμιο Paris V όπου εξειδικεύτηκε στην κλινική-παθολογία και ψυχανάλυση. 
Εργάζεται ως Επιστη μονική Υπεύθυνη-Ψυχολόγος στο Κέντρο Πρόληψης των Εξαρ τή-
σεων και Προαγωγής της Ψυχο κοι νωνικής Υγείας του Δήμου Αλίμου, σε συνεργασία με 
τον (Ο.ΚΑ.ΝΑ). Μεταξύ των δρα στηριοτήτων της είναι η διοργάνωση βιωματικών ομάδων 
εκ παι δευτικών, γο νέων και εφή βων και η ατομική συμβουλευτική γονέων και παιδιών. 
Στο πα ρελθόν έχει ερ γαστεί σε ιδιω τικά Κέντρα ψυχικής υγείας και ειδικής αγωγής ως 
κλινική ψυ χολόγος και ψυχοδυναμική ψυχοθεραπεύτρια παρέχοντας υπηρεσίες συμ-
βου λευτικής γο νέων και ατομικές θεραπείες παιδιών και εφήβων. 
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Πράξη: «Επιμόρφωση εκπαιδευτικών εξειδικευμένης εκπαιδευτικής υπο-
στήριξης για την ένταξη μαθητών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευ τικές 
ανάγκες». Άξονες Προτεραιότητας, 6, 8, 9. Επιχειρησιακό Πρό γραμ μα 
«Ανά  πτυξη Ανθρώπινου Δυνα μικού, Εκπαίδευση και Δια Βίου Μάθηση 
2014-2020», ΜΙS 5000939
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