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Εισαγωγή

Με ιδιαίτερη χαρά και τιμή παρουσιάζουμε τα 
πρακτικά του 2ου Διαθεματικού Συνεδρίου Ειδικής 
Αγωγής, ενός έργου που αποτυπώνει με ακρίβεια τη 
δομή, τη θεματολογία και τον ουσιαστικό διάλογο 
που αναπτύχθηκε κατά τη διάρκειά του.

Το συνέδριο, που πραγματοποιήθηκε στις 18 και 
19 Οκτωβρίου 2025, οργανώθηκε σε παράλληλες 
συνεδρίες και θεματικές ενότητες, προσφέροντας 
ένα πολυεπίπεδο πλαίσιο μάθησης και ανταλλαγής 
γνώσεων.

Στην Αίθουσα Καλλιρόη, οι εργασίες επικεντρώθηκαν 
αρχικά στις Μαθησιακές Δυσκολίες, αναδεικνύοντας 
σύγχρονες προσεγγίσεις αξιολόγησης και 
παρέμβασης, ενώ στη συνέχεια η θεματική της 
Συμπερίληψης & Υποστήριξης κυριάρχησε, 
τόσο στις απογευματινές όσο και στις πρωινές 
συνεδρίες της επόμενης ημέρας. Το πρόγραμμα 
ολοκληρώθηκε με την εκτενή ενότητα για τη ΔΕΠΥ, 
όπου παρουσιάστηκαν πρακτικές στρατηγικές 
διαχείρισης και εκπαιδευτικής υποστήριξης.

Στο Conference Room 1, το ενδιαφέρον επικεντρώθηκε 
στον Αυτισμό, μέσα από εισηγήσεις που ανέδειξαν 
σύγχρονες επιστημονικές και εκπαιδευτικές 
προσεγγίσεις. Παράλληλα, το θεματικό τραπέζι με 
τίτλο «Σχολική φυσικοθεραπεία: Νέοι Ορίζοντες 
της Εκπαίδευσης» ανέδειξε τη σημασία της 
διεπιστημονικής συνεργασίας, ενώ οι συζητήσεις 
των ομιλητών γύρω από το πρόγραμμα μερικής 
συμπερίληψης μαθητών με αναπηρία στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα προσέφεραν μια ρεαλιστική 
αποτύπωση των προκλήσεων και των δυνατοτήτων 
του ελληνικού σχολείου.

Στο Conference Room 2, η θεματική της Συμπερίληψης 
& Υποστήριξης αναπτύχθηκε σε βάθος, δίνοντας 
έμφαση σε πρακτικές εφαρμογές στην τάξη, 
ενώ ξεχώρισε το εξειδικευμένο workshop του 

Συλλόγου Επιλεκτικής Αλαλίας (Ε.Σ.Ε.ΑΛ), το 
οποίο παρείχε βιωματικά εργαλεία και τεχνικές 
παρέμβασης. Η ενότητα της Διαφοροποιημένης 
Διδασκαλίας ολοκλήρωσε το πρόγραμμα, εστιάζοντας 
σε προσαρμοσμένες διδακτικές πρακτικές που 
ανταποκρίνονται στις ανάγκες κάθε μαθητή.

Οι εισηγήσεις, τα θεματικά τραπέζια και τα workshops 
που αποτυπώνονται στα πρακτικά αναδεικνύουν 
την πολυδιάστατη φύση της ειδικής αγωγής και τη 
μετάβαση από τη θεωρία στην εφαρμογή. Μέσα από 
συγκεκριμένα παραδείγματα, μελέτες περίπτωσης 
και βιωματικές προσεγγίσεις, παρουσιάζονται 
λύσεις που μπορούν να ενσωματωθούν άμεσα 
στην εκπαιδευτική πράξη.

Η δομή του συνεδρίου, με παράλληλες αίθουσες και 
στοχευμένες θεματικές, ενίσχυσε τον ουσιαστικό 
διάλογο και την εξειδίκευση, επιτρέποντας στους 
συμμετέχοντες να εμβαθύνουν σε τομείς υψηλού 
ενδιαφέροντος. Η πολυεπιστημονική προσέγγιση, 
που διατρέχει το σύνολο των ενοτήτων, επιβεβαιώνει 
ότι η αποτελεσματική υποστήριξη των μαθητών 
απαιτεί συνεργασία, ευελιξία και συνεχή εξέλιξη.

Τα πρακτικά αυτά αποτελούν έναν ολοκληρωμένο 
οδηγό για εκπαιδευτικούς και επαγγελματίες, 
προσφέροντας όχι μόνο γνώση, αλλά και εφαρμόσιμες 
στρατηγικές για την ενίσχυση της συμπεριληπτικής 
εκπαίδευσης.

Ευελπιστούμε ότι η παρούσα έκδοση θα λειτουργήσει 
ως σημείο αναφοράς και εργαλείο καθημερινής 
πρακτικής, συμβάλλοντας στη δημιουργία ενός 
εκπαιδευτικού περιβάλλοντος όπου κάθε μαθητής 
έχει τη θέση και την υποστήριξη που του αξίζει.
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Εισήγηση Ολομέλειας

Η αυτορρύθμιση και ο αυτοέλεγχος ως βασικές δεξιότητες στη 
σχολική πραγματικότητα

Ηλίας Βασιλείου
Adjunct Lecturer, University of Lancashire, College for Humanistic Sciences- ICPS

ΕΙΣΑΓΩΓΉ

Η σχολική επιτυχία δεν εξαρτάται αποκλειστικά από 
τις γνωστικές ικανότητες των μαθητών, αλλά και από 
ένα σύνολο δεξιοτήτων που επιτρέπουν τη ρύθμιση της 
συμπεριφοράς, της σκέψης και των συναισθημάτων. 
Μεταξύ αυτών των δεξιοτήτων, η αυτορρύθμιση και ο 
αυτοέλεγχος θεωρούνται θεμελιώδεις παράγοντες για 
τη μαθησιακή επιτυχία και την κοινωνική προσαρμογή 
των μαθητών. Η έννοια της αυτορρύθμισης αναφέρεται 
στη διαδικασία μέσω της οποίας το άτομο κατευθύνει 
ενεργά τη συμπεριφορά και τις γνωστικές του διαδικασίες 
προς την επίτευξη στόχων (Zimmerman, 2002). Στο 
εκπαιδευτικό πλαίσιο, η αυτορρύθμιση εκδηλώνεται 
μέσα από την ικανότητα των μαθητών να οργανώνουν 
τη μάθησή τους, να παρακολουθούν την πρόοδό τους και 
να προσαρμόζουν τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν.

Η σημασία της αυτορρύθμισης έχει αναδειχθεί ιδιαίτερα 
τις τελευταίες δεκαετίες, καθώς η σύγχρονη εκπαιδευτική 
ψυχολογία υποστηρίζει ότι οι μαθητές δεν αποτελούν 
παθητικούς δέκτες γνώσης αλλά ενεργούς διαχειριστές της 
μαθησιακής διαδικασίας. Η αυτορρυθμιζόμενη μάθηση 
αποτελεί μια δυναμική διαδικασία κατά την οποία οι 
μαθητές ενεργοποιούν γνωστικές, μεταγνωστικές και 
συναισθηματικές στρατηγικές προκειμένου να επιτύχουν 
προσωπικούς μαθησιακούς στόχους (Panadero, 2017). 
Η διαδικασία αυτή περιλαμβάνει τον σχεδιασμό, την 
παρακολούθηση και την αξιολόγηση της μαθησιακής 
δραστηριότητας. Παράλληλα, ο αυτοέλεγχος αναφέρεται 
στην ικανότητα του ατόμου να περιορίζει παρορμητι-
κές αντιδράσεις και να ρυθμίζει τη συμπεριφορά του 
σύμφωνα με μακροπρόθεσμους στόχους (Baumeister & 

Vohs, 2007). Η ικανότητα αυτή είναι ιδιαίτερα σημαντική 
στο σχολικό περιβάλλον, όπου οι μαθητές καλούνται 
να συγκεντρώνονται, να ακολουθούν κανόνες και να 
συνεργάζονται με άλλους.

Σύγχρονες έρευνες έχουν δείξει ότι οι δεξιότητες 
αυτορρύθμισης συνδέονται στενά με τις επιτελικές 
λειτουργίες του εγκεφάλου, όπως η εργαζόμενη μνήμη, 
η αναστολή συμπεριφοράς και η γνωστική ευελιξία. Οι 
λειτουργίες αυτές επιτρέπουν στο άτομο να ελέγχει τη 
σκέψη και τη συμπεριφορά του και αποτελούν βασικό 
μηχανισμό για την ανάπτυξη της αυτορρύθμισης 
(Hofmann et al., 2012).  Η παρούσα προσέγγιση 
επιχειρεί να εξετάσει τον ρόλο της αυτορρύθμισης 
και του αυτοελέγχου στη σχολική πραγματικότητα, 
αναλύοντας τη σχέση τους με τη μαθησιακή διαδικασία 
και τη σχολική επίδοση.

Η ΈΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΑΥΤΟΡΡΎΘΜΙΣΗΣ ΣΤΗ 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΉ ΔΙΑΔΙΚΑΣΊΑ

Η αυτορρύθμιση αποτελεί μια σύνθετη διαδικασία 
που περιλαμβάνει γνωστικές, μεταγνωστικές και 
συναισθηματικές διαστάσεις. Στο πλαίσιο της μάθησης, 
οι μαθητές καλούνται να θέτουν στόχους, να σχεδιάζουν 
τη μελέτη τους, να παρακολουθούν την πρόοδό τους 
και να αξιολογούν τα αποτελέσματα των ενεργειών 
τους. Σύμφωνα με το κοινωνικογνωστικό μοντέλο του 
Zimmerman, η αυτορρυθμιζόμενη μάθηση αποτελεί μια 
κυκλική διαδικασία που περιλαμβάνει τον σχεδιασμό, την 
εφαρμογή στρατηγικών και τον αναστοχασμό σχετικά 
με τα αποτελέσματα της μάθησης (Zimmerman, 2002). 

Η αυτορρύθμιση δεν περιορίζεται μόνο στη γνωστική 
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επεξεργασία πληροφοριών αλλά περιλαμβάνει και τη 
ρύθμιση των κινήτρων και των συναισθημάτων. Οι 
μαθητές που διαθέτουν υψηλό επίπεδο αυτορρύθμισης 
είναι σε θέση να διατηρούν το ενδιαφέρον τους για τη 
μάθηση, να αντιμετωπίζουν δυσκολίες και να επιμένουν 
στην προσπάθεια ακόμη και όταν οι δραστηριότητες 
είναι απαιτητικές. Η ικανότητα αυτή συνδέεται στενά 
με την ανάπτυξη της αυτονομίας των μαθητών και την 
ενεργό συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία. 
Η διεθνής βιβλιογραφία έχει αναδείξει τη σημαντική 
σχέση μεταξύ αυτορρύθμισης και σχολικής επίδοσης. 
Έρευνες έχουν δείξει ότι οι μαθητές που παρουσιάζουν 
υψηλό επίπεδο αυτορρύθμισης εμφανίζουν καλύτερη 
επίδοση σε γνωστικά αντικείμενα όπως η ανάγνωση, 
τα μαθηματικά και η γραπτή έκφραση. Επιπλέον, η 
αυτορρύθμιση συνδέεται με την ικανότητα των μαθητών 
να διαχειρίζονται αποτελεσματικά τις απαιτήσεις της 
σχολικής ζωής και να προσαρμόζονται σε διαφορετικές 
μαθησιακές καταστάσεις (Panadero, 2017). 

ΑΥΤΟΡΡΎΘΜΙΣΗ ΚΑΙ ΕΠΙΤΕΛΙΚΈΣ 
ΛΕΙΤΟΥΡΓΊΕΣ

Η έννοια της αυτορρύθμισης συνδέεται στενά με το 
γνωστικό σύστημα των επιτελικών λειτουργιών, οι 
οποίες αποτελούν ένα σύνολο ανώτερων γνωστικών 
διεργασιών που επιτρέπουν στο άτομο να ελέγχει τη 
σκέψη, τη συμπεριφορά και τα συναισθήματά του 
με στόχο την επίτευξη συγκεκριμένων στόχων. Οι 
επιτελικές λειτουργίες θεωρούνται βασικός μηχανισμός 
που υποστηρίζει την αυτορρυθμιζόμενη συμπεριφορά 
και επιτρέπει την προσαρμογή του ατόμου σε σύνθετες 
γνωστικές και κοινωνικές απαιτήσεις. Σύμφωνα με τη 
Diamond (2013), οι επιτελικές λειτουργίες αποτελούν 
θεμελιώδη γνωστικά εργαλεία για την ανάπτυξη 
της μάθησης και της σχολικής προσαρμογής, καθώς 
επιτρέπουν την οργάνωση της σκέψης, τον σχεδιασμό 
ενεργειών και τη διαχείριση της προσοχής.

Οι βασικές συνιστώσες των επιτελικών λειτουργιών 
περιλαμβάνουν την εργαζόμενη μνήμη, την αναστολή 
συμπεριφοράς και τη γνωστική ευελιξία. Η εργαζόμενη 
μνήμη αναφέρεται στην ικανότητα προσωρινής 
αποθήκευσης και επεξεργασίας πληροφοριών που είναι 
απαραίτητες για την εκτέλεση σύνθετων γνωστικών 
δραστηριοτήτων, όπως η κατανόηση κειμένων, η επίλυση 
μαθηματικών προβλημάτων και η γραπτή έκφραση. Η 
λειτουργία αυτή επιτρέπει στους μαθητές να διατηρούν 

σχετικές πληροφορίες στο νου τους ενώ ταυτόχρονα 
επεξεργάζονται νέες πληροφορίες, γεγονός που αποτελεί 
βασική προϋπόθεση για την αποτελεσματική μάθηση. 
Έρευνες έχουν δείξει ότι η εργαζόμενη μνήμη αποτελεί 
ισχυρό προγνωστικό παράγοντα της σχολικής επίδοσης 
σε διάφορα γνωστικά αντικείμενα, όπως η ανάγνωση 
και τα μαθηματικά (Best et al., 2011).

Η αναστολή συμπεριφοράς, από την άλλη πλευρά, αφορά 
την ικανότητα του ατόμου να καταστέλλει παρορμητικές 
αντιδράσεις και να ελέγχει αυτόματες συμπεριφορές που 
δεν είναι κατάλληλες για τη συγκεκριμένη περίσταση. 
Η λειτουργία αυτή επιτρέπει στους μαθητές να 
διατηρούν την προσοχή τους σε μια δραστηριότητα, να 
ακολουθούν οδηγίες και να αποφεύγουν περισπασμούς. 
Στο σχολικό περιβάλλον, η αναστολή συμπεριφοράς 
είναι ιδιαίτερα σημαντική, καθώς οι μαθητές καλούνται 
να συγκεντρώνονται για μεγάλα χρονικά διαστήματα 
και να διαχειρίζονται πολλαπλές γνωστικές απαιτήσεις. 
Σύμφωνα με τους Hofmann, Schmeichel και Baddeley 
(2012), η ικανότητα αυτοελέγχου που προκύπτει από τις 
επιτελικές λειτουργίες επιτρέπει στο άτομο να ρυθμίζει 
τις παρορμήσεις και να κατευθύνει τη συμπεριφορά 
του προς μακροπρόθεσμους στόχους.

Η γνωστική ευελιξία αποτελεί την τρίτη βασική συνιστώσα 
των επιτελικών λειτουργιών και αναφέρεται στην 
ικανότητα του ατόμου να προσαρμόζει τη σκέψη και 
τη συμπεριφορά του όταν οι συνθήκες μεταβάλλονται 
ή όταν απαιτείται αλλαγή στρατηγικής. Η δεξιότητα 
αυτή επιτρέπει στους μαθητές να αντιμετωπίζουν νέες 
μαθησιακές καταστάσεις, να αλλάζουν στρατηγικές 
επίλυσης προβλημάτων και να προσαρμόζονται σε 
διαφορετικές γνωστικές απαιτήσεις. Η γνωστική ευελιξία 
είναι ιδιαίτερα σημαντική στη μαθησιακή διαδικασία, 
καθώς επιτρέπει στους μαθητές να μεταφέρουν γνώσεις 
και δεξιότητες από ένα γνωστικό πλαίσιο σε ένα άλλο.

Η σύνδεση μεταξύ επιτελικών λειτουργιών και 
αυτορρύθμισης γίνεται εμφανής όταν εξετάζεται ο τρόπος 
με τον οποίο οι μαθητές οργανώνουν και κατευθύνουν 
τη μαθησιακή τους δραστηριότητα. Η αυτορρύθμιση 
περιλαμβάνει διαδικασίες όπως η θέσπιση στόχων, ο 
σχεδιασμός στρατηγικών, η παρακολούθηση της προόδου 
και η αξιολόγηση των αποτελεσμάτων της μάθησης. 
Οι διαδικασίες αυτές απαιτούν την ενεργοποίηση των 
επιτελικών λειτουργιών, οι οποίες επιτρέπουν στον 
μαθητή να διαχειρίζεται αποτελεσματικά τη γνωστική 
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του δραστηριότητα. Όπως επισημαίνουν οι Best, Miller 
και Naglieri (2011), οι επιτελικές λειτουργίες αποτελούν 
τη γνωστική βάση πάνω στην οποία αναπτύσσονται οι 
δεξιότητες αυτορρύθμισης.

Η ανάπτυξη των επιτελικών λειτουργιών ξεκινά ήδη 
από την προσχολική ηλικία και συνεχίζεται κατά τη 
διάρκεια της παιδικής και εφηβικής ανάπτυξης. Η 
ωρίμανση των νευρωνικών δικτύων του προμετωπιαίου 
φλοιού, ο οποίος σχετίζεται άμεσα με τις επιτελικές 
λειτουργίες, συμβάλλει στην προοδευτική βελτίωση της 
ικανότητας αυτορρύθμισης των παιδιών. Στο πλαίσιο 
της σχολικής εκπαίδευσης, οι μαθητές καλούνται να 
αξιοποιούν όλο και περισσότερο αυτές τις δεξιότητες για 
να οργανώνουν τη μάθησή τους και να ανταποκρίνονται 
στις απαιτήσεις των γνωστικών αντικειμένων. Η σχέση 
μεταξύ επιτελικών λειτουργιών και σχολικής επίδοσης 
έχει επιβεβαιωθεί από πολυάριθμες εμπειρικές μελέτες. 
Έρευνες έχουν δείξει ότι οι μαθητές με υψηλό επίπεδο 
επιτελικών λειτουργιών παρουσιάζουν καλύτερη 
επίδοση σε γνωστικά αντικείμενα όπως η ανάγνωση, 
η κατανόηση κειμένου και τα μαθηματικά. Επιπλέον, 
οι μαθητές αυτοί εμφανίζουν μεγαλύτερη ικανότητα 
συγκέντρωσης, καλύτερη οργάνωση της μελέτης και 
αποτελεσματικότερη χρήση στρατηγικών μάθησης. Οι 
επιτελικές λειτουργίες φαίνεται επίσης να σχετίζονται 
με τη μεταγνωστική επίγνωση των μαθητών, δηλαδή 
την ικανότητα να αναγνωρίζουν και να ρυθμίζουν τις 
γνωστικές τους διαδικασίες.

Η σημασία των επιτελικών λειτουργιών γίνεται ιδιαίτερα 
εμφανής στην περίπτωση μαθητών που αντιμετωπίζουν 
μαθησιακές δυσκολίες ή νευροαναπτυξιακές διαταραχές. 
Μαθητές με δυσλεξία, για παράδειγμα, συχνά 
παρουσιάζουν δυσκολίες στην εργαζόμενη μνήμη και 
στην οργάνωση των γνωστικών πληροφοριών, γεγονός 
που επηρεάζει την κατανόηση κειμένου και τη γραπτή 
παραγωγή λόγου. Αντίστοιχα, μαθητές με Διαταραχή 
Ελλειμματικής Προσοχής/Υπερκινητικότητας εμφανίζουν 
σημαντικές δυσκολίες στην αναστολή συμπεριφοράς και 
στη διατήρηση της προσοχής, γεγονός που επηρεάζει 
την ικανότητά τους να ολοκληρώνουν μαθησιακές 
δραστηριότητες (Barkley, 2015). Οι σύγχρονες παιδαγωγικές 
προσεγγίσεις δίνουν ιδιαίτερη έμφαση στην ενίσχυση 
των επιτελικών λειτουργιών μέσα από εκπαιδευτικές 
παρεμβάσεις που στοχεύουν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων 
αυτορρύθμισης. Η διδασκαλία στρατηγικών μάθησης, 
η ενίσχυση της μεταγνωστικής επίγνωσης και η παροχή 

δομημένων μαθησιακών δραστηριοτήτων μπορούν να 
συμβάλουν στην ανάπτυξη αυτών των δεξιοτήτων. 
Επιπλέον, η δημιουργία μαθησιακών περιβαλλόντων που 
ενθαρρύνουν την ενεργή συμμετοχή των μαθητών και την 
αυτοαξιολόγηση μπορεί να ενισχύσει την ανάπτυξη της 
αυτορρύθμισης. Συνοψίζοντας, οι επιτελικές λειτουργίες 
αποτελούν το γνωστικό υπόβαθρο της αυτορρύθμισης 
και διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο στη μαθησιακή 
διαδικασία. Η ανάπτυξη των δεξιοτήτων αυτών επιτρέπει 
στους μαθητές να οργανώνουν αποτελεσματικά τη 
μάθησή τους, να ελέγχουν τη συμπεριφορά τους και 
να προσαρμόζονται στις απαιτήσεις του σχολικού 
περιβάλλοντος. Για τον λόγο αυτό, η καλλιέργεια 
των επιτελικών λειτουργιών και της αυτορρύθμισης 
θα πρέπει να αποτελεί βασικό στόχο της σύγχρονης 
εκπαιδευτικής πρακτικής.

Η ΣΧΈΣΗ ΤΗΣ ΑΥΤΟΡΡΎΘΜΙΣΗΣ ΜΕ ΤΗ 
ΣΧΟΛΙΚΉ ΕΠΊΔΟΣΗ

Η σχέση μεταξύ αυτορρύθμισης και σχολικής επίδοσης 
έχει τεκμηριωθεί σε μεγάλο αριθμό ερευνητικών 
μελετών. Οι μαθητές που παρουσιάζουν υψηλό επίπεδο 
αυτορρύθμισης είναι περισσότερο πιθανό να επιτύχουν 
καλύτερα ακαδημαϊκά αποτελέσματα και να εμφανίσουν 
υψηλότερα επίπεδα σχολικής προσαρμογής. Μελέτες 
έχουν δείξει ότι οι δεξιότητες αυτορρύθμισης αποτελούν 
σημαντικό προγνωστικό παράγοντα της σχολικής 
επιτυχίας ήδη από την προσχολική ηλικία. Παιδιά 
που παρουσιάζουν υψηλό επίπεδο συμπεριφορικής 
αυτορρύθμισης εμφανίζουν καλύτερη επίδοση σε 
γνωστικά αντικείμενα και παρουσιάζουν λιγότερα 
προβλήματα συμπεριφοράς στο σχολείο (Montroy et 
al., 2016). 

Επιπλέον, έρευνες έχουν δείξει ότι οι γνωστικές και 
συναισθηματικές διαστάσεις της αυτορρύθμισης μπορούν 
να εξηγήσουν σημαντικό ποσοστό της σχολικής επίδοσης 
των μαθητών. Σε πρόσφατη μελέτη διαπιστώθηκε 
ότι παράγοντες όπως οι επιτελικές λειτουργίες, τα 
κίνητρα και η αυτοεκτίμηση μπορούν να προβλέψουν 
περισσότερο από το 50% της σχολικής επίδοσης των 
μαθητών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Παράλληλα, 
η αυτορρύθμιση συνδέεται και με την κοινωνική και 
συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών. Οι μαθητές που 
διαθέτουν υψηλό επίπεδο αυτορρύθμισης παρουσιάζουν 
καλύτερες σχέσεις με τους συνομηλίκους τους και 
εμφανίζουν λιγότερα προβλήματα συμπεριφοράς στο 
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σχολικό περιβάλλον (Cambron et al., 2017). 

ΑΥΤΟΡΡΎΘΜΙΣΗ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΈΣ ΜΕ 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΈΣ ΔΥΣΚΟΛΊΕΣ

Η σημασία της αυτορρύθμισης γίνεται ιδιαίτερα 
εμφανής στην περίπτωση μαθητών που αντιμετωπίζουν 
μαθησιακές δυσκολίες. Οι μαθητές αυτοί συχνά 
παρουσιάζουν δυσκολίες στη διαχείριση της προσοχής, 
στον σχεδιασμό της μελέτης και στην οργάνωση των 
μαθησιακών δραστηριοτήτων. Στην περίπτωση της 
Διαταραχής Ελλειμματικής Προσοχής/Υπερκινητικότητας, 
οι δυσκολίες αυτορρύθμισης αποτελούν βασικό 
χαρακτηριστικό της διαταραχής. Οι μαθητές με ΔΕΠ-Υ 
παρουσιάζουν σημαντικές δυσκολίες στον αυτοέλεγχο, 
στην αναστολή παρορμητικών αντιδράσεων και 
στη διατήρηση της προσοχής. Οι δυσκολίες αυτές 
επηρεάζουν σημαντικά τη μαθησιακή τους επίδοση 
και τη σχολική τους προσαρμογή. Παρεμβάσεις που 
στοχεύουν στην ενίσχυση της αυτορρύθμισης έχουν 
αποδειχθεί ιδιαίτερα αποτελεσματικές για μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες. Η διδασκαλία στρατηγικών 
αυτορρυθμιζόμενης μάθησης μπορεί να βελτιώσει τη 
μαθησιακή επίδοση και να ενισχύσει τις επιτελικές 
λειτουργίες των μαθητών (Cirino et al., 2016). 

Ο ΡΌΛΟΣ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΊΟΥ ΣΤΗΝ 
ΑΝΆΠΤΥΞΗ ΤΗΣ ΑΥΤΟΡΡΎΘΜΙΣΗΣ

Το σχολείο αποτελεί βασικό πλαίσιο ανάπτυξης της 
αυτορρύθμισης. Οι μαθητές μαθαίνουν να οργανώνουν 
τη συμπεριφορά τους μέσα από τις καθημερινές 
αλληλεπιδράσεις με τους εκπαιδευτικούς και τους 
συμμαθητές τους. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να ενισχύσουν 
την ανάπτυξη της αυτορρύθμισης μέσω διδακτικών 
πρακτικών που ενθαρρύνουν τη μεταγνωστική σκέψη, 
τη συνεργατική μάθηση και την αυτοαξιολόγηση. 
Η δημιουργία ενός υποστηρικτικού μαθησιακού 
περιβάλλοντος αποτελεί σημαντικό παράγοντα για 
την ανάπτυξη της αυτορρύθμισης. Οι μαθητές που 
αισθάνονται ότι υποστηρίζονται από τους εκπαιδευτικούς 
και τους συμμαθητές τους είναι περισσότερο πιθανό 
να αναπτύξουν δεξιότητες αυτορρύθμισης και να 
επιδείξουν υψηλότερα επίπεδα μαθησιακής εμπλοκής. 
Παράλληλα, προγράμματα παρέμβασης που στοχεύουν 
στην ενίσχυση των επιτελικών λειτουργιών έχουν δείξει 
θετικά αποτελέσματα στη σχολική επίδοση των μαθητών. 
Οι δεξιότητες αυτορρύθμισης και επιτελικών λειτουργιών 

θεωρούνται βασικές για τη σχολική λειτουργικότητα 
και τη μαθησιακή επιτυχία των παιδιών. 

ΣΥΜΠΕΡΆΣΜΑΤΑ

Η διεθνής βιβλιογραφία καταδεικνύει με συνέπεια 
ότι η αυτορρύθμιση και ο αυτοέλεγχος αποτελούν 
θεμελιώδεις δεξιότητες για την ακαδημαϊκή επιτυχία, 
τη συναισθηματική ισορροπία και την κοινωνική 
προσαρμογή των μαθητών στο σχολικό περιβάλλον. Οι 
έννοιες αυτές δεν αναφέρονται απλώς σε μεμονωμένες 
γνωστικές λειτουργίες αλλά σε ένα σύνθετο σύστημα 
διεργασιών που περιλαμβάνει γνωστικούς, μεταγνωστικούς, 
συναισθηματικούς και συμπεριφορικούς μηχανισμούς. 
Όπως επισημαίνει ο Zimmerman (2002), η αυτορρυθ-
μιζόμενη μάθηση αποτελεί μια ενεργητική και κυκλική 
διαδικασία κατά την οποία οι μαθητές θέτουν στόχους, 
παρακολουθούν τη μαθησιακή τους πρόοδο και ανα-
στοχάζονται σχετικά με την αποτελεσματικότητα των 
στρατηγικών που χρησιμοποιούν. Στο πλαίσιο αυτό, 
οι μαθητές δεν λειτουργούν ως παθητικοί δέκτες γνώ-
σης αλλά ως ενεργοί διαχειριστές της μαθησιακής 
διαδικασίας.

Η αυτορρύθμιση συνδέεται στενά με τις επιτελικές 
λειτουργίες, οι οποίες αποτελούν βασικό νευρογνωστικό 
υπόβαθρο για την οργάνωση της σκέψης και της 
συμπεριφοράς. Οι επιτελικές λειτουργίες, όπως η 
εργαζόμενη μνήμη, η γνωστική ευελιξία και η αναστολή 
παρορμητικών αντιδράσεων, επιτρέπουν στο άτομο 
να προσαρμόζεται σε σύνθετες γνωστικές απαιτήσεις 
και να διαχειρίζεται αποτελεσματικά τις μαθησιακές 
δραστηριότητες (Diamond, 2013). Η σχέση αυτή με-
ταξύ αυτορρύθμισης και επιτελικών λειτουργιών έχει 
τεκμηριωθεί σε μεγάλο αριθμό ερευνητικών μελετών, 
οι οποίες δείχνουν ότι οι μαθητές με ανεπτυγμένες 
επιτελικές λειτουργίες παρουσιάζουν υψηλότερη σχολική 
επίδοση και μεγαλύτερη ικανότητα συγκέντρωσης κατά 
τη διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας (Best et al., 
2011). Παράλληλα, η αποτελεσματική λειτουργία των 
επιτελικών μηχανισμών ενισχύει την ικανότητα των 
μαθητών να ελέγχουν παρορμητικές συμπεριφορές και 
να διατηρούν την προσοχή τους σε μακροπρόθεσμους 
μαθησιακούς στόχους (Hofmann et al., 2012). Η ση-
μασία της αυτορρύθμισης για τη σχολική επίδοση έχει 
αναδειχθεί και από μακροχρόνιες μελέτες που εξετά-
ζουν την ανάπτυξη των παιδιών σε βάθος χρόνου. Για 
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παράδειγμα, η μελέτη των Duncan et al. (2007) έδειξε 
ότι οι δεξιότητες αυτορρύθμισης και οι σχετικές γνωστι-
κές ικανότητες στην πρώιμη παιδική ηλικία αποτελούν 
ισχυρούς προβλεπτικούς παράγοντες της μελλοντικής 
ακαδημαϊκής επίδοσης. Παρόμοια ευρήματα προκύπτουν 
και από τη μελέτη των Moffitt et al. (2011), η οποία 
καταδεικνύει ότι η ικανότητα αυτοελέγχου στην παιδική 
ηλικία σχετίζεται όχι μόνο με τη σχολική επιτυχία αλλά 
και με σημαντικούς δείκτες κοινωνικής και οικονομι-
κής ευημερίας στην ενήλικη ζωή. Τα αποτελέσματα 
αυτά υπογραμμίζουν τον μακροπρόθεσμο αντίκτυπο 
των δεξιοτήτων αυτορρύθμισης και αναδεικνύουν τη 
σημασία της ενίσχυσής τους ήδη από τα πρώτα στάδια 
της εκπαίδευσης.

Επιπλέον, η αυτορρύθμιση δεν επηρεάζει μόνο τη γνωστική 
επίδοση των μαθητών αλλά και τη συναισθηματική και 
κοινωνική τους ανάπτυξη. Η ικανότητα διαχείρισης 
συναισθημάτων και η αποτελεσματική ρύθμιση της 
συμπεριφοράς συνδέονται με θετικότερες διαπροσωπικές 
σχέσεις, μεγαλύτερη συναισθηματική σταθερότητα 
και καλύτερη προσαρμογή στο σχολικό περιβάλλον 
(Eisenberg et al., 2010). Οι μαθητές που διαθέτουν 
υψηλό επίπεδο αυτορρύθμισης είναι σε θέση να αντι-
μετωπίζουν τις δυσκολίες της μάθησης με μεγαλύτερη 
επιμονή, να διαχειρίζονται την απογοήτευση και να 
διατηρούν υψηλότερα επίπεδα κινήτρων για μάθηση 
(Boekaerts, 2011). Η συναισθηματική διάσταση της 
αυτορρύθμισης είναι ιδιαίτερα σημαντική, καθώς 
επηρεάζει την ακαδημαϊκή εμπλοκή και τη στάση 
των μαθητών απέναντι στη μαθησιακή διαδικασία. 
Η βιβλιογραφία επισημαίνει επίσης ότι οι δεξιότητες 
αυτορρύθμισης αποτελούν κρίσιμο παράγοντα για 
μαθητές που αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες ή 
νευροαναπτυξιακές διαταραχές. Οι μαθητές με δυσκο-
λίες μάθησης συχνά παρουσιάζουν ελλείμματα στον 
σχεδιασμό, την οργάνωση και την παρακολούθηση της 
μαθησιακής διαδικασίας, γεγονός που επηρεάζει τη 
σχολική τους επίδοση (Cirino et al., 2016). Ιδιαίτερα 
στην περίπτωση της Διαταραχής Ελλειμματικής Προ-
σοχής/Υπερκινητικότητας, οι δυσκολίες αυτορρύθμισης 
αποτελούν βασικό χαρακτηριστικό της διαταραχής, 
καθώς επηρεάζουν την ικανότητα συγκέντρωσης, τον 
αυτοέλεγχο και τη διαχείριση της συμπεριφοράς (Barkley, 
2015). Για τον λόγο αυτό, πολλές σύγχρονες παιδαγω-
γικές παρεμβάσεις επικεντρώνονται στην ανάπτυξη 
στρατηγικών αυτορρυθμιζόμενης μάθησης, οι οποίες 

μπορούν να βοηθήσουν τους μαθητές να οργανώνουν 
τη μελέτη τους και να ενισχύουν την αυτονομία τους.

Παράλληλα, η ερευνητική βιβλιογραφία αναδεικνύει 
τον σημαντικό ρόλο του σχολικού περιβάλλοντος και 
των εκπαιδευτικών πρακτικών στην ανάπτυξη της 
αυτορρύθμισης. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να συμβάλουν 
ουσιαστικά στην ανάπτυξη αυτών των δεξιοτήτων μέσω 
της διδασκαλίας μεταγνωστικών στρατηγικών, της 
ενίσχυσης της αυτοαξιολόγησης και της δημιουργίας 
μαθησιακών περιβαλλόντων που προάγουν την ενεργή 
συμμετοχή των μαθητών (Dignath et al., 2008). Η εν-
σωμάτωση στρατηγικών αυτορρυθμιζόμενης μάθησης 
στο αναλυτικό πρόγραμμα μπορεί να ενισχύσει τη 
μαθησιακή αυτονομία και να βοηθήσει τους μαθητές 
να αναπτύξουν δεξιότητες που είναι απαραίτητες όχι 
μόνο για τη σχολική επιτυχία αλλά και για τη δια βίου 
μάθηση. Ιδιαίτερη σημασία έχει επίσης η καλλιέργεια 
κινήτρων και η ανάπτυξη της αυτοαποτελεσματικότη-
τας των μαθητών. Η θεωρία της αυτορρυθμιζόμενης 
μάθησης υπογραμμίζει ότι οι μαθητές που πιστεύουν 
στις ικανότητές τους και διαθέτουν σαφείς μαθησια-
κούς στόχους είναι περισσότερο πιθανό να χρησιμο-
ποιούν αποτελεσματικές στρατηγικές μάθησης και να 
επιδεικνύουν μεγαλύτερη επιμονή στις μαθησιακές 
δραστηριότητες (Schunk & Zimmerman, 2007). Η 
ανάπτυξη της αυτοαποτελεσματικότητας ενισχύει την 
εμπλοκή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία και 
συμβάλλει στη δημιουργία θετικών στάσεων απέναντι 
στη μάθηση.

Συνολικά, τα ευρήματα της διεθνούς βιβλιογραφίας 
συγκλίνουν στο συμπέρασμα ότι η αυτορρύθμιση και 
ο αυτοέλεγχος αποτελούν βασικούς παράγοντες για την 
αποτελεσματική λειτουργία των μαθητών στο σχολικό 
περιβάλλον. Οι δεξιότητες αυτές δεν επηρεάζουν μόνο 
τη γνωστική επίδοση αλλά και τη συναισθηματική 
ανάπτυξη, την κοινωνική προσαρμογή και τη γενικότερη 
ευημερία των μαθητών. Η συστηματική καλλιέργεια 
της αυτορρύθμισης στο σχολείο μπορεί να συμβάλει 
στη δημιουργία μαθητών που είναι περισσότερο 
αυτόνομοι, υπεύθυνοι και ικανοί να διαχειρίζονται τη 
μάθησή τους. Με βάση τα παραπάνω, προκύπτει ότι η 
ενίσχυση των δεξιοτήτων αυτορρύθμισης θα πρέπει να 
αποτελεί βασικό στόχο των σύγχρονων εκπαιδευτικών 
πολιτικών και πρακτικών. Η ανάπτυξη προγραμμάτων 
που ενσωματώνουν τη διδασκαλία μεταγνωστικών 
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στρατηγικών, την ενίσχυση των επιτελικών λειτουργιών 
και την καλλιέργεια κοινωνικοσυναισθηματικών 
δεξιοτήτων μπορεί να συμβάλει ουσιαστικά στη 
βελτίωση της μαθησιακής διαδικασίας. Παράλληλα, η 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σχετικά με τις αρχές της 
αυτορρυθμιζόμενης μάθησης μπορεί να ενισχύσει την 
αποτελεσματικότητα των διδακτικών πρακτικών και να 
υποστηρίξει την ανάπτυξη ενός σχολικού περιβάλλοντος 
που προάγει την ενεργή συμμετοχή και την αυτονομία 
των μαθητών. Τελικά, η αυτορρύθμιση και ο αυτοέλεγχος 
δεν αποτελούν απλώς ατομικά χαρακτηριστικά 
αλλά δεξιότητες που μπορούν να αναπτυχθούν και 
να ενισχυθούν μέσα από κατάλληλες παιδαγωγικές 
πρακτικές και μαθησιακές εμπειρίες. Η αναγνώριση 
της σημασίας τους και η συστηματική ενσωμάτωσή 
τους στη σχολική πραγματικότητα αποτελούν βασική 
προϋπόθεση για την ανάπτυξη ενός εκπαιδευτικού 
συστήματος που προάγει όχι μόνο τη γνώση αλλά και 
την ολόπλευρη ανάπτυξη των μαθητών.
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ ΕΝΟΤΗΤΑ:  
Συμπερίληψη & Υποστήριξη

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η συνεργασία σχολείου-οικογένειας αναγνωρίζεται 
διεθνώς ως ένας από τους πλέον καθοριστικούς πα-
ράγοντες για τη μαθησιακή πρόοδο, την κοινωνικο-
συναισθηματική ανάπτυξη και τη συνολική ευημερία 
των μαθητών/τριών, ιδίως εκείνων με αναπηρία ή/και 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Nikolaraizi et al., 2013· 
Ελευθεριάδου & Βλάχου, 2023). Η διεθνής βιβλιογραφία 
έχει επανειλημμένα τεκμηριώσει ότι η ενεργός εμπλο-
κή των γονέων συνδέεται με βελτιωμένα μαθησιακά 
αποτελέσματα, θετικότερη σχολική προσαρμογή και 
ενισχυμένη αυτοαντίληψη των μαθητών (Epstein, 
2011· Hoover-Dempsey & Sandler, 1997). Στο πλαίσιο 
της ειδικής αγωγής, η συνεργασία αυτή δεν αποτελεί 
απλώς μια υποστηρικτική πρακτική, αλλά συνιστά 
θεμελιώδη προϋπόθεση για τον αποτελεσματικό εκπαι-
δευτικό σχεδιασμό και την εφαρμογή εξατομικευμένων 
παρεμβάσεων. Παράλληλα, σύγχρονη διεθνής έρευνα 
καταδεικνύει ότι η ουσιαστική συνεργασία σχολεί-
ου–οικογένειας διαδραματίζει κρίσιμο ρόλο και στην 
προώθηση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, καθώς 
ενισχύει τη συμμετοχικότητα, τη συν-διαμόρφωση 
στόχων και τη συνεκτικότητα μεταξύ σχολικού και 
οικογενειακού περιβάλλοντος (Azad et al., 2018· Kurth 
et al., 2019). Όταν οι γονείς εμπλέκονται ενεργά στη 
λήψη αποφάσεων και στον σχεδιασμό υποστηρικτικών 
παρεμβάσεων, δημιουργούνται οι προϋποθέσεις για την 
ανάπτυξη σχολικών πρακτικών που ανταποκρίνονται 
στις ανάγκες όλων των μαθητών, προάγοντας την 
πρόσβαση, τη συμμετοχή και την ισότιμη μάθηση στο 
πλαίσιο της γενικής τάξης (Wilder, 2014). Υπό αυτή την 
έννοια, η συνεργασία δεν περιορίζεται στη διαχείριση 
ατομικών εκπαιδευτικών αναγκών, αλλά λειτουργεί 
ως μοχλός ενίσχυσης της συνολικής συμπεριληπτικής 
κουλτούρας του σχολείου.

Η μετάβαση από παραδοσιακά, ιεραρχικά μοντέλα 
επικοινωνίας, όπου ο/η εκπαιδευτικός λειτουργούσε 
ως ο αποκλειστικός «φορέας γνώσης» και ο γονέας ως 
παθητικός αποδέκτης οδηγιών, προς πιο ισότιμες και 
διαλογικές μορφές συνεργασίας, συνδέεται άμεσα με 
την εξέλιξη της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 

Σύμφωνα με τη Διακήρυξη της Σαλαμάνκα (UNESCO, 
1994) και μεταγενέστερες κατευθυντήριες οδηγίες 
(UNESCO, 2017), η ενεργός συμμετοχή των οικογενειών 
αποτελεί βασικό άξονα για τη διαμόρφωση σχολείων 
που ανταποκρίνονται στις ανάγκες όλων των μαθητών. 
Παρομοίως, ο Ευρωπαϊκός Οργανισμός για τις Ειδικές 
Ανάγκες και την Ενταξιακή Εκπαίδευση (European 
Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2020) 
τονίζει ότι η συμπεριληπτική εκπαίδευση προϋποθέτει 
συστημική προσέγγιση, στο πλαίσιο της οποίας η 
ενεργός συμμετοχή όλων των ενδιαφερόμενων μερών, 
συμπεριλαμβανομένων των οικογενειών, ενσωματώνεται 
στις στρατηγικές σχολικής ηγεσίας και βελτίωσης ως 
βασικός δείκτης ποιότητας.

Στο πεδίο της ειδικής αγωγής, η συνεργασία σχολείου-
οικογένειας αποκτά ιδιαίτερη βαρύτητα, καθώς οι 
γονείς διαθέτουν μοναδική γνώση για τις δυνατότητες, 
τις δυσκολίες, τα ενδιαφέροντα και τις στρατηγικές 
που λειτουργούν αποτελεσματικά για το παιδί τους 
(Ηλδικίδης, 2021). Έρευνες έχουν δείξει ότι όταν 
οι γονείς συμμετέχουν ενεργά στον σχεδιασμό και 
στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων, 
παρατηρείται μεγαλύτερη συνέπεια μεταξύ σχολικού 
και οικογενειακού περιβάλλοντος, γεγονός που ενισχύει 
τη γενίκευση δεξιοτήτων και τη βιωσιμότητα των 
μαθησιακών αποτελεσμάτων (Blue-Banning et al., 
2004· Wehmeyer & Kruth, 1997).

Παρά τη θεωρητική συναίνεση ως προς τη σημασία 



16    

ΔΙΑΘΕΜΑΤΙΚΟ ΣΥΝΕΔΡΙΟ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ 2025

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ - DIATHEMATIKO.GR

ΕΝΟΤΗΤΑ: ΣΥΜΠΕΡΊΛΗΨΗ & ΥΠΟΣΤΉΡΙΞΗ

της συνεργασίας, η πρακτική εφαρμογή της συχνά 
παρουσιάζει προκλήσεις (Ελευθεριάδου & Κορνισωρλής, 
2020). Διαφορετικές προσδοκίες, επικοινωνιακά εμπόδια, 
χρονικοί περιορισμοί και το έντονο συναισθηματικό 
φορτίο που ενδέχεται να βιώνουν οι οικογένειες 
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μπορούν να 
επηρεάσουν αρνητικά την ποιότητα της αλληλεπίδρασης 
(Hornby, 2014). Συνεπώς, η συνεργασία δεν μπορεί 
να θεωρείται αυτονόητη· απαιτεί μάλιστα συνειδητή 
καλλιέργεια δεξιοτήτων, σαφές θεωρητικό πλαίσιο και 
συστηματική αναστοχαστική πρακτική.

Η σύγχρονη προσέγγιση στη συνεργασία σχολείου–
οικογένειας μετατοπίζει το επίκεντρο από τη μονομερή 
παροχή πληροφοριών προς την από κοινού λήψη 
αποφάσεων, τη διαπραγμάτευση στόχων και τη συν-
διαμόρφωση εκπαιδευτικών στρατηγικών. Η έννοια της 
«ενδυνάμωσης» (empowerment) των γονέων αναδεικνύεται 
ως κομβική, καθώς προϋποθέτει την αναγνώριση της 
οικογενειακής εμπειρογνωμοσύνης και τη δημιουργία 
σχέσεων βασισμένων στην εμπιστοσύνη, την ισότητα 
και τον αμοιβαίο σεβασμό, χαρακτηριστικά που έχουν 
αναδειχθεί ως βασικοί δείκτες ποιοτικής συνεργασίας 
(Blue-Banning et al., 2004).

Επιπλέον, η αποτελεσματική συνεργασία προϋποθέτει 
συγκεκριμένες επικοινωνιακές δεξιότητες από την 
πλευρά των εκπαιδευτικών, όπως η ενσυναίσθηση, 
η ενεργός ακρόαση, η παράφραση και η παροχή 
εποικοδομητικής ανατροφοδότησης. Οι δεξιότητες 
αυτές δεν αποτελούν απλώς κοινωνικές ικανότητες, 
αλλά επιστημονικά τεκμηριωμένες πρακτικές που 
ενισχύουν τη σχέση εμπιστοσύνης και μειώνουν τις 
πιθανότητες συγκρούσεων (Egan, 2019· Hill, 2020). 

Η συστηματική καλλιέργειά τους συμβάλλει στη 
διαμόρφωση ενός ασφαλούς πλαισίου διαλόγου, εντός 
του οποίου οι γονείς αισθάνονται ότι η φωνή τους 
ακούγεται και λαμβάνεται υπόψη.

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να παρουσιάσει 
ένα ολοκληρωμένο πλαίσιο συνεργασίας σχολείου–
οικογένειας για την υποστήριξη των μαθητών που 
λαμβάνουν υπηρεσίες ειδικής αγωγής κι εκπαίδευσης, 
το οποίο συνδυάζει θεωρητική τεκμηρίωση και 
πρακτικές εφαρμογές. Συγκεκριμένα, επιχειρείται: 
α) η ανάλυση βασικών θεωρητικών μοντέλων 
συνεργασίας και της εξελικτικής τους πορείας, β) 

η ανάδειξη κρίσιμων δεξιοτήτων επικοινωνίας για 
εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής, γ) η 
παρουσίαση στρατηγικών διαχείρισης προκλήσεων και 
συγκρούσεων, και δ) η σύνδεση των παραπάνω με τη 
διαμόρφωση συμπεριληπτικής σχολικής κουλτούρας.

Η επιδίωξη της εργασίας αυτής έγκειται στη γεφύρωση της 
επιστημονικής γνώσης με την καθημερινή εκπαιδευτική 
πράξη. Σε ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον που επιδιώκει 
να είναι ουσιαστικά συμπεριληπτικό, η συνεργασία 
σχολείου–οικογένειας δεν μπορεί να αντιμετωπίζεται 
ως δευτερεύουσα διοικητική διαδικασία, αλλά ως 
μια δυναμική παιδαγωγική σχέση. Όταν σχολείο και 
οικογένεια λειτουργούν ως ισότιμοι εταίροι με κοινό 
όραμα, τότε η συμπερίληψη μετατρέπεται σε καθημερινή 
εκπαιδευτική πρακτική που υπηρετεί το δικαίωμα κάθε 
παιδιού να ανήκει, να συμμετέχει και να προοδεύει.

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑΣ 
ΣΧΟΛΕΙΟΥ-ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ ΜΑΘΗΤΩΝ 
ΠΟΥ ΛΑΜΒΑΝΟΥΝ ΥΠΗΡΕΣΙΕΣ ΕΙΔΙΚΗΣ 
ΑΓΩΓΗΣ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΣΤΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
ΤΗΣ ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΠΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ

Η συνεργασία σχολείου-οικογένειας στην ειδική αγωγή 
έχει εξελιχθεί σημαντικά τις τελευταίες δεκαετίες, μετα-
βαίνοντας από ιεραρχικά, επαγγελματοκεντρικά μοντέλα 
σε συμμετοχικές και διαλογικές μορφές συνεργασίας. 

Η Εξέλιξη των Μοντέλων Συνεργασίας

Τα πρώιμα μοντέλα προσέγγιζαν τον εκπαιδευτικό 
ως τον αποκλειστικό κάτοχο της επιστημονικής γνώ-
σης, ενώ οι γονείς τοποθετούνταν σε ρόλο αποδέκτη 
οδηγιών. Ωστόσο, σύγχρονες έρευνες υποστηρίζουν 
ότι τέτοιες προσεγγίσεις συνδέονται με μειωμένη 
εμπιστοσύνη, περιορισμένη δέσμευση και χαμηλότερα 
επίπεδα βιωσιμότητας των παρεμβάσεων (Hornby, 
2014· Goodall, 2017).

Η μετατόπιση προς συνεργατικά μοντέλα συνδέεται με 
τη θεωρία της οικολογικής προσέγγισης (Bronfenbrenner, 
1979) και με σύγχρονες αντιλήψεις περί συμπεριλη-
πτικής εκπαίδευσης, όπου η μάθηση θεωρείται αποτέ-
λεσμα αλληλεπίδρασης πολλαπλών συστημάτων. Σε 
αυτό το πλαίσιο, η οικογένεια δεν αποτελεί εξωτερικό 
παράγοντα, αλλά οργανικό στοιχείο του μαθησιακού 
οικοσυστήματος.
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Σύγχρονη βιβλιογραφία (Kim & Sheridan, 2015· Sheridan 
et al., 2019) δείχνει ότι τα συνεργατικά μοντέλα που 
βασίζονται στη λήψη αποφάσεων από κοινού και στη 
διαμοιρασμένη ευθύνη συνδέονται με α) βελτίωση 
της ακαδημαϊκής επίδοσης, β) ενίσχυση κοινωνικών 
δεξιοτήτων, γ) μεγαλύτερη συνέπεια μεταξύ σχολείου 
και οικογένειας, καθώς και δ) θετικότερες στάσεις 
απέναντι στη συμπερίληψη.

ΑΠΌ ΤΟ ΜΟΝΤΈΛΟ ΤΟΥ ΕΙΔΙΚΟΎ ΣΤΟ 
ΜΟΝΤΈΛΟ ΔΙΑΠΡΑΓΜΆΤΕΥΣΗΣ

Η διεθνής βιβλιογραφία περιγράφει μια εξελικτική 
πορεία πέντε βασικών προσεγγίσεων συνεργασίας, οι 
οποίες παρουσιάζονται συνοπτικά παρακάτω.

α) Μοντέλο του Ειδικού: Ο επαγγελματίας λειτουργεί ως 
αυθεντία. Οι γονείς έχουν περιορισμένο ρόλο. Έρευνες 
δείχνουν ότι η μονομερής επικοινωνία συχνά οδηγεί 
σε χαμηλότερη εμπλοκή και μειωμένη εμπιστοσύνη 
(Goodall & Montgomery, 2014).

β) Μοντέλο Μεταφοράς Γνώσης: Οι εκπαιδευτικοί 
«εκπαιδεύουν» τους γονείς ώστε να εφαρμόζουν στρα-
τηγικές στο σπίτι. Αν και αυξάνεται η συμμετοχή, η 
ισορροπία ισχύος παραμένει άνιση.

γ) Καταναλωτικό Μοντέλο: Οι γονείς επιλέγουν υπη-
ρεσίες. Ενισχύεται η ενημέρωση, όχι όμως απαραίτητα 
η ουσιαστική λήψη αποφάσεων από κοινού.

δ) Μοντέλο Ενδυνάμωσης (Empowerment Model): 
Βασίζεται στην αναγνώριση της οικογενειακής εμπει-
ρογνωμοσύνης. Μελέτες σε πλαίσιο ειδικής αγωγής 
δείχνουν ότι η ενδυνάμωση των γονέων συνδέεται 
με αυξημένη αυτοαποτελεσματικότητα και καλύτερη 
προσαρμογή των μαθητών (Burke & Hodapp, 2014).

ε) Μοντέλο Διαπραγμάτευσης / Συνεργατικής Σύμπρα-
ξης: Αποτελεί τη σύγχρονη κατεύθυνση. Προϋποθέτει: 
ισοτιμία, αμοιβαίο σεβασμό, κοινή στοχοθεσία και 
διαρκή ανατροφοδότηση.

Η Sheridan και οι συνεργάτες της (2019), σε μετα-ανα-
λυτική μελέτη παρεμβάσεων οικογενειακής-σχολικής 
συνεργασίας, διαπίστωσαν ότι τα προγράμματα που 
στηρίζονται στη διαπραγμάτευση και στη συνεργατι-
κή επίλυση προβλημάτων παρουσιάζουν σημαντικά 
θετικά αποτελέσματα τόσο σε μαθησιακούς όσο και 
σε συμπεριφορικούς δείκτες.

ΘΕΜΕΛΙΏΔΕΙΣ ΔΙΑΣΤΆΣΕΙΣ ΠΟΙΟΤΙΚΉΣ 
ΣΥΝΕΡΓΑΣΊΑΣ

Σύγχρονες εμπειρικές μελέτες συγκλίνουν σε τέσσε-
ρις βασικούς άξονες αποτελεσματικής συνεργασίας: 
την εμπιστοσύνη,  την ισότητα, την δέσμευση και το 
σεβασμό.

Συγκεκριμένα, η εμπιστοσύνη αναδεικνύεται ως ο 
ισχυρότερος προγνωστικός παράγοντας βιώσιμης 
συνεργασίας (Adams & Christenson, 2000). Η διαφάνεια, 
η συνέπεια και η ειλικρινής επικοινωνία ενισχύουν τη 
θετική σχέση.

Η αναγνώριση δε της ισότιμης συμμετοχής γονέων και 
εκπαιδευτικών συνδέεται με αυξημένη δέσμευση και 
ικανοποίηση από τη συνεργασία (Azad et al., 2018).

Η κοινή στοχοθεσία και η αίσθηση συνυπευθυνότητας 
ενισχύουν την εφαρμογή των συμφωνημένων στρατηγικών 
στο σπίτι και στο σχολείο (Sheridan et al., 2019).

Ο σεβασμός, τέλος, προς τις πολιτισμικές και κοινωνικές 
ιδιαιτερότητες των οικογενειών αποτελεί κρίσιμο 
παράγοντα συμπεριληπτικής κουλτούρας (Ishimaru, 
2019).

ΣΥΝΕΡΓΑΣΊΑ ΣΧΟΛΕΊΟΥ-ΟΙΚΟΓΈΝΕΙΑΣ 
ΩΣ ΜΗΧΑΝΙΣΜΌΣ ΠΡΟΏΘΗΣΗΣ ΤΗΣ 
ΣΥΜΠΕΡΊΛΗΨΗΣ

Πρόσφατες διεθνείς μελέτες υπογραμμίζουν ότι η 
συμπεριληπτική εκπαίδευση δεν μπορεί να υλοποιηθεί 
αποτελεσματικά χωρίς συστηματική συνεργασία με 
τις οικογένειες. Έρευνα σε σχολεία συμπεριληπτικής 
κατεύθυνσης έδειξε ότι η ενεργή εμπλοκή γονέων 
συνδέεται με: αυξημένη συμμετοχή μαθητών με αναπηρία 
στη γενική τάξη, θετικότερες στάσεις εκπαιδευτικών 
απέναντι στη διαφοροποίηση, βελτιωμένο σχολικό 
κλίμα (Kurth et al., 2019).

Επιπλέον, μετα-αναλυτικά δεδομένα δείχνουν ότι οι 
παρεμβάσεις οικογενειακής–σχολικής συνεργασίας 
έχουν μέτρια έως υψηλή επίδραση σε μαθησιακά και 
κοινωνικοσυναισθηματικά αποτελέσματα (Sheridan et 
al., 2019· Wilder, 2014).

Υπό αυτό το πρίσμα, η συνεργασία δεν αποτελεί 
παράλληλη διαδικασία της συμπερίληψης· αποτελεί 
δομικό της συστατικό.
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ΔΕΞΙΌΤΗΤΕΣ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΊΑΣ ΣΤΗΝ ΕΙΔΙΚΉ 
ΚΑΙ ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΠΤΙΚΉ ΕΚΠΑΊΔΕΥΣΗ: 
ΘΕΩΡΗΤΙΚΉ ΚΑΙ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΉ ΤΕΚΜΗΡΊΩΣΗ

Η αποτελεσματική συνεργασία σχολείου-οικογένειας δεν 
διαμορφώνεται αυτόματα μέσω θεσμικών ρυθμίσεων, αλλά 
οικοδομείται μέσα από συγκεκριμένες διαπροσωπικές 
δεξιότητες. Η διεθνής βιβλιογραφία αναδεικνύει ότι 
η ποιότητα της επικοινωνίας αποτελεί καθοριστικό 
προγνωστικό παράγοντα εμπιστοσύνης, γονεϊκής 
εμπλοκής και επιτυχίας των παρεμβάσεων (Sheridan 
et al., 2019· Azad et al., 2018). Στο πλαίσιο της ειδικής 
και συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, οι επικοινωνιακές 
δεξιότητες και οι συμβουλευτικές δεξιότητες των 
εκπαιδευτικών λειτουργούν ως γέφυρα μεταξύ θεωρητικών 
αρχών και καθημερινής πρακτικής. «Επικοινωνιακές 
δεξιότητες» θεωρούνται «οι δεξιότητες που επιτρέπουν 
στον άνθρωπο να συναλλάσσεται αποτελεσματικά με 
τους άλλους σε επικοινωνιακό  επίπεδο» ειδικότερα  
οι «δεξιότητες που τον βοηθούν να κατανοήσει τα 
άτομα με τα οποία έρχεται σε επαφή, ιδιαίτερα στην 
σύγχρονη πολυπολιτισμική  μας κοινωνία» (Μαλικιώση 
- Λοΐζου, 2001, σ. 107). Απαραίτητες είναι όμως και οι 
«συμβουλευτικές δεξιότητες», οι οποίες «στοχεύουν 
να βοηθήσουν στην επίλυση προβλημάτων και στην 
λήψη αποφάσεων» στις οποίες συμπεριλαμβάνονται 
οι επικοινωνιακές δεξιότητες αλλά και ορισμένες 
ακόμη πιο εξειδικευμένες με στόχο την αλλαγή της 
συμπεριφοράς» (Μαλικιώση - Λοΐζου, 2001, σ. 107).

Η ενσυναίσθηση είναι η ικανότητα ενός ατόμου να αντι-
λαμβάνεται, να κατανοεί και να βιώνει συναισθηματικά 
την εμπειρία του άλλου, διατηρώντας ταυτόχρονα τη 
δική του συναισθηματική ισορροπία (Rogers, 1961). 
Στο σχολικό πλαίσιο, η ενσυναίσθηση επιτρέπει στον/
στην εκπαιδευτικό να προσεγγίζει με σεβασμό τις δυ-
σκολίες, τις αγωνίες και τις ανάγκες των μαθητών και 
των γονέων τους, ενισχύοντας τη συνεργασία και την 
εμπιστοσύνη (Cooper, 2011). Η ενσυναίσθηση συνδέεται 
με αυξημένη εμπιστοσύνη των γονέων και θετικότερη 
αξιολόγηση της συνεργασίας (Adams & Christenson, 
2000). Έρευνες στον χώρο της ειδικής αγωγής δείχνουν 
ότι οι γονείς παιδιών με αναπηρία συχνά βιώνουν 
άγχος, αβεβαιότητα και συναισθηματική κόπωση. Η 
ενσυναισθητική ανταπόκριση των εκπαιδευτικών μει-
ώνει το αίσθημα απειλής και ενισχύει τη συνεργατική 
διάθεση (Burke & Hodapp, 2016). Ακολουθεί σχετικό 

παράδειγμα διαλόγου μεταξύ γονέα και εκπαιδευτικού:

Γονέας: 
_ «Αισθάνομαι εξαντλημένη. Κάθε απόγευμα χρειά-
ζεται ώρες για να τελειώσουμε τα μαθήματα. Πολλές 
φορές χάνω κι εγώ την υπομονή μου...»

Εκπαιδευτικός: 
_ «Φαντάζομαι πόσο δύσκολο θα είναι για εσάς να 
τον υποστηρίζετε καθημερινά με τόση προσπάθεια. 
Είναι απόλυτα φυσιολογικό να νιώθετε κουρασμέ-
νη.»

Γονέας: 
_ «Ναι… αλλά κάποιες φορές νιώθω ότι αποτυγχά-
νω ως μητέρα.»

Εκπαιδευτικός: 
_ «Το αντίθετο, δείχνετε συνέπεια, φροντίδα και 
επιμονή, αυτά είναι τα στοιχεία που δείχνουν έναν 
γονέα που στηρίζει πραγματικά το παιδί του. Και 
εμείς εδώ στο σχολείο θέλουμε να είμαστε δίπλα σας 
σε αυτή την προσπάθεια. Ίσως δοκιμάσουμε μαζί 
μικρότερες εργασίες ή ενδιάμεσα διαλείμματα για να 
τον βοηθήσουμε».

Στο παράδειγμα αυτό, όταν γονέας εκφράζει εξάντληση 
(«Αισθάνομαι εξαντλημένη…»), η απάντηση/ανταπό-
κριση της εκπαιδευτικού «Φαντάζομαι πόσο δύσκολο 
θα είναι για εσάς…» δεν αποτελεί απλή συναισθημα-
τική ανταπόκριση· δημιουργεί ψυχολογική ασφάλεια, 
βασικό στοιχείο ποιοτικής συνεργασίας.

Η ενεργός ακρόαση περιλαμβάνει προσεκτική παρα-
κολούθηση λεκτικών και μη λεκτικών μηνυμάτων, 
αποφυγή διακοπών και χρήση διευκρινιστικών ερω-
τήσεων. Η ερευνητική βιβλιογραφία δείχνει ότι οι 
γονείς αξιολογούν τη συνεργασία ως ουσιαστική όταν 
αισθάνονται ότι «ακούγονται πραγματικά» (Goodall, 
2017). Μετα-αναλυτικά δεδομένα (Sheridan et al., 2019) 
καταδεικνύουν ότι οι παρεμβάσεις που ενσωματώνουν 
δομημένες τεχνικές ενεργού ακρόασης παρουσιάζουν 
σημαντικά θετικά αποτελέσματα σε συμπεριφορικούς 
δείκτες μαθητών. Σχετικό παράδειγμα εφαρμογής: «Θα 
μπορούσατε να μου εξηγήσετε λίγο περισσότερο;». Η 
χρήση ανοικτών ερωτήσεων ενισχύει τη διερεύνηση 
και αποτρέπει παρερμηνείες.

Η παράφραση, όπως αναλύεται από τον Egan (2019), 
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λειτουργεί ως εργαλείο επιβεβαίωσης κατανόησης και 
εμβάθυνσης της επικοινωνίας. Στην ειδική αγωγή, όπου 
συχνά διακυβεύονται ευαίσθητα ζητήματα (διάγνωση, 
αξιολόγηση, πρόοδος), η αποφυγή παρερμηνειών είναι 
κρίσιμη. Έρευνες δείχνουν ότι η χρήση παραφραστι-
κών τεχνικών ενισχύει την αντίληψη δικαιοσύνης 
και διαφάνειας στη συνεργασία (Ishimaru, 2019). 
Ας δούμε ένα παράδειγμα: «Θέλετε να βλέπετε τον 
Γιώργο να αποκτά περισσότερη αυτονομία, σωστά;» 
Η τεχνική αυτή επιβεβαιώνει την πρόθεση κατανόησης 
πριν από οποιαδήποτε διαφοροποίηση άποψης.

Η εποικοδομητική και συγκεκριμένη ανατροφοδότηση 
αποτελεί βασικό εργαλείο διατήρησης της δέσμευσης 
και ενίσχυσης της μαθησιακής προόδου. Σύμφωνα με 
τον Hattie (2012), η ποιότητα της ανατροφοδότησης 
συγκαταλέγεται στους παράγοντες με την υψηλότερη 
επίδραση στη μάθηση, καθώς βοηθά τους μαθητές να 
κατανοήσουν πού βρίσκονται, πού πρέπει να φτάσουν 
και ποια βήματα χρειάζεται να ακολουθήσουν. Στο 
πλαίσιο της συνεργασίας σχολείου και οικογένειας, 
η ανατροφοδότηση που εστιάζει στην πρόοδο, στις 
δυνατότητες και στα θετικά στοιχεία και όχι αποκλει-
στικά στις ελλείψεις – ενισχύει την αίσθηση αυτο-α-
ποτελεσματικότητας των γονέων και δημιουργεί κλίμα 
εμπιστοσύνης.

Μια χαρακτηριστική εφαρμογή αυτής της προσέγγι-
σης αποτελεί η πρακτική «Εορτασμός Επιτυχιών». Η 
πρακτική αυτή συνίσταται στη συστηματική ανάδειξη 
και αναγνώριση μικρών ή μεγάλων επιτευγμάτων του 
μαθητή, τόσο σε ακαδημαϊκό όσο και σε κοινωνικο-συ-
ναισθηματικό επίπεδο. Ο εορτασμός δεν περιορίζεται 
σε υψηλές επιδόσεις, αλλά περιλαμβάνει τη βελτίωση, 
την προσπάθεια, τη συνέπεια ή την ανάληψη πρωτοβου-
λίας. Για παράδειγμα, κατά τη διάρκεια συνάντησης με 
γονείς, ο/η εκπαιδευτικός μπορεί να ξεκινήσει παρου-
σιάζοντας συγκεκριμένα σημεία προόδου («Παρατηρώ 
ότι τον τελευταίο μήνα ο/η μαθητής/τρια συμμετέχει 
πιο ενεργά στη συζήτηση»), πριν αναφερθεί σε τομείς 
που χρειάζονται περαιτέρω υποστήριξη.

Η στρατηγική αυτή λειτουργεί ως μηχανισμός ενίσχυσης 
κινήτρου, ενδυναμώνει τη συνεργασία σχολείου–οι-
κογένειας και συμβάλλει στη διαμόρφωση θετικού 
παιδαγωγικού κλίματος. Μέσω της αναγνώρισης της 
προόδου, καλλιεργείται η πεποίθηση ότι η ανάπτυξη 

είναι εφικτή, στοιχείο που συνδέεται άμεσα με τη δι-
ατήρηση της προσπάθειας και της εμπλοκής.

Η ελεγχόμενη αυτοαποκάλυψη, όπως αναφέρεται από 
τον Hill (2020), αφορά τη μετρημένη κοινοποίηση 
προσωπικών εμπειριών με στόχο τη διευκόλυνση της 
σχέσης. Έρευνες στη συμβουλευτική ψυχολογία δεί-
χνουν ότι η κατάλληλη αυτοαποκάλυψη ενισχύει την 
αυθεντικότητα και την εμπιστοσύνη. Ο/Η εκπαιδευτικός 
στο παρακάτω  παράδειγμα μοιράζεται εμπειρία από 
την αρχή της καριέρας του/της δημιουργεί γέφυρα 
κατανόησης, χωρίς να μετατοπίζει το επίκεντρο από 
τον γονέα.

Γονέας:

_ «Νιώθω απογοήτευση όταν βλέπω ότι ο Νίκος 
απομονώνεται από τα άλλα παιδιά. Προσπαθώ να τον 
ενθαρρύνω, αλλά δεν ξέρω αν βοηθάω σωστά.»

Εκπαιδευτικός Ειδικής Αγωγής: 
_«Σας καταλαβαίνω απόλυτα. Θυμάμαι κι εγώ, στην 
αρχή της πορείας μου ως εκπαιδευτικός, ένιωθα 
αμηχανία όταν ένας μαθητής μου δυσκολευόταν να 
συμμετάσχει στην ομάδα. Με βοήθησε πολύ να ανα-
ζητώ μικρά βήματα σύνδεσης, όπως να τον ενθαρρύ-
νω να βοηθήσει ένα συμμαθητή σε κάτι απλό».

Παρατηρούμε ότι ο/η εκπαιδευτικός κάνει ελεγχόμενη 
αυτοαποκάλυψη, αναφερόμενη σε δική της εμπειρία, 
ώστε να καλλιεργήσει ενσυναίσθηση και να ενισχύσει 
την εμπιστοσύνη του γονέα.

Η άνευ όρων αποδοχή (Rogers, 1961) μεταφράζεται 
στο σχολικό πλαίσιο ως σεβασμός προς τις απόψεις των 
γονέων ακόμη και όταν υπάρχει διαφωνία. Η έρευνα 
δείχνει ότι οι γονείς είναι περισσότερο διατεθειμένοι 
να διαπραγματευτούν όταν αισθάνονται ότι η θέση 
τους αναγνωρίζεται (Adams & Christenson, 2020). 
Το παράδειγμα της μητέρας μαθητή με ΔΕΠ-Υ που 
ακολουθεί αποτυπώνει την ισορροπία μεταξύ αποδοχής 
και επαγγελματικής τοποθέτησης.

Πλαίσιο: Η μητέρα ενός μαθητή με ΔΕΠ-Υ εκφράζει 
την ανησυχία της ότι ο γιος της δέχεται υπερβολική 
καθοδήγηση μέσα στην τάξη, ενώ η εκπαιδευτικός 
θεωρεί ότι η υποστήριξη είναι απαραίτητη.

Γονέας: 
_ «Νιώθω ότι ο Γιώργος δεν πρέπει να έχει πάντα 
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κάποιον να τον καθοδηγεί. Πρέπει να μάθει να λει-
τουργεί μόνος του, όπως τα άλλα παιδιά».

Εκπαιδευτικός: 
_ «Καταλαβαίνω απόλυτα τι εννοείτε. Θέλετε να 
βλέπετε τον Γιώργο να αποκτά περισσότερη αυτονο-
μία, χωρίς να εξαρτάται από τη συνεχή βοήθεια μου, 
σωστά;»

Γονέας: 
_ «Ακριβώς. Μερικές φορές πιστεύω ότι τον περιο-
ρίζει η συνεχής υποστήριξη».

Εκπαιδευτικός: 
_ «Σας ευχαριστώ που το μοιράζεστε τόσο ανοι-
χτά. Εκτιμώ τη φροντίδα σας και την αγωνία σας. 
Παρότι βλέπω λίγο διαφορετικά τον τρόπο με τον 
οποίο μπορεί να φτάσει στην αυτονομία, θα ήθελα 
να συνεργαστούμε για να βρούμε τη χρυσή τομή με 
μικρά, ασφαλή βήματα. Θέλω να ξέρετε πως σέβο-
μαι πλήρως τη στάση σας και τις προσδοκίες σας για 
το παιδί σας».

Το μοντέλο Holland & Ward (1990), που περιλαμβάνει 
τέσσερα στάδια (ακρόαση, αντιστοίχιση με την αλήθεια, 
διεκδικητική ανταπόκριση, αποχώρηση από την ένταση), 
ευθυγραμμίζεται με σύγχρονες θεωρίες συγκρουσιακής 
διαχείρισης στην εκπαίδευση. Το παράδειγμα διαλόγου 
που ακολουθεί  αποτυπώνει εφαρμογή του μοντέλου 
σε πραγματικό σχολικό πλαίσιο.

Γονέας: 
_ «Ειλικρινά, νιώθω πως δεν δίνετε αρκετή προσοχή 
στο παιδί μου! Κάθε φορά που ρωτάω, μου λέτε τα 
ίδια πράγματα!»

Εκπαιδευτικός (1ο στάδιο - Προσεκτική Ακρόαση): 
_ «Σας ακούω, κυρία Παπαδοπούλου. Θα μπορούσατε 
να μου πείτε πιο συγκεκριμένα σε ποια σημεία θεωρείτε 
ότι δεν δείχνω επαρκή προσοχή;»

Γονέας: 
_ «Για παράδειγμα, δεν μου είπατε αν ακολουθείτε 
το πρόγραμμα υποστήριξης που συμφωνήσαμε».

Εκπαιδευτικός (2ο στάδιο - Αντιστοίχιση με την Αλήθεια): 
_ «Έχετε δίκιο ότι δεν σας ενημέρωσα εγκαίρως την 
περασμένη εβδομάδα. Αναλαμβάνω την ευθύνη γι’ αυτό».

Εκπαιδευτικός (3ο στάδιο - Διεκδικητική Ανταπόκριση): 
_ «Ωστόσο, θέλω να σας διαβεβαιώσω ότι το πρό-

γραμμα εφαρμόζεται καθημερινά και ο Γιώργος έχει 
κάνει σημαντική πρόοδο στις κοινωνικές δεξιότητες. 
Μπορούμε να δείτε μαζί το ημερολόγιο παρακολού-
θησης, αν θέλετε.»

Γονέας: 
_ «Α, αυτό θα το εκτιμούσα. Δεν ήξερα ότι κρατάτε 
τέτοια καταγραφή.»

Εκπαιδευτικός (4ο στάδιο - Αποχώρηση από την ένταση): 
_ «Σας ευχαριστώ που το μοιραστήκατε. Είναι ση-
μαντικό να συνεργαζόμαστε με ανοιχτή επικοινωνία 
για να συνεχίσουμε να στηρίζουμε τον Γιώργο όσο 
καλύτερα γίνεται.»

Έρευνες δείχνουν ότι η διεκδικητική, αλλά μη αμυντική 
επικοινωνία, συνδέεται με μειωμένη κλιμάκωση συ-
γκρούσεων και αυξημένη εμπιστοσύνη (Hornby, 2014).

Διαμόρφωση Συμπεριληπτικής Σχολικής 
Κουλτούρας και Προτάσεις Πρακτικής/Πολιτικής

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση δεν συνιστά απλώς ένα 
σύνολο διδακτικών προσαρμογών, αλλά μια ολιστική 
σχολική κουλτούρα που διαμορφώνει σχέσεις, διαδι-
κασίες και ηγετικές πρακτικές. Η διεθνής βιβλιογραφία 
υπογραμμίζει ότι η «συμπερίληψη ως κουλτούρα» 
περιλαμβάνει διαστάσεις όπως το σχολικό κλίμα, η 
συμμετοχή της κοινότητας, οι συλλογικές πρακτικές 
λήψης αποφάσεων και η επαγγελματική ανάπτυξη 
(Sabando et al., 2019). Συνεπώς, η συνεργασία σχολεί-
ου-οικογένειας αποκτά στρατηγικό χαρακτήρα, καθώς 
λειτουργεί ως μηχανισμός ενίσχυσης της συνολικής 
ποιότητας και βιωσιμότητας των συμπεριληπτικών 
πρακτικών.

Η ύπαρξη κοινού οράματος μεταξύ σχολείου και οικο-
γενειών αποτελεί βασική προϋπόθεση για τη συνοχή της 
συμπεριληπτικής πολιτικής. Έρευνες δείχνουν ότι τα 
σχολεία με σαφώς διατυπωμένες αξίες συμπερίληψης 
παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα συμμετοχής μαθητών 
και θετικότερο σχολικό κλίμα (Sabando et al., 2019). 
Το κοινό όραμα λειτουργεί ως πλαίσιο αναφοράς για 
τη στοχοθεσία, τη λήψη αποφάσεων και την αξιολό-
γηση της προόδου. Η συμπερίληψη των οικογενειών 
στη διαμόρφωση αυτού του οράματος ενισχύει τη 
διαφάνεια και τη συνυπευθυνότητα. Σύμφωνα με τον 
Ishimaru (2019), οι σχολικές μονάδες που υιοθετούν 
συνεργατικές διαδικασίες λήψης αποφάσεων με γονείς 
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αναπτύσσουν πιο ανθεκτικές και πολιτισμικά ευαίσθητες 
μορφές ηγεσίας. Σχετική πρόταση πρακτικής αποτελεί 
η διαμόρφωση ετήσιας «Δήλωσης Συμπερίληψης» με 
συμμετοχή εκπαιδευτικών και εκπροσώπων γονέων, 
καθώς και καθορισμός 2-3 μετρήσιμων στόχων, αλλά 
και η σχετική στόχευση στο σχέδιο δράσης σε ανάλογο 
άξονα της αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας.

Η συμπερίληψη καθίσταται βιώσιμη όταν η συνερ-
γασία με τις οικογένειες δεν βασίζεται αποκλειστικά 
σε ατομικές πρωτοβουλίες, αλλά υποστηρίζεται από 
θεσμικές διαδικασίες. Η έρευνα της Garbacz (2022) 
επισημαίνει ότι οι δομημένες διαδικασίες συνεργασίας 
(π.χ. κοινή στοχοθεσία, σαφείς ρόλοι, παρακολούθηση 
εφαρμογής) ενισχύουν τη συνέπεια των παρεμβάσεων 
και τη γονεϊκή εμπλοκή. 

Παράλληλα, η διεθνής βιβλιογραφία υπογραμμίζει ότι 
η μετάβαση από μονοδιάστατες, «σχολειοκεντρικές» 
μορφές επικοινωνίας προς ισότιμες και συνεργατικές 
πρακτικές ενισχύει την εμπιστοσύνη, την αμοιβαία 
κατανόηση και την ουσιαστική συμμετοχή των οι-
κογενειών (Mapp & Kuttner, 2013· Gaspar & Sahay, 
2025). Η θεσμοθέτηση σταθερών διαύλων επικοινωνί-
ας, η αξιοποίηση ευέλικτων μορφών συνάντησης (διά 
ζώσης και ψηφιακά) και η συστηματική από κοινού 
παρακολούθηση μαθησιακών και κοινωνικοσυναισθη-
ματικών στόχων συμβάλλουν στη διαμόρφωση ενός 
προβλέψιμου και αξιόπιστου πλαισίου συνεργασίας 
(Orta et al., 2022). Στο πλαίσιο αυτό, η καθιέρωση ενός 
«Πρωτοκόλλου Συνεργασίας Σχολείου-Οικογένειας» 
το οποίο θα ακολουθεί όσα συμπεριλαμβάνονται στην 
κείμενη νομοθεσία και μέρος του θα μπορεί να απο-
τυπωθεί και στον εσωτερικό κανονισμό της σχολικής 
μονάδας, όπου θα προσδιορίζεται η συχνότητα και οι 
τρόποι επικοινωνίας, το πλαίσιο των συναντήσεων 
και η διαδικασία κοινής αξιολόγησης της προόδου, 
μπορεί να αποτελέσει θεσμικό εργαλείο ενίσχυσης της 
διαφάνειας, της συνέπειας και της συμμετοχικότητας.

Η βιβλιογραφία για τη κατανεμημένη ηγεσία αναδει-
κνύει ότι τα συμπεριληπτικά σχολεία χαρακτηρίζονται 
από συλλογική ευθύνη και συνεργατικές δομές λήψης 
αποφάσεων (Αγγελίδης, 2011). Η κατανεμημένη ηγεσία 
αποτελεί μορφή σχολικής διοίκησης κατά την οποία η 
ευθύνη για τη λήψη αποφάσεων και την προώθηση της 
συμπερίληψης διαμοιράζεται μεταξύ των μελών της 

σχολικής κοινότητας, ενισχύοντας τη συνεργασία και τη 
συλλογική δέσμευση. Η συστηματική ανασκόπηση του 
Tejeiro (2024) καταδεικνύει ότι η κατανεμημένη ηγεσία 
συνδέεται με αυξημένη επαγγελματική συνεργασία και 
ανάπτυξη συμπεριληπτικών πρακτικών. Παρομοίως, οι 
Crisol-Moya et al. (2022) τονίζουν ότι η παιδαγωγική 
ηγεσία που ενσωματώνει τις φωνές των οικογενειών 
συμβάλλει στη διατήρηση συμπεριληπτικού σχολικού 
κλίματος.

Η επαγγελματική ανάπτυξη που εστιάζει σε θέματα 
συνεργασίας, διαχείρισης συγκρούσεων και διαφο-
ροποιημένης διδασκαλίας ενισχύει τη συλλογική ικα-
νότητα του σχολείου να ανταποκρίνεται σε ποικίλες 
μαθησιακές ανάγκες.

Σχετική πρόταση πρακτικής εφαρμογής αποτελεί ο 
σχεδιασμός και η υλοποίηση ετήσιου προγράμματος 
ενδοσχολικής επιμόρφωσης με θεματικές που συνδέουν 
τη συμπερίληψη με τη συνεργασία οικογένειας–σχολείου 
και την αναστοχαστική πρακτική, αλλά και σχετικά 
εργαστήρια γονέων. Οι συγκεκριμένες δράσεις μπορούν 
να συμπεριληφθούν σε σχετικά σχέδια δράσης σε συ-
γκεκριμένους άξονες στο πλαίσιο της διαδικασίας της 
αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας (Υπουργείο 
Παιδείας και Θρησκευμάτων, 2021).  Η ανάπτυξη κοι-
νοτήτων μάθησης με θεματικές που προκύπτουν από 
ανάγκες οικογενειών (π.χ. στρατηγικές αυτορρύθμισης, 
υποστήριξη μελέτης στο σπίτι) ενισχύει τη συμμετοχή 
και μετατρέπει τη συνεργασία σε διαρκή διαδικασία. Η 
διοργάνωση 2-3 ετήσιων εργαστηρίων συνεργατικής 
μάθησης με συμμετοχή γονέων και εκπαιδευτικών, 
με στόχο τη συνδιαμόρφωση μικρών σχεδίων δράσης 
μπορεί να αποτελεί ένα παράδειγμα καλής πρακτικής.

Η μετάβαση, λοιπόν, από την απλή «ενημέρωση γονέων» 
σε κοινότητες μάθησης βασισμένες σε αμοιβαιότητα 
και ενδυνάμωση αποτελεί κρίσιμο βήμα για τη συμπε-
ριληπτική κουλτούρα. Η McWayne (2022) προτείνει 
ένα πλαίσιο οικογενειακής εμπλοκής που αξιοποιεί 
τα δυνατά σημεία των οικογενειών και ενισχύει την 
αμφίδρομη διπλή κατεύθυνση μάθησης (home-to-
school και school-to-home). Παράλληλα, ο He (2025) 
αναδεικνύει ότι οι καλά δικτυωμένες επαγγελματι-
κές κοινότητες μάθησης ενισχύουν τη συστηματική 
ανάπτυξη πρακτικών συνεργασίας με οικογένειες. 
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ΣΥΜΠΕΡΆΣΜΑΤΑ

Η παρούσα εργασία ανέδειξε ότι η συνεργασία σχολείου-
οικογένειας στην ειδική αγωγή δεν αποτελεί επικουρικό 
στοιχείο της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αλλά δομική 
προϋπόθεση για την ποιότητα, τη βιωσιμότητα και τη 
συστημική ανάπτυξη της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 
Η διεθνής ερευνητική βιβλιογραφία συγκλίνει στο ότι 
οι ουσιαστικές συνεργατικές πρακτικές συνδέονται με 
βελτιωμένα μαθησιακά, κοινωνικοσυναισθηματικά και 
οργανωσιακά αποτελέσματα, ενώ ενισχύουν τη συνοχή 
μεταξύ σχολικού και οικογενειακού περιβάλλοντος.

Η ανάλυση των θεωρητικών μοντέλων κατέδειξε τη 
μετατόπιση από ιεραρχικές, επαγγελματοκεντρικές 
προσεγγίσεις προς μοντέλα ενδυνάμωσης και 
διαπραγμάτευσης, στα οποία οι γονείς αναγνωρίζονται ως 
ισότιμοι εταίροι στη λήψη αποφάσεων. Η εξέλιξη αυτή 
αντανακλά τη βαθύτερη μεταστροφή της συμπεριληπτικής 
εκπαίδευσης από ατομικό, «διορθωτικό» παράδειγμα 
προς ένα οικολογικό και συμμετοχικό πλαίσιο.

Ιδιαίτερη έμφαση δόθηκε στις συμβουλευτικές και 
στις δεξιότητες επικοινωνίας των εκπαιδευτικών, 
ενσυναίσθηση, ενεργό ακρόαση, παράφραση, 
ανατροφοδότηση, ελεγχόμενη αυτοαποκάλυψη και άνευ 
όρων αποδοχή, οι οποίες αναδεικνύονται ως κρίσιμα 
εργαλεία οικοδόμησης εμπιστοσύνης και πρόληψης 
συγκρούσεων. Η βιβλιογραφική τεκμηρίωση υποστηρίζει 
ότι η ποιότητα της διαπροσωπικής επικοινωνίας επηρεάζει 
άμεσα τη γονεϊκή εμπλοκή και τη σταθερότητα των 
παρεμβάσεων.

Παράλληλα, η διαμόρφωση συμπεριληπτικής σχολικής 
κουλτούρας προϋποθέτει σαφές κοινό όραμα, 
θεσμοθετημένες διαδικασίες συνεργασίας, κατανεμημένη 
και συμμετοχική ηγεσία, καθώς και συνεχή επαγγελματική 
μάθηση. Η συμπερίληψη αναδεικνύεται έτσι όχι ως 
μεμονωμένη πρακτική, αλλά ως οργανωσιακή επιλογή 
που ενσωματώνεται στη δομή και στη λειτουργία της 
σχολικής μονάδας.

Συνεπώς, η συνεργασία σχολείου-οικογένειας οφείλει να 
αντιμετωπίζεται ως στρατηγικός άξονας εκπαιδευτικής 
πολιτικής και σχολικής ανάπτυξης. Η μετάβαση από τη 
θεωρία στην πράξη απαιτεί συστηματικό σχεδιασμό, 
αναστοχασμό και δέσμευση όλων των εμπλεκόμενων 
μερών. Όταν σχολείο και οικογένεια λειτουργούν ως 

κοινότητα μάθησης με αμοιβαίο σεβασμό και διαμοιρασμένη 
ευθύνη, η συμπερίληψη παύει να αποτελεί ρητορικό 
στόχο και μετατρέπεται σε καθημερινή παιδαγωγική 
πράξη που διασφαλίζει τη συμμετοχή, την ισότητα και 
την επιτυχία κάθε παιδιού.
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Από την αντίσταση στην αποδοχή μέσω της στήριξης των γονέων : 
Το παράδειγμα του ΑΛΜΑ

Ελένη Δρακοπούλου
Αναπτυξιακή Ψυχολόγος

Από την πρώιμη  παρέμβαση μέχρι την εισαγωγή των 
ωφελούμενων με Διάχυτες Αναπτυξιακές Διαταραχές 
και νοητική αναπηρία στις Στέγες Υποστηριζόμενης 
Διαβίωσης η σχέση του φορέα με τους γονείς και την 
οικογένεια είναι πολύτιμη. Μέσα από την διαδικασία 
της Συμβουλευτικής στοχεύουμε στην ψυχοεκπαίδευση 
των γονέων σε θέματα που άπτονται των συμπτωμάτων 
των παιδιών σχετικά με τη διάγνωσή τους και σε θέματα 
που αφορούν τον τρόπο διαχείρισης των συμπτωμάτων 
αυτών. Παράλληλα, οι ομάδες Γονέων και οι ομάδες 
Αδελφών   έχουν σκοπό να υποστηρίξουν την οικογένεια 
των παιδιών με αυτισμό ή/και νοητική αναπηρία, 
στο δικό τους “ταξίδι’’ υποστηρίζοντας  τα μέλη της 
οικογένειας να αποδεχθούν τις νέες συνθήκες μετά τη 
διάγνωση, να λάβουν την απαραίτητη ενημέρωση και 
πληροφόρηση γι’ αυτή και  ταυτόχρονα  στηρίζοντάς 
τους συναισθηματικά ν’ ανταπεξέλθουν στις δυσκολίες. 
Μέσω της υπηρεσίας της Συμβουλευτικής και της 
συνεργασίας της οικογένειας με την ομάδα που πλαισιώνει 
τον ωφελούμενο, η οικογένεια τον ‘’γνωρίζει ξανά’’  
με τη νέα του πλέον ταυτότητα κάτι που είναι πολύ 
σημαντικό για την αποδοχή του.

Απαραίτητη προϋπόθεση να δημιουργηθεί το συμβόλαιο 

συνεργασίας με την οικογενεια είναι η παροχή της 
υπηρεσίας της   Συμβουλευτικής δωρεάν και η λήψη 
αυτής από τους γονείς. Υπηρεσία της Συμβουλευτικής 
σε γονείς που τα παιδιά τους σε άλλα προγράμματα του 
φορέα. Μέσα από την διαδιακσία της Συμβουλευτικής 
στοχεύουμε στην ψυχοεκπαίδευση των γονέων σε θέματα 
που άπτονται των συμπτωμάτων των παιδιών σχετικά 
με τη διάγνωσή τους και σε θέματα που αφορούν τον 
τρόπο διαχείρισης των συμπτωμάτων αυτών.Παράλληλα 
Οι ομάδες Γονέων και οι ομάδες Αδελφών του ΑΛΜΑ  
σκοπό έχουν να υποστηρίξουν την οικογένεια των 
παιδιών με αυτισμό ή/και νοητική υστέρηση, στο δικό 
τους “ταξίδι”. Βοηθούν τα μέλη της οικογένειας να 
αποδεχθούν τη καινούργια κατάσταση, να λάβουν την 
απαραίτητη ενημέρωση και πληροφόρηση γι’ αυτή, 
ενώ παράλληλα τους στηρίζει συναισθηματικά να 
ανταπεξέλθουν στις δυσκολίες. Μέσω της υπηρεσίας της 
Συμβουλευτικής και της συνεργασίας της οικογένειας 
με την ομάδα που πλαισιώνει τον ωφελούμενο, η 
οικογένεια του ωφελούμενου ‘’γνωρίζει ξανά’’ το παιδί 
με τη νέα του πλέον ταυτότητα και αυτό είναι πολύ 
σημαντικό  για την αποδοχή του τελευταίου.
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Σχολές Γονέων : Καλλιέργεια και Ενίσχυση δεξιοτήτων για την 
ενδυνάμωση του γονεϊκού ρόλου

Μαρίνα Αρμένη
Φιλόλογος / Ειδική Παιδαγωγός

Μέλος του Πανελλήνιου Συνδέσμου Συντονιστών Σχολών Γονέων

ΕΙΣΑΓΩΓΗ

Η οικογένεια αποτελεί τον πρωταρχικό χώρο ανάπτυξης, 
κοινωνικοποίησης και συναισθηματικής ασφάλειας 
του παιδιού. Ωστόσο, οι σύγχρονες συνθήκες έχουν 
δημιουργήσει αυξημένες απαιτήσεις μεταβάλλοντας 
σημαντικά τον τρόπο με τον οποίο οι γονείς ασκούν 
τον ρόλο τους. Πολλοί βιώνουν άγχος και σύγχυση 
σχετικά με τις κατάλληλες γονεϊκές πρακτικές και 
συχνά αισθάνονται ότι δεν ανταποκρίνονται επαρκώς 
στις ανάγκες των παιδιών τους, γεγονός που τους 
γεμίζει ενοχές. 

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο αναδεικνύεται η ανάγκη για 
ενημέρωση, υποστήριξη και ενδυνάμωση των γονέων. 
Οι γονείς ωφελούνται σημαντικά από προγράμματα που 
ενισχύουν τις γονεϊκές δεξιότητες. Οι Ομάδες Σχολών 
Γονέων αποτελούν έναν θεσμό με μακρά ιστορία στην 
Ελλάδα, αλλά και διεθνώς, ο οποίος στοχεύει στην 
ενίσχυση της γονεϊκής επάρκειας, στην καλλιέργεια 
δεξιοτήτων και στη βελτίωση της επικοινωνίας και της 
σχέσης γονέα–παιδιού. Η λειτουργία τους βασίζεται 
στις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων δίνοντας έμφαση 
στη βιωματική μάθηση, στην ανταλλαγή εμπειριών και 
στην ενεργή συμμετοχή των γονέων. (Knowles, 1984· 
Rogers, 1969· Κόκκος, 2005, Χουρδάκη, 2000,2001)

Η παρούσα εργασία έχει στόχο να αναδείξει τη σημασία 
των Ομάδων Σχολών Γονέων όσον αφορά την πρόληψη 
και την υποστήριξη των γονέων στον ρόλο τους 
φωτίζοντας έτσι τα οφέλη που προκύπτουν για τους 
γονείς, τα παιδιά και την οικογένεια. Παρουσιάζει το 
θεωρητικό και ιστορικό πλαίσιο των Ομάδων Σχολών 
Γονέων, τον σκοπό και τη λειτουργία τους. Αναδεικνύει 
τον τρόπο με τον οποίο οι Ομάδες αυτές συμβάλλουν 
στην ενδυνάμωση των γονέων μέσα από την ανάπτυξη 

δεξιοτήτων, όπως η συναισθηματική επίγνωση, η 
αυτορρύθμιση, η οριοθέτηση και η αποτελεσματική 
επικοινωνία (Gottman, 1997· Gordon, 2000) και 
παρουσιάζονται ερευνητικά δεδομένα, που τεκμηριώνουν 
την αποτελεσματικότητα του θεσμού. Τέλος, δίνεται 
παράδειγμα βιωματικής άσκησης που εφαρμόζεται στο 
πλαίσιο των συναντήσεων των γονέων.

ΟΙ ΠΡΟΚΛΗΣΕΙΣ ΤΟΥ ΓΟΝΕΙΚΟΥ ΡΟΛΟΥ 
ΣΗΜΕΡΑ

Καθώς τις τελευταίες δεκαετίες οι κοινωνικές, 
πολιτισμικές και οικονομικές απαιτήσεις έχουν 
μεταβληθεί σημαντικά, η άσκηση του γονεϊκού ρόλου 
αποτελεί πλέον μια απαιτητική διαδικασία. Η οικογένεια 
λειτουργεί μέσα σε ένα περιβάλλον που χαρακτηρίζεται 
από ταχύτητα και αβεβαιότητα. (Παρασκευόπουλος, 
2008). Οι γονείς καλούνται να ανταποκριθούν σε 
πολλαπλούς ρόλους – είναι παιδαγωγοί, ψυχολόγοι, 
σύμβουλοι, φροντιστές – ενώ παράλληλα προσπαθούν 
να διαχειριστούν τις ανάγκες των παιδιών τους σε ένα 
πλαίσιο που συχνά δεν προσφέρει σταθερότητα. Η 
καθημερινότητα των γονέων επιβαρύνεται από την 
έλλειψη ποιοτικού χρόνου, την εργασιακή πίεση και τις 
αυξημένες σχολικές και εξωσχολικές απαιτήσεις των 
παιδιών. Ταυτόχρονα, δέχονται πληθώρα πληροφοριών 
από τα μέσα ενημέρωσης και το διαδίκτυο και αυτή η 
υπερφόρτωση συχνά τους οδηγεί σε σύγχυση σχετικά 
με τις κατάλληλες γονεϊκές πρακτικές. Έρχονται 
αντιμέτωποι με αντιφατικές συμβουλές και κοινωνικές 
προσδοκίες, που τους δημιουργούν το αίσθημα  της 
ανεπάρκειας. (Μυλωνάς, 2018). Η αβεβαιότητα αυτή 
ενισχύεται από τις αλλαγές στη δομή της οικογένειας, την 
αποδυνάμωση των παραδοσιακών δικτύων υποστήριξης 
και την αυξανόμενη πολυπλοκότητα των αναπτυξιακών 
και ψυχοκοινωνικών ζητημάτων που αντιμετωπίζουν 
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τα παιδιά και οι έφηβοι. Ως αποτέλεσμα, πολλοί γονείς 
φοβούνται μήπως κάποια συμπεριφορά τους επηρεάσει 
αρνητικά το παιδί και άλλοτε αποστασιοποιούνται, άλλοτε 
γίνονται υπερπροστατευτικοί ή υπερβολικά αυστηροί 
με τα παιδιά σε μια προσπάθεια να ανταποκριθούν σε 
έναν ρόλο που συχνά μοιάζει ασαφής και απαιτητικός 
(Χουρδάκη, 1992)

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, η υποστήριξή τους 
καθίσταται αναγκαία. Οι γονείς αναζητούν αξιόπιστη 
πληροφόρηση, χώρο για αναστοχασμό, ευκαιρίες για 
ανταλλαγή εμπειριών και πρακτικά εργαλεία που θα 
τους βοηθήσουν να ανταποκριθούν με μεγαλύτερη 
σιγουριά στον ρόλο τους. Η βιβλιογραφία αναδεικνύει 
ότι οι γονείς ωφελούνται σημαντικά από προγράμματα 
που ενισχύουν τις γονεϊκές δεξιότητες, βελτιώνουν τη 
συναισθηματική τους ενδυνάμωση και συμβάλλουν στην 
αποτελεσματική επικοινωνία μέσα στην οικογένεια.
(Χουρδάκη, 1992· Κοσμόπουλος, 2024). Η ανάγκη 
αυτή αποτέλεσε τη βάση για την ανάπτυξη δομών, 
όπως οι Σχολές Γονέων, που προσφέρουν ένα ασφαλές 
πλαίσιο μάθησης και υποστήριξης βασισμένο στις 
αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων βοηθώντας έτσι τους 
γονείς να κατανοήσουν καλύτερα τον ρόλο τους και να 
αναπτύξουν αποτελεσματικότερες πρακτικές.

Ο ΘΕΣΜΟΣ ΤΩΝ ΟΜΑΔΩΝ ΣΧΟΛΩΝ 
ΓΟΝΕΩΝ

Η ίδρυση των Ομάδων Σχολών Γονέων

Η πρώτη Ομάδα Σχολής Γονέων ιδρύθηκε το 1962 από 
τη Μαρία Χουρδάκη, ψυχολόγο και πρωτοπόρο στον 
χώρο της οικογενειακής αγωγής, η οποία ανέδειξε την 
ανάγκη συστηματικής εκπαίδευσης και ενδυνάμωσης 
των γονέων μέσα από οργανωμένες ομάδες (Χουρδάκη, 
1992). Η ίδρυση αυτή αποτέλεσε τομή για τα ελληνικά 
δεδομένα, καθώς για πρώτη φορά αναγνωρίστηκε 
θεσμικά ότι ο γονεϊκός ρόλος δεν είναι έμφυτος, αλλά 
απαιτεί γνώση, δεξιότητες και συνεχή αναστοχασμό.

Κατά τις δεκαετίες που ακολούθησαν, οι Ομάδες 
αυτές αναπτύχθηκαν σταδιακά ανταποκρινόμενες στις 
κοινωνικές ανάγκες και τις δομικές αλλαγές της ελληνικής 
οικογένειας. Η σημαντικότερη ενίσχυση του θεσμού 
πραγματοποιήθηκε το 1998, όταν οι Ομάδες Σχολών 
Γονέων εντάχθηκαν στο πλαίσιο των προγραμμάτων 
πρωτογενούς πρόληψης και άρχισαν να λειτουργούν 
συστηματικά σε όλη τη χώρα υπό την εποπτεία δημόσιων 
φορέων. Η ένταξη αυτή αναγνώρισε τον ρόλο των 
Ομάδων όχι μόνο ως εκπαιδευτικών δομών, αλλά και ως 

παρεμβάσεων που συμβάλλουν στην ψυχική υγεία, την 
κοινωνική συνοχή και την ενίσχυση της οικογενειακής 
λειτουργικότητας (Κοσμόπουλος, 2024).

Η φιλοσοφία των Ομάδων Σχολών Γονέων βασίστηκε 
από την αρχή στην αντίληψη ότι η οικογένεια αποτελεί 
τον πρώτο και σημαντικότερο χώρο κοινωνικοποίησης 
του παιδιού και ότι η ενδυνάμωση των γονέων έχει 
άμεσο αντίκτυπο στην ανάπτυξη και την ψυχοκοινωνική 
ευημερία των παιδιών (Παρασκευόπουλος, 2008). Η 
Χουρδάκη (1992) υποστήριξε ότι οι γονείς χρειάζονται 
έναν ασφαλή χώρο, για να εκφράσουν προβληματισμούς, 
να μοιραστούν εμπειρίες και να αναπτύξουν δεξιότητες, 
που θα τους βοηθήσουν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις 
του ρόλου τους. Αυτή η θεμελιώδης αρχή παραμένει 
μέχρι σήμερα ο πυρήνας της λειτουργίας των Ομάδων 
Σχολών Γονέων.

Η ανάπτυξη του θεσμού συνδέθηκε επίσης με τις 
εξελίξεις στον χώρο της εκπαίδευσης ενηλίκων, 
καθώς οι Ομάδες Σχολών Γονέων υιοθέτησαν τις 
αρχές της ενεργητικής συμμετοχής, της βιωματικής 
μάθησης και της ομαδικής εργασίας, όπως αυτές 
διατυπώθηκαν από θεωρητικούς όπως ο Knowles 
και ο Rogers. Στην Ελλάδα, η συμβολή του Κόκκου 
(2005) στην ανάδειξη της Εκπαίδευσης Ενηλίκων ως 
πεδίου μάθησης και προσωπικής ανάπτυξης ενίσχυσε 
περαιτέρω την παιδαγωγική βάση των Ομάδων, οι 
οποίες λειτουργούν πλέον ως χώροι ενδυνάμωσης και 
κοινωνικής υποστήριξης.

Σήμερα, οι Ομάδες Σχολών Γονέων αποτελούν 
έναν θεσμό με σημαντική παρουσία σε όλη τη χώρα 
λειτουργώντας σε σχολεία, δήμους, κέντρα πρόληψης 
και άλλους φορείς. Η ιστορική τους εξέλιξη αποτυπώνει 
την ανάγκη της ελληνικής κοινωνίας για δομές που 
στηρίζουν την οικογένεια, ενισχύουν τη γονεϊκή 
επάρκεια και προάγουν την ψυχική υγεία παιδιών και 
ενηλίκων. Η ίδρυσή τους και η μετέπειτα ανάπτυξή 
τους αποτελούν ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα του 
τρόπου με τον οποίο η κοινωνία ανταποκρίνεται στις 
μεταβαλλόμενες ανάγκες της οικογένειας.

Ο σκοπός των Ομάδων Σχολών Γονέων

Ο βασικός σκοπός των Σχολών Γονέων είναι η συστηματική 
πληροφόρηση και επιμόρφωση των γονέων σε ζητήματα 
που αφορούν τη διαπαιδαγώγηση, την ανάπτυξη και 
τη λειτουργία της οικογένειας (Χουρδάκη, 1992). 
Αποτελούν έναν θεσμό πρωτογενούς πρόληψης, έναν 
οργανωμένο τύπο παρέμβασης με στόχο την πρόληψη 
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των δυσκολιών και την ενίσχυση των προστατευτικών 
παραγόντων. Η πρόληψη αυτή δεν αφορά μόνο την 
αποφυγή δυσκολιών, αλλά κυρίως την ενίσχυση των 
θετικών στοιχείων της γονεϊκότητας, την καλλιέργεια 
δεξιοτήτων και την προαγωγή της οικογενειακής 
ευημερίας (Κοσμόπουλος, 2024, Παππά, 2004).

Στο πλαίσιο αυτό, οι Σχολές Γονέων επιδιώκουν την 
ενημέρωση και πληροφόρηση των γονέων σε θέματα 
εξελικτικής και οικογενειακής ψυχολογίας, ώστε να 
κατανοούν καλύτερα τις ανάγκες των παιδιών τους 
και τα χαρακτηριστικά κάθε αναπτυξιακού σταδίου, 
τη διαμόρφωση και διαφοροποίηση της γονεϊκής 
συμπεριφοράς με στόχο οι γονείς να μπορούν να 
ανταποκριθούν με μεγαλύτερη επάρκεια και ευαισθησία 
στη θετική εξέλιξη του παιδιού τους και την υποστήριξη 
των γονέων στην αξιοποίηση των δεξιοτήτων τους, 
ώστε να αντιμετωπίζουν αποτελεσματικά τις προκλήσεις 
που προκύπτουν στην οικογενειακή καθημερινότητα. 
Παράλληλα, έχουν ως στόχο την αναγνώριση της 
σημασίας της γονεϊκής εμπειρίας ως διαδικασίας 
μάθησης, προσωπικής ανάπτυξης και διαμόρφωσης 
ταυτότητας, αλλά και τον εμπλουτισμό της γονεϊκής 
εμπειρίας με τρόπο που να αυξάνει την ικανοποίηση 
και την ευχαρίστηση που αντλούν οι γονείς από τον 
ρόλο τους, ενισχύοντας παράλληλα τη συναισθηματική 
σύνδεση με τα παιδιά τους (Παππά, 2004). Έτσι, η 
λειτουργία τους συμβάλλει ουσιαστικά στη βελτίωση 
της οικογενειακής ζωής και στην προαγωγή της ψυχικής 
υγείας όλων των μελών της οικογένειας.

Το πλαίσιο λειτουργίας των Ομάδων Σχολών Γονέων

Η λειτουργία των Σχολών Γονέων στηρίζεται σε ένα 
οργανωμένο παιδαγωγικό πλαίσιο που συνδυάζει τις 
αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων με τις ανάγκες της 
σύγχρονης οικογένειας. Δεν αποτελούν απλώς έναν 
χώρο παροχής πληροφοριών, αλλά μια δομημένη 
διαδικασία μάθησης και ενδυνάμωσης, όπου οι γονείς 
συμμετέχουν ενεργά και βιωματικά. Η λειτουργία τους 
έχει διαμορφωθεί με τρόπο που να ανταποκρίνεται στις 
πραγματικές ανάγκες των γονέων λαμβάνοντας υπόψη 
τις κοινωνικές αλλαγές και τις αναπτυξιακές απαιτήσεις 
των παιδιών (Χουρδάκη, 1992).

Οι Ομάδες συγκροτούνται με βάση το αναπτυξιακό 
στάδιο των παιδιών, ώστε οι γονείς να επεξεργάζονται 
ζητήματα που τους αφορούν άμεσα. Συνήθως 
αποτελούνται από 12–15 άτομα, αριθμός που επιτρέπει 
την ενεργή συμμετοχή όλων και τη δημιουργία ενός 

ασφαλούς κλίματος εμπιστοσύνης. Οι συναντήσεις 
πραγματοποιούνται σε τακτά χρονικά διαστήματα, 
συνήθως κάθε 7 έως 15 ημέρες, και έχουν διάρκεια 
περίπου 1 ώρα και 30 λεπτά, χρόνος επαρκής για 
συζήτηση, βιωματικές δραστηριότητες και αναστοχασμό. 
Η θεματολογία των συναντήσεων δεν είναι αυστηρά 
προκαθορισμένη, αλλά διαμορφώνεται σε συνεργασία 
με τους γονείς, ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες και 
τους προβληματισμούς τους. Αυτή η ευελιξία αποτελεί 
βασικό στοιχείο της λειτουργίας των Σχολών Γονέων, 
καθώς ενισχύει την ενεργή συμμετοχή και τη δέσμευση 
των μελών της ομάδας.

Στο πλαίσιο της λειτουργίας των Σχολών Γονέων 
προσέρχονται ενήλικες έχοντας ήδη διαμορφώσει 
παραδοχές, αξίες και πεποιθήσεις που έχουν λειτουργήσει 
ως αποτελεσματικοί οδηγοί στη μέχρι τώρα πορεία 
τους. Ωστόσο, οι αλλαγές στις ανάγκες των παιδιών και 
οι νέες κοινωνικές συνθήκες συχνά καθιστούν αυτές 
τις πεποιθήσεις ανεπαρκείς, δημιουργώντας αίσθημα 
αδιεξόδου. Σε αυτό το σημείο, η Ομάδα Σχολής Γονέων 
λειτουργεί ως πλαίσιο μετασχηματισμού: μέσα από 
τη βιωματική μάθηση οι γονείς έχουν τη δυνατότητα 
να επανεξετάσουν τις υπάρχουσες αντιλήψεις τους 
και να αναπτύξουν νέους, πιο λειτουργικούς τρόπους 
συμπεριφοράς. Οι γονείς μαθαίνουν αποτελεσματικότερα, 
όταν συνδέουν τη γνώση με τις προσωπικές τους εμπειρίες, 
δεν είναι παθητικοί δέκτες πληροφοριών, αλλά ενεργά 
μέλη της διαδικασίας με συναισθηματική εμπλοκή 
(Κόκκος, 2005). Σημαντική είναι επίσης η αρχή της 
ενεργούς συμμετοχής, σύμφωνα με την οποία η μάθηση 
προκύπτει μέσα από συζήτηση την ανταλλαγή εμπειριών 
και τη συμμετοχή στην ομάδα. Παράλληλα δίνεται 
έμφαση στη δημιουργία ασφαλούς και υποστηρικτικού 
κλίματος, αλλά και στον σεβασμό της εμπειρίας των 
συμμετεχόντων. Οι γονείς αντιμετωπίζονται ως φορείς 
γνώσης και εμπειρίας, όχι ως «μαθητές» που πρέπει 
να διδαχθούν, μέσα σε μια ομάδα που λειτουργεί ως 
χώρος αποδοχής και έκφρασης των σκέψεων και των 
συναισθήματα χωρίς τον φόβο της κριτικής. 

Ο ρόλος του συντονιστή

Ο συντονιστής της Ομάδας Σχολής Γονέων είναι συνήθως 
ψυχολόγος, κοινωνικός λειτουργός ή εκπαιδευτικός 
με εξειδίκευση και γνώσεις στον συντονισμό ομάδων 
και ο ρόλος του είναι καθοριστικός στη λειτουργία 
της. Δεν λειτουργεί ως «ειδικός που διδάσκει», αλλά  
διευκολύνει τη μάθηση ενθαρρύνοντας τη συμμετοχή 
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και τη συνεργασία των γονέων μέσα σε ένα κλίμα 
ασφάλειας. Εξάλλου, η φιλοσοφία των Σχολών Γονέων 
στηρίζεται στην παραδοχή ότι οι ίδιοι αποτελούν τους 
πιο κατάλληλους γνώστες της οικογένειάς τους. Ο 
συντονιστής οργανώνει τη συζήτηση ενισχύοντας την 
ομαδική συνοχή, παρέχει επιστημονικά τεκμηριωμένες 
πληροφορίες και υποστηρίζει τους γονείς στη διαδικασία 
της αλλαγής (Χουρδάκη, 1992, 2000, 2001)

Περιεχόμενο των Ομάδων Σχολών Γονέων

Στο πλαίσιο της λειτουργίας μιας Ομάδας Σχολής Γονέων 
αναπτύσσονται εκπαιδευτικά προγράμματα, που βοηθούν 
τους γονείς να κατανοήσουν βαθύτερα τον εαυτό τους, 
τις συναισθηματικές τους αντιδράσεις και τον τρόπο με 
τον οποίο αυτές επηρεάζουν τη σχέση με τα παιδιά τους. 
Στο πλαίσιο αυτό, συχνά υλοποιούνται προγράμματα 
συναισθηματικής αγωγής, διερεύνησης της γονικής 
ταυτότητας και συναισθηματικού αλφαβητισμού, τα 
οποία λειτουργούν συμπληρωματικά και συμβάλλουν 
στην ανάπτυξη δεξιοτήτων ενσυναίσθησης, επικοινωνίας 
και αυτογνωσίας.

Οι «Ομάδες Συναισθηματικής Αγωγής» θεμελιώθηκαν 
από την ψυχολόγο Βασιλική Παππά και αφορούν την 
ενίσχυση της ικανότητας των γονέων να αναγνωρίζουν, 
να κατανοούν και να διαχειρίζονται τα συναισθήματα 
τα δικά τους και των παιδιών τους, στοχεύουν, δηλαδή, 
στην εφαρμογή της συναισθηματικής νοημοσύνης στην 
ανατροφή και διαπαιδαγώγηση των παιδιών. (Παππά,2004, 
2008) Αποτελούν έναν από τους βασικότερους άξονες 
της γονεϊκής εκπαίδευσης, καθώς η συναισθηματική 
επάρκεια του γονέα επηρεάζει άμεσα την ποιότητα της 
σχέσης με το παιδί και τη συνολική λειτουργικότητα 
της οικογένειας. Στο πλαίσιο του προγράμματος οι 
γονείς εργάζονται πάνω σε θεματικές που αφορούν 
την ικανότητα να αναγνωρίζουν, να ονομάζουν και 
να ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους, προκειμένου να 
ανταποκρίνονται με ενσυναίσθηση και σταθερότητα 
στις ανάγκες των παιδιών τους και να μειώνουν τις 
συγκρούσεις. Δημιουργούν ένα γλωσσάρι συναισθημάτων, 
μέσα από το οποίο οι γονείς εξοικειώνονται με ένα 
πλούσιο λεξιλόγιο συναισθημάτων ενισχύοντας τόσο 
τη δική τους συναισθηματική επίγνωση, όσο και την 
ικανότητά τους να βοηθούν τα παιδιά να εκφράζουν 
με ακρίβεια αυτό που βιώνουν. Ακόμα, διερευνούν τα 
μοτίβα συμπεριφοράς που υιοθετούν οι γονείς και τον 

τρόπο με τον οποίο αυτά επηρεάζουν τη συναισθηματική 
ανάπτυξη του παιδιού. 

Καθώς η γονική ταυτότητα δεν είναι στατική, αλλά 
επηρεάζεται από τις προσωπικές εμπειρίες του γονέα, 
τις αξίες που έχει υιοθετήσει, τις κοινωνικές προσδοκίες 
και τις ανάγκες του παιδιού του, το «Πρόγραμμα Γονικής 
Ταυτότητας» αποτελεί βασικό άξονα των Ομάδων 
(Παππά, 2010). Στο πλαίσιο του προγράμματος οι 
γονείς ενθαρρύνονται να αναπτύξουν μια πιο συνειδητή 
και λειτουργική γονεϊκή παρουσία υιοθετώντας ένα 
δημοκρατικό τρόπο ανατροφής. Εξασκούνται, επίσης, 
στη διάκριση μεταξύ της ενθάρρυνσης -που εστιάζει στην 
προσπάθεια του παιδιού- και του επαίνου -που εστιάζει 
στο αποτέλεσμά της- και στη χρήση του ενθαρρυντικού 
λόγου ενισχύοντας την εσωτερική κινητοποίηση του 
παιδιού. Παράλληλα, μαθαίνουν τεχνικές ενεργητικής 
ακρόασης, τρόπους διαχείρισης των συγκρούσεων και 
στρατηγικές που ενισχύουν την ανοιχτή επικοινωνία. 
Έτσι, προσεγγίζουν την έννοια του λειτουργικού γονέα, 
που είναι συναισθηματικά διαθέσιμος, σταθερός, 
συνεπής και ικανός να ανταποκρίνεται στις ανάγκες 
του παιδιού με τρόπο που προάγει την αυτονομία και 
την ψυχική ανθεκτικότητα. Ο λειτουργικός γονέας 
δεν είναι «τέλειος», αλλά είναι πάντα πρόθυμος να 
βελτιώσει τη γονεϊκή του στάση. 

Στα πλαίσια των Ομάδων Σχολών Γονέων αναπτύσσονται 
και προγράμματα εκπαίδευσης, ώστε οι γονείς να 
γίνουν «συναισθηματικοί μέντορες» (Gottman, 1997), 
να είναι σε θέση να αντιμετωπίζουν τα συναισθήματα 
του παιδιού ως ευκαιρίες για σύνδεση, καθοδήγηση και 
μάθηση βασιζόμενοι στη συναισθηματική νοημοσύνη. 
Στο πρόγραμμα αυτό οι γονείς επεξεργάζονται την ιδέα 
της «τελειότητας» και καλούνται να διερευνήσουν 
κατά πόσο αυτή είναι ρεαλιστική ή προϊόν κοινωνικών 
προσδοκιών και πώς η επιδίωξη της τελειότητας μπορεί 
να δημιουργεί άγχος, ενοχές ή συγκρούσεις. Διαχωρίζουν, 
επίσης, τις δικές τους ανάγκες και τα συναισθήματα 
από εκείνα των παιδιών και εκπαιδεύονται στην 
ανάπτυξη της ικανότητας αναζήτησης εναλλακτικών 
λύσεων μαθαίνοντας να αποφεύγουν τις αυτόματες 
αντιδράσεις και να εξετάζουν πολλαπλές επιλογές για 
την αντιμετώπιση μιας δύσκολης κατάστασης. Ακόμα, 
οι γονείς μαθαίνουν να ενισχύουν την ποιότητα της 
επικοινωνίας μέσω λειτουργικών ερωτήσεων και 
λεκτικών-μη λεκτικών μηνυμάτων που επιτρέπουν τη 
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συναισθηματική έκφραση.

ΕΝΔΕΙΚΤΙΚΟΙ ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ ΓΙΑ 
ΟΜΑΔΕΣ ΓΟΝΕΩΝ ΕΦΗΒΩΝ

Η εφηβεία αποτελεί μια κρίσιμη αναπτυξιακή περίοδο, 
κατά την οποία το παιδί μεταβαίνει σταδιακά προς 
την ενηλικίωση αναζητώντας αυτονομία, ταυτότητα 
και προσωπικό νόημα. Οι αλλαγές που συντελούνται 
σε βιολογικό, γνωστικό και συναισθηματικό επίπεδο 
επηρεάζουν τη σχέση με τους γονείς δημιουργώντας 
νέες προκλήσεις και γεμίζοντάς τους ανασφάλεια για την 
άσκηση του ρόλου τους. Στο πλαίσιο αυτό, οι Σχολές 
Γονέων καλούνται να υποστηρίξουν τους γονείς μέσα 
από θεματικές που ανταποκρίνονται στις ιδιαίτερες 
ανάγκες της ηλικιακής ομάδας 12–18 ετών. Οι θεματικές 
αυτές αντανακλούν τις ανάγκες και τις δυσκολίες της 
συγκεκριμένης αναπτυξιακής περιόδου και στοχεύουν 
στην ενίσχυση της επικοινωνίας, της συνεργασίας και 
της συναισθηματικής κατανόησης. Συγκεκριμένα οι 
θεματικές μπορούν να αφορούν : 

Αναπτυξιακά χαρακτηριστικά των παιδιών στην εφηβεία

Κοινωνικοποίηση, Παρέες και Φίλοι

Κανόνες και Όρια

Επαγγελματικός Προσανατολισμός 

Επικοινωνία γονέων-εφήβων

Χαρτζιλίκι

Σχολική Επίδοση 

Οθόνες, Διαδίκτυο, Εξαρτήσεις

Σεξουαλική Διαπαιδαγώγηση

Μετάβαση στην ενήλικη ζωή

Η ΠΡΟΣΦΟΡΑ ΤΗΣ ΣΧΟΛΗΣ ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ 
ΕΝΔΥΝΑΜΩΣΗ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ

Αναμενόμενα Οφέλη 

Η Σχολή Γονέων αποτελεί έναν θεσμό που στοχεύει 
στην ενίσχυση της γονεϊκής επάρκειας μέσα από τη 
συμμετοχή σε μια οργανωμένη Ομάδα με ασφαλές 
πλαίσιο. Ένα από τα βασικότερα οφέλη μιας Ομάδας 
Σχολής Γονέων είναι η ενίσχυση της συναισθηματικής 
επίγνωσης. 

Οι γονείς μαθαίνουν να αναγνωρίζουν τα δικά τους 

συναισθήματα, να κατανοούν πώς αυτά επηρεάζουν 
τις αντιδράσεις τους και να αντιλαμβάνονται τις 
συναισθηματικές ανάγκες των παιδιών τους φτάνοντας 
έτσι στη συναισθηματική ρύθμιση, που είναι απαραίτητη 
για μια σταθερή και λειτουργική γονεϊκή παρουσία. 
Παράλληλα, οι γονείς ενισχύουν την ικανότητά τους 
να αναγνωρίζουν και να διαχωρίζουν τις ανάγκες τους 
από εκείνες των παιδιών τους, γεγονός που συμβάλλει 
στη μείωση των συγκρούσεων και στην ανάπτυξη 
πιο υγιών μορφών επικοινωνίας που διέπονται από 
ενσυναίσθηση. 

Η Ομάδα Σχολής Γονέων συμβάλλει, επίσης, στην 
ανάπτυξη δεξιοτήτων αυτορρύθμισης, βοηθώντας τους 
γονείς να διαχειρίζονται αποτελεσματικά το άγχος, τον 
θυμό ή την απογοήτευση που μπορεί να προκύπτουν στην 
καθημερινή αλληλεπίδραση με τα παιδιά. Μαθαίνουν 
να διαχειρίζονται δύσκολες συμπεριφορές με τρόπους 
που δεν ενισχύουν την ένταση, αλλά προάγουν τη 
συνεργασία και την κατανόηση.  

Η συμμετοχή σε μια Σχολή Γονέων ενισχύει επίσης 
την επικοινωνιακή επάρκεια των γονέων. Μέσα από 
βιωματικές ασκήσεις και παραδείγματα οι συμμετέχοντες 
μαθαίνουν να εκφράζουν με σαφήνεια τις ανάγκες 
τους, να ακούν ενεργητικά και να χρησιμοποιούν 
μορφές επικοινωνίας που προάγουν τον διάλογο και 
τη συνεργασία. Χτίζουν έτσι σχέσεις με σταθερότητα 
μέσα σε ένα κλίμα εμπιστοσύνη. 

Πολύ σημαντική είναι και η ενίσχυση της αυτοπεποίθησής 
τους. Μέσα από την ανταλλαγή εμπειριών, την 
αναγνώριση των προσωπικών τους δυνατοτήτων και 
την απόκτηση νέων γνώσεων, οι γονείς αισθάνονται 
ικανοί να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του ρόλου 
τους, καθώς μεταβαίνουν από την ενστικτώδη αντίδραση 
στη συνειδητή και ενημερωμένη γονεϊκή πρακτική. 
Έτσι, αντλούν ευχαρίστηση και ικανοποίηση από την 
άσκηση του ρόλου τους. 

Ερευνητικά ευρήματα για την αποτελεσματικότητα 
των Ομάδων Σχολών Γονέων

Η έρευνα του Κοσμόπουλου (2019) εξετάζει τον τρόπο 
με τον οποίο η μακροχρόνια συμμετοχή σε Ομάδες 
Γονέων επηρεάζει τη λειτουργία της οικογένειας και 
τον γονεϊκό ρόλο. Η μελέτη βασίστηκε στη σημαντική 
εμπειρία του ερευνητή από τη διοργάνωση πολλών 
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Σχολών Γονέων σε ποικίλα πλαίσια (σχολεία, δήμους, 
παιδικούς σταθμούς, κέντρα ειδικών θεραπειών) 
συμπεριλαμβανομένων ομάδων γονέων παιδιών με 
Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος. 

Η έρευνα υλοποιήθηκε με ημιδομημένες συνεντεύξεις 
στις οποίες συμμετείχαν 14 γονείς (12 γυναίκες, 2 
άνδρες), εκ των οποίων οι 8 συμμετείχαν σε ομάδες για 
πολλά χρόνια και οι 6 για περίπου τέσσερα χρόνια. Οι 
συνεντεύξεις επέτρεψαν στους γονείς να εκφραστούν 
ελεύθερα προσφέροντας πλούσιο υλικό για ανάλυση.

Η ανάλυση των απαντήσεων σχετικά με τα οφέλη από 
τη συμμετοχή των γονέων στην Ομάδα Σχολής Γονέων 
συνδέεται με σημαντική συνεισφορά σε πολλαπλά 
επίπεδα της γονεϊκής λειτουργίας. Αρχικά, οι γονείς 
ανέφεραν ότι η εμπλοκή τους στην ομάδα συνέβαλε 
στην απόκτηση νέων γνώσεων, στη σφαιρική αντίληψη 
των καταστάσεων και σε μια γενικότερη ευελιξία, που 
τους βοήθησε να γίνουν πιο αποτελεσματικοί στον ρόλο 
τους. Παράλληλα, η συμμετοχή στην Ομάδα Γονέων 
λειτούργησε ως πλαίσιο κοινωνικής ενσωμάτωσης και 
δικτύωσης, καθώς είχαν την ευκαιρία να έρθουν σε επαφή 
με γονείς που αντιμετώπιζαν παρόμοιες προκλήσεις, 
να ανταλλάξουν εμπειρίες και να αναπτύξουν σχέσεις 
εμπιστοσύνης και αλληλοϋποστήριξης. Η αίσθηση 
της κοινότητας λειτούργησε προστατευτικά απέναντι 
στο άγχος και την απομόνωση που συχνά συνοδεύουν 
τον γονεϊκό ρόλο. Τα ευρήματα καταδεικνύουν 
επίσης σημαντικές αλλαγές στη συμπεριφορά και 
στις καθημερινές πρακτικές τους. Οι συμμετέχοντες 
ανέφεραν ότι μέσα από τη συστηματική συμμετοχή 
τους ανέπτυξαν μεγαλύτερη ψυχραιμία, βελτίωσαν 
την ποιότητα της επικοινωνίας με τα παιδιά τους και 
υιοθέτησαν πιο ώριμες και στοχαστικές αντιδράσεις. 
Η αυξημένη ικανότητα αυτορρύθμισης οδήγησε σε 
πιο συνειδητές παρεμβάσεις στον γονεϊκό ρόλο. Η 
μεταφορά των γνώσεων από την Σχολή Γονέων στο 
οικογενειακό περιβάλλον είχε θετική επίδραση στη 
συνολική λειτουργία της οικογένειας. Οι σχέσεις 
γονέων–παιδιών βελτιώθηκαν, η επικοινωνία έγινε πιο 
ουσιαστική και οι εντάσεις μειώθηκαν. Σε ορισμένες 
περιπτώσεις η συμμετοχή στην Ομάδα συνέβαλε ακόμη 
και στη βελτίωση των σχέσεων σε οικογένειες που 
βρίσκονταν σε διαδικασία διαζυγίου υποδεικνύοντας 
την ευρύτερη συστημική επίδραση της παρέμβασης. 
Όλοι οι συμμετέχοντες εξέφρασαν έντονα θετική στάση 

απέναντι στην Ομάδα Σχολής Γονέων δηλώνοντας ότι 
θα την πρότειναν ανεπιφύλακτα σε άλλους γονείς.

ΕΝΔΕΙΚΤΙΚΗ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ ΣΤΟ 
ΠΛΑΙΣΙΟ ΣΧΟΛΗΣ ΓΟΝΕΩΝ

Στη συνέχεια παρουσιάζεται ένα παράδειγμα δραστηριότητας 
από συνάντηση Ομάδας Σχολής Γονέων που συντόνισε 
η συντάκτρια της παρούσας εργασίας στα πλαίσια 
προγράμματος γονεϊκής εκπαίδευσης. 

Στο πλαίσιο του προγράμματος γονικού συναισθηματικού 
αλφαβητισμού  εφαρμόστηκε η δραστηριότητα με τίτλο 
«Ιδανικός γονέας – Ιδανικό παιδί», μια θεματική που 
στοχεύει στην ανάδειξη των συνειδητών και ασυνείδητων 
προσδοκιών που διαμορφώνουν τη γονεϊκή στάση. Η 
δραστηριότητα υλοποιήθηκε σε πέντε διαδοχικά στάδια.

Στάδιο 1: Τέθηκε στην ομάδα η ερώτηση αν υπάρχει ο 
ιδανικός γονέας και πώς τον φαντάζεται ο καθένας. Αφού 
ακούστηκαν οι απόψεις των γονέων, τους δόθηκε χαρτί 
και εργάστηκαν ατομικά για δέκα λεπτά καταγράφοντας 
στην αριστερή στήλη τα χαρακτηριστικά που, κατά 
τη γνώμη τους, συγκεντρώνει ένας «τέλειος γονέας». 
Κάποιοι, μάλιστα, επέλεξαν να τα ιεραρχήσουν. Η 
διαδικασία αυτή λειτούργησε ως αφετηρία για την 
εξωτερίκευση των προσωπικών τους προτύπων, των 
αξιών και των εσωτερικευμένων κοινωνικών κανόνων 
που επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο ο καθένας τους 
αντιλαμβάνεται τον ρόλο του. 

Στάδιο 2: Για δέκα (10’) λεπτά ο καθένας κατέγραψε 
στη δεξιά στήλη τα χαρακτηριστικά του «ιδανικού 
παιδιού». 

Στάδιο 3: Μόλις ολοκλήρωσαν, συζητήθηκαν στην 
ολομέλεια τα χαρακτηριστικά που ο καθένας είχε 
σημειώσει. 

Στάδιο 4: Επιχείρησαν να αντιστοιχίσουν τις δύο 
στήλες σκεφτόμενοι την πρόταση «ένας γονιός που 
είναι υπομονετικός, έχει ένα παιδί που είναι/φέρεται 
…» και αντίστοιχα «ένα παιδί που δείχνει σεβασμό, θα 
έχει έναν γονέα που είναι/φέρεται … ». Προσπάθησαν, 
έτσι, να σκεφτούν αν ένα χαρακτηριστικό του ιδανικού 
γονέα ταιριάζει με ένα χαρακτηριστικό του ιδανικού 
παιδιού και αντίστροφα. 

Στάδιο 5: Ακολούθησε συζήτηση στην ολομέλεια. 
Αναφέρθηκε το θέμα της συναισθηματικής νοημοσύνης και 
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μέσα από τη συζήτηση οι γονείς οδηγήθηκαν στη σκέψη 
ότι όσα στοιχεία κατέγραψαν φαίνονται ιδανικά, ωστόσο 
είναι ρεαλιστικά και σχετίζονται με τον συναισθηματικό 
μέντορα. Έφτασαν στη συνειδητοποίηση ότι κάθε 
«ιδανικός» ρόλος αφορά επί της ουσίας συμπεριφορές, 
που μεταβάλλονται αναλόγως των περιστάσεων, κάτι 
που, όμως, έρχεται σε αντίθεση  με το «ιδανικό», που 
αφορά μια σταθερή κατάσταση. Έτσι, έφτασαν στο 
συμπέρασμα ότι ο «ιδανικός γονέας» και το «ιδανικό 
παιδί» δεν υφίστανται. 

Το στάδιο της αντιστοίχισης αποτέλεσε το σημείο 
εκκίνησης για μια βαθύτερη συζήτηση γύρω από την 
έννοια του «ιδανικού», τις ρεαλιστικές προσδοκίες 
και τη σημασία της αποδοχής της μοναδικότητας κάθε 
παιδιού.

Η τελική συζήτηση επικεντρώθηκε σε ζητήματα, 
όπως οι γονεϊκές προσδοκίες, η ιδιοσυγκρασία του 
παιδιού και η επίδρασή της στη συμπεριφορά του, 
καθώς και ο τρόπος με τον οποίο οι γονείς μπορούν 
να μετακινηθούν από το ιδεατό στο ρεαλιστικό. Οι 
γονείς μοιράστηκαν προσωπικούς προβληματισμούς, 
αναγνώρισαν πιέσεις που ασκούν στον εαυτό τους και 
στα παιδιά τους, συνειδητοποίησαν ότι οι προσδοκίες 
τους συχνά διαμορφώνονται από κοινωνικά πρότυπα 
και όχι από τις πραγματικές ανάγκες του παιδιού και 
διατύπωσαν νέες, πιο λειτουργικές προσεγγίσεις. 

Γονέας 1

Γονέας 2

Γονέας 3

Γονέας 4
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Γονέας 5

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΣΜΟΙ

Η παρούσα εργασία ανέδειξε με σαφήνεια ότι η 
ύπαρξή των Ομάδων Σχολών Γονέων αποτελεί μια 
ουσιαστική κοινωνική ανάγκη, η οποία προκύπτει από 
τις αυξανόμενες απαιτήσεις της σύγχρονης οικογένειας 
και λειτουργούν ως αναγκαίος θεσμός πρόληψης και 
ενδυνάμωσης.

Τα ερευνητικά δεδομένα και η βιβλιογραφία επιβεβαιώνουν 
ότι η συμμετοχή των γονέων σε Ομάδες Σχολών 
Γονέων συμβάλλει ουσιαστικά μέσω του ασφαλούς 
πλαισίου των Ομάδων στην ενίσχυση των δεξιοτήτων 
γονεϊκότητας, στην προσωπική τους ανάπτυξη, στη 
συνειδητή άσκηση του ρόλου τους και τελικά στη 
βελτίωση της οικογενειακής λειτουργίας. 

Ωστόσο, η ανάλυση ανέδειξε και σημαντικούς 
προβληματισμούς. Παρά τη σημασία του θεσμού, 
η πρόσβαση στις Σχολές Γονέων και η λειτουργία 
τους εξαρτάται από τη διαθεσιμότητα δομών, την 
ενημέρωση των γονέων και την ύπαρξη κατάλληλα 
εκπαιδευμένων συντονιστών. Η ανάγκη για συνεχή 
επιμόρφωση των επαγγελματιών, η διασφάλιση της 
ποιότητας των προγραμμάτων και η ενσωμάτωση 
σύγχρονων επιστημονικών δεδομένων αποτελούν 
κρίσιμες προϋποθέσεις για την αποτελεσματικότητα 
του θεσμού. 

Επιπλέον, η συνεχής μεταβολή των κοινωνικών συνθηκών 
—όπως η ψηφιακή πραγματικότητα, οι νέες μορφές 
οικογένειας και η αύξηση των ψυχοκοινωνικών δυσκολιών 
των παιδιών και των εφήβων— απαιτεί την ανανέωση 
των θεματικών και την προσαρμογή των προγραμμάτων 
στις σύγχρονες ανάγκες. Αναδεικνύεται, ακόμα, η ανάγκη 
για συστηματική αξιολόγηση των Σχολών Γονέων, 
ώστε να τεκμηριώνεται η αποτελεσματικότητά τους 

και να ενισχύεται η θέση τους ως θεσμού πρόληψης 
και υποστήριξης της οικογένειας. 

Τέλος, κρίνεται σημαντική η συστηματικότερη ενημέρωση 
και ενεργότερη συμμετοχή των γονέων σε προγράμματα 
γονεϊκής εκπαίδευσης. Παρά τη θετική στάση πολλών 
γονέων, η συμμετοχή συχνά παραμένει αποσπασματική 
και η ενημέρωση για τη λειτουργία των Σχολών Γονέων 
ελλιπής. Η σύγχρονη οικογένεια χρειάζεται σταθερά 
σημεία αναφοράς και υποστήριξης, και το σχολείο 
αποτελεί τον πλέον κατάλληλο χώρο για την ανάπτυξη 
τέτοιων προγραμμάτων. Η ενσωμάτωση των Σχολών 
Γονέων μέσα στο σχολικό περιβάλλον ενισχύει τη 
συνεργασία σχολείου–οικογένειας, διευκολύνει τη 
συμμετοχή των γονέων, μειώνει τα εμπόδια πρόσβασης 
και δημιουργεί μια κοινότητα μάθησης που στηρίζει 
τόσο τους ενήλικες όσο και τα παιδιά. Η συστηματική 
λειτουργία Σχολών Γονέων σε κάθε σχολική μονάδα 
θα μπορούσε να αποτελέσει μια ουσιαστική επένδυση 
στην πρόληψη, στην ψυχική υγεία και στη συνολική 
ευημερία της οικογένειας, αναδεικνύοντας τον θεσμό 
ως αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαιδευτικής και 
κοινωνικής πολιτικής.
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Η συμβολή του επαγγελματικού προσανατολισμού σε παιδιά με 
οριακή νοημοσύνη: Μελέτη περίπτωσης
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Εκπαιδεύτρια Ενηλίκων / Σύμβουλος Γονέων
Parent Educator Attachment Parenting/Θετική διαπαιδαγώγηση
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Μέλος του Πανελλήνιου Συνδέσμου Συντονιστών Σχολών Γονέων

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Τι είναι το Τεστ Επαγγελματικού 
Προσανατολισμού;

Το Τεστ Επαγγελματικού Προσανατολισμού 
επικεντρώνεται, κατά κύριο λόγο, στην ενίσχυση 
και ανάπτυξη της ατομικής προσωπικότητας των 
μαθητών και μαθητριών, λαμβάνοντας υπόψη στοιχεία 
ιδιοσυγκρασίας, ταλέντου, δεξιοτήτων, κλίσεων και 
άλλων ιδιαίτερων χαρακτηριστικών. 

Λαμβάνονται υπόψη όλες οι ιδιαιτερότητες κάθε 
μαθητή ή μαθήτριας, προκειμένου να διαμορφωθεί ο 
κατάλληλος συνδυασμός προσωπικών χαρακτηριστικών 
και απαιτήσεων ακαδημαϊκού περιβάλλοντος σπουδών 
αφενός, με την “κουλτούρα” και τις προϋποθέσεις 
εργασιακών πλαισίων καριέρας και τομέων ειδικότητας, 
αφετέρου.

Στο Κέντρο Αγωγής Παιδιού και Εφήβου «ΕΞΕΛΙΞΗ» 
θέτουμε ως προτεραιότητα την απάντηση  από την 
μεριά των εφήβων σε τρία κρίσιμα ερωτήματα : ποιος 
είσαι- τι θέλεις – τι μπορείς να κάνεις. 

Ο επαγγελματικός προσανατολισμός υλοποιείται με την 
αξιοποίηση ενός επιστημονικού εργαλείου διαχωρισμένου 
σε δύο επίπεδα : διαγνωστικό και πληροφοριακό.

Το διαγνωστικό επίπεδο αφορά τη χορήγηση ενός 
έγκυρου αντικειμενικού ψυχομετρικού εργαλείου που 
έχει σταθμιστεί στην Ελλάδα και όλη την Ευρωπαϊκή 
Ένωση. Το συγκεκριμένο επιστημονικό εργαλείο 
( Ariston Candidate) είναι προσαρμοσμένο στην 

ελληνική πραγματικότητα και άμεσα συνδεδεμένο με 
το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Διερευνά μέσα από 
αντικειμενικά μετρήσιμες δοκιμασίες με 450 ερωτήματα 
μέσα σε ένα ελεγχόμενο περιβάλλον τα εξής δεδομένα : 
α) προσωπικότητα , β) κλίσεις, ικανότητες , προτιμήσεις 
, γ) αυτοεκτίμηση και δ) έλεγχος εστίασης. 

Στο πληροφοριακό επίπεδο παρουσιάζεται μία αναλυτική 
αναφορά βασισμένη στα αποτελέσματα του σταθμισμένου 
εργαλείου και παρέχονται επεξηγηματικές συμβουλές 
επαγγελματικού προσανατολισμού προσαρμοσμένες 
στις ατομικές ανάγκες κάθε εφήβου.

ΘΕΩΡΙΑ HOLLAND

Μία από τις πιο αντιπροσωπευτικές τυπολογικές 
θεωρίες της επαγγελματικής ανάπτυξης είναι η θεωρία 
του Holland. Η βασική παραδοχή της θεωρίας είναι ότι 
οι άνθρωποι έχουν κοινά χαρακτηριστικά, γι’ αυτό και 
ανήκουν σε έξι τύπους προσωπικότητας – Ρεαλιστικός, 
Ερευνητικός, Καλλιτεχνικός, Κοινωνικός, Επιχειρηματικός 
και Συμβατικός – και ότι αντίστοιχα υπάρχουν και έξι 
τύποι επαγγελματικών περιβαλλόντων, καθώς η θεωρία 
Holland, ανήκει στις θεωρίες ταιριάσματος ανθρώπου και 
περιβάλλοντος  (Αργυροπούλου, 2022). Η επαγγελματική 
επιλογή δεν θεωρείται τυχαία, αλλά συνδέεται με την 
ανάγκη του ατόμου να εκφράσει την προσωπικότητά 
του μέσα από ένα περιβάλλον που του ταιριάζει. Έτσι, 
η καλή αντιστοίχιση μεταξύ τύπου ατόμου και τύπου 
περιβάλλοντος οδηγεί σε μία μεγαλύτερη επαγγελματική 
ικανοποίηση και σταθερότητα, ενώ η ασυμφωνία μπορεί 
να δημιουργήσει δυσκολίες ή αμφιβολίες.
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ΙΣΤΟΡΙΚΟ ΜΕΛΕΤΗΣ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ 

Σε ηλικία 4,5 ετών πέρασε την πρώτη διάγνωση με 
παραπομπή από την νηπιαγωγό. Προέκυψε ότι είναι 
παρορμητικός, αλλά είναι συνεργάσιμος, με καλό ρυθμό, 
γρήγορη εκτέλεση εντολών και καλό επίπεδο γενικών 
γνώσεων. Επιτρέπουν τη φοίτηση στο νηπιαγωγείο.  

Κάνει λογοθεραπεία εργοθεραπεία και ειδικό παιδαγωγικό.

Το 2016 (νηπιαγωγείο) περνάει από ΚΕΔΑΣΥ. Το wisc 
δίνει νοητικό δυναμικό στο μέσο φυσιολογικό επίπεδο 
σε σχέση με άλλα παιδιά της ίδιας ηλικίας. 

Διάγνωση: στοιχεία διασπάσεις προσοχής και 
υπερκινητικότητα.

Το 2019 (Δ’ Δημοτικού) με παραπομπή από τη δασκάλα 
της τάξης περνάει πάλι από τα ΚΕΔΑΣΥ.  

Διάγνωση : ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (δυσλεξία) 
και σύνδρομο ελλειμματικής προσοχής. 

Από την άτυπη αξιολόγηση του νοητικού του δυναμικού η 
λεκτική και πρακτική νοημοσύνη κυμαίνεται στα πλαίσια 
του μέσω φυσιολογικού σε σύγκριση με τα παιδιά της 
αντίστοιχης χρονολογικής ηλικίας. Παρουσιάζει επίσης 
σταδιακή κόπωση σταδιακή και αγχώδεις αντιδράσεις.

Το 2022 (Στ΄ Δημοτικού) γίνεται επανέλεγχος από 
το ΚΕΔΑΣΥ. 

Διάγνωση : Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (δυσλεξία) 
και σύνδρομο ελλειμματικής προσοχής 

Με την άτυπη νοητική αξιολόγηση το νοητικό επίπεδο 
βρίσκεται στο μέσο φυσιολογικό επίπεδο.

Ο μαθητής έκανε ειδικό παιδαγωγικό απευθείας στην 
Β’ Γυμνασίου. Μέχρι τότε είχε δίπλα του δασκάλα 
γενικής αγωγής, που τον βοηθούσε με τα μαθήματα 
του σχολείου. Ωστόσο δεν εκπαιδεύτηκε καθόλου σε 
στρατηγικές.  

Από τον Γενάρη του 2025 λαμβάνει φαρμακευτική 
αγωγή για τη ΔΕΠ-Υ.  (Concerta 18, 1x ημέρα) και 
αυτό τον έχει βοηθήσει πολύ. 

Στην Γ’ Γυμνασίου παρακολουθούσε συνεδρίες με 
ψυχολόγο, ωστόσο η συνεργασία τους δεν ήταν καλή 
και δεν βοηθήθηκε καθόλου. Με δική του επιθυμία 
τη σταμάτησε. 

Αποτελέσματα Detroit - ΛαΤω

-Το πηλίκο μαθησιακής επάρκειας βρίσκεται στα 
πλαίσια του φυσιολογικού (88), ωστόσο το πηλίκο 
γλωσσικής επάρκειας κινείται σε επίπεδο χαμηλό φυ-
σιολογικό-οριακό (75). 

- Δυσκολία εντοπίζεται στη λεπτή κινητικότητα και 
τις γραφοκινητικές δραστηριότητες.  

-Πολύ έντονες δυσκολίες παρουσιάζονται στην ικα-
νότητά του να αποκτά, να κατανοεί έννοιες. (4-) και 
να τις οργανώνει σε κατηγορίες. Δυσκολεύεται επί-
σης να χρησιμοποιήσεις τις έννοιες στον λόγο του 
(4). Ελλείψεις έχει και στο κομμάτι της κατανόησης 
της δομής του λόγου, με αποτέλεσμα να κάνει συντα-
κτικά και γραμματικά λάθη. (3-)

Προφίλ 

Ο μαθητής δυσκολεύεται να αναγνωρίζει και να εκφράζει 
τα συναισθήματά του, δεν μπορεί να αντιληφθεί τι του 
συμβαίνει και δεν ξέρει πως να  διαχειριστεί οτιδήποτε 
σχετικό με τον εαυτό του, αλλά και τους γύρω του. Δεν 
έχει μάθει να ζητάει βοήθεια δεν ξέρει τι σημαίνει να 
σε βοηθούν. Δυσκολεύεται στη διαχείριση δύσκολων 
περιστατικών με παιδιά της ηλικίας του, έχει έντονο 
θυμό που δεν τον ελέγχει και θέλει να εκτονωθεί, οπότε 
συγκρούεται έντονα, αλλά μετά το συνειδητοποιεί και 
ζητάει συγνώμη. Γνωρίζει κάποιες τεχνικές διαχείρισης, 
αλλά δεν μπορεί να τις εφαρμόσει. Κατά διαστήματα 
κάνει πισωγυρίσματα, ειδικά στο συναισθηματικό 
κομμάτι. Μετά το χάπι αυτά τα περιστατικά έχουν 
κάπως μετριασθεί. 

Έχει έντονο άγχος σε σχέση με την ικανότητά του να 
μεταφέρει τη σκέψη του σε κάποιον τρίτο.  Ωστόσο, 
συνάπτει και διατηρεί φιλίες.

Δεν έχει ικανοποιητικό εργασιακό κίνητρο, ο λόγος του 
είναι πάρα πολύ απλός,  παράγει κείμενο χωρίς καλή 
συντακτική δομή. Δυσκολεύεται να διαχειριστεί το 
καθημερινό του πρόγραμμα και τις υποχρεώσεις του, 
αν και σε αυτό έχει παρουσιάσει βελτίωση. 

ΑΞΙΟΛΟΓΙΚΗ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ

Ο  μαθητής Ε.  αποφάσισε να συμμετάσχει στη 
διαδικασία επαγγελματικού προσανατολισμού, έπειτα 
από παρότρυνση της μητέρας του. Μέσα από αυτή 
τη διαδικασία, ελπίζει να ανακαλύψει ένα επάγγελμα 
που θα του ταιριάζει και θα τον εκφράζει στο μέλλον.

Περιγραφή εαυτού
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Ως προσωπικότητα, περιγράφει τον εαυτό του ως έξυπνο, 
ευγενικό και κοινωνικό άτομο. Αναγνωρίζει, ωστόσο, 
ότι είναι παρορμητικός και μερικές φορές αδιάφορος 
για ορισμένα ζητήματα.

Η μητέρα του εργάζεται ως ιδιωτική υπάλληλος, ενώ 
ο πατέρας του ασχολείται με μεταφορές. Το σχολείο 
δεν του αρέσει ιδιαίτερα· νιώθει ότι τον καταπιέζει. 
Καθημερινά αφιερώνει δυόμισι ώρες σε κέντρο μελέτης.

Το αγαπημένο του μάθημα είναι η Χημεία, στην οποία 
έχει βαθμό 16. Στα υπόλοιπα μαθήματα, οι επιδόσεις 
του είναι: Μαθηματικά 14, Φυσική 14, Αρχαία 13, 
«Ελένη» 16, Γλώσσα και Λογοτεχνία 14, Ιστορία 16.

Στον ελεύθερο χρόνο του ασχολείται με την ποδηλασία, 
συναντά τους φίλους του για βόλτες με ποδήλατο και, 
κάποιες φορές, ζωγραφίζει.

Έχει σκεφτεί να ακολουθήσει επαγγέλματα όπως ο 
κομμωτής ή  γυμναστής σε αθλητική ομάδα. Φιλοδοξεί 
το μελλοντικό του επάγγελμα να του εξασφαλίζει 
οικονομική σταθερότητα και να του προσφέρει χαρά. 
Φαντάζεται ότι μια καθημερινή ημέρα στο επάγγελμα 
που τον ενδιαφέρει θα συνδυάζει πίεση με στιγμές 
χαλάρωσης.

Μεγαλύτερη ανησυχία του είναι το άγχος των εξετάσεων 
και η επαγγελματική αποκατάσταση. Σε δέκα χρόνια 
οραματίζεται τον εαυτό του να εργάζεται, να ζει 
ανεξάρτητος σε κάποια χώρα της Ανατολής ή στις 
Ηνωμένες Πολιτείες. Αν δεν καταφέρει να πετύχει το 
στόχο του στο εξωτερικό, σκοπεύει να εργαστεί στην 
Ελλάδα στο επάγγελμα που αγαπά. Οι γονείς του τού 
προτείνουν την κατεύθυνση του φυσικοθεραπευτή.

Σημαντικό ρόλο στις αποφάσεις του παίζουν ο ίδιος, 
οι γονείς του και οι φίλοι του. 

Γραπτές Ασκήσεις

ΤΙ ΘΕΛΩ;

Αν μπορούσε να είναι κάποιος, θα ήθελε να είναι 
επαγγελματίας ποδηλάτης. Το κύριο ζητούμενό του 
είναι να κάνει ένα επάγγελμα που του αρέσει.

Η ιδανική ημέρα για εκείνον περιλαμβάνει ξύπνημα 
χωρίς ξυπνητήρι, περίπατο, άσκηση, ξεκούραση και 
καλό ύπνο. Τον ενθουσιάζουν η ανυπομονησία για 
κάτι ευχάριστο, η επιτυχία ενός εγχειρήματος και οι 

εκπλήξεις.

Εμπόδια και Γέφυρες

Ο στόχος του είναι να καταφέρει να κάνει το επάγγελμα 
που επιθυμεί χωρίς να τον καταβάλλει το άγχος για 
τυχόν λάθη. Ως εμπόδια αναγνωρίζει την τάση του να 
ξεχνά υποχρεώσεις και να αποπροσανατολίζεται από 
τον στόχο του. Ωστόσο, θεωρεί ότι η ευγένεια και η 
ικανότητά του να διαχειρίζεται πιεστικές καταστάσεις 
είναι δυνατά του σημεία (γέφυρες).

1.	 Επαγγελματικές Αξίες

Δίνει έμφαση σε αξίες όπως: οικονομική σταθερότητα, 
ευχάριστο εργασιακό περιβάλλον, δυνατότητες 
εξέλιξης, ανεξαρτησία, δημιουργικότητα, χρόνος για 
προσωπική ζωή, απόκτηση γνώσεων, αξιοποίηση 
ικανοτήτων, κοινωνικές επαφές, προσωπική 
ικανοποίηση, διασκέδαση, σωματική και πνευματική 
δραστηριότητα, ποικιλία και δράση.

2.	 ΔΙΕΡΕΎΝΗΣΗ ΕΑΥΤΟΎ
2.1.	 Χαρακτηριστικά

•	Σωματικά: ευλύγιστος, ανθεκτικός, με οξεία 
όραση, καλά αντανακλαστικά, αθλητικός, 
γυμνασμένος.
•	Διανοητικά: καλλιτεχνικός, δημιουργικός, 
προνοητικός, εύστροφος, ανοιχτόμυαλος, 
πρακτικός, ετοιμόλογος, με μηχανικές δεξιότητες.
•	Συναισθηματικά: εσωστρεφής, φιλόδοξος, 
αποφασιστικός, συναισθηματικός, ενθουσιώδης, 
υπομονετικός, ριψοκίνδυνος, επίμονος, δυναμικός, 
νευρικός.
•	Κοινωνικά: ευχάριστος, φιλικός, ευγενικός, 
κοινωνικός, ομιλητικός, εχέμυθος, έμπιστος, 
συμπονετικός, μοναχικός, ειλικρινής.

2.2.	 Δεξιότητες
•	Διαχείριση χρόνου: ολοκληρώνει εργασίες 
εντός προθεσμιών, προπονείται με πρόγραμμα 
για να επιτύχει στόχους.
•	Οργανωτικές: οργανώνει τα αντικείμενά του 
για να τα βρίσκει εύκολα.
•	Σωματικές: αντέχει στις καιρικές συνθήκες, 
ασχολείται με σπορ, επιδιορθώνει και συναρμολογεί 
αντικείμενα.
•	Δημιουργικές: ζωγραφίζει, διακοσμεί, μαγειρεύει 
πρωτότυπες συνταγές.
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•	Κοινωνικές: ενδιαφέρεται για την ευημερία 
των άλλων.
•	Επικοινωνιακές: διατυπώνει επιχειρήματα, 
διαφωνεί ήρεμα ακόμη κι όταν ενοχλείται.
•	Ερευνητικές: αξιοποιεί πηγές πληροφόρησης.
•	Οικονομικές: αντιλαμβάνεται την αξία των 
χρημάτων και κάνει στοχευμένες αγορές.
•	Συνεργασίας: συμβάλλει με ιδέες σε ομαδικές 
εργασίες.
•	Προσαρμογής: κάνει εύκολα γνωριμίες σε 
νέες πόλεις, προσαρμόζεται σε νέες τάξεις και 
απολαμβάνει τις νέες εμπειρίες.

Πρόγραμμα Παρέμβασης και Υποστήριξης Μαθητή 
– Επαγγελματικός Προσανατολισμός & Ενδυνάμωση

1. Σκοπός της Παρέμβασης

Η παρέμβαση στοχεύει στη συστηματική υποστήριξη 
του Ευάγγελου, ώστε να:

•	αναγνωρίσει με σαφήνεια τα ενδιαφέροντα, 
τις αξίες και τις δεξιότητές του,

•	ενισχύσει την αυτογνωσία και την επαγγελματική 
του ταυτότητα,

•	αναπτύξει δεξιότητες λήψης αποφάσεων, 
οργάνωσης και διαχείρισης άγχους,

•	διαμορφώσει ρεαλιστικούς και επιτεύξιμους 
επαγγελματικούς στόχους,

•	ενδυναμωθεί ως προς την αυτοπεποίθηση και 
την επαγγελματική του προοπτική.

Το πρόγραμμα αξιοποιεί τα δεδομένα της αξιολόγησης, 
τις γραπτές ασκήσεις, τις προσωπικές του αναφορές 
και το προφίλ δεξιοτήτων του.

2. Ανάλυση Προφίλ Μαθητή – Σημεία Αναφοράς για 
την Παρέμβαση

2.1. Προσωπικότητα & Αυτοαντίληψη

Ο Ευάγγελος περιγράφει τον εαυτό του ως έξυπνο, 
ευγενικό και κοινωνικό, με παρορμητικότητα και 
περιστασιακή αδιαφορία. Η αυτοεικόνα του είναι 
θετική, αλλά όχι σταθερή, και επηρεάζεται από το 
άγχος και την πίεση του σχολείου.

2.2. Σχολική Επίδοση & Μαθησιακό Προφίλ

•	Σταθερές επιδόσεις σε θετικές επιστήμες 
(Χημεία, Φυσική, Μαθηματικά).
•	Καλές επιδόσεις σε θεωρητικά μαθήματα όταν 
υπάρχει ενδιαφέρον.
•	Δυσφορία απέναντι στη σχολική πίεση, αλλά 
ικανότητα συνέπειας (2,5 ώρες μελέτη καθημερινά).
•	Υψηλή κινητική και σωματική ενέργεια, ανάγκη 
για πρακτική μάθηση.

2.3. Ενδιαφέροντα & Κλίσεις

•	 Ισχυρή σύνδεση με τον αθλητισμό και την 
ποδηλασία.
•	Δημιουργικές τάσεις (ζωγραφική, διακόσμηση).
•	Ενδιαφέρον για επαγγέλματα με δράση, 
επαφή με κόσμο και σωματική δραστηριότητα 
(κομμωτής, γυμναστής).
•	Επιθυμία για οικονομική σταθερότητα και 
ανεξαρτησία.

2.4. Αξίες & Κίνητρα

•	Ανεξαρτησία, δημιουργικότητα, εξέλιξη, 
κοινωνικότητα, δράση, ισορροπία ζωής–εργασίας.
•	 Ισχυρή ανάγκη για επάγγελμα που «του αρέσει» 
και τον εκφράζει.
•	Φόβος για άγχος εξετάσεων και επαγγελματική 
αβεβαιότητα.

2.5. Δεξιότητες
•	Σωματικές: αντοχή, ευλυγισία, αντανακλαστικά.
•	Διανοητικές: δημιουργικότητα, πρακτική σκέψη, 
μηχανικές δεξιότητες.
•	Κοινωνικές: φιλικός, ευγενικός, συνεργατικός.
•	Επικοινωνιακές: διατυπώνει επιχειρήματα, 
διαφωνεί ήρεμα.
•	Οργανωτικές: διαχείριση χρόνου, οργάνωση 
αντικειμένων.
•	Προσαρμοστικές: άνεση σε νέες εμπειρίες και 
περιβάλλοντα.

3. ΣΤΌΧΟΙ ΠΑΡΈΜΒΑΣΗΣ

3.1. Γενικοί Στόχοι

•	Ανάπτυξη επαγγελματικής αυτογνωσίας.

•	Ενίσχυση δεξιοτήτων λήψης αποφάσεων.

•	Διαχείριση άγχους και ενίσχυση αυτοπεποίθησης.
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•	Σύνδεση ενδιαφερόντων με ρεαλιστικές 
επαγγελματικές επιλογές.

•	Καλλιέργεια επαγγελματικής ωριμότητας.

3.2. Ειδικοί Στόχοι

Αναγνώριση επαγγελματικών αξιών και προτεραιοτήτων.

Ενίσχυση της ικανότητας θέσπισης στόχων 
(βραχυπρόθεσμων–μακροπρόθεσμων).

Εξάσκηση σε δεξιότητες οργάνωσης και συνέπειας.

•	 Διερεύνηση επαγγελμάτων που συνδυάζουν 
δράση, δημιουργικότητα και κοινωνικότητα.
•	 Ενίσχυση της επαγγελματικής ταυτότητας μέσα 
από βιωματικές δραστηριότητες.

4. ΣΧΕΔΙΑΣΜΌΣ ΠΑΡΈΜΒΑΣΗΣ – ΔΟΜΉ 
ΠΡΟΓΡΆΜΜΑΤΟΣ

4.1. Συνεδρία 1 – Επαγγελματική Αυτογνωσία

•	 Ανάλυση ενδιαφερόντων (RIASEC, Holland).
•	 Καταγραφή αξιών και προτεραιοτήτων.
•	 Σύνδεση προσωπικών χαρακτηριστικών με 
επαγγελματικές επιλογές.

4.2. Συνεδρία 2 – Δεξιότητες & Δυνατά Σημεία

1.	Χαρτογράφηση δεξιοτήτων (σωματικών, 
κοινωνικών, δημιουργικών).
2.	Αναγνώριση «γέφυρων» και «εμποδίων».

3.	Σύνδεση δεξιοτήτων με επαγγελματικούς ρόλους.

4.3. Συνεδρία 3 – Επαγγελματικές Επιλογές
•	Διερεύνηση επαγγελμάτων που ταιριάζουν στο 
προφίλ του (π.χ. αθλητισμός, φυσικοθεραπεία, 
personal training, τεχνικά επαγγέλματα, δημιουργικά 
επαγγέλματα).
•	Παρουσίαση ρεαλιστικών διαδρομών σπουδών.
•	Συζήτηση για επαγγελματικές προοπτικές στην 
Ελλάδα και στο εξωτερικό.

4.4. Συνεδρία 4 – Διαχείριση Άγχους & Οργάνωση

•	 Τεχνικές διαχείρισης άγχους εξετάσεων.
•	 Στρατηγικές οργάνωσης χρόνου και στόχων.

•	 Ενίσχυση αυτοπεποίθησης.

4.5. Συνεδρία 5 – Σχεδιασμός Επαγγελματικού Πλάνου

•	 Δημιουργία προσωπικού επαγγελματικού 
πλάνου (Personal Career Plan).
•	 Καθορισμός βημάτων για τα επόμενα 2–5 χρόνια.
•	 Σύνδεση σχολικών μαθημάτων με επαγγελματικούς 
στόχους.
5. Επαγγελματική Ενδυνάμωση – Πυλώνες 
Υποστήριξης
•	 Αυτογνωσία: κατανόηση ταυτότητας, αξιών, 
κινήτρων.
•	 Αυτοαποτελεσματικότητα: ενίσχυση πίστης 
στις ικανότητές του.
•	 Αυτορρύθμιση: διαχείριση άγχους, οργάνωση, 
συνέπεια.
•	 Επαγγελματική ωριμότητα: ρεαλιστικές 
επιλογές, ενημέρωση για σπουδές.
•	 Ενδυνάμωση δεξιοτήτων: επικοινωνία, 
συνεργασία, λήψη αποφάσεων.
•	 Σύνδεση με πραγματικές εμπειρίες: παρατήρηση 
επαγγελματιών, μικρές βιωματικές δράσεις.

6. Αναμενόμενα Οφέλη για τον Μαθητή

•	Σαφής εικόνα των επαγγελματικών του επιλογών.

•	Ενίσχυση αυτοπεποίθησης και μείωση άγχους.

•	Ανάπτυξη δεξιοτήτων ζωής (οργάνωση, 
επικοινωνία, προσαρμοστικότητα).

•	Ρεαλιστικό πλάνο για το μέλλον.

•	Καλύτερη σύνδεση σχολικής επίδοσης με 
επαγγελματικούς στόχους.
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Χτίζοντας συμπεριληπτικές τάξεις μέσω της 
κοινωνικοσυναισθηματικής μάθησης

Αλέξανδρος-Σταμάτιος Αντωνίου
Καθηγητής Π.Τ.Δ.Ε., Ε.Κ.Π.Α.

Ζωή Κρόκου
Σύμβουλος Εκπαίδευσης ΠΕ70

ΕΙΣΑΓΩΓΉ 

Η συμπερίληψη συνιστά θεμελιώδη αρχή της σύγχρονης 
εκπαίδευσης και συνδέεται άμεσα με το δικαίωμα όλων 
των μαθητών στη συμμετοχή, τη μάθηση και την κοινωνική 
αποδοχή στο γενικό σχολείο, ανεξαρτήτως γνωστικών, 
συναισθηματικών ή κοινωνικών χαρακτηριστικών (United 
Nations, 2008). Στο πλαίσιο της διεθνούς εκπαιδευτικής 
πολιτικής, η συμπερίληψη δε νοείται πλέον ως απλή 
φυσική ένταξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες (ΕΕΑ) στη γενική τάξη, αλλά ως μια δυναμική 
διαδικασία άρσης των εμποδίων που περιορίζουν τη 
δίκαιη συμμετοχή, τη μαθησιακή εμπλοκή και την 
κοινωνική αλληλεπίδραση όλων των μαθητών.

Παρά τις θεσμικές δεσμεύσεις και τη σταδιακή μετατόπιση 
προς συμπεριληπτικά εκπαιδευτικά συστήματα, η υλοποίηση 
της συμπερίληψης παραμένει σύνθετη πρόκληση στην 
καθημερινή σχολική πρακτική. Η διεθνής βιβλιογραφία 
καταδεικνύει ότι οι μαθητές με ΕΕΑ εξακολουθούν να 
αντιμετωπίζουν αυξημένο κίνδυνο σχολικής απομόνωσης, 
περιορισμένης κοινωνικής αποδοχής και αυξημένης 
εμπλοκής σε δυσλειτουργικές συμπεριφορές, γεγονός 
που επηρεάζει αρνητικά τόσο τη μαθησιακή τους 
πορεία όσο και τη συνολική εμπειρία φοίτησης στο 
γενικό σχολείο (Dell’Anna et al., 2022· Galaterou & 
Antoniou, 2017· Krämer et al., 2021· Κρόκου, 2010). 
Οι δυσκολίες αυτές δεν απορρέουν αποκλειστικά από 
τα ατομικά χαρακτηριστικά των μαθητών, αλλά συχνά 
σχετίζονται με το σχολικό περιβάλλον, το κλίμα της 
τάξης και την απουσία συστηματικών, προληπτικών 
πρακτικών υποστήριξης.

Στο πλαίσιο αυτό, η [Κ]οινωνικο[Σ]υναισθηματική 
[Μ]άθηση (Social and Emotional Learning – ΚΣΜ) 
αναδεικνύεται από τη σύγχρονη διεθνή βιβλιογραφία ως 
βασικός μηχανισμός προαγωγής της συμπερίληψης και 

της σχολικής επιτυχίας. Η ΚΣΜ αφορά τη συστηματική 
ανάπτυξη δεξιοτήτων αυτογνωσίας, αυτορρύθμισης, 
κοινωνικής επίγνωσης, διαχείρισης διαπροσωπικών σχέσεων 
και υπεύθυνης λήψης αποφάσεων, οι οποίες θεωρούνται 
απαραίτητες για την αποτελεσματική συμμετοχή των 
μαθητών τόσο στη μαθησιακή όσο και στην κοινωνική 
διάσταση της σχολικής ζωής (CASEL, 2020· Zins et 
al., 2007). Οι δεξιότητες αυτές συνδέονται άμεσα με 
τη σχολική προσαρμογή, τη συναισθηματική ευημερία 
και την ικανότητα των μαθητών να ανταποκρίνονται 
στις απαιτήσεις του σχολικού περιβάλλοντος.

Εκτεταμένες μετα-αναλύσεις και συστηματικές 
ανασκοπήσεις επιβεβαιώνουν ότι τα προγράμματα 
ΚΣΜ επιφέρουν σταθερές και στατιστικά σημαντικές 
βελτιώσεις στις κοινωνικοσυναισθηματικές δεξιότητες, 
στη συμπεριφορά και στην ακαδημαϊκή επίδοση των 
μαθητών, υπό την προϋπόθεση ότι υλοποιούνται με 
πιστότητα και ενσωματώνονται οργανικά στη σχολική 
καθημερινότητα (Cipriano et al., 2023· Durlak et al., 
2011· Taylor et al., 2017). Επιπλέον, τα οφέλη της ΚΣΜ 
δεν περιορίζονται σε βραχυπρόθεσμα αποτελέσματα, 
αλλά εμφανίζουν διατηρησιμότητα σε βάθος χρόνου, 
επηρεάζοντας θετικά τη σχολική πορεία και την κοινωνική 
ανάπτυξη των μαθητών.

Ιδιαίτερη σημασία αποκτά η ΚΣΜ στο πλαίσιο της 
συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, καθώς λειτουργεί ως 
κοινό παιδαγωγικό υπόβαθρο που αφορά όλους τους 
μαθητές, μειώνοντας τον κίνδυνο στιγματισμού και 
αποκλεισμού. Η ενσωμάτωση της ΚΣΜ σε πολυεπίπεδα 
μοντέλα υποστήριξης, όπως τα Multi-Tiered Systems of 
Support (MTSS) και το School-Wide Positive Behavioral 
Interventions and Supports (SWPBIS), έχει συνδεθεί με 
μείωση των πειθαρχικών παραπομπών, βελτίωση του 
σχολικού κλίματος και αυξημένη κοινωνική αποδοχή 
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των μαθητών με ΕΕΑ (Bradshaw, Mitchell, & Leaf, 
2010· Conradi et al., 2022· Horner, Sugai, & Anderson, 
2010). Τα μοντέλα αυτά επιτρέπουν τη συστηματική 
παροχή καθολικών, στοχευμένων και εξατομικευμένων 
παρεμβάσεων, ενισχύοντας τόσο την πρόληψη όσο και 
την έγκαιρη αντιμετώπιση των δυσκολιών.

Στο πλαίσιο αυτό, αναδεικνύεται, μέσα από τη σύγχρονη 
διεθνή βιβλιογραφία, ο ρόλος της κοινωνικοσυναισθηματικής 
μάθησης ως βασικός μοχλός συμπερίληψης στη γενική 
εκπαίδευση. Ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στα πολυεπίπεδα 
μοντέλα εφαρμογής και στις στοχευμένες παρεμβάσεις 
στην τάξη, καθώς και στις απαραίτητες προϋποθέσεις 
αποτελεσματικής υλοποίησής τους για μαθητές με 
και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, με στόχο τη 
δημιουργία σχολικών περιβαλλόντων που προάγουν το 
αίσθημα του ανήκειν, τη συμμετοχή και τη μαθησιακή 
επιτυχία όλων (Cipriano et al., 2024).

ΘΕΩΡΗΤΙΚΌ ΠΛΑΊΣΙΟ ΤΗΣ 
ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΉΣ 
ΜΆΘΗΣΗΣ

Η κοινωνικοσυναισθηματική μάθηση (ΚΣΜ) στηρίζεται 
σε διεπιστημονικά θεωρητικά μοντέλα που συνδυάζουν 
τη γνωστική, τη συναισθηματική και την κοινωνική 
ανάπτυξη, αναγνωρίζοντας ότι η μάθηση αποτελεί εγγενώς 
κοινωνική και συναισθηματική διαδικασία. Σε αντίθεση 
με παραδοσιακές προσεγγίσεις που αντιμετωπίζουν τη 
γνωστική ανάπτυξη ως αποκομμένη από το κοινωνικό 
πλαίσιο, η ΚΣΜ επισημαίνει τη δυναμική αλληλεπίδραση 
μεταξύ ατόμου, περιβάλλοντος και συμπεριφοράς, 
τοποθετώντας το σχολείο στο επίκεντρο αυτής της 
αλληλεπίδρασης.

Κεντρική θέση στο θεωρητικό υπόβαθρο της ΚΣΜ 
κατέχει η θεωρία της κοινωνικής μάθησης του Bandura 
(1986), σύμφωνα με την οποία οι δεξιότητες, οι 
στάσεις και οι συμπεριφορές αναπτύσσονται μέσω 
της παρατήρησης, της μίμησης και της κοινωνικής 
ενίσχυσης. Η θεωρία αυτή αναδεικνύει τον ρόλο των 
προτύπων συμπεριφοράς, της ανατροφοδότησης και της 
αλληλεπίδρασης με σημαντικούς άλλους, καθιστώντας 
το σχολικό περιβάλλον ως βασικό πεδίο μάθησης όχι 
μόνο γνωστικών αλλά και κοινωνικοσυναισθηματικών 
δεξιοτήτων. Στο πλαίσιο αυτό, η ΚΣΜ αξιοποιεί τη 
δυναμική της τάξης ως κοινότητας μάθησης, όπου οι 
μαθητές μαθαίνουν να ρυθμίζουν τη συμπεριφορά τους, 
να συνεργάζονται και να διαχειρίζονται συναισθήματα 

μέσα από καθημερινές κοινωνικές εμπειρίες.

Παράλληλα, τα οικοσυστημικά μοντέλα ανάπτυξης, 
όπως το βιοοικολογικό μοντέλο του Bronfenbrenner 
(2005), προσφέρουν ένα ευρύτερο θεωρητικό πλαίσιο 
κατανόησης της ΚΣΜ. Σύμφωνα με αυτή την προσέγγιση, 
η ανάπτυξη του παιδιού επηρεάζεται από συστήματα 
που αλληλεπιδρούν (μικροσύστημα, μεσοσύστημα, 
εξωσύστημα, μακροσύστημα), με το σχολείο να 
αποτελεί βασικό μικροσύστημα κοινωνικοποίησης. Το 
σχολικό κλίμα, οι σχέσεις εκπαιδευτικού–μαθητή και οι 
υποστηρικτικές δομές διαμορφώνουν τις συνθήκες μέσα 
στις οποίες αναπτύσσονται οι κοινωνικοσυναισθηματικές 
δεξιότητες. Η ΚΣΜ, επομένως, δεν αφορά μόνο ατομικές 
δεξιότητες, αλλά και τη δημιουργία υποστηρικτικών 
περιβαλλόντων που ενισχύουν τη συμμετοχή και την 
ενδυναμώνουν την ψυχική ευημερία.

Το εννοιολογικό πλαίσιο του CASEL (Collaborative for 
Academic, Social, and Emotional Learning) αποτελεί 
σήμερα το επικρατέστερο μοντέλο οργάνωσης και 
εφαρμογής της ΚΣΜ σε διεθνές επίπεδο (CASEL, 
2020). Το μοντέλο αυτό ορίζει πέντε βασικούς άξονες: 
αυτογνωσία, αυτορρύθμιση, κοινωνική επίγνωση, 
δεξιότητες διαπροσωπικών σχέσεων και υπεύθυνη 
λήψη αποφάσεων, οι οποίοι συνδέονται άμεσα με την 
ικανότητα των μαθητών να συμμετέχουν ενεργά στη 
μαθησιακή διαδικασία, να διαχειρίζονται κοινωνικές 
προκλήσεις και να ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις 
της σχολικής ζωής (Zins et al., 2007). Η σημασία 
του μοντέλου έγκειται στο ότι προσφέρει ένα κοινό 
θεωρητικό και παιδαγωγικό πλαίσιο, επιτρέποντας τη 
συστηματική ενσωμάτωση της ΚΣΜ στη διδακτική 
πρακτική.

Ιδιαίτερη βαρύτητα αποκτά η ΚΣΜ στο πλαίσιο της 
συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και ειδικότερα για τους 
μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΕΕΑ). Η 
διεθνής βιβλιογραφία καταδεικνύει ότι οι μαθητές αυτοί 
συχνά αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην αυτορρύθμιση, 
στην κοινωνική επικοινωνία και στη διαχείριση 
συναισθημάτων, παράγοντες που συνδέονται με 
αυξημένο κίνδυνο σχολικού αποκλεισμού (Bruhn, Lane, 
& Hirsch, 2013· Eisenberg, Spinrad, & Eggum, 2010). 
Στο πλαίσιο αυτό, η ΚΣΜ λειτουργεί ως μηχανισμός 
άρσης εμποδίων συμμετοχής, προσφέροντας δομημένες 
ευκαιρίες ανάπτυξης δεξιοτήτων που είναι κρίσιμες 
για την κοινωνική ένταξη και τη μαθησιακή εμπλοκή.
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Συνολικά, το θεωρητικό πλαίσιο της κοινωνικο-
συναισθηματικής μάθησης υποστηρίζει ότι η ανάπτυξη 
κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων αποτελεί 
αναπόσπαστο μέρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η 
ΚΣΜ δε συνιστά συμπληρωματική ή αποσπασματική 
παρέμβαση, αλλά μια ολιστική προσέγγιση που συνδέει το 
άτομο με το κοινωνικό και εκπαιδευτικό του περιβάλλον, 
συμβάλλοντας ουσιαστικά στη δημιουργία συμπεριληπτικών 
και υποστηρικτικών σχολικών κοινοτήτων. Η θεωρητική 
θεμελίωση της κοινωνικοσυναισθηματικής μάθησης 
αναδεικνύει τον πολυδιάστατο ρόλο της στην ανάπτυξη 
των μαθητών και στη διαμόρφωση υποστηρικτικών 
σχολικών περιβαλλόντων. Ωστόσο, η παιδαγωγική και 
εκπαιδευτική της αξία δεν περιορίζεται στο επίπεδο 
των θεωρητικών προσεγγίσεων, αλλά αξιολογείται 
ουσιαστικά μέσα από εμπειρικά δεδομένα που εξετάζουν 
την αποτελεσματικότητα των σχετικών παρεμβάσεων 
στην πράξη. 

Ε Ρ Ε Υ Ν Η Τ Ι Κ Ά Δ Ε Δ Ο Μ Έ Ν Α Γ Ι Α Τ Η Ν 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΌΤΗΤΑ ΤΗΣ ΚΣΜ

Η αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων 
Κοινωνικοσυναισθηματικής Μάθησης (ΚΣΜ) έχει 
τεκμηριωθεί εκτενώς μέσα από μεγάλες μετα-αναλύσεις 
και συστηματικές ανασκοπήσεις, οι οποίες συγκλίνουν 
στο συμπέρασμα ότι η συστηματική ανάπτυξη 
κοινωνικοσυναισθηματικών δεξιοτήτων συνδέεται με 
ουσιαστικές βελτιώσεις σε διαφορετικές διαστάσεις 
της σχολικής λειτουργίας. Η μετα-ανάλυση των 
Durlak et al. (2011), η οποία περιέλαβε 213 σχολικά 
προγράμματα ΚΣΜ με περισσότερους από 270.000 
μαθητές, κατέδειξε στατιστικά σημαντικές βελτιώσεις 
στις κοινωνικές δεξιότητες, στη συναισθηματική ρύθμιση, 
στη συμπεριφορά εντός της τάξης και στη σχολική 
επίδοση. Ιδιαίτερης σημασίας είναι το εύρημα της 
μέσης αύξησης κατά περίπου 11 ποσοστιαίες μονάδες 
στις σχολικές επιδόσεις, στοιχείο που αναδεικνύει ότι η 
ΚΣΜ δε λειτουργεί επιβαρυντικά ως προς τη γνωστική 
μάθηση, αλλά την ενισχύει.

Τα ευρήματα αυτά επιβεβαιώθηκαν και επεκτάθηκαν 
από μεταγενέστερες μετα-αναλύσεις, οι οποίες εστίασαν 
στη διατηρησιμότητα των αποτελεσμάτων σε βάθος 
χρόνου. Η μετα-ανάλυση των Taylor et al. (2017) 
ανέδειξε ότι τα θετικά αποτελέσματα των σχολικών 
προγραμμάτων ΚΣΜ διατηρούνται ακόμη και μετά το 
πέρας της παρέμβασης, επηρεάζοντας θετικά δείκτες 

κοινωνικής προσαρμογής, συμπεριφοράς και σχολικής 
επίδοσης. Το εύρημα αυτό έχει ιδιαίτερη βαρύτητα, 
καθώς απαντά σε συχνές επιφυλάξεις σχετικά με τον 
προσωρινό χαρακτήρα των παρεμβάσεων και υποστηρίζει 
την άποψη ότι η ΚΣΜ συμβάλλει στη μακροπρόθεσμη 
ανάπτυξη των μαθητών.

Πρόσφατες μετα-αναλύσεις και συστηματικές 
ανασκοπήσεις ενισχύουν περαιτέρω την τεκμηρίωση 
της αποτελεσματικότητας των προγραμμάτων ΚΣΜ που 
εφαρμόζονται σε όλη τη σχολική μονάδα.  Οι Cipriano 
et al. (2023, 2024), εξετάζοντας μεγάλο αριθμό μελετών 
από τις Ηνωμένες Πολιτείες, καταδεικνύουν ότι τα 
προγράμματα ΚΣΜ εμφανίζουν θετικές επιδράσεις για 
όλους τους μαθητές, ανεξαρτήτως κοινωνικοοικονομικού 
υπόβαθρου, φύλου ή μαθησιακού προφίλ. Παράλληλα, η 
μετα-ανάλυση των Corcoran et al. (2018) υπογραμμίζει 
ότι οι θετικές επιδράσεις της ΚΣΜ δεν περιορίζονται 
σε κοινωνικοσυναισθηματικούς δείκτες, αλλά 
επεκτείνονται και σε ακαδημαϊκά αποτελέσματα, ιδίως 
όταν τα προγράμματα εφαρμόζονται συστηματικά και 
ενσωματώνονται στο ευρύτερο σχολικό πλαίσιο.

Κεντρικό ρόλο στην αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων 
ΚΣΜ διαδραματίζει η πιστότητα εφαρμογής. Η μετα-
ανάλυση των Durlak et al. (2011) ανέδειξε ότι προγράμματα 
τα οποία υλοποιούνται αποσπασματικά ή χωρίς επαρκή 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών παρουσιάζουν σαφώς 
μειωμένα αποτελέσματα. Αντίθετα, παρεμβάσεις που 
χαρακτηρίζονται από σαφή δομή, ρητή διδασκαλία 
δεξιοτήτων, ενεργητικές διδακτικές στρατηγικές και 
συστηματική ανατροφοδότηση εμφανίζουν σημαντικά 
υψηλότερη αποτελεσματικότητα. Το εύρημα αυτό 
υπογραμμίζει ότι η ΚΣΜ δε συνιστά απλώς ένα σύνολο 
δραστηριοτήτων, αλλά μια παιδαγωγική προσέγγιση 
που απαιτεί συνεκτική και οργανωμένη εφαρμογή.

Ιδιαίτερη σημασία αποκτούν τα ερευνητικά δεδομένα 
που αφορούν μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
(ΕΕΑ). Η διεθνής βιβλιογραφία καταδεικνύει ότι οι 
μαθητές αυτοί συχνά εμφανίζουν αυξημένες δυσκολίες 
στην αυτορρύθμιση, στην κοινωνική επικοινωνία και στη 
διαχείριση συναισθημάτων, παράγοντες που συνδέονται 
με αυξημένο κίνδυνο σχολικού αποκλεισμού. Μελέτες 
και ανασκοπήσεις (Daley & McCarthy, 2020) δείχνουν 
ότι οι παρεμβάσεις ΚΣΜ είναι αποτελεσματικότερες 
για τους μαθητές με ΕΕΑ όταν συνδυάζονται με 
ρητή διδασκαλία κοινωνικών και αυτορρυθμιστικών 
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δεξιοτήτων, ευκαιρίες καθοδηγούμενης εξάσκησης 
και συνεχή, συγκεκριμένη ανατροφοδότηση (Weare 
& Nind, 2011).

Στο ίδιο πλαίσιο, η έρευνα των Bruhn et al. (2013) 
επισημαίνει ότι οι παρεμβάσεις κοινωνικοσυναισθηματικής 
μάθησης εντός πολυεπίπεδων μοντέλων υποστήριξης 
είναι ιδιαίτερα αποτελεσματικές όταν ενσωματώνονται 
σε ένα συνεκτικό σύστημα πρόληψης και παρέμβασης. 
Οι στοχευμένες παρεμβάσεις σε επίπεδο ομάδας μαθητών 
(Επίπεδο 2) και οι εξατομικευμένες παρεμβάσεις 
(Επίπεδο 3) φαίνεται να λειτουργούν συμπληρωματικά 
προς τις πρακτικές ΚΣΜ σε επίπεδο τάξης και σχολείου, 
περιορίζοντας τις δυσλειτουργικές συμπεριφορές και 
ενισχύοντας τη σχολική εμπλοκή των μαθητών με 
εκπαιδευτικές ανάγκες (Cho Blair et al.,  2021). Το 
στοιχείο αυτό είναι σημαντικό για τη συμπεριληπτική 
εκπαίδευση, καθώς αναδεικνύει τη σημασία της συνέχειας 
και της συνοχής μεταξύ καθολικών και στοχευμένων 
πρακτικών.

Πέραν των άμεσων σχολικών αποτελεσμάτων, η ενίσχυση 
δεξιοτήτων αυτορρύθμισης, που αποτελεί βασικό άξονα 
της ΚΣΜ, συνδέεται και με μακροπρόθεσμα οφέλη στη 
ζωή των μαθητών. Η διαχρονική μελέτη των Moffitt 
et al. (2011) κατέδειξε ότι τα επίπεδα αυτοελέγχου 
κατά την παιδική ηλικία προβλέπουν σημαντικούς 
δείκτες υγείας, οικονομικής ευημερίας και κοινωνικής 
προσαρμογής στην ενήλικη ζωή. Το εύρημα αυτό 
ενισχύει την άποψη ότι η ΚΣΜ δεν αποτελεί απλώς μια 
σχολική παρέμβαση βραχυπρόθεσμου χαρακτήρα, αλλά 
επένδυση με ευρύτερες κοινωνικές και αναπτυξιακές 
προεκτάσεις.

Συνολικά, τα ερευνητικά δεδομένα συγκλίνουν στο 
συμπέρασμα ότι η Κοινωνικοσυναισθηματική Μάθηση 
αποτελεί τεκμηριωμένη και αποτελεσματική προσέγγιση 
για τη βελτίωση της σχολικής λειτουργίας και την 
προαγωγή της συμπερίληψης. Η αποτελεσματικότητά 
της μεγιστοποιείται όταν εφαρμόζεται με πιστότητα, 
ενσωματώνεται σε πολυεπίπεδα μοντέλα υποστήριξης 
και συνοδεύεται από πρακτικές που ενισχύουν τη 
συμμετοχή, την ανατροφοδότηση και τη συστηματική 
ανάπτυξη δεξιοτήτων. Τα δεδομένα αυτά παρέχουν 
ισχυρό ερευνητικό υπόβαθρο για την υιοθέτηση της ΚΣΜ 
ως βασικού πυλώνα της σύγχρονης συμπεριληπτικής 
εκπαίδευσης.

ΠΟΛΥΕΠΊΠΕΔΑ ΜΟΝΤΈΛΑ ΥΠΟΣΤΉΡΙΞΗΣ 
ΚΑΙ ΚΣΜ

Τα πολυεπίπεδα μοντέλα υποστήριξης (MTSS) αποτελούν 
σήμερα βασικό πλαίσιο οργάνωσης της εκπαιδευτικής 
παρέμβασης, καθώς επιτρέπουν την κλιμακωτή παροχή 
υποστήριξης με βάση τις ανάγκες των μαθητών (Sugai 
& Simonsen, 2012). Το SWPBIS, ως εφαρμογή του 
MTSS στον τομέα της συμπεριφοράς, δίνει έμφαση 
στην πρόληψη, στη σαφή διδασκαλία προσδοκώμενων 
συμπεριφορών και στη συστηματική ενίσχυση θετικών 
πρακτικών.Έτσι, στο Επίπεδο 1, οι παρεμβάσεις σε 
επίπεδο τάξης, αποσκοπούν στη δημιουργία θετικού και 
λειτουργικού σχολικού περιβάλλοντος. Η ενσωμάτωση 
της ΚΣΜ στο επίπεδο αυτό έχει συνδεθεί με τη μείωση 
των παραβατικών περιστατικών και με τη βελτίωση 
του σχολικού κλίματος (Bradshaw et al., 2010· Horner 
et al., 2010).

Ακολούθως, στο Επίπεδο 2 περιλαμβάνει στοχευμένες 
παρεμβάσεις για μαθητές που εμφανίζουν επίμονες 
δυσκολίες στη συμπεριφορά και στην κοινωνική 
προσαρμογή. Συστηματικές ανασκοπήσεις και μετα-
αναλύσεις δείχνουν ότι σύντομες, δομημένες παρεμβάσεις 
κοινωνικών δεξιοτήτων, όταν υλοποιούνται εντός 
ενός συνεκτικού πλαισίου πολυεπίπεδης υποστήριξης 
και ειδικότερα στο μοντέλο του Συστήματος Θετικών 
Συμπεριφορικών Παρεμβάσεων και Υποστήριξης 
(PBIS), έχουν σημαντικές θετικές επιδράσεις στον 
περιορισμό των δυσλειτουργικών συμπεριφορών και 
στην ενδυνάμωση της σχολικής εμπλοκής των μαθητών 
(Bruhn et al., 2013· Cho Blair et al., 2021).

Τέλος, στο Επίπεδο 3, οι παρεμβάσεις είναι εξατομικευμένες 
και βασίζονται στη λειτουργική αξιολόγηση της 
συμπεριφοράς. Η βιβλιογραφία υποστηρίζει ότι οι 
παρεμβάσεις αυτές είναι ιδιαίτερα αποτελεσματικές 
για μαθητές με ΕΕΑ, όταν εφαρμόζονται εντός ενός 
συνεκτικού σχολικού πλαισίου και όχι απομονωμένα 
(Conradi et al., 2022· Horner et al., 2010). 

ΣΤΟΧΕΥΜΈΝΕΣ ΠΑΡΕΜΒΆΣΕΙΣ ΚΑΙ ΠΡΑΚΤΙΚΈΣ 
ΘΕΤΙΚΉΣ ΔΙΑΧΕΊΡΙΣΗΣ ΤΆΞΗΣ

Η αποτελεσματική εφαρμογή της κοινωνικοσυναισθηματικής 
μάθησης (ΚΣΜ) στην καθημερινή σχολική πραγματικότητα 
προϋποθέτει τη συστηματική αξιοποίηση τεκμηριωμένων 
πρακτικών θετικής διαχείρισης τάξης, οι οποίες 
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λειτουργούν συμπληρωματικά προς τα ομαδικά και 
στοχευμένα επίπεδα παρέμβασης. Η διεθνής βιβλιογραφία 
αναδεικνύει ότι πρακτικές, όπως η ενεργητική επίβλεψη, 
οι αυξημένες ευκαιρίες συμμετοχής και ο συγκεκριμένος, 
άμεσος και προσωπικός έπαινος αποτελούν βασικούς 
μηχανισμούς πρόληψης δυσλειτουργικών συμπεριφορών 
και ενίσχυσης της μαθησιακής εμπλοκής (Simonsen 
et al., 2008).

Η ενεργητική επίβλεψη αναφέρεται στη συστηματική 
παρουσία και παρακολούθηση των μαθητών από τον 
εκπαιδευτικό, με στόχο την έγκαιρη αναγνώριση και 
ενίσχυση θετικών συμπεριφορών. Σε συνδυασμό με τις 
αυξημένες ευκαιρίες συμμετοχής, οι οποίες προσφέρουν 
στους μαθητές συχνές και δομημένες δυνατότητες ενεργού 
εμπλοκής στη διδακτική διαδικασία, δημιουργείται ένα 
προβλέψιμο και υποστηρικτικό μαθησιακό περιβάλλον 
που μειώνει τις πιθανότητες εμφάνισης προβληματικής 
συμπεριφοράς (Victorian Department of Education, 
2024). Ιδιαίτερη σημασία έχει ο προσωπικός έπαινος, 
ο οποίος όταν είναι συγκεκριμένος και συνδεδεμένος 
με σαφείς προσδοκίες συμπεριφοράς ενισχύει την 
αυτορρύθμιση και τη θετική στάση των μαθητών 
απέναντι στη μάθηση (Spilt et al., 2016).

Οι πρακτικές αυτές αποκτούν αυξημένη αξία στο πλαίσιο 
των πολυεπίπεδων μοντέλων υποστήριξης (SWPBIS/
MTSS), καθώς λειτουργούν ως καθολικές στρατηγικές 
(Επίπεδο 1) που θέτουν τα θεμέλια για τη συμπεριληπτική 
λειτουργία της τάξης. Όταν οι πρακτικές τάξης ή και 
σχολικής μονάδας εφαρμόζονται με συνέπεια, περιορίζεται 
η ανάγκη για πιο εντατικές παρεμβάσεις, ενώ παράλληλα 
δημιουργούνται συνθήκες δίκαιης συμμετοχής για 
όλους τους μαθητές, συμπεριλαμβανομένων εκείνων 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Scherer & Ingle, 
2020· Sugai & Simonsen, 2012).

Σε περιπτώσεις όπου οι καθολικές πρακτικές δεν 
επαρκούν, οι στοχευμένες παρεμβάσεις (Επίπεδο 2) 
αναδεικνύονται ως σημαντικά εργαλεία υποστήριξης. 
Μετα-αναλύσεις δείχνουν ότι οι στοχευμένες παρεμβάσεις 
συμπεριφοράς, όταν εφαρμόζονται εντός του πλαισίου 
των πολυεπίπεδων προγραμμάτων ενίσχυσης της 
θετικής συμπεριφοράς, έχουν σημαντικές επιδράσεις 
στη μείωση των δυσλειτουργικών συμπεριφορών και 
στην ενίσχυση της σχολικής εμπλοκής (Cho Blair et 
al., 2021· Nitz et al., 2023). Οι παρεμβάσεις αυτές 

είναι αποτελεσματικότερες όταν περιλαμβάνουν σαφή 
στόχευση κοινωνικών και αυτορρυθμιστικών δεξιοτήτων, 
δομημένη εξάσκηση και συστηματική ανατροφοδότηση.

Παράλληλα, η συνεργατική μάθηση αναγνωρίζεται ως 
βασικός μηχανισμός κοινωνικής ένταξης και ανάπτυξης 
κοινωνικοσυναισθηματικών δεξιοτήτων, ιδίως για 
μαθητές με ΕΕΑ. Οι Johnson και Johnson (2019) 
επισημαίνουν ότι οι δομημένες μορφές συνεργατικής 
μάθησης, με σαφείς ρόλους και κοινά μαθησιακά 
κίνητρα, ενισχύουν την αλληλεπίδραση, την αμοιβαία 
υποστήριξη και την κοινωνική αποδοχή. Αντίστοιχα, 
μετα-αναλυτικά δεδομένα δείχνουν ότι η συνεργατική 
μάθηση συνδέεται με βελτιωμένες σχολικές επιδόσεις 
και θετικότερες κοινωνικές σχέσεις, ιδιαίτερα σε 
συμπεριληπτικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα (Krämer 
et al., 2021).

Για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 
οι πρακτικές αυτές λειτουργούν όχι μόνο ως μέσα 
βελτίωσης της συμπεριφοράς, αλλά και ως μηχανισμοί 
άρσης των εμποδίων συμμετοχής. Η συνδυαστική 
εφαρμογή θετικής διαχείρισης της τάξης, στοχευμένων 
παρεμβάσεων και συνεργατικής μάθησης δημιουργεί ένα 
συνεκτικό πλαίσιο υποστήριξης, στο οποίο οι μαθητές 
έχουν αυξημένες ευκαιρίες να αναπτύξουν κοινωνικές 
δεξιότητες, να ενισχύσουν την αυτορρύθμισή τους και 
να βιώσουν την αίσθηση του ανήκειν. 

Πέραν της παιδαγωγικής και συμπεριφορικής τους 
αποτελεσματικότητας, τα πολυεπίπεδα πλαίσια θετικής 
συμπεριφορικής υποστήριξης μπορούν να ιδωθούν και 
μέσα από το πρίσμα των ανθρωπίνων δικαιωμάτων 
και της κοινωνικής δικαιοσύνης. Όπως υποστηρίζει 
η McIntosh (2023), το SWPBIS έχει τη δυναμική να 
μετασχηματίσει τα εκπαιδευτικά συστήματα σε μοχλούς 
κοινωνικής δικαιοσύνης, περιορίζοντας πρακτικές 
αποκλεισμού και προάγοντας την ισότιμη συμμετοχή 
όλων των μαθητών, ιδίως εκείνων που ανήκουν σε 
ευάλωτες ή περιθωριοποιημένες ομάδες.

Συνολικά, οι στοχευμένες παρεμβάσεις και οι πρακτικές 
θετικής διαχείρισης τάξης αποτελούν αναπόσπαστο 
μέρος της εφαρμογής της ΚΣΜ. Όταν υλοποιούνται με 
συστηματικότητα και εντάσσονται σε πολυεπίπεδα μοντέλα 
υποστήριξης, συμβάλλουν ουσιαστικά στη δημιουργία 
συμπεριληπτικών, ασφαλών και αποτελεσματικών 
μαθησιακών περιβαλλόντων για όλους τους μαθητές.
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ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΌΣ ΚΑΙ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΈΣ 
ΠΡΟΕΚΤΆΣΕΙΣ 

Τα ευρήματα της σύγχρονης διεθνούς βιβλιογραφίας 
συγκλίνουν στο ότι η κοινωνικοσυναισθηματική μάθηση 
αποτελεί βασικό μοχλό προαγωγής της συμπερίληψης 
στη γενική εκπαίδευση, καθώς συμβάλλει ουσιαστικά 
στη δημιουργία σχολικών περιβαλλόντων που ευνοούν 
τη συμμετοχή, την κοινωνική αποδοχή και τη μαθησιακή 
εμπλοκή όλων των μαθητών. Η ενσωμάτωσή της σε 
πολυεπίπεδα μοντέλα υποστήριξης, όπως τα MTSS 
και SWPBIS, επιτρέπει την παροχή συνεκτικής και 
κλιμακωτής υποστήριξης, η οποία ανταποκρίνεται στις 
διαφορετικές ανάγκες των μαθητών χωρίς να οδηγεί σε 
στιγματισμό ή αποκλεισμό, ιδίως για τους μαθητές με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Cho Blair et al., 2021· 
Sugai & Simonsen, 2012). Συγκεκριμένα, η ανασκόπηση 
των Walker et al. (2023) καταδεικνύει ότι η ενσωμάτωση 
καθολικών, στοχευμένων και εξατομικευμένων παρεμβάσεων 
εντός ενός συνεκτικού σχολικού πλαισίου συμβάλλει 
στη βελτίωση της συμμετοχής, της συμπεριφοράς και 
της σχολικής εμπλοκής των μαθητών με τις πιο σύνθετες 
εκπαιδευτικές ανάγκες.

Ένα από τα πλέον σημαντικά συμπεράσματα που 
προκύπτουν από τη σύνθεση των ερευνητικών 
δεδομένων αφορά τον ρόλο της πιστότητας εφαρμογής 
και της συστηματικότητας. Τα σχολεία που εφαρμόζουν 
δομημένα πρωτόκολλα τάξης, οργανωμένα σε τρία 
ιεραρχικά επίπεδα υποστήριξης, παρουσιάζουν σταθερά 
βελτιωμένα μαθησιακά και κοινωνικά αποτελέσματα 
για το σύνολο του μαθητικού πληθυσμού (Cipriano 
et al., 2023). Η συστηματική εφαρμογή καθολικών 
πρακτικών ΚΣΜ στο Επίπεδο 1 δημιουργεί ένα 
οργανωμένο, λειτουργικό και ασφαλές πλαίσιο μάθησης, 
στο οποίο οι μαθητές γνωρίζουν τις προσδοκίες και 
λαμβάνουν συνεχή θετική ανατροφοδότηση. Σε αυτό 
το πλαίσιο, οι στοχευμένες παρεμβάσεις του Επίπεδου 
2 και οι εξατομικευμένες παρεμβάσεις του Επίπεδου 3 
λειτουργούν συμπληρωματικά και όχι αποσπασματικά, 
ενισχύοντας την αποτελεσματικότητα του συνολικού 
συστήματος υποστήριξης.

Ιδιαίτερη παιδαγωγική σημασία έχει το γεγονός ότι η 
κοινωνικοσυναισθηματική μάθηση δεν προσεγγίζεται ως 
μεμονωμένο πρόγραμμα ή ως πρόσθετη εκπαιδευτική 
δράση, αλλά ως ενσωματωμένη διάσταση της σχολικής 

λειτουργίας. Η σύνδεση της ΚΣΜ με πρακτικές 
θετικής διαχείρισης τάξης, συνεργατικής μάθησης 
και στοχευμένων παρεμβάσεων ενισχύει τη συνοχή 
μεταξύ πρόληψης και παρέμβασης, στοιχείο που 
αναδεικνύεται ως καθοριστικός παράγοντας επιτυχίας 
στη διεθνή βιβλιογραφία (Greenberg, 2023). Με τον 
τρόπο αυτό, η ΚΣΜ συμβάλλει όχι μόνο στη μείωση 
των δυσλειτουργικών συμπεριφορών, αλλά και στη 
διαμόρφωση θετικών κοινωνικών σχέσεων και στη 
βελτίωση του σχολικού κλίματος.

Παράλληλα, τα ευρήματα υπογραμμίζουν τη σημασία 
της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. Η 
αποτελεσματική εφαρμογή πολυεπίπεδων μοντέλων 
ΚΣΜ προϋποθέτει επαρκή επιμόρφωση, κοινή 
παιδαγωγική γλώσσα και συνεχή υποστήριξη σε 
επίπεδο σχολικής μονάδας. Χωρίς αυτά τα στοιχεία, 
ακόμη και τεκμηριωμένες παρεμβάσεις κινδυνεύουν 
να εφαρμοστούν αποσπασματικά, αμβλύνοντας τον 
αντίκτυπό τους (Scherer & Ingle, 2020).

Συνολικά, η κοινωνικοσυναισθηματική μάθηση, όταν 
εφαρμόζεται με συστηματικότητα και εντάσσεται σε 
πολυεπίπεδα πλαίσια υποστήριξης, αποτελεί ουσιαστικό 
εργαλείο για τη μετάβαση από τη θεωρητική δέσμευση 
στη συμπερίληψη προς την πρακτική της υλοποίηση. 
Τα δεδομένα της βιβλιογραφίας προσφέρουν ισχυρό 
επιστημονικό υπόβαθρο για την υιοθέτηση της ΚΣΜ 
ως βασικού πυλώνα της σύγχρονης συμπεριληπτικής 
εκπαίδευσης.

ΣΥΜΠΕΡΆΣΜΑΤΑ

Η κοινωνικοσυναισθηματική μάθηση αναδεικνύεται, 
μέσα από τα δεδομένα της σύγχρονης διεθνούς 
βιβλιογραφίας, ως μια τεκμηριωμένη και αποτελεσματική 
προσέγγιση για την προαγωγή της συμπερίληψης 
στη γενική εκπαίδευση. Τα ερευνητικά ευρήματα 
καταδεικνύουν ότι η συστηματική ανάπτυξη κοινωνικών, 
συναισθηματικών και αυτορρυθμιστικών δεξιοτήτων 
δεν αποτελεί επικουρική εκπαιδευτική πρακτική αλλά 
βασικό πυλώνα της συνολικής σχολικής λειτουργίας.

Η ενσωμάτωση της κοινωνικοσυναισθηματικής μάθησης 
σε πολυεπίπεδα μοντέλα υποστήριξης, όπως τα MTSS 
και SWPBIS, επιτρέπει την παροχή συνεκτικής και 
κλιμακωτής υποστήριξης, ανταποκρινόμενης στις 
διαφορετικές ανάγκες των μαθητών. Μέσα από την 
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εφαρμογή καθολικών, στοχευμένων και εξατομικευμένων 
παρεμβάσεων, το σχολείο μπορεί να περιορίσει 
την εμφάνιση δυσλειτουργικών συμπεριφορών, να 
ενισχύσει τη μαθησιακή εμπλοκή και να δημιουργήσει 
συνθήκες δίκαιης συμμετοχής για όλους τους μαθητές, 
συμπεριλαμβανομένων εκείνων με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες.

Ιδιαίτερη σημασία δίνεται στον ρόλο της πιστότητας 
της εφαρμογής και της συστηματικότητας. Τα σχολεία 
που υιοθετούν δομημένα πρωτόκολλα τάξης, με σαφείς 
ρουτίνες, κοινές προσδοκίες και συνεχή ανατροφοδότηση, 
εμφανίζουν σταθερά βελτιωμένα κοινωνικά και μαθησιακά 
αποτελέσματα. Η κοινωνικοσυναιθηματική μάθηση 
αποδεικνύεται πιο αποτελεσματική όταν συνδέεται 
με τεκμηριωμένες πρακτικές θετικής διαχείρισης της 
τάξης, συνεργατικής μάθησης και επαγγελματικής 
υποστήριξης των εκπαιδευτικών.

Εν κατακλείδι, η κοινωνικοσυναισθηματική μάθηση 
μπορεί να λειτουργήσει ως καταλύτης για τη μετάβαση 
από τη θεωρητική δέσμευση στη συμπερίληψη στην 
ουσιαστική εφαρμογή της στην εκπαιδευτική πράξη. Η 
επένδυση σε συστηματικά και επιστημονικά τεκμηριωμένα 
μοντέλα  κοινωνικοσυναισθηματικής μάθησης αποτελεί 
αναγκαία προϋπόθεση για τη δημιουργία σχολικών 
κοινοτήτων που προάγουν το αίσθημα του ανήκειν, 
την κοινωνική συνοχή και τη μαθησιακή επιτυχία όλων 
των μαθητών.
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Ιωαννίνων    

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η αμφίδρομη σχέση μεταξύ της κοινωνικογνωστικής 
ανάπτυξης των μαθητών/τριών της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης και των παραγόντων ψυχικής υγείας 
των εκπαιδευτικών αποτελούν παράγοντες 
διαμόρφωσης του σχολικού κλίματος. Διερευ-
νώντας τις διαστάσεις των κινήτρων, την ψυχική 
ανθεκτικότητα και τα συναισθήματα των μαθητών/
τριων, σε συνάρτηση με το εργασιακό στρες, την 
κατάθλιψη και την επαγγελματική ικανοποίηση 
των εκπαιδευτικών, διερευνώνται οι παράγοντες 
επηρεασμού του σχολικού κλίματος. Μέσα από τη 
σύγχρονη βιβλιογραφία, αναδεικνύεται πώς η συ-
ναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών αλληλεπιδρά 
με την επαγγελματική εξουθένωση και την ψυχική 
ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών, διαμορφώνοντας 
το κλίμα της σχολικής τάξης. Η μελέτη όλων αυτών 
των παραγόντων αποτελούν τις προτάσεις για 
ολιστικές εκπαιδευτικές πολιτικές που προάγουν τη 
μαθητική ευημερία και την επαγγελματική-ψυχική 
υγεία των εκπαιδευτικών. Η εκπαιδευτική διαδικασία 
στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση υπερβαίνει την 
απλή μετάδοση γνώσεων, αποτελώντας μια βαθιά 
κοινωνική και συναισθηματική αλληλεπίδραση. 
Η μάθηση εδράζεται στην ψυχική υγεία, τόσο του 
εκπαιδευτικού, όσο και του μαθητή/τριας, με τον μετα-
ξύ τους «συναισθηματικό δεσμό» (emotional bond) να 

παίζει καθοριστικό παράγοντα. Έτσι οι εκπαιδευτικοί 
λειτουργούν ως συναισθηματικοί υποστηρικτές και 
πρότυπα συμπεριφοράς, ενώ οι αυξημένες απαιτήσεις 
για συμπερίληψη και διαχείριση κρίσεων θέτουν σε 
κίνδυνο την επαγγελματική τους ψυχική υγεία.

ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΓΝΩΣΤΙΚΕΣ ΚΑΙ 
ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΕΣ ΔΙΑΣΤΑΣΕΙΣ ΤΩΝ 
ΜΑΘΗΤΩΝ/ΤΡΙΩΝ

Η εκπαιδευτική διαδικασία στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση συνιστά ένα σύνθετο οικοσύστημα 
κοινωνικών, γνωστικών και συναισθηματικών 
αλληλεπιδράσεων. Η μάθηση δεν αποτελεί 
αποκλειστικά γνωστική διεργασία, αλλά εδράζεται σε 
ένα πλαίσιο σχέσεων, συναισθηματικής ασφάλειας και 
ψυχικής ισορροπίας. Ο «συναισθηματικός δεσμός» 
μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή/τριας επηρεάζει 
άμεσα την ακαδημαϊκή επίδοση, την προσαρμογή και 
τη γενικότερη ψυχοκοινωνική ανάπτυξη των παιδιών 
(Hamre & Pianta, 2022).

Τα τελευταία χρόνια, το ενδιαφέρον της ερευνητικής 
κοινότητας έχει στραφεί στη διερεύνηση της 
αμφίδρομης σχέσης μεταξύ παραγόντων που 
επηρεάζουν τους μαθητές/τριες και της ψυχικής 
υγείας των εκπαιδευτικών. Το θεωρητικό πλαίσιο της 
«κοινωνικοσυναισθηματικής τάξης» των Jennings και 
Greenberg (2009) υποστηρίζει ότι η κοινωνική και 
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συναισθηματική επάρκεια του εκπαιδευτικού επηρε-
άζει άμεσα το σχολικό κλίμα της τάξης, τις μαθησι-
ακές διαδικασίες και τη συμπεριφορά των μαθητών/
τριών. Παράλληλα, σύγχρονες διαχρονικές μελέτες 
τεκμηριώνουν ότι το αυξημένο εργασιακό στρες των 
εκπαιδευτικών συνδέεται με αρνητικά αποτελέσματα, 
τόσο σε γνωστικό, όσο και σε συναισθηματικό επίπε-
δο (Herman et al., 2024).

Στον τομέα της Εκπαιδευτικής Ψυχολογίας οι 
κοινωνικογνωστικές θεωρίες επικεντρώνονται σε 
γνωστικούς παράγοντες, σε παράγοντες κινήτρων, 
στην ψυχική ανθεκτικότητα και σε παράγοντες 
αυτορυθμιζόμενης μάθησης (self-regulated learning), 
καθώς και στην συναισθηματική αλληλεπίδρασή 
τους με το κοινωνικό περιβάλλον, ως προς τη διαμόρ-
φωση των κινήτρων των μαθητών/τριων. Ο Pintrich 
(2003) αναφέρεται σε πέντε κοινωνικο-γνωστικές 
θεωρίες που διερευνούν τα κίνητρα των μαθητών/
τριων. Οι πέντε θεωρίες στην προσπάθεια να διερευ-
νήσουν τι είναι εκείνο που παρακινεί το μαθητή/τρια 
στην τάξη αναφέρονται σε ανάγκες των μαθητών/
τριων, όπως είναι η ανάγκη της επιτυχίας, η ανάγκη 
της αυτονομίας, η ανάγκη του ανήκειν σε ομάδα, 
ο φόβος της αποτυχίας και η ανάγκη για αίσθηση 
επάρκειας. Πιο συγκεκριμένα, εστιάζονται στη 
σχέση των κινήτρων με την επίδοση των μαθητών/
τριων επισημαίνοντας την πολυδιάστατη φύση των 
κινήτρων που επηρεάζονται από πλήθος παραγόντων, 
όπως είναι τα ατομικά χαρακτηριστικά του μαθητή/
τριας και τα χαρακτηριστικά του πλαισίου της τάξης 
μέσα στην οποία ενεργούν οι μαθητές/τριες, καθώς 
και στο ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο (De Naeghel et 
al. 2012; Pintrich, 2003).

Ο Hannula (2006) ορίζει τα κίνητρα ως την προσδο-
κία για καθοδήγηση της συμπεριφοράς και θεωρεί τις 
ανάγκες του ατόμου ως τις ειδικές περιπτώσεις αυτής 
της γενικής προσδοκίας για καθοδήγηση της συμπε-
ριφοράς του και αναφέρει ότι η προσδοκία μπορεί να 
επηρεάσει τη γνώση, τα συναισθήματα και γενικά τη 
συμπεριφορά του ατόμου. Σημαντικό για τη διερεύ-
νηση των κινήτρων είναι και το γεγονός ότι ένα μέρος 
τους δεν είναι εύκολο να μελετηθεί, γιατί παραμένει 
στο υποσυνείδητο.

Επιπρόσθετα, η συναισθηματική διάσταση των 

μαθητών/τριων άρχισε πρόσφατα να ελκύει το 
ενδιαφέρον της εκπαιδευτικής έρευνας, καθώς 
διερευνήθηκαν οι συσχετίσεις της συναισθηματικής 
πλευράς των μαθητών/τριων με την ακαδημαϊκή τους 
επίδοση και την επίτευξη των ακαδημαϊκών τους 
στόχων (Chan, 2005). Ειδικότερα, οι μαθητές/τριες 
που αναγνωρίζουν τα συναισθήματα που εκφράζονται 
από τους συμμαθητές και τους εκπαιδευτικούς τους, 
έχουν καλύτερη επίγνωση των κοινωνικών τους 
σχέσεων (Nowicki & Carton, 2007) και μπορούν να 
τροποποιήσουν τη συμπεριφορά τους και να ανταπο-
κριθούν με τρόπους που είναι κοινωνικά κατάλληλοι 
και χρήσιμοι για την επίτευξη στόχων, ενώ αντίθετα οι 
μαθητές/τριες που δυσκολεύονται να αντιληφθούν τα 
συναισθήματά τους και να τα εκφράσουν στους άλλους 
είναι συχνά κοινωνικά απομονωμένοι (Ekman, 2003; 
Gonida & Leondari, 2011). Σύμφωνα με τον Paul 
Pintrich (2003), τα κίνητρα επηρεάζουν τη γνωστική 
εμπλοκή και τη μεταγνωστική ρύθμιση της μάθησης. 
Η ανάγκη για αυτονομία, επάρκεια και αίσθημα του 
ανήκειν λειτουργεί ως καταλύτης για τη μαθησιακή 
πρόοδο. Η συναισθηματική κατάσταση των μαθητών/
τριων επηρεάζει τη συγκέντρωση, τη μνήμη εργασίας 
και τη στρατηγική σκέψη, επιβεβαιώνοντας τη στενή 
σύνδεση των συναισθημάτων και των γνωστικών 
διεργασιών.

Η αυξανόμενη ανάγκη για έγκαιρη αναγνώριση 
και αντιμετώπιση των μαθησιακών δυσκολιών και 
ψυχοκοινωνικής προσαρμογής των μαθητών/τριων 
στο σχολείο και την οικογένεια, καθιστούν επιτακτική 
την ύπαρξη μιας διαφορετικής προσέγγισης σε 
θέματα ψυχικής υγείας από ό,τι ίσχυε μέχρι σήμερα 
(Masten, 2003. Χατζηχρήστου, 2011α). Βασικό ρόλο 
στην προσέγγιση αυτή παίζει η έννοια της ψυχικής 
ανθεκτικότητας, που αναφέρεται στη διαδικασία 
της θετικής προσαρμογής των ατόμων παρά τις 
όποιες δύσκολες καταστάσεις αντιμετωπίζουν 
(Χατζηχρήστου, 2011β). 

Η ψυχική ανθεκτικότητα είναι ένας ακόμη 
παράγοντας που αφορά τους μαθητές/τριες και τη 
διαμόρφωση του σχολικού κλίματος και ορίζεται, 
ως η ικανότητα του ατόμου να προσαρμοστεί στο 
στρες και τις αντιξοότητες και να τα αντιστρέψει. 
Είναι μία ικανότητα που ο καθένας μπορεί να 
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προγράμματα, η αποστολή του οργανισμού και 
η δομή του. Το σχολικό κλίμα θεωρείται για τη 
σχολική μονάδα, ότι είναι η προσωπικότητα για τον 
άνθρωπο. Δηλαδή, αντανακλά τη συμπεριφορά των 
μαθητών/τριων με τον ίδιο τρόπο που η συμπεριφορά 
αυτή επηρεάζεται από το περιβάλλον της τάξης 
και επικεντρώνεται στην ποιότητα της ζωής στο 
σχολείο και ειδικότερα στην τάξη, καθώς παράλληλα 
σχετίζεται με το οργανωσιακό περιβάλλον για 
διδασκαλία και μάθηση (Van den Berg, 2002). Η 
ιδιαίτερη ατμόσφαιρα που δημιουργείται στο πλαί-
σιο μιας τάξης από την αλληλεπίδραση μεταξύ των 
εκπαιδευτικών και μαθητών/τριων δημιουργεί το 
κλίμα της τάξης. Το κλίμα της τάξης περιλαμβάνει 
όλες τις σχέσεις που αναπτύσσονται στο πλαίσιο 
της και συμπεριλαμβάνει τα συναισθήματα και τις 
εμπειρίες των μαθητών/τριων και των εκπαιδευτικών. 
(Creemers & Reezigt, 2003). 

Η  ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΓΝΩΣΗ-ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ ΝΟΥ 
ΚΑΙ Η ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ ΚΑΙ 
ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ

Η κοινωνική γνώση αναφέρεται στην ικανότητα 
κατανόησης και ερμηνείας κοινωνικών πληροφοριών. 
Κεντρική συνιστώσα της αποτελεί η Θεωρία του 
Νου (Theory of Mind – ToM), δηλαδή η ικανό-
τητα του ατόμου να αποδίδει πεποιθήσεις, προθέ-
σεις και συναισθήματα στον εαυτό του και στους 
άλλους. Ο Henry M. Wellman (2020) υποστηρίζει 
ότι η ανάπτυξη της ToM αποτελεί θεμέλιο για τη 
δημιουργία λειτουργικών διαπροσωπικών σχέσεων 
και την πρόληψη συγκρούσεων. Μαθητές/τριες 
με ανεπτυγμένες κοινωνικογνωστικές δεξιότητες 
εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα ενσυναίσθησης και 
προσαρμοστικότητας. Αντίθετα, ελλείμματα στην 
επεξεργασία κοινωνικών πληροφοριών, δύνανται 
να οδηγήσουν σε μαθησιακά και συμπεριφορικά 
ελλείματα. 

Η «συναισθηματική εργασία» περιγράφει τη 
ρύθμιση των συναισθημάτων με στόχο τη διατήρηση 
επαγγελματικής εικόνας. Το επιφανειακό παίξιμο 
ρόλου (surface acting) έχει συσχετιστεί με αυξημέ-
νο άγχος και ψυχοσωματικά συμπτώματα. Αντίθε-
τα, η υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα λειτουργεί 
ως προστατευτικός παράγοντας, ενισχύοντας την 

τις επικρατούσες κοινωνικές αξίες και τις ακριβείς 
συνθήκες των σχολείων. Μια διαχρονική συγκριτική 
μελέτη (longitudinal study) θα μπορούσε να αναδεί-
ξει την εξέλιξη του φαινομένου σε βάθος χρόνου, 
αποσαφηνίζοντας τους παράγοντες που συμβάλλουν 
στην κλιμάκωση ή την ύφεση του άγχους. 

Πέραν του εθνικού πλαισίου, το ερευνητικό ενδιαφέρον 
οφείλει να επεκταθεί σε ποικίλα πολιτισμικά 
περιβάλλοντα. Οι διαφορές στο κοινωνικό κύρος 
του επαγγέλματος, στις απαιτήσεις και στις θεσμικές 
προσδοκίες κάθε κράτους επηρεάζουν καταλυτικά 
τη γνωστική αποτίμηση του στρες. Οι εκπαιδευτικοί, 
κατέχοντας καίρια θέση στη μαθησιακή διαδικασία, 
επηρεάζουν άμεσα την ποιότητα της διδασκαλίας 
και το παραγόμενο παιδαγωγικό προϊόν. Συνεπώς, 
η προαγωγή της επαγγελματικής τους υγείας μπορεί 
να ενισχυθεί με τη γνώση αντισταθμιστικών μέτρων 
και την εφαρμογή πιλοτικών προγραμμάτων που 
στοχεύουν στη μείωση του στρες μέσω της ενίσχυσης 
της επαγγελματικής ικανοποίησης.

Εν κατακλείδι, η θωράκιση της επαγγελματικής 
υγείας των εκπαιδευτικών απαιτεί μια ολιστική 
προσέγγιση. Η μείωση του εργασιακού φόρτου μέσω 
της ελάττωσης του αριθμού των μαθητών/τριων ανά 
τάξη, η ενεργός εμπλοκή των εκπαιδευτικών στη 
λήψη αποφάσεων και η συστηματική υποστήριξη από 
τη διοίκηση, την κοινωνία και τους γονείς, συνιστούν 
τις απαραίτητες προϋποθέσεις για τη διασφάλιση 
ενός υγιούς και παραγωγικού σχολικού κλόματος-
περιβάλλοντος (Cartwright & Cooper, 1994; Hepburn 
et al., 1997). Η επένδυση στον ανθρώπινο παράγοντα 
της εκπαίδευσης αποτελεί τη μόνη βιώσιμη στρατηγι-
κή για μια εκπαίδευση που προάγει τη μάθηση και την 
ευημερία όλων των μελών της σχολικής κοινότητας.
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αναπτύξει, όπως και οι μαθητές/τριες και θεωρείται 
μία διαδικασία, παρά ένα επίκτητο χαρακτηριστικό 
της προσωπικότητας του ατόμου. Πιο συγκεκριμένα, 
δηλαδή η ψυχική ανθεκτικότητα περιγράφεται ως 
μία θετική προσέγγιση ύστερα από μία στρεσογόνο 
ή αντίξοη κατάσταση. Είναι η ικανότητα του ατόμου 
να ανακάμψει από μία αρνητική εμπειρία πιο δυνατός. 
Αλλιώς, η ψυχική ανθεκτικότητα αναφέρεται σε 
μια δυναμική διαδικασία, η οποία ενέχει τη θετική 
προσαρμογή στο πλαίσιο σημαντικών αντιξοοτήτων 
(Luthar et al., 2000). Η ενίσχυση της προσαρμογής 
αυτής στα παιδιά επιτυγχάνεται με τη γόνιμη αλληλε-
πίδραση ανάμεσα στα ιδιαίτερα γνωρίσματα της προ-
σωπικότητάς τους (ικανότητες και δεξιότητες) και στα 
χαρακτηριστικά του σχολικού κλίματος, της σχέσης 
εκπαιδευτικού-μαθητή και της οικογένειας (Condly, 
2006). 

Το στρες των εκπαιδευτικών λαμβάνει ολοένα 
και μεγαλύτερη αναγνώριση στην ερευνητική 
βιβλιογραφία. Πολλές έρευνες για τις πηγές του στρες 
του εκπαιδευτικού έχουν διερευνήσει ότι μέχρι το ένα 
τρίτο των εκπαιδευτικών θεωρούν τη διδασκαλία ως 
εξαιρετικά στρεσογόνα. Ωστόσο, παρά τα φαινομενι-
κά υψηλά επίπεδα στρες, διαπιστώθηκε ότι η πλειο-
νότητα των εκπαιδευτικών θεωρούν ότι η διδασκαλία 
συνολικά είναι ικανοποιητική (Atindanbila, 2011). 
Η συνολική ικανοποίηση ενός εκπαιδευτικού μπορεί 
να επηρεαστεί από πολλούς διαφορετικούς παράγο-
ντες. Ορισμένοι από αυτούς τους παράγοντες αφο-
ρούν σε θέματα τα οποία δεν μπορούν να τροποποι-
ηθούν, όπως η ηλικία του εκπαιδευτικού, τα χρόνια 
προϋπηρεσίας, αλλά και ζητήματα εκτός επιρροής της 
σχολικής μονάδας (Wright, 2017). Άλλοι παράγοντες 
που ασχολούνται άμεσα με την ηγεσία, όπως οι δια-
φορετικοί τύποι ηγεσίας, οι τύποι ανατροφοδότησης 
και υποστήριξης, έχουν επίσης συσχετιστεί με την 
ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Οι προσδοκίες για 
θέσεις εργασίας, τα προσόντα των εκπαιδευτικών και 
η συνεχιζόμενη εκπαίδευση είναι, επίσης παράγοντες 
που έχουν αποδειχθεί ότι επηρεάζουν την ικανοποίη-
ση των εκπαιδευτικών (Sass et al., 2011).

Σε γενικότερο πλαίσιο, η έννοια του σχολικού 
περιβάλλοντος περιλαμβάνει συμβολικά στοιχεία, 
όπως είναι οι αξίες, οι φιλοσοφίες και οι ιδεολογίες, 
αλλά και ορατά στοιχεία, όπως είναι τα εκπαιδευτικά 

ανθεκτικότητα και τη δέσμευση.

Η σχολική τάξη αποτελεί ένα δυναμικό σύστημα 
αλληλεπιδράσεων. Οι Eva Oberle και Kimberly 
A. Schonert-Reichl (2016) τεκμηρίωσαν ότι το αυ-
ξημένο στρες των εκπαιδευτικών συνδέεται με 
υψηλότερα επίπεδα κορτιζόλης στους μαθητές/τριες, 
επιβεβαιώνοντας τη θεωρία της συναισθηματικής 
μετάδοσης.Ο φαύλος κύκλος που δημιουργείται-
μαθητική δυσπροσαρμογή που αυξάνει το στρες του 
εκπαιδευτικού και αντίστροφα-μπορεί να ανατραπεί 
μέσω θετικής ανατροφοδότησης, όταν ο εκπαιδευτικός 
επιδεικνύει δεξιότητες συναισθηματικής ρύθμισης 
και ενσυναίσθησης.

ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΠΡΟΚΛΗΣΕΙΣ ΚΑΙ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ 
- ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ

Το πλαίσιο του Collaborative for Academic, Social, 
and Emotional Learning (CASEL, 2023) προτείνει 
πέντε βασικές δεξιότητες: αυτοεπίγνωση, αυτορρύθ-
μιση, κοινωνική επίγνωση, δεξιότητες σχέσεων και 
υπεύθυνη λήψη αποφάσεων. Μετα-αναλύσεις δεί-
χνουν ότι τα προγράμματα SEL βελτιώνουν την ακα-
δημαϊκή επίδοση και μειώνουν προβλήματα συμπερι-
φοράς (Durlak et al., 2023).

Η ψυχική υγεία των εκπαιδευτικών και η 
κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών/
τριων συνιστούν αλληλοεξαρτώμενες διαστάσεις 
ενός ενιαίου εκπαιδευτικού οικοσυστήματος. Η 
ενίσχυση της ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών 
μέσω προγραμμάτων ενσυνειδητότητας, η εφαρμογή 
μετασχηματιστικής ηγεσίας και η θεσμική αποφόρτι-
ση από γραφειοκρατικές απαιτήσεις αποτελούν βασι-
κές στρατηγικές.

Η υιοθέτηση ολιστικών πολιτικών που ενσωματώνουν 
την κοινωνικοσυναισθηματική μάθηση στο 
αναλυτικό πρόγραμμα και παρέχουν ψυχοκοινωνική 
υποστήριξη στο προσωπικό μπορεί να λειτουργήσει 
ως πολλαπλασιαστής ευημερίας για ολόκληρη τη 
σχολική κοινότητα.Όπως επισημαίνει ο Kyriacou 
(2001), οι στρεσογόνοι παράγοντες δεν είναι στατικοί, 
αλλά συναρτώνται άμεσα με τα ιδιοσυγκρασιακά 
χαρακτηριστικά κάθε εκπαιδευτικού συστήματος, 
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Ενισχύοντας τη συμπερίληψη στην τάξη μέσα από τη διδασκαλία 
της Λογοτεχνίας

Μαρία Τσούτσουβα
Δρ Ανθρωπιστικών Σπουδών Ε.Κ.Π.Α., Σύμβουλος Εκπαίδευσης ΠΕ70

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Ο όρος Συμπεριληπτική Εκπαίδευση (Ιnclusive 
Εducation) έχει μεν αναδυθεί από την ειδική αγωγή, 
αλλά πλέον σηματοδοτεί τη διαδικασία συστηματικών 
αλλαγών προκειμένου να αντιμετωπιστούν και να 
ξεπεραστούν οι φραγμοί που δρουν ως εμπόδιο 
στη συμμετοχή στην εκπαιδευτική και μαθησιακή 
διαδικασία όλων των μαθητών/-ριών ανεξάρτητα 
από το φύλο, την εθνικότητα, το κοινωνικό και 
πολιτισμικό υπόβαθρο, την αναπηρία ή την επίδοσή 
τους (Αγγελίδης & Αβρααμίδου, 2011). Κατά τους 
Ainscow, Booth & Dyson (2006) η έννοια της 
συμπεριληπτικής εκπαίδευσης περιλαμβάνει το 
ενδιαφέρον και τη μέριμνα  για τους/τις μαθητές/-ήτριες 
με αναπηρίες και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 
την άρση του αποκλεισμού και της περιθωριοποίησης 
μαθητών/-ριών λόγω προβλημάτων συμπεριφοράς,  
την υπερπήδηση των εμποδίων συμμετοχής και 
την άμβλυνση των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν 
εντός της σχολικής κοινότητας μαθητές που ανήκουν 
σε ευάλωτες κοινωνικές ομάδες, την προσπάθεια 
ανάπτυξης ενός «σχολείου για όλους» χωρίς 
διαχωρισμούς, την αύξηση της πρόσβασης και της 
συμμετοχής στην εκπαίδευση όλων των παιδιών 
με παράλληλη μείωση της σχολικής διαρροής, τον 
μετασχηματισμό της εκπαιδευτικής πολιτικής και των 
κοινωνικών συνιστωσών στα σχολεία με τέτοιο τρόπο 
ώστε να καταστούν ικανά να ανταποκρίνονται με 
κατάλληλο και δίκαιο τρόπο στο σύνολο των παιδιών.

Επομένως, το συμπεριληπτικό σχολείο οφείλει να 
υποστηρίζει την πρόσβαση όλων των παιδιών στην 
καλύτερη δυνατή εκπαίδευση στοχεύοντας, μέσα από 

δίκαιες εκπαιδευτικές ευκαιρίες, στην ανάδειξη των 
δεξιοτήτων του συνόλου του μαθητικού πληθυσμού 
και στην ανάπτυξη σχέσεων αποδοχής και σεβασμού.  
Επιπλέον, μεριμνά για την προσαρμογή του σχολικού 
περιβάλλοντος και των διαδικασιών μάθησης 
προκειμένου να ανταποκρίνονται στις ανάγκες όλων 
των παιδιών και όχι το αντίθετο, να επιδιώκει, δηλαδή, 
την προσαρμογή των παιδιών σε ένα ανελαστικό και 
αυστηρά δομημένο εκπαιδευτικό σύστημα (Erten & 
Savage, 2012). Η πολυμορφία και η ανομοιογένεια 
αντιμετωπίζονται στο συμπεριληπτικό σχολείο ως 
δημιουργικές πηγές μάθησης και όχι ως προβληματικές 
καταστάσεις που απαιτούν λύση (Booth & Ainscow, 
2000). Η συμπεριληπτική εκπαίδευση εμπλέκει 
μαθητές, εκπαιδευτικούς, γονείς, φορείς και σχετίζεται 
με την κουλτούρα της κάθε σχολικής μονάδας, την 
εκπαιδευτική πολιτική, την κοινωνική δικαιοσύνη. 
Ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στις  δραστηριότητες των 
σχολείων και στη διαμόρφωσή τους με τέτοιο τρόπο 
ώστε να υποστηρίζονται οι αρχές της καθολικής 
πρόσβασης στη μάθηση. Στο πλαίσιο αυτό εξετάζεται 
και η συνεισφορά της Λογοτεχνίας η οποία μπορεί να 
αποτελέσει ένα ισχυρό «όχημα» συμπερίληψης στο 
σχολείο, προάγοντας την αποδοχή, την ενσυναίσθηση, 
τον σεβασμό προς τη διαφορετικότητα  και, 
ταυτόχρονα, εξασφαλίζοντας τη δίκαιη συμμετοχή 
όλων των μαθητών/-ριών στη μαθησιακή διαδικασία 
με άρση των πιθανών εμποδίων και δυσκολιών.

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΣΤΗΝ 
ΕΝΙΣΧΥΣΗ ΤΗΣ ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΨΗΣ

Κατά την ανάγνωση των λογοτεχνικών έργων και 
την «είσοδό» μας στους εκάστοτε μυθοπλαστικούς 
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κόσμους, οι οποίοι μετασχηματίζουν και αντανακλούν 
την ανθρώπινη εμπειρία, έχουμε τη δυνατότητα 
να αναγνωρίσουμε τον εαυτό μας ή στοιχεία του 
εαυτού μας, να γνωρίσουμε όψεις ρεαλιστικών ή 
φανταστικών κόσμων και, αλληλεπιδρώντας με το 
κείμενο, να γίνουμε παροδικά μέρος των κόσμων 
αυτών. Επομένως, το λογοτεχνικό έργο μπορεί να 
λειτουργήσει ως «καθρέφτης», ως «παράθυρο» και 
ως «συρόμενες γυάλινες πόρτες» (Bishop, 1990).

Αναλυτικότερα, μία ιστορία μπορεί να αποτελέσει 
έναν «καθρέφτη» που αντανακλά χαρακτηριστικά 
γνωρίσματα της ταυτότητάς μας, τα επιβεβαιώνει 
και τα επικυρώνει, και εμείς, ως αναγνώστες/-ριες, 
αναγνωρίζουμε και αντιλαμβανόμαστε ότι ανήκουμε 
σε έναν κόσμο στον οποίο είμαστε ορατοί και έχουμε 
αξία. Είναι πολύ σημαντικό τόσο για την εκπαιδευτική 
διαδικασία, όσο και γενικότερα για την καλλιέργεια 
της ευαισθητοποίησης και της ενσυναίσθησης, αλλά 
και για την επίτευξη της συμπερίληψης, όλα τα 
παιδιά να μπορούν να βρουν αναπαραστάσεις του 
εαυτού τους στα λογοτεχνικά βιβλία που διαβάζουν 
και μάλιστα αναπαραστάσεις που δεν αλλοιώνουν 
τα χαρακτηριστικά τους γνωρίσματα, δεν τα 
γελοιοποιούν ή δεν τους προσδίδουν αρνητική χροιά 
(Roshini & Rajasekaran, 2022). Η αναγνώριση ή 
ακόμη και η ταύτιση αυτή τα βοηθά να αποδεχτούν 
τον εαυτό τους και να εκφράσουν πιο ελεύθερα 
όσα τα απασχολούν, καθώς αισθάνονται ότι η 
δική τους πραγματικότητα αξίζει να ανακοινωθεί.  
Η εκπροσώπηση αυτή μειώνει το αίσθημα μοναξιάς 
και ενισχύει την αυτοεκτίμηση κάθε παιδιού. 
Παράλληλα, μέσα από τον εσωτερικό διάλογο των 
χαρακτήρων μπορεί να κατανοήσει καλύτερα τις 
δικές του σκέψεις και το λογοτεχνικό κείμενο να 
του προσφέρει λέξεις για να περιγράψει όσα ίσως 
δεν μπορούσε πριν να εκφράσει. Με αυτόν τον 
τρόπο παύει να είναι «αόρατο», γιατί αναγνωρίζει 
ότι η εμπειρία του έχει αξία. Επιπλέον, η συζήτηση 
του κειμένου μέσα στην τάξη δίνει την ευκαιρία να 
μοιραστεί τις απόψεις του και όταν οι συμμαθητές/-
ήτριες και οι εκπαιδευτικοί ακούν τη δική του 
ερμηνεία, ενισχύεται η φωνή του, η προσωπική του 
έκφραση και η αυτοπεποίθησή του. Ακόμη, μέσα από 
τη σύγκριση με τους μυθοπλαστικούς χαρακτήρες, 
μπορεί να εντοπίσει τις δυνάμεις και τις αδυναμίες 

του, να διαπιστώσει ότι και οι χαρακτήρες κάνουν 
λάθη, αλλά εξελίσσονται, γεγονός που του δίνει 
ελπίδα ότι και το ίδιο μπορεί να αλλάξει και να 
προοδεύσει.

Εκτός από «καθρέφτης», το λογοτεχνικό έργο 
μπορεί να αποτελέσει ένα «παράθυρο» δίνοντας 
την ευκαιρία να γνωρίσουμε ομάδες και άτομα 
με διαφορετικές ταυτότητες και εμπειρίες και να 
έρθουμε σε επαφή, ενδεχομένως για πρώτη φορά, 
με καταστάσεις, βιώματα, αντιλήψεις, πεποιθήσεις 
που δεν γνωρίζαμε. Με τον τρόπο αυτό, εκτός από 
την καλλιέργεια της ενσυναίσθησης, ενισχύονται η 
ανάδειξη και αποδοχή της ετερότητας -πολιτισμικής, 
κοινωνικής, φυλετικής-, καθώς και η διαμόρφωση 
ανάλογων αξιών και στάσεων, στοιχεία που είναι 
κομβικά για την πραγμάτωση της συμπεριληπτικής 
εκπαίδευσης. Για τους λόγους αυτούς είναι σημαντική 
ανάγνωση στην τάξη λογοτεχνικών έργων με 
αναπαραστάσεις διαφορετικότητας, ώστε τα άτομα 
αυτά να μην παραμένουν αόρατα (Matthew & Clow, 
2007). Ταυτόχρονα, η επαφή με ποικιλία χαρακτήρων 
αποτρέπει τον εγωκεντρισμό, περιορίζει τη 
μονοδιάστατη σκέψη και καλλιεργεί τον σεβασμό στη 
διαφορετικότητα και την υιοθέτηση μιας πιο ανοιχτής 
και ανεκτικής στάσης απέναντι στους «Άλλους», 
αναδεικνύοντας τη λογοτεχνία ως ουσιαστικό μέσο 
κατανόησης του εαυτού και του κόσμου. 

Και τέλος, μία ιστορία μπορεί να λειτουργήσει 
ως «συρόμενη γυάλινη πόρτα» δίνοντας την 
ευκαιρία στον/στην αναγνώστη/-ρια να εισέλθει 
στη μυθοπλασία και να οικειοποιηθεί προσωρινά 
την ταυτότητα ή στοιχεία της ταυτότητας των 
μυθοπλαστικών χαρακτήρων τα οποία, όμως, δεν 
αποτελούν στοιχεία της δικής του ταυτότητας. Με τον 
τρόπο αυτό επιτυγχάνεται η προσωρινή υιοθέτηση 
μιας άλλης ταυτότητας, παρέχεται η δυνατότητα 
της βαθύτερης θέασης και κατανόησής της και οι 
αναγνώστες/-ριες ενθαρρύνονται στην ανάληψη 
δράσης. 

Ανακεφαλαιώνοντας, είναι φανερό ότι οι 
λογοτεχνικές αναπαραστάσεις  είναι κομβικής 
σημασίας για την ψυχοσυναισθηματική ανάπτυξη 
των παιδιών και οι αναπαραστάσεις ταυτότητας 
και διαφορετικότητας διαδραματίζουν καθοριστικό 
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ρόλο στη συγκρότηση των στάσεων απέναντι στους 
άλλους (Simpson, & Cremin, 2022). Είναι σημαντικό, 
λοιπόν, οι εκπαιδευτικοί να επιλέγουν κείμενα που 
αντικατοπτρίζουν αυτή την πολυμορφία και την 
πολυφωνία δημιουργώντας ένα μαθησιακό περιβάλλον 
όπου το κάθε παιδί θα νιώθει ότι η ιστορία του έχει 
θέση (Pfundheller, & Liesch, 2023). Όπως επισημαίνει 
η Jackson (2023), όταν οι εκπαιδευτικοί λαμβάνουν 
τη φαινομενικά μικρή απόφαση να διδάξουν στην 
τάξη τους ένα λογοτεχνικό βιβλίο με διαφορετικούς 
χαρακτήρες, διδάσκουν στην ουσία την αποδοχή 
της ετερότητας, τη συμπερίληψη, την άρση των 
στερεοτύπων, την πεποίθηση ότι η διαφορετικότητα 
δεν αποτελεί απειλή, αλλά πηγή πλούτου και γνώσης. 
Επιπλέον, μέσα από ιστορίες που αναδεικνύουν 
ζητήματα φύλου, αναπηρίας, εθνικότητας, θρησκείας 
ή κοινωνικής τάξης, ενισχύεται ο διάλογος γύρω 
από την ισότητα και τα ανθρώπινα δικαιώματα και 
μέσα από τη συζήτηση και την ανταλλαγή απόψεων, 
ενισχύεται ο σεβασμός και η κατανόηση. Τέλος, η 
λογοτεχνία μάς υπενθυμίζει ότι, παρά τις επιμέρους 
διαφορές μας, όλοι οι άνθρωποι μοιραζόμαστε κοινές 
ανάγκες, όνειρα και συναισθήματα, συμβάλλοντας 
έτσι ουσιαστικά στη διαμόρφωση μιας κοινωνίας πιο 
δίκαιης, ανθρώπινης και συμπεριληπτικής.

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΚΑΙ 
ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑ

Στα Προγράμματα Σπουδών της Νεοελληνικής 
Γλώσσας (ΙΕΠ, 2021), Θεματικό Πεδίο των οποίων 
αποτελεί και η Λογοτεχνία, προβλέπεται η διδασκαλία 
όχι μόνο αποσπασμάτων λογοτεχνικών έργων, αλλά και 
ολοκληρωμένων έργων. Ταυτόχρονα, γίνεται σαφής 
αναφορά στη Διαφοροποιημένη Διδασκαλία και την 
αναγκαιότητα εφαρμογής της. Η διαφοροποιημένη 
διδασκαλία, σύμφωνα με την Tomlinson (2001), 
στοχεύει στην παροχή μαθησιακών ευκαιριών σε 
ετερογενείς τάξεις μαθητών/-ριών και αποτελεί μία 
διαδραστική διαδικασία μεταξύ μαθητών/-ριών και 
εκπαιδευτικών, με τον/την εκπαιδευτικό να έχει, 
αφενός, προσχεδιάσει τη μαθησιακή διαδικασία με 
βάση τις ιδιαίτερες και μοναδικές ανάγκες του/της 
μαθητή/-ήτριας και, αφετέρου, τον/τη μαθητή/-ήτρια 
να έχει τη δυνατότητα της ενεργητικής συμμετοχής 
και της αποτελεσματικής μάθησης. Ουσιαστικά, οι 
εκπαιδευτικοί λαμβάνοντας υπόψη τη μαθησιακή 

ετοιμότητα, τα ενδιαφέροντα και το μαθησιακό 
προφίλ των μαθητών/-ριών διαφοροποιούν το 
περιεχόμενο, τη διαδικασία, το παραγόμενο προϊόν 
και το μαθησιακό περιβάλλον (Tomlinson & Eidson, 
2003). Η διαφοροποίηση της διδασκαλίας μπορεί να 
βοηθήσει όλους/ες τους/τις μαθητές/-ήτριες και αυτό 
επιβεβαιώνεται με ερευνητικά δεδομένα, τόσο σε 
γενικότερο επίπεδο, όσο και ειδικότερα για το μάθημα 
της Γλώσσας (Βαλιαντή, 2013). Η διαφοροποιημένη 
διδασκαλία στη Λογοτεχνία αποτελεί μια 
παιδαγωγική προσέγγιση που στοχεύει στην κάλυψη 
των διαφορετικών αναγκών, ικανοτήτων και 
ενδιαφερόντων των μαθητών/-ριών, δημιουργώντας 
ένα συμπεριληπτικό και υποστηρικτικό μαθησιακό 
περιβάλλον, όπου η διαφορετικότητα θεωρείται 
φυσική και αποδεκτή. Η εφαρμογή της δε σημαίνει 
απλώς ποικιλία δραστηριοτήτων, αλλά απαιτεί 
συστηματικό σχεδιασμό που επιτρέπει σε κάθε 
μαθητή/-ήτρια να προσεγγίσει το λογοτεχνικό κείμενο 
με τρόπο που ταιριάζει στο μαθησιακό του προφίλ.

Αρχικά, η διαφοροποίηση ως στο προς διδασκαλία 
αντικείμενο, το εκάστοτε λογοτεχνικό κείμενο, 
δηλαδή, θα πρέπει να αποτελεί βασική μέριμνα του/
της εκπαιδευτικού. Οι μαθητές/-ήτριες δεν έχουν 
τον ίδιο τρόπο μάθησης ούτε τις ίδιες δυνατότητες 
κατανόησης ενός κειμένου, επομένως η παρουσίαση 
του ίδιου περιεχομένου σε πολλαπλές μορφές 
αποτελεί κομβικό σημείο για την πρόσβαση στη 
γνώση. Η χρήση διαφορετικών μορφών, σύμφωνα 
και με τις αρχές της πολυμεσικής μάθησης, δεν 
αλλάζει το βασικό περιεχόμενο του εκάστοτε 
λογοτεχνικού έργου, αλλά προσαρμόζει τον τρόπο 
παρουσίασής του και κάθε παιδί έχει τη δυνατότητα 
να επιλέξει τη μορφή που του ταιριάζει περισσότερο. 
Η γλώσσα αποτελεί έναν από τους πολλούς τρόπους 
παραγωγής κειµένων και σε ένα κείµενο υπάρχει 
η δυνατότητα να συνδυάζονται ο λόγος, η εικόνα, 
η φωτογραφία, το σχέδιο, το σχεδιάγραµµα, το 
χρώµα, η γραµµατοσειρά, η κινούµενη εικόνα, 
η µουσική, ο ήχος, ο ρυθµός, οι χειρονοµίες. 
Επομένως, κάθε κείµενο μπορεί να αποτελεί σύνθετο 
πλέγµα σηµειωτικών κωδίκων συνιστώντας έτσι ένα 
πολυτροπικό κείμενο, η προσπέλαση του οποίου 
απαιτεί τη διερεύνηση κάθε επιμέρους σημειωτικού 
πόρου και, εν συνεχεία, την ανασύνθεση όλων (Kress 
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& Van Leeuwen, 2010).

Στο πλαίσιο αυτό οι εκπαιδευτικοί μπορούν 
να αξιοποιήσουν στην τάξη τους την ηχητική 
υποστήριξη και ακρόαση ενός λογοτεχνικού έργου 
μέσω audiobook. Η παροχή της ηχογραφημένης 
εκδοχής του κειμένου δίνει τη δυνατότητα ακρόασης 
της αφήγησης και, παράλληλα, για όσους επιθυμούν, 
παρακολούθησης και του γραπτού κειμένου σε 
μία σύνδεση προφορικού και γραπτού λόγου. Η 
πρακτική αυτή είναι ιδιαίτερα υποστηρικτική όχι 
μόνο για παιδιά με προβλήματα όρασης, μαθησιακές 
δυσκολίες ή ελλειμματική προσοχή, αλλά και για 
το σύνολο της τάξης, καθώς μειώνει το άγχος της 
αναγνωστικής αποκωδικοποίησης και συντελεί στην 
ευρύτερη αντίληψη των συναισθημάτων, του ύφους 
και της ατμόσφαιρας του κειμένου. Η ακρόαση μπορεί 
να επαναληφθεί όσες φορές χρειάζεται, δίνοντας 
ευκαιρίες για εμπέδωση και συμβάλλοντας σε μια πιο 
συμπεριληπτική προσέγγιση της λογοτεχνίας. 

Παρόμοια, οι εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα 
επιλογής Εικονογραφημένων βιβλίων (Illustrated 
books), Eικονοβιβλίων (Picture books)  και Bιβλίων 
χωρίς λόγια/λέξεις (Wordless books), επιλογή ιδιαίτερα 
αποτελεσματική για την ενίσχυση της συμπερίληψης. 
Τα Εικονογραφημένα και τα Εικονοβιβλία συνδυάζουν 
λόγο και εικόνα, προσφέροντας πολλαπλά σημεία 
πρόσβασης στο νόημα του κειμένου. Τα Βιβλία 
χωρίς λόγια/λέξεις αποτελούν ένα ιδιαίτερο είδος 
αφήγησης όπου η οπτική εικόνα φέρει το βάρος 
της κατασκευής του νοήματος και η ιστορία δεν 
καθοδηγείται από γραπτό κείμενο, αλλά αναδύεται 
μέσα από τη διαδοχή των εικόνων, επιτρέποντας 
στον αναγνώστη να αναλάβει ενεργητικό ρόλο 
στην οικοδόμηση του νοήματος (Beckett, 2012). 
Η απουσία λόγου δεν εγκλωβίζει και δε δημιουργεί 
άγχος σωστού-λάθους, αλλά αντίθετα ενθαρρύνει την 
προσωπική ερμηνεία και την ελεύθερη προσέγγιση 
της αφήγησης αναδεικνύοντας τη δυναμική της 
εικόνας ως αυτόνομου φορέα νοήματος, ενισχύοντας 
με τον τρόπο αυτό τη συμμετοχική, δημιουργική 
και πολυεπίπεδη αναγνωστική εμπειρία. Μία άλλη 
επιλογή, επίσης, είναι η ανάγνωση ενός λογοτεχνικού 
βιβλίου Graphic Novel είτε αποτελεί πρωτότυπη 
παραγωγή είτε έχει μετεγγραφεί σε αυτή μορφή 
-πολλά κλασικά, αλλά και σύγχρονα λογοτεχνικά 

έργα έχουν μεταφερθεί με αισθητική αρτιότητα 
στην παραπάνω μορφή- προσφέροντας μία οπτική 
αναπαράσταση της αφήγησης. Τα βιβλία όλων των 
παραπάνω κατηγοριών προσφέρουν σημαντικά 
οφέλη στη συμπερίληψη, καθώς επιτρέπουν σε παιδιά 
με σοβαρές γλωσσικές ανεπάρκειες να κατανοήσουν 
και να απολαύσουν το κείμενο, να βελτιώσουν το 
λεξιλόγιό τους και τις αφηγηματικές τους ικανότητες 
αναφορικά με την αλληλουχία γεγονότων, την 
πρόβλεψη της έκβασης της ιστορίας και τη δομημένη 
αφήγηση. Έτσι, η τάξη μετατρέπεται σε έναν χώρο 
όπου όλοι οι μαθητές έχουν φωνή και ενεργό ρόλο 
στη μαθησιακή διαδικασία. 

Γενικότερα, η οπτική υποστήριξη κατά τη διδασκαλία 
της λογοτεχνίας συμβάλλει ουσιαστικά στην 
κατανόηση και στην εμβάθυνση του κειμένου, καθώς 
η οπτικοποίηση της πληροφορίας ενισχύει τη μνήμη 
και τη συγκέντρωση, ιδιαίτερα μαθητών/-ριών με 
μαθησιακές δυσκολίες, και προσφέρει εναλλακτικούς 
τρόπους προσέγγισης του κειμένου πέρα από τη 
γραπτή ανάλυση. Αναφέρεται ενδεικτικά η χρήση 
εικόνων και σκίτσων που βοηθά τους/τις μαθητές/-
ήτριες να σχηματοποιήσουν στοιχεία της πλοκής και 
των χαρακτήρων, οι χρονογραμμές που διευκολύνουν 
την κατανόηση της χρονικής αλληλουχίας των 
γεγονότων και αποσαφηνίζουν τις μεταβάσεις στην 
αφήγηση, οι εννοιολογικοί χάρτες που οργανώνουν 
τις πληροφορίες με τρόπο οπτικά σαφή και δομημένο 
μετατρέποντας τη διδασκαλία της λογοτεχνίας σε μια 
πιο κατανοητή και ελκυστική εμπειρία. 

Επιπλέον, η χρήση κατάλληλης γραμματοσειράς και 
σωστής μορφοποίησης παίζει καθοριστικό ρόλο, 
καθώς επηρεάζει άμεσα την αναγνωστική ευχέρεια 
των μαθητών/-ριών. Η επιλογή ευανάγνωστων 
γραμματοσειρών διευκολύνει την οπτική 
αποκωδικοποίηση του κειμένου, το μεγαλύτερο 
μέγεθος γραμμάτων βοηθά ιδιαίτερα παιδιά με 
δυσκολίες όρασης ή μαθησιακές δυσκολίες, το 
αυξημένο διάστιχο μειώνει την οπτική κόπωση και 
επιτρέπει καλύτερη συγκέντρωση. Παράλληλα, η 
αντίθεση χρωμάτων διευκολύνει την ανάγνωση, ενώ 
η χρήση έντονων ή με χρώμα χαρακτήρων για βασικές 
λέξεις κατευθύνει την προσοχή στα σημαντικά 
σημεία. Ουσιαστικά, η μορφοποίηση δημιουργεί ένα 
πιο φιλικό και προσβάσιμο μαθησιακό περιβάλλον 
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και οι εκπαιδευτικοί μπορούν στις τάξεις τους είτε να 
επιλέγουν λογοτεχνικά βιβλία που πληρούν αυτά τα 
κριτήρια, είτε να παρεμβαίνουν με ψηφιακά μέσα και 
να προβαίνουν στις κατάλληλες τροποποιήσεις.  

Σημαντική είναι και η τμηματοποίηση του κειμένου, 
μια ιδιαίτερα αποτελεσματική πρακτική στη 
διδασκαλία της λογοτεχνίας που διευκολύνει την 
κατανόηση του περιεχομένου, ιδίως όταν έχουμε 
πυκνά και συμπαγή κείμενα τα οποία κουράζουν 
και, συχνά, αποθαρρύνουν τους μαθητές/-ήτριες. 
Μέσα από τον χωρισμό του έργου σε μικρότερα και 
διαχειρίσιμα μέρη, οι μαθητές/-ήτριες μπορούν να 
εστιάζουν σε συγκεκριμένα σημεία χωρίς γνωστική 
υπερφόρτωση, ενώ η σταδιακή ολοκλήρωση 
μικρών ενοτήτων ενισχύει το αίσθημα επιτυχίας 
και αυτοπεποίθησης. Η ύπαρξη υπότιτλων συντελεί 
στην οργανωτική δομή, βοηθά στον εντοπισμό της 
βασικής ιδέας κάθε ενότητας, στην παρακολούθηση 
της πλοκής και στη σύνδεση των γεγονότων. Οι 
εκπαιδευτικοί με σύντομες ερωτήσεις κατανόησης 
μετά από κάθε τμήμα μπορούν να εντοπίσουν άμεσα 
τις δυσκολίες και να παρέμβουν υποστηρικτικά, 
ιδιαίτερα σε παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες ή 
ελλειμματική προσοχή και συγκέντρωση.

Επιπλέον, στο πλαίσιο της προσαρμογής του 
λογοτεχνικού κειμένου, οι μεγάλες και σύνθετες 
προτάσεις μπορούν να χωριστούν σε μικρότερες,  
οι πυκνές περιγραφές να περιοριστούν και να 
παρουσιαστούν με σαφή σειρά, οι ιδέες να διατυπωθούν 
συνοπτικά χωρίς περιττές λεπτομέρειες, η δομή του 
κειμένου  να οργανωθεί με αρχή, μέση και τέλος. Η 
παροχή λεξιλογίου με επεξηγήσεις αποτελεί, επίσης, 
βασικό υποστηρικτικό στοιχείο κατά τη διδασκαλία 
της λογοτεχνίας, καθώς διευκολύνει την κατανόηση 
του κειμένου. Προτείνεται οι εκπαιδευτικοί να δίνουν 
μια λίστα βασικών λέξεων πριν από την ανάγνωση, 
συνοδευόμενων από απλούς και σαφείς ορισμούς. 
Με αυτόν τον τρόπο διευκολύνεται η αναγνωστική 
κατανόηση και μειώνεται το άγχος που προκαλεί το 
άγνωστο λεξιλόγιο. Η χρήση παραδειγμάτων μέσα 
σε προτάσεις βοηθά στην καλύτερη εμπέδωση της 
σημασίας των λέξεων και η αξιοποίηση εικόνων ή 
οπτικών συμβόλων μπορεί να ενισχύσει τη μνήμη και 
την κατανόηση. 

Η εφαρμογή στρατηγικών και τεχνικών 
διαφοροποίησης της διδασκαλίας κατά την ανάγνωση 
και επεξεργασία του λογοτεχνικού κειμένου είναι 
ιδιαίτερα αποτελεσματική, καθώς τα λογοτεχνικά 
έργα διαθέτουν ποικιλία θεμάτων, μορφών, επιπέδων 
δυσκολίας και, ταυτόχρονα, διεγείρουν τη φαντασία 
και προκαλούν πολυεπίπεδες ερμηνείες, ευνοώντας 
τη δημιουργία εξατομικευμένων δραστηριοτήτων 
που ενισχύουν την ενεργητική συμμετοχή. Οι 
Κολλητοί Ανάγνωσης (Reading Buddies), με 
στόχο ο μαθητής/-ήτρια με αναγνωστική ευχέρεια 
να διαβάζει το κείμενο στον/στη συμμαθητή/-
ήτριά του που έχει αναγνωστικές δυσκολίες, η 
Συνεργατική Συναρμολόγηση (Jigsaw Model), τα 
Κέντρα Μάθησης (Learning Stations) αποτελούν 
τέτοιες στρατηγικές και τεχνικές (Tomlinson, 2010. 
Βαλιαντή & Νεοφύτου, 2017). Εφαρμόζοντας τη 
Συνεργατική Συναρμολόγηση ο/η εκπαιδευτικός 
μπορεί να χωρίσει την τάξη σε μικρές ομάδες και να 
αναθέτει συγκεκριμένους ρόλους, όπως αναλυτής 
χαρακτήρων, ερευνητής εποχής, αφηγητής της 
πλοκής, ώστε κάθε παιδί να έχει σαφή αποστολή/έργο 
και να συμβάλλει σύμφωνα με τις δυνατότητές του. 
Έτσι, όποιος/-α δυσκολεύεται στη γραπτή έκφραση, 
μπορεί να αναλάβει τον ρόλο του αφηγητή, ή 
κάποιος/-α με ερευνητικά ενδιαφέροντα να αναλάβει 
το χωροχρονικό πλαίσιο. Η κατανομή ρόλων ενισχύει 
την υπευθυνότητα, τη συνεργασία και την αίσθηση 
συμμετοχής όλων. Παρόμοια, με την εφαρμογή 
των Κέντρων Μάθησης οργανώνονται στην τάξη 
διαφορετικοί σταθμοί, όπως ανάλυση χαρακτήρων, 
γλωσσικά στοιχεία, δημιουργική γραφή ή εικαστική 
απόδοση και οι μαθητές/-ήτριες μετακινούνται 
κυκλικά, προσεγγίζοντας το έργο από διαφορετικές 
οπτικές. Άλλες τεχνικές διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας που έχουν ευρεία εφαρμογή κατά τη 
διδασκαλία ενός λογοτεχνικού κειμένου είναι η 
Επιλογή Δραστηριότητας (Choice board) και η τεχνική 
της Τρίλιζας (Think-tac-toe)  οι οποίες προσφέρουν 
τη δυνατότητα για πολυτροπική επεξεργασία του 
ίδιου κειμένου (Βαλιαντή & Νεοφύτου, 2017). Ο 
εκπαιδευτικός προσφέρει εναλλακτικούς τρόπους 
προσέγγισης του ίδιου κειμένου όπως συγγραφή 
ημερολογίου ενός χαρακτήρα, δημιουργία κόμικ, 
δραματοποίηση σκηνής, κατασκευή αφίσας, 
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δημιουργία τραγουδιού ή μελοποίηση στίχων. Η 
δυνατότητα επιλογής αυξάνει το εσωτερικό κίνητρο, 
καθώς οι μαθητές/-ήτριες αισθάνονται ότι έχουν 
έλεγχο στη μαθησιακή διαδικασία και, παράλληλα, 
αναδεικνύονται διαφορετικές δεξιότητες, όπως η 
καλλιτεχνική έκφραση ή η δημιουργική γραφή. 
Μέσα από τη διαφοροποίηση των δραστηριοτήτων, 
κάθε μαθητής/-ήτρια μπορεί να ανακαλύψει τον 
δικό του τρόπο πρόσληψης και έκφρασης, ενώ 
παράλληλα αναπτύσσονται κοινωνικές δεξιότητες 
και η συνεργασία στην τάξη. Η λογοτεχνία γίνεται 
έτσι εργαλείο όχι μόνο μάθησης, αλλά και ενίσχυσης 
της συμπερίληψης και της ισότιμης πρόσβασης στη 
γνώση. 

Μία ακόμη τεχνική που ενισχύει τη σταδιακή 
ανάπτυξη της σκέψης και μειώνει τον αποκλεισμό 
μαθητών/-ριών που δυσκολεύονται είναι η διατύπωση 
ερωτήσεων διαβαθμισμένης δυσκολίας - κατανόησης, 
ερμηνείας και τέλος κριτικής σκέψης- ώστε όλοι/-
ες να απαντούν σε βασικές ερωτήσεις και όσοι/-
εσ μπορούν να προχωρούν σε βαθύτερη ανάλυση. 
Εξίσου σημαντική είναι η προσωπική σύνδεση με 
το κείμενο. Όταν οι μαθητές/-ήτριες καλούνται 
να συνδέσουν το θέμα με προσωπικές εμπειρίες ή 
σύγχρονα κοινωνικά ζητήματα, η λογοτεχνία αποκτά 
βιωματικό χαρακτήρα και ενισχύει την προσωπική 
έκφραση. Τέλος, η ευέλικτη αξιολόγηση, η οποία 
αποτελεί βασικό πυλώνα της διαφοροποίησης, 
βρίσκει στο διδακτικό αντικείμενο της Λογοτεχνίας 
ευρύ πεδίο, καθώς, αντί των παραδοσιακών γραπτών 
εργασιών, μπορούν να προσφερθούν ποικίλες 
επιλογές: προφορική παρουσίαση, δημιουργική 
γραφή, δημιουργία βίντεο ή podcast ή ψηφιακής 
αφήγησης, ηχογράφηση μονολόγου, διαδραστικά 
κουίζ, δραματοποίηση, παιχνίδια ρόλων, σωματική 
έκφραση, εικονογράφηση, μετεγγραφή σε κόμικ. 
Με αυτόν τον τρόπο αξιολογείται ουσιαστικά η 
κατανόηση και όχι μόνο η ικανότητα γραπτής 
απόδοσης.

Όπως είναι φανερό η διαφοροποιημένη διδασκαλία 
στη λογοτεχνία δεν αλλοιώνει το περιεχόμενο του 
έργου, αλλά εμπλουτίζει τους τρόπους πρόσβασης 
σε αυτό και δημιουργεί ένα μαθησιακό περιβάλλον 
όπου κάθε μαθητής/-ήτρια μπορεί να συμμετέχει 
ενεργά, να ανακαλύπτει τη λογοτεχνία ως προσωπική 

και ουσιαστική εμπειρία και να βιώνει αισθητική 
απόλαυση.

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση των παιδιών και η 
διαμόρφωση της σχολικής, αλλά και της ευρύτερης 
κοινότητας, με τέτοιο τρόπο ώστε να γίνεται αποδεκτή 
η διαφορετικότητα του κάθε μαθητή/-ήτριας αποτελεί 
επιτακτική ανάγκη και απαιτεί την υιοθέτηση 
συμπεριληπτικών πρακτικών που προωθούν την 
αρχή των δίκαιων ευκαιριών, το σεβασμό και την 
καλλιέργεια φιλικών σχέσεων μεταξύ των μαθητών, 
την προώθηση της συμμετοχής όλων των μαθητών 
όχι μόνο στη μαθησιακή διαδικασία αλλά σε όλες 
της μορφές της μαθητικής ζωής, τη δημιουργία 
συνεργατικών σχέσεων μεταξύ σχολείου, οικογένειας 
και κοινότητας. Με δεδομένο ότι η συμπεριληπτική 
εκπαίδευση δεν εστιάζει μόνο στα εμπόδια που 
αντιμετωπίζουν οι μαθητές/-ήτριες αλλά και στην 
ανάπτυξη ανάλογης κουλτούρας, πολιτικών και 
πρακτικών στο ευρύτερο εκπαιδευτικό σύστημα, 
είναι αναγκαίο η οργάνωση της μάθησης να γίνεται 
με τρόπο που να απευθύνεται στις ικανότητες όλων 
των μαθητών/-ριών. Η συμπερίληψη, στην ουσία, 
δεν αποτελεί πρόσθετη απαίτηση, αλλά αναγκαία 
προϋπόθεση για ποιοτική εκπαίδευση.

Η Λογοτεχνία, ως πεδίο σκέψης, έκφρασης και 
αισθητικής απόλαυσης μπορεί να αποτελέσει έναν 
από τους πιο ισχυρούς φορείς συμπερίληψης στο 
σχολικό περιβάλλον. Μέσα από τις ιστορίες, τους 
χαρακτήρες και τις διαφορετικές οπτικές, οι μαθητές/-
ήτριες έρχονται σε επαφή με την ποικιλομορφία 
της ανθρώπινης εμπειρίας και διαμορφώνεται μια 
κουλτούρα αποδοχής και σεβασμού. Επίσης, όταν οι 
μαθητές/-ήτριες νιώθουν ότι η φωνή τους ακούγεται 
και η ταυτότητά τους αναγνωρίζεται, τότε η μάθηση 
αποκτά ουσιαστικό νόημα. Παράλληλα, η επιλογή 
κειμένων που αναδεικνύουν διαφορετικές κοινωνικές, 
πολιτισμικές και προσωπικές διαδρομές ενισχύει 
την ενσυναίσθηση προσφέροντας έναν ασφαλή 
χώρο όπου μπορούν να συζητηθούν ζητήματα, όπως 
η διαφορετικότητα, η ισότητα και η δικαιοσύνη. 
Μέσα από τον διάλογο και την ανταλλαγή απόψεων 
καλλιεργείται η κριτική σκέψη και η κοινωνική 
ευαισθησία. Η συμπεριληπτική προσέγγιση δεν 
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ωφελεί μόνο τους/τις μαθητές/-ήτριες με δυσκολίες, 
αλλά ολόκληρη τη μαθητική κοινότητα, αφού 
δημιουργεί συνθήκες συνεργασίας, αλληλοσεβασμού 
και αλληλοϋποστήριξης συμβάλλοντας έτσι στη 
μείωση των προκαταλήψεων και των στερεοτύπων. 
Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι καθοριστικός, 
καθώς λειτουργεί ως συντονιστής και εμψυχωτής 
αυτής της διαδικασίας προσαρμόζοντας με ευελιξία, 
δημιουργικότητα και ευαισθησία το μάθημα στις 
ανάγκες της τάξης. Το λογοτεχνικό κείμενο, όταν 
διδάσκεται με ανοιχτό και πολυδιάστατο τρόπο, 
γίνεται γέφυρα επικοινωνίας, ενώνει εμπειρίες, 
πολιτισμούς και διαφορετικές φωνές, καλλιεργεί την 
αυτογνωσία και την αποδοχή του άλλου. 

Η υιοθέτηση πρακτικών που προωθούν την αρχή των 
δίκαιων ευκαιριών, το σεβασμό μεταξύ των μαθητών, 
τη συμμετοχή όλων και τη δημιουργία συνεργατικών 
σχέσεων συμβάλλουν στην αποτελεσματικότερη 
διδασκαλία της Λογοτεχνίας, ενώ, ταυτόχρονα, η 
εφαρμογή τεχνικών διαφοροποιημένης διδασκαλία 
και η χρήση μέσων και υλικού που καθιστούν το 
κείμενο «προσβάσιμο» σε όλους/-ες και επιτρέπουν 
την ενεργό συμμετοχή όλων, ανεξάρτητα από τις 
μαθησιακές τους ιδιαιτερότητες, συντελούν ώστε 
το σύνολο του μαθητικού πληθυσμού μίας τάξης 
να συμμετέχει στην εκπαιδευτική διαδικασία χωρίς 
να βιώνει ματαίωση βελτιώνοντας, παράλληλα, την 
επίδοσή του (Perdomo-López, 2022). 

Συμπερασματικά, η διδασκαλία της Λογοτεχνίας 
με τις ανάλογες εκπαιδευτικές δραστηριότητες και 
πρακτικές, οι οποίες εξασφαλίζουν την προσωπική 
έκφραση, τη δυνατότητα ισότιμης συμμετοχής 
όλων των μαθητών/-ριών και την καλλιέργεια των 
δεξιοτήτων συνεργασίας και επικοινωνίας, αποτελεί 
πολύτιμο εργαλείο συμβάλλοντας στη διαμόρφωση 
ενός σχολείου δίκαιου και δημοκρατικού. 
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Ανοίγοντας διαδρομές εργασίας στο φάσμα του αυτισμού
Ευγενία Λιανού

Επιστημονικά Υπεύθυνη, Εξειδικευμένο Γραφείο Υποστηριζόμενης Απασχόλησης ατόμων με 
Διαταραχές Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ) - Κοι.Σ.Π.Ε Διαδρομές

Απασχόλησης του Κοι.Σ.Π.Ε «Διαδρομές» για Άτομα 
με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος.

Η έννοια της Διαχείρισης της Διαφορετικότητας

Η διοίκηση της διαφορετικότητας τοποθετείται χρονικά, 
ως όρος περί το τέλος της δεκαετίας του 1970, οπότε 
σχετίζονταν με την εισροή μειονοτικών πληθυσμών 
και εκπροσώπων του γυναικείου φύλου στην αγορά 
εργασίας, ενώ, έγινε ευρέως γνωστή στις αρχές της 
δεκαετίας του 1990, όταν άρχισε να αναγνωρίζεται η 
πολυπολιτισμικότητα της κοινωνίας και η αντανάκλασή 
της στις επιχειρήσεις (Thomas, 2004). Ο εμπνευστής 
της έννοιας, Thomas Roosevelt, ήταν αυτός που πρώτος 
επεσήμανε ότι, αντί να προσπαθούν να αλλάξουν την 
κουλτούρα του πολυμορφικού προσωπικού τους, οι ίδιες 
οι επιχειρήσεις θα έπρεπε να αλλάξουν την δική τους 
κουλτούρα. Πιο αναλυτικά, εξέφρασε την αντίληψη 
ότι η ετερότητα δεν αποτελεί εμπόδιο, αλλά μπορεί να 
λειτουργήσει σε όφελος μιας επιχείρησης, εάν υπάρξει 
ορθή διαχείριση (Pitts, 2006). 

Η κατανόηση της ετερότητας αντανακλά την αναγνώριση 
του τρόπου με τον οποίο τα διαφορετικά χαρακτηριστικά 
και οι ομοιότητες των εργαζομένων μπορούν να 
αξιοποιηθούν, τόσο για το δικό τους όφελος όσο και για 
το όφελος των οργανισμών, αλλά και του γενικότερου 
κοινωνικού συνόλου (Reichenberg, 2001). Με τον όρο 
«διαφορετικό» χαρακτηρίζεται οτιδήποτε ξεχωρίζει, σε 
σχέση με τα χαρακτηριστικά του συνόλου και η ίση 
μεταχείριση αποτελεί δικαίωμα για κάθε άνθρωπο (Kramar, 
2012). Αντιστοίχως, η διάκριση αφορά στην δυσμενή 
μεταχείριση ενός ατόμου που διαθέτει διαφορετικά 
γνωρίσματα και μπορεί να περιλαμβάνει την άδικη 
άρνηση να προσληφθεί κάποιος, να πάρει προαγωγή 
ή μετάθεση, την παρενόχληση και την θυματοποίηση 
(Gardenswartz & Rowe, 2009). 

Η δεκτική επιχείρηση επιδιώκει να συμπεριλάβει 
όλους τους εργαζομένους και να αξιοποιήσει τις 
δεξιότητες και ικανότητες τους. Επομένως, η διοίκηση 
της διαφορετικότητας επιτρέπει την προσέλκυση και 

ΘΕΜΑΤΙΚΗ ΕΝΟΤΗΤΑ: ΑΥΤΙΣΜΟΣ

ΕΙΣΑΓΩΓΉ 

Το Εξειδικευμένο Γραφείο Υποστηριζόμενης Απασχόλησης 
(ΕΓΥΑ) για άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος 
(ΔΑΦ) έχει ως στόχο την απασχόληση ατόμων με 
αυτισμό σε επιχειρήσεις και οργανισμούς. Η εργασιακή 
ένταξη των ατόμων με αναπηρία και, ειδικότερα, των 
ατόμων με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ), 
αποτελεί σήμερα έναν από τους πλέον κρίσιμους δείκτες 
κοινωνικής συνοχής και προόδου. Σε μια κοινωνία που 
χαρακτηρίζεται από πολυμορφία και δυναμικές αλλαγές, 
η αξιοποίηση του ανθρώπινου δυναμικού ανεξαρτήτως 
περιορισμών ή διαφορών συνιστά όχι μόνο ηθική, αλλά 
και αναπτυξιακή αναγκαιότητα.

Η λειτουργία του ΕΓΥΑ υπάγεται στον Κοι.Σ.Π.Ε. 
«Διαδρομές». Ο Κοι.Σ.Π.Ε. «Διαδρομές» (Κοινωνικός 
Συνεταιρισμός Περιορισμένης Ευθύνης) ιδρύθηκε το 
2006 και είναι νομικό πρόσωπο ιδιωτικού δικαίου με 
περιορισμένη ευθύνη των μελών του, που αποβλέπει στην 
κοινωνικο-οικονομική ενσωμάτωση και επαγγελματική 
ένταξη ατόμων με ψυχοκοινωνικά προβλήματα. H 
ιδέα για τη σύστασή του προήλθε από το ανθρώπινο 
δυναμικό της Εταιρίας Κοινωνικής Ψυχιατρικής Π. 
Σακελλαρόπουλος και υλοποιήθηκε με τη συνεχή 
υποστήριξή της. Ανήκει στον 10ο Τομέα Ψυχικής Υγείας 
Αττικής, και με τα 94 μέλη του υπηρετεί κοινωνικούς 
και θεραπευτικούς σκοπούς. Επιπρόσθετα, διαθέτει 
παραγωγική και εμπορική δραστηριότητα, απασχολώντας 
κυρίως εργαζόμενους από ευάλωτες κοινωνικές ομάδες 
και συνδράμει ενεργά, μέσω υπηρεσιών υποστηριζόμενης 
απασχόλησης, στην ένταξή τους στην αγορά εργασίας.

Απώτερος στόχος του ΕΓΥΑ δεν μπορεί παρά να 
είναι η ενσωμάτωση στην εταιρική κουλτούρα κάθε 
οργανισμού της έννοιας της διαφορετικότητας και της 
συμπερίληψης.  Συνεπώς, η εξάλειψη του στίγματος και 
η συμπερίληψη, μέσω μιας πραγματικής, αμειβόμενης 
εργασίας σε περιβάλλον ίσων ευκαιριών συμπυκνώνει 
τον επιδιωκόμενο ρόλο και το νόημα της δημιουργίας 
του Εξειδικευμένου Γραφείου Υποστηριζόμενης 
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διακράτηση ταλέντων, τα οποία προσφέρουν σημαντικό 
συγκριτικό πλεονέκτημα και συμβάλλουν στη διαμόρφωση 
ενός υγιούς περιβάλλοντος εργασίας, εντός του οποίου 
ενισχύεται η αναγνώριση της ατομικής συμβολής κάθε 
μέλους του οργανισμού, δημιουργώντας ευκαιρίες 
εξέλιξης (Oberfield, 2014). Ακόμη, ο ξεχωριστός τρόπος 
σκέψης δίνει τη δυνατότητα να ληφθούν αποφάσεις και 
ενισχύει τη δημιουργικότητα, ενώ η ομαδική σκέψη 
συμβάλλει στην γενικότερη βελτίωση της απόδοσης 
μιας επιχείρησης (Ewoh, 2013). 

Μεθοδολογία

Το ΕΓΥΑ είναι στελεχωμένο από διεπιστημονική ομάδα 
με ένα ευρύ φάσμα ειδικοτήτων μεταξύ των οποίων 
σύμβουλοι απασχόλησης, λογοθεραπευτές, ψυχολόγοι 
και κοινωνικοί λειτουργοί. Οι επιμέρους στόχοι είναι: 

Παροχή υπηρεσιών ομαδικής και ατομικής συμβουλευτικής 
και πληροφόρησης 

Διοργάνωση εκπαιδευτικών σεμιναρίων, ενημερωτικών 
εκδηλώσεων και υλοποίηση ημερίδων σταδιοδρομίας

Εκπαίδευση σε τεχνικές αναζήτησης εργασίας μέσω 
διαδικτύου, σύνταξη βιογραφικού σημειώματος, 
προετοιμασία για τη διαδικασία συνέντευξης επιλογής

Συνεργασία με τοπικούς φορείς (ΔΥΠΑ, Δήμους, 
Επιχειρήσεις, Υπηρεσίες Ψυχικής Υγείας)

Κατανόηση των σύγχρονων αναγκών της αγοράς 
εργασίας και συνεργασία με τον επιχειρηματικό κόσμο

Διευκόλυνση της διαδικασίας ένταξης στην αγορά 
εργασίας / επαγγελματική επανένταξη

Μετα-παρακολούθηση, παροχή υποστήριξης, συμβου-
λευτικής και καθοδήγησης μετά την τοποθέτηση στην 
θέση εργασίας

Καταπολέμηση του κοινωνικού στίγματος.

Σε αυτό το πλαίσιο διαμορφώθηκε προσαρμοσμένη 
μεθοδολογία αξιολόγησης και ένταξης στην αγορά 
εργασίας για τα άτομα με ΔΑΦ, η οποία περιλαμβάνει 
μια σειρά από ατομικές συναντήσεις. 

Στην 1η συνάντηση πραγματοποιείται λήψη του ιατρικού 
και κοινωνικού ιστορικού από επαγγελματία ψυχικής 
υγείας (ψυχολόγο ή κοινωνικό λειτουργό), ο οποίος αρχικά 
ενημερώνει για την διαδικασία που θα ακολουθηθεί, 
καθώς και τα ζητήματα εμπιστευτικότητας. Στην 

συνέχεια ζητά από τον λήπτη να διαβάσει προσεκτικά 
και να υπογράψει το έντυπο συναίνεσης.  

Η κλινική συνέντευξη περιλαμβάνει τα ακόλουθα:

Α. Εισαγωγικές πληροφορίες (φορέας παραπομπής, 
ονοματεπώνυμο, ηλικία, στοιχεία επικοινωνίας, δικαστική 
συμπαράσταση, τρέχουσα επαγγελματική κατάσταση, 
επιδόματα ή παροχές που λαμβάνει)

Β. Ιατρικό ιστορικό (διάγνωση, συνοσηρότητα, 
φαρμακευτική αγωγή)

Γ. Κοινωνικό ιστορικό (διαμονή, οικογενειακό 
περιβάλλον, οικονομικο-κοινωνική κατάσταση 
οικογένειας, ψυχοκοινωνική υποστήριξη οικογενειακού 
περιβάλλοντος, άλλα πλαίσια υποστήριξης, φιλικό 
περιβάλλον/ προσωπικές σχέσεις, χόμπυ, ενδιαφέροντα, 
συμμετοχή σε συλλόγους, ιστορικό εκπαίδευσης/ 
κατάρτιση – δεξιότητες, συνοπτική καταγραφή της 
επαγγελματικής προϋπηρεσίας, περιγραφή μιας τυπικής 
ημέρας). 

Εάν ο λήπτης το επιθυμεί, γίνεται συνάντηση με την 
οικογένεια κατά την οποία εξετάζονται τα εξής:

•	Προγεννητική ανάπτυξη
•	Περιγεννητική ανάπτυξη βρέφους
•	Αναπτυξιακή περίοδος μέχρι παρόν
•	Κοινωνικές και σχολικές επιδόσεις
•	Επαγγελματικές επιδόσεις
•	Διαπροσωπικές σχέσεις
•	Συμπεριφορικές δυσκολίες
•	Καθημερινότητα και ενδιαφέροντα
•	Θεραπευτικά και εκπαιδευτικά προγράμματα
•	Ιατρικό ιστορικό

Η 2η συνάντηση πραγματοποιείται από λογοθεραπευτή 
ή εργοθεραπευτή και αφορά στην καταγραφή των 
δεξιοτήτων. Συγκεκριμένα εξετάζονται οι παρακάτω 
δεξιότητες: 

•	Δεξιότητες καθημερινής ζωής 
•	Κινητικές δεξιότητες 
•	Αισθητηριακές δεξιότητες 
•	Γνωστικές δεξιότητες 
•	Κοινωνικές δεξιότητες 
•	Επικοινωνιακές δεξιότητες (ενσυναίσθηση 
- κριτική σκέψη - σειροθέτηση/ εξαγωγή συ-
μπεράσματος)
•	Επαγγελματικές δεξιότητες
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Η 3η συνάντηση πραγματοποιείται από τον job coach 
στον οποίο γίνεται η ανάθεση και αποτελεί στο εξής 
το πρόσωπο αναφοράς και αφορά στην διερεύνηση 
επαγγελματικών ενδιαφερόντων. Πιο αναλυτικά, 
εξετάζονται:

1. Εργασιακές προτιμήσεις (επιθυμητό είδος απασχό-
λησης, μη επιθυμητά αντικείμενα εργασίας, επιθυμητό 
μέγεθος επιχείρησης, επιθυμητό ωράριο, δυνατότητα 
εργασίας σε βάρδιες, απόσταση και χρόνος μετακίνησης, 
τρόπος μετακίνησης, επαφή με κοινό, χρήση εργαλείων, 
χρήση Η/Υ, προτίμησε σε ατομική ή ομαδική εργασία, 
ρυθμοί εργασίας, χρήση στολής, σταθερές αρμοδιότητες, 
στενή εποπτεία, δυνατότητα εργασίας σε διαφορετικούς 
προορισμούς, απομακρυσμένη εργασία, φιλοδοξίες, 
καταστάσεις που προκαλούν άγχος)

2. Εργασιακές αξίες

3. Προηγούμενη εργασιακή εμπειρία (επωνυμία εργοδότη, 
χρονική διάρκεια, τίτλος θέσης, βασικές αρμοδιότητες, 
ωράριο, θετικά στοιχεία, αρνητικά στοιχεία, δυσκολίες, 
σχέσεις με προϊστάμενο, σχέσεις με συναδέλφους, λόγοι 
αποχώρησης, σημεία προς βελτίωση, συνολική αξιο-
λόγηση εμπειρίας, εκτιμώμενες ανάγκες υποστήριξης)

Στην 4η συνάντηση γίνεται SWOT Analysis και 
δημιουργία βιογραφικού σημειώματος και στην 5η 
σχεδιασμός ατομικών στόχων και προετοιμασία 
συνέντευξης. Ακολουθεί η διαδικασία αναζήτησης 
κατάλληλου εργασιακού πλαισίου από τον job coach.

Διασύνδεση με επιχειρήσεις 

Σκοπός της δημιουργίας του ΕΓΥΑ είναι η στήριξη, 
καθοδήγηση και ενσωμάτωση στην αγορά εργασίας, 
ατόμων με ΔΑΦ, που επιθυμούν να εργαστούν. Γενικότερα, 
είναι επιτακτική η ανάγκη της υποστηριζόμενης 
απασχόλησης ατόμων με ΔΑΦ, καθώς, παρά την 
ικανότητα και καταλληλότητά τους προς εργασία, 
βιώνουν συχνά εργασιακό και κοινωνικό αποκλεισμό 
(Keel et al., 1997). Μάλιστα, είναι ενδεικτικό ότι αν 
και πλέον περισσότερα άτομα με ΔΑΦ προχωρούν στην 
τριτοβάθμια εκπαίδευση, τα ποσοστά των ατόμων που 
εργάζονται είναι αρκετά χαμηλά (Müller et al., 2003). 
Κάποια από τα κριτήρια  επιλογής των υποψήφιων 
εταιρειών είναι: 

•	Υπογραφή Χάρτας Διαφορετικότητας
•	Δημοσιεύματα για δράσεις Εταιρικής Κοινωνικής 

Ευθύνης
•	Δημοσίευση Κοινωνικού Απολογισμού
•	Μεγάλες εταιρείες / Εταιρείες με πολλά τμήματα
•	Εταιρείες με υποκαταστήματα για μεγαλύτερη 
γεωγραφική κατανομή

Η έλλειψη ενημέρωσης ή η μη επαρκής ενημέρωση, 
ενίοτε, τόσο του κοινωνικού συνόλου, αλλά και των 
εργοδοτών αποτελεί καθοριστικό  παράγοντα για τη 
συνέχιση του υπάρχοντος «κενού» στην εργασιακή 
ένταξη ατόμων στο φάσμα του αυτισμού (Hillier et al., 
2007). Έτσι, η ενημέρωση και η ευαισθητοποίηση του 
κοινού, των εργοδοτών και του εργατικού δυναμικού 
αποτελούν το πρώτο ουσιαστικό βήμα για την εργασιακή 
ενσωμάτωση (Smith & Postmes, 2011). Η δικτύωση 
με επιχειρήσεις περιλαμβάνει:

•	Επαγγελματικά δίκτυα: Επικοινωνία με παλιούς 
συναδέλφους, φίλους και γνωστούς από κάθε 
χώρο δραστηριοποίησης. 
•	Εκδηλώσεις και συνέδρια: Συμμετοχή σε 
επαγγελματικές εκδηλώσεις ενημέρωση για την 
λειτουργία των ΕΓΥΑ.
•	Ημέρες καριέρας: Συμμετοχή σε ημέρες καριέρας 
που διοργανώνονται από γραφεία διασύνδεσης 
πανεπιστημίων, ΔΥΠΑ, ή άλλους φορείς
•	ΔΥΠΑ: Ενημέρωση από τον ιστότοπο dypa.
gov.gr
•	Online πλατφόρμες και ιστοσελίδες αναζήτησης 
εργασίας: Kariera.gr,  Indeed.gr, Skywalker.gr, 
Jobfind.gr, xe.gr 
•	Κοινωνικά δίκτυα: LinkedIn / Facebook (ομάδες 
εργασίας)

•	 Ιστοσελίδες εταιρειών

Κάτω από αυτές τις συνθήκες, ο Υποστηρικτής Εργασίας 
(Job Coach) παρέχει υποστήριξη και καθοδήγηση με 
στόχο την ένταξη στην αγορά εργασίας και έχει τον 
ρόλο του διαμεσολαβητή μεταξύ εργαζόμενου, ερ-
γοδότη, συναδέλφων και οικογένειας (Mawhood and 
Howlin, 1999).

Υποστηριζόμενη απασχόληση

Ως  Υποστηριζόμενη Απασχόληση (ή υποστηριζόμενη 
εργασία) ορίζεται η παροχή υποστήριξης σε άτομα με 
αναπηρία (ΑμεΑ) ή άτομα από ευάλωτες κοινωνικά 
ομάδες προκειμένου να διασφαλίσουν και να διατηρή-
σουν έμμισθη απασχόληση στην ανοιχτή αγορά εργασίας 
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(European Union of Supported Employment, 2010). 
Τα τρία βασικά χαρακτηριστικά της Υποστηριζόμενης 
Απασχόλησης είναι:

•	η έμφαση στην έμμισθη εργασία
•	η ένταξη στην ελεύθερη αγορά εργασίας
•	η συνεχής και εξατομικευμένη υποστήριξη του 
ατόμου, αλλά και του εργοδότη.

Στο πλαίσιο της έμπρακτης διασφάλισης του δικαιώματος 
στην εργασία των ατόμων με αναπηρία, η Υποστηριζόμενη 
Εργασία συνιστά ένα αποτελεσματικό μοντέλο 
παρέμβασης, που συνδυάζει το κοινωνικό πρόσημο 
με την οικονομική διάσταση (Wehman et al., 2016). 
Ξεκίνησε τη δεκαετία του ’70 από τις ΗΠΑ και τον 
Καναδά και μέχρι σήμερα έχει υιοθετηθεί από πολλές 
ευρωπαϊκές χώρες, ιδιαίτερα στον αγγλοσαξονικό χώρο 
(Wehman et al., 1997). Υπό αυτό το πρίσμα, βασικά 
προαπαιτούμενα αποτελούν τα ακόλουθα:

•	Ανάπτυξη σχέσης εμπιστοσύνης ανάμεσα στον 
Job Coach και τον λήπτη της υπηρεσίας
•	Αξιολόγηση της υφιστάμενης κατάστασης
•	Προσδιορισμός των στόχων
•	Ανάπτυξη εναλλακτικών σχεδίων δράσης
•	Επιλογή και υλοποίηση της κατάλληλης λύσης

Συνεπώς, η παρέμβαση μέσω συμβουλευτικής διαδικασίας 
διερευνά από τη μία πλευρά τα ενδιαφέροντα, τις 
ικανότητες και τις δεξιότητες, αλλά και τις προσωπικές 
αξίες του λήπτη και από την άλλη πλευρά κατά πόσο του 
ταιριάζει και επιθυμεί την άσκηση ενός συγκεκριμένου 
επαγγέλματος (Lawer et al., 2009). Οι βασικές δεξιότητες 
του υποστηρικτή εργασίας είναι:

•	Να διαθέτει την ικανότητα της ενεργού ακρόασης 
•	Να μπορεί να προσαρμόζει την συμβουλευτική 
διαδικασία στις ανάγκες του λήπτη και να 
διευρύνει τους ορίζοντές του εμπλουτίζοντας 
διαρκώς τις γνώσεις του
•	Να διαθέτει υπομονή και ανοχή ώστε να 
διαχειρίζεται τις καταστάσεις που ενδεχομένως 
προκύψουν και να μην επηρεάζεται σε προσωπικό 
επίπεδο
•	Να προσαρμόζει τον κώδικα επικοινωνίας στις 
ανάγκες και τις ιδιαιτερότητες του λήπτη
•	Να διατηρεί συνεργατικό κλίμα με την οικογένεια 
προκειμένου να παρέχεται στο άτομο υποστήριξη 
στο σπίτι

•	Να συνεργάζεται με άλλους φορείς και υπηρεσίες, 
όπου αυτό απαιτείται.

Επιπλέον η υποστήριξη στην εργασία οδηγεί σε ενίσχυση 
των εκτελεστικών λειτουργιών,  καλύτερη διαχείριση 
συμπεριφορών που σχετίζονται με τη διαταραχή αυτιστικού 
φάσματος, βελτίωση της κοινωνικής προσαρμογής και  
της ποιότητας ζωής (Lattimore et al., 2006). Οι στόχοι 
κατά την διαδικασία υποστήριξης της εργασίας είναι:

•	Να καθοδηγήσει τον λήπτη προκειμένου να 
κατανοήσει καλύτερα τον εαυτό του και να 
αντιληφθεί τις ιδιαίτερες δεξιότητες αλλά και 
της αδυναμίες του.
•	Να αναπτύξει το δικό του αξιακό σύστημα και 
να αντιληφθεί τις προσωπικές φιλοδοξίες και τα 
ενδιαφέροντα που διαθέτει.
•	Να αντιληφθεί τις ευκαιρίες που παρέχονται 
σε κάθε φάση του βίου του ώστε να είναι σε 
θέση να λάβει κρίσιμες αποφάσεις προκειμένου 
να επιλέξει τα αντικείμενα κατάρτισης ή το 
επάγγελμα που επιθυμεί να ακολουθήσει.
•	Να είναι σε θέση να λαμβάνει ο ίδιος αποφάσεις 
κατανοώντας τις επιπτώσεις που ενδεχομένως 
να διαθέτουν για τον ίδιο αλλά και το ευρύτερο 
κοινωνικό σύνολο.
•	Να προετοιμάσει το άτομο ώστε να είναι σε 
θέση να διαχειρίζεται την πραγματοποίηση των 
επαγγελματικών του στόχων, αναθεωρώντας ή 
αναπροσαρμόζοντας τις αποφάσεις του.

Καθοριστικός παράγοντας της επιτυχίας στην 
Υποστηριζόμενη Απασχόληση είναι ο στενός σύνδεσμος 
μεταξύ των Υποστηρικτών Εργασίας των ατόμων με ΔΑΦ 
και των εργοδοτών με σκοπό τη διερεύνηση ευκαιριών 
εργασίας και την αντιστοίχιση των δεξιοτήτων με την 
κατάλληλη θέση εργασίας (Nicholas et al., 2014).

Οφέλη της ενσωμάτωσης των ατόμων με ΔΑΦ 
στην αγορά εργασίας

Η προσέλκυση, η πρόσληψη και η διατήρηση της 
εργασιακής θέσης ατόμων με ΔΑΦ δύναται να 
επιφέρει άμεσα και μετρήσιμα αποτελέσματα για 
τους ωφελούμενους, τις οικογένειές τους, αλλά και 
τους οργανισμούς και τις επιχειρήσεις, λαμβάνοντας 
υπόψη τις εργασιακές εξελίξεις της σύγχρονης εποχής, 
οι οποίες συνοψίζονται στα ακόλουθα:
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•	Παγκοσμιοποιημένη παραγωγή και διάθεση 
αγαθών.
•	Διαμόρφωση πολυπολιτισμικών κοινωνιών.
•	Αντικατάσταση της παραδοσιακής ιεραρχικής 
δομής από τη δημιουργία ευέλικτων οργανωτικών 
σχημάτων, τα οποία διευκολύνουν τη συνεργασία 
και την αλληλεπίδραση μεταξύ των εργαζομένων. 
•	Ταχύτητα αύξησης των γνώσεων. 
•	Αντικατάσταση μέρους της ανθρώπινης εργασίας 
από αυτοματοποιημένα συστήματα που περιορίζει 
τη ζήτηση για απασχόληση σε παραδοσιακούς 
τομείς εργασίας (π.χ. τραπεζικές συναλλαγές, 
υπηρεσίες εξυπηρέτησης).
•	Κίνδυνος να εμφανισθούν νέες μορφές 
κοινωνικού αποκλεισμού, οι οποίες έχουν σχέση 
με τη δυνατότητα πρόσβασης των ατόμων στις 
πληροφορίες και την ικανότητα χρήσης των 
νέων τεχνολογιών.
•	Μετάβαση από την τυπική απασχόληση σε 
ευέλικτες μορφές απασχόλησης, όπως για 
παράδειγμα η τηλεργασία.

Πιο αναλυτικά, η ενσωμάτωση των ατόμων με Διαταραχή 
Αυτιστικού Φάσματος στη σύγχρονη αγορά εργασίας 
συντελεί μεταξύ άλλων:

•	Στην οικονομική αλλά και την κοινωνική 
ανεξαρτησία του λήπτη
•	Στην ενίσχυση της αγοραστικής του δύναμης
•	Στην διεύρυνση της δεξαμενής αναζήτησης 
ανθρώπινου κεφαλαίου
•	Στον περιορισμό του γενικότερου ποσοστού 
ανεργίας και συνακόλουθα στην ενίσχυση των 
πόρων που προορίζονται για τον τομέα της 
κοινωνικής ασφάλισης
•	Στο περιορισμό του συνολικού ποσοστού φτώχιας
•	Στην ενδυνάμωση του αισθήματος αλληλεγγύης 
και γενικότερα κοινωνικής συνοχής
•	Στην μείωση του οικογενειακού φορτίου, 
συμπεριλαμβανομένης της μικρότερης ανάγκης 
για παροχή ανεπίσημης φροντίδας 
•	Στην εξοικονόμηση κόστους υπηρεσιών πρόνοιας 

Παράλληλα, η βελτίωση της ποιότητας ζωής, η ευκαιρία 
για ανάκτηση της αυτοαξίας τους ως ισότιμα μέλη της 
κοινωνίας, η ενίσχυση της αυτονομίας, η ανάπτυξη 
κοινωνικών σχέσεων και το αίσθημα του «ανήκειν» στην 
κοινότητα αποτελούν μερικά μόνο από τα οφέλη που 

προκύπτουν από την ένταξη των ατόμων με ΔΑΦ στην 
αγορά εργασίας (Garcia-Villamisar και Hughes, 2007).  

Όσο αφορά στις επιχειρήσεις, τα οφέλη που προκύπτουν 
από την πρόσληψη ατόμων από ευάλωτες κοινωνικές 
ομάδες και πιο συγκεκριμένα από άτομα με Διαταραχή 
Αυτιστικού Φάσματος συνοψίζονται στα ακόλουθα:

•	Αύξηση της παραγωγικότητας, καθώς τα άτομα 
με ΔΑΦ τείνουν να παρουσιάζουν ιδιαίτερα υψηλή 
συγκέντρωση και προσήλωση στη λεπτομέρεια
•	Ενίσχυση της ομαδικότητας
•	Μείωση του ρυθμού κινητικότητας των 
εργαζομένων χάρη στον μεγάλο βαθμό αφοσίωσης 
που τείνουν να επιδεικνύουν τα άτομα με ΔΑΦ 
στην εργασία τους
•	Συμβολή στη δημιουργικότητα και την 
καινοτομία χάρη στην διαφορετική αντίληψη 
των ατόμων με ΔΑΦ
•	Προσφορά στο κοινωνικό σύνολο
•	Βελτίωση της φήμης και ανάδειξη της πολιτικής 
ισότητας και συμπερίληψης της επιχείρησης

Συνεπώς, οι επιχειρήσεις που διακρίνονται από ποι-
κιλομορφία είναι πιο παραγωγικές, αποδοτικές και 
καινοτόμες, καθώς έχουν την ευκαιρία να συνδυά-
σουν διαφορετικές αντιλήψεις και οπτικές (Kulik, 
2014). Με άλλα λόγια, η επιτυχία ενός οργανισμού 
συνδέεται με την ικανότητα που διαθέτει να αξιοποιεί 
σε όφελος της τα διαφορετικά γνωρίσματα και τις ιδέες 
του προσωπικού. Με τον τρόπο αυτό, η δημιουργική 
συνύπαρξη διαφορετικών ικανοτήτων ταλέντων και 
πεποιθήσεων δύναται να λειτουργήσει ως σημαντικό 
εργαλείο για τους οργανισμούς, ιδιαίτερα στη σύγχρονη 
εποχή, που η καινοτομία και η αποτελεσματικότητα 
θεωρούνται βασικοί σκοποί των επιχειρήσεων (Bourke 
& Dillon, 2018). Κάτω από το πρίσμα αυτό, ο ρόλος της 
ηγεσίας διαθέτει μεγάλη βαρύτητα για τη δημιουργία 
ενός κλίματος συνεργασίας και αμοιβαίας εμπιστοσύνης 
μέσα στο οποίο το ανθρώπινο δυναμικό αξιοποιεί τα 
ταλέντα και τις ικανότητές του.

ΨΥΧΟΛΟΓΙΚΉ ΕΤΟΙΜΌΤΗΤΑ

Πολλά άτομα με ΔΑΦ — ακόμη και αν έχουν καλές 
δεξιότητες — αποφεύγουν την είσοδο στην εργασία όχι 
από έλλειψη ικανοτήτων, αλλά εξαιτίας του φόβου για το 
άγνωστο: τις αλλαγές, τη νέα κοινωνική αλληλεπίδραση 
ή τον φόβο της αποτυχίας. Οι μεταβάσεις, οι νέες 
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2014). Οι εύλογες προσαρμογές κοστίζουν ελάχιστα ή 
καθόλου και δίνουν τη δυνατότητα στους εργαζομένους 
να εκτελούν τα καθήκοντά τους αποτελεσματικά και 
αποδοτικά, αυξάνοντας την παραγωγικότητα (Westbrook 
et al., 2012).

Η διαδικασία προετοιμασίας για την ένταξη περιλαμβάνει 
πολλαπλές φάσεις που συνδέονται μεταξύ τους:

1. Διερεύνηση του βαθμού ετοιμότητας του ατόμου, 
μέσα από αξιολόγηση δεξιοτήτων, ενδιαφερόντων και 
προσωπικών στόχων.

2. Ενίσχυση επαγγελματικών δεξιοτήτων, τόσο τεχνικών 
όσο και κοινωνικών (π.χ. επικοινωνία, συνεργασία, 
διαχείριση χρόνου).

3. Προσωπική ενδυνάμωση και ανάπτυξη αυτοπεποίθησης, 
που αποτελούν προϋποθέσεις για επιτυχή συμμετοχή 
στον εργασιακό χώρο.

4. Διαμόρφωση επαγγελματικών αξιών και κατανόηση 
του ρόλου της εργασίας στη ζωή και την αυτονομία 
του ατόμου.

 Η κατανόηση του αυτισμού μέσα στον χώρο εργασίας 
απαιτεί μια ολιστική και ανθρωποκεντρική προσέγγιση, 
που δεν εστιάζει αποκλειστικά στα ελλείμματα ή στις 
δυσκολίες, αλλά και στις ιδιαίτερες δεξιότητες, στα 
ταλέντα και στις δυνατότητες που μπορεί να διαθέτει 
το άτομο (Baxter, Wilson & Green, 2024). Η αναγνώ-
ριση των ιδιαίτερων αναγκών κάθε ατόμου αποτελεί, 
επομένως, το πρώτο και ουσιωδέστερο βήμα προς τη 
δημιουργία ενός εργασιακού πλαισίου που προάγει 
τη συμπερίληψη και σέβεται τη διαφορετικότητα. Στο 
πλαίσιο αυτό, ο ρόλος του εργοδότη, αλλά και των συ-
ναδέλφων είναι καθοριστικός: η υποστήριξη δεν αφορά 
απλώς σε προσαρμογές ή πρακτικές διευκολύνσεις, 
αλλά στην καλλιέργεια μιας κουλτούρας κατανόησης, 
αποδοχής και συνεργασίας.

1. ΔΙΑΧΕΊΡΙΣΗ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΚΏΝ ΔΥΣΚΟΛΙΏΝ

Η επικοινωνία αποτελεί έναν από τους βασικούς 
τομείς στους οποίους τα άτομα με ΔΑΦ ενδέχεται να 
εμφανίσουν ιδιαιτερότητες. Αυτές δεν συνιστούν έλλειψη 
ικανότητας, αλλά διαφορετικό τρόπο κατανόησης 
και αλληλεπίδρασης. Ορισμένα άτομα ενδέχεται να 
χρησιμοποιούν λιγότερη οπτική επαφή, να χρειάζονται 
περισσότερο χρόνο για να απαντήσουν ή να προτιμούν 
πιο άμεσες και συγκεκριμένες μορφές επικοινωνίας. Η 

απαιτήσεις και η αβεβαιότητα μπορεί να προκαλέσουν 
έντονο άγχος και αντίσταση. Σε αυτές τις συνθήκες, η 
στάση της οικογένειας λειτουργεί ως «γέφυρα» ανάμεσα 
στον φόβο και στις νέες δυνατότητες, προσφέροντας το 
πλαίσιο μέσα στο οποίο το άτομο μπορεί να δοκιμάσει 
και να προοδεύσει. 

Η αυτοπεποίθηση αποτελεί το θεμέλιο για κάθε 
βήμα προς την ανεξαρτησία, την εκπαίδευση και τη 
μελλοντική επαγγελματική ζωή. Για τα άτομα με ΔΑΦ, 
η πίστη στις ικανότητές τους δεν είναι κάτι αυτονόητο 
και καλλιεργείται καθημερινά μέσα από τη στάση, τη 
στήριξη και τις προσδοκίες της οικογένειας. Κάθε άτομο 
έχει τον δικό του μοναδικό ρυθμό και τρόπο έκφρασης. 
Η θετική ανατροφοδότηση και η ενθάρρυνση ακόμη 
και των μικρών επιτυχιών το βοηθούν να προσπαθεί 
ξανά, να επιμένει και να νιώθει ότι μπορεί. 

Στην καθημερινότητα της οικογένειας μπορούν να 
καλλιεργηθούν δεξιότητες που θα φανούν χρήσιμες 
αργότερα στον χώρο εργασίας — όπως η οργάνωση, 
η υπευθυνότητα και η συνέπεια. Οι σαφείς οδηγίες 
και οι προβλέψιμες ρουτίνες ενισχύουν την αίσθηση 
ελέγχου, ενώ η συμμετοχή σε μικρές αποφάσεις 
(π.χ. τι θα φορέσει, ποια δραστηριότητα θα επιλέξει) 
ενδυναμώνει την αυτονομία και την πρωτοβουλία. Ο 
φόβος για το άγνωστο δεν ξεπερνιέται με πίεση αλλά 
με ενσυναίσθηση, στήριξη και σταδιακές επιτυχίες. Η 
οικογένεια, με μια θετική και σταθερή στάση, μπορεί 
να λειτουργήσει σαν σταθερός φάρος που δείχνει ότι 
η εργασία είναι ευκαιρία για ανάπτυξη και αυτονομία.

ΥΠΟΣΤΉΡΙΞΗ ΤΩΝ ΑΤΌΜΩΝ ΜΕ 
ΔΙΑΤΑΡΑΧΉ ΑΥΤΙΣΤΙΚΟΎ ΦΆΣΜΑΤΟΣ (ΔΑΦ) 
ΣΤΟ ΕΡΓΑΣΙΑΚΌ ΠΛΑΊΣΙΟ

Η απασχόληση των ατόμων με ΔΑΦ δεν περιορίζεται στη 
δημιουργία νέων θέσεων ή προγραμμάτων εργασιακής 
αποκατάστασης, αλλά προϋποθέτει τη διαμόρφωση 
περιβαλλόντων που αναγνωρίζουν, αποδέχονται και 
αξιοποιούν τη διαφορετικότητα ως πηγή ανάπτυξης και 
καινοτομίας. Όταν αυτές οι ιδιαιτερότητες αναγνωρίζονται 
και υποστηρίζονται κατάλληλα, μπορούν να μετατραπούν 
σε σημαντικά πλεονεκτήματα τόσο για τον ίδιο τον 
εργαζόμενο όσο και για τον οργανισμό συνολικά.

Γενικά, τα άτομα με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος 
διαθέτουν ιδιαίτερες ανάγκες και ως εκ τούτου απαιτείται 
εξατομικευμένη αντιμετώπιση (Mavranezouli et. al., 
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Για τον λόγο αυτό, η δημιουργία ενός δομημένου, 
σαφώς οργανωμένου και αισθητηριακά φιλικού 
εργασιακού περιβάλλοντος είναι καθοριστική. Η ύπαρξη 
προβλέψιμων ρουτινών, ενημέρωσης για επερχόμενες 
αλλαγές και επαρκούς χρόνου προσαρμογής συμβάλλει 
σημαντικά στη μείωση του άγχους και στην αύξηση 
της λειτουργικότητας.

Χρήσιμες πρακτικές υποστήριξης περιλαμβάνουν:

•	 Δημιουργία σαφώς δομημένων και προβλέ-
ψιμων ρουτινών.

•	 Έγκαιρη ενημέρωση για κάθε αλλαγή στο 
πρόγραμμα ή στο περιβάλλον εργασίας.

•	 Παροχή επαρκούς χρόνου για προετοιμασία ή 
ανταπόκριση στις απαιτήσεις της εργασίας.

•	 Αξιολόγηση και προσαρμογή του χώρου σε 
σχέση με την αισθητηριακή ευαισθησία (π.χ. φωτισμός, 
επίπεδα θορύβου, μυρωδιές).

Οι προσαρμογές αυτές δεν αποτελούν «χαριστικές 
ρυθμίσεις», αλλά ενδείξεις λειτουργικής ευαισθησίας 
και πρακτικές ισότιμης συμμετοχής. Η προσαρμογή 
του περιβάλλοντος εργασίας στις ανάγκες των ατόμων 
με ΔΑΦ εξυπηρετεί τελικά όλους τους εργαζομένους, 
ενισχύοντας την ευελιξία και την ευημερία στο σύνολο 
του οργανισμού. Η ανάπτυξη συμπεριληπτικών 
στρατηγικών, η εκπαίδευση των εργοδοτών και η 
ευαισθητοποίηση του προσωπικού είναι προϋποθέσεις 
για τη διαμόρφωση ενός περιβάλλοντος όπου κάθε 
άτομο έχει τη δυνατότητα να εκφράσει το δυναμικό του.

Συνεπώς, η κατανόηση και η υποστήριξη των 
ατόμων με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος στον 
χώρο εργασίας δεν αποτελούν απλώς ηθική ή νομική 
υποχρέωση· συνιστούν επένδυση σε ένα πλουραλιστικό 
και δημιουργικό εργασιακό μέλλον. Η ευελιξία και 
η αποδοχή της διαφορετικότητας αποτελούν τους 
θεμέλιους λίθους μιας κοινωνίας που αντιλαμβάνεται 
την εργασία όχι απλώς ως μέσο βιοπορισμού, αλλά ως 
χώρο ανθρώπινης ανάπτυξης και κοινωνικής συνοχής. 
Μέσα από αυτήν την οπτική, η υποστήριξη των ατόμων 
με ΔΑΦ στον χώρο εργασίας αναδεικνύεται όχι μόνο ως 
πράξη ενσυναίσθησης, αλλά και ως πράξη πολιτισμού 
και προόδου.

ΜΕΛΈΤΗ ΠΕΡΊΠΤΩΣΗΣ 

διαφοροποίηση αυτή μπορεί να προκαλέσει παρερμηνείες 
από το κοινωνικό περιβάλλον, αν δεν υπάρχει ενημέρωση 
και ευαισθητοποίηση.

Για την αποτελεσματική υποστήριξη της επικοινωνίας 
στον χώρο εργασίας, είναι σημαντικό να υιοθετούνται 
σαφείς, σταθερές και διαφανείς μορφές αλληλεπίδρασης. 
Η χρήση ξεκάθαρων οδηγιών, απλής γλώσσας και 
συγκεκριμένων παραδειγμάτων ενισχύει την κατανόηση 
και μειώνει το άγχος που μπορεί να προκαλεί η ασάφεια. 
Επίσης, η επανάληψη ή αναδιατύπωση των πληροφοριών 
με ήρεμο και υποστηρικτικό τρόπο μπορεί να αποτρέψει 
παρεξηγήσεις και να ενδυναμώσει τη σχέση εμπιστοσύνης 
μεταξύ εργαζομένου και εργοδότη.

Ενδεικτικές καλές πρακτικές επικοινωνίας περιλαμβάνουν:

•	Διατύπωση σαφών και ακριβών οδηγιών, χωρίς 
περιττές μεταφορές ή αμφισημίες.

•	Χρήση απλών και κατανοητών λέξεων, με 
έμφαση στο ουσιώδες.

•	Επαναδιατύπωση ή παροχή παραδείγματος για 
καλύτερη κατανόηση μιας οδηγίας.

•	Χρήση ενθαρρυντικών και θετικών εκφράσεων, 
που προάγουν την αυτοπεποίθηση.

•	Καθορισμός σαφών ορίων και προσδοκιών, 
ώστε το άτομο να γνωρίζει ακριβώς τι αναμέ-
νεται από αυτό.

Μέσα από την υιοθέτηση τέτοιων πρακτικών, η 
επικοινωνία γίνεται όχι μόνο πιο λειτουργική, αλλά 
και πιο ανθρώπινη, δημιουργώντας τις συνθήκες για 
μια συνεργασία βασισμένη στην εμπιστοσύνη και τον 
αμοιβαίο σεβασμό.

2. ΔΙΑΧΕΊΡΙΣΗ ΟΡΓΑΝΩΤΙΚΏΝ ΚΑΙ ΑΙΣΘΗΤΗ-
ΡΙΑΚΏΝ ΔΥΣΚΟΛΙΏΝ

Οι ΔΑΦ συχνά συνοδεύονται από ιδιαιτερότητες στην 
αισθητηριακή επεξεργασία, καθώς και από δυσκολίες 
προσαρμογής σε απρόβλεπτες αλλαγές ή έντονα 
ερεθίσματα. Πολλά άτομα βιώνουν υπερευαισθησία 
(π.χ. σε φώτα, ήχους, μυρωδιές ή υφές) ή, αντιθέτως, 
υποευαισθησία, γεγονός που μπορεί να επηρεάσει την 
απόδοσή τους στον χώρο εργασίας. Επιπλέον, η ανάγκη 
για σταθερότητα, προβλεψιμότητα και δομή αποτελεί 
κεντρικό στοιχείο της αίσθησης ασφάλειας και ελέγχου 
του περιβάλλοντος.
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επιχείρηση. Κάτι που για τον Χ. φάνταζε μακρινό και 
ακατόρθωτο, η εργασία, αποτελεί σήμερα ένα αυτονόητο 
κεκτημένο. Η περίπτωση  του είναι μόνο μία από τις μέχρι 
στιγμής καταγεγραμμένες τοποθετήσεις ωφελούμενων 
σε θέσεις εργασίας που έχει πραγματοποιήσει το ΕΓΥΑ 
για άτομα με Διαταραχές Αυτιστικού Φάσματος.

ΣΥΜΠΕΡΆΣΜΑΤΑ 

Έτσι, η διοίκηση της διαφορετικότητας δεν αφορά μόνο 
στην επιχειρηματική ηθική και τη δικαιοσύνη, αλλά 
δύναται να επιφέρει άμεσα οικονομικά οφέλη για τους 
οργανισμούς, ενισχύοντας την φήμη και την αποδοτικότητα. 
Ωστόσο, συχνά τα άτομα με ΔΑΦ αντιμετωπίζουν το 
δίλημμα εάν θα ήταν σκόπιμο να αποκαλύψουν ή όχι 
την ιδιαίτερη κατάστασή τους στον εργοδότη τους, κάτι 
που σε πολλές περιπτώσεις συνεπάγεται το ρίσκο να 
έρθουν αντιμέτωποι με στερεότυπα και στιγματισμό. 
Τα προβλήματα εντοπίζονται κυρίως στην απόκτηση, 
τη διατήρηση της εργασίας και στις προσφερόμενες 
εργασιακές συνθήκες, ενώ, πολύ συχνά, το είδος εργασίας, 
που προσφέρεται, είναι χαμηλού κοινωνικού status, 
με μικρές απολαβές, σε φτωχές εργασιακές συνθήκες 
και ελάχιστες ευκαιρίες εξέλιξης. Η υποστηριζόμενη 
απασχόληση δίνει έμφαση στην έμμισθη εργασία, 
την ένταξη στην ελεύθερη αγορά εργασίας και την 
συνεχής και εξατομικευμένη υποστήριξη του ατόμου, 
αλλά και του εργοδότη. Άλλωστε, οι επιχειρήσεις που 
διακρίνονται από ποικιλομορφία είναι πιο παραγωγικές, 
αποδοτικές και καινοτόμες, καθώς έχουν την ευκαιρία 
να συνδυάσουν διαφορετικές αντιλήψεις και οπτικές. 
Παράλληλα, η βελτίωση της ποιότητας ζωής, η ευκαιρία 
για ανάκτηση της αυτοαξίας τους ως ισότιμα μέλη της 
κοινωνίας, η ενίσχυση της αυτονομίας, η ανάπτυξη 
κοινωνικών σχέσεων και το αίσθημα του «ανήκειν» 
στην κοινότητα αποτελούν μερικά μόνο από τα οφέλη 
που προκύπτουν από την ένταξη των ατόμων με ΔΑΦ 
στην αγορά εργασίας.
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Ο Χ. ανήκει στο φάσμα του αυτισμού, και είναι ωφελούμενος 
του Εξειδικευμένου Γραφείου Υποστηριζόμενης 
Απασχόλησης (ΕΓΥΑ) για άτομα με Διαταραχές 
Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ). Πλέον εργάζεται για 
πρώτη φορά, παρότι διαθέτει πτυχίο στις Εφαρμογές 
Πολυμέσων. Ένα ξενοδοχείο στο Σύνταγμα είναι η 
επιχείρηση που τον προσέλαβε με ημιαπασχόληση για 
4 φορές την εβδομάδα ως βοηθό υποδοχής/ groom και 
η συνεργασία εξελίσσεται άριστα. 

Βασικά χαρακτηριστικά 

•	Ο Χ. είναι 28 ετών με διάγνωση Διάχυτες 
Αναπτυξιακές Διαταραχές (F84).
•	Διαθέτει πτυχίο στις Εφαρμογές Πολυμέσων/
Web Design.
•	Δεν έχει εργαστεί στο παρελθόν.
•	Μένει με την μητέρα του.
•	Είναι ανεξάρτητος στις συνθήκες καθημερινής 
διαβίωσης.
•	Μετακινείται με τα ΜΜΜ.
•	Διαθέτει Επικοινωνιακές και Κοινωνικές 
Δεξιότητες.
•	Ανταποκρίνεται καλύτερα σε απλές και σαφείς 
ερωτήσεις.
•	Έχει δυσκολία στους χρονικούς προσδιορισμούς.

Όλα ξεκίνησαν όταν ο 28χρονος απευθύνθηκε στο 
Εξειδικευμένο Γραφείο Υποστηριζόμενης Απασχόλησης  
για να βρει εργασία. Το επιστημονικό προσωπικό του 
ΕΓΥΑ πραγματοποίησε την πρώτη συνάντηση για την 
λήψη του ιστορικού, ακολούθησε επόμενη συνάντηση 
για την αξιολόγηση των δεξιοτήτων του και άλλη μια 
συνάντηση για επικοινωνία με το οικογενειακό του 
περιβάλλον. Η job coach, στη συνέχεια, που ανέλαβε 
να υποστηρίξει τον Χ. τόσο πριν όσο και μετά την 
εργασία,  πραγματοποίησε συναντήσεις μαζί του,  για 
την διερεύνηση των επαγγελματικών ενδιαφερόντων 
του και τη δημιουργία του επαγγελματικού του προφίλ. 
Ακολούθησε προετοιμασία για την διαδικασία της 
συνέντευξης και μια συνεχής στήριξη και ενημέρωση 
από την job coach.

Το ξενοδοχείο, με το οποίο το ΕΓΥΑ είχε έρθει σε 
επαφή, επέλεξε το βιογραφικό Θωμά και τον κάλεσε 
για συνέντευξη. Η τοποθέτηση στη θέση εργασίας δεν 
άργησε. Η  job coach  του ήταν καθημερινά εκεί για 
να υποστηρίξει στην προσαρμογή τόσο τον 28χρονο 
εργαζόμενο όσο και τους νέους συναδέλφους του και την 
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Η συμβολή της αξιολόγησης μαθησιακών δυσκολιών στη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση

Μάρθα Ι. Ηλιοπούλου
Ειδική παιδαγωγός/Φιλόλογος/Σύμβουλος Επαγγελματικού προσανατολισμού

Εκπαιδεύτρια Ενηλίκων / Σύμβουλος Γονέων
Parent Educator Attachment Parenting/Θετική διαπαιδαγώγηση

Μαρίνα Αρμένη
Φιλόλογος / Ειδική Παιδαγωγός

Μέλος του Πανελλήνιου Συνδέσμου Συντονιστών Σχολών Γονέων

EΙΣΑΓΩΓΗ

Η μετάβαση των μαθητών από το Δημοτικό στο 
Γυμνάσιο είναι ένα στάδιο που συνδέεται με 
αυξημένες γνωστικές, οργανωτικές και κοινωνικές 
απαιτήσεις. Σε αυτό το πλαίσιο κρίνεται ιδιαίτερα 
σημαντική όχι μόνο η έγκαιρη, αλλά και έγκυρη 
αξιολόγηση που θα οδηγήσει στον εντοπισμό τυχόν 
προσαρμοστικών δυσκολιών, στην αποτελεσματική 
υποστήριξη και τελικά στην πρόληψη της σχολικής 
αποτυχίας. Γι αυτό κρίνεται αναγκαία η χρήση 
αξιόπιστων αξιολογητικών εργαλείων θα επιτρέπουν 
την ανίχνευση μαθησιακών δυσκολιών και άλλων 
παραμέτρων που επηρεάζουν τη σχολική επίδοση. 
Έτσι θα προσφέρουν μια εικόνα των δυνατοτήτων 
και αδυναμιών των παιδιών συμβάλλοντας στον 
σχεδιασμό εξειδικευμένων και ουσιαστικών 
παρεμβάσεων.

Δομή

Οι Μαθησιακές Δυσκολίες δεν αποτελούν 
αποκλειστικό πρόβλημα της παιδικής ηλικίας, αλλά 
συνεχίζονται στην εφηβεία ή στην ενήλικη ζωή και 
απαιτείται ειδική στήριξη για την αντιμετώπιση των 
προβλημάτων. Τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν 
οι μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες είναι 
αυξημένα και αφορούν τόσο στο γνωστικό όσο και 
στο συναισθηματικο-κοινωνικό τομέα. Αν και τα πιο 
συχνά και σοβαρά προβλήματα σχετίζονται με την 
κατανόηση και παραγωγή του γραπτού λόγου, με 
δυσκολίες κατανόησης στα Μαθηματικά και στην 
κατανόηση των εννοιών στις φυσικές επιστήμες. Οι 
μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες αντιμετωπίζουν, 

επίσης, σημαντικά προβλήματα στην αξιοποίηση 
γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών, ενώ, 
παράλληλα, εμφανίζουν δυσκολίες στις στρατηγικές 
μελέτης, στην παρακολούθηση της διδασκαλίας 
και αυξημένο άγχος και αποτυχία στις εξετάσεις 
(Παντελιάδου, Πατσιοδήμου & Μπότσας, 2004). Τα 
προβλήματα των εφήβων με μαθησιακές δυσκολίες 
περιλαμβάνουν, επίσης, τις κοινωνικές σχέσεις, τα 
κίνητρα και την αυτοεκτίμησή τους, τομέας που έχει 
παραμεληθεί έως σήμερα.

Ενδείξεις Μαθησιακών Δυσκολιών στο Γυμνάσιο 
και το Λύκειο

1.	 Προβλήματα στη γλώσσα και στα 
μαθηματικά 

	 Αποφεύγει να διαβάσει και να γράψει 
	 Συχνά διαβάζει λάθος
	 Δυσκολεύεται να κάνει περίληψη
	 Δυσκολεύεται να αναδιηγηθεί με την ορθή 
σειρά μια ιστορία
	 Έχει φτωχή κατανόηση του γραπτού λόγου
	 Δυσκολεύεται να καταλάβει το γραπτό λόγο 
σε όλα τα μαθήματα
	 Κάνει πολλά λάθη στην ορθογραφία
	 Δυσκολεύεται στις αφηρημένες έννοιες
	 Παράγει πολύ φτωχό γραπτό λόγο
	 Δυσκολεύεται στην εκμάθηση ξένης 
γλώσσας
	 Δυσκολεύεται στην κατανόηση της θεσιακής 
αξίας των ψηφίων
	 Δυσκολεύεται στην εφαρμογή των βασικών 
μαθησιακών γνώσεων. 
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2. Προβλήματα στο Συντονισμό

	 Δυσκολεύεται να ακολουθήσει σύνθετες 
οδηγίες
	 Δυσκολεύεται να συγκεντρωθεί σ’ ένα έργο
	 Δυσκολεύεται σε τεστ πολλαπλής επιλογής
	 Δουλεύει αργά στην τάξη και στις εξετάσεις
	 Δεν κρατά καλές σημειώσεις
	 Δυσκολεύεται να ελέγξει το έργο του
	 Δυσκολεύεται στην οργάνωση του χρόνου 

και των δραστηριοτήτων

3. Προβλήματα στις κοινωνικές δεξιότητες

	 Δεν δέχεται την κριτική
	 Δυσκολεύεται στην κατανόηση μη λεκτικών 
σημάτων στην επικοινωνία
	 Δυσκολεύεται η  ερμηνεία των κοινωνικών 
περιστάσεων
	 Παρερμηνεύει συχνά τη συμπεριφορά των 
άλλων
	 Δυσκολεύεται στη διαπραγμάτευση ή στην 
υπεράσπιση του εαυτού του
	 Υποκύπτει εύκολα στην πίεση των 
συνομηλίκων
	 Δυσκολεύεται να μπει στη θέση του άλλου
ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ ΜΑΘΗΣΙΑΚΗΣ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ Α’ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ 
Η μαθησιακή αξιολόγηση στην Α’ Γυμνασίου 
αποτελεί κρίσιμο εργαλείο για την κατανόηση του 
μαθησιακού προφίλ των μαθητών και την έγκαιρη 
ανίχνευση δυσκολιών που μπορεί να επηρεάσουν 
την ακαδημαϊκή τους πορεία. Η μετάβαση από το 
Δημοτικό στο Γυμνάσιο συνοδεύεται από αυξημένες 
απαιτήσεις σε επίπεδο γλωσσικών, γνωστικών και 
εκτελεστικών δεξιοτήτων, γεγονός που καθιστά 
απαραίτητη μια πολυδιάστατη και συστηματική 
αξιολόγηση. Το υλικό της αξιολόγησης οργανώνεται 
σε επιμέρους τομείς, οι οποίοι αντανακλούν βασικές 
γνωστικές και γλωσσικές λειτουργίες που συνδέονται 
άμεσα με την ανάγνωση, τη γραφή, την κατανόηση 
και την παραγωγή λόγου.

1. Μνήμη και Ακολουθία

Η μνήμη εργασίας και η ικανότητα διατήρησης και 
επεξεργασίας πληροφοριών αποτελούν θεμέλιο 
της μαθησιακής διαδικασίας. Η αξιολόγηση 
περιλαμβάνει:

•	Ακουστική μνήμη: επανάληψη γραμμάτων, 
λέξεων και πολυσύλλαβων όρων («Το παιδί 
ακούει και γράφει με τη σειρά τα γράμματα.»)

•	Οπτική μνήμη: ανάκληση εικόνων και λε-
πτομερειών

•	Σειροθέτηση: ικανότητα οργάνωσης πληρο-
φοριών σε λογική σειρά

Οι δεξιότητες αυτές συνδέονται με την 
αποκωδικοποίηση, την ορθογραφία και την 
κατανόηση κειμένου.

2. Γλωσσική Επίγνωση και Προφορικός Λόγος

Η ανάπτυξη του προφορικού λόγου προηγείται του 
γραπτού και αποτελεί βασικό δείκτη μαθησιακής 
ετοιμότητας. Η αξιολόγηση εξετάζει:

•	Αναδιήγηση ιστορίας: κατανόηση, οργάνω-
ση και αναπαραγωγή πληροφοριών («Το παιδί 
διαβάζει την ιστορία… και την επαναλαμβάνει 
με δικά του λόγια.»)

•	Αφηγηματικός λόγος: περιγραφή εικόνων, 
απάντηση σε ερωτήσεις, χρήση λεξιλογίου

•	Πραγματολογία: χρήση γλώσσας σε επικοι-
νωνιακά πλαίσια, σύνταξη προτάσεων με συ-
γκεκριμένες λέξεις

Η γλωσσική επίγνωση αποτελεί προγνωστικό δείκτη 
για δυσλεξία και άλλες μαθησιακές δυσκολίες.

3. Ανάγνωση Λέξεων και Ψευδολέξεων

Η ανάγνωση αξιολογείται σε επίπεδο:

•	Απλών και σύνθετων λέξεων

•	Πολυσύλλαβων λέξεων και συμπλεγμάτων

•	Ψευδολέξεων, που ελέγχουν καθαρά την 
αποκωδικοποίηση («Το παιδί διαβάζει τις 
ψευδολέξεις που βλέπει.»)

Η ικανότητα ανάγνωσης ψευδολέξεων αποτελεί 
βασικό δείκτη φωνολογικής επεξεργασίας και 
διαφοροποιεί τη δυσλεξία από άλλες δυσκολίες.

4. Ανάγνωση Κειμένου και Αναγνωστική Κατανό-
ηση

Η αξιολόγηση της κατανόησης περιλαμβάνει:
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•	Κυριολεκτική κατανόηση (ανάκληση 
πληροφοριών)

•	Συμπερασματική κατανόηση (εξαγωγή 
νοήματος)

•	Ερμηνευτική κατανόηση (κριτική σκέψη, 
ερμηνεία ιδεών)

Στο υλικό υπάρχουν τρία κείμενα με αυξανόμενο 
βαθμό δυσκολίας, ώστε να αξιολογείται η 
σταθερότητα της κατανόησης σε διαφορετικά είδη 
λόγου («Οι πίνακες ζωγραφικής ήταν πάντοτε ένα 
θέμα που γοήτευε πολλούς ανθρώπους.»).

5. Λεξιλόγιο και Σημασιολογική Πρόσβαση

Η σημασιολογική επεξεργασία αξιολογείται μέσω:

•	 Ορισμού λέξεων

•	 Κατανόησης αφηρημένων εννοιών

•	 Σύνδεσης λέξεων με νοήματα («Το παιδί 
ορίζει τις λέξεις και αξιολογείται αν οι ορισμοί δίνουν 
την ορθή σημασία.»)

Η επάρκεια λεξιλογίου συνδέεται άμεσα με την 
κατανόηση κειμένου και την παραγωγή λόγου.

6. Γραπτός Λόγος και Ορθογραφία

Η γραφή αξιολογείται σε πολλαπλά επίπεδα:

•	Υπαγόρευση λέξεων και κειμένου

•	Γραφή ψευδολέξεων

•	Ορθογραφία σε επίπεδο λέξης και κειμένου

•	Συνοχή και χρονική ακολουθία

•	Αυθόρμητη γραφή

Η ορθογραφική ικανότητα συνδέεται με τη 
φωνολογική επίγνωση, τη μορφολογική επίγνωση και 
τη μνήμη εργασίας.

7. Εκτελεστικές Λειτουργίες και Οργάνωση Σκέ-
ψης

Οι εκτελεστικές λειτουργίες επηρεάζουν όλες τις 
μαθησιακές δεξιότητες και περιλαμβάνουν:

•	Οργάνωση και σχεδιασμό

•	Αναστολή παρορμητικών απαντήσεων

•	Μεταγνωστικές δεξιότητες

•	Εστίαση και διατήρηση προσοχής

Η αξιολόγηση των τομέων αυτών προκύπτει μέσα 
από όλες τις δραστηριότητες του υλικού.

8. Συμπεριφορική Παρατήρηση και Ιστορικό

Η μαθησιακή αξιολόγηση συνοδεύεται από:

•	Λήψη ιστορικού (αιτία παραπομπής, 
προηγούμενες γνωματεύσεις)

•	Παρατήρηση συμπεριφορών κατά τη 
διάρκεια της εξέτασης

•	Φύλλο γνώμης μαθητή

•	Κατανόηση συμπεριφορών (ενότητα στο 
παράρτημα)

Η συνδυαστική ανάλυση προσφέρει μια 
ολοκληρωμένη εικόνα του μαθητή.

9. Στόχος της Μαθησιακής Αξιολόγησης

Η αξιολόγηση αποσκοπεί:

•	Στον εντοπισμό μαθησιακών δυσκολιών

•	Στην κατανόηση του μαθησιακού προφίλ

•	Στη διαμόρφωση εξατομικευμένου 
προγράμματος παρέμβασης

Στην υποστήριξη της μετάβασης στο Γυμνάσιο

•	Στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και της 
σχολικής προσαρμογής

Η πολυδιάστατη προσέγγιση επιτρέπει την έγκαιρη 
παρέμβαση και τη στοχευμένη υποστήριξη.

ΕΡΜΗΝΕΙΑ ΔΟΜΗΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΗΣ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ

Η μαθησιακή αξιολόγηση αποτελεί μια 
πολυδιάστατη διαδικασία που στοχεύει στη 
διερεύνηση των γνωστικών, γλωσσικών και 
εκτελεστικών λειτουργιών του μαθητή, προκειμένου 
να αποτυπωθεί το μαθησιακό του προφίλ και να 
εντοπιστούν τομείς που χρήζουν ενίσχυσης. Η 
διάρκεια της χορήγησης (1,5 ώρα) επιτρέπει την 
ολοκληρωμένη εξέταση βασικών δεξιοτήτων 
που σχετίζονται με την ανάγνωση, τη γραφή, την 
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κατανόηση και την παραγωγή λόγου. Η αξιολόγηση 
βασίζεται σε σύγχρονες αρχές της ειδικής αγωγής, 
όπως η ανάλυση και σύνθεση, η σταδιακή 
κλιμάκωση δυσκολίας, η παρατήρηση συμπεριφοράς 
και η αξιοποίηση πολλαπλών δεικτών επίδοσης.

1. Μνημονικές Ικανότητες

Οι μνημονικές λειτουργίες αποτελούν θεμέλιο της 
μάθησης και συνδέονται άμεσα με την ανάγνωση, την 
ορθογραφία και την κατανόηση κειμένου.

•	Ακουστική μνήμη: Η ικανότητα συγκράτη-
σης και αναπαραγωγής λεκτικών πληροφορι-
ών. Η σωστή απόδοση γραμμάτων με τη σειρά 
δείχνει επάρκεια στη φωνολογική συγκράτη-
ση. Η μερική ανάκληση λεκτικών σειρών και 
η προσθήκη λέξης που δεν ακούστηκε υποδη-
λώνουν δυσκολία στη μνήμη εργασίας και στη 
διατήρηση ακουστικών πληροφοριών.

•	Οπτική μνήμη: Η ικανότητα αποθήκευσης 
και ανάκλησης οπτικών ερεθισμάτων. Η ορθή 
αναφορά εικόνων δείχνει καλή οπτική συγκρά-
τηση.

•	Μνήμη πολυσύλλαβων λέξεων: Η επιτυχής 
επανάληψη πολυσύλλαβων λέξεων χωρίς βοή-
θεια αποτελεί δείκτη καλής φωνολογικής επε-
ξεργασίας.

•	Σειροθέτηση εικόνων: Αξιολογεί την ικανό-
τητα οργάνωσης πληροφοριών, τη λογική ακο-
λουθία και την αφηγηματική δομή.

Οι μνημονικές δεξιότητες αποτελούν προγνωστικό 
δείκτη για δυσκολίες ανάγνωσης και γραφής, 
καθώς επηρεάζουν την αποκωδικοποίηση και την 
κατανόηση.

2. Γλωσσικές Δεξιότητες

Οι γλωσσικές δεξιότητες εξετάζονται σε επίπεδο 
κατανόησης, παραγωγής και οργάνωσης λόγου.

Αναδιήγηση ιστορίας

Η αναδιήγηση αποτελεί σύνθετη δεξιότητα που 
απαιτεί κατανόηση, οργάνωση, μνήμη και γλωσσική 
επάρκεια. Η παρουσίαση αρχής–μέσης–τέλους 

δείχνει καλή αφηγηματική δομή, ενώ οι δυσκολίες 
στην ανάκληση πληροφοριών και στη χρήση 
διαρθρωτικών λέξεων υποδηλώνουν αδυναμίες στη 
συνοχή και στη μορφοσύνταξη.

Προφορικός λόγος

Η παραγωγή προφορικού λόγου μέσω ερωτήσεων 
από εικόνες αξιολογεί:

•	την κατανόηση του θέματος,

•	τη σύνδεση ιδεών,

•	τη χρήση λεξιλογίου,

•	τη συντακτική οργάνωση.

Οι μονολεκτικές απαντήσεις και η προσκόλληση σε 
προσωπικά βιώματα δείχνουν δυσκολία στη θεματική 
εστίαση και στη γλωσσική ανάπτυξη.

3. Αναγνωστική Ικανότητα

Η ανάγνωση αποτελεί σύνθετη διαδικασία που 
περιλαμβάνει αποκωδικοποίηση, φωνολογική 
επίγνωση, οπτική διάκριση και αυτοματοποίηση.

•	Ανάγνωση λέξεων: Ο ήπιος συλλαβισμός, 
οι παρατονισμοί και τα λάθη σε πολυσύλλαβες 
λέξεις δείχνουν δυσκολία στην αυτοματοποί-
ηση της ανάγνωσης. Η συχνή αυτοδιόρθωση 
αποτελεί θετικό δείκτη μεταγνωστικής 
επίγνωσης.

•	Ανάγνωση ψευδολέξεων: Ελέγχει καθαρά 
τη φωνολογική αποκωδικοποίηση. Η μερική 
επιτυχία δείχνει βασική φωνολογική επάρκεια, 
αλλά και ανάγκη ενίσχυσης.

•	Αναγνωστική ευχέρεια: Η ταχύτητα ανά-
γνωσης ήταν ικανοποιητική, αλλά η προσωδία 
και η τήρηση σημείων στίξης ήταν μέτριες, δεί-
χνοντας δυσκολία στη ρυθμική και εκφραστική 
ανάγνωση.

4. Λεξιλόγιο και Σημασιολογική Επεξεργασία

Η σημασιολογική επάρκεια αποτελεί βασικό 
παράγοντα κατανόησης και παραγωγής λόγου.

•	Οι περιγραφικοί ορισμοί και η άγνοια 
βασικών εννοιών δείχνουν ελλείψεις στο 
σημασιολογικό λεξιλόγιο.
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•	Στην πραγματολογία, οι προτάσεις είχαν 
ορθό νόημα και σύνταξη, δείχνοντας καλή 
λειτουργική χρήση της γλώσσας.

5. Αναγνωστική Κατανόηση

Η κατανόηση κειμένου αξιολογείται σε τρία επίπεδα:

•	Κυριολεκτική κατανόηση: Δυσκολία στον 
εντοπισμό του θέματος και στην ανάκληση 
πληροφοριών.

•	Συμπερασματική κατανόηση: Καλύτερη 
επίδοση, με σωστές απαντήσεις σε αρκετές 
ερωτήσεις.

•	Ερμηνευτική κατανόηση: Σημαντικές 
δυσκολίες, με απαντήσεις ελλιπείς, μη συντα-
κτικά ορθές και συχνά βασισμένες σε προσω-
πικές ιδέες.

Η σταθερή δυσκολία στην ερμηνευτική κατανόηση 
συνδέεται με περιορισμένο λεξιλόγιο και αδυναμία 
αφαιρετικής σκέψης.

6. Προφορική και Γραπτή Απόδοση Κειμένου

Η απόδοση περίληψης απαιτεί:

•	κατανόηση,

•	επιλογή βασικών πληροφοριών,

•	σύνθεση,

•	συνοχή.

Οι δυσκολίες στην πύκνωση, στη σύνταξη και στη 
χρήση διαρθρωτικών λέξεων δείχνουν αδυναμία στη 
μετατροπή του κειμένου σε συνοπτική μορφή.

7. Γραφή, Ορθογραφία και Δομή Λόγου

Η γραπτή έκφραση αξιολογήθηκε σε επίπεδο 
υπαγόρευσης, ορθογραφίας και αυθόρμητης γραφής.

•	Ορθογραφία: Καλό επίπεδο, με μεμονωμέ-
να λάθη ιστορικής και γραμματικής ορθογρα-
φίας.

•	Συνοχή και χρονική σειρά: Πολύ καλή 
επίδοση σε δραστηριότητες οργάνωσης προ-
τάσεων.

•	Αυθόρμητη γραφή: Φτωχό περιεχόμενο, 
περιορισμένη επιχειρηματολογία, μικρό εύρος 

ιδεών και ελλιπής χρήση συνδετικών λέξεων.

ΕΚΤΙΜΗΣΗ ΚΑΙ ΠΡΟΣΔΙΟΡΙΣΜΟΣ 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ΔΥΣΚΟΛΙΩΝ ΜΕ ΒΑΣΗ 
ΠΟΛΥΔΙΑΣΤΑΤΟ ΕΡΓΑΛΕΙΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ

Η εκτίμηση μαθησιακών δυσκολιών στην Α’ 
Γυμνασίου αποτελεί μια σύνθετη διαδικασία που 
απαιτεί συστηματική διερεύνηση πολλαπλών 
γνωστικών, γλωσσικών και εκτελεστικών 
λειτουργιών. Η μετάβαση από το Δημοτικό στο 
Γυμνάσιο συνοδεύεται από αυξημένες απαιτήσεις 
σε ανάγνωση, κατανόηση, παραγωγή λόγου 
και οργάνωση σκέψης, γεγονός που καθιστά 
αναγκαία την αξιοποίηση αξιόπιστων εργαλείων 
αξιολόγησης. Το συγκεκριμένο εργαλείο, το οποίο 
χορηγήθηκε σε διάρκεια 1,5 ώρας, επιτρέπει την 
ολοκληρωμένη αποτύπωση του μαθησιακού προφίλ 
και τον εντοπισμό δυσκολιών που επηρεάζουν την 
ακαδημαϊκή επίδοση.

1. Εκτίμηση Μαθησιακών Δυσκολιών: Θεωρητι-
κό Πλαίσιο

Η μαθησιακή αξιολόγηση βασίζεται στη διερεύνηση 
επιμέρους τομέων που συνδέονται με την αναγνωστική 
και γραπτή ικανότητα, τη γλωσσική ανάπτυξη και 
τις εκτελεστικές λειτουργίες. Οι βασικοί άξονες 
περιλαμβάνουν:

•	Μνημονικές λειτουργίες (οπτική, 
ακουστική, μνήμη εργασίας, σειροθέτηση)

•	Φωνολογική επίγνωση και 
αποκωδικοποίηση

•	Αναγνωστική ευχέρεια και κατανόηση

•	Λεξιλόγιο και σημασιολογική επεξεργασία

•	Προφορική και γραπτή έκφραση

•	Ορθογραφία και μορφοσύνταξη

•	Συνοχή και οργάνωση λόγου

Η διερεύνηση αυτών των τομέων επιτρέπει τον 
εντοπισμό ειδικών μαθησιακών δυσκολιών (π.χ. 
δυσλεξία, δυσγραφία), αλλά και γενικότερων γλωσ-
σικών ή γνωστικών αδυναμιών που επηρεάζουν τη 
σχολική επίδοση.

2. Προσδιορισμός Μαθησιακού Προφίλ με Βάση 
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το Εργαλείο

Το εργαλείο αξιολόγησης παρέχει μια πολυδιάστατη 
εικόνα του μαθητή, επιτρέποντας την εξαγωγή ενός 
ολοκληρωμένου μαθησιακού προφίλ. Με βάση τα 
ευρήματα:

Δυνατά Σημεία

•	Καλή μνημονική ικανότητα (οπτική και 
ακουστική)
•	Βασική φωνολογική επάρκεια
•	Ικανοποιητική ορθογραφία
•	Καλή ικανότητα σειροθέτησης και 
οργάνωσης πληροφοριών

Τομείς Δυσκολίας

•	Μορφοσύνταξη και ροή λόγου
•	Αναγνωστική ευχέρεια και προσωδία
•	Σημασιολογικό λεξιλόγιο
•	Κατανόηση σύνθετων κειμένων
•	Παραγωγή σύνθετου λόγου (προφορικού και 
γραπτού)
•	Περιορισμένη επιχειρηματολογία και 
ανάπτυξη ιδεών

Το μαθησιακό προφίλ δείχνει ότι η μαθήτρια 
διαθέτει βασικές δεξιότητες αποκωδικοποίησης 
και ορθογραφίας, αλλά δυσκολεύεται σε ανώτερες 
γλωσσικές λειτουργίες που απαιτούν οργάνωση, 
σύνθεση, αφαιρετική σκέψη και πλούσιο λεξιλόγιο.

3. Εξαγωγή Συμπερασμάτων για τον Τύπο των Δυ-
σκολιών

Η συνολική εικόνα υποδεικνύει δυσκολίες που 
εντάσσονται κυρίως:

•	Στο επίπεδο κατανόησης (κυριολεκτική, 
συμπερασματική, ερμηνευτική)

•	Στο επίπεδο παραγωγής λόγου (προφορικού 
και γραπτού)

•	Στο σημασιολογικό επίπεδο (λεξιλόγιο, 
επιλογή λέξεων, ακρίβεια νοήματος)

•	Στη μορφοσύνταξη (δομή προτάσεων, χρήση 
συνδετικών λέξεων)

•	Στην αναγνωστική ευχέρεια (ρυθμός, 
προσωδία, αυτοματοποίηση)

Οι δυσκολίες αυτές συνδέονται με γλωσσική 
ανωριμότητα και όχι με πρωτογενή φωνολογική 
διαταραχή, καθώς η αποκωδικοποίηση είναι 
λειτουργική. Το προφίλ παραπέμπει σε γλωσσικού 
τύπου μαθησιακές δυσκολίες, με έμφαση στη σημα-
σιολογία, στη σύνταξη και στη σύνθετη κατανόηση.

4. Σχεδιασμός Αποτελεσματικών Παρεμβάσεων

Οι παρεμβάσεις πρέπει να είναι στοχευμένες, συστη-
ματικές και να βασίζονται στις αρχές:

•	των μικρών βημάτων,

•	της ανάλυσης και σύνθεσης,

•	της πολυαισθητηριακής διδασκαλίας,

•	της ενίσχυσης μεταγνωστικών στρατηγικών.

Προτεινόμενοι Άξονες Παρέμβασης

•	Ενίσχυση αναγνωστικής ευχέρειας και 
αυτοματοποίησης

•	Συστηματική εξάσκηση σε πολυσύλλαβες 
λέξεις και συμπλέγματα

•	Εμπλουτισμός σημασιολογικού λεξιλογίου 
με θεματικές ενότητες

•	Διδασκαλία περίληψης με οπτικά 
οργανωτικά εργαλεία

•	Δόμηση γραπτού λόγου με χρήση 
συνδετικών λέξεων και παραγράφων

•	Παρέμβαση στη μορφοσύνταξη μέσω 
στοχευμένων ασκήσεων

•	Ανάπτυξη επιχειρηματολογίας με 
καθοδηγούμενα ερωτήματα

•	Ενίσχυση κατανόησης κειμένου με 
στρατηγικές (KWL, εννοιολογικοί χάρτες, 
ερωτήσεις βάθους)
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ΕΞΑΓΩΓΗ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΩΝ, 
ΣΥΝΟΛΙΚΗ ΕΡΜΗΝΕΙΑ ΚΑΙ 
ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ

1. Πώς εξάγονται τα συμπεράσματα από το εργα-
λείο αξιολόγησης

Η εξαγωγή συμπερασμάτων στηρίζεται στη 
συστηματική ανάλυση των επιμέρους τομέων που 
αξιολογεί το εργαλείο. Κάθε δραστηριότητα δεν 
εξετάζεται μεμονωμένα, αλλά σε συνάρτηση με τις 
υπόλοιπες, ώστε να προκύψει μια ολοκληρωμένη 
εικόνα του μαθησιακού προφίλ. Η διαδικασία 
περιλαμβάνει:

•	Συγκριτική ανάλυση επιδόσεων μεταξύ 
διαφορετικών τύπων δραστηριοτήτων (π.χ. 
ανάγνωση λέξεων – ανάγνωση κειμένου – 
ψευδολέξεις).
•	Αναζήτηση επαναλαμβανόμενων μοτίβων 
(patterns) που δείχνουν σταθερές δυσκολίες ή 
σταθερά δυνατά σημεία.
•	Συσχέτιση δεξιοτήτων (π.χ. φτωχό λεξιλόγιο 
→ δυσκολία στην ερμηνευτική κατανόηση).

•	Σύνδεση των ευρημάτων με θεωρητικά 
μοντέλα μάθησης (φωνολογικό μοντέλο 
ανάγνωσης, μοντέλο κατανόησης κειμένου, 
μοντέλο παραγωγής λόγου).
•	Ερμηνεία λαθών ως δείκτες γνωστικών ή 
γλωσσικών αδυναμιών (π.χ. παρατονισμοί → 
δυσκολία αυτοματοποίησης).
•	Συγκριτική θεώρηση προφορικού και 
γραπτού λόγου για εντοπισμό διαφορών στη 
μορφοσύνταξη, στη συνοχή και στη χρήση λε-
ξιλογίου.

Η διαδικασία αυτή επιτρέπει την εξαγωγή 
συμπερασμάτων που δεν βασίζονται σε μία μόνο 
δεξιότητα, αλλά σε ολιστική αποτύπωση του τρόπου 
με τον οποίο ο μαθητής επεξεργάζεται, κατανοεί και 
παράγει γλωσσικό υλικό.

2. Συνολική Ερμηνεία του Μαθησιακού Προφίλ

Η σύνθεση των αποτελεσμάτων δείχνει ένα 
προφίλ με σαφή διαφοροποίηση μεταξύ 
βασικών και ανώτερων γλωσσικών δεξιοτήτων.

Δυνατά σημεία

5. Συγκριτικός Πίνακας: Πλεονεκτήματα του Εργαλείου και Συνεισφορά του στην Αξιολόγηση

Τομέας Πλεονέκτημα Εργαλείου Συνεισφορά στην Αξιολόγηση

Μνήμη Συνδυάζει οπτική, ακουστική και σειροθέτηση Επιτρέπει διάκριση μεταξύ φωνολογικών 
και γνωστικών δυσκολιών

Ανάγνωση λέξεων 
& ψευδολέξεων

Περιλαμβάνει λέξεις διαφορετικής δυσκολίας 
και ψευδολέξεις

Αποκαλύπτει φωνολογική επάρκεια και 
αυτοματοποίηση

Αναγνωστική 
κατανόηση Τρία κείμενα με αυξανόμενη δυσκολία

Διαχωρίζει κυριολεκτική, 
συμπερασματική και ερμηνευτική 
κατανόηση

Λεξιλόγιο & 
σημασιολογία Αξιολόγηση ορισμών και χρήσης λέξεων Εντοπίζει ελλείψεις στο σημασιολογικό 

επίπεδο

Προφορικός λόγος Ερωτήσεις από εικόνες και αφηγηματικές 
δραστηριότητες

Αποτυπώνει συνοχή, σύνταξη και ροή 
λόγου

Γραπτός λόγος Υπαγόρευση, αυθόρμητη γραφή, περίληψη Αναδεικνύει μορφοσυντακτικές 
αδυναμίες και δεξιότητες οργάνωσης

Ορθογραφία Διάκριση φωνολογικής, γραμματικής και 
ιστορικής ορθογραφίας

Προσδιορίζει το είδος των 
ορθογραφικών λαθών

Συνοχή & χρονική 
σειρά Δραστηριότητες οργάνωσης προτάσεων Ελέγχει την ικανότητα δομής και 

λογικής ακολουθίας
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•	Καλή μνημονική ικανότητα (οπτική, 
ακουστική, πολυσύλλαβες λέξεις).
•	Βασική φωνολογική επάρκεια και 
λειτουργική αποκωδικοποίηση.
•	Ικανοποιητική ορθογραφία σε επίπεδο λέξης 
και κειμένου.
•	Καλή ικανότητα σειροθέτησης και 
οργάνωσης απλών πληροφοριών.

Τομείς δυσκολίας
•	Δυσκολίες στη μορφοσύνταξη, στη ροή και 
στη συνοχή λόγου.
•	Σημαντικές ελλείψεις στο σημασιολογικό 
λεξιλόγιο.
•	Αδυναμία στην κατανόηση σύνθετων 
κειμένων (ιδίως ερμηνευτική κατανόηση).
•	Περιορισμένη επιχειρηματολογία και 
ανάπτυξη ιδεών.
•	Δυσκολία στην παραγωγή σύνθετου 
προφορικού και γραπτού λόγου.

Ερμηνεία

Το προφίλ αυτό παραπέμπει σε γλωσσικού τύπου 
μαθησιακές δυσκολίες, οι οποίες δεν σχετίζονται με 
τη φωνολογική αποκωδικοποίηση, αλλά με:

•	σημασιολογική επάρκεια,
•	σύνταξη και μορφολογία,
•	κατανόηση κειμένου,

•	οργάνωση και παραγωγή λόγου.

Η μαθήτρια χρειάζεται ενίσχυση σε δεξιότητες 
υψηλότερου επιπέδου (higher-order language skills), 
οι οποίες είναι απαραίτητες για την κατανόηση, τη 
μελέτη και την παραγωγή γραπτού λόγου στο Γυμνά-
σιο.

3. Η σημασία του εργαλείου στον σχεδιασμό απο-
τελεσματικής παρέμβασης

Το συγκεκριμένο εργαλείο αποτελεί πολύτιμο μέσο 
για τον σχεδιασμό παρέμβασης, διότι:

•	Αξιολογεί όλους τους κρίσιμους τομείς 
που επηρεάζουν τη σχολική επίδοση (μνήμη, 
ανάγνωση, κατανόηση, λεξιλόγιο, γραφή).

•	Διαχωρίζει βασικές από ανώτερες 

γλωσσικές δεξιότητες, επιτρέποντας 
στοχευμένη παρέμβαση.

•	Αναδεικνύει το είδος των λαθών 
(φωνολογικά, μορφολογικά, σημασιολογικά), 
κάτι που καθορίζει τη φύση της παρέμβασης.

•	Συνδέει προφορικό και γραπτό λόγο, επι-
τρέποντας την κατανόηση της γλωσσικής 
επάρκειας σε πολλαπλά επίπεδα.

•	Επιτρέπει τη διατύπωση εξατομικευμένης 
στοχοθεσίας, βασισμένης σε πραγματικά δε-
δομένα και όχι σε γενικές υποθέσεις.

•	Παρέχει μετρήσιμα κριτήρια, ώστε η πρό-
οδος να μπορεί να παρακολουθείται με ακρί-
βεια.

Η αξία του εργαλείου έγκειται στο ότι δεν αποτυπώνει 
απλώς την επίδοση, αλλά εξηγεί το γιατί πίσω από 
τις δυσκολίες, επιτρέποντας την ανάπτυξη ενός 
αποτελεσματικού, εξατομικευμένου προγράμματος 
παρέμβασης.

4. Στοχοθεσία και εφαρμογή προγράμματος 
παρέμβασης

Η στοχοθεσία πρέπει να είναι:

•	Συγκεκριμένη (τι ακριβώς θα ενισχυθεί)

•	Μετρήσιμη (πώς θα αξιολογηθεί η πρόοδος)

•	Ρεαλιστική (σύμφωνα με το μαθησιακό 
προφίλ)

•	Σταδιακή (από απλές σε σύνθετες δεξιότητες)

•	Λειτουργική (να μεταφέρεται στη σχολική 
τάξη)

Ενδεικτικοί στόχοι παρέμβασης

•	Ανάπτυξη αναγνωστικής ευχέρειας με 
έμφαση στην προσωδία.

•	Εξάσκηση σε πολυσύλλαβες λέξεις και 
συμπλέγματα για αυτοματοποίηση.

•	Εμπλουτισμός σημασιολογικού λεξιλογίου 
με θεματικές ενότητες.

•	Διδασκαλία περίληψης με χρήση γραφικών 
οργανωτών.
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•	Δόμηση παραγράφων με συνδετικές λέξεις 
και σαφή θεματική πρόταση.

•	 Παρέμβαση στη μορφοσύνταξη με ασκήσεις 
μετασχηματισμού προτάσεων.

•	 Ανάπτυξη επιχειρηματολογίας με 
καθοδηγούμενες ερωτήσεις.

Εφαρμογή προγράμματος

•	 Συχνότητα: 2–3 φορές την εβδομάδα

•	 Διάρκεια συνεδρίας: 45–60 λεπτά

•	 Μέθοδοι: πολυαισθητηριακή διδασκαλία, 
οπτικοί οργανωτές, μοντελοποίηση, καθοδηγούμενη 
πρακτική

•	 Παρακολούθηση προόδου: επαναξιολόγηση 
ανά 8–10 εβδομάδες

Το πρόγραμμα πρέπει να είναι δυναμικό, δηλαδή να 
προσαρμόζεται ανάλογα με την πρόοδο και τις ανά-
γκες της μαθήτριας.

ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΓΕΝΙΚΗΣ ΕΙΚΟΝΑΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 
ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ 

Η μαθήτρια έχει φυσιολογική ψυχοκινητική 
ανάπτυξη χωρίς ιατρικά προβλήματα. Δεν έχει 
δυσκολίες σε δραστηριότητες της καθημερινή ζωής, 
έχει σταθερή παρέα συνομηλίκων και επαρκείς 
κοινωνικές δεξιότητες. Οι γονείς της την περιγράφουν 
ως δυναμική, αγαπητή, κοινωνική, πεισματάρα, 
ευαίσθητη, πονόψυχή και έντονα κινητική. 
Αναφέρουν, ωστόσο, δυσκολίες στην ανάγνωση, στη 
γραφή και στο γραπτό λόγο. 

Η ίδια αναφέρει κάποιες φοβίες και δυσκολία 
διαχείρισης των αρνητικών συναισθημάτων, όπως το 
άγχος.  Αισθάνεται αποδεκτή από τους συνομήλικους 
της, έχει αναπτύξει στενές φιλικές σχέσεις και της 
διατηρεί. Έχει επίγνωση των δυσκολιών της στην 
γλώσσα, στην ορθογραφία και στην κατανόηση 
κειμένου. Επίσης αναφέρει άγχος στις γραπτές 
δραστηριότητες.

Από το wisc προκύπτει ότι το γενικό επίπεδο νοητικής 
λειτουργικότητας της μαθήτριας βρίσκεται στο μέσο 
φυσιολογικό επίπεδο. Ο δείκτης λεκτικής κατανόησης 
(συλλογισμός, αντίληψη εννοιών) κυμαίνεται στο 

μέσο φυσιολογικό επίπεδο, ο δείκτης οπτικοχωρικής 
αντίληψης (γενική ικανότητα συλλογισμού) βρίσκεται 
σε μέσο φυσιολογικό επίπεδο, ο δείκτης ρέοντος 
συλλογισμού βρίσκεται στο μέσο όρο των παιδιών 
της ηλικίας της, ο δείκτης ταχύτητας επεξεργασίας 
(γνωστική ευελιξία, συγκέντρωση, οπτικοκινητικός 
συντονισμός, γραφοκινητική ταχύτητα) βρίσκεται στο 
μέσο φυσιολογικό επίπεδο. Ωστόσο παρουσιάζεται 
εσωτερική ανομοιογένεια (είναι καλύτερη στην 
ταυτόχρονη επεξεργασία, σε σχέση με την οπτική 
σάρωση και διάκριση) Ο δείκτης εργαζόμενης 
μνήμης (οπτική και ακουστική εργαζόμενη μνήμη , 
οπτικοχωρική αναπαράσταση, ταχύτητα προσοχής) 
κυμαίνεται στο μέσο φυσιολογικό επίπεδο. Έχει, 
ωστόσο, καλύτερη ευχέρεια στην ακουστική 
εργαζόμενη μνήμη συγκριτικά με την οπτική. 

Αν και εκφράζει δυσαρέσκεια για τις δραστηριότητες, 
συνεργάζεται χωρίς πρόβλημα. Δεν απαιτείται 
ιδιαίτερο διάστημα προσαρμογής, για να εμπλακεί 
σε δραστηριότητες και έχει ικανοποιητικό ρυθμό 
εργασίας. Έχει σωστή αυτοεικόνα σε σχέση με την 
σχολική της επίδοση και έχει αίσθημα αυτογνωσίας.

ΓΝΩΜΕΣ ΚΑΙ ΑΠΟΨΕΙΣ ΕΞΕΤΑΣΤΩΝ 

Οι εξεταστές και οι μαθητές ανέφεραν ότι η διαδικασία 
της αξιολόγησης ήταν σαφής, οργανωμένη και 
εύκολη στη ροή της, κυρίως χάρη στη ξεχωριστή 
χρήση έντυπου εξεταστή και έντυπου μαθητή, η 
οποία διευκολύνει την οριοθέτηση ρόλων και μειώνει 
το άγχος του παιδιού. Η ύπαρξη προκαθορισμένου 
πλαισίου, με σαφή σειρά ενεργειών, θεωρήθηκε ιδιαί-
τερα βοηθητική: το ιστορικό και το ερωτηματολόγιο 
προηγούνται, δημιουργώντας μια ολοκληρωμένη ει-
κόνα πριν από τη χορήγηση των δραστηριοτήτων. Οι 
εξεταστές σημείωσαν θετικά το στήσιμο του υλικού, 
την καθαρή δομή και την παρουσία κειμένων μέσα 
σε πλαίσια (κουτιά), που διευκολύνουν την ανάγνω-
ση και την εστίαση. Η προσθήκη εικόνων κρίθηκε 
εξαιρετικά χρήσιμη, καθώς ενισχύει τη συμμετοχή 
του μαθητή, μειώνει τη μονοτονία και επιτρέπει την 
αξιολόγηση αφηγηματικών και πραγματολογικών δε-
ξιοτήτων με φυσικό τρόπο.

Από την πλευρά των μαθητών, η διαδικασία 
χαρακτηρίστηκε «κατανοητή» και «ευχάριστη», 
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καθώς το εργαλείο δεν περιορίζεται σε τυπικές 
γλωσσικές δοκιμασίες, αλλά περιλαμβάνει 
δραστηριότητες με εικόνες, ιστορίες και κείμενα 
διαφορετικής δυσκολίας. Το προφίλ του παιδιού που 
προκύπτει μέσα από το εργαλείο θεωρήθηκε ιδιαίτερα 
χρήσιμο, επειδή αποτυπώνει με ακρίβεια τους τομείς 
στους οποίους το παιδί υπερέχει και εκείνους στους 
οποίους χρειάζεται υποστήριξη. Η διασύνδεση 
των δραστηριοτήτων με γνωστικά αντικείμενα της 
τάξης —όπως η επιλογή αποσπάσματος από την 
Οδύσσεια και η διαβάθμιση των κειμένων— ενισχύει 
τη λειτουργικότητα της αξιολόγησης και επιτρέπει 
την άμεση μεταφορά των ευρημάτων στη σχολική 
πραγματικότητα. Οι μαθητές ανέφεραν ότι η ποικιλία 
των κειμένων και η σταδιακή αύξηση της δυσκολίας 
τους βοηθά να νιώθουν ότι «προχωρούν» μέσα 
στη διαδικασία, ενώ οι εξεταστές τόνισαν ότι αυτή 
η διαβάθμιση είναι καθοριστική για την εξαγωγή 
αξιόπιστων συμπερασμάτων.
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ ΕΝΟΤΗΤΑ: ΣΧΟΛΙΚΗ ΦΥΣΙΚΟΘΕΡΑΠΕΙΑ

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Η υγεία και η ευεξία των μαθητών/τριών αποτελούν 
θεμελιώδη προϋπόθεση για την αποτελεσματική 
μαθησιακή διαδικασία και την ολόπλευρη ανάπτυξη 
του παιδιού. Σύμφωνα με τον Παγκόσμιο Οργανισμό 
Υγείας (WHO), κανένα εκπαιδευτικό σύστημα δεν 
μπορεί να θεωρηθεί αποτελεσματικό εάν δεν προάγει 
την υγεία και την ευημερία των μαθητών/τριών, του 
προσωπικού και της ευρύτερης σχολικής κοινότητας. 
Το σχολείο αποτελεί έναν από τους σημαντικότερους 
χώρους παρέμβασης για την προαγωγή της υγείας, 
καθώς τα παιδιά και οι έφηβοι περνούν μεγάλο μέρος 
της καθημερινότητάς τους σε αυτό και αναπτύσσουν 
στάσεις και συμπεριφορές που συχνά διατηρούνται 
στην ενήλικη ζωή.
Η προαγωγή υγείας στο σχολικό περιβάλλον δεν 
περιορίζεται μόνο στην πρόληψη ασθενειών, αλλά 
περιλαμβάνει τη δημιουργία ενός υποστηρικτικού 
περιβάλλοντος που ενθαρρύνει υγιεινές επιλογές και 
ενισχύει τη σωματική, ψυχική και κοινωνική ευεξία. 
Σε αυτό το πλαίσιο, η φυσικοθεραπεία μπορεί να 
διαδραματίσει σημαντικό ρόλο, καθώς συμβάλλει 
στην πρόληψη μυοσκελετικών προβλημάτων, στην 
προαγωγή της φυσικής δραστηριότητας και στην 
εκπαίδευση των μαθητών/τριών σε θέματα σωστής 
στάσης σώματος και εργονομίας.
Τα τελευταία χρόνια, έχει παρατηρηθεί αυξημένη 
εμφάνιση μυοσκελετικών προβλημάτων σε παιδιά και 
εφήβους, τα οποία συχνά σχετίζονται με καθιστική 
ζωή, υπερβολική χρήση ηλεκτρονικών συσκευών και 
κακή εργονομία στο περιβάλλον των μαθητών/τριών. 
Παράλληλα, η έλλειψη φυσικής δραστηριότητας 
και η αύξηση της παιδικής παχυσαρκίας αποτελούν 
σημαντικές προκλήσεις για τη δημόσια υγεία.
Η ενσωμάτωση δράσεων προαγωγής υγείας στο σχολικό 
πρόγραμμα μπορεί να συμβάλει ουσιαστικά στην 
αντιμετώπιση αυτών των προβλημάτων. Μέσα από 

συνεργασίες μεταξύ εκπαιδευτικών, επαγγελματιών 
υγείας και της τοπικής κοινότητας, μπορούν να 
σχεδιαστούν και να εφαρμοστούν παρεμβάσεις που 
ενισχύουν την υγεία των μαθητών/τριών και προάγουν 
έναν υγιεινό τρόπο ζωής.
Η παρούσα εργασία εξετάζει τη συμβολή της 
φυσικοθεραπείας στην προαγωγή της υγείας στο 
σχολικό περιβάλλον, παρουσιάζοντας προσεγγίσεις 
και καλές πρακτικές που μπορούν να εφαρμοστούν 
στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 
Παράλληλα, αναλύεται η σημασία της σύνδεσης 
αυτών των δράσεων με το πρόγραμμα σπουδών και 
της συστηματικής αξιολόγησης των παρεμβάσεων, με 
στόχο τη βιώσιμη εφαρμογή τους.

ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ
Η παρούσα μελέτη βασίζεται στις ακόλουθες βασικές 
υποθέσεις:
Η εφαρμογή προγραμμάτων προαγωγής υγείας στο 
σχολικό περιβάλλον μπορεί να βελτιώσει τη σωματική 
ευεξία και τις υγιεινές συνήθειες των μαθητών/τριών.
Η συμμετοχή φυσικοθεραπευτών/τριών σε σχολικά 
προγράμματα υγείας συμβάλλει στην πρόληψη 
μυοσκελετικών προβλημάτων και στην ανάπτυξη 
σωστής στάσης σώματος στους μαθητές/τριες.
Η σύνδεση των δράσεων προαγωγής υγείας με το σχολικό 
πρόγραμμα σπουδών αυξάνει την αποτελεσματικότητα 
και τη βιωσιμότητα των παρεμβάσεων.
Η ενεργή συμμετοχή εκπαιδευτικών και μαθητών/τριών 
στις δράσεις προαγωγής υγείας οδηγεί σε μεγαλύτερη 
αποδοχή και εφαρμογή των υγιεινών πρακτικών στην 
καθημερινή ζωή.

ΜΕΘΟΔΟΣ
Η μελέτη βασίστηκε σε ποιοτική και περιγραφική 
προσέγγιση, μέσω της ανάλυσης καλών πρακτικών 
προαγωγής υγείας που εφαρμόστηκαν σε σχολεία 
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πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Τα 
προγράμματα αυτά περιλάμβαναν δράσεις ενημέρωσης, 
βιωματικά εργαστήρια και πρακτικές παρεμβάσεις 
που στόχευαν στη βελτίωση της σωματικής υγείας 
των μαθητών/τριών.
Οι παρεμβάσεις πραγματοποιήθηκαν σε συνεργασία 
με εκπαιδευτικούς, φυσικοθεραπευτές/τριες και 
επαγγελματίες υγείας. Οι βασικοί άξονες των δράσεων 
περιλάμβαναν: εκπαίδευση των μαθητών/τριών σε θέματα 
σωστής στάσης σώματος, προώθηση της καθημερινής 
φυσικής δραστηριότητας, εργονομικές οδηγίες για τη 
χρήση ηλεκτρονικών συσκευών.
          Η συλλογή δεδομένων πραγματοποιήθηκε μέσω 
ερωτηματολογίων πριν και μετά την εφαρμογή των 
παρεμβάσεων, καθώς και μέσω παρατήρησης της 
συμμετοχής των μαθητών/τριών στις δραστηριότητες. 
Επιπλέον, πραγματοποιήθηκαν συζητήσεις με 
εκπαιδευτικούς για την αξιολόγηση της εφαρμογής 
των προγραμμάτων στο σχολικό περιβάλλον.
          Η ανάλυση των δεδομένων επικεντρώθηκε στην 
αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας των δράσεων, 
όσον αφορά τη γνώση, τη στάση και τη συμπεριφορά 
των μαθητών/τριών σχετικά με την υγεία και τη φυσική 
δραστηριότητα.

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ
Τα αποτελέσματα της μελέτης έδειξαν ότι οι δράσεις 
προαγωγής υγείας στο σχολικό περιβάλλον είχαν θετική 
επίδραση τόσο στη γνώση όσο και στη συμπεριφορά 
των μαθητών/τριών.
Συγκεκριμένα, μετά την ολοκλήρωση των παρεμβάσεων 
παρατηρήθηκε σημαντική αύξηση στο ποσοστό των 
μαθητών/τριών που γνώριζαν τη σημασία της σωστής 
στάσης σώματος κατά τη διάρκεια της καθιστικής 
δραστηριότητας. Πολλοί/ές μαθητές/τριες ανέφεραν 
ότι άρχισαν να προσέχουν περισσότερο τον τρόπο 
που κάθονται στο θρανίο και τη θέση της σχολικής 
τους τσάντας.
Επιπλέον, οι μαθητές/τριες έδειξαν αυξημένο ενδιαφέρον 
για τη φυσική δραστηριότητα και συμμετείχαν πιο 
ενεργά σε κινητικές δραστηριότητες κατά τη διάρκεια 
του σχολικού προγράμματος. Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν 
ότι η προώθηση της φυσικής δραστηριότητας κατά τη 
διάρκεια της σχολικής ημέρας συνέβαλε στη βελτίωση 

της συγκέντρωσης των μαθητών/τριών.
Ένα ακόμη σημαντικό εύρημα ήταν η θετική στάση 
των εκπαιδευτικών απέναντι στην ενσωμάτωση 
δράσεων υγείας στο πρόγραμμα σπουδών. Πολλοί/ές 
εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι οι δραστηριότητες αυτές 
μπορούν να εφαρμοστούν εύκολα στην καθημερινή 
σχολική πρακτική, ιδιαίτερα όταν υπάρχει συνεργασία 
με επαγγελματίες υγείας.
Παράλληλα, παρατηρήθηκε ότι η ενεργή συμμετοχή των 
μαθητών/τριών σε βιωματικές δραστηριότητες, όπως 
παιχνίδια κίνησης και ομαδικές ασκήσεις, ενίσχυσε 
την κατανόηση των εννοιών που σχετίζονται με την 
υγεία και την πρόληψη.

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ
Η προαγωγή της υγείας στο σχολικό περιβάλλον 
αποτελεί σημαντικό παράγοντα για την ανάπτυξη υγιών 
στάσεων και συμπεριφορών στους μαθητές/τριες. Τα 
αποτελέσματα της παρούσας μελέτης υποδεικνύουν ότι 
η ενσωμάτωση δράσεων φυσικοθεραπείας και φυσικής 
δραστηριότητας στο σχολικό πρόγραμμα μπορεί να 
συμβάλει ουσιαστικά στη βελτίωση της σωματικής 
ευεξίας των μαθητών/τριών.
Η συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικών και επαγγελματιών 
υγείας αποτελεί βασικό στοιχείο για την επιτυχημένη 
εφαρμογή των προγραμμάτων αυτών. Μέσα από 
κοινές δράσεις και ανταλλαγή γνώσεων, μπορούν να 
δημιουργηθούν βιώσιμες πρακτικές που προάγουν την 
υγεία σε ολόκληρη τη σχολική κοινότητα.
Επιπλέον, η σύνδεση των δράσεων προαγωγής υγείας με 
το πρόγραμμα σπουδών ενισχύει τη βιωσιμότητα των 
παρεμβάσεων και επιτρέπει τη συστηματική εφαρμογή 
τους. Οι βιωματικές δραστηριότητες και οι πρακτικές 
ασκήσεις φαίνεται να είναι ιδιαίτερα αποτελεσματικές 
στην ενίσχυση της συμμετοχής των μαθητών και στην 
καλλιέργεια υγιεινών συνηθειών.
Συνολικά, η ανάπτυξη σχολείων που προάγουν την υγεία 
μπορεί να συμβάλει στη δημιουργία ενός υποστηρικτικού 
εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, το οποίο ενισχύει τόσο 
τη μάθηση όσο και την ευημερία των μαθητών/τριών 
και των εκπαιδευτικών.

ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ
Η συγγραφέας επιθυμεί να εκφράσει τις θερμές της 
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ευχαριστίες στους/στις εκπαιδευτικούς και τους/τις 
μαθητές/τριες που συμμετείχαν στις δράσεις προαγωγής 
υγείας και συνέβαλαν στην υλοποίηση της παρούσας 
μελέτης.
Ιδιαίτερες ευχαριστίες απευθύνονται στους επαγγελματίες 
υγείας και στους/στις φυσικοθεραπευτές/τριες 
που υποστήριξαν την ανάπτυξη και εφαρμογή των 
εκπαιδευτικών παρεμβάσεων στο σχολικό περιβάλλον.

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
Langford, R., Bonell, C., Jones, H. et al.  (2015). 
The World Health Organization’s Health Promoting 
Schools framework: a Cochrane systematic review and 
meta-analysis. BMC Public Health 15, 130 https://doi.
org/10.1186/s12889-015-1360-y
McKenzie, T. L., & Lounsbery, M. A. (2014). The 
pill not taken: Revisiting physical education teacher 
effectiveness in a public health context. Res Q   Exercise 

and Sport, 85 (3), 287–292 
World Health Organization. (2018). Global standards 
for health promoting schools. Geneva: World Health 
Organization.
World Health Organization. (2021). School health and 
youth health promotion. Geneva: WHO.   
Sallis, J. F., McKenzie, T. L., Beets, M. W., Beighle, 
A., Erwin, H., & Lee, S  (2012). Physical Education’s 
Role in Public Health: Steps Forward and   Backward 
Over 20 Years and HOPE for the Future Res Q Exercise 
and    Sport. 83 (2), 125–135.
Geldhof E, Cardon G, De Bourdeaudhuij I, De Clercq D. 
Back posture education in   elementary schoolchildren: 
stability of two-year intervention effects. Eura 
Medicophys. 2007 Sep;43(3):369-79. Epub 2007 May 
1. PMID: 17464273
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Διαθεματική υποστηρικτική προσέγγιση στη σχολική 
φυσικοθεραπεία: Η ενσωμάτωση της επαυξημένης 

πραγματικότητας, του θεατρικού παιχνιδιού και της 
ανεστραμμένης τάξης

Μαρίνα Σαλβαρά
PT, PE, MΕd, PhD, Post-Ph.D

Σύμβουλος Εκπαίδευσης θέσης Φυσικοθεραπευτών
με έδρα ΔΠΕ Πειραιά 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η σύγχρονη σχολική φυσικοθεραπεία δεν περιορίζεται 
πλέον σε απομονωμένες κινητικές παρεμβάσεις, αλλά 
εξελίσσεται σε ένα διεπιστημονικό πεδίο που αξιοποιεί 
παιδαγωγικές και τεχνολογικές καινοτομίες. Η παρούσα 
προσέγγιση εξετάζει τη διαθεματική αξιοποίηση της 
επαυξημένης πραγματικότητας (Augmented Reality), 
του θεατρικού παιχνιδιού και του μοντέλου της 
ανεστραμμένης τάξης (Flipped Classroom) ως εργαλεία 
ενίσχυσης της κινητικής μάθησης, της συμμετοχής 
και της λειτουργικής αποκατάστασης μαθητών με 
κινητικές ή νευροαναπτυξιακές δυσκολίες στο σχολικό 
περιβάλλον.

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση προϋποθέτει την παροχή 
εξατομικευμένων υποστηρικτικών υπηρεσιών σε μαθητές 
με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Στο 
πλαίσιο αυτό, η σχολική φυσικοθεραπεία διαδραματίζει 
σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη της κινητικότητας, 
της αυτονομίας και της συμμετοχής των μαθητών στις 
σχολικές δραστηριότητες (Effgen & Chiarello, 2015).

Παραδοσιακά, οι φυσικοθεραπευτικές παρεμβάσεις 
στο σχολικό περιβάλλον επικεντρώνονταν σε ατομικές 
συνεδρίες κινητικής αποκατάστασης. Ωστόσο, τα σύγχρονα 
εκπαιδευτικά μοντέλα προτείνουν μια περισσότερο 
συνεργατική και ενσωματωμένη προσέγγιση, όπου η 
σχολική φυσικοθεραπεία συνδέεται με τη μαθησιακή 
διαδικασία και την καθημερινή σχολική δραστηριότητα 
(Sallis & McKenzie, 2016).

Η ενσωμάτωση ψηφιακών τεχνολογιών και βιωματικών 
παιδαγωγικών πρακτικών δημιουργεί νέες δυνατότητες για 
την ενίσχυση της κινητικής μάθησης. Στο πλαίσιο αυτό, 
η επαυξημένη πραγματικότητα, το θεατρικό παιχνίδι και 
το μοντέλο της ανεστραμμένης τάξης αποτελούν τρεις 

καινοτόμες προσεγγίσεις που μπορούν να υποστηρίξουν 
αποτελεσματικά τη σχολική φυσικοθεραπεία.

Η σχολική φυσικοθεραπεία στοχεύει στη βελτίωση της 
λειτουργικής κινητικότητας των μαθητών, ώστε να 
μπορούν να συμμετέχουν ενεργά στις εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες. Οι βασικοί στόχοι της περιλαμβάνουν: 
ανάπτυξη αδρής και λεπτής κινητικότητας, βελτίωση 
ισορροπίας και συντονισμού, ενίσχυση στάσης σώματος 
και υποστήριξη κινητικής ανεξαρτησίας κτλ. Η συνεργασία 
μεταξύ φυσικοθεραπευτών, εκπαιδευτικών ειδικής 
αγωγής και άλλων επαγγελματιών είναι καθοριστικής 
σημασίας για την αποτελεσματικότητα της υποστήριξης 
(WHO, 2011).

Η ΕΠΑΥΞΗΜΕΝΗ ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 
ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ 
ΑΠΟΚΑΤΑΣΤΑΣΗ 

Η επαυξημένη πραγματικότητα (Augmented Reality – AR) 
αποτελεί μια τεχνολογία που συνδυάζει το πραγματικό 
περιβάλλον με ψηφιακά στοιχεία, επιτρέποντας την 
αλληλεπίδραση του χρήστη με εικονικά αντικείμενα 
σε πραγματικό χρόνο.

Στην εκπαιδευτική διαδικασία η AR συμβάλλει: στην 
αύξηση του κινήτρου μάθησης, στη βιωματική κατανόηση 
εννοιών, στη διαδραστική συμμετοχή των μαθητών 
(Bacca et al., 2014). Στη σχολική φυσικοθεραπεία 
η χρήση επαυξημένης πραγματικότητας μπορεί να 
υποστηρίξει: ασκήσεις ισορροπίας, κινητικά παιχνίδια, 
καθοδηγούμενη εκτέλεση κινήσεων, βελτίωση κινητικού 
συντονισμού κ.α. Οι ψηφιακές διαδραστικές εφαρμογές 
αυξάνουν τη συμμετοχή των παιδιών στις θεραπευτικές 
δραστηριότητες και ενισχύουν τη συμμόρφωση στα 
προγράμματα αποκατάστασης.
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Για μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες της κίνησης, 
οι εφαρμογές αυτές μπορούν να προσφέρουν: οπτική 
ανατροφοδότηση των κινήσεων προσομοιώσεις 
δεξιοτήτων. Η ενσωμάτωση τέτοιων τεχνολογιών 
στο σχολικό περιβάλλον μπορεί να συμβάλει στη 
δημιουργία ενός πιο ελκυστικού και υποστηρικτικού 
πλαισίου μάθησης. Η ανεστραμμένη μάθηση σύμφωνα 
με το  Flipped Learning Network «είναι η παιδαγωγική 
προσέγγιση στην οποία οι άμεσες οδηγίες μεταφέρονται 
από τον χώρο της ομαδικής μάθησης στον χώρο της 
μαθητοκεντρικής μάθησης, ενώ ο χώρος που προκύπτει, 
έχει μετασχηματιστεί σε ένα δυναμικό, διαδραστικό 
περιβάλλον μάθησης όπου ο/η εκπαιδευτικός καθοδηγεί 
τους μαθητές καθώς αυτοί/αυτές εφαρμόζουν έννοιες και 
εμπλέκονται δημιουργικά στο γνωστικό αντικείμενο». 
Ανήκει στην κονστρουβιστική θεώρηση, δεδομένου ότι 
ο/η εκπαιδευτικός λειτουργεί με παρωθητικό τρόπο ως 
διευκολυντής, ενθαρρύνοντας τους/τις μαθητές/τριες να 
εμπλακούν ενεργά στη διαδικασία της μάθησης μέσα 
από δραστηριότητες (Schwarzenberg et al., 2018). Δεν 
αποτελεί μια στρατηγική, τεχνική ή μέσο διδασκαλίας, 
αλλά ένα μοντέλο διδασκαλίας, ένα σύγχρονο μοντέλο 
διδασκαλίας μικτής ή υβριδικής μάθησης (Blended 
Learning).	

ΤΟ ΘΕΑΤΡΙΚΟ ΠΕΙΧΝΙΔΙ ΩΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟ 
ΕΡΓΑΛΕΙΟ ΚΙΝΗΤΙΚΗΣ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ 

Το θεατρικό παιχνίδι αποτελεί μια δημιουργική μορφή 
μάθησης που βασίζεται στη φαντασία, την κίνηση 
και τη συνεργασία. Μέσα από τη δραματοποίηση, 
τον αυτοσχεδιασμό και το παιχνίδι ρόλων οι μαθητές 
αναπτύσσουν γνωστικές, κοινωνικές και κινητικές 
δεξιότητες. Το θεατρικό παιχνίδι καλλιεργεί τη 
συναισθηματική ευεξία του σώματος και, με την επιλογή 
της κατάλληλης μουσικής, ενθαρρύνει την κίνηση και 
βοηθά τους μαθητές να ανακαλύψουν τη φυσική τους 
κατάσταση, να αποκτήσουν τον έλεγχο του σώματός 
τους, την αίσθηση του αυτοσχέδιου χορού, καθώς και 
να εμπλακούν μέσω ενός χαρακτήρα στην ιστορία. Σε 
μια τέτοια διαδικασία που διεγείρει τη φαντασία και 
την κίνηση του παιδιού, αναμένεται να αναπτυχθεί και 
να καλλιεργηθεί τόσο η κινητική του δημιουργικότητα 
όσο και η δημιουργική του σκέψη.

Στο πλαίσιο της σχολικής φυσικοθεραπείας το θεατρικό 
παιχνίδι μπορεί να συμβάλει: στην ανάπτυξη κινητικού 

σχεδιασμού, στην ενίσχυση της σωματικής έκφρασης, 
στη βελτίωση της ισορροπίας και στην καλλιέργεια 
συνεργατικών δεξιοτήτων. Η δραματοποίηση κινητικών 
δραστηριοτήτων επιτρέπει στους μαθητές να συμμετέχουν 
σε ένα πλαίσιο παιχνιδιού που ενισχύει το κίνητρο των 
μαθητών/τριών. Μελέτες όπως αυτή των Schnapp και 
Olsen (2003) έδειξαν ότι η θεατρική αγωγή προωθεί 
στους μαθητές και τις μαθήτριες τον αμοιβαίο σεβασμό, 
την εμπιστοσύνη, τονώνει τη συνεργασία και όχι τον 
ανταγωνισμό. 

ΤΟ ΜΟΝΤΕΛΟ ΤΗΣ ΑΝΕΣΤΡΑΜΜΕΝΗΣ 
ΤΑΞΗΣ

Η ανεστραμμένη τάξη (Flipped Classroom) αποτελεί μια 
παιδαγωγική προσέγγιση κατά την οποία η θεωρητική 
διδασκαλία πραγματοποιείται εκτός της τάξης μέσω 
ψηφιακού υλικού, ενώ ο χρόνος της τάξης αξιοποιείται 
για βιωματικές δραστηριότητες και συνεργατική μάθηση.

          Στη σχολική φυσικοθεραπεία το μοντέλο αυτό 
μπορεί να εφαρμοστεί με: σύντομα βίντεο κινητικών 
ασκήσεων, ψηφιακές οδηγίες δραστηριοτήτων και 
η προετοιμασία μαθητών πριν την υποστήριξη. 
Η πρακτική εφαρμογή της ανεστραμμένης τάξης 
επιτρέπει την αποτελεσματικότερη αξιοποίηση του 
χρόνου παρέμβασης για κινητικές δραστηριότητες και 
εξατομικευμένη καθοδήγηση.

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ

Η διαθεματική αξιοποίηση καινοτόμων παιδαγωγικών 
και τεχνολογικών εργαλείων μπορεί να αναβαθμίσει 
σημαντικά τη σχολική φυσικοθεραπεία. Η ενσωμάτωση 
της επαυξημένης πραγματικότητας, του θεατρικού 
παιχνιδιού και της ανεστραμμένης τάξης δημιουργεί 
ένα δυναμικό μαθησιακό περιβάλλον που ενισχύει τη 
συμμετοχή των μαθητών και προάγει τη λειτουργική 
κινητικότητα και τις επιτελικές λειτουργίες.

Η κατανόηση και ενίσχυση της συμπερίληψης 
μαθητών με αναπηρίες ή/και ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες, οι διαφορές από την ένταξη και η χρήση της 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας και των εξατομικευμένων 
προγραμμάτων εκπαίδευσης με έμφαση στην απόκτηση 
ενός κοινού πλαισίου γνώσεων σχετικών με τη σχολική 
φυσικοθεραπεία, βασισμένο πάνω στις πιο σύγχρονες 
διεθνείς κατευθυντήριες οδηγίες, του καθολικού 
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σχεδιασμού και του καθολικού σχεδιασμού στη μάθηση 
αποτελεί μείζονος σημασίας κατεύθυνση. 

  Η διαθεματική αυτή προσέγγιση ενισχύει τη σύνδεση 
της φυσικοθεραπευτικής υποστήριξης με τα γνωστικά 
αντικείμενα του σχολείου προάγει τις πολυαισθητηριακές 
μεταγνωστικές και μεταμνημονικές εμπειρίες μάθησης. 
Η εφαρμογή καινοτόμων πρακτικών μπορεί να συμβάλει 
στη δημιουργία ενός συμπεριληπτικού μαθησιακού 
περιβάλλοντος που ενισχύει την αυτορρύθμιση της 
μάθησης, τη λειτουργική κινητικότητα και τη συμμετοχή 
των μαθητών με αναπηρία στις σχολικές δραστηριότητες. 
Η περαιτέρω ερευνητική διερεύνηση και η εφαρμογή 
πιλοτικών προγραμμάτων σε σχολικά περιβάλλοντα 
θα μπορούσαν να συμβάλουν στην τεκμηρίωση της 
αποτελεσματικότητας αυτών των προσεγγίσεων.
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Η συμβολή του Φυσικοθεραπευτή στα ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ. στην πρώιμη 
ανίχνευση κινητική ανάπτυξη και μαθησιακή ετοιμότητα

Σοφία Χαλκιοπούλου
 ΕΕΠ Φυσικοθεραπεύτρια, 1ο ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ. Δ’ Αθήνας

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Η έγκαιρη αναγνώριση και υποστήριξη αναπτυξιακών 
και λειτουργικών δυσκολιών στο σχολικό πλαίσιο 
αποτελεί κρίσιμο παράγοντα για τη μαθησιακή 
ετοιμότητα και τη συμπεριληπτική εκπαίδευση. Τα 
Κέντρα Διεπιστημονικής Αξιολόγησης, Συμβουλευτικής 
και Υποστήριξης (ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ.) αποτελούν τον επίσημο 
θεσμό του Υ.ΠΑΙ.Θ.Α. για τη διεπιστημονική διερεύνηση 
των εκπαιδευτικών αναγκών των μαθητών και τη 
διασύνδεση μεταξύ σχολείου, οικογένειας και ειδικών. 
Στο πλαίσιο αυτό, ο φυσικοθεραπευτής διαδραματίζει 
διακριτό και επιστημονικά τεκμηριωμένο ρόλο, ιδίως 
ως προς την πρώιμη ανίχνευση κινητικών παραγόντων 
που επηρεάζουν τη μάθηση, τη λειτουργική συμμετοχή 
και την αυτορρύθμιση του μαθητή.
Η διεθνής βιβλιογραφία τεκμηριώνει ότι η κινητική 
ανάπτυξη συνδέεται στενά με τη νευροαναπτυξιακή 
ωρίμανση και με κρίσιμους γνωστικούς και εκτελεστικούς 
δείκτες, όπως η προσοχή, η μνήμη εργασίας, η 
οπτικοκινητική ολοκλήρωση και η γραφοκινητική 
επάρκεια (Cameron et al., 2016· Piek et al., 2008). 
Παράλληλα, επιδημιολογικά δεδομένα δείχνουν ότι 
σημαντικό ποσοστό παιδιών παρουσιάζει αδιάγνωστες 
κινητικές δυσκολίες που επηρεάζουν τη μαθησιακή 
τους εξέλιξη (American Psychiatric Association [APA], 
2013· Blank et al., 2019). Υπό αυτήν τη συνθήκη, η 
έγκαιρη αξιολόγηση και η συμβουλευτική υποστήριξη 
από φυσικοθεραπευτή στο πλαίσιο των ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ. 
αποτελεί κρίσιμο παράγοντα πρόληψης και όχι απλώς 
διορθωτική παρέμβαση.

ΘΕΣΜΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΚΑΙ ΑΠΟΣΤΟΛΗ ΤΩΝ 
ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ. 
Τα ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ. λειτουργούν ως θεσμικές δομές 
διεπιστημονικής αξιολόγησης, συμβουλευτικής και 
υποστήριξης μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
ή/και αναπηρίες, αλλά και ως φορείς προώθησης της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης σε επίπεδο σχολικών 
μονάδων (Ν. 3699/2008· Ν. 4823/2021, άρθρο 11). 
Η αποστολή τους διευρύνεται πέραν της διάγνωσης 
και περιλαμβάνει την υποστήριξη της σχολικής 
κοινότητας μέσω συμβουλευτικής προς εκπαιδευτικούς, 
καθοδήγησης γονέων και συμβολής στη διαμόρφωση 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας.
Η διεπιστημονικότητα αποτελεί θεμέλιο λειτουργίας, 
καθώς η κατανόηση των εκπαιδευτικών αναγκών απαιτεί 
ταυτόχρονη διερεύνηση γνωστικών, ψυχοκοινωνικών, 
λειτουργικών και περιβαλλοντικών παραγόντων, 
όπως προβλέπεται από το ισχύον θεσμικό πλαίσιο 
ειδικής αγωγής (Ν. 3699/2008). Στο πλαίσιο αυτό, ο 
φυσικοθεραπευτής εντάσσεται ως μέλος του Ειδικού 
Εκπαιδευτικού Προσωπικού, συνεισφέροντας εξειδικευμένα  
δεδομένα που δεν μπορούν να προκύψουν από άλλες 
ειδικότητες, όπως η λειτουργική ανάλυση της κίνησης, 
η αξιολόγηση της στάσης, της εργονομίας και της 
λειτουργικής πρόσβασης στο σχολικό περιβάλλον 
(Ν. 4823/2021).
Ο ρόλος του φυσικοθεραπευτή στα ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ. 
Ο ρόλος του φυσικοθεραπευτή στο πλαίσιο των 
ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ. περιλαμβάνει αφενός την εξειδικευμένη 
αξιολόγηση κινητικών δεξιοτήτων, αδρών και λεπτών, τη 
στάση, τον συντονισμό και την ισορροπία, και αφετέρου 
τη σύνδεση των ευρημάτων αυτών με τη διδακτική 
πραγματικότητα (Ν. 3699/2008· Ν. 4823/2021, άρθρο 
11). Η συμβολή αυτή δεν περιορίζεται σε κλινικού τύπου 
παρατηρήσεις, αλλά επεκτείνεται στην ανάλυση των 
κινητικών απαιτήσεων του σχολικού έργου, όπως η 
γραφή, η εργονομία θρανίου, η κινητική οργάνωση της 
τάξης και η δυνατότητα συμμετοχής σε δραστηριότητες 
Φυσικής Αγωγής (Cameron et al., 2016).
Σε αντίθεση με το στερεοτυπικό αντιληπτικό πλαίσιο 
που συνδέει τη φυσικοθεραπεία με την αποκατάσταση 
αναπηριών, ο ρόλος στα ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ. έχει κατά βάση 
προληπτικό και παιδαγωγικά συναφή χαρακτήρα (Piek 
et al., 2008· Effgen & Chiarello, 2020). Η πρώιμη 
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αναγνώριση κινητικών αποκλίσεων επιτρέπει την 
εφαρμογή στοχευμένων προσαρμογών που προλαμβάνουν 
τη δευτερογενή εμφάνιση μαθησιακών δυσκολιών, 
χαμηλής αυτοεκτίμησης ή σχολικής απόσυρσης (APA, 
2013· Blank et al., 2019). Η λειτουργική τεκμηρίωση 
του φυσικοθεραπευτή τροφοδοτεί τεκμηριωμένα 
τη διεπιστημονική ομάδα στη λήψη εκπαιδευτικών 
αποφάσεων και στη διαμόρφωση εξατομικευμένων 
προγραμμάτων που ενισχύουν τη συμμετοχή και όχι 
απλώς την απόδοση (Ν. 4823/2021).
ΜΑΘΗΣΙΑΚΗ ΕΤΟΙΜΟΤΗΤΑ, ΚΙΝΗΤΙΚΗ 
ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΚΑΙ ΠΡΩΙΜΗ ΑΝΙΧΝΕΥΣΗ 
Η μαθησιακή ετοιμότητα συνιστά πολυδιάστατη αναπτυξιακή 
κατάσταση που περιλαμβάνει γνωστικές, γλωσσικές, 
κοινωνικοσυναισθηματικές και σωματικοκινητικές 
δεξιότητες, απαραίτητες για την επιτυχή προσαρμογή 
στο σχολικό περιβάλλον (Duncan et al., 2007). Κεντρικό 
ρόλο διαδραματίζουν οι εκτελεστικές λειτουργίες, όπως 
η μνήμη εργασίας, η αναστολή και η αυτορρύθμιση, 
οι οποίες συνδέονται άμεσα με τη σχολική επίδοση 
(Diamond, 2013).
Η διεθνής βιβλιογραφία τεκμηριώνει ότι τόσο οι λεπτές 
όσο και οι αδρές κινητικές δεξιότητες σχετίζονται με 
την ακαδημαϊκή επιτυχία. Οι Cameron et al. (2016) 
ανέδειξαν τη συμβολή των λεπτών κινητικών δεξιοτήτων 
στη σχολική επίδοση κατά την έναρξη της φοίτησης, 
ενώ οι Piek et al. (2008) κατέδειξαν ότι οι πρώιμες 
αδρές και λεπτές κινητικές δεξιότητες προβλέπουν 
μεταγενέστερη γνωστική απόδοση. Επιπλέον, οι 
Grissmer et al. (2010) υποστήριξαν ότι οι κινητικές 
δεξιότητες αποτελούν ισχυρό προγνωστικό δείκτη 
μελλοντικής σχολικής επίδοσης, υπογραμμίζοντας τον 
αναπτυξιακό τους ρόλο.
Ιδιαίτερη σημασία αποκτά η έγκαιρη αναγνώριση 
κινητικών δυσκολιών, καθώς περίπου 5–6% των 
παιδιών σχολικής ηλικίας πληρούν τα κριτήρια της 
Αναπτυξιακής Διαταραχής Κινητικού Συντονισμού 
(APA, 2013· Blank et al., 2019). Τα παιδιά με κινητικές 
δυσκολίες εμφανίζουν συχνά μειωμένη λειτουργική 
συμμετοχή, δυσκολίες στη γραφοκινητική απόδοση 
και αυξημένο κίνδυνο δευτερογενών ψυχοκοινωνικών 
επιπτώσεων (Wilson et al., 2013). Συνεπώς, η πρώιμη 
ανίχνευση κινητικών αποκλίσεων στο σχολικό πλαίσιο 
δεν έχει αποκλειστικά κλινικό χαρακτήρα, αλλά αποτελεί 
εκπαιδευτική πράξη πρόληψης.

Στο πλαίσιο των ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ., η κινητική αξιολόγηση 
εντάσσεται στη διαδικασία διερεύνησης της μαθησιακής 
ετοιμότητας, με στόχο τη σύνδεση της κινητικής 
λειτουργικότητας με τη σχολική συμμετοχή. Όταν 
η κινητική οργάνωση δεν υποστηρίζεται επαρκώς, η 
μαθησιακή διαδικασία επιβαρύνεται· όταν, αντίθετα, 
ενισχύεται λειτουργικά, διευκολύνεται η πρόσβαση 
στη γνώση και η ενεργός συμμετοχή στο σχολικό 
περιβάλλον.
Αξιολόγηση κινητικών δεξιοτήτων στο πλαίσιο 
των ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ.
Η αξιολόγηση της κινητικής επάρκειας στο πλαίσιο των 
ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ. βασίζεται σε συνδυασμό τυποποιημένων 
εργαλείων και λειτουργικής παρατήρησης στο φυσικό 
σχολικό περιβάλλον. Η συστηματική εκτίμηση τόσο 
των αδρών όσο και των λεπτών κινητικών δεξιοτήτων 
επιτρέπει την αντικειμενική αποτύπωση της κινητικής 
οργάνωσης σε σχέση με τα αναπτυξιακά ορόσημα και 
τις απαιτήσεις της σχολικής ζωής.
Για την ανίχνευση και αξιολόγηση κινητικών δυσκολι-
ών χρησιμοποιούνται διεθνώς σταθμισμένα εργαλεία 
όπως το Movement Assessment Battery for Children 
– Second Edition (MABC-2) (Henderson, Sugden, & 
Barnett, 2007), το Bruininks–Oseretsky Test of Motor 
Proficiency – Second Edition (BOT-2) (Bruininks & 
Bruininks, 2005) και το Beery–Buktenica Developmental 
Test of Visual–Motor Integration (Beery VMI) (Beery 
& Beery, 2010). Τα εργαλεία αυτά αξιολογούν δεξι-
ότητες όπως ο κινητικός συντονισμός, η ισορροπία, 
η επιδεξιότητα άνω άκρων και η οπτικοκινητική ολο-
κλήρωση, παράγοντες που σχετίζονται άμεσα με τη 
γραφοκινητική απόδοση και τη σχολική συμμετοχή.

Ωστόσο, η αξιολόγηση στο σχολικό πλαίσιο δεν πε-
ριορίζεται σε ψυχομετρικά δεδομένα. Η λειτουργική 
παρατήρηση της στάσης σώματος, της εργονομίας 
θρανίου, της αντοχής κατά τη γραφή και της συμμετοχής 
σε δραστηριότητες Φυσικής Αγωγής αποτελεί κρίσιμο 
στοιχείο για τη σύνδεση της κινητικής επίδοσης με 
τη μαθησιακή λειτουργικότητα. Η προσέγγιση αυτή 
εναρμονίζεται με το βιοψυχοκοινωνικό μοντέλο λει-
τουργικότητας, το οποίο δίνει έμφαση στη συμμετοχή 
και όχι μόνο στη δομική δυσλειτουργία (World Health 
Organization, 2001).

Η συστηματική αξιολόγηση επιτρέπει την έγκαιρη 
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η κίνηση λειτουργεί ως βασικός μηχανισμός μάθησης 
και αλληλεπίδρασης με το περιβάλλον (Adolph & 
Hoch, 2019).

Συνεπώς, η κατανόηση της αναπτυξιακής πορείας των 
κινητικών δεξιοτήτων είναι απαραίτητη για την έγκαιρη 
αναγνώριση αποκλίσεων και τη σύνδεσή τους με τη 
μαθησιακή ετοιμότητα.

Εξέλιξη γραφοκινητικών δεξιοτήτων

Η ανάπτυξη της γραφής αποτελεί σύνθετη αισθητικοκινητική 
διαδικασία που προϋποθέτει ωρίμανση λεπτών 
κινητικών δεξιοτήτων, οπτικοκινητικού συντονισμού 
και σταθερότητας άνω άκρου (Feder & Majnemer, 
2007). Η εξέλιξη της λαβής μολυβιού ακολουθεί 
προβλέψιμη αναπτυξιακή πορεία, από την ψηφιακή-
πρηνή λαβή στην προσχολική ηλικία προς λειτουργικές 
δυναμικές τριποδικές μορφές μετά τα 5–6 έτη (Schneck 
& Henderson, 1990).

Η ωρίμανση της γραφοκινητικής δεξιότητας σχετίζεται 
όχι μόνο με την επιδεξιότητα των δακτύλων αλλά και 
με τη σταθερότητα ώμου και κορμού, την αντοχή και 
τη ρύθμιση της πίεσης κατά τη γραφή. Ερευνητικά 
δεδομένα υποστηρίζουν ότι οι λεπτές κινητικές δεξιότητες 
στην έναρξη της σχολικής ζωής αποτελούν σημαντικό 
προγνωστικό δείκτη ακαδημαϊκής επίδοσης (Cameron 
et al., 2016). Συνεπώς, η κατανόηση της αναπτυξιακής 
πορείας της γραφής αποτελεί βασικό στοιχείο της 
κινητικής αξιολόγησης στο σχολικό πλαίσιο.

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΓΙΑ ΠΑΡΟΧΗ ΕΙΔΙΚΟΥ 
ΒΟΗΘΗΤΙΚΟΥ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΥ (ΕΒΠ)

Η παροχή Ειδικού Βοηθητικού Προσωπικού 
(ΕΒΠ) στο πλαίσιο των Κέντρων Διεπιστημονικής 
Αξιολόγησης, Συμβουλευτικής και Υποστήριξης 
συνδέεται με τη διαπίστωση ουσιωδών λειτουργικών 
περιορισμών που επηρεάζουν την ασφαλή και 
ισότιμη συμμετοχή του μαθητή στο σχολικό 
περιβάλλον. Σύμφωνα με το ισχύον θεσμικό πλαίσιο 
της ειδικής αγωγής (Ν. 3699/2008· Ν. 4823/2021), η 
διεπιστημονική ομάδα των ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ. αξιολογεί τις 
εκπαιδευτικές και λειτουργικές ανάγκες των μαθητών 
και εισηγείται την παροχή υποστηρικτικών μέτρων 
όταν διαπιστώνεται ότι η αυτονομία, η κινητικότητα 
ή η αυτοεξυπηρέτηση δεν επαρκούν για την ασφαλή 
συμμετοχή στη σχολική ζωή.

ανίχνευση κινητικών δυσκολιών και τη διαμόρφωση 
τεκμηριωμένων προτάσεων υποστήριξης στο πλαίσιο 
της διεπιστημονικής ομάδας.

Εξέλιξη κινητικών δεξιοτήτων ανά ηλικία 

Η κινητική ανάπτυξη αποτελεί δυναμική και διαδοχική 
διαδικασία, κατά την οποία οι αδρές και λεπτές 
δεξιότητες εξελίσσονται από αδρές, ασταθείς μορφές 
σε οργανωμένα και συντονισμένα κινητικά πρότυπα. 
Σύμφωνα με το αναπτυξιακό μοντέλο των θεμελιωδών 
κινητικών δεξιοτήτων (Gallahue, Ozmun, & Goodway, 
2012), η παιδική ηλικία χαρακτηρίζεται από σταδιακή 
μετάβαση από το αρχικό στο ώριμο στάδιο κίνησης.

Στην προσχολική ηλικία (3–5 ετών), παρατηρείται 
ραγδαία ανάπτυξη των θεμελιωδών κινητικών 
προτύπων, όπως το τρέξιμο, το άλμα, η ρίψη και η 
ισορροπία. Οι κινήσεις αρχικά εμφανίζονται αδέξιες 
και με περιορισμένο έλεγχο, αλλά σταδιακά αποκτούν 
ρυθμό, συντονισμό και σταθερότητα (Payne & Isaacs, 
2017). Παράλληλα, αναπτύσσονται οι πρώιμες λεπτές 
κινητικές δεξιότητες, όπως το κράτημα μολυβιού και 
ο χειρισμός μικρών αντικειμένων.

Κατά τη μετάβαση στην πρώτη σχολική ηλικία (5–7 
ετών), οι κινητικές δεξιότητες οργανώνονται σε πιο 
σύνθετα και λειτουργικά μοτίβα. Ο οπτικοκινητικός 
συντονισμός βελτιώνεται σημαντικά, επιτρέποντας 
μεγαλύτερη ακρίβεια στη γραφή και στον χειρισμό 
σχολικών εργαλείων (Gallahue et al., 2012). Η 
περίοδος αυτή θεωρείται κρίσιμη για την εδραίωση 
της γραφοκινητικής επάρκειας και της κινητικής 
αυτορρύθμισης.

Μετά τα 7 έτη, οι θεμελιώδεις δεξιότητες μεταβαίνουν 
σε εξειδικευμένες κινητικές μορφές, που υποστηρίζουν 
σύνθετες δραστηριότητες και σχολικές απαιτήσεις 
(Payne & Isaacs, 2017). Η ωρίμανση των κινητικών 
προτύπων σχετίζεται με βελτίωση των εκτελεστικών 
λειτουργιών και της γνωστικής απόδοσης (Piek et al., 
2008).

Ερευνητικά δεδομένα υποστηρίζουν ότι τόσο οι αδρές 
όσο και οι λεπτές κινητικές δεξιότητες στην πρώιμη 
παιδική ηλικία αποτελούν προγνωστικούς δείκτες 
μεταγενέστερης σχολικής επίδοσης (Cameron et 
al., 2016· Piek et al., 2008). Επιπλέον, σύγχρονες 
νευροαναπτυξιακές προσεγγίσεις υπογραμμίζουν ότι 
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επιστημονικός σύμβουλος που συμβάλλει στη 
βελτιστοποίηση της λειτουργικής συμμετοχής του 
μαθητή στο σχολικό και οικογενειακό περιβάλλον.

Η συμβουλευτική προς τους εκπαιδευτικούς 
εστιάζει στην οργάνωση του φυσικού χώρου, στην 
εργονομία θρανίων και καθισμάτων, στη ρύθμιση 
της στάσης σώματος κατά τη γραφή και στη 
διαχείριση της κινητικής κόπωσης κατά τη διάρκεια 
του μαθήματος. Η σημασία της εργονομικής 
προσαρμογής τεκμηριώνεται από τη βιβλιογραφία, 
η οποία αναδεικνύει ότι η σταθερότητα του κορμού 
και η κατάλληλη θέση άνω άκρων επηρεάζουν άμεσα 
την ποιότητα και την ταχύτητα της γραφής (Schneck 
& Case-Smith, 2010· Feder & Majnemer, 2007). 
Επιπλέον, η οργάνωση εναλλαγών δραστηριοτήτων 
που ενσωματώνουν κινητική ενεργοποίηση μπορεί 
να ενισχύσει τη ρύθμιση της προσοχής και των 
εκτελεστικών λειτουργιών (Diamond, 2013).

Παράλληλα, η συμβουλευτική προς τους γονείς 
στοχεύει στην ενδυνάμωσή τους ως συνεργατών στη 
μαθησιακή και λειτουργική ανάπτυξη του παιδιού. Η 
ενημέρωση σχετικά με τα αναπτυξιακά ορόσημα, η 
καθοδήγηση για δραστηριότητες ενίσχυσης κινητικών 
δεξιοτήτων στο σπίτι και η αποφυγή μη λειτουργικών 
απαιτήσεων συμβάλλουν στη διαμόρφωση 
υποστηρικτικού περιβάλλοντος. Η προσέγγιση αυτή 
εναρμονίζεται με το βιοψυχοκοινωνικό μοντέλο 
λειτουργικότητας, το οποίο υπογραμμίζει τη σημασία 
της αλληλεπίδρασης ατομικών ικανοτήτων και 
περιβαλλοντικών παραγόντων στη διαμόρφωση της 
συμμετοχής (World Health Organization, 2001).

Η συμβουλευτική διαδικασία, επομένως, δεν αποτελεί 
συμπληρωματική δραστηριότητα αλλά ουσιώδες 
στοιχείο της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, καθώς 
μετατοπίζει την παρέμβαση από την αποκλειστική 
εστίαση στο παιδί προς την προσαρμογή του 
περιβάλλοντος και των εκπαιδευτικών πρακτικών. 
Με τον τρόπο αυτό, ο ρόλος του φυσικοθεραπευτή 
ενισχύει τη λειτουργικότητα, την αυτονομία και την 
ισότιμη συμμετοχή των μαθητών στη σχολική ζωή.
Μελλοντικές Κατευθύνσεις 
Η περαιτέρω ενίσχυση του ρόλου του 
φυσικοθεραπευτή στα ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ. προϋποθέτει 
την ανάπτυξη συστηματικών πρωτοκόλλων πρώιμης 

Στο πλαίσιο αυτό, η συμβολή του φυσικοθεραπευτή 
είναι καθοριστική, καθώς η αξιολόγηση δεν 
περιορίζεται σε ιατρική διάγνωση αλλά επικεντρώνεται 
στη λειτουργικότητα. Η εκτίμηση περιλαμβάνει 
την ικανότητα μετακίνησης στον σχολικό χώρο, τη 
διατήρηση σταθερής καθιστικής στάσης, την αντοχή 
κατά τη διάρκεια των μαθησιακών δραστηριοτήτων, 
την αυτοεξυπηρέτηση και τον βαθμό φυσικής 
υποστήριξης που απαιτείται για την πρόσβαση 
σε εκπαιδευτικά ερεθίσματα. Η προσέγγιση αυτή 
εναρμονίζεται με το βιοψυχοκοινωνικό μοντέλο 
λειτουργικότητας, όπως αυτό αποτυπώνεται στη 
Διεθνή Ταξινόμηση Λειτουργικότητας, Αναπηρίας 
και Υγείας (World Health Organization, 2001), 
σύμφωνα με το οποίο το επίκεντρο της αξιολόγησης 
μετατοπίζεται από τη διάγνωση στη συμμετοχή.

Η τεκμηρίωση της ανάγκης για ΕΒΠ δεν βασίζεται 
αποκλειστικά στην ύπαρξη κινητικής διαταραχής, αλλά 
στην αποδεδειγμένη αδυναμία του μαθητή να ανταποκριθεί 
με ασφάλεια και αυτονομία στις καθημερινές απαιτήσεις 
του σχολείου. Ιδίως σε περιπτώσεις νευροαναπτυξιακών 
διαταραχών που επηρεάζουν τον κινητικό συντονισμό 
ή τη λειτουργική ανεξαρτησία, όπως η Αναπτυξιακή 
Διαταραχή Κινητικού Συντονισμού (APA, 2013· Blank 
et al., 2019), η αξιολόγηση της πραγματικής συμμετοχής 
καθίσταται κρίσιμη. Η εισήγηση για παροχή ΕΒΠ 
αποσκοπεί στη διασφάλιση ισότιμης πρόσβασης στη 
μαθησιακή διαδικασία και όχι στην αντικατάσταση της 
παιδαγωγικής ευθύνης του εκπαιδευτικού.

Κατ’ επέκταση, η αξιολόγηση για ΕΒΠ συνιστά 
διαδικασία εκπαιδευτικής υποστήριξης που 
θεμελιώνεται σε λειτουργικά και όχι αποκλειστικά 
διαγνωστικά κριτήρια, ενισχύοντας τη συμπεριληπτική 
προσέγγιση του σχολείου και την ενεργό συμμετοχή 
του μαθητή.
ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΗ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΚΑΙ ΓΟΝΕΩΝ
Η συμβουλευτική αποτελεί κεντρική διάσταση της 
λειτουργίας των ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ., καθώς το θεσμικό 
τους πλαίσιο δεν περιορίζεται στη διαγνωστική 
αξιολόγηση αλλά επεκτείνεται στην υποστήριξη της 
σχολικής κοινότητας (Ν. 4823/2021). Στο πλαίσιο 
αυτό, ο φυσικοθεραπευτής δεν δρα αποκλειστικά 
ως αξιολογητής κινητικών δεξιοτήτων, αλλά ως 
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κινητικής ανίχνευσης, εναρμονισμένων με το 
βιοψυχοκοινωνικό μοντέλο λειτουργικότητας (World 
Health Organization, 2001), καθώς και τη θεσμική 
ενδυνάμωση της διεπιστημονικής συνεργασίας. 
Η ενσωμάτωση τεκμηριωμένων πρακτικών που 
συνδέουν την κινητική ανάπτυξη με τη μαθησιακή 
ετοιμότητα (Cameron et al., 2016· Piek et al., 2008) 
μπορεί να συμβάλει στη μετάβαση από ένα μοντέλο 
αποσπασματικής παρέμβασης σε μια κουλτούρα 
πρόληψης και έγκαιρης υποστήριξης εντός του 
δημόσιου εκπαιδευτικού συστήματος.
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ
Η μαθησιακή ετοιμότητα δεν αποτελεί αποκλειστικά 
γνωστική κατάκτηση, αλλά σύνθετη αναπτυξιακή 
συνθήκη στην οποία η κινητική οργάνωση 
διαδραματίζει θεμελιώδη ρόλο. Η διεθνής βιβλιογραφία 
επιβεβαιώνει ότι τόσο οι αδρές όσο και οι λεπτές 
κινητικές δεξιότητες συνδέονται με την εκτελεστική 
λειτουργία και τη σχολική επίδοση (Cameron et al., 
2016· Piek et al., 2008), ενώ η έγκαιρη αναγνώριση 
κινητικών δυσκολιών είναι κρίσιμη, ιδιαίτερα σε 
περιπτώσεις Αναπτυξιακής Διαταραχής Κινητικού 
Συντονισμού (APA, 2013· Blank et al., 2019). Στο 
πλαίσιο των ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ., ο φυσικοθεραπευτής δεν 
περιορίζεται σε ρόλο αξιολογητή, αλλά λειτουργεί 
ως φορέας πρόληψης, τεκμηριωμένης υποστήριξης 
και ενίσχυσης της λειτουργικής συμμετοχής, 
εναρμονισμένος με το βιοψυχοκοινωνικό μοντέλο 
(World Health Organization, 2001). Η έγκαιρη 
κινητική υποστήριξη δεν αποτελεί συμπληρωματική 
παρέμβαση, αλλά βασική προϋπόθεση για ισότιμη 
πρόσβαση στη μάθηση και ουσιαστική συμπερίληψη 
στο σχολικό περιβάλλον.
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η ενταξιακή εκπαίδευση αποτελεί βασική αρχή των 
εκπαιδευτικών συστημάτων, διεθνώς, με στόχο την 
προάσπιση των ίσων δικαιωμάτων όλων των μαθητών/
τριών στο αγαθό της εκπαίδευσης και ως εκ τούτου  την 
ισότιμη, ενεργό συμμετοχή όλων των μαθητών/τριών στην 
εκπαιδευτική και μαθησιακή διαδικασία, ανεξαρτήτως 
ατομικών διαφορών (Ainscow, 2020·UNESCO 1994, 
2020). Η ενταξιακή εκπαίδευση στοχεύει στη δημιουργία 
Ενός ενιαίου σχολείου για όλα τα παιδιά, το οποίο 
μπορεί να παρέχει όλα τα απαραίτητα εφόδια και τις 
εύλογες προσαρμογές που απαιτούνται για την ισότιμη 
πρόσβαση των διαφορετικών μαθητών/τριών που 
φοιτούν σε αυτό (Κασσιανός, 2016· UNESCO 1994). 
Ωστόσο, παρά την ευρεία αναγνώριση της σημασίας 
της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και τις αλλαγές που 
έχουν λάβει χώρα σε θεσμικό και πρακτικό επίπεδο 
προς την κατεύθυνση της ενταξιακής εκπαίδευσης και 
οπτικής, σε πολλές χώρες, συμπεριλαμβανομένης και 
της Ελλάδας, διατηρείται το δίπολο της γενικών και 
ειδικών σχολείων. Ένα ερώτημα που συχνά αναδύεται 
στον επιστημονικό διάλογο αφορά στη δυνατότητα 
εφαρμογής ενταξιακών πρακτικών στις ΣΜΕΑ και 
συνεκπαίδευσης μαθητών/τριών των ΣΜΕΑΕ και 
των γενικών σχολείων. Η συνεκπαίδευση παιδιών με 
και χωρίς αναπηρία συμβάλει στην εγκαθίδρυση της 
συμπεριληπτικής εκπαίδευσης;  Η παρούσα εργασία 
επιχειρεί την απάντηση στα εν λόγω ερωτήματα και 
παρουσιάζει παραδείγματα καλών πρακτικών που μπορούν 
να υποστηρίξουν το εγχείρημα της  συνεκπαίδευσης 

μεταξύ μαθητών/τριών γενικών σχολείων και ΣΜΕΑΕ. 

Η ανάγκη για εφαρμογή ενταξιακών πρακτικών στα ειδικά 
σχολεία βασίζεται στην αρχή πως όλοι οι μαθητές/τριες, 
ανεξαρτήτως αναπηρίας ή άλλων ατομικών  διαφορών, 
έχουν ίσα δικαιώματα αναφορικά  με την πρόσβαση 
στην εκπαίδευση και ως εκ τούτου το σχολείο χρειάζεται 
να μεριμνήσει για την παροχή όλων των εφοδίων και 
των προσαρμογών που απαιτούνται με βάση τις αρχές 
της ενταξιακής εκπαίδευσης (Ντεροπούλου, 2012) 
και τη Διεθνή Σύμβαση του ΟΗΕ για τα δικαιώματα 
τω ατόμων με αναπηρία (United Nations, 2006). Στην 
παρούσα μελέτη παρουσιάζονται οι βασικές αρχές της 
ενταξιακής εκπαίδευσης και οι προτεινόμενες πρακτικές 
που προϋποθέτουν την προώθηση της ένταξης και 
τεκμηριώνεται η δυνατότητα εφαρμογής αυτών των 
πρακτικών στις ΣΜΕΑΕ. 

Υπό το πλαίσιο της ενταξιακής οπτικής, η συνεκπαίδευση 
μαθητών/τριών με και χωρίς αναπηρία αποτελεί 
πρακτική υψίστης σημασίας, αρκεί να επιχειρείται με 
παιδαγωγικές διαδικασίες και πρακτικές που υιοθετούν 
τις αρχές της ενταξιακής φιλοσοφίας. Στην εργασία 
αυτή παρουσιάζονται τα μοντέλα συνδιδασκαλίας 
και συνεκπαίδευσης μαθητών/τριών με και χωρίς 
αναπηρία καθώς και παραδείγματα για την εφαρμογή 
προγραμμάτων συνεκπαίδευσης μεταξύ των ΣΜΕΑΕ και 
των γενικών σχολείων. Εξετάζεται, επίσης, ο ρόλος της 
σχολικής ηγεσίας, της συνεργασίας των εκπαιδευτικών, 
των γονέων και της τοπικής κοινωνίας, καθώς και η 
σημασία της διαφοροποίησης της διδασκαλίας και της 
εξατομίκευσης των εκπαιδευτικών προγραμμάτων. 
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Τέλος, παρατίθενται αποτελέσματα και οφέλη από την 
εφαρμογή προγραμμάτων συνεκπαίδευσης μαθητών/
τριών των ΣΜΕΑΕ με μαθητές/τριες γενικών σχολείων 
ακολουθώντας τις αρχές της ενταξιακής εκπαίδευσης.

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ

Ο  4ος από τους 17 στόχους Βιώσιμης ανάπτυξης του 
Οργανισμού Ηνωμένων Εθνών (ΟΗΕ) στοχεύει στη 
διασφάλιση μιας ποιοτικής ενταξιακής εκπαίδευσης 
χωρίς αποκλεισμούς και την προώθηση ευκαιριών δια 
βίου μάθησης για όλους/ες. Τις τελευταίες δεκαετίες 
έντονος είναι ο διεθνής διάλογος αναφορικά με τις 
πολιτικές και πρακτικές που διασφαλίζουν τη δημιουργία 
Ενός δημοκρατικού, συμπεριληπτικού σχολείου. Στο 
πλαίσιο της παρούσας εισήγησης, θα επιχειρηθεί 
η νοηματοδότηση της ενταξιακής εκπαίδευσης και 
η συνοπτική παρουσίαση των βασικών της αρχών, 
προκειμένου, αφενός,  να υπάρξει ένα κοινό πλαίσιο 
αναφοράς και συζήτησης για τα εν λόγω ζητήματα και 
αφετέρου να αποφευχθεί μια στρεβλή προσέγγιση της 
ενταξιακής φιλοσοφίας.

Ενταξιακή εκπαίδευση: βασικές αρχές και διεθνείς 
ενταξιακές πρακτικές

Η ενταξιακή εκπαίδευση εδράζει στη βασική αρχή για 
τη  δημιουργία Ενός δημοκρατικού σχολείου για όλα τα 
παιδιά υπό την οπτική  των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, 
της κοινωνικής δικαιοσύνης και των ίσων ευκαιριών 
στην εκπαίδευση. Έχει ως αφετηρία πως όλα τα παιδιά 
μπορούν να μάθουν διαμορφώνοντας κατάλληλα   
εκπαιδευτικά περιβάλλοντα που προάγουν τη μάθηση 
του κάθε παιδιού και θέτει υψηλές προσδοκίες για 
όλους και όλες τους μαθητές και μαθήτριες. Σύμφωνα 
με τις βασικές αρχές της ενταξιακής φιλοσοφίας, οι 
εκπαιδευτικές πρακτικές που εφαρμόζονται στο σχολείο 
πρέπει να διασφαλίζουν την ενεργό και ουσιαστική 
εμπλοκή και συμμετοχή όλων των μαθητών/τριών 
χωρίς διακρίσεις, συμπεριλαμβανομένων και αυτών 
χωρίς αναπηρία, των εκπαιδευτικών, των γονέων και 
του ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού που εμπλέκονται 
στην εκπαιδευτική διαδικασία χωρίς αποκλεισμούς ή 
διακρίσεις. Η εκπαιδευτική ένταξη δεν είναι ταυτόσημη 
με τη χωρική ένταξη ορισμένων μαθητών/τριών 
(UNESCO 1994, 2020·European Agency for Special 
Needs and Inclusive Education. 2022· Ferguson, 2008)

Η ένταξη ορίζεται ως μια διαδικασία συστηματικής 
μεταρρύθμισης που περιλαμβάνει αλλαγές και 
τροποποιήσεις στο περιεχόμενο, στις μεθόδους 
διδασκαλίας, στις προσεγγίσεις, στις δομές και στις 
στρατηγικές την εκπαίδευση, προκειμένου να αρθούν 
τα εμπόδια, με σκοπό να παρέχονται σε όλους τους 
μαθητές της ίδιας ηλικιακής ομάδας μια ισότιμη και 
συμμετοχική μαθησιακή εμπειρία και ένα περιβάλλον 
που αντιστοιχεί κατά τον καλύτερο δυνατό τρόπο στις 
απαιτήσεις και στις προτιμήσεις τους (United Nations, 
2016, παρ.11). Σύμφωνα με τον Νόμο 4321/2021, 
πρόκειται για μια εκπαιδευτική προσέγγιση, η οποία 
συνεκτιμά τις ανάγκες της ετερογένειας του μαθητικού 
πληθυσμού και αποσκοπεί στην άρση των φραγμών στη 
μάθηση και στη διασφάλιση της ισότιμης πρόσβασης 
στο εκπαιδευτικό σύστημα όλων των μαθητών/τριών. 
Κρίνεται σκόπιμο αποσαφηνιστεί πως η ενταξιακή 
εκπαίδευση δεν ταυτίζεται με την «ειδική εκπαίδευση» 
και αφορά σε όλα τα παιδιά, παιδιά με αναπηρία, παιδιά 
με οποιοδήποτε χαρακτηριστικό που διαφοροποιεί την 
εθνική, πολιτισμική ή κοινωνική τους ταυτότητα (π.χ. 
Ρομά, πρόσφυγες, μετανάστες, παλιννοστούντες, με 
δυσμενείς οικογενειακές και κοινωνικο-οικονομικές 
συνθήκες), παιδιά με αυξημένο κίνδυνο για αναπτυξιακές 
και μαθησιακές δυσκολίες και χαρισματικά και 
ταλαντούχα παιδιά.

Σύμφωνα με την ενταξιακή προσέγγιση, τα όποια 
προβλήματα αντιμετωπίζουν οι μαθητές/τριες κατά τη 
διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας δεν οφείλονται 
σε αδυναμίες τους, αλλά πρέπει να αποδίδονται σε 
δομικά και λειτουργικά προβλήματα που είναι εγγενή 
στη γενική εκπαίδευση. Ως εκ τούτου, η ενταξιακή 
εκπαίδευση φέρνει στο προσκήνιο το ζήτημα της 
αλλαγής(τι διδάσκουμε, πώς το διδάσκουμε και πώς το 
αξιολογούμε) στο σχολικό πλαίσιο (Slee, 2011, 2018).

Ο όρος «ενταξιακές εκπαιδευτικές πρακτικές» συνήθως 
περιλαμβάνει μια σειρά αξόνων πρακτικών (βλέπε Σχήμα 
1), όπως ο σχεδιασμός ενταξιακών Προγραμμάτων 
Σπουδών, η διαφοροποίηση της διδασκαλίας, η 
ανάπτυξη ενός πολυεπίπεδου, συνεργατικού ρόλου 
για τους εκπαιδευτικούς και, γενικότερα, η εφαρμογή 
πρακτικών που οικοδομούν συνεργατικές δομές και 
ανοιχτές επικοινωνίες μεταξύ όλων των εμπλεκομένων 
στην εκπαιδευτική διαδικασία συμπεριλαμβανομένων 
και των γονέων και φορέων της τοπικής κοινωνίας. Στο 
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πλαίσιο της ενταξιακής εκπαίδευσης ο εκπαιδευτικός 
σχεδιασμός θα πρέπει να ακολουθεί τις αρχές του 
Καθολικού Σχεδιασμού για τη Μάθηση (UDL) και 
να διασφαλίζει την προσβασιμότητα του φυσικού 
περιβάλλοντος από όλα τα παιδιά. Η Φυσική 
προσβασιμότητα διασφαλίζεται με τις κατάλληλες 

προσαρμογές του περιβάλλοντος του σχολείου και της 
τάξης, ώστε να είναι πλήρως προσβάσιμο από όλα τα 
παιδιά συμπεριλαμβανομένων και αυτών με αναπηρία. 
Οι χώροι, τα υλικά και ο εξοπλισμός των τάξεων 
χρειάζεται να είναι προσβάσιμα στα παιδιά  (Βλάχου, 
2023·Dyson κ,ά., 2025· Γελαστοπούλου κ.ά., 2020)

Σήμα 1. Άξονες Ενταξιακών Εκπαιδευτικών  Πρακτικών

Η συνεκπαίδευση στο πλαίσιο της ενταξιακής 
εκπαίδευσης: Νομοθετικό πλαίσιο και μοντέλα 
συνεκπαίδευσης/συνδιδασκαλίας

Η ενταξιακή εκπαίδευση συνεπάγεται τη συνεκπαίδευση 
των διαφορετικών μαθητών/τριών (με και χωρίς αναπηρίες) 
στο σχολείο της γειτονιάς τους μ προϋποθέσεις που εκτός 
από τη χωρική συνύπαρξη διασφαλίζεται και η ισότιμη 
συμμετοχή όλων των μαθητών/τριών, ανεξάρτητα από 
τα ιδεογραφικά χαρακτηριστικά, τις  δυνατότητες ή τις 
ανάγκες τους, στο ίδιο σχολικό περιβάλλον.  Στόχος 
είναι η δημιουργία ενός ευέλικτου και δεκτικού σχολείου 
που αποδέχεται τη διαφορετικότητα, προκειμένου όλοι/
ες οι μαθητές/τριες να αναπτύξουν το δυναμικό τους 
στο μέγιστο δυνατό βαθμό (Unesco, 1994, United 
Nations, 2006). Επισημαίνεται πως η απλή συνύπαρξη 
ή τοποθέτηση μαθητών/τριών  στον ίδιο χώρο δεν 
είναι συνεκπαίδευση. Η έννοια της συνεκπαίδευσης 

περιλαμβάνει την ενεργό συμμετοχή μαθητών/τριών 
ίδιων ή και διαφορετικών σχολικών μονάδων σε κοινές 
δραστηριότητες και εκπαιδευτικές διαδικασίες. Μέσα 
από αυτή τη διαδικασία, οι μαθητές/τριες μαθαίνουν 
ο ένας/η μία από τον άλλο/την άλλη, αναπτύσσουν 
κοινωνικές δεξιότητες, αυτονομία και ενσυναίσθηση, 
ενώ το σχολικό περιβάλλον γίνεται πιο ευέλικτο και 
αποδεκτικό της διαφορετικότητας. Σύμφωνα με τη διεθνή 
βιβλιογραφία, η ουσιαστική ένταξη και συνεκπαίδευση 
συνδέεται με τη δημιουργία σχολικών κοινοτήτων όπου 
η διαφορετικότητα γίνεται πηγή μάθησης και ανάπτυξης 
και όχι εμπόδιο (Florian & Spratt, 2013)

Νομοθετικό πλαίσιο

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα η συνεκπαίδευση 
μαθητών/τριών των σχολικών μονάδων γενικής εκπαίδευσης 
με μαθητές/τριες ΣΜΕΑΕ  προβλέπεται από το θεσμικό 
πλαίσιο και συγκεκριμένα από τη  με αριθμό 172877/
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Δ3/17-10-2016 (ΦΕΚ 3561 Β΄) Υπουργική  Απόφαση 
(ΥΑ) και τις τροποποιητικές ρυθμίσεις με την υπ΄αριθμ  
10537 /Δ3 / 3-01-2019 (ΦΕΚ Β΄ 431) ΥΑ, με τις οποίες 
ορίζεται η διαδικασία σχεδιασμού, υλοποίησης και 
αξιολόγησης προγραμμάτων συνεκπαίδευσης. 

Οι Στόχοι Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης, με βάση 
το νομοθετικό πλαίσιο είναι οι εξής:
• Η προώθηση της ένταξης και των ίσων ευκαιριών 
στην εκπαίδευση.
• Η ανάπτυξη των γνωστικών, μαθησιακών, 
ψυχοσυναισθηματικών και κοινωνικών δεξιοτήτων 
όλων των μαθητών/τριών, συμπεριλαμβανομένων των 
μαθητών/τριών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες.
• Η ευαισθητοποίηση των μαθητών/τριών των 
σχολείων γενικής και ειδικής εκπαίδευσης σεθέματα 
ανθρωπίνων δικαιωμάτων και η καλλιέργεια σεβασμού 
στη διαφορετικότητα.
• Η ανάπτυξη δεξιοτήτων ενσυναίσθησης στους μαθητές/
τριες αμφότερων των σχολικών πλαισίων.

Τύποι Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης

Σύμφωνα με τα οριζόμενα στο ως άνω αναφερόμενο 
θεσμικό πλαίσιο, ενδεικτικά, αναφέρονται τύποι 
προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης που μπορούν να 
σχεδιάσουν οι εκπαιδευτικοί γενικών και ειδικών 
σχολείων ως εξής:
• Διοργάνωση δράσεων οργανωμένου παιχνιδιού, 
αθλοπαιδιών, καλλιτεχνικών και λοιπών δραστηριοτήτων 
που αποσκοπούν, αφενός, στην καλλιέργεια στάσεων 
αποδοχής της διαφορετικότητας και, αφετέρου, στην 
ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων.
• Διεξαγωγή κοινών προγραμμάτων Σχολικών 
Δραστηριοτήτων (Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, Αγωγής 
Υγείας, Πολιτιστικών Θεμάτων) και προγραμμάτων 
Αγωγής Σταδιοδρομίας καθώς και η σύμπραξη σε 
Ευρωπαϊκά Προγράμματα (Erasmus+, eTwinningκ.ά.), με 
στόχο: α) την καλλιέργεια και ενδυνάμωση κοινωνικών, 
γλωσσικών, επικοινωνιακών, διαπροσωπικών και κινητικών 
δεξιοτήτων, β) τη βελτίωση του αυτοσυναισθήματος 
και γ) τηναύξηση της επιθυμίας και του ενδιαφέροντος 
για μάθηση.
• Διεξαγωγή προγραμμάτων ένταξης και συμμετοχής 
μαθητών/τριών ΣΜΕΑΕ σε συγκεκριμένα γνωστικά 

αντικείμενα τάξεων σχολείων γενικής εκπαίδευσης με 
στόχους γνωστικής ανάπτυξης και καλλιέργειας των 
ακαδημαϊκών τους δεξιοτήτων.
• Συνδιδασκαλία ενός μαθήματος όπου το θεωρητικό 
μέρος παρουσιάζεται στο γενικό σχολείο και το 
εργαστηριακό μέρος εφαρμόζεται στο εργαστήριο 
της ΣΜΕΑΕ. 

Για τη βέλτιστη εφαρμογή των προγραμμάτων 
συνεκπαίδευσης ενδείκνυται η αξιοποίηση στρατηγικών 
και μεθόδων όπως η συνεργατική διδασκαλία, η 
διαφοροποίηση της διδασκαλίας, η μέθοδος project, 
η μέθοδος επίλυσης προβλήματος, η μελέτη πεδίου, η 
ανακαλυπτική μάθηση, η μάθηση μέσω τεχνών, κ.α. που 
διασφαλίζουν την πρόσβαση και την ενεργή συμμετοχή 
όλων των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία.

Συνεκπαίδευση: Μοντέλα  συνδιδασκαλίας

Στο πλαίσιο της συνεκπαίδευσης μαθητών/τριών με και 
χωρίς αναπηρία είναι απαραίτητη η  συνεργασία και η 
συνδιδασκαλία του/των εκπαιδευτικού/ων της γενικής 
τάξης και του εκπαιδευτικού ειδικής εκπαίδευσης για 
την εκπαίδευση των εν λόγω μαθητών. 

Τα επικρατέστερα μοντέλα συνδιδασκαλίας μαθητών με 
και χωρίς αναπηρία στο πλαίσιο της συνεκπαίδευσης, 
σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία (Γελαστοπούλου κ.ά., 
2020, σελ 26-27) είναι τα ακόλουθα: α) υποστηρικτική 
διδασκαλία (supportive teaching), στην οποία ένας/μία 
εκπαιδευτικός διδάσκει, ενώ ο/η άλλος/η υποστηρίζει 
τους μαθητές μεμονωμένα ή σε μικρές ομάδες, β) 
διδασκαλία σε σταθμούς εργασίας (station teaching), 
στην οποία οι εκπαιδευτικοί παρέχουν υποστήριξη 
σε δύο ή περισσότερους μαθησιακούς σταθμούς και 
ο/η κά θε εκπαιδευτικός είναι υπεύθυνος/η για έναν ή 
περισσότερους σταθμούς, γ) Παράλληλη διδασκαλία, 
(parallel teaching), στην οποία οι μαθητές/ήτριες 
εργάζονται σε διαφορετικές ομάδες και κάθε εκπαιδευτικός 
υλοποιεί είτε την ίδια είτε διαφορετική δραστηριότητα, 
δ) Εναλλασσόμενη ή συμπληρωματική διδασκαλία 
(alternating teaching), στην οποία ένας/μία

εκπαιδευτικός ενισχύει τις οδηγίες που παρέχονται από 
τον/την άλλο/η, ενώ η τάξη χωρίζεται σε μία μικρή και 
μία μεγάλη ομάδα, ε) Ομαδική διδασκαλία (team 
teaching), στην οποία οι δύο εκπαιδευτικοί σχεδιάζουν, 
διδάσκουν,
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αξιολογούν από κοινου σε ομάδες, στ) Ευέλικτη 
Ομαδοποίηση (Flexible Grouping), στην οποία οι 
εκπαιδευτικοί δημιουργούν υπο-ομάδες στην τάξη 
ανάλογα με τις δεξιότητες, τα ενδιαφέροντα και τις 
ανάγκες των μαθητών/τριών για

επαναληπτική διδασκαλία. Μία ομάδα μπορεί να 
εργάζεται αυτόνομα, ενώ οι εκπαιδευτικοί εργάζονται, 
εκ περιτροπής, με τις υπόλοιπες ομάδες.

Ο τρόπος που νοηματοδοτείται και εφαρμόζεται 
η συνεκπαίδευση από ένα άτομο και το είδος των  
πρακτικών που εφαρμόζονται  μπορεί να οδηγήσουν  
στην εγκαθίδρυση της συμπεριληπτικής κουλτούρας ή 
να οδηγήσει στον αποκλεισμό και στο στιγματισμό των 
μαθητών με  αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.

Ο ρόλος της σχολικής ηγεσίας στην ανάπτυξη 
ενταξιακής κουλτούρας

Ο ρόλος της σχολικής ηγεσίας είναι καθοριστικός για την 
ανάπτυξη μιας ενταξιακής κουλτούρας στο σχολείο και 
για την εφαρμογή ενταξιακών εκπαιδευτικών πρακτικών. 
Το μοντέλο σχολικής ηγεσίας που υιοθετείται σε μια 
σχολική μονάδα μπορεί να αποτελέσει τη βάση για τη 
δημιουργία ενός δημοκρατικού ενταξιακού σχολείου 
που η συνεκπαίδευση μαθητών με και χωρίς αναπηρία 
σε ισότιμη βάση και ενεργό συμμετοχή όλων είναι 
αυτονόητη ή να διαδραματίσει το ρόλο ενός οχήματος 
με κατεύθυνση προς τον αποκλεισμό (Γελαστοπούλου 
& Μουταβελής, 2017). 

Στο πλαίσιο της ενταξιακής εκπαίδευσης η διοίκηση ενός 
σχολείου οφείλει να υιοθετεί τα χαρακτηριστικά ενός 
δημοκρατικού ηγέτη, ο οποίος εμπνέει το προσωπικό, 
κατανέμει αρμοδιότητες (distributed leadership) και 
επιτρέπει την ενεργό συμμετοχή όλων των μελών της 
σχολικής κοινότητας στη λήψη αποφάσεων και στην 
υλοποίηση δράσεων που στοχεύουν στην επίτευξη 
κοινών στόχων (Tsirantonaki & Vlachou, 2024). Ο 
συμπεριληπτικός σχολικός ηγέτης σέβεται την κουλτούρα 
και το υπόβαθρο όλων των μαθητών/τριών, καινοτομεί 
για την κάλυψη των αναγκών τους, αποδέχεται τη 
διαφορετικότητα και δεν προάγει στερεότυπα. Παράλληλα, 
υποστηρίζει τα δικαιώματα όλων των παιδιών, προωθεί 
την αυτονομία των μελών της σχολικής μονάδας και 
λειτουργεί ως πρότυπο ενταξιακού ήθους (Black & 
Simon, 2014).

Σε ένα ενταξιακό μοντέλο σχολικής ηγεσίας η διεύθυνση 
του σχολείου μεριμνά για την επαγγελματική εξέλιξη των 
εκπαιδευτικών και παρέχει στήριξη σε κάθε προσπάθεια 
διαφοροποίησης της διδασκαλίας, δημιουργώντας τις 
προϋποθέσεις για ίσες ευκαιρίες συμμετοχής όλων των 
μαθητών/τριών. Επιπλέον, η υλοποίηση δράσεων για την 
ευαισθητοποίηση της σχολικής κοινότητας σε ζητήματα 
αποδοχής της αναπηρίας και της διαφορετικότητας, 
καθώς και η αλλαγή ενδεχόμενης διαχωριστικής 
κουλτούρας, θεωρούνται απαραίτητες για την προώθηση 
της ένταξης. Ο σχολικός ηγέτης επιδιώκει τη σύνδεση 
του σχολείου με την τοπική κοινωνία, σχεδιάζει 
δράσεις για το άνοιγμα του σχολείου και ενισχύει την 
ευαισθητοποίηση σε θέματα αναπηρίας. Στο πλαίσιο 
μιας ενταξιακής κουλτούρας, η αποδοχή και ο σεβασμός 
στη διαφορετικότητα καθίστανται θεμελιώδεις αξίες, 
τις οποίες χρειάζεται να ασπάζεται και να υπηρετεί 
όλο το προσωπικό. Στην ενταξιακή ηγεσία τα μέλη της 
σχολικής κοινότητας συμβάλλουν στην αντιμετώπιση 
προβλημάτων και φραγμών που προκύπτουν, στην 
ανάπτυξη ίσων ευκαιριών και στη δημιουργία ενός 
περιβάλλοντος όπου όλοι οι μαθητές/τριες μαθαίνουν ο 
ένας από τον άλλο και από τη διαφορετικότητα (Wang 
& Tian, 2023). Στο πλαίσιο αυτό, οι σχέσεις εξουσίας 
παραμερίζονται και οι ηγετικές φιγούρες χρησιμοποιούν 
την εξουσία και τη διαχείριση των πόρων για να προάγουν 
την ένταξη, διασφαλίζοντας ότι η σχολική κοινότητα 
λειτουργεί ως ενιαίο και υποστηρικτικό σύνολο. 

ΚΑΛΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΈΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΦΑΡΜΟΓΗ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΣΥΝΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 
ΜΑΘΗΤΩΝ/ΤΡΙΩΝ ΕΙΔΙΚΩΝ ΚΑΙ  ΓΕΝΙΚΩΝ 
ΣΧΟΛΕΙΩΝ 

Η ενταξιακή  προσέγγιση αμφισβητεί την ανάγκη για 
διαχωριστικά εκπαιδευτικά πλαίσια και απορρίπτει 
την άποψη ότι τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι 
μαθητές/τριες κατά τη φοίτηση στη γενική εκπαίδευση 
προέρχονται από την αναπηρία, μετατοπίζοντας έτσι τη 
συζήτηση μακριά από τις «δυσκολίες» που προκαλούνται 
από αυτήν προς τις ανισότητες και τους αποκλεισμούς 
που παράγονται και αναπαράγονται στη γενικό σχολείο 
(Barton and Armstrong 2007).

Σύμφωνα με τα παραπάνω και με δεδομένο πως η ενταξιακή 
φιλοσοφία συνδέεται με την ύπαρξη Ενός σχολείου 
για όλα τα παιδιά  και αμφισβητεί την αναγκαιότητα 
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διατήρησης του δίπολου γενικής και ειδικής εκπαίδευσης, 
αναφέρεται πως συχνά αναδύεται ο προβληματισμός 
αναφορικά με τη δυνατότητα εφαρμογής ενταξιακών 
πρακτικών στο ειδικό σχολείο.  Σε ένα πρώτο επίπεδο 
η απάντηση μπορεί να θεωρείται αυτονόητη και να 
είναι αρνητική, ωστόσο λαμβάνοντας υπόψη τους 
άξονες των ενταξιακών εκπαιδευτικών πρακτικών που 
προαναφέρθηκαν (συνεκπαίδευση μαθητών με και χωρίς 
αναπηρία, συνεργατικές πρακτικές, διαφοροποιημένη 
διδασκαλία και παιδαγωγική αξιολόγηση, διεπιστημονική 
προσέγγιση, προσβασιμότητα, εφαρμογή Εξατομικευμένων 
Προγραμμάτων Εκπαίδευσης που πλαισιώνεται σύμφωνα 
με τις αρχές στις ένταξης, κ.τ.λ.), η εφαρμογή ενταξιακών 
πρακτικών στο ειδικό σχολείο φαντάζει εφικτή και 
αναγκαία, αρκεί να πραγματοποιούνται ακολουθώντας 
στις αρχές της ενταξιακής οπτικής. Σε αυτό το πλαίσιο, 
τα ειδικά σχολεία μπορούν να αποτελέσουν χώρους 
όπου οι ενταξιακές πρακτικές εφαρμόζονται με έμφαση 
στην εξατομίκευση με βάση τις ατομικές διαφορές των 
μαθητών/τριών.

Ειδικότερα, στο πλαίσιο υλοποίησης ενταξιακών πρακτικών 
και καλώς πρακτικών συνεκπαίδευσης η  προσέγγιση 
χωρίς αποκλεισμούς απαιτεί ένα ευέλικτο πρόγραμμα 
σπουδών, το οποίο έχει δυνατότητες διαφοροποίησης 
και την ικανότητα να χρησιμοποιεί τις στρατηγικές 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας προκειμένου να καλύψει 
τις ποικίλες εκπαιδευτικές ανάγκες όλων των μαθητών, 
συμπεριλαμβανομένων των μαθητών με αναπηρίες. 
Κατά συνέπεια, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να είναι σε 
θέση να μεταφράσουν το πρόγραμμα σπουδών στην 
καθημερινή διδασκαλία στην τάξη, χρησιμοποιώντας 
τις στρατηγικές της διαφοροποιημένης προσέγγισης 
διδασκαλίας και αναπτύσσοντας συνεργατικές μεθόδους 
και διαδικασίες αξιολόγησης σε ευθυγράμμιση με την 
προσέγγιση χωρίς αποκλεισμούς (Γελαστοπούλου, 
2024· Γελαστοπούλου και συν. 2020· Tomlinson & 
Imbeau 2012). 

Οι ευθύνες που αναλαμβάνονται και οι ρόλοι που 
υιοθετούνται από τους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν σε 
μια τάξη χωρίς αποκλεισμούς είναι μείζονος σημασίας για 
την προώθηση συμπεριληπτικών πρακτικών. Στο πλαίσιο 
συνεκπαίδευσης μαθητών/τριών με και χωρίς αναπηρία, 
γενικών και ειδικών σχολείων, οι εκπαιδευτικοί πρέπει 
να καλλιεργήσουν μια ισότιμη και συνεργατική σχέση, 

εναλλάσσοντας ρόλους ανάλογα με τις ανάγκες (Friend, 
Cook, Hurley-Chamberlain, and Shamberger, 2010). Μια 
συμπεριληπτική προσέγγιση της παιδαγωγικής εγείρει 
την ανάγκη ανάπτυξης συνεργατικών, διεπιστημονικών 
πρακτικών σε πολλαπλά επίπεδα (μεταξύ γενικών και 
ειδικών παιδαγωγών, μεταξύ όλων των εκπαιδευτικών 
στο σχολείο, μεταξύ του σχολείου και των γονέων 
ή άλλων ενδιαφερομένων, εμπλεκόμενων φορέων 
και δομών υποστήριξης (Γελαστοπούλου, 2024). Η 
συνεργατική διδασκαλία αναφέρεται στην ουσιαστική 
συνεργασία σε επίπεδο σχεδιασμού, διδασκαλίας και 
αξιολόγησης και στην ανάληψη κοινής ευθύνης των 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής εκπαίδευσης για 
όλους/ες τους/τις μαθητές/ήτριες της τάξης. Στο πλαίσιο 
αυτό η διεπιστημονική συνεργασία εκπαιδευτικών και 
άλλων ειδικοτήτων συμβάλει θετικά στην υλοποίηση 
τέτοιων δράσεων (Friend & Cook, 2012). Η συμμετοχή 
των γονέων στις δράσεις συνεκπαίδευσης ενισχύει την 
εφαρμογή των ΕΠΕ και τη στήριξη των παιδιών στο 
σπίτι και στην κοινότητα (Γελαστοπούλου, 2024)

Στο πλαίσιο της συνεκπαίδευσης οι διαδικασίες 
αξιολόγησης αποτελούν αναπόσπαστο μέρος και 
καθορίζουν την πρόοδο και την εξέλιξη όλων των μαθητών, 
συμπεριλαμβανομένων εκείνων με αναπηρία. Υπό το 
πρίσμα της εκπαίδευσης χωρίς αποκλεισμούς, τόσο η 
πρόοδος του παιδιού όσο και η αποτελεσματικότητα της 
εκπαιδευτικής πρακτικής αξιολογούνται τακτικά μέσω 
διαδικασιών ανατροφοδότησης. Στην ενιαία εκπαίδευση, 
η διαφοροποιημένη προσέγγιση στην αξιολόγηση αποκτά 
δυναμικό χαρακτήρα και επικεντρώνεται όχι μόνο στο 
τι μπορεί να κάνει το παιδί ανεξάρτητα σήμερα (το 
πραγματικό), αλλά και στο τι μπορεί δυνητικά να κάνει 
το παιδί στο βραχυπρόθεσμο μέλλον με την κατάλληλη 
υποστήριξη (το δυνατό) (Γελαστοπούλου και συν, 
2020). Το επίκεντρο της δυναμικής αξιολόγησης είναι η 
πρόοδος που επιτυγχάνεται από τους/τις μαθητές/τριες 
κατά μήκος της δικής τους, ατομικής, εκπαιδευτικής 
πορείας. Στο πλαίσιο του Εξατομικευμένου Προγράμματος 
Εκπαίδευσης, η εκπαιδευτική αξιολόγηση των παιδιών 
με αναπηρία στο σχολείο δεν πρέπει να ανατίθεται 
αυστηρά σε ειδικούς παιδαγωγούς, αλλά σε όλους 
όσους εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία και 
την εφαρμογή του ΕΠΕ.

Καλές πρακτικές συνεκπαίδευσης μαθητών/τριών 



102    

ΔΙΑΘΕΜΑΤΙΚΟ ΣΥΝΕΔΡΙΟ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ 2025

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ - DIATHEMATIKO.GR

ΕΝΟΤΗΤΑ: ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΨΗ & ΣΥΝΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ

των ΣΜΕΑΕ με μαθητές/τριες γενικών σχολείων

Η παρούσα υποενότητα παρουσιάζει προτάσεις καλών 
πρακτικών συνεκπαίδευσης μαθητών/τριών των Σχολικών 
Μονάδων Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (ΣΜΕΑΕ) 
με μαθητές/τριες των γενικών σχολείων, οι οποίες 
προκύπτουν από τη μελέτη της σύγχρονης βιβλιογραφίας/
δικτυογραφίας και τις βασικές αρχές της συμπεριληπτικής 
παιδαγωγικής (Κουμπιάς & Κατσούγκρη, 2017· Ειδικό 
Δημοτικό Σχολείο Πτολεμαΐδας, 2025· Ειδικό Δημοτικό 
Σχολείο Περάματος, 2012-2022). Οι προτάσεις αυτές 
δύνανται να εφαρμοστούν, με κατάλληλη προσαρμογή, 
σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης και αποσκοπούν 
στην ενίσχυση της συνεργασίας, της συμμετοχής και 
της ισότιμης μαθησιακής εμπειρίας. Συνήθεις πρακτικές 
συνεκπαίδευσης που εφαρμόζονται στην πράξη με τη 
συνεργασία εκπαιδευτικών των γενικών σχολείων με 
εκπαιδευτικούς και προσωπικό (ΕΕΠ-ΕΒΠ) των ειδικών 
σχολείων είναι, ενδεικτικά, οι κάτωθι:

1. Κοινές δραστηριότητες/εκδηλώσεις σχολείων 
γενικής και ειδικής εκπαίδευσης

Μία από τις πιο αποτελεσματικές πρακτικές συνεκπαίδευσης 
είναι η οργάνωση κοινών δραστηριοτήτων και εκδηλώσεων 
μεταξύ μαθητών/τριών ειδικών και γενικών σχολείων. 
Παραδείγματα αποτελούν η από κοινού υλοποίηση 
θεατρικών παραστάσεων, σχολικών γιορτών, αθλητικών 
παιχνιδιών και πολιτιστικών δράσεων. Οι μαθητές/
τριες από τα δύο σχολεία συμμετέχουν ισότιμα στην 
προετοιμασία και στην υλοποίηση των δραστηριοτήτων, 
αναλαμβάνοντας διαφορετικούς ρόλους ανάλογα με τις 
δυνατότητες και τα ενδιαφέροντά τους. 

2. Συνεργασία σε προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων

Η συμμετοχή μαθητών/τριών ειδικών και γενικών σχολείων 
σε κοινά προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων 
αποτελεί βασική στρατηγική ένταξης. Οι δράσεις 
συνεκπαίδευσης μπορεί να περιλαμβάνουν:

•	Περιβαλλοντικά προγράμματα, όπως η φροντίδα 
σχολικών κήπων ή η συμμετοχή σε δράσεις 
αναδάσωσης.

•	Πολιτιστικά προγράμματα, όπως η μελέτη 
τοπικής ιστορίας και γεωγραφίας, η συμμετοχή 
σε μουσικά ή θεατρικά projects και η δημιουργία 
εκθέσεων.

•	Δράσεις αγωγής υγείας και ενεργού πολιτειότητας, 
όπου μαθητές/τριες συμμετέχουν σε ενημερωτικές 
εκστρατείες ή σε κοινοτικά projects.

•	Δράσεις στο πλαίσιο Εργαστηρίων Δεξιοτήτων

Η συνεργασία αυτή απαιτεί από τους εκπαιδευτικούς να 
σχεδιάζουν δραστηριότητες που αξιοποιούν τα δυνατά 
σημεία όλων των μαθητών/τριών και να προσφέρουν 
κατάλληλη υποστήριξη όπου χρειάζεται.

3. Κοινές εκπαιδευτικές επισκέψεις

Οι εκπαιδευτικές επισκέψεις αποτελούν ένα εξαιρετικό 
μέσο συνεκπαίδευσης, καθώς παρέχουν ευκαιρίες για 
βιωματική μάθηση και κοινωνική αλληλεπίδραση. Οι 
μαθητές/τριες από γενικά και ειδικά σχολεία συμμετέχουν 
από κοινού σε επισκέψεις σε μουσεία, πολιτιστικά 
κέντρα, βιβλιοθήκες ή περιβαλλοντικά πάρκα.

Κατά τη διάρκεια των επισκέψεων οι μαθητές/τριες 
συνεργάζονται σε δραστηριότητες, όπως εργαστήρια 
ή καθοδηγούμενες ξεναγήσεις και αναπτύσσονται 
δεξιότητες παρατήρησης, ανάλυσης και δημιουργικής 
σκέψης.

4. Βιωματικά εργαστήρια (π.χ. τέχνης, μουσικής, 
δημιουργικής έκφρασης)

Μαθητές από διαφορετικά σχολικά περιβάλλοντα 
συμμετέχουν ισότιμα σε κοινά projects δημιουργώντας 
έργα τέχνης, μουσικά δρώμενα ή ψηφιακά projects. Τα 
εργαστήρια αυτά μπορούν να ενσωματώσουν τεχνικές 
όπως το Artful Thinking, που καλλιεργεί την κριτική 
σκέψη, τη φαντασία και την ενσυναίσθηση.

5. Συνεργασία τάξεων και συνδιδασκαλία εντός του 
ίδιου σχολείου ή μεταξύ δύο σχολείων (γενικής και 
ειδικής εκπαίδευσης) για τη διδασκαλία και επεξεργασία 
μιας κοινής θεματικής ενότητας, όπως για παράδειγμα 
κοινή ενασχόληση με ένα θέμα (π.χ. «Φιλία», «Ζώα», 
«Δικαιώματα») μέσα από ποικίλες δραστηριότητες και 
ανταλλαγή εργασιών. 

6. Συνδιδασκαλία μαθητών σχολείων γενικής και ειδικής 
εκπαίδευσης στο πλαίσιο κοινών δραστηριοτήτων 
(π.χ. με στόχο τη γλωσσική ανάπτυξη δημιουργούν 
από κοινού παραμύθι)

Εναλλακτική της προηγούμενης πρακτικής είναι η 
συνδιδασκαλία μαθητών/τριών ειδικών και γενικών 
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σχολείων σε κοινές δραστηριότητες με στόχο τη μάθηση. 
Ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα είναι η δημιουργία 
κοινών παραμυθιών ή projects με θέμα τη γλωσσική 
ανάπτυξη, όπου όλα τα παιδιά συμμετέχουν ισότιμα 
στη συγγραφή, την εικονογράφηση και την παρουσίαση 
του παραμυθιού.

7. Μέντορες/Συνομήλικοι υποστηρικτές (peer 
mentoring)

Μια σημαντική πρακτική συνεκπαίδευσης είναι η χρήση 
συνομήλικων υποστηρικτών ή peer mentoring, όπου 
μαθητές/τριες ειδικών σχολείων γίνονται μέντορες 
μαθητών/τριών γενικών σχολείων και αντίστροφα. 
Ενδεικτικό παράδειγμα εφαρμογής αποτελεί η καθοδήγηση/
mentoring μαθητών/τριών δημοτικού και νηπιαγωγείου 
γενικής εκπαίδευσης από μαθητές/τριες του ΕΕΕΚ ή και 
ΕΝΕΕΓΥΛ που έχουν εκπαιδευτεί στην κηπουρική για 
την καλλιέργεια λαχανόκηπως ή λουλουδιών στα σχολεία 
τους. Αντίστοιχα, μαθητές γενικού σχολείου μπορούν 
να λειτουργούν ως συνοδοί ή φίλοι μαθητών/τριών του 
ειδικού σχολείου σε δραστηριότητες, προσφέροντας 
βοήθεια και υποστήριξη. Aυτή η πρακτική απαιτεί 
οργανωμένο σχέδιο, εκπαίδευση και παρακολούθηση, 
ώστε να διασφαλίζεται ότι οι σχέσεις μεταξύ μαθητών/
τριών είναι ισότιμες και υποστηρικτικές.

8. Διοργάνωση ημερίδων/δράσεων ευαισθητοποίησης

Στο πλαίσιο της συνεκπαίδευσης μπορεί να οργανώνονται 
από κοινού με τη συμβολή μαθητών/τριών και εκπαιδευτικών 
των δύο τύπων σχολείων δράσεις ευαισθητοποίησης για 
την αποδοχή της διαφορετικότητας και της αναπηρίας 
και να απευθύνονται σε μαθητές/τριες, γονείς και 
εκπαιδευτικούς, αλλά και την τοπική κοινωνία για την 
προώθηση της συμπερίληψης. Ενδεικτικά παραδείγματα 
είναι διαθέσιμα στον σχετικό Οδηγό Εκπαιδευτικού 
(Γελαστοπούλου και συν., 2020)	

9. Εξ αποστάσεως συνεκπαίδευση

Η εξ αποστάσεως συνεκπαίδευση αξιοποιεί τεχνολογικά 
μέσα για να φέρει κοντά μαθητές/τριες ειδικών και 
γενικών σχολείων, ακόμη και αν δεν βρίσκονται στον 
ίδιο φυσικό χώρο. Μέσα από δράσεις για κοινά θέματα 
οι μαθητές/τριες μπορούν να συμμετέχουν, ενδεικτικά, 
σε ανταλλαγή εργασιών και ιδεών μέσω ψηφιακών 
πλατφορμών, κοινές ψηφιακές παρουσιάσεις και 
projects, συνεργατικές δραστηριότητες και συζητήσεις 

με καθοδήγηση εκπαιδευτικών, κ.ά.

10. Υλοποίηση πρακτικών ομαλής μετάβασης

Στο πλαίσιο της συνεκπαίδευσης εντάσσονται και δράσεις 
που στοχεύουν στην ομαλή μετάβαση μαθητών/τριών 
από ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο σε άλλο. Απαιτείται η 
επικοινωνία με τους διευθυντές των σχολείων, αρχικά 
και των εκπαιδευτικών στη συνέχεια προκειμένου να 
υπάρξει συνεργασία.

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΟΦΕΛΗ ΑΠΟ 
ΤΗΝ ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ 
ΣΥΝΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΑΘΗΤΩΝ/ΤΡΙΩΝ 
ΕΙΔΙΚΩΝ ΚΑΙ ΓΕΝΙΚΩΝ ΣΧΟΛΕΙΩΝ

Η εφαρμογή καλών πρακτικών/προγραμμάτων 
συνεκπαίδευσης αποφέρει σημαντικά αποτελέσματα 
σε πολλαπλά επίπεδα: μαθητές/τριες με και χωρίς 
αναπηρία, οικογένεια, σχολείο και ευρύτερη κοινωνία. 
Τα αποτελέσματα αυτά δεν περιορίζονται μόνο στη 
μάθηση, αλλά επηρεάζουν συνολικά την κοινωνική, 
συναισθηματική και ηθική ανάπτυξη όλων των 
εμπλεκομένων (Γελαστοπούλου κ.ά., 2020). 

Ειδικότερα, αναφορικά με τα παιδιά οι δράσεις 
συνεκπαίδευσης, εκτός από τη μάθηση και την 
απόκτηση νέων γνώσεων, συμβάλλουν στην καλλιέργεια 
ενσυναίσθησης, αλληλεγγύης και σεβασμού, την ενίσχυση 
κοινωνικών δεξιοτήτων, τη μείωση στερεοτύπων και 
προκαταλήψεων, τη δημιουργία θετικού σχολικού 
κλίματος, την ενδυνάμωση της αυτοεκτίμησης όλων 
των μαθητών/τριών, την ανάπτυξη συνεργατικής 
κουλτούρας. Οι μαθητές/τριες χωρίς αναπηρία μαθαίνουν 
να βλέπουν τις ικανότητες και τις δυνατότητες και 
όχι τις αδυναμίες των μαθητών/τριών με αναπηρία, 
αναπτύσσοντας θετική στάση. Επίσης, η εφαρμογή των 
πρακτικών συνεκπαίδευσης έχει πολλαπλά οφέλη και 
για τις οικογένειες. Η ενεργή συμμετοχή των γονέων 
στις δράσεις και η επικοινωνία με τους εκπαιδευτικούς 
ενισχύουν την εμπιστοσύνη προς το σχολείο και 
τις εκπαιδευτικές πρακτικές. Οι γονείς αισθάνονται 
ότι τα παιδιά τους αντιμετωπίζονται ισότιμα, ενώ 
παράλληλα συμμετέχουν ενεργά στην εφαρμογή του 
ΕΠΕ του παιδιού τους εκτός σχολείου. Η συνεργασία 
σχολείου-οικογένειας δημιουργεί ένα σταθερό δίκτυο 
υποστήριξης που ενισχύει τη συνολική εμπειρία 
μάθησης και ένταξης. Σε επίπεδο σχολείου, οι πρακτικές 
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συνεκπαίδευσης ενισχύουν την υιοθέτηση συνεργατικής 
κουλτούρας, προάγουν τη διεπιστημονική συνεργασία 
και την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. 
Η συμμετοχή των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής 
αγωγής σε κοινά προγράμματα, η ανταλλαγή γνώσεων 
και εμπειριών, καθώς και η κοινή αξιολόγηση της 
μαθησιακής εμπειρίας δημιουργούν ένα σχολικό 
περιβάλλον όπου η ένταξη γίνεται συλλογική ευθύνη. 
Τέλος, η ένταξη και η συνεκπαίδευση δεν επηρεάζουν 
μόνο το σχολείο και την οικογένεια, αλλά έχουν 
ευρύτερο κοινωνικό αντίκτυπο, καθώς δημιουργούν 
ενεργούς και κοινωνικά υπεύθυνους πολίτες. Η κοινωνία 
ωφελείται από τη μείωση διακρίσεων, την καλλιέργεια 
συνεργασίας και την προώθηση της ισότητας και της 
κοινωνικής συνοχής.

ΕΠΙΛΟΓΟΣ

Από την ανάλυση των αρχών και πρακτικών της 
ενταξιακής εκπαίδευσης προκύπτει πως ο σχεδιασμός 
και η εφαρμογή ενταξιακών πολιτικών και πρακτικών 
αποτελεί μονόδρομο για τη δημιουργία ενός ενιαίου 
δημοκρατικού και προσβάσιμου σχολείου όπου όλα τα 
παιδιά με και χωρίς αναπηρία μπορούν να συμμετέχουν 
ενεργά και να προοδεύουν εκφράζοντας το δυναμικό 
τους στο μέγιστο δυνατό βαθμό. Παρότι το ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα φαίνεται να δημιουργεί «ένα 
κλίμα σύγχυσης ως προς τις αρχές, τους σκοπούς και 
τις πρακτικές της συνεκπαίδευσης» (Ντεροπούλου-
Ντέρου, 2012, σ. 139) και η λειτουργία διαχωριστικών 
τύπων σχολείων, γενικό και ειδικό σχολείο, φαίνεται 
να αντιτίθεται στην ενταξιακή οπτική και φιλοσοφία, 
καταδεικνύεται πως η εφαρμογή καλών πρακτικών 
συνεκπαίδευσης σε μια δημόσια εκπαίδευση  χωρίς 
αποκλεισμούς προσφέρει σημαντικά οφέλη σε όλους 
τους/τις μαθητές/τριες, αλλά και σε όλους τους/τις 
εμπλεκόμενους/ες στην μαθησιακή διαδικασία (γονείς, 
εκπαιδευτικούς, ειδικούς επιστήμονες) και την κοινωνία 
(Ainscow, 2020·Καϊμάρα & Οικονόμου, 2018). Η 
εφαρμογή των πρακτικών αυτών δείχνει ότι η ένταξη 
δεν είναι μόνο θεωρητική αρχή, αλλά πρακτική που 
μετασχηματίζει τη σχολική κοινότητα και προετοιμάζει 
ενεργούς, υπεύθυνους πολίτες. Η επιτυχία τους 
εξαρτάται από τη συνεργασία όλων των μελών της 
σχολικής μονάδας, τη συνεργασία με την οικογένεια 
και τη διεπιστημονική συνεργασία, την καθοδήγηση 
της ηγεσίας και τη σύνδεση με την τοπική κοινωνία.

Η υποστήριξη και η καθοδήγηση από το σχολικό ηγέτη 
που υιοθετεί ένα ενταξιακό μοντέλο ηγεσίας παραμένει 
καθοριστική για την υλοποίηση, τη βιωσιμότητα και την 
αποτελεσματικότητα των πρακτικών συνεκπαίδευσης 
Ainscow, Slee & Best, 2019). Ένα ενταξιακό μοντέλο 
σχολικής ηγεσίας υποστηρίζει τη συνεργασία μεταξύ 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής εκπαίδευσης, αλλά 
και όλο του προσωπικού,  ενθαρρύνει τη συμμετοχή 
των γονέων και της τοπικής κοινωνίας και συνδέει 
το σχολείο με υποστηρικτικές δομές, Συμβούλους 
Εκπαίδευσης, και άλλων επιστημόνων.
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Από τον αποκλεισμό στη συμπερίληψη: Ο ρόλος των 
προγραμμάτων συνεκπαίδευσης μαθητών ειδικών σχολείων

Αδριανός Γ. Μουταβελής
Τμήμα Ψυχολογίας, Φιλοσοφική σχολή, Εθνικό & Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών

ΕΙΣΑΓΩΓΗ
Η σύγχρονη εκπαιδευτική πολιτική μετατοπίζεται 
σταδιακά από παραδοσιακά διαχωριστικά μοντέλα προς 
την κατεύθυνση της συμπερίληψης (inclusion). Αυτή, 
ορίζεται ως «μια διαδικασία, που συμβάλλει στην άρση 
των εμποδίων, τα οποία περιορίζουν την παρουσία, τη 
συμμετοχή και την επίδοση των μαθητών» (UNESCO, 
2017, σελ. 13).
Κεντρικό ζητούμενο αποτελεί πλέον η εξάλειψη των 
αποκλεισμών, μέσω του καθολικού επανασχεδιασμού 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Στόχος δεν είναι η απλή 
χωροταξική ένταξη του μαθητή στο γενικό σχολείο, αλλά 
η πλήρης προσαρμογή του εκπαιδευτικού συστήματος 
στις εξατομικευμένες ανάγκες του.
Σε αυτό το πλαίσιο, συντελείται μια θεμελιώδης αντιστροφή 
της παιδαγωγικής ευθύνης, αφού εγκαταλείπεται η 
απαίτηση να «θεραπευτεί» ή να «κανονικοποιηθεί» ο 
μαθητής προκειμένου να ανταποκριθεί σε δύσκαμπτες 
διαδικασίες και τρόπους διαχείρισης του σχολείου. Αντίθετα, 
το ίδιο το σχολείο καλείται να καταστεί περισσότερο 
ευέλικτο και δεκτικό, αναγνωρίζοντας την ετερογένεια 
όχι ως πρόβλημα προς επίλυση, αλλά ως συνθήκη που 
εμπλουτίζει θετικά το ανθρωπογενές περιβάλλον του. 
Το βάρος της προσαρμογής μετατοπίζεται πλέον από 
το άτομο-μαθητή στο περιβάλλον-σχολική κοινότητα, 
διασφαλίζοντας ότι το σχολείο είναι έτοιμο, ικανό για 
το παιδί, και όχι το παιδί έτοιμο για το σχολείο.
Επιπλέον, σύμφωνα με τον κυρίαρχο ορισμό του Eu-
ropean Agency (2016. 2019), ένα σχολείο θεωρείται 
συμπεριληπτικό όταν οι μαθητές ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες ή/ ή και αναπηρία (ΕΕΑΑ) εκπαιδεύονται 
στη γενική τάξη μαζί με τους συνομηλίκους τους για 
τουλάχιστον 80% του σχολικού χρόνου. Η προσέγγιση 
αυτή δεν αφορά απλώς μια χωροταξική τοποθέτηση των 

μαθητών με ΕΕΑΑ, αλλά μια διαδικασία βασισμένη 
στα ανθρώπινα δικαιώματα, που στοχεύει στην ισότιμη 
πρόσβαση και στην ανάπτυξη του κάθε μαθητή, 
εξαλείφοντας τις πρακτικές αποκλεισμού.

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΥΝΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 
ΜΑΘΗΤΩΝ ΣΜΕΑΕ
Στον αντίποδα των συμπεριληπτικών τάσεων, το πλαίσιο 
λειτουργίας των Σχολικών Μονάδων Ειδικής Αγωγής 
και Εκπαίδευσης (ΣΜΕΑΕ) διατηρεί σε μεγάλο βαθμό 
έναν διακριτό χαρακτήρα. Η δομή αυτή προβλέπει 
τη φοίτηση των μαθητών/τριών με ΕΕΑΑ σε ένα 
διαφορετικό εκπαιδευτικό περιβάλλον, χωριστά από το 
πλαίσιο των συνομηλίκων τυπικής ανάπτυξης. Αυτή η 
συνθήκη συχνά περιορίζει τις δυνατότητες για άμεση 
κοινωνική αλληλεπίδραση και αμοιβαία εξοικείωση 
ανάμεσα σε συνομήλικους.
Ως εκ τούτου, θεωρείται χρήσιμο οι ΣΜΕΑΕ να 
επιδιώκουν συστηματικά, τρόπους συνεργασίας με 
τα σχολεία της γενικής εκπαίδευσης, πέρα από τα 
όρια της καθημερινής διδασκαλίας. Μέσα από την 
οργάνωση προγραμμάτων συνεκπαίδευσης και κοινών 
δραστηριοτήτων, διευκολύνεται η ουσιαστική επαφή 
και η αλληλεπίδραση των μαθητών με και χωρίς ΕΕΑΑ.
Η συστηματική, μερική φοίτηση μαθητών/τριών μιας 
ΣΜΕΑΕ σε σχολείο της γειτονιάς για ορισμένες ώρες 
εβδομαδιαίως αποτέλεσε επί σειρά ετών μια επιθυμητή 
πρακτική αλλά με πολλά ουσιαστικά εμπόδια. Αν 
και η παιδαγωγική της αξία ήταν αδιαμφισβήτητη, η 
εφαρμογή της βασιζόταν κυρίως σε άτυπες συμφωνίες 
μεταξύ των σχολικών μονάδων, ελλείψει ενός 
σαφούς θεσμικού πλαισίου. Το νομοθετικό αυτό κενό 
δημιουργούσε ανασφάλεια στους εκπαιδευτικούς που 
ήθελαν να στηρίξουν το εγχείρημα. Κύριο ζητούμενο, 
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το οποίο ήταν θεσμικά μετέωρο αφορούσε την ευθύνη 
για τη μετακίνηση των μαθητών και των ίδιων των 
εκπαιδευτικών σε χώρο εκτός του τυπικού τους ωραρίου 
και πλαισίου. Ως αποτέλεσμα οι προσπάθειες ήταν 
περιορισμένες και χωρίς διάχυση της πληροφορίας και 
των αποτελεσμάτων.
Η συνθήκη αυτή μεταβλήθηκε το 2016, με την έκδοση 
υπουργικής απόφασης που προσέφερε μια πρώτη 
θεσμική κάλυψη για τον σχεδιασμό, την υλοποίηση και 
την αξιολόγηση των «προγραμμάτων συνεκπαίδευσης» 
(Υπουργική Απόφαση, 2016). Η νομοθετική αυτή 
πρωτοβουλία επέτρεψε την κατά περίπτωση, μερική 
φοίτηση μαθητών από ΣΜΕΑΕ σε τάξεις τυπικών 
σχολείων υπό ένα οργανωμένο πλαίσιο, θέτοντας 
τις βάσεις για τη μετάβαση από τις περιστασιακές 
πρωτοβουλίες σε μια πιο συγκροτημένη εκπαιδευτική 
διαδικασία. Παρόλα αυτά, ζητήματα όπως η μετακίνηση, 
η κάλυψη του εβδομαδιαίου ωρολογίου προγράμματος 
των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών παραμένουν ακόμη 
έωλα. 
Η εφαρμογή στα σχολεία μετά τη θεσμική κατοχύρωση 
των «προγραμμάτων συνεκπαίδευσης» μεταξύ ειδικών 
και γενικών σχολείων, οδήγησε στη διαμόρφωση τριών 
διακριτών επιπέδων συνεργασίας και εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων, τα οποία διαφοροποιούνται ως προς 
τον στόχο, τη διάρκεια και τη μεθοδολογία τους: α) 
προγράμματα ενημέρωσης και ευαισθητοποίησης, β) 
προγράμματα κοινών δράσεων και γ) προγράμματα 
μερικής συμπερίληψης.
Τα προγράμματα ενημέρωσης και ευαισθητοποίησης 
αποτελούν το πρώτο και θεμελιώδες στάδιο στην 
πορεία προς τη συμπερίληψη, καθώς στοχεύουν στην 
προετοιμασία του κοινωνικού και εκπαιδευτικού εδάφους 
για την υποδοχή της ετερογένειας (Γελαστοπούλου 
κ.ά., 2020). Η συστηματική ενημέρωση λειτουργεί 
καταλυτικά στην αποδόμηση των στερεοτύπων και 
των προκαταλήψεων γύρω από την αναπηρία. Οι 
μαθητές τυπικής ανάπτυξης παύουν να προσεγγίζουν 
τη διαφορετικότητα με φόβο, αντιλαμβανόμενοι 
την αναπηρία ως μια φυσική πτυχή της ανθρώπινης 
ποικιλομορφίας (UNESCO, 2017). Μέσα από βιωματικές 
δράσεις, καλλιεργείται η ενσυναίσθηση και η κοινωνική 
υπευθυνότητα, καθώς οι μαθητές εξοικειώνονται με τις 
προκλήσεις προσβασιμότητας που αντιμετωπίζουν οι 
συνομήλικοί τους, γεγονός που ενισχύει περαιτέρω την 

αλληλεγγύη και το αίσθημα της σχολικής κοινότητας 
(Lindsay & Edwards, 2013).
Παράλληλα, ένα ενημερωμένο σχολικό περιβάλλον 
τείνει να είναι πιο ασφαλές, καθώς η ευαισθητοποίηση 
συμβάλλει στη μείωση των φαινομένων σχολικού 
εκφοβισμού και κοινωνικής απομόνωσης των μαθητών με 
ΕΕΑΑ (Rose et al., 2010. 2011). Σημαντική είναι επίσης 
η συμβολή αυτών των δράσεων στην ενδυνάμωση των 
εκπαιδευτικών γενικής αγωγής, καθώς η επιμόρφωση 
μειώνει το άγχος διαχείρισης της ετερογένειας και τους 
καθιστά πιο ανοιχτούς στην υιοθέτηση συνεργατικών 
μοντέλων διδασκαλίας (Avramidis & Norwich, 2002).
Ωστόσο, η υλοποίηση τέτοιων προγραμμάτων συνοδεύεται 
από ζητήματα που προβληματίζουν. Επισημαίνεται ο 
κίνδυνο μιας «επιφανειακής» προσέγγισης, όταν οι 
δράσεις είναι αποσπασματικές και δεν εντάσσονται σε 
έναν μακροπρόθεσμο σχεδιασμό, με αποτέλεσμα να μην 
επιτυγχάνεται μόνιμη αλλαγή στάσεων (Campbell et 
al., 2003). Επιπλέον, συχνά παρατηρούνται αντιστάσεις 
από την ευρύτερη κοινότητα ή έλλειψη απαραίτητων 
πόρων και χρόνου εντός του αναλυτικού προγράμματος. 
Μια ιδιαίτερη παγίδα αποτελεί η ακούσια προώθηση 
της «ηρωοποίησης» ή του «οίκτου», η οποία μπορεί να 
ενισχύσει τη διακριτή αντιμετώπιση αντί να προάγει 
την ισοτιμία στην εκπαίδευση και στην κοινωνία.
Η θεωρητική ευαισθητοποίηση αποκτά πλήρες νόημα 
μόνο όταν λειτουργεί ως προθάλαμος για τη φυσική 
παρουσία και την ουσιαστική αλληλεπίδραση των 
μαθητών στην πράξη. Όπως αναδεικνύεται και σε 
μελέτες περίπτωσης μαθητών με κινητικές αναπηρίες, 
η κοινωνική και ψυχοσυναισθηματική επάρκεια 
ενισχύεται σημαντικά όταν η ενημέρωση συνδυάζεται 
με δομημένα προγράμματα μερικής συμπερίληψης και 
κοινών δράσεων (Μουταβελής & Βαζάκα, 2025. 2026).
Σε ένα δεύτερο επίπεδο εκπαιδευτικής προσέγγισης, 
υλοποιούνται τα προγράμματα κοινών δράσεων μεταξύ 
των ΣΜΕΑ και των γειτονικών σχολικών μονάδων 
γενικής αγωγής. Οι δράσεις αυτές χαρακτηρίζονται 
από τη φυσική συνύπαρξη των μαθητών σε κοινά 
περιβάλλοντα, συνήθως μέσω αθλητικών, πολιτιστικών, 
καλλιτεχνικών ή άλλων σχολικών δραστηριοτήτων, οι 
οποίες ενισχύουν την κοινωνική αλληλεπίδραση σε ένα 
λιγότερο τυπικό και ακαδημαϊκά απαιτητικό πλαίσιο. Οι 
κοινές δραστηριότητες (shared activities) λειτουργούν 
ως κοινωνικοί καταλύτες, καθώς, σύμφωνα με τη 
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Θεωρία της Επαφής που διατύπωσε ο Gordon Allport, 
η άμεση αλληλεπίδραση μεταξύ μελών διαφορετικών 
κοινωνικών ομάδων, όταν πραγματοποιείται υπό 
κατάλληλες προϋποθέσεις, μπορεί να μειώσει σημαντικά 
τις προκαταλήψεις και τα στερεότυπα και να προάγει 
την κοινωνική ένταξη (Allport, 1954· Siperstein et 
al., 2007).
Μέσω αυτών των δράσεων, οι μαθητές με αναπηρία έχουν 
την ευκαιρία να αναπτύξουν κοινωνικές δεξιότητες σε 
πραγματικές συνθήκες, ενώ οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης 
εξοικειώνονται βιωματικά με την ετερογένεια. Επιπλέον, 
η συμμετοχή σε δραστηριότητες όπου η ακαδημαϊκή 
επίδοση δεν αποτελεί το κύριο κριτήριο, όπως οι τέχνες 
και ο αθλητισμός, επιτρέπει στους μαθητές με ΕΕΑΑ να 
αναδείξουν εναλλακτικές ικανότητες, ενισχύοντας την 
αυτοεκτίμησή τους (Vandell, 2000). Όπως επισημαίνουν 
οι Ring & Travers (2005), οι λιγότερο δομημένες αυτές 
δραστηριότητες ευνοούν τη διαμόρφωση ανεπίσημων 
κοινωνικών δικτύων και φιλικών δεσμών, που συχνά 
δυσκολεύονται να αναπτυχθούν εντός του αυστηρού 
πλαισίου της παραδοσιακής τάξης.
Από την άλλη ενέχονται ζητήματα, με κυριότερο τον 
συχνά, περιστασιακό χαρακτήρα. Χωρίς συστηματικότητα 
και συνέχεια, η επίδρασή τους στην ψυχοκοινωνική 
προσαρμογή παραμένει περιορισμένη (Antoniou et al., 
2013. Αντωνίου, 2008). Παράλληλα, στη χώρα μας, η 
έλλειψη πόρων για μετακινήσεις και η γραφειοκρατία 
του υπάρχοντος θεσμικού πλαισίου (Υπουργική 
Απόφαση, 2016) λειτουργούν συχνά ανασταλτικά. 
Υπάρχει επίσης ο κίνδυνος της «παθητικής συνύπαρξης», 
όπου οι μαθητές βρίσκονται στον ίδιο χώρο χωρίς να 
αλληλεπιδρούν ουσιαστικά. 
Η πλέον σύνθετη μορφή συνεργασίας αφορά τα 
προγράμματα μερικής συμπερίληψης, όπου 
μαθητές/τριες με ΕΕΑΑ εντάσσονται στο ωρολόγιο 
πρόγραμμα του τυπικού σχολείου για συγκεκριμένο 
χρονικό διάστημα εβδομαδιαίως (Γελαστοπούλου & 
Μουταβελής, 2017). Η προσέγγιση αυτή παρουσιάζει 
σημαντικές εννοιολογικές ομοιότητες με διεθνείς 
πρακτικές συνδιδασκαλίας (co-teaching) ως προς τη 
δομή και την οργάνωσή της. Ειδικότερα, προσεγγίζει 
μοντέλα όπως το «One Teach, One Observe», κατά το 
οποίο ο ένας εκπαιδευτικός αναλαμβάνει την κεντρική 
διδασκαλία ενώ ο άλλος εστιάζει στην παρακολούθηση 
της μαθησιακής διαδικασίας, καθώς και το «Paral-

lel Teaching», όπου δύο εκπαιδευτικοί διδάσκουν 
ταυτόχρονα σε διαφορετικές μικροομάδες μαθητών, 
προσαρμόζοντας το αντικείμενο ή τη μέθοδο ανάλογα 
με τις ανάγκες (Shumway et al., 2011).
Ωστόσο, μια αξιοσημείωτη διαφοροποίηση στην 
περίπτωση των προγραμμάτων που υλοποιούνται στην 
Ελλάδα μεταξύ ΣΜΕΑΕ και γενικών σχολείων αφορά 
τη διάρκεια της παρουσίας των μαθητών στην τυπική 
τάξη. Ενώ ο βασικός ορισμός για τη συμπερίληψη 
της European Agency (2016) θέτει ως ορόσημο τη 
φοίτηση στη γενική τάξη για τουλάχιστον το 80% του 
διδακτικού χρόνου, εδώ η συμμετοχή περιορίζεται 
σε ορισμένες ώρες εβδομαδιαίως. Αυτή η συνθήκη 
της «μερικής φοίτησης» επηρεάζει καθοριστικά τη 
δυναμική της συνεργατικής διδασκαλίας, καθώς η 
παρέμβαση αποκτά συχνά έναν πιο στοχευμένο αλλά 
χρονικά περιορισμένο χαρακτήρα.
Παρά τον χρονικό περιορισμό, αναδεικνύονται 
σημαντικά οφέλη από αυτή τη μορφή προγραμμάτων. 
Η συστηματική, έστω και μερική, παρακολούθηση 
μαθημάτων σε γενική τάξη μπορεί να βελτιώσει αισθητά 
δείκτες όπως η κοινωνική, σχολική και συναισθηματική 
επάρκεια των μαθητών με αναπηρία (Μουταβελής, & 
Βαζάκα, 2026). Η επιτυχία αυτών των προγραμμάτων 
εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την ποιότητα της 
συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών της γενικής 
και της ειδικής αγωγής, καθώς και από την ικανότητά 
τους να μετατρέπουν τη «φυσική παρουσία» του μαθητή 
σε ουσιαστική «μαθησιακή εμπλοκή» (Scruggs et al., 
2007). Η μερική συμπερίληψη λειτουργεί ως μια γέφυρα 
που επιτρέπει τη σταδιακή άρση των αποκλεισμών, 
προσαρμόζοντας την εκπαιδευτική διαδικασία στις 
εξατομικευμένες ανάγκες του μαθητή εντός του κοινού 
σχολικού πλαισίου.
Η θεώρηση των «προγραμμάτων μερικής συμπερίληψης» 
δεν περιορίζεται αποκλειστικά στην παροχή ευκαιριών 
κοινωνικοποίησης, αλλά επεκτείνεται στη σημαντική 
στρατηγική της λειτουργία ως «πρόγραμμα μετάβασης» 
(transition program). Από το προστατευμένο περιβάλλον 
της ειδικής εκπαίδευσης στο λιγότερο περιοριστικό 
πλαίσιο του γενικού σχολείου. Υπό αυτό το πρίσμα, η 
μερική φοίτηση στο τυπικό σχολείο δεν συνιστά έναν 
στατικό εκπαιδευτικό προορισμό, αλλά μια δυναμική 
διαδικασία που λειτουργεί ως «γέφυρα», συνδέοντας 
τα δύο εκπαιδευτικά συστήματα και διευκολύνοντας 
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τη ροή των μαθητών προς τη γενική εκπαίδευση.
Μέσω της σταδιακής και ελεγχόμενης έκθεσης στο 
τυπικό σχολείο, ο μαθητής με ΕΕΑΑ έχει την ευκαιρία 
να προσαρμοστεί ομαλά στις αυξημένες ακαδημαϊκές και 
κοινωνικές απαιτήσεις της γενικής τάξης, μειώνοντας 
το άγχος που συχνά συνοδεύει τις απότομες αλλαγές 
περιβάλλοντος. Η διαδικασία αυτή επιτρέπει τη 
σταδιακή οικοδόμηση δεξιοτήτων και τη «δοκιμή» των 
δυνατοτήτων του μαθητή σε πραγματικές συνθήκες, ενώ 
παράλληλα διατηρείται το υποστηρικτικό πλαίσιο του 
ειδικού σχολείου (Janney & Snell, 2006). Η σταδιακή 
αυτή εξοικείωση είναι κρίσιμη και για την ευρύτερη 
σχολική κοινότητα, καθώς προλαμβάνει ταυτόχρονα 
φαινόμενα εκφοβισμού και ενισχύει το κλίμα αποδοχής 
(Rose et al., 2009).
Ταυτόχρονα, η μερική φοίτηση παρέχει στους 
εκπαιδευτικούς και κατ’ επέκταση σε γονείς και ειδικούς, 
τη δυνατότητα να αξιολογήσουν στην πράξη την 
σχολική και ψυχοκοινωνική ετοιμότητα του μαθητή. Να 
εντοπίσουν ποιες προσαρμογές και είδη υποστήριξης, 
ποια μοντέλα π.χ. Παράλληλη Στήριξη-Συνεκπαίδευση, 
Τμήμα Ένταξης θα είναι ενδεχομένως πιο αποτελεσματικά, 
πριν προχωρήσουν σε μετεγγραφή και πλήρη ένταξη 
του μαθητή σε σχολείο της γενικής αγωγής.
Με αυτόν τον τρόπο, οι ΣΜΕΑΕ ακολουθούν τις 
προτροπές της European Agency, (2019) λειτουργώντας 
ακόμη περισσότερο ως κέντρα υποστήριξης, τα οποία 
δεν «κρατούν» τον μαθητή, αλλά τον προετοιμάζουν 
και τον υποστηρίζουν στη μετάβασή του προς το 
συμπεριληπτικό σχολείο της γειτονιά. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑ
Η ανάλυση καταδεικνύει ότι η μετάβαση προς τη 
συμπερίληψη προϋποθέτει τον λειτουργικό ανασχηματισμό 
των ΣΜΕΑΕ από κλειστές δομές σε περισσότερο «ανοιχτά» 
σχολεία και δυναμικά κέντρα υποστήριξης της γενικής 
εκπαίδευσης. Τα προγράμματα συνεκπαίδευσης, και 
ειδικότερα η μερική συνεκπαίδευση μαθητών ΣΜΕΑΕ, 
υπερβαίνουν το επίπεδο της απλής κοινωνικοποίησης, 
λειτουργώντας ως συστηματικά προγράμματα μετάβασης 
που γεφυρώνουν το χάσμα μεταξύ ειδικού και γενικού 
πλαισίου. Η θεσμική περιγραφή του 2016 μετέτρεψε 
τις πρότερες άτυπες πρακτικές σε περισσότερο 
οργανωμένες εκπαιδευτικές διαδικασίες, επιτρέποντας 
παράπλευρα την αυθεντική αξιολόγηση της σχολικής και 

ψυχοκοινωνικής ετοιμότητας των μαθητών σε in vivo 
συνθήκες. Ωστόσο, για την υπέρβαση των υφιστάμενων 
λειτουργικών δυσκολιών, όπως οι ελλείψεις σε πόρους 
και οι γραφειοκρατικές δυσχέρειες, μοιάζει αναγκαία 
η συστηματική γενίκευση αυτών των προγραμμάτων 
μέσω της ενίσχυσης του νομοθετικού πλαισίου και 
της διάθεσης επαρκών πόρων. Μια τέτοια θεσμική 
διαχείριση θα διασφαλίσει τη σταδιακή προσαρμογή 
του εκπαιδευτικού συστήματος στις εξατομικευμένες 
ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑΑ, μετατρέποντας τη 
συνεκπαίδευση από περιστασιακή πρακτική σε μια 
τεκμηριωμένη και βιώσιμη εκπαιδευτική προοπτική.
Συμπερασματικά, τα προγράμματα μερικής συνεκπαίδευσης 
αποκτούν έναν τελεολογικό χαρακτήρα, λειτουργώντας 
ως ένα ασφαλές μέσο για την επίτευξη του τελικού 
σκοπού, που είναι η δυνατόν πλήρης και ισότιμη 
συμπερίληψη του κάθε μαθητή με ΕΕΑΑ.
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Με αφετηρία τη Διακήρυξη της Σαλαμάνκα (1994) και τη 
Χάρτα του Λουξεμβούργου (1996), οι σύγχρονες τάσεις σε 
διεθνές επίπεδο καταδεικνύουν  ότι  η συνεκπαίδευση ως 
παιδαγωγική προσέγγιση έχει μετατοπιστεί από την απλή 
ενσωμάτωση του/της μαθητή/τριας στο υπάρχον σχολικό 
πλαίσιο σε ενιαία σχολεία συνεκπαίδευσης με στόχο 
τη δημιουργία ενός «σχολείου για όλους» (Armstrong, 
Belmont & Verillon, 2000·European Commission, 
1996·Tomlison, 1995·Ζώνιου, 2000).
Στην Ελλάδα, αν και για δεκαετίες κυριάρχησε η πολιτική 
της ένταξης, τα τελευταία χρόνια παρατηρείται μια 
ουσιαστική θεσμική και παιδαγωγική μετατόπιση προς 
τη συνεκπαίδευση. Σημαντικό ορόσημο στην πορεία 
αυτή αποτελεί η θεσμοθέτηση των «Προγραμμάτων 
Συνεκπαίδευσης» με το ΦΕΚ 3561/Β/4-11-2016, το 
οποίο καθορίζει το πλαίσιο σχεδιασμού, υλοποίησης και 
αξιολόγησης δράσεων συνεργασίας μεταξύ σχολικών 
μονάδων γενικής και ειδικής αγωγής.

Στο πλαίσιο αυτό, το παρόν άρθρο παρουσιάζει και αναλύει 
την εφαρμογή προγραμμάτων συνεκπαίδευσης που 
υλοποιήθηκαν επί σειρά ετών από το Ειδικό Νηπιαγωγείο 
Κωφών και Βαρηκόων Αργυρούπολης (ΣΜΕΑΕ) σε 
συνεργασία με το 1ο Νηπιαγωγείο Ελληνικού (σχολική 
μονάδα γενικής εκπαίδευσης με Τμήμα Ένταξης). 
Η συγκεκριμένη σύμπραξη ανέδειξε τα πολλαπλά 
παιδαγωγικά και κοινωνικά οφέλη της συνεκπαίδευσης, 
καθώς η αλληλεπίδραση μαθητών/τριών με και χωρίς 
αναπηρία σε κοινά μαθησιακά περιβάλλοντα προάγει τη 
μαθησιακή πρόοδο, την κοινωνική συμμετοχή και την 
ουσιαστική συμπερίληψη.

ΟΡΙΣΜΟΣ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ 
ΣΥΝΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ
Η συνεκπαίδευση (inclusive education) αποτελεί μια 
σύγχρονη παιδαγωγική προσέγγιση που στοχεύει στη 
δημιουργία ενός σχολείου στο οποίο όλα τα παιδιά έχουν 

ίσες ευκαιρίες συμμετοχής στη μαθησιακή διαδικασία, 
ανεξάρτητα από αναπηρία, μαθησιακές δυσκολίες 
ή κοινωνικές και πολιτισμικές διαφορές. Σύμφωνα 
με τη Διακήρυξη της Σαλαμάνκα, η συνεκπαίδευση 
προϋποθέτει τον μετασχηματισμό του σχολείου, ώστε να 
ανταποκρίνεται στις ποικίλες ανάγκες όλων των μαθητών, 
αντιμετωπίζοντας τη διαφορετικότητα ως πλεονέκτημα και 
όχι ως εμπόδιο στη μάθηση (UNESCO, 1994).

Η διεθνής βιβλιογραφία τονίζει ότι η συνεκπαίδευση 
δεν αποτελεί ένα στατικό μοντέλο ή μια απλή επιλογή 
τοποθέτησης των μαθητών, αλλά μια δυναμική διαδικασία 
συνεχούς βελτίωσης του σχολικού περιβάλλοντος. Όπως 
επισημαίνουν οι Ainscow, Booth και Dyson (2013), βασικός 
της στόχος είναι ο εντοπισμός και η άρση των εμποδίων 
που περιορίζουν τη μάθηση και τη συμμετοχή, με σκοπό 
τη μεγιστοποίηση της παρουσίας, της ενεργού εμπλοκής 
και της εκπαιδευτικής επιτυχίας όλων των μαθητών/τριών 
(Ainscow et al., 2013).

Παράλληλα, η συνεκπαίδευση συνδέεται άμεσα με την 
ανάπτυξη συμπεριληπτικών σχολικών κουλτουρών, 
πολιτικών και πρακτικών που προάγουν τη συνεργασία, τον 
σεβασμό στη διαφορετικότητα και την κοινωνική συνοχή. 
Δεν περιορίζεται στη φυσική συνύπαρξη των παιδιών 
στον ίδιο χώρο, αλλά απαιτεί ουσιαστικές παιδαγωγικές 
προσαρμογές στο αναλυτικό πρόγραμμα, στη διδασκαλία 
και στην αξιολόγηση, ώστε να διασφαλίζεται η ουσιαστική 
και ενεργή συμμετοχή όλων των παιδιών στη σχολική ζωή 
(Booth & Ainscow, 2011· Loreman et al., 2010). φαίνεται 
εδώ. 

Στο πλαίσιο της προσχολικής εκπαίδευσης, η 
συνεκπαίδευση αποκτά ιδιαίτερη σημασία, καθώς η 
πρώιμη παιδική ηλικία αποτελεί κρίσιμη περίοδο για τη 
διαμόρφωση στάσεων, αξιών και κοινωνικών δεξιοτήτων. 
Στο νηπιαγωγείο, η συνεκπαίδευση νοείται ως μια 
παιδαγωγική πρακτική που ενθαρρύνει τη συνύπαρξη, 
τη συνεργασία και τη συμμετοχή όλων των παιδιών σε 
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κοινές μαθησιακές εμπειρίες, μέσα από διαφοροποιημένες 
δραστηριότητες και ευέλικτες διδακτικές προσεγγίσεις. 
φαίνεται εδώ. 

Η έμφαση μετατοπίζεται από την προσπάθεια 
«προσαρμογής» του παιδιού στο σχολείο στη δημιουργία 
ενός υποστηρικτικού μαθησιακού περιβάλλοντος 
που ανταποκρίνεται στις ανάγκες όλων των παιδιών. 
Μέσα από το παιχνίδι, τη συνεργατική μάθηση και τις 
βιωματικές δράσεις, η συνεκπαίδευση στην προσχολική 
ηλικία συμβάλλει στην καλλιέργεια της αποδοχής, της 
ενσυναίσθησης και της κοινωνικής ένταξης, θέτοντας τις 
βάσεις για μια συμπεριληπτική εκπαιδευτική κουλτούρα 
που ωφελεί τόσο τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες όσο και το σύνολο της σχολικής κοινότητας.

Στόχοι Προγραμμάτων Συνεκπαίδευσης
Η διεθνής βιβλιογραφία επισημαίνει ότι η συνεκπαίδευση 
στην προσχολική ηλικία δεν αφορά αποκλειστικά τα παιδιά 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά ωφελεί το σύνολο 
των παιδιών, συμβάλλοντας στην ενίσχυση της κοινωνικής 
συνοχής, της ενσυναίσθησης και της δημοκρατικής 
συνείδησης μέσα στο σχολικό περιβάλλον (UNESCO, 
1994· European Agency for Special Needs and Inclusive 
Education, 2014). Το νηπιαγωγείο, ως πρώτος οργανωμένος 
χώρος κοινωνικοποίησης, αποτελεί ένα ιδιαίτερα πρόσφορο 
πλαίσιο για την ανάπτυξη συμπεριληπτικών στάσεων και 
αξιών από την πρώιμη παιδική ηλικία.

Σύμφωνα με τους Odom et al. (2011), η συνεκπαίδευση 
στην προσχολική εκπαίδευση συμβάλλει ουσιαστικά 
στην κοινωνική ένταξη των παιδιών με αναπηρία, 
προσφέροντάς τους αυξημένες ευκαιρίες για 
αλληλεπίδραση με συνομηλίκους, ανάπτυξη κοινωνικών 
δεξιοτήτων και δημιουργία θετικών διαπροσωπικών 
σχέσεων. Παράλληλα, τα ερευνητικά δεδομένα δείχνουν 
ότι τα οφέλη της συνεκπαίδευσης επεκτείνονται σε όλα 
τα παιδιά, καθώς καλλιεργούνται στάσεις αποδοχής, 
συνεργασίας και ενσυναίσθησης μέσα από την καθημερινή 
σχολική εμπειρία. Οι Odom et al. (2011) τονίζουν ότι η 
αποτελεσματικότητα της συνεκπαίδευσης στην προσχολική 
ηλικία εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την ποιότητα του 
παιδαγωγικού σχεδιασμού, τη σκόπιμη οργάνωση των 
δραστηριοτήτων και την ενεργό παιδαγωγική υποστήριξη 
των εκπαιδευτικών, ώστε να διασφαλίζεται η ουσιαστική 
συμμετοχή όλων των παιδιών στο φυσικό τους μαθησιακό 
περιβάλλον. 

Η συνεκπαίδευση συνδέεται, επίσης, άμεσα με τη 
διαμόρφωση μιας δημοκρατικής σχολικής κουλτούρας, η 
οποία προάγει την ισότητα, τη συμμετοχή και τον σεβασμό 

των δικαιωμάτων όλων των παιδιών. Όπως επισημαίνει η 
Florian (2014), η συνεκπαίδευση δεν αποτελεί απλώς μια 
οργανωτική ή διδακτική πρακτική, αλλά μια βαθύτερη 
αξιακή και παιδαγωγική στάση που επαναπροσδιορίζει τον 
ρόλο του σχολείου ως κοινότητας μάθησης για όλους. Στο 
πλαίσιο αυτό, το σχολείο καλείται να προσαρμόσει τις δομές, 
τις πρακτικές και τις σχέσεις του, ώστε κανένα παιδί να μην 
αποκλείεται από τη μαθησιακή διαδικασία. Ιδιαίτερα στην 
προσχολική εκπαίδευση, η ανάπτυξη μιας δημοκρατικής 
σχολικής κουλτούρας μέσω της συνεκπαίδευσης συμβάλλει 
στη διαμόρφωση παιδιών που μαθαίνουν να συνυπάρχουν, 
να σέβονται τη διαφορετικότητα και να συμμετέχουν 
ενεργά σε συλλογικές διαδικασίες από πολύ μικρή ηλικία 
(Florian, 2014). 

Τέλος, η διεθνής έρευνα αναδεικνύει ότι η συνεκπαίδευση 
συμβάλλει ουσιαστικά στη διαμόρφωση θετικών στάσεων 
απέναντι στα άτομα με αναπηρία και στη σταδιακή μείωση 
των στερεοτύπων στο σχολικό περιβάλλον. Οι Avramidis 
και Norwich (2002) υπογραμμίζουν ότι η καθημερινή 
συνύπαρξη και αλληλεπίδραση παιδιών με και χωρίς ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες δημιουργεί συνθήκες ουσιαστικής 
γνωριμίας και κατανόησης της διαφορετικότητας. Μέσα 
από κοινές εμπειρίες και αλληλεπιδράσεις, τα παιδιά 
αναπτύσσουν αποδοχή, σεβασμό και θετικές αντιλήψεις, 
περιορίζοντας προκαταλήψεις και αρνητικές στάσεις. 
Στην προσχολική ηλικία, όπου οι κοινωνικές στάσεις 
και αντιλήψεις διαμορφώνονται σε μεγάλο βαθμό, η 
συνεκπαίδευση λειτουργεί προληπτικά, συμβάλλοντας στη 
δημιουργία ενός σχολικού περιβάλλοντος που προάγει την 
ισότητα, την ενσυναίσθηση και την κοινωνική συνοχή.

Η Συνεκπαίδευση στην Ευρώπη
Στις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, η συνεκπαίδευση 
(inclusion) αποτελεί τα τελευταία χρόνια βασικό άξονα της 
εκπαιδευτικής πολιτικής για την εκπαίδευση των μαθητών 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Όπως επισημαίνουν 
οι Γεωργιάδης, Κουρκούτας και Καλύβα (2003), η 
συνεκπαίδευση αναφέρεται στη συνύπαρξη και τη 
συνδιδασκαλία μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες στο γενικό σχολείο, με την παράλληλη παροχή 
της αναγκαίας παιδαγωγικής και υποστηρικτικής βοήθειας 
από ειδικευμένο προσωπικό ή διεπιστημονικές ομάδες. Η 
ευρωπαϊκή εμπειρία καταδεικνύει ότι η συνεκπαίδευση 
δεν εφαρμόζεται με έναν ενιαίο τρόπο, αλλά υλοποιείται 
μέσα από διαφορετικές πολιτικές και πρακτικές, οι οποίες 
αντανακλούν τις κοινωνικές, νομοθετικές και εκπαιδευτικές 
ιδιαιτερότητες κάθε χώρας. 
Σύμφωνα με τον Ευρωπαϊκό Φορέα για την Ανάπτυξη 
της Ειδικής Αγωγής, τα εκπαιδευτικά συστήματα των 
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ευρωπαϊκών χωρών μπορούν να ταξινομηθούν σε 
τρεις βασικές κατηγορίες πολιτικής συνεκπαίδευσης: 
την πολιτική μιας διαδρομής (one-track approach), τη 
διπλή διαδρομή (two-track approach) και την πολιτική 
πολλαπλών διαδρομών (multi-track approach) (European 
Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2003). 
Η πολιτική μιας διαδρομής αφορά εκπαιδευτικά συστήματα 
που επιδιώκουν τη φοίτηση της συντριπτικής πλειονότητας 
των μαθητών στο γενικό σχολείο, με την παροχή 
υποστηρικτικών υπηρεσιών εντός της γενικής τάξης. 
Αντίθετα, η πολιτική διπλής διαδρομής χαρακτηρίζεται από 
τη λειτουργία δύο διακριτών εκπαιδευτικών συστημάτων, 
γενικής και ειδικής αγωγής, όπου οι μαθητές/τριες με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες φοιτούν κυρίως σε ειδικά 
σχολεία ή ειδικές τάξεις. 

Τέλος, η πολιτική πολλαπλών διαδρομών περιλαμβάνει 
ένα ευρύ φάσμα ενδιάμεσων μορφών εκπαίδευσης και 
υποστήριξης, επιτρέποντας την ευέλικτη μετακίνηση των 
μαθητών/τριων μεταξύ γενικής και ειδικής εκπαίδευσης, 
ανάλογα με τις ανάγκες τους. Οι διαφορετικές αυτές 
πολιτικές αποτυπώνονται άμεσα στους τύπους και στο 
περιεχόμενο των προγραμμάτων συνεκπαίδευσης που 
εφαρμόζονται στα ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήματα, 
διαμορφώνοντας πρακτικές όπως η συνεκπαίδευση στη 
γενική τάξη με υποστήριξη, τα προγράμματα συνεργασίας 
γενικής και ειδικής αγωγής και οι ευέλικτες μορφές μερικής 
συνεκπαίδευσης.

Τύποι και Περιεχόμενο Προγραμμάτων 
Συνεκπαίδευσης
Τα προγράμματα συνεκπαίδευσης διαμορφώνονται και 
υλοποιούνται με διαφορετικούς τρόπους, ανάλογα με το 
εκπαιδευτικό πλαίσιο, τις ανάγκες των μαθητών/τριων και 
τις πολιτικές που εφαρμόζονται σε εθνικό και ευρωπαϊκό 
επίπεδο. Η διεθνής βιβλιογραφία αναγνωρίζει ότι δεν 
πρόκειται για αυστηρά και απολύτως διακριτά μοντέλα, 
αλλά για διαφορετικούς τύπους προγραμμάτων που συχνά 
συνυπάρχουν και αλληλοσυμπληρώνονται μέσα στο 
σχολικό περιβάλλον, προσαρμοζόμενοι στις ιδιαίτερες 
συνθήκες κάθε εκπαιδευτικού συστήματος (UNESCO, 
1994· European Agency for Special Needs and Inclusive 
Education, 2003). 

Στην προσχολική εκπαίδευση, το περιεχόμενο των 
προγραμμάτων συνεκπαίδευσης επικεντρώνεται σε 
δραστηριότητες που προάγουν τη συνεργατική μάθηση, 
την κοινωνική αλληλεπίδραση και τη συναισθηματική 
ανάπτυξη των παιδιών. Κεντρικό ρόλο κατέχουν το 
παιχνίδι, οι ομαδικές δραστηριότητες, τα σχέδια εργασίας, 
η αφήγηση παραμυθιών και οι βιωματικές δράσεις, οι 

οποίες σχεδιάζονται με διαφοροποιημένες παιδαγωγικές 
προσεγγίσεις, ώστε να ανταποκρίνονται στις ανάγκες και 
τις δυνατότητες όλων των παιδιών. Όπως επισημαίνεται στη 
διεθνή βιβλιογραφία, καθοριστικό στοιχείο για την επιτυχία 
των προγραμμάτων συνεκπαίδευσης δεν αποτελεί η μορφή 
τους, αλλά η ποιότητα της παιδαγωγικής παρέμβασης 
και η ενεργός συμμετοχή όλων των παιδιών στο φυσικό 
τους μαθησιακό περιβάλλον (Ainscow et al., 2013). Ένας 
από τους βασικότερους τύπους συνεκπαίδευσης είναι η 
φοίτηση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη 
γενική τάξη, με την παροχή της κατάλληλης υποστήριξης 
από εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής ή άλλους ειδικούς. Στο 
νηπιαγωγείο, ο τύπος αυτός υλοποιείται κυρίως μέσα από 
τη διαφοροποίηση των δραστηριοτήτων, τη συνδιδασκαλία 
και τη στενή συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών, 
με στόχο τη συμμετοχή όλων των παιδιών στις ίδιες 
μαθησιακές εμπειρίες (Loreman et al., 2010). 
Παράλληλα, σε ορισμένα εκπαιδευτικά συστήματα 
εφαρμόζονται μορφές μερικής συνεκπαίδευσης, κατά 
τις οποίες τα παιδιά συμμετέχουν στη γενική τάξη για 
συγκεκριμένες δραστηριότητες ή χρονικά διαστήματα, 
ενώ παράλληλα λαμβάνουν εξατομικευμένη υποστήριξη 
σε μικρότερες ομάδες, όταν αυτό κρίνεται απαραίτητο. Οι 
ευέλικτες αυτές μορφές επιτρέπουν την προσαρμογή του 
εκπαιδευτικού προγράμματος στις ανάγκες κάθε παιδιού, 
χωρίς να αναιρείται η φιλοσοφία και οι βασικές αρχές της 
συνεκπαίδευσης (European Agency for Special Needs and 
Inclusive Education, 2003).

Τέλος, ένας ακόμη σημαντικός τύπος προγραμμάτων 
συνεκπαίδευσης αφορά τη συνεργασία μεταξύ γενικών 
και ειδικών εκπαιδευτικών δομών, μέσα από την 
οργάνωση κοινών δράσεων, δραστηριοτήτων και 
εκπαιδευτικών σχεδίων εργασίας. Στην προσχολική 
ηλικία, τέτοιες πρακτικές περιλαμβάνουν κοινό παιχνίδι, 
ομαδικές δραστηριότητες και πολιτιστικά ή βιωματικά 
προγράμματα, τα οποία δημιουργούν ευκαιρίες ουσιαστικής 
αλληλεπίδρασης, ενισχύουν την κοινωνική συμμετοχή και 
συμβάλλουν στην αποδοχή της διαφορετικότητας από όλα 
τα παιδιά (Odom et al., 2011).

Η Συνεκπαίδευση σχολείων Ειδικής Αγωγής και 
Γενικής Εκπαίδευσης 
Η συνεκπαίδευση μεταξύ σχολείων Ειδικής Αγωγής 
και Γενικής Εκπαίδευσης αποτελεί μια οργανωμένη 
παιδαγωγική πρακτική συνεργασίας, η οποία στοχεύει 
στη δημιουργία κοινών μαθησιακών και κοινωνικών 
εμπειριών για όλα τα παιδιά. Στο πλαίσιο αυτό, το ειδικό 
και το γενικό σχολείο δεν λειτουργούν ως απομονωμένες 
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και ανεξάρτητες δομές, αλλά αναπτύσσουν σχέσεις 
συνεργασίας μέσα από κοινές δράσεις, ανταλλαγές 
και εκπαιδευτικά προγράμματα, με βασικό στόχο την 
προώθηση της συμπερίληψης και της ισότιμης συμμετοχής 
όλων των μαθητών στη σχολική ζωή (UNESCO, 1994).
	 Στην προσχολική εκπαίδευση, η συνεκπαίδευση 
μεταξύ ειδικού και γενικού νηπιαγωγείου αποκτά 
ιδιαίτερη παιδαγωγική σημασία, καθώς η πρώιμη παιδική 
ηλικία αποτελεί κρίσιμη περίοδο για τη διαμόρφωση 
στάσεων, κοινωνικών δεξιοτήτων και αντιλήψεων γύρω 
από τη διαφορετικότητα. Μέσα από κοινά προγράμματα 
συνεκπαίδευσης, όπως βιωματικές δραστηριότητες, 
παιχνίδια, πολιτιστικές δράσεις και σχέδια εργασίας, 
δημιουργούνται ουσιαστικές ευκαιρίες αλληλεπίδρασης 
και συνεργασίας μεταξύ των παιδιών. Οι πρακτικές 
αυτές συμβάλλουν όχι μόνο στην κοινωνική ένταξη των 
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά και στη 
διαμόρφωση ενός θετικού και συμπεριληπτικού σχολικού 
κλίματος που ωφελεί όλα τα παιδιά, προετοιμάζοντας 
παράλληλα το έδαφος για την παρουσίαση και την 
ανάλυση των επιμέρους προγραμμάτων συνεκπαίδευσης 
που υλοποιούνται μεταξύ του ειδικού και του γενικού 
νηπιαγωγείου.

Οι βασικοί στόχοι των προγραμμάτων συνεκπαίδευσης 
σύμφωνα με τη απόφαση 172877/Δ3/17-10-2016 
(ΦΕΚ 3561/Β/4-11-2016, ΑΔΑ:7ΘΖ74653ΠΣ-15Γ) του 
Υπουργείου Παιδείας είναι η προώθηση της ένταξης και 
των ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση. Παράλληλα, δίνεται 
έμφαση στην ανάπτυξη των γνωστικών, μαθησιακών, 
ψυχοσυναισθηματικών και κοινωνικών δεξιοτήτων 
όλων των μαθητών/τριών, συμπεριλαμβανομένων των 
μαθητών/τριών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες, ενώ πρωταρχικό ρόλο έχει η ευαισθητοποίηση 
των μαθητών/τριών των σχολείων γενικής και ειδικής 
εκπαίδευσης σε θέματα ανθρωπίνων δικαιωμάτων και 
η καλλιέργεια σεβασμού στη διαφορετικότητα και η 
ανάπτυξη δεξιοτήτων ενσυναίσθησης στους μαθητές 
αμφότερων των σχολικών πλαισίων. Στους τύπους των 
προγραμμάτων συνεκπαίδευσης συμπεριλαμβάνεται 
η διοργάνωση δράσεων οργανωμένου παιχνιδιού, 
αθλοπαιδιών, καλλιτεχνικών και λοιπών δραστηριοτήτων 
που αποσκοπούν, αφενός, στην καλλιέργεια στάσεων 
αποδοχής της διαφορετικότητας και, αφετέρου, στην 
ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων, καθώς και η διεξαγωγή 
κοινών προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων 
(Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, Αγωγής Υγείας, 
Πολιτιστικών Θεμάτων) και προγραμμάτων Αγωγής 
Σταδιοδρομίας. Επίσης, ενισχύεται η σύμπραξη σε 
Ευρωπαϊκά Προγράμματα (Erasmus+, eTwinning κ.ά.), με 

στόχο: α) την καλλιέργεια και ενδυνάμωση κοινωνικών, 
γλωσσικών, επικοινωνιακών, διαπροσωπικών και κινητικών 
δεξιοτήτων, β) τη βελτίωση του αυτοσυναισθήματος και 
γ) την αύξηση της επιθυμίας και του ενδιαφέροντος για 
μάθηση. Στα σχολεία συνεκπαίδευσης τα διδακτικά μέσα και 
η εκπαιδευτική διαδικασία χρειάζεται να προσαρμόζονται 
στις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών/τριών με στόχο 
την ανάπτυξη κατάλληλων μεθόδων διδασκαλίας που θα 
αξιοποιούν τις διαφορετικές δυνατότητες, τις έμφυτες 
κλίσεις και τα ταλέντα του κάθε μαθητή (Σούλης 2002: 
327-330). Για τη βέλτιστη εφαρμογή των προγραμμάτων 
συνεκπαίδευσης ενδείκνυται η αξιοποίηση στρατηγικών 
και μεθόδων όπως η συνεργατική διδασκαλία, η 
διαφοροποίηση της διδασκαλίας, η μέθοδος project, 
η μέθοδος επίλυσης προβλήματος, η μελέτη πεδίου, η 
ανακαλυπτική μάθηση, η μάθηση μέσω τεχνών, κ.α. που 
διασφαλίζουν την πρόσβαση και την ενεργή συμμετοχή 
όλων των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία.

ΥΛ Ο Π Ο Ι Η Σ Η  Π Ρ Ο Γ ΡΑ Μ Μ ΑΤ Ω Ν 
ΣΥΝΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ
Σύμφωνα με το προαναφερόμενο ΦΕΚ (ΦΕΚ 3561/
Β/4-11-2016, ΑΔΑ:7ΘΖ74653ΠΣ-15Γ)  σχεδιάστηκε 
και υλοποιήθηκε επί δέκα συναπτά έτη ένα συνεκτικό 
πλαίσιο δράσεων συνεκπαίδευσης μεταξύ του Ειδικού 
Νηπιαγωγείου Κωφών και Βαρηκόων Αργυρούπολης 
και του 1ου Νηπιαγωγείου Ελληνικού στις οποίες 
συμμετείχαν και άλλες μονάδες γενικής και οι ειδικής 
εκπαίδευσης διαφορετικών βαθμίδων. Οι στόχοι των 
εν λόγω προγραμμάτων εστίασαν στην ενίσχυση της 
συμπεριληπτικής κουλτούρας και στη διασφάλιση 
ίσων ευκαιριών πρόσβασης και συμμετοχής για όλους/
ες τους/τις μαθητές/τριες με ή χωρίς αναπηρία και 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες με ιδιαίτερη έμφαση στην 
καλλιέργεια της ενσυναίσθησης και του σεβασμού στη 
διαφορετικότητα. 

	 Βασικό παράγοντα αποτελεί η υιοθέτηση 
συγκεκριμένων αρχών που προάγουν το αναφαίρετο 
δικαίωμα όλων των παιδιών να έχουν πρόσβαση σε ένα 
σχολείο για όλους, καθώς και η ενδυνάμωση της συμμετοχής 
και της συνεργασίας μεταξύ των μαθητών/τριών με ή χωρίς 
αναπηρία και των εκπαιδευτικών των σχολικών μονάδων. 
Ο σχεδιασμός των δράσεων πραγματοποιήθηκε μέσα από 
κοινές συνεδριάσεις των Συλλόγων Διδασκόντων, όπου 
καθορίστηκαν οι παιδαγωγικοί στόχοι και οι μεθοδολογικές 
επιλογές. Η υλοποίηση των δράσεων αφορούν σε: α) 
μαθητές/τριες με και χωρίς αναπηρία, β) εκπαιδευτικούς 
των Σχολικών Μονάδων (Ειδικής και Γενικής), γ) τους 
γονείς μαθητών/τριών με και χωρίς αναπηρία, δ) την 
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ευρύτερη τοπική κοινωνία. Στο σημείο αυτό να τονιστεί 
η αναγκαιότητα ευαισθητοποίησης της ευρύτερης 
κοινωνία και συγχρόνως το άνοιγμα του σχολείου στην 
τοπική κοινωνία. Οι φάσεις και τα στάδια υλοποίησης του 
συγκεκριμένου προγράμματος θα παρουσιαστούν και θα 
αναλυθούν παρακάτω. 

«ΣχολειάΖΩ»: Δίγλωσση σχολική εφημερίδα σε 
ελληνικά και ΕΝΓ
To διδακτικό έτος 2017-2018, υλοποιήθηκε ετήσιο 
πρόγραμμα με τίτλο «ΣχολειάΖΩ»: Δίγλωσση σχολική 
εφημερίδα», όπου αφορούσε στη δημιουργία σχολικής 
εφημερίδας σε δύο γλώσσες (γραπτή ελληνική και 
Ελληνική Νοηματική Γλώσσα (ΕΝΓ). Ο τίτλος υποδηλώνει 
το περιεχόμενο της εφημερίδας: ο «σχολιασμός» της ζωής 
των δύο σχολείων. Η ψήφιση των νόμων σχετικά με την 
αναγνώριση της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας (ΕΝΓ) 
(2817/2000, 3699/2008) και της δίγλωσσης προσέγγιση 
ως την καταλληλότερη μέθοδος εκπαίδευσης των κωφών 
και βαρήκοων μαθητών/τριών οδήγησε στη χρήση της 
νοηματικής γλώσσας όχι μόνον ως γλώσσα επικοινωνίας 
αλλά ως γλώσσα-στόχος που διδάσκεται και καλλιεργείται 
συστηματικά όπως η ομιλούμενη και γραπτή γλώσσα 
της κοινότητας των ακουόντων. Λαμβάνοντας, επομένως 
υπόψη την εκπαιδευτική πολιτική για την εφαρμογή 
δίγλωσσων προγραμμάτων, την εκπαιδευτική πολιτική 
της συμπερίληψης των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες στα γενικά σχολεία που αποτελεί τη σύγχρονη τάση 
στην ειδική αγωγή αλλά κυρίως τις ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες των μαθητών/τριών, αναπτύχθηκε ένα πρόγραμμα 
συνεκπαίδευσης στα δυο εν λόγω εκπαιδευτικά πλαίσια. 
Στόχος του συγκεκριμένου προγράμματος αποτελεί η 
ανάπτυξη ενταξιακών πρακτικών και η ανάπτυξη της 
ενταξιακής πολιτικής και κουλτούρας, η ευαισθητοποίηση 
σε θέματα αναπηρίας, η αποδοχή της διαφορετικότητας 
και η ανάπτυξη συνεργασίας μεταξύ των μαθητών των 
δυο σχολείων. Επίσης προωθείται η ανταλλαγή εμπειριών 
μεταξύ των μαθητών/τιών, η υιοθέτηση στρατηγικών αλλά 
κυρίως η καλλιέργεια της επικοινωνίας και της φιλίας. 
Οι μαθητές/τριες του Ειδικού Νηπιαγωγείου Κωφών και 
Βαρηκόων Αργυρούπολης και όλη η Διεπιστημονική Ομάδα 
του σχολείου μετέβησαν αρκετές φορές κατά τη διάρκεια 
της σχολικής χρονιάς στο 1ο Νηπιαγωγείο Ελληνικού 
όπου υλοποιήθηκαν κοινές δράσεις συνεκπαίδευσης. Η 
εφημερίδα  κυκλοφόρησε σε έντυπη και ηλεκτρονική μορφή 
και οι διερμηνείς διερμηνεύσαν όλα τα άρθρα στην ΕΝΓ. 
Ήταν η πρώτη δίγλωσση εφημερίδα που κυκλοφόρησε 
στην εκπαιδευτική κοινότητα και «φιλοξενήθηκε» σε 
ιστότοπους που αφορούν σε ΑΜΕΑ.

Επίσης, στο πλαίσιο της παραπάνω δράσης 
πραγματοποιήθηκαν κοινές επισκέψεις σε εφημερίδα και 
γνωριμία με τη διαδικασία δημιουργίας μιας εφημερίδας και 
σε διάφορους επαγγελματικούς χώρους που σχετίζονται με 
τον έντυπο τύπο (γραφίστες, τυπογραφείο, κ.α.). Η συγγραφή 
της ‘Δίγλωσσης Σχολικής Εφημερίδας’ από τα παιδιά και 
τους εκπαιδευτικούς των δυο σχολείων περιλάμβανε: α) 
επιστημονικά άρθρα για την ενημέρωση των γονέων σε 
θέματα που αφορούν την εκπαίδευση των παιδιών, β) 
συγγραφή κοινής ιστορίας μέσω της δημιουργικής γραφής 
με την καθοδήγηση έμπειρου συγγραφέα στο πλαίσιο της 
δημιουργικής γραφής, όπου παρουσιαζόταν σε κάθε νέο 
τεύχος, γ) εκμάθηση του βασικού λεξιλογίου της ΕΝΓ στα 
ακούοντα παιδιά, δ) ανταλλαγή μηνυμάτων και ζωγραφιών 
μεταξύ των μαθητών/τριών, ε) στήλες με διαφορετικές 
μορφές κειμένου όπως μικρές αγγελίες, ανακοινώσεις, 
προσκλήσεις, ευχαριστήριες και άλλες επιστολές κ.ά. 
Τέλος πραγματοποιήθηκε εκδήλωση στην τοπική κοινωνία 
όπου παρουσιάστηκαν οι δράσεις των δυο σχολείων. 

	 Μια από τις δράσεις αποτέλεσε, επιπρόσθετα, 
η συγγραφή μιας ιστορίας που πραγματοποιήθηκε από 
τα ίδια τα παιδιά, στο πλαίσιο της δημιουργικής γραφής 
από έμπειρο συγγραφέα. Η ιστορία αυτή εκδόθηκε από 
τις εκδόσεις Εντύποις με τον τίτλο «Το κορίτσι με τα 
μπαλόνια» και μεταφράστηκε σε δυο γλώσσες την γραπτή 
ελληνική και Ελληνική Νοηματική Γλώσσα (ΕΝΓ). Επίσης, 
πραγματοποιήθηκε παρουσίαση βιβλίου με  ανοιχτή 
πρόσκληση στην ευρύτερη κοινότητα. Τέλος το βιβλίο 
παρουσιάστηκε στην Ραδιοφωνική Εκπομπή: European 
School Radio (4ο ΠΕΚΕΣ) με τίτλο «Ξεφυλλίζοντας…
στον αέρα» ενώ φιλοξενήθηκε στο πλαίσιο των Καλών 
Πρακτικών των Εκπαιδευτικών στο ΙΕΠ (Ινστιτούτο 
Εκπαιδευτικής Πολιτικής).

«Σχολικός Κήπος»: Συνεργασία με πολλαπλά 
σχολεία
Για το διδακτικό έτος 2018-2019, το Ειδικό Νηπιαγωγείο 
Κωφών και Βαρηκόων Αργυρούπολης, το 1ο Νηπιαγωγείο 
Ελληνικού, το Ειδικό Γυμνάσιο – Λύκειο Κωφών και 
Βαρηκόων Αργυρούπολης, το 16ο Νηπιαγωγείο Καλλιθέας 
και το 5o Δημοτικό Σχολείο Καλλιθέας υλοποίησαν ετήσιο 
πρόγραμμα με τίτλο «Σχολικός Κήπος». Πρόκειται για ένα 
πρόγραμμα συνεκπαίδευσης που υιοθετεί τις αρχές της 
ενταξιακής πολιτικής, της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 
και της καλλιέργειας του εθελοντισμού και της προσφοράς. 
Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (Π.Ε.) προσφέρει 
το ιδανικό παιδαγωγικό πλαίσιο για την υλοποίηση 
προγραμμάτων συνεκπαίδευσης, καθώς παρέχει τη 
συνεργατική και τη βιωματική μάθηση. Στην περίπτωση 
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της σύμπραξης των εν λόγω σχολείων, η Π.Ε. λειτούργησε 
ως «γέφυρα» επικοινωνίας, επιτρέποντας στους μαθητές/
τριες να αλληλεπιδράσουν πέρα από τα στενά όρια της 
παραδοσιακής σχολικής αίθουσας. Η αλληλεπίδραση 
μεταξύ μαθητών/τριών διαφορετικών ηλικιακών βαθμίδων 
και εκπαιδευτικών πλαισίων προάγει τις θεμελιώδεις αρχές 
του εθελοντισμού και της κοινωνικής προσφοράς. Μέσα 
από τη συνεργασία των μεγαλύτερων με τα μικρότερα 
παιδιά, καθώς και τη διαδικασία της υποστηρικτικής 
καθοδήγησης (peer tutoring και mentoring), οι μαθητές/
τριες αποκομίζουν πολλαπλά οφέλη όπως ανάπτυξη 
προσωπικών και κοινωνικών δεξιοτήτων, καλλιέργεια 
ενσυναίσθησης και αλληλεγγύης ενώ προωθούνται αρχές 
και αξίες για τον εθελοντισμό και την προσφορά, με 
ποικίλα οφέλη για τους μαθητές/τριες, τόσο σε προσωπικό 
όσο και ομαδικό επίπεδο.

Το πρόγραμμα υλοποιήθηκε σε δύο παράλληλους άξονες. 
Αρχικά τα δύο Σχολεία Κωφών εργάστηκαν μαζί όπως 
επίσης και τα δύο σχολεία ακουόντων (δημοτικό και 
νηπιαγωγείο), δημιουργώντας δύο ομάδες, ακούοντα και 
κωφά παιδιά. Οι δύο ομάδες ταυτόχρονα δημιούργησαν 
από την αρχή ένα κήπο όπου φυτεύαν εποχιακές 
καλλιέργειες (βρώσιμα  φυτά και αρωματικά). Τα παιδιά 
μεγαλύτερης ηλικίας «υιοθέτησαν» ένα παιδί μικρότερης 
ηλικίας με το οποίο δουλέψαν συνεργατικά. Το μεγαλύτερο 
παιδί αποτέλεσαι ένα πρότυπο για το μικρότερο και 
ειδικά στην περίπτωση των κωφών μαθητών/τριών, 
το μεγαλύτερο κωφό παιδί αποτελεί και γλωσσικό 
πρότυπο για τους κωφούς μαθητές/τριες. Επίσης, οι δύο 
ομάδες αντάλλασσαν επικοινωνία μέσω skype για να 
παρακολουθούν εκατέρωθεν την πορεία των καλλιεργειών 
και απόψεις για τις υπάρχουσες και για τις νέες 
καλλιέργειες. Πραγματοποιήθηκαν από κοινού επισκέψεις 
στα σχολεία αλλά και σε άλλους χώρους (π.χ επίσκεψη 
στην γεωπονική σχολή). Με τις πρώτες έγιναν από κοινού 
μαθήματα μαγειρικής από επαγγελματίες μάγειρες. Η 
παρουσίαση των συνταγών και των διαδικασιών εκτέλεσης 
τους γινόταν στην Ελληνική Νοηματική Γλώσσα, στην 
Ελληνική Προφορική και γραπτή γλώσσα, ενώ παράλληλα 
πραγματοποιούταν και οπτικοποίηση για την καλύτερη 
κατανόηση κυρίως από τα παιδιά με πολλαπλές αναπηρίες. 
Στο πλαίσιο της δημιουργικής γραφής τα παιδιά με τη 
συμβολή της συγγραφέως δημιούργησαν ένα ποίημα που 
αφορά την αναπηρία και τη διαφορετικότητα με τίτλο «Η 
καμπανούλα που δεν ήξερε να χορεύει».  

«Ας πούμε αυτή τη λέξη… με Νόημα»: Βίντεο 
για την αξία της επικοινωνίας
Κατά τη διάρκεια του διδακτικού έτους 2019-2020, 

το Ειδικό Νηπιαγωγείο Κωφών και Βαρηκόων 
Αργυρούπολης, 1ο Νηπιαγωγείο Ελληνικού, το Ειδικό 
Γυμνάσιο – Λύκειο Κωφών και Βαρηκόων Αργυρούπολης, 
το Γυμνάσιο, και το Νηπιαγωγείο των Εκπαιδευτηρίων 
Νέα Γενιά Ζηρίδη υλοποίησαν το ετήσιο πρόγραμμα με 
τίτλο «Ας πούμε αυτή τη λέξη… με νόημα». Στόχος του 
προγράμματος ήταν η συνεργασία των Γυμνασίων και των 
νηπιαγωγείων μεταξύ τους. Οι δύο ομάδες αντάλλαξαν 
επισκέψεις στα σχολεία αλλά και σε άλλους χώρους 
που προτάθηκαν από το σύλλογο διδασκόντων.  Σκοπός 
του προγράμματος η καλλιέργεια αξιών, η παραγωγή 
δημιουργικού υλικού, όπως η δημιουργία λεξικού στην 
ΕΝΓ για τις λέξεις που προάγουν τις αξίες και τα ιδανικά 
Το πρόγραμμα βασίστηκε στο βιβλίο, «Ας πούμε αυτή τη 
λέξη», της Μαρίας Κουτσανοπούλου (εκδόσεις Τζιαμπίρης 
Πυραμίδα). Πρόκειται για ένα βιβλίο το οποίο μας μιλάει 
για εκείνες τις μαγικές λέξεις που χρωματίζουν τις ζωές 
και τις κάνουν να φαίνονται πιο όμορφες. Τα παιδιά 
εντοπίζοντας αυτές τις λέξεις, αλλά και άλλες αξίες και 
ιδανικά και καταγράφοντας τα (ευχαριστώ, συγνώμη, 
παρακαλώ, σε στηρίζω, είμαι δίπλα σου, σε αποδέχομαι 
κ.ά.) έφτιαξαν ένα λεξικό στην ΕΝΓ. Η διαδικασία αυτή 
ενίσχυσε τη μεταγλωσσική επίγνωση και την ανάπτυξη 
κοινωνικοσυναισθηματικών δεξιοτήτων, συμβάλλοντας 
στη διαμόρφωση συμπεριληπτικών στάσεων.

«Πες μου ένα παραμύθι να STEMάρω»: STEM 
δραστηριότητες μέσω παραμυθιού «Στάσου 
στο ύψος σου!»
Το παρόν πρόγραμμα συνεκπαίδευσης υλοποιήθηκε κατά το 
διδακτικό έτος 2024-25 ανάμεσα στο Ειδικό Νηπιαγωγείο 
Κωφών και Βαρηκόων Αργυρούπολης και στο 1o 
Νηπιαγωγείο Ελληνικού. Στόχος του προγράμματος ήταν 
η ανάπτυξη δεξιοτήτων STEM (Επιστήμη, Τεχνολογία, 
Μηχανική, Μαθηματικά), καθώς και η καλλιέργεια 
του σεβασμού στη διαφορετικότητα, η ανάπτυξη της 
συλλογικότητας, και κατ’ επέκταση η ενδυνάμωση των 
μαθητών/τριών με ή χωρίς αναπηρία. Το πρόγραμμα 
εμπνεύστηκε από το παραμύθι του «Καλοσαύρου» και του 
«Κωφόσαυρου», δύο δεινόσαυρων που μαθαίνουν την αξία 
της φιλίας, της αποδοχής και της συνεργασίας, το οποίο 
επιμελήθηκε η υπεύθυνη του προγράμματος. Σύμφωνα με 
το παραμύθι οι δύο δεινόσαυροι ξεπερνούν τις προκλήσεις 
που αντιμετωπίζουν, υποστηρίζοντας ο ένας τον άλλον σε 
κάθε δυσκολία, ενώ παράλληλα διδάσκουν σε άλλους την 
αποδοχή της διαφορετικότητας. 

Στο πλαίσιο του προγράμματος, οι μαθητές/τριες 
θα ενεπλάκησαν σε μια σειρά από διαθεματικές 
δραστηριότητες που συνδυάζουν το δημιουργικό παιχνίδι, 
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τις έννοιες STEM και τη συνεργατική μάθηση. Τα παιδιά 
κατασκεύασαν μακέτες,  συμμετείχαν σε πειράματα 
όπως η προσομοίωση της έκρηξης ενός ηφαιστείου, και 
κατασκεύασαν ρομποτικούς δεινόσαυρους, ενώ έμαθαν 
βασικές μαθηματικές έννοιες μέσα από το παιχνίδι και 
τη φαντασία. Οι εν λόγω δραστηριότητες προωθούν 
τη δημιουργικότητα και την ερευνητική μάθηση, 
δίνοντας έμφαση στη συνεργασία, τη συμπερίληψη και 
την αλληλεπίδραση μεταξύ μαθητών με διαφορετικές 
ικανότητες. Μέσα από τις δραστηριότητες, τα παιδιά 
θα έμαθαν να λειτουργούν ως ομάδα, να αξιοποιούν τις 
διαφορετικές δυνάμεις του κάθε μέλους και να κατανοούν 
την αξία της αλληλεγγύης και της φιλίας, ανεξαρτήτως 
ατομικών διαφορών. 

Η ενσωμάτωση των αρχών STEM σε πλαίσιο δημιουργικού 
παιχνιδιού ενίσχυσε την ερευνητική μάθηση και τη 
συνεργατική επίλυση προβλημάτων, ενώ παράλληλα 
προήγαγε τη συμπερίληψη και τη διαθεματική σύνδεση 
γνωστικών αντικειμένων. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ

Η πολυετής εφαρμογή των προγραμμάτων συνεκπαίδευσης 
μεταξύ του Ειδικού Νηπιαγωγείου Κωφών και Βαρηκόων 
Αργυρούπολης και του 1ου Νηπιαγωγείου Ελληνικού 
ανέδειξε σημαντικές προκλήσεις και περιορισμούς. 
Από μεριάς των εκπαιδευτικών οι δραστηριότητες 
υλοποιήθηκαν σε πνεύμα συνεργασίας και με θετική 
διάθεση. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί της γενικής αγωγής 
ήρθαν αντιμέτωποι με συγκεκριμένα εμπόδια. Αρχικά, 
καταγράφηκε ένα έντονο αίσθημα ανεπάρκειας όσον αφορά 
τη διαχείριση και την υλοποίηση εξειδικευμένων δράσεων 
συνεκπαίδευσης, καθώς θεωρούσαν ότι στερούνται των 
απαραίτητων εργαλείων για να ανταποκριθούν στις 
ανάγκες των μαθητών/τρών με αναπηρία. Επιπλέον, 
εκφράστηκαν προβληματισμοί σχετικά με τις απαιτήσεις 
του προγράμματος σπουδών και τον χρόνο που απαιτείται 
για τον σχεδιασμό και την οργάνωση αυτών των δράσεων, 
ο οποίος συχνά υπερβαίνει το διδακτικό ωράριο. Αξίζει να 
σημειωθεί ότι η στάση των εκπαιδευτικών επηρεάστηκε 
άμεσα από το επίπεδο της επιστημονικής τους κατάρτισης. 
Παρατηρήθηκε ότι όσοι εκπαιδευτικοί διέθεταν 
εξειδίκευση στην Ειδική Αγωγή και προηγούμενη εμπειρία 
στη διδασκαλία μαθητών/τιών με αναπηρία, υιοθέτησαν 
μια σαφώς πιο θετική και εποικοδομητική στάση απέναντι 
στη συνεκπαίδευση, σε σύγκριση με τους συναδέλφους 
τους που δεν διέθεταν ανάλογο επιστημονικό υπόβαθρο. 
Τέλος για τους εκπαιδευτικούς και των δύο βαθμίδων, η 
συνεκπαίδευση αποτέλεσε αφορμή για επαγγελματική 
ανατροφοδότηση. Ενισχύθηκε το πνεύμα συνεργατικής 
διδασκαλίας, ενώ αναδείχθηκε η έντονη ανάγκη για 

επιμόρφωση και συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη. 

Αντιστοίχως τα οφέλη για τον μαθητικό πληθυσμό ήταν 
σημαντικά. Για τους/τις μαθητές/τριες με αναπηρία ή 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες η συμμετοχή τους στα 
εν λόγω προγράμματα λειτούργησε καταλυτικά στην 
ενίσχυση της αυτοεκτίμησής τους και στην καλλιέργεια 
του αισθήματος του «ανήκειν». Παράλληλα, σημειώθηκε 
σημαντική πρόοδος στην απόκτηση γνωστικών και 
κοινωνικών δεξιοτήτων, ενώ η αυξημένη αλληλεπίδραση 
με τους συνομηλίκους τους οδήγησε σε βελτίωση των 
επικοινωνιακών τους ικανοτήτων και στη δημιουργία 
ισχυρών κοινωνικών δεσμών. Για τους/τις μαθητές/
τριες τυπικής ανάπτυξη οι δράσεις συνέβαλαν στην 
καλλιέργεια της ενσυναίσθησης και του σεβασμού προς 
τη διαφορετικότητα. Απέκτησαν επίγνωση των δυσκολιών 
που αντιμετωπίζουν οι συμμαθητές/τριές τους με αναπηρία, 
αναπτύσσοντας στάσεις αλληλεγγύης και μια ευρύτερη 
ικανότητα να συνάπτουν φιλίες πέρα από περιορισμούς 
και προκαταλήψεις. Τα ευρήματα επιβεβαιώνουν τη 
βιβλιογραφία που αναδεικνύει τη συνεκπαίδευση ως 
βασικό παράγοντα ανάπτυξης δημοκρατικής σχολικής 
κουλτούρας. 

Τέλος, η εμπλοκή των γονέων υπήρξε καθοριστική, καθώς 
μέσα από τα πρόγραμματα, επιτεύχθηκε η ευαισθητοποίησή 
τους σε θέματα αναπηρίας και η βαθύτερη κατανόηση 
των προκλήσεων που αντιμετωπίζουν οι οικογένειες 
παιδιών με ειδικές ανάγκες. Η διαδικασία αυτή οδήγησε 
σε μια ουσιαστική αποδοχή της διαφορετικότητας και στην 
ενεργοποίηση των γονέων για την από κοινού επίλυση 
προβλημάτων, ενδυναμώνοντας τους δεσμούς μεταξύ 
σχολείου και τοπικής κοινωνίας.

ΕΠΙΛΟΓΟΣ

Η δεκαετής υλοποίηση των προγραμμάτων συνεκπαίδευσης 
μεταξύ του Ειδικού Νηπιαγωγείου Κωφών και Βαρηκόων 
Αργυρούπολης και του 1ου Νηπιαγωγείου Ελληνικού 
αποδεικνύει ότι η συνύπαρξη μαθητών/τριών με και χωρίς 
αναπηρία στον ίδιο εκπαιδευτικό χώρο δεν αποτελεί 
απλώς μια παιδαγωγική τεχνική, αλλά μια θεμελιώδη 
στάση ζωής. Η συστηματική συνεργασία της σχολικής 
κοινότητας συνέβαλε στη μείωση στερεοτύπων και στην 
ενίσχυση της κοινωνικής συνοχής, αναδεικνύοντας τη 
σημασία της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης ως βασικού 
άξονα ενός σχολείου χωρίς αποκλεισμούς. Η εμπειρία αυτή 
υπογραμμίζει την ανάγκη για συμπεριληπτική εκπαίδευση 
καθώς και τη δημιουργία και υποστήριξη ενός σχολείου 
χωρίς αποκλεισμούς, το οποίο αποτελεί τον προάγγελο και 
τη βάση για μια κοινωνία με σεβασμό στη διαφορετικότητα. 
Η θεσμοθέτηση και η επέκταση τέτοιων δράσεων κρίνεται 
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απαραίτητη, καθώς η συμπερίληψη αποτελεί θεμέλιο για 
τη δημιουργία ενός σχολείου χωρίς αποκλεισμού και την 
εξασφάλιση ίσων ευκαιριών για κάθε μαθητή και μαθήτρια. 
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Η Επίδραση Προγράμματος Μερικής Συνεκπαίδευσης στην 
Ψυχοκοινωνική Προσαρμογή Μαθητή με Εγκεφαλική Παράλυση: 

Μια Μελέτη Περίπτωσης
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Τμήμα Ψυχολογίας, Φιλοσοφική σχολή, Εθνικό & Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών

ΕΙΣΑΓΩΓΗ

Η Εγκεφαλική Παράλυση (ΕΠ) αποτελεί την πιο 
συχνή αιτία κινητικής αναπηρίας στην παιδική ηλικία 
(Krägeloh-Mann & Cans, 2009· Rassafiani et al., 2008). 
Ορίζεται ως «μια ομάδα μόνιμων, αλλά όχι αμετάβλητων, 
διαταραχών της κίνησης και/ή της στάσης του σώματος 
και της κινητικής λειτουργίας, οι οποίες οφείλονται σε μη 
εξελισσόμενη βλάβη ή ανωμαλία του αναπτυσσόμενου 
εγκεφάλου» (Bax et al., 2005, p. 571). Η κλινική εικόνα 
της ΕΠ χαρακτηρίζεται από ευρεία συμπτωματολογία 
που επηρεάζει διαρκώς την κινητικότητα και τον μυϊκό 
συντονισμό, ενώ συχνά συνοδεύεται από αισθητηριακές, 
γνωστικές, επικοινωνιακές διαταραχές και επιληψία.

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, η υποστήριξη 
των μαθητών με ΕΠ διαρθρώνεται σε ένα συνεχές 
φάσμα σχολικών δομών. Στο ένα άκρο τοποθετούνται 
οι Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης 
(ΣΜΕΑΕ), οι οποίες λειτουργούν ως εξειδικευμένα 
εκπαιδευτικά πλαίσια με έμφαση στις λειτουργικές 
δεξιότητες, αξιοποιώντας στρατηγικές Διαφοροποιημένης 
Διδασκαλίας και υποστηρικτική τεχνολογία (Μουταβελής 
& Μπούρχας, 2011). Στον αντίποδα, προκρίνεται η 
προοπτική της συμπερίληψης στην τυπική τάξη. Παρότι 
οι ΣΜΕΑΕ προσφέρουν στοχευμένη και εξειδικευμένη 
εκπαιδευτική υποστήριξη, αναδεικνύεται ως ουσιαστική 
ανάγκη η συστηματική δημιουργία περισσότερων 
ευκαιριών αλληλεπίδρασης των μαθητών τους με τυπικά 
αναπτυσσόμενους συνομηλίκους, ώστε να αποτρέπεται 
ο κίνδυνος εκπαιδευτικής και κοινωνικής απομόνωσης.

Tο πλαίσιο αυτό, ενδείκνυται ο σχεδιασμός και η 

εφαρμογή προγραμμάτων συνεκπαίδευσης, τα οποία, 
μετά τη θεσμοθέτησή τους στη χώρα μας με την 
Υπουργική Απόφαση του 2016, ανέδειξαν τρεις διακριτές 
μορφές: Προγράμματα που αφορούν την ενημέρωση 
και ευαισθητοποίηση μαθητών και εκπαιδευτικών της 
γενικής εκπαίδευσης, προγράμματα κοινών δράσεων 
μεταξύ ΣΜΕΑΕ και γειτονικών σχολείων και τέλος, 
προγράμματα μερικής συνεκπαίδευσης, στα οποία 
μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/ή και 
αναπηρίες (ΕΕΑΑ) συμμετέχουν σε μαθήματα του 
τυπικού σχολείου για συγκεκριμένο χρονικό διάστημα 
κάθε εβδομάδα. 

Κύριος στόχος τέτοιων εγχειρημάτων δεν είναι μόνο η 
σχολική επίτευξη, ακαδημαϊκή πορεία, αλλά κυρίως η 
αλληλεπίδραση με το ευρύτερο περιβάλλον, γεγονός 
που καθιστά κρίσιμη τη διερεύνηση της ψυχοκοινωνικής 
διάστασης των συμπεριλπτικών διαδικασιών.

ΨΥΧΟΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΠΡΟΣΑΡΜΟΓΗ

Η ψυχοκοινωνική προσαρμογή στο σχολικό περιβάλλον 
αναφέρεται στην ικανότητα του μαθητή να ανταποκρίνεται 
αποτελεσματικά στις κοινωνικές, συναισθηματικές και 
μαθησιακές απαιτήσεις του σχολείου. Περιλαμβάνει 
τη σχολική συμμετοχή, τις διαπροσωπικές σχέσεις με 
συνομηλίκους και εκπαιδευτικούς, καθώς και τη ρύθμιση 
της συμπεριφοράς και των συναισθημάτων (Antoniou 
& Kirkcaldy, 2013 Guerra & Valiente, Lemery-Chalfant, 
Swanson, & Reiser, 2008, Χατζηχρήστου, Πολυχρόνη, 
Μπεζεβέγκης & Μυλωνάς, 2008). 

Η επιτυχής ένταξη στο σχολικό περιβάλλον, ιδιαίτερα 
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για τους μαθητές με ΕΕΑΑ, δεν εξαρτάται αποκλειστικά 
από την ακαδημαϊκή επίδοση, αλλά συναρτάται άμεσα 
με τη συμπεριφορά στην τάξη, την ενεργό εμπλοκή στη 
μαθησιακή διαδικασία και την ποιότητα των αλληλεπι-
δράσεων με εκπαιδευτικούς και συνομηλίκους (Smith 
& Tyler, 2019· Valiente et al., 2008· Χατζηχρήστου, 
2011α, 2011β).

Υπό αυτό το πρίσμα, η ψυχοκοινωνική προσαρμογή 
αναδεικνύεται ως μια πολυδιάστατη έννοια που 
υπερβαίνει την απλή φυσική παρουσία του μαθητή. 
Θεμελιώνεται στην κοινωνική επάρκεια και την 
καλλιέργεια ποιοτικών σχέσεων που ενισχύουν το 
αίσθημα του «ανήκειν», ενώ παράλληλα ενσωματώνει 
τη σχολική επάρκεια και τη συναισθηματική επάρκεια, 
δηλαδή την ικανότητα αναγνώρισης και ρύθμισης των 
συναισθημάτων. Καθοριστικός παράγοντας σε αυτή τη 
δυναμική παραμένει η απουσία ή η αποτελεσματική 
διαχείριση προβλημάτων συμπεριφοράς, καθώς αυτά 
διαμορφώνουν καθοριστικά το κλίμα αλληλεπίδρασης 
με το ευρύτερο εκπαιδευτικό πλαίσιο.

Καταστάσεις όπως η ύπαρξη αναπηρίας και οι συνοδές 
συνθήκες που χαρακτηρίζουν την καθημερινότητα 
των παιδιών με αναπηρίες (μεΑ) και των οικογενειών 
τους, ενδέχεται να δημιουργήσουν εμπόδια στην ομαλή 
γνωστική και συναισθηματική ανάπτυξη, επηρεάζοντας 
αρνητικά την ψυχοκοινωνική τους προσαρμογή. Εντού-
τοις, έχει διαπιστωθεί ότι με την κατάλληλη παρέμβαση 
και συστηματική υποστήριξη, πολλοί μαθητές μεΑ 
που αντιμετωπίζουν δυσκολίες επιδεικνύουν ψυχική 
ανθεκτικότητα, καταφέρνοντας να αξιοποιήσουν στο 
έπακρο τις δυνατότητές τους (Smith & Tyler, 2019· 
Zolkoski & Bullock, 2012).

Κοινωνική επάρκεια

Η Κοινωνική επάρκεια αποτελεί την ικανότητα της 
αλληλεπίδρασης με τους άλλους σε ένα δεδομένο 
κοινωνικό πλαίσιο με τρόπους που είναι κοινωνικά 
αποδεκτοί, λειτουργικοί χωρίς να επιβλαβείς για 
κανένα εμπλεκόμενο (Χατζηχρήστου και συν., 2008).  
Πρόκειται για μία  έννοια με διαστάσεις που άπτονται 
στον συμπεριφορικό, στον γνωστικό και στον συ-
ναισθηματικό τομέα, και αφορά χαρακτηριστικά 
απαραίτητα για την ανάπτυξη επαρκών κοινωνικών 
σχέσεων και την επίτευξη επιθυμητών κοινωνικών 
αποτελεσμάτων.  Η κοινωνική επάρκεια αναφέρεται 

τόσο στην εσωτερικευμένη όσο και στην εξωτερικευμένη 
συμπεριφορά (Merrell & Gimpel, 1998).  Στο σχολικό 
οικοσύστημα η κοινωνική επάρκεια των μαθητών 
αφορά στο σύνολο της σχολικής κοινότητας με έμφαση 
σε δύο βασικούς τομείς διαπροσωπικής προσαρμογής 
και αλληλεπίδρασης: Στη σχέση με τον εκπαιδευτικό 
(teacher-related) και στη σχέση με τους συνομηλίκους 
(peer-related)  (Rubin & Ross, 2012).

Σχέσεις με συνομηλίκους

Οι σχέσεις με τους συνομηλίκους είναι σημαντικές 
για τέσσερις λόγους κατά τον Hartup (1992).  Αρχικά, 
παρέχουν το κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο τα παιδιά 
δοκιμάζουν, εξασκούν και βελτιώνουν τις κοινωνικές 
τους δεξιότητες.  Δεύτερον, παρέχουν πληροφορίες 
σχετικά με το πώς συμπεριφέρονται τα άλλα παιδιά 
σε ποικίλες κοινωνικές καταστάσεις, πώς επιλύουν 
συγκρούσεις ή προβλήματα, πώς αντιμετωπίζουν δυ-
σκολίες, πώς διαχειρίζονται τα δύσκολά συναισθήματά 
τους κ.λπ. Τρίτον, αποτελούν πηγή συναισθηματικής 
υποστήριξης αλλά και γνωστικής ανατροφοδότησης 
σχετικά με την επίλυση διαπροσωπικών προβλημάτων 
(Χατζηχρήστου, 2011β). Τέλος, είναι προπομποί των 
κοινωνικών σχέσεων της ενήλικης ζωής, καθώς οι 
δεξιότητες που αναπτύσσονται στο πλαίσιο των πρώτων 
αυτών σχέσεων αποτελούν βασικά συστατικά των 
σχέσεων της ενήλικης ζωής.  Υποστηρίζεται, δε πως οι 
φιλικές σχέσεις επηρεάζουν την ψυχολογική ευημερία, 
την ακαδημαϊκή επίδοση και την αυτοεκτίμηση των 
παιδιών (Vandell, 2000) κυρίως αυτών με ΕΕΑΑ (Smith 
& Tyler, 2019. Αντωνίου, 2008).

Σε έρευνα των Erath, Flanagan, & Bierman (2008), βρέ-
θηκε ότι η ύπαρξη φιλίας και η υποστήριξη των φίλων 
είναι στενά συνδεδεμένη με υψηλότερη ευχαρίστηση 
στο σχολείο και καλύτερο επίπεδο σχολικής επάρκειας.  
Ως εκ τούτου, μπορεί να θεωρηθεί η συμπερίληψη ότι 
μπορεί να προσφέρει περισσότερες ευκαιρίες για κοι-
νωνική αλληλεπίδραση με συνομηλίκους και έτσι να 
συνεισφέρει στη βελτίωση της κοινωνικής επάρκειας 
(Estell, et al, 2008).

Σχολική επάρκεια 

Η Σχολική επάρκεια αναφέρεται στον βαθμό κατά τον 
οποίο οι μαθητές έχουν κατακτήσει και χρησιμοποιούν 
εκείνες τις δεξιότητες που είναι απαραίτητες για την 
προσαρμογή τους στο σχολικό πλαίσιο.  Πέρα από τις 
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βασικές γνωστικές δεξιότητες όπως η ανάγνωση, η γραφή 
και η αριθμητική, η επιτυχής ένταξη και πρόοδος στο 
σχολείο προϋποθέτει και την καλλιέργεια συγκεκριμένων 
συμπεριφορικών και οργανωτικών ικανοτήτων. Σε 
αυτές περιλαμβάνονται η ικανότητα για διατήρηση 
της προσοχής κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, η 
οργάνωση της μαθησιακής διαδικασίας σε διακριτά 
στάδια, καθώς και η συνέπεια στην ολοκλήρωση των 
ανατιθέμενων εργασιών (Χατζηχρήστου και συν., 2008).

Ιδιαίτερα σημαντικές σε αυτή την κατεύθυνση είναι οι 
εκτελεστικές λειτουργίες, οι οποίες αφορούν ένα σύνολο 
από αλληλοσυσχετιζόμενες γνωστικές λειτουργίες, οι 
οποίες επιτρέπουν στα άτομα να οργανώνουν και να 
σχεδιάζουν έργα, να εστιάζουν την προσοχή τους σε 
γραπτά και προφορικά ερεθίσματα και να επιμένουν 
στην ολοκλήρωση μίας δραστηριότητας (Χατζηχρήστου 
και συν., 2008).  Διαχρονικές έρευνες προτείνουν ότι οι 
εκτελεστικές  λειτουργίες συνεισφέρουν στα ακαδημαϊκά 
επιτεύγματα σε παιδιά διαφόρων ηλικιών, με ή χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες (Best, Miller, & Jones, 2009. 
Best, Miller, & Naglieri, 2011).

Συμπεριφορές που σχετίζονται με τη μάθηση περιλαμβάνουν 
δεξιότητες όπως το να ακολουθεί κανείς εντολές και 
οδηγίες και να ολοκληρώνει εργασίες μέσα σε ένα 
συγκεκριμένο χρονικό διάστημα. Τέτοιες ικανότητες 
έχουν αναγνωριστεί ως σημαντικός και αναγκαίος 
προβλεπτικός παράγοντας της μάθησης και της σχολικής 
επιτυχίας (McClelland, Acock, & Morrison, 2006). 

Η σχολική επάρκεια μαθητών μεΑ, όπως η ΕΠ, απο-
τελεί κρίσιμο πεδίο για τη συνολική τους προσαρμογή 
στο εκπαιδευτικό περιβάλλον. Δεν περιορίζεται μόνο 
στις σχολικές δεξιότητες αλλά περιλαμβάνει επίσης 
λειτουργικές και μεταγνωστικές ικανότητες, όπως η 
συγκέντρωση της προσοχής, η οργάνωση της μαθησιακής 
διαδικασίας, η επιμονή στην εκτέλεση εργασιών και η 
αυτόνομη διαχείριση χρόνου και στόχων.

Συναισθηματική επάρκεια 

Η Συναισθηματική επάρκεια σχετίζεται με την ικανότητα 
των παιδιών να αναγνωρίζουν και να διαχειρίζονται τα 
συναισθήματα των ίδιων και του περιβάλλοντός τους, 
καθώς και να χρησιμοποιούν κατάλληλες στρατηγικές 
ρύθμισης συναισθημάτων και διαχείρισης του στρες 
(Χατζηχρήστου και συν.,2008).  Αναφέρονται πέντε 
βασικές διαστάσεις της συναισθηματικής επάρκειας: 

Αρχικά, η ενδοπροσωπική, που αντανακλά ικανότητες, 
όπως την επίγνωση των συναισθημάτων του εαυτού και 
τις δεξιότητες διεκδίκησης.  Έπειτα, σε διαπροσωπικό 
επίπεδο, η ενσυναίσθηση και οι διαπροσωπικές σχέσεις. 
Μία τρίτη διάσταση αποτελεί η διαχείριση του στρες, 
που αναφέρεται στην ανοχή του στρες και στον έλεγχο 
των παρορμήσεων.  Ακολουθεί η προσαρμοστικότητα, 
που αναφέρεται στην ευελιξία και στην επίλυση προ-
βλημάτων και τέλος, η γενική διάθεση, που αναφέρεται 
στην αισιοδοξία και στην ευτυχία (Χατζηχρήστου και 
συν., 2008).

Η συναισθηματική επάρκεια έχει συσχετιστεί με 
δείκτες υγείας, εργασίας και σχολικής προσαρμογής. 
Πιο συγκεκριμένα, η ρύθμιση των συναισθημάτων 
αποτελεί σημαντικό προβλεπτικό παράγοντα της 
σχολικής επιτυχίας (Cherniss, 2004).  

Προβλήματα συμπεριφοράς

Η διάσταση αυτή αφορά την εμφάνιση συμπεριφορών 
που εμποδίζουν την κοινωνική, συναισθηματική και 
γενικότερα ψυχολογική προσαρμογή του παιδιού στο 
περιβάλλον του. Ως «δυσκολία προσαρμογής» ορίζεται 
η ακατάλληλη, αναποτελεσματική και αποτυχημένη 
προσπάθεια του παιδιού και του εφήβου να προσαρμοστεί 
σύμφωνα με τις απαιτήσεις του περιβάλλοντος.  Οι 
δυσκολίες προσαρμογής αποτελούν συμπεριφορές οι 
οποίες παρεμποδίζουν τη λειτουργικότητα του παιδιού 
και κατ’ επέκταση την ενδοπροσωπική και διαπροσωπική 
του προσαρμογή (Καλαντζή - Αζίζι & Ζαφειροπούλου, 
2005 Χατζηχρήστου, 2011α).

Αναφορικά με τη διαφοροποίηση στην εκδήλωση 
προβλημάτων συμπεριφοράς στα παιδιά, αυτά 
διακρίνονται σε δύο βασικές κατηγορίες: εξωτερικευμένα 
και εσωτερικευμένα προβλήματα. Τα εξωτερικευμένα 
προβλήματα περιλαμβάνουν συμπεριφορές που τείνουν 
να είναι διαταρακτικές ή επιβλαβείς για το κοινωνικό 
περιβάλλον όπως η ανυπακοή, η καταστροφική 
συμπεριφορά, ενώ τα εσωτερικευμένα προβλήματα 
σχετίζονται με δυσκολίες που στρέφονται προς τον 
εσωτερικό κόσμο του παιδιού, όπως καταθλιπτική 
διάθεση, άγχος, ενοχές, εσωστρέφεια και ψυχοσωματικές 
εκδηλώσεις (Henricsson & Rydell, 2006). Ως εκ τούτου 
μαθητές μεΑ, αναμένεται να αντιμετωπίζουν σημαντικά 
ζητήματα.

Η αυξημένη ικανότητα των παιδιών να ελέγχουν τις 
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παρορμήσεις στη συμπεριφορά τους, τα αρνητικά 
συναισθήματα, τα κίνητρα και την προσοχή τους στο 
πλαίσιο της τάξης, θεωρείται ότι παρέχει τη βάση για 
την απόκτηση, την εδραίωση και τη διατήρηση θετικών 
κοινωνικών σχέσεων, όπως και για την αποτελεσματική 
μάθηση και την επίλυση προβλημάτων.  Όλα τα παραπάνω 
συντελούν στην επιτυχή προσαρμογή στο σχολείο, η 
οποία, με αυτόν τον τρόπο, επηρεάζεται αναπόφευκτα 
από την ικανότητα των παιδιών για αυτό-έλεγχο και 
αυτόνομη δράση, στοιχεία που εμπλέκονται σε όλες 
τις προαναφερθείσες διαστάσεις της ψυχοκοινωνικής 
προσαρμογής (Neuenschwander, Röthlisberger, Cimeli, 
& Roebers, 2012).

Ερευνητικά ερωτήματα

O σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν να ελέγξει 
αν το πρόγραμμα μερικής συνεκπαίδευσης που 
παρακολούθησε μαθητής με ΕΠ είχε θετική επίδραση 
στην ψυχοκοινωνική του προσαρμογή στο σχολείο. 
Πρόσθετα σε αυτό, στόχος ήταν να ελεγχθεί αν υπήρξε 
αλλαγή στις στάσεις απέναντι στην αναπηρία και στην 
συμπερίληψη από τη μεριά των συμμαθητών του και 
της εκπαιδευτικού στο γενικό σχολείο, ύστερα από 
την εφαρμογή του προγράμματος, θέμα που δεν θα 
απασχολήσει την παρούσα μελέτη. 

Η παρούσα μελέτη πρόκειται να εξετάσει την 
ψυχοκοινωνική προσαρμογή μαθητή με αναπηρία κατά 
τη φοίτησή του σε τάξη γενικού σχολείου μέσω του 
προγράμματος μερικής συνεκπαίδευσης. 

Υπήρξε βελτίωση της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής 
στις διαστάσεις της σχολικής, της κοινωνικής, της 
συναισθηματικής επάρκειας και των προβλημάτων 
συμπεριφοράς κατά τη φοίτηση του μαθητή στο γενικό 
σχολείο, συγκριτικά με την προσαρμογή του, όπως 
παρατηρήθηκε στο ειδικό σχολείο; 

ΜΕΘΟΔΟΣ

Συμμετέχοντες 

Στην έρευνα συμμετείχαν ο μαθητής «Μ», οι 18 
μαθητές της Ε΄ τάξης γενικού σχολείου (5 αγόρια, 13 
κορίτσια, 10 ετών) και η εκπαιδευτικός της τάξης (17 
έτη υπηρεσίας), στο πλαίσιο προγράμματος μερικής 
συνεκπαίδευσης.

Προφίλ μαθητή.  Ο Μ ήταν 12 ετών, φοιτούσε σε 

ειδικό δημοτικό σχολείο για παιδιά με εγκεφαλική 
παράλυση από την πρώτη δημοτικού. Τη σχολική χρόνια 
που εξελίχθηκε η έρευνα ήταν μαθητής της Ε΄ τάξης.  

Σύμφωνα με ιατρική γνωμάτευση, καθώς και την 
αξιολόγηση του ΚΕΔΑΣΥ, παρουσιάζει εγκεφαλική 
παράλυση-σπαστική τετραπληγία με αριστερή 
επιβάρυνση. Επιπλέον, μαθησιακά ελλείμματα, που 
άπτονται δυσκολιών κυρίως στη γραφή  στην ανάγνωση, 
καθώς και στα μαθηματικά. Το νοητικό του δυναμικό 
βρίσκεται σε οριακό μέσο επίπεδο. 

Σχετικά με την κινητικότητά, ο Μ, κατατάσσεται στο 
επίπεδο II κατά GMFCS–E&R (Palisano et al., 2008), 
βαδίζοντας με περιορισμούς. Αυτοεξυπηρετείται 
με αργό ρυθμό χωρίς συστηματική υποστήριξη και 
διατηρεί αυτόνομα την όρθια και καθιστή θέση. Στη 
λεπτή κινητικότητα, το δεξί χέρι είναι λειτουργικό 
(γραφή, χρήση Η/Υ) με ικανοποιητικό οπτικο-κινητικό 
συντονισμό, σε αντίθεση με το αδρανές αριστερό. Η 
ομιλία του, αν και ελαφρώς δυσαρθρική, είναι πλήρως 
κατανοητή, επιτρέποντας την έκφραση αναγκών και 
συναισθημάτων.

Περιγραφή πλαισίων φοίτησης.

Ειδικό δημοτικό σχολείο. Το ειδικό δημοτικό σχολείο 
στο οποίο φοιτούσε ο Μ, εστιάζει στην ΕΠ. Είχε  42 
μαθητές και 32 άτομα προσωπικό (εκπαιδευτικούς, ειδικό 
εκπαιδευτικό -ΕΕΠ- και ειδικό βοηθητικό προσωπικό 
-ΕΒΠ-). Οι μαθητές, όπως και ο Μ, μετακινούνταν 
καθημερινώς από όλη την Αττική. Η τάξη του στο ειδικό 
σχολείο είχε συνολικά πέντε μαθητές, όλοι τους πλην 
του Μ., χρήστες αναπηρικού αμαξιδίου. Επιπλέον, στο 
πλαίσιο του καθημερινού εκπαιδευτικού προγράμματος 
ο Μ, όπως και οι υπόλοιποι μαθητές παρακολουθούσε 
συστηματικά, συνεδρίες φυσικοθεραπείας, εργοθεραπείας, 
λογοθεραπείας και πρόγραμμα κολύμβησης, τα οποία 
εξελίσσονταν εμβόλιμα με το μάθημα της τάξης του 
εκτός χώρου. 

Τυπικό δημοτικό σχολείο της γειτονιάς.  Το σχολείο, στο 
οποίο πραγματοποιήθηκε το πρόγραμμα συνεκπαίδευσης 
διέθετε Τμήμα Ένταξης και βρίσκεται σε απόσταση 
τριακοσίων μέτρων από το ειδικό σχολείο με αποτέλεσμα 
να επιλεχθεί για το παρόν πρόγραμμα ένταξης.

Από την άλλη, η κτιριακή υποδομή του δεν παρείχε 
πρόσβαση αναπηρικού αμαξιδίου, η δε ανυπαρξία 
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ασανσέρ δυσχέραινε έντονα την μετακίνηση ατόμων 
με περιορισμό στην κίνηση. 

Πρόγραμμα συνεκπαίδευσης

Τα δύο σχολεία υλοποιούν για αρκετά έτη προγράμματα 
μερικής συνεκπαίδευσης. Ο Μ επιλέχθηκε λόγω της 
ικανοποιητικής λειτουργικότητάς του και της προοπτικής 
μελλοντικής φοίτησης σε γενικό σχολείο.

Αφού προηγήθηκαν συναντήσεις ευαισθητοποίησης 
από τον διευθυντή του ειδικού σχολείου με μαθητές 
και εκπαιδευτικούς, ο Μ ξεκίνησε τον Οκτώβριο να 
παρακολουθεί μαθήματα στο γενικό σχολείο (3 ώρες/
εβδομάδα). Η διαδικασία αυτή λειτούργησε ως σταδιακή 
προετοιμασία για ενδεχόμενη καθολική συμπερίληψη, 
διατηρώντας παράλληλα τη σύνδεση με το ειδικό 
πλαίσιο φοίτησης.

Μέσα συλλογής δεδομένων

Χρησιμοποιήθηκε το «Τεστ Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής-6» 
και συγκεκριμένα η «Κλίμακα εκπαιδευτικού για Παιδιά 
Σχολικής Ηλικίας (ηλικίες: 7-12 έτη)» (Χατζηχρήστου, 
και συν., 2008) ως βασικό εργαλείο καταμέτρησης 
των συμπεριφορών του μαθητή μεΑ.  Περιλαμβάνει 
112 προτάσεις σε 5βαθμη κλίμακα Likert, οι οποίες 
με τη σειρά τους δομούνται σε τέσσερις παράγοντες 
με ικανοποιητικούς δείκτες εσωτερικής συνέπειας: 
Κοινωνική Επάρκεια=0,97, Σχολική Επάρκεια=0,98, 
Συναισθηματική Επάρκεια=0,93 και Προβλήματα 
Συμπεριφοράς=0,94 (Χατζηχρήστου και συν., 2008).

Η συγκεκριμένη κλίμακα, αξιολογεί με εγκυρότητα και 
αξιοπιστία την αποτελεσματικότητα παρεμβάσεων σε 
ατομικό ή ομαδικό επίπεδο (Χατζηχρήστου, 2011). 
Στην παρούσα έρευνα αποτέλεσε το βασικό εργαλείο 
παρατήρησης, επεκτείνοντας τη χρήση της για την 
παρακολούθηση ολόκληρης της πορείας της παρέμβασης 
μέσω διαδοχικών μετρήσεων.

Επιπλέον, αποδόθηκαν αλλά δεν εξετάζονται στην 
παρούσα μελέτη αυτοσχέδιο ερωτηματολόγιο μαθητών 
-ΕΣΤΑΜΕΑ- αυτοαναφοράς για τους μαθητές και 
ερωτηματολόγιο για την εκπαιδευτικό της τάξης 
-Κλίμακα Στάσεων απέναντι στη Συμπεριληπτική 
Εκπαίδευση- (Attitudes Toward Inclusive Education 
Scale) (Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014. Wilczenski, 
1992. 1995).  

Σχεδιασμός πειραματικής μελέτης 

Η πειραματική μελέτη με ένα υποκείμενο (single 
subject research) θεωρείται από τις πλέον κατάλληλες 
μεθόδους για να εξεταστεί η επίδοση ενός ατόμου 
κάτω από συγκεκριμένες συνθήκες επίδρασης της 
παρέμβασης (Cook, Tankersley, Cook, & Landrum, 
2008) γι’ αυτό και επιλέχθηκε για τον συγκεκριμένο 
ερευνητικό σχεδιασμό.  

Στην προκειμένη περίπτωση ένας και μόνο συμμετέχων (ο 
Μ) αποτέλεσε ολόκληρη τη «δοκιμή» και το αντικείμενο 
της ανάλυσης και ταυτόχρονα λειτούργησε ο ίδιος 
ως έλεγχος απέναντι στην καθορισμένη υπό μελέτη 
μετρήσιμη μεταβλητή, καθώς συγκρίνεται με τον ίδιο 
του τον εαυτό σε διαφορετικές κάθε φορά συνθήκες.  
Ο σχεδιασμός της έρευνας ήθελε να διαπιστώσει εάν 
και πώς το πρόγραμμα συνεκπαίδευσης (ανεξάρτητη 
μεταβλητή) επηρεάζει την ψυχοκοινωνική προσαρμογή 
του παιδιού μεΑ (εξαρτημένη μεταβλητή).

Επιπλέον βασικό χαρακτηριστικό του σχεδιασμού ήταν 
οι επαναλαμβανόμενες μετρήσεις.  Αυτές, σε αντίθεση 
με τις έρευνες που μετρούν τα δεδομένα πριν και μετά 
την παρέμβαση, επιτρέπουν την παρακολούθηση 
όλης της πορεία της παρέμβασης, προσφέροντας μία 
συνολικότερη εικόνα.  Αυτό που έρχεται να προσθέσει ο 
πειραματικός σχεδιασμός με ένα υποκείμενο, εκτός από 
την επαναλαμβανόμενη αξιολόγηση της συμπεριφοράς-
στόχου με έγκυρες μετρήσεις, είναι ο καθορισμός 
του αν η παρέμβαση (ή κάτι άλλο) ευθύνεται για την 
παρατηρούμενη αλλαγή στη συμπεριφορά που μελετάται 
(Tankersley et al., 2008). 

Ο σχεδιασμός της παρούσας έρευνας χρησιμοποίησε με 
έμμεσο τρόπο την «απόσυρση» (withdrawal design), και 
το μοντέλο ΑΒΑΒ, κατά το οποίο το «Β» αντιπροσωπεύει 
τη φάση της παρέμβασης.  Εντούτοις, είναι δυνατό να 
γίνουν οι απαραίτητες τροποποιήσεις ανάλογα με τον 
σκοπό της κάθε έρευνας (Cakiroglu, 2012). 

Έτσι, στην υπό μελέτη περίπτωση δεν έγινε απόσυρση της 
παρέμβασης, αλλά άλλαξε το πλαίσιο παρατήρησης του 
υποκειμένου.  Επομένως, ο σχεδιασμός εντάσσεται στην 
κατηγορία των πειραματικών μελετών με ένα υποκείμενο, 
αφού έχει τα χαρακτηριστικά που προαναφέρθηκαν, 
ωστόσο προσεγγίζει τα χαρακτηριστικά ενός ημι-
πειραματικού σχεδιασμού εξαιτίας του μη απόλυτου 
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ελέγχου της πειραματικής διαδικασίας.  Αποτελεί έναν 
τύπος μελέτης περίπτωσης, περισσότερο εστιασμένη 
όμως στον ερευνητικό μας σκοπό και με προσπάθεια 
για μεγαλύτερο έλεγχο και εγκυρότητα στα ερευνητικά 
δεδομένα, βάσει του συγκεκριμένου σχεδιασμού. 

Διαδικασία Συλλογής Δεδομένων

Με σκοπό τη μελέτη της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής 
του παιδιού, ακολουθήθηκαν τα βήματα ΑΒΑΒ, όπως 
αναφέρθηκε ανωτέρω.  

Βασικό εργαλείο της παρατήρησης ήταν το Τεστ 
Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής με 62 συνολικά 
μετρήσεις από την ερευνήτρια στο πλαίσιο των δύο 
σχολείων. Η παρατήρηση ήταν κυρίως μη συμμετοχική 
στο πλαίσιο του τυπικού σχολείου, ενώ στις φάσεις 
που οι μετρήσεις γίνονταν στο ειδικό σχολείο, υπήρχε 
ορισμένες φορές συμμετοχή της ερευνήτριας στην 
εκπαιδευτική διαδικασία.  

Αρχικά, έγιναν 12 μετρήσεις του αρχικού επιπέδου 
ψυχοκοινωνικής προσαρμογής με σκοπό τη δημιουργία 
γραμμής βάσης πριν την παρέμβαση (baseline 
measurements). Οι συγκεκριμένες μετρήσεις διεξή-
χθησαν, δύο ανά εβδομάδα αποκλειστικά στο πλαίσιο 
του ειδικού σχολείου όπου φοιτούσε ο μαθητής μεΑ 
(φάση Α).

Κατά την εφαρμογή του προγράμματος συνεκπαίδευσης, 
ο Μ το πρωί έκανε τα πρώτα μαθήματα στο ειδικό 
σχολείο και κατόπιν μετέβαινε με συνοδεία εκπαιδευτικού 
στο τυπικό σχολείο. Έτσι για πρακτικούς λόγους 
κατανομής του χρόνου και επιπλέον επειδή το γνωστικό 
του επίπεδο δεν κάλυπτε πλήρως τις απαιτήσεις τις 
τάξης, παρακολουθούσε τα βασικά μαθήματα στο 
ειδικό σχολείο και τα επονομαζόμενα δευτερεύοντα 
στο τυπικό. Τα δύο συνεργαζόμενα σχολεία ήταν 
εξοικειωμένα με τη διαδικασία, καθώς το πρόγραμμα 
είχε ήδη λειτουργήσει παλαιότερα για άλλον μαθητή του 
σχολείου.  Η βασική δυσκολία αφορούσε το συντονισμό 
των ωρολογίων προγραμμάτων των δύο σχολείων, ώστε 
να γίνει η καλύτερη κατανομή και ο σχεδιασμός της 
συνεκπαίδευσης, αλλά και της μετακίνησης του μαθητή, 
η οποία απαιτούσε αρκετό χρόνο, καθώς και συντονισμό 
μεταξύ των δύο σχολείων.  Η εκπαιδευτική νομοθεσία 
καίτοι προτείνει τέτοια προγράμματα αφήνει ακόμη 
και σήμερα χωρίς περιγραφή τον τρόπο μετακίνησης 

μαθητών και εκπαιδευτικών, καθώς και την κάλυψη με 
νόμιμο τρόπο των διδακτικών ωρών που χρειάζονται 
για την υποστήριξη του μαθητή σε άλλο σχολείο.

Στην προκειμένη περίπτωση, η ψυχολόγος του ειδικού 
σχολείου πραγματοποιούσε εβδομαδιαίες συνεδρίες με 
τον Μ σε όλη τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς, για την 
υποστήριξη του εγχειρήματος και επιπλέον βρισκόταν 
σε συστηματική επικοινωνία με την εκπαιδευτικό της 
γενικής τάξης για οποιοδήποτε θέμα.  Ακόμη, βρισκόταν 
μαζί με τον Μ μέσα στη τάξη του τυπικού σχολείου 
τον πρώτο καιρό.

Όταν το πρόγραμμα συνεκπαίδευσης ξεκίνησε και 
ο Μ άρχισε να παρακολουθεί μαθήματα στο τυπικό 
σχολείο, άρχισαν να συλλέγονται τα δεδομένα από 
τη δεύτερη φάση (Β) της παρέμβασης.  Οι μετρήσεις 
ήταν συνολικά 30, δύο ανά εβδομάδα και έγιναν στο 
πλαίσιο του γενικού σχολείου, μέσω παρατήρησης 
κατά την ώρα του μαθήματος και του διαλείμματος.  
Κατόπιν, στο επόμενο στάδιο του σχεδιασμού αναμένονταν 
η απόσυρση της παρέμβασης (φάση Α), με σκοπό να 
εξεταστεί αν η παρατηρούμενη συμπεριφορά επέστρεφε 
στο επίπεδο της αρχικής φάσης (baseline data level).  
Η φάση αυτή λειτουργεί ως πειραματικός έλεγχος, 
επιτρέποντας στους ερευνητές να απορρίψουν εναλ-
λακτικές υποθέσεις για την παρατηρούμενη αλλαγή.  
Στην περίπτωση της παρούσας έρευνας, δεδομένου ότι 
η εκπαιδευτική πράξη απαιτεί συνέχεια δεν διακόπηκε 
το πρόγραμμα συνεκπαίδευσης.  Αντί αυτού, κατά 
τη φάση της απόσυρσης (Α) οι μετρήσεις έγιναν στο 
πλαίσιο του ειδικού σχολείου, όπως και στην αρχική 
φάση, όπου το παιδί φοιτούσε τις περισσότερες ώρες. 
Με αυτόν τον τρόπο, το επίπεδο ψυχοκοινωνικής 
προσαρμογής του μαθητή ίσως να μην επέστρεφε στην 
αρχική του κατάσταση -καθώς η συνολική επίδραση 
πιθανόν να μην είναι δυνατόν να εξαλειφθεί- ωστόσο, 
οποιαδήποτε παρατηρούμενη μεταβολή θα μπορούσε 
ενδεχομένως να αποδοθεί στην αλλαγή του πλαισίου. 
Έτσι, θα ήταν δυνατός ο έλεγχος του κατά πόσο η 
προσδοκώμενη βελτίωση (εξαρτημένη μεταβλητή) 
στις φάσεις της παρέμβασης οφείλονταν πράγματι στο 
πρόγραμμα συνεκπαίδευσης (ανεξάρτητη μεταβλητή). 
Οι μετρήσεις στη φάση αυτή ήταν 11, επίσης, δύο ανά 
εβδομάδα. 

Τέλος, η παρέμβαση συνεχίζονταν για να αποδείξει την 
αλλαγή στη συμπεριφορά-στόχο.  Έτσι, στη τελευταία 
φάση (Β), οι μετρήσεις έγιναν και πάλι στο πλαίσιο 
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του τυπικού σχολείου και ήταν συνολικά 9, δύο ανά 
εβδομάδα.  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ

Στην συνέχεια παρατίθενται οι μέσοι όροι για τους 

τέσσερις δείκτες ψυχοκοινωνικής προσαρμογής του 
Εργαλείου 6 για την Ψυχοκοινωνική Προσαρμογή 
παιδιών Σχολικής ηλικίας, ο αριθμός των προτάσεων 
και οι δείκτες εσωτερικής συνέπειας (βλ. Πίνακα 1).

Πίνακας 1. Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις, αριθμός προτάσεων και δείκτες εσωτερικής συνέπειας για τους 
τέσσερις παράγοντες του Εργαλείου 6 για την Ψυχοκοινωνική Προσαρμογή παιδιών Σχολικής ηλικίας

  M SD Αριθμός 
προτάσεων Cronbach’s α

Κοινωνική Επάρκεια 2,80 0,24 27 0,76

Σχολική Επάρκεια 2,54 0,26 29 0,84

Συναισθηματική Επάρκεια 3,22 0,21 25 0,82

Προβλήματα Συμπεριφοράς 0,47 0,30 30 0,92

Διαφορές ως προς τον πειραματικό χειρισμό
Διενεργήθηκε ανάλυση με το κριτήριο Student’s t για 
ανεξάρτητα δείγματα προκειμένου να διαπιστωθεί 
αν υπήρχαν συστηματικές διαφορές μεταξύ του 
πειραματικού χειρισμού (τάξη γενικού σχολείου) και της 
παρέμβασης ελέγχου (τάξη ειδικού σχολείου) για τους 
τέσσερις παράγοντες της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής.  
Ειδικότερα, αναφορικά με τον παράγοντα «Κοινωνική 
Επάρκεια» εντοπίστηκε στατιστικώς σημαντική 
βελτίωση στη συνθήκη του γενικού σχολείου (M = 
2,93, SD = 0,17) σε σχέση με το ειδικό σχολείο (M = 
2,59, SD = 0,17) [t(61) = 7,69, p = 0,001].  Αναφορικά 
με τον παράγοντα «Σχολική Επάρκεια» εντοπίστηκε 
στατιστικώς σημαντική βελτίωση στη συνθήκη του 
γενικού σχολείου (M = 2,65, SD = 0,15) σε σχέση με 
το ειδικό σχολείο (M = 2,34, SD = 0,30) [t(29,26) = 
4,67, p = 0,001].  Αναφορικά με το παράγοντα «Συ-
ναισθηματική Επάρκεια» εντοπίστηκε στατιστικώς 
σημαντική βελτίωση στη συνθήκη του γενικού σχολείου 
(M = 3,32, SD = 0,13) σε σχέση με το ειδικό σχολείο 
(M = 3,05, SD = 0,22) [t(30,60) = 5,41, p = 0,001].  
Τέλος, αναφορικά με τον παράγοντα «Προβλήματα 
Συμπεριφοράς» εντοπίστηκε στατιστικώς σημαντική 
βελτίωση (μείωση) στη συνθήκη του γενικού σχολείου 

(M = 0,34, SD = 0,13) σε σχέση με το ειδικό σχολείο 
(M = 0,69, SD = 0,37) [t(25,39) = -4,48, p = 0,001].

Ανάλυση χρονοσειρών αυτοσυσχέτισης κινητού 
μέσου όρου (ARIMA)
Δεδομένης της διαφοροποίησης των τιμών μεταξύ 
των επιπέδων, όπως αποτυπώθηκε στην προηγούμενη 
ανάλυση και με βάση το γεγονός ότι αυτά είναι 
χρονοσειρά εξαρτημένων δεδομένων, εφαρμόστηκε η 
ανάλυση χρονοσειρών κινητού μέσου όρου για κάθε 
έναν από τους δείκτες της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής 
με ανεξάρτητη μεταβλητή τον πειραματικό χειρισμό 
(φοίτηση σε γενικό σχολείο). 
Όπως παρακάτω αναλύεται διεξοδικότερα, κατά την 
ανάλυση της ενδιάμεσης πορείας, στο σύνολο των 
υποκλιμάκων παρατηρήθηκε, σε σύγκριση με τη γραμμή 
βάσης (φάση Α) βελτίωση κατά την πρώτη φάση της 
παρέμβασης (φάση Β). Κατόπιν, κατά τη διάρκεια της 
συνθήκης ελέγχου (επαναφορά στη φάση Α), η οποία 
αντιστοιχούσε στην παρατήρηση του μαθητή στο 
ειδικό σχολείο, καταγράφηκε πτώση των τιμών. Στην 
τελική φάση παρέμβασης (επαναφορά στη φάση Β), 
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με την επιστροφή στο πλαίσιο του γενικού σχολείου, 
σημειώθηκε εκ νέου αύξηση των τιμών. Το πρότυπο 
αυτό μεταβολής ενισχύει την υπόθεση περί θετικής 
επίδρασης της συνεκπαίδευσης (ανεξάρτητη μεταβλητή), 
υποδηλώνοντας ότι η συμμετοχή του μαθητή στο γενικό 
σχολείο συνδέεται με ευνοϊκότερα αποτελέσματα 
ψυχοκοινωνικής προσαρμογής (εξαρτημένη μεταβλητή).  
Αναφορικά με την Κοινωνική Επάρκεια παρατίθεται 
γράφημα ακολουθιών (βλ. Γράφημα 1).

Γράφημα 1. Ακολουθίες για τις μετρήσεις ως προς την 
κοινωνική επάρκεια του μαθητή

	 Α	 Β	
Α	 Β
Ύστερα από έλεγχο εναλλακτικών μοντέλων με βάση τον 
σταθμισμένο δείκτη BIC, τα δεδομένα εμφάνισαν καλή 
εφαρμογή σε μοντέλο ARIMA (1,0,2).  Εφαρμόστηκε 
ανάλυση χρονοσειράς κινητού μέσου όρου (ARIMA) 
σε 62 μετρήσεις στον παράγοντα της κοινωνικής 
επάρκειας.  Οι μετρήσεις ήταν δύο ανά εβδομάδα.  Ο 
δείκτης R2 ήταν 0,58 και ο Normalized BIC ήταν -7,04 
εμφανίζοντας την χαμηλότερη τιμή από τα εναλλακτικά 
μοντέλα που εξετάστηκαν.  Κατά την υλοποίηση της 
ανάλυσης δεν εντοπίστηκαν έκτοπες τιμές.  Ο δείκτης 
Ljung Box Q ήταν 9,63 για 15 βαθμούς ελευθερίας 
και  p = 0,842 απορρίπτοντας την μηδενική υπόθεση 
της απουσίας αυτοσυσχέτισης. Όπως προέκυψε από 
τα αποτελέσματα υπήρχε μία στατιστικώς σημαντική 
υστέρηση σε επίπεδο αυτοσυσχέτισης AR = 0,64,  t 
=3,57, p = 0,001 και δύο στατιστικώς σημαντικές με-
τατοπίσεις μέσων όρων MA1 = 0,77, t=4,45, p = 0,001 
και MA2 = -0,49, t = -4,09, p = 0,001.  Η ανεξάρτητη 
μεταβλητή του πειραματικού χειρισμού άσκησε στα-
τιστικώς σημαντική επίδραση ίση με 0,04, t = 4,97, 

p = 0,001.  Όπως προκύπτει από τα αποτελέσματα 
η τοποθέτηση του μαθητή σε τάξη γενικού σχολείου 
είχε ως αποτέλεσμα τη βελτίωση της κοινωνικής του 
επάρκειας.  Στη συνέχεια παρατίθεται Γράφημα της 
αυτοσυσχέτισης και της μερικής αυτοσυσχέτισης που 
επιβεβαιώνει την καλή προσαρμογή του μοντέλου (βλ. 
Γράφημα 2). 
Γράφημα 2. Αυτοσυσχέτιση και μερική αυτοσυσχέτιση 
των καταλοίπων της Κοινωνικής Επάρκειας, ύστερα 
από τη διενέργεια ανάλυσης αυτοσυσχέτισης κινητού 
μέσου όρου ARIMA (1,0,2).

Αναφορικά με την Σχολική Επάρκεια παρατίθεται 
γράφημα ακολουθιών (βλ. Γράφημα 3).

Γράφημα 3. Ακολουθίες για τις μετρήσεις ως προς την 
Σχολική Επάρκεια του μαθητή

Ύστερα από έλεγχο εναλλακτικών μοντέλων με βάση τον 
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σταθμισμένο δείκτη BIC, τα δεδομένα εμφάνισαν καλή 
εφαρμογή σε μοντέλο ARIMA (1,0,0).  Εφαρμόστηκε 
ανάλυση χρονοσειράς κινητού μέσου όρου (ARIMA) σε 
62 μετρήσεις στον παράγοντα της σχολικής επάρκειας.  
Οι μετρήσεις ήταν δύο ανά εβδομάδα.  Ο δείκτης R2 ήταν 
0,37 και ο Normalized BIC ήταν -6,32 εμφανίζοντας 
την χαμηλότερη τιμή από τα εναλλακτικά μοντέλα που 
εξετάστηκαν.  Κατά την υλοποίηση της ανάλυσης δεν 
εντοπίστηκαν έκτοπες τιμές.  Ο δείκτης Ljung Box Q 
ήταν 10,07 για 17 βαθμούς ελευθερίας και  p = 0,901 
απορρίπτοντας την μηδενική υπόθεση της απουσίας 
αυτοσυσχέτισης.  Όπως προέκυψε από τα αποτελέ-
σματα υπήρχε μία στατιστικώς σημαντική υστέρηση 
σε επίπεδο αυτοσυσχέτισης AR = 0,32,  t =2,54, p = 
0,001.  Η ανεξάρτητη μεταβλητή του πειραματικού 
χειρισμού άσκησε στατιστικώς σημαντική επίδραση 
ίση με 0,05, t = 3,87, p = 0,001.  Όπως προκύπτει από 
τα αποτελέσματα η τοποθέτηση του μαθητή σε τάξη 
γενικού σχολείου είχε ως αποτέλεσμα τη βελτίωση 
της σχολικής του επάρκειας.  Στη συνέχεια παρατί-
θεται Γράφημα της αυτοσυσχέτισης και της μερικής 
αυτοσυσχέτισης που επιβεβαιώνει την καλή προσαρμογή 
του μοντέλου (βλ. Γράφημα 4). 

Γράφημα 4. Αυτοσυσχέτιση και μερική αυτοσυσχέτιση 
των καταλοίπων της Σχολικής Επάρκειας ύστερα από 
τη διενέργεια ανάλυσης αυτοσυσχέτισης κινητού μέσου 
όρου ARIMA (1,0,0)

Αναφορικά με την Συναισθηματική Επάρκεια παρατίθεται 
γράφημα ακολουθιών (βλ. Γράφημα 5).

Γράφημα 5. Ακολουθίες για τις μετρήσεις ως προς την 
Συναισθηματική Επάρκεια του μαθητή

Ύστερα από έλεγχο εναλλακτικών μοντέλων με βάση τον 
σταθμισμένο δείκτη BIC, τα δεδομένα εμφάνισαν καλή 
εφαρμογή σε μοντέλο ARIMA (0,0,2).  Εφαρμόστηκε 
ανάλυση χρονοσειράς κινητού μέσου όρου (ARIMA) 
σε 62 μετρήσεις στον παράγοντα της συναισθηματικής 
επάρκειας.  Οι μετρήσεις ήταν δύο ανά εβδομάδα.  Ο 
δείκτης R2 ήταν 0,47 και ο Normalized BIC ήταν -7,34 
εμφανίζοντας την χαμηλότερη τιμή από τα εναλλακτικά 
μοντέλα που εξετάστηκαν.  Κατά την υλοποίηση της 
ανάλυσης δεν εντοπίστηκαν έκτοπες τιμές.  Ο δείκτης 
Ljung Box Q ήταν 15,60 για 16 βαθμούς ελευθερίας 
και  p = 0,482 απορρίπτοντας την μηδενική υπόθεση 
της απουσίας αυτοσυσχέτισης.  Όπως προέκυψε από τα 
αποτελέσματα υπήρξαν δύο συστηματικές μετατοπίσεις 
κινητού μέσου όρου MA1 = -0,35, t= -3,01, p = 0,004 
και MA2 = -0,37, t = -2,87, p = 0,006.  Η ανεξάρτητη 
μεταβλητή του πειραματικού χειρισμού άσκησε στα-
τιστικώς σημαντική επίδραση ίση με 0,04, t = 4,23, 
p = 0,001.  Όπως προκύπτει από τα αποτελέσματα η 
τοποθέτηση του μαθητή σε τάξη γενικού σχολείου είχε 
ως αποτέλεσμα τη βελτίωση της συναισθηματικής του 
επάρκειας.  Στη συνέχεια παρατίθεται γράφημα της 
αυτοσυσχέτισης και της μερικής αυτοσυσχέτισης που 
επιβεβαιώνει την καλή προσαρμογή του μοντέλου (βλ. 
Γράφημα 6). 
 



128    

ΔΙΑΘΕΜΑΤΙΚΟ ΣΥΝΕΔΡΙΟ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ 2025

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ - DIATHEMATIKO.GR

ΕΝΟΤΗΤΑ: ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΨΗ & ΣΥΝΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ

Γράφημα 6. Γράφημα αυτοσυσχέτισης και μερικής 
αυτοσυσχέτισης των καταλοίπων της Συναισθηματικής 
Επάρκειας ύστερα από τη διενέργεια ανάλυσης 
αυτοσυσχέτισης κινητού μέσου όρου ARIMA (0,0,2).

Αναφορικά με τα Προβλήματα Συμπεριφοράς παρατίθεται 
γράφημα ακολουθιών (βλ. Γράφημα 7). 

Γράφημα 7. Ακολουθίες για τις μετρήσεις σχετικά με 
τον παράγοντα Προβλήματα Συμπεριφοράς

Ύστερα από έλεγχο εναλλακτικών μοντέλων με βάση 
τον σταθμισμένο δείκτη BIC, τα δεδομένα εμφάνισαν 
καλή εφαρμογή σε μοντέλο ARIMA (1,0,1).  Εφαρ-
μόστηκε ανάλυση χρονοσειράς κινητού μέσου όρου 
(ARIMA) σε 62 μετρήσεις στον παράγοντα προβλήματα 

συμπεριφοράς.  Οι μετρήσεις ήταν δύο ανά εβδομάδα. Ο 
δείκτης R2 ήταν 0,59 και ο Normalized BIC ήταν -3,44 
εμφανίζοντας την χαμηλότερη τιμή από τα εναλλακτικά 
μοντέλα που εξετάστηκαν.  Κατά την υλοποίηση της 
ανάλυσης δεν εντοπίστηκαν έκτοπες τιμές.  Ο δείκτης 
Ljung Box Q ήταν 22,75 για 16 βαθμούς ελευθερίας 
και  p = 0,121 απορρίπτοντας την μηδενική υπόθεση 
της απουσίας αυτοσυσχέτισης.  Όπως προέκυψε από 
τα αποτελέσματα υπήρξαν μία στατιστικώς σημαντική 
υστέρηση στην αυτοσυσχέτιση AR = 0,96, t = 24,39, p = 
0,001 και μία συστηματική μετατόπιση κινητού μέσου 
όρου MA = 0,64, t = 5,11, p = 0,001.  Η ανεξάρτητη 
μεταβλητή του πειραματικού χειρισμού άσκησε στα-
τιστικώς σημαντική επίδραση ίση με -0,14, t = -2,10, 
p = 0,040.  Όπως προκύπτει από τα αποτελέσματα η 
τοποθέτηση του μαθητή σε τάξη γενικού σχολείου είχε 
ως αποτέλεσμα τη μείωση προβλημάτων συμπεριφοράς.  
Στη συνέχεια παρατίθεται γράφημα της αυτοσυσχέτισης 
και της μερικής αυτοσυσχέτισης που επιβεβαιώνει την 
καλή προσαρμογή του μοντέλου (βλ. Γράφημα 8).

Γράφημα 8. Αυτοσυσχέτιση και μερική αυτοσυσχέτιση των 
καταλοίπων του παράγοντα Προβλήματα Συμπεριφοράς 
ύστερα από τη διενέργεια ανάλυσης αυτοσυσχέτισης 
κινητού μέσου όρου ARIMA (1,0,1).

ΣΥΖΗΤΗΣΗ

Βάσει των παραπάνω παρατηρήσεων και της συνολικής 
ανάλυσης των μεταβολών στις επιμέρους διαστάσεις 
της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής, καθίσταται σαφές 
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ότι η συμμετοχή του μαθητή μεΑ στο πρόγραμμα 
συνεκπαίδευσης συνδέεται με ουσιώδεις βελτιώσεις 
στο σύνολο των ψυχοκοινωνικών του δεικτών. Η 
επισκόπηση των μεταβολών των τιμών εντός των 
χρονικών πλαισίων επιβεβαιώνει την κεντρική υπόθεση 
της παρούσας έρευνας, σύμφωνα με την οποία η 
συμμετοχή του μαθητή σε πρόγραμμα συνεκπαίδευσης 
ασκεί θετική επίδραση στην ψυχοκοινωνική του 
προσαρμογή. Η βελτίωση της φαίνεται να προκύπτει 
όχι μόνο ως αποτέλεσμα της επαφής με συνομηλίκους 
τυπικής ανάπτυξης, αλλά και μέσω της ενεργητικής 
εμπλοκής του μαθητή σε κοινωνικές και μαθησιακές 
διεργασίες που ενισχύουν την αίσθηση του ανήκειν και 
της αυτοαποτελεσματικότητας. Η σταδιακή οικοδόμηση 
σχέσεων εμπιστοσύνης, η απόκτηση εμπειριών 
κοινωνικής αποδοχής και η επανανοηματοδότηση της 
εκπαιδευτικής του ταυτότητας εντός του νέου πλαισίου, 
αποτέλεσαν καθοριστικούς παράγοντες ενίσχυσης 
της συναισθηματικής του επάρκειας και κοινωνικής 
λειτουργικότητας. 

Παράλληλα, επιβεβαιώθηκε η εσωτερική εγκυρότητα 
της έρευνας, καθώς υπήρξε μείωση του επιπέδου 
ψυχοκοινωνικής προσαρμογής κατά τη συνθήκη 
ελέγχου και για τις τέσσερις διαστάσεις. Το κεντρικό 
αυτό εύρημα εδράζεται σε ένα ευρύτερα αποδεκτό 
θεωρητικό πλαίσιο, σύμφωνα με το οποίο η ενεργός 
συμμετοχή παιδιών με αναπηρία σε συμπεριληπτικά 
πλαίσια συμβάλλει θετικά στην ψυχοκοινωνική τους 
προσαρμογή. Η συνύπαρξη και αλληλεπίδραση με 
συνομηλίκους τυπικής ανάπτυξης, ενισχύει σημαντικά 
όχι μόνο τον τομέα της κοινωνικής συναναστροφής 
και της συναισθηματικής ενδυνάμωσης, αλλά και τη 
συμπεριφορική προσαρμογή και την εν γένη σχολική 
αποτελεσματικότητα (Majnemer et. al, 2008). Τα 
αποτελέσματα της παρούσας μελέτης βρίσκονται 
σε συμφωνία με προηγούμενα ερευνητικά δεδομένα 
σχετικά με το θέμα (Dessemontet, Bless, & Morin, 
2012· Carter et. al, 2016· Frederickson, 2008· Lindsay, 
2007). Συνάδει επίσης με έρευνες που έχουν συγκρίνει 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες σε πλαίσια ειδικής 
εκπαίδευσης και τυπικού σχολείου (Markussen, 2004), 
αναφέροντας εκεί, ελαφρώς θετικά αποτελέσματα. 
Επίσης, συμφωνεί με τα ευρήματα από προγράμματα 
συμπερίληψης, τα οποία περιγράφουν ανάλογη καλή 
προσαρμογή των παιδιών στο συμπεριληπτικό περι-

βάλλον (Argyropoulos & Nikolaraizi, 2009· Jenkinson, 
1996· Ring & Travers, 2005).  

Η έλευση του μαθητή μεΑ μέσα από το πρόγραμμα 
μερικής συνεκπαίδευσης, σε τάξη τυπικού σχολείου 
είχε ως αποτέλεσμα τη βελτίωση της κοινωνικής του 
επάρκειας. Μοιάζει να δημιουργήθηκε ένας θετικός, 
ανατροφοδοτούμενος κύκλος διάθεσης και ευκαιριών 
για επικοινωνία, ο οποίος έβαινε διαρκώς αυξανόμενος. 
Συγκεκριμένα, ενισχύονταν συστηματικά τόσο οι ευκαιρίες 
που του δίνονταν στο πλαίσιο της τυπικής τάξης για 
αλληλεπίδραση και συνεργασία με τους συνομηλίκους 
του, όσο και η προσωπική του διάθεσή για επικοινωνία, 
κάτι που συμφωνεί με  παρατηρήσεις που αναφέρουν 
αντίστοιχες μελέτες περιπτώσεων οι Argyropoulos & 
Nikolaraizi (2009)  και η Jenkinson (1996). 

Οι μαθητές με ΕΕΑΑ μπορούν να ωφεληθούν από τη 
συνεκπαίδευση δίπλα σε τυπικά αναπτυσσόμενους 
συνομηλίκους, αν και όταν συγκρίνονται με αυτούς, τα 
αποτελέσματα σχετικά με την κοινωνική τους επάρκεια 
παραμένουν λιγότερο θετικά (Koster, Nakken, Pijl & van 
Houten, 2009).  Έτσι μοιάζει σημαντική η διασφάλιση 
της σχολικής επιτυχίας των μαθητών, αλλά ταυτόχρονα 
είναι κρίσιμο να μην παραμελείται ο κοινωνικός τομέας, 
ο οποίος σε τέτοιες καταστάσεις, συχνά παρουσιάζει 
δυσκολίες (Meadan & Monda-Amaya, 2008). 

Αναφορικά με τον τομέα της κοινωνικής αλληλεπίδρασης 
του μαθητή με τους συμμαθητές του, όπως καταγράφηκαν 
κατά την παρατήρηση στην τάξη και στην αυλή του 
τυπικού σχολείου χαρακτηρίζονταν από ασυμμετρία. 
Το ανάλογο παρατηρούν και οι Ring & Travers (2005) 
σε μελέτη αντίστοιχης περίπτωσης.  Πραγματικά, πρέ-
πει να λαμβάνεται υπόψη σε παρόμοιες περιπτώσεις 
συμπερίληψης μαθητών ότι χρειάζεται χρόνος για να 
εδραιωθεί η επικοινωνία, καθώς και οι ρόλοι που κάθε 
παιδί αναλαμβάνει, ώστε με συστηματικότητα και 
φροντίδα να παρέχεται η κατάλληλη κάθε φορά υπο-
στήριξη. Όπως ήταν αναμενόμενο, παρατηρήθηκε ότι 
στην αρχή η επικοινωνία μεταξύ του μαθητή μεΑ και 
των νέων συμμαθητών του δεν είχε ευρεία οικειότητα. Η 
είσοδος ενός νέου μέλους σε μία ήδη δομημένη ομάδα, 
πόσο μάλλον όταν υφίσταται μία έντονη ιδιαιτερότητα, 
όπως η κινητική αναπηρία στην παρούσα περίπτωση, 
δεν είναι εύκολη και άμεση. Όμως, ο ίδιος ο μαθητής 
μεΑ δεν ήταν αποτραβηγμένος αλλά προσπαθούσε 
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να πλησιάσει τους συμμαθητές τους κι αυτή του η 
προσπάθεια κρίνεται ιδιαίτερα σημαντική. Με τη σειρά 
τους, οι νέοι συμμαθητές της τάξης, άλλοι σε μικρότερο 
και άλλοι σε μεγαλύτερο βαθμό, φαινόταν αρχικά 
αμήχανοι σε προσπάθειες επικοινωνίας του μαθητή 
μεΑ. Συχνά δε ο μαθητής μεΑ με σκοπό να τραβήξει 
το ενδιαφέρον των άλλων παιδιών χρησιμοποιούσε 
ανώριμους τρόπους προσέγγισης, με διήγηση όχι τόσο 
αστείων ιστοριών, επίδειξη ικανοτήτων που στα άλλα 
παιδιά έμοιαζαν μάλλον γελοίες, έντονο γέλωτα, κ.ά.

Παρά τις αρχικές δυσκολίες, η πορεία προσαρμογής του 
μαθητή με αναπηρία υπήρξε διαρκώς βελτιούμενη. Στη 
συνέχεια, καθώς διαμορφώθηκαν σχέσεις και διαφάνηκε 
κλίμα αποδοχής, ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσίασαν οι 
διαφορετικοί ρόλοι που ανέλαβαν οι μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης, με κυρίαρχους εκείνους της προστασίας 
και της καθοδήγησης. Οι ρόλοι αυτοί επηρέαζαν τις 
δυναμικές των επικοινωνιακών καταστάσεων που 
αναδύονταν μεταξύ των μαθητών όλου του σχολείου. 
Πολλοί από τους συμμαθητές του εξέφρασαν πρόθεση 
υποστήριξης σε ποικίλες περιστάσεις, τόσο σε πρακτικής 
φύσεως ζητήματα (π.χ. βοήθεια στη μετακίνηση) όσο 
και σε πλαίσια κοινωνικής αλληλεπίδρασης (π.χ. να 
βρίσκονται συζητώντας μαζί του), παρότι οι χρονικοί 
περιορισμοί (λίγα διαλείμματα και ελεύθερος χρόνος) 
δεν ευνόησαν την καλλιέργεια βαθύτερων διαπροσω-
πικών σχέσεων.

Στο πλαίσιο συμπερίληψης, οι μαθητές μεΑ έχουν τη 
δυνατότητα να διδαχθούν μέσω της αλληλεπίδρασης 
με ικανότερους συνομηλίκους, γεγονός που συμβάλλει 
στην ενίσχυση της κινητοποίησής τους για επίτευξη 
στόχων. Η μελέτη των Majnemer, Shevell, Law, Poulin 
και Rosenbaum (2010) κατέδειξε ότι οι θετικές κοινωνι-
κές αλληλεπιδράσεις σχετίζονται με αυξημένα επίπεδα 
εσωτερικών κινήτρων. Το εύρημα αυτό επιβεβαιώθηκε 
σε μεγάλο βαθμό και στην παρούσα περίπτωση, καθώς 
ο μαθητής παρουσίασε θετικότερη στάση απέναντι στη 
μαθησιακή διαδικασία και αυξημένη επιμονή στην 
προσπάθεια επίτευξης των μαθησιακών του στόχων.

Ο μαθητής μεΑ παρουσίασε σημαντική πρόοδο στον 
τομέα της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής, γεγονός που 
φαίνεται να επέδρασε θετικά και στη γνωστική του 
εξέλιξη. Έτσι, παρατηρήθηκε βελτίωση της σχολικής 
του επίτευξης στο σύνολο των μαθημάτων κι αυτών που 

παρακολουθούσε στο ειδικό σχολείο. Καίτοι, παρέμειναν 
οι έντονες διαφορές σε σχέση με τους συμμαθητές 
του στο τυπικό σχολείο, η ενδοατομική του πρόοδος 
υπήρξε ιδιαίτερα βελτιωμένη. Τα γνωστικά ελλείμματα 
που παρατηρούνται σε παιδιά με ΕΠ κατά τη σχολική 
ηλικία δεν μπορούν να αποδοθούν μονοδιάστατα στην 
ύπαρξη εγκεφαλικής βλάβης. Αντιθέτως, συχνά, απο-
τελούν επιβαρυντικό αποτέλεσμα της πολύπλοκης και 
διαρκούς αλληλεπίδρασης μεταξύ του παιδιού και του 
περιβάλλοντός του, εντός του οποίου συμμετέχει λιγό-
τερο ενεργά σε μαθησιακές καταστάσεις και κοινωνικές 
αλληλεπιδράσεις με συνομηλίκους (Sigurdardottir, 
2008). Ως εκ τούτου, η συμμετοχή στα πλαίσια της 
συνεκπαίδευσης, όπως στο παρόν πρόγραμμα, προσφέρει 
ευκαιρίες για παρατήρηση και μίμηση αποτελεσματι-
κών συμπεριφορών και γνωστικών στρατηγικών που 
οι συνομήλικοι χρησιμοποιούν. Οι συζητήσεις και οι 
διαπραγματεύσεις μεταξύ των παιδιών μπορούν να 
προάγουν τη γνωστική ανάπτυξη, οδηγώντας τους 
μαθητές σε επίπεδα κατανόησης που ενδέχεται να μην 
επιτυγχάνονταν μέσα από ατομική διερεύνηση (Cole, 
Waldron & Majd, 2004).

Αναφορικά με τη συναισθηματική επάρκεια, τα 
ευρήματα της παρούσας μελέτης ευθυγραμμίζονται 
με προηγούμενα ερευνητικά δεδομένα (Everett & 
Oswald, 2018· Pappas, Papoutsi & Drigas, 2018). Η 
βελτίωση στον συγκεκριμένο τομέα εκδηλώθηκε μέσω 
της ενίσχυσης των διαπροσωπικών σχέσεων, της αυτοε-
κτίμησης, καθώς και της ενδυνάμωσης συναισθημάτων 
αισιοδοξίας και χαράς. Τα στοιχεία αυτά καταγράφηκαν 
με ιδιαίτερη ένταση κατά τη διάρκεια της συμμετοχής 
του μαθητή στο πρόγραμμα συνεκπαίδευσης. Ακόμη και 
σε περιπτώσεις περιορισμένης ανταπόκρισης από τους 
συνομηλίκους ή ανάλογης ένταξής του στην ομάδα, η 
προσωπική του εμπειρία παρέμενε κατεξοχήν θετική. 
Ο μαθητής φάνηκε να βιώνει αποδοχή, να αισθάνεται 
ικανοποίηση από τη δημιουργία νέων φιλικών σχέσεων 
και να αντιλαμβάνεται τον εαυτό του ως περισσότερο 
ικανό και αξιόλογο, με αυξημένες προσδοκίες και 
στόχους για το μέλλον.

Ταυτόχρονα, όπως φαίνεται από την επισκόπηση των 
μετρήσεων και από τον αριθμό των μετατοπίσεων των 
τιμών που προέκυψαν για κάθε διάσταση ψυχοκοινωνικής 
προσαρμογής, η μεγαλύτερη διαφορά ανάμεσα στα 
δύο πλαίσια υπήρξε για τη διάσταση της Κοινωνικής 
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Επάρκειας. Το παρόν εύρημα ενδεχομένως οφείλεται 
στις αυξημένες ευκαιρίες για κοινωνική αλληλεπίδραση 
που υπήρξαν κατά τη διάρκεια του προγράμματος 
συνεκπαίδευσης στο τυπικό σχολείο, καθώς και στο 
γεγονός ότι ο μαθητής μεΑ με την είσοδό του στο 
τυπικό σχολείο έγινε αρνητικός προς το περιβάλλον 
του ειδικού σχολείου που ήδη φοιτούσε. 

Είναι αξιοσημείωτο, ότι κατά την έναρξη του 
προγράμματος συνεκπαίδευσης παρατηρήθηκε από 
την πλευρά του μαθητή μια έντονη στάση απόρριψης 
του ειδικού σχολείου στο οποίο φοιτούσε. Από τις 
πρώτες κιόλας εμπειρίες του στο νέο πλαίσιο, ανέπτυξε 
μια αίσθηση ταύτισης με το γενικό σχολείο, το οποίο 
αντιλαμβανόταν ως τον “κανονικό” ή επιθυμητό 
εκπαιδευτικό χώρο. Ταυτόχρονα, ο μαθητής φαινόταν 
να θεωρεί τον εαυτό του ως περισσότερο ικανό σε 
σύγκριση με τους συμμαθητές του στο ειδικό σχολείο, 
γεγονός που συνοδευόταν από έκδηλη δυσαρέσκεια 
όταν βρισκόταν εκεί. Η επιθυμία του να συμμετέχει 
αποκλειστικά στο πλαίσιο της τυπικής εκπαίδευσης 
και κυρίως η απόρριψη του τωρινού σχολείου και των 
συμμαθητών του αναδεικνύει την ανάγκη για προσεκτική 
διαχείριση ανάλογων μεταβάσεων. Η περίπτωση 
αυτή αναδεικνύει ότι, πέρα από την προσαρμογή στο 
νέο εκπαιδευτικό πλαίσιο, ενδέχεται να ανακύψουν 
και απρόβλεπτες ψυχοκοινωνικές επιπτώσεις, οι 
οποίες απαιτούν προσεκτικό χειρισμό. Η καλλιέργεια 
ενσυναίσθησης και η βαθύτερη κατανόηση των 
ιδιαίτερων χαρακτηριστικών και των αξιών που φέρει 
κάθε εκπαιδευτικό πλαίσιο, τόσο από τους μαθητές 
όσο και από τους εκπαιδευτικούς, επαγγελματίες και 
γονείς που εμπλέκονται, αποκτά καθοριστική σημα-
σία. Η παρούσα μελέτη προτείνει, την ενσωμάτωση 
προβλέψεων για τη φροντίδα τέτοιων ζητημάτων σε 
μελλοντικά προγράμματα συνεκπαίδευσης, με στόχο 
την ενίσχυση της ισορροπημένης εκπαιδευτικής συ-
μπερίληψης και τη στήριξη όλων των εμπλεκομένων. 

Το συγκεκριμένο πρόγραμμα συνεκπαίδευσης 
υποστηρίζονταν με συστηματικότητα συνεδριών από τη 
σχολική ψυχολόγο του ειδικού σχολείου και για πολλά 
ζητήματα που πρόκυπταν γίνονταν διαμεσολάβηση, 
συμβουλευτική και ενδυνάμωση του μαθητή. Κατά την 
μερική συνεκπαίδευση του, ο μαθητής μεΑ στο τυπικό 
σχολείο δέχθηκε πληθώρα ερεθισμάτων, πρωτόγνωρων 
εμπειριών, τα οποία κατάφερε να τα διαχειριστεί 

ικανοποιητικά. Δεδομένου δε ότι το σχολικό περιβάλλον 
είναι in vivo, με αδυναμία ελέγχου του συνόλου των 
συμπεριφορών εκπαιδευτικών και μαθητών συνέβησαν 
θέματα που απαίτησαν διαχείριση και αναπλαισίωση. 
Μια τέτοια δύσκολη στιγμή, ήταν όταν ο μαθητής μεΑ 
άκουσε το σχόλιο «-Να δω πώς θα τον κατεβάσετε» που 
είπε ένα κορίτσι απευθυνόμενο σε δύο συμμαθήτριές 
τους, οι οποίες θα τον βοηθούσαν να κατέβει τις σκάλες 
προς την αυλή. Στη συνέχεια, ο μαθητής εκμυστηρεύτηκε 
στη σχολική ψυχολόγο ότι ένιωσε άσχημα ακούγοντας 
το. Είναι ανάγκη να είναι προετοιμασμένος ο ίδιος 
ο μαθητής και το πλαίσιο υποστήριξης, δεδομένου 
ότι ακόμη κι ένα τέτοιο «καθημερινό» σχόλιο, ένας 
αδόκιμος αστεϊσμός ενδέχεται να φέρει σε δύσκολη 
θέση και να επηρεάσει ιδιαίτερα αρνητικά όλες τις 
πλευρές που εμπλέκονται.

Όπως και σε προηγούμενες έρευνες έτσι κι εδώ, 
διαπιστώθηκε βελτίωση στο επίπεδο αυτορρύθμισης 
του μαθητή, η οποία συνδέθηκε με την ικανότητά του 
να επεξεργάζεται νέα ερεθίσματα, να αναγνωρίζει και 
να κατανοεί διαφορετικές καταστάσεις, καθώς και με 
την προσπάθειά του να ευθυγραμμίσει τη συμπεριφορά 
του με αυτήν των συνομηλίκων του τυπικής ανάπτυξης 
(Bond et al. 2007. McGraw et al., 2008). Ο μαθητής 
φάνηκε να επιδεικνύει μεγαλύτερη ικανότητα δια-
χείρισης των συναισθημάτων και του άγχους του 
σε νέες ή απαιτητικές συνθήκες, καταβάλλοντας 
ταυτόχρονα συστηματική προσπάθεια να κατανοήσει 
τις συναισθηματικές αντιδράσεις και την οπτική των 
συνομηλίκων του.

Επιπλέον, ο συγκεκριμένος μαθητής μεΑ χαρακτηρίζονταν 
από ευπροσήγορο χαρακτήρα, χωρίς ένταση στις 
συμπεριφορές του. Παρόλα αυτά, η ανάλυση των 
αποτελεσμάτων, εμφάνισε σημαντική βελτίωση και στη 
διάσταση των «Προβλημάτων Συμπεριφοράς». Σχετικά 
δε με τον τομέα της ενδοπροσωπικής προσαρμογής,  
όπως ήταν αναμενόμενο παρατηρήθηκαν στην αρχή 
φόβος και άγχος για τη μετάβαση. Συναισθήματα, 
τα οποία πολύ σύντομα αντικαταστάθηκαν από τον 
ενθουσιασμό και την προθυμία για συμμετοχή. 

Αξιοσημείωτη είναι η βελτίωση κατά τη διάρκεια του 
προγράμματος, της συγκέντρωσης της προσοχής του 
μαθητή μεΑ στα γνωστικά αντικείμενά. Αυτό ενδέχεται 
να ερμηνεύεται ως αύξηση της προσπάθειά του να 
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ανταποκριθεί στις αυξημένες προσδοκίες που είχε το 
τυπικό σχολείο στον γνωστικό τομέα, καθώς και στην 
ανάγκη του να είναι κατά το δυνατόν ισότιμο μέλος 
της κοινότητας των συνομήλικων χωρίς να υπολείπεται 
από αυτούς σε οτιδήποτε μπορούσε ο ίδιος να ελέγξει. 
Επιπλέον, οι συνθήκες των δύο σχολείων τυγχάνει να 
είναι διαφορετικές. Το ειδικό σχολείο σε σχέση με το 
τυπικό είναι λιγότερο εστιασμένο στη γνωστική επίτευξη 
με μικρότερες αναλογικά προσδοκίες επ’ αυτού, κι ως 
εκ τούτου, οι μαθητές του ενδέχεται να έχουν ανάλογη 
προσπάθεια και επίδοση. Ταυτόχρονα, στο ειδικό σχολείο 
είναι πολύ συνηθισμένη η διακοπή της μαθησιακής 
διαδικασίας. Η ροή του μαθήματος θα διακοπεί συχνά 
από τους θεραπευτές ή άλλους εκπαιδευτικούς που 
έρχονται στην τάξη για να αποσύρουν στη συνέχεια 
σε άλλο χώρο κάποιον/ους μαθητές για θεραπείες ή 
δράσεις. Ή θα κάνουν το πρόγραμμά τους στον ίδιο 
χώρο παράλληλα με το μάθημα, με αποτέλεσμα η 
διάσπαση της προσοχής όλων των μαθητών να είναι 
ιδιαίτερα εύκολη. Παράλληλα, και στο πλαίσιο της 
τυπικής τάξης στην παρούσα μελέτη, δεν έλειπαν 
καθημερινές καταστάσεις, που αποσπούσαν την προσοχή 
του μαθητή, ωστόσο οι συνθήκες ήταν ευνοϊκότερες 
για εστίαση στη μαθησιακή διαδικασία.

Τα συνολικά αποτελέσματα καταδεικνύουν βελτίωση 
στο επίπεδο ψυχοκοινωνικής προσαρμογής του μαθητή 
και στις τέσσερις διαστάσεις που αξιολογήθηκαν, 
συγκριτικά με τις αρχικές μετρήσεις της γραμμής βάσης. 
Ο ερευνητικός σχεδιασμός που υιοθετήθηκε παρείχε τη 
δυνατότητα όχι μόνο σύγκρισης αρχικής και τελικής 
μέτρηση, αλλά και ανάλυσης της εξελικτικής πορείας του 
μαθητή κατά τη διάρκεια της παρέμβασης. Διαπιστώθηκε 
ότι, αν και το πλαίσιο του ειδικού σχολείου παρέχει 
στους μαθητές με αναπηρία αίσθημα ασφάλειας και 
σταθερής αποδοχής, ταυτόχρονα μπορεί να περιορίζει 
την έκθεσή τους σε ερεθίσματα και προκλήσεις, τα 
οποία συχνά επιδιώκουν για να ενεργοποιηθούν και να 
αξιοποιήσουν περαιτέρω τις δυνατότητές τους. 

Συμπερασματικά, μοιάζει αναγκαία η προώθηση 
συμπεριληπτικών εκπαιδευτικών πρακτικών εντός του 
σχολικού περιβάλλοντος, όπως τα προγράμματα μερικής 
συνεκπαίδευσης, που θα ενισχύουν τη λειτουργικότητα 
και την αυτονομία των μαθητών με ΕΕΑΑ, υποστη-
ρίζοντας την ολόπλευρη ανάπτυξή τους (Moreira, et 
al., 2015). 
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Η Διαφοροποίηση της Διδασκαλίας για μαθητές/-τριες με κώφωση/
βαρηκοΐα

Ειρήνη Ανδρικοπούλου1 

1 Πανεπιστήμιο Πατρών, Μονάδα Αγωγής Κωφών

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Τα τελευταία χρόνια όλο και πιο συχνά γίνεται λόγος για 
τη διαφοροποιημένη διδασκαλία. Κάποιοι εσφαλμένα 
την ταυτίζουν με την εξατομικευμένη διδασκαλία. Η 
εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρία ή/και ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες δεν είναι μία στατική κατάσταση. 
Είναι μια διαδικασία που είχε εξελιχθεί κατά το παρελθόν 
με διαφορετικούς τρόπους και συνεχίζει να εξελίσσεται 
ακόμα και σήμερα. Σήμερα, μετά από την διακήρυξη 
της Σαλαμάνκα (1994), η παιδαγωγική συζήτηση έχει 
μετατοπιστεί από την πρόταση της ενσωμάτωσης 
(mainstreaming) και της ένταξης (integration) σε αυτήν 
της συνεκπαίδευσης (inclusion) των μαθητών με και 
χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε «ένα σχολείο για 
όλους» όπως αναφέρεται στη Χάρτα του Λουξεμβούργου 
(1996) (Watkins, 2003). Σε αντίθεση με την πολιτική της 
ένταξης, που προωθεί την ιδέα της προσαρμογής του 
μαθητή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στις απαιτήσεις 
του αναλυτικού προγράμματος και του σχολείου, η 
συνεκπαίδευση αναφέρεται στην αναδιοργάνωση του 
σχολείου ώστε να συμπεριλάβει (Include) και τους 
μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Χατζημανώλη, 
2005). Η διαφοροποίηση αποτελεί μια συνεχή, συνθετική 
εκπαιδευτική διαδικασία, η οποία επιτρέπει όλοι οι μαθητές 
να αναπτύσσονται στο μέγιστο στα πλαίσια ενός ενιαίου 
αναλυτικού προγράμματος. Οι μαθητές με κώφωση/
βαρηκοΐα έχουν ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που πρέπει να 
ληφθούν υπόψη από τον εκπαιδευτικό της τάξης, αν θέλει 
να  υλοποιήσει μια επιτυχημένη διδασκαλία για όλους τους 
μαθητές. Η σύγχρονη ψυχολογία των ατομικών διαφορών 
δέχεται ότι κάθε άτομο είναι μοναδικό και ανεπανάληπτο 
και με αυτή τη λογική επιβάλλεται η απαίτηση για 
διαφοροποιημένη οργάνωση της μαθησιακής διαδικασίας.

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ
Η διαφοροποιημένη διδασκαλία είναι μια υψηλού 
επιπέδου διεργασία που απαιτεί οι εκπαιδευτικοί να 
είναι ευέλικτοι στη διδασκαλία, στην τήρηση του 
Αναλυτικού Προγράμματος (ΑΠ) και στη παρουσίαση 
των γνώσεων προς τους μαθητές παρά ν’ αναμένουν από 
αυτούς να προσαρμοστούν οι ίδιοι στο ΑΠ. Αποτελεί μια 
σύνθετη διαδικασία που συμπεριλαμβάνει διδασκαλία 

για ολόκληρη την τάξη, διδασκαλία σε ομάδες και 
εξατομικευμένη διδασκαλία. Είναι δηλαδή ένα είδος μιας 
διδακτικής θεωρίας που βασίζεται στη προϋπόθεση ότι οι 
διδακτικές προσεγγίσεις πρέπει να ποικίλλουν και να είναι 
προσαρμοσμένες σε σχέση με τη διαφορετικότητα κάθε 
μαθητή (Hall, 2002). Αποτελεί μια συνεχή διαδικασία 
που επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να χρησιμοποιεί όσο το 
δυνατόν αποτελεσματικότερα ένα εύρος εκπαιδευτικών 
προσεγγίσεων και στρατηγικών διδασκαλίας με στόχο 
την πρόσβαση στη γνώση όλων των μαθητών, με ή χωρίς 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Σημαντική αξία στη 
διαφοροποίηση έχει ο μαθητής να μάθει πώς να μαθαίνει. 
Οι τάξεις στις οποίες διεξάγεται η διαφοροποιημένη 
διδασκαλία είναι διαλογικά,  δυναμικά και επικοινωνιακά 
κέντρα μάθησης (Benjamin, 2006).
Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να διαφοροποιήσουν τέσσερα 
στοιχεία βασισμένα στην ετοιμότητα, τα ενδιαφέροντα 
και το προφίλ των μαθητών. Αυτά είναι το περιεχόμενο, η 
διαδικασία, τα προϊόντα και το μαθησιακό περιβάλλον. 
Ως περιεχόμενο ορίζεται το τι χρειάζεται να μάθει ο 
μαθητής και πώς θα αποκτήσει πρόσβαση στη πληροφορία. 
Διαδικασία θεωρούνται οι δραστηριότητες με τις οποίες 
οι ομάδες επιδιώκουν να κατανοήσουν το νόημα ή να 
τελειοποιήσουν το περιεχόμενο μιας εργασίας. Προϊόντα 
είναι οι εργασίες που ζητούνται από τους μαθητές. 
Μαθησιακό περιβάλλον θεωρείται ο τρόπος με τον οποίο 
δουλεύει η τάξη  και τα συναισθήματα που αναπτύσσονται 
μέσα σε αυτή (Tomlinson, 2003-2004). 
Οι βασικές αρχές της διαφοροποιημένης διδασκαλίας είναι 
οι εξής: 

•	 Οι άνθρωποι μαθαίνουν αυτό που είναι 
σημαντικό γι’ αυτούς

•	 Οι άνθρωποι μαθαίνουν όταν αποδέχονται τους 
στόχους του εγχειρήματος ως ενδιαφέροντες 
αλλά συγχρόνως επιτεύξιμους γι’ αυτούς

•	 Οι άνθρωποι κατασκευάζουν τη νέα γνώση 
στηριζόμενοι στη γνώση που ήδη έχουν

•	 Τα άτομα μαθαίνουν διαφορετικά
•	 Η επιτυχής μάθηση περιλαμβάνει τη χρήση 

στρατηγικών που κι αυτές μαθαίνονται
•	 Η μάθηση δε λαμβάνει χώρα μόνο 
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υποκειμενικά, αλλά κυρίως μέσω της 
κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Επηρεάζεται από 
το συνολικό περιβάλλον

•	 Ένα θετικό συναισθηματικό κλίμα ενισχύει τη 
μάθηση                       (Κολέζα, 2017)

Οι διδακτικές τεχνικές που χρησιμοποιούνται μέχρι 
σήμερα στην εκπαίδευση στηρίζονται σε έναν μόνο τύπο 
νοημοσύνης και έτσι ελαχιστοποιούν τις ευκαιρίες μάθησης 
για τους περισσότερους μαθητές. Με τη διαφοροποιημένη 
διδασκαλία ενισχύονται οι ευκαιρίες αξιοποίησης των 
δυνατοτήτων που έχουν όλοι οι μαθητές για μάθηση.
Το βασικό εργαλείο της διαφοροποιημένης διδασκαλίας 
είναι η αξιολόγηση. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
αξιολογούμε τους μαθητές στο τέλος μιας διδακτικής 
ενότητας. Όταν η αξιολόγηση και η διδασκαλία είναι 
άρρηκτα συνδεδεμένες μεταξύ τους, τότε ωφελούνται 
μαθητές και εκπαιδευτικοί. Η συνεχής αξιολόγηση 
αποτελεί ένα διαγνωστικό συνεχές που περιλαμβάνει τη 
προ-αξιολόγηση, δηλαδή τον εντοπισμό, τη διαμορφωτική 
αξιολόγηση, δηλαδή τη παρακολούθηση και τον έλεγχο 
και τέλος την αθροιστική/ τελική αξιολόγηση, δηλαδή τη 
πιστοποίηση. 
Η προ-αξιολόγηση είναι οποιαδήποτε μέθοδος, στρατηγική 
ή διαδικασία που χρησιμοποιείται για να προσδιοριστεί 
το τωρινό επίπεδο ετοιμότητας ή ενδιαφέροντος για 
τον σχεδιασμό κατάλληλης διδασκαλίας: τι γνωρίζουν 
ήδη οι μαθητές για το θέμα που θα διδαχθούν; Ποιες 
έννοιες κατανοούν και τι δεξιότητες σχετικές με το θέμα 
έχουν αναπτύξει οι μαθητές; Τι περιοχές ενδιαφερόντων 
και συναισθημάτων αναπτύσσονται σε συγκεκριμένες 
θεματικές ενότητες; Πως μπορούν να δημιουργηθούν 
ευέλικτες ομάδες; 
Η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι μια διαδικασία 
συγκέντρωσης πληροφοριών σχετικά με τη πρόοδο των 
μαθητών με στόχο τη λήψη διδακτικών αποφάσεων 
οι οποίες θα βελτιώσουν τα επίπεδα κατανόησης και 
επιτυχίας: ποια είναι τα τωρινά επίπεδα δεξιοτήτων και 
ικανοτήτων των μαθητών; Μαθαίνουν; Πως θα γνωρίζει 
ο εκπαιδευτικός πότε κάθε μαθητής έμαθε κάτι; Τι γίνεται 
όταν ένας μαθητής δε μαθαίνει αυτό που διδάχτηκε; Τι 
γίνεται όταν κάποιος μαθητής το γνωρίζει ήδη; 
Η τελική αξιολόγηση είναι ένα μέσο για να προσδιορίσουμε 
αν οι μαθητές έχουν κατακτήσει και κατανοήσει 
πληροφορίες , δεξιότητες, έννοιες ή διαδικασίες. Η τελική 
αξιολόγηση θα πρέπει να αντανακλά τη διαμορφωτική 
αξιολόγηση που προηγήθηκε, θα πρέπει να ανταποκρίνεται 
στο διδαχθέν αντικείμενο, μπορεί να συνδέεται με έναν 
τελικό βαθμό  ή έλεγχο προόδου, μπορεί να είναι μια 
μορφή εναλλακτικής αξιολόγησης (Benjamin, 2006).

ΜΑΘΗΤΕΣ/ΤΡΙΕΣ ΜΕ ΚΩΦΩΣΗ/
ΒΑΡΗΚΟΊ΄Α ΣΤΗ ΓΕΝΙΚΗ ΤΑΞΗ 
Όταν σε μία γενική τάξη φοιτούν μαθητές.-τριες με 
κώφωση/βαρηκοΐα, τότε η ανάγκη για διαφοροποιημένη 
διδασκαλία είναι επιτακτική.  θα ήταν λάθος να 
προσεγγίσουμε το σύνολο των κωφών και βαρήκοων 
μαθητών ως μια ομοιογενή ομάδα. Τα κωφά και  βαρήκοα 
παιδιά διαφέρουν σημαντικά μεταξύ τους σε πολλούς και 
διάφορους τομείς. Οι διαφορές τους οφείλονται σε ένα 
φάσμα παραγόντων και αφορούν: 
1.	 τα ακουολογικά χαρακτηριστικά τους, 
2.	 την ηλικία εμφάνισης της απώλειας της ακοής, 
3.	 τη δομή της οικογένειας των κωφών παιδιών, 
4.	 τη γλωσσική τους ικανότητα. 
Ο προσδιορισμός των κωφών μαθητών, με βάση το κριτήριο 
της πρόσληψης και κατανόησης της προφορικής γλώσσας, 
ορίζει ότι κωφός είναι ο μαθητής ο οποίος εξαιτίας της 
απώλειας της ακοής του παρεμποδίζεται στην κατανόηση 
της ομιλίας μέσω του ακουστικού καναλιού, ανεξάρτητα 
από το αν χρησιμοποιεί τεχνικά βοηθήματα, ακουστικά 
βαρηκοΐας, κοχλιακά εμφυτεύματα ή όχι (Κουρμπέτης & 
Χατζοπούλου, 2010, Moores, 1996). 
Κατ’ αναλογία, βαρήκοος είναι ο μαθητής, ο οποίος, 
εξαιτίας της απώλειας της ακοής του δυσκολεύεται, αλλά 
δεν παρεμποδίζεται στην κατανόηση της ομιλίας μέσω του 
ακουστικού καναλιού ανεξάρτητα από τη χρήση τεχνικών 
βοηθημάτων (Κουρμπέτης & Χατζοπούλου, 2010, Moores, 
1996).

Οι γενικές αρχές και στρατηγικές που αφορούν τη 
διαφοροποιημένη παιδαγωγική αποτελούν το γενικό 
πλαίσιο εφαρμογής της διαφοροποίησης της διδασκαλίας. 
Οι εκπαιδευτικοί όμως που στη γενική τάξη έχουν 
μαθητές διαφορετικής ακουστικής κατάστασης πρέπει 
να έχουν υπ’ όψη τους τις βασικές αρχές και στρατηγικές 
διαφοροποίησης που συμβάλλουν στη διαμόρφωση ενός 
περιβάλλοντος, κατάλληλου για την εκπαίδευση και την 
ακαδημαϊκή πρόοδο των μαθητών με κώφωση/βαρηκοΐα.

ΒΑΣΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗΣ 
ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΓΙΑ ΜΑΘΗΤΕΣ/-ΤΡΙΕΣ 
ΜΕ ΚΩΦΩΣΗ/ΒΑΡΗΚΟΊΆ
Η διαμόρφωση δίγλωσσου περιβάλλοντος (περιβάλλοντος 
Νοηματικής και γραπτής γλώσσας) διασφαλίζει  σε πολύ 
μεγάλο βαθμό την επιτυχή πρόσβαση στις πληροφορίες 
και την εκμάθηση της γραπτής γλώσσας, μέσω της οποίας 
υποστηρίζεται και η ανάπτυξη της ομιλίας. 
Η χρήση της νοηματικής γλώσσας ως γλώσσα επικοινωνίας 
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και ως εργαλείο διδασκαλίας παίζει καθοριστικό ρόλο 
συνολικά στην επιτυχή ακαδημαϊκή εξέλιξη των κωφών 
παιδιών και αποτελεί την κύρια αρχή της παιδαγωγικής 
της διαφοροποίησης για την συγκεκριμένη ομάδα 
μαθητών. Ο φόβος παρεμπόδισης της ανάπτυξης της 
γραπτής και της ομιλούμενης γλώσσας από την χρήση 
της νοηματικής γλώσσας που συχνά προβάλλεται από 
τους ακούοντες γονείς των κωφών και βαρήκοων παιδιών 
δεν υποστηρίζεται πουθενά στη βιβλιογραφία. Αντίθετα 
πολλές έρευνες (Hoffmeister, 1994, Mayberry, 1992, 1994, 
Ewoldt, Israelite, & Hoffmeister, 1986) υποδεικνύουν ότι 
τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα των κωφών παιδιών κωφών 
γονέων τα οποία εκτίθενται σε πλούσια νοηματική γλώσσα 
από την αρχή της ζωής τους είναι σαφώς υψηλότερα από 
αυτά των κωφών παιδιών ακουόντων γονέων.
Η οπτικοποίηση της πληροφορίας αποτελεί τη δεύτερη 
βασική αρχή που θα πρέπει να ακολουθηθεί από τους 
εκπαιδευτικούς στο πλαίσιο της διαφοροποιημένης 
παιδαγωγικής για την εκπαίδευση μαθητών με κώφωση 
ή βαρηκοΐα. Κατά την οπτικοποίηση των πληροφοριών 
μέσω της ανάλυσης, της σύνθεσης και της αναδόμησης 
τους με διαφορετικούς τρόπους επιτυγχάνεται η γνωστική 
επεξεργασία τους και η καλλιέργεια σύνθετων γνωστικών 
δεξιοτήτων. Στις μικρές ηλικίες πριν την ανάπτυξη της 
γραφής και παράλληλα κατά την έκθεση και εισαγωγή των 
παιδιών σε αυτή, τρόποι οπτικοποίησης της πληροφορίας 
είναι η χρήση: 
•	 αυτοσχέδιων συμβόλων ή συμβόλων δανεισμένων από 

τη ΜΑΚΑΤΟΝ κ.λπ., μεμονωμένων ή σε συνδυασμό, 
•	 σκίτσων ή εικόνων αντικειμένων, ζώων, προσώπων, 

ενεργειών, κ.λπ., 
•	 φωτογραφιών αντικειμένων, ζώων, προσώπων, των 

ίδιων των παιδιών, ενεργειών, δραστηριοτήτων κ.λπ., 
•	 δημιουργία πινάκων δραστηριοτήτων, παρουσίασης 

της εξέλιξης μιας ιστορίας, ενός παραμυθιού με 
κολλάζ, σύμβολα, σκίτσα, εικόνες, φωτογραφίες, 

•	 δημιουργία οδηγιών, συνταγές, βήματα εργασίας με 
κολλάζ, σύμβολα, σκίτσα, εικόνες, φωτογραφίες, 

•	 γνωστικοί χάρτες με σύμβολα, σκίτσα, εικόνες, 
φωτογραφίες, 

•	 γραμμή χρόνου με σύμβολα, σκίτσα, εικόνες, 
φωτογραφίες, 

•	 ο «υποτιτλισμός» ιστοριών σε νοηματική γλώσσα, 
•	 βίντεο χωρίς λόγια που παρουσιάζει την εξέλιξη 

δραστηριοτήτων, βημάτων εργασίας, ιστορίες, 
παραμύθια, 

•	 νέων τεχνολογιών, προγραμμάτων ζωγραφικής, 

δημιουργίας χαρτών ιδεών, κατάλληλων λογισμικών 
κλειστού τύπου κ.λπ. 

Στις μικρές ηλικίες με τη χρήση της γραφής ως οπτικό 
εργαλείο αναπαράστασης της σκέψης και κατά την 
εισαγωγή των παιδιών σε αυτή όλα τα παραπάνω μπορούν 
να εμπλουτιστούν και να συνδυαστούν με 
•	 καρτέλες λεξιλογίου, 
•	 καρτέλες φράσεων, 
•	 μικρά κείμενα αναρτημένα σε charts. 
Σε μεγαλύτερες ηλικίες και ανάλογα με το επίπεδο των 
αναγκών και των ικανοτήτων και δεξιοτήτων των κωφών 
και βαρήκοων μαθητών μπορούν να χρησιμοποιηθούν όλα 
τα παραπάνω, και για λόγους έμφασης εδώ τονίζεται η 
χρήση: 
•	 γνωστικών χαρτών-χάρτες λεξιλογίου, εννοιών, ιδεών 

κ.λπ. (εννοιολογική χαρτογράφηση, 
•	 πίνακες ανακοινώσεων–ημερολόγια, 
•	 χρήση νέων τεχνολογιών - λογισμικών ανοιχτού 

τύπου: Revelation Natural Art, Ιδεοκατασκευές, 
Google Earth & Google Maps, Ψηφιακά λεξικά κ.λπ., 

•	 η συστηματική και συνεχής χρήση γραπτής γλώσσας 
στον πίνακα – η γραπτή γλώσσα οπτικοποιεί την 
ομιλούμενη ελληνική γλώσσα και εδώ τονίζεται η 
σημασία και η συμβολή της ως τρόπος οπτικοποίησης 
της γλωσσικής πληροφορίας. 

Συνολικά το οπτικοποιημένο υλικό θα πρέπει να είναι 
κατάλληλο για την ηλικία των μαθητών και να έχει κάποια 
ποιοτικά χαρακτηριστικά. Ως προς τη μορφή του είναι 
σημαντικό να είναι ελκυστικό για τους μαθητές. Ως προς το 
περιεχόμενο του είναι προτιμότερο να χρησιμοποιούνται 
ολοκληρωμένες φράσεις και προτάσεις ανάλογα με 
το γλωσσικό προφίλ των μαθητών έτσι ώστε αυτοί να 
εκτίθενται σε αυθεντικά γλωσσικά παραδείγματα. 

Οι στρατηγικές διαφοροποίησης στο περιεχόμενο, τη 
διαδικασία και το τελικό προϊόν αφορούν στη γραπτή 
γλώσσα. Η δυσκολία των κωφών και βαρήκοων μαθητών 
να κατανοήσουν και να παράγουν γραπτό λόγο σχετίζεται 
με την έλλειψη γνώσης του γλωσσικού συστήματος 
του οποίου ο γραπτός λόγος αποτελεί αναπαράσταση. 
Η γραφή και η ανάγνωση είναι συσχετιζόμενες 
διαδικασίες, συνδεόμενες με τη γνώση της γλώσσας 
που αναπαριστούν, και σε αυτήν οι κωφοί και βαρήκοοι 
μαθητές έχουν αποσπασματική γνώση. Αναφερόμαστε 
σε στρατηγικές ανάπτυξης λεξιλογίου, κατανόησης 
κειμένων-ιστοριών και παραγωγής γραπτού λόγου.  
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ

Η εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας δεν έχει 
συνταγή. Εκκινεί από τη φιλοσοφία ότι όλοι οι μαθητές 
μπορούν να μάθουν και να εξελιχθούν με τη χρήση 
διαφορετικών μέσων, μεθόδων και υλικών, τα οποία ο 
εκπαιδευτικός καλείται να επιλέξει και να χρησιμοποιήσει 
έτσι ώστε να ταιριάζουν στη μοναδικότητα του κάθε 
μαθητή.
Η διαφοροποίηση με βάση τα γενικά χαρακτηριστικά 
της κώφωσης αφορά κυρίως τη διαδικασία – το πώς θα 
μάθει ο μαθητής– καθώς και το μαθησιακό περιβάλλον, 
στο οποίο μαθαίνει σε σχέση με την οπτική φύση 
των κωφών και βαρήκοων μαθητών και τη χρήση της 
Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας (ΕΝΓ). Οι μαθητές/-
τριες με κώφωση/βαρηκοΐα μπορούν να καλύψουν το ίδιο 
περιεχόμενο –το τι μαθαίνει ο μαθητής– το ίδιο γνωστικό 
αντικείμενο, τις ίδιες έννοιες, γνώσεις, αξίες, δεξιότητες, 
κ.λπ., και να εκτελέσουν με επιτυχία εργασίες σε 
αντίστοιχα επίπεδα με αυτά των ακουόντων συνομηλίκων 
τους, εάν τους δοθεί η δυνατότητα να τα προσεγγίσουν με 
διαφορετικούς τρόπους, οπτικοποιώντας την πληροφορία 
και χρησιμοποιώντας την ΕΝΓ.
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